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ÖZET 

YEDĠNCĠ SINIF ORAN VE ORANTI KONUSUNUN ASSURE ÖĞRETĠM TASARIMI 

UYGULAMALARI ĠLE ÖĞRETĠMĠNĠN ÖĞRENCĠLERĠN AKADEMĠK 

BAġARISINA VE TUTUMUNA ETKĠSĠ 

Arıkan, Fatma Nur 

Yüksek Lisans Tezi, Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Ana Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Sevda Sezer 

Temmuz 2025, x + 117 sayfa

21. yüzyılda teknoloji, geliĢim göstererek yaĢamın bir parçası haline gelmiĢtir. Hayatın 

her alanına etki eden teknolojinin eğitim alanında da yer almaya baĢladığını ifade etmek 

mümkündür. Geleneksel öğrenme yöntemlerinden ziyade teknoloji ile harmanlanmıĢ modern 

öğrenme yöntemlerinin kullanılması eğitimin daha verimli ve etkin olmasını sağlamaktadır. 

Eğitim ve teknolojinin birbirine entegre edilmiĢ olduğu öğretim tasarım modelleri arasında yer 

alan ASSURE modeli en verimli seçimlerden biri olarak ifade edilebilmektedir. ASSURE 

modeli eğitim alanında kitle iletiĢim araçları ve teknolojinin etkin kullanılmasının yanında 

öğrenci üzerinden planlama yapılmasından dolayı eğitimden mümkün olan en yüksek verimin 

alınmasını hedefleyen bir modeldir. ASSURE modeli, teknolojinin etkili bir Ģekilde 

kullanılmasını sağlayan, öğrenciye odaklanan ders planlarını geliĢtiren, öğrenme sürecine 

öğrenciyi aktif bir Ģekilde dahil eden, öğrenci merkezli bir yaklaĢımı benimseyen, materyal 

tercihini öğrenci gereksinimleri bağlamında biçimlendiren ve soyut olan kavramların somut 

hale getirilmesini sağlayan etkin bir öğretim tasarımı modelidir. Bu nedenle söz konusu model 

öğrencilerin akademik baĢarılarının artıĢ göstermesini ve derse karĢı tutumlarının olumlu hale 

gelmesini sağlamaktadır. Bu bağlamda gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada yedinci sınıf düzeyinde 

oran ve orantı konusunun ASSURE öğretim tasarımı uygulamalarıyla öğretiminin öğrencilerin 

akademik baĢarısına ve tutumuna olan etkisinin incelenmesi hedeflenmektedir. Yarı deneysel 

araĢtırma modeli kullanılarak gerçekleĢtirilen çalıĢmaya otuz yedinci sınıf öğrencisi 

katılmıĢtır. Veriler, bu öğrencilere “Matematik BaĢarı Testi” ve “Matematik Tutum Ölçeği” 

uygulanarak toplanmıĢ ve SPSS 27.0 paket programı ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırma 

bulgularında Matematik BaĢarı Testi deney ve kontrol grubuna ön test ve son test Ģeklinde 

uygulanmıĢtır. Matematik BaĢarı Testi iki bölümden oluĢur. Birinci bölüm yazılı yoklama 
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Ģeklinde ikinci bölüm çoktan seçmeli sorular Ģeklinde oluĢturulmuĢtur. Deney grubundaki 

baĢarı kontrol grubuna göre gözle görülür bir artıĢ göstermektedir. Kontrol grubu kaygı, 

çalıĢma, gereklilik ve matematik tutum ölçeği ortalamaları deney grubundakilerden daha 

yüksektir. Ġlgi bakımından da deney grubu sınıfı lehine farklılık olduğu belirlense de bu 

farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı tespit edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda ASSURE 

öğretim tasarımının öğrencilerin akademik baĢarılarını, ilgi ve kaygılarını anlamlı olmasa da 

arttırdığı ve bununla birlikte öğrencilerin çalıĢma, gereklilik ve matematik tutum 

ortalamalarını da anlamlı düzeyde arttırdığı belirlenmiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: ASSURE öğretim tasarımı modeli, oran ve orantı, akademik 

başarı, tutum, matematik 
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In the 21st century, technology has developed and become a part of life. It is possible 

to say that technology, which affects every area of life, has also started to take its place in the 

field of education. Using modern learning methods blended with technology rather than 

traditional learning methods makes education more efficient and effective. The ASSURE 

model, which is among the instructional design models where education and technology are 

integrated, can be expressed as one of the most efficient choices. The ASSURE model is a 

model that aims to obtain the highest possible efficiency from education due to the effective 

use of mass media and technology in the field of education as well as planning based on the 

student. The ASSURE model is an effective instructional design model that ensures the 

effective use of technology, develops student-focused lesson plans, actively includes the 

student in the learning process, adopts a student-centered approach, shapes material 

preferences in the context of student needs and enables abstract concepts to be made concrete. 

For this reason, the model in question ensures that students' academic success increases and 

their attitudes towards the course become positive. In this context, this study aims to examine 

the effects of teaching the subject of ratio and proportion at the seventh grade level with 

ASSURE instructional design applications on students' academic success and attitudes. Thirty 

seventh grade students participated in the study, which was conducted using a quasi-

experimental research model. Data were collected by applying the "Mathematics 

Achievement Test" and "Mathematics Attitude Scale" to these students and analyzed with the 

SPSS 27.0 package program. In the research findings, the Mathematics Achievement Test was 

applied to the experimental and control groups as a pre-test and post-test. The Mathematics 

Achievement Test consists of two parts. The first part was formed in the form of a written 
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examination and the second part was formed in the form of multiple choice questions. The 

success in the experimental group showed a noticeable increase compared to the control 

group. The control group anxiety, study, necessity and mathematics attitude scale averages 

were higher than those in the experimental group. Although it was determined that there was a 

difference in favor of the experimental group class in terms of interest, it was determined that 

this difference was not statistically significant. As a result of the study, it was determined that 

the ASSURE instructional design increased the students' academic success, interest and 

anxiety, although not significantly, and that it also significantly increased the students' study, 

necessity and mathematics attitude averages. 

 

Keywords: ASSURE instructional design model, ratio and proportion, academic 

achievement, attitude, mathematics 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

1.1 Problem Durumu 

Matematik evrene dair bilgilerin özü; bilimsel, teknolojik ve gündelik yaĢamda birçok 

geliĢme kapsamında önem taĢıyan bir disiplin olarak ifade edilebilmektedir. Matematiğin 

nerede, nasıl baĢladığı tam olarak bilinmemekle birlikte geçmiĢten günümüze kadar var 

olduğu ifade edilebilmektedir (Do‟stov ve Xolmirzayev, 2023).  

Türk Dil Kurumu (2023) tarafından matematik bir bilim olarak “Biçim sayı ve 

çoklukların yapılarını, özelliklerini ve aralarındaki ilişkileri üs bilim yoluyla inceleyen ve sayı 

bilgisi, cebir, uzam bilgisi gibi dallara ayrılan bilim dalı” Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

Matematik öğretimi sayesinde kiĢiye matematiksel düĢünme yeteneği 

kazandırılmaktadır. Matematik öğretimi kiĢinin gündelik yaĢamda ihtiyaç duyacak olduğu 

bilgi ve becerileri kazanmasını, karĢı karĢıya kaldığı problemleri çözmesini hedeflemektedir 

(Altun, 2018). Matematik eğitimi, yetkinlik yaklaĢımı olarak kiĢisel, toplumsal, mesleki 

açıdan ya da gündelik yaĢama dair birbirinden farklı Ģekillerde pek çok alanda türlü becerileri 

öğrencilerin edinmesi hususunda gereklidir (Do‟stov ve Xolmirzayev, 2023).  

Matematik eğitimi aynı zamanda matematiksel düĢünmeyi öne çıkarmaktadır. 

Matematik eğitimi, olgular ya da olaylar arasında bağlantı kurulmasını sağlayan, akıl 

yürütme, tahmin etme ve problem çözme becerilerine katkı sağlamaktadır. Genel bağlamıyla 

değerlendirildiğinde matematik eğitimi, akademik olarak matematik dersinin okulda 

öğretilmesi ve öğrenilmesi sürecinde bulunan etkinliklerin bütününü kapsayan bilimsel bir 

çalıĢma alanı olarak ifade edilebilmektedir (Baki, 2020). 

21. yüzyıl bilim ve teknoloji çağı Ģeklinde isimlendirilmektedir. Ġnsanlığın farklı 

perspektifler kazanmasını ve birbirinden farklı düĢünme biçimleri geliĢtirmesini sağlayacak 

geliĢmeleri kapsadığından dolayı zaman kavramının çok daha ilerisinde küresel bir değiĢimin 

baĢlangıcı olduğu ifade edilmektedir. Dijital teknolojinin hızlıca ivme kazanması ve 

kullanımının artıĢ göstermesiyle global çapta teknoloji kültürü meydana gelmeye baĢlamıĢtır. 

Meydana gelen bu kültür, insanlığın gün geçtikçe daha ileri bir düzeye taĢınmasına katkıda 

bulunmaktadır (Hacıfazlıoğlu ve Karadeniz Dalgıç, 2010). Dolayısıyla geleceğin 

gereksinimleri bağlamında gereken değiĢimi yönetebilecek yetiler ile donatılan nesillerin 
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yetiĢtirilmesi kaçınılmazdır. Bu sayede dijitalleĢme bağlamında eğitimde dijitalleĢme bir 

zorunluluğa dönüĢmüĢtür (Erdoğan -CoĢkun, 2021). 

Teknolojinin hızlıca ilerlemesi ve bu bağlamda birtakım teknolojik geliĢmelerin 

eğitime entegre edilmesi birbirinden farklı öğretim modellerinin kullanılmasına yol açmıĢtır. 

Yöntemlerden her birinin kendisine göre bazı olumlu ve olumsuz yönleri bulunmaktadır. Söz 

konusu teknik ve yöntemlerin sınıf içerisinde ve dıĢında uygulama alanları bağlamındaki 

olumlu özelliklerinin değerlendirilmesi gerekmektedir. Öğretmenler tarafından teknoloji ile 

donatılmıĢ ders ortamlarının planlaması yapılarak, öğretime olumlu etkide bulunulmalıdır. 

Literatürdeki birçok çalıĢmada teknoloji temelli izlenen yöntemlerde kalıcı ve anlamlı 

öğrenme ve güdülenme ile ilgili olumlu etkilerden söz edilmektedir (KarakıĢ vd., 2016; 

Yılmaz ve YaĢar, 2019). 

Ġnsanın hayatı boyunca oran ve orantı pek çok alanda kullanılmaktadır. Solunan 

havada bulunan hidrojen ve oksijen düzeyleri kıyaslanırken, maddenin yoğunluğundan söz 

edilirken bu kavramlardan faydalanılmaktadır (Dougherty vd., 2016). Ortaöğretim düzeyinde 

matematik dersinin programında söz konusu kavramların, pek çok alt öğrenme alanının özünü 

meydana getirdiği görülmektedir (Millî Eğitim Bakanlığı [MEB], 2024).  

Herhangi bir olayın gerçekleĢme olasılığı hesaplanırken veya birbirinden farklı 

büyüklüklere sahip olan Ģekillerin benzerliği yorumlanırken oran ile orantı kavramlarına 

gereksinim duyulmaktadır (Daugherty vd., 2016; Roche ve Clarke, 2014). Bu bağlamda oran 

ve orantının öğretilmesinde meydana gelen bir eksiklik olarak yüzdeler, kesirler, üçgende 

benzerlik ve benzeri konuların öğretilmesinde zorluk yaĢanmasına yol açtığı görülmektedir. 

Bu nedenle öğrenciler tarafından pek çok konunun temelini meydana getiren söz konusu 

kavramların anlamlı bir Ģekilde öğrenilmesinin gerçekleĢmesi sağlanmalıdır. Dünyada 

yaĢanan geliĢmeler bağlamında meydana gelen gereksinimler dikkate alınarak matematiğin 

öğretilmesine dair çok farklı teknikler geliĢtirilmektedir. Bu yüzden öğretmenlerin öğrencileri 

yetiĢtirme süreçlerinde öğrencilerin söz konusu derse yönelik ön yargılarını ortadan 

kaldıracak uygun öğretim yöntem ve tekniklerini doğru seçmeleri önemlidir. Aynı zamanda 

günümüz koĢullarında teknolojinin ulaĢtığı nokta ile öğrencilerin teknolojiyle iç içe 

yaĢamaları dikkate alındığında teknolojiyi eğitime entegre etmek fazlasıyla önem 

taĢımaktadır. Öğrenme üzerinde motivasyon ve tutum kavramları da oldukça etkilidir. Bu 

bağlamda çalıĢmamızda teknolojik geliĢmeler göz önünde bulundurularak, aktif öğrenme 

etkinliklerinden ASSURE öğretim tasarımı uygulamalarının öğrencilerin motivasyonları, 

akademik baĢarıları ve tutumları üzerinde etkisinin bulunup bulunmadığı araĢtırılmıĢtır. 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Problemleri 

GerçekleĢtirilen bu çalıĢma kapsamında yedinci sınıf düzeyinde oran ve orantı 

konusunun ASSURE (A: Analyze learnes, S: State objectives, S: Select Media and materials, 

U: Utilize media and materials, R: Require learner participation, E: Evaluate and revise) 

öğretim tasarımı uygulamalarıyla öğretilmesinin öğrencilerin akademik olarak baĢarı ve 

tutumlarına etkilerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda, araĢtırmada 

aĢağıdaki alt problemlere cevap aranmıĢtır: 

Yedinci sınıf oran ve orantı konularının öğretiminde, 

1. Yedinci sınıf oran ve orantı konularının öğretiminde, ASSURE öğretim 

tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu öğrencileri ile geleneksel 

öğretimin yapıldığı kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı testinden 

aldıkları ön test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. ASSURE öğretim tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarı testinden aldıkları ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Yedinci sınıf oran ve orantı konularının öğretiminde, geleneksel öğretimin 

yapıldığı kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı testinden aldıkları ön 

test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. Yedinci sınıf oran ve orantı konularının öğretiminde, ASSURE öğretim 

tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu öğrencileri ile geleneksel 

öğretimin yapıldığı kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı testinden 

aldıkları son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Yedinci sınıf oran ve orantı konularının öğretiminde, ASSURE öğretim 

tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu öğrencileri ile geleneksel 

matematik öğretimi yapılan kontrol grubu öğrencilerinin matematik tutumları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

6. Deney grubundaki öğrencilerin ASSURE öğretim tasarımı uygulamaları ile 

ilgili görüĢleri nelerdir? 
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1.3. Önem 

Gündelik yaĢamda matematiksel beceriler önem taĢıyan bir rol oynamaktadır. Bu 

açıdan Türkiye‟de ilkokul, ortaokul ya da ortaöğretim kurumları kapsamında matematik dersi 

okul öncesinde ve diğer tüm sınıf seviyelerinde bulunan temel dersler arasında yer almaktadır 

(Huang vd., 2014). Ancak öğrencilerin en baĢarısız olduğu derslerden biri matematik dersidir. 

Matematik dersi öğrencilere göre zor olarak değerlendirilen ve aktif katılımda problem 

yaĢanan bir alandır. Bu yüzden matematik dersi kapsamında temel davranıĢların öğretilmesi 

ve kazandırılması açısından matematik eğitim ve öğretimine değer verilmesi önemlidir 

(Huang vd., 2014). 

Öz düzenlemenin ya da öz düzenlemeli olan öğrenmenin matematiksel açıdan akıl 

yürütmenin üzerindeki etkisinin incelemeye alındığı çalıĢmalar kapsamında matematik 

baĢarısı (Yıldızlı, 2015; Cleary vd., 2017) ve problem çözme (Çelik, 2012; Holmes vd., 2017) 

genellikle değerlendirilirken orantısal açıdan akıl yürütmeye yönelik durum bu Ģekilde 

olmamaktadır. Ancak matematik eğitimi açısından orantısal olarak akıl yürütme fazlasıyla 

önem taĢımaktadır.  

Toplumsal açıdan yaĢanan geliĢmelerin en temel dinamiklerinden biri toplumu 

meydana getiren bireylerin bireysel geliĢimiyle bağlantılıdır. Bu yüzden toplumun geliĢim 

skalasında kiĢilerin eğitim ve öğretim süreçleri oldukça önemlidir (Aybey, 2020). 

Kulik ve Kulik (1991)‟de bilgisayar destekli öğretimin (CAI) öğrenci baĢarısını 

anlamlı biçimde artırdığını ortaya koymuĢ; meta-analizlerinde CAI kullanılan sınıflarda baĢarı 

düzeylerinin geleneksel sınıflara göre daha yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. (Kulik ve Kulik, 

1991) 

 Bu çalıĢmada ele alınan "oran ve orantı" konusu, ASSURE öğretim tasarımı 

çerçevesinde yapılandırılarak öğretim süreci ile birleĢtirilmiĢtir. Bu yaklaĢım, öğrencilerin ve 

öğretmenlerin hem etkili hem de teknik açıdan güçlü çözüm stratejileri geliĢtirmelerine imkan 

tanımaktadır. Eğitimin kalitesini artırmak, öğrencilerin bilgiye eriĢimini kolaylaĢtırmak ve 

mevcut öğrenme güçlüklerine çözüm üretmek açısından son derece kritik bir rol 

oynamaktadır. Teknolojik araçların desteğiyle zenginleĢtirilen bu yöntem sayesinde, 

öğrencilerin akademik baĢarıları artırılmakta ve öğrenme süreçleri daha etkili hâle 

getirilmektedir. Öğrencilerin süreç içerisinde etkin rol oynamalarına katkı sağlamaktadır. 

Dolayısıyla bu uygulama, eğitimde dönüĢüm yaratma potansiyeli taĢıyan yenilikçi bir model 

olarak öne çıkmaktadır. 
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1.4. Varsayımlar 

ÇalıĢmaya katılan katılımcıların sorulara içten ve samimi cevaplar verdikleri 

varsayılmıĢtır. 

ÇalıĢma kapsamında kullanılan veri toplama araçlarının araĢtırmanın amacını 

gerçekleĢtirebilecek nitelikte olduğu varsayılmıĢtır. 

1.5 Sınırlılıklar 

Bu çalıĢma, 

 2023-2024 Eğitim-öğretim yılı ile sınırlıdır. 

 Hatay ili Reyhanlı ilçesi 8 Temmuz Ortaokulu yedinci sınıf öğrencileriyle 

sınırlıdır. 

 Toplam otuz öğrenciyle sınırlıdır. 

 Matematik dersi “Oran-Orantı” konusu ile sınırlıdır. 

 Uygulama süresi dört hafta ve yirmi ders saati ile sınırlıdır. 

 Matematiğe yönelik BaĢarı ve Tutum bağımlı değiĢkenleri ile sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

ASSURE Öğretim Tasarımı Modeli: ASSURE modeli kitle iletiĢim araçları ile 

teknolojiyi eğitim ve öğretim ortamlarına dahil edebilme imkânı tanıyan, esnek model 

özelliğindeki bir öğretim tasarımı modelidir (Arı, 2015). ASSURE kelimesi;  

Analyze learners (Öğrencinin Analizi) 

State objectives (Amaçları Belirleme) 

Select media and materials (Ortam ve Materyal Seçimi 

Utilize media and materials (Ortamı ve Materyalleri Kullanma)  

Require learner participation (Öğrenci Katılımını Sağlama) 

Evaluate and revise (Değerlendirme ve Güncelleme) 

 ifadelerinin baĢ harflerinden oluĢmuĢtur. 

 

Oran ve Orantı: TDK (2025)‟e göre; oran, “iki sayının ya da çokluğun bölümü”, 

orantı ise “iki oranın eşit olma birimi” olarak ifade edilmektedir. 
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Akademik BaĢarı: KurtuluĢ (2012)‟ye göre; “akademik baĢarı, biliĢsel olarak beceri 

ve yeterlik ölçülmesi hedeflenen, öğrencilerin derslerde gösterdikleri performansın 

betimlenmesi, ders sırasında uygulanan testlere verilen doğru cevapların yüzdesi” Ģeklinde 

ifade edilebilmektedir. 

Matematik Tutumu: Matematiği sevme ya da sevmeme, matematiksel aktivitelerle 

uğraĢma ya da onlardan kaçma eğilimi, kiĢinin matematikte iyi ya da kötü olacağı inancı ve 

matematiğin faydalı ya da faydasız olduğu inancının toplam bir ölçüsü olarak 

tanımlanmaktadır (Neale, 1969).  
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BÖLÜM II  

KURAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Matematik ve Öğretimi 

Matematik, temelde kiĢiye soyut düĢünme yeteneği kazandıran, birbirinden farklı 

değiĢkenlerin arasında iliĢki kurmayı sağlayan ve sembollerle hesaplamalar gerçekleĢtirerek 

sonuçlar elde edilebilen bir bilim dalı olarak tanımlanabilmektedir (Çekici & Yıldırım, 2011). 

Bununla birlikte matematik oldukça köklü bir geçmiĢi olan, dinamik yapıda bir geleceği olan 

ve birbirinden farklı bilim dallarıyla devamlı iliĢki kuran önemli bir giriĢimi ifade etmektedir 

(Koyuncu ve Özdemir, 2020). Matematik öğretimi açısından değerlendirilirse; matematik, 

insana matematiksel olarak düĢünme becerisi kazandırarak gündelik yaĢamda ihtiyacı olacak 

bilgi ve becerilerle sorun çözme sürecinin geliĢtirilmesini hedeflemektedir (Altun, 2018).  

Gündelik yaĢamda matematiksel beceriler oldukça önemli bir rol oynamaktadır. 

Birçok farklı alan için önem taĢıdığı düĢünülen; matematiksel beceriler, akademik ve iĢlevsel 

açılardan farklı Ģekillerde gündelik hayatın bağlamına entegre edilebilen, bağımsız olarak 

hayatta var olabilmek amacıyla gereken önemli hayati becerilerdir (Huang vd., 2014; Ulum, 

2022; YıkmıĢ, 2005).  

Matematiksel düĢünme ve matematik dersi gündelik hayatta önem taĢıyan bir yere 

sahip olmasına rağmen çoğunlukla zor olan bir disiplin Ģeklinde algılanmakta ve öğretiminde 

zorluklarla karĢı karĢıya kalınmaktadır. Söz konusu zorlukların genellikle bu derse yönelik 

korku ve önyargıdan dolayı yaĢandığı ifade edilebilmektedir. Bu yüzden matematik 

alanındaki temel tutumların kazandırılması açısından matematik dersinin eğitim ve öğretimine 

önem atfedilmesi gerekmektedir (IĢık vd., 2008).  

Matematik eğitimi kapsamındaki temel hedef öğrencilere problem çözme, 

matematiksel düĢünme, akıl yürütme ve muhakeme yapma, iletiĢim ve iliĢkilendirme benzeri 

birbirinden farklı süreçlerin becerilerini kazandırmaktır (MEB, 2024; NCTM, 2000). Bununla 

birlikte matematik eğitimi matematiksel düĢünmenin ön plana çıkmasını, olgular ya da olaylar 

arasında bağlantılar kurulmasını, akıl yürütme, tahminde bulunma ve sorun çözme 

becerilerine katkı sağlayan bir unsur olarak açıklanabilmektedir (Umay, 2003). Genel olarak 

değerlendirildiğinde matematik eğitimi akademik açıdan matematik dersinin okul süreci 

kapsamında öğretimi ve öğrenimine dair etkinliklerin bütününü kapsayan bilimsel bir çalıĢma 

alanını ifade etmektedir (Baki, 2020).  
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“MEB (2018) Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı” kapsamında “Geometri 

ve ölçme”, “Sayılar ve iĢlemler”, “Cebir”, “Veri iĢleme” ve “Olasılık” Ģeklinde beĢ farklı 

temel öğrenme alanı bulunmaktadır. Konular, kazanımlar ve alt öğrenme alanları sınıf 

düzeylerine göre farklılık göstermektedir. ĠĢlemler ve sayılar öğrenme alanı kapsamında 

bulunan, dört iĢlem becerileri ve doğal sayılar ileri düzey becerilerin kazandırılması açısından 

altyapı sağlamaktadır. Bu bağlamda sorun yaĢanması ise karmaĢık olan yeni becerilerin 

öğrenimi hususunda olumsuzluğa yol açmaktadır (Al- Hmouz, 2018; Yusaini vd., 2019).  

“MEB (2024) Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı” kapsamında ise sınıflar 

bağlamında temalar Tablo 2.1‟deki gibidir: 

Tablo 2.1  

Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı Sınıflara Göre Temalar 

5. Sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf 

MAT.5.1. Sayılar ve 

Nicelikler 

MAT.6.1. Sayılar ve 

Nicelikler 

MAT.7.1. Sayılar ve 

Nicelikler 

MAT.8.1. Sayılar ve 

Nicelikler 

MAT.5.2. ĠĢlemlerle 

Cebirsel DüĢünme 

MAT.6.2. ĠĢlemlerle 

Cebirsel DüĢünme 

ve DeğiĢimler 

MAT.7.2. ĠĢlemlerle 

Cebirsel DüĢünme 

ve DeğiĢimler 

MAT.8.2. Cebirsel 

DüĢünme ve 

DeğiĢimler 

MAT.5.3. Geometrik 

ġekiller 

MAT.6.3. Geometrik 

ġekiller 

MAT.7.3.DönüĢüm MAT.8.3. Geometrik 

ġekiller 

MAT.5.4. Geometrik 

Nicelikler 

MAT.6.4. Geometrik 

Nicelikler 

MAT.7.4. Geometrik 

Nicelikler 

MAT.8.4. Geometrik 

Nicelikler 

MAT.5.5. 

Ġstatistiksel 

AraĢtırma Süreci 

MAT.6.5. 

Ġstatistiksel 

AraĢtırma Süreci 

MAT.7.5. Geometrik 

ġekiller 

MAT.8.5. DönüĢüm 

MAT.5.6. Veriden 

Olasılığa 

MAT.6.6. Veriden 

Olasılığa 

MAT.7.6. 

Ġstatistiksel 

AraĢtırma Süreci 

MAT.8.6. 

Ġstatistiksel 

AraĢtırma Süreci 

  MAT.7.7. Veriden 

Olasılığa 

MAT.8.7. Veriden 

Olasılığa 
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Tablo 2.1‟deki birbirinden farklı öğrenme alanları ile konu örneklerine aĢağıda yer 

verilmiĢtir: 

1) “Sayılar ve ĠĢlemler” Öğrenme Alanına Dair Belli Konular: Doğal sayılar, doğal 

sayılar ile iĢlemler, kesirler ile kesir iĢlemleri ve benzeri ... 

2) “Geometri” Öğrenme Alanına Dair Belli Konular: Geometrik Ģekiller ve 

cisimler, uzamsal iliĢkiler, çokgenler, geometri kapsamında temel kavramlar ve benzeri… 

3) “Ölçme” Öğrenme Alanına Dair Belli Konular: Zamanı ölçme, uzunluk ölçme, 

sıvı ölçme, tartma ve benzeri… 

4) “Veri ĠĢleme” Öğrenme Alanına Dair Belli Konular: Veri toplama ile 

değerlendirme ve benzeri... 

5) “Olasılık” Öğrenme Alanına Dair Belli Konular: EĢ olasılığı olan durumlar, basit 

olayların gerçekleĢme olasılığı, daha az-fazla olasılık benzeri kavramlar… 

2.2. Oran ve Orantı 

Oran kavramının sözlükteki anlamı; “nicelik, büyüklük, derece açısından iki şey 

arasında ya da parça ile bütün arasında yer alan bağıntı, nispet, rasyo” biçiminde 

tanımlanmaktadır (TDK, 2019). Nicelik, büyüklük, parça ile bütün iliĢkisi benzeri 

matematiksel kavramları çağrıĢtırmakta olan oran gündelik yaĢamımıza genellikle 

karĢılaĢmakta olduğumuz bir kavramdır. MEB‟in ders kitabı kapsamında ise oran; aynı ya da 

farklı birimlerle ölçülen iki çokluğun ölçülerinin birbirilerine bölünerek kıyaslanması Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır (MEB, 2018). TDK sözlüğü kapsamında oran kavramını kapsayan orantı 

sözcüğü ise “bir şeyi oluşturan parçaların, kendi aralarında ve parçalarla bütün arasında 

bulunan uygunluk, oran, tenasüp” biçiminde tanımlanmıĢtır (TDK, 2019).  

