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ONSOZ
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OZET

Alan egitimi bilgisi, birgok arastirmada dgretmenin bilgisinin 6nemli bir bilissel
0gesi olarak tanimlanmistir. Bu aragtirmanin amaci, okul matematiginin temel kavram ya
da konularinda ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin niteliklerini
arastirmaktir.

Bu calismada nitel aragtirma yaklagimi benimsenmistir. Veriler iki asamada
toplanmustir. {lk asamada yar1 yapilandiriimig miilakat sorulan kullanilarak, 3 ilk&gretim
matematik 6gretmeninin hem kisisel gegmislerine hem de matematigin dogasi, matematik
ogrenme-6gretme ile ilgili inanglarina dair veriler toplanmustir. Bu veriler, ikinci agamada
elde edilecek verilere temel olusturmustur. fkinci asamada, senaryo tipi miilakat sorular1 ve
smif i¢i gbzlemler aracilifiyla matematik Ggretmenlerinin alan egitimi bilgilerine dair
veriler toplanmustir. Opretmenlerle miilakatlar siiresince yapilan konusmalar teybe
kaydedilerek sonradan yazili hale donistiirlilmiistir. Daha sonra 6gretmenlerin bu
agiklamalan ve gozlem notlan birlikte nitel olarak analiz edilmistir.

Bu caligmayla goriildi ki, matematik Ogretmek igin farkli bilgi 6gelerinin
toplamindan daha fazlasimin bilinmesi gerekir; bir alandaki anlayis ve inanglar, diger
alandaki anlayiy ve inanglarla etkileserek Ogretmenlerin alan egitimi bilgisini
olusturmaktadir. Calisma sonucunda, Ggretmenlerin daha ¢ok kural ve prosediirlere
dayanan matematiksel bilgi ve inanglarinin matematik dgretme yaklasimlarini dogrudan
etkiledigi ortaya c¢iknmustir. Ayrica islemsel bilgiyle simrh bir alan egitimi bilgisinin,

Ogrencilerin matematikte derinlemesine anlayiglar gelistirmesini zorlastirdig1 gézlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Bilgisi, Ogretmenlerin Inanglari, Alan Egitimi Bilgisi



SUMMARY

The Study of Elementary Mathematics Teachers’ Pedagogical Content
Knowledge

Recent research has recognized pedagogical content knowledge as important
cognitive aspect of a teacher knowledge. The purpose of this study was to investigate the
extent and organization of eclementary mathematics teachers’ pedagogical content
knowledge in basic school mathematics concepts.

A qualitative research design was used in this study. Data was collected in two
phases. In phase one data concerning 3 elementary mathematics teachers’ personal
backgrounds and beliefs on mathematics and its teaching and learning was collected
through semi-structured interviews. In phase two data concerning mathematics teachers’
pedagogical content knowledge was collected by means of teaching scenarios and
classroom observations. Teachers’ responses during the interviews were recorded and then
transcript. The data from interviews and observations were qualitatively analyzed.

The data showed that teaching mathematics is more than a sum of different
components of knowledge; teachers' understandings and beliefs in one domain interact
with their understandings and beliefs in others to shape their pedagogical content
knowledge. From the data, it is appeared that teachers’ knowledge based mainly on rules
and procedures directly affected their beliefs and practices about mathematics teaching. It
is also found that pedagogical content knowledge of mathematics heavily relying on
procedural knowledge could not support adopting mathematics instruction that was

intended to help student construct a deep understanding.

Key Words: Teacher Knowledge, Teacher Beliefs, Pedagogical Content Knowledge
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1. GENEL BILGILER

1.1. Giris

Siirekli degismekte olan toplum, ekonomi, ¢alisma alanlari, bilimsel ve teknolojik
ilerlemeler matematiksel yeterliligin anlamim da degistirmektedir (National Research
Council (NRC), 2001). Bir zamanlar aritmetik yeterlikle es tutulan okul matematiginin
amaci, simdilerde bireyleri teknolojik toplumun gereksinimlerini yerine getirebilecek
problem ¢oziiciiler ya da matematiksel diisiinme yetenegine sahip kisiler yetistirmek olarak
sekillenmektedir. Matematik egitiminde reform niteligindeki c¢aligmalar Ggrencinin
matematiksel anlamasini gelistirmeye odaklanmistir (National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM), 1989, 1991, 2000; NRC ,2001). Hiebert ve Carpenter (1992)’e gore
anlama, bilgi parcaciklari arasindaki iligkilerin farkinda olmadir. Matematigi anlayarak
Ogrenme, matematiksel fikirler, prosediirler ve beceriler arasinda iligki kurvlarak
Ogrenilmesini gerektirir. Standartlar (NCTM, 1989), bdyle bir anlayisin kazanilmasini,
6grencinin yeni bilgiyi iletigim kurarak ve muhakeme ederek var olan bilgisinin {izerine
aktif olarak yapilandirmasi, matematiksel fikirler ve gOsterimler arasi iligkileri kurmasina
baglamaktadir. 7

Anlamaya yogunlasmis yeni okul matematiginde, 6gretmen ve dgrencinin rollerinin
de farklilasmas1 kagimilmazdir. Standartlarda 06grencilerin aktif olarak bilgilerini
yapilandirdiklari, Ogretmenlerin ise onlara Ogrenme  siireglerinde kolaylastirict rol
oynadiklari sik vurgulanan ifadelerdir (NCTM, 1989, 1991, 2000). Ogretmenler simif
ortamlarinda dgrencilerine yararli aktiviteler sunarak onlarmm anlayislarini gelistirmede
onemli rol oynarlar. 1989 yilinda yaymlanan NCTM standartlari temel alinarak 1991 de
olusturulan ikinci NCTM standartlarinda matematik 63retmeninin rolleri asagidaki gibi
stralanmugtir:

1. Matematik 6grenme ve 6gretmeyi destekleyici ortamlar olusturmak

2. Amaglan olusturma ve 6grencilerin bu amaglara ulagsmasinda yardimci olabilecek
matematiksel gérevler se¢me yada olusturma.

3. Ogrenilenin dgretmenler ve 6grenciler tarafindan anlagilmasim kolaylagtirmak igin

siuf i¢i tartigmaya tesvik etme ve tartismay1 yonetme.



4. Opretimle ilgili kararlar1 sekillendirmek igin, dgrencinin &grenmesini, dgrenme
cevresini ve matematiksel gorevleri analiz etme.

