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ÖZET 

Bu çalıĢmada, gerçekçi matematik eğitimi destekli öğretim yöntemi kullanımının 

matematik dersine yönelik öğrenci tutumu, baĢarısı ve bilgi kalıcılığına etkisi 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma, 2014–2015 eğitim öğretim yılında, NevĢehir Ġlinde bulunan 

Damat Ġbrahim PaĢa Ortaokulunda öğrenim gören toplam 58 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada baĢarı yönünden birbiriyle aynı durumda bulunan 7/F 

sınıfı deney grubu, 7/E sınıfı kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Deney grubunda 31 ve 

kontrol grubunda 27 öğrenci bulunmaktadır. Deney grubunda “Gerçekçi Matematik 

Eğitimi Destekli Öğretim Yöntemi” kontrol grubunda ise “Geleneksel Öğretim 

Yöntemi” uygulanmıĢtır. AraĢtırmada nicel araĢtırma yaklaĢımı benimsenmiĢtir. 

AraĢtırmada, statik grup öntest-sontest araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak, Oran-Orantı BaĢarı Testi, Matematik Tutum Ölçeği ve Kalıcılık 

Testi kullanılmıĢtır. BaĢarı testi araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ, tutum ölçeği olarak 

ise AĢkar'ın "Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği" kullanılmıĢtır. Kalıcılık Testi soruları, 

Oran-Orantı BaĢarı Testi sorularına paralel olarak hazırlanmıĢtır. BaĢarı ve tutum testi 

deney öncesinde ve sonrasında olmak üzere iki kez uygulanmıĢtır. Uygulamadan 8 hafta 

sonra da kalıcılık testi uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler SPSS 21.00 istatistik programı 

ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada verilerin analizinde medyan, aritmetik ortalama, 

Mann-Whitney U ve Wilcoxon iĢaretli sıralar testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; 
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oran-orantı konularının öğretiminde deney grubunda uygulanan GME destekli öğretim 

yönteminin öğrencilerin baĢarılarını anlamlı arttırdığı ve yöntemin kalıcılığa da etki 

ettiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte, öğrencilerin; GME matematik dersine 

karĢı olumlu tutumlar geliĢtirmelerine yardımcı olduğu sonucuna da ulaĢılmıĢtır. 

 

Anahtar Kelimeler: Gerçekçi Matematik Eğitimi, Oran-Orantı, BaĢarı, Tutum.  
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ABSTRACT 

In this study, the effect of using ratio and proportion  in mathematic course on students’ 

attitude, achievement and retention of knowledge was investigated. The study was 

carried out with 58 students of Damat Ġbrahim PaĢa Middle School in NevĢehir province 

in 2014-2015 academic year. In terms of success in the research in the same situation 

with each other, 7/F class was the experiment group, 7/E class was  the control group. 

There were 31 students in the experimental group and there were 27 students in the 

control group.  “Realistic Mathematıc Educatıon” method was applied to experimental 

group and “Traditional Instruction” method was applied to control group. In this 

research  quantitative research approaches have been admitted. Pretest/ post test control 

group experimental research design was used in this study. Ratio and Propartıon 

Achievement Test, Mathematic Attitude Scale and Retention Test were used as  data 

collection tool. Achievement test was developed by the researcher, as a measure of the 

AĢkar "Attitudes Towards Mathematics" it is used. Retention Test questions, Ratio and 

Proportion Achievement Test was prepared in parallel with the question. Achievement 

Test and Attitude Scale was applied before and after the experiment. Eight week  after 

the experiment, retention test was carried out. Data were analyzed with SPSS 21.00. 

Median, arithmetic mean, Mann Whitney U test and Wilcoxon signed rank test were 

used in the analyses of the data. Results of the study show reveal that teaching 

supported with RME method used with in the teaching of ratio and proportion  units 

significently improved the success of the students and affected the permanency. 
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Furthermore, it was attained that students' perceptions towards RME method were 

positive and the method aided in forming positive attitudes. 

 

Key Words: Realistic Mathematics Education, Topics Ratio-Proportion, Achievement, 

Mathematics Attitude. 
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1. GĠRĠġ 

Matematik, uyanacağımız saati belirlemekten, alıĢ – veriĢ yapmaya, yemek yaparken 

kullandığımız malzemelerin oranını belirlemekten üst düzey düĢünme yöntemlerini 

geliĢtirmeye kadar birçok günlük iĢimizde baĢvurduğumuz ve vazgeçemeyeceğimiz bir 

bilim dalıdır.  

Bir düĢünce biçimi ve evrensel bir dil olan matematik günümüzün geliĢen dünyasında 

birey, toplum, bilim ve teknoloji için vazgeçilmez bir alandır. Günlük yaĢamda gerekli 

olan iletiĢim kurabilme, genelleme yapabilme, yaratıcı ve eleĢtirel düĢünebilme gibi üst 

düzey davranıĢları geliĢtiren bir alan olarak matematiğin öğrenilmesi kaçınılmazdır 

(Akkaya, 2006).  

Matematiğin, günlük hayattaki önemi herkes tarafından kabul edilmesine rağmen 

dünyanın her yerinde “zor” kabul edilir ve öğretiminde büyük güçlük yaĢanır (Umay, 

1996). Matematiği öğretmenin ve öğrenmenin zorluğu, ona karĢı geliĢtirilen korku, 

önyargı ve günlük yaĢamla bağlantısının bilinmemesinden kaynaklanmaktadır (Üzel, 

2007). Matematiğin zor diye nitelendirilmesinin ve matematik korkusunun 

nedenlerinden bir tanesi de matematiksel ifadelerin soyut olmasıdır. Buna göre 

matematik öğretimi sırasında soyut kavramlar olabildiğince somutlaĢtırılarak 

öğrencilere sunulmalıdır. Ġlköğretim çağındaki öğrenciler, bilgilerin somut modellerle 

temsil edildiği öğrenme ortamlarında daha anlamlı öğrenirler. Yeni matematik öğretim 

programı, bilgilerin somut modellerle temsil edildiği öğrenme ortamları ile öğrencinin 

bizzat keĢfederek ve anlayarak öğrenmesini esas almaktadır (Bulut, 2005). 

Matematiksel bilgilerin somutlaĢtırılmaması sonucunda öğrenilen bilgilerin, zihinde 

uzun süre muhafaza edilemeyeceği ve yeni kavramların öğrencinin biliĢsel yapısındaki 

yerine tam olarak yerleĢemeyebileceği varsayılmaktadır (Dede, Yalın ve Argün, 2002). 

Bu durumda da öğrencilerin matematiğe karĢı olumsuz tutum geliĢtirmeleri olası hale 

gelebilir. Ġlköğretim birinci kademede bulunan somut iĢlemler dönemindeki öğrencilere 
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soyut kavramların, somut materyaller yardımı ile öğretilmesi önemlidir (Erden ve 

Akman, 2002).  

Matematikte ve eğitimdeki sorunları çözebilmek ve en modern eğitim imkânlarını tüm 

bireylere iletebilmek amacıyla birçok ülkede değiĢim ve yeniliklere ihtiyaç 

duyulmaktadır (Ersoy 2003). Matematik dersinin somutlaĢtırılmasında, öğrencinin aktif 

olduğu matematik üzerinde etkililiği görünen bazı kuramlar vardır. Bunların baĢında 

yapılandırmacılık gibi kuramsal geliĢimi eski, uygulamaları yeni olanlar olduğu gibi 

Gerçekçi Matematik Eğitimi (GME) gibi hem kuramsal geliĢimi ve hem de 

uygulamaları yeni olan iki kuram çok dikkati çekmektedir. Bu öğrenme kuramlarıyla 

birlikte bireyin nasıl öğrendiği, öğrenme düzeyinin hangi iç ve dıĢ faktörlerden 

etkilendiği, bunları kontrol altında tutmak suretiyle öğrenme kalitesinin nasıl 

yükseltileceği konuları eğitim-öğretim alanının baĢlıca araĢtırma konuları haline gelmiĢ 

ve bu konuda birçok araĢtırma yürütülmüĢtür (Altun, 2006).  

Gerçekçi Matematik Eğitimi Hollandalı matematikçi ve eğitimci olan Freudenthal'in 

kurucusu olduğu Freudenthal Enstitüsü tarafından matematik eğitimi için geliĢtirilen bir 

kuramdır (Akyüz, 2010). Gerçekçi Matematik Eğitimi, bireylerin, gerçek dünya 

karmaĢası içinde yer alan problemlere anlamlar yükleyerek kendi matematiksel 

bilgilerini yapılandırmalarını sağlamak amacıyla ortaya çıkan bir yaklaĢımdır. 

Öğrenciler, problemleri çözmek için kendi stratejilerini geliĢtirirler ve diğer öğrencilerle 

geliĢtirdikleri stratejileri tartıĢırlar. Bu Ģekilde problemlere çözüm üretirler. 

Öğretmenler, bu aĢamada, öğrencilerin farklı durumları kullanarak, mevcut 

yaklaĢımlardan kendi yaklaĢımlarını geliĢtirmelerine yardımcı olur (Wubbels, 

Korhtagen ve Broekman, 1997).  

Oran-orantı konularına hem ilköğretim matematik programında hem de ortaöğretim 

matematik programında yer verilmiĢtir. Bu konular önemli bir akıl yürütme becerisi 

içermesi ve birçok matematiksel kavramın anlaĢılması için gerekli olması nedeniyle, 

ilköğretim ve ortaöğretim matematiğinde oldukça önemli bir yere sahiptir (AkkuĢ ve 

Duatepe-Paksu, 2006). 

Oran-orantı, gündelik hayatta karĢılaĢılan problemlerin çözümünde, ileri matematik 

konularının öğrenilmesinde ve fizik, kimya gibi bilim dallarında oldukça sık kullanıldığı 
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için bu kavramlar diğer bilim dalları için merkezi bir rol üstlenmektedirler (Abrantes, 

Serrazina ve Oliveira, 1999; Post vd., 1988). 

Sowder vd. (1998) öğrencilerin kesirler, ondalık sayılar, orantı, yüzde gibi kavramları 

anlamlandırabilmeleri için gerekli olan çarpımsal iliĢkiyi temel alan orantısal akıl 

yürütme becerisinin vazgeçilmez olduğunu belirtmiĢ, Lesh vd. (1988) ise orantısal akıl 

yürütmenin öğrencilerin ilkokul aritmetik bilgilerini daha ileri sınıflardaki matematik 

konularına bağlayacak temel bir konu olduğu üzerinde durmuĢlardır. 

Vergnaud’un (1983) da ifade ettiği gibi oran-orantı matematiksel kavramları öğrenmede 

merkezi olarak kabul edilir, çünkü oran-orantı çarpma, bölme, kesirler ve doğrusal 

fonksiyonlar gibi kavramlarla iliĢkilidir. Matematiğin önemli kavramları olmasından 

dolayı oran-orantı kavramları üzerinde araĢtırma yaparken mümkün olduğunca dikkat 

edilmelidir (Adjiage ve Pluvinage, 2007).  

Yukarıdaki bilgilerden yola çıkarak bu araĢtırma, ülkemizde fazla bilinmeyen ve 

kullanılmayan bir kuram olan gerçekçi matematik eğitiminin, matematik öğretimine 

sağladığı katkıya açıklık getirmeye çalıĢmaktadır. Oran-orantı kavramlarının 

matematikte önemli bir yere sahip olması ve literatürde gerçekçi matematik eğitimi 

destekli öğretim yöntemi ile oran-orantı öğretimi üzerinde çalıĢılmamıĢ olması 

sebebiyle 7. sınıf oran-orantı konusu seçildi. Gerçekçi matematik eğitiminin baĢarı, 

tutum ve bilgi kalıcılığına etkisi incelendi.  

1.1.  PROBLEM  

AraĢtırmanın ana problemi; “Gerçekçi matematik eğitimi destekli öğretim yönteminin 

7. sınıf oran-orantı konularının öğretiminde baĢarı, tutum ve bilgi kalıcılığına etkisi 

nasıldır?” Ģeklinde düzenlenmiĢtir. AraĢtırma problemine cevap bulabilmek için 

aĢağıdaki alt problemler oluĢturulmuĢtur. 

Alt Problemler 

1. Birinci alt problem: Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu ile 

geleneksel öğretimin devam ettirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

uygulama öncesindeki oran-orantı baĢarı testi puan ortalamaları (ön test puanları) 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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2. Ġkinci alt problem: Gerçekçi Matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu ile 

geleneksel öğretimin devam ettirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

uygulama sonrasındaki oran-orantı baĢarı testi puan ortalamaları (son test puanları) 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. Üçüncü alt problem: Gerçekçi Matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesindeki baĢarı puanları (ön test) ve uygulama 

sonrasındaki baĢarı puanları (son test) arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

4. Dördüncü alt problem: Geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesindeki baĢarı puanları (ön test) ve uygulama 

sonrasındaki baĢarı puanları (son test) arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

5. BeĢinci alt problem: Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu ile 

geleneksel öğretimin devam ettirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

uygulama öncesinde matematiğe yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

6. Altıncı alt problem: Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu ile 

geleneksel öğretimin devam ettirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

uygulama sonrasında matematiğe yönelik tutumları arasında  anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

7. Yedinci alt problem: Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesinde ve sonrasında matematiğe yönelik tutumları 

arasında  anlamlı bir farklılık var mıdır? 

8. Sekizinci alt problem: Geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesinde ve sonrasında matematiğe yönelik tutumları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

9. Dokuzuncu alt problem: Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık testi puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

10. Onuncu alt problem: Deney grubu öğrencilerinin baĢarı testi son test puanları ile 

kalıcılık testi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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11. On birinci alt problem: Kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı testi son test puanları ile 

kalıcılık testi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.2. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu çalıĢmanın amacı, gerçekçi matematik eğitimi destekli öğretim yönteminin 7. sınıf 

oran-orantı konularının öğretiminde öğrenci baĢarısına ve öğrenmenin kalıcılığına 

etkisini incelemektir. GME destekli öğretim ile matematiği, öğrencilerin günlük yaĢam 

aktiviteleriyle iliĢkilendirerek matematiğin öğrenilmesini kolaylaĢtırabilmek ve 

öğrencilerin bu derse iliĢkin önyargılarını yıkmaya çalıĢmaktır.   

1.3. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Milyonlarca öğrencinin geleceğini belirleyen Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ 

Sınavı (TEOG), Yükseköğrenime GeçiĢ Sınavı (YGS), Lisans YerleĢtirme Sınavı 

(LYS), Kamu Personeli Seçme Sınavı (KPSS) gibi merkezi sınavlarda maalesef 

matematik en çok zorlanılan ve ortalaması en az olan bir ders olarak karĢımıza çıkar.  

Öğrenciler, matematik dersinin önemli bir ders olduğunu, bununla beraber oldukça da 

zor olduğunu sürekli olarak çevresindekilerden duymakta ve matematik dersine karĢı 

olumsuz tutum geliĢtirmektedir. Matematik korkusu ve kaygısı üzerine yapılan 

çalıĢmalar ise çocukların matematikle ilgili yaĢantıları arttıkça, bu derse karĢı olumsuz 

tutumlarında artıĢ olduğunu göstermektedir (Altun, 2001). Bireyler olumsuz tutum 

geliĢtirdiği objelere karĢı ilgisiz kalıp, onu sevmeyip, takdir etmeyip ve onunla 

uğraĢmayıp, hatta kendisine göre bir iĢ olmadığını düĢündüğünden bu tutum, çocuklarda 

matematik dersine karĢı bir korku ve baĢaramama duygusunun oluĢmasına neden 

olmaktadır (Baykul, 2001). Matematiğe karĢı geliĢtirilen bu olumsuz tutum ancak 

konunun somut hale getirilmesiyle giderilebilir. Bu somutlaĢtırma bireylere, kendi 

çevrelerinden ve hayatlarından örneklendirmeler verilerek yapılabilir (Akkaya, 2010). 

Aydın ve arkadaĢları (2000) ilköğretim 6-8. sınıflarda matematik öğretmenlerinin 

karĢılaĢtıkları sorunlar ile ilgili yaptıkları bir araĢtırma sonucunda; öğrencilerin 

ezberden uzak tutulması gerektiğini ve matematik programında konuların yeterince 

somutlaĢtırılmadığını belirtmiĢlerdir. Matematik, insan tarafından zihinsel olarak 
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yaratılan bir sistem olması nedeniyle soyut olduğundan öğrencilere zor gelmektedir. 

Ancak bu zorluk, matematiksel kavramların öğretim sırasında somutlaĢtırılarak ve 

somut araçlar kullanılarak giderilebilmekte; en azından azaltılabilmektedir (Baykul, 

2001). 

Üzel (2007), günlük hayattan bağımsız ve sade bir yöntemle yapılan matematik 

öğretiminin ve klasik ölçme metotlarının öğrencilerin matematikte istenilen seviyeye 

gelmesini engellediğini, bu durumun matematik dersi programlarını içerik ve yöntem 

bakımından değiĢime zorladığını belirtmiĢtir.  Bu amaçlar doğrultusunda Hollanda’da 

program geliĢtirme araĢtırmaları sonucunda Hollandalı matematikçi ve eğitimci olan 

Hans Freudenthal tarafından gerçekçi matematik eğitimi (GME) yaklaĢımı 

geliĢtirilmiĢtir (Aydın-Ünal, 2008). GME destekli öğretim yöntemi ile öğrencilerin 

güncel problemler üzerinde düĢünmeleri, olası çözüm yöntemlerini tartıĢmaları ve akılcı 

çözüm önerileri geliĢtirmeleri ile matematiksel kavramlara ulaĢmaları ve bu kavramları 

zihinlerinde yapılandırmaları sağlanmaktadır. Zor olarak kabul edilen matematik 

dersinin bu Ģekilde matematiksel bir etkinliğe dönüĢmesi ile öğrencilerin bu derse karĢı 

daha olumlu bir tutum içinde olacakları ve matematik baĢarılarını arttıracakları 

düĢünülmektedir. 

Çetin'e (2009) göre oran-orantı konusu, ilköğretim ve orta öğretim seviyesindeki birçok 

matematik konusu içinde önemli bir yere sahiptir. Kesirler, yüzdeler, benzer üçgenler 

gibi çeĢitli matematik konuları öğrencilerin matematik programında karĢı karĢıya 

geldiği orantı problemlerine örnektir. Bundan dolayı, oran ve orantı konusunun 

matematik konuları arasında ayrıcalıklı bir yeri vardır. 

Lesh ve ark.’na (1988) göre oran ve orantının kavramsal boyutu, ileri matematiksel 

düĢünmeye köprü kurmak olduğundan orantı kavramının öğretimi önemli bir rol oynar. 

Bu nedenle oran ve orantı konusunun kavramsal yönünün iyi bir Ģekilde anlaĢılması 

matematiksel düĢünmeyi pozitif yönde ileri taĢıyacaktır. 

Çetin (2009), araĢtırmasında ilköğretim 7. sınıf ve ortaöğretim 9. sınıf öğrencilerinin 

oran ve orantı konusundaki kavram yanılgılarını belirlemek ve sınıf ilerledikçe bu 

yanılgılarda azalmanın olup olmadığını tespit etmeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmaya, Konya 

ilinin merkez ilçeleri ve SeydiĢehir ilçesinde rastgele seçilen 10 ilköğretim ve 10 
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ortaöğretim okulundan toplam 1035 öğrenci katılmıĢtır. Her iki sınıf düzeyinde ayrı ayrı 

hazırlanan teĢhis testleri öğrencilere uygulanmıĢ ve elde edilen veriler sonucunda; 

öğrencilerin oran ve orantı konusunda yanılgılara sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Oran 

ve orantının tanımı ile ilgili bilgi eksiklerinin olduğu, oran ile kesir sayısı ve bölme 

iĢlemini karıĢtırdıkları, orantının özellikleri ile ilgili yanılgılara sahip oldukları, verilen 

orantı problemlerinde orantı çeĢitlerini belirleyemedikleri, doğru ve ters orantı 

problemlerinin çözümünde zorlandıkları gözlenmiĢtir. Her iki sınıf öğrencilerinin de; 

“Her kesir sayısının bir oran olduğu” düĢüncesinde yoğunlaĢtıkları belirlenmiĢtir. 

Ayrıca teĢhis testlerinden elde edilen sonuçlar karĢılaĢtırıldığında oran ve orantı 

konusunda ilköğretim 7. sınıfta görülen yanılgıların ortaöğretim 9. sınıfta azalarak da 

olsa devam ettiği tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmada da görüldüğü gibi oran-orantı konusu 

öğrencilerin zorlandığı ve yanılgılara sahip olduğu bir konudur. 

Matematik dersi öğretim programlarında, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme, bilimsel 

araĢtırma, yaratıcı düĢünme, iletiĢim ve giriĢimcilik gibi becerileri kazanmaları 

amaçlanmaktadır. Bu amaçların gerçekleĢmesi için matematik derslerinin öğrenme-

öğretme sürecinde, öğrencilere; iĢlem ve hesap yapabilme becerilerinden ziyade 

problem çözme, akıl yürütme ve tahminde bulunma gibi daha üst düzey becerilerin 

kazandırılacağı yöntemler tercih edilmelidir (MEB, 2009). Gerçekçi matematik eğitimi 

ile üst düzey becerilerin kazanılabileceği düĢünülmektedir. Bu bağlamda, 7. sınıf 

matematik dersi oran-orantı konularında gerçekçi matematik eğitimi destekli öğretim 

yönteminin öğrenci baĢarısına, matematiğe yönelik tutuma ve öğrenmenin kalıcılığına 

etkisinin incelenmesi araĢtırmanın amacını oluĢturmaktadır. Bu amaç doğrultusunda, 7. 

sınıf oran-orantı konuların öğretiminde “Gerçekçi matematik eğitimi destekli öğretim 

yönteminin 7. sınıf oran-orantı konularının öğretiminde baĢarı, tutum ve bilgi 

kalıcılığına etkisi nasıldır? problemi incelenecektir.  

Gerçekçi matematik eğitimi yöntemi ile soyut olan matematiksel kavramları 

öğrencilerin bilgileri yapılandırmalarını sağlayarak, matematiği günlük hayattan 

ayırmadan ve öğrencilerde matematik önyargılarını ortadan kaldırarak, öğrencilere 

matematiği sevdirerek ve onların matematiksel düĢünme yeteneklerini ortaya çıkarmaya 

yarayan bir yöntem olduğundan ve oran- orantı konusunun matematikteki ve günlük 

hayattaki öneminden  yola çıkılarak, ülkemizin matematik öğretiminde karĢılaĢtığı 
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sorunlara kalıcı bir çözüm yolu olabileceği, öğrencilerin üst düzey düĢünme becerileri 

kazanabileceği düĢüncesine varılmıĢtır. 

1.4.  VARSAYIMLAR 

AraĢtırmada aĢağıdaki varsayımlardan yararlanılmıĢtır: 

1. AraĢtırmada kullanılan test ve ölçekteki maddeleri bütün öğrenciler ciddiyet ve 

samimiyetle yanıtlamıĢlardır. 

2. Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri çalıĢma süresince etkileĢime 

girmemiĢlerdir. 

3. Deney ve kontrol grubundaki öğrenciler için yöntem açısından uygulamadaki tek 

fark gerçekçi matematik eğitimi destekli öğretim yöntemi doğrultusunda yapılan 

etkinliklerdir.  

1.5.  SINIRLILIKLAR 

Bu araĢtırma: 

1. 2014- 2015 eğitim-öğretim yılı birinci döneminde 3 hafta süreyle sınırlıdır. 

2. Deney grubundaki 31 ve kontrol grubundaki 31 öğrenciyle sınırlıdır. 

3. Yedinci sınıf matematik dersi “Oran-orantı” konusuyla sınırlıdır. 

4. NevĢehir  ili merkezde bulunan Damat Ġbrahim PaĢa Ortaokulu 7-E ve 7-F 

sınıflarında okuyan birer Ģube ile sınırlıdır. 

5. AraĢtırma bulguları deney ve kontrol grubuna uygulanan matematik baĢarı testi, 

matematiğe iliĢkin tutum ölçeği, matematik kalıcılık testi ile sınırlıdır. 

1.6.  TANIMLAR 

BaĢarı: Okul ortamında belirli bir ders ya da akademik programlardan bireyin ne derece 

yararlandığının bir göstergesidir (Carter ve Good, 1973). Öğrencilerin Gerçekçi 

matematik eğitimi destekli öğretim yönteminin 7. sınıf oran-orantı konusunun 

öğrenilmesinde ne derece yararlandığının göstergesidir. 
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Tutum: Bir bireye atfedilen ve onun psikolojik bir obje ile ilgili düĢünce, duygu ve 

davranıĢlarını düzenli biçimde oluĢturan bir eğilimdir (KağıtçıbaĢı,1979). Öğrencilerin 

matematiğe yönelik duygu ve davranıĢlarını oluĢturan eğilimdir. 

Kalıcılık: Bellek sistemine yerleĢtirilen bilgilerin tekrar geri getirilip kullanılana kadar 

saklanmasıdır (Demirel, 2003). Öğrencilerin oran-orantı konularını öğrenip 

unutmamalarıdır. 

Gerçekçi Matematik Eğitimi: GME yaklaĢımı, gerçek yaĢam problemiyle baĢlayan ve 

öğrencilerin baĢlangıçtaki gerçek yaĢam problemini çözerken matematiği öğrendiği ve 

öğretmenin rehber olduğu öğretim yöntemidir (Olkun ve Toluk- Uçar, 2003).  
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1.7. SĠMGELER VE KISALTMALAR 

GME: Gerçekçi Matematik Eğitimi  

MEB: Milli Eğitim Bakanlığı  

TEOG: Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ  

YGS: Yükseköğretime GeçiĢ Sınavı  

LYS: Lisans YerleĢtirme Sınavı  

KPSS: Kamu Personeli Seçme Sınavı  

RME: Realistic Mathematics Education 



 

 

 

2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. ORAN-ORANTI ÖĞRETĠMĠ 

Oran-orantının günlük hayatta kullanılan ve birçok konunun temelini oluĢturan önemli 

bir kavram olduğu matematik eğitimcileri tarafından ifade edilmiĢtir (Baykul, 2009; 

Çetin ve Ertekin, 2011; Duatepe, AkkuĢ- Çıkla ve Kayhan, 2005; Thompson ve 

Saldanha, 1994). Oran-orantının öğretimi disiplin içinde kendisinden sonra gelen; 

yüzdelerin, karıĢım problemlerinin, kesirlerin, rasyonel sayıların, eĢlik ve benzerliğin, 

tablo ve grafiklerin, dörtgensel bölgelerin ve dairenin alanlarının öğretiminin temelini 

oluĢturur. Disiplinler arası derslerden sosyal bilgiler dersindeki insanlar, yerler ve 

çevreler öğrenme alanındaki harita - ölçek konusunun, fen bilgisi dersindeki fiziksel 

kuvvet ve hareket konusunun ve görsel sanatlar dersindeki perspektif çizim ve desen 

çiziminin öğrenilmesinde de mecburi bir araçtır. Ġnsan vücudundaki su miktarı ile diğer 

maddelerin karĢılaĢtırılması, havadaki elementlerin miktarlarının kıyaslanmasının 

temeli de oran ve orantıya dayanmaktadır (Akar, 2009; Akatugba ve Wallace, 1999; 

Kaplan, ĠĢleyen ve Öztürk, 2011; Kaplan ve Öztürk, 2012). Pesen (2002)’e göre ise 

oran- orantı simetri ile birlikte matematiğin temelini oluĢturmaktadır.  

2009 Matematik Öğretim Programında oran ve orantı eğitimi ile ilgili olarak Ģunlar 

ifade edilmektedir: "Öğrenciler, 1-5. sınıflarda edindikleri kesir bilgilerini, rasyonel sayı 

kavramını oluĢturmak için kullanmalıdır. Bu sınıflarda rasyonel sayılar kullanıldıkça 

öğrencilerin orantısal düĢünme becerileri de buna paralel olarak geliĢir. Orantı, sadece 

iki oranı eĢitlemek veya verilmeyen terimi bulma olarak algılanmamalıdır. Zengin bir 

orantı kavramı, orantılı nicelikleri fark etmek ve nicelikler arasındaki iliĢkileri sayılar, 

tablolar, grafikler ve denklemler kullanarak inceleyebilmeyi gerektirir. Orantı, pek çok 

temel matematiksel kavramın kaynaĢtırılmasında önemli araçtır. Öğrenciler, bazı 

doğrusal denklemleri incelerken, ölçek çalıĢmaları yaparken veya çevrenin çapa oranını 

bulurken orantıyı kullanırlar" (MEB, 2005: 29). 
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Matematik eğitiminde oran kavramının tanımına yönelik tam bir fikir birliğine 

varılamamıĢtır. Buna rağmen araĢtırmacılar oran-orantı kavramlarını çeĢitli Ģekillerde 

tanımlamıĢlardır (Baykul, 2002; Heinz, 2000; Kaput ve West, 1994; Lamon, 1989, 

2006; Lesh, Post, Behr, 1988; Schwartz, 1988; Thompson, 1994). Vergnaurd (1988), 

oranı aynı yapıya ve aynı birime sahip iki büyüklük arasındaki iliĢki olarak 

tanımlamıĢtır. (meyve suyunun hacmi : suyun hacmi) Ģeklinde verilen oranda her iki 

sıvının da yapı itibariyle aynı olduğunu ve aynı birim ile ölçüldüğünü belirtmiĢtir. Lesh 

vd. (1988), oran kavramını iki büyüklük arasındaki ikili iliĢki olarak tanımlamıĢtır. 

Lamon (1989), oranın genelde iki büyüklüğün bölümü Ģeklinde gösterildiğini ve bağıl 

büyüklüğün soyut gösterimini aktaran karĢılaĢtırmalı bir indeks olduğunu belirtmiĢtir. 

Ayrıca, oranın aynı birim ile ifade edilen iki büyüklüğü karĢılaĢtırabileceği gibi (yani, 

benzer üçgenlerdeki karĢılıklı kenarların karĢılaĢtırılması gibi aynı ölçme uzayına ait 

büyüklükler) farklı birimlerle ifade edilen iki büyüklüğü ( örneğin, kilometre / saat) de 

karĢılaĢtırabileceğini de ifade etmiĢtir. Thompson (1994), oran kavramına öğrenenler 

açısından yaklaĢmıĢ ve oranı farklı ölçme uzaylarına ait iki çokluğun çarpımsal olarak 

karĢılaĢtırılması sonucu elde edilen bir ölçüm olarak tanımlamıĢtır. Payda bir bütün 

olarak kabul edildiğinde, payın içinde bulunan çokluğun payda ile karĢılaĢtırılmasına 

oran denir. Orana bağlı olarak yapılan tanımla, iki oranın karĢılaĢtırılmasına orantı 

denir. Orantı kavramının kazanılıp kullanılabilmesi için orantısal akıl yürütme 

gereklidir (Baykul, 2009). Orantısal akıl yürütme, orantı kullanılarak matematiksel 

olarak biçimlendirilmiĢ durumları tanıyabilme, sembolik olarak ifade edebilme ve orantı 

problemlerini çözebilme yeteneği olarak tanımlanabilir (Kayhan, Duatepe ve AkkuĢ 

Çıkla, 2004). 

Bu konunun öğretiminde orantının tanımı verilip birkaç örnekle içler dıĢlar çarpımına 

geçilerek konunun öğrenilmesi geleneksel olarak sağlanabilir. Ancak ilerleyen 

aĢamalarda ve orantısal akıl yürütmenin geliĢtirilmesinde engel olacaktır (Baykul, 2009; 

Umay ve Kaf, 2005). Orantısal akıl yürütme problemlerini çözerken birim oran, değiĢim 

çarpanı, denk kesir, içler dıĢlar çarpımı, artırma, toplamsal iliĢki, denklik sınıfı, veri 

ihmali, belirlenmiĢ problem türüne yönelik algoritma kullanımı, duyuĢsal cevap verme 

stratejileri kullanılır (Kayhan, Duatepe ve AkkuĢ Çıkla, 2004). 

2014-2015 eğitim-öğretim yılında 7. sınıflarda 2009 yılında hazırlanan öğretim 

programı uygulanmaktadır. Bundan dolayı bu çalıĢmanın yürütülmesinde 2009 yılında 
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hazırlanan öğretim programında belirtilen kazanımlar baz alınmıĢtır. Tablo 1'de 2009 

yılında hazırlanan öğretim programında belirtilen sınıf düzeylerine göre oran-orantı 

kazanımları verilmiĢtir. 

Tablo 1. Ġlköğretim Matematik Dersi Oran-Orantı Konularına Yönelik Kazanımlar 

SINIF KAZANIMLAR 

6. SINIF 
1. Nicelikleri karĢılaĢtırmada oran kullanır ve oranı farklı biçimlerde 

gösterir. 

2. Orantıyı ve doğru orantılı nicelikler arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

7. SINIF 
1. Doğru orantılı ve ters orantılı nicelikler arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

2. Doğru ve ters orantıyla ilgili problemleri çözer ve kurar. 

(MEB,2009: 214) 

2.2. GERÇEKÇĠ MATEMATĠK EĞĠTĠMĠ 

2.2.1. G.M.E Nedir? 

Gerçekçi Matematik Eğitimi (Realistics Mathematics Education-RME), 1970’li yıllarda, 

Hollanda eğitim sisteminde ve tüm dünyada yaygın olarak kullanılan “mekanik 

yaklaĢıma” tepki olarak, Hollandalı matematikçi ve eğitimci Hans Freudenthal 

tarafından temeli atılan matematik öğretimi yaklaĢımıdır (Smith ve Pellegrini, 2000, 

aktaran: Yağcı ve Arseven, 2010). 

GME, tamamen Freudenthal’in matematik üzerine görüĢünü belirtir. Freudenthal’in 

görüĢlerinden önemli iki nokta: matematik, gerçekle bağlantılı olmak zorundadır ve 

matematik, bir insan aktivitesidir (Demirdöğen, 2007). Freudenthal’e göre matematik, 

gerçeklikle iliĢkilendirilmeli, çocuklara yakın olmalı, insani değerler bakımından 

topluma uygun olmalı ve matematik kullanılabilir olmak için öğretilebilir mesajını 

içermelidir (Van den Heuvel-Panhuizen, 1996). 

GME yaklaĢımı, gerçek yaĢam problemiyle baĢlayan ve öğrencilerin baĢlangıçtaki 

gerçek yaĢam problemini çözerken matematiği öğrendiği ve öğretmenin rehber olduğu 

öğretim yöntemidir. Bu yaklaĢımda öğrenciler problemleri çözmek için kendi informal 

çözüm yollarını üretirler. Bu informal matematiksel bilgileri öğrenciler birbirleriyle 
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paylaĢır ve nihayetinde daha somut matematiksel yöntemler geliĢmiĢ olur (Olkun ve 

Toluk- Uçar, 2003). Freudenthal’in (1991) görüĢüne göre matematik baĢlamalı ve bir 

anlayıĢ Ģeklinde devam etmelidir. 

2.2.2. GME’nin Tarihçesi  

1960 ve 1970’li yıllarda, Hollanda’da gerçekleĢtirilen Wiscobas Projesi (1968) 

çalıĢmaları sonucunda matematik eğitiminde reform yapma fikri pekiĢmiĢtir. 

Freudenthal ve meslektaĢlarının matematik eğitiminde geliĢim sağlamak amacıyla 

yaptıkları çalıĢmalar ve ürettikleri düĢünceler doğrultusunda, Freudenthal Enstitüsü'nü 

kurmuĢlar ve GME yaklaĢımını ĢekillendirmiĢlerdir (Ünal, 2008). Freudenthal ve 

meslektaĢları tarafından GME’nin geliĢtirilmesi için vakıflar oluĢturulmuĢtur. Reform 

hareketi için gerçek atılım 1968’de Wiscobas projesi için Wijdeveld ve Goffree 

tarafından baĢlatılmıĢtır (Van den Heuvel-Panhuizen, 1998).  

Hollanda’da üzerinde pek çok araĢtırma ve proje çalıĢmaları yapılan gerçekçi matematik 

eğitimi (GME) yaklaĢımı (Aydın-Ünal, 2008), dünyada Ġngiltere, Amerika BirleĢik 

Devletleri, Portekiz, Güney Afrika, Brezilya, Japonya, Malezya ve daha birçok ülkede 

benimsenmiĢtir (Arseven, 2010). 

2.2.3. GME’nin Öğretim / Öğrenme Ġlkeleri 

Yeniden keĢfetmeye rehberlik eden GME, beĢ öğretim/öğrenme ilkesi etrafında 

organize edilmektedir (Freudenthal, 1991).  

Bunlar: 

1. Somut yapılar oluĢturmaya teĢvik etme, 

2. Somut kavramlardan soyut kavramlara ulaĢılmasını sağlayan matematiksel araçlar 

geliĢtirme, 

3. Derinlemesine düĢünmeye ve özgün ürünler oluĢturmaya teĢvik etme, 

4. Sosyal aktivitelerle ve karĢılıklı etkileĢim ile öğrenmeye teĢvik etme, 

5.  YapılandırılmıĢ matematiksel araçlar oluĢturmak için birbirine geçmiĢ öğrenme 

aĢamalarını gerçekleĢtirmedir (öğrencilerin, birbiriyle iliĢkili olan düĢünceler ve 
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iĢlemler arasında bilgi bağlantılarını geliĢtirmeleri için) (Steffe ve Thompson, 2000: 

225). Bu Ģekilde, öğrenciler için soyut olan matematik konuları gerçek dünyayla 

iliĢkilendirilerek, somut ve anlaĢılır bir biçimde sunulmaktadır. 

GME, bireylerin, gerçek dünya karmaĢası içinde yer alan problemlere anlamlar 

yükleyerek kendi matematiksel bilgilerini yapılandırmalarını sağlamak amacıyla ortaya 

çıkan bir yaklaĢımdır. Öğrenciler, problemleri çözmek için kendi stratejilerini 

geliĢtirirler ve diğer öğrencilerle geliĢtirdikleri stratejileri tartıĢırlar. Bu Ģekilde 

problemlere çözüm üretirler. Öğretmenler, bu aĢamada, öğrencilerin farklı durumları 

kullanarak, mevcut yaklaĢımlardan kendi yaklaĢımlarını geliĢtirmelerine yardımcı olur 

(Wubbels, Korhtagen ve Broekman, 1997). 

Üzel (2007), GME de Bloom taksonomisinden farklı olarak uygulama basamağından 

baĢlanır ve aĢağı iner, ardından tekrar yukarı çıkar. Yani uygulama- kavrama- bilgi yolu 

izlenir ve önce yatay matematikleĢme gerçekleĢir ve daha sonra bilgi- kavrama- 

uygulama- analiz- sentez- değerlendirme yolu izlenerek dikey matematikleĢme 

gerçekleĢir. Bu durum ġekil 1 de belirtilmiĢtir. 

 

ġekil 1. Yapısalcılık ve GME'de  Bloom Taksonomisindeki AĢamaların Gösterimi 

(Üzel, 2007: 7) 

ġekil 1’deki grafik incelendiğinde GME’de Bloom Taksonomisini de kapsayan daha 

geniĢ bir taksonominin varlığı göze çarpmaktadır. 
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2.2.4. GME 'nin Eğitsel Tasarı Ġlkeleri 

GME yaklaĢımında üç anahtar eğitim ilkesi mevcuttur (Altun, 2008). Bunlar: 

2.2.4. 1. Kendiliğinden GeliĢen Modeller 

Öğrencinin hazır materyal kullanması yerine kendi geliĢtireceği matematiksel modeller 

kullanması söz konusudur. Öğrenci, modelleri kendisi anlamlandırdığı ve kendi 

hayatından seçtiği için modeller kolay kavranır. Altun'a (2008) göre  öğrencilerin 

problem çözmek için modeller oluĢturması ve modellerin geniĢletilip formalize edilmesi 

sonucu matematiksel düĢünmeye uygun modeller haline gelir. 

2.2.4. 2. YönlendirilmiĢ KeĢfetme 

Üzel'e (2007) göre öğrencilere matematiğin icat edilmesi için benzer bir çalıĢma 

denemelerine fırsat verilmelidir ve matematik tarihinden ilham kaynağı olarak 

faydalanılabilir. Ġnformal çözümler çıkıĢ noktası olarak kullanılabilir. Altun (2008), bu 

ilkenin uygun kullanım için ileri seviyelere varmaya yarayacak çevresel problemlerin 

varlığına ihtiyaç olduğunu belirtmiĢtir. Gravemeijer Hauvel ve Streefland (1994) ġekil 

2’de Yeniden YönlendirilmiĢ KeĢfetmeyi aĢağıdaki gibi bir modelle belirtmiĢtir. 

ġekil 2. YönlendirilmiĢ Yeniden KeĢif ve MatematikleĢtirme (Gravemeijer vd; 1994: 

27) 
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ġekil 2 incelendiğinde YönlendirilmiĢ Yeniden KeĢfetmenin 5 aĢamadan oluĢtuğu 

görülmekte ve eğer çözme aĢamasında olumsuz bir durum olursa tekrar ilk aĢamaya 

dönüldüğü görülmektedir. 

2.2.4. 3. Didaktik Fenomenoloji 

Üzel (2007) bu ilkeyi çevre problemlerinin uyarıcı olması ve bir kavramın sürecin 

yeniden keĢfi ile kazanılması olarak ifade etmiĢ, bu ilkenin matematiksel varlıklar ve 

olgular arasındaki bağa önem verdiğini belirtmiĢtir. Altun’a (2008) göre didaktik 

fenomolojide çevre problemleri uyarıcı olmakta ve kavram sürecin yeniden keĢfi ile 

kazanılmaktadır. 

GME’nin baĢlıca özellikleri Ģu Ģekilde listelenebilir: 

1. Uygulama alanı gerçek hayat problemleri olmalı, 

2. Öğrenme yönteminde semboller, Ģemalar, görsel modeller geliĢtirilmeli, 

3. Öğrenciler kendi çizim ve yapılarını kullanmalı, 

4. Konular bir bütünlük içerisinde ele alınmalı, 

5. ĠĢbirliği ve müzakere yapılarak birbirleri ile etkileĢim içerisinde olunmalı, 

(Streefland, 1991, akt: Martin, 2004). 

2.2.5. GME’de MatematikleĢtirme 

Freudenthal'a (1973) göre matematikleĢtirme, gerçek durumdan matematiksel kavrama 

geçme sürecidir ve sadece matematikçilerin değil her insanın görevidir. 

MatematikleĢtirme, yeniden keĢfetme durumundan dolayı matematik eğitiminin hayati 

öğesidir. Matematik eğitiminde varılmak istenilen nokta formal bilgiye ulaĢmaktır fakat 

bu nokta matematiğin baĢlangıç noktası olmamalıdır. Öğrencinin aktif katılacağı, 

tecrübe edinilebileceği imkânların oluĢturulması önemlidir ve öğrenme durumu, sürecin 

matematikçi yardımı Ģeklinde olmalıdır ki bu sürece matematikleĢtirme denir. Öğrenci 

istenilen bilgiye kendisi ulaĢacaktır (Özdemir, 2008). 

Treffers (1987) matematikleĢtirmeyi yatay ve dikey matematikleĢtirme olarak ikiye 

ayırır (akt: Bıldırcın, 2012). Yatay matematikleĢtirme gerçek hayat dünyasından 

matematik dünyasına doğru gider. Bu Ģu anlama geliyor ki matematiksel araçlar gerçek 
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hayata yerleĢtirilmiĢ problem durumlarında organize etmek model oluĢturma ya da 

problem çözmek için kullanılır. Dikey matematikleĢtirme ise direkt matematik 

dünyasına giriĢ yapar dikey matematikleĢtirme de kavram ve strateji arasında iletiĢim 

kurar (Van den Heuvel-Panhuizen, 1998). 

Öğrenciler deneyim kazandıkları bir problemi çözerken yatay matematikleĢtirmeyi, ileri 

seviye bir problemle karĢılaĢırsa dikey matematikleĢtirmeyi kullanırlar. Formal ve 

informal matematiksel modeli yatay matematikleĢtirme ile kazanan öğrenciler, problem 

çözme ve benzeri uygulamalar sayesinde dikey matematikleĢtirmeye ulaĢır. 

Matematiksel sonuca ulaĢan öğrenciler akabinde ulaĢtıkları durumları yorumlar ve diğer 

problemde daha iyi bir yöntem oluĢturur. Bu Ģekilde öğrenciler matematiksel bilgiyi 

kullanmıĢ olur (Demirdöğen, 2007). 

Matematik öğretimini Treffers (1991), yatay ve dikey matematikleĢtirmenin yanında 

dört Ģekilde ifade etmiĢtir. Bu ifadeler Tablo 2’de belirtilmiĢtir: 

Tablo 2. YaklaĢımlar ve MatematikleĢtirme 

Yaklaşım Yatay Matematikleştirme Dikey Matematikleştirme 

Geleneksel - - 

Deneysel + - 

Yapısalcı - + 

Gerçekçi + + 
 

Tablo 3 incelendiğinde yatay matematikleĢtirmenin deneysel ve gerçekçi yaklaĢımda, 

dikey matematikleĢtirmenin ise yapısalcı ve gerçekçi yaklaĢımda kullanıldığı görülür. 

Geleneksel yaklaĢım: Geleneksel yaklaĢımı ifade eder ve ezbere dayalıdır. Akyüz'e 

(2010) göre, bu yaklaĢımda söyleyerek yaptırma ön plandadır. Her iki 

matematikleĢtirme de kullanılmaz. Deneysel yaklaĢım: Öğrencilerin etraflarındaki 

materyallerle çalıĢma esasına dayanır. Yatay matematikleĢtirme kullanılır. Fakat bir 

çıkarımda bulunulmadığından dikey matematikleĢtirme kullanılmaz (Akyüz, 2010). 

Yapısalcı yaklaĢım: Öğrencilerin içerisinde yaĢadığı dünyadan farklı dünyayla 

oluĢturulmuĢtur. Sadece dikey matematikleĢtirme kullanılır (Üzel, 2007). Gerçekçi 

yaklaĢım: Üzel'e (2007) göre, gerçek durum problemi, yatay matematikleĢtirme, 

matematiğin baĢlama noktasıdır.  
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2.2.6. G.M.E’nin Temel Ġlkeleri 

GME’de öğrenmenin nasıl olduğu ve nasıl olması gerektiğini açıklayan ilkeler 

oluĢturma ve somutlaĢtırma, düzeyler ve modeller, derinlemesine düĢünme ve özel 

ödevler, sosyal bağlam ve etkileĢim ve son olarak yapılandırma ve birlikte iĢlemedir. Bu 

ilkeler uygulama sırasında bu tür bir öğrenmenin nasıl gerçekleĢebileceğini 

açıklamaktadır (Treffers, 1991). 

2.2.6. 1. OluĢturma ve SomutlaĢtırma 

GME’nin ilk öğrenme ilkesi, matematik öğrenmenin yapılandırmacı bir etkinlik 

olduğudur. Bu öğretim ilkesine göre, eğitim somut bir yönlendirmeyi temel alarak 

baĢlamalıdır. BaĢlangıç noktası olarak düzenlenen somut bir olgudan faydalanarak, 

öğretmenler düzenlenen bu araçları kullanmaları için öğrencileri teĢvik edebilir 

(Akkaya, 2010). 

De Lange gerçek dünya ile baĢlayan matematiksel kavramları ve fikirleri geliĢtirme 

süreci olan kavramsal matematikleĢtirmeyi ġekil 3’deki Ģema ile göstermiĢtir (Hadi, 

2002). 

 

ġekil 3. Kavram ve uygulamalı matematikleĢtirme (De Lange, 1996: 54) 
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2.2.6. 2. Düzeyler ve Modeller  

Bu ilkeye göre, matematiksel kavram veya beceriyi öğrenme, uzun bir döneme yayılan 

ve değiĢik soyutlama düzeyleri boyunca hareket edilen bir süreç olarak görülür 

(informalden formale ve sezgisel düzeyden sistematik düzeye). Bu geçiĢlerin nasıl 

gerçekleĢtirilebileceği ile ilgili olarak Gravemeijer (1994), modellerin önemini 

savunmakta ve problem çözme etkinliklerinden ortaya çıkan görsel modeller, model 

durumlar ve Ģemaların öğrencilerin değiĢik düzeyler arasında geçiĢ yapmalarına yardım 

edeceğini belirtmektedir (Akkaya, 2010).  

2.2.6. 3. Derinlemesine DüĢünme ve Özel Ödevler  

Bu ilke öğrenme sürecinin seviyesini yükseltme ile ilgilidir ve bu yükseltme 

derinlemesine düĢünme ile teĢvik edilir. Bu nedenle öğrencilerin kendi yapı ve 

üretimlerine önem verilmektedir. Bu ilkeye göre öğrenciler derste sürekli bir üst düzeye 

geçtikleri kritik anlara sahip olmalı ve bunun için teĢvik edilmelidirler. Bunu 

gerçekleĢtirmek için öğrencilere özel ödevler verilmeli, çeliĢki yaratan problemler 

sağlanmalıdır (Akkaya, 2010).  

2.2.6. 4. Sosyal Bağlam ve EtkileĢim  

Bu ilke, öğrenmenin gerçekleĢtiği sosyal ortam ile iliĢkilidir. Öğrenme yalnız bir 

etkinlik değildir ve bir toplum içinde oluĢur, sosyokültürel bağlam tarafından yönetilir 

ve teĢvik edilir (Treffers, 1991).  

GME’de özellikle öğrencilerin birbirleri ile olan etkileĢimi çok önemlidir. GME’de 

öğrenciler guruplar içinde çalıĢarak fikirlerini paylaĢma imkânı bulacak ve 

birbirlerinden öğrenebileceklerdir. Bu ise görüĢmeyi, müdahaleyi, tartıĢmayı, iletiĢimi 

ve değerlendirmeyi içeren etkileĢimi öğrenme süreci için çok önemli bir öğe haline 

getirmektedir.  

2.2.6. 5. Yapılandırma ve Birlikte ĠĢleme  

Bu ilkeye göre, öğrenme ilgisiz bir bilgi ve beceri topluluğunu olduğu gibi özümseme 

değil, bu bilgi ve becerileri zihinde yapılandırılmıĢ bir varlığa dönüĢtürmektedir. Bu ise, 
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öğrenmeyi oluĢturan halkaların ayrı ayrı değil, problem çözme içine emdirilmiĢ olarak 

beraber iĢlenmesi anlamına gelmektedir (Treffers, 1991).  

2.2.7. GME' nin Temel Prensipleri  

GME’nin öğretime bakıĢ açısını temel alan Van den Heuvel-Panhuizen (1998) dikey ve 

yatay matematikleĢtirmeyi bağlayan altı prensibi Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

2.2.7.1. Aktivite ilkesi 

Öğrencilere aktif katılımcı olarak davranılır. Bu prensipte öğrenciler hazır matematiği 

ezberci olmayan bir versiyona çevirir (Freudenthal 1973, akt: Bıldırcın, 2012). 

Demirdöğen (2007), aktivite prensibinde, öğrencilerin kendi üretimlerinin GME’de 

önemli rol oynadığını ifade etmiĢtir. 

2.2.7.2. Gerçeklik Ġlkesi 

Bu ilkede matematiğe yeteneği olan öğrenciler elde etme hedeflenir. Bu sadece öğrenme 

sonunu değil baĢını da içine alır. Demirdöğen (2007), matematiği öğrenme Ģartının 

gerçeğin matematikleĢtirmesi sayesinde ortaya çıkacağını ifade etmiĢtir. 

2.2.7.3. Seviye Ġlkesi 

Bu ilke öğrencilerin bazı seviyeleri geçmelerini vurgular. Basitten karmaĢığa doğru bir 

yol izler. Örneğin konuyla ilgili çözümlerden baĢlayıp farklı seviyelerdeki 

çözümlemeler ve ĢemalaĢtırmalar oluĢturmaya kadar gider. 

2.2.7.4. Birbiriyle ĠliĢki Ġlkesi 

Bu ilke sayıları, geometriyi, ölçümleri ve bilgileri ayrı ayrı ele almaz iç içe geçmiĢ 

olarak düĢünür. 

2.2.7.5. EtkileĢim Ġlkesi 

Bu ilke matematiği sadece kiĢisel bir aktivite değil sosyal bir aktivite olarak görür. 
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2.2.7.6. Rehberlik Ġlkesi (YönlendirilmiĢ Yeniden KeĢfetme) 

Bu yaklaĢımda öğretmen öğrencinin öğrenmesinde aktifleĢtirici rol oynamalı ve eğitim 

programları senaryolar içermelidir. 

2.2.8. G.M.E’de Dersin Tasarlanması 

GME’ye uygun ders tasarımı üç düzey yapı prensibi kullanılarak geliĢtirilebilir. Bu 

düzeyler sınırlı ya da sınıf düzeyi, küresel veya ders düzeyi ve kuramsal düzeydir 

(Streefland, 1991, akt: Demirdöğen, 2007). 

2.2.8.1. Sınıf Düzeyi 

Bu düzeyde dersler GME’nin kendine has bütün özelliklerine göre tasarlanır ve yatay 

matematikleĢtirmeye odaklanılır. Önce açık bir materyal öğrencilerin serbest yapılar 

oluĢturmaları için öğrenme durumuna katılır. Daha sonra GME’nin kendine has 

özellikleri derse Ģu Ģekilde uygulanır (Zulkardi, 2002): 

Uygulama alanındaki tasarlanmıĢ gerçek materyal hazırlanır, materyal matematik 

üretme potansiyeli olan makul bir problem içermelidir (Bıldırcın, 2012). Öğrencinin 

geçmiĢ öğrenmeleri ile iliĢki kurulur (Üzel, 2007). Öğrenme durumu içerisinde 

öğrenciler semboller, diyagramlar, durumlar veya problem modelleri gibi araçlar 

oluĢturmasına olanak sağlanır (Zulkardi, 2002). Son olarak öğrenci hep aktiftir. Bu 

sayede öğrenciler görüĢür, tartıĢır, etkileĢir ve iĢbirliği yapar. Kendi modellerini 

yapabilecekleri ödevler yardımı ile öğrencilerin yapısal aktivitelerinin devam ettirilmesi 

sağlanır (Bıldırcın, 2012). 

2.2.8.2. Ders Düzeyi 

Sınıf seviyesine göre hazırlanan materyal, dersin genel hatlarını anlamak için öğretici ve 

matematiksel ifadeler içerir. Bu aĢamada sınıf seviyesinde inĢa edilen materyalin 

değiĢik boyutlarını öğrenciler inceler, geliĢtirir ve benzer uygulamalar yapmalarına 

olanak sağlanır. Bu durum öğrencilerin kendi materyallerini yaparak ilerlemesi gerektiği 

anlamına gelir (Üzel, 2007; Zulkardi, 2002). 
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2.2.8.3.  Kuramsal Düzey 

Bu düzeyde dikey matematikleĢtirmeye adapte olunur. Önceki düzeylerdeki aktiviteler 

bu düzeye uygun materyallerdir. Öğretmen özel bir konuda kuram oluĢturur. AraĢtırma 

yöntemleri ile kuram değiĢik uygulamalar için incelenir. 

Buradaki amaç materyalden bağımsız bir Ģekilde sembolleĢmeye giderek hedefteki 

tanıma ulaĢılmasıdır. 

2.2.9. GME 'de Ders Planlarının BileĢenleri 

GME'de ders planının bileĢenlerini hedefler, içerik (materyaller), etkinlikler ve 

değerlendirme olarak dört baĢlık altında toplanmıĢtır (Gelibolu, 2007; Üzel, 2007). 

2.2.9.1. Hedefler 

Matematik eğitiminde hedefin üç düzeyi tanımlanmıĢtır. Bunlar alt, orta ve üst 

düzeylerdir. Geleneksel programın hedeflerinin çoğu düĢük hedeflerdir. GME’de 

eğitimin hedefleri orta ve yüksek hedeflerdir (De Lange, 1995, akt; Gelibolu, 2007). 

Üzel (2007) orta düzeydeki hedefleri alt düzeydeki hedeflerle bağlantıların 

birleĢtirilmesi, yüksek düzeyde ise hedefler düĢünme ve iletiĢim kabiliyeti ile kritik 

davranıĢların ilerlemesini sağlamak olarak ifade etmiĢtir. 

2.2.9.2. Materyaller 

De Lange (1996), materyallerin gerçek yaĢam durumları ile bağ kurulmuĢ, durumsal 

bilgi ve yöntemleri kapsaması gerektiğini ifade etmiĢtir. Öğretmenler öğretimde makul 

öğretim oluĢumunu belirterek dikkat çeker ve değiĢik çözüm yolları barındıran 

problemler bulma ihtiyacı güderler (Gelibolu, 2007; Üzel, 2007). 

2.2.9.3. Etkinlikler 

GME'de sınıftaki öğretmen kolaylaĢtırıcı, rehber, organize edici ve değerlendirme 

yapandır (Bıldırcın, 2012). Öğretmen konuyla ilgili problem verir, ipucu verir, 

öğrencilerin bulgularını karĢılaĢtırmalarını sağlar, öğrencilerden özgün çözüm yolları 

üretmelerini ister ve akabinde öğrencilere konuyla alakalı problemler verir. Zulkardi 
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(1999) öğrencilerden beklenen davranıĢların, ferdi veya grupça çalıĢma yapabilmeleri 

ve özgüvenlerini artırarak rahatça bilgi üretmeleri olduğunu ifade etmiĢtir. 

2.2.9.4. Değerlendirme 

Değerlendirme ders içerisinde olmalıdır, fakat ev ödevi ile de olabilir. Öğrenciler deney 

yaparak, veri toplayarak, test soruları hazırlayarak veya arkadaĢları için test hazırlayarak 

değerlendirmeye tabi tutulabilir. Burada önemli olan değerlendirmenin programdaki 

hedefleri kapsamasıdır (Üzel, 2007). De Lange (1996), değerlendirmenin öğretimin 

sonuna kadar yapılması ve öğrencilerin öğrenemediği değil öğrenebildiklerinin 

sorgulanması gerektiğini, alt, orta ve yüksek düzey hedefler içermesini, değerlendirme 

vasıtalarının kolay uygulanabilir ve okulda yapılmaya müsait olmasının yanında 

değerlendirme amaçlı testin bireyin anladıklarını ve anlamadıklarını gösterebilecek 

testlere dönüĢtürülebilir olması gerektiğini ifade eder.  

Zulkardi (1999) ders tasarlamada uygulama sırasını Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

1. Eldeki materyale gerçek bir çıkıĢ noktası uyarlanır, 

2. Ġpuçları ile geçmiĢ öğrenimler arasında bağ kurulur,  

3. Öğrenciler eldeki bilgiler ıĢığında grupça yeni modeller üretir, 

4. Ders içerisinde öğrencilerin birbirleri ile kaynaĢmaları, tartıĢmaları ve beraber 

çalıĢmaları sağlanır. 

Değerlendirme araçları özgün ürünlere ulaĢmaya olanak sağlayacak açık uçlu sorular 

oluĢturulmalıdır. Ayrıca ev ödevleri de değerlendirme amacı ile verilebilir (Gelibolu, 

2007). 

2.2.10. Yapılandırmacı Öğrenme ve GME Arasındaki Farklılıklar 

Yapılandırmacı öğrenme ile GME arasındaki temel farklılıklar Ģöyle sıralanabilir: 

1. Yapılandırmacılık esas itibari ile bir bilgi kuramıdır ve bilginin nasıl oluĢtuğu ile 

ilgilenir. GME ise matematik öğretimi ile ilgilenen bir öğretim kuramıdır (Altun, 2006), 
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2. Yapılandırmacı öğrenme kuramı önce kavram ve prosedürlerin anlaĢılmasını, 

uygulamanın da bunların sonrasında olması gerektiğini savunurken, GME  

matematiğin doğuĢunda olduğu gibi önce problem durumu yaratmayı sonra bunlara 

çözüm bularak uygulamayı ve bilgi kazandırmayı hedefler (Gravemeijer, 1994),  

3. Yapılandırmacı yaklaĢım geleneksel yaklaĢıma göre öğrencileri daha aktif kılarken 

GME’de özellikle ders etkinliklerinin hazırlanmasında ve materyal seçiminde, 

öğretmenin etkisi oldukça fazladır (Akkaya, 2010), 

4. Yapılandırmacı yaklaĢımda matematik dersinin öğretiminde daha çok modeller 

kullanılırken GME’de ise gerçek hayat problemleri kullanılır (Altun, 2006).  

2.2.11. Yapılandırmacı Öğrenme ve GME Arasındaki Benzerlikler  

Yapılandırmacı Öğrenme ile GME arasındaki benzerlikler Ģöyle sıralanabilir: 

1. Sonuçtan çok sürecin önemli olduğu,  

2. Bilginin bir bireyden diğer bir bireye aktarılamayacağı,  

3. Öğrenme için, informal bilgi, beceriler ve deneyimlerin önemi,  

4. Öğretimde motivasyon ve anlamlandırmanın önemi,  

5. Çevrenin öğrenme üzerindeki rolü,  

6. Grupta tartıĢma ve dilin önemi olarak sıralanabilir (Nelissen, 1987).  

2.2.12. GME’ de Öğretmenin Rolü  

Norbury (2004) GME yaklaĢımı ile tasarlanmıĢ bir ders sürecinde öğretmenin dikkat 

etmesi gereken hususları Ģöyle sıralamıĢtır:  

1. Öğretmen problemin hangi matematiksel kavramı düĢündürdüğünü iyi 

tanımlamalıdır. 

2. Öğrencileri dikey matematikleĢtirmeye yönlendirecek doğru soruları bulmalıdır.  

3. Öğrencileri problem çözerken öne sürebilecekleri çok çeĢitli stratejiler olduğu 

konusunda bilgilendirmelidir. 

4. Öğrencileri, kullandıkları stratejilerin etkinliği konusunda daha fazla düĢündürecek 

sorular hazırlamalıdır.  
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5. Sorular yatay veya dikey matematikleĢtirme ya da baĢka bir yol içermelidir.  

6. BiçimlendirilmiĢ stratejiler kullanarak biçimlendirilmemiĢ stratejiler geliĢtirmeye 

çalıĢan öğrenciye yardım etmelidir.  

7. Öğrencilerin geliĢtirdikleri stratejileri tartıĢırken aradaki anahtar olabilecek strateji 

ve kavramları fark edebilmelidir. 

8. Üretilen modeller sunulurken içeriğin kaybolmaması sağlamalıdır.  

9. Öğrencilerin anlamadıkları stratejileri kullanmalarını ya da taklit etmelerini 

önlemelidir. 

10. GME uygulamasında matematiksel kavramlar birbirleriyle iliĢkilendirilir. Öğretmen 

hangi kavramın oluĢturulacağına veya oluĢturulmayacağına karar vererek yanlıĢ 

yönlendirebilecek stratejileri reddetmelidir. 

11. Öğretmen sınıfta yönetici olarak üstün bir rol oynamalıdır.  

2.3. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Matematik eğitimi alanında GME destekli öğretim yöntemi ile yapılan bir çok araĢtırma 

bulunmaktadır  (Akkaya, 2010; Akyüz, 2010; Aydın-Ünal, 2008; Boswinkel ve 

Moerlands, 2000; Çakır, 2011; Demirdöğen, 2007; Ersoy, 2013; Fauzan, Slettenhoor ve 

Plomp, 2002; Keijzer, Galen ve Oosterwaal, 2004; Klein ve Beishuizen, 1998; Kooij, 

2001; Korthagen ve Russell, 1999; Kwon, 2002; Marija, Lidija ve Simon, 2000; 

Özdemir, 2008; Sharp ve Adams, 2002; Üzel, 2007; Van Reeuwijk, 2001; Verschaffel 

ve Corte, 1997; Zulkardi, Van Den Akker, ve De Lange, 2002). ÇalıĢmalarda, genellikle 

gerçekçi matematik eğitimi destekli öğretim yönteminin geleneksel öğretim yöntemi ile 

karĢılaĢtırılması incelenmiĢtir ve gerçekçi matematik eğitiminin baĢarı, tutum ve bilgi 

kalıcılığına etkileri araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmalar incelendiğinde farklı yaĢ grubu öğrencileri 

ile çalıĢıldığı görülmektedir. Gerçekçi matematik eğitiminin oran-orantı konusu üzerine 

yapılmıĢ bir çalıĢma olmamasına rağmen matematikte diğer konular ile yapılmıĢ 

çalıĢmaların bulgularından faydalanılmıĢtır. 

Boswinkel ve Moerlands (2000) tarafından yürütülen çalıĢmada 1998 yılında 

Hollanda’da baĢlayan ve Hollanda Eğitim Bakanlığı'nın desteklediği proje tanıtılmıĢtır. 

Reken Net isimli proje ilköğretim öğretmenlerinin GME kullanmalarını desteklemeyi 

amaçlamıĢtır. Proje ilköğretim öğretmenleri ve Freudenthal enstitüsünde görev yapan 

GME uzmanlarının katılımıyla baĢlamıĢtır. Katılımın amacı ilköğretim öğretmenlerinin 
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okulda matematik derslerinde karĢılaĢtıkları sorunları öğretmen arkadaĢları ve 

uzmanlarla konuĢmalarıdır. Uzmanlar katılımcıların sorunlarını daha verimli 

aktarmalarına yardımcı olmuĢtur. Katılımcıların sorularının çoğunluğu web sitesini nasıl 

kullanabilecekleri konusundadır. Okulların, öğretmenlerin ve uzmanların birbirleriyle 

iletiĢim kurmalarını sağlayan ve içeriğinde aktiviteler olan bir web sayfası oluĢturulmuĢ 

ve projenin ağırlığı bu noktaya verilmiĢtir. Her iki yılda bir öğretmenler toplantılara 

gelerek hazırladıkları materyalleri birbirlerine sunmuĢ ve fikir alıĢveriĢinde 

bulunmuĢlardır. Bu materyaller, web sayfasında yayınlanmıĢtır. Bu projeyle 

öğretmenlere rehberlik edilmesi ve bu geliĢimin gelecekte daha çok özendirilmesi 

amaçlanmıĢtır. Korthagen ve Russell (1999) tarafından yılında yürütülen çalıĢmada da 

öğretmen eğitimini daha iyi bir hale getirmek için matematik eğitiminde kullanılan, yeni 

bir yaklaĢım olan, gerçekçi yaklaĢımın kullanılıp kullanılamayacağını araĢtırmıĢlardır. 

Geleneksel yaklaĢımlarda özellikle öğretmen yetiĢtirmede çok önemli bir sorun olan 

teori ve uygulama arasındaki kopukluğu gidermede gerçekçi yaklaĢımın etkili 

olabileceğini düĢünerek araĢtırmayı geliĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma Kanada’daki Queen 

Üniversitesi'nde ve Hollanda’daki Utrecht Üniversitesi'nde yapılmıĢtır. Gerçekçi 

programa göre hazırlanan programların uygulanması ile olumlu sonuçlar elde edilmiĢ ve 

gerçekçi yaklaĢımın teori ve uygulama arasındaki kopukluğu giderdiği ve hazırlanan 

programların baĢarıya ulaĢtığı belirtilmiĢtir. Zulkardi, Van Den Akker, ve De Lange 

(2002) dört yıllık bir projenin özeti olan  çalıĢmaları Hindistan’da gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu çalıĢmada öğretmen adaylarına GME'nin tanıtımı yapılmak istenmiĢtir ve kursta 

GME’nin özellikleri, GME materyalleri, GME’ye göre öğretimin nasıl 

gerçekleĢtirileceği ve değerlendirmenin nasıl yapılacağı konuları üzerinde durulmuĢtur. 

20 saat süren çalıĢmanın ardından öğretmen adaylarının davranıĢlarında olumlu yönde 

değiĢmeler olduğu ve katılımcıların teori ile pratikteki bağı daha iyi algıladıkları 

görülmüĢtür. Ayrıca öğrenme çevresinin de olumlu bir etkisinin olduğu görülmüĢtür. 

Demirdöğen (2007) çalıĢmasında ilköğretim 6. sınıflarda kesirler konusunun, GME 

yöntemi ve geleneksel öğretim yöntemi ile iĢlenmesinin öğrenci baĢarısına etkilerini 

incelemiĢtir. ÇalıĢma için iki farklı okul seçilmiĢ, 6.sınıfların tek Ģubeden oluĢtuğu bu 

okullardaki Ģubeler kendi arasında bir deney ve bir kontrol grubu olmak üzere ikiye 

ayrılmıĢ, uygulama sonrası istatistikler her iki okulun deney ve kontrol grupları 

birleĢtirilerek tek deney ve tek kontrol grubu üzerinden yapılmıĢ, çalıĢma öncesi ve 
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sonrası yapılan sınavlar bağımsız t testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırma 

sonunda GME yönteminin geleneksel yönteme göre anlamlı Ģekilde daha etkili olduğu 

görülmüĢtür. Sharp ve Adams (2002) tarafından yapılan çalıĢmada da, ABD’de 

öğrencilerin kesirlerde bölme konusunda gerçekçi problemleri çözdükten sonra bilgiyi 

yapılandırması araĢtırılmıĢtır. Yapılan bu çalıĢmada 92 beĢinci sınıf öğrencisinden 

oluĢan bir okul örneklem olarak alınmıĢtır. Kesirlerde bölme konusu iĢlenmeden önce 

okuldaki tüm beĢinci sınıf öğrencilerine ön-test uygulanmıĢtır. 23 kiĢiden oluĢan deney 

grubundaki öğrencilerle önceden hazırlanmıĢ olan kesirlerde bölme konusuyla ilgili 

gerçekçi problemlerle konu iĢlenmiĢtir. Diğer öğrencilere geleneksel yöntemle 

kesirlerde bölme konusu verilmiĢ ve öğretim sonunda okuldaki tüm beĢinci sınıf 

öğrencilerine son-test uygulanmıĢtır. Veriler, ön-son test, araĢtırmacının günlük notları, 

sınıfın video kayıtları ve öğrencilerin günlük çalıĢmaları incelenerek elde edilmiĢtir. 

Öğrencilere uygulanan ön-test sonucunda tek yönlü varyans analizi yapılmıĢ ve gruplar 

arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Son-test sonuçlarında ise 

gerçekçi problemler kullanılan deney grubunun lehine anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır. 

Diğer verilerin nitel analizinde de benzer sonuçlara varılmıĢtır. Keijzer, Galen ve 

Oosterwaal (2004) çalıĢmalarında kesirler konusunun muhtevasına benzer ondalıklı 

sayıların GME ile öğretiminin 10-11 yaĢlarındaki öğrenciler üzerinde baĢarıya 

etkililiğini incelemiĢlerdir. Bir metrelik ip materyali yardımıyla öğrencilerin istedikleri 

nesneleri ölçmeleriyle baĢlanılan çalıĢma da daha küçük nesnelerin ölçülmesi için daha 

küçük birimlerin de olması gerektiği gerçeğine ulaĢan öğrenciler, sınıf tartıĢmaları 

sonucu onda birler ve yüzde birlerinde olması gerektiği gerçeğine ulaĢmıĢlardır. 

ÇalıĢmanın son dersinde ondalıklı sayılara geçilmiĢ ve değerlendirme amaçlı ondalık 

sayılar içeren soruda öğrencilerin istenilen baĢarıyı gösterdiği görülmüĢtür. 4 ders saati 

süren çalıĢma sonucunda GME yönteminin ondalıklı sayıların öğretiminde faydalı 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Van Reeuwijk (2001) tarafından yapılan çalıĢmada, denklem sistemlerinin çözümünün 

öğretimi için GME kullanılmıĢtır. Materyaller, 11 yaĢındaki çocukların problem 

çözmedeki sezgisel ve informal stratejilerini destekler nitelikte hazırlanmıĢtır. 

YönlendirilmiĢ keĢfetmeyle bu stratejiler formal çözüm yollarına dönüĢtürülmüĢtür. 

ÇalıĢma öğrencilerin matematiksel denklemleri kavramsal anlamaya dönüĢtürdüklerini 

göstermiĢtir. Ünitenin öğretimi öğrencilere yakın gelen gerçek durum ve problemlerle 
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baĢlamıĢtır. Ġkinci bölümde kombinasyon kartları öğrencilerin durumu ifade etmesi için, 

üçüncü bölümde ise verilen alıĢveriĢ problemlerini çözmek için kullanılmıĢtır. 

Dördüncü bölümde not tutma iĢlemi tanıtılmıĢ ve alıĢveriĢte ikiden fazla malzeme varsa 

kombinasyon kartlarıyla çözmeye teĢvik edilmiĢ ve son bölümde de formal denklemler 

ve çözümleri kullanılmıĢtır. Üç hafta süren çalıĢmadan sonra öğretmenlerle yapılan 

görüĢme sonucunda GME’yi öğrenci ve kendileri için zevkli bulmuĢ ve öğrencilerin 

öğrenmelerinin gerçekleĢtiğini ifade etmiĢlerdir. ÇalıĢma süresince yapılan gözlemde de 

öğrencilerin kendi çözüm yollarını geliĢtirdikleri ve bunları daha sonra formal çözüm 

yollarına dönüĢtürdükleri ifade edilmiĢtir. Üzel (2007) araĢtırmasında 7. sınıf matematik 

öğretim programında yer alan birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler ve 

eĢitsizlikler ünitesinin öğretiminde GME destekli öğretimin öğrenci baĢarısına etkisini 

incelemiĢtir. Toplam 73 öğrencinin oluĢturduğu kontrol ve deney grupları üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢma puanları iliĢkisiz örneklem t testi ve iliĢkili örneklem t testi 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. Analiz sonucunda GME destekli matematik öğretiminin, 

geleneksel yöntemle yapılan öğretimden daha etkili olduğu ve öğrenci tutumlarına 

olumlu yönde etkisi olduğu sonucuna varılmıĢtır. Çakır (2011) araĢtırmasında da 6. sınıf 

matematik dersi öğretim programında yer alan cebir ve alan konularında GME destekli 

öğretim uygulamalarının hem öğrenci baĢarısına hem de öğrencilerin matematik dersine 

yönelik tutumlarına etkisini incelemiĢtir. 21 öğrenci deney grubunu ve 22 öğrenci de 

kontrol grubunu oluĢturmak üzere toplan 43 öğrenci ile yapılan çalıĢmanın öncesinde ve 

sonrasında oran-orantı baĢarı testi ve matematiğe yönelik tutum testi uygulanmıĢtır. 

Elde edilen puanlar bağımsız örneklem t testi ve bağımlı örneklem t testi kullanılarak 

analiz edilmiĢ ve GME destekli eğitimin öğrencilerin baĢarılarını ve matematiğe karĢı 

tutumlarını olumlu yönde etkilediği gözlemlenmiĢtir. Marija, Lidija ve Simon (2000) 

tarafından yürütülen çalıĢmada düĢük baĢarılı öğrencilere aritmetik konusunda 3 ay 

boyunca GME yöntemi kullanılarak baĢarılarındaki değiĢimler incelenmiĢtir. Bu 

çalıĢmanın sonucu olarak, GME yöntemi ile ders iĢlenen öğrencilerde hem baĢarı hem 

de akılda kalıcılığın daha fazla olduğu fikri ortaya atılmıĢtır. Kooij (2001) tarafından 

yürütülen çalıĢmada 1988 ile 1998 yılları arasında Amerika ve Hollanda’da 

gerçekleĢtirilen projenin sonuçları rapor edilmiĢtir. ÇalıĢma 1988-1992 yılları arasında 

Hollanda’da ve 1992-1998 yılları arasında Amerika’da uygulanmıĢtır. Uygulama 

Hollanda’da 7, 8, 9 ve 10. sınıf öğrencilerine, Amerika’da ise 5, 6, 7 ve 8. sınıf 

öğrencilerine uygulanmıĢtır. Hollanda’da uygulanılan projedeki iyi sonuç veren 
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materyaller Amerika’da uygulanılan projeye temel oluĢturmuĢtur. GME tabanlı yapılan 

öğretimde cebir konusunun öğretimi gerçek durum modelleri kullanılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 13 üniteyi kapsayan çalıĢma her bir sınıf için farklı öğrenme 

durumlarını içermiĢtir. 5. sınıfta örnekler incelenmiĢ ve açıklanmıĢ, 6. sınıfta 

matematiksel ifadeler ve formüllerin açıklaması yapılmıĢ, 7. sınıfta öğrenciler daha 

karmaĢık durumlar ve hesaplamalar için kendi formüllerini oluĢturmuĢ ve 8. sınıfta 

problem gerçek durumdan farklı yani formal matematik Ģeklinde olmuĢtur. Sonuç 

olarak öğrencilerin öğrenmeye gerçek durum problemleriyle baĢlaması halinde cebiri 

problem çözmek için bir araç olarak gördüğü gözlenmiĢtir. 

Özdemir (2008) yapmıĢ olduğu çalıĢmada yüzey ölçüleri ve hacimler ünitesinin 

GME'ye dayalı öğretiminin öğrencilerin baĢarılarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada 

ön-son test kontrol gruplu deneysel desen ile nitel veri birleĢiminden oluĢan karma 

araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. 74 sekizinci sınıf öğrencisi arasından deney ve kontrol 

grupları üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubuna GME temelli matematik öğretimi 

kullanılarak, kontrol grubuna ise geleneksel yöntem ile öğretim yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin matematiğe ve geometriye yönelik tutumlarının olumlu yönde geliĢtiği ve 

matematik derslerinin GME’ye dayalı öğretim ile gerçekleĢtirilmesi konusunda 

öğrencilerin hem fikir oldukları ve bu yönde öneriler geliĢtirdikleri görülmüĢtür. 

Yapılan çalıĢma sonucunda GME yaklaĢımının yüzey ölçüleri ve hacimler ünitesi 

öğretiminde etkili olduğu kanaatine varılmıĢtır. Bıldırcın (2012) 19 deney grubu 

öğrencisi ve 18 kontrol grubu öğrenci ile yürüttüğü çalıĢmada ilköğretim 5. sınıflarda 

uzunluk, alan ve hacim kavramlarının öğretiminde, GME yaklaĢımının öğrenci 

baĢarısına etkilerini incelemiĢtir. GME yaklaĢımı ile yapılan eğitimde yer alan 

öğrencilerin programda yer alan yöntemlerle yapılan eğitimde yer alan öğrencilerden 

daha baĢarılı olduğu sonucuna varılmıĢ fakat matematiğe karĢı olumlu tutum 

geliĢtirmelerinde gruplar arasında anlamlı fark görülmemiĢtir. Fauzan, Slettenhoor ve 

Plomp (2002) Endonezya’daki matematik eğitiminde bulunan bazı problemlerin 

üstesinden gelme konusunda GME’nin etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma Endonezya 

ilköğretim okullarının birinci kademesinde on ders saati süresince alan ve çevre 

konuları üzerine yapılandırılmıĢtır. ÇalıĢmada bu doğrultuda geleneksel geometri 

öğretimi ile GME temelli öğretim karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada veriler; gözlemler ve 

öğretmen ve öğrencilerle görüĢmeler yapılarak toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonunda öğretme 
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ve öğrenme sürecinde GME yaklaĢımının pozitif bir etkisi olduğu belirlenmiĢtir. 

Mülakata katılan öğrenciler bu yeni yaklaĢımı beğendiklerini ve kendilerinde olumlu 

değiĢimler olduğunu, öğretmenler ise bu derslere katılan öğrencilerde olumlu değiĢimler 

olduğunu gözlemlediklerini ifade etmiĢlerdir. 

Akkaya (2010) tarafından yapılan çalıĢmada, öğrencilerin anlamlı matematik bilgi 

oluĢturabilmeleri için matematik eğitimini etkileyen Yapılandırmacılık ve GME 

yaklaĢımlarına uygun öğrenme ortamlarının tasarlanması ve tasarlanan öğretimin 

uygulanması, ardından öğretimi rapor edip bu süreçteki bilgi oluĢumunun niteliği 

incelenmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda çalıĢmada olasılık ve istatistik öğrenme 

alanındaki konuların öğretimi gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada nitel araĢtırma 

yöntemlerinden, örnek olay çalıĢması kullanılmıĢtır. GörüĢme tekniği araĢtırmanın 

temel veri kaynağı olup, araĢtırmada ayrıca gözlem ve doküman analizi yöntemleri de 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, 118 yedinci sınıf öğrencisine uygulanan testlerin sonucu, 

matematik öğretmenlerinin görüĢleri ve öğrencilerin araĢtırmaya katılma konusundaki 

istekliliği dikkate alınarak 10 öğrenci ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın verilerine göre bilgi 

oluĢturma sürecinin çok yönlü ve çeĢitli olduğu, öğrenciler arasında farklı etkileĢim 

örüntülerinin gerçekleĢtiği, bazı yapıların kısmen oluĢtuğu ve gözlemlenen epistemik 

eylemlerin iç içe geçtiği tespit edilmiĢtir. Ayrıca ciddi bir öğretici müdahalesine gerek 

kalmadan öğrencilerin olasılıkla ile ilgili kavramları oluĢturabildiği, öğrenci keĢiflerinin 

temele alınmasının öğretimin niteliğini artırdığı, gerçek ya da oyun tarzı etkinliklerin 

öğretimde kullanılmasının matematiksel bilginin oluĢumuna olumlu yönde katkı 

sağladığı tespit edilmiĢtir. Ersoy (2013) toplam 83 öğrenci ile yaptığı çalıĢmada 7. sınıf 

matematik dersi istatistik ve olasılık kazanımlarının öğretiminde GME destekli öğretim 

yönteminin öğrenci baĢarısına etkisi ve GME destekli öğretime iliĢkin öğrenci görüĢlerini 

incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonunda GME destekli öğretim yönteminin öğrencilerin baĢarılarını 

arttırdığı ve yöntemin kalıcılığa da etki ettiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte, 

öğrencilerin; GME yöntemine yönelik görüĢlerinin olumlu olduğu ve matematik dersine 

karĢı olumlu tutumlar geliĢtirmelerine yardımcı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Klein ve Beishuizen (1998)’in yaptıkları çalıĢmada zihinden toplama ve çıkarmayı 

öğreten gerçekçi ve kademeli olmak üzere iki deneysel program karĢılaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmaya 2. sınıfa devam etmekte olan 275 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmadan elde 

edilen sonuçlara göre gerçekçi programa dahil olan öğrencilerin diğer programı takip 



32 
 

eden öğrencilere göre çözüm iĢlemlerinde daha çok çeĢitlilik görülmüĢtür. Aydın-Ünal 

(2008), yapmıĢ olduğu çalıĢmada GME yönteminin, ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin 

tamsayılarla çarpma ve bölme konularında öğrencilerin baĢarılarına ve matematiğe karĢı 

tutumlarına etkisini incelemiĢtir. Gönüllü olarak seçilen 20 öğrencinin deney ve 19 

öğrencinin kontrol grubunda yer aldığı çalıĢmada veriler bağımsız t testi kullanılarak 

analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmada tamsayılarla çarpmanın öğretiminde, GME yönteminin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı 

kontrol grubuna göre daha baĢarılı olduğu ama tamsayılarla bölme konusundaki 

baĢarılarında ve matematiğe karĢı tutumlarında gruplar arasında anlamlı fark 

bulunamamıĢtır. 

Akyüz (2010) ortaöğretim 12. sınıf “Ġntegral" ünitesinin öğretiminde GME yönteminin 

öğrenci baĢarısına etkisini incelemiĢtir. 20’Ģer saat süresince deney grubuna GME 

yöntemi ile kontrol grubuna ise geleneksel öğretim yöntemi ile integral konusu 

iĢlenmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda öğrenci davranıĢlarını olumlu yönde 

etkilemede GME yönteminin geleneksel öğretim yöntemine göre daha etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kwon (2002) yapmıĢ olduğu çalıĢmada GME yönteminin basit 

diferansiyel denklemlerin öğretiminde baĢarıyı artırmadaki rolünü incelemiĢtir. Kwon 

çalıĢmasını iki farklı grup üzerinde yürütmüĢ ve gruplardan birinde geleneksel yöntem 

diğerinde ise GME destekli öğretim yöntemi kullanılmıĢtır. GME yönteminin 

uygulandığı sınıfta diferansiyel denklemler konusu öğretiminde öğrenci fikirlerinden ve 

sembollerden yararlanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda GME yönteminin uygulandığı sınıfın 

daha yüksek puanlar aldığı görülmüĢtür. Bu bulgular, GME yönteminin diferansiyel 

denklemlerin öğretimine farklı bir boyut kazandıracağı kanısına ulaĢtırmıĢ ve üniversite 

seviyesinde de matematik eğitimine katkıda bulunabileceğini göstermiĢtir. 

Verschaffel ve Corte (1997) tarafından yürütülen çalıĢmada 10-12 yaĢ grubundaki 5. 

sınıf öğrencileri için GME tabanlı bir öğretim gerçekleĢtirmiĢtir. 1994-1995 eğitim-

öğretim yılının ilk döneminde gerçekleĢtirilen çalıĢma biri deney, ikisi kontrol olmak 

üzere üç gruptan oluĢmuĢtur. Problemler konusu üzerine odaklanan çalıĢmada deney 

grubu 19, kontrol grupları ise 18 ve 17 kiĢiden oluĢmuĢ ve üç gruba da aynı ön ve son 

testler uygulanmıĢtır. Verilerin analizi sonucunda ön testte grupların denk oldukları 

görülmüĢ ve son test sonucunda ise deney grubunun lehine anlamlı bir fark olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. Öğretim bittikten bir ay kadar sora deney grubuna kalıcılık testi 
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uygulanmıĢtır. Kalıcılık testi sonucunda ise deney grubundaki öğrencilerin bir ay sonra 

da öğrendikleri bilgileri hatırladıkları sonucuna varılmıĢtır. 

Yapılan çalıĢmalarda genel olarak nicel araĢtırma yöntemi kullanılmasına rağmen nitel 

araĢtırma modellerinin de kullanıldığı çalıĢmalara rastlanılmaktadır. Gerçekçi 

matematik eğitimi dünyada birçok ülkede matematik eğitiminde kullanılan ve yapılan 

çalıĢmalarda da matematik eğitiminde etkili olduğu görülen bir eğitim- öğretim 

yöntemidir. Yapılan çalıĢmalara baktığımızda GME destekli eğitimin öğrenci 

baĢarılarına olumlu bir katkısı olduğu görülmektedir. Gerçekçi Matematik Eğitimi 

yöntemi bazı çalıĢmalarda öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını ve bilgi 

kalıcılığını olumlu anlamda etkilemesine rağmen bazı çalıĢmalarda ise öğrencilerin 

matematiğe yönelik tutumlarını ve bilgi kalıcılığını etkilemediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  



 

 

 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, verilerin toplanması, araĢtırma 

sürecinin nasıl gerçekleĢtirildiği ve verilerin analizine dair alt baĢlıklara yer verilmiĢtir. 

3.1. ARAġTIRMA MODELĠ  

Bu araĢtırmada matematik dersinde kullanılan gerçekçi matematik eğitiminin öğrenci 

tutumu, baĢarısı ve bilgi kalıcılığına etkisi incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada statik grup ön test-son test araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. Statik grup ön 

test-son test gruplu modelde, öntest-sontest denkleĢtirilmemiĢ gruplu desen olarak da 

bilinen bu desende deneklerin uygulama öncesinde bağımlı değiĢkene ait ölçümleri elde 

edilir (Büyüköztürk vd., 2013). Modelin simgesel görünümü Tablo 3’de verilmiĢtir. 

Tablo 3. ÇalıĢmada Kullanılan AraĢtırma Modelinin ġematik Gösterimi 

Gruplar Ön test Uygulanan 

Yöntem 

Son test 

GD T1-T2 Y1 T1-T2 

GK T1-T2 Y2 T1-T2 

GD: Deney Grubu, GK: Kontrol Grubu, T1: Oran-Orantı BaĢarı Testi, T2: Matematik 

Tutum Ölçeği, Y1: Gerçekçi Matematik Eğitimi Yöntemi, Y2: Geleneksel Öğretim 

Yöntemi 

Deney grubunda gerçekçi matematik eğitimi yöntemi, kontrol grubunda ise geleneksel 

öğretim yöntemi kullanılarak öğretim gerçekleĢtirilmiĢ ve uygulama sonunda 

öğrencilerin oran-orantı konularına yönelik akademik baĢarıları, tutumları ve bilgi 
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kalıcılığı incelenmiĢtir. Deney grubunda gerçekçi matematik eğitimi ve kontrol 

grubunda geleneksel öğretim yöntemi araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. 

Bu incelemede öncelikle gruplara “Oran-Orantı BaĢarı Testi” ve “Matematik Tutum 

Ölçeği” ön test olarak verilmiĢ daha sonra öğretim yöntemleri uygulanmıĢ ve uygulama 

sonunda iki ölçek de son test olarak verilmiĢtir. Uygulama bitiminden 8 hafta sonra 

öğrencilerin bilgi kalıcılıklarını ölçmek amacıyla Oran-Orantı BaĢarı Testinin içeriğine 

paralel sorulardan hazırlanan Matematik Kalıcılık Testi uygulanmıĢtır. Kalıcılık testinde 

paralel soruların hazırlanmasının nedeni öğrenciyi ezberden uzaklaĢtırmaktır. 

AraĢtırmanın deney deseni Tablo 4’de özetlenmiĢtir. 

Tablo 4. AraĢtırmanın Deney Deseni 

GRUP ÖN TEST YÖNTEM SON TEST KALICILIK 

TESTĠ 

Deney -BaĢarı Testi 

 -Matematik 

Tutum Ölçeği 

Gerçekçi 

Matematik 

Eğitimi 

-BaĢarı Testi 

- Matematik 

Tutum Ölçeği 

-Kalıcılık Testi 

Kontrol -BaĢarı Testi 

-Matematik 

Tutum Ölçeği 

Geleneksel 

Öğretim 

-BaĢarı Testi 

- Matematik 

Tutum Ölçeği 

-Kalıcılık Testi 

3.2.DEĞĠġKENLER 

ÇalıĢmada incelenen değiĢkenler bağımlı ve bağımsız değiĢkenler olarak ele alınmıĢtır. 

3.2.1. Bağımlı DeğiĢkenler 

1. Oran-Orantı BaĢarı Testi ile ölçülen akademik baĢarı, 

2. Matematik Tutum Testi ile ölçülen, matematik dersine karĢı öğrenci tutumu, 

3. Kalıcılık Testi ile ölçülen akademik baĢarının kalıcılığıdır. 

3.2.2. Bağımsız DeğiĢkenler 

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri araĢtırma süresince uygulanan öğretim yöntemleri 

(gerçekçi matematik eğitimi ve geleneksel öğretim yöntemi) dir. 
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3.3. EVREN VE ÖRNEKLEM 

AraĢtırmanın örneklemini, 2014-2015 öğretim yılı güz yarılında NevĢehir Ġli 

merkezinde bulunan Damat Ġbrahim PaĢa Ortaokulu'nda 7/E ve 7/F  sınıfı öğrencileri 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma benzeĢik örnekleme yoluyla yapılmıĢtır. AraĢtırmada 

kullanılacak sınıfların tespitinde okul idarecilerinden ve Ģube öğretmenlerinden alınan 

bilgiler ıĢığında baĢarı notlarına ve sosyokültürel yapılarına göre birbirine denk iki Ģube 

belirlenmiĢtir. Büyüköztürk vd. (2013) benzeĢik örneklemeyi örneklemin, araĢtırmanın 

problemiyle ilgili olarak evrende yer alan benzeĢik bir alt grubundan ya da durumundan 

oluĢturulması Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Deney grubu olarak seçilen sınıfta da kontrol grubu olarak seçilen sınıfta da 31'er 

öğrenci bulunmaktadır.  

Deney grubu olarak seçilen sınıfta GME destekli öğretim yöntemi uygulanırken, kontrol 

grubu olarak seçilen sınıfta geleneksel yaklaĢıma göre öğretim yapılmıĢtır. 

NevĢehir ili 7. sınıf öğrencileri araĢtırmanın evrenini oluĢturmaktadır. 

3.4.VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

Bu araĢtırmada nicel veri toplama aracı olarak öğrencilerin oran-orantı konularına 

yönelik akademik baĢarılarını ölçmek amacıyla “Oran-Orantı BaĢarı Testi” (EK 1), bilgi 

kalıcılığını ölçmek amacıyla “Oran-Orantı Kalıcılık Testi” (EK 3), matematiğe yönelik 

tutumlarını incelemek amacıyla da “Matematik Tutum Ölçeği” (EK 2 ) kullanılmıĢtır. 

3.4.1. ORAN-ORANTI BAġARI TESTĠ 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin matematik baĢarısını ölçmek amacıyla ilköğretim 7. 

sınıf matematik dersi, “Oran-Orantı” konusuna ait Oran-Orantı BaĢarı Testi araĢtırmacı 

tarafından hazırlanmıĢtır. 

BaĢarı testi hazırlanırken oran-orantı konusunun kazanımları dikkate alınmıĢtır. 

Testin hazırlanması aĢamasında 7. sınıf matematik dersi öğretmen kılavuz kitabında, 

yardımcı kitaplarda yer alan sorulardan, DPYB ve SBS’de çıkmıĢ sorulardan 

faydalanılmıĢtır. Erciyes Üniversitesi’ndeki 1 öğretim üyesinin ve 7 ilköğretim 
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matematik öğretmeninin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Oran-orantı baĢarı testinin 

sorularının içerdiği kazanımlar ve soru referansları Tablo 5’de verilmiĢtir. 

Tablo 5. Oran-Orantı BaĢarı Testi Soruları Kazanım Dağılımı ve Referansları 

S
o
ru

 N
o
 

Ö
ğ
re

n
m

e 

A
la

n
ı 

A
lt

 

Ö
ğ
re

n
m

e 

A
la

n
ı 

K
a
za

n
ım

 

R
ef

er
a
n

s 

1 

S
ay

ıl
ar

 

O
ra

n
-o

ra
n
tı

 

Orantıyı ve doğru orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

Mat. Konu Testi  7. sınıf 

(2014) Martı Yayınları 

2 Doğru orantılı ve ters orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

MEB Ġlköğretim 

Matematik 7 

Ders Kitabı (2014) 

3 Doğru ve ters orantıyla ilgili 

problemleri çözer ve kurar. 

7. Sınıf Mat Soru Bankası 

(2014) Açı Yayınları 

4 Doğru orantılı ve ters orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

MEB Ġlköğretim 

Matematik 7 

ÇalıĢma Kitabı (2014) 

5 Doğru ve ters orantıyla ilgili 

problemleri çözer ve kurar. 

Parasız Yatılılık ve 

Bursluluk Sınavı (2012) 

6 Doğru orantılı ve ters orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

MEB Ġlköğretim 

Matematik 7 

Ders Kitabı (2014) 

7 Doğru orantılı ve ters orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

Parasız Yatılılık ve 

Bursluluk Sınavı (2010) 

8 Doğru orantılı ve ters orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

MEB Ġlköğretim 

Matematik 7 

Öğretmen Kılavuz Kitabı 

(2014) 

9 Doğru orantılı ve ters orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

MEB Ġlköğretim 

Matematik 7 

Ders Kitabı (2014) 

10 Doğru ve ters orantıyla ilgili 

problemleri çözer ve kurar. 

7. Sınıf Mat Soru Bankası 

(2014) Açı Yayınları 

11 Doğru ve ters orantıyla ilgili 

problemleri çözer ve kurar. 

Parasız Yatılılık ve 

Bursluluk Sınavı (2014) 

12 Doğru orantılı ve ters orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

MEB Ġlköğretim 

Matematik 7 

ÇalıĢma Kitabı (2014) 

13 Doğru ve ters orantıyla ilgili 

problemleri çözer ve kurar. 

Mat. Konu Testi  7. sınıf 

(2014) Martı Yayınları 

14 Doğru ve ters orantıyla ilgili 

problemleri çözer ve kurar. 

Mat. Konu Testi  7. sınıf 

(2014) Martı Yayınları 
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15 Orantıyı ve doğru orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

Mat. Konu Testi  7. sınıf 

(2014) Martı Yayınları 

16 Doğru ve ters orantıyla ilgili 

problemleri çözer ve kurar. 

7. Sınıf SBS (2009) 

17 Doğru orantılı ve ters orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

Parasız Yatılılık ve 

Bursluluk Sınavı (2011) 

18 Orantıyı ve doğru orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

AraĢtırmacı tarafından 

geliĢtirildi. 

19 Doğru ve ters orantıyla ilgili 

problemleri çözer ve kurar. 

7. Sınıf Mat Soru Bankası 

(2014) Açı Yayınları 

20 Doğru orantılı ve ters orantılı 

nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

AraĢtırmacı tarafından 

geliĢtirildi. 

 

27 sorudan oluĢan Oran-Orantı BaĢarı Testinin pilot uygulaması Damat Ġbrahim PaĢa 

Ortaokulunda öğrenim gören toplam 56 tane 8. sınıf öğrencisiyle yapılmıĢtır. Pilot 

uygulama sonucunda elde edilen verilerden yararlanarak testin güvenirliği 

hesaplanmıĢtır. 27 sorudan oluĢan baĢarı testinin güvenirliği α = 0,72 bulunmuĢtur. 

Tablo 6.  Oran-Orantı BaĢarı Testi Pilot Uygulama Analiz Sonuçları 

Soru 

Numarası 

Soru Silindiğinde 

Ölçeğin 

Ortalaması 

Soru Silindiğinde 

Ölçeğin Varyansı 

DüzeltilmiĢ 

Madde- 

Toplam 

Korelasyon 

Soru Silindiğinde 

Cronbach's Alpha 

S1 8,5536 15,488 ,247 ,715 

S2 8,7500 15,282 ,317 ,709 

S3 8,6964 15,779 ,175 ,721 

S4 9,0714 16,504 ,116 ,721 

S5 8,4286 14,977 ,416 ,702 

S6 8,6964 16,397 ,018 ,733 

S7 8,8036 15,506 ,272 ,713 

S8 8,9464 15,579 ,342 ,709 

S9 8,5893 15,228 ,313 ,710 

S10 8,8929 16,243 ,090 ,725 
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S11 8,9107 15,646 ,286 ,712 

S12 9,0000 16,655 -,014 ,728 

S13 8,5536 15,488 ,247 ,715 

S14 8,3571 15,034 ,440 ,701 

S15 8,6786 14,804 ,433 ,700 

S16 8,9286 16,431 ,043 ,727 

S17 8,5000 15,273 ,312 ,710 

S18 8,4464 14,797 ,460 ,698 

S19 8,8393 16,174 ,095 ,725 

S20 8,6964 14,943 ,398 ,703 

S21 9,0179 16,636 -,001 ,727 

S22 8,9107 16,301 ,078 ,725 

S23 8,8571 15,361 ,340 ,708 

S24 8,8929 15,370 ,362 ,707 

S25 8,9464 16,124 ,153 ,720 

S26 8,9464 15,833 ,253 ,715 

S27 8,8750 15,130 ,424 ,702 

 

BaĢarı testinden 6, 10,12,16, 19, 21  ve 22. sorular çıkarıldığında testin güvenirliğinin 

artacağı hesaplanmıĢtır ve testten bu sorular çıkartılmıĢtır. 20 sorudan oluĢan baĢarı 

testinin son halinin güvenirliği α = 0,77 olarak bulunmuĢtur. 

3.4.2. Matematik Tutum Ölçeği 

Bu araĢtırmada matematik dersine iliĢkin öğrencilerin tutumlarını belirlemek amacıyla 

AĢkar (1986) tarafından geliĢtirilen 5’li Likert tipi matematik tutum ölçeği 

kullanılmıĢtır. Matematik dersine yönelik tutumu belirleyecek olan bu ölçek; 10 olumlu, 

10 olumsuz ifadeden oluĢan toplam 20 madde içermektedir. Bu 20 madde, 'her zaman', 

'sık sık', 'bazen', 'nadiren' ve 'asla' Ģeklinde beĢ kategoride ölçeklenmiĢtir (EK 2). 

Matematik dersine yönelik tutum ölçeğinin güvenilirlik katsayısı AĢkar (1986) 

tarafından Cronbach Alpha ile hesaplanarak 0.96 olarak bulunmuĢtur. Matematik Tutum 

Ölçeğinin baĢka araĢtırmacılar tarafından uygulanması sonucunda Cronbach Alpha 
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Güvenirlik Katsayısı yüksek çıktığından dolayı bu araĢtırmada ölçeğin pilot 

uygulamasına gerek görülmemiĢ ve çalıĢma grubuna uygulanmıĢtır. 

Uygulama sürecinde öğrencilere ölçek hakkında açıklama yapılmıĢ ve soruları 

yanıtlayabilmeleri için gerekli zaman verilmiĢtir. 

3.5. VERĠLERĠN TOPLANMASI 

Bu çalıĢma, 2014-2015 öğretim yılı güz yarılında NevĢehir Ġli merkezinde bulunan 

Damat Ġbrahim PaĢa Ortaokulunda 7/E ve 7/F  sınıflarına devam eden 62 öğrenci ile 

haftada 5 ders saati olmak üzere 3 hafta boyunca yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın hazırlık 

ve uygulama süreçlerinde yapılan uygulamalar aĢağıda ayrıntılı olarak anlatılmıĢtır. 

3.5.1. Hazırlık Süreci 

Veri toplama aracı olarak kullanılacak Oran-Orantı BaĢarı Testinin pilot uygulaması 

yapılmıĢtır. 56 öğrenciyle yapılan çalıĢmada testin güvenirliği hesaplanmıĢtır. Veri 

toplama araçları olan Oran-Orantı BaĢarı Testi (EK 1), Matematik Tutum Ölçeği (EK 2) 

ve Kalıcılık Testi (Ek 3)  hazırlanmıĢtır. Veri toplama araçlarının hazırlanmasından 

sonra uygulama yapmak için Erciyes Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü kanalıyla 

NevĢehir Milli Eğitim Müdürlüğü'ne izin baĢvurusu yapılmıĢ ve gerekli izin alınmıĢtır 

(EK 6). 

Uygulamaya baĢlamadan önce, yapılan çalıĢma için yansız bir atama yoluyla bir deney 

grubu ve bir kontrol grubu seçilmiĢtir. AraĢtırmada kullanılacak sınıfların tespitinde 

okul idarecilerinden ve Ģube öğretmenlerinden alınan bilgiler ıĢığında baĢarı notlarına 

göre birbirine denk iki Ģube belirlenmiĢtir. 

Her iki grupta da öğretim süreci, araĢtırmacının kendisi tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 

3.5.2. Uygulama Süreci 

3.5.2.1. Kontrol Grubunda Yürütülen Uygulamalar 

Kontrol grubunda yer alan öğrencilere Oran-Orantı BaĢarı Testi ve Matematik Tutum 

Ölçeği ön test olarak uygulanmıĢtır. 31 öğrenciden oluĢan kontrol grubunda “Oran-
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Orantı” ünitesi geleneksel öğretim yöntemiyle 15 ders saatinde iĢlenmiĢtir. Geleneksel 

öğretim yönteminde öğretmen aktiftir. Daha çok düz anlatım ve soru cevap tekniği 

kullanılmıĢtır. 

 Kontrol grubunda, konuyla ilgili tanımlar verilerek derse baĢlanmıĢtır. Daha sonra 

örnek sorular öğretmen tarafından çözülmüĢ ve öğrencilerin de çözmesi için örnekler 

tahtaya yazılmıĢtır. Öğretmen ve öğrenciler tarafından yeterli düzeyde örnek problemler 

çözüldükten sonra bir sonraki konuya geçilmiĢtir. Kontrol grubunda ders kitabı temel 

alınarak konular iĢlenmiĢtir. Öğretmen, her derse bir önceki derste öğrenilenlerin kısa 

bir tekrarını yaparak baĢlamıĢ, uygun materyalleri ve teknikleri kullanarak dersi 

sunmuĢtur. Her ders sonunda öğrencilere sorular yöneltilerek eksikler giderilmiĢ ve 

dersin özeti yapılmıĢtır.  

Konu anlatımının sonunda Oran-Orantı BaĢarı Testi ve Matematik Tutum Ölçeği son 

test olarak uygulanmıĢtır. Uygulamanın bitiminden 8 hafta sonra öğrencilerin “Oran-

Orantı” konusuna yönelik bilgi kalıcılıklarını ölçmek amacıyla “Kalıcılık Testi” 

uygulanmıĢtır. 

3.5.2.2. Deney Grubunda Yürütülen Uygulamalar 

Deney grubunda GME' ye göre hazırlanan ders planları uygulanmıĢtır. Deney grubunda 

ilk olarak, gerçekçi matematik eğitimi hakkında öğrencilere bilgi verilmiĢ ve 4-5'er 

kiĢilik öğrenci grupları oluĢturulmuĢtur. Dersin baĢında, gerçek hayat problemleri 

öğrencilere tahtaya yazılarak sunulmuĢtur. Öğrenci gruplarının birbirleri ile etkileĢimli 

olarak problemlere çözüm önerileri geliĢtirmeleri istenmiĢtir. Bu aĢamada, öğrencilere 

düĢünme, problem çözme ve yardımlaĢma ile problemlerde verilmek istenen durumların 

analiz edilmesi için yeterli süre verilmiĢtir. 

Ġkinci aĢama olarak öğrencilerden benzer problemler oluĢturmaları istenmiĢtir. 

Öğrencilerin oluĢturdukları problemleri diğer arkadaĢlarına sunmaları ve tüm 

öğrencilerin bu problemlere çözüm önerileri geliĢtirmeleri için sınıfta tartıĢma ortamı 

oluĢturulmuĢtur. TartıĢma sürecinde, konuyla ilgili kavramların öğrenciler tarafından 

ifade edilmesi ile üçüncü aĢamaya geçilmiĢtir. 
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Üçüncü aĢamada, oran-orantı ünitesinde yer alan konuların her biri için hazırlanan 

çalıĢma yaprakları öğrencilere dağıtılmıĢtır. ÇalıĢma yaprakları ile öğrenciler konuda 

geçen kavramlara yoğunlaĢarak, problemleri çözmeye baĢlamıĢlardır. Gruplar yarıĢ 

halinde olmadığı için problemleri çözen öğrenciler, önce kendi grubundaki 

arkadaĢlarına daha sonra da bu konuda yardıma ihtiyaç duyan gruplardaki arkadaĢlarına 

yardımcı olmuĢlardır.  

ÇalıĢmada: 1-19 Aralık tarihleri arasındaki  15 ders saati, deney grubunda 1 ders saati 

GME hakkında bilgi vermek, 1 ders saati Matematik BaĢarı Ön Testini uygulamak, 1 

ders saati de Ön Tutum Ölçeğini uygulamak için kullanılmıĢtır. 3 ders saati "Orantıyı ve 

doğru orantılı nicelikler arasındaki iliĢkiyi açıklar."  kazanımına, 3 ders saati  “ Doğru 

orantılı ve ters orantılı nicelikler arasındaki iliĢkiyi açıklar.” kazanımına, 5 ders saati de  

"Doğru ve ters orantıyla ilgili problemleri çözer ve kurar." kazanımına ayrılarak 

öğrencilere, GME'ye uygun biçimde kazanımların kazandırılması sağlanmıĢtır.  1 ders 

saati Matematik BaĢarı Son Testini uygulamak, 1 ders saati de Son Tutum Ölçeğini 

uygulamak için kullanılarak çalıĢma sonlandırılmıĢtır. Konu anlatımının sona ermesinin 

akabinde deney grubuna son test uygulanmıĢ ve bu süreden 8 hafta sonra ise kalıcılık 

testi uygulanmıĢtır.  

3.6. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

AraĢtırma süresince 3 haftalık uygulama aĢamasından sonra, toplanan verilerin 

analizleri yapılmıĢtır. Ġstatistiksel hesaplamalar, 31’i deney, 27’si de kontrol grubu 

olmak üzere toplam 58 7. sınıf öğrencisinden elde edilen veriler aracılığıyla gerçekçi 

matematik eğitiminin, oran-orantı baĢarısına ve matematiğe yönelik tutuma etkisini 

incelemek amacıyla baĢarı testi ve tutum ölçeği, ön test ve son test olarak iki farklı 

zamanda uygulanmıĢtır. Gerçekçi matematik eğitiminin, oran-orantı konularındaki 

kazanımların kalıcılığa etkisini incelemek amacıyla da uygulamadan 8 hafta sonra 

kalıcılık testi uygulanmıĢtır. 

Verilerin analizi SPSS 21.0 paket programı kullanılarak yapılmıĢtır. ÇalıĢmada 

anlamlılık katsayısı 0,05 olarak alınmıĢtır. Analiz sonucunda hesaplanan p değeri söz 

konusu anlamlılık katsayısı ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçlar bu karĢılaĢtırmaya göre 

yorumlanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarından elde edilen veriler normal dağılım 

özelliği göstermediği için parametrik olmayan testlerden faydalanılmıĢtır. 
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Analizlerde deney ve kontrol grubunun test puanları açısından karĢılaĢtırılmasında 

parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Mann Whitney U 

testi normal dağılım özelliği göstermeyen bir dağılımda iki bağımsız grup ortalamalarını 

karĢılaĢtırmak amacıyla kullanılan non-parametrik bir yöntemdir (Büyüköztürk vd., 

2013). Ön test – son test puanlarının karĢılaĢtırılmasında ise Wilcoxon iĢaretli sıralar 

testi kullanılmıĢtır. 



 

 

 

4. BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde, veri toplama araçları ile elde edilen verilerin, araĢtırmanın amacı 

doğrultusunda, istatistiksel yöntem ve teknikler kullanılarak yapılan analizlerine ve 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. Sonuçlar tablolar halinde sunulmuĢ, çözümlemeler sonucu 

elde edilen bulgulara ve bulgulara dayalı olarak geliĢtirilen yorumlara yer verilmiĢtir. 

Bulgular alt problemlerdeki sıra ile sunulmuĢtur.  

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

Birinci alt problem: Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu ile 

geleneksel öğretimin devam ettirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin uygulama 

öncesindeki oran-orantı baĢarı testi puan ortalamaları (ön test puanları) arasında anlamlı 

bir farklılık var mıdır? 

Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu öğrencileri ile geleneksel 

öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin ön test puan ortalamaları 

arasında anlamlı fark olup olmadığını incelemek amacıyla parametrik olmayan 

testlerden Mann-Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin ön test puanı açısından Mann 

Whitney U testi ile karĢılaĢtırılması analiz sonuçları Tablo 7’de verilmiĢtir. 

 Tablo 7. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön Test Puanı Açısından Mann 

Whitney U Testi Ġle KarĢılaĢtırılması 

  n Sıra Ort. U p 

Ön Test Puanı 

Deney 31 32,60 

446,500 ,645 Kontrol 27 31,40 

Toplam 58   
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Deney grubundaki öğrencilerin ön test puanları sıra ortalaması 32,60 iken kontrol 

grubundaki öğrencilerin ön test puanları sıra ortalaması 31,40’dır. Analiz sonucuna göre 

deney grubu ile kontrol grubu arasında ön test puanı açısından istatistiksel olarak 

anlamlı fark bulunmamaktadır (p>0,05).  Bu sonuçlara dayanarak, deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki matematik baĢarı puanlarının birbirine denk 

olduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test baĢarı puan ortalamaları Grafik 

1'de gösterilmektedir. 

 

Grafik 1. Gruplara Göre Ön Test BaĢarı Puan Ortalamaları 

Excel programında hesaplanan puanların medyan değerlerine bakıldığında, deney 

grubundaki öğrencilerin uygulama öncesi (ön test) oran-orantı baĢarı puan medyanları 

35 iken kontrol grubu öğrencilerin oran-orantı baĢarı puan medyanları 34 bulunmuĢtur. 

Excel programında hesaplanan puanların ortalamalarına bakıldığında da, deney 

grubundaki öğrencilerin uygulama öncesi (ön test) oran-orantı baĢarı puan ortalamaları 

X =37,40 iken kontrol grubu öğrencilerin oran-orantı baĢarı puan ortalamaları X  

=36,95 bulunmuĢtur. Bağımsız değiĢkenlerin net bir Ģekilde belirlenip 

yorumlanabilmesinde ön test puanlarının birbirine denk olması önemli bir etkendir. Bu 

çalıĢmada da benzer sonucun çıkmıĢ olması ile kullanılan öğretim yöntemlerinin 

etkililiğinin daha sağlıklı bir Ģekilde belirleneceği düĢünülmektedir. 

4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

Ġkinci alt problem: Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu ile 

geleneksel öğretimin devam ettirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin uygulama 
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sonrasındaki oran-orantı baĢarı testi puan ortalamaları (son test puanları) arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?  

Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı test puanı açısından 

Mann Whitney U testi ile karĢılaĢtırılması analizi sonuçları Tablo 8'de verilmektedir. 

Tablo 8. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin BaĢarı Test Puanı Açısından Mann 

Whitney U Testi Ġle KarĢılaĢtırılması 

  n Sıra Ort. U p 

BaĢarı Puanı 

Deney 31 36,52 

326,000 ,028* Kontrol 27 27,54 

Toplam 58   

Deney grubundaki öğrencilerin baĢarı test puanları sıra ortalaması 36,52 iken kontrol 

grubundaki öğrencilerin baĢarı test puanları sıra ortalaması 26,48’dir. Analiz sonucuna 

göre deney grubu ile kontrol grubu arasında baĢarı test puanı açısından istatistiksel 

olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). Bu sonuçlara dayanarak, deney grubunda 

uygulanan GME destekli öğretim yönteminin, kontrol grubunda uygulanan geleneksel 

öğretim yöntemine göre 7. sınıf oran-orantı konularının öğretiminde daha baĢarılı 

olduğu sonucuna ulaĢılabilir. 

Excel programında hesaplanan puanların medyanlarına bakıldığında, deney grubundaki 

öğrencilerin uygulama sonrası (baĢarı testi) oran-orantı baĢarı puan medyanları 55      

iken kontrol grubu öğrencilerin oran-orantı baĢarı puan medyanları 40 bulunmuĢtur. 

Excel programında hesaplanan puanların ortalamalarına bakıldığında, deney grubundaki 

öğrencilerin uygulama sonrası (baĢarı testi) oran-orantı baĢarı puan ortalamaları            

X =53,06 iken kontrol grubu öğrencilerin oran-orantı baĢarı puan ortalamaları X

=45,24 bulunmuĢtur. Deney grubundaki öğrencilerin baĢarı test puanları kontrol 

grubundaki öğrencilere göre daha yüksektir. Deney grubu öğrencilerinin oran-orantı 

baĢarı puan ortalamalarının ve puan medyanlarının kontrol grubundaki öğrencilerin 

puan ortalamalarından ve puan medyanlarının yüksek olması, gerçekçi matematik 

eğitiminin, matematik baĢarısını daha fazla artırdığı Ģeklinde yorumlanabilir.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test oran-orantı baĢarı puan 

ortalamaları Grafik 2’de gösterilmektedir. 



47 
 

 

Grafik 2. Gruplara Göre Son Test BaĢarı Puan Ortalamaları  

Deney grubu öğrencilerinin son test baĢarı puan ortalamalarının kontrol grubundaki 

öğrencilerin puan ortalamalarından yüksek olması, gerçekçi matematik eğitiminin, 

matematik derslerinde verimli olarak kullanılabileceğini gösterir. Gerçekçi matematik 

eğitiminde uygulanan etkinlikler ve tartıĢmalar baĢarıyı arttırmıĢtır. Ayrıca öğrenciler 

gerçekçi matematik eğitimi ile matematikleĢtirme yapmıĢlar ve bilgilere kendileri 

ulaĢmıĢlar, böylece özümsenen bilgiler baĢarıyı arttırmıĢtır. 

4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

Üçüncü alt problem: Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesindeki oran-orantı baĢarı puanları (ön test) ve uygulama 

sonrasındaki oran-orantı baĢarı puanları (son test) arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

Gerçekçi Matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin oran-orantı 

baĢarı testi ön test-son test puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığını 

incelemek amacıyla Wilcoxon iĢaretli sıralar testi kullanılmıĢtır. Deney grubu 

öğrencilerinin baĢarı testi ön test-son test puan ortalamaları arasındaki iliĢkinin 

analizleri Tablo 9’da verilmiĢtir. 
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Tablo 9. Deney Grubu Öğrencilerinin Ön Test – Son Test Puanlarının Wilcoxon iĢaretli 

sıralar Testi Ġle KarĢılaĢtırılması 

  
n Sıra Ort. Z p 

BaĢarı Puanı - Ön 

Test Puanı 

Negatif 

Sıralar 
1

b
 8,50 

-4,274 ,000* 
Pozitif Sıralar 25

c
 13,70 

EĢitler 5
d
   

Toplam 31   

*p<0,05 

b. Son Test BaĢarı Puanı < Ön Test Puanı 

c. Son Test BaĢarı Puanı > Ön Test Puanı 

d. Son Test BaĢarı Puanı = Ön Test Puanı 

ÇalıĢmaya katılan deney grubundaki 31 öğrencinin 25’inin son test puanı ön test 

puanına göre daha yüksektir. Analiz sonucuna göre gerçekçi matematik eğitimi alan 

öğrencilerin ön test puanı ile son test puanı arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (p<0,05). Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate 

alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar yani son test puanı lehine olduğu 

görülmektedir. Yani deney grubundaki öğrencilerin baĢarı test puanları, ön test 

puanlarına göre önemli düzeyde daha yüksektir. Bu sonuçlara göre, gerçekçi matematik 

eğitiminin matematik dersi 7. sınıf oran-orantı kazanımlarının öğrenilmesi konusunda 

öğrencilerin baĢarılarını artırmakta önemli bir etkisinin olduğu söylenebilir. GME 

destekli öğretim yöntemi sırasında yapılan tartıĢmalar, öğrencilerin iĢbirlikçi çalıĢması 

ve somut örneklerden yola çıkarak soyut bilgilere öğrencilerin kendilerinin ulaĢması 

sonucunda GME destekli öğretim yöntemi baĢarıyı büyük oranda arttırmıĢtır. 

BaĢarı testinden elde edilen puanların medyanlarına bakıldığında, deney grubundaki 

öğrencilerin uygulama öncesindeki oran-orantı baĢarı puanı medyanı 35 iken uygulama 

sonrasındaki oran-orantı baĢarı medyanı 55 bulunmuĢtur. BaĢarı testinden elde edilen 

puanların ortalamalarına bakıldığında da, deney grubundaki öğrencilerin uygulama 

öncesindeki oran-orantı baĢarı puanı ortalamaları X  =37,40 iken uygulama 

sonrasındaki oran-orantı baĢarı puanı ortalamaları X  =53,06 bulunmuĢtur. Deney 

grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki oran-orantı baĢarı puan ortalamaları, 

uygulama öncesindeki baĢarı puanı ortalamalarından yüksek çıkmıĢtır. Grafik 3’de bu 
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durum gösterilmektedir. GME destekli öğretim yönteminin uygulanması matematik 

eğitiminde baĢarıya büyük katkı sağlamıĢtır. 

 

Grafik 3. Deney Grubu Öğrencileri Ön Test- Son Test Puan Ortalamaları  

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar  

Dördüncü alt problem: Geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesindeki ön test baĢarı puanları ile uygulama sonrasındaki 

son test baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Kontrol grubu öğrencilerinin oran-orantı baĢarı testi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığını incelemek amacıyla Wilcoxon 

iĢaretli sıralar testi kullanılmıĢtır. Öğrencilerin analiz sonuçları Tablo 10’da verilmiĢtir. 

Tablo 10. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön Test – Son Test Puanlarının Wilcoxon 

iĢaretli sıralar Testi Ġle KarĢılaĢtırılması 

  
n Sıra Ort. Z p 

BaĢarı Puanı - Ön 

Test Puanı 

 

Negatif 

Sıralar 
8

h
 12,00 

-1,201 ,230 
Pozitif Sıralar 14

i
 12,80 

EĢitler 5
j
   

Toplam 27   

h. Son Test BaĢarı Puanı < Ön Test Puanı 

i. Son Test BaĢarı Puanı > Ön Test Puanı 

j. Son Test BaĢarı Puanı = Ön Test Puanı 
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ÇalıĢmaya katılan kontrol grubundaki 27 öğrencinin 14'ünün son test baĢarı puanı ön 

test puanına göre daha yüksektir. Analiz sonucuna göre kontrol grubundakilerin ön test 

puanı ile baĢarı test puanı arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır 

(p>0,05). Geleneksel öğretim yöntemi 7. sınıf matematik oran-orantı kazanımlarının 

öğretiminde yeteri düzeyde etkili olmamıĢtır. Geleneksel öğretim yöntemi ile öğrenciler 

bilgileri hazır bir Ģekilde almaktadırlar. Öğrenciler bilgileri özümsemedikleri için yeni 

bir problem durumuyla karĢılaĢtıklarında çözüm bulamamaktadırlar. Bu da öğrencilerin 

baĢarısını olumsuz yönde etkilemektedir.  

BaĢarı testinden elde edilen puanların medyanlarına bakıldığında, kontrol grubundaki 

öğrencilerin uygulama öncesindeki matematik baĢarı puan medyanı 35 iken uygulama 

sonrasındaki matematik baĢarı puan medyanı 40 bulunmuĢtur. BaĢarı testinden elde 

edilen puanların ortalamalarına bakıldığında da, kontrol grubundaki öğrencilerin 

uygulama öncesindeki matematik baĢarı puanı ortalamaları X =36,95 iken uygulama 

sonrasındaki matematik baĢarı puanı ortalamaları X =45,24 bulunmuĢtur. Kontrol 

grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki oran-orantı baĢarı puan ortalamaları, 

uygulama öncesindeki matematik baĢarı puanı ortalamalarından yüksek çıkmıĢtır. Bu 

durum Grafik 4'de gösterilmiĢtir.  

 

Grafik 4. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön Test Son Test Puan Ortalamaları  

Geleneksel yöntem uygulanan kontrol grubundaki öğrencilerin baĢarılarında artıĢ 

meydana gelmiĢ; fakat bu artıĢ gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney 

grubundaki öğrencilerin baĢarı seviyesine ulaĢamamıĢtır.  
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4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

BeĢinci alt problem: Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu öğrencileri 

ile geleneksel öğretimin devam ettirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

uygulama öncesinde matematiğe yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matematik tutum testi ön test puanları arasında 

anlamlı fark olup olmadığını incelemek amacıyla Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi tutum testinden aldıkları 

puanların analizi Tablo 11’de verilmiĢtir. 

Tablo 11. Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Ön Tutumu Test Puanı Açısından 

Mann Whitney U Testi Ġle KarĢılaĢtırılması 

  n Sıra Ort. U p 

Matematik 

Tutumu Ön Test 

Puanı 

Deney 31 38,63 

468,200 ,625 Kontrol 27 36,56 

Toplam 58   

Deney grubundaki öğrencilerin matematik  ön tutum testi puanları sıra ortalaması 38,63 

iken kontrol grubundaki öğrencilerin matematik  ön tutum testi puanları 36,56’dır. Analiz 

sonucuna göre deney grubu ile kontrol grubu arasında matematik  ön tutum testi puanı 

açısından istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır (p>0,05). Deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin matematik ön tutumu test puanı medyanlarına bakıldığında deney 

grubu öğrencilerinin ön tutum test puanı medyanı 55 iken kontrol grubu öğrencilerinin ön 

tutum test puanı medyanı 54 bulunmuĢtur. Bu sonuçlara dayanarak, deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki matematik dersine yönelik tutumlarının 

birbirine denk olduğu söylenebilir. 

4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

Altıncı alt problem: Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu ile 

geleneksel öğretimin devam ettirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin uygulama 

sonrasındaki matematiğe yönelik tutum puan ortalamaları (son tutum puanları) arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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Deney grubundaki öğrenciler ile kontrol grubundaki öğrencilerin matematik son tutum 

testi  puanı açısından Mann Whitney U testi ile karĢılaĢtırılması analizi sonuçları Tablo 

12'de verilmektedir. 

Tablo 12. Deney ve Kontrol Grubunun Matematik Son Tutum Testi Puanı Açısından 

Mann Whitney U Testi Ġle KarĢılaĢtırılması 

  
n Sıra Ort. U p 

Matematik 

Tutumu Son Test 

Puanı 

Deney 31 39,63 

230,500 ,028* Kontrol 27 35,25 

Toplam 58   

Deney grubundaki öğrencilerin matematik son tutum testi puanları sıra ortalaması 39,63 

iken kontrol grubundaki öğrencilerin matematik son tutum testi puanları sıra ortalaması 

35,25’dir. Analiz sonucuna göre deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri 

arasında matematik son tutum testi puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (p<0,05). Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matematik son tutumu 

test puanı medyanlarına bakıldığında deney grubu öğrencilerinin son tutum test puanı 

medyanı 64 iken kontrol grubu öğrencilerinin son tutum test puanı medyanı 52 

bulunmuĢtur. Bu sonuçlara dayanarak, Deney grubundaki öğrencilerin matematik son 

tutum testi puanları kontrol grubundaki öğrencilerin matematik son tutum testi 

puanlarına göre daha yüksektir.  Gerçekçi matematik eğitimi ile yapılan öğretim 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarını olumlu anlamda etkilemiĢtir.  

4.7. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar  

Yedinci alt problem: Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesinde ve sonrasında matematiğe yönelik tutumları arasında  

anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin matematik 

tutum testi ön test-son test puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığını 

incelemek amacıyla Wilcoxon iĢaretli sıralar testi kullanılmıĢtır. Deney grubu 

öğrencilerinin tutum testi ön test-son test puan ortalamaları arasındaki iliĢkinin 

analizleri Tablo 13’de verilmiĢtir. 
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Tablo 13. Deney Grubu Öğrencilerinin Matematik Tutumu Ön Test –Son Test  

Puanlarının Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Ġle KarĢılaĢtırılması 

  
n Sıra Ort. Z p 

Matematik 

Tutumu Son Test 

Puanı - Matematik 

Tutumu Ön Test 

Puanı 

Negatif 

Sıralar 
7

h
 12,71 

-1,981 ,048* Pozitif Sıralar 18
i
 13,11 

EĢitler 6
j
   

Toplam 31   

*p<0,05 

h. Matematik Tutumu Son Test Puanı < Matematik Tutumu Ön Test Puanı 

i. Matematik Tutumu Son Test Puanı > Matematik Tutumu Ön Test Puanı 

j. Matematik Tutumu Son Test Puanı = Matematik Tutumu Ön Test Puanı 

ÇalıĢmaya katılan deney grubundaki 31 öğrencinin 18’inin matematik tutumu son test 

ölçüm puanı matematik tutumu ön test ölçüm puanına göre daha yüksektir. Analiz 

sonucuna göre deney grubundakilerin matematik tutumu ön test ölçüm puanı ile 

matematik tutumu son test ölçüm puanı arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır (p<0,05). Deney grubu öğrencilerinin matematik ön tutumu ve son 

tutumu test puanı medyanlarına bakıldığında ön tutum test puanı medyanı 55 iken son 

tutum test puanı medyanı 64 bulunmuĢtur. Bu sonuçlara dayanarak,  Katılımcıların 

matematik tutumu son test ölçüm puanları matematik tutumu ön test ölçüm puanlarına 

göre önemli düzeyde daha yüksektir. Gerçekçi matematik eğitimi ile yapılan öğretim 

öğrencilerin matematiğe yönelik tutumunu olumlu yönde artırmıĢtır. Deney grubu 

öğrencilerine uygulanan GME destekli öğretim sırasında yapılan iĢbirlikçi çalıĢmalar, 

günlük yaĢam problemlerinden yola çıkılarak formal bilgiye öğrencilerin kendilerinin 

ulaĢması, öğrencilerin matematiğe yönelik tutumunu olumlu anlamda etkilemiĢtir. 

4.8. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

Sekizinci alt problem:  Geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesinde ve sonrasında matematiğe yönelik tutumları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

Geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin matematik 

tutum testi ön test-son test puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığını 

incelemek amacıyla parametrik olmayan testlerden iliĢkili ölçümler için Wilcoxon 
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iĢaretli sıralar testi kullanılmıĢtır. Kontrol grubu öğrencilerinin tutum testi ön test-son 

test puan ortalamaları arasındaki iliĢkinin analizleri Tablo 14’de verilmiĢtir. 

Tablo 14. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Matematik Tutumu Ön Test –Son Test 

Puanlarının Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Ġle KarĢılaĢtırılması 

  
n Sıra Ort. Z p 

Matematik 

Tutumu Son Test 

Puanı - Matematik 

Tutumu Ön Test 

Puanı 

Negatif 

Sıralar 
9

h
 12,00 

-1,351 ,223 
Pozitif Sıralar 12

i
 12,80 

EĢitler 6
j
   

Toplam 27   

*p<0,05 

h. Matematik Tutumu Son Test Puanı < Matematik Tutumu Ön Test Puanı 

i. Matematik Tutumu Son Test Puanı > Matematik Tutumu Ön Test Puanı 

j. Matematik Tutumu Son Test Puanı = Matematik Tutumu Ön Test Puanı 

ÇalıĢmaya katılan kontrol grubundaki 31 öğrencinin 12’sinin matematik tutumu son test 

puanı matematik tutumu ön test puanına göre daha yüksektir. Analiz sonucuna göre 

kontrol grubundaki öğrencilerin matematik tutumu ön test puanı ile matematik tutumu 

son test puanı arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır (p>0,05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin matematik ön tutumu ve son tutumu test puanı 

medyanlarına bakıldığında ön tutum test puanı medyanı 54 iken son tutum test puanı 

medyanı 52 bulunmuĢtur. Geleneksel öğretim yönteminde sürekli aynı tekniklerin 

kullanılması dersi monoton hale getirmektedir. Geleneksel öğretim yönteminde 

alıĢılagelmiĢin dıĢında farklı yöntem ve tekniklerin kullanılmadığından geleneksel 

öğretim yöntemi, öğrencilerin matematiğe yönelik tutumunu değiĢtirmemiĢtir. 

4.9. Dokuzuncu Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

Dokuzuncu alt problem: Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık testi puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matematik kalıcılık testi puanları arasında anlamlı 

fark olup olmadığını incelemek amacıyla Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası kalıcılık testinden aldıkları puanların 

analizi sonuçları Tablo 15’de verilmiĢtir. 
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Tablo 15. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kalıcılık Test Puanı Açısından 

Mann Whitney U Testi Ġle KarĢılaĢtırılması 

  
n Sıra Ort. U p 

Kalıcılık Testi 

Puanı 

Deney 31 36,81 

316,000 ,020* Kontrol 31 26,19 

Toplam 62   

Deney grubundaki öğrencilerin kalıcılık test puanları sıra ortalaması 36,81 iken kontrol 

grubundaki öğrencilerin kalıcılık test puanları sıra ortalaması 26,19’dur. Analiz sonucuna 

göre deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri arasında kalıcılık test puanı 

açısından istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). Sıra ortalamalarına 

bakıldığında bu farkın deney grubu lehine olduğu görülür. Yani gerçekçi matematik 

eğitimi, öğrencilerin bilgi kalıcılığını olumlu yönde etkilemiĢtir. Deney grubundaki 

öğrenciler gerçekçi matematik eğitimi ile bilgilere kendileri ulaĢmıĢ ve bilgileri 

özümsemiĢlerdir. Özümsenen bilgilerin ise geleneksel öğretim yöntemine göre daha 

kalıcı olduğu yapılan Mann Whitney U testi sonucundan anlaĢılmaktadır. 

Kalıcılık testinden Excel programında hesaplanan puanların ortalamalarına bakıldığında, 

deney grubundaki öğrencilerin oran-orantı kalıcılık testi puan ortalamaları X =54,84 iken 

kontrol grubundaki öğrencilerin oran-orantı kalıcılık testi puan ortalamaları X =46,47 

bulunmuĢtur. Bu durum Grafik 5'de gösterilmektedir. Kalıcılık testinden Excel 

programında hesaplanan puanların medyanlarına bakıldığında, deney grubundaki 

öğrencilerin oran-orantı kalıcılık testi puan medyanı 55 iken kontrol grubundaki 

öğrencilerin oran-orantı kalıcılık testi puan medyanı 40 bulunmuĢtur.  Yani deney 

grubundaki öğrencilerin kalıcılık test puanları kontrol grubundaki öğrencilere göre daha 

yüksektir. Kendi matematiksel bilgilerini yapılandıran öğrencilerin, bilgilerinin 

geleneksel öğretim yöntemine göre daha kalıcı olduğu, kalıcılık testi puan 

ortalamalarında da görülmektedir. 
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Grafik 5. Gruplara Göre Kalıcılık Testi BaĢarı Puan Ortalamaları  

4.10. Onuncu Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

Onuncu alt problem: Deney grubu öğrencilerinin baĢarı testi son test puanları ile 

kalıcılık testi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Deney grubu öğrencilerinin oran-orantı kalıcılık testi puanları ve baĢarı son test puanları 

arasında anlamlı fark olup olmadığını incelemek amacıyla Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

yapılmıĢtır. Deney grubu öğrencilerinin kalıcılık testi ve baĢarı son test puanlarının 

analizi Tablo 16’da verilmiĢtir. 

Tablo 16. Deney Grubunda BaĢarı Testi – Kalıcılık Testi Puanlarının Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi Ġle KarĢılaĢtırılması 

  
n Sıra Ort. Z p 

Kalıcılık Testi 

Puanı - BaĢarı 

Puanı 

Negatif 

Sıralar 
12

e
 11,75 

-0,889 ,374 
Pozitif Sıralar 14

f
 15,00 

EĢitler 5
g
   

Toplam 31   

e. Kalıcılık Testi Puanı < Son Test Puanı 

f. Kalıcılık Testi Puanı > Son Test Puanı 

g. Kalıcılık Testi Puanı = Son Test Puanı 
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ÇalıĢmaya katılan deney grubunda bulunan 31 öğrencinin 14’ünün kalıcılık test puanı 

baĢarı test puanına göre yüksek iken 12 öğrencinin baĢarı test puanı ise kalıcılık puanına 

göre daha yüksektir. Analiz sonucuna göre deney grubundaki öğrencilerin baĢarı test 

puanı ile kalıcılık test puanı arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır 

(p>0,05). 

Excel programında hesaplanan son test ve kalıcılık puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, son test puanlarının ortalaması X  =53,06 iken kalıcılık testi puan 

ortalamaları X  =54,84 bulunmuĢtur. Bu durum Grafik 6'da gösterilmiĢtir. Excel 

programında hesaplanan son test ve kalıcılık puanlarının medyanlarına bakıldığında, 

son test puanlarının medyanı 55 iken kalıcılık testi puan medyanı da 55 bulunmuĢtur. 

 

Grafik 6. Deney Grubu Öğrencileri Son test ve Kalıcılık Testi Puan Ortalamaları  

Deney grubu öğrencilerinin baĢarı testi - kalıcılık testi puanlarının Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi ile karĢılaĢtırılması sonuçlarına bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmamaktadır. 8 hafta geçmesine rağmen öğrenciler oran-orantı konusunu 

unutmamıĢlar.  Puan ortalamalarına bakıldığında da kalıcılık testi puan ortalaması daha 

yüksektir. Deney grubu öğrencilerinin kalıcılık testi puan ortalamalarında, son test puan 

ortalamalarına göre bir düĢüĢ olmamıĢtır. Öğrenciler bilgileri yapılandırdıkları için    

bilgilerinin kalıcı olduğu söylenebilir. 
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4.11. On Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

On birinci alt problem: Kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı testi son test puanları ile 

kalıcılık testi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Kontrol grubu öğrencilerinin oran-orantı kalıcılık testi puanları ile oran-orantı son test 

puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını incelemek amacıyla Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi yapılmıĢtır. Kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık testi ve matematik baĢarı 

son test puanlarının analizi Tablo 17’de verilmiĢtir. 

Tablo 17. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Son Test – Kalıcılık Testi Puanlarının 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Ġle KarĢılaĢtırılması 

  
n Sıra Ort. Z p 

Kalıcılık Testi 

Puanı - BaĢarı 

Puanı 

Negatif 

Sıralar 
11

e
 11,03 

-0,144 ,962 
Pozitif Sıralar 13

f
 16,19 

EĢitler 3
g
   

Toplam 27   

*p<0,05 

e. Kalıcılık Testi Puanı < Son Test Puanı 

f. Kalıcılık Testi Puanı > Son Test Puanı 

g. Kalıcılık Testi Puanı = Son Test Puanı 

ÇalıĢmaya katılan kontrol grubundaki 27 öğrencinin 13’ünün kalıcılık test puanı son test 

puanına göre; 11’inin ise baĢarı test puanı kalıcılık puanına göre daha yüksektir. Analiz 

sonucuna göre kontrol grubundakilerin baĢarı test puanı ile kalıcılık test puanı arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır (p>0,05). Bu sonuçlara bakıldığında 

geleneksel öğretim yönteminin de bilgilerin kalıcılığına etkisi olduğu söylenebilir. 

Öğrencilerin sürekli tekrar yapması, alıĢtırma çözmesi bilgilerin kalıcılığını sağlamıĢ 

olabilir. Excel programında hesaplanan son test ve kalıcılık puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, son test puanlarının ortalaması X=45,24 iken kalıcılık testi puan 

ortalamaları X=46,47 bulunmuĢtur. Bu değerler Grafik 7'de verilmiĢtir. Excel 

programında hesaplanan son test ve kalıcılık puanlarının medyanlarına bakıldığında, 

son test puanlarının medyanı 40 iken kalıcılık testi puan medyanı da 40 bulunmuĢtur. 
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Grafik 7. Kontrol Grubu Son Test ve Kalıcılık Testi Puan Ortalamaları  

Geleneksel öğretimin devam ettirildiği kontrol grubu öğrencilerinin son test ve kalıcılık 

testi medyanları değiĢmemiĢtir. Bu sonuç da geleneksel öğretim yönteminin de 

kalıcılığa etkisi olduğunu gösterir. 
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5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

5.1. SONUÇ VE TARTIġMA 

Matematik dersinde gerçekçi matematik eğitimi kullanımının öğrenci tutumu, baĢarısı 

ve bilgi kalıcılığına etkisinin araĢtırıldığı araĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmanın 

bulguları ve yorumlarına dayalı olarak elde edilen sonuçlara, tartıĢmaya ve bu sonuçlar 

doğrultusunda sunulan önerilere yer verilmiĢtir. 

AraĢtırmada gerçekçi matematik eğitimi ile geleneksel öğretim yöntemi 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Literatür incelendiğinde gerçekçi matematik eğitimi ile geleneksel 

öğretim yöntemini karĢılaĢtıran bir çok çalıĢma olduğu görülmektedir (Bıldırcın, 2012; 

Çakır, 2011; Demirdöğen, 2007; Fauzan, Plomp ve Slettenhoor, 2002; Kwon,2002; 

Özdemir, 2008; Üzel, 2007). Gerçekçi matematik eğitimi destekli öğretim yönteminin 

7. sınıf oran-orantı konularının öğretiminde öğrenci baĢarı, tutum ve bilgi kalıcılığının 

incelenmesi ise araĢtırmanın özgünlüğünü oluĢturmaktadır. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matematik ön test baĢarı puanları arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Ayrıca, her iki grup için medyan ve aritmetik 

ortalamalar birbirine yakın bulunmuĢtur. Bu durum bize, her iki grubun konuyla ilgili 

ön bilgileri açısından denk olduklarını göstermiĢtir. Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesi akademik baĢarı yönünden seviyelerinin eĢit olması 

GME etkililiğinin daha iyi anlaĢılması açısından önemlidir. 

GME' nin  uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretimin devam ettirildiği kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin uygulama sonrasındaki oran-orantı baĢarı testi puan 

ortalamaları (son test puanları) arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Deney grubu 

öğrencilerinin son test oran-orantı baĢarı puan ortalamaları kontrol grubundaki 

öğrencilerin puan ortalamalarından yüksek çıkmıĢtır. Bu durum deney grubunda 

uygulanan gerçekçi matematik eğitiminin akademik baĢarıyı arttırmada daha etkili bir 
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yöntem olduğunu göstermektedir. Gerçekçi matematik eğitiminde uygulanan etkinlikler 

ve tartıĢmalar baĢarıyı arttırmıĢ olabilir. Literatürde yapılan diğer çalıĢmalar bu sonucu 

destekler niteliktedir (Akkaya, 2010; Akyüz, 2010; Boswinkel ve Moerlands, 2000; 

Çakır, 2011; Demirdöğen, 2007; Ersoy, 2013; Fauzan, Slettenhoor ve Plomp, 2002; 

Keijzer, Galen ve Oosterwaal, 2004; Klein ve Beishuizen, 1998; Kooij, 2001; Korthagen 

ve Russell, 1999; Kwon, 2002; Marija, Lidija ve Simon, 2000; Özdemir, 2008; Sharp ve 

Adams, 2002; Üzel, 2007; Van Reeuwijk, 2001; Verschaffel ve Corte, 1997; Zulkardi, 

Van Den Akker, ve De Lange, 2002). 

Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesindeki oran-orantı baĢarı puanları (ön test) ve uygulama sonrasındaki matematik 

baĢarı puanları (son test) arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Fark puanlarının 

sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu fark pozitif sıralar yani 

son test puanı lehinedir. Ayrıca ortalamalarına bakıldığında deney grubu öğrencilerinin 

ön test oran-orantı baĢarı puan ortalamaları ve medyanları son test oran-orantı baĢarı 

puan ortalamaları ve medyanlarından daha yüksektir. Bu sonuçlara göre, gerçekçi 

matematik eğitiminin matematik dersi 7. sınıf oran-orantı konularının öğrenilmesi 

konusunda öğrencilerin baĢarılarını artırmakta önemli bir etkisinin olduğu söylenebilir. 

Geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesindeki oran-orantı baĢarı puanları (ön test) ve uygulama sonrasındaki oran-orantı 

baĢarı puanları (son test) arasında anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır. Fakat kontrol 

grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki oran-orantı baĢarı puan ortalamaları, 

uygulama öncesindeki matematik baĢarı puanı ortalamalarından yüksek çıkmıĢtır. Bu 

sonuçlara göre; geleneksel yöntem uygulanan kontrol grubundaki öğrencilerin 

baĢarılarında artıĢ meydana gelmiĢ; fakat bu artıĢ gerçekçi matematik eğitiminin 

uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin seviyesi kadar olmamıĢtır. 

Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretimin 

devam ettirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin uygulama öncesinde 

matematiğe yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi matematiğe yönelik tutum yönünden 

seviyelerinin eĢit olması GME'nin matematiğe yönelik tutum üzerinde etkililiğinin daha 

iyi anlaĢılması açısından önemlidir. 
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Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretimin 

devam ettirildiği kontrol grubunda yer alan öğrencilerin uygulama sonrasındaki 

matematiğe yönelik tutum puan ortalamaları (son tutum puanları) arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢtur. Deney grubundaki öğrencilerin matematik son tutum testi 

puanları kontrol grubundaki öğrencilerin matematik son tutum testi puanlarına göre 

daha yüksektir. Gerçekçi matematik eğitimi ile yapılan öğretim öğrencilerin matematik 

dersine yönelik tutumlarını olumlu anlamda etkilemiĢtir. Literatür incelendiğinde 

yapılan bazı çalıĢmalar bu sonucu destekler niteliktedir (Çakır, 2011; Ersoy, 2013; 

Özdemir, 2008; Üzel, 2007). Bununla birlikte bazı çalıĢmalarda da farklı sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır (Aydın-Ünal, 2008; Bıldırcın, 2012). Farklılığın sebebi olarak konuların 

farklı olması gösterilebilir. Aydın-Ünal (2008) yapmıĢ olduğu çalıĢmada 7. sınıf 

öğrencileri ile çalıĢmasına rağmen tam sayılar konusu 7. sınıfın ilk konusu olduğu için 

öğrencilerde okula alıĢamama durumları olabilir. Bu durumda GME matematiğe 

yönelik tutumu etkilememiĢ olabilir. Bıldırcın (2012) 5. sınıflar ile çalıĢmıĢtır. GME 

küçük yaĢlarda matematiğe karĢı tutumu etkilemiyor olabilir. 

Gerçekçi matematik eğitiminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesinde ve sonrasında matematiğe yönelik tutumları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark bulunmaktadır. Katılımcıların matematik tutumu son test ölçüm puanları 

matematik tutumu ön test ölçüm puanlarına göre önemli düzeyde daha yüksektir. 

Gerçekçi matematik eğitimi ile yapılan öğretim öğrencilerin matematiğe yönelik 

tutumunu olumlu yönde artırmıĢtır.   

Geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde ve 

sonrasında matematiğe yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Yani uygulanan yöntem tutumu değiĢtirmemiĢtir. Deney grubu öğrencilerinin ön 

tutumları ile kontrol grubu öğrencilerinin ön  tutumları arasında anlamlı fark olmasına 

rağmen deney grubu öğrencilerinin ön tutum ve son tutumları arasındaki farkın yüksek 

olması ve  kontrol grubu öğrencilerinin ön  tutumları ile son tutumları arasında fark 

olmayıĢı gerçekçi matematik eğitiminin öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını 

artırdığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı 

bir farklılık bulunmuĢtur. Bu fark deney grubu lehinedir. Deney grubu öğrencilerinin 
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kalıcılık testi baĢarı puan ortalamaları kontrol grubundaki öğrencilerin puan 

ortalamalarından yüksek çıkmıĢtır. Yani gerçekçi matematik eğitimi, öğrencilerin bilgi 

kalıcılığını olumlu yönde etkilemiĢtir. Aktif katılım, tartıĢma, iĢbirlikli öğrenme ve  

çalıĢma kağıtları ile yapılan etkinlikler kalıcı öğrenme sağlamıĢ olabilir Gerçekçi 

matematik eğitiminin bilgi kalıcılığına etkisi olduğu görüĢü bazı araĢtırmalarla tutarlılık 

göstermektedir (Ersoy, 2013; Marija, Lidija ve Simon, 2000; Verschaffel ve Corte, 1997). 

Deney grubu öğrencilerinin baĢarı testi son test puanları ile kalıcılık testi puanlarının 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Son test puan ortalamaları ve 

medyanları ile kalıcılık testi puan ortalamaları ve medyanları birbirine yakındır. 

Kalıcılık testi 8 hafta sonra uygulanmasına rağmen baĢarı testine benzer sorulardan 

hazırlandığı için kalıcılık puanları daha yüksek çıkmıĢ olabilir. Fakat GME destekli 

öğretim yönteminde puanlar arasında artıĢ daha fazla olmuĢtur. Bu nedenle matematik 

dersinde bilgi kalıcılığını artırmak için GME destekli öğretim yönteminden 

yararlanılabilir. 

Geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı testi son 

test puanları ile kalıcılık testi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. Geleneksel öğretim yöntemi de bilgilerin kalıcılığına etki etmiĢtir. 

Geleneksel öğretim yöntemi öğrencilerin alıĢmıĢ olduğu bir yöntem olması ve 

öğrencilerin sık sık tekrar edip bol soru çözmesi kalıcılığı sağlamada etkili olmuĢ 

olabilir.  

Mevcut öğretim programında belirtilen öğretim yönteminin uygulandığı kontrol 

grubunun baĢarısındaki artıĢ da olasıdır. Mevcut öğretim programında belirtilen öğretim 

yöntemiyle ders iĢleyen öğrenciler bu yönteme aĢinadır, bu yöntemde öğrencilere 

bilgiler sunulmuĢ ve bu bilgileri soruları çözerken öğrencilerden kullanmaları 

istenmiĢtir. Yeterli düzeyde örnek sorular çözülerek öğrencilere öğretim yapılmıĢtır. Bu 

Ģekilde, öğrencilere bilgiler hazır olarak verildiği için öğrencileri ezberciliğe yöneltmiĢ 

ve farklı tip soruların çözüm sürecinde öğrencilerde duraksamalar gözlenmiĢtir. GME 

destekli öğretim yönteminde ise öğrencilerin kendi güncel hayatlarında 

karĢılaĢabilecekleri problemlerle derse baĢlanmıĢ ve öğrencilerden kendi çözüm 

önerilerini geliĢtirerek birbirleri ile tartıĢmaları sağlanmıĢtır. Bu Ģekilde problemlerin 

çözümünde kendi bakıĢ açılarını geliĢtiren ve diğer bakıĢ açılarını da tartıĢan öğrenciler 
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problemlerin birden çok çözümü olduğunu kavramıĢlardır. Bununla birlikte öğrencilerin 

farklı tip problemlerin çözümünde zorluk yaĢamadıkları görülmüĢ ve sonuçlara daha 

hızlı bir Ģekilde ulaĢmıĢlardır. Bu bağlamda, deney grubundaki öğrencilerin baĢarı 

ortalamaları daha yüksek çıkmıĢtır. Gerçekçi matematik eğitimi destekli öğretim 

yöntemi, mevcut öğretim programında belirtilen öğretim yöntemine göre öğrencilerin 

baĢarılarını arttırmaktadır.  

Alanyazında yapılan pek çok çalıĢmada elde edilen sonuçlar bu çalıĢmanın sonuçlarını 

destekler niteliktedir(Akkaya, 2010; Akyüz, 2010; Boswinkel ve Moerlands, 2000; Çakır, 

2011; Demirdöğen, 2007; Ersoy, 2013; Fauzan, Slettenhoor ve Plomp, 2002; Keijzer, 

Galen ve Oosterwaal, 2004; Klein ve Beishuizen, 1998; Kooij, 2001; Korthagen ve 

Russell, 1999; Kwon, 2002; Marija, Lidija ve Simon, 2000; Özdemir, 2008; Sharp ve 

Adams, 2002; Üzel, 2007; Van Reeuwijk, 2001; Verschaffel ve Corte, 1997; Zulkardi, 

Van Den Akker, ve De Lange, 2002).  GME'ne dayalı öğretim etkinliklerinin öğrencilerin 

baĢarılarını artırdığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte yapılan araĢtırmalarda da 

GME yönteminin olumlu yönleri vurgulanmıĢtır. GME ile öğretim sonunda öğrencilerin 

matematiksel bağlantıları daha iyi algıladıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

GME destekli öğretim yönteminin 7. sınıf oran-orantı konusunun öğretiminde 

öğrencilerin matematiğe yönelik tutumunu olumlu anlamda etkilemiĢtir. Alanyazında 

yapılan bazı çalıĢmalar bu çalıĢmanın sonucunu destekler niteliktedir. Yapılan 

araĢtırmalarda, GME yöntemi ile ders iĢleyen öğrencilerin, Ģu an uygulanmakta olan 

öğretim yöntemiyle ders iĢleyen öğrencilere göre matematik dersine karĢı daha çok 

olumlu tutumlar geliĢtirdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır (Çakır, 2011; Ersoy, 2013; 

Özdemir, 2008; Üzel, 2007).   Yapılan bazı araĢtırmalarda ise, her iki yönteme göre ders 

iĢleyen öğrenciler arasında tutum açısından bir farklılık bulunmamıĢtır (Aydın-Ünal, 

2008; Bıldırcın, 2012). Sonuç olarak, matematik eğitiminde GME destekli öğretim 

yöntemi alternatif ve etkili bir öğretim yöntemi olarak kullanılabilir. GME destekli 

öğretim yöntemi, öğrencilerin matematik dersi baĢarılarını arttırmada, matematiğe 

yönelik geliĢtirilen olumsuz tutumlarını olumlu hale getirmek için  kullanılabilir.  
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5.2. ÖNERĠLER  

AraĢtırmada elde edilen sonuçlara ve elde edilen deneyimlere dayalı olarak geliĢtirilen 

bazı öneriler “AraĢtırma Sonuçlarına Dayalı Öneriler” ve “Ġleride Yapılabilecek 

AraĢtırmalara Yönelik Öneriler” alt baĢlıkları ile sunulmuĢtur.  

5.2.1. AraĢtırma Sonuçlarına Dayalı Öneriler  

Matematik eğitimindeki baĢarıyı artırmak ve matematiğe yönelik olumlu tutum 

geliĢtirmek için GME oran-orantı konularının öğretiminde tüm sınıf düzeylerinde 

kullanılabilir. 

GME destekli matematik öğretimi sırasında çalıĢma kağıtlarından faydalanılmıĢtır. 

GME destekli öğretim yöntemini matematik konularına uygulayarak çalıĢma yaprakları 

ve materyaller geliĢtirilmelidir. 

AraĢtırmacı GME destekli öğretim yöntemine lisans eğitimi boyunca rastlamadığı için 

GME'yi ilk defa uyguladığı için zorlandı. Öğretmen adaylarına GME'yi etkili bir Ģekilde 

kullanabilmeleri için eğitim verilmelidir. 

Öğretmenlere matematik derslerinde GME'yi uygulayabilmesi için hizmet içi eğitim 

verilmelidir. 

5.2.2. Ġleride Yapılabilecek AraĢtırmalara Yönelik Öneriler  

Eğitim-öğretimin her seviyesindeki sınıflarda ve matematikteki her konuda GME 

yöntemi ile ilgili çalıĢmalar yapılabilir.  

Uzun süreli ve geniĢ kapsamlı çalıĢmalar yapılarak, pilot okullar seçilerek yöntemin 

ulusal ve uluslararası sınavlarda öğrenci baĢarısına etkisi incelenebilir. 

Bu çalıĢmada GME'nin oran-orantı konularının öğretimine etkileri incelenmiĢtir. 

GME'nin orantısal akıl yürütmeye etkileri incelenebilir. 

Bu öneriler doğrultusunda GME destekli öğretim yöntemi ile ilgili çalıĢmaların 

öğrencilerin akademik baĢarılarını artırması, matematiğe yönelik olumlu tutumlar 

geliĢtirmeleri, öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin kendilerini geliĢtirmeleri ve bu 

sayede matematik eğitiminde yaĢanan sorunlara çözüm bulması beklenmektedir. 
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EKLER 

EK 1. MATEMATĠK BAġARI TESTĠ 
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EK 2. MATEMATĠK TUTUM ÖLÇEĞĠ 
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EK 3. MATEMATĠK KALICILIK TESTĠ 
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EK 4. ÇALIġMA YAPRAKLARI 
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EK 5. GERÇEKÇĠ MATEMATĠK EĞĠTĠMĠ DESTEKLĠ ÖĞRETĠM 

YÖNTEMĠNĠN UYGULANDIĞI DERS PLANLARI 

Konu: Oran- Orantı 

Düzey : 7. Sınıf  

Süre: 80 Dakika (2 ders saati) 

Öğrenci Sayısı: 31 

Kazanımlar:  

Orantıyı ve doğru orantılı nicelikler arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

Öğrenme Materyalleri: ÇalıĢma Yaprağı 1-2, yazı tahtası vb. 

Öğrenme-Öğretme Strateji ve Yöntemi: Gerçekçi Matematik Eğitimi.  

Öğretme-Öğrenme Süreci: 

Somut Problem Durumunun Sunumu: Gerçek yaĢamla bağlantılı somut problemler 

öğrencilere verilir. BaĢlama soruları olarak aĢağıdaki problemler tahtaya yazılarak 

öğrencilerin konu hakkında fikir yürütmesi sağlanır.  

Soru 1: Ali, bisikleti ile 1 saatte 20 km yol alıyorsa, sabit hızla 2 ve 3 saatin sonunda 

kaç km yol alır?  

Soru 2: 60 TL parası olan Kadir parasının bir kısmıyla bilgisayar oyunu, bir kısmıyla 

yiyecek ve kalan kısmıyla da kitap almıĢtır. Kadir'in yiyeceğe verdiği paranın, 

bilgisayar oyununa verdiği paraya oranı 3/7 dir. Kadir kitap almak için toplam 10 TL 

para harcadığına göre, bilgisayar oyunu için kaç TL harcamıĢtır? 

Ġlk aĢama olarak, 1. soru tahtaya yazılır ve öğrencilerin kendi grupları içerisinde 

problemi tartıĢarak, çözüme yönelik fikirler geliĢtirmesi sağlanır ve öğrencilere yeterli 

süre verilir. Daha sonra öğrencilerden söz hakkı almak isteyenlere söz hakkı verilerek 

problemin çözümüne yönelik görüĢleri alınır ve sınıf içerisinde bir tartıĢma ortamı 

oluĢturulur. Öğrenciler kendi fikirlerini rahat bir biçimde söyleyecekler ve 

arkadaĢlarının söyleyecekleri çözümlerdeki eksik veya yanlıĢ olan kısımları da ortak bir 
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kanaatle düzeltecekler ve sınıfça yapılan karĢılıklı fikir alıĢveriĢi sonucunda problemin 

çözümüne ulaĢılır. Daha sonra 2. soru tahtaya yazılır ve l. soru için uygulanılan 

durumlar aynı Ģekilde 2. sorunun çözümünde de sırası ile uygulanır. 

Ġkinci aĢama olarak, öğrencilerden konu hakkında benzer problemler oluĢturmaları 

istenilir. Öğrencilere soru oluĢturma ve çözmeleri için yeteri süre verilir. Öğretmen 

öğrencilerin arasında dolaĢarak kendilerinden beklenileni yapmakta zorlanan 

öğrencilere ipuçları verir ve istenileni yapmıĢ olan öğrencileri görevlendirilerek 

arkadaĢlarına yardımcı olmalarını sağlar. Öğrencilerden sorularını okumak isteyenlere 

söz hakkı verilerek sorularını sormaları sağlanır. Diğer öğrenciler arkadaĢlarının 

okudukları soruları çözmeye çalıĢırlar ve bunun için 1. aĢamada olduğu gibi karĢılıklı 

fikir alıĢveriĢinin sağlanabilmesi için tartıĢma ortamı oluĢturulur. Öğrenciler 

arkadaĢlarının sorularını çözene kadar, isteyen her öğrenci fikrini söyleyerek sorunun 

çözümüne katkıda bulunur. Bu iĢlemler " Orantıyı ve doğru orantılı nicelikler 

arasındaki iliĢkiyi açıklar." kazanımı elde edilene kadar devam eder. 

Üçüncü aĢama olarak, Oran- Orantı ÇalıĢma Yaprağı-1 ve ÇalıĢma Yaprağı 2 

öğrencilere dağıtılır ve öğrenciler hem kendi grubundaki arkadaĢlarından hem de 

sınıftaki istediği arkadaĢından sorunun çözümüne yönelik yardım alabilir. Öğretmen 

öğrencilerin arasında dolaĢarak, soruları çözmüĢ öğrencileri görevlendirerek soru 

çözümünde zorlanan öğrencilere yardımcı olmaları sağlanır. Sorular öğrenciler 

tarafında çözüldükten sonra sınıf içerisinde yine tartıĢma ortamı oluĢturularak çalıĢma 

yaprağındaki sorular çözülür. Problemleri öğrencilerin kendi çözüm yolları ile 

çözmeleri sağlanır. Öğretmen konuyu aktaran değil soruların çözümünde öğrencilere 

rehberlik yapan ve tartıĢma ortamının konunun amacından uzaklaĢmasına engel olan 

konumdadır. 
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Konu: Doğru Orantı 

Düzey : 7. Sınıf  

Süre: 120 Dakika (3 ders saati) 

Öğrenci Sayısı: 31 

Kazanımlar:  

Doğru orantılı ve ters orantılı nicelikler arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

Doğru orantı ve ters orantıyla ilgili problemleri çözer ve kurar.  

Öğrenme Materyalleri: ÇalıĢma Yaprağı-3-4, yazı tahtası vb. 

Öğrenme-Öğretme Strateji ve Yöntemi: Gerçekçi Matematik Eğitimi.  

Öğretme-Öğrenme Süreci: 

Somut Problem Durumunun Sunumu: Gerçek yaĢamla bağlantılı somut problemler 

öğrencilere verilir. BaĢlama soruları olarak aĢağıdaki problemler tahtaya yazılarak 

öğrencilerin konu hakkında fikir yürütmesi sağlanır.  

Soru 1. 12 dakikada 800m koĢan Ali aynı tempoyla 9 dakika daha koĢarsa toplam kaç 

m yol koĢmuĢ olur? 

Soru 2. 24 kiĢilik ve 36 kiĢilik sınıfların bulunduğu bir okulda 24 kiĢilik sınıfların 

sayısı ile 36 kiĢilik sınıfların sayısı sırasıyla 3 ve 5 ile doğru orantılıdır. Bu okulda 

toplam 24 tane sınıf olduğuna göre, 24 kiĢilik kaç sınıf vardır? 

Ġlk aĢama olarak, sorular tahtaya yazılır ve öğrencilerin kendi grupları içerisinde 

problemleri tartıĢarak çözüme yönelik fikirler geliĢtirmesi sağlanır ve öğrencilere 

yeterli süre verilir. Daha sonra öğrencilerden söz hakkı almak isteyenlere söz hakkı 

verilerek problemlerin çözümüne yönelik görüĢleri alınır ve sınıf içerisinde bir tartıĢma 

ortamı oluĢturulur.  
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Öğrenciler kendi fikirlerini rahat bir biçimde söyleyecekler ve arkadaĢlarının 

söyleyecekleri çözümlerdeki eksik veya yanlıĢ olan kısımları da ortak bir kanaatle 

düzeltecekler ve sınıfça yapılan karĢılıklı fikir alıĢveriĢi sonucunda problemlerin 

çözümüne ulaĢılır. (Bu süreç, konuya baĢlama problemleri olarak yazılan bütün 

problemler için aynı Ģekilde sürdürülür.) 

Ġkinci aĢama olarak, öğrencilerden konu hakkında benzer problemler oluĢturmaları 

istenilir. Öğrencilere soru oluĢturma ve çözmeleri için yeteri süre verilir. Öğretmen 

öğrencilerin arasında dolaĢarak kendilerinden beklenileni yapmakta zorlanan 

öğrencilere ipuçları verir ve istenileni yapmıĢ olan öğrencileri görevlendirilerek 

arkadaĢlarına yardımcı olmalarını sağlar. Öğrencilerden sorularını okumak isteyenlere 

söz hakkı verilerek sorularını sormaları sağlanır. Diğer öğrenciler arkadaĢlarının 

okudukları soruları çözmeye çalıĢırlar ve bunun için 1. AĢamada olduğu gibi karĢılıklı 

fikir alıĢveriĢinin sağlanabilmesi için tartıĢma ortamı oluĢturulur. Öğrenciler 

arkadaĢlarının sorularını çözene kadar, isteyen her öğrenci fikrini söyleyerek sorunun 

çözümüne katkıda bulunur. Bu iĢlemler " Doğru orantılı ve ters orantılı nicelikler 

arasındaki iliĢkiyi açıklar. ve Doğru orantı ve ters orantıyla ilgili problemleri çözer ve 

kurar." hedefleri elde edilene kadar devam eder. 

Üçüncü aĢama olarak, ÇalıĢma Yaprağı 3 ve 4 öğrencilere dağıtılır. Öğrenciler hem 

kendi grubundaki arkadaĢlarından hem de sınıftaki istediği arkadaĢından sorunun 

çözümüne yönelik yardım alabilir. Öğretmen öğrencilerin arasında dolaĢarak, soruları 

çözmüĢ öğrencileri görevlendirerek soru çözümünde zorlanan öğrencilere yardımcı 

olmaları sağlanır. Sorular öğrenciler tarafında çözüldükten sonra sınıf içerisinde yine 

tartıĢma ortamı oluĢturularak çalıĢma yaprağındaki sorular çözülür. Problemleri 

öğrencilerin kendi çözüm yolları ile çözmeleri sağlanır. ÇalıĢma Yaprağı 3 ÇalıĢma 

Yaprağı 4' de  doğru orantı hesaplamaları mevcuttur.  ÇalıĢma Yaprağı 3 ve 4  ile bu 

verilmek istenilen kazanımlar pekiĢtirilmiĢtir. 

Öğretmen konuyu aktaran değil soruların çözümünde öğrencilere rehberlik yapan ve 

tartıĢma ortamının konunun amacından uzaklaĢmasına engel olan konumdadır. 
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Konu: Ters Orantı 

Düzey : 7. Sınıf  

Süre: 120 Dakika (3 ders saati) 

Öğrenci Sayısı: 31 

Kazanımlar:  

Doğru orantılı ve ters orantılı nicelikler arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

Doğru orantı ve ters orantıyla ilgili problemleri çözer ve kurar.  

Öğrenme Materyalleri:: ÇalıĢma Yaprağı-5-6, yazı tahtası vb. 

Öğrenme-Öğretme Strateji ve Yöntemi: Gerçekçi Matematik Eğitimi. 

Öğretme-Öğrenme Süreci: 

Somut Problem Durumunun Sunumu: Gerçek yaĢamla bağlantılı somut problemler 

öğrencilere verilir. BaĢlama soruları olarak aĢağıdaki problemler tahtaya yazılarak 

öğrencilerin konu hakkında fikir yürütmesi sağlanır. (Ġlk problemin çözümünde 

öğrencilerin sıkıntı yaĢadığı görülmesi durumunda bir veya birkaç tane problem daha 

yazılabilir) 

Soru 1. Bir traktör bir tarlayı 12 günde sürerse, 4 traktör aynı tarlayı kaç günde sürer?  

Soru 2. Ali dede 6 ve 8 yaĢlarındaki 2 torununa 35 tane Ģekeri yaĢları ile ters orantılı 

olarak paylaĢtırıyor. Buna göre en çok Ģeker alan torun, kaç Ģeker almıĢtır? 

Daha sonra öğrencilerden söz hakkı almak isteyenlere söz hakkı verilerek problemin 

çözümüne yönelik görüĢleri alınır ve sınıf içerisinde bir tartıĢma ortamı oluĢturulur. 

Öğrenciler kendi fikirlerini rahat bir biçimde söyleyecekler ve arkadaĢlarının 

söyleyecekleri çözümlerdeki eksik veya yanlıĢ olan kısımları da ortak bir kanaatle 

düzeltecekler ve sınıfça yapılan karĢılıklı fikir alıĢveriĢi sonucunda problemlerin 

çözümlerine ulaĢılır. 
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Ġkinci aĢama olarak, öğrencilerden konu hakkında benzer problemler oluĢturmaları 

istenilir. Öğrencilere soru oluĢturma ve çözmeleri için yeteri süre verilir. Öğretmen 

öğrencilerin arasında dolaĢarak kendilerinden beklenileni yapmakta zorlanan 

öğrencilere ipuçları verir ve istenileni yapmıĢ olan öğrencileri görevlendirilerek 

arkadaĢlarına yardımcı olmalarını sağlar. Öğrencilerden sorularını okumak isteyenlere 

söz hakkı verilerek sorularını sormaları sağlanır. Diğer öğrenciler arkadaĢlarının 

okudukları soruları çözmeye çalıĢırlar ve bunun için 1. aĢamada olduğu gibi karĢılıklı 

fikir alıĢveriĢinin sağlanabilmesi için tartıĢma ortamı oluĢturulur. Öğrenciler 

arkadaĢlarının sorularını çözene kadar, isteyen her öğrenci fikrini söyleyerek sorunun 

çözümüne katkıda bulunur. Bu iĢlemler " Doğru orantılı ve ters orantılı nicelikler 

arasındaki iliĢkiyi açıklar.ve Doğru orantı ve ters orantıyla ilgili problemleri çözer ve 

kurar." hedefleri elde edilene kadar devam eder. 

Üçüncü aĢama olarak, "Doğru orantılı ve ters orantılı nicelikler arasındaki iliĢkiyi 

açıklar." kazanımı için hazırlanmıĢ olan ÇalıĢma Yaprağı- 5 ve 6 öğrencilere dağıtılır. 

Öğrenciler hem kendi grubundaki arkadaĢlarından hem de sınıftaki istediği 

arkadaĢından sorunun çözümüne yönelik yardım alabilir. Öğretmen öğrencilerin 

arasında dolaĢarak, soruları çözmüĢ öğrencileri görevlendirerek soru çözümünde 

zorlanan öğrencilere yardımcı olmaları sağlanır. Sorular öğrenciler tarafında 

çözüldükten sonra sınıf içerisinde yine tartıĢma ortamı oluĢturularak çalıĢma 

yaprağındaki sorular çözülür. Öğrencilerin, problemleri kendi çözüm yolları ile 

çözmeleri sağlanır. Böylece konu ile ilgili kazanımların GME yöntemi ile öğrencilere 

kazandırılması hedeflenir. 

Öğretmen konuyu aktaran değil soruların çözümünde öğrencilere rehberlik yapan ve 

tartıĢma ortamının konunun amacından uzaklaĢmasına engel olan konumdadır. 
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Konu: BileĢik Orantı 

Düzey : 7. Sınıf  

Süre: 80 Dakika (2 ders saati) 

Öğrenci Sayısı: 31 

Kazanımlar: 

Doğru orantı ve ters orantıyla ilgili problemleri çözer ve kurar.  

Öğrenme Materyalleri:  ÇalıĢma Yaprağı-7, yazı tahtası vb. 

Öğrenme-Öğretme Strateji ve Yöntemi: Gerçekçi Matematik Eğitimi. 

Öğretme-Öğrenme Süreci: 

Konuya gerçek hayat problemleri ile baĢlanır. BaĢlama soruları olarak aĢağıdaki 

problem tahtaya yazılarak öğrencilerin konu hakkında fikir yürütmesi sağlanır.  

Soru 1. 8 iĢçi 10 2m lik halıyı 12 günde dokuyor. Aynı kapasitede çalıĢan 12 iĢçi 20 2m

lik halıyı kaç günde dokur?  

 Ġlk aĢama olarak, 1. soru tahtaya yazılır ve öğrencilerin kendi grupları içerisinde 

problemi tartıĢarak çözüme yönelik fikirler geliĢtirmesi sağlanır ve öğrencilere yeterli 

süre verilir. Daha sonra öğrencilerden söz hakkı almak isteyenlere söz hakkı verilerek 

problemin çözümüne yönelik görüĢleri alınır ve sınıf içerisinde bir tartıĢma ortamı 

oluĢturulur. Öğrenciler kendi fikirlerini rahat bir biçimde söyleyecekler ve 

arkadaĢlarının söyleyecekleri çözümlerdeki eksik veya yanlıĢ olan kısımları da ortak bir 

kanaatle düzeltecekler ve sınıfça yapılan karĢılıklı fikir alıĢveriĢi sonucunda problemin 

çözümüne ulaĢılır. 

Ġkinci aĢama olarak, öğrencilerden konu hakkında benzer problemler oluĢturmaları 

istenilir. Öğrencilere soru oluĢturma ve çözmeleri için yeteri süre verilir. Öğretmen 

öğrencilerin arasında dolaĢarak kendilerinden beklenileni yapmakta zorlanan 

öğrencilere ipuçları verir ve istenileni yapmıĢ olan öğrencileri görevlendirilerek 

arkadaĢlarına yardımcı olmalarını sağlar. Öğrencilerden sorularını okumak isteyenlere 
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söz hakkı verilerek sorularını sormaları sağlanır. Diğer öğrenciler arkadaĢlarının 

okudukları soruları çözmeye çalıĢırlar ve bunun için 1. aĢamada olduğu gibi karĢılıklı 

fikir alıĢveriĢinin sağlanabilmesi için tartıĢma ortamı oluĢturulur. Öğrenciler 

arkadaĢlarının sorularını çözene kadar, isteyen her öğrenci fikrini söyleyerek sorunun 

çözümüne katkıda bulunur. Bu iĢlemler "Doğru orantı ve ters orantıyla ilgili problemleri 

çözer ve kurar."  hedefi elde edilene kadar devam eder.  

Üçüncü aĢama olarak, ÇalıĢma Yaprağı-7 öğrencilere dağıtılır ve öğrenciler hem kendi 

grubundaki arkadaĢlarından hem de sınıftaki istediği arkadaĢından sorunun çözümüne 

yönelik yardım alabilir. Öğretmen öğrencilerin arasında dolaĢarak, soruları çözmüĢ 

öğrencileri görevlendirerek soru çözümünde zorlanan öğrencilere yardımcı olmaları 

sağlanır. Sorular öğrenciler tarafında çözüldükten sonra sınıf içerisinde yine tartıĢma 

ortamı oluĢturularak çalıĢma yaprağındaki sorular çözülür. Problemleri öğrencilerin 

kendi çözüm yolları ile çözmeleri sağlanır. Öğretmen konuyu aktaran değil soruların 

çözümünde öğrencilere rehberlik yapan ve tartıĢma ortamının konunun amacından 

uzaklaĢmasına engel olan konumdadır. 
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EK 6. ĠZĠN YAZILARI 
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EK 7. ĠZĠN ĠÇĠN YAPILAN ELEKTRONĠK POSTA YAZIġMALARI 
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