Literatürde orantı kavramı karĢı karĢıya kalınan bir durum içerisindeki eĢ değer olan 

iki durumun çarpımsal açıdan belirtmekte olduğu ifade biçiminde betimlenmektedir (Çetin, 

2009). MEB (2018)‟e göre; orantı, iki ya da daha çok oranın eĢit olmasını belirten bir 

kavramdır. Söz konusu tanımlardan hareketle orantı ve oran kavramlarının nicelikleri arasında 

bağlantı kurabilme, ölçüm yapma ve iliĢkiyi belirleme benzeri önem taĢıyan becerileri 

kapsadığı ifade edilebilmektedir. Öğrencilere söz konusu becerilerin kazandırılması boyutu 

kapsamında etkili bir öğretim sürecinin gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir. ĠliĢkiyi 
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tanımlayabilme, iliĢki kurabilme ve ölçme benzeri beceriler kiĢiyi çok yönlü olarak 

düĢünmeye itmektedir. Bu açıdan konunun bulunduğu öğretim programı göz önünde 

bulundurularak kazanımlar kapsamında öğretim sürecinin oluĢturulması gerekmektedir. 

Matematik dersi öğretim programı kapsamında ortaöğretim düzeyinde bulunan “Oran ve 

Orantı” konusu, “Sayılar ve ĠĢlemler”, konusunun alt öğrenme basamaklarından birisidir. 

Matematiğin pek çok konusu oran ve orantı konusu kapsamında yer almaktadır. Yüzdeler, 

kesirler, grafik ve tabloların yorumlanması, faiz hesaplamaları, benzerlik ve eĢlik gibi konular 

oran ve orantının problemleri arasındadır. Bu yüzden matematik konularının arasında oran ve 

orantı oldukça önemli bir yere sahiptir (AkkuĢ ve DuatepePaksu, 2006; Çetin, 2009).  

Birbirinden farklı disiplin alanları kapsamında ve gündelik hayatta karĢı karĢıya 

kalınan pek çok problemde orantı veya oran kavramlarından faydalanılarak çözüme eriĢilmesi 

mümkündür. Oran ile orantı kavramlarına orta öğretim düzeyinde matematik programında 

yedinci sınıfların kazanımlarında değinilmektedir. Akıl yürütme becerisi de ortaöğretim 

düzeyinde matematik eğitiminde kazandırılması hedeflenen beceriler arasında bulunmaktadır. 

Matematik problemleri açısından orantısal akıl yürütme fazlasıyla önem taĢımaktadır. Oran ve 

orantının problemleriyle bağdaĢtırılan orantısal akıl yürütme kabiliyeti, kiĢinin çoklukları 

kıyaslayarak sonuca eriĢme tekniğidir (Çeken ve Ayas, 2000).  

National Council of Teacher of Mathematics matematik eğitimiyle alakalı yaptığı 

çalıĢmalar ile global olarak önem taĢıyan seviyede kabul gören kuruluĢlardan birisidir. NCTM 

kapsamında orantısal akıl yürütme becerisinin, orantısal ifadelerin arasında bulunan iĢlemleri 

gerçekleĢtirme kabiliyetinin yanında orantısal ifadelerde bulunan iliĢkiler ile ilgili eĢitlikler 

bulma, düĢünme, grafik ile tablo hazırlamayı da içerdiği ifade edilmektedir (NCTM, 1989, 

akt. Çelik ve Özdemir, 2011). Bununla birlikte oran ve orantı konusunun öğretimi ile elde 

edilen orantısal akıl yürütme kabiliyetinin akıldaki Ģemaları hareketlendirdiği, mevcut 

Ģemayla yeni bilgilerin arasında bulunan köprü kurmayı sağlamakta olduğu ifade 

edilebilmektedir (Eser, 2018). Matematik disiplini ve disiplinler arasında karĢı karĢıya 

kalınabilecek problemlerin çözümü hususunda, orantısal olarak akıl yürüterek çözüme 

eriĢilebilmektedir. Öğrencilere söz konusu becerilerin kazandırılması ise nitelikli bir öğretim 

sürecini gerektirmektedir. Matematik öğretim programı kapsamında bulunan kazanımlar 

dikkate alındığında söz konusu becerilerin arttırılmasına dair gündelik yaĢamdan örneklere sık 

sık yer verilmesi amaçlanmaktadır. Oran ile orantının gündelik yaĢamda kullanılan ve pek çok 

konunun temelini kuran önemli bir kavram olduğu literatürde belirtilmektedir (Duatepe vd., 

2005; Baykul, 2009; Çetin ve Ertekin, 2011). 
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2.3. Oran ve Orantının Matematikteki Yeri 

Oran ile orantı kavramlarının temeli kesir olgusunun öğrenilmesine dek 

dayanmaktadır ancak öğrenciler ortaöğretim altıncı sınıfta oran kavramı ile tanıĢmaktadırlar. 

Altıncı sınıf öğrencilerinden oran kavramını anlamlandırabilmeleri beklenmektedir. “Ortaokul 

Matematik Öğretim Programı (2018)” kapsamında altıncı sınıf müfredatının “Oran” 

kavramına dair üç kazanıma yönelik 10 ders saati tanınmıĢtır. Söz konusu süre ise toplam 

eğitim öğretim süresinin %6‟lık dilimine denk gelmektedir. Tema temelli yaklaĢım ile 

hazırlanmıĢ olan “2024 Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı” yedinci sınıflarda 

haftalık beĢ ders saati olarak planlanmıĢtır. Program içerisinde her sınıf seviyesi açısından 

tema adları MEB (2024)‟te “Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı Sınıflara Göre 

Temalar” tablosunda verilmiĢtir. Bu tabloda yer alan, yedinci sınıflar için temaların iĢleniĢ 

sırası, içeriğinde bulunan öğrenme çıktı sayıları ve temaların süreleri aĢağıdaki Tablo 2.2‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 2.2 

 Yedinci Sınıflar İçin Temaların işleniş sırası, içeriğinde bulunan öğrenme çıktı sayıları ve 

Temaların süreleri 

ĠġLENĠġ 

SIRASI 

TEMA Öğrenme 

Çıktıları Sayısı 

Süre 

Ders Saati Yüzde Oranı 

(%) 

1 MAT.7.1. SAYILAR VE 

NĠCELĠKLER (1) 

4 35 19 

2 MAT.7.4. GEOMETRĠK 

NĠCELĠKLER (1) 

6 19 11 

3 MAT.7.6. ĠSTATĠSTĠKSEL 

ARAġTIRMA SÜRECĠ 

2 24 13 

4 MAT.7.3. DÖNÜġÜM 2 8 5 

5 MAT.7.5. GEOMETRĠK 

ġEKĠLLER 

2 6 3 

6 MAT.7.1. SAYILAR VE 

NĠCELĠKLER (2) 

3 15 8 

7 MAT.7.7. VERĠDEN OLASILIĞA 3 9 5 

8 MAT.7.2. ĠġLEMLERLE 

CEBĠRSEL DÜġÜNME VE 

DEĞĠġĠMLER 

4 38 21 

9 MAT.7.4. GEOMETRĠK 

NĠCELĠKLER (2) 

4 18 10 

 OKUL TEMELLĠ PLANLAMA* - 8 5 

 TOPLAM 30 180 100 

 



12 

Tablo 2.3 

 7. sınıf “Sayılar ve İşlemler” Öğrenme Alanına Dair “Oran ve Orantı” Alt Öğrenme Alanı 

Kazanımları ve Açıklamaları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7. Sınıf 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7.1. Sayılar ve 

ĠĢlemler 

 

 

 

 

 

 

 

 

M.7.1.4. Oran ve Orantı 

M.7.1.4.1. Oranda bulunan çokluklardan birinin 1 olması 

halinde diğerinin alacak olduğu değeri belirlemektedir.  

Örnek olarak; 3 kilogram deterjan24 TL‟ye alınabiliyor ise 

8 TL‟ye 1 kg deterjanın alınması 
  

 
  

    

   
 
 

 
 benzeri 

durumlar incelemeye alınmaktadır. 

M.7.1.4.2. Birbirine oranı verilmekte olan iki çokluktan biri 

verildiği zaman diğeri bulunabilmektedir. 

“Günlük hayat durumlarına ilişkin örnekler üzerinde 

çalışmalar yapılır.” 

M.7.1.4.3. Gerçek hayat durumlarını incelemeye alarak iki 

çokluğun orantısının bulunup bulunmadığına karar 

verilmektedir. 

“a) İki oran eşitliğinin orantı olarak adlandırıldığı 

vurgulanır.  

b) Doğru orantılı çokluklar ele alınır.  

c) Doğru orantı grafiklerine girilmez.” 

 

 

 

Terimler veya kavramlar: 

orantı, doğru orantı, ters orantı 

M.7.1.4.4. Doğru orantılı iki çokluğun arasında bulunan 

iliĢkiyi ifade etmektedir. 

“Doğru orantılı çokluklar arasında çarpmaya dayalı bir 

ilişki olduğu dikkate alınır. 

Örneğin bir sınıfta kızların sayısının erkeklerin sayısına 

oranı 3:5 ise kızların sayısı 3‟ün, erkeklerin sayısı ise 5‟in 

aynı sayı katı olduğu dikkate alınır.” 

 

 

 

 

Semboller: a:b,  
 

 
,  a/b,  

 
 

 
 = 

 

 
 

M.7.1.4.5. Doğru orantılı iki çokluğa dair orantı sabitini 

belirlemektedir ve yorumlamaktadır. 

“Verilen gerçek hayat durumları incelenerek orantı sabitini 

belirlemeye yönelik çalışmalar yapılır.” 

M.7.1.4.6. Gerçek hayat durumlarının incelemeye alınması 

ile iki çokluğun ters orantısının bulunup bulunmadığına 

karar verilmektedir.  

“a) Ters orantılı çoklukların çarpımının sabit olduğunu 

keşfetmeye yönelik çalışmalara yer verilir. 

b) Ters orantı grafiklerine girilmez.” 

M.7.1.4.7. Doğru ve ters orantı ile alakalı problemleri 

çözmektedir. 

“Ölçek, karışım, indirim ve artış gibi durumları içeren 

problemlere yer verilir.” 
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“MEB 2024 Ortaokul Matematik Öğretim Programı” „nda, 7. sınıf “Orantı” konusuna 

dair belirlenen kazanımlar aĢağıdaki gibi ifade edilmektedir: 

“MAT.7.1.6. Gerçek yaşam durumları üzerinden orantılı durumları yorumlayabilme  

a) Gerçek yaşam durumlarında iki durumun orantılı olup olmadığını inceler.  

b) Orantılı olan iki durumun ilişkisini temsiller ile ifade eder.  

c) Orantı kavramını kendi ifadeleriyle yeniden açıklar.  

MAT.7.1.7. Gerçek yaşam durumları üzerinden doğru orantılı durumlara ilişkin 

problemleri çözebilme  

a) Doğru orantılı durumlara ilişkin problemlerde nicelikleri belirler. b) Doğru orantılı 

durumlar arasındaki ilişkileri belirler.  

c) Bu ilişkileri tablo ve grafik temsillerine dönüştürür.  

ç) Dönüştürdüğü temsillerin problem bağlamındaki anlamını ifade eder.  

d) Elde ettiği ve yorumladığı farklı temsillere dayalı olarak problemin çözümü için 

stratejiler oluşturur.  

e) Belirlediği stratejileri kullanır.  

f) Elde ettiği çözümü farklı stratejileri kullanarak doğrular.  

g) Problemin olası farklı çözüm stratejilerini inceler.  

ğ) Kullandığı strateji veya stratejileri farklı problemlerin çözümlerine geneller.  

h) Genellemenin geçerliliğini matematiksel örneklerle değerlendirir.” 

Yedinci sınıf “oran ve orantı” konusunun kazanımları değerlendirildiği zaman oran 

kavramı açısından çokluklardan birinin 1 olması durumunda diğerinin değerinin bulunması ve 

verilmeyen çokluğun bulunması becerileri talep edilmektedir. Gündelik yaĢam kıyaslamaları 

gerçekleĢtirilerek orantılı durumların ayrıĢtırılabilmesi vurgulanmaktadır. Öğrencinin ters ve 

doğru orantılı olan durumları saptaması beklemektedir.  

2.4. Kavramlar ve Öğretimi 

Oran ve orantı ortaokul seviyesinde matematik alanında oldukça önem taĢıyan bir 

konudur. Oran ve orantı konusu ortaokul seviyesinde matematik programı kapsamında pek 

çok konunun zeminini oluĢturmaktadır. Bu yüzden öğrenciler tarafından bu konunun en iyi 

Ģekilde anlaĢılması gerekmektedir. Matematik alanında oran kavramının tanımı araĢtırmacılar 

tarafından birbirinden farklı Ģekillerde ifade edilmiĢtir (Vergnaurd, 1988; Lamon, 1989; 

Thompson 1994). 
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Vergnaurd (1988) tarafından, oran kavramı aynı yapıya ve birime sahip olan iki 

çokluğun arasında bulunan iliĢki Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

Thompson (1994) tarafından, oran kavramı birbirinden farklı ölçü uzaylarına ait olan 

iki büyüklük değerinin çarpımsal açıdan kıyaslanmasıyla elde edilen bir ölçüm Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır. 

Lamon (1989) tarafından oran kavramının; “iki büyüklüğün bölümü olarak 

gösterildiğini, bağıl büyüklüğün soyut gösterimini aktaran karşılaştırmalı bir indeks olduğu” 

belirtilmiĢtir.  

Oran kavramının aynı birimli çoklukların kıyaslanması biçiminde tanımlanabileceği 

gibi; oranın, birbirinden farklı iki birimli büyüklüğü karĢılaĢtırabilecek olduğu ifade 

edilmiĢtir.  

 Orandaki karĢılaĢtırma hem aynı cins büyüklüklerin arasında hem de farklı cins 

büyüklüklerin arasında olabilmektedir. Bu durumun sebebi oranda karĢılaĢtırılan birimlerden 

kaynaklanmamaktadır, birimlerdeki sayılardan kaynaklanmaktadır. KarĢılan büyüklüklerin 

birimleri birbirinden farklı olabilmektedir. Bu durumda önem taĢıyan sayısal olarak birbiriyle 

karĢılaĢtırmadır. TDK (2019) kapsamında, oran “nicelik, büyüklük, derece bakımından iki Ģey 

arasında veya parça ile bütün arasında bulunan bağıntı, rasyo, nispet” Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır.  

 MEB‟in ders kitabında yer alan tanım bağlamında oran; “farklı ya da aynı birimlerle 

meydana gelen çoklukların birbiriyle bölünerek karşılaştırılması” olarak tanımlanmıĢtır 

(MEB, 2018). 

Orantı Kavramı ve Öğretimi 

Baykul (2009) tarafından eĢdeğer olan iki oranın meydana getirdiği ifadenin orantı 

olduğu ifade edilmiĢtir. Aynı zamanda orantı kavramı iki farklı oranın iliĢkisi Ģeklinde 

belirtilmiĢtir. 

 

 
 ve 

 

 
 birer oran iken söz konusu iki oranın meydana getirdiği orantı ise 

 

 
 = 

 

 
 ⇔ axd = 

bxc Ģeklinde yazılmaktadır.  a, b, c ve d ise orantının terimleridir. 

TDK sözlüğünde orantı kavramı bir Ģeyi meydana getiren parçaların kendi aralarında 

ve parçalar ile bütünün arasında tenasüp, uygunluk, oran biçiminde tanımlanmıĢtır (TDK, 

2019). MEB tarafından ise orantı iki ya da daha çok oranın eĢit olmasını ifade eden kavramdır 

(MEB, 2018).  
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“Oran ve Orantı” konusunun kavramsal açıdan boyutu ileri seviyede matematiksel 

düĢünceye köprü oluĢturmak olduğundan dolayı, bu kavramlarının öğretimi fazlasıyla önem 

taĢımaktadır (Behr vd., 1992).  

AkkuĢ vd. (2002) tarafından oran ve orantı ile orantısal akıl yürütmenin taĢıdığı 

önemle alakalı oran ve orantının matematikte önem taĢıyan bir yerinin bulunduğundan ve 

konunun anlamlı bir Ģekilde öğrenilebilmesi amacıyla orantısal olarak akıl yürütme 

becerisinin olması gerektiği ifade edilmiĢtir. Orantı konusu sadece matematik alanında değil 

aynı zamanda fen bilimlerinde yer alan sıcaklık, yoğunluk benzeri kavramlarda, alıĢveriĢleri 

daha ekonomik yaparken alınan kararlarda, gündelik yaĢamdaki iĢlerde de oldukça önem 

taĢıyan bir yere sahiptir (Spinillo ve Bryant, 1999). 

 

Doğru Orantı 

Ġki çokluktan birisi artıĢ gösterirken diğerinin aynı oranda artıĢ göstermesi veya biri 

azalırken diğerinin de o oranda azalması çoklukların doğru orantılı olduğu anlamına 

gelmektedir. VerilmiĢ iki çokluğun sayısal açıdan değerlerinin birbirlerine bölümlerinden elde 

edilen sonuç sabittir. 

ġekil 2.1.  

Doğru Orantı Grafiği 
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Ters Orantı 

Ġki çokluktan bir tanesi artıĢ gösterirken diğerinin de aynı oranda azalması veya biri 

azalırken diğerinin artıĢ göstermesi söz konusu çoklukların ters orantılı olduğu anlamına 

gelmektedir. Verilmekte olan her iki çokluğun sayısal açıdan değerlerinin çarpımı sabittir. 

ġekil 2.2 

Ters Orantı Grafiği 

 

 

Orantısal akıl yürütme becerisi orantı ve oran kavramlarının algılanmasından daha ileri 

seviyede bir zihinsel beceridir. Oranları kıyaslayabilme ve söz konusu kıyaslanan oranlardan 

eĢ değer oranları elde edebilme kabiliyetidir. Farklı bir ifadeyle eĢdeğerlik iliĢkisini ifade 

etmektedir. Zihinsel açıdan sadece çoklukların değil aynı zamanda farklı bilgilerin arasında 

bulunan iliĢkinin kurulmasını ve niteliksel olarak düĢünmenin yanında nicel olarak düĢünmeyi 

de gerektirmektedir (Baykul, 2009). 

Orantısal açıdan akıl yürütme genel bağlamıyla düĢünülenden daha çok karıĢık ve 

tanımı güç olan bir akıl yürütme çeĢididir. Ders kitaplarından birden çok durumda orantısal 

olarak akıl yürütme olgusunun algılanma Ģekli araĢtırılmıĢ ve verilmekte olan görevler 

bağlamında incelemeye alınmıĢtır. Orantısal açıdan akıl yürütme kavramı ise oran ve orantıyı 

temel alarak öğrenme sürecinde önem taĢıyan bir parçadır. Bu bağlamda çoklu kıyaslamalar 

ve değiĢkenliğe bağlı bir Ģekilde matematiksel akıl yürütme çeĢididir (Lesh vd., 1988).  

Ortaokul düzeyinde matematik dersinin öğretim programı (2024) kapsamında bulunan 

birbirinden farklı kazanım ve konular değerlendirildiğinde orantısal akıl yürütmeye dair 

becerilerin kazandırılması ve özellikle de söz konusu becerinin gündelik hayatla 

bağdaĢtırılarak kazandırılmasının hedeflendiği belirlenmiĢtir. Sonuç olarak yalnızca 

öğrencilerin değil aynı zamanda yetiĢkinlerin de hayatı boyunca, ilkokul ve erken çocukluk 
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eğitimi kapsamında oran ve orantıya dair bütün iliĢkilerde orantısal olarak akıl yürütmeyi 

kullanıma almaya gereksinim duyduğu ifade edilmektedir (Lamon, 2012).  

2.5. Öğretim Tasarım Modelleri  

Öğretim öğrenme ortamı içerisinde öğrenen ve öğreticinin arasında kurulan bilgi 

alıĢveriĢi süreci Ģeklinde tanımlanabilmektedir. Süreç içerisinde öğrenenler tarafından verilen 

tepkiler farklılaĢabilmektedir. Birbirinden farklı tepkiler aracılığıyla öğrenmenin tam bir 

Ģekilde anlamlı olarak gerçekleĢip gerçekleĢmediği anlaĢılabilmektedir. Etkin bir Ģekilde 

geçen söz konusu süreç içerisinde öğrenenler ve öğrenciler anlamlı ve nitelikli bir Ģekilde 

öğrenmeyi gerçekleĢtirecek sistematik öğretim etkinliklerine gereksinim duymaktadırlar 

(Göksu vd., 2014). Söz konusu gereksinim öğretim tasarım modellerinin taĢıdığı gerekliliği 

açığa çıkarmaktadır. Öğretim tasarımı ise öğretimin hedefe yönelik ve planlı bir Ģekilde 

gerçekleĢmesini sağlayan bir süreçtir (Morrison vd., 2019).  

Özkan (2012) tarafından eğitimin temel amaçlarından birisi, öğrencilerin ihtiyaçlarını 

temel alacak biçimde öğretim tasarımının çeĢitlerini açığa çıkarabilmek olarak ifade 

edilmektedir. Öğretim süreci kapsamında amaçlanan çıktılara eriĢmek için uygun yöntemi 

saptamak önem taĢımaktadır (Smith ve Ragan 2004).  

ġimĢek (2017) tarafından öğretim tasarımı, belli bir öğrenme topluluğunun öğrenim 

gereksinimlerinin en verimli Ģekilde karĢılanması amacıyla tasarlanan sistemler bütünüdür. 

Reigeluth (1999)‟a göre de öğretim tasarımı, öğretmenlere sistematik bir Ģekilde rehberlik 

etme tekniğidir. Öğrenme ortamı içerisindeki birbirinden farklı amaçlara eriĢmek yalnızca 

farklı öğretim tasarımlarıyla mümkün olabilmektedir (Branch, 2016). Bu doğrultuda öğretim 

tasarımı aynı zamanda öğrencilerin kiĢisel özelliklerini ve ön öğrenmelerini dikkate alarak 

öğretim amaçları paralelinde uygun olan teknik ve stratejilerin belirlendiği ya da geliĢtirildiği, 

hedefe dair değerlendirmelerin gerçekleĢtirildiği süreç bütünü Ģeklinde tanımlanabilmektedir 

(Yalçın, 2018). 

Tarihsel süreç içerisinde öğretim tasarımı, Amerika BirleĢik Devleti ordusunun ikinci 

dünya savaĢının sırasında en kısa zamanda cepheye asker yetiĢtirmek amacıyla kullanıma 

aldığı teknik ve taktiklerin kullanılması bağlamında meydana gelmiĢtir (Yalçın, 2018). Eğitim 

ve öğretim bakımından öğretim tasarım modellerinin açığa çıkma nedeni değerlendirildiğinde, 

öğretim etkinliklerinin düzensiz ve özensiz bir Ģekilde yürütülmesinin yanında öğretim 

programında bulunan kazanımlara net bir Ģekilde eriĢilememesi gibi nedenlerden 
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kaynaklandığı ifade edilebilmektedir (Fer, 2015). Bu bağlamda öğretim programında bulunan 

hedefe ya da hedeflere tam olarak eriĢmek amacıyla ilgili gereksinime ve gruba dair planlama 

yapılmasının gerekli olduğu açığa çıkmaktadır. Tasarım modelleri öğrenme yaklaĢımlarından 

farklı biçimlerde etkilenmiĢtir. Somut bir Ģekilde günlük hayata uyarlamaya çalıĢılan öğretim 

modelleri ilk olarak geleneksel bakıĢ açısını barındıran davranıĢçı kuramdan etkilenmiĢtir 

(OdabaĢı vd., 2017).  

Ġlerleyen yıllar içerisinde geleneksel bakıĢ açısından farklılaĢarak daha fazla öğrenci 

temelli ve grup çalıĢmasına odaklanan öğretim modellerinin tasarımı yapılmıĢtır. Söz konusu 

tasarımlar kapsamında önem taĢıyan üründen ziyade ürünün uygulandığı ve planlandığı süreç 

olarak ifade edilebilmektedir. Bununla birlikte öğretim tasarımı modellerinin teknolojik 

geliĢmeler bağlamında farklılaĢtığı ve tasarım süreçlerine eğitim teknolojilerini dahil ettiği 

görülmektedir (Tuncer ve TaĢpınar, 2008). 

Süreç ve sonuç doğrultusunda öğretim tasarımı modelleri incelemeye alındığında odak 

noktasında öğrencinin bulunduğu ve yeniliklere açık bir Ģekilde kurgulandığı 

gözlemlenmektedir (Erdem vd., 2017).  

Öğrencilerin aktif bir Ģekilde katılım sağlamasıyla kurgulanmıĢ olan öğretim 

süreçlerinin temel hedeflerinin arasında bir sorun üzerinde derinlemesine planlamalar 

gerçekleĢtirilmesi ve söz konusu sorunun çözümüne dair alternatif tavsiyelerin açığa 

çıkarılması yer almaktadır (Çakır vd., 2013; Molenda vd., 1996). 

Çözüm yöntemlerinin aranması ile öğretimin verimliliğinin daha fazla arttırılması ve 

akademik açıdan baĢarının yükseltilmesi amaçlanmaktadır. Hedefe yönelten öğretim tasarımı 

modelleriyle ilgili araĢtırmaların yapılması, uygulanması ve belirlenmesi eğitimciler 

bakımından önem taĢıyan bir sorumluluktur (Akkoyunlu, Altun ve Soylu, 2008). Bu Ģekilde 

öğretim süreci kapsamında iĢleyiĢ ve iĢ hiçbir rastlantıya yer vermeksizin sistematik açıdan 

tasarlanarak sürdürülmektedir (Andrews ve Goodson, 1980; Smith ve Murray, 1975; ġimĢek, 

2009). 

Öğrenme ortamları; öğrenciler bakımından beceri, bilgi, öğrenme Ģekli, yetenek ve 

hazır bulunuĢluk seviyeleri benzeri değiĢkenler bakımından farklılıkların bulunduğu 

ortamlardır. Söz konusu farklılıklar öğretim sırasında birbirinden farklı tasarım modellerinin 

kullanılmasının gerekli olduğunu açığa çıkarmaktadır. Bununla birlikte öğrencilerin 

özellikleri bağlamında karĢı karĢıya kalınan farklılıklar ile beraber öğretim programında 

bulunan kazanımlar, okul türü ve öğretmen niteliği benzeri pek çok farklı değiĢken öğretim 

tasarım modellerinin saptanmasında etkili olmaktadır. Bu bağlamda pek çok değiĢkenin 
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bulunduğu durumlar açısından öğretmenlerin alternatif öğrenme ve öğretme yaklaĢımlarını 

kullanıma alacakları, öğretim tasarımı modellerini kurgulamalarının gerekli olduğu açığa 

çıkmaktadır. Literatürde birbirinden farklı uygulama basamakları ve yapıları barındıran pek 

çok öğretim tasarımı modelinin bulunduğu gözlemlenmektedir (Baturay, 2008; ĠĢman, 2005; 

ġimĢek, 2009). 

Tasarım modelleri, öğretim ortamı içerisindeki bütün problemlerin saptanmasında ve 

çözülmesinde göz önünde bulundurulacak faktörleri barındıran kapsamlı bir model olarak 

ifade edilebilmektedir. Öğretmen tarafından tercih edilen öğretim tasarım modeli kapsamında 

öğrenci ve öğretilecek konuya odaklanılması gerekmektedir. Öğretim tasarımı modellerinin 

sağlamakta olduğu faydalar Ģu Ģekilde ifade edilebilmektedir (Smith ve Ragan, 1999): 

• Öğrencinin öğrenme ortamına has pozitif tutum geliĢtirmesine olanak sunmaktadır.  

• Öğrenme ortamı içerisinde olumlu iletiĢim atmosferi meydana gelmesini 

sağlamaktadır.  

• Saptanan problemlerin çözümüne dair net çözümlerin üretilmesini sağlamaktadır.  

• Kaliteli bir Ģekilde öğretime olanak tanımaktadır.  

• Sistematik bir öğretim sağlamaktadır. 

Eğitim ve öğretim süreçlerinde kullanılması için birçok öğretim tasarım modellerinin 

kurgulanmıĢ olduğunu görmek olasıdır. GeçmiĢ elli yıl içerisinde yaklaĢık yüz öğretim 

tasarım modelinin tasarlandığı görülmektedir (Kruse, 2002). Söz konusu modellerin arasında 

birtakım farklılıklar olmasına rağmen özellikle de öğrencilerin analizi, amaçların açığa 

çıkarılması, uygulamaların tasarımının ve planlamasının yapılması, materyal ve medya tercihi 

ve değerlendirmesi gibi benzer süreçler vardır. ASSURE, ADDIE ve ARCS eğitim ve öğretim 

ortamları içerisinde genellikle kullanılan öğretim tasarım modelleri arasında yer almaktadır 

(Yılmaz, 2018).  

2.6. ASSURE Öğretim Tasarım Modeli  

21. yüzyılda meydana gelen teknolojik geliĢim ve değiĢimler her geçen gün daha hızlı 

bir Ģekilde devamlılığını sürdürmektedir. Günümüzde teknoloji yaĢamın vazgeçilmez bir 

parçası haline gelmiĢtir. Teknolojinin kullanılması insanlara üstünlük, hız ve zaman benzeri 

avantajlar sağlamaktadır. Teknolojide meydana gelen geliĢim ve değiĢimler tüm alanlara etki 

ettiği gibi aynı zamanda eğitim ve öğretime de önem taĢıyan Ģekilde etki etmektedir. Aynı 

zamanda eğitim ve öğretimi de önemli bir Ģekilde etki etmektedir. Bununla birlikte bilgi 
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paylaĢımının daha kolay ve hızlı bir hale gelmesi, sesli ve görüntülü bir Ģekilde iletiĢim 

kurulmasına olanak tanıyan video konferans sistemlerinin kullanılması, dosya ve sunum 

paylaĢılabilmesi, kiĢisel farklılıklar göz önünde bulundurularak her bireyin fırsat eĢitliğinden 

faydalanabilmesi, öğretim etkinliklerinin etkin bir biçimde yapılması sağlanmaktadır (Çatar 

ve Özdilek, 2022).  

Teknoloji alanında meydana gelen söz konusu geliĢmeler öğrencilerin öğrenme 

ortamlarında dikkatini çekerek etkin bir Ģekilde katılım yapmalarını sağlamaktadır. Bu 

bağlamda süreç içerisinde öğrencilerin uygulamalarda bulunmalarına olanak tanımaktadır. Bu 

süreç öğrenme etkinliklerini geliĢtirecek yeni öğretim materyal ve modellerinin tasarlanmasını 

gerektirmektedir (Kim vd., 2013). KoĢullar bağlamında teknolojiyle harmanlanmıĢ öğretim 

modellerinin tercih edildiği durumda eğitim ortamlarında kalıcı ve etkili öğrenmenin 

gerçekleĢmesi mümkün olmaktadır (Dargut ve Çelik, 2014). 

Teknolojinin geliĢim ve değiĢim göstermesiyle birlikte eğitim faaliyetleri 

kapsamındaki değiĢimlere adapte olmak eğitimcilerin görevi olmuĢtur. Eğitimciler tarafından 

teknolojinin eğitime entegre edilmesi gerekmektedir. Amaçlar bağlamında, eğitimin 

teknolojiyle harmanlanıp uygulanabileceği öğretim tasarımı modelini uygulama ve seçme 

becerisine sahip olunması gerekmektedir. Choi ve Rim (2012)‟de, tebeĢir ve kara tahtayı 

kullanıma alarak geleneksel yöntemler ile ders yapan bir öğretmenin günümüzde akıllı 

tahtaları ve web uygulamalarını kullanarak öğrencilerin katılımlarını sağlamasının, yaĢayarak 

ve yaparak öğrenmelerine imkân tanımasının ve teknolojinin verimli kullanımına teĢvik 

etmesinin gerekli olduğu ifade edilmiĢtir. Böylelikle teknoloji karĢısında öğrencilerinin 

özgüvenli olmasına destek olarak çağdaĢ öğretim modelini benimsemektedir. Bununla birlikte 

değiĢim gösteren teknolojiye uyum sağlayarak öğretim modeli kendini devamlı 

güncellemelidir.  

2019‟da Çin‟in Wuhan kentinde baĢlayarak bütün dünyaya yayılan Covid-19 salgını 

dolayısıyla uygulanan kısıtlamalar ve kapanmalar sonucunda okullarda eğitim hem çevrimiçi 

hem de uzaktan eğitimle verilmeye baĢlanmıĢtır. Bahsi geçen salgın döneminde de görüldüğü 

gibi teknolojilerinin yararlarından mümkün olduğunca faydalanmaya çalıĢılmıĢtır. Söz konusu 

süreçte eğitimciler tarafından teknoloji ile eğitimi birleĢtiren en verimli öğretim tasarımı 

modelleri kullanılarak eğitim ve öğretim sürdürülmüĢtür. Teknolojiyi eğitime entegre eden en 

iyi modeller arasında ASSURE öğretim tasarım modeli yer almaktadır. ASSURE modeli ilgi 

çekici, etkili, aktif ve verimli katılımı gerçekleĢtirmek amacıyla teknoloji ve medyayı etkin bir 

Ģekilde kullanıma alan, uygulanacak etkinliklere teknolojiyi entegre eden, planlı ve sistematik 
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bir Ģekilde öğrenmeyi tasarlamak için kullanılan öğretim tasarım modellerinden biridir 

(Iskandar ve Farida, 2020).  

ASSURE modeli 1982 yılında ilk kez Heinrich, Russell, Molenda ve Smaldino 

tarafından “Instructional Media and New Technogies of Instruction (Öğretim Ortamları ve 

Yeni Öğretim Teknolojileri” adlı kitapta yayımlanmıĢtır (Ayaydın, 2021). Bu model kitle 

iletiĢim araçları ile teknolojiyi eğitim-öğretim ortamlarına dahil edebilme imkânı tanıyan, 

esnek model özelliğindeki bir öğretim tasarımı modeli olarak ifade edilebilmektedir (Arı, 

2015). 

ASSURE öğretim tasarımı modeli kapsamında teknolojinin kullanılmasına dair 

öğrenme etkinlikleri daha fazla ön plana çıkarılmaktadır ve sınıf içerisindeki öğrenme 

faaliyetlerinde farklı modellere nazaran daha çok tercih edilmektedir. Eğitimciler tarafından 

bu modelin tercih edilmesinin pek çok sebebi bulunmaktadır. Fakat söz konusu modelin tercih 

edilmesindeki ana neden, kiĢiye özel olması, kısa vadeli bir eğitim sunması olarak ifade 

edilebilmektedir (Baran, 2010).  

ASSURE öğretim tasarım modelini benimseyen bir öğretmen medya ve teknolojiyi bir 

araya getirerek sistematik bir Ģekilde hazırlanan öğrenme etkinliklerinde planlı olarak eğitim 

ve öğretimi gerçekleĢtirmektedir. Böylelikle sistematik ve planlı bir Ģekilde öğrenme daha 

fazla verimlileĢmektedir (Iskandar ve Farida, 2020).  

Sistemli ve planlı bir Ģekilde ilerlemek eğitim ve öğretim açısından fazlasıyla önem 

taĢımaktadır. Tecrübesiz ve tecrübeli bir öğretmenin arasında bulunan ana farklılıklardan biri 

sistemli ve planlı olup olmaması ile bağlantılıdır. Tecrübeli öğretmen sistemli ve planlı bir 

Ģekilde derste ne yapacak olduğunu, öğrencilere hedef kazanımları ne Ģekilde aktaracağını, 

hangi uygulama etkinliklerini yapacağını bilmektedir. Tecrübeli öğretmen, öğrencilerini 

tanıdığı için en uygun öğretim tekniğini ve sunum ortamını tercih ederken zorlanmamaktadır. 

ASSURE modeli yeni yani tecrübesiz olarak ifade edilebilen öğretmenlere rahatlık sunarak 

onların da tecrübeli öğretmenler gibi düĢünmelerine katkı sağlamaktadır (Baran, 2010). 

ASSURE modelinin hedefleri; öğrenme seviyesini arttırmak, öğretim ve eğitimi 

teknolojiyle harmanlayarak öğrencileri geleceğe hazırlamak, hedef kazanımları öğrencilere 

aĢılamak, gereken değerlendirmeleri gerçekleĢtirerek söz konusu kazanımları öğrencilere 

aĢılamak olarak ifade edilebilmektedir (Ayaydın, 2021).  

Ayaydın (2021)‟de ASSURE modelinin açığa çıkmasının nedeni, amaçlanan 

öğrenmelerin verimli bir Ģekilde öğrenciye kazandırılması olarak ifade edilmiĢtir. Bu yüzden 

söz konusu model etkili bir Ģekilde öğrenme ve öğretme süreçlerine destek olmaktadır. Söz 
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konusu hedef bağlamında “ASSURE” sözcüğünün taĢıdığı anlamda oldukça önemlidir. 

ASSURE modeli birbirinden farklı altı basamaktan meydana gelmektedir. Basamakların her 

birisinin uygulama sürecinde özenle yerine getirilmesi gerekmektedir. Basamaklardan her 

birisinin ilk harflerinden meydana gelen bir akrostiĢ özelliğine sahip olan model adını buradan 

almaktadır. ASSURE öğretim tasarım modelinin söz konusu altı basamağı ġekil 2.4‟te yer 

almaktadır: 

ġekil 2.3  

ASSURE Öğretim Tasarım Modeli (Çetinkaya ve Taş, 2016) 

 

 

2.6.1. Öğrenenlerin Analizi (Analize Learners) 

Pek çok çalıĢma kapsamında planlarda, sorunlarda öncelikle durum incelenmekte, 

bilgi toplanmakta ve özellikleri değerlendirilmektedir (Aybey, 2020). ASSURE sözcüğünün 

ilk harfi “A” harfini karĢılayan ve modelinde birinci basamağı olan “Öğrenenlerin Analizi” 

basamağı açısından da bu durum söz konusudur. ASSURE modeli kapsamında süreç 

öncelikle öğrencilerin detaylı bir Ģekilde analiz edilmesi ile baĢlamaktadır. Modelde 

görülmekte olduğu gibi en fazla önem taĢıyan husus öğrencidir. Söz konusu aĢamayla ilgili 

düĢünülerek analiz gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir. Bu durumun nedeni daha sonraki her 
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aĢamanın öğrencilerin durumları bağlamında biçimlenecek ve öğrencilerin analizleri 

doğrultusunda hazırlanacak ders planının yol gösterici bir nitelik taĢımasıdır (Arı, 2015). 

Öğrenenlerin analizi aĢaması; öğrencinin özelliklerini, hazır bulunuĢluk seviyesini ve 

öğrencinin öğrenme stillerini üç farklı baĢlıkta değerlendirmektedir (Özdilek, 2018). 

Öğrencilerin cinsiyet, yaĢ, ilgi alanları, yetenekler, sosyo-ekonomik seviyeleri ve öğrenmeye 

dair farklılıkları benzeri genel özellikleri ile ilgili verileri kiĢisel ve sınıf olarak bütün Ģeklinde 

değerlendirilerek özenle analiz edilmelidir (Karamustafaoğlu ve Karadeniz 2021).  

Öğrencilere gerçekleĢtirilen özellik analizleri aracılığıyla öğrencilerin tutumları, ön 

öğrenmeleri, ilgi ve kabiliyetleri benzeri durumlar ile ilgili bilgi edinilmektedir. Toplanan söz 

konusu verilerin analiz edilmesi neticesinde model içerisinde kullanılacak uygulamalar, 

etkinlikler, öğretim teknik ve yöntemlerinin planlanması gerçekleĢtirilecektir (Özdilek, 2018). 

Bununla birlikte söz konusu evrede öğrencilerde yanlıĢ ve eksik bilgi ya da kavram yanılgıları 

varsa bunların belirlenmesi ve önüne geçilmesi gerekmektedir. Söz konusu kavram 

yanılgılarının düzeltilmesiyle hedefe doğru ilerlemek fazlasıyla önem taĢımakla birlikte 

modelin ilerleyen aĢamalarında uygulanacak yöntemlerin planlanması da bu Ģekilde 

yapılmalıdır (Çatar, 2022). 

Her insan birbirinden farklı olduğu gibi öğrencilerin her birisinin öğrenme stilleri de 

birbirinden farklıdır. Sürecin planlanarak tasarlanması bu bağlamda gerçekleĢtirilmelidir. 

Öğrenme stillerinin arasında farklılıkların olması öğrencilerin birbirinden farklı zeka türlerine 

sahip olduğunu göstermektedir. Bu bağlamda öğretmen analizi gerçekleĢtirmesinin ardından 

öğrencilerin her birinin zeka türüne uyacak Ģekilde çoklu zeka tekniklerini de dikkate alarak 

türlü teknik ve yöntemleri planlamalıdır (IĢık, 2011). Söz konusu aĢamada gerçekleĢtirilen 

tespitler, eğitim ve öğretim sürecinin verimini arttırma açısından önem taĢımasıyla beraber 

aynı zamanda sürecin planlanması ve tasarlanması açısından da fazlasıyla önemlidir (Çatar, 

2022). 

2.6.2. Hedef ve Kazanımların Belirlenmesi (State objectives) 

Ġkinci aĢama hedeflerin ve kazanımların belirlenmesi olarak ifade edilebilmektedir. 

Söz konusu aĢamada hedefler ve kazanımlar açıklayıcı, net ve anlaĢılır Ģekilde açığa 

çıkarılmalıdır. Hedeflerin belirlenmesinde öğrenme kitlesinden hangisine hitap etmekte 

olduğu, öğrencilerden beklenmekte olan davranıĢların ne olduğu, hangi durumlardayken 

davranıĢların açığa çıkacağı, öğrenilecek bilgilerin ve gözlenen davranıĢların nasıl ilerlemesi 

gerektiği açıkça ifade edilmelidir (Arı, 2015). Bu noktada temel hedef derste öğretmenin ne 
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yapmasının gerekli olduğundan ziyade öğrencinin neyi öğrenmesinin gerekli olduğunu, 

öğrenciden beklenen davranıĢın ne olduğunu anlamasıdır (Aybey, 2020). 

Hedef kazanımların kaleme alınmasında dört temel unsur göz önünde 

bulundurulmaktadır. Bu unsurlara “ABCD hedef kontrol listesi” ismi verilmiĢtir. Hedef 

kazanımlar kaleme alınırken kullanılan ABCD yaklaĢımları Ģu Ģekilde ifade edilebilmektedir 

(Arı, 2015); 

A- Audience (Hedef Kitle): Öğrenmeye dair hedefler ders tamamlandığı zaman 

öğrencilerin öğrenecekleri bilgi ve yapacakları eylemler ile ilgili kaleme alındığından söz 

konusu davranıĢların beklendiği hedef kitleyi kesin bir Ģekilde ifade etmek önem taĢımaktadır. 

B- Behavior (DavranıĢ): Öğrenme amacının temeli, dersin sonuna gelindiğinde 

öğrencinin kazanacak olduğu yeni beceriyi açıklayıcı fiillerdir. 

C- Conditions (KoĢullar): Öğrenme amaçları, performansın ne Ģekilde 

değerlendirmeye alınacağını kapsamalıdır. Farklı bir ifadeyle, dersin elde ettiği baĢarının 

gösterilmesi amacıyla kullanılacak ya da kullanılmayacak olan materyal ve araçların 

belirtilmesi gerekmektedir. 

D- Degree (Derece): Oldukça kapsamlı bir Ģekilde tanımlanan hedefin sona 

erdirilebilmesi amacıyla son adım, hedefin ne denli baĢarılı olacağının ya da en düĢük 

yeterlilik düzeyinin belirlenmesidir. Öğrenciler belirlenen hedeflerin daha ilerisine gidebilme 

potansiyelini barındırmaktadırlar. 

Aybey (2020) tarafından söz konusu olan “D” evresinde çoğunlukla, öğrencilere neyi 

beklemekte oldukları, neleri öğrenmelerinin gerekli olduğu, onlardan talep edilen becerilerin 

ne olduğu gibi sorulara yanıt bulunduğu ifade edilmiĢtir. Bununla birlikte öğrencilerin 

belirlenen davranıĢları yapmasıyla, öğrenme süreçlerinde nelerin değiĢeceği, öğrencilerden 

beklenmekte olan davranıĢ değiĢimleri ve bilgi ediniminin sonucunda neler olduğu benzeri 

konular söz konusu evrede belirlenmektedir. Aynı zamanda bu aĢamada öğrencilerin 

baĢarılarının ne Ģekilde ölçüleceği, değerlendirme araçlarından nelerin kullanılacağı da 

belirlenmektedir. Öğretmen tarafından öğrencilerin kiĢisel gereksinimlerinin anlaĢılmasından 

ve belirlenen öğrenme hedeflerini saptadıktan sonra, öğrenci ihtiyaçları ve hedeflerin arasında 

bir köprü kurma sürecinde etkili öğretim tekniklerinden birinin seçilmesi gerekmektedir 

(Ibrahim, 2015). 
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2.6.3. Öğretim Yöntemi, Materyal ve Medya Seçimi (Select Methods, Media and 

Materials) 

Öğrencilerin analiz edilmesinden ve hedef kazanımların belirlenmesinden sonra gelen 

aĢama; yöntem, medya ve materyallerin seçilmesi olarak ifade edilebilmektedir. Bu aĢamada 

bir önceki aĢamada gerçekleĢtirilen analizler ile belirlenen hedefler bağlamında en uygun 

öğretim tekniğinin ve kaynaklarının sistematik bir Ģekilde seçilmesi gerekmektedir (AktaĢ, 

2016). 

Uygulamaya alınacak öğretim yönteminin belirlenmesinde hedef kazanımların temel 

alınması gerekmektedir. Öğrenci ya da öğretmen merkezli bir Ģekilde seçilebilecek tüm 

öğretim teknikleri öğrencilerin aktif bir Ģekilde öğrenmelerine imkân tanıyacak Ģekilde 

tasarlanmalıdır (Aybey, 2020).  

Yöntemin belirlenmesinde bir diğer ana fikir ise öğrencilerin motivasyonunu 

arttırmaktır. Dolayısıyla yöntemler öğrencilerin öğrenme süreci içerisindeyken baĢarı elde 

etmek amacıyla yeteri kadar kapasitelerinin olduğu ve kendi seçimleri yapabileceklerine dair 

inançlarını güçlendirecek biçimde hazırlanmalıdır (Arı, 2015).  

Öğretim yönteminin seçilmesinin ardından medya ve materyal tercihi yapılmaktadır. 

ASSURE modeli kapsamında en fazla önem taĢıyan özelliklerden biri de öğretim 

etkinliklerinin uygulama sürecinde teknolojinin kullanımının zorunlu olmasından dolayı en 

uygun medya ve materyallerin seçilmesinin oldukça önemli olmasıdır (Gündüzalp ve Yıldız, 

2020).  

Medya bir iletiĢim aracı olmakla birlikte öğretimsel medya ise öğretimin amaçlarını 

kapsayan mesajları barındıran iletiĢim aracı Ģeklinde tanımlanmaktadır. Söz konusu araçlar ve 

materyaller, videolar, kitaplar, sesler, internet ve bilgisayar benzeri öğrenme materyalleridir. 

Medyanın ve materyallerin hangisi ya da hangilerinin kullanılmasının gerekli olduğunun karar 

verilmesi sürecinde öğrencilerin özellikleri ve kullanılacak öğretim yöntemi dikkate 

alındığından dolayı tercih yapılması oldukça güçtür (Demirel ve Altun, 2017).  

Uygun olan materyallerin tercih edilmesi evresinde üç farklı seçenek bulunmaktadır. 

Söz konusu seçenekler Ģu Ģekilde ifade edilebilmektedir (Arı, 2015): 

1. Uygun olan materyallerin tercihi: Söz konusu materyaller çoğunlukla daha 

öncesinden hazırlanmıĢtır. Okul ve yakın çevre üzerinden eriĢimi kolaydır. Geneli ücretsiz ya 

da uygun fiyatlıdır. 

2. Mevcut materyallerin düzenlenmesi: Öğrencilerin türlü öğrenme gereksinimlerini 

karĢılamak amacıyla uğraĢ verildiğinde, hazır materyallerin öğrenmenin hedeflerine uygun bir 
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duruma getirilmesi gerektiği anlaĢılmaktadır. Bu bağlamda teknolojinin sunmuĢ olduğu türlü 

tercihler vardır.  

3. Yeni materyallerin tasarlanması: Önceden mevcut olan ya da halihazırda 

kullanılacak materyalin bulunmadığı durumlar söz konusu olduğunda yeni materyallerin 

tasarlanması gerekmektedir. Hazırlanacak materyalin tasarlanma süreci içerisinde hedef 

kazanımları, öğrencilerin gereksinimlerini, uygulamaya alınacak öğretim tekniklerinin dikkate 

alınması ve bu bağlamda hazırlanmasının gerekli olduğunun unutulmaması gerekmektedir. 

2.6.4. Medya ve Materyallerin Kullanımı (Utilize, Media and Materials) 

ASSURE modeli kapsamında yöntemin, medya ve materyallerin tercih edilmesinin 

ardından medyaların ve materyallerin kullanılma aĢaması yer almaktadır. ÇağdaĢ eğitim 

anlayıĢının hakimiyet sürdüğü günümüz koĢullarında öğretmenler tarafından Web 2.0, 

bilgisayar ve internet benzeri pek çok teknolojik araç derslerin anlatılmasında 

kullanılmaktadır. Demirel ve Altun (2017) tarafından öğretimsel medya araçları aracılığıyla, 

öğretmenlerin öğrencilerle beraber sınıfın dıĢına çıktığı ifade edilmektedir. Medyanın daha 

fazla kullanılmasıyla birlikte öğretmen merkezliden öğrenci merkezli öğretime geçiĢ 

yapıldığından dolayı öğrenciler ve öğretmenler materyalleri yalnızca izlememeli bununla 

birlikte etkin bir Ģekilde kullanmalıdırlar. Dolayısıyla öğrencilerin yaparak-yaĢayarak 

öğrenme sürecinden geçmeleri gerekmektedir. Medya ve materyallerin kullanılmasında 5P 

süreci takip edilmektedir. Arı (2015)‟te, 5P süreci Ģu Ģekilde ifade edilmektedir: 

• Preview (Ön Ġnceleme): Kaynakların gözden geçirilmesi gerekmektedir.  

• Prepare (Hazırlık): Kaynakların toplanması ve hazırlanması gerekmektedir.  

• Plan (Planlama): Ortam uygun duruma getirilmelidir. 

• Practice (Uygulama): Öğrenciler hazırlanmalıdır. 

• Provide (Sağlama): Öğrenme deneyiminin gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir. 

Kaynakları inceleme evresinde, öğrenciler açısından uygun kaynakları tarayarak 

seçmek ve tercih edilen çoklu ortamı ve teknolojiyi hedeflere uyumlu bir Ģekilde 

bağdaĢtırmak önem taĢımaktadır. Bu evrede kazanımlarla alakalı bölümlerin belirlenmesi ve 

toplanmasına odaklanılması gerekmektedir. Daha sonraki aĢama kaynakların hazırlanması 

olarak ifade edilebilmektedir. Söz konusu aĢamada öğretim etkinlikleriyle birbirini 

tamamlayan kaynakların kullanıma hazır hale getirilmesi gerekmektedir. Gereken araçlar ile 

malzemeleri temin ederek araçlardan hangisinin hangi sırada ne Ģekilde kullanılacağını 

belirleyerek bir listenin oluĢturulması gerekmektedir. Söz konusu adımların tamamlanmasının 
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ardından kullanıma alacak materyallerin ve araçların dersten önce provasının yapılması 

gerekmektedir. Ortamın hazırlanması evresinde, öğrenmenin gerçekleĢeceği ortam 

düzenlenmeli, öğrencilerden her birinin katılımının en verimli Ģekilde sağlanacağı ortamın 

düzeni oluĢturulmalıdır. Bununla birlikte ses, ıĢık, sıcaklık benzeri Ģartların da mümkün olan 

en iyi Ģekilde ayarlanması gerekmektedir. Öğrencilerin hazırlığı evresinde ise, dersin içeriği 

ile ilgili bilgilerin iletilmesiyle içeriğin gündelik hayatımızdaki yeri ve konunun önem taĢıyan 

noktalarını kapsayan bilgiler ile beraber motivasyon yükseltici açıklamalar yapılmalıdır. 

Öğrencilere, bu konuyu neden öğrenmelerinin gerekli olduğu ve öğrenilen bilgilerin yaĢamın 

hangi döneminde kullanılabileceği anlatılmalıdır. Bu doğrultuda motivasyonları arttırılmalı ve 

hazır bulunuĢluk seviyeleri yükseltilmelidir. Son evre, öğrenme deneyimlerinin sağlanması 

olarak ifade edilebilmektedir. Bu evre, ders içerisindeki öğrenme etkinliklerini kullanıma 

alarak hedef kazanımları öğrencilere aktarmayı kapsamaktadır (Arı, 2015). 

2.6.5. Öğrenenlerin Katılımı (Required Learner Participation) 

ASSURE öğretim tasarım modeli kapsamında beĢinci evre olan öğrenenlerin 

katılımında öğrencilere yönelik öğrenme ortamları sunularak, söz konusu ortamlarda öğretilen 

davranıĢların gerçekleĢtirilmesi için imkân tanınmaktadır. Dolayısıyla, bu bölüm öğrencilerin 

aktif bir Ģekilde katılım sağladıkları bölümdür (Çibir ve Yazgan, 2021). Bu yüzden ASSURE 

modelinin söz konusu evresi diğer evrelere nazaran daha fazla önem taĢımaktadır. 

Öğrencilerin derse aktif bir Ģekilde katılmaları ya da etkin katılım sağlamaları benzeri konular 

sürekli tartıĢılan ve üzerine araĢtırmalar gerçekleĢtirilen yaklaĢımlardandır (Demirel ve Altun, 

2017).  

Aktif katılım sayesinde öğrenme daha kolay ve kalıcı bir hale gelmektedir (Batdı, 

2014; Gür ve Seyhan, 2006). BiliĢsel, davranıĢçı ve oluĢturmacı bakıĢ açılarının tamamının 

ortak noktası aktif katılım olarak ifade edilebilmektedir (Demirel ve Altun, 2017). 

Medyanın daha fazla kullanılmaya baĢlaması ve çağdaĢ eğitim yaklaĢımının gelmesi 

ile birlikte öğrenci merkezli anlayıĢa geçilmiĢtir. Söz konusu sürecin sonunda öğretim 

alanında kalıcılığın arttırılması için öğretmenler tarafından öğrencilerin medya ve materyalleri 

yalnızca izlemelerine değil, bununla birlikte bireysel ya da grup olarak kullanmalarına da 

imkân tanınması gerekmektedir (Aybey, 2020).  

Aybey (2020) tarafından kullanılan medya ve materyallerin, öğrencilerin duyuĢsal ve 

biliĢsel bilgilerini güçlendirmesinin yanında eleĢtirel düĢünmeye dair becerilerini de 

arttırabildiği ifade edilmektedir. Söz konusu becerilerin geliĢmemesi durumunda öğrenme en 
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düĢük düzeyde kalabilmektedir. Bu nedenle sunulmuĢ materyalden en üst seviyede yarar elde 

etmek amacıyla öğrenciler materyali kullanırken kendi fikirlerini geliĢtirmeye dikkat 

etmelidir. 

2.6.6. Değerlendirme ve Düzenleme (Evaluate and Revise) 

 Modelin son evresi değerlendirme ve düzenleme olarak ifade edilebilmektedir. Arı 

(2015) tarafından söz konusu aĢama değerlendirilmezse öğretimin, kullanılan yöntemin, 

materyallerin değerlendirilmesinin imkânsız olacağı ifade edilmiĢtir. Bu aĢamada, öğretimle 

ilgili öğrencilerin hedeflerine eriĢip eriĢmediği değerlendirilmektedir. Söz konusu 

değerlendirme sadece öğrencinin öğrenmeye dair kazanımlarını hangi seviyede baĢardığını 

değil bununla birlikte teknolojinin, sürecin ve ortam araçlarının kullanılma seviyelerinin 

değerlendirmesini de kapsamaktadır. Süreç bir bütün Ģeklinde değerlendirilerek, 

uygulamalarda kullanıma alınan medya ve materyallerin amaçlarına uygun bir Ģekilde 

kullanılıp kullanılmadığı değerlendirmeye alınmalıdır. Öğrenme süreci için belirlenen 

hedefler ile öğrenme çıktılarının arasında uyumsuzluklar bulunuyorsa söz konusu 

uyumsuzlukların belirlenerek ders planının güncellenmesi gerekmektedir (Elmalı, 2020; Batır 

ve Sadi, 2021).  

2.7. Modelin Avantajları ve Dezavantajları  

Bir programın veya planın baĢarılı bir Ģekilde sonuçlanması ne kadar etkili bir Ģekilde 

hazırlandığıyla bağlantılıdır (Aybey, 2020). Eğitim ve öğretim faaliyetleri ne denli sistematik 

bir biçimde planlanırsa o kadar fazla hedefe ulaĢılabilmektedir.  

ASSURE modeli kapsamında ise planlama mümkün olan en iyi Ģekilde meydana 

getirilmektedir.  Modelin aĢamaları analiz edildiği zaman, öğretimin kritik unsurlarını verimli 

ve etkili bir Ģekilde kullanmayı amaçladığı görülmektedir (Akkoyunlu vd, 2008). Söz konusu 

model bağlamında gerçekleĢtirilecek planlamalar öğretmenlere ve öğrencilere önemli faydalar 

sağlayacaktır.  

ASSURE modelinin faydalarından bazıları Ģu Ģekilde ifade edilebilmektedir (Arı, 

2015): 

• Medya ve materyallerin tercihi, öğretimi verimli ve etkili bir hale getirmektedir.  

• Öğrenciyi merkeze alan bir yaklaĢımı benimseyerek kullanılan materyaller daha 

fazla verim sağlamaktadır. 
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• Öğrencilerin aktif bir Ģekilde katılımı sağlanarak baĢarı arttırılmalıdır. 

• ASSURE modeli kapsamında, kullanıma alınan materyallerin değerlendirmesinin 

yapılması ve belirlenen eksikler bağlamında güncellenerek daha sonra yeniden 

kullanılması mümkündür.  

• Modelde ilk olarak hedef kazanımlar belirlenmektedir ve söz konusu kazanımlara 

uygun olan öğretim tekniği, medya, materyaller hazırlanmaktadır.  

• Sürecin planlaması önceden yapıldığından dolayı öğretmenler ve öğrenciler ne 

yapacaklarını bilir ve her iki taraf da sorumluluklarını en iyi Ģekilde yapmaktadır. 

Öğretim tasarım modelinin avantajlarının yanı sıra dezavantajları da bulunmaktadır. 

Söz konusu dezavantajlar, yöntemin ana unsuru olarak öğrenciden, modeli uygulamakta olan 

öğretmenden ya da öğrenilecek konunun niteliğinden kaynaklanabilmektedir. Aynı zamanda 

sosyal, psikolojik ve fiziki sebeplerden de kaynaklanabilmektedir. Ancak, ASSURE 

modelinin çalıĢkan ve üretken öğretmenler açısından dezavantaj barındırmadığı ifade 

edilebilmektedir (Aybey, 2020).  

2.8. ASSURE Modeli ile Ġlgili ÇalıĢmalar  

ÇalıĢmanın bu kısmında “ASSURE Öğretim Tasarım Modeli” hakkında yurtdıĢında ve 

yurt içinde yapılan çalıĢmalardan bazılarına yer verilmiĢtir. ASSURE modeli hakkında 

literatür taraması gerçekleĢtirildiğinde; öğretim teknolojisi, bilgisayar ve web destekli 

öğrenme ile ilgili yapılan araĢtırmalar dikkat çekmektedir. Bununla birlikte modelle alakalı 

çalıĢmalar genellikle son yıllarda yapılmıĢtır. Çoğunlukla ASSURE modelinin birbirinden 

farklı değiĢkenlere olan etkisini araĢtırmanın yanında, model temelli olan ders ya da materyal 

tasarlamaya dair çalıĢmalar da bulunmaktadır (Elmalı, 2019; Karadeniz ve Karamustafaoğlu, 

2022). Söz konusu bu çalıĢmalarda genellikle değiĢken olarak öğrenci baĢarısı incelenmiĢtir. 

ASSURE modelinin uygulamaya alınmasının birbirinden farklı sınıf seviyelerinde akademik 

baĢarıya yönelik etkisi Çetinkaya (2016), Karaduman vd. (2019), Kristianti, Prabawanto ve 

Suhendra (2017) ve Muammar vd. (2015)‟de incelenmiĢtir. 

Çetinkaya (2017) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında ortaokul seviyesinde 6. 

sınıflarda 64 öğrenci üzerinden veri elde edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında “Madde ve Isı” 

ünitesinin içeriğindeki kazanımların öğretilmesi ASSURE modeli bazında web destekli 

etkinliklerden yararlanılarak yapılmıĢtır. ÇalıĢma kontrol ve deney gruplarıyla beraber 4 hafta 

boyunca devam etmiĢtir. Öğrencilere, baĢarı testi ön test-son test Ģeklinde uygulanmıĢtır. 
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Sonuç olarak çalıĢmada ASSURE öğretim tasarım modeli temelinde belirlenen materyal ve 

öğrencilerin kiĢisel öğrenme stilleri göz önünde bulundurularak gerçekleĢtirilen öğretimin 

deney grubunda öğrencinin baĢarısına olumlu yönde etki ettiği ifade edilmiĢtir. 

Kaya ve diğerleri (2020) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında ise mayoz ve mitoz 

bölünme ile ilgili yedinci sınıf öğrencileriyle çalıĢılmıĢtır. Bu konu baĢlığının planlaması, 

ASSURE modeli bağlamında yapılmıĢ ve uygulanmıĢtır. ÇalıĢma kapsamında deney grubuna 

söz konusu model uygulanmakta iken kontrol grubuna ise geleneksel yöntem uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda gerçekleĢtirilen analiz bağlamında ASSURE modelinin uygulandığı 

kontrol grubuna nazaran deney grubunun akademik baĢarısının olumlu etkilendiği 

belirlenmiĢtir. 

Karaduman ve diğerleri (2019) tarafından öğrenci baĢarısı üzerinde modelin etkilerini 

inceleyen bir çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın konusu 8. sınıf düzeyinde olasılıktır. 

ÇalıĢma neticesinde olasılık öğretimi kapsamında ASSURE modelinin kullanılmasının 

öğrencilerin konuya dair baĢarılarını arttırdığına vurgu yapılmıĢtır. Bununla birlikte söz 

konusu çalıĢmada modelin eğitimde kullanılması önerilmiĢtir. 

Literatürde akademik baĢarıyla beraber ASSURE modeli ile ilgili yapılan çalıĢmalarda 

öğrenci baĢarısının yanı sıra farklı uygulamalar ve değiĢkenler de ele alınmıĢtır. Bunlar Ģu 

Ģekilde ifade edilebilir: 

 Öğrenci baĢarısıyla beraber modelin evrelerine elveriĢli bir Ģekilde materyal 

geliĢtirme (Durak, 2009);  

 ASSURE modeline tam olarak uygun bir dersin tasarlama örneği (Baran, 

2010); 

 ASSURE modeline tam olarak uygun olan bir ders planı örneği (Sezer, vd., 

2013); 

 ASSURE modeli bağlamında web materyallerini tasarlama (Çetinkaya, 2015); 

 Modelden faydalanılarak geliĢtirilmiĢ olan materyalle matematik algısının 

değiĢtirilmesi (Purwanti, 2015);  

 ASSURE modeli destekli etkinlik ve web bazlı ölçme ve değerlendirme 

materyalleri tasarlama (Çetinkaya ve TaĢ, 2016); 

 Din kültürü dersine uygun olan bir ders tasarımı örneği (Aybey, 2020);  

 Model kullanılarak hazırlanmıĢ ders kapsamında öğrencilerin matematiğe 

yönelik tutumu (KarakıĢ vd., 2016);  
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 Öğrencilerin bilgi ve iletiĢim teknolojilerine dair tutumları, bilgisayar kaygıları 

(Gündüzalp ve Yıldız, 2020) benzeri farklı uygulamalar ve değiĢkenlerde 

değerlendirilmiĢtir. 

ASSURE modelinin aĢamaları bağlamında materyal geliĢtirmekte olan Durak (2009) 

tarafından deneysel olan bir desen ile sürdürülen çalıĢma Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Bölümü‟nde öğretim gören 90 öğrenciyle yapılmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen verilerin 

toplanmasında baĢarı testi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda ASSURE modeline uygun 

olarak geliĢtirilen materyalin öğrenmeye dair katkıları gözlemlenmiĢtir. 

Çetinkaya (2015) tarafından yapılan doktora çalıĢmasında, bedenimizdeki sistemler 

ünitesiyle alakalı bir web aracı ASSURE öğretim tasarım modelinin aĢamaları bağlamında 

geliĢtirilerek öğrenme ortamlarına dahil edilmiĢtir. ASSURE modeli temel alınarak yapılan 

dersin neticesinde, analiz bağlamında kullanılan materyalin kavramlara dair yanılgıları 

giderme hususunda yarar sağlamasının yanında, öğrencilerin öğrenme süreçlerine de olumlu 

yönde etki ettiği elde edilmiĢtir. 

Çetinkaya ve TaĢ (2016)‟da bedenimizdeki sistemlerle ilgili WEB destekli ve aynı 

zamanda etkinlik bazlı bir ölçme ve değerlendirme materyali hazırlanmıĢtır. ÇalıĢma 

kapsamında öğretim sürecinin planlamasının yapılması ve materyalin tasarlanması hususunda 

“ASSURE öğretim tasarım modeli” kullanılmıĢtır. Öğretim sürecinin sonunda, materyal 

destekli ve planlı olarak ilerleyen dersin öğrencilerin öğrenmeye dair güçlüklerinin yok 

edilmesinde yarar sağladığına vurgu yapılmıĢtır.  

 Purwanti (2015) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında ASSURE modeli ile 

geliĢtirilmiĢ materyaller temel alınarak öğrencilerin matematiğe yönelik güçlük algılarının 

değiĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu araĢtırma boylamsal araĢtırma olarak ifade edilebilmektedir. 

Materyal, farklı çalıĢma grupları içerisinde denenmiĢ ve incelemeye alınmıĢtır. ÇalıĢmanın 

verileri değerlendirildiğinde öğrencilerin matematik motivasyonlarının artıĢ gösterdiği ve 

öğrenmenin daha kolay bir hale geldiği belirlenmiĢtir. 

Baran (2010) tarafından yapılan çalıĢmada, ASSURE modeline uyumlu bir beyaz 

tahtada dersin tasarlanması amacıyla gereken temel adımların öğretilmesi hedeflenmiĢtir. 

ÇalıĢmaya 40 biliĢim teknoloji öğretmeni katılım sağlamıĢtır. ÇalıĢmadaki temel hedef 

teknolojinin derslere entegre edilmesi hususunda katılımcıların mesleki geliĢim açısından 

bilgilerinin arttırılması olmuĢtur. ÇalıĢma neticesinde katılımcıların motivasyonlarının ve 

düĢüncelerinin baĢlangıca nazaran olumlu bir Ģekilde etkilendiği belirlenmiĢtir. Fakat modelin 

üçüncü aĢaması olarak medya ve materyallerin belirlenmesi hususunda katılımcıların güçlük 
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yaĢadıkları saptanmıĢtır. Aynı zamanda katılımcılar derslere teknolojinin entegre edilmesinin 

oldukça önemli bir katkısının bulunduğunu da belirtmiĢlerdir. 

Aybey (2020) tarafından din kültürü derslerine ASSURE modelinin uygunluk 

durumunu belirlemek amacıyla bir çalıĢma yapılmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen bulgular 

sayesinde din derslerinde modelin kullanımının öğretim süreci açısından fazlasıyla katkıda 

bulunacağı ifade edilmiĢtir. Bu bağlamda 5. ve 12. sınıf seviyesinde din dersinin öğretim 

programına uyumlu bir Ģekilde örnek teĢkil edecek bir ders tasarımı açığa çıkarılmıĢ ve derse 

uyarlanabilir olduğu gösterilmiĢtir. 

Sezer ve diğerleri (2013) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında, ASSURE modeline 

dayanan 6. sınıf seviyesinde birbirinden farklı iki örnek ders planı oluĢturulmuĢtur. 

ÇalıĢmanın ana hedefi, ASSURE modeli bağlamında derslerini tasarlayacaklar açısından 

örnek teĢkil edecek bir yol haritasının hazırlanması olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında 

örnek niteliğindeki ders planlarının birbirinden farklı derslere ve sınıf seviyelerine 

uyarlanabilecek olduğuna vurgu yapılmıĢtır. 

KarakıĢ ve diğerleri (2016) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında, ASSURE modeli 

bağlamında tasarlanmıĢ olan dersle öğrencilerin matematik dersine dair tutumları 

incelenmiĢtir. Bu inceleme bilgisayar destekli olan öğretimin ilkokul düzeyinde 4. sınıf 

matematik dersinde yapılmıĢtır.  Deneysel yöntem kullanılmıĢtır ve ARSC modelinden 

faydalanılmıĢtır. Öğretim süresince yürütülen ders neticesinde, matematik dersine yönelik 

öğrencilerin tutumlarının olumlu yönde artıĢ gösterdiği belirlenmiĢtir.  

Gündüzalp ve Yıldız (2020) tarafından yapılan ve örneklem grubu ön lisans 

öğrencilerinden meydana gelen çalıĢmada karma yöntem kullanılmıĢtır. ASSURE modeli 

bağlamında tasarlanan biliĢim ve teknolojileri dersi ile öğrencilerin iletiĢim ve bilgi 

teknolojilerine dair tutumları, bilgisayar kaygıları ve görüĢlerinin üzerindeki etkisi 

incelenmiĢtir. ASSURE modeli doğrultusunda tasarlanmıĢ olan derslerin öğrencilerin kaygı, 

tutum ve özgüvenlerine etki ettiği saptanmıĢtır. Öğrencilerin görüĢleri değerlendirildiğinde 

ASSURE modeli kullanılarak tasarlanmıĢ olan derslerin kazanım hedeflerine eriĢmede, 

teknoloji hususunda tecrübeleri yükseltmede, kaygı seviyelerini azaltmada ve derse yönelik 

olumlu bir tutumun meydana gelmesinde olumlu yönde etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

Russel ve Sorge (1994) tarafından yapılan çalıĢmada, ilkokul ve ortaokul 

seviyesindeki öğrenme ortamları içerisinde derslerin teknoloji destekli yürütülmesi için 

öğretmenin teknolojik açıdan mesleki alan eğitiminin önemine vurgu yapılmıĢtır. 

Katılımcıların ASSURE modeline uyumlu ders planlarını öğrenme ortamlarında nasıl 
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uyguladıkları ile ilgili bir çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar 

incelemeye alındığında, derste öğretmenlerin teknolojiyi kullanımlarına dair olumlu bir tutum 

benimsedikleri belirlenmiĢtir. 

Kristianti ve diğerleri (2017) tarafından yapılan çalıĢmada, ASSURE modeli ile 

desteklenmiĢ olan Autograph web yazılımıyla matematik eğitimi alan öğrencilerin eleĢtirel 

olarak düĢünme becerileri incelemeye alınmıĢtır. Bu deneysel çalıĢmanın örneklem grubunu 

8. sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. Deney grubunda söz konusu yazılımla matematik konuları 

iĢlenirken, kontrol grubunda ise geleneksel yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, veriler 

değerlendirildiğinde kontrol grubuna nazaran Autograph yazılımının kullanılmasıyla 

matematik eğitimi alan deney grubunun eleĢtirel olarak düĢünme kabiliyetlerinin daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. 

Reyes ve Oresta (2017) tarafından yapılan çalıĢmada, medyanın daha fazla verimli 

kullanılması amacıyla, ASSURE modeli ile ilgili bilgisayar destekli bir materyal 

geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında karma yöntem kullanılmıĢtır. TasarlanmıĢ materyal 

hakkında temel biliĢim teknolojilerinden eğitim almıĢ birbirinden farklı bölümlerde bulunan 

156 üniversite 2. sınıf öğrencisinin orijinallik, kullanıĢlılık ve uygulanabilirlik benzeri farklı 

baĢlıklarda değerlendirmeleri yapılmıĢtır. ÇeĢitli bölümlerde bulunan öğrencilerden sağlanan 

puanların aralarında farklılık olmasına rağmen, materyalin öğrenme ortamı içerisinde 

öğrenmeye anlamlı ölçüde katkıda bulunacağı ve net bir Ģekilde kullanılabilir olduğu elde 

edilmiĢtir. 

Olayinka, Oyebamiji ve Jumoke (2018)‟de Nijerya eğitim sisteminde ASSURE 

modelinin kullanılmasına dair bazı uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Fakat Nijerya‟da internet 

problemlerinden dolayı yapılan dersler sekteye uğramıĢ, teknolojik ASSURE modelinin 

kullanılamadığını, ülkenin yeterli düzeyde eğitim teknolojilerini barındırmadığını, teknolojik 

yeterliliği olan öğretmen gereksiniminin olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu Ģekilde sorunları 

çözüme kavuĢturmak ve Nijerya kapsamında eğitim sisteminde uygulanabilirlik seviyesini 

yükseltmek amacıyla tekrar modeli değerlendirmiĢlerdir. “TREASURE” ismini verdikleri 

modelin kullanıma alınmasının daha uygun olduğunu düĢünmüĢlerdir. Söz konusu yöntem ile 

ASSURE modelinin eğitim sistemlerine entegre edilmesini hedeflemiĢlerdir. 

Kıyak ve diğerleri (2020) tarafından yapılan çalıĢmada, program geliĢtirme ve öğretim 

tasarımı iliĢkisine vurgu yapılması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma, özellikle top eğitimi (teknoloji 

destekli öğretim programı) kapsamında planlanmıĢ öğretim süreçlerinin öğrencilerin 

kavramsal öğrenmeleri üzerindeki etkisini amaçlamıĢtır. AraĢtırmada, deneysel desen 
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kullanılmıĢ ve katılımcı gruplar üzerinde ASSURE modeli temel alınarak yapılandırılmıĢ bir 

öğretim süreci uygulanmıĢtır. Elde edilen bulgular, teknoloji destekli öğretim programlarının 

öğrencilerin akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilediğini göstermiĢtir. AraĢtırmanın 

sonuçları, çağdaĢ öğretim teknolojilerinin pedagojik tasarımla bütünleĢtirildiğinde öğrenme 

sürecine katkı sağladığını ve öğrenci katılımını artırarak daha kalıcı öğrenmeler 

oluĢturduğunu göstermiĢtir. 

Batır ve Sadi (2021) tarafından yapılan çalıĢmada, ASSURE modelinin 

kullanılmasının yalnızca sınıf ortamının içerisinde değil aynı zamanda pandemideki gibi sınıf 

haricinden eğitimin devam ettirilmesini mecburi kılan durumlarda, uzaktan eğitimle 

sürdürülen derslerde de göz önünde bulundurulabilecek alternatif olan bir öğretim tasarım 

modelinin bulunduğuna vurgu yapmıĢlardır. GerçekleĢtirilen çalıĢmanın örneklem grubunu 

2020-2021 eğitim-öğretim yılında bir özel okulda öğrenim gören yirmi bir adet yedinci sınıf 

öğrencisi oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma kapsamında, fen bilimleri dersinin eğitim programında 

bulunan “Kuvvet, İş ve Enerji İlişkisi” konusu dikkate alınmıĢtır. ASSURE modelinin evreleri 

kullanıma alınarak çevrimiçi bir öğrenme ortamı içerisinde dört ders saati süresince yapılan 

çalıĢmanın değerlendirme evresinde öğrenci görüĢlerine de yer verilmiĢtir. ÇalıĢmanın etkin 

bir Ģekilde katılımı evresinde materyal olarak öğrencilere hands-on etkinliği ile meyve ve 

sebzeden araba tasarlatılmıĢtır. Bununla birlikte değerlendirme bölümünde Crossword Labs, 

Kahoot, Inspiration gibi Web 2.0 araçlarından faydalanılmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen 

bulgular incelendiğinde, öğrenciler tarafından birbirinden farklı dersler ve buna benzer 

konularda uygulamaların gerçekleĢtirilmesinin gerekli olduğu belirtilmiĢtir. Bununla birlikte 

çalıĢmanın içeriğinde dikkate alınan eğitim teknolojisi örnekleri bağlamında birbirinden farklı 

sınıf seviyelerinde ve konu alanlarında ASSURE modelinin kullanılması tavsiye edilmektedir. 

2.9. Tutum ve Matematik Tutumu 

Tutum kavramı, erken çocukluk döneminden baĢlayarak, yükseköğretim kurumlarına 

kadar devam eden ve insanın hayatı boyunca karĢılaĢabileceği en genel çaplı kavramlardan 

biridir. Ġnsanın yaĢamı boyunca edindiği deneyimler, sosyal öğrenmeler, olumlu ve/veya 

olumsuz duygu geliĢtirmeler neticesinde tutum meydana gelmektedir (Özdemir, 2019). 

Tutum kavramı ilk kez 1918 yılında Znanıecki ve Thomas tarafından sosyal 

psikolojiyi tutumların bilimsel açıdan incelemesi Ģeklinde tanımlamasıyla açığa çıkmıĢtır. 

1960‟larda ise Hovland ve Rosenberg tarafından tutumun öğeleri duygusal, biliĢsel ve 
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davranıĢsal olarak gruplandırılmıĢtır. Söz konusu üç öğe birbirine etki etmektedir. BiliĢsel 

öge, bir kiĢinin baĢka bir kiĢi veya nesne ile ilgili inançları ya da düĢünceleridir. Duygusal 

öge, kiĢinin tutum konularını istenmeyen veya istenen sonuçlarla bağdaĢtırarak tutum ile ilgili 

sevme ya da sevmeme, hoĢlanma ya da hoĢlanmama benzeri hisler geliĢtirmektedir. 

DavranıĢsal öge ise insanın tutuma karĢı belirli bir Ģekilde davranma yönelimi olarak ifade 

edilmektedir (Tekarslan vd., 2000; ToktamıĢ, 2008; Nuhoğlu, 2008; ġimĢek vd., 2015). 

Öztürk (2011) tarafından tutum, insanın psikolojik bir objenin karĢısında hislerini ve 

fikirlerini düzenli bir Ģekilde meydana getiren yönelim olarak tanımlanmaktadır. Belli bir 

nesne, durum, olay karĢısında geliĢtirilmekte olan tutum yaĢamımızın önem taĢıyan 

parçalarından biri olarak eğitim ve öğretim seviyelerinde ders temelinde 

geliĢtirilememektedir. Tutum yönelimlerinin temeli erken çocukluk dönemine dayanmaktadır. 

Olumsuz ya da olumlu tepkilerin aile yaĢamının ardından okul yaĢamına da yansıması 

kaçınılmazdır. Tutum kavramını oluĢturan öğelerin okul yaĢamındaki arkadaĢlıklar, baĢarı, 

sosyal çevre benzeri durumlara etki etmesi de söz konusu durumun göstergelerinden biridir 

(ToktamıĢ, 2008).  

Tekarslan, (2000)‟e göre, insan bilgileri ve inançları neticesinde edindiği tutum ve 

yargı konusuna yönelik olumsuz ya da olumlu hareket etmeye eğilim göstermekte ve eğer bir 

objeye karĢılık olumlu bir tutum geliĢtirmiĢse o objenin gerektirmiĢ olduğu bağlamda 

davranmaya hazır hale gelmektedir. 

Matematik, fizik, kimya, astronomi, biyoloji benzeri birtakım temel bilimlerin eğitim 

alanındaki konularda sistematik bir yapı gerektirmesi, fazlasıyla soyut kavram barındırması, 

analiz-sentez gerçekleĢtirme ve yorumlama benzeri nitelikleri taĢıması her düzeyde eğitim 

görmekte olan öğrencilerin derslerde zorlanmasında ve derslere yönelik olumsuz bir tutum 

geliĢtirmesine yol açmaktadır (Anagün, Ağır ve KaynaĢ, 2010; TaĢdemir ve DemirbaĢ, 2010). 

Nuhoğlu (2008)‟e göre, yaĢam boyunca derslerde zorluk çekme ve olumsuz bir tutum 

benimseme süreci devamlılığını koruyabilmektedir. Fakat sonradan kazanılmıĢ olan söz 

konusu tutumlar doğuĢtan olmadığından dolayı değiĢtirilebilmektedir. Çevreden edinilmiĢ ve 

doğru olduğu kanıtlanmayan bilgilendirmeler dolayısıyla küçük yaĢlar itibariyle matematik 

dersine dair geliĢtirilen tutumların arasında dersin karmaĢık ve zor bir yapısının olması 

algısını değiĢtirmek mümkün olmaktadır.  

Akinoso (2017) tarafından tutumların öğrenme sürecinin ana bileĢenlerinden biri 

olduğu ifade edilmektedir. Çoğunlukla olumlu bir Ģekilde değerlendirilmektedirler. Tutumlar 

insanların inançlarını, hislerini, davranıĢlarını ve değerlerini kapsadığından dolayı öğretme ve 
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öğrenme süreçlerine etki eden önemli etmenlerdir. Bir insanın düĢünme Ģekli, davranıĢ 

tarzları, davranıĢları tutumları tarafından biçimlendirilmektedir. Söz konusu durum eğitim 

alanında daha fazla önem taĢımaktadır. Bu durumun sebebi öğretmenlerin ve öğrencilerin 

tutumlarının öğrenme ortamının etkinliğini ve kalitesini direkt etkilemesidir. 

Çimenci (2016)‟ya göre; matematiğe dair tutum, öğrencilerin matematiğe karĢı 

deneyimleri bağlamında olumsuz ve olumlu tutum geliĢtirmelerine yol açan ve öğrencinin 

davranıĢlarını yönlendiren bir olgu olarak ifade edilmektedir. 

Matematik dersinin önemi, matematik eğitiminde hislerin önemi ve son zamanlarda 

öğrencilerin matematikten kaçındıkları gerçeği duyuĢsal etmenlerin matematik eğitimindeki 

önemine dair farkındalığı yükseltmiĢtir. Öğrencilerin eğitim hayatları süresince matematik 

oldukça farklı bir yere sahiptir. Matematik dersinde öğrencilerin baĢarısını arttırmanın en 

önemli faktörlerinden biri matematiğe dair tutumdur. Farklı bilim dallarında ya da gündelik 

sorunların çözümünde farkında olmaksızın veya olarak kullandığımız matematiğin olabildiği 

kadar küçük yaĢlarda benimsenmesi, akademik boyutun öncesinde duyuĢsal boyutla 

sağlanabilmektedir. Bunun sağlanması için matematiğe yönelik olumlu bir tutumun 

geliĢtirilmesi önemlidir (ÇalıĢkan, 2014).  

Eğitimin kalitesi artıĢ gösterdikçe, öğrencinin matematiğe yönelik tutumu da olumlu 

yönde etkilenmektedir. Bu nedenle öğrencilere ilk olarak matematiği sevdirmek 

gerekmektedir. Matematik dersinin öğretim programı kapsamındaki özel amaçlar kapsamında 

9. Maddede Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir; “Öğrenci, matematiği öğrenme hususunda 

tecrübeleriyle matematiğe dair olumlu bir tutum benimseyerek, matematiksel problemlere 

karşı öz güvenli bir yaklaşım geliştirecektir” (MEB, 2018).  

Öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarıyla matematik baĢarılarının arasında bulunan 

iliĢki ile ilgili birçok çalıĢma mevcuttur (Bütüner ve Güler, 2017; Kasa, 2009; Yücel & Koç, 

2011; Tabuk, 2019).  

Yücel ve Koç (2011) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrencilerin baĢarıları ile 

matematik dersine dair tutumlarının arasında olumlu bir iliĢki bulunduğu ifade edilmektedir.  

Ġlhan, Gemcioğlu ve Poçan (2021) tarafından yapılan çalıĢmada, matematik dersine 

dair tutumda erkeklerin kız öğrencilere nazaran daha düĢük seviyede olmakla beraber cinsiyet 

değiĢkeni bağlamında matematik tutumlarının farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir. 

Matematik dersi ile alakalı öğrencinin kendisini yetersiz görmesi sonucunda özgüven 

sorunu meydana gelmektedir. Öğrencinin matematik dersinden korkmasına yol açmaktadır. 

Pek çok öğrenci matematik dersinden korkarak bu derste baĢarısız olacağını düĢünmektedir. 
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Bu bağlamda matematiğe dair olumsuz bir tutum benimsemektedir. Dolayısıyla yaĢanan 

motivasyon düĢüklüğü kaygının artmasına neden olmakta ve ders çalıĢmaya engel olmaktadır.  

Albayrak (2000) tarafından yapılan bir çalıĢma kapsamında ilkokul döneminde 1. 

Sınıfta matematik dersi öğrencilerin en fazla baĢarılı oldukları derslerin arasında ilk üçte iken 

ilköğretimin ikinci evresinde 6. Sınıf itibariyle söz konusu durumun tam tersine döndüğü 

bilinmektedir. 

TaĢdemir (2009)‟a göre, tecrübe ve bilgi olumsuz tutumların yok edilmesinde etkili 

olmaktadır. Öğrencilerde matematiğe dair olumsuz bir tutum gözlemlenirse söz konusu durum 

mümkün olan en hızlı Ģekilde ortadan kaldırılabilmektedir. Öğrencilerin matematik dersine 

karĢı tutumlarının zamanında biçimlendirilmesi, öğrencilerin gelecekteki eğitim yaĢamına 

önemli faydalar sağlayacağı ve eğitim alanında kalitenin yükseltilmesine katkıda bulunacağı 

belirtilmiĢtir. 

Öğrencilerin matematik dersine dair olumlu bir tutum göstermesi amacıyla kendilerini 

matematikte baĢarılı hissetmeleri önemlidir. Söz konusu süreç içerisinde aile ve çevre, 

öğretmen öğrencinin baĢarısını pekiĢtirecek tepkilerde bulunursa öğrencinin tutumları olumlu 

yönde değiĢebilmektedir (Doğan, 2001).  

Akdemir (2006) tarafından yapılan çalıĢma bağlamında öğrencilerin matematik 

dersine dair geliĢtirmiĢ oldukları tutumlar ve yaĢadıkları deneyimlerin bir neticesi olarak 

meydana gelmektedir. Tutumların davranıĢları yönlendirmeye dair gücü dikkate alındığında, 

matematik baĢarısı ile matematik tutumunun arasında muhtemel iliĢkilerin bulunduğunu ifade 

etmek mümkündür. Öğrenciler tarafından matematik ile ilgili benimsenen tutumlar, 

öğrencilerin bu alanda gösterdikleri baĢarısına etki eden önem taĢıyan bir duyusal özellik 

Ģeklinde görülebilir. Toplumun ve öğrencilerin genelinde matematiğe dair olumlu yönde bir 

tutum geliĢtirilme isteği varsa ilk olarak matematiğin her alanda var olduğunu kabullenmek 

gerekmektedir. Gündelik yaĢamda her durumda ve her zaman matematiğin gerekliliğini ve 

önemini anlayarak bu durumu içselleĢtirmek insanların matematiğe yönelik tutumlarına ve 

bakıĢ açılarına olumlu bir Ģekilde etki edebilmektedir (Avcı vd., 2012).  

Aydın (2017) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında, etkileĢimli bir Ģekilde tahta 

kullanılmasının matematik dersi için tutum ve baĢarıya olan etkisi incelenmiĢtir. Söz konusu 

çalıĢma ön test-son test kontrol gruplu desen ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen 

sonuçlar; etkileĢimli bir Ģekilde tahta kullanımının, etkileĢimli tahta kullanımına dair 

tutumları ve akademik baĢarıyı olumlu olarak etkilediğini göstermiĢtir. 
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MEB (2024)‟te, 2024 yılı “Matematik Dersi Öğretim Programı” kapsamında 

matematik dersinin hedefleri arasında “öğrencilerin matematiği öğrenme deneyimleriyle 

matematiğe yönelik olumlu tutum geliştirerek matematiksel problemlere öz güvenli bir 

yaklaşım geliştirmesi” ifade edilmektedir. Buradan hareketle; “Tutumun” matematik dersi ile 

söz konusu derse yönelik özgüvenli olarak yaklaĢılması amacıyla fazlasıyla önemli olduğu 

anlaĢılmaktadır. 

 Matematik dersine dair tutumun öğrencilerin matematiğe olan yaklaĢımlarını 

etkilediği gibi türlü yaĢantılar bağlamında da matematik dersine olan tutumların etkilediği 

bilinmektedir. Matematik öğretimi kapsamında meydana gelen olumsuz durumlar, 

matematiğin anlaĢılmazlığının meydana getirdiği kaygı, kiĢilerde bu derse dair olumsuz 

tutumun ilköğretimin ilk dönemlerinde meydana gelmesine yol açmaktadır (Sırmacı, 2007).  

Olumsuz tutum ise öğrenmenin gecikmesine veya istenen seviyede 

gerçekleĢmemesine yol açar. Ġnsan matematiğin kendisinin yapabileceği bir durum 

olmadığını, potansiyelinin ve zekasının üzerinde olduğunu düĢünmektedir. Öğretim 

döneminin ilk zamanlarında kendisini göstermeye baĢlayan söz konusu olumsuz tutum, 

ortaöğretim seviyesine ve hatta yükseköğretime kadar yansıyabilmektedir (Sırmacı, 2007). 

Matematiğe dair olumsuz yöndeki tutumların ilköğretim döneminin ilk yılları 

içerisinde baĢlayarak daha sonraki dönemlerde söz konusu olumsuz tutumların çoğalarak 

büyüdüğü ifade edilebilmektedir. Bu yüzden ortaokul ve ilkokul seviyesinde matematik 

eğitimi veren öğretmenlerin yaklaĢımları fazlasıyla önemli olmaktadır (TaĢdemir, 2018).  

Hwang ve Son (2021) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, öğrencilerin matematik 

dersi ile ilgili akademik baĢarıları ve tutumlarının arasında olumlu yönde bir iliĢkinin 

bulunduğu ifade edilmiĢtir.  

Arıcı (2013)‟de; matematik dersine dair öğrencilerin tutumlarına etki eden etmenlerin 

en fazla etkisi bulunanlardan az etkisi olana yönelik sıralanıĢının, öğrencinin matematik 

öğrenme hususunda kendine güvenmesi, öğretmenin öğrenciye matematik dersini 

sevdirebilmesi, matematiğe yönelik verilen ilgi, öğretmen tarafından matematiğin gündelik 

hayatla bağdaĢtırılabilmesi, öğrencinin matematik dersinin yararlarına inancı, matematik 

dersine dair kaygı, ailenin matematik eğitimindeki desteği olarak ifade edilmiĢtir. Söz konusu 

bilgiler doğrultusunda matematik eğitiminde fazlasıyla önem taĢıyan tutumun, öğrencilerin 

ilkokul döneminden itibaren matematikle alakalı deneyimlerinin bağlantılı olduğu ifade 

edilebilmektedir. Bu doğrultuda matematik dersine dair olumsuz tutum benimseyen 

öğrencilerin olumsuz deneyimlerinin yerine öğrencinin matematik dersini sevmesini 
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sağlayacak, matematiğe yönelik ön yargılarını kıracak türlü deneyimlerle söz konusu tutumun 

olumlu bir Ģekilde değiĢim gösterebileceği ifade edilebilmektedir.  

2.10. Akademik BaĢarı Kavramı  

KurtuluĢ (2012)‟ye göre; “akademik baĢarı, biliĢsel olarak beceri ve yeterlik ölçülmesi 

hedeflenen, öğrencilerin derslerde gösterdikleri performansın betimlenmesi, ders sırasında 

uygulanan testlere verilen doğru cevapların yüzdesi” Ģeklinde ifade edilebilmektedir. Öğrenci 

eğitim sistemi kapsamında hedeflenen davranıĢları gerçekleĢtirdiği zaman akademik açıdan 

baĢarılı olarak değerlendirilmektedir. Akademik baĢarıyla kastedilmekte olan öğrencilerin 

öğretmenler tarafından uygulanan testlerden ve sınavlardan almıĢ oldukları puanlardır. 

Akademik baĢarının önemli hale gelmesini sağlayan etmenlerin önceliklisi öğrencilerin 

donanım ve mesleki becerilerinin yükseltilmesinde, bu paralelde sosyal açıdan donanımlı 

bireylere dönüĢmelerinde akademik baĢarının daha fazla etkili olması bulunmaktadır (Sarıer, 

2015). 

Günümüzde insanların iyi bir Ģekilde eğitim almaları ve öğrenmiĢ oldukları bilgileri iĢ 

yaĢamlarına aktarabilmeleri yalnızca akademik baĢarı sayesinde olabilmektedir. Bu bağlamda 

artıĢ gösteren rekabet koĢullarının yanında yerel ve uluslararası kurumlar faaliyete 

geçtiklerinde daha çok baĢarıya eriĢme arzusu duymaya baĢlamaktadırlar. Bu durum baĢarı 

düzeyine etki eden etmenlerin incelemeye alınmasına dair araĢtırmalara ağırlık verilmesine 

zemin hazırlamaktadır (Özer ve Sarı, 2009). 

Okul hayatında öğrencilerin akademik baĢarı seviyelerine etki eden pek çok faktör 

olduğu bilinmektedir. GerçekleĢtirilen birçok çalıĢma kapsamında da öğrencilerin akademik 

baĢarı seviyelerine etki eden pek çok husus olduğu ifade edilmektedir (Farooq vd., 2011; 

Hayden vd., 2016; Jiang vd., 2022). Literatürde bulunan bilgiler doğrultusunda akademik 

baĢarıya etki eden ana etmenler Ģu Ģekilde ifade edilebilmektedir; 

Öğrenci ile bağlantılı etmenler: 

Akademik baĢarı seviyesine etki eden ana etmenlerin ilki öğrenci kaynaklı bireysel 

etmenlerdir. Söz konusu durum ders çalıĢma düzeyine ve bu bağlamda akademik baĢarıya da 

etki etmektedir. Bu yüzden öğrencilerin akademik baĢarılarına etki eden bireysel etmenler 

içerisinde düzenli ve sistemli çalıĢma tutumlarının önemi büyüktür. Düzenli ve planlı bir 

Ģekilde çalıĢma tutumunu benimsemiĢ kiĢilerin akademik baĢarı düzeylerinin artıĢ göstermesi 

muhtemel bir sonuç Ģeklinde görülmektedir. Bununla birlikte düzenli ve planlı çalıĢma 
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alıĢkanlığı olan öğrenciler hayatlarında bulunan önemli hususları ertelemektedirler (Nartgün 

ve Çakır, 2014). 

Öğrencilerin içerisinde oldukları psikolojik halleri de baĢarı düzeylerine etki 

etmektedir. Özellikle de sınav kaygısı yaĢanması akademik baĢarı üzerinde önem taĢıyan bir 

belirleyicidir (Cassady ve Johnson, 2002; Rezazadeh ve Tavakoli, 2009; Dawood vd., 2016; 

Rana ve Mahmood, 2010).  

Tugan (2015) tarafından ortaöğretim öğrencileri ile gerçekleĢtirilen bir çalıĢma 

kapsamında öğrencilerin akademik baĢarı düzeyleri ile sınav kaygıları arasında bulunan 

iliĢkinin değerlendirilmesi hedeflenmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında öğrencilerin sınav kaygıları ve 

akademik baĢarılarının arasında negatif bir iliĢki belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar bağlamında 

öğrencilerin sınava karĢı kaygı düzeyleri artıĢ gösterdikçe akademik baĢarı düzeylerinin 

düĢtüğü raporlanmıĢtır (Tugan, 2015). 

Öğrencilerin akademik baĢarılarına etki eden bir diğer bireysel etmen ise derslere dair 

motivasyon düzeyi ve özyeterlik düzeyidir. Öğrencilerin özyeterlik ve motivasyon 

düzeylerinin yüksek olması akademik baĢarıyı yükseltmektedir (Doğan, 2015; Wu vd., 2020; 

Turner vd., 2009). Buna rağmen öğrencilerde olumsuz bir Ģekilde değerlendirilme korkusunun 

olması akademik baĢarı seviyesini düĢüren bir unsurdur (Uzun ve Çokluk Bökeoğlu, 2017: 

655). 

Aile ile bağlantılı etmenler: 

Akademik baĢarı seviyesine etki eden faktörlerden biri de öğrencilere evde yapmaları 

için verilen ödevlerin zamanında yapılmasıdır. Aileler tarafından öğrencilerin ödevlerine 

yardımcı olunması öğrencilerin öğrenmeye daha etkin bir Ģekilde katılmalarını ve öğrendikleri 

bilgileri tekrar ederek pekiĢtirmelerini sağlamaktadır. Öğrencilerin öğrenmiĢ olduklarını 

pekiĢtirmeleri için ödevlerini tamamlarken ailelerin desteği ve denetlemesi önem 

taĢımaktadır. Bu sırada yaĢanan sorunları çözmeleri, motivasyon sağlamları, ödevlerini daha 

doğru yapmaları için teĢvik etmeleri benzeri davranıĢlarının da gerekli olduğu 

gözlemlenmektedir (GümüĢeli, 2004). 

Aile ortamında öğrencilerin ebeveynleriyle kurdukları iletiĢim tarzları akademik baĢarı 

seviyelerine etki etmektedir. Ailelerin çocuklarına destek olmaları sonucunda öğrencilerin 

akademik baĢarı seviyeleri olumlu etkilenmektedir. Aynı zamanda bir sorun meydana 

geldiğinde ailelerin çocuklarına rehberlik etmeleri öğrencilerin baĢarılarına katkıda 

bulunmaktadır (GümüĢeli, 2004). Bu hususta gerçekleĢtirilen çalıĢmalar çoğunlukla aile 

içerisindeki sosyal desteğin fazla olmasının akademik baĢarıyı yükselten bir faktör olduğunu 
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da açığa çıkarmaktadır (Wang ve Eccles, 2012; DeGarmo ve Martinez, 2006; Rothon vd., 

2012). 

Literatürde bulunan çalıĢmalar değerlendirildiğinde aile etmeninin akademik baĢarı 

seviyesinde belirleyici olduğu anlaĢılmaktadır (Oxford ve Lee, 2011; Alves vd., 2017). 

Ortaöğretim düzeyinde bulunan öğrencilerle gerçekleĢtirilen bir çalıĢma kapsamında aile 

desteği alan çocukların akademik baĢarı seviyelerinin aile desteği almayan öğrencilere 

nazaran daha fazla olduğu belirlenmiĢtir. Bununla birlikte aile içerisinde problemleri bulunan 

öğrencilerin akademik baĢarı seviyelerinin etkilendiği ifade edilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen 

sonuçlar bağlamında ailevi sorunları bulunan öğrencilerin akademik baĢarılarının, ailevi 

sorunları bulunmayan öğrencilere nazaran daha düĢük seviyede olduğu belirtilmektedir (Dam, 

2008).  

Okul ile bağlantılı etmenler: 

Örgün eğitim kapsamında öğrencilerin akademik baĢarı düzeylerine etki eden 

etmenlerden biri de uygulanan öğretim teknikleridir. Literatürde bulunan çalıĢmalarda 

geleneksel öğretim yöntemlerine nazaran türlü öğretim yöntemlerinden yararlanılmasının 

akademik baĢarıyı arttırdığı ifade edilmiĢtir (Dikmen & Tuncer, 2018; Yağcı, 2017).  

Açıl (2012) tarafından gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada, ilköğretim düzeyindeki 

öğrencilerde yaratıcı drama eğitiminin fen eğitiminde bilimsel yaratıcılıklarının baĢarılarını 

arttırdığı belirlenmiĢtir.  

Öğretim yöntemlerinin yanı sıra derslerde kullanılmakta olan materyallerinde 

akademik baĢarı seviyelerine etki ettiği görülmektedir. Geleneksel öğretim araç ve 

gereçlerindense teknolojik temelli ders materyallerinden yararlanılması akademik baĢarı 

seviyesini arttırmaktadır (Güven & Sülün, 2012) 

Dolayısıyla öğrencilerin okullarındaki sosyo-ekonomik koĢulların da akademik 

baĢarıya etkisinin bulunduğu ifade edilebilmektedir. Çoğunlukla okulların sosyo-ekonomik 

seviyelerinin yüksek olması akademik baĢarıyı yükseltmektedir. (Caro vd., 2009).  

GöktaĢ ve Gürbüztürk tarafından 2012 yılında gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada okulun 

sosyo-ekonomik düzeyi ve öğrencilerin matematik dersleri arasında bulunan iliĢkinin 

incelemeye alınması hedeflenmiĢtir. ÇalıĢma neticesinde öğrencilerin akademik baĢarıları ile 

okulların sosyo-ekonomik düzeylerinin arasında anlam taĢıyan bir iliĢkinin bulunduğu 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin eğitim aldıkları okullarda sosyo-ekonomik düzey düĢüĢ 

gösterdikçe matematik dersine dair akademik baĢarı seviyelerinin de anlamlı düzeyde azaldığı 

belirlenmiĢtir. Okulların sosyo-ekonomik bakımdan farklı olanaklarının bulunmasının 
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akademik baĢarıya etkisinin özünde okulların arasındaki fırsat eĢitsizliklerinin olması 

yatmaktadır. Özellikle sosyoekonomik düzeyi düĢük olan okullarda öğrenim gören öğrenciler 

fırsat eĢitsizliğini daha yakından hissetmekte ve daha düĢük akademik baĢarı düzeyine sahip 

olmaktadır. 
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BÖLÜM III  

YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmanın modeli, evreni ve örneklem seçimi ile ilgili 

bilgilerin yanı sıra araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları tanımlanarak, toplanan 

verilerin nasıl analiz edildiği açıklanmaktadır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırmada nicel araĢtırma yaklaĢımlarından biri olan yarı deneysel araĢtırma modeli 

kullanılmıĢtır. Yarı deneysel araĢtırma modeli, ön test ve son testler yardımıyla bir grup 

üzerinden çıkarımlarda bulunulmasını sağlamaktadır. Nicel verilerin yarı deneysel araĢtırma 

modelinde değiĢkenlerin ön test ve son testleri arasındaki bağlantılar incelenmektedir. Nicel 

veriler anketlerin uygulanması yoluyla elde edilir. Elde edilen niceliksel verilerin istatistiksel 

analizi yoluyla çıkarımlar yapılmaya çalıĢılmaktadır. Daha sonra incelenen senaryo veya 

konuya iliĢkin kapsamlı bir çerçeve oluĢturulduktan sonra bu çerçeveden ayrı bir bölüm 

seçilerek özgün vaka çalıĢmalarına baĢlanır. Bu özel araĢtırma biçimi olayların, nesnelerin, 

varlıkların, kurumların ve çeĢitli disiplinlerin doğasını ve özelliklerini açıklamaya çalıĢır 

(Büyüköztürk vd., 2013). Ayrıca yarı deneysel araĢtırma kapsamında, çalıĢma evreninden 

alınan örneklemin önceden belirlenen konulara bakıĢ açıları ve konuya iliĢkin tercihlerindeki 

değiĢimler tespit edilmeye çalıĢılır (Bahtiyar ve Can, 2016).   

Yarı deneysel araĢtırmalar yardımıyla uygulama gerçekleĢtirilen bir çalıĢma grubunun 

ön test ve son test sonuçlarıyla uygulamaların pozitif ya da negatif herhangi bir etkisinin olup 

olmadığı belirlenmeye çalıĢılır. 

Nicel araĢtırmanın bir diğer unsuru ise tutum ölçeğidir. Tutum ölçeğinin uygulanması 

için gerekli izinler alınmıĢ ve öğrencilere isimleri yazdırılmadan uygulanmıĢtır (Ek-2). 

AraĢtırmada nitel veriler öğrencilerle yapılan görüĢmelerden sağlanmıĢtır. GörüĢmeler 

sırasında belirlenen görüĢme soruları ile ilgili olarak öğrenciler hiç cevap veremez ise 

baĢarısız, hatırlatma veya ipucu ile cevap verirse baĢarılı, müdahale olmadan cevap verirse 

çok baĢarılı olarak değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerle yapılan görüĢmeler ses kayıt cihazıyla 

desteklenmiĢtir. Ses kayıt cihazı ile yapılan görüĢmeler Ek-4 kısmında belirtilmiĢtir. 
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3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Hatay ili Reyhanlı ilçesindeki 8 Temmuz 

Ortaokulu‟nun 2023-2024 eğitim-öğretim yılının ikinci döneminde yapılmıĢtır. Kontrol grubu 

on beĢ ve deney grubu on beĢ olmak üzere, toplam otuz gönüllü öğrenci oluĢturmuĢtur. Deney 

grubu ve kontrol grubundaki on beĢ öğrenci bir önceki eğitim öğretim yılındaki dönem 

ortalama notlarına göre beĢ öğrenci baĢarılı, beĢ öğrenci orta seviye, beĢ öğrenci de baĢarısız 

olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmada, 7/B sınıfı kontrol grubu 7/C sınıfı ise deney grubu olarak 

belirlenmiĢtir. Verilerin daha güvenilir olması sağlamak için, Ģubeler arasında ortalamaları 

birbirine yakın olan öğrencilerin seçilmesine dikkat edilmiĢtir.  

3.3. Veri Toplama Araçları 

 AraĢtırmada veri toplama aracı iki bölümden oluĢmaktadır. Veri toplama aracı olarak 

“Matematik BaĢarı Testleri (yazılı yoklama ve çoktan seçmeli)” ve “Matematik Tutum 

Ölçeği” uygulanmıĢtır. Birinci bölümdeki “Matematik BaĢarı Testleri” araĢtırmacı tarafından, 

MEB‟in yedinci sınıf matematik ders kitabında bulunan, 2023-2024 eğitim-öğretim 

dönemindeki kazanımlar dikkate alınarak, ders kitabındaki soruların sadece sayıları 

değiĢtirilerek oluĢturulmuĢtur. Soruların hazırlık aĢamasında bir tane öğretim üyesi iki tane 

ilköğretim matematik öğretmeninin görüĢü alınmıĢ, daha sonra sorulara nihai Ģekli verilmiĢtir.   

“Matematik BaĢarı Testleri”‟nin ilk kısmı on beĢ sorudan oluĢan bir yazılı yoklama 

testidir. Bu test bir ders saati olarak belirlenmiĢtir. Matematik BaĢarı Testinin ikinci kısmı on 

sorudan oluĢan bir çoktan seçmeli testtir ve cevaplama süresi bir ders saatidir. Öğrencilere 

oran ve orantı konusu anlatılmadan önce iki baĢarı testi de ön test olarak uygulanmıĢtır. Konu 

anlatıldıktan sonra “Matematik BaĢarı Testleri” son test olarak öğrencilere tekrar 

uygulanmıĢtır. 

Ġkinci bölümde, Önal (2013) tarafından geliĢtirilen dört alt boyut ve 22 maddeden 

oluĢan Ek 2‟de yer verilen “Matematik Tutum Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçek 5‟li 

derecelendirme (1: Kesinlikle katılmıyorum-5: Tamamen katılıyorum) ile 

değerlendirilmektedir. Ölçek puanlaması maddelerin ortalama puanı üzerinden 

hesaplanmaktadır. Ölçeğin Cronbach Alpha katsayısı .90 olarak bulunmuĢ ve oldukça 

güvenilir bir ölçek olduğu tespit edilmiĢtir. 
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3.4. Verilerin Toplanması ve Analizi 

AraĢtırmada elde edilen verilerin analizinde “SPSS 27.0” programından 

faydalanılmıĢtır. Veriler değerlendirilirken tanımlayıcı istatistiksel metotlarının yanı sıra, 

“güvenilirlik analizi” ve anket yargı ifadeleri arasındaki iliĢkileri ölçen parametrik testler 

yapılmıĢtır. 

Verilerin analizinde öncelikle her grup için aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerleri hesaplanarak betimsel istatistikler elde edilmiĢtir. Daha sonra, deney ve kontrol 

gruplarının kendi içindeki baĢarı düzeylerindeki değiĢimi incelemek amacıyla bağımlı 

örneklemler için t-testi (paired sample t-test) kullanılmıĢtır. Ayrıca, deney ve kontrol 

gruplarının son test puanları karĢılaĢtırılarak iki bağımsız grubun baĢarı düzeylerinde anlamlı 

bir fark olup olmadığı bağımsız örneklemler için t-testi (independent samples t-test) ile test 

edilmiĢtir. AraĢtırmada katılımcıların demografik bilgilerine yönelik elde edilen veriler 

betimsel istatistik yöntemiyle ortalama ve frekans değerleri hesaplanmıĢtır. Ölçeklerin 

geçerlilik ve güvenirliğini belirlemek için Cronbach alfa katsayısı hesaplanmıĢtır. Yapılan 

analizler sonucunda ölçeklerin Cronbach alfa katsayıları .70 üzerinde çıkmıĢtır. Cronbach alfa 

katsayısına göre bir ölçeğin güvenilir olarak kabul edilmesi için Cronbach alfa değerinin .70 

ve üstü değerlerde olması gerekmektedir (TavĢancıl, 2002). Elde edilen kat sayı değerinin 

.70‟ten büyük olması bu araĢtırmada kullanılan ölçeğin yüksek güvenirlikte bir ölçek 

olduğunu gösterir. 

Tablo 3.1.  

Araştırmanın Geçerlik ve Güvenirliği 

 Cronbach Alfa Güvenirlik Katsayıları 

Ġlgi .83 

Kaygı .79 

ÇalıĢma .84 

Gereklilik .71 

Matematik Tutum Ölçeği .87 

 

Bu noktada parametrik veya parametrik olmayan analiz yöntemleri arasında uygun 

seçimi belirlemek için veriler üzerinde normallik testi yapılması zorunludur. Ölçek 

puanlarının normal dağılıma uygunluğunu değerlendirmenin temel prosedürü çarpıklık ve 

basıklık istatistiklerinin hesaplanmasını içerir. Normal dağılımın yeterliliği çoğunlukla +3 ile 
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-3 aralığında olması beklenen ölçek puanlarından elde edilen basıklık ve çarpıklık 

değerlerinin değerlendirilmesiyle belirlenir. Sonuç olarak ölçek puanlarının normal dağılıma 

sahip olduğu kabul edilmiĢtir. Verilen ortam içerisinde yapılan analizlerde parametrik 

yaklaĢımlar kullanılmıĢtır. Analizlerde test tekniklerinden bağımsız gruplar t-testi 

kullanılmıĢtır. 

Tablo 3.2 

 Araştırmanın Normallik Analizi 

 Ortalama SS Çarpıklık Basıklık 

Ġlgi 3,6433 ,79177 -,494 -,534 

Kaygı 3,0333 ,95468 ,032 -,548 

ÇalıĢma 2,8333 1,06928 -,013 -1,000 

Gereklilik 2,7500 1,01889 -,072 -,946 

Matematik Tutum Ölçeği 3,0650 ,73216 ,054 -,093 
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BÖLÜM IV 

 BULGULAR 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmadan elde edilen bulgulara ve bu bulguların 

değerlendirmelerine yer verilmiĢtir. 

4.1 Katılımcıların Cinsiyetlerinin Dağılımı 

Tablo 4.1 

 Katılımcıların Cinsiyetlerinin Dağılımı 

 

Sınıf 

7/B 7/C 

n % n % 

Cinsiyet 
Kız 13 86,7 7 46,7 

Erkek 2 13,3 8 53,3 

 

Katılımcıların cinsiyetlerinin dağılımı incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerin 

çoğunlukla kız oldukları tespit edilmiĢtir.  

Katılımcılar belirlenirken sınıflardaki mevcut öğrenci sayısı ortalama  30 kiĢi 

civarındadır. Fakat, çalıĢmanın yapıldığı okul Hatay‟ın Reyhanlı ilçesinde olmasından 

kaynaklı okulda çok fazla Suriyeli öğrenci bulunmaktadır. Öğrencilerin seçimleri Türkçe 

dilini anlayabilen ve konuĢabilen öğrenciler olarak belirlenmiĢtir. Sınıfların genelinde Türk ve 

yabancı uyruklu öğrenciler bulunduğu için sadece Türk öğrencilerin alınması sayı olarak 

yeterli olmamıĢtır. Karma bir alım gerçekleĢtirilerek odaklanılan konunun Türkçenin yeterli 

seviyede anlanması, konuĢulması, yazılması ve bunun matematiğe uyarlanması olarak ele 

alınıp, buna göre öğrencilerin seçimi yapılmıĢtır. Önceki yıldaki not ortalamaları baz alınarak 

5 baĢarılı, 5 orta düzey ve 5 baĢarısız öğrenci olmak üzere 15 kiĢilik iki grup olan deney ve 

kontrol grubunda 7/B sınıfının mevcudunun kız öğrenci sayısının fazla olması sebebiyle 

çoğunluğu kız öğrenciler oluĢturmuĢtur. 7/C sınıfında ise erkek ve kız öğrencilerin  oranları 

daha düzenli bir Ģekilde dağılmaktadır. 7/B ve 7/C Ģubelerindeki kız-erkek öğrenci sayısının  

oranı, çalıĢma sonucunda elde edilebilecek verileri fazla etkilemeyeceği göz önüne alınarak, 

bu oranın eĢitlenmesi gerektiği yönünde bir zorundalık hissedilmemiĢtir.  
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7/B ve 7/C Ģubelerinden hangisinin “deney”, hangisinin “kontrol” grubu olacağına; 

öğrencilere ilk derste „Fibonacci Altın Oran Belgeseli‟ izletilip sorulan sorulara cevap verilme 

durumuna bakılarak karar verilmiĢtir. 7/B Ģubesi örneklerin benzerlerini geniĢ çaplı düĢünüp 

cevap verememiĢlerdir. 7/C sınıfı ise  sorulan sorulara hem cevap vermiĢ hem de örnekleri 

günlük hayata uyarlayarak zenginleĢtirmiĢtir.  

4.2 Birinci Alt Probleme Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt porblemini: „Yedinci sınıf oran ve orantı konularının 

öğretiminde, ASSURE öğretim tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu 

öğrencileri ile geleneksel öğretimin yapıldığı kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı 

testinden aldıkları ön test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?‟ sorusu 

oluĢturmaktadır. Deney grubu ve kontrol grubunun ön test verilerine aĢağıdaki tabloda yer 

verilmiĢtir: 

Tablo 4.2 

 Deney Grubu ve Kontrol Grubunun Ön Test Dağılımları 

Ölçüt Kontrol Grubu Deney Grubu 

Ortalama Not 57,53 49,67 

Standart Sapma 24,54 15,86 

t-değeri 1,04 - 

p-değeri 0,306 - 

Anlamlılık Durumu Anlamlı Değil Anlamlı Değil 

 

Deney grubu ile kontrol grubunun ön testleri incelendiğinde p-değeri 0,05‟ten büyük 

olduğu için (p = 0,306), gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu durum, ilk testte 

öğrencilerin baĢarı düzeylerinin birbirine benzer olduğunu göstermektedir. 
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ġekil 4.2 

 Kontrol Grubu ve Deney Grubunun Ön Test Ortalama Notları 

 

 

4.3 Ġkinci Alt Probleme Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problemini: „Yedinci sınıf oran ve orantı konularının 

öğretiminde, ASSURE öğretim tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarı testinden aldıkları ön test ve son test puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır?‟ sorusu oluĢturmaktadır. Deney grubu öğrencilerinin ön test ve son test 

verilerine aĢağıdaki tabloda yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.3.1 

 Deney Grubundaki Öğrencilerin Akademik Başarılarının Dağılımı 

 

Sınıf 

7/C 

n % 

Test 

Matematik notu ön test                                                  

0-45 5 33,3 

46-54 5 33,3 

55-69 4 26,7 

70-84 1 6,7 

85-100 0 ,0 

Matematik notu son test 

0-45 0 ,0 

46-54 2 11,8 

55-69 3 29,4 

70-84 6 35,3 

85-100 4 23,5 

 

Deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarının dağılımı incelendiğinde ön test 

sonuçlarına göre son test sonuçlarında matematik notlarının daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Ġlk testte 0-45 aralığında beĢ öğrenci varken son testte matematik notu 0-45 

arasında olan hiçbir öğrenci olmamıĢtır. Ön testte 46-54 arasında beĢ öğrenci varken, bu sayı 

son testte iki öğrenciye düĢmüĢtür. Ön testte 70-84 aralığında bir kiĢi varken, bu sayı son 

testte altı olarak artmıĢtır. Ayrıca, ön testte hiçbir öğrenci 85-100 arası puan almamıĢken, son 

testte bu sayı dört olmuĢtur.  Bu tabloya göre, genel olarak bakıldığında son testte öğrenci 

baĢarılarının her düzeyde arttığı görülmektedir. 

Tablo 4.3.2  

Deney Grubundaki Öğrencilerin Akademik Başarılarının Değerleri 

Grup Test N Ortalama SS t p 

Deney Ön Test 15 40,36 27,14   

 Son Test 15 70,71 16,27 -7,71 ,000** 

 

Yapılan analiz sonucunda, yedinci sınıf oran-orantı konularının öğretiminde ASSURE 

öğretim tasarım modeline göre yapılan uygulamaların öğrencilerin akademik baĢarıları 
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üzerinde anlamlı bir etkisi olduğu belirlenmiĢtir (p < .05). Deney grubu öğrencilerinin ön test 

puan ortalamasının son test puan ortalamasına kıyasla anlamlı düzeyde düĢük olması, öğretim 

uygulamasının öğrenme üzerindeki etkisini ortaya koymaktadır. Bu bulgu, yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı öğretim tasarımlarının öğrencilerin akademik baĢarısını artırabileceğini 

destekler niteliktedir. 

ġekil 4.3.1  

Deney Grubu Öğrencilerinin Ön Test ve Son Test Puanları 

 

 

Yukarıdaki grafik, deney grubundaki öğrencilerin uygulama öncesi (ön test) ve  

uygulama sonrası (son test) aldıkları puanların karĢılaĢtırmalı dağılımını göstermektedir. 

Grafikte açıkça görüldüğü üzere, öğrencilerin hepsi ön testte düĢük puanlar 

alırken,öğrencilerin  son test puanlarında ön teste göre anlamlı bir yükseliĢ vardır. Bu artıĢ, 

uygulanan öğretim tasarımının öğrenciler üzerinde olumlu etkiler yarattığını göstermektedir. 

Özellikle ön testte 50 puan altında kalan birçok öğrencinin son testte 70 ve üzeri 

puanlara ulaĢtığı gözlemlenmiĢtir. Bu durum, bireysel geliĢimi görsel olarak da desteklemekte 

ve gerçekleĢtirilen öğretim sürecinin baĢarıya katkısını pekiĢtirmektedir. 
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ġekil 4.3.2  

Deney Grubu Öğrencilerinin Ön Test ve Son Test Puan DeğiĢimi 

 

ġekil 4.3.2 Deney Grubu Öğrencilerinin Ön Test ve Son Test Puan DeğiĢimi 

Elde edilen bu bulgu, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı ve öğrenci merkezli planlanmıĢ 

öğretim yöntemlerinin öğrenme sürecine katkısını göstermesi açısından önemlidir. Grafiksel 

dağılım, nicel bulgularla birlikte yorumlandığında, uygulamanın öğrencilerin akademik baĢarı 

düzeylerini artırmada etkili olduğunu ortaya koymaktadır. 

4.4 Üçüncü Alt Probleme Yönelik Bulgular  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemini : „Yedinci sınıf oran ve orantı konularının 

öğretiminde, geleneksel öğretimin yapıldığı kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı 

testinden aldıkları ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?‟ sorusu 

oluĢturmaktadır. 7/B kontrol grubu ön test ve son test verilerine aĢağıdaki tabloda yer 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4.1 

 Kontrol Grubunun Akademik Başarılarının Karşılaştırılmasına İlişkin Bulgular 

 

Sınıf 

7/B 

n % 

Test 

Matematik notu ön test 

0-45 3 20,0 

46-54 5 33,3 

55-69 2 13,3 

70-84 2 13,3 

85-100 3 20,0 

Matematik notu son test 

0-45 3 20,0 

46-54 3 13,3 

55-69 2 13,3 

70-84 4 26,7 

85-100 3 20,0 

 

Kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarılarının dağılımı incelendiğinde ön test 

sonuçlarına göre son test sonuçlarında matematik notlarında gözle görülür çok büyük bir artıĢ 

olmadığı saptanmıĢtır.  

ġekil 4.4 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test ve Son Test Değişimi 
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Tablo 4.4.2 

Kontrol Grubunun Akademik Başarılarının Karşılaştırılma Değerleri  

Grup Test N Ortalama SS t p 

Kontrol Ön Test 15 53,00 22,90   

 Son Test 15 60,67 22,11 -3,83 ,002** 

 

Kontrol grubuna uygulanan ön test ve son test sonuçları arasında yapılan istatistiksel 

analiz sonucunda, son test puanlarının ön test puanlarına göre anlamlı düzeyde arttığı 

görülmüĢtür (p < .05).  Ancak bu artıĢ, öğretimsel bir müdahale yapılmadan, geleneksel 

öğretim süreci içerisinde gerçekleĢmiĢtir. Dolayısıyla bu fark, doğal öğrenme sürecine bağlı 

olarak geliĢmiĢ olabilir. Elde edilen bulgular, kontrol grubundaki artıĢın uygulanan özel bir 

yöntemden değil, genel öğretim sürecinden kaynaklanabileceğini göstermektedir. Bu nedenle, 

kontrol grubunda istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülse de, bu farkın öğretim yöntemine 

atfedilmesi sınırlıdır. 

4.5 Dördüncü Alt Probleme Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın dördüncü alt  problemini : „Yedinci sınıf oran ve orantı konularının 

öğretiminde, ASSURE öğretim tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu 

öğrencileri ile geleneksel öğretimin yapıldığı kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı 

testinden aldıkları son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?‟ sorusu 

oluĢturmaktadır. Ġki sınıfın ön test ve son test verileri aĢağıdaki tabloda gösterilmektedir. 
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Tablo 4.5 

 Katılımcıların Akademik Başarılarının Karşılaştırılmasına İlişkin Bulgular 

Grup Test N Ortalama SS t p 

Deney Ön Test 15 40,36 27,14   

 Son Test 15 70,71 16,27 -7,71 ,000** 

Kontrol Ön Test 15 53,00 22,90   

 Son Test 15 60,67 22,11 -3,83 ,002** 

 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi kapsamında, yedinci sınıf oran ve orantı konularının 

öğretiminde ASSURE öğretim tasarımı modelinin uygulandığı deney grubu ile geleneksel 

öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubunun akademik baĢarıları karĢılaĢtırılmıĢtır. Her 

iki gruba uygulanan ön test ve son test sonuçlarına iliĢkin bulgular analiz edilmiĢtir. 

Deney grubunun ön test puan ortalaması 40,36, son test puan ortalaması ise 70,71 

olarak belirlenmiĢtir. Elde edilen t(14) = -7,71; p < .001 değeri, öğrencilerin baĢarılarında 

istatistiksel olarak yüksek düzeyde anlamlı bir artıĢ olduğunu göstermektedir. Bu bulgu, 

ASSURE öğretim modelinin öğrencilerin akademik baĢarısını arttırmada etkili olduğunu 

ortaya koymaktadır. Öğrencilerin bireysel baĢarı çizgilerinde de gözle görülür bir yükselme 

olduğu grafiklerle desteklenmiĢtir. 

Kontrol grubunda ise ön test ortalaması 53,00, son test ortalaması 60,67 olarak 

hesaplanmıĢ; t(14) = -3,83; p = .002 sonucu elde edilmiĢtir. Bu da geleneksel öğretim 

yöntemiyle öğrenim gören öğrencilerin baĢarılarında istatistiksel olarak anlamlı ancak daha 

sınırlı düzeyde bir artıĢ olduğunu göstermektedir. Bu artıĢın öğrenme sürecinin doğal bir 

sonucu olduğu, ancak yöntemsel bir etki yaratmadığı düĢünülmektedir. 
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ġekil 4.5 

Deney Grubu ve Kontrol Grubunun Ortalama Test Puanları 

 

 

 

Genel olarak değerlendirildiğinde hem deney hem de kontrol gruplarında baĢarı artıĢı 

sağlanmıĢtır. Ancak deney grubundaki artıĢın düzeyi ve istatistiksel anlamlılığı, ASSURE 

öğretim modelinin geleneksel yöntemlere kıyasla daha etkili bir öğretim stratejisi olduğunu 

ortaya koymaktadır. 

4.6 BeĢinci Alt Probleme Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemini : „Yedinci sınıf oran ve orantı konularının 

öğretiminde, ASSURE öğretim tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu 

öğrencileri ile geleneksel matematik öğretimi yapılan kontrol grubu öğrencilerinin matematik 

tutumları arasında anlamlı bir fark var mıdır?‟ sorusu oluĢturmaktadır. Ġki sınıfın tutum 

verilerine iliĢkin bilgilerine aĢağıdaki tabloda yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.6.1 

 Matematik Tutumu İlk Test-Son Testine İlişkin Bulgular 

 Test N Ortalama SS t p 

Ġlgi 
Ön test 30 3,4500 ,79296 

-1,935 ,058 
Son test 30 3,8367 ,75452 

Kaygı 
Ön test 30 2,8333 1,10558 

-1,646 ,106 
Son test 30 3,2333 ,74108 

ÇalıĢma 
Ön test 30 2,3667 1,06418 

-3,733 ,000 
Son test 30 3,3000 ,86203 

Gereklilik 
Ön test 30 2,3667 1,03335 

-3,123 ,003 
Son test 30 3,1333 ,86037 

Matematik Tutum Ölçeği 
Ön test 30 2,7542 ,74650 

-3,608 ,001 
Son test 30 3,3758 ,57746 

 

Matematik tutumu ön test-son testine iliĢkin bulgular incelendiğinde ön test-son test 

sonuçlarına göre çalıĢma, gereklilik ve matematik tutum ölçeğinin istatistiksel olarak anlamlı 

farklılıklar gösterdiği tespit edilmiĢtir (p<0.05). Buna göre son test sonuçlarında çalıĢma, 

gereklilik ve matematik tutum ölçeği ortalamaları ön test sonuçlarından daha yüksektir. Ġlgi ve 

kaygı açısından da son test sonuçları daha yüksek olarak bulunsa da bu farklılığın anlamlı 

olmadığı belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.6.2  

Sınıflara Göre Matematik Tutumuna İlişkin Bulgular 

 Sınıf N Ortalama SS t p 

Ġlgi 
7/B 30 3,5167 ,77062 

-1,245 ,218 
7/C 30 3,7700 ,80522 

Kaygı 
7/B 30 3,3267 ,91348 

2,482 ,016 
7/C 30 2,7400 ,91749 

ÇalıĢma 
7/B 30 3,1417 ,94158 

2,315 ,024 
7/C 30 2,5250 1,11485 

Gereklilik 
7/B 30 3,0444 ,94578 

2,320 ,024 
7/C 30 2,4556 1,01891 

Matematik Tutum Ölçeği 
7/B 30 3,2574 ,73339 

2,093 ,041 
7/C 30 2,8726 ,69007 

Sınıflara göre matematik tutumuna iliĢkin bulgular incelendiğinde sınıflara göre kaygı, 

çalıĢma, gereklilik ve matematik tutum ölçeğinin istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar 

gösterdiği tespit edilmiĢtir (p<0.05). Buna göre kontrol grubundakilerin kaygı, çalıĢma, 

gereklilik ve matematik tutum ölçeği ortalamaları deney grubundan daha yüksektir. Ġlgi 
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bakımından da den   ey grubu lehine farklılık olduğu belirlense de bu farklılığın istatistiksel 

olarak anlamlı olmadığı tespit edilmiĢtir. 

4.7 Altıncı Alt Probleme Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın altıncı alt problemini: „Deney grubundaki öğrencilerin ASSURE öğretim 

tasarımı uygulamaları ile ilgili görüĢleri nelerdir?‟ sorusu oluĢturmaktadır. Bu sorunun cevabı 

için öğrencilere dersin akıĢı ile ilgili bir soru sorularak ses kayıt cihazıyla nitel araĢtırma 

desteklenmiĢtir. Deney grubu öğrencilerinin hepsine „Matematik dersi senin için nasıl geçti?‟ 

sorusu sorulmuĢtur. Öğrencilerin bu soruya vermiĢ oldukları cevaplara aĢağıda yer verilmiĢtir: 

 

Ö1: „Çok güzel geçti, oran orantı daha güzel oldu. Matematik dersi oyunlarla geçti. 

Matematik dersini seviyordum, bu konuyu daha çok sevdim.‟ 

 

Ö2: „Biz zor şeyleri kolay yaptık. Birçok şey öğrendik ve dersler güzel geçti.‟ 

 

Ö3: „Oran orantıyı çok bilmiyordum daha kolay çözmek için kolaylaştırdık. Sınıf 15 

kişi olduğu için daha sessizdi getirdiğiniz materyallerden daha güzel anladım konuyu.‟ 

 

Ö4: „Güzeldi, eğlenceliydi. Etkinlikler yaptık.‟ 

 

Ö5: „Yeni bir şekilde, yeni yollarla ders işlemeyi öğrendik. Materyalleri gördük, daha 

iyi anladık. Sınıf az kişi olduğu için sessiz olduk.‟ 

 

Ö6: „Çok güzeldi. Materyallerle hocamız güzel öğretti. Bilgisayar sınıfında 

bilgisayarla yarışmalar yaptık sonra sınıfımıza geldik. Sınıfımızda da materyallerle 

yarışmalar yaptık.‟ 

 

Ö7: „Materyallerle dersimize devam ettik. Sınıf çok sessizdi. Tek başımıza olduğumuz 

için derslere daha çok odaklandık ve daha çok katıldık.‟ 

 

Ö8: „Eğlenceli ve baya güzel geçti dersimiz. Altın oran öğrendik. Bilişim sınıfında 

güzel bir gün geçirdik.‟ 
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Ö9: „Matematik dersi eğlenceliydi, her soru çözdüğümüzde eğleniyorduk ve öğrendik. 

Sorular çözdük.‟ 

 

Ö10: „Bence matematik güzel bir derstir, ayrıca zor olduğunu düşünmüyorum. 

Matematik dersini anladıktan sonra ki diğer derslerde aynı kolay oluyor benim için soruları 

çözmekten çok zevk alıyorum ve çok farklı bir düşüncem var bir dersi güzelleştiren o dersin 

hocasıdır.‟  

 

Ö11: „Matematik benim için çok güzel bir ders, konuları anlayabiliyorum. Matematik 

çözerken de bana huzur veriyor. Matematik dersinde iyiyiz.‟ 

 

Ö12: „Maceralıydı ve eğlenceliydi, yeni şeyler keşfettik ve maceralı oyunlar oynadık.‟ 

 

Ö13: „Matematik dersinden çok hoşlanırım, problemleri çözmeyi çok severim. 

Matematik sınavına girince ayaklarım titrer, derste kendimi çok iyi hissederim.‟ 

 

Ö14: „Matematik zor bir derstir benim için. Üzüldüğümde, moralim bozulduğunda 

dersi çok fazla anlayamam. Sınavlardan korkarım.‟ 

 

Ö15: „Matematik benim için orta derece, zor biraz benim için. Sınavdan düşük not 

aldım biraz, derste çok iyiyiz soru çözmeye gelince herkes parmak kaldırıyor.‟  

 

Çocukların ses kayıtları alınıp teker teker yazılmıĢtır. Deney grubunun ders bitimi 

sonunda görüĢleri alınmıĢtır. Yukarıdaki cevaplar incelendiğinde, öğrencilerin derslerde 

kullanılan materyallerden keyif aldığı, bilgilerin yaparak ve yaĢayarak farklı yöntemlerle ön 

plana çıkarıldığı anlaĢılmaktadır. Öğrencilerin teknoloji ile konuyu daha çok somutlaĢtırdığı 

görülmüĢtür. Deney grubu öğrencilerinin görüĢleri değerlendirildiğinde, hepsinin olumlu 

yorumlar yaptığı gözlenmiĢtir. Derse dair hiçbir öğrencinin olumsuz yorumunun olmadığı 

görülmektedir Her hafta farklı etkinlik ile dikkatleri çekilmiĢ ve matematik dersine karĢı 

önyargıları kırıldığı ders içinde de görülmüĢtür. Dersin hem hazır bulunurluklarını geliĢtirme 

olarak hem de akademik olarak öğrencilere katkı sağladığı görülmektedir. Kontrol grubuna 

ders geleneksel Ģekilde anlatılmıĢtır. Öğrencilerin akıllı tahta ile iletiĢimleri olmamıĢ, beyaz 
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tahta kullanılmıĢtır. Genellikle yazma ağırlıklı ve öğretmen merkezli bir ders olduğu için 

öğrenciler konuyu anlamakta güçlük çektiklerini çözmeye çalıĢmadıklarını, öğretmen 

anlatıyor gibi düĢünerek daha da zorlaĢtırmıĢlardır. 

Ders içindeki gözlemde de bu fark çok belirgindir. Deney grubu hevesli, derse 

katılmaya çalıĢırken kontrol grubu sadece dinlemeye odaklanmıĢ bir biçimdedir. Deney grubu 

ile etkinlikler yapılmıĢtır. Materyal tasarımları ile oran orantı anlatılmıĢ, kontrol grubunda ise 

sadece ders kitabı odaklı gidilmekte olduğu ve genellikle dersin öğrencilerin deftere yazı 

yazması Ģeklinde geçtiği görülmektedir. 
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER  

5.1 Sonuç ve TartıĢma 

ÇalıĢma kapsamında yedinci sınıf oran ve orantı konusunun ASSURE öğretim 

tasarımı uygulamaları ile öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarısına ve tutumuna etkisinin 

incelenmesine yönelik olarak; deney grubunda on beĢ, kontrol grubunda on beĢ öğrenci olarak 

toplam otuz öğrencinin katılımıyla deneysel bir araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubuna 

ASSURE yöntemi ile anlatım sağlanırken, kontrol grubuna geleneksel anlatım yapılmıĢtır. 

Katılımcıların cinsiyetlerinin dağılımı incelendiğinde, çalıĢmaya katılan öğrencilerin 

çoğunluğunu kız öğrenciler oluĢturmuĢtur. 

A: Öğrencilerin Analizi (Analyze Learners) 

ÇalıĢmanın ilk aĢamasında, deney grubundaki öğrencilerin yaĢ, cinsiyet, biliĢsel 

düzey, önceki baĢarı durumu gibi özellikleri belirlenmiĢtir. BaĢarı durumları geçen sene 

matematik not ortalamaları ve ön test dikkate alınarak belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin 

matematik dersine karĢı tutumları tutum ölçeği ile değerlendirilmiĢtir. Bu analizler 

doğrultusunda, öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarına uygun öğretim tasarımı yapılmıĢtır. Hazır 

bulunuĢluk düzeyleri dikkate alınarak ders planları ĢekillendirilmiĢ, özellikle bireysel 

farklılıkları gözeten bir yaklaĢımla öğretim ortamı yapılandırılmıĢtır. 

S: Hedeflerin Belirlenmesi (State Objectives)  

AraĢtırma kapsamında, oran-orantı konusuna iliĢkin ulaĢılması hedeflenen biliĢsel 

hedefler açık, ölçülebilir ve davranıĢsal olarak tanımlanmıĢtır. Hedefler Bloom‟un 

taksonomisine uygun olarak yapılandırılmıĢ ve öğrencilerin problem çözme, oran kurma, 

orantı kurallarını anlama gibi becerileri geliĢtirmeleri amaçlanmıĢtır. 

S: Yöntem, Medya ve Materyallerin Seçimi (Select Mehtods, Media and 

Materials) 

Öğretim sürecinde kullanılacak yöntem ve materyaller, öğrencilerin öğrenme stilleri 

ve teknolojik yeterlilikleri doğrultusunda belirlenmiĢtir. EtkileĢimli dijital sunumlar, çevrim 

içi etkinlikler, akıllı tahta uygulamaları, görsel-iĢitsel destekli içerikler ve bilgisayar temelli 

etkinlikler seçilmiĢtir. 
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U: Medya ve Materyallerin Kullanımı (Utilize Media and Materials) 

Seçilen materyaller, ders esnasında sistematik bir Ģekilde uygulanmıĢtır. Uygulamalar 

biliĢim sınıfında her öğrencinin bireysel bilgisayar üzerinden materyallerle etkileĢim 

kurabileceği Ģekilde planlanmıĢtır. Hazırlanan öğretim materyalleri öğretmen tarafından sınıf 

ortamına uygun hale getirilmiĢ; sunumlar, dijital etkinlikler ve uygulamalar öğrencilerin aktif 

katılımını destekleyecek biçimde kullanılmıĢtır. 

R: Öğrenen Katılımının Sağlanması (Required Learner Participation) 

Öğrencilerin derse etkin katılımı, bireysel problem çözme etkinlikleri, grup çalıĢmaları 

ve çevrim içi görevlerle teĢvik edilmiĢtir. Bilgisayar destekli etkinlikler sayesinde öğrenciler 

hem kendi öğrenme hızlarında ilerlemiĢ hem de konuları daha somut ve görsel olarak 

deneyimleme fırsatı bulmuĢtur. EtkileĢimli içerikler ve oyunlaĢtırılmıĢ uygulamalar, 

öğrencilerin ilgisini canlı tutarak öğrenme sürecine olan katılımı artırmıĢtır. 

E: Değerlendirme ve Revizyon (Evaluate and Revise) 

Uygulama süresi öncesinde akademik baĢarı testi ve tutum ölçeği uygulanarak 

öğrencilerin baĢlangıç düzeyleri ölçülmüĢtür. Uygulamanın tamamlanmasının ardından aynı 

ölçme araçları yeniden uygulanarak son test verileri elde edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlara 

göre deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarının ve matematiğe yönelik 

tutumlarının anlamlı düzeyde arttığı tespit edilmiĢtir. Bu bulgular, ASSURE modelinin 

yapılandırılmıĢ ve teknoloji destekli doğasının sürecine olumlu katkı sunduğunu 

göstermektedir. 

 

Katılımcıların cinsiyetlerinin dağılımı incelendiğinde, çalıĢmaya katılan öğrencilerin 

çoğunluğunu kız öğrenciler oluĢturmuĢtur. 

  

AraĢtırmanın birinci alt problemi:  „Yedinci sınıf oran ve orantı konularının 

öğretiminde, ASSURE öğretim tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu 

öğrencileri ile geleneksel öğretimin yapıldığı kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı 

testinden aldıkları ön test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?‟ Ģeklindedir. Deney 

grubuna ASSURE öğretim tasarımı ile, kontrol grubuna ise geleneksel yöntemle eğitim 

verilmiĢtir. Uygulama öncesinde her iki gruba uygulanan akademik baĢarı testi sonuçları 

karĢılaĢtırıldığında, kontrol grubunun ortalaması 57,53, deney grubunun ortalaması ise 49,67 

olarak hesaplanmıĢtır. Yapılan bağımsız örneklemler t-testi sonucunda elde edilen p-değeri 

0,306 olup, bu değer 0,05 anlamlılık düzeyinden büyük olduğu için istatistiksel olarak anlamlı 



63 

bir fark bulunmamıĢtır. Bu sonuç, her iki grubun uygulama öncesindeki akademik baĢarı 

düzeylerinin benzer olduğunu ve gruplar arası farklılığın baĢlangıçta anlamlı olmadığını 

göstermektedir. Bu durum, sonraki ölçümlerde (son test) elde edilecek farklılıkların 

uygulanan öğretim yönteminden kaynaklanabileceğini ortaya koymak açısından önemlidir. 

 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi : „Yedinci sınıf oran ve orantı konularının 

öğretiminde, ASSURE öğretim tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarı testinden aldıkları ön test ve son test puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır?‟ Ģeklindedir. 

Deney grubuna ait öğrencilerin oran-orantı konularına iliĢkin ön test ve son test baĢarı 

düzeyleri incelendiğinde, son test puanlarının anlamlı düzeyde arttığı belirlenmiĢtir. Ön testte 

öğrencilerin baĢarı ortalaması 49,67 iken, son testte bu değer 67,67‟ye yükselmiĢtir. Ayrıca 

standart sapmanın ön testte 15,86, son testte ise 13,74 olması, öğrencilerin baĢarı düzeylerinde 

daha sabit bir dağılım sağlanmıĢtır. Elde edilen t-değeri (13,21) ve p-değeri (0,0000 < 0,05) 

sonucuna göre, uygulama sonrasında deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarında 

istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢ meydana geldiği görülmektedir. Bu bulgu, ASSURE 

öğretim tasarımının öğrencilerin baĢarılarını artırmalarında büyük bir rol oynadığını 

göstermektedir. 

Çetinkaya (2017) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında ortaokul seviyesinde 6. 

sınıflarda 64 öğrenci üzerinden veri elde edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında “Madde ve Isı” 

ünitesinin içeriğindeki kazanımların öğretilmesi ASSURE modeli bazında web destekli 

etkinliklerden yararlanılarak yapılmıĢtır. ÇalıĢma kontrol ve deney gruplarıyla beraber 4 hafta 

boyunca devam etmiĢtir. Öğrencilerin konuya dair baĢarı testi ön test ve son test Ģeklinde 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, ASSURE öğretim tasarım modeli temelinde belirlenen 

materyal ve öğrencilerin kiĢisel öğrenme stilleri göz önünde bulundurularak gerçekleĢtirilen 

öğretimin, deney grubunda öğrencinin baĢarısına olumlu yönde etki ettiği elde edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi: „Yedinci sınıf oran ve orantı konularının 

öğretiminde, geleneksel öğretimin yapıldığı kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı 

testinden aldıkları ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?‟ Ģeklindedir. 

Kontrol grubundaki öğrencilerin matematik dersine iliĢkin ön test ve son test baĢarı düzeyleri 

karĢılaĢtırıldığında, baĢarı puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢ olduğu 

belirlenmiĢtir. Ön testte elde edilen ortalama puan 57,53 iken, son testte bu değer 63,33‟e 

yükselmiĢtir.  
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Yapılan eĢleĢtirilmiĢ t-testi sonucunda elde edilen t-değeri (9,74) ve p-değeri (0,0000001 < 

0,05), bu artıĢın tesadüfi olmadığını ortaya koymaktadır. Bu sonuç, geleneksel öğretim 

yöntemlerinin sınırlı düzeyde etkili olabileceğini; özellikle zamanla ve tekrar yoluyla 

öğrencilerin konuya dair baĢarılarının artabileceğini göstermektedir. Ancak elde edilen 

geliĢim, deney grubundaki kadar güçlü değildir ve geleneksel anlatımın etkisinin daha sınırlı 

olduğunu düĢündürmektedir.    

AraĢtırmanın dördüncü alt  problemi: „Yedinci sınıf oran ve orantı konularının 

öğretiminde, ASSURE öğretim tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu 

öğrencileri ile geleneksel öğretimin yapıldığı kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı 

testinden aldıkları son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?‟ Ģeklindedir. 

Yedinci sınıf oran ve orantı konularının öğretiminde ASSURE öğretim tasarımı 

modelinin uygulanmasının öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde anlamlı bir etki yarattığı 

belirlenmiĢtir. Deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test puan ortalaması 40,36 iken, son 

test puan ortalaması 70,71‟e yükselmiĢtir. Yapılan bağımlı örneklemler t testi sonucunda elde 

edilen t(14) = -7,71; p < .001 değeri, bu artıĢın istatistiksel olarak anlamlı olduğunu 

göstermektedir. Kontrol grubundaki öğrencilerin ise ön test puan ortalaması 53,00 iken son 

test puan ortalaması 60,67 olarak hesaplanmıĢtır. Bu gruba iliĢkin t testi sonucu t(14) = -3,83; 

p = .002 olup, bu artıĢın  istatistiksel olarak arttığı görülmüĢtür. Ancak her iki grup 

karĢılaĢtırıldığında, deney grubunda elde edilen baĢarı artıĢının hem nicel olarak daha yüksek 

hem de anlamlılık düzeyi bakımından daha güçlü olduğu görülmektedir. Bu verilere 

bakılarak, ASSURE öğretim tasarımı modelinin, geleneksel öğretim yöntemine kıyasla 

öğrencilerin akademik baĢarılarını artırmada daha etkili bir yaklaĢım olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Karaduman vd. (2019) tarafından öğrenci baĢarısı üzerinde modelin etkilerini 

inceleyen bir çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın konusu 8. sınıf düzeyinde olasılıktır. 

ÇalıĢma neticesinde olasılık öğretimi kapsamında ASSURE modelinin kullanılmasının 

öğrencilerin konuya dair baĢarılarını arttırdığına vurgu yapılmıĢtır. Bununla birlikte söz 

konusu çalıĢmada modelin eğitimde kullanılması önerilmiĢtir. 

Purwanti (2015) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında da ASSURE modeli ile 

geliĢtirilmiĢ materyaller temel alınarak öğrencilerin matematiğe yönelik güçlük algılarının 

değiĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu araĢtırma boylamsal araĢtırma çalıĢması olarak ifade 

edilebilmektedir. Farklı çalıĢma grupları içerisinde materyal denenmiĢtir ve incelemeye 
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alınmıĢtır. ÇalıĢmanın verileri değerlendirildiğinde matematik motivasyonlarının artıĢ 

gösterdiği ve öğrenmenin daha kolay bir hale geldiği belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi: „Yedinci sınıf oran ve orantı konularının 

öğretiminde, ASSURE öğretim tasarımı uygulamaları ile eğitim gören deney grubu 

öğrencileri ile geleneksel matematik öğretimi yapılan kontrol grubu öğrencilerinin matematik 

tutumları arasında anlamlı bir fark var mıdır?‟ Ģeklindedir. 

AraĢtırmada öğrencilerin matematik tutumlarına iliĢkin ön test-son test 

karĢılaĢtırmaları yapılmıĢtır. Sınıf düzeyleri arasında da bir karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. Ön test 

ve son test sonuçlarına iliĢkin bulgular incelendiğinde; “çalıĢma”, “gereklilik” ve “matematik 

tutum ölçeği” toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklar olduğu 

belirlenmiĢtir (p<.05). Bu bulgular, uygulanan öğretim sürecinin öğrencilerin matematik 

dersine yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Buna karĢılık, “ilgi” ve 

“kaygı” alt boyutlarında gözlemlenen artıĢların istatistiksel olarak anlamlı olmadığı (p>.05) 

görülmüĢtür. 

Sınıf düzeyine göre yapılan karĢılaĢtırmalarda ise, kontrol grubunun “kaygı”, 

“çalıĢma”, “gereklilik” alt boyutlarında ve genel tutum ölçeğinde elde ettikleri puanların, 

deney grubuna kıyasla istatistiksel olarak anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu bulunmuĢtur 

(p<.05). Bu sonuç, öğretim uygulamalarının farklı sınıflarda tutum düzeyleri üzerinde farklı 

etkiler yarattığını ortaya  koymaktadır. 

Elde edilen bulgular doğrultusunda, ASSURE öğretim modelinin özellikle soyut 

matematiksel kavramların öğretiminde öğrenci baĢarısını artırmada etkili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Modelin görsel-iĢitsel materyalleri aktif biçimde kullanması, öğrencilerin bireysel 

özelliklerine göre planlanması ve öğrenme sürecine etkin katılımı sağlaması, baĢarı düzeyini 

olumlu yönde etkilemiĢtir. Grafiksel veriler de bu durumu desteklemekte; deney grubundaki 

öğrencilerin bireysel baĢarı çizgilerinde düzenli ve belirgin bir yükselme görülmektedir. Bu 

sonuç, ASSURE modelinin sadece akademik baĢarıyı değil, aynı zamanda öğrenme sürecine 

yönelik tutum ve motivasyonu da olumlu etkileyebileceğini düĢündürmektedir. Öğrenme 

sürecinde teknolojiyi ve öğrenciyi merkeze alan bu tür modellerin yaygınlaĢtırılması, 

matematik gibi zorlayıcı derslerde baĢarı düzeyinin artırılması açısından önem arz etmektedir. 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi: „Deney grubundaki öğrencilerin ASSURE öğretim 

tasarımı uygulamaları ile ilgili görüĢleri nelerdir?‟ Ģeklindedir. 



66 

Deney grubundaki öğrencilerin görüĢleri oran-orantı kavramı konusunun anlatımı 

bittikten sonra alınmıĢtır. Öğrencilerin çoğunluğu olumlu yorumlar yaparak matematik 

dersinin eğlenceli geçtiğini vurgulamıĢlardır. 

Sonuç olarak, bu araĢtırma bulguları, ASSURE öğretim modelinin matematik 

öğretiminde özellikle oran-orantı gibi kavramların öğretiminde etkili bir yöntem olduğunu 

ortaya koymakta ve geleneksel öğretim yöntemlerinin sınırlılıklarını gözler önüne 

sermektedir.  

Teknoloji ve eğitim alanlarında ne kadar yükselme yaĢanırsa geliĢim de o kadar hızlı 

olmaktadır. Bu nedenle teknoloji ve eğitimin birbirine entegre edilmiĢ olduğu ders planlarının 

yapılması önem taĢımaktadır. Teknoloji ve eğitimin birbirine entegre edilmiĢ olduğu öğretim 

tasarım modelleri arasında yer alan ASSURE modeli en verimli seçimlerden biridir. ASSURE 

modeli eğitim alanında kitle iletiĢim araçları ve teknolojinin etkin kullanılmasının yanında 

öğrenci bağlamında etkili bir modeldir. 

ASSURE modeli, öğrenciye odaklanan ders planlarını geliĢtiren, öğrenme sürecine 

öğrenciyi aktif bir Ģekilde dahil eden, öğrenci merkezli bir yaklaĢımı benimseyen, materyal 

tercihini öğrenci gereksinimleri bağlamında biçimlendiren ve soyut olan kavramların somut 

hale getirilmesini sağlayan etkin bir öğretim tasarımı modeli olarak ifade edilebilmektedir. Bu 

nedenle söz konusu modelin derslerde uygulanmasıyla, öğrencilerin akademik baĢarılarında 

artıĢ görülmüĢ ve ön test-son test arasında anlamlı bir farklılık meydana gelmesini sağlamıĢtır. 

Öğrenmeye istekli kiĢi, kendisi için hazırlanmıĢ materyaller aracılığıyla öğrenme 

sürecinden keyif duymaya baĢlamaktadır. Bununla birlikte ASSURE modeli, kiĢiyi aktif 

kılarak yaparak-yaĢayarak öğrenmeyi sağladığından dolayı, kalıcı öğrenmeye destek 

olmaktadır. Böylelikle kiĢi, öğrendiği bilgileri kalıcı belleğe aktarabilmektedir. 

5.2 Öneriler 

AraĢtırmanın bu kısmında yapılan çalıĢma ile ilgili önerilere yer verilmektedir. 

 

1. ASSURE yöntemiyle ilgili, öğretmenlere, öğretim süreçlerinde çağdaĢ öğretim 

modellerini kullanmaları ve teknolojiyi etkili biçimde derslere entegre etmeleri 

önerilmektedir. 
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2. Bu araĢtırma yedinci sınıf öğrencileri ile oran ve orantı konusunda yapılmıĢtır. 

AraĢtırma farklı sınıf düzeyleri ve farklı konularda yapılarak ASSURE yönteminin 

incelenmesi önerilmektedir. 

3. ASSURE yöntemi öğrencilerin cinsiyet, sosyo-kültürel yapılarına bakılarak daha 

detaylı olarak incelenebilir. 

4. Bu çalıĢmada ASSURE yöntemi ile öğrencilerin hem baĢarılarının arttığı hem de derse 

karĢı olumlu bir tutum sergiledikleri görülmüĢtür. Farklı dersler için de bu yöntem 

uygulanabilir. 

5. ASSURE modelinin 'Öğrenci Katılımı' basamağına özel önem verilerek; iĢ 

birliğine dayalı öğrenme, problem çözme etkinlikleri ve akran öğrenmesini 

destekleyen uygulamalara öğretim sürecinde daha fazla yer verilmesi 

önerilmektedir. 

6. Öğretmenlerin dijital okuryazarlık becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik 

eğitimlerin yaygınlaĢtırılması ve teknoloji kullanımına dair teknik desteklerin 

sunulması önerilmektedir. 

7. Öğretmenlerin ASSURE öğretim tasarımı modeli hakkında bilgi sahibi 

olmaları ve bu modeli etkili Ģekilde uygulayabilmeleri için kapsamlı hizmet içi 

eğitim programlarının düzenlenmesi önerilmektedir. 

8. ASSURE modelinin yalnızca akademik baĢarı ve tutum üzerindeki etkileri 

değil; öğrenme motivasyonu, öz-yeterlik, kalıcılık gibi farklı değiĢkenler 

üzerinde de etkisinin araĢtırılması önerilmektedir. 

9. AraĢtırmada nicel veri toplama yöntemleri kullanılmıĢtır. Karma yöntem ile 

yapılacak çalıĢmalar, öğrenci ve öğretmen görüĢleri de dâhil edilerek daha 

kapsamlı sonuçlara ulaĢılmasını sağlayabilir. 

10. Öğretmen yetiĢtirme programlarında ASSURE modeli gibi yapılandırılmıĢ 

öğretim tasarımı yaklaĢımlarına kuramsal ve uygulamalı olarak yer verilmesi, 

öğretmen adaylarının ders planlama ve yürütme becerilerini geliĢtirecektir. 

11. ASSURE modelinde yer alan medya ve materyal kullanımı, özellikle soyut 

matematik kavramlarının somutlaĢtırılmasına katkı sunmakta; bu sayede 

öğrencilerin derse olan ilgileri artmaktadır. 
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EKLER 

EK-1 MATEMATĠK BAġARI TESTLERĠ 

Milli Eğitim Bakanlığının vermiĢ olduğu kitaplardan alınan örnek açık uçlu ve çoktan 

seçmeli sorular verilmiĢtir. „Matematik BaĢarı Testleri‟ deney grubu ve kontrol grubu olmak 

üzere iki gruba da ön test ve son test Ģeklinde yapılmıĢtır. 

M.7.1.4.1. Oranda çokluklardan birinin 1 olması durumunda diğerinin alacağı değeri belirler. 

(1.ve 2. Soru) 

M.7.1.4.2. Birbirine oranı verilen iki çokluktan biri verildiğinde diğerini bulur. (3. ve 4.Soru) 

M.7.1.4.3. Gerçek hayat durumlarını inceleyerek iki çokluğun orantılı olup olmadığına karar 

verir. (5. ve 6. Soru) 

M.7.1.4.4. Doğru orantılı iki çokluk arasındaki iliĢkiyi ifade eder. (7. ve 8. Soru) 

M.7.1.4.5. Doğru orantılı iki çokluğa ait orantı sabitini belirler ve yorumlar. (9. ve 10. Soru) 

M.7.1.4.6. Gerçek hayat durumlarını inceleyerek iki çokluğun ters orantılı olup olmadığına 

karar verir. (11. ve 12. Soru) 

M.7.1.4.7. Doğru ve ters orantıyla ilgili problemleri çözer. (13,14 ve 15.soru) 

 

 

7.Sınıf Oran Orantı Açık Uçlu Sorularla BaĢarı Testi 

 

AÇIKLAMA : Sevgili arkadaĢlar soruları dikkatle okuyup cevaplamanız beklenmektedir. 

Süreniz 1 ders saatidir. BaĢarılar  

 

 

M.7.1.4.1. Oranda çokluklardan birinin 1 olması durumunda diğerinin alacağı değeri belirler. 

1) Mine Hanım, 1 L limonata yapmak için 50 mL limon suyu ile 950 mL suyu karıĢtırıyor. 

Evdeki 1 L limon suyu ile limonata yapmak isteyen Mine Hanım, kaç L su kullanmalıdır? 

 

 

 

2) Murat Bey, manavdan 12 kg patates aldı ve 6 TL ödedi. Murat Bey‟in aldığı patatesin 1 

kg‟ının fiyatı kaç kuruĢtur? 

 

 

 

M.7.1.4.2. Birbirine oranı verilen iki çokluktan biri verildiğinde diğerini bulur. 

3) Bir kırtasiyedeki kalemlerin sayısının, silgilerin sayısına oranı 
   

   
 „tir.Kırtasiyede 125 silgi 

olduğuna göre kaç kalem vardır? 
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4) Bir kümesteki tavukların sayısının, horozların sayısına oranı ‟dir. Kümeste 36 tavuk

olduğuna göre horoz ve tavukların toplam sayısı kaçtır? 

M.7.1.4.3. Gerçek hayat durumlarını inceleyerek iki çokluğun orantılı olup olmadığına karar

verir.

5) Bir marketteki pirinçler 750 g‟lık paketlere konularak satılmaktadır. Buna göre paket sayısı

ile pirinç paketlerinin toplam kütlesini (g) belirten bir tablo oluĢturunuz. Paket sayısı ile pirinç

paketlerinin toplam kütlesinin (g) orantılı olup olmadığını belirleyiniz. Nedenini açıklayınız.

6) Bir basketbol maçında bir takımın attığı sayılar maçın 5. dakikasında 10, 10. dakikasında

20, 15. dakikasında 35, 20. dakikasında 50, 25. dakikasında 75, 30. dakikasında 80, 35.

dakikasında 105 ve 40. dakikasında 110‟dur. Buna göre geçen toplam süre (dk.) ile takımın

attığı sayıların orantılı olup olmadığını belirleyiniz.

M.7.1.4.4. Doğru orantılı iki çokluk arasındaki iliĢkiyi ifade eder.

7) Bir kuĢ sürüsündeki beyaz kuĢ sayısının, siyah kuĢ sayısına oranı  ‟tir. Sürüdeki beyaz ve 

siyah kuĢ sayılarının arasındaki iliĢkiyi tablo ve denklemle ifade ediniz. 

8) a, 11 ile; y, 14 ile doğru orantılıdır. Buna göre a = 132 iken y kaç olur?

M.7.1.4.5. Doğru orantılı iki çokluğa ait orantı sabitini belirler ve yorumlar.

9) =   orantısı veriliyor. u + v = 144 ise u ve v değerlerini bulunuz. 

10) Bir matbaada her gün 1000 kitap, 1200 dergi basılmaktadır. Bir hafta boyunca her günün

sonunda basılan toplam kitap sayısını, toplam dergi sayısına oranlayarak bir orantı

oluĢturunuz. Orantı sabitini belirleyiniz ve yorumlayınız.
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M.7.1.4.6. Gerçek hayat durumlarını inceleyerek iki çokluğun ters orantılı olup olmadığına

karar verir.

11) Bir firma sahibi, iĢlerini aynı kapasitedeki iĢçilere 20 günde yaptırmaktadır. ĠĢlerini 10

günde yaptırmak isteyen firma sahibi, aynı kapasitedeki iĢçilerin sayısını kaç katına

çıkartmalıdır?

12) p ile r ters orantılıdır. p = 17 iken r = 12 ise r = 6 iken p kaç olur?

M.7.1.4.7. Doğru ve ters orantıyla ilgili problemleri çözer.

13) 16 ve 17 yaĢlarındaki iki arkadaĢ, yaz tatilinde çalıĢarak kazandıkları 396 TL‟yi yaĢları ile

doğru orantılı olacak Ģekilde paylaĢıyorlar.Buna göre her bir arkadaĢ kaç TL alır?

14) Bir mağazada satılan kazakların her birinin fiyatı 160 TL‟dir. Mağazadaki kazakların

fiyatı   ‟i oranında indirilirse kazakların her birinin fiyatı kaç TL olur? 

15) Bir iĢçi, bir duvarı günde 5 saat çalıĢarak 80 günde örüyor.ĠĢçi, aynı hızla günde 8 saat

çalıĢırsa duvarı kaç günde örer ?
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7.Sınıf Oran Orantı Çoktan Seçmeli Sorular

AÇIKLAMA : Sevgili arkadaĢlar aĢağıda soruları dikkatlice okuyup size doğru gelen 

seçeneği iĢaretleyiniz. Soruları boĢ bırakmayınız. Süreniz 1 ders saatidir.Katılımınızdan 

dolayı teĢekkür ederim. 

1) 5 kg çilek 30 lira olduğuna göre, 1 kg çilek kaç liradır?

A) 5 B) 6 C) 7 D) 8

2) Bir sınıftaki erkek öğrenci sayısının kız öğrenci sayısına oranı  ‟dır. Bu sınıfta 10 erkek

öğrenci olduğuna göre, kaç kız öğrenci vardır? 

A) 11 B) 12 C) 13 D) 14

3) 1 litre limonata yapmak için 4 su bardağı su, 1 su bardağı limon suyu ve 3 yemek kaĢığı

Ģeker kullanılmaktadır. Buna göre, 3 litre limonata yapmak için gereken malzemeler

aĢağıdakilerden hangisidir?

Su (bardak)    Limon Suyu (bardak)    ġeker (kaĢık) 

A) 9 2  12 

B) 12 2  9  

C) 9 3 12 

D) 12 3       9 

4) YaĢları 3, 5 ve 7 olan üç kardeĢe bir miktar para yaĢlarıyla doğru orantılı olarak

paylaĢtırılıyor. 5 yaĢındaki kardeĢ 20 lira aldığına göre, paylaĢtırılan toplam para kaç liradır?

A) 50 B) 55 C) 60 D) 65

5) Zeynep‟in boy uzunluğunun AyĢe‟nin boy uzunluğunun oranı , AyĢe‟nin boy 

uzunluğunun Ahmet‟in boy uzunluğuna oranı  ve Ahmet‟in boy uzunluğunun Ali‟nin boy 

uzunluğuna oranı ‟tir. Buna göre, Ali‟nin boy uzunluğunun Zeynep‟in boy uzunluğuna 

oranı kaçtır? 

A) B) C) D) 

6) =     ve   =    ifadeleri veriliyor. Buna göre   aĢağıdakilerden hangisine 

eĢittir? 

A) B)  C) 1 D)
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7) Arzu ve Sanem doğum günü partisi için balon ĢiĢireceklerdir. Arzu 3 dakikada 3 balon,

Sanem ise 3 dakikada 4 balon ĢiĢirmektedir. Aynı hızla balonları ĢiĢirmeye devam ederlerse

12 dakika sonunda toplam kaç tane balon ĢiĢirirler?

A) 21 B) 23 C) 26 D) 28

8) Bir barınaktaki 10 kediye, 18 gün yetecek kadar mama getiriliyor. Mamayı getiren kiĢiler 4

kediyi sahiplenerek evlerine götürüyorlar. Buna göre, getirilen mama kalan kedilere kaç gün

yeter?

A) 25 B) 30 C) 40 D) 45

9) Aynı nitelikteki 6 iĢçi bir iĢi beraber çalıĢarak 36 günde bitirebilmektedir. ĠĢçiler 4 gün

beraber çalıĢtıktan sonra 2 iĢçi iĢi bırakıyor. Buna göre, bu iĢ toplam kaç günde bitmiĢtir?

A) 52 B) 48 C) 44 D) 40

10) Bir kırtasiyedeki kırmızı kalemlerinin sayısının mavi kalemlerinin sayısına oranı  ‟tür.

Kırtasiyeden aynı gün içinde 3 kırmızı 8 mavi kalem satıldığında geriye kalan kırmızı kalem 

sayısı ile mavi kalem sayısı birbirine eĢit oluyor. Buna göre, kırtasiyede baĢlangıçta toplam 

kaç tane kırmızı ve mavi kalem vardır?   

A) 14 B) 21 C) 35 D) 42
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EK-2 TUTUM ÖLÇEĞĠ ĠZNĠ VE TUTUM ÖLÇEĞĠ 

Tutum ölçeği izni ve uygulanan tutum ölçeği görselde verilmiĢtir. 
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MATH ATTITUDE SCALE 

MATEMATİK TUTUM ÖLÇEĞİ 

Sınıf Düzeyiniz:  5.Sınıf (    ) 6.Sınıf (  ) 7.Sınıf (    ) 8.Sınıf (    ) 

Geçen Seneki Matematik Notunuz:  0-45 (    )  46-54 (    )  55-69 (   )  70-84 (   )  85-100  (    ) 

Cinsiyetiniz: Kız (  ) Erkek (  ) 

Sevgili öğrenciler, 
Bu araştırma sizlerin matematik dersine ilişkin tutumlarını belirlemek amacıyla yapılmaktadır. 

Sizden beklenen görüşlerinizi içtenlikle belirtmenizdir. 

Lütfen aşağıdaki maddeleri dikkatlice okuyarak sizin için en uygun görüşü 
yansıtan yere (X) çarpı işareti atınız. 

(5) (4) (3) (2) (1) 
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1 Matematik kolay bir derstir. 

2 Matematik çalışırken canım sıkılır.* 

3 Matematik, çok sevdiğim dersler arasındadır. 

4 Matematik derslerinde kendimi rahat hissederim. 

5 Matematik problemleri çözmekten zevk alırım. 

6 Matematik dersini sevmem.* 

7 Matematik dersi insanlara yaratıcı düşünme yolları kazandırır. 

8 Matematik problemleri çözmek kendime olan güvenimi arttırır. 

9 Matematiksel kavramları diğer derslerde kullanmak beni mutlu eder. 

10 Matematik bulmacaları çözmekten hoşlanırım. 

11 Matematik sınavları benim için önemli bir stres sebebidir.* 

12 Matematik dersinde tahtada soru çözmek beni kaygılandırır.* 

13 Matematik sınavlarından korkarım.* 

14 
Matematikte arkadaşlarımın benden daha başarılı olduğunu 
düşünürüm.* 

15 Matematiği anlayamayacağımı düşünürüm.* 

16 
Matematik dersinin olduğu gün sonunda işlenen konuları düzenli olarak 
tekrar ederim. 

17 Matematik dersinde öğretmenimi dikkatle dinlerim. 

18 Matematik sınavlarından düşük not almayı umursamam.* 

19 Matematik sınavları öncesinde konu tekrarı yaparım. 

20 Matematik öğretmenleri dersleri sıkıcı hale getirir.* 

21 Mecbur kalmasaydım matematik dersini öğrenmek istemezdim.* 

22 Matematiği sosyal hayatımın hiçbir alanında kullanmam.* 

*Ters kodlanacak maddeler.
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EK-3  KURUM ĠZĠNLERĠ 
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EK-4 7B (KONTROL GRUBU) 7C (DENEY GRUBU) DERS KAYITLARI 

Ġlk ders olarak iki sınıfa da aynı ders iĢlenmiĢ aynı videolar izletilmiĢtir. Oran-

Orantı‟da Liber Abaci isimli eser yazan Fibonacci‟nin tavĢanlarla oluĢturduğu deneyinden 

kaynaklı Altın Oran kavramı inceletilmiĢtir. BaĢarılı, orta düzey, zayıf olmak üzere her sınıf 

üç gruba ayrılmıĢtır. Bu ayrım yapılırken geçen seneki not ortalamaları baz alınmıĢtır. 

7C DERS KAYDI 1 

Oranda çokluklardan birinin 1 olması durumunda diğerinin alacağı değerleri belirler. 

Fibonaccinin Altın Oran videosu izletilmiĢtir. Öğrencilere Oran ne demek? YaĢayıp yaparak 

iĢlem yapmalarını sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Altın oran‟ın kime ait olduğu belirtilip video izlenmiĢtir. 

7B DERS KAYDI 1 

BaĢarılı öğrencilerin geçen seneki not ortalaması yüksek olmasına rağmen izletilen 

videodaki (diğer sınıftaki baĢarılı öğrencilerden) anlama, örnek verme ve yaratıcı düĢünmenin 

zayıf olduğu ortaya çıkmıĢ ve bu sınıfın kontrol grubu olmasına karar verilmiĢtir. Bu grup ile 

sadece ders kitabından iĢlenerek konu anlatılması ve yazım Ģeklinde devam eden geleneksel 

anlatım Ģeklinde ilerlenecektir. 

(Türk öğrencilerin çoğunlukta olduğu bu sınıfta videoya geri dönüĢ sağlanamamıĢtır.) 

7C DERS KAYDI 2 

Ġlk dersteki videoların izletimi sonrasında öğrencilerden akıllarına gelen örnekleri 

sunmaları istenmiĢtir. Altın Oran videosuna örnek olarak öğrencilerin tahminleri Ģu 

Ģekildedir: 

-Ananas olur mu hocam?

-Üzüm oran olur mu hocam?

-Samanyolu olur mu?

-Galaksi?

-Göbek deliği?

-Kalorifer peteği olur mu hocam?

-Akyuvar ve alyuvarlar peki?

-Misket olur mu?
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-Yılan derisi, zebranın Ģekilleri, leoparın dıĢ görünümü?

7B DERS KAYDI 2 

Video izlendikten sonra öğrencilerin cevap vermemesi üzerine Oran nedir? Sorusu 

sorulup konuya geçiĢ baĢlanmıĢtır. 

Oran nedir? Tanımı yapılmıĢtır. Öğrencilere geleneksel anlatım ile beyaz tahtaya yazı 

yazılıp defterlerine yazmaları istenmiĢtir. Konunun soruları Ģu Ģekildedir: 

2 sayısının 3 sayısına oranı = 

3 sayısının 2 sayısına oranı = 

Bu soruların farkları gösterilip hangisinin pay kısmı hangisinin payda kısmı olduğu 

belirtilmiĢtir. 

7C DERS KAYDI 3 

Oran-orantı anlatımında sürahi deneyi yapılmıĢ öğrencilerin oran-orantı konusunu 

daha iyi kavramaları için görselleĢtirerek anlatım sağlanmıĢtır. Sürahi deneyi içerisine kartlar 

konularak temsili bir anlatım yapılmıĢtır, sürahinin içindeki sarı kartlar limonu, mavi kartlar 

ise suyu temsil etmektedir. Oranlar hangi kartın yoğun olduğunu Ģematik bir Ģekilde 

gösterilmiĢ ve öğrencilerin derse katılması sağlanmıĢtır. Öğrencilerin büyük çoğu derse 

hevesli bir Ģekilde katılmıĢtır. 

Sürahilerin görselleri bu Ģekildedir. 
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7B DERS KAYDI 3 

Birbirine oranı verilen iki çokluktan birinin 1 olması durumunda diğerinin alacağı 

değer belirlenir. 

Bu kazanıma ait olarak Milli Eğitim kitabından alınan „Bir markette satılan üç 

kilogramlık toz Ģekerin fiyatı 9 tl ise toz Ģekerin1 kilogramlık fiyatı nedir?‟ sorusu 

değiĢtirilerek „Bir markette 3 dondurmanın fiyatı 21 tl ise 1 dondurmanın fiyatı nedir?‟ 

Ģeklinde öğrencilere sorulmuĢtur. Bir dondurmanın fiyatını bulma öğrencilere geleneksel 

yollar ile öğretilmiĢtir. Ardından bu örneğe benzer bir örnek olarak „8 silgi 12 tl ise bir 

silginin fiyatı nedir?‟ sorusuna sadece üç öğrenci cevap vermiĢtir. 

„4 paket çay 18 tl ise 1 paket çayın fiyatı nen kadardır?‟ sorusuna ise aynı kiĢiler cevap 

vermiĢ diğer öğrenciler derse katılmamıĢtır. 

7C DERS KAYDI 4 

Limon ve limonata (limon +su) oranının nasıl yapılacağını analiz edip limonata 

kavramları farklı olsa bile payda kısımlarına gezip eĢitleyerek limon veya sudan hangisinin 

fazla olduğunu tespit edip iĢlemlerle onaylanmıĢlardır. 

Limon ve su dengesinde hangi kart fazla ise yoğun olanı bulup, sayıları eĢit 

olmadığında da limonata (limon +su) kısmını eĢitleyip hangi kartın fazla olduğunu belirterek 

iĢlem yapılmıĢtır. 
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Öğrencilere limon ve su ile ilgili soru sorulmuĢ bir önceki anlatılanlara bakılarak 

kendileri bu sorulara yanıt verip çözmüĢlerdir. Öğrencilerin çoğu derse katılmıĢ ve büyük 

oranı sorulan sorularda doğru cevaplamıĢlardır. 

Bu cevaplarla su ve limon dengesine bakıp oran kurmayı öğrenmiĢlerdir. 

(Öğrenci Analize Assure yönteminin ilk baĢı öğrenciler nasıl daha iyi anladıklarını 

kağıtlara yazarak öğretmene bildirdiler.) 
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7B DERS KAYDI 4  

Oranlar verilerek çocukların “boy, cm, kg” cinsinden kıyaslamasını sağlar. 

→ Murat‟ın yaĢının Kübra‟nın yaĢına oranı 3/5‟tir.Murat 33 yaĢında ise Kübra kaç

yaĢındadır? 

ġeklindeki soruların çözümleri öğrencilere anlatılmıĢtır. Bilinenden bilinmeyene 

gidildi. (Yani parçada bütüne) 

Kız- erkek oranı verilip sınıf mevcudu soruldu. 

Ölçek soruları çözülürken 5-6. sınıfta iĢlenen uzunluk birimlerini bilmedikleri görülüp 

hatırlatma yapılmıĢtır. 1 / 100.000 ölçekli bir haritada iki Ģehir arası 2 cm gösterildiğine göre 

bu iki Ģehir arası gerçekte kaç km‟dir? Gibi sorular sorulup öğrencilerin ölçek ve oran-orantı 

arasında bağlantı kurulması sağlanmıĢtır. 

7/C DERS KAYDI 5 

Oran-Orantı ile ilgili verilen bir çokluğun 1 olması durumunu belirler. Bu kazanıma ait 

olarak bir çokluğun belirlenmesi için akıllı tahtadan yardım alınmıĢtır. Z kitap olan bir yayın 

kullanılmıĢ, dersin verimliliği için konu görsel olarak öğrencilere aktarılmıĢ, öğrenciler 

anlamadığı yerde anlamadıklarını söylemiĢtir ve bu konular üzerine görsel, iĢitsel olarak 

yardım alınmıĢtır. 

7/B DERS KAYDI 5 

Oran kavramını pekiĢtirici yönde beyaz tahtaya sorular yazılıp geleneksel yöntem ile 

öğrencilere aktarılmıĢtır. 

7/C DERS KAYDI 6 

 Orantı kavramı anlatılmıĢtır. Ġki çokluğun birbirine eĢitlenmesi materyallerle 

gösterilmiĢtir. Öğrenciler için görsel ve yaparak yaĢayarak öğrenme odaklı bir materyal 

tasarlanmıĢtır. Ġlk önce derse girildiğinde öğrenciler materyali görüp dikkat çekilmiĢ ve derse 

odaklanmaları sağlanmıĢtır. Sonrasında ise konu materyal ile anlatılıp öğrencilerin daha net 

görmeleri önemsenerek birlikte incelenmiĢtir. Böylece ders hem keyifli geçmiĢ hem de 

öğrenciler konuyu merak edip sorular sormaya baĢlamıĢlardır. Bir öğrenci ortaokul yılını lise 

yılına böldüğünde bunun ilkokul yılı ile ortaokul yılının bölümüne eĢit olduğunu ve böylece 

bunların bir orantı olup olmadığını sormuĢtur. Bu soru dikkat çekerek diğer öğrencileri farklı 

sorular sorması ile devam etmiĢtir. 
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7/B DERS KAYDI 6 

Orantı kavramı anlatılırken bu sınıfta en iyi öğrenci olarak bilinen tek bir öğrenci 

derse katılmıĢtır. Diğer öğrenciler sadeleĢtirme yaparken yanlıĢ cevap vermiĢlerdir. Hangileri 

orantı oluĢturur? sorusuna 1 kiĢi parmak kaldırmıĢtır. Geleneksel yöntemle beyaz tahtada 

anlatılmıĢtır.  

Ġlk baĢta birbirinin katı olarak sorulan sorulara cevap veren 6 kiĢi varken „    ile ‟    

Ġkinci soruda sadeleĢtirme yapıldığı için sadece 1 kiĢi cevap verebilmiĢtir ve onun 

cevabı doğru değildir. „  ile ‟ 

Öğrencilerin bir önceki senelerinden kaynaklı sadeleĢtirme iĢleminin tam 

anlaĢılmadığı ve 7.sınıfa geldiklerinde de sadeleĢtirme konusunda altyapı eksikliğinden 

kaynaklı iĢlem yapma becerilerinin olmadığı görülmüĢtür. 

Ġki -üç soru sorulup çözüldükten sonra üç dört öğrenci parmak kaldırmıĢ ve tahtadaki 

soruları doğru yanıtlamıĢtır. 
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7/C DERS KAYDI 7 

„Birbiri ile orantılı iki çokluktan biri verildiğinde diğerini bulur.‟ Kazanımı baz 

alınarak Fatih projesi kapsamında okullarda bulunan akıllı tahtadan Z kitap uygulaması Arı 

yayınlarından kazanıma ait sorular açılarak öğrencilerin soruları çözmeleri sağlanmıĢtır. 

Öğrencilere kazanım anlatılmıĢtır. Öğrencilere kazanımlarla ilgili örnek bir soru çözülüp 

anlatılmıĢtır. Diğer sorular öğrencilere bırakılarak onların tahtada çözmeleri sağlanmıĢtır. 

Çözmek için açılan sorulardan bir tanesi anlaĢılmamıĢ ve öğrenciler anlamadıkları soruyu 

açıkça dile getirmiĢlerdir. „  ile ‟ sayısı bir orantı belirttiğine göre x kaçtır? Sorusu 

anlatılmıĢ ve buna benzer olarak ödev sorular verilmiĢtir. 

Ödev 1:    =  bir orantı belirttiğine göre x kaçtır? 

Ödev 2:  =  bir orantı belirttiğine göre x kaçtır? 
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7/B DERS KAYDI 7 

„  = ‟ sorusuna baĢarılı olarak adlandırılan 1 öğrenciden cevap olarak 3 gelmiĢtir. 1 

orta düzey öğrenciden cevap 80 gelmiĢtir. Orta düzey öğrenci doğru cevap vermiĢtir. 

„  = ‟ sorusuna 2 öğrenci (bir baĢarılı, bir orta düzey) birinci soruya cevap veren iki 

öğrenci doğru cevap vermiĢtir. Kısa bir süre beklendikten sonra 2 baĢarılı öğrenci daha doğru 

cevap vermiĢtir. 
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„  ile ‟ sayısı bir orantı belirttiğine göre x kaçtır? Sorusuna bir orta seviye öğrenci 

0 cevabını verip yanlıĢ olduğu söylenince doğru cevabı bulmuĢtur. Ġki baĢarılı öğrenci cevabı 

doğru bulmuĢtur. Bir baĢarısız öğrenci ve iki orta düzey öğrenci de cevabı doğru bir Ģekilde 

bulmuĢtur. Cevap 25‟tir. Sorularla pekiĢtirilmiĢ pekiĢtirme yapılırken beyaz tahta 

kullanılmıĢtır. 

7/C DERS KAYDI 8 

Öğrencilerin orantı sabitini öğrenmesi ve kata göre hareket etme Ģekillerine bakılarak 

bir öğrenci tahtaya kalkmıĢ ve eline kalemler verilmiĢtir. Öğretmen ile öğrenci arasında 

etkileĢimin artması için öğretmen ve öğrenci kalemler eĢliğinde kat soruları çözülmüĢtür. 

 Fatma ve Yağmur‟un bilye oranları ‟ tir. Fatma‟nın 30 bilyesi var ise Yağmur‟un kaç 

bilyesi vardır? Sorusu sorulmuĢtur. Öğrencilere bu soruların cevapları Fatma için 3 kat 

Yağmur için 5 kat Ģeklinde yazılmıĢtır. Fatma‟nın 30 bilyesi 3 katın 10 ile çarpılmıĢ hali 

odluğu için öğrencilere kat olarak anlatılıp geri dönüĢler sağlanılmıĢtır. Buna benzer Ģöyle bir 

soru sorulmuĢtur: „Bir manavda çileğin kilosunun kivinin kilosuna oranı  „tir. Kividen 20 kg 

alan bir müĢteri çilekten kaç kilogram almıĢtır.‟ Sorusuna cevap olarak 1 baĢarılı öğrenci 

soruyu yazar yazmaz cevabı doğru bir Ģekilde yanıtlamıĢtır. Bir diğer soru olan „Oyuncakçıda 

ayıların Barbie bebeklere oranı „tir. Bu oyuncakçıda ayılardan 77 tane bulunuyorsa Barbie 

bebeklerden kaç tane bulunmaktadır?‟ sorusuna orta düzey öğrenci soruyu görür görmez 

doğru cevap olan 88‟i demiĢtir. 
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7/B DERS KAYDI 8 

Bu derste beyaz tahtaya sorular yazılmıĢtır. Ders kitabı ve onun örnek soruları baz 

alınarak farklı sorular yazılmıĢtır. Örnek sorulardan ilki Ģu Ģekildedir. „Bir elmanın bir 

portakala oranı ‟tir. Elmanın 49 kg olduğu bilindiğine göre portakal kaç kilogramdır?‟ sorusu 

orantı sabiti baz alınarak katlar Ģeklinde çözülmüĢtür. Ders konu anlatımı ve öğrencilere 

tahtada yazılanları deftere geçirmeleri Ģeklinde devam etmektedir. Diğer soru ise öğrencilere 

sorulmuĢtur. Soru ise Ģu Ģekildedir: „Bir sınıftaki erkeklerin sayısının kızların sayısına oranı 

„tir. Sınıfta 15 erkek olduğuna göre sınıf mevcudu kaçtır?‟ Sınıftaki baĢarısız öğrencinin bir 

tanesinden yorum alınmıĢtır. Ġlk baĢta kızların sayısını bulup erkek sayısı ile toplayacağız 

denilmiĢtir. 1 orta derece öğrenci çarparak buluyoruz diyerek 4 ile çarpacağız demiĢtir. Neden 

4 ile çarptığı sorulduğunda ise cevap verememiĢtir. Geleneksel anlatımın öğrenciler için 

ezbere bir yöntem olduğu bu kısımlarda fark edilmiĢtir. 1 baĢarılı öğrenci ise 5 ile çarpacağız 

katı olduğu için diyerek doğru cevaba eriĢmiĢtir. Bu soruda sınıf mevcudu için kızlar ile 

erkeklerin sayısının toplanılacağı tüm sınıf tarafından unutulmuĢtur.  
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7/C DERS KAYDI 9 

Bu derste akıllı tahta ve beyaz tahta kullanılarak örnekler çözülmüĢtür. Akıllı tahta 

üzerinden sorular örneklerle pekiĢtirilmiĢtir. 2 baĢarılı ve 1 orta derece öğrenci soruyu açar 

açmaz çözümlerini bulmuĢlardır. Onun dıĢında ise örnek sorularda 8 öğrenci daha derse 

katılmıĢ ve doğru cevap vermiĢlerdir. BaĢka sorular için çoğu öğrenciler örnek sorulara yanıt 

vermiĢ ve soruların yarısından fazlasını çözebilmiĢlerdir, çözemedikleri sorular ise 

anlatılmıĢtır. Bu süreçte öğrenciler soru çözebilme kabiliyetlerini görmüĢlerdir. 1 orta 

düzeydeki öğrenci „Dersi baĢka biri dinlemeye veya izlemeye gelse bile parmak kaldırıp 

tahtaya kalkarım‟ diye bir söylemde bulunmuĢtur. Bu da derse katılımını ve isteğini 

göstermiĢtir. 

7/B DERS KAYDI 9 

Bu derste öğrenciler katların toplamının (  oranı toplamı 66 olduğuna göre küçük 

sayı) sayılara dağılımını bulmaya çalıĢmıĢtır. „Birbirine oranı  olan sayının farkı 12 ise 

toplamları kaçtır?‟ sorusuna hiçbir öğrenciden cevap alınamamıĢtır. Bu soru öğrencilere ilk 

anlatıldığında öğrenciler anlamamıĢ ve ikinci kere öğrencilere anlatılmıĢtır. „Bütünler iki 

açının oranı  olduğuna göre küçük açı kaç derecedir?‟ sorusu öğrencilere sorulmuĢtur. 

Öğrencilerin geçen senelerde anlatılmıĢ olan açılar konusunda eksik oldukları fark edilmiĢtir. 
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Tümler ve bütünler açılar hatırlatılmıĢtır. Bazı sorularda geçen senelerden anlatılmıĢ olan 

lakin öğrencilerin hatırlayamadığı oranlar hatırlatılmıĢ ve derse öyle devam edilmiĢtir.  

7/C DERS KAYDI 10 

Bu ders biliĢim sınıfında uygulanmıĢtır. Kahott.it programı ile ana bilgisayardan 

öğrencilerin bireysel bilgisayarlarına sorular hazırlanıp aktarılmıĢtır. Öğrenciler kendi isimleri 

ile uygulamaya katılmıĢlardır. Öğrencilere sorular okunmuĢ ve cevaplar Ģekillerle öğrencilerin 

bilgisayarlarında sunulmuĢtur. Öğrenciler önlerinde duran bilgisayardan kendi cevaplarını 

iĢaretlemiĢler ve sıralamalarını görerek rekabet duygusu kazanmıĢlardır. Bu etkinlik onlara 

hem farklı bir sınıfta matematik deneyimi hem de matematiğin eğlenceli yönünü göstermiĢtir. 

BaĢarısız olarak nitelendirilip derse ilgisi olmayan öğrenciler de dahil olmak üzere verilen 

sürede soruları çözmeye çalıĢmıĢlardır. Dersin bitiminde öğrencilerin çok iyi öğrendiklerini 

bizzat söylemiĢler ve dersten keyif aldıklarını belirtmiĢlerdir. Dersin yaparak yaĢayarak 

öğrenme boyutu rekabet ile birleĢince ortaya güzel bir sonuç çıkmıĢtır. 
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7/B DERS KAYDI 10 

Ders baĢladığında öğrencilere Ģöyle bir soru sorulmuĢtur: „  =  ve K+L = 80 

olduğuna göre L-K kaçtır?‟ Öğrencilerden bu soruya cevap veren olmamıĢtır. Bu soruya 

cevap verilemediği için soru anlatılmıĢ ve buna benzer olan bir diğer soru tahtaya yazılmıĢtır. 

Soru Ģu Ģekildedir: „  =  ise K+L = 144 ise K kaçtır?‟ Bu soruyu 1 baĢarılı öğrenci aklından 

çözmüĢtür. 2 baĢarılı öğrenci de çözümlerini yapmıĢ ve kontrol ettirmiĢlerdir, cevapları 

doğrudur. 3 öğrenci daha soruyu yapmaya çalıĢmıĢlardır küçük hatalarını düzeltip onlarda 

doğru cevabı bulmuĢlardır. Çoğu öğrencilerin soruyu yaparken çarpma iĢleminde hata 

yaptıkları fark edilmiĢ ve dikkat etmeleri gerektiği söylendiğinde doğru çözümü bulmuĢlardır. 

 7/C DERS KAYDI 11 

Sınıfa giriĢ yapıldığında öğrenciler biliĢim sınıfında yapılan matematik dersinin çok 

güzel geçtiğine dair yorumlarda bulunmuĢlardır. Öğrenciler matematiğin bu kadar eğlenceli 

olduğunu düĢünmediklerini söylemiĢler ve diğer derslerde ne yapılacağını merak etmiĢlerdir. 

Bugün 7/B sınıfına ders 9 da sorulan sorular 7/C sınıfına da sorulmuĢtur. „Birbirine oranı  

olan sayının farkı 12 ise toplamları kaçtır?‟ sorusuna baĢarılı iki öğrenci cevap vermiĢtir. 

Anlamayan ve çözümleyemeyen diğer öğrenciler için ise soru tekrar anlatılırken materyal 

olarak kalemlerle görselleĢtirme yapılmıĢtır. „Bütünler iki açının oranı  olduğuna göre 

küçük açı kaç derecedir?‟ sorusu öğrencilere sorulmuĢtur. 7/B sınıfına göre 7/C sınıfında eski 

konuları bilen öğrenciler daha fazla olduğu için soruları çözmeye çalıĢmıĢlardır. Tümler ve 

bütünler açıları hatırlayamayan öğrenciler için konular parmaklar ile hecelenerek gösterilmiĢ 

ve akılda kalıcılığı yüksek olmuĢtur. Daha sonra sorular çözülmüĢ ve hazır bulunuĢluklarını 

tamamladıkları için soru onlara daha basit düzeyde gelmiĢtir. 
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7/C ve 7/B ile aynı sorular çözülmüĢ ve dersin akıĢında öğrencilerin katılımına 

bakılmıĢtır. 7/C sınıfı derse katılım konusunda daha aktif, 7/B sınıfı ise derslere katılma 

konusunda daha pasif kalmıĢtır. 

7/B DERS KAYDI 11 

Bir önceki ders çözülen sorulara denk olarak öğrencilerin pekiĢtirmeleri adına örnek 

birkaç soru daha sorulup çözülmüĢtür. Sorular çözüldükten ve çözümleri anlaĢıldıktan sonra 

„Doğru Orantı‟ kavramına geçilmiĢtir. Doğru orantı nedir? Sorusu ile konuya baĢlanılmıĢtır. 

Doğru orantının tanımı yapıldıktan sonra konunun içeriği anlatılmıĢtır. Bu süreçte öğrencilere 

doğru orantı anlatılırken beyaz tahtaya doğru orantının tanımı ve içeriği yazılmıĢ öğrencilere 

de tahtadaki soruları deftere yazmaları söylenmiĢtir. Doğru orantı da bir denklem artarken 

diğerinin de artması ya da bir denklem azalıyorken diğer denkleminde azalması ile 

öğrencilere bu veriler Milli Eğitim kitabından alınarak yazdırılmıĢ ve anlatılmıĢtır. 

7/C DERS KAYDI 12 

Ders baĢladığında öğrencilere Ģöyle bir soru sorulmuĢtur: „  =  ve K+L = 80 

olduğuna göre L-K kaçtır?‟ Öğrencilerden bu soruya cevap veren 3 kiĢi olmuĢtur. Soru Ģu 

Ģekildedir: „  =  ise K+L = 144 ise K kaçtır?‟ Bu soruyu 2 baĢarılı öğrenci aklından 

çözmüĢtür. 3 orta derece öğrenci de çözümlerini yapmıĢ ve kontrol ettirmiĢlerdir, cevapları 

doğrudur. 3 öğrenci daha soruyu yapmaya çalıĢmıĢlardır küçük hatalarını düzeltip onlarda 

doğru cevabı bulmuĢlardır. Doğru orantı nedir? ile baĢlanılıp öğrencilerden örnekler 

istenmiĢtir. Öğrencilerin bazıları ekmek ile ekmek fiyatını bağdaĢtırıp iki çokluktan biri 

artarken diğerinin de artması özelliğini hayatlarından örnekler vererek konu anlatımına 

baĢlanmıĢ, ders öğretmen öğrenci iĢ birliği ile devam etmiĢtir. 

7/B DERS KAYDI 12 

 Bir önceki derste anlatılan doğru orantıdan sorular sorulup öğrenciler sorulara cevap 

veremedikleri için genel bir tekrar yapılmıĢtır. Doğru orantının genel tekrarı yapıldıktan sonra 

konuya ait örnek sorular çözülerek konu pekiĢtirilmiĢtir. Derste konu anlatımından sonra ilk 

soruları öğrenciler çözemediği için örnek sorular çözülmüĢ ve öğrencilere benzer sorular 

sorularak pekiĢtirmeleri sağlanmıĢtır. Anlatım sadece yazılı bir biçimde olunca öğrencilerin 

hakimiyetinin sınıf içerisinde dağınık olduğu gözlenmiĢtir. 
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7/C DERS KAYDI 13 

„Doğru orantılı iki çokluğa ait orantı sabitini belirler ve yorumlar.‟ kazanımı baz 

alınarak doğru orantı, orantı sabiti ile bağdaĢtırılarak konu pekiĢtirilip çapraz çarpım ile doğru 

orantı alınmıĢtır. Orantı sabiti ile ilgili kazanım anlatılırken gerçek hayat durumları 

incelenerek orantı sabitini belirlemeye yönelik çalıĢmalar yapılmıĢtır. Öğrenciler doğru orantı 

ile orantı sabitini harmanlayıp birbirine aktarımını anladıklarını belirtmiĢlerdir. 

7/B DERS KAYDI 13 

„Doğru orantılı iki çokluğa ait orantı sabitini belirler ve yorumlar.‟ kazanımı baz 

alınarak doğru orantı, orantı sabiti ile bağdaĢtırılarak konu pekiĢtirilip çapraz çarpım ile doğru 

orantı alınmıĢtır. Orantı sabiti ile doğru orantının bağlantısı tahtaya yazılmıĢ ve bu tahtada 

yazılanları öğrencilerin deftere yazmaları istenmiĢtir. Dersin akıĢı bu Ģekilde devam etmiĢtir. 

7/C DERS KAYDI 14 

Doğru orantı ve orantı sabiti ile ilgili sorular öğrenciler ile birlikte çözülmüĢtür. Akıllı 

tahtadan müfredata uygun sorularla birlikte konu öğrenciler için pekiĢtirilmiĢtir. 
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7/B DERS KAYDI 14 

Doğru orantı ve orantı sabiti ile ilgili sorular çözülmüĢtür. Öğrencilere beyaz tahtada 

sorular yazılıp defterine yazmaları istenmiĢ ve defterlerin fotoğrafları aĢağıda gösterilmiĢtir. 

 7/C DERS KAYDI 15 

 Doğru orantı ile ilgili örneklere devam edilmiĢtir. 
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7/B DERS KAYDI 15 

Doğru orantı ile ilgili soruların çözülmesine devam edilmiĢtir. 

7/C DERS KAYDI 16 

„Gerçek hayat durumlarını inceleyerek iki çokluğun ters orantılı olup olmadığına karar 

verir.‟ Kazanımından yola çıkılarak öğrencilere ters orantının ne demek olduğu sorularak 

derse baĢlanmıĢtır. Ters orantı için iki baĢarılı öğrenci parmak kaldırarak sanayideki 

ustalardan örnek vermiĢlerdir. „Sanayideki ustalar çok olunca iĢ hızlı bitiyor kiĢi artıyor ama 

iĢ hızlanıyor‟ diye bir örnek vermiĢlerdir. Öğrencilerin günlük hayatı matematik ile 

eĢleĢtirmeleri daha kalıcı olacağı düĢünülerek günlük hayattan örnek vermeleri dersin baĢında 

bu yüzden istenmektedir. Ters orantı öğrencilere günlük hayattan örnekler eĢliğinde 

anlatılarak ders bu Ģekilde bitmiĢtir. 

7/B DERS KAYDI 16 

„Gerçek hayat durumlarını inceleyerek iki çokluğun ters orantılı olup olmadığına karar 

verir.‟ Kazanımından yola çıkılarak öğrencilere sorulan „Ters orantı nedir?‟ sorusu cevapsız 

kalmıĢtır. Ters orantının konu anlatımı beyaz tahtada yazılıp ders bu Ģekilde devam etmiĢtir. 
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7/C DERS KAYDI 17 

Ters orantı anlatıldıktan sonra ters orantı ile ilgili öğrenciler ile birlikte sorular 

çözülmüĢtür. Öğrencilere sorular sorulup deftere yazıp çözmeleri istenmiĢ çoğu öğrenci 

iĢlemlerini yaparak doğru sonuçlar elde etmiĢlerdir. Ders soru çözümü Ģeklinde devam 

etmiĢtir. 

7/B DERS KAYDI 17 

Ters orantı ile ilgili sorular deney grubundaki soruların aynıları çözülmüĢtür. Kontrol 

grubu olan bu grupta iki baĢarılı öğrenci iĢlemlerde hatalar yapmıĢlar nerelerde hata yaptıkları 

söylenip düzelterek doğru Ģekilde cevaplarını getirmiĢlerdir. Ders ters orantı soruları 

çözülerek devam etmiĢtir. 
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7/C DERS KAYDI 18 

Ters orantı ile ilgili farklı soru tipleri öğrencilerle birlikte akıllı tahtada çözülerek 

konunun pekiĢtirilmesi sağlanmıĢtır. 

7/B DERS KAYDI 18 

Ters orantı ile ilgili farklı soru tipleri beyaz tahtaya yazılıp çözülmüĢtür, öğrencilere 

sadece defterlerine yazmaları istenmiĢtir. 

7/C DERS KAYDI 19 

„Doğru ve ters orantıyla ilgili problem çözer.‟ Kazanımı dikkate alınarak öğrenciler ile 

doğru ve ters orantı birleĢimi sorular birlikte çözülmüĢtür. 

7/B DERS KAYDI 19 

„Doğru ve ters orantıyla ilgili problem çözer.‟ Kazanımı dikkate alınarak öğrencilere 

Milli Eğitim Bakanlığı kitabından sorular yazılıp çözülmüĢtür. 
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7/C DERS KAYDI 20 

Oran-orantı konusunun son dersinde kazanımları kavradıklarını düĢünülmüĢ ve milli 

Eğitim Bakanlığı tarafından yapılan geçmiĢ zaman bursluluk sınav soruları öğrencilere çıktı 

Ģeklinde verilip derste öğretmen öğrenci iĢ birliği ile test çözülmüĢtür. Bu dersten sonra ön 

test uygulanan sorular diğer iki derste son test Ģeklinde tekrar sorulmuĢtur. 

7/B DERS KAYDI 20 

Oran-orantı konusunun son dersinde ders kitabından sorular çözülmüĢ ve ders bu 

Ģekilde devam etmiĢtir. Bu dersten sonra ön test uygulanan sorular diğer iki derste son test 

Ģeklinde tekrar sorulmuĢtur. 
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