Bu yeni ve farkhi rollerle birlikte Ogretmenlerin niteliklerinin sorgulanmasi ve
Ogretmen egitimi programlarinin tekrar yapilandirilmas: giindeme gelmistir. Son on yilda
matematik Ogretmenlerinin niteliklerinin degerlendirilmesine yonelik bir ¢ok aragtirma
yapilmistir. Bu aragtirmalarda 6gretmenin nitelikleri sahip olduklan inanglar, bilgileri ve
bu 8gelerin siirikledigi pratiklerine bagh olarak tanimlanmistir (NCTM, 1991; Fennema
ve Franke, 1992; Thompson, 1992; Ernest, 1991a). Bir yandan dgretmenin 6gretimde
gerekli olacak bilgisinin kapsami ve sinirlart belirlenmeye calisilirken, diger yandan
inanglariin bu bilgi yapilarniyla iligkileri ve smf i¢i pratikleri Uzerindeki etkileri
sorgulanmistir (Ball, 1987; 1990a; Cooney, 1985; Thompson, 1984; Emest, 1991, 1989).
Oprencilerin matematigi anlayarak Ogrenmesine yardimci olmak igin, Sgretmenlerin
Ogretimde temel olusturacak baglantilan iyi kurulmus, gelisime agik, kapsamli alan
bilgilerinin ve genel pedagojik bilgilerinin olmalart beklenir. Fakat bu bilgi yapilan
6gretimde tek basina yeterli goriilmemektedir (Cochran vd., 1993). Ogretmenin alan bilgisi
ve pedagoji bilgisine ilaveten, bu iki bilgi tiirlintin 6zel bir kansimindan ibaret olan
Ogretmene has diger bir bilgi tiirii de alan egitimi bilgisidir. (Shulman, 1987). Alan egitimi
bilgisi; 6grencinin belli bir konuyla ilgili 6n anlayislar1 ve kavram yanilgilari neler olabilir,
bir kavramun ya da fikrin anlagilmasinda onlara neler zor ya da kolay gelebilir, daha iyi
nasil anlayabilirler, hangi 6rnekler, agiklamalar, gosterimler, analojiler bu anlamalarini
kolaylastirabilir, gibi konularda gretmenin bir dizi anlayisin: igerir (Shulman, 1986; Even
ve Tirosh, 2002). Bu anlayiglar alan bilgisinin &gretimin amaglar igin siirekli olarak
yapilandirilmasiyla sekillenir. (Shulman, 1987). Diger yandan bu yapilandirmada,
Ogretmenin alanindaki bilgisinin dogasi, 6gretimi ve 6grenimine ait inanglar belirleyici rol

oynarlar (Ernest, 1991a).

1.1.1. Arastirma Problemi

Birgok 6gretmen ve dgretmen adayi, matematigin birbirinden bagimsiz kiigiik beceri
pargaciklarindan olusmus kural ve islem yigimindan ibaret oldugunu, matematik
Ogrenmenin bu kurallarin ve islemsel bilgilerin ezberlenmesi anlamina geldigini ve
matematik 6gretmenin de 6grencilere bu bilgilerin anlatilmasi (telling) ya da gosterilmesi
(showing) ile gergeklesebilecegi inancindadir (Ball, 1989; McDiamird vd., 1989). Aslinda



matematik Ogretmenlerinin birgogu geleneksel matematik smiflarinin  driinleridir.
Ogretmenler 6grencilik yillarinda matematik derslerinde hangi 6grenme siireglerinden
gegmislerse, Ogretmen olduklarinda da Ogrencilerini aym siireglerden geg¢irmek
isteyeceklerdir (Baki, 2002). Bu da yiiriirliikte olan reform etkinliklerinin gelecegin
matematik simflarinda uygulanmasim elbette zorlastiracaktir. Ofretmenlerin alan egitimi
bilgilerinin ve matematige bakislarinin temelleri kendi &grencilik yillarinda atilmaya
baglar, kariyerleri boyunca yapilanmasim siirdiirlir (Ball, 1988b). Kariyerlerindeki
yapilandirmalarinda matematikle, simf igerisinde Ogrencileriyle ve diger profesyonel
deneyimleriyle karsilikli etkilesimlerinin rolil biiyiiktiir. O zaman, Fennema ve Franke
(1992, 5.161)’nin isaret ettigi gibi: “bilgi ve anlayislar siirekli gelisen ve degisen bir yap1
olarak ele almmali, deneyimlerin bu gelismede roliiniin ne oldugu kesfedilmelidir”.
Opretmenlerin bilgi yapilarim ve inanglarim incelemeye yonelik arastirmalar gesitli
sebeplerden dolayr ¢cogunlukla hizmet Gncesi 6gretmenlerle gerceklestirilmistir (Ball vd.,
2001). Bu arastirmalarin ortaya koydugu sonuglar elbette degerlidir. Fakat 6gretmenlerin
bilgi ve inanglari, yukarida da ifade edildigi gibi asil 6gretmenlik deneyimleri ile
sekillendirilir ve yapilandirilirlar. Ogretmenlerin bilgi yapilari ve inanglarina dair saglam
veriler ortaya koymak icin, onlarin 6gretme deneyimleri ile sekillenen anlayislarina
odaklanilmasi gerekmektedir (Ball vd., 2001).

Diger yandan matematik Ggretmenlerinin bilgisini incelemeye yonelik bir ¢ok
arastirmada, 6gretmenlere gesitli anket ve miilakat sorulan yéneltilmis ve ¢ogu zaman
onlarin inang ve bilgileri smuf i¢i pratiklerinden bagumsiz olarak ele almip
degerlendirilmigtir. Gergek smf ortamlarinda kullamildifn yada yansitildign sekliyle
Ogretmenlerin inanglari ve bilgileri tahlil edilmeksizin  bdyle bir degerlendirme
yapilmasinin yiizeysel ve eksik olduguna dikkat gekilmistir (Ball vd., 2001). Ogretmenin
bilgi ve anlayislarinin sekillendigi deneyimlerinin merkezi ger¢ek simf ortamlaridir. O
halde bu y6nde yapilacak olan c¢alismada matematik 6gretmenlerinin inang ve bilgilerini
kosturduklar1 ger¢ek simif ortamlarindan verilerin elde edilmesi gerekmektedir.

Opretmen olabilmek igin belirli sayida ders ya da kredi ile, en az tiniversite
diizeyinde bir egitimin alinmas: gerektigi genel kabul goren bir olgudur. Ulkemizde Egitim
fakiiltelerinin yeniden yapilanmasi kapsaminda yapilan, grup ¢alismalan ile gelistirilen
Fakiilte-Okul Igbirligi Modeli, uygulama boyutu olmadan kuramsal bilginin etkili olmadig:
esasmna dayanmaktadir (YOK, 1998). Ayrica bu model gergevesinde, 6gretmen yetigtirme
programlarina uygulanabilir nitelikte bir 6gretmen yeterlikleri listesi verilmistir. Bu



yeterliklerin 8gretmen yetistirme programu siirecinde Ogrenciye sunulan kuramsal ve
uygulamali c¢aligmalar aracilifiyla kazandirilmasi ve beklenen diizeylere eristirilmesi
amaglanmaktadir. Tiim bunlarin yani sira, Ogretmen adaylarmmin Ogretmenlik gorevi
alabilmesi i¢in bir takim ek sinavlara tabi tutulduklar: da bilinmektedir. Ustelik iilkemizde
tiim branslardan Ogretmenler ayni smava girmektedirler (KPSS, 2004). Ogretmenin
Ogretmenlik i¢in gerekli olan bilgisini 6lgerken sadece bitirme derecelerini yada KPSS gibi
coktan seg¢meli sinavlarin sonuglarimi esas almak ne kadar belirleyici olabilir?
Ogretmenlerin bitirme dereceleri, yada genel bir takim goktan segmeli sinavlardan aldiklar
notlar, onlarin 6gretmenlik i¢in gerekli olan bilgilerinin kapsamina dair ¢ok zayif
gostergeler oldugu Research and Development (RAND, 2003)’mm raporunda
belirtilmektedir. O zaman, bir ilkdgretim matematik Ofretmeninin Ogretecek kadar
matematigi bilmesi ne anlama gelmektedir? Bir ilk6gretim matematik 6gretmenini farkl
bir alanin 6gretmeninden ayiran temel nitelikler nelerdir? Onlarin bu bilgisinin 6zelliklerini
resmedecek gliclii gdstergeler neler olabilir? Béyle sorularin cevaplarimin aranmasi, hem
Ogretmen yetistiren kurumlarinin, hem de genel 6gretmen yetistirme politikalarinin temel
amact olmalidir. Ayrica, Ogretmenlerin ihtiya¢ duydugu matematiksel bilginin
niteliklerinin ne oldugu ve bu bilginin 6gretimsel bir gorev igerisinde nasil kullanildigy gibi
konularda hala ¢ok az sey bilindigi ifade edilmektedir (NRC, 2001).

Matematik egitiminde reform niteligindeki ¢alismalarin 15181nda, yurtdisinda mevcut
hizmet Gncesi ve hizmet-i¢i 6gretmen egitimi programlari dgretmenlerin inang ve bilgi
yapilarin1 arastirmaya koyuldular. Ciinkii artik, yeni bir fikrin olusturulmas: ve
anlagilmasinin eski ve yeni fikirler arasinda baglantilar kurulmasina bagl oldugu kuvvetle
savunula gelen bir yaklagimdi. Bir bagka deyisle, reformlarda savunuldugu sekliyle
matematik egitiminin benimsetilmesine yonelik &retmen yetistirme programlarinmn
yapilandirilmalarinda, dgretmenlerin var olan bilgi ve inanglarimmn karakterize edilmesi
temel rol oynadi. Matematik 6gretmeninin alaninin dogasina, 6gretme ve dgrenme ile ilgili
boyutlarma bakist neydi? lyilestirilmesi veya degistirilmesi gereken neydi? Nasil bir bilgi
yapisina sahiplerdi? Ogretim igin gerekli olan 6gretmen bilgisinin 63eleri nelerdi? Neler
degisecekti? Yeni bir takim bilgi yapilari onlara nasil kazandirlabilirdi? Elde edilen
sonuclar 15181nda yeni alternatif 6gretmen yetistirme programlar: gelistirildi ve uygulamaya
kondu. Programlardan bir¢ogu matematik Ogretmenlerinin inanglarinin ve bilgilerinin
degismesinde basarili olmugtur (Brown ve Borko, 1992; Fennema ve Franke, 1992; Tirosh
vd., 1999).



Son zamanlarda iilkemizde de ilk ve orta §gretimde yeniden bir yapilanmaya
gidildigi, yogun program gelistirme ¢aligmalarinin yapildig: bilinmektedir. Bu ¢alismalar
cergevesinde, ideal bir Ggretmende bulunmasi gereken genel yeterlikler ve 6zel alan
yeterliklerinin belirlenmesi tekrar giindeme gelmistir (MEB, 2005). Ogretmenin grenme-
ogretme ilgili diisiincelerinde, 6gretme yollarinda ve dolayisiyla dgrencilerin 6grenme
yollarinda o6nemli degisiklikler olmasinin gerektigi vurgulanmaktadir. “Okul
matematifinde gergeklesmesi istenilen anlamli degisiklikler, ancak Ogretmenlerin
matematige karsi tutumlarinda, matematik ve onun &gretimi hakkindaki diisiincelerinde
fark edilir bir degisme oldugu zaman basarilabilecektir” (Baki, Bell, 1997). Elbetteki
matematik ve 6gretimi hakkindaki diislincelerde degisiklik, onlarin 6gretimde rol alacak
matematiksel bilgilerinin kapsaminda ve organizasyonunda degisikligi de beraberinde
gerektirecektir (Thompson,1992; Ball,1988b). Ogretmen egitimi ile ilgili kaynaklarda, bir
cok egitimi gelistirme projeleri ve yeniliklerinin basarisizhigimin nedeni, bu ¢abalar
sirasinda Ogretmenin Onemli roliiniin g6z ardi edilmesine baglanmaktadir (Baki, Bell,
1997). Ogretmenin roliiniin géz &niine alnmasi, onlarin inanglarmin ve bilgilerinin
biitiinciil bir bakis agistyla mercek altina alinmasini gerektirmektedir.

Biitiin bu gerekgeler 1s1finda arastirmanin  problemi, ilk6égretim matematik
Ogretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin niteliklerinin belirlenmesi iizerine odaklanmustir.
Caligmanin kapsamim genisletmek ve problemini daha agik bir sekilde ortaya koymak ve
ayrintili inceleyebilmek amaciyla asagidaki alt problemler ele alinmgtir:

1. Ilkogretim matematik 6gretmenlerinin temel matematik konularindaki mevcut bilgi
ve birikimleri, matematik 6gretme yaklasimlarin nasil etkilemektedir?

2. Ilkogretim matematik &pretmenlerinin matematigin dogasi, onun Ogrenimi ve
ogretimi ile ilgili inanglari, matematik Ogretme yaklasimlari ile nasil bir iligki

igerisindedir?

1.1.2. Arastirmanmn Amaci

Bu caligmanin amaci, ilkdgretim okul matematiginin temel kavramlarinda matematik
Ogretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin niteliklerini arastirmaktir. Bu genel amag
dogrultusunda ¢aligmanin alt amaglar:

1. TIk6gretim matematik 6gretmenlerinin temel matematik konularindaki mevcut

bilgi ve birikimlerinin, matematik 6gretme yaklagimlarini nasil etkiledigini belirlemek.



2. IIkdgretim matematik &pretmenlerinin matematigin dogasina, onun dgrenimi ve
Ogretimi ile ilgili boyutlarina bakis agilarinin matematik 6gretme yaklasimlari ile

iligkilerini belirlemek.

1.1.3. Aragtirmanmm Onemi

Matematigi iyi 6gretmek karmagik ve zor bir istir, bu nedenle tiim G6grencilerin
Ogrenmesine yardimei olacak ya da tiim 6gretmenlerin etkin olmasim saglayacak bir recete
yoktur (NCTM, 2000). Bununla beraber 6gretmenin dgretecegi matematigi derinlemesine
anlamas1 ve bu anlayisim Ogretme faaliyetlerinde etkili bir sekilde ise kosmasi,
ogrencilerin matematiksel anlamalarinin gelistirilmesinde 6nemli rol oynar.

Acaba matematik Ogretmeninin Ogretecegi matematigi derinlemesine anlamasi ne
anlama gelmektedir? Universitede alinan alan derslerinde, notla 6lglilen basari bu
anlayislarin olustugunun bir gostergesi midir? Bir ilkdgretim matematik Sgretmeninin
Ogretim icin gerekli olan alan bilgisinin nitelikleri nelerdir? Kisith bir zaman zarfinda bu
sorularin timii i¢in doyurucu bir agiklama getirilmesi elbette beklenemez fakat, ilkdgretim
okul matematiginin bazi temel kavramlarinda matematik OZretmenlerinin anlayislar
ayrintili olarak resmedilebilir. Bu ayrintili resme bakilarak genel hakkinda bilgi sahibi
olunabilir ve genel anlasilmaya calisilabilir. Ogretmede ihtiyag duyulan alan bilgisinin
niteliklerinin belirlenebilmesinde, basit miifredatla ilgili diizenlemelerden ziyade,
Ogretmenlerin bu bilgilerini dgrencilerin anlamasina yonelik olarak nasil kullandiklarinin
analiz edilmesi 6nemlidir (Ball, 2000).

Diger yandan $gretmenin matematiksel anlayislarim bir 6gretme faaliyeti igerisinde
kosturmasi, d6gretmene has 6zel bir bilgi tiiriiniin gostergesidir. Yaygin olarak kabul edilen
gorilis, bu 6zel bilgi tiirliniin, alan bilgisinin bir dizi doniisim sonucu tekrar tekrar
sekillenmesiyle olustugu yoniindedir (Marks, 1988; Shulman, 1987; Leinhardt ve Smith,
1985). Burada sozii edilen doniislim, 6gretmenin &gretimin amaglart dogrultusunda alan
bilgisinden gosterim sekilleriyle, benzetmelerle ve daha bagka pedagojik yontemlerle
“dgretilebilir formlar” elde etme siirecidir (Shulman, 1986). Bu tiir bilgiyi, agirlikli olarak
Ogretmenin 6gretmenlik deneyimiyle kazandig: ifade edilmektedir (NCTM, 2000; Ryan ve
Cooper, 2004). Madem alan egitimi bilgisi deneyimle olusuyor, o halde bu ydnde
yapilacak bir ¢aligmada asil olarak hizmet-iginde gérev yapmakta olan 6gretmenlerden

birinci elden verilerin elde edilmesi gerekmektedir.



Ogretmenlerin bilgi yapilari, 6zel bir kavram ya da prosediirii yorumlama sekilleri,
inan¢larindan ayr1 bir baglam igerisinde ele almnip degerlendirilemez (Ball, 1987). Frank,
Ogretmen yetistirme programi yoneticilerinin, yetistirdikleri dgretmenlerin konu igerikleri
hakkindaki bilgileriyle ilgilendikleri kadar, onlarin inang¢ yapilar1 ile de ilgilenmeleri
gerektigini vurgulamustir (Frank, 1990). Ogretmenlerin inanglar matematigi anlama ve
onu dgretme faaliyetleri igerisinde kullanmalarinda bilyiikk bir pargadir, “tutum” olarak
adlandirilan ayr bir duyussal alan degildir (Ball, 1990a). Ilkdgretim matematik
Ogretmenlerinin matematigin dogasi, matematik O6grenme-6gretme ile ilgili inanglari,
onlarin matematiksel anlamalarinin ve &gretme faaliyetlerinin Onciilleri olduguna gore,
yapilacak ¢aligmada bu degiskenlerde g6z 6niine alinmalidir. Ayrica iilkemizde matematik
egitiminin kalitesinin artirilmas: konusunda yapilacak ¢aligmalarda, mutlaka matematikle
ilgili inanglarin neler olduklarmin ve 6gretmenin pratik etkinliklerini nasil etkilediklerinin
arastinlmas: gerektigi ifade edilmektedir (Baydar ve Bulut, 2002). Bu ¢aligmada
ilk6gretim matematik dgretmenlerinin alan egitimi bilgileri, inanglar ile tiimlesik bir yap1
icerisinde ele alinip, degerlendirilmistir.

Bu c¢aligmanin alana diger bir 6nemli katkisi, arastirilacak konuda Ogrenme ve
Ogretme boyutlarina birbirini tamamlar nitelikte bir bakis acisiyla yaklagsmasidir. Even ve
Tirosh (1995)" a gbre, Ogrenme- dgrenci, 6gretim-Ggretmen konusunda arastirmalar ¢ok
uzun siiredir ayri ayn yollar takip etmektedirler. Ornegin, 63renme fizerine arastirma yapan
aragtirmacilar, Ogrencilerin rasyonel sayi, alan, ¢ikarma v.b matematiksel kavramlar
gelistirmelerindeki komplekslige odaklamirken; diBer bir grup 6gretme aragtirmacisinin,
grup ¢alismasina katilan dgrencilerin igbirlik¢i olarak galisip ¢alismadiklarina, ya davkﬁc;ﬁk
gruplarda ¢aligmayan Ogrencilerden daba iretici olup olmadiklarn gibi konulara
odaklanmaktadir. Boyle bir yaklagimla 6gretme ve Ogrenme arastirmalari arasinda bir
kopukluga sebebiyet verildigi ifade edilmektedir (Ball vd., 2001). Ogretme ve 6grenme
caligmalar1 arasinda bir koordinasyon olmadif1 siirece, bu arastirmalardan 6gretimin
kalitesinin yiikseltilmesi i¢in faydah bilgiler beklemek olas1 degildir (Ball vd., 2001). Bu
arastirma, bdyle bir koordinasyonun olusturulmasinda -6zellikle {ilkemiz bazinda- 6nemli
bir adim olarak goriilebilir. Bir biitiin olarak bakildiginda bu ¢aligmada 6gretme, yada
6grenme tek basina One gikan bir 6ge degildir.

Matematikte Ggrenci basarisim artirmaya yoOnelik, farkli iilkelerdeki matematik
Ogretimleri karsilagtirilarak yapilan ¢aligmalari biliyoruz (Uluslar Arast Matematik ve Fen

Aragtirmas: (TIMMS-R), 2003; Ma, 1999). Bu ¢alisma uluslar aras1 matematik egitimi



calismalaninda, Tirkiye deki matematik 6grenme ve dgretmenin yapis1 hakkinda faydal
bilgiler ortaya koyabilir. Yurtdisinda Ogretmenin bilgisi, daha ozelde matematik
Ogretmeninin bilgisi izerine bol miktarda arastirma bulgusu mevcutken, iilkemizde bu tiir
arastirmalanin sayisi yok denecek kadar azdir. Bu caligmayla, iilkemizde ilk6gretim
matematik Ogretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin niteliklerine dair bir fotografin
cekilmesi amaglanmigtir. Ayrica bu konuda yurt disindaki bir ¢ok calismada gesitli
nedenlerden dolayr hizmet-Oncesi Ogretmen adaylan ile calisilmistir. Matematik
Ogretmeninin alan egitimi bilgisine dair saglam veriler elde edebilmek igin onlarmn
ogretmenlik deneyimleri ile gekillenen bilgisine dair veriler elde edilmelidir (Ball vd.,
2001).

1.1.4. Arastirmanin Simirhibiklari

Bu aragtirma, Trabzon ilinde farkli ilkdgretim okullarinda gérev yapan farkl
deneyim gruplarindan (hizmet yil1) 3 matematik gretmeni ile sinirlandirilmgtir.

1.2. Matematigin Dogasi

Dossey (1992, s.39)’e gore “Farkli toplumlarda matematigin dogasina iligkin
goriisler miifredat gelistirmede, Ogretimde ve egitim arastirmalannda giiglii etkiye
sahiptir”. Matematigin dogasi, matematigin ne ise yaradig1 ve niteliklerinin ne oldugu ile
ilgilidir (Baydar, Bulut, 2002). Matematigin bilgiye ulagmada bir diisiinme yolu mu, yoksa
bilginin kendisi mi oldugu, matematik bilme ve yapmanin ne anlama geldigi, matematiksel
fikirlerle onlarin gosterim sekilleri olan aksiyomlar, tanimlar, semboller arasindaki
iligkilerin nasil kuruldugu hep matematigin dogasina ait sorgulamalardar.

Matematigin farkli felsefeleri egitimsel pratiklerde de farkliliklar olusturur (Ernest,
1991). Tarihsel bir bakis agisiyla matematigin gelisimi irdelendiginde birgok felsefenin
ortaya ¢iktig1 gériilmektedir. Milattan 6nce dérdiincii yiizyilda, Plato matematiksel objeleri
zihinsel muhakemenin 6tesinde dis diinyada var olan gergeklikler olarak goriirken, onun
Ogrencisi olan Aristo, matematigin gercek diinyanin denenmesi sonucu olustuguna inanir.
Aristo’ya gOre matematiksel bilgi, deneme, gdzlemleme ve soyutlama sonucu olusur.
1500°1d yillarin baslarinda Franc Bacon matematigi piir ve uygulamali matematik olmak

tizere ikiye ayirmustir. 17. ve 18. yiizyillar arasinda matematigin gelisimi akilcilik ve



deneyselcilik akimlarinin  etkisi altinda kalmistir (Dossey, 1992). 19. yiizyil
matematikg¢ilerinden Hersh ve Putnam matematik bilginin, akilcilarin savundugu gibi
Onciil (a priori) ve yanlislanamaz (infallible) olduguna dair temel varsaymm
degistirmiglerdir (Thompson, 1992). Onlara gore matematiksel bilgi ashinda dogal
bilimlerdeki gibi yanliglanabilirdi. Ciinkii Hersh’e gore “ matematiksel dogrulugun kesin
ve tam bir dogruluk belirttigi arastirilmadan kabul edilmis felsefi bir dogmadir.
Matematikle aktif olarak ugrasan biri birgok belirsizlik noktasi oldugunu gorebilir”
(Thompson, 1992, s.128). Emest’e (1991) gore kesinligin kaybolmasi matematiksel
bilginin eksikligini géstermez. Matematiksel bilginin duragan bir yap: olmaktan ziyade
stirekli gelisen yapisimi ortaya ¢ikarir. Diger yandan aynmi yiizyilin matematik¢ilerinden
Lakatos, matematiksel bilgiye yari-deneysel (quasi-experimental) bir bakis agis1 getirerek,
eger karsit 6rnek bulunamiyorsa ve eger matematik diinyasinda uzlagmaya dayali bir
sekilde dogrulanarak kurulmugsa, yasayabilir, uygulanabilir ve gecerlidir (Ernest, 1991).
Hersh, matematiksel aksiyomlarin, sembollerin, tanimlarin sadece matematiksel fikirleri
ifade etmede aract olduklarini, asil olanin fikirler oldugunu basit bir analoji ile su sekilde
aciklamaktadir: ““ miizik notalarimin miizik yapmada araci olduklary gibi, semboller de
matematiksel diisiinmede aracidilar. Ilk énce miizik gelir, daha sonra notalar. Ustelik
notalar besteleyicinin miiziksel diigiincelerini asla tam olarak ifade edemez” (Thompson,
1992, 5.128). Burada Hersh’ in matematik goriisiiniin altinda yatan temel varsayim, birgok
aragtirmada da ileri siirtildiigii gibi matematik bilmenin matematik yapmayla egdeger
goriilmesidir NCTM, 1989; NRC, 2001 ).

Ozetle, matematiksel bilgi, sénuc;tan cok siirece Onem veren yaratici etkinliklerde
saklidir. Bu tiir etkinliklerde bilgi, ne sadece mantiksal ¢ikarimlardan ne de sadece
deneyden elde edilebilir. Lakatos’un da belirttigi gibi bilgi iiretmeye yonelik faaliyetlerde,
hem fiziksel diinyanin gézlemlenmesi, hem de mantiksal ¢ikarim birlikte rol alirlar (Ernest,
1991). Matematiksel bilgi gesitli baglamlarda tartigilarak ve uzlagilarak olusturulur.
Matematik siirekli olarak gelisen, canli, dinamik bir yapiya sahiptir. Kavram ve prosediirler

matematiksel diigiinme ve bilgi liretmede aragtirlar.
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1.3. Ogretmen Bilgisi

“ Ogrencilerin arzu edilen matematikgi karakteri ve pozitif tutumlar ile fakiiltelerin
matematik boliimlerine girebilmesi icin matematik egitiminde kokli bir revizyonu
ilkokuldan baslayarak yukari dogru devam edecek gekilde baslatmaliyiz. Bu revizyonun
basariyla sonuglanmas: bu kademelerdeki égretmenlerin kaliteli yetistirilmesine baghdir”
( Baki, 1997, s.47) .

Matematik Ogretiminin niteliinin artirilmasi, birgok arastirmada &gretmenin
kalitesiyle iliskilendirilmis, Ogretmenin kalitesi de sahip oldufu bilgi, inan¢ ve
uygulamalarina bagh olarak tanmimlanmigtir (NCTM, 1991;  Fennema, Franke, 1992;
Thompson, 1992; Ma, 1999; Tamir, 1988). Gegen yiizyilin baglarindan itibaren
matematik Ogretmeninin bilgi ve inanglarimi sorgulama, anlama ve degerlendirmeye
yonelik farkli ¢aglarin farkli paradigmalan 1s1§inda birgok arastirma yapilmigstir. 80°L
yillara kadar, matematik Ogretmenlerinin kalitesi, dogrudan alan bilgileriyle
iliskilendirilmis; {iniversite diizeyinde aldiklari matematik derslerinin sayilart ya da
kredileri hesaplanarak tespit edilmeye ¢alisilmistir (NRC, 2001). Bu yaklagim 6ziinii,
O0gretmen alanini ne kadar iyi bilirse, o kadar iyi O6gretir varsayimina dayandiriyordu.
Fakat arastirmalar, 6gretmenlerin aldiklart matematik ders sayilari ile 6grencilerin basarisi
arasmda dnemli bir iliski olmadigim géstermistir (Begle, 1979; Monk, 1994) (NRC, 2000).
Diger bir deyisle, 6gretmenlerin iiniversitede matematik alan derslerinde kazandiklart
bilgiler, onlara siuf i¢i uygulamalarinda yeterli derecede hizmet edemiyordu. Boylelikle,
ogretmen bilgisi ve dgrenci basarisi arasinda yerlesik mitlere dayali beklenen pozitif iliski,
deneysel olarak gosterilmeye c¢aligilmus fakat gogunlukla basanli olunamamistir (NRC,
2001). Bu sonug, hem bu arastirmalarda kullamilan metodolojik yaklasimlarin, hem de
Ogretmenlerin gergek anlamda Ogretim igin gerekli alan bilgilerinin niteliginin tekrar
sorgulanmasim giindeme getirmistir. Yani Ogretmenin bilgi diizeyi Uiniversitelerde aldiklar
alan ders sayilarmin hesaplanmas: ile mi belirlenecek? Ogretmenlerin {iniversitede bir
takim dersleri gegmis olmalart onlarm bildiklerinin gdstergesi mi olacak? Universitede
alman ders sayilari, notlar, gegme dereceleri, 6gretmenlerin gergekte ne bildigi ve bu
bilgiyi 6gretimde nasil kullandigina dair zayif gostergelerdir (RAND, 2003).

Yukarida belirtilen siiregler 15181inda, 6gretmenin bilgisi iizerinde ¢alisma yapan

aragtirmacilar sorgulanmasi gereken noktalari tekrar yapilandirdilar. Bu arastirmalarin
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sorguladiklan temel noktalar; Matematik 6gretmeni i¢in hangi bilgi, ne kadar gereklidir?
Matematik 63retmeninin bilgisinin kaynaklar1 nelerdir? Ogretme igin ihtiyag duyulan bilgi
nasil geligir? Ogretmenin bildiginin gergek anlamda gostergesi nelerdir? Bu bilgiyi lgmek
icin gegerli dlgek ve araglar nasil gelistirilebilir? Matematik Ogretimi siirdiiriiliitken
matematiksel bilgi hangi formlarda ve nasil ortaya ¢ikar? Ogretmenin bilgisinin 63rencinin
6grenmesi {izerinde etkisi nedir? Ofretmenin matematigin dogasi, dgrenme-5gretme ile
ilgili inanglari, bilgisi nasil bir iligki igerisindedir ve bu inanglar matematik Ogretimi
yaklasimlarini nasil etkilemektedir? Aslinda sorgulanan noktalarin birgogu gecmiste de
gesitli arastirmalara konu olmustu, fakat degisen zamanla birlikte matematiksel bilginin
niteligi ve matematiksel yeterlilifin ne anlama geldigi degisime ugradigindan, matematik

6gretmeninin bilgisinin tekrar sorgulanmasi giindeme gelmistir.

1.3.1. Ogretmenin Bilgi Tiirleri

Shulman (1987), 6gretmenin bilgisini yedi kategori altinda siniflamgtir:

= Alan bilgisi

= Genel pedagojik bilgi

= Miifredat bilgisi

= Alan egitimi bilgisi

» Ogrenci nitelikleri bilgisi

= Egitimsel baglamlar (contexts) bilgisi

= Egitimsel amaglar, degerler ve bunlarin tarihi ve felsefi kokenleriyle ilgili bilgi.

Diger yandan Shulman’in 6grencisi Grossman (1990), 6gretmenin bilgisini dort ana
baslik altinda gruplamistir. Bunlar alan bilgisi, pedagojik bilgi, alan egitimi bilgisi ve
baglam bilgisidir (Swenson, 1998)

Fennema ve Franke (1992), daha sonraki yillarda 6gretmenin bilgisi lizerine o
zamana kadar yapilmis arastirmalarin bir sentezinden, bu bilgiyi birbirleri ile siirekli iligki
igerisinde olan bes 6geye baglh olarak tanimlammstir. Bunlar, alan bilgisi, pedagojik bilgi,
Ogrencilerin biligleriyle ilgili bilgi, inanglar, ve i¢inde dgrenme-6gretmenin gergeklestigi

baglam bilgisidir. Bu 6gelerin birbirleri ile iliskileri sekil 1de gbsterilmigtir.
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Inanglar

Matematik

bilgisi —

/ Pedagojik
bilgi

Baglamsal
Ozel bilgi

|

Ogrencilerin
matematiksel
bilislerine dair

bilgi

Sekil 1. Ogretmenin bilgisi: Baglamda gelisim (Fennema, Franke, 1992, s. 162).

Fennema ve Franke (1992)’nin 6gretmenin bilgisinin kompleks ve dinamik dogasini
ortaya koymaktadir. Herhangi bir 6gretimsel baglam igerisinde Ogretmenin pedagoji ve
ogrenci biliglerine dair bilgisiyle iliskili olan alan bilgisi, inanglan ile birlikte dgretme
faaliyetlerinin siiriikleyicisidir.

Ogretmen Egitimi ve Ogretmeyi Ogrenme (TELT) ¢alismalariin bir sonucu olarak
Kennedy vd. (1993), O6gretmenin herhangi bir 6gretme faaliyetini alt: bilgi tiirtiniin
stiriikledigini ifade etmektedir. Bunlar, alan bilgisi, miifredat bilgisi, 6gretmenin roliine
dair bilgi, pedagojik bilgi, 6grenmeye dair bilgi, 6grencilere dair bilgidir.

Baki (1997), matematik 6gretmeninin egitimi i¢in dnerdigi modeli i¢ i¢e gegmis ii¢
ana bilgi yapisi iizerine kurmustur. Bunlar alan bilgisi, 6gretim yontemleri bilgisi ve
epistemolojik bilgidir. Opretmenin alan bilgisi sahip oldugu matematik bilgisidir.
Epistemoloji bilgisi ise bilginin dogasi, nasil kuruldugu ve 6grencinin matematigi nasil
ogrendigi ile ilgili konulan ve felsefi tartismalar: kapsamaktadir. Diger yandan, bir konu
veya kavramin Ggretilmesi sirasinda §gretmenin epistemolojik prensipleri uygulayabilme

becerisi 6gretim yontemleri bilgisi olarak tanimlanmugtir.
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Ogretmenin bilgisini smmiflandiran bu modeller arasinda birgok benzerlikler olmasiyla
birlikte, kullanilan terimlerin tanimlamalarinda ¢esitli farkliliklar ortaya ¢ikabilmektedir.
Bdyle bir farklilasmada, aragtirmacilarin 6gretmenlerin bilgisine bakis agilarnin yani sira,
6gretmenin bilgisinin niteligi tizerine hald bir uzlasma saglanamamasinin etkili oldugu
sOylenebilir. Daha 6ncede belirtildigi gibi, matematik 6gretmenin yetistirilmesinde hangi
bilgiden ne kadar gereklidir, 6gretimde ihtiyag duyulan bilgi nasil gelistirilir v.b sorulara
hala doyurucu cevaplar verilememistir (Ball vd., 2001).

Matematik Ogretmeninin bilgisinin niteliklerine dair {izerinde uzlasilmis belli
standartlar olmamasina ragmen, reform dokiimanlarinda 6gretmenlerin rollerine iligkin
belirgin standartlar ortaya konmustur. Matematik egitiminde reform ¢abalari, 6gretmenin
Ogretme yollarinda ve dolayisiyla 6grencinin 6grenme yollart iizerinde degisiklikler
onermektedir (NRC, 2001, NCTM, 1989, 1991, 2000). NCTM (1989)’nin Miifredat ve
Degerlendirme Standartlari, temel olarak Ogrencinin matematiksel okuryazarligimi ve
matematiksel gliclinii gelistirmeye odaklanmistir. Matematiksel okuryazarlik, matematiksel
bilgiyi kullanabilme ve deger bigebilme becerisinin yani sira, matematigin giizelligini ve
degerini anlayabilme gibi bir dizi yeterliligi kapsamaktadir (Brown, Borko, 1992).
Matematiksel giic ise kesfetme, konjektiir olusturma, mantiksal muhakeme yapma
becerisinin yan: sira, rutin olmayan problemleri ¢6zmek i¢in ¢esitli matematiksel metotlart
kullanabilme becerisi ve bunlar1 yapabilmede 6grencinin kendine dzgiliven duymasi olarak
tamimlanmaktadirNCTM, 1989; Brown, Borko, 1992). Matematik ogretiminde
ogrencilerin- ezbere dayali birbirlerinden bagimsiz matematiksel prosediir ve becerileri
gelistirmelerinden ¢ok, anlamalarini gelistirmeye odaklanmig bu degisiklikler, 6gretmene
yeni roller yiklemistirr NCTM (1991) standartlarinda matematik 6gretmeninin bu yeni
rolleri sik stk vurgulanan ifadelerdir. Artik matematik Ggretmeni, 6grenciye kolayca
aktarilabilecek tiirden matematiksel bilginin depolu oldugu bir otorite olarak
goériilmeyecek, matematik Ogrenme ve Ogretmeyi destekleyici ortamlar olusturan,
ogretimsel kararlarim sekillendirmek i¢in 6grencinin dgrenmesini, matematiksel gorevleri
ve Ofrenme gevresini analiz eden birer kolaylastirici olarak goriilecektir. Standartlarda
tammlandig1 sekliyle 6grencinin matematik dgrenmesi igin, iyi matematik dgretmenin bu
rolleri benimsemesi ve smif i¢erisinde uygulamasi gerekir (Brown, Borko, 1992). Diger
yandan Ggretmenin dgretecegi matematigi derinlemesine anlamasi ve bunu dgretimde etkili
bir gekilde kullanabilmesi, bu rollerin gergeklestirilmesinde en 6nemli 6gelerdir (Ma, 1999;
NCTM, 2000).
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Yiiriitillecek ¢alismada daha ¢ok Ogretmenin alan bilgisi ve alan egitimi bilgisi
Ogeleri On plana ¢ikacagindan, arastirmaya taban tegkil etmesi i¢in bu iki bilgi tiirfiniin
genel yapilan agiklanacaktir.

1.3.2. Alan Bilgisi

“Alan bilgisinin dgretmenin bilgisinin temel bir 6gesi oldugu iddiasi, ne yeni ne de
tartismalr bir konudur. Eger dgretme, digerlerinin ogrenmesine yardimct olmaksa, o
zaman ogretilecek seyi anlama, 63retmede merkezi bir Gneme sahiptir. Ogretmenin faydaly
ogrenme aktivitelerini segme, onemli agiklamalar yapma, etkili soru sorma, ogrenmeyi
degerlendirme v.b dgretme faaliyetlerinin tiimii ogrencinin 6grenmekle yiikiimlii oldugu
seyi ogretmenin anlamsina baghdr” (Ball, McDiamird, 1989, s.1).

Ogretmenin matematik bilgisinin 6zel bir matematiksel bilgi alan1 oldugu yeni ifade
edile gelen bir konu degildir. Nitekim yiizyihin baslarinda John Dewey (1902/1983), her
hangi bir konu alan i¢in iki farkli boyuta dikkat ¢ekmistir (Brayn, 1997). Alanin bir yonii
Ogretmenlik i¢cin 6gretmene has, diger yoniiniin ise bilim adamlig: i¢in bilim adamlarina
hastir. Dewey’e gore, bu iki yon ne birbiri ile gelisik, nede birbirinin aynisidir (Bryan,
1997). Baki (1996), bir matematik Ogretmeninin matematiksel bilgisinin, bir
matematik¢inin ihtiyag duyacagindan farkli yapida olmasi gerektigini vurgulamugstir. Bir
bagka deyisle, iyi bir matematik Ggretmeninin okul matematiginin temel konu ya da
kavramlarinda saglam bir anlayisa sahip olmas1 beklenirken, bir matematikgiden aym1 sey
beklenmeyebilir. Ogretmenin sahip olmasi gereken bilgi igerisinde temeli alan bilgisinin
olusturdugu yoniinde genel bir kanaat olmasmna ragmen, 6gretme i¢in alani bilme ve
anlaminin neleri kapsadigi konusunda bir uzlagma mevcut degildir (Meredith, 1993).
Aragtirmalar, Ogretmenin matematik alan bilgisinin {i¢ boyutuna odaklanmiglardir:
matematik bilgisi (knowledge of mathematics), matematik hakkinda bilgi (knowledge
about mathematics) ve matemétige iliskin egilimler (dispositions toward mathematics)
(Ball ve McDiamird, 1989).

Matematik bilgisi, Ball (1990)’1n ifadesiyle birgoklarmin kolayca tanimladig alan
bilgisinden baska bir sey degildir. Ball, matematik 6gretmeninin alan bilgisinin ilk 6gesini
ti¢ 6lgiite bagl olarak niteler (Ball, 1990a):
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e Ogretmenin matematiksel kavramlar ve islemlerle ilgili bilgisi dogru olmalidir.
(Ornegin, bir iiggen cizebilmeli, rasyonel sayiy1 tammlayabilmeli ya da %—% islemini

hesaplayabilmeli, gibi. )
e Kurallar ya da anlayiglarin temelinde yatanlar: bilmeli, nedenlerini agiklayabilmeli.

(Omegin %-% isleminin sonucunun 2 olmas: ne anlama gelmektedir ya da uzun ¢arpma

islemlerinde nigin birer basamak kaydirilarak sayilar yazilir sonrada toplanir, gibi. )

e Opretmen matematiksel idealar (fikirler) arasindaki iligkileri anlamali ve
degerlendirmeli. ( Ornegin, kesirler ve bdlme birbirleriyle nasil iligkilidirler, basamak
degeri kavraminin g¢arpmadaki Onemi nedir, uzunluk Olciileri, ¢evre, alan arasindaki
ayrimlar ve baglantilar nelerdir, gibi. )

Oprenciler i¢in faydali matematiksel aktiviteler segme ve olusturmada, onlarn
fikirlerini esnek bir sekilde yorumlayip degerlendirmede, Ogretmenlerin matematiksel
kavramlar1 ve iglemleri anlamalar1 gerekir (Ball, 1988b). Matematikte islemsel ve
kavramsal bilginin 6zellikleri birgok arastirmaya konu olmustur.

Islemsel bilgi iki ayri kisimla birlikte agiklanmaktadir (Hiebert, Lefevre, 1986). Tlk
kisim, matematiksel fikirleri ifade etmekte kullanilan semboller ve onlarin kullanim
sekillerini bilmeyi igerir. Tkinci kisimsa matematiksel problemleri ¢6zmek i¢in kullanilan
kurallar1, bagntilart ve prosediirleri bilmeyi igerir. Skemp (1987), bu ¢esit bir bilginin,
sonucu elde etmek i¢in kullanilan bir birinden bagimsiz bir dizi plandan ibaret oldugunu
ifade etmektedir. Ornegin “ters gevir ve garp” &grencilere kesirlerde bdlme f§lemini nasil
yapacaklarini sdyleyen bir plandir. Boyle bir plan faydali olabilir fakat 6grencilerin degisik
prosediirler uygulamalarimi  engelleyebilir yada Ggrenciler tarafindan kolayca
degistirilebilir.

Kavramsal bilgide, bilgi parcaciklar arasindaki zengin iliskiler mevcuttur (Hiebert,
Lefevre, 1986). Ornegin bir Ogrenci ya da ogretmen degisik sekillerin alanlarim
hesaplamada kullanacag: formiilleri bilebilir. Eger bu formiiller arasinda uygun iligkiler
kurabilmigse, bu onun kavramsal bilgisinin bir gostergesidir. Yani dikdortgenin alanindan,
iicgenin alan formiiliine ve oradan da paralel kenarin yada yamugun alanin1 hesaplamaya
dogru kendisi ilerleyebilir. Kavramsal anlayisa sahip olmak, degisik baglamlarda bu
bilgisini kullanabilmeyi, ve belki de herhangi bir formiil ezberlemeye gerek duymaksizin
cesitli sekillerin alanlarini bulmada uygun bir matematiksel yol kesfedebilmeyi gerektirir.
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Matematik 6gretmeninin 6gretme icin gerekli olan alan bilgisinin bir diger boyutu,
matematik hakkindaki bilgisidir. Shulman (1986)’a gore bir 6gretmen, alanda kabul edilen
dogrular1 sunmaktan daha fazlasii yapabilmelidir. Ogretmenin alan bilgisinin bu boyutu,
bir konu alan1 olarak matematigin ve matematiksel bilginin dogas: ile ilgili anlayiglarim
kapsar (Ball, 1990a). Matematik bilme ve yapma ne anlama gelmektedir? Matematiksel bir
cevabin gecerliligini neler belirler? Matematiksel ispatin anlami nedir? Matematikgilerin
yaptiklart nedir? Alanda yeni bir bilgi nasil olusur ve nasil kabul edilir? Bugiin
kullandigimiz matematigin temeli nedir ve nasil degisime ugramistir? Matematikte hangi
fikirler keyfi ya da geleneksel, hangileri mantiksaldir? Matematifin diger alanlarla
iligkileri nelerdir? Bu gibi sorularin cevaplart 6gretmenin matematik hakkindaki bilgisini
olusturur. Ornegin, matematikte bazi gergekler uzlagma ile belirlenirken, bazilari mantiksal
olarak olusturulur. Pozitif sayilarin say1 dogrusunun saginda olmalar1 veya on tabanli say1
sisteminin kullamlmasi uzlasmayla belirlenmistir. Diger yandan, sifirdan farkh bir sayiy:
sifira b6élmenin tanimsiz olmasi veya bir saymun sifirinci kuvvetinin bir olmast keyfi
degildir, mantiksal olarak olusturulmustur (Ball, McDiamird, 1989). Ogrencilere
matematiksel bilginin bu yoniiyle ilgili bilgi genellikle agik olarak 6gretilmez. Ogretmenler
alanin dogasi ile ilgili- mesajlar1 kendi Ogretimsel faaliyetleri igerisinde Ortiik olarak
aktaririlar (McDiamird vd.,1989). Ornegin, dgretmen eger dogru cevabin dagiticist roliinde
ise, o zaman matematiksel bilgi bilenden bagimsiz bir otoritenin elinde tamamlanmis bir
kitap gibi algilanabilir. Ya da Ggretmen Ofrencilerine verdigi matematiksel goérevlerde,
smuf igerisinde Ogretme faaliyetlerinde ortaya ¢ikan gesitli belirsizliklerde ve bu belirsiz
durumlardaki cevaplama yaklasimlarinda matematik hakkindaki bilgisi ne dair mesajlar
tagtyabilir. Goriildiigli gibi 6gretmenin matematik hakkindaki bilgisi, alan bilgisinin 6nemli
bir boyutudur.

Matematik alan bilgisinin {iglincli bir boyutu ise, matematige iliskin egilimlerdir.
Insanlarin matematikle ve matematik bilen olarak kendileriyle ilgili diisfinceleri
matematiksel anlamalar1 {izerinde onemli olgiide etkilidir (Ball, 1990a). Ornegin baz
matematiksel problemlerin {izerine gidilmesi, bazilarinin géz ard: edilmesinde bdyle bir
etkenin rol almasi olasidir. Veya matematiksel kabiliyetin dogustan gelen bir yeti oldugunu
ve bdyle bir yetenegin kendinde olmadigim diigiinen birinin ondan hoglanmamasi,
sevmemesi, korkmasi olagandir. Bu duygusal boyutlar kisinin matematiksel deneyimlerini
ve yaklagimlarimi dogrudan etkilerler (Ball, 1990a). Alan bilgisinin bu boyutu, daha sonra

ayri bir boliimde (68retmenlerin inanglari) ayrintili olarak ele alinacaktir.
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Ozetle s6ylemek gerekirse, matematik Ogretme igin alan bilgisi, matematiksel
kavramlar1 ve gergekleri bilmeyi, onlarin altinda yatanlar1 anlamay: kapsar. Ayni zamanda
matematiksel kavramlar arasi baglart olusturma ve matematikle diger konu alanlan
arasinda iligkiler kurma alan bilgisinin diger bir karakteristigidir. Alam bilme, o alandaki
bilginin geligsimi ve degisimi, organize edilme sekli, matematik yapmanin ne anlama
geldigi gibi epistemolojik konularda bir dizi yeterlilik gerektirir. Bunlarn yaninda,
matematiksel aktiviteye katilmada isteklilik de alan bilgisinin diger bir &gesi olarak 6ne
cikmaktadir.

1.3.3. Alan Egitimi Bilgisi

Opretmene has bu bilgi tiirii, 6retmenlerin konu alani bilgilerini egitimsel amaglar
dogrultusunda sekillendirmeleri ile olusur. Burada alan bilgisinin pedagojik amaglar i¢in
uyarlanigt s6z konusudur. Bu uyarlanig stirecini  Shulman (1987), doniisim
(transformation), Ball (1987) gosterim sekilleri (forms of representations), Dewey
(1902/1969) psikolojik kimlik kazandirma (psychologizing) ifadeleri ile nitelendirmislerdir
(Marks, 1990). Alan egitimi bilgisinin tammmindaki uyarlama siireci ters yonde de
isleyebilir. Yani genel pedagojik ilkelerin 6zel bir konu alanindaki uygulamalar1 da bu
bilginin kapsamindadir (Marks, 1990). Shulman (1987)’a gore alan egitimi bilgisi, alan
bilgisinin pedagojