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0z

Brousseau (1997) tarafindan gelistirilen Didaktik Durumlar Teorisi (DDT), oOgrencilerin
hedeflenen bir bilginin ortaya ¢ikmast i¢in égretmen tarafindan tasarlanmis bir problem durumu
aracihgwla kendi bilgilerini insa etmelerine imkan taniyan bir model olarak tamimlanabilir.
Modelin temelini adidaktik ortam olarak adlandirilan ve ogretmenin hedefledigi kazanim ile ilgili
miidahalelerini minimuma indirgeyen bir ortamin tasarimi olusturmaktadr. Bu ¢alismanin
amact, 6.smmif seviyesinde oranti kavraminin ogretimine girisi DDT ye gére tasarlanmis adidaktik
bir ortamda gercgeklestirerek ogrencilerin ortaya koyduklari yaklasimlar: incelemektir. Bu
calismada nitel arastirma yontemi kullamilmistir. Calismanmin katilimcilarim 6.sinifta 6grenim
goren 32 o6grenci olusturmaktadir. Calismanin verileri égrencilerin yazili ¢oziimleri, gozlem ve
swnif igi etkilesimin sesli ve goriintiilii kayit edilmesi araciligiyla toplanmistir. Yapilan analizler
sonucunda adidaktik ortamin temel sartlarimin saglanabildigi ve oranti kavramina farkl bir
girigin gergeklestirebildigi goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Didaktik durumlar teorisi, Oranti, 6. sinif, Adidaktik ortam

ABSTRACT

Theory of Didactical Situations (TDS), developed by Brousseau (1997), can be defined as a model
that allows students to construct their own knowledge by engaging in a problem situation,
specifically designed by the teacher for the emergence of a targeted knowledge. The key concept
of the model is called adidactical milieu, which means an environment that minimizes the
teacher’s interventions in terms of knowledge. The aim of this study was to design an adidactical
milieu based on the TDS in order to introduce proportion concept at 6" grade (12-13 years old).

“ Bu ¢alisma Matematikgiler Derneginin(MMATDER) diizenledigi 11.Matematik Sempozyumunda
bildiri olarak sunulmustur.
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Qualitative research design was used and 32 sixth grade students from a middle school in
Afyonkarahisar participated in the study. The data were collected via students ” written solutions,
observation, video and voice records of the classroom interactions. The analysis showed that an
adidactical milieu could be created and an authentic introduction for proportion concept could be
realised.

Keywords: Theory of didactical situations, Proportion, 6" grade, Adidactical milieu

GIRIS

Bilimlerin temelini bilimsel kavramlar olusturmaktadir. Modern anlamda egitim bu
kavramlarin 6grenciler tarafindan anlamlandirilmasint ve kavranmasmi saglayacak
sartlar1 olusturmak olarak tanimlanabilir. Ogretim programlarinin hazirlanmasindan
smifta iglenecek bir dersin tasarimina kadar farkli boyutlarda ele alinabilecek bu
sartlarin belirlenmesi igin bazi teorik araglarin kullanilmasi kaginilmazdir. Brousseau
(1997) tarafindan matematik egitimi alaninda ortaya atilan Didaktik Durumlar Teorisi
(DDT)*, kavram &gretimini 6n plana ¢ikaran ve bunun igin smif igi etkinliklerin nasil
tasarlanabilecegi ve yiiriitiilebilecegi konusunda bazi 6nemli araglar ve yontemler sunan

bir teoridir.

DDT’nin ¢ikis noktasini, her bir kavrama tasidigi anlami vermeyi saglayacak bir
Ogretimsel durum veya durumlar zinciri tasarlanabilecegi diisiincesi olusturmaktadir. Bu
baglamda teorinin temelini durum kavrami olusturmakta ve {ii¢ tiir durumdan
bahsedilmektedir. Bunlar, didaktik durumlar, didaktik olmayan durumlar ve adidaktik

durumlardir.

Didaktik durumlar O6gretmenin ne Ogreteceginin  ve Ogrencilerden beklenen
davraniglarin neler oldugunun agik¢a belli oldugu durumlardir. Didaktik durumlarda,
genellikle 6gretmen tahtaya dersin konusunu veya bagligini yazar ve 6grencilere belirli
oranda neler Ogreneceklerinden bahseder. Bir ogretim projesi vardir ve bu proje
ogrencilerle agikca paylasilmaktadir. Ogrenciler dgretmenin kendilerine bir konu veya

kavram &gretmek istediginin farkindadirlar.

! Ogretimle ilgili anlamina gelen “didaktik” kelimesi giiniimiizde alan bilgisi 6gretimini ve alan
bilgisinin &gretiminin bagli oldugu faktérleri, kurumlart ve siiregleri inceleyen bilim dalini
tanimlamak igin kullanilmaktadir (Brousseau, 2003; Joshua ve Dupin, 1993).
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Didaktik olmayan durumlar 6gretim amaci igermeyen durumlardir. Didaktik olmayan
durumlarda bir dgretici bulunmayip 6grenen konumunda olan bir bireyin bilgiye en
ekonomik yolu kesfederek ulasmasi séz konusudur. Ornegin, bisiklet siirmeyi 6grenmek
icin diigmemeyi 6grenmek gerekmektedir ve bir ¢ocuk ne yaparsa diismeyecegini
cogunlukla kendisi kesfederek bisiklet siirme bilgisine ulagmaktadir. Bununla birlikte,
bisiklet 6rneginde oldugu gibi, didaktik olmayan durumlarin pek ¢ogu bir didaktik proje

cergevesinde kolaylikla ele alinabilecek durumlardir (Brousseau, 2003).

DDT’nin temelini olusturan adidaktik durumlar ise, 6gretim amaciyla tasarlanmig
durumlar olmakla birlikte diger iki durumdan agik bir sekilde ayrilmaktadir. Adidaktik
durumlar, 6grencilerin 6gretmenin miidahalelerinden bagimsiz olarak hareket etmelerini
saglayacak sekilde tasarlanmis ve Ogretmenin Ogretimle ilgili niyetini agikga belli
etmedigi durumlardir (Brousseau, 1997; Warfield, 2014). Adidaktik bir durum
olusturmak icin DDT bazi sartlar tamimlamakta ve belirgin bir yaklagim ortaya

koymaktadir.

Adidaktik durumlar genellikle bir oyun ya da problem baglaminda verilmektedir. Bir
adidaktik durumun olusturulmasi igin dncelikle sunulacak olan oyunun veya problemin
se¢imi (problem veya oyun 6grencilerin bazi temel bilgileri tizerine kurulu olmali ancak
ilk anda ¢6ziime ulasamayacaklar1 ve ¢oziime yeni bir bilgi ile ulasabilecekleri nitelikte
olmali, bunun i¢in problem baslangi¢ stratejileri icermeli, vs. (Bessot, 1994; Arslan,
Baran ve Okumus, 2011) ve nasil sunuldugu biiyiik 6nem tagimaktadir. Bu baglamda
teori ortam (milieu) kavramini ortaya atmaktadir. Teoriye gbre ortam, dgrenci iizerine
etki eden ve 6grencinin etkilesim i¢inde bulundugu materyal veya materyal olmayan
Ogeler biitiinlidiir. Genellikle bir dgrenci igin, problem durumu, 6gretmeni, sinif

arkadaslari, ¢alisma arag-geregleri, vs. onun 6grenme ortamini olusturmaktadir.

Adidaktik ortam ise 6grenci-6gretmen etkilesiminden ¢ok 6grencinin bilginin kaynagi
olabilecek ogelerle etkilesimini saglayacak bir ortamdir. Ogrenci ortama verdigi
doniitler ve ortamdan aldigi doniitler araciligiyla problemin ¢dzlimiinde ilerler ve
hedeflenen bilgiyi kesfeder. S6z konusu ortam sabit ve degismez bir ortam olmayip,

bilgideki ilerleme ve yasanan siireglere bagli olarak degisen ve gelisen bir ortamdir
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(Laborde ve Perrin-Glorian, 2005). Sekil 1’de goriildiigii gibi, 6gretmen didaktik
durumlarin ayrilmaz bir parcasi iken adidaktik durumlarda saglamis oldugu adidaktik

ortam araciligiyla 6grencilerle etkilesim i¢indedir.

(== | T
—

Adidaktil\ durumlar

A
Didaktik liurumlar

Sekil 1. DDT’ye gore didaktik ve adidaktik durumlar?

Brousseau (1997), tasarlanan bir adidaktik ortaminin adidaktik yapisimin korunarak
uygulanabilmesi ve hedeflenen 6grenmelerin bu baglamda gerceklestirilebilmesi igin
bazi agamalar tanimlamaktadir. Bu agamalardan ilki sorumluluk transferi (devolution)
asamasidir. Sorumluluk transferi asamasi dgretmenin problem durumunu &grencilere
uygun sekilde tanitarak (6grenme ortamini hazirlamasi, problem durumunu 6grencilere
sunmasi, problemin Ogrenciler tarafindan anlasildigindan emin olmasi ve 6grencilerin
problemin ¢dziimii igin bireysel veya grup sorumlulugunu aldiklarindan emin olmasi)
problemi ¢dzme ve problemin barindirdigi kavramlart kesfetme sorumlulugunu
ogrencilere devrettigi asamadir. Teoride bunu saglamak i¢in oyun baglamina biiyiik
onem verilmektedir. Problem durumlari, kazanma ve kaybetmenin miimkiin oldugu,

strateji kurmayi1 gerektiren ve dogru stratejilerin ancak hedeflenen kazanimlarin

2 Centre of Excellence “Metodi e sistemi per I'Apprendimento e la Conoscenza” Research Group,
2003’den uyarlanmistir.
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kesfedilmesiyle olusturulabilecegi oyunlar olarak tasarlanmaktadir (Erdogan & Ozdemir
Erdogan, 2013). Sorumluluk transferi asamasindan sonraki asama eylem (action)
asamasidir. Eylem agamasi, 6grencilerin ortamla etkilesim i¢inde bulunarak problemin
¢Ozliimii igin bazi stratejiler ortaya koyduklar1 ve bazi ¢dzliim yontemleri uyguladiklar
asamadir. Bir sonraki asama formiile etme (formulation) asamasidir. Formiile etme
asamasl, eylem asamasinda ortaya ¢ikan diigiince, yontem ve stratejilerin matematiksel
bir 6nerme veya hipotez olarak uygun bir dille ifade edildigi asamadir. Formiile etme
asamasindan sonraki asama dogrulama (validation) asamasidir. Dogrulama asamasi,
formiile etme agamasinda ifade edilen onerme veya hipotezlerin sinifga dogrulandigi
veya c¢uritildigi asamadir. Eylem, formiile etme ve dogrulama asamalar1 adidaktik
asamalardir, yani &gretmenin bilgi ile ilgili miidahalelerinden miimkiin oldugunca
bagimsiz asamalardir. Bu ii¢ asama sonunda, ortiikk dahi olsa, bir bilginin ortaya
¢ikacag ongoriilmektedir. Son asama ise kurumsallastirma (institutionnalisation)®
asamasidir. Kurumsallagtirma asamasi yukaridaki asamalar sonrasinda ulasilan bilginin
ogretmen esliginde diizenlenerek sinifin bilgisi haline getirildigi ve bu bilgiye kurumsal

bir statii verildigi asamadir.

Literatiirde DDT ile benzer 6zellikler tasiyan ve benzer asamalar 6neren farkl: teorilere
rastlamak miimkiindiir. DDT’nin en belirgin 6zelligi, sadece dgrenme veya problem
¢ozme asamalarini tanimlamakla kalmayip, sinif kolektifinde 6grenci ve 6gretmenin
roliinii agik bir sekilde belirlemek i¢in sundugu adidaktik ortam tasarimidir (Erdogan &
Ozdemir Erdogan, 2013). Ogretmen, bilginin ortaya c¢ikmasi icin gerekli sartlari
hazirlayan ve Ogrencilerin biligsel siireglerine eslik eden kisi konumundadir.
Ogretmenin, hazirlayacag: adidaktik ortam sayesinde, yontem belirtme, ipucu verme ve
yonlendirme gibi yapilandirmaci yaklagimla uyusmayan tutum ve davraniglardan uzak
kalmas1 amaglanmaktadir. Sorumluluk transferi asamasinda, Ogrencilerin problemi

benimsemeleri ve ¢dziim arayisi i¢in bireysel veya grup sorumlulugunu iistlenmelerini

% Kurumsallastirma kelimesi kurum “institution” kelimesinden gelmektedir. Didaktik teorilere
gore her smnif, her ders (matematik dersi, Tiirkge dersi, vs.) bir kurumdur, yani kendine 6zgii bir
islevi, mantig1 ve biinyesindeki bireylerin bilmesi gereken bilgileri, kabul etmesi gereken kiiltiirii
ve uymast gereken acik veya ortiik kurallarinin oldugu bir yapidir (Chevallard, 1992).
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saglamak amaclanmaktadir. Iyi hazirlanms bir ortamla beraber, sorumluluk transferi
agsamasinin basarili sekilde gergeklesmesi, eylem, formiile etme ve dogrulama
asamalarinin adidaktik yapisinin korunmasinda biiyiik bir rol oynamaktadir. Sonug
olarak DDT’nin yapilandirmaci yaklagima uygun etkinlikler tasarlayabilmek ve bunlari
yine sinif ortaminda yapilandirmaci yaklasimin prensiplerine gore uygulayabilmek icin

onemli araglar sundugunu sdylemek miimkiindiir.

Bu caligmada oranti kavraminin Ogretimi ele alinmaktadir. Lamon (2005) oran
kavramini, iki nicelik arasindaki bir karsilagtirma seklinde tamimlamaktadir. Daha
detayli bir sekilde oran, bir baglamla birlikte verilen ve aralarinda ¢arpimsal bir iligki
olan iki ¢okluk veya iki 6l¢timle ilgili bir sayidir (Van de Walle, Karp & Bay-Williams,
2010). Thompson (1994) ise oran kavramini, farkli 6l¢gme uzaylarindaki iki ¢oklugun
carpimsal olarak karsilastirilmasi neticesinde elde edilen dl¢iim olarak ifade etmektedir.
Orant1 ise, bir matematik¢i i¢in formal olarak, iki oranin esitliginin bir ifadesi (Ben-
Chaim, Fey, Fitzgerald, Benedetto & Miller, 1998) ya da iki oran arasindaki esitlik
(Lamon, 2005) olarak tanimlanmaktadir. Oran ve oranti kavramlari matematiksel
distincenin gelisiminde onemli yeri olan orantisal diisiinmenin gelismesi i¢in temel
olusturmaktadir (Battista & Borrow, 1995). Literatiir incelendiginde oran-orantiyla ilgili
yapilan g¢aligmalarin ¢ogunun bu diislincenin gelisimiyle ilgili oldugu goriilmektedir
(Celik & Yetkin Ozdemir, 2011; Akkus-Cikla & Duatepe, 2002; Cramer, Post & Currier
1993). Benzer sekilde Cramer, Post ve Currier (1993) orantisal diislinmenin orantisal

durumlar igerisine gdmiilii matematiksel iliskileri anlamayi i¢erdigini belirtilmektedir.

Ortaokul matematik dersi 6gretim programlarinda oranti kavrami oran kavrami iizerine
inga edilmektedir. 2009 matematik dersi dgretim programinda orant1 konusu 5. ve 6.
smiflarda yer alirken 2013 ortaokul matematik dersi Ogretim programinda oran
konusuna 6.simif diizeyinde ve oranti konusuna 7.simf diizeyinde yer verildigi
goriilmektedir. Ogretim programlarinda oranti kavrammin cogunlukla Srnekler
tizerinden agiklandigi ve formiiller seklinde 6grencilere sunuldugu gériilmektedir. 2009
matematik dersi 0gretim programinda 5.sinifta yer alan iki kazanim incelendiginde

ikisinin de sadece oran kavramim igerdigi goriilmektedir. Bu kazanimlar “iki nicelik
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arasindaki iligkiyi oran olarak ifade eder” ve “tablo kullanarak oran problemlerini ¢6zer
ve kurar” seklindedir. Konu oran-oranti olmasina ragmen bu smif seviyesinde sadece
oran kavraminin verildigi goriilmektedir. Buna karsin 6.sinifta yer alan iki kazanim,
“nicelikleri kargilastirmada oran kullanir ve orani farkli sekillerde gosterir” ve “orantiy1
ve dogru orantili nicelikler arasindaki iliskiyi aciklar” seklindedir (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2009a; 2009b). Bu smf seviyesinde orantiyla ilgili kisim
incelendiginde gilinliik yagsamdan secilmis bir drnek {izerinde dogru orantili iki ¢okluga
ait sayilar verilerek bu sayilar arasindaki iliskinin Ogrencilere fark ettirilmesi
istenmektedir. Goriilecegi lizere, burada orantili iki ¢oklukla ilgili sayilar basit bir
problem durumu ile birlikte 6grencilere hazir bir sekilde verilmekte ve Ggrencilerin
yasayacaklart herhangi bir kesfetme siireci Ongoriilmemektedir. Uygulamadaki
ilkdgretim matematik dersi 6gretim programinda da ozellikle konuya giris kisminda
oran ve oranti konusunun bu dogrultuda ele alindig1 goriilmektedir. Programa gore,
ogrencilerin oranlart verilen ¢okluklart belirlemeleri, ger¢ek yasam durumlarini,
tablolar1 veya dogru grafiklerini inceleyerek orantisal durumlar: tespit etmeleri, dogru
ve ters orantili ¢okluklar1 anlayarak ilgili problemleri ¢dzmelerinin beklendigi ifade
edilmektedir (MEB, 2013). Bu tarz o6gretim yaklasgimlarinda O6grencilerin oranti
kavramina sahip oldugu anlam1 yiiklemede basarili olamayacaklar1 disiiniilmektedir. Bu
calismada, DDT’ye gore hazirlanmis bir ortamda O6grencilerin oranti kavramini

kendilerinin kesfederek kavrami daha iyi anlamlandirabilecekleri diisiiniilmektedir.

Bu calismanin amaci, 6.sinif seviyesinde oranti kavramina girisi DDT’nin temel
bilesenlerine gore gergeklestirmektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap

aranmaktadir:

DDT’ye gore orant1 kavraminin 6gretimi i¢in tasarlanmis bir ortamda;
1) Ogrenciler ne tiir ¢dziim yaklasimlar1 ortaya koymaktadirlar?
2) DDT nin belirlemis oldugu asamalar nasil ger¢eklesmektedir?

Bununla birlikte bu ¢alismada sadece DDT den yararlanilarak orant1 kavramina girisin

nasil daha iyi bir sekilde gerceklestirilebilecegi arastirilmaktadir. Bir konu veya
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kavramin 6gretiminin giris etkinliklerinden degerlendirme asamasina kadar kapsamli ve
uzun bir siire¢ oldugu dikkate alinarak, bu g¢alismanin sonunda 6grencilerin oranti

kavramu ile ilgili dngdriilen kazanimlarin hepsine ulasmalar1 beklenmemektedir.
YONTEM

Bu calisma, bir 6gretim yaklagiminin uygulanmasini igerdiginden nitel arastirma
teknikleri kullanilarak gergeklestirilmistir. Calismada o6ncelikle orantt kavraminin
ogrencilerce kesfedilmesine uygun bir problem durumu DDT’nin ¢ergevesi dikkate
almarak arastirmacilar tarafindan olusturulmus ve bu problem durumunda 6grencilerin
ortaya koyabilecekleri muhtemel yaklagimlar ve ¢éziimler analiz edilmistir. Sonrasinda
bu yaklagim ve ¢oziimler dikkate alinarak DDT’de belirlenen prensiplere ve asamalara

gore bir etkinlik uygulama plan1 tasarlanmustir.

Calismanin katilimcilarini, Afyonkarahisar ilinde merkeze bagli bir ilkogretim okulunun
6.smifindaki 32 ogrenci olusturmaktadir. Uygulama oOncesinde katilimcilarla ilgili
simifin matematik 6gretmeninin goriisii alinmig ve uygulama planinda bu goriisler de
dikkate alinmistir. Sinifin matematik 6gretmeni programda yer alan orant1 konusunu bu
smifta heniiz islemedigini ve 6grencilerin bu kavrami 6grenebilecek 6n bilgilere sahip

olduklarini belirtmistir.

Matematik 6gretmeni olan aragtirmaci tarafindan gergeklestirilen uygulama, s6z konusu
smifta 40 dakikalik 2 ders saati siiresinde gergeklestirilmistir. Uygulama Oncesinde
Ogrenciler 6gretmen tarafindan rastgele dorderli olarak gruplandirilmis ve 6grencilerin
sunulacak problemi grup olarak ¢dzmeleri istenmistir. Uygulamanin baginda materyal
olarak her ogrenciye A4 kagidi ve kalem dagitilmistir. Belirlenen gruplarin kendi
iclerinden bir grup baskani se¢meleri istenmis ve her grup, grup bagkaninin ismiyle
temsil edilmistir. Sonrasinda problem durumu tahtaya yazilmis ve 6gretmen tarafindan
sifa okunmustur. Ogrenme sorumlulugunun dgrencilere sorunsuzca aktarilabilmesi
icin sorumluluk transferi agamasinda problem dgrencilerin rol aldig1 bir drama oyunu ile

smifa tekrar sunulmustur. Daha sonra ise birkag Ogrenciye soz verilerek, problem
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durumunu kendi ciimleleriyle ifade etmeleri istenmistir. Gruplardan problemin
¢Oziimiinii dnce kendi i¢lerinde tartisarak olgunlastirmasi ve sonra ¢dziim Onerilerini
kendilerine dagitilan A4 kagitlarindan birine yazmalar1 istenmistir. Daha sonra ¢6ziim
Onerilerinin grup bagkanlar1 tarafindan tahtada sunulmasi istenmistir. Cozim
Onerilerinin tahtada sunulmasi siirecinde diger grup tiyelerinin miidahalesine izin
verilmemis, ancak ilerleyen asamalarda kendi ¢6ziim Onerilerini savunmak ya da
rakiplerinin ¢dziim Onerilerini ¢liriitmek isteyen her 6grenciye séz hakki verilmistir.
Ortamin dinamik bir yapida olmasimi saglamak i¢in oyun ve yarisma baglami
kullanilmistir. Bunun i¢in sunulan ¢6ziim Onerilerinin puanlamasina karar verilmis ve
bu puanlama su sekilde yapilmistir: “Coziim 6nerisi sinif tarafindan kabul edilen grup 3
puan, herhangi bir grubun sundugu ¢6ziim Onerisini ¢iiriiten grup 1 puan alacaktir.”
Uygulama sonunda bu kurallara gore gruplarin verdikleri ¢6ziim Onerilerinin
degerlendirilmesi  Ogretmen tarafindan yapilmis ve yarismayr kazanan grup

belirlenmistir.

Caligmanin verileri, 6grenci ¢aligma kagitlari, gézlem, video ve ses kaydi araciligiyla
toplanmustir. Toplanan verilerin dokiimii yapilmis ve bu dokiimlerin analizi DDT’de
belirtilen siireglere gore gerceklestirilmistir. Analizler yapilirken, arastirmacilar
tarafindan ayr1 ayri ¢aligmanin dokiimleri ve video kayitlari incelenmis, teoride
belirtilen asamalarin nerede baslayip nerede bittigine ve 6grencilerin ortaya koyduklar
yaklasimlara o&nce bireysel sonra ortaklasa karar verilmistir. Ogrencilerin farkl

asamalardaki yaklagimlari dogrudan alintilarla desteklenmistir.
Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

Eski zamanlarda, bir kdyde yasayan Ali, Mehmet ve Tarik Beylerin ailelerinin bir yillik
bugday tiiketiminin esit oldugu biliniyor. Ali Bey ve Mehmet Bey ciftcidir. Ali Bey 3
doniim ve Mehmet Bey 5 déniim araziye sahiptir. Iki ¢ifici de tarlalarina bugday
ekmislerdir. Bugday1 hasat ettiklerinde her doniimden egit miktarda iiriin elde ettiklerini
gortiyorlar. Ali ve Mehmet Beyler ailelerinin yillik ihtiyaci olan bugdayi kendilerine

aywdiktan sonra ellerinde fazladan kalan bugdaylari birlestirerek kéyiin ogretmeni
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Tarik Bey’e satwyorlar. Taritk Bey’in aldigi bugdaylar ailesinin bir yillik bugday
ihtiyacimi tam olarak karsilamistir. Tarik Bey’in ailesinin yillik bugday tiiketimi 8 ton
olduguna gore, Ali ve Mehmet Beylerin her biri, Taritk Bey’e kacar ton bugday

satmigtir?

Problem durumu detayli olarak incelendiginde problemin kritik noktalarindan birisinin
her doniim basina ne kadar bugday iiretildiginin belirlenmesi oldugu goriilebilir. Fakat
problemin ifadesi bilingli bir sekilde bunu hemen goriiniir kilmayacak sekilde
tasarlanmustir. Ornegin, ekilen toplam arazinin 8 déniim olmasi ve ailelerin yillik
bugday tiiketimlerinin de 8’er ton olmasi bilingli olarak secilmistir. Boylelikle
6grencilerin dogru sonuca goétiirmeyen ¢éziim Onerilerinde de bulunmalari, sonrasinda
bu onerilerin neden dogru olmadiklarini tartisarak dogru sonucu elde etmeyi saglayan
orant1 kavramini sezinlemeleri amaglanmistir. Ayrica problem durumunda gergekei bir
yasam baglamu tercih edilmistir. Bu sayede problem durumunun dgrenciler tarafindan
daha c¢abuk anlagilarak ¢oziim siirecine daha hizli ge¢meleri hedeflenmistir. Tiim bu
tasarimlara ek olarak, olusturulan grup yarismasi ortami da dikkate alindiginda,
Ogretmenin bilgi ile ilgili miidahalesinin minimum diizeyde kalacagi ve 6grenciler arasi
etkilesimin daha kuvvetli olacagi tahmin edilmistir. Bu parametreler sonucunda,
DDT’nin temel bileseni olan adidaktik ortam sartlarini yerine getirecek bir etkinlik

tasarimi ortaya konulmaya calisiimstir.

Bu ortamda Ogrencilerin ortaya koyabilecekleri muhtemel ¢oziimler ise su sekilde

belirlenmistir:

Coziim 1: Ogrenciler, arazi miktarin1 hesaba katmaksizin problemdeki “her déniimden
esit miktarda {iriin elde etme” ve hikayedeki kisilerin “bir yillik bugday tiiketimlerinin
esit olmasi1” ifadelerini yanlig algilamalarinin sonucunda, gift¢ilerin her iki araziden esit
miktarda bugday elde ettiklerini diisiinebilir. Buradan hareketle 6grenciler “Ciftgiler,
Tarik Bey’e esit miktarda ( 4’er ton) bugday vermisglerdir.” seklinde bir ¢dziim Onerisi

ileri stirebilirler.



Erdogan, Gok & Bozkir 545

Coziim 2: Ogrenciler, ciftgilerin sahip oldugu arazi miktarlarmi (8 doniim) ve verilen
bugday miktarini (8 ton bugday) géz oniinde bulundurarak, “arazi ve verilen bugday”
arasindaki sayilarin ayni olmasindan kaynaklanan benzerlikten dolayi bir iligki olacagini
distinebilirler. Bu durumda 6grenciler, “Tarik Bey’e, arazisi 5 doniim olan ¢ift¢i 5 ton
bugday ve arazisi 3 doniim olan ¢iftci 3 ton bugday vermistir” seklinde bir ¢dziim

Onerisi ileri striilebilirler.

Coziim 3: Ogrenciler farkli bakis acilar1 gelistirerek problemin dogru ¢dziimiine farkli

yollardan ulasabilirler. Bu farkli yollardan i¢ tanesi sunlardir:

Coziim 3.1. (Aritmetik ¢6ziim): Bir ailenin yillik bugday tiiketimi 8 ton oldugundan
8x3=24 ton toplam elde edilen bugday miktar1 olacaktir. Buradan hareketle her
doniimden 24/8=3 ton bugday elde edildigi bulunur. Dolayistyla, 3 doniim arazisi olan
Ali Bey 3 x 3 =9 ton ve 5 doniim arazisi olan Mehmet Bey 5 x 3 = 15 ton bugday elde
etmistir. Ali ve Mehmet Beyler kendi ailelerinin ihtiyaci olan 8’er ton bugdayi ¢iktiktan
sonra ellerinde kalan bugday1 Tarik Bey’e satacaklardir. Tarik Bey’e Ali Bey 9 ton-8
ton=1 ton, Mehmet Bey ise 15 ton-8 ton=7 ton bugday satacaktir.

Céziim 3.2. (Geometrik ¢oziim): Ogrenciler, her bir araziyi kendilerine dagitilan A4
kagitlar iizerinde temsil edebilirler (Sekil 2(a)’da her bir siitun bir doniim araziyi temsil
etmektedir). Toplamda 8 donim araziden elde edilen bugday esit sekilde
paylasilacagina gére her bir doniimden elde edilen bugday li¢ kisi arasinda esit sekilde
paylastirilacak demektir (sekil 2 (a) kesik satir ¢izgileri: Mehmet Bey (M), Ali Bey (A),
Tarik Bey (T)). Bu paylastirma sekil 2 (b) deki gibi diizenlendiginde Mehmet Bey’in 15
ton bugday elde ettigi ve bunun 7 tonunu Tarik Bey’e sattigi, Ahmet Bey’in ise 9 ton

bugday elde ettigi ve bunun 1 tonunu Tarik Bey’e sattig1 goriiliir.



Oranti Kavraminin Adidaktik Ogretimi... 546

a) b)
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Sekil 2. Uretilen Bugdayin Arazilerin Boliinmesi Yoluyla Paylastiriimasi

Céziim 3.3. (Deneme-yanilma yontemi): Ogrenciler arazilerin her déniimiinden esit
miktarda bugday elde edildigi bilgisinden hareketle her déniimden elde edilen bugday
miktarint sirayla 1 ton, 2 ton, 3 ton, vs. segcerek ve bunu problemin sartlariyla
karsilagtirarak bir ¢6ziim elde etmeye calisabilirler. Her doniimden 1 ton ya da 2 ton
bugday elde edilmesi durumunda, giftcilerin ailelerine ayirmalari gereken bugday
miktarint ayrramayacaklar1 goriiliir. Sonra her doniimden 3 ton bugday elde edildigi
varsayilir. Bu durumda Ali Bey 3 doniim arazisi oldugundan 3x3=9 ton bugday elde
etmistir. Mehmet Bey ise 5 doniim arazisi oldugundan 15 ton bugday elde etmistir.
Ahmet Bey 1 ton bugdaymi ve Mehmet Bey de 7 ton bugdayin1 Tarik Bey’e satarsa tiim

aileler esit miktarda bugdaya sahip olur.

Yukaridaki ii¢ ¢oziimiin her birinde orant1 kavramu farkli sekillerde ortaya ¢ikmaktadir.
Bu anlamda aritmetik ¢6ziimde dgrencilerin ortiik olarak kavrami algiladiklar: ve bunun
sonucunda ¢ézlimlerinde bir sekilde kullandiklart gbzlenebilir. Bu ¢oziimdeki orantisal

yaklagimlar sunlardir:

1. Bir kisiye 8 ton bugday diisliyorsa 3 kisiye kag¢ ton bugday diiser?

2. 24 ton bugday 8 doniim araziden elde ediliyorsa 1 donlim araziden ka¢ ton bugday
elde edilir?

3. 1 doniim araziden 3 ton bugday elde ediliyorsa sirayla 3 doéniim ve 5 doniim

araziden kag ton bugday elde edilir?

Dikkat edilirse bu orantilarin temelini oran kavrami olusturmaktadir. Yani bu orantiy1
kullanan 6grenciler bir sekilde buradaki kavrama sahiptirler. Bu durum, uygulamadaki

matematik programinda orant1 kavraminin oran kavramindan hareketle ele alinmasiyla
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da paralellik arz etmektedir. Aritmetik ¢oziimii kullanan &grencilerin kesif siireglerinin
siirlt olacagi zira bu 6grencilerin kavrami zaten onemli Ol¢iide kavramis olduklari

diistintilmektedir.

Geometrik ¢6ziim bu agidan ele alinirsa, kesirler konusundaki bélme galismalarini
andiran yapisiyla 6grencilerin kesfetmelerine daha acik bir ¢6ziim olarak diistiniilebilir.

Bu ¢ézlimdeki orantisal yaklagimlar ise sunlardir:

1. Ug ailenin de bugday tiiketimi esit oldugundan, arazilerin her 1 déniimiinden elde
edilen bugday 3 kisi arasinda esit paylasiliyor demektir. O zaman, 1 kisi bir donim
arazinin 1/3’i kadar kismindan elde edilen bugdayi aliyor demektir.

2. Burada elde edilen bugday araziler lizerinden temsil edildiginden, her 1 doéniim arazi
3’e boliiniirse Mehmet Bey’in arazisi 15’e ve Ahmet Bey’in arazisi 9’a boliiniir ve
toplam 24 parga elde edilir. Mehmet ve Ahmet Beylerin her biri bu 24 parganin
8/24°1 kadarindan elde edilen bugday: kendi arazilerinden olacak sekilde ailelerine
ayirmaktadirlar. Geriye kalan Tarik Bey’e satilacaktir.

3. 24 parganin olusturdugu toplam arazilerden elde edilen bugdayin Tarik Bey’e 8/24°1
kadar kismu satilacaktir ve bu bugday 8 ton olduguna gore toplam arazideki her 1/24

pargadan 1 ton bugday elde ediliyor demektir.

Sekil 2(b)’de gorildiigi tizere Tarik Bey arazilerin boliinmesiyle olusan 24 pargadan
elde edilen bugdayin 1/24’ini (1 ton) Ahmet Bey’den ve 7/24’sini (7 ton) Mehmet
Bey’den alir.

Deneme-yanilma yonteminde ise su orantisal bakig acist karsimiza ¢ikmaktadir:

1. Ekilen doniim ile elde edilen bugday miktar1 arasinda bir iligki vardir.

2. 1 doniimden elde edilen bugday miktar1 sirayla 1 ton, 2 ton, 3 ton,..vs olacak sekilde
degistirilerek 8 doniimden elde edilen bugday miktart i¢in de degisik degerler
bulunur.

3. Bulunan deger problemin sartlarin1 karsilayincaya kadar farkli degerler denemeye

devam edilir.
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Yukarida sunulan ve hatali olan ilk iki ¢6ziim Onerisinin 6grencilere sunulan ortamda
onaylanmayacagi diisliniilmektedir. Cilinkii grup c¢alismasi sirasinda (eylem ve formiile
etme asamalar1)) bazi Ogrenciler her doniimden esit miktarda bugday elde edildigi
bilgisinden 3 ve 5 doniimliikk arazilerden farkli miktarda bugday elde edilecegini
cikarabilecekleri tahmin edilmektedir. Buna ek olarak, her ailenin 8 ton bugday almasi
gerektigi sartinin ilk iki ¢oziimde gergeklesmediginin yine 6grenciler tarafindan fark
edilerek bu ¢oziimlerin dogrulanmayacagi Ongoriilmektedir. Ogrencilerin problemin
sartlarini ilerleyen asamalarda daha da belirgin sekilde dikkate alacaklar1 ve gerek grup
ici etkilesim gerekse dogrulama asamasindaki etkilesim sonucunda {i¢ dogru ¢dziimden

birine dogru ilerleyecekleri diisiiniilmektedir.
BULGULAR

Uygulamanin analizinden elde edilen bulgular asagida Brousseau’nun (1997) belirledigi

asamalara gore sunulmustur.
1. Sorumluluk Transferi Asamasi

Bu asama 15 dakika siirmiistiir. Ogretmen, dngériildiigii gibi, problemi tahtaya yazmus,
ogrencilerden problemi okumalarini istemis, 2 goniillii 6grenciye kisa bir metin vererek
drama seklinde simif karsisinda oynatmig ve 6grencilerden kendi ciimleleriyle problemi
ifade etmelerini istemistir. Bu asamalardan hemen sonra toplam 8 gruptan 6 tanesinin

problemi ¢ozmeye ¢alistig1 gozlenmistir.

Bu asamada ogretmen problemle ilgili anlasilmayan bir nokta varsa onlari da
cevaplayarak 6grenme sorumlulugunu biitiin 6grencilere devretmeye ¢alismistir. Burada
Ogretmene iki farkli gruptan soru sorulmustur.

Ogrenci 1: Soruda iki arazi élgiisii birimi, bir de kilogram 6lgiisii birimi

vermissiniz. Bu arazi ile kilogram arasindaki iliskiyi nasil baglayacagiz.
Ogretmen: Zaten sonunda onu gorecegiz.

Bu soruda 6grenci ¢6ziime yonelik bir ipucu istedigi i¢in dgretmen tarafindan soru kisa

bir agiklama ile gdrmezden gelinmistir. Sonra diger bir 6grenciye séz hakk: verilmistir.
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Ogrenci 2: Ben bu soruda sey. Ali ve Mehmet Bey kacar ton bugday
vermistir.(Eliyle tahtada sorunun ilgili kismim isaret ediyor) Zaten verdikleri
belli degil mi?
Ogretmen: Toplamda 8 ton veriyorlar. Ali Bey ne kadar verecek, Mehmet Bey ne
kadar verecek.

Bu agiklama ile 6gretmen Tarik Bey’e satilan toplam bugdayin sorulmadigini, Tarik
Bey’e satilan 8 ton bugdayin kac¢ tonunu Ali Bey’in ve ka¢ tonunu Mehmet Bey’in
sattiginin sorulduguna dikkat ¢ekmistir. Bu agiklamayla birlikte 6grenci anladigini ifade
eden bir bag egme isareti yapip sirasina oturmustur. Tiim bu yapilanlardan sonra

problem biitiin gruplar tarafindan bireysel olarak ¢6ziilmeye baslanmustir.

Sonug olarak, 6grencilerin tamaminin problemi anladigi ve ¢6ziim siirecine adapte
oldugu, yani sorumluluk devretme asamasinin beklendigi sekilde gerceklestigi

gorilmiistiir.

2. Eylem Asamasi
Ogretmen: “Simdi sizden istedigim her grup kendi icerisinde calissin. Sorunun
¢oziimiinii bulsun”
seklinde bir agiklamada bulunarak bu asama baglatilmigtir. Bu agama yaklagik 4 dakika
stirmiistiir. Bu agsamada her 6grencinin ge¢mis bilgilerini ise kosarak ¢ozliim 6nerilerini
bireysel olarak diisiinmesi istenmistir. Ancak bazi 6grencilerin grup i¢i tartigmalara
basladigi goriilmiistir. Bu noktada &gretmen Ogrencileri, “Gruplar kendi iginde
yardimlasmasin. Kendiniz ¢ozmeye calisin” diyerek uyarmustir. Ogrencilerin bu
asamada, problem durumuyla ilgili bir takim varsayimlara ulastiklar: gézlemlenmistir.
3. Formiile Etme Asamasi
Ogretmen: Cozdiikten sonra énce kendi grup arkadaslarimizla tartisin. Acaba
dogru mu, yanls mi?
seklinde bir agiklamada bulunarak formiile etme asamasini baslatmistir. Bu asama 7
dakika slirmiistiir. Bir 6nceki asamada her Ogrencinin elde ettigi varsayimlar bu

asamada grup icerisinde paylagilmaya baglanmistir. Bu asamada fisiltilar seklinde
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yogun grup i¢i tartigmalarin yasandigi gézlemlenmistir. Bu asamada ¢6ziim 6nerilerinin
grubun tamaminin onayi alinarak verilmesi istenmistir. Bunun igin,
Ogretmen: Ama tabi grup icinde siz ¢ozdiiniiz diger arkadaglarinizin ikna olmasi

lazim. Birisi yanls derse ona tekrar goz atin ya da neresini anlamamigsa ona bir
daha anlatin.

diyerek gruplar1 uyarmistir. Gruplar burada iki ¢iftginin Tarik Bey’e verdikleri bugday
miktarlarmin 4-4, 3-5 ve 1-7 olabilecegi iizerinde durmuslardir. Grup sozciileri
bulduklar1 ¢oziimleri bos bir kagida yazmislardir. Bu asamada her grup dogru ya da

yanlis en az bir ¢d6ziim 6nerisinde bulunmustur.
4. Dogrulama Asamasi

Bu asamada problem durumu i¢in sunulan ¢6ziim 6nerilerinin dogrulanmasina yonelik
tartigmalar yasanmistir. Bu agama en uzun asama olup toplamda 17 dakika siirmiistiir.
Gruplarin bulduklart ¢6ziim Onerileri grup bagkanlarinca, kimsenin miidahalesine izin
verilmeden, tahtada agiklanmistir. Daha sonra sunulan ¢6ziim Onerilerine yonelik
itirazlar varsa soz isteyen her 6grenciye sdz hakki verilerek gerekceleriyle birlikte bu
itirazlarin sinifa agiklanmasi istenmistir. Gruplarin 6ne siirdiigli ¢oziim onerileri Tablo

1’de 4-4, 3-5 ve 1-7 basliklar1 altinda incelenmistir.

Tablo 1: Gruplarin verdikleri ¢6ziim 6nerileri

Coziim yaklagimi 4-4 3-5 1-7
Coziimiin 3 ve 5 donim Tarik Bey'e her Problemde verilen
aciklamasi tarladan esit yani doniim araziden 1 sartlar dogru analiz
dorder ton bugday | ton bugday edilmistir.
retilmistir. O verilmelidir.
halde giftcilerin Dolayistyla 3
Tarik Bey'e doniim arazisi olan
satacag1 bugday 3 ton, 5 doniim
miktarlart da esit arazisi olan 5 ton
yani 4'e 4'tiir. bugday verir.
Coziimii veren 3 grup 2 grup 3 grup
grup sayisl
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Coziimiin Yanlis ¢6ziim Yanlis ¢6ziim Dogru ¢oziim
dogrulugu

Gruplarin ¢dzlim 6nerilerini sunarken ortaya koymus olduklar argiimanlardan bazi

kesitler agagida sunulmustur:
Oneri 1:

Ogrenci 3: Ali Bey’in 3 doniim, Mehmet Bey’in 5 déniim tarlasi varmis. Ama
ogretmenim sonugta her ikisinden de esit miktar bugday elde ediliyormus. Ali ve
Mehmet Beyler toplam bugdaylarini Taritk Bey’e veriyorlarmis. O yiizden her
ikisinden de egit bugday elde edildigi icin ikiye bolersek 4 ¢ikt1.

Ogretmen: Tamam. Simdi tek tek neden dogru neden yanlis, simdi sizden soz
alalim. Buyrun.

Ogrenci 4: Hocam, ben dogru diyorum. Ciinkii hem biz boyle bulduk hem de
arkadagimun yiiriittiigii mantik bizim i¢in dogru.

Ogrenci 5: Ogretmenim ben Oguzhan bence bu cevap yanls. Ciinkii hasat
sonunda her déniim tarladan esit miktarda bugday elde ediliyor diyor. Her
doniim tarladan, yani bir doniim tarladan, iki tarlamin da bir déniimiinden ayni
miktarda. Yani burada 3 doniim araziyle 5 déniim araziden aymi miktarda
demiyor.

Oneri 1’de gruplardan biri “esit” kelimesine odaklanarak her iki araziden de aym
miktarda, yani dorder ton bugday elde edildigi yanilgisina diigmiistiir. Bunun sonucunda
ogrenciler, Tarik Bey’e satilan 8 ton bugday: iki ¢ift¢cinin 4’er ton olacak sekilde
sattiklarim1 ifade etmislerdir. Oneri 1 sunulduktan sonra, bu Oneriye bir grup karst
¢ikarak, arazilerin tamamindan degil de her doniim araziden elde edilen bugday
miktarinin esgit oldugunu ve ¢ift¢ilerin sahip oldugu arazilerin farkli miktarda
oldugundan her iki ¢ift¢inin elde ettigi bugday miktarinin farkli oldugunu ifade etmistir.
Bu agiklamalar dogrultusunda dneri 1’in yanlis oldugu sonucuna ulasilmistir. Oneri 1’in
ogrencilerin muhtemel ¢dziimlerinden ¢ézliim 1 ile ayni1 oldugu sdylenebilir. Bu 6neride
ciftgilerin ailelerinin ihtiyact olan bugdayr ayirmasi ve her doniimden esit miktarda

bugday elde edilmesi sartlarinin diisiiniilmedigi goriilmektedir.
Oneri 2:

Ogrenci 1: Ali Bey’in 3 doniim, Mehmet Bey’in 5 déniim tarlasi varmus.
(Soylediklerini tahtaya yazarak)Topladigimiz zaman 8 doniim tarla yapiyor.
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Asagida toplam 8 ton vermisler (bugdaylar: kastederek). Sekizi sekize
béldiigiimiiz zaman bir veriyor. Yani bir déniim tarladan Tarik Bey’e 1 ton
bugday ¢ikiyor. Mehmet Bey’in 5, Ali Bey’in de 3 déniim tarlast oldugundan beg
ti¢ topladigimizda esittir 8 yapiyor. Yani Mehmet Bey 5, Ali Bey 3.

Dersin basinda sorumluluk transferi agamasinin hemen ardindan 6grenci 1, 6gretmene
“arazi ile kilogram arasindaki iliskiyi nasil baglayacagiz?” seklinde bir soru
yoneltmisti. Bu grubun ¢6ziimiinii de bu agidan yapmaya calistigi goriilmektedir.
Ogrencilerin, “ciftcilerin 6ncelikle ailelerinin yillik ihtiyaci olan bugdayr ayirdiklari”
kismini goz ardi ederek sanki ¢iftciler kendi ailelerine hi¢ bugday ayirmadan elde
ettikleri bugdayin tamamini  satiyorlarmis gibi  ¢6ziimlerini  olusturduklari
goriilmektedir.

Ogretmen: Yani buradan ¢cikan sonug, Ali Bey’in verdigi 3 ton bugday, Mehmet

Bey’in verdigi 5 ton bugdaydir. Kabul ediyor musunuz ya da dogru mudur,
yanlig nuidwr?

Ogrenci 1 grubunun ¢dziim dnerisini sunduktan sonra bu dneriye 2 grup birlikte itiraz
etmistir. Gruplardan biri bu 6neriye kars1 asagidaki gerek¢eyi sunmustur.
Ogrenci 6: Bu konuda fazla arkadasa katilmiyorum. Ciinkii burada toplamda
Tarik Bey’e 8 ton bugday diisiiyor ve 3 aile var. Burada toplam bugday 24 ton

oluyor ve bunlari toplam 8 doniim tarlaya boldiigiimiizde 1 doniim tarlaya 3 ton
bugday diistiyor.

Ogrenci 6 Ali ve Mehmet Beylerin ailelerinin yillik ihtiyaci olan bugday1 almadiklarini
ve her doniimden elde edilen bugday miktarmin 1 ton degil de 3 ton olmas1 gerektigini
ifade etmistir. Sonug olarak, sinif 6neri 2 nin de yanlis oldugu fikrinde birlesmistir. Bu
Onerinin dgrencilerin muhtemel ¢oziimlerinden ¢oziim 2 ile ayni oldugu sdylenebilir.
Ogrenci 6’nin agiklamasindan sonra baska bir 6grenci ¢dziim onerisi sunmak icin

tahtaya kalkmuistir.
Oneri 3:

Ogrenci 5: Ogretmenim burada Ali Bey’'in 3 doniim tarlasi varmis, Mehmet
Bey’in ise 5 doniim tarlasi (séylediklerini tahtaya yazarak) Toplam 8 doniim
tarla yapiyor. 8 doniim tarla. Tarik Ogretmen’e verdikleri 8 ton bugday bir yillik
ihtiyagmis. Hepsinin bir yillik ihtiyact ayni oldugu icin, sekizle iigii carptigimizda
24 ton hepsinin ihtiyact ¢ikiyor. 24 ton bugday ise 8 doniim araziden ¢ikiyor.
Yirmi dordii sekize béldiigiimiizde bir doniim basina 3 ton ¢ikiyor. Burada Ali
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Bey’in 3 doniim arazisi oldugu igin, Ali Bey'in tarlasindan 9 ton bugday ¢ikiyor.
Mehmet Bey’in tarlasindan da 5 doniim arazi oldugu i¢in, buradan da 15 ton
bugday ¢ikiyor. Hepsinin ihtiyact aymt oldugu icin yillik. Hepsinin de 8. Ali
Bey’in 9 ton oldugu icin dokuzdan sekizi ¢ikardigimizda 1 ton fazlalik oluyor. On
besten de sekizi ¢ikardigimizda 7 ton fazlalik oluyor. Bu durumda Ali Bey 1 ton
veriyor, Mehmet Bey ise 7 ton veriyor.

Bu ¢6ziim 6nerisini 6grencilerin tartismasi icin Ogretmen,
Ogretmen: Tamam. Evet, sorusu olan.

seklinde bir ifade kullanarak, Ogrencilerin ¢dziim icin onay ya da ret seklinde

goriislerini almak istemistir. Bir 6grenci s6z isteyerek,
Ogrenci 6: Yorumumu yapiyorum. Ben arkadasa kesinlikle katiliyorum.
Arka siralardan bagka bir grup baskani s6z isteyerek goriisiinii,

Ogrenci 7: Ben de Oguzhan’a katiliyorum. Sonu¢ aymi (elindeki kagid
gosteriyor).

seklinde agiklamistir. Ogrenci 5’in agiklamasini farkli 2 grup benzer ¢dziimlere sahip
olduklar1 gerekgesiyle desteklemistir. Smuftaki gruplardan i¢ii kiigiik farklarla dogru
¢Ozlim oOnerisini ayni sekilde bulmustur. Ayrica sunulan Onerilerin aritmetik ¢dziim
olarak adlandirilan ¢6ziim 3.1. ile de ayni oldugu gériilmektedir. Oneri 3’iin tiim siif
tarafindan kabul edilmesini saglamak i¢in Ogretmen asagidaki sozlerle bir sinif
tartigmasi baglatmistir.

Ogretmen: Simdi sorunun (sunulan ¢oziim énerisi kastediliyor) dogrulugu ya da

yanlghgin siz tartisacaksimiz. Yanlis diyenler varsa neresi yanls, dogruysa

hocam, tamam biz kabul ediyoruz diyorsunuz.
Ogrenci 1: Arkadasimiz dogru bulmus biz hata yapmisiz.

Bu sozlerle, 6grenci 1 sundugu Onerideki hatasimi fark ettigini ve Ogrenci 5’in
¢oziimiinliin dogru oldugunu ifade etmistir. Yanlis ¢oziim Onerisinde bulunan diger
gruplar da soz isteyerek ¢oziim Onerilerinde hata yaptiklari yerleri ifade ederek 6grenci

5’in sundugu ¢6ziimiin dogru oldugunu belirtmislerdir..

Oneri 3 kabul edildikten sonra 6gretmen diger ¢6ziim &nerilerinin 6grencilerce neden

kabul edilmedigini netlestirmek istemistir. Bunun i¢in,
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Ogretmen: Peki, son olarak ozetlemek istersek, dort dortliik ¢oziimiin neden
yanlig oldugunu kim séyleyebilir?

seklinde smifa bir soru yoneltmistir. Ogretmenin sorusunu cevaplamak igin 4 farkli
gruptan 6 dgrenci soz istemistir. Ogretmen burada daha gok yanlis oneride bulunan
ogrencilere soz hakki vererek 4-4 ¢oziimiiniin neden yanlis oldugunu bu &grencilerin
aciklamasini istemistir.
Ogrenci 3: Ogretmenim biz su noktaya dikkat etmemisiz. Hasat sonunda her
doniimden esit bugday elde ediliyor diyordu. Biz biitiin doniimler toplam olarak

aldik.(Arazilerin her birinden egit bugday elde edildigi yanlhs diisiincesi
kastediliyor)

Bu agiklamadan ortamdaki degisen bilgi ile etkilesim sayesinde 6grenci 3’iin 6neri 1°de
yaptig1 hatay1 fark ettigi sdylenebilir. Sonra bu durumla ilgili baska bir gruptan dgrenci
soz isteyerek,
Ogrenci 6: Dért dortliik yaparsak burada Ali Bey’in kesinlikle az almasi
gerekiyor.(Burada Ali Bey’in 9 ton bugday elde ettigi ve 4 ton bugday: satarsa
kendi ailesine aywmast gereken bugdayr aywramayacagi kastediliyor) Ciinkii
doniim miktari esit degil. Birisi 3 doniim, birisi 5 déniim. Yani Mehmet Bey fazla,

Ali Bey az verir.(Soylenmek istenen, Tartk Bey’e Mehmet Bey 7 ve Ali Bey 1 ton
bugday satmalidir)

Ogretmen 4-4 cevabmin yanlis oldugunu ozellikle yanlis ¢dziim &nerisinde bulunan
ogrencilere dogrulattiktan sonra yine yanlis ¢6ziim 6nerisinde bulunan farkli 6grencilere
3-5 cevabinin neden yanlig oldugunu sormustur.
Qg’retmen: Tesekkiir ederim. Peki, 3-5 cevabinin yanls olma sebebi ne olabilir?
Ogrenci 8: Ali Bey’in 3 verdigini, Mehmet Bey’in 5 verdigini biz grup olarak
yapnugstik. Sadece verdigi kismi (Tartk Bey’e satilan miktar kastediliyor)

hesapladik, kendilerine (ciftcilerin  ailelerine ayrilmasi gereken miktar
kastediliyor) kalani hesaplamadik. Onun igin yanhs ¢iktr.

Bu agiklamalar dogrultusunda, yanlis ¢6ziim onerisinde bulunan gruptaki 6grencilerin
smiftaki degisen ortamin yapisiyla birlikte bilgilerinde olumlu yoénde bir degisimin
oldugu soOylenebilir. Ayrica, 6grencilerin degisen ortam sayesinde bilgilerindeki bu
degisimin problem durumuyla ilgili verdikleri yanlis ¢6ziim oOnerilerini reddetmeyi
sagladig1 ve onlar1 problemin fark etmedikleri sartlarin1 dogru bir sekilde algilayarak

dogru ¢6ziim Onerisine yonelttigi goriilmektedir.
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Ogretmen 6grencilere “Bu soruyu daha farkl sekilde ¢ozmek istersek nasil ¢ozebiliriz?
Goriisi olan var m1?” seklinde sorular yoneltmis ve bir miiddet beklemistir. Ancak bu
soruya siniftan herhangi bir cevap gelmemistir. Bunun {izerine 0gretmen

kurumsallastirma agamasina gecis yapmistir.
5. Kurumsallastirma Asamasi

Orant1 kavraminin 6gretmen tarafindan simifa agiklandigi bu asama 6 dakika stirmiistiir.
Ogretmen, dnce ciftcilerin arazilerinin her déniimiinden elde ettikleri bugday miktarimin
esit oldugunu vurgulamistir. Sonra doniim miktariyla elde edilen bugday miktar:
arasinda bir iligki oldugunu ifade ederek, ¢6ziim siirecinde Ogrencilerin ulastigi 1
doniim araziden elde edilen bugday miktarinin 3 ton oldugu bilgisinden baslayip,
doniim miktarini tam sayilar olacak sekilde arttirmis ve bunlara karsilik gelen bugday
miktarmni dgrencilerden de doniitler alarak basitce hesaplamistir. Ogretmen hesaplanan

bu degerleri tahtaya yazarak dgrencilerin gérmesini saglamistir (Tablo 2).

Tablo 2: Doniimlere gore elde edilen bugday miktarlari

1 donim | 2 doniim | 3 doniim | 4 doniim 5 doniim 6 doniim 7 déniim

3 ton 6 ton 9 ton 12 ton 15 ton 18 ton 21 ton

Burada Ogretmenin, oranti kavramini &grencilerin S.sinifta gérmils olduklari oran
kavramyla iliskilendirerek sunmaya cahistign goriilmektedir. Ogrencilere sunulan
problem baglaminda doniim miktar ile elde edilen bugday miktar1 arasinda ¢arpimsal
bir iliski oldugu Tablo 2’de gosterilmistir. Burada doniim miktar1 ile {iretilen bugday
miktar1 arasindaki carpimsal iliskiyi ifade eden sayinin oran oldugu hatirlatilmistir.
Buradan hareketle iki oran arasindaki esitligin ifadesinin oranti olarak adlandirildig:
vurgulanmistir. Ogrencilere sunulan problem durumunda doniim miktar1 ile iiretilen
bugday miktar1 arasindaki orantisal iligki,

Doniim 1

Ton §

2
6
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seklinde gosterilmistir. Bu sonuca gore, bu problemdeki verilen ¢okluklar arasindaki
oranin {igte bir oldugu ve iigte bir sayisina denk en az iki saymin esitliginin oranti

oldugu ifade edilerek etkinlik tamamlanmustir.

TARTISMA VE SONUC

Bu c¢alismada Didaktik Durumlar Teorisinin temel bileseni olan adidaktik durumlar
cercevesinde Ogrenci merkezli bir 6grenme ortaminin olusturulmasi ve bu ortamda
orant1 kavraminin kesfettirilmesi amaglanmistir. Caligma sonuglart arastirma sorularina
paralel olarak, 6grencilerin ortaya koydugu ¢6ziim yaklasimlari ve adidaktik asamalarin

gerceklesme sekli baglamlarinda tartigilacaktir.

Ilk olarak, o6grencilerin problem durumuyla ilgili genellikle aritmetik yaklasim
sergiledikleri gozlenmistir. Ogrenciler ikisi yanlis biri dogru toplamda 3 farkli ¢6ziim
Onerisi gelistirmigtir. Bu ¢6ziim dnerilerinin ¢alisma dncesinde arastirmacilar tarafindan
tahmin edilen 5 farkli ¢6ziim Onerisinin i¢iiyle paralellik arz ettigi goriilmektedir.
Ogrencilerin sundugu dogru ¢dziim Onerisinin aritmetik ¢dziim olarak ifade edilen
¢Ozlimle Ortiistiigli goriilmektedir. Bununla birlikte probleme daha farkli bir yaklagim
sunan geometrik ¢6zim ve deneme-yanilma yontemine dayali ¢6ziim ortaya
c¢ikmamustir. Geometrik ¢oziimiin ortaya ¢ikmamasinda, dgrencilerin hentiz konulari
birbiriyle iliskilendirerek ¢oziim ortaya koymada yetersiz olmalari, bireysel ¢dziim
stiresinin kisitli olmasi, aritmetik ¢oziimiin belirgin olmasi, dgrencilerin aritmetik
¢oziimler yapmaya alisik olmalari ve Ogrencilerin geometrik sekilleri problem
¢oziimlerinde kullanmayla ilgili yeterince deneyimlerinin olmamasi gibi durumlar
neden olarak gosterilebilir. Ogrencilerin geometrik ¢dziime basvurmamalarinin bir
nedeni de ortam tasarimi olabilir. Ogrencilere A4 kagitlari yerine kareli kagitlar
dagitilsaydi, 6grenciler ¢izim yapabilecekleri diisiincesinden hareketle geometrik bir

yaklagim ortaya koyabilirlerdi.

Diger yandan, problem ¢oziimiine deneme-yanilma yontemiyle yaklagsan ¢6ziim
Ogretmenin verecegi doniitler sonunda ortaya c¢ikartilabilirdi. Daha net bir ifadeyle,

yanlis ¢6ziim Onerilerinden Oneri 2’yi sunan 6grenci 1, dnerisinde “Asagida toplam 8
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ton vermigler (bugdaylari kastederek). Sekizi sekize boldiigiimiiz zaman bir veriyor.
Yani bir doniim tarladan Tarik Bey’e 1 ton bugday ¢ikiyor” demisti. Ogrenci 1’in
grubuna Ogretmen tarafindan formiile etme asamasinda problemin sartlarinin
kontroliiniin yapilmasina yonelik doniitler verilmesiyle bu ¢dziimiin ortaya ¢ikmast
saglanabilirdi. Boyle bir doniit verilme durumu ger¢eklesmediginden bu ogrenci
Onerisini gelistirememis ve problemdeki bazi sartlara dikkat etmediginden deneme-
yanilma yontemine dayali olan dogru ¢6ziim ortaya ¢ikmamistir. Caligmada bdyle bir
doniit verme durumunun sadece sorumluluk transferi asamasi i¢in 6ngoriilmiis olmasi
6gretmen igin sinirlayict olmus olabilir. Ancak 6gretmen kurumsallastirma asamasinda
yaptigi agiklamalarda Ogrencinin bu yaklagimma yer verebilirdi. Boylelikle

aciklamalarini sinifin yaklagimi tizerine inga edebilirdi.

Ikinci olarak, ¢aligmayr DDT’nin belirledigi asamalar cercevesinde degerlendirirsek,
oncelikle sorumluluk transferi asamasinda O6grenme sorumlulugunun 6grencilere
devredilebildigi goriilmiistiir. Eylem asamasinda 6grencilerin problem durumuna
bireysel olarak ve formiile etme asamasinda gruplariyla birlikte ¢éziim aramalart
beklenmekteydi. Bu asamalar zaman zaman i¢ ice gegse de dgretmen tarafindan dogru

bir sekilde yonetilebilmistir.

Dogrulama asamasinda ise gruplar arasi yasanan yogun tartigmalar sayesinde ortamdaki
bilgilerin degistigi gézlemlenmistir. Bunun sonucunda yanlis ¢6ziim Onerisi sunan
ogrencilerin hatalarin fark ettikleri ve dogru ¢dziim Onerisini anladiklar1 goriilmektedir.
Bu asamada dgrenciler problemde verilenler arasinda iliski kurarak sonuca gitmeleri
gerektigi bilinciyle ¢oziim Onerilerini sunmuslardir. Ancak her grup kendi kurdugu
iliskinin dogru oldugunu diisinmektedir. Dogrulama asamasinda her bir 6nerinin
ortama sunulmasi ile problemin igerdigi sartlar agik olarak ortaya konulmustur.
Ozellikle problemin igerdigi sartlar1 eksik algilayan dgrencilerin bu noktada kararsizliga
diigtiikleri gozlenmistir. Sonrasinda 6grencilerin sunulan 6neri 3 ile birlikte ortiik de
olsa bazi orantisal iliskileri kesfettikleri diisiiniilmektedir. Ogretmenin ogrencilerin
yanlis cevaplarinin bir daha sorgulanmasina yonelik 4-4 ve 3-5 ¢dziimlerinin neden

yanlis olduguyla ilgili yeniden bir tartisma baslatmasi sonucunda yanlis ¢dzlim Onerisi
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sunan Ogrencilerin goriisleri alindiginda bilgilerinde bir degisim oldugu gorilmiistiir.
Degisimin nedeninin tartigmalar sirasinda ogrencilerin  Ortiik olarak kesfettikleri
orantisal iligkiler oldugu diisiiniilmekle birlikte dgrencilerin ifadelerinden bu iliskileri
nasil kesfettiklerine yonelik bir bulgu edinilememistir. Béyle bir bulgunun elde edilmesi
icin Ogrencilerin grup ici etkilesimlerinin ve bireysel ¢oziimlerinin daha yakindan

gozlemlenmesi gerekmektedir.

Son olarak kurumsallagtirma asamasinda, oranti kavrami &grencilerin 6n bilgilerinde
var olan oran kavramu ile iliski kurularak Ogretmen tarafindan formel bir hale
getirilmistir. Bununla birlikte, problemin ¢6ziim siirecinde &grencilerce ortiik olarak
kullanilan oranti1 kavramini dgretmenin sinifin kabul ettigi aritmetik ¢oziim iizerinden
aciklamasi beklenmekteydi. Ancak dgretmenin yaptigi agiklamada, aritmetik ¢oziimde
elde edilen doniim bagina 3 ton bugday elde edilmesi bilgisini baz aldig1 ve deneme-
yanilma metodunda kullanilan mantik ¢ergevesinde oranti kavraminin formel tanimina
ulagsmaya calistig1 goriilmektedir. Bu ise arastirmada beklenmeyen bir durum olarak
kabul edilebilir. Diger yandan, kurumsallastirma agamasi biraz daha uzun tutulabilir ve
oranti kavramuiyla ilgili farkli baglamlarda ornekler verilerek Ogrencilerin kavrami
anlamlandirma siireci desteklenebilirdi. Bu ¢alismada tasarlanan ortamimn amaci sadece
ogrencilere oranti kavramini kesfettirmek oldugundan, bu tarz 6rneklere yer verilmesi
ongorillmemisti. Oysa, etkinlik i¢in ayrilan siirenin bu tarz 6rnekler vermek i¢in de

yeterli oldugu anlasilmaktadir.

Sonug olarak, DDT g¢ercevesinde gerceklestirilen adidaktik ortam tasarimiyla oranti
kavramimin o6gretilmesi i¢in aligilagelmis bir simif ortaminda olugmayan sartlarin
olusturulabildigini ve Ogrencilerin kavrami kendilerinin  kesfetmesine firsat
verilebildigini sdylemek miimkiindiir. Bu c¢aligmada elde edilen bazi bulgular ileride
gerceklestirilecek adidaktik ortam tasarimlari igin de bazi Oneriler gelistirmeye imkan
tanimaktadir. Adidaktik ortamin bazi agamalarinda tikanikliklar yasanilabilecegi ve bu
tikanikliklarin ~ engellenmesi i¢in 6gretmenin ¢Oziime yonelik ipucu vermeden
miidahalelerde bulunabilecegi Arslan, Baran ve Okumus (2011) tarafindan belirtilmistir.

Bu calismada da, bdyle bir miidahalenin bazi durumlarda (6grencilerden beklenen
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¢ozlimlerden sadece birinin ortaya ¢ikmasi gibi) gerekli olabilecegi goriilmiistiir. Fakat,
ortamin adidaktik yapisin1i bozmadan ve problemin ¢dziimiine yonelik ipucu vermeden
ogrencilerin ¢6ziim ve yaklagimlarina miidahalede bulunmanin kritik bir karar oldugu
diisiiniilmektedir. Erdogan ve Ozdemir Erdogan (2013) tarafindan da vurgulanan ve
ornegi verilen bu tiir kararlarin DDT’nin 6gretmen tarafindan iyi sekilde anlasilmis
olmasina ve Ogretmenin mesleki tecrilbesine Onemli oranda baghh oldugu
diistiniilmektedir. Dolayisiyla, 6gretmenlere DDT ile ilgili verilecek kapsamli egitimler

adidaktik ortamlarin tasarlanabilmesi i¢in 6nemli bir asama olusturabilir.
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SUMMARY

Theory of Didactical Situations (TDS), developed by Brousseau (1997), can be defined
as a teaching model that allows students to construct their own knowledge by engaging
in a problem situation, specifically designed by the teacher for the emergence of a
targeted knowledge. The key concept of the model is called adidactical milieu, which
means an environment that minimizes the teacher’s interventions in terms of knowledge.
The students interact with this environment and their knowledge evolves progressively
following a phase of the devolution of the responsibility from the teacher to the students,
three adidactical phases of action, formulation and validation, where the teacher
refrains from giving mathematical explanations or hints, and the last phase of
institutionalization of the emerged knowledge. The aim of this study was to design an
adidactical milieu based on the TDS in order to introduce proportion concept at 6"

grade (12-13 years old). The following research questions guided the study.

Within a milieu designed on the basis of the TDS in order to introduce proportion
concept;
1-What kind of solutions do students propose?

2-How the five phases of the TDS are realized?

Qualitative research design was used to conduct the study since the study included a
teaching experiment. A word problem was chosen considering the TDS model and
students’ possible approaches and solutions were analysed. The activity was then
designed on the basis of this analysis according to the phases of the TDS. 32 sixth
grade students from a middle school in Afyonkarahisar participated in the study. The
activity took two 40 minute-long lessons. A paper and pencil were distributed to each of
the students at the beginning of the activity and they were asked to note their solutions

on these papers. In order to provide a dynamic learning environment, game context was
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used. The data of the study were collected via students written solutions, observation,
video and voice records of the classroom interactions. The data were transcribed and

analyzed on the basis of the TDS five phases.

At the end of the activity, the students proposed three solutions, two of these solutions
were wrong but expected according to the analysis previously conducted. The right
solution was based on an arithmetical approach although geometrical and trial-error
based approach - considered also as possible- did not appear in students’ solutions. As
for the TDS five phases, it was observed that all of them were realised without any
particular problem and the students could leave their wrong solutions, adopted and
understood the arithmetical solution which was found by three groups and discussed in

the class with the guidance of the teacher.

As a conclusion, it is possible to affirm that by designing such an activity on the basis of
the TDS adidactical milieu model, an authentic learning environment, which offers

favourable conditions for the discovery of proportion concept, could be created.



