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Özet 

 

Ortaokul Öğrencilerinin Dikdörtgenler Prizmasının Alan ve Hacim Bağıntılarını 

OluĢturma Süreçlerinin Ġncelenmesi 

Ġlhan OKUYUCU 

EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Matematik ve Fen Bilimleri Anabilim Dalı 

DanıĢman: Prof. Dr. KürĢat YENĠLMEZ 

2022 

 

Amaç: Bu çalıĢmanın hedefi, dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı ve hacmi ile 

ilgili herhangi bir bilgiye sahip olmayan 5. sınıf öğrencilerinin, bilgiyi oluĢturma ve 

pekiĢtirme süreçlerini RBC+C (Recognizing, Building-with, Constructing + 

Consolidation) soyutlama modelinin gözlemlenebilir epistemik eylemleri çerçevesinde 

incelemektir. 

Yöntem: Nitel araĢtırma türlerinden biri olan durum çalıĢması desenine göre yü-

rütülen bu çalıĢma 2021-2022 eğitim-öğretim yılında, bir devlet ortaokulunun 

5.sınıfında okuyan altı öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcılar amaçsal örnekleme-

ye göre, maksimum çeĢitlilik örnekleme yöntemiyle seçilmiĢtir. Öğrencilerin matema-

tiksel baĢarı düzeyleri göz önünde tutularak homojen üç grup oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma-

da yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yöntemi kullanılmıĢtır. Veri toplamak için öğrencilere 

sekiz problemden oluĢan bir etkinlik kağıdı verilmiĢtir. Elde edilen veriler RBC+C’nin 

gözlemlenebilir epistemik eylemleri olan tanıma, kullanma, oluĢturma ve pekiĢtirme 

bağlamında değerlendirilmiĢtir. 

Bulgular: AraĢtırmanın bulgularına göre sadece matematik baĢarı düzeyi düĢük 

olan bir öğrenci prizmanın yüzey alanı bilgisini oluĢturamamıĢtır. Diğer öğrenciler yü-

zey alanı bilgisini oluĢturmuĢtur. Ancak baĢarı düzeyi yüksek olan gruptaki öğrenciler 

ve baĢarı düzeyi orta olan bir öğrenci bu bilgiyi pekiĢtirebilmiĢtir. Bütün öğrenciler bi-

rim küplerden oluĢan yapılardaki birim küp sayısını tespit edebilmiĢtir. Aynı Ģekilde 

bütün öğrenciler taban katmanı ve yüksekliği verilen prizmanın içine sığabilecek birim 

küp sayısını bulmuĢtur. Ancak ayrıtlar boyunca dizili birim küp sayıları verilen prizma-

nın içine sığabilecek birim küp sayısını sadece üç öğrenci hesaplayabilmiĢtir. Bu üç 

öğrencinin hacim formülü bilgisini oluĢturduğu ve pekiĢtirdiği görülmüĢtür. 
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Sonuç ve Öneriler: AraĢtırmada tanıma ve kullanma eylemlerinin rahatlıkla 

gerçekleĢtirildiği ancak aynı baĢarının oluĢturma ve pekiĢtirme eylemleri için geçerli 

olmadığı anlaĢılmıĢtır. Matematik baĢarı düzeyi düĢtükçe soyutlamanın hızı ve baĢarısı 

da düĢmüĢtür. BaĢarı düzeyi yüksek olan öğrenciler iĢleme dayalı formülleri kullanmıĢ, 

bununla birlikte kavramsal iliĢkiler kurmuĢtur. BaĢarı düzeyi düĢük olanlar ise genel 

olarak iĢlemsel bilgiyi kullanabilmiĢtir. Bu nedenle oluĢturma ve pekiĢtirme basamağına 

ulaĢmakta zorlanmıĢlardır. Öğrencilerin yeni bilgi yapılarını oluĢturmaları, sonraki sü-

reçlerde kullanarak pekiĢtirmeleri isteniyorsa konuya iliĢkin önceki öğrenmelerinden 

kaynaklı eksikliklerin tespit edilmesi ve giderilmesi önerilmektedir. Ayrıca öğrencilerin 

iĢlemsel ve kavramsal bilgileri oluĢturabilecekleri ders ortamlarının sunulmasının soyut-

lama süreçlerinin baĢarısını artıracağı düĢünülmektedir. 

 

Anahtar kelimeler: Yüzey alanı, Hacim, Soyutlama, RBC+C 
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Abstract 

 

Investigation of Secondary School Students' Processes of Constructing Area and 

Volume Relations of Rectangular Prisms 

Ġlhan OKUYUCU 

Eskisehir Osmangazi University Institute of Educational Sciences 

Department of Mathematics and Science Education 

Advisor: Prof. Dr. KürĢat YENĠLMEZ 

2022 

 

Purpose: The purpose of this study is to examine the knowledge construction 

and consolidation processes of 5th grade students, who do not have any knowledge 

about the surface area and volume of the rectangular prism, within the framework of the 

observable epistemic actions of the RBC+C (Recognizing, Building-with, Constructing 

+ Consolidation) abstraction model. 

Method: This study, which was carried out according to the case study pattern, 

which is one of the qualitative research types, was carried out with six students studying 

in the 5th grade of a public secondary school in the 2021-2022 academic year. Partici-

pants were selected according to purposive sampling, using the maximum variation 

sampling method. Considering the mathematical achievement levels of the students, 

three homogeneous groups were formed. In the study, semi-structured interview method 

was used. An activity sheet consisting of eight problems were given to the students to 

collect data. The data obtained were evaluated in the context of the observable epistemic 

actions of RBC+C, which are recognizing, building-with, constructing and consolida-

tion. 

Results: According to the results of the research, only a student with a low level 

of mathematics achievement could not construct surface area knowledge of the prism. 

However, the students in the group with a high level of achievement and a student with 

a medium level of achievement were able to consolidate this knowledge. All students 

were able to determine the number of unit cubes in structures consisting of unit cubes. 

Likewise, all students found the number of cubes that could fit inside the prism given 

the base layer and height. However, only three students were able to calculate the num-

ber of unit cubes that could fit inside the prism, given the number of unit cubes along 
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the edges. It was observed that these three students constructed and consolidated their 

knowledge of volume formula. 

Conclusion and Suggestions: In the research, it was understood that the actions 

of recognition and building-with were easily carried out, but the same success was not 

valid for the actions of construction and consolidation. As the level of mathematics 

achievement decreased, the speed and success of abstraction also decreased. Students 

with a high level of achievement used procedural formulas and established conceptual 

relationships with it. Those with low achievement levels generally used procedural 

knowledge. For this reason, they had difficulty in reaching the construction and consoli-

dation step. If students are required to construct new knowledge structures and consoli-

date them by using them in the next processes, it is recommended to identify and correct 

the deficiencies arising from their previous learning on the subject. In addition, it is 

thought that presenting course environments where students can construct procedural 

and conceptual knowledge will increase the success of abstraction processes. 

 

Keywords: Surface area, Volume, Abstraction, RBC+C 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

1. GiriĢ 

 

Bu kısımda araĢtırmanın problem durumu anlatılmıĢtır. AraĢtırmanın amacına, 

önemine, varsayımlarına ve sınırlılıklarına yer verilmiĢtir. AraĢtırmada adından söz edi-

len bazı kavramlar kısaca açıklanmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada kullanılan kısaltmalara de-

ğinilmiĢtir. 

 

1.1. Problem Durumu 

Dinamik bir yapıya sahip olan bilgi toplumunda bilgi birikimi her geçen gün 

artmakta ve karmaĢık bir hal almaktadır. Bilginin hızlı dolaĢımı toplumları dönüĢtür-

mektedir. Bu dönüĢüme ayak uydurmak isteyen ülkelerde eğitim sistemleri gözden geçi-

rilerek gerekli görülen değiĢiklikler yapılmaktadır. Eğitim sistemleri her Ģeyi bilen bi-

reyler yetiĢtirmek yerine bilgiye ulaĢabilen ve elde edilen bilgiyi herhangi bir problemin 

çözümünde kullanabilen bireylere odaklanmaktadır. Öğrencilerin sadece karĢıdan veri-

len bilgiyi alarak çeĢitli algoritmaları anlamsızca uygulayan kiĢiler olmaları istenme-

mektedir. Bu kapsamda Millî Eğitim Bakanlığı [MEB] köklü bir değiĢikliğe giderek 

yapılandırmacı eğitim yaklaĢımını benimsemiĢtir (Ġlhan ve Aslaner, 2018, s.399). Ġnsa-

nın çevresinden ilham alıp soyutlayarak oluĢturduğu matematik, yapılandırmacı eğitime 

oldukça yatkın bir derstir. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre bir kiĢiden diğerine doğrudan aktarılamayan bil-

gi, bireyin geçmiĢ öğrenmeleri ve çevrenin etkisi altındadır (Olkun ve Toluk Uçar, 

2014, s. 6). KiĢisel bir olgu olan öğrenme sürecinde bilginin nasıl oluĢtuğuna odaklanılır 

(Delil ve GüleĢ, 2007, s. 38). Bu yaklaĢıma göre bir kavramın öğrenilmesi öğretmenin 

doğrudan anlatımı ile değil, öğrencinin aktif bir Ģekilde sürece dahil olmasıyla gerçekle-

Ģir. Öğrenci yaparak, yaĢayarak, kavram üzerine düĢünerek ve kavrama dair fikirlerini 

diğerleriyle tartıĢarak öğrenmeyi gerçekleĢtirebilir (Baykul, 2014, s. 20). 

Matematik, sayıları öğreten, iĢlemsel bilgiyle sınırlı bir disiplin olarak görülme-

melidir. Matematik, kavramsal ve iĢlemsel bilginin mantıksal bağlarla birbirine bağlan-

dığı bir derstir (Olkun ve Toluk Uçar, 2014, s. 28). Matematik eğitiminde iĢlemsel akı-

cılığın yanı sıra kavramsal anlamaya da önem verilmeli ve bu iki bilgi türü dengede 

tutulmalıdır (Van de Walle, Karp ve Bay-Williams, 2013, s. 4). Ġç içe geçmiĢ bu iki bil-

gi türünde, matematikte kullanılan iĢlemler, semboller, bağıntılar, kurallar iĢlemsel bil-
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ginin; matematiksel kavramlar ve bu kavramlar arasındaki iliĢkiler kavramsal bilginin 

kapsamına girmektedir (Erçarman, 2008, s. 22). ĠĢlem, mantıklı biçimde sıralanmıĢ ve 

adım adım ilerlenerek sonuca ulaĢılan bir süreçtir. ĠĢlemsel bilgi kuralları bilmeye ve 

uygulamaya dayanır. Skemp’e göre sahip olunan matematiksel kuralı tanımlayabilmek 

ve anlamlandırmaksızın uygulayabilmek iĢlemsel anlamanın gerçekleĢmesi için yeterli-

dir (Akt., TaĢtepe, 2018, s. 18). Hiebert ve Lefevre iĢlem bilgisini iki kısma ayırmıĢtır: 

1. Matematiksel dilin kullanımı ve sembollerin gösterimi, 

2. Kuralların ve bağıntıların uygulanması. (Akt., Ata Baran ve Yenilmez, 2014, 

s. 467). 

Kavramsal bilgi ise bir kavramın tanımını ve diğer kavramlarla iliĢkisini kapsar. 

ĠliĢkiler açısından zengin olan kavramsal bilgi “matematiksel kavramların, iĢlemlerin ve 

iliĢkilerin anlaĢılması” olarak düĢünülebilir (Kilparick, Swafford ve Findell, 2001, s. 5). 

Öğrenilen her yeni kavram, yeni iĢlemlerle ve sembollerle bağlantılıdır. Aynı zamanda 

her yeni iĢlem de baĢka kavramlarla iliĢkilidir. Tek baĢına bir anlam taĢımayan kavram-

lar, zihinde var olan bilgilerin birbirine bağlanarak bir ağ oluĢturması sayesinde anlamlı 

hale gelir (Özyıldırım GümüĢ, 2015, s. 5). Skemp’e göre kurulan bu ağda, eski bilgiler 

ile yeni bilgiler birbirine bağlanıp kullanılarak kavramın öğrenilmesi kalıcı hale getiril-

miĢ olur (Akt., Arar, 2019, s. 4). Öğrenme sürecinde iĢlemsel ve kavramsal bilginin 

birbirinin öğrenimini desteklediği, öğrencilere genelleme ve soyutlama yapma imkanı 

sağladığı söylenebilir. Ġnsanın çevre ile etkileĢimi sonucu soyutlama yaparak zihninde 

ürettiği matematiksel bilgi (Altun, 2012, s. 6) , belirli bir sistem ve mantıksal düzene 

sahip kavramlar ve iĢlemler üzerine kuruludur (Van de Walle,  vd., 2013, s. 13). 

ĠĢleme ve kavrama dayalı matematik için önemli olan unsurlardan birisi de so-

yutlamadır. Platon gibi eski çağ filozoflarının yanı sıra Russel gibi yeni dönem düĢünür-

leri de soyutlamayı insan zihninin en etkili baĢarılarından biri olarak görmüĢtür 

(Hershkowitz, Shwarz ve Dreyfus, 2001, s. 196). Klasik anlamda somut olandan soyut 

düĢünceye ulaĢma anlamına gelen soyutlama matematiksel bilginin oluĢumunda önemli 

bir yere sahiptir. Soyutlama sürecinde öğrenci zihninde önceki deneyimlerinden sahip 

olduğu yapıları yeniden organize eder, bütünleĢtirir ve iç içe geçirerek bilgisine derinlik 

kazandırır (Dreyfus, 2015, s. 116). Soyutlamanın insan zihninde meydana gelen bir sü-

reç olması (Bulut, 2018, s.7) birçok araĢtırmaya konu edilmesine neden olmuĢtur. So-

yutlama süreçlerinin incelenmesi, bilgiyi oluĢtururken karĢılaĢılan zorlukların, eksik 

veya yanlıĢ bilgilerin ve kavram yanılgılarının neler olduğunun belirlenmesine yardımcı 

olacaktır. Öğrencilerin nasıl öğrendikleri ve bilgiyi zihinlerinde nasıl yapılandırdıkları 
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bilinirse uygun öğrenme ortamları oluĢturulabilir. Zira öğrenciler tarafından anlaĢılması 

zor olan matematiğin soyut sisteminin (Akgül, 2014, s.1) sürekli dinlemede kalarak 

veya okuyarak öğrenilmesi mümkün değildir (Köroğlu ve YeĢildere, 2002. s. 29). Fakat 

soyutlama doğrudan gözlemlenebilen bir süreç değildir. Bu zorluğu aĢmak için 

Hershkowitz vd. recognizing – bulding with – constructing – consilidation [RBC+C] 

teorisini geliĢtirilmiĢtir. Bu teori matematiksel bilginin oluĢum sürecinin incelenebilme-

si için üç epistemik eylem sunar. Recognizing (tanıma), building with (kullanma) ve 

constructing (oluşturma) eylemlerine daha sonra consolidation (pekiştirme) eylemi de 

eklenmiĢ ve teorinin adı RBC+C olmuĢtur. Amacı matematiksel düĢünmeyi, olaylar 

arasında iliĢki kurmayı, bir durum karĢısında akıl yürütmeyi, tahmin yapabilmeyi ve 

problem çözme becerilerini geliĢtirmeyi sağlamak (Umay, 2003, s. 234) olan matematik 

eğitimi için RBC+C teorisinin gözlemlenebilir eylemlerine dayanarak elde edilen ipuç-

ları önemlidir. 

MEB, alanda yapılan araĢtırmalar ve teknolojik geliĢmemeler ıĢığında zaman 

zaman eğitim sisteminde veya derslere ait öğretim programlarında değiĢikliklere gide-

bilmektedir. En son güncellenen matematik dersi öğretim programında [MDÖP] (ilko-

kul ve ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. sınıflar için) ilkokul kademesinde dört, ortaokul 

kademesinde beĢ öğrenme alanı belirlenmiĢtir (MEB, 2018, s. 9-13). Bu öğrenme alan-

larından biri olan geometri ve ölçme öğrenme alanı bütün sınıf seviyelerinde yer verilen 

bir alan olmuĢtur (MEB, 2018; s.16-17). Çünkü geometri gündelik hayatta, mühendis-

likte, endüstride, bilimsel çalıĢmalarda, matematiksel modellemede ve problem çözüm-

lerinde sıklıkla kullanılan bir disiplindir. Geometrinin Ģekiller ve cisimler içermesi gün-

lük hayatla ne denli iç içe geçmiĢ olduğunun bir göstergesidir. Öğrencinin geometriyle 

iliĢkisi doğumundan ölünceye kadardır. Öğrenci fiziksel dünyada gördüğü her nesneyi 

bir geometrik Ģekille iliĢkilendirebilir. Geometrinin günlük yaĢamın içinde karĢımıza 

sıklıkla çıkıyor olması, matematiğin somut yönünü görmemiz açısından da önemlidir 

(Gökbulut, Sidekli ve Yangın, 2010, s. 376). Geometri öğrencilerin zihinsel faaliyetleri-

nin baĢlamasına, çeĢitli fikirler üretmelerine, problem çözme süreçlerini yürütmelerine, 

nesnelerin özelliklerini karĢılaĢtırmalarına, genellemeler ve soyutlamalar yapmalarına 

olanak sağlar (Bal, 2012, s. 18). 

Kültür, Kaplan ve Kaplan’a göre (2002, s. 298) ölçüsel geometri ve ölçüsel ol-

mayan geometri olmak üzere iki tür geometri vardır. Bu iki geometri türü matematik 

öğretimi programında çeĢitli kazanımlar aracılığıyla, birinci sınıftan itibaren yer almak-

tadır. MDÖP’de yer alan ölçme öğrenme alanı; uzunluk, alan, hacim, paralarımız, za-
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man, ağırlık ve sıvı ölçmeyi ve bu ölçüm alanlarının geometrik Ģekillerle iliĢkisini kap-

samaktadır (MEB, 2018, s. 16-17). ġekillerin bazı niteliklerinin ölçüler kullanılarak 

sayısal bir biçimde ifade edilmesine yönelik kazanımların bulunduğu ölçüsel geometri, 

prizmaların yüzey alanı ve hacmi konularını da kapsamaktadır. 

Yapılan çalıĢmalar öğrencilerin prizmaların özelliklerini algılayamadığını, priz-

maların yüzey alanını ve hacmini ölçme konusunda kavram yanılgılarına sahip oldukla-

rını göstermektedir (Avgören, 2011, s. 126; Ben-Haim, Lappan ve Houang, 1985, s. 

405; Dağlı, 2010, s. 129; Ergin, 2014, s. 137; Gökdal, 2004, s. 174; Okuyucu, 2019, s. 

104; Okuyucu ve KurtuluĢ, 2019, s. 1027; Olkun, 2003, s. 165; Tan ġiĢman ve Aksu, 

2009, s. 251; Voulgaris ve Evangelidou, 2004, s. 19). Bununla birlikte araĢtırmalar öğ-

rencilerin alan ve hacim kavramlarını anlamlandırmadan, formülü ezberleyerek ve sade-

ce iĢlemsel bilgi aracılığıyla sonuca ulaĢmaya çalıĢtıklarını göstermiĢtir (Aydın Karaca, 

2014, s. 100-101; ÇavuĢ Erdem ve Gürbüz, 2018, s. 107; Gürefe, 2018, s. 431; Olkun, 

Çelebi, Fidan, Engin ve Gökgün, 2014, s. 190; Tan ġiĢman ve Aksu, 2009, s. 244). Bu 

duruma yol açan sebeplerden birisi matematik öğretiminde süreç yerine sonuca odakla-

nılmasının öğrenciyi süreç dıĢında bırakmasıdır (Altaylı Özgül, 2018, s. 28). Sadece 

sonucun kıymetli görüldüğü öğretim ortamlarında öğrenciler konuyu derinlemesine an-

layamamaktadır. Genellemeler ve soyutlamaların yerine kendilerine sunulan formülü 

kullanmaya yönelik iĢlemleri belirli bir algoritma çerçevesinde gerçekleĢtirmektedirler. 

Yalnızca formülün kullanıldığı bu tür öğretim etkinlikleri, birbirine bağlı iki kavram 

olan yüzey alanı ile hacim kavramlarının anlaĢılmasında ve aralarındaki bağın kurulma-

sında etkili olmamaktadır. Okuyucu ve KurtuluĢ’a (2019, s. 1027) göre öğrenciler iki 

kavram arasında bağ kurmakta oldukça zorlanmaktadır. MDÖP’de bu iki kavramın bir-

birinden ayrılması ve farklı sınıf seviyelerinde iĢlenmesi, öğrencilerin ikisi arasındaki 

bağı kurmalarını engelleyen baĢka bir etken olarak görülebilir. Tüm bunlar göz önünde 

bulundurularak bu araĢtırmada dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı ve hacim bilgisi-

nin oluĢum sürecine odaklanılmak, aralarındaki bağ ortaya konulmak istenmektedir. Bu 

nedenle 5.sınıf seviyesinde, dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı ve hacmi konularını 

daha önce görmemiĢ öğrencilere, MDÖP’de bu iki konuya ait beĢinci ve altıncı sınıf 

kazanımlarını kapsayan problemler yöneltilecektir. Öğrencilerin problemleri çözme 

süreçleri gözlemlenecektir. Bu bağlamda “öğrenciler dikdörtgenler prizmasının yüzey 

alanı ve hacmi konusunda bilgiyi nasıl oluĢturmaktadır?” sorusunun cevabı RBC+C 

modeli çerçevesinde incelenecektir. 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada öğrencilere zorlandıkları bir geometri konusu olan prizmaların 

yüzey alanı ve hacmi konularında hazırlanmıĢ bir problem çözme etkinliği sunulacaktır. 

Öğretim süreci boyunca öğrencilerin bilgiyi oluĢturma süreçleri RBC+C soyutlama mo-

deline göre incelenecek, bilgiyi oluĢturmada karĢılaĢılan zorluklar ve eksiklikler tespit 

edilmeye çalıĢılacaktır. Bu bağlamda çalıĢmanın araĢtırma sorusu aĢağıdaki gibi belir-

lenmiĢtir: 

Daha önce dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı ve hacmi konularını görmemiĢ 

olan ortaokul 5.sınıf öğrencilerinin bu konularla ilgili bilgiyi oluĢturma ve pekiĢtirme 

süreçleri nasıl gerçekleĢmektedir? 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Prizmalar, MDÖP’deki öğrenme alanlarından biri olan “geometri ve ölçme” öğ-

renme alanıyla iliĢkilidir. Prizmaların özellikleri, ayrıtları ve yüzleri gibi konular geo-

metrinin alanına girerken; uzunluk, alan ve hacim niteliklerinin ölçülmesi ve bu nitelik-

lere dair bütün hesaplamalar ölçmeye dâhildir. Prizmalar günlük yaĢamla da iç içe olan 

cisimlerdir. Özellikle dikdörtgenler prizması gündelik yaĢamın içinde birçok kere kar-

Ģımıza çıkmaktadır. Bu denli karĢılaĢtığımız dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı ve 

hacmi kavramlarına, matematik dersi öğretim programında, sadece formüller yardımıyla 

hesaplanabilen basit aritmetik iĢlemlermiĢ gibi davranılması konunun anlaĢılmasını güç-

leĢtirmektedir. Ayrıca birbiriyle iliĢkili olan bu iki kavram, birbirlerinden bağımsız ola-

rak anlatılmaktadır. Bu durum öğrencilerin yüzey alanı ve hacmi ayırt etmelerini zorlaĢ-

tırmakta, iki kavram arasındaki iliĢkisinin kurulmasını engellemektedir. Bu nedenle 

öğrencilerin dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı ve hacim formüllerini keĢfetme sü-

reci boyunca bilgiyi nasıl oluĢturdukları ve elde edilen bilgileri nasıl kullandıkları araĢ-

tırmaya değer bulunmuĢtur. Alanyazın incelendiğinde dikdörtgenler prizmasının yüzey 

alanı ve hacmini inceleyen çalıĢmalara rastlanmaktadır. Bu çalıĢmalar genellikle öğren-

cilerin sahip oldukları kavram yanılgılarını, öğretmen veya öğretmen adaylarının alan 

bilgisini, konunun öğretiminde herhangi bir öğretim yönteminin veya teorinin etkisini 

incelemektedir. Ancak bu çalıĢmaların hiçbirinde prizmaların yüzey alanı ve hacmi ko-

nularında öğrencilerin bilgiyi oluĢturma süreçleri incelenmemiĢtir. AraĢtırmanın bu yö-

nüyle alanyazına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Bununla birlikte matematik eğitimi araĢtırmalarında son yıllarda kullanılan 

RBC+C soyutlama modeli öğrencilerin bilgiyi oluĢturma süreçlerini gözlemlenebilir 
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epistemik eylemler olarak açıklayabilmektedir. Alanyazın incelendiğinde, gittikçe önem 

kazanan RBC+C teorik çerçevesinin kullanıldığı çok fazla çalıĢmaya rastlanamamakta-

dır. ÇalıĢmanın bu yönüyle de alanyazına katkı sunması beklenmektedir. 

 

1.4. Sayıltılar 

AraĢtırmanın uygulama sorularına öğrenciler tarafından verilen cevapların bilgi 

oluĢturma süreçlerini doğru biçimde yansıttığı kabul edilmektedir. Ayrıca öğrencilerin 

sorulara verdiği cevaplarda samimi olduğu ve soyutlama becerilerini açığa çıkarıcı açık-

lamalar yaptığı kabul edilmektedir. AraĢtırmanın uygulama soruları için yeterli uzman 

görüĢü alındığı kabul edilmektedir. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

ÇalıĢma, araĢtırmaya dâhil edilen etkinlikler ve bu etkinliklerle ulaĢılabilecek 

prizma, yüzey alanı ve hacim bağlamları çerçevesinde değerlendirilmiĢtir. Katılımcıla-

rın verdikleri cevaplar ve bilgiyi oluĢtururken geliĢtirdikleri stratejiler çerçevesinde so-

nuçlara ulaĢılmıĢtır. Yapılan araĢtırma iki pilot uygulama ve altı asıl uygulama öğrenci-

siyle sınırlıdır. 

 

1.6. Tanımlar 

Epistemik Eylem: Öğrencilerin sözlü ifadelerinden ve davranıĢlarından yola çıkı-

larak gözlemlenebilen zihinsel eylemlerdir (Dreyfus, 2007). 

Kullanma (Building-with): Tanınan yapının kullanılmasıdır (Tsamir ve Dreyfus, 

2002, s. 6). 

Oluşturma (Constructing): Tanınan ve kullanılan eski yapıların dikey olarak tek-

rar düzenlenmesi sonucunda yeni bilgi yapılarının üretilmesidir (Bikner-Ahsbahs 2004, 

s.120). 

Pekiştirme (Consolidation): Yeni oluĢturulan yapının karĢılaĢılan sonraki prob-

lemlerde tanımasını ve kullanmasını kolaylaĢtıran eylemdir (Dreyfus, 2007). 

Tanıma (Recognizing): Önceden edinilmiĢ belirli bir bilginin yeni durumla ilgi-

sinin fark edilmesidir (Dreyfus, 2015, s.118). 

 

1.7. Kısaltmalar 

MDÖP: Matematik Ders Öğretim Programı 

MEB: Millî Eğitim Bakanlığı 
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RBC+C: Recognizing – Building with – Constructing – Consolidation 

TDK: Türk Dil Kurumu 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

2. Kavramsal Çerçeve 

 

Bu kısımda araĢtırmanın kavramsal çerçevesini oluĢturan matematik eğitimi, 

kavramsal-iĢlemsel bilgi, soyutlama, RBC+C soyutlama teorisi, geometri, prizmaların 

yüzey alanı ve hacmi kavramlarına yer verilmiĢtir. 

 

2.1. Soyutlama 

Tarihi Aristo’ya kadar dayanan ve insanın bilgi edinme süreciyle ilgili olan so-

yutlama, son zamanlarda eğitim kuramcılarının ilgisini çeken bir kavram olmuĢtur. So-

yutlama için verilebilecek en güzel örneklerden birisi, nesnelere ve kavramlara onlarla 

doğrudan ilgisi bulunmayan bazı sessel değerler veren ve bu sessel değerleri birtakım 

sembollerle ifade eden dildir (ġener, 2010, s. 9). Bu bağlamda matematiğin de kendine 

has bir dilinin oluĢu, semboller ve algoritmalar içermesi onun oldukça soyut bir yapıda 

olduğunu göstermektedir. Nasıl ki dil, kavramların ve nesnelerin bazı özelliklerinden 

yola çıkarak zihnimizde onlarla ilgili imgeler oluĢturmamızı sağlıyorsa, matematik de 

aynı biçimde kavramların ve nesnelerin bazı özelliklerinden yola çıkarak onları sınıf-

landırmamıza, birtakım iliĢkiler kurmamıza ve genellemeler yapmamıza olanak sağlar. 

Soyutlama çeĢitli açılardan incelenmiĢ neticede birçok tanımı yapılmıĢtır. En ba-

sit anlamıyla soyutlama “gerçeklikte ayrılamaz olanı düĢüncede ayırmadır” (Türk Dil 

Kurumu, TDK, 2019). Bunun yanında; Dienes (1963) soyutlamayı, farklı durumlarda 

ortak olan yönlerin sınıflandırılması (akt. Altaylı Özgül ve Kaplan, s. 345), Davydov 

(1990) kavramın bir niteliğinin diğer niteliklerden birkaç farklı duruma ayrılması süreci 

(akt. Akkaya, 2010, s. 47), Sierpinska (1994, s. 61) “bir kavramdan farklı özelliklerin 

ayrılması eylemi”, Dubinsky (2000, s. 291) belirli bir durumda, matematiksel nesnele-

rin, iĢlemlerin veya her ikisinin oluĢturduğu ve duruma ait bir bileĢende esas olan Ģey, 

Hershkowitz vd. (2001, s. 195), “önceden edinilmiĢ matematiksel bilgilerin yeni bir 

matematiksel yapı oluĢturmak üzere dikey olarak yeniden düzenlenmesi etkinliği” biçi-

minde tanımlamaktadır. Yapılan her tanım farklı teorik temellere dayandırılmıĢtır. Bu-

nun neticesinde soyutlamada iki temel yaklaĢım ortaya çıkmıĢtır. Bu yaklaĢımlardan biri 

biliĢsel yaklaĢım diğeri ise sosyokültürel yaklaĢımdır. Her iki yaklaĢımın temel aldığı 

kavramlar ve destekçileri Ģu Ģekildedir. 
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2.1.1. Soyutlamaya biliĢsel bakıĢ 

Soyutlama ile ilgili olarak Locke tarafından klasik bir bakıĢ açısı geliĢtirilmiĢ ve 

bu bakıĢ açısı 20. yüzyılda Piaget’nin öncülüğünde oldukça etkin bir hale gelmiĢtir 

(YeĢildere ve Türnüklü, 2008; s. 487). Van Oers’e göre (2001, s. 280-281) oluĢan bu 

klasik bakıĢ açısının varsayımları Ģu Ģekildedir: 

 Soyutlamalar, nesnelerin sınıfsal temsiliyle oluĢmaktadır. 

 Soyutlamalar bağlamdan bağımsız temsillerdir. 

 Soyut düĢünce, düĢünce geliĢiminin ileri seviyesinin bir iĢaretidir. 

Rosch ve Mervis (1975)’e göre soyutlamaya biliĢsel açıdan yaklaĢan araĢtırma-

cılar somut örneklerin ortak noktaları üzerinde dururlar ve sınıflamayı soyutlamanın 

temel özelliği olarak görürler (Akt., Tunalı, 2010, s. 23). Onlara göre soyutlama, somut-

tan soyuta doğru tek yönlü ardıĢık eylemler içeren bir süreçtir (Özmantar ve Monaghan, 

2007, s. 98). Skemp (1978, s. 9) soyutlamayı deneyimlerimizdeki benzerlikleri fark et-

me etkinliği, sınıflamayı ise bu benzerlikleri göz önünde bulunduran deneyimlerin bir 

araya getirilmesi anlamında kullanır. ĠliĢki kurabilen, genelleme ve sınıflandırma yapa-

bilen öğrenci bilgiyi zaman ve mekandan bağımsız hale getirebilir. Bu Ģekilde soyutla-

nan bilgi benzer durumlarda kullanılmak üzere hazır hale getirilmiĢ olur (Bulut, 2018, s. 

7). Süreç boyunca öğrenci basit somut düĢünceden soyut düĢünceye doğru bir geliĢme 

sağlar. 

Soyutlamayı biliĢsel olarak ele alan araĢtırmacılardan birisi olan Piaget üç çeĢit 

soyutlamadan bahsetmiĢtir. Bunlar, nesneler üzerinden yapılan deneysel soyutlama, 

nesnelerin özellikleri ve aralarındaki iliĢkiler üzerinden yapılan sözde deneysel soyut-

lama ve eylemler arası iliĢkilerden elde edilen çıkarımlar üzerinden yapılan yansıtıcı 

soyutlamadır (Bulut, 2018, s. 9; Dinç, 2018, s. 26; Katrancı, 2010, s. 20; Sezgin Mem-

nun, 2011, s. 48). Deneysel soyutlama, nesnelerin benzerlikleri sayesinde günlük hayat-

ta kullanılan kavramların oluĢturulmasıdır (Mitchelmore, 2002, s.158). Deneysel soyut-

lamada nesnelerin fiziksel özellikleri göz önünde bulundurulur. Tall (1991)’a göre söz-

de deneysel soyutlama ise nesnelerin yüzeysel özelliklerinin yanında eylemler arasında-

ki çok yönlü iliĢkiyi de dikkate almaktadır (Akt. Aydın Çınar, 2019, s. 11). Yansıtıcı 

soyutlamada zihinde yeni yapılar oluĢturmak için eski yapılar kullanılır (Ayanoğlu, 

2012, s. 7). Edinilen yeni bilgi zihinde var olan yapılarla uyumluysa yapıların içine gire-

rek özümsenmesi sağlanır. Eğer yeni bilgi zihnin yapılarıyla uyumlu değilse bu durum-

da eski yapılar yeniden düzenlenerek bilgiyle uyumlu hale getirilir (Katrancı, 2010, s. 

13). Yansıtıcı soyutlamanın biliĢsel iĢlemlerin sınıflandırmasına ve nesnelerin biliĢsel 
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olarak soyutlanmasına kılavuzluk ederek mantıklı ve tutarlı teorik yapıların oluĢumuna 

imkan tanıdığı düĢünülmüĢtür (Hershkowitz, vd., 2001). ArdıĢık eylemler sonucunda 

oluĢan, matematiksel süreçler ve nesneler içeren soyutlamayla, öğrencilerin daha ileri 

bir matematiksel nesneye ulaĢtıkları söylenebilir (Dinç, 2018, s. 27). 

Ancak biliĢsel soyutlama birtakım eleĢtirilere de maruz kalmıĢtır. Ohlsson ve 

Lehtinen (1997)’e göre soyutlama somuttan soyuta doğru gerçekleĢen tek yönlü bir sü-

reç değildir ve birbirinden ayrı olmayan somut ve soyut yapılar bu süreçte birbirinden 

ayrılırlar (Akt. Akkaya, 2010, s. 50). BiliĢsel soyutlamaya yapılan bir baĢka eleĢtiri de 

soyutlamanın bağlamdan bağımsız gerçekleĢmeyeceği yönündedir. Bu durum YeĢildere 

(2006, s. 25) tarafından soyutlamanın çevre, araç kullanımı, sosyal etkileĢim ve ortamı 

çevreleyen koĢullardan ayrı gerçekleĢemeyeceği biçiminde ifade edilmiĢtir. Neticede bu 

tür eleĢtirilerden yola çıkılarak soyutlamaya sosyokültürel bakıĢ açısıyla yaklaĢan bir 

akım meydana gelmiĢtir. 

 

2.1.2. Soyutlamaya sosyokültürel bakıĢ 

Bazı durumlar için biliĢsel soyutlamayı yetersiz gören ve “çevre” anlayıĢını baz 

alan araĢtırmacılar Vygotsky’nin fikirlerinden yola çıkarak soyutlama için daha geniĢ 

bir bakıĢ açısı geliĢtirmiĢlerdir (Aydın Çınar, 219, s. 12; Dinç, 2018, s. 8). Vygotsky’ye 

göre gündelik kavramlara deneysel soyutlamayla ulaĢılabilir ancak bilimsel bilgi insan-

ların gündelik yaĢantılarının bir sonucu değildir (Akt. Altaylı Özgül, 2018, s. 14). 

Davydov (1990, s. 40) bu durumu “bilimsel bilginin, insanların günlük deneyimlerinin 

basit bir uzantısı, yoğunlaĢtırılması ve geniĢletilmesi olmadığı bilinmektedir” biçiminde 

ifade eder. Ayrıca Davydov (1990, s. 45) soyutlamanın sadece somuttan soyuta doğru 

geliĢen tek yönlü bir süreç olmadığını, diyalektik bir yapıya sahip olduğunu belirtmiĢtir. 

Sosyokültürel soyutlama yaklaĢımına göre öğrenme esnasında gerçekleĢen so-

yutlama sürecinde kiĢisel özellikler, araç-gereç kullanımı, sosyal etkileĢim ve çevresel 

koĢullar önemlidir (Altun ve Yılmaz, 2008, s. 237; Hershkowiz, vd., 2001, s. 197; 

YeĢildere ve Türnüklü, 2008, s. 488). Sosyokültürel etmenler soyutlama sürecinde etki-

lidir (Van Oers, 2001, s. 288). Bu durum sosyokültürel bakıĢı biliĢsel bakıĢtan ayıran ve 

önemli ayrımlardan birisi olan “bağlam”a yaklaĢım tarzındaki farkı gösterir. Sosyokül-

türel yaklaĢıma göre soyutlama bağlamdan bağımsız düĢünülmemelidir. Bilginin oluĢ-

ma sürecine etki eden olaylar, durumlar ve bunların arasındaki iliĢkiler yadsınamaz. Bu 

nedenle bağlam bir etkinlik için önemli bir bileĢendir ve etkinlik esnasında bağlam ile 

alakalı davranıĢlar gerçekleĢir (Memnun, 2011, s. 53). O halde soyutlama süreci kiĢiye 
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özeldir. Soyutlama, bireyin geçmiĢ öğrenmeleriyle, öğrenme aktivitelerinin yapıldığı 

sosyokültürel ve fiziksel ortamla, önceki öğrenme aktivitelerinin sonuçlarından elde 

edilen yapılarla iliĢkilidir (Hershkowitz vd., 2001, s. 197; Schwarz vd., 2009, s. 20). 

Bundan dolayı etkinlikler soyutlama sürecini etkileyen bağlamsal etkenler göz önünde 

tutularak düzenlenmelidir. Birçok öğeye bağlı bu etkenler; belirli öğrenme hedeflerine 

yönelik olarak hazırlanmıĢ sıralı etkinliklerden oluĢan matematik eğitimi programları 

bağlamı, öğrencilerin geçmiĢ öğrenmelerinin dâhil olduğu tarihsel bağlam, öğrencilerin 

kullanımına açık teknolojik araçlarla donatılmıĢ bilgisayarlı bir ortam içeren öğrenme 

bağlamı ve bireysel, grup ve tüm sınıf çalıĢması gibi çalıĢma türlerine alternatif olabile-

cek sosyal bağlam (Dreyfus, 2007) biçiminde sıralanabilir. 

Tüm bu bağlamları dikkate alan ve soyutlamayı sosyokültürel açıdan inceleyen 

Hershkowitz vd. (2001) yaptıkları incelemeler sonucunda soyutlamanın gözlemlenebilir 

bazı eylemler içerdiğini öne sürmüĢlerdir. Buna bağlı olarak geliĢtirilen teori, epistemik 

eylemlerin baĢ harflerinin birleĢtirilmesiyle, RBC+C olarak adlandırılmıĢtır. RBC+C bu 

çalıĢmanın da kuramsal çerçevesini oluĢturmaktadır. 

 

2.1.2.1. RBC+C soyutlama modeli 

Ġster biliĢsel olsun ister sosyokültürel, zihinsel bir süreç olan soyutlama doğru-

dan gözlemlenemez. Bu nedenle öğrencilerin problem çözümlerinde gerçekleĢtirdikleri 

eylemleri ve bilgi oluĢturma yöntemlerini inceleyebilmek için gözlemlenebilir basamak-

lara ihtiyaç duyulmuĢtur. Bu ihtiyaçtan yola çıkan Hershkowitz vd. (2001), Davydov’un 

(1990) bilgi oluĢturma felsefesine ve Leont’ev’in (1981) etkinlik teorisine dayanarak 

RBC kuramını geliĢtirmiĢlerdir. Hershkowitz vd. (2001, s. 195), bu iki teoriden yola 

çıkarak soyutlamayı “önceden edinilmiĢ matematiksel yapıların yeni bir matematiksel 

yapı oluĢturmak üzere dikey olarak yeniden düzenlenmesi etkinliği” olarak tanımlamıĢ-

lardır. Tanımda bahsedilen etkinlik teoride geçtiği anlamla özdeĢtir ve öğrencinin tek 

baĢına veya arkadaĢlarıyla iĢ birliği içinde bir amaca yönelik olarak gerçekleĢtirdiği 

eylemler bütünüdür (YeĢildere Ġmre ve Türnüklü, 2016, s. 462). Öğrenciler kendilerine 

verilen problemi çözmek için farklı yöntemler kullanabilir. Burada problem çözmek için 

kullanılan farklı yöntemler birer eylem iken, problem çözme ise etkinliktir. Önceden 

edinilmiĢ matematiksel yapı ise öğrencinin daha önceki soyutlamalarından elde ettiği 

matematiksel bilgilerdir. Öğrencinin bu bilgileri kullanıp karĢılaĢtığı problem bağla-

mında tekrar düzenleyerek yeni bir yapı oluĢturmasına da dikey matematikleĢtirme de-

nir. 
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RBC teorisine göre soyutlama üç aĢamada meydana gelir (Hershkowitz vd. 

2001, s. 218). 

a) Yeni bir yapıya ihtiyaç duyulması. 

b) Zihinde var olan yapıları tanımanın ve kullanmanın diyalektik olarak iç içe 

geçtiği bir süreçte yeni bir soyut varlığın inĢası için kullanılması. 

c) Yeni soyut varlığın daha sonraki soyutlamalarda kolayca tanınması ve kulla-

nılması için pekiĢtirilmesi. 

Soyutlama esnasında meydana gelen bu aĢamaları derinlemesine çözümleyebil-

mek için RBC teorisi gözlemlenebilir üç epistemik eylem sunmaktadır. Bu eylemler 

tanıma (recognizing), kullanma (building-with) ve oluĢturma (constructing) biçiminde 

tanımlanmıĢ ve teori bu kelimelerin baĢ harflerinin birleĢimi olan RBC Ģeklinde adlan-

dırılmıĢtır (Hershkowitz vd., 2001, s. 196). Son olarak bu basamaklara pekiĢtirme 

(consolidation) eklenmiĢ ve teori RBC+C adını almıĢtır (Dreyfus, 2007). Bu eylemler 

kısaca Ģöyle açıklanabilir. 

Tanıma: Bilindik yapıların anımsanmasıdır (Bikner-Ashbash, 2004, s. 120). Öğ-

renci önceden edindiği belirli bir bilginin yeni durumla ilgisini fark eder (Dreyfus, 

2015, s.118). Tanıma, eski deneyimler sonucu oluĢturulan zihinsel yapıların yeni du-

rumla benzerliklerinin belirlenme süreci olarak düĢünülebilir. Bununla birlikte öğrenci 

geçmiĢte oluĢturduğu bir yapının yeni duruma uygunluğunu denetleyebilir. GeçmiĢte 

karĢılaĢılan bir yapının benzeriyle karĢılaĢılması durumunda zihin var olan yapıyı kulla-

nır, yeni bir yapı oluĢturma ihtiyacı duymaz (Hershkowitz vd., 2001, s. 196). Bu bağ-

lamda tanıma benzetim veya uzmanlaĢma yoluyla (Dreyfus, 2007) basit düzeyde ger-

çekleĢen bir eylemdir (YeĢildere Ġmre ve Türnüklü, 2016, s. 464) ve öğrencinin kiĢisel 

geçmiĢine bağlı olduğu için özneldir (Tsamir ve Dreyfus, 2002, s. 5). 

Kullanma: Öğrencinin tanımıĢ olduğu bir yapıyı hedefe giderken kullanmasıdır 

(Tsamir ve Dreyfus, 2002, s. 6). Bu eylemde önceden edinilmiĢ bilgiler yeni bilginin 

oluĢturulması için kullanılır. Tanıma eylemini de kapsayan kullanma, problemi çözme 

amacıyla eskiden oluĢturulan matematiksel yapıların iĢe koĢulmasıyla gerçekleĢir 

(Bikner-Ahsbahs, 2004, s.120; Schwarz vd., 2004, s. 169). Öğrenci rutin bir problemle 

karĢılaĢtığında eski zihinsel yapıları ile bir özdeĢim kurarak ve bu zihinsel yapıları kul-

lanarak problemi çözer. 

OluĢturma: Tanınan ve kullanılan eski yapıların dikey olarak tekrar düzenlenme-

si sonucunda yeni bilgi yapılarının üretilmesidir (Bikner-Ahsbahs 2004, s.120). Rutin 

olmayan bir problemle karĢılaĢan öğrenci eski zihinsel yapıları ile benzeĢim kurar ve 
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var olan benzerliklerden yola çıkarak çözüm için yeni stratejiler geliĢtirmeye çalıĢır. Bu 

eylemde, kullanma eyleminin aksine, ilk defa karĢılaĢılan durumlarla ilgili zihinde oluĢ-

turulan ve aktivitenin hedefi olan yeni yapılar söz konusudur. OluĢturma, RBC teorisi-

nin en temel eylemidir ve oluĢturma olmadan soyutlama gerçekleĢmiĢ olmaz (Can, 

2011, s. 9; YeĢildere, 2006, s. 33). 

OluĢturma, tanıma ve kullanmayı, kullanma da tanımayı içinde bulundurur 

(Hershkowitz, vd., 2001, s. 195). Üç epistemik eylem iç içe geçmiĢ bir yapıdadır. Bu 

durum eylemlerin her zaman ardıĢık gerçekleĢmediğini, eĢ zamanlı bir biçimde de ger-

çekleĢebileceğini gösterir (Dreyfus, 2007, s. 2; Hershkowitz vd., 2001, s. 213; Tsamir & 

Dreyfus, 2002, s. 21). 

PekiĢtirme: OluĢturma sonucu edinilen yeni zihinsel yapılar zayıftır ve pekiĢti-

rilmediği takdirde kolaylıkla unutulabilir. Ayrıca öğrencilerin yeni yapıları kullanma 

konusundaki güvenleri düĢüktür. PekiĢtirme eylemi oluĢturulan bilginin herhangi bir 

durumda uygulanması sırasında öğrenciye esnek olma, açık olma ve kendine güven açı-

sından fırsat tanır (Ayanoğlu, 2012, s. 16) ve yeni bilginin tekrar tekrar kullanılmasına 

olanak sağlayarak yapıyı güçlendir. PekiĢtirme ard arda gelen inĢa süreçlerini birbirine 

bağlar (Dreyfus, 2015, s. 118). Monaghan ve Özmantar’a (2006, s. 353) göre yeni oluĢ-

turulmuĢ yapıların pekiĢtirilmesi daha sonraki matematiksel aktivitelerde bu yapının 

tanınmasını ve kullanılmasını kolaylaĢtırır ve pekiĢtirme eyleminden sonra soyutlama 

tamamen gerçekleĢmiĢ olur. 

Öğrencilerin bilgiyi oluĢturma süreçlerinin gözlemlenebilmesine ve epistemik 

eylemler aracılığıyla sürecin incelenmesine imkan sağladığı için bu çalıĢmanın teorik 

çerçevesi olarak RBC+C soyutlama modeli seçilmiĢtir. Matematik dersi öğretim prog-

ramında yer alan geometri ve ölçme öğrenme alanın içinde bulunan geometrik cisimler 

alt öğrenme alanı epistemik eylemlerin gözlemlenebilmesi için uygun bir alan olarak 

görülmüĢtür. AraĢtırmada MDÖP’de yer alan kazanımlarla sınırı kalınmıĢtır. 

 

2.2. Geometrik Cisimler 

Fiziksel dünyada geometrik cisimlere gösterilebilecek örnek sayısı oldukça fazla 

olmasına rağmen öğrenciler açısından son derece soyut bir konudur (Güven, 2006, s. 

10). Çevremizde gördüğümüz nesneler birer geometrik cisimdir veya birkaç geometrik 

cismin bir araya gelmesinden oluĢur. Günlük yaĢamın içinde sıkça karĢılaĢılan geomet-

rik cisimlerin özelliklerinin incelenmesi; uzunluk, alan ve hacim niteliklerinin ölçülmesi 

ve bu ölçümlerle ilgili genel kuralların oluĢturulması matematiğin konusudur. Bu ne-
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denle geometrik cisimler konusuna MDÖP’te, 7.sınıf hariç, tüm sınıf seviyelerinde yer 

verilmiĢtir. 

AraĢtırmada dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı bilgisinin oluĢturulma süreci 

gözlemlenecektir. MDÖP’te 5. sınıf düzeyinde prizmaların yüzey alanına yönelik kaza-

nımlar ve kazanımlara bağlı açıklamalar Ģu Ģekildedir (MEB, 2018, s. 57). 

 Dikdörtgenler prizmasının yüzey alanını hesaplamayı gerektiren problemleri 

çözer. 

a. Küp ve kare prizma, dikdörtgenler prizmasının özel durumları olarak 

ele alınır. 

AraĢtırmada gözlemlenecek bir diğer süreç dikdörtgenler prizmasının hacim bil-

gisinin oluĢturulmasıdır. Hacim kavramına yönelik olarak MDÖP’te 6. sınıf düzeyinde 

Ģu kazanımlara ve açıklamalara yer verilmiĢtir (MEB, 2018, s. 63). 

 Dikdörtgenler prizmasının içine boĢluk kalmayacak biçimde yerleĢtirilen bi-

rim küp sayısının o cismin hacmi olduğunu anlar, verilen cismin hacmini bi-

rim küpleri sayarak hesaplar. 

a. Öğrencilerin hacmi ölçmeye yönelik stratejiler geliĢtirmesine fırsat 

verilir. Örneğin birim küpler sayılırken oluĢan tabakalarda kaçar tane 

birimküp olduğuna ve toplam kaç tabaka bulunduğuna dikkat çekilir. 

b. Hacmi anlamlandırmaya yönelik çalıĢmalara yer verilir. Hacmin, 

herhangi bir cismin boĢlukta kapladığı yer olduğu vurgulanır. 

 Verilen bir hacim ölçüsüne sahip farklı dikdörtgenler prizmalarını birim 

küplerle oluĢturur, hacmin taban alanı ile yüksekliğin çarpımı olduğunu ge-

rekçesiyle açıklar. 

a. Kare prizma ve küpün, dikdörtgenler prizmasının özel bir hâli oldu-

ğu dikkate alınır. 

b. Hacim bağıntısının oluĢturulması modeller yardımıyla yapılır. 

c. Verilen bir hacim ölçüsüne sahip, prizma olmayan farklı yapılar 

oluĢturmaya yönelik çalıĢmalara da yer verilir. 

 Dikdörtgenler prizmasının hacim bağıntısını oluĢturur, ilgili problemleri çö-

zer. 

Programlarda yer verilen geometrik cisimler konusunun bir kısmı prizmalardan 

oluĢmaktadır. Baykul’a (2014, s.425) göre “tabanları çokgen, yan yüzleri paralel kenar 

veya dikdörtgen olan çok yüzlülere”; Yemen Karpuzcu ve IĢıksal Bostan’a (2013, s. 
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278) göre ise “iki paralel taban ile sınırlandırılan prizmatik bölgeye” prizma denir. 

Prizmalar dik ve eğik olmak üzere iki türdür. Yanal ayrıtları tabanlara dik olan prizma-

lara dik prizmalar denirken yanal ayrıtları tabalara dik olmayan prizmalara eğik prizma 

adı verilir (Baykul, 2014, s. 425). Ortaokul seviyesinde öğrencilere dik prizmaların kö-

Ģe, ayrıt ve yüzey özellikleri; açınımları, bu açınımlara ait özellikler ile çizimler; yüzey 

alanları ve hacimleri ile ilgili bilgiler kazandırılmaktadır. 

Dik prizmaların özellikleri geometri öğrenme alanını ilgilendirirken; yüzey alanı 

ve hacim, ölçme öğrenme alanına ait kavramlardır. Ölçme ile ilgili birçok tanım yapıl-

mıĢtır. Ayrıca ölçme birçok kavramı ve bağıntıyı içinde barındırmaktadır. Bu tanımlar-

dan bazıları ile ölçmeye ait önemli görülen bazı kavramlardan aĢağıda bahsedilmiĢtir. 

 

2.3. Ölçme 

Bireyler günlük yaĢamlarında çoklukları birbiriyle karĢılaĢtırarak bazı kararlar 

almaktadır. Bu karĢılaĢtırmaları yapabilmek için bazen çoklukları sayarak sonuca ulaĢ-

maktadır. Ancak bazen de çokluğu saymak mümkün olmamaktadır. Bu durumda karĢı-

laĢtırmanın yapılabilmesi için nesnenin sayılamayan niteliğine ait miktarın belirlenmesi 

gerekir. Miktarın belirlenmesi ise ölçme ile mümkündür. Ölçme; Bright’a (1976) göre 

“fiziksel bir nesnenin bir niteliğinin, bu niteliğin miktarını belirlemeye yarayan seçilmiĢ 

bir birim ile karĢılaĢtırılması” (Akt., Aydın Karaca, 2014, s. 8); Turgut’a (1977) göre bir 

niteliğin sayılar ve semboller aracılığıyla ifade ediliĢi (Akt., Okuyucu, 2019, s.  4); Van 

de Walle’ye (2013, s. 370) göre bir nesnenin, ölçülmek istenen niteliğiyle aynı niteliği 

taĢıyan bir birim ile “doldurulması”, “kaplanması” veya “eĢleĢtirilmesi” iĢlemi olarak 

tanımlanmıĢtır. Tanımlardan yola çıkarak ölçme iĢleminde nitelik, birim, mukayese ve 

miktar bileĢenlerinden bahsedilebilir. Bu bileĢenler Ģu Ģekilde açıklanmaktadır. 

Ölçme eyleminde ölçülen Ģey nesnenin kendisi değil nesneye ait bir niteliktir. 

Her nesnenin birden fazla niteliği olmasına rağmen bu niteliklerden biri daha ön plan-

dadır (Zembat, 2013, s. 140). Van de Walle’ye (2013, s. 370) göre ölçme iĢleminde ye-

rine getirilecek ilk iĢ ölçülecek niteliğe karar vermektir. BaĢka bir deyiĢle nesneyi ölçe-

meyiz. Ancak nesneye ait uzunluk, alan, hacim gibi özelliklerden birini veya birkaçını 

ölçebiliriz. 

Ölçmenin diğer bileĢeni ise birimdir. Birim “bir niceliği ölçmek için kendi cin-

sinden örnek seçilen değiĢmez parça” (TDK, 2019) olarak açıklanabilir. Turgut’a 

(1993) göre bir birimin eĢitlik, genellik ve kullanıĢ amacına uygunluk özelliklerini için-

de barındırması elzemdir (Akt. Ercan ve Kan, 2006, s. 52). EĢitlik özelliği birimin her 
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zaman, her yerde eĢit büyüklüğe sahip belirli bir çokluğu belirtmesidir. Örneğin kulaç 

eĢit bir birim değildir. KiĢiden kiĢiye değiĢiklikler gösterir. Bu tür birimlere standart 

olmayan ölçü birimleri denir ve kullanıldığı zamanlarda ve toplumlarda ticari, bilimsel 

ve birçok alanda sorunlar yaĢatmıĢtır. Bundan dolayı eĢitlik ilkesine sahip birimlerin 

kullanılması ve ölçü birimlerinin standartlaĢtırılması mecburi hale gelmiĢtir. Bu tür bi-

rimlere örnek olarak metre, metrekare ve metreküp verilebilir. Birimin sahip olması 

gereken diğer bir özellik ise genellik ilkesidir. Bu ilke birimin olabildiğince fazla ülke 

tarafından kullanılmasıyla iliĢkilidir (Baykul, 2014, s. 343). Yaygın olarak kullanılan 

birimler ticari, teknolojik ve bilimsel açıdan ülkeler arası etkileĢime olanak sağlayacak-

tır. Son olarak birim nesnenin ölçülecek niteliğiyle aynı niteliğe sahip olmalıdır. Bir 

nesnenin alan niteliğini ölçmek için alan niteliğine sahip birimlerle kaplanması, hacim 

niteliğini ölçmek için hacim niteliği taĢıyan birimlerle doldurulması gerekir. 

Ölçme iĢlemi için nitelik ve birim belirlendikten sonra karĢılaĢtırma aĢamasına 

geçilir. Bu aĢamada nesnenin niteliği ile seçilen birim arasında bir mukayese yapılır. 

Ölçme iĢleminin gerçekleĢmesi ve bu iĢlemin sonucunun sayısal olarak ifade edilebil-

mesi için bu karĢılaĢtırma Ģarttır (Zembat, 2013, s.140). 

Miktar ise “Bir Ģeyin ölçülebilen, sayılabilen veya azalıp çoğalabilen durumu, 

nicelik” (TDK, 2020) olarak tanımlanmaktadır ve birimin, nesnenin ölçülecek niteliğin-

de kaç kez tekrar ettiğini göstermektedir. Dikdörtgen prizma Ģeklindeki bir kolinin içine 

yerleĢtirilebilecek futbol topu miktarı kolinin hacim niteliği ile ilgilidir. Hacim niteliği-

nin ölçülmesi, birim olarak kabul edilen futbol topunun kolinin içini doldurmak için kaç 

kez kullanıldığının sayılmasıyla mümkün olur. Ölçmenin bileĢenleri arasındaki iliĢkiler 

ġekil 2.1.’de gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 2.1. 

Ölçmenin Bileşenleri 

 

Nesnenin Ölçülecek Niteliği

M
u

k
ay

es
e

Ölçme Ġçin Kullanılacak 
Birim

Miktar
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2.3.1. Alan ölçme 

Bir düzlem parçasının uzayda kapladığı yere o düzlem parçasının alanı denir 

(Zembat, 2013, s. 142). Alan düzlem parçasının büyüklüğünü gösterir (Baykul, 2014, s. 

352). Düzlem parçasının büyüklüğünü ortaya koyabilmek için alan niteliği taĢıyan bir 

birimle kaç kez kaplanabildiğinin sayılması gerekir. Alan ölçmede defter kağıdı, kitap 

kapağı gibi standart olmayan birimler kullanılabilir. Ancak genel olarak standart alan 

ölçüsü birimi metrekare kullanılmaktadır. Ġlkokul ve ortaokul seviyesinde öğrencilere 

herhangi bir Ģeklin standart veya standart olmayan birimlerle kaplanması, üçgen, kare, 

dikdörtgen, paralelkenar, dairenin alanının ölçülmesi ve alan bağıntılarının oluĢturulma-

sı gibi konular öğretilmektedir. Bu bağlamda dikdörtgenler prizmasının yüzeylerinin 

dikdörtgenlerden oluĢması, bu tür geometrik cisimlerin yüzey alanlarının ölçülmesinde 

veya hesaplanmasında ilgili bağıntılardan yararlanılmasını gerektirir. Dikdörtgenler 

prizmasının yüzeyleri arasında kalan boĢluğun mümkün olan en fazla sayıda birim küp-

lerle doldurulması, prizmanın bir diğer niteliğinin ölçülmesi anlamına gelir. Bu nitelik 

prizmanın hacim niteliğidir. 

 

2.3.2. Hacim ölçme 

Baykul (2014, s. 355) hacmi “uzay parçasının büyüklüğü” olarak tanımlamakta-

dır. Piaget (1964) ise hacme değiĢik yönlerden bakmıĢ, iç hacim ve dıĢ hacim gibi farklı 

tür hacimlerden söz etmiĢtir (akt. Zembat, 2013, s. 146). İç hacim; uzayda cismin yü-

zeyleri arasında kalan bölge olarak düĢünülebilir. Bu tür hacme aynı zamanda kapasite 

de denilmektedir.  Dış hacim ise; bulunduğu ortam ile uzamsal bir iliĢki içinde olan 

cismin iĢgal ettiği bölgedir (Okuyucu, 2019, s. 12). Cisimler su dolu bir kaba atıldıkla-

rında ortamda iĢgal ettikleri bölge nispetinde su taĢmasına sebep olur. Cisim hacmi ka-

dar su taĢırdığı için dıĢ hacme, yer değiştiren hacim de denir. 

Düzgün geometrik cisimlerin hacimlerinin hesaplanmasında ve hacim ile ilgili 

genel bağıntılar elde edilmesinde kolaylık sağlayan iç hacim tanımı matematikçiler tara-

fından daha fazla kullanılmaktadır. Bu konuda en bilinen çalıĢmaları, Kepler’in çalıĢ-

malarından etkilenen, Cavalieri yapmıĢtır. Cavalieri’ye göre yükseklikleri aynı olan iki 

katı cisim, tabanlara paralel bir düzlemle kesildiğinde oluĢan kesitler özdeĢse bu cisim-

lerin hacimlerinin ölçüleri eĢittir. Cismi, katmanlara sahip bir yapı gibi düĢündüren 

Cavalieri Prensibi prizmaların hacimlerinin hesaplanmasında çokça iĢe yaramaktadır. 

Bir prizmanın tabanının boĢluk kalmayacak Ģekilde birim küplerle doldurulması ile elde 

edilen katman, prizmanın tamamının içini doldurmak amacıyla da kullanılabilir. Priz-
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manın yüksekliği boyunca dizilebilecek birim küp sayısı prizmanın içini tamamen dol-

durmak için gerekli katman sayısını verir. Bu durumda katmanı oluĢturan birim küp 

sayısı ile yükseklik boyunca prizmanın içine dizilebilecek birim küp sayısının çarpımı 

hacme eĢit olur. Genel olarak düĢünüldüğünde ise hacim, taban alanı ile yüksekliğin 

çarpımı Ģeklinde ifade edilmektedir. ġekil 2.2.’de verilen altıgen prizmalar düzlemle 

kesilmiĢtir ve özdeĢ iki altıgen bölge oluĢmuĢtur. Bu prizmaların yükseklikleri eĢit ol-

duğu için hacim ölçüleri de eĢittir. 

 

ġekil 2.2. 

Cavalieri Prensibi (Taban Alanı × Yükseklik = Hacim) 

 

 

MDÖP’te neredeyse her sınıf düzeyinde, karĢımıza çıkan geometrik cisimler ve 

bu cisimlere ait bazı niteliklerin ölçülmesi konuları günlük hayatla oldukça iliĢkilidir. 

Bu nedenle alan yazında bu konuları inceleyen çalıĢmalara sıklıkla rastlanmaktadır. 

Bununla birlikte matematiksel bilgiyi oluĢturma süreçlerini inceleyen çalıĢmalar da var-

dır. AĢağıda çalıĢmanın bulgularının değerlendirilmesinde katkı sunacağı düĢünülen 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.4. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde araĢtırmanın matematiksel boyutu olan prizmaların yüzey alanı ve 

hacmi ile teorik çerçevesini oluĢturacak olan RBC+C soyutlama teorisine yönelik alan 

yazında yapılan çalıĢmalara kısaca yer verilecektir. 

 

2.4.1. Prizmaların yüzey alanı ve hacmine iliĢkin çalıĢmalar 

Okuyucu (2019) ortaokul 6.sınıf öğrencileriyle gerçekleĢtirdiği çalıĢmada öğren-

cilere hacim kavramının öğretimine dair bir öğretim deneyi ve öğretim deneyinin so-
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nunda öğrencilere 10 sorudan oluĢan bir test uygulamıĢtır. ÇalıĢmada öğrencilerin ha-

cim formülünü kullanırken zorlanmadıkları, birim küplerle oluĢturulmuĢ bir yapının 

hacmini hesaplayabildikleri ancak hacim kavramına dair bazı eksikliklerinin olduğu 

görülmüĢtür. BaĢka bir sonuç ise somut materyallerle desteklenen öğretim ortamlarının 

öğrenme üzerinde olumlu etki oluĢturduğudur. 

Dündar (2019) gerçekleĢtirdiği nitel çalıĢmada 6.sınıf öğrencilerinin dikdörtgen-

ler prizmasının hacmi kavramını yapılandırma süreçlerini incelemiĢtir. ÇalıĢma 17 öğ-

rencinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada gerçekçi matematik eğitimine dayalı 

hazırlanmıĢ öğrenme ortamında iki bağlamsal problem öğrencilere sorulmuĢ, grup içi ve 

gruplar arası tartıĢma ortamları oluĢturulmuĢtur. APOS teorisine göre analiz edilen bul-

gulardan elde edilen sonuçlara göre katılımcıların hacmi ve hacim formülünü yapılan-

dırmada zorluklar yaĢadığı görülmüĢtür. Ayrıca birim kullanmanın ve prizmanın hac-

mini katmanlı yapısı yardımıyla anlamlandırmanın kavramsallaĢtırma sürecinde önemi 

vurgulanmıĢtır. 

Yekrek (2019) alan ölçme konusunu matematik ders kitabından kendi baĢlarına 

öğrenmeye çalıĢan 10 tane 5. sınıf öğrencisi ile çalıĢmıĢtır. Öğrencilerin okuma sitilleri-

ni incelemiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçlarından bir tanesi öğrencilerin alan ve çevre hesapla-

ma konularını birbirine karıĢtırdığı yönündedir. 

Camci (2018) tahmini öğrenme yol haritası çerçevesinde ortaokul 6.sınıf öğren-

cilerine yönelik tasarladığı öğretim deneyi sürecinde dikdörtgen prizmaların hacmine 

yönelik bir dizi etkinliği uygulamıĢtır. 12 öğrenciyle gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada so-

yutlama süreçleri gözlemlenmiĢ ve soyutlama mekanizmaları açığa çıkarılmaya çalıĢıl-

mıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda matematik baĢarı düzeyi düĢük öğrencilerin derin dü-

zeyde soyutlama yapabildikleri gözlemlenmiĢtir. Ayrıca katılımcıların kendi bireysel 

yaĢantılarından elde edilmiĢ deneyimleri kullandıkları, bunun yanı sıra sosyal ortamdan 

ve sosyo-matematiksel normlardan da olumlu etkilendikleri görülmüĢtür. 

Gürefe (2018) öğrencilerin alan ölçümünü yorumlama biçimleri ve alan konu-

sunda problem çözme stratejilerini incelemiĢtir. ÇalıĢmada açık uçlu alan problemleri 

öğrencilere yöneltilmiĢtir. Elde edilen cevapların yer aldığı dokümanlar içerik analizine 

tabi tutulmuĢtur. Öğrencilerin en çok formül kullanmayı tercih ettikleri ancak formülleri 

kavramsal olarak anlamlandırmada sorun yaĢadıkları görülmüĢtür. Bununla birlikte alan 

ve hacmin de birbirine karıĢtırıldığı görülmüĢtür. 

Tekin Sitrava ve IĢıksal Bostan (2018) prizmanın hacmine dair kavram yanılgı-

larını ve iĢlemsel zorlukları incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 10 yıldan fazla çalıĢma tecrübesi 
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bulunan 4 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen sonuçlardan bir tanesine göre 

yüzey alanı ve hacim birbirine karıĢtırılmaktadır. 

Gürefe ve Gültekin (2016) yükseklik kavramına dair öğrenci bilgilerini incele-

miĢtir. 33 sekizinci sınıf öğrencisiyle yürütülen çalıĢmada ayrıca beĢ öğrenciyle yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler düzenlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin yüksek-

lik kavramını birçok farklı kavramla karıĢtırdığı ve yükseklik yerine bu kavramları kul-

landığı görülmüĢtür. 

Aydın Karaca (2014) tarafından 8. sınıf öğrencilerinin uzunluk, alan ve hacim 

ölçme ile ilgili anlama düzeylerini ortaya koymak için yapılan çalıĢmada 110 öğrenciye 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen açık uçlu ve çoktan seçmeli 27 sorudan oluĢan bir test 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada nicel veriler frekans ve yüzdelerle ifade edilmiĢ nitel veriler 

ise betimsel analiz yöntemiyle değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin birim küp-

lerle oluĢturulmuĢ yapıların hacimlerini bulmakta zorlandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca öğrencilerin yarısının alan bulmaya yönelik soruları yanlıĢ cevapladığı ve alan 

ile uzunluk ölçmeyi karıĢtırdıkları belirlenmiĢtir. 

Tan SiĢman ve Aksu (2012) uzunluk, alan ve hacim ölçüleri konularında altıncı 

sınıf öğrencilerinin kavramsal ve iĢlemsel bilgilerini ve sözel problem çözme becerileri-

ni araĢtırmak amacıyla Ankara’daki devlet ilköğretim okullarında öğrenim gören 445 

altıncı sınıf öğrencisine çeĢitli testler uygulamıĢlardır.  AraĢtırmada elde edilen bulgula-

ra göre öğrenciler iĢlemsel bilgi içeren sorularda daha baĢarılıyken ölçüler konusunun 

temelini oluĢturan kavramların anlamlandırılması ve koordinasyonunu gerektiren soru-

larda daha baĢarısız olmuĢtur. Bunun yanı sıra, öğrencilerin hem testlerdeki baĢarısı 

arasında hem de ölçüler konusunun alt boyutları (uzunluk, alan ve hacim) arasında an-

lamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Dağlı (2010) öğrencilerin çevre, alan ve hacim hesaplamaya iliĢkin öğrenme dü-

zeylerini ve sahip oldukları kavram yanılgılarını incelemiĢtir. Nicel bir çalıĢma olan 

araĢtırma 5.sınıf öğrencileriyle yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin 

noktalı kâğıt üzerinde bir yapıyı oluĢturan birim küpleri sayamadıkları gözlemlenmiĢtir. 

Olkun (2003) ilköğretim 4-5-6 ve 7.sınıf seviyesinde 314 öğrencileriyle yürüttü-

ğü çalıĢmada öğrencilerin küçük küplerden oluĢturulmuĢ dikdörtgen prizmaların içinde-

ki birim küp sayısını bulmaktaki baĢarılarını ve birim küp sayılarını bulurken ne tür 

stratejilerden faydalandıklarını incelemiĢtir. Öğrencilere birim küplerden oluĢan çeĢitli 

prizmalar verilmiĢ ve içerdikleri birim küp sayılarını bulmaları istenmiĢtir. AraĢtırmanın 
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sonucunda 7.sınıf öğrencilerinin bile prizmaları oluĢturan birim küp sayılarını bulmakta 

zorlandıkları gözlemlenmiĢtir. 

Battista ve Clements (1998) 3,4 ve 5.sınıf öğrencileriyle gerçekleĢtirdikleri ça-

lıĢmada, öğrencilerin prizmalarla ilgili anlayıĢlarını incelemiĢlerdir. Öğrencilerden bi-

rim küplerle oluĢturulmuĢ prizmanın içinde yer alan küp katmanlarını numaralandırma-

ları istenmiĢ ve bu iĢlem esnasında öğrencilerde meydana gelen zihinsel etkinliklerin 

neler olduğu incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuncunda öğrencilerin prizmanın hacmini 

bulmak için sıralanmıĢ birim küp katmanlarını bir tabaka olarak kabul ettiği veya birim 

küpleri saydığı görülmüĢtür. Sınıf düzeyi yükseldikçe tabakalandırma yönteminin daha 

fazla kullanıldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

2.4.2. RBC+C soyutlama teorisine iliĢkin çalıĢmalar 

Temiz (2019) tümler, bütünler ve ters açı ile ilgili herhangi bir bilgiye sahip ol-

mayan öğrencilerin modelleme etkinliklerine dayalı soyutlama süreçlerini incelemiĢtir. 

ÇalıĢma 18 tane 6.sınıf öğrencisi arasından seçilen dört kiĢilik bir odak grup ile gerçek-

leĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin modelleme sürecinde yeni yapılara 

yönelik bazı bilgileri oluĢturdukları, matematik baĢarsı orta ve yüksek seviyedeki öğ-

rencilerin oluĢturulan yeni yapıları çeĢitli biçimlerde kullanarak pekiĢtirmeyi gerçekleĢ-

tirdikleri görülmüĢtür. Matematik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin oluĢturulan yeni 

yapıları baĢka konularla da iliĢkilendirebildikleri görülmüĢtür. 

Aydın Çınar (2019) 8.sınıf öğrencilerinin eğim bilgisini oluĢturma süreçlerini 

incelemiĢtir. Maksimum çeĢitlilik örneklemesine göre seçilen öğrencilere açık uçlu 11 

soru yöneltilmiĢtir. AraĢtırmada yarı yapılandırılmıĢ görüĢmenin yanı sıra katılımcı göz-

lem ve doküman analizi de kullanılarak veriler toplanmıĢtır. Elde edilen verilerin değer-

lendirilmesinde betimsel analiz kullanılmıĢ ve RBC+C modelinin epistemik eylemleri 

dikkate alınmıĢtır. Sonuç olarak öğrencilerin çoğunluğu eğimin bağlı olduğu değiĢken-

leri fark etmiĢ ancak sadece üst düzey baĢarı grubundaki öğrenciler bütün epistemik 

eylemleri gerçekleĢtirebilmiĢtir. Bu durumun sebebi olarak geçmiĢ öğrenmeler ve öğ-

rencilerin özgüven eksikliği görülmüĢtür.  

Eldekçi (2019) gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında 7.sınıf öğrencilerinin değiĢken 

kavramını soyutlama sürecini incelemiĢtir. AraĢtırmada öğrencilere gerekli kazanımları 

içeren problemlerin bulunduğu etkinlik kağıdı dağıtılmıĢtır ve problemleri çözmeleri 

istenmiĢtir. Nitel paradigmaya uygun olarak yapılan araĢtırmada örnek olay deseni kul-

lanılmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerle ikiĢerli gruplar halinde görüĢülmüĢtür. Ses ve vi-
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deo kayıtları alınmıĢtır. Sonuç olarak öğrencilerin en çok oluĢturma eyleminde zorlan-

dıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin değiĢkeni kavramsal düzeyde tam olarak ifade ede-

memeleri, soyutlamanın tam manasıyla gerçekleĢmediğini göstermiĢtir. 

Hasar (2019) yaptığı karma araĢtırmada farklı baĢarı ve motivasyon düzeyine 

sahip 6.sınıf öğrencilerinin tam sayılar konusunda bilgiyi oluĢturma süreçlerini incele-

miĢtir. Öncelikle 153 öğrenciye motivasyon ve baĢarı testi uygulanmıĢ, elde edilen veri-

ler betimsel istatistik yöntemiyle analiz edilmiĢ ve araĢtırmanın nitel kısmında çalıĢıla-

cak öğrenciler belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın nitel bölümünde görüĢme yöntemi ile örnek 

olay ve pekiĢtirme etkinlikleri uygulanmıĢ, uygulama esnasında süreç gözlemlenmiĢtir. 

Sonuç olarak bütün öğrenciler tam sayı bilgisini oluĢturabilmiĢtir. Ancak baĢarı düzeyi 

düĢük olan öğrenciler bu süreçte daha çok zorlanmıĢ ve öğretmenden gelen yönlendirme 

sorularına ihtiyaç duymuĢlardır. AraĢtırmanın bir baĢka sonucuna göre baĢarı düzeyi 

yüksek olan öğrencilerin pekiĢtirme süreçlerinde daha baĢarılı olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Ayrıca araĢtırmadan dört hafta sonra gerçekleĢtirilen pekiĢtirme etkinliğinde ise moti-

vasyon düzeyi daha yüksek olan öğrencilerin baĢarısının da daha yüksek olduğu görül-

müĢtür. 

Dinç (2018) yaptığı yüksek lisans çalıĢmasında sekizinci sınıf öğrencilerinin ir-

rasyonel sayı kavramını oluĢturma süreçlerini izlemiĢtir. Matematik öğretimi progra-

mında irrasyonel sayı kavramının ilk iki kazanımına yönelik sorular öğrencilere sorul-

muĢtur. Sonuç olarak öğrencilerin yeni bir kavramı soyutlayabilmesi için ön koĢul öğ-

renmelerin tam olması ve anlamlı öğrenmenin gerçekleĢmiĢ olması gerektiği kanısına 

varılmıĢtır. 

Bulut (2018) tarafından farklı matematik baĢarı düzeyine sahip altıncı sınıf öğ-

rencilerinin üçgenin alan bilgisini oluĢturma süreçlerini incelemek amacıyla yapılan 

çalıĢmada örnek olay yöntemi kullanılmıĢtır. Ölçüt örnekleme yöntemiyle katılımcıları 

seçmek için 121 öğrenciye alan baĢarı testi uygulanmıĢ ve neticede çalıĢmaya katılacak 

12 öğrenci belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda paralelkenarın alan bilgisini oluĢtura-

bilen bütün öğrencilerin üçgenin alan bilgisini oluĢturmakta da zorlanmadıkları gözlem-

lenmiĢtir. Yüksek baĢarı düzeyine sahip öğrencilerin bilgiyi daha hızlı oluĢturdukları, 

orta baĢarı düzeyindeki öğrencilerin ise süreç esnasında etkileĢime ihtiyaç duydukları 

için soyutlamayı daha geç gerçekleĢtirdikleri gözlemlenmiĢtir. 

Altaylı Özgül (2018) çokgenler konusunun öğretimi için RBC+C modelinin 

epistemik eylemlerini içeren bir öğretim faaliyeti tasarlamıĢtır. Karma yöntemin kulla-

nıldığı çalıĢmada deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢ, deney grubuna RBC+C’ye 
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dayalı öğretim etkinlikleri uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda deney grubunun daha 

baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Ayrıca deney grubundaki öğrencilerin RBC+C’nin 

epistemik eylemlerini gerçekleĢtirdikleri gözlemlenmiĢtir. 

Yenilmez ve Yüksel’in (2018) öğrencilerin asal sayı kavramını oluĢturma süreç-

lerini incelemek amacıyla yaptıkları çalıĢmaya, yüksek-orta-düĢük baĢarı düzeyine sa-

hip 5.sınıf öğrencileri ikiĢerli gruplar halinde katılmıĢtır. Öğrencilere üç farklı etkinlik 

uygulanmıĢ, etkinliklerden elde edilen yazılı dokümanlar, araĢtırmacı notlar ve ses ka-

yıtlarının çözümlenmiĢ hallerinden elde edilen veriler betimsel analiz yöntemiyle değer-

lendirilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda yüksek baĢarı düzeyine sahip öğrencilerin asal 

sayı kavramını daha hızlı oluĢturdukları gözlemlenmiĢtir. 

UlaĢ ve Yenilmez (2017) özdeĢlik kavramının öğrenilmesi sırasında bilgi olu-

Ģumunun nasıl gerçekleĢtiğini incelemiĢtir. Sekizinci sınıf öğrencilerinin özdeĢlik kav-

ramını oluĢturma sürecinin incelenmesi için üç adet etkinlik tasarlanmıĢ ve uygulama 

sonucunda elde edilen veriler betimsel analize tabi tutulmuĢtur. ÇalıĢmada baĢarı düzey-

leri farklı olan üç grup oluĢturulmuĢ ve sonuç olarak her grubun soyutlama basamakla-

rına ulaĢma hızlarının farklı olduğu görülmüĢtür. 

Altaylı Özgül ve Kaplan (2016) dik silindirin yüzey alan bilgisinin oluĢumunu 

gözlemlemek için yaptıkları çalıĢmada maksimum örnekleme yöntemiyle seçilen 7.sınıf 

öğrencileri için 3 problemden oluĢan bir etkinlik tasarlamıĢlardır. Durum çalıĢması de-

senine göre gerçekleĢtirilen araĢtırmanın verileri betimsel analiz ile değerlendirilmiĢtir. 

Sonuç olarak öğrencilerin silindirin yüzey alan bağıntısını oluĢturdukları ve pekiĢtirdik-

leri gözlemlenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada düĢük baĢarı düzeyine sahip bir öğrencinin grup 

üyelerinden etkilenerek bazı kavram yanılgılarını giderdiği görülmüĢtür. 

Özcan (2012) yaptığı çalıĢmada 7. sınıf seviyesinde geometrik düĢünme düzey-

leri farklı 12 öğrencinin soyutlama süreçlerini RBC modeline göre incelemiĢtir. ÇalıĢ-

manın sonucunda öğrencilerin kullandıkları matematiksel dilin sahip oldukları geomet-

rik düĢünme düzeylerine göre değiĢim gösterdiği tespit edilmiĢtir. Üst geometrik dü-

Ģünme düzeyine sahip öğrencilerin matematiksel dili daha etkili ve dikkatli kullandıkları 

görülmüĢtür. 

Ayanoğlu (2012) yaptığı araĢtırmada dokuz tane yedinci sınıf öğrencisiyle ça-

lıĢmıĢtır. Öğrencilerin birinci dereceden iki bilinmeyenli denklem ve eĢitsizlik bilgileri-

ni oluĢturma süreçlerini incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonunda gözlemlenebilir eylemlerin 

iç içe bir yapı sergilediği ve her öğrencinin farklı hızda soyutlamayı gerçekleĢtirdiği 

görülmüĢtür. Bununla birlikte her öğrenci istenen bilgi yapılarını oluĢturamamıĢtır. 



28 
 

Memnun (2011) yaptığı çalıĢmada analitik geometri kavramlarının öğrenilmesi 

sürecinde soyutlamanın niteliğini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada koordinat sistemi ve doğru 

denklemi kavramlarının öğretimine yönelik olarak yapılandırmacı öğrenme ile gerçekçi 

matematik eğitimi teorilerine uygun bir öğretim ortamı hazırlanmıĢ ve öğrencilerin bil-

giyi nasıl oluĢturdukları gözlemlenmiĢtir. ÇalıĢmada örnek olay yöntemi kullanılmıĢ ve 

buna yönelik olarak etkinlikler hazırlanmıĢtır. Matematik baĢarı düzeyleri farklı öğren-

cilerden oluĢturulan ikiĢer kiĢilik gruplarla yürütülen çalıĢmada veriler görüĢme, katı-

lımcı gözlem ve doküman analizi yöntemleriyle toplanmıĢtır. Veriler analiz edilirken 

RBC+C soyutlama modelinin epistemik eylemleri referans alınmıĢtır. AraĢtırmanın so-

nunda bütün öğrenciler koordinat sistemi kavramını ve doğru denklemini oluĢturmuĢtur. 

Akkaya (2010) tarafından yürütülen çalıĢmada öğrencilerin anlamlı matematik-

sel bilgi oluĢturabilmeleri için yapılandırmacılık ve gerçekçi matematik eğitimi yakla-

Ģımlarına uygun öğretim uygulaması yapılmıĢ ve bilgi oluĢumunun niteliği incelenmiĢ-

tir. 10 öğrencinin katılımıyla yürütülen çalıĢmada etkinliğe dayalı öğretimin nitelikli 

bilgi oluĢturmada olumlu katkı sunduğu ve RBC+C’nin gözlemlenebilir eylemlerinin 

bazı durumlarda sıralı bazen de eĢ zamanlı gerçekleĢtiği görülmüĢtür. 

Tunalı (2010) tarafından açı kavramının öğretimi üzerine örnek olay çalıĢması 

yöntemiyle yürütülen çalıĢmada grup ve bireysel görüĢmeler yapılarak soyutlamanın 

nasıl gerçekleĢtiği incelenmiĢtir. Bu sürecin analizinde gerçekçi matematik eğitimi 

(GME) ve yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımları kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 3.sınıf öğrenci-

leriyle yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın sonucunda GME’nin bilgi oluĢturma sürecinde etkili 

olduğu, yapılandırmacı yaklaĢımın öneminin grup çalıĢmalarında ortaya çıktığı ve 

RBC+C soyutlama sürecinin açıklanmasında ve tam öğrenmenin gerçekleĢmesinde etki-

li olduğu görülmüĢtür. 

Dreyfus (2007) yaptığı araĢtırmada öğrencilerin önceden bildikleri bir cebirsel 

ifadeden hareketle baĢka bir cebirsel ifadeye iliĢkin bilgi oluĢumu sürecini incelemiĢtir. 

ÇalıĢması sonucunda tanıma, kullanma ve oluĢturma epistemik eylemlerinin iç içe geç-

miĢ biçimde olduğu görülmüĢtür. Bu eylemlerin zaman zaman art arda bazen de birbiri-

ne paralel olarak gerçekleĢtiği gözlemlenmiĢtir. 

Hershkowitz vd. (2007), iki grup öğrenciden, örnek olay yöntemi kullanılarak, 

elde edilen verileri karĢılaĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmada grup çalıĢmasının ve grup içi etkile-

Ģimin soyutlama süreçlerine etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. Bu nedenle çalıĢmada 

öğrenciler arasındaki bilgi alıĢveriĢi dikkatle izlenmiĢtir. Video kayıt altına alına veriler 

betimsel analizle yorumlanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda grup içi çeĢitliliğinin soyutla-
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ma süreçlerinde etkili olduğu gözlemlenmiĢtir. Ayrıca her grubun soyutlama sürecinin 

kendine özgü olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Dooley (2007) yaptığı çalıĢmada akran etkileĢiminin öğrenme üzerine etkisini 

araĢtırmıĢtır. Öğrencilerin ondalık kesirler konusunda bilgiyi oluĢturma süreçlerini RBC 

teorisini kullanarak incelemiĢ ve sınıf içi grup çalıĢmalarının soyutlama üzerine etkisini 

gözlemlemiĢtir. AraĢtırmanın sonucuna göre bütün öğrenciler oluĢturma eylemini ger-

çekleĢtirememiĢtir. Ancak bir öğrenci tarafından gerçekleĢtirilen tanıma eyleminin diğer 

bir öğrenci tarafından kullanıldığı, bu durumun diğer öğrencilerin bilgiyi oluĢturmasın-

da yol gösterici olduğu görülmüĢtür. 

YeĢildere (2006), matematiksel gücü yüksek ve düĢük seviyedeki öğrencilerin 

bilgi oluĢturma süreçlerini karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırmada ortaokul öğrencilerinin üçgen 

konusundaki soyutlama sürecini incelemiĢtir. RBC+C modeline dayalı olarak yapılan 

analizde farklı matematiksel güce sahip öğrencilerin soyutlama süreçlerinde farklılıklar 

olduğu gözlemlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda düĢük matematik güce sahip öğrencile-

rin bilgiyi oluĢturmada daha yavaĢ oldukları ve süreçte daha fazla sorun yaĢadıkları gö-

rülmüĢtür. 

Hershowitz vd. (2001) yaptıkları çalıĢmada örnek olay yöntemi kullanılmıĢlar-

dır. ÇalıĢma dokuzuncu sınıfta öğrenim gören bir öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğ-

renciye değiĢim oranları ile ilgili dört açık uçlu soru sorulmuĢtur. Veriler incelendiğinde 

bazı durumlar karĢısında öğrencinin yeni bilgiye ihtiyaç duymadan eski bilgilerini kul-

landığı, eski bilgileriyle çözüme ulaĢamadığında ĢaĢkınlık yaĢadığı ve uygun bir bilgiyle 

yeniden düzenlemeye gittiği, yeni bilgi yapıları inĢa ederek değiĢim oranının fonksiyon 

biçiminde ifade edilebileceği sonucuna kısmen de olsa ulaĢtığı görülmüĢtür. AraĢtırma-

cılar, gözlemledikleri süreçte öğrencinin zihinsel eylemlerini tanıma, kullanma ve oluĢ-

turma epistemik eylemleri biçiminde tanımlamıĢlardır. 

Prizmaların yüzey alanı ve hacmine yönelik çalıĢmalarda bu niteliklerin ve ölç-

meye ait kavramların nasıl algılandığı, alan ve hacim bağıntılarının kullanımı ve bu ko-

nudaki kavram yanılgıları araĢtırılmıĢtır. Genel olarak öğrencilerin yüzey alanı ve hacmi 

anlamakta zorlandıkları görülmüĢtür. RBC+C teorisine ait çalıĢmalarda ise matematik-

sel bilginin oluĢum süreçleri problem çözme etkinlikleri üzerinden incelenmiĢtir. Bu 

çalıĢmalarda bilginin oluĢturulup oluĢturulmadığı, bilgi oluĢturma süreçlerinde karĢıla-

Ģılan zorluklar ve sosyal öğrenmeye yönelik sonuçlar gözlemlenebilir epistemik eylem-

ler açısından değerlendirilmiĢtir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

3. Yöntem 

 

Bu bölümde araĢtırmanın dayandığı paradigma, çalıĢmanın birlikte yürütüldüğü 

grubun seçimi, verilerin hangi araçlarla ve nasıl toplandığı, uygulama süreci ve elde 

edilen verilerin çözümlenmesi hakkında bilgi verilmektedir. AraĢtırma sürecinin tamamı 

ġekil 3.1’de görülmektedir. 

 

ġekil 3.1. 

Araştırma Süreci 

 

 

AraĢtırma süreci 2019 yılında problem durumunun belirlenmesiyle baĢlamıĢtır. 

Ġlgili alanyazın taraması yapıldıktan sonra yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler için problem-

ler belirlenmiĢtir. Daha sonra süreç Tablo 3.1’de görülen planlama dahilinde sürdürül-

müĢtür. 

 

Tablo 3.1. 

Araştırma Sürecinin Devamı 

Ay Yapılacak ĠĢlem 

Eylül – Ekim (2021) AraĢtırma izinlerinin alınması 

Kasım (2021) Verilerin toplanması – Bulguların yazılması 

Aralık (2021) Sonuç, tartıĢma ve önerilerin yazılması 

Ocak (2022) Tez savunması 

 

Problemin 
belirlenmesi

Ġlgili alanyazın 
taramasının 
yapılması 

Problem çözme 
etkinliğinin 

hazırlanması

Gerekli izinlerin 
alınması

Pilot uygulama 
yapılması

Pilot uygulama 
sonucunda gerekli 

görülen 
değiĢikliklerin 

yapılması

Esas uygulamanın 
yapılması

Tüm araĢtırma 
sürecinin 

raporlaĢtırılması
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3.1. AraĢtırma Deseni 

AraĢtırma desenleri, bilimsel araĢtırmalarda, araĢtırmacıya veri toplama, analiz 

etme, yorumlama ve raporlama esnasında hangi yöntemi kullanacağı konusunda yol 

gösteren yöntemlerdir (Creswell & Plano Clark, 2014, s. 61). Bu araĢtırmanın deseni 

nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan durum çalıĢması olarak belirlenmiĢtir. Nitel 

araĢtırmalar araĢtırmacıya, katılımcıların kendi gözünden duruma bakma imkanı sunar 

(CoĢkun, 2019, s.1). Dey’e (1993) göre nitel araĢtırmalar kiĢilerin olaylara yükledikleri 

anlamlara ve olayları nasıl nitelediklerine odaklanır (Akt. Özdemir, 2010, s. 326). Nitel 

araĢtırmalarda az sayıda katılımcıdan konuyla ilgili derinlemesine bilgi elde edilmesi ve 

elde edilen verilerin belirli ölçütler dahilinde değerlendirilmesi amaçlanır. Bu yöntem-

lerden biri durum çalıĢmasıdır. Durum çalıĢmalarında bir sistem, birey, grup veya olgu, 

belirli sınırlar dahilinde derinlemesine betimlenir ve incelenir (Merriam, 2013, s. 583). 

McMillan’a (2000) göre durum çalıĢması, tek bir olayın veya birden fazla durumun bir-

birine bağlandığı olay örgüsünün de derinlemesine incelenmesine fırsat tanıyan bir mo-

deldir (Akt. Büyüköztürk, vd., 2018, s. 22). 

Nicel araĢtırmalardaki gibi katı genelleme anlayıĢına sahip olmaması, araĢtırma-

cıya derinlemesine inceleme fırsatı sunması ve araĢtırma esnasında karĢılaĢılan bazı 

durumlar karĢısında esnek yapısı nedeniyle değiĢiklikler yapma imkanı tanıması araĢ-

tırmada durum çalıĢması deseninin seçilmesinde etkin rol oynamıĢtır. 

 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

Bir araĢtırmanın katılımcıları belirli bir amaç doğrultusunda, zengin veri sunabile-

cek ve derinlemesine araĢtırma yapma olanağı sağlayan kiĢiler arasından seçilebilir 

(Büyüköztürk, vd., 2018, s. 92). Örneklemin böyle bir bakıĢ açısıyla oluĢturulmasına 

amaçsal örnekleme denir. Amaçsal örnekleme özel durumların araĢtırılmasına olanak 

sağlar. AraĢtırmaya uygun öğrencilerden oluĢan bir örneklem oluĢturabilmek için, araĢ-

tırmacının evreni çok iyi tanıyor olması gerekmektedir (Baltacı, 2018, s. 245). 

Bu bağlamda çalıĢmanın katılımcıları amaçsal örnekleme yöntemlerinden biri 

olan maksimum çeĢitlilik örnekleme yoluyla seçilmiĢtir. ÇalıĢma EskiĢehir ili, 

Odunpazarı ilçesinde MEB’e bağlı bir devlet ortaokulunda 2021-2022 eğitim öğretim 

yılının güz döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacının hâlihazırda bu okulda görev 

yapıyor olması okul seçiminde etkili olmuĢtur. ÇalıĢma beĢinci sınıf seviyesinde altı 

öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma öncesinde olası aksaklıkları ve eksikleri göre-

bilmek adına beĢinci sınıf seviyesinde iki öğrenciyle pilot çalıĢma yapılmıĢtır. Ayrıca 



32 
 

bilimsel araĢtırma etiği dikkate alınarak öğrencilerin isimleri gizli tutulmuĢtur. Pilot 

çalıĢmaya katılan öğrenciler P1 ve P2 olarak kodlanmıĢtır. Asıl uygulamaya katılan öğ-

rencilere ise Ö1 ile Ö6 arasında bir kod atanmıĢtır. Kodlama yapılırken pilot ve asıl uy-

gulamanın katılımcıları kendi aralarında değerlendirilmiĢ ve her iki uygulamada en yük-

sek matematik baĢarı düzeyine sahip öğrenciden baĢlanarak en düĢük düzeye sahip öğ-

renciye doğru gidilmiĢtir. Öğrencilerin seçiminde birinci matematik yazılı notu ve 

4.sınıf matematik not ortalamaları göz önünde bulundurulmuĢtur. Buna göre; pilot uy-

gulama için yazılı not ortalaması 100 - 85 arasında olan bir öğrenci, 84 – 70 arasında 

olan bir öğrenci seçilmiĢtir (Bkz. Tablo 3.2.). 

 

Tablo 3.2. 

Pilot Uygulamaya Katılan Öğrenciler 

BaĢarı Düzeyi (Yazılı Notu Ortalaması) Öğrenci Adı 

100 - 85 P1 

84 - 70 P2 

 

Asıl çalıĢma için notları 100 - 85 arasında olan iki öğrenci, 84 – 70 arasında olan 

iki öğrenci ve 69 – 45 arasında olan iki öğrenci seçilmiĢtir (Bkz. Tablo 3.3). Katılımcı-

lar seçilirken öncelikle gönüllülük esasına göre hareket edilmiĢtir. Veli onayı Ģartı 

aranmıĢtır. 

 

Tablo 3.3. 

Asıl Uygulamaya Katılan Öğrenciler 

BaĢarı Düzeyi (Yazılı Notu Ortalaması) Öğrenci Adı 

100 - 85 Ö1, Ö2 

84 - 70 Ö3, Ö4 

69 - 45 Ö5, Ö6 

 

Katılımcıların düĢüncelerini ifade edebilme becerileri göz önünde tutulmuĢ, derse 

katılımları dikkate alınmıĢtır. Daha düĢük not ortalamasına sahip olan öğrencilerin kav-

ramsal ve iĢlemsel bilgi açısından eksiklerinin bulunması tercih edilmeme sebebi ol-

muĢtur. Öğrencilerin geçmiĢ öğrenmelerindeki eksikliklerin çok olmasının, tanıma ve 
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kullanma eylemlerinin gerçekleĢmemesine buna bağlı olarak oluĢturma ve pekiĢtirme 

basamaklarına eriĢilememesine neden olacağı düĢünülmüĢtür. Bununla birlikte yeni bir 

bilginin oluĢumunun gözlemlenebilmesi için öğrencilerin o konuyu ilk defa görüyor 

olması gerekir. Bu nedenle henüz prizmanın yüzey alanı ve hacmi konusuna ait kaza-

nımları görmemiĢ olan beĢinci sınıf öğrencileri araĢtırmaya dahil edilmiĢtir. AraĢtırma-

cının, katılımcıların öğretmeni olması örneklem seçiminde etkili olmuĢtur. 

 

3.3.Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmalarda çeĢitli veri toplama yöntemlerinden faydalanma, çalıĢma sonuç-

larının objektifliğini, geçerliliğini ve güvenilirliğini artırmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2016, s. 91). Bu bölüm, araĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan ve öğrencilere 

yazılı biçimde yöneltilen sorulara verilmiĢ olan yazılı cevapların bulunduğu doküman, 

sözel olarak sorulan sorulara ve cevaplara iliĢkin video kayıtları ile gözlem ve görüĢme 

esnasında araĢtırmacının tuttuğu notlardan elde edilen verilerden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan etkinlik kağıdı sekiz problem 

içermektedir. Problemler MDÖP’te yer alan kazanımlar ve bu kazanımlara ait açıklama-

lar dahilinde hazırlanmıĢtır. Bu problemlerin ilk ikisi dikdörtgenler prizmasının yüzey 

alanının hesaplanmasına, bir problem birim küplerden oluĢturuluĢ yapıların içerdiği 

birim küp sayısının belirlenmesine, iki problem dikdörtgenler prizmasının içine sığabi-

lecek birim küp miktarının hesaplanmasına, iki problem dikdörtgenler prizmasının ha-

cim formülünün kullanımına ve son problem alan ve hacim bilgisinin kullanılmasına 

yöneliktir. 

Etkinliğin problem odaklı hazırlanmasının sebebi RBC+C modelinin gözlemle-

nebilir epistemik eylemleri olan tanıma, kullanma, oluĢturma ve pekiĢtirme eylemlerinin 

problem çözme etkinliklerinde daha rahat gözlemlenebilmesidir. Bu bağlamda birinci 

ve üçüncü problemler tanıma ve kullanma; ikinci, dördüncü, beĢinci, altıncı ve yedinci 

problemler tanıma, kullanma ve oluĢturma; sekizinci problem ise pekiĢtirme eylemine 

yönelik hazırlanmıĢtır. Ancak bu eylemlerin amaçlanan problemden önce veya sonra da 

gözlemlenebileceği göz ardı edilmemelidir. Epistemik eylemlerin iç içe geçmiĢ yapısı, 

öğrencilerin matematik baĢarısı ve öğrenme hızlarının bu süreçte etkili olacağı düĢü-

nülmektedir. Problemlerin künyesi Tablo 3.4.’te görülmektedir. Hazırlanan problemler 

alanında uzman iki bilim insanına inceletilmiĢtir. Ġncelemelerden sonra problemlerin 

bağlam, dil ve anlatım, görsel öğelerinde tespit edilen hatalar düzeltilmiĢ ve eksiklikler 

giderilmiĢtir. 
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Tablo 3.4. 

Problemlerin Künyesi 

Prob-

lem No 

Konu Epistemik 

Eylem 

Kazanım 

1 Yüzey Alanı Tanıma, 

Kullanma 

Dikdörtgenler prizmasının yüzey alanını hesap-

lamayı gerektiren problemleri çözer. 

 

2 Yüzey Alanı Tanıma, 

Kullanma, 

OluĢturma 

Dikdörtgenler prizmasının yüzey alanını hesap-

lamayı gerektiren problemleri çözer. 

 

3 Hacim Tanıma, 

Kullanma 

Dikdörtgenler prizmasının içine boĢluk kalma-

yacak biçimde yerleĢtirilen birim küp sayısının 

o cismin hacmi olduğunu anlar, verilen cismin 

hacmini birim küpleri sayarak hesaplar. 

4 Hacim Tanıma, 

Kullanma, 

OluĢturma 

Verilen bir hacim ölçüsüne sahip farklı dikdört-

genler prizmalarını birim küplerle oluĢturur, 

hacmin taban alanı ile yüksekliğin çarpımı ol-

duğunu gerekçesiyle açıklar. 

5 Hacim Tanıma, 

Kullanma, 

OluĢturma 

Verilen bir hacim ölçüsüne sahip farklı dikdört-

genler prizmalarını birim küplerle oluĢturur, 

hacmin taban alanı ile yüksekliğin çarpımı ol-

duğunu gerekçesiyle açıklar. 

6 Hacim Tanıma, 

Kullanma, 

OluĢturma 

Dikdörtgenler prizmasının hacim bağıntısını 

oluĢturur, ilgili problemleri çözer. 

7 Hacim Tanıma, 

Kullanma, 

OluĢturma 

Dikdörtgenler prizmasının hacim bağıntısını 

oluĢturur, ilgili problemleri çözer. 

8 Yüzey Alanı 

Hacim 

Tanıma, 

Kullanma, 

OluĢturma 

PekiĢtirme 

Dikdörtgenler prizmasının yüzey alanını hesap-

lamayı gerektiren problemleri çözer. 

Dikdörtgenler prizmasının hacim bağıntısını 

oluĢturur, ilgili problemleri çözer. 
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3.4. Verilerin Toplanması 

GörüĢme yöntemi bireylerin çeĢitli konulardaki bilgi, düĢünce, tutum ve davra-

nıĢları ile bunların olası nedenlerinin öğrenilmesinde en kestirme yol olarak kullanıla 

gelmiĢtir (Karasar, 2005, s. 166). GörüĢme belirli bir konuda yapılan araĢtırmada derin-

lemesine bilgi sağlayan, en az iki kiĢi arasındaki iletiĢime dayanan esnek bir yöntemdir 

(Büyüköztürk, vd., 2018, s.158). Bu çalıĢmada görüĢülene kendini ifade etme fırsatı 

verdiği ve analizlerin kolay yapılmasına imkan tanıdığı (Büyüköztürk, vd., 2018, s.159) 

için görüĢme türlerinden biri olan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği, ana konuya bağlı açık uçlu sorulardan oluĢur. 

Derinlemesine inceleme yapabilmek için görüĢülen kiĢi yönlendirilir ve açık uçlu soru-

lara özgürce cevap vermesi sağlanır (Memnun, 2011, s. 103). GörüĢmeler her grup için, 

salgın hastalık süreci dikkate alınarak, ayrı ayrı zoom programı üzerinden yapılmıĢtır. 

GörüĢmeler gün içinde bir saat arayla iki bölüm olarak gerçekleĢtirilmiĢtir (Bkz. Tablo 

3.5.). 

 

Tablo 3.5. 

Görüşme Süreleri 

Grup Adı 1.Grup 2.Grup 3.Grup 

Bölüm Adı 1.Bölüm 2.Bölüm 1.Bölüm 2.Bölüm 1.Bölüm 2.Bölüm 

Süre (Dakika) 33 23 36 32 40 37 

 

Asıl uygulamada karĢılaĢılması muhtemel aksaklıkların tespit edilmesi ve araĢ-

tırmacının araĢtırma sürecine yönelik tecrübe kazanması amacıyla pilot uygulama ger-

çekleĢtirilmiĢtir. Ġki öğrenci ile görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmelerin ilk bölümü 38 

dakika, ikinci bölümü 25 dakika sürmüĢtür. Elde edilen veriler değerlendirilmiĢ, öğrenci 

ifadeleri ve davranıĢları analiz edilmiĢtir. Ġlk bölümde beĢ probleme cevap veren öğren-

ciler ikinci bölümde üç problem çözmüĢtür. Ġlk bölümdeki problem sayısının fazlalığı-

nın öğrencilerin dikkatini dağıtacağı düĢünülmüĢtür. Bu nedenle asıl uygulamada yapı-

lacak görüĢmelerde, her iki bölümde dört problem sorulması uygun görülmüĢtür. Pilot 

çalıĢmanın bir baĢka faydası, görüĢmeler sırasında araĢtırmacının karĢılaĢacağı öğrenci 

cevapları ve sorularına yönelik deneyim kazanma fırsatı sunmasıdır Öğrencilere sözlü 

olarak yöneltilecek sorular öğrenci yanıtları ve pilot uygulamanın sonuçları doğrultu-

sunda çeĢitlendirilmiĢtir. Pilot uygulamada, araĢtırmada kullanılacak problemlerinin 
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araĢtırmanın amacına uygun olduğu ve öğrenciler tarafından anlaĢıldığı görülmüĢtür. Bu 

bağlamda problem çözme etkinliğinin bütün öğrenciler için geçerliliği sağlanmıĢtır. 

 

GörüĢmeler esnasında soruların yazılı olduğu belge etkileĢimli tahtada ekrana 

yansıtılarak öğrencilerin görmesi sağlanmıĢtır ve görüĢme süresince ekran kaydı alın-

mıĢtır. Ayrıca öğrencilerden sorulara ait cevapları kendilerine verilen problem çözme 

kağıdına yazarak görüĢmeden sonra araĢtırmacıya teslim etmeleri istenmiĢtir. GörüĢme-

lerde öğrencilerin verdikleri cevaplara ve tepkilere göre yönlendirici sorular sorulmuĢ-

tur. Bu sorular öğrencilerin düĢüncelerini tam olarak ortaya çıkarabilmeleri ve süreçteki 

olası tıkanmaların açılabilmesi için kullanılmıĢtır. GörüĢmelerin yarı yapılandırılmıĢ 

olarak seçilmesinin amacı bu görüĢme türünün esnek yapısının çalıĢmaya uygun olma-

sıdır. 

GörüĢmelerin sonucunda elde edilen videolar çözümlenmiĢtir. Elde edilen dö-

kümler ve öğrenci cevaplarını içeren kâğıtlar bir bütün olarak değerlendirilmiĢtir. Veri-

lerin çözümlenmesinde RBC+C’nin epistemik eylemleri göz önünde bulundurulmuĢtur. 

 

3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

Her bir grupla yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerin video kayıtlarına ait 

dökümler yapılarak yazılı hale getirilmiĢtir. Elde edilen veriler RBC+C teorisinin 

epistemik eylemleri kapsamında betimsel analize tabi tutulmuĢtur. Bu bağlamda yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerden, gözlemlerden ve öğrencilerin cevap kâğıtlarından elde 

edilen veriler önceden belirlenen temalara göre değerlendirilmiĢtir. Analiz yapılırken 

öğrenci diyalogları doğrudan alıntılanmıĢ ve öğrenci çözümlerinden görüntülere yer 

verilmiĢtir. Amaç elde edilen verilerin önceden belirlenmiĢ temalar altında düzenlenme-

si, yorumlanması ve okuyucunun anlayabileceği Ģekilde sunulmasıdır (Yıldırım ve ġim-

Ģek, 2016, s. 240). Analizler belirli bir plan dahilinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Plan hazırla-

nırken Yıldırım ve ġimĢek’in (2016, s. 240) belirttiği aĢamalar göz önünde bulundurul-

muĢtur. Plan aĢağıda verildiği Ģekliyle uygulanmıĢtır. 

