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ÖZET 

BĠR MESLEKĠ GELĠġĠM PROGRAMI KAPSAMINDA EĞĠTĠM ALAN SINIF 

ÖĞRETMENLERĠNĠN MATEMATĠK DERSLERĠNDE OTORĠTER VE 

DĠYALOJĠK SÖYLEM KULLANIM DURUMLARININ ĠNCELENMESĠ 

GĠZLENCĠ, Emine Aynur 

Yüksek Lisans Tezi 

Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Ali BOZKURT 

Temmuz 2019, 66 sayfa 

Bu çalıĢmada bir mesleki geliĢim programı kapsamında eğitim alan sınıf 
öğretmenlerinin matematik derslerinde otoriter ve diyalojik söylem kullanım 
durumlarının incelenmesi amaçlanmıĢtır. Tübitak tarafından desteklenen proje 
kapsamında sınıf öğretmenlerine eğitimler verilmiĢ, eğitimler öncesi ve eğitimler 
sonrası kullanılan söylem türleri incelenmiĢ ve araĢtırmanın verileri bu proje 
kapsamında yapılan çalıĢmadan elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın deseni tek grup ön-test 

son-test yarı deneysel desendir. Katılımcıların mesleki deneyimleri 7 ile 18 yıl 
arasında değiĢim göstermekte ve katılımcı öğretmenler araĢtırma süresince 2 ve 3. ve 
3 ve 4. sınıf düzeyinde öğretim yapmaktadır. ÇalıĢma kapsamında beĢ sınıf 
öğretmeninin eğitimler öncesi ve sonrası matematik dersleri video kayıt cihazları 
yardımıyla kayıt altına alınmıĢtır. Elde edilen video kayıtları yazılı doküman haline 
getirilmiĢ ve bu dokümanlarda yer alan diyaloglar otoriter ve diyalojik söylem 
kodları çerçevesinde analiz edilmiĢtir.  Analizler sonucunda elde edilen bulgular 

eğitimler öncesi ve sonrası öğretmenlerin otoriter ve diyalojik söylem kullanım 
durumlarında değiĢim olduğunu göstermektedir. Eğitimlerden önce öğretmenlerin 
tamamında bu iki söylem türünden otoriter söylem kullanım oranının yüksek olduğu 
görülürken, eğitimlerden sonra öğretmenlerin tamamının diyalojik söylem kullanım 
oranlarında artıĢ olduğu görülmüĢtür. Bu durum öğretmenlere verilen eğitimlerin 
kullandıkları söylem türüne etkisi olduğunu göstermektedir. 

 

Anahtar kelimeler: otoriter söylem, diyalojik söylem, söylem analizi 
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 ABSTRACT 

ANALYZING THE USE OF AUTHORITATIVE AND DIALOGIC 

DISCOURSE STATUS OF PRIMARY SCHOOL TEACHERS UNDER A 

PROFESSIONAL DEVELOPMENT PROGRAM IN MATHEMATICS 

COURSE 

GĠZLENCĠ, Emine Aynur 

Master Thesis 

Mathematics and Science Teaching Department 

Supervisor: Prof. Dr. Ali BOZKURT 

July 2019, 66 pages 

 

In this study, it is aimed to examine the use of authoritarian and dialogical 

discourse in mathematics classes of classroom teachers who are educated in a 

professional development program. Within the scope of the project supported by 

TUBITAK, primary school teachers were given trainings, the types of discourse used 

before and after the trainings were examined and the data of the research were 

obtained from the study conducted within the scope of this project. The research 

design was a single group pre-test post-test quasi-experimental design. The 

professional experience of the participants ranged from 7 to 18 years and the 

participant teachers taught at the 2nd and 3rd and 3rd and 4th grade levels during the 

research. Within the scope of the study, mathematics lessons of five classroom 

teachers before and after the trainings were recorded with the help of video 

recorders. The recorded video recordings were turned into written documents and the 

dialogues contained in these documents were analyzed within the framework of 

authoritarian and dialogical discourse codes. The findings of the analyses show that 

there is a change in the use of authoritarian and dialogical discourse of teachers 

before and after the trainings. While it was seen that the use of authoritarian 

discourse among these two types of discourse was high in all teachers before the 

trainings, it was observed that the rate of dialogical discourse usage of all teachers 

increased after the trainings. This shows that the education given to teachers has an 

effect on the type of discourse they use. 

 

 Keywords: authoritarian discourse, dialogic discourse, discourse analysis 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 

1.1.PROBLEM DURUMU 

 Eğitimde davranıĢçı yaklaĢım, bilginin öğrenenden bağımsız olarak 

aktarılacak bilimsel gerçekler olduğunu savunurken, yapılandırmacı yaklaĢım 

bilginin birey tarafından oluĢturulması gerektiğini savunmaktadır. Toplumların 

ihtiyaç duyduğu katılımcı ve üretken bireyler yetiĢtirilmesinde yapılandırmacı 

yaklaĢım daha ön plana çıkmaktadır (Arslan, 2007). Ülkemizde de eğitimde yapılan 

reformlar çerçevesinde,  2005 yılından beri öğretim programlarında önceki 

programlardan farklı olarak davranıĢçı yaklaĢım yerine yapılandırmacı yaklaĢımı 

benimsemiĢtir. Bu doğrultuda oluĢturulan öğretim programında öğrenci ve 

öğretmenin rolleri de değiĢmiĢtir. Yeni öğretim programında öğrencilerden beklenen, 

kendi öğrenmelerinin sorumluğunu alan ve öğrenme sürecine aktif katılan bireyler 

olmalarıdır. Öğretmenlerden ise öğrenme sürecinde öğrencilere rehberlik yapması 

beklenmektedir (MEB, 2005). Öğretmen ve öğrencilere tanımlanan bu yeni roller 

öğrenme-öğretme sürecinin değiĢimini, daha önce benimsenen sınıf ortamlarından 

farklı bir ortamın oluĢturulmasını gerektirmektedir (Özmantar,  Bingölbali,  Demir,  

Sağlam ve  Keser,  2009).  

 Yapılandırmacı yaklaĢım esas alınarak 2018 yılında tekrar güncellenen 

matematik dersi öğretim programında matematiksel yetkinlik, "Günlük hayatta 

karĢılaĢılan bir dizi problemi çözmek için matematiksel düĢünme tarzını geliĢtirme 

ve uygulama" olarak tanımlanmıĢtır. Programda sağlam bir aritmetik becerisi üzerine 

inĢa edilecek süreç, faaliyet ve bilgi ortamının oluĢturulmasına vurgu yapılmaktadır.  

Bu bağlamda matematiksel yetkinlik,  düĢünme (mantıksal ve uzamsal düĢünme) ve 

sunmanın (formüller, modeller, kurgular, grafikler ve tablolar) matematiksel anlamda 

farklı derecelerde kullanma beceri ve isteğini içermektedir (MEB, 2018). NCTM 
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(National Council of Teachers of Mathematics)'e göre değiĢen günümüz Ģartlarında, 

matematiği anlamak ve yapabilmek, bireyin geleceği için önemli imkânlar ve 

fırsatlar elde etmesine imkân vermektedir. Bu anlamda bireyin matematiksel 

yeterliğe sahip olması, iyi bir geleceğin kapılarını aralamak için önemlidir (NCTM, 

2000. s.50). GeçmiĢte yapılan reformlar ve deneyimler göstermektedir ki; NCTM'in 

matematik öğretimi hakkındaki prensip ve standartları yenilenmiĢ bir bakıĢ açısı 

önermektedir (Knuth ve Peressini, 2001). Yine NCTM'e göre, öğretmenler, 

matematiksel düĢünme becerisi ve akıl yürütme becerilerine odaklandıklarında, 

öğrencilerde matematiği öğrenme en üst düzeye ulaĢacaktır (NCTM, 2000. s.50). Bu 

çerçevede öğrenmenin daha iyi gerçekleĢeceği öğretim ortamlarının oluĢturulması 

üzerine yoğunlaĢmanın önemi ortaya çıkmaktadır. 

 Ülkemizde öğrencilerin çoğu matematik dersinin zor olduğunu ve matematiği 

baĢaramayacağını düĢünerek kaygılanmaktadır. Bu durum öğrencilerde matematik 

dersine karĢı olumsuz tutum geliĢimine sebep olmaktadır (Gözen, 2001). Bu olumsuz 

tutum henüz ilköğretimde baĢlamakta, öğretim kademesi ilerledikçe maalesef artarak 

devam etmektedir. GeliĢtirilen bu olumsuz tutum, öğrencilerin matematik dersinde 

kendilerine güvensiz olmalarına, daha da kötüsü; kendilerinin matematiği öğrenecek 

kadar zeki olmadıkları kanaati oluĢturmalarına sebep olmaktadır (Baykul, 2012). Bu 

yanlıĢ algıda, öğretim sürecinin ve öğretmenin yaklaĢımının rolünün olup olmadığı 

araĢtırma konusudur. 

 Ġlköğretim matematik programının vizyonu, “Her çocuk matematiği 

öğrenebilir.” ilkesiyle ifade edilmiĢtir. Matematik dersi öğretim programında 

ağırlığın iĢlemsel bilgilerden kavramsal bilgilerin edinilmesine yöneltildiği, 

“matematiği öğrenmenin zengin ve kapsamlı bir süreç” olduğunun benimsendiği 

belirtilmektedir. Ġlkokul müfredatında bulunan matematik kavramları arasında, bu 

yaĢ çocuklarının öğrenmekte zorluk yaĢayacağı kavramlar yoktur, önemli zihinsel 

yetersizliği olmayan her çocuk bu davranıĢları kazanabilir (Baykul,2012). NCTM'ye 

göre, her bir öğrenciye matematiği anlamaları ve derinlemesine öğrenmeleri için 

fırsatlar sağlanmalı ve destek verilmelidir. Öğrenci matematiğin mantıksal 

çıkarımlarını kavramaya baĢladığında matematik dersine ilgisi oluĢur. Dersi 

baĢarmanın verdiği övünç ve matematiksel iliĢkileri keĢfetmenin verdiği haz 

sayesinde bu ilginin oluĢumu gerçekleĢir. Öğrencilerin matematik dersindeki 
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baĢarısızlıklarının sebepleri arasında, öğretmenlerin öğrencilere iliĢkisel anlamayı 

sağlayıcı yardımda bulunamayıĢı önemli bir rol oynamaktadır (Gözen, 2001; Baykul, 

2012; NCTM, 2000).  

 Alan yazın incelendiğinde sınıf içi diyalogların incelenmesine dair 

çalıĢmalara rastlamak mümkündür (Scott, Mortimer ve Aguiar, 2006; Uğurel, 2010; 

Baykal, 2014; Gürel, Olgun, Süzük ve Gürel, 2014; Genç ve Erdem, 2016; 

Demirbağ, 2017). "Peki sınıf içi diyalogları önemli kılan nedir?" sorusunun cevabı 

için NCTM’e bakılabilir. NCTM,  matematik öğretimi için beĢ süreç standardı 

listelemiĢtir. Bu standartlardan biri olan iliĢkilendirme; matematiksel fikirler içindeki 

ve arasındaki iliĢkileri ifade etmektenin yanında matematiği gerçek dünya ve diğer 

disiplinlerle iliĢkilendirmeyi de içermektedir. Akıl yürütme ve ispat standardı, karar 

verme ve mantıksal düĢünmeyi vurgulamaktadır. Temsil standardına göre, 

matematikte tablo, grafik ve sembol gibi farklı temsillerin matematiksel fikirlerin 

aktarımında önemine vurgu yapmaktadır. Bu standartlardan biri de problem 

çözmedir. NCTM yeni matematiksel bilgiyi inĢa etmede problem çözmenin bir araç 

olduğunu söylemektedir. Problem çözme, matematiksel fikirlerin geliĢtirilmesini 

sağlar. Standartlardan bir diğeri ise iletiĢimdir. Bu standart matematiksel fikirlerin 

konuĢulabilmesi, yazılabilmesi, nitelendirilebilmesi ve açıklanabilmesinin önemine 

dikkat çekmektedir. Öğrenciler matematik üzerine iletiĢim kurmayı, sınıfta sözel 

iletiĢime fırsat verilecek Ģekilde düzenlenen etkinliklerde fikirlerini keĢfederek 

öğrenir ve bu becerisini etkileĢim içerisinde geliĢtirir. Matematiksel bilginin 

edinilmesinde, bir fikri baĢkalarına aktarmaya veya sağlam bir Ģekilde ifade etmeye 

çalıĢmaktan daha iyi bir yol yoktur.  ĠletiĢim standardında kastedilen, öğretim 

sürecinde kurulan iletiĢim aracılığıyla matematiksel düĢünme becerisini güçlendirme 

ve organize etme, matematiksel fikirlerini akranlarına ve öğretmenlerine anlaĢılır ve 

tutarlı bir biçimde aktarabilmedir. Bu becerilerin yanı sıra, baĢkalarının matematiksel 

fikirlerini ve stratejilerini analiz etme ve değerlendirme, matematiksel fikirleri açık 

bir Ģekilde ifade etmek için matematiksel dili kullanabilme becerileri de iletiĢim 

standartları içerisinde yer almaktadır (NCTM, 2000; Garcia, 2013). Tüm bu 

sıralananlar dikkate alındığında öğretmen-öğrenci diyaloglarından yola çıkarak 

öğretmenlerin söylemlerinin detaylı olarak incelendiği ve bu söylemlerin sınıf içi 

iletiĢime etkisinin incelendiği çalıĢmaların sayısının arttırılması gerektiği açıktır.   
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1.2. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu çalıĢma bir mesleki geliĢim programı kapsamında eğitim alan sınıf 

öğretmenlerinin matematik derslerinde otoriter ve diyalojik söylem kullanım 

durumları ve bunlardaki geliĢimi incelemeyi amaçlamaktadır.  

 

1.2.1. AraĢtırma Soruları 

1. Eğitimlerden önce sınıf öğretmenlerinin matematik derslerinde otoriter ve 

diyalojik söylem kullanım durumları nasıldır? 

2. Eğitimlerden sonra sınıf öğretmenlerinin matematik derslerinde otoriter diyalojik 

söylem kullanım durumları nasıldır? 

3. Eğitimlerin sınıf öğretmenlerinin matematik derslerinde otoriter ve diyalojik 

söylem kullanım durumlarına etkisi nasıldır?  

 

1.3. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

  Öğretim sürecinde kullanılan söylemin öğrenmedeki önemi, bir dizi  müfredat 

geliĢtirme giriĢimlerinde ele alınmıĢtır. Örneğin BirleĢmiĢ Krallık'da Qualifications 

and Curriculum Authority (QCA, 2003), etkili bir sınıf öğretimi için diyalojik 

söylemle öğretimi kuvvetle desteklemektedir. Kuzey Amerika'da ise, öğrencilerin 

iĢbirliği içinde açık uçlu sorularla çalıĢtığı sorgulamaya dayalı dersler oluĢturulur ve 

öğrenciler problem çözme yollarını konuĢmaları için teĢvik edilir. Atlantik'in her iki 

tarafında da öğretmen hamleleri, öğrencileri tartıĢma içerisine çekmek ve bilimsel 

çıkarımları oluĢturmaya çalıĢmak üzerine odaklanmıĢtır (Scott, Mortimer ve Aguiar; 

2006).  

Söylem, eğitimde ve öğrenme sürecinde her zaman önem taĢımaktadır. 

Öğretim sürecinde öğretmenin kullandığı söylem türü, öğretilmek istenen konunun 

öğrenciler tarafından anlaĢılabilmesi için önem arz etmektedir.  Kullanılan söylem 

türünün öğrencileri öğretim sürecinde aktif hale getirmesi, öğrencilerde öğrenmenin 

gerçekleĢmesi açısından önemlidir. Matematik eğitimcileri araĢtırmalarında, sınıf 
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içinde kullanılan söylemin öğrenme üzerindeki etkisini daha iyi anlamaya 

çalıĢmaktadır (Knuth ve Peressini, 2001). Öğretim sürecinde kullanılan söylem, 

öğretmenin ilettiği mesajın öğrenci tarafından algılanabilmesi, öğrencinin öğrenme 

sürecine dâhil edilmesi, öğrencilerin etkileĢim halinde olacağı öğretim ortamlarının 

oluĢturulması açısından önemlidir.   

 Bir öğretmenin söylemi; kasıtlı ve amaçlıdır, bir ortamda gerçekleĢir, çeĢitli 

formlarda görülebilir ve çeĢitli sonuçlara neden olabilir. Öğretmenin kullandığı 

söylemin çeĢitli sonuçlarından biri olasılıkla öğretmenin amacınının iletilmesi, diğeri 

beklenen kapsamın dıĢında kalmasıdır (Krussel, Edwards ve Springer, 2004). 

Matematik öğretimi üzerine çalıĢan araĢtırmacılar sınıf söylemi hakkında farklı 

görüĢler sergilemektedir. Bazı çalıĢmalar öğretmenlerin söylemlerini daha iyi 

anlamak için katkıda bulunmaktadır (Krussel, Edwards ve Springer, 2004).  

Literatürde, öğretmen öğrenci diyalogları üzerine yapılan çalıĢmaların 

sayısında artıĢ gözlenmektedir (Scott, Mortimer ve Aguiar, 2006; Uğurel, 2010; 

Baykal, 2014; Gürel, Olgun, Süzük ve Gürel, 2014; Kanadlı ve Sağlam, 2016; 

Demirbağ, 2017). Ülkemizde yapılan çalıĢmalar incelendiğinde öğretmen 

söylemlerini inceleyen çalıĢmaların az sayıda olduğu görülmüĢtür. YurtdıĢındaki 

diğer çalıĢmalar incelendiğinde de benzer durumlarla karĢılaĢılmaktadır. Bu 

çalıĢmada eğitimlerden önce otoriter ve diyalojik söylem türlerinin kullanım 

sıklıkları ve eğitimlerden sonra bu söylem türlerinin kullanım sıklıklarındaki değiĢim 

araĢtırılmaktadır. Öğretmenlerin sınıf içi söylemlerinin incelenmesi açısından bu 

tezin literatüre önemli katkılar sunacağı düĢünülmektedir.  

1.4.  SAYILTILAR 

 1. Video çekim sürecinde öğretmen ve öğrencilerin doğal bir sınıf ortamı 

oluĢturdukları kabul edilmiĢtir. 

 

1.5. SINIRLILIKLAR 

1. AraĢtırma, sınıf içi uygulamalarının video kayıtları sunulan ve analiz edilen 

beĢ sınıf öğretmeninden toplanan verilerle sınırlıdır. 
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BÖLÜM II 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 AraĢtırmacılar, öğretim sürecinin en iyi Ģekilde düzenlenmesine ıĢık tutacak 

çalıĢmalar yapmıĢtır. Jean Piaget ve diğer geliĢim psikologlarının çalıĢmaları, 

öğrencilerin matematiği en iyi Ģekilde öğrenebilmesine imkân sağlayacak öğretim 

ortamlarının oluĢturulmasına yönelik çalıĢmalara odaklanılması konusunda yol 

göstermiĢtir (NCTM, 2000). Piaget'e göre öğrenme, bireyin içinde bulunduğu 

zihinsel geliĢim düzeyinin elverdiği Ģekilde, bireyin yaĢadığı çevre ile etkileĢimi 

yoluyla gerçekleĢir. Bu anlamda biliĢsel geliĢim, belli bir biyolojik olgunluk ve çevre 

etkileĢimiyle edinilmiĢ yaĢantılar (tecrübe) gerektirir (Wandsworth, 1996; Altun, 

2005; Arslan, 2007; Baykul, 2012). 

 Piaget'e göre biliĢsel geliĢim; denge, dengesizlik ve yeniden dengelerin 

oluĢması sürecidir. Birey yeni bir durumla karĢılaĢmadan önce denge halindedir. 

Yeni bir durum, nesne veya olayla karĢılaĢtığında bu denge bozulur. Bu durumda 

birey, yeni bir denge yaratır ve oluĢan bu denge önceki dengeden daha üst düzey bir 

dengedir. OluĢturulan bu yeni ve üst düzey denge biliĢsel geliĢimi gösterir. Bireyin 

uyumu, yeni öğrendiği bilgileri önceki Ģemalarıyla iliĢkilendirmesi veya önceki 

Ģemalarına uymayan bilgiler için mevcut Ģemaları değiĢtirmesi veya yeni Ģemalar 

oluĢturmasıdır (Erdem ve Demirel, 2002; Altun, 2005; Baykul, 2012). 

 Piaget'e göre, yeni bilgilerin kazanılmasının, Ģemaların çocukların zihninde 

oluĢmasıyla gerçekleĢmekte olması, öğrenme ve öğretme etkinliklerinin 

düzenlenmesinde ve öğretmen davranıĢlarında önemli bir noktaya iĢaret etmektedir. 

Öğrenci, yeni bir matematiksel kavramla karĢılaĢtığında, daha önce edindiği 

bilgilerle yeni edindiği bilgi arasında bağ kurar ve yeni bir bilgi oluĢturur.  Yeni 

kavramların edinilmesi, yeni Ģemaların oluĢturulmasıyla gerçekleĢir ve yeni 

Ģemaların oluĢumu ise düzenleme sonucu kendiliğinden meydana gelir (Altun, 2005). 
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O halde öğrenme, Ģema düzenlemeleri sonucu kendiliğinden gerçekleĢtirmektedir. 

Buna göre öğretmenin öğrenme sürecindeki rolü Ģemaları oluĢturmak değil, 

öğrencinin kendi Ģemalarını oluĢturma sürecinde ona yardımcı olmaktır. Öğretmen 

öğrencinin düĢünmesini sağlayamaz, öğretmenin yapabileceği öğrenciyi düĢünmeye 

sevk etmektir (Baykul, 2012). Öğretmen, öğrenciyi belirli kalıplar doğrultusunda 

düĢündürmek yerine, öğrencinin daha rahat ve iyi düĢünebileceği ortamlar 

sağlanmasına aracı olmalıdır. Öğretim ortamları tasarlanırken, öğrencilerin kendi 

öğrenmelerini sağlayacağı etkinliklerin tasarlanması gerektiği ve öğretmenin 

öğrenme sürecinde rehberlik edeceği göz önünde bulundurulmalıdır.  Bu ortamlarda 

öğrencinin öğretmenin aklındakini keĢfetmeye çalıĢmak yerine, öğretmenin 

öğrencilerin düĢüncelerini anlamaya çalıĢması daha doğru olur. Matematik dersinde 

öğretmen, genellemeleri ve iĢlem süreçlerini öğrencilere hazır olarak vermek yerine, 

öğrencilere bunları kendilerinin bulması için rehberlik etme rolünü üstlenmelidir 

(Umay, 1996; Wandsworth, 1996; Erdem ve Demirel, 2002; Özmen, 2004). 

 Öğrenme sürecinde, yeni bilgilerin mevcut bilgilerle iliĢkilendirilerek bir yapı 

oluĢturulması yaklaĢımına yapısalcı öğrenme (constructivism) denmektedir (Baykul, 

2012). Piaget'in öncülük ettiği yapısalcı yaklaĢıma göre bilgi hazır olarak var olan ve 

öğrenilmesi gereken değil, bireyin bilgiyi kendisinin oluĢturacağı bir süreç 

gerektirmektedir. Bu bakıĢ açısına göre öğrenme ortamı, öğrenciler arasındaki 

iletiĢim ve etkileĢime olabildiğince fazla imkan sağlamalıdır. Öğretmenin rolü, bu 

süreçte öğrenciye yardımcı olmaktır. Öğretim ortamı, öğrencilerin öğrenecekleri 

konuyla ilgili önceki deneyimleri ve düĢüncelerini açıklamasına imkan sağlamalıdır 

(Wandsworth, 1996; Özmen, 2004; Altun, 2005; Baykul, 2012). 

 Vygotsky, öğrenmede sosyal çevre ile etkileĢimi önemsemektedir.  

Vygotsky'e göre zihinsel iĢlemlerin geliĢimi, çocuğun kendi akranlarıyla ve 

yetiĢkinlerle olan etkileĢimi ile gerçekleĢir. Zihinsel iĢlemlerin geliĢimini dil 

geliĢimiyle benzetmiĢ; erken yaĢlarda kendiliğinden gerçekleĢen bu öğrenmenin 

çocuğun isteyerek akran ve yetiĢkinlerle kurduğu bu etkileĢime bağlamıĢtır. 

Vygotsky'e göre etkili öğrenme; uygun ortamlarda, akran ve yetiĢkinlerle yapılan 

etkinlikler ve problem çözme faaliyetleri ile gerçekleĢebilir. Vygotsky'nin 

düĢüncesine göre matematik öğretim ortamları; öğrenci etkileĢimine imkân veren, 

öğrencilerin katılımıyla geliĢtirecekleri etkinlikler ve iĢbirliği içerisinde 
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çözebilecekleri problemlerle zenginleĢtirilmelidir. Vygotsky'nin düĢünceleriyle 

matematik öğretim ortamları iyi organize edilmeli, öğrencilerin etkileĢimle 

geliĢtirecekleri etkinliklerle ve iĢbirliği içerisinde çözebilecekleri problemlerle yüz 

yüze gelmeleri sağlanmalıdır (John-Steiner ve Mahn, 1996; Altun, 2005).  

 Hans Freudenthal tarafından geliĢtirilen ve uygulanan ''Gerçekçi Matematik 

Öğretimi'' (Realistic Mathematics Education, RME), matematiksel bir etkinliğin 

sonucunda bir matematiksel bilgiye ulaĢma iĢine ''MatematikleĢtirme'' 

(Mathematising) adını vermiĢtir.  Matematiği günlük yaĢamla bağdaĢtırabilme; 

günlük hayatta karĢılaĢılan olaylara matematiksel yaklaĢabilmek için ve matematikte 

öğrenilecek bilgiyi keĢfetmenin önemine dikkat çekmektedir.  Freudenthal, 

matematik öğretiminde matematikleĢtirmenin temel süreç olmasını önermiĢtir. Bu 

bağlamda, matematik derslerinde konuya uygun günlük yaĢam problemlerine 

(çevresel durumlara) yer verilmeli, bunlarla yapılan uğraĢlar sonucu yeni bilgiye 

ulaĢılmalıdır. Formal bilgiler, tanımlar ve genellemeler en son ulaĢılacak nokta 

olmalıdır. Öğretim ortamında uygun süreç oluĢturulursa, öğrenci 

matematikleĢtirmeyi baĢarabilir. Bu durumda her matematik konusunun öğretimine, 

uygun bir çevresel problemle giriĢ yapılmalıdır. Bu süreç öğrenilen matematiksel 

bilgileri öğrenciler için daha anlamlı kılacağı gibi, öğrencilerde matematik dersine 

karĢı öğrenme isteğini arttıracaktır. RME'ye göre, öğrencinin matematiği icat etme 

yoluyla öğrenmesi (matematik yapma) sağlanmalıdır. Ders sonunda ulaĢılması 

hedeflenen bilgiyi, öğrenci bir problem çözme etkinliği sürecinde keĢfetmelidir. 

Matematik yapma için konuya uygun gerçek yaĢam problemi oluĢturulamadığı 

durumlarda konuya uygun hayali durumlardan yararlanılabilir (Van den Heuvel-

Panhuizen, 1996; Altun, 2005). 

 Bruner'e göre buluĢ yoluyla öğrenme, öğrencinin davranıĢları kendi 

gözlemleriyle kazanmasını esas alır. Bruner'e göre bütün çocukların içinde 

öğrenmeye ilgi vardır ve öğrenme içten güdülenme yoluyla daha kolay oluĢur. Ġçten 

güdüleyici en önemli unsur meraktır. Bu yüzden çocukların öğrenmelerini, anlama 

ve keĢfetme süreçlerini merakları teĢvik etmeli ve yönlendirmelidir (Kara ve Özgün 

Koca, 2004; Baykul, 2012).  

 BuluĢ yoluyla öğrenmenin matematikte geniĢ bir uygulama alanı vardır. Bu 

yaklaĢımda öğrencilerin matematiksel iliĢkileri ve kavramları kendi kendine 
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bulabileceği anlayıĢı vardır. Ancak burada bahsedilen rastgele ortamlarda bilgiye 

ulaĢmaya çalıĢmak değildir. Bu tarz bir öğrenme, öğretmenin rehberlik yaptığı 

ortamlarda mümkündür. Öğretmen, kavramları ve iliĢkileri öğrencilere vermek 

yerine, onların bu kavram ve iliĢkileri keĢfedeceği ortamı hazırlamalıdır. Bu 

yaklaĢımın önerdiği bir öğretim ortamında, öğrencinin aktif olduğu yöntem ve 

tekniklerin kullanılması esastır. Bilgi, öğrenciye doğrudan aktarılmaz, öğretmenin 

yönelteceği açık uçlu sorularla öğrenci mevcut bilgilerini kullanarak öğretimi 

amaçlanan kavramları kendisi bulmaya çalıĢır. BuluĢ yoluyla öğretimde öğretmen, 

araĢtırma türünden sorularla öğrenciyi düĢünmeye teĢvik eder. Öğretmen, 

yönelteceği sorularla daha önce öğrenilenler aracılığıyla yeni bilgilere ulaĢılmasını 

amaçlar. Öğrenci bu yolla öğrendiğinde, kendine güveni ve derse karĢı ilgisi artmıĢ 

olacaktır. Müfredatın her konusu buluĢ yoluyla öğrenmeye uygun olmayabilir. 

Öğrenciye ön bilgiler verildikten sonra konunun ilerleyen aĢamalarında konu ile ilgili 

keĢifte bulunacağı fırsatlar oluĢturulabilir (Altun, 2005; Baki, 2006; Ünal ve Ergin, 

2006, Baykul, 2012). 

 SunuĢ yoluyla öğretime; öğrencinin yaĢı, olgunluğu ve matematiksel 

yeterliliği arttıkça daha çok yer verilir. Teorem ispatlarında bu durumdan söz 

edilebilir. SunuĢ yoluyla öğretim, diğer yöntemlere göre daha soyuttur, yöntemin 

baĢarılı olabilmesi için öğrencilerin ön Ģart davranıĢları tam olarak kazanmıĢ olması 

gerekmektedir (Altun, 2005). 

 Sosyal yapılandırmacı teori, Piaget'nin yapılandırmacılığını ve Vygotsky'nin 

sosyal çevre etkileĢimi görüĢlerini temel alır. DüĢünceyi yapılandırmaya yönelik 

sınıf içi uygulamalar düĢünüldüğünde bu iki teorinin birbirine çok benzediği görülür. 

Öğrenme teorileri bir öğretim yöntemi olamamakla birlikte öğretim sürecini 

tasarlama aĢamasında eğitimcilere yol gösterir. Piaget ve Vygotsky'nin teorilerinde 

bahsedilen, yapılandırmacı ve sosyokültürel bakıĢ açılarına göre yeni bilgiler önceki 

bilgilerin üzerine inĢa edilir. Yapılan öğretim, öğrencilerin kendi bilgileriyle yeni 

öğrendikleri bilgi arasında bağ kurulmasına imkân vermelidir. Matematik üzerine 

konuĢulabilecek ortamların sağlanması gerekir. Konu üzerine derin düĢünmeye 

imkân sağlayacak ortam oluĢturulmalıdır.  Öğrenciler farklı yaklaĢımları paylaĢmak 

için teĢvik edilmelidir. Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenciler ön bilgilerini 

süzgeçten geçirerek konu ile ilgili olanları paylaĢır. Bu yüzden öğrenci paylaĢımları 
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önemsenerek, görülen hataları öğrenme için birer fırsat olarak değerlendirmek 

gerekir. Yeni konuların öğrenilmesi için öğretmen sistematik yardımda bulunmalıdır. 

Bu teoriler, sahip olunan deneyim ve bilgi birikiminin bireysel olduğunu önemserler. 

Bu yüzden dersler, öğrencide var olan deneyimlerin ortaya çıkarılmasıyla baĢlamalı; 

dersler için gerekli bağlamlar da bu husus dikkate alınarak seçilmelidir (Van De 

Walle, Karp& Bay-Williams, 2013).  

 BaĢarılı bir matematik öğretim ortamının, öğrenci deneyimleri doğrultusunda 

tasarlanacak ortamlarda sağlanabileceğinin önemi görülmektedir. Öğrenci ve 

öğretmen arasında gerçekleĢen etkileĢimde ortaya çıkan söylemin (cümleler, 

tonlamalar, sorulan sorular, övgüler, eleĢtiriler vb), öğrenmeye yönelik katkısının 

incelenmesi gerekmektedir (Genç ve Erdem, 2016).  Tüm bu gerekçelerden yola 

çıkarak öğretmenin kullandığı söylem matematik öğretiminde önemli bir yere 

sahiptir. Bu nedenle öğretim sürecinde kullanılan söylem türlerinin bilinmesi 

önemlidir. Scott, Mortimer, Aguiar (2006), öğrencilerin bilimsel dil doğrultusunda 

söylem oluĢturmaları sürecinde öğretmenlerin kullanabileceği otoriter ve diyalojik 

söylem tiplerini önermiĢlerdir. Bu çalıĢmada otoriter ve diyalojik söylem türleri 

incelenmiĢtir. Yapılan sınıf içi uygulamalarda, mesleki geliĢim eğitimlerinin 

öğretmenin kullandığı söylem üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır.  

 

2.1. OTORĠTER VE DĠYALOJĠK SÖYLEM 

 NCTM standartlarına göre söylem; düĢünme, temsil etme, konuĢma, aynı 

fikirde olma ve olmama olarak tanımlanmıĢtır. Söylem, fikir alıĢveriĢinde bulunma 

ve fikirlerin içeriği hakkında tartıĢma olmasının yanında öğretim ortamının doğası 

hakkında da fikir vermektedir (Garcia, 2013). 

  Bakhtin, kendisinden önceki araĢtırmacıların, söylemi kendi iç 

diyalojizminden yoksun, karĢıdakinden bağımsız, dinleyiciyi etkin bir biçimde yanıt 

ve tepki veren bir kiĢi değil, pasif bir biçimde anlayan bir kiĢi olarak ele aldığını 

söylemektedir (Bakhtin, 2001). Birey çevreyi sahip olduğu kavramlar doğrultusunda 

gözlemler ve gözlemleyemediği kavram ve nesneleri mevcut bilgileriyle 

anlamlandırmaya çalıĢır (Sağlam, 2013). Bakhtin'e göre içinde bulunduğu ortamdan 

bağımsız olarak oluĢturulan söylem, bireysel ve taraflı olacaktır. Bu tür bir durumda 

anlam, kaçınılmaz olarak soyut kalır (Bakhtin, 2001).  
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 Bakhtin'e göre, dilin doğası diyalojiktir ve dil toplumsal etkileĢim sayesinde 

geliĢim göstermektedir (Bakhtin, 2001). Bakhtin'e göre diyaloğun olmadığı öğrenme 

ortamı düĢünülemez; varoluĢun özü diyalojiktir. Diyaloji, çok seslilik, katılımcı 

düĢünce ve karĢılık verilebilirlik olarak tanımlanabilir (Yıldırım, 2012). Dil 

geliĢiminde bir sözcük, anlamını diyalojik yolla kazanır. Diyalog içerisinde sözcük 

yabancı bir sözcükle etkileĢime girer ve Ģekillenir. Sözcük, karĢılaĢtığı yeni 

sözcüklerden etkilenmekten kaçınamaz. Diyalog sürecinde sözcük, bir yanıtın 

doğmasına sebep olur, bir yanıtı çağırır ve sözcüğün kendisi de gelen yanıt 

doğrultusunda yapılanır. Sözcük, daha önce söylenen sözlerin atmosferinde Ģekillenir 

ve söylenmesine ihtiyaç duyulan sözlerin söylenmesinin yolunu açmıĢ olur. Her bir 

diyalog bu Ģekilde özetlenebilir (Bakhtin, 2001).  

 Diyalojik bir söylemde dinleyicinin vereceği yanıt yanıtlayıcı bir anlama 

yöneliktir. Yanıtlayıcı anlama, söylemin anlamlandırılmasını sağlayan temel bir 

güçtür, söylem tarafından söylemi zenginleĢtiren bir destek görevi gören etkin bir 

anlama süreci sağlar (Bakhtin, 2001).   

 Diyalojik söylemin olmadığı bir ortamda, pasif bir anlama ortamı oluĢur. Bu 

pasif anlama sürecinde genellikle anlatılanın en iyi ihtimalle objektif olan yanı 

anlaĢılır. Diyalojik ortamda ise söylem, dinleyiciye sağladığı bireysel tecrübelerin ve 

duygusal birikimin paylaĢımı fırsatıyla tam anlama ortamının oluĢmasına zemin 

hazırlar. Diyalojik söylem ortamında, önceki bilinenler ve yeni karĢılaĢılan durum 

arasında, yeni ve benzersiz bir etki olarak görülen bir karĢılaĢma gerçekleĢir 

(Bakhtin, 2001). 

  Dinleyicinin pasif olduğu süreçte anlamanın gerçekleĢtiği düĢünülemez, 

anlatılanlar dinleyici için soyut kalır. Dinleyici öğrenme sürecine dahil edilmez ise 

süreç, mevcut bilgilere yeni bir Ģey katmaz, anlatılmak istenene yalnızca ayna tutmuĢ 

olur ve bunun sonucunda bir yeni bir öğrenme oluĢmaz. Bu süreçte en iddialı amaç 

ancak, mevcut bilgilerde zaten verili olanı eksiksiz bir Ģekilde kopyalamak olabilir. 

Böyle bir anlama süreci de asla yeni bilginin bağlamının sınırlarının ötesine geçemez 

ve bilgiyi hiçbir Ģekilde zenginleĢtiremez. Bu nedenle anlatıcı, pasif bir anlama 

süreciyle çalıĢtığı sürece, söylemine yeni hiçbir Ģey katamaz; söyleminde somut 

nesnelerle bağlantı kurmamıĢ olur ve duygusal anlamda dinleyiciye ulaĢamamıĢ olur. 

Bu pasif anlama süreci bazı olumsuz talepleri (daha fazla netlik veya daha fazla 
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inandırıcılık, daha fazla canlılık ihtiyacı gibi), anlatıcıyı kendi kiĢisel bağlamında 

bırakır, kendi zihniyle sınırlar. Bu durumda anlatım, anlatıcının kendi yeterliliğinin 

ötesine geçemez (Bakhtin, 2001).  

 Anlama sürecinde, dinleyiciye ulaĢan mesaj, dinleyicinin kendi kavramsal 

sistemi içerisinde sindirilir. Bunun sonucunda var olan uyuĢma ve uyuĢmazlık 

temelinde yeni ve eski bilginin kaynaĢması gözlenir. Burada harekete geçiren 

dinleyiciye karĢıdan ulaĢanlardır. Bunlar aktif anlama için gerekli zemini hazırlar. 

Anlama ve yeni bilgi diyalektik olarak kaynaĢmıĢtır ve birbirlerini karĢılıklı olarak 

koĢullandırırlar. Biri olmadan diğerinin varlığı mümkün değildir (Bakhtin, 2001).  

 Bakhtin'e göre aktif anlama, anlatıcının ilettiği sözcüğü, anlamaya çalıĢan 

kiĢinin yeni bilgi ile eski bilgilerin uyum ve uyumsuzluk Ģeklindeki karĢılıklı 

etkileĢimi yoluyla kavramsal sistemiyle bağdaĢması Ģeklinde gerçekleĢir ve iletilen 

fikir bu sayede zenginleĢir.  KonuĢmacının beklentisi tam olarak böyle bir anlamadır. 

Anlatıcının yönelimi, dinleyiciye özgü kavramsal ufka, ona özgü dünyaya yöneliktir. 

Bu nedenle anlatılmak istenene, dinleyenin de katkısıyla yeni öğeler dahil olur. 

Birçok farklı bakıĢ açısı, çeĢitli kavramsal ufuklar,   toplumsal diller bu yolla 

birbiriyle etkileĢime girer ve zenginleĢir. Anlatıcı, dinleyenin kavramsal çerçevesine 

eriĢim sağlamaya çalıĢır, kendi sözüne iliĢkin zihinsel kaynaklar arar ve bu yolla 

diyalojik iliĢkilere girer. Anlatıcı bu yolla dinleyicinin kavramsal ufkunu anlar ve 

orada kendi anlatmak istediğine uygun yer açar. Burada karĢılaĢma arenası iĢlevi 

gören, yeni bilgi veya nesne değil; dinleyicinin öznel kavram sistemidir (Bakhtin, 

2001). 

 Wertsch (1991) araĢtırmasında otoriter ve diyalojik söylemin ayrımını 

göstermiĢ, Mortimer (1998) çalıĢmasında sınıf ortamında kullanılan söylemlerden 

otoriter ve diyalojik söylem analizini yapmıĢtır. Diyalojik ve otoriter söyleme ait 

analitik çerçeveyi Mortimer ve Scott (2003) oluĢturmuĢ; Scott, Mortimer ve Aguiar 

(2006) sınıf ortamında analizini yapmıĢ ve sınıf ortamındaki farklı bileĢenler için 

tablo oluĢturmuĢlardır (Scott, Mortimer ve Aguiar, 2006). 

 Öğrenmenin doğası diyalojiktir. Öğretmen otoriter bir söylem ortamı 

oluĢtursa bile, öğrenci öğretmenin söyledikleriyle kendi mevcut bilgilerini 

karĢılaĢtırır ve bunun sonucunda bilgiyi anlama süreci diyalojikleĢir.  Otoriter 

söylemde öğretmenin amacı söyleyeceği sözde öğrencilerin bütün dikkatlerini sadece 
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bir yöne yoğunlaĢtırmalarıdır. Bu yüzden bu söylem türüne otoriter adı verilmiĢtir. 

Diyalojik kelimesinin seçiminin sebebi ise, farklı fikirler ve bakıĢ açılarına olanak 

sağlamasıdır. Bu söylem türünde öğretmen, farklı fikirlerin ortaya çıkmasını ve 

tanımlanmasını sağlayacak tartıĢma ortamı oluĢturmaktadır (Scott, Mortimer ve 

Aguiar, 2006). 

 Diyalojik söylemin kullanımı bilim sınıflarında farklılık gösterebilir. Dersin 

baĢında ilk olarak konuyla ilgili bütün öğrencilerden öğretmenin soracağı basit bir 

soruyla farklı fikirler toplanabilir ve diyalojik söylem burada baĢlamıĢ olur. Farklı 

bakıĢ açılarıyla tartıĢma burada baĢlatılmıĢ olur ancak henüz bunlar üzerinde çalıĢma 

için bir giriĢim yoktur. Bu aĢamada öğretmen topladığı farklı bakıĢ açılarının 

benzerliklerine ve farklılıklarına dikkat çekeceği türde sorular yöneltir. Tüm bunlar, 

farklı fikirlerin ortaya çıkmasına ve tartıĢılmasına olanak sağladığı için etkileĢime 

imkan vermiĢtir; ama fikirleri tartıĢma sürecine girilmesi daha üst seviye 

etkileĢimdir. Öğretmenin burada fikirleri toplaması düĢük düzeyde bir etkileĢim, 

fikirleri eĢleĢtirmesi ve bilimsel açıdan değerlendirmeyi sağlaması yüksek düzeyde 

etkileĢime olanak vermektedir (Scott, Mortimer ve Aguiar, 2006).   

 Diyalojik söylem farklı bakıĢ açılarının ortaya çıkmasına olanak sağlar. Bu 

söylem türünde, baĢkalarının fikirlerini duymak için bir giriĢim vardır ve öğretmen 

hem öğrenci söylemlerini dikkate alır hem de bilimsel bakıĢ açısına ulaĢmak için 

çalıĢır (Scott, Mortimer ve Aguiar, 2006).  

 Otoriter söylem fikirlerin bir araya getirilmesine ve yeni fikirlerin keĢfine 

fırsat vermez. Öğretmen bu söylem türünde bilimsel bakıĢ açısına odaklanmıĢtır. 

Eğer öğrenci fikirleri ve soruları, bilimsel bakıĢ açısından uzaksa öğretmen 

tarafından görmezden gelinir veya bilimsel bakıĢ açısına göre düzetmeler yapılır. 

Öğrenci söyleminin, öğretmen tarafından bilimsel bakıĢ açısına uygun görüldüğü 

durumlarda, fikir kabul edilir ve kullanılır. Bu açıdan bakıldığında otoriter söylem, 

baĢka fikirlere kapalı bir söylem ortamı oluĢturmaktadır. Sürecin ilerleyiĢi, öğretmen 

tarafından önceden belirlenmiĢtir. Ortamda birden fazla ses duyulabilir, farklı 

öğrencilerin katılımı görülebilir ancak öğrenci katkıları, bilimsel bakıĢ açısıyla 

uyuĢmadığında öğretmen tarafından dikkate alınmadığından farklı fikirlerin 

keĢfedilmesi ve yeni fikirlerin etkileĢimine açık bir ortam mevcut değildir (Scott, 

Mortimer ve Aguiar, 2006). 
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 Bilim, yapısı gereği gerçeklere odaklandığı için otoriter bir söylemdir; 

rehber olmadan ve yardım alınmadan tek baĢına bilimsel akıl yürütmek, bilimsel 

çıkarımlarda bulunmak mümkün değildir. Burada öğretmen sadece öğrencileri 

günlük hayattaki tecrübeleri ve önceki bilgileriyle diyaloğa davet etmez, aynı 

zamanda buna ek ve esas olarak bilimsel bakıĢ açısını tanımlamak görevini de 

üstlenmiĢtir (Scott, Mortimer ve Aguiar, 2006).  

 Scott, Mortimer ve Aguiar (2006) otoriter ve diyalojik söylem türlerini 

tanımladıkları bir çerçeve oluĢturmuĢlardır. Bu çerçevede otoriter ve diyalojik 

söylemin tanımı, özellikleri, öğretmenin rolü, öğretmen müdahaleleri ve öğrenci 

taleplerini Tablo.2.1'deki Ģekliyle ele alınmıĢtır.  

 

Tablo 2.1. 1. Otoriter ve Diyalojik Söylem (Scott, Mortimer ve Aguiar, 2006; s.628) 

 Otoriter söylem Diyalojik söylem 

 

Temel tanım 

 Sadece bilimsel bakıĢ 
açısına odaklanılır.  

 Farklı bakıĢ açılarına 
açıktır. 

Tipik 

özellikleri 

 AkıĢ önceden belirlidir. 

 Ġçeriğin sınırları nettir.  

 Fikirlerin etkileĢimi 
görülmez. 

 Birden fazla bakıĢ açısı 
sunulabilir ancak 

sadece birine 

odaklanılır. 

 AkıĢ, yeni fikirlerin 
sunulması ve 
keĢfedilmesiyle Ģekillenir. 

 Ġçerik 
sınırlandırılmamıĢtır. 

 Fikirlerin etkileĢimi 
gözlenir.  

 Birden fazla bakıĢ açısı 
sunulur ve üzerine 
düĢünülür. 

 

Öğretmenin 
rolü 

 Öğretmen otoritesi net 
olarak görülür. 

 Öğretmen tarafsız 
konumdadır, 
değerlendirmeye yönelik 
yorumlar yapmaktan 

kaçınır. 
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Öğretmen 
müdahaleleri 

 Öğretmen söylemin 
yönünü belirler. 

 Öğretmen fikirlerin 
koruyucusu rolündedir.  

 Öğrenci fikirlerini 
görmezden gelir veya 
reddeder.  

 Öğrenci fikirlerini 
yeniden Ģekillendirir.  

 Öğretici sorular sorar. 

 Kontrol eder ve 

düzeltir. 

 Konunun dağılmasını 
önlemek için söylemin 
yönünü kısıtlar. 

 Öğretmen-öğrenci 
etkileĢimlerinde büyük 
oranda denge mevcuttur.  

 Öğrencinin katılımını 
bekler.  

 Öğrencilerden açıklama 
ve detaylandırma ister. 

 Özgün sorular sorar.  

 Öğrenci anlayıĢlarını 
inceler.  

 Farklı bakıĢ açılarını 
çeliĢtirir ve karĢılaĢtırır. 

 Fikirlerin öğrenciler 
tarafından baĢlatılmasını 
teĢvik eder. 

 

 

Öğrenci 
talepleri 

 Öğretmenden gelen 
ipuçlarını ve 
yönlendirmeleri takip 
etmek 

 Öğretmenin liderliğini 
takip ederek bilimsel 

bakıĢ açısını göstermek 

 Bilimsel bakıĢ açısını 
kabul etmek 

 Bireysel bakıĢ açıları 
sunmak 

 BaĢkalarının fikirlerini 
dinlemek (öğrencileri ve 
öğretmeni) 

 BaĢkalarının fikirlerini 
anlamak 

 BaĢkaları ile konuĢarak 
yeni fikirler geliĢtirmek 
ve uygulamak 

 

 Scott, Mortimer ve Aguiar (2006), sınıf ortamında oluĢturulan tartıĢmalarda 

otoriter veya diyalojik dilden yalnızca birinin kullanılmasının yeterli olmadığını 

söylemektedir. TartıĢma sürecinde bu iki söylem türü arasında denge sağlanmalı, 

akıĢa göre söylemler arasında geçiĢlerin yapılması gerektiğini belirtmektedir. 

Söylemler arasında duruma göre yapılan geçiĢler birbirini destekleyerek, anlamlı 

öğrenmeyi oluĢturmaya çalıĢmaktadır (Scott, Mortimer ve Aguiar, 2006). 

 Diyalojik söylemin kullanıldığı bir ortam, her zaman farklı bakıĢ açılarına 

açıktır.  Farklı bakıĢ açılarının duyulması yoluyla, öğrencilerde baĢka fikirlere dair 

farkındalık oluĢur. Diyalojik söylem, farklı fikirleri takdir eder ve anlaĢılmasına 

yönelik giriĢimlere olanak sağlar. Öğretmen bu söylem türünde bilimsel görüĢlerin 
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yanında öğrencilerin fikirlerini dinlemeye önem verir (Gürel, Olgun, Süzük ve Gürel, 

2014).  

 Diyalojik söyleme yer verilen bir sınıf ortamında öğretmen, ulaĢılmak istenen 

bilimsel hedefi belirlemeli ve öğrenciler bu hedefe ulaĢtıklarında tartıĢmayı 

noktalamalıdır. Öğretmen, öğrencilerin konuyla ilgili varolan tecrübelerini bilimsel 

dille iliĢkilendirmelerini, ifade etmelerini ve bu yolla öğrenme gerçekleĢtirmelerini 

sağlayabilir. Öğretmenin amacı, tartıĢma ortamında kullanılan dilin, bilimsel dile 

dönüĢmesidir (Demirbağ, 2017). 

  

2.2. OTORĠTER VE DĠYALOJĠK SÖYLEME DAĠR YURT DIġINDA 
YAPILMIġ ÇALIġMALAR 

 Knuth ve Peressini (2001), matematikte kullanılan söylem ve anlamlı 

öğrenme iliĢkisi üzerine bir çerçeve önermiĢ ve bu çerçevenin uygulamasından 

bahsetmiĢlerdir. ÇalıĢmada söylemin rolü ve farklı söylem türlerine odaklanılmıĢtır. 

Söylem türleri tek yönlü ve diyalojik olarak sınıflanmıĢtır. Yapılan uygulamada 

sonuç olarak görmüĢlerdir ki; bütün söylemler, bir dereceye kadar hem diyalojik hem 

de tek yönlüdür. ÇalıĢmaya göre baĢka bir deyiĢle söylemde; bazen diyalojik bazen 

tek yönlülük ağır basmaktadır. Diyalojik söylem ile tekyönlü söylem arasında 

anlatıcının niyetine göre geçiĢler görülmektedir (Knuth ve Peressini, 2001). 

 Taylor (2003) yaptığı araĢtırmada yükseköğretim öğrencileriyle matematik 

öğretim yöntemleri dersinde çalıĢmıĢtır. Öğrencilerin matematiksel düĢünmeyi 

öğrenmeleri üzerine söylemlerine bakmıĢtır. ÇalıĢmasını NCTM'nin öğrenci 

söylemlerinin matematiksel yeterliklerini geliĢtirmede değerli olduğu tavsiyesi, 

yapılandırmacı öğrenme teorilerinde tartıĢılan matematiksel düĢünebilmenin 

oluĢması üzerine farklı bakıĢ açılarının öneminin tartıĢılması ve kendi deneyimlerine 

dayanarak öğrencilerin mevcut inançlarının tartıĢma içerisinde değiĢebileceğine dair 

kendi deneyimleri üzerine temellendirmiĢtir. Bu bağlamda öğrencilerine matematiği 

anlamanın mantıksal ve gerekçelendirmeyle olduğunu ve matematik öğretiminde 

bunu sağlamaya yönelik alternatif metodlar üzerine dersini kurgulamıĢtır. TartıĢmayı 

baĢlatmayı kolaylaĢtırmak için soru sormuĢ ve onların bakıĢ açılarını açıklamalarını 

istemiĢtir. TartıĢmaya katılmayan öğrencilerin yanıtlamaya teĢvik etmiĢtir. 12 

öğrenciyle, 7 hafta her gün 2 saat çalıĢılmıĢtır. DıĢarıda bir etkinlik düzenlenmiĢ ve 
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sınıfa geldiklerinde aktiviteye dair soru sorularak tartıĢma baĢlatılmıĢtır. Dersler 

kayıt altına alınmıĢ ve Bakhtin'in söyleme dair fikirlerine göre analiz edilmiĢtir. 

Sonuç olarak görülmüĢtür ki, öğrenciler matematiksel yeni bir fikre ulaĢırken kendi 

öğrenmelerinden yola çıkmaktadırlar. Öğrenciler geçmiĢ bilgilerini matematiksel 

düĢünceleri olarak ifade etmeye çalıĢırken, eleĢtirel bir bakıĢ açısı ve düĢünce yapısı 

oluĢturmuĢlardır. Öğrenciler ve araĢtırmacı arasındaki görüĢ ayrılıkları böyle bir 

ortamın oluĢmasına imkân sağlamıĢtır (Taylor, 2003). 

 Krussel, Edwards ve Springer (2004) araĢtırmalarında, matematik 

derslerinde kullanılan farklı söylem türlerini analiz ederek farklı söylem türlerine 

dair bir çerçeve önermiĢlerdir. Farklı söylem türlerinde, öğretmenlerin öğrenci 

katılımını sağlamaya yönelik uygulamalarını ve kullanılan söylemin matematik dersi 

üzerindeki etkisini incelemiĢlerdir. Bu çalıĢma daha önce yapılan bazı çalıĢmaların 

sentezi niteliği taĢımaktadır. Söylem üzerine analizlerde bulunan Sfard (2000), Knuth 

ve Peressini (2001) ve Richards (1991)'in çalıĢmaları doğrultusunda öğretim 

sürecinde söylem üzerine öğretmen müdahalelerine dair bir çerçeve oluĢturulmuĢtur. 

Bu çerçeveye göre öğretmen müdahalesi bir amaca hizmet etmelidir. Öğretmen sınıf 

içi normları belirlemeli ve sınıfın fiziki altyapısını dikkate alarak dersi buna göre 

tasarlamalıdır. Öğretmenin müdahaleleri sözel (yönelttiği sorular, yaptığı 

yönlendirmeler) veya sözel olmayan (beden dili) Ģekillerde gerçekleĢebilir. Öğretmen 

müdahaleleri gerektiği yerlerde geçiĢ göstermelidir. Öğretmen müdahalelerinin 

ortaya çıkardığı sonuçlar önemlidir (Krussel, Edwards ve Springer; 2004). 

 Mortimer (2005), çalıĢmasında Mortimer ve Scott (2003)'ın diyalojik 

söylem üzerine oluĢturduğu analitik çerçeveyi örneklemek ve geniĢletmek istemiĢtir. 

Bu analitik çerçeve, öğrenme ve öğretme üzerine sosyokültürel bir temele 

dayanmakta ve birbiriyle bağlantılı 5 yönden oluĢmaktadır. Bunlar; öğretme 

amaçları, sınıf içi etkileĢimlerin içeriği, iletiĢimsel yaklaĢım, söylemlerin kalıpları ve 

öğretmen müdahaleleridir. AraĢtırmada iletiĢimsel yaklaĢım merkeze alınmıĢ ve sınıf 

söylemleri farklı Ģekillerde tanımlanmıĢ ve örneklenmiĢtir. Bunun sonucunda, 

otoriter ve diyalojik söylem arasındaki gerilimin gerekli olduğu düĢünülmüĢtür. Aynı 

zamanda iletiĢimsel yaklaĢımın öğretim amaçları ve söylem kalıplarıyla iliĢkisi de 

örneklenmiĢtir. Bu Ģekilde, çerçevenin bazı yönlerinin birbirleriyle iliĢkileri görülüp, 

sınıf etkileĢimlerini analiz etmek için tutarlı bir temel oluĢturulmuĢtur. Böylece, 
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oluĢturulan çerçevenin ABD ve Brezilya'daki mesleki geliĢim programlarında 

kullanımıyla eğitimde kullanımı örneklenmiĢ ve bu kullanımın önü açılmıĢtır 

(Mortimer, 2005). 

 Scott, Mortimer ve Aguiar (2006) çalıĢmalarında, fen derslerinde söylemsel 

etkileĢimleri analiz etmek için Mortimer ve Scott (2003)'ın hazırladıkları analitik 

çerçeveyi kullanmıĢlardır. Brezilya'da lise fen derslerinde çalıĢmıĢlardır. Özellikle, 

bilimsel bilgileri anlamlı öğrenmeyi destekleyen öğretim amaçlandığında, iletiĢimsel 

yaklaĢımdaki bu değiĢimlerin kaçınılmaz olduğunu tartıĢmıĢlardır. Bu nedenle, 

otoriter ve diyalojik yaklaĢım arasında var olan farklılığı, otoriter müdahaleler ile 

bilimsel bilgilerin sunumu ve ardından söylemdeki diyalojik dönüĢümler ile yeni 

fikirlerin keĢfini destekleyici bir söylem ortamının oluĢumuna vurgu yapmıĢlardır. 

Bir söylem türünün diğerinin oluĢumuna ortam sağlayıcı olduğunu söylemiĢlerdir. 

Bu yaklaĢımla otoriter söylem ile diyalojik söylem arasındaki geçiĢlerin anlamlı 

öğrenme üzerinde önemli olduğunu ileri sürmüĢlerdir. ĠletiĢimsel yaklaĢımda 

söylemlerin dönüĢümlü kullanımının yeni tamamlayıcı bir bakıĢ açısı olan "üretken 

disiplin katılımı" nı sunduğunu söylemiĢlerdir (Scott, Mortimer ve Aguiar; 2006). 

 Chin ve Teou (2009)'nun çalıĢmasında, kavram karikatürlerinin diğer 

tanılayıcı karikatür malzemeleriyle birlikte biçimlendirici değerlendirmede nasıl 

kullanılabileceğini araĢtırmak, akran değerlendirme ve öz değerlendirmenin bir 

parçası olarak küçük gruplar içindeki öğrenciler arasında konuĢma ve tartıĢmayı 

teĢvik etmek amaçlanmıĢtır. Bunun yanında öğrencilerin kavramsal değiĢime yönelik 

öğretim için öğretmene kavram yanılgılarıyla ilgili tanısal geri bildirim sağlamalarını 

amaçlamıĢlardır. Ġlköğretim 5. ve 6. Sınıf seviyelerinde öğrenciler, tartıĢmalara 

rehberlik etmek ve birbirlerinin fikirlerini değerlendirmek, sorgulamak ve 

belgelemek için iskele araçlarını kullanarak çizgi karakterlerin yarattığı karĢıt bakıĢ 

açılarını tartıĢmak için küçük gruplar halinde çalıĢmıĢlardır. Öğrenciler ayrıca 

fikirlerini tasvir etmek için çizimler kullanmıĢlardır. Bir grubun konuĢmaları ses 

kayıt cihazı ile kaydedilmiĢtir. Bu kayıtlar, öğrencilerin düĢünme ve izleme amacıyla 

öğretmen tarafından eriĢilebilecek bir biçimde düĢündüklerinin bir kaydını 

sağlamıĢtır. Bulgular, öğrencilerin akıl yürütme süreçlerinde aralarında diyalojik 

konuĢmalar ve etkileĢimli tartıĢmalar olduğunu göstermiĢtir. Öğrenci fikirleri ve 

sorularının, öğrencilerin birbirlerinin fikirleriyle yeni bilgiyi keĢfetmelerine yönelik 
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keĢif ve yansıtıcı söylemleri teĢvik ettiklerinden tartıĢmayı biçimlendirici olduğu 

gözlenmiĢtir. Öğretmenin rolünün, söyleme yönelik uygulamalarının yanı sıra, 

değerlendirmeye yönelik oluĢturduğu kavram karikatürlerini kullanırken ve 

öğrencilerin kavramsal ve epistemik düĢünmelerini hesaba katan stratejileri 

tasarlamak olduğu görülmüĢtür (Chin ve Teou, 2009).   

 Garcia (2013), çalıĢmasında, "Söylem nedir?", "Matematiksel yeterliliği 

geliĢtirecek ve matematikte anlamlı öğrenmeyi destekleyecek ortam nasıl 

oluĢturulmalıdır?", "Matematik derslerinde anlamlı öğrenmeyi sağlayacak söylem 

ortamı nasıl oluĢturulur?" sorularını ele almıĢtır. Eğitimcilerin, anlamlı öğrenmenin 

geliĢiminde öğrenci söylemlerinin rolünün öneminde hemfikir olduğuna değinmiĢtir. 

Çocukların kendiliğinden bu konuĢma ortamına dahil olmadıkları, çocukların söylem 

ortamına davet etmenin nasıl sağlanacağı sorusunu ortaya çıkarmıĢtır.  Bu sorular ve 

düĢünceler ekseninde çalıĢmasını oluĢturmuĢtur.  ÇalıĢmada NCTM tanımlamaları ve 

öğretim programlarıyla iliĢkisi, söylem ile ilgili literatür, sınıf tartıĢmaları ve 

öğrencilerin matematiksel konuĢmalarını sağlamaya yönelik uygulamalar üzerine 

araĢtırmalar derlenmiĢtir (Garcia, 2013). 

 

2.3. OTORĠTER VE DĠYALOJĠK SÖYLEME DAĠR TÜRKĠYE’DE 

YAPILMIġ ÇALIġMALAR 

 Kılıç (2010), araĢtırmasında ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin sosyal 

bilgiler dersinde tarih konuları hakkında oluĢturdukları metaforları incelemiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında veriler, 427 beĢinci sınıf öğrencisinden yazılı cevaplar, 

görüĢme kayıtları ve gözlem raporları aracılığıyla edinilmiĢtir. Elde edilen veriler 

söylem analizi tekniği ile incelenmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda, öğrencilerin 

oluĢturdukları metaforların geçmiĢ yaĢantıları ve sosyo-kültürel ortamları ile 

paralellik gösterdiği görülmüĢtür. Söylemlerde yer alan metaforların ise sınıf 

içerisinde yeni oluĢumların geliĢimini sağladığı görülmüĢtür. Metaforlar içerik 

analiziyle incelenmiĢ ve 10 farklı kodlama elde edilmiĢtir. OluĢturulan kodlamalarda 

öğrencilerin tarihi kendi yaĢantılarıyla detaylandırdığı görülmüĢ, metaforların 

öğrenme-öğretme sürecine bu yöndeki olumlu etkisi ve öğrencilerin bu sürece aktif 

olarak katılmasının önemi görülmüĢtür. AraĢtırmada elde edilen bir baĢka sonuç, kız 
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öğrencilerin metafor oluĢturmada erkek öğrencilere göre daha aktif olduğudur (Kılıç, 

2010). 

 Uğurel (2010), araĢtırmasında ortaöğretim öğrencilerinin ispat kavramına 

yönelik bilgilerini sınıf içi etkileĢime dayalı olarak nasıl düzenlediklerini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Bu amaçla, öğrencileri sınıf içi iletiĢim süreçlerinde kullandıkları 

söylemlerinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın katılımcılarını, bir özel fen lisesinde 

öğrenim görmekte olan 13 öğrenci ve onların matematik ve geometri öğretmenleri 

oluĢturmaktadır. Veri toplama araçları matematik ve geometri derslerinden elde 

edilen video kayıtları ve araĢtırmacının süreç içerisinde aldığı notlardır. Üç aylık 

araĢtırma sürecinde 53 ders video ile kayıt altına alınmıĢtır. AraĢtırmada, özellikle 

öğretmen-öğrenci arasında var olan sınıf içi söylemlere odaklanılmıĢ ve video ile 

kaydı yapılan sınıf içi söylemler yazıya aktarılarak analizleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Elde edilen verilerde görülen söylemin analizi için  belirlenen  kodlama  sistemi, 

Halliday  ve  Hasan (1989)’ın    "Sistemik  Fonksiyonel  Dilbilgisi"  olarak  

isimlendirilen çalıĢmaları çerçevesinde  geliĢtirdikleri söylemin  alanı,  söylemin  

katılımcıları  ve söylemin  stilini içeren  üçlü  modelden  oluĢmaktadır. Yapılan 

söylem analizi sonucunda  elde edilen  bulgular,  öğrencilerin  ispata  yönelik  

öğrenmelerinde  ve bilgilerini yapılandırmalarında öğretmen-öğrenci arasında var 

olan sınıf içi söylemlerin önemli  etkisi  olduğunu  göstermiĢtir.  Öğrenci ve  

öğretmen  söylemlerinin  analizleri sonucunda  elde  edilen  bulgular  öğrencilerde,  

ispatın  ne  olduğuna,  ispata  yönelik temel  kavramların  terimsel  ve  kavramsal  

olarak  anlamlandırılmasına,  ispat  yapma yöntemlerine, ispat  yapma  

mekanizmasının  içeriğine ve  nasıl  uygulandığının algılanmasına iliĢkin bazı bilgi 

eksikliklerinin ve  yanılgıların bulunduğunu ve öğrencilerin ispat yapma 

yaklaĢımlarının da sınırlılıklar içerdiğini göstermiĢtir (Uğurel, 2010).  

 Baykal (2014), araĢtırmasında Fen ve Teknoloji dersi öğretmenlerinin sınıf içi 

iletiĢim ve etkileĢimlerini diyalojik ve otoriter söylem türlerini kullanımlarına göre 

analiz etmiĢtir. Bu çalıĢmada amaç,  araĢtırmacının  kurgulanadığı  bir etkinlik  

esnasında fen  derslerinde    gerçekleĢen  sınıf  içi  iletiĢim  ve  etkileĢimleri  

Mortimer  ve  Scott (2003)  tarafından  geliĢtirilen  analitik  çerçeveye  göre  

incelemektir.  Nitel araĢtırma deseninde gerçekleĢtirilen çalıĢmanın verileri 2011-

2012 eğitim öğretim yılında Niğde ilinde bulanan 4 farklı okulda gerçekleĢtirilen 
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derslerde elde edilmiĢtir.  AraĢtırmanın katılımcıları  bu  okullarda  görev  yapmakta  

olan  beĢ  Fen  ve  Teknoloji  Dersi öğretmeni ile bu öğretmenlerin ders verdikleri 

sınıfların öğrencileridir. AraĢtırma kapsamında oluĢturulacak derslerin etkinlikleri 

için araĢtırmacı tarafından hazırlanan sorular kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan soru formları, etkinliklere iliĢkin gözlem formları 

ve etkinlik sürecine iliĢkin ses kayıtları il elde edilmiĢtir. Uygulamalar öncesinde 5 

fen ve teknoloji öğretmeniyle uygulama sürecine dair bilgilendirmeler yapılmıĢtır.  

Uygulamalar esnasında öğretmenler soru formlarını kullanarak tartıĢmaya dayalı bir 

ortamda soru çözüm etkinliği gerçekleĢtirmiĢtir. Uygulamalar sonrası elde edilen 

veriler Mortimer ve Scott (2003)'ın sınıf içi iletiĢim ve etkileĢimlere yönelik 

geliĢtirdikleri analitik çerçeveye göre analiz edilmiĢtir.  AraĢtırmada sınıf içi 

diyalogların öğretmen-öğrenci arasında tek düze Ģekilde gerçekleĢtiği, tartıĢmaya 

dayalı söylem ortamının oluĢturulamadığı ve sınıflarda öğretmen otoritesinin yerini 

koruduğu sonuçlarına varılmıĢtır (Baykal, 2014). 

 Gürel, Olgun, Süzük ve Gürel (2014) "Model Roketçilik Öğrenme Ortamında 

GeliĢtirilen Argümanların Söylem Analizi ile Ġncelenmesi" konulu araĢtırmalarında, 

model roketçilik etkinlikleri ekseninde gerçekleĢtirilen argüman geliĢtirme 

etkinliklerini video kayıt cihazlarıyla kayıt etmiĢlerdir. AraĢtırmada video 

kayıtlarında yer alan araĢtırmacı ve öğretmen adaylarının konuĢmaları yazıya 

dökülmüĢ, elde edilen konuĢma metinleri söylem analizi yöntemiyle incelenmiĢtir. 

Analiz sürecinde, diyaloglarda otoriter ve diyalojik söylemlerin varlığı araĢtırılmıĢtır. 

Diyalog sürecini baĢlatmak için, belirlenen konuyla ilgili açık uçlu sorular ve eksik 

yapılı problemler sunulmuĢtur. Verilen cevapların içeriği analiz edilmiĢ, öğrenci 

bazında değerlendirilmiĢ ve sonuçlar tablolaĢtırılmıĢtır. Elde edilen veriler, 

argümantasyon geliĢtirme etkinlikleri dersinde katılımcılara dağıtılmıĢ, sınıf içi 

tartıĢma ortamı oluĢturulmuĢ ve bu ortam video kayıt cihazıyla kayıt altına alınmıĢtır. 

Elde edilen kayıtların yazıya dökümü yapılarak analiz edilmiĢtir. Toplanan veriler 

okuma/sınıflandırma, yorumlama ve yapılandırma aĢamalarından sonra 

raporlaĢtırılmıĢtır. Sonuç olarak, öğretmen adaylarının sosyal etkileĢim içinde eksik 

yapılı problemlere farklı sonuçlar ürettikleri görülmüĢ, argüman geliĢtirme 

aĢamasında söylemlerin birbirinden etkilendiği, fikirlerin değiĢtiği ve geliĢtiği 

görülmüĢtür. AraĢtırmada, argümantasyon geliĢtirme etkinliklerinde ortaya çıkan 
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diyalogların, otoriter ve diyalojik söylem olarak sınıflanabileceğini görülmüĢtür 

(Gürel, Olgun, Süzük ve Gürel; 2014). 

 Genç ve Erdem (2016), araĢtırmalarında matematik öğretiminde olumlu 

söylem ortamı ve söylem analizini irdelemiĢ ve çıkarımlarda bulunmuĢtur. 

ÇalıĢmada literatürden elde edilen verilerin analiz edilmesi ve yeniden düzenlenmesi 

yöntemi izlenmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında literatürden elde edilen veriler,  

araĢtırmacılar tarafından belirlenen “matematik öğretiminde olumlu söylem ortamı”, 

“söylem analizi ve matematik öğretiminde söylem analizi”,  “matematik öğretiminde 

söylem niteliğinin artırılması” ve “matematik öğretiminde olumlu söylem ortamı ve 

söylem analizinin kullanımıyla ilgili öğretmenlere çıkarımlar” alt baĢlıkları 

kullanılarak düzenlenmiĢtir. AraĢtırmada veriler, alan yazından ve internet 

kaynaklarından elde edilmiĢtir. Öncelikle elde edilen veriler araĢtırmacılar tarafından 

belirlenen alt baĢlıklarına göre ayrılmıĢ ve analiz edilmiĢtir. Daha sonra ayrılan ve 

analiz edilen veriler, çalıĢmanın alt baĢlıklarına göre yeniden düzenlenmiĢtir. 

ÇalıĢmada, matematik öğretiminde söylemin önemine dikkat çekilmiĢtir. Yapılan 

çalıĢma sonucunda özellikle kavram geliĢiminin önemli olduğu matematik 

derslerinde, olumlu söylem ortamı ve söylem analizi yöntemlerinin çok az 

kullanıldığı görülmüĢtür. Bu yüzden matematik derslerinde matematik kavramlarının 

geliĢiminin incelenmesi için olumlu söylem ortamı ve söylem analizi yöntemlerinin 

kullanımının artırılabileceği önerilmiĢtir (Genç ve Erdem, 2016). 

 Kanadlı ve Sağlam (2016), araĢtırmalarında Fen Bilimleri dersi 

öğretmenlerinin sınıf içi söylemini geliĢtirmeye yönelik hazırlanan bir mesleki 

geliĢim programının etkililiğini incelemiĢlerdir. Bu  amaçla veriler,  Kirkpatrick’in  

dört  aĢamalı değerlendirme  modeline  uygun  olarak  katılımcıların  eğitime  karĢı  

tepkileri,  bilgi  ve  anlama düzeyleri,  sınıf  içi  uygulamaları  ve  öğrenci  

ürünlerinden elde edilmiĢtir.  AraĢtırma, nitel araĢtırma modellerinden durum 

çalıĢmasıdır.  AraĢtırmanın çalıĢma grubunu araĢtırma kapsamında verilen eğitime 

katılarak formatör öğretmen olan iki fen bilimleri öğretmeni oluĢturmaktadır. Bu 

çalıĢma 2009-2012 yılları arasında TÜBĠTAK tarafından desteklenen bir mesleki 

geliĢim projesi kapsamında yürütülmüĢtür. Öğretmenlerin aldıkları eğitime karĢı 

tepkileri ile bilgi ve anlama düzeylerine iliĢkin veriler ölçeklerle elde edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin sınıf içi uygulamaları ve uygulamalar esnasında ortaya çıkan öğrenci 
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ürünlerine iliĢkin veriler video kayıt cihazı ile toplanmıĢtır. Verilerin  analiz 

sürecinde  betimsel  istatistikler  ile tümdengelimsel  içerik  analizi  kullanılmıĢtır.  

Yapılan analizler sonucunda öğretmenlerin aldıkları eğitimi verimli buldukları 

görülmüĢ, bilgi ve anlama düzeylerinde artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. Sonuç olarak, 

öğretmenlerin eğitim öncesinde daha çok otoriter söylemi kullandıkları, eğitimden 

sonra ve eğitimler süresince diyalojik söylemlerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür.  

AraĢtırma sonucunda, öğrenci ürünleri olan bireysel cevap, gerekçeli ve alternatif 

açıklamalı cevap sayısında ve öğrencilerin konuĢma süresinde eğitim öncesine göre 

bir geliĢim olduğu görülmüĢtür (Kanadlı ve Sağlam; 2016). 

 Demirbağ (2017), yaptığı araĢtırmasında otoriter ve diyalojik söylem 

tiplerinin fen bilgisi öğretmen adaylarının elektriklenme kavramına yönelik argüman 

geliĢimine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmaya Türkiye'nin batısında yer alan bir 

üniversitenin birinci sınıf düzeyinde öğrenim görmekte olan 26 öğretmen adayı 

katılmıĢtır. AraĢtırma argümantasyon  ve  dilsel  pratiklerin  fen  sınıfları  içerisinde  

kullanımına  yönelik eğitim  alan  bir  öğretmen  tarafından  Genel  Fizik  

Laboratuvarı  II  dersinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  AraĢtırma kapsamında veriler gözlem 

yoluyla toplanmıĢtır. Gözlemlenen  küçük grup ve büyük grup tartıĢmasında ortaya 

çıkan söylemlerin  belirlenmesi  için  ses  kayıt  cihazıyla dersler kayıt altına 

alınmıĢtır  ve  elde  edilen veriler  söylem  analizine  tabi  tutulmuĢtur.  Söylem  

analizi yapılırken  Scott, Mortimer ve Aguiar  (2006)  tarafından  ortaya  konulan  

otoriter  ve  diyalojik  söylem  tiplerinden yararlanılmıĢtır.  Elde  edilen  bulgular  

neticesinde  küçük  grup  ve  büyük  grup tartıĢmalarında  kullanılan  farklı  söylem  

tiplerinin  fen  bilgisi  öğretmen  adaylarının elektriklenme kavramına yönelik 

argüman geliĢimine katkı sağladığı görülmüĢtür (Demirbağ, 2017). 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde tez çalıĢması kapsamında çalıĢmanın doğası, çalıĢmanın arka 

planı, katılımcılar, veri toplama aracı, verilerin toplanması ve analizine iliĢkin 

bilgilere yer verilecektir. 

 

3.1.ARAġTIRMANIN DOĞASI  

 Bu çalıĢmanın deseni yarı deneysel desendir. Deneysel desen araĢtırmacı 

tarafından oluĢturulan farkların bağımlı değiĢken üzerindeki etkisini test etmeye 

yönelik çalıĢmalardır.  Deneysel desenlerde temel amaç değiĢkenler arasında 

oluĢturulan neden sonuç iliĢkisini test etmektir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel; 2016). Bu çalıĢmada tek grup öntest sontest yarı deneysel 

desen kullanılmıĢtır. Bu desende deneysel iĢlemin etkisi tek bir grup üzerinde yapılan 

çalıĢmayla test edilir. Deneklerin bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçümleri uygulama 

öncesinde öntest, sonrasında sontest olarak aynı denekler ve aynı ölçme araçları 

kullanılarak elde edilir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel; 

2016). 

 Desenin simgesel gösterimi Tablo 3.1.1'de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.1.1. AraĢtırma deseni 

Grup Öntest ĠĢlem Sontest 

G    X    

  

 ÇalıĢmada, katılımcıların eğitimlerden önce matematik dersleri video ile kayıt 

altına alındıktan sonra eğitimler düzenlenmiĢtir. Eğitim sürecinin tamamlanmasının 

ardından birer matematik dersi video ile kayıt altına alınmıĢtır.  

 

3.2. ÇALIġMANIN ARKA PLANI 

 Bu çalıĢma TÜBĠTAK tarafından desteklenen 113K693 nolu “Bir Mesleki 

GeliĢim Programı ile Sınıf Söyleminin GeliĢtirilmesi” adlı projenin bir ürünü olarak 

ortaya çıkmıĢtır. Projede sınıf içi söylem içerikli mesleki geliĢim eğitimleri birer 

hafta aralıklarla üçer saatlik 4 oturumda tamamlanmıĢtır. Eğitimler kapsamında 

otoriter ve diyalojik söylem hakkında bilgilendirme yapılmıĢ, teorik bilgilerin 

yanında sınıf içi uygulama örnekleri de sunulmuĢtur. Örneklerin seçimi 2. ve 3. sınıf 

öğretim programları dikkate alınarak yapılmıĢtır.  

 Eğitimlerden sonra öğretmenlerden kendi sınıfında uygulayacağı öğretim 

planını yapmaları istenmiĢtir. Öğretmenler araĢtırmacılara danıĢarak okullarındaki 

grup arkadaĢlarıyla birlikte ders planı hazırlamıĢlardır. Hazırlanan planlar sınıfta 

uygulanmıĢ ve uygulama süreci video kayıt cihazları yardımıyla kayıt altına 

alınmıĢtır. Ders videoları araĢtırmacılar tarafından yazılı doküman haline 

getirilmiĢtir. Yazılı doküman halinde bulunan diyaloglar araĢtırmacılar tarafından 

otoriter-diyalojik söylem kod tanım tablosuna göre analiz edilmiĢtir. Elde edilen 

verilerde eğitimler öncesi ve sonrası otoriter ve diyalojik söylem kullanım durumları 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  

Bu tez çalıĢması kapsamında 5 sınıf öğretmeninin matematik dersi içerikli 

eğitimler öncesi ve sonrası video kayıtları ve bu kayıtların yazılı hale getirilmiĢ 

dokümanları analiz edilmiĢtir. Yazılı dokümanlar üzerinde eğitimler öncesi ve 

sonrası diyaloglarda otoriter ve diyalojik söylem kullanım sıklıklarının 

karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır.  
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3.3. KATILIMCILAR 

 AraĢtırma kapsamında verilen eğitimlere Gaziantep il merkezinde çeĢitli 

ilkokullarda görev yapmakta olan 21 sınıf öğretmeninin katılımı sağlanmıĢtır. 

Katılımda gönüllülük esas alınmıĢtır. Öğretmenlerin seçiminde proje süresi boyunca 

aynı öğrencilerle öğretime devam etmeleri gerektiği için 2 ve 3. sınıf öğrencileriyle 

öğretime devam eden öğretmenler tercih edilmiĢtir. Öğretmenlerin birbiriyle 

çalıĢmasına olanak sağlamak için aynı okuldan ikiĢer veya üçer öğretmen seçilmiĢtir.  

Eğitimler sürerken öğretmenlerden ikisi sağlık sorunu sebebiyle ayrılmak istemiĢtir. 

Ġki öğretmen ise video çekim sürecine dahil olmak istemedikleri için ayrılmak 

istemiĢtir. Bu sebeplerden ötürü 17 öğretmenle eğitimlere devam edilmiĢtir. Bu 

öğretmenlerin 14'ü ikiĢerli 7 grup, üçü ise üçerli bir grup olmuĢtur. Öğretmenlerin 

araĢtırma süreci boyunca sınıf içi diyalogları takip edilmiĢtir. 

 Eğitimler öncesi ve sonrası videolar otoriter ve diyalojik söylem bağlamında 

analiz edildiğinde sınıf içi söylemde en yüksek değiĢimi gösteren 5 öğretmen 

seçilmiĢ ve araĢtırmaya bu 5 öğretmenle devam edilmiĢtir. Öğretmenlerle ilgili 

bilgiler Tablo 3.3.1’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.3. 1. Katılımcıların özellikleri 

Katılımcılar Deneyim (yıl) Okulun sosyo kültürel 

düzeyi 

Okuttuğu sınıf 

düzeyi 

Ö1 8 düĢük 3-4. sınıf 

Ö2 7 düĢük 2-3. sınıf 

Ö3 18 orta 2-3. sınıf 

Ö4 10 düĢük 3-4. sınıf 

Ö5 16 düĢük 3-4. sınıf 

 

 Tablo 3.3.1.’de görüldüğü gibi öğretmenlerin araĢtırmanın yapıldığı dönem 

mesleki deneyimleri 7, 8, 10, 16 ve 18 yıldır. Görev yaptıkları okulların 4'ü düĢük, 
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biri orta sosyokültürel düzeydedir.  Öğretmenlerin ikisi araĢtırma sürecinde 2 ve 3. 

Sınıfta, diğer üçü 3 ve 4. sınıfta öğretim yapmaktadır.  

 

3.4. VERĠ TOPLAMA ARACI  

 Veriler çalıĢmaya katılan öğretmenlerin eğitimler öncesi ve sonrası video 

kayıt cihazıyla videolarının çekimleriyle elde edilmiĢtir. Her bir öğretmenin 

eğitimlerden önce ve sonrasında birer matematik dersi video kaydına alınmıĢtır. 

  

3.5. VERĠ TOPLAMA SÜRECĠ 

 Eğitimlerden önce her bir katılımcının çalıĢtığı okullara gidilerek kendi sınıf 

ortamlarında birer matematik dersi video kaydına alınmıĢtır. Çekimlerden önce 

katılımcılar çekim yapılacağından haberdar edilmiĢtir. Videoların çekimleri 

tamamlandıktan sonra mesleki geliĢim eğitimleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Eğitim süreci 

tamamlandıktan sonra öğretmenlerin ders planları araĢtırmacıların danıĢmanlığında 

aynı okuldaki grup arkadaĢlarıyla hazırlanmıĢ ve dersin uygulaması video ile 

kaydedilmiĢtir. Kaydedilen videolar araĢtırmacılar tarafından yazılı hale getirilmiĢ ve 

bu aĢamadan sonra verilerin analizi aĢamasına geçilmiĢtir. 

 

3.6. VERĠ ANALĠZ SÜRECĠ 

 Eğitimler öncesi ve sonrası videolarda yer alan sınıf içi diyaloglar 

araĢtırmacılar tarafından yazılı doküman haline getirilmiĢtir. Dokümanları oluĢturma 

sürecinde öğrencilere numaralandırma yapılmıĢ, videoda konuĢan öğrencinin 

belirlenemediği durumlar 'Öğrenci 0' olarak tanımlanmıĢtır.  Öğretmen öğrenci ismi 

belirttiğinde ise diyalogda öğrenci adının baĢ harfine yer verilmiĢtir. Yazılı hale 

getirilen bu diyaloglar üzerinde analizler yapılmıĢtır. Sınıf içi diyaloglarda 

öğretmenlerin söylemlerinin otoriter ve diyalojik olma durumlarının analizi Tablo 

3.6.1. esas alınarak yapılmıĢtır. 

 

 

 



28 

 

Tablo 3.6.1. Otoriter ve diyalojik söylem kodlarının tanım tablosu (Sağlam, 2015) 

 Kodlar Kod tanımları 
O

to
ri

te
r 

S
öy

le
m

 

Doğruya 

Yönlendirme 

Öğretmenin öğrencilere bilimsel bakıĢ açısını sunduğu,  

öğrencilerden bilimsel bakıĢ açısını istediği, bilimsel bakıĢ 

açısı ile açıklamalar yapmalarını istediği,  öğretmenin 

öğrencileri bilimsel bakıĢ açısını bulmaları için ipuçları vererek 

yönlendirdiği, beklediği yanıtları öğrencilerden istediği ya da 

kendisini onaylatmayı istediği durumlar 

Yargılama 

Öğretmenin öğrencilerin yanıtlarını  bilimsel  anlayıĢ ile 

karĢılaĢtırdığı  ve  bu  anlayıĢları  doğru  ya  da  yanlıĢ Ģeklinde 

yargıladığı,  bu  anlayıĢlarda  düzeltme  ya  da  eklemelere  

gittiği durumlar 

Reddetme 

Öğretmenin bilimsel anlayıĢ dıĢında olan öğrencilerin 

kendilerine ait yanıtlarını ihmal ya da görmezlikten geldiği 

durumlar 

D
iy

a
lo

ji
k

 S
öy

le
m

 

Fikir 

Açıklama 

Öğretmenin belirli bir bağlam üzerinden öğrencilerden bireysel 

fikirlerini istediği, düĢüncelerini açıklamalarını istediği,  

alternatif fikirlerini istediği, tahtada bu fikirleri listelediği 

durumlar 

Tarafsızlık 
Öğretmenin öğrenci yanıtlarını dinlediği,  tekrarladığı ve 

yargılamadığı durumlar 

Kullanma 
Öğretmenin öğrenci fikirlerini kullandığı ya da bilimsel 

açıklama ile iliĢkilendirdiği durumlar 

  

 Tablo 3.6.1. incelendiğinde otoriter söylem kodları olan doğruya 

yönlendirme, yargılama ve reddetme kodları ile diyalojik söylem kodları olan fikir 

açıklama, tarafsızlık ve kullanma kodları görülmektedir. Otoriter söylem kodu olan 

doğruya yönlendirmede bilimsel fikirler doğrultusunda açıklamalar beklenirken, 
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diyalojik söylem kodu olan fikir açıklamada konu ile ilgili bireysel tecrübelerin 

paylaĢımı desteklenir. Otoriter söylem kodu olan yargılama ve tarafsızlık kodları 

incelendiğinde, bilimsel bakıĢ açısıyla karĢılaĢtırılıp doğru-yanlıĢ olarak yapılan 

değerlendirmeler, bu fikirlere yapılan ekleme ve düzeltmeler yargılama koduyla; 

gelen tüm fikirlerin öğretmen tarafından dinlendiği ve tekrarlandığı durumlar 

tarafsızlık koduyla değerlendirilmiĢtir. Otoriter söylem kodu olan reddetmede ise, 

gelen fikirlerden bilimsel bilgi ile ters düĢenleri öğretmenin görmezden geldiği veya 

ihmal ettiği durumlar; öğretmenin öğrencilerden gelen fikirleri kullandığı ve bilimsel 

bakıĢ açısıyla iliĢkilendirdiği durumlar ise kullanma kodu olarak değerlendirilmiĢtir.  

 Öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarından elde edilen videolardaki 

diyalogların yazıya dökümü yapılmıĢ ve araĢtırmacılar bu yazılı metinler üzerinde 

çalıĢarak kod tanım tablosuna göre diyalogları kodlamıĢlardır. Kodlamanın 

güvenirliğini ölçmek için rastgele seçilmiĢ bir video transkripti Tablo 3.6.1'i temel 

alarak iki farklı araĢtırmacı tarafından birbirlerinden bağımsız olarak kodlanmıĢtır. 

Kodlama tamamlandıktan sonra uzmanlar, kodlayıcıların belirledikleri kodları kendi 

kodları ile karĢılaĢtırarak kod güvenirliğini hesaplamıĢlardır. Kod güvenirliği 

hesaplanırken, uzlaĢılan kod sayısı toplam kod sayısına oranlanmıĢtır. Elde edilen bu 

oranların ortalaması alınmıĢ ve kod güvenirliği yaklaĢık %96 olarak hesaplanmıĢtır.  
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

 

Bu bölümde araĢtırma kapsamında yapılan analizlerden elde edilen bulgular, 

eğitimler öncesi ve sonrası söylem ve kullanılan soru türleri baĢlıkları altında 

verilmiĢtir. 

 

4.1. EĞĠTĠMLER ÖNCESĠ ÖĞRETMENLERĠN OTORĠTER VE 

DĠYALOJĠK SÖYLEM KULLANIM DURUMLARI 

Eğitimler öncesi her bir öğretmenin otoriter ve diyalojik söylemleri kullanma 

yüzdeleri ve bu söylem türlerine göre ilgili kodların yüzdeleri hesaplanmıĢtır. Tablo 

4.1.1'de Ö1’in otoriter ve diyalojik söylem kullanımlarına dair frekans ve yüzde 

değerleri verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.1. Ö1’in eğitimler öncesi otoriter-diyalojik söylem kullanım durumları 

Kategoriler Kodlar Frekans (N) Yüzde (%) Toplam (%) 

Otoriter söylem  

Doğruya yönlendirme 10 38 

57 Yargılama 4 15 

Reddetme 1 4 

 

Diyalojik söylem 

Fikir Açıklama  9 35 

43 Tarafsızlık   2 8 

Kullanma  0 0 

 

 Tablo 4.1.1 incelendiğinde Ö1’in %57 oranında otoriter söylem, %43 

oranında diyalojik söylem kullandığı görülmektedir. Otoriter söylem kategorisinde 

en çok karĢılaĢılan kod %38 ile doğruyu söylemedir. Yargılama koduyla %15, 
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reddetme koduyla ise %4 oranında karĢılaĢılmıĢtır. Diyalojik söylem kategorisinde 

en çok karĢılaĢılan kod %35 ile fikir açıklamadır. Tarafsızlık koduyla %8 oranında 

karĢılaĢılmıĢtır. Kullanma kodu ile hiç karĢılaĢılmamıĢtır. 

Tablo 4.1.2’de Ö2’nin otoriter ve diyalojik söylem durumları verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.2. Ö2’nin eğitimler öncesi otoriter-diyalojik söylem kullanım durumları 

Kategoriler Kodlar Frekans (N) Yüzde (%) Toplam (%) 

Otoriter söylem  

Doğruya yönlendirme 21 66 

66 Yargılama 0 0 

Reddetme 0 0 

 

Diyalojik söylem 

Fikir Açıklama  0 0 

34 Tarafsızlık   11 34 

Kullanma  0 0 

 

 Tablo 4.1.2 incelendiğinde Ö2'nin %66 oranında otoriter söylem, %34 

oranında diyalojik söylem kullandığı görülmektedir. Otoriter söylem kategorisinde 

%66 oranla doğruya yönlendirme koduyla karĢılaĢılmıĢtır. Yargılama ve reddetme 

kodunun kullanılmadığı görülmüĢtür. Diyalojik söylem kategorisinde %34 oranda 

tarafsızlık kodu görülmüĢtür. Fikir açıklama ve kullanma kodları ile 

karĢılaĢılmamıĢtır. 

Tablo 4.1.3’te Ö3’ün otoriter ve diyalojik söylem kullanım durumları 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.3. Ö3’ün eğitimler öncesi otoriter-diyalojik söylem kullanım durumları 

Kategoriler Kodlar Frekans (N) Yüzde (%) Toplam (%) 

Otoriter söylem  

Doğruya yönlendirme 11 48 

57 Yargılama 2 9 

Reddetme 0 0 

 

Diyalojik söylem 

Fikir Açıklama  10 43 

43 Tarafsızlık   0 0 

Kullanma  0 0 
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 Tablo 4.1.3 incelendiğinde Ö3'ün %57 oranında otoriter söylem, %43 

oranında diyalojik söylem kullandığı görülmektedir. Otoriter söylem kategorisinde 

en çok karĢılaĢılan kod %48 ile doğruya yönlendirmedir. Yargılama kodu ile %9 

oranında karĢılaĢılmıĢtır. Reddetme koduyla hiç karĢılaĢılmamıĢtır. Diyalojik söylem 

kategorisinde  %43 oranla fikir açıklama koduyla karĢılaĢılmıĢtır. Tarafsızlık ve 

kullanma kodlarıyla hiç karĢılaĢılmamıĢtır.  

Tablo 4.1.4’te Ö4’ün otoriter ve diyalojik söylem kullanım durumları 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.4. Ö4’ün eğitimler öncesi otoriter-diyalojik söylem kullanım durumları 

Kategoriler Kodlar Frekans (N) Yüzde (%) Toplam (%) 

Otoriter söylem  

Doğruya yönlendirme 17 59 

90 Yargılama 9 31 

Reddetme 0 0 

 

Diyalojik söylem 

Fikir Açıklama  3 10 

10 Tarafsızlık   0 0 

Kullanma  0 0 

 

 Tablo 4.1.4 incelendiğinde Ö4'ün %90 oranında otoriter söylem, %10 

oranında diyalojik söylem kullandığı görülmektedir. Otoriter söylem kategorisinde 

en çok karĢılaĢılan kod %59 oranla doğruyu söylemedir. Yargılama kodu ile %31 

oranla görülmüĢtür. Reddetme koduyla hiç karĢılaĢılmamıĢtır. Diyalojik söylem 

kategorisinde sadece fikir açıklama koduyla karĢılaĢılmıĢtır ve kullanım oranı %10 

olmuĢtur. 

Tablo 4.1.5’te Ö5’in otoriter ve diyalojik söylem kullanım durumları 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.5. Ö5’in eğitimler öncesi otoriter-diyalojik söylem kullanım durumları 

Kategoriler Kodlar Frekans (N) Yüzde (%) Toplam (%) 

Otoriter söylem  

Doğruya yönlendirme 24 80 

100 Yargılama 6 20 

Reddetme 0 0 

 

Diyalojik söylem 

Fikir Açıklama  0 0 

0 Tarafsızlık   0 0 

Kullanma  0 0 

 

 Tablo 4.1.5 incelendiğinde Ö5'in %100 oranında otoriter söylem kullandığı 

görülmektedir. Otoriter söylem kategorisinde en çok karĢılaĢılan kod %80 oranla 

doğruya yönlendirme olmuĢtur. Yargılama kodunun %20 oranında kullanıldığı 

görülmüĢtür. Reddetme koduyla hiç karĢılaĢılmamıĢtır. Diyalojik söylem kodlarının 

hiç kullanılmadığı görülmüĢtür.  

 

4.2. EĞĠTĠMLER SONRASI ÖĞRETMENLERĠN OTORĠTER VE 

DĠYALOJĠK SÖYLEM KULLANIM DURUMLARI 

Eğitimler sonrası her bir öğretmenin otoriter ve diyalojik söylemleri kullanma 

yüzdeleri ve bu söylem türlerine göre ilgili kodların yüzdeleri hesaplanmıĢtır. Tablo 

4.2.1’de Ö1’in otoriter ve diyalojik söylem kullanım durumları verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.2.1. Ö1’in eğitimler sonrası otoriter-diyalojik söylem kullanım durumları 

Kategoriler Kodlar Frekans (N) Yüzde (%) Toplam (%) 

Otoriter söylem  

Doğruya yönlendirme 0 0 

2 Yargılama 2 2 

Reddetme 0 0 

 

Diyalojik söylem 

Fikir Açıklama  63 69 

98 Tarafsızlık   18 20 

Kullanma  8 9 

 

 Tablo 4.2.1 incelediğinde Ö1'in %2 oranında otoriter, %98 oranında diyalojik 

söylem kullandığı görülmektedir. Otoriter söylem kategorisinde yargılama kodu %2 
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oranında görülmektedir. Doğruya yönlendirme ve reddetme koduyla 

karĢılaĢılmamıĢtır. Diyalojik söylem kategorisinde en çok karĢılaĢılan kod %69 

oranında fikir açıklama olmuĢtur. Tarafsızlık kodu %20, kullanma kodu %9 oranında 

görülmüĢtür. 

Tablo 4.2.2’de Ö2 nin otoriter ve diyalojik söylem kullanım durumları 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.2.2. Ö2'nin eğitimler sonrası otoriter-diyalojik söylem kullanım durumları 

Kategoriler Kodlar Frekans (N) Yüzde (%) Toplam (%) 

Otoriter söylem  

Doğruya yönlendirme 0 0 

0 Yargılama 0 0 

Reddetme 0 0 

 

Diyalojik söylem 

Fikir Açıklama  66 72 

100 Tarafsızlık   26 28 

Kullanma  0 0 

 

 Tablo 4.2.2 incelendiğinde Ö2'nin %100 oranında diyalojik söylem kullandığı 

görülmektedir. Otoriter söylem kategorisinde doğruya yönlendirme, yargılama ve 

reddetme kodlarına hiç rastlanmamıĢtır. Diyalojik söylem kategorisinde en çok 

kullanılan kod %72 oranla fikir açıklama olmuĢtur. Tarafsızlık kodu %28 olarak 

görülmüĢtür. Kullanma kodu ile hiç karĢılaĢılmamıĢtır. 

Tablo 4.2.3’te Ö3’ün otoriter ve diyalojik söylem kullanım durumları 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.2.3. Ö3'ün eğitimler sonrası otoriter-diyalojik söylem kullanım durumları 

Kategoriler Kodlar Frekans (N) Yüzde (%) Toplam (%) 

Otoriter söylem  

Doğruya yönlendirme 0 0 

1 Yargılama 1 1 

Reddetme 0 0 

 

Diyalojik söylem 

Fikir Açıklama  53 66 

99 Tarafsızlık   26 32 

Kullanma  1 1 
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 Tablo 4.2.3 incelendiğinde Ö3'ün %1 oranında otoriter, %99 oranında 

diyalojik söylem kullandığı görülmektedir. Otoriter söylem kategorisinde yargılama 

kodu %1 oranında görülmektedir. Doğruya yönlendirme ve reddetme kodlarıyla 

karĢılaĢılmamıĢtır. Diyalojik söylem kategorisinde en çok görülen kod %66 oranla 

fikir açıklama olmuĢtur. Tarafsızlık kodu %32, kullanma kodu %1 oranla 

görülmüĢtür.  

Tablo 4.2.4’te Ö4’ün otoriter ve diyalojik söylem kullanım durumları 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.2.4. Ö4'ün eğitimler sonrası otoriter-diyalojik söylem kullanım durumları 

Kategoriler Kodlar Frekans (N) Yüzde (%) Toplam (%) 

Otoriter söylem  

Doğruya yönlendirme 0 0 

0 Yargılama 0 0 

Reddetme 0 0 

 

Diyalojik söylem 

Fikir Açıklama  55 56 

100 Tarafsızlık   40 40 

Kullanma  4 4 

 

 Tablo 4.2.4 incelendiğinde Ö4'ün %100 oranında diyalojik söylem kullandığı 

görülmektedir. Otoriter söylem kategorisinde doğruya yönlendirme, yargılama ve 

reddetme kodlarıyla hiç karĢılaĢılmamıĢtır. Diyalojik söylem kategorisinde en çok 

karĢılaĢılan kod  %56 ile fikir açıklama olmuĢtur. Tarafsızlık kodu %40, kullanma 

kodu ise %4 oranla görülmüĢtür. 

Tablo 4.2.5’te Ö5’in otoriter ve diyalojik söylem durumları verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2.5. Ö5'in eğitimler sonrası otoriter-diyalojik söylem karĢılaĢtırması 

Kategoriler Kodlar Frekans (N) Yüzde (%) Toplam (%) 

Otoriter söylem  

Doğruya yönlendirme 0 0 

4 Yargılama 4 4 

Reddetme 0 0 

 

Diyalojik söylem 

Fikir Açıklama  53 54 

96 Tarafsızlık   41 41 

Kullanma  1 1 

 

 Tablo 4.2.5 incelendiğinde Ö4'ün %4 oranında otoriter söylem, %96 oranında 

diyalojik söylem kullandığı görülmektedir. Otoriter söylem kategorisinde yargılama 

kodu %4 oranında kullanılmıĢtır. Doğruya yönlendirme ve reddetme kodlarıyla 

karĢılaĢılmamıĢtır. Diyalojik söylem kategorisinde en çok rastlanan %54 oranla fikir 

açıklama kodu olmuĢtur. Tarafsızlık kodu %41, kullanma kodu %1 oranında 

görülmüĢtür.  

 

4.3. EĞĠTĠMLER ÖNCESĠ VE SONRASI ÖĞRETMENLERĠN OTORĠTER 

VE DĠYALOJĠK SÖYLEM KULLANIM DURUMLARININ 
KARġILAġTIRILMASI 

Grafik 4.3.1'de Ö1' in eğitimlerden önce ve sonra otoriter ve diyalojik söylem 

kullanım kodlarının sıklıklarının karĢılaĢtırması verilmiĢtir. 
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Grafik 4.3.1. Ö1'in eğitimlerden önce ve sonra otoriter ve diyalojik söylem 

kodlarının kullanım sıklıklarının karĢılaĢtırması 

 

Grafik 4.3.1 incelendiğinde Ö1’in eğitimler öncesinde otoriter bir söylem 

kullandığı, ancak eğitimlerden sonra diyalojik söylem kullanmaya baĢladığı 

görülmektedir. Eğitimlerden önce otoriter söylem bağlamında daha çok doğruya 

yönlendirme (%38) koduna giren söylem kullanırken eğitimlerden sonra bu koda 

giren söylem kullanmadığı görülmektedir. Eğitimlerden sonra daha çok diyalojik 

söylem bağlamında fikir açıklama (%69) koduna giren bir söylem kullandığı 

görülmektedir. 
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Grafik 4.3.2. Ö2'nin eğitimlerden önce ve sonra otoriter ve diyalojik söylem 

kodlarının kullanım sıklıklarının karĢılaĢtırması 

 

Grafik 4.3.2 incelendiğinde Ö2'nin eğitimler öncesinde çoğunlukla otoriter bir 

söylem kullanırken eğitimlerden sonra tamamen diyalojik söylem kullandığı 

görülmektedir. Eğitimlerden önce otoriter söylem kodlarından doğruya yönlendirme 

(%66) ve diyalojik söylem kodlarından tarafsızlık (%34) kodlarının kullanımı 

görülmektedir. Eğitimlerden sonra diyalojik söylem kodlarından fikir açıklama 

(%72) ve tarafsızlık (%28) koduna giren bir söylem kullanıldığı görülmektedir.  
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Grafik 4.3.3. Ö3'ün eğitimlerden önce ve sonra otoriter ve diyalojik söylem 

kodlarının kullanım sıklıklarının karĢılaĢtırması 

 Grafik 4.3.3 incelendiğinde Ö3'ün eğitimlerden önce diyalojik ve otoriter 

söylem kullanım durumlarının yakın olduğu görülmektedir. Eğitimlerden sonra ise 

tamamen diyalojik söylem kullandığı görülmektedir. Eğitimlerden önce otoriter 

söylem kodu olan doğruya yönlendirme (%48) ve diyalojik söylem kodu olan fikir 

açıklama (%43) kodlarına giren söylemler sıklıkla görülmüĢtür. Eğitimlerden sonra 

ise diyalojik söylem kodları olan fikir açıklama (%66) ve tarafsızlık (%32) kodlarına 

giren söylemlerin kullanımı görülmüĢtür.  
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Grafik 4.3.4. Ö4'ün eğitimlerden önce ve sonra otoriter ve diyalojik söylem 

kodlarının kullanım sıklıklarının karĢılaĢtırması 

Grafik 4.3.4 incelendiğinde Ö4'ün eğitimlerden önce çoğunlukla otoriter 

söylem kullandığı, eğitimlerden sonra ise tamamen diyalojik söylem türünü 

kullandığı görülmektedir. Eğitimlerden önce otoriter söylem kodlarından doğruya 

yönlendirme (%59) ve yargılama (%31) kodlarının kullanımı sıklıkla görülmektedir. 

Eğitimlerden sonra ise diyalojik söylem kodlarından fikir açıklama (%56) kodunda 

eğitimler öncesine göre artıĢ görülmektedir. Eğitimlerden önce kullanımı görülmeyen 

diyalojik söylem kodlarından tarafsızlık (%40) ve kullanma(%4) kodlarının 

eğitimlerden sonra kullanıldığı görülmektedir.  
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Grafik 4.3.5. Ö5'in eğitimlerden önce ve sonra otoriter ve diyalojik söylem 

kodlarının kullanım sıklıklarının karĢılaĢtırması 

 

Grafik 4.3.5 incelendiğinde Ö5'in eğitimlerden önce tamamen otoriter söylem 

kullanırken eğitimlerden sonra büyük oranla diyalojik söylem kullandığı 

görülmektedir. Eğitimlerden önce otoriter söylem kodlarından doğruya yönlendirme 

(%80) ve yargılama (%20) kodları kullanılmıĢtır. Eğitimlerden sonra ise eğitimlerden 

önce kullanılmayan diyalojik söylem kodlarından fikir açıklama(%54) ve 

tarafsızlık(%41) kodlarının kullanımı görülmüĢtür.  

 Öğretmenlerin eğitimler öncesi ve sonrasında otoriter ve diyalojik söylem 

kullanım durumlarının karĢılaĢtırılması Tablo 4.3.1'de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.3.1. Öğretmenlerin eğitimler öncesi ve sonrasında otoriter ve diyalojik 

söylem kullanım durumlarının karĢılaĢtırılması 

Kategoriler Katılımcılar Eğitimler öncesi(%) Eğitimler sonrası(%) 

Otoriter söylem  

Ö1 57 2 

Ö2 66 0 

Ö3 57 1 

Ö4 90 0 

Ö5 100 4 

 

Diyalojik söylem 

Ö1 43 98 

Ö2 34 100 

Ö3 43 99 

Ö4 10 100 

Ö5 0 96 

 

 Tablo 4.3.1 incelendiğinde eğitimler sonrasında eğitimler öncesine göre bütün 

öğretmenlerin otoriter söyleminde düĢüĢ olduğu gözlenmektedir.  Ö5, eğitimler 

öncesinde tamamen otoriter söylem kullanırken, eğitimler sonrasında büyük oranla 

(%96) diyalojik söylem kullanmıĢtır. Ö4 eğitimler öncesinde büyük oranda (%91) 

otoriter söylem kullanırken, eğitimlerden sonra tamamen diyalojik söylem kullandığı 

görülmüĢtür.  

Eğitimler öncesi ve sonrası öğretmenlerin otoriter ve diyalojik söylem 

kullanım durumlarının karĢılaĢtırılması Grafik 4.3.6'da verilmiĢtir. 
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Grafik 4.3.6. Öğretmenlerin eğitimler öncesi ve sonrasında otoriter ve diyalojik 

söylem kullanım durumlarının karĢılaĢtırılması 

 

Grafik 4.3.6 incelendiğinde tüm katılımcıların eğitimlerden önce otoriter bir 

söylem kullandıkları, ancak eğitimlerden sonra ise bu söylemin diyalojik söyleme 

dönüĢtüğü görülmektedir. Özellikle Ö5’in eğitimlerden önce tamamen otoriter 

söylem kullanırken eğitimlerden sonra otoriter söylemi büyük oranda (%96) bıraktığı 

görülmektedir. Benzer Ģekilde eğitimlerden öncesi büyük oranda (%91) otoriter 

söylem kullanan Ö4’ün eğitimlerden sonra tamamen diyalojik söyleme geçtiği 

görülmektedir. 
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BÖLÜM V 

TARTIġMA 

 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgular ile ilgili literatürde yer alan 

çalıĢmalar dikkate alınarak tartıĢılmıĢtır. AraĢtırmada sınıf öğretmenlerinin 

derslerinde söylemlerini geliĢtirmeye yönelik eğitimler düzenlenmiĢ, eğitimler 

öncesinde ve sonrasında öğretmenlerin birer matematik dersleri video ile kayıt altına 

alınmıĢtır. Diyaloglar yazılı doküman haline getirilerek analiz edilmiĢtir. Elde edilen 

bulgular araĢtırma sorularına uygun olarak iki baĢlık altında tartıĢılmıĢtır.  

 

5.1. EĞĠTĠMLER ÖNCESĠ VE SONRASI ÖĞRETMENLERĠN OTORĠTER 

VE  DĠYALOJĠK SÖYLEM KULLANIM DURUMLARI 

 Eğitimler öncesi ve sonrası elde edilen bulgular incelendiğinde katılımcıların 

eğitimlerden önce sıklıkla otoriter söylem kullandıkları, eğitimlerden sonra ise 

diyalojik söylem kullanım sıklıklarında artıĢ olduğu görülmüĢtür. Katılımcılardan 

birinin (Ö5) eğitimlerden önce tamamen otoriter söylem kullanırken eğitimlerden 

sonra büyük oranda diyalojik söylem kullandığı görülmüĢtür. Diğer bir katılımcının 

(Ö4) ise eğitimlerden önce büyük oranda otoriter söylem kullanırken eğitimlerden 

sonra tamamen diyalojik söylem kullandığı görülmektedir. Bir baĢka katılımcı (Ö2) 

eğitimlerden önce büyük oranda (%66) otoriter söylem kullanırken eğitimlerden 

sonra tamamen diyalojik söylem kullandığı görülmüĢtür.  Diğer katılımcıların (Ö1 ve 

Ö3) eğitimlerden önce birbirine yakın oranlarda görülen otoriter ve diyalojik söylem 

durumlarının eğitimlerden sonra yerini büyük çoğunlukla diyalojik söylem 

kullanımına bırakmıĢ ve otoriter söylem kullanım durumlarının neredeyse olmadığı 

görülmüĢtür. Bulgulara bakıldığında eğitimler öncesinde ve sonrasında katılımcıların 

otoriter ve diyalojik söylem kullanım durumlarında fark olduğu görülmektedir. Bu 
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durum verilen eğitimlerin, araĢtırmaya katılan öğretmenlerin öğretim sürecinde 

diyalojik söylem kullanım sıklıklarını artırdığını göstermektedir.  

 Eğitimler öncesi diyaloglar incelendiğinde öğretmenlerin otoriter söylem 

türüne ait doğruya yönlendirme, yargılama ve reddetme kodlarını sıklıkla kullandığı 

görülmektedir. Eğitimlerden sonra ise diyalojik söylem kodları olan fikir açıklama, 

tarafsızlık ve kullanma kodlarının kullanım sıklıklarında artıĢ görülmüĢtür. 

Eğitimlerden önce bütün katılımcıların söylemlerinde en sık rastlanan otoriter söylem 

kodu olan doğruya yönlendirme kodu eğitimlerden sonra hiçbir katılımcının 

söyleminde görülmemiĢtir. Eğitimlerden önce diyalojik söylem kodu olan kullanma 

katılımcıların söylemlerinde hiç görülmemiĢ, eğitimlerden sonra 4 katılımcının 

söylemlerinde kullanma koduna yer verdiği görülmüĢtür.  

 Öğrencilerin konuyla ilgili düĢüncelerini kullanma, matematiksel söylemin 

önemli bir parçasıdır. Öğrenci düĢüncelerini paylaĢmaya yönelik oluĢturulan tartıĢma 

ortamı, öğrencilerin matematiksel bilgiyi kavramasında önemli bir yere sahiptir. Bu 

ortamda öğretmen; aktif bir dinleyici olarak öğrencilerin paylaĢımlarını dinler, doğru 

bilgilerini ve yanlıĢ anlamalarını tepkisiz kalır ve bu yolla matematiksel bilgiyi inĢa 

etmelerine yardımcı olur. Temel kavramlara dair derinlemesine sorgulama 

yapıldığında dahi öğrencilerin bu kavramlara ait bilimsel dile uygun olmayan 

birtakım yapılara sahip olduğu görülmektedir.Bu tür bir tartıĢma ortamında, 

öğrencilerin sahip olduğu yanlıĢ bilgiler daha net görülür bunun yanında öğrencilerin 

sahip oldukları matematiksel kavramlar ve kullanacakları yöntemler de 

derinleĢecektir. Aktif bir dinleyici olan öğretmen, öğrencilerin varolan deneyimlerini 

rahatlıkla paylaĢacağı tartıĢma sürecini sağlamaya yönelik konuĢmanın akıĢına göre 

tartıĢmayı yönetir. Tüm fikirleri tarafsız bir Ģekilde dinler ve tartıĢmayı yönetmek 

adına öğrencilerden gelen fikirleri yeni bilgiyi inĢa etme sürecinde kullanır (Garcia, 

2013; Genç ve Erdem, 2016; Demirbağ, 2017).  

 Öğretmenlerin öğrencilerin fikirlerini açıklamalarına fırsat vermesi ve 

öğrencilerden gelen fikirleri öğretim sürecinde kullanması önemlidir. Gürel ve ark. 

(2014) çalıĢmalarında, öğrencilerde argüman geliĢtirme sürecinde sosyal etkileĢimin 

öneminden bahsetmektedir. AraĢtırmacılar, öğrenme ortamında geliĢen argümanları 

söylem analiziyle incelemiĢ ve öğrencilerin olaylara bilimsel bakıĢ açısı 

kazanabilmelerinin söylemler yoluyla sağlanabildiğinden bahsetmiĢlerdir. Bilimsel 
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kavramlara dair yapılar oluĢturmakta zorlanan öğrencilerin bilimsel yapılar 

oluĢturmalarına destek olmak için, öğrencilerin etkinlik ve söylemlere katılması 

gerektiği sonucuna varmıĢlardır. AraĢtırmada, yeni bir söylem topluluğuna dahil olan 

öğrencilerde, günlük yaĢam tecrübeleri ve bilimsel gerçekler arasında kurulan 

iliĢkilerin öğretmen rehberliğinde yapıldığı görülmektedir. Öğrenme ortamındaki 

tartıĢmalarda kullanılan diyalojik söylemlerle öğrencilere, günlük yaĢam tecrübeleri 

ve bilimsel kavramları aynı ortamda kullanma imkânı sağlanmıĢtır (Gürel ve ark., 

2014). Öğretmen, öğrencilerin fikirlerini açıklamasına fırsat vermeli ve bunun 

yanında gelen tüm fikirleri tarafsız bir Ģekilde dinlemelidir. Genç ve Erdem (2016)'e 

göre, öğrencinin doğru cevaba ulaĢmak için düĢünmesine fırsat verilmemesi ve 

öğrencinin kavramlar arasında iliĢki kurmadan öğretmenin direkt söylemleri ile 

bilgiyi edinmesi, öğrencinin bilgi kaynağına bağımlı hale gelmesine sebep olacaktır. 

Gürel ve ark. (2014), bilimsel kavramların anlaĢılması için, öğrencinin daha fazla 

bilgiye sahip olan akranı ile bilgileri paylaĢmasının verimli olabileceğinden 

bahsetmiĢlerdir.  

 Demirbağ (2017) araĢtırmasında, öğretmenin öğrencilere yönelttiği sorular ve 

oluĢturduğu tartıĢma ortamıyla farklı fikirlerin ortaya çıktığını ve öğrencilerin farklı 

fikirlerin varlığıyla yüzleĢtiğini söylemektedir. AraĢtırma bulgularında, öğretmenin 

öğrencilere yönelttiği sorular ekseninde tasarlanan derslerin, öğrencilerin farklı 

fikirlerle karĢı karĢıya gelmesini sağlayacak ortamı oluĢturduğu görülmektedir. 

Öğrenme ortamında tartıĢma ortamının oluĢturulması, öğrencilerin tartıĢma sürecinde 

kendi yanlıĢlarını fark edip, kendilerini düzeltmelerine fırsat vermektedir. Öğrenci 

kendi fikrini açıklar, baĢka bir öğrenci bu fikri kendi düĢüncesiyle karĢılaĢtırır ve bu 

yolla ifadesini açıklamaya veya yeniden düzenleme yollarına baĢvurabilir. Bu tür bir 

öğretmen müdahalesi kavramsal geliĢimin yolunu açmaktadır. Farklı fikirlerin ortaya 

çıkarıldığı ve öğrencilerin bunun üzerine düĢünmesinin sağlandığı bu tür bir söylem 

ortamının argüman geliĢimine katkı sağladığından bahsedilmektedir (Demirbağ, 

2017). Gürel ve ark. (2014) çalıĢmalarında, öğretmen adaylarının fikirlerini 

açıklarken kullandığı ifadeleri düzeltmeye çalıĢtıklarını, fikirlerin anlatımına 

özendiklerini görmüĢtür. Bu durum, öğrencilerin kullandıkları ifadelere daha çok 

dikkat ettiklerini ve ifadelerini bilinçli bir Ģekilde kurma çabasında olduğunu 

göstermektedir. Vygotsky (1978) dilin bilinçli kullanımının en önemli özelliğinin, 

anlık bilgilerle bilimsel bilgi arasındaki farklılık olduğunu söylemiĢtir. AraĢtırmada, 
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argüman geliĢimi sürecinde dil kullanımına gösterilen özenin, bilinç düzeyinde 

artıĢın göstergesi olduğundan bahsedilmektedir (Gürel ve ark., 2014). 

 AraĢtırma bulguları, öğretmenlere verilen eğitimlerin öğretmenlerin sınıf 

içerisinde kullandıkları söylemde değiĢim sağladığını göstermektedir. Öğretmen 

söyleminde gerçekleĢen bu değiĢimin sonucu olarak öğrencilerin fikirlerini rahatça 

açıklayabilecekleri bir sınıf ortamı oluĢtuğu görülmektedir. Öğrenci fikirlerine karĢı 

öğretmenin tarafsız tutumu, öğrencilerin fikirlerini rahatça açıklamasını 

destekleyecektir. Öğrenci, esnek ve renkli bir öğrenme ortamında düĢüncelerini 

korkusuzca söyleme fırsatı bulur. Öğrencilere düĢüncelerini rahat ifade 

edebilecekleri ortam sağlandığında, arkadaĢlarının da kendisi gibi hata yaptığını 

görme fırsatı oluĢur ve bu durum öğrenciyi rahatlatır. Böyle bir ortam sağlandığında 

çözüm önerilerinde ve yaratıcı yaklaĢımların paylaĢımında artıĢ görülecektir. Kendi 

yöntemlerini paylaĢma ve arkadaĢlarıyla etkileĢim içerisinde geliĢtirmeye 

yüreklendirilmiĢ öğrenciler, birbirlerinden matematiksel düĢünmeyi çok daha iyi 

öğrenebilirler (Umay, 1996).  

Umay (1996)' a göre, insan zihni her soyut fikri somuttan giderek kazanır. 

Matematik dersinin soyut oluĢu ve öğrenciler tarafından algılamanın zor olarak 

düĢünülmesi matematik öğretim ortamlarının öğrencilerin yaĢantıları ekseninde 

düzenlemesini önemli kılmaktadır. Öğrenci sınıf içerisinde iletiĢim halinde, okulda 

kullanılan notasyonlar ve "matematik dili" nin yaĢamla bağlantısını iyi kurmalıdır. 

Okullarda kullanılan dilin ve örneklerin öğrenci yaĢantılarına uygunluğu bu bağın 

kurulması için oldukça önemlidir.  Bu bağlamda dersler, öğrencilerin yaĢantıları 

ekseninde tasarlanmalı ve yeni bilgiler mevcut bilgilerinin üzerine inĢa edilmelidir 

(Umay, 1996; Gözen, 2001).   

 Demirbağ (2017)'ın çalıĢmasında öğretmen, küçük grup ve büyük grup 

tartıĢmasında iki söylem tipi arasındaki dengeyi gözeterek ve geçiĢleri sağlayarak 

öğrencileri bilimsel bir ifade ekseninde buluĢturmaya çalıĢmıĢtır. Öğretmen, söylem 

tiplerinden birine özellikle odaklanmamalı ve amacına göre söylemler arasında 

geçiĢler yaparak dengeyi sağlamalıdır (Demirbağ, 2017). Öğretim sürecinde 

kullanılan söylemin tamamen diyalojik veya tamamen otoriter olması beklenemez; 

öğretmenin öğretim sürecinde ihtiyaç duyduğu geçiĢler yaparak sürece uygun olan 
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söylem türünü seçmesi gerekebilir. Ancak sınıf içerisinde sağlıklı bir iletiĢim 

ortamının oluĢturulması için diyalojik söylemin sıklıkla kullanılması önemlidir.    

 Öğretmenin ve akranların birbirine sorduğu sorularla öğrenci yanlıĢlarını fark 

ederek doğruya ulaĢma çabası gösterebilir. Sınıf içerisinde, yapılan yanlıĢlar da 

doğru yaklaĢımlar gibi değerlidir ve dikkate alınmalıdır. YanlıĢların nedeninin ve 

doğrusunun öğrenilmesi eğitim sürecinin önemli bir parçasıdır. Bu süreçte yapılan 

hataları farketmenin en hızlı yolu öğrencinin çözümünü ve kurduğu mantığı 

anlatmasını sağlamaktır. Öğretmenin öğrencinin mantığını anlama çabası, 

öğrencilerin düĢünme stratejilerinin kavranmasına imkan sağlar (Umay, 1996).

 AraĢtırma bulgularında, kullanma koduna eğitimlerden önce öğretmenlerin 

söylemlerinde rastlanmadığı, eğitimlerden sonra ise dört öğretmenin söyleminde yer 

verdiği görülmektedir. Atkinson (1992), sınıf öğretmenleriyle iĢbirliği içinde yaptığı 

çalıĢmasında, okula baĢlayan öğrencilere önceki matematik tecrübeleri ve kendi 

geliĢtirdikleri problem çözme stratejilerini kullanma olanağı verildiğinde, çocukların 

matematiğe karĢı daha yaratıcı hatta daha da önemlisi, bu derse karĢı ilgili ve 

korkusuz olduklarından bahsetmektedir (Atkinson, 1992).  

 Öğretim sürecinde tartıĢma ortamı oluĢturmanın ve öğrencilerin fikirlerini 

açıklamalarını desteklemenin önemi görülmektedir. Öğrencilerin anlamlı tartıĢmalara 

giriĢimine ortam hazırlamakta soru sorma önemli bir etkendir (Genç ve Erdem, 

2016). Bozkurt ve Polat (2017), öğretmenin sorduğu sorularla, bilginin inĢa edildiği 

ve öğrenme fırsatlarının oluĢturulduğu bir öğretim ortamı oluĢturulduğundan 

bahseder. Soru sorma, dersi yapılandırma sürecinde bir araç görevi görmektedir. 

AraĢtırmada, diyalojik söylem kullanımındaki artıĢa paralel olarak öğretmenlerin 

öğrencilere yönelttikleri sorularla dersi inĢa ettikleri görülmektedir. Öğrencilerin 

anlama süreçlerini desteklemek, fikirlerini açıklamalarına fırsat vererek öğretim 

sürecine dahil etmek ve dikkatlerini çekmek için öğrencilere çeĢitli sorular 

yöneltilerek tartıĢma ortamının oluĢumu sağlanabilir (Bozkurt ve Polat, 2017).   

 AraĢtırma bulgularında, öğretmenlerin söylemlerinde eğitimlerden sonra 

tarafsızlık koduna sıklıkla yer verdikleri görülmektedir. Öğretmenin öğrencilerden 

gelen fikirlere karĢı tarafsız duruĢu, öğretmenin doğru olmayan bir cevabı veren 

öğrenciye doğrudan doğru cevabı vermek yerine sorularıyla bilgiyi buldurma yoluna 

gitmesiyle sağlanabilir. Sorularıyla öğrencileri beyin fırtınasının içine çekebilir ve bu 
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yolla doğru cevaba ulaĢtırmaya çalıĢabilir. Bu sayede öğretmen tüm fikirlere karĢı 

tarafsız duruĢuyla öğrencileri fikirlerini açıklamaya yüreklendirmenin yanı sıra, 

oluĢturduğu tartıĢma ortamında yönelttiği sorularla yalnızca cevap vererek katılım 

gösteren öğrenci için değil, sınıfta bulunan tüm öğrenciler için etkili öğretim ortamı 

sağlayabilir (Chin, 2007). 

 Bulgularda, öğretmenlerin söylemlerinde eğitimlerden sonra en sık görülen 

kodun fikir açıklama olduğu görülmektedir. Öğretmen öğrencilere sorular yönelterek 

oluĢturduğu tartıĢma ortamında öğrencilerin fikirlerini açıklamalarına fırsat verir ve 

bu fikirlerin öğretim sürecinde kullanımını sağlar. Bu sayede sadece öğrenci 

bilgilerinin doğruluğunu ortaya çıkarmaya çalıĢmaz, sorularıyla öğrencileri fikirlerini 

paylaĢmaya teĢvik eder ve öğrencileri fikirleri üzerinde düĢünmeye sevk eder. 

Öğrencilerin fikirlerinin detaylandırmalarını çeĢitli sorularıyla sağlayabilir ve bu 

yolla öğrencilerde kavramsal yapının oluĢumunu desteklemeyi amaçlayabilir (Chin, 

2007). 
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BÖLÜM VI 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 Bu bölümde araĢtırmada elde edilen bulgular neticesinde ulaĢılan sonuçlara 

ve sonuçlara iliĢkin önerilere yer verilmiĢtir. 

6.1 ĠLERĠDE YAPILACAK ÇALIġMALARA YÖNELĠK ÖNERĠLER 

 Öğrencilerin matematiği öğrenme süreçlerinde öğretmenin öğretim tarzının 

önemi büyüktür. Öğrencilerin matematiksel kavramlara ait bilgilerinin oluĢumu, 

matematiği anlamlandırma süreçleri ve öğretim sürecindeki uygulamalara yönelik 

öğretmenin düĢünceleri öğretmenin öğretim yaklaĢımında önemli bir yere sahiptir 

(NCTM, 2000). 

 AraĢtırma bulguları, öğretmenler için düzenlenen mesleki geliĢim 

eğitimlerinin öğretmenin sınıf içerisinde kullandığı söylemde büyük oranda değiĢim 

olduğunu göstermektedir. Matematik öğretiminde farklı bakıĢ açıları ve farklı 

öğretim süreci uygulamalarına ihtiyaç duyulmaktadır. Öğretim sürecinde kullanılan 

söylemin önemi açıktır. Öğretim sürecine dahil edilen farklı söylem türleriyle daha 

fazla öğrenciye ulaĢılmaya çalıĢılmaktadır. Daha fazla çocuğa ulaĢabilmeyi 

amaçlayan her öğretmen mesleki geliĢimine katkı sağlamaya yönelik giriĢimlerde 

bulunmak isteyecektir ve bunları sınıflarında uygulamak için gönüllü olacaktır. 

Öğretmenlere hizmet içi eğitimler verilerek matematik öğretiminde fark yaratılabilir. 

Bu tarz çalıĢmalarla farklı öğretim yöntemlerinin etkisi ve mesleki geliĢim 

programlarının öğretmenlerin öğretim sürecine katkısı incelenebilir (Genç ve Erdem, 

2016).  

 Ġlgili literatür incelendiğinde, öğrencilerin mevcut bilgileri doğrultusunda 

matematik öğretimi yapılırken psikolojilerinin dikkate alınması gerektiği yapılan 
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çalıĢmalarda görülmüĢtür. Ancak düĢünülenin aksine her tecrübeli öğretmen bu 

durumun farkında olmayabilir. Öğrencilerin matematiği öğrenme süreçleri ile ilgili 

eğitimler öğretmenlere sunulduğunda, öğretmenler öğrencilerin matematiği 

anlamlandırmalarına yönelik öğretim sürecini iyileĢtirici düzenlemelerini sınıf 

ortamında sağlayabilirler (Umay, 1996).  

 

6.2. ÖĞRETĠM SÜRECĠNE YÖNELĠK ÖNERĠLER  

 Matematik öğretiminde öğretmenlerin, olumlu bir söylem ortamı ve söylem 

analizi kavramlarının eğitim-öğretime katkı sağlayacağı konusunda olumlu tutuma 

sahip olması, söylemin iĢlevselliği açısından önemlidir. Öğretmenin etkisine 

inanmadığı bir yöntemi öğretim ortamına tam anlamıyla dahil etmesi oldukça zordur. 

Öğretmenlerin, bilimsel olarak etkililiği görülmüĢ yöntemleri ön yargılardan uzak 

değerlendirmeleri önemlidir (Genç ve Erdem, 2016). 

 Öğretim sürecinde amaç, öğrencinin geliĢim göstermesini sağlamaktır. Bu 

bağlamda öğretim sürecinin merkezinde her Ģeyden önce öğrencinin olması 

sağlanmalıdır. Öğretmen, öğrenciye belirli düĢünce yapılarını dayatmak yerine, 

öğrencinin rahatça düĢünebileceği ve kendini ifade edeceği bir ortam sağlamalıdır.  

Öğretmen öğrencinin düĢünmesini sağlayamaz, ona düĢünmesi için ancak yardımcı 

olabilir. Sınıf içerisinde öğrencilerin öğretim sürecine dâhil edilmesi önemlidir. Bu 

süreçte farklı fikirlerin öne sürülmesi, tartıĢılması ve tartıĢmanın sonlandırılmasında 

büyük rolü öğretmen üstlenmektedir.  Öğretmenin süreç içerisinde üstlendiği bu 

görevler, pedagojik yeterliliğin önemini ortaya çıkarmaktadır. Bu anlamda 

öğretmenlerin yeterliliğini arttırmaya yönelik çalıĢmalara yer verilebilir (Umay, 

1996; Garcia, 2013; Demirbağ, 2017). Öğretmenlerin mesleki yeterliliklerini 

artırmaya yönelik mesleki geliĢim etkinliklerinin düzenlenmesi ve öğretmenlerin 

katılımının sağlanması önemlidir.  

 Toplumuzda pek az ebeveyn çocuklarının eğilimini göz önüne alır, çoğu 

kendi bakıĢ açılarına göre çocuğu yönlendirir. Bu tür ortamlarda çocuklar 

söylenenler üzerine düĢünme fırsatı yakalayamaz. Bu durumda çocukların bellekleri 

geliĢir ancak akıl yürütme yetenekleri yeterince geliĢme gösteremez. Çocuklar 

söylenenleri düĢünmeden onaylama durumunda kalırlar. Öğretmenler okula yeni 

baĢlayan öğrencilerin belleklerinin geliĢmiĢ olduğunu ancak sorgulamaya alıĢık 
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olmadıklarını görmektedir. Dolayısıyla bu tür yetiĢtirme biçimi, öğrencilerin bilimsel 

düĢünme süreçlerinde büyük önemi olan sorgulama ve fikir alıĢ veriĢinde bulunarak 

fikri zenginleĢtirme becerilerini edinmelerini desteklememektedir. Burada aile ve 

öğretmenlerin öğrencilerde geliĢecek sorgulama ve akıl yürütme becerilerinin 

geliĢiminde katkılarının önemi görülmektedir. Matematik öğretmenleri bu durumun 

farkında olmalı ve gidermeye yönelik giriĢimlerde bulunmalıdır. Konuların elverdiği 

ölçüde somut örnekler sunulmalı, konu öğrencilerin zihninde yer bulduğunda hep 

birlikte soyutlaĢtırma yoluna gidilmelidir. Burada önemli olan baĢka bir nokta, 

öğretmenin anlatmak istediğiyle öğrencilerin sunduğu fikirlerin sentezi baĢarılı bir 

öğretim yapıldığının göstergesidir. Sadece bilgi aktarımı yapılan bir ortamda 

öğrencinin öğrenmesi ve akıl yürütme becerilerinin geliĢimi sağlanamaz. Öğretmen 

konuyu öğrencileriyle iĢbirliği içerisinde yapılandırmalı, öğrencilerin zihinsel 

aktivitelerini desteklemelidir. Öğrenci fikirleri önemsenmeli, ders boyunca 

fikirleriyle katılımları desteklenmelidir (Gözen, 2001). 

 Demirbağ çalıĢmasında, öğretmenin öğrencilerdeki farklı fikirlerin ortaya 

çıkarılmasında, tartıĢılmasında ve tartıĢmanın sonlanmasına kadar geçen süreçte, 

öğretimin her aĢamasında, ana rolü üstlenen kiĢi olduğundan bahsetmiĢtir. Bu durum 

öğretmenin pedagojik anlamda dili kullanma becerisinin önemini göstermektedir 

(Demirbağ, 2017). 
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EKLER 

Ek 1. Eğitimler sonrası ders içi diyalog örneği 
 

 Ekte yer alan diyaloglarda; otoriter söylem kodu olan doğruya yönlendirme 

türünde söylemler (1.1) koduyla, yargılama türünde söylemler (1.2) koduyla, 

reddetme türünde söylemler ise (1.3) koduyla kodlanmıĢtır. Diyaloglarda yer alan ve 

diyalojik söylem kodu olan fikir açıklama türünde söylemler (2.1) koduyla, 

tarafsızlık türünde söylemler (2.2) koduyla, kullanma türü söylemler (2.3) koduyla 

kodlanmıĢtır. 

 

 

Eğitim Sonrası Video Çekimi 

Konu: Alan 

Süre: 17:47 

 

Öğretmen: Çocuklar şimdi ben dün size bir fotokopi dağıttım, doğru mu? 

Sınıf: Evet. 

Öğretmen: Ve size dedim ki onları kesin getirin. Hepiniz hazır mısınız, kesip 

getirdiniz mi? 

Sınıf: Evet. 

Öğretmen: Hemen bir tanesini elime alıyorum. Bu kestiniz getirdiniz. 

Öğrenci 0: Evet 
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Öğretmen: Bana bu şekille ilgili konuşmak ister misiniz? Kimler konuşmak ister. 

Evet E. (2.1) 

Öğrenci 1: Öğretmenim kare şeklindedir. 

Öğretmen: Kare şeklinde bir kağıt görüyorsun, peki. Başka, evet. (2.2\2.1) 

Öğrenci 2: İçi boyalı bir kağıt 

Öğretmen: İçi boyalı bir kağıt görüyorum. (2.2) 

Öğrenci 2: Pembe boyalı 

Öğretmen: Pembe boyanmış, evet. (2.2\2.1) 

Öğrenci 3: Dört tane köşesi olan bir kağıt. 

Öğretmen: Dört tane köşesi olan bir kağıt görüyorsun. (2.2\2.1) 

Öğrenci 4: Kareli bir kağıt ve içi boyalı. 

Öğretmen: Kareli bir kağıt, içi boyalı diyorsun. (2.2\2.1) 

Öğrenci 5: Dört tane ayrıtı olan bir kağıt. 

Öğretmen: Dört tane ayrıtı olan bir kağıt olduğunu düşünüyorsun bu kağıdın. Evet. 

(2.2\2.1) 

Öğrenci 6: Öğretmenim E. Katılıyorum. 

Öğretmen: E. Katılıyorsun. E. Fikri neydi? (2.2\2.1) 

Öğrenci 6: Şey unuttum. 

Öğrenci 0: Kare. 

Öğretmen: E. Fikrin neydi? (2.1) 

Öğrenci 1: Kare. 

Öğretmen: E kare diyor. Sen hala kare diyor musun? (2.1) 

Öğrenci 6: Hı hı 
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Öğretmen: Sen E ile aynı fikirdesin. Elimdeki bir kağıt. Elimdeki kağıt bir kare. Kare 

şeklinde bir kağıt görüyorsunuz. Bunu masamızın üzerine bırakıyoruz. Herkes beni 

dinlesin. Çocuklar sizden şunu istiyorum. Sizden masamı, herkes benim masamı 

görebiliyor mu? (2.2) 

Öğrenci 0: Evet (birkaç kişi) 

Öğretmen: Benim masamın üst yüzeyini bana kim gösterebilir. Üst yüzeyini bana kim 

gösterebilir. F. Gel benim masamın üst yüzeyini göster bakalım. (2.1) 

Öğrenci 7: Öğretmenim burası (öğrenci masanın üst yüzeyine dokunarak) 

Öğretmen: Burası tamam benim masamın üst yüzeyi. F. den farklı fikri olan var mı? 

D ?  (2.2\2.1) 

Öğrenci 8: Öğretmenim dört köşesi var. Bir de üstünde örtü var. 

Öğretmen: Örtü var. (2.2) 

Öğrenci 8: Bir de dikdörtgen 

Öğretmen: Peki üst yüzeyini bana göster. Üst yüzeyini göster. Neresi üst yüzeyidir 

masanın? (2.1) 

Öğrenci 8: Buraları (öğrenci masanın üst yüzeyine dokunarak) 

Öğretmen: Burası benim masamın üst yüzeyi. Anlaşıldı mı? 

Öğrenci 8: Yuvarlak çiçekli üstünde. 

Öğretmen: Çiçekli örtüsü (2.2) 

Öğrenci 8: Evet. 

Öğretmen: Tamam. Çocuklar şimdi bu yüzey. Benim masamın üstü bir yüzey. Bu 

konuda anlaştık mı? (2.1) 

Sınıf: Evet. 

Öğretmen: Farklı fikri olan var mı? (2.1) 

Sınıf: Hayır. 
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Öğretmen: Peki. Ben masamın bu üst yüzeyini ölçmek istiyorum. Sizce ben nasıl 

ölçebilirim? Masamın üst yüzeyini ölçmek istiyorum. Bu benim için çok ciddi bir 

problem. Ben bunu nasıl çözebilirim? Bana yardımcı olabilir misin bana? E nasıl 

ölçerim? (2.1) 

Öğrenci 9: Öğretmenim cetvelle, 

Öğretmen: Cetvel kullanarak (2.2\2.1) 

Öğrenci 9: Kulaçla ya da parmakla. 

Öğretmen: Kulaçla ve parmakla ölçebilirim diyorsun, olabilir başka evet? (2.2\2.1) 

Öğrenci 4: Metre. 

Öğretmen: Metre ile ölçebilirim. Peki ben metre ile ölçersem, diyelim ki metre ile 

ölçtüm. Neresini ölçebilirim E? Göster bana neresini ölçebilirim metreyle? (2.2\2.1) 

Öğrenci 4: Öğretmenim mesela şurası (öğrenci masanın kenarlarına işaret ediyor) 

Öğretmen: Şurasını ölçerim, başka neresini ölçerim? (2.2\2.1) 

Öğrenci 4: Şura (öğrenci masanın diğer kenarını gösteriyor) 

Öğretmen: Şurasını ölçerim, başka? (2.2\2.1) 

Öğrenci 4: Şura (öğrenci masanın dik olan ayrıtını gösteriyor). 

Öğretmen: Orasını ölçerim. Peki E. Burayı nasıl ölçeceğim, şurayı nasıl ölçeceğim. 

Sen neyi ölçtün, kenarını, kenarını ve kenarını. Ama ben de sana diyorum ki bu 

yüzeyi ölçmek istiyorum, burayı ölçmek istiyorum, şurayı ölçmek istiyorum. Bir 

etrafınızdakilere yüzeylere bakın bakalım ölçülmüş yüzeyler var mı, neler var 

yüzeyler? Evet, D? (2.2\2.1) 

Öğrenci 10: Öğretmenim şuradan şöyle, şöyle. 

Öğretmen: Hııı. 

Öğrenci 10: Bu kısmıyla bu kısmı, kulaç açınca kulaç bir metre (öğrenci kendi 

masasının etrafını işaret ediyor) 

Öğretmen: Senin kulacınla benim kulacım bir midir? (2.1) 
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Öğrenci 10: Hayır değildir. 

Öğretmen: Doğru bir ölçüm yapmış olabilir miyim? (2.1) 

Öğrenci 10: Hayır. 

Öğretmen: O zaman sen farklı ölçersin ben farklı ölçerim öyle mi olur? O zaman 

nasıl doğru bir ölçüm yapmadıktan sonra ölçüm yapmanın bir anlamı var mıdır? 

(2.1) 

Öğrenci 10: Öğretmenim o zaman şöyle (öğrenci karış ile ölçüyor) 

Öğretmen: Senin karışın ile benim karışım aynı mı? (2.1) 

Öğrenci 10: Hayır. 

Öğrenci 0: Hayır. 

Öğretmen: Peki başka. Başka nasıl ölçebiliriz bir düşünün bakalım. Ne ile 

ölçebilirim? Nasıl ölçebilirim? (2.1) 

Öğrenci 11: Öğretmenim cetvelle 

Öğretmen: Cetvelle demek ki ne ile? (2.2\2.1) 

Öğrenci 0: Metre 

Öğrenci 11: Metre. 

Öğretmen: Cetvel ile nasıl ölçeriz bir göster bakalım? (2.1) 

Öğrenci 11: Öğretmenim bir tane cetveli şöyle koyarız. 30 santim eder. Sonra yine 

çeviririz. Yine 30. Sonra yine olursa da 90 santim eder (öğrenci öğretmen masanın 

üzerinde gösteriyor). 

Öğretmen: Neresini ölçtün sen? (2.1) 

Öğrenci 11: Yüzeyini, üst yüzeyini. 

Öğretmen: Üst yüzeyini. Peki cetveli olan var mı? Evet bu cetvel. Ölçüyorum 

(öğretmen cetvelle masanın bir kenarını ölçüyor). 60, 90 yaklaşık 110. Ben neresini 

ölçtüm? (2.1) 
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Öğrenci 11: Kenarını. 

Öğretmen: Hani içi? (2.1) 

Öğrenci 11: İçi ölçebilirsin (öğrenci masanın ortasını cetvelle ölçüyor). 

Öğretmen: Hani nasıl ölçeceğim? Elinizdeki karelerle kullanıp bunu yapabilir 

misiniz? (1.2/ 2.1) 

Sınıf: Evet. 

Öğretmen: Nasıl yapabiliriz, nasıl yapabilirsiniz? Aranızda bu konuda fikri olan var 

mı? Evet, H ? (2.2\2.1) 

Öğrenci 12: İçine koyarak, ortasına sonra. 

Öğretmen: Bir tane yap bakalım nasıl yapacaksın. (öğrenci masanın ortasına 

elindeki kağıtlardan birini indiriyor). Diyorsun ki böyle koyarım. Bir tane ile oldu 

mu? (2.2\2.1) 

Öğrenci 12: Hayır. 

Öğretmen: Nasıl yapacağız? (2.1) 

Öğrenci 12: Daha fazla koyarak sonra. 

Öğretmen: Daha fazla sıralayarak diyorsun. O zaman sen kendindekileri bir sırala 

bakalım (öğrenci elindeki kağıtları masanın üzerine sıralıyor). Sırala. Şöyle şuradan 

başlasan daha güzel olmaz mı H? Şöyle yapsak, sırala (öğrenci elindeki kağıtları 

masanın üzerine yerleştiriyor). Evet. H. Sıralarken neye dikkat edeceksin? (2.2\2.1) 

Öğrenci 12: Aralarına 

Öğretmen: Hı aralarında. H. Sıralarken neye dikkat etmeli çocuklar sizce D.? (2.1) 

Öğrenci 10: Öğretmenim kartın kaç şey olduğu. 

Öğretmen: Efendim D. 

Öğrenci 10: Kartın boy 

Öğretmen: Kağıdın boyuna dikkat etmeli diyorsun, başka. D.? (2.2\2.1) 



63 

 

Öğrenci 13: Öğretmenim aralarında boşluk olmamalı. 

Öğretmen: Aralarında boşluk kalmamalarına dikkat etmeli, başka. F. ? (2.2\2.1) 

Öğrenci 7: Öğretmenim düzdüğü kağıtları 

Öğretmen: Kağıtların 

Öğrenci 7: Metresini karıştırmamalı. 

Öğretmen: Kağıtların santimetresini karıştırmamalı derken demek istediğin şu 

mudur, kağıtların hepsinin aynı boyda olması. (2.2\2.1) 

Öğrenci 7: Hı (hayır) 

Öğretmen: Nedir? (2.1) 

Öğrenci 7: Yani 

Öğretmen: Gel göster bakalım. Sen şu sonradan yaptıklarını kaldır da çünkü bak bu 

aynı büyüklük değil evet (öğrenci 11 yerine oturdu, öğrenci 7 öğretmen masasının 

yanına geldi).  (2.1) 

Öğrenci 7: Sayarken karıştırmamalıyız. 

Öğretmen: Karıştırmamalı, doğru saymalı diyorsun, (öğrenci kafasını sallıyor) 

anladım. Evet şimdi o zaman şöyle yapalım. E. Getir sen sırala bakalım, devam et H. 

Boşta bıraktığı yerlerden (öğrenci 4 öğretmen masasına gelerek arkadaşının 

bıraktığı yerden dizmeye başladı). Evet, evet, peki çocuklar E. Şöyle yaptı bakın şu 

şekilde (kağıtlar üst üste gelmiştir ve öğretmen kağıtları şeklini bozmadan kaldırarak 

sınıfa gösteriyor). Üst üste gelirse de doğru ölçüm yapmış olur muyuz? (2.2\2.1) 

Öğrenci 0: Evet 

Öğretmen: Üst üste gelirse doğru ölçüm yapmış olabilir miyiz çocuklar? (2.1) 

Sınıf: Hayır. 

Öğretmen: Mesela bak, tekrar göstereyim bir dakika verin bakın E şöyle yaptı 

(öğretmen kağıtları E. Yaptığı gibi göstermeye çalışıyor), şu şekilde bakın. Şu şekilde 

üst üste gelirse biz doğru ölçüm yapmış olur muyuz? (2.1) 
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Sınıf: Hayır. 

Öğretmen: Hayır neden çünkü bu kısmı tam ölçmemiz için yan yana gelmesi 

gerekiyor. 

Öğrenci 4: Hayır öğretmenim ben. 

Öğretmen: Çatışmaması gerekiyor. Tamam E. Gel devam et, devam et E. (2.2\2.1) 

Öğrenci 4: Şimdi alttan. 

Öğretmen: Devam et. Çocuklar o zaman ne boşluk kalmayacak, 

Sınıf-öğretmen: Üst üste gelmeyecek 

Öğretmen: Şekilde döşüyoruz. Gel B. Sen de devam et (öğrenci 11 öğretmen masasın 

kağıtları döşemeye başladı). A. Sende yapabilirdin ama sen tamam devam et. A. Sen 

geç o zaman yerine Evet B. Yerleştir. Evet herkes bakabiliyor mu ben birkaç 

arkadaşınızı daha kaldırıp, kağıtlarını buranın üzerine düzgünce döşeteceğim. Evet, 

bunu [şöyle koyalım]. Evet geç B. Cım teşekkür ediyorum (öğrenci 11 yerine oturdu). 

Gel Z. Getir kağıtlarını. Hadi bakalım sen de döşe. E. Cım şu şekilde (öğrenci 4 ün 

kağıtları biraz eğri olunca öğretmen düzeltiyor, öğrenci 4 yerine oturdu). Getir, evet 

E. Gel sen de (öğrenci 1 tahtaya çıktı). (Diğer) 

Öğrenci 2: Öğretmenim her tarafını mı yapacağız. 

Öğretmen: Yüzey her tarafı değil midir? (2.1) 

Öğrenci 2: Her tarafı 

Öğretmen: Yüzey, yüzey nedir? (2.1) 

Sınıf: Her tarafı. 

Öğretmen: Her tarafı peki evet, çok güzel döşüyorsunuz aferin size. Evet geçebilirsin 

Z. Teşekkür ediyorum. Gel M. (öğrenci 2 öğretmen masasına kağıtlarını döşemek 

için tahtaya çıktı). N. Gel kızım sen de devam et. Evet N. Devam et bakalım tatlım. 

Evet aferin çok güzel evet (Öğrenciler sırayla tahtaya çıkmakta, kağıdı biten 

öğrencilerin yerine öğretmen farklı bir öğrenci çağırmaktadır. Öğretmen masasının 

üzerini iki öğrenci ellerindeki karelerle döşemektedirler). Gel D. M. Gel sen de 

şuradan devam et. Evet M. Acele etmeden oğlum aferin sana. Şöyle yapalım üst üste 
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gelmeyecek. Ben yardım edeyim sana hıh. Evet (öğretmen öğrenciler kağıtları 

döşerken eğri duranları düzeltiyor). Aferin M sana çok güzel. Evet G getir kağıtlarını 

tatlım sen de. F. Devam edelim bakalım F. ninkikilerle. Yüzeyimiz kaplanmış olacak 

mı? Evet gördüğünüz gibi masamın yüzeyini nelerle kapladık? (2.1) 

Sınıf: Karelerle. 

Öğretmen: Boşluklar, boşluklar kalmayacak ve üst üste gelmeyecek şekilde karelerle 

masamın yüzeyini. 

Öğrenci 9: Kapladım. 

Öğretmen: Kapladım. Peki ben bu kareleri sayarsam Yüzeyin, bu yüzeyin kapladığı 

yeri bulabilir miyim? (2.1) 

Sınıf: Evet. 

Öğretmen: Bulabilir miyim? (2.1) 

Sınıf: Evet. 

Öğretmen: O zaman sayalım mı? (2.1) 

Sınıf: Evet. 

Öğretmen: Hadi bakalım. 

Sınıf-öğretmen: Bir, iki. 

Öğrenci 11: Öğretmenim siz dediniz ki üst üste şurası gelmiş. 

Öğretmen: B bana yardım et, gel yanıma. B bana yardım et gel yanıma (öğrenci 11 

öğretmenin saydığı kağıtları tutmaktadır). 

Sınıf-öğretmen: Üç, dört, beş, altı, yed, sekiz, dokuz, on, on bir, on iki, on üç, on dört, 

on beş, on altı, on sekiz, yirmi, yirmi iki, yirmi dört, yirmi altı, yirmi sekiz, otuz, otuz 

iki, otuz dört, otuz altı, otuz sekiz, kırk, kırk iki, kırk dört, kırk altı, kırk sekiz, elli, elli 

iki, 

Öğretmen: (öğretmen eliyle Öğrenci 2 yi işaret ediyor). Arkadakiler görmüyorlar. 
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Sınıf-öğretmen: Elli iki, elli dört, Elli altı, elli sekiz, atmış, atmış iki, atmış dört, atmış 

altı, atmış sekiz, yetmiş, yetmiş iki. 

Öğretmen: Benim bu masamın yüzeyi kaç kareden oluşuyormuş? (2.1) 

Sınıf: Yetmiş iki. 

Öğretmen: Çocuklar işte. 

Öğrenci 14: Çocuklar işte yüzeyi, yüzeyi aralarında boşluk kalmayacak ve üst üste 

gelmeyecek şekilde karelerle kaplarsak elde ettiğimiz bu sonuca biz 

çocuklar...(öğretmen tahtaya alan yazdı) 

Öğrenci 0: Alan 

Öğretmen: Alan diyoruz. Benim bu yüzeyimin alanı kaç kareydi çocuklar? (2.3) 

Sınıf: 72 

Öğretmen: Bu yüzey kaç kareden oluşuyor? 

Sınıf: 72. 

Öğretmen: Yetmiş iki bu yüzeyin neyidir? 

Sınıf: Alanı. 

Öğretmen: Alan. Peki sizlerden şunu istiyorum. Herkes, herkes demiyelim herkes 

olmaz. Çünkü niye herkes olmaz bir sıranın, bir masanın yüzeyini kaplayamayız. 

(öğretmen dersin bu bölümünde öğretmen bir tane öğrenci masasını tahtaya çıkardı 

ve öğrencilerin bu masanın yüzeyini ellerinde karelerle kaplayarak hesaplamalarını 

istiyor). 
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