ESKISEHIR OSMANGAZI UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU
ILKOGRETIM ANABILIM DALI

ILKOGRETIM MATEMATIK EGITIMI BIiLiM DALI

YEDINCI SINIF OGRENCILERININ ETKINLIK TEMELLI
OGRENME YAKLASIMI ALTINDA ORAN-ORANTI
KAVRAMLARINI OLUSTURMA SURECLERININ
INCELENMESIi: APOS TEORISI

Merve KOCYIGIT GURBUZ

Yiiksek Lisans Tezi

Eskisehir, 2018



ISIOAL SOdV
JISHNNATADNI NINRIATOAINS VININLSATO INIEVINVIAYA
| LNVHO-NVIO VANILLTV INISVTIVA ANNAIDO
TTTANAL MIINDLLA NINITATIONTIOO0 AINIS IDNIdAA

ZA9AND LIDIADON AR

2018




ESKISEHIR OSMANGAZi UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU
ILKOGRETIM ANABILIM DALI

ILKOGRETIM MATEMATIK EGITiMI BILIM DALI

YEDINCI SINIF OGRENCILERININ ETKINLIK TEMELLI
OGRENME YAKLASIMI ALTINDA ORAN-ORANTI
KAVRAMLARINI OLUSTURMA SURECLERININ
INCELENMESIi: APOS TEORISI

Merve KOCYIGIT GURBUZ

Yiksek Lisans Tezi

Danigman: Prof. Dr. Pinar ANAPA SABAN

Eskisehir, 2018



ESKISEHIR OSMANGAZIi UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTIiTUSU

“Merve KOCYIGIT GURBUZ” tarafindan hazirlanan “Yedinci Simf
Ogrencilerinin Etkinlik Temelli Ogrenme Yaklasimi Altinda Oran-Oranti
Kavramlarim Olusturma Siireclerinin Incelenmesi: Apos Teorisi” bashkli bu
calisma, 18/08/2017 tarihinde Eskisehir Osmangazi Universitesi Lisansiistii Egitim ve
Ogretim Yénetmeligi'nin ilgili maddesi uyarinca yapilan Tez Savunma Siavi
sonucunda oybirligi ile basarih bulunarak, jiirimiz tarafindan Yiiksek Lisans tezi olarak

kabul edilmistir.

Jiri Bagkani Dog. Dr. Aytag KURTULUS .
Danisman : Prof. Dr. Pnar ANAPA SABAN ...
Uye : Dog. Dr. Tuba ADA
Uye : Yrd.Dog¢. Dr. Emre EVCIMEN ...
Uye ; Yrd. Dog. Dr. Fatih KARABACAK ~ ........occoiiiienn..

Prof. Dr. Eyiip Artvinli

Egitim Bilimleri Enstitiisii Miidiirii



ETIiK ILKE VE KURALLARA UYGUNLUK BEYANNAMESI

Yedinci Smif Ogrencilerinin Etkinlik Temelli Ogrenme Yaklasinm Altinda Oran-
Oranti Kavramlarim Olusturma Siireclerinin Incelenmesi: Apos Teorisi baslkli tezin
bizzat tarafimdan hazirlanan, 6zglin bir ¢alisma oldugunu; ¢alismamin tiim asamalarinda
(hazirlik, veri toplama, analiz, bilgilerin sunumu ve raporlagtirma vb.) bilimsel etik ilke ve
kurallara uygun olarak hareket ettigimi; bu ¢alisma kapsaminda elde edilmeyen tiim veri, bilgi
vb. i¢in kaynak gosterdigimi ve bu kaynaklara ¢alismanin kaynakg¢asinda yer verdigimi; bu
calismanm Eskisehir Osmangazi Universitesi tarafindan kullanilan “Bilimsel Intihal Tespit
Programi”yla tarandigin1 ve higbir “intihal igermedigini” beyan ederim. Herhangi bir
zamanda, herhangi bir bicimde bu ¢alismamla ilgili yukaridaki beyanima aykir1 bir durumun

saptanmasi halinde, ortaya ¢ikacak tiim ahlaki ve hukuki sonuglara raz1 oldugumu bildiririm.

09/01/2018
Merve KOCYIGIT GURBUZ



Tesekkiir

Arastirmalarim siiresince desteklerini esirgemeyen, beni siirekli arastirmaya
tesvik eden degerli tez danismanim Sayin Prof. Dr. Pmnar ANAPA SABAN’a ve sayin
juri iiyelerine tesekkiirlerimi sunuyorum. Sadece yiiksek lisans 6grenimimde degil, tiim
hayatim boyunca her an desteklerini yanimda hissettigim aileme ve sevgili esim Firat
GURBUZ e de tesekkiir ederim.

Beraber calistigimiz okul idarecilerime, 6grencilerime ve ¢alismamin her aninda
bana ellerinden gelen moral ve motivasyonu saglamak i¢in ¢abalayan degerli
arkadaslarimdan Vedat YILDIRIM, Hale Nur CICEK, Siikran CETIN ALTUN ve
Gizem UNELOZ’e de ayrica tesekkiir ederim. Son olarak bu giine gelmemde

katkilarina deger bigilemeyen tiim §gretmenlerime sonsuz tesekkiir ederim.



Icindekiler

TESEKKIIT. ...ttt ettt bt e bt et e e bt e st e et e e b e e nae e e nbeenreas I
TGINAEKILET «..vcvovvs ettt ettt e ettt s sttt s et et en s eetns I
SEKIIET LLISEEST vvivveivieiuieeiteeite e it e steesteesbe e stee st e e sbeesabeesaeessbeesbeeesbeesbaesnbeeabeesnreesaeesnbeessees i
TADIOIAN LISTEST ... e v
OZEt vttt ettt ee ettt 1
ADSITACT ... 3
BIRINCI BOLUM ...coouuiiiiiiiiiniisieise s 5
1€ 515 O PTUP TR OP R SUPPUPRUPTOT )
1.1.ProbIem DUIUMU ....c..ciiiii s 5
1.2 ATaStirmManIn AIMACT .....ccoueieiiieeiieeesiieeesitee sttt et eesbseesie e e be e e sbn e e sbreesnbeeesnneeesnneas 6
1.3 Arastirmanin ONeMl.........coeuevevevevereieeeeeetees et etsts s te ettt st ses et tse st et e st sseeteseseseens 6

LA VarSAYIMIAT ...c..eiiiiiiii ettt ne e 8
LS SIIrlilIKIAT .o 8

L0, TANIMIAT ...ttt n e e s n e nne e 8
O QT 1 Lo 1 1 SRRSO 9
TKINCI BOLUM......oiiiiiiiiitinsie e 10
2.Kavramsal Cerceve ve T1gili Arastirmalar ..........ccccoevevceveeerereneceeees e 10
2.1. Kavramsal CETGEVE .....eiiiuiiiiiiieiiiie ittt 10
2.1.1 Kavramsal @anlama .........ccccooeiiiiiiese e 10
2.1.1.1. Matematiksel kavram OZretimi .........ccoeveiviiieniniicieise e, 11

2.1.2 Oran ve orantt Kavramlarti...........cocoeiiiiiiiiiienieee e 15
2.1.2.1. Oran Kavraml ........ooceeeieiiiieie et 15
2.1.2.1. Orantt KaAVIQmI ......oceeiiiiiieiie e 16

2.1.3 Otantik OZIENIME .......eeiveiiiieieeieeiee e 17
2.1.3.1. Otantik Ogrenmenin OZelliKIEri ............ccccevriviirevereriieececeeeeeeee e 19

2.2 11gili ATaSUIMALAL ........cvcvivieieiecteiiicteie et 23
2.2.1.0tantik 6grenme yaklagimi ile ilgili aragtirmalar.............ccoooveviniiiiiciinicnn, 23
2.2.2.0ran ve orant1 konulariyla ilgili aragtirmalar ............ccoovviiiiiiniiien 27
L[10)\ (@100 216) 510, OO 33
K 40711 15) 1 o PO TSRO P PP OPRPPUPRRUPTOTN 33
RO DU AN 216 10 00 B Tl 1 TSP 33
3.2.Calisma Grubu ve Calisma Ortamil ........c.ceovvieiiiiiiiiieeiiiee e 34
3.3.Veri Toplama Arag ve TeknikIeri ........cocooovviriiiiiiec e 35



3.4.Verilerin Toplanmasi V& ANAlIZI.......c.ccoviuiiiiiiiiiiiieiiiee e 39

B4 L APOS tROFIS ...ttt 41
DORDUNCU BOLUM ....coovuiiiiiiiiiniiseiissie s 43
4. BUIGUIAT V& YOTUM ...ttt 43

4.1.Hazirbulunusluk Etkinligine Ait Bulgular ..........ccccoviiiiiiiiiiiiecee 43
4.2 Hazirbulunusluk II Etkinligine Ait Bulgular...........ccooiiiiiiiiiiiiiiecs 46
4.3.Birinci Etkinlige Ait Bulgular.........cccocoiiiiiiiiiiii e 50
4.4.1kinci Etkinlige Ait BULGUIAT........cccceveveeeeieeeee ettt 53
4.5.Ugtincii Etkinlige Ait BUIGUIAL..........ccccceveveeeeeieeeee ettt 57
4.6.Dordiincii Etkinlige Ait Bulgular........cccooocvviiiiiiiiii e 61
4.7.Besinci Etkinlige Ait Bul@ular..........cocooiiiiiiiiiiee e 74
4.8.Altinc1 Etkinlige Ait Bulgular (Kendimizi Degerlendirelim) ..........c.ccoovevviriennnn 81
4.9.APOS’a Ait BUIGUIAT .....ooviiiiiiic e 88
4.9.1.0ran kavrami i¢in ilk genetik ayrigma .........coccovviiinieeninii i 88
4.9.1.1.0ran kavramin yapilandirma siirecinde olusan biligsel yapilar.............. 88
4.9.2.Orant1 kavrami i¢in ilk genetik ayrigma .........cccoovvviiieiiiiiiicis 89
4.9.2.1.0rant1 kavramin yapilandirma siirecinde olusan bilissel yapilar............ 90
BESINCI BOLUM ....ocootitiictcicictcieie ettt sttt sttt sttt ettt sesesnas 92
5.50nUg, TartISMa Ve ONEIIIET .......ceveveverereeeieieteteeeee ettt teteseas 92
O L S OMUG ..ttt e bbb e nneas 92
ST 1 5 3 o BTSRRI 92
B.3.OMETIIET ..ovvviicctctee et 94
KAYNAKCA .ttt b e e b s 95
EILER . . 105
(0746 ) 16)1Y 1 15T 117



Tablo
Numaras1
4.1
4.2

4.3
4.4

4.5
4.6
4.7
4.8
4.9

Tablolar Listesi

Baslhik

Piring ve Su Miktarlar1 Arasindaki iliski
Ogrencilerin Piring ve Su Miktarlar1 Arasindaki Iliskiye
Dair Yorumlari
Ogrencilerdeki Oran Kavramna Iliskin Cagrisimlar
Ogrencilerin Birimli ve Birimsiz Oran Kavramlarma Iligkin
Acgiklamalart
Ogrencilerin 1. Etkinlige Ait Bireysel Coziimleri
Ogrencilerin 2. Etkinlige Ait Bireysel Coziimleri
Grubun 4. Etkinlikteki 2. Géreve Iliskin Bireysel Yanitlar:
Grubun 4. Etkinlikteki 2. Géreve lliskin Bireysel Yanitlar:
Ogrencilerin 5. Etkinligi Iliskilendirdikleri Dersler

Sayfa
Numarast
43
44

48
49

51
55
62
64
80



Sekiller Listesi

Sekil Baslik Sayfa
Numaras1 Numarast
2.1 Kavramca Zengin Bir Ogretimin Bes Bileseni 14
4.1 Arastirmacinin Oran Kavramina Iliskin A¢iklamalar 46
4.2 O1'in Oran Kavramina iliskin Aciklamalari 47
4.3 O4’iin Oran Kavramina Iliskin Aciklamalari 47
4.4 O4’{in Oran Kavramina Iliskin A¢iklamalari 48
4.5 03iin 1. Etkinlikteki Bireysel Yaniti 50
4.6 O7’nin 1. Etkinlikteki Bireysel Yanit: 51
4.7 03’iin 2. Etkinlikteki Probleme iliskin Coziimii 54
4.8 O2’nin 2. Etkinlikteki Probleme Iliskin Céziimii 54
4.9 08'in 2. Etkinlikteki Probleme Iliskin C6ziimii 55
4.10 1.Grubun 3. Etkinlik Uzerindeki Calismalari 58
411 1.Grubun 3. Etkinlikteki Tahmin Tablosuna Yanitlari 59
4.12 1. Grubun 3. Etkinlikte Toplam Fasulye Sayisina Ulagmak I¢in 59

Calismalar1
4.13 2. Grubun 3. Etkinlikteki 2.G6reve Yanitlari 59
4.14 1. Grubun 3. Etkinlikte Tahminlerin Hatali Olabilecegine 60
Iliskin Aciklamalar
4.15 1.Grup Uyesi O1’in 4. Etkinlik 1. Goreve Yaniti 61
4.16 2.Grup Uyesi O3’iin 4. Etkinlik 1. Géreve Yaniti 62
4.17 1.Grup Uyesi O1’in 4. Etkinlik 2. Géreve Yaniti 62
4.18 2.Grup Uyesi O5’in 4. Etkinlik 2. Géreve Yaniti 64
4.19 1.Grup Uyesi O1’in 4. Etkinlik 3. Goreve lliskin Coziimii 65
4.20 1.Grup Uyesi O8’in 4. Etkinlik 3. Goreve Iliskin Coziimii 65
421 2.Grup Uyesi O3’iin 4. Etkinlik 3. Goreve Yaniti 66
4.22 2.Grup Uyesi O7’nin 4. Etkinlik 3. Géreve Iliskin Coziimii 67
4.23 2.Grubun 5. Etkinlik 3. Goreve Ortak Yaniti 67
4.24 2.Grup Uyesi O4’iin 4. Etkinlik 4. Goreve Iliskin Coziimii 68
4.25 2.Grup Uyesi O4’iin 4. Etkinlik 4. Géreve iliskin Coziimiiz 69
4.26 4. Etkinlik 5.Goreve 1. Grubun Ortak Yaniti 70



4.27
4.28
4.29
4.30
4.31
4.32
4.33
4.34
4.35
4.36
4.37
4.38

4.39
4.40
441

4. Etkinlik 5.Goreve 2. Grubun Ortak Yaniti
4. Etkinlik Ev Odevine O7’nin Yaniti
4. Etkinlik Ev Odevine O5’in Yanmti
08’in 4. Etkinlikte Arastirmacinin Sorusuna Verdigi Yanit74
O6’nin 4. Etkinlikte Arastirmacinin Sorusuna Verdigi Yanit
08’in 5. Etkinlikteki 1. Géreve Verdigi Yanit
5. Etkinlik Grup Calismasindan Once O1’in 2. Géreve Yanit1
5. Etkinlik Grup Calismasindan Sonra O1’in 2. Goreve Yanit1
05 ’in 5.Etkinlik 3. Goreve Ipuclarindan Sonraki Yaniti
O7°nin 5. Etkinlik 3. Gérevi Tahtadaki Coziimii
05’in 6. Etkinlikte Temsili Orant1 Ornegi
05’in 6. Etkinlikte Oran ve Orant1 Hakkindaki Kavram
Haritast Cizimi
08’in 6. Etkinlikte Kendini Degerlendirme Durumu
08’ in 6.Etkinlikte Kendini Degerlendirme Durumu
08’in 6. Etkinlikte Oran ve Orant ile ilgili Olusturdugu

Kavram Haritas1

Vi

71
71
72

74
74
75
76
77
78
78
84

84
86
87


file:///C:/Users/MERVE/Desktop/tez_end2.docx%23_Toc485859319

Ozet

Yedinci Smif Ogrencilerinin Etkinlik Temelli Ogrenme Y aklasinu Altinda
Oran-Orant1 Kavramlarim Olusturma Siireclerinin incelenmesi: APOS
Teorisi
Merve KOCYIGIT GURBUZ
Eskisehir Osmangazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
[lkégretim Anabilim Dali
Danisman: Prof. Dr. Pinar ANAPA SABAN
2018

Amag: Oran ve orantt matematik 6gretiminde olasilik, bir dogrunun egimi,
benzerlik ve trigonometrik oranlar gibi diger matematiksel kavramlarin temelini
olusturan 6nemli kavramlardir. Bu kavramlar, fen bilimleri 6gretiminde ise kimyasal
denklemlerin hesaplanmasi, ideal gaz yasalarinin kullanimi, yogunluk, hiz, ivme
tammlamalarma ve elektrik devrelerinin analizine temel olusturmaktadirlar. Bu
baglamda, oran ve oranti kavramlar1 sadece matematik 6gretiminde degil fen bilimleri
ogretiminde de biiyiik 6neme sahiptir.

Bu arastirmada yedinci sif Ogrencilerinin oran ve oranti kavramlarimni
yapilandirma siiregleri incelenmistir. Ogretim siirecinde matematiksel kavramlarmnin
gercek yasam durumlart dikkatte alinarak, smif ortaminda derin bir anlayisla
gelistirilmesini amaglayan otantik 6grenme yaklasimina dayal: etkinlikler ile planlanmis
ve uygulanmistir. Oran ve oranti kavramlariin yapilandirilma siireci APOS teorik
cercevesi altinda incelenmistir.

Yontem: Nitel arasgtirma desenlerinden biri olan O6gretim deneyi yontemi
kullanilmistir. Arastirmanin verileri 68retim siireci boyunca uygulanan otantik 6grenme
temelli etkinlikler, arastirmaci gilinliikleri, ¢alisma kagitlar1 ve goriismelerden elde
edilmistir. Calismaya Ankara’nin Altindag ilgcesinde yer alan Muammer Sahin
Ortaokulunda 6grenim goren sekiz yedinci smif dgrencisi katilmustir. Ogrenciler amaglh
arasindan ve bir Onceki yilin matematik dersi notlar1 goz Oniinde bulundurularak
secilmigtir. Sekiz hafta siirecinde uygulanan etkinlikler sonrasinda elde edilen veriler

igerik ve tematik analiz teknikleri kullanilarak incelenmistir.



Bulgular: APOS 6grenme teorisine gore oran ve oranti kavramlarinin genetik
ayrisimlar ortaya konmustur. Eylem basamaginda oldugu diisiiniilen 6grencilerin oran
kavramimi carpimsal iliski olarak yapilandiramadigi; orantt kavramimi ise
aciklayamayip; sadece verilen durumun dogru ya da ters orantili ¢okluklar olup
olmadigin1 belirleyebildikleri goriilmiistiir. Siire¢ diizeyine ge¢cmis oldugu diisiiniilen
ogrencilerin  oran kavramini iKi ¢okluk arasindaki sabit bir iliski olarak
yapilandirabildigi; oranti kavramini glinlik hayat durumlaniyla iligkilendirerek
cokluklarin nasil degisebilecegini yorumlayabildikleri goriilmiistiir. Nesne diizeyine
geeme siirecinde ise dgrencilerin oran kavramini matematiksel bir nesne olarak farkl
problem durumlarinda ve sahip oldugu iliskili matematiksel kavramlarla kullanabildigi;
orant1 kavramini ise iki oranin esitligiyle agiklayabilirken, giinliik hayat durumlarinda
ve diger derslerde orant1 kavramina uygun 6rnekler verebildikleri goriilmiistiir.

Sonu¢ ve Tartisma: Calismanin sonuglarina gore, arastirmaci tarafindan
olusturulan genetik ¢éziimlemenin bu c¢alismadan elde edilen 6grenci verileri ile uyumlu
oldugu gozlenmistir. Ayrica otantik ekinlikler iceren 6gretim ortaminin 6grencilerin

oran-orant1 konusunu kavrama durumlarina olumlu etkide bulundugu gézlenmistir.

Anahtar kelimeler: Oran-oranti, Kavram dgretimi, Otantik grenme, Ogretim deneyi



Abstract

Investigation of the Process of Creating Ration-ProportionConcepts in The
7th Grade Students’ Activity Based Learning Approach: APOS Theory
Merve KOCYIGIT GURBUZ
Eskisehir Osmangazi University Institute of Educational Sciences
Department of Elementary Education
Advisor: Prof.Dr. Pinar ANAPA SABAN
2018

Purpose: Ratio and proportion are important concepts in mathematics teaching
that form the basis of other metmatical concepts such as probability, slope of a line,
similarity and trigonometric ratios. In science teaching, they form the basis for the
calculation of chemical equations, the use of ideal gas laws, the definition of density,
velocity, acceleration, and the analysis of electrical circuits. In this connection, the
concepts of ratio and proportion have great importance not only in teaching
mathematics but also in teaching science.

In this study, the process of constructing the concepts of ratio and proportion of
seventh-grade students in secondary school was examined. In the teaching process,
mathematical concepts are planned and implemented with activities based on an
authentic learning approach that aims to develop real-world situations with a deep
understanding in the classroom environment. The construction process of the concepts
of ratio and proportion is examined under APOS theoretical framework.

Method: For the purpose of the study, one of the qualitative research methods
which is teaching experiment design was used. The research was based on authentic
learning-based activities that were conducted throughout the teaching process, from
researcher diaries, activity sheets, and interviews. Eight seventh grade students
attending Muammer Sahin Secondary School located in Altindag district of Ankara
participated in the study. It was chosen among the students who can express themselves
well by the purpose sampling method for the students and taking the grades of the
mathematics course of the previous year into consideration. The data obtained after
eight weeks of activity were analyzed using content and thematic analysis techniques.

Results: According to the APOS learning theory, the genetic segregation of the

concepts of ratio and proportion is revealed. Students who are thought to be at the stage

3



of action can not construct the ratio concept as a multiplicative relationship; the concept
of proportion can not be explained, it can be seen that only the given situation can
determine whether there are direct or inverse proportional multiplicity. It can be
concluded that the students who are thought to be at the process level can construct the
ratio concept as a constant relation between two multiplicity; to associate the concept of
proportion with daily life situations and to interpret how multitudes can change. In the
process of passing to the object level, the students can use the concept of ratio as a
mathematical object in different problem situations and related mathematical concepts;
it is possible to explain the concept of proportion by equality of two ratios, and it can be
seen that they can give appropriate examples to the concept of proportion in daily life
situations and other lessons.

Conclusion and Discussion: According to the results of the study, it was
observed that the generated genetic analysis was compatible with the student data
obtained from this study. In addition, it has been observed that the teaching environment
with authentic activites developed by the researcher positively influences the concepts

of ratio and proportion of the students.

Key words: Ratio-proportion, Conceptual teaching, Authentic learning, Teaching

experiment



BIiRINCi BOLUM

1.Giris

Bu boliimde problem durumu ve arastirmanin amaci, aragtirmanin Onemi,

varsayimlari ve sinirliliklart ile aragtirmada gecen bazi tanimlar verilmistir.

1.1. Problem Durumu

Yapilandirmaci yaklasim birgok yontem ve teknigi icerisinde bulunduran genis
bir alan olarak disiiniilebilir. Egitimde yapilandirmact 6grenmeyi gerceklestirmede
etkin olarak kullanilan yontem ve teknikler sdyle siralanabilir: Is birligine dayal:
Ogrenme, probleme dayali 6grenme, bulus ve arastirma yoluya 6grenme yaklasimlaridir.
Bu yaklagimlara ek olarak otantik 0grenme de yapilandirmacit 6grenmeye uygun
O0grenme yaklasimlari arasinda yer almaktadir.

Matematiksel kavramlari, becerileri ve stratejileri, anlamli bir sekilde 6greten,
dolayisiyla sinifta daha derin bir anlayis gelistiren matematigin orijinal 6gretimi olan
otantik 6grenme aslinda yeni bir kavram degildir. Keng ve Kian (2010)’a gore, otantik
ogrenme Ozellikle matematiksel kavramlarin 6gretiminde anlamli kazanimlar elde
etmek i¢in sikca kullanilir.

Oran ve orant1 kavramlart matematikte bir¢ok cebirsel ve geometrik kavramin
gelistirilmesinde anahtar role sahiptir. Bu nedenle oran ve oranti kavramlarinin 6gretim
sirecleri ve bu slireglerde Ogrencilerin  bu kavramlar1  zihinlerinde nasil
yapilandirdiklarina dair arastirmalar 6nem arzetmektedir. Ancak ulusal alan yazinda bu
konularda sinirli c¢alismalara rastlanmistir. Ulusal alanyazinda oran ve oranti
kavramlarina dair yapilan ¢calismalar asagida 6zetlenmistir:

1. Oran-orant1 sorularinin ¢6ziim siirecinde kullanilan stratejiler

2. Yaratict drama teknigi ile gerceklestirilen oran-oranti 6gretiminin basart ve
tutuma etkisi

3. Coklu ortam uygulamalari ile ger¢eklestirilen oran-orant1 dgretiminin basariya
etkisi

4. Egitsel bilgisayar oyun destekli oran-oranti 6gretiminin tutum ve diisiinceye
etkisi

5. Oran-orant1 konusunda yapilan hatalar ve ¢6ziim onerileri



Ulusal alanyazinda oran ve orant1 kavramlarinin 6gretim siireci ve bu siiregte
Ogrencinin zihininde gerceklesen eylemlere dair ¢aligmalara rastlanilmamistir. Ulusal
alanyazindaki mevcut eksiklik g6z Oniinde bulundurularak “etkinlik temelli 6grenme
yaklasimi altinda yapilandirilan bir 6grenme ortaminda yedinci sinif 6grencilerinin oran
ve oranti kavramlarmi olusturma siireclerinin - APOS teorik ¢ergevesinde
degerlendirilmesi” bu arastirmanin problem durumunu olusturmaktadir. Bu baglamda
asagidaki sorulara cevap aranacaktir.

1.) Yedinci simf Ogrencilerinin otantik etkinlikler yardimiyla gergeklestirilen
oran kavramini olusturma durumlar1 APOS teorisine gore hangi diizeydedir?

2.) Yedinci smif &grencilerinin otantik etkinlikler yardimiyla gergeklestirilen
orant1 kavramini olusturma durumlar1 APOS teorisine gore hangi diizeydedir?

3.) Otantik etkinliklerle gergeklestirilen dgretim siirecinin 6grencilerin oran ve

orant1 kavramlarini olusturma siireclerine etkisi nedir?

1.2. Arastirmanin Amaci

Etkili bir matematik 6gretiminin gerceklesebilmesi i¢in dgrencilerin kavramsal
anlama durumlarinin incelenmesi ve degerlendirilmesi gereklidir. Bu baglamda,
aragtirmanin amact ortaokul yedinci smif 6grencilerinin otantik 6grenme yaklagimi
temelinde yapilandirilan bir 6grenme ortaminda oran ve oranti kavramlarin1 olusturma
siireclerini APOS teorik ¢ergevesinde incelemektir. Ogrencilerin oran ve oranti

kavramlarini olusturma siiregleri APOS teorik ¢ergevesinde incelenmistir.

1.3. Arastirmanin Onemi

21. yiizy1l teknoloji caginda bilginin 6nemi hizla artmakta, buna bagli olarak
“bilgi” kavrami ve “bilim” anlayis1 da degismekte, teknoloji ilerlemekte, demokrasi ve
yonetim kavramlart farklilagsmakta, tim bu degisimlere ayak uydurabilmek igin
toplumlarin bireylerinden bekledigi beceriler de degismektedir (MEB, 2008). Bu
beklentiler dogrultusunda bireylerin yetisebilmesi i¢in son yillarda gerek egitime
gerekse matematige ve matematik egitimine bakis acisinda Onemli degisiklikler
olmustur. Artik matematik egitimi yalnizca matematik bilen degil, siirekli 6grenen,
elestirel diisiinen, sorgulayan, yenilik getiren ve yeniliklere ayak uyduran, drnegin hem
teknoloji iireten hem de teknolojiyi kullanan insanlar yetistirmektedir (Olkun ve Toluk-
Ucgar, 2007).



Gelismis ve gelismekte olan toplumlar ger¢ek yasam durumlarini matematik
Ogretim programlarma entegre etmeye c¢alismaktadirlar. Milli Egitim Bakanligi bu
anlamda Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) ve Uluslararasi
Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMMS) gibi sinavlara katilmaktadir. Bu
smavlarda ogrenciler ger¢ek yasam problemleri ile karsi karsiya getirilirken;
ogrencilerin akil yiriitme, iligki kurabilme, muhakeme edebilme gibi iist diizey
diistinme becerileri de Ol¢iilmektedir. Tiirkiye PISA’da matematik alaninda, 2009
yilinda 65 iilke arasinda 41. sirada, 2012°de 65 lilke arasindan 44. sirada; 2015°te ise 72
iilke arasindan 50. sirada yer almistir (Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii, 2016).
Bu basarisizliklarin bir nedeni de okullarda gerceklesen 6grenme ortamlarinda gercek
yasam durumlarina yer verilmeyisi olarak diisliniilmektedir. Ergiin’e (2009) gore,
derslerde Ogretilen bilgiler sadece okul hayatinda degil gercek hayat durumlarinda da
kullanilabilir olmalidir. Birgok aile, 0gretmen ve egitim uzmani, okulda kazanilan
deneyimler s6z konusu oldugunda, egitimin ger¢ek diinyadan kopuk oldugu icin etkisiz
kaldigini ifade etmektedir.

Caseley’e (2004) gore, disiplinlerlearas1 yaklagimlara maksimum sekilde firsat
saglayan otantik 6grenme yaklasimi 6gretmenlere gercek yasam durumlan ile dersleri
birlestirme imkani saglar. Bu sekilde Ogrenciler gercek yasam problemleriyle iliski
kurabilir ve 6zgilin deneyimler yasayabilirler. Boylelikle 6grenme daha anlamli bir hale
gelmis olur.

Bektas ve Horzum (2014) ise, otantik 6grenmenin amacini ‘’bireyin dogrudan
bir konuyu o6grenmesi degil, ger¢ek diinya problemlerine ¢6ziim tiretmesi’’ seklinde
tanimlamiglardir. Otantik 6grenmede birey, gercek diinya problemini ¢ozmek igin
konuyla ilgili gerekli bilgi ve becerileri edinir, 6grenme bdylece gergeklesir. Boyle bir
ogrenme dikkate alindiginda aslinda 6grenen, 6grenilen ve Ogretenin kim olduguna
bakilmaksizin siire¢ dogal akis icerisinde gerceklesmektedir.

Bu calisma yedinci sinif 6grencilerinin oran ve oranti kavramlarin1 olusturma
stireclerinin otantik O6grenme yaklasimi temelli etkinlikler aracilifiyla incelenmesi
acisindan Onem arz etmektedir. Ayrica yapilan bu arastirma diger matematiksel
kavramlarin G6gretimi i¢in uygun Ogrenme ortamlarinin olusturulmasi konusunda

yapilacak olan 6gretim diizenleme ¢alismalarina ve alanyazina katki saglayacaktir.



1.4. Varsayimlar

Ogrencilerin otantik etkinlikleri uygularken gerekli gayreti gosterdikleri, dikkatli
davrandiklar, ilgili gorevlerde gercek davraniglarini yansittiklari ve sorulara samimi
yanitlar verdikleri varsayilmaktadir. Olgme aracinin kapsam gegerliligi icin basvurulan

uzman gorisleri yeterlidir.

1.5. Simirhliklar
Bu arastirma 2015-2016 egitim ogretim yilinda Ankara il merkezi Altindag

ilgesindeki bir ortaokulun yedinci siniflarinda 6grenim goren sekiz 6grenci ile sinirhdir.

1.6. Tammlar

Otantik Ogrenme: Otantik 6grenmede amag, bireyin dogrudan bir konuyu
Ogrenmesi degil, ger¢ek diinya problemlerine ¢oziim tliretmesidir. Bu siirecte otantik
O0grenme, otantik gorevlerle baslayip, otantik etkinlikler ve degerlendirmelerle devam
eder. Gorev, etkinlik ve degerlendirmelerden olusan otantik O6grenme siirecinde
ogretmen rehber, 6grenciler ise aktif katilimcilardir (Kogyigit ve Zembat, 2013).

Otantik Gorev: Otantik gorevlerin amact gergek hayatin isbirlikei
uygulamalartyla ¢ok yakindan alakasi olan 6grenme gruplari olusturmaktir. Ogrenciler,
otantik gorevlerde birlikte c¢alistiklart zaman etkinliklere kendi bakis agilarim
yansitirlar. Bir problemi farkli agilardan inceleyebilirler ve birbirleriyle paylagarak yeni
anlamlar ve ¢oziimler bulabilirler (Hsiao ve Daphne, 2007).

Otantik Degerlendirme: Warman (2002) tarafindan, “ger¢cek yasamdaki
bireyler tarafindan gergeklestirilen aktivitelere tipa tip benzeyen aktivitelerin kullanimi1”
olarak tanimlanmistir. Otantik gorevlerin degerlendirilmesi, geleneksel degerlendirme
araglarina gore daha fazla 6lgme ve degerlendirme yontemleri ise katilarak yapilir
(Kogyigit ve Zembat, 2013).

APOS Teorisi: APOS teorisi genellikle kavram 6gretimi siirecinde bireyin
edindigi zihinsel olusumlar; action (eylem), process (slire¢), obje (nesne) ve schema
(sema) olarak isimlendirilir. Anlama diizeyi eylem olan bir birey, eylemi yansittiginda
ve icsel bir islem olusturdugunda, eylemi igsellestirerek silire¢ diizeyine ulasir. Siireg
diizeyinde olan bir birey, eylemi siire¢ lizerinde uyguladiginda siireci matematiksel bir
nesne olarak algilamistir ve bu duruma siirecin matematiksel bir nesne olarak icerilmesi
ad1 verilir. Sema ise bireyin zihninde eylem, siireg, nesne ve diger semalarin uyumlu bir

koleksiyonudur (Kabael, 2015).



1.7. Kisaltmalar
APOS: Action (Eylem), Process (Siire¢), Object (Nesne), Schema (Sema)
MEB: Milli Egitim Bakanlig:
NCTM: Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi
NCSM: Ulusal Matematik Denetcileri Konseyi
NRC: Ulusal Arastirma Konseyi
OECD: Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii
PISA: Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi

TIMSS: Uluslararas1t Matematik ve Fen Egilimleri Aragtirmasi



IKiNCi BOLUM

2.Kavramsal Cerceve ve Ilgili Arastirmalar

2.1. Kavramsal Cerceve
Bu boliimde sirasiyla kavramsal anlama, oran-oranti olgular1 ve otantik 6grenme

kavramsal cer¢eve icerisinde agiklanacaktir.

2.1.1. Kavramsal Anlama

Kavram, kisaca nesnel gergekligin insan beyninde yansima bi¢imi
(Hangerlioglu, 1967) veya insan zihninde anlamlanan, farkli obje ve olgularin
degisebilen ortak ozelliklerini temsil eden bir bilgi seklinde tanimlanabilir (Ulgen,
2004). Cepni’ye (2005) gore kavramlar insanlarda dogustan itibaren gelismeye baslar.
Kavramlar gelistik¢e bilginin yap1 taglari olusur. Olusan bu yapitaglart farkli sekillerde
birlestirilerek yeni bilgilerin kavranmasi veya zihinde iiretilmesi saglanabilir. Bu durum
alanyazinda kavramsal anlama olarak tanimlanmaktadir.

Sinan’a (2007) gore kavramsal anlama, kavramlar arasinda benzerliklerin,
farkliliklarin ve iligkilerin kurulabildigi, bunlarin bagka ortamlara transfer edilebildigi
ve problemlerin ¢oziimiinde kullanilabildigi derinlemesine 6grenmedir. Bu baglamda
kavramsal anlama bireyin kavramlar1 yeni ve farkli durumlara aktif bir sekilde adapte
etme siireci olarak tanimlanabilir.

Cepni’ye gore kavram oOgretimi konusunda yapilan c¢alismalarda en sik
karsilagilan sorun kavramlarin sadece tanimla dgretilebilecegine olan inancgtir (2005).
Bu inan¢ kavramlar1 ezberleme yontemi ile 6gretimini zorunlu kilar. Buna karsin
yapilandirmaci1 yaklagimi temel alan Ogrenme teorileri kavramlarin Ogretiminde
ogrencilerin aktif oldugu 6gretim ortamlarinin gerekliligine vurgu yapmaktadirlar.

Pardhan ve Mohammad (2005) O&gretmenlerin konu alam1  kavramsal
anlamalarinin ¢ok oOnemli oldugunu vurgulamaktadir. Sirli konu alani bilgisi
ogrencilerin kavramsal anlamalarini kisitlamaktadir. Ogretmenler yeni Ogretim
metotlarin1  bilmelerine ragmen, kisithh konu alani bilgisi kavramsal anlamanin
basarilmasina imkin vermemektedir. Pardhan ve Mohammad (2005) 6gretmenlerin
kendi alan bilgilerini artirmalar1 gerektigini, 6gretmen egiticilerin de bu konuda daha

fazla duyarli olmasi gerektigini onermektedir.
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2.1.1.1. Matematiksel Kavram Ogretimi

Her bilim dalinin kendi amaclar1 dogrultusunda kendine has bir 6gretim sekli
vardir. Matematigin yapisina uygun bir 6gretim su li¢ amaca yonelik olmalidir (Van de
Walle, 2007).

Ogrencilerin;

e matematikle ilgili kavramlar1 anlamalarina (Conceptual knowledge of
mathematics)

e matematikle ilgili islemleri anlamalarma (Procedural knowledge of
mathematics)

e kavramlar ve islemler arasindaki iliskiyi (Connections of between conceptual
and procedural knowledge) kurmalarina yonelik olmalidir.

Matematiksel bilgi hem islemsel hem de kavramsal bilgiyi igcermektedir.
Matematik egitimcileri matematiksel bilgiyi kavramsal ve islemsel olmak iizere ikiye
ayirmaktadir. Islem bilgisinin ilk kismmni matematigin sembolleri ve dili olusturur.

Islem bilgisinin diger kismi ise kurallari, problemi ¢dzmek igin kullanmilan
bagmtilari, somut nesneler iizerindeki islemleri, gorsel diyagramlari ve zihinsel
hayalleri igerir. Islem algoritmik bir yapiya sahiptir ve énemli bir 6zelligi de bir biitiin
olarak diisiiniilmesidir. Islemler siraya konularak mantikli adimlarla yiiriitiiliir ve sonuca
gidilir (Baki ve Kartal, 2004). Ornegin, *’kesirlerde bolme islemi yaparken birinci kesir
aynen yazilir, ikinci kesir ters cevrilip carpilir * kuralim1 ezberleyip uygulayan bir
ogrenci yalnizca islemsel bilgiyi kullanmaktadir. Bu sekilde gerceklesen dgrenmeler
anlamli ve kalic1 degildir.

Kavramsal bilgi alanyazinda bazen kavramsal anlama olarak da yer almaktadir.
Kilpatrick, Swafford ve Findell (2001), kavramsal bilgiyi ‘’matematiksel kavramlarin,
islemlerin ve iligkilerin anlasilmas1’’ olarak ifade etmistir (akt. Yanik, 2013). Kavramsal
anlama, matematiksel  kavramlarin, prensiplerin ve tanimlarin  zihinde
anlamlandirilmasiyla ilgili bir siireci icerir. Yani bu siireg, bireyin yeni karsilastigi bir
bilgiyi mevcut bilgileri ve anlayis1 1s1ginda degerlendirip iliskisel ve sistematik bir
yapiya doniistiirme siirecidir (Yanik, 2013). Matematik egitimi alaninda yapilan bircok
calismada anlamli O0grenmenin gerceklesebilmesi icin kavramsal &grenmenin
gerekliliginden bahsedilmistir.

Skemp’e (1978) gore, oOgrencilerde kazanilmasi hedeflenen matematiksel
kavrama yonelik iliskiler agi ne kadar giiclenirse anlamli 6grenmeler o derecede
gerceklesir.
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Skemp (1978), okullarda yaygin bir sekilde matematiksel kurallarin arkasindaki
nedenler verilmeden birgok Ogrencinin iligkisel anlayis gelistirmekte zorlandiklarini
ifade etmistir. Oaks’a (1990) gore, matematik dersleri kavramsal agirlikli islenmedigi
icin konular 6grenme yerine ezberlenmektedir. Cogu 6grenci, kullandiklar1 islemlerin
temelinde kavramlarin oldugunun ve matematigin ne anlama geldiginin farkinda
degildirler. Ogrenciler matematik Ogrenmenin, anlamsiz semboller iizerinde islem
yapmak olduguna inanirlar ve matematigi ezberleyerek 6grenmeye calisirlar.

Baykul’a (2009) gore, islemler ve kurallar bilgisi 6grencinin kavramsal bilgileri
arasina girdiginde, 6grenci islemlerin sadece nasil yapildigint degil ayn1 zamanda neden
yapildigim da agiklayabilir. Islem bilgisinin kavramsal temellerinin kazanilmamasi ve
islem  bilgisiyle kavramlar arasindaki iligkinin = kurulmamasi, modellerin
kurulamamasina ve islemlerin nerede kullanilacagina karar verilememesine sebep olur;
bu durum o6zellikle problem ¢dzmede basarisizlik seklinde kendini gosterir. Islemleri
kurallar olarak 6grenen ve kavramlarla arasindaki bagi kuramayan bir ¢ocukta ya ilgili
kavramlar olugsmamis veya bu kavramlar olusmus oldugu halde islemlerle kavramlar
arasindaki bag kurulmamis veya bunlardan bir ka¢1 birden gerceklesmemis olabilir.

Soylu ve Aydin’in yaptiklar1 ¢alismaya gore, matematikte kavramsal ve islemsel
o0grenmelerin dengeli olmadigi, daha c¢ok islemsel 6grenmenin oldugu ve 6grencilerin
matematik dersinde Ogrendikleri kavramlarin veya tanmimlarin uygulamalarini
yapamadiklar1 goriilmiistiir. Islemsel bilgiyi gerektiren sorulardaki basar1 orani (%73,6)
kavramsal islemleri gerektiren sorulardaki basari oranindan (%17) daha yiiksektir
(2006). Sadece islemsel 6grenme veya kavramsal 6grenmeye odaklanmak yerine her
ikisinin birlikte yiiriitiilmesi dengeli bir sekilde gretilmesi gerekmektedir.

Uluslararas1 alanlarda yapilan sinavlarda {ilkemizin basar1 diizeyinin diisiik
olmasmnin  temel nedenlerinden  birisi bu  dengenin  saglanamayisindan
kaynaklanmaktadir. Yenilenen &gretim programlari 6grencilerin kavramsal bilgilere
kendilerinin ulagmasina firsat vermeye c¢aligsa da programin uygulanmasindaki
aksakliklar nedeniyle O6grencilerin biiylik ¢ogunlugunda etkili bir kavram Ogretimi
gerceklesememektedir. Meir Ben-Hur matematiksel kavramlarin 6gretimi siirecinde bes
ana temel oldugunu belirtmistir. Bunlar;
1.)Uygulama: Ogretilecek kavramlar igin yeterli miktarda uygulama siirecidir.
2.)Baglam disinda diisiinme: Ogrencilerin bir kavrami 6grenebilmek igin ¢esitli

durumlardaki uygulamalarini tecriibe etmeleri durumudur.
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3.)Sozel bir sekilde genellemeye varma: Ogrencilerin kavram 6grenmeyi ya da bir
seyin anlamini 6grenmesini yansitarak veya kendi sozleriyle aciklayabilmesidir.
4.)Yeniden baglamsallastirma: Ogretilmek istenen kavrama uygun grencilerin yeni
durumlar kesfetmesi veya ge¢miste yasanilan durumlarin bu kavramlarla Ortlistiiglinii
hissetmesidir.

5.)Farkina varma: Ogretmenlerin dgretim programindaki konulari giinliik hayattaki

yeni durumlara transfer etmesidir.

2.1. Sekil : Kavramca Zengin Bir Ogretimin Bes Bileseni (Meir Ben-Hiir, 2006)

Ozetle, Meir Ben-Hiir’e gore, etkili bir kavram ogretimi asamalar1 asagidaki
sirayla olmalidir:
e Opretilmek istenen temel kavramlar belirlenir.
e Hangi sira ile bu kavramlarin 6gretilecegi tasarlanir.
e Ogrencilerin sahip oldugu 6n kavramlar tespit edilir.
e Yeniden gercgeve bir plan yapilir.

e Konuya uygun kavramca zenginlestirilmis etkinlikler segilir.

NCSM 2000 yilinda yaymladigi bir calismada matematik egitimi hakkinda
“nasil” ve “neden” sorularindan ziyade Ogrencilerin “ne” sorusuna maruz kaldigini
ifade etmistir. Ancak “nasil ve neden” sorular1 vasitasiyla kavram 6gretiminin etkili ve

kalic1 olmasini saglanabilir.
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Kavram 6gretiminde en kritik noktalardan birisi de dgretmen rehberligidir. Bu
rehberlik 6grencilerin sahip olduklart mevcut kavramlar ile ogretilmek istenen
kavramlar arasinda iliski kurmasmi saglayici rolde olmalidir. Gergek yasamda
matematiksel kavramlar; fen bilgisi, sosyal bilgiler, teknoloji, aligveris, bilim ve sanat,
spor, edebiyat gibi bir¢ok alanin temel yapr taslaridir. Ogrencilerin de bu durumu

farketmesini ve hissetmesini 6gretmen saglamalidir.

2.1.2. Oran ve Oranti Kavramlari

Bu boliimde oncelikle oran ve oranti kavramlarinin matematik programindaki
yeri, daha sonra bu kavramlara iliskin agiklamalar yer almaktadir.

Oran ve orant1 kavramlarina ortaokul matematik programinin altinci ve yedinci
smif kazanimlarinda yer verilmistir. Altinct smif programinda sayilar ve islemler
linitesinin alt 6grenme alaninda oran kazanimlarina su sekilde yer verilmistir:

e (Cokluklar karsilagtirmada oran kullanir ve oran1 farkli bigimlerde gdsterir.

e Bir biitiiniin iki parcaya ayrildig1 durumlarda iki parcanin birbirine veya her bir
parcanin biitiine oranim belirler; problem durumlarinda oranlardan biri
verildiginde digerini bulur.

e Ayni veya farkli birimlerdeki iki ¢oklugun birbirine oranini belirler.

¢ Yedinci sinifta ise oran kavramiyla birlikte orant1 kavramina da yer verilmistir;

e Birbirine orani verilen iki ¢okluktan biri verildiginde digerini bulur.

e Oranda cokluklardan birinin 1 olmasi durumunda digerinin alacagi degeri
belirler

e Gergek yasam durumlarmi, tablolar1 veya dogru grafiklerini inceleyerek iki
coklugun orantili olup olmadigina karar verir.

e Dogru orantili iki ¢okluk arasindaki iligkiyi tablo veya denklem olarak ifade
eder.

e Dogru orantili iki ¢okluga ait orant1 sabitini belirler ve yorumlar.

e Gergek yasam durumlarini ve tablolart inceleyerek iki ¢oklugun ters orantili
olup olmadigina karar verir.

e Dogru ve ters orantiyla ilgili problemleri ¢cozer (MEB, 2015).
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2.1.2.1. Oran Kavrami

Oran kavrami matematikte birgok kullanim alani olmasi yoniiyle oldukca
onemlidir. (Ben-Claim, Keret & Ilany, 2007; Avcu & Avcu, 2010). Ayrica oran-
orantinin giinliik hayatta da kullanilan ve bir¢ok konunun temelini olusturan énemli bir
kavram oldugu matematik egitimcileri tarafindan ifade edilmistir (Baykul, 2009; Cetin
ve Ertekin, 2011; Duatepe, Akkus- Cikla ve Kayhan, 2005; Thompson ve Saldanha,
2003).

Lamon, matematik 6gretim programinda yer alan tiim konularin i¢inde kesir,
oran ve oranti tartigmasiz bilissel agidan en karmasik ve Ogretilmesi en zor olan
kavramlarin oldugunu belirtmistir. Ayrica bu kavramlarin iyi 6grenilmesi durumunun
ozellikle fen ve matematik basarisi icin ¢ok onemli oldugunu vurgulamistir (2007).
Ortaokul Ogrencilerinin daha onceleri gormiis olduklar1 bircok konu aslinda oran
kavramu igerirken, 6grenciler “’oran’’ kelimesi ile ilk defa 6. Sinifta karsilasmaktadirlar.
Kesirler, yilizdeler, 6lgme ve problemler gibi matematigin mihenk taslar1 oran kavrami
lizerine kurulmustur.

Tiirk Dil Kurumu sozliigii (2016) oran kavramm “Iki biiyiikliik, nicelik
arasindaki bagint1” seklinde tanimlamistir. Matematik egitimi arastirmacilari ise farkli
sekillerde tanimlamiglardir. Oran ¢arpimsal bir iliskilendirmede (fark ya da toplamsal
iligkilendirmedekinin aksine) verilen bir durumun ig¢indeki iki ¢okluk veya Ol¢limii
iliskilendiren bir sayidir (Van de Walle, Karp & Bay-Williams). Heart’a (1988) gore
oran iki ¢okluk arasindaki sayisal iliski seklinde ifade edilmistir. Lesh vd orani ayni
(1995) ise oranin gesitli birimlerin birlesimi sonucunda olan karsilastirmalardan olusan
yeni bir bilesik birim oldugunu belirtmistir. Baykul (2002) oranin dogal sayilarla veya
6l¢me sonugclartyla yapilan bir sirali ikili oldugunu, diger bir deyisle bir kesir sayisi
oldugunu ifade etmistir.

Freudenthal’in (1983) c¢aligmalarina gore iki veya daha fazla degerin

karsilagtirmasi yapilirken 3 farkli metod uygulanir. Bunlar:

1.) Bir Biitiinlin Kendi Parcasiyla Olan Orani
Bir parcanin iginde bulundugu biitiinii ile olan iliskisini gdsterir. Ornegin; bir
testteki dogru yapilan sorularin sayisinin toplam soru sayisina orani. Van de Walle vd.

kesirlerin de parga-biitiin oranlar1 oldugunu ve bunun sonucunda her kesirin aslinda bir
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oran oldugunu belirtmislerdir. Benzer sekilde yiizdeler ve olasilik konular1 da parca-

biitiin oranlarina 6nemli 6rneklerdendir (2007).

2.) Bir Parganin Iliskili Oldugu Baska Bir Par¢ayla Olan Orani

Farkl1 biitiinlerin par¢alarinin ya da ayni1 biitiiniin farkli parcalarinin birbirleriyle
olan iligkisini gdsterir. Ornegin, 1. torbadaki mavi renkli toplarin sayisinin 2. torbadaki
kirmiz1 renkli toplarin sayisina orani, bir testteki dogru yapilan sorularin sayisinin yanlis

yapilan soru sayisina orani gibi...

3.) Bir Parcanin Dolayli Sekilde Iliskisi Oldugu Baska Bir Pargayla Olan Orani

Dolayli sekilde iliskili olan iki c¢oklugun ya da Ol¢limiin birbirine boliimii
sonucunda olusan orani ifade eder. Literatiirde birimli oran seklinde gordiiglimiiz,
bolme islemi sonucunda yeni birim elde edilmesi durumudur. Ornegin, alinan yol

miktarinin gegirilen zamana orani (km/sa) bize hiz1 verir. Hiz bir birimli orandir.

2.1.2.2. Oranti Kavrami

Ulkemizde ortaokul 6grencileri oranti kavramiyla ilk kez yedinci sinifta
karsilasmaktadirlar. Tirk Dil Kurumu (2016) oranti kavramini “Birincinin ikinciye
orani, Uciinclinliin dordiincliye oranina esit olan dort terim arasindaki baginti, orta”
seklinde agiklarken, Lobato&Ellis (2010) orantiyt iki oran arasindaki esitligin
olusturdugu iligki seklinde tanimlamistir.

Freudenthal (1978), orantinin iki denk kesirden olustugunu ifade ederken
orantiy1 bir ¢oklukla baska bir cokluk arasindaki oranin korundugu dogrusal bir
doniisiim olarak aciklamistir. Ayrica dogru ya da ters orantilarin olabilecegi gibi basit
veya bilesik orantilarin olabilecegini de belirtmistir.

Ortaokul yedinci sinif matematik kitabinda (MEB, 2014) dogru orant1 kavrami
asagidaki gibi aciklanmustir:

“Iki gokluktan biri artarken digeri de ayn1 oranda artiyor ya da biri azalirken
digeri de ayn1 oranda azaliyorsa bu ¢okluklar dogru orantilidir.” Ters orant1 kavramina
iliskin tanimlama ise:

“Iki gokluktan biri artarken digeri ayn1 oranda azaliyor ya da biri azalirken digeri

de ayn1 oranda artiyorsa bu ¢okluklar dogru orantilidir” seklindedir.
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Baykul (2002), esdeger iki oranin belirttigi ifadeyi oranti olarak agiklamis ve
orantiy1 iki oran arasindaki iligki olarak nitelendirmistir. Bu iki oranin olusturdugu

orantinin ise,

% =§ veya axd = bxc

seklinde yazilacagini ifade etmistir.

Ben Chaim, Keret ve Ilany (2012) orant1 kavrami ile genellikle problem ¢6zme
durumlarinda karsilasildigint ifade etmislerdir. Orant1 iceren problemler iki oranin
esitligi durumunda matematiksel olarak carpimsal iligkileri igerir. Oranti kavrami
matematiksel notasyon olarak asagidaki gibi belirtilmistir;

a,b,c,d sifirdan farkli dort degisken olsun,

1.)Egera/b = c¢/dise dogru orant1 durumu

2.) Eger ax b=c x d ise ters oranti durumu vardir.

Goriildugii lizere matematik egitimcilerinin iizerinde uzun zamandir ¢alismalar
yapmis oldugu bu kavramlarin matematik 6gretimindeki rolii biiyiiktiir. Oran ve oranti

kavramlart yalnizca matematiksel bir kavram olmanin 6tesinde giinlilk yasamda sikga

karsilasmamiz nedeniyle de oldukca 6dnemlidir.

2.1.3. Otantik Ogrenme

Bas dondiiren teknolojik ve bilimsel degisimlerin yasandigi 21. yiizyil, gelismis
ve gelismekte olan toplumlardaki bireylerin tahmin etme, iliski kurma, problem ¢dzme
ve muhakeme yapabilme gibi iist diizey becerilere sahip olmalarint gerekli kilmaktadir.
Ancak gelismekte olan bircok toplumda egitim sisteminin okul i¢inde 6grenilen
bilgilerin gercek yasamda kullanimina yeteri kadar firsat vermedigi diistiniilmektedir.

Ogrenmenin gergek diinyada meydana geldigi bir yapi, egitim sistemini ayrica
bir gergek diinya ile iliskilendirme ihtiyacindan kurtaracaktir. Boyle bir 6grenme,
gercek diinyanin igerisinde, gercek diinya ortamlarinda ve gergek diinyanin problemleri
ile miimkiin olmaktadir. Ger¢ek diinyada o6grenme okulun varligin1 kaldirmayi
amaglamamakta aksine okulun niteligini arttirmayr saglamaktadir. Dewey’in de ifade
ettigi gibi okuldaki egitim hayata hazirlik degil, hayatin bizzat kendisi olmalidir (Akt:
Binbasioglu, 2003). Bunu saglamanin yolu olarak otantik O0grenme ©On plana

cikmaktadir.

17



Crirak yetistirmede kullanilirken ortaya c¢ikan ancak yetistirilmek istenen ¢irak
sayisinin artmastyla terk edilen bir yontem olan otantik 6grenme, 6grenme yontemleri
icerisinde yeni bir kavram degildir. Ogrencilerin bilgiye kendi deneyimleri veya gercek
yasamdaki kullanim alanlarini gorerek, kendi ¢ikarimlariyla ulagmalarini saglayarak
gelenekselci yaklagimdan siyrilarak yapilandirmacilik felsefesine dayanmaktadir.

Otantik kelimesi “gerg¢ege dayanan”, “gercek olan” , “aslina uygun” , “dogru” ,
“Ozgiin” seklinde karsimiza ¢ikmaktadir. Buna karsin otantik 6grenmenin alanyazinda
cok farkli tanimlart mevcuttur. Bu tanimlardan birkag1 asagida verilmistir:

Donovan, Bransford ve Pellegrino’ya (1999) gore egitimde otantik 6grenme,
Ogrencilerin gergek diinya sorunlarini igeren etkinliklerle kavramlar1 kesfedip tartigarak
ve iligki kurarak 6grenmelerini saglayan bir 6gretim yaklagimidir.

Maxwell, Phelps, Braden ve Warren’e (2003) gdre otantik 6grenme, bilgilerin
gercek diinya uygulamalarinda kullanimini saglayan baglamlar yoluyla 6grenmedir.
Bilgilerin ger¢ek diinya uygulamalarinda kullanimi, bireysel farkliliklardan
etkilenebilecegi i¢in otantik 6grenme son derece goreceli bir kavramdir.

Lombardi’ye (2007) gore otantik 6grenme genellikle probleme dayal: faaliyetler,
vaka caligmalari, rol yapma egzersizleri katilimi ile gercek diinyada karsilasilan
karmasik problemler ve ¢oziimleri iizerinde durur. Keng ve Kian (2010) ise otantik
o0grenmenin Ozellikle matematiksel kavramlarin 6gretiminde anlamli kazanimlar elde
etmek i¢in sik¢a kullanildigini ve sanilanin aksine yeni bir olgu olmadigini belirtmistir.

Hong Kong Egitim Enstitiisii tarafindan 2013 yilinda yapilan bir arastirmada
otantik 6grenmenin kaliteli bir 6gretim saglanmas1 agisindan gerekli oldugu nedenleri
ile vurgulanmistir. Bu nedenler asagida verilmistir:

e Otantik ogrenme ogrencileri gelecek kariyerlerine hazirlar.

Gelisen ve degisen diinyada teorik problemlerden ziyade giinliik yasamda
karsimiza ¢ikan otantik temelli etkinlikler sayesinde Ogrenciler gercek yasam
durumlarina kendilerini hazirlarlar. Bu sayede gelecekte caligmak istedikleri alan
konusunda da tecriibe sahibi olarak daha dogru karar verirler.

o Otantik ogrenme kavramlarin daha kolay ogrenilmesini saglar.

Kavram 6grenme sanilanin aksine kolay bir durum degildir. Ogrenildigi sanilan
kavramlar genellikle ezberlendigi i¢in bir siire sonra unutulmaya mahkumdur. Ancak
otantik d6grenme disiplinler arasi1 yaklasimi benimsediginden, daha etkin ve kalic1 bir

0grenme durumu olusur.
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o Otantik ogrenme teoriyi uygulama ile harmanlama imkani tanir.

Temelinde yaparak ve yasayarak Ogrenme felsefesi olmasi nedeniyle
Ogrencilerin teoride 6grendikleri bilgileri gergek yasam durumlarinda tecriibe edinirler.
Konuya uygun birebir uygulama ortamlari bulunmadiginda sanal gerceklikten de
faydalanabilirler.

Goriildugi tizere gergek yasam durumlarini egitim ile birlestirme imkani1 sunan
otantik 6grenme etkili bir kavram 6gretimine firsat sunmaktadir. Ayrica dgrencilerin

gelecekle ilgili hedefler belirlemesinde de 6nemli rol oynar.

2.1.3.1. Otantik Ogrenmenin Ozellikleri
Rule, otantik 6grenmenin ozelliklerini belirlemek amaciyla yaptigi calismada 45
makaleyi incelemis ve bazi sonuglara ulagmistir (2006). Bu ¢aligmaya gore otantik
o6grenmenin Ozelliklerini 4 baslik altinda toplamistir. Bunlar:
» Etkinlikler smifin otesinde, gercek yasam problemlerini disiplinler arasi
yaklasimi temel alarak olusturur.
» Acik uclu sorular yardimiyla sorgulama, metabilis ve iist diizey diisiinme
becerilerini gelistirir.
> Ogrencilerin sosyal dgrenme toplumunda, bu toplumun faydali birer pargasi
olduklarini hissettirir.
> Ilgili proje konularinda dgrencilerin kendi yetkileri olmasi nedeniyle sorumluluk
duygusu gelistirir.
Bu ozelliklerin yan1i sira Revington (2014) otantik O6grenme etkinligi

gerceklestirebilmek icin 12 temel elemandan bahsetmistir. Bu elemanlar asagida

verilmistir:
a. Somut bir iiriin
b. Acikc¢a tanimlanmis hedef kitle
c. Tasarim planlama
d. Iyi tammlanms kriterler
e. Rol oynama
f. Birlesik 6grenme
g. Harmanlanmis bir plan
h. Isbirlik¢i dgrenme-Takim temelli yaklasim

Kisisellestirilmis deneyim
j. Portfolyolar
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K. Toplum katilim1
|. Profesyonel gelisme

Her bir eleman Revington’un (2014) belirttigi sekliyle ele alinarak agiklanacaktir.

a.) Somut Bir Uriin

Otantik 6grenme, 6grenenin gergek ve basarili sonug elde etmek igin arastirma
yapma, kaynaklara ulasma, tecrilbbe edinme siirecidir. Otantik 6grenme sonucunda
hedeflenen sey, elde edilen somut bilginin gergek diinya ile paylagilmasidir. Bu sekilde

Ogrenilen bilgiler daha kalic1 olacaktir.

b.) Agik¢a Tanimlanmis Hedef Kitle
Elde edilecek bilgi ve bu bilginin hedef kitlesini belirlemek ¢ok Onemlidir.
Ormnegin, bir okul tiyatrosu grubuyla ailelere ve topluma mesaj verilmek isteniyorsa

onlarin asina oldugu bir dil ve igerikle sunum yapilmalidir.

c.) Tasarim Planlama

Oncelikle hedef kitle ve ogretilmek istenen kavram acik¢a belirlenmelidir.
Ogretim siireci detayli bir sekilde dgretmen tarafindan tasarlanmalidir ve &grencinin
eline bir yol haritast sunulmalidir. Ogrencilerin siirecten haberdar olmalari, hatta
planlamaya dahil olmalar1 onlarin bu etkinligi sahiplenmeleri agisindan olumlu etkileri

olacaktir. Ogrenci etkinligi sahiplendigi l¢iide elde edilen verim de artacaktir.

d.) Iyi Tamimlanmus Kriterler

Ogretilmek istenen kazanimlar iyi belirlenmis olup grenciye nasil sunulacag
belirlenmelidir. Hedeflenen kazanimlarin onceki Ogrenmeleri veya daha sonra
edinilecek kazanimlarla ilgili olup olmadig1 tespit edilerek buna uygun oOgretim
durumlan gelistirilmelidir.

Otantik 6grenmenin disiplinler aras1 yaklasimi destekledigi diisiiniilerek, sadece
matematiksel olarak degil diger konularla da iliskisinin olup olmama durumu
incelenmelidir. Ogretilmesi hedeflenen kazanimlari miimkiin oldugunca diger
disiplinlerle iliskilendirdikce otantik olma durumu artacak ve bu sayede 6gretim kalitesi

de yiikselecektir.
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e.) Rol Oynama

Rol yapma olarak da bilinen bu teknik aslinda egitimde sik¢a kullanilan bir
tabirdir. Rol oynama kisinin kendisini bir bagka durumda hayal etmesidir. Otantik
ogrenme etkinlikleri ger¢ek yasamdaki durumlart miimkiin oldugunca tecriibe ederek
O0grenmeye dayali olmasi nedeniyle rol oynama tekniginden siklikla faydalanilir.
Otantik etkinliklerde rol oynama sayesinde 0grencilere problem durumu daha agik bir
sekilde hareketlerle ifade edilir. Ayrica bu teknik diger Ogrencilerle de etkilesimi

arttirmasi yoniiyle tercih edilmelidir.

f.) Birlesik Ogrenme (Integrated Learning)

Birlesik 6grenme, bir diger adiyla Ogretilmek istenen kavramin diger
disiplinlerle iliskilendirilerek aktarilmasi, aslinda ¢ok yeni bir kavram olmamakla
birlikte son yillarda oldukg¢a sik konusulmaktadir. Otantik 6grenme etkinlikleri igin
birlesik 0grenmenin O6nemli olmasimin birka¢ nedeni vardir. Bunlardan en &nemlisi
Ogrencilere Ogretilmek istenen kazanimin sadece matematik dersinde degil aslinda
giinliik yasamda da karsisina bir¢ok yerde ¢iktigi hissinin verilmesidir. Bir diger nedeni
ise Ogrenilen bilgilerin soyut olma durumlarindan styrilip, uygulama alanlarimin
gosterilmesidir. Ornegin, matematik dersinde oran kavramimi anlamaya calisan bir
Ogrenciye aslinda fen bilimleri dersindeki basing hesabinin da bir oran belirttiginin
hissettirilmesi birlesik 6grenmeye bir 6rnek gosterilebilir. Belirtilen nedenlerden dolay:
otantik Ogrenme durumlarinda birlesik Ogrenmeyi destekleyici etkinliklere yer
verilmelidir. Disiplinler arast 6gretimin hedeflerinden biri de 6grencilerin st diizey
diisinme becerilerinden elestirel, yaratict ve analitik diislinme becerilerini

gelistirmeleridir.

g.) Harmanlanmis Bir Plan

Otantik etkinlikler hazirlanirken otantik 6grenmenin elemanlarini icermesine
dikkat edilmelidir. Ozellikle birlesik 6grenmeye uygun, disiplinler arasi1 yaklasim igeren
konulara deginilmelidir. Eger miimkiinse isbirlik¢i 6grenmeye uygun sekilde etkinlikler
diizenlenmelidir. Tartismaya acik, sorgulama gerektiren basamaklardan olusmasi ve
giinliik yasam durumlarimi igermesi otantiklik acisindan uygun olacaktir. Etkinlikler

hazirlanirken diger ders 6gretmenlerinden de yardim istenebilir.
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h.) Isbirlik¢i Ogrenme - Takim Temelli Yaklasim

¢

“Biliylik basarilar1 ekip olmadan gergeklestirmek oldukc¢a zordur algisi
Ogrencilere vurgulanmalidir. Aslinda her birey kendi basina da 6énemli bir anlam ifade
ederken bir araya geldiklerinde daha Oonemli isler basarabilirler. Otantik 6grenme
etkinlikleri takim becerilerini gelistirmek i¢cin milkemmel firsatlardir. Kiiciik ortakliklar
ve biiyiik grup etkinlikleri otantik 6grenme ortamlarinda gelisir. Etkinligin c¢esitine gore
ikiserli veya daha fazla sayida Ogrenci bir araya gelebilir. Grup caligmalar1 akran

Ogretimine de firsat vermesi agisindan avantajlidir. Takimla birlikte yapilan faaliyetler

sosyal etkilesim becerilerini gelistirmek acisindan da son derece faydalidir.

1.) Kisisellestirilmis Deneyim

Ogrencilerin derse katilimin1 arttirdiginiz siirece kendilerini olaya dahil hissedip,
sorumluluk sahibi olacaklardir. Diizenli olarak herkesin katilimini saglamak bu agidan
onemlidir. Egitimciler, 6grencilerin kendi kisisel ¢ikarlarini ve yaraticiligini kesfetmek
i¢in agik uclu sorular kullanmalidirlar. Ogrenciler bilyiik takimimn bir parcasi olsa bile
kendi gbrevinin 6nemliligi hissettirilmelidir. Ayn1 konu iizerinde calisan 6grenciler olsa
bile farkli ve 6nemli sonuglarin ¢ikabilecegi vurgulanmalidir. Hatta ayn1 konu tizerinde
calisan 6grencilere bulgularini ve sonuglarini tartisma firsat1 verilmelidir. Bu sayede iist
diizey diistinme becerilerinin de gelismesine imkan saglanmis olacaktir. Calisma
sayfalari, 6grenci notlari, takim degerlendirmeleri, bireysel arastirmalar vb. igeren

ogrenci portfolyolar kisisellestirilmis bir deneyimi destekler.

j.) Portfolyolar

Portfolyolar 6grenci arastirmalarini, taslak calismalarini ve fikirlerini, ¢calisma
yapraklarini ve notlarmi igeren dosyalardir. Ogrenciler bu birikimlerine bakarak kendi
degerlendirmelerini de yapabilirler. Otantik degerlendirmenin 6nemli taglarindan birisi
de portfolyolardir.

Yakin gegmiste portfolyo, kendini degerlendirme, akran degerlendirme ve diger
pek cok yaratict 6lgme araglar yiiksekogretimde kullanilmaya baslanmistir ve var olan
degerlendirme sekillerini etkilemistir. Bu gelismeler, ogrencilerin artik geleneksel
degerlendirme yontemleriyle degerlendirilmek zorunda kalmamasmi saglamistir

(Struyven ve dig., 2005).
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k.) Toplum Katilimi

Ogrenciler dogrudan gergek yasam ile etkilesimde olmadif siirece otantiklik
sirecinden bahsedilemez. Bircok oOgretmen gercek vyasam olaylarmi sadece
senaryolastirarak otantik bir Ogrenme gorevi yaptigimi diisiiniir. Ancak sadece
senaryoyu oynamak yeterli degildir. Otantik 6grenme sonucu olusan {iriinlerin toplumla
paylasilmasi veya toplumsal durumlarin otantik 6grenme ortamlarina katilmast oldukca
onemlidir. Aslinda tam da bu nedenle ailelerin ve toplumun Ogrenme ortamlarina

katilmasi bu nedenle gereklidir.

1.) Profesyonel Gelisme

Otantik 6grenme ve Ogretme ortamlar1 bireyin kendini rahat hissedebilecegi
sekilde planlanmalidir. Bazen 6grenme ortamina disaridan misafir bir uzman davet
edilebilir yahut ders simif disinda bir ortamda gerceklestirebilir. Ogretilecek konunun
otantikligini arttirmak amaciyla egitsel geziler diizenlenebilir. Sinifta anlatilacak bir
bilgi ne kadar ¢ok zengin bir icerikle verilmeye calisilirsa calisilsin, bilginin gercek
yasamdaki dogal ortaminda sunulmasi kadar etkili olmayacaktir. Bu nedenle eger
miimkiinse ger¢ege yakin ortamlarda 6gretim yapmak kavram 6gretmede ve bilgilerin

kaliciligr agisindan daha uygun olacaktir.

2.2. Tlgili Arastirmalar
Bu béliimde otantik Ogrenme yaklasimi ve oran-orantt konulariyla ilgili

literatlirde yer alan bazi arastirmalara yer verilecektir.

2.2.1. Otantik Ogrenme Yaklasimu ile ilgili Arastirmalar
Dennis ve O’Hair 2010 yilinda Authentic Teaching Alliance (Otantik Ogrenme
Ittifak1) adinda bir kurulusa iiye olan bes Ogretmenin smmf ici uygulamalarimi
gozlemlemeye yonelik bir arastirma yapmistir. Bu kurulus mezun olan 6gretmen ya da
heniiz egitim alan 6gretmen adaylarinin {iye olabilecegi otantik 6grenme uygulamalarin
destekleyen bir kurulustur ve Oklahoma Universitesi tarafindan da desteklenmektedir.
Otantik 0grenme uygulamalar1 yiirlitiilen ii¢ ayr1 okulu inceleyen yazarlar, otantik
Ogretim siirecini etkileyen faktorleri nitel yontemlerle incelemislerdir. Calisma
yiiriitiilen ti¢ okulun 6zellikleri ve edinilen bulgular sirasiyla su sekildedir.
e Ozel durumu olan (evli, calisan vb.) dgrencileri olan bir lise: Bu okulda otantik

ogrenme uygulamalarini dgretmen rahat bir sekilde uygulayabilmektedir. Tek
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problem &grenci degisikligi, smiflarda siirekli 6grenci degisikligi olmakta ve

Ogrenci proje gorevini tamamlamadan ayrilmaktadir.

e Smiflar1 kalabalik olmayan, fiziki yeterliligi tam, yoneticisinin destekledigi,
programin1 kendi secebilen bir okul. Bu okuldan iki 6gretmen ile c¢aligma
yiriitiilmistiir. Bir tanesi ¢ok iyi konuyu anlayip basarili uygulamalar yaparken;
diger 6gretmen anlamakta ve en Onemlisi caligmayr uygulamaya dokmekte
zorlanmaktadir. Okul ortami ve maddi imkanlar uygun ama &gretmenlerden bir
tanesi uygulamaya yonelik beceri sikintis1 yagsamaktadir.

o Geleneksel ozellikte bir devlet okulu: Bu okuldan da bir 6gretmenle ¢alisma
ylritilmistiir. Arastirmaci, 6gretmenler ve yoneticiler ile goriistiiglinde
Ogretmenlerin otantik 6grenmeye dayali alanyazin bilgisinin tam oldugunu
ancak uygulamalarin zayif oldugu sonucuna ulagmistir. Biiylik bir okul olmasina
karsin yoneticilerin cogunlukla mesgul oldugunu ve bu tiir programlar iizerinde
calisamadiklar1 da belirlenmistir.

Sonu¢ olarak arastirmact zaman konusu basta olmak {izere Ogretmenlerin
geleneksel yontemlerle egitim aldigi i¢in bu yontemleri kolay bulduklarini, ayrica
materyal ve maddi sikintilar oldugunu belirlemistir. Ancak gerekli 6gretmen egitimleri
verilerek, ortak vizyon belirlenir ve iniversiteler, politikacilar ile de isbirligi iginde
olursa otantik 6gretim ortaminin tamamiyla saglanabilecegi dnerisinde bulunmustur.

Kogyigit (2011) c¢alismasinda otantik gdérev odakli yapilandirmaci yaklasima
uygun olarak hazirlanan matematik O6gretim programimin okul Oncesi Ogretmen
adaylarinin akademik basarilarina, problem ¢6zme becerilerine ve derse karsi
tutumlarina etkisini incelemeyi amaglamistir. Calisma, Ontest-sontest kontrol gruplu
modele uygun olarak tasarlanmis ve arastirmada nicel ve nitel veri toplama
tekniklerinden yararlanilmistir. Verilerin toplanmasinda, orijinali Happner (1982)
tarafindan gelistirilmis olan ve Taylan (1990) tarafindan Tiirk¢e'ye uyarlanan “Problem
Cozme Envanteri”, Akar (2003) tarafindan gelistirilen “Derse Karst Tutum Olcegi”,
arastirmanin yiiriitiilmesinde secilen “Ozel Ogretim Yéntemleri I” dersi igin arastirmaci
tarafindan gelistirilen, 50 maddeden olusan bes secenekli ve tek dogru cevapl “Coktan
Se¢meli Basar1 Testi”, dersin igerigine uygun olarak hazirlanan ve kriterleri belirlenen
“Klasik Sinav”, otantik goérevlerin degerlendirilmesi i¢in hazirlanan ve 20 maddeden
olusan 6grencilerin kendilerini degerlendirdigi, 6gretmen ve akran degerlendirmelerinin
de ayn1 forma bagli olarak yapildig1 “Performans Degerlendirme Formu”, 6grencilerin

kisisel bilgilerinin toplanarak gruplarin eslestirilmesinde ve diger analizlerde
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kullanilmasini saglamaya yonelik “Kisisel Bilgi Formu” ve siireglere iliskin goriislerin
alinmasinda “Yapilandirilmis Goriisme Formu” kullanilmistir. Arastirma, 2010-2011
egitim-6gretim yilinda Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi
Ogretmenligi Anabilim Dali 3. smifinda dgrenim géren 35 deney, 35 kontrol-1 ve 30
kontrol-2 grubu olmak {izere toplam 100 6gretmen adayi ile yiiriitiilmiistiir.

Arastirmanin sonuglart 6zetle soyledir:

1. Deney Oncesine gore biitlin gruplarin akademik basarilarinda artis olmustur.
Ancak otantik gorevlerin verildigi ve yapilandirmaci yaklasima uygun olarak siirecin
tasarlandig1 deney grubunun basarisindaki artis diger iki gruba gore daha fazladir.

2. Deney oncesine gore deney grubundaki Ogretmen adaylarinin derse karsi
tutumlarinda olumlu yonde ve anlamli diizeyde artis meydana gelirken, kontrol
gruplarindaki 6gretmen adaylarinin derse karsi tutumlarinda anlamli degisiklikler
olmamustir.

3. Deney oOncesine gore deney grubu Ogretmen adaylarinin problem ¢dzme
becerilerine yonelik algilarinda olumlu yonde anlamli farklilik goriiliirken, kontrol
gruplarinda bulunan o6gretmen adaylarinin problem c¢ozme becerilerine yonelik
algilarinda anlamli bir fark olmamustir.

4. Deney grubuna uygulanan otantik degerlendirmeler arasinda (6gretmen, 6z,
akran) pozitif yonde ve yiiksek diizeyde anlamli iliskiler bulunmustur.

5. Deney grubuna uygulanan otantik degerlendirmeler, akademik basarinin
yordanmasinda istatistiksel agidan anlamli bulunmamastir.

6. Goriisme formuna verilen cevaplara gore otantik gorevlerin verildigi ve
yapilandirmaci yaklasima uygun olarak diizenlenen siirece deney grubu Ogretmen
adaylar1 olumlu yonde goriisler bildirirken; kontrol gruplarinda yer alan ve geleneksel
yaklasima uygun olarak siirdiiriilen stirece katilan 6gretmen adaylarinin goriislerinde
daha fazla olumsuz ifadeler yer almaktadir.

Preus (2012) otantik uygulamalarin gerceklestirildigi bir okulda, iistdiizey
diistinme becerilerinden elestirel diisiinme, isbirligi yapma, yaraticilik becerilerinin
gelistirilmesine otantik 6grenmenin etkilerini arastirmistir. Nitel arastirma yontemleri
ile ylriittiigli ¢alismasinda alt1 farkli siifi gézlemlemistir. Daha sonra 6grenci ve
ogretmenlerle goriismeler yapmistir.

Okul yoneticilerinin de goriislerini almistir. Sonug¢ olarak otantik 0grenmenin

daha fazla hakim oldugu siniflarda ist diizey diisiinme becerilerinin dogrudan
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gelistigiini ifade etmistir. Ust diizey diisiinmeyi gelistiren uygulamalar1 su sekilde
stralamustir:

e Smiflar ve genel okul ortami saygi kiiltlirline hakim ve karsilikli iist diizey

diisiinmeyi desteklemektedir

e Okul dis1 yasamla baglant1 kurulmaktadir

e Ogrenme giicliigii olan dgrencilere daha basit gorevler verilmektedir

e Siirekli ve diizenli mantik sorular1 sorulmaktadir

e Bilissel farkindalik 6nemsenmektedir

e On 6grenmelerle baglant1 kurulmaktadir.

e Modelleme ve geri bildirime siklikla yer verilmektedir

e Elestirel diisiinme yolu ile 6grencinin okudugu ya da duydugu ifadelere

dayanak sunmas1 saglanmaktadir.

Sonu¢ olarak, Ogretmenin otantik Ogrenme siirecinde kullandigi smf igi
yontemleri agik uglu soru sorma, kisa yazilar, gorsel kaynak kullanma, 6grenciye goérev
verme, tartisma ve 6grenci ile birebir goriismeler yapma olarak bulmustur. Diger bir
bulgu da yonetici desteginin énemli oldugu yoniindedir. Ogretmen okul ndbetlerini
idarecilerin tutmasi 6gretmenlere otantik 6grenme ¢aligmalarina hazirlanmak igin firsat
sundugu ve O6gretmenin kendini degerli hissetmesini sagladigi sonucuna ulagmistir.
Ayrica yoneticinin de otantik 6grenme uygulamalari icin 6gretmene destek saglamasi ve
milkemmeliyet¢i tutum sergilememesinin  Ogretmenleri motive ettigi sonucunu
bulmustur.

Dogan Dolapgioglu (2015) arastirmasinda besinci sinif 68rencilerinin matematik
dersinde Newmann ve Wehlage (1993) tarafindan sunulan otantik 68renme
standartlarna  dayali  uygulamalarin  elestirel  diisinme  becerisinin  nasil
gelistirilebileceginin ve uygulamada karsilasabilecek sorunlarin nasil giderilebileceginin
ayrintili olarak incelemistir. Bu standartlar iist diizey diisiinme, bilgi derinligi, sinif dis1
diinya ile baglanti, anlamli diyaloglar ve 6grenci basarisi i¢in sosyal destek olmak iizere
bes tanedir. Elestirel diisiinme becerilerinin 6gretimine katki getirmek amaciyla
yiriitilen calisma bir eylem arastirmasidir. Arastirma sonuglar1 otantik 6grenme
standartlarin1  temel alan Ogrenme uygulamalarimin ¢alisma grubunu olusturan
ogrencilerde elestirel diisiinme becerilerini gelistirdigini gostermistir. Bu gelisim

anlama, ¢oziimleri karsilastirma ve degerlendirme, dogru sonuca ulasma ve ispatlama,
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yeni ¢Oziim yolu sunma ve yansitma temalarinda ortaya ¢ikmustir. Ayrica, arastirma
kapsaminda uygulamalar siiresince giiriiltiilii ortam, sosyal destek problemi, yiiksek
sesle 0gretmen uyarisi, 0grenciyi siirece katmama, konu dis1 sohbet problemlerinin
yasandig1 tespit edilmistir. Bu problemler ¢ok az sayida ve genel olarak ilk dongiiler
icerisinde meydana gelmistir. Uygulamaya yonelik Ogretici kaynakli problemlerin
giderilmesi zaman almistir. Bunun sonucu olarak 6gretmen beceri ve tutum gelisiminin
otantik 6grenme uygulamalar1 ve elestirel diistinme becerilerinin gelisiminde en 6nemli
faktor oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglar otantik 6grenme
standartlarina dayali uygulamalarin ¢alisma grubunu olusturan 6grencilerde elestirel
diistinme becerilerini gelistirdigini gostermistir.

Aydin Ask (2016) arastirmasinda “otantik gorev odakli 6gretim uygulamalarinin
matematik dersindeki etkililiginin belirlenmesi ve 6gretim siirecindeki durumu ortaya
koymas1” konusunu c¢alismistir. Arastirma kuram ve uygulamay: biitiinlestirmek ve
Ogretimi iyilestirmek adina eylem arastirmasi bigiminde desenlenmistir. Aragtirmada
ulagilan sonugclar, otantik gérev odakli 6grenme uygulamalar ile desteklenen 6grenme
ortamlarinin 68rencilerin stbilissel farkindalik diizeylerinde olumlu yonde degisme
sagladigin1 gostermistir. Ayrica yapilan uygulamalar sonucunda &grencilerin sinif
icerisindeki uygulamalarda ve problem ¢ozme asamalarinda motivasyonlarin ve
Ozgilivenlerinin arttirdigl goriilmiistiir. Bu durumun, gerek giinliik hayatta gerekse okul
hayatinda  karsilastiklar1  problemleri ¢6zerken Ogrencilere yardim edecegi
diisiiniilmektedir. Sonug¢ olarak elde edilen bulgular otantik gorev odakli 6grenme
ortamlarinin 6grenmenin etkililigi, problem ¢ézme ve tistbiligsel farkindalik diizeylerine

olumlu etki sagladigin1 gostermektedir.

2.2.2. Oran ve Orant1 Konulariyla ilgili Aragtirmalar

Cramer ve Post (1993) Amerika Ulusal Bilim Kurumu tarafindan yapilan
Rasyonel Say1 Projesi (The Rational Number Project-RNP) projesi kapsaminda
orantisal akil yiirlitme gerektiren problem tiplerini ve 6grencilerin bu problemlerin
¢ozlimiinde kullandiklar1 stratejileri incelemislerdir. Yedinci ve sekizinci smif
Ogrencileriyle yapilan bu ¢aligmada dort problem tipi kullanilmistir. Bunlar; bilinmeyen
degeri bulma, karsilastirma yapma, niteliksel tahmin ve niteliksel karsilastirma
problemleridir. Aragtirma sonucunda Ogrencilerin niteliksel karsilagtirma problemleri
konusundaki problemlerde digerlerine oranla daha ¢ok zorlandiklari gozlenmistir.

Ayrica, arastirmacilar bilinmeyen degeri bulmay1 ve sayisal karsilastirma yapmayi
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gerektiren problem tiirlerinde basar1 diizeylerinin diisiik oldugunu tespit etmislerdir.
Ayni ¢alismada Ogrencilerin sorulara verdikleri cevaplar analiz edilmis ve dort farkl
¢Ozlim stratejisi kullandiklar1 goriilmiistiir. Bu stratejiler; birim oran, degisim carpani,
denk kesir ve igler dislar carpim algoritmasidir. Cramer ve Post yedinci smif
Ogrencilerinin en ¢ok birim oran stratejisini kullandiklarini, sekizinci smif
Ogrencilerinin  ise c¢ogunlukla igler-dislar carpimi stratejisini  kullandiklarini
gozlemislerdir. Bu ¢alismada ayrica yedinci siniflarin sekizinci siniflara oranla daha
basarili olduklar1 tespit edilmistir.

Attia (2003) calismasinda, altinc1 smif 6grencilerin, 6gle yemeklerinin besin
degeri hakkinda tablo olusturmalarini ve analizler yaparak matematige bagvurmalarini
gerektiren bir arastirma yapmistir. Bu arastirmada Ogrencilerin; hesap tablosunu
(calisma kagidi) kullanmalari, oran ve yiizde hesaplamalar1 yapmalari, orantisal akil
yiirlitmeye ihtiya¢ duymalari saglanmistir.

Attia (2003), calismasinda su sonuglara ulagmistir:

o Ogrencilerden bazilarinin digerlerine gére kavramlar hakkinda daha sezgisel
olduklarini belirlerken, analiz asamasinda adimlari takip etmenin hemen hemen
her 6grenci i¢in kolay oldugu belirlenmistir.

e Oranlart karsilagtiriken daire grafigi kullanmanin 06grencilerin denk oran
kavramini anlamalarinda etkili oldugunu ifade etmistir.

e Tiiketilmesi Onerilen besinlerle 6grencilerin tiikketmis oldugu besinler arasindaki
analiz etmek i¢in 6grencilerin oran ve orant1 anlayisini 1yl kavramasi gerektigini

saptamistir.

Kayhan (2005) caligmasinda altinci ve yedinci sinif 6grencilerinin orantisal akil
yirlitme  gerektiren oran-orantt sorularinin  ¢6ziimiinde kullandiklart  ¢6ziim
stratejilerinin; sinif diizeyi, cinsiyet ve soru tiplerine gore degisimini incelemeyi
amaclamistir. Ayrica; 6grencilerin oran-oranti problemleri ile karsilastiklarinda, farkl
¢ozlim stratejilerini nasil kullandiklarinin ortaya cikarilmas: ve bu stratejileri se¢me
nedenlerinin belirlenmesi de ele almistir. Calisma, bir devlet okulundan segilen iki tane
altinc1 ve iki tane yedinci sinif olmak tizere, toplam dort sinif lizerinde 2004-2005 giiz
donemi Ogretim yilinda gergeklestirilmistir. Veri toplama araci olarak, orantisal akil
yiirlitme testi ve goriismeler kullanilmistir. Elde edilen niceliksel veriler; frekans, yiizde
hesabi ve ki kare testi analizleri ile incelenmistir. Analiz sonuglarina gore, 6grencilerin
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oran-orant1 sorularini ¢ozerken 15 degisik strateji kullandiklar1 belirlemistir. Kullanilan
bu stratejiler arasinda birim oran stratejisinin, ilkdgretim 6grencileri tarafindan en ¢ok
kullanilan strateji oldugu saptanmistir. Ayrica, 6grencilerin tiim sorularda kullandiklari
stratejilerde, farkli soru tipleri icin farkli ¢Oziim stratejilerine bagvurduklari
gbzlenmistir. Bilinmeyen degeri bulma soru tiplerinde 6grenciler tarafindan en sik
kullanilan stratejiler; icler- dislar carpimi ve birim oran stratejileri iken; sayisal
karsilastirma soru tipleri i¢in denklik smifi ve toplamsal iliski stratejileridir.
Ogrencilerin gériismelerde ifade ettikleri diisiincelere gore; ¢oziim stratejilerini tercih
etme nedenlerini birgok faktor etkilemistir. Bu faktorler, i¢ etkenler ve dig etkenler
olmak iizere iki ana bashkta smiflandirilmistir. I¢ etkenlerin 6n bilgiler, inanglar ve
kisisel tercihler; dis etkenlerin ise problemin yapisi ve sunulusu oldugu belirlenmistir.
Cankaya (2007) yaptig1 calismasinin amacini, ilkdgretim 6grencilerine yonelik
matematik dersinin oran oranti1 konusuyla ilgili egitsel bilgisayar oyunlar gelistirerek,
bu oyunlarin grencilerin matematik dersi ve bilgisayar oyunlar ile egitsel bilgisayar
oyunlar1 hakkindaki tutum ve diisiincelerine etkisi olarak belirlemistir. Bu amacla oran-
orant1 konusu ile ilgili "Orantili Tetris" ve "Orantili Palyaco" isminde iki adet oyun
gelistirmistir. Ogrencilerin matematik dersi ve bilgisayar oyunlar ile egitsel bilgisayar
oyunlart hakkindaki tutum ve diisiincelerini belirlemek igin likert tipi bir anket
kullanmistir. Gelistirilen oyunlar ve anket Balikesir ilindeki iki ilkogretim okulunda
toplam 176 dgrenciye uygulanmistir. Ogrencilerin demografik bilgileri ve bilgisayar
oyunlar1 ile egitsel bilgisayar oyunlar1 hakkindaki diisiinceleri arasinda anlamli bir iliski
olup olmadigi, bagimsiz t-testi, Mann Whitney U-testi, One-Way Anova testi ve
Kruskal-Wallis H testleri ile test edilmistir. Gelistirilen oyunlarin, matematik dersi ve
bilgisayar oyunlar1 ile egitsel bilgisayar oyunlartyla ilgili tutum ve diisiincelerinde
anlaml bir degisiklige sebep olup olmadig1 Paired Samples t-testi ile test edilmistir.
Matematik dersi ve bilgisayar oyunlari ile egitsel bilgisayar oyunlarina yonelik tutum ve
diisiinceleri arasinda anlamli bir iligkinin olup olmadigr Pearson Korelasyon testi ile
kontrol edilmistir. Oyun tiirleri ile matematik dersi ve bilgisayar oyunlar ile egitsel
bilgisayar oyunlar1 hakkindaki tutum ve diisiinceleri arasinda ve anlamli bir iliskinin
olup olmadigi One-Way Anova testi ve Kruskal-Wallis H testi ile kontrol edilmistir.
Uygulamalar sirasinda 6grenciler, arastirmaci tarafindan katilimer olarak gézlenmistir.
Yapilan istatistiksel testlerin sonucunda Ogrencilerin matematik dersi ve bilgisayar

oyunlart ile egitsel bilgisayar oyunlar1 hakkindaki tutum ve disiinceleri pozitif
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cikmistir. Ancak gelistirilen Orantili Tetris ve Orantili Palyaco oyunlarini oynayan
Ogrencilerin tutum ve diislincelerinde anlamli bir degisim olmadig1 goriilmiistiir.

Giilbenk (2008) yapmis oldugu calismada ilkdgretim altinci smif matematik
dersinde, ¢oklu ortam uygulamalarinin kullanilmasinin 6grenci basarisina etkisini ortaya
koymay1 amaglamistir. Bu nedenle arastirmada deneysel yontem kullanilarak c¢oklu
ortam sunumlariyla ders goren bir grupla, bu ortamin kullanilmadigi bir grup
karsilastirilmistir. Arastirmanin denekleri, Diizce ili merkez sinirlari igerisinde yer alan
Aziziye 1lkdgretim okulu 2006-2007 6gretim yilinda altinc1 sinifa devam etmekte olan
Ogrenciler arasindan sec¢ilmistir. Seckisiz yontemle belirlenen atama sonucu 6A sinifi
deney, 6B smifi da kontrol grubu olmustur. Deney ve kontrol gruplarinda toplam 40
Ogrenci mevcuttur. Arastirmada ¢oklu ortam sunumlarmin  kullanilmasiyla
gerceklestirilen Ogretim programi, Matematik dersi Oran Oranti konusu islenirken
uygulanmistir. Deney grubuna konu islenirken bilgisayarda ¢oklu ortam sunumlarimni
iceren Bilden 6. sinif matematik yazilim1 ise kosulmustur. Buna karsin kontrol grubunda
aynt konu benzer bi¢imde islenmesine ragmen c¢oklu ortam sunumlarina yer
verilmemigtir. Coklu ortam sunumlariyla ders géren grupla bu ortamda ders gérmeyen
gruptaki Ogrencilerin, dntest ve sontestten aldiklari puanlar hesaplanmistir. Verilerin
analizinde SPSS 11.5 programinda T-Testi kullanilmistir. Iki grubun ntestten aldiklar:
puanlarda anlamli bir farklik goriilmemistir. Uygulama sonrasinda kullanilan son test
puanlar1 ise 0.05 diizeyinde anlamli bulunmustur. Arastirma bulgulari, ¢oklu ortam
uygulamalarinin 6grenci basarisi lizerinde geleneksel 6gretim ortamina gore farklilik
yarattigini ortaya koymustur.

Avcu (2010) arastirmasinin amacini ilkdgretim yedinci sinif 6grencilerinin oran-
orantt problemlerinin ¢6ziimiinde kullandiklar1 stratejileri belirlemek, kullanilan bu
stratejilerin  cinsiyete gore dagilimini incelemek ve Ogrencilerin oran-oranti
problemlerinde cinsiyete gore basarilari arasinda anlamh bir farklilik olup olmadigini
gormek olarak belirlemistir. Calismanin 6rneklemi Konya ili Meram ilgesinde bulunan
Ozel Meram Abdullah Aymaz Ilkdgretim Okulu ve Vali Necati Cetinkaya Ilkdgretim
Okulu ile Selguklu ilgesinde bulunan Maresal Mustafa Kemal Ilkogretim Okullarinda
egitim goren 163'0 erkek, 1251 kiz toplam 288 yedinci smf Ogrencisinden
olusmaktadir. Ogrencilerin ¢dziim stratejilerini belirlemek igin degisik zorluk
derecesine sahip 10 maddeden olusan agik uclu bir test gelistirilmistir. Bu maddelere
verilen cevaplar1 puanlamada analitik puanlama anahtari gelistirilmistir. Verilerin

analizi, 6grencilerin oran-orant1 problemlerinde en sik kullandig: stratejinin igler diglar
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carpimi  algoritmast oldugunu  gdstermistir. Ayrica Ogrencilerin  oran-oranti
problemlerinde cinsiyete gore basari puanlarinda anlamli bir farklilik olmadig1 ortaya
cikmustir.

Debreli (2011) arastirmasinda yaratici drama temelli 6gretimin, geleneksel
ogretim ile karsilagtirildiginda yedinci simif 6grencilerinin oran oranti konusundaki
basarilarina ve matematige yonelik tutumlarma etkisini incelemistir. Bu ¢alismanin
diger bir amaci ise Ogrencilerin yaratici drama temelli 6gretim ile ilgili goriislerini
almaktir. Calisma Korfez-Kocaeli'ndeki bir devlet okulunda toplam 58 yedinci sinif
Ogrencisi ile ylriitiilmiis, 12 ders saati (iic hafta) slirmiistiir. Calismada 30 Ogrenci
Yaratic1 Drama Ogretimi (YDTO), 28 6grenci ise Geleneksel Ogretim (GO) almislardir.
Veri toplamak amaciyla, Oran Orant1 Bagar1 Testi (OOBT), Matematik Tutum Olgegi
(MTO) ve goriismeler kullanilmistir. OOBT ve MTO &n ve son test olarak
uygulanmistir. Bunlara ek olarak, rastgele secilen on 6grenci ile goriismeler yapilmistir.
Elde edilen nicel veriler, on OOBTin ortak degisken ve son OOBT'nin ise bagimli
degisken olarak kullanildig1 tek yonlii es varyans analizi (ANCOVA) ile incelenmistir.
Ayrica, matematige yonelik tutum Olge8i son test On test fark puanlar iizerinde
bagimsiz Orneklem t-testi uygulanmistir. Calismanin sonuglarina gére Oran Oranti
Basar1 Testinden alinan puanlara ve matematige yonelik tutum Slgegi son test 6n test
fark puanlarina gore yaratict drama temelli 6gretim lehine istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunmugstur. Ayrica, deney grubundaki dgrencilerin goriigmelerde ifade ettikleri
diisiincelere gore; deney grubu Ogrencilerin kontrol grubu 6grencilerine gore daha 1iy1
performans gostermesi yaratici drama temelli 6gretimin aktif katilima, isbirligi iginde
calismaya ve kendine ait farkindaliga olanak saglamasi ile iliskilendirilmistir.

Gozkaya (2015) calismasinda gercekci matematik egitimi destekli 6gretim
yontemi kullaniminin matematik dersine yonelik Ogrenci tutumu, basarist ve bilgi
kaliciligina etkisini arastirmistir. Calisma, 2014-2015 egitim 6gretim yilinda, Nevsehir
Ilinde bulunan Damat Ibrahim Pasa Ortaokulunda dgrenim géren toplam 58 &grenci ile
gergeklestirilmistir. Aragtirmada basar1 yoniinden birbiriyle ayn1 durumda bulunan 7/F
smifi deney grubu, 7/E sinifi kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney grubunda 31 ve
kontrol grubunda 27 &6grenci bulunmaktadir. Deney grubunda "Gergek¢i Matematik
Egitimi Destekli Ogretim Yontemi" kontrol grubunda ise "Geleneksel Ogretim
Yontemi" uygulanmistir.

Aragtirmada nicel arastirma yaklasimi benimsenmistir. Aragtirmada, statik grup

Ontest-sontest arastirma modeli kullanilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak,
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Oran-Orant1 Basar1 Testi, Matematik Tutum Olcegi ve Kalicilik Testi kullanilmistir.
Basar1 testi aragtirmaci tarafindan gelistirilmis, tutum Olgegi olarak ise Askar'in
"Matematige Yonelik Tutum Olgegi" kullanilmistir. Kalicilik Testi sorulari, Oran-
Orant1 Basar1 Testi sorularina paralel olarak hazirlanmistir. Basar1 ve tutum testi deney
oncesinde ve sonrasinda olmak iizere iki kez uygulanmistir. Uygulamadan 8 hafta sonra
da kalicilik testi uygulanmistir. Elde edilen veriler SPSS 21.00 istatistik programi ile
analiz edilmistir. Arastirmada verilerin analizinde medyan, aritmetik ortalama, Mann-
Whitney U ve Wilcoxon isaretli siralar testi kullanilmistir. Arastirma sonucunda; oran-
orantt konularinin 6gretiminde deney grubunda uygulanan GME destekli 6gretim
yonteminin 6grencilerin basarilarmi anlamli arttirdigi ve yontemin kaliciliga da etki
ettigi sonuclarina ulasilmistir. Bununla birlikte, 6grencilerin; GME matematik dersine
kars1 olumlu tutumlar gelistirmelerine yardimcei oldugu sonucuna da ulagilmastir.

Kurdal (2016) arastirmasinda dinamik ve etkilesimli matematik Ogrenme
ortamlarinda 6grencilerin kesirler ve oran orant1 konusunda yaptig1 hatalar ve ¢6ziim
Onerilerini incelemistir. Bu ¢alismanin amaci ortaokul matematik 6gretim programinda
yer alan oran-orant1 ve kesirler konularindaki bilgisayar ortaminda ortaya ¢ikan hatalari
tespit etmek ve bu hatalarin hangi nedenlerden dolayr ortaya ¢ikmis olabilecegini
tartigmaktir. Bu amag ¢ergevesinde oran-orant1 ve kesirler konularindaki iliskisel yapiyi
ortaya koymak, bu konularla ilgili sorularin ¢éziimiinde bilgisayar ortamindan kaynakli
olumlu ve olumsuz durumlar varsa ortaya ¢ikarmak, bilgisayar ortaminda c¢aligmaktan
dolay1 olusabilecek hatalar1 incelemek ve bu hatalar1 ortadan kaldirmaya veya olumlu
bir bicime doniistiirmeye yarayacak fikirler gelistirmek amaglanmigstir. Nitel arastirma
desenlerinden kuram olusturma deseni kullanilmistir. Veri analiz siirecinde ise betimsel
ve icerik analizi yontemi kullanilmigtir. Arastirmadan elde edilen sonuglara
bakildiginda, 6grencilerin kesir ve oran-oranti konularinda birden fazla hata tiirline
sahip olduklar1 tespit edilmistir. Bu hata tiirlerinden bazilar1 iligkisel hatalar, bazilar1 ise
kavramsal hatalar basligi altinda toplanmustir.

Yapilan alanyazin taramasinda Ogrencilerin oran ve oranti kavramlarini
yapilandirma siirecine yonelik ¢alismalarin yok denecek kadar az oldugu saptanmuistir.
Bu nedenle bu arastirmada otantik O6grenme yaklagimi altinda oran ve oranti

kavramlarimin 6gretim siirecinin detayli olarak incelenmesine karar verilmistir.
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UCUNCU BOLUM

3. Yontem

Bu bolimde aragtirma modeli, aragtirmanin c¢alisma grubunu olusturan
katilimcilar, arastirmada kullanilan veri toplama araclari, 6gretim siirecinin ayrintili
anlatimi, elde edilen verilerin toplanmasi ve analizine yonelik agiklamalar yer

almaktadir.

3.1. Arastirma Deseni

Arastirma modeli, arastirilacak birime, arastirma sorularina, arastirmacinin
roliine ve arastirma iizerindeki kontroliine, ayrica arastirmanin odak noktasina gore
cesitlilik gostermektedir (Yin, 2011).

Nitel arastirmalarin siireci anlama, agiklama ve yorumlama agisindan etkili bir
yontem olusundan dolay1 bu arastirma da nitel olarak desenlenmistir (Strauss ve Corbin,
1998). Giiven (2004)’ e gore nitel arastirma, caligmanin gesitli boyutlari arasindaki igsel
bagintilarinin arastirmaci tarafindan yonetilmesi ile ortaya g¢ikan verilerin analizini
kapsayan diyalektik bir siirectir. Nitel olarak desenlenen arastirmalarda dogal ortamda
calismak oldukca oOnemlidir. Yildirnm ve Simsek, nitel arastirmalart gercekci ve
biitlinciil bir sekilde dogal ortamda ortaya konulan algilarin ve olaylarin izlendigi bir
siireci temel alan arastirma yontemi olarak tanimlamaktadirlar (2005). Bu durum nitel
arastirmacinin, siiregteki calismalarina daha fazla vakit ayirmasini, katilimeilarin bakis
acilar1 ve davranislar1 hakkinda detayl bilgi sahibi olmasi i¢in onlarla etkilesim halinde
olmasi gerektirir. Buradaki temel amag, arastirma konusuyla ilgili derinlemesine bilgi
toplamaktir. Bu, aragtirmacinin katilimciya daha yakin olmasi ve belki de ayni ortamda
calismasin1 gerektirir (Miles ve Huberman, 1994). Dolayisiyla arastirmaci tiriinden
ziyade stiregle ilgilenmektedir ki nitel arastirmalarin bir diger dnemli 6zelliklerinden
birisi de budur. Bu siirecte arastirmaci karsilastigi olay ve olgulara ¢oklu bir bakis agisi
ile yaklasir ve gercek sartlar altinda bireylerin davranislarini anlamaya calisir. Bu
esnada esnek bir tutum izlenir ve arastirma konusu ile ilgili miimkiin oldugunca ayrintili
bilgi toplanmaya ¢alisilir (Ritchie ve Lewis, 2003).

Nitel olarak desenlenen bu aragtirmanin verileri, ayn1 zamanda dersin gretmeni
olan arastirmaci tarafindan toplanip analiz edildiginden ve katilimcilarin oran ve oranti

kavramlarma iligkin biligsel yapilar1 arastirildigindan calismanin yontemi, bir nitel
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aragtirma yontemi olan Ogretim deneyi (teaching experiment) olarak belirlenmistir
(Cobb & Steffe, 1983). Ogretim deneyi betimleme ve yorumlamalar dogrultusunda bir
model olusturulmasi1 i¢in firsat saglayan etkili bir tekniktir (Wood, Cobb, ve
Yackel,1990). Kelly ve Lesh (2000)’ in belirttigi gibi 6gretim deneyi, matematik ve fen
egitiminde arastirmanin ayirici niteligini agikca ortaya koymaya en elverisgli arastirma
tipi olarak kabul edilmektedir. Cobb ve Steffe, 6gretim deneyinin, hem Ogretici olan
arastirmact hem de katilimc1 grubu olan Ogrencilerin arasindaki bir karsilikli
etkilesimden bahsetmektedir (1983). Ogretim deneyi bir bireyin ya da bir kavramin bir
siire¢ boyunca gelisiminin incelenmesine firsat verir (Steffe, Thompson ve Glasersfeld,
2000). Cobb ve Steffe (1983), katilimcilarin matematiksel bilgilerini agiga ¢ikarmay1
hedefleyen caligsmalarin 6gretim siireci icermesi gerektigini belirtir. Bu arastirmada da
Ogrencilerin oran ve orantt kavramlarini olusturma siire¢lerinin ayrintili incelenmesini

amagclayan 0gretim deneyi yontemi kullanilmistir.

3.2. Calisma Grubu ve Calisma Ortamm

Bu tez c¢aligmasinda detayli arastirma yapabilmek icin amacgli Ornekleme
yontemi kullanilmistir. Bu yontem bir olay ya da olgu hakkinda derinlemesine bilgi elde
edilmesi gerektigi durumlarda, kullanilan bir nitel 6rnekleme yontemidir (Yin, 2011).
Bu yontemde arastirmaci, calistigit konunun amaclarima en uygun katilimcilari
belirlemekle gorevlidir. Amagli 6rnekleme yonteminin ¢esitlerinden maksimum
cesitlilik ilkesi goz Oniinde bulundurularak ogrenciler farkli basar1 diizeylerinden
secilmistir. Bu arastirmada 6grencilerin diislince siirecleri inceleneceginden kendini iyi
ifade edebilen 6grencilerin se¢ilmesine 6zen gosterilmistir.

Aragtirmanin katilimcilar1 olan Ogrencilerin bir onceki yil matematik dersi
donem sonu ortalamalarina bakilarak 0-50 puan araligindaki 6grenciler “basar1 diizeyi
diisiik”, 50-80 puan araligindaki Ogrenciler “basari diizeyi orta” ve 80-100 puan
araligindaki 6grenciler ise “basar1 diizeyi yiiksek” olarak kategorize edilmistir. Buna
gore;

O1: Basari diizeyi diisiik seviyede olan 6grenci

02: Basan diizeyi diisiik seviyede olan dgrenci

03: Basan diizeyi diisiik seviyede olan dgrenci

O4: Basar diizeyi orta seviyede olan dgrenci

O5: Basar diizeyi orta seviyede olan 6grenci

O6: Basar1 diizeyi orta seviyede olan 6grenci
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O7: Basar diizeyi yiiksek seviyede olan dgrenci
08: Basar1 diizeyi yiiksek seviyede olan 6grenci, seklinde kodlanmistir.
Uygulama 6ncesinde bu ¢alisma dokuz 6grenci olarak planlanmistir ancak basari
diizeyi yliksek seviyede olan 6grencilerden birisi etkinliklere diizenli olarak katilmadigi
icin arastirmaya sekiz 6grenci ile devam edilmistir.
Calisma ortami ise Rule (2006)’nin c¢alismasi sonucunda belirlemis oldugu
otantik 6grenmenin asagida verilen 6zelliklerini tagimaktadir:
e Gergek yasam problemi icerme
e Disiplinlerarast yaklasimi temel alma
e Ust diizey diisiinme becerilerini gelistirme
e Sorumluluk duygusunu gelistirme

e Toplumun bir parcasi oldugunu hissettirme

3.3. Veri Toplama Arac ve Teknikleri

Bu c¢alismada nitel veri toplama yontemlerinden ders esnasinda “gdzlem” , ders
ici ve ders dis1 zamanlarda “goriisme” ve etkinlik kagitlarina verilen yanitlar da
“dokiiman incelemesi” teknikleri bir arada kullanilmistir. Farkli veri toplama
yontemlerinin bir arada kullanilmasi, nitel arastirmalarda ¢esitlemenin bir gostergesidir.
Nitel arastirmalarda g¢esitleme, farkli yontemlerin tek basina sagladigi yararlarin yani
sira, her birinin kendine ait sinirliliklarini1 azaltmasi bakimindan avantajli gériilmektedir
(Patton, 2002).

Gortisme, sozel soru-cevap format1 kullanilarak, yiiz yiize gerceklestirilen veri
toplama yontemlerinden biridir (Payne ve Payne, 2004). Gorlismede asil amag,
katilimcinin ne sodyledigini, ne yaptigini ve ne diislindiigiinii, ayrica arastirmacinin bu
sOylenenleri nasil yorumladigin1 arastirmaktir (Scott ve Morrison, 2006). Belirtilen
Ozellikler goriisme yontemini, bireylerin diisiinceleri hakkinda daha detayli bilgi
sagladig icin avantajli kilmaktadir. Goriisme yonteminin yapilandirilmis goriisme, yari-
yapilandirilmis goriisme ve yapilandirilmamis gorlisme olmak tizere farkli tiirleri
mevcuttur. Yapilandirilmig goriisme, genellikle 6nceden belirlenmis alanlarda yapilacak
arastirmalar i¢in kapali uglu sorulardan olusan ve 6lgmeye dayali bir yontemdir. Yari-
yapilandirilmig goriisme, az sayida acik uclu sorulardan olusur ancak katilimcilarin
cevaplarina gore planlanmamis sorularla konuyu genisletmeye imkan veren bir goriisme

yontemidir. Yapilandirilmamis goriismeler ise, ¢ogunlukla acik uclu sorular ve
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sondalardan olusan, insanlarin deneyimleri, algilari, diigiinceleri ve bilgileri hakkinda
derinlemesine cevaplarin elde edildigi bir yontemdir (Batu, Kircaali ve Uzuner, 2004).
Bu tiir goriismede amag, katilimci hakkinda derin ve ayrintili bilgi elde edilmesi
oldugundan, daha ¢ok katilimcinin ne sdyledigine odaklanmaktadir.

Bu calismada o6grencilerin oran-oranti kavramlarini yapilandirma stireclerinin
derinlemesine incelenmesinin amacglanmasi, Ogrencilerle ilgili konu c¢ergcevesinde
goriismeler yapilmasini gerekli kilmistir. Ayrica 6grencilerin oran-oranti kavramlarini
yapilandirma siiregleri inceleneceginden dolay1 acik uclu sorular tercih edilmistir. Bu
arastirmada derinlemesine bilgi alabilmek icin goriismeler yar1 yapilandirilmis ve
yapilandirilmamis 6zellikte gergeklestirilmistir.

Gozlem “Bir seyi 1yl anlamak ic¢in onun kendi kendine meydana c¢ikan tiirlii
belirtilerini gdzden gecirmektir” (TDK, 1969; akt.Karasar, 2005). Daha agik bir deyisle,
gozlem “belli bir kimse, yer, olay, nesne, durum ve sartta ait bilgi toplamak i¢in” belirli
hedeflere yoneltilmis bir bakis ve dinleyistir (Ozsoy, 1970; akt. Karasar, 2005). Eger bir
arastirmaci, her hangi bir ortamda olusan bir davranisa iliskin ayrintili, kapsamli ve
zamana yayilmis bir resim elde etmek istiyorsa, gdzlem yontemini kullanabilir (Bailey,
1982; akt. Simsek ve Yildirim, 2005). Temelde iki tiir gozlemden bahsedilmektedir:
yapilandirilmis gbézlem ve yapilandirilmamis goézlem (Yildirnm ve Simsek, 2011).
Yapilandirilmis gozlem, gozlenen ortamin tamamen arastirma amaglarina yonelik
incelenmesini ifade eder ve bu gozlem tiirlinde arastirmacinin ige vuruk bulgular
kaydedecegi bir formu vardir. Yapilandirilmamis gozlem ise, arastirmacinin da siirece
dahil oldugu, cogunlukla dogal ortamlarda gerceklestirilen gozlem tiiriidiir. Burada
amag belli bir ortami iceriden tanimak oldugu i¢in, arastirmacinin elinde gdzlem ile
ilgili herhangi bir ara¢ yoktur. Arastirmact bu yontemde katilimli gozlemci
konumundadir ve bu durum arasgtirmacimin dogal ortama inmesine imkan verir ve
arastirmaciya, ¢alisma atmosferi icerisinde olmasi bakimindan avantajlar saglar. Bu tez
caligmasinda arastirmaci siirece ayn1 zamanda Ogretmen olarak dahil oldugu icin
katihmli  gozlemeci konumundadir. Dolayisiyla bu tez c¢aligmasinda veriler
yapilandirilmamig gézlem yoluyla toplanmustir.

Arastirmaci tarafindan her bir uygulama dersinden sonra not alinan gézlemlerin,
sonrasinda yapilacak olan veri analizleri i¢in bir dayanak olusturdugu diisiiniilmektedir.
Dokiiman incelemesi, katilimer ile arastirmacinin genellikle karsi karsiya gelmedigi,
etkilesimsiz nitel veri toplama yoOntemidir (Mcmillan ve Schumacher, 2010).

Dokiimanlar ¢ogunlukla yazili ve ¢izili materyallerden olusmaktadir: kayitlar, resmi

36



yayinlar, kisisel giinliikler, hatirlanmaya deger seyler, fotograflar ve agik uglu anketlere
verilen cevaplar. Dokiiman incelemesi, arastirmacinin, gézlem ve goriisme yapmadan
veri toplamasina imkan verdigi i¢in, zaman ve paradan tasarruf saglar. Bunun yani sira,
gozlem ve goriisme teknikleri ile birlikte kullanildiginda ise, arastirmanin gecerliligine
olumlu yonde etki ettigi diisiiniilmektedir (Yildirrm ve Simsek, 2011). Uygulama
stirecindeki her bir dersin kayda alinmasi ile olugan video kayitlari, 6gretim siirecinde
cekilen fotograflar, goriismelerden elde edilen Ggrencilerin calisma kagitlari, bu
calismada kullanilan dokiimanlara birer 6rnektir.

Arastirma siiresince gergeklestirilen otantik 6grenme temelli etkinlikler Ben-
Chaim, Keret ve Ilany yazarlarina ait 2012 yilinda basilan “Proportional Reasoning, A
psychological-didactical view” isimli kitabindan tiirk¢eye ve kiiltiirlimiize uyarlanarak
olusturulmustur.  Etkinlikler — uyarlanitken = uzman  goriisleri g6z  Oniinde

bulundurulmustur. Bu etkinlikler asagida kisaca agiklanmistir:

Birinci Etkinlik: Kim Hakh?

Etkinligin amaci birim oranlar {izerinden karsilastirma yapabilme durumlarini
gozlemlemektir. Ayrica bu etkinlikte oran kavraminin aslinda kavramsal olarak
“karsilagtirma” anlaminda ve durumlarinda kullanildigr bilgisinin 6grencilere

hissettirilmesi amag¢lanmustir.

ikinci Etkinlik: Hangi Kirtasiye Daha Karh?

Bir onceki etkinligin pekistirilmesi amaciyla hazirlanan bu etkinlikte
Ogrencilerin glincel bir senaryo {izerinden iki farkli durumu oran kavramini kullanarak
karsilagtirmalar1 isteniyor. 2.etkinlikte birim {izerinden hesap yaparken sayilar tam
cikacak sekilde verilirken, bu etkinlikte 6grencilerin tahmin ve yuvarlama becerilerini

de kullanmalar1 beklenmektedir.

Uciincii Etkinlik: Bil Bakalm Bu Posette Ka¢ Tane Fasulye Var?

Bu etkinlikte dgrencilerin otantik gorevler igeren deneyler yaparak elde ettikleri
bulgular sayesinde oran kavramini ‘’tahmin etme’” anlaminda etkili kullanmalari
beklenmektedir. Etkinlikteki otantik gorevler bir bilimsel arastirmanin basamaklari

sirasinda ilerlemektedir.
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Dordiincii Etkinlik: Pizza Partimize Hosgeldiniz

Bu etkinlik iki boliimden olugmaktadir. 1. Boliimde ogrenciler pizzaciya
gotiirlilecek, gergeklestirilecek olan otantik durum iizerinden Ogrencilerden istenilen
durumlar1 belirleyip analiz etmeleri beklenecektir. 2. Boliimde ise Ogrencilere pizza
ustasinin verdigi malzemeler dl¢iilerine uygun olarak “Evde Pizza Yapalim m1” ¢aligma
kagidi tamamlanacaktir. 1.Bolimde gerceklestirilmis olan faaliyetler dogrultusunda
Ogrenciler tecriibelerinden faydalanarak “Evde Pizza Yapalim mi1?” ¢alisma kagidini ev
O0devi olarak yapacaklardir. Etkinligin temel amaci dogru orantili durumlarin fark
edilmesi, problem durumlarinda dogru orantili olan ¢okluklarin belirlenip, verilmeyen

cokluklarin hesaplanabilmesidir.

Besinci Etkinlik: Tarihteki I1k Bisiklet

Bu etkinligin temel amaci 6grencilerin sevdigi bir aktivite olan bisiklet stirme
durumu tiizerinden ters orantili durumlarin Ogrenciler tarafindan fark edilmesini
saglamaktir. Ayrica ters orantili cokluklarda verilmeyeni hesaplama ve problem

durumlarin1 yorumlayabilme de etkinligin alt amaclar1 arasindadir.

Altinc1 Etkinlik: Kendimizi Degerlendirelim

Hazirbulunusluk etkinligi olarak gergeklestirilen oran-oranti konusundaki
Ogrencilerin 6n bilgilerini dl¢en agik uglu sorulardan olusan bu form 6grencilere tekrar
sunulacaktir. Ayrica otantik 6lgme ve degerlendirme tekniklerinden olan kendi kendini
degerlendirme ve akran degerlendirmesini de iceren sorulara da yer verilmistir.
Ogrencilere bu etkinlikte sonugtan ziyade siireci degerlendirecekleri belirtilmistir.
Sadece sayisal anlamda bir puan degerlendirmesi olmayip dgretim siirecindeki duygu ve
diistincelerini de yazmalar1 da beklenmektedir.

Uzman goriisii alinarak uyarlanan bu etkinlikler, Newmann ve Weglage
(1993)’lin belirtmis olduklar1 otantik 6grenmenin asagidaki bes standartina gore
diizenlenmistir:

1. Ust diizey diisiinme: Ogrencileri, yeni anlam ve anlayis iireten sonuglara
sentez, genelleme, agiklama veya hipotezleme ile ulastirarak bilgi ve fikirleri manipiile
etmeyi icerir. Ogrenci yeni bilgi ve fikirleri olustururken, problem ¢6zme siireci
icerisinde yeni anlamlar kesfeder.

2. Bilgi derinligi: Gergeklestirilen etkinligin diger durumlarla baglantili

olmasini, disiplinler arasi iligkileri kesfetmesini ve gorece karmasik anlayislar tiretmesi
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icin bir konunun veya disiplinin ana diisiincelerini ele alir. Bu sayede Ogrenciler
ogrendigi kavramlar1 agik¢a anlamlandirabildigi, konu ile ilgili tartisma gelistirebildigi,
karsilastig1 problemi ¢ozebildigi ve agiklamalar yapabildiginde bilgi derinligi standardi
saglanmis olur.

3. Sinif disindaki diinya ile baglanti: Bir etkinlik ne derece 6grencilerin iginde
bulundugu gercek yasam durumlan ile iliskili ise o derece otantiktir. Ogrencilerin
herhangi bir maddi bilgi ile kamusal sorunlar ya da gelecekte kars1 karsiya kalacaklari
ya da kars1 karsiya kalacaklar1 kisisel deneyimler arasinda baglantilar kurmasidir.

4. Anlamli diyaloglar: Konuyu derinlemesine kavramak i¢in anlamli diyaloglarin
roliinii ele alir. Ogrenciler, fikir veya olaylar hakkinda daha iyi ve paylasilmis bir
anlayis olusturacak sekilde konu hakkinda 6gretmen ve / veya akranlariyla uzun siireli
konusma aligverisinde bulunur. Bu sekilde anlamli diyaloglara firsat verilmeyen
Ogretim ortamlarinda kisa cevaplt bir etkilesim vardir ki bu durum etkili 6grenmeye
firsat vermemektedir.

5. Ogrenci basaris1 i¢in sosyal destek: Besinci standart dgrencilerin dgrenim
stirecinde birbirlerine olan saygisini ve beklentilerini kapsar. Sosyal destek, 6gretmen
ya da 6grenci yorumlari, davraniglari, birinin goriislerini ifade etmedeki istekliligi ya da
cabasini azaltma egiliminde oldugu zaman diisiiktiir. Ogrenci davranis ve tepkilerinin
ilgili 6gretmen tarafindan yaniltici bir sekilde onaylanmasi ve oviilmesi sosyal destek
sayllmaz. Sosyal destek; akademik ¢aligmanin iistesinden gelmek icin siki caligmayi,
risk almayi, tiim sinif iyelerinin bilgiler1 6grenebilecegi ve oOgrencilerin hepsinin
basarili olmasini saglayan saygili bir smif ortami olusturuldugu zaman olusur.
Etkinliklerin grup ¢aligmalariyla yapilmasi durumu buna 6rnek olarak gosterilebilir.

Bu standartlari iceren etkinliklerin orijinal hali “Ek-3” kisminda verilmistir.

3.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu ¢alismada gozlem, goriisme ve dokiiman incelemesi teknikleri kullanilmistir.
Arastirmaci derslerini video kamera ile kayit altina almis olup, ders yapilan giinlerin
sonunda gozlemleriyle birlikte yapilan dersin analizini arastirmaci giinliigline gilinii
glinline not tutmustur.

Acik uclu test ile toplanan veriler igerik analizi teknigi (Yildirim ve Simsek,
2005) ile yaklasik ii¢c aylik bir siirede analiz edilmistir. Icerik analizinde Yildirim ve
Simsek (2005)’e gore dort agsama bulunmaktadir:

* Elde edilen nitel verilerin igslenmesi ve verilerin kodlanmasi
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* Temalarin bulunmast

* Kodlarin ve temalarin diizenlenmesi

* Bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasi

Acik uclu test ile elde edilen verilerin analizi de benzer siiregler izlenerek
yapilmustir.

Gortigmeler genellikle dersten bir veya iki giin sonrasinda her 6grenciyle birebir
olarak sessiz ve Ogrencinin rahat edebilecegi bir ortamda gerceklestirilmis ve video
kaydi alinmistir. Bu goriismelerden elde edilen veriler tematik analiz teknigi ile nitel
olarak analiz edilmistir. Tematik analizde arastirmaci veriler i¢inde temalar aramak
amaciyla verileri kodlar ve daha sonra kodlanmis tiim verileri okur ve oziinde ne
oldugunu bulmaya ¢alisir (Glesse, 2012). Green ve digerleri (2007) ise tematik analiz

slirecini dort agamaya ayirarak anlatmistir:

* Verileri derinlemesine inceleme (Immersion in the data): Goriismelerin yaziya
dokiimii yapildiktan sonra bu dokiimler birka¢ kez okunur ve gozden gegirilir. Bdylece
goriisme sanki tekrar yapiliyormus gibi diisiiniiliir ve neler sdylendigi ne amagcla

sOylendigi lizerine detayli inceleme yapilir.

* Kodlama Siireci (process of coding): Her bir goriismeden elde edilen bilgilerin ve
tim veri setinin incelenerek yeniden diizenlenmesi siirecidir. Dokiimdeki her bir
boliimi ifade eden birer etiket baslik olarak diistinlilen kodlarin ortaya konmasi
siirecinde arastirmacinin her bir verinin ne anlam ifade ettigini anlayabilmesi ¢ok
onemlidir. Kodlama siireci genellikle tekrar diizeltilen ve siklikla geriye doniilebilen bir

stirectir.

» Kategoriler olusturulmasi (Creation of categories): Kodlarin birbirine nasil
baglandigin1 incelemek amaciyla veriler derinlemesine incelenir. Katilimcilarin
sOylediklerini arastirmadaki olaylar baglaminda kategorize etme yollar1 saglayan
ayrintili veri incelemesi sonunda kodlarin birbirine baglanarak yerlestirildigi uygun

kategoriler ortaya ¢ikar.

e Temalarm tespit edilmesi (Identification of themes): Kategorileri belirlendikten
sonra bu kategorilerin betimlenmesi, yorumlanmasi sonucunda arastirmanin amacina

uygun sonuglar ve agiklamalar elde edilen temalar yardimiyla belirlenir. Temalarin hem
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teorik kavramlarla hem de verilerle iliskilendirilen konuyla ilgili agiklamalar ile
genisletilmesi gerekir. icerik analizi ve tematik analiz siireci APOS teorik gergevesi goz

oniinde bulundurularak gerceklestirilmistir.

3.4.1 APQOS Teorisi

APOS Teorisi, Piaget tarafindan ¢ocuklarda mantiksal diisiincenin gelisimini
tanimlamak i¢in, yansitic1 soyutlama mekanizmasini anlama girisimi ve bu fikri daha
gelismis matematiksel kavramlara genisletme girisimi adina ortaya atilmistir (Dubinsky,
1991).

Bu teori bir bireyin belirli bir matematiksel kavrami anlamaya yetecek zihinsel
yaptya sahip olmasit gerektigini dnermektedir. Zihinsel yapilar, kavrami 6grenmek icin
gerekli eylemler, siirecler, nesneler ve semaya isaret eder. Bu teoriye dayanan arastirma,
belirli bir kavram i¢in muhtemel zihinsel yapilarin saptanmasi gerektigini ve bu zihinsel
yapilarin olusturulmasini destekleyecek uygun ogrenme etkinliklerinin yapilmasi
gerektigini gerektirir (Dubinsky & Mc Donald, 2001).

Eylem (Action), siire¢ (process), nesne (object) ve sema (schema) zihinsel
yapilarini olusturmak i¢in temel zihinsel mekanizmalara igsellestirme ve kapsiilleme
denir. Eylem, siire¢, nesne ve sema zihinsel yapilart APOS kisaltmasini olusturur.
APOS teorisi, mevcut fiziksel veya zihinsel nesneleri doniistiirmeye c¢alisirken
matematiksel bir kavramin gelistigini varsaymaktadir (Dubinsky, 2010; Weller ve ark.,
2003).

Dubinsky (1991)’e gore bu zihinsel yapilar su sekilde agiklanmaktadir:

» Eylem: Nesneleri donistiiren tekrarlanabilir, fiziksel veya =zihinsel bir
manipiilasyondur. Bireyin uyarilara verdigi tepkiler oncelikle eylem olarak
diistiniilebilir.

» Siire¢c: Tamamen akilda gergeklesen bir dizi eylemler siirecidir. Birey bir eylemi
yinelemekte ve bunu yansitirken zihinsel bir siire¢ i¢ine i¢sellestirilebilmektedir.
Siireg, eylemle ayni islemi gergeklestiren, ancak tamamen bireyde olusan
zihinsel bir yapidir.

» Nesne: Hem siire¢ ile bir nesne arasindaki ayrimi ifade ederken, hem de bir
islemin nesne haline geldigini belirten eylem ve siireclerin biitiinii olarak
algilanir. Eylem ve silire¢ durumlarinda edinilen yeni bilgiler kapsiillenerek

nesneye doniistiirtliir.
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» Sema: Bireyde var olan nesneleri manipiile etmek igin biligsel nesnelerin ve ig¢

siireglerin az ¢ok tutarli bir koleksiyonudur. Ogrenciler tarafindan "algilanan bir
sorun durumunu anlamak, bunlarla ugragmak, orgiitlemek veya anlam ¢ikarmak"
icin yardimct olabilir. Genellikle sema tutarli bir cerceveye baglanip
diizenlenmesi gereken bir¢ok eylemi, siireci ve nesneyi igerir. Ortaokul
seviyesindeki 6grencilerin bu diizeyde olmasi miimkiin goriilmemektedir.

Bu teori, Dubinsky tarafindan agiklanan yansitict soyutlamada asagidaki bes

¢esit yapiy1 benimser:

Icsellestirme: Algilanan olgulari anlamaya yonelik bir yontem olarak i
siirecleri olusturmak i¢in sembol, dil, resim ve zihinsel goriintiileri uygulama
becerisidir. Nesneler {lizerindeki islemler bir operasyon sistemine i¢sellestirilir.
Koordinasyon: Yeni bir siire¢ olusturmak igin iki veya daha fazla siireg
koordine edilir.

Kapsiilleme: 6nceki bir islemi bir nesne olarak kavrayabilme.

Genellestirme: mevcut semay1 daha genis baglamlara uygulayabilme.

Tersine Cevirme: Onceki ig¢sellestirilmis siireclerin diisiince siireclerini tersine
cevirebilme becerisi (1991).

APOS Teorisi bir aragtirmaci tarafindan dogrudan verilerin analizinde

kullanilabilir. Ince ayrintili analizlerde, arastirmaci matematiksel bir gorevle

ogrencilerin basarilarin1 veya basarisizliklarini, yapmis olabilecekleri veya yapmamis

olabilecekleri belirli zihinsel yapilar1 bu sekilde karsilagtirabilmektedir. (Dubinsky and
Mc Donald, 2001).

Bu arastirmada “Etkinlik temelli 6grenme yaklasimi altinda yedinci simif

diizeyinde oran-orantt kavramlarinin Ogretim siireci” APOS teorik c¢ercevesinde

incelenmistir.
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DORDUNCU BOLUM

4.Bulgular ve Yorum

Arastirmanin bu bdliimiinde Ogretim siirecinde uygulanan etkinlik kagitlari,
arastirmact gozlemleri ve bu siiregte gergeklestirilen goriismelerden elde edilen verilerin

analizi ile ortaya ¢ikan bulgulara yer verilmistir.

4.1. Hazirbulunusluk Etkinligine Ait Bulgular

Oran kavrami ortaokul altinci sinif matematik ders programinda cebir 6grenme
alaminda yer almaktadir. Ogrencilerden oran kavramimi “iki nicelik arasindaki iliski”
olarak yapilandirmalar1 beklenmektedir. Ogrencilerin bu yapilandirmayr ne kadar
yapabildiklerini belirlemek amaciyla MEB tarafindan hazirlanan EBA kanali
aracilifiyla oran kavramu ile ilgili video izletilmistir. S6z konusu videoda Ogrencilere
piring pilavi tarif edilmistir. Arastirmaci 6grencilerden piring pilavi tarfini ve asagida
verilen Tablo 4.1°i dikkatte alarak “piring miktari ile su miktari arasindaki iliskiyi” ifade

etmelerini istemistir.

Tablo 4.1.
Piring ve Su miktarlar: Arasindaki Iliski

4 kisilik | 8 kisilik | 12 kisilik 16 kisilik

Pirin¢ miktar1 (bardak) 1 2 3 4

Su miktar1 (bardak) 2 4 6 8

Ogrencilerin Tablo 4.1°de verilen piring ve su miktarlar1 arasindaki iliskiye dair
yorumlar1 asagida verilmistir:

O1: “Pirin¢ miktar: arttik¢a su miktari ikiser ikiser artiyor”

02: “Yani bir ériintii olusturur”

03: “2 kat artarak gider”

O4: “Su ikiser ikiser artryor”

O5: “Aralarindaki iliski hep ikiserli sekilde artarak gitmesidir. Yani mesela 5

bardak piring koyarsak eger bir sonraki adimda, 8 ‘e iki eklerim 10 bardak su

gereklidir.”
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Ogrencilerin Tablo 4.1°deki piring ve su miktarlar1 arasindaki iliskiye dair yorumlari

Tablo 4.2 de kodlanmustir.

Tablo 4.2.
Osrencilerin Piring ve Su Miktarlar: Arasindaki Iliskiye Dair Yorumlari
Ogrenciler Piring pilavi tarifindeki piring ve su miktarlar1 arasindaki iliskiye dair
yorumlari
01 Su miktarlar1 arasindaki farka odaklaniyor
02 Su miktarlar1 arasindaki farka odaklaniyor
03 Su miktarlar1 arasindaki farka odaklaniyor
04 Su miktarlar1 arasindaki farka odaklaniyor
05 Su miktarlar1 arasindaki farka odaklaniyor
06 Piring ve su miktarlar1 arasindaki ¢arpimsal iligkinin farkinda ancak

toplamsal iliskinin de var oldugunu diisiiniiyor.

07 Piring ve su miktarlar1 arasindaki ¢arpimsal iligkinin farkinda ancak

toplamsal iliskinin de var oldugunu diisiiniiyor.

08 Piring ve su miktarlar1 arasindaki ¢arpimsal iligkinin farkinda ancak

toplamsal iliskinin de var oldugunu diisiiniiyor.

Tablo 4.2 incelendiginde Ogrencilerin Tablo 4.1°de verilen piring ve su
miktarlar1 arasindaki carpimsal iliskiyi belirleyemedikleri goriilmektedir. Bu nedenle
arastirmact 6grencilere piring miktarinin su miktarina oraninin degisip degismeyecegini
sorusunu ydneltmistir. Ogrencilerin bu soruya yanitlar1 asagida verilmistir:

06: “Piring birer bardak artarken su ise ikiser bardak artmistir”

08: “Su miktar1 piring miktarmin hep iki katidir”

O7: “5 bardak piring i¢in 5 kere 2, 10 bardak su olur. Ama ikiserli artmasi da
dogrudur”

06 ve O7 dolayl olarak piring ve su miktarlar1 arasindaki carpimsal iliskiyi
ifade etmelerine ragmen toplamsal iliskinin de yanlis olmadigimi disiinmektedirler.
Bunun tizerine;

Arastirmaci: Peki pirincin suya orani degisiyor mu?

O3: “Oran artar ¢iinkii piring miktar1 artinca su miktar1 daha ¢ok artiyor”

O4: “Piring 1 bardak artiyor, su 2 bardak artiyor.. hmm.. galiba degismez”
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O6: “Pirincin suya oram demis, yani suyun hep iki kat1 oldugunu sdylemistik.
Bence degismez”

O7: “Oran degismiyor ¢iinkii hep iki kat1 seklinde gidiyor.”

Tablo 4.2 ile birlikte 6grenci yanitlar1 degerlendirildiginde; piring ve su
miktarlart arasindaki iligkiyi toplamsal olarak diislinen 6grencilerin artan su miktart ile
pirin¢g miktarinin su miktarina oranin da artacagi yoniinde bir diisiinceye sahip olduklari
sOylenebilir. Bununla birlikte piring ve su miktarlar1 arasindaki iliskiyi ¢carpimsal olarak
diisiinen Ogrencilerin ise artan su mikari1 ile piring miktarinin su miktarina oraninin
degismeyecegi yoniinde algiya sahip olduklari diisiiniilmektedir.

Ogrencilerin artan su miktarina bagl olarak piring miktariin su miktarma
oraninin degisip degismeyecedi sorusuna cevaplarini alan arastirmaci asagidaki
aciklamalar1 yaparak hazir bulunusluk dersini bitirmistir.

Arastirmaci: 4 kisilik bir piring pilavi tarifindeki gereken malzemelerin 1 bardak
piring, 2 bardak su oldugu bize ilk durumda verilmisti. 8 kisilik pilav yapmak istersek, 2
tane 4 kisilik grubumuz olur. Bu durumda 4 kisilik i¢in verilen tarifteki malzemelerin 2
katin1 kullanmamiz gerekir. Ayn1 mantikla eger 12 kisilik pilav yapmamiz gerekirse 3
tane 4 kisilik grup gibi diisiinerek tarifteki malzemeleri 3 katina ¢ikaririz. Piring ve su
miktarlar1 arasindaki oran kisminda ise biraz Once arkadaglarimizin belirttigi gibi bu
tarifte su miktar1 piring miktarinin iki kat1 olacak sekilde verilmistir. Aralarindaki oran
degismez. Bu durumda O6 ve O7’nin ulasmis olduklar1 sonug dogrudur.

Arastirmaci oran kavrami ile kesir kavrami arasindaki iliskiye vurgu yaparak,
piring ve su miktarlar1 artsa dahi piring miktarimin  su  miktarma oraninin

degismeyecegini denk kesir kavramina vurgu yaparak acgiklamistir (bkz. Sekil 4.1.).
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4.1. Sekil: Arastirmacinin Oran Kavramina liskin Ag¢iklamalari

Arastirmact  hazirbulunusluk ders siirecinde Ogrencilerin oran kavramini
zihinlerinde net olarak yapilandirilmamis oldugu kanisina ulasmistir. Bu nedenle
Ogrencilerin zihinlerinde oran kavramina dair nasil bir imaj oldugunu belirlemek icin

Hazirbulunusluk-2 dersini planlamistir.

4.2. Hazirbulunusluk IT Etkinligine Ait Bulgular

Bu etkinlik dgrencilerin oran ve oranti kavramlarina dair zihinlerinde mevcut
olan imaj1 belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Ogrencilere ilk olarak “Oran deyince
akliniza neler geliyor? Giinliik hayattan ornekler vererek agiklayiniz. (Sekil, grafik vb.
kullanabilirsiniz)” sorusu yoneltilmistir.

Bu soruya verilen bazi 6rnek 6grenci cevaplar su sekildedir:

O1’in Sekil 4.2°de verilen cevabr incelendiginde O1 oran kavramini ‘iki gokluk
arasindaki 1iligki’ olarak ifade etmeye c¢alismis fakat bu durumu tam olarak
agiklayamamustir. O1’in kullanilan pudingin paket sayisini 1 arttirdiginda gereken siit
miktarinin da 1 artacagimi gosteren bu ifadesi oran kavramini zihninde iki nicelik

arasindaki toplamsal bir iligki olarak yapilandirdig1 yoniinde diistintilmiistiir.
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4.2. Sekil: O1’in Oran Kavramina Iliskin A¢iklamalari

O4’iin Sekil 4.3°de verilen cevabi incelendiginde, oran kavramini ‘karsilastirma’
anlaminda agiklamaya c¢alismis ancak bunu tam olarak bagaramamis oldugu

diistiniilebilir.
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4.3. Sekil: O4’iin Oran Kavramina Iliskin A¢iklamalar

O8in Sekil 4.4’deki cevabi incelendiginde, ©grencinin zihninde oran
kavraminin ¢agristirdigt kelimeleri “’karsilastirma, fark ve hesaplama’ olarak
belirlenebilir.

O8 giinliik hayattan 6rnek verme konusunda celiskiye diismiis ve “’mesela 1 litre
siit A marketinde 2 liraya satilirken...”” diye devam eden 6rnegini tamamlayamamistir.
Buna ek olarak sosyal bilgiler dersinde gérmiis oldugu bir daire grafigi 6rnegini de

vermistir.
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4.4. Sekil: O8’in Oran Kavramina iliskin A¢iklamalar

Tim ogrencilerin “oran kelimesi zihninizde neleri c¢agristiriyor?” sorusuna

vermis olduklari cevaplar Tablo 4.3’de kodlanmustir.

Tablo 4.3.

Osrencilerdeki Oran Kavramina Iliskin Cagrisimlar

Ogrenciler | Oran Kavraminmn Cagristirdig1 Ifadeler

01 Omegin 1 puding i¢in 3 paket siit kullanirsan 2 puding igin 4 paket siit
koyarsin.

02 Iki seyin orani

03 Mesela 1 bardak piringe 2 bardak su gerekir.

04 Esitlik. Mesela bir siniftaki kiz ve erkek 6grencilerin orani

05 Oranlamak, yani iki seyi ayarlamak gibi...

06 Bolme islemi

07 Kesirler seklinde ifade ederiz. Ornek: 3/5, 2/3 vb.

08 Karsilastirma, fark ve hesaplama

Tablo 4.3’de Ogrencilerin oran kavramini kesir ve bolme kavramlari ile
iligkilendirdikler1 goriilmektedir. Ancak oOgrenciler birimli ve birimsiz oran
kavramlarina hi¢ deginmemektedir.

Bu nedenle arastirmaci 6grencilere altinci sinifta oran kavramini dgrenirken
birimli ve birimsiz oran kavramlarini hatirlatmis ve bu kavramlarin onlarda ne

cagristirdigimi sormustur. Ogrenci cevaplar1 Tablo 4.4’de 6zetlenmistir.
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Tablo 4.4.

Ogrencilerin Birimli ve Birimsiz Oran Kavramlarina Iliskin Aciklamalar

Ogrenciler Birimli ve Birimsiz Oran Hakkindaki A¢iklamalar

01 Hatirlamiyorum

02 Bilmiyorum

03 Mesela birimli oranda... hmm, birim vardir?

04 Tam bilmiyorum ama tahminlerime gore birimli oranda birim varken

digerinde yoktur gibi mi?

05 Hmm.. birimli oranin birimi vardir heralde.

06 Birimli oranda birim vardir, birimsiz oranda yoktur.

07 Birimsiz oranda hig birim yokken birimli oranda vardir.

08 Birimli oranin sonunda birim vardir. Mesela yol bolii zaman m/sn

gibi.. Ama birimsiz oranda ayni seyleri oranlariz. 5 elma bolii 3 elma,

5/3 gibi..

Tablo 4.4 incelendiginde O8 hari¢ diger tiim &grencilerin zihninde birimli ve
birimsiz oran kavramimna dair bir imajin olmadig1 sdylenebilir. Ogrencilerin sadece
“birimli oran” ve “ birimsiz oran” kelime anlamlarina goére yorum yaptiklari
diistiniilmektedir.

Ortaokul altinct simif matematik 6gretimi programinda “orant1” kavramina yer
verilmemistir. Ogrenciler formal olarak oranti kavrami ile ilk kez yedinci siifta
karsilagsmaktadirlar. Ancak 6grencilerin okul disinda daha 6nce “orant1” kelimesi ile
karsilasip karsilagsmadiklarin1 ve kelimenin zihinlerinde neleri ¢agristirdig belirlenmek
istenmistir. Bu nedenle arastirmact hazirbulunusluk-2 etkiligine “Oranti Deyince
akliniza neler geliyor? Giinliik hayattan ornekler vererek agiklayiniz. (Sekil, grafik vb.
kullanabilirsiniz) ” sorusunu dahil etmistir. Aragtirmaya katilan 6grencilerin tiimii daha
once “orant1” kelimesi ile hi¢ karsilasmadiklarini ifade etmislerdir.

Arastirmaci  hazirbulunusluk-1 ve hazirbulunusluk-2 etkinlikleri  sonunda
ogrencilerin oran kavrami zihinlerinde tam olarak yapilandiramamis olduklar
bulgusuna ulasmistir. Bu nedenle 6ncelikle oran kavraminin yapilandirilmasina yonelik

otantik etkinlikler hazirlamaya karar vermistir.
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4.3. Birinci Etkinlige Ait Bulgular

Bu etkinlik 6grencilerin altinci sinifta gergeklestirmis olduklar1 yilsonu piknik
gezisinin senaryolastirilmasi ile elde edilmistir. Etkinligin amaci 6grencilerin birim
oranlar ilizerinden karsilagtirma yapabilme durumlarinin gozlemlenmesidir. Etkinlikte
Ogrenciler Oncelikle bireysel olarak etkinlik kagitlar1 tlizerinde calismis daha sonra
akademik basar1 durumlar1 g6z oniinde bulundurularak homojen sekilde ikili gruplara

ayrilmiglardir.

Senaryo: 7-C swnifinin otobiisii 52 km. yol gitmistir ve ortalama 4 litre benzin
tiiketmistir. 7-B swinifimin otobiisii ise 45 km yol gitmistir ve ortalama 3 litre benzin
tiiketmistir. Her iki otobiis soférii de kendi aracimin daha ekonomik oldugunu
savunmaktadir. Sizce bu durumda kim hakli?

Bu probleme dair 6rnek 6grenci ¢oziimleri asagida verilmistir:

Sekil 4.5°de O3 otobiislerin her birinin aldig1 yol miktar1 ile harcadigi benzin

miktarini karsilastirmadan sadece alinan yol miktarmi dikkare alarak 7-B sinifinin

otobiisiiniin daha ekonomik olduguna karar vermistir.
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4.5. Sekil: O3 iin 1. Etkinlikteki Bireysel Yaniti
Sekil 4.6°da ise O7 otobiislerin her birinin aldig1 yol miktarini tiiketilen benzin

miktarina oranlayarak bir litre benzin ile hangisinin daha fazla yol alacagini hesaplamis

ve cevabini 7-B simifi olarak belirlemistir.
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. Her iki otobus soférd de kendi aracinin daha ekonomik oldugunu savunmaktadsr. Uzun tartismalar
/ sonucunda bir trll anlasamamigtar,

7-C sinifimin otobUs 52 km. yol gitmistir ve ortalama 4 litre benzin tiketmigtir, 5 2
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Bu durumda sizce kim hakh? Cevaplannizi agikdamalaryta birlikte yazina.
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4.6. Sekil: O7’nin 1. Etkinlikteki Bireysel Yaniti

Tim o6grencilerin bu probleme verdikleri bireysel yanitlar Tablo 4.5’deki gibi

Ozetlenmistir.
Tablo 4.5.
Osrencilerin 1. Etkinlik Problemine Ait Bireysel Coziimleri
Ogrenciler Secimleri Nedenleri
01 7C Daha az benzin tiiketmis.
02 Kararsiz Ikisi de olabilir.
03 B Daha az yol gitmis.
04 Kararsiz 7B az yol az benzin, 7C ¢ok
yol ¢cok benzin.
05 7B Daha ¢abuk ulasmis.
06 7C 7B: 45/3 =15
7C: 52/4 = 13, 13 daha az.
07 7B 7B 1 litre benzin ile 15km,
daha ¢ok yol.
08 7B Kilometreleri esitlemeye
calisigimda 7B daha az
yakar.

Tablo 4.5°de sadece O6 ve O7 nin 1 litre benzin ile ne kadar yol gidilebilecegini
belirledikleri goriilmektedir. Diger dgrencilerin ise bir kismi “az yol giden az benzin
harcar” yorumuna sahip iken bir kismi kararsiz kalmistir. Bu nedenle 6grencilerin

“birim oran” kavramini zihinlerinde yapilandiramamis olduklar1 sylenebilir.
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Tablo 4.5.’te belirtildigi lizere 6grencilerde ’birim oran’® kavramina dair
eksikliklerin  mevcudiyetinden dolayr arastirmaci  Ogrencilerin  diisiincelerini
sorgulamalar1 ve yanlis yaptiklar1 noktalar1 gozden gecirmeleri amaciyla 6grencileri
ikili gruplara ayirarak ‘’Evet haklisiniz, 7-C sinift otobiisii daha ¢ok yol katetmis ve
dogal olarak daha fazla benzin tiiketmis. Ancak 7-C sinifi otobiisii de 7-B sinifi ile ayn1
yoldan gitseydi, yine daha fazla tiiketecek miydi?’’ sorusunu yoneltmistir. Ardindan
ortak cevaplar smif i¢inde tartismaya sunulmustur. Ikili gruplardan bazilarmin yanitlar
asagidaki gibidir:

03 ve 06: Biz 6nce 52 kilometreyi 4 ‘e boldiik. Yani 13 kilometreyle 1 litre
benzin yaktigint hesapladik. Daha sonra 45 kilometreyi 3’e boldiik. 15 kilometreyle 1
litre benzin yaktigin1 bulduk. 1 litre benzinle 15 kilometre daha ¢ok gider o nedenle 7-B
siifl ekonomiktir seklinde diistindiik.

02 ve O5: Biz de 1 litre benzinle ka¢ km yol alacagini hesapladik. Coziim
yolumuz arkadaslarimizla (O3 ve O6) ayn.

04 ve O8: Biz once kilometreleri esitlemeye calistik. 45 le 52 yi ortak sayida
bulusturmak i¢in wugrastik. Oradan ka¢ litre benzin harcadiklarini  bulup
karsilagtiracaktitk ama yapamadik sayilarin ortak katin1 bulamadik. Daha sonra
arkadaslarimiz gibi 1 litrede kag¢ kilometre gider onu bulduk. 7-B sinifi 15 kilometre
daha ¢ok oldugundan onu segtik.

Bu cevap paylasildiktan sonra O7:

“Ogretmenim o zaman aym mantikla tiiketilen benzin litreleri de esitlenebilir
miydi?”

Aragtirmaci bu soruyu sinifa yoneltir:

“Arkadasiniz yol miktarini esitleyemediysek tiiketilen benzin miktarini esitleyip
daha sonra karsilastirabilir miydik™ seklinde sordu. Sizin yanitiniz ne olurdu?

03’iin kafas1 karisir “biz zaten 1 litrede gittiklerini bulmustuk. Yani esit litrede
kim daha c¢ok gider diye hesapladik zaten.”

O8: Evet ama bdlmeden de litreleri esitleyebiliriz. 52 km. de 4 litre harcayan
otobiisiin 52+52+52 , 3 kere 52 de 3 kere 4 litre yani 12 litre yakar. Ayni sekilde 45
km.de 3 litre harcayan otobiisii de 4 le carparsak 12 litreyi ka¢ km.de yaktigini buluruz.
Ve o sekilde de karsilastirabiliriz.

Baz1 6grencilerin bu yontemi tam olarak anlayamadigini fark eden aragtirmaci

0O8’in ifadesini daha agik bir sekilde belirtir:
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“Haydi, o zaman 12 L benzin tiiketiminde otobiislerin ka¢ kilometre yol
alacaklarint hep birlikte hesaplayalim. 7-B sinifi otobiisiiniin daha ekonomik olup
olmadigimi belirleyelim.”

Daha 6nce derse katilimda isteksiz gibi duran 02,

“Ogretmenim ben simdi anladim. Karsilastirmak icin dnce biseyleri esitleyip
daha sonra diger seye bakiyoruz.” Seklinde i¢inde bulundugu durumu ifade etmistir.
Bunun iizerine dgretmen O2’ye eger isterse tahtada ¢dzebilecegini sdylemistir.

02 arastirmacinin da destegiyle yaptig1 islemler sonunda “7-C sinifinin otobiisii
156 km. de 12 litre benzin tiiketir. Fakat yine 12 litre benzinle 7-B sinifinin otobiisii 180
km yol alir. Yani 7-B sinift daha ekonomikmis.” Seklinde agiklama yapar.

04 ve 08 ‘in gidilen yol miktarlarmi esitlemeye ¢alismasi, 07,03 ve O6’nin ise
esit miktarda benzin ile iki otobiisiin gidecegi yol miktarlarim1 karsilastirmak istemesi,
O2’nin ise arastirmaci destegiyle soruyu ¢oziip sonu¢ kisminda kendi ¢ikarimlarini
yapabilmesi bu  Ogrencilerin oran  kavramini  kullanarak  iki  g¢oklugu
karsilastirabildiklerine dair gostergelerdir. Ancak, arastirmaci Ol ve O5’ten anlaml
doniitler alamadig i¢in belirtilen 6grencilerde hala devam eden bir dengesizlik durumu

oldugunu diisiinmektedir. Bu nedenle benzer igerikli olan ikinci etkinlik hazirlanmigtir.

4.4, ikinci Etkinlige Ait Bulgular

Bu etkinligin amaci 6grencilerin reklam afislerinde yer alan farkli iki durumu,
oran kavramini kullanarak karsilastirabilmeleridir.

Senaryo: Ogretmeniniz sizden sinifiniz icin tahta kalemleri almamizi istedi.
Carsiya ¢iktiniz ve caminda indirim yazan iki kirtasiye gérdiiniiz. En uygun secgimi
yvapmaniz bekleniyor. 1. Kirtasiyede ** Biiyiik kampanya!! 9 tane tahta kalemi 24,90 TL”
2.sinde ise “Tahta kalemlerinde indirim...5 tanesi 18,90 TL” afisleri asitlidir. En iyi

se¢imi nasil yapardiniz? Cevaplarinizi agiklamalari ile yaziniz.

Bu probleme dair 6rnek 6grenci ¢oziimleri sekil 4.7 ve sekil 4.8’de verilmistir:
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4.7. Sekil: O3’ iin 2. Etkinlikteki Probleme Iliskin C6ziimii

Sekil 4.7°de O3’iin “5 tanesi 18,90 olan kalemlerden iki kez 5 tane alarak 10
tane fiyatim1 bulurum.” cevabi ile orani bir kesir gibi diisiinerek genisletme islemi
yaptig1 diisiiniilmektedir. Ayrica O3’iin farkinda olmadan dogru oranti kurdugu

belirlenmistir.

4.8. Sekil: O2’nin 2. Etkinlikteki Probleme Iliskin C6ziimii

Sekil 4.8°de O2'nin ¢okluklar1 “6 TL ucuz” ve “6 TL fazla” seklinde sadece
toplamsal iliski kurarak yanlis bir ¢6ziimde bulundugu goriilmektedir.
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4.9. Sekil: O8’in 2. Etkinlikteki Probleme Iliskin Coziimii

Sekil 4.9’da ise O8 problemi farkli bir bakis acisiyla yanitlamigtir. Her iki
kirtasiyedeki birim fiyat1 bulmak yerine, yalnizca 2. Kirtasiyedeki birim fiyat1 bulup
(18,90’1 5’¢ boliiyor). Buldugu sonucu 9 ile carpmistir. Elde ettigi sonuglari

kiyaslayarak hangi kirtasiyenin daha karli oldugu sonucuna dogru bir sekilde ulagmustir.

Tiim 6grencilerin bu probleme verdikleri yanitlar aciklamalariyla Tablo 4.6’da

Ozetlenmistir.
Tablo 4.6.
Ogrencilerin 2. Etkinlik Problemine Ait Bireysel Coziimleri
Ogrenciler Kirtasiye Sec¢imleri ve Nedenleri
01 1. Kirtasiye (agiklama yok)
02 2. Kirtasiye ¢iinkii 1.kirtasiye 6 TL daha fazlaya satiyor.
03 1. Kirtasiyeden alirdim. Ciinkii daha ucuza gelir.
04 1. kirtasiyeyi segerdim. 2.sinde 9 tanesi daha pahali olur.
05 1. kirtasiye ¢iinkii digerinde 10 tanesi 37,80 oluyor daha pahali.
06 1. kirtasiye daha uygun ¢iinkii 24,90/9 yaklagik 2,80 tl. Digerinde bir
tanesi 18.90/5 yaklasik 3,90 falan eder.
07 1. kirtasiye daha karlidir. Bolme islemiyle bir tanesi daha ucuz ¢ikiyor.
08 1. kartasiye ¢linkii 1 tanesinin fiyati daha uygun.
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Tablo 4.6 incelendiginde sadece O2’nin “2. Kirtasiye” yanitini verdigi
goriilmektedir. Ancak “1. Kirtasiye” yanitini veren Ogrencilerden O1 ise yamitinin
nedenini agiklayamamistir. Diger 6grencilerin farkli ¢6ziim yollarindan dogru sonuglara
ulagabilmeleri onlarin  oran kavramini zihinlerinde dogru yapilandirdiklarini
distindiirmektedir.

Ders sonunda arastirmact ile Ogrenciler arasinda “giinliik yasamda benzer
durumlar1 yasayip yasamadiklarini, bu gibi durumlarla nerelerde karsilastiklar1”
hakkinda konugmalar ge¢mistir. Bu konusmalara 6rnek durumlar asagida verilmistir:

O8: Bir kere markette bulagik siingeri alacaktik annemle. 3’lii ve 5°li paketler
seklinde vardi. Annem hi¢ diisiinmeden 5°li paketi sepete ativerdi. Aslinda 5’1i olunca
daha ucuz olacagin diisliniiyordu. Ben fiyatlarina baktim, 5’liyi 5’e boldiim 3’liiyii ayn1
sekilde 3’e boldiim ve 3’li paketteki siingerin tanesi daha ucuza geliyordu. Anneme
sOyledim ve degistirdik. Yani aslinda her zaman ¢oklu paket olmas1 indirimli oldugunu
gostermiyor.

04 s6z alarak, “aslinda fark etmeden bircok yerde matematigi kullaniyormusuz”
diyerek bir anisini da kendisi anlatmak istiyor:

04:Biz ii¢ kardesiz ve hepimizde cikolatali ekmek yemeyi ¢ok seviyoruz. Bu
nedenle bizim evde gikolata fazla uzun gitmiyor. Babam da genellikle biiyiik boy aliyor.
Markette 750 gr. Ve 500 gr. vardi ve 750 gr. olanin distiinde indirimli etiket
yapistirmiglardi. Babam fiyatlarina dikkat etmeden biiyiik olan1 ald1 indirimli oldugunu
diisiinerek. Ama aslinda 500 gr olan daha avantajliydi.

Ars: Peki nasil anlamistin onun daha avantajli oldugunu?

O4: Aslinda basta 500 2 ile ¢arptim, ordan yapamadim. Sonra 500’{in yarist
250, 500’1in tizerine ekleyince 750 gr oluyor. Fiyatini da yartya boliip iistiine ekledim.
Daha ucuz oluyordu o sekilde.

O7: Yani her zamanda indirimlere kanmamak lazim. Hesap yapmak gerekiyor
hocam.

Ogrenciler yapilan konusmalarda “biiyiik indirim”, “sok fiyatlar”, “%350
indirim” gibi ifadelerin iiriinlerin satilmasinda oldukga etkili olduklarini belirtmislerdir.
Ancak bazi durumlarda bu ifadelerin yaniltici olduklarini oran hesabi yaparak fark
ettiklerini de ifade etmislerdir. Matematigin ger¢ek hayatta kendilerini kara gegirecek
sekilde kullanabilmeleri onlart mutlu etmektedir.

Sonu¢ olarak, birinci etkinlikten sonra bu etkinligin yapilmasi 6grencilerin

konuyu daha iyi kavramasina olanak sagladig1 sdylenebilir. Ogrencilerin kendi ¢oziim
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yollarini {iretmis olmalar1 onlarm motivasyonlarmi arttirdign gdzlenmistir. Ozellikle
basar1 diizeyi daha diislik olan 6grencilerin bir sonraki dersin ne zaman olacagini merak
etmelerinin nedenini arastirmaci otantik etkinliklere baglamaktadir.

Ayrica bu etkinlikle oran kavraminin 6grencilerin zihninde karsilastirma anlami
olarak daha ¢ok yer edindigi soylenebilir. Ozellikle birim oran kavrammin neredeyse
tiim Ogrenciler tarafindan etkin bir sekilde kullanildigi goriilmektedir. Arastirmaci oran
kavraminin derinlemesine 6grenilmesi ve oranti kavramina temel olusmasi i¢in farkli

kazanimlar i¢eren otantik etkinliklerle devam etmesi gerektigine karar vermistir.

4.5. Ugiincii Etkinlige Ait Bulgular

Bu etkinligin temel amaci 6grencilerin belirtilen otantik gorevler dogrultusunda
bilinmeyen bir ¢oklugu oranlarin esitliginden faydalanarak tahmin etmeleri ve dolayisi
ile orant1 kavramma bir temel olusturmaktir. Ogrenciler bu etkinligi iki grup seklinde

tamamlamiglardir.

Gorev 1: Veri Toplama

Bu asamada 6grencilerden somut deneyler yaparak deney sonuglarina gore veri
tablosunu eksiksiz doldurmuglardir. Daha sonra tablodaki verilerden faydalanarak
kahverengi fasulye sayisini tiim fasulyelere oranlamalari, 6rneklem degisse bile oranin
degismedigini gozlemlemeleri beklenmistir. Bu gorev tim Ogrenciler tarafindan

basartyla tamamlanmistir.

Gorev 2: Posetteki Fasulye Sayisin1 Tahmin Etme

Ogrenciler etkinligin bu kisminda bilinmeyen coklugu hesaplamak igin 1.
gdrevden elde ettikleri verileri incelemeye koyulmuslardir. 1. Gruptan bir 6grenci (O3)
“Once 25 sonra 50 fasulye cektik gittikce artt1 ve kahverengilerde arttt ama tiimiinii nasil
bulacagiz? Bulamayiz herhalde” seklinde fikrini belirtmistir.

Diger 6grenciler de bulamayacagi hissine kapilinca arastirmaci bir ipucuyla
etkinligi stirdiirmiistiir:

Arastirmaci: Peki bu posette sayisindan emin oldugunuz bir ¢cokluk var mi1?

O4: Evet 100 tane kahverengi fasulye var.

Arastirmaci: Digerleri bu konuda ne diistiniiyor?

O1: Evet 100 tanesini biz koyduk igine. (diger dgrencilerde O1’e onay verir)
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Arastirmaci: Posetteki toplam fasulye artti m1 o zaman? 100 tane eklediginizi
sOylityorsunuz.

O1: Hayir 6gretmenim 100 tane de beyaz fasulye cikardik. Toplam degismez
yani.

Bu konuda fikir birligine varildiktan sonra arastirmact:

“O zaman 100 tane kahverengi fasulye olduguna eminseniz bu durumdan yola
cikarak bilinmeyen g¢oklugu yani posetteki toplam fasulye sayisim1 tahmin edebilir
misiniz?” seklinde devam etmistir.

Sekil 4.10°da 1. Ogrenci grubu burada 6nce kesirleri genisletme yaparak bir
sonuca ulagmak istemistir. Ancak oradan bir sonuca ulasamayacaklarini fark edip,
payday1 100 yapmaya calismislardir. Daha sonra hatalarin1 anlayip ikinci seferde payi

yani kahverengi fasulye sayisin1 100 yapmak i¢in ugragmislardir.
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4.10. Sekil: 1. Grubun 3. Etkinlik Uzerindeki Calismalar1

1. ornekteki kahverengi fasulye sayisi olan 7’yi 100 yapabilmek icin kagla
carpmalar1 gerektigini 100’1 7’ye bolerek 14 bulmuslardir. Kesrin degerinin
degismemesi gerektiginden yola ¢ikarak toplam fasulye sayis1 olan 25’1 de 14 ile ¢arpip
350 sayisina ulasmuslardir. 1. Ornege bakarak posetteki toplam fasulye sayisini 350
olarak tahmin ettiklerini belirtmislerdir.

Yapilan deneyler sonucunda elde edilen veriler kullanilarak O6grenciler her
asamada bir oran hesabi yapmislardir. Daha sonra bu oranlar arasindaki iliskiden
faydalanarak basarili tahminlerde bulunmuslardir. Bulduklar1 oranlarin asagi yukari esit
oldugunu fark ederek “Orneklem biiyiidiikge ya da kiiciildiikge oran degismeyecegi”

bilgisini arastirmaci rehberliginde kullanmislardir.
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4.11. Sekil: 1. Grubun 3. Etkinlikteki Tahmin Tablosuna Yanitlar1

Ayni iglem siireci 6rnek 2, 6rnek 3 ve ornek 4’e sirasi ile uygulanmistir.
“Posetteki toplam fasulye sayisini tahmin ediniz” sorusunda 6grencilerin birden fazla
olan tahminlerini tek bir sayiya donistirmeleri beklenmektedir. Sekil 4.12°de

goriildiigi iizere 0grenciler aritmetik ortalama hesab1 yaparak cevap vermislerdir.

4.12. Sekil: 1. Grubun 3. Etkinlikte Toplam Fasulye Sayisina Ulagmak igin

Calismalar1

Agiklama olarak ise “hepsini toplayip 4’e boleriz yani ortalamayi bulup daha
dogru bir tahmin yapabiliriz” seklinde ifade etmislerdir.

Bu boliime 2. Grup 6grencilerin verdikleri yanitlar ise Sekil 4.13’teki gibidir.

4.13. Sekil: 2. Grubun 3. Etkinlikteki 2.Goreve Yanitlar
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Iki grubun tahminlerinin farkli olmas1 “ceken ele baglh”, “sansa bagh” gibi

ifadelerle agiklanmistir.

Sekil 4.14’te Grup-1 tahminlerinin neden hatali olabilecegini agiklamistir. Buna
karsin Grup-2 ise daha fazla deney yaparak tahminlerin ger¢ek sonuca yaklasabilecegini
ifade etmislerdir. Agiklamalari ise su yonde:

“Sadece 1. Ornege bakarak tahmin etseydik 420 olurdu cevabimiz, ya da sadece
3. Ornege gére 500 dememiz lazimdi ama 4 6rnegin ortalamasini alinca ortalama bir

sonu¢ bulduk. Ornekleri arttirirsak dahada ortalamamiz gergege yaklasabilirdi.”
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4.14. Sekil: 1. Grubun 3. Etkinlikte Tahminlerin Hatali1 Olabilecegine liskin
Aciklamalari

Etkinligin son kisimda ise Ogrencilerin farkli durumlardaki bilinmeyenleri de

oran kullanarak hesaplayabileceklerini hissetmeleri amaciyla su ifade yoneltilmistir:

“Simdi ise iilkemizdeki yarasa sayisini bulmak i¢in bir plan oOnerisinde
bulununuz. Planlarimiz dogrultusunda gereken hesaplamalar: yapiniz.”

Ogrenciler iilkemizdeki yarasa sayisini hesaplamak icin fasulye etkinliginde
gerceklestirmis olduklar1 basamaklar dogrultusunda caligmislardir. Yani miktarini
bildikleri ¢okluktan, hesaplamak istedikleri cokluga dogru ilerlemislerdir.

Sekil 4.15’te Grup-1 tyeleri her birine: “Sen mahallemizde ka¢ tane yarasa
gordiin?” sorusunu sorup kendi 6rneklemlerini olusturmuslardir. Daha sonra “tahminen
ilgemizde ka¢ mahalle vardir?” sorusunun cevabini diisiiniip o sayiyla bulduklari sonucu
carpmislar, ilceden ile ilden ise lilkeye dogru bir genelleme ile iilkemizdeki yarasa

sayisini tahmin edebileceklerini ifade etmislerdir.
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4.15. Sekil: 1. Grubun 3. Etkinlikteki Yarasa Sayisina Iliskin Tahminleri

Her iki grupta benzer asamalardan gecerek farkli tahminlerde bulunmusglardir.
Bu etkinlikte genel olarak 6grenciler kendi yaptiklari deneyler sonucunda elde ettikleri
verileri kaydederek daha sonra bulgularini analiz etmislerdir. Ardindan verilen gorevler
ve yonlendirmeler dogrultusunda analizlerini yorumlamaya ¢alismislardir.

Arastirmacinin  gozlemlerine gore Ogrencilerin etkinlik siiresince bilimsel
arastirma basamaklarin1 takip etmeleri durumu kendilerini énemli bir isin pargasi
seklinde hissetmelerini saglamistir. Ayrica Ogrenciler oranti kurarak tahminlerini
gerceklestirmislerdir. Ancak heniiz “orant1” kelimesi ile karsilasmadan bu basamaklari
tamamlamiglardir. Arastirmact dogru orantt kavramini olusturmak i¢in benzer

etkinliklerle devam etmeye karar vermistir.

4.6. Dordiincii Etkinlige Ait Bulgular

Etkinligin temel amaci dogru orantili durumlarin fark edilmesi, problem
durumlarinda dogru orantili olan c¢okluklarin belirlenip, verilmeyen cokluklarin
hesaplanabilmesidir. Bu amacgla 0Ogrenciler pizzaciya gotiriilmiis, etkinlik orada
gerceklestirilmistir.

Ogrenciler iki gruba ayrilmustir. 1. Gruptaki 3 &grenci i¢in 2 pizza siparis
edilmis ve 2. Gruptaki 4 Ogrenci ve 1 O08retmen icin ise 4 pizza siparig edilmistir.
Ogrencilerden birisi (O2) veli izni olmadig1 gerekgesiyle bu etkinlige katilamamistir.
Katilan ogrenciler Oncelikle etkinlik kagitlarint  bireysel olarak tamamlamaya

calismislar daha sonra grup olarak cevaplarini tartigma firsat1 bulmuslardir.

Gorev 1: Masamizda kac kisi ve kag pizza oldugunu belirleyiniz. (Pizzalarin

seklini temsili olarak ¢izebilirsiniz.)
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Bu gorevde Ogrenciler masadaki kisi ve pizza sayisini belirleme konusunda
sorun yasamamuistir. Sekil 4.16 ve Sekil 4.17°de 6rnek 6grenci ¢oziimleri verilmistir.

Mesamizde kag kigi oldudunu ve kas pizzamsz olduFunu belirleyelim.
(isterseniz pizzalarin seklini Tems:li olorak cizebilirsiniz)
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4.16. Sekil: 1.Grup Uyesi O1’in 4. Etkinlik 1. Goéreve Yanit1

* Masamizda kag kigi oldugunu ve kag pizzamiz oldugunu belirleyelim.
(isterseniz pizzalarin seklini temsili olarak cizebilirsiniz)

Ao

4.17. Sekil: 2.Grup Uyesi O3’iin 4. Etkinlik 1. Géreve Yaniti

Tim Ogrencilerin ¢izimleri incelendiginde her bir pizzanin 8 dilim oldugu
goriilmiistiir. Bu durum o6grencilere soruldugunda iki 6grencinin dikkat etmeksizin el
aligkanligi olarak bu sekilde ¢izdigi; ge¢mis tecriibelerinden kaynaklandigi

belirlenirken, bes 6grencinin masadaki pizzalara bakarak ¢izdigi belirlenmistir.

Gorev 2: Su an ¢ok agsiniz ve miimkiin oldugunca ¢ok pizza yemek
istiyorsunuz. Kars1 ~ gruptan bir kisi sizinle yer degistirmek istedi. A¢lik durumunu
g6z onlinde bulundurarak  bu teklifi kabul eder miydiniz? Nedenleriyle birlikte
aciklaymniz.

Bu goreve iliskin Grup-1’in bireysel yanitlar1 Tablo 4.7°de 6zetlenmistir.

Tablo 4.7.
1. Grubun 4. Etkinlikteki 2. Géreve Iliskin Bireysel Yamtlar:

1. Grup Uyeleri | 2. Gruba Gegme Teklifine Yanitlari

01 Kabul ederdim. Ciinkii onlara kisi bas1 5 dilim diiger.
04 Kabul ederdim. Ciinkii o tarafta daha ¢ok dilim diiser.
08 Kabul ederdim . Ciinkii bizde kisi basia 5 kiisur, onlarda 6 kiisur

dilim distiyor.
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Tablo 4.7.’de 1. Grubun ortak kararlarini “Evet kabul ederdik, ¢iinkii 2. Grupta
kisi basina daha ¢ok miktar diiser.” Seklinde belirledikleri goriilmiistiir. Sadece O1’in
yanitini tam olarak agiklayamadigi belirlenmistir. Bunun iizerine arastirmacinin bu
konuda O1 ile asagidaki goriismeyi gerceklestirmistir:

Aragtirmaci: Bu hesabir matematiksel islemler kullanarak m1 yaptin, biraz daha
aciklayabilir misin?

O1: 4 pizza 8 dilim hepsinde var, 5 kisi paylasacak kisi basina 5 dilim diiser diye
diisiindiim.Ogretmenim suan tam hesaplayamadim ama grup arkadaslarimdan yardim
aldim

Arastirmaci: Peki o zaman sdyle diistinelim kars1 masada toplam kag dilim var?

O1: (diisiiniir).. 4 pizza.. 4 kere 8.. 32.

Arastirmaci: Evet gilizel, amacimiz 1 kisiye ne kadar pizza distigini
hesaplamakti, degil mi?

O1: Hmm.. 5 kisi varsa, 32’yi bese mi bdlecegim?

Cevabn tam ¢ikmayacagm farkeden Ol yanls yolda oldugu hissine
kapilmaktadir.

Arastirmaci: Evet, dogru yoldasin.

O1: 6 kere var ama tam ¢ikmiyor.

Arastirmaci Ol ‘in diisiincelerini onaylar ve verdigi cevabi tekrar kontrol
etmesini ister.

O1: Hmm.. evet ben kisi basina 5 dilim yazmisim, yanls hesapladim galiba
ogretmenim bolmelerim pek iyi degil..

Arastirmaci: Peki bu sonug, yani kisi basma 6 dilim diisecegini sdyledin,
cevabini etkiledi mi? Hala kars1 grupta olmak istiyor musun?

O1: Evet ciinkii su an daha biiyiik sonu¢ buldum, kendi grubumda 4 dilim falan
diistiyordu.

Sekil 4.18’de kavramsal olarak dogru diisiinen O1 islemsel olarak hata
yapmustir. Hatasin1 farkedip diizeltmesine firsat verilmistir. Yeni buldugu sonug

dogrultusunda da dogru yorumlarda bulundugu gézlenmistir.

63



¢ Pu an gok agsimz ve mumkiin olduffunca cok pizza yemek istivorsunuz. 2. Gruptan
bir kigi sizinle yer dedigtirmek istedi, Achk durumunu obz dniinde bubunduranak bu
teklifi kabul eder miydiniz? Yoksa "hayir tegekiirler” diyerek teklifi kiborca geri
mi cevirirdiniz? Nedenleriyle birlikte yoziniz.

4.18. Sekil: 1.Grup Uyesi O1’in 4. Etkinlik 2. Goreve Yaniti

2. goreve iliskin Grup-2’nin bireysel yanitlar1 Tablo 4.8’de 6zetlenmistir.

Tablo 4.8.

2. Grubun 4. Etkinlikteki 2. Goreve Iliskin Bireysel Yamtlar:
2. Grup Uyeleri 1. Gruba Gegme Teklifine Yanitlar
03 Hayir istemezdim. Ciinkii onlarda daha az diiser.
05 Istemezdim ciinkii onlarda kisi bas1 5 kiisur, bizde 6 kiisur.
06 Istemezdim ciinkii bizde kisi basina daha ¢ok diiser.
07 Hayur, ciinkii bizim grupta 1 kisiye daha ¢ok dilim diisiiyor.
Arastirmaci

Tablo 4.8 incelendiginde 2. Grubun ortak yanit1 “Hayir istemezdik, ¢iinkii bizim
grupta kisi basina diisen pizza miktar1 daha ¢oktur.” Seklinde oldugu belirlenmistir.

Arastirmacinin bu konuda OS5 ile gerceklestirmis oldugu gériisme drnek olarak
asagida verilmistir:

Arastirmact: Coziim yolunu agiklayabilir misin?

O5: istemezdim ¢iinkii 1. Grupta 2 pizza yani 16 dilim var, 3 kisi boliisecek 5
dilim diistiyordu kisi basina. Bizim grupta 32 dilim pizzayr 5’e boldim 6 ¢ikt1 kisi
basina yani daha ¢ok.

Sekil 4.19’a gore, ’8 dilim kaliyor’” yanlis cevabini kendisi fark eden 6grenci o
noktada bir tedirginlik yasamistir. Bunun iizerine arastirmaci,

Arastirmaci: Peki kalan dilimleri de kisilere bdliistiirerek bir kez daha

diistinebilir misin?
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O5: Evet hocam simdi fark ettim 8 dilim kalmiyor aslinda yanlis hesaplamigim,
8 dilim kalsa herkese birer dilim daha diiserdi zaten. 32 yi 5 ‘e boliince kalan..

(diistindir..) 2 degil mi?

e Su an cok agsiniz ve miimkiin oldugunca ¢ok pizza yemek istiyorsunuz. 1. Gruptan
bir kisi sizinle yer degistirmek istedi. Aclik durumunu géz éniinde bulundurarak bu
teklifi kabul eder miydiniz? Yoksa "hayir tesekkiirler” diyerek teklifi kibarca geri

mi gevirirdiniz? Nedenleriyle blr‘hk‘re yaziniz.
\'l
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4.19. Sekil: 2.Grup Uyesi O5’in 4. Etkinlik 2. Géreve Yanit1

Bu problemde O5’in islem hatasindan kaynakli bir hataya diistiigii tespit

edilmistir.

Gorev 3: Bir sonraki pizza partisine sinif¢a gelmeyi planliyorsunuz. Ve organizasyon
gorevi size kaldi. Siz geldiginizde pizzalarmizin hazir olmasi i¢in pastane yoneticisine
onceden haber vermeniz gerekiyor. Simdikiyle aym1 miktarda pizza yiyeceginizi
diistinerek kag tane pizza siparisi vermeniz gerekirdi? Ag¢iklama yapiniz.

Bu gorevde 6grencilerden dogru orantili durumlar fark etmeleri ve verilmeyen
coklugu oran kullanarak hesaplayabilmeleri beklenmistir. Ornek 6grenci ¢oziimleri
asagida verilmistir.

Sekil 4.20°de O1 kendi grubundaki 3 kisi igin 2 pizza siparis edildigini buna
gore 36 kisi icin ne kadar pizza gerektigini hesaplamak icin verilen semay1
olusturmustur. Kisi sayist 12 katina ¢ikacagindan pizza sayisin1 da 12 ile g¢arpmak

gerektigini ifade etmistir.

4.20. Sekil: 1.Grup Uyesi O1’in 4. Etkinlik 3. Géreve iliskin C6ziimii
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O1 ile yapilan goriismelerde bu ydntemi grup arkadaslarindan yardim alarak

gerceklestirdigini ifade etmistir.

Sekil 4.21°de O8 ise ¢dziimiinde iki farkli ydntem kullanmistir.

I S & a PR P

4.21. Sekil: 1.Grup Uyesi O8’in 4. Etkinlik 3. Géreve iliskin Coziimii

O8in bu ¢oziimiine iliskin arastirmaci ile arasinda asagidaki diyalog
gerceklesmistir:

Arastirmact: Birinci yontemi nasil yaptigini agiklar misin?

08: Bizim grupta herkes 5 dilim pizza yemisti. 36 kisinin kac dilim pizza
yiyecegini ¢arpma iglemi yaparak 180 buldum. Ancak bize ka¢ tane pizza gerektigi
sorulmus. Bir pizzanin 8 dilimden olustugunu bildigimiz i¢in 180’1 8’¢ boldim ve
gereken pizza sayisini hesapladim.

Aragtirmact: Grubunuzda herkes sadece 5 dilim pizza m1 yemisti?

08: Aslinda bir dilim artmist1 onu da {i¢ esit par¢aya bolmemiz gerekirdi. Ben
onu hesaba katmadigimi farkettim ve 2. Yontemi de yaptim. 2. Yonteme gore sonuglar
farkl ¢ikt1, sanirim o bir dilimi hesaba katmadigim icin farkli ¢ikmis. Simdi anladim.

Aragtirmaci: Birinci yontemin yanlis oldugunu mu diisiiniiyorsun?

08: Aslinda tam olarak yanlis degil, gidis yolum dogru fakat biraz ugrastirict ve
uzun siiren iglemler. Tabi islem hatas1 da yapilabilir. O nedenle 2. Y6ntemi tercih etmek
daha mantikli. 1. Yontemde de kalan 1 dilim pizzay1 hesaba katmadigim i¢in yanlis

sonug buldum. Cevabim 24 pizza gerekir. Yani 2. Yontem.

Sekil 4.22°de 2. grup iiyesi O3’iin 3. Géreve iliskin ¢dziimii verilmistir. Ancak

kendisi ile yapilan goriismede O3 bu islemleri neden yaptigini tam olarak
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aciklayamamistir. Daha sonra grup arkadaslarindan yardim aldigini belirtmistir fakat

¢Oziimii yeterli diizeyde anlamadigindan islemlerini ifade edemedigi diisiiniilmektedir.
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4.22. Sekil: 2.Grup Uyesi O3’iin 4. Etkinlik 3. Géreve Yaniti

Sekil 4.23°te O3 ile ayn1 grupta yer alan ve benzer islemlere sahip O7°nin
islemleri verilmistir. Bu konuda O7 ile yapilan goriisme asagida verilmistir.

O7: Bizim grubumuz 5 kisiden olusuyordu. Smifla gelirsek 36 kisi olmus
olacagiz, 36 ‘y1 bese boldiim ¢ilinkii 5’er kisilik ka¢ grup olacagini hesaplamak igin.
Aslinda tam ¢ikmadi 7 kiisurathi ¢ikacakti ama tahmin edecegimiz icin ben 7 olarak
yuvarladim. Bizim grubumuzda 32 dilim pizza vardi , 7 grup olursa 32 carp1 7 yani
yaklasik 224 dilim pizza gerekecekti. Daha sonra 8 dilim esittir 1 pizza oldugundan
bdlme iglemi yaparak 28 buldum. 28 pizza gerekli sinifla gelirsek.

Arastirmaci: Peki sence daha kisa ya da bir bagka yoldan yapilabilir miydi?

O7: Himm.. dilim sayis1 degil de pizza sayisindan gitsem belki daha kisa

olurdu..
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4.23. Sekil: 2.Grup Uyesi O7’nin 4. Etkinlik 3. Géreve Iliskin Coziimii
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O7’nin yénteminin yanlis olmadigi asikar; fakat dogru orantili gokluklar
arasindaki ¢arpimsal iliskiyi direkt olarak kesfedemedigi goriilmiistiir.

Grup-2 bu soruda biraz zorlandig1 igin soruyu basariyla tamamlayan O7 ve
arastirmacinin destegiyle diger grup arkadaslarina anlatmak i¢in sekil 4.24.’de verilen

¢Ozlim semasi olusturulmustur.
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4.24. Sekil: 2.Grubun 4. Etkinlik 3. Goreve Ortak Yaniti

“5 kisi i¢in 4 pizza siparis edilirse 36 kisi i¢in kac pizza gerekir?” sorusuna her
5 kisiye 4 pizza diisecek sekilde 7 tane grup modellenerek ¢oziilmeye calisilmistir.
Ancak disarida kalan 1 kisi i¢in de ekstra bir pizza siparis edilmesi gerekecegi
arastirmacinin da destegiyle vurgulanmistir.

O nedenle Ogrenciler “ya bir kisi de belki gelmezse hocam” seklinde
sOylemiglerdir. Sonu¢ olarak grupca verdikleri karar “herkes gelirse 29 tane siparis

etmek gerekir ancak gelmeyen 1 kisi bile olsa 28 pizza yeterlidir.” seklindedir.

Gorev 4: Bu durumda siz ve grubunuzun biraz Once tiikettigi kaloriyi ayri ayri
hesaplayarak asagidaki tabloya yaziniz.

Bu gorevde oOgrencilerden tilikettikleri pizza miktarina gore etkinlikte
verilen’’Bir dilim pizza ka¢ kalori?”’ isimli kutucugu kullanarak istenilen miktarlar
hesaplamalari, bu hesaplamalar1 yaparken dogru orantiy1 kullanmalar1 beklenmistir.

Ogrenciler bu soruda carpma islemlerini kullanarak istenilen miktarlari
hesaplarken zorlanmamislardir. Ancak yalnizca bir 6grenci ( 04 ) yaptig1 islemin dogru
orantili ¢okluklar oldugunu belirtmistir. Ogrencilerle yapilan goriismelerde dogru
orantili bir durum oldugu hepsi tarafindan belirtilmis ancak bu soruyu ¢arpma islemi

gerektiren bir problem durumu olarak diisiindiiklerini o nedenle de ¢arpma ve toplama
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islemleri yaparak c¢ozdiiklerini belirtmislerdir. Ornek &grenci ¢oziimleri Sekil 4.25 ve

Sekil 4.26°da verilmistir.

4.25. Sekil: 2.Grup Uyesi O4’iin 4. Etkinlik 4. Géreve Iliskin Coziimii
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4.26. Sekil: 1. Grup Uyesi O8’in 4. Etkinlik 4. Goreve Iliskin Coziimii

Gorev 5:

a.)Yukaridaki tablodan yararlanarak grubunuzun tiikettigi toplam karbonhidrat
miktarinin protein miktarina oranini bulunuz. Bu oran birimli midir birimsiz midir?
Neden?

b.)Tiikettiginiz C vitamini miktarinin, toplam kalori miktarina oranini bulunuz. Bu oran
birimli midir birimsiz midir? Neden?

Bu gorev ayn1 zamanda bir bilgi notu da igermektedir. Bu notta “birimli oran” ve
“birimsiz oran” kavramlarina yer verilmektedir. Ogrenciler bu kavramlarla altinc
sinifta karsilasmislardir. Ancak hazirbulunusluk dersinde Ogrencilere bu kavram
soruldugunda durumu tam olarak aciklayamamislardir. Boylelikle arastirmacit bu

kavramlara burada yeniden deginmek istemistir.

Sekil 4.27 ve Sekil 4.28’de her iki grubun da dogru yanitlar verdigi
goriilmektedir. Ancak 6grencilerin bu durumu igsellestiremedigi, sadece ezberledigini
diisiinen arastirmaci oranlarin birimsiz olmasimni  “ayni  birimlerin  birbirilerini
sadelestirmesi” sonucunda olustugunu; “farkli birimlerin oranlarinin ise yeni birimler

olustugunu” da ifade etmistir. Ornek olarak m/s’nin hiz birimi oldugunu agiklamistir.
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4.27. Sekil: 4. Etkinlik 5.Goreve 1. Grubun Ortak Yaniti

4.28. Sekil: 4. Etkinlik 5. Goreve 2. Grubun Ortak Yaniti

Simdi pizza ustasindan tarifi alalim..
Pizza ustas1 cagirilip malzemeleri anlatmasi istenmistir. Usta malzemeleri

sOylerken 6grenciler merakla not almiglardir.

Gérev 6 / Ev Odevi: Evinizde, aileniz i¢in annenizden pizza yapmasini istediniz
ve bir pizza i¢in gerekli malzemeler elinizde. Annenizin yapacagimiz pizza(lar) igin
malzemelerden ne kadar gereklidir? Neden?

Bu gorevde 6grenciler not aldiklari tarife gore evde pizza yapmak igin gereken
malzeme miktarlarin1 dogru orant1 kullanarak hesaplayacaklardir.

Bir sonraki derste ddevi teslim eden Ogrencilerin ailelerinin hepsi 4 kisilik
oldugundan hesaplamalarin sonuglar1 benzer ¢ikmustir. Ornek &grenci ¢oziimleri Sekil

4.29 ve Sekil 4.30’da gosterilmistir.
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4.29. Sekil: 4. Etkinlik Ev Odevine O7’nin Yanitt

4.30. Sekil: 4. Etkinlik Ev Odevine O5’in Yanit1

Ogrencilerle yapilan goriismelerde “devin ¢ok kisa siirmesi” ve “oldukga
eglenceli olmasi” nedenleriyle “zor gelmedigi” ve “severek yapildig1” belirtilmistir.

05 ise 6dev hakkindaki diisiincelerini su sekilde ifade etmistir: “Odevi yaparken
annem g0z ucuyla bakmis sanirim ve dikkatini ¢ekmis, zaten pizzaciya gittigimizi de
biliyordu. Gergek ustadan tarif aldigimizi 6grenince de hadi deneyelim dedi. Birlikte

pizzalari yaptik ve afiyetle yedik hocam”.
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Arastirmaci dogru oranti kavraminin yalnizca ¢okluklarin birlikte ayni oranda
artisindan ibaret olmadigini1 da vurgulamak amagli 6grencilere su soruyu yoneltmistir:

“Diisiiniin ki kiigiik bir kardesiniz var, ve sadece kardesiniz i¢in yarim pizza
bliyiikliglinde bir ekstra kiiclik pizza yapacaksiniz. Bu defa malzemelerden ne kadar
kullanmaniz gerekirdi?”

Ogrencilerin hepsi malzemeleri ikiye bdlecegini yani malzemelerin yarisini
kullanmalar1 gerektigini ifade etmistir. Bunun {izerine arastirmact:

“Cokluklardan birisi artarken digeri de ayn1 oranda artiyorsa, ya da ¢okluklardan
birisi azalirken digeri de aymi oranda azaliyorsa bu tiir ¢cokluklar dogru orantilidir”
tanimini vermistir.

O5: Yani mesela yarim pizza yapmak i¢in malzemelerin yarisin kullanmak gibi
mi?

Arastirmaci: Pizza biiyiikligli yarima inerken, malzemeler de yariya iniyorsa
evet dogru orantilidir diyebiliriz.

06: O zaman ailemiz i¢in yaptigimiz pizzada da malzemeleri 4 ile ¢arpmustik.

Arastirmact: Pizza sayist 4 katina c¢iktiginda kullanilan malzeme de 4 katina
cikmigti, degil mi?

06: Evet.

Aragtirmaci: O zaman “pizza sayist ile kullanilan malzeme miktar1 dogru
orantilidir” seklinde ifade edebiliriz. Peki dogru orantili olan baska durumlara 6rnek
verebilir misiniz?

03: Mesela ilk dersimizdeki pilav 6rnegi olur mu? 2 bardak pirince 4 bardak su,
4 bardak pirince 8 bardak su koyariz. Ama oran konusundaydik o zaman?

Arastirmact: Evet, ¢ok giizel bir konuya degindin. Oncelikle ilk sorunu hep
birlikte diistinelim. Arkadasimizin verdigi 6rnekte piring miktari nasil degismis?

04: 2 katina ¢tkmis 6gretmenim.

Arastirmaci: Peki bu duruma karsilik su miktari nasil degismis?

04 vd: Aym sekilde o da 2 katma ¢ikmus.

Arastirmaci: O halde bu ¢okluklar dogru orantilidir diyebilir miyiz?

O4 vd: Evet, simdi anladim.

Arastirmact: Simdi de arkadasimizin verdigi Ornekteki pirincin suya oranini
hesaplayalim.

O1: ilkinde 2 bardak piring 4 bardak su demistik. 2 bélii 4.

02: ikincisinde 4 bardak piring 8 bardak su. Yani 4 bolii 8.
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Aragtirmaci: Bu iki oran arasinda nasil bir iligki var, biraz diisiiniin bakalim.

08: Bu iki oran esittir. Hatta ikiside bir bolii iki sadelestirirsek.

SRR

4. R

4.31. Sekil: O8’in 4. Etkinlikte Arastirmacinin Sorusuna Verdigi Yanit

Arastirmaci: Peki bize 3 bardak piring i¢in ne kadar su gereklidir diye bir soru
sorulsa... Ne yapardiniz?
06: 6 olur. Ciinkii onun da bir bolii ikiye esit olmas1 gerekir. Ciinkii piringle su

arasindaki oran degigsmeyecek.

AS o>

e
4.32. Sekil: O6’nin 4. Etkinlikte Arastirmacinin Sorusuna Verdigi Yanit

Arastirmaci: Cok giizel, arkadasimiz oranlarin esitligini kullanarak bilinmeyeni
hesapladi. Iste oranlarin esitligi orantiy1 olusturur. Sonug olarak bilinmeyen birgoklugu
orant1 kullanarak hesaplayabiliriz.

Bu etkinlikte Ogrenciler dogru orantt kavramimi ¢esitli durumlarda
gozlemleyerek edindikleri sdylenebilir. Ayrica dogru orantiyr kullanarak bilinmeyen

cokluklar1 hesaplayabildikleri gbzlenmistir.

4.7. Besinci Etkinlige Ait Bulgular
Bu etkinlik iki boliimden olusmaktadir. ilk boliimde bisikletin icadi ve o
zamanlar hakkinda detayli bilgiler yer alirken ikinci bdliimde ise ters orant1 kavramini

yapilandirmaya yonelik sorular yer almaktadir.
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Ikinci boliimde tekerlek yarigaplari birbirinden farkli olan ilk bisikletin temsili

sekli verilmis ve bu sekle bagli gorevler tanimlanmistir.

Gorev 1: Oncelikle asagida temsili olarak verilen ilk bisiklet ¢izimindeki her iki

tekerlegin yarigap uzunluklarini 6l¢iiniiz.

Bu gorevde o6grencilerden icat edilen ilk bisikletin temsili resmini kullanarak
yaricap uzunluklarini Slgmeleri istenmistir. Bu noktada ¢emberin ¢ap1 ve yarigapi
bilgileri arastirmaci tarafindan hatirlatilmistir. Daha sonra Ogrenciler uzunluklari
hesaplamisglardir.

Tiim 6grenciler arka tekerlegin ¢apini 3 cm dolayisiyla yarigapint 1,5 cm; 6n
tekerlegin capini 4 cm, yarigapini 2 cm olarak hesaplamislardir. Arastirmaci islemlerin
temsili resim iizerinde yapildiginin altin1 ¢izerek gergek yasamda kag cm olabilecegi
sorusunu sinifa yoneltmistir. Ogrencilerden gelen yanitlar dogrultusunda biiyiik
tekerlegin yaricapinin ortalama 40 cm. civarlarinda olabilecegi smifin ortak karari
olarak belirlenmis, bu durumda kiiciik tekerlegin de 30 cm olacagi kararina

varmiglardir. Bu hesab1 yaparken dogru orantiyi etkin olarak kullanin.
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4.33. Sekil: O8’in 5.Etkinlikteki 1. Goreve Verdigi Yanit

Gorev 2: Bu durumda biiytik tekerlek 12 tur dondiigiinde, kiiciik tekerlek kag tur
doner? Nasil buldugunuzu agiklaymiz.

Arastirmaci problemin ¢6ziimii i¢in ipucu olmasi amaciyla d6grenciler bu goreve
baslamadan once giinliik hayattan bir 6rnek vermistir:

“Birlikte yiirliyen bir anne ve kiiciik ¢ocugunu diisiinelim. Annenin adimi

cocuga gore biiylik oldugu icin anne birka¢ adim attiginda ¢ocuk anneye yetisebilmek
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icin kosar adimlarla ilerler. Yani aynt mesafeyi almak i¢in daha ¢ok adim atar, degil
mi?”

Ogrencilerin hep bir agizdan saskinliklarini dile getirmislerdir. Bu drnegi goz
oniinde bulundurarak arastirmaci o6grencilerden problemi ¢6zmelerini istemistir.
Arastirmact 6grencileri iki gruba ayirmis ve akran c¢alismasi yapmalari igin firsat
sunmustur. Grup-1 lideri olarak O7 ve Grup-2 lideri olarak O8 belirlenmistir. Gruplar
asagidaki gibi belirlenmistir.

Grup 1: 01, 03, 05, 07

Grup 2: 02, 04, 06, 08

Her iki grupta da ogrenciler once bireysel olarak c¢aligmislar, daha sonra

fikirlerini paylasip cevaplarini tartismislardir.

Grup-1 Problemi Coziim Siireci:
Sekil 4.34’te O1 bireysel ¢alismasinda problemi dogru orantili ¢okluklar iliskisi

ile ¢Ozmiistiir.

~ A,

4.34. Sekil: 5. Etkinlik Grup Calismasindan Once O1’in 2. Goreve Yaniti

O1 arkadaslarina da Sekil 4.34’deki gibi ¢dzdiigiinii sdylemis ancak O5 ve O7
itiraz etmistir. Aragtirmacinin 6rnegini hatirlatarak bliylik yarigapl tekerlegin daha az
donecegini bu nedenle yanlis yaptigii O1°e agiklamislardur.

O3 ¢oziim hakkinda fikri olmadigini ve bu nedenle islem yapamadigini
belirtmigtir. O5 ise “ters oranti olacagii buldum ama nasil islem yapacagiz onu tam
belirleyemedim.” Seklinde diisiincelerini ifade etmistir. Bunun {izerine;

O7: Arkadaslar 4 katlik bir tekerlek 12 tur doniiyorsa, 1 katin diisiinelim daha
cok doner degil mi? Tur sayisin1 bulmak i¢in 12 ile 4 “ii carparak islem yapariz. Yani 1
katlik bir tekerlek 48 tur donerdi. Ancak biz 3 kati bulmaliyiz. Yani 48 sayisim
kiiciltmemiz lazim, o nedenle bolme islemi yapariz. 48’1 3’e bolersek cevabimiz 16

olur.
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Sekil 4.35’te O1’in grup calismasindan sonraki ¢dziimii verilmistir.
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4.35. Sekil: 5. Etkinlik Grup Calismasindan Sonra O1’in 2. Géreve Yanitt

Grup-2 Problemi Coziim Siireci:

02 ve O4 bireysel calismalar1 sonucunda bir cevaba ulasamadiklarini
belirtmislerdir. 06 “kiigiik tekerlegin daha ¢ok ddnecegine eminim, ama hangi
islemlerle bulunacagmi bilmiyorum.” Seklinde fikrini belirtmistir. O8 ise ¢dziimiinii
arkadaslarina su sekilde aciklamistir:

08: Tekerlek yaricap: kiiciildiikce daha ¢ok tur dénecegine dnce emin olmamiz
lazim. Ciinkii 6gretmenin dedigi gibi adim kiigiiliince cocugun annesine yetismesi i¢in
daha ¢ok adim atmasi gerekir. 4 cm’lik tekerlek 12 tur doniiyorsa, yar1 ¢apini 2 katina
cikarsak mesela 8 cm olursa o zaman tur sayisi yariya diisecek ve 6 tur olacak. Burada
yarigapini 3 cm yapmaya ¢alistyorum ama 8 hala 3’iin tam kat1 degil o nedenle 4 cm yi
3 katina ¢ikarip 12 cm yarigap olsaydi o zaman 12 bolii 3 yani 4 tur donerdi. Simdi 12
cm yi 3 cm yapmak i¢in 4’e bolilyorum, yaricapim kiiciilttiiglim icin tur sayisini
bliyliltmem gerek yani bélmenin tersi ¢arpma. O zaman 3 cm lik bir tekerlek 4 ¢arp1 4 =
16 tur olur.

Gruplar kendi i¢inde Gorev-2’yi tamamladiklarinda her iki grubun lideri

yanitlarini 16 tur olarak tahtada hesaplamistir.

Gorev 3: Sekildeki temsili bisikletteki biiyiik tekerlegin ¢evresinin yaklasik olarak 24
cm oldugu bilinmektedir. Bu bilgi 15181nda, biiyilik tekerlek 120 cm.lik yol aldiginda
kiiciik tekerlek kag¢ tur donecektir?

Tim o6grenciler bu gorevde olduk¢a zorlanmislardir. Ancak arastirmacinin
ipuclariyla birlikte ¢6ziim icin tekrar tekrar ugrasmislardir. Daha sonra ogrencilerle
arastirmaci arasinda asagidaki diyalog gerceklesmistir:

O1: Soruda sadece 120 ve 24 sayilar1 verilmis, bu ikisini bolerek cevabi bulurum

diye distindiim.
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Aragtirmact: Baska fikri olan? O5 sen ne diisiiniiyorsun?

O5: Ben gittigi yolu ¢evresine boldiim... Tur sayisini bulmak igin...

Aragtirmaci: Evet, dogru yoldasin, ancak biiylik tekerlegin gittigi yolu biiyiik
tekerlegin ¢evresine bolmiigsiin. Bu durumda buldugun sonug ne ile iliskili olur?

O6: ha yani bu biiyiik tekerlegin tur sayis1? (araya girer)

Arastirmaci: Evet, bliylik tekerlegin gittigi yolu biiyiik tekerlegin c¢evresine
bolerek onun tur sayisini bulabiliriz. Bu ¢6ziim yolundaki mantikla siz de simdi kiiciik

tekerlegin tur sayisin1 hesaplayabilirsiniz.

2 Lot —-919 BT L i Sy
. el

4.36. Sekil: O5 *in 5.Etkinlik 3. Goreve Ipuglarmdan Sonraki Yaniti

O7: Aslinda baska bir yol daha var. ilk basta ¢aplarin1 3 cm ve 4 cm bulmustuk.
4 cm olan 5 tur donerse 3 cm olan kac tur doner diye diisiinsek? O sekilde de olur
muydu hocam?

Arastirmaci: Evet, dogru yoldasin. Peki, 3 cm olan daha m1 ¢ok doner daha mi1
az?

O7: Anne ¢ocuk drnegindeki gibi, yetismek i¢in daha ¢ok dénmesi lazim.

Arastirmaci ¢iiziimiinii gdstermesi icin O7 yi tahtaya cagirmustir:

4.37. Sekil: O7’nin 5. Etkinlik 3. Gérevi Tahtadaki Coziimii
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Sekil 4.37°de O7 verilmeyen tur sayisin bulabilmek i¢in yarigaplara bagli olarak
ters orant1 kurabilmistir ve hesaplamalar1 sonucunda dogru sonuca ulasmistir. 06 ve O8
bu ¢6ziim yolunun daha kolay oldugunu séylemislerdir.

Ogrencilerin genel olarak bu etkinlikte biraz daha zorlandig1 gozlenmistir.
Ancak alanyazin dogrultusunda bu durum normal karsilanmaktadir.

Arastirmaci bunun {izerine bir Onceki etkinlikle bu etkinligin hikayelerini
karsilastirma yaparak dersi sonlandirmak istemistir.

Ogrencilere bir onceki etkinlik olan pizza partisini hatirlatmistir. 1 kisi icin
gerekli olan pizza malzemelerini ve kisi sayis1 arttikca kullanilacak malzemelerin de
artacagini Ogrencilerin de onay1 ile ifade etmistir. Ancak bu etkinlikteki problemde
tekerlegin yarigap uzunlugu biiyiidiikce tur sayisinin azalacagi (ya da yaricap
kiigiildiik¢e tur sayisinin artacagi) durumunu 6grencilerin de katkilariyla vurgulamastir.

Arastirmaci: Peki, simdi size baska bir sorum var. Diyelim ki anneniz hafta sonu
gelecek olan misafirleriniz i¢in ev temizligi yapmak istiyor. Sabah erkenden kalkip ise
koyuluyor. Siz annenize yardim ederseniz, islerin bitme siiresi artar m1 azalir mi1?

Tiim Ogrenciler: Tabiki azalir.

Bunun {izerine arastirmaci tahtaya su soruyu yazmistir:

“Yeni yapilan bir sitede 2 tane esit biiyiikliikkte apartman bulunmaktadir.
Apartmanlardan birincisini 8 is¢i 6 glinde boyamistir. Ancak artan maliyetler nedeniyle
isveren 4 is¢inin isine son vermistir. Buna gore kalan is¢iler ikinci apartmani kag gilinde
boyarlar?”

02 ve O3 bu sorunun ¢dziimiinii bulamazken, diger 6grenciler dogru sonuca
ulasmislardir. Bunun iizerine arastirmact O2 ve O3’e bir dnceki 6rnegi hatirlatarak,

ipuclartyla onlarin da 12 giin sonucuna ulagsmasini saglamigtir.

Gorev 4: Simdi eglence zamanmi! Disar1 ¢ikip bisiklet siiriiyoruz ©
gozlemlerinizi isterseniz not edebilirsiniz, gelince bu konudaki tecriibelerinizi
yazmanizi isteyecegim.

Son gorev olan bisiklet siirme etkinligini yapmak {izere 6grencilerle birlikte
arastirmact da bahgeye cikmistir. Okula ait olan bisikletlerle 6grenciler oldukca
eglenmistir. Etkinlikteki gorevde 6grencilerin bu konudaki tecriibelerini ve gézlemlerini
yazil bir sekilde teslim etmeleri gerektigi belirtilmistir. Ancak 6grenciler diisiincelerini

sozlii olarak ifade etmek istediklerini sdylemislerdir. Bisiklete binme aktivitesi sona
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erdiginde Ogrencilerle arastirmaci yeniden bir araya gelmis ve asagidaki diyalogu
gerceklestirmislerdir:

Arastirmaci: Bizim bisikletlerimiz ile tarihteki ilk bisikleti karsilastirir misiniz?

O4: Bizim bisikletlerimizin tekerleri ayni biiyiikliikte.

Arastirmaci: Arkadasinizin fikri hakkinda ne diisiinliyorsunuz?

Tiim Ogrenciler: Evet katiliyoruz ¢iinkii hepimizin bisikleti ayniyd: zaten...

Arastirmaci: O zaman tekerlerin tur sayilar1 hakkinda ne soyleyebilirsiniz?

02: Tabiki ayn1 turu atarlar hocam...

Arastirmaci: Peki sizce tarihteki ilk bisiklet o sekildeyken su an neden bu sekle
doniismiis olabilir?

06: Arka tekerlek kiiciik olunca daha fazla gevirmemiz gerekiyordu. Bundan
dolay1 olmus olabilir mi?

Arastirmaci: Peki arka tekerlegin daha az donmesini istiyorsak, giiniimiizde
neden arka tekerlegi biiyiik 6n tekerlegi kiigiik bisikletler iiretmiyorlar?

06: Evet ama 0 zaman da daha fazla yorulurduk.

Diger 6grencilerde bu konuda O6’ya katildiklarm iki teker esit bilyiikliikte
oldugunda daha az gii¢ harcayacaklari durumunu ifade etmislerdir.

Birkag giin sonra 6grencilerle yapilan bireysel goriismelerde “5. etkinlikte diger
derslerden bir seyler buldunuz mu?” sorusu sorulmustur. Verilen cevaplar Tablo 4.9’da
Ozetlenmistir:

Tablo 4.9.

Osrencilerin 5. Etkinligi Iliskilendirdikleri Dersler

Ogrenciler 5. Etkinlikle Iliskilendirilen Dersler
01 Sosyal Bilgiler

02 Sosyal Bilgiler

03 Yanit yok

04 Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler

05 Sosyal Bilgiler

06 Teknoloji ve Tasarim

07 Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler

08 Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler
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Tablo 4.9’a gore bu etkinlikle en ¢ok iliskilendirilen dersler “Sosyal Bilgiler” ve
“Fen Bilgisi” olmustur.

Ayrica yapilan goriismelerde “bisikletin kullanim amac1” , “hangi iilkede ilk
defa kullanilmaya baslandig1” , “kadinlarin da bisiklete olan ilgisini ¢ekmek i¢in yeni
bisikletler yapildig1” ve ‘“hava kirliligini 6nlemesi” durumlar1 Ogrencileri etkileyen
basliklar oldugu belirtilmistir.

Ogrencilerin bu tiir sosyal konularla derse baglanmasi, dikkatlerinin ¢ekilmesi
matematigi eglenceli hale getirme konusunda olumlu yonde etkili oldugu bu etkinlikte

bir kez daha gézlenmistir.

4.8. Altinc1 Etkinlige Ait Bulgular (Kendimizi Degerlendirelim)

Bu etkinlikte o6grencilerin hazirbulunusluk durumlarimi  6lgen agik uglu
sorulardan olusan form tekrar sunulmustur. Ayrica, otantik 6lgme ve degerlendirme
tekniklerinden olan kendi kendini degerlendirme ve akran degerlendirmesini de iceren
sorulara da yer verilmistir. Ogrencilere bu etkinlikte sonugtan ziyade siireci
degerlendirecekleri belirtilmistir. Sadece sayisal anlamda bir puan degerlendirmesi
olmay1p 6gretim siirecindeki duygu ve diisiincelerini de yazmalar1 da beklenmektedir.

Bu boliimde akademik basar1 diizeyi diisiik seviyede olan 02, basar1 diizeyi orta
seviyede olan O5 ve basar1 diizeyi yiiksek seviyede olan O8 kodlu 6grencilerin
kendilerini degerlendirme c¢iktilariyla birlikte yapilan goriismeler paylagilmistir.

02: Ben bu oran orant1 konusunda bayildim. Cok giizel, ¢ok eglenceli bir konu.
Ben tahtaya ¢ikinca heyecanlaniyorum, dilim donmiiyor. Kisacast kendime giivenim
azdi. Bu kursta hem ben hem de aarkadaslarimin iyi is ¢ikardigini diisiiniiyorum. Ben
konusmak yerine yazmayi tercih ederim. Bu kursta siifimdaki ya da diger yerlerdeki
derslerdeki gibi degilim. Bu kurs sayesinde kendimi gelistirdigimi diisiiniiyorum. Artik
tahtaya kalkabiliyorum, konusurken korkmuyorum. Kendime puan vermem gerekirse
84 puan veririm.

Oran deyince aklima malzemelerin ne kadar kullanildigi geliyor. Dogru
yapmazsak kotii seyler olabilir, yanlis olabilir.

Orant1 deyince oran gibi diigiiniirim. Yanlis yapmamaliyiz. Burada kesin olur
diye diisliniiriim ama 6yle olmayabilir.

Bir piring yemegi icin bir bardak pirince 2 bardak su gerekir. Mesela eger bir

bardak su katarsaniz yemeginiz olmaz.
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02 ile yapilan goriismeler sonucunda oran kavrami igin bir seylerin miktarinin
dogru ayarlanmasi seklinde oldugunu ifade etmistir. “Iki saymin birbirine oran1 olabilir
mi?” sorusuna ise emin olmayarak “hayir” cevabini vermistir. Bunun {izerine
arastirmaci “birimli ve birimsiz oranlar1 hatirliyor musun?” sorusunu yoneltmistir.

02: Birimli oranda birimler vardi, sonuna onlar1 yaziyorduk.

Arastirmaci: Ornek verebilir misin?

02: hmm...

Arastirmaci: Mesela senin Ornegindeki 1 bardak pirincin 2 bardak suya orani
sence birimli midir birimsiz midir?

02: Birimsiz oran degil mi?

Arastirmact: Peki, 100km’lik bir yolu 2 saatte alan bir aracin hizni nasil
bulursun?

02: 100’ 2’ye bolerim.

Aragtirmaci: Evet, peki sence sonucun birimli oran mi1 yoksa birimsiz oran mi1
ifade eder?

02: Sonucu 50 bulurum.

Arastirmaci: Sadece 50 mi? Peki sence hizin birimi var midir?

02: Hizin birimi..belki vardir ama bilmiyorum.

Arastirmact: Peki, tesekkiirler.

02 oran kavramim genel olarak “iki seyin miktarlarinin dogru ayarlanmasi”
olarak diisiinmektedir ve “birimli oran” ve “birimsiz oran” kavramlarini daha once
etkinliklerde tecriibe edilmesine ragmen hatirlayamamaktadir. Ancak bu 6gretim deneyi
slirecinin onun matematige olan ilgisini ve basarisim1 arttirdigini hatta bu konuda
Ozgliveninin arttigini ifade etmistir.

Orant1 kavramu ile ilgili yapilan goriismelerde ise,

02: Tam olarak agiklayamiyorum aklimda bir seyler var ama.

Arastirmact: Neler geliyor aklma? Ornek verebilir misin?

02: Mesela pizzacida bir kisi igin pizza yaparken atiyorum 1 bardak un
kullanilirsa, 4 kisi i¢in 4 bardak un kullanmamiz gerekir.

Arastirmaci: Evet. Peki, bu orantt tiirlerinden hangisine 6érnek olur?

02: hmm...

Arastirmaci: Dogru oranti ve ters oranti vardi, hatirliyor musun?

02: Dogru orantil olur.

Arastirmaci: Nasil karar verdin?
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02: Ciinkii kisi say1s1 artinca un miktar1 da artmus oldu. Ikisi de artryor.

Arastirmaci: Peki ters orantili cokluklara 6rnek verebilir misin?

02: hmm... Bisiklet etkinligindeki gibi mi?

Arastirmaci: Nasild1 bisiklet etkinligi?

02: Biiyiik teker az doner, kiiciik teker ¢ok doner. Yani tam tersler.

Arastirmaci: Peki baska bir 6rnek verebilir misin?

02: hmm... Su an aklima gelmiyor.

Arastirmaci: Giinliikk hayatta oran ve orantt kavramlarini nasil / nerelerde
kullantyoruz?

02: Iddiada oraanlar var. Mesela kazanma yiizdesi gibi anlama geliyor. Orantt
duymadim.

Arastirmaci: Peki, tesekkiirler.

02 orant1 kavramini tam olarak ifade edememistir. Ornek vermesi istendiginde
ise sadece etkinliklerde gergeklestirilen durumlardan bahsetmistir. Zihninde kavramsal
olarak yanlis bilgiler olmayisi, 6zgiin olmasa da dogru 6rnekler verebilmesi olumlu bir
durum olarak degerlendirilmistir.

Simdi de O5’in bu 6gretim deneyi hakkindaki diisiinceleri ve edindigi bilgiler
incelenecektir.

“Ben kursa ilk geldigimde ¢ok heyecanliydim ama sonradan heyecanim gegti.
Burada ders dinlerken hi¢ sikilmiyorum. Bu derslerin bana ¢ok yarari oldu. Ciinkii ben
matematikte biraz zorlantyorum. Boyle 6grenmek cok giizel, keske tiim dersler boyle
olsa... ©”

“Oran deyince aklima bir seyin bagka bir seyle arasindaki baglant1 geliyor. Yani
bir seyin bagka bir seye orani gibi. 1,618 altin orandir, bir de bunu biliyorum.”

“Orant1 deyince aklima karsilastirma geliyor. Ters orant1 ve dogru orant1 geliyor.
Dogru orant1 bir seyin artarken digerinin de artmasidir. Ornek: Su arttik¢a piring de
artar. ( pilav yapmak icin ) Ters orant:1 bir sey azalirken digerinin artmasidir. Ornek: 8

is¢i bir evi 2 saatte temizliyorsa 4 is¢i bir evi 4 saatte temizler.”
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4.39. Sekil: O5’in 6. Etkinlikte Oran ve Orant: Hakkindaki Kavram Haritas1

Cizimi

Arastirmact: Oran ve oranti hakkinda ¢izmis oldugun bu kavram haritasini biraz
aciklayabilir misin?

O5: Oran diyince aklima gelenler; bir seyin miktarryla baska seyin miktart
arasindaki iligki.

Arastirmaci: Nasil bir iliski mesela?

O5: Yani mesela piring arttik¢a su miktar1 da artar. Piringle su arasinda bir oran
vardir ve hep aymdir.

Arastirmaci: Peki, dogru ve ters oran yazmigsin? Bunlar agiklayabilir misin?

O5: Evet, dogru oran birisi arttikca digeri artandir. Ters oran ise birisi arttikca
digeri azalandir.

Arastirmaci: Peki oranti tlirlerini hatirliyor musun?

O5: Hmm.. Ay hocam dogru orant1 ters orantiyd: degil mi? Karistirmisim ben.

Arastirmact: Evet bahsettigin durumlari i¢in birden fazla oran gerekiyordu,
kavram haritanda gosterdigin gibi.

O5: Evet evet ben karistirdim hocam.

Arastirmaci: Peki oran ¢esitlerini hatirliyor musun?

O5: Oran gesitleri... Hatirlayamadim hocam.
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Aragtirmaci: Ayni birimle ifade edilen ¢okluklarin oranlanmasi ve farkli birimle
ifade edilen ¢okluklarin oranlanmasi durumu desem?

O5: Evet, sey... Birimli ve birimsiz oran degil miydi?

Arastirmaci: Evet. Ama hangisi hangisine ait?

O5: Ayni birimleri oranlarsak yeni birim olusmaz yani birimsiz oran. Farkli
birimleri oranlarsak sonugta yeni birim c¢ikabilir. Birimli oran olur. Bunu gegen yil
Ogretmistiniz zaten.

Arastirmaci: Gelelim orant1 i¢in verdigin Ornege. Nasil orantili bir durum
oldugunu agiklayabilir misin?

0O5: Ornegin 3 elmadan 6 It meyve suyu yapiliyorsa 6 elmadan 12 litre meyve
suyu yapilir. Ciinkii elmalar iki katina ¢ikmis yani elma suyu da iki katina ¢ikar. Dogru
orantil1 olarak. 9 elma olsaydi 3 katina ¢ikardi ve 18 It elma suyu elde edilirdi.

Arastirmaci: Peki ters orantili bir duruma 6rnek verebilir misin?

O5: Ters orantida bir sey artarken biirii azaliyordu degil mi?

Arastirmaci: Evet

O5: Hmm... Aklima derste yaptigimiz etkinlikler geliyor. Bisikletin tekerlerinin
tur sayisi ve ig¢i problemleri.

Arastirmaci: Kendin bagka bir 6rnek versen

O5: Hmm... Su an aklima gelmiyor hocam.

Arastirmaci: Gilinliik hayatta oran ve oranti kavramlarini nasil / nerelerde
kullantyoruz?

O5: Niifusun oranlari, gen¢ niifus yash niifus orani. Fen dersinde sayilari
oranliyoruz bazen. Oranti aklima gelmedi hocam. Matematik kitaplarinda gordiim
sanirim.

Arastirmaci: Peki, tesekkiirler.

05’in oran ve oranti kavramlarim zaman zaman karistirdigi gdzlenmistir. O5
dogru ancak bazen 6zgiin olmayan yanitlar vermistir. Ogrencilerin dzellikle ters oranti
konusunda drnek vermekte zorluk gektigi goriilmiistiir. O5, bu 6gretim deneyi siirecinde
kendine verdigi puan1 90 olarak agiklamistir. 10 puan kirmasinin sebebini ise bazi
etkinliklerde yardim almasi olarak belirtmistir. Son olarak 6grencinin dersleri keyifle
takip ettigi, etkinliklerde eglenerek 0Ogrendigi ve derslerin bitmesini istemedigi
belirtilmistir.

08’in kendini ve siireci degerlendirme durumu ise su sekildedir:
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“Daha oOnce hi¢ bdyle bir ortamda ders islememistim. Ortamdan kastim bu
sekilde etkinliklerle oyunlarla dolu, yani eglenerek O6grenmek c¢ok giizeldi. Boyle
ogrenmek bence daha kalicidir diye diislinliyorum. Normal smilarimizda smif
mevcutlar1 azaltithp 10-15 kisilik olsa bu yontemler uygulanabilir. Bu derste

ogrendiklerim agagidaki gibidir:”

' Dogru  Orent
wTers Oconksibs bigotle 4.1 2.0 4} 94
A Oranlar,  Lorgilogdrma - 8aydd / Licogs  bulma .
# Onpnd

4.40. Sekil: 08’ in 6.Etkinlikte Kendini Degerlendirme Durumu

L bogdldl . £ 2t 4 ab

“Kendime 100 iizerinden 95 verebilirim. Ilk baslarda oranti konusunu hic

bilmiyordum. Bu nedenle 5 puan kirdim.”
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4.41. Sekil: O8’in 6. Etkinlikte Oran ve Oranti ile ilgili Olusturdugu Kavram

Haritas1

Arastirmaci: Cizmis oldugun kavram haritasini agiklar misin?

08: Dogru orant1 ve ters orantinin da oranlar icerdigi icin iligkili oldugunu
gostermek tlizere ok isaretleri ¢izecektim ama yanlislikla oran tiirleri gibi goriindiigii i¢in
carpi isaretleri koydum sonradan.

Arastirmaci: Oran i¢in “iki biliylikligiin karsilastirilmasi” ifadesini biraz daha
aciklayabilir misin?

08: Yani aralarindaki kat iliskisi diyebilirim. Mesela kizlarin sayismnin
erkeklerin sayisina orani esittir bir boli iki dersek, bir kat kiz iki kat erkek anlamina

gelir. Erkekler kizlarin iki kati sayida diyebiliriz.

87



Arastirmaci: Peki, bu verdigin 6rnek birimli oran kavramina drnek olusturur mu?

O8: Hmm... Hayur, ciinkii birimli oran olabilmesi i¢in karsilastirdigimiz seyler
farkli birimde olmalidir. Buradakilerin her ikiside kisi sayisidir, oranladigimizda yeni
bir birim olusmadig1 i¢in birimsiz oran olur.

Arastirmaci: Evet, peki orant1 kavrami i¢in neler sOyleyebilirsin?

08: Oranlan kullanarak bilinmeyeni bulmaya ¢alisiyoruz. Yani aslinda onlart
karsilastirarak bunu yapiyoruz. Mesela “3 saatte 100 km. Yol alan bir araba 6 saatte kag
km yol alir?” 3 iin 6 ya oran1 100’{in de cevaba oranina esit olmasi1 gerekir.

Arastirmaci: Oranlari esitliyorsun yani?

O8: Hmm... Evet esitleyerek yapariz.

Arastirmact: Peki bu verdigin 6rnek hangi orant1 tiiriine dahildir?

08: Zaman arttik¢a gidilen yol da artiyor. Dogru orant1 olur.

Aragstirmaci: Ters orantiya drnek verebilir misin?

O8: Birisi artarken digeri azalacak. Mesela; bir aracin hizimi arttirmasiyla
ulasacagi siirenin azalmasi. Yani ne kadaar hizli giderse kalan zaman o kadar azalir.
Yavaslarsa kalan zaman uzar.

Aragtirmaci: Giinliik hayatta oran ve oranti kavramlarini nasil / nerelerde
kullantyoruz?

O8: Dogum orani, &liim orani, issizlik orami gibi. Orantiyr ise mesela bir
fotografi orantili olarak biiyiitelim ya da kiiciiltelim.

Arastirmaci: Peki, tesekkiir ederim.

O8in oran ve oranti kavramlarim1 kendi ciimleleriyle agiklayabilmesi, bu
kavramlari birbiri ile ve giinliikk hayat durumlar ile iligkilendirebilmesi onlar1 etkin bir
sekilde kullanabilme durumunun géstergesi olarak kabul edilmektedir. Ozellikle kavram
haritasin1 olusturabilmesi, 6zgiin 6rnekler verebilmesi, kendi iriinlerini objektif bir
sekilde degerlendirebilmesi oran ve oranti kavramlarina hakim oldugunun gdstergesi

olarak diistiniilmektedir.

4.9. APOS’a Ait Bulgular
Otantik etkinliklerle gerceklestirilen oran ve orant1 kavramlarinin 6gretimi siireci
APOS teorisi ¢ergevesinde incelenmistir. Bu inceleme sonucunda elde edilen bulgular

bu boliimde verilmistir.
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4.9.1. Oran Kavramn I¢in Tlk Genetik Ayrisma
a.) Eylem: Bu diizeyde olan bir 6grenci oran1 hesaplanmasi istenilen bir 6zel
durum i¢in birinci ¢oklugun ikinci ¢okluga boliimii genel kurali ile hesaplayabilir.

Ancak oran kavramindaki ¢arpimsal iligkileri anlamlandiramaz.

b.) Siire¢: Bu diizeyde olan bir 6grenci herhangi bir oran hesabi durumunda
karsilastirilmak istenen birinci ¢oklugun ikinci ¢okluga boliimiinii iliskilendirerek
igsellestirir. Boylece bu diizeydeki 6grenci bir oran kavraminin ¢okluklara bagli olarak

nasil degisebilecegini yorumlayabilir. Yani ¢carpimsal iliskileri anlamlandirabilir.

c.) Nesne: Siire¢ diizeyinde “oran” olarak igsellestirilen “Bir ¢oklugun digerine
boliimii ” olan ifade bu diizeyde nesne olarak kapsiillenir. Oran kavraminin iki ¢oklugun
carpimsal iliskilerle karsilastirilabilecegi durumu olmasini 6ziimser. Yani bu diizeydeki
ogrenci oran kavramini matematiksel bir nesne olarak farkli problem durumlarinda ve

sahipoldugu iliskili matematiksel kavramlarla kullanabilir.

4.9.1.1. Oran Kavramum Yapilandirma Siirecinde Olusan Biligsel Yapilar

Oranin olusturulmas: siirecinde katilimer o6grencilerin farkli biligsel yapilar
ortaya koyduklar1 goriilmiistir. Bu boliimde biligsel yapilarin gostergeleri olan
Ogrencilerin ortaya koyduklari performanslar eylem, siire¢, nesne basliklar1 altinda

verilmistir.

a.) Eylem: Oran kavramini eylem diizeyinde olusturabilen 6grencilerin orani, bir
carpimsal iliski olarak yapilandiramadig1 goriilmiistir. Bu diizeydeki 6grenciler
kendilerine verilen iki ¢oklugun oranini, birinci ¢oklugun ikinci ¢okluga bolecegi bir
algoritma ile hesaplamakta ve bu durumu bir formiil olarak diisiiniip verilenleri
dogrudan yerine yazarak sonuca ulagmaktadir. Bu 6grencilerin oran kavramini sadece
toplamsal iligki olarak diisiindiikleri ortaya ¢ikmistir. Bu nedenlerle O1 ve O3’iin eylem

diizeyinde olduklar1 diisiiniilmektedir.

b.) Siire¢c: Orami iki ¢okluk arasindaki bir iligki olarak yapilandirabilen birey,
cokluklardan birisi iki katina ¢iktiysa digerinin de iki katina ¢ikmasi gerektigini anlamli
bir sekilde ic¢sellestirmistir. Yani bu 0grenciler miktarlar artmis olsa bile aralarindaki

iligkinin aym kaldigini; oranin degismedigini kavramislardir. Yapilan goriismeler ve
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veriler sonucunda bu sekilde toplamsal iliskiden ziyade ¢arpimsal iliskileri kavrayan
ancak oran kavramini matematiksel bir nesne olarak farkli problem durumlarinda tam

olarak kullanamayan dgrencilerin 02, 04 ve OS5 olduklar diisiiniilmektedir.

c.) Nesne: Bir kavram olusumunun siire¢ diizeyinde kavramsallagtirilmasi
tamamlandiginda, siirecin kapsiillenerek nesne olarak ortaya konmasi ve bu sayede
lizerine eylemler uygulanabilmesi beklenmektedir. Yapilan etkinliklerde 06, O7 ve
O8’in farkli problem durumlarinda orami etkin olarak kullanabildikleri ve kendi
ornekleriyle orani 6zgiin bir sekilde ifade edebilmeleri gerekgeleriyle bu diizeyde

olduklar1 diisiintilmektedir.

4.9.2. Oranti Kavram I¢in ilk Genetik Ayrisma

a.) Eylem: Bu diizeyde olan bir 6grenci oranti kavraminin ne oldugunu tam
olarak agiklayamaz. Ancak verilen durumun dogru ya da ters orantili ¢okluklar olup
olmadigini belirleyebilir. Dogru oranti ve ters oranti igeren problem durumlarinda hesap
yaparken zaman zaman hatalar yapabilir. Kendine ait, 6zgiin 6rnekler veremezken, daha

once karsilagmadig1 bir durum oldugunda ne yapacagini kestiremez.

b.) Siire¢: Bu diizeyde olan bir 6grenci orant1 kavramini agiklayabilir ve giinliik
hayat durumlariyla iligskilendirerek igsellestirir. Yani bu 6grenciler oranti kavraminin
cokluklara bagli olarak nasil degisebilecegini yorumlayabilir. Dogru ve ters oranti
iceren problem durumlarinda bilinmeyeni hesaplayabilir. Ancak, 6zellikle ters oranti

kavraminda 6zgiin 6rnekler vermekte zorlanir.

c.) Nesne: Siire¢ diizeyinde “orant1” olarak igsellestirilen “iki oranin birbirine
esitligi ” olan ifade bu diizeyde nesne olarak kapsiillenir. Orant1 kavraminin iki oranin
esitligiyle olusabilecegi durumunu Oziimser. Yani bu diizeydeki Ogrenci oranti
kavramini matematiksel bir nesne olarak farkli problem durumlarinda ve sahip oldugu
iligkili matematiksel kavramlarla etkin kullanabilir. Gerek giinliik hayat durumlarinda,

gerekse diger derslerdeki orant1 kavramina uygun 6zgiin 6rnekler verebilir.

4.9.2.1. Oranti Kavramini Yapuandirma Siirecinde Olusan Bilissel Yapilar
Orantinin olusturulmas: siirecinde katilime1 6grencilerin farkli biligsel yapilar

ortaya koyduklar1 goriilmiistir. Bu boliimde biligsel yapilarin  gostergeleri olan
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Ogrencilerin ortaya koyduklari performanslar eylem, siire¢, nesne basliklar1 altinda

verilmisgtir.

a.) Eylem: Bu diizeydeki 6grencilerin “’oranti deyince akliniza ne geliyor?”’
sorusuna gegerli cevaplar veremedikleri goriilmiistiir. Ancak verilen bir 6rnek durumun
incelenmesi gerektiginde dogru ya da ters orantili cokluklar olup olmadigini
belirleyebilmislerdir. Fakat orant1 i¢ceren problem durumlarinda hesap yaparken zaman
zaman hatalar yaptiklar1 goriilmiistiir. Dogru ve ters oranti durumlari i¢in Ornek
vermeleri istendiginde ise ya derste goriilen Ornekler verilmis ya da Ornek
verememislerdir. Yapilan etkinlikler ve goriismeler dogrultusunda O1, 02, O3 ve O4’iin

bu diizeyde oldugu diisliniilmektedir.

b.) Siire¢: Bu diizeydeki d6grencilerin orant1 kavramini kismen agiklayabildikleri
belirlenmistir. Giinliik hayat durumlariyla orant1 kavramini iligkilendirerek ¢okluklarin
nasil degisebilecegini yorumlayabildikleri gozlenmistir. Dogru ve ters oranti iceren
problem durumlarinda bu &grenciler bilinmeyeni hesaplayabilmislerdir. Ancak,
ozellikle ters oranti kavraminda 6zgiin ornekler vermekte zorlandiklart goriilmiistiir.
Yapilan arastirmalar incelendiginde O5 ve O6 numarali dgrencilerin bu diizeyde oldugu

diistiniilmektedir.

c.) Nesne: Bu 6grencilerin oranti kavramini iki oranin esitligiyle olusabilecegi
durumunu aciklayabildikleri belirlenmistir. Ayrica oranti kavramini matematiksel bir
nesne olarak farkli problem durumlarinda kullandiklar1 gozlenmistir. Bu diizeydeki
ogrenciler gerek giinliik hayat durumlarinda, gerekse diger derslerdeki oranti kavramina
uygun Ornekler verebilmislerdir. Bu diizeyde oldugu diisiiniilen 6grenciler O7 ve

08dir.
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BESINCI BOLUM

5.Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Calismanin bu boliimiinde, otantik etkinliklerle gergeklestirilen oran ve oranti
kavramlarmin 6gretimi siireci APOS teorisi ¢ercevesinde incelenmistir. Elde edilen
sonuglar, bu sonuglar dogrultusunda tartisma, ardindan uygulamaya ve aragtirmacilara

yonelik onerilere yer verilmistir.

5.1. Sonug¢

Ogrencilerin hazirbulunusluk durumlarini belirlemek amac ile gerceklestirilen
etkinliklerde Ogrencilerin “birimli oran” ve “birimsiz oran” kavramlarina sahip
olmadiklar tespit edilmistir. Bunun nedeni ingilizcede “rate” ve “ratio” kavramlarinin
tiirkcede sadece ‘“oran” olarak ifade edilmesi ve Ogrencilerin giinliik hayatta ikisi
arasindaki ayrimi bilmeden bu kavramlar1 genel anlamiyla “oran” olarak goérmeleri
olarak diistiniilmektedir.

Oran kavraminin dgretim siireci incelendiginde, APOS teorisine gore O1, O3
eylem diizeyinde, 02, 04, O5 siireg diizeyinde ve 06, 07, O8 nesne diizeyinde oldugu
belirlenmistir.

Orant1 kavraminin 8gretim siireci incelendiginde, APOS teorisine gore O1, 02,
03, 04 eylem diizeyinde, O35, O6 siire¢ diizeyinde ve O7, O8 nesne diizeyinde oldugu
belirlenmistir.

Sonu¢ olarak, Ogrencilerin c¢aligma siirecleri incelendiginde oran ve oranti
kavramlarin1 agiklayabilme ve etkin olarak kullanabilme hususlarinda ilerlemeler
oldugu belirlenmistir. Bu kavramlarin otantik etkinliklerle 6gretilmesi 6grencilerin
matematige karsi olumlu tutum gelistirdikleri, kendilerine olan giivenlerinin arttig1 ve
eglenerek 6grendikleri tespit edilmistir. Ancak akademik basari acisindan diisiik olan

ogrencilerin, hala bazi kavram yanilgilarina sahip oldugu da goriilmiistiir.

5.2. Tartisma
Otantik 6grenme etkinlikleri ile desteklenen 6gretim ortamlarimin &grencilerin
matematige karsi olumlu tutum gelistirmelerinde etkili oldugu sdylenebilir. Ogrenci

gorismelerinden elde edilen sonuglara gore, derse karsi motivasyonun arttidi,
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matematige kars1 onyargilarin azaldigi, basari hissi yasaninca 6grencilerin kendilerine
olan giivenlerinin arttig1, derse aktif katilimlarin gerceklesmesi de yine otantik 6grenme
yaklasimmin Ogrencilere sagladigr katki olarak goriilebilir. Bu sonug, otantik
O0grenmenin 6grencilerin matematige karsi olan onyargilarinit ve korkularini giderdigi,
matematige karsit olumlu yonde tutum gelistirdigini ifade eden (Karakus, 2006; Keng ve
Kian, 2010; Kogyigit, 2011; Giirdogan, 2014; Kinay, 2015; Dogan Dolapg¢ioglu, 2015;
Bolat, 2016; Aydin-Ask 2016; Candan-Hamurcu 2016) arastirmalarmnin sonuglariyla
benzerlik gostermektedir.

Otantik degerlendirme yontemlerinden biri olan kendi kendini degerlendirme ve
akran degerlendirme etkinlikleri sonuglariyla arastirmacinin sonuglari da benzerlik
gostermektedir. Bu ifade Ogrenciler kendi Ozbilislerinin de farkinda oldugunu
gostermektedir.

Baslangicta akademik basar1 diizeyi diisiik olan O1, 02, O3 6grencilerinden O3
ve 02’nin oran konusunda akademik basarisinin oldukca artt1g1 gézlenmistir. O1 de ise
artis nispeten daha az oldugu belirlenmistir. Baslangicta akademik basar1 agisindan orta
diizeyde olan, 04, O5 ve O6 nolu 6grencilerden, O4 ve O5’ in akademik basari diizeyini
biraz gelistirdigini ancak O6’nin kendini oldukca gelistirdigi sdylenebilir. Yapilan
hazibulunusluk etkinliklerinde 6grenciler oran kavramini tam olarak ifade edemezken,
otantik etkinliklerle oran kavrami dgretim siirecinden sonra, O1 ve O3 nolu dgrenciler
disindaki 6grencilerin kavrami tanimlamaya ¢alistiklar1 gézlenmistir. Bu 6grencilerdeki
basarisizligin nedenleri 6n bilgilerindeki eksiklikler ve dikkat daginikligi olarak
diistiniilmektedir.

Yapilan hazirbulunusluk etkinliklerine ogrenciler oranti kavramini ifade
edemezken, otantik etkinliklerle oranti kavrami &gretim siirecinden sonra, O1 ve O3
nolu dgrenciler kavrami tamamen yanls tanimlamistir. O3 ve O4 nolu dgrenciler eksik
tanimlarken, O5 ve O6 nolu 6grenciler informal bir sekilde tanimlamaya calismislardir.
O7 ve O8 nolu dgrenciler, hem informal hem de formal bigimde tanimlayabilirken
0zglin ornekler verebilmiglerdir. Oran kavramina gore orant1 kavramindaki daha diisiik
basarilarin nedenleri bu kavramla ilk kez tamismalar1 olarak distliniilmektedir.
Ogrenciler ozellikle ters oranti kavramma Ornek verirken zorlanmislardir. Oran ve
orant1 kavramlarinin 6gretimi siirecinde gozlenen bu sonuglar (Toklucu, 2005; Cankaya,
2007; Yildiz, 2008; Giilbenk, 2008; Cetin, 2009; Oztiirk, 2011; Debreli, 2011; Altayl,
2012; Gozkaya, 2015; Kurdal, 2016) arastirmalarinin sonuglariyla benzerlik

gostermektedir.
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5.3. Oneriler

1.) Oran ve orant1 kavramlarinin 6gretiminde otantik etkinliklerin kavramlarin edinimi
siirecini kolaylastirmasi agisindan etkili oldugu belirlenmistir. Ayrica tantik etkinliklerle
islenen derslerde 6grencilerin motivasyonunun daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Bu
nedenlerle uygulayicilar miimkiin oldugunca derslerde otantik etkinliklere yer
vermelidir.

2.) Ogrenciler 6zellikle ters oranti kavramini 6ziimsemekte giicliik ¢cekmislerdir. Bu
konuda uygulayicilarin daha dikkatli davranmalari, giinliik hayattan daha ¢ok 6rneklerle
pekistirmeleri 6nerilmektedir.

3.) Bu aragtirma sekiz yedinci sinif 6grencisinden elde edilen verilerle yapilmistir. Nicel
ve nitel arastirma teknikleri bir arada kullanilarak daha derinlemesine sonuglar elde
edebilmek icin degisik sinif diizeyleri ve daha biiyiik bir calisma grubu ile bu konu ile
ilgili calismalar yapilabilir.

4.) Arastirmada otantik etkinliklerle hazirlanmis derslerde oran ve orant1 kavramlarinin
Ogretim siiregleri incelenmistir. Baska arastirmalarda matematigin bir baska temel
konusununun otantik etkinliklerle 6gretim siireci incelenebilir.

5.) Ogretmen yetistiren kurumlarda otantik etkinliklerle Ogretim ve otantik
degerlendirme ile ilgili Ogretmen adaylarimin ne kadar desteklendigiyle ilgili

arastirmalar yapilabilir.
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EKLER

EK.1 Resmi izin Yazilar
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EK 2. Veli izin Formu

VELI iZIN FORMU

Wod o

Sayin Veli,

Bu form, arasgtirmanin amacini ve dgrencinizle birlikte hangi ¢aligmalarin yapilacagi
konusunda bilgi vermeyi amaglamaktadir. Bu arastirma Ankara il Milli Egitim
Miidiirliigii’nden almis oldugum resmi izinle gergeklestirilecektir. Matematik dersinde
otantik 0grenme uygulamalartyla oran orant1 kavramlarinin nasil kazandirilabileceginin
ortaya konmasini amaglayan yiiksek lisans tez calismasi i¢in yapilmaktadir. Bu
uygulamalar i¢in 7-C sinifinda bulunan velisi oldugunuz 6grencilerle haftada dort saat
okul cikislarinda 10 hafta siireyle tezim kapsamindaki etkinlikler dogrultusunda
isleyecegim. Bu etkinlikler Matematik Ogretimi Programi ile uyumludur. Yaklasik 10
haftalik uygulama stirecinde video kamerayla ¢ekim yapilacak, siire¢ i¢inde dgrencilerle
goriisme yapilacaktir. Velisi bulundugunuz 6grencinin arasgtirmama goniillii olarak
katilimi1 ve dile getirecegi goriislerin, bu ¢calismaya yardimci inaniyorum. Cekilen video
kayitlart ile goriismenin ses kayitlari yalnizea bilimsel bir veri olarak bu arastirma igin
kullanilacak ve bunun disinda hi¢bir amagla kullanilmayacaktir. Yapacagim bu

calismaya gosterdiginiz ilgi ve bana ayirdiginiz zaman igin tesekkiir ederim.

Merve KOCYIGIT GURBUZ

Eskisehir Osmangazi Universitesi

Velisi  oldugum........cccvveviiiiniieeiieeieeee, isimli ~ Ogrencinin  arastirma  slirecine
katilmasina ve otantik 6grenme uygulamalarina yonelik egitim almasinda herhangi bir

sakinca yoktur.

IMZA
Adi1 ve Soyadi
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Ek.3 Otantik Etkinlikler / I. Etkinlik: Kim Hakh?

KIM HAKLI?
Muammer Sahin Ortaokulu gegtigimiz yaz piknik icin Karapiirgek Piknik
Alanina gitmistir. Okulumuzdan piknik yerine iki farkli yol vardir. 7-C sinifinin bindigi

otobiis yeni yolu, 7-B sinifinin bindigi otobiis ise eski yolu tercih etmistir.

Piknik alanina vardiktan sonra 6grenciler oyunlarina dalmis, otobiis soforleri de
muhabbete baslamislardir. Tabii ki konu donmiis dolagmis gelmis artan benzin
fiyatlaria...

Her iki otobiis soforii de kendi aracinin daha ekonomik oldugunu savunmaktadir.
Uzun tartismalar sonucunda bir tiirlii anlasamamuslar.

7-C smifinin otobiisii 52 km. yol gitmistir ve ortalama 4 litre benzin tiikketmistir.

7-B smifinin otobiisi ise 45 km. yol gitmistir ve ortalama 3 litre benzin
tiikketmistir.

Bu durumda sizce kim hakli? Cevaplarinizi agiklamalartyla birlikte yaziniz.
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Ek.3 Otantik Etkinlikler / II. Etkinlik: Hangi Kirtasiye Daha Karh?

HANGi KIRTASiYE DAHA KARLI?
Giinlik hayatta reklamlarla sikca ve hemen her yerde karsilasiriz.
Televizyonlarda, gazetelerde, diikkanlarin camlarinda bazen de sokak direklerinde... En

uygun iriinii segmek her zaman kolay olmuyor. Farkli magazalar ayni {iriinleri farkli

fiyatlara satabiliyor.

\

Ogretmeniniz sizden smifiniz icin tahta kalemleri almamzi istedi. Carsiya
¢iktiniz ve en uygun se¢imi yapmak istiyorsunuz. Caminda “’indirim’’ yazan iki

kirtasiye gordiiniiz. ..

4 BUYUK ) / TAHTA \

KAMPANYA!! KALEMLERINDE
9 TANE TAHTA INDIRIM...
L KALEMI 24.90 % ) 5 TANESI 18.90 £
1. KIRTASIYE 2. KIRTASIYE

En iyi se¢cimi nasil yapardimiz? Sebepleri ile aciklayiniz.
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Ek.3 Otantik Etkinlikler / II1. Etkinlik: Bil Bakalim Bu Posette Ka¢ Tane Fasulye
Var?

Bl BAKALIM BU POSETTE KAG TANE FASULYE VAR? JL

3

pz

Grup [‘jyc?trég

Malzemeler: yarim kg beyaz fasulye ve bir fincan kahverengi fasulye...

O Sure: 30 dakika

Gorevler:

1. Veri Toplama

a.) Posetten 100 tane beyaz fasulye ¢ikar ve yerine 100 tane kahverengi koy. Poseti iyice

karistir.

b.) 1. Ornek: Posetten rastgele bir avuc fasulye alin ( 25 tane olsun ) Bu durumda
elinizdeki fasulyelerden kag tanesi kahverengi, asagidaki tabloda 1. Ornek siitununa
yaziniz.

Simdi elinizdeki 25 fasulyeyi tekrar posete atiniz ve iyice karistiriniz.
c.) 2. Ornek: Simdi de rastgele 50 tane olacak sekilde fasulye alin ve yine kahverengi
fasulyelerin sayisini hesaplaymn. Cevabimzi asagidaki tabloda 2. Ornek siitununa yazip

fasulyeleri tekrar posete atin ve karistirin.

d.) 3. ve 4. Ornekler: Aym islemleri tekrar et, her seferinde eline aldigin 6rnek fasulye

sayisini 25 arttir. Buldugun sonuglari tabloda uygun yerlere yaz.
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Ornek 1 Ornek 2 Ornek 3 Ornek 4

Kahverengi

Fasulye Sayisi

Ornekteki 25 50 75 100

Fasulye Sayisi

2. Posetteki Fasulye Sayisin1 Tahmin Etme

a.) ilk asamada aldiginiz 6rneklere bakarak posetteki toplam fasulye miktarini tahmin

etmeniz isteniyor. Asagidaki tabloyu tahminlerini yazarak doldurunuz.

Ornek 1’e Ornek 2’ye Ornek 3’e Ornek
bakarak bakarak bakarak bakarak

Posetteki

tahmini  toplam

fasulye sayisi

b.) Bulduklarinizi grubunuzla tartiginiz ve posetteki toplam fasulye miktarini grubunuzdan
bir temsilci segerek grubun ortak kararini sdyleyiniz. Grubun ortak kararini verirken

nelere dikkat ettiniz, neden bu say1y1 sectiniz? Agiklaymiz

c.) Bu tahminin az ¢ok hatali oldugu soylenebilir. Peki sizce bu hatalarin nedeni ne

olabilir? Ve bu hatalardan nasil kurtulabiliriz? Cevaplarinizi agiklayiniz.

d.) Tahminlerimizin ger¢ek sayiya daha da yaklagmalar1 igin nasil bir yontem

gelistirebiliriz, ya da ne tiir iyilestirmeler yapabiliriz?

e.) Simdi ise dogadaki yarasa sayisini bulmak igin bir plan Onerisinde bulununuz.

Planinizin art1 ve eksi yonlerini belirleyiniz. Cevaplarinizi agiklayici bir sekilde yaziniz.
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Ek.3 Otantik Etkinlikler / 1V. Etkinlik: Pizza Partisi

PiZZA PARTISI %

PIZZA PARTIMIZE HOSGELDINIZZZ

©

Ad1 Soyadi:
GRUP 1
Gorevler:
1.) Masamizda kag kisi oldugunu ve kag pizzamiz oldugunu belirleyelim.

(isterseniz pizzalarin seklini temsili olarak ¢izebilirsiniz)

2.) Su an ¢ok agsiniz ve miimkiin oldugunca ¢ok pizza yemek istiyorsunuz. 2. gruptan
bir kisi sizinle yer degistirmek istedi. A¢lik durumunu goéz Oniinde bulundurarak bu
teklifi kabul eder miydiniz? Yoksa ‘’hayir tesekkiirler’” diyerek teklifi kibarca geri mi

cevirirdiniz? Nedenleriyle birlikte yaziniz.

3.) Bir sonraki pizza partisine sinifca gelmeyi planliyorsunuz. Ve organizasyon gorevi
size kaldi. Pastane yoneticisine onceden haber vermeniz gerekiyor, siz geldiginizde
pizzalarinizin hazir olmasi i¢in © Simdikiyle ayni oranda pizza yiyeceginizi diigiinerek

kag tane pizza siparisi vermeniz gerekirdi? Agiklama yapiniz.
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Bir Dilim Pizza Kag Kalori

Tum fast food Oranlerinde o dugu gibi pizzada oldukca ylksek

kalorili besin maddeleri arasinda yer almaktadir. icerigindek
yUksek karbonhidrat ve yag n ndan dolay cesidine gdre
pizza kac kalori oldugu degismektedir. Pizzanin bOyOklogine
gdre kac kalori oldugu degisebilir ancak ortalama olarak 1 dilim

pizza 350-400 kalori dejerindedir. 1 dilim pizza ka¢ kalori den

sonra icindekilere bakalim. 1 dilim pizza 42 gram karbonhidrat, 7
gram protein, gram yad. 2 gram posa, 6 miligram kolesterol, 272
miligram sodyum, 124 miligram potasyum, 15 miligram kalsiyum,
29 miligram A vitamini, & miligram C vitamini, 1 miligram demir
cermekted

Kaynak: http://yasamloji.net/kalori/kac-kalori/bir-dilim-pizza-kac-kalori.htmi

4.) Bu durumda siz ve grubunuzun biraz Once tikettigi kaloriyi ve igindekileri

birimlerine dikkat ederek asagidaki tabloya yaziniz.

Toplam Kalori | Karbonhidrat | Protein | Kalsiyum | £ witamini
miktari miktari miktart | miktarr | miktar

EBen
Srubum

Simdi ise yeni bir gorev,

Oncelikle birimli ve birimsiz oran kavramlarini hatirlayalim. ..

Ayni birimle ifade edilen iki goklugun orani binmsiz, farkh binmlerle ifade edilen iki gok-
lugun orani birimli bir orandr.

5)

a.)Yukanidaki tablodan yararlanarak grubunuzun tiikettigi toplam karbonhidrat

miktarmin protein miktarina oranint bulunuz. Bu oran birimli midir birimsiz midir?
Neden?

112



b.)Tiikettiginiz C vitamini miktarinin, toplam kalori miktarina oranini bulunuz. Bu oran

birimli midir birimsiz midir? Neden?

EVDE PIZZA YAPALIM MI?

Savas zamaninda italyan kadinlarinin yoksulluktan, hamurun Uzerine evdeki az malzemeleri karistirarak
yaptiklar bir yemek olarak ortaya ¢ikan pizza, son yillarda en popiler fast food yemekleri icinde yer almaktadir.
Pizzanin populer olmasini, yoksullarin mutfagindan saray mutfagina gelmesini saglayan ise italya
kralicelerinden biri olan Kralice Margherita dir. 1889 yilinda kralice Margheritanin pizzayi tadarak cok
bedenmesinden sonra sarayda da pisirilmeye baslayan pizza, gelistirilerek simdiki popalerligine ulagmistir.

Pizza Saghkh mi?

Abur cubur besin maddesi olarak adlandinlabilen pizza, strek

olarak tuketildiginde kilo artisina neden olmaktadir. Kolay

ulasilabilen ve evlere kadar siparisi yapilabilen pizzanin dzellikle

cocuklar tarafindan sik tuketilmesi engellenmelidir. Pizza

tuketiminde Uzerine koyulan malzemelerin dogru secimi pizzanin

saglik agisindan daha yararh hale gelmesini saglamaktadir. Gene

olarak Fast Food saglik acisindan zararhdir. Birde pizza yaninda yarnim litre kola veya benzeri gazl icecek icmek
daha da zararh hale getirir durumu saglik agisindan.

Gecmiste fakir yiyecegi olan ve ginumuzde en zengin ve lUks ve pahal olan bircok yiyecek vardir. Bunlardan
biri de Pizza dir. Evde yapilan pizza saglik acisinda daha az kalori ve zararh madde icerir. Yani ejer pizza
yemek isterseniz pizzayl evde yapmanizda fayda vardir.

Simdi pizza ustas1t Mustafa Bey’den tarifi alalim...

1 tane pizza i¢in gerekli malzemeler:

6.) Evinizde, aileniz i¢in annenizden pizza yapmasini istediniz ve bir pizza i¢in
gerekli malzemeler elinizde. Annenizin yapacaginiz pizza(lar) i¢in malzemelerden ne

kadar gereklidir? Neden
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Ek.3 Otantik Etkinlikler / V. Etkinlik: Tarihte ilk Bisiklet

TARIHTE iLK BiSIKLET

Bisikleti kim icat etti?

Gliniimiizde kullanilanlarin atas1 sayilabilecek ilk bisiklet 1839 yilinda
Ingiltere’de Dumfries bolgesinde, Courthill kasabasinda demircilik yapan Iskogya’li
Kirkpatrick Macmillan tarafindan yapildi. Iskeleti tamamen tahtadan olusan bu
bisiklet yaklasik 27 kilo agirligindaydi. Tekerlekleri demirden olan bu bisikletin 6n
tarafinda bir at bas1 vardi. On tekerlegin ¢ap1 80 cm, arka tekerlegin ise 105 cm idi.
Bisikleti hareket ettirmek i¢in, kranklar araciligiyla arka tekere baglanmis pedallar
kullaniliyordu. Pedallarin, ayaklarla ileri ve geri hareket ettirilmesi bisikletin
ilerlemesini sagliyordu. Kirkpatrick Macmillan, milyarlarca insan tarafindan sevilecek,
her iilkede ve her donemde kullanilacak bir icat yaptigini bilmiyordu. Macmillan’in
bisikleti icat etmekteki tek amaci, yasadigi kasaba ile sehir arasindaki 22 kilometrelik
mesafeyi daha hizli ve daha az yorularak gidip gelmesine yarayacak bir arag
geligtirmekti. Gelistirdigi bisiklet o kadar c¢ok isine yariyordu ki neredeyse biitiin
seyahatlerini bisiklet ile yapiyordu.

Modern bisikletin ilk versiyonu, 1860 yvilinda Ernest
Michaux ve babasi Pierre Michaux tarafindan Fransa'da
yvapildl ve oldukca popiler oldu. Ernest Michaux bir gok
tarihci tarafindan bisikleti icat eden kisi olarak kabul
edilmektedir. iste bu Fransiz bisikletinde tahta tekerlekler,
demirden gdvde, direksiyon ve pedallar vardi. Pedallar an

tekerlel: gobedine bagh, 360 derece donebilivordu ve arka
tekerlekler daha kigikti. Ingiltere’de Arnavut kaldinml

zokaklarda cok fazla sarsintiyva neden olmas nedenivle

Velocipede

carzan araba olarak biliniyordu.

1869 vilinda Fransizlar biziklete uluslarara=z adini vani
Velocipedes 'i verdi. Hatta dilimize welespit olarak girmis ve uzun villar bu ad kullanilmistir.

Kaynak: http://www.ilkkimbuldu.com/bisikleti-kim-buldu/

O yillarda bisiklet daha ¢ok erkekler tarafindan kullaniliyordu. Kadinlarin

bisiklete olan ilgisini ¢ekmek ve onlara 6zel bir bisiklet yapma fikri Samuel Webb
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Thomas tarafindan diisiiniildii ve patentini 1870 yilinda aldi. Yaklasik 4 yil sonra
Starley ve Hillman’in bisikleti {izerinde yapilan birka¢ degisiklikle seri {iretimine
baslandi. Fakat bisikletin karmasik pedal sistemi ve ilizerinde denge saglamanin zor
olmasi, yiiksekligi nedeniyle diisme aninda da ciddi yaralanmalar nedenleri ile ragbet
gormedi.

1960’larda ve 1970lerde, egzoz gazlarmin yol actigir hava kirliligi biiylik bir
endise yaratti, ayrica enerji krizi daha da kétiilesti. Bu donemde bisikletin popiilerligi
cok artti. Bazi sehirlerde bisiklet seritleri ve ozel bisiklet yollar1 yapildi. Bisiklet
kullanimini tesvik eden bu yenilikler ve bisiklet endiistrisindeki gelismelerin destekleri
ile 1980lerin ortalarinda Amerika’da yaklagik olarak 82 milyon bisiklet
kullanilmaktaydi.

Yaklagik 200 yil once icat edilen bisikletin giiniimiizde bir araba fiyatina

satilanlar1 bile bulunmaktadir.

Gorevler:
1.) Oncelikle asagida temsili olarak verilen ilk bisiklet ¢izimindeki her iki tekerlegin

yarigap uzunluklarini 6lgiiniiz.

Velocipede

23 Nl O D)

2.) Bu durumda biiyiik tekerlek 12 tur dondiigiinde, kiiciik tekerlek kag tur doner ? Nasil
buldugunuzu agiklayimniz.
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3.) Sekildeki temsili bisikletteki biiyiik tekerlegin cevresinin yaklagik olarak 24 cm
oldugu bilinmektedir. Bu bilgi 1s181nda, biiyiik tekerlek 120 cm.lik yol aldiginda kii¢iik

tekerlek kag tur donecektir?

4.) Simdi eglence zamani! Disari ¢ikip bisiklet siiriiyoruz © goézlemlerinizi isterseniz

not edebilirsiniz, gelince bu konudaki tecriibelerinizi yazmanizi isteyecegim.
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