1. Betimsel analiz için bir çerçeve oluĢturma: AraĢtırmanın kuramsal dayanağını 

oluĢturan RBC+C teorisinin epistemik eylemleri soru bazında incelenmiĢtir. 

2. Tematik çerçeveye göre verilerin iĢlenmesi: Veriler okunmuĢ, belirlenen te-

malar bağlamında anlamlı ve mantıklı bir bütün oluĢturacak Ģekilde düzenlenmiĢtir. 
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3. Bulguların tanımlanması: Düzenli hale getirilen veriler anlaĢılır bir biçimde 

temalara uygun olarak tanımlanmıĢtır. Doğrudan alıntılanan öğrenci diyaloglarına yer 

verilmiĢtir. 

4. Bulguların yorumlanması: Bulgular açıklanmıĢ, epistemik eylemlerle iliĢki-

lendirilmiĢ ve bu bağlamda anlamlandırılmıĢtır. 

Veriler analiz edilirken RBC+C teorisin tanıma, kullanma, oluĢturma ve pekiĢ-

tirme epistemik eylemlerini gözlemleyip açığa çıkarmak amacıyla bazı anahtar ifadeler 

belirlenmiĢtir. Birtakım söylemlerin faklı durumlarda farklı epistemik eylemeleri iĢaret 

edebileceği göz önünde bulundurulmalıdır. Bu durum eylemlerin iç içe geçmiĢ yapısın-

dan kaynaklanmaktadır. Anahtar ifadeler öğrencilerin çözüm sürecindeki söylemlerinde 

ve davranıĢlarında hangi eylemlerin gerçekleĢtirildiğini tespit etmekte kullanılmıĢtır. 

Anahtar ifadeler ve iĢaret ettikleri epistemik eylemler Tablo 3.6.’da belirtilmitir. Böyle-

ce bulguların yorumlanması kolay bir hale gelmiĢtir. 

 

Tablo 3.6. 

Epistemik Eylemleri Tespit Etmekte Kullanılan Anahtar İfadeler (Altaylı Özgül, 2018, s. 

87) 

Tanıma Kullanma  OluĢturma PekiĢtirme 

 Fark etme 

 Örneklendirme 

 Bir geometrik 

Ģeklin veya 

cismin özellik-

lerini ifade et-

me 

 Problem çöz-

me 

 Varsayımda 

bulunma 

 Bir öneriyi sa-

vunma 

 Akıl yürütme 

 Bir durumu 

açıklama 

 ĠliĢki kurma 

 ĠliĢki kurma 

 Yeni yapı inĢa 

etme 

 Matematiksel 

dil geliĢtirme 

 Akıl yürütme 

 Doğrudan 

kullanma 

 Özgüvenli 

olma 

 

3.6. AraĢtırmanın Geçerlik ve Güvenirliği 

Geçerlik ve güvenirlik kavramları bir araĢtırmanın temel iki koĢuludur. Nitel 

araĢtırmalar ile nicel araĢtırmalar arasındaki farklar bu iki kavramın nitel araĢtırmalarda 

farklı isimler almasına neden olmuĢtur. Guba ve Lincoln (1989) iç geçerlik için inandı-
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rıcılık, dıĢ geçerlik için aktarılabilirlik, iç güvenirlik için tutarlık ve dıĢ güvenirlik için 

teyit edilebilirlik kavramlarını kullanmıĢtır (Akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2016, s. 273). 

Nitel bir araĢtırmada inandırıcılığı (iç geçerlik) sağlamanın birtakım yolları var-

dır. Lincoln ve Guba’ya göre (1985) bu yollar; araĢtırma boyunca sağlanan uzun süreli 

etkileĢim, derin odaklı veri toplama, çeĢitleme, uzman incelemesi ve katılımcı teyididir 

(Akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2016, s. 277). Bu çalıĢmada hazırlanan etkinliklerin alan eği-

timi uzmanları tarafından incelenmiĢ olması ve araĢtırma sürecinde gözlem, görüĢme ve 

doküman inceleme gibi farklı yöntemlerin kullanılması ile araĢtırmanın inandırıcılığı (iç 

geçerlik) sağlanmıĢtır. Ayrıca araĢtırma için farklı matematiksel baĢarıya sahip katılım-

cıların seçilmiĢ ve elde edilen veriler ayrıntılı bir Ģekilde betimlenmiĢtir. Yıldırım ve 

ġimĢek’ e göre (2016, s. 281) verilerin betimsel olarak doğrudan alıntılanması ve amaçlı 

örneklem seçimi araĢtırmanın aktarılabilirlik (dıĢ geçerlik) düzeyin artırmaktadır.  

Bir araĢtırmanın tutarlığını (iç güvenirlik) sağlamak için araĢtırmanın araĢtırma-

cıdan farklı bir uzman tarafından değerlendirilmesi gerekir (Yıldırım ve ġimĢek, 2016, 

s. 283). Bu nedenle araĢtırmadan elde edilen tüm veriler araĢtırmacı ve bir alan uzmanı 

tarafından incelenmiĢtir.  Her iki incelemenin sonuçları karĢılaĢtırılmıĢ ve yapılan yo-

rumların tutarlı olduğu görülmüĢtür. Son olarak nitel bir araĢtırmanın teyit edilebilir (dıĢ 

güvenirlik) olması gerekir.  Guba ve Lincoln’e göre (1989) teyit edilebilirlik tarafsızlık 

demektir ve bu da araĢtırmacının öznel yargılarının en aza indirilmesi ile mümkündür 

(Akt. Aydın Çınar, 2019, s. 54). Bu nedenle araĢtırmacı ulaĢtığı sonuçları elde etmiĢ 

olduğu verilerle doğrulamalı ve mantıklı açıklamalar sunmalıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2016, s. 283). Bu Ģekilde oluĢturacağı delil zinciri araĢtırmanın güvenirliğini artıracak-

tır. Bu araĢtırmada araĢtırmacının ulaĢtığı sonuçlar video dökümleri ve öğrenci kâğıtla-

rından elde edilen bulgularla sürekli olarak karĢılaĢtırılmıĢ ve teyit edilmiĢtir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

4. Bulgular 

 

Bu bölümde uygulama sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. Pilot uy-

gulama bulguları değerlendirildikten sonra araĢtırmanın asıl uygulaması yapılmıĢtır. Her 

iki uygulamadan elde edilen bulgular farklı baĢlıklar altında sunulmuĢtur. AraĢtırmada 

prizmaların “yüzey alanı bilgisinin” ve “hacim bilgisinin” oluĢturulma süreçlerinin ince-

lenmesi amaçlanmıĢ, bu amaca yönelik olarak açık uçlu sekiz sorudan oluĢan etkinlik 

öğrencilere uygulanmıĢtır. Öğrencilerin sırasıyla yüzey alanı bilgisini, prizmanın içine 

sığabilecek birim küp miktarını bulma bilgisini, genel hacim formülünü oluĢturmaları 

ve son olarak oluĢturulan bilgileri pekiĢtirmeleri beklenmektedir. ÇalıĢmaya katılan 

öğrencilerin matematik dersi baĢarısı ve öğretmen görüĢleri dikkate alınarak üç grup 

oluĢturulmuĢtur. Pilot uygulamada iki, araĢtırmanın esas uygulamasında altı katılımcı 

ile çalıĢılmıĢtır. Bulgularda elde edilen veriler RBC+C teorisine özgün epistemik eylem-

ler aracılığıyla ele alınmıĢ, soyutlama süreçleri bu teorinin bakıĢ açısıyla ortaya kon-

muĢtur. Öncelikle pilot uygulamadan elde edilen bulgularına yer verilmiĢtir. 

 

4.1. Pilot Uygulamadan Elde Edilen Bulgular 

Video kaydı alınan görüĢmelerin dökümü yapılmıĢtır. Dökümlerde soyutlama 

içeren araĢtırmacı-öğrenci diyalogları seçilerek bulgulara aktarılmıĢtır. Bulguların gös-

teriminde öğrencilerin grup olarak verdikleri cevaplar her soru için ayrı ayrı yazılmıĢtır. 

Öncelikle öğrencilerin pilot uygulamada birinci soruya verdikleri cevaplar incelenecek-

tir. 

 

4.1.1. Birinci problemden elde edilen bulgular 

Açık hali verilmiĢ olan bir koliyi oluĢturmak için gerekli karton miktarının so-

rulduğu birinci soruda öğrencilerden dikdörtgenler prizmasının yüzey alanını dikdört-

genin alanı ile iliĢkilendirip hesaplaması beklenmiĢtir. Grupta bulunan iki öğrenci soru-

yu okumuĢ ve biraz düĢünüp anladıklarını söylemiĢlerdir. Daha sonra düĢüncelerini 

aĢağıdaki gibi ifade etmiĢlerdir. 

1A: Soruyu anladınız mı? 

2P2: Ben anladım hocam. 

3P1:Anladım hocam. 
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4A: Kaç cm² karton gerektiğini nasıl buluruz? 

5P2: Bir kenar sekiz cm öğretmenim karşısı da sekiz olur (Bir Ģeklin özelliğini 

ifade etme – Tanıma). 

6A: Şekli kâğıda çizip gösterir misin? 

7P1: Öğretmenim 20 cm yazanın karşısı da 20 olur. 35 cm yazanın karşısı da 35 

olur. Bize alanını mı soruyor yoksa çevresini mi? (Bir Ģeklin özelliğini ifade etme – 

Tanıma) 

P1 ve P2 karĢılıklı kenarların aynı olacağına dair yorumlar yapmıĢtır (5P2, 7P1). 

Dikdörtgenler prizmasının ayrıt uzunluklarına ait özelliklerin hatırlandığı görülmekte-

dir. Bu durum bize tanıma eyleminin gerçekleĢtiğini gösterir. 

8A: Sence koli oluşturmak için alan mı hesaplamak gerekir çevre mi? 

9P1: Alanı (Ölçülecek niteliği fark etme - Tanıma). 

10A: Evet. 

11P1: O zaman 20 ile 35 yazan yerin alanını bulmak için 20 ile 35‟i çarparız. Şu 

sekiz yazan yerde 20 ile 8‟i çarparız (Alan formülünü fark etme – Tanıma; Alanı hesap-

lama – Kullanma). 

P1’in verdiği cevaplardan “alan niteliğini” ve “dikdörtgenin alan bağıntısını” ta-

nıdığı anlaĢılmaktadır (9P1, 11P1). Bir baĢka tanıma eyleminin gerçekleĢtiği görülmüĢ-

tür. Ayrıca P1 tanıdığı bu bilgiyle iki dikdörtgenin alanını hesaplamıĢ (11P1). Dolayı-

sıyla kullanma eylemini gerçekleĢtirmiĢtir. 

12A: Tamam. Bütün alanı nasıl buluruz? 

13P2: Öğretmenim ben şöyle düşündüm. O alanların hepsini bulacağız. Çarpa-

rak bulacağız (Akıl yürütme - Kullanma). 

14A: Evet buradaki bütün alanları bulmamız lazım. (öğrenciler bir süre düşün-

dükten sonra cevap gelmediği için araştırmacı sorularla yönlendiriyor). Ayrı ayrı düşü-

nürseniz bu kartonda hangi şekiller var? 

15P2: Dikdörtgenler ve kareler (Fark etme - Tanıma). 

16P1: Hepsi dikdörtgen. (Fark etme - Tanıma). 

17A: Burada bulunan dikdörtgenlerden iki tanesinin alanını buldunuz. Diğer 

dikdörtgenlerin alanını nasıl bulursunuz? 

18P2: Küçük karenin bir kenarı sekiz diğer kenarı da sekiz. Diğer küçük karenin 

de altı üstü sekiz olur. Dört tane sekiz var. Çarparsak 4 × 8 = 32. İki tane de 35 vardı 

toplarsak 70 olur. 70 ile 32 toplarız 102 olur. Böyle bütün şeyleri yaparak sonuca ulaşı-

rız (Hatalı akıl yürütme). 
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19A: P1, sen sonuca ulaşabildin mi? 

20P1: Hayır. 

P2 doğru bir akıl yürütme ile gerekli karton miktarını bulmak için bütün dik-

dörtgenlerin alanlarının bulunması gerektiğini söylemiĢtir (13P2). Ancak bu bilgiyi kul-

lanamamıĢlardır. P1 herhangi bir sonuca ulaĢamazken P2 verdiği cevapta alanı hesap-

lamak yerine ayrıt uzunluklarını toplamıĢtır (18P2). P2 bilgiyi doğru bir Ģekilde kullan-

mıĢ olsaydı dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı bilgisini oluĢturabilirdi. 

21A: Mavi bölgenin alanını bulmamız gerektiğini, bunun için de buradaki dik-

dörtgenlerin alanını bulmamız gerektiğini ifade ettiniz. Dikdörtgenin alanı nasıl bulu-

nur? 

22P1: Uzun kenar ile kısa kenar çarpılarak (Özellik söyleme – Tanıma). 

23A: Tamam. Zaten burada 20 ile 35‟i çarpmıştınız. En başta bulunan dikdört-

genin alanını kaç bulmuştunuz? 

24P1: 160 (diğer dikdörtgenin alanını söyledi). 

25P2: 700 çıkar. 

26A: Şeklin altında ve üstünde duran iki dikdörtgenin alanını nasıl buluruz? 

Hiçbir uzunlukları verilmemiş. 

27P2: Orada ki 8 cm yanındaki kenara eşit olur (uzunluğu verilmemiş dikdört-

genin kısa kenarını kastediyor). Ama üst kısmını bulamadım (uzun kenardan bahsedi-

yor). 20‟nin karşısı da 20 olduğuna göre o kenar da 20‟ye eşit olabilir. (Özellik söyle-

me – Tanıma). 

28A: Bence olamaz. 

29P1: Oranın alanı da 700 olabilir (Akıl yürütme – Kullanma). 

30A: Neden böyle düşünüyorsun? 

31P1: Çünkü bu bir koliymiş. Kolinin alt tabanı ile üst tabanı eşit olur. Bir de 

üstteki dikdörtgenle alttaki eşit olur (Bir öneriyi savunma – Kullanma). 

32P2: O zaman sekiz cm kenarlı dikdörtgenle sondaki dikdörtgenin alanı eşit 

olur (Akıl yürütme – Kullanma).  

33A: Bu dikdörtgenlerin alanları eşit olduğuna göre kenar uzunlukları da eşit 

olur mu? 

34P1: Evet. 

35A: Tamam. O zaman alanı bulabilir misiniz? 

36P1: 2040 olabilir mi? 

37P2: Ben de aynı buldum. 
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P1, doğru bir akıl yürütmeyle “kolinin üst tabanı ve alt tabanı eĢit olur” diyerek 

istenen dikdörtgenin alanını bulmuĢtur. Daha sonra bu bilgiyi diğer yüzler için de kul-

lanmıĢtır (29P1, 31P1). P1 bu problemin çözümünde alan ve prizmalara ait birçok bilgi-

yi tanımasına ve bu bilgilerden bazılarını kullanmasına rağmen sonuca ulaĢamamıĢtır. 

P1’in soruya verdiği cevap ġekil 4.1’de görülmektedir. Öğrencinin çözümü eksik ve 

hatalı iĢlemler içermektedir. P1 kenar uzunlukları 8 cm ve 35 cm olan iki yüzü hesaba 

dahil etmemiĢtir. Ayrıca P1 problemi çözerken herhangi bir birim kullanmamıĢtır (Bkz. 

ġekil 4.1.). 

 

ġekil 4.1.  

P1‟in Birinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

P2, P1’in çözüme dair fikirlerini desteklemiĢtir. P2 dikdörtgenler prizmasının 

açınımında soldan ikinci sırada bulunan dikdörtgenin kısa kenarı ile üstte kalan dikdört-

genin kısa kenarının eĢit uzunluğa sahip olduğunu bilgisini tanımıĢtır (27P2). Ancak 

aynı tanıma eylemini uzun kenarlar için gerçekleĢtirememiĢtir. Dolayısıyla ġekil 4.2.’de 

de görüldüğü gibi, geçmiĢ öğrenmelerine dayalı eksik bilgileri nedeniyle soruyu doğru 

bir Ģekilde çözememiĢtir. 

 

ġekil 4.2. 

P2‟nin Birinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 
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P2’nin P1’e verdiği destek grup içi sosyal etkileĢime bir örnek olarak gösterile-

bilir. Ancak öğrencilerin yüzey alanını hesaplarken eksik iĢlem yapmaları ve hatalı so-

nuç bulmaları oluĢturma eyleminin gerçekleĢmesini engellemiĢtir. Bu soruda öğrenciler 

tanıma eylemi basamağında kalmıĢtır. 

 

4.1.2. Ġkinci problemden elde edilen bulgular 

Kapalı hali verilen dikdörtgenler prizmasının yüzey alanını bulmaya yönelik 2. 

soruda öğrencilerin bir önceki soruda tanıyıp kullandıkları bilgiyi bu soruda da kullan-

maları beklenmiĢtir. Öğrencilerin yüzey alanı bilgisini oluĢturmaları amaçlanmıĢtır. 

Soruyu okuyup biraz düĢündükten sonra aĢağıdaki yanıtları vermiĢlerdir. 

1P2: Bunun arka yüzü de var öğretmenim. Bu kısmı 4m olduğu için arka kısmın-

da da 4m olacak. O kısım üç olacağı için yanı da üç olacak. Alt kısım iki olduğu için 

üstü de iki olur. Üç olanın karşısı da üç olacak çünkü eş dikdörtgenler. Toplam dört 

tane 3m var. 4m‟nin üstü de 4m olur. Alt kısımla üst kısımda ikişer tane 4m olur (Özel-

lik söyleme – Tanıma). 

2A: Bu konteynır hangi şekillerden oluşmuş diyebiliriz? 

3P2: Dikdörtgenler (Tanıma). 

4A: Yaşar Usta boyaması gereken alanı nasıl bulur? 

5P1: Önce dört ile üçü çarparız. Ön yüzü buluruz (Bir süreci yansıtma – Kul-

lanma). 

6A: Dört ile üçü çarparak neyi buluyoruz. Hangi nitelik? 

7P1: Alan (Tanıma). 

8P2. Alan (Tanıma). 

9P1: Sonra onu da iki ile çarparız. Çünkü arka yüzü var. 24 eder. Küçük yüzü 

bulmamız için ise küçük yüzün bir kenarı üç diğer kenarı da üç olur. Yoksa böyle olur 

(elini düz tutup sonra yan yapıyor). Buranın alanını bulabilmemiz için iki ile üçü çarpa-

rız. Altı çıkıyor. Bir tane daha altı var. Çünkü diğer tarafı da var. Sonra üst kısmı bul-

mak için .... 

10P2: İki ile dördü çarparız. 8m‟lik (alan birimini yanlış kullanıyor) bir bölüm 

daha çıkıyor. 

11A: Kaç buldunuz? 

12P1: Ben alanı 52 olarak buldum (Problem çözme – Kullanma). 

13P2: Ben 45 buldum. 
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Öğrenciler kapalı hali verilen dikdörtgenler prizmasının yüzeylerinin dikdört-

genlerden oluĢtuğunu (1P2, 3P2), alan niteliğinin ölçüldüğünü (7P1, 8P2) ve dikdört-

genler prizmasının karĢılıklı yüzlerinin eĢ olacağını (9P1, 10P2) ifade ederek tanıma 

eylemini gerçekleĢtirmiĢtir. Ayrıca dikdörtgenin alan formülünü kullanarak dikdörtgen-

lerin alanlarını hesaplayabilmiĢlerdir. P1 kenar uzunluklarını ikiĢer ikiĢer çarpmıĢ ve her 

bir sonuçtan iki tane alarak bunları toplamıĢtır (Bkz ġekil 4.3.). Doğru cevabı bulan 

P1’in yüzey alanı bilgisini oluĢturduğu söylenebilir. 

 

ġekil 4.3. 

P1‟in İkinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

P2 bir önceki problemde bahsettiği “bütün alanları bulma” bilgisini (1.soru - 

13P2) bu problemde uygulamıĢ ve kullanma eylemini gerçekleĢtirmiĢtir. Her ne kadar 

P2 cevabı yanlıĢ bulmuĢ olsa da yüzey alanı bilgisini oluĢturma yönünde ilerlediği dü-

ĢünülmüĢtür. 

 

4.1.3. Üçüncü problemden elde edilen bulgular 

Birim küplerden oluĢturulmuĢ yapıların kaç tane küp içerdiği ile ilgili sorulan 

üçüncü soruda, öğrencilerden dikdörtgenler prizmasının içine sığdırılabilecek birim küp 

sayılarını bulmaları istenmiĢtir. 

1P2: Her bir kare bir küpü gösteriyor. Bir küpte dört tane yüz var. 

2A: P2, bize soruda neyi soruyor? 

3P2: Kaç tane küp olduğunu. 

4A: Görünürde kaç tane küpümüz var? 

5P1: Altı tane. 

6A: İkinci şekilde kaç küp var P2? 

7P2: Sekiz tane. 

8A: Küp sayısını nasıl buldun P1? 



45 
 

9P1: Bu üç boyutlu bir şekil. Üstü de görünebilir Sayarak buldum (Ritmik say-

ma – Kullanma). 

10A: Sen nasıl buldun P2? 

11P2: Ben üst üste gelenleri topladım (Ritmik sayma – Kullanma). Orada bir kı-

sımda iki küp var. İki kısmı topladım, sonra diğer kısmı topladım. 2, 4, 6, 8 olarak (Bir 

durumu açıklama – Kullanma). 

12A: İkişer ikişer mi saydın? 

13P2: Evet. 

P2 problemdeki ilk Ģekil için verdiği cevapta (1P2) hata yapmıĢtır. Ancak P1 gö-

rünürde 6 küp olduğunu ifade ederek (6P1) sonuca ulaĢmıĢtır. Öğrenci cismi oluĢturan 6 

küp olduğunu ifade etmiĢ bunu da sayarak bulduğunu söylemiĢtir (Bkz. ġekil 4.4.). 

 

ġekil 4.4. 

P1 ve P2‟nin Üçüncü Problemde İlk Şekle Verdiği Cevap 

 

 

P1 ve P2 küp sayısını sayarak bulmuĢlardır (9P1, 11P2). Ġlk Ģekil için hatalı çı-

karımda bulunup yorum yapmayan P2, ikinci Ģeklin sekiz küpten oluĢtuğunu söylemiĢtir 

(7P2). P2 ikinci Ģeklin tabakalı yapısını fark etmiĢ ve tabakalardaki küpleri ikiĢer saydı-

ğını ifade etmiĢtir (11P2, 13P2). P1 herhangi bir sayma yönteminden bahsetmemiĢtir. 

Bununla birlikte P1 cismin üç boyutlu olduğunu söyleyerek boyut kavramını tanıdığını 

göstermiĢtir. P1’in ilk Ģekle verdiği yanıtın P2’yi etkilediği ve sosyal öğrenmenin ger-

çekleĢtiği düĢünülmektedir. ġekil 4.5.’te görüldüğü üzere P1 ve P2 verdiği cevaplarda 

ritmik sayma bilgisini kullanmıĢtır. 

 

ġekil 4.5. 

P1 ve P2‟nin Üçüncü Problemde İkinci Şekle Verdiği Cevaplar 
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14A: Üçüncü şekilde nasıl buluruz? 

15P1: Üç ile dördü çarparız (ĠliĢki kurma – Kullanma) 

16A: Kaç buldum? 

17P1:12 buldum.  

18A: P2, sen nasıl buldun? 

19P2: Ben üçer üçer saydım (Ritmik sayma – Tanıma). 

P1 küp sayısını çarpımsal muhakeme yardımıyla bulmuĢtur (15P1). P1 durumu 

dikdörtgenin alanıyla iliĢkilendirmiĢ ve alan bilgisini birim küp sayısını bulmak için 

kullanmıĢtır. P2 ise sayarak küp sayısını bulmaya devam etmiĢtir (19P2). Bununla bir-

likte her iki öğrenci de cisimlerin tabakalı yapısının farkına varmıĢtır. Öğrencilerin ce-

vapları ġekil 4.6.’da görüldüğü gibidir. 

 

ġekil 4.6. 

P1 ve P2‟nin Üçüncü Problemde Üçüncü Şekle Verdiği Cevaplar 

 

 

20A: Son şeklimiz. Buldun mu P1? 

21P1: Önce saydım (prizmanın ayrıtları boyunca dizilmiş küplerden bahsedi-

yor). 5 ile 6‟yı çarptım. Bulduğumuz sonucu 3 ile çarparız (Akıl yürütme – OluĢturma). 

22A: 5 ile 6‟yı çarpınca neyi buldun? 

23P1: Dikdörtgen buldum. 

24A: Dikdörtgen biçimindeki tabakanın küp sayısını mı kastediyorsun? 

25P1: Evet. 

26A: Neden 3 ile çarptın? 

27P1: Çünkü bulduğumuz yüzden art arda 3 tane sıralanmış. 30 tane küpü art 

arda 3 kere sıralamış (Akıl yürütme – OluĢturma). 

28A: P2 senin fikrin nedir? 

29P2: Alt alta saydım 5 tane, yan yana saydım 6, 5 ile 6‟yı çarptım ön yüzü bul-

dum. Sonra yan tarafını buldum. Çünkü 5 sıra 6 küpümüz olduğu için ön yüzde, onları 

çarpıp sonra 3 ile çarptım (Açıklama – OluĢturma). 

Son Ģekildeki küp sayısını bulurken öğrenciler bütün küpleri saymak yerine sa-

dece ayrıtlar boyunca yerleĢtirilen küpleri saymıĢ ve küp sayılarını çarpmıĢtır. P1 ve P2 
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önce iki ayrıt boyunca yer alan küp sayılarını çarpmıĢ daha sonra çıkan sonucu üçüncü 

ayrıt boyunca yer alan küp sayısıyla çarpmıĢlardır (21P1, 29P2). Öğrenciler cismi taba-

kalandırarak sonuca ulaĢmıĢtır. P1 yaptığı açıklamada önce ön tabakada yer alan küp 

sayısını bulmuĢ daha sonra bu tabakadan üç tane olduğunu söyleyerek (27P1) üç ile 

çarpmıĢtır. Bu çözümlerden yola çıkarak öğrencilerin birim küp sayısını bulurken taba-

kalı yapıdan faydalandığı söylenebilir. Ayrıca P2’nin ġekil 4.7.’de kâğıt üzerinde yaptı-

ğı çözümde birim küp sayısını bulmak için en, boy ve yüksekliği çarptığı görülmektedir. 

Bu çözüm Hacim = en × boy × yükseklik formülünün oluĢumu için atılan bir adım ola-

rak görülebilir. 

 

ġekil 4.7. 

P1 ve P2‟nin Üçüncü Problemde Dördüncü Şekle Verdikleri Cevaplar 

 

 

4.1.4. Dördüncü problemden elde edilen bulgular 

Bu soruda prizmanın bir katmanındaki birim küp sayısı ve yüksekliği boyunca 

dizili birim küp sayısı verilmiĢtir. Cismin içine kaç tane birim küpün sığacağı sorulmuĢ-

tur. Bu soruda verilen katmanda bulunan birim küp sayısı ile yükseklik boyunca dizili 

birim küp sayısının çarpılması beklenmektedir. Bu yolla, hacim = taban alanı x yüksek-

lik formülünün ulaĢmaları beklenmektedir.  

1P2: Bir sırada yanlış saymadıysam 8 tane küp var. Sonra 8 tane küp üst üste 

gelerek büyük küpü oluşturur (burada öğrenci yan yana 8 küpten oluşan yapıyı üst üste 

koyduğunu anlatmak istiyor ancak tam olarak ifade edemiyor). Burada çıkan bir yüzü 8 

ekleyerek saydım (8‟er sayma), sonucu 48 buldum. Daha sonra bundan arkaya uzanan 

4 tane var. Birini bulmuştum 3 tane kaldı. O nedenle 3 ile çarptım (Tanıma - Kullan-

ma). 

2A: Neden 3 ile çarptın? 

3P2: Birinciyi tamamladım ve geriye dikilmesi gereken üç sıra kaldı.  

4A: Ön sıra şekle dahil değil mi? Toplam kaç sıra var? 

5P1: 4 sıra. 

6A: P1 nasıl düşündün? 
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7P1: Ben önce tabanı buldum. 4 ile 8‟i çarptım 32 buldum. Sonra dikey olarak 6 

tane küp var. Bu 6 katı 32-32 üst üste çıkarak sonucu buldum. Yani 32 ile 6‟yı çarptım 

192 buldum. ( Taban alanı × Yükseklik formülü - Tanıma – Kullanma - PekiĢtirme). 

8A: Peki neyi buldun? 

9P1: İçine kaç tane küp sığacağını (Matematiksel dil geliĢtirme – OluĢturma). 

10A: İçine sığan küp sayısına bir isim verseydik ne derdik? 

11P1: Alanı. (Hala yapılanın alandan farklı bir şey olduğunu anlamadı). 

P1 ġekil 4.8.’de görüldüğü gibi önce tabanda yer alan birim küp sayısını 32 ola-

rak bulmuĢ ve çıkan sonucu altı ile çarpmıĢtır. Sonucu 192 bulan P1 tanıma ve kullanma 

eylemlerini gerçekleĢtirmiĢ ve çözüme tam olarak ulaĢmıĢtır. Öğrencinin çözüm esna-

sındaki özgüveni ve tabakalı yapıya yönelik olarak oluĢturulmuĢ bilgiyi doğrudan kul-

lanması birim küp sayısını bulma bilgisini pekiĢtirdiği yönünde değerlendirilmiĢtir. 

 

ġekil 4.8. 

P1‟in Dördüncü Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

P2 ön yüze bakan ve tabanda bulunan küpleri sayarak 8 bulmuĢ. Daha sonra 

8’lik küpleri üst üste 6 kere koyarak ön yüzü oluĢturan 48 birim küp olduğunu söyle-

miĢtir (1P2). ġekil 4.9.’da görüldüğü gibi bulduğu katmandan üç tane daha olduğunu ve 

48’i üç ile çarptığını ifade etmiĢtir (3P2). P2 çözümü eksik yapmıĢ taban alanı x yük-

seklik bilgisini tanımıĢ olmasına rağmen tam olarak kullanamamıĢtır. Yaptığı hata 

P2’nin pekiĢtirme eylemini gerçekleĢtirmesini engellemiĢtir. Ġki öğrencinin soyutlama 

süreçlerinin farklı seviyede ve farklı hızlarda gerçekleĢtiği görülmektedir. 

 

ġekil 4.9. 

P2‟nin Dördüncü Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 
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4.1.5. BeĢinci problemden elde edilen bulgular 

BeĢinci problemde öğrencilere ayrıtları boyunca birim küpler yerleĢtirilmiĢ bir 

dikdörtgen prizma verilmiĢtir. Öğrencilerden bu prizmanın içine sığabilecek birim küp 

miktarını bulmaları istenmiĢtir. Bu problemde en x boy x yükseklik formülü ile prizma-

nın içine sığabilecek birim küp miktarı arasındaki iliĢkinin görülmesi amaçlanmıĢtır. 

1P1: Ben yine tabanını bulup katları ile çarparım. Bir farkı yok (Dolaysızlık – 

PekiĢtirme). 

2A: Nasıl bulduğunu söyler misin? 

3P1: 4×4= 16; 16×10=160 (Tanıma – Kullanma) 

4P2: Bir sırada dokuz tane olduğu için ben üç ile çarpıp 27 buldum. Yanını da 

27 buldum. Toplam 56 buldum. Sonra... yanlış yapmışım öğretmenim. 

5A: Tamam. 

6P2: 189 buldum. 

P1 daha önceden oluĢturmuĢ olduğu genellemeyi bu problemde de kullanmıĢtır. 

ġekil 4.10.’da görüldüğü gibi önce tabana sığacak küp miktarını bulmuĢ daha sonra 

sonucu yükseklikle çarparak cismin alabileceği birim küp miktarını doğru bir biçimde 

hesaplamıĢtır (3P1). P1’in verdiği cevaptan tanıma, kullanma ve pekiĢtirme eylemlerini 

gerçekleĢtirdiği görülmektedir (1P1, 3P1). P2 ise bir önceki soruda olduğu gibi verilmiĢ 

olan birim küp sayılarını iĢleme dahil etmeden sadece boĢlukları doldurmak istemiĢ 

yaptığı yanlıĢ akıl yürütmeden dolayı doğru sonuca ulaĢamamıĢtır (4P2, 6P2). P2 tanı-

ma aĢamasında kalmıĢtır. 

 

ġekil 4.10. 

P1‟in Beşinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

7A: Bu şeklin içine alabileceği küp sayısına ne diyebiliriz? 

8P1: Alan diyebiliriz. 

9A: Alan farklı bir şey. Alana kaplanan yüzey diyebiliriz. Mesela dikdörtgenin 

alanını bulmak için ne yaparız? 
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10P1: Uzun kenar ile kısa kenarı çarparız (Örnek verme – Tanıma). 

11A: İki uzunluğu çarpıyorsun. Peki, biz burada kaç uzunluk çarptık? 

12P1: Üç. 

13A: O zaman alandan farklı bir durum var. Bu soruda genel bir kural oluştur-

mak isteseydik ne yapardık? Bu kenarda dört küp, burada dört küp ve yukarıya doğru 

10 küp var dediniz. Bu kenarlara isim verseydin ve bu durumla ilgili genel bir kural 

oluşturmak isteseydin ne yapardın? 

14P1: Kendim mi isim vereceğim? 

15A: Evet. 

16P1: Dikey katlar, yatay katlar (Matematiksel dil geliĢtirme – OluĢturma). 

17A: Dikey katlar dediğin hangi 4‟lük? 

18P1: Dört olan değil yukarıya doğru olan (eliyle yukarı hareketi yapıyor). 

19A: Dikey ile neyi çarptın? 

20P1: Yatayı çarptım. 

21A: Hangi yatayı çarptın? 

22P1: Her ikisini de (Akıl yürütme – OluĢturma). 

23A: yatay × yatay × dikey mi demek istiyorsun?  

24P1: Evet öğretmenim. 

P1 araĢtırmacının yönlendirmesiyle yaptığı iĢlemi anlatmıĢtır. P1 taban ayrıtla-

rındaki birim küplere yatay katlar, yükseklik boyunca dizili olan birim küplere dikey 

katlar ismini vermiĢ (16P1) ve bu üç uzunluğu çarptığını ifade etmiĢtir (20P1, 22P1). Bu 

etkinliğin sonucunda P1 Cavalieri’nin hacim formülünü oluĢturmayı baĢarmıĢtır. 

 

4.1.6. Altıncı problemden elde edilen bulgular 

Bu problemde öğrencilere ayrıtları belli olan bir prizma modeli verilmiĢtir. 

Dorsenin alabileceği yük miktarını bulmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin birim küplerden 

arındırılmıĢ yapıda Cavalieri Formülü’nü kullanmaları beklenmektedir. 

1P2: Sekizden dört tane var. Dört kere sekiz, 32 eder, üç kere dört, 12 eder ve 

iki kere dört, sekiz eder. Hepsini toplarsak 52 olarak buldum. 

2A: Öncelikle soruyu doğru anlamamız gerekiyor. Bizden dorsenin nesini bul-

mamız isteniyor? 

3P2: Kaç metreküp yük alabildiği. 

4A: Bu soruyu bir önceki soru gibi düşünürsem, dorsenin kaç küp alacağını na-

sıl bulurum? 
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5P2: O zaman sekiz ile ikiyi çarpıp sonra tekrar iki ile mi çarpacağız? 

6A: Hayır. 

7P1: Alan bulma gibi mi yapacağız? 

8A: Hayır. Alan bulma yapmıyoruz. Alan bulmada ne kadar karton gerektiğini 

veya ne kadar boya gerektiğini bulmuştuk. Bu farklı bir durum. Burada dorsenin içine 

ne kadar yük sığar buna bakacağız. 

9P1: Ben şöyle yaptım. Sekiz ile ikiyi çarptım 16, tekrar iki ile çarptım 32. Üç ile 

ikiyi çarptım altı, altıyı iki ile çarptım 12. Sekiz ile üçü çarptım 24, 24‟ü iki ile çarptım 

48. Şimdi ise onları toplamayı düşünüyorum. 

P1 dorsenin alabileceği madde miktarını yüzey alanıyla karıĢtırmıĢtır (9P1). P2 

ise önce ayrıt uzunluklarını toplamıĢ daha sonra yüzey alanı hesaplamıĢtır (1P2, 5P2). 

Bu aĢamaya kadar her iki öğrencinin çözümü akıl yürütmeleri baĢarılı olmamıĢtır. 

10A: Bir önceki soruda şeklin içine ne kadar küp sığar dediğinde ne yapmıştı-

nız? Burada da dorsenin içine sığabilecek yük miktarını soruyor. 

11P1: O zaman sekiz ile ikiyi çarpıp çıkan sonucu üç ile çarpacağım (Fark etme 

– Tanıma - Kullanma). 

12A: Evet. Sonuç kaç çıkar? 

13P1: 48 metreküp çıkıyor. 

14A: Öyleyse dorsenin hangi niteliğini bulmuş oldun? 

15P1: İçini kaplayan madde miktarını (Matematiksel dil geliĢtirme-OluĢturma). 

16A: P1‟in ne yaptığını anladın mı P2? 

17P2: Evet. Sekiz ile ikiyi çarptı sonra üç ile çarptı. İçine kaç miktar madde ala-

bileceğini buldu. 

Sürecin devamında hatasının farkına varan P1, içine sığabilecek birim küp = ya-

tay × yatay × dikey formülünü kullanması gerektiğini düĢünmüĢtür (11P1). P1 oluĢtur-

duğu genellemeyi farklı bir problemde kullanmıĢtır (13P1). ġekil 4.11.’de görüldüğü 

gibi önce iki ayrıt uzunluğunu, sonra çıkan sonucu üçüncü ayrıt uzunluğuyla çarpmıĢtır. 

ĠĢlemleri doğru Ģekilde yapıp sonuca ulaĢmıĢtır. 

 

ġekil 4.11. 

P1‟in Altıncı Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 
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P1’in önceki problemde oluĢturduğu birim küp hesaplama yöntemini bu proble-

min çözümüne uygulayarak kullanması, hacim = taban alanı × yükseklik formülünü 

oluĢturmaya yönelik atılan adımlar olarak değerlendirilmiĢtir. P2 ise herhangi bir 

epistemik eylemi gerçekleĢtirememiĢtir. Buna rağmen P1’in yaptığı çözümü anladığını 

ifade etmiĢtir (17P2). ġekil 4.12’de görüldüğü gibi iĢlemleri yapmıĢtır. 

 

ġekil 4.12. 

P2‟nin Altıncı Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

P2’nin P1’den etkilenerek çözüm yapması sosyal öğrenmeye örnek olarak göste-

rilebilir. Grubun baskın karakteri olan P1 yaptığı akıl yürütmelerle P2’nin de süreçten 

kopmamasını sağlamıĢtır. P1, P2’nin bilgi oluĢturma sürecine katkı sunmaktadır. 

 

4.1.7. Yedinci problemden elde edilen bulgular 

Bu soruda öğrencilerden hacmi 27 br³ olan bir dikdörtgenler prizması oluĢtura-

rak tanıma, kullanma ve oluĢturma eylemlerini gerçekleĢtirmesi beklenmektedir. 

1A: Soruyu anladınız mı? 

2P2: Çok değil. 

Araştırmacı soruyu kısaca özetleyip öğrencilerin anlamasına yardımcı olmuştur. 

3P2: 4 × 27 yapsak olur mu? (Hatalı akıl yürütme) 

4A: Olmaz. Kenarları 1 br olan bir kutu çizelim. Şimdi düşünelim. Bu kutular-

dan 27 tanesini bir koliye koyacağız. Bu kolinin kenar uzunlukları kaç br olur? 

5P1: Üç, üç, yedi birim olur mu? (Hatalı akıl yürütme) 

6A: Neden yedi? 

7P1:Üç ile üçü çarparım. Sonra ... (hatasını anlıyor). Bu cevaptan vazgeçtim. 

Üç, üç, üç olur. 

8A: P2, arkadaşın neden 3 × 3 × 3 yaptı? 

9P2: Anlamadım soruyu. (soruyu tekrar okuyor). Mesela kenarı 1br‟lik kutular-

dan 3 tane üst üste koyarsak... 

10A: Tamam. Yana ve arkaya doğruda 3‟er kutu koysak? 
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11P2: 27 olur. 27, 27 daha 54 olur. (Hatalı akıl yürütme) 

12A: 3 × 3 × 3‟den başka bir alternatif var mı? 

13P2: Alt kısma 9 tane koysak, sonra 3 sıra çıkıp 27 kutuyu sığdırsak olur (Akıl 

yürütme – Kullanma). 

14A: Tamam. 

15P2: 9 × 9 × 9 olur bu durumda. 

16A: Başlangıçta çok güzel bir noktaya geldin ancak sonra karıştırdın. Söyledi-

ğine göre 9 kutuyu yan yana mı üst üste mi koydun? 

17P2: Üst üste. 

18A: Sonra aynısından 3 sıra yaptın. 

19P2: Evet. Ama benim demek istediğim 3 sıra dizdim, 9 + 9 + 9, 27 kutu oraya 

sığdı. 

P1 önce 3, 3, 7’yi denemiĢ (5P1) daha sonra bunun yanlıĢ olduğunun farkına va-

rarak 7 yerine 3 kullanmıĢtır (7P1). P1 kolinin dikdörtgen prizması Ģeklindeki yapısını 

tanımış, kutularla birim küpler arasında iliĢki kurmuĢ ve bu iliĢkiyi kullanmıĢtır. Birim 

küp sayısı = yatay × yatay × dikey formülünü çözümüne uygulayarak pekiĢtirme eyle-

mini gerçekleĢtirmiĢtir (Bkz. ġekil 4.13.). 

 

ġekil 4.13. 

P1‟in Yedinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

P2 ise önce arkadaĢının çözümünü anlamlandıramamıĢ (9P2) daha sonra araĢ-

tırmacının yönlendirmesiyle sonucu bulmuĢtur. Ancak hacmin iki katını alarak anlamsız 

bir iĢlem yapmıĢtır (11P2). Bir baĢka çözüm üretmesi istendiğinde ise 9 kutuyu tabana 

koyup üst üste 3 sıra aynı iĢlemi yaparak sonuca ulaĢılacağını belirtmiĢtir (13P2, 19P2). 

ġekil 4.14.’de görüldüğü gibi tabana koyduğu küp aysısı ile üst üste koyduğu küp sayı-

sını çarpmıĢtır. Hacmi taban alanı × yükseklik formülü ile hesapladığı görülmektedir. 

 

ġekil 4.14. 

P2‟nin Yedinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 
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P2 hatalı akıl yürütmeler ve hesaplamalar yapmıĢtır. Bu durum onun soyutlama 

süreçlerinde sorunlar yaĢadığını göstermektedir. Ancak yine de sonradan yaptığı çö-

zümde kutuları üst üste koyarak dikdörtgenler prizmasını elde etmiĢtir. Fakat çözümün-

de üçüncü boyuttan bahsetmemiĢtir. 

 

4.1.8. Sekizinci problemden elde edilen bulgular 

Dikdörtgen prizmanın yüzey alanı ve hacim bilgilerini pekiĢtirmeye yönelik bu 

problemde öğrencilere havuzun hacmi ve bir ayrıt uzunluğu verilmiĢ, diğer ayrıtlarına 

ve yüzey alanına dair akıl yürütmeleri istenmiĢtir. 

1P1: Uzun kenar 20 olduğuna göre karşısı da 20 olur. Toplarsak 40 eder. 

2P2: Bu dikdörtgen, kenarları eşit olmayacak (Özellik söyleme – Tanıma). 

3A: Eş olmak zorunda değil ancak olabilir. 

4P2: Kenar zaten 20 verilmiş, karşısı da 20, 40 eder. Yan kısımları (kısa kenar) 

yarım olarak düşündüm. Yan kısımlara daha az verdim.  10 olarak düşündüm. Sonuç da 

60 olur (Hatalı akıl yürütme). 

5A: Biz bu soruda neyi bulacağız P2? 

6P2: Eni ve derinliği. Ne kadar derin olacak? 

7A: Bize ne verilmiş? 

8P2: 480 m³ su. 

9A: Bu soruda yatay × yatay × dikey formülünü kullanamaz mıyız? Bize verilen 

uzunluk yatay-yatay-dikeyden hangisidir? 

10P2: Dikey 20 verilmiş. 

11P1: Yatayın biri verilmiş (Tanıma). 

12A: Bir de çarpmanın sonucu verilmiş. Çarpmanın sonucu kaçmış? 

13P1: 480. 

14A: O zaman en ve derinliği nasıl buluruz? 

15P1: Ene kendimiz değer veririz (Akıl yürütme – Kullanma). 

16A: Ene kaç verelim? 

17P1: Beş dedim. 

18A: Derinlik kaç olur? 

19P1: Tam olarak bölünmüyor. 

20A: Ene başka bir değer veremez misin? 

21P1: Altıyı deneyelim.(bu denemede çarpmayı 120 buldu ve 480‟ni 120‟ye böl-

dü). 480, 120‟ye bölünür. Derinlik 4m olur (Problemi çözme – Kullanma). 
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22A: En ile derinliğin çarpımı kaç olur? 

23P1: Dört ile altıyı çarparsak 24 olur. 

24A: Çarpımları 24 olan sayılar bu soruya uygun olur diyebilir miyiz? 

25P1: Evet (Bir durumu anlama – Kullanma). 

26A: Üç ile sekiz olabilir mi? 

27P1: Olabilir (Bir durumu anlama – Kullanma). 

28A: Başka ne olabilir P2? Bir alternatif cevap da senden alalım (anlamlı bir 

cevap veremedi). 

P1 ayrıtları bulmaya yönelik bu bölümde kendi oluĢturduğu hacim formülünü 

tanımıĢtır. Buradan yola çıkarak yaptığı akıl yürütmeyle formülü kullanmıĢ ve havuzun 

enini 6m, derinliğini ise 4m olarak bulmuĢtur (21P1). Önce ene bir değer vermiĢ sonra 

ġekil 4.15.’deki gibi en ile boyu çarpmıĢtır. Son olarak 480’i 120’ye bölerek derinliği 

hesaplamıĢtır. Öğrencinin problemi çözmüĢ olması bir baĢka kullanma eylemi olarak 

yorumlanmıĢtır. En ve boyun çarpımının 24 olacağını ifade etmiĢ (23P1) farklı uzunluk-

ların da çözüm olabileceğini kabullenmiĢtir (25P1, 27P1). P1’in sorunun çözümündeki 

farkındalığı pekiĢtirme eylemine örnek olarak gösterilebilir. 

 

ġekil 4.15. 

P1‟in Sekizinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

P2 herhangi bir çözüm geliĢtirememiĢ ve pekiĢtirme eylemini gerçekleĢtireme-

miĢtir. Bu nedenle etkinlik boyunca her zaman tereddütleri olan P2’nin yüzey alanı ve 

hacim bilgisini soyutlayamadığı düĢünülmektedir. 

 

4.2. Esas Uygulamadan Elde Edilen Bulgular 

Bu bölümde araĢtırmanın esas uygulamasından elde edilen bulgulara yer veril-

miĢtir. Bulgular her soru için farklı baĢlık altında incelenmiĢ ve ikiĢer kiĢiden oluĢtu-

rulmuĢ üç grup için ayrı ayrı değerlendirilmiĢtir. 
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4.2.1. Birinci problemden elde edilen bulgular 

Bu problemde açık hali verilmiĢ dikdörtgenler prizmasının yüzey alanını hesap-

lamaya yönelik olarak hazırlanmıĢ bir soru öğrencilere yöneltilmiĢtir. Öğrencilerin 

prizmanın özelliklerini ve dikdörtgenin alanını tanıyıp kullanmaları beklenmektedir. Üç 

grubun vermiĢ olduğu cevaplar ve gerçekleĢtirmiĢ oldukları epistemik eylemlere ait 

bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

 

4.2.1.1. Ö1 ve Ö2’den elde edilen bulgular 

BaĢarı düzeyi yüksek iki öğrenciden oluĢan birinci grubun probleme verdiği ce-

vaplar ve bu cevaplardan elde edilen epistemik eylemlere yönelik bulgular aĢağıdaki 

gibidir. 

1Ö1: Bir bölge kesmiş dikdörtgen parçadan. Bu kestiği parça ile koli yapmak is-

tiyormuş (Fark etme - Tanıma). 

2A: Koliyi yapmak için nereden katlaması gerekir? 

3Ö1: Burayı bu tarafa doğru yapmamız gerekiyor (şekil üzerine oklar çizerek 

kartonun katlanması gereken parçalarını gösteriyor). 

4Ö2: Üst kapağı da olacak (Özellik söyleme - Tanıma). 

5A: Katlama sonucunda oluşan bu cisme matematiksel olarak ne diyoruz? 

6Ö1: Dikdörtgenler prizması deriz (Fark etme - Tanıma). 

7A: Dikdörtgen prizmanın bazı özelliklerini söyleyebilir misiniz? 

8Ö1: İki karşılıklı eş kenarları diğerlerine göre kısa boyutta ama ikisi de eş. Di-

ğer iki eşler daha uzun (Özellik söyleme - Tanıma). 

Ö1 verilen Ģeklin dikdörtgenler prizmasının açınımı olduğunun, katlama sonu-

cunda ortaya dikdörtgen prizma çıkacağının farkındadır (3Ö1, 6Ö1). Aynı zamanda Ö1 

dikdörtgen prizmanın bazı özelliklerini de ifade edebilmiĢtir (8Ö1). Bu bağlamda Ö1’in 

tanıma eylemini gerçekleĢtirdiği söylenebilir. Ö2 ise bu aĢamada fazla konuĢmadan 

Ö1’in söylediklerini takip etmiĢtir. 

9A: Bize soruda ne soruyor? 

10Ö1: Ne kadar karton gerektiğini. 

11A: Nasıl bulabiliriz? 

12Ö1: Bize kenar uzunluklarını vermiş. İki kenarın toplamı 35 cm‟miş. 

13A: Toplamı mı verilmiş? 

14Ö2: Ben üst katla alt katı buldum. 

15A: Üst kat ve alt kat dediğin neresi? 



57 
 

16Ö2: Tavanı ile tabanı. 

17A: Kaç buldun? 

18Ö2: 55 (35 ile 20‟yi topladığı düşünülmüştür). 

19A: Bize dikdörtgenin alanını sorduğuna göre, dikdörtgenlerin alanı nasıl bu-

lunur? 

20Ö1: Bir kenarıyla diğer kenarını çarparak. Uzun kenarla kısa kenarı yani 

(Özellik söyleme - Tanıma). 

21A: Burada ki dikdörtgenlerin alanı nasıl bulunur? 

22Ö1: Gösterdiğim dikdörtgenin bir kenarı 35 cm, diğer kenarı 20 cm; 35 ile 

20‟yi çarparsak o dikdörtgenin alanını bulabiliriz (Kullanma). 

23A: Kaç olur? 

24Ö2: 700 eder. 

Ö2 soruda dikdörtgenlerin alanını bulması gerektiğini fark edememiĢ ve iki ke-

nar uzunluğunun toplayıp tavanı ve tabanı bulduğunu iddia etmiĢtir (16Ö2, 18Ö2). Daha 

sonra Ö1 dikdörtgenin alanını bulmak için uzun kenar ve kısa kenar uzunluğunun çar-

pılması gerektiği bilgisini paylaĢmıĢtır (20Ö1). 35 ile 20’yi çarparak sonuca ulaĢmıĢtır 

(22Ö1, 24Ö2). Ö1’in dikdörtgenin alan bilgisini tanıdığı ve kullandığı görülmektedir. 

Ö2’nin ise çarpma iĢleminin sonucunu bulduğu görülmüĢtür. Bu nedenle sadece çarpma 

bilgisini kullandığı söylenebilir. 

25Ö1: Yanındaki dikdörtgenin kısa kenarı 8 cm verilmiş uzun kenarı da diğer 

kenarla eşit olduğu için 20 cm olur (Özellik söyleme - Tanıma). 

26A: Alanı kaç cm² olur? 

27Ö1: 20 × 8, 160 olur. 

28A: Tam ortada kalan bu dikdörtgenin alanı ne olur? 

29Ö1: Yine aynı şekilde bir kenarı 20 cm olur (Biraz düşünüyor). Bu dikdörtgen 

diğer dikdörtgenle aynı mı? (Akıl yürütme - Kullanma). 

30Ö2: Bence aynı. 

31Ö1: O zaman alanı 700 cm². 

32A: En sağda kalanın alanı kaç cm² olur? 

33Ö1: O da 160 cm² olur (Akıl yürütme - Kullanma). 

34A: Diğer iki dikdörtgenin alanı ne olur? 

35Ö1: Bu dikdörtgenlerin uzun kenarı ortada kalan dikdörtgenle aynı olduğuna 

göre 35 cm olur. Kısa kenarı da sanırsam 8 cm olur. O zaman alanı 35 × 8 olur. (İşlem-
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leri yaparken biraz bekliyor). 280 cm² olur. Üstteki de aynı olur (Bir durumu açıklama – 

Problem çözme - Kullanma). 

36A: Bütün dikdörtgenlerin alanını bulduğumuza göre ne kadar karton gerekti-

ğini bulabilir miyiz? 

37Ö1: Bunların hepsini toplarsak ne kadar karton gerektiğini bulabiliriz. 2280 

cm² olur (Akıl yürütme - Kullanma). 

38A: 2280 cm² dikdörtgenler prizmasının nesi olur? 

39Ö1: Bütün yüzeylerinin alanlarının toplamı (Matematiksel dil geliĢtirme - 

OluĢturma). 

Son aĢamada öğrenciler diğer dikdörtgenlerin alanlarını bulmaya yönelik iĢlem-

ler yapmıĢtır (27Ö1, 31Ö1, 35Ö1). Bu iĢlemleri yaparken dikdörtgenler prizmasının 

karĢılıklı yüzlerinin eĢ olduğunu göz önünde bulundurmuĢlardır (29Ö1, 30Ö2). Bununla 

birlikte Ö1 kolinin alt ve üst tabanının alanını bulurken dikdörtgenler prizmasının açı-

nımına ait özellikleri kullanmıĢtır (35Ö1). Tüm dikdörtgenlerin alanlarını toplayarak 

sonuca ulaĢmıĢ ve dikdörtgenler prizmasının yüzey alanını hesaplamıĢtır. Ö1’in prob-

lemin çözümüne yönelik yaptığı iĢlemler ġekil 4.16.’da görülmektedir. Ö1 bazı bilgileri 

tanımıĢ, akıl yürütme ve problem çözme eylemleriyle kullanma aĢamasına geçtiğini 

göstermiĢtir. Ayrıca Ö1’in bir ifadesi (39Ö1) matematiksel dil geliĢtirme olarak düĢü-

nülmüĢ ve bu durum oluĢturma eylemini gerçekleĢtirdiği biçiminde yorumlanmıĢtır. 

 

ġekil 4.16. 

Ö1‟in Birinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 
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Bu problemin çözümünde Ö2 sessiz kalmıĢ ve çözüme yönelik fazla fikir sun-

mamıĢtır. Ö1 ile aynı düĢüncede olduğunu ifade etmekle yetinmiĢtir. Ö2’nin sadece 

tanımaya yönelik tek bir ifadesi vardır.  

 

4.2.1.2. Ö3 ve Ö4’ten elde edilen bulgular 

BaĢarı düzeyi orta olan iki öğrencinin birinci etkinliğe vermiĢ oldukları cevaplar 

ve elde edilen bulgular aĢağıdaki gibidir. 

1A: Bu kartonu kestikten sonra siyah çizgilerin oluşturduğu şekiller hangi geo-

metrik şekil olur Ö3? 

2Ö3: Dikdörtgen (Fark etme - Tanıma). 

3A: Bu soruda bize “ne kadar karton gerek?” dediğine göre neyi kastediyor? 

4Ö4: Dikdörtgenin kaç cm‟lik şeyden oluşacağını. 

5A: Cm mi? Cm² mi? 

6Ö4: Cm². 

7A: Cm² dediğine göre neyi hesaplamaya çalışıyoruz. 

8Ö4: Alanını (Fark etme - Tanıma). 

Öğrenciler soruyu okuduktan sonra soruyla ilgili fikirlerini söylemiĢlerdir. Ö3 

mavi zeminde oluĢan Ģekillerin dikdörtgen (2Ö3) olduğunu ifade ederek tanıma eylemi-

ni gerçekleĢtirmiĢtir. Ö4 ise öncelikle bulacağımız niteliğin ne olduğunu fark etmiĢtir 

(8Ö4). Buna göre Ö4 dikdörtgenlerin karton zemininde kapladığı yerin alan niteliği ol-

duğu bilgisini tanımıĢtır. 

9A: Dikdörtgenin alanı nasıl hesaplanır Ö3? 

10Ö4: Etrafındaki verilen kenarların uzunluklarını toplayarak. 

11A: Ama o alan mı oluyordu? 

12Ö3: Dikdörtgenin kısa kenarındaki ve uzun kenarını çarparak (Fark etme - 

Tanıma). 

13A: Çarparsak şu gösterdiğim dikdörtgenin alanı ne kadar olur? 

14Ö3: Gösterdiğiniz dikdörtgenin alanı 700 cm² (Problem çözme - Kullanma). 

15A: Bunun yanındaki bu gösterdiğim küçük dikdörtgenin alanı ne kadar olur 

sizce? Nasıl bulabiliriz? 

16Ö3: Öğretmenim alanı 700 cm² olan dikdörtgenin kısa kenarı 20 cm, göster-

diğiniz dikdörtgenin uzun kenarı da 20 cm olacak. Kısa kenarı da 8 cm. 20 ile 8‟i çar-

parsak 160 cm² (Özellik söyleme – Tanıma) (Akıl yürütme - Problem çözme - Kullan-

ma). 
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17A: Onun yanındaki dikdörtgenin alanı ne kadar olur? 

18Ö3: Kısa kenarı 20 cm olur. 

Soruda dikdörtgenlerin alanı sorulmasına rağmen Ö4 dikdörtgenlerin çevre he-

sabını tarif etmiĢtir (10Ö4). Bu durum Ö4’ün dikdörtgenin alan bilgisini tanımadığını 

göstermektedir. Ö3 ise dikdörtgenin alanının kısa ve uzun kenarın çarpımı olduğunun 

farkındadır (12Ö3). Alan bilgisini tanımıĢ ve bu bilgiyi kullanarak dikdörtgenlerin alan-

larını hesaplamıĢtır (14Ö3, 16Ö3). Aynı zamanda akıl yürüterek diğer dikdörtgenlerin 

alanını da bulmuĢtur. 

19A: Bu kartonu katlayıp koli oluşturduğumuzda hangi geometrik cismi elde et-

miş oluruz? 

20Ö3: Küp mü? 

21Ö4: Küp (Hatalı tanıma). 

22A: Bütün uzunluklar aynı olsaydı küp elde etmiş olurduk. 

23Ö4: Kare (Hatalı tanıma). 

24A: Ama kare bir geometrik şekil. Bu ise bir cisim olacak. Kaldığımız yerden 

devam edelim. Buradaki kenar kaç cm olur? 

25Ö4: 20 ile 8‟i toplarız 28 olur (Araştırmacının gösterdiği kenarı kastetmiyor. 

Prizmanın açınımında üstte ve altta kalan dikdörtgenlerin kısa kenar uzunluğunun 8 cm 

olduğunu şekil üzerinde göstermeye çalışıyor ve bunu ortada kalan dikdörtgenlerin yük-

sekliği ile topluyor). 

26A: Bir koli hayal edelim. Özellikleri nelerdir? Alt ve üst yüzeyi nasıl olur? 

27Ö3: Eşit olması lazım. O zaman uzun kenar 35 cm olur. 

28A: Alan ne olur? 

29Ö3:700 olur. 

30A: O zaman en dışta kalan dikdörtgenin alanı ne olur? 

31Ö3: Kenarları eşit olması lazım bu kolinin. Uzun kenar 20 cm kısa kenar 8 cm 

olur (Akıl yürütme - Kullanma). 

32A: Alanı ne olur? 

33Ö3: 160 cm². 

34A: Altta ve üstte kalan dikdörtgenlerin alanı ne olur? 

35Ö4: 35-35 diğerleri de 8-8 (Kenar uzunluklarını kastediyor) (Akıl yürütme - 

Kullanma). 

36A: Tamam. Şimdi ne yapalım? 

37Ö4: Çarpacağız. 280 olur. 
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38A: Bu kartonun alanı ne kadar olur? 

39Ö4: 1840. 

40A: Sen kaç buldun Ö3? (Biraz düşünüyor. Ö3 düşünürken Ö4 yanlış yaptığını 

fark ediyor). 

41Ö4: Pardon ben şurayı toplamayı unutmuşum. 

42A: Tamam. Düzeltebilirsin. 

43Ö3: 2280 buldum (Problem çözme - Kullanma). 

44Ö4: 2120 buldum. 

Öğrenciler kartonun katlanması sonucunda ortaya çıkacak cismin dikdörtgenler 

prizması olduğunu fark edememiĢler ve küp veya kare oluĢacağını düĢünmüĢlerdir 

(20Ö3, 21Ö4, 23Ö4). AraĢtırmacı bir koli hayal etmelerini istediğinde oluĢan cismin 

karĢılıklı yüzlerinin eĢ olacağını düĢünmüĢler böylece dikdörtgenler prizmasının bu 

özelliğini tanımıĢlar ve kullanmıĢlardır (27Ö3, 29Ö3, 31Ö3, 33Ö3, 35Ö4). Son olarak 

tüm dikdörtgenlerin alanını toplayarak kartonun alanını bulmuĢlardır (43Ö3, 44Ö4). 

Sonucu Ö3 doğru (Bkz. ġekil 4.17.) Ö4 ise yanlıĢ bulmuĢtur. 

 

ġekil 4.17. 

Ö3‟ün Birinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Her iki öğrenci dikdörtgenler prizmasının yüzey alanını bulduklarını ifade ede-

memiĢlerdir. Ö3 iĢlemleri doğru yapmıĢtır ancak sonucu herhangi bir kavramla iliĢki-

lendirememiĢtir. Dolayısıyla oluĢturma eyleminin tam olarak gerçekleĢtiği söylenemez. 

 

4.2.1.3. Ö5 ve Ö6’dan elde edilen bulgular 

BaĢarı durumu kötü olan Ö5 ve Ö6’dan oluĢan üçüncü grubun birinci etkinliğe 

vermiĢ olduğu cevaplar ve elde edilen bulgular aĢağıdaki gibidir. 

1A: Problemden ne anladınız? Sizden ne istiyor? 
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2Ö5: Dikdörtgen şeklindeki kartondan koli yapacakmış. Bize de kaç cm² karton 

lazım olduğunu soruyor? 

3A: Tamam (öğrencinin soruyu anladığı düşünülüyor). 

4Ö5: Orada 20 cm var. Ortadaki de 20 cm olur? (Şekil üzerinde gösteriyor). 

Onun yanındaki de 20 cm. Karşısı da 20 cm. 35 cm var. Onun yukarısı da 35 cm (Fark 

etme - Tanıma). 

5Ö6: 8‟in altındaki.... 

6A: (Kenarı göstererek) Burası mı? 

7Ö6: Hayır. Kenar değil tam köşeden. Yarı yarıya 35 cm orası? 

8A: Bu nokta şekli ortadan ikiye böler mi demek istiyorsun? 

9Ö6: Evet. 

100A: 35 cm buraya kadar. Ancak Ö6‟nın dediği gibi bu nokta şeklin tam ortası. 

11Ö6: O zaman yarı yarıya 43‟er cm (Fark etme - Tanıma). 

12A: Tamam. Doğru oldu. Kenar uzunluklarına geri dönelim. 

13Ö5: 35 cm‟nin karşısı 35 cm. Ortada kalan büyük dikdörtgenin kenarları da 

35 cm. En altta kalan ve üste kalan kenarlar sayılıyorsa eğer, onlar da 35 cm. 8„in kar-

şısı 8, yanı da 8 olur. 

14Ö5: Şimdi hepsini toplayacağız. 

15A: Bizden neyi bulmamız isteniyor? 

16Ö6: Bu koli için kaç cm² karton gerektiğini. 

17A: Gerekli karton miktarını uzunlukları toplayarak mı buluruz? 

18Ö5: Her bir dikdörtgen veya karedeki sayıları toplayarak bulabilir miyiz? 

18Ö6: Kenar uzunluklarını topladığımızda neyi bulmuş oluruz? Kenar uzunluk-

larının toplamı neyi gösterir? 

19Ö5: Bilmiyorum. 

20Ö6: Ben de bilmiyorum. 

21A: Kenar uzunluklarının toplamı şeklin çevresini gösterir. Ancak kullanılacak 

karton miktarının çevreyle bulamayız. Koli için kullanacağımız kısım hangi şekillerden 

oluşuyor? 

22Ö5: Dikdörtgen. (Fark etme - Tanıma) 

Ö5 soruda verilen Ģeklin dikdörtgenlerden oluĢtuğunun farkında ve bütün ayrıt 

uzunluklarını eksiksiz bir biçimde bulmuĢtur (4Ö5, 13Ö5, 22Ö5). Bu durum Ö5’in 

prizmanın açınımını tanıdığı Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Ö6 ise Ģeklin alt tarafında küçük 

ve büyük iki yüz arasındaki köĢenin Ģeklin tam ortası olduğunu düĢünmektedir. Ancak 
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her iki öğrenci de dikdörtgenin alan niteliğini tanımamakta ve alanını nasıl bulacağını 

bilmemektedir (19Ö5, 20Ö6). Buna dayanarak alan bilgisine ait tanıma eyleminin ger-

çekleĢmediği söylenebilir. 

23A: Dikdörtgenlerin çevresi işimize yaramıyorsa hangi niteliğini bulmamız ge-

rekir? (Öğrenciler bir miktar düşündüler ancak bir sonuca varamadılar. Tıkanıklığı 

açmak için alan bulmaları gerektiği ve dikdörtgenin alanının nasıl bulunacağı söylen-

miştir). Bu bilgilere göre en baştaki dikdörtgenin alanı ne olur? 

24Ö6: 55 cm. 

25A: Hani toplamayacaktık. 

26Ö5: 700 olur (Akıl yürütme - Kullanma). 

27A: Yanında ki kaç cm² olur? 

28Ö5: Yanındaki değil, yanındakinin yanındaki 700 olur. Aynı işlemleri yaptık 

(Akıl yürütme - Kullanma). 

29A: Bu küçük dikdörtgenin alanı ne olur Ö6? (Hangi dikdörtgen olduğu şekil 

üzerinde gösterildi). 

30Ö6: 160 olur (Sosyal öğrenme). 

31Ö5: O zaman en sonda kalan da 160 (Doğru çıkarımda bulunuyor). Aşağısı da 

160 (YanlıĢ bir çıkarımda bulunuyor). 

32A: Sence 160 mı olur? 

33Ö5: Pardon, bir kenarı 35 cm‟miş. 35 ile sekizi çarpacağız. 280 çıkar. Üst ta-

rafta 280 (Akıl yürütme - Kullanma). 

34A: Tüm karton ne kadar olur? 

35Ö5: Hepsini toplayacağız, 2270 (yanlıĢ hesap). 

36A: 2270‟in birimi nedir? (Ö5 düşündü ancak cevap vermedi). Sence kaç olur 

Ö6? 

37Ö6: 2280. 

Öğrenciler ancak kendilerine dikdörtgenin alanının nasıl bulunacağı hatırlatıldık-

tan sonra iĢlem yapabilmiĢtir. AraĢtırmacıdan edindikleri bilgiyi kullanarak prizmayı 

oluĢturan yüzlerinin alanını teker teker hesaplamıĢlardır (26Ö5, 28Ö5, 30Ö6, 31Ö5). 

Daha sonra bütün dikdörtgenlerin alanlarını toplamıĢ, çıkan sonucu gerekli karton mik-

tarı ile iliĢkilendirerek problemi çözmüĢlerdir. Öğrenciler problemi çözerken grup ola-

rak hareket etmiĢ ve birbirlerinin cevaplarından faydalanmıĢlardır. Bu durum bilgi oluĢ-

turma sürecinde sosyal öğrenmenin olumlu etkisine örnek olarak gösterilebilir. Ancak 

Ö5’in, bütün çarpma iĢlemlerini doğru yapmasına rağmen, sonucu yanlıĢ bulduğu gö-
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rülmektedir (Bkz. ġekil 4.18.). Öğrencinin toplama iĢlemini yaparken hesap hatası yap-

tığı düĢünülmektedir (35Ö5, 37Ö6). 

 

ġekil 4.18. 

Ö5‟in Birinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Ö6 grup arkadaĢından elde ettiği bilgiler ıĢığında doğru sonuca ulaĢmıĢtır 

(37Ö6). Ancak sonucu bulurken toplama iĢleminde hata yapmıĢtır (Bkz. ġekil 4.19.). 

Ö6, zaman zaman Ö5’in yaptığı hatalı iĢlemleri düzeltmeye çalıĢmıĢtır. Ö6’nın grup içi 

iletiĢime yönelik bu gayreti sosyal öğrenme bağlamında düĢünülebilir. Ayrıca ġekil 

4.19.’da görüleceği gibi Ö6 elde ettiği sonuç için herhangi bir birim kullanmamıĢtır. 

 

ġekil 4.19. 

Ö6‟nin Birinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

4.2.2. Ġkinci problemden elde edilen bulgular 

Bu problemde kapalı hali verilmiĢ dikdörtgenler prizması biçimindeki konteynı-

rın yüzey alanını hesaplamaya yönelik olarak hazırlanmıĢ bir soru öğrencilere yöneltil-
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miĢtir. Öğrencilerden ilk problemin çözümündeki tanıma eylemlerinin yanı sıra yüzey 

alanı bilgisini oluĢturmaları beklenmektedir. Üç grubun vermiĢ olduğu cevaplar ve ger-

çekleĢtirmiĢ oldukları epistemik eylemlere ait bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

 

4.2.2.1. Ö1 ve Ö2’den elde edilen bulgular 

1Ö1: Yine yüzeylerinin alanlarını hesaplarsak ve toplarsak sonuca varabiliriz 

(Fark etme – Tanıma). 

2Ö2: Ben de Ö1 gibi düşünüyorum. 

3A: Hesaplayın. Bana da cevapları söyleyin. Gösterdiğim yüzün alanı ne olur? 

4Ö1: 4 çarpı 3‟ten 12 olur. Bundan iki tane var 24 eder (Bir süreci yansıtma - 

Kullanma). 

5Ö2: Diğeri 2 çarpı 3‟ten 6 olur. Yukarısı 4 çarpı 2‟dir (Bir süreci yansıtma - 

Kullanma). 

6A: Bütün alan ne olur? 

7Ö1: 52 m² (Problemi çözme - Kullanma). 

8Ö2: 52 (Problemi çözme - Kullanma). 

9A: Burada neyi bulmuş olduk? 

10Ö1: Konteynırın yüzeylerinin alanlarının toplamını. 

Öğrenciler bir önceki problemde açık hali verilen dikdörtgenler prizmasının yü-

zey alanına ait bilgiyi tanımıĢ (1Ö1, 2Ö2) sonra da kullanmıĢtır (4Ö1, 5Ö2, 7Ö1, 8Ö2). 

Konteynırın yüzey alanını doğru bir Ģekilde hesaplamayı baĢarmıĢlardır. Ö1’in yaptığı 

çözümün basamakları ġekil 4.20.’de görülmektedir. Ö2’nin çözümü de Ö1’in çözümüy-

le aynı iĢlemleri içermektedir. 

 

ġekil 4.20. 

Ö1‟in İkinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Ö1 konteynırın yüzey alanını bulduklarını ifade etmiĢtir (10Ö1). Öğrencilerin 

açık ve kapalı halleri verilen dikdörtgenler prizmasının özelliklerini tanıyıp kullanmaları 
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ve “yüzeylerinin alanlarının toplamını” bulduklarını ifade etmeleri yüzey alanı bilgisini 

oluĢturdukları Ģeklide yorumlanabilir. 

 

4.2.2.2. Ö3 ve Ö4’ten elde edilen bulgular 

1A: Soruyu okuyun (Araştırmacı biraz bekliyor). Bu sorudan ne anladınız? 

2Ö4: Alanları toplayacağız (Fark etme – Tanıma). 

3A: Yine alanları toplayacağız. Peki, neyin alanı oluyor? 

4Ö3:Konteynır. 

5A: Konteynır hangi geometrik cisim? 

6Ö4: Dikdörtgen. 

7A: Bütün yüzler dikdörtgen ama cismin kendisi ne olabilir? (cevap gelmeyince 

çözüme geçildi). Bu konteynırın boyanacak alanını nasıl buluruz? 

8Ö4: Bütün kenarlarıyla iki kere çarparım. Bir tane burada yüzü varsa (kontey-

nırın sağ yüzü) bir tane de diğer tarafta var (Fark etme – Tanıma). 

9A: Yani bu yüzden iki tane var. 

10Ö4: Dört ile üçü çarparım, 12m² (Bir süreci yansıtma - Kullanma). 

11Ö3: Diğer tarafı da 12 olur (Bir süreci yansıtma - Kullanma) 

12A: Buralar ne olur? (ön yüz) 

13Ö3: 6 m² olur (Bir süreci yansıtma - Kullanma). 

14A: Alt ve üst yüzü ne olur? 

15Ö4: Dört ile ikiyi çarparız (Bir süreci yansıtma - Kullanma). 

16A: Boyamamız gereken alan ne kadar olur? 

17Ö4: Bunun iki katı. 

18A: Bunun iki katı nedir? 

19Ö4: 12 ile 12‟yi toplarız 24 olur; arka ve ön 6-6, 12 m olur; 8 ile 8 toplarız 16 

olur. Ondan sonra 24 artı 12, 36. 16 eklersek 52 olur (Problemi çözme - Kullanma). 

20A: Konteynırın hangi niteliğini bulduk? 

21Ö3: Alanını.  

22Ö4: Alanını. 

23A: Ö3 sen kaç bulmuştun sonucu? 

24Ö3: 52 buldum (Problemi çözme - Kullanma). 

Öğrenciler bir önceki problemde kullandıkları dikdörtgenler prizmasının yüzey 

alanına ait bilgiyi tanımıĢ (2Ö4) ve bu bilgiyi kapalı hali verilen dikdörtgenler prizması 

için de kullanmıĢtır (10Ö4, 13Ö3, 15Ö4, 19Ö4). Ancak öğrenciler yüzey alanını bul-
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dukları cismin dikdörtgenler prizması olduğunun farkında varamamıĢtır (6Ö4, 7A). 

Tıpkı birinci sorudaki gibi dikdörtgenler prizmasını tanımamıĢlardır. Ö4 her yüzeyden 

iki tane olduğunu düĢünerek çarpmadan elde ettiği sonuçların iki katını almıĢ ve bunları 

toplamıĢtır (Bkz. ġekil 4.21.). Bununla birlikte Ö4 problemin sonucunda hangi niteliği 

ölçtüğüne dair bir birim kullanmamıĢtır (Bkz. ġekil 4.21.). Ö3 de Ö4 ile aynı çözüm 

basamaklarını takip etmiĢtir. 

 

ġekil 4.21. 

Ö4‟ün İkinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Bütün aĢamaları doğru bir biçimde yapan Ö3 ve Ö4 doğru cevaba ulaĢmıĢtır 

(19Ö4, 24Ö3). Öğrencilerin konteynırın alanını bulduklarına dair ifadeleri oluĢturma 

olarak değerlendirilebilir. Zihinlerinde mevcut olan dikdörtgenin alan bilgisini yeniden 

yapılandırarak geometrik bir cismin yüzey alanını bulmak için kullanmıĢlardır. 

 

4.2.2.3. Ö5 ve Ö6’dan elde edilen bulgular 

1Ö5: 2m‟nin üst tarafı (ön yüz üst ayrıt) da 2m. 4m‟nin üzeri (sağ yüz üst ayrıt) 

4m. 3m var (arka sağ ayrıt), orada aradaki kenar (ön sağ ayrıt) da 3m, onun karşısı (ön 

sol ayrıt) da 3m. Yukarıda, arkada bir yer var (ön yüzün üst ayrıtı) orası 4m. Aslında 

arkada da yerler var ama gözükmüyor (Fark etme – Tanıma). 

2A: Evet, arkada görünmeyen yerler var. 

3Ö6: Orası da sekiz olur. 

4A: Tamam. Ne bulmamız isteniyor? 

5Ö5: Yaşar Usta‟nın boyaması gereken alanı. 

6A: Nasıl bulabiliriz? 

7Ö5: Üç ile ikiyi çarpacağız, altı. Dört ile üçü çarpacağız 16 (Problem çözme - 

Kullanma). 

8Ö6: 12 yapar (Sosyal öğrenme). 



68 
 

9Ö5: Dört kere üç arkada da var. Üç kere ikiden de bir tane daha var yanda. 

Altta ve üste dört kere iki var (Problem çözme - Kullanma). 

10A: Alanı nasıl buluruz? 

11Ö5: 6 ile 2; 12 ile 2 ve 8 ile 2‟yi çarparız. 12, 24, burası da 16. Bunların hep-

sini toplayacağız (Problem çözme - Kullanma). 

12A: Toplayın ve bana sonucu söyleyin. 

13Ö5: 52 eder. 

14Ö6: Solda yazılan sayıları mı çarpacağız? (Ö5‟in bulduğu 12, 24 ve 16‟yı 

kastediyor). 

15A: Evet. Ö5 hepsinden ikişer tane var dedi ve hepsinin iki katını alıp topladı. 

16Ö5: Bu yaptığımız birinci soruyla aynı (Farkına varma - Tanıma). 

17A: Birinci soruyla benzerlik nedir? 

18Ö5: İkisinde de kenarları bulup çarptık ve alan bulduk (Bir öneriyi savunma - 

Kullanma). 

19A: Konteynırı açsak birinci sorudaki kartonu elde edebilir miyiz? 

20Ö5: Evet. Tam olarak aynı şekil olurdu. 

21A: Ö6 kaç buldun? 

22Ö6: 56 buldum. 

Uzun kenar ve kısa kenar uzunluklarını çarpan Ö5 alan bilgisini kullanmıĢtır 

(7Ö5, 9Ö5, 11Ö5). Ancak Ö5, çarpma iĢlemlerinden birini hatalı yapmıĢtır. Ö6 bu hata-

yı düzelterek arkadaĢının çözümüne katkı sağlamıĢtır (8Ö6). Bu bağlamda sosyal öğ-

renmeden söz edilebilir. Daha sonra Ö5 elde edilen sonuçları toplamıĢ (13Ö5) yüzey 

alanını doğru bir Ģekilde hesaplamıĢtır. Ancak herhangi bir birim kullanmamıĢtır (Bkz. 

ġekil 4.22.). Ayrıca Ö5 bu sorunun diğer soruya benzediğini fark etmiĢ ve bu önerisini 

savunmuĢtur (16Ö5, 18Ö5, 20Ö5). Ö5’in çözüm sürecinde tereddüt etmeden verdiği 

cevaplar, bir önceki problemle kurduğu iliĢki ve akıl yürüterek dikdörtgenlerin alanları-

nı toplaması yüzey alanı hesaplama bilgisini oluĢturduğu yönünde değerlendirilmiĢtir. 

 

ġekil 4.22. 

Ö5‟in İkinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 
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Ö6’nın ise sonucu hatalı hesaplaması (22Ö6) ve çözüm sürecinde yeterli katkıyı 

sunamaması nedeniyle oluĢturma basamağına ulaĢamadığı düĢünülmüĢtür. Ö6, Ö5’in 

yaptığı iĢlemlerin sonuçlarını toplamakla yetinmiĢtir. 

 

4.2.3. Üçüncü problemden elde edilen bulgular 

Bu problemde birim küplerden oluĢturulmuĢ dikdörtgen prizması biçimindeki 

yapıların içerdiği birim küp sayılarının nasıl bulunacağı öğrencilere sorulmuĢtur. Bir 

cismi oluĢturan birim küp sayısının o cismin hacmi olduğu bilgisinin keĢfedilmesi 

amaçlanmıĢtır. Üç grubun vermiĢ olduğu cevaplar ve gerçekleĢtirmiĢ oldukları 

epistemik eylemlere ait bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

 

4.2.3.1. Ö1 ve Ö2’den elde edilen bulgular 

1A: Birinci şekilde kaç tane küp var? 

2Ö2: Altı. 

3Ö1: Altı. 

4A: Nasıl buldunuz? 

5Ö2: Saydım (Akıl yürütme - Kullanma). 

6Ö1: Sayarak buldum (Akıl yürütme - Kullanma). 

7A: İkinci şekilde kaç küp var? Nasıl buldunuz? 

8Ö2: Sekiz küp var. 

9Ö1: Sekiz. 

10Ö2: Yine sayarak (Akıl yürütme - Kullanma). 

11Ö1: Saydık (Akıl yürütme - Kullanma). 

12A: Nasıl saydınız? 

13Ö2: İkişer ikişer. 

14Ö1: Küpün şeklini bildiğimiz için her bir küpü sayarak. Ben de Ö2 gibi ikişer 

ikişer saydım. 

15A: Başka nasıl sayabiliriz? 

16Ö1: Dörder dörder. 

Ö1 ve Ö2 küp biçimini tanımıĢ ve ilk iki Ģekildeki birim küp sayısını doğru ola-

rak bulmuĢlardır. Öğrenciler ritmik sayma bilgisini kullanarak sonuca ulaĢmıĢtır (5Ö2, 

6Ö1, 10Ö2, 11Ö1). Ayrıca öğrenciler birim küplerin ikiĢer veya dörder gruplanarak 

sayılabileceğini belirtmiĢtir (13Ö2, 14Ö1, 16Ö1). 

17A: Diğer şekle geçelim. 
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18Ö2: On iki. Çarparız. 

19Ö1: Benim aklıma bir çözüm geldi. Az önceki sorularda alanı bulmak için bir 

kenar uzunluğuyla diğer kenar uzunluğunu çarpmıştık. Burada da bir kenardaki küp 

sayısı ile diğer kenardaki küp sayısını çarparsak kaç küp olduğunu bulabiliriz (ĠliĢki 

kurma – Kullanma) (Akıl yürütme – OluĢturma). 

Üçüncü Ģekilde ise öğrenciler sayarak bulma yerine çarpımsal muhakeme kul-

lanmıĢtır (18Ö2). Hatta Ö1 durumu dikdörtgenin alanını hesaplamayla iliĢkilendirmiĢ, 

bu iliĢkiyi kullanarak doğru bir akıl yürütmeyle iki ayrıt boyunca dizili küp sayılarını 

çarpmıĢtır (19Ö1). 

20Ö2: Bu yaptığımız dördüncü şekilde daha çok işimize yarar. 

21A: Nasıl buluruz Ö2? 

22Ö2: Çarparız. Şuradaki küp sayısıyla şuradaki küp sayısını (Ģeklin ön yüzü-

nün iki kenarı boyunca dizilmiĢ küp sayıları) çarpıp önce öndeki küp sayısını buluruz. 

Sonra buradakini çarparız (arkaya doğru dizili küp sayısını gösteriyor). 

23A: Kaç çıkar sonuç? 

24Ö2:  Beş kere altı, 30. Arkası var 60 ikisinin toplamı. Üç kere beş, on beş. İki-

si toplam otuz. Bir de tabanı var üç kere altı 18. İkisi 36 eder. Bunları toplarım ( Yüzey 

alanı bulma ile karıĢtırdı). 

25A: Kaç çıkar? 

26Ö2: Yüz yirmi altı. 

27Ö1: İlk sırada uzun kenarda altı küp var, kısa kenarda üç küp var. Bunları 

çarpığımızda ilk sırada çıkan küp sayısı 18 Burada 5 sıra var ( sayarak söylüyor). 18 ile 

5‟i çarparsak 90 (Akıl yürütme – OluĢturma). 

Ö1 keĢfetmiĢ olduğu yöntemi ġekil 4.23.’te görüldüğü gibi bu kez üç boyutu 

belli olan dördüncü yapıda kullanmıĢtır. Kaç küp olduğunu bulmak için önce iki ayrıt 

boyunca dizili olan küp sayılarını çarpmıĢ ve bir tabakadaki küp sayısını bulmuĢtur. 

Çıkan sonucu üçüncü ayrıttaki küp sayısı ile çarpmıĢtır (27Ö1). 

 

ġekil 4.23. 

Ö1‟in Üçüncü Problemdeki Son Şekil İçin Verdiği Cevap 
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Ö1 iĢlemleri doğru yapmasına rağmen yaptıklarını “bir sıranın alanı” ve “beĢ sı-

ranın alanı” olarak ifade etmiĢtir. Öğrenci bulduğu niteliğin hacim olduğunun henüz 

farkında değildir. Bu ifadelerden yola çıkarak Ö1’in birim küp sayısını bulmaya yöne-

lik, kendisi için yeni olan bir yöntem oluĢturduğu ancak henüz hacim kavramını oluĢtu-

ramadığı söylenebilir. Ö2, Ö1’in yönteminin 4.Ģekilde iĢimize yarayacağını ifade etme-

sine rağmen bu bilgiyi birim küp sayısını bulurken yanlıĢ bir Ģekilde kullanmıĢtır 

(24Ö2, 26Ö2). 

 

4.2.3.2. Ö3 ve Ö4’ten elde edilen bulgular 

1A: Kaç küp var şekilde? 

2Ö3: Altı. 

3A:  Nasıl buldunuz? 

4Ö4: Toplayarak. 

5A: Neleri topladın? 

6Ö4: Yani hocam sayarak buldum (Akıl yürütme - Kullanma). 

7Ö3: Sayarak (Akıl yürütme - Kullanma). 

8A: İkinci şeklin küp sayısı kaç? 

9Ö3: Sekiz küp. 

10Ö4: Sekiz küp. 

11Ö3: Yine sayarak buldum (Akıl yürütme - Kullanma). 

12Ö4: Sayarak (Akıl yürütme - Kullanma). 

13A: Kaçar kaçar sayarak buldunuz? 

14Ö4: Dörder dörder veya birer birer. 

Ö3 ve Ö4 küpü tanımıĢ ve doğru akıl yürütmeyle ilk iki Ģekildeki birim küp sa-

yısını bulmuĢlardır. Öğrenciler ritmik sayma bilgisini kullanarak sonuca ulaĢmıĢtır 

(2Ö3, 6Ö4, 7Ö3, 9Ö3, 10Ö4). Bununla beraber Ö4 küp sayısının dörder veya birer sa-

yarak bulunabileceğini belirtmiĢtir (14Ö4). 

15A: Üçüncü şekilde kaç tane küp var? 

16Ö4:12 küp. 

17A: Burada nasıl buldunuz? 

18Ö4: Dörder dörder sayarak. 

19Ö3: Üçer üçer sayarak. 

20A: Saymanın dışında başka bir yolla bulunabilir mi? 

21Ö4: (Biraz düĢündükten sonra) Toplayarak veya çarparak bulabiliriz. 
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22Ö3: aaa.. Evet öğretmenim çarparak. Ö4‟niın dediği gibi. 

23A: Çarparak nasıl bulabiliriz? 

24Ö4: Ö3‟ün dediği gibi burada üç tane sayı var. Dört ile çarparsak 12 olur ya 

da ben 4 buldum, dörder dörder sayarak buldum. Dört ile üçü çarparsak 12 (Bir öneriyi 

savunma – Kullanma). 

25A: En ve boyu çarptın yani. 

26Ö4: Evet öğretmenim. Ya da toplarız 4+4+4 veya 3+3+3+3 şeklinde (Bir 

öneriyi savunma – Kullanma). 

27A: Bu şeklin yüksekliği nedir sizce? 

28Ö3: Bir kat. 

Üçüncü yapıda bulunan küp sayısını bulurken üçer üçer veya dörder dörder 

saymıĢlardır (18Ö4, 19Ö3). Ritmik sayma ile çarpma ve toplama iĢleminin arasında bir 

iliĢki kurmuĢlardır. Sonuca toplamsal veya çarpımsal muhakeme yaparak da ulaĢılabili-

neceğini ifade etmiĢlerdir (21Ö4, 22Ö3). Çözüme yönelik bu öneriyi savunmuĢlar ve bu 

bilgilerden yola çıkarak durumu açıklamıĢlardır (24Ö4, 26Ö4). Böylelikle kullanma 

eylemi gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

29A: Dördüncü şeklimizde kaç küp var? 

30Ö4: 75 küp buldum. (biraz düşündükten sonra) pardon 75 değil 90 küp bul-

dum. Yanlış yapmışım. Gözlerim yanıldı. Üç tane küp varmış. Altta beş tane (sayarak 

söyledi) küp var, üstte üç küp var çarparsak 15 küp eder.  Yan yana sayarsak altı küp 

var (yine sayarak söyledi) 15 ile 6‟yı çarparsak 90 küp (Akıl yürütme – Kullanma). 

31A: Güzel bir çözüm oldu. Sence nasıl olur Ö3? 

32Ö3: Bize bakan yüzeyde 30 küp var. Sağdaki yüzeyde 15 küp var. 30 ile 15‟i 

çarpıp 450 küp buldum. 

33A: Neden 15 ile 30‟u çarptın? 

34Ö3: Çünkü arkalarında da küpler var. 

35A: En sonda kaç küp var? 

36Ö3: 30 küp mü? (Emin değil). 

37A: Ortada kaç o zaman? 

38Ö3: 18 küp (Hatalı akıl yürütme). 

39Ö4: Hepsinde 30 küp var (ArkadaĢının hatasına müdahale ediyor – sosyal öğ-

renme). 

40A: Niçin 18 küp olduğunu düşündün? 

41Ö3: Kareleri saydım (Hatalı akıl yürütme). 
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42A: Burada bir genelleme yapmak isteseydik, bu tür cisimlerin içindeki küp sa-

yısını bulduracak bir formülü nasıl yazardık? 

43Ö4: Formül derken katını mı soruyorsunuz? 

44A: Küplerden oluşan farklı bir yapıyla karşılaşsaydın küp sayısını bulmak için 

ne yapardın? 

45Ö3: İlk katında kaç küp olduğunu bulmak için en ve boyu çarpıp katıyla (yük-

sekliği kastediyor) çarpardık. 

46Ö4: Benim yaptığım gibi değil mi? 

47A: Evet.Ö3 senin yaptığını genellemiş oldu. Bu genellemeyi kullanarak dör-

düncü şekildeki küp sayısını nasıl bulursun Ö3? 

48Ö3: (biraz düĢündükten sonra) 90 buldum. 

Sürecin devamında Ö4 önceki Ģekilde kullandığı yöntemi dördüncü yapıyla iliĢ-

kilendirerek kullanmıĢtır. Doğru bir akıl yürütme ile iki ayrıt boyunca dizili olan birim 

küp sayılarını çarparak bir katmandaki birim küp sayısını bulmuĢtur. Sonra çıkan sonu-

cu üçüncü ayrıt boyunca dizili olan birim küp sayısıyla çarpmıĢtır (Bkz. ġekil 4.24.). Bu 

yöntemle doğru sonuca ulaĢan Ö4, dikdörtgenler prizması biçimindeki herhangi bir ya-

pının içine sığabilecek birim küp miktarını hesaplayabileceği bir yöntem geliĢtirmiĢtir 

(30Ö4). Öğrencinin bu akıl yürütmesiyle yeni bir yapıya ulaĢması oluĢturma olarak ni-

telenebilir. 

 

ġekil 4.24. 

Ö4‟ün Üçüncü Problemdeki Son Şekil İçin Verdiği Cevap 

 

 

Ö3 ise önce yanlıĢ bir sonuca ulaĢmıĢtır. Ö3 ön katmandaki birim küp sayısı ile 

sağ katmandaki birim küp sayısını çarpmıĢtır (32Ö3). Daha sonra bu hatasını düzelterek 

ön katman ile arka katmandaki birim küp sayılarını doğru bir Ģekilde bulmuĢtur. Ancak 

orta katmandaki küp sayını hatalı bulmuĢtur (38Ö3). Ö3’ün verdiği cevaba Ö4 itiraz 

etmiĢ ve yaptığı hatayı düzeltebilmesi için onu yönlendirmiĢtir (39Ö4). Bu durum so-

yutlama sürecinde sosyal öğrenmenin gerçekleĢtiği yönünde değerlendirilmektedir. Ge-

linen noktada Ö3 doğru sonuca ulaĢabilmiĢ ve bu tür durumlara yönelik bir genelleme 
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yapmıĢtır (45Ö3, 48Ö3). Ö3’ün birim küp sayısını bulmak için yeni bir yöntem geliĢtir-

diği ve bu bağlamda oluĢturma eylemini gerçekleĢtirdiği anlaĢılmaktadır. 

 

4.2.3.3. Ö5 ve Ö6’dan elde edilen bulgular 

1A: Kaç küp var birinci şekilde? 

2Ö5: Ben altı tane küp var diyorum. 

3A: Nasıl buldun Ö5? 

4Ö5: Orada küp ve kare arasında, küp dört kenarı olan bir cisim. Kare ise direk 

çiziyoruz. Oradan bakarsak altı küp var.  

5A: Altı olduğunu nasıl buldun? 

6Ö6: Ben ikişer ikişer topladım, saydım (Akıl yürütme – Kullanma). 

7Ö5: Ben de sayarak buldum (Akıl yürütme – Kullanma). 

8A: Ö5 sen kaçar saydın? 

9Ö5: Üçer üçer saydım. 

10A: Bu gösterdiğim şekilde kaç küp var? 

11Ö5: Sekiz. 

12Ö6: Sekiz var. Ben dörder dörder saydım. 

13Ö5: Ben de dörder saydım. 

14Ö6: Dördü iki ile çarptım (ĠliĢki kurma – Kullanma). 

15A: Tamam. Çok güzel. Sıradaki şekle geçelim. 

Ö5 hatalı bir küp tarifi yapmıĢtır (4Ö5). Ġlk iki yapıdaki birim küp miktarını bu-

lurken saymayı kullanmıĢtır (7Ö5, 13Ö5). Ö6 ise birinci yapıda sayarak sonuca ulaĢmıĢ, 

ikinci yapıda ise çarpımsal muhakeme kullanmıĢtır (6Ö6, 14Ö6). Ö5 ve Ö6 bu aĢamada 

ritmik saymayı tanımıĢ ve kullanmıĢtır. Ö6 ise farklı olarak ikinci yapıda ritmik sayma-

yı çarpma ile iliĢkilendirerek kullanmıĢtır. 

16Ö5: 12 küp var. Dördü üç ile çarparak buldum. 

17Ö6: Ben üçer üçer saydım 12 buldum. 

18A: Tamam. Son şekle gelelim. 

19Ö5: Öndeki küp sayısı 30. Beş ile altıyı çarptım (Akıl yürütme – Kullanma). 

20A: Tamamını bulmak için ne yaparız? 

21Ö6: 90 buldum. Hepsini altışar altışar sayarak buldum. 

22Ö5: Arkada da 30 var. Toplarsam 60. Ortada da 30 var. Toplarsam 90 (Akıl 

yürütme – Kullanma). 

23A: Üç tane 30‟u mu topladın? 
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24Ö5: Evet. Hatta 3 ile 30‟u çarparsak da olur. 

25A: Tamam. Çözümün güzel. Böyle başka bir şekille karşılaşsaydın, sayma 

yapmadan sonuca nasıl ulaşırdın? 

26Ö5: Boy ile eni çarpacağız. 

27A: Sonra? 

28Ö5: Yükseklikle hmmmm (biraz düĢündükten sonra) çarparım. Genel olarak 

çarpma işlemi yaparım (Yeni yapılara ulaĢma – OluĢturma). 

Ö5 dördüncü yapıdaki birim küp sayısını bulurken doğru bir akıl yürütmeyle ön-

ce iki ayrıt boyunca uzanan birim küp sayılarını çarpmıĢ ve ön katmandaki birim küp 

sayısını bulmuĢtur (19Ö5). Sonra aynı katmandan üç tane olduğunu söyleyerek toplama 

iĢlemi yapmıĢ ve sonuca ulaĢmıĢtır (22Ö5). Sonuca çarpma iĢlemi ile de ulaĢılabilece-

ğini ifade etmiĢtir (24Ö5). Öğrencinin yaptığı iĢlemler ġekil 4.25.’te görülmektedir. Ö5 

bu tür yapıların içine sığabilecek birim küp miktarına yönelik bir genelleme yapmayı 

baĢarmıĢtır (26Ö5, 28Ö5). Bu da onun yeni bir yapıya ulaĢarak dikdörtgenler prizmasını 

oluĢturan birim küp sayısını bulma bilgisini oluĢturduğu anlamına gelir. 

 

ġekil 4.25. 

Ö5‟in Üçüncü Problemdeki Son Şekil İçin Verdiği Cevap 

 

 

Ö6 oluĢturduğu yöntemi üçüncü ve dördüncü yapı için kullanmayı tercih etme-

miĢtir. Bunun yerine saymayı kullanarak sonuca ulaĢmıĢtır (17Ö6, 21Ö6). Sonuç olarak 

Ö6 tanıma ve kullanma eylemini gerçekleĢtirdiği ancak oluĢturma eylemine ulaĢamadığı 

söylenebilir. 

 

4.2.4. Dördüncü problemden elde edilen bulgular 

Bu problemde taban katmanındaki ve yüksekliği boyunca dizili birim küp sayısı 

verilmiĢ bir dikdörtgen prizmanın içine, hiç boĢluk kalmayacak biçimde, kaç küp sığdı-

rılabileceği sorulmuĢtur. Öğrencilerin birim küp sayısı = taban katmanındaki birim küp 

sayısı × yükseklik formülünü kullanarak hacim bilgisine ulaĢması ve hacim = taban 

alanı× yükseklik formülünü oluĢturması beklenmektedir. 
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4.2.4.1. Ö1 ve Ö2’den elde edilen bulgular 

1Ö1: Bence az önce yaptığımız gibi, boy ile eni biliyoruz. Boyla eni ve yüksekliği 

çarparsak hem alanını hem de içine ne kadar küp sığacağını buluruz (Fark etme - Ta-

nıma). 

2Ö2: Ben de böyle düşünüyorum. 

3A: Kaç buluruz sonucu? 

4Ö1: Ben 192 buldum (Bir süreci yansıtma – Kullanma). 

5Ö2: Ben 105 buldum. 

6A: Nasıl buldunuz? 

7Ö2: Burada 8 tane var, burada 4 tane var. Bunlardan bir tanesi yapıldığı için 

bir tane eksilttim (üst üste altı küp var, en altta kalan kısım tamamlandığı için onu hesa-

ba dahil etmiyor). Durun biraz öyle değil. 160 çıkar. 

8A: En altta kaç küp var? 

9Ö2: Otuz iki. 

10A: Nasıl buldun? 

11Ö2: Dört ile sekizi çarparak. Burada bir tanesi tam olduğu için altı almadım. 

Beş aldım ve 32 ile çarptım. 160 buldum (Bir süreci yansıtma – Kullanma). 

12A: Alt kısım bu cisme dahil değil mi? 

13Ö2: Orayı saydım. 

14A: Üzerine kaç kat koydun? 

15Ö2: Beş kat. Hmm... o zaman 192 olur (Akıl yürütme – Kullanma). 

Ö1 soruyu çözmek için bir önceki problemde birim küp bulmaya yönelik oluĢ-

turduğu bilgiyi tanımıĢ ve kullanmıĢtır. En, boy ve yüksekliği doğrudan çarparak cevabı 

bulmuĢtur (1Ö1, 4Ö1). Öğrencinin gerçekleĢtirdiği iĢlem ġekil 4.26.’da görülmektedir. 

 

ġekil 4.26. 

Ö1‟in Dördüncü Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Ö2 ise cevabı önce 105 (5Ö2), sonra 160 (7Ö2), son olarak 192 (15Ö2) bulmuĢ-

tur. Ö2, 4 ile 8’i çarparak taban katmanındaki birim küp sayısını bulmuĢ ancak yüksek-

liği 5 olarak kabul etmiĢtir (7Ö2). Bu nedenle 32 ile beĢi çarpmıĢ ve sonucu 160 bul-
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muĢtur (11Ö2). Daha sonra tabanın da cisme dahil olduğunu anlamıĢ ve 160’a 32 ekle-

miĢtir (192). Ö2’nin taban alanı × yükseklik bilgisini oluĢturduğu söylenemez. 

 

4.2.4.2. Ö3 ve Ö4’ten elde edilen bulgular 

1A: Bu soruyu nasıl çözeriz? 

2Ö3: En - boy‟dan gideceğiz. Yükseklik altı birim, dört birimde yanda var, altı 

da üstüyle aynı. (Altı ve dördü Ģekil üzerinde gösterdikten sonra) şurası da sekiz (cismin 

ön tarafını gösteriyor) (Bir süreci yansıtma – Kullanma). 

3A: Ne yapacağız o zaman? 

4Ö4: Çarpacağız. 

5Ö3: 192 buldum ben. 

Ö3 bir önceki problemde oluĢturduğu birim küp sayısı = taban katmanındaki 

küp sayısı × yükseklik formülü ile birim küp sayısını bulma bilgisini tanımıĢ ve kullan-

mıĢtır (2Ö3). Ö3 iĢlemler ġekil 4.27.’de olduğu gibi yapmıĢtır. Çok hızlı bir Ģekilde 

sonuca ulaĢan Ö3 (5Ö3) böylelikle birim küp sayısını bulmaya yönelik bilgi yapısını 

pekiĢtirmiĢtir. 

 

ġekil 4.27. 

Ö4‟in Dördüncü Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Ö4 ise birim küp sayısını bulmak için çarpmaları gerektiğini ifade etmiĢtir ve en, 

boy yükseklik boyunca dizili olan birim küp sayılarını çarpmıĢtır. Sonucu doğru olarak 

öğrencinin birim küp sayısını bulurken birim küp sayısını bulma bilgisini pekiĢtirdiği 

görülmektedir. 

 

4.2.4.3. Ö5 ve Ö6’dan elde edilen bulgular 

1A: Bu soruda ne yapabiliriz? 

2Ö5: Tabanı bulmak için 4 ile 9‟u çarptım. Otuz beş buldum (Hatalı iĢlem). 

3A: Tabanda, önde bulunan küpleri tekrar sayar mısın? 

4Ö5: 8 tane (hatasını fark etti). Öbür taraf 4. Taban 31 olur (Hatalı iĢlem). 

5A: 4 kere 8, 31 mi? Diyelim ki 31 çıktı. Sonra ne yaparız? 



78 
 

6Ö5: 32 hocam. 

7Ö6: Evet 32. 

8Ö5: Tabanı 32. 

9A: Tabanda 32 küp var. Şeklin tamamını doldursaydık kaç küp olurdu? 

10Ö5: En altı da sayarsak yukarıya doğru altı tane var. Altı ile 32‟yi çarpacağız 

192 eder (Bir süreci yansıtma – Kullanma). 

11A: Sence Ö6? 

12Ö6: Alttakileri saydım 32. Beş ile 32‟yi çarpıp, sonra 32 ile toplarız. 

13A: Kaç bulursun sonucu? 

14Ö6: 160 + 32 = 192 

15Ö5: Ama kenarları (bir kenar boyunca dizili küp sayıları) bulmadı. 

16A: Kenarları bulmadı çünkü tabanı sayarak buldu. 

17Ö5: Dört ile beşi çarparak kenarları bulması gerekmez mi? 

Öncelikle Ö5 taban katmanındaki birim küp miktarını bulmak için dört ile sekizi 

çarpmıĢtır (4Ö5). Ġki kere yanlıĢ hesaplamasına (2Ö5, 4Ö5) rağmen sonucu bulmayı 

baĢarmıĢtır (6Ö5, 8Ö5). Çıkan sonuç ile yüksekliği yani 32 ile altıyı çarpmaları gerekti-

ğini ifade etmiĢtir (10Ö5). Ancak “beĢ” ile çarpmıĢtır (Bkz. ġekil 4.28.). Buradan hare-

ketle Ö5’in birim küp sayısını bulmak için önceki problemde oluĢturduğu bir katman-

daki küp sayısı ile katman sayısını çarparak birim küp sayısını bulma bilgisini tanıdığı 

ve kullandığı görülmektedir. 

 

ġekil 4.28. 

Ö5‟in Dördüncü Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Ö6 ise bir katmandaki küp sayısını sayarak bulmuĢ ve beĢ ile çarpmıĢtır. Altıncı 

katmandaki küp sayısını sonuca eklemiĢtir. Öğrencinin birim küp sayısını bulmak için 

Ö5’in çözümüne benzer bir yol izlediği görülmektedir. Ancak birim küp sayısı = taban 

alanı × yükseklik bilgisini henüz tam olarak oluĢturduğu söylenemez. Ö6’nın grup ar-

kadaĢının gösterdiği yöntemle iĢlemleri rahatlıkla yapması sosyal öğrenmeye örnek ola-
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rak gösterilebilir. Ancak grup öğrencileri yaptıkları iĢlemlerini henüz herhangi bir kav-

ramla iliĢkilendirememiĢtir. 

 

4.2.5. BeĢinci problemden elde edilen bulgular 

Bu problemde üç ayrıtı boyunca dizili birim küp sayıları verilen dikdörtgenler 

prizmasının içine boĢluk kalmadan kaç küp sığabileceği sorulmuĢtur. Öğrencilerden 

ayrıtlar boyunca dizili birim küp sayılarını çarpmaları beklenmektedir. Henüz birim küp 

sayısı = taban alanı × yükseklik veya birim küp sayısı = en × boy × yükseklik genelle-

melerinden herhangi birine ulaĢamamıĢ grupların oluĢturma eylemini; daha önce bu 

genellemelerden birine ulaĢmıĢ olan grupların ise pekiĢtirme eylemini gerçekleĢtirip 

gerçekleĢtiremediği gözlemlenebilecektir. 

 

4.2.5.1. Ö1 ve Ö2’den elde edilen bulgular 

1Ö1: Bize enini, boyunu ve yüksekliğini vermiş. İçine kaç küp koyabiliriz diye 

soruyor. 

2A: Cismin içine sığabilecek küp sayısı bize cismin hangi özelliğini gösterir? 

3Ö1: Alan ya da hacim olabilir. (Hacim kavramı 4.sınıf fen bilgisi dersinde ge-

çen bir kavram olduğu için buradan hatırlamıĢ olabilir). Ama alanı bulmuş olsaydık yü-

zeylerinin alanlarını çarpardık. O yüzden hacim olabilir (Fark etme - Tanıma). 

4Ö2: Az önceki gibi bir yöntem kullanacağız burada. Dört ile dördü çarparız. 

Sonra yüksekliği çarparız. 160 eder (Bir süreci yansıtma – Kullanma). 

Ö1 en, boy, yükseklik kavramlarını tanımıĢ (1Ö1) ve içine koyabileceğimiz bi-

rim küp sayısını hacim olarak adlandırmıĢtır (3Ö1). Ö2 ise birim küp sayısını bulmak 

için tabandaki küp sayısı ile yükseklik boyunca dizili küp sayısını çarpmıĢ ve sonucu 

160 bulmuĢtur (4Ö2). Her iki öğrencinin yaptığı iĢlemler ġekil 4.29.’da görülmektedir. 

 

ġekil 4.29. 

Ö1 ve Ö2‟nin Beşinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 
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Bu problemde her iki öğrencinin cevapları birbirini tamamlar nitelikte olduğun-

dan sosyal öğrenmeden bahsedilebilir. Grup olarak soruya özgüvenli ve doğrudan ver-

dikleri cevap hacim formülünün oluĢturulduğunu ve pekiĢtirme eyleminin baĢladığı 

yönünde değerlendirilebilir. 

 

4.2.5.2. Ö3 ve Ö4’ten elde edilen bulgular 

1Ö3: İlk önce ilk kattaki küpleri bulmak için dört ile dördü çarptım 16 buldum. 

Bunun boyu da 10 katlı yani uzunluğu. Sonra 16 ile 10‟u çarpıp 160 küp buldum (Bir 

süreci yansıtma – Kullanma). 

2Ö4: Her şey karşılıklı olacak. Dört küp karşısına dört küp. İki tane onun karşı-

sına (biraz düĢünüyor). 10 tane de yükseklik çıkacağız. 

(Tekrar baĢtan alıyor) Dört tane oraya dört tane oraya 16 küp eder. İki tane yük-

seklik çıkarsak 20 küp eder. 16 ile 10‟u çarparsak 160 küp eder. Bunları toplarsak 180 

küp eder. 

3A: Fazladan yazdığın 20 küpü nereden buldun? 

4Ö4: Şu yandaki iki küp varya ..... (herhangi bir cevap gelmedi). 

Ö3 etkinlikteki problemin çözümü için önceden edindiği bilgiyi kullanarak ta-

banda katmanında yer alan birim küp sayısını, her iki ayrıt boyunca dizili birim küp 

sayılarını çarparak bulmuĢtur. Daha sonra bir tabakada bulunan birim küp sayısını yük-

seklik boyunca dizili olan birim küp sayısıyla çarpıp hacme ulaĢmıĢtır (1Ö3). Ö3’ün 

birim küp sayısı = taban katmanındaki birim küp sayısı × yükseklik genellemesini farklı 

bir bağlamda doğrudan kullanarak sonuca ulaĢması (Bkz. ġekil 4.30.) bilgiyi pekiĢtirdi-

ği anlamına gelir. 

 

ġekil 4.30. 

Ö3‟ün Beşinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Ö4 ise dikdörtgenler prizmasına dair bilgileri tanımıĢ ancak kullanırken hata 

yapmıĢtır (3Ö4). Daha önce oluĢturduğu birim küp sayısı = taban katmanındaki birim 

küp sayısı × yükseklik formülünü bu soruda doğru bir Ģekilde kullanamadığı için pekiĢ-

tirme eylemini gerçekleĢtirememiĢtir. 
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4.2.5.3. Ö5 ve Ö6’dan elde edilen bulgular 

1Ö5: Yukarı doğru 10 tane küp var. Altta sol tarafta dört tane küp var. Ortada 

iki küp kalıyor. Boşlukları doldurmak için dört ile 10‟u çaparım, 40. 10 ile ikiyi çarpa-

rım 20. Aynı şekilde yine dört ile 10‟u, iki ile 10‟u çarparım. 40 + 40 = 80 olur. 20 + 20 

= 40 olur. Topladığımda 100 olur. 

2A: 100 mü olur? 

3Ö5: 120, yanlış toplamışım. 

4A: Sen ne dersin Ö6?  

5Ö6: Yapıyorum (YaklaĢık iki dakika düĢündükten sonra). 92 buldum. 

6A: Nasıl buldun 92‟yi? 

7Ö6: Dört kenarı var çarparak buldum. 

8A: Burada genelleme yapabilir miyiz? Ne zaman böyle bir şekil görsek kulla-

nabileceğimiz bir yöntem. 

9Ö5: Ben ilk önce çok olanı sayarım. 10 ile dördü çarptım burada. Ben böyle 

yaparım. 

10A: Bir önceki soruda yaptığın genelleme bu soruda kullanılabilir mi? 

11Ö5: Kullanılabilir. 

12A: Bu cismin eni ne olur? 

13Ö5: Orası eni ama orada küp olmadığı için. 

14A: Olduğunu düşünürsen kaç küp olurdu? 

15Ö5: O bir tanenin yanına üç tane çizerdim toplam dört tane olurdu. 

16A: Boyu ne olurdu? 

17Ö5: Oraya doğru da dört. 

18A: Yükseklik? 

19Ö5: 10. 

20A: Çarptığında kaç çıkar? 

21Ö5: 4 ile 10‟u çarparsam 40. 120 çıkar. Yine aynı sonuç olur. 

Ö5 problemin çözümü için denediği ilk yöntemde yanlıĢ bir akıl yürütme yapa-

rak cevabı 120 bulmuĢtur (1Ö5, 3Ö5). Bir önceki problemde oluĢturduğu ve kırılgan 

yapıda olan prizmanın içine sığabilecek birim küp sayısını hesaplama bilgisini tanıma-

dığı görülmektedir. Öğrenci taban katmanında yer alan birim küplerin tamamının Ģekil 

üzerinde belli olmadığı problemde çözüme ulaĢamamıĢtır. Bu durum Ö5’in hacim bilgi-

sini tam oluĢturamadığını düĢündürmektedir. Ö6 ise cevabı 92 bulmuĢ (5Ö6) ve çözüm 

yoluna dair anlamlı bir ifade söylememiĢtir (7Ö6). Kâğıt üzerinde yaptığı iĢlemde ise 
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cevabı 100 olarak hesaplamıĢtır. ġekil 4.31.’de her iki öğrencinin yaptığı iĢlem adımları 

görülmektedir. Sürecin devamında öğrenciler araĢtırmacının tüm yönlendirmelerine 

rağmen doğru sonuca ulaĢamamıĢ dolayısıyla problemi çözememiĢtir (10A, 12A, 14A, 

16A, 18A). 

 

ġekil 4.31. 

Ö5 ve Ö6‟nın Beşinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

4.2.6. Altıncı problemden elde edilen bulgular 

Bu problemde öğrencilerden ayrıt uzunlukları verilmiĢ bir dorsenin alabileceği 

yük miktarını bulmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin birim küplü yapılardan elde ettikleri 

bilgiyi birim küplerden arındırılmıĢ bir soruda hatırlayıp kullanmaları beklenmektedir. 

Bu süreçte dikdörtgenler prizmasının hacim formülünü oluĢturmaları amaçlanmıĢtır. 

 

4.2.6.1. Ö1 ve Ö2’den elde edilen bulgular 

1Ö2: Enini boyunu birde.... (düşünüyor) 

2Ö1: Bir kenarı sekiz. 

3Ö2: Hepsini çarpsak. 

4Ö1: Enini, boyunu ve yüksekliğini çarpsak (Tanıma). 

5A: Kaç olur? 

6Ö2: Üç kere ikiyi çarparız altı. Altı ile sekizi çarparız 48 (Bir süreci yansıtma - 

Kullanma).  

7A: Birimi nedir? 

8Ö2: Metreküp. 

9Ö1: Tamam. Bence de böyle olur. 

Ö1 ve Ö2 birim küplü yapılardaki birim küp sayısını bulurken oluĢturdukları 

bilgiyi tanımıĢlardır. Bu bilgiyi sorunun çözümünde kullanmıĢlardır. En, boy ve yüksek-
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liği çarparak bilgiyi farklı bir yapıya aktarmıĢlardır (3Ö2, 4Ö1). Sonucu her ikisi de 48 

bulup biriminin de m³ olduğunu ifade etmiĢlerdir (6Ö2, 8Ö2). ġekil 4.32.’de öğrencile-

rin ayrıt uzunluklarını çarptıkları görülmektedir. Birim küplü yapılardan elde edilen 

bilgi ayrıt uzunlukları verilen dikdörtgenler prizmasına uygulanmıĢtır. Öğrenciler zihin-

lerinde var olan bilgiyi yeniden yapılandırmıĢ ve birim küplerden bağımsız bir hacim 

formülü oluĢturmuĢtur. 

 

ġekil 4.32. 

Ö2‟nin Altıncı Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

4.2.6.2. Ö3 ve Ö4’ten elde edilen bulgular 

1A: Bu problemi nasıl çözebiliriz. 

2Ö3: Dorsenin alanını bulacağız. 

3A: Ama dorseyi yapmak için ne kadar sac gerekir, ne kadar malzeme gerekir 

demiyor. İçine ne kadar yük girer diyor. 

4Ö4: 3 m burada var diğer tarafta da 3 m var, 6 m; 2 m burada 2 m burada 4 m; 

8 m yukarda 8 m aşağıda 16 m; bunların hepsini toplayarak. (biraz düĢündükten sonra 

yaptığının yanlıĢ olduğunu fark ediyor). Pardon hocam m³ demiş şuradaki çizgileri şey 

yaparız... (düĢünüyor). 

5A: m³ nedir, neyin birimidir? 

6Ö4: Bir sayının küpü kadarını bulmak (doğal sayıların küpü ile karıĢtırıyor). 

7A: Çözümüne devam eder misin? 

8Ö4: O çubukların açısından gelen sütunları eşitleyerek buluruz. Mesela bu ke-

nardan bir sütun geçerse aynı tarafta aynı sütun olur, böyle böyle sütunların hepsini 

toplayarak buluruz. 

9A: Diyelim ki bu dorseyi küplerle doldursaydık... 

10Ö4: Karşılıklı çarparak. 3 m karşısı da 3 m, tabanı 3 m, üst de 3 m çarparız. 

11A: 3 m‟nin karşısı da 3 m. Ayrıt uzunluklarını buluyorsun ama bu içine alaca-

ğı malzeme miktarını bulmamıza yaramıyor. 

12Ö3: Şöyle yapabilir miyiz? Üç ile ikiyi çarpıp sonra onu sekiz ile çarpsak.... 

13A: Bunu nereden buldun? 
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14Ö3: Yandaki şekilden esinlenerek (bir önceki soruyu kastediyor). 

15A: Yandaki şekilde bu formülü oluşturmuştuk zaten. 

16Ö3: Kamyonun dorsesini dikdörtgen prizma gibi düşünerek bulabiliriz. 48 

olur. 

Ö3 bulunacak niteliği tanıyamamıĢ olmasına rağmen daha önceki süreçlerde 

oluĢturmuĢ olduğu birim küp sayısı = taban katmanındaki birim küp sayısı × yükseklik 

bilgisini tanımıĢ ve bu probleme uyarlayarak sonuca ulaĢmıĢtır (12Ö3, 16Ö3). 14Ö3 ve 

16Ö3’te yer alan ifadelerden yola çıkarak öğrencinin bir önceki problemde oluĢturduğu 

birim küp bulma bilgisini tanıyıp kullandığı ve pekiĢtirdiği, bu bilgiyi yeniden düzenle-

yerek ayrıt uzunlukları verilen bir prizmaya uyarladığı görülmektedir. Dolayısıyla Ö3 

genel hacim formülü bilgisini oluĢturmuĢtur. ġekil 4.33.’de öğrencinin en, boy ve yük-

seklik uzunluklarını çarptığı görülmektedir. 

 

ġekil 4.33. 

Ö3‟ün Altıncı Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Önce dorsenin ayrıt uzunluklarını toplayan Ö4 yaptığının yanlıĢ olduğunu kısa 

sürede fark etmiĢtir (4Ö4). Ancak yine de doğru bir Ģekilde akıl yürütememiĢ ve sonuca 

ulaĢamamıĢtır (8Ö4, 10Ö4). Ö3’ün iĢlemleri yapmasından sonra onun yaptığını taklit 

ederek üç ayrı uzunluğunu çarpmıĢtır. Bu durum Ö4’ün problemi çözdüğü veya 

epistemik eylemleri gerçekleĢtirdiği anlamına gelmez. 

 

4.2.6.3. Ö5 ve Ö6’dan elde edilen bulgular 

1A: Dorsenin ne kadar yük alığını nasıl buluruz? 

2Ö5: 2 m yazıyor. Karşısında da 2 m var. Onun da altında 2 m var. Karşısı da 2 

m olur. 3 m yazıyor. 3 m‟den de dört tane var. 8 m‟den de dört tane var. Bunları dört ile 

çarpacağız. İki ile dördü; üç ile dördü; sekiz ile dördü. 

3A: Bu şekilde neyi bulmuş olacağız? 

4Ö5: Kenarını, çevresini. 

5A: Soru şöyle olsaydı. “Bu dorsenin içine kaç tane birim küp sığar?” 

6Ö5: Küplerin boyuna bağlı. 
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7A: Bir önceki soruda verilen dikdörtgen prizma bu dorseyle benzer değimli? 

Birim küp sayısını bulduğumuz gibi dorsenin alacağı yükü bulamaz mıyız? 

8Ö5: En × boy × yükseklik şeklide bulabiliriz (Bir süreci yansıtma – Kullanma). 

9A: Nasıl yaparız? 

10Ö5: Eni 2, boyu 3, pardon boyu 8, yüksekliği 3. Bunları çarparız (Bir süreci 

yansıtma – Kullanma). 

11Ö6: Ne ile neyi çarpacağız ben anlamadım. 

12A: Burada verilen üç uzunluğu çarpacak. 

13Ö5: 3 ile 2‟yi çarparsak 6 eder. 6 ile 8‟i çarparız 48 eder (Problemi çözme – 

Kullanma). 

14A: 48‟in birimi nedir? 

15Ö5: Küp. 48 metreküp. 

Ġlk baĢta Ö5 her ayrıttan dörder tane olduğu için her birini dört ile çarpmıĢ ve çı-

kan sonuçları toplamıĢtır (2Ö5). Elde ettiği sonucun cismin çevresi olduğunu düĢün-

mektedir (4Ö5). Ö5 önceki etkinliklerde oluĢturduğu bilgileri tanıyamamıĢtır. Bu ne-

denle dorsenin alacağı yük miktarı bulamamıĢtır. Daha sonra öğretmenin yönlendirme-

siyle önceki problemlerin bu problemle iliĢkisini kurabilmiĢtir. En, boy ve yüksekliğe 

ait uzunlukları çarparak çözüme ulaĢmıĢtır. Sonucu 48 m³ olarak bulmuĢtur (12Ö5, 

15Ö5, 17Ö5). Ö5 birim küp bulma bilgisini tanıyıp kullanmıĢtır ancak bunu araĢtırma-

cının yönlendirmesiyle yaptığı için genel hacim formülünü oluĢturduğu söylenemez. 

16A: 48 m³ dorsenin nesi olur sizce? 

17Ö5: Çevre. 

18Ö6: Çevresi olabilir. 

19Ö5: Ama kaç metreküp yük diyor. Alan mı acaba? 

20A: Olabilir. 

21Ö5: Ama alan bulmak için en × boy × yükseklik kullanmıyorduk. Burada böy-

le yaptık. 

22A: Doğru. Alan için en × boy × yükseklik kullanmıyorduk. 

23Ö5: En iki, boy üç, çarparsam altı, bu alan (Örnek verme – Kullanma). 

24A: Tamam. Böyle alan bulursun. Bu kapağın alanını buldun. En × boy × yük-

seklik ne olabilir? Çevre değil, alan değil. Bir kabın içine koyabildiğin madde miktarı 

nedir? 

27Ö5: Bulamadım. 
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28A: En azından bulduğumuz şeyin çevre veya alan olmadığına karar vermiş ol-

dun. 

 “48 m³ dorsenin nesi olur?” sorusuna önce her iki öğrenci de “çevre” cevabını 

vermiĢ (17Ö5, 18Ö6), Ö5 sonradan “alan” olacağını düĢünerek fikrini değiĢtirmiĢtir. 

Son olarak bu durumu alan da olamayacağı kanaatine varmıĢtır (21Ö5). Ö5’in zihnin-

deki bu çekiĢmelerin sonucunda çevre ve alandan farklı olan, baĢka bir niteliğin farkına 

vardığı düĢünülmektedir. Bu bağlamda zihninde daha önce var olmayan bir bilgiyi oluĢ-

turduğu söylenebilir. Ö6 ise bu soruda herhangi bir katkı sunamamıĢ ve çözüme ulaĢa-

mamıĢtır. Dolayısıyla genel hacim formülünü oluĢturamamıĢtır. 

 

4.2.7. Yedinci problemden elde edilen bulgular 

Bu problemde hacmi verilmiĢ olan bir dikdörtgenler prizmasının birim küpler 

yardımıyla oluĢturulduğu süreçte tanıma ve kullanma eylemlerinin gerçekleĢip gerçek-

leĢmediği gözlemlenmiĢtir. 

 

4.2.7.1. Ö1 ve Ö2’den elde edilen bulgular 

1Ö1: Ürettiklerini kutuya, o kutuları da başka bir kutuya koyuyormuş. 27 kutu 

olacakmış. Biz bir şeyin alanını bulurken eni ile boyunu, uzun kenarıyla kısa kenarını 

çarpıp buluyoruz. Sonucu 27 olacak bir şeyle bir şeyi çarparsak tasarlayacağımız şeyi 

bulabiliriz. Dokuz ile üçü çarparsak yirmi yedi eder (Eksik bilgi – Yükseklikten bah-

setmedi). 

2A: Dokuz ile üçü çarptığında kutuları nasıl dizmiş oldun? Üst üste mi? Yan ya-

na mı? 

3Ö1: Şöyle olur (Çizerek gösteriyor. Arka arkaya üç çizgi çiziyor ve bunların 

üzerine dokuz yazıyor. Yan taraftan bir çizgi daha çiziyor buna da üç yazıyor). Bunlar 

üst üste olmaz, tek sıra. Yüksekliği de olsaydı hacmini bulmuş olurduk. Biz dokuz ile üçü 

çarpıp direk içine alabileceği kutu sayını bulabiliriz. 

4A: Tasarlamış olduğun bu kolide kutuları dokuzar dokuzar arka arkaya dizdin. 

Yükseklik ne olur? Uzunluk dokuz, genişlik üç ise yükseklik ne olur? 

5Ö1: (Biraz düĢünüyor) Yüksekliği bir olur o zaman (Fark etme – Tanıma). 

6A: O zaman sadece dokuz ile üçün çarpımı yeterli değil. Ne olması gerekir? 

7Ö1: 9 × 3 × 1 (Akıl yürütme – Kullanma). 

8A: Tamam. Başka bir alternatifimiz var mı? 

9Ö2: Aklıma gelmiyor. 
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Ö1 çarpımları 27 olan iki sayının çözüm olabileceği yönünde akıl yürütmüĢtür 

(1Ö1). Ancak bu akıl yürütme üç yerine iki ayrıt içermesi bakımından eksiktir. Sonra 

kutuları nasıl dizdiğini göstermek için bir model çizmiĢ ve yaptığı çizimde yükseklikte 

olsaydı hacmi bulacağını söylemiĢtir (3Ö1). AraĢtırmacının yükseklikle ilgili sorduğu 

sorudan sonra eksik bilgisini tamamlamıĢ ve yüksekliğin 1 br olduğu sonucuna varmıĢ-

tır. ġekil 4.34’te düĢüncesini bir genellemeyle ifade etmiĢtir. Öğrenci “en, boy ve yük-

sekliğin çarpımı hacme eĢit olur” diyerek hacim bilgisini soyutladığını göstermiĢtir. 

 

ġekil 4.34. 

Ö1‟in Yedinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler ve Genelleme 

 

 

Ö2 bu problemde çözüme dair herhangi bir fikre varamamıĢtır. Herhangi bir iĢ-

lem gerçekleĢtirememiĢtir. Ö2’nin bu tavrı hacim bilgisini tam olarak soyutlayamadığı 

Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

4.2.7.2. Ö3 ve Ö4’ten elde edilen bulgular 

1Ö3: Kenar uzunluğu bir birimmiş. 27‟ye eşitlememizi istemiş. Uzunluğu dokuz 

olsa, eni de 3 birim olsa 27‟ye eşitlemiş oluruz. 

2A: Boyu dokuz birim, eni üç birim dedin. Yükseklik ne olur? 

3Ö3: İki birim yapsak.... 

4A: Yükseklik ne olursa çarpmanın sonucu 27 çıkar? 

5Ö3: Bir ile. 

6A: Böyle bir kutu tasarlanabilir. Başka bir alternatif var mı? 

7Ö4: Dokuz ile üçün yerini değiştiririz. 
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Ö3 kolinin alacağı 27 kutunun birim küp etkinlikleriyle olan bağını tanımıĢtır. 

Kolinin boyunu ve enini belirlemiĢ ancak yüksekliğinden bahsetmemiĢtir (1Ö3). Bu 

durum bilgiyi tam olarak kullanamadığını göstermektedir. GörüĢmenin devamında ise 

yüksekliğin bir birim olacağı yönünde akıl yürütmüĢ ve böylelikle üç ayrıtı tespit etmiĢ-

tir. ġekil 4.35.’te öğrencinin alternatif olarak düĢündüğü cevap görülmektedir. Öğrenci 

verdiği cevapta uzunluğu 27 br, en ve boyu birer birim olarak düĢünmüĢtür. Verilen 

cevaplarda öğrenci herhangi bir iĢlem kullanmamıĢ sadece tahminle sonuca ulaĢmıĢtır. 

 

ġekil 4.35. 

Ö3‟ün Yedinci Problemin Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Ö4 ise eni dokuz, boyu üç alarak da aynı sonuca ulaĢılabileceğini ifade etmiĢtir 

(7Ö4). Bu durum Ö3’ün cevabından etkilendiği yönünde değerlendirilmektedir. Bu ne-

denle sosyal öğrenmenin oluĢumuna bir örnek olarak düĢünülebilir. Tanıma ve kullan-

madaki eksiklikler soyutlamanın gerçekleĢmediği Ģeklinde değerlendirilmiĢtir. 

 

4.2.7.3. Ö5 ve Ö6’dan elde edilen bulgular 

1Ö5: Kutu dört kenardan oluşmakta. 

2A: Sence Ö6? 

3Ö6: Düşünüyorum. 

4Ö5: Kutunun altı kenarı var ve hepsi bir birim. altı ile 27‟yi çarparız. 

4A: Bu çarpma ile ne bulmuş oluruz? 

5Ö5: Kaç tane kutu olduğunu. 

6A: 27 kutuyu bir koliye dizeceksiniz. Nasıl yapabilirsiniz? 

7Ö5: Aklıma bir sonuç gelmedi. 

8Ö6: Ben de bulamadım. 

9A: Birim küpleri kutu olarak, cismi de koli olarak düşünsek nasıl bir dizilim 

yaparız? Alt alta mı, üst üste mi, yan yana mı? 
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10Ö5: Ben kutuların kenarlarının bir birim olmasına takıldım. 

11A: Bir küp şeker kutusunun içine küp şekerleri hiç boşluk kalmadan yerleştiri-

yorlar. Bunu nasıl yapmış olabilirler? Üst üste kaç şeker, yan yana kaç şeker, arka ar-

kaya kaç şeker koymuş olabilirler? Bunu düşünüp probleme uyarlayabilirsiniz. 

12Ö5: Üst üste iki kutu koymuş olabilirler. O zaman yükseklik iki olur. 

13A: Diyelim ki yükseklik iki olsun. 

14Ö5: O zaman her kenarı iki olur. 

15A: Kenarlar eşit olmak zorunda mı? 

16Ö5: Evet. Hepsinin birimi bir ve hepsi eşitmiş. 

Ö5 ve Ö6 bu soruda doğru bir akıl yürütme yapamamıĢtır. Ö5 önce kolinin yüz 

sayısı ile 27’yi çarpmıĢ (4Ö5). Sonra da bütün ayrıtlarının iki birim olması gerektiğini 

iddia etmiĢtir (12Ö5, 14Ö5, 16Ö5). Ö6 ise herhangi bir fikir sunamamıĢtır. Bu nedenle 

sonuca ulaĢamadılar. Öğrenciler herhangi bir epistemik eylemi gerçekleĢtirememiĢler-

dir. 

 

4.2.8. Sekizinci problemden elde edilen bulgular 

Öğrencilerin etkinlik baĢından beri oluĢturdukları yapıları farklı bir bağlamda 

sorulan problemde uygulayarak pekiĢtirme eylemini gerçekleĢtirmeleri beklenmektedir. 

Bu nedenle hacmi ve ayrıt uzunluklarından biri verilen prizmanın diğer ayrıt uzunlukla-

rının ve yüzey alanının bulunması beklenmektedir. 

 

4.2.8.1. Ö1 ve Ö2’den elde edilen bulgular 

1Ö2: Burada bir havuz var. Ne kadar su aldığı soruluyor. Sadece uzunluğu ve-

rilmiş. Bölme yapabiliriz. 

2A: Neyi neye böleceğiz? 

3Ö2: 480‟ni 20‟ye böleriz (Akıl Yürütme – Kullanma). 

4A: 480 neye eşit? 

5Ö1: en × boy × yükseklik (Fark etme – Tanıma). 

6A: 480‟i 20‟ye bölünce kaç buluruz? 

7Ö2: 24. 

8A: 24 bize neyi gösterir? 

9Ö1: En ile yüksekliğin çarpımını (ĠliĢki kurma – Kullanma). 

10A: Böyle bir havuz tasarlamak isteseydiniz bu havuzun eni ve yüksekliğiyle il-

gili ne söylerdiniz? 
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11Ö2: Üç ve sekiz olabilir (Problemi çözme – Kullanma). 

12Ö1: Altı ile dört olabilir. (Problemi çözme – Kullanma). 

Ö1 480’in hacim = en × boy × yükseklik formülü ile elde edildiğinin farkındadır. 

Tanıma eylemini gerçekleĢtirdiği anlaĢılmaktadır (5Ö1). 480’i 20’ye bölerek en ile yük-

sekliğin çarpımının 24 olacağını söylemiĢlerdir (7Ö2, 9Ö1). Buradan hareketle eni 6 m, 

yüksekliği 4 m olarak bulmuĢtur (Bkz. ġekil 4.36.). ĠĢlemleri yaparken öğrencinin uzun-

luklar için metre birimini kullandığı ancak alan ve hacim birimlerini kullanmadığı ġekil 

4.36.’da görülmektedir. 

 

ġekil 4.36. 

Ö1‟in Sekizinci Problemin İlk Bölümünün Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Ö2 sorunun çözümünün bölme iĢlemi ile yapılabileceğini ifade etmiĢtir (1Ö2, 

3Ö2). 480’i 20’ye bölerek 24 elde etmiĢtir. Bu sonucun en ile yüksekliğin çarpımı oldu-

ğunu grup arkadaĢından öğrendikten sonra eni 3 m, yüksekliği 8 m olarak bulmuĢtur 

(Bkz. ġekil 4.37.). 

 

ġekil 4.37. 

Ö2‟nin Sekizinci Problemin İlk Bölümünün Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Sonuç olarak her iki öğrencinin hacim formülünü bilgisini çok rahat tanıdığı ve 

kullandığı görülmektedir. Öğrencilerin soruyu çözerkenki özgüveni ve bilgiyi doğrudan 

kullanmaları pekiĢtirme yapıldığı anlamına gelmektedir. 
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13A: Sorunun ikinci kısmına geçelim. Kendi bulduğunuz havuz örneğine göre bu 

soruyu çözerseniz nasıl bir sonuç bulursunuz? 

14Ö1: (biraz düĢündükten sonra) Bize bu soruda en × boy × yükseklik değil de 

ilk yaptığımız iki sorudaki gibi bir şeklin yani havuzun yüzeylerinin alanının toplamını 

soruyor (Fark etme – Tanıma). 

15A: Soruyu çözüp nasıl yaptığınızı bana anlatabilir misiniz? 

16Ö1: Önce altı ile dördü çarptım 24 buldum. Bundan da iki tane olduğu için 24 

ile ikiyi çarptım, 48 buldum. Sonra 20 ile dördü çarptım 80 buldum. İki tane olduğu için 

iki ile çarpıp 160 buldum. 20 ile altıyı çarpı 120 buldum. Bundan bir tane var. Sadece 

alt kısmı var. Havuzun üst kısmı yok. Onu saymıyoruz. Hepsini topladım 328 m² buldum 

(Problemi çözme – Kullanma). 

17A: Sen ne buldun Ö2? 

18Ö2: Ben bulamadım. 

Sorunun ikinci bölümünde Ö1 soru ile ilk iki etkinlik arasında bağ kurmuĢtur 

(14Ö1). OluĢturduğu havuzun yüzey alanını hesaplaması gerektiğini fark etmiĢtir. Ön-

ceki problemlerde oluĢturduğu yüzey alanı bilgisini tanımıĢ ve problemin çözümünde 

kullanmıĢtır (16Ö1). Havuzun üst kısmının boĢluk olduğunu söyleyerek burayı hesaba 

dahil etmemiĢtir (Bkz. ġekil 4.38.). Yüzey alanı bilgisine dair pekiĢtirmenin Ö1 tarafın-

dan gerçekleĢtirildiği görülmüĢtür. Ö2 ise çözüme dair bir düĢünce geliĢtirememiĢtir 

(18Ö2). 

 

ġekil 4.38. 

Ö1‟in Sekizinci Problemin İkinci Bölümünün Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

4.2.8.2. Ö3 ve Ö4’ten elde edilen bulgular 

1Ö4: Hocam sonucu bulmadım ama nasıl yapılacağını söyleyebilirim. 480 m³ 

alan olacakmışız. Karşılıklı 20 olacak. 20 ile 20‟yi çarparsak bir sonuç eder. 480‟den 

çıkarıp ikiye böleriz (YanlıĢ akıl yürütme). 
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2A: 480 m³ havuzun hangi niteliğinin ölçümü olur? 

3Ö4: Eni ve derinliği. 

4A: Bu sorunun diğer sorularla bir benzerliği var mı? 

5Ö4: Benzer. Burada uzunluklarını bulup 480‟e eşitlememiz isteniyor? 

6Ö3: en × boy × yüksekliği çarparız (Fark etme – Tanıma). 

7Ö4: O zaman 20 m yükseklikse (havuzun uzunluğu ile karıĢtırıyor) eni ile bo-

yunu buluruz. 

8A: 20 m yükseklik değil, boyu olarak verilmiş. 

9Ö3: Eni ve boyu çarpıp sonra yükseklikle çarparız. 

10Ö4: Eni, boyu, yüksekliği çarpıp 480‟e eşitlememizi istiyor. En yerine 20 ya-

zarız (Akıl yürütme – Kullanma). 

11A: Bu çarpmanın 480 olabilmesi için boy yerine ne konulmalı, yükseklik yeri-

ne ne konulmalı? 

12Ö4: Boya 10 koyabiliriz. Yükseklik 200 olur. Ama çoğaltabiliriz. Mesela be-

nim dediğim gibi; 20 × 20, 400 eder. Geri kalanı da 80 olur. 

13A: Ama senin yaptığında bir hata var. 20 ile 20‟yi çarpıp 80 ile topluyorsun. 

Tekrar bir çarpma yapıp, 400 ile bir sayıyı çarpıp, 480 elde etmen gerekiyor. 

14Ö4: O zaman önce 480‟i üçe bölerim. 160 eder. 

15A: Tamam. Sonra ne olur? 

16Ö4: Birisi üç, diğeri bir olur. 

17A: Bunları çarptığında 480 eder mi? 

18Ö3: Mesela boyuna 3 m desek. 20 ile üçü çarparız 60. Yüksekliği de sekiz 

olur. 60 ile 8, 480 eder. 

19A: Güzel. Başka bir alternatifimiz var mı? 

20Ö4: Ben de nasıl yapılacağını biliyorum ama hangi sayılar olduğunu bileme-

dim. 

21A: Bu sayılara nasıl ulaştın Ö3? 

22Ö3: 20 ile üçü çarptım 60. 480, 60‟a bölünür. 

23A: Başka bir alternatif var mı? 

24Ö4: 480‟in bölenlerinden seçebiliriz. 

25Ö3: Boyunu 6 yapsak 120 olur (20 ile çarptı), onu da 4 ile çarpsak 480 olur. 

Ö3 havuzun alacağı su miktarını en × boy × yükseklik çarpımı ile bulunacağını 

söylemiĢ ve hacim bilgisini tanımıĢtır (6Ö3, 9Ö3). Bu bilgiyi kullanarak havuzun boyu-

nu 3 m olarak tahmin etmiĢ ve yüksekliği 8 m olarak hesaplamıĢtır (18Ö3, 22Ö3). 
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Ö3’ün çözüm yöntemi ġekil 4.39.’da görülmektedir. Bu sonuç hacim bilgisinin Ö3 tara-

fından pekiĢtirildiğini göstermektedir. 

 

ġekil 4.39. 

Ö3‟ün Sekizinci Problemin İlk Bölümünün Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Ö4 ise çözüme ilk baĢladığında yanlıĢ bir akıl yürütme ile hatalı bir sonuç elde 

etmiĢtir (1Ö4). Ancak Ö3’ün cevaplarından sonra hacim hesaplama bilgisini tanımıĢtır 

(5Ö4, 10Ö4). Buna rağmen hatalı akıl yürütmeye devam etmiĢtir (12Ö4, 16Ö2). Bu 

durum Ö4’ün hacim hesaplama bilgisini tam olarak soyutlayamadığı Ģeklinde yorumla-

nabilir. Fakat öğrencinin ayrıt uzunluklarının 480’in bölenleri olacağı yönündeki ifadesi 

(24Ö4) kayda değerdir. Netice olarak kullanma ve pekiĢtirme epistemik eylemlerini 

gerçekleĢtirilemediği söylenebilir. Sorunun ikinci bölümüne verilen yanıtlar aĢağıdaki 

gibidir. 

26Ö4: Hepsini çarparız. Hmm... Bu soru ilk çözdüğümüz sorulara benziyor 

(Fark etme – Tanıma). 

27A: Bulduğunuz 20 m – 3 m – 8 m uzunluklarına göre bu soru nasıl çözülebi-

lir? 

28Ö4: Boyu ile 480‟i çarpsak? (Hatalı akıl yürütme) 

29A: Ama böyle yapmamıştık. 

30Ö3: Yükseklik 3 m. Uzun kenarına fayans döşersek 20 ile 3‟ü çarparız, kısa 

kenarına fayans döşersek 8 ile 3‟ü çarparız. Bunların karşıları da olduğu için iki sonu-

cu da kendileriyle toplarız (Bir süreci yansıtma- Kullanma). 

31A: Kaç yüzey var fayans döşenecek? 

32Ö4: Dört. 

33Ö3: Beş değil mi? 

34A: Peki ne yapmamız gerekir? 
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35Ö4: Aynen kamyonun dorsesini bulduğumuz gibi (ĠliĢki kurma – Kullanma). 

36Ö3: O zaman 20 ile sekizi çarparız 160. 

37A: Bu havuzun neresi? 

38Ö3: Tabanı. Burayı da sonuca ekleriz. 

39A: Bugün prizmanın hangi niteliğini anlamaya çalıştık? 

40Ö4: Alanı. 

41Ö3: Farklı bir şeyini bulduk ama adı aklıma gelmiyor. 

Ö3 ilk bölümdeki çözümden elde ettiği ayrıt uzunluklarını ikiĢer ikiĢer çarpmıĢ-

tır. Sonra çıkan sonuçların iki katını alarak havuzun yan yüz alanlarının toplamını bul-

muĢtur (30Ö3). Son olarak havuzun taban alanını hesaplayarak toplama ilave etmiĢtir 

(6Ö3, 38Ö3). Yüzey alanı hesaplarken havuzun tavanının fayans döĢenecek alana dahil 

olmadığını fark etmiĢ ve bu yüzü hesaba dahil etmemiĢtir (33Ö3). Ö3’ün ilk iki prob-

lemde oluĢturduğu yüzey alanı hesaplama bilgisini tanıdığı, doğru bir Ģekilde kullandığı 

ġekil 4.40.’da görülmektedir. Sorunun her iki bölümünde vermiĢ olduğu doğru cevaplar 

dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı ve hacmini hesaplama bilgisini pekiĢtirdiği Ģek-

linde yorumlanmıĢtır. 

 

ġekil 4.40. 

Ö3‟ün Sekizinci Problemin İkinci Bölümünün Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

Ö4 problemin ilk iki probleme benzediğini ifade ederek tanıma eylemini gerçek-

leĢtirmiĢtir (26Ö4). Çözümü yaparken grup arkadaĢının bulmuĢ olduğu ayrıt uzunlukla-

rından yararlanmıĢtır. Daha sonra ayrıt uzunluklarını ikiĢer ikiĢer çarparak havuzun yüz-

lerinin alanını hesaplamıĢtır. Ancak havuzun karĢılıklı yüzlerinin eĢ olacağı bilgisini 

atlamıĢ ve her yüzden bir tanesinin alanlarını toplamıĢtır Bu durum sorunun ilk bölü-

mündeki bulgularda olduğu gibi öğrencinin bilgi oluĢumunun kırılganlığını göstermek-

tedir. ġekil 4.41.’de görüldüğü gibi öğrencinin çözümü eksiktir. Ö4 yüzey alanı bilgisini 
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pekiĢtirememiĢtir. Yine ġekil 4.41.’de öğrencinin herhangi bir birim kullanmadığı gö-

rülmektedir. 

 

ġekil 4.41. 

Ö4‟ün Sekizinci Problemin İkinci Bölümünün Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 

 

4.2.8.3. Ö5 ve Ö6’dan elde edilen bulgular 

1Ö5: Bir kenar 20 ise bir kenarı daha 20‟dir. Bunları çarparsak... Ama bu dik-

dörtgense 20 m‟den biraz daha düşük olması gerekiyor. 

2A: Bu şeklin ne olması gerekiyor ve 480‟i nasıl bulmuş?  

3Ö5: Uzunluğunu, derinliğini bulmuş, daha sonra enini de bulmuş. O zaman her 

tarafı 20 olur. 20 ile 20‟yi çarparsak 400 eder. O zaman derinliği de 80 olur (YanlıĢ 

akıl yürütme). 

4A: 480‟den 400 çıkarınca 80 olur diye mi düşünüyorsun? 

5Ö5: Evet. 80 m derinliğinde. 

6A: Niçin çıkarma işlemi yaptın? 

7Ö5: 400 bulduk. 480 m³ su alacağına göre geriye 80 kalıyor. 

8A: Sence Ö6? Senin fikrin nedir? 

9Ö6: Fikrim yok. 

10A: 480 m³ bu havuzun nesidir? Havuzun aldığı su miktarı bize neyi gösterir? 

11Ö5: Alan. 

Ö5 havuzun eninin de 20m olması gerektiğini düĢünerek 20 ile 20’yi çarpmıĢ ve 

derinliği 80 olarak hesaplamıĢtır. (1Ö5, 3Ö5, 7Ö5). Ö5’in yanlıĢ akıl yürütmeye dayalı 

olarak yaptığı iĢlemler ġekil 4.42.’de görülmektedir. Ayrıca Ö5 birim kullanmamıĢtır. 

 

ġekil 4.42. 

Ö5‟in Sekizinci Problemin İkinci Bölümünün Çözümü İçin Yaptığı İşlemler 

 



96 
 

Ö6 ise çözüme dair herhangi bir fikir sunamamıĢtır (9Ö6). YanlıĢ akıl yürütme-

lerden ve eksik tanımalardan dolayı epistemik eylemlerin gerçekleĢtirilemediği görül-

mektedir. Bu bağlamda her iki öğrencinin hacim hesaplama bilgisini oluĢturamadığı 

düĢünülmektedir. 

12A: Problemin ikinci kısmına geçelim. Bulduğun ayrıtlar üzerinden düşünür-

sek, en 20, boy 20 ve derinlik 80 demiştin, kaç m² fayans gerekir? 

13Ö5: 20 ile 80‟i çarparım 1600. 

14A: Sonra ne yaparız? 

15Ö5: 1600‟ü iki ile çarparım 3200. 

16A: Sonra? 

17Ö5: Sekiz tane 20 var. Dört tane de 80 var. Bunlardan ikisini çarptım. Aklıma 

başka bir şey gelmiyor. 

18Ö6: Benim de aklıma bir şey gelmiyor. 

Problemin ikinci kısmında Ö5 sadece tek bir yüzey için alan bilgisini doğru kul-

lanmıĢtır (13Ö5, 15Ö5). Ancak problemin geriye kalan kısmında tamamen hatalı dü-

ĢünmüĢ ve yanlıĢ sonuçlara ulaĢmıĢtır (17Ö5). Ö6’nın problemin ilk bölümünde olduğu 

gibi bu bölümde de herhangi bir fikri yoktur. Her iki öğrenci tanıma ve kullanma 

epistemik eylemlerini gerçekleĢtirememiĢtir. Buna bağlı olarak dikdörtgenler prizması-

nın yüzey alanı bilgisini soyutlama sürecinde pekiĢtirme eylemine ulaĢılamamıĢtır. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

5. Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

 

Bu kısımda araĢtırmanın bulgularına dayalı olarak elde edilen sonuçlara, bu so-

nuçların alanyazındaki çalıĢmalarla benzerlik ve farklılıklarına ve sonuçlar doğrultu-

sundaki önerilere yer verilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuç 

BeĢinci sınıf öğrencilerinin dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı ve hacim bil-

gisini oluĢturma süreçlerinin incelenmesi amacıyla 2021 – 2022 eğitim – öğretim yılın-

da yürütülen bu çalıĢmanın sonuçları “yüzey alanı bilgisi oluĢturma” ve “hacim bilgisi 

oluĢturma” bağlamlarında incelemiĢtir. Bulgulardan elde edilen sonuçlar Ģu Ģekildedir. 

Dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı bilgisinin oluĢturulabilmesi için ölçülecek 

niteliğin, dikdörtgene ait alan bilgisinin ve dikdörtgenler prizmasının özelliklerinin daha 

önceki öğrenim süreçlerinden elde edilmiĢ olması gerekir. Bu durum öğrencinin tanıma 

ve kullanma eylemlerine ulaĢabilmesi ve yeni bilgiyi oluĢturması için önemlidir. Açık 

ve kapalı hali verilmiĢ olan dikdörtgenler prizmasının yüzey alanının hesaplanmasına 

yönelik olarak sorulan birinci ve ikinci problemlerde baĢarı düzeyi yüksek ve orta olan 

iki grup ölçülecek niteliği, prizmanın özelliklerini ve dikdörtgenin alan bağıntısı tanı-

mıĢtır. Ancak baĢarı düzeyi düĢük olan grup sadece prizmanın özelliklerini tanıyabil-

miĢtir. Dikdörtgen alanı hesaplama bilgisini ise ancak öğretmenin yönlendirmesi ile 

tanımayı baĢarmıĢlardır. Bununla birlikte öğrenciler prizmaya ait elemanları doğru bi-

çimde isimlendirmekte zorlanmıĢlardır. “Taban – tavan” yerine “alt kat – üst kat”, 

“uzunluk” yerine “boyut”, “ayrıt” yerine “kenar” kavramlarını kullanmaları bu tür yan-

lıĢ isimlendirmelere örnek olarak gösterilebilir. Bu durum örencilerin tanıma eylemini 

kısmen gerçekleĢtirdiği Ģeklinde değerlendirilebilir. 

Tanıma eylemlerini gerçekleĢtiren öğrencilerin neredeyse tamamı dikdörtgenle-

rin alanlarını prizmanın açık veya kapalı hali üzerinde hesaplayabilmiĢtir. Bütün öğren-

ciler dikdörtgenin alan bağıntısını kullanmayı baĢarmıĢtır. Sadece baĢarı düzeyi düĢük 

olan Ö6 kapalı hali verilen prizmanın yüzlerini oluĢturan dikdörtgenlerin alanlarını bu-

lamamıĢtır. Ö5, öğretmenin yönlendirmesiyle tanıdığı dikdörtgenin alan formülü bilgi-

sini iĢlem yaparken kullanmakta zorlanmamıĢtır. Bu nedenle bütün öğrencilerin prizma-
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ların yüzey alanı bilgisini oluĢturma sürecinde dikdörtgenin alan bilgisini kullanma ey-

lemini gerçekleĢtirdiği düĢünülmektedir.  

Öğrenciler dikdörtgenlerin alanını bulurken kısa kenar uzunluğu ile uzun kenar 

uzunluğunun çarpılması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Ancak dikdörtgenlerin alanının ve 

yüzey alanının hesaplanması sürecinde zaman zaman hatalı veya eksik iĢlem yapıldığı 

gözlemlenmiĢtir. Birinci problemde her baĢarı düzeyinden toplam dört öğrenci (Ö2, Ö4, 

Ö5 ve Ö6) hata yapmıĢken, ikinci problemde sadece baĢarı düzeyi düĢük olan Ö6 hata 

yapmıĢtır. Öğrencilerin kavramsal ve iĢlemsel düzeyde geçmiĢ öğrenmelerindeki eksik-

ler bu duruma sebep olarak gösterilebilir. Bununla beraber birinci problemin çözüm 

sürecinde dikdörtgenler prizmasının özellikleri ve dikdörtgenin alanı bilgilerinin tanın-

masının, kullanılmasının ve grup içinde tartıĢılmasının ikinci problemin çözümüne 

olumlu yansıdığı düĢünülmektedir. 

Sonuç olarak yüzey alanının hesaplanması için gerekli bilgilerin tanındığı fakat 

kullanma eyleminde bazı hatalar olduğu görülmüĢtür. Bununla birlikte Ö1, Ö3 ve Ö4 

süreci sadece iĢlem olarak değil sözlü olarak da ifade etmiĢtir. Ö1’in “tüm yüzeylerin 

alanları toplamını” bulduğunu söylemesi oluĢturma eylemini gerçekleĢtirdiğini göster-

mektedir. Aynı biçimde Ö3 ve Ö4’ün “konteynırın alanını” hesapladıklarını ifade etme-

leri oluĢturma olarak düĢünülebilir. Ö2 ve Ö5’in ikinci problemde yüzey alanını doğru-

dan, tereddütsüz bir Ģekilde hesaplamaları da iĢlemsel düzeyde yüzey alanı bilgisini 

oluĢturdukları Ģeklinde yorumlanabilir. BaĢarı düzeyi düĢük Ö6 ise oluĢturma aĢaması-

na ulaĢamamıĢtır. Ö6’nın alan niteliğinin ne olduğunu bilmediği ve geometrik Ģekillerin 

alanlarını hesaplamakla ilgili eksiklerinin olduğu düĢünülmektedir. Bu durum Ö6’nın 

oluĢturma aĢamasına geçmesini engellemiĢtir. 

Hacim kavramını anlamlandırabilmek için ölçmenin ne anlama geldiği, nasıl ya-

pıldığı ve birimin nasıl kullanıldığı bilinmelidir. Dikdörtgenler prizmasının hacmini 

hesaplayabilmek için ise önceki öğrenme süreçlerinde; dikdörtgenler prizmasının özel-

liklerinin, boyut, en, boy, yükseklik, taban, yan yüz gibi kavramların anlamlarının öğre-

nilmiĢ olması önemlidir. Öğrencilerin dikdörtgenler prizmasını, küpü ve bu cisimlere ait 

bazı özellikleri tanıdığı ve kullandığı daha önceki problemlerde görülmüĢtür. Aynı Ģe-

kilde öğrenciler bu bilgileri hacim bilgisini oluĢtururken de kullanmıĢlardır. 

Birim küpler kullanılarak inĢa edilen yapılardaki birim küp sayısını keĢfetmeye 

yönelik soruda; öğrenciler önce birim küpleri saymıĢ daha sonra çarpımsal muhakeme 

kullanarak cevabı bulmuĢtur. ÇalıĢmaya katılan bütün öğrenciler birim küplerden oluĢ-

turulmuĢ prizmalardaki birim küp sayısını bulmakta zorlanmamıĢ ve tabakalı yapıyı 
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fark etmiĢtir. Cismi oluĢturan birim küp sayısını bulmak için bu tabakalı yapıyı kullan-

mıĢlardır. Öğrencilerin bir tabakadaki birim küp sayısını bulduğu, çıkan sonucu diğer 

boyut boyunca dizilmiĢ birim küp sayısıyla çarptığı veya her tabakadaki birim küpleri 

ardıĢık topladığı görülmüĢtür. Daha sonra bu bilgiyi bir prizmanın içine sığabilecek 

birim küp sayısını bulurken de kullanmıĢlardır. 

Ortaokul matematik dersi programında “bir cismin içine boĢluk kalmayacak Ģe-

kilde yerleĢtirilebilen birim küp sayısı” o cismin hacmi olarak tanımlanmıĢtır. Öğrenci-

ler taban katmanındaki ve yüksekliği boyunca dizili birim küp sayısı belli olan prizma-

nın hacmini bulurken zorlanmamıĢtır. Tabandaki küp sayısını bulup yükseklik boyunca 

dizili küp sayısıyla çarpmıĢlardır. Bu bağlamda öğrencilerin hacim bulmak için taban 

alanı × yükseklik bilgisini oluĢturmaya baĢladıkları söylenebilir. Fakat Ö2 ve Ö6 taban 

katmanını yüksekliğe dahil etmeden birim küp sayısını bulmuĢtur. Yaptıkları çarpma 

iĢleminin sonucuna, tabandaki birim küp sayısını ekleyerek, yapıyı oluĢturan biri küp 

miktarını bulmuĢlardır. Cismin içine sığabilecek birim küp miktarının sorulduğu diğer 

soruda, üç ayrıtı boyunca dizili birim küp sayısı belli olan prizmanın hacmini matematik 

baĢarısı orta olan Ö4 ve baĢarısı düĢük olan iki öğrenci (Ö5 ve Ö6) hesaplayamamıĢtır. 

Hacim bulunurken taban alanı × yükseklik yönteminin oluĢturulup kullanıldığı görül-

müĢtür. Öğrencilerin hacim bulmada en × boy × yükseklik yöntemini daha az tercih 

ettikleri gözlemlenmektedir. Ayrıca sadece baĢarı düzeyi yüksek olan Ö1’in hacmi kav-

ramsal olarak adlandırdığı görülmektedir. Bu durum öğrencilerin matematiği iĢlemsel 

bir ders olarak görmelerinden kaynaklanıyor olabilir. 

Hacim öğretimindeki amaçlardan birisi de birim küplerden arındırılmıĢ, sadece 

boyutlarının ölçüsü verilmiĢ bir dikdörtgenler prizmasının hacminin hesaplanabilmesi-

dir. Birim küplü yapılarla ilgili problemlerden sonra sadece ayrıt uzunlukları verilmiĢ 

dikdörtgenler prizmasının hacminin hesaplamasına yönelik problemde ölçülecek nitelik 

Ö3, Ö4 ve Ö5 tarafından tespit edilememiĢtir. Bu nedenle yüzey alanı ve hacmi birbiri-

ne karıĢtırmıĢlardır. Öğrencilerin birim küplerle inĢa edilmiĢ bir yapıdan elde ettikleri 

hacim bilgisini bu gibi durumlara aktarması beklenir. AraĢtırmada elde edilen sonuçlara 

göre baĢarı düzeyi orta olan Ö4 ve düĢük matematik düzeyine sahip Ö6 birim küplü ve 

birim küpsüz yapılar arasında iliĢki kuramamıĢtır. Diğer öğrenciler ise etkinliğin üçün-

cü, dördüncü ve beĢinci problemlerindeki yapılarla boyutlarının ölçüsü verilmiĢ dik-

dörtgenler prizması arasındaki bağı görmüĢ ve buradan elde ettikleri bilgiyi kullanmıĢ-

tır. Bu bağlamda en, boy ve yüksekliğin ölçülerini çarparak prizmanın hacmini hesap-
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lamıĢlardır. Ö4 ve Ö6 haricindeki bütün öğrencilerin hacmi hesaplamaya yönelik bilgiyi 

oluĢturduğu görülmektedir. 

AraĢtırmanın bir diğer sonucuna göre öğrencilerin çoğu hacmi verilen bir dik-

dörtgenler prizmasının boyutlarını bulamamıĢtır. Özellikle baĢarı düzeyi düĢük öğrenci-

lerin oluĢturduğu grup bu durum hakkında herhangi bir fikir yürütememiĢtir. Bununla 

birlikte sonuca ulaĢan Ö1 ve Ö3 prizmanın iki boyutunu düĢünmüĢ, üçüncü boyut konu-

sunda zorlanmıĢlardır. Yine de bu iki öğrencinin hacim = en × boy × yükseklik bilgisini 

pekiĢtirdiği söylenebilir. 

Bir baĢka sonuç ise öğrencilerin birim kullanmasıyla ilgilidir. Bazı durumlarda 

birim kullanıldığı, bazı durumlarda kullanılmadığı görülmüĢtür. Zaman zaman ise alan 

biriminin yerine uzunluk biriminin kullanıldığı görülmüĢtür. Öğrencilerin ölçülecek 

nitelik ile o niteliği ölçmede kullanılan birim arasındaki bağı kuramadıkları veya birim 

kullanmayı önemsemedikleri anlaĢılmaktadır. Bunun nedeni öğrencilerin geçmiĢ dönem 

öğrenmelerinde ölçme konusunda eksikliklerinin olması olabilir. 

RBC+C’nin oluĢturma eyleminden sonra gözlemlenmek istenen epistemik eyle-

mi pekiĢtirmedir. Öğrencilerin yeni oluĢturdukları kırılgan bilgi yapılarını sağlamlaĢtır-

mak için pekiĢtirme önemlidir. Etkinlik boyunca oluĢturulan bilgilerin farklı bağlama 

sahip problemlerde doğrudan tereddütsüz bir Ģekilde kullanılmasıyla soyutlama süreci 

tamamlanmıĢ olur. Soyutlamanın tam olarak gerçekleĢip gerçekleĢmediğini ortaya 

koymak amacıyla sorulan son problemde oluĢturulmuĢ bilginin farklı bağlama sahip 

durumlarda doğrudan kullanılması beklenmektedir. Fakat öğrencilerden üst baĢarı dü-

zeyine sahip Ö1 ve orta baĢarı düzeyine sahip Ö3 yüzey alanı ve hacim bilgisini pekiĢti-

rebilmiĢtir. Ö2’nin ise sadece hacim bilgisine yönelik pekiĢtirme eylemini gerçekleĢtir-

diği dolayısıyla hacim bilgisine yönelik soyutlama sürecini tamamladığı görülmüĢtür. 

Diğer öğrenciler ise daha önce oluĢturdukları ve çeĢitli problemlerde kullandıkları ha-

cim bilgisini farklı bir bağlama sahip problemde tanıyıp kullanamamıĢlardır. 

BaĢarı düzeyi farklı gruplarla gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada baĢarı düzeyi daha 

yüksek öğrencilerin bilgiyi daha hızlı tanıdığı, kullandığı, oluĢturduğu ve pekiĢtirdiği 

görülmektedir. BaĢarı düzeyi düĢtükçe oluĢturma ve pekiĢtirme eylemlerinin azaldığı 

anlaĢılmaktadır. 

RBC+C modelinde yer alan eylemler ardıĢık olarak gerçekleĢmek zorunda de-

ğildir. Epistemik eylemler iç içe geçmiĢ durumda gözlemlenebilir. Bu çalıĢmada da bu 

durum zaman zaman gözlemlenmiĢtir. Özellikle, dikdörtgenin alanının hesaplanmasında 

en ve boyun çarpılması alan bilgisi açısından tanıma ve kullanma iken; aynı yöntemin 
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birim küp sayısını bulurken iki boyut boyunca dizili birim küp sayılarının çarpılması 

biçiminde kullanılması hacim bilgisi açısından oluĢturma olarak değerlendirilebilir. Bu-

nunla birlikte en × boy × yükseklik çarpımı önceki problemlerde oluĢturma eylemini 

gösterirken daha sonraki problemlerde pekiĢtirme eylemini göstermektedir. 

ĠkiĢer kiĢiden oluĢan üç grupla yapılan bu çalıĢmada grup üyeleri arasındaki et-

kileĢim de gözlemlenmiĢtir. Problemlerin çözümünde grup üyeleri bazı durumlarda bir-

likte hareket etmiĢ ve soyutlama süreçlerinde birbirlerini etkilemiĢlerdir. Bu durum daha 

çok tanıma ve kullanma eylemlerinde gözlemlenmektedir. Prizmaların özelliklerini bir-

birlerine hatırlatmaları veya yapılan iĢlem hatalarını düzeltmeleri bu tür durumlara ör-

nek olarak gösterilebilir. Her öğrencinin kiĢisel geçmiĢi farklılıklar gösterdiği için oluĢ-

turma eylemi de öğrenciden öğrenciye değiĢebilir. Bazı öğrencilerin birim küpleri sa-

yarken enine katmanları saydığı bazılarının ise boyuna katmanları saydığı görülmüĢtür. 

Yine bazı öğrenciler çarpma yaparken bazıları ardıĢık toplama yapmıĢtır. Bu bağlamda 

soyutlama süreçlerinde sosyal öğrenmenin olumlu katkılar sunduğu söylenebilir. 

 

5.2. TartıĢma 

Bu bölümde araĢtırmanın bulgularından yola çıkılarak elde edilen sonuçlar 

alanyazında daha önce yapılan çalıĢmalarla karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu karĢılaĢtırmada araĢ-

tırmanın 2021 – 2022 eğitim öğretim yılında 5. sınıf seviyesinde altı öğrenciyle gerçek-

leĢtirildiği göz önünde bulundurulmuĢtur. Ayrıca dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı 

ve hacmine yönelik tanıma, kullanma, oluĢturma ve pekiĢtirme eylemleriyle sınırlı ka-

lınmıĢtır. Bu bağlamda aĢağıdaki benzerliklere ve farklılıklara ulaĢılmıĢtır. 

Öğrenciler dikdörtgenler prizmasına ait birçok özelliğini tanımıĢ olmasına rağ-

men prizmaya ait elemanları isimlendirirken hata yapmıĢlardır. Bu durumun önceki 

öğrenmelerden kaynaklı olduğu düĢünülmüĢtür. Altaylı Özgül’ün (2018, s.189) 

Linchevsky, Vinner ve Karsenty’den aktardığına göre öğrencilerin matematiksel kav-

ramları doğru biçimde kullanamamalarının sebebi kavramsal öğrenmenin eksik yapıl-

masıdır. Bu durum Gürefe ve Gültekin’in (2016, s. 445) yaptığı çalıĢmada “yükseklik” 

kavramının “uzaklık, çizgi, uzunluk, dikme, çizgi, dikey, kenar vb.” isimlerle tanım-

lanmasıyla benzerdir. Aynı Ģekilde araĢtırmanın bulgularında öğrencilerin çevre, alan ve 

hacim niteliklerini de karıĢtırdıkları görülmektedir. Bu durum birçok çalıĢmanın sonu-

cuyla benzerlik göstermektedir. Dündar (2019, s. 118) yaptığı çalıĢmada öğrencilerin 

hacim ve alanı birbirine karıĢtırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Yekrek (2019, s. 34-35), 

Gürefe (2018, s. 431), Aydın Karaca (2014, s. 100) ve Dağlı (2010, s. 126) yaptıkları 
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çalıĢmalarda ise öğrencilerin alan ile çevreyi karıĢtırdıkları sonucunu elde etmiĢlerdir. 

Yapılan bazı çalıĢmalarda, bu çalıĢmada da görüldüğü gibi, yüzey alanı ile hacim birbi-

rine karıĢtırılmıĢtır (Tekin-Sitrava ve IĢıksal-Bostan, 2018, s. 28; Tan ġiĢman ve Aksu, 

2015, s. 1302). ÇalıĢmanın bulgularında öğrencilerin zaman zaman hacim yerine yüzey 

alanı hesapladıkları görülmektedir. 

Birim küplerden oluĢturulmuĢ yapılarda öğrenciler birim küp sayısını bulmak 

için sayma kullanmıĢlardır. Bazı durumlarda aynı sırada dizili küpleri katman olarak 

kabul edip toplamsal veya çarpımsal muhakeme kullanmıĢlardır. Öğrenciler kullandık-

ları yöntemlerle doğru sonuçlar elde etmiĢlerdir. Camci (2018, s. 256) ve Battista ve 

Clements’in (1998, s. 291) çalıĢmalarında da öğrenciler önce bir katmandaki küpleri 

saymıĢlar ve çıkan küp sayısını katman sayısıyla çarpmıĢlar ya da tekrarlı toplama yap-

mıĢlardır. Öğrencilerin prizmanın içine sığabilecek birim küp sayısını bulurken de kat-

manlı yapıyı tanıyıp kullandığı gözlemlenmiĢtir. 

Olkun (2003) öğrencilerin hacim ile ilgili iliĢkileri kendilerinin fark etmesi ge-

rektiğini ve hacim formülünü kendilerinin oluĢturmasının önemini vurgulamaktadır. Bu 

çalıĢmada öğrencilerin çarpımsal veya toplamsal muhakeme yoluyla oluĢturdukları yü-

zey alanı ve hacim formüllerini rahatlıkla kullandıkları görülmektedir. Okuyucu’nun 

(2019, s. 104) yaptığı çalıĢmada öğrencilerin hacim formülünü uygulama sorularında 

genellikle doğru cevaba ulaĢtığı sonucuna varılmıĢtır. Altaylı Özgül ve Kaplan’ın 

(2016, s. 359) yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin silindirin yüzey alanı formülünü oluĢtu-

rarak kullanmaları bu çalıĢmanın sonucuyla paralellik göstermektedir. Ancak bu for-

müllerin tanımlarla ve kavramlarla iliĢkilendirilmesi söz konusu olduğunda baĢarı ol-

dukça azalmaktadır. 

Ölçmenin temel kavramlarından bir tanesi olan birim kavramının kullanımı, 

Tan-ġiĢman ve Aksu’nun (2009, s. 250) belirttiği gibi, öğrenciler tarafından genel ola-

rak tercih edilmemekte veya birim kullanmak önemsenmemektedir. Bazı durumlarda ise 

farklı niteliklere ait birimler birbirlerinin yerine kullanılmaktadır. Bu duruma bu çalıĢ-

manın sonuçlarında da rastlanmıĢtır. 

Soyutlama sürecinde oluĢturulan yeni hassas yapıların sağlamlaĢtırılması için 

pekiĢtirme yapılması önemlidir (Dreyfus, 2007, s. 6). Bu çalıĢmada öğrenciler dikdört-

genler prizmasının yüzey alanını hesaplarken bütün dikdörtgenlerin alanlarını toplamıĢ-

tır. Yüzey alanını bulmak için oluĢturdukları bu bilgiyi pekiĢtirme aĢamasında sadece 

iki öğrenci kullanabilmiĢtir. Aynı Ģekilde üç ayrıt uzunluğunu çarparak hacim hesapla-

yabilen öğrenciler hacmi verilmiĢ bir prizmanın ayrıt uzunluklarını belirleyememiĢtir. 
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Dolayısıyla bazı öğrenciler hacim bilgisini de pekiĢtirememiĢtir. PekiĢtirme eyleminin 

baĢarı düzeyi yüksek öğrenciler tarafından gerçekleĢtirildiği görülmektedir. Bu sonuç 

Ayanoğlu’nun (2012, s. 113), Aydın Çınar (2019, s. 161), Hasar (2019, s. 188), Temiz 

(2019, s. 140) ve Yenilmez ve Yüksel (2018, s. 88) gerçekleĢtirdiği çalıĢmaların sonuç-

larıyla örtüĢmektedir. Benzer Ģekilde Altaylı Özgül’ün (2018, s.196) çalıĢmada elde 

ettiği sonuçlara göre pekiĢtirme eylemini gerçekleĢtirebilen öğrenciler kavramsal bilgi-

lerini, iĢlem yaparken rahatlıkla kullanabilmektedir. PekiĢtirme eylemine dair bir baĢka 

bulgu da öğrencilerin birkaç pekiĢtirme yaptıktan sonra farklı bir problemde bilgiyi pe-

kiĢtirememiĢ olmasıdır. Bu durum YeĢildere’nin (2006, s. 208) ifade ettiği gibi oluĢtu-

rulmuĢ olan bilginin yeniden, tekrar tekrar pekiĢtirilmesi gerekliliğini gösterir. PekiĢtir-

me sürekli bir eylemdir. 

Öğrencilerin geçmiĢ öğrenmelerindeki farklılıklar bilgiyi oluĢturma süreçlerinde 

de görülmektedir. Bu araĢtırmanın sonuçlarının da gösterdiği gibi matematik baĢarı dü-

zeyi farklı olan öğrenciler RBC+C soyutlama modelinin epistemik eylemlerini farklı 

düzeyde ve hızda gerçekleĢtirmektedir. Bu durum Yenilmez ve Yüksel’in (2018, s. 90) 

asal sayı oluĢturma süreçlerini incelediği çalıĢmanın sonucuyla örtüĢmektedir. 

Ayanoğlu (2012, s. 116) iletiĢimin olduğu her ortamda öğrencilerin soyutlama yapabile-

ceği ancak baĢarı düzeylerine bağlı olarak soyutlamanın farklılıklar gösterebileceği so-

nucuna ulaĢmıĢtır. BaĢarı düzeyi düĢtükçe bilgiyi oluĢturma ve pekiĢtirme eylemleri de 

azalıĢ göstermektedir. Bu sonuç Memnun’un (2011, s. 290) yaptığı çalıĢmada baĢarı 

düzeyi düĢtükçe doğru denklemi kavramının soyutlanma baĢarısının da düĢtüğü sonu-

cuyla örtüĢmektedir. Öğrencilerin baĢarı düzeyleri ile soyutlamadaki baĢarıları arasın-

daki iliĢki Temiz (2019, s. 140), UlaĢ ve Yenilmez (2017, s. 103), YeĢildere ve 

Türnüklü (2008, s. 495) araĢtırmalarının sonuçları ile de benzerlik göstermektedir. 

Epistemik eylemler iç içe geçmiĢ eĢ zamanlı gerçekleĢebilen ve gözlemlenebilen 

eylemlerdir (Dreyfus, 2007; Dooley, 2007, s. 1658). Bu araĢtırmanın sonuçlarına göre 

öğrenciler tanıma, kullanma, oluĢturma ve pekiĢtirme eylemlerini bazı durumlarda sıralı 

olarak gerçekleĢtirirken, bazı durumlarda eĢ zamanlı olarak gerçekleĢtirmiĢtir. Bu sonuç 

Akkaya (2010, s. 237), Altaylı Özgül ve Kaplan (2016, s. 360), Dinç (2018, s. 83), 

Dreyfus (2007) ve Eldekçi (2019, s. 106) araĢtırmaları ile paralellik göstermektedir. 

AraĢtırmanın uygulama sürecinde öğrencilerin grup arkadaĢlarını etkiledikleri 

görülmüĢtür. Prizmaların özelliklerini tanıma, alan formülünü tanıma ve kullanma, yü-

zey alanı bilgisini ve hacim formülünü oluĢturma gibi eylemlerin gerçekleĢmesi sırasın-

da öğrencilerin grup arkadaĢlarına olumlu katkı yaptığı görülmüĢtür. Grup üyeleri bazı 
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durumlarda birbirleri uyararak hatalı iĢlemlerini düzeltmiĢlerdir. Bazen de bilgiyi oluĢ-

turma sürecinde bir grup üyesi diğer grup üyesini takip ederek onun gerçekleĢtirdiği 

tanıma ve kullanma eylemlerini tekrar etmiĢ, bu sayede soyutlamayı gerçekleĢtirmiĢtir. 

Bir bakıma kendi kiĢisel öğrenme geçmiĢinde bulunmayan bilgileri arkadaĢının tecrübe-

lerinden faydalanarak kullanma fırsatı yakalamıĢtır. Bu bağlamda grup içi etkileĢimin 

bilgiyi oluĢturma süreçlerine olumlu katkı yaptığı düĢünülmüĢtür. Bu sonuç Akkaya 

(2010, s. 239), Bikner-Ahsbahs (2004, s. 125), Bulut (2018, s. 124), Dündar (2019, s. 

118), Hershkowitz vd. (2007, s. 27), Özcan (2012, s. 232) ve Tunalı (2010, s. 90) çalıĢ-

malarındaki sonuçlarla uyuĢmaktadır. 

 

5.3. Öneriler 

Bilginin kendisi kadar hangi süreçlerden geçilerek oluĢturulduğu ve nasıl kalıcı 

hale getirildiği de önemlidir. Matematik eğitiminde soyutlama süreçlerini gözlemlemek 

amacıyla yapılan bu araĢtırmada, dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı ve hacmi konu-

larında bilginin oluĢumu gözlemlenebilir epistemik eylemler aracılığıyla ortaya konul-

maya çalıĢılmıĢtır. Bu araĢtırmada elde edilen bulgular ve sonuçlardan yola çıkılarak 

öğretmenlere ve araĢtırmacılara aĢağıdaki öneriler sunulmuĢtur. 

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin geçmiĢ öğrenmelerine dayalı olarak ölçme, bi-

rim, uzunluk, alan gibi bilgilerinde eksiklikler olduğu görülmektedir. Öğretmenler yü-

zey alanı ve hacim konusunun öğretimine baĢlamadan önce öğrencilerin bilgi eksiklik-

lerini tespit edebilir. Dersin iĢleniĢinin bu doğrultuda planlanarak henüz konunun baĢın-

da yaĢanabilecek sorunların önüne geçilmesi önerilmektedir. 

Tanınan veya oluĢturulan formül yapılarının öğrenciler tarafından rahatlıkla kul-

lanılabildiği ancak iĢlemlerle kavramlar arasındaki bağın kurulamadığı görülmektedir. 

Yüzey alanı ve hacim öğretimi konusunda formülü kullanmaya yönelik çalıĢmaların 

yanında formül kullanmadan da yüzey alanı ve hacim hesaplamaya yönelik etkinliklere 

yer verilmelidir. ĠĢlem yaptıktan sonra elde edilen ölçme sonucunun prizmanın hangi 

niteliğine ait olduğu üzerinde durulması önerilmektedir. 

Öğrencilerin oluĢturulan bilgiyi çoğunlukla pekiĢtirmekte zorluk yaĢandığı gö-

rülmektedir. Bu nedenle bilgi yapıları oluĢturulduktan sonra pekiĢtirme etkinliklerine 

belirli aralıklarla yer verilmesi önerilmektedir. Bu Ģekilde, oluĢturulmuĢ bilginin kalıcı 

hale gelmesi sağlanabilir. 
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AraĢtırmada öğrencilerin grup olarak çalıĢması sosyal öğrenme ortamlarının so-

yutlama açısından olumlu olduğunu göstermiĢtir. Konuların iĢleniĢinde grup içi veya 

gruplar arası etkileĢimi sağlayacak öğrenme ortamları oluĢturulabilir. 

Ölçme konusu için önemli kavramlardan birisi birimdir. Bu çalıĢmada öğrencile-

rin birim kullanma konusunda sorun yaĢadıkları görülmüĢtür. Herhangi bir birimin ölçü-

lecek hangi niteliğe ait olduğuna dair kargaĢa yaĢamaktadırlar. Bu nedenle birim kav-

ramını oluĢturma süreçlerinin incelenmesi bu tür sorunların giderilmesine ve ölçümle 

nitelik arasında öğrencilerin bağ kurmasına yardımcı olacaktır. 

Bu araĢtırma ikiĢer kiĢiden oluĢturulmuĢ homojen gruplarla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın bir benzeri matematik düzeyi yüksek – orta – düĢük olan üç kiĢilik heterojen 

gruplarla yapılabilir. Bu sayede baĢarı düzeyi farklı öğrencilerin birbirleri ile etkileĢimi 

ve üçüncü kiĢinin dengeleyici rolünün soyutlama sürecine etkisi gözlemlenebilir. 

Dikdörtgenler prizmasının yüzey alanı ve hacim bilgisinin oluĢturma süreçleri-

nin eylem araĢtırması Ģeklinde tasarlanmıĢ bir öğretim ortamında gözlemlenmesi araĢ-

tırmacılara tavsiye edilmektedir. 
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