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ÖZET 

 

ORTAOKUL ÖĞRENCĠLERĠNĠN ORANTISAL AKIL YÜRÜTME 

BECERĠLERĠNĠN GELĠġĠMĠNĠN VARSAYIMA DAYALI ÖĞRENME ROTASI 

KAPSAMINDA ĠNCELENMESĠ 

 

           AyĢe GÜRLER KARAKOCA 

Matematik Eğitimi Anabilim Dalı 

Anadolu Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, ġubat 2019 

DanıĢman: Doç. Dr. Emel ÖZDEMĠR ERDOĞAN 

 

AraĢtırmada, varsayıma dayalı öğrenme rotası ile GME yaklaĢımına dayalı 

desenlenen bir öğretim sürecinde ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin orantısal akıl 

yürütme becerisinin geliĢimini incelemek amaçlanmıĢtır. Öğretim deneyi yöntemine 

göre desenlenen bu nitel araĢtırmanın verileri, 6. sınıfta öğrenim gören 39 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları, varsayıma dayalı öğrenme rotasının 

öğrencilerdeki orantısal akıl yürütme düĢüncesinin geliĢimine yönelik program tasarımı 

ve değerlendirilmesinde yapılması gereken planlama için önemli bir yönelim sağladığı 

gözlenmiĢtir. ÇalıĢmada, araĢtırmacının ders öncesi hazırladığı varsayıma dayalı 

öğrenme rotasına dayalı ders sonrası oluĢturduğu değerlendirme Ģeması olan tahmini 

öğrenme durumları ile öğrenci bilgisinin değerlendirildiği ve daha sonraki dersler için 

öğretmenin oluĢturacağı varsayıma dayalı öğrenme rotasının bu sayede daha zengin 

olacağı ve beklenmedik durumlarla daha az karĢılaĢılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğretim deneyi sonunda öğrencilerin orantısal akıl yürütme sorularına iliĢkin nitel ve 

nicel bölümünden aldıkları puanları öğretim deneyi öncesine göre yükselttikleri 

görülmüĢtür. 

 

Anahtar Sözcükler: Orantısal akıl yürütme, Varsayıma dayalı öğrenme rotası (HLT),

   Tahmini öğrenme durumları (TÖD), Gerçekçi matematik                          

   eğitimi (GME).  
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ABSTRACT 

 

INVESTIGATION OF THE MĠDDLE SCHOOL STUDENTS DEVELOPMENT OF 

THE PROPORTIONAL REASONING IN THE HYPOTHETICAL LEARNING 

TRAJECTORY 

 

AyĢe GÜRLER (KARAKOCA) 

Department of Mathematics Education 

Anadolu University, Graduate School of Educational Sciences, February 2019 

 

Supervisor: Doç. Dr. Emel ÖZDEMĠR ERDOĞAN 

  

 In this study, it is aimed to examine the development of proportional reasoning 

skills of middle school sixth grade students in a teaching process based on GME 

approach based on hypothetical learning trajectory. In this context, a hypothetical 

learning trajectory has been established to determine the mathematical activities and to 

use the 5-week teaching sequence process based on the GME approach. The data of this 

qualitative study, which was designed according to the teaching experiment method, 

was performed with 39 students attending 6th grade. The results of the study show that 

the hypothetical learning trajectory provides a significant orientation for the planning of 

program design and evaluation for the development of the idea of proportional 

reasoning in students. In this study, the students' knowledge of the estimated learning 

situations, which is the evaluation scheme formed after the lesson based on the 

hypothetical learning trajectory prepared by the researcher, was evaluated. Estimated 

learning situations have been found to be less likely to be encountered in the course of 

the course, as well as to ensure that the teacher has a more rationalized learning route 

for subsequent courses. At the end of the teaching experiment, it was observed that the 

students increased their scores from the qualitative and quantitative questions related to 

the proportional reasoning questions according to the pre-teaching experiment. 

 

Keywords: Proportional reasoning, Hypothetical learning trajectory (HLT), Realistic   

            mathematic education (RME), Estimated learning situations (ELS). 



v 
 

TEġEKKÜR 

 

 AraĢtırma sürecim boyunca getirdiği öneriler ve eleĢtirilerle hem tez çalıĢmama 

hem de akademik geliĢimime önemli katkılar sağlayan danıĢmanım Doç. Dr. Emel 

ÖZDEMĠR ERDOĞAN‟a tüm kalbimle minnettarım. Tez izleme komitesinde yer 

alarak, gerçekleĢtirdiğim araĢtırmayı yakından takip eden, bakıĢ açıma yön veren, hem 

aklımdaki soruları yanıtlamama yardımcı olan hem de yeni sorular üzerinde düĢünmemi 

sağlayan değerli hocam Doç. Dr. Abdülkadir ERDOĞAN ve Dr. Öğr. Üyesi Figen 

UYSAL'a; tez savunma jürime katılan ve değerli fikirleriyle çalıĢmama katkı sağlayan 

Doç. Dr. Tuba ADA, Doç. Dr. Bahadır YANIK ve Prof. Dr. Pınar ANAPA SABAN' a 

sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

 Doktora sürecinin baĢından itibaren tüm zor anlarımda yanımda yer alan ve 

desteklerini her zaman arkamda hissettiğim sevgili dostlarım AyĢenur YILMAZ 

(KUBAR) ve Dilek GĠRĠT'e tüm kalbimle minnettarım. 

 Bugünlere gelmem için verdikleri emekler ve yarattıkları manevi güç 

kelimelere sığdırılamayacak kadar değerli olan canım annem Naciye KARAKOCA ve 

canım babam Mehmet KARAKOCA'ya teĢekkür etmeyi bir borç bilirim. Son olarak tez 

çalıĢmalarımda beni hiç bir zaman yalnız bırakmayan ve her zaman moral kaynağım 

olan eĢim Ġrfan, oğlum Ahmet Arif ve kızım Bahar'a en derin duygularımla teĢekkür 

ederim.      

   

AyĢe GÜRLER KARAKOCA 

EskiĢehir 2019 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



vi 
 

    07.03.2019 

ETĠK ĠLKE VE KURALLARA UYGUNLUK BEYANNAMESĠ 

 

  Bu tezin bana ait, özgün bir çalıĢma olduğunu; çalıĢmamın hazırlık, veri 

toplama, analiz ve bilgilerin sunumu olmak üzere tüm aĢamalarında bilimsel etik ilke ve 

kurallara uygun davrandığımı; bu çalıĢma kapsamında elde edilen tüm veri ve bilgiler 

için kaynak gösterdiğimi ve bu kaynaklara kaynakçada yer verdiğimi; bu çalıĢmanın 

Anadolu Üniversitesi tarafından kullanılan “bilimsel intihal tespit programı”yla 

tarandığını ve hiçbir Ģekilde “intihal içermediğini” beyan ederim. Herhangi bir 

zamanda, çalıĢmamla ilgili yaptığım bu beyana aykırı bir durumun saptanması 

durumunda, ortaya çıkacak tüm ahlaki ve hukuki sonuçları kabul ettiğimi bildiririm. 

              

 

 

 AyĢe GÜRLER KARAKOCA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



vii 
 

ĠÇĠNDEKĠLER 

  Sayfa 

BAġLIK SAYFASI   .......................................................................................................i 

JÜRĠ VE ENSTĠTÜ ONAYI   .......................................................................................ii  

ÖZET .............................................................................................................................. iii 

ABSTRACT .................................................................................................................... iv 

TEġEKKÜR .................................................................................................................... v 

ETĠK ĠLKE VE KURALLARA UYGUNLUK BEYANNAMESĠ ............................ vi 

ĠÇĠNDEKĠLER ............................................................................................................. vii 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ ....................................................................................................... xi 

TABLOLAR DĠZĠNĠ ................................................................................................... xiv 

GÖRSELLLER DĠZĠNĠ ............................................................................................... xv 

KISALTMALAR DĠZĠNĠ ........................................................................................... xix 

1. GĠRĠġ ........................................................................................................................... 1 

1.1. Oran-Orantı ve Orantısal Akıl Yürütme Becerisi ................................................ 2 

1.2. Orantısal Akıl Yürütme Becerisinin Önemi .......................................................... 5 

1.3. Orantısal Akıl Yürütme Problem Türleri ............................................................. 7 

1.3.1. Bilinmeyen değeri bulma .................................................................................. 7 

1.3.2. Sayısal karĢılaĢtırma ......................................................................................... 7 

1.3.3. Niteliksel tahmin ve niteliksel karĢılaĢtırma................................................... 8 

1.4. Orantısal Akıl Yürütme Gerektiren Problemlerde Kullanılan Stratejiler ........ 8 

1.5. Orantısal Akıl Yürütme Becerisinin GeliĢiminde Oran Tablosu Kullanımı.... 12 

1.6. Orantısal Akıl Yürütme Becerisini OluĢturan BaĢlıklar ................................... 13 

1.6.1. Nitel muhakeme becerisi................................................................................. 14 

1.6.2. Nicel muhakeme becerisi ................................................................................ 15 

1.6.2.1. Kovaryasyon (birlikte değiĢim) ............................................................... 15 

1.6.2.2. DeğiĢmezlik ............................................................................................... 16 

1.6.2.3. DönüĢüm (transformasyon) ..................................................................... 16 

1.7. Teorik Çerçeve ....................................................................................................... 17 

1.7.1.Varsayıma dayalı öğrenme rotası (hypothetical learning trajectory) ......... 17 

1.7.2. Gerçekçi matematik eğitimi (GME) .............................................................. 20 

1.7.2.1. GME'nin öğretme ilkeleri ........................................................................ 23 

1.7.2.2. GME'nin eğitsel tasarı ilkeleri ................................................................ 24 



viii 
 

                                                                                                                                    Sayfa 

1.8. AraĢtırmanın Amacı .............................................................................................. 29 

1.9. AraĢtırmanın Önemi .............................................................................................. 30 

1.10. Sınırlılıklar ........................................................................................................... 31 

2. YÖNTEM .................................................................................................................. 32 

2.1. AraĢtırma Modeli ................................................................................................... 32 

2.2. AraĢtırma Ortamı ve Katılımcılar ....................................................................... 33 

2.3. Veri Toplama Araçları .......................................................................................... 34 

2.3.1. Orantısal akıl değerlendirme soruları ve dereceli puanlama anahtarı ...... 34 

2.3.2. Video kayıtları ................................................................................................. 35 

2.3.3. AraĢtırmacı günlüğü ....................................................................................... 36 

2.3.4. Öğrencilerin bireysel ve grup çalıĢma kâğıtları ........................................... 36 

2.3.5. Tahmini öğrenme durumları ......................................................................... 36 

2.4. Verilerin Toplanması ............................................................................................. 38 

2.5. Verilerin Analizi ..................................................................................................... 40 

2.6. AraĢtırmanın Geçerlik ve Güvenirliği ................................................................. 42 

3. BULGULAR VE YORUMLAR .............................................................................. 43 

3.1. Öğretim Sürecinden Elde Edilen Bulgular .......................................................... 43 

3.1.1 Sezgisel düĢünme / nitel muhakeme (düzey 1) öğrenimine iliĢkin       

bulgular ............................................................................................................ 43 

3.1.1.1 Nitel etkinlik 1'e iliĢkin bulgular .............................................................. 43 

3.1.1.2 Niteliksel karĢılaĢtırma etkinlik 2'ye (iliĢki kurma) iliĢkin bulgular .... 46 

3.1.1.3. Sezgisel düĢünme / nitel muhakeme öğretim öncesi ve sonrası        

oluĢan varsayıma dayalı öğrenme rotası ............................................... 52 

3.1.2. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ (düzey 2) öğrenimine       

iliĢkin bulgular ................................................................................................ 52 

3.1.2.1. Oran tanımının oluĢumu .......................................................................... 53 

3.1.2.1.1 Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 1'e            

(kim daha formunda) iliĢkin bulgular ............................................ 53 

4.1.2.1.2. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 2'ye      

(Halat çekme yarıĢını kim kazanır) iliĢkin bulgular ..................... 60 

4.1.2.1.3. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 3'e      

(hangisi kimin bisküvi kutusu) iliĢkin bulgular ............................. 68 



ix 
 

                                                                                                                      Sayfa 

4.1.2.1.4. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 4'e        

(farklı güzergâh) iliĢkin bulgular .................................................... 72 

4.1.2.1.5. Oran tanımının oluĢumuna iliĢkin öğretim öncesi ve sonrası 

gerçekleĢen     varsayıma dayalı öğrenme rotası ........................... 79 

4.1.2.2. Birim oranın kavranması ve orantı tanımının oluĢumu ....................... 80 

4.1.2.2.1. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 5 ve        

6'ya iliĢkin bulgular .......................................................................... 81 

4.1.2.2.2. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 7' ye      

iliĢkin bulgular .................................................................................. 90 

4.1.2.2.3. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 8'e      

iliĢkin bulgular .................................................................................. 94 

4.1.2.2.4. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 9'a      

iliĢkin bulgular .................................................................................. 98 

4.1.2.2.5. Birim oranın kavranması ve orantı tanımının oluĢumuna     

iliĢkin öğretim öncesi ve sonrası gerçekleĢen varsayıma          

dayalı öğrenme rotası ..................................................................... 105 

4.1.2.3 Orantısal akıl yürütme problem çeĢitleri (bilinmeyen değer ve         

nicel karĢılaĢtırma) ve orantısal akıl yürütmede standart         

algoritma kullanımı ............................................................................... 105 

4.1.2.3.1 Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 10'a     

iliĢkin bulgular ................................................................................ 106 

4.1.2.3.2. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 11'e     

iliĢkin bulgular ................................................................................ 125 

4.1.2.3.3.Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 12'ye    

iliĢkin bulgular ................................................................................ 129 

4.1.2.3.4. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 13'e    

iliĢkin bulgular ................................................................................ 135 

4.1.2.3.5. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 14'e    

iliĢkin bulgular ................................................................................ 143 

 

 

 



x 
 

                                                                                                                      Sayfa 

4.1.2.3.6. Orantısal akıl yürütme problem çeĢitleri (bilinmeyen             

değer ve nicel karĢılaĢtırma) ve orantısal akıl yürütmede    

standart algoritma kullanımı öğretim öncesi ve sonrası    

varsayıma dayalı öğrenme rotası .................................................. 150 

4.1.3. Nicel muhakeme (Düzey 3) öğrenimine iliĢkin bulgular ........................... 151 

4.1.3.1. Nicel etkinlik 1'e iliĢkin bulgular .......................................................... 152 

4.1.3.2. Nicel etkinlik 2'ye iliĢkin bulgular ........................................................ 161 

4.1.3.3. Nicel etkinlik 3'e iliĢkin bulgular .......................................................... 168 

4.1.3.3. Nicel muhakeme (düzey 3) öğretim öncesi ve sonrası oluĢan   

varsayıma dayalı   öğrenme rotası ....................................................... 183 

4.2. Öğretim Öncesi ve Sonrası Uygulanan Değerlendirme Sorularına             

ĠliĢkin Sonuçlar .................................................................................................... 187 

4.3. Öğretim Öncesi Hazırlanan ve Öğretim Sonrası OluĢan Varsayıma           

Dayalı Öğrenme Rotasının Değerlendirilmesi .................................................. 196 

4. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER ................................................................ 202 

4.1. Sonuç ve TartıĢma ............................................................................................... 202 

4.2. Öneriler ................................................................................................................. 219 

4.2.1. AraĢtırma sonuçlarına yönelik öneriler ...................................................... 219 

4.2.2. Yapılacak araĢtırmalara yönelik öneriler ................................................... 221 

KAYNAKÇA................................................................................................................219 

EKLER 

ÖZGEÇMĠġ 

 

 

 

 

 

 



xi 
 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ 

Sayfa 

ġekil 1.1. "Ali 6 kurabiyeyi 3 TL'ye almıĢtır. Bu durumda 24 kurabiyeyi                     

kaç tl'ye  alır?" sorusunun çözümüne iliĢkin skaler (kendi içindeki            

oran) ve fonksiyonel (arasındaki oran) çözüm yolları                            

(Carney, Smith,Hughes andCrawford, 2016)   ............................................ 4 

ġekil 1.2. "Ali 6 kurabiyeyi 3 TL'ye almıĢtır. Bu durumda 8 TL'ye kaç                 

kurabiye  alır ?" sorusunun çözümüne iliĢkin skaler (kendi içindeki          

oran) ve fonksiyonel (arasındaki oran) çözüm yolları                             

(Carney ve diğ., 2016)   ................................................................................ 4 

ġekil 1.3. Arttırma stratejisi (uzun oran tablosu)   ...................................................... 10 

ġekil 1.4. Artırma stratejisi-tekrarlı toplamaya dayalı uzun oran tablosu   ................. 13 

ġekil 1.5. Çarpımsal iliĢkiye dayalı kısa oran tablosu (Nutsch, 2009)   ...................... 13 

ġekil 1.6. Matematik öğretim döngüsü (Simon, 1995, s. 136)   .................................. 18 

ġekil 1.7. Matematik öğretim döngüsünün etkileĢimlerini içeren modeli               

(Simon, 1995, s.137)   .................................................................................. 20  

ġekil 1.8. MatematikleĢtirme süreci (Freudenthal, 1983)   .......................................... 22 

ġekil 1.9. GME'de modellerin geliĢim aĢamaları   ....................................................... 26 

ġekil 1.10. TokalaĢma problemi (Alacacı, C., 2016)   ................................................. 27 

ġekil 1.11. TokalaĢma problemine öğrencilerin verdikleri çözüm yolları             

(Alacacı, C.,  2016)   .................................................................................  28 

ġekil 2.1. Tahmini öğrenme durumları (TÖD)   ........................................................... 37 

ġekil 2.2. Öğretmenin etkinlikleri hazırlama - uygulama ve değerlendirme süreci  .... 40 

ġekil 2.3. Temalar ve örnek kodlar   ............................................................................  41 

ġekil 3.1. Niteliksel karĢılaĢtırmaya yönelik (küçük / büyük) tahmini                   

öğrenme durumları   ...................................................................................... 45 

ġekil 3.2. Niteliksel karĢılaĢtırma etkinlik 2 için (iliĢki kurma) GME                    

teorisine dayalı modelin oluĢum aĢamaları   ................................................. 50    

ġekil 3.3. Niteliksel karĢılaĢtırma etkinlik 2 için (iliĢki kurma) tahmini                

öğrenme durumları   ...................................................................................... 51  

ġekil 3.4. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ bölümleri   .......................... 52 



xii 
 

Sayfa 

ġekil 3.5. Oran kavramına giriĢ için (iki çokluk arasındaki iliĢki kurma)               

tahmini öğrenme durumları   ....................................................................... 59 

ġekil 3.6. Orantılı durumlarda çarpımsal iliĢki için tahmini öğrenme                   

durumları   ................................................................................................... 67 

ġekil 3.7.  Orantılı durumlarda toplamsal/çarpımsal iliĢkinin belirlenmesi için        

  tahmini öğrenme durumları   ...................................................................... 73  

ġekil 3.8. Oran kavramının formal tanımı için tahmini öğrenme durumları   ............. 77 

ġekil 3.9. Farklı güzergah etkinliği GME teorisine dayalı model oluĢum              

aĢamaları   ................................................................................................... 78 

ġekil 3.10. Modelden sembolik gösterim kullanarak iki çokluk arasında iliĢki         

   kurma için tahmini öğrenme durumları   .................................................. 86 

ġekil 3.11. Sözel problemlerde sembolik gösterim kullanarak iki çokluk                

arasında iliĢki kurma için tahmini öğrenme durumları   .......................... 89 

ġekil 3.12. Oran tablosu kullanımına yönelik tahmini öğrenme durumları   .............. 95 

ġekil 3.13. Birim oran içermeyen durumlar için uzun oran tablosu                 

kullanımına yönelik tahmini öğrenme durumları   ................................... 99 

ġekil 3.14. Birim oran içermeyen durumlar için oran tablosu kullanımına              

yönelik tahmini öğrenme durumları   ....................................................... 107 

ġekil 3.15. Tam katı olan orantısal durumlarda arasındaki ve kendi içindeki oran  

   iliĢkilerini belirleme için tahmini öğrenme durumları   ............................ 124 

ġekil 3.16. Tam katı olmayan orantısal durumlarda kendi içindeki ve arasındaki       

   oran iliĢkilerini belirleme için tahmini öğrenme durumları   .................... 128 

ġekil 3.17. Çarpımsal orantıda denk kesir stratejisinin kullanımına yönelik           

tahmini öğrenme durumları   .................................................................... 132 

ġekil 3.18. Uzaylı-yemek kutusu etkinlikleri (Birim oranın kavranması-orantı           

tanımı oluĢumu ve bilinmeyen değeri bulma soru tipine yönelik)            

GME teorisine dayalı model oluĢum aĢamaları   ...................................... 133   

ġekil 3.19. Bütün / parça durumunda orantı kavramına yönelik tahmini öğrenme   

   durumları   ................................................................................................. 142 

ġekil 3.20. Oran kavramıyla ilgili sayısal karĢılaĢtırma problemlerin çözümüne        

   yönelik tahmini öğrenme durumları   ........................................................ 149 

ġekil 3.21. Nicel etkinlik 1 ölçek kavramına iliĢkin GME teorisine dayalı                   

model oluĢum aĢamaları   ......................................................................... 159 



xiii 
 

Sayfa 

ġekil 3.22. Ölçek kullanımına iliĢkin tahmini öğrenme durumları   ........................... 160  

ġekil 3.23. Aynı görünümlü kavramının oluĢumu için tahmini öğrenme             

durumları   ................................................................................................. 169 

ġekil 3.24. Aynı görünümlü kavramı için tahmini öğrenme durumları   .................... 185 

ġekil 3.25. Nicel etkinlik 2 ve 3 için GME teorisine dayalı model oluĢum           

aĢamaları   ................................................................................................. 186 

ġekil 3.26. Nitel bölüm ön-değerlendirme ve son-değerlendirme orantısal akıl      

   yürütme düzeyleri   ................................................................................... 188 

ġekil 3.27. Nitel soru 3 ön değerlendirme/ son değerlendirme puanlama          

sonuçlarına örnek   .................................................................................... 189 

ġekil 3.28. Nitel soru 3 ön değerlendirme/ son değerlendirme puanlama          

sonuçlarına örnek   .................................................................................... 189 

ġekil 3.29. Nitel soru 3 ön değerlendirme/ son değerlendirme puanlama          

sonuçlarına örnek   .................................................................................... 190 

ġekil 3.30. Nitel soru 4 ön değerlendime/son değerlendirme puanlama            

sonuçlarına örnek   .................................................................................... 190 

ġekil 3.31. Nitel soru 4 ön değerlendime/son değerlendirme puanlama              

sonuçlarına örnek   .................................................................................... 191 

ġekil 3.32. Nitel soru 4 ön değerlendime/son değerlendirme puanlama            

sonuçlarına örnek   .................................................................................... 191 

ġekil 3.33. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ ve nicel muhakeme               

ön değerlendirme ve son-değerlendirme orantısal akıl yürütme         

düzeyleri   ................................................................................................. 193 

ġekil 3.34. Sayısal karĢılaĢtırma soru 7 ön değerlendirme- son değerlendirme    

    puanlama sonuçlarına iliĢkin örnek   ........................................................ 194 

ġekil 3.35. Sayısal karĢılaĢtırma soru 7 ön değerlendirme- son değerlendirme      

   puanlama sonuçlarına iliĢkin örnek   ......................................................... 195 

ġekil 3.36. Bilinmeyen değer soru 10 ön değerlendirme- son değerlendirme         

    puanlama  sonuçlarına örnek   .................................................................. 196 

ġekil 3.37. Öğretim öncesi hazırlanan varsayıma dayalı öğrenme rotası   ..................198 

ġekil 3.38. Öğretim sonrası oluĢan varsayıma dayalı öğrenme rotası   ...................... 200 



xiv 
 

TABLOLAR DĠZĠNĠ 

Sayfa 

Tablo 1.1. Oran problemi içindeki nicelikler arasında ortaya çıkan iliĢkilerin      

                   tiplerine göre örnekler (De la Cruz, 2013).................................................... 5 

Tablo 1.2. Orantısal akıl yürütme soru tipleri için örnek problemler  

                  (Haller, Ahlgren, Post, Behr ve Lesh, 1989, s.5'den uyarlanmıĢtır.)............. 8 

Tablo 2.1. AraĢtırma verilerini toplama takvimi........................................................... 38 

Tablo 3.1. Sezgisel düĢünme / nitel muhakeme öğretim öncesi ve sonrası              

oluĢan varsayıma dayalı öğrenme rotası.......................................................52 

Tablo 3.2. Oran tanımının oluĢumuna iliĢkin öğretim öncesi ve sonrası                   

gerçekleĢen varsayıma dayalı öğrenme rotası .............................................79  

Tablo 3.3.  Birim oranın kavranması ve orantı tanımının oluĢumuna iliĢkin          

öğretim öncesi ve sonrası gerçekleĢen varsayıma dayalı öğrenme 

rotası...........................................................................................................108 

Tablo 3.4. Öğrencilerin etkinlik 10.2' de kullandığı stratejiler.....................................117 

Tablo 3.5. Öğrencilerin etkinlik 10.3' de kullandığı stratejiler.....................................119 

Tablo 3.6. Öğrencilerin etkinlik 10.4' de kullandığı stratejiler.....................................120 

Tablo 3.7. Öğrencilerin etkinlik 10.5' de kullandığı stratejiler.....................................121 

Tablo 3.8. Öğrencilerin etkinlik 11.1'de kullandığı stratejiler......................................126 

Tablo 3.9.  Öğrencilerin etkinlik 11.2'de kullandığı stratejiler.....................................127 

Tablo 3.10. Öğrencilerin etkinlik 12'de kullandığı stratejiler.......................................129 

Tablo 3.11. Orantısal akıl yürütme problem çeĢitleri (bilinmeyen değer ve               

nicel karĢılaĢtırma) ve orantısal akıl yürütmede standart  algoritma        

kullanımına iliĢkin öğretim öncesi ve sonrası oluĢan varsayıma             

dayalı öğrenme rotası...............................................................................150  

Tablo 3.12. Nicel muhakeme (Düzey 3) öğretim öncesi ve sonrası oluĢan 

 varsayıma dayalı öğrenme rotası...............................................................184 

Tablo 3.13. Nitel bölüm öğretim deneyi öncesi ve sonrası değerlendirme        

düzeyleri...................................................................................................187 

Tablo 3.14. Nicel bölüm ön ve son değerlendirme düzeyleri.......................................192 

 

 



xv 
 

GÖRSELLLER DĠZĠNĠ 

Sayfa 

Görsel 3.1. Grupların oluĢturduğu Ģekiller   ................................................................ 46 

Görsel 3.2. Nitel ifadeler kullanan grupların oluĢturduğu Ģekiller   ............................ 47 

Görsel 3.3. Grupların oluĢturduğu farklı büyüklükteki Ģekiller   ................................ 48 

Görsel 3.4. Öğrencinin hız formülünü kullanarak verdiği cevap   .............................. 54 

Görsel 3.5. Öğrencinin ortak çarpan stratejisini kullanarak verdiği cevap   ............... 56 

Görsel 3.6. Öğrencinin ortak çarpan stratejisini kullanarak verdiği cevap   ............... 57 

Görsel 3.7. Öğrencinin birim oran stratejisini kullanarak verdiği cevap   .................. 58 

Görsel 3.8. Öğrencinin kesirlerde karĢılaĢtırma ön bilgisini kullanarak verdiği 

                 cevap   ...................................................................................................... 63 

Görsel 3.9. Öğrencinin payda eĢitleme yöntemini kullanarak verdiği cevap   ........... 63   

Görsel 3.10. Öğrencinin kesirlerde modelleme yöntemini kullanarak verdiği            

cevap   ..................................................................................................... 64 

Görsel 3.11. Öğrencinin kız / erkek öğrenci sayısının tüm sınıfa oranını           

kullanarak verdiği cevap   ....................................................................... 65     

Görsel 3.12. Toplamaya dayalı düĢünen öğrencinin verdiği cevap   .......................... 69      

Görsel 3.13. Öğrencinin kısa ve uzun kenar uzunluklarını oran biçiminde             

yazarak verdiği cevap   ........................................................................... 71 

Görsel 3.14. Öğrencinin bölme iĢlemini kullanarak  verdiği cevap   .......................... 74 

Görsel 3.15. Öğrencinin arttırma stratejisini kullanarak verdiği cevap   .....................75 

Görsel 3.16. Oran tanımı   ........................................................................................... 76 

Görsel 3.17. Öğrencinin uzaylı ve yemek kutusu görselleri üzerinden zihinden  

                   iĢlem yapmadan veya döngü oluĢturacak Ģekilde verdiği cevap   ......... 82 

Görsel 3.18. Öğrencinin dört iĢlem kullanarak verdiği cevap   .................................. 83 

Görsel 3.19. Öğrencinin tekrarlı toplama stratejisi kullanarak verdiği cevap   .......... 83 

Görsel 3.20. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap   .............. 83  

Görsel 3.21. Öğrencinin uzaylı ve yemek kutusu görselleri üzerinden döngü                     

oluĢturacak  Ģekilde verdiği cevap   ....................................................... 84 

Görsel 3.22. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap   .............. 85 

Görsel 3.23. Öğrencinin denk kesir stratejisini kullanarak verdiği cevap   ................ 85 



xvi 
 

Sayfa 

Görsel 3.24. Öğrencinin dört iĢlem kullanarak verdiği cevap   .................................  87 

Görsel 3.25. Öğrencinin yemek kutusu ve uzaylı modellerini çizerek verdiği           

cevap   ..................................................................................................... 88  

Görsel 3.26. Öğrencilerin bölme iĢlemini kullanarak  verdiği cevap   .......................  91   

Görsel 3.27. Öğretmen tarafından oluĢturulan uzun oran tablosu   ............................  91 

Görsel 3.28. Kısa oran tablosu   ..................................................................................  92 

Görsel 3.29. Öğrencinin kendi içindeki oran stratejisini kullanılarak verdiği 

                 cevap   ....................................................................................................  93 

Görsel 3.30. Öğrencilerin bölme iĢlemini kullanarak  verdiği cevap   .......................  96 

Görsel 3.31. Öğrencinin uzun oran tablosu (tekrarlı toplama) stratejisi  

kullanarak  verdiği cevap   .....................................................................  96 

Görsel 3.32. Öğrencinin uzun oran tablosu (tekrarlı toplama) stratejisi            

kullanarak  verdiği cevap   .....................................................................  97 

Görsel 3.33. Öğrencinin arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap   ......  98 

Görsel 3.34. Öğrencinin birim oran stratejisi (bölme iĢlemi) kullanarak  verdiği 

                  cevap   ....................................................................................................  99 

Görsel 3.35. Birim oran ve kısa oran tablosunu kullanan öğrencilerin verdikleri  

                    cevaplar   ...............................................................................................  101  

Görsel 3.36. Öğrencinin çarpma iĢlemini kullanarak  verdiği cevap   ........................ 102 

Görsel 3.37. Öğrencinin yemek kutusu ve uzaylı modellerini çizerek verdiği  

 cevap   ..................................................................................................... 102 

Görsel 3.38. Öğrencinin çarpma iĢlemini kullanarak verdiği cevap.............................102  

Görsel 3.39. Öğrencilerin uzun oran tablosu (tekrarlı toplama) stratejisi kullanarak 

verdiği cevap   ........................................................................................ 103 

Görsel 3.40. Öğrencilerin kendi içindeki ve arasındaki oran stratejisini          

kullanılarak verdiği cevap   .................................................................... 103 

Görsel 3.41. Öğrencilerin etkinlik 9.4'de farklı strateji kullanılarak verdiği               

cevaplar   ................................................................................................ 104 

Görsel 3.42. Tablonun Ģeklini değiĢtirerek arasındaki oran stratejisini                 

kullanan öğrencinin verdiği cevap   ....................................................... 108 

Görsel 3.43. Öğrencilerin kendi içindeki ve arasındaki oran stratejisini          

kullanılarak verdiği cevap   .................................................................... 109 

Görsel 3.44. Öğrencilerin kendi içindeki ve arasındaki oran stratejisini          

kullanılarak verdiği cevap   .................................................................... 110  

 



xvii 
 

Sayfa 

Görsel 3.45. Kısa oran tablosu üzerinde verilen değerleri uzun oran tablosu           

üzerine yerleĢtirmeye çalıĢan öğrencileri verdiği cevap   ...................... 111 

Görsel 3.46. Öğrencilerin arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği                 

cevap   .................................................................................................... 112    

Görsel 3.47. Kısa oran tablosu üzerinde verilen değerleri uzun oran tablosuna        

yanlıĢ yerleĢtirmeye çalıĢan öğrencilerin verdiği cevaplar   .................. 113  

Görsel 3.48. Öğrencilerin arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap  ..... 114  

Görsel 3.49. Öğrencilerin kendi içindeki oran stratejisini kullanılarak verdiği          

cevap   ..................................................................................................... 116 

Görsel 3.50. Öğrencinin denk kesir stratejisini kullanarak verdiği cevap   ................ 131   

Görsel 3.51. Öğrencilerin anlamlandırmadan rastgele iĢlem yaparak verdikleri       

cevap   ..................................................................................................... 136 

Görsel 3.52. Öğrencilerin iĢlemsel ve den kesir stratejisi kullanarak verdiği          

cevaplar   ................................................................................................ 139 

Görsel 3.53. Etek ve pantalon iliĢkisinin oran biçiminde gösterimi   ......................... 140 

Görsel 3.54. Etek ve pantalon iliĢkisinin denk kesir stratejisi ile gösterimi   ............. 141 

Görsel 3.55. Öğrencinin katları kullanarak verdiği cevap   ........................................ 141   

Görsel 3.56. Toplamsal strateji kullanılarak verilen cevaplar   .................................. 142      

Görsel 3.57. Öğrencilerin etkinlik 14' e farklı stratejiler kullanarak  verdikleri    

cevaplar   ................................................................................................ 144 

Görsel 3.58. Öğrencilerin bölme iĢlemini kullanarak  verdiği cevap   ....................... 145 

Görsel 3.59. Osman adlı öğrencinin verdiği cevap   ................................................... 146 

Görsel 3.60. Esma adlı öğrencinin verdiği cevap   ..................................................... 147 

Görsel 3.61. Etkinlik 14'ün oran tablosu kullanarak çözümü   ................................... 148 

Görsel 3.62. BüĢra'nın soruya verdiği cevap   ............................................................ 155 

Görsel 3.63. Öğrencinin denk kesir stratejisini kullanarak verdiği cevap   ................ 156 

Görsel 3.64. Öğrencilerin bölme iĢlemini kullanarak  verdiği cevap   ....................... 157 

Görsel 3.65. Öğrencinin arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği                  

cevap   ..................................................................................................... 163   

Görsel 3.66. Öğrencinin örüntü kullanarak verdiği cevap   .........................................164 

 



xviii 
 

Sayfa 

Görsel 3.67. Öğrencilerin çarpımsal iliĢkiye odaklanarak oluĢturdukları farklı 

büyüklükte evler   ................................................................................... 165  

Görsel 3.68. Öğrencinin değiĢim çarpanı stratejisi kullanarak verdiği cevap   .......... 173 

Görsel 3.69. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap  ............... 174 

Görsel 3.70. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap   .............. 175 

Görsel 3.71. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap   .............. 180 

Görsel 3.72. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap   .............. 182 



xix 
 

KISALTMALAR DĠZĠNĠ 
 

GME : Gerçekçi Matematik Eğitimi 

HLT : Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotası  

TÖD : Tahmini Öğrenme Durumları                

OAY : Orantısal Akıl Yürütme                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



1 
 

1. GĠRĠġ 

Dünyada bilgiye verilen önemin hızla artması, teknolojideki geliĢmeler her alanda 

olduğu gibi eğitim alanında da değiĢimi zorunlu kılmaktadır. Bu değiĢimleri yakalayıp 

ayak uydurabilmek için bireylerden beklenilen beceriler de değiĢmektedir (MEB, 2009). 

 Öğretmenler matematik eğitimi ile, düĢünme becerisi, olaylar arasında iliĢki 

kurma, akıl yürütme, tahmin etme ve problem çözme gibi önemli beceriler kazandırarak 

sayılar ve iĢlemleri öğretmekten ve günlük yaĢamın vazgeçilmez bir parçası olan 

hesaplama becerilerini kazandırmaktan öte bir iĢlev üstlenmektedir (Umay, 2003, 

s.234).  

 Akıl yürütme, genelleme, karĢılaĢılan problem durumlarını ve olayları daha iyi 

yorumlayabilme ve çözüm üretebilme gibi beceriler hayatın her alanında gerekli olup bu 

becerilerin kazanılması ve geliĢtirilmesi matematik eğitimiyle mümkündür (Baki, 2006; 

Çömlekoğlu, 2001; MEB, 2013). 

Ülkemizde uygulanan ortaokul matematik öğretim programında öğrenciler 

tarafından kazanılması amaçlanan pek çok beceri sıralanmıĢtır. Bu becerilerden birisi de 

akıl yürütme becerisidir (MEB, 2013). Uluslararası pencereden bakıldığında ise 

kazanılması gereken beĢ standardın içerisinde matematiksel akıl yürütme yer almaktadır 

(NCTM, 2000). Bu nedenle akıl yürütme becerisinin kazandırılması ve geliĢtirilmesi 

matematik eğitiminde önemli bir yere sahiptir (Umay, 2003) ve "matematiği bilmek ve 

yapmak için temel" bir beceridir (NCTM, 1989, s.81). Matematik eğitimi alanında 

yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, matematiksel akıl yürütmeyi konu alan çalıĢmaların, 

önemli olduğu ve ısrarla üzerinde durulduğu görülmektedir (NCTM, 2000; Umay, 

2003; BaĢaran, 2011). Bunun nedeni; matematiksel akıl yürütmenin, matematik 

öğrenme ve öğretme sürecinin vazgeçilmez bir bileĢeni olduğu gerçeğidir.  

Akıl yürütmenin, matematiksel problemleri çözmenin yanında bilgiyi gerçek 

yaĢam koĢullarına baĢarıyla adapte edebilmede önemli bir yere sahiptir (Schoenfeld, 

1992). Matematiksel akıl yürütme konuya göre cebirsel, orantısal, istatiksel ve 

geometrik olarak sınıflandırılabilir (Umay, 2003).  

Bu sınıflandırmalar arasından ise, orantısal akıl yürütme becerisi önemli bir yere 

sahip olup (Umay,2003; Cramer ve Post, 1993) ölçme, cebir, olasılık, trigonometri, 

eğim, benzerlik, istatistik ve geometri gibi birçok matematik konusunun temelini 

oluĢturmaktadır (Karplus, Pulos and Stage, 1983; Lamon 1993; Lesh, Post and Behr, 

1988;  Langrall ve Swafford, 2000).  
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1.1. Oran-Orantı ve Orantısal Akıl Yürütme Becerisi 

 Ortaokul matematik programında özellikle dikkate alınması gereken oran-orantı 

kavramı orantısal akıl yürütme sürecinin ayrılmaz bir parçasıdır (Lobato, Amy, 

andCharles, 2010). Oran ve orantı kavramları, orantısal akıl yürütme becerisi 

kapsamında temel oluĢturduğu için önemlidir (Battista and Borrow, 1995; Boyer, 

Levine and Huttenlocher, 2008). Bu açıdan orantısal akıl yürütmeden önce bu beceriyle 

iliĢkili olduğu düĢünülen oran ve orantı kavramlarının incelenmesi önemli 

görülmektedir.  

 MEB'in tanımına göre oran, aynı veya farklı birimlerden oluĢan çoklukların 

birbirleriyle karĢılaĢtırılmasıdır (MEB, 2013). Oran, çarpımsal iliĢkilendirmede (fark ya 

da toplamsal iliĢkilendirmenin aksine) verilen bir durumun içindeki iki çokluk veya 

ölçümü iliĢkilendiren bir sayıdır (Van de Walle,2013. s.349). Bu tanıma benzer Ģekilde 

Cai ve Sun (2002) oranı, iki değer arasındaki karĢılaĢtırmanın toplamsal iliĢkiden 

çarpımsal iliĢkiye geçiĢi olarak tanımlamıĢtır. Oran tanımına iliĢkin literatürdeki 

tanımlamalara göre iki çokluğun karĢılaĢtırılmasında çarpımsal karĢılaĢtırmanın önemli 

olduğu  ve toplamsal karĢılaĢtırmadan önce geldiği söylenebilir. Orantı kavramı ise, iki 

veya daha fazla oranın eĢit olma durumunu ifade eden kavramdır (MEB, 2013). Orantı, 

iki oranın eĢitliği olarak tanımlanabilir (Lamon, 2005, s. 224).  

 Oran ve orantı kavramlarına iliĢkin farkındalığı arttırabilmek için matematiksel 

akıl yürütme türlerinden biri olan orantısal akıl yürütme becerisine sahip olmak 

gerekmektedir (Lesh, Behr and Post, 1988; Van de Walle 2013). Literatürde orantısal 

akıl yürütmenin birden fazla anlamda tanımı bulunmaktadır, bu nedenle de birkaç 

araĢtırmacının tanımından yola çıkıp orantısal akıl yürütmeyi tanımlayabilmek oldukça 

zordur. Birçok araĢtırmada orantısal akıl yürütme, orantıyı anlama, orantıyla oluĢturulan 

bir durumu tanıyabilme ve sembolik olarak ifade edebilme; orantı problemlerini 

çözebilme yeteneği olarak tanımlanmıĢtır (Al-Wattban, 2001; Cramer ve Post, 1993; 

Levin-Weinberg, 2002). Orantısal akıl yürütme, bir kağıtta yapılabilen veya yapılmayan 

hesaplama prosedürleri değildir (Smith, 2002). Orantısal akıl yürütme, genellikle, 

durumu temsil eden nicelikler arasında çarpımsal iliĢkinin gerçekleĢtirilmesidir (Al-

Wattban, 2001; Behr, Harel, Post and Lesh, 1992; Cramer, Post and Currier, 1993;Van 

de Walle, 2013). Orantısal akıl yürütme, bir çift nicelik arasındaki çarpımsal iliĢki ile 

aynı iliĢkili bir diğer nicel çift arasındaki uzantının kavranabilme ve çalıĢtırabilme 

yeteneğidir (Lesh, 1988; Lamon, 2007). Ġki niceliği toplamsal yerine çarpımsal olarak 
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karĢılaĢtırma kabiliyetini gerektirir (Behr ve diğerleri, 1992; Lamon, 2006). Toplamsal 

ve çarpımsal iliĢkileri tanıyıp uygun Ģekilde kullanmak ve toplamsaldan çarpımsal 

düĢünceye doğru ilerleme oran ve orantı kavramlarını elde etmede çok önemliyken (Lo, 

Watanabe ve Cai, 2004; Langrall and Swafford, 2000) toplamsal düĢüncenin uygunsuz 

kullanılması orantısal akıl yürütmenin geliĢiminde en önemli engellerden biridir (Hart, 

1981; Karplus, Pulos and Stage, 1983; Resnick and Singer, 1993). Çarpımsal  düĢünme, 

toplamsal ya da miktarlar arasındaki farkları düĢünmekten ibaret olan toplamsal 

düĢünce ile çeliĢir (Bright, Joyner, and Wallis, 2003). 

 Literatürdeki orantısal akıl yürütmenin tanımlarına bakıldığında bu beceriye sahip 

olmayı gerektiren en belirgin özelliğin  oran orantı kavramlarında olduğu gibi farklı 

değiĢkenler arası çarpımsal iliĢkileri görmeyi ve matematiksel ifadeleri kullanarak bu 

iliĢkileri ifade etmek olduğu görülmektedir. Ancak, çocuklar okula baĢlamadan önce 

erken yaĢlarda hayatta karĢılarına çıkan durumları toplamsal olarak karĢılaĢtırmaya 

baĢlarlar (Chapin and Johnson, 1996). Ġlköğretim ve ortaokul yıllarında ise çarpma ve 

bölme iĢlemleri genellikle toplama ve çıkarmanın devamı olarak öğretilir ve toplamsal 

ile çarpımsal durum arasındaki ayrımlar yeterince vurgulanmaz (Behr ve diğ., 1992; 

Sowder ve diğerleri, 1998).  Bunun neticesinde de bireyler ileriki yaĢlarında orantısal 

akıl yürütme yeteneğine sahip olmadıkları için çoğunlukla çarpımsallığın yerine 

toplamsal süreçleri temel alan iliĢkileri kullanmaya devam ederler (Baxter and Junker, 

2001). Lamon (2005) bu duruma iliĢkin ilkokul ve ortaokul öğrencileri için çarpımsal 

akıl yürütme odaklı öğretimin yapılmasına daha fazla önem verilmesi çağrısı yapmıĢtır.   

 Orantısal durumlar, oranlar arasında a/b=c/d gibi eĢdeğer bir iliĢki içeren 

durumlardan oluĢmaktadır (Baykul, 2009). Bu tanımdan yola çıkarak, herhangi bir 

oranda kendi içindeki (skaler) ve aralarındaki (fonksiyonel) oran olmak üzere iki farklı 

çarpımsal iliĢki görülebilir. Kendi içindeki oran aynı ortamdaki iki ölçümün oranı, 

aralarındaki oran ise farklı durumlarda birbirine karĢılık gelen iki ölçümün oranı olarak 

ifade edilmektedir. Örneğin, benzer dikdörtgenlerde herhangi bir dikdörtgen için 

uzunluğun geniĢliğe oranı, kendi içindeki oran, dikdörtgenin uzunluğunun diğer 

dikdörtgenin uzunluğuna oranı, aralarındaki orandır (Van de Walle, 2013, s.364). 

Orantısal akıl yürütme, kendi içindeki (skaler) ve aralarındaki (fonksiyonel) oran 

iliĢkilerinin tartıĢıldığı, bu iliĢkilerin sembolik olarak gösteriminin yapıldığı ve akıcı - 

esnek kullanımı sağlandığı zaman oluĢmaktadır (Cramer, Post and Currier, 1993; 

Lamon, 1993; Lesh ve diğ, 1988; Van de Walle, 1997). Karplus ve ark. (1983), 
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Toumiaire ve Pulos (1985), kendi içindeki (skaler) ve aralarındaki oran (fonksiyonel) 

arasından daha kolay yöntemin seçilmesinin çarpma stratejilerini kullanma 

yeteneğinden daha ileri düzeyde önceliğe sahip olduğunu belirtmektedir. Bunun 

yanında eğer öğrenci, kendi içindeki (skaler) ve aralarındaki oran (fonksiyonel) 

iliĢkisini iki çokluk arasındaki tamsayı kat olduğunda ve olmadığında da 

uygulayabiliyorsa niceliksel (quantitative) orantısal düĢünme sergilediği söylenebilir 

(Steinthorsdottir ve Sriraman, 2009). 

 Orantısallığa dayalı problemler hem kendi içindeki (skaler) hem de aralarındaki 

oran (fonksiyonel) iliĢkisi ile çözülebileceği gibi problemde verilen sayılar arası iliĢki 

birinin diğerinden daha fazla kullanılmasını gerektirebilir. Mesela aĢağıda ġekil 1'de 

verilen örnekte hem kendi içindeki (skaler)(× 4) hem de arasındaki oran (fonksiyonel)(× 

2) tam sayı çarpanı içerdiği için rahat bir Ģekilde kullanılabilir (Carney, Smith, Hughes, 

Crawford, 2016). 

 

            

               

              ġekil 1.1. "Ali 6 kurabiyeyi 3 TL'ye almıştır. Bu durumda 24 kurabiyeyi kaç tl'ye alır?"                                 

sorusunun çözümüne ilişkin kendi içindeki oran (skaler) ve arasındaki oran              

(fonksiyonel) çözüm yolları (Carney, Smith, Hughes and Crawford, 2016). 

 Ancak, problemdeki sayılar arası iliĢki "Ali, 6 kurabiyeyi 3 TL'ye almıştır. Bu 

durumda 8 TL'ye kaç tane kurabiye satın alabilir?" Ģeklinde değiĢtirildiğinde 

?

8

6

3 TL

kurabiye

TL
 3 TL ile 8 TL iliĢkisindeki kendi içindeki oran×

3

2
2 çarpanı tamsayı 

kat olmaması nedeniyle çözüme ulaĢmak daha zor olur. Ancak, Ģekil 1.2.'de görüldüğü 

gibi arasındaki orana (3 TL- 6 kurabiye) bakıldığında kurabiyelerin sayısı TL'nin iki 

katı olduğu için kendi içindeki orana göre daha kolaydır . 

 

 

 

 

     ġekil 1.2. "Ali 6 kurabiyeyi 3 TL'ye almıştır. Bu durumda 8 TL'ye kaç kurabiye alır ?"  sorusunun 

çözümüne ilişkin kendi içindeki oran (skaler) ve arasındaki oran (fonksiyonel) çözüm 

yolları (Carney ve diğ., 2016). 
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            AĢağıdaki Tablo 1.1.' de oran problemi içindeki nicelikler arasında ortaya çıkan 

iliĢkilerin tiplerine örnekler verilmiĢtir. 

Tablo 1.1. Oran problemi içindeki nicelikler arasında ortaya çıkan ilişkilerin tiplerine göre örnekler (De 

la Cruz, 2013) 

Alt Kategoriler Örnekler  Sayısal  yapı 

(a) Kendi içindeki değiĢim 

çarpanı tam sayıdır. 

Eğer 10 tane kalemin fiyatı 

34 TL ise 5 tane kalemin 

fiyatı kaç TL'dir? 
 

(b) Arasındaki değiĢim 

çarpanı tamsayıdır. 

Eğer 10 tane kalemin fiyatı 

50 TL ise 15 tane kalemin 

fiyatı kaç TL'dir? 
 

(c) Her iki değiĢen çarpanı 

da (Kendi içindeki ve 

arasındaki) tamsayıdır. 

Eğer 10 tane kalemin fiyatı 

50 TL ise 5 tane kalemin 

fiyatı kaç TL'dir? 
 

(d) Her iki değiĢen çarpanı 

da tamsayı değildir. 

Eğer 10 tane kalemin fiyatı 

34 TL ise 15 tane kalemin 

fiyatı kaç TL'dir?  

  

 Literatürdeki çalıĢmalar öğrencilerin nicelikler arası iliĢki tamsayı çarpan 

olduğunda (a-b ve c alt kategorisi) tamsayı olmayan çarpana göre (d kategorisi) daha 

kolay çıkarımda bulunduklarını (Fernandez ve ark. 2011; Tourniaire ve Pulos 1985) 

ayrıca nicelikler arasında tam sayı olmayan oranlar olduğunda öğrencilerin yanlıĢ 

yollardan olan toplamsal stratejiye yönelerek hatalı cevap verdiklerini göstermektedir 

(Cramer ve diğerleri, 1993; Misailidou and Williams, 2003; Van Dooren ve diğ., 

2010a). Bu nedenle öğretmenler öğrencilerin hazırbulunuĢluğuna dayanarak, 

öğrencilerin çarpımsal düĢünmeden toplamsal stratejiye yönelmelerine imkan 

vermeyecek Ģekilde örneklerdeki sayısal iliĢkileri kurgulamalıdır.  

1.2. Orantısal Akıl Yürütme Becerisinin Önemi 

 Orantısal akıl yürütme öğrencinin matematiksel geliĢiminde oynadığı kritik rol 

nedeniyle ortaokul ve sonrasındaki matematik programları için dönüm noktası 

niteliğinde olup (Lesh, Post, Behr, 1988) geniĢ bir kullanım alanına sahiptir (Modestaou 

andGagatsis, 2007; Van Dooren et al., 2010). Tournaire ve Pulos (1985), orantısal akıl 

yürütme becerisinin öneminden bahsederken çoğu kiĢinin oran-orantı kavramlarının 
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tanım veya hesaplamasından haberdar olmadan okula, gündelik hayat gibi pek çok 

alanda orantısal olarak düĢünmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Mesela alıĢveriĢte daha 

uygun olan malları karĢılaĢtırmak, bir mimarın Ģehir planını ölçeklendirmesi, Ģans 

oyunlarındaki olasılığı hesaplama gibi günlük faaliyetler orantısal akıl yürütmeyi 

gerektirmektedir. Orantısal akıl yürütmenin günlük bağlamlarda kullanılmasının yanı 

sıra matematikteki benzer Ģekiller ve bunların alan hacim iliĢkileri, olasılık, 

trigonometri, cebir, kesir, yüzde-faiz hesaplamaları gibi konuların öğrenilmesi için bir 

temel olarak düĢünülmektedir. Ayrıca araĢtırmacılar orantısal akıl yürütmenin fen, 

ekonomi, coğrafya gibi matematik dıĢında birçok konunun içerisinde olduğunu da 

belirtmektedir (Karplus, Pulos, and Stage, 1974; Lesh, Post, Behr; 1988; Simon and 

Blume, 1994; Howe, Nunes ve Bryant, 2011). 

 Orantısal akıl yürütme becerisi, pek çok alanda bu kadar önemli olmasına rağmen 

öğrenciler için zorluk kaynağı olarak kabul edilmiĢtir (Ben-Chaim vd.1998; Cramer and 

Post, 1993; Fernández, Llinares, Van Dooren, De Bock, and Verschaffel, 2010a; 

Modestou and Gagatsis, 2010; Lamon, 1999, 2007; Lesh, Post and Behr, 1988; Piaget and 

Inhelder, 1975; Singh 2000; Staples and Truxaw, 2012; Tourniaire ve Pulos, 1985). 

Yapılan araĢtırmalarda yetiĢkin nüfusun yüzde elliden fazlasının orantısal akıl 

yürütemediği veya orantısal akıl yürütmede zorluk çektiği (AkkuĢ-Çıkla ve Duatepe, 

2002; Lamon, 1999; Tourniaire and Pulos, 1985) belirtilmiĢtir. Bunun dıĢında az sayıda 

ortaokul öğrencisinin, tutarlı bir biçimde orantısal akıl becerisine sahip olduğu 

görülmüĢtür (Lesh, Post ve Behr 1988, s.78).  

 Piaget ve Inhelder (1975), Noelting (1980) gibi araĢtırmacılar, orantısal akıl 

yürütmenin 11 yaĢ civarından önce ortaya çıkmayacağını söylerken bazı araĢtırmalar 

orantısal akıl yürütmenin daha erken yaĢlarda ortaya çıktığı (Sophian, 2000; Boyer, 

Levine, and Huttenlocher, 2008; Spinillo ve Bryant, 1999; Van Den Brink ve 

Streefland, 1979) ve hatta temelinin bebeklik döneminde oluĢtuğunu söylemiĢtir 

(Singer-Freeman ve Goswami, 2001). Çocuklar için ilkokul (8-10 yaĢ arası)  ve ortaokul 

(11-14 yaĢ) yılları orantısal akıl yürütmenin geliĢimi açısından önemli zamanlardır (Van 

Dooren, De Bock ve Verschaffel, 2010). Bununla birlikte ortaokul yılları oran orantı 

kavramının öğreniminde kritik dönem olarak kabul edilmektedir (Lamon, 1994; Lo and 

Watanabe 1997; Lobato,Van Dooren et al., 2010a; 2010b). Orantısal iliĢkilerin 

öğrenilmesine formal olarak ortaokulda baĢlanılmasına rağmen bir çok kiĢinin orantısal 

akıl yürütememesi veya bu beceriyi okul deneyimleri süresince diğer konularda akıcı bir 
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Ģekilde uygulayamaması orantısal akıl yürütmenin çok yönlü yapısı göz önüne 

alındığında ĢaĢırtıcı değildir (Boyer, Levine ve Huttenlocher, 2008; Cai and Sun, 2002; 

Hart, 1988). Orantı kavramı çarpma, bölme, kesirler ve ondalık gösterim gibi birçok 

kavramla iç içe geçmiĢ olmasından dolayı orantısal akıl yürütmenin geliĢimi için bu 

kavramlarla ilgili yeterli ön bilgiye sahip olmak önemlidir (Lesh ve diğerleri, 1992; 

English and Halford, 1995). Bu nedenle orantısal akıl yürütmenin geliĢimi için 

genellikle uzun bir zaman (Lamon, 2007; Labota et all, 2010) ve ciddi çaba harcamak 

(Akar, 2007) gerekmektedir. Ayrıca araĢtırmalarda orantısal akıl yürütme becerisinin 

geliĢimi için yeterli zaman ve planlı bir eğitimin, öğrencilerin bu beceriyi 

anlamlandırmalarını sağlamak için gerekli olduğu belirtilmiĢtir (NCTM, 1989; Siemon 

ve diğerleri, 2006). 

1.3. Orantısal Akıl Yürütme Problem Türleri 

 Orantısal akıl yürütme problemleri genellikle kullanılan problem türleri ile ayırt 

edilir (Lesh, Post and Behr, 1988; Tourniaire and Pulos, 1985). Literatürde üç çeĢit 

problem türü öğrencilerin orantısal durumlarla ilgili düĢüncelerini değerlendirmek için 

kullanılmaktadır. Bunlar sırasıyla  Bilinmeyen Değeri Bulma (Cramer, Post, and 

Currier,1993, Karplus et all, 1983), Sayısal KarĢılaĢtırma (Noelting, 1980, Karplus et 

all, 1983) ve Niteliksel Tahmin/Niteliksel KarĢılaĢtırma Ģeklindedir (Cramer, Post, and 

Currier,1993). 

1.3.1. Bilinmeyen değeri bulma 

 Bilinmeyen değeri bulma en yaygın orantısal akıl yürütme problemleri olup (Tjoe 

and de la Torre, 2012) orantısal olarak iliĢkili olan dört değerden üçünün verilip 

bilinmeyen bir değeri bulmaya yöneliktir (Cramer and Post , 1993; Kaput and West, 

1994). 

1.3.2. Sayısal karĢılaĢtırma 

 Sayısal karĢılaĢtırma soru tipinde A, B, C, D olmak üzere dört değer verilir ve 

burada amaç verilen iki oran çifti arasında  hangisinin daha fazla, eĢit veya daha azı 
B

A

(˂, =, ˃ ) 
D

C

 
temsil ettiği iliĢkisinin belirlenmesidir. Orantısal akıl yürütme içerikli bu 

tip problemler genellikle bilinmeyen değeri bulma problemlerinden daha zordur (Singh, 

2000) ve öğrencilere orantısal iliĢkilerin oluĢum aĢamasının baĢında yardımcı olmaz bu 
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nedenle, öğrencilerin orantılılık anlayıĢına sahip olmalarına kadar ertelenmelidir (Cruz, 

2013). 

1.3.3. Niteliksel tahmin ve niteliksel karĢılaĢtırma 

 Sayısal değerleri kullanmadan tahmin ve karĢılaĢtırma yapmayı gerektiren 

problem tipidir. Tablo 1.2.' de yukarıda bahsedilen problem türleri için örnekler 

verilmiĢtir.  

Tablo 1.2. Orantısal akıl yürütme soru tipleri için örnek problemler (Haller, Ahlgren, Post, Behr ve Lesh, 

1989, s.5'den uyarlanmıştır.) 

Problem Türleri Örnek Problemler 

Bilinmeyen Değeri 

Bulma 
Ali ve AyĢe bir pist etrafında eĢit hızla koĢmaktadırlar. Ali 20 

dakikada 4 tur koĢtuğuna göre AyĢe 12 turu ne kadar zamanda koĢar? 

Sayısal 

KarĢılaĢtırma 

Ahmet ve Mehmet okul çıkıĢı bir pist etrafında koĢmaktadırlar. Ahmet 32 

dakikada 8 tur, Mehmet ise 10 dakikada 2 tur koĢmaktadır. Buna göre, hangisi 

daha hızlı koĢucudur? A. Ahmet B. Mehmet C. EĢit hızda koĢarlar D. Bunu 

söyleyebilmek için veriler yetersizdir. 

Niteliksel Tahmin 
Elif dünkü koĢtuğundan daha fazla zamanda daha az koĢmuĢtur. Buna göre 

dünkü hızına göre bugünkü hızı; A. Daha hızlı B. Daha yavaĢ C. Aynı hızda D. 

Bunu söyleyebilmek için veriler yetersizdir. 

Niteliksel 

KarĢılaĢtırma 

Can ve Kerem'in bir koĢu yolunda attığı tur sayıları aynıdır. Can Kerem'den 

daha fazla zamanda turu tamamladığına göre, hangisi daha hızlı koĢucudur? 

A.Can B.Kerem C.Ġkisi de eĢit hızla koĢmuĢtur. D.Bunu söyleyebilmek için 

veriler yetersizdir. 

 Orantısallığın anlamlandırılmasında öğrenciler orantısallıkla ilgili çeĢitli problem 

türlerinde çalıĢarak deneyim sahibi olabilir (Cramer ve Post, 1993). 

1.4. Orantısal Akıl Yürütme Gerektiren Problemlerde Kullanılan Stratejiler 

 AraĢtırmacılar, öğrencilerin orantısal akıl yürütme problemleri çözerken 

kullandığı baĢarılı ve baĢarısız stratejileri belirlemiĢlerdir (Tourniaire and Pulos, 1985). 

Bu stratejiler birim oran, değiĢim çarpanı, içler-dıĢlar çarpımı ve denk kesir stratejileri 

(Cramer ve Post, 1993) ile Bart, Post, Behr ve Lesh (1994) tarafından tanımlanan 

denklik sınıfı stratejisidir.  

 Ben-Chaim vd. (1998) ve Parker (1999) tarafından yapılan araĢtırmalar da ise, 

yukarıda bahsedilen çözüm stratejilerine ek olarak toplamsal iliĢki, artırma stratejileri de 

gözlenmiĢtir. Orantısal akıl yürütme problemlerinde kullanılan stratejilerin açıklamaları 

verilirken stratejilerin örneklendirilmesi için aĢağıdaki sorudan yararlanılacaktır. 



9 
 

Örnek Soru: Ali ve Ayşe birlikte markete gidiyor ve her ikiside aynı çikolatadan 

alıyorlar. Ali, 6 TL ödeyerek  2 çikolata aldığına göre Ayşe, 8 çikolata alırsa markete 

kaç TL ödemesi gerekir? 

Birim oran stratejisi: Birim oran yaklaĢımı orantısal akıl yürütmenin 

anlamlandırılmasında merkez konumundadır (Cramer et all, 1993; Lamon, 2007; Post 

etall, 1988).  

Bu strateji verilen orandaki çoklukların birbirine bölünerek bir birime karĢılık 

gelen çokluğun hesaplanmasını ve sonrasında bu birimin istenen cevabı bulmak için 

verilen üçüncü değer ile çarpılarak sonuca ulaĢılmasını içerir. 

Verilen problemde bir çikolatanın fiyatı 3 TL‟dir (6 TL : 2 L). Bu nedenle 8 

çikolata 24 TL olur.(8 × 3 TL= L)

Bu strateji öğrenciler tarafından genellikle baĢarılı bir Ģekilde kullanılsa da 

problemde verilen sayılar arası tam sayı olmadığı durumda öğrenciler bu stratejiyi 

kullanmakta ve çözüm yolunu açıklamada zorluk yaĢamaktadır.  

Singh (2000), birim oran stratejisinin kullanımı öğrencilerdeki orantısal akıl 

yürütme becerisinin geliĢmiĢ olduğunu tüm Ģartlar altında sağlamadığını ve daha 

karmaĢık problemlerin çözülebilmesi için bu stratejilerden daha fazlasına sahip olmak 

gerektiğini belirtmiĢtir. 

Arttırma stratejisi (uzun oran tablosu): Bölümlere ayırma ve tekrarlamayı içeren ve sık 

sık toplamsal düĢünmeyi içeren bir yaklaĢımdır. Bu strateji tekrarlı toplamaya dayalı bir 

stratejidir. Fakat her iki birim eĢit sayısal değerde artmamakta bunun yerine her birim 

kendi içerisinde sabit bir artıĢa sahiptir (Lesh, Post and Behr, 1988).  

Literatürde yer alan çalıĢmalardan bazıları arttırma stratejisinin problem çözme 

yaklaĢımlarında ve akıl yürütme süreçlerinde orantısallığın geliĢiminin 

anlamlandırılmasında etkili olabileceğini söylerken (Labato et all, 2010) bazı çalıĢmalar 

ise bunun aksine arttırma startejisi için, çarpımsal iliĢki kullanımının gerekli olmadığını 

ve karĢılıklı oran çiftleri arasındaki denklik iliĢkisi düĢünülmediği için orantısal akıl 

yürütmede güçlü bir gösterge olmadığını belirtmektedir (Lesh et all, 1988).  

Yukarıda verilen örnek soru arttırma stratejisini kullanarak Ģu Ģekilde çözülebilir. 

2 çikolata-6 TL, 4 çikolata-12 TL, 6 çikolata-18 TL, 8 çikolata-24 TL. 

Steinthorsdottir ve Sriraman (2009), bu stratejinin kullanımının uzun oran tablosu 

ile de bağdaĢtırıldığını belirtmiĢtir. Yukarıda verilen örneğin uzun oran tablosu 

biçiminde çözümü aĢağıdaki ġekil 1.3.'deki gibidir.  



10 
 

Değişim çarpanı stratejisi: DeğiĢim çarpanı stratejisinde, çokluklar arası karĢılaĢtırma 

yapılırken oranlar arasındaki kat iliĢkisi kullanılarak çözüme ulaĢılır. Çokluklar 

arasındaki artıĢ aynı oranda ise eĢitlik korunuyor demektir. Örnek üzerinden bakacak 

olursak AyĢe Ali'nin çikolatasının 4 katı çikolata almıĢtır. Bu 4 sayısı bizim değiĢim 

çarpanımızdır. Sonrasında Ali'nin ödediği para ile değiĢim çarpanı çarpılır ve bu 

durumda AyĢe, Ali'nin ödediği paranın 4 katını ödemelidir. (6×4=24 TL) 

ġekil 1.3. Arttırma stratejisi (uzun oran tablosu) 

Değişim çarpanı stratejisi: DeğiĢim çarpanı stratejisinde, çokluklar arası karĢılaĢtırma 

yapılırken oranlar arasındaki kat iliĢkisi kullanılarak çözüme ulaĢılır. Çokluklar 

arasındaki artıĢ aynı oranda ise eĢitlik korunuyor demektir. Örnek üzerinden bakacak 

olursak AyĢe Ali'nin çikolatasının 4 katı çikolata almıĢtır. Bu 4 sayısı bizim değiĢim 

çarpanımızdır. Sonrasında Ali'nin ödediği para ile değiĢim çarpanı çarpılır ve bu 

durumda AyĢe, Ali'nin ödediği paranın 4 katını ödemelidir. (6×4=24 TL) 

Denk kesir stratejisi: Bu stratejide orantıyı oluĢturan oranlar kesir olarak algılanır ve 

sadeleĢtirme geniĢletme yöntemleri kullanılarak verilen kesre denk bir kesre ulaĢmak 

amaçlanır (Cramer ve Post, 1993). Verilen problemde ?

6

8

2


 yazılır ve 8

2

kesrinin pay 

ve paydasının 3 sayısıyla çarpılarak geniĢletilmesi ile sonuca ulaĢılır. ( 24

6

38

32






) Bu 

kesirden ?= 24 bulunur. 

Denklik sınıfı stratejisi: Bu stratejide istenilen oranı bulmak için verilen oran çiftiyle 

denklik sınıfları oluĢturulur. Problem üzerinden stratejiyi incelersek, 


6

2

12

4

= 24

8

denklik sınıfı oluĢturulur ve 24

8

kesri ile belirlenen oran 8 çikolata 24TL olacağından 

bu orandan ? 24 TL bulunur. 

Toplamsal ilişki stratejisi (additive strategy): Orantısal akıl yürütme ile ilgili yapılan 

çalıĢmalarda en yaygın olarak gözlenen ve öğrencilerin çarpımsal iliĢki yerine toplamsal 

iliĢkiye baĢvurdukları hatalı stratejidir (Karplus, Pulos, Stage, 1983; Singh, 2000). Bu 
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stratejide orandaki niceliklerden biri diğerinden çıkarılarak aralarındaki fark hesaplanır 

ve bulunan bu değer diğer orandaki nicelikler arasına da uygulanır (Tourniaire ve Pulos, 

1985). Yukarıda verilen örnek üzerinden sorunun hatalı cevabı aĢağıdaki gibidir. 

2 çikolata+6 çikolata=8 çikolata olduğuna göre; 6 TL + 6 TL= 12 TL ödeme yapar. 

 Yukarıda açıklanan stratejilerden "Birim Oran, Arttırma ve DeğiĢim çarpanı" 

stratejisi orantısal akıl yürütme becerilerinin ilk geliĢim evreleri için gerekli, faydalı ve 

kullanıĢlı olsa da, verilen oranlar arasında tamsayı kat iliĢkisi içermeyen problemlerin 

çözümünde  yetersiz kaldığı için informal veya orantısal öncesi (preproportional) 

çözüm stratejisi içerisindedir (Kaput ve West, 1994).  

Denk Kesir, Denklik Sınıfı Stratejisi ise literatürde yer alan önemli diğer iki 

strateji olup bu iki strateji ise niceliksel orantısal akıl yürütme stratejileri arasında 

değerlendirilmektedir. Ġçler dıĢlar çarpımı stratejisi için ise literatürde farklı 

açıklamalara yer verilmiĢtir. Kramarski and Mevarech (2003) ve Van de Walle (1997) 

öğretmenlerin öğrencilere, içler dıĢlar çarpımı stratejisi gibi mekanik ve sembolik 

kuralları öğretmeden önce informal stratejileri kullanmak için tartıĢma ortamı 

hazırlamaları ve sezgisel-kavramsal deneyimler sunulmasının gerekliliğini belirtmiĢtir. 

Orantısal akıl yürütmenin geliĢtirilmesi içler dıĢlar çarpımı stratejisine göre öncelikli 

olmalıdır (Cramer ve diğerleri, 1992; Hart, 1981; Kaput and West, 1994). Çünkü 

öğrencilerin orantısal soruların çözümünde kendi fikirlerini kullanarak yollar 

keĢfetmeleri için harcadıkları zaman oldukça değerlidir (Van de Walle 2013). Ancak 

öğrenciler orantısal akıl yürütmenin geliĢimini teĢvik eden informal algoritmaları 

anlamadan önce okullarda ve çeĢitli test kitaplarında içler dıĢlar çarpımı stratejisine 

maruz kalmaktadır (Chapin and Johnson, 2006). Temel bir anlama bağlı olmadan içler 

dıĢlar stratejisi gibi kurallara dayalı bir öğretim öğrencilerin orantısal akıl yürütme 

becerisinin geliĢimine yardımcı olmadığı tam tersine geliĢimini engelleyebildiği 

saptanmıĢtır (Al-Wattban, 2001; Lo and Watanabe, 1997). Ancak içler dıĢlar çarpımı 

yaklaĢımını tek ya da en iyi yaklaĢım yerine herhangi bir strateji olarak öğrencilere 

tanıtılır ve bu strateji öğrencilere birim oran veya kendi içindeki oran-arasındaki oran 

yaklaĢımlarıyla desteklenerek sunulduğunda ise öğrencilerin daha fazla akıl yürütme 

sürecine girdiği ve stratejiler arasında iliĢki kurarak anlamlı olan stratejiyi kendisinin 

seçebileceği belirtilmektedir (Van de Walle, 2013). Öğrenciler sadece içler dıĢlar 

çarpımı gibi algoritmik çözümler yerine daha zengin bilgi deposu içeren araçları 

kullanmalıdır (Lamon, 1993).  
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İçler-dışlar çarpımı stratejisi: 
d

c

b

a
  oran çiftinde a . d = b . c eĢitliği çözülerek sonuca 

ulaĢılır. Çapraz çarpım ve bölme iĢlemleri yapılarak bilinmeyen değer bulunur. Cramer 

ve Post, 1993). Yukarıda verilen problem üzerinden sorunun cevabı aĢağıdaki gibidir. 

1.5. Orantısal Akıl Yürütme Becerisinin GeliĢiminde Oran Tablosu Kullanımı 

 Öğrencilere içler dıĢlar çarpımı gibi algoritmalar gösterilmeden önce çarpımsal 

yollarla orantısal akıl yürütmenin geliĢimini sağlamak için birkaç yıl gerekir (Van De 

Walle, 2007). Bu süreçte ise öğretmenler öğrencilerin geliĢimini desteklemek adına, 

onların mantığına oturan ve zihinsel stratejiler geliĢtirmelerine yardımcı olma 

yollarından birisi olan oran tabloları gibi araçlar kullanabilirler (Dole, 2008; Lanius and 

Williams, 2003; Middleton andVan den Heuvel-Panhuizen, 1995; Sharp and Adams, 

2003). Oran tablosu, iki miktar arasındaki iliĢkiyi incelemeye yardımcı olan bir araç 

olup (Dole, 2008) öğrencileri orantılı bir Ģekilde düĢünmek için gerekli olan toplamsal 

düĢünme yerine çarpımsal bir iliĢkiye dayalı karĢılaĢtırmalar yapmak konusunda daha 

açık bir Ģekilde düĢünmeye teĢvik eder ve daha genelleĢtirilmiĢ bir kavramsal anlayıĢ 

yaratmalarına olanak tanır (Nutsch, 2009). Aslında öğrenciler için oran tablosunu bir 

araç olarak kullanmasını engelleyen birkaç sorun da bulunmaktadır (Dole, 2008): 

1. Düzgün satır ve sütunlar ile oran tablolarının oluĢturulması zaman alıcı olabilir. 

Bunun üstesinden gelmek için, öğrencilere oluĢturulan tablonun Ģeklinin veya çizgilerin 

düz olup olmadığının önemli olmadığı bunun yerine sayılar arasındaki iliĢkiye 

odaklanmanın önemli olduğu hatırlatılabilir. 

2. Öğrencilere tablo üzerindeki her bir satır veya sütunlar arasındaki iki nicelik 

arasındaki iliĢkinin belirli bir orana uyup uymadığını sürekli hatırlatılması gerekir. Bu 

durum çarpımsal iliĢkiyi güçlendirir ve orantısal akıl yürütmeyi teĢvik eder. 

3. Verilen sayılara göre uzun oran tablolarının istenilen sonuca ulaĢılana kadar sınırsız 

olarak uzatılması gerekebilir. Bu tür durumlarda ise öğrenciler oran tablosunu 

geniĢletmek konusunda daha fazla satır-sütun eklemek konusunda isteksiz davranır. 

Böyle bir durumda bu stratejinin kullanımı etkili olmayacaktır. Mesela bu durumu bir 

örnek üzerinden açıklayalım. Bir partide 3 pizza 7 kiĢiye paylaĢtırılacaktır. Bu durumda 
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350 kiĢi için gerekli pizza sayısı nedir ? Öğrencilerin bu örneği çarpma ile değil de 

tekrarlı toplama Ģeklinde artırma stratejisini kullanarak çözmeye çalıĢmaları halinde çok 

uzun bir tablo oluĢturmak gerektiği için sonuca ulaĢamamaları muhtemeldir. 

 Tekrarlı toplamaya dayalı strateji kendi içindeki (skaler) oranın baĢlangıç 

aĢamasında kullanılabilir ancak; tamsayı olan ve olmayan tüm sayılarda bu durumun 

genelleĢtirilmesi için çarpımsal bir anlayıĢ gereklidir (Carney ve diğ., 2015). Mesela 

yukarıda verilen aynı örnek oran tablosu ile aĢağıdaki ġekil 1.5.'de  görüldüğü gibi 

yarıya bölme, 5, 10, 100 gibi farklı sayılarla çarpma gibi sayı stratejilerinin kullanımı ile 

kısaltılarak da yapılabilir. Kısa oran tablosu üzerinden pizza ve kiĢi sayısını çarpma-

bölme ile iliĢkilendirme örüntüsü ise çarpımsal iliĢkiye dayanmaktadır. Ancak 

öğrencilerin oran tablolarını bu Ģekilde etkin bir Ģekilde kullanabilmesi için, çok sayıda 

uygulama yapmaya ihtiyaçları vardır (Dole, 2008). 

 

ġekil 1.4. Artırma stratejisi-tekrarlı toplamaya dayalı uzun oran tablosu 

  

 

 

 

 

ġekil 1.5. Çarpımsal ilişkiye dayalı kısa oran tablosu (Nutsch, 2009) 

1.6. Orantısal Akıl Yürütme Becerisini OluĢturan BaĢlıklar 

Orantısal akıl yürütme, bilgiyi zihinsel olarak toplamanızı gerektiren ve hem nicel 

hem de nitel düĢünme süreçlerini içerir (Al-Wattban, 2001; Lesh ve diğerleri, 1998; 

Van de Walle, 2011). Bu tanıma göre orantısal düĢünebilme becerisinin alt yapısında 

birçok nitel ve nicel muhakeme çeĢidinin olduğu görülecektir. Akar‟a (2009) göre 

öğrencilerin orantısal akıl yürütmedeki  kavram yanılgılarının ve öğrenme zorluklarının 

arkasında yatan en önemli sebep nitel ve nicel muhakeme çeĢitlerini yeterince kavrayıp 

uygulayamamalarıdır. Bu nedenle öğretmenler orantısallıkla ilgili anlamlandırmaları 

arttırabilmek için öğrencilere, hem nitel hem de nicel uygulamalar içeren problem ve 

Pizza 3 6 9 12    ... ? = 150 

Kişi Sayısı 7 14 21 28    .... 350 
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iĢlemlerle karĢılaĢmalarına fırsat vermelidir. Buradan yola çıkarak aĢağıda nitel ve nicel 

muhakeme kavramlarından ve bununla ilgili olası kavram yanılgılarından 

bahsedilecektir. 

1.6.1. Nitel muhakeme becerisi 

 Orantısal akıl yürütmede niteliksel muhakemenin çok önemli bir yeri vardır (Lesh 

1998). Niteliksel akıl yürütme, orantısal akıl yürütmenin geliĢimi için ön koĢul 

niteliğinde olup (Resnick and Singer, 1993) niceliksel akıl yürütmeden önce gelmelidir 

(Kadijevic, 2002; Piaget and Inhelder, 1972; Van den Brink and Streefland, 1979). 

Buradan yola çıkarak nicel orantısal akıl yürütmenin geliĢimi için nitel orantısal akıl 

yürütmenin gerekli olduğu söylenebilir.  

 Niteliksel muhakeme sayısal hesaplama yapmanın ötesinde cevapla ilgili akıl 

yürütme yolları geliĢtirmektir (Lo and Watanabe, 1997). Resnick and Singer (1993) 

niteliksel muhakemeyi, öğrencilerin hiçbir sayısal veri kullanmadan örneğin okula 

gelmeden önce gerçekleĢtirdikleri aktivitelerin arasında iliĢki kurma gibi herhangi bir 

fiziksel yaĢadığı olayla ilgili akıl yürütmesi olarak tanımlamaktadır.  

 Nitel muhakeme becerisinin dildeki yansıması „karĢılaĢtırma‟ yoluyla  “daha 

büyük”-“daha küçük” gibi kelimelerin kullanımıyla baĢlamaktadır (Piaget, 1978). 

Lamon (1999), küçük çocukların karĢılaĢtırma durumunda doğal yaĢantı ve 

deneyimlerinden çıkarsamalar yaptığını belirtmiĢtir.  

 Niteliksel düĢünce ayrıca, deneyime dayanan ve deneysel olan ve duyular 

tarafından desteklenen algısal  ve sezgisel olan Ģeyleri içerir ( Ruiz Ledesma and 

Valdemoros, 2002). Buna örnek vermek gerekirse bir arkadaĢın boyunu herhangi bir 

çubukla ölçmek ve bir pastayı arkadaĢlar arasında paylaĢmak, çokluklar arasında sayısal 

ifadelere girmeden nitel akıl yürütmeyi sağlar (Resnick and Singer, 1993; Smith, 2002). 

Nitel muhakeme, eldeki olayın incelenerek çokluklar arasında birbirlerine göre 

nasıl bir iliĢki olduğunun farkına varılmasıdır (Akar, 2009 s. 268). Verilen tanımı bir 

örnekle açıklamak gerekirse; “Dikdörtgen Ģeklindeki bir bahçenin uzun kenarı 125 

metre ve kısa kenarı 110 metredir. Bu bahçenin uzun kenarı ve kısa kenarı 2‟Ģer metre 

uzatılıyor. Buna göre 

a) Bahçenin çevresi kaç metre uzar? 

b) Bahçe daha fazla mı yoksa daha az mı kareye benzer?” (Heinz, 2000‟den akt: Akar, 

2009. s, 268). 
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 Verilen örnekte a seçeneğinde bahçenin “çevresiyle” ilgili bir bilgi sorduğu için 

öğrenciler tarafından toplamsal değiĢime bakılacak ve toplamsal bir iliĢkilendirme 

kurulacaktır. Örnekteki b seçeneğine bakıldığında ise kareye az mı çok mu benzediği 

yani “alan” kavramından bahsedildiği için uzunlukların beraber ele alınması gerektiği 

ve birbirine göre durumlarının incelenmesi gerektiği anlaĢılmaktadır. Öğrenci tarafından 

yukarıdaki yorumlamaların yapılabilmesi ise “nitel muhakeme gücüne” örnek olarak 

verilmektedir (Akar, 2009). 

1.6.2. Nicel muhakeme becerisi 

 Nicel muhakeme, eldeki olayın (yani üzerine düĢünülen durumun) hangi sayısal 

değerlendirme yapılarak incelenmesi (ölçülmesi) gerektiğine karar verebilme yetisidir    

(Akar, 2009, s. 269). Yukarıda verilen bahçe örneğine bakılacak olursa a seçeneğinde 

çevresini sorduğu için sayısal hesaplama ile kısa ve uzun kenara 2 metre ekleyerek 

toplamda 8 metre uzadığını hesaplamaktır. Örnekteki b seçeneği için ise ilk durumda 

dikdörtgenin kenarları arasında 
125

110
 iliĢkisini; son durumda ise 

127

112
 iliĢkisini kurarak 

hangisinin daha çok kareye benzediğini belirlemek için iki oran arasında karĢılaĢtırma 

yaparak 1‟e yakın olanı bulabilmeye çalıĢmaktır. Lesh, Post ve Behr, (1988) orantısal 

düĢünmeyi, kovaryasyon (birlikte değiĢim), çoklu karĢılaĢtırma algısını içeren ve daha 

çok tahminde bulunup çıkarım yapmaya dayalı çarpımsal akıl yürütmenin özel Ģekli 

olarak tanımlamaktadır (s. 93). Oran kavramını anlamak için temel unsurlardan biri, 

kovaryasyon (birlikte değiĢim) ve değiĢmezlik kavramlarının anlaĢılmasıdır 

(Lamon,1995; Noelting, 1980b; Simon and Blume, 1994b). Bu bağlamda nicel 

muhakeme kovaryasyon (birlikte değiĢim), değiĢmezlik, dönüĢüm (transformasyon) 

olmak üzere 3 baĢlık altında incelenecektir. 

1.6.2.1. Kovaryasyon (birlikte değişim) 

 Kovaryasyon, aralarında bir iliĢki varlığından kaynaklanan iki değiĢkenin aynı 

anda değiĢmesidir. Oranı gösteren kesirsel ifadenin farklı değerler alması durumunda, 

çoklukların aynı anda değiĢim gösterdiğinin ve farklı değerlerin çarpımsal bir iliĢki ile 

birbirlerine bağlı olduklarının kavranabilmesi demektir (Thompson and Saldanha, 1998: 

Akt: Akar, 2009). Örnek vermek gerekirse saatte 30 km hızla giden bir aracın, tüm 

yolculuk boyunca ortalama hızının 30 km/s olduğunun kavranabilmesi, yolculuğun 

süresi ile alınan yol arasında birbirine bağlı ve eĢ zamanlı bir iliĢkilendirme olduğunun 
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anlaĢılmasını gerektirir. Diğer bir deyiĢle her 100 metrenin 0.2 dakikada veya 500 

metrenin 1 dakikada alındığını bilerek birbirine bağlı bir çarpımsal iliĢki olduğunu 

anlaması gerekir. 

1.6.2.2. Değişmezlik 

Orantısal akıl yürütme gerektiren 2 faklı değiĢmezlik bulunmaktadır. Birincisi 

karĢılaĢtırılan çoklukların durumla ilgili belirttiği özellik, karĢılaĢtırılan çokluklar her ne 

olursa olsun değiĢmeyerek aynı kalır (Simon and Blume, 94. Akt: Akar, 2009). Örneğin, 

bir çözeltiden alınan bir tuzun tadı farklı miktara göre değiĢmez. Aynı çözeltiden alınan 

hem küçük hem de büyük miktarın tadı yine aynı olacaktır. Ġkincisi ise oranı ifade 

etmede kullandığımız pay ve paydanın birbirine bölümüyle oluĢan kesirsel ifade yani 

oran, pay ve paydadaki iki çokluk arasındaki değiĢmez iliĢkiyi göstermektedir (Simon 

and Blume, 94. Akt: Akar, 2009). 

1.6.2.3. Dönüşüm (transformasyon) 

Orantısal düĢünebilme becerisinin kazanılmasında önemli olan bir diğer nicel 

düĢünme çeĢidi dönüĢümdür (Lesh ve diğ., 1988). Akar (2009) dönüĢüm kavramını Ģu 

Ģekilde açıklamıĢtır; “Gösterimde sayısal olarak farklı olan oranların birbirinin 

dönüĢümleri olduğu anlamına gelir. Oranı gösteren kesirsel ifadenin pay ve paydası 

aynı sayı ile çarpılıp (veya bölünerek) geniĢletilebilir ya da sadeleĢtirilebilir. Bu 

bağlamda, eĢit oranların iĢlemsel olarak elde ediliĢi ile eĢit kesirlerin iĢlemsel olarak 

elde ediliĢi aynıdır” (s: 272) 

Nicel muhakeme gerektiren durumlarla ilgili öğrencilerin çeĢitli yerlerde 

zorluklar yaĢadığı görülmüĢtür. Singh (2000) tarafından öğrenci düĢünmeleri üzerine 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada, boyutları 6 cm ve 8 cm verilen dikdörtgenin Ģeklinin 

korunmasıyla uzun kenarı 15 cm olarak geniĢletmesini istemiĢlerdir. Öğrencinin verdiği 

yanıt ise 15-8=7 ve bu yüzden 6+7=13 cevabıdır. Öğrenciler dikdörtgenin hem uzun 

hem kısa kenarlarında aynı anda bir değiĢim olduğunu kavramıĢ, ama bu değiĢimde 

çarpımsal iliĢkilendirme (kovaryasyon) yapılması gerektiğini düĢünememiĢlerdir. 

DeğiĢmezlikle ilgili yanılgılar ise Simon and Blume (1994) tarafından sınıf 

öğretmenleriyle yapılan çalıĢmada görülmüĢtür. Eğimin gösterimiyle ilgili yapılan 

tartıĢmada öğrencilerin bir kısmı rampanın eğiminin yükseklikle; bir kısmı ise rampanın 

tabanıyla ifade edilmesi gerektiğini söyleyerek; yükseklik ve tabanın birlikte ele 
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alınması gerektiğini düĢünmeyerek değiĢmezlik kavramının nicel muhakeme 

edilmesinde eksiklikler görülmüĢtür (Akt: Akar, 2009). 

1.7. Teorik Çerçeve 

 Bu araĢtırmada oran ve orantı  kavramlarına yönelik olarak gerçekleĢtirilen 

öğretim GME kuramına dayalı olarak yürütülmüĢtür. Oran-orantı kavramlarına yönelik 

hazırlanan etkinliklerin oluĢturulma süreci ise Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotası 

çerçevesinde incelenmiĢtir. Bu sebeple bu bölümde sırasıyla Varsayıma Dayalı 

Öğrenme Rotası ve Gerçekçi Matematik Eğitimi (GME) teorik çerçevesine ait bilgiler 

verilecektir. 

1.7.1.Varsayıma dayalı öğrenme rotası (hypothetical learning trajectory) 

 Öğretmenler, öğrencilerin problemlerde yürütebilecekleri düĢünce yollarını ve 

öğrenmenin, seçilen öğrenme amacıyla nasıl ilgili olduğunu düĢünmenin yanında 

(Gravemeijer, 2004) sahip oldukları ön bilgileri, kavramları öğrenirken 

yaĢayabilecekleri zorluklarla ilgili ayrıntılı bilgilere sahip olmalı ve öğrencilerinin 

matematiksel kavramların anlamlarını tutarlı Ģekilde geliĢtirmelerini sağlamalıdır 

(Thompson, 2013). Bu bağlamda Simon (1995), öğretmen bilgisi, öğrencilerin bilgisinin 

değerlendirilmesi ve varsayıma dayalı öğrenme rotası bileĢenlerinin etkileĢim halinde 

olduğu ve adına Matematik Öğretim Döngüsü verdiği aĢağıda ġekil 1.6.' da verildiği 

Ģekliyle bir teorik çatı geliĢtirmiĢtir.  

 Bu döngünün bir anlamda merkez parçası Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotası 

(Hypothetical Learning Trajectory) olarak kabul edilir (Simon, 1995) . Varsayıma 

Dayalı Öğrenme Rotası ilk kez Simon (1995) tarafından öğretmenin, öğrencilerin belirli 

bir konuyu, kavramı nasıl öğreneceği hakkındaki beklentisinden yola çıkarak, 

öğrencilerin mevcut bilgilerini kullanarak yapabileceği görevler bilgisine dayanarak 

kavramın öğrenilmesini teĢvik etmek ve bunun için de dersin amacına iliĢkin kendi 

anlayıĢlarını kullanım ile oluĢturduğu bir yol olarak önerilmiĢtir (Simon and Tzur, 

2004). Böylece varsayıma dayalı öğrenme rotası kavramı, literatürde öğrenme ve 

öğretmeyi destekleyici yapılar hakkında üretilip tartıĢılabilen ortak bir dil kullanmayı 

sağlamıĢtır (Wright,V, 2014). 

 Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotası, Matematik Öğretim Döngüsünün anahtar bir 

parçası olup aĢağıda Ģekil 1.6.'da görüldüğü üzere (1) Öğretmenin öğrenci için 

belirlediği amaç (2) Öğretmenin etkinlik  kapsamında hazırladığı plan (3) Öğrenme 
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sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları olmak üzere üç 

aĢamadan oluĢmaktadır (Simon, 1995). 

 AĢağıdaki bileĢenlerden yola çıkarak varsayıma dayalı öğrenme rotası 

oluĢturulmasında öncelikle öğretmen tarafından (öğretmen bilgisi üzerine kurulu) 

öğrencilerin öğrenmesi gereken kavramlar için yeterlik seviyeleri ve ön bilgileri üzerine 

kurulu bir amaç belirlenir. Belirlenen bu amaç varsayıma dayalı öğrenme haritası için 

bir yön sağlar (Simon, 1995). Öğrenme amacı belirlendikten sonra öğrencilerin 

öğretime katılacağı belirli etkinlik ve yönergeler hazırlanır (Simon and Tzur, 2004; 

Clements and Sarama 2009). Devamında ise öğrenme sürecinde öğrencilerden 

beklenecek cevap ve düĢüncelere iliĢkin varsayımlar ve bu varsayımlara karĢılık 

öğretmen tarafından verilecek cevaplar öğretmen tarafından belirlenir. Gravemeijer 

(2004)' e göre öğretmen, aktivitelerin tasarlanması sırasında, öğrenme amaçları 

kapsamında varsayıma dayalı öğrenme rotasının her bir aĢamasında öğrencilerin 

konuyla ilgili düĢünme ve tahminlerini öngörebilir ve bu tepkilere karĢılık hipotezler 

oluĢturabilir. Sınıf içi uygulama sonrasında ise bu hipotezlerin ne kadar tutarlı olduğu 

değerlendirilebileceği gibi öğretmen tarafından beklenmedik Ģekilde geliĢen 

durumlarında değerlendirilmesi yapılabilir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1.6. Matematik öğretim döngüsü (Simon, 1995, s. 136) 
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  Öğretmenin hedefleri, öğrenmeyle ilgili hipotezler ve etkinliklerin tasarımı, 

öğretmenin kendi bilgisi değiĢtikçe sürekli değiĢir (Simon,1995). Bu nedenle öğretmen-

araĢtırmacı öğrenci öğrenimi için oluĢturduğu amaçlarını, öğretim sonucu ortaya çıkan 

deneyimlerinden etkilenmeyen değiĢmez hedefler olarak ele almamalıdır. 

 Simon (1995), bu döngü içerisinde öğretmeni, öğrencilerin öğrenmesinin 

yansıması üzerine mevcut düĢünme etkinliklerini olası gelecekteki düĢünme 

etkinlikleriyle iliĢkilendirerek değiĢiklik yapan alan araĢtırmacısı olarak görmektedir. 

Öğretmenin bu süreçte " Öğrenci ne anlıyor , daha ne öğrenebilirdi ve nasıl 

öğrenebilirlerdi ?"gibi soruları kendisine sorması varsayıma dayalı öğrenme rotasının 

temelini oluĢturur (Empson, 2011). Bu nedenle de varsayıma dayalı öğrenme rotasına 

dayalı öğretimde öngörülebilir olan tek Ģey planlanan etkinliklerinin öngörüldüğü gibi 

gitmemesidir. Öğretmen amaç ve öğretim planını oluĢtursa da, sonrasında birçok kez 

belki de sürekli olarak değiĢtirilmesi gerekir. Bu nedenle de varsayıma dayalı öğrenme 

rotası birden çok yol arasından tek veya en iyi yol değildir bunun aksine; on, yüz veya 

binlerce vaka ile böyle bir yol veya yollar teyit edildiğinde bile, sadece öğrenme ve 

öğretme için varsayıma dayalı olası etkili bir yol olarak adlandırılabilir (Baroody, A.J., 

Cibulskis, M., Lai, M., Li, X., 2004). Bunun temel nedeni ise öğretmen öğrencilerle 

etkileĢime girdiğinde ve onları gözlemlediğinde büyük bir deneyim oluĢturur ancak 

toplumsal koĢulların doğası gereği bu deneyim, öğretmenin öngördüğü deneyimden 

farklı olabilir (Simon, 1995). Sonuçta öğrencilerin düĢüncesiyle gerçekleĢen etkileĢim, 

amaçlanan (varsayımsal) öğrenme rotası ile gerçek öğrenme rotası arasındaki ayrımı 

belirlemeye yardımcı olur (Simon, 1995, 2014; Clements andSarama 2009). Burada 

unutulmaması gereken nokta döngünün sonunun olmadığı ya da devamlı surette farklı 

kaynaklardan beslenerek kendini yenileyip geliĢtiğidir. Bu anlamda matematik öğretim 

döngüsü durağan bir yapıdan çok dinamik değiĢken bir yapıya sahiptir ki modelin en 

önemli özelliklerden biri de budur.    

 ġimdiye kadar bahsedilen ġekil 1.6.' daki matematik öğretim döngüsü aslında 

Simon (1995) tarafından aĢağıdaki ġekil 1.7.' nin sadeleĢtirilmiĢ halidir. Ġki döngü 

temelde aynı olmakla birlikte ġekil 8'de öğretmen bilgisini oluĢturan farklı bileĢenlerde 

ele alınmıĢtır. Döngünün üst kısmından baĢlayarak, öğretmenin matematik bilgisi 

öğrencilerin matematiksel bilgileri hakkındaki hipotezleriyle etkileĢime girerek 

öğrenme amacının belirlenmesine katkıda bulunur. Öğrenme hedefi, öğretmenin 

matematiksel etkinlik ve temsiller (gösterim) hakkındaki bilgisi, öğrencilerin belirli 
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içeriği öğrenme konusundaki bilgisi, öğretmenin öğrenme ve öğretmede kullandığı 

teoriler gibi bilgi alanları öğrenme etkinliklerinin ve varsayımsal öğrenme sürecinin 

geliĢtirilmesine katkı sağlar. 

 

ġekil 1.7. Matematik öğretim döngüsünün etkileşimlerini içeren modeli (Simon, 1995, s.137) 

1.7.2. Gerçekçi matematik eğitimi (GME) 

 Hollandalı matematikçi Hans Freudenthal tarafından tanıtılan ve geliĢtirilen 

Gerçekçi Matematik Eğitimi, Ġngiltere, Danimarka, Almanya, Ġspanya, ABD ve Japonya 

gibi birçok ülkede de kabul gören matematik eğitimiyle ilgili bir öğrenme ve öğretme 

kuramıdır  (De Lange, 1996). 

 Freudenhal (1991), matematiğin insan aktivitesi olarak ele alınması gerektiğini 

savunmuĢtur. Bu aktivite fikri ise öğrencilerin matematiğe aktarılacak bir konu ya da 

yapı olarak bakmak yerine bireysel veya toplu öğrenme süreçleriyle kendi informal 

bilgilerine dayalı  ürettikleri ile öğrenmelerini sağlayarak matematik dersinin hazır, 

değiĢmeyen sistem olarak ele alınmasının önüne geçmektedir (Van Den Heuvel-

Panhuizen, 2003). 
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 Freudenthal‟in değindiği bir diğer önemli nokta ise matematiğin gerçekle 

bağlantılı olmak olması zorunluluğudur (Zülkardi, 2000). Ancak "gerçekçi" (realistic) 

kelimesi dilimizde anlaĢıldığı gibi sadece günlük hayat veya gerçek dünya ile bağlantıyı 

anlatmanın yanında ayrıca; olayı kiĢinin zihninde gerçek bir problem durumu haline 

getirmeyi de kapsamaktadır (Van den Heuvel-Panhuizen, 1998). Bu durumda 

öğrencilere sunulan herhangi bir problemin içeriği gerçek olmasa bile eğer öğrenci 

zihninde canlandırılabiliyor ise bunun GME yaklaĢımına uygun olduğu söylenebilir. Bu 

problem durumuna ait içerik ise gerçek dünyadan bir Ģeyler, peri masallarının fantastik 

dünyası hatta matematiğin formal dünyasından da bir Ģeyler olabilir (Van den Heuvel-

Panhuizen, 2000). 

 Freudenthal (1968)‟e göre matematiğin, kapalı bir sistem olarak öğrenilmesi 

yerine  gerçek hayat problemlerinin (real life context problems) matematiksel durumlara 

uygun Ģekilde düzenlenip matematikleĢtirmesi ile öğrenilmesi gereklidir. Gerçek yaĢam 

durumlarını içeren problemleri temel alarak matematiksel kavrama ulaĢma Ģeklinde 

iĢleyen bu sürece matematikleĢtirme denir (Freudenthal, 1983). GME'ye dayalı 

öğretimde  matematikleĢtirme iki temel nedenden dolayı merkez konumunda 

bulunmaktadır. Bunlardan birincisi, matematikleĢtirme sadece matematikçilerin iĢi 

değil, her insanın iĢidir (Altun, 2006). Ġkinci nedeni öğrencinin matematiksel bilginin 

formalleĢtirilmesini yeniden keĢfetme süreci ile yapmıĢ olmasıdır.  

 Aslında matematikleĢtirme kelimesiyle “daha matematiksel” anlamı 

kastedilmektedir (Çakır, 2013). Matematik derslerinde öğrenciler açısından yapılan 

matematikleĢtirmeler yardımıyla bir seviye yükselmesi yakalayabilme arzusudur (Çakır, 

2013). Treffers (1987), matematikleĢtirmeyi yatay ve dikey matematikleĢtirme olmak 

üzere iki aĢamalı bir süreç olarak ifade etmiĢtir. 

Yatay matematikleştirme: MatematikleĢtirme aktiviteleri kesin bir çizgi ile bir birinden 

ayrılamaz ancak yatay matematikleĢtirme kısaca gerçek dünyadan semboller dünyasına 

geçiĢ olarak tanımlanabilir (Freudenthal, 1991).  Yatay matematikleĢtirme, öğrencinin 

gerçek hayat problemleri içeren bir problemi çözme ve organize etmeyi içeren 

matematiksel bir süreçtir (Treffers, 1987). Bu süreçte problemi ĢemalaĢtırma, formüle 

etme ve görselleĢtirme gerçek yaĢam problemini matematiksel probleme dönüĢtürme 

yatay matematikleĢtirmenin örnekleridir.  

Dikey matematikleştirme: Yatay matematikleĢtirmeden sonra gelen dikey 

matematikleĢtirme, problem durumunda kullanılan informal stratejilere dayanıp bir dizi 
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matematiksel kuralları kullanarak matematiği formal bir dille ifade etme iĢidir 

(Gravemeijer, 1994). Yatay matematikleĢtirme ile informal ve formal modeller arası 

iliĢkiyi kazanan öğrenciler, benzer problemlerin çözümü ile dikey matematikleĢtirmeyi 

gerçekleĢtirir. Bir iliĢkiyi formül içinde sunmak, ispat etmek, modelleri uyarlamak, 

farklı modeller kullanmak, matematiksel bir modeli formüle etme ve genelleme dikey 

matematikleĢtirmenin örnekleridir (Zulkardi, 2000). Dikey matematikleĢtirmede 

kavramlar ve stratejiler arasındaki bağlantıları keĢfetmek ve soyut olan semboller 

dünyası içinde hareket ederek bunlarla uygulama yapmak esastır (Van den Heuvel-

Panhuizen, 2001). 

 GME‟de dikey ve yatay matematikleĢtirme sürecinin  ne Ģekilde gerçekleĢtiği 

aĢağıda ġekil 1.8.‟de özetlenmiĢtir. Öğrenen kiĢi yatay matematikleĢtirmede gerçek 

hayat problemlerinden yola çıkar yatay matematikleĢtirme aktivitelerini kullanarak 

çözme, karĢılaĢtırma ve tanımlama gibi aktiviteleri yerine getirdikten sonra problemleri 

kendi dil ve sembollerini kullanarak tanımlamayı deneyip problemleri çözerek dikey 

matematikleĢtirme sürecini gerçekleĢtirir. 

 Freudenthal (1991) yatay ve dikey matematikleĢtirmelerin birbirlerine göre 

üstünlüklerinin olmadığını, eĢit değerde olduğunu ayrıca bu iki dünya arasına bir sınır 

çizgisi koymanın doğru olmadığını, iki dünya arasında geçiĢlerin olabileceğini 

belirtmiĢtir (Van den Heuvel-Panhuizen, 2003). Ancak verilen problem durumunun 

yatay veya dikey matematikleĢtirme olması bazı durum ve kiĢilerde değiĢiklik 

göstermektedir. Mesela öğrencinin karĢılaĢtığı gerçek hayat problemi daha önce çözerek 

deneyim kazandığı problemlerle aynı veya daha alt seviyede ise yatay 

matematikleĢtirmeye, önceden karĢılaĢılan problemlerden daha ileri bir seviyede ise, 

dikey matematikleĢtirmeye karĢılık gelmektedir.  

 

 

 

 

 

 

 

                      ġekil 1.8. Matematikleştirme süreci (Freudenthal, 1983) 
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1.7.2.1. GME'nin öğretme ilkeleri 

 GME‟nin temel ilkeleri öğrencilerin matematiği nasıl öğrendiği ve matematiğin 

nasıl öğretilmesi gerektiği üzerinedir. Treffers (1987) tarafından ortaya atılan ve Van 

den Heuvel-Panhuizen ve Wijers (2005)  tarafından geliĢtirilen GME yaklaĢımını içeren 

öğretimin desenlenmesini sağlayan ilkeler vardır. Bu ilkeler aktivite (activity), gerçeklik 

(reality), birbirine geçmişlik (intertwinement), seviye ( level), etkileşim (interaction) ve 

rehberlik (guidance) baĢlıkları altında açıklanmıĢtır: 

 Aktivite ilkesi: Freudenthal (1991), matematikleĢtirme kavramının en iyi yapılarak 

öğrenilen bir aktivite olduğunu ve öğrencilerin aktif olarak katılmadığı, hazır 

matematiğin sunulduğu öğretim programlarının kullanımının öğrenciler için daha az 

eğitici olduğunu belirtmektedir. Aktivite ilkesi, öğrencilerin kendilerine özgü bir yol 

geliĢtirebilecekleri informal çalıĢmalar gerektiren problem durumlarıyla karĢı karĢıya 

getirilmeleri anlamına gelmektedir (Akyüz, 2010). Öğrenciler, matematiksel bilgiyi 

hazır olarak öğrenmek yerine bağlam problemleri ile matematikleĢtirme yapabilen 

matematiksel araç ve düĢüncelerle bilgiye kendisi ulaĢan aktif kiĢidir (Van den Heuvel-

Panhuizen, 2000). 

 Gerçeklik ilkesi: Freudenthal (1971), matematik öğretimine bazı tanımlar ve soyut 

kavramlar ile baĢlamak yerine, zengin içerikli problem durumlarıyla ya da 

matematikleĢtirilebilen içeriklerle baĢlanması gerektiğini belirtmiĢtir (Van den Heuvel-

Panhuizen ve Wijers, 2005). Bu Ģekilde öğrenciler bağlam problemleri üzerinde 

çalıĢırken, matematiksel araç ve anlayıĢlarını geliĢtirebilir ve matematik yapmaya doğru 

yönelme eğilimi geliĢtirebilirler (Van den HeuvelPanhuizenandWijers, 2005: 289). 

GME‟de gerçeklik ilkesi, sadece öğrenme sürecinin sonunda fark edilmez aynı zamanda 

matematik öğrenme süreci içerisinde de önemli yeri bulunmaktadır. 

 Birbirine geçmiĢlik ilkesi: GME yaklaĢımında matematik konularının örüntülü bir 

yapıya sahip olması ve bu nedenle birbirinden bağımsız düĢünülemeyeceği en temel 

özelliklerindendir. Ayrıca birbirine geçmiĢlik ilkesi matematikteki farklı üniteler 

arasındaki iliĢkinin yanında aynı ünitedeki farklı konular arası iliĢkiyi de kapsamaktadır. 

Bu ilke, sadece matematikteki farklı üniteler arasındaki karĢılıklı iliĢkiyi içermez, aynı 

zamanda bir ünitedeki farklı konular arasındaki karĢılıklı iliĢkiyi de içerir (Van den 

Heuvel-Panhuizen, 2000). GME'ye dayalı bağlam problemlerinin çözümünde geniĢ bir 

matematiksel anlayıĢ ve matematiksel araçlara sahip olunması gerektiğinden sadece bir 

ünitenin bilgisi yeterli gelmeyebilir, birkaç ünitenin bilgisinin birlikte uygulanması 
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gerekebilir. Örnek olarak derste öğrencilere bir bina resmi gösterilip bina üstüne 

yerleĢtirilen tabelanın boyutunun tahmin edilmesi istendiğinde, hesaplama sırasında 

ölçmenin yanında, oran ve geometrinin bilinmesi ve bir arada kullanabilmesini 

gerektirir (Van den Heuvel-Panhuizen, 2000). 

 Seviye ilkesi: Matematik öğrenmenin anlamı; öğrencilerin informal çözümlerden 

formal çözüme ulaĢma, çeĢitli aĢamaları modelleme, çözümle ilgili Ģemalar üretme ve 

daha geniĢ boyutlardaki iliĢkileri ayırt edebilme gibi farklı anlama seviyelerinden 

geçebilmektir. Öğrenci ilk olarak informal modellerle çözüme baĢlar farklı stratejiler 

geliĢtirir zamanla ise modellerden yararlanarak formal çözüme ulaĢır (Van den Heuvel-

Panhuizen, 2000: 5-6). “Model-of” tan “model-for” a geçebilmek seviye yükselmesinde 

kritik öneme sahip olup bir üst seviyeye ulaĢmanın Ģartı gerçekleĢtirilen etkinliklerin 

davranıĢa dönüĢtürülerek yansıtılacak hale getirilmesidir (Heuvel-Panhuizen, 2000). 

   EtkileĢim ilkesi: GME yaklaĢımında öğrencilerin sosyal ortamda grup içi ve gruplar 

arası çalıĢması ile birbirlerinden yararlanması ve çözümleri beraber oluĢturmaları 

etkileĢim prensibinin gereği olup bu Ģekilde informal yöntemler formal yöntemlere 

dönüĢür (Zulkardi, 2000). 

   Rehberlik ilkesi: Öğrenciler öğretmen rehberliğinde anlayıĢlarını arttırıp 

biçimlendirerek var olan sorun ve problemleri çözmeye çalıĢır. Bu ilkenin sağlıklı bir 

biçimde olabilmesi için öğretmenler, öğrencilerin olası tepkilerini önceden tahmin 

edebilecek, alternatif düĢünme ve farklı stratejileri içeren öğrenme ortamları sağlamak 

zorundadır. Bu sayede öğrenciler  informal bilgi ve stratejilerini kullanarak aĢamalı 

olarak daha formal matematiksel fikirleri yeniden keĢfeder.  

Bu çalıĢmada öğrencilerin orantısal akıl yürütme becerilerinin geliĢimi adına 

oluĢturduğumuz öğretim dizisi etkinliklerine GME'nin temel ilkeleri rehberlik 

etmektedir (Freudenthal, 1973, 1991).  

1.7.2.2. GME'nin eğitsel tasarı ilkeleri 

 Gravemeijer (1994), GME‟ye dayalı bir öğretim sürecinde üç temel ilke öne 

sürmektedir;  yönlendirilmiş yeniden keşif (guided reinvention),gelişen modeller 

(emergent models) ve didaktik fenomenoloji (didactical phenomenology). Bu üç temel 

ilke aĢağıda ayrı baĢlıklar altında açıklanmıĢtır. 

Yönlendirilmiş yeniden keşif (guided reinvention): YönlendirilmiĢ keĢfetme, 

matematikleĢtirmeyi geliĢtirme ile ilgilidir. Matematik tarihi, öğrencilerin kullandığı 
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informal stratejiler, formal iĢlemlerin tahmin yolu bir anlamda yeniden keĢif ilkesinin 

baĢlangıç noktası olarak düĢünülebilir (Gravemeijer, 1994; 2004b).  

 YönlendirilmiĢ keĢif ilkesine ait öğrenme sürecinde asıl amaçlanan keĢif değil, 

öğrenme sürecidir (Freudenthal, 1991 ; Gravemeijer ve Doorman, 1999). Freudenthal 

(1991) tanımda keĢif sözcüğünün seçilmesini "öğretmence iyi bilinen ancak öğrenciler 

tarafından yeni ve bilinmedik geleni bulmaları" Ģeklinde açıklanmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin her Ģeyi kendi baĢlarına yeniden keĢfetmeleri beklenemeyeceği ve rehber 

eĢliğinde olması beklendiği için ismi yönlendirilmiĢ yeniden keĢif olmuĢtur 

(Freudenthal,1991). Freudenthal (1968, 1973) bilginin doğrudan öğretmen tarafından 

oluĢturulmasına karĢı çıkmıĢ ve bunun yerine öğretmenlerin bilginin öğrenciler 

tarafından kavramı keĢfetmelerine imkan sağlayacak Ģekilde  ortam oluĢturmasını ve 

buna yönelik sorular sorup ipuçları vermesini önermektedir. Bunun için ders öncesi 

öğretmen tarafından hazırlanan plan, öğrencilerin matematiği keĢfedebilmeleri için 

ayrıntılı bir Ģekilde planlanmalıdır (Feudenthal, 1973).  

 Yeniden keĢif sürecinin iyi kullanımı için, ileri düzeylere ulaĢmaya uygun 

çevresel problemlerin bulunmasına ihtiyaç vardır (Altun 2008,s.26). Gerçek yaĢama 

dayalı sunulan problem durumları öğrencilerin farklı informal çözüm yolları 

kullanmalarını sağlayarak formal matematiği oluĢturup anlamlandırmalarını 

kolaylaĢtırıp yeniden keĢif süreci için de bir fırsat sağlayacaktır (Gravemeijer 1994; 

Kwon, 2002). Öğrenciler, bu süreçte kendi deneyimleriyle ilerledikleri için 

oluĢturdukları formal matematik onlara anlamlı gelecek, matematiğin yalnızca 

sembollerin kullanımıyla oluĢan formüller olarak görmeyeceklerdir.  

Yapılan araĢtırmalarda orantısal düĢünebilme becerisinin ölçme öğrenme alanıyla 

yakından iliĢkili olduğu gözlenmiĢtir (Freudenthal, 1983;Ruiz andLupiáñez 2010). 

Streefland (1984,1991) oran ve orantı kavramlarının öğretiminde baĢlangıç noktasının 

nitel muhakemeye dayandırılmasını ve nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢte 

ölçme sürecinin oluĢumunun önemini vurgulamaktadır. Bu çalıĢmada da öğrencilerin 

karĢılaĢtırma yapacakları zaman ölçme becerisini kullanması ve bu konuların bağlamsal 

problemlerle sunulmuĢtur. Ayrıca Freudenthal (1983) orantısal düĢünebilme becerisinin 

oluĢumunda görselleĢtirme sayesinde kavramların daha etkili ve derinlemesine 

anlaĢılabileceğini ve orijinal cisimle geniĢletilmesi veya daraltılması istenen cismin 

arasındaki oranla ilgili detaylı noktaların çeĢitli çizimlerle detaylı Ģekilde 

örneklenebileceğini belirtmiĢtir. Örnek vermek gerekirse günlük hayatta boylam 



26 
 

Durumsal 
AĢama

Modeli Temsil 
Eden AĢama 

(Model of)

Genel AĢama

(Model for)

Formal

AĢama

oranları iyi bilinen bir kavramdır. Bunu oranı sadece rakamlarla ifade ederek yazıya 

dökmektense, geometrik cisimler üzerinde göstermek her zaman daha iyi anlaĢılır 

olmasını sağlayacaktır (Freudenthal, 1983). 

Gelişen modeller (emergent models): Bir etkinliğin modelinden daha geliĢmiĢ bir 

modele doğru olan geliĢim informalden formale doğru sırasıyla dört aĢamada 

gerçekleĢmektedir: Durumsal AĢama, Modeli Temsil Eden AĢama, Genel AĢama, 

Formal AĢama (Gravemeijer, 1999). Bu döngü ġekil 1.9.' da gösterilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

  

 

               

ġekil 1.9. GME'de modellerin gelişim aşamaları 

 Ġlk olarak modelin oluĢum aĢamasında bağlamsal durumlar anahtar rol 

oynamaktadır. Bu problem durumları informal oluĢumları belirler ve daha formal 

oluĢumların hazırlanmasını sağlar. Öğrenciler bağlamsal durumları matematikleĢtirerek 

süreci baĢlatırlar ve bu problemlerle uğraĢırken resim çizer veya model oluĢtururlar. 

Bunlar modeli temsil eden aĢama yani model of (Gravemeijer, 1999) öğrenmeler olup 

eldeki soruna özeldir ve informal modellerle ifade edilir. ÇalıĢmalar da informal 

deneyimlerin öğrencilerdeki orantısal akıl yürütme becerisinin geliĢimini etkileyen en 

güçlü etkenlerden biri olduğunu belirtmektedir (Ellen ve ark., 2009, Spinillo and 

Bryant, 1999). Ġlk olarak bu informal modeller özel bağlam veya durumlarda 

belirleyicidir. Burada önemli olan nokta bu oluĢum sadece modellerle sınırlanmaz. 

Modellerin yerine araçlar, materyaller, görsel taslaklar, stratejiler, Ģemalar, çizimler ve 

hatta  semboller dedahil olmak üzere her türlü oluĢum model olarak kullanılabilirler 

(Van den Heuvel- Panheuizen, 2003).  

 Sonrasında daha fazla problem çözme yoluyla bu informal modeller 

matematikleĢir ve bu durum daha genel modellere yol açar. Bunlar ise model for 

öğrenmesi (Gravemeijer, 1999) olup eldeki problemin ötesinde problemlere 

uygulanabilir. Bunlar ise modellerin geliĢim aĢamasında genel aĢamaya denk 
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gelmektedir. Ayrıca problemler öğrencileri genel modelin içinden formal matematiğin 

içine doğru teĢvik eder.  

 Formal matematik içerisindeki oluĢumlar, tüm bağlamsal ipuçlarından 

arındırılmakta ve potansiyel olarak çok genel olmasına rağmen soyut hale 

getirilmektedir.  

 FormalleĢmenin oluĢtuğu bu süreç modellerin bir anlam zinciri aracılığıyla 

yeniden keĢfedildiği "gelişen modeller (emergent modeling)" biçiminde teorik olarak 

ele alınmıĢtır (Gravemeijer, 1999). Modeller öğrencilerin etkinliklerden edindikleri 

deneyim sonucu oluĢur. Öğrenciler tarafından modellerin oluĢturulamaması halinde, 

eğitim tasarımcısı öğrencilerin öğrenme sonucunda edindikleri duruma yönelik uygun 

modeller hazırlar (Gravemeijer ve Doorman, 1999).  

Didaktik fenomenoloji (didactical phenomenology): Didaktik fenomenoloji 

Freudenthal tarafından kurulan bağlam problemleri ile GME'nin düzenleyici temel yapı 

taĢı olarak önerilmiĢtir. Didaktik fenomenolojide öğrencilere kendileri için gerçek ya da 

anlamlı olan fenomenlerden alınmıĢ bağlam problemleri sunulmalıdır.  

Gerçek bir problem durum üzerine kurulan bağlam problemleri öğrencilerin 

informal çözüm stratejileri geliĢtirmelerine olanak tanımasından dolayı 

matematikleĢtirme sürecinde önemli rol oynamaktadır. Öğrenciler tarafından 

oluĢturulan bu informal stratejiler daha sonra kavramların formalleĢtirilmesini 

sağlamaktadır.  

 Gravemeijer‟e göre fenomenolojik bir araĢtırmanın amacı duruma özel 

yaklaĢımların üretilebileceği problem durumları ile dikey matematikleĢtirmenin temeli 

olarak alınabilecek paradigmatik çözüm kurallarını ortaya çıkarabilecek durumları 

bulmaktır. Didaktik fenomonolojiye göre matematik konularının öğrenilmesinde 

öğretim için tasarlanmıĢ konuların ve uygulamaların matematikleĢtirmeye uygunluğu 

önemlidir (Gravemeijer ve Streefland, 1990). GME' ye uygun örnek problem aĢağıdaki 

gibidir.  

 

 

 

 

ġekil 1.10. Tokalaşma problemi (Alacacı, C., 2016) 

Bir Ģirkette yapılan toplantıya birbirini tanımayan  

10 kiĢi katılmıĢtır.Toplantıya katılan herkes diğeriyle  

tokalaĢmıĢtır. Sonuçta toplam kaç tokalaĢma yapılmıĢtır?  

TokalaĢma sayısının kuralını baĢka sayıdaki  

kiĢiler için de bularak genelleyiniz. 
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Öğrencilerin bu soruya verdikleri çözüm yolları aĢağıdaki gibidir. 

A 
 

 

B 

 

C 

 

 

 

 

 

 

 

D 

 

 

 

 

 

            ġekil 1.11. Tokalaşma problemine öğrencilerin verdikleri çözüm yolları (Alacacı, C., 2016) 

 ġekil 1.11.' de verilen çözüm yolları incelendiğinde A çözümünde listeleme 

yöntemi, B yaklaĢımında diyagram, C yaklaĢımında ise tablo stratejisini kullanıldığı 

görülmüĢtür. Son olarak D' de ise genel bir durumu barındıran formül kullanılmıĢtır. 

Stratejilere sırayla bakıldığında A çözümünde öğrencilerin sadece 4 kiĢilik bir grup için 

cevap vermiĢtir. B ve C çözümlerinde kullanılan stratejiler ise verilen probleme özel 

(model of) olup diğer bir aĢamaya geçiĢte yardımcı araçtır. Son olarak D çözümü ise 

benzer problem durumlarında kullanılacak genel (model for) bir ifadedir.  

 Didaktik fenomonoloji, öğrencideki matematiksel bilginin yukarıdaki çözüm 

yollarında görüldüğü gibi önce yatay matematikleĢtirme sonra matematiksel dili, 

sembolleri oluĢturup kullanabilir hale gelmesi ile dikey matematikleĢtirme 
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yapabilmesini kademeli ilerleme/aşamalı formalleştirme (progressive schematization)) 

terimiyle tarif etmektedir. Aşamalı formalleştirmede, öğrenciler öğretmen rehberliğinde 

matematiksel bilgi ve sezgilerini bir sorunu çözmek veya durumu matematikleĢtirmek 

için kullanırlar (Freudenthal, 1991). Bu sayede daha formal matematiksel fikirler 

yeniden keĢfedilir. 

 Matematik eğitiminde bu konuyla ilgili çalıĢma yapan araĢtırmacılar da varsayıma 

dayalı öğrenme rotasının öğrencilerin informal bilgi ve matematiksel temsilleriyle 

bağlantılılı olduğu fikrinden yola çıkarak (Paparistodemou, E., Meletiou-Mavrotheris, 

M., 2015) varsayıma dayalı öğrenme rotasını oluĢtururken öğrencilerin informal 

bilgiden formal bilgiye aşamalı olarak formalleştirirken gösterdikleri biliĢsel 

davranıĢlarını ifade etme ve doğrulama üzerinde çalıĢmıĢtır (Carney M.,ve diğ., 2016, 

Clements and Sarama, 2009; Confrey ve diğ, 2009; Paparistodemou, E.andMeletiou-

Mavrotheris, M., 2015).  

 GME, varsayıma dayalı öğrenme rotası üzerine kurulu olduğu için (Cortina, 

J.L.,2013), varsayıma dayalı öğrenme rotasına dayalı öğretim ve araĢtırma, öğrencilerin 

daha geliĢmiĢ bir formal bilgiyi geliĢtirmek için okula getirdiği güçlü informal 

matematiksel fikirleri çocukların kullanmalarına olanak tanımakta ve böylece 

öğrencilerle etkileĢim kurma ve düzeltme süreçleri yoluyla keĢfetmeyi hedeflemektedir 

(Clements and Sarama, 2009). ÇalıĢma kapsamında hazırlanan varsayıma dayalı 

öğrenme rotasının geliĢimi, Gerçekçi Matematik Eğitiminin yukarıda bahsedilen üç 

eğitsel tasarı ilkesine dayanmaktadır (Freudenthal, 1983; Cobb, 2011). Öncelikle 

öğrencilerin öğretim sırasında meĢgul olacağı etkinlikler öğrencilerin ilgisini 

çekebilecek nitelikte olup gerçek baĢlangıç noktasına dayanan bağlamlar seçilmiĢtir. 

Ġkinci olarak, öğretim sırası, öğrencilerin informalden formal matematiğe geçebilecek 

ve hedeflenen öğrenme amaçlarına ulaĢılabilmesini destekleyecek Ģekilde 

tasarlanmıĢtır. Üçüncü olarak, bir etkinlikte kullanılan model bir diğer matematiksel 

etkinlikteki modelin geliĢimini destekleyecek Ģekilde sunulmuĢtur. 

1.8. AraĢtırmanın Amacı 

 AraĢtırmanın temel amacı, varsayıma dayalı öğrenme rotası ile GME yaklaĢımına 

dayalı desenlenen bir öğretim sürecinde ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin orantısal 

akıl yürütme becerisinin geliĢimini incelemektir.  Benimsenen öğretim ile hem program 

geliĢimine yardımcı hem de öğretmenlerin sınıf uygulamalarında yardımcı olacak 
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orantısal akıl yürütme becerisine yönelik bir öğretim dizisi oluĢturulması amaçlanmıĢtır. 

Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır. 

1. Altıncı sınıf öğrencilerinin varsayıma dayalı öğrenme rotası ile tasarlanmıĢ öğretim 

sürecinde orantısal akıl yürütme becerileri nasıl geliĢmektedir? 

a. Altıncı sınıf öğrencilerinin nitel muhakeme becerileri nasıl geliĢmektedir? 

b. Altıncı sınıf öğrencilerinin nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ becerileri 

nasıl geliĢmektedir? 

c. Altıncı sınıf öğrencilerinin nicel muhakeme becerileri nasıl geliĢmektedir? 

2. Öğretmenin hazırladığı varsayıma dayalı öğrenme rotası ile uygulama sonrası oluĢan 

öğrenme rotası ne kadar uyumludur? 

1.9. AraĢtırmanın Önemi 

 Orantısal akıl yürütme matematik ve fen bilimlerindeki konuların anlaĢılmasında 

önemli bir yere sahip olmasının yanında gündelik hayatımızda da geniĢ kullanım 

alanına sahip bir beceridir (Johnson, 2015; Simon, Blume, 1994; Van Dooren et al., 

2010). Orantısal akıl yürütmenin bu önemine karĢın dünya çapında yapılan 

araĢtırmalarda öğrencilerin orantısal akıl yürütmeyle ilgili istenen seviyede olmadıkları, 

zorluklar yaĢadıkları görülmüĢtür (Noelting, 1980; Vergnaud, 1983; Hart, 1988; Lesh ve 

diğ., 1988; Kaput and West, 1994). Bu noktada ortaokulda orantısal akıl yürütme 

becerisinin geliĢimine iliĢkin öğretimin nasıl olması gerektiği kritik bir konudur. Etkili 

bir öğretim için öğretmenin sürekli olarak öğrencilerinin düĢünce ve öğrenmesine 

adapte olması gerekeceği için, sabit, hazır yapılmıĢ, öğretim sırasına güvenilemeyeceği 

söylenebilir (Gravemeijer, 2004). Matematik eğitiminin geliĢiminde ise öğrencileri 

dinleme ve onların anlayıĢlarını değerlendirmenin önemi açıktır (Simon, 1995). Sonuçta 

öğrencilerin düĢüncesiyle gerçekleĢen etkileĢim, amaçlanan varsayıma dayalı öğrenme 

rotası ile gerçek varsayımsal öğrenme rotası arasındaki ayrımı belirlemeye yardımcı 

olur (Simon, 1995, 2014; Clements and Sarama 2009). Bu noktada varsayıma dayalı 

öğrenme rotasının yapısı kısaca baĢarılı olarak nitelendireceğimiz istenilen amaca 

ulaĢılan derslerin nasıl gerçekleĢtirildiğini ve baĢarılı dersler üretmek ve baĢarısız 

dersleri değiĢtirmek için bir çerçeve oluĢturmanın yolunu sağlar (Simon and Tzur, 

2004). Eğer bu yapı iyi anlaĢılır ve uygulanırsa baĢarılı ders tasarımı ya da baĢarısız 

dersin ıslahı mümkündür (Simon, 1995, 2004). Öğretmenler öğrenci için belirlediği 

amacı, öğretim sonucu elde edilen verilere dayalı olarak öğrencilerin çeĢitli geliĢim 
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süreçlerine uyarlar ve varsayıma dayalı öğrenme rotası buna göre ayarlanır 

(Paparistodemou, E.and Meletiou-Mavrotheris, M., 2015). Buradan yola çıkarak 

çalıĢma kapsamında varsayıma dayalı öğrenme rotası, öğrencilerin orantısal akıl 

yürütme becerisinin geliĢiminin belirli bir etkinlik sırası bağlamında ana hatlarını 

belirleme rolünü üstlenmektedir. Öğrencilerin orantısal düĢünme becerisinin geliĢim 

aĢamalarını oluĢturan nitel muhakeme, nitelden nicele geçiĢ ve nicel muhakeme geliĢim 

sürecinin varsayıma dayalı öğrenme rotası teorik çatısı altında ortaya konması 

öğretmenin, öğrencinin kullandığı stratejileri önceden tahmin ederek buna dayalı 

oluĢturduğu planla kavramsal öğrenmenin amaçlandığı bir öğretim sürecinin daha etkili 

ve verimli planlanıp yürütülmesi ve devamında daha iyi bir dersin ortaya konması 

açısından değerlendirilmesi ile birlikte olumlu katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Ayrıca GME'nin merkezinin, varsayıma dayalı öğrenme rotasının üzerine kurulu olduğu 

(Cortina, J.L.,2013) fikrinden yola çıkarak çalıĢma kapsamında hazırlanan etkinlikler, 

"Gerçekçi Matematik Eğitiminin" üç eğitsel tasarı ilkesine dayandırılarak 

oluĢturulmuĢtur. Bu sayede çalıĢma kapsamında hazırlanan varsayıma dayalı öğrenme 

rotası ile öğrencilerin orantısal akıl yürütme becerilerinin geliĢiminin 

anlamlandırmasının informalden formal adıma doğru çeĢitli araçların kullanılması ile 

aşamalı olarak formalleştirmesinin önemli olduğu düĢünülmektedir. Orantısal akıl 

yürütme becerisinin geliĢimi adına GME'ye dayalı etkinlikleri içeren böyle bir yol 

haritasına sahip olmanın, diğer araĢtırmacılara, müfredat geliĢtiricilerine ve öğretmenler 

için yardımcı olabileceği düĢüncesinden hareketle çalıĢma önemli görülmektedir. 

1.10. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma; 

 Matematik dersi sayılar ve iĢlemler öğrenme alanında bulunan “Oran ve Orantı” 

kavramı ile, 

 2016-2017 öğretim yılı bahar dönemi, Ankara Yenimahalle ilçesinde bir devlet 

ortaokulunun 6.sınıfında öğrenim gören 39 öğrenci ile sınırlıdır. 
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2. YÖNTEM 

 Bu bölümde araĢtırma modeli, araĢtırmanın örneklemini oluĢturan katılımcılar, 

veri toplama aracı olarak ne kullanıldığı,verilerin toplanması ve elde edilen verilerin 

analizine yönelik açıklamalar yer almaktadır. 

2.1. AraĢtırma Modeli 

 Bu araĢtırmada ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin Varsayıma Dayalı Öğrenme 

Rotası kapsamında GME yaklaĢımına dayalı desenlenen bir öğretim deneyi sürecinde 

orantısal düĢünebilme becerisinin geliĢiminin incelenmesi amaçlanmaktadır. Bu amaç 

doğrultusunda öğrenciler için orantısal akıl yürütmenin alt teması olan nitel muhakeme, 

nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ ve nicel muhakeme becerilerilerinin 

geliĢimine yönelik bir dizi etkinlik hazırlanmıĢtır. ÇalıĢmada baĢarıdan daha çok 

yukarıda sıralanan becerilerin geliĢiminin nasıl gerçekleĢtirildiği, öğrencilerin 

etkinlikleri çözerken kulllandıkları düĢünme ve akıl yürütme süreçleri ile ilgilenildiği 

için nitel araĢtırma yaklaĢımı benimsenmiĢtir. 

 Nitel araĢtırma, sosyal olguların anlamını açıklamaya ve anlamaya yardımcı olan; 

insanların kendi duygu, davranıĢ ve  düĢüncelerinin yanında dünyaya iliĢkin 

deneyimleri nasıl anlamlandırdıkları ile ilgilenen ve çeĢitli araĢtırma biçimlerini 

kapsayan Ģemsiye terimdir (Merriam, 1998). Bu araĢtırma çeĢitinde, araĢtırmacı, bir 

olguyu daha derinden anlamayı ve keĢfetmeyi ve bazı kiĢilerin veya olayların küçük bir 

bölümünden detaylı bilgi üretilmesine odaklanır (Creswell, 2005).  

 Nitel yaklaĢım çerçevesinde gerçekleĢtirilen bu araĢtırmada, öğrencilerin nasıl 

düĢündüklerini ve bu yolla öğrenme sürecinin nasıl geliĢtirilebileceğini inceleyen, 

öğretim esnasında elde edilen verilerden yola çıkarak sınıftaki öğrenme sürecinin 

geliĢimine yol gösterecek yeni planlamaların yapılmasını sağlayan öğretim deneyi 

yöntemi kullanılmıĢtır. 

 Öğretim deneyi, öğrencilerin birinci elden matematiksel etkinlikleri nasıl keĢfedip 

açıkladığı ile ilgilenen, matematik öğrenmelerini ve akıl yürütme süreçlerini 

deneyimleyen ve bu konuda öğretmenlere rehberlik eden dinamik bir yöntemdir (Steffe 

and Thompson, 2000). Öğrencilerin öğretim süreci sonucu elde edilen deneyimlerle 

matematiksel kavramları anlamlandırmasını sağlaması öğretim deneyinin matematik 

eğitimi alanında önemli görülme nedenleri arasındadır. Bunun yanında öğretim 

deneyinin araĢtırmacılar tarafından kullanılmasının öncelikli amacı öğrencilerin 
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matematiği nasıl öğrenip akıl yürüttüklerini ilk elden deneyimlemek ve böylece 

öğrencilerinin öğrenmelerini geliĢtirmeyi sağlamaktır. Öğretim yoluyla kazanılan 

deneyimler, öğrencilerin sahip oldukları matematik bilgisi ile araĢtırmacıların bu 

öğrenci bilgisini nasıl yorumladıkları arasındaki farkı ortaya çıkarmakta böylece 

öğrencilerin öğrenmelerinde hangi değiĢkenlerin etkili olduğunu, matematiksel kavram 

ve çözüm yollarını nasıl yapılandırdığını anlamlandırmayı sağlamaktadır (Steffe, 1991).  

 Öğretim deneyi içerisinde geçmiĢe yönelik analizler (retrospective analysis) 

önemli yer tutmaktadır. Bu noktada; video kayıtları, araĢtırmacının alan notları ve 

öğrenci çalıĢmalarından elde edilen veriler analiz edilir. Bu analizler araĢtırmacıya 

geçmiĢteki deneyimlerini hatırlatarak bunların farkına varmasını ve bir sonraki öğretim 

bölümünün geliĢtirilmesini sağlar. 

 Bu yöntemde öğretimi gerçekleĢtiren öğretmen/araĢtırmacı, bir ya da birkaç 

öğrenci araĢtırmanın iki temel katılımcısı olmakla birlikte, araĢtırmacıya destek veren 

sürece tanıklık eden gözlemci ve veri kayıt yöntemi bileĢenlerini de içermektedir (Steffe 

and Thompson, 2000). Bu araĢtırmada öğretimi gerçekleĢtiren kiĢi araĢtırmacının 

kendisi, öğrenciler 6. sınıf öğrencileri, gözlemci tez danıĢmanı, veri kayıt yöntemi ise 

videodur. AraĢtırma kapsamında gerçekleĢtirilen öğretim deneyi, ortaokul 6. sınıf 

öğrencilerinin belli aĢamalara sahip olan öğretim ortamında orantısal akıl yürütme 

becerilerinin geliĢimi için varsayıma dayalı öğrenme rotası kapsamında GME destekli 

etkinlikleri içeren bir sınıf öğretim deneyidir. 

2.2. AraĢtırma Ortamı ve Katılımcılar 

 AraĢtırma, araĢtırmacının matematik öğretmeni olarak görev yaptığı, Ankara ili 

Yenimahalle ilçesine bağlıbir devlet okulunda, 2016-2017 öğretim yılı bahar döneminde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Okul sosyo-ekonomik düzeyi genellikle düĢük ve orta olan ailelerin 

çocuklarına tam gün eğitim-öğretim veren Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı bir 

kurumdur. Bu okulun seçilmesinde, öğrencilerin; araĢtırmacının kendi öğrencileri 

olması, yaklaĢık aynı sosyo-ekonomik koĢullara sahip olmaları ve öğretim sürecinin 

gerçekleĢtirilmesi için uygun mekânların yer alması düĢüncesi etkili olmuĢtur. 

 AraĢtırmanın katılımcıları, okuldaki altıncı sınıf öğrencileri arasından seçilen 39 

öğrenciden oluĢan bir Ģubedir. AraĢtırmaya katılacak öğrencileri belirlemek için amaçlı 

örnekleme yöntemlerinden biri olan ölçüt örnekleme kullanılmıĢtır. AraĢtırma konusunu 

derinlemesine inceleyebilmek, tüm olası ayrıntıları keĢfedebilmek ve bunları 
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açıklayabilmek istendiğinden öğrenciler ve öğrencilerin sınıf düzeyi amaçlı olarak 

seçilmiĢ ve bu seçimde bir takım ölçütler belirlenmiĢtir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). Bu 

araĢtırmada öğrenci seçimi için katılımcıların sınıf düzeyi ölçütü göz önüne alınmıĢtır. 

Bu  ölçütün seçilmesinin birinci nedeni, öğrencilerin istenilen kavramların daha 

önceden herhangi bir Ģekilde oluĢturulmamıĢ olmasıdır. Ġkinci neden ise istenen 

kavramları oluĢturabilmek için öğrencilerin kesirler, ondalık gösterim ön bilgisine sahip 

olması beklenmektedir. Çünkü ön bilgileri yeterli değilse etkinlikleri yaparken 

zorlanacakları ve yeni kavramları oluĢturmada baĢarısız olacakları düĢünülmektedir.  

Sıralanan nedenlerden dolayı  henüz oran-orantı konusu ile karĢılaĢmamıĢ ve kesirler, 

ondalık gösterim hazır bulunuĢluğuna sahip olan ortaokul altıncı sınıf düzeyi öğrencileri 

araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. Öğrencilerin araĢtırmaya katılımı konusunda gönüllülük 

temel alınmıĢtır. Bu amaçla öğrencilere ve velilere araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ, 

araĢtırma ile ilgili bilgiler içeren “Öğrenci Bilgilendirme ve Yazılı Ġzin Formu” ve “Veli 

Bilgilendirme ve Yazılı Ġzin Formu” verilmiĢtir. Öğrenciler ve veliler araĢtırmaya 

gönüllü katıldıklarını belirten bu formları imzalamıĢlardır.  

2.3. Veri Toplama Araçları 

 Nitel olarak desenlenen bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak hem araĢtırmanın 

baĢlangıcında hem de araĢtırmanın sonunda öğrencilerin geliĢim sürecini net bir Ģekilde 

ortaya koymak ve orantısal düĢünebilme becerilerinin geliĢimini açıklamak için 

öğrencilere literatüre dayalı oran- orantı konularını içeren sorular yöneltilmiĢtir. Bu 

kapsamda AkkuĢ ve Duatepe (2006a) tarafından geliĢtirilen “Orantısal Akıl Yürütme 

Değerlendirme Soruları” (Bkz. Ek-1) ve bu soruların değerlendirilmesi için 

hazırladıkları "Orantısal Akıl Yürütme Dereceli Puanlama Anahtarından" (Bkz. Ek-1) 

yararlanılmıĢtır. Bunun yanında veriler video kayıtları, araĢtırmacı günlüğü ve 

öğrencilerin ders içerisinde kullandıkları bireysel ve grup çalıĢma kâğıtları ile 

toplanmıĢtır. 

2.3.1. Orantısal akıl değerlendirme soruları ve dereceli puanlama anahtarı 

Büyük bir bölümü, toplanan verilerin nitel yollarla analiz edilmesiyle 

gerçekleĢtirilen söz konusu doktara tez çalıĢmasında öğrencilerin orantısal düĢünebilme 

becerilerinin geliĢimini ortaya çıkartmak için diğer analiz yöntemlerinin yanında 

orantısal akıl yürütme değerlendirme sorularının kullanılıp dereceli puanlama anahtarı 

ile değerlendirilmesinin yapılmasına ve bu doğrultuda bazı verilerin 



35 
 

sayısallaĢtırılmasına karar verilmiĢtir. Bu amaçla hem araĢtırmanın baĢlangıcında hem 

de araĢtırmanın sonunda öğrencilerin seviyelerinin ve orantısal düĢünebilme 

becerilerinin geliĢimini açıklamada "Orantısal Akıl Yürütme Değerlendirme Soruları ve 

Dereceli Puanlama Anahtarı" (AkkuĢ ve Duatepe, 2006a) kullanılmıĢtır.  

AkkuĢ ve Duatepe (2006a) tarafından ilköğretim öğrencilerinin orantısal akıl 

yürütme becerisini ölçmek amacıyla geliĢtirilen değerlendirme sorularının bu çalıĢmada 

kullanılacak örnekleri niteliksel karĢılaĢtırma, niceliksel karĢılaĢtırma, bilinmeyen 

değeri bulma problemleri ve ters orantı problemleri olmak üzere dört bölümden ve on 

altı problemden oluĢmaktadır. Bu çalıĢmada ise ters orantı problemine iliĢkin bir 

öğretim yapılmayacağı için çıkartılarak bu probleme yer verilmemiĢtir. Ayrıca yine 

değerlendirme sorularının orjinalinde yer alan beĢinci sorunun  "orantısal olmayan türde 

iliĢki içeren bir soru olması" (AkkuĢ, Duatepe ve Kayhan, 2006) nedeniyle çalıĢmada 

kullanılmamasına karar verilmiĢtir. Bu araĢtırma için kullanılan 1-4. problemler 

niteliksel karĢılaĢtırma gerektiren Ģıklı ancak çözüm yollarının açıklanmasının 

beklendiği, 6-8. problemler açık uçlu niceliksel karĢılaĢtırma problemleri ve 9 ile 13. 

problemler arası ise açık uçlu bilinmeyen değeri bulma problemleridir. Testin 

puanlanmasında kullanılan dereceli puanlama anahtarı ise her bölüm için farklı puanlar 

içermektedir ve bu çalıĢmanın ek-1 kısmında mevcuttur. Ayrıca orantısal akıl yürütme 

testinin güvenirliliği, bu çalıĢma için SPSS programından yararlanılarak Cronbach-α 

katsayısı ile tekrar hesaplanmıĢtır.  13 maddelik testin Cronbach-α güvenirlik katsayısı 

ön test için 0,914 ve son test için 0,927 olarak hesaplanmıĢtır. Bu sonuçlara göre ölçme 

aracının güvenirliğinin yeterli derecede yüksek olduğu söylenebilir. 

2.3.2. Video kayıtları 

 Yapılan çalıĢmalarda sınıf içerisinde gerçekleĢen durumları gözlemlemek ve aynı 

zamanda  öğretimi gerçekleĢtirmek zor bir durumdur. Video kayıtları özellikle öğretmen 

araĢtırmacıların öğretim süreci ile ilgilenirken, sınıf içindeki etkileĢimlere ve olaylara 

iliĢkin verileri yakalamasını sağlar (Mills, 2003, s.69).  Bu çalıĢmada da araĢtırmacı 

aynı zamanda öğrenme ortamında uygulayıcı konumundadır. AraĢtırmacı tüm bu 

nedenlerden dolayı araĢtırma sürecini video kamera yardımıyla kayıt edilmesini 

sağlamıĢtır. Tüm etkinlikleri uygulama süresince video kayıtları yapılmıĢtır. Yapılan bu 

video kayıtlar her etkinlik sonrasında izlenmiĢ ve bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. 

Daha sonra bu video kayıtları, araĢtırmacı tarafından belirlenmiĢ temalar altında 
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kodlama yöntemi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Bu sayede planlanan öğretim ile gerçek 

öğretim arasındaki farkın görülmesi sağlanmıĢtır. AraĢtırmada, araĢtırmacı aynı 

zamanda öğretmen olarak öğretim etkinliklerini gerçekleĢtirdiğinden, video kayıtlarının 

baĢka biri tarafından yapılması gerekmiĢtir. Bu doğrultuda daha önce bu konuda 

deneyimi olan bir kiĢiden yardım istemiĢtir. Yardım teklifini kabul eden kiĢiye 

kullanılacak video kameranın özellikleri ve nasıl kayıt yapıldığı hakkında eğitim 

verilmiĢ, bir deneme çekimi gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma, her bir ders saati 40 dakika 

ve haftada 5 ders saati olacak Ģekilde toplam 5 haftada gerçekleĢtirilmiĢ ve toplamda 

yaklaĢık 920 dakikalık çekim yapılmıĢtır.  

2.3.3. AraĢtırmacı günlüğü 

 AraĢtırmacı günlüğü, öğretim sürecini betimlemek amacıyla araĢtırmacının 

gözlemlerini, yorumlarını, düĢünce ve duygularını yansıtan (Yıldırım ve ġimĢek, 2003) 

bir araçtır. AraĢtırmacı öğretmen olarak kendisinin yürüttüğü öğretim sürecinde, 

öğretim etkinliklerinin uygulanmasının hemen ardından uygulama süresinde karĢılaĢtığı 

sorunları ve öğrencilerin tepkilerini betimleyici olacak Ģekilde not aldıktan sonra bu 

notları günlük olarak dijital ortamda kayıt altına almıĢtır. Günlükler, ders çekimine 

iliĢkin video kayıtlarının analizi aĢamasında destek veri olarak kullanılmıĢtır. 

2.3.4. Öğrencilerin bireysel ve grup çalıĢma kâğıtları 

 Yapılan etkinlikler sonunda öğrenciler tarafından bireysel ve grup olarak 

cevaplanan çalıĢma yaprakları her iki derslik periyodun ardından araĢtırmacı tarafından 

toplanmıĢtır. Bireysel ve grup çalıĢma kağıtları ile araĢtırmacı günlüklerinin orantısal 

akıl yürütmenin matematikleĢtirme sürecinin betimlenmesinde önemli rol oynadığı 

düĢünülmektedir. 

2.3.5. Tahmini öğrenme durumları  

Ders öncesi hazırlanan varsayıma dayalı öğrenme rotası ders aĢamasında ortaya 

çıkan beklenmedik durumların da eklenmesi ile üzerinde düzeltmeler yapılarak 

geniĢletilebilir. Böyle bir geniĢletilmiĢ Ģema ile daha sonraki dersler için öğretmenin 

oluĢturacağı varsayıma dayalı öğrenme rotasında hem beklenmedik durumlar daha az 

olacaktır hem de bir önceki rotaya göre daha zengin bir planlama yapılmıĢ olacaktır.   

Bu noktadan hareketle bu tez kapsamında öğretmenin ders öncesi hazırladığı 

varsayıma dayalı öğrenme rotasına göre ders sonrası oluĢturduğu değerlendirme 
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Ģemasını Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) olarak tanımladık. AĢağıdaki Ģekil 12' de 

gösterildiği gibi tahmini öğrenme durumlarının temeli varsayıma dayalı öğrenme 

rotasıdır. Tahmini öğrenme durumlarında (TÖD) ders öncesi öğretmen, belli bir amaca 

yönelik, öğrencilerin konuyla ilgili düĢünme ve tahminlerine iliĢkin bir varsayıma 

dayalı öğrenme rotası hazırlar. Öğretmen, hazırladığı bu varsayıma dayalı öğrenme 

rotası kapsamında öğrencilerle etkileĢime girmesi sonucu öğretmen tarafından beklenen 

ve sınıf ortamında gözlenen ve gözlenmeyen stratejlerin veya öğretmen tarafından 

beklenmeyen ve sınıf ortamında gözlenen stratejlerin ortaya çıkması ile baĢta 

hazırladığı varsayıma dayalı öğrenme rotasını ders sonrası güncelleyerek dersin bir 

değerlendirmesini yapar. Kendisine "öğrenci burada ne anladı, nasıl anladı, daha nasıl 

öğrenip anlayabilir" gibi sorular sorabilir. Bu Ģekilde ders öncesi hazırlanan varsayıma 

dayalı öğrenme rotasının ders de gerçekleĢen beklenen yada beklenmeyen tüm 

durumları içine alarak geniĢletilmesiyle tahmini öğrenme durumları tanımlanır. Bu tez 

kapsamında planlanan dersin sınıf içerisinde öğrencilerle etkileĢim içerisinde uygulanıp 

öğrenci bilgisinin değerlendirilmesinden sonra öğretmen aĢağıdaki Ģekil 2.1.'de 

gösterildiği gibi her bir öğrenme amacına yönelik kendi tahmini öğrenme durumları 

(TÖD) ile, öğrencilerle etkileĢim sonucu ortaya çıkan dersin geriye dönük analizi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.1. Tahmini öğrenme durumları (TÖD) 



38 
 

2.4. Verilerin Toplanması 

 ÇalıĢmada veriler iki aĢamada toplanmıĢtır. Ġlk veriler, AkkuĢ ve Duatepe (2006a) 

tarafından geliĢtirilen açık uçlu problem durumlarını içeren değerlendirme soruları 

öğretim deneyi öncesi ve öğretim deneyi sonrası olmak üzere 39 altıncı sınıf öğrencine 

uygulanması ile elde edilmiĢtir. Öğrencilerin birbirlerinden yardım almaları engellenmiĢ 

ve öğrencilere soruları çözmeleri için yeterli süre verilerek çalıĢmanın güvenilirliği 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Diğer veriler ise öğretim süreci boyunca varsayıma dayalı 

öğrenme rotası kapsamında GME ilkesi doğrultusunda hazırlanan etkinliklerin video 

kaydına alınıp analiz edilmesiyle gerçekleĢtirilmiĢtir. AĢağıdaki  Tablo 3‟de görüldüğü 

gibi, öğretim süreci yaklaĢık haftada 5 ders saati olacak Ģekilde 5 haftada 

tamamlanmıĢtır. Programın tüm öğretim aĢamaları araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma verilerini toplama takvimi aĢağıdaki Tablo 2.1.' de verildiği gibidir. 

Tablo 2.1. Araştırma verilerini toplama takvimi 

 
Öğretim Süreci 

Bölümleri 
Tarih Süre Etkinlik 

E
T

K
ĠN

L
ĠK

L
E

R
ĠN

 U
Y

G
U

L
A

N
M

A
S

I 

OAY Becerisi 

GeliĢimine 

Yönelik 

Etkinliklerin 

Hazırlanması 

 

Ocak 2016 / 

Haziran 2016 

 
- 

 
- 

Varsayıma Dayalı 

Öğrenme Rotasını 

Planlama 

Haziran 2016 / 

Aralık 2016 - - 

Orantısal akıl 

yürütme 

değerlendirme 

sorularının 

uygulanması 

 

07/03/2017 
 

40' 
- 

Nitel Muhakeme 

Becerisi 

 

 

07/03/2017 
 

40' 

Nitel Etkinlik 1 

(Yapboz 

OluĢumu) 
 

08/03/2017 

 

 

40' 
Nitel Etkinlik 

(Pano Yapalım) 

Oran Tanımı 

OluĢumu 

 

09/03/2017 80' 
NNG Etk 1 

(Kim daha 

Formunda) 

 

14/03/2017 

 

40' 

NNG Etk 2 

(Halat Çekme 

YarıĢı) 

 
14/03/2017 

 

40' 

NNG Etk 3 

(Hangisi Kimin 

Bisküvi Kutusu) 
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Tablo 2.1. (Devam) Araştırma verilerini toplama takvimi 

 
Öğretim Süreci 

Bölümleri 
Tarih Süre Etkinlik 

E
T

K
ĠN

L
ĠK

L
E

R
ĠN

 U
Y

G
U

L
A

N
M

A
S

I 
 

Oran Tanımı 

OluĢumu 

 

15/03/2017 40' 
NNG Etk 4 

(Farklı 

Güzergâh) 

Birim Oranın 

Kavranması ve 

Orantı Tanımı 

OluĢumu 

 

16/03/2017 

 
40' Etk 5- Etk 6 

 

16/03/2017 

 
40' Etk 7 

 

21/03/2017 

 
80' Etk 8-9 

Orantısal Akıl 

Yürütme Problem 

ÇeĢitleri ve 

Orantısal Akıl 

Yürütmede 

Standart 

Algoritma 

Kullanımı 

 

22/03/2017 

 

 

40' 
 

Etk 10 

 

23/03/2017 

 

 

40' 
 

Etk 11 

23/03/2017 - - 

23/03/2017 40' Etk 12 

28/07/2017 40' Etk 13 

28/07/2017 40' Etk 14 

 
Nicel Muhakeme 

Becerisi 

29/07/2017 40' Nicel Etkinlik 1 

30/03/2017 80' Nicel Etkinlik 2 

04/04/2017 80' Nicel Etkinlik 3 

Öğretim Sonucu 

Öğrenci 

Bilgilerinin 

Analizi/ 

Değerlendirilmesi 

Orantısal akıl 

yürütme 

değerlendirme 

sorularının 

uygulanması 

05/04/2017 40' - 

 

AraĢtırmada  sunulan orantısal akıl yürütme etkinlikleri GME teorisi kapsamında 

hazırlandıktan sonra bu etkinlikler Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasını oluĢturan 

Öğretmenin öğrenci için belirlediği amaç, Öğretmenin etkinlik  kapsamında hazırladığı 
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plan ve Öğrenme sürecinde oluşabilecek düşüncelere ilişkin öğretmenin varsayımları 

baĢlıkları altında detaylandırılmıĢtır. Sonrasında etkinliklerin uygulanması ve uygulanan 

bu etkinliklere iliĢkin öğrenci bilgilerinin değerlendirilmesi gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci 

bilgilerinin değerlendirilmesi sonucu elde edilen verilere dayanarak öğretim deneyi 

öncesi hazırlanan etkinlikler üzerinde değiĢikliğe gidilmiĢtir. Bu araĢtırma süreci 

aĢağıda ġekil 2.2.'de gösterilmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

         ġekil 2.2. Öğretmenin etkinlikleri hazırlama - uygulama ve değerlendirme süreci 

2.5. Verilerin Analizi 

 AraĢtırmada toplanan verilerin analizinden önce video kayıtları ve araĢtırmacı 

günlüğünden eldeedilen bilgiler hiç bir değiĢiklik yapılmadan bilgisayara aktarılmıĢtır. 

Sonrasında bu verilerin dökümü kamera kaydından yararlanılarak yapılmıĢ ve her bir 

öğrencinin etkinlik sırasında yaptığı çalıĢmalar incelenmiĢtir. AraĢtırmada video 

kayıtlarından elde edilen verilerin analizinde nitel analiz yöntemlerinden biri olan 

tematik analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Tematik analizde araĢtırmacı verileri, genel 

düzeyde açıklayabilen ve kodları belirli kategoriler altında toplayabilen tema ve örüntü 

bulmaya çalıĢır (Glesse, 2012). 

 Ġki adımda gerçekleĢtirilen bu yöntemde öncelikle öğretim sürecine ait video 

kayıtlarından elde edilen verilerin dökümleri okunur ve ifade edilen düĢünceler 

anlamlandırılmaya çalıĢılır. Ġkinci adımda ise kodlamaya geçilir. Kodlama aĢamasında 

kendi içinde ve aralarında anlamlı olan kısımlar bir araya getirilerek öncelikle geçici 
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temalar belirlenir. Bu aĢamada her tema toplanan tüm veri seti ile iliĢkilendirilir ve daha 

sonra geliĢtirilen ilk temalar tekrar düzenlenerek tüm veri seti üzerinden çıkarılan kodlar 

ile çalıĢılan temalar iliĢkilendirilir. Daha sonra temalar adlandırılır ve tanımlanır. Son 

olarak ortaya çıkarılan temalar ve temalar arası iliĢkiler yorumlanır ve karĢılaĢtırılır.  

 Literatürden elde edilen bilgiler ıĢığında Nitel Muhakeme Becerisi, Nitel 

Muhakemeden Nicel Muhakemeye GeçiĢ Becerisi ve Nicel Muhakeme Becerisi 

Ģeklinde üç ayrı tema oluĢturulmuĢ ve her temadaki veriler "problemin anlaĢılması, 

problem durumuna uygun strateji seçme, seçilen stratejiyi uygulama ve değerlendirme” 

olmak üzere üç alt tema altında yorumlanmıĢtır. Daha sonra bulgular Ģekiller ile 

desteklenerek sunulmuĢ ve böylece verilerin daha düzenli, anlaĢılır halde 

incelenebilmesine imkân verilmiĢtir. Temaların altına giren kodlardan bazı örnekler 

ġekil 2.3' de sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.3. Temalar ve örnek kodlar 

Nitel Muhakeme 

Becerisi 

 

Durumları anlamlandırmak için 

resimler, modeller ya da somut 

materyaller kullanma, sayısal örnekler 

verme 

 

Niteliksel karĢılaĢtırmalar (az, çok) 

yapma  

 
Modelleri sayısal hesaplamalarla 

bağlantılandırma 

 

Birim oranı bulma ve kullanma, 

DeğiĢim çarpanını bulma ve kullanma 

Denk kesirleri kullanma 

 

Kareli düzlemde verilen Ģeklin 

kenarlar uzunluklarını hesaplama 

 

Kendi içindeki oran (skaler) ve 

arasındaki oran (fonksiyonel) 

iliĢkilerinin farkedilmesi 

 Uzun ve kısa oran tablonun kullanımı 

Nicel Muhakeme 

Becerisi 

 

Benzerlik ve ölçek çizimi / 

kullanımıyla orantılı durumların 

ifadesini sağlama 

 

Orantılı durumlar hakkında niceliksel 

akıl yürütürken kesin ve doğru bir dil 

kullanma 

Nitel Muhakemeden Nicel 

Muhakemeye GeçiĢ 

Becerisi 
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2.6. AraĢtırmanın Geçerlik ve Güvenirliği 

 Nitel araĢtırmada güvenirlik ve geçerlilik kavramları; inandırıcılık (iç geçerlilik), 

aktarılabilirlik (dıĢ geçerlilik), tutarlık (iç güvenirlik) ve teyit edilebilirlik (dıĢ 

güvenirlik) kavramları ile ele alınmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). 

 Ġnandırıcılık (iç geçerlilik) : Bu araĢtırmada araĢtırmacı aynı zamanda öğretim sürecini 

gerçekleĢtiren kiĢi olduğu için tüm süreçte öğrencilerle aynı ortamda bulunmuĢ ve 

onlarla sürekli ve uzun süreli etkileĢim içinde olmuĢtur. Bu açıdan olayve yorumları 

katılımcıların bakıĢ açısıyla ortaya koymuĢtur. AraĢtırmacı öğretim sürecine ait video 

kayıtları, çalıĢma yaprakları, araĢtırmacı günlüğü gibi farklı yöntemlerle elde ettiği 

verilerin sonuçlarını birbiriyle sürekli karĢılaĢtırmıĢ, yorumlamıĢ ve 

kavramsallaĢtırmıĢtır. Ayrıca elde edilen veriler araĢtırmacı ve alan uzmanı ile birlikte 

değerlendirilmiĢtir. 

Aktarılabilirlik (dıĢ geçerlilik): Erlandson ve diğerleri (1993) amaçlı örnekleme 

yöntemleri ve ayrıntılı betimleme ile araĢtırma sonuçlarının dıĢ geçerliliğinin 

artırılabileceğini önermektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). Bu araĢtırmada amaçlı 

örnekleme kullanılmıĢ ve katılımcıları belirleme ölçütleri ve katılımcıların özellikleri 

ayrıntılı olarak betimlenmiĢtir. Bunun yanında elde edilen veriler kavram ve temalara 

göre düzenlenmiĢ ve doğrudan alıntılarla desteklenmiĢtir.  

Tutarlık (iç güvenirlik): Bu araĢtırmada verilerin toplanması ve analizi sürecindeki 

tüm aĢamalar video kamera yardımıyla kayda alınmıĢ ayrıca veri toplama ve analizi ile 

ilgili tüm aĢamalar ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır.  

Teyit edilebilirlik (dıĢ güvenirlik): Teyit edilebilirlik, araĢtırma sonuçlarının gerçeği 

yansıtması ve araĢtırmacının öznel yargılarından ve varsayımlarından uzak olmasını 

ifade eder. Bu nedenle de araĢtırmacının, ulaĢtığı sonuçları topladığı verilerle sürekli 

teyit etmesi ve bu çerçevede okuyucuya mantıklı bir açıklama sunabilmesi 

gerekmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005,s.272).  
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3. BULGULAR VE YORUMLAR 

 AraĢtırmanın bu bölümünde öğretim öncesi ve sonrasında uygulanan 

değerlendirme soruları ile öğretim sürecindeki çalıĢma kağıtları, araĢtırmacı günlüğü ve 

video kayıtlarının dökümlerinden elde edilen verilerin analizi ile ortaya çıkan bulgulara 

yer verilmiĢtir. 

3.1. Öğretim Sürecinden Elde Edilen Bulgular 

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin orantısal akıl yürütme becerilerinin geliĢimi 

nitel muhakeme, nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ ve nicel muhakeme 

olmak üzere üç  alt tema altında ve her alt temada; 

 Etkinlikte ifade edilen durumu anlama 

 Etkinlikte ifade edilen duruma iliĢkin uygun strateji seçme ve uygulama 

 Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi Ģeklinde üç 

kategori ile ele alınmıĢtır. 

3.1.1 Sezgisel düĢünme / nitel muhakeme (düzey 1) öğrenimine iliĢkin bulgular 

 Nitel etkinlikte 1'de öğrenciler yapboz oluĢturma gibi bir bağlam problemiyle 

karĢı karĢıya bırakılmıĢ ve karıĢık olarak verilmiĢ farklı büyüklükteki yapboz 

parçalarını birbirinden ayırmaları ve sonrasında iki farklı yapboz oluĢturmaları 

istenmiĢtir. Öğretmen ise öğrencilerin yapboz parçalarını birbirinden ayırırken 

kullandıkları yöntemleri incelemiĢtir. GME‟nin öğretme ilkesi içerisinde yer alan 

işbirlikli öğretme ilkesi doğrultusunda nitel muhakeme becerisine ait her iki etkinlikte 

de öğrenciler dört, beĢ kiĢilik gruplara ayrıldıktan sonra öğretmen tarafından problemin 

günlük yaĢamla iliĢkilive dramatize edilerek sunulmasıyla etkinlik baĢlamıĢtır. Bu 

bölümdeki etkinliklerde orantısal düĢünebilme becerisine giriĢ niteliğinde olup daha çok 

öğrencilerdeki informal bilgilerin ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır. 

3.1.1.1 Nitel etkinlik 1'e ilişkin bulgular 

Nitel etkinlik 1'e iliĢkin bulgular aĢağıdaki baĢlıklarda verildiği gibidir. 

a. Etkinlikte ifade edilen durumu anlama  

Yapboz etkinliği için ifade edilmek istenen durumu sınıfta sadece bir öğrenci 

yanlıĢ anlamıĢtır. Bu durumla ilgili de öğretmen aĢağıda verildiği Ģekliyle gerekli 

açıklamayı yapmıĢtır. 
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Osman: Öğretmenim kullanılmayan parçaları mı bulacağız?  

Öğretmen: Osmancım hayır kullanılmayan parçaları bulmayacağız. İki farklı yapboz 

oluşturacaksın. İki tane yapboz var. Aynı yapbozdan iki tane var.  

b. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

Öğrenciler etkinlikte kendilerinden istenen durumu anladıktan sonra bir Ģekli 

diğerinin üstüne getirme ve görsel olarak bakma olmak üzere iki farklı strateji 

kullanmıĢlardır. Öğrencilerin tercihi genellikle bir Ģekli diğerinin üstüne getirme 

stratejisini kullanma olmuĢtur ve sınıftaki dört grup bu stratejiyi kullanmayı tercih 

ederken sadece bir grup görsel olarak bakma stratejisini kullanmıĢtır.     

b1. Bir şekli diğerinin üstüne getirme 

Öğretmenin ders öncesi hazırladığı planda da beklediği bir strateji olan bir Ģekli 

diğerinin üstüne getirme öğrenciler tarafından ders sırasında uygulanmıĢtır. Bu durumu 

gösteren diyalog aĢağıdaki gibidir. 

Öğretme: Büyük ve küçük parçayı nasıl ayırdın Fatma Zehra? 

Fatma Zehra: Mesela bir tane bundan. Bir tane birinden aldık bir tane de büyük duran gibi 

olandan aldık. Bunları üst üste koyduk 

Öğretmen: Üst üste koydunuz. 

Fatma Zehra: Bunun daha küçük bunun daha büyük olduğunu farkettik. Ondan sona 

hepsini bu şekilde yapmaya başladık. 

b2. Görsel Olarak Bakma 

Öğrencilerin seçtikleri diğer strateji ise görsel olarak bakma olmuĢtur. Öğrenciler 

parçalara görsel olarak bakmıĢlar ve yap-boz parçalarını birleĢtirirken daha büyük veya 

daha küçük olan parçaların yap-boz da yerine oturmadığını görerek daha büyük/ daha 

küçük kelimelerini kullanmıĢlardır. 

Öğretmen: O daha büyük dedin değil mi? Nasıl neye göre dedin Damla onu? 

 Damla: Çünkü bununla bu yan yana gelince burayı birleştirince burası birbirine uymuyor 

büyük oluyor. 

 Öğretmen: Ha birleştirince yapboz‟da denedin uymadığını farkettin o yüzden. Tamam 

canım.  

c. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

 Etkinlik sonunda öğretmen her bir grubun etkinliğini önceden seçilen grup 

sözcüsü tarafından anlatmasını ve tüm sınıfın anlatılanları dinlemesini istemiĢtir. 

Beklenildiği Ģekilde etkinliği yapamayan veya yanlıĢ yapan bir grup çıkmamıĢtır ve iki 
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farklı strateji kullanılarak puzzle oluĢturulmuĢtur. Ayrıca ders öncesi hazırlanan planda 

beklenildiği Ģekliyle öğrenciler iki farklı yapboz oluĢturmada stratejilerini uygularken 

daha büyük/daha küçük sözel ifadelerini kullanmıĢlardır. Bu söylem öğrencilerin 

geçmiĢte bildikleri, daha önce çözdükleri örneklerle aynı seviyede bir ifade olduğu için 

GME'de yatay matematikleştirmeye karĢılık geldiği söylenebilir.  

 Bu etkinlik için aĢağıdaki Ģekilde gösterildiği gibi öğretmen tarafından uygulama 

öncesi planlanan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD)  ile uygulama sonrası ortaya 

çıkan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) arasında bir fark bulunmamakta olup 

aĢağıdaki Ģekil 3.1'de gösterildiği gibi beklenildiği Ģekilde gerçekleĢmiĢtir.  

 

ġekil 3.1. Niteliksel karşılaştırmaya yönelik (küçük / büyük) tahmini öğrenme         durumları 
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3.1.1.2 Niteliksel karşılaştırma etkinlik 2'ye (ilişki kurma) ilişkin bulgular 

Nitel muhakeme becerisine ait ikinci  etkinlikte öğrencilerden beklenen tak çıkar 

parçalarını kullanarak aralarında hiç boĢluk kalmayacak Ģekilde ve dikdörtgen 

biçiminde farklı pano inĢa etmesi ve sonrasında oluĢturulan bu farklı panoların 

karĢılaĢtırılmasıdır. Öğrencilere günlük yaĢamla iliĢkili verilen bu bağlam probleminde 

eĢit sayıdaki takçıkar parçaları üzerinden dikdörtgen biçiminde Ģekiller oluĢturarak en 

ve yükseklik arasındaki ters iliĢkiyi fark etmeleri ve böylece matematikleştirmeleri 

yapabilmelerine fırsat verilmesi amaçlanmıĢtır. Etkinlikle ilgili bulgular aĢağıdaki 

gibidir. 

a. Etkinlikte ifade edilen durumu anlama  

 Takçıkar blokları etkinliği için pek çok grup yanlıĢ anlama sonucu Ģekilleri 

oluĢturmaya baĢladıklarında yönergede ifade edilen dikdörtgen Ģeklinde bir pano inĢa 

edilmesi gerektiğini dikkate almayarak düzgün olmayan Ģekiller oluĢturmuĢlardır. 

Gruptaki öğrencilerin aĢağıdaki Ģekli yapıp öğretmene göstermesi üzerine öğretmen 

aĢağıdaki gibi  tepki vermiĢtir.  

Öğretmen: Ya şöyle boşluklu olmaması lazım ya dikdörtgen olması lazım çünkü burada 

boşluklar var o yüzden olmuyor. Boşluk olmaması lazım. Bir de şu gruba bakalım. Şimdii. 

Tamam böyle bir pano olur mu? dikdörtgen olacak dedim. Yani içi dolu olcak. Evet, çok 

güzel bir şekil ama bak bizim panolara benziyor mu? Bu panolar gibi olacak ama farklı 

büyüklükte olacak. 

Sonrasında öğretmenin bu Ģekilde yapan grupları uyarmasıyla etkinliği hemen 

hemen tüm öğrenciler ifade edildiği Ģekilde doğru biçimde anlamıĢtır.  

b. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

 Ders öncesi hazırlanan planda öğrencilerin takçıkar parça sayılarını korumayarak 

veya koruyarak Ģekil oluĢturmaları bekleniyordu. Etkinlikte tüm gruplar sadece takçıkar 

parça sayılarını koruyarak blokları birleĢtirmiĢtir ve sonrasında oluĢan Ģekillerde en ve 

yükseklikte kullanılan takçıkar parça sayısını belirlemiĢlerdir.  

 

 

 

 

                     Görsel 3.1. Grupların oluşturduğu şekiller 
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c. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

 Her bir grupta öğrenciler tarafından Ģekiller oluĢturulduktan sonra öğretmen 

öğrencilerin panoların eninde ve yüksekliğinde kullandıkları takçıkar parçalarını 

sayarak kâğıtlara notlarını almalarını ve sonrasında her bir grubun yan sıradaki grubuyla 

bulduğu bu değerler üzerinden Ģekilleri yorumlamalarını istemiĢtir. Öğrencilerin 

yorumlarken kullandıkları diyaloglardan bazıları aĢağıdaki gibidir. 

Öğretmen:Evet, Osman şimdi bu iki şekli karşılaştır hadi bize. 

Osman: Öğretmenim mesela onlar 20‟yi 2‟ye böldü bizimkinden yarım büyüklükte ama iki 

katı oldu. 

Öğretmen: İki katı oldu. Evet he. Göster. Şekilleri bir gösterin. Diğer grup da şekli 

göstersin. 

Elif: Biz 20‟yi 1‟e böldük onun için iki kat uzun, eni de yarım oldu. 

Öğretmen: Eni de yarım oldu. Çok güzel Osman. Boyu nasıl oldu? 

Osman: Boyu öğretmenim, onlarınki yarım bizimki tam. 

Öğretmen: Tam oldu, evet daha büyük oldu boyu. Tamam çok güzel. 

 Yukarıdaki diyaloğa bakıldığında öğrencilerin Ģekilleri yorumlarken yarım, tam 

gibi çarpımsal ifadeler kullandıkları görülmektedir. Bir baĢka grup ise Ģekilleri 

karĢılaĢtırırken kısa, uzun gibi daha nitel ifadeler kullanmayı tercih etmiĢtir. Buna 

iliĢkin diyalog aĢağıdaki gibidir. 

Öğrenci: Ee hocam bizimki enine daha geniş onlarınki de boyuna daha geniş olduğu için 

farklılık gösteriyor. 

Öğretmen: Evet tutalım yan yana. Böyle mi? Tamam. 

Öğrenci: Bizimki enine geniş onlarınki boyuna geniş olduğu için farklılık gösterdi. Bir de 

bizimki onların boyuna göre kısa, onların boyu da uzun oldu. 

Öğretmen: Kırmızının boyu daha uzun oldu. Tamam. 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.2. Nitel ifadeler kullanan grupların oluşturduğu şekiller 

 Yukarıdaki diyaloglarda da görüldüğü gibi öğrencilerin oluĢturdukları iki Ģekli 

karĢılaĢtırırken en ve yükseklik arasındaki iliĢkiye odaklanarak " bizimki onların boyuna 
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göre kısa, onlarınki yarım bizimki tam" gibi ifadeler kullanması ile yatay 

matematikleştirme sürecinin gerçekleĢmiĢ olduğu söylenebilir. Sonrasında öğretmen 

oluĢturulan her bir farklı Ģekli aĢağıdaki resimde gösterildiği gibi tahtaya sırayla 

dizdikten sonra diyalogdada verildiği Ģekliyle öğrencilerin durumla ilgili genellemeye 

varmalarını beklemiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.3. Grupların oluşturduğu farklı büyüklükteki şekiller 

Öğretmen: Herkesin genellemesini istiyorum. Şu şekillerden gördüklerini en ve boy 

arasında ilişki kuracaklar. Her grup genelleyecek. Ne görüyorsunuz? Ortak bir yargıya 

varmanız lazım. Buradan ortak bir şey oluşturmamız lazım.  

Osman: Öğretmenim mesela kahverenginin eni 20‟nin ikiye bölümüdür. Yani öğretmenim 

eniyle boyunu çarparsak 20 oluyor. Sarının da eniyle boyunu çarparsak 20 oluyor. Aynı 

oluyor. 

Öğretmen: Aynı oluyor. Peki. Tamam. Öyle diyelim. Başka peki Osman dışında başka bir 

şey söylemek isteyen? En ve boy tamam öyleydi. Büşra söylesin. 

Büşra: Aynı sayıda bloklar kullanarak farklı şekiller oluşturuyoruz. 

Öğretmen: Çok güzel. Evet. Aynı sayıda. Peki en ve boy arasında ne gibi  bir ilişki 

buluyorsunuz? Tamam Osman bir noktada doğru söyledi ama onu daha genellememiz 

lazım. Söyle Damla. 

Damla: Enin sayısı büyüdükçe boy azalır, boy büyüdükçe en sayısı azalır. 

Öğretmen: Harikasın Damla. Eveet. Bakıyoruz şimdi. Bak. En 1, boy 20. Eni 2 boyu 10.  

Öğretmen:  Peki Damla ne dedi? Bak en 1, 4, 5, 10, 20. Giderek ne oluyor eni? 

Öğrenci: Büyüyor. 

Öğretmen: Büyüyor. Peki en büyüdükçe boyu ne oluyor? 

Öğrenciler: Küçülüyoor. 

Öğretmen: Gitgide azalıyor. Küçülüyor. O zaman en ve boy arasında nasıl bir ilişki var? 

He? Birisi artarken birisi azalıyor. 

Öğrenci: En büyüdükçe boy azalıyor, boyu büyüdükçe en azalıyor. 
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Öğretmen: Yani ikisi de ters yönde gidiyorlar değil mi? Aynı şekilde ilerlemiyorlar. 

Öğrenci: Ters orantı. 

Öğretmen: Ters orantı. Yani evet ters ilişki var aralarında. Anladık mı burayı? Anladık. 

Tamam.   

 Yukarıdaki diyalogda da görüldüğü gibi öğrencilerin, ders öncesi öğretmenin 

beklediği Ģekilde, Ģekiller arasındaki en ve yükseklik iliĢkisinin ters yönlü olduğunu 

görüp doğru Ģekilde yorumlaması ile dikey matematikleştirme gerçekleĢmiĢ  olduğu 

söylenebilir.  

 Ayrıca GME teorisine dayalı bir etkinliğin öğretimi sırasında önemli durumlardan 

bir diğeri ise informal bir yapıyla oluĢturulan modelde durumsal aĢamadan  modeli 

temsil eden aĢama, genel aĢama ve sonrasında formal aĢamaya giden sürecin 

oluĢturulmasıdır. Bu aĢamaların uygulanmasıyla birlikte GME'nin baĢarıyla uygulanmıĢ 

olduğunu söylenebilir. 

 Bu etkinlikte GME teorisine yönelik modelin oluĢum aĢamaları aĢağıdaki Ģekil 

3.2'deki gibi gerçekleĢmiĢtir. Etkinlikte öğrencilere problem durumunun sunumunun 

yapılması durumsal aĢamaya karĢılık gelmektedir. Öğrencilerin probleme iliĢkin çözüm 

yolları üretirken takçıkar blokları üzerinde çeĢitli denemeler yaparak informal 

oluĢumlarla farklı büyüklükte Ģekiller oluĢturmaya çalıĢmaları ve sonrasında 

öğrencilerin iki Ģekli karĢılaĢtırırken en ve yükseklik arasındaki iliĢkiye odaklanarak " 

bizimki onların boyuna göre kısa, onlarınki yarım bizimki tam" gibi ifadeler kullanması 

ise modeli temsil eden aĢamaya karĢılık geldiği düĢünülmektedir. 

  Devamında ise tak-çıkar parçalarıyla oluĢturulabilecek tüm Ģekillerin bir arada 

gösterilmesi genel aĢama ve Ģekiller arasındaki en ve yükseklik iliĢkisinin ters yönlü 

olduğunu görüp doğru Ģekilde yorumlaması ise formal aĢamaya karĢılık gelmektedir.  

 Ayrıca aĢağıdaki Ģekil 3.3'de öğretmen tarafından uygulama öncesi planlanan 

Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) ile uygulama sonrası ortaya çıkan Tahmini 

Öğrenme Durumları (TÖD) birleĢimi verilmiĢtir.  

 Ders öncesi oluĢturulan Tahmini Öğrenme Durumlarında (TÖD) öğretmen, 

öğrencilerin kendilerine dağıtılan 20 eĢ özdeĢ takçıkar parçanın hepsini kullanmayarak 

parça sayılarını korumama ihtimalini düĢünmüĢtü ancak tüm öğrenciler tak-çıkar 

parçaların hepsini kullanmıĢ ve böyle bir durum ortaya çıkmamıĢtır.  

 Bunun dıĢında öğrenciler yönergede verilen ifadeyi dikkate almayıp, öğretmen 

tarafından beklenmeyen bir durum olarak  dikdörtgen dıĢında düzgün olmayan 

çokgenler oluĢturmuĢlardır. 
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ġekil 3.2. Niteliksel karşılaştırma etkinlik 2 için (ilişki kurma) GME teorisine dayalı modelin oluşum aşamaları
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ġekil 3.3. Niteliksel karşılaştırma etkinlik 2 için (ilişki kurma) tahmini öğrenme durumları 

Sınıf ortamında gözlenen durumlar 
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3.1.1.3. Sezgisel düşünme / nitel muhakeme öğretim öncesi ve sonrası oluşan 

varsayıma dayalı öğrenme rotası 

 ÇalıĢmada sezgisel düĢünme / nitel muhakemeye yönelik etkinlikler öğretmenin 

ders öncesi hazırladığı planda beklediği Ģekilde gerçekleĢmiĢtir. Bu duruma iliĢkin 

bilgiler aĢağıda tablo 3.1'de verildiği gibidir. Bunun yanında öğrencilerin nitel 

bölümünden aldıkları puanları, son değerlendirmede ön değerlendirmeye göre 

yükselttikleri görülmüĢtür. 

Tablo 3.1. Sezgisel düşünme / nitel muhakeme öğretim öncesi ve sonrası oluşan varsayıma dayalı  

öğrenme rotası 

3.1.2. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ (düzey 2) öğrenimine iliĢkin 

bulgular 

 Bu bölümde öğrencilerin nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ becerisinin 

geliĢimine yönelik geliĢtirilen etkinliklerden elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir ve bu 

bulgular aĢağıdaki Ģekil 3.4'de gösterildiği gibi kendi arasında üç bölüme ayrılarak 

incelenmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3.4. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş bölümleri 

Öğrenme  

Amacı 

Öğretim 

Planı 

Öğretim öncesi 

Öğretmenin varsayımları 

Öğretim sonrası 

Öğretmenin varsayımları 

Nitel muhakeme 

yapar. 

Etkinlik 1 

 

KarĢılaĢtırma yaparken "daha 

büyük/daha küçük" 

kavramlarını kullanır. 

 

 

KarĢılaĢtırma yaparken "daha 

büyük/daha küçük" 

kavramlarını kullanır. 

 

Etkinlik 2 

 

Ters iliĢkiyi fark eder. 

 

 

Ters iliĢkiyi fark eder. 
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3.1.2.1. Oran tanımının oluşumu 

 Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ becerisinin ilk bölümü olan oran 

tanımının oluĢumunda dört etkinliğe (etkinlik 1-2-3-4) yer verilmiĢtir. Bunlardan ilki 

aĢağıdaki gibidir. 

3.1.2.1.1 Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 1'e (kim daha 

formunda) ilişkin bulgular 

Etkinlikte öğrencilere GME ilkesi gereği gerçek yaşamla iliĢkili bir bağlamın 

verilmesinin ardından yine GME‟nin öğretme bakıĢ açısını temel alan ilkelerinden 

etkileşimli öğretme ilkesi doğrultusunda ikiĢer kiĢilik gruplar oluĢturulmuĢ ve etkinliği 

uygulamak için okulun bahçesine çıkılmıĢtır. Etkinlik öncesinde öğretmen tarafından 

okulun bahçesinde etkinliğin gerçekleĢtirileceği bölümde her 50 metrede bir belirgin 

çizgiler çizilmiĢ ve öğrencilere etkinliğe geçmeden önce  her iki çizgi arasının (her 50 

metrenin) 1 tur olarak kabul edileceği söylenmiĢtir. Daha sonra her gruptan bir 

öğrencinin 2 tur diğerinin ise 3 tur koĢması sağlanmıĢ ve öğrencilerin turları koĢma 

süreleri kronometre ile hesaplandıktan sonra bu süreler etkinlik öncesi kendilerine 

dağıtılan tablolara not edilmiĢtir. Sonrasında sınıfa geçilmiĢ ve etkinlikteki sayıları 

yorumlarken karıĢıklık olmaması ve her öğrencinin aynı değerler üzerinden yorum 

yapmasını sağlamak amacıyla öğrencilerin kendi doldurdukları tablolar yerine aĢağıda 

gösterilen Tablo 1 ve Tablo 2 dağıtılmıĢ ve bu değerler üzerinden yorum yapılması 

beklenmiĢtir. 

a. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

 Öğrenciler dağıtılan iki tablo üzerinden seçtikleri stratejiye göre çözümlere 

baĢlamıĢlardır. Öğrencilerin öncelikle Tablo 1'i yorumlarken kullandığı stratejiler 

incelenmiĢtir. Tablo 1 için pek çok öğrenci birim oran stratejisi ile saniyeyi tur sayısına 

bölerek Ali ve AyĢe'nin 1 turu kaç saniyede koĢtuklarını bulmuĢlardır ve sonucu daha az 
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saniyede koĢan daha hızlı koĢmuĢtur Ģeklinde doğru yorumlamıĢtır. Buna iliĢkin bir 

öğrencinin diyaloğu aĢağıdaki gibidir. 

   

 

 

 

 

Tablo 1 

Şevval: Hocam ben 50‟yi 2‟ye böldüm. 

Öğretmen: Hee 50‟yi 2‟ye böldün. Bir turu 25 saniyede alır dedin. 

Şevval: Evet hocam. Bir turu 25 saniye.(Ali) 

Öğretmen: Tamam. 

Şevval: 30‟u da 3‟e böldüm. Bu da 1 tur 10 saniyede. Yani en hızlı burada Ayşe oluyor. 

Öğretmen: Arkadaşınız böyle dedin. 1 turu 25 saniye. Bu Ali oluyor. Bu da 1 turu 10 

saniye.(Ayşe) 

Öğretmen: O zaman kim daha hızla koşmuş oluyor? 

Şevval: Ayşe. 

 Sınıftaki bazı öğrenciler ise fen bilimleri dersinde öğrendikleri hız formülüyle de 

(hız=yol/zaman) soruyu doğru Ģekilde cevaplamayı baĢarmıĢlardır. Formülü kullanarak 

Ali ve AyĢe'nin hızlarını bulmuĢlardır sonrasında ondalık gösterimde karĢılaĢtırma ön 

bilgilerini de kullanarak 0,1 değeriyle AyĢe cevabını vermiĢlerdir.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.4. Öğrencinin hız formülünü kullanarak verdiği cevap 

Betül: Hocam ben  fen dersindeki formülle yapıp gösterebilir miyim? 

Öğrenci: Hocam 200‟ü nerden bulduk? 

Öğrencinin 

Adı-Soyadı 

KoĢulan Tur 

Sayısı 
Zaman 

Ali 2 Tur 50 sn 

AyĢe 3 Tur 30 sn 



 

55 
 

Öğretmen: Evet şimdi arkadaşınız nasıl yaptı? 2 turu 200 olarak düşündün Betül öyle mi? 

Arkadaşınız bu sefer turu zamana böldü. Bak sizin formülünüze göre. Şimdi sizi 

formülünüze göre yolu mu zamana böleceğiz zamanı mı yola böleceğiz? 

Öğrenciler: Yolu. 

Öğretmen: Değil mi yolu. Burada yol hangisi? 

Öğrenciler: Tur. 

Öğretmen: Tur. O zaman siz niye zamanı tura böldünüz?  

Öğrenci: 2 yol da oluyor. 

Öğrenci: Hocam turu zamana böleceğiz. 

Öğretmen: 2 yol da oluyor. Belki bu soruda mı oluyor acaba? Başka sorularda olur mu? 

Bak. Şans eseri mi oldu? Peki biz şimdi neyi bulduk? 

Öğrenci: Sürat.  

Öğretmen: Süratlerini. Hangisinin sürati daha fazla? 0,1 mi daha büyük 0,04 mü daha 

büyük? Kiraz söylesin. Kiraz hangisi daha büyük? 

Öğrenci: Onda 1. 

Kiraz: Onda 1 daha büyük. 

Öğretmen: Onda 1. Yani 0,1 daha büyük. Çünkü ilk önce şu onda birler basamağına 

bakıyoruz değil mi? O zaman Ayşe. Bak bu yöntemle de çıktı gördünüz mü? Aslında asıl 

sizin o fen bilgisi formülünden öğrendiğiniz şuradaki turu zamana bölmek. Efendim Büşra? 

Büşra: Eğer ki sürati bulmak istiyorsak yolu zamana bölmemiz lazım. Zamanı bulmak 

istiyorsak yolu sürate bölmemiz lazım. 

 Yukarıdaki diyalogdada görüldüğü gibi öğrenciler fen bilimleri dersinde 

öğrendikleri bilgileri de doğru Ģekilde kullanmıĢlar ve yorumlamıĢlardır hatta formülü 

hangi bilinmeyen için nasıl kullanacaklarına yönelik bir öğrenci aĢağıda görüldüğü gibi 

bir açıklama yapmıĢtır.  

 GME teorisinin öğrenme bakıĢ açısını temel alan birbiriyle ilişki ilkesi 

doğrultusunda öğrencilerin strateji olarak Fen Bilimleri dersinde öğrendikleri  hız 

formülünü kullanmaları ve sonucu yorumlamada ise ondalık gösterim konusuna iliĢkin 

ön bilgilerini kullanmaları dersin iĢleyiĢine olumlu Ģekilde yansımıĢtır.       

Büşra: Öğretmenim eğer ki sürati bulmak istiyorsak yolu zamana bölmemiz lazım. 

Zamanı bulmak istiyorsak yolu sürate bölmemiz lazım. 

 Bunların dıĢında bir öğrenci ön bilgilerini kullanarak ortak çarpan ile soruyu 

yapabileceğini söylemiĢtir ancak iĢlemi devam ettirmede zorlanmıĢ ve öğretmenin 

müdehalesiyle iĢlemi bitirebilmiĢtir.   

Öğretmen: Nasıl yapacaktın? 

Ömer Faruk: İlk önce 2 ile 3‟ün ortak katını bulacağım.6 oluyor. 

Öğretmen: Çok güzel 6. O zaman burayı ne yapacağız Ömer Faruk? 
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 Ömer Faruk: 50 ile 30‟u, ikisini de 6 ile çarpıp hangisinin sonucu daha fazlaysa o az 

koşuyor. 

 

 

 

 

 

Görsel 3.5. Öğrencinin ortak çarpan stratejisini kullanarak verdiği cevap 

 Öğrenci 6 sayısını bulduktan sonra ne anlama geldiği ve nasıl kullanacağına 

iliĢkin problem yaĢamıĢtır. Yukarıda diyalogda da yer aldığı gibi 50 ve 30 sayılarını 6 

ile çarpmayı düĢünmüĢtür. Sonrasında öğretmenin yönlendirmesiyle tahtada aĢağıda 

gösterilen çözümü gerçekleĢtirmiĢtir. 

Öğretmen: Aslında aferin. Ömer Faruk çok güzel düşündü. 2 turu. Ama şöyle yapmamız 

lazım. Bu 2‟nin 6 olması için neyle çarparız?  

Ömer Faruk: 3‟le. 

Öğretmen: 3‟le çarparız. 2‟yi 3‟le çarparız 6 tur eder. O zaman 50 saniyeyi de neyle 

çarpacağım ben? 

Ömer Faruk: 6. 

Öğretmen: Yok 6‟yla değil. Burayı 3 ile çarptım ya o zaman burayı da 3 ile çarpmam 

gerekiyor 6 ile değil. Tamam burası 6 oldu ama neyle çarparak 6 buldun? 

Ömer Faruk: 3. 

Öğretmen: He 3‟le. O zaman burayı da neyle çarpacağım?  

Ömer Faruk: 3. 

 Yukarıdaki çözüm yolunda öğrencinin uygulamak istediği strateji informal veya 

orantısal öncesi çözüm stratejisi baĢlığında nitelendiririlen değişim çarpanı stratejisidir. 

Bunların dıĢında öğrencilerden bazıları, Tablo 1 için verilen sayılar iĢlem yapmadan da 

hızlı koĢanın bulunmasına olanak verdiği için, doğrudan sayılar üzerinden akıl 

yürüterek cevaba ulaĢmıĢtır. 

Zehra: Şimdi Ayşe daha fazla tur koşmuş Ali daha az tur koşmuş. Mesela Ali daha az 

tur koşmasına rağmen Ayşe‟den daha fazla saniyede koşmuş. O zaman da Ayşe daha 

hızlı koşmuş. 

Tablo 2 için de Tablo 1'e benzer Ģekilde pek çok öğrenci birim oran stratejisi ile  

saniyeyi tur sayısına bölerek Ali ve AyĢe'nin 1 turu kaç saniyede koĢtuklarını bulduktan 
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sonra daha az saniyede koĢan daha hızlı koĢmuĢtur Ģeklinde doğru yorumlamıĢlardır. 

Buna iliĢkin bir öğrencinin cevabı ve söyledikleri aĢağıdaki gibidir. 

 

 

 

 

 

Kaan: Hocam Ali 2 turu 40 saniyede koşuyor yani 40‟ı 2‟ye bölüyoruz. 

Öğretmen: 40‟ı 2‟ye böldün evet. Kaan‟ın yönteminde 40‟ı 2‟ye böldü  20. (Ali) 

Kaan: Hocam 20 saniyede koşuyor. Yani 1 turu 20 saniyede koşuyor. Ayşe 3 turu 50 

saniyede koşuyor. 50‟yi 3‟e bölüyoruz 16 küsür.(Ayşe) 

Öğretmen: 16 küsüratlı çıkıyor. Çok güzel. 16 saniye küsüratlı 1 turu.  

Kaan: 16,6 saniye çıkıyor. Yani Ayşe daha hızlı koşmuş oluyor. 

Öğrencilerden bazıları Tablo 1'de kullandıkları hız formülünü burada da 

uygulayarak Ali ve AyĢe'nin hızlarını karĢılaĢtırmıĢ ve  yandaki Ģekildeki çözüm 

yolunda gösterildiği gibi  soruya doğru cevap vermiĢlerdir.    

Sınıfta iki öğrenci, tablo 1'de öğretmenin yönlendirmesiyle uygulanan değiĢim 

çarpanı stratejisini kullanmıĢ ve doğru Ģekilde çözüme ulaĢmıĢlardır. Bunun için öğrenci 

gerçekleĢtirdiği çözüm yolunda (aĢağıdaki Ģekil)  koĢulan tur sayılarını eĢitlemiĢtir ve 

eĢit tur sayıları ile zaman değeri üzerinden yorum yapmıĢtır. Bu çözüm yolunda öğrenci 

tur sayılarını eĢitlerken çarptığı sayıyı zaman değerinde de çarpmayı ihmal etmemiĢtir. 

Bu stratejiyi uygulama nedenlerinen biri de ortak çarpan ön bilgisine sahip olmaları 

olduğu düĢünülmektedir. Bu durum ayrıca öğrencinin çarpımsal düĢünebildiğini 

göstermektedir.   

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.6. Öğrencinin ortak çarpan stratejisini kullanarak verdiği cevap 
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Öğrenci: Hocam katlı yapabilir miyim? 

Öğretmen: Katlı mı? evet Fatma Zehra gel 

Fatma Zehra: Öğretmenim bunu 3‟le çarptım, 40‟ı da 3‟le çarptım. Bunu 2‟yle çarptım 

bunu da 2‟yle çarptım. Ayşe yani daha hızlı oluyor. 

Öğretmen: Evet ne yaptın şimdi? 3. Evet. 6‟ya eşitledi 3‟le çarptı. Orası 120 oldu, orası da 

100 oldu. Demek ki Ali 6 turu 120 saniyede, Ayşe 6 turu 100 saniyede koşuyor. O zaman 

kim daha hızlı? Ayşe daha hızlı oldu. Çok güzel. Evet arkadaşınız şu ortak çarpandan, yani 

şeylerini işte ortak katını buldu. Şu kimin? 

Fatma Zehra: Ayşe‟nin. 

Öğretmen: Bu Ayşe, bu Ali. O zaman Ayşe 100 saniyede koştuğuna göre Ayşe daha hızlı. 

Çok güzel. 

Sınıfta bir baĢka öğrenci birim oranla Ali'nin 1 turu kaç saniyede aldığını 

bulduktan sonra hem tur hem zaman değerlerini 3'le çarparak Ali ve AyĢe'nin tur 

sayılarını eĢitleyerek zaman değerini aĢağıdaki diyalogda gösterildiği gibi 

yorumlamıĢtır. 

Öğretmen: He önce birim oranını buldun. Birimi buldun. 40‟ı 2‟ye böldün 20. 20‟yle 3‟ü 

çarptın 60. Tamam sonra bu 3 turu 60 saniyede koşmuş, bu 3 turu 50 saniyede. Evet 

Büşra‟nın yaptığı da ilginç oldu. Önce Ali‟nin 40‟ı 2‟ye böldü 20. 1 saniyede 20. 1 turu 20 

saniyede koşuyor. O zaman 3 turu kaç saniyede koşar dedi. 3‟le çarptı 60. 20 çarpı 3 60 

oldu. E bu da 3 turu 50 saniyede koşmuştu. Büşra da farklı bir şekilde yaptı. Olur mu olur. 

Çok güzel oldu.  

 

 

 

Görsel 3.7. Öğrencinin birim oran stratejisini kullanarak verdiği cevap 

b. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

Etkinlik sonunda öğrencilere stratejilerle ilgili anlaĢılmayan bir Ģey olup olmadığı 

sorulmuĢtur ve hemen hemen tüm öğrencilerin farklı stratejileri kullanarak doğru bir 

Ģekilde çözüme ulaĢtıkları görülmüĢtür. Oran tanımına ulaĢmadan önce basamak 

niteliğinde olduğu düĢünülen bu etkinlik de öğrencilerin zaman ve tur çoklukları 

arasındaki iliĢkiye göre daha az/daha çok muhakemesini yapmaları ile yatay 

matematikleştirmenin gerçekleĢtirilmiĢ olduğu düĢünülmektedir.  

Ders öncesi öğretmen tarafından hazırlanan planda öğrencilerin özellikle Tablo 

2'de toplamsal iliĢkilendirme ile yanlıĢ cevaba yönelebilecekleri düĢünülmüĢtür ancak 

hiç bir öğrenci bu Ģekilde bir çözüm sergilememiĢtir. Öğretmen tarafından ders öncesi 
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oluĢturulan tahmini öğrenme durumları (TÖD), etkinliği doğru Ģekilde çözebilen 

öğrencilerin "birim oran stratejisinden"  yola çıkarak sonucu yorumlayacakları 

düĢünülmüĢken; ders sonrası oluĢan tahmini öğrenme durumları (TÖD) öğrencilerin 

birim oran stratejisi yanında "hız formülü" ve orantısal öncesi düĢünmede baĢlangıç 

olarak kabul edilen "değiĢim çarpanı" gibi farklı stratejiler üzerinden cevap verdikleri 

görülmüĢtür. Bu durum öğretmenin dersle ilgili aldığı  notta da görülmektedir. 

GÜNLÜK 

Öğretmen 

Beklediğimden çok ve farklı stratejiler kullandılar, tüm öğrenciler aktif şekilde katıldı. 

Etkinlikte özellikle her iki değeri de (tur ve zaman çoklukları) aynı sayı ile çarpma 

fikrini tartışmak orantısal düşünebilme için çok verimli oldu. Bu kadarını 

beklemiyordum.    

Yukarıda söylenen durumlara göre Ģekil 3.5 de öğretmen tarafından uygulama 

öncesi planlanan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) ile uygulama sonrası ortaya çıkan 

Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) iliĢkin Ģemanın birleĢimi verilmiĢtir. 

 

ġekil 3.5. Oran kavramına giriş için (iki çokluk arasındaki ilişki kurma) tahmini öğrenme durumları 
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4.1.2.1.2. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 2'ye (Halat çekme 

yarışını kim kazanır) ilişkin bulgular 

 Bu etkinlikteki amaç oran tanımı yapılmadan önce toplamsal/çarpımsal durumun 

ortaya konulmasının yanında öğrencilerin bu tür durumlarda nasıl düĢündüğünü 

belirlemektir. Ayrıca etkinliğin, öğrencilere sınıftaki diğer arkadaĢları tarafından aynı 

duruma farklı açılardan nasıl baktığını görme fırsatı vereceği düĢünülmüĢtür. Etkinlikte 

öğrencilerden istenen çarpımsal iliĢkiye dayalı akıl yürüterek aĢağıdaki resimde 

gösterilen iddaaya göre yarıĢmayı kazanan sınıfı bulmalarıdır. Öğrenciler toplamsal 

iliĢkilendirmeye dayalı düĢündükleri taktirde iddaaya göre düĢünmemiĢ ve hatalı cevap 

vermiĢ olacaktır. Etkinlik GME teorisinin iĢbirlik/etkileĢim ilkesi gereği  öğrenciler 

dörder-beĢer kiĢilik gruplara ayrıldıktan sonra aĢağıda verildiği Ģekliyle bağlamsal bir 

gerçek yaĢam problemiyle baĢlamıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

ĠDDĠA: Hangi gruptaki kız sayısı daha fazla ise o takım halat çekme yarışını kazanır. 

Sizce hangi gruptaki kız sayısı daha fazladır ve buna göre yarıĢma sonunda yukarıda 

belirtilen ĠDDĠA'ya göre hangi sınıf yarıĢmayı kazanır?  

 (Yukarıda resimde gösterilen A ve B sınıfındaki öğrencilerin hepsinin eĢit güçte 

olduğunu kabul ediyoruz ) 

a. Etkinlikte ifade edilen durumu anlama  

 Etkinliğe ön hazırlık niteliğinde aĢağıdaki gibi bir soruyla baĢlanmıĢtır. 

Öğrencilere 5/C sınıfını halat çekme yarışmasında destekleyen ve desteklemeyen 

öğretmen sayıları arasında nasıl bir ilişki var? sorusu sorulmuĢtur.  

 Sınıfta soruya çarpımsal iliĢkilendirmeyle cevap veren öğrenciler yanında 

toplamsal iliĢkilendirmeye dayalı cevap veren öğrencilerde olmuĢtur. Bu durumu 

örneklendirecek öğrenci cevapları aĢağıdaki gibidir. 
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Sınıfta soruya çarpımsal iliĢkilendirmeyle cevap veren öğrenciler yanında 

toplamsal iliĢkilendirmeye dayalı cevap veren öğrencilerde olmuĢtur. Bu durumu 

örneklendirecek öğrenci cevapları aĢağıdaki gibidir. 

İbrahim: Destekleyen öğretmenler desteklemeyen öğretmenlerin 3 katı fazladır.(Çarpımsal 

ilişkilendirme) 

Osman: Desteklemeyen öğretmenler destekleyen öğretmenlerin 3‟e bölünmüş halidir. 

(Çarpımsal ilişkilendirme) 

Kiraz: Destekleyen öğretmenler desteklemeyenlerden 8 kişi fazladır. (Toplamsal 

ilişkilendirme) 

 Sonrasında öğrencilere "hangi gruptaki kız sayısı daha fazla ise o takım halat 

çekme yarışını kazanır" iddiasına göre A veya B sınıflarından hangisi yarıĢmayı kazanır 

sorusu yöneltilmiĢtir.  

Soruda ifade edilmek isteneni anlamayla ilgili doğru anlama, tam olarak 

anlayamama ve yanlıĢ anlama olmak üzere üç farklı durum oluĢmuĢtur. Etkinliğin 

baĢında bir çok öğrenci soruda verilen iddaayı dikkate almayarak cevap vermiĢtir ve 

öğretmen bu durum karĢısında aĢağıda diyalogda verildiği gibi sürekli iddaayı 

hatırlatmak durumunda kalmıĢtır. 

Betül: Hocam kız sayıları her iki sınıftada eşit olduğu için erkek sayısı 3 olan yani fazla 

olan 5a kazanır. 

Öğretmen: Bak o değil. İddiamız hangi gruptaki kız sayısı fazlaysa o sınıf yarışmayı 

kazanır. 

 Sınıfa az sayıda da olsa etkinlikteki ifadeyi okumayıp yanlıĢ anlayan öğrenciler de 

olmuĢtur. Bu Ģekilde çözüm üreten öğrenciler, erkeklerin daha güçlü olduğunu 

düĢünerek aĢağıda diyalogda verildiği gibi yanlıĢ cevap vermiĢtir. 

Öğrenci: Hocam kilo olarak  düşünürsek erkeklerin daha çok olduğu 5a kazanır. 

Öğretmen: Hayır hayır kilo. Hepsi eşit. Hepsi eşit kiloda. Eşit güçte bak kağıtta yazıyor.  

Öyle düşünüyoruz.Yok yok öyle bir şey yok. İriliğe bakmıyoruz.  
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Bunun dıĢında öğrenciler etkinlikte ifade edilen durumu doğru anlayarak 

seçtikleri stratejiye göre çözüme baĢlamıĢtır.    

b. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

 Öğrencilere verilen örnek resimde aĢağıdaki tabloda verildiği Ģekliyle 5A 

sınıfında 2 kız, 3 erkek, 5B sınıfında 2 kız, 2 erkek vardır.  

Öğrenciler verilen bu sayılara göre çözümlerine baĢlamıĢlardır. Öğrencilerin 

kullandığı stratejiler çarpımsal akıl yürütme ve toplamsal iliĢkilendirme olmak üzere iki 

grupta incelenmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

b1.Çarpımsal akıl yürütme 

 Sınıftaki iki grup öğrenci "hangi sınıftaki kızların oranı daha fazladır" bakıĢıyla 

yaklaĢarak orantısal akıl yürütmenin baĢlangıç noktası olarak sayılabilecek Ģekilde 

toplamsal ve çarpımsal yaklaĢım arasındaki farkı belirlemiĢtir.  

Ayrıca çözüm yollarında kesirlerde karĢılaĢtırma konusundaki ön bilgilerinden 

faydalanarak sonuca ulaĢmıĢlardır. Bu durumla ilgili olarak öğrenciler kesirlerde 

karĢılaĢtırma ile ilgili farklı stratejiler kullanmıĢlardır.     

 Bazı öğrenciler 5A ve 5B' deki halat çekme yarıĢmasına katılan kız öğrenci 

sayısının halat çekme yarıĢmasına katılan kız ve erkek öğrenci sayılarının toplam 

oranına baktıktan sonra kesirlerde karĢılaĢtırma stratejilerinden biri olan yarımdan az 

yarımdan fazla iliĢkisini kullanarak 5B' nin yarım (
4

2
), 5A'nın yarımdan az (

5

2
) 

olduğunu söylemiĢ ve 5B cevabını vermiĢtir.  

Buna iliĢkin diyalog aĢağıdaki gibidir.     

Aleyna: 5A sınıfında bir erkek fazla yani kız gücü daha azdır. 5A sınıfı kaybetmiş olabilir. 

Ama eğer kişilere göre düşünürsek 5A sınıfındaki kızların gücü 2 bölü 5, 5B sınıfındaki 

kızların gücü 2 bölü 4.  

Yani kızlar 5B sınıfında güçlerini yarı yarıya kullanıyor. O yüzden 5B sınıfında daha çok 

kız gücü vardır ve onlar kazanır. 

5A 

2 Kız 

3 Erkek 

 

  5B 

2 Kız 

 2 Erkek 
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Yukarıdaki örneğe benzer Ģekilde bir baĢka öğrencide 5A sınıfını 
5

2
 ve 5B sınıfını 

4

2
 olarak yazdıktan sonra yine kesirlerde karĢılaĢtırma konusundan hatırladıklarından 

yola çıkarak aĢağıdaki diyalogda verildiği gibi paylar eĢitse paydası küçük olan daha 

büyüktür yorumunu yapmıĢtır. 

Zehra: 5A sınıfındaki kızlar 5de 2yken 5B sınıfındaki kızlar sınıfın 4de 2sidir. Buna göre 

4de 2 5de 2. Payı eşitse payda küçük olan daha büyüktür. Bence bu yüzden 4de 2si kız olan 

5B sınıfı halat çekme yarışmasını kazanır. 

Öğretmen: Harikasın Zehra evet. Yani açıklaman çok güzel 

 

 

  

 

 

 

 

Görsel 3.8. Öğrencinin kesirlerde karşılaştırma ön bilgisini kullanarak verdiği cevap 

Sınıftaki bir diğer öğrenci halat çekme yarıĢmasına katılan kız öğrencilerin halat 

çekme yarıĢmasına katılan erkek öğrencilere oranına bakmıĢtır. Kesirlerde payda 

eĢitleme yöntemini kullanarak payda eĢitlemiĢlerdir ve paydalar eĢitken payı büyük olan 

kesir daha büyüktür kuralından yola çıkarak 5B sınıfının yarıĢmayı katılacağını 

söylemiĢtir. Buna iliĢkin öğretmen ve öğrenci arasında geçen diyalog ve öğrencinin 

çözümü aĢağıdaki gibidir.  

Esma: Öğretmenim ben kızların ikisi de eşit olduğu için kızları üste yazdım. Kesir olarak 

gösterdim. Erkekleri de aşağıya yazdım. 3 bunu da 2 olarak yazdım. 

Öğretmen: Şimdi bu 5A bu 5B. Tamam. Devam et. 

Esma: Sonra bunların paydalarını eşitledim.Öğretmenim 5A dakilerin sayısı yani yarım 

olduğu için tam değil. Bunların da sayısı tam olduğu için güçleri daha fazladır. 

Öğretmen: 5B daha fazla güçleri. Çok güzel. Aferin Esma.  

 

 

 

Görsel 3.9. Öğrencinin payda eşitleme yöntemini kullanarak verdiği cevap   
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Dersin sonlarına doğru bir baĢka öğrenci ise verilenleri aĢağıda resimde 

gösterildiği gibi kesirlerde modellemeyle göstermiĢtir.  

Büşra: Hocam pasta olarak da düşünebiliriz. Mesela bir pastayı yarıya böleriz. 

Öğretmen: Gel bir yap tahtada. Pastayı yap bir tahtada. Evet düşünceler güzel.  

Öğrenci: Hocam kızlardansa kızlar eşit olduğuna göre. 

Öğretmen: 5B daha fazla çıkıyor. Evet arkadaşınız pasta grafiğinde gösterdi. 4'te 2 kızları 

gösterdi. Burayı da 5 parçaya ayırdı 2sini gösterdi. Bakın dedi 5B‟de kız sayısının 

kapladığı alan daha fazla o zaman 5B dedi. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.10. Öğrencinin kesirlerde modelleme yöntemini kullanarak verdiği cevap   

  Yukarıdaki çözüm yollarında öğrenciler kesirler konusundaki ön bilgilerinden 

faydalanarak sonuca ulaĢmıĢlardır. Etkinlikteki bu durum GME  teorisindeki birbiriyle 

iliĢki ilkesi doğrultusunda matematikte birbirinden  farklı bölümler olan kesir ve oran 

konularının  birbiriyle olan iliĢkisini göstermektedir. 

b2. Toplamsal ilişkilendirme 

Sınıfta bir grup öğrenci iki sınıftaki erkek ve kız sayılarını yukarıda verildiği 

Ģekliyle yazdıktan sonra toplamsal yaklaĢım sergileyerek her ikisinde de kız sayısı eĢit 

bu durumda her iki sınıf halat çekme yarıĢmasında berabere kalır Ģeklinde 

düĢünmüĢlerdir. Bu duruma ait diyalog aĢağıdaki gibidir. 

Öğretmen: Evet, Betül. 

Betül: Hocam kız sayıları eşit olduğu için iki takım da eşit kalır. 

c. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

 Sınıfta yukarıda gösterildiği gibi farklı strateji kullanarak soruyu cevaplandıran 

öğrencilerin cevapları tahtaya yazıldıktan sonra öğrencilere, çözüm yolları üzerinden ne 

düĢündükleri ve hangi yolun kendilerine daha anlamlı geldiği özellikle toplamsal 

iliĢkilendirmeye dayalı düĢünen öğrencilere görüĢlerinde değiĢme olup olmadığı 

sorulmuĢtur.  
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Görsel 3.11. Öğrencinin Kız / erkek öğrenci sayısının tüm sınıfa oranını kullanarak verdiği cevap 

Öğretmen: Şu 2 bölü 5'i, 2 bölü 4‟ü düşünen? 

Öğretmen: Değişmez, olmaz diyorsun. 

Osman: Hepsinin gücü aynıysa 5A kazanır o zaman. İddiayı unutmak lazım. 

Öğretmen: Tabi hepsinin gücü aynı ama iddia o. Kız sayısı fazla olan kazanır. 

Osman: Hocam o zaman berabere kalırlar. 

Öğretmen: Yani o kesin. Böyle bir olay olmuş. Yüz defa deneme yapılmış mesela hep kızlar 

kazanmış. Ha o zaman diyorlar ki kız sayısı fazla olan. Bir teori gibi düşünün, kanıtlanmış 

bir olay gibi düşünün. O tartışılmayacak artık. 

Demirhan: Burada erkeklerin sayısını sormuyor ki hocam. Burada kızların sayısını 

soruyor. Kızlar da 5A‟yla 5B grubunda 2 kişi olduğu için hocam berabere. 

Buna ne diyorsunuz? Bu pasta grafiğine ne diyorsunuz? 

Öğrenci: Yok hocam. 

Öğretmen: Bir dakika. Neden yok? Niye yok Osman?  

Osman: Öğretmenim kızlar yine değişmiyor ki. 

 Bu duruma iliĢkin çarpımsal iliĢkilendirme yaparak cevap veren bir öğrenci 

geniĢletme yaparak tekrar paydaları eĢitlemiĢtir ve arkadaĢına çözümü aĢağıdaki 

diyalogda verildiği Ģekliyle anlatmak istemiĢtir ama öğrenci toplamsal iliĢkilendirmeye 

dayalı düĢündüğü için cevabından vazgeçmemiĢtir. 

Zehra: ama mesela, 4de 2sini 20de 10 oluyor, 5de 2 si de 20de 8 oluyor. Hangisi daha 

fazla oluyor kızların? 

Öğretmen: Tamam işte ama onlar onu kabul etmiyor. O toplam orana bakmıyorlar. 

Toplama bakmıyorlar. 

 Toplamsal iliĢkilendirmeye dayalı düĢünen bir baĢka öğrenci dersin sonunda 

stratejileri  tartıĢırken iki yöntemin de olabileceğini ve kafasının karıĢtığını söylemiĢtir. 

Sonrasında ise pasta grafiğine göre 5B olabilir yanıtını vermiĢtir.  

 GME teorisininin öğrenme ilkesinde bulunan etkileşim ilkesinde öğrencilere, 

stratejilerini ve keĢiflerini birbirleriyle paylaşmaları için fırsatlar sunması gerektiğini 

söylemektedir. AĢağıdaki durum öğrencilerin  kullandığı farklı stratejilerin sınıfta tüm 

öğrencilerle beraber tartıĢılmasının öğrenciler üzerindeki olumlu etkisini 

göstermektedir. 
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İlayda: Hocam şimdi Esma‟nın dediği mantıklı. (...Düşünür) 

İlayda:Ama hocam siz ilk başta da söylemiştiniz. Hani demiştiniz ya hocam sadece kız 

sayılarına bakılacak, kızların güçleri eşit demiştiniz. O yüzden berabere de kalabilirler 5B 

de kazanabilir. İkisi de olabilir. Kafam karıştı. 

....(Biraz zaman geçtikten sonra) 

İlayda: Pasta daha mantıklı hocam, Daha fazla alan kaplıyor. O zaman kızlar daha fazla 

olabilir. 

Öğretmen: Pasta daha mantıklı. Tamam güzel geldi.  

 Sınıftaki bir baĢka öğrenci ise hala verilen iddaayı göz ardı ederek 5A sınıfında 

beĢ, 5B sınıfında dört kiĢi var bu durumda 5A cevabını vermiĢtir. 

Işıl:5A kazanır. 

Öğretmen: 5A kazanır. Neden 5A? 

Işıl: Şimdi kiloları eşitse o zaman 5A‟da daha çok kişi var o yüzden. 

Öğretmen: 5A‟da daha çok kişi olduğu için. 5A‟da 5 kişi var 5B‟de 4 kişi var. O zaman 

daha çok kişi değil ama kız sayısı fazlaysa iddiamız var bizim. Gene de 5A diyorsun tamam. 

 Sınıfta çarpımsal düĢünerek çözümlerini yapan öğrencilerden sonra toplamsal 

düĢünen öğrenciler oransal olarak probleme bakamadıkları için aĢağıdaki diyalogda 

verildiği gibi kafaları karıĢmıĢtır.  

Öğretmen: Evet. Evet Şevval. 

Şevval: 5 kişi. Fazla olan kazanmalı hocam. Az olan nasıl kazanıyor?Ben anlamadım 

Öğretmen: Ama iddia şu değil. İddiada kişi sayısı fazla olan kazanır değil.  

Öğretmen: Söyle Büşra. 

Büşra: Hocam zaten biz pay ve paydayı eşitleyince kızların daha fazla çıktığı takım 5B 

takımı.  

Öğretmen: Evet. Paydaları eşitleyince iki gruptaki toplam sayıyı eşitleyince kız sayısı fazla 

çıkan 5B grubu oluyor evet. Şevvalcim aslında Büşra çok güzel açıklama yaptı sana. Evet 

Betül. 

 5A ve 5B sınıflarının müsabakada berabere kalacağını savunan bir baĢka öğrenci 

ise aslında yapılanların matematiksel olarak doğru olduğunu ancak mantıklarını 

uymadığını aĢağıda söylemiĢtir.  

Betül: Hocam matematiksel olarak Büşra‟nın yaptığı doğru ama biz mantıklı 

düşündüğümüz için ikisi karıştığı için anlayamadık. Yani anladık da hocam anlayamadık. 

Öğretmen: Evet anladınız da anlamak istemiyorsunuz. 

 Etkinlikte öğrencilerin genel durum içindeki matematiği anlamaya çalıĢması, 

gruplar arası ve tüm sınıfla yapılan tartıĢmalarda öğrencilerin kullandıkları farklı 

stratejilerin  tartıĢılması ve formüle etmesi ayrıca toplamsal ve çarpımsal ayrımın ortaya 

konulması ile yatay matematikleştirmeyi gerçekleĢtirilmiĢ olduğu düĢünülmektedir. 
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 Ders öncesi öğretmen tarafından oluĢturulan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) 

ile ders sonrası oluĢan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) arasındaki tek fark bir grup 

öğrencinin problemde ifade edilen durumu kesirlerde modelleme ile göstermiĢ 

olmasıdır. Bunun dıĢında ders öncesi oluĢturulan planda beklenildiği Ģekliyle bazı 

öğrenciler toplamsal iliĢkilendirmeye dayalı düĢünmüĢ ve bu Ģekilde düĢünen 

öğrencilerden bazıları sınıfta yapılan tartıĢmalar sonucu toplamsal iliĢkilendirmeye 

dayalı fikirlerinden dönseler de  bazı öğrenciler öğretmenin kiĢi sayısı fazla olan değil 

halat çekenler arasında kız sayısı fazla olanın yarıĢmayı kazanacağı kuralını 

hatırlatmasına rağmen düĢüncelerinden vazgeçmemiĢtir. Ayrıca soruyu doğru Ģekilde 

çözebilen öğrencilerin "kesirler ve ondalık gösterim" konularından öğrendiklerini 

kullanmaları ön bilginin problem çözümlerinde önemli olduğunu göstermektedir.   

 

ġekil 3.6. Orantılı durumlarda çarpımsal ilişki için tahmini öğrenme durumları
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4.1.2.1.3. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 3'e (hangisi kimin 

bisküvi kutusu) ilişkin bulgular 

 Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ etkinlik 3'te de bir önceki etkinliğe 

benzer Ģekilde toplamsal ve çarpımsal ayrımın ortaya konması amaçlanmıĢtır fakat fark 

olarak kareli kağıt üzerinde dikdörtgen Ģekiller verilmiĢtir ve öğrencilerden bu 

dikdörtgenlerin kısa ve uzun kenar uzunlukları üzerinden büyüklüklerinin 

yorumlanması beklenmiĢtir. Bu sayede öğrencilerin informal veya orantısal öncesi 

çözüm stratejisi olarak kabul edilen arttırma stratejisini fark edecekleri düĢünülmüĢtür. 

GME'nin gerçeklik ilkesi gereği öğrencilerin günlük hayattaki durumlara matematiksel 

yaklaĢımla bakarak informal adımlarla hareket etmesi ve öğrenmede matematikleĢtirme 

süreci izlemesi beklenmektedir. Bu etkinlikteki bağlam problemi aĢağıdaki Ģekilde 

verildiği gibi gerçek bir yaĢam durumu düĢünülerek düzenlenmiĢtir.  

"Demirtaş ailesi farklı yaşlarda olan 3 çocuklu mutlu bir ailedir.  Bu aile Pazar günleri 

toplu bir şekilde markete giderek haftalık gerekli ev alışverişlerini yaparlar. Bisküvi 

reyonuna geldiklerinde çocukların annesi farklı büyüklüklerde bisküvi kutuları görür ve 

aşağıdaki şekildeki (sizlere dağıttım kareli kağıtlar) büyüklüklere göre çocuklarının 

yaşlarına uygun büyüklükteki kutulardan sırayla alır. Bundan sonra öğretmen şu 

açıklamayı yapar";  

a) 2. ve 3. Sıradaki bisküvi kutusunu 1. sıradaki bisküvi kutusuna göre önce kısa kenar 

uzunluğu sonrasında ise  uzun kenar uzunluğu üzerinden yorumlayın. 

b) 2. ve 3. Sıradaki bisküvi kutusunu 1. sıradaki bisküvi kutusuna göre kısa ve uzun 

kenar uzunluğunu birlikte ele alarak yorumlayın. 

 

 

 

 

 

a. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

 Öğrenciler kareli düzlemde verilen dikdörtgenler üzerinden seçtikleri stratejiye 

göre çözümlere baĢlamıĢlardır. Öğrenciler ikinci ve üçüncü sıradaki bisküvi kutularının 

büyüklüğünü 1. sıradaki bisküvi kutusuna göre öncelikle a Ģıkkında yer verilen kısa 

sonra ise uzun kenar uzunluğu üzerinden  yorumlamıĢlardır.  

Sınıf ortamında gözlenen durumlar 
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 Öğrenciler soruya ders öncesi öğretmenin planındada yer aldığı Ģekliyle hem 

çarpmaya dayalı hem de toplamaya dayalı düĢünerek cevap vermiĢlerdir. Toplamaya 

dayalı düĢünen öğrencilerden birinin verdiği cevap aĢağıdaki gibidir. 

Kısa Kenar 

Alper: Birincisinde bir birim, ikincisinde iki birim olmuş. Üçüncüsünde üç birim olmuş. Git 

gide bir birim bir birim artmış. Kısa kenar uzunluğu gittikçe bir birim artmıştır.  

Öğretmen: Kısa kenar uzunluğu gittikçe bir birim artmıştır diyorsun.Peki dediklerini şu 

şekilde yazsam daha düzenli ifade etmiş olabiliriz değil mi? 

Uzun Kenar 

Demet: Hocam birinci kutunun kenar uzunluğu 2, ikinci kutunun kenar uzunluğu 4, üçüncü 

kutunun kenar uzunluğu 6. Buna göre her kutuda uzun kenar uzunlukları 2 birim artmıştır. 

Öğretmen: 2şer birim artıyor evet. Burada 2şer birim artıyor. Burada 1er artıyor. Güzel. 

Aferin.  

 

Görsel 3.12. Toplamaya dayalı düşünen öğrencinin verdiği cevap     

Öğretmen öğrencinin söylediklerini tahtaya dikdörtgenlerin sırası ve kısa kenar 

uzunlukları olacak Ģekilde yazmıĢtır. Öğrenciler de arttırma stratejisi veya uzun oran 

tablosunun kullanımının oluĢumuna yönelik ön hazırlık oluĢturmaya çalıĢmıĢtır. Diğer 

öğrenci grubu ise kısa ve uzun kenarlara yönelik çarpmaya dayalı aĢağıdaki diyalogda 

verildiği gibi cevaplar vermiĢtir. 

Öğrencinin kısa kenarla ilgili yorumu 

Ömer Faruk: Hocam 1. kutu 2. kutunun yarısı. 1. kutu 3. kutunun ise 3te 1 idir. 

Öğretmen: Yarısı 1. kutu 3.kutunun 3te biri. Yani 1 bölü 2si. 1 bölü 3ü. Güzel.  

Bu da olur.  



 

70 
 

Öğrencinin kısa kenarla ilgili yorumu 

Damla: Bir numaralı bisküvi kutusunun kısa kenarı 1 birimdir. 2 numaranın 2, 3 

numaranın ise 3 birimdir. Yani 2 numaralı bisküvi kutusu 1 numaralı bisküvi kutusunun 2 

katıdır. Üçüncü kutu ise birinci kutununkinin 3 katıdır. 

Öğretmen: 2 katıdır. Arkadaşınız Ömer Faruk‟unkinin bir değişiğini söyledi. 

Öğrencinin uzun kenarla ilgili yorumu 

Kiraz: İkincinin uzun kenar uzunluğu birin uzun kenar uzunluğunun 2 katıdır. Üçün 

uzun kenar uzunluğu birin uzun kenar uzunluğunun 3 katıdır. 

Öğretmen: 2 katı evet. 3ünkü de 1inkinin 3 katı. Farklı düşünen? 

 Sınıftaki az sayıdaki baĢka bir grup öğrenci ise dikdörtgenler kareli düzlemde 

verilmesine rağmen ve öğretmenin kareli düzlemi hatırlatmasına rağmen nitel açıdan 

görsel olarak Ģekillere bakmıĢ ve sayıları kullanmayarak aĢağıdaki diyalogda verildiği 

gibi cevap vermiĢtir.  

Şevval: 1 numaralı bisküvi kutusu 2.  bisküvi kutusundan  az ve 3.bisküvi kutusu da 1.den 

daha azdır. 

Öğretmen: hıı, evet, kareli düzlemdeki birimleri saydın mı? 

Şevval:  hocam, aslında baktım şöyle bi.. öyle. 

 Öğrenciler sonrasında ise etkinlikte yer alan B Ģıkkına geçerek 2. ve 3. Sıradaki 

bisküvi kutusunun büyüklüğünü 1. sıradaki bisküvi kutusuna göre kısa ve uzun kenar 

uzunluğunu birlikte ele alarak yorumlamıĢtır. 

 Ders öncesi öğretmenin tasarladığı planda da yer aldığı Ģekliyle bir grup öğrenci 

her üç dikdörtgenin de alanını bulduktan sonra bölme iĢlemiyle kaç katı olduğunu 

bakmıĢtır. Bu durumu ifade eden diyalog aĢağıdaki gibidir. 

Damla: Hocam şimdi 1 nolu bisküvi kutusunun alanı. 

Öğretmen: He alanı yaptın evet. 1 numaralının alanını yaptın. 

Damla: 2 çarpı 1. Bu 1 nolu. 2 nolu bisküvi kutusunun alanı da 4 çarpı 2 oluyor. Eşittir 8 

oluyor. Sonra 8i 2ye bölüyoruz. 

Öğretmen: Neden 2ye böldün? 

Damla: Çünkü kaç katı olduğunu bulacağız. 

Öğretmen: Kaç katı olduğunu bulmak için. 

Damla: Yani 1 nolu bisküvi kutusu, pardon 2 nolu bisküvi kutusu 1 nolu bisküvi kutusunun 

2 katıdır. 

Öğretmen: 4 katıdır. 

Damla: Üçüncüsünün alanı 6 çarpı 3 18 oluyor.Sonra  bir nolu bsküvi kutusunun alanı da 

2 olduğu için 18 bölü 2 9 oluyor. Yani 9 katıdır.   

Öğretmen: Güzel aferin Damla.  
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 Ders öncesi öğretmenin hazırladığı planda da yer alan kısa ve uzun kenar 

uzunluklarını oran biçiminde yazarak birbirlerinin katlarına bakma stratejisini sınıfta bir 

öğrenci yapmıĢtır.  

 Öğrenci kısa kenar uzunluğunu paya, uzun kenarı ise paydayı yazmıĢtır ve bunun 

üzerinden büyüklükleri yorumlamıĢtır. 

Büşra: Öğretmenim bu şekilde yazarsak üçüncü bisküvi kutusu birinci bisküvi kutusunun 3 

katı, ikinci bisküvi kutusu da birinci bisküvi kutusunun 2  katı oluyor. 

Öğretmen: Eveeet güzel, çok güzel  çok güzel Büşra.      

Büşra: Öğretmenim bide hep yarım yarım gidiyor ve bunları sadeleştirdiğimizde yani bunu 

2 ye bölersek 1 bölü 2 çıkıyor. Öğretmenim bunları genişlettiğimizde de aynı sonuç çıkıyor. 

Öğretmen: Evet. 1 bölü 2. Genişlettiğimizde, sadeleştirdiğimizde hep aynı sonuç çıkıyor. 1 

bölü 2, 2 bölü 4, 3 bölü 6. Bunlar hep birbirinin 2 katı büyüklüğünde değil mi? Bu bunun 2 

katı 2 katı. Şu şunun 3 katı. Zaten siz hepsini söylediniz. Hep kat üzerinden yorumladınız.  

 

 

 

 

 

 

        

 

Görsel 3.13. Öğrencinin kısa ve uzun kenar uzunluklarını oran biçiminde yazarak verdiği cevap 

b. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

 Etkinliğin kolay olmasından da kaynaklı olarak hemen hemen tüm öğrenciler 

farklı stratejiler kullanarak doğru bir Ģekilde sorunun çözüme ulaĢmıĢtır.  

 Etkinlikteki amaç için yatay matematikleĢtirme sürecindeki geçiĢlerin öğrencilerin 

bağlamsal olarak sunulan problemde verilen dikdörtgen biçimindeki Ģekillerin, 

öğrencilerin nitelden ziyade nicele yönelik yorum yapmalarını sağlamak amaçlı kareli 

düzlem üzerinde verilmiĢtir.  

 Sonrasında öğrencilerin kısa ve uzun kenar uzunluklarını ölçmesi ile Ģekillerin 

kenar uzunluklarını yorumlamada bu kısa ve uzun kenar uzunluklarını ele alıĢ 

biçiminden yola çıkarak sınıfta öğrenciler tarafından çözülen farklı stratejilerin sınıfta 

tartıĢılması ve öğrencilerin toplamsal ve çarpımsal ayrımı fark etmeleri ile yatay 

matematikleştirme sürecinin gerçekleĢmiĢ olduğu düĢünülmektedir.  
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 Ders öncesi öğretmen tarafından hazırlanan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) 

ile uygulama sonrası oluĢan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) örtüĢmekte olduğu 

görülmüĢtür. Fakat B Ģıkkı için ders öncesi öğretmenin hazırladığı planda öğretmen kısa  

ve uzun kenar uzunluklarını kesirsel biçimde yazarak oranlamasını beklemiĢti ancak 

baĢarı düzeyi yüksek olduğu söylenebilecek bir öğrenci dıĢında öğrencilerin bu Ģekilde 

bir gösterim yerine dikdörtgenlerin alanlarını bularak alanlar üzerinden kesirsel 

gösterim yapmayı tercih etmiĢlerdir. 

 4.1.2.1.4. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 4'e (farklı güzergâh) 

ilişkin bulgular 

 Bu etkinlikte öğrencilerden beklenen yolculuğun süresi ve alınan yolun kendi 

içinde miktar olarak çarpımsal iliĢki içinde olunduğunun farkına varılması olup 

etkinliğin sonunda öğrencilerin  zaman ve  yol çokluklarının oranını algoritma 

kullanarak belirleyebilmeleri amaçlanmıĢtır.  

Kolay bir etkinlik olmasından kaynaklı öğrencilerin zorlanmadan kolaylıkla 

çözüme ulaĢabileceği düĢünülmektedir. Öğretmen öğrencileri algoritmaya 

yönlendirirken ise kareli düzlemdeki birimler üzerinden arttırma stratejisinden (uzun 

oran tablosu) faydalanacak Ģekilde bir plan hazırlamıĢtır.  

Öğrencilere GME ilkesi gereği gerçek yaĢamla iliĢkili sunulan problem aĢağıdaki 

gibidir. 

Ali  8. Sınıf öğrencisi olup liselere giriş sınavlarına hazırlanmaktadır. Bu pazar 

Ali ALS (Askeri Liselere Giriş) sınavına girecektir. Ali‟yi sınava kendi arabalarıyla 

babası götürecektir.   

Babası akıllı telefonundaki adres bulma uygulamasına Ali‟nin gireceği sınav 

yerini yazar. Telefondaki uygulama, Ali‟nin evinden sınava gireceği okula 30 dk. da 

varacağını göstermektedir.  

Şimdi tüm gruplardaki her bir öğrenciye kareli kağıt üzerinde Ali'nin evi ve 

okulunun bulunduğu noktaları gösteren bir kağıt dağıtacağım. Buna göre her grubun 

Ali'yi evinden sınava gireceği okula götürecek üç farklı  güzergâh belirlemesini 

istiyorum. Takip ettiğiniz bu 3 farklı güzergahın her birinde her bir birimin kaç dakika 

süreceğinizi de kağıtlarınıza not alıp, sınıfta paylaşacaksınız." 

Bu etkinlikte öğrenciler çözüm için kareli düzlem üzerinde Ali'nin evi ve okulu 

arasında çizgi çizerek güzergâh belirlemeye çalıĢacaklardır.  
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ġekil 3.7. Orantılı durumlarda toplamsal/çarpımsal ilişkinin belirlenmesi için tahmini öğrenme durumları
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Damla: Ben ilk önce bir tane güzergâh belirledim. Güzergâhın kaç birim olduğunu buldum 

Ali‟nin evinden Ali‟nin sınava gireceği okula kadar. 

Öğretmen: Kaç birim çizdin? Kaç birim yol gitti? 

Damla: 18 birim. 

Öğretmen: 18 birim yol gitti. Sonra ne yaptın? 

Damla: Sonra Ali‟nin evinden Ali‟nin sınava gireceği okula kadar 30 dk geçiyormuş. O 

yüzden ben de 30 dk‟yı 18‟e böldüm. 

Öğretmen: Tamam çok güzel. Tamam. Hadi bakalım. Onu bir tahtada göster bize. Tahtada 

gösteriyor şimdi Damla. 30‟u 18‟e bölmüş çünkü onun yolu 18 birimlikmiş. 30‟u 18‟e 

böldün 1,6.  

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.14. Öğrencinin bölme işlemini kullanarak  verdiği cevap 

Öğrenciler, kareli düzlemdeki birimler ile ev-okul arasındaki güzergahı 

belirlemede çizilen çizgilerle  (alınan yol) arasındaki iliĢkiyi tanımlamıĢ ve sonrasında 

zaman çokluğunu alınan yola bölerek her bir birimin kaç dakikada alındığını 

hesaplamıĢtır. Sonuçta kareli düzlem üzerinde öğrenciler tarafından çizgilerle belirlenen 

güzergâh modelinden her bir birimin kaç dakikada alındığının bulunması ile etkinlikte 

formal bilgiye ulaĢıldığı ve yatay matematikleştirme sürecinin gerçekleĢmiĢ olduğu 

söylenebilir.  
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b. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

Öğretmen öğrencilerin cevaplarını dinledikten sonra etkinlikte verilen durumu 

genellemek için kareli düzlemdeki her bir birimin kaç dakikada alındığına iliĢkin 

yapılan çözüm yolllarından tam sayı olarak çıkan bir sonucu arttırma stratejisini 

kullanarak öğrencilerin yorumlamasını ve oran tanımına ulaĢmalarını sağlamak 

istemiĢtir. Öğretmen aĢağıdaki Ģekilde verildiği gibi birim ve dakika çokluklarını iki 

sütun halinde yazmıĢ  ve sonrasında bu ifadeyi tanımlamak isteseniz ne derdiniz diye 

sorarak öğrencilerin yorumlarını almıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.15. Öğrencinin arttırma stratejisini kullanarak verdiği cevap 

Öğretmen: Peki dakikayla arasında nasıl bir ilişki var? Kiraz söylesin 

Kiraz: Öğretmenim 2 katı artmış. Sonra 3 katı, 4 katı, 5 katı oluyor. 

Öğretmen: Çok güzel, Peki başka, Büşra söylesin. 

Öğrenci: Birimler 1'er 1'er arttıkça zaman da 6'şar 6'şar artıyor, ve hepsi 6‟nın katları. 

Öğretmen: Hepsi 6‟nın katları. Çok güzel.  

Öğretmen: Peki biz şimdi buradan oran tanımına ulaşmak istesek, bunun tanımına ulaşmak 

istesek ne diyebiliriz? Yani bu nasıl ifade ediliyor? Bunun tanımına nasıl ulaşabiliriz? 

Mesela tanımlasanız nasıl tanımlarsınız? Şu ifadeyi tanımlamak isteseniz, tanımını siz 

bulacaksınız mesela. Bu ifadenin tanımını siz bulacaksınız desek nasıl ifade edersiniz? 

Osman söylesin ilk. 

Osman: Öğretmenim hepsi denk kesir. 

Öğretmen: Hepsi denk kesir. Denk kesir diyor Osman. Başka? Esma kaldırdın mı 

parmağını? 

Esma: Ben de onu diyecektim hocam. 

Öğretmen: Denk kesir diyecektin tamam.Peki tanım olarak. Tanım yapacağız. Büşra 

söylesin. 

Büşra: Birim dakikanın 1 bölü 6sı kadar Yani aslında şöyle üstteki sayılar alttaki sayının 1 

bölü 6 sı kadar 

Öğretmen bu aĢamada öğrencilerden gelen yorumları aynen kendi ifadeleriyle 

tahtaya yazmıĢtır. Öğrenci ifadelerini aynen kullanmanın hem öğrencilerin fikirlerine 
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değer verildiğini gösterme açısından, hem de kendi kendine keĢfetme olgusunun 

yakalanması açısından önemli olduğu düĢünülmektedir. Öğrenciler yukarıdaki 

diyalogdada görüldüğü gibi sıralı halde yazılmıĢ değerler arasındaki denklik iliĢkisini 

farketmiĢler ayrıca üstteki sayı alttaki sayının 1/6'sı diyerek doğru ama genelleme 

olmadan soruya özel bir yorum yapmıĢlar ancak oranın tanımına ulaĢacak Ģekilde ifade 

kullanmamıĢlardır. Aslında bu noktada öğretmen BüĢra adlı öğrencinin yorumundan 

yola çıkarak öğrencileri yönlendirerek oran tanımına ulaĢabilirdi ama bunun yerine  

aĢağıda verildiği gibi oran tanımını kendisi yapmayı tercih etmiĢtir.  

Öğretmen: Evet 1 bölü 6 sı. Burada ne olmuş. Birimler dakikaya bölünmüş. Yani. Birimler 

dakikaya bölünmüş. Peki bunlar iki çokluk. Yani birim de çokluk dakika da çokluk. Birden 

fazla sayı gelebilir. İşte şimdi oranın tanımını yazacağız biz. Oran tanımı yazacağız. Şöyle 

diyebilir miyiz mesela iki çokluğun birbirine bölünerek karşılaştırılmasına oran denir. 

Öğrenci: Hocam 1 i mi 6‟ya böleceğiz, 6 yı mı 1e böleceğiz? 

Öğretmen: İkisi de farketmez. Dakikayı yukarıya yazarsan 6yı 1e bölmüş olursun. Dakika 

bölü birim yazarsan 6 bölü 1 yazarsın. O hiç farketmez. Tamam mı? 

Öğrenci: Öğretmenim kesir gibi 

Öğretmen: evet tabi kesir gibi. 

Büşra: Öğretmenim mesela 100 metreyi 2 dk‟da koşuyor. 200 metreyi 4 dk‟da, 300 metreyi 

6 dk‟da, 400 metreyi 8 dk‟da koşuyor, bu da olabilir mi? 

Öğretmen: Mesela evet. 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.16. Oran tanımı 

 Öğrenciler verilenlerin arasındaki denk kesir iliĢkisini görmüĢlerdir fakat oranın 

genel tanımına ulaĢamamıĢ ve GME teorisinde istenilmeyecek Ģekilde öğretmen oran 

tanımını kendisi vermiĢtir. Öğretmenin oran tanımına öğrencilerin ulaĢmasını 

beklemeden doğrudan kendisinin söylemesi nedeniyle dikey matematikleĢtirmenin 

GME teorisinde istenildiği Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢ olduğu söylenemez.  
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 Öğretmenin ders öncesi oluĢturduğu Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) ile ders 

sonrası oluĢturduğu Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) strateji kullanımı konusunda 

örtüĢmüĢtür.  

 

ġekil 3.8. Oran kavramının formal tanımı için tahmini öğrenme durumları 

Ders öncesi GME teorisine dayalı oluĢturulan etkinlikteki modelin oluĢum 

aĢamalarının aĢağıdaki gibi olması beklenmiĢti ancak sonunda öğrencilerin formal 

aĢamaya ulaĢıp ulaĢamadıkları konusunda netlik oluĢmamıĢtır. 
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ġekil 3.9. Oran tanımı GME teorisine dayalı model oluşum aşamaları
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4.1.2.1.5. Oran tanımının oluşumuna ilişkin öğretim öncesi ve sonrası gerçekleşen     

varsayıma dayalı öğrenme rotası 

 Bu bölümde öğrenciler, etkinlik 1' le beraber değiĢim çarpanı, birim oran gibi ön 

orantısal akıl yürütme becerisi gerektiren sezgisel yaklaĢımlar kullanmıĢlardır. 

Devamında toplamsal-çarpımsal durum arasındaki farkın incelenmesinin gerektiği 

etkinlik 2'nin öğrenciler için orantısallıkta çarpımsal düĢüncenin geliĢimi için bir önsezi 

niteliğinde olduğu düĢünülmektedir. Bu etkinlikte öğrencilerin toplamsal - çarpımsal 

durum arasındaki farkın ayırt edilmesinde yapması gereken iĢlemlerde kesirler ve 

ondalık gösterim konusunda ne kadar hazır bulunuĢlukları iyi olursa o kadar iyi beceri 

gösterdikleri düĢünülmektedir. Etkinlik 3'de ise iki çokluğun birbirine oranının arttırma 

stratejisi (uzun oran tablosu) üzerinden belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Öğrenciler arttırma 

stratejisi ile çokluklar arasındaki denk kesir iliĢkisini görebilmiĢ, ayrıca sayılar 

arasındaki iliĢkinin toplama veya çarpma ile olabileceğine yönelik düĢüncelerini 

belirtmiĢtir ve bu nedenle de öğretmen öğretim öncesi varsayımlarını öğretim 

sonrasında değiĢtirmemiĢtir. Etkinlik 4 ile beraber ise oran tanımına ulaĢılmıĢtır. 

Etkinliğin bu noktasında zayıf kalan, "oran kavramının gösterimine iliĢkin ifade", diğer 

etkinliklerde ortaya çıkmıĢtır. Mesela "elmanın armuta oranı 2 bölü 3'tür" ifadesinde 

öğrenciler öncelikle elmayı mı armutu mu yazacağını anlamakta zorluk çekmiĢlerdir. 

Bu durumun önüne geçmek için öğretim sonrası öğretmenin varsayımları bir dahaki 

planda oran kavramının gösterimine yönelik alıĢtırmalar yapılması olacak Ģekilde 

aĢağıdaki tabloda verildiği Ģekilde güncellenmiĢtir.  

Tablo 3.2. Oran tanımının oluşumuna ilişkin öğretim öncesi ve sonrası gerçekleşen varsayıma dayalı 

öğrenme rotası  

 

Öğrenme  

Amacı 
Öğretim Planı 

Öğretim Öncesi 

Öğretmenin Varsayımları 

Öğretim Sonrası 

Öğretmenin 

Varsayımları 

Çoklukları 

karĢılaĢtırmada oran 

kullanır ve iki 

çokluğun birbirine 

oranını belirler. 

Etkinlik 1 

Sayıları kullanarak daha az / 

daha çok muhakemesini yapar 

ve iki çokluk arasında iliĢki 

kurar. 

 

Sayıları kullanarak daha 

az / daha çok 

muhakemesini yapar ve 

iki çokluk arasında iliĢki 

kurmada değiĢim çarpanı 

ve birim oran 

yaklaĢımını kullanır. 
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Tablo 3.2. (Devam) Oran tanımının oluşumuna ilişkin öğretim öncesi ve sonrası gerçekleşen varsayıma  

dayalı öğrenme rotası  

 

Öğrenme  

Amacı 
Öğretim Planı 

Öğretim Öncesi 

Öğretmenin Varsayımları 

Öğretim Sonrası 

Öğretmenin 

Varsayımları 

Çoklukları 

karĢılaĢtırmada oran 

kullanır ve iki 

çokluğun birbirine 

oranını belirler. 

Etkinlik 2 

Toplamsal/çarpımsal durum 

arasındaki farkı inceler. (Kareli 

Düzlem kullanarak ve 

kullanmadan) 

 

Toplamsal/çarpımsal 

durum arasındaki farkı 

kesirler ve ondalık 

sayılar ön bilgilerini 

kullanarak inceler. 

(Kareli Düzlem 

kullanarak ve 

kullanmadan) 

 

Etkinlik 3 

Ġki çokluğun birbirine oranını 

artırma stratejisi  (uzun oran 

tablosu) üzerinden  algoritma 

kullanarak belirler. 

 

Toplamsal/çarpımsal 

durum arasındaki farkı 

kesirler ve ondalık 

sayılar ön bilgilerini 

kullanarak inceler. 

(Kareli Düzlem 

kullanarak ve 

kullanmadan) 

 

Etkinlik 4 
Ġki çokluğun birbirine oranını 

algoritma kullanarak belirler 

Ġki çokluğun birbirine 

oranını algoritma 

kullanarak belirler ve 

oran kavramının 

gösterimine yönelik 

alıĢtırmalar yapar. 

 

4.1.2.2. Birim oranın kavranması ve orantı tanımının oluşumu 

 Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ becerisinin ikinci bölümü olan birim 

oranın kavranması ve orantı tanımının oluşumu bölümünde altı etkinlik (etkinlik 5-6-7-

8-9-10) bulunmaktadır. Bu etkinliklerde öğrenciler tarafından hayal edilebilecek gerçek 

yaĢam durumlarına iliĢkin bağlamların olduğu uzaylı ve yemek kutusu modelleri 

verilmiĢtir. Derse öğrencilerin ilgisini çekmek amacıyla uzaylılara iliĢkin kısa bir video 

izletilerek baĢlanmıĢ sonrasında ise öğrencilere aĢağıdaki gibi problem okunmuĢtur. 

Kabus
1
 

Konuya girmeden önce gece gördüğüm korkunç rüyayla ilgili konuĢalım. 

Rüyam ile ilgili hatırlayabildiklerim aĢağıdaki gibi; 

Rüyamda  bir Ģey beni burnumdan sıkarak uyandırıyor ve ben de 

                                                           
1 ÇalıĢmada yer alan bundan sonraki etkinliklerden etkinlik 5'den etkinlik 14'e kadar Stephan, M., 

McManus, G., Smith, J. ve Dickey, A. (ty). çalıĢmasından alınarak  uyarlanmıĢtır. 
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burnumu sıkarak beni uykumdan uyandıran Ģeyin ne olduğunu öğrenmek için tüm 

cesaretimi toplayıp mutfağa gidiyorum. Bir de görüyorum ki uzaylılar toplanmıĢ ve 

masanın üstünde duran yemek kutusunu yiyorlar. Uzaylılar o anda beni farkediyor ve 

“Daha yemek kutusu, daha yemek kutusu” diye bağırıp üzerime yürüyerek bağırmaya 

baĢlıyorlar. Mutfak da sadece bir yemek kutusu”  var ve bu yemek kutusu”  uzaylıları 

doyurmak için yeterli değil. Bu yüzden bana saldıracaklar.  Rüyadan yeni bir matematik 

problemini düĢünürken uyanıyorum. 

Yukarıdaki bağlamsal duruma iliĢkin oluĢturulan etkinlik 5 ve 6'ya iliĢkin bulgular 

aĢağıdaki gibidir. 

4.1.2.2.1. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 5 ve 6'ya ilişkin 

bulgular 

Etkinlik 5'de öğrencilerden uzaylı ve yemek kutusu çoklukları arasında farklı 

stratejiler kullanarak iliĢki kurması ayrıca bu iliĢkiyi kurarken 1 yemek kutusu-3 uzaylı 

sayılarına odaklanabilmeleri beklenmiĢtir. Etkinlik 6'da ise etkinlik 5' e benzer Ģekilde 

öğrencilerin iki çokluk arasında (yemek kutusu ve uzaylı) 1-3 kuralı üzerinden iliĢki 

kurabilmeleri beklenmiĢtir. Etkinlik 5'den farkı ise etkinlik 5'de verilen görsellerin 

verilmeyip doğrudan büyük sayılar üzerinden sorunun yorumlanmasının istenmesidir. 
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a. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

 Öğrenciler uzaylı yemek kutusu arasındaki 1'e 3 iliĢkisi üzerinden seçtikleri 

stratejiye göre çözümlere baĢlamıĢlardır. Ders öncesi öğretmen tarafından oluĢturulan 

planda öğrencilerin genellikle model üzerinde verilen yemek kutusu ve uzaylı 

Ģekillerinden yola çıkarak iĢlem yapmaya gerek duymayacak Ģekilde sonuca ulaĢmaları 

bekleniyordu ancak bu Ģekilde yapan öğrenciler de olmasına rağmen birçok öğrenci 

öğretmen tarafından tahmin edilenin aksine model üzerinde verilen uzaylı ve yemek 

kutusu görsellerini sayıya dökerek iĢlem yapmıĢlar ve bu Ģekilde durum hakkında 

yorum yapmaya çalıĢmıĢlardır.  

 Etkinlik 5'in 5.1 ve 5.2 Ģıkları birbirine yakın çözüm gerektiren iĢlemlerden 

oluĢmaktadır.  Öğrencilerin çok az bir kısmı soruyu uzaylı ve yemek kutusu görselleri 

üzerinden zihinden iĢlem yapmadan veya döngü oluĢturacak Ģekilde aĢağıda diyalogda 

verildiği gibi cevaplamıĢtır. 

Kaan: 1 yemek kutusu 3 uzaylıyı doyuruyor ama burada 2 tane yemek kutusu var burada da 

9 tane uzaylı var. Yani 6‟sını doyuruyor ama geriye kalanlarınkini doyurmuyor. 

Öğretmen: Nasıl yaptın?  

Kaan: Hocam bakarak, yani düşündüm ki,  1 yemek kutusu 3 uzaylıyı doyuruyor yani 

burada da 2 kutu var. İlk 1 kutusunu 3 uzaylı. 

Öğretmen: Tamam anladım doğrudan işlem yapmadan  doyuramıyor diye yazdın. 

 

 

 

 

 

 

 

    Görsel 3.17. Öğrencinin uzaylı ve yemek kutusu görselleri üzerinden zihinden işlem yapmadan veya  

döngü oluşturacak şekilde verdiği cevap 

Öğrencilerin birçoğu ise model üzerinde verilen uzaylı ve yemek kutusu 

görsellerini sayıya dökmüĢler ve dört iĢlem ile sonuç hakkında yorum yapmıĢlardır. Bu 

durumu örneklendirecek diyalog ve öğrencinin cevabı aĢağıdaki gibidir. 

Betül: 2 yemek kutusu var resimde 3‟le 2‟yi çarptım 6. 

Öğretmen: Bu 6 ne oluyo? 

Betül:6 uzaylı. yani 2 yemek kutusu 6 uzaylı doyurur. 9‟dan da 6‟yı çıkardım 3. 

Öğretmen: 9'dan niye 6'yı çıkardın? 
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Betül:Hocam 9 tane uzaylı var ya kağıtta o yüzden çıkardım.  

Öğretmen:hıı yani doyurmuyor diyorsun.3 uzaylı kalıyo açıkta 

 

 

 

 

 

Görsel 3.18. Öğrencinin dört işlem kullanarak verdiği cevap 

Yukarıda gösterilen çözüm yoluna benzer olacak Ģekilde b Ģıkkını çarpma iĢlemi 

ile yapanların yanında tekrarlı toplama iĢlemi ile yapanlar da olmuĢtur. 

Zehra: Öğretmenim şimdi burada yine 9 tane uzaylı var. 4 tane kutu var. 

Öğretmen: Tamam. 

Zehra: Şimdi her bir kutu 3 uzaylıyı doyuruyorsa buna 3, buna 3, buna 3, buna 3 

olduğundan topladığımızda 12 kişi oluyor ama burada 9 tane uzaylı var. Yani 3 uzaylı daha 

olsaydı hepsi doyacaktı ama 3 uzaylı eksik. 

Zehra: Doyurur ama 1 yemek kutusu artıyor. 

Öğretmen: 1 yemek kutusu artıyor diyorsunuz tamam. 1 yemek kutusu artıyor. 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.19. Öğrencinin tekrarlı toplama stratejisi kullanarak verdiği cevap 

Sınıfta çok az sayıda öğrenci kesirle göstermeyi tercih ederek önceki örneklerden 

öğrendiği Ģekliyle bu etkinliği yemek kutusu ve uzaylı sayılarını denklik sınıfı 

stratejisini kullanarak denk kesir oluĢturacak Ģekilde yazmıĢlar ve oranla 

göstermiĢlerdir. Buna iliĢkin öğrencinin cevabı ve öğretmenle öğrenci arasında geçen 

diyalog aĢağıdaki gibidir. 

 

 

 

 

Görsel 3.20. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap 
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Aleyna: 1 bölü 3 olarak. 1 kutu 3 uzaylıyı doyurduğu için. 

Öğretmen: Tamam öyle yap. Aleyna nasıl yapacak bakalım. Yemek kutusu. Olsun tamam. 

Uzaylı.  

Aleyna: Hocam bu 1 tane yemek kutusu 3 uzaylıyı doyurduğu için kesirli şekli. Bu da 2 

yemek kutusunun 6 uzaylıyı doyurduğu şekli. 9 tane uzaylı içinse 3 bölü 9 olması gerekiyor 

ama 2 tane yemek kutumuz olduğu için yine de 3 kalıyor.Yani 3 tane yemek kutusu 

olmalıydı ama 2 tane var.  

           Etkinlik 5'in son sorusunu bir grup öğrenci bölme iĢlemiyle yaparken bazı 

öğrenciler ise uzaylı sayısına göre gerekli yemek kutularını kendileri çizip döngü 

oluĢturacak Ģekilde cevaplamıĢtır. 

İlayda: 15 tane uzaylı var. Her uzaylı için 3 tane yemek kutusu gerekiyor hocam. Her bir 

uzaylı değil de pardon hocam 3 tane uzaylı için 1 tane gerekiyor. İşlem yapayım mı hocam? 

Öğretmen: Gel tahtada yaptığın işlemi yap. Evet 15‟i 3‟e böldük 5 yemek kutusu gerekiyor. 

15 uzaylı varsa 1 yemek kutusu 3 uzaylıyı doyuruyorsa o zaman 15‟i 3‟e böldük 5. Başka 

türlü yapan?  

 

 

 

 

 

 

 

             Görsel 3.21. Öğrencinin uzaylı ve yemek kutusu görselleri üzerinden döngü oluşturacak  

                              şekilde verdiği cevap 

Diğer iki soruyu kesirle göstererek cevaplayan öğrenciler yine bu soruyu da 

kesirle göstermiĢ ve doğru Ģekilde cevaplamıĢlardır. Buna iliĢkin diyalog ve öğrencinin 

cevabı aĢağıdaki gibidir. 

Aleyna: Hocam yine kesirli gösterdim. 

Öğretmen: Tamam gel tahtada göster hızlıca. 

Aleyna: Hocam 5 yemek kutusu gerekiyor ben de ilk önce bunun gibi böldüm hocam. 

Ondan sonra 15 uzaylı vardı hocam. Bu yine yemek kutusu sayısı oluyor, bu da uzaylı 

sayısı oluyor. 

Öğretmen: 5 yemek kutusu 15 uzaylı doyuruyor dedin. Neden? Çünkü 1 yemek kutusu 3 

uzaylıyı doyuruyorsa dedin. 1 yemek kutusu 3 uzaylı dedi arkadaşınız. O zaman dedi 5 

yemek kutusu da 15 uzaylıyı doyurur dedi. Aleyna‟nın yöntemi nasıl? 

Öğrenci: Karışık. 

Öğrenci:Karışık değil de hocam yani daha matematiksel bizim ki daha basit..
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Görsel 3.22. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap 

Sınıfta bulunan az sayıda öğrenci yukarıdaki Ģekildeki gibi eĢitlik sembolünden 

yararlanarak denk kesir stratejisi ile çözüme ulaĢmıĢtır.  

        Ders öncesi öğretmenin tahminlerine göre oluĢturulan Tahmini Öğrenme 

Durumları (TÖD) ile ders sonrası öğrencilerin kullandıkları stratejilere göre oluĢturulan 

Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) Ģekil 3.10 da verildiği gibidir. 

 Etkinlik 6' da öğrenciler etkinlik 5 için kullandıkları stratejilere benzer stratejiler 

kullanmıĢtır. Bu etkinlikte de az sayıda öğrenci yemek kutusu ve uzaylı çokluklarını 

kesir biçiminde yazarak  denk kesir stratejisini kullanarak sonuca ulaĢmıĢtır. Buna 

iliĢkin diyalog ve öğrencinin verdiği cevap aĢağıdaki gibidir. 

Damla: Öğretmenim 12 yemek kutusu 36 uzaylı için yeterli mi diyor. Ben kesirli yaptım. 

Öğretmen: Gel tahtada göster o zaman kesirli yapılışını.  

Damla: Hocam şimdi 3 yemek kutusu. Pardon 3 uzaylıya 1 yemek kutusu yetiyormuş. O 

zaman 36 uzaylıya 12 yemek kutusunun yetmesi için yani bunu anlayabilmemiz için ben 

bunu buna denklemeye çalıştım. 

Öğretmen: Denklemeye çalıştın evet. Nasıl yaptın onu? 

Damla: 12‟yi 12‟ye böldüm 1 etti. 36‟yı 12‟ye böldüm 3 etti. 1 bölü 3 yani yetiyor. 

Öğretmen: Yani yetiyor dedin. Çok güzel. Evet Damla‟nın yolu öyle.  

  

 

 

 

 

 

 

 

                       Görsel 3.23. Öğrencinin denk kesir stratejisini kullanarak verdiği cevap 
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ġekil 3.10. Modelden sembolik gösterim kullanarak iki çokluk arasında iliĢki kurma için tahmini öğrenme durumları 
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Bunun dıĢında pek çok öğrenci aĢağıda gösterildiği gibi çarpma ve bölme  

stratejisini kullanarak çözüme ulaĢmıĢtır. 

Şevval: Hocam ben de bölerek yaptım. 

Öğretmen: Şevval 36‟yı 12‟ye bölmüş 3 yemek kutusu. 36 uzaylıyı 12 yemek kutusuna böldü 

Şevval. Konuşma aranda. Evet ikisi de bakın farklı yöntemlerle yaptı. 36‟yı birisi 12‟ye 

böldü 3. 3 tane uzaylı. Doğru mu doğru. Diğeri ne yaptı? 12‟yle 3‟ü çarptı. 1 yemek kutusu 

3 uzaylıyı doyuruyorsa 12 yemek kutusu 36 uzaylı dedi.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.24. Öğrencinin dört işlem kullanarak verdiği cevap 

Az sayıda öğrenci de sayılar büyük olmasına rağmen aĢağıda gösterildiği gibi 

yemek kutusu ve uzaylı modellerini çizerek sonuç hakkında yorum yapmıĢtır. 

Öğretmen: Demet mesela ne yapmış? Tek tek bakmış resmini çizmiş. Biraz zor olmuş 

ama. 12 tane toplam yemek kutusu yapmış. 3er‟li gruplandırmış. Tek tek görsel olarak 

yapmış. Olur mu olur. Evet. Sayı büyüdükçe zorlaşıyor ama değil mi bu yöntem. 

b. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi                           

Etkinlik 5 ve etkinlik 6'da tüm öğrencilerin farklı strateji kullanarak doğru bir 

Ģekilde çözüme ulaĢtıkları görülmüĢ ve ders sonunda öğrencilere stratejilerle ilgili 

anlaĢılmayan bir Ģey olup olmadığı sorularak ders tamamlanmıĢtır.    
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Görsel 3.25. Öğrencinin yemek kutusu ve uzaylı modellerini çizerek verdiği cevap 

 Ders öncesi öğretmen tarafından hazırlanan tahmini öğrenme durumu ile 

uygulama sonrası oluĢan tahmini öğrenme durumunun bazı yönlerde örtüĢmediği 

görülmüĢtür.  

 Etkinlikteki sorular öğrencilere kolay gelmiĢ ve çözüm yollarında daha çok 

çarpma- bölme gibi dört iĢlem  gerektiren stratejiler kullanmıĢlardır. Görsel olarak 

model çizme ve model üzerinden döngü oluĢturma ile kesir gösterimine daha az eğilim 

gösterdikleri görülmüĢtür. Dersin iĢleniĢi sırasında öğretmeni en çok ĢaĢırtan durum ise 

öğrencilerin çözümlerinde denk kesir stratejisinin kullanımı olmuĢtur. Çünkü bu 

stratejinin kullanımı öğrencilerdeki niceliksel düĢünmeyi gerektirmekte olup öğretmen, 

öğrencilerin  ilerleyen etkinliklerde bu stratejiyi kullanmalarını beklemiĢti. Ders öncesi 

öğretmen tarafından oluĢturulan tahmini öğrenme durumunda böyle bir strateji 

beklemeyen öğretmenin, bu stratejiyi kullanan öğrencileri gördüğünde oldukça ĢaĢırdığı 

ders sonrası aldığı nottan da anlaĢılmaktadır. 

GÜNLÜK 

Öğretmen 

Sorular öğrencilere çok basit geldi ve genelde çarpma bölme işlemi ile sonuca 

ulaştılar. Az sayıda öğrenci uzaylı ve yemek kutusu modellerini çizerek sonuca ulaştı. 

Öğrencilerin verileri oran kullanarak yazıp denk kesir oluşturarak sonucu bu şekilde 

yorumlaması beni çok şaşırttı. 
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ġekil 3.11. Sözel problemlerde sembolik gösterim kullanarak iki çokluk arasında ilişki kurma için tahmini öğrenme durumları
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Bu etkinlikle beraber sınıfta bir grup öğrenci denk kesir stratejisi gibi nicel 

düĢünmeyi gerektiren stratejiyi kullanmaya baĢlamıĢken, sınıftaki diğer grupların uzaylı 

ve yemek kutusu modellerini görsel olarak çizdiği veya dört iĢlem kullanarak soruyu 

cevaplamıĢtır. Bu durum sınıfın aynı seviyede ilerlemediğini ve arada farkın oluĢmakta 

olduğunu göstermektedir. 

4.1.2.2.2. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 7' ye ilişkin bulgular 

 Etkinlik 7' de öğrencilere aĢağıda Ģekilde gösterilen etkinlik kağıdı dağıtılmıĢ ve 1 

yemek kutusunun 5 uzaylıyı doyurduğu iliĢkisi üzerinden düĢünmeleri beklenmiĢtir. 

Etkinlikteki amaç ise birim oran Ģeklinde verilen iki çokluk arasındaki iliĢkiyi uzun oran 

tablosu (arttırma stratejisi) üzerinden ifade eder olarak belirlenmiĢtir. Bu etkinlikte 

öğrencilere "Farklı Güzergah" etkinliğinde gösterilen uzun oran tablosu (arttırma 

stratejisi)tekrar gösterilmiĢ vebununla ilgili düĢünceleri sorularak nasıl 

anlamlandırdıkları öğrenilmek istenmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

a. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

   Öğrenciler etkinlikte istenen durumu anladıktan sonra sınıftaki öğrencilerin 

hemen hepsi baĢka bir strateji uygulamadan aĢağıda gösterildiği gibi sadece bölme 

stratejisi ile soruyu cevaplandırmıĢtır. Bunun dıĢında sadece bir öğrenci diğer 

etkinliklerdeki gibi uzaylı yemek kutusu resimlerini çizerek sonuca ulaĢmĢtır. Kesirle 

çözüm yapan öğrencilerde bu etkinlikte bundan vazgeçerek bölme stratejisi yapmayı 

tercih etmiĢtir. 

Kaan: Hocam 1 yemek kutusu 5 uzaylıyı doyuruyormuş. 

Öğretmen: Evet 1 yemek kutusu 5 uzaylıyı doyuruyor. 5 yemek kutusuna ne kadar uzaylıyı 

doyurur diyor. 5‟le 5‟i çarpıyoruz 25 uzaylı. Tamam. Başka yöntemi olan var mı? 3.1‟le 

ilgili başka düşünen? Kimse yok tamam 
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Öğretmen: 3.2 Berke. Evet Berke 30‟u 5‟e böldü 6‟yı buldu. Yani uzaylıyı, 30 uzaylıyı 5 

uzaylıya böldü 6 buldu.  Başka yöntemi olan var mı? Yok.  

Öğretmen: Evet bu sefer de arkadaşınız 35‟i 5‟e böldü 7 yemek kutusu yeter dedi.   

Görsel 3.26. Öğrencilerin bölme işlemini kullanarak  verdiği cevap 

b. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

 Öğretmen ders öncesi hazırladığı planda tasarladığı gibi öğrencilerden bölme 

stratejisi dıĢında veya yemek kutusu ve uzaylı iliĢkisi üzerinden liste yapmayla ilgili bir 

fikir gelmediği takdirde bu yöntemin nasıl yapılabileceğine yönelik soru cevap Ģeklinde 

bir ortam oluĢturmayı planlamıĢtır. Buna iliĢkin öğretmen öğrencilerle birlikte "Farklı 

güzergâh" etkinliğinde yaptığı ancak ismini vermediği gibi yine aĢağıdaki gibi 

öğrencilerle birlikte bir uzun oran tablosu oluĢturmuĢ ve yorumlamıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.27. Öğretmen tarafından oluşturulan uzun oran tablosu 

Öğretmen:. Peki bu şekilde çarpma bölme dışında nasıl yapabiliriz? Farklı bir stratejiniz 

var mı? Mesela şöyle düşünsek  

Öğretmen:Şimdi biz bu şekilde buraya yemek kutusu buraya uzaylı deyip bunları böyle 

birer birer sıraladığımız zaman neler oluyor kim söyleyecek? 

Kağan: Yemek kutusu 1'er 1'er artıyor 
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Öğretmen: Bunlar 1er 1er artıyor. Güzel başka, Berfin söylesin 

Berfin:Uzaylılar 5'er 5'er artıyor.  

Betül: Hocam hocam hepsinin 5‟le çarpımı. 

Öğretemen:  5‟le çarpımı. Evet Betül 5‟le çarpımı dedi. Şöyle 5‟le çarparız dedi. Peki 

başka? Başka? Böyle baktık bu şekilde baktık farklı bakan da olabilir.  

Öğrenci: Evet. 

Öğretmen: Şimdi biz bu şekilde göstermeye, burası yemek kutusu burası uzaylı, bu şekilde 

uzun bir işlem yapmaya buna oran tablosu diyoruz. Şu yaptığım şeye benim oran tablosu 

diyoruz. Tamam. Yani evet sayıların sıralı biçimde dizildiği şemaya oran tablosu diyoruz. 

Tamam mı? 

 Yukarıdaki diyalogda görüldüğü gibi öğrenciler oran tablosunu yorumlarken  

yemek kutusunun 1'er 1'er , uzaylı sayısının 5'er 5'er arttığını ve yemek kutusunun 5 ile 

çarpımının  uzaylı sayısını verdiğine iliĢkin yorumlarda bulunmuĢlardır. Oran 

tablosunun tanıtımından sonra öğretmen ders öncesi hazırladığı planda hiç bir öğrenci  

toplama stratejisi kullanarak soruyu cevaplamazsa zıt olarak aĢağıdaki bir tablo 

oluĢturulması ve öğrencilere bu yolla ilgili düĢünceleri sorulması ve sınıfta tartıĢma 

ortamı oluĢturulmasını planlanmıĢtı. Planda hazırlanan duruma benzer Ģekilde sınıfta 

aĢağıdaki gibi bir tablo oluĢturulmuĢ ve  öğrencilerin yorumlamaları beklenmiĢtir. Buna 

iliĢkin öğretmen ve öğrencilerin karĢılıklı diyalogları ve tahtaya çizilen kısa oran 

tablosu aĢağıdaki gibidir.  

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.28. Kısa oran tablosu 

Öğretmen: 1 yemek kutusu 5 uzaylıyı doyuruyor. İlk a şıkkında ne diyordu size 5 yemek 

kutusu kaç uzaylıyı doyurur? Herkes 25 cevabını verdi. Mesela ben tablo yaptım diyelim. 1 

yemek kutusu 5 uzaylı böyle alt alta yazdım. Bunların arasında nasıl bir fark var? 4. 

Burada da o zaman ben 4 fark olur dedim yani 5‟le 4‟ü topladım 9 buldum. Bence bu 

cevabım doğru. Siz katılıyor musunuz? 

Öğrenci: Hayır. 

Öğrenci: Hayır hocam. 
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Öğretmen: Neden katılmıyorsunuz niye? Yani ben toplamak istedim burada. Söyle Kaan. 

Kaan: Hocam zaten 1 yemek kutusu 5 uzaylıyı doyuruyor. 2 yemek kutusu 10 uzaylıyı 

doyurur. 5i de 25 doyurduğu için nasıl 9 olcak. 

Kiraz: Öğretmenim onların arasında  katlar olduğu için toplama olmuyor. 

İlayda: Hocam ben katılmıyorum çünkü 1 yemek kutusu 5 uzaylıyı doyuruyorsa 5 tane 

yemek kutusu nasıl 9 uzaylıyı doyuruyor? Çok mantıksız.  

Büşra: Mesela orda 5 yemek kutusu 9 uzaylıyı doyurur ama artabilir. Böyle düşünmek 

yanlış olabilir. Yanlış.  

Öğretmen: 5 yemek kutusu 9 uzaylıyı doyurabilir ama artabilir mi? Eksik mi kalır artar mı? 

Büşra: Artar.Yani daha fazla uzaylıyı doyurur,9 çok az 

Öğretmen: Yemek artar. Yemek kutusu artar. 

Büşra: Evet. 

Öğrenci: Evet hocam. 

 Yukarıdaki diyalogdanda anlaĢıldığı üzere öğrencilerin, öğretmenin oluĢturduğu 

toplamsal iliĢkiye dayalı hatalı tabloyu kabul etmediği görülmektedir. BaĢka bir öğrenci 

ise kendi içindeki (skaler) oran iliĢkisini kullanarak sorunun çarpımsal Ģekilde 

yapılabileceğini söylemiĢtir.  

 

 

 

 

Görsel 3.29. Öğrencinin kendi içindeki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap 

Zehra: Hocam şimdi 1 yemek kutusu. 5 1in 5 katı olduğuna göre o şekilde düşüneceğiz. O 

zaman da 5‟le 5‟i çarpmamız gerek. 

Öğretmen: Hee Zehra da diyor ki hocam diyor böyle yapmayın da diyor. 1‟le 5‟i çarpın 5 

bulun diyor. 5‟i de 5‟le çarpın 25 bulun diyor. 

Öğrenci: Evet hocam ben de öyle diyecektim. 

Öğretmen: Başka? Peki buna mı katılıyorsunuz? Yani şuna mı katılıyorsunuz? 1‟e 5 

yazalım. Burası bunun 5 katı o zaman 5‟in de 5 katı 25. Buna mı katılıyorsunuz? 

Öğrenciler: Evet. 

 Ders öncesi oluĢturulan Tahmini Öğrenme Durumlarında (TÖD) öğretmen 

öğrencilerin yanlıĢ düĢünerek toplamsal iliĢkilendirmeye yönelebileceklerine yönelik bir 

çıkarımda bulunmuĢken, öğrenciler bu Ģekilde bir çözüm göstermemiĢtir. Sorunun 

soruluĢ biçimi gereği öğrencilerin çarpma- bölme gibi dört iĢlem becerisiyle soruyu 

cevaplaması beklendik bir durum olmuĢtur. Öğretmen, öğrencileri oran tablosuyla 

tekrar karĢı karĢıya getirmiĢ ve bu stratejinin kullanımı konusunda yönlendirmiĢtir. Ders 
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öncesi öğretmen tarafından öğrencilerin kullanmasını düĢündüğü stratejilere yönelik 

oluĢturulan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) ile ders sonrası öğrencilerin 

kullandıkları stratejiler sonucu ortaya çıkan  Tahmini Öğrenme Durumlarının (TÖD) 

Ģema üzerinde gösterimi aĢağıdaki Ģekil 3.12 de verildiği gibidir. 

4.1.2.2.3. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 8'e ilişkin bulgular 

 Etkinlik 8'de öğrencilere aĢağıda Ģekilde gösterilen etkinlik kâğıdı dağıtılmıĢtır ve 

önceki örneklerden farklı olarak sayılar birim oran içermeyecek Ģekilde verilmiĢtir ve 

bu nedenle öğrencilerin 1 yemek kutusu yerine 2 yemek kutusu üzerinden düĢünmeleri 

istenmiĢtir. Öğrencilerin çözüm yolları dinlendikten sonra son soru olan 8.5'e 

gelindiğinde öğrenciler uzun oran tablosunu kullanmadaki zorluğu gördüklerinde 

öğretmen kısa oran tablosu oluĢturarak öğrencileri bu  çözüm yolununda 

kullanabilmeleri konusunda yönlendirmiĢtir. Etkinlik 8'de amaç "birim oran içermeyen 

iki çokluk  arasındaki iliĢkiyi uzun oran tablosu üzerinden  ifade eder" olarak 

belirlenmiĢtir. Öğrencilere sunulan etkinlik aĢağıdaki gibidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

a. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

 Öğrenciler etkinlikte istenen durumu anladıktan sonra bir önceki örnekte 

öğretmenin tanıttığı oran tablosu yerine yine bölme stratejisini kullanarak iĢleme 

baĢlamayı tercih etmiĢlerdir.  

 Öğrenciler etkinlikteki tüm soruları aĢağıdaki Ģekillerde cevapları görüldüğü 

biçimde öncelikle birim oranı yani 1 yemek kutusunun 2 uzaylıyı doyurduğunu bulup 

sonrasında iĢlemleri buradan yola çıkarak devam etmiĢlerdir. 
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. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
ġekil 3.12. Oran tablosu kullanımına yönelik tahmini öğrenme durumları 
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Görsel 3.30. Öğrencilerin bölme işlemini kullanarak  verdiği cevap 

Sonrasında öğretmen öğrencilere tablo kullanarak da yapabilecekleri ve bir de bu 

Ģekilde iĢlemleri yapma konusunda aĢağıdaki diyalogda gösterildiği gibi hatırlatmada 

bulunmuĢtur ve bunun üzerine öğrencilerin bir kısmı birim oranı kullanarak 1 yemek 

kutusu 2 uzaylıyı doyurur, baĢka bir kısmı ise 2 yemek kutusu 4 uzaylıyı doyurur 

Ģeklinde tabloyu kullanarak aĢağıdaki Ģekillerdeki gibi doğru cevaba  ulaĢmıĢlardır. 

Öğretmen: Tamam bölme, çarpma yapma işlemleri ile yani 25‟i 5‟e bölüyordunuz 5 

falan buluyordunuz ya, öyle yaptınız bide uzun oran tablosu oluştursun herkes öyle 

denesin hadi 

 

 

 

 

 

 

 

 

         

 

 

Görsel 3.31. Öğrencinin uzun oran tablosu (tekrarlı toplama) stratejisi kullanarak  verdiği cevap 

Ders öncesi öğretmen tarafından kısa oran tablosuna ihtiyaç  oluĢturmak amaçlı 

planlandığı Ģekilde öğrenciler etkinlinlik 8.5'de, sorunun çözümünün kağıda sığmadığını 

öğretmene göstermiĢlerdir. Öğretmen ile öğrenci arasında geçen diyalog ve öğrencinin 

verdiği cevap aĢağıdaki gibidir. 

Öğrenci: Ben bir soru sorabilir miyim? Şimdi son soruda 8.5 98 yemek kutusu diyor. O 

kadar uzatacak mıyız?  
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Öğretmen: uzatacak mısın? Uzatmak istersen uzat, uzatmak istemiyorsan farklı bir yol 

kullanabilirsin.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.32. Öğrencinin uzun oran tablosu (tekrarlı toplama) stratejisi kullanarak verdiği cevap 

c. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

   Öğretmen son soruda uzun oran tablosunun kullanımının zorluğuyla karĢılaĢan 

öğrencilere kısa oran tablosunu  anlatmıĢtır. Öğrenciler kısa oran tablosunun iĢleyiĢiyle 

ilgili bir problem yaĢamamıĢ ve kendi içindeki (skaler) ve arasındaki (fonksiyonel) oran 

iliĢkilerinin kullanımına iliĢkin yorum yapmıĢlardır.  

Öğrencilerin kafalarına takılan nokta ise aĢağıdaki diyalogda da görüleceği üzere 

"böyle bir kullanıma ne gerek var, zaten çarpma yaparak ben bu sonuca 

ulaşabiliyorum" olmuĢtur.       

Öğretmen: Şimdi size zor geldi değil mi şu uzun oran tablosuna tek tek bunu göstermek? 

98‟e kadar gitmek? Ama ben ne diyorum artık çarpmayı da kullanmayacağız tablo 

kullanacağız diyorum bu tür sorularda. Çünkü ilerde hep tabloyu kullanacaksınız siz. Nasıl 

göstereceğiz? İşte kısa tablomuz da var bizim. Mesela şuraya yemek kutusu diyeceğiz. 

Şuraya uzaylı diyeceğiz. 1 yemek kutusu kaç uzaylıyı doyuruyordu? 2. Peki 98 yemek 

kutusu kaç uzaylıyı doyurur?  

Öğrenci: Aa hocam 2‟yle çarpacağız. 

Öğretmen. Evet. Mesela burada 2‟yle çarpmış o zaman burada da ne yapacağım? 

Öğrenciler: 2‟yle çarpacağız. 

Öğretmen: Evet 2‟yle çarpacağım. 

Öğrenci: Yani 196. 

Öğrenci: Hocam anlamadığım aynı şey niye tablo ? 

Öğretmen: Daha zor işlemlerde tablosuz yapamayabilirsiniz çünkü. 

Sonrasında baĢka bir öğrenci tablo üzerinden kendi içindeki (skaler) ve 

aralarındaki (fonksiyonel) oran iliĢkilerini fark ederek  98 sayısı 1'in 98 katı olduğuna 

göre 2'nin de 98 katı 196 olur yorumunu yapmıĢtır.  
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Görsel 3.33. Öğrencinin arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap 

Öğrenci: Hocam 98 1‟in 98 katı. O zaman 98‟le 2‟yi çarpacağım. 

Öğretmen: Evet şunu dedi Zehra. Aferin Zehra. 1 98‟in  kaç katı? 98 katı o zaman 2‟yle de 

98‟i gene çarpabilirdik yani şuradan da bakabilirdik. Gene 196 olurdu. Yani ya böyle 

bakın ya da şöyle de bakabilirdik. 

Etkinlik 8 için öğrencilerin öğretmenin yönlendirmesiyle uzun oran tablosunu 

oluĢturabildikleri ve kısa oran tablosunu da anlamlandırabildikleri görülmüĢtür. 

Takıldıkları nokta ise birim oran stratejisini oluĢturan bölme-çarpma gibi dört iĢlem 

stratejisi ile sonuca ulaĢabilirken neden kısa ve uzun oran tablosunu kullanalım 

olmuĢtur. Bu durum karĢısında öğretmenin ders sonrası yaptğı özdeğerlendirme 

aĢağıdaki gibidir. 

ÖĞRETMEN 

Günlük 

Öğrenciler soruları önceden kullanmaya alışkın oldukları dört işlem becerisiyle 

cevaplıyor ve haliyle oran tablosuna ihtiyaç hissetmiyorlar. Ancak ilerideki bilinmeyen 

değeri bulma soru tipinden önce bu yöntemin kullanımı öğrencileri için ön hazırlık 

olabilir.    

 Öğretmen ders sonrası aldığı notta oluĢturduğu planı sorguladığı farklı bir etkinlik 

hazırlama veya uzun oran tablosunu öğrencilere hiç anlatmama gibi bir değerlendirme 

yaptığı görülmektedir. Ders öncesi öğretmen tarafından öğrencilerin kullanmasını 

düĢündüğü stratejilere yönelik oluĢturulan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) ile ders 

sonrası öğrencilerin kullandıkları stratejiler sonucu ortaya çıkan  Tahmini Öğrenme 

Durumlarına (TÖD) iliĢkin Ģekil ise aĢağıda Ģekil 3.13 de verilmiĢtir. 

4.1.2.2.4. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 9'a  ilişkin bulgular 

 Etkinlik 9'da öğrencilere aĢağıda Ģekilde gösterilen etkinlik kağıdı dağıtılmıĢtır ve 

bu etkinlikte de bir önceki etkinlikte olduğu gibi birim oran içermeyen sayılar 

verilmiĢtir ancak  farklı olarak isebu etkinlikte 2 yemek kutusunun 5 uzaylıyı 

doyurduğu bilgisi üzerinden birim oranın ondalık gösterim olarak bulunması ile 
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öğrencilerin daha çok kullanmak istedikleri birim oran stratejisinden (bölme iĢlemi) 

ziyade tablo kullanımına yönelmesi amaçlanmıĢtır. Etkinlik 9'da amaç birim oran 

içermeyen iki çokluk arasında iliĢkiyi uzun ve kısa oran tablosu üzerinden ifade eder 

olarak belirlenmiĢtir. (Birim oran, ondalık gösterim içermektedir) 

 

ġekil 3.13.  Birim oran içermeyen durumlar için uzun oran tablosu kullanımına yönelik tahmini öğrenme 

durumları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.34. Öğrencinin birim oran stratejisi (bölme işlemi) kullanarak  verdiği cevap 
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a. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

Sınıfta 9.1 etkinliğindeki 1 yemek kutusunun kaç uzaylıyı doyurur sorusuna 

öğrenciler tablo yerine diğer etkinliklerde olduğu gibi birim oran stratejisi (bölme 

iĢlemi) kullanarak aĢağıdaki gibi cevap vermiĢlerdir. 

 Sonrasında sınıfta bir öğrencinin 1 yemek kutusu kaç uzaylıyı doyurur sorusunun 

cevabı için yemek kutusu sayısını mı uzaylıya yoksa uzaylı sayısını mı yemek kutusu 

sayısına böleceğini anlayamadığını söylemesi üzerine tüm sınıfında kafasında "bölme 

sonucu acaba ne buluyoruz" Ģeklinde bir Ģüphe oluĢmuĢtur. Buna iliĢkin diyalog 

aĢağıdaki gibidir.  

Damla: Hocam 2‟yi 5‟e bölmemiz gerekmiyor mu? yanlış mı düşünüyorum bizim 2‟yi 5‟e 

bölmemiz gerekmiyor mu? Yemek kutusunu uzaylıya. 0,4 çıkıyor. Yani her. 

Öğretmen: Bakın arkadaşınız diyor ki 2 yemek kutusu 5 uzaylıyı doyuruyorsa yemek 

kutularını uzaylıya bölmemiz gerekiyor diyor. Mesela bir pide aldınız. Pideyi 

paylaştıracaksınız. Ortada mesela 3 pide var 6 kişiye diyelim paylaştıracaksınz. Pideyi kişi 

sayısına bölersiniz herkese mesela yarım pide düşer değil mi? 3 bölü 6. Yani şöyle örnek 

vereyim bir dakika. 3 pide var 6 kişisiniz. Kişi sayısını 2‟ye bölseniz herkese 2 pide düşüyor 

gibi gelir. Ama ne yapmanız lazım? Aslında pideyi, 3‟ü 6‟ya bölmeniz lazım. 3 bölü 6 

demeniz lazım. Yani herkese aslında yarım pide düşüyor değil mi? Burada da aynı şekilde 

mi acaba.? Aslında Damla doğru bir şey söylemiş olabilir mi ? 2 yemek kutusu 5 uzaylıyı 

doyuruyorsa 1 yemek kutusu. Kafalarınız karıştı mı?  (Öğrenciler susar ve cevap 

veremezler) 

 Öğretmen, bölme sonucunda aslında ne bulduklarını anlayamayan öğrencilere 

yönlendirme yapmadan durumu çözümleyebilmeleri için iddaayı ortaya atan Damla adlı 

öğrenciyle beraber baĢka bir öğrenciyi de tahtaya kaldırarak çözüm yollarını ve hangi 

adımları izleyerek sonuca ulaĢtıklarını tahtada yapmalarını istemiĢtir. Ġki öğrenci de 

tablo kullanarak aĢağıda Ģekilde gösterildiği gibi soruyu cevaplamıĢlardır. 

Yukarıdaki öğrenci cevaplarından da görüldüğü üzere öğrencilerden biri bölme 

iĢlemi ile diğeri ise kısa oran tablosu kullanarak soruyu cevaplamıĢtır. Öğretmen bunun 

üzerine sınıftaki öğrencilere tablolara bakıp hatanın nereden kaynaklandığını 

bulmalarını istemiĢtir. 

Öğretmen: evet soruda 1 yemek kutusu kaç uzaylıyı doyurur onu soruyor. Önce Aleyna'nın 

yaptığına bakalım doğru mu?Aleyna anlat bize. 

Aleyna: Hocam ben verilenleri tabloda yazdım 2'yi yemek kutusunun altına 5'i uzaylının 

altına. Sonra 1 yemek kutusu dediği için onu da yemek kutusunun altına yazdım. 2'yi 2'ye 

bölünce 1 buldum o yüzden 5'i de 2'ye böldüm 2,5 buldum. 

Öğretmen: Peki çok güzel var mı yanlış 
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Öğrenci: hayır,doğru 

Öğrenci: Doğru sanki 

Öğretmen: Tamam bide Damla'nın yaptığına bakalım.Kim söyler yorumlar Damla'nın 

yaptığını evet söyle Büşra  

Büşra: Şimdi hocam Damla burada her uzaylıya kaç yemek kutusu düştüğünü buldu. Her 

uzaylıya çeyrek yemek kutusu düşüyor. Ama soruda diyor ki Yani burada uzaylının sayısını 

bulmamız lazım soru işareti orada yemek kutusu sayısını değil. O yüzden. 

Öğretmen: Aynen öyle. Soru işareti nerde yani sorulan ne bize uzaylı. Peki biz burada neyi 

bulduk? Damla‟nın bulduğu yemek kutusu sayısı evet doğru. Damla‟nın burada dediği 

yemek kutusu yani Damla‟nın yaptığı aslında bu soru için geçerli değil. Yani Aleyna'nın 

yaptığı doğru. Çünkü yemek kutusu ne kadar uzaylı doyurur? 2,5. Şunu da anladınız mı? 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        

 

        

 Görsel 3.35. Birim oran ve kısa oran tablosunu kullanan öğrencilerin verdikleri   cevaplar 

 BüĢra adlı öğrencinin tablodaki soru iĢaretinin uzaylıda olduğunu ve bu nedenle 

5'i 2'ye bölmek gerektiğini söyleyerek tablo üzerindeki sayıları doğru Ģekilde 

yorumlamıĢtır. Bu etkinlikte bölme iĢlemi ile sonuçta neyi bulduklarını 

anlamlandıramayan öğrenciler için tablo kullanımı ile bu durumu daha rahat 

anlayabildikleri görülmüĢtür. 

 Sonrasında etkinliğin diğer Ģıkkı olan 9.2 ile derse devam edilmiĢtir. Bu bölümde 

de öğrenciler daha çok aĢağıda cevapları görüldüğü gibi çarpma iĢlemi ile soruyu 

cevaplamayı tercih etmiĢlerdir. 

Damla'nın çözüm 

yolu 

Aleyna'nın çözüm 

yolu 

Öğretmen: ġimdi Aleyna‟nın 

yaptığında da 2 yemek kutusu 5 

uzaylıyı doyurdu 1 yemek kutusu? 

ArkadaĢınız ne yaptı? Bu bunun yarısı 

dedi o zaman 1 yemek kutusu iki 

buçuk uzaylı doyurur dedi. ġimdi 

kafalar iyice karıĢtı. 

Öğretmen: 2 yemek kutusu 5 uzaylı 

1 yemek kutusu? 

Damla: 2‟yi 5‟e bölmemiz lazım. 

Öğretmen: 2‟yi 5‟e böldün. 

Damla: 0,4. 
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Görsel 3.36. Öğrencinin çarpma işlemini kullanarak  verdiği cevap 

  

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.37. Öğrencinin yemek kutusu ve uzaylı modellerini çizerek verdiği cevap 

Önceki etkinliklerde uzaylı ve yemek kutusu görsellerini çizerek soruyu 

cevaplayan birkaç öğrenci bu etkinlikteki tüm Ģıklarda da baĢka stratejiler yerine bu 

stratejiyi tercih etmiĢtir. Buna iliĢkin bir öğrencinin cevabı aĢağıdaki gibidir. 

Yukarıdaki stratejilerin yanında uzun oran tablosu kullanarak sonuca ulaĢan 

öğrenciler de olmuĢtur. Uzun oran tablosunu kullanan öğrencilerden bazıları tabloyu 

birim oran üzerinden baĢlayarak devam ettirirken bazıları ise aĢağıdaki Ģekillerdeki 

öğrenci cevaplarında görüldüğü gibi birim oran kullanmadan tabloyu oluĢturmuĢtur. 

Etkinlik 9.3'de de öğrencilerin ilk baĢvurdukları çözüm yolu aĢağıda da cevabı 

görülen çarpma iĢlemi olmuĢtur.     

 

 

 

 

 

Görsel 3.39. Öğrencinin çarpma işlemini kullanarak  verdiği cevap 
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Görsel 3.38. Öğrencilerin uzun oran tablosu (tekrarlı toplama) stratejisi kullanarak verdiği cevap 

  Soruyu bu Ģekildeki çarpma iĢlemi ile cevaplayan öğrenciler için öğretmen, 

tabloyla da aynı sonuca ulaĢmalarını istemesi üzerine öğrenciler aĢağıdaki Ģekildeki  

öğrenci cevaplarından görüldüğü gibi uzun ve kısa oran tablosu üzerinden kendi 

içindeki (skaler) ve arasındaki (fonksiyonel) oran iliĢkilerini kullanarak soruyu 

cevaplamıĢtır. 

 

Görsel 3.40. Öğrencilerin kendi içindeki ve arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap 

Uzun Oran Tablosu 

Birim Oran 

Kullanarak 

Birim Oran 

Kullanmadan 
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Kısa oran tablosunu oluĢturan öğrencilerden kendi içindeki (skaler )oran iliĢkisini 

kullanan öğrenciler ondalık gösterimle uğraĢmayarak öncelikle yemek kutusu 

sütunundaki 20 ve 2 sayısı arasındaki bulduğu 10 kat iliĢkisini uzaylı sütununda 

bulunan sayı içinde uygulamıĢ ve 50 sonuca  ulaĢmıĢtır.  Arasındaki (fonksiyonel) oran 

iliĢkisini kullanmayı tercih eden öğrenciler ise sayılar arasındaki katı ondalık gösterim 

olarak bulmuĢtur ve ondalık gösterimlerle iĢlem yapmaktan çekinmeyerek bu sayı 

üzerinden çözüme ulaĢmıĢtır. 

 Etkinlik 9' un son sorusu 9.4' de öğrenciler uzun oran tablosu, kısa oran tablosu, 

iĢlemsel ve resim çizme gibi farklı stratejilerle soruyu cevaplamaya devam etmiĢlerdir. 

Bu stratejilere iliĢkin öğrencilerin cevapları aĢağıdaki gibidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.41. Öğrencilerin etkinlik 9.4'de farklı strateji kullanılarak verdiği cevaplar 

 

b. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

 Etkinlik 9' da tüm öğrencilerin farklı stratejileri kullanarak doğru bir Ģekilde 

çözüme ulaĢtıkları görülmüĢtür ve ders sonunda öğrencilere stratejilerle ilgili 

anlaĢılmayan bir Ģey olup olmadığı sorulmuĢtur. Diğer etkinliklerde olduğu gibi bu 

etkinlikte de öğrencilerin en çok kullanmayı tercih ettiği strateji çarpma-bölme gibi dört 

iĢlem  gerektiren stratejiler olmuĢtur. Görsel olarak model çizme stratejisini kullanan 

öğrencilerin bu stratejiden vazgeçmeyerek etkinlikte de çözümlerini bu Ģekilde 

yaptıkları görülmüĢtür. Oran tablosu öğrenciler için öğretmenin yönlendirmesiyle en 

son tercih ettikleri strateji olmuĢtur.  

 Ders öncesi hazırlanan Tahmini Öğrenme Durumlarında (TÖD) öğretmen, uzun 

oran tablosu oluĢumunda öğrencilerin her iki sütundaki sayılar üzerinde de aynı Ģekilde 

artıĢ yanlıĢ yaparak yanlıĢ cevap verme ihtimali üzerinde durmuĢtur ancak öğrenciler bu 

Ģekilde yanlıĢ cevap vermeyerek uzun oran tablosunu doğru Ģekilde yorumlamıĢtır. 

Benzer Ģekilde kısa oran tablosunun kullanmında da toplamsal iliĢkilendirmeye gidecek 

bir durumla karĢılaĢılmamıĢ ve öğrencilerin çarpımsal Ģekilde düĢündükleri 

görülmüĢtür. Öğretmen birim oranın ondalık gösterim olarak elde edilmesinden ve 
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çarpma bölme stratejisini kullanacak öğrencilerin ondalık gösterimlerle çarpma-bölme 

iĢlemi yapmaktan kaçınacaklarını düĢündüğü için öğrencilerin bu strateji yerine kısa 

veya uzun oran tablosuna yöneleceklerini düĢünmüĢtü ancak öğrenciler ondalık 

gösterimler ön bilgilerini kullanarak çarpma bölme stratejisine diğer etkinliklerde 

olduğu gibi bunda da daha çok eğilim göstermiĢtir. Ancak çarpma birim oran stratejisi 

ile bölme iĢlemi yapan bazı öğrencilerin buldukları sonucun ne anlam ifade ettiği 

konusunda  problem yaĢadıkları ve anlamlandıramadığı görülmüĢtür. Oran tablosunun 

kullanımının sonuçta neyi bulduklarını anlamlandırmada daha etkili olduğu 

düĢünülmektedir.  Uygulama öncesi ve uygulama sonrası oluĢturulan Tahmini Öğrenme 

Durumları (TÖD) aĢağıdaki Ģekil 3.14 de verildiği gibidir. 

4.1.2.2.5. Birim oranın kavranması ve orantı tanımının oluşumuna ilişkin öğretim     

öncesi ve sonrası gerçekleşen varsayıma dayalı öğrenme rotası 

Öğrenciler birim oranın kavranması bölümünde yer alan 5-6-7-8 ve 9. uzaylı-

yemek kutusu görsellerini içeren örneklerde daha çok birim oran stratejisi ve dört iĢlem 

becerisini kullanarak sonuca ulaĢmıĢlardır. Bunun dıĢında öğrenciler arasında görsel 

olarak resim çizerek veya modelleri oklarla eĢleĢtirerek sonuca ulaĢan öğrenciler de 

olmuĢtur.  

Ayrıca öğrenciler, etkinliklerde arttırma stratejisi ve devamında da kısa oran 

tablosu ile de iĢlemlerini yapmıĢlardır. Burada problem olan nokta öğrenciler bir 

sonraki aĢama olan orantısal akıl yürütme problem çeĢitlerinden bilinmeyen değeri 

bulma sorularında hazır olarak verilen kısa oran tablosuyla karĢılaĢtıklarında problem 

yaĢamaları olmuĢtur. Uzun oran tablosunu kullanmak isteyen öğrenciler kısa oran 

tablosunda verilen değerleri uzun oran tablosuna yanlıĢ Ģekilde geçirmiĢler ve yanlıĢ 

sonuca ulaĢmıĢlardır. Bu durum artırma stratejisinin (uzun oran tablosu) sınırlı 

kullanımını  göstermektedir. Bu nedenle bu bölümdeki etkinliklerde öğretim sonrası 

öğretmenin varsayımları aĢağıdaki tabloda verildiği Ģekliyle öğrencileri uzun oran 

tablosunun kullanımına yönlendirmek yerine doğrudan birim oran, dört iĢlem becerisi 

ve kısa oran tablosu Ģeklinde öğretimin gerçekleĢtirilmesi Ģeklinde revize edilmiĢtir.  

4.1.2.3 Orantısal akıl yürütme problem çeşitleri (bilinmeyen değer ve nicel 

karşılaştırma) ve orantısal akıl yürütmede standart algoritma kullanımı 

 Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ becerisinin üçüncü ve son bölümü 

olan birim oranın kavranması ve orantı tanımının oluşumu bölümünde beĢ etkinliğe 
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(etkinlik 10-11-12-13-14) yer verilmiĢtir. Bunlardan etkinlik 10' a iliĢkin bulgular 

aĢağıdaki gibidir. 

4.1.2.3.1 Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 10'a ilişkin bulgular 

 Etkinlik 10 ile beraber kısa oran tablosu içeren problemler üzerinden öğrencilerin 

kendi içindeki (skaler) veya arasındaki (fonksiyonel) oranı daha iyi anlamlandırmaları 

beklenmiĢtir. Etkinlikte yemek kutusu ve uzaylı sayıları 2 ye 6 olacak Ģekilde birbirinin 

katı olarak verilmiĢtir ve  amaç "bilinmeyen değeri bulma soru çeşitinde oran tablosu 

üzerinden kendi içindeki (skaler) ve aralarındaki (fonksiyonel) oran ilişkisinde 

hangisinin daha uygun olabileceğini belirler" olarak belirlenmiĢtir. Öğrencilere sunulan 

etkinlik aĢağıdaki gibidir. 

 

a. Etkinlikte ifade edilen durumu anlama  

 Etkinlikte  ifade edilmek istenen durumu sınıfta hemen hemen tüm öğrenciler 

ifade edildiği Ģekilde doğru biçimde anlamıĢtır ancak önceki etkinliklerde oluĢturulan 

tablonun Ģekli ile bu etkinlikteki tablonun Ģekli farklı olduğu için bazı öğrenciler 

sayılarla iĢlem yaparken anlamlandırmada zorlanmıĢtır. Bunun üzerine öğrenciler 

tabloyu önceki etkinliklerdeki gibi aĢağıda görüldüğü üzere kendi istedikleri Ģekle 

getirmiĢlerdir.  

 Bazı öğrencileri ise tablonun Ģekli etkilememiĢ ve çözüm yolunu uygulamaya 

soruda verildiği biçimde baĢlamıĢtır. Bu durumlara  iliĢkin diyalog ve öğrenci cevabı 

aĢağıdaki gibidir. 
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 ġekil 3.14. Birim oran içermeyen durumlar için oran tablosu kullanımına yönelik tahmini öğrenme durumları 
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Tablo 3.3. Birim oranın kavranması ve orantı tanımının oluşumuna ilişkin öğretim öncesi ve sonrası 

gerçekleşen varsayıma dayalı öğrenme rotası  

Öğrenme  

Amacı 

Öğretim 

Planı 
Öğretim Öncesi 

Öğretmenin Varsayımları 

Öğretim Sonrası 

Öğretmenin Varsayımları 

Ġki farklı çokluk 

arasında iliĢki 

kurar. 
Etkinlik 5/6 

Nitel muhakemeden nicel 

muhakemeye geçerken 

modelleri sayısal 

hesaplamalarla 

bağlantılandırarak iki farklı 

çokluk arasında iliĢki kurar. 

Nitel muhakemeden nicel 

muhakemeye geçerken modelleri 

sayısal hesaplamalarla 

bağlantılandırarak iki farklı çokluk 

arasında iliĢki kurar. 

 

Ġki farklı çokluk 

arasındaki 

çarpımsal 

orantının oran 

tablosu veya ok 

notasyonu 

üzerinden 

orantısallığı 

gösteren 

sembollerle 

ifade edilmesini 

sağlar. 

Etkinlik 7 

Birim oran Ģeklinde verilen 

iki çokluk arasındaki iliĢkiyi 

uzun oran tablosu (arttırma 

stratejisi) üzerinden ifade 

eder. 

 

 

 

 

 

Birim oran Ģeklinde verilen iki 

çokluk arasındaki iliĢkiyi birim 

oran, dört iĢlem becerisi ve kısa 

oran tablosu  üzerinden ifade eder. 

Etkinlik 8 

Birim oran içermeyen iki 

çokluk  arasındaki iliĢkiyi 

uzun oran tablosu üzerinden  

ifade eder. 

Etkinlik 9 

Birim oran içermeyen iki 

çokluk arasında iliĢkiyi uzun 

ve kısa oran tablosu 

üzerinden ifade eder. (Birim 

oran, ondalık gösterim 

içermektedir) 

 

Öğretmen: Berfin‟de onu gördüm. Berfin‟in tabloyu bu şekilde değil de diğer türlü tutmak 

istiyor. Değil mi Berfin? Başka o türlü tutmak isteyen var mı? Yemek kutusunu şöyle 

uzaylıyı şöyle yazmak isteyen?  

Öğretmen: Hocam ben iki türlü anladım da diğeri daha kolay.(Önceki etkinlikteki tabloyu 

söylüyor) 

Öğretmen: Diğeri daha mı iyiydi? 

Öğrenci: Evet. 

Öğretmen: Tablolar bu şekilde oldu ama bu şekilde de anlayabilirsiniz. Bak şimdi iyi izle. 

Olur mu Berfin? Yani ama şart değil. O tabloyu yaptığın gibi de dönüştürebilirsin. Öyle de 

yapabilirsin. 

Öğrenci: Hocam ben dönüştürdüm. 

 

 

 

 

 

 

        

 

Görsel 3.42. Tablonun şeklini değiştirerek arasındaki oran stratejisini kullanan öğrencinin verdiği cevap 
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Tablonun Ģekli dıĢında etkinlikte öğrencilerin anlamadıkları veya anlamada 

zorlandıkları bir bölüm olmamıĢtır. Sonrasında öğrenciler seçtikleri stratejiye göre 

çözümlere baĢlamıĢlardır. 

b. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

Etkinliğin 10.1 a ve b Ģıklarında öğrenciler kendi içindeki (skaler) ve aralarındaki 

(fonksiyonel) oran ilişkisini doğru Ģekilde kullanmıĢlar ve bir problem yaĢamamıĢlardır. 

Bunun yanında tablonun Ģeklini değiĢtirmek isteyen öğrencilerden bazıları yemek 

kutusu ve uzaylı sayılarını tabloda doğru Ģekilde yerleĢtirebildiği için doğru sonuca 

ulaĢmıĢtır. Soruyu doğru Ģekilde cevaplayan öğrenciler tablo üzerinde iĢlemleri 

yaparken değişim çarpanı stratejisindeki adımları izlemiĢlerdir. Öncelikle sayılar 

arasında kaç kat fark olduğunu bulmuĢlar sonra ise bu katı, bilinmeyen değeri bulmak 

için çarpma veya bölme iĢlemi için kullanmıĢlardır. 

Görsel 3.44. Öğrencilerin kendi içindeki ve arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap  
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Görsel 3.43. Öğrencilerin kendi içindeki ve arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap
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a ve b Ģıklarını yanlıĢ çözen bazı öğrencilerin kısa oran tablosu üzerinde verilen 

değerleri uzun oran tablosu üzerinde yerleĢtirmeye çalıĢtıkları aĢağıdaki cevaplarda 

görülmüĢtür.     

      Görsel 3.45. Kısa oran tablosu üzerinde verilen değerleri uzun oran tablosu üzerine yerleştirmeye 

çalışan öğrencileri verdiği cevap 

Uzun oran tablosunu kullanmak isteyen öğrenciler yukarıdaki Ģekildeki 

cevaplarda da görüldüğü gibi değerleri uzun oran tablosuna yanlıĢ Ģekilde geçirmiĢler 

ve yanlıĢ sonuca ulaĢmıĢlardır. Bu durumla ilgili öğretmenin özdeğerlendirmesine 

iliĢkin günlüğünde aldığı notlar aĢağıdaki gibidir. 

GÜNLÜK 

Öğretmen 

Ders öncesi hazırladığım planda tabloların şeklinin ve sayıların nerde olduğunun, 

öğrencilerin cevabını etkileyeceğini hiç düşünmemiştim. Tabloların şeklini önceki 

etkinliklerde de bu etkinlikte olduğu gibi verebilir veya önceki etkinlikleri bu etkinlikteki 

tablo şekline getirebilirdim. Böyle olması tabloya sayıları yerleştirmede problem 

yaşamamalarını bunun yerine sayılar arası ilişkilendirmeye odaklanmaları ve 

ilerlemeleri açısından daha kolaylık sağlayabilirdi. Öğrenciler  hiç beklemediğim 

şekilde ilk sorudaki kısa oran tablosunu uzun oran tablosuna çevirmeye çalıştılar ve 

sanki daha da kafaları karıştı.   

 Öğretmen, tabloların Ģeklinin öğrenciler için önemli olduğunu ve öğrencilerin 

soruyu çözümlemede kullandıkları yolları ders sonrası düĢünmüĢ ve bu durumu bir 

dahaki konu anlatımınında ders öncesi tasarlayıp planı bu görüĢlere göre hazırladığı 

takdirde öğrencilerin tablodaki sayıları anlamlandırma konusunda daha iyi yol 

alabileceğini değerlendirmiĢtir. Bunun yanında uzun oran tablosunu kullanmak isteyen 

öğrenciler, sorudaki kısa oran tablolarını uzun oran tablosuna çevirmeye çalıĢırken 

özellikle c ve d Ģıkları için sayıların uygun olmamasından kaynaklı baĢarısız 



 

112 
 

olmuĢlardır. Öğrencilerin, etkinlikteki soru iĢaretinin yani bilinmeyen değerin tablonun 

yukarısında olduğu c ve d Ģıkları için kullandığı çözüm yolları ise aĢağıdaki gibidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.46. Öğrencilerin arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap 

Şevval: Hocam ilk önce 6‟yı. Hocam ilk önce 

uzaylı sayısını yemek kutusuna böldüm 3 

çıktı. O yüzden 3‟ü 1‟e böldük. 

Öğretmen: Şimdi şu bölme. Çarpma daha 

kolay değil mi niye bölme yapıyorsunuz? 

Öğrenci: Hocam biz üstte olunca bölüyoruz 

altta olunca çarpıyoruz. 

Öğretmen: He üstte olunca bölüyorsunuz 

altta olunca çarpıyorsunuz. Neyse üstte 

olunca arkadaşınız bölüyoruz dedi. 6‟yı 3‟e  

böldü 2 o zaman 1‟i de 3‟e böldü arkadaşınız 

0,3 çıktı. 

 

Arasındaki 

(fonksiyonel) oran 

 

Arasındaki (fonksiyonel) 

oran 

 

 

Öğretmen: Berkecim nasıl yaptığını bir açıklasın 

bize tahtada. Bir açıkla Berke hadi. 

Berke: Hocam ilk başta uzaylı sayısını yemek kutusu 

sayısına böldüm. 3 buldum. Ondan sonra hocam 

uzaylı sayısını da bilinmeyen yemek kutusunu 

bulmak için bulduğum sonuca böldüm. 

Öğretmen: 7‟yi de 3‟e böldün 2,3. Peki tamam. 

Burada 6‟yı 3‟e böldüğü için burayı da 7‟yi de neye 

bölmek zorunda kaldı? 3‟e. Yani burada böldüğü 

için burada da böldü. Tamam.  
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10.1 c ve d Ģıklarında bazı öğrenciler yukarıdaki cevaplar ve diyaloglardan da 

görüldüğü gibi sadece Arasındaki (fonksiyonel) oranı kullanmıĢlar ve bir problem 

yaĢamamıĢlardır. Kendi içindeki oranı  ise devirli ondalık gösterim içerdiği için diğer 

etkinliklerde ondalık gösterimle iĢlem yapmaktan çekinmeyen öğrenciler bile bu Ģıkta 

tercih etmemiĢtir. Bunun yanında tablonun Ģeklini değiĢtirmek isteyen bazı öğrenciler 

yemek kutusu ve uzaylı sayılarını tabloda doğru Ģekilde yerleĢtirebildiği için problem 

oluĢturmamıĢtır. Ayrıca bir önceki örnekte olduğu gibi kısa oran tablosu üzerinde 

verilen değerleri hiç bir fikir yürütmeden doğrudan uzun oran tablosu üzerinde 

yerleĢtirmeye çalıĢan öğrenciler yine yanlıĢ sonuca ulaĢmıĢlardır. Buna iliĢkin öğrenci 

cevabı aĢağıdaki gibidir.  

 

 

 

 

      

 

   

  Görsel 3.47. Kısa oran tablosu üzerinde verilen değerleri uzun oran tablosuna yanlış yerleştirmeye 

çalışan öğrencilerin verdiği cevaplar  

c. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

      10.1'e ait etkinlik için soruyu cevaplayabilen öğrenciler tahtada çözüm yollarını 

gösterdikten sonra öğretmen, öğrencilere çözüm yollarıyla ilgili düĢüncelerini ve 

anlamayan olup olmadığını sormuĢtur. Öğrencilerin birçoğu tablonun çok karıĢık 

olduğunu ve anlamadıklarını ifade etmiĢtir.    

Öğretmen: Tamam. Anlamayan var mı şunları? Bir baksın. 

Öğrenci: Ben sonu anlamadım. 

Öğrenci: Hocam tablo karışık geliyor. 

Öğrenci: Ben de sonuncusunu anlamadım.Yani hocam çarpacağımız için o sayının küçük 

mü olması gerekiyor 

Öğretmen: Tamam, tamam bir dakika dinle. 

 Yukarıdaki diyaloğa bakıldığında soruyu tahtada verildiği gibi çözebilen bazı 

öğrenciler dıĢında birçok öğrencinin tabloyu gerektiği Ģekilde anlamlandıramadığı ve 

özellikle soru iĢaretinin yukarıda olduğu c ve d Ģıklarında çarpma mı yoksa bölme mi 

olacak Ģeklinde düĢünerek "soru işareti yukarıda olursa bölerim aşağıda olursa 

çarparım" Ģeklinde yanlıĢ genellemelere vardıkları görülmüĢtür.  
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 Öğretmen öğrencilerin anlamadık demeleri üzerine planda hazır olmadığı bir 

durumla karĢı karĢıya gelmiĢtir ve o anda "öğrencilere bu durumu nasıl anlatabilirim" 

Ģeklinde düĢünmüĢtür. Sonrasında öğretmen zihininde tabloların çözümlerinde 

yapılanları genel olarak sıraladıktan sonra öğrencilerin anlayabileceğini düĢündüğü 

Ģekilde atacakları adımları aĢağıdaki gibi sıralamıĢtır.  

1.Yemek kutusu ve uzaylı arasındaki kat farkı bulunur. 

2. Soru işaretine doğru olacak şekilde okun yönü belirlenir.  

3. Belirlenen okun yönü tablonun diğer sütununda/satırında da aynı yönde olacak 

şekilde çizilir. 

4. Bulunan kat yemek kutusu ve uzaylı sayıları arasındaki  ilişkiye göre çarpılır veya 

bölünür. 

5. Aynı işlem (Çarpma veya bölme ) soru işaretinin olduğu sütunda da yapılır.   

Öğretmenin yukarıdaki maddelerin sıralamasını gösterecek Ģekilde ders 

sırasındaki anlatımını gösteren diyalog aĢağıdaki gibidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.48. Öğrencilerin arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap 

2 yemek kutusu 6 uzaylıyı doyuruyor dediniz. 6‟yı 2‟ye böldünüz 3 sayısını buldunuz. He bu 3 

sayısıyla ne yapacağız? Artık işlem yapacağız. Şimdi soru işaretimiz nerde bu tarafta. Ne 

yapacağım ben? Oku bu tarafa doğru indirdim. Bak aşağı doğru indi değil mi ok? O zaman burada 

da ne olacak okum aşağı doğru inecek. Şu tarafa doğru inecek. Peki burada ne yapacağız? 2‟den 

6‟ya gitmek için 3‟le, bulduğum şu sayısıyla çarpıyorum. Çarpı 3. O zaman 1‟le de 3‟ü ne 

yapacağım? Çarpıyorum. 1 çarpı 3 dediniz sonra. Soru işaretini ne bulduk? 3. 
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Görsel 3.48. (Devam) Öğrencilerin arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap 

  

 Yukarıdaki diyalogtan sonra öğrencilerden bazıları anlamadığını ifade edecek 

Ģekilde durumu tekrar genellemeye çalıĢmıĢtır ve "soru işareti yukarıda olursa bölme 

aşağıda olursa çarpma mı olacak" Ģeklindeki yanılgısını tekrarlamıĢtır. Öğretmen ise 

tahtada yapılan iĢlemlerde bu durumun olabileceğini ancak farklı tablolarda 

değiĢebileceğini söylemiĢtir.  

Buna iliĢkin diyalog aĢağıdaki gibidir.     

Öğrenci: Hocam oklar yukarı doğru olursa bölme aşağı doğru olursa çarpma mı oluyor? 

Öğretmen: Şimdi illa öyle bir genelleme yapmıyoruz. Çarpma da olabilir. Ne yapıyoruz bak 

ok aşağı doğru olunca genelde hep çarpılmış mı? Evet. Ok aşağı doğruysa çarpılmış yukarı 

doğru olduğunda bölünmüş ama bu değişebilir de. Genelde öyle. Aşağı doğruysa çarptık, 

yukarı doğruysa böldük. Okların yönü aynı olmalı tamam mı? Okların yönü aynı olacak. 

Tamam.  

  Öğretmen, öğrenciler için  böyle bir yanlıĢ genellemeyi düĢünecek ortam 

sunmamak adına ders öncesi soru iĢaretinin yukarıda olup çarpma iĢleminin yapıldığı 

veya tam tersi Ģekilde soru iĢaretinin aĢağıda olup bölme iĢleminin yapıldığı ortamlar 

hazırlayabilir veya öğrenci soruyu sorduğunda aksi durumları oluĢturacak tabloları o 

anda örnek olacak Ģekilde gösterebilirdi. Bu Ģekilde öğrencilerin kafalarındaki soru 

Soru işareti nerde? Yukarıda. O zaman yukarıya doğru oku çizdim. O zaman burada da okum ne 

tarafa doğru olacak? Yukarıya doğru olacak. Şimdi 6‟yı 2‟ye böldük 3. Demek ki 3 sayısıyla işlem 

yapacağız ama ne yapacağız? Şimdi okumu yukarı doğru soru işareti burada ya okumu yukarı 

doğru çevirdim. O zaman burada da okum yukarı doğru olacak. Peki 6‟dan 2 sayısını bu sefer ne 

yapacağım? Elde etmek içi 3 sayısını bu sefer çarpacak mıyım bölecek miyim? Böleceğim. Demek ki 

buraya bölü 3 yapıyorum. O zaman 7 sayısını da ne yapacağım 3‟e? Bak anladınız mı? Önce şu 

sayıyı sonra okları belirliyoruz. Tamam o zaman 7‟yi 3‟e bölüyoruz kaç çıkmıştı 2,3  
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iĢaretleri, genel yargılar ortadan kalkabilirdi. Ders sonrası öğretmenin günlüğüne aldığı 

aĢağıdaki not aĢağıdaki gibidir. 

GÜNLÜK 

Öğretmen 

Etkinlikteki sorular öğrencilerin yanlış şekilde genelleme yapmalarına fırsat verecek 

şekilde sıralanmış keşke bu durumu ortadan kaldıracak şekilde etkinlikleri 

sıralasaydım. Aslında yaptığım sıralama güzeldi ama yine de mesela soru işaretinin 

yukarıda olup çarpma gerektiren örnekler olsaydı daha iyi olurdu. Öğrencilerin 

yaptıkları yanlış genellemelerle ilgili düşünceleri sanki değişmedi hala sürüyor,nasıl 

anlatılır bilemiyorum. 

Etkinliğin diğer Ģıkları 10.2, 10.3, 10.4 ve 10.5' le etkinliğe devam edilmiĢtir. Bu 

sorulara öğrencilerin büyük çoğunluğu doğru Ģekilde ve farklı stratejiler kullanarak 

cevap vermiĢtir. Soruya yanlıĢ cevap veren öğrenciler ise sayıları tabloya yerleĢtirmede 

sıkıntı yaĢamıĢ ve aĢağıda öğrenci cevabında görüldüğü gibi mesela 2 yemek kutusu 6 

uzaylı değerlerini 1 yemek kutusu 3 uzaylı Ģeklinde düĢündükten sonra hem 1 hem de 3 

sayılarını yemek kutusu satırına yazarak yanlıĢ yerleĢtirme yapmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

Görsel 3.49. Öğrencilerin kendi içindeki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap 

Bu yanlıĢ cevap dıĢında öğrencilerden bazılarının aĢağıdaki tablolarda gösterildiği 

Ģekliyle iĢleme dayalı, uzun oran tablosu, kısa oran tablosu, denk kesir stratejisi ve 

görsel olmak üzere farklı yollardan doğru sonuca ulaĢmıĢtır. Bu stratejiler arasında kısa 

oran tablosu üzerinde kendi içindeki (skaler) ve arasındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisi ile 

iĢlem yapmak fikrini geliĢtirerek öğretmenin sonraki etkinliklerde anlatmayı planladığı 

eĢitlik sembolü kullanımı ile denklik sınıfı stratejisi ve 7. snıfta verilmesi düĢünülen 

içler dıĢlar çarpımı yöntemini öğrenciler kendi denemeleri sonucunda keĢfetmiĢlerdir. 
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Büşra: Hocam ben bazı sorularda çapraz gidiyorum da. Mesela 2‟yle 30‟u çarpınca 60 

yapıyor 6‟yı neyle çarpsam 60 eder?Diyorum 10 bu şekilde de oluyor.  

Öğretmen: Tamam o da olur kullanabilirsiniz ama seneye daha detaylı göreceksiniz.   

   Öğrencilerin içler dıĢlar çarpımını etkinlikteki sorular üzerinde deneyerek 

kendilerinin bulması doğrudan öğretmen tarafından öğretilmeden de öğrenciler 

tarafından zamanla keĢfedilebileceğini göstermektedir.  

   AĢağıdaki tablo 4.4'de öğrencilerin kullandıkları stratejilere bakıldığunda 

öğrencilerden bazıları ilk etkinlikten itibaren görsel stratejiyi kullanarak resim 

çizmekten ve uzun oran tablosunu kullanmaktan vazgeçmemiĢtir. Sınıfın büyük 

çoğunluğu ise soruda verilen duruma göre kısa oran tablosu üzerinde kendi içindeki 

(skaler) ve arasındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisini kullanmıĢlardır. Etkinliğin 10.2 

bölümünde sayılar arasındaki iliĢki tam sayı biçiminde olduğu için öğrenciler hem kendi 

içindeki (skaler)  hem arasındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisini tercih ederken, 10.3, 10.4, 

10.5 bölümlerinde arasındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisini kullandıkları görülmüĢtür 

ancak sayıları birim oran biçiminde yazdıktan sonra hem kendi içindeki (skaler)  hem 

arasındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisini kullanmıĢlardır. 

Tablo 3.4. Öğrencilerin etkinlik 10.2' de kullandığı stratejiler 

10.2. 48 uzaylı için kaç tane yemek kutusu gerekir ? 

Strateji Alt Strateji 1 Alt Strateji 2 Öğrenci ÇalıĢmalarından Kesitler 

Görsel (resim 

çizerek)   

 

ĠĢleme dayalı 
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Tablo 3.4. (Devam) Öğrencilerin etkinlik 10.2' de kullandığı stratejiler 

10.2. 48 uzaylı için kaç tane yemek kutusu gerekir ? 

Strateji Alt Strateji 1 Alt Strateji 2 Öğrenci ÇalıĢmalarından Kesitler 

    

Uzun oran 

tablosu   

 

Denk Kesir 

Stratejisi 

 
  

 

 

 

Kısa Oran 

Tablosu 

 

 

 

Birim Orana 

Çevirmeden 

 

Kendi içindeki 

(skaler) oran 

 

 

Arasındaki 

(fonksiyonel) oran 

 

 

Kısa Oran 

Tablosu 

 

Birim Orana 

Çevirerek 

 

Kendi içindeki 

(skaler) oran 

 

 

 
 

 

Arasındaki 

(fonksiyonel) oran 
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Tablo 3.5. Öğrencilerin etkinlik 10.3' de kullandığı stratejiler 

10.3. 9 uzaylı için kaç tane yemek kutusu gerekir ? 

Strateji Alt Strateji 1 Alt Strateji 2 Öğrenci ÇalıĢmalarından Kesitler 

Görsel (resim 

çizerek)   

 

ĠĢleme dayalı   

 

Uzun oran 

tablosu   

 

Denk Kesir 

Stratejisi 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

Kısa Oran 

Tablosu 

 

Birim Orana 

Çevirmeden 

 

 

Kendi içindeki 

(skaler) oran 

 

KullanılmamıĢtır 

 

Arasındaki 

(fonksiyonel) oran 
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Tablo 3.5. (Devam) Öğrencilerin etkinlik 10.3' de kullandığı stratejiler 

10.3. 9 uzaylı için kaç tane yemek kutusu gerekir ? 

Strateji Alt Strateji 1 Alt Strateji 2 Öğrenci ÇalıĢmalarından Kesitler 

 

 

 

Kısa Oran 

Tablosu 

 

 

 

 

Birim Orana 

Çevirerek 

 

Kendi içindeki 

(skaler) oran 
 

 

Arasındaki 

(fonksiyonel) oran 
 

 

 

KullanılmamıĢtır 

 

Tablo 3.6. Öğrencilerin etkinlik 10.4' de kullandığı stratejiler 

10.4. 27 uzaylı için kaç tane yemek kutusu gerekir? 

Strateji Alt Strateji 1 Alt Strateji 2 Öğrenci ÇalıĢmalarından Kesitler 

Görsel (resim 

çizerek)   

 

ĠĢleme dayalı   

 

Uzun oran 

tablosu   

 

Denk Kesir 

Stratejisi 
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Tablo 3.6. (Devam) Öğrencilerin etkinlik 10.4' de kullandığı stratejiler 

10.4. 27 uzaylı için kaç tane yemek kutusu gerekir? 

Strateji Alt Strateji 1 Alt Strateji 2 Öğrenci ÇalıĢmalarından Kesitler 

Kısa Oran 

Tablosu 

 

Birim Orana 

Çevirmeden  

 

Kendi içindeki 

(skaler) oran 

 

 

 

KullanılmamıĢtır 

 

Arasındaki 

(fonksiyonel) oran 

 

 

Kısa Oran             Birim Orana  

Tablosu                 Çevirerek                              

 

Birim Orana 

Çevirerek 

 

 

Arasındaki 

(fonksiyonel) oran 

 

 

Tablo 3.7. Öğrencilerin etkinlik 10.5' de kullandığı stratejiler 

10.5. 30 uzaylı için kaç yemek kutusu gerekir? Elif bu soru için 10.4'de (bir üstteki soru) 27 uzaylı var 

ve Ģimdi de 30 uzaylı soruluyor. Bu durumda "27'ye 3 ekleyip 30 uzaylı elde edersem yemek kutusuna 

da 3 ekleyip sonucu bulurum" cevabını veriyor. Elif' in dediklerine katılıyor musun? Neden? 

Strateji Alt Strateji 1 Alt Strateji 2 Öğrenci ÇalıĢmalarından Kesitler 

 

 

 

 

 

ĠĢleme dayalı   
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Tablo 3.7. (Devam) Öğrencilerin etkinlik 10.5' de kullandığı stratejiler 

10.5. 30 uzaylı için kaç yemek kutusu gerekir? Elif bu soru için 10.4'de (bir üstteki soru) 27 uzaylı var 

ve Ģimdi de 30 uzaylı soruluyor. Bu durumda "27'ye 3 ekleyip 30 uzaylı elde edersem yemek kutusuna 

da 3 ekleyip sonucu bulurum" cevabını veriyor. Elif' in dediklerine katılıyor musun? Neden? 

Strateji                 Alt Strateji 1        Alt Strateji 2               Öğrenci ÇalıĢmalarından Kesitler 

Denk Kesir 

Stratejisi 

 

  

 

 

Kısa Oran 

Tablosu 

 

 

Birim Orana 

Çevirmeden 

 

Kendi içindeki 

(skaler) oran 

 

 

Arasındaki 

(fonksiyonel) oran 
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Tablo 3.7. (Devam) Öğrencilerin etkinlik 10.5' de kullandığı stratejiler 

10.5. 30 uzaylı için kaç yemek kutusu gerekir? Elif bu soru için 10.4'de (bir üstteki soru) 27 uzaylı var 

ve Ģimdi de 30 uzaylı soruluyor. Bu durumda "27'ye 3 ekleyip 30 uzaylı elde edersem yemek kutusuna 

da 3 ekleyip sonucu bulurum" cevabını veriyor. Elif' in dediklerine katılıyor musun? Neden? 

Strateji Alt Strateji 1 Alt Strateji 2 Öğrenci ÇalıĢmalarından Kesitler 

Kısa Oran 

Tablosu 

 

Birim Orana 

Çevirerek 

 

 

 

Kendi içindeki 

(skaler) oran 

 

 

 

KullanılmamıĢtır 

 

Arasındaki 

(fonksiyonel) oran 

 

 

 

 AĢağıda verildiği Ģekliyle ders öncesi öğretmen tarafından hazırlanan Tahmini 

Öğrenme Durumları (TÖD) ile uygulama sonrası oluĢan Tahmini Öğrenme 

Durumlarının (TÖD) bazı yönlerden örtüĢmediği görülmüĢtür.  

 Ders öncesi öğretmen, hazırladığı planda öğrencilerin kısa oran tablosu üzerinden 

soruya cevap vereceklerini ve yanlıĢ olarak ise sadece toplamsal iliĢkilendirme dayalı 

düĢünerek hata yapabileceğini düĢünmüĢtü.  

 Ders sonrası ortaya çıkan durumda ise öğrenciler kısa oran tablosu dıĢında pek 

çok farklı strateji kullanarak soruyu cevaplamıĢ ayrıca hatalı stratejilerden toplamsal 

iliĢkilendirmeye yönelmemiĢtir.  

 Bunun yerine bazı öğrencilerin tablonun Ģekli ve oluĢumu, sayıların tabloya 

yerleĢimi, kısa oran tablosunda bilinmeyeni bulmada yanlıĢ genelleme yapma ve uzun 

oran tablosunun kullanımı ile ilgili problem yaĢadıkları için çözümde zorlandıkları 

görülmüĢtür. Ders öncesi öğretmen tahminine ve ders sonrası öğrencilerin kullandıkları 

stratejilere göre hazırlanan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) aĢağıdaki Ģekil 3.15 de 

verildiği gibidir. 
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ġekil 3.15. Tam katı olan orantısal durumlarda arasındaki ve kendi içindeki oran ilişkilerini belirleme için tahmini öğrenme  durumları 
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4.1.2.3.2. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 11'e ilişkin bulgular 

 Etkinlik 11'de öğrencilere etkinlik 10' daki gibi kısa oran tablosu içeren 

problemler verilmiĢtir. Bu Ģekilde öğrencilerin tablo kullanımını pekiĢtirmeleri 

amaçlanmıĢtır ayrıca etkinlikte yemek kutusu ve uzaylı sayıları 3 e 5 olacak Ģekilde 

birbirinin katı olmayacak Ģekilde verilerek kendi içindeki (skaler) veya arasındaki 

(fonksiyonel) orandan hangisinin kullanılacağı gözlenmiĢtir. Etkinlikte amaç 

"bilinmeyen değeri bulma soru çeşitinde oran tablosu üzerinden kendi içindeki (skaler) 

ve arasındaki (fonksiyonel) oran ilişkilerinden hangisinin daha uygun olabileceğini 

belirler" olarak belirlenmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

a. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

      Etkinliğin 11.1 bölümünde öğrenciler sayılar arasındaki iliĢkiden kaynaklı olarak 

kısa oran tablosu üzerinde arasındaki oran (fonksiyonel) iliĢkisini tercih etmemiĢ ve bir 

önceki etkinlikte olduğu gibi sayılar da (3 yemek kutusu 5 uzaylı) birim orana 

çevrilebilecek Ģekilde verilmediği için öğrenciler sadece kendi içindeki oran (skaler) 

iliĢkisini kullanarak iĢlemleri cevaplamıĢtır. Uzun oran tablosunu ise çok az öğrenci 

sadece a ve b Ģıklarında kullanmıĢtır.  

 Bunun dıĢında yine içler dıĢlar çarpımı ve denk kesir stratejileri ile iĢlemleri 

cevaplayan öğrenciler olmuĢtur. Öğrencilerin Ģıklara göre seçtikleri stratejiler aĢağıdaki 

tabloda gösterilmiĢtir. 
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Örnek 

Soru 

(11.1) 

Yemek 

kutusu 

3 6 

Uzaylı 5 ? 

 

a. Yemek 

kutusu 

3 9 

Uzaylı 5 ? 

 

b. 
 Yemek 

kutusu 
3 ? 

Uzaylı 5 2,5 

c. 

d. 

Yemek 

kutusu 

3 10,5 

Uzaylı 5 ? 

 

Stratejiler Öğrenci Örnekleri Öğrenci Örnekleri Öğrenci Örnekleri Öğrenci Örnekleri 

Uzun 

Oran 

Tablosu 

 

 
 
 

 

 
 
 
 

 

Kısa 

Oran 

Tablosu 

(Kendi 

içindeki 

oran) 

  

   

Ġçler-

DıĢlar 

Çarpımı 

  
 

 

Tablo 3.8. Öğrencilerin etkinlik 11.1'de kullandığı stratejiler 
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Etkinliğe 11.2 ile devam edilmiĢtir. 

Tablo 3.9. Öğrencilerin etkinlik 11.2'de kullandığı stratejiler 

SORU 11.2    90 Uzaylı için kaç yemek kutusuna ihtiyaç vardır? 

Stratejiler Öğrenci Örnekleri 

Kısa Oran Tablosu 

(Kendi içindeki oran) 

 

 

Denk Kesir Sınıfı Stratejisi 

 

Ġçler-DıĢlar Çarpımı 

 
 

b. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

Etkinlik sonunda öğrencilere stratejilerle ilgili anlaĢılmayan bir Ģey olup olmadığı 

sorulmuĢtur. Ayrıca hemen hemen tüm öğrencilerin farklı stratejileri kullanarak doğru bir Ģekilde 

çözüme ulaĢtıkları görülmüĢtür. Ders öncesi öğretmen tarafından hazırlanan planda öğrencilerin 

toplamsal iliĢkilendirmeye yönelebilecekleri düĢünülmüĢtür. Ancak hiç bir öğrenci bu Ģekilde bir 

çözüm sergilememiĢtir.  

Bunun yanında öğretmen öğrencilerin sadece kendi içindeki (skaler)  veya arasındaki 

(fonksiyonel) oran iliĢkisini düĢünerek iĢlemlere cevap vereceklerini beklerken denk kesir 

stratejisi, içler dıĢlar çarpımı gibi stratejilere de yer vermiĢlerdir. Ders öncesi öğretmen 

tahminine ve ders sonrası öğrencilerin kullandıkları stratejilere göre hazırlanan Tahmini 

Öğrenme Durumları (TÖD) aĢağıdaki Ģekil 3.16 da verildiği gibidir. 
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ġekil 3.16. Tam katı olmayan orantısal durumlarda kendi içindeki ve arasındaki oran ilişkilerini belirleme için tahmini öğrenme  durumları
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4.1.2.3.3. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 12'ye ilişkin bulgular 

 Etkinlik 12' de öğrencilerin oran tablosu kullanmadan da sadece eĢitlik sembolü 

ile soruları çözebileceklerine yönelik  bir yönlendirme yapılmıĢtır. Bunun için de 

öğrencilere aĢağıda verildiği gibi kolay Ģekilde çözebilecekleri bir soru verilmiĢtir. Bu 

etkinlikte amaç ise"iki farklı  çokluk arasındaki çarpımsal orantının oran tablosu / denk 

kesir stratejisi üzerinden orantısallığı gösteren sembollerle ifade edilmesini sağlar" 

olarak belirlenmiĢtir. 

 

 

 

a. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

 Öğrenciler soruyu aĢağıdaki Ģekilde gösterildiği gibi önceki etkinliklerde 

kullandıkları stratejilerden kısa oran tablosu, uzun oran tablosu, iĢlemsel, içler dıĢlar 

çarpımı ve denk kesir stratejisini kullanarak çözmüĢlerdir. Öğrenciler kısa oran 

tablosunda sadece kendi içindeki (skaler)oranı kullanmayı tercih etmiĢ ve ondalık 

gösterim içeren arasındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisini kullanmamıĢlardır. Sorunun 

çözümüne iliĢkin öğrencilerin verdikleri cevaplar aĢağıdaki tablodaki gibidir.  

Tablo 3.10. Öğrencilerin etkinlik 12'de kullandığı stratejiler 

Etkinlik 12:  Yemek masasında her 3 servis takımında 2 tabak vardır. Bu durumda 15 servis takımında   

kaç tabak olur? 

Stratejiler Öğrenci Örnekleri 

ĠĢlemsel 

 

 

Uzun Oran 

Tablosu 

 

 

 

Etkinlik 12: Yemek masasında her 3 servis takımında 2 tabak vardır. Bu durumda 

15 servis takımında kaç tabak olur? 
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Tablo 3.10. (Devam) Öğrencilerin etkinlik 12'de kullandığı stratejiler 

Etkinlik 12:  Yemek masasında her 3 servis takımında 2 tabak vardır. Bu durumda 15 servis takımında   

kaç tabak olur? 

Stratejiler Öğrenci Örnekleri 

Kısa Oran 

Tablosu 

(Kendi içindeki oran) 

 

 
 

 

 

 

 

Ġçler-DıĢlar Çarpımı 

 

 

 

 

 

Denk Kesir Stratejisi 

 

 

 

b. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

 Farklı stratejilerle soruyu cevaplayan öğrencilerin cevapları tahtada çözüldükten 

sonra öğretmen tahtadaki birinci yöntem olarak gösterilen kısa oran tablosu ile ikinci 

yöntem olarak gösterilen denk kesir stratejilerini öğrencilerin incelemelerini ve 

arasındaki farkın neler olduğunu sormuĢtur. 

Öğretmen: Şimdi Berfin‟in yaptığında servis takımı tabak. 3 servis takımında 2 tabak varsa 

10 tabakta kaç servis takımında olur? 5‟le çarptı 5‟le çarptı 15. Aynı şeyi Aleyna ne yaptı? 

Servis takımı tabak falan yapmadı ne yaptı yani şu çizgileri. Arasındaki fark ne bana kim 

söyleyecek? Şekil olarak olur, görsel olarak olur, mantık olarak olur. Fark ne ikisinin 

arasındaki? 

Öğrenci: 1. ve 2. yöntemde mi? 

Öğretmen: Evet 1.ve 2. Söyle Esma.  

 Esma: Öğretmenim sadece oradaki servis takımı ve tabak yazmış orada yazmamış. Bir de 

genişletmiş. 
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Öğretmen: Bir de genişletmiş. Aslında burada da genişletme var. Çarpmalar var. Dediği 

gibi sadece servis takımıyla tabağı yazmamış. Betül. 

Betül: Hocam aslında benim yöntemim de 2. yöntem gibiydi zaten tabloyla bir farkı yok 

hocam sadece tablo çizmeden işlem yapıyoruz. 

Öğretmen: Evet aslında tabloyla bir farkı yok. Tablo gibi ama. Söyle Alihan. 

Alihan: Hocam bir de 1.yöntemde çarpmış ama 2.yöntemde bölmüş.   

Öğretmen: Ama 2.yöntemde de bölmemiş çarpmış bak. Çarpmış arada çarpma var. Şimdi 

evet dediğiniz gibi şu çizgileri bakın ne yapmış silmiş. Başka neyi silmiş şunları da sildim. 

Ne oldu arada kesir çizgileri var. Eşittir işaretini koyuyorum 3‟ü 5‟le çarptık 15. O zaman 

hangi sayıyı 5‟le çarparsak 10 eder? Pardon ne yaptık ya. Burası 2. 2‟yi 5‟le çarptı 10 etti 

o zaman 3‟ü de 5‟le çarptık 15. Artık ne yapacağız? Oran tablosu yerine Zehra‟nın 

Aleyna‟nın Kaan‟ın, Osman da mesela yapıyordu, servis takımı tabak yazmak yerine 

çizgileri silip direkt 3 bölü 2 eşittir burada 10 varsa he o zaman ben bunu 5‟le çarpacağım 

bunu da 5‟le çarpacağım direkt 15 bulacağım diyebilir misiniz? 

Öğrenciler: Evet. 

Öğretmen: Değil mi diyebilirsiniz. Aynı şey zaten. 

Öğrenci: Hocam daha kolay. 

Öğretmen: Evet daha kolay. Direkt araya eşitlik koyuyorsunuz bu buna eşitse bu da buna 

eşittir. Daha pratikleşeceksiniz yani. Tamam. Diğer grupların yaptığı gibi. Ama mesela 

nerde tabak var nerde şey var onu karıştırıyorsanız gene uzun uzun yazabilirsiniz. Tamam.  

  

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.50. Öğrencinin denk kesir stratejisini kullanarak verdiği cevap  

Ders öncesi hazırlanan planda bu etkinliğin amacı kısa oran tablosundan daha 

pratik olacak Ģekilde eĢitlik sembolünü de kullanarak öğrencilere soruları çözebilmeyi 

öğretebilmekti ancak eĢitlik sembolü ile iĢlem yapmayı öğretmen sınıfa göstermeden 

önce sınıftaki öğrenciler  zaten önceki etkinliklerde kullandıkları için yeni bir durum 

olmamıĢ ve sınıfta "zaten biliyorduk, daha kolay" Ģeklinde yorumlarla karĢılaĢılmıĢtır. 

Öğrenciler tarafından bilinmesi ve kolay bir etkinlik olması nedeniyle öğretmen ders 

öncesi de etkinliği uygulayıp uygulamama konusunda kararsız kalmıĢ ve sonucunda da
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öğrenci cevapları açısından beklendik bir durumla karĢılaĢılmıĢtır. Öğretmenin 

etkinliğin uygulaması ile ilgili ders sonrası aldığı not aĢağıdaki gibidir. 

 GÜNLÜK 

Öğretmen 

Önceki dersteki etkinliklerde  zaten eşitlik sembolünü kullanarak denk kesir 

stratejisni öğrenciler kullanmış ve tahtada çözdükleri için bu stratejiyi kullanmayan 

öğrenciler de aşinaydı. Farklı bir durum olmadı ve sadece bilinen bir şeyin üzerinden 

geçilmiş oldu. 

 Yukarıda söylenen durumlara göre ve ders öncesi öğretmen tahminine ve ders 

sonrası öğrencilerin kullandıkları stratejilere göre hazırlanan Tahmini Öğrenme 

Durumları (TÖD) aĢağıdaki Ģekil 3.17 de verildiği gibidir.  

 

ġekil 3.17. Çarpımsal orantıda denk kesir stratejisinin kullanımına yönelik tahmini öğrenme durumları 
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  ġekil 3.18. Uzaylı-yemek kutusu etkinlikleri (birim oranın kavranması-orantı tanımı oluşumu ve bilinmeyen değeri bulma soru tipine yönelik) GME teorisine dayalı 

model oluşum aşamaları
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ÇalıĢmada öğrenmeyi aĢamalı olarak daha formal matematiğin yeniden oluĢumu  

olarak tanımladığımız için tasarladığımız varsayıma dayalı öğrenme rotasında "uzaylı- 

yemek kutusu" örneklerine iliĢkin aşamalı formalleştirme yolu yukarıdaki Ģekil 3.18 de 

gösterildiği gibidir.  

Etkinlik 5' den 12'ye kadar olan uzaylı ve yemek kutusu görsellerine iliĢkin bir 

sunumun yapılması durumsal aĢama ve  uzaylı - yemek kutusu üzerinden bu durumun 

Ģekillerle ifadesi ise modeli temsil eden aĢamaya karĢılık geldiği düĢünülmektedir. 

Öğrencilerin soruları cevaplandırırken görselleri verilen uzaylı ve yemek kutusu 

arasında çizgiler çizerek veya soruyu  görseller verilmediğinde uzaylı ve yemek kutusu 

görsellerini bizzat kendilerinin çizerek informal oluĢumlarla sonuca ulaĢmaya 

çalıĢmıĢlardır. Bu durumun ise GME'de model of olarak adlandırılan modeli temsil eden 

aĢamaya  karĢılık geldiği düĢünülmektedir. Bu noktada öğrencilerin uzun oran tablosu 

(arttırma stratejisi) kullanımıda informal oluĢumlar içerisinde düĢünülebilir. Çünkü 

araĢtırmada öğrencilerin geniĢ çaplı problemlerde özellikle sayılar arasında tam sayı kat 

iliĢkisi olmadığı durumlarda bu stratejiyi kullanmaları durumunda baĢarılı olamadıkları 

görülmüĢtür.   

 ÇalıĢmada gelişen modeller (emergent models) oluĢumu içerisinde genel aĢama 

(model for) olarak adlandırılan formal öncesi stratejiler, çarpımsal akıl yürütmeye 

dayandırılarak düĢünülmektedir. Bunun nedeni ise araĢtırmada kısa oran tablosunu 

kullanmadan doğrudan bölme iĢlemi ile soruyu cevaplandırmaya çalıĢan öğrenciler 

sonucunda ne bulduklarını sorulduğunda çözümlerinin doğruluğu konusunda 

matematiksel gerekçe göstererek açıklama yapamamıĢ ve neyi bulduklarınının farkında 

olmadığı görülmüĢtür. Bunun tam tersinde kısa oran tablosu ile formal öncesi 

oluĢumları kullanabilen öğrencilerin ise akıl yürütmesini problem bağlamında haklı 

gösterip ve çözümünü açıklayarak sonucunda neye ulaĢtığını anlatabilmeleri ise bize 

formal öncesi oluĢumun matematiksel gerçekliğinin yaĢamsal parçası olduğunu 

önermiĢtir. Bu nedenle kısa oran tablosunun birimlerin daha belirgin hale getirilmesini 

sağlayarak bilinmeyen değeri bulma soru tipi için orantısal akıl yürütme için formal 

öncesi araç olduğu söylenebilir. GeliĢen modellerin devamında ve son olarak  formal 

oluĢumları kullanabilen öğrencilerin resim veya baĢka çalıĢma olmadan kesir 

sembolleriyle eĢitlik sembolünü kullanrak denk kesir stratejisini veya yine öğretmenin 

hiçbir yönlendirmesi olmadan kendi çıkarımlarıyla ulaĢtıkları içler-dıĢlar çarpımı 

yaklaĢımını kullanarak niceliği fark ettikleri ve sonuca ulaĢtıkları görülmüĢtür.  
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  Bu noktada belirtilen nedenlerden ötürü, formal öncesi oluĢumların sınıfta nasıl 

ortaya çıktığının anlaĢılması önemlidir. Çünkü formal öncesi oluĢumlar, formal 

matematiğin oluĢumuna öncülük etmekte olup programın kilit noktası niteliğindedir bu 

nedenle öğretmenlerinde etkinliklerinde formal öncesi oluĢumların nasıl Ģekillendiğini 

bilmesi önemli görülmektedir.  

4.1.2.3.4. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 13'e ilişkin bulgular 

Etkinlik 13'de öğrencilere aĢağıda Ģekilde gösterilen sorulardan oluĢan bir kağıt 

dağıtılmıĢtır ve etkinlikte amaç "Bir bütünün iki parçaya ayrıldığı durumlarda iki 

parçanın birbirine veya her bir parçanın bütüne oranını belirler" olarak belirlenmiĢtir. 

Etkinlik 13.1'de parçanın parçaya oranı verilmiĢken 13.2'de parçanın bütüne oranı 

verilmiĢtir ve öğrencilerin bu oranları doğru Ģekilde yazarak sonuca ulaĢmaları 

beklenmiĢtir. Son olarak 13.3 de ise parçanın parçaya oranı verildikten sonra parçaların 

toplam miktarı üzerinden bu iki parçadan kaçar tane olduğu sorulmuĢtur. Öğrencilere 

sunulan etkinlik aĢağıdaki gibidir. 

Etkinlik 13 

13.1 Bir sınıfta erkek öğrencilerin sayısının kız öğrencilerin sayısına oranı 3/2'dir. Bu 

sınıfta toplam 18 kız öğrenci varsa toplam kaç erkek öğrenci vardır? 

13.2 Bir apartmandaki çocuklar futbol ve basketbol kursuna katılmaktadır. Futbol 

kursuna gidenlerin sayısının apartmandaki tüm çocukların sayısına oranı 2/5'tir. 

Apartmandaki 12 çocuk futbol kursuna gittiğine göre apartmandaki toplam çocuk 

sayısını bulalım. 

13.3 Bir terzinin diktiği eteklerin sayısının pantolan sayısına oranı 3/4'tür. Bu terzi 

yalnızca etek ve pantolon dikmektedir. toplamdiktiği etek ve pantolonların sayısı 70 ise 

bunların kaç tanesi pantolondur.  

a. Etkinlikte ifade edilen durumu anlama  

 Nitelden nicele geçiĢ etkinlik 13 de öğrencilerin ifadedeki iki parçanın birbirine 

oranının nasıl yazılacağını önceki etkinliklerdeki eksikliklerden kaynaklı (verilen 

ifadenin oran kullanarak  yazımı gibi) olarak tam olarak anlamlandırmadıkları ve sıkıntı 

yaĢadıkları ayrıca bazı öğrencilerin sayılara bir anlam yüklemeden rastgele birbiriyle 

çarpıp böldükleri görülmüĢtür. Bu duruma iliĢkin öğrencinin verdiği cevap aĢağıdaki 

gibidir. 
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AĢağıda verilen cevaptan öğrencilerin soruda verilen erkek öğrencilerin kız 

öğrencilerin sayısına oranı ifadesini dikkate almadıkları rastgele iĢlem yaptıkları 

görülmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.51. Öğrencilerin anlamlandırmadan rastgele işlem yaparak verdikleri cevap 

Sorudaki ifadeyi öğrencilere anlatmaya çalıĢan öğretmen ile öğrenciler arasında 

geçen diyalog ise aĢağıdaki gibidir.  

Berfin: 18‟in altta ya da üstte olduğunu nasıl anlıyoruz?(Soruda verilen kız öğrenci sayısını 

kasediyor) 

Öğretmen: Şimdi şöyle şunlar erkek şunlar kız. Sana neyi vermiş 18 kız öğrenciyi vermiş ya 

kızı alta yazıyoruz o zaman. Yani şuradaki sayıyla aynı hizada yazmak zorundasın.Tamam 

mı canım? 

Aleyna: Hocam peki en baştakinin erkek olduğunu nasıl anlıyoruz?  

Zehra: Hocam erkekler daha fazla olduğu için mi? 

Öğretmen: Hayır bak soruyu dikkatli okuyoruz. Bir sınıftaki erkek öğrencilerin kız 

öğrencilerin sayısına diyor ya ilk önce erkeği yazmış o yüzden erkeği yukarıya kızı aşağıya 

yazıyorum. Tamam. Zaten oranı da erkek öğrencilerin kız öğrencilere oranı. O zaman 

erkek yukarı kız aşağı. Sonra size kız sayısını verdiği için gene kız aşağıda olacak erkeği 

bilmiyoruz. 

 Yukarıdaki öğretmen ve öğrenciler arasında geçen diyalogtan da anlaĢıldığı gibi 

öğrencilerin verilen iki çokluğun birbirine oranını yazımı konusunda problem 

yaĢadıkları ortaya çıkmaktadır. Hatta bir öğrencinin sayıca fazla olan öğrenci sayısı 

yukarı yazılacak Ģeklinde yanlıĢ bir genelleme yaptığı görülmüĢtür. Öğretmen de bu 

durumu öğrencilere anlatmak için "soruda ilk önce söylenen çokluk yukarı, sonra 

söylenen çokluk ise aşağı yazılır" Ģeklinde  açıklama yapmıĢtır.  

 Bu durumun bundan önceki etkinliklerin genelde tablo biçiminde verilmiĢ 

olmasından dolayı öğrencinin iki çokluğun oranını tekrar yazmaya ihtiyaç 

duymamasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. 
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b. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

 Öğrenciler seçtikleri farklı stratejiye göre çözümlere baĢlamıĢlardır. 13.1 için 

öğrencilerin kullandıkları stratejiler aĢağıdaki gibidir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

Etkinliğin 13.1 Ģıkkında çoklukların oranını yazma dıĢında baĢka bir sorunla 

karĢılaĢılmamıĢtır. Öğrenciler soruda verilen erkek öğrencilerin sayısının kız 

öğrencilerin sayısına oranını doğru Ģekilde yazdıktan sonra kullandıkları stratejiler 

yukarıda gösterildiği gibidir. Öğrencilerden bazıları oran tablosunu kullanırken bazıları 

denk kesir stratejisi ile  kendi içindeki (skaler)  veya arasındaki (fonksiyonel) oran 

iliĢkisini kullanarak beklenildiği Ģekliyle soruya cevap vermiĢtir.  

   Etkinliğin 13.2 Ģıkkında ise parçanın bütüne (futbol kursuna gidenlerin sınıftaki 

tüm çocuklara) oranı verilmiĢtir. Öğrencilerden bu oranı doğru biçimde yazmaları ve iki 

çokluktan miktarı verilmemiĢ olan çokluğu bulmaları beklenmiĢtir. Sınıftaki 

öğrencilerin 13.1'den sonra bu etkinliği aĢağıdaki tabloda gösterildiği gibi farklı 

stratejiler kullanarak doğru Ģekilde cevapladığı görülmüĢtür. AĢağıdaki tabloya 

bakıldığında öğrencilerin oran tablosu, denk kesir stratejisi , iĢlemsel gösterimin 

yanında modelleme ve kesirsel gösterim gibi stratejilerle de soruyu cevapladıkları 

görülmüĢtür. Özellikle kesirler ve kesirlerde modelleme ile soruyu çözen öğrencilerin 

anlatımından sonra sınıfın soruyu daha iyi algılandığı görülmüĢtür.   

13.1 Bir sınıfta erkek öğrencilerin sayısının kız öğrencilerin sayısına oranı 3/2'dir. Bu sınıfta 

18 kız öğrenci varsa toplam kaç erkek öğrenci vardır? 

Denk Kesir Stratejisi  

Kendi içindeki 

(skaler) oran 

 

Arasındaki 

(fonksiyonel) oran 

 

Kısa Oran  

Tablosu 

Kendi içindeki 

(skaler) oran 



 

138 
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  Etkinlik 13.3' ü doğru Ģekilde cevaplayan öğrencilerin çözümlerinde kullandıkları 

stratejiler aĢağıda gösterildiği gibidir. Öğrenciler daha çok iĢlemsel olarak soruya cevap 

vermiĢtir. Etkinliğin bu sorusunu cevaplayan ve anlayan öğrenci sayısının çok az olduğu 

görülmüĢtür.   

 

Görsel 3.52. Öğrencilerin işlemsel ve den kesir stratejisi kullanarak verdiği cevaplar 

Yukarıdaki doğru stratejiler dıĢında bazı öğrenciler soruda oranın neyi temsil 

ettiğini anlamamıĢ ve verilenleri dikkate almayarak yanlıĢ çözüm yolları 

gerçekleĢtirmiĢtir. 

Betül: Hocam şöyle bir şey olur mu? 70‟i 4‟e bölüp 3‟le çarpsaydık ve. 

Öğretmen: Ama sen niye 70‟i 4‟e böleceksin? 70 toplam sayınız. Etek ve pantolonun 

toplam sayısı. Sen de o zaman etek ve pantolonun toplam oranını böleceksin 70‟e. 

c. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

 Etkinlik 13'de ders öncesi öğretmen tarafından hazırlanan planla uygulama sonrası 

oluĢan planın bazı yönlerde örtüĢmediği görülmüĢtür. Öğrencilerin özellikle verilen 

ifadenin oran kullanarak yazımı konusunda sıkıntı yaĢadıkları ve öğretmenin bir çok 

strateji kullanarak çözümü anlatmasına rağmen ders sonunda anlamadık diye cevap 

veren öğrencilerin olduğu görülmüĢtür.  

        13.3'de soruyu cevaplayabilen az sayıda öğrenci çözümlerini yukarıda gösterildiği 

gibi tahtaya yazdıktan sonra soruyu anlamayarak cevaplayamayan öğrenciler çözüm 
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yollarındaki 3 ve 4 sayılarının neden toplandığına iliĢkin mantığı anlayamamıĢtır. 

Öğretmen ise ilk olarak soruyu doğru cevaplayan öğrencilere söz hakkı vermiĢ ve neden 

topladıklarını sınıfa anlatmalarını istemiĢtir. Buna iliĢkin öğretmen ve öğrenci arasında 

geçen diyalog aĢağıdaki gibidir.    

Öğretmen: Zehra söyle niye topladın bu şekilde? 

Zehra: Bütün katlarını bulmak için. 

Öğretmen: Peki Büşra sen  niye topladın?. 

Büşra: Birisi 4 yani 4 tam diğeri de 3 tam ediyor. Tamları topladık 7 tam oluyor. Sayı da 

7‟ye böldüğümüzde 1 parçayı buluyoruz. 

Öğrenci: Hocam ben yine anlamadım. 

Öğrenci: Ben de kesirler neden toplanıyor onu anlamadım 

Öğrenci: Evet hocam hani oran da toplama yapmıyorduk.  

Öğretmen: Tamam ben toplamadım bak şurada çarptım.(3×10=30'u gösteriyor) 

Öğrenci: Niye onla çarpıyoruz? 

Öğretmen: Çünkü toplamda 70 diyor acaba hangi sayıyla çarparsam  70‟e ulaşırım. 

Öğrenci: Hocam ama yine kesirleri toplamamız gerekiyor. 

Öğretmen: Evet en sonda topluyoruz çünkü etek sayımız 30. 

Öğrenci: Hocam ilk defa görüyoruz. 

Öğretmen: Tamam şimdi bir de şöyle bakalım,  şimdi ne dedik etek var pantolon var. 

Eteklerin pantolona oranı 3 bölü 4. 

Öğrenci: Hocam ben sadece onu yapabildim. 

Öğretmen: Size toplam etek ve pantolon sayısını söylemişler. Toplam etek ve pantolon 

sayısı 70. Etekler 3 ve 3‟ün katı demek bu. Ne olur yani 6, 9, 12. Bu 4 ne? 4 ve 4‟ün katı 8, 

12, 16 değil mi? Böyle artabilir. Katları. Bu şekilde. (Aşağıdaki şekli gösterir) 

 

 

 

 

 

Görsel 3.53. Etek ve pantalon ilişkisinin oran biçiminde gösterimi 

 Yukarıdaki diyalogta da görüldüğü gibi öğrenciler arkadaĢlarının çözüm yolunda 

kullandıkları toplama kavramını anlamlandıramadıklarını söylemiĢtir. Bunun üzerine 

öğretmen  yukarıdaki Ģekilde gösterildiği gibi tahtaya denk kesirleri arttırma stratejisini 

kullanarak soruyu cevaplandırmıĢtır ve pay ile payda toplamı 70 olana kadar devam 

ettirmiĢtir. Sonrasında ise aynı oranı  önceden öğrendikleri  denk kesir stratejisi ile 

göstererek kısa halinin aĢağıdaki Ģekilde gösterildiği gibi olduğunu söylemiĢtir. 
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Görsel 3.54. Etek ve pantalon ilişkisinin denk kesir stratejisi ile gösterimi 

Bunun üzerine bazı öğrenciler yine anladık derken bazıları ise yine neden 

topluyoruz Ģeklinde anlamadık diyerek cevap vermiĢlerdir. Etkinliğin devamında ise 

sınıftan bir öğrenci yapılanlara benzer Ģekilde kat problemi gibi soruyu 

çözebileceklerini söylemiĢtir.  

 

 

 

 

Görsel 3.55. Öğrencinin katları kullanarak verdiği cevap 

Öğrenci: Hocam daha anlamlı.  

Damla:  Hocam bunu kat problemi gibi yapabiliriz. 

Öğretmen: Yap canım. Evet etekten 3 kat var pantolondan 4 kat var topluyoruz 7 kat. 

Öğretmen: Damla‟nın yaptığı mı? 

Öğrenci: Evet hocam bu daha anlamlı geldi. 

Öğretmen: Evet yani Damla da aynı şeyi yaptı aslında anlatacak pek bir şey yok. 3 kat 4 

kat burada topladı 7 kat. 70‟i 7‟ye böldü 1 katı 10 buldu. 

Betül: Hocam bir şey diyebilir miyim? Ben anladım ama mantığını çözemedim. 

Berfin: Hocam ben de ezbere anladım ama mantığını anlamadım. 

Esma: Öğretmenim 10 ne oluyor ben onu anlamadım sadece. 

Öğretmen: Şimdi bak etek ve pantolonumuz var ama toplam sayıyı vermiş bize. O toplam 

sayıya ulaşacağımız kat. Yani oran orantı demek zaten kat problemleri demek. Size 

toplamını 70 olarak vermiş. Mesela sana toplam etek ve pantolon sayısı 7 deseydi ne 
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yapacaktınız, katımız ne olacaktı? 1. Eteğimiz 3 pantolonumuz 4 olacaktı ama ne yapmış 

burada fazla sayı vermiş. O katı bulmak için ki o katımız. 

Aleyna/Betül: Kat problemlerinde toplama olmuyor. 

Öğretmen: Hayır o neyde toplama olmuyor mesela 3 bölü 4. Sana burayı ne verdi 10 verdi 

diyelim. Sen buraya ulaşmak için artı 6‟yla toplayamazsın. Yani burayı da artı 6‟yla 

toplayıp buraya 9 diyemezsin. Şu ikisinin arasında yani ben mesela şuradan şuraya 

ulaşmak için artı 1 demiyorum. Anladın mı? Öyle toplama olmaz..yani ikisinin arasında 

toplama olmaz. Yani oradan oraya ulaşmak için toplama olmaz. Mesela 3‟le 4 arasında 

artı 1 fazlası diyemeyiz kat problemlerini çözerken.  

 

 

 

 

 

Görsel 3.56. Toplamsal strateji kullanılarak verilen cevaplar   

 Anlamadıklarını söyleyen öğrenciler iĢlemi anladıklarını ancak tekniğin nedeninin 

ve açıklamasını anlamadıklarını söylemiĢlerdir. Bunun yanında öğrencilerin takıldığı 

yer oran tablosunda gördükleri Ģekliyle "oran orantıda toplama yapılamaz burada nasıl 

3 ve 4 sayıları toplanabilir" noktası olmuĢtur. Öğretmen tahtada anlattığı çözüm yolları 

dıĢında baĢka bir strateji aklına gelmediği için etkinliği burada bitirmiĢtir. Ders öncesi 

öğretmen tahminine ve ders sonrası öğrencilerin kullandıkları stratejilere göre 

hazırlanan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) aĢağıdaki Ģekil 3.19 daki gibidir. 

 

ġekil 3.19 Bütün / parça durumunda orantı kavramına yönelik tahmini öğrenme durumları
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4.1.2.3.5. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş etkinlik 14'e ilişkin bulgular 

 Etkinlik 14 orantısal akıl yürütme soru çeĢitlerinden sayısal karşılaştırma içerikli 

soru tipinin öğrenciler tarafından tanınması amacıyla oluĢturulmuĢtur.  

Bu etkinlikteki en önemli noktanın  kesir ve oran arasındaki farkın öğrenciler 

tarafından fark edilebilmesi olduğu düĢünülmektedir. Bu duruma yönelik öğrencilere 

sunulan etkinlik aĢağıdaki gibidir. 

Etkinlik 14 

Murat, Dilek ve Kerem isimli üç arkadaĢ bir partide arkadaĢlarına Ģaka yapmak amaçlı 

sahte kan yapmak ister. Bunun için internetten su ve gıda boyası içeren bir tarif bulurlar 

ve bu tarif üzerinden koyu kırmızı kan yapmaya karar verirler.  

Sizce Murat, Dilek ve Kerem'den hangisinin sahta kanı daha kırmızı olur ?  

 

a. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

Etkinlik 14'i doğru Ģekilde cevaplandıran öğrencilerin kullandıkları stratejiler aĢağıdaki 

görsel 3.57'de gösterildiği gibidir.  

Görsel 3.57 incelendiğinde öğrencilerin dört iĢlem stratejisinden bölme stratejisi ve 

kesirleri kullanarak soruya cevap verdikleri görülmektedir. Öğrenciler dört iĢlem 

stratejisinden bölme iĢlemi ve kesirlerle iĢlem yaparken ise 

 payda eĢitleme 

 pay eĢitleme ve  

 birim kesir olacak Ģekilde sadeleĢtirme yaparak yazma gibi yöntemlerle soruyu 

cevaplamıĢ ve doğru Ģekilde yorumlamıĢlardır. 
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Görsel 3.57. Öğrencilerin etkinlik 14' e farklı stratejiler kullanarak  verdikleri cevaplar 
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b. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

      Sınıftaki bazı öğrenciler yukarıdaki tabloda gösterilen stratejileri kullanmıĢlar 

ancak iĢlem sonunda durumu yorumlarken hata yapmıĢlardır. Buna örnek olarak mesela 

bölme iĢlemi sonucunda çıkan sonucun ne anlama geldiğini bilmedikleri için sonucu 

yorumlamakta zorlanan öğrenciler olmuĢtur. Buna iliĢkin öğretmen, öğrenci ve sınıf 

arasında geçen bir diyalog aĢağıdaki gibidir.    

Öğretmen: 32‟yi 8‟e böldü. Tamam şurada Dilek‟i yaz. 24‟ü 12‟ye böldü. Evet bir dakika. 

İbrahim‟i bir dinleyeceğiz.İbrahim Murat demişti cevap olarak. 18‟i 6'ya böldü 3. Şimdi bu 

buldukları ne oldu arkadaşınızın? Ne buldu 4 ne mesela burada? 4 neyi ifade ediyor 

İbrahim? 

İbrahim: Iııı,hocam ...bilmiyorum hocam   

Öğretmen:  Bilmiyorsun öyle mi? Tamam peki.  

 

       

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.58. Öğrencilerin bölme işlemini kullanarak  verdiği cevap 

Yukarıda diyalogda görüldüğü gibi öğrenci gıda boyasını su miktarına bölerek 

sırayla 8-2 ve 3 sonuçlarına ulaĢmıĢ ve Murat cevabını vermiĢ ancak sonucunda 

bulduğu sayıların neyi temsil ettiğini sınıfa anlatamamıĢtır. Sonrasında sınıftan baĢka 

bir öğrenci ise cevabın Murat değil Dilek olduğunu söylemiĢtir. Dilek cevabını veren 

öğrenci soruda verilen sayıları kesir biçiminde yazdıktan sonra birim kesri elde edecek 

biçimde sadeleĢtirme yapmıĢtır. Sonrasında ise kesirlerde karĢılaĢtırma yapar gibi 

düĢünerek 
3

1
,

2

1
,

4

1
 değerleri arasında en büyük değer olan 

2

1
 ile Dilek cevabını 

vermiĢtir. Buna iliĢkin öğrencinin cevabı ve sınıftaki diğer öğrencilerin bu cevaba 

iliĢkin yorumu aĢağıda diyalogda verildiği gibidir. 

Osman: Öğretmenim ben Murat‟ı 8 bölü 32 8‟le sadeleştirdim. 

Öğretmen: Osman gel yap tahtada. Evet hızlıca. Şimdi İbrahim ve Osman'ın yaptığı her iki 

yönteme bakacağız. Şimdi İbrahim ne yaptı 32‟yi 8‟e böldü 4. 1 litredeki gıda boyasını 
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buldu. 4 burada 2 burada 3. Hangisinde gıda boyası miktarı daha fazla?(Öğretmen 

İbrahim'in yöntemini gösterir.) 

Öğrenciler: Murat. 

Öğretmen: Peki Osman ne yaptı?  

Osman: En yoğununu soruyor öğretmenim 1/2 en büyük onun için Dilek. (Sınıftan arka 

sıradaki bazı öğrenciler de Dilek olduğunu söylüyor) 

Büşra: Hayır hocam. 1 litreye ne kadar fazla düşüyorsa o kadar yoğundur. O yüzden Murat 

olacak. Yani 1 litreye 4 damla düşüyor. 

Osman: Tersini yapmışım hocam. 

Öğretmen: Tam tersini yapmışsın Osman evet. 

  

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.59. Osman adlı öğrencinin verdiği cevap 

Osman adlı öğrenci kesir ve oran arasındaki farkı arkadaĢı BüĢra'nın müdehalesi 

sonucu anlamıĢ ancak sınıfın kafası karıĢmıĢtır. Öğretmen ve öğrenciler arasında geçen 

diyalog aĢağıdaki gibidir.  

Pelin:Hocam Osman‟ın yaptığına göre tama daha yakın Dilek o yüzden öyle değil mi? 

Öğretmen: Evet o yüzden Osman öyle dedi ama bunu nasıl okuyoruz. Bak şimdi. Birim 

kesirlerdeki gibi düşünemeyeceğiz burada. 

 Zehra:Hocam payları eşit olduğu için paydası küçük olan daha büyüktür. 

Öğretmen: İşte burada o kural geçerli mi? 

Öğretmen: O zaman sizin dediğinize göre Dilek‟inki en büyük oluyor. Doğru mu? 

Öğrenci: Evet, Paydası büyük olan küçük oluyor yani Dilek oluyor. 

Büşra: Mesela burada biz şey yapsak, çay bardağını esas alırsak mesela bir çay bardağına 

bir kaşık şeker atarsak mı daha yoğun olur şeker tadı yoksa 2 şeker atarsak mı? Ona göre 

bulunabiliyor. 

Öğretmen: Evet aynen öyle. Kesirlerdeki gibi değil de Büşra‟nın dediği gibi. Mesela 1 

bardak suyumuz var 4 damla gıda boyası atıyorsunuz, diğeri de 1 bardak suya 2 damla 
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gıda boyası atıyorsunuz, şunda 1 bardak suya 3 damla gıda boyası atıyorsunuz. Hangisine 

daha çok atıyorsunuz? Murat‟ta. O zaman Murat‟ınki daha koyu olur. Kesirlerdeki gibi 

düşündüğünüzde yanlış olur. Oranı bu şekilde düşüneceğiz tamam mı? Pelincim söyle. 

Pelin: Bir de şey düşünebiliriz mesela suyu ne kadar az koyarsak gıda boyasını ne kadar 

fazla koyarsak o kadar çok koyulaştığı için Murat‟ınki. 

Öğretmen: Aferin sana tabi öyle de düşünebiliriz.  

 Yukarıdaki öğrenciler ve öğretmen arasında geçen diyaloğa bakıldığında kesir ve 

oran arasındaki farkı anlayan BüĢra adlı öğrenci arkadaĢlarına nasıl düĢünmeleri 

gerektiğini örnek üzerinden anlatması sonucunda öğrenciler birim kesir Ģeklinde verilen 

ifadeyi nasıl yorumlayacaklarını anlamıĢlardır. Sonrasında ise paydaları eĢitleme ve 

payları eĢitleme gibi farklı stratejiler kullanarak soruyu değiĢik açılardan çözerek 

cevaplandırmıĢlardır. Buna iliĢkin öğrencinin cevabı ve öğretmenle aralarında geçen 

diyalog aĢağıdaki gibidir.  

Öğrenci (Esma): Öğretmenim ben bunun paylarını eşitledim. 

Öğretmen: Evet paylar eşit oldu. Neleri eşitledin? Yukarıdakiler nelerdi? 

Öğrenci: Sular. Suyu eşitledim. En fazla gıda boyası katılan ilki yani Murat olduğu için o 

yüzden en yoğun budur dedim. 

Öğretmen: Evet aferin. Esma da şu şekilde yaptı. Suları eşitledi. Suları eşitlediğinde şunlar 

gıda boyası oldu. O zaman gene en fazla gıda boyası 32‟yle kiminki oldu? 

Öğrenci: Murat. 

Öğretmen: Murat‟ınki oldu. Aferin. Anladınız mı? 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.60. Esma adlı öğrencinin verdiği cevap 

   Öğrenciler sayıları kesir biçiminde yazdıktan sonra nasıl yorumlamaları 

gerektiğini anlamıĢtır ancak bölme stratejisi ile neyi bulduklarını hala anlamadığını 

söyleyen öğrenciler olmuĢtur. Bunun üzerine öğretmen oran tablosunu kullanarak neyin 

ne anlama geldiğini sonuç olarak neyi bulduklarının daha iyi farkında olabileceklerini 

söyleyerek aĢağıdaki oran tablolarını çizmiĢtir.   
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Görsel 3.61. Etkinlik 14'ün oran tablosu kullanarak çözümü 

 Öğretmenin tablo kullanımıyla ilgili ders sonrası günlüğünde aldığı  notta 

yazılanlar aĢağıdaki gibidir. 

GÜNLÜK 

Öğretmen 

Tablo kullanımına yönelik çok fazla etkinlik çözdüğümü düşünmeme rağmen 

sınıfın büyük çoğunluğu soruyu bölme stratejisiyle cevaplamaya çalışması ve sonuç 

olarak neyi bulduklarını bilmeyip soruyu yorumlayamamalarına çok kızdım ve önceki 

etkinliklerde bunu zaten yapmışlardı.Artık böyle bir durum olmaz ve tabloyu kullanırlar 

diye düşünmüştüm. Plan dışında davranarak öğrencilere tabloyu kendim oluşturdurdum 

ve bu şekilde neyi neden yaptığınızı, sonuçta ne bulduğunuzu daha iyi anlarsınız dedim  

ama etkili olup olmadığını bilmiyorum. 

 Öğretmen derste plan dıĢında davranıp bölme stratejisi ile soruyu anlayamayan 

öğrencilere kısa oran tablosu ile  soruyu anlatmıĢ ama günlüğünden de görüldüğü üzere 

bunun etkili olup olmadığından kendisi de emin olamadığını söylemiĢtir.   

 Ders öncesi öğretmen tahminine ve ders sonrası öğrencilerin kullandıkları 

stratejilere göre hazırlanan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) aĢağıdaki gibidir. 
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ġekil 3.20. Oran kavramıyla ilgili sayısal karşılaştırma problemlerin çözümüne yönelik tahmini öğrenme durumları 
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4.1.2.3.6. Orantısal akıl yürütme problem çeşitleri (bilinmeyen değer ve nicel    

karşılaştırma) ve orantısal akıl yürütmede standart algoritma kullanımı 

öğretim öncesi ve sonrası varsayıma dayalı öğrenme rotası 

 OAY problem çeĢitleri (Bilinmeyen değer ve KarĢılaĢtırma) ve OAY'de Standart 

Algoritma Kullanımı bölümünde öğretmen, bilinmeyen değeri bulma soru tipi için 

tablonun Ģeklinin öğrenciler için önemli olduğunu ve bu durumu bir dahaki konu 

anlatımınında ders öncesi tasarlayıp planı bu görüĢlere göre hazırladığı takdirde 

öğrencilerin tablodaki sayıları anlamlandırma konusunda daha iyi yol alabileceğini 

değerlendirmiĢ ve öğretmen öğretim sonrası varsayımlarını aĢağıdaki tabloda verildiği 

biçimde revize etmiĢtir. Bunun için öğrencilerin "soru iĢareti aĢağıda olura çarparız, 

yukarıda olursa böleriz" gibi yanlıĢ genellemeler yapmasını engellemek amaçlı soru 

iĢaretinin aĢağıda olduğu ancak bölme yapıldığı ve  yine benzer Ģekilde soru iĢaretinin 

yukarıda olduğu ancak çarpma yapılan örneklere de yer verilmesi planlanmaktadır.  

Ayrıca çoklukların satırda verilmesi gibi sütunda da verilmesi farklı kısa oran 

tablolarına yer verilmesi öğrencilerin bu konuda deneyimli olmalarını sağlayacağı 

düĢünülmektedir.  Sayısal karĢılaĢtırma soru tipi için ise öğrencilerin kesir ve oran 

arasındaki farkı anlayabilmeleri için sınıfta bu iki kavramın tartıĢılması önemli 

görümüĢtür. Birim oran kullanarak soruyu cevaplayan öğrenciler arasında ise 

sonucunda ne bulduklarını bilmeyen öğrenciler olmuĢtur. Bunun için öğrencilerin 

kesirde iĢlemler veya kısa oran tablosu, denk kesir stratejisi gibi  farklı strateji 

kullanmaları sağlanabilir. 

Tablo 3.11. Orantısal akıl yürütme problem çeşitleri (bilinmeyen değer ve nicel  karşılaştırma) ve 

orantısal akıl yürütmede standart algoritma kullanımına ilişkin öğretim öncesi ve sonrası 

oluşan varsayıma dayalı öğrenme rotası  

Öğrenme  

Amacı 
Öğretim 

Planı 
Öğretim Öncesi 

Öğretmenin Varsayımları 
Öğretim Sonrası 

Öğretmenin Varsayımları 

Çarpımsallığın 

oran tablosu 

veya ok 

notasyonu gibi 

orantısallığını 

gösteren 

sembollerle 

ifade 

edilmesini 

sağlar. 

Etkinlik 

10/11 

Bilinmeyen değeri bulma 

soru çeĢitinde kısa oran 

tablosu üzerinden kendi 

içindeki (skaler) ve 

aralarındaki (fonksiyonel) 

oran iliĢkisinde hangisinin 

daha uygun olabileceğini 

belirler. (Yemek kutusu ve 

uzaylı sayıları birbirinin 

katı olarak verildiğinde 

veya verilmediğinde) 

Bilinmeyen değeri bulma soru çeĢitinde 

kısa oran tablosu üzerinden kendi içindeki 

(skaler) ve aralarındaki (fonksiyonel) oran 

iliĢkisinde hangisinin daha uygun 

olabileceğini belirlerken kısa oran 

tablosunun yatay veya dikey hizalanması 

veya bilinmeyenin aĢağıda veya yukarıda 

olduğu durumlarla ilgili farklı alıĢtırmalar 

yapar. (Yemek kutusu ve uzaylı sayıları 

birbirinin katı olarak verildiğinde veya 

verilmediğinde) 
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Tablo 3.11. (Devam) Orantısal akıl yürütme problem çeşitleri (bilinmeyen değer ve nicel  karşılaştırma) 

ve orantısal akıl yürütmede standart algoritma kullanımına ilişkin öğretim öncesi ve 

sonrası oluşan varsayıma dayalı öğrenme rotası  

Öğrenme 

Amacı 
Öğretim 

Planı 
Öğretim Öncesi 

Öğretmenin Varsayımları 
Öğretim Sonrası 

Öğretmenin Varsayımları 

Çarpımsallığın 

oran tablosu 

veya ok 

notasyonu gibi 

orantısallığını 

gösteren 

sembollerle 

ifade 

edilmesini 

sağlar. 

Etkinlik 

12 

Bilinmeyen değeri bulma 

soru çeĢitinde kısa oran 

tablosu üzerinden kendi 

içindeki (skaler) ve 

aralarındaki (fonksiyonel) 

oran iliĢkisinde hangisinin 

daha uygun olabileceğini 

belirler. (Yemek kutusu ve 

uzaylı sayıları birbirinin 

katı olarak verildiğinde 

veya verilmediğinde) 

Ġki farklı  çokluk arasındaki çarpımsal 

orantının denk kesir stratejisi üzerinden 

orantısallığı gösteren sembollerle ifade 

edilmesini sağlar.   

Etkinlik 

13 

Ġki farklı  çokluk 

arasındaki çarpımsal 

orantının denk kesir 

stratejisi üzerinden 

orantısallığı gösteren 

sembollerle ifade 

edilmesini sağlar.   

Ġki farklı  çokluk arasındaki çarpımsal 

orantının denk kesir stratejisi üzerinden 

orantısallığı gösteren sembollerle ifade 

edilmesini sağlar.   

Etkinlik 

14 

Sayısal karĢılaĢtırma 

içerikli soru tipinin 

çözümüne yönelik akıl 

yürütür. 

  Sayısal karĢılaĢtırma içerikli soru tipinin 

çözümüne yönelik akıl yürütürken kesir 

ve oran arasındaki farkı farkeder. 

  Sayısal karĢılaĢtırma içerikli soru tipinin 

çözümüne yönelik akıl yürütürken birim 

oran yaklaĢımını kullanırken sonucunda 

ne bulduğunu anlamazsa kısa oran 

tablosu veya kesirlerde iĢlemler 

yaklaĢımını kullanır. 

 

4.1.3. Nicel muhakeme (Düzey 3) öğrenimine iliĢkin bulgular 

 Bu bölümde öğrencilerdeki nicel muhakeme becerisinin geliĢimine yönelik 

geliĢtirilen 3 etkinlik bulunmaktadır.  

 Ġlk etkinlikte ölçek kullanımı, ikinci ve üçüncü etkinliklerde ise aynı görünümlü 

kavramı üzerinden  benzerlik kavramının öğrenciler tarafından fark edilmesi ile nicel 

muhakeme becerisinin geliĢimi amaçlanmıĢtır.  

 GME‟nin iĢbirlikli öğretme ilkesi doğrultusunda her üç etkinlikte de öğrencilerin, 

grup çalıĢması yapacak Ģekilde yerleĢiminin sağlanmasından sonra öğretmen tarafından 

problemin günlük yaĢamla iliĢkili Ģekilde sunulmasıyla etkinlik baĢlamıĢtır ve 

öğrencilerin matematikleĢtirme yapabilmelerine fırsat verilerek öğrenme sürecinin daha 

anlamlı olması hedeflenmiĢtir. 
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4.1.3.1. Nicel etkinlik 1'e ilişkin bulgular 

 Nicel etkinlik 1'de harita üzerinde ölçek kullanımı ile öğrencilerin problem 

hakkında düĢünmelerini sağlamak sonrasında ise haritadan çıkıp genelleme yapılması 

ile ölçek, oran tablosu veya formüller yardımıyla çözüme ulaĢılması amaçlanmıĢtır. 

GME‟nin gerçeklik ilkesine uygun Ģekilde sunulan problemin, 2 ve 3. sorularında 

öğrencilerdeki nicel muhakemenin geliĢiminin yanında 1. sorusunda nitel muhakeme 

geliĢimini de içinde barındırmaktadır.  
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Bursa Atatürk Ortaokulu Halk oyunları ekibi kendi illerinde yapılan halk 

oyunları yarıĢmasında 1. olmuĢtur. Öğretmen, öğrencileri ödüllendirmek için Ġnegöl 

üzerinden EskiĢehir‟e uğrayacak Ģekilde öğrencileri Ankara‟ya götürmeye karar 

verir. Halk oyunları ekibi Bursa‟dan hareket ettikten 1 saat sonra önlerine çıkan 

levha harekete baĢladıkları yer olan Bursa‟dan itibaren 100 km yol gittiğini 

göstermektedir.  

Öğretmen Bursa‟dan itibaren buraya kadar iyi yol aldıklarını söyler. Ancak 

Ankara‟ya ulaĢmaları için 300 km daha gitmeleri gerekmektedir.  

1. Öğretmen sizce neden iyi yol aldıklarını söylemiĢtir? 

Ölçeği kullanarak harita üzerinde levhanın nerede olduğunu, halk oyunları ekibinin 

nereye geldiklerini iĢaretleyelim. 

2.  a)  Bursa,  EskiĢehir arası kaç birimdir, kaç km‟dir? 

     b)  Bursa,  Ankara arası kaç birimdir, kaç km'dir? 

3.   a) Bursa‟dan EskiĢehir'e kaç saatte varılır? 

b) Bursa‟dan Ankara‟ya kaç saatte varılır? 

Harita etkinliğini sınıfta hemen hemen tüm öğrenciler ifade edildiği Ģekilde doğru 

biçimde anlamıĢ ve kendilerine küçük kağıtlar Ģeklinde dağıtılan "1 birim=50 km" 

ölçeğini kullanarak seçtikleri stratejiye göre çözümlere baĢlamıĢlardır.  

Öğrencilerin harita üzerinde informal adımlarla hareket ederek kullandıkları 

ölçeğin yaĢamdan sembollere geçiĢ adına köprü görevi görmesi ve öğrencinin problemin 

konusuyla iliĢkili olarak bunu kullanabilmesi ile fiziksel bir model olduğu ve bu nedenle 

GME'de yatay matematikleştirmeye karĢılık geldiği düĢünülmektedir. 

Etkinliğin birinci sorusunda tüm öğrenciler, levhanın nerede olduğunu ve halk 

oyunları ekibinin nereye geldiklerini iĢaretlemek için öğretmenin önceden hazırlayarak 

her bir gruba dağıttığı 1 birimin 50 km olduğunu gösteren ölçeği kullanmıĢlardır ve 

sonunda da harita üzerinde Ġnegöl EskiĢehir arası olacak Ģekilde doğru bir iĢaretleme 

yapmıĢlardır. Bu durumu gösteren diyalog aĢağıdaki gibidir.      

Öğretmen: Şevval bir söylesin. Şevval nasıl yaptın, ne yaptın?  

Şevval: Hocam 2 birim diyor 1 birim 50 km olduğu için 2 birim de 100 km. ben İnegöl‟le 

Eskişehir arasındaki birimi işaretledim. 

Öğretmen: İnegöl‟le Eskişehir arasında bir yer o zaman dedin. 

Şevval: Evet hocam. 

        Sonrasında öğretmen, 100 km‟nin 1saatte alınmıĢ olması öğretmeni mutlu etmiĢ 

olabilir mi sorusunu sınıfa yöneltmiĢtir ve öğrencilerin verdikleri cevapları dinlemiĢtir.  
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Öğretmen: Peki normalde siz 1 saatte 100 km yol gidiyor musunuz? Günlük hayattan bir 

düşünün bakalım. Babalarınız ne kadar gidiyor 1 saatte? Mesela 1 saatte Ankara‟dan 

nereye gidilir? 1 saatte günlük hayatta nereye gidiyorsunuz? 

Berke: Hocam 1 buçuk saatte ortalama 100 km gidiyoruz. 

Öğretmen: 1 buçuk saatte mi gidiyorsunuz? 1 buçuk saatte 100 km? 

Berke: Ama hocam babam baya hızlı gidiyor. 

Öğretmen: Soruda halk oyunları ekibi 1 saatte 100 km gidiyor ama, senin baban 1,5 saatte 

100 km gidiyor. Öğretmen bu yüzden iyi yol aldım demişdemek ki. 

  Öğrenciler GME‟deki ilk basamakta olması gerektiği gibi  gerçek bir hayat 

problemiyle karĢı karĢıya getirilmiĢler ve yukarıdaki diyalogdada görüldüğü gibi 

beklenildiği Ģekilde günlük hayatttaki deneyimlerinden yola çıkarak cevap vermiĢlerdir. 

Bu durumla ilgili olarak öğrencilerin matematikleĢtirme sürecine dayalı bir yol 

izledikleri söylenebilir. 

 Etkinlikte ikinci soru için öğrencilerden Bursa-EskiĢehir ve Bursa-Ankara arası 

uzaklığın kaç birim ve kaç km olduğunu hesaplamaları istenmiĢtir.  

 Benzer Ģekilde hemen hemen tüm öğrenciler, öğretmenin ders öncesi hazırladığı 

plandaki duruma benzer Ģekilde  kendilerine dağıtılan ölçekleri kullanarak doğru Ģekilde 

cevaba ulaĢmıĢlardır. Bu durumu örneklendirecek a ve b Ģıklarına ait diyalog aĢağıdaki 

gibidir.    

(a Ģıkkına ait diyalog) 

Öğretmen: Ahmet konuşmak istiyor. Ahmet. 

Ahmet: Hocam Bursa Eskişehir arası 3 birimdir 150 km. 

Öğretmen: Bursa Eskişehir arası herkes birimleriyle ölçtüğünde 3 birim 150 km. Böyle mi 

yaptın? 3 çarpı 50 150 mi dedin? 

Ahmet: Evet hocam buraya 3 tane birim koydum. 3‟le de 50‟yi çarpınca 150 dedim. 

(b Ģıkkına ait diyalog)   

Ömer Burak: Bursa Ankara arası 8 birim, 400 km. 

Öğretmen: 8 birim dedin nasıl yaptın? 400‟yi nasıl buldun? 

Ömer Burak: Birimleri koya koya, topladım. 

Öğretmen: Birimleri yerleştirdin topladın mı? 

Ömer Burak: Topladım. 

 Yukarıdaki a Ģıkkına ait diyalogda öğrenci birimleri harita üzerine yerleĢtirdikten 

sonra çarpmayı tercih ederken, b Ģıkkında öğrenci yerleĢtirdiği birimleri toplamayı 

tercih etmiĢtir. Toplamayı tercih eden Ömer Burak adlı öğrencinin, önceki etkinliklerde 

de kısa oran tablosundan kaçınarak diğer adı arttırma stratejisi olan uzun oran tablosunu 

kullandığı gözlenmiĢtir.     
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 Etkinlikte üçüncü soru için öğrencilere Bursa'dan EskiĢehir'eve Bursa'dan 

Ankara'yakaç saatte varıldığı sorulmuĢtur. Öğrenciler önceki sorularda ölçek kullanarak 

buldukları birimleri bu soru için de kullanmıĢlar ve çarpımsal iliĢkinin anlaĢıldığını 

gösterecek Ģekilde soruda verilen birim, km ve saat iliĢkilerini sembolik olarak 

kullanabilmiĢlerdir. Bursa'dan EskiĢehir'e kaç saatte varıldığı sorusuna sınıftaki bazı 

öğrenciler aĢağıdaki gibi cevap vermiĢlerdir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.62. Büşra'nın soruya verdiği cevap 

Büşra: Öğretmenim 100 km‟yi 1 saatte gidiyorsa 1 birim 50 olduğuna göre bunu 2‟ye 

bölmüşüm demek o zaman saati de 2‟ye bölerim yarım saat çıkar yani 30 dk. 30 dk‟yı da 3 

birim olduğu için 3‟le çarparım 1,5 saat. 

Öğretmen: Yani her birini sen yarım saatte alıyor diyorsun. 

Büşra: Evet. 

Öğretmen: Bunu yazalım. Her bir birimi yarım saatte alıyor. O zaman toplam 3 birim 

olduğu için yarım saatle çarpıyor 90 dk. Dakika olarak buldun sonra saate çevirdin. Güzel 

tamam.   

 Yukarıdaki BüĢra'nın cevabına ve çözüm yolunu içeren diyaloğa bakıldığında 

öğrencinin çarpımsal akıl yürütmenin temel bileĢenlerinden biri olan kovaryasyonu 

(birlikte değiĢim) anladığı düĢünülmektedir. Çünkü öğrenci iĢlem gereği km'yi ikiye 

böldüğünde saati de ikiye bölmesi gerektiğini düĢünerek çözümünü gerçekleĢtirmiĢtir. 

 BüĢra'nın gerçekleĢtirdiği yukarıdaki çözüm yolunu sınıftaki bazı öğrenciler hem 

a hem de b Ģıkkı için harita üzerinde birimleri kullanarak aĢağıdaki gibi  

cevaplamıĢlardır. 
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Öğretmen: Nasıl yaptın Şevval bunu şekil üzerinde?(b şıkkı için) 

Şevval: Hocam mesela 2 birim 100 km olduğu için 1 saat olduğu için 2, 3, 4. Pardon 

hocam. 1, 2, 3, 3,5 saat olarak hesapladım.  

Öğretmen: Bursa Ankara arasını mı 3,5 saat olarak hesapladın? 

Şevval: Evet hocam. 

 Öğrenci 2 birimin 100 km. ve 1 saatte alındığını düĢünmüĢtür ve yine buna göre 1 

biriminde yarım saatte alındığını hesaplamıĢ ve a Ģıkkında harita üzerine yerleĢtirdiği 

ölçekteki toplam 3 birim için (2-1) 1,5 saat ve b Ģıkkında 7 birim için (2-2-2-1) 3,5 saat 

değerine ulaĢmıĢtır. Çözüm yollarını bu Ģekilde gerçekleĢtiren öğrencilerin kilometre ve 

birimler üzerinde değiĢim yaparken saat üzerindede çarpmaya dayalı Ģekilde değiĢim 

yapabilmesi öğrencilerin çarpımsal akıl  yürütmenin oluĢumunu sağlayan temel 

unsurlardan birlikte değiĢimi (kovaryasyon) kavradığı düĢünülmektedir.    

 Yine bu sorunun çözümünde az sayıda öğrenci denk kesir stratejisini kullanarak 

aĢağıda gösterildiği Ģekilde doğru biçimde cevaplamıĢ ve yorumlamıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.63. Öğrencinin denk kesir stratejisini kullanarak verdiği cevap 
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 Demir: Hocam ben kesirle yaptım. 

Öğretmen: gel tahtada yap. Evet Demir‟in yöntemini de dinleyelim. Şuraya yaz Demir. O 2 

dediğin ne 3 dediğin ne bize bir açıkla.  

Demir: Hocam bu bunla bunun arasındaki şey. 

Öğretmen: 2 kat ama bu 2 diye yazdığın ne onu anlamadım. 2 birim 1 saatte tamam. Şu 2 

birim şu 1 saat. Tamam çok güzel. Şu 3 birim mi? 

Demir: 3 birimi kaç saatte alır. 

Öğretmen: 3 birimi kaç saatte alır dedin 3‟ü 2‟ye böldün çok güzel. Evet Demir‟in yöntemi 

de çok güzel. Harika Demir çok güzel aferin sana.  

Öğrencilerden bazıları ise birim oran stratejsini uygulayarak 100 km'nin 1 saatte 

alınmıĢ olma bilgisinden yola çıkarak a Ģıkkındaki 150 km'nin ve b Ģıkkındaki 350 

km'nin kaç saatte alınacağını bulmak için aĢağıda Ģekilde görüldüğü gibi bölme iĢlemi 

gerçekleĢtirmiĢtir. 

 

Görsel 3.64. Öğrencilerin bölme işlemini kullanarak  verdiği cevap 



 

158 
 

b. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

 Etkinlik sonunda öğretmen tahtayı göstererek herkesin farklı  yollar denediğini ve 

anlamayan öğrenci olup olmadığını sormuĢtur ve stratejilerin hepsinin doğru olduğunu 

herkesin farklı ve anladığı stratejiye göre değerlendirme yapabileceğini söylemiĢtir. 

Öğrencilerin verdikleri cevaplardan ölçek kullanımıyla birim, kilometre ve saat 

çoklukları arasındaki  çarpımsal iliĢkiyi kavradığı düĢünülmüĢtür. Öğrencilerin soru 2  

ve soru 3' deki örneklerde açıklandığı Ģekliyle durumun haritadan çıkarılıp genelleme 

yapılarak birim, km ve saat iliĢkilerini farklı stratejilerle sembolik olarak 

kullanabilmeleri ile dikey matematikleştirmenin gerçekleĢtirilmiĢ olduğu söylenebilir. 

 Ayrıca etkinlikte GME teorisine yönelik durumsal aĢamadan formal aĢamaya 

doğru hareket eden modelin oluĢum aĢamalarının aĢağıdaki Ģekilde gösterildiği Ģekliyle 

gerçekleĢtiği düĢünülmektedir. AĢağıdaki Ģekil 3.22' de öğretmen tarafından uygulama 

öncesi planlanan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) ile uygulama sonrası ortaya çıkan 

Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) verilmiĢtir. Etkinlikteki 1 ve 2. sorularda 

öğretmenin ders öncesi oluĢturduğu Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) ile ders 

sonrası oluĢturan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) örtüĢtüğü görülmüĢtür.  

 Öğrenciler bu sorularda kendilerine dağıtılan 1 birimin 50 km. olduğunu gösteren 

ölçekleri kullanarak harita üzerine yerleĢtirdikten sonra birimleri toplayarak veya 

çarparak sonuçlara ulaĢmıĢlardır. Etkinlikteki üçüncü soru için ise öğretmen ders öncesi 

hazırladığı Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) öğrencilerin eĢitlik sembolü veya oran 

tablosu gibi niceliksel orantısal akıl yürütme stratejilerini kullanabileceklerine iliĢkin bir 

Ģablon hazırlamıĢtır. Ders sonrası oluĢan Tahmini Öğrenme Durumlarında (TÖD) ise bu 

stratejilerden denk kesir stratejisini kullanan az sayıda öğrenci olmuĢken tablo ile 

gösterimi hiç bir öğrenci kullanmamıĢtır.  

 Ayrıca öğrencilerin çoğu öğretmenin ders öncesi hazırladığı planda beklemediği 

bölme iĢlemini kullanmıĢlardır. Öğrencilerin kullandığı birim oran stratejisini içinde 

barındıran bölme stratejisinin literatürde geçtiği gibi öğrencilerin informal veya 

orantısal öncesi akıl yürütme  seviyesinde olduğunu gösterip göstermediğinin ise 

tartıĢılabileceği düĢünülmektedir.  

 Bu etkinlik için öğrencilerin bu Ģekilde bölme iĢlemini kullanmaları daha hızlı 

çözüme ulaĢmalarını da sağlamıĢ olabilir. 

 Ayrıca bölme iĢlemini yapmaktan ziyade bölme iĢlemini yaparken neyi neye 

böldüklerini anlamlandırmanın önemli olduğu düĢünülmektedir.  
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ġekil 3.21. Nicel etkinlik 1ölçek kavramına ilişkin GME teorisine dayalı model oluşum aşamaları
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ġekil 3.22. Ölçek kullanımına ilişkin tahmini öğrenme durumları 
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4.1.3.2. Nicel etkinlik 2'ye ilişkin bulgular 

 Öğrenciler, GME‟nin gerçeklik ilkesine uygun ve günlük yaĢamla iliĢkili olacak 

Ģekilde bir bağlam problemiyle karĢı karĢıya bırakılmıĢtır. Sonrasında ise öğrencilerin 

problemdeki durumu matematikleĢtirmelerine fırsat verilerek öğrenme sürecinin anlamlı 

olması hedeflenmiĢtir. Öğrencilere yandaki Ģekilde gösterildiği gibi kareli düzlem 

üzerinde farklı geometrik Ģekillerden oluĢan ev resmi dağıtılmıĢtır. Bu ev resminin 

yönergede verilen Ģekliyle (1.grup için, 2 birim olan uzunluklar 6 birim; 2 ve 3.grup 

için, 2 birim olan uzunluklar 3 birim ve 4.grup için, 2 birim olan uzunluklar 4 

birim)büyültültülerek tüm kenar uzunluklarının aynı anda çarpımsal değiĢim 

gösterdiğinin öğrenciler tarafından kavranması ve sonucunda ise aynı görünümlü 

(benzer) ev oluĢturulması amaçlanmıĢtır. Etkinlikte kareli düzlem üzerinde verilen ve 

farklı geometrik Ģekillerden oluĢan ev resmi GME teorisine göre fiziksel model olarak 

tasarlanmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

a. Etkinlikte ifade edilen durumu anlama 

 Sınıfta etkinlikte verilen yönergeyi  tam olarak anlayamayan, yanlıĢ anlayan ve 

doğru Ģekilde anlayan öğrenci grupları olmuĢtur. Bazı öğrenciler yönergedeki ifadeyi ev 

Ģeklinin bütünü için değil sadece kenar uzunluğu 2 birim olan evin bacasının  

büyütülmesi gerekiyor Ģeklinde düĢünüp tam olarak anlayamamıĢtır. 

Osman: Öğretmenim bütün evi mi yoksa tek bacayı mı büyüteceğiz? 

Öğretmen: Sizin mesela 1.grup amaç ne 2 birimi 6 birim yapacaksın bacayı. Yani 

referansın senin ne? Bacayı ne yapacaksın? 

Osman: 3 kat büyütcem. 

Öğretmen: 3 katına. Diğerlerini de buna göre düşüneceksin diğer uzunlukları da.Mesela  2 

birim olan baca dışında evin başka neresi var? 

Osman: Iııı. Giriş var. 
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Öğretmen: Tamam.Mesela Giriş deki 2 birim olan yeri de 6 birim yapacaksın.   

 Öğretmen burada bütün evi büyüteceksin Ģeklinde yönlendirici konuĢmaktan 

kaçınarak öğrencinin tüm kenar uzunluklarının aynı anda çarpımsal değiĢim gösterdiği 

fikrini düĢünmesini beklemiĢtir. Bunun dıĢında yönergedeki ifadeyi doğrudan hatalı 

strateji olan toplamsal iliĢkilendirmeye yönlendirecek Ģekilde anlayan öğrenciyle 

öğretmen arasında geçen diyalog aĢağıdaki gibidir. 

Ahmet: Benimki büyük oluyor hocam. 

Öğretmen: Bakayım bir dakika. Şimdi oğlum niye böyle bir resim çizdin? 

Ahmet: Hocam 6 birim ekleyin dediniz ya. 

Öğretmen: Siz 1.grupsunuz ben ne dedim 6 birim ekleyin mi dedim? Ne yaptın burayı 1, 2, 

3, 4, 5, 6 birim yaptın öyle mi? 2 birimi 6 birim olacak şekilde büyütün dedim.  

 Etkinlikte verilenleri anlayan öğrenciler aĢağıda verildiği Ģekliyle seçtikleri uygun 

stratejiyle çözüme baĢlamıĢlardır. 

Kaan: Hocam biz 4.grubuz baca 2 birim onu 4‟e uzatın demiştiniz o zaman her şey 

2‟yle çarpılacak. 

Öğretmen: Evet her şey 2‟yle çarpılacak ona göre resmi çizeceksiniz. 

 Etkinlikteki ev resminin kareli düzlem üzerinde verilmesinden kaynaklı öğrenciler 

Ģekillerin kenar uzunluklarını bulma ile ilgili bir sıkıntı yaĢamamıĢ ve bu bölüm 

öğretmenin ders öncesi beklediği gibi gerçekleĢmiĢtir.    

b. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

   Öğrenciler etkinliğin çözümünde çarpımsal akıl yürütme, toplamsal 

iliĢkilendirmeve  çarpımsal akıl yürütme (kovaryasyon/birlikte değiĢim) eksikliği 

gösterecek Ģekilde stratejiler kullanarak çözümlerini gerçekleĢtirmiĢtir. 

b1.Çarpımsal akıl yürütme 

  Çarpımsal akıl yürüterek soruyu cevaplandırabilen öğrencilerin kullandıkları 

stratejiler sırasıyla DeğiĢim Çarpanı Stratejisi, Arttırma Stratejisi, Yarısını al ilk değere 

ekle  stratejisi olmuĢtur.  

 b1.1 Değişim çarpanı stratejisi 

  Sınıfta soruyu doğru Ģekilde cevaplandıran öğrenci gruplarının en çok tercih ettiği 

strateji aslında oran-orantı konusuna giriĢ yapılmadan önce de kullandıkları ve 

informal/orantısal öncesi çözüm stratejisi olarak adlandırılan değiĢim çarpanı stratejisi 

olmuĢtur.  
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Zehra: Hocam. 

Öğretmen: Evet bakıyorum. Siz burayı ne yaptınız şimdi? 2 birimdi 3 birim yaptınız tamam. 

Buraları ne yapıyorsunuz şimdi? 

Zehra: 3, 2‟nin 1,5 katı. 4‟ün 1,5 katı 6. 

Öğretmen: 6 ediyor aferin size. 

 Sınıftaki bir çok  öğrenci öncelikle yönergede verilen sayılar arasındaki katı 

bulduktan sonra (2 ile 6 arasındaki 3 kat, 2 ile 3 arasındaki 1,5 kat ve  2 ile 4 arasındaki 

2 kat)  buldukları bu katı diğer kenar uzunlukları ile de çarparak yeni oluĢturulacak evin 

kenar uzunluklarını bulmuĢ ve bu kenar uzunluklarını bir araya getirerek yeni evi 

oluĢturmuĢtur. 

b1.2 Arttırma Stratejisi 

Sınıfta iki grup arttırma stratejisini kullanmayı tercih etmiĢtir.  

Aleyna: Hocam biz farklı yoldan yaptık hocam. 

Öğretmen: Siz nasıl yaptınız? 

Aleyna: Hocam 2 birimde 1 tane ilerliyorsa, 6 birimde 3, 8 birimde 4 tane. 

Öğretmen: 2 birimde 1 tane ilerliyorsa 4 birimde? 

Aleyna: 2. 

  

 

 

 

 

 

Görsel 3.65. Öğrencinin arasındaki oran stratejisini kullanılarak verdiği cevap 

Ders öncesi öğretmen tarafından hazırlanan varsayıma dayalı öğrenme rotasında 

öğrencilerin arttırma stratejisi yerine artık çarpımsal düĢünmenin daha çok ön plana 

çıktığı denk kesir veya denklik sınıfı stratejisinin kullanılacağı beklenmiĢti ancak 

arttırma stratejisini kullanan öğrencilerin bu yöntemden vazgeçmeyerek bu etkinlikte de 

aynı stratejiyi devam ettirdiği görülmüĢtür. 

b1.3 Yarısını al ilk değere ekle  stratejisi 

        Öğretmen tarafından hazırlanan planda öğrencilerden uygulama öncesi yarısını al 

ilk değere ekle gibi bir stratejinin gelmesi beklenmiyordu ve literatür de de bu Ģekilde 
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bir stratejiye rastlanmamıĢtır. Öğrencinin cevabı ve öğretmenle arasında geçen diyalog 

aĢağıdaki gibidir. 

Büşra: Hocam mesela 2 3 olmuşsa yarıya bölünmüş ve onun yarıya bölündüğü 1 sonuca 

eklenmiş demektir. O yüzden 4‟ü de 2‟ye bölüyoruz 2 oluyor 4‟e 2 ekliyoruz 6. 6‟yı 2‟ye 

bölüyoruz 3 6‟ya 3 ekliyoruz 9. 

Öğretmen:Farklı olmuş, evet doğru güzel. 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.66. Öğrencinin örüntü kullanarak verdiği cevap  

Öğrencinin çözüm yolunun oran orantıdan daha çok örüntüyle iliĢkili olduğu 

düĢünülmektedir.  

b2. Toplamsal İlişkilendirme 

   Hatalı stratejilerden biri olan toplamsal iliĢkilendirme stratejisine, yönergesindeki 

sayılarda tam sayı Ģeklinde bir kat iliĢkisi bulunmayan 2 ve 3. sıradaki grupta bulunan 

öğrencilerin yöneldiği görülmüĢtür. Sayılar arasında tam sayı kat iliĢkisi bulunan diğer 

iki gruptaki öğrencilerde bu Ģekilde hataya rastlanmamıĢtır. ġeklin oluĢmadığını gören 

öğrenciler bir yerlerde hata yaptıklarını anlayarak etkinlik üzerinde tekrar düĢünmeye 

baĢlamıĢlardır. Bu duruma ait diyalog aĢağıdaki gibidir.  

Öğretmen: Sen ne düşündün şimdi? 

Aleyna: 2 birim 1 birim uzatıyoruz. 

Öğretmen: 3 birim yaptı. O zaman 1 birim arttırdın sen 3 birim yaptı. Diğerini ne 

yapacaksın o zaman?  

Aleyna: Salonu 4 birim 5 birim oluyor, mutfak 6 birim 7 birim oluyor 12 birim oluyor 

toplam. 

Öğretmen: Yani sen şey yapıyorsun, hep birer arttırıyorsun ekliyorsun. 

Büşra: Ama öğretmenim kat olduğu için toplama yapılmayacak ki.(Arka sıradan tartışmaya 

dahil olur) 

Aleyna: Ama burada kat yok ki hocam. 

Büşra: Ama oran orantıda toplama çıkarma yapılmıyor ki. 
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Öğretmen: Bir yap bakalım acaba şekil birleşecek mi sen öyle yaptığında. 

Betül: Birleşmiyor hocam. 

Öğretmen: Birleşmiyor değil mi? 

 Etkinlikte özellikle kenar uzunluklarında 2 birimin, 4 birim veya 6 birim 

yapılması gereken grupların değilde  2 birimin 3 birim yapılması gereken grupların hata 

yapmıĢ olması sayılar arasındaki kat iliĢkisinin öğrencilerin çarpımsal akıl yürütme 

becerisini etkilediğini göstermektedir.    

b3. Çarpımsal akıl yürütme (kovaryasyon/birlikte değişim) eksikliği 

        Çarpımsal akıl yürütmeyi oluĢturan kovaryasyon (birlikte değiĢim) eksikliğinin 

varlığının az da olsa bazı öğrencilerde hala devam ettiği aĢağıda verilen diyalogda 

görülmektedir.    

Ahmet: Benimki büyük oluyor hocam. 

Öğretmen: Bakayım bir dakika. Şimdi oğlum niye böyle bir resim çizdin? 

Ahmet: Hocam 6 birim ekleyin dediniz ya. 

Öğretmen: Siz 1.grupsunuz ben ne dedim 6 birim ekleyin mi dedim? Ne yaptın burayı 1, 2, 

3, 4, 5, 6 birim yaptın öyle mi? 2 birimi 6 birim olacak şekilde büyütün dedim. Peki burayı 

büyüttün burayı niye büyütmedin Ahmet? 

 Öğrenci Ģeklin kısa kenarını 6 birim olacak Ģekilde büyütürken diğer uzun 

kenarını büyütmeyerek aynen bırakmıĢtır ve Ģeklin oluĢmadığını görmüĢtür. 

c. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

Çarpımsal akıl yürütme ile kenar uzunlukları arasındaki çarpımsal iliĢkiye 

odaklanılarak aĢağıdaki Ģekilde gösterildiği gibi farklı büyüklükte evlerin oluĢturulması 

ile öğrencilerin günlük yaĢamla iliĢkili problemin içindeki durumları matematiksel 

sembollerle ifade ettikleri ve böylece yatay matematikleştirmeyi gerçekleĢtirdikleri 

düĢünülmektedir. 

 
Görsel 3.67. Öğrencilerin çarpımsal ilişkiye odaklanarak oluşturdukları farklı büyüklükte evler 
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Etkinliğin sonunda öğretmen, her bir grubun verilen değerlere göre çizerek tekrar 

oluĢturduğu yeni ev resmindeki durumu incelemesini istemiĢtir. Böylece öğrencilerin 

etkinliği çözerken kullandıkları stratejiler üzerinden  çarpımsal değiĢimin görülmesinin 

yanında aynı görünümlü ifadesi üzerinden de benzerlik kavramını fark ederek  

genellemeye varmalarını  sağlamak amacıyla aĢağıda verildiği Ģekilde sınıfta tartıĢma 

baĢlatmıĢtır. 

Öğretmen: Peki çocuklar size dağıtılan ilk şekille oluşturduğunuz şekil arasında nasıl bir 

ilişki var desem ne dersiniz? 

Öğrenci: Aynısı  

Öğrenci: Aynısı ama daha büyük 

Öğretmen: Başka, başka ne dersiniz? 

Öğrenci: Evet, aynı şekilde ama daha büyük 

Öğrenci: En büyük bizim sıradakilerin(1. gruptaki öğrenci) 

Öğretmen: Arkadaşınız en büyük bizim sıradakilerin dedi, doğru mu? 

Öğrenci: Evet, doğru. 

Öğretmen: Doğru de mi bakarsak (Öğretmen tahtayı gösterir)en büyük 1.gruptakilerin 

sonra 4. gruptakilerin en son 2-3. gruptakilerin.  

 Öğrenciler ilk aĢamada kenar uzunlukları üzerinden sayıları kullanarak cevap 

vermekten kaçınarak bunun yerine nitel yorum yapmayı tercih etmiĢlerdir. Bunun 

üzerine öğretmen öğrencileri aĢağıdaki diyalogda verildiği Ģekilde yönlendirmiĢtir.   

Öğretmen: Peki evi oluşturan şekillerin kenar uzunlukları üzerinden tekrar düşünürsek, ilk 

şekille oluşturduğunuz şekil arasında kenar uzunlukları arasında nasıl bir ilişki var? 

Öğrenci(Büşra): Bizim oluşturduğumuz şekil için 1,5 katı diyebiliriz. 

Öğretmen: Evet, çok güzel. Oluşturduğumuz şekil, size kağıtta verdiğim şekilden 1,5 kat 

büyük. Peki başka? 

Öğrenci(Osman): Bizim oluşturduğumuz şekil de 3 kat büyük. 

Öğretmen: Tamam, aferin, son 4. grup için söyle oğlum. 

Öğrenci(Kağan): 2 kat büyük. 

Öğretmen: Tamam. (Öğretmen  tahtaya bakarak düşünür) O zaman ilk başta size 

dağıttığım ev resmiyle sizin oluşturduğunuz şekiller ne oluyor, yani kenar uzunlukları 

mesela 1. grup için her bi kenar 3 kat, 2 ile 3. grup için 1,5 kat,son grup için  de 2 kat 

büyüyor  Yani tüm kenar uzunluklarının hepsi aynı kat artıyor. İşte siz başta ne demiştiniz 

aynı, aynı ama büyük iştebu şekilde görünümleri aynı fakat tüm kenar uzunlukları 

birbirinin katı olacak şekilde farklı büyüklükteki şekillere aynı görünümlü şekiller diyoruz 

tamam. 

 Uygulama öncesi öğretmen tarafından çarpımsal akıl yürütmeyi gösteren denk 

kesir veya denklik sınıfı stratejisi uygulanması ile benzerlik (aynı görünümlü) 
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kavramının farkındalığına ulaĢmanın daha kolay olacağı düĢünülüyordu. Ancak 

öğrenciler bu stratejiler yerine orantısal akıl yürütmenin baĢlangıcında tercih edilen ve 

informal-orantısal öncesi çözüm stratejisi kabul edilen arttırma ve değişim çarpanı 

stratejilerini kullanmayı tercih etmiĢlerdir. Yukarıda verilen diyalogda hem öğrencilerin 

fikirlerine değer verildiğini gösterme açısından, hem de kendi kendine keĢfetme 

olgusunun yakalanması açısından GME'den beklenildiği Ģekilde öğrenci yorumlarından 

yola çıkarak tanımlamalar yapılmıĢ ama öğrencilerin benzerlik (aynı görünümlü) 

kavramını beklenildiği Ģekilde oluĢup oluĢmadığı ile ilgili öğretmenin ders sonrası 

oluĢturduğu günlüğe bakıldığında da aklında Ģüphe oluĢmuĢ olduğu görülmüĢtür.  

GÜNLÜK 

Öğretmen 

Birinci ve dördüncü sıradakiler, diğer sıradaki gruba göre daha kolay sonuca 

ulaştılar. Çünkü bu grupların sayıları arasındaki kat tam sayı ama zorlanan grubun 

ondalık gösterim. Önceki etkinliklerde  hep çarpımsal düşünen öğrencilerin toplamsal 

ilişkiye dönmesi beni şaşırttı ve üzdü. Şeklin birleşmediğini görünce hatalarını 

anladılar. Etkinliğin sonunda ise durumu genelleyerek benzerlik hissini çocuklarda 

uyarmak istedim ama çocuklar şekillerin kenar uzunluklarını kesirli şekilde 

yazmadıkları için istediğim şekilde sonuca ulaşamadım.      

         Etkinlikte ki GME teorisine yönelik modelin oluĢum aĢamalarının ders öncesi 

aĢağıdaki gibi gerçekleĢmesi bekleniyordu. Ancak her ne kadar sonunda öğrencilerle 

tanımlama yapılsa da öğrencilerin etkinlik çözümünde denk kesir veya denklik sınıfı 

stratejilerini kullanmamasından kaynaklı modelin oluĢum sürecindeki genel aĢama 

bölümünde tıkanıklık oluĢmuĢtur. Bu nedenle etkinlikte GME teorindeki model oluĢum 

sürecinin baĢarılı Ģekilde gerçekleĢtiği söylenememektedir. Buradan yola çıkarak yatay 

matematikleĢtirmeden sonra gerçekleĢmesi beklenen dikey matematikleĢtirmenin de 

belli bir tanımlama yapılsa bile beklenen amaca ulaĢılamamasından dolayı oluĢamadığı 

söylenebilir.  

 Bu etkinlik için aĢağıdaki Ģekil 3.23 de gösterildiği gibi öğretmen tarafından 

uygulama öncesi planlanan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) ile uygulama sonrası 

ortaya çıkan Tahmini Öğrenme Durumları (TÖD) arasında özellikle doğru Ģekilde 

soruyu cevaplayan öğrencilerin kullandığı strateji noktasında değiĢiklik olduğu 

görülmüĢtür. Öğrenciler nicel orantısal akıl yürütmenin gerektirdiği stretejiler yerine  

informal stratejilere yönelmiĢtir. Bunun dıĢında öğretmenin beklemediği Ģekilde hala 
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kovaryasyon (birlikte değiĢim) konusunda az da olsa sıkıntı yaĢayan öğrencilerin 

olduğu görülmektedir. 

 4.1.3.3. Nicel etkinlik 3'e ilişkin bulgular 

 Nicel muhakemeye ait üçüncü ve son etkinlikte öğrencilere farklı geometrik 

Ģekillerden oluĢan aĢağıda gösterilen etkinlik kağıdındaki 10 tane dikdörtgeni kesip 

çıkarmaları ve bu çıkardıkları dikdörtgenleri "aynı görünümlü" olarak üçerli üç kümeye 

ve kalan bir tanesini de "farklı görünümlü" olacak Ģekilde gruplamaları istenmiĢtir. 

Gruplamayı yaparken ise dağıtılan ikinci etkinlik kağıdındaki çizelgeden yararlanmaları 

ve sonuçları buraya not almaları gerektiği belirtilmiĢtir. 

a. Etkinlikte ifade edilen durumu anlama  

 Nicel etkinlik 2 de ifade edilen "aynı görünümlü" kavramını öğrencilerin bir 

çoğunun bu etkinlik için tam olarak anlamlandırmadıkları veya yanlıĢ 

anlamlandırdıkları görülmüĢtür. Çok az sayıda öğrenci ise anladığını ifade edecek 

Ģekilde cevap vererek seçtiği stratejiye göre çözümüne baĢlamıĢtır. Bir grup öğrenci 

içerisinde kısa ve uzun kenar ölçümlerinin ve oranlarının yer aldığı etkinlik kağıdı 2'yi 

hiç dikkate almayarak etkinlikte istenen durumu yanlıĢ anlamıĢtır. Bu durum karĢısında 

öğretmen öğrenciye ikinci etkinlik kağıdını dikkate alması gerektiğini söylemiĢtir. 

Zehra: Biz alanlarını bulmaya çalıştık.  

Öğretmen: Hayır ya alan bulmayacaksınız. Alan yok. Yani alan bulunca peki ne oluyor? 
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ġekil 3.23. Aynı görünümlü kavramının oluşumu için tahmini öğrenme durumları 
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Zehra: Hocam alan bulunca D ile J  ikisinin alanları eşit 12 çıkıyor. Hocam biz farklı 

olarak da b‟yi bulduk. 

Öğretmen: Peki ben size ikinci kağıdı dağıttım orda dikdörtgenin kısa kenar uzun kenarı ve 

kenarlarların oranı var değil mi alan yok. 

 Yönergede ifade edilen durumu bazı öğrenciler eksik değerlendirdiği için etkinliği 

tam olarak anlayamamıĢlardır. 

Öğrenci(betül): Hocam bunların hepsi dikdörtgen bu kare oluyor.  

Öğretmen: İyi de ben grup 1, grup 2, grup 3 yap diyorum. Grup 1 olan ne? Bütün 

dikdörtgenleri aynı yere koyamazsın herhalde. 3 tane grup var orada. Grup 1 içerisinde 

olan dikdörtgenin harfleri ne, grup 2 içerisinde olan dikdörtgenin harfleri ne? Mesela grup 

1‟i ne oluşturur diyelim a, b, c yaptın. Grup 2‟nin harfleri ne? Yaptın mı? Yap. Hepsini 

yapıyorsun. 

 Öğrencilerin "aynı görünümlü" ifadesini bir önceki etkinlik olan nicel etkinlik 2 

ile bağdaĢtıramadığını fark eden öğretmen aĢağıdaki diyalogda gösterildiği Ģekilde tüm 

sınıfa hatırlatma yapmıĢtır. 

Öğretmen: Biz bir önceki ev etkinliğinde ne yapmıştık?Şekillerin 1,5 kat,2 kat, 3 kat büyük 

hallerini tekrar oluşturmuştuk değil mi? Hı en sonunda da aynı görünümlü ifadesini buna 

göre yorumlamıştık. Peki şimdi ne demiştik bunu tanımlarken kim söyleyecek? 

Öğrenci:Katlarını almıştık 

Öğretmen:Evet katlarını almıştık, başka, evet Osman? 

 Öğrenci: Aynı ama yani şekilleri aynı ama birbirinin katı olan şekillerdi.Mesela biz 3 kat 

büyük şekil yapmıştık 

 Öğretmen:Evet, çok güzel. Peki buna göre şimdi bu etkinliği nasıl yorumlayacağız?Büşra 

söylesin. 

Öğrenci : Hocam burda öyle kat yok ki? 

Öğretmen:Nasıl yok? Kenar uzunluklarına daha dikkatli bakın. Herkes şekilleri daha 

dikkatli incelesin.Mesela size dağıttığım ikinci etkinlik kağıdında ne diyor. Bu kağıdı 

dikkate almayanlarınız var. Bunların oranı diyor. Bunları bi bulmaya çalışın. Bunları 

bulmadan gruplandırmaya çalışıyorsunuz. 

 Nicel etkinlik 2' de öğretmen tarafından aynı görünümlü ifadesinin anlaĢıldığına 

yönelik Ģüphesi olduğunu belirten öğretmenin nicel 3 etkinliğinde, sonuçların daha 

düzenli yazılması için dağıtılan etkinlik 2 kağıdına rağmen öğrenciler ölçüm sonuçlarını 

kesir olarak yazamamıĢlardır.  

 Öğrencilerin denklik sınıfı-denk kesir gibi stratejileri uygulayamamaları ve önceki 

etkinlikte değişim çarpanı stratejsini kullanmaları, bununla birlikte etkinlikte bu 

stratejiyi kullanacak bir alan bulamamalarından da dolayı sözkonusu ifadenin 

anlaĢılmadığı görülmektedir. 
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 Çok az sayıda öğrenci problemde ifade edilen durumu öğretmenin de 

yönlendirmesiyle doğru anlamlandırmıĢtır. AĢağıda verilen diyalogda öğrenci arttırma 

stratejisini kullanarak uzun kenarlara bakmadan sadece kısa kenarları aĢağıdaki tabloda 

gösterildiği gibi sıralamıĢtır ve aynı grupta olduğunu söylemiĢtir. Sonrasında 

öğretmenin uyarısıyla tekrar düĢünmüĢlerdir ve sadeleĢtirme/geniĢletme ile  denk kesir 

olacak Ģekilde farklı dikdörtgenleri incelemeye baĢlamıĢlardır.   

 

 

 

 

 

 

 

 
Betül: Hocam ben bir grup oluşturdum şöyle. 

Öğretmen: Neye göre oluşturdun? 

Betül: Hocam ikişer ikişer artıyor kısa kenarları. 

Öğretmen: Tamam peki kısa kenarı ikişer ikişer arttı. Peki bu böyle aynı görünümlü mü 

oluyor?  

Betül: Hocam bence 2 katı yani. 

Öğretmen: 2 katı. Peki kısa kenarı 2, 4, 6 böyle arttı. Uzun kenar 5, 12, 18. Uzun kenarlar 

arasında bir ilişki var mı? Yok değil mi? Sadece kısa kenarlar arasında bir ilişki olması 

aynı görünümlü olduğu anlamına gelir mi? Veya bunların oranını ben yaz demişim kısa ve 

uzun kenar mesela 2 bölü 6, 4 bölü 12, 6 bölü 8 oluyor. Aralarında bir ilişki olmuş oluyor 

mu?Kısa kenar ve uzun kenar arasında nasıl bir ilişki olursa aynı görünümlü olur sence? 

Betül: Birbirinin aynısı olursa. 

Öğretmen: Neyi aynı olacak? 

Betül: Oranı. 

Öğretmen: Evet oranı aynı olacak. Peki hangi kesirlerin oranı aynı olur? 

Betül: Denk. 

Öğretmen: Denk kesiri peki nasıl arıyorduk? Kısa ve uzun kenarı. 

Betül: Sadeleştirerek. 

Öğretmen: Sadeleştirerek veya genişleterek. O zaman ne yapacağız dikdörtgenleri kısa ve 

uzun kenarlarını bulacağız acaba birbirlerinin katı mı diye bakacağız. Söyle 

Aleyna.(Betül'ün grup arkadaşı Aleyna söz alır) 

Aleyna: Şöyle olur mu hocam? Şu ikisi uyuyor da. ( 2/6 ile 4/12 gösteriyor ) 

Öğretmen: Peki diğeri 6 bölü 8 olur mu? 

Aleyna: Şu ikisi uyuyor şu pek uymuyor ama. (Uymayan olarak 6/8'i kastediyor) 

Öğretmen: Neden uymuyor? 

Aleyna: Çünkü hocam mesela sadeleştirince J ile E aynı 1/3 oluyor. A olmuyor 

Grup 1 Ölçme (cm) Kenarların Oranı 

Dikdörtgenin 

Harfi 
Kısa Kenar 

Uzun 

Kenar 

Kısa Kenar / Uzun 

Kenar 

J 2 6 2/6 

E 4 12 4/12 

A 6 8 6/8 
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Öğretmen: Evet demek ki asıl olmayan A.  

Sınıftaki bir baĢka grup öğrenci paydaları (uzun kenarları) aynı olan 

dikdörtgenlerin aynı grupta olabileceğine yönelik hatalı bir yorum yapmıĢtır. 

Sonrasında çözüm yolunu öğretmene anlatırken  öğretmenin sorularıyla denk kesir 

iliĢkisi üzerinden bir gruplandırma yapabilmiĢtir. 

  

 

 

 

 

Zehra: Hocam bakar mısınız?Hocam biz bunları böyle bulduk. 

 (Üstte gösterilen tablo ) 

Öğretmen: Ne var mesela? 

Zehra: Hocam A‟nın kısa kenarı 6 uzun kenarı 8. 

Öğretmen: Oranı ne? 

Zehra: 6 bölü 8. 

Öğretmen: Burada peki F‟nin kısa kenarı 5 bölü 8. Peki 6 bölü 8‟le 5 bölü 8 arasında bir 

ilişki var mı sence? 

Zehra: Evet. 

Öğretmen: Ne ilişkisi var? 

Zehra: Altları, paydaları eşit. 

Öğretmen: Paydaları eşit. Peki paydalarının eşit olması ikisinin aynı kesir olduğunu 

gösterir mi? 

Zehra: Göstermez. 

Öğretmen: Nasıl olursa peki aynı görünümlü olabilir Zehra? 

Zehra: Hocam denk kesir olursa. 

Öğretmen: Denk kesir olunca çok güzel evet.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Zehra: Hocam o zaman biz şey yapalım mı 6‟yı 8‟e böldüğümüzde 1, şey çıkıyor. 

Öğretmen: Bölmene gerek var mı? Mesela katlarına bak. 6‟nın yarısı 3, 8‟in yarısı 4. 3 

bölü 4 olan bir dikdörtgen var mı mesela? Bütün dikdörtgenleri bir inceleyin. Var 

Grup 1 Ölçme (cm) 
Kenarların 

Oranı 

Dikdörtge

nin Harfi 

Kısa 

Kenar 

Uzun 

Kenar 

Kısa Kenar / 

Uzun Kenar 

A 6 8 6/8 

F 5 8 5/8 

Grup 1 Ölçme (cm) Kenarların Oranı 

Dikdörtgenin 

Harfi 
Kısa Kenar 

Uzun 

Kenar 

Kısa Kenar / 

Uzun Kenar 

A 6 8 6/8 

D 3 4 3/4 
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mı?(Öğretmen burda sadeleştirme yaparak öğrencileri denk kesri bulmaları konusunda 

yönlendirir) 

Zehra: Var D  dikdörtgeni 3/4. 

b. Etkinlikte ifade edilen duruma ilişkin uygun strateji seçme ve uygulama 

   Öğrenciler etkinliğin çözümünde çarpımsal akıl yürütme, toplamsal 

iliĢkilendirme,çarpımsal akıl yürütme (kovaryasyon/birlikte değiĢim) eksikliği ve nitele 

dönüĢ gösterecek Ģekilde stratejiler kullanarak çözümlerini gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

Öğrencilerin genel olarak etkinlikte zorlandıkları görülmüĢtür. 

b1.Çarpımsal akıl yürütme 

   Çarpımsal akıl yürüterek soruyu cevaplandırabilen öğrencilerin kullandıkları 

stratejiler sırasıyla Değişim Çarpanı Stratejisi, Denklik Sınıfı Stratejisi ve Arttırma 

Stratejisi olmuĢtur. 

 b1.1 Değişim Çarpanı Stratejisi 

Bir  önceki soruda en fazla tercih edilen strateji olan değiĢim çarpanı stratejisi bu 

etkinlikte yalnızca bir grup tarafından yapılmıĢtır. Bu stratejiyi uygularken öğrenci 

dikdörtgenlerin kısa ve uzun kenarlarını oran biçiminde yazdıktan sonra uzun kenarı 

kısa kenara bölerek aradaki katı bulmuĢtur. Sonrasında kısa ve uzun kenar arasında aynı 

katı bulduğu kesirleri aynı gruba yazmıĢtır. Bu duruma iliĢkin diyalog ve öğrencinin 

cevabı aĢağıdaki gibidir.     

Pelin: Ben bunların hepsini buldum da.  

Öğretmen: Neye göre yaptın?  

Pelin: Öğretmenim her birisinin katlarına baktım. Bunların hepsinin arasında 3 kat ilişkisi 

olduğu için bunları aynı gruba koydum. Bunlarında böldüm arasında 1, 6 var . Bu B'de 

bölünce 1 tam oluyor hepsinden farklı  ayrı bir grup bu da.  

Öğretmen: Harika.  Evet Pelin süpersin. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.68. Öğrencinin değişim çarpanı stratejisi kullanarak verdiği cevap 
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b1.2 Denklik sınıfı stratejisi 

Öğrencilerden bazıları ders öncesi öğretmen tarafından oluĢturulan planda da 

kullanılması beklenen ayrıca niceliksel orantısal akıl yürütmenin varlığını gösteren 

denklik sınıfı stratejisini geniĢletme ile uygulamıĢtır.Buna iliĢkin diyalog ve öğrencinin 

verdiği cevap aĢağıdaki gibidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görsel 3.69. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap 

Zehra: Öğretmenim 1.grup a, d, ı. 2.grup e, g, j. 

Öğretmen: Tamam nasıl düşündüğünü anlat bize. 

Zehra: Öğretmenim şimdi bunların denk olmasını istedim. 

Öğretmen: Denklik için neye baktın? 

Zehra: Öğretmenim mesela f, h, c. Bir grup hocam.             

Öğretmen: Tamam ne oldu f, h, c‟de? 

Zehra: Öğretmenim f 5 bölü 8. Öğretmenim ben bunu oran tablosu gibi düşündüm. C 10 

bölü 16. H 15 bölü 24. Öğretmenim burası, bu bunun 2 katı bu bunun 3 katı bu bunun 2 katı 

bu bunun 3 katı olarak düşündüm. 

Öğretmen: Çok güzel. Tamam tamam Zehracım. 

BaĢka bir öğrenci de denklik sınıfı stratejisini sadeleĢtirme yaparak aĢağıdaki gibi 

uygulamıĢtır. SadeleĢtirme sonucu bulduğu aynı kesirleri bir grupta toplamıĢtır.  

Öğretmen: Kirazcım nasıl yaptın bunları? 

Kiraz: Öğretmenim ilk önce harfleri katlarına göre buldum. Mesela uzun kenarlara baktım 

hepsi birbirinin katı olduğu için onları buraya koydum. Kısa kenarlara da baktım sonra 

onları sadeleştirdim. 
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Görsel 3.70. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap 

Bazı öğrenciler aĢağıda öğretmen ve öğrenci arasından geçen diyalogda verildiği 

gibi denk kesir arasındaki iliĢkiyi bulacak Ģekilde kat iliĢkisine bakmaya çalıĢarak doğru 

düĢünmüĢ ama denediği kesirlerin olmadığını görerek yarıda bırakmıĢtır. 

Öğretmen: İşte o kısa kenarı buldun mu uzun kenarı buldun mu? Veya nasıl mesela üst üste 

mi getirdin kâğıtları? 

Berfin: Yok hocam ben başta kısa kenar uzun kenarı bulduktan sonra diğerlerine de baktım 

eğer katlarıysa onları bir gruba topladım ama olmadı. 

Öğretmen: Mesela hangileri katları gibi düşündün ki? Hatırlıyor musun? 

Berfin: 6 bölü  18 , 9 bölü 12‟ye baktım ama öyle baktığımda da olmadı. 

Öğretmen: Olmadı tamam. Tam olarak bulamadın. 

 Öğrencilerden biri ise denk kesri düĢünerek cevaba ulaĢabileceğini aĢağıdaki 

diyalogda verilen Ģekilde söylemiĢtir ancak denk kesir kavramını kesirlerde 

karĢılaĢtırma yaparken kullandığımız pay veya paydaları eĢitleme gibi düĢündüğü için 

yanlıĢ yapmıĢtır.    

Esma: Öğretmenim ben şimdi denk kesir olarak hani yanına uzun kenar diye kesirli şekilde 

yazıyorduk ya. Öyle hani eşit olan, denk kesir olanları düşündüm o yüzden şunlar eşit 

olduğu için onları yaptım  

Öğretmen: Nasıl yani? 

Esma: Şunların hepsi denk kesir olabilir diye düşündüm o yüzden onları yazdım. .(
18

6

16

10
ve

 

kesirlerini denk kesir olarak gösterir.) 

Öğretmen: Denk kesir olabilir dedin bunlar. Peki bunlar denk kesir oldu mu? 

Esma: Evet hocam. 
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Öğretmen: Neden oldu? Mesela 10 bölü 16‟yla. Aslında denk kesir olanları düşündün ama 

denk kesirleri mi bulamadın? 

Esma: 30 da mı birleştirsem hocam katlarını?(kesirlerin paylarını 30 olacak şekilde 

genişletmek istiyor.) 

 Öğretmen: Şimdi denk kesir ne demek mesela 10 bölü 16‟nın 6 bölü 18‟e eşit olması lazım. 

Oluyor mu? 6 bölü 18‟in birim kesri ne mesela? 1 bölü 3. 

Esma: Evet. 

Öğretmen: 10 bölü 16‟nın birim kesri ne 5 bölü 8 daha sadeleşmiyor. Oluyor mu? 

Öğretmen: Olmuyor. Değil mi Esma? 

Esma: Ama çok karışık. 

b1.3 Arttırma Stratejisi 

  Sınıfta bazı gruplar  dikdörtgenlerin  kısa ve uzun kenar  ölçümlerini tabloya 

yazdıktan sonra informal veya orantısal öncesi çözüm stratejisi olarak bilinen arttırma 

stratejisini kullanmayı tercih etmiĢtir. Buna iliĢkin diyalog ve öğrencinin verdiği cevap 

aĢağıdaki gibidir. 

Aleyna: Hocam kısa kenarları hep birbirinin katı olarak düşündüm. Uzun kenar da öyle 

zaten sadeleştirince. 

Öğretmen: Nasıl düşündün bir daha söyle. Kağıt üzerinde anlat bana. 

Aleyna: Hocam mesela bunları direkt yazdığımızda j 2, e 4, g‟nin 6 oluyor kısa kenarı. 

Hepsi birbirinin 2 katı. (Grup 1'i anlatıyor) 

Öğretmen: ikişer ikişer artıyor. Örüntü meselesi. Mesela uzun kenar arasındaki örüntü ne? 

Aleyna: Altışar altışar. 

Öğretmen: Altışar altışar. Çok güzel. Öyle düşündün. Tamam o da olur evet harika. 

Aleyna: Diğer grup için de kısa kenarlar 3er artıyo, uzun kenarları 4 er artıyo.(Grup 2'yi 

anlatıyor.)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Grup 1 Ölçme (cm) 
Kenarların 

Oranı 

Dikdörtgenin 

Harfi 
Kısa Kenar 

Uzun 

Kenar 

Kısa Kenar / 

Uzun Kenar 

J 2 6 2/6 

E 4 12 4/12 

G 6 18 6/18 

Grup 2 Ölçme (cm) 
Kenarların 

Oranı 

Dikdörtgenin 

Harfi 
Kısa Kenar 

Uzun 

Kenar 

Kısa Kenar / 

Uzun Kenar 

D 3 4 3/4 

A 6 8 6/8 

I 9 12 9/12 
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b2. Toplamsal İlişkilendirme 

   Toplamsal iliĢkilendirmeye dayalı düĢünerek kenarlar arasındaki farkın aynı oluğu 

dikdörtgenleri araĢtıran öğrenciyle öğretmen arasında geçen diyalog aĢağıdaki gibidir.  

Osman: Öğretmenim ben şöyle yapmıştım bu kare mesela uzun kenar kısa kenardan uzun 

mu diye düşündüm.  

Öğretmen: He yani ikisinin birlikte oranına baktın mı peki? 

Osman: Yok bakmadım. 

Öğretmen: Kaç tane fazladır diye mi düşündün mesela?  

Osman: Hıhı.Mesela F'nin (
8

5
) uzun kenarı kısa kenarından 3 fazla, sonra  I'nın da (

12

9
)  

uzun kenarı kısa kenarından 3 fazla 

Öğretmen:Hı,o yüzden bulamadın işte.  

b3. Çarpımsal akıl yürütme (kovaryasyon/birlikte değişim) eksikliği 

 Etkinlik de çarpımsal akıl yürütmeyi oluĢturan kovaryasyon (birlikte değiĢim) 

eksikliğinin bu soruyla birlikte bazı öğrenciler de hala devam ettiği görülmüĢtür. 

Öğrenci iki tane dikdörtgenin kısa kenarlarını ölçerek aynı grupta olduğunu söylemiĢ 

ancak uzun kenarlarına bakmayı göz ardı etmiĢtir. Bu durumu gösteren diyalog 

aĢağıdaki gibidir.    

Damla: Hocam kendi kafamızdan mı yoksa aynı görünümlü mü? 

Öğretmen: Aynı görünümlü deyince aklınıza ne geliyor? Ben aynı görünümlü dedim. 

Damla: Hocam dikdörtgen dikdörtgen aynı görünümlü ama dikdörtgen ve kare farklı 

görünümlü. 

Öğretmen: Peki bunu neye göre dedin? 

Damla: Hocam mesela 2 dikdörtgenin ikisinin de kısa kenarları aynı ölçüde 6 birim. İkisi 

de aynı görünümde ama karenin farklı. Böyle düşünürsek olur mu? 

Öğretmen:Hııı... Sadece kısa kenarı düşündün peki uzun kenar uzun kenarı neden 

düşünmedin? 

 Öğrenci(damla):Onu da mı düşüncem. O zaman olur mu? 

b4. Nitele dönüş 

BaĢka bir grup öğrenci ise herhangi bir ölçme yapmadan ve dağıtılan etkinlik 

kağıdı 2'yi göz ardı ederek Ģekilleri sadece görsel olarak incelemiĢ ve  tüm 

dikdörtgenleri bir grupta kareyi ise ayrı bir grupta değerlendirmiĢtir. 

Betül: Hocam bunların hepsi dikdörtgen sadece bu kare oluyor.  

Öğretmen: İyi de ben grup 1, grup 2, grup 3 yap diyorum. Grup 1 olan ne? Bütün 

dikdörtgenleri aynı yere koyamazsın herhalde. 3 tane grup var orada. Grup 1 içerisinde 

olan dikdörtgenin harfleri ne, grup 2 içerisinde olan dikdörtgenin harfleri ne? Mesela grup 
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1‟i ne oluşturur diyelim a, b, c yaptın. Grup 2‟nin harfleri ne? Yaptın mı? Yap. Hepsini 

yapıyorsun. 

 Yine bu duruma benzer bir baĢka öğrenci önce görsel olarak dikdörtgenleri 

gruplandırdıktan sonra kısa ve uzun kenarlarını bulup Ģekillerin oranlarını hesaplamıĢtır. 

Bu durumu gösteren diyalog aĢağıdaki gibidir. 

Öğretmen: Neye göre yaptın? 

Şevval: Hocam mesela ölçtüm yani boylarını farklılıklarına göre mesela h, g, c aynı olduğu 

için aynı gruba koydum. Sonra e, f, d‟yi aynı gruba koydum. 

Öğretmen: E peki ölçtüğünde ne çıktı? Mesela oran olarak yazdın mı?4 bölü 12, 5 bölü 8, 3 

bölü 4 sence bunlarına arasında bir ilişki var mı?(Öğrenci oran olaarak yazmamış sadece 

kısa kenar ve uzun kenar bölümünü yazmış) 

Şevval: Evet hocam. 

Öğretmen: Nasıl bir ilişki var? 

Şevval: 4, 3 katı oluyor.(4/12 ifadesinde 4'ü 3'le çarpıp 12 buluyor.) 

Öğretmen: Neden aynı görünümlü olsun ki? Yani o zaman sen sadece görsel olarak 

bakarak aynı olduğunu buldun. 

Şevval: Evet hocam. 

Öğretmen: Ama olmadı çünkü sayıların arasında bir ilişki yok değil mi. 

 Aslında öğrenci tarafından burada yapılması gereken kısa ve uzun kenarlarını 

hesaplayıp oranlarını bulmaları ve sonrasında buna göre aralarında denklik aramasıydı. 

Ancak öğrenci görsel açıdan Ģekillere bakarak nitel muhakeme becerisinde sergilemesi 

gereken ve henüz orantısal akıl yürütmenin olmadığı bir beceri sergilemiĢtir.    

 Yukarıdaki duruma benzer Ģekilde yine bir baĢka öğrenci grubu tamamen nitel 

muhakemede sergilenen davranıĢları göstererek Ģekilleri üst üste getirip kenarları 

eĢleĢtirmeye çalıĢarak gruplamaya çalıĢmıĢtır.  

Büşra: Hocam ben düşünüyorum olmuyor. Üst üste getirdim , ölçtüm ama  hiç olmuyor.  

Öğretmen: O zaman demek ki ölçüyorsun mesela diyor ki Büşra ölçüyorum olmuyor 

diyor. Üst üste getiriyorum olmuyor diyor. O zaman başka bir şey deneyeceksin. 

c. Uygulanan stratejilerin tüm sınıfla beraber değerlendirilmesi 

 Öğretmen, her bir gruptan öğrenci seçerek oluĢturdukları farklı stratejileri tahtaya 

yazmalarını ve aĢağıda verildiği Ģekilde tüm sınıfın etkinlikler üzerinden stratejileri 

değerlendirmesini ve üzerinden konuĢulmasını istemiĢtir. 

Öğretmen: Evet çocuklar etkinliğimizi çözerken herkes farklı çözüm yolları denedi kiminiz 

sonuca ulaştı kiminiz ulaşamadı doğru mu? Şimdi tahtada bazı arkadaşlarınızın yaptığı 

çözüm yollarını gösterelim ve bunlar üzerinden konuşalım olur mu? Iıı mesela Osman siz 

ne yapmıştınız tekrar söyle bize? 
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Osman: Öğretmenim ben neden öyle yaptığımı bilmiyorum aslında yapmamam gerektiğini 

biliyorum ama o zaman öyle yaptım işte. 

Öğretmen:Tamam olsun söyle bize ne yaptığını 

Osman: Öğretmenim ben dikdörtgenlerin kısa ve uzun kenarlarını yazdım sonra bu 

sayıların arasındaki farka baktım zaten de bulamadım. 

 Yukarıdaki diyalogdan da görüldüğü gibi Osman yaptığı iĢlemlerden piĢman 

olduğunu söylemiĢtir ve bu Ģekilde olmayacağını bildiği halde sayılar arasında toplama 

çıkarma yapmayı tercih etmiĢtir.  

 Öğretmen sonrasında Osmanların yaptıkları yöntemi sınıfa sorarak iĢlemin 

neresinin yanlıĢ olduğunu sormuĢtur ve sınıftan bir çok öğrenci bu etkinliğin  toplama 

çıkarmayla değil  çarpma bölmeyle yapılacağını söylemiĢtir. Bunun üzerine Osman'da 

ben dersimi aldım demiĢtir. Sonrasında çözüm yollarının değerlendirilmesine nitel 

düĢünen öğrencilerin çözüm yollarıyla devam edilmiĢtir. 

Öğretmen :Şimdi de Ömer Faruk anlatsın bize ne yaptığını? 

Ömer Faruk: Hocam ben şekillere bi baktım şöyle sadece B kareydi diğerleri dikdörtgendi.   

Öğretmen: Sonra.. Sonra dikdörtgenleri nasıl grupladın? 

Ömer Faruk: Dikdörtgenlerin şekillerine baktım birbirine benzeyenleri grupladım. 

 Öğretmen: Evet, peki Ömer Faruk dikdörtgenlerin şekillerine baktım ona göre grupladın 

diyo doğru mu, yanlış mı? (Öğretmen sınıfa sorar) 

 Öğrenci: Öğretmenim bu katlı soru 

 Öğretmen: Katlı soru? 

 Öğrenci: Yani oran orantı bu  

 Ömer Faruk:İşte burda zaten oranı anlamadığımdan... 

 Öğretmen : Sonunda sonuca ulaşamadın değil mi? 

 Öğrenci: evet 

 Öğretmen: tamam şimdi anlatıcam. 

 Yukarıdaki diyalogdan da anlaĢıldığı gibi öğrenci bu etkinliği oran orantı olarak 

görmüyor ve bu nedenle bu stratejiye baĢvurduğunu söylüyor. Bu stratejiden sonra 

öğrenci çarpımsal muhakemeyle soruyu cevaplandıran öğrencilerin çözüm yollarına 

geçer.    

Öğretmen: Şimdi Pelin ne yaptın bize anlat 

Pelin: Öğretmenim ben en başta o kâğıtlardaki birimleri buldum, kısa kenar ve uzun 

kenarları. Onları tabloya yerleştirdikten sonra aralarında nasıl bir ilişki olduğunu buldum. 

Bunların hepsinin arasında 3 kat ilişkisi olduğu için bunları aynı gruba koydum. 

Öğretmen: Evet bakın arkadaşınız önce kısa kenar uzun kenarları bulmuş. Kısa kenarı 6 

18. 2‟ye 6. Hepsi birbirinin 3 katı diyor gördünüz mü? O zaman bunlar aynı grupta. Grup 1 

dedin. Tamam devam et. 
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 Pelin: Buradakileri de öğretmenim aynı şekilde kısa kenar ve uzun kenarları buldum sonra 

aralarındaki ilişkiyi buldum. 

Öğretmen: Evet hepsi birbirinin 1,3 katı dedi 2.grup yaptı. Çok güzel devam. 

Pelin: 3.grupta kısa kenar ve uzun kenarı buldum.Bunlar da birbirinin 1, 6 katı. 4.grupta 

da bunlar bir tam ettiği için farklı olduğunu düşündüm. 

Öğretmen: Hepsinden farklı olduğunu düşündün. Tamam. Şimdi Pelin'in yolunu anlamayan 

var mı? 

Öğrenci: Anladım ben 

Öğrenci : yok  (Sınıfta anlamadığına yönelik parmak kaldıran öğrenci olmaz) 

 Yukarıdaki diyalogdan da görüldüğü gibi Pelin'in uyguladığı değiĢim çarpanı 

stratejisinin öğrenciler tarafından anlaĢıldığı düĢünülmektedir. Sonrasında öğretmen 

Kiraz ve Zehra adlı öğrencilere söz hakkı verir ve bu öğrencilerin birisi denklik sınıfı 

stratejisini sadeleĢtirme ile yaparken diğeri geniĢleterek çözmeyi tercih etmiĢtir. 

Öğretmen: Şimdi Kiraz ve Zehra'nın çözüm yollarına ayrı ayrı bakalım. Şimdi Kiraz mesela 

anlatsın nasıl düşündüğünü 

Kiraz: Sdeleştirdim bunları. 

Öğretmen: Sadeleştirdin tekrar. Evet arkadaşınız sadeleştirmiş hepsini. Mesela bunu 3‟e 

bölmüş 2 bölü 6, bunu 2‟ye bölmüş 2 bölü 6. Güzel sonra bunları yaptın bunları da mı 

sadeleştirdin? 

Kiraz: Evet. 

Öğretmen: 5 bölü 8 oldu bak. Aferin sana. 6 bölü 8‟i de sadeleştirdin hepsi 3 bölü 4 oldu. 

Sonra farklı olanı da b olarak yazdın tamam canım. Bir tam olarak yazdın. 

Arkadaşlarınızın yaptığını anladınız mı? 

Öğrenci: Hocam ben Kiraz‟ınkini anlamadım. 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

Görsel 3.71. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap 
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Öğrenciler Kiraz'ın yöntemini anlamadık deyince öğretmen tekrar Kiraz'ın 

yöntemini açıklamıĢtır ve ondalık gösterimle uğraĢılmadığı için aslında Pelin'in 

çözdüğünden daha kolay olabileceğini söylemiĢtir. 

Öğretmen: Kiraz‟ınkini anlamadın. Kiraz‟ınki aslında bence daha kolay.... Aslında Pelin‟in 

yaptığında ondalık gösterimle uğraşıyor daha zor. Ama Pelin de onu doğru bir şekilde 

yapmış. Kiraz‟ınki aslında sadeleştirme genişletme daha böyle ondalık gösterimle 

uğraşmıyorsunuz ya daha kolay olabiliyor. 

 Sonrasında Kiraz'ın sadeleĢtirme yaparak ulaĢtıkları çözüm yolunun benzeri olan 

çözüme  Zehra aĢağıdaki gibi geniĢletme yaparak ulaĢmıĢtır.  

Zehra:Öğretmenim ben oran tablosu gibi düşündüm. Mesela yazdım d, a, ı  bir grup oldu. 

Bu bunun 2 katı bu bunun 3 katı. İkinci grup   e,  g, j oldu. Son grup da f, c, h oldu. Son b 

de hiç birine uymadığı bir tam ettiği için ayırdım. 

Öğretmen: Çok güzel, peki.  

 

 Son olarak Aleyna adlı öğrenci aĢağıdaki Ģekilde arttırma stratejisini kullanarak 

soruyu cevaplamıĢtır. Bu çözüm yolu da tahtaya yazılarak öğrencilere açıklanmıĢtır.  

 

 Sonrasında öğretmen öğrencilerle birlikte aynı görünümlü kavramını öğrencilerle 

birlikte tekrar ele almak istemiĢtir. Bunun için öğrencilerle birlikte aĢağıdaki diyalog 

gerçekleĢmiĢtir. 

Öğretmen: Şimdi çocuklar, zil çalmadan size başta dediğim aynı görünümlü kavramını bu 

çözüm yolları üzerinden tekrar tanımlayalım mı? Iıı evet şimdi  oluşturduğumuz bu 

gruplara göre aynı görünümlü kavramı için ne dersiniz?Yani mesela  tahtada 

arkadaşlarınızın yaptığı farklı yollar var. Hepsinde de neler var ortak? Kim söyleyecek. 

Mesela kim Berke söylesin. 
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Berke: Öğretmenim hepsi birbirinin katı . 

Öğretmen: Nasıl biraz daha aç nasıl katı? 

Berke: Mesela Zehra'nın kinde hepsi birbirinin 2 katı 3 katı olarak gidiyo, Aleyna'nın 

yaptığında da öyle. 

Öğretmen: Evet doğru tamam, peki başka ne diyebiliriz? Söyle Zehra 

Zehra: Hocam, denk kesir var. 

Öğretmen:Çok güzel evet arkadaşınız denk kesir var diyor.Doğru mu?Doğru de mi, mesela 

nasıl denk kesir var Zehra? 

Zehra: Hocam, benim yaptığımda mesela her grup denk kesirden oluşuyor. İşte 3 bölü 4, 6 

bölü 8, 9 bölü 12 denk, 5 bölü 8,10 bölü 16, 15 bölü 24 denk.  

 Yukarıdaki diyaloglardan da anlaĢıldığı gibi öğrenciler ilk baĢta aynı görünümlü 

kavramı için  sadece Ģekillere bakıp hepsi dikdörtgen sadece B kare Ģeklinde görsel  

olarak yorum yapıyorlardı. Ancak dersin sonunda stratejiler üzerinden konuĢulmaya 

baĢlandığı zaman daha net ifadeler kullanmaya baĢlamıĢlardır. Ancak yine de denk kesir 

sonucuna değiĢim çarpanı veya arttırma stratejisine göre denklik sınıfı stratejisi 

üzerinden daha rahat ulaĢıldığı görülmektedir. Diyaloğun devamında öğretmen 

öğrencileri denk kesirden aynı görünümlü yani benzerlik kavramına ulaĢtırabilmek için 

aĢağıdaki gibi diyalog gerçekleĢir.  

Öğretmen:Çok doğru, peki bu gruplarda denk kesirler biribirleriyle neydi?hani önceden 

tanımlamıştık ya, hatırladınız mı? 

Öğrenci:denk 

Öğretmen:Denk yani başka? 

Öğrenci: Orantı  

 Öğretmen: Eveeet orantıydı değil mi. Her bir grup bakın Zehra'nın az önce dediği gibi 

kendi arasında orantısal yani aynı görünümlü dikdörtgenlerden oluşuyor.  Mesela Kiraz'ın 

yöntemine de baktığımızda da bunu görebiliriz değil mi her grubun içindeki oranları aynı 

(Öğretmen tahtada aşağıdaki resmi gösterir.)Mesela birinde 2 bölü 6, diğerinde 5 bölü 8.  

 

 

Görsel 3.72. Öğrencinin denklik sınıfı stratejisi kullanarak verdiği cevap 
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Öğretmen:Peki aynı görünümlü denilince olunca ne oluyormuş? 

Öğrenci:Denk kesir 

Öğrenci:Orantılı  

Öğretmen:Evet yani bunları birleştirirsek tüm kenar uzulukları birbirinin katı olacak 

şekilde orantılı şekillere aynı görünümlü deriz. 

 Öğretmen yukarıdaki diyalogda da görüldüğü gibi aynı görünümlü kavramını 

tanımlarken bir önceki etkinlikte kullandığı görünümleri aynı ifadesini öğrencilerin 

nitele dönüĢ yaptıklarını düĢünmesi nedeniyle kullanmamıĢtır.   

 Nicel etkinlik 2'de gerçekleĢmediği düĢünülen dikey matematikleĢtirmenin Nicel 

etkinlik 3'le birlikte yukarıdaki öğretmen öğrenci arasında geçen konuĢmalardanda 

anlaĢıldığı gibi gerçekleĢmiĢ olduğu ancak öğrencilerin durumu pekiĢtirebilmeleri adına 

daha fazla etkinlik çözmeye ihtiyaçlarının olduğu söylenebilir. Nicel etkinlik 2 ve 3 için 

GME teorisine dayalı modelin oluĢum aĢamalarının aĢağıdaki Ģekil 3.25' deki gibi 

gerçekleĢmiĢtir.    

 Son olarak öğretmen ders öncesi oluĢturduğu Ģekil 3.24' de verilen Tahmini 

Öğrenme Durumlarında (TÖD) etkinlik sırasında dağıttığı etkinlik kağıdı 1 ve etkinlik 

kağıdı 2' deki içerikten de kaynaklı olarak öğrencilerin denklik sınıfı stratejisi ile soruyu 

cevaplamalarını beklemiĢ ve bunun üzerinden sonuca ulaĢmaları amaçlanmıĢtı. 

Etkinliğin uygulamasında da öğrencilerin denklik sınıfı stratejisini kullanmalarından 

yola çıkarak tüm sınıfla etkinliğin değerlendirilmesi yapılırken sonuca bu strateji 

üzerinden ulaĢılmıĢtır. Bunun dıĢında öğretmenin beklentisinin aksine bir önceki 

etkinlikteki gibi bu etkinlikte de öğrenciler değişim çarpanı ve arttırma stratejisini 

kullanmayı tercih etmiĢtir. Etkinliği yanlıĢ cevaplandıran öğrencilerin de yine bir önceki 

etkinlikteki duruma benzer olacak Ģekilde toplamsal ilişkilendirme ve kovaryasyon 

eksikliği (birlikte değişim) gibi yanlıĢ stratejiler uyguladıkları görülmüĢtür.  Ayrıca bu 

etkinlikte öğrenciler nitel etkinlik 1'de yapmaları beklenen davranıĢları bu etkinliğin 

çözümü için de sergilemiĢlerdir. Bu durumun öğrencilerin bu Ģekilde farklı geometrik 

Ģekillerinde olduğu görsel durumlarla az karĢılaĢmaktan kaynaklı olduğu 

düĢünülmektedir. 

4.1.3.3. Nicel muhakeme (düzey 3) öğretim öncesi ve sonrası oluşan varsayıma dayalı   

öğrenme rotası 

ÇalıĢmada nicel muhakemeyle ilgili etkinliklerden elde edilen bulgular sonucunda 

öğretim sonrası oluĢan varsayımlarda öğrencilerin kullandığı stratejilerle ilgili 
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değiĢiklik olması gerektiğine karar verilmiĢtir. Nicel etkinlik 1 için öğretmenin ders 

öncesi öğrencilerden kullanmasını beklediği kısa oran tablosu dıĢında birim oran 

stratejisini kullanmasının da öğrencilerin neyi neye böldüklerini anlamlandırdıkları ve 

sonucunda neyi bulduklarının farkında olduğu taktirde önemli olduğu, informal veya 

orantısal öncesi akıl yürütme seviyesinde olduğunu gösterip göstermediğinin ise 

tartıĢılabileceği sonucuna varılmıĢtır. Öğrenciler nicel etkinlik 2 ve 3'de orantısal akıl 

yürütmenin gerektirdiği denklik sınıfı stratejisi yerine değiĢim çarpanı ve arttırma 

stratejisi gibi informal stratejilere yönelmiĢtir. Öğrencilerin denklik sınıfı stratejisini 

pekiĢtirebilmeleri adına daha fazla etkinlik çözmeye ihtiyaç olduğuna karar verilmiĢtir. 

Tablo 3.12. Nicel muhakeme (Düzey 3) öğretim öncesi ve sonrası oluşan varsayıma dayalı öğrenme 

rotası 

 

Öğrenme  

Amacı 

Öğretim 

Planı 

Öğretim Öncesi 

Öğretmenin Varsayımları 

Öğretim Sonrası 

Öğretmenin Varsayımları 

Benzerlik 

kullanımı ve 

ölçek çizimi ile 

orantılı 

durumlar 

hakkında 

niceliksel akıl 

yürütürken 

kesin ve doğru 

bir dil kullanır. 

Etkinlik 1 

 

Ölçek kullanımıyla çarpımsal 

iliĢkiyi kavrar. 

 

 

Ölçek kullanımıyla çarpımsal 

iliĢkiyi kavramada farklı stratejiler 

kullanır. 

Etkinlik 2 

Her bir geometrik Ģekil 

büyültüldüğünde Ģekli 

oluĢturan tüm kenar 

uzunluklarının aynı anda 

çarpımsal değiĢim 

gösterdiğini kavrar ve farklı 

büyüklüklerde aynı 

görünümlü (benzer) Ģekiller 

oluĢturur. 

Her bir geometrik Ģekil 

büyültüldüğünde Ģekli oluĢturan 

tüm kenar uzunluklarının aynı anda 

çarpımsal değiĢim gösterdiğini 

kavrar ve farklı büyüklüklerde aynı 

görünümlü (benzer) Ģekiller 

oluĢturur. 

Etkinlik 3 

Denk kesir stratejisinden yola 

çıkarak "aynı görünümlü" 

ifadesiyle benzerlik kavramını 

fark eder. 

Denk kesir stratejisinden yola 

çıkarak "aynı görünümlü" 

ifadesiyle benzerlik kavramını fark 

eder ve denk kesir stratejisinin 

geliĢimi adına farklı etkinlikler 

çözer. 
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ġekil 3.24. Aynı görünümlü kavramı için tahmini öğrenme durumları 
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ġekil 3.25. Nicel etkinlik 2 ve 3 için GME teorisine dayalı model oluşum aşamaları 
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4.2. Öğretim Öncesi ve Sonrası Uygulanan Değerlendirme Sorularına ĠliĢkin 

Sonuçlar 

Öğrencilerin öğretimden önceki ve sonraki düzeylerini karĢılaĢtırmak için 

uygulanan değerlendirme soruları (AkkuĢ ve Duatepe, 2006a) ile öğrencilerin beceri 

düzeyleri belirlenmiĢtir. Nitel ve nicel bölümleri birbirinden bağımsız olarak 

karĢılaĢtırmak amaçlandığı için öğrencilerin bu iki bölüme ait ön ve son değerlendirme 

düzeyleri ayrı olarak ele alınmıĢtır.  

Öğrencilerin nitel bölümdeki öğretim deneyi öncesi ve sonrası değerlendirme 

düzeyleri aĢağıdaki Tablo 3.13‟de verilmiĢtir.  

Tablo 3.13. Nitel bölüm öğretim deneyi öncesi ve sonrası değerlendirme düzeyleri 

  
Nitel Son Değerlendirme Düzeyi 

 

  
DüĢük Orta Yüksek Çok Yüksek Toplam(%) 

Nitel Ön 

Değerlendirme 

Düzeyi 

DüĢük 0 4 2 1 7(17.95) 

Orta 1 1 0 8 10(25.64) 

Yüksek 0 0 1 2 3(7.69) 

Çok Yüksek 0 0 1 18 19(48.72) 

  Toplam(%) 1(2.56) 5(12.82) 4(10.26) 29(74.36) 39(100) 

 

Tablo 3.13‟de görüldüğü üzere, nitel bölüm ilk değerlendirme puanlarına göre 

öğrencilerin %17.95‟i düĢük, %25.64‟ü orta, %7.69‟u yüksek ve %48.72‟si yüksek 

beceri düzeyindedir. Nitel bölüm öğretim sonrası değerlendirme puanlarına göre ise 

öğrencilerin %2.56‟sı düĢük, % 12.82‟si orta, %10.26‟sı yüksek ve %74.36‟sı yüksek 

beceri düzeyindedir. Bu bulgu uygulama sonucunda düĢük ve orta beceri düzeyindeki 

öğrencilerin puanlarının ve düzeylerinin arttığını göstermektedir. Uygulamadan önce 

düĢük beceri düzeyinde olan öğrencilerin tamamının beceri düzeyi artmıĢtır. Bir öğrenci 

ise istisna olarak orta beceri düzeyinden düĢük beceri düzeyine düĢmüĢtür. ġekil 

3.26‟da da görüldüğü üzere yapılan uygulama sonucunda öğrenciler genel olarak 

Orantısal Akıl Yürütme sorularından nitel bölümünden aldıkları puanları yükseltmiĢtir. 

Bu duruma bağlı olarak öğretim sonrası değerlendirme beceri düzeyleri daha yüksektir.  
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ġekil 3.26. Nitel bölüm ön-değerlendirme ve son-değerlendirme orantısal akıl yürütme düzeyleri 

 Daha detaylı incelenecek olursa 19 öğrenci hem öğretim öncesi hem de öğretim 

sonrasında çok yüksek düzeydedir. DüĢükten orta düzeye 4, yüksek düzeye 1, çok 

yüksek düzeye ise 1 öğrenci çıkmıĢtır. Ortadan çok yüksek düzeye 7, yüksekten çok 

yüksek düzeye ise 2 öğrenci çıkmıĢtır.  

 Öğrencilerin Nitel muhakeme 3 ve 4. sorularına verdikleri cevaplara iliĢkin 

örnekler aĢağıda verilmiĢtir. 

Nitel Soru 3 

Bir koşu parkurunda Elif, Emel'den daha kısa zamanda daha çok tur koşmuştur. 

Hangisi daha hızlı koşucudur? 

 a) Elif    

b) Emel  

c) aynıdır  

d) verilen bilgiler yetersizdir.  

Hangi seçeneğin doğru olduğunu açıklayarak yazınız. 

 Bu soruda 39 öğrencinin 10' u hem ön hem de son değerlendirmede 4 puan 

almıĢtır. Bunun dıĢında 21 öğrenciye göre de puanını yükseltmiĢtir. 4 öğrenci ön ve son 

değerlendirmenin her ikisinden de aynı notu alırken geriye kalan 4 öğrenci ise puanını 

düĢürmüĢtür. Puanını düĢüren öğrencilerden birinin  bu sorudaki ön ve son 

değerlendirmede verdiği cevaplar ise aĢağıdaki gibidir.   



 
 

189 
 

 

ġekil 3.27. Nitel soru 3 ön değerlendirme/ son değerlendirme puanlama sonuçlarına  örnek 

       Öğretim öncesinde  verilerden sadece birini kullanılarak doğru sonuca ulaĢıp 1 

puanını alan öğrencilerden bazıları öğretim sonrasında doğru yanıta iliĢkin açıklamayı 

soru kökündeki ifadeleri kullanarakyaptığı için 3 puan, açıklamayı örnek verme gibi 

yöntemlerle zenginleĢtirenler ise 4 puan almıĢtır. Bunlara iliĢkin örnekler aĢağıdaki 

gibidir. 

 

Ön 

Değerlendirme 

(1) 

 

 

 

Son  

Değerlendirme 

(4) 

 

 

ġekil 3.28. Nitel soru 3 ön değerlendirme/ son değerlendirme puanlama sonuçlarına örnek 

Ön 

Değerlendirm

e 

(3)  

 

Son  

Değerlendirm

e  (0) 
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ġekil 3.29. Nitel soru 3 ön değerlendirme/ son değerlendirme puanlama sonuçlarına örnek 

Nitel Soru 4 

 Sena ile Gökalp farklı arazilere belli aralıklarla ağaç dikmektedirler. Sena Gökalp'e 

göre daha küçük bir araziye daha çok ağaç dikmiştir. Buna göre, kiminağaçları 

birbirine daha yakındır?  

a)Sena    

b) Gökalp  

 c) aynıdır  

d) verilen bilgiler yetersizdir. 

Hangi seçeneğin doğru olduğunu açıklayarak yazınız. 

Bu soruda 39 öğrencinin 13'ü hem öğretim öncesi hem de öğretim sonunda 

değerlendirmede 4 puan almıĢtır. Bunun dıĢında 19 öğrenci öğretim sonrasında puanını 

yükseltmiĢtir. 5 öğrenci öğretim öncesi ve sonrası her ikisinden de aynı notu alırken 

geriye kalan 2 öğrenci ise puanını düĢürmüĢtür. Puanını düĢüren öğrencilerden birinin 

bu sorudaki öğretim öncesi ve sonrası verdiği cevaplar ise aĢağıdaki gibidir.   

Ön  

Değerlendirme 

(3puan) 
 

Son  

Değerlendirme   

(0 puan) 

 

boĢ 

 

ġekil 3.30. Nitel soru 4 ön değerlendime/son değerlendirme puanlama sonuçlarına  örnek 

Ön  

Değerlendirm

e   

(1) 

 

Son  

Değerlendirm

e   

(3) 
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 Öğretim öncesi orantısal akıl yürütmenin var olduğuna iliĢkin ipucu olmayacak 

Ģekilde cevap verip 0 puan alan öğrencilerden bazıları öğretim sonrasında doğru yanıta 

iliĢkin Ģekil oluĢturma, çizim yapma gibi yöntemlerle zenginleĢtirerek 4 puan almıĢtır. 

Bunun dıĢında öğretim öncesinde bulunan verilerden sadece birini kullanılarak doğru 

sonuca ulaĢıp 1 puanını alan öğrencilerden bazıları öğretim sonrasında çözümlerini Ģekil 

oluĢturma, çizim yapma gibi yöntemlerle zenginleĢtirerek 4 puan almıĢtır. Bunlara 

iliĢkin örnekler aĢağıdaki gibidir. 

Ön  Değerlendirme   

 (0) 

 

 

Son  Değerlendirme   

 (4) 

 

 

     ġekil 3.31. Nitel soru 4 ön değerlendime/son değerlendirme puanlama sonuçlarına örnek 

Ön 

Değerlendirme

(1) 

 

 

Son  

Değerlendirme 

(4) 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3.32. Nitel soru 4 ön değerlendime/son değerlendirme puanlama sonuçlarına örnek
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Tablo 3.14. Nicel bölüm ön ve son değerlendirme düzeyleri 

    

Nitel Muhakemeden 

Nicel Muhakemeye GeçiĢ ve 

Nicel muhakeme Son-Değerlendirme Düzeyi   

  

DüĢük 

(NitelMuhakemeden 

Nicel Muhakemeye 

Geçiş) 

Orta 

(NitelMuhakemeden 

Nicel Muhakemeye 

Geçiş) 

Yüksek 

(NitelMuhakemeden 

Nicel Muhakemeye 

Geçiş) 

Çok Yüksek 

(Nicel 

Muhakeme) 

Toplam (%) 

Nitel 

Muhakemeden 

Nicel 

Muhakemeye 

GeçiĢ ve 

Nicel muhakeme 

Ön-

Değerlendirme 

Düzeyi 

DüĢük 

(NitelMuhakemeden 

Nicel Muhakemeye 

Geçiş) 

7 9 2 4 22 (56.41) 

Orta 

(NitelMuhakemeden 

Nicel Muhakemeye 

Geçiş) 

0 0 3 4 7 (17.95) 

Yüksek 

(NitelMuhakemeden 

Nicel Muhakemeye 

Geçiş) 

0 0 1 4 5 (12.82) 

Çok Yüksek 

(Nicel Muhakeme) 
0 0 0 5 5 (12.82) 

 
Toplam(%) 7 (17.95) 9 (23.08) 6 (15.38) 17 (43.59) 39 (100) 
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Öğrencilerin nicel bölüm ön-değerlendirme ve son-değerlendirme düzeyleri Tablo 

3.14‟de verilmiĢtir.  

Tablo 3.14 incelendiğinde genel olarak öğrencilerin nicel bölümde de 

düzeylerinin arttığı görülmektedir. Nicel bölüm puanlarına göre öğrencilerin %56.41‟i 

düĢük, 17.95‟i orta, %12.82‟si yüksek ve %12.82‟si yüksek beceri düzeyindedir. 

Öğretim deneyi sonrası nicel bölüm puanlarına göre ise öğrencilerin %17.95‟i düĢük, 

23.08‟i orta, %15.38‟i yüksek ve %43.59‟u yüksek beceri düzeyindedir. Öğretim deneyi 

öncesinde öğrencilerin yarısından fazlasının düĢük beceri düzeyinde olduğu tespit 

edilmiĢtir. Öğretim deneyi sonrasında bu düzeydeki öğrencilerin çoğunun beceri düzeyi 

yükselmiĢtir.  

Öğrencilerin %17.95‟i her iki uygulamada da düĢük beceri düzeyinde yer almıĢtır. 

Öğretim deneyi öncesi orta ve yüksek düzeyde yer alan öğrencilerin de tamamına 

yakınının düzeyi yükselmiĢtir. Öğretim deneyi sonucunda öğrencilerin puanlarını 

arttırarak beceri düzeylerini yükselttikleri ġekil 3.33‟de görülmektedir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

        

 

 

 ġekil 3.33.  Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiş ve nicel muhakeme ön-değerlendirme ve son-

değerlendirme orantısal akıl yürütme düzeyleri 

 Daha detaylı incelenecek olursak 5 öğrenci öğretim deneyi öncesi ve sonrası çok 

yüksek düzeyde yer almaktadır. Öğretim deneyi öncesi ve sonrası düĢük düzeyde kalan 

7 öğrenci olmuĢtur. DüĢükten orta düzeye 9, düĢükten yüksek düzeye 2 ve düĢükten çok 

yüksek düzeye 4 öğrenci çıkmıĢtır.  

 Bunun dıĢında ortadan yüksek düzeye 3, ortadan çok yüksek düzeye 4, yüksekten 

çok yüksek düzeye ise 4 öğrenci çıkmıĢtır. Ayrıca öğretim deneyi öncesi yüksek 

düzeyde olup yine yüksek düzeyde kalan 1 öğrenci vardır. 
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 Nitel Muhakemeden Nicel Muhakemeye GeçiĢ ve Nicel Muhakeme Becerilerini 

içeren Sayısal karĢılaĢtırma (soru 7) ve Bilinmeyen değer (soru 10) soru tiplerine 

öğrencilerin öğretim deneyi öncesi ve sonrası verdikleri cevaplara iliĢkin örnekler 

aĢağıda verilmiĢtir. 

Örnek 7 (Sayısal Karşılaştırma) 

 

 

 

 

 

 7)Yukarıdaki şekilde görülen A ve B sürahilerinde portakal suyuyapılmaktadır. Koyu 

renkli bardaklarda portakal suyu konsantresi, acık renklibardaklarda ise su vardır. 

Şekilde görüldüğü gibi A sürahisine 2 bardak portakalsuyu konsantresi ve 3 bardak su, 

B sürahisine ise 3 bardak portakal suyukonsantresi ve 4 bardak su konulmuştur. Buna 

göre hangi sürahideki portakalsuyu daha tatlıdır? Açıklayınız. 

 Bu soruda 39 öğrencinin 4 'ü öğretim öncesi ve sonrası 4 puan almıĢtır ve 22 

öğrenci ise puanını yükseltmiĢtir. 11 öğrenci öğretim öncesi ve sonrası 0, 1  öğrenci ise 

1 puan ile aynı puanı almıĢtır. Geriye kalan 1 öğrenci ise puanını 1'den 0'a düĢürmüĢtür.  

 Öğretim deneyi öncesi veriler arasında toplamsal karĢılaĢtırılmaya yönelik cevap 

verip 0 puan alan öğrencilerden bazıları öğretim deneyi sonrası doğru yanıta iliĢkin 

orantısal akıl yürütme becerisi iyi düzeyde gösterip doğru açıklama yaparak 4 puan 

almıĢtır. Bu Ģekilde puan alan öğrencilerden birinin verdiği cevap aĢağıdaki gibidir 

               ġekil 3.34. Sayısal karşılaştırma soru 7 ön değerlendirme- son değerlendirme               

puanlama sonuçlarına ilişkin örnek 
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 Öğretim deneyi öncesi iĢlemleri doğru yapan ancak yanlıĢ yorumlama ile 1 puan 

alan öğrencilerden bazıları öğretim sonrası doğru yanıta iliĢkin orantısal akıl yürütme 

becerisi iyi düzeyde gösterip doğru açıklama yaparak 4 puan almıĢtır. Bu Ģekilde puan 

alan öğrencilerden birinin öğretim deneyi öncesi ve sonrası verdiği cevap aĢağıdaki 

gibidir. 

Ön 

değerlendirme 

(1) 

 

 

 

Son 

değerlendirme 

(4) 

 

 

 

 

 

 

                 ġekil 3.35. Sayısal karşılaştırma soru 7 ön değerlendirme- son değerlendirme         

puanlama sonuçlarına ilişkin örnek 

Örnek 10 (Bilinmeyen Değer ) 

10) Kısa Bey'in Uzun Bey adında bir arkadaşı vardır. Kısa Bey'in ataç ile uzunluğu 

ölçüldüğünde 6 ataç boyunda olduğu görülmüştür. Uzun Bey ve Kısa Bey'in boyları 

düğme ile ölçüldüğünde, Uzun Bey'in 6, Kısa Bey'in 4 düğme uzunluğunda olduğu 

bulunmuştur. Buna göre; Uzun Bey' in boyu kaç ataç uzunluğundadır? 

 Bu soruda 39 öğrencinin 3 'ü öğretim deneyi öncesi ve sorası 3 puan almıĢtır. 

Toplamda 18 öğrenci öğretim deneyi sonrası düzeyini yükseltmiĢtir. 18 öğrencinin 16'sı  

öğretim deneyi sonrası 0 olan puanını 3 puana yükseltmiĢtir. 1 öğrenci puanını 1 

puandan 3 puana,  yine 1 öğrenci de 2 puandan 3 puana yükselmiĢtir. Son olarak 17 

öğrencide bir değiĢim olmadığı 0 puan aldıkları, geriye kalan 1 öğrenci ise puanını 

1'den 0'a düĢürdüğü görülmektedir.  
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 Öğretim deneyi öncesi sayılar ve iĢlemlerle rastgele kullanım yapan veya  veriler 

arasında toplamsal karĢılaĢtırılmaya yönelik cevap verip 0 puan alan öğrencilerden 

bazıları öğretim deneyi sonrası doğru yanıta iliĢkin denk kesir stratejisi ile orantısal akıl 

yürütme becerisini iyi düzeyde gösterip doğru açıklama yaparak 3 puan almıĢtır. Bu 

Ģekilde puan alan öğrencilerden birinin verdiği cevap aĢağıdaki gibidir. 

Ön 

Değerlendirme 

(0) 

 

 

 

Son 

Değerlendirme 

(3) 

 

 

             ġekil 3.36. Bilinmeyen değer soru 10 ön değerlendirme- son değerlendirme  puanlama     

sonuçlarına örnek 

4.3. Öğretim Öncesi Hazırlanan ve Öğretim Sonrası OluĢan Varsayıma Dayalı  

Öğrenme Rotasının Değerlendirilmesi 

 Orantısal akıl yürütme becerisinin geliĢimi için hazırlanan öğrenme etkinliklerini 

içeren Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotası, öğretim sonrası öğretmen tarafından 

öğrencilerden beklenen ve beklenmeyen düĢüncelerin analizi ile revize edilmiĢtir. 

ÇalıĢmada öncelikle niteliksel problemlere yer verilmiĢ ve bu bölümde gerçekleĢen 

etkinliklerin öğretmenin ders öncesi hazırladığı planda beklediği Ģekilde gerçekleĢtiği 

ayrıca, öğrencilerin nitel bölümünden aldıkları puanları, son değerlendirmede ön 

değerlendirmeye göre yükselttikleri görülmüĢtür. Bir sonraki bölüm olan nitel 

muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ bölümünü oluĢturan ilk aĢama "oran tanımının 

oluĢumu" bölümüdür. Bu bölümde öğrenciler ilk etkinlikle beraber değiĢim çarpanı, 

birim oran gibi ön orantısal akıl yürütme becerisi gerektiren sezgisel yaklaĢımlar 

kullanmıĢlardır. Devamında toplamsal-çarpımsal durum arasındaki farkın 
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incelenmesinin gerektiği etkinliklerin öğrenciler için orantısallıkta çarpımsal 

düĢüncenin geliĢimi için bir önsezi niteliğinde olduğu düĢünülmektedir. Ayrıca 

öğrencilerin toplamsal - çarpımsal durum arasındaki farkın ayırt edilmesinde yapması 

gereken iĢlemlerde kesirler ve ondalık gösterim konusunda ne kadar hazır 

bulunuĢlukları iyi olursa o kadar iyi beceri gösterebildikleri düĢünülmektedir. Son 

olarak iki çokluğun birbirine oranının arttırma stratejisi (uzun oran tablosu) üzerinden 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Öğrenciler arttırma stratejisi ile çokluklar arasındaki denk 

kesir iliĢkisini görebilmiĢ, ayrıca sayılar arasındaki iliĢkinin toplama veya çarpma ile 

olabileceğine yönelik düĢüncelerini belirtmiĢlerdir. Devamında ise oran tanımına 

ulaĢılmıĢtır. Etkinliğin bu noktasında zayıf kalan, "oran kavramının gösterimine iliĢkin 

ifade", diğer etkinliklerde ortaya çıkmıĢtır. Mesela "elmanın armuta oranı 2 bölü 3'dür" 

ifadesinde öğrenciler öncelikle elmayı mı armutu mu yazacağını anlamakta zorluk 

çekmiĢlerdir. Bu durumun önüne geçmek için bir dahaki planda oran kavramının 

gösterimine yönelik alıĢtırmalar yapılması planlanmıĢtır. 

 Öğrenciler birim oranın kavranması bölümünde yer alan 5-6-7-8 ve 9. uzaylı-

yemek kutusu görsellerini içeren örneklerde daha çok birim oran stratejisi ve dört iĢlem 

becerisini kullanarak sonuca ulaĢmıĢlardır. Bunun dıĢında öğrenciler arasında görsel 

olarak resim çizerek veya modelleri oklarla eĢleĢtirerek sonuca ulaĢan öğrenciler de 

olmuĢtur. Ayrıca öğrenciler, etkinliklerde arttırma stratejisi ve devamında da kısa oran 

tablosu ile de iĢlemlerini yapmıĢlardır. Burada problem olan nokta öğrenciler bir 

sonraki aĢama olan orantısal akıl yürütme problem çeĢitlerinden bilinmeyen değeri 

bulma sorularında hazır olarak verilen kısa oran tablosuyla karĢılaĢtıklarında problem 

yaĢamaları olmuĢtur. Uzun oran tablosunu kullanmak isteyen öğrenciler kısa oran 

tablosunda verilen değerleri uzun oran tablosuna yanlıĢ Ģekilde geçirmiĢler ve yanlıĢ 

sonuca ulaĢmıĢlardır. Bu durum artırma stratejisinin (uzun oran tablosu) sınırlı 

kullanımını  göstermektedir. Bu nedenle bu bölümdeki etkinliklerde öğrencileri uzun 

oran tablosunun kullanımına yönlendirmek yerine doğrudan birim oran, dört iĢlem 

becerisi ve kısa oran tablosu Ģeklinde öğretimin gerçekleĢtirilebileceği düĢünülmektedir.  

 OAY problem çeĢitleri (Bilinmeyen değer ve KarĢılaĢtırma) ve OAY'de Standart 

Algoritma Kullanımı bölümünde öğretmen, bilinmeyen değeri bulma soru tipi için 

tabloların Ģeklinin öğrenciler için önemli olduğunu ve bu durumu bir dahaki konu 

anlatımınında ders öncesi tasarlayıp planı bu görüĢlere göre hazırladığı takdirde 

öğrencilerin tablodaki sayıları anlamlandırma konusunda daha iyi yol alabileceğini 
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değerlendirmiĢtir. Bunun için öğrencilerin "soru iĢareti aĢağıda olura çarparız, yukarıda 

olursa böleriz" gibi yanlıĢ genellemeler yapmasını engellemek amaçlı soru iĢaretinin 

aĢağıda olduğu ancak bölme yapıldığı ve  yine benzer Ģekilde soru iĢaretinin yukarıda 

olduğu ancak çarpma yapılan örneklere de yer verilmesi planlanmaktadır.  Ayrıca 

çoklukların satırda verilmesi gibi sütunda da verilmesi farklı kısa oran tablolarına yer 

verilmesi öğrencilerin bu konuda deneyimli olmalarını sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Sayısal karĢılaĢtırma soru tipi için ise öğrencilerin kesir ve oran arasındaki farkı 

anlayabilmeleri için sınıfta bu iki kavramın tartıĢılması önemli görümüĢtür. Birim oran 

kullanarak soruyu cevaplayan öğrenciler arasında ise sonucunda ne bulduklarını 

bilmeyen öğrenciler olmuĢtur. Bunun için öğrencilerin kesirde iĢlemler veya kısa oran 

tablosu, denk kesir stratejisi gibi  farklı strateji kullanmaları sağlanabilir. Bu durumlara 

iliĢkin öğretim öncesi hazırlanan ve  öğretim sonrası oluĢan Varsayıma Dayalı Öğrenme 

Rotası aĢağıda Ģekilde verilen Ģekil 3.37 ve Ģekil 3.38' deki gibidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3.37. Öğretim öncesi hazırlanan varsayıma dayalı öğrenme rotası 

Nitel 

Muhakeme 

  KarĢılaĢtırma yaparken "daha büyük/daha küçük" 

kavramlarını kullanır. 

  Ters iliĢkiyi fark eder. 

 

Oran Tanımının 

OluĢumu 

Nitel Muhakemeden Nicel Muhakemeye GeçiĢ 

 

 

1. Sayıları kullanarak daha az / daha çok muhakemesini yapar 

ve iki çokluk arasında iliĢki kurar. 

2. Toplamsal/çarpımsal durum arasındaki farkı inceler. (Kareli 

Düzlem kullanarak ve kullanmadan) 

3. Ġki çokluğun birbirine oranını artırma stratejisi (uzun oran 

tablosu) üzerinden  algoritma kullanarak belirler.  

3. Ġki çokluğun birbirine oranını algoritma kullanarak belirler. 



 
 

199 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

ġekil 3.37. (Devam)  Öğretim öncesi hazırlanan varsayıma dayalı öğrenme rotası 

OAY Problem ÇeĢitleri (Bilinmeyen değer ve KarĢılaĢtırma)  

ve 

 OAY'de Standart Algoritma Kullanımı 

 

1. Bilinmeyen değeri bulma soru çeĢitinde kısa oran tablosu üzerinden kendi içindeki 

(skaler) ve aralarındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisinde hangisinin daha uygun 

olabileceğini belirler. (Yemek kutusu ve uzaylı sayıları birbirinin katı olarak 

verildiğinde veya verilmediğinde) 

2. Ġki farklı  çokluk arasındaki çarpımsal orantının denk kesir stratejisi üzerinden 

orantısallığı gösteren sembollerle ifade edilmesini sağlar.   

3. Bir bütünün iki parçaya ayrıldığı durumlarda iki parçanın birbirine veya her bir 

parçanın bütüne oranını belirler. 

4. Sayısal karĢılaĢtırma içerikli soru tipinin çözümüne yönelik akıl yürütür. 

 

Nicel Muhakeme 

1.  Ölçek kullanımıyla çarpımsal iliĢkiyi kavrar. 

2. Her bir geometrik Ģekil büyültüldüğünde Ģekli oluĢturan tüm kenar 

uzunluklarının aynı anda çarpımsal değiĢim gösterdiğini kavrar ve farklı 

büyüklüklerde aynı görünümlü (benzer) Ģekiller oluĢturur. 

3. Denk kesir stratejisinden yola çıkarak "aynı görünümlü" ifadesiyle benzerlik 

kavramını fark eder. 

 

Birim Oranın Kavranması ve Orantı 

Tanımının OluĢumu 

 

1. Nitel muhakemeden nicel muhakemeye 

geçerken modelleri sayısal hesaplamalarla 

bağlantılandırarak iki farklı çokluk 

arasında iliĢki kurar. 

2. Birim oran Ģeklinde verilen iki çokluk 

arasındaki iliĢkiyi uzun oran tablosu 

(arttırma stratejisi) üzerinden ifade eder 

3. Birim oran içermeyen iki çokluk  

arasındaki iliĢkiyi uzun oran tablosu 

üzerinden  ifade eder. 

4.  Birim oran içermeyen iki çokluk 

arasında iliĢkiyi uzun ve kısa oran tablosu 

üzerinden ifade eder. (Birim oran, ondalık 

gösterim içermektedir) 
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ġekil 3.38. Öğretim sonrası oluşan varsayıma dayalı öğrenme rotası 
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ġekil 3.38. (Devam) Öğretim sonrası oluşan varsayıma dayalı öğrenme rotası
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4. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 Bu bölümde alanyazına dayalı olarak elde edilen bulguların tartıĢılmasına, 

ulaĢılan sonuçlara ve ilerideki araĢtırmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir. 

4.1. Sonuç ve TartıĢma 

  Simon (1995,2004) tarafından oluĢturulan Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotası bu 

çalıĢmada GME teorisine ait aşamalı formalleştirme (Carney M.,ve diğ., 2016, 

Clements and Sarama, 2009; Confrey ve diğ, 2009; Paparistodemou, E.andMeletiou-

Mavrotheris, M., 2015) ile ilgili akıl yürütme için teorik bir çerçeve belirtmiĢtir. Bu 

sayede araĢtırmada varsayıma dayalı öğrenme rotası, öğretmenin öğrencilerdeki 

orantısal akıl yürütmeyle ilgili anlamasına yardımcı olacak Ģekilde etkinliklerin 

oluĢturmasını ve öğrencilerin öğretim durumlarına verdikleri cevaplar sonucunda olan 

tahmini öğrenme durumları (TÖD) ile etkinliklerin kolayca gözden geçirilip 

değiĢtirilmesini veya desteklenmesini sağlamıĢtır. Bunun yanında tahmini öğrenme 

durumları (TÖD) ile öğrencilerin bilgilerini değerlendirdiği ve daha sonraki dersler için 

öğretmenin oluĢturacağı varsayıma dayalı öğrenme rotasının bu sayede daha zengin 

olacağı ve beklenmedik durumlarla daha az karĢılaĢılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır.   

  ÇalıĢmada varsayıma dayalı öğrenme rotasının öğrencilerdeki orantısal akıl 

yürütme düĢüncesinin geliĢimine yönelik  program tasarımı ve değerlendirilmesinde 

yapılması gereken planlama için önemli bir yönelim sağladığı düĢünülmektedir. Bu 

sonuç Sztajn ve diğ. (2012) ve Wright, V. (2014)'ün çalıĢmasında belirttiği varsayıma 

dayalı öğrenme rotasının öğretim için gerekli olan matematiksel bilginin önemli bir 

unsurunu oluĢturduğu ve varsayıma dayalı öğrenme rotasının program geliĢtirme 

(Clements, Wilson, and Sarama, 2004) ve değerlendirmede (Confrey, Hasse, Maloney, 

Nguyen ve Valera, 2011) yararlı olduğu sonucuyla örtüĢmektedir.  

   AraĢtırmada varsayıma dayalı öğrenme rotası ve öğretmenin bu rotaya dayalı ders 

sonrası oluĢturduğu değerlendirme Ģeması olan tahmini öğrenme durumları (TÖD) 

sayesinde öğrencilerin kullandığı farklı stratejiler analiz edilmiĢtir. Böylece öğretmen, 

ders öncesi öğrencilerin oluĢturmasını beklediği stratejilerle, öğrencilerin öğretim 

esnasında kullandığı farklı stratejiler arasında bağlantı kurmuĢ ve daha iyi bir ders 

tasarımının düĢünülmesine yardımcı olacak bir baĢlangıç sağlamıĢtır. Ayrıca 

öğretmenin varsayıma dayalı öğrenme rotası ile öğretimde öğrenci hatalarını kullanması 

ve öğrencilerin verdiği cevabın ardından akıl yürütmeyle ilgili soru sorarak tüm sınıfla 
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birlikte tartıĢma ortamı oluĢturması öğrencilerin orantısal problemleri çözmede 

kullandıkları stratejilerde farklılık ve geliĢim sağlamıĢtır. Bu bulgu, sınıf içi 

tartıĢmaların öğrencilerin orantısal akıl yürütme becerisini geliĢtirdiğini ortaya çıkaran 

Carney ve diğ. (2015)'nin gerçekleĢtirdiği çalıĢmayla örtüĢmektedir. Bu bağlamda, 

etkinliklerdeki tartıĢmaların, öğretmen bilgisi ve dolayısıyla öğretim dizisi ve varsayıma 

dayalı öğrenme rotasının rolünü de teĢvik ettiğini söylemek mümkündür.  

 Bulgular öğrencilerin varsayıma dayalı öğrenme rotası kapsamında araç 

kullanımını planlandığı gibi büyük ölçüde baĢarılı Ģekilde gerçekleĢtiğini 

göstermektedir. Orantısal akıl yürütme becerisinin kareli düzlem, oran tablosu ve 

geometrik yapılar ile desteklendiğinde geliĢim gösterdiği ve öğrencilerin etkinlikleri 

uygun Ģekilde çözdüğü gözlenmiĢtir. Literatürdeki ilgili araĢtırmalar, farklı araçların 

öğrencilerin akıl yürütme becerisini geliĢtirdiğini doğrulamıĢtır (Norton, 2005; 

Ledesma, 2010; Streefland, 1993; Middleton and Van den Heuvel- Panhuizen, 1995). 

ÇalıĢmada araç olarak kullanılan kareli düzlem ortak bir sonuç oluĢumunu sağlaması 

yönünden önemli görülmektedir.  

 Ayrıca öğrencilerin araç olarak oran tablosunu kullanmasıyla verilen bilgiyi daha 

iyi organize edebildikleri ve sonuçta neyi bulduklarını daha iyi anlamlandırıp 

açıklayabildikleri farkedilmiĢtir. Ancak bu konuyla ilgili olarak varsayıma dayalı 

öğrenme rotası kapsamında uzun oran tablosunun sınırlı kullanımından kaynaklı 

etkinlikler üzerinde bazı düzeltmeler yapılması gerektiği belirtilmiĢtir. Benzer sonuçlar 

D‟Ambrosio, B., Lynch-Davis, K., Kastberg, S.E.,(2012) gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında 

da görülmüĢtür. Bu kapsamda çalıĢmada varsayıma dayalı öğrenme rotası kullanılması, 

öğretmene, dersi planlarken öğrenci düĢüncesini teĢvik etmenin bir yolunu sağladığını 

göstermiĢtir. Buradan yola çıkarak öğretmenin, öğrencileri çeĢitli araçları kullanarak 

matematiği keĢfetmeye yöneltmesi ve bu araçların öğretimde kullanmadaki yararlı ve 

kısıtlayıcı taraflarını sağlam bir Ģekilde anlamaları bir sonraki varsayıma dayalı 

öğrenme rotasının oluĢumunu sağlamıĢtır. 

 Varsayıma dayalı öğrenme rotasının detaylandırılması sadece derslerin tasarımı 

için değil, aynı zamanda hedeflerine ulaĢmayan derslerin değiĢimi için de bir çerçeve 

sağlayabilir ve bu gibi durumlarda, çerçevenin her bir bileĢeni, öğrencilerle yapılan 

gözlemler ıĢığında yeniden incelenebilir (Simon and Tzur ,2004). Öğretmen tarafından 

planlanan dersle, sınıfta öğrencilerin kullandığı stratejilerin tartıĢılması sonucu yapılan 

değerlendirmede varsayıma dayalı öğrenme rotasının baĢarı gösterdiğini ve çoğunun 
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değiĢmeden kaldığı, ancak bunun her açıdan olmadığı görülmüĢtür. Bu nedenle sınıftaki 

matematik uygulamalar sırayla aĢağıda tartıĢılarak verilmiĢtir. 

 AraĢtırmada, nitel muhakeme becerisinin geliĢimine yönelik ulaĢılan bulgular ele 

alındığında, nitel etkinlik 1 için yapboz parçalarına sadece bir grubun görsel olarak 

bakarak ve diğer dört grubun ise bir Ģekli diğerinin üstüne getirerek karĢılaĢtırdıkları 

görülmüĢtür. Ayrıca öğrenciler öğretmenin çözüm için herhangi yönlendirmesine 

ihtiyaç duymadan verilen görsel materyaller sayesinde beklenen stratejileri 

geliĢtirebilmiĢlerdir. Bu durum orantısal düĢünebilme becerilerini desteklemede ön 

koĢul niteliğinde olan nitel muhakeme becerisinin geliĢiminde görsel materyallerin 

öğrencilerin problemin çözümünü bağımsız olarak desteklemenin önemli olduğunu 

göstermektedir. Bu duruma benzer Ģekilde Ruiz Ledesma (2010) tarafından eğitsel 

bilgisayar oyunları ile oran-orantı kavramlarını oluĢturmak amaçlı gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada öğrencilerin küçülenin hangisi olduğunu bulma aktivitesini, öğretmen 

tarafından herhangi yönlendirmeye gerek duymadan büyük bir ilgiyle cevapladıkları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Nitel muhakeme becerisine yönelik sorularda öğrencilerin genellikle yaptığı 

hatalar arasında korunum ilkesini düĢünemedikleri veya iki farklı çokluk arasındaki 

iliĢkinin nasıl değiĢtiğini yorumlamakta zorlandıkları görülmüĢtür. Bu güçlüğü ortadan 

kaldırmak için etkinlik iki ile öğrencilere tak-çıkar parçaları verilerek gruplar halinde 

Ģekil oluĢturmaları sağlanmıĢtır. Öğrenciler tak-çıkar parçaları ile istenilen Ģekilleri 

yönergeye uygun biçimde oluĢturmuĢ ve devamında en ve yükseklik arasındaki ters 

iliĢki kavramından yola çıkarak "değiĢkenlerden biri azalırken diğeri artar; biri artarken 

diğeri azalır" sözel ifadeleriyle genellemeye ulaĢmıĢlardır. Bu durumnitel muhakemenin 

geliĢiminin sağlanmasında somut materyaller kullanılmasının önemini göstermiĢtir. 

Pakmak (2014) gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında nitel orantısal akıl yürütme problemlerinin 

çözümünde sembol ya da çizimlerin ters orantı algoritmasının yorumlanmasında 

kullanılan yardımcı unsurlar olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer Ģekilde Norton (2005) 

Lego kullanımının orantısal akıl yürütme becerisinin geliĢimindeki önemini 

vurgulanmıĢ ve Lego aktiviteleriyle gerçekleĢtirilen etkinliklerin toplamsal akıl yürütme 

yerine çarpımsal özelliğini geliĢtirdiği sonucuna varmıĢtır. 

 Pelen (2014) tarafından orantısal akıl yürütme problem çeĢitlerinin  

çözümünden elde edilen puanların incelendiği çalıĢmada, öğrenciler en yüksek baĢarıyı 

niteliksel tahmin ve niteliksel karĢılaĢtırma türündeki problemlerde 
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göstermiĢtir. Benzer Ģekilde yaptığımız bu çalıĢmada da öğrencilerin bilinmeyen değer 

ve sayısal karĢılaĢtırma problem çeĢitlerini içeren nitel muhakemeden nicel 

muhakemeye geçiĢ ve nicel muhakeme bölümlerine göre en yüksek puanı nitel 

muhakeme bölümünden aldıkları görülmektedir.  

 ÇalıĢmada kullanılan niteliksel muhakeme etkinlikleri ile öğrencilerin "daha 

büyük", "daha küçük" kelimeleri dıĢında orantı fikrini daha iyi anladıklarını gösteren 

baĢka kategori bulunamamıĢtır. Haller, Ahlgren, Post, Behr ve Lesh (1989), niceliksel 

orantısal akıl yürütme için niteliksel düĢüncenin gerekli olduğu fakat yeterli olmadığı , 

benzer Ģekilde Ruiz Ledesma ve Valdemoros (2002) nitel durumların öğrencilerin 

niceliksel muhakeme becerilerini yeterli seviyede geliĢtirmediği;  "daha büyük”, “daha 

küçük” kelimeleri dıĢında orantı fikrini daha iyi anladıklarını gösteren  baĢka kategoriler 

bulamadığı sonucuna varmıĢtır. Bunun tam tersine Cramer ve Post (1993) ise, niteliksel 

düĢünmenin öğrencilerin orantısal akıl yürütme becerisine katkı sağlayarak 

problemlerin içerdiği parametreleri değerlendirmelerine yardımcı olup problemçözme 

becerilerini de geliĢtireceğini belirtmiĢtir. GerçekleĢtirdiğimiz çalıĢmada ise elde 

ettiğimiz sonuçlardan niteliksel muhakemenin gerekli ama yeterli olmadığı sonucuna 

varılmıĢtır. 

 Nitel muhakemeden nicel muhakemeden geçiĢ etkinlik 2 ile öğrencilerin oran 

kavramının oluĢum sürecinde nitel ve nicel muhakeme çeĢitlerini kullanmalarını 

sağlayacak becerileri geliĢtirebildiğini ve oran içeren durumlarla karĢılaĢıldığında nasıl 

akıl yürütebilecekleri konusunda ön hazırlık yaptıkları düĢünülmektedir. Benzer Ģekilde 

Lamon (1995), öğrencilere bu durumla ilgili olarak Ģu örneği vermiĢtir. ġimdiki boyları 

A ağacının 1,5 metreve B ağacının 2 metre Ģeklindedir. Bir yıl sonra ise boyları A 

ağacının 2 metre ve B ağacının 2,5 metre olacak Ģekilde ölçülmüĢtür. Toplamsal 

anlamda cevap verdiğinde iki ağaç da 0,5 metre büyüdüğü için aynıdır; çarpımsal 

anlamda cevap verildiğinde ise A ağacı büyüme oranı:
5,1

2
 ve B ağacı büyüme oranı: 

2

5,2
 Ģeklindedir. Bu durumda birinci ağaç daha hızlı büyümüĢtür (Lamon, 1995). 

ÇalıĢmanın sonucunda ise Lamon (1995) öğrencilere hem toplamsal hem çarpımsal 

iliĢki kullanımını fark etmesini sağlayacak çeĢitli örnekler verilmesinin oran kavramının 

oluĢturulması sürecinde önemli rol oynadığını belirtmiĢtir. Bu durumun gerçekleĢtirilen 

çalıĢma sonucuyla paralellik gösterdiği görülmektedir.  
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 Bu bölüme ait etkinlik 3 ve 4'ün kareli düzlem üzerinde verilmesi ile desenlenen 

öğrenme sürecinde öğrencilerin informal yaĢamdan edindikleri bilgi ve stratejilerini 

öğrenme sürecine yansıtabildiği farkedilmiĢtir. Ayrıca varsayıma dayalı öğrenme rotası 

kapsamında araç olarak kullanılan kareli düzlem ve üzerinde gerçekleĢtilen fiziksel 

Ģeklin orantısal akıl yürütmenin cebirsel formda algoritma üzerinden ifade edilerek 

öğrenilebilmesini böylece öğrencilerin uzun oran tablosu (arttırma stratejisi) üzerinden 

oran-orantıdaki denk kesir oluĢumu elde edebildiği sonucuna varılmıĢtır. Benzer Ģekilde 

Ruiz Ledesma (2010) çalıĢmasında kareli düzlem kullanımının Ģekillerin kenarlarını 

ölçümleme sürecinde, elde edilen sonuçla bölüm iliĢkisi yani oran kurmak için ve iki 

oran ya da orantı arasında denklik iliĢkisi kurmayı sağlaması gibi avantajlarından dolayı 

öğrencilerin nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢlerinde önemli rol oynadığını 

belirtmiĢtir. Dolayısıyla temsiller arasındaki bağların kurulmasının (fiziksel modelden 

algoritmaya geçiĢ) oran kavramının oluĢumunda ileri düzey bir yapı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Bu araĢtırmada henüz 6. sınıfta baĢlayan orantısal düĢünebilme 

becerisinin geliĢim süreci için temsiller arası geçiĢler yapılarak geliĢmesiyle anlamsız 

bilgilerin önüne geçilebileceği görülmüĢtür.  

 AraĢtırmada, nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ becerisinin ikinci 

aĢamasını oluĢturan birim oranın kavranması ve orantı tanımının oluĢumuna iliĢkin 

bulgular ele alındığında öğrencilerin bu bölüme ait etkinliklerde doğrudan birim oran 

stratejisine yöneldikleri görüĢmüĢtür. Bu durum kendi stratejilerini geliĢtiren 

öğrencilerde doğal olarak sezgiye dayalı Ģekilde 'birim oran' stratejisinin ortaya çıktığı 

(Cramer ve Post 1993; David Ben Chaim, 1998) sonucuyla tutarlılık göstermektedir. 

Bunun yanında literatürde birim oran stratejisiyle ilgili farklı yorumlar bulunmaktadır. 

Örneğin Singh (2000) birim oran stratejisi kullanımı için sadece kurallara dayalı 

matematiksel bir iĢlem olduğunu ve çokluklar arası çarpımsal iliĢkinin anlaĢılmasını 

ötelediğini belirtmiĢtir. Kayhan (2005) ise birim oran stratejisini öğrencilerin kendi 

kendilerine oluĢturdukları bir stratejiolarak düĢünmekte ve buna neden olarak ise 

öğrencilerin büyük sayılar ile uğraĢmak istemeyip, birim fiyatı bularak küçük sayılar ile 

uğraĢmak istemesi olduğu düĢünmektedir. Bilinmeyen değeri bulma ve sayısal 

karĢılaĢtırma soru tiplerini birim oran stratejisini kullanarak cevaplamaya çalıĢan 

öğrencilerin verilen çokluklardan hangisinin bölen hangisinin bölünen olduğu 

konusunda ("yemek kutusu baĢına uzaylı mı" yoksa "uzaylı baĢına mı yemek kutusu") 

ayrım yapamayarak yanlıĢ iĢlem yaptıkları bazılarının ise matematiksel iĢlemleri ve 
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hesaplamayı doğru bir Ģekilde kullandığı ancak sonuçları yanlıĢ yorumladığı 

görülmüĢtür. Bu durum öğrencilerin hiç düĢünmeden sadece doğrudan çarpma veya 

bölme yaptığını göstermektedir. Ayrıca öğrencilerin bölme iĢlemini yaparken rastgele 

büyük sayıyı bölünen küçük sayıyı ise bölen olarak tercih ettiği ve iĢlemleri bu Ģekilde 

tercih etmelerinin en büyük nedeni olarak ise bölme iĢlemini rahat yapabilme olduğu 

düĢünülmüĢtür. Bu sonuçlar David Ben Chaim (1998)'in çalıĢmasında öğrencinin yanlıĢ 

sonucuna iliĢkin öğretmenin verdiği “bazı öğrenciler için genellikle daha yüksek sonuç 

daha iyi olandır” cevabıyla tutarlılık göstermektedir. Birim oran stratejisinin bu 

araĢtırma için ise öğrencilerin çoğu zaman neyi bulduklarını bilmediklerinden ve ileri 

çarpımsal düĢünme stratejilerinin oluĢumunu ötelemesinden kaynaklı büyük sayının 

küçük sayıya bölünmesiyle ezbere gerçekleĢtirilen matematiksel bir iĢlem olduğu 

düĢünülmektedir. Aynı soruya oran tablosu kullanarak cevap veren öğrencilerin ise 

hangi birimin hangi sayıyı temsil ettiğinin farkında olmasından dolayı problemde 

verilen bilgiyi daha iyi organize edebildikleri ve sonuçta neyi bulduklarını daha iyi 

anlamlandırıp açıklayabildikleri farkedilmiĢtir.  

 Bu durumdan yola çıkarak birim oran stratejisi öğrencilere sonuçta ne 

bulduklarına iliĢkin tartıĢma ortamının oluĢturulması ve böylece anlamsal öğrenmelerini 

sağlanmasının etkili olduğu düĢünülmektedir.  

 Van Galen ve diğerleri (2008) çalıĢmasında oran tablosunun en büyük avantajının 

tüm sayıların kendi yerlerine sahip olması ve ölçüm biriminin aynı kalması böylece 

öğrencilerin neyi bulduklarını anlamlandırmada daha bilinçli olduğunu belirtmiĢtir. Bu 

sonuçlar beĢinci sınıf öğrencilerin oran tablosu kullanımı ile orantısal akıl yürütme 

becerilerinin geliĢimini gösteren tez çalıĢmasının (Slyvana, 2013)  sonuçlarıyla tutarlılık 

göstermektedir.  

 Öğretmen ders öncesi hazırladığı varsayıma dayalı öğrenme rotası kapsamında 

planladığı gibi öğrencilerden bölme stratejisi dıĢında veya yemek kutusu ve uzaylı 

iliĢkisi üzerinden liste yapmayla ilgili bir fikir gelmediği takdirde bu yöntemin nasıl 

yapılabileceğine yönelik soru cevap Ģeklinde bir ortam oluĢturmayı planlamıĢtır. Buna 

iliĢkin öğretmen öğrencilerle birlikte "Farklı güzergâh" etkinliğinde yaptığı ancak 

ismini vermediği gibi öğrencilerle birlikte uzun oran tablosu oluĢturmuĢ ve 

yorumlamıĢtır. Bu durumla ilgili David Ben-Chaim ve diğ. (1998)'de oran tablosunun 

uygulanmasının, kendi baĢlarına stratejiler geliĢtiren öğrencilerde doğal olarak 

görünmediği ve bu nedenle oran tablolarının nasıl sunulacağına ve kullanılacağına dair 
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öğrencilerin doğrudan bir eğitime ihtiyacı olduğu gerçeği ile örtüĢmekte olduğu 

düĢünülmektedir.  

 ÇalıĢmada oran tablosunun öğrencilere, cevaba ulaĢmak için kullanılacak sütun 

sayısına karar verme özgürlüğüne izin verdiği görülmüĢtür. Öğrenciler bu çalıĢma 

kapsamındaki etkinlikteki soruları oran tablosu ile farklı stratejiler kullanarak 

cevaplamıĢlardır. Örneğin bazı öğrenciler öncelikle birim oranı yani 1 yemek kutusunun 

2 uzaylıyı doyurduğunu bulup sonrasında iĢlemleri buradan yola çıkarak devam 

ederken, baĢka bir kısmı sayıları birim orana çevirmeye ihtiyaç duymadan 2 yemek 

kutusu 4 uzaylıyı doyurur Ģeklinde doğru cevaba ulaĢmıĢtır. Bu durum problem 

çözmedebazı öğrencilerin 6 sütun bazı öğrencilerinise 4 sütun kullanarak çözüme 

ulaĢabileceğini göstermektedir. Her iki stratejinin de tamamen uygun olması, 

öğrencilerin oran tablolarıyla ilgili bir problemi çözmek için birden fazla strateji 

kullanabileceğini (belki de dolaylı olarak) göstermekte olduğu düĢünülmektedir.  

 ÇalıĢmada hazırlanan varsayıma dayalı öğrenme rotası kapsamında öğrencilere 

öncelikle uzun oran tablosu sonrasında ise kısa oran tablosunun oluĢturulup 

kullanılmasına yönelik etkinlikler sunulmuĢtur. Bu Ģekilde amaçlanan ise sütun sayının 

azaltılması ve iĢlem çözümlerinde pratiklik kazanmaktır. Öğrencilerden bazıları üçüncü 

aĢamadaki kısa oran tablosu üzerinden bilinmeyen değerin sorulduğu soruları, ikinci 

aĢamada öğrendikleri uzun oran tablosu üzerinden cevaplamaya çalıĢmıĢ ve kısa oran 

tablosundaki değerleri uzun oran tablosuna hatalı Ģekilde geçirerek yanlıĢ sonuca 

ulaĢmıĢlardır. Nitekim bu durum Dole (2008)'in çalıĢmasında belirttiği Ģekilde 

öğrencilerin oran tablosunu etkin bir Ģekilde kullanabilmesi için, çok sayıda uygulama 

yapmaya ihtiyaçları olduğu düĢüncesinden de kaynaklanmıĢ olabileceği 

düĢünülmektedir. Bu çalıĢmada da öğretmen tarafından hazırlanan varsayıma dayalı 

öğrenme rotası kapsamında daha fazla uygulama yapılması daha iyi sonuçların elde 

edilebileceği sonucunu doğurmuĢtur.  

 Bunun yanında çalıĢmada öğrencilerin uzun oran tablosunu (arttırma stratejisi) 

kendi içinde veya arasındaki oran katsayıları tam sayı olduğunda kullandıkları ancak 

sayılar arası kat, tam sayı olmayan oranlar içerdiğinde öğrencilerin tercih etmediği veya 

tercih eden öğrencilerin ise yanlıĢ sonuca ulaĢtıkları gözlenmiĢtir. Benzer sonuçlar Hart 

(1981) ve TournaieandPulos (1985)'in çalıĢmalarında da gözlenmiĢtir. Bu sonucun 

Carney ve diğ. (2015)'in çalıĢmasında belirttikleri uzun oran tablosunun kullanımını 

gerektiren tekrarlı toplamaya dayalı strateji, kendi içindeki (skaler) oranın baĢlangıç 
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aĢamasında kullanılabilir ancak; tamsayı olan ve olmayan tüm sayılarda bu durumun 

genelleĢtirilmesi için çarpımsal bir anlayıĢın gerekli olduğu düĢüncesiyle uyuĢmakta 

olduğu düĢünülmektedir. TournaieandPulos (1985) tekrarlı eklemeye dayanan uzun 

oran tablosu kullanımına çarpmada yetkin olmayan öğrencilerin yönlendiğini ve uzun 

oran tablosunun orantı yapısı hakkında kafa karıĢtırıcı olabileceğini belirtmektedir. 

Ancak bunun aksine bazı araĢtırmacılar, uzun oran tablosu sürecinin oran kavramının 

anlaĢılmasında öncü olabileceğini iddia etmiĢtir (Heinz, 2000; Kaput and West, 1994; 

Thompson, 1994).  

 Bu çalıĢmadan elde edilen bulgular ise, uzun oran tablosu (arttırma stratejisi) 

kullanımının orantısal akıl yürütme yolunda önemli bir yeri olsa da, daha karmaĢık 

problemleri çözmek ve çarpımsal iliĢkiyi anlamak için daha karmaĢık akıl yürütmenin 

geliĢtirilmesinin önemli olduğu sonucuyla örtüĢmektedir (Dole,2008).  Ayrıca soruda 

yer alan tamsayı olmayan oranların, bu stratejinin kullanılmasını cesaretlendirmemesi 

problemin sayı yapısının strateji seçimini etkilediğine dair baĢka bir genel bulguyu teyit 

ediyor olabilir (David Ben-Chaim ve diğ.,1998).  

 AraĢtırmada, nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ becerisinin son 

aĢamasını oluĢturan orantısal akıl yürütme problem çeĢitleri (bilinmeyen değer / nicel 

karĢılaĢtırma) ve orantısal akıl yürütmede standart algoritma kullanımı baĢlığı ele 

alındığında, bilinmeyen değeri bulma soru tipi için kısa oran tablosu biçiminde verilen 

etkinliklerde öğrencilerin kendi içindeki oran (skaler) veya arasındaki oran 

(fonksiyonel) stratejisinden hangisini tercih edeceğini sayılar arası kat iliĢkisi 

belirlemektedir sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Sayılar arası iliĢki tam sayı veya ondalık gösterim ise öğrenciler hem kendi 

içindeki oran (skaler) hem arasındaki oran (fonksiyonel) stratejisini kullanmayı tercih 

ederken;  sayılar arası iliĢki devirli ondalık gösterim içeriyorsa öğrenciler bundan 

kaçınmanın yoluna bakarak kendi içindeki oran (skaler) veya arasındaki oran 

(fonksiyonel) stratejisinden hangisi devirli ondalık gösterim değilse bunu tercih etmiĢtir.  

 Öğrencilerin kendi içindeki oran (skaler) veya arasındaki oran (fonksiyonel) 

stratejisi arasından en kullanıĢlı olanı tercihin onlardaki orantısal akıl yürütme 

becerisinin geliĢimini gösterdiği düĢünülmektedir. Bu sonuç Toumiaire ve Pulos (1985) 

ve Karplus ve diğ. (1983)'nin kendi içindeki oran (skaler) veya arasındaki oran 

(fonksiyonel) stratejilerinden 'kolay' olanını kullanma yeteneğinin çarpma stratejilerini 

kullanma yeteneğinden daha ileri olduğu söylemleriyle tutarlılık göstermektedir.  
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 Vergnaud (1981) ve Steinthorsdottir ve Sriraman (2009) gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmasında öğrencilerin arasındaki oran (fonksiyonel) stratejisini daha esnek 

kullandıklarını  öne sürmüĢtür. Bunun aksine Karplus, R., Pulos, S., and Stage, E. K. 

(1983); Lamon (1993); Kaput and West (1994); Weaver and Junker (2004); Tjoe ve 

Torre (2014) gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarda öğrencilerin kendi içindeki oran (skaler) 

içeren stratejileri arasındaki oran (fonksiyonel) stratejisine göre daha çok tercih ettiğini 

ve kendi içindeki orana (skaler) göre arasındaki oran (fonksiyonel) stratejisinde daha 

kötü performans gösterdiklerini bulmuĢtur. Ancak burada üzerinde durulması gereken 

noktanın "arasındaki oranın kendi içindeki veya kendi içindeki iliĢkinin arasındaki oran 

karĢısındaki zorluğu mu yoksa, öğrencilerin stratejileri seçerken dikkat edecekleri nokta 

ne olmalıdır" Ģeklinde olması gerektiği düĢünülmektedir. TournaieandPulos 

(1985);Lesh, Behr ve Post (1987);  Fernandez, Llinares, Van Dooren, De Bock ve 

Verschaffel (2011) ve De la Cruz, J. A. (2013) gerçekleĢtirdiği çalıĢmalarda sayıların 

büyüklüğü veya miktarlar arasındaki sayısal iliĢkinin öğrencilerin performansını ve 

kullanabilecekleri stratejileri de büyük ölçüde etkilediğini bulmuĢlardır. Bununla ilgili 

olarak Noelting (1980b), Karplus ve ark. (1983), Kaput ve West (1994)  ve Fernandez 

ve arkadaĢları (2011) çalıĢmalarında her iki kısımda yer alan sayılar birbirinin tamsayı 

katları olduğunda, tamsayı olmayan katları olan oranlara göre daha fazla baĢarı elde 

edileceğini ve daha kolay çözüleceğini vurgulamıĢtır. Bu çalıĢmalar bizim 

gerçekleĢtirdiğimiz çalıĢmayla aynı sonuçları yansıtmaktadır.  

 ÇalıĢmada öğrencilerin bilinmeyen değeri bulma sorularında soru iĢaretinin 

yukarıda olduğu sorularda soru iĢaretinin aĢağıda olduğu sorulara göre daha çok 

zorlandıkları görülmüĢtür. Bu sonuç Karplus ve diğ. (1983); Harel and Behr (1989); 

Kaput and West (1994)'in  bilinmeyen değer soru tipine yönelik çalıĢmalarını içeren   

sağ alt bilinmeyen değerlerini bulmanın, sağ üstteki bilinmeyen değerleri içerenlerden 

daha kolay olduğu sonucunu doğrulamıĢtır. Ayrıca birçok öğrencinin özellikle soru 

iĢaretinin yukarıda olduğu sorularda"soru işareti yukarıda olursa bölerim aşağıda 

olursa çarparım" Ģeklinde yanlıĢ genelleme yaptıkları görülmüĢtür. Bunun nedeni 

olarak ise ders öncesi öğretmen tarafından planlanan varsayıma dayalı öğrenme 

rotasındaki soru diziliminin öğrencileri böyle bir yanlıĢ genellemeye ulaĢacak Ģekilde 

sıralanması olduğu düĢünülmektedir. Bu noktada öğretmenin oran tablosunda neler 

yapılabileceğini tartıĢmasının önemli olduğu düĢünülmektedir. Öğretmen öğrencilerin 

iĢlemleri görmelerine yardımcı olmak için oran tablosunda birimlerin konumunun ve 
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okların yönünün doğru kullanılmasının desteklenmesinin önemli olduğu Slyvana (2013) 

tarafından yapılan çalıĢmada da belirtilmiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında öğretmen 

tarafından hazırlanan varsayıma dayalı öğrenme rotasında öğrencilerin  böyle bir yanlıĢ 

genellemeye yönelmelerine imkan vermeyecek Ģekilde ders öncesi soru iĢaretinin 

yukarıda olup çarpma iĢleminin yapıldığı veya tam tersi Ģekilde soru iĢaretinin aĢağıda 

olup bölme iĢleminin yapıldığı planın hazırlanmasının daha etkili olacağı 

düĢünülmüĢtür. Ayrıca bir sonraki varsayıma dayalı öğrenme rotasında çoklukların 

satırda verilmesi gibi sütunda da verilmesi farklı kısa oran tablolarına yer verilmesi 

öğrencilerin bu konuda deneyimli olmalarını sağlayacağı düĢünülmektedir.  De la Cruz, 

J. A. (2013) çalıĢmasında bu durumla ilgili olarak öğretmenlerin etkinliğin sayısal 

yapısına, içeriğine ve öğrencilerin düĢünmelerini nasıl etkilediğine odaklanması 

gerektiği düĢüncesiyle tutarlılık göstermektedir.  

 AraĢtırmada öğrencilerin ondalık gösterim ve kesir bilgisini oran kavramı için 

anlamlandırabilmesinin önemi dikkat çekmiĢtir. Bu bağlamda gerçekleĢtirilen çalıĢma 

kapsamında kesir ve ondalık gösterim konularının öğretiminden sonra oran-orantı 

kavramına yönelik bir öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. Kesir ve ondalık gösterim ön bilgisi 

ile öğrenciler sayısal büyüklüklerin tahmininde farklı stratejilere baĢvurabilmiĢlerdir. 

Bu durum öğrencilerin oran-orantı kavramlarını anlamasının, çarpma, bölme, kesir ve 

ondalık gösterim gibi konuları anlamalarından etkilendiğini ve bu kavramların her 

birinde oluĢacabilecek anlama eksikliğinin, orantısal akıl yürütme geliĢimlerini 

engelleyebileceğini ortaya koyduğunu gösteren çalıĢmalarla tutarlılık göstermektedir 

(Behr et al., 1992; English and Halford, 1995; Lo,J.,andWatanabe, T., 1997; Hecht ve 

Vagi, 2010; Schneider ve Siegler, 2010; Newcombe, N. S.,Möhring, W., Levin, S. C., 

and Frick, A., 2016). Ancak Lo,J.,andWatanabe, T. (1997) yukarıdaki çalıĢmaların 

aksine oran ve orantı öğretiminin, daha entegre bir çarpma, bölme ve kesir ve ondalık 

kavramlar anlayıĢı elde edilinceye kadar beklememek gerektiğini ve buna gerekçe 

olarak ise amacın içler dıĢlar çarpımı algoritmasını öğretmek olmadığını ve sezgisel 

kesir bilgisine sahip olmanın oranları ve orantı kavramları için yeterli olduğunu 

savunmuĢtur. GerçekleĢtirdiğimiz çalıĢmada ise kesir ve ondalık gösterim ön bilgisine 

sahip öğrencilerin orantısal akıl yürütme etkinliklerine  toplamsal iliĢkilendirme yerine 

çarpımsal iliĢkilendirme kullanarak yaklaĢtıkları ve sayılar arası iliĢkileri doğru Ģekilde 

yorumlayarak daha iyi performans göstermiĢ olduğu söylenebilir. Bu durum 

öğrencilerin ön bilgilerinin varsayıma dayalı öğrenme rotasında büyük öneme sahip 
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olduğunu göstermektedir. Wheeldon (2008) çalıĢmasında da bu duruma benzer Ģekilde 

öğrencilerin, önceki bilgilerinin yeni uygulamaların kurulmasını sağladığı ve geliĢimini 

etkilediği sonucuyla örtüĢmektedir.  

 ÇalıĢma kapsamında hazırlanan varsayıma dayalı öğrenme rotasında bilinmeyen 

değeri bulma soru tipine yönelik etkinliklerde özellikle oran tablosunda her iki satır 

veya sütunda yer alan sayılar birbirinin tamsayı katı olmadığı durumlarda öğrencilerin 

çarpımsal akıl yürütme yerine toplamsal iliĢkilendirmeye yönelecekleri düĢünülmüĢtü 

ancak öğrencilerin hatalı stratejilerdentoplamsal iliĢkilendirmeye yönelmediği hatta 

sorulara farklı stratejiler kullanarak cevap verdikleri görülmüĢtür. Bu durum 

öğrencilerin orantısal durumları belirlemek için gerekli olan becerileri geliĢtirebildiğini 

göstermektedir. Ancak bu sonucun tersine Karplus ve ark., (1983); Lesh ve ark., (1988); 

Kaput and West (1994); Tjoe, H., and de la Torre, J. (2014); Van Dooren ve ark., (2005, 

2010) bilinmeyen değeri bulma soru tipinde öğrencilerin tamsayı katsayıları yerine, 

tamsayı olmayan katsayılarla karĢılaĢtıklarında , orantısal olarak akıl yürütmeden 

toplamsal iliĢkilendirmeye geri dönme eğiliminin daha belirgin olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. 

 Bilinmeyen değeri bulma soru tipindeki birimlerin dikey veya yatay hizalanması 

özellikle çarpımsal akıl yürütmeyi tam olarak anlamlandıramayan öğrencilerde 

kullanılan stratejiyi etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Örneğin çalıĢmada öncelikle dikey 

Ģekilde birimler verilip sonrasında yatay Ģekilde sıralanmıĢ birimler verildiğinde bazı 

öğrencilerin nasıl düĢünecekleri konusunda zorlandıkları ve satır / sütunlar arasında 

oklar kullandıkları ve bu oklara nasıl yön verebileceklerine iliĢkin çeĢitli denemelerde 

bulunduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortaokul programında karĢılaĢılan zorluklar ve 

öğretmenlerin orantısal problemleri çözme konusundaki uzmanlıkları göz önünde 

bulundurulduğunda öğretmenin, öğrencilerin nasıl akıl yürüttüğünü anlamak ve 

devamında  hangi yöne gideceğine karar vermek,  öğrencilerin yaklaĢımlarını, öğretim 

planlarını hazırlarken çizebilmek oldukça zor olabilir (D‟Ambrosio, B.,  Lynch-Davis, 

K., Kastberg, S.E., 2012). Bu noktadan hareketle bir sonraki varsayıma dayalı öğrenme 

rotası kapsamında dersi planlayan öğretmenin birimlerin yatay veya dikey hizalanmıĢ 

yapısına dikkat etmesinin öğrencilerin daha iyi akıl yürütmeyi sağlaması açısından 

önemli olacağı düĢünülmektedir. Bunun yanında öğrencilerin zamanla problemin dikey 

veya yatay  hizalanmıĢ yapısını o kadar faydalı bulmuĢlardır ki kendilerin de zamanla 

oluĢturdukları görülmüĢtür. Böylece bu yapınınbilinmeyen değer soru tipinde 
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öğrencilerin orantısal akıl yürütme problemlerini çözmeye alıĢtıkları bir araç (kısa oran 

tablosu) haline geldiğini söylemek mümkündür (Streefland, 1993; Middleton and Van 

den Heuvel- Panhuizen, 1995). Ayrıca çalıĢmada birimler bu araçla daha belirgin hale 

gelmiĢ ve bu nedenle birimi bulmak için gereken açıklama daha netleĢmiĢtir.  

 ÇalıĢmada bazı öğrencilerin cevapları analiz edildiğinde oran tablosunun özellikle 

bilinmeyen değeri bulma soru tipinde bağlamla birlikte içler dışlar çarpımı ve eĢitlik 

sembolü kullanımı ile denklik sınıfı stratejisi gibi orantısal problemleri çözme 

stratejilerini geliĢtirmelerine yardımcı olabileceğini söyleyebiliriz.  

 Öğrencilerin bu stratejileri yönlendirme olmadan doğrudan kendilerinin bulması 

öğretmen tarafından öğretilmeden de öğrenciler tarafından zamanla keĢfedilebileceğini 

göstermiĢtir.  

 Bu durumu sağlayan etmenin ise öğretmen tarafından hazırlanan varsayıma dayalı 

öğrenme rotasında öncelikle çarpanlar arası tam sayı iliĢkisinin olduğu etkinliklere  

devamında çarpanlar arası tam sayı olmayan iliĢkilere yer verilmesinin olduğu 

düĢünülmüĢtür.  

 Benzer Ģekilde Rupley (1981) ve Vergnaud (1983), içler dıĢlar çarpımının tamsayı 

oranlarıyla ortaya çıktığını bildirmiĢlerdir. Bu sonuç çalıĢmadaki yönergenin bu 

bakımdan doğru Ģekilde ilerlediğini göstermektedir. 

 Sayısal karĢılaĢtırma soru tipinde verilen çokluklarda su miktarı eĢit olup gıda 

boyası üzerinen yorum yapmaları veya tam tersi gıda boyası  eĢit olup su üzerinden 

yorum yapmaları beklenecek Ģekilde soru hazırlanmamıĢtır. Hem su hem de gıda boyası 

farklı miktarlardadır.  

 Öğrencilerin bu Ģekilde hazırlanan sayısal karĢılaĢtırma soru tipinde iki çokluğuda 

bereber ele alarak bağıl düĢünebildiği görülmüĢtür. Sadece su veya sadece gıda boyası 

üzerinden hangi çokluk daha büyükse o daha çoktur Ģeklinde yorum yapmamıĢlardır. 

Bu durum öğrencilerin bu soru için orantısal hislerinin oluĢtuğunu göstermektedir.   

 Ayrıca varsayıma dayalı öğrenme rotası kapsamında yapılan planmlamada 

öğretmenin etkinlikleri seçerken, öncelikle bilinmeyen değeri bulma problemlerine yer 

vermesi ve öğrencilerin burada farklı stratejileri kullanmasını sağlandıktan sonra sayısal 

karĢılaĢtırma soru tipine yer vermesinin baĢarı açısından etkili olduğu düĢünülmektedir. 

 Litetatürde de, sayısal karĢılaĢtırma soru tipi bilinmeyen değeri bulma soru 

tipinden daha zordur bu nedenle orantısal akıl yürütmenin ilk geliĢimine yardımcı 

olamayacağı için öğrencilerin çalıĢması orantı anlayıĢına sahip oluncaya kadar sayısal 
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karĢılaĢtırma problemleri ertelenmelidir Ģeklinde olan sonuçları doğrulamaktadır (De la 

Cruz, J. A., 2013; Singh, 2000; Tournaie and Pulos, 1985; David Ben Chaim, 1998). 

 Orantısal akıl yürütme soru çeĢitlerinden sayısal karĢılaĢtırma içerikli soru tipine 

yönelik etkinlikler ele alındığında burada öğrenciler tarafından dikkat edilmesi gereken 

nokta öğretmen tarafından hazırlanan varsayıma dayalı öğrenme rotasında da tahmin 

edildiği Ģekliyle kesir ve oran arasındaki farkın anlaĢılması olmuĢtur. Öğrenciler 

karĢılaĢtırma problemlerinde kesir odaklı karĢılaĢtırma yaptıklarında soruda verilenleri 

sınıfta öğrenciler arasında yapılan tartıĢmalar sonucunda yanlıĢ yaptığını farketmiĢ ve 

sonrasında oran biçiminde düĢünmeleri gerektiğini anlamıĢlardır. Bu durum sınıfta 

öğrencilerin kullandıkları stratejiler üzerinden yapılan tartıĢmaların olumlu etkisini 

göstermektedir. Bu duruma benzer Ģekilde Kaput and West (1994) çalıĢmasında, oranı 

gösteren kesirsel ifadenin pay ve paydası aynı sayının ile çarpılarak veya bölünerek 

geniĢletilebilinir veya küçültülebilir olduğunu bu bağlamda, oranların eĢitliği, kesirlerin 

eĢitliği ile iĢlemsellik ve gösterim açısından benzerdir; gösterimlerin farkı ise neyi ifade 

ettiklerinde gizli olduğunu ve bu açıdan oran ve kesir kavramının ortak ve farklı 

yönlerinin farkında olunmasında yarar olduğunu belirtmektedir. (s.280)  

 Nicel etkinlik iki ve üç ile beraber öğrencilerin "geri dönüĢ" stratejisi olarak 

çarpımsal iliĢkilendirmeyerine toplamsal iliĢkilendirme ve oran kavramı oluĢumundan 

önce kullanılan nitel muhakeme becerisini kullanarak akıl yürütmeye çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. Öğrencilerden bazıları herhangi bir ölçüm yapmadan nitel muhakeme 

becerisinde görülen görsel olarak inceleme ve  Ģekilleri üst üste getirme gibi stratejileri 

kullanmıĢlardır.Nicel etkinlik 2' de öğrencilerin Ģekli orantılı olarak büyütmeleri 

beklenmiĢ ve  tüm adımlar yönergede açıklanmıĢtır. Yönergede ifade edilen adımlar 

çarpımsal akıl yürütme yerine toplamsal akıl yürütmeye dayalı gerçekleĢtirildiğinde 

öğrencilerin Ģekli oluĢturan parçaları birleĢtirememeleri ve böylece sorunun kendisinden 

dönüt alınması ile bir yerlerde yanlıĢ yaptığını fark ederek  tekrar çözüm yolu 

oluĢturmak zorunda kalmasını sağlamıĢtır. ÇalıĢmada varsayıma dayalı öğrenme rotası 

kapsamında öğretmen tarafından hazırlanan planda öğrencilerin önceki etkinliklerden 

bilinmeyen değeri bulma soru tipine verdikleri cevaplarda çarpımsal akıl yürütme 

yerine toplamsal iliĢkilendirmeye yönelecekleri düĢünülmüĢtü ancak beklentinin tersine 

öğrencilerin hatalı stratejilerden toplamsal iliĢkilendirmeye yönelmediği hatta sorulara 

farklı stratejiler kullanarak cevap verdikleri görülmüĢtü. Nicel etkinlik 2 ve 3' e 

gelindiğinde ise öğrencilerin toplamsal iliĢkiye yönelmeleri en belirgin rastlanan hata 
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olmuĢtur. Özellikle nicel etkinlik 2'de kenar uzunluklarını 2 birimin 4 birim veya 2 

birimin 6 birim yapılması istenen grupların değilde  2 birimin 3 birim yapması gereken 

grupların hata yapmıĢ olması sayılar arasındaki kat iliĢkisinin öğrencilerin çarpımsal 

akıl yürütme becerisini etkilediğini göstermektedir. Karplus ve ark., (1983), ortaokul 

öğrencileriyle gerçekleĢirdiği çalıĢmada kenar uzunlukları 2 cm ve 3 cm olarak verilen 

dikdörtgeni Ģekli koruyarak iki katına çıkarmaları istendiğinde doğru Ģekilde 4 cm ve 6 

cm kenar uzunluklarına sahip dikdörtgen elde etmiĢlerdir. Kenar uzunlukları 4 cm ve 6 

cm olarak elde edilen dikdörtgenin uzun kenarı 9 cm olacak Ģekilde geniĢletilmesi 

istendiğinde ise toplamsal muhakeme ile her iki kenar uzunluğuna 3 cm ekleyerek 

cevap vermiĢtir. Orantısal problemlerle ilgili literatürde gerçekleĢtirilen diğer 

çalıĢmalarda da, sayılar arası iliĢki tamsayı olduğunda tam sayı olmadığına göre 

öğrencilerin daha iyi performans gösterdiğini ayrıca öğrencilerin tamsayı olmayan 

oranlarla baĢa çıkmak içintoplamsal akıl yürütmenin "geri dönme stratejisi" olarak 

kullanıldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Noelting 1980a, b; Hart, 1981; Cramer ve ark., 

1993;Resnick and Singer, 1993; Kaput ve West, 1994; Misailidou ve Williams, 2003; 

Singh, 2000; Fernandez ve arkadaĢları, 2011).  

 Literatürde öğretmenin öğretim hedeflerine ve öğrencilerin arka plan bilgisine 

bağlı olarak hedeflerin geliĢtirilmesini teĢvik etmek için belirli sayısal yapılar seçilmesi 

gerektiği (Fernandez ve arkadaĢları, 2011; De la Cruz, J. A., 2013) ve öğrencilerin tam 

sayı olmayan oranlarda baĢarılı olması için öncelikle basit sayı yapılarına odaklanarak 

tam sayı oranlarda baĢarılı olması gerektiğini belirtmektedir (Tournaire, 1986; 

Fernandez ve arkadaĢları, 2011). Yaptığımız çalıĢmada bu Ģekilde (sayılar arası iliĢkinin 

öncelikle tam sayı sonrasında tam sayı olmayan Ģeklinde verilmesi) bir strateji 

uygulanmasına rağmen öğrencilerin diğer soru tiplerinde değil de bu soru tipinde 

problem yaĢadıkları farkedilmiĢtir. Öğrencilerin yaĢadığı zorlukların ise genel olarak 

bilinmeyen değeri bulma soru tipine yönelik problemleri çözdüğü için orantısal akıl 

yürütmeyi anlamalarının yüzeysel ve sınırlı olma eğilimi olduğu gerçeğinden 

kaynaklandığı söylenebilir. Matematik eğitimi literatüründe, bilinmeyen değeri bulma 

soru tipine yönelik problemleriçözmenin, orantısal akıl yürütmenin tek göstergesi olarak 

kabul edilemeyeceği konusunda bir fikir birliği vardır (Cramer ve Post, 1993; Lesh ve 

ark., 1988). Ayrıca Modestou ve Gagatsis(2013) toplamsal akıl yürütmenin önündeki 

engellerin üstesinden gelmeyi amaçlayan örnek olarak, Brousseau (2002) 'nin didaktik 

durumlar teorisi ile uyumlu olarak tasarlanan oyundan bahsetmektedir. Yaptığımız 
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çalıĢmaya benzer Ģekilde Brousseau (2002) çalıĢmasında öğrencilerine parçalarının 

belirli uzunlukları olan ve daha büyük ama benzer bir yap-boz yapmasını isteyerek, 4 

cm uzunluğunun büyültülerek 7 cm uzunluğa dönüĢtürülmesini istemiĢtir. Hemen 

hemen tüm öğrencilerin her bir kenara 3 cm daha eklediğini, bu da öğrencilerin 

toplamsal ve çarpımsal akıl yürütme arasındaki karıĢıklığı ve çarpımsal düĢünceye göre 

toplamsal akıl yürütmeyi desteklediğini ortaya koymuĢtur. Aslında hazırladığımız 

varsayıma dayalı öğrenme rotasında bu durumun önüne geçebilmek ve öğrencilerin 

büyüme problemleri ile ilgili muhakeme yeteneklerini güçlendirmek için nicel etkinlik 2 

özellikle seçilmiĢ ancak bu soru tiplerinin kullanılmasına rağmen öğrencilerin toplamsal 

akıl yürütmeye yöneldikleri farkedilmiĢtir. Bu nedenle, bu engellerin önlenmesi ve 

giderilmesi için, bilinmeyen değeri bulma veya sayısal karĢılaĢtırma soru tipleri dıĢında 

matematik programına orantısal akıl yürütmede daraltma/geniĢletmeyle ilgili bazı 

amaçların ölçekleme, geometri gibi ilgili konular kapsamında dahil edilmesinin etkili 

olacağı düĢünülmektedir. Singh (2000) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrencinin 

daraltma - geniĢletmeye dayalı problemde sayılar arası iliĢki tam sayı olmadığı durumda 

(36cm:27 cm)  toplamsal iliĢki stratejisini kullandığı görülmüĢtür. Benzer Ģekilde 

Bostan, M., Ayan, R., (2016) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrenciler 

geniĢlemiĢ geometrik Ģekillerin hacmiyle ilgili doğrusal olmayan hacim problemine 

cevap verirken, toplamsal düĢünme engeli ortaya çıkmıĢtır.  Lamon (1993b) ve Langrall 

ve Swafford (2000), ortaokul dönemindeki öğrencilerin büyüme problemlerinin 

çarpımsal doğasını tanıyamadıklarını bulmuĢlardır. Ji-Won Son (2013) tarafından 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada ise benzerlik kavramına dair sınırlı bir anlayıĢtan kaynaklı 

bilinmeyen uzunlukları benzer dikdörtgenlerde doğru olarak bulamadığı görülmüĢtür. 

Öğrencilerin dikdörtgen içindeki uzunluğu ve geniĢliği karĢılaĢtırarak, farkın üzerine 

odaklandıkları ve hesaplamayı toplama maddesi mantığına dayanarak 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Literatürden de yola çıkarak öğrencilerin geometri ve ölçüm 

içeren görevlerle daha fazla deneyime sahip olmalarının sayı ve iĢlemsel kavramları 

geliĢtirmede zengin bağlamlar sağladığı için önemli olduğu görülmektedir 

(Lo,J.,andWatanabe, T.,1997). 

 Öğrencilerin nicel etkinlik 2 ve 3'de zorlanarak "geri dönüĢ" stratejilerine yer 

vermelerinin bir diğer nedeni ise  bağlamdan kaynaklı olabileceği düĢüncesidir. 

Özellikle Nicel etkinlik 3'de öğrencilerden bazılarının çözümün toplamaya dayalı 

çözülemeyeceğini bildiği halde bu yöntemi kullandığını sebep olarak ise problemin oran 
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orantı olmadığını düĢünmesi olarak göstermiĢtir. Bu durumla ilgili olarak literatürde 

benzerlik (Lamon, 1993; Miller and Fey, 2000) probleminin, öğrencilerin orantısal 

iliĢkileri kavramaları için tipik olarak en zorlu bağlamlar olduğunu belirtmektedir.  

 ÇalıĢmada çarpımsal akıl yürütmeyi oluĢturan etmelerden biri olan kovaryasyon 

ve dönüĢüm kavramlarıyla ilgili problemlerin varlığının nicel etkinlik 2 ve 3 ile beraber 

bazı öğrencilerde sürdüğü görülmüĢtür. Behr, Wachsmuth, Post, and Lesh, (1984) 

tarafından yapılan araĢtırmada 
8

6

4

3
  orantısında 3'den 1 sayısı çıkarıldığında orantının 

değiĢmemesi için 6'dan hangi sayı çıkarılmalıdır (
8

?6

4

13 



) sorusuna öğrenciler 

yine 1 olarak cevap vermiĢlerdir. Öğrenciler 3'de meydana gelen çarpımsal değiĢimin 6 

sayısında da meydana gelmesi gerektiğini düĢünemeyerek çarpımsal düĢünme eksikliği 

göstemiĢtir. GerçekleĢtirdiğimiz çalıĢmada çarpımsal yürütmeyi oluĢturan kovaryasyon 

ve dönüĢümle ilgili problemini devam ettiren öğrencilerden bazılarının uzun oran 

tablosunu (arttırma stratejisi) kullandıkları için bu hataya yöneldikleri fark edilmiĢtir. 

 Öğrenciler uzun oran tablosu (arttırma stratejisi) ile kısa ve uzun kenar olarak 

oluĢturdukları iki sütundan bir sütundaki değerin artıĢına dikkat ederken aynı çarpımsal 

dönüĢümün diğer tarafta olması gerektiğini göz ardı etmiĢtir. Bu sonuç daha önceden 

bahsedildiği Ģekliyle arttırma stratejisinin kullanımı konusunda literatürdeki diğer 

çalıĢmalarda bahsedilen olumsuzluklarla örtüĢmektedir.  

 ÇalıĢmada öğrencinin strateji seçiminde sayılar arası kat iliĢkisi veya bağlam 

dıĢında öğretmen tarafından planlanan etkinlikte kullanılan materyalin de önemli rol 

oynadığı fark edilmiĢtir. Öğrencilerin nicel etkinlik 2' de en çok tercih ettikleri strateji 

"değiĢim çarpanı" stratejisiyken nicel etkinlik 3'de bu durum yerini "denklik sınıfı" 

stratejisine bırakmıĢtır.  

 ÇalıĢmada, "denklik sınıfı" stratejisini oluĢturulan sayısal değerler üzerinden ilgili 

oran çiftleri oluĢturulmuĢ ve bu oran çiftleri arasında gerekli kıyaslamalar yapılarak 

sonuca ulaĢılmıĢtır. Bu duruma neden olarak ise buldukları kısa ve uzun kenar 

uzunluklarına iliĢkin sonuçların daha düzenli yazılmasını sağlayan materyalin varlığının 

olduğu düĢünülmektedir.  

 Bunun dıĢında öğrencilerin bilinmeyen değeri bulma ve sayısal karĢılaĢtırma 

türündeki problemlerde en çok değiĢim çarpanı ve birim oran stratejilerini tercih 

ettikleri görülmüĢtür. Bu sonuçlar Cramer ve Post (1993), Kayhan, (2005) ve Duatepe 
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ve diğerlerinin (2005) yapmıĢ olduğu çalıĢmaların sonuçları ile benzerlikler 

göstermektedir. 

 ÇalıĢmada varsayıma dayalı öğrenme rotasının geliĢimi, Gerçekçi Matematik 

Eğitiminin üç öğretimsel tasarım yöntemine dayandırılmıĢtır ve bulgulardan yola 

çıkarak GME teorisine iliĢkin gelişen modeller (emergent modeling) ilkesinin 

geniĢletilmesi ve formal öncesi genel aşama oluĢumun nasıl gerçekleĢtiği anlaĢılmaya 

çalıĢılmıĢtır. GME‟de geliĢen modellerin baĢlangıçta model-of olarak eldeki soruna özel 

oluĢtuğu, daha sonra informal modellerin matematikleĢirilmesiyle problemin ötesinde 

problemlere uygulanabidiği ve  model-for haline geldiği ileri sürülmektedir. Bu 

bağlamda etkinliklerde genel aşama oluĢumları ile öğrencilerin cevaplarına iliĢkin 

açıklamaları savunabildiği ve yaptıkları iĢlemler sonucunda neyi bulduklarını anlamlı 

hale getirdiği görülmüĢtür. Buradan yola çıkarak formal matematiksel oluĢumların 

büyük ölçüde onlardan önce gelen genel aşamadaki oluĢumlar ile belirlendiğini 

söylemek mümkündür (Wheeldon,D., 2008). Bu araĢtırmada ise genel aşama 

oluĢumlarının kısa oran tablosuyla gerçekleĢtiği görülmüĢtür. 

 Ayrıca bulgular öğrenciler için informal fikirlerini geliĢtirmeye yönelik farklı 

etkinliklerde takçıkar bloklarına, yemek kutusu uzaylı görsellerine yer verilmesi, kareli 

düzlem kullanımı, nicel etkinlik 3'de farklı dikdörtgenlerin belli kurala göre 

sınıflandırılmasını sağlayan materyalin kullanımı gibi uygun öğretim ortamları 

hazırlandığında, öğrencilerin orantısal akıl yürütme becerisinin geliĢimine yönelik iyi 

bir anlamlandırma sergilediklerini göstermektedir. Bu sonuç Paparistodemou, E., and 

Meletiou-Mavrotheris, M. (2014) çalıĢmasında da öğrencilere informal bilgileri ortaya 

çıkaracak öğrenim yapıldığında küçük çocukların bile, örnekleme sorunları ve 

istatistiksel çıkarımla ilgili diğer temel kavramlar hakkında iyi bir kavrama göstermesi 

sonucuyla örtüĢmektedir. 

 ÇalıĢmada gerçekçi bağlam problemleri üzerinden öğrencilere strateji ve keĢifleri 

birbirleriyle paylaĢmaları için fırsatlar sunarak matematikleĢtirme faaliyetlerine yer 

verilen öğretim sürecinin orantısal akıl yürütme becerisinin geliĢim sürecinde etkili 

olacağı sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca GME‟nin etkileĢim ilkesine uygun olarak 

düzenlenen heterojen grupların, grup içi ve gruplar arası sınıf tartıĢmalarının özellikle 

önkoĢul bilgilerde sıkıntı yaĢayan bireyler için öğrenme fırsatını arttırdığı sonucuna 

varılmıĢtır. Hem bireysel çalıĢmalarında hem de grup içinde yapılan tartıĢmalarda etkili 

bilgi alıĢveriĢinde bulunmanın ön koĢul bilgilerden kaynaklanan dezavantajları en aza 
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indirgediği görülmüĢtür. Dolayısıyla öğrenme sürecinde bireyin olumsuz tutum 

geliĢtirerek kavramı anlamlandırmaksızın sadece iĢlemsel öğrenmesi ya da iĢlemsel 

veya kavramsal hiçbir Ģekilde öğrenme gerçekleĢtirememesi gibi istenmeyen 

durumlarının büyük ölçüde önüne geçildiği görülmüĢtür.  

Öğrencilerin öğretimden önceki ve sonraki düzeylerini karĢılaĢtırmak için AkkuĢ ve 

Duatepe (2006a) tarafından hazırlanan değerlendirme sorularının uygulanmasıyla 

öğrencilerin beceri düzeyleri belirlenmiĢtir. Nitel ve nicel bölümleri birbirinden 

bağımsız olarak karĢılaĢtırmak amaçlandığı için öğrencilerin bu iki bölüme ait ön ve son 

değerlendirme düzeyleri ayrı olarak ele alınmıĢtır. Uygulama sonucunda öğrencilerin 

genel olarak Orantısal Akıl Yürütme sorularına iliĢkin nitel bölümünden aldıkları 

puanları yükseldiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Bu duruma bağlı olarak öğretim sonrası değerlendirme beceri düzeyleri daha 

yüksektir. Öğretim deneyi öncesinde nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ ve 

nicel bölümde öğrencilerin yarısından fazlasının düĢük beceri düzeyinde olduğu tespit 

edilmiĢtir. Öğretim deneyi sonrasında ise bu düzeydeki öğrencilerin çoğunun beceri 

düzeyi yükselmiĢtir.  

4.2. Öneriler 

 Bu bölüm, araĢtırma sonuçlarına ve yapılacak araĢtırmalara yönelik öneriler 

olmak üzere iki baĢlık altında toplanmıĢtır. 

4.2.1. AraĢtırma sonuçlarına yönelik öneriler 

 Öğrencilerin  toplamsal ve çarpımsal akıl yürütmeyi ayırt edememelerinin 

önündeki olası sebeplerden biri oran-orantı kavramının kullanımını gerektiren 

geometrik Ģekilleri içeren benzerlik (büyültme/küçültme içeren) problemlerine yabancı 

olmasıdır. Bu engellerin önlenmesi ve giderilmesi için, orantısal akıl yürütme 

matematik programına ölçekleme ve geometri gibi ilgili konularla iliĢkilendirilerek 

dahil edilmelidir. Ayrıca, bu kavramlarla ilgili özgün ve gerçek hayat örnekleri 

uygulanabilir ve bu kavramlar arasındaki iliĢki derinlemesine incelenebilir. Bunun 

yanında öğretmenler geometri içerikli etkinliklereağırlık verebilir ve bu etkinlikleri 

öğrencilerin çarpımsal iliĢkiyi görebilmelerine olanak sağlayacak Ģekilde 

düzenleyebilirler. 

 Oran tablosunun kullanımıyla öğrencilerin soruda verilen birimleri 

anlamlandırmadaki etkisi göz önüne alındığında, öğretmenler orantısal akıl yürütme 
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becerisi ile ilgili etkinliklerde oran tablosunun farklı soru tiplerinde kullanımına yönelik 

çalıĢmalar yapabilirler.  

 Bilinmeyen değeri bulma soru tipine yönelik etkinliklerde tablonun görüntü 

olarak dikey veya yatay hizalanmasının öğrencilerin baĢarı durumunda etkili olması göz 

önüne alındığında, öğretmenler çeĢitlisunuluĢ biçimlerini içeren oran tablosu 

kullanımına yönelik çalıĢmalar yapabilir. 

 Orantısal akıl yürütme becerisi geliĢiminde kesirler ve ondalık gösterim 

konusunun etkisi göz önüne alındığında, öğretmenler oran- orantı kavramını içeren 

etkinliklere baĢlamadan önce bu konuların hazırbulunuĢluğuna yönelik çalıĢmalar 

yapabilir. 

 Öğretmenler etkinliklerde öğrenciler tarafından kullanılan stratejilerin farkında 

olmalıdır. Bu bağlamda öğrencilerin özellikle ön orantısal akıl yürütme stratejilerinden 

(birim oran, değiĢim çarpanı), ileri orantısal akıl yürütme stratejilerine (denk kesir) 

ilerlemeleri sağlanmalıdır.    

 Orantısal akıl yürütme kounusunda farklı bağlam, tip ve yapıda soru çözümlerine 

matematik programındayer verilmeli ve öğretmenler tarafından da kullanılması 

sağlanmalıdır. 

 Gerçekçi Matematik Eğitimi yaklaĢımını temel alan matematikleĢtirme 

etkinlikleri ile öğrencilerin informal bilgi ve stratejilerin yanında gerçek yaĢam 

durumlarını içerenile hazırlanmıĢ öğretim sürecinin matematik öğretim programlarına 

entegre edilmesi sağlanabilir.  

 Öğrencilerin grup içi ve gruplar arası sınıf tartıĢmalarıyla etkinlikte kullandığı 

stratejileri paylaĢmalarına fırsat verilmesi öğrencilerin farklı yorum ve yöntemlerle 

karĢılaĢmasını ve böylece bilginin daha iyi anlamlandırılmasını sağlamaktadır. Bu 

sebeple her öğrencinin rahatlıkla kullandığı stratejileri ifade edip açıklayabildiği, 

tartıĢabildiği etkileĢime dayanan öğretim ortamının matematik öğretiminde dikkate 

alınabilir. 

 Ġçler dıĢlar çarpımını kullanımına yönelik etkinlikler yerine kendi içindeki veya 

arasındaki oran yaklaĢımına dayalı öğretim programı kullanılabilir. 

 Öğretmenlerin öğrencinin kullandığı stratejiyi açıklamalarına izin verdiği ve 

öğrencilerin yanlıĢ anlamalarına ve hatalarına odaklanan daha derinlemesine bir sınıf 

ortamı oluĢturulabilir. 
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 Öğretmenler öğrencilerin etkinliklerde kullandıkları stratejileri analiz edip onları 

farklı stratejileri kullanma konusunda cesaretlendirebilir. 

 Öğretim sonucu önerilen varsayıma dayalı öğrenme rotası baĢka sınıflarda 

uygulanacak etkinlik Ģekline getirilebilir. Ancak, varsayıma dayalı öğrenme rotasının  

sonuçları genelleĢtirmeyeceğinden (Gravemeijer ve ark., 2003) baĢka bir sınıfta aynı 

sonuçları üretmesi olası değildir.  

 Bu çalıĢmada sunulan varsayıma dayalı öğrenme rotasının devam ettirilmesi, 

öğretmenlerin oran-orantı kavramlarıyla ilgili daha üretken ve farkında öğretmenler 

haline gelmelerini sağlayabilir. 

4.2.2. Yapılacak araĢtırmalara yönelik öneriler 

 Ġlköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin orantısal akıl yürütme becerilerinin 

geliĢiminin tahmini öğrenme durumları (TÖD) ile değerlendirdiği ve daha sonraki 

dersler için öğretmenin oluĢturacağı varsayıma dayalı öğrenme rotasının incelendiği bu 

araĢtırma, diğer eğitim basamaklarında da yapılabilir. 

 Bu araĢtırmada Gerçekçi Matematik Eğitimi ile oran-orantı kavramının öğretimi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bundan sonraki araĢtırmalarda matematik öğretiminde soyut 

kavramların Gerçekçi Matematik Eğitimi ilkeleri doğrultusunda matematikleĢtirilme 

süreçleri araĢtırılabilir.  
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EKLER 

 

Ek-1 Orantısal Akıl Yürütme Becerisini Değerlendirme Soruları ve Puanlama 

Anahtarı  

Birinci Bölüm 

1) Umut bugün, dün koĢtuğundan daha çok zamanda daha az tur koĢmuĢtur.Buna göre; 

Umut'un bugünkü koĢusu dünküne göre; 

a) hızlıdır b) yavaĢtır c) aynıdır d) verilen bilgiler yetersizdir. 

Hangi seçeneğin doğru olduğunu açıklayarak yazınız. 

2) Tufan sabah kahvaltısındaki çayını, dünküne göre daha büyük bardakta,daha az 

sayıdaĢeker atarak içmiĢtir.Bu çayın tadı dünkü çaya göre; 

a)daha tatlıdır b)daha tatsızdır c)aynıdır d)verilen bilgiler yetersizdir. 

Hangi seçeneğin doğru olduğunu açıklayarak yazınız. 

3) Bir koĢu parkurunda Elif,Emel'den daha kısa zamanda daha çok turkoĢmuĢtur. 

Hangisi daha hızlı koĢucudur? 

a) Elif b) Emel c) aynıdır d) verilen bilgiler yetersizdir. 

Hangi seçeneğin doğru olduğunu açıklayarak yazınız. 

4) Sena ile Gökalp farklı arazilere belli aralıklarla ağaç dikmektedirler.SenaGökalp'e 

göre daha küçük bir araziye daha çok ağaç dikmiĢtir. Buna göre, kimin 

ağaçları birbirine daha yakındır? 

a) Sena b) Gökalp c) aynıdır d) verilen bilgiler yetersizdir. 

Hangi seçeneğin doğru olduğunu açıklayarak yazınız. 

Ġkinci Bölüm 

5) Nesrin ile BaĢak bir koĢu parkurunda koĢmaktadırlar. Nesrin 8 turu 32 

dakikada koĢarken, BaĢak 2 turu 10 dakikada koĢmaktadır. Buna göre hangisidaha hızlı 

koĢmaktadır?Açıklayınız. 

6) Bir lokantada aynı boyda pideler üretilmektedir. Bu lokantada yemek yiyen 7 

kız 3 pideyi paylaĢırken, 3 erkek ise 1 pideyi paylaĢmaktadırlar. Bu lokantada 

kız basına düĢen pide miktarı mı, erkek basına düĢen pide miktarı mı daha 

fazladır? Açıklayınız 

7) Yukarıdaki Ģekilde görülen A ve B sürahilerinde portakal suyu 

yapılmaktadır. Koyu renkli bardaklarda portakal suyu konsantresi, acık renkli 
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bardaklarda ise su vardır. ġekilde görüldüğü gibi A sürahisine 2 bardak portakal 

suyu konsantresi ve 3 bardak su, B sürahisine ise 3 bardak portakal suyu 

konsantresi ve 4 bardak su konulmuĢtur. Buna göre hangi sürahideki portakal 

suyu daha tatlıdır? Açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Üçüncü Bölüm 

8) Burak ile Türker aynı hızda araba kullanmaktadır. Burak 3 dakikada 6 km yol 

almaktaysa, Türker 18 km' lik yolu kaç dakikada alır? 

9) 300 km yolu 4 saatte alan bir otomobil, aynı hızla giderse 750 km' lik yolu kaç 

saatte alır? 

10) Kısa Bey'in Uzun Bey adında bir arkadaĢı vardır. Kısa Bey'in ataç ile 

uzunluğu ölçüldüğünde 6 ataç boyunda olduğu görülmüĢtür. Uzun Bey ve Kısa 

Bey'in boyları düğme ile ölçüldüğünde, Uzun Bey'in 6, Kısa Bey'in 4 düğme 

uzunluğunda olduğu bulunmuĢtur. Buna göre; Uzun Bey' in boyu kaç ataç 

uzunluğundadır? 

Bir hayvanat bahçesinin havuzunda 10 cm uzunluğunda A, 15 cm uzunluğunda 

B ve 25 cm uzunluğunda C yılan balıkları vardır. Bu yılan balıkları boy 

uzunlukları ile doğru orantılı olarak beslenmektedirler. Buna göre; 

11) A yılan balığı 2 adet yem ile beslenirse, C yılan balığına kaç adet yemverilmelidir? 

12) Eğer B yılan balığı 9 adet yem ile beslenirse, C yılan balığına kaç adet 

yemverilmelidir? 

13) Eğer C yılanbalığı 10 adet yem ile beslenirse; 

a) A yılan balığına kaç adet yem verilmelidir? 

b) B yılan balığına kaç adet yem verilmelidir? 
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Puanlama Anahtarı 

Birinci Bölüm 

0 puan 

• BoĢ 

• Orantısal akıl yürütmenin var olduğuna iliĢkin ipucu yok 

• Sadece doğru yanıt iĢaretlenmiĢ, açıklama yok 

1 puan 
• Soruda bulunan verilerden sadece biri kullanılarak sonuca ulaĢılmıĢ ve doğru 

yanıt iĢaretlenmiĢ 

2 puan 
• Doğru yanıt iĢaretlenmiĢ, soruda bulunan verilerden ikisi de kullanılarak yanlıĢ 

ya da eksik açıklama yapılmıĢ 

3 puan 
• Beklenen doğru yanıt bulunmuĢ, açıklama soru kökündeki ifadeler kullanılarak 

yapılmıĢ 

4 puan 

• Beklenen doğru yanıt bulunmuĢ, açıklama soru kökündeki ifadeler kullanılarak 

değil, özgün tümcelerle yapılmıĢ, açıklamalar sekil oluĢturma, çizim yapma, 

örnek verme gibi yöntemlerle zenginleĢtirilmiĢ 

Ġkinci Bölüm 

0 puan 

• BoĢ 

• Sadece sonuç belirtilmiĢ 

• YanlıĢ değiĢkenler arasında orantı kurulmuĢ 

• Orantısal akıl yürütmenin var olduğuna dair ipucu yok. 

• Verilerin toplamsal karĢılaĢtırılması var. 

• Verilerin, sayıların ve iĢlemlerin rastgele kullanımı var. 

1 puan 

•Beklenen değiĢkenler arasında orantısal akıl yürütme becerini kullanarak ya 

da kullanmayarak, doğru sonuca ulaĢılmıĢ, ancak yanlıĢ yorumlanmıĢ 

• Doğru yanıt verilmiĢ ancak açıklama yetersiz 

2 puan 
• Beklenen değiĢkenler arasında orantısal akıl yürütme becerisine sahip 

olunduğu gösterilmiĢ, doğru sonuca ulaĢılmıĢ, ancak yapılan açıklama yetersiz 

3 puan 

• Beklenen değiĢkenler arasında orantısal akıl yürütme becerisi var, ancak iĢlem 

hatası nedeniyle doğru sonuca ulaĢılamamıĢ 

• Doğru sonuca ulaĢmamıĢ olsa da bulunan sonuca göre yapılan doğru 

yorumlanmıĢ 

4 puan 
• Doğru sonuca ulaĢmak için gerekli orantısal akıl yürütme becerisi iyi düzeyde 

gösterilmiĢ ve doğru açıklama yapılmıĢ 

Üçüncü Bölüm 

0 Puan 

• BoĢ 

• Orantısal akıl yürütmenin var olduğuna dair ipucu yok 

• Verilerin toplamsal karĢılaĢtırılması var 

• Verilerin, sayıların ve iĢlemlerin rastgele kullanımı var. 

1 puan 

• Sadece sonuç belirtilmiĢ 

• Orantısal akıl yürütmenin var olduğuna iliĢkin ipuçları var (YanlıĢ değiĢkenler 

arasında orantı kurma, görsel verileri kullanarak orantı kurma gibi). 

• Orantı çeĢidi fark edilmemiĢ 

2 puan 

• Beklenen değiĢkenler arasında orantısal akıl yürütme var, ancak sonuca 

ulaĢılamamıĢ 

• Beklenen değiĢkenler arasında orantısal akıl yürütme var, ancak iĢlem hataları 

yapılmıĢ 

3 Puan 
• Soruyu tam ve doğru çözebilmek için gereken orantısal akıl yürütme var ve 

sonuca ulaĢılmıĢ 
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Ek-2 Orantısal Akıl Yürütme Değerlendirme Sorularının Analizi 

 Öğrencilerin öğretim deneyi öncesi ve sonrası orantısal akıl yürütme sorularına 

verdiklericevapların değerlendirilmesi için AkkuĢ ve Duatepe (2006a) tarafından 

geliĢtirilendereceli puanlama anahtarı kullanılmıĢtır. Dereceli puanlama anahtarına 

göreOrantısal Akıl Yürütme sorularının nitel ve nicel bölümü için dört baĢarı düzeyi 

oluĢturulmuĢtur.Bu düzeyler sırayla düşük, orta, yüksek ve çok yüksek Ģeklindedir. Bu 

düzeylere iliĢkin kesme puanlarını belirlemek için Angoff standart belirleme yaklaĢımı 

(Crocker ve Algina, 1986) benimsenmiĢtir. Kesme puanı belirlerken aĢağıdaki iĢlem 

aĢamaları uygulanmıĢtır: 

1.Orantısal Akıl Yürütme Soruları ve değerlendirme formu 10 uzmana gönderilmiĢtir. 

Uzmanlardan düĢük, orta, yüksek ve çok yüksek akıl yürütme becerisine sahip 

öğrencilerin maddeleri doğru yanıtlama olasılıklarını belirlemeleri istenmiĢtir.  

2.Uzmanların belirlemiĢ olduğu olasılık değerlerinin ortalaması alınarak düĢük, orta, 

yüksek ve çok yüksek beceri düzeyindeki öğrencilerin maddeleri doğru yanıtlama 

olasılıkları elde edilmiĢtir.  

3. DüĢük, orta, yüksek ve çok yüksek beceri düzeyindeki öğrencilerin maddelerden 

alabileceği olası puanları belirlemek için elde edilen olasılık değerleri maddeden 

alınabilecek en yüksek puanla çarpılmıĢtır. Daha sonra nitel ve nicel bölümdeki 

maddeler için elde edilen bu çarpım değerleri ayrı ayrı toplanmıĢ ve her iki bölüme ait 

kesme puanları elde edilmiĢtir. DüĢük, orta, yüksek ve çok yüksek beceri düzeyindeki 

öğrencilerin nitel ve nicel bölümdeki olası puanları tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 1. Orantısal akıl yürütme becerisi düzeyi farklı öğrencilerin olası puanları 

Beceri Düzeyi 

 

DüĢük Orta Yüksek Çok yüksek 

Nitel 2.46 6.38 10.42 14.16 

Nicel 4.97 12.72 21.42 28.26 

 

Tablo 1‟de görüldüğü üzere nitel bölüm için kesme puanları sırasıyla 2.46, 6,38 

ve 10.42‟dir. Nicel bölüm için kesme puanları ise sırasıyla 4.97, 12.72 ve 21.42‟dir. 

Nitel bölümden alınabilecek puanlar 0-16 puanları arasındayken nicel bölümden 

alınabilecek puanlar 0-33 puanları arasındadır. Bu nedenle Tablo 1‟deki değerler 

dikkate alınarak öğrencilerin Nitel muhakeme beceri düzeylerini gösteren puan 

aralıkları için Tablo 2 kullanılmıĢtır.  
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Tablo 2. Nitel muhakeme beceri düzeylerini gösteren puan aralıkları 

 

Beceri Düzeyi 

 

DüĢük Orta Yüksek Çok yüksek 

Nitel 0-2.46 2.47-6.38 6.39-10.42 10.43-16 

      

Benzer Ģekilde Tablo 1‟deki değerler dikkate alınarak öğrencilerin bu sefer Nitel 

Muhakemeden Nicel Muhakemeye GeçiĢ ve Nicel muhakeme beceri düzeylerini 

gösteren puan aralıkları için aĢağıdaki Tablo 3 kullanılmıĢtır.   

Tablo 3. Nicel muhakeme beceri düzeylerini gösteren puan aralıkları 

  

Beceri Düzeyi 

 

DüĢük 

(Nitel 

Muhakemeden 

Nicel Muhakemeye 

Geçiş) 

Orta 

(Nitel 

Muhakemeden 

Nicel Muhakemeye 

Geçiş) 

Yüksek 

(Nitel 

Muhakemeden 

Nicel Muhakemeye 

Geçiş) 

Çok yüksek 

(Nicel 

Muhakeme) 

Nitel Muhakemeden 

Nicel Muhakemeye 

GeçiĢ ve 

Nicel muhakeme 0-4.97 4.98-12.72 12.73-21.42 21.43-33 
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Ek-3 Etkinliklerin Tanıtımı 

 Orantısal akıl yürütme becerisi, dereceli değerlendirme Ģeklinde az ve sınırlı 

sayıda problem içeren etkinliklerle değerlendirildiğinden dolayı bu konuyla ilgili 

literatürde birden fazla ölçme aracı geliĢtirilmiĢtir (Ben-Chaim vd., 1998; Miller and 

Fey, 2000). Bu ölçme araçları ile öğrencilerin orantısal akıl yürütme düzeyleri ve 

geliĢim süreçleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Örneğin Lamon (1993) ve Ruiz Ledesma 

(2010) orantısal akıl yürütme düzeylerinin belirgin özelliklerini ve bu özelliklere 

karĢılık gelen temel özellikleri tanımlamıĢtır. Bunun yanında Çıkla ve Duatepe (2002), 

Langrall ve Swafford‟un (2000) tanımladığı orantısal akıl yürütme düzeylerini 

geniĢleterek bu seviyeleri tekrar ele almıĢtır. Orantısal akıl yürütme seviyelerinin 

önemli özellikleri ve bu özelliklere karĢılık gelen temel özellikler aĢağıdaki tabloda 

karĢılaĢtırmalı olarak verilmiĢtir. 

Bu çalıĢma kapsamındaki etkinlikler ise Çıkla ve Duatepe (2002) ve Langrall ve 

Swafford‟un (2000) tanımladığı özellikler kapsamında 3 düzeyde hazırlanmıĢtır ancak 

bu düzeylerden bazı özellikler çıkarılmıĢ ve diğer iki çalıĢmadan bazı özelliklerde 

eklenmiĢtir. Buna göre çalıĢmada kullanılacak düzeyler Sezgisel Düşünme / Nitel 

Muhakeme, Nitel Muhakemeden Nicel Muhakemeye Geçiş ve Nicel Muhakeme Ģeklinde 

isimlendirilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında düzeylere göre gerçekleĢtirilmesi amaçlanan 

hedefler aĢağıdaki Tablo 5‟de verilmiĢtir.  

Düzey 2' deki  Orantılı Durumlar Hakkında Niceliksel Akıl Yürütme özellikleri arasında 

bulunan “DeğiĢkenleri kullanarak orantı kurma ve içler dıĢlar çarpımı yardımıyla bu 

orantıyı çözme” becerisi  bu çalıĢma kapsamında çıkarılmıĢtır. Bu çalıĢmanın 6. 

Sınıflarda gerçekleĢtirilmesi planlanmaktadır ve içler dıĢlar çarpımı ise 7. Sınıfların 

kazanımlarında yer almaktadır. Bir diğer nedeni ise içler dıĢlar çarpımı yönteminin 

doğrudan verilerek öğrencilerin ezbere çözümlere yönlendirilmemesi bunun yerine 

birim oran veya kendi içindeki oran(skaler) ve arasındaki (fonksiyonel) oran 

yaklaĢımlarıyla sürecin iliĢkilendirilmesi planlanmıĢtır. Bunun yanında Düzey 3‟deki  

Orantılı Durumlar Hakkına Formal Akıl Yürütme özellikleri arasında bulunan 

“Benzerlik ve ölçek çizimi / kullanımıyla orantılı durumların ifadesi” becerisi bu 

düzeydeki amaçlara eklenecektir. Van De Walle (2013), orantısal akıl yürütme ile 

geometrideki benzerlik kavramı arasındaki iliĢki için benzer Ģekillerin orantıların görsel 

temsilini sağlamasından dolayı önemli görüldüğünü söylemiĢtir. 
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Tablo 4. Orantısal akıl yürütme aşamaları 

Düzeyler 

 
AkkuĢ-Çıkla ve Duatepe (2002) ve 

Langrall ve Swafford (2000) 
Lamon (1993) Ledasma (2010) 

Düzey 0 

 

Orantısal Akıl Yürütmenin 

Olmaması 

 

Orantısal Akıl Yürütmenin 

Olmaması (YapılandırılmamıĢ 

Stratejiler) 
- 

Düzey 0 Özellikleri 

 Dayanaksız tahminler yapma, 

 Görsel ipuçları kullanma 

 Çarpımsal iliĢkiyi fark edememe 

 Sayıları, iĢlemleri, stratejileri rastgele 

kullanma 

 Ġki ölçüm arasında bağlantı 

kuramama 

 Çarpımsal iliĢkiye dayalı bir 

karĢılaĢtırma yerine toplama    

iliĢkisine dayalı bir karĢılaĢtırma 

yapma 

 Orantılı durumları görememe 

 

 Kaçınma (avoiding) 

 Problemle ciddi bir etkileĢim 

olmaması 

 Görsel veya Toplamsal(visual or 

additive) 

 Deneme – Yanılma 

 Gerekçesiz yanıtlar 

 Sadece görsel düĢünce ve kararlar 

 Hatalı toplamsal iliĢkilendirmeler 

 Çözümle ilgili mantıklı bir açıklama 

yapamama 

 Sayısal iliĢkileri anlamadan yazılı 

veya sözlü örüntü kullanımı 

- 

 

Düzey 1 
Orantılı Durumlar Hakkında 

Ġnformal Akıl Yürütme 
Orantısal Akıl Yürütme Öncesi Nitel Orantısal DüĢünme 

Düzey 1 Özellikleri 

 

 Durumları anlamlandırmak için 

resimler, modeller ya da somut 

materyaller kullanma, 

 Sayısal örnekler verme 

  Niteliksel karĢılaĢtırmalar yapma   

(az,  çok) 

 Oranı fark etme 

 

 Sezgisel düĢünme gerektiren   

aktiviteler(resim,kart, tablo kullanımı 

modelleme, manipülatif kullanma) 

 Konuyla ilgili iliĢkisel 

(karĢılaĢtırmalı/göreceli) 

düĢünmelerin kullanımı 

 

 Daralan veya geniĢleyen 

Ģekillerin seçimi 
 „Daha büyük‟ veya „daha  

küçük‟ gibi sözel ifadelerin 

kullanımı 
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Tablo 4. (Devam) Orantısal akıl yürütme aşamaları 

Düzeyler 

 
AkkuĢ-Çıkla ve Duatepe (2002) ve 

Langrall ve Swafford (2000) 
Lamon (1993) Ledasma (2010) 

 

Düzey 2 
Orantılı Durumlar Hakkında 

Niceliksel Akıl Yürütme 

 

Nicel Orantısal Akıl Yürütme 

 

Nitel Orantısal DüĢünmeden 

Nicel Orantısal DüĢünmeye 

GeçiĢ 

Düzey 2 Özellikleri 

 

 BirimleĢtirme ya da birleĢtirilmiĢ 

birimleri kullanma 

 Sabitleme yapabilme 

 Birim oranları bulma ve kullanma 

 DeğiĢim çarpanını bulma ve 

kullanma 

 Denk kesirleri kullanma 

 Bir orandaki her iki ölçümü de 

artırma 

 Modelleri sayısal hesaplamalarla 

bağlantılandırma 

 DeğiĢmeyen ve beraber değiĢen 

iliĢkileri tam olarak anlama 
 DeğiĢkenleri kullanarak orantı 

kurma ve içler dıĢlar çarpımı 

yardımıyla bu orantıyı çözme 

 Oranın birim olarak kullanımı 

 Konuyla ilgili iliĢkisel 

(karĢılaĢtırmalı/göreceli) 

düĢünmelerin kullanımı 
 Bazı sayısal iliĢkilerin 

anlamlandırılması 

 ġekilleri birbiri üstüne 

ekleyerek karĢılaĢtırma yapma 
 Kareli düzlemde verilen Ģeklin 

kenar uzunluklarını hesaplama 

Düzey 3 
Orantılı Durumlar Hakkında Formal 

Akıl Yürütme 

 

Nicel Orantısal Akıl Yürütme 

 

 

Nicel Orantısal DüĢünme 

 

Düzey 3 Özellikleri 

 

 Orantılı durumlar hakkında 

niceliksel akıl yürütürken kesin ve 

doğru bir dil kullanma 

 

 Fonksiyonel ve ölçeksel (skaler) 

iliĢkileri tamamıyla anlayarak 

orantıyı açıklama ve göstermede  

cebirsel sembolleri kullanma 

 Ölçümlemede uygun araçların 

kullanımı 

 Tablo kullanma 
 Sayısal iĢlemler uygulama 
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Bu çalıĢmadada nicel etkinlik 2 ve 3'ün bu amaca hizmet etmesi 

düĢünülmektedir. Bunun yanında ölçek çizimi ile ilgili literatürde (Bright, W.,Joyner, 

M.,and Wallis,C., 2003; Van de Walle, 2013) öğrencilerin çarpımsal akıl yürütme 

durumunu daha iyi kavrayabileceği söylenmektedir. Bu çalıĢmada da ölçek çizimi ve 

ölçek kullanımı ile öğrencilerin bilinmeyen değeri bulma soru tipinde keĢfettikleri kendi 

içindeki ve aralarındaki oran kavramlarını pekiĢtirilmesi beklenmiĢtir. ÇalıĢma 

kapsamında kullanılan orantısal akıl yürütme aĢamaları ve bunlara karĢılık gelen 

özellikler aĢağıdaki tabloda verildiği gibidir. Cobb‟a (2003) göre varsayıma dayalı 

öğrenme rotası, sadece öğrencilerin öğrenmeyi destekleyen görevlerinin değil, aynı 

zamanda sınıf söylemini ve etkinlik planını göz önünde bulundurmaya göndermede 

bulunmaktadır. Bu çalıĢma için hazırlanan varsayıma dayalı öğrenme rotası, farklı 

aĢamalara göre her bir etkinlikte amaç, baĢlangıç noktası (ön bilgi), öğrencilerin olası 

düĢünme varsayımları ve aktivitelerin değerlendirilmesi olacak Ģekilde oluĢturulmuĢtur. 

Tablo 5. Çalışma kapsamında kullanılan orantısal akıl yürütme aşamaları 

Orantısal Akıl Yürütme 

Düzeyleri 

Özellikler 

 

Düzey 1:  

Sezgisel DüĢünme / Nitel 

Muhakeme 

 Durumları anlamlandırmak için resimler, modeller ya da somut 

materyaller kullanma, sayısal örnekler verme 

 Niteliksel karĢılaĢtırmalar yapma (az, çok) 

Düzey 2: 

Nitel Muhakemeden  Nicel 

Muhakemeye GeçiĢ 

 BirimleĢtirme ya da birleĢtirilmiĢ birimleri kullanma 

 Sabitleme yapabilme 

 Birim oranları bulma ve kullanma 

 DeğiĢim çarpanını bulma ve kullanma 

 Denk kesirleri kullanma 

 Bir orandaki her iki ölçümü de artırma 

 Modelleri sayısal hesaplamalarla bağlantılandırma 

 DeğiĢmeyen ve beraber değiĢen iliĢkileri tam olarak anlama 

 Bazı sayısal iliĢkilerin anlamlandırılması 

 Konuyla ilgili karĢılaĢtırmalı/göreceli düĢünmelerin kullanımı 

 Kareli düzlemde verilen Ģeklin kenarlar uzunluklarını hesaplama 

Düzey 3: 

Nicel Muhakeme 

 

 Benzerlik ve ölçek çizimi / kullanımıyla orantılı durumların 

ifadesini sağlama 

 Orantılı durumlar hakkında niceliksel akıl yürütürken kesin ve 

doğru bir dil kullanma 
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 Ayrıca varsayıma dayalı öğrenme rotası görev seçimi ve öğrenme süreci hakkında 

düĢünme aracı sağlamayı önermektedir (Simon and Tzur, 2004). ÇalıĢmada öğrencilerin 

orantısal akıl yürütme becerilerinin geliĢimine yönelik araç olarak öncelikle uzun oran 

tablosu sonrasında ise kısa oran tablosu kullanılmasına yönelik etkinlikler hazırlanmıĢ 

ve bu Ģekilde planlama yapılmıĢtır. Varsayıma dayalı öğrenme rotası, matematiksel 

kavramların öğrenimini planlamada bir araç olmasından dolayı öğretmen ders öncesi 

tasarladığı öğrenme rotaları ile ders planı oluĢturabilir. Bu çalıĢmada da varsayıma 

dayalı öğrenme rotasının birkaç kaynaktan alınan bilgiye dayalı olarak geliĢtirilmesi ve 

uyarlanması planlanmaktadır. Planlama ilk olarak orantısal düĢünebilme becerisiyle 

ilgili araĢtırma bulgularına dayanır. Bu bulgulara bağlı olarak varsayıma dayalı öğrenme 

rotası üzerinde etkisi olan diğer faktörlerin detaylandırması amaçlanmaktadır. Bu 

faktörler ise Gerçekçi Matematik Eğitimi (GME)‟nin prensipleridir. Bu bağlamda 

öğretime baĢlamadan önce 16 etkinlikten oluĢan bir varsayıma dayalı öğrenme rotası 

geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada varsayıma dayalı öğrenme rotası kapsamında hazırlanan 

etkinliklerde kendi içindeki ve arasındaki oran iliĢkileri düĢünülmüĢ ve sayılar arası kat 

iliĢkisi öncelikle tam sayı sonrasında tam sayı olmayacak ve öğrencilerin toplamsal 

iliĢkiye yönelmeyeceği Ģekilde sıralı biçimde ele alınmıĢtır. Ayrıca sayılar arası iliĢkide 

çarpanın tam sayı olmadığı örneklere yönelik, öğretim öncesinde ondalık gösterimde 

çarpma bölme konusu iĢlenmiĢ böylece öğrencilerin uygulama öncesi ön bilgilerinin 

yeterli olması sağlanmıĢtır. Orantısal akıl yürütme aĢamalarına göre ve varsayıma dayalı 

öğrenme rotası kapsamında çalıĢmada kullanılan etkinlikler aĢağıda sırasıyla verildiği 

Ģekliyle açıklanmıĢtır.  

Sezgisel DüĢünme / Nitel Muhakeme (Düzey 1) Öğrenimine Yönelik Etkinlikler 

 Sezgisel düĢünme / nitel muhakeme öğretimine yönelik aĢağıdaki ġekil 1'de 

"varsayıma dayalı öğrenme rotasının" ilk  bileĢeni olan “Öğretmenin Öğrenme Amacı” 

belirlenmiĢtir. Öğrenme amacının belirlenebilmesi için orantısal akıl yürütme 

becerisinin arka planında ne olması gerektiğinin bilinmesi gereklidir.  Piaget (1978), 

Streefland (1884,1991) ve Ruiz (2010) öğrencilerin oran-orantı kavramıyla eğitime 

baĢladıklarında ilgili etkinliklerin çözümlerinde sayısal hesaplama gerektiren 

sorulardansa algı ve gözlemlemeye dayalı niteliksel muhakeme gerektiren sorularla 

baĢlanması gerektiğini vurgulamıĢlardır. Benzer Ģekilde Lamon (1995) oran kavramının 

oluĢturulması sürecinde öğrencilere nitel gözlem yapabilecekleri değiĢik durumların 
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incelenmesinden bahsetmiĢtir. Literatürden yola çıkarak öğretmenin öğrenme amacı 

olarak Nitel muhakeme yapar belirlenmiĢtir.  

 Öğrencilerin bu amaca yönelik ön bilgileri karşılaştırma bigisi, gruplandırma 

bilgisi ve sayma bilgisi Ģeklinde olmalıdır. Öğrenme amacı ve ön bilgiler dikkate 

alınarak  varsayıma dayalı öğrenme rotasının ikinci  aĢamasında (Öğrenme 

Aktivitelerinde Öğretmenin Planı) öğrenimi destekleyip geliĢtirecek Etkinlik 1 ve 

Etkinlik 2 oluĢturulmuĢtur.   

 Etkinlik 1 incelendiğinde bu ders planında amaç olarak “Niteliksel karşılaştırma 

yaparken daha büyük/daha küçük sözel ifadelerini kullanır” belirlenmiĢtir. Öğrencilerin 

burada yapması gereken ve öğretmence belirlenen etkinlik yap-boz parçalarından farklı 

olanı bulmak ve sınıfa farklı olan parçayı nasıl bulduğunu anlatmak konusunda 

düĢünmekle ilgilidir. Dolayısıyla öğrenme için seçilen amaca yönelik bir etkinlik 

tasarımı söz konusudur. Etkinlik tasarlanırken düĢünülen noktalardan birisi de yapboz 

parçalarının birbirine yakın büyüklükte seçilmiĢ olmasıdır. Böylece öğrencilerin yapboz 

parçalarından farklı olanı bulurken üzerinde düĢünerek farklı yollar denemesi 

amaçlanmıĢtır. Etkinlik 2 incelendiğinde ise amaç olarak “Eşit sayıdaki tak-çıkar 

parçaları üzerinden dikdörtgen biçiminde şekiller oluşturarak en ve yükseklik 

arasındaki ilişkiyi fark eder.” belirlenmiĢtir. Bu etkinlikte öğrencilerden tak-çıkar 

parçalarını kullanarak aralarında hiç boĢluk kalmayacak Ģekilde ve dikdörtgen 

biçiminde farklı pano inĢa etmeleri ve sonrasında oluĢturulan bu farklı panoların 

karĢılaĢtırılması beklenmektedir.  

 Ders tasarımı yapılırken birleĢebilen özdeĢ küp Ģeklindeki tak-çıkar parçaların 

kullanımı tercih edilmiĢtir. Bunun nedeni ise öğrencilerin tak-çıkar parçaları birbirine 

ekleyerek bütüncül bir model oluĢturmaları ve bu modelleri sınıf içinde birbirlerine 

göstererek tartıĢma ortamının sağlanabilmesidir. Ayrıca etkinlik tasarlanırken dikkat 

edilen noktalardan biri de 20 tane aynı sayıdaki özdeĢ tak-çıkar parçaları 

kullanılmasıdır. Öğrencilerin bu 20 tak-çıkar parçalarının hepsini kullanmaları 

beklenmektedir. Bunun yanında öğrencilerin tak-çıkar parçalarıyla sadece dikdörtgen 

Ģeklinde model oluĢturmaları istenmiĢtir. Son olarak öğrenciler dikdörtgen Ģeklindeki 

modelleri oluĢturduktan sonra her birindeki en ve yüksekliği dikkate alarak modeller 

üzerinde oluĢan değiĢiklikler üzerinde düĢünmeleri ve sınıf içi tartıĢma yapmaları 

beklenmektedir. TartıĢma ilerledikçe öğrenciler tarafından yapılan açıklamaların özel 

örneklerden sıyrılarak genele doğru ilerlenmesi önemlidir.       
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 Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının üçüncü bileĢeni “Öğrenme Sürecinde 

OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımları” dır. Bu bileĢen öğretmen 

tarafından derse girilmeden önce oluĢturulur ve öğretmenin konuyla ilgili 

varsayımlarının ne kadar tutarlı olursa bu durum öğretmenin öğrencilerin durumlarını, 

olası kavram yanılgılarını iyi bildiği kısaca dersi verdiği sınıfı iyi tanıdığı anlamına 

gelmektedir. 

 Yukarıda açıklanan etkinlikler öğretmen tarafından tasarlanırken derste 

öğretilmesi amaçlanan noktaların nasıl öğretileceğine dair varsayımlar oluĢturulur. 

AĢağıdaki sayfalarda göreceğimiz Bölüm 1B Etkinlik 1 için ve Bölüm 2B Etkinlik 2  

için bu varsayımların düzenli kurgulanmıĢ haline örnektir. 

ġekil 1. Sezgisel düşünme / nitel muhakeme öğretimi için varsayıma dayalı  öğrenme rotası 

Etkinlik 1: Yapboz Yapıyoruz 

Amaç: Niteliksel karĢılaĢtırma yaparken daha büyük / daha küçük sözel ifadelerini 

kullanır. 

Kullanılacak Materyaller: Resimler 

1A:Öğretim Planı: 

 Öğretmen dersin giriĢinde öğrencilere “Çocuklar kimler yap-boz oynamayı sever 

?” Ģeklinde bir soru yönelterek öğrencilerin dikkatlerini çeker. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplardan sonra öğretmen “Çocuklar benim oğlum çizgi film karakterlerinden 
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„Mickey‟yi‟ çok seviyor. Ben de ona çarĢıdan her birinin içerisinde aynı Mickey resmi 

olan ama farklı büyüklüklerde 2 tane yap-boz aldım ama aldığım bu yap-boz parçaları 

birbirine karıĢtı, Ģimdi bugün sizlerle birlikte bu yap-boz parçalarından farklı olanı 

bulmamız gerekiyor diyerek etkinlikle ilgili açıklama yapılır.” 

 Öğretmen sonrasında ikiĢer kiĢilik gruplar oluĢturulur ve öğrencilere “ġimdi grup 

arkadaĢınızla birlikte size verdiğim yap-boz parçalarından farklı olanı bulup, sınıfa 

farklı olan parçayı nasıl bulduğunuzu anlatacaksınız” der ve her gruba aĢağıdaki 

resimdeki yap-bozun farklı büyüklükteki parçalarını dağıtır. 

1B.Öğrenme Sürecinde OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin ÖğretmeninVarsayımları 

 Bu etkinlikte öğrencilerin karĢılaĢtırma yapmaları ve bunu yaparken de ölçme 

becerisini kullanmaları beklenmektedir.  

 Öğrencilerin bir Ģekli diğerinin üzerine yerleĢtirerek karĢılaĢtırma yapması ve farklı 

olanı bulması beklenir. Freudenthal (1983) karĢılaĢtırılma eylemi için geleneksel bir 

araç kullanılmadan ölçümün baĢlangıcı niteliğinde olduğunu ve Ģekillerin üst üste 

konulmasıyla elde edildiğini belirtmiĢtir. 

 Bazı öğrencilerin ise aynı boyutlarda olan yap-boz parçaları ile farklı büyüklükte 

olan yap-boz parçasına görsel olarak bakarak ve yap-boz parçalarını birleĢtirirken daha 

büyük veya daha küçük olan parçaların yap-boz da yerine oturmadığını görerek daha 

büyük/ daha küçük kelimelerini kullanması beklenir. 
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Etkinlik 2:  Pano Yapalım 

Amaç: EĢit sayıdaki tak-çıkar parçaları üzerinden dikdörtgen biçiminde Ģekiller 

oluĢturarak nitel karĢılaĢtırma yapar. 

Kullanılacak Materyaller:Takçıkar blokları 

2A. Öğretim Planı: 

 Öğretmen dersin giriĢinde öğrencilere “Çocuklar okulumuzdaki panolar hangi 

geometrik cisme benziyor?” (Öğrencilerin verdikleri cevapların kare veya dikdörtgen 

olması beklenmektedir).  

 Öğrencilerin cevapları alındıktan sonra öğretmen, “Çocuklar Müdür Bey, 

okuldaki panoları yenilemek istiyor ama yeni panoların aynı ölçülerde olmayıp farklı 

büyüklükte olmasını bekliyor” diyerek öğrencilerin dikkatlerini çeker. Öğretmen “Evet 

çocuklar, okulda oluşturulacak panoların büyüklüklerini belirleme görevi bizim sınıfa 

verildi.” der ve her biri aynı büyüklükte birleĢebilen küp Ģeklinde takçıkar parçaları 

dağıtacağını ve her bir gruptaki öğrencinin bu takçıkar parçalarını kullanarak aralarında 

hiç boĢluk kalmayacak Ģekilde dikdörtgen Ģeklinde bir pano inĢa etmesi gerektiğini 

söyler. Öğretmen her bir öğrenciye 20 tane aynı sayıdaki birleĢebilen özdeĢ küp 

Ģeklindeki takçıkar parçaları dağıtır. 

 Her bir öğrenci farklı büyüklükte dikdörtgen Ģeklinde bir pano inĢa ettikten sonra 

öğretmen, öğrencilere “Evet çocuklar, şimdi herkes oluşturdukları panoların eninde ve 

yüksekliğinde kullandıkları her bir takçıkar parçalarını sayarak kâğıtlarına not alsın 

sonrasında ise sıradaki arkadaşınızla bu bulduğunuz değerleri karşılaştıracaksınız” 

der. Sonrasında her bir öğrencinin oluĢturdukları Ģekiller sınıfta paylaĢılır. 

2B. Öğrenme Sürecinde OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin 

Varsayımları 

 Öğrenciler tarafından Ģekiller oluĢturulduktan sonra öğretmen öğrencilere “Evet 

çocuklar, panoların eninde ve yüksekliğinde kullandığınız her bir takçıkar parçalarını 

sayarak kâğıtlara notlarınızı aldınız, Ģimdi herkes sıradaki arkadaĢıyla bulduğu bu 

değerlere baksın ve yorumlasın” der. 

1. Öğrencilerin özdeĢ küp Ģeklindeki takçıkar parçalarından aĢağıdaki gibi farklı Ģekiller 

oluĢturması durumunda takçıkar parça sayılarını koruyarak doğru bir muhakeme 

üzerinden soruyu cevaplamaya baĢladığı söylenebilir.  
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 Mesela bir sıradaki iki öğrenciden birinin mor diğerinin kırmızı dikdörtgen 

oluĢturduğunu ve kâğıtlarına en ve yükseklikle ilgili notları aldıklarını düĢünelim: 

Bu aĢamada öğrencilerden beklenen yorumlar;    

 AyĢe‟nin panosunun eni Elif‟in panosunun eninden daha büyüktür. 

 AyĢe‟nin panosunun yüksekliği Elif‟in panosunun yüksekliğinden daha küçüktür. 

 

 

 

 

 

 

 

BaĢka bir sıradaki iki öğrencinin birinin mavi diğerinin turuncu dikdörtgen 

oluĢturduğunu ve kâğıtlarına en ve yükseklikle ilgili notları aldıklarını düĢünelim: 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bu aĢamada öğrencilerden beklenen yorumlar;    

 Eda‟nın panosunun eni Bilge‟nin panosunun eninden daha büyüktür. 

 Eda‟nın panosunun yüksekliği Bilge‟nin panosunun yüksekliğinden daha 

küçüktür. 
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Öğretmen yukarıdaki durumu tüm Ģekiller için geneller ve Ģekilleri aĢağıdaki gibi 

yan yana sıraya dizer. OluĢturulan panoların yükseklikleri arttıkça enlerinin 

azaldığı/enlerinin azaldıkça yüksekliklerinin arttığı dolayısıyla en ve yükseklik arasında 

ters bir iliĢki olduğu sonucuna varılır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilerden bazılarının tak-çıkar parça sayılarını korumayarak soruya yanlıĢ 

Ģekilde yaklaĢabileceği düĢünülmektedir; 

Mesela bir sıradaki iki öğrencinin aĢağıdaki iki Ģekli oluĢturduğunu düĢünelim. En 

için her iki Ģekilde de 2 parça varken, yükseklik olarak birinde 4, diğerinde 6 parça 

vardır. 

Öğrencilerden bu iki Ģekli en ve yükseklik iliĢkisine bakarak yorumlaması 

istendiğinde "turuncu panonun yüksekliği mavi panonun yüksekliğinden daha çoktur ve 

panonun yüksekliği eni değiştirmez" cevabının vermesi düĢünülebilir. 

Bazı öğrenciler dikdörtgen Ģeklinde bir pano oluĢtururken panonun yüksekliği 

arttıkça eni de aynı Ģekilde artar diye düĢünebilir. Bu durumda da öğrenciler tarafından 

özdeĢ takçıkar parça sayısının korunumu ihmal edilmiĢ olur. 

Nitel Muhakemeden Nicel Muhakemeye GeçiĢ (Düzey 2) Öğrenimine Yönelik        

Etkinlikler 

 Ġkinci aĢama olan nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ bölümündeki 

etkinlikler Oran Tanımının OluĢumu, Birim Oranın Kavranması ve Orantı Tanımının 

OluĢumu ve Orantısal Akıl Yürütme Problem ÇeĢitleri (KarĢılaĢtırma ve Bilinmeyen 

değer) ile Orantısal Akıl Yürütmede Standart Algoritma Kullanımı olmak üzere üç 
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bölümden oluĢmaktadır. Bu bölümde öncelikle Oran Tanımının OluĢumu etkinliklerine 

yer verilecektir. 

Oran tanımının oluĢumuna yönelik etkinlikler 

 AĢağıdaki ġekil 2' de oran tanımının oluĢumu için hazırlanan varsayıma dayalı 

öğrenme rotasına yer verilmiĢtir. Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasınınilk  bileĢeni olan 

öğretmenin öğrenme amacı, çoklukları karşılaştırmada oran kullanır ve iki çokluğun 

birbirine oranını belirler olarak belirlenmiĢtir. Öğrencilerin bu amaç için ön bilgi olarak 

temel dört iĢlem becerisini sahip olmaları beklenmektedir. Öğrenme amacı ve ön 

bilgiler dikkate alınarak  "Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının"  ikinci  aĢamasında 

(Öğrenme Aktivitelerinde Öğretmenin Planı) öğrenimi destekleyip geliĢtirecek Etkinlik 

1-2-3-4 oluĢturulmuĢtur. Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının üçüncü bileĢeni 

“Öğrenme Sürecinde OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımları”dır. 

AĢağıdaki sayfalarda göreceğimiz Bölüm 1B Etkinlik 1 için, Bölüm 2B Etkinlik 2 için, 

Bölüm 3B Etkinlik 3 için  ve Bölüm 4B Etkinlik 4  için bu varsayımların düzenli 

kurgulanmıĢ haline örnektir.  

 

ġekil 2. Oran tanımı oluşumu öğretimine yönelik varsayıma dayalı öğrenme rotası 
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Etkinlik 1: Kim Daha Formunda? 

Amaç: Sayıları kullanarak daha az / daha çok muhakemesini yapar ve iki çokluk 

arasında iliĢki kurar. 

Kullanılacak materyaller: Kronometre 

 Öğrencilerden beklenen yaptıkları koĢu sırasında kronometreyi kullanarak  kaç 

turu ne kadar zamanda koĢtuklarının ilgili tabloya yazılması ve elde edilen değerler 

üzerinden grup arkadaĢına göre hızlı/yavaĢ koĢtuğunun belirlenmesidir. Bu sayede daha 

az / daha çok muhakemesini yapmalarının yanı sıra oran kavramını hissetmesi ve 

koĢulan tur sayısı ile zaman kavramı arasında bir iliĢki kurmasının sağlanması 

amaçlanmıĢtır. Her gruba kendilerinden istenen verilerin yer aldığı bir tablo örneği 

verilmektedir. Bu sayede her gruptaki öğrencinin buldukları verileri düzenli Ģekilde 

kaydetmesi ve tüm sınıfın ortak bir tablo üzerinden yorum yapabilmesi sağlanmıĢtır. 

"Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının" üçüncü bileĢeni Öğrenme Sürecinde 

OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımları ile ilgili olarak Bölüm 1B 

oluĢturulmuĢtur. 

1A. Öğretim planı: Öğretmen öğrencilerin dikkatini çekmek için “ Çocuklar kiĢinin 

formda ve sağlıklı olduğunu nasıl anlarsınız? Sizce sağlıklı olmak için neler 

yapılmalıdır? ” Ģeklinde sorular sorar. Öğrencilerden alınan cevaplardan sonra 

“Çocuklar Yenimahalle Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü ilkokullarda öğrencilerin ne kadar 

zinde/formda olduklarını araĢtırmak istiyor. Bunun için de ortaokulda okuyan 

öğrencilerin ne kadar hızda koĢtuklarının belirlenmesi amaçlanmaktadır. Bugün sizlerle 

birlikte bahçede kronometre tutarak ne kadar zamanda kaç tur koĢtuğunuzu gösteren bir 

tablo hazırlayacağız. Bu tabloya göre de gruptaki arkadaĢınıza göre ne durumda 

olduğunuzu göreceğiz ” diyerek yapılacak etkinlikle ilgili bilgi verilir. ĠkiĢer kiĢilik 

gruplar oluĢturulur ve öğrencilere “ Evet Ģimdi bahçeye çıkacağız ve gruplar halinde 

Yenimahalle Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‟nün bizden istedikleri doğrultusunda tabloyu 

dolduracağız” der ve etkinliğe geçilir.Etkinlik için her gruba kendilerinden istenen 

verilerin yer aldığı aĢağıdaki Ģekildeki gibi bir tablo örneği dağıtılır. 

Öğrencinin Adı-

Soyadı 
KoĢulan Tur Sayısı Zaman 
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Etkinlik öncesinde öğretmen tarafından okulun bahçesinde etkinliğin 

gerçekleĢtirileceği bölümde her 50 metrede bir belirgin çizgiler çizilir ve öğrencilere 

etkinliğe geçmeden önce  her iki çizgi arasının (her 50 metrenin) 1 tur olarak kabul 

edileceği söylenir.  

Daha sonra öğretmen öğrencilere “Evet çocuklar, her gruptaki öğrenci tabloda 

belirtilen yere adını ve soyadını yazsın. Bu etkinlikte ben her birinizin koĢması sırasında 

kronometre tutacağım. Sizden istediğim her gruptan birinin 2 tur koĢarken diğerinin 3 

tur koĢması ve sonrasında ise benim söylediğim sn'ye yi tablodaki uygun yere 

yazmanız" der.  

Veriler toplandıktan sonra tüm grupların bulguları sınıfta tartıĢılır. Öğretmen her 

gruptaki arkadaĢın birbirine göre bulunan değerleri karĢılaĢtırmasını ister. Öğretmen 

öğrencilere “Evet çocuklar, Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‟nün bizden istediği verileri 

topladık. Her gruptaki arkadaĢlar birbirlerine göre buldukları değerleri karĢılaĢtırırsa 

bulunan bu sonuçlarla ilgili neler söylenebilir?” Ģeklinde soru yöneltir.  

Bu noktada öğrencilerin kâğıtlarındaki verilerle ilgili 2 farklı durum oluĢması 

beklenmektedir. Öğretmen tahtayı ikiye ayırır ve bu iki farklı durumu sınıfa göstermek 

için öğrenciler arasından buna iliĢkin örnekleri seçer ve tahtanın bir tarafına 1. durumu, 

diğer tarafına 2. durumu gösterecek Ģekilde öğrencilerden gelen cevapları tahtaya yazar. 

1B.Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

1.Durum 

 

 

 

 

 

Öğrencilerden beklenen yorumlar: 

1.a AyĢe, Ali‟ye göre daha az zamanda daha çok tur koĢmuĢtur. Bu durumda AyĢe, 

Ali‟ye göre daha hızlıdır. 

1.b Ali, AyĢe‟ye göre daha çok zamanda daha az tur koĢmuĢtur. Bu durumda Ali 

AyĢe‟ye göre daha yavaĢtır. 

Öğrencinin 

Adı-Soyadı 

KoĢulan Tur 

Sayısı 
Zaman 

Ali 2 Tur 50 sn 

AyĢe 3 Tur 30 sn 
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1.c Ali 1turu 50/2=25 ve AyĢe 30/3=10 sn.'de koĢar. Bu durumda daha az saniyede 

koĢan AyĢe daha hızlı koĢar.  Az sayıda da olsa bazı öğrencilerinbu Ģekilde bir açıklama 

ile „birim oran‟ stratejisini kullanabilecekleri beklenmektedir.  

2.Durum 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki tablodaki koĢu yapan her iki öğrencinin tur sayısı arttıkça zaman da 

arttığı için böyle bir tabloyla karĢılaĢan öğrencilerden bazılarının karar vermede 

zorlanacakları ve bazı öğrencilerin değerlendirmede zorlanıp yanlıĢ stratejilerden biri 

olan toplamsal muhakeme yapabilecekleri düĢünülmektedir. Öğrencilerin aĢağıda 

verilen 2.a ve 2.b gibi cevap vermeleri durumunda öğretmen "Peki kim hızlı kim yavaş 

koşar nasılkarşılaştırabiliriz" der ve öğrencileri farklı strateji kullandırmaya 

yönlendirir. Öğrencilerden cevap gelmemesi durumunda öğretmen "tur sayılarını veya 

zamanları eşitleyebilir miyiz?" diyerek hatırlatma yapar.   

Öğrencilerden beklenen yorumlar: 

2.a AyĢe, Ali‟ye göre daha çok zamanda daha çok tur koĢmuĢtur (Cevaba ulaĢamaz).  

2.b Ali, AyĢe‟ye göre daha az zamanda daha az tur koĢmuĢtur (Cevaba ulaĢamaz).   

2.c Ali, 1 turu 40 sn /2 tur = 20 sn'de koĢar, AyĢe, 1 turu 50 sn / 3 tur = 16 sn'de koĢar. 

Bu durumda AyĢe daha hızlı koĢar. (öğrencilerin çok azının 1 turu kaç saniyede 

koĢacağını bulmaya çalıĢarak „birim oran‟ stratejisini uygulayabileceği 

düĢünülmektedir. ) 

Etkinlik 2: Halat çekme yarıĢını kim kazanır?
2
  

Amaç: Çarpımsal iliĢkiye dayalı durumu farkeder ve bu iliĢkiyi ifade eder.  

 Bu etkinlikte oran tanımı yapılmadan önce toplamsal / çarpımsal durumun ortaya 

konulmasının yanında öğrencilerin bu tür durumlarda nasıl düĢündüğü ve öğrencilere 

sınıftaki diğer arkadaĢları tarafından aynı duruma farklı açılardan nasıl baktığını görme 

                                                           
2
 Van De Walle, John A.,Karp, Karen S., Bay-Williams, Jennifer M. , 2013, s. 352'den alınarak 

uyarlanmıĢtır.  

Öğrencinin 

Adı-Soyadı 

KoĢulan Tur 

Sayısı 
Zaman 

Ali 2 Tur 40 sn 

AyĢe 3 Tur 50 sn 



 
 

255 
 

fırsatı vereceği düĢünülmektedir. Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasınınüçüncü bileĢeni 

Öğrenme Sürecinde Oluşabilecek Düşüncelere İlişkin Öğretmenin Varsayımları ile ilgili 

olarak Bölüm 2B oluĢturulmuĢtur. 

2A. Öğretim planı: Öğretmen dersin giriĢ bölümünde öğrencilere "Çocuklar 

biliyorsunuz ki 5. sınıf öğrencileri okulumuza yeni geldiler. Okulumuz Rehberlik 

öğretmenlerinden Niyazi Hoca'da 5. sınıf öğrencilerinin ortama daha iyi uyum 

sağlayabilmesi ve iletişimlerinin artması için sınıflar arası halat çekme müsabakası 

yaptırmaya karar verdi. Geçen yıl size de böyle bir yarışma yaptırmış mıydı" diye sorar 

ve öğrencilerin dikkatini çekerek derse baĢlar. Devamında "Geçen yıl 5/C sınıfındaki 

arkadaşlarınız yarışırken kendi dersine giren öğretmenleri arasından bu sınıfın 

kazanacağını düşünerek destekleyenler olduğu gibi desteklemeyenlerde oldu. Bugün 

size dağıtacağım kağıtlar üzerinden 5/C sınıfını halat yarışmasında destekleyen ve 

desteklemeyen öğretmen sayıları arasında nasıl bir ilişki olduğu üzerine düşüneceğiz" 

diyerek etkinlikle ilgili bilgi verir. Sonrasında etkinliğe geçer ve önceden 4-5 kiĢilik 

gruplara ayırdığı  öğrencilere aĢağıdaki Ģekillerin olduğu kağıttan dağıtır.      

 

 

 

 

 

 

 

  

Her bir öğrenciye yukarıdaki Ģekillerin yer aldığı kağıtlar dağıtıldıktan sonra 

öğretmen öğrencilere "5/C sınıfını halat yarıĢmasında destekleyen ve desteklemeyen 

öğretmen sayıları arasında nasıl bir iliĢki var?" der ve öğrencilerin verecekleri cevaplar 

dinlenir. Bu aĢamada öğrencilerin aĢağıdaki gibi cevaplar vermesi beklenmektedir: 

a) 5/C 'yi halat çekme yarıĢında destekleyen öğretmenler desteklemeyen 

öğretmenlerden 8 fazladır. 5/C 'yi halat çekme yarıĢında destekleyen öğretmenler 

desteklemeyen öğretmenlerin 3 katıdır. 

b) 5/C 'yi destekleyen her 3 öğretmene karĢılık desteklemeyen 1 öğretmen vardır.  

(Bu stratejiyi çocukların uygulayabilmesi için resimli kağıt verilmiĢtir) 



 
 

256 
 

 Öğretmen "Evet çocuklar 5/C sınıfını halat yarışmasında destekleyen ve 

desteklemeyen öğretmen sayıları arasındaki ilişkiye baktık. Şimdi de bu halat çekme 

yarışlarıyla ilgili farklı bir durumu beraber inceleyeceğiz" der. Sonrasında aĢağıdaki 

açıklamayı yapar. 

"Çocuklar Niyazi Hoca bu yıl ki halat çekme yarışında her sınıfın kendine bir isim 

vermesini ister. Buna göre 5/A sınıfı Yıldızlar ve 5/B sınıfı ise Kuyruklu Yıldızlar ismini 

gruplarına verir.  Halat çekme yarışı başladığında ipin sağ ucundan Yıldızlar (5/A) 

grubu tutarken sol ucundan Kuyruklu Yıldızlar (5/B) grubu tutar. Şimdi sizlere 

dağıtacağım kağıtlarda her iki gruptaki öğrencileri görebilirsiniz" der ve aĢağıdaki 

resimlerin olduğu kağıdı gruptaki her bir öğrenciye dağıtır. Öğretmen devamında "Evet 

çocuklar, sizlere bu kağıtları dağıtmamın nedeni Niyazi Hoca yarışma öncesi "hangi 

gruptaki kız sayısı daha fazla ise bence o takım halat çekme yarışını kazanır" iddiasını 

ortaya atıyor. Şimdi sizlerden bulmanızı istediğim Niyazi Hocanın  iddiası doğru ise 

hangi gruptaki kız sayısı daha fazladır ve buna göre hangi sınıf yarışmayı kazanır? 

ĠDDĠA: Hangi gruptaki kız sayısı daha fazla ise o takım halat çekme yarışını kazanır. 

 Yukarıdaki iddia doğru ise, sizce hangi sınıf yarıĢmayı kazanır? 

2B.Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

GiriĢ etkinliği basit bir etkinlik olup öğrencilerin 3 farklı strateji oluĢturması ve bu 

stratejilerden en çok "5/C 'yi halat çekme yarışında destekleyen öğretmenler, 

desteklemeyen öğretmenlerden 8 fazladır" cevabını vermeleri beklenmektedir. Öğretim 

etkinliğinde ise öğrencilerden doğrudan çarpımsal bir iliĢki bulmaları beklenmemekle 

birlikte öğrencilerin ne çeĢit cevaplar vereceği, toplamsal iliĢkiden farklı bir durum olup 

olmadığını belirleyip belirleyemeyecekleri görülmek istenmektedir. Gruplar içinde 

öğrencilerin arasında yapılacak tartıĢmaların karĢılaĢtırma üzerine yapılması ve böylece 
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öğretmen rehberliğinde toplamsal/çarpımsal karĢılaĢtırmalar arasındaki ayrımın ortaya 

konulması amaçlanmaktadır. 

 Bazı öğrenciler etkinlikte toplamsal mukakeme yaparak her iki gruptaki erkek ve 

kız öğrenci sayısına bakar ve kız öğrenci sayılarının eĢit olduğunu  diyebilir. [ 5/A (3 

erkek - 2 kız )ve 5/B (2 kız - 2 erkek)] Böyle bir durumda öğretmen öğrencilerin 

dikkatini toplam öğrenci sayılarının eĢit olmadığına çeker. Bu durumda doğrudan kiĢi 

sayısı fazla olan 5/A sınıfının yarıĢmayı kazanacağını düĢünebilirler. Bu durumda da 

öğretmen kuralı hatırlatarak kiĢi sayısı fazla olan değil halat çekenler arasında kız sayısı 

fazla olanın yarıĢmayı kazanacağını hatırlatır.  

 Bazı öğrenciler kesirleri karĢılaĢtırma konusundan hatırladıklarıyla 5/A sınıfında 

5

2
ve 5/B sınıfında 

4

2
 kız vardır, bu durumda paylar eĢitken paydası küçük olan daha 

büyüktür kuralından veya geniĢletme yöntemini kullanarak (
20

10

54

52

20

8

45

42










ve ) 

veya 
5

2
 yarımdan küçük ve 

4

2
 yarıma eĢittir  gibi farklı stratejiler kullanarak  2. gruptur 

diyebilirler. 

Etkinlik 3: Hangisi Kimin Bisküvi Kutusu ?  

Amaç: Kareli düzlem üzerinde verilen dikdörtgen Ģeklin uzun ve kısa kenar 

uzunluklarından yola çıkarak toplamsal/çarpımsal iliĢkiye dayalı karĢılaĢtırma yapar. 

Kullanılacak materyaller: Resimler, Kareli Düzlem 

 Öğrencilerden beklenen üç farklı ebatdaki bisküvi kutularının büyüklüklüğünün 

„kenar uzunlukları‟ üzerinden yorumlanmasıdır. Bisküvi kutuları kareli düzlem üzerinde 

verilerek öğrencilerin ortak birim ile uzunlukları karĢılaĢtırmaları sağlanmıĢtır.  Ruiz 

(2010) kareli düzlem kullanımının Ģekillerin kenarlarını ölçümleme sürecinde, elde 

edilen sonuçla bölüm iliĢkisi yani oran kurmak için ve iki oran ya da orantı arasında 

denklik iliĢkisi kurmayı sağlaması gibi avantajlarından dolayı öğrencilerin nitel 

muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢlerinde önemli rol oynadığını belirtmektedir. 

Dolayısıyla bu etkinlikle birlikte söz konusu geçiĢte ilk adımı atmak adına kenar 

uzunluklarına sayısal değerler vermekten kaçınılmıĢtır. "Varsayıma dayalı öğrenme 

rotasının" üçüncü bileĢeni Öğrenme Sürecinde OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin 

Öğretmenin Varsayımları ile ilgili olarak  Bölüm 3B  oluĢturulmuĢtur. 
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3A. Öğretim planı: DemirtaĢ ailesi 1, 4 ve 16 yaĢında 3 çocuğa sahip mutlu bir ailedir.  

Bu aile pazar günleri toplu bir Ģekilde markete giderek haftalık gerekli ev alıĢveriĢlerini 

yaparlar. Bisküvi reyonuna geldiklerinde anne DemirtaĢ farklı büyüklüklerde bisküvi 

kutuları görür ve aĢağıdaki Ģekildeki (sizlere dağıttım kareli kağıtlar) büyüklüklere göre 

çocuklarının yaĢlarına uygun büyüklükteki kutulardan sırayla alır. 

a) 2. ve 3. sıradaki bisküvi kutusunu 1. sıradaki bisküvi kutusuna göre önce kısa kenar 

uzunluğu sonra uzun kenar uzunluğuna göre yorumlayın. 

b) 2. ve 3. sıradaki bisküvi kutusunu 1. sıradaki bisküvi kutusuna göre kısa ve uzun 

kenar uzunluğunu birlikte ele alarak yorumlayın. 

3B. Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

Öğrenciler sayısal hesaplamaya girmeden birinci bisküvi kutusu ikinci ve üçüncü 

bisküvi kutusuna göre daha küçüktür cevabını verebilir. Öğretmen bu Ģekilde cevap 

veren öğrencilere “bisküvi kutularının kareli düzlem üzerinde olduğunu fark ettiniz 

mi?” sorusunu yönelterek kareli düzlemdeki birimleri hesaba katmaları noktasında 

yönlendirir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

*Öğrencilerden bazıları kareli düzlem üzerindeki bisküvi kutularının uzun 

kenarlarındaki birimleri sayarak 2 fazla cevabını verebilir, kısa  kenarlarındaki birimleri 

sayarak 1 fazla cevabını verebilir. 

*Daha az sayıda öğrenci kareli düzlem üzerindeki bisküvi kutularının uzun ve kısa 

kenarları birbirinin sırayla 2 ve 3 katı olduğunu ifade edebilir .  

*Öğrencilerden bazıları kesir konusundan hatırladıklarıyla bir numaralı bisküvi 

kutusunu 
2

1
, iki  numaralı bisküvi kutusunu  

4

2
 ve üç numaralı bisküvi kutusunu  

6

3
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Ģeklinde gösterip ve iki  numaralı bisküvi kutusunu, bir numaralı bisküvi kutusunun 2 

katı büyüklüğünde olduğunu ve üç numaralı bisküvi kutusunun da bir numaralı bisküvi 

kutusunun 3 katı büyüklüğünde olduğunu söylemeleri beklenmektedir. 

*Bir kısım öğrenci her bir dikdörtgen Ģeklindeki bisküvi kutusunun çevresini 

hesaplayarak ve çevre uzunluklarını sırasıyla 6 - 12 ve 16 birim olarak bulup iki  

numaralı bisküvi kutusunun, bir numaralı bisküvi kutusunun 2 katı büyüklüğünde ve üç 

numaralı bisküvi kutusunun bir numaralı bisküvi kutusunun 3 katı büyüklüğünde 

olduğunu söyleyebilir. 

*Bir kısım öğrenci de her bir dikdörtgen Ģeklindeki bisküvi kutusunun alanını hesaplar 

ve alanlarını sırasıyla 2-8 ve 18 birim olarak bulduktan sonra iki  numaralı bisküvi 

kutusunun, bir numaralı bisküvi kutusunun 4 katı büyüklüğünde ve üç numaralı bisküvi 

kutusunun bir numaralı bisküvi kutusunun 9 katı büyüklüğünde olduğunu söyleyebilir. 

Etkinlik 4: Farklı Güzergâh 

Amaç: Ġki çokluğun birbirine oranını algoritma kullanarak belirler. 

Kullanılacak materyaller: Kareli Düzlem 

 Etkinlikte kareli düzlem üzerinde yol tarifi, öğrencilerin günlük hayatta akıllı 

telefonlardaki uygulamalarda yol tarifi alırken karĢılaĢtıkları düĢünülen dolayısı ile 

öğrencilerin yabancı olmadıkları bir model olarak düĢünülmüĢtür.  

 Bu etkinlikte öğrencilerden beklenen yolculuğun süresi ve alınan yol arasında var 

olan çarpımsal iliĢkinin farkına varılması ve  süre/yol çokluklarının oranını algoritma 

kullanarak belirlenmesidir. Bu etkinlik sonunda öğrencilerin yapmıĢ olduğu gözlem ve 

çıkarsamalara dayanarak öğretmen tarafından oran tanımı formal olarak  verilir. 

"Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının" üçüncü bileĢeni Öğrenme Sürecinde 

OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımları ile ilgili olarak Bölüm 4B 

oluĢturulmuĢtur. 

4A. Öğretim planı: 

 Öğretmen dersin giriĢ bölümünde öğrencilere "Çocuklar biliyorsunuz ki 8. sınıf 

öğrencileri iyi bir liseye gidebilmek için sınavlara hazırlanıyorlar. Siz de 8. sınıfa 

geldiğinizde farklı sınavlara gireceksiniz diyerek öğrencilerin dikkatini çekerek derse 

başlar. Bu tür sınavlar da siz de biliyorsunuz ki sınav yerinde zamanında olmak çok 

önemli. Ali'de  8. Sınıf öğrencisi olup liselere giriş sınavlarına hazırlanmaktadır. Bu 
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pazarda Ali ALS (Askeri Liselere Giriş) sınavına girecektir. Ali‟yi sınava kendi 

arabalarıyla babası götürecektir.   

 Babası akıllı telefonundaki adres bulma uygulamasına Ali‟nin gireceği sınav 

yerini yazar. Telefondaki uygulama, Ali‟nin evinden sınava gireceği okula 30 dk. da 

varacağını göstermektedir. Şimdi tüm gruplardaki her bir öğrenciye kareli kağıt 

üzerinde Ali'nin evi ve okulunun bulunduğu noktaları gösteren bir kağıt dağıtacağım. 

Buna göre her grubun Ali'yi evinden sınava gireceği okula götürecek üç farklı  

güzergah belirlemesini istiyorum.  

 Takip ettiğiniz bu 3 farklı güzergahın her birinde her bir birimin kaç dakika 

süreceğinizi de kağıtlarınıza not alıp, sınıfta paylaşacaksınız ve uymanız gereken tek 

kural var o da yol olarak sadece karelerin kenar uzunluklarını kullanabilirsiniz." der.   

 

Etkinlik sırasında öğrencilere dağıtılacak kareli düzlem:  

 

 

 

 

 

 

 

 

4B.  Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

 Bir çok öğrenci aĢağıdaki ġekil 1.1'dekine benzer bir güzergah izleyerek (YeĢil, 

mavi ve mor) soruya cevap verecekleri düĢünülmektedir. Kareli düzlem üzerinde 

gittikleri toplam çizgi (birim) sayısını sayarlar ve  bölme stratejisini kullanarak 

 dakika cevabını verebilirler. (Her bir birim 5 dakikada alınmaktadır.)   

 Sonucun ondalık gösterim olarak bulunmasından dolayı ġekil 1.2'deki gibi  cevap 

verecek öğrenci sayısının daha az olması beklenmektedir.  

 

5
6

30


birim

zaman
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 Bundan sonra öğretmen yapılanları daha genele dökmek adına ġekil 1.1'i referans 

alarak "Evet çocuklar şimdi bulduğumuz bu sonuçları, birimleri sıralayarak yazalım” 

der ve aĢağıdaki "arttırma stratejisi" olarak adlandırılan tabloyu öğrencilerle birlikte 

oluĢturur. Tablo oluĢturulduktan sonra öğrencilere “Çocuklar bu tabloda neler 

görüyoruz, sayılar arasında nasıl bir ilişki var sorusu yöneltilir.” Öğrencilerden gelen 

cevaplar doğrultusunda veriler arasında her bir birim 1‟erli arttıkça ve dakikanın da aynı 

oranda 5‟erli arttığı sonucuna varılır. 

 

 

 

  

 

  

 

Yukarıdaki tablo oluĢturulduktan sonra öğretmen öğrencilerin dikkatini oran 

tanımına çekmek için; Ali'nin babası araba sürerken;  1 birimi 5 dakikada aldığı için, 2 

birimi 10 dakikada alır ifadesini vurgulayarak  "Evet çocuklar, Ģimdi biz yukarıda 

gösterdiğimiz birim ve dakika çokluklarını birbirine bölerek karĢılaĢtırmak istersek Ģu 

Ģekilde gösteririz" der ve aĢağıdaki ifadeleri yazar.  

 Ali'nin babası araba sürerken aldığı her 1 birimin dakikaya oranı  
5

1

5

1


dakika

birim

'dir. (Her bir birimde 5 dk. yol gidilir.) 2 birimin dakikaya oranı 
10

2

10

2


dakika

birim
olur. 

(Her 2 birimde 10 dk yol gidilir.)  Sonrasında genelleme yapılarak oran tanımı verilir:  

“Ġki çokluğun birbirine bölünerek karĢılaĢtırılmasına oran denir  ve 
b

a
; a : b 

biçimlerinde gösterilir” denilir. 

Birim oranın kavranması ve orantı tanımının oluĢumuna yönelik etkinlikler 

 Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçiĢ aĢamasının ikinci bölümü birim 

oranın kavranması ve orantı tanımının oluĢumuna iliĢkin örneklerden oluĢmaktadır. Bu 

bölümde öğretmen tarafından etkinliklerdeki farklı genel amaçlara iliĢkin iki farklı 

varsayıma dayalı öğrenme rotası oluĢturulmuĢtur. Bunlar sırasıyla iki çokluk arasında 

iliĢki kurmaya yönelik varsayıma dayalı öğrenme rotası ve çarpımsal orantının 
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yapılaĢtırılmasına yönelik varsayıma dayalı öğrenme rotası Ģeklindedir. Bu noktada 

temel alınan genel amaca iliĢkin farklı etkinliklere yer verilmiĢtir. 

İki çokluk arasında ilişki kurmaya yönelik varsayıma dayalı öğrenme rotası 

AĢağıdaki ġekil 3' de iki çokluk arasında iliĢki kurmaya yönelik varsayıma dayalı 

öğrenme rotasına yer verilmiĢtir. "Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının" ilk  bileĢeni 

olan "Öğretmenin Öğrenme Amacı", Nitel muhakemeden nicel muhakemeye geçerken 

modelleri sayısal hesaplamalarla bağlantılandırarak iki farklı çokluk arasında iliĢki 

kurar olarak belirlenmiĢtir. Öğrencilerin bu amaç için ön bilgi olarak temel dört iĢlem 

becerisini sahip olmaları beklenmektedir. Öğrenme amacı ve ön bilgiler dikkate alınarak 

"Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının"  ikinci  aĢamasında (Öğrenme Aktivitelerinde 

Öğretmenin Planı) öğrenimi destekleyip geliĢtirecek Etkinlik 5-6 oluĢturulmuĢtur. 

Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının üçüncü bileĢeni “Öğrenme Sürecinde 

Oluşabilecek Düşüncelere İlişkin Öğretmenin Varsayımları”dır. 

AĢağıdaki sayfalarda göreceğimiz Bölüm 5B Etkinlik 5 için, Bölüm 6B Etkinlik 6 

için, bu varsayımların düzenli kurgulanmıĢ haline örnektir.  

ġekil 3. İki çokluk arasında ilişki kurmaya yönelik varsayıma dayalı öğrenme rotası 
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Etkinlik: 5 

Amaç:  Ġki çokluk arasında iliĢki kurar. 

 Etkinliğe baĢlamadan önce öğretmen öğrencilerin dikkatini çekmek için aĢağıdaki 

bölümü öğrencilere okur. 

Kabus
3
 

Konuya girmeden önce dün gece gördüğüm korkunç rüyayla ilgili konuĢarak baĢlayalım. Rüyada 

gördüklerimden hatırlayabildiklerim aĢağıdaki gibi; 

 Rüyamda  bir Ģey beni burnumdan sıkarak uyandırıyor ve ben de burnumu sıkarak beni uykumdan 

uyandıran Ģeyin ne olduğunu öğrenmek için tüm cesaretimi toplayıp mutfağa gidiyorum. Bir de 

görüyorum ki uzaylılar toplanmıĢ ve masanın üstünde duran yemek kutusunu yiyorlar. Uzaylılar o anda 

beni farkediyor ve “Daha yemek kutusu, Daha yemek kutusu” diye bağırıp üzerime yürüyerek bağırmaya 

baĢlıyorlar. Mutfak da sadece bir yemek kutusu var ve bu yemek kutusu uzaylıları doyurmak için yeterli 

değil. Bu yüzden bana saldıracaklar.  Rüyadan yeni bir matematik problemini düĢünürken uyanıyorum.  

 Etkinlikte 1 yemek kutusunun 3 uzaylıyı rahatlıkla doyurduğu öğrenciler 

tarafından bilinmelidir. TartıĢma sırasında 1  ve 3 arasındaki bağlantıya odaklanmak 

gereklidir. Ayrıca 1 yemek kutusunun 3 uzaylıya yetmesiyle ilgili olarak, öğrenciler 

cevaplarını açıklama sırasında çizgilerle gösterme gibi stratejileri kullanma konusunda 

öğretmen tarafından cesaretlendirilir. Varsayıma dayalı öğrenme rotasının üçüncü 

bileĢeni öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları ile 

ilgili olarak  Bölüm 5B oluĢturulmuĢtur. 

5A. Öğretim planı:(1 yemek kutusu 3 uzaylıyı doyurmaktadır) 

5.1 AĢağıda uzaylılara yetecek kadar yemek kutusu 

var mı? Açıklayın.    

 

5.2 AĢağıda uzaylılara yetecek kadar yemek kutusu 

var mı? Açıklayın. 

 

5.3 AĢağıda uzaylılara yetecek yemek kutusu kaç tane olmalıdır? Açıklayın.  

 

 

 

 

                                                           
3 ÇalıĢmada yer alan bundan sonraki etkinlikler (Etkinlik 12'ye) Stephan, M., McManus, G., Smith, J. ve Dickey, A. (ty). 

çalıĢmasından alınarak  uyarlanmıĢtır.  
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5B. Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

5.1. 

*Bazı öğrenciler 1 yemek kutusundan 3 uzaylıya çizgi çizip bu durumda sonuncu 

sıradaki uzaylı grubu için yemek kutusu kalmayacağınıgösterebilirler. 

*Her bir 3 lü uzaylı grupu ve 1 yemek kutusu arasında döngü oluĢturabilirler.  

5.2. 

*Gerekenden fazla yemek kutusu olduğunu düĢünebilirler. 1 yemek kutusundan 3 

uzaylıya çizgi çizer ve bu durumda 1 yemek kutusunun açıkta kaldığını ve fazla 

olduğuna karar verirler.    

*Her bir 3 lü uzaylı grupu ve 1 yemek kutusu arasında döngü oluĢturabilirler.  

*Eğer 1 yemek kutusu daha olsaydı 3‟den fazla uzaylı besleyebilirdik Ģeklinde 

düĢünebilirler. 

5.3. 

*Bir çok öğrenci 3 lü uzaylı grupları oluĢturarak toplamda 5 grup oluĢturur ve 5 yemek 

kutusuna ihtiyaç olduğunu söyleyebilir. 

*Bir yemek kutusu çizer ve kaç katı olduğunu bulana kadar 3 lü uzaylı ile iliĢki 

kurabilir. 

Etkinlik: 6 

Amaç: Ġki çokluk arasında iliĢki kurar. 

 Bu etkinlikte bir önceki örnektekine benzer Ģekilde öğrencilerin 1 yemek kutusu 

ve 3 uzaylı arasındaki iliĢkiye odaklanmaları sağlanmalıdır. Etkinlikte sayılar büyük 

verilmiĢtir ve büyük sayılar verildiğinde öğrencilerin çözüm üzerinde nasıl 

düĢündüklerine bakılması amaçlanmıĢtır. Öğrenciler çözüm olarak daha çok "bölme 

stratejisini" kullanabilirler ancak bu stratejiyi neden kullandıkları ve hangi sayının neyi 

ifade ettiğini açıklayamamaları olasıdır. Böyle bir durumda öğretmen bölme stratejisi 

üzerinde çok durmayarak öğrencilere Farklı güzergah etkinliğinde öğrendiklerinize göre  

veya resimle soruyu cevaplayabilecekleri söylenir. Öğrencilerin "resim ve tablo 

stratejisini" kullanmaları durumunda  farklı ve sıklıkla yapılanın ne olduğu sorulabilir. 

Sonraki adımda sırayla kullanılması beklenen stratejiler resim çizme, tablo yapma ve 

yanlıĢ stratejilerden biri olan toplamsal akıl yürütmedir. "Varsayıma Dayalı Öğrenme 

Rotasının" üçüncü bileĢeni öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin 

öğretmenin varsayımları ile ilgili olarak  Bölüm 6B oluĢturulmuĢtur. 
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6A. Öğretim planı:(1 yemek kutusu 3 uzaylıyı doyurmaktadır) 

 

 

 

6.1 12 yemek kutusu 36 uzaylı için yeterli mi? 

6.2 24 yemek kutusu 72 uzaylı için yeterli mi? 

6.3  6 yemek kutusu 18 uzaylı için yeterli mi? 

6.4 39 uzaylıyı doyurmak için ne kadar yemek kutusu gerekir?  

6B. Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

6.1 

*Her bir adımdaki 3 uzaylı ve toplamda 36 uzaylı için 12 yemek kutusugörsel olarak 

çizilir. 

*36 sayısı 12‟ye bölünerek 3 bulunur. 

6.2  

*24 yemek kutusu için 72 uzaylıyı görsel olarak çizebilir. 

*72 sayısı 24‟e bölünerek 3 bulunur. 

* Öğrencilerden bazıları 8.1 ile iliĢki kurabilir. 12‟nin 2 katı 24 ise ; 36‟nın 2 katı 72 

olur.  

*Öğrencilerden bazıları toplamsal iliĢkilendirme yaparak 12‟ye 12 ekler ve 24 bulur. 

Sonrasında 36 ya da 12 ekleyerek 48 bulur ve yanlıĢ bir cevap verebilir. 

6.3 

*18, 6‟ya bölünerek 3 bulunur ve yeterli cevabı verilir.  

*6.2 den yararlanarak 24, 4‟e bölünür ve 6 bulunur bu yüzden 18‟i elde etmek için  

72,  4‟e bölünerek 18 bulunur.      

*Her bir yemek kutusu için gerekli uzaylı sayısı tekrar görsel olarak çizilebilir. 

6.4   

*39, 3‟e bölünerek 13 bulunur. 

*Tablo yapılabilir veya 39 uzaylı resmi çizilir ve bunu sağlayan yemek kutusu sayısı 

grup yapılarak tekrar cevap bulunmaya çalıĢılır. 

Çarpımsal orantının yapılaştırılmasına yönelik varsayıma dayalı öğrenme rotası 

 "Çarpımsal orantının yapılaĢtırılmasına yönelik" hazırlanan aĢağıdaki varsayıma 

dayalı öğrenme rotasının ilk bileĢeni olan "Öğretmenin Öğrenme Amacı", "İki farklı 
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çokluk arasındaki çarpımsal orantının oran tablosu veya ok notasyonu üzerinden 

orantısallığı gösteren sembollerle ifade edilmesini sağlar" olarak belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin bu amaç için ön bilgi olarak temel dört iĢlem becerisini sahip olmaları 

beklenmektedir. Öğrenme amacı ve ön bilgiler dikkate alınarak varsayıma dayalı 

öğrenme rotasının ikinci  aĢamasında (Öğrenme Aktivitelerinde Öğretmenin Planı) 

öğrenimi destekleyip geliĢtirecek Etkinlik 7-8-9-10-11-12-13 oluĢturulmuĢtur. 

Varsayıma dayalı öğrenme rotasının üçüncü bileĢeni “Öğrenme Sürecinde OluĢabilecek 

DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımları”dır.  

 AĢağıdaki sayfalarda göreceğimiz Bölüm 7B Etkinlik 7 için, Bölüm 8B Etkinlik 

8, Bölüm 9B Etkinlik 9 için, Bölüm 10B Etkinlik 10 için,Bölüm 11B Etkinlik 11 için 

Bölüm 12B Etkinlik 12 için, Bölüm 13B Etkinlik 13 için, için bu varsayımların düzenli 

kurgulanmıĢ haline örnektir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.  Çarpımsal orantının yapılaştırılmasına yönelik varsayıma dayalı öğrenme rotası 

Etkinlik:7 

Amaç: Birim oran Ģeklinde verilen iki çokluk arasındaki iliĢkiyi uzun oran tablosu 

üzerinden ifade eder. 
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 Bu etkinlikte diğer etkinliklerden farklı olarak öğrencilere araç olarak oran 

tablosunun tanıtılması ve öğrenciler tarafından kullanılması ve daha çok bölme 

stratejisinine yönelmeleri beklenmektedir. Buna karĢılık öğretmen sınıfa "Başka ne tür 

yollarla soruyu cevaplandırabiliriz?" diyerek öğrencileri farklı stratejilere yönlendirir. 

Etkinlikte öğrencilerden yemek kutusu ve uzaylı iliĢkisi üzerinden liste yapmayla ilgili 

bir fikir gelirse öğretmen bu aĢamada oran tablosu kullanımıyla ilgili bir tartıĢma 

baĢlatabilir.  

 Eğer öğrencilerden bu konuyla ilgili bir fikir gelmezse öğretmen aĢağıdaki gibi bir 

tekrarlı örüntü içeren bir tablo oluĢturarak öğrencilerden cevabın doğru olup olmadığını 

kontrol etmelerini isteyebilir. Öğrencilere bu aĢamada sistematik Ģekilde oluĢturulan 

tablonun oran tablosu olarak isimlendirildiği ve resim çizmeden daha hızlı olduğu ve 

resmi daha organize edici Ģekilde anlattığı söylenebilir. 

 Oran tablosunun açıklanmasında öğrencilere her iki bölümde de neden aynı 

çarpanın kullanılması gerektiği konusunda bu durumu fark ettirmeye yönelik öğretmen 

tarafından sorular sorulabilir. Ancak öğrenciler tarafından bu durumun kısa oran 

tablosunda daha belirgin Ģekilde fark edileceği düĢünülmektedir.   

Öğrencilere yukarıdaki Ģekildeki gibi oluĢturulan uzun oran tablosunun doğru 

olup olmadığı sorulur ve düĢüncelerini tek tek açıklamaları istenir. 

Öğrencilerin muhtemel düşünme varsayımları; 

     * Yemek kutusu sayısı kendi arasında 1' erli artarken, uzaylı sayısı 5' erli artıyor. 

* 2 yemek kutusu 1 yemek kutusunun 2 katı bu yüzden 5 uzaylının 2 katı da 10 uzaylı  

olur.    

Soruda hiç bir öğrenci  toplama stratejisi kullanarak soruyu cevaplamazsa zıt 

olarak aĢağıdaki gibi bir tablo oluĢturulur ve öğrencilere bu yolla ilgili düĢünceleri 

sorulur ve sınıfta tartıĢma ortamı oluĢturulur.  

7A. Öğretim planı: (1 yemek kutusu 5 uzaylıyı doyurmaktadır) 

 

 

 

 

7.1  5 yemek kutusu ne kadar uzaylıyı doyurur? 

7.2 30 uzaylıyı doyurmak için ne kadar yemek kutusuna ihtiyaç vardır ? 

7.3  35 uzaylıyı doyurmak için kaç tane yemek kutusuna ihtiyaç vardır? 
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7B. Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

7.1 

 * Çarparak 5 × 5= 25 uzaylıyı doyurur diyebilir. 

      * 5 yemek kutusu için 25uzaylıyı görsel olarak çizebilir. 

      * Öğrencilerden bazıları toplamsal muhakeme yaparak 1‟e 4 ekler 5 bulur ve   

 sonrasında 5'e 4 ekleyerek 9 bularak yanlıĢ bir cevap verebilir. 

7.2  

* Bölme stratejisini kullanarak 30 / 5 = 6 yemek kutusuna ihtiyaç olduğu söylenebilir. 

* 30 uzaylı için 6 yemek kutusu görsel olarak çizebilir. 

* Öğrencilerden bazıları toplamsal muhakeme yaparak 5‟e 25 ekler 30 bulur 

vesonrasında 1'e 25 ekleyerek 26 bularak yanlıĢ bir cevap verebilir. Bunun dıĢında 

9.1'den yola çıkarak 5 yemek kutusu 25 uzaylı doyurursa, 30 uzaylıyı bulmak için 25'e 5 

ekler 30 uzaylıyı bulur ve bu durumda 5'e de 5 ekleyerek 30 uzaylı için 10 yemek 

kutusu sonucuna ulaĢır.         

7.3  

* Bölme stratejisini kullanarak 35 / 5 = 7 yemek kutusuna ihtiyaç olduğu söylenebilir. 

* 35 uzaylı için 7 yemek kutusu görsel olarak çizebilir. 

* Öğrencilerden bazıları toplamsal muhakeme yaparak 5‟e 30 ekler 35 bulur ve 

sonrasında 1'e 30 ekleyerek 31 bularak yanlıĢ bir cevap verebilir. 

Etkinlik:8 

Amaç: Birim oran içermeyen iki çokluk  arasındaki iliĢkiyi uzun oran tablosu üzerinden  

ifade eder. 

 



 
 

269 
 

 Bu etkinlikte öğrencilerden önceki örneklerden farklı olarak 1 yemek kutusu 

yerine 2 yemek kutusu üzerinden düĢünmeleri istenmiĢtir. Etkinlikte öğrencilerin resim 

tablo ve birim oran stratejisini kullanmaları ve bu aĢamada öğretmenin birim oranla 

ilgili tartıĢma ortamı oluĢturularak birim oranın kullanıĢlı bir strateji olduğunu 

vurgulaması düĢünülmektedir. Ayrıca öğrenciler yemek kutusu ve uzaylı çokluklarında 

arasındaki oran iliĢkisini fark ederek denk kesirler oluĢturabilirler.  

 Bu etkinlikte öğrencilere kısa oran tablosu tanıtılır. Öğrenciler 8.5'de uzun oran 

tablosu oluĢturmanın çok vakit aldığını fark eder. Öğretmen bu aĢamada "Peki 2 yemek 

kutusu 4 uzaylıyı doyurduğu iliĢkisi üzerinden 98 yemek kutusu kaç uzaylıyı 

doyurduğunu bulabilir miyiz?" diyerek aĢağıdaki gibi bir kısa oran tablosu oluĢturarak 

öğrencileri yönlendirebilir.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen bu bölümde yukarıdaki gibi kısa oran tablosunda her iki çokluğunda 

neden aynı sayıyla çarpılması gerektiği ile ilgili öğrencilere açıklayıcı cevaplar 

vermelidir. 

"Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının" üçüncü bileĢeni Öğrenme Sürecinde 

OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımları ile ilgili Olarak Bölüm 8B 

oluĢturulmuĢtur. 

8A. Öğretim planı:(2 yemek kutusu 4 uzaylıyı doyurmaktadır 

 

 

 

8.1   10 yemek kutusu 20 uzaylı için yeterli midir ? 

8.2   12 yemek kutusu 22 uzaylı için yeterli midir ? 
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8.3   14 yemek kutusu kaç uzaylıyı doyurabilir? 

8.4   16 uzaylı doyurabilmek için kaç yemek kutusu gerekir? 

8.5   98 yemek kutusu kaç uzaylı doyurabilir? 

 

8B.Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

8.1 

* Öğrencilerden bazıları 1 yemek kutusu ile 2 uzaylı arasında döngü oluĢturur. Buradan 

yola çıkarak 10 yemek kutusu  20 uzaylıyı doyurur cevabını verebilir. 

* 10:2= 5   ve  5 × 4 = 20 Ģeklinde çözüme ulaĢırlar ancak ulaĢtıkları sonuçların ne 

anlam ifade ettiğini açıklayamamaları olasıdır.  

* Öğrenciler uzun oran tablosunu iki farklı Ģekilde oluĢturabilirler. Bunlardan ilki birim 

oranı bulduktan sonra sayıları tabloya yerleĢtirirler, ikincisi ise birim oran olmadan 

doğrudan sayıları tabloya yerleĢtirebilirler. Sonrasında ise sonuca "artttırma 

stratejisiyle" ulaĢmaya çalıĢabilirler. Ancak tabloda arttırma stratejisini uygularken 

öğrenciler yemek kutusunda artan sayının aynısını uzaylı sayısında uygulayarak (veya 

uzaylı sayısında artan sayının aynısını yemek kutusunda uygular) hatalı sonuca 

ulaĢabilirler.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

8.2 

* Öğrencilerden bazıları 12 yemek kutusunu oran tablosuna yerleĢtirir ve 22 uzaylı için 

yeterli olup olmadığına bakar ve yeterli değil cevabını verebilirler. Ancak tabloda 

arttırma stratejisini uygularken öğrenciler yemek kutusunda artan sayının aynısını uzaylı 

sayısında uygulayarak (veya uzaylı sayısında artan sayının aynısını yemek kutusunda 

uygular) hatalı sonuca ulaĢabilirler.    

* Birim oranı kullanabilirler.1 yemek kutusu 2 uzaylı doyurursa, 11 yemek kutusu 22 

uzaylı doyurur, demek ki yeterli değil cevabını verebilirler. 
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8.3 

* Birim oranı bulduktan sonra ve birim oranı bulmadan olmak üzere iki farklı Ģekilde 

oran tablosu oluĢturulabilirler. Ancak tabloda arttırma stratejisini uygularken öğrenciler 

yemek kutusunda artan sayının aynısını uzaylı sayısında uygulayarak (veya uzaylı 

sayısında artan sayının aynısını yemek kutusunda uygular) hatalı sonuca ulaĢabilirler. 

* Tablo yapmadan 14 : 2= 7   ve  7  × 4 = 28 Ģeklinde çözüme ulaĢırlar ancak ulaĢtıkları 

sonuçların ne anlam ifade ettiğini açıklayamamaları olasıdır. 

8.4 

*  Birim oranı bulduktan sonra ve birim orana ulaĢmadan olmak üzere iki farklı Ģekilde 

oran tablosu oluĢturulabilirler. Ancak tabloda arttırma stratejisini uygularken öğrenciler 

yemek kutusunda artan sayının aynısını uzaylı sayısında uygulayarak (veya uzaylı 

sayısında artan sayının aynısını yemek kutusunda uygular) hatalı sonuca ulaĢabilirler.  

* Tablo yapmadan 16:4=4   ve  2 ×4 = 8 Ģeklinde çözüme ulaĢırlar ancak ulaĢtıkları 

sonuçların ne anlam ifade ettiğini açıklayamamaları olasıdır. 

8.5      

* Birim oranı bulduktan sonra ve birim orana ulaĢmadan olmak üzere iki farklı Ģekilde 

oran tablosu oluĢturulabilirler. Ancak tabloda arttırma stratejisini uygularken öğrenciler 

yemek kutusunda artan sayının aynısını uzaylı sayısında uygulayarak (veya uzaylı 

sayısında artan sayının aynısını yemek kutusunda uygular) hatalı sonuca ulaĢabilirler.  

* Tablo yapmadan birim oranı kullanarak 1 yemek kutusunun 2 uzaylıyı doyurduğu 

iliĢkisi üzerinden 98 × 2 = 196 cevabını verebilirler ancak birim orana ulaĢmadan 

çözebilecekleri düĢünülmemektedir. 

Etkinlik:9 

Amaç: Birim oran içermeyen iki çokluk arasında iliĢkiyi uzun ve kısa oran tablosu 

üzerinden ifade eder.(Birim oran, ondalık gösterim Ģeklindedir) 

 Bu etkinlikte öğrencilerin 2 yemek kutusunun 5 uzaylıya yettiği üzerinden 

düĢünmeleri istenmiĢtir. Bir önceki örnekten farkı ise birim oranı ondalık gösterim 

olarak bulmasıdır. Bu nedenle öğrencilerin birim oran üzerinden sorulara cevap 

vermemeleri beklenmektedir. Bölme stratejisini ise sadece 9.1' de kullanmaları 

beklenmektedir. Ayrıca öğrenciler kısa oran tablosu oluĢturmak istediklerinde çarpma 

iĢlemini kendi içindeki oran (skaler) mı yoksa arasındaki oran (fonksiyonel) mı Ģeklinde 

yapacaklarına karar vereceklerdir. Ondalık gösterim kullanmak istemeyen öğrenciler 
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kendi içindeki oranı (skaler) kullanmayı tercih edebilir. "Varsayıma Dayalı Öğrenme 

Rotasının" üçüncü bileĢeni Öğrenme Sürecinde OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin 

Öğretmenin Varsayımları ile ilgili olarak  Bölüm 9B oluĢturulmuĢtur. 

9A. Öğretim planı: (2 yemek kutusu 5 uzaylıyı doyurmaktadır) 

 

 

 

 

 

 

9B.Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

9.1 

* Bazı öğrenciler böyle bir durumun olamayacağını söyleyerek uzaylının yarısı 

doyurulmaz cevabını verebilirler.  

* Bazı öğrencilerin kafası karıĢabilir. 

* Bazı öğrenciler de bölme stratejisini uygulayarak 5/2'den 1 yemek kutusunun 2,5 

uzaylıyı doyuracağını söyler. 

9.2 

* Öğrencilerden bazıları kısa oran tablosu yababilir (
5

2
)  ve her iki tarafını 3 ile 

çarparak 
15

6
 sayısını bulabilirler. Bazı öğrenciler ise kısa oran tablosunu uygularken 

toplamsal muhakeme yaparak yanlıĢ sonuca ulaĢabilir. 
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Öğrenciler toplamaya dayalı arttırma stratejisini kullanarak veya çarpımsal Ģekilde 

olmak üzere iki farklı biçimde uzun oran tablosu oluĢtururabilirler. Bazı öğrenciler ise 

uzun oran tablosunu uygularken toplamaya dayalı gerçekleĢtirilen arttırma stratejisini 

her iki sütunda da aynı sayıyla iĢlem yaparak yanlıĢ sonuca ulaĢabilir. 

9.3 

* 9.2'de yazılanlar burada da geçerlidir. 

* Bazı öğrenciler uzun oran tablosu oluĢturur ve 20 uzaylıya kadar devam ettirir. 

*  veya den baĢlayarak kısa oran tablosu yapabilirler ve 20 yemek kutusu için 

gerekli uzaylı sayısını bulabilirler. 

9.4  

* 9.2 ve 9.3'de yazılanlar burada da geçerlidir. 

* Bazı öğrenciler uzun oran tablosu oluĢturur ve 35 uzaylıya kadar devam ettirir. 

*  veya den baĢlayarak kısa oran tablosu yapabilirler ve 35 yemek kutusu için 

gerekli uzaylı sayısını bulabilirler. 

Orantısal akıl yürütme problem çeĢitleri (bilinmeyen değer/sayısal karĢılaĢtırma) 

ve orantısal akıl yürütmede standart algoritma kullanımına yönelik etkinlikler 

 Bu bölümde iki farklı çokluk arasındaki çarpımsal orantının oran tablosu veya ok 

notasyonu üzerinden orantısallığı gösteren sembollerle ifade edilmesini sağlar genel 

amacı altında öğrencilerin orantısal akıl yürütme problem çeĢitlerinden karĢılaĢtırma ve 

bilinmeyen değer soru çeĢitlerine yönelik etkinliklere yer verilmiĢtir. 

5

2

5.2

1

5

2

5.2

1
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Etkinlik:10 

Amaç: Bilinmeyen değeri bulma soru çeĢitindeoran tablosu üzerinden kendi içindeki 

(skaler) ve aralarındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisinde hangisinin daha uygun 

olabileceğini belirler. (Yemek kutusu ve uzaylı sayıları birbirinin katı olarak veriliyor.) 

 Yukarıda belirtilen amaç doğrultusunda bu etkinlikte yemek kutusu ve uzaylı 

sayıları birbirinin katı olarak verilir (2 yemek kutusuna karĢılık 6 uzaylı). Öğrencilere 

dersin giriĢinde daha önceki derslerde gördüğümüz kısa oran tablosu Ģeklinde 

problemlerle karĢılaĢacağı söylenebilir.  

Öğrenciler 10.1' le beraber oran tablosu üzerinden kendi içindeki (skaler) ve 

aralarındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisini kullanmaya baĢlarlar. Öğrenciler için 10.1 

dekic ve d Ģıklarında hem kendi içindeki hem arasındaki oran katsayıları özellikle 

ondalık gösterim Ģeklinde verilmiĢtir.  

Bu nedenle ondalık gösterimde zorlanan öğrenciler için bu sorular kafada çeĢitli 

soru iĢaretleri bırakabilir ve öğrencilerde böyle bir katsayı kendi içindeki (skaler) veya 

aralarındaki oran (fonksiyonel) iliĢkisi kullanıldığında mı daha iyi olur Ģeklinde 

düĢünceler oluĢturabilir.  

 Ayrıca katsayısıda ondalık gösterimde karĢılaĢıldığında öğrenciler istenmeyen 

Ģekilde toplamsal iliĢki içeren çözüm yolları tekrar oluĢturabilirler. Bu duruma karĢı çok 

dikkatli olunmalıdır. Bazı öğrenciler bunu bir kurala dökerek  “toplama ve çıkarma 

kullanmadan çarpma-bölme ile yukarıda ne yaparsak aşağıdada veya sağda ne 

yaparsak soldada aynısını  yapmalıyız” Ģeklinde düĢünebilir. Öğretmen bu konuda 

sınıfta tartıĢma ortamı oluĢturarak öğrencilerin farklı stratejilerini tahtaya yazar. 

 10.2, 10.3, 10.4, 10.5 soruları öğrencilere tablo çizilmeden verildiği için 

öğrenciler tabloyu çizmekde zorlanarak yemek kutusu ve uzaylı sayılarını nereye 

yazacaklarına karar veremeyebilir.  

 Ayrıca 10.3 ve 10.4'de kendi içindeki (skaler) oran ile hareket edildiği takdirde 

tam sayı olmayan çarpanlarla karĢılaĢılacağı için öğrencilerin toplamsal muhakemeye 

yönelecekleri düĢünülmektedir. "Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının"üçüncü bileĢeni 

Öğrenme Sürecinde OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımları ile ilgili 

olarak  Bölüm 10B oluĢturulmuĢtur. 

10A.Öğretim planı: (2 yemek kutusu 6 uzaylıyı doyurmaktadır) 

10.1      AĢağıdaki tablo üzerindenBilinmeyen değerleri bulalım. 
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10.2 48 uzaylı için kaç tane yemek kutusu gerekir? 

10.3  9 uzaylı için kaç tane yemek kutusu gerekir? 

10.4 27 uzaylı için kaç tane yemek kutusu gerekir? 

10.5 30 uzaylı için kaç tane yemek kutusu gerekir? Elif bu soru için “12.4‟de (bir üstteki 

soruda) 27 uzaylı var ve Ģimdi  de 30 uzaylı soruluyor. Bu durumda "27‟ye 3 ekleyip 30 

uzaylı elde edersem yemek kutusuna da 3 ekleyip sonucu bulurum.”cevabını veriyor. 

Elif'in dediklerine katılıyor musunuz? Neden ? 

10B. Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

10.1  

* a ve b Ģıkkında kendi içindeki (skaler) veya aralarındaki (fonksiyonel) oran 

iliĢkisikullanarak sırayla 3 ve 21 cevaplarına ulaĢır.  

* c ve d Ģıkkında kendi içindeki (skaler) veya aralarındaki (fonksiyonel) oran 

iliĢkisikullanarak sırayla 2,3 ve 0,3 cevaplarına ulaĢır.  

* Öğrencilerden bazıları özellikle c ve d Ģıkları için ondalık gösterimlerle karĢılaĢacağı 

için toplamsal akıl yürütebilir. 

10.2  

* 2 yemek kutusu ve 6 uzaylı arasındaki iliĢkiden yola çıkılır ve kendi içindeki (skaler) 

veya aralarındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisi kullanarak 16 cevabına ulaĢılır.  

* 2 yemek kutusu ve 6 uzaylı arasındaki iliĢki öncelikle (1/3) Ģeklinde birim oran olarak 

düĢünülür ve sonrasında kendi içindeki (skaler) veya aralarındaki (fonksiyonel) oran 

iliĢkisi yapılır.  

10.3   

* 2 yemek kutusu ve 6 uzaylı arasındaki iliĢkiden yola çıkılır kendi içindeki (skaler) 

veya aralarındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisi kullanarak 3 cevabına ulaĢılır.  
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* 2 yemek kutusu ve 6 uzaylı arasındaki iliĢki öncelikle (1/3) Ģeklinde birim oran olarak 

düĢünülür vesonrasında kendi içindeki (skaler) veya aralarındaki (fonksiyonel) oran 

iliĢkisi yapılır.  

10.4   

* 2 yemek kutusu ve 6 uzaylı arasındaki iliĢkiden yola çıkılır ve kendi içindeki (skaler) 

veya aralarındaki (fonksiyonel) oran iliĢkisi kullanarak 9 cevabına ulaĢılır.  

* 2 yemek kutusu ve 6 uzaylı arasındaki iliĢki öncelikle (1/3) Ģeklinde birim oran olarak 

düĢünülür ve sonrasında kendi içindeki (skaler) veya aralarındaki (fonksiyonel) oran 

iliĢkisi yapılır.  

10.5   

* Katılmıyorum, çünkü çarpımsal düĢünmeliyiz cevabını vermeleri muhtemeldir. 

* Katılıyorum cevabını verecek öğrencinin çok az olması düĢünülmektedir. 

Etkinlik:11 

Amaç: Bilinmeyen değeri bulma soru çeĢitinde oran tablosu üzerinden kendi içindeki 

(skaler) ve arasındaki (fonksiyonel) oran iliĢkilerinden hangisinin uygun olabileceğini 

belirler. 

 Bu etkinlikte yemek kutusu ve uzaylı sayıları birbirinin katı değildir. (3 yemek 

kutusuna 5 uzaylı) Öğrenciler oran tablosu üzerinden kendi içindeki (skaler) veya 

arasındaki oranı (fonksiyonel) kullanmaya baĢlarlar. Öğrenciler için ondalık gösterim 

içeren sorularda bu oranlardan hangisinin kullanılacağına karar verilmesi gerektiği 

üzerinde durulmalıdır. "Varsayıma dayalı öğrenme rotasının" üçüncü bileĢeni Öğrenme 

Sürecinde OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımları ile ilgili olarak  

Bölüm 11B oluĢturulmuĢtur. 

11A.Öğretim planı 

11.1 AĢağıdaki tablo üzerindeki bilinmeyen değerleri bulalım.  

(3 yemek kutusu 5 uzaylıyı doyurmaktadır) 
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11.2 90 uzaylı için kaç yemek kutusuna ihtiyaç vardır? 

11B.Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

11.1  

* a ve b Ģıkkı için öğrencilerin kendi içindeki (skaler) oranı kullanmaları durumunda 

sırayla 10 ve 15 cevaplarına ulaĢırlar. Fakat arasındaki oranı (fonksiyonel) kullanırlarsa 

öğrenciler ondalık gösterimle karĢılaĢacakları için kafaları karıĢabilir. 

* c ve d Ģıkkında ise öğrenciler hem kendi içindeki (skaler) veya aralarındaki 

(fonksiyonel) oran iliĢkisi kullandıklarında ondalık gösterimle karĢılaĢacakları için 

iĢlemi devam ettirmek de zorlanabilirler ve bu durum onları kolay bir yol olan toplamsal 

akıl yürütmeye yönlendirebilir. Ancak ondalık gösterimde problem yaĢamayan 

öğrenciler sırayla 1,5 ve 17,5 cevaplarına ulaĢabilir. 

11.2  

* 90 uzaylı için gerekli yemek kutusunu bulmada öğrenciler kendi içindeki (skaler) 

oranı kullanarak 54 cevabına ulaĢabilirler. Öğrenciler arasındaki oranda (fonksiyonel) 

ise ondalık gösterimle karĢılaĢacakları için cevabı bulmada zorlanabilirler. 

Etkinlik: 12 

Amaç: Ġki farklı  çokluk arasındaki çarpımsal orantının oran tablosu / denk kesir 

stratejisi üzerinden orantısallığı gösteren sembollerle ifade edilmesini sağlar. 

Yemek masasında her 3 servisde 2 tabak vardır. Bu durumda 15 serviste kaç tabak 

vardır?  

12A. Öğretim planı: Derse basit semboller içeren örnek verilerek giriĢ yapılır. 

  (  gibi.) 12.1 örneğinin öğrencilere kolay gelmesi muhtemeldir. Bu nedenle 

öğrencilerden oran tablosunu kullanmak yerine çözümlerini matematiksel olarak ifade 

etmeleri istenir. Öğrencilerin cevapları alındıktan sonra aĢağıdaki Ģekilde gösterildiği 

gibi tabloda iki oran arasındaki çizgi silinir ve bunun yerine aĢağıdaki gibi eĢitlik iĢareti 

konulur. 
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"Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının" üçüncü bileĢeni Öğrenme Sürecinde 

OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımları ile ilgili olarak  Bölüm 12B 

oluĢturulmuĢtur. 

12B. Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

12.1  

* Oran tablosu üzerinden ve  kendi içindeki (skaler) veya arasındaki (fonksiyonel) oranı 

kullanır. 

* ĠĢlemsel yolla çözüme ulaĢır.(Çarpma-bölme stratejisi kullanır.) 

Etkinlik: 13 

Amaç: Bir bütünün iki parçaya ayrıldığı durumlarda iki parçanın birbirine veya her bir 

parçanın bütüne oranını belirler. 

 Öğrencilerin 13.1'de zorlanmayarak hemen hemen hepsinin doğru sonuca 

ulaĢacakları düĢünülmektedir.  

 Ancak 13.2 ve 13.3'de ise bütünü anlamayarak parça gibi anlamlandırmaya 

çalıĢabilirler ve bu nedenle oranı yanlıĢ kurma ihtimalleri yüksek olabilir.        

13.1 Bir sınıfta erkek öğrencilerin sayısının kız öğrencilerin sayısına oranı 
2

3
 dir. Bu 

sınıfta toplam 18 kız öğrenci varsa toplam kaç erkek öğrenci vardır? 

13.2 Bir apartmandaki çocuklar futbol ve basketbol kursuna katılmaktadır. Futbol 

kursuna gidenlerin sayısının apartmandaki tüm çocukların sayısına oranı 
5

2
'tir. 

Apartmandaki 12 çocuk futbol kursuna gittiğine göre apartmandaki toplam çocuk 

sayısını vebasketbol kursuna giden çocuk sayısını bulalım. 

13.3 Bir terzinin diktiği eteklerin sayısının pantolon sayısına oranı 
4

3
tür. Bu terzi 

yanızca etek ve pantalon dikmektedir. Toplam diktiği etek ve pantalonların sayısı 70 ise 

bunların kaç tanesi pantolondur? 

13A. Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları  

13.1  

* Oran tablosunu aĢağıdaki Ģekilde gösterildiği gibi çizer ve  kendi içindeki (skaler) 

veya  arasındaki (fonksiyonel) oran üzerinden  27 sonucuna ulaĢır. 
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* Oran tablosu çizmeden denk kesir stratejisi üzerinden  (
18

?

2

3
 ) 27 sonucuna ulaĢır. 

* ĠĢlemsel yolla çözüme ulaĢır. (18†2 = 9 ,   9×3=27)  

13.2 

* Öğrenciler, doğru bir çözüm yolu yaparak 
?

12

5

2


rTümÇocukla

Futbol
 gösterimiyle ve  

kendi içindeki (skaler) veya arasındaki (fonksiyonel) oran üzerinden futbol ve basketbol 

oynayan tüm çocukların sayısını 30 olarak bulur. 

* 12 †2 = 6 ise 6 × 5 = 30 (ĠĢlemsel yolla çözüme ulaĢır.) 

* Bazı öğrenciler tüm çocuklar bölümünü anlamlandıramayarak bu bölüme basketbol 

oynayan öğrenci sayısını yazarak toplam öğrenci sayısı yerine basketbol oynayan 

öğrenci sayısını 30 bulabilir. 

?

12

5

2


Basketbol

Futbol

 

13.3 

*
4

3


Pantalon

Etek
 . Etekler 3 ve 3'ün katı, pantalonlar ise 4 ve 4'ün katı ise  3+4=7'dir. Bu 

durumda toplam etek ve pantalonların toplam sayısı 7 ve 7' nin katı olacaktır. 70 † 7 = 

10 ise 10 × 3 = 30 etek ve  10 × 4 = 40 pantalon vardır. 

*Uzun oran tablosu oluĢturur ve toplamda 70'i veren sayıya kadar etekler 3'ün katı 

pantalonlar ise 4'ün katı olacak Ģekilde tablo oluĢturulabilir. 

 

Etek 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30 

Pantalom 4 8 12 16 20 24 28 32 36 40 

Sayısal karşılaştırma içerikli soru tipinin çözümüne yönelik varsayıma dayalı 

öğrenme rotası 

 AĢağıda Ģekil 5' de sayısal karĢılaĢtırma içerikli soru tipinin çözümüne yönelik 

hazırlanan Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasına göre, Öğretmenin Öğrenme Amacı, 

orantısal akıl yürütme soru çeĢitlerinden sayısal karĢılaĢtırma içerikli soru tipini tanır 
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olarak belirlenmiĢtir. Öğrencilerin bu amaç için ön bilgi olarak temel dört iĢlem 

becerisini sahip olmaları beklenmektedir. Öğrenme amacı ve ön bilgiler dikkate alınarak  

varsayıma dayalı öğrenme rotasının ikinci  aĢamasında (Öğrenme Aktivitelerinde 

Öğretmenin Planı) öğrenimi destekleyip geliĢtirecek Etkinlik 14 oluĢturulmuĢtur. 

Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının üçüncü bileĢeni Öğrenme Sürecinde 

OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımlarıdır. AĢağıdaki sayfalarda 

göreceğimiz Bölüm 14B Etkinlik 14 için oluĢturulmuĢtur.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                ġekil 5.  Sayısal karşılaştırma içerikli soru tipinin çözümüne yönelik varsayıma dayalı  

öğrenme rotası 

Etkinlik:14 

Amaç: Sayısal karĢılaĢtırma içerikli soru tipinin çözümüne yönelik akıl yürütür. 

 Bu etkinlik orantısal akıl yürütme soru çeĢitlerinden sayısal karşılaştırma içerikli 

soru tipinin öğrenciler tarafından tanınması amacıyla oluĢturulmuĢtur. Bu etkinlikte 

öğrenciler tarafından dikkat etmesi gereken Ģey kesirler ve oranlarda karĢılaĢtırmanın 

arasındaki farktır.  

 Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının üçüncü bileĢeni Öğrenme Sürecinde 

OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımları ile ilgili olarak  Bölüm 14B 

oluĢturulmuĢtur. 
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14A.Öğretim planı: 

Üç arkadaĢ bir partide arkadaĢlarına Ģaka yapmak amaçlı sahte kan yapmak 

ister.Bunun için internetten su ve gıda boyası içeren bir tarif bulurlar ve bu tarif 

üzerinden koyu kırmızı kan yapmaya karar verirler. Sizce aĢağıdaki bu üç öğrenciden 

hangisinin sahte kanıdaha kırmızı olur? 

14B. Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

* Bazı öğrenciler doğrudan en fazla gıda boyası (32) Murat da olduğu için en kırmızı 

olanın Murat olduğunu söyleyebilir. 

* Bazı öğrenciler pay ve payda arasındaki farka bakarak (24-12-12) Murat olduğunu 

söyleyebilir. 

* Öğrencilerden bazıları pay ve payda arasında çizgi çizer ve  payda payın yani gıda 

boyası suyun 4 katı büyüklüğünde olduğu için Murat diyebilirler. 

 

ıgııdaboyas

su
 

 
* Bazı öğrenciler her bir durum için birim oran oluĢturabilirler. (Murat- Dilek- Kerem - 

, ,  )  

Yukarıdaki 
ıgııdaboyas

su
 oranı için öğrenciler kesirler konusundan hatırladıklarıyla 

payları eĢit olan kesirlerde paydası küçük olan daha büyüktür kuralınaı dikkate alarak 
2

1
 

˃ 
3

1
˃

4

1
yorumunu yaparak Dilek'in sahte kanı daha kırmızı olur hatalı yorumunu 

yapabilir. 

* Üç sayının payını da ortak bir sayı olan 24‟de eĢitleyebilirler. 

 (Murat 
96

24
 , Dilek 

48

24
  , Kerem

72

24
 ) Yukarıdaki maddedekine benzer Ģekilde 

kesirler konusundan hatırladıklarıyla payları eĢit olan kesirlerde paydası küçük olan 

4

1

2

1

3

1
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daha büyüktür kuralını dikkate alarak
 48

24
 ˃ 

72

24
˃

96

24
yorumunu yaparak Dilek' in sahte 

kanı daha kırmızı olur hatalı yorumunu yapabilir. 

 

* Bazı öğrenciler birim oranlarını bulup aĢağıdaki gibi tablo oluĢturup 

yorumlayabilirler. AĢağıdaki tablodaki gibi gıda boyaları eĢit olduğunda (12 veya 24) 

suyu fazla olanın rengi daha açık olur. Bu durumda Murat'ın su miktarı en az 3 veya 6 

olarak onda olduğu için sahte kanının rengien çok  onda olur Ģeklinde doğru bir yorum 

yapabilirler. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nicel Muhakeme (Düzey 3) Öğrenimine Yönelik Etkinlikler 

Orantısal akıl yürütme becerisi geliĢiminin üçüncü ve son aĢaması nicel 

muhakemenin geliĢimine yönelik ölçek ve benzerlik konulu etkinliklerden 

oluĢmaktadır.  

Ölçek ve benzerlik konulu soru tiplerinin çözümüne yönelik varsayıma dayalı 

öğrenme rotası 

Nicel muhakemenin geliĢimine yönelik öğretmen tarafından etkinliklerdeki farklı 

genel amaçlara iliĢkin aĢağıdaki matematik öğretim döngüsü oluĢturulmuĢtur. Bu 

döngüde, Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının ilk  bileĢeni olan öğretmenin öğrenme 

amacı, benzerlik kullanımı ve ölçek çizimi ile orantılı durumlar hakkında niceliksel akıl 

yürütürken kesin ve doğru bir dil kullanır olarak belirlenmiĢtir. Öğrencilerin bu amaç 

için ön bilgi olarak temel dört iĢlem becerisi, iki çokluğun birbirine oranını belirleme ve 
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denk kesir kavramlarına sahip olmaları beklenmektedir. Öğrenme amacı ve ön bilgiler 

dikkate alınarak  Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının ikinci  aĢamasında (Öğrenme 

Aktivitelerinde Öğretmenin Planı) öğrenimi destekleyip geliĢtirecek Etkinlik 1-2-3  

oluĢturulmuĢtur.   

Varsayıma Dayalı Öğrenme Rotasının üçüncü bileĢeni Öğrenme Sürecinde 

OluĢabilecek DüĢüncelere ĠliĢkin Öğretmenin Varsayımlarıdır. AĢağıdaki sayfalarda 

göreceğimiz Bölüm 1B Nicel Etkinlik 1 için, Bölüm 2B Nicel Etkinlik 2 için, Bölüm 3B 

Nicel Etkinlik 3 için bu varsayımların düzenli kurgulanmıĢ haline örnektir. 

 
 

      ġekil 6. Ölçek ve benzerlik konulu soru tiplerinin çözümüne yönelik varsayıma dayalı        

öğrenme rotası 

 

Nicel Etkinlik 1: Harita Ölçeği Kullanma 

Amaç:Ölçek kullanımıyla çarpımsal iliĢkiyi kavrar. 

Kullanılacak materyaller: Harita 

1A.Öğretim planı: Öğretmen derse baĢlarken çocuklar ilkokulda aranızda halk 

oyunuoynayan var mı? Peki yarıĢmalara katıldınız mı ? Hangi illere gittiniz Ģeklinde 

sorular sorarak öğrencilerin ilgilerini derse çeker. Sonrasında aĢağıdaki problemi 
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öğrencilere okur. (Problemin olduğu kağıt ve harita her gruptaki öğrencinin elinde 

olacak Ģekilde gruplara dağıtılır.)  

Bursa Atatürk Ortaokulu Halk oyunları ekibi kendi illerinde yapılan halk oyunları 

yarıĢmasında 1. olmuĢtur. Öğretmen, öğrencileri ödüllendirmek için Ġnegöl üzerinden 

EskiĢehir‟e uğrayacak Ģekilde öğrencileri Ankara‟ya götürmeye karar verir. Halk 

oyunları ekibi Bursa‟dan hareket ettikten 1 saat sonra önlerine çıkan levha harekete 

baĢladıkları yer olan Bursa‟dan itibaren 100 km yol gittiğini göstermektedir. Öğretmen 

Bursa‟dan itibaren buraya kadar iyi yol aldıklarını söyler. Ancak Ankara‟ya ulaĢmaları 

için 300 km daha gitmeleri gerekmektedir.  

1.Öğretmen sizce neden iyi yol aldıklarını söylemiĢtir, 100 km‟nin 1 saatte alınmıĢ 

olması öğretmeni mutlu etmiĢ olabilir mi?  

Ölçeği kullanarak harita üzerinde levhanın nerede olduğunu, halk oyunları ekibinin 

nereye geldiklerini iĢaretleyelim. 

2.   a)  Bursa,  EskiĢehir arası kaç birimdir, kaç km‟dir? 

   b)  Bursa,  Ankara arası kaç birimdir, kaç km'dir? 

3.   a) Bursa‟dan EskiĢehir'e kaç saatte varılır? 

     b) Bursa‟dan Ankara‟ya kaç saatte varılır? 

Etkinlik sırasında gruplardaki öğrencilere dağıtılacak etkinlik kağıtları; 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1B. Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varayımları 

1. Öğretmen sizce neden iyi yol aldıklarını söylemiĢtir? 100 km‟nin 1 saatte alınmıĢ 

olması öğretmeni mutlu etmiĢ olabilir mi? Ölçeği kullanarak harita üzerinde levhanın 

nerede olduğunu, ekibin nereye geldiklerini iĢaretleyelim. 

1 birim 

50 km. 
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Öğrencilerin "100 km‟nin 1 saatte alınmış olması öğretmeni mutlu etmiş olabilir 

mi?" soruya günlük hayatttaki deneyimlerinden yola çıkarak cevap vermeleri 

beklenmektedir. Günlük hayatta gittikleri yoldan benim babam ... 'ya daha hızlı gidiyor. 

Orası da Ģu kadar km. diyebilirler. Trafik varsa iyi ama yoksa daha iyi gidilebilirdi veya 

arabanın markası önemli diyebilirler. Bunun dıĢında yol otobansa bence yavaĢ 

diyebilirler.  Bu soru öğrencilerin daha çok nitel düĢünebilmelerine yönelik 

sorulmuĢtur. Öğrencilerin ölçeği kullanarak 1 birim 50 km ise 2 birim 100 km'dir. Bu 

durumda  harita üzerinde Ġnegöl ve EskiĢehir'in ortasında bir yer iĢaretlemeleri 

beklenmektedir. 

 

2.    a)  Bursa,  EskiĢehir arası kaç birimdir, kaç km‟dir? 

Öğrenciler harita üzerinde ölçeği kullanarak aĢağıdaki gibi cevap vermeleri 

beklenmektedir. 

                      1 birim   2 birim  3 birim   

 

 50 km     100 km   150 km. 
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b)  Bursa,  Ankara arası kaç birimdir, kaç km'dir? 

                 1 birim   2 birim  3 birim  4 birim  5 birim 6 birim 7 birim  8 birim               

                 

 50 km     100 km   150 km. 200km.  250 km. 300 km. 350 km. 400 km.  
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3.  a) Bursa‟dan EskiĢehir'e kaç saatte varılır? 

Öğrencilerin bu soruya aĢağıdaki iki tablodan birini kullanarak cevap vermeleri 

beklenmektedir.  

 

 

 

 

Bunun dıĢında öğrenciler tablo kullanmadan da aĢağıdaki gibi eĢittir sembolünü 

içeren kendi içindeki (skaler) veya arasındaki (fonksiyonel) oran ile cevaplayabilirler. 

 

  

 

 

 

b) Bursa‟dan Ankara‟ya kaç saatte varılır? 

Öğrencilerin bu soruya aĢağıdaki iki tablodan birini kullanarak cevap vermeleri 

beklenmektedir.  

 

Bunun dıĢında öğrenciler tablo kullanmadan da aĢağıdaki gibi eĢitlik sembolünü 

içeren kendi içindeki (skaler) veya arasındaki (fonksiyonel) oran ile soruyu 

cevaplayabilirler. 

 

 

 

Nicel etkinlik 2: Geometrik Ģekillerden farklı büyüklüklerde aynı görünümlü (benzer) 

ev yapma 

Amaç: Her bir geometrik Ģekil büyültüldüğünde Ģekli oluĢturan tüm kenar 

uzunluklarının aynı anda çarpımsal değiĢim gösterdiğini kavrar ve farklı büyüklüklerde 

aynı görünümlü (benzer) Ģekiller oluĢturur. 
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Kullanılacak materyaller:Kareli kağıt (0,5 cm) 

2A. Öğretim planı 

 Öğretmen öğrencilerin dikkatini konuya çekmek amacıyla „Çocuklar daha önce 

bilim Ģenliği düzenlemiĢtik. Neler yapmıĢtık hatırlayan var mı? Neden yapmıĢtık bu 

bilim Ģenliğini?‟ Ģeklinde sorular yöneltir. Derse geçiĢ için öğrencilere “Çocuklar Mayıs 

ayı içerinde okulumuzda bir bilim Ģenliği düzenlenecek. Düzenlenecek Ģenlikte her 

sınıfa belli görevler düĢüyor. Bizim sınıfımızın görevi de kare, dikdörtgen ve üçgen 

Ģekillerini kullanarak oluĢturulan ev Ģeklinden farklı büyüklüklerde yapmak” diyerek 

etkinliğin içeriğiyle ilgili bilgi verir. Sonrasında öğretmen öğrencilerden ikiĢer kiĢilik 

gruplar oluĢturmalarını ister. Öğretmen her gruptaki öğrenciye aĢağıdaki Ģekilde 

gösterildiği gibi önceden oluĢturduğu ev resmini dağıtır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Öğretmen “Evet çocuklar, size dağıttığım ev resmi gördüğünüz gibi kareli düzlem 

üzerinde verilmiş, şimdi her grup evi oluşuran her bir geometrik şeklin kenar 

uzunluklarının kaçar birim olduğunu belirleyerek üzerine yazsın” der. Öğrenciler her 

bir Ģeklin kenar uzunluklarını bulduktan sonra öğretmen öğrencilere “Çocuklar kenar 

uzunluklarını kaç cm. olarak buldunuz? Kimler söyleyecek?” Ģeklinde sorular yöneltir. 

Sonrasında bir sonraki aĢamaya geçilerek öğretmen öğrencilere “Çocuklar kermes için 

bu elinizdeki ev şeklinden  daha büyük boyutlarda  ama aynı görünümlü ev 

oluşturmamız gerekiyor." denilir. Bunun için sınıf dört sıraya ayrılır ve her sırada 2' Ģer 

kiĢilik  grup olacak Ģekilde sınıf düzenlenir.  
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1. Sırada oturan öğrenci grupları için yönerge: 

* 2 birim olan uzunluklar (Mesela baca, giriĢin kısa kenarı) yeni oluĢturacağınız Ģekilde 

6 birim olacaktır. 

2. ve 3. sırada oturanöğrenci grupları için yönerge: 

* 2 birim olan uzunluklar (Mesela baca, giriĢin kısa kenarı) yeni oluĢturacağınız Ģekilde 

3 birim olacaktır. 

4. Sırada oturan  öğrenci grupları için yönerge: 

* 2 birim olan uzunluklar (Mesela baca, giriĢin kısa kenarı) yeni oluĢturacağınız Ģekilde 

4 birim olacaktır. 

 Öğrenci grupları her bir geometrik Ģekli büyülterek parçaları bir araya 

getirecektir. Öğretmen bu noktada buldukları her bir kenarın uzunluğunu Ģeklin üzerine 

yazmaları gerektiğini öğrencilere hatırlatır. Öğretmen etkinliğin sonunda Ģekilleri doğru 

olarak büyülttükleri taktirde öğrencilerin dikkatini oluĢturulan Ģekillerin kenarları 

arasındaki oranlara ve benzer Ģekil olduklarına çekmek için "Size dağıtılan ilk şekille 

oluşturduğunuz şekil arasında nasıl bir ilişki var?" sorusunu yöneltir.  

 Öğrencilerin cevap olarak Ģekillerin görüntülerinin birbirine benzediğini ancak 

kendi oluĢturdukları Ģekillerin daha büyük olduğunu söylemeleri muhtemeldir. Böyle 

bir cevap verdiklerinde öğretmen "ilk size dağıtılan şekille oluşturduğunuz şekil 

arasındaki kenar uzunluklar üzerinden tekrar düşünün" der. Böylece öğretmen 

öğrencilerin dikkatini denk kesir üzerinde yoğunlaĢtırır.  

 Bu aĢamada amaç öğrencilere benzerlik kavramını vermek, tanımlamak değil oran 

ve denk kesir üzerinden benzerliği hissetmelerini ve bu konuda farkındalık oluĢmasını 

sağlamaktır.  

2B. Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

* Çarpımsal akıl yürütmeye dayalı düĢünen öğrencilerin aĢağıdaki Ģekilde cevap 

vermesi beklenmektedir.  

Ġlk sıradaki grubun denk kesir stratejisini uygulayarak 
24

8

18

6

12

4

6

2
 , ikinci 

sıradaki grubun 
12

8

9

6

6

4

3

2


 
ve üçüncü sıradaki grubun 

16

8

12

6

8

4

4

2


 
sonucuna 

ulaĢması beklenir.  

* Bazı öğrenciler toplamaya dayalı yanlıĢ bir stratejiye yönelebilirler. Bu Ģekilde 

düĢünen öğrencilerin cevapları aĢağıdaki gibi olacaktır.   
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Ġlk sıradaki grubun (payda paydan 4 fazladır) 
12

8

10

6

8

4

6

2
 , ikinci sıradaki 

grubun (payda paydan 1 fazladır) 
9

8

7

6

5

4

3

2
 veüçüncü sıradaki grubun (payda 

paydan 2 fazladır)
10

8

8

6

6

4

4

2
 sonucuna ulaĢması beklenir. Ancak bu Ģekilde 

düĢünen öğrenciler tüm parçaların kenar uzunluklarını büyüterek Ģekli birleĢtirdiğinde 

Ģeklin tamamlanmadığını görecek ve bir yerlerde yanlıĢ yaptığını anlayarak kullandığı 

stratejiden Ģüphe etmesi sağlanmıĢ olacaktır ve tekrar akıl yürütmesi gerekecektir.  

Nicel etkinlik 3:Aynı Görünümlü Dikdörtgenler
4
 

Amaç: Denk kesir stratejisinden yola çıkarak "aynı görünümlü" ifadesiyle benzerlik 

kavramını fark eder.  

Kullanılacak materyaller:Etkinlik kağıtları  

3A. Öğretim planı: 

Öğrencilere aĢağıdaki Ģekildeki etkinlik kağıdı 1 ve 2 dağıtılır ve öğrencilere bu 

etkinlikteki amacın birinci etkinlik kağıdındaki 10 tane dikdörtgeni kesip çıkarmaları ve 

bu çıkardıkları dikdörtgenleri "aynı görünümlü" olarak üçerli üç kümeye ve kalan bir 

tanesini de "farklı görünümlü" olacak Ģekilde gruplamak olduğu söylenir.  

Gruplamayı yaparken dağıtılan ikinci etkinlik kağıdındaki çizelgeden 

yararlanmaları ve sonuçları buraya not almaları gerektiği belirtilir. Öğrenciler bu 

aĢamada bir önceki etkinlikte "aynı görünümlü" kavramını görmüĢ olmalarına rağmen 

ne olduğunu tekrar sorabilirler. Öğretmen bu soruya "her grup bu etkinlik üzerinde aynı 

görünümlü ifadesinin ne anlama geldiğini tekrar düşünebilir ve ifade edebilir" Ģeklinde 

cevaplayacaktır. Bu aĢamada öğrencilerden yapacakları çözümlerde "aynı 

görünümlünün" anlamının ne olduğunu açıklarken kendi sözcüklerini kullanmaları 

istenir.  

 Öğrenciler gruplamalarına karar verdiğinde yaptıkları dikdörtgen sınıflamalarının 

gerekçeleri tartıĢılır. Bu aĢamada halen kenarları eĢleĢtirmeye çalıĢan veya kenarları 

arasındaki farkın aynı olduğu dikdörtgenleri araĢtıran bazı öğrenciler olabilir. Bu 

sonuçlar tartıĢılır ve öğrencilerden oranları ve grupları nasıl iliĢkilendirdiklerini 

açıklamalarını istenir. Eğer gruplar orantısal (benzer) dikdörtgenlerden oluĢturulmuĢsa, 

                                                           
4
 Van De Walle, John A.,Karp, Karen S., Bay-Williams, Jennifer M. , 2013, s. 353'den alınarak 

uyarlanmıĢtır. 
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her grubun içindeki oranlar aynı olacaktır. Etkinlikte öğrencilere benzer kelimesi 

kullanılmaz bunun yerine aynı görünümlü ifadesine yer verilir.  

 Etkinlik hazırlanırken dikkat edilen noktalar arasında farklı büyüklükte 

dikdörtgenlerin olduğu  etkinlik kağıdı 1 kareli düzlemde hazırlanmıĢtır. Böylece 

öğrencilerin dikdörtgenlerin kenar uzunluklarını cetvelle ölçmede hata yapmalarının 

önüne geçilmesi amaçlanmıĢtır.  

Etkinlik sırasında gruplardaki öğrencilere dağıtılacak etkinlik kağıdı 1 ve 2; 
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3B. Öğrenme sürecinde oluĢabilecek düĢüncelere iliĢkin öğretmenin varsayımları 

* Geometrik Ģekillerin kenar uzunluklarını bulur ve buna göre kısa/uzun kenar 

uzunluklarının birbirine göre oranını hesaplar. Bulduğu bu oranları sıralar ve aĢağıdaki 

Ģekildeki gibi bu oranlar arasındaki iliĢkiye bakarak denk kesir iliĢkisini yakalamaya 

çalıĢır.      

Dikdörtgenlerden üçünün (A-I-D) kenarları oranı "3'e 4" tür. (C-F-H) dikdörtgenlerinin 

5'e 8; (J- E -G) dikdörtgenleri ise 1'e 3'tür. B dikdörtgeni ise bir karedir ve bu nedenle 

kenarları oranı 1'e 1'dir. 

             ( A=
8

6
        I=

12

9
      D= 

4

3
)                    ( C=  

16

10
      F= 

8

5
     H=

24

15
)
 

           ( G=
18

6
         J=

6

2

      
 E=

12

4
  )           

          
1

8

8
B

 

       Bu etkinliğin bir önceki etkinlikten sonra pekiĢtirme amaçlı olması sebebiyle 

öğrencilerin toplamsal iliĢkilendirme gibi hatalı stratejilere baĢvurmayacağı 

düĢünülmektedir. 

Öğrenciler tarafından oluĢturulması beklenen tablo: Aynı Görünümlü Dikdörtgenler 

(Üç grup ve Bir Farklı Görünümlü Dikdörtgen) 
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Ek-4 Orantısal Akıl Yürütme Değerlendirme Soruları Kullanım Ġzni 
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Ek-5  Anadolu Üniversitesi Etik Kurulu Kararı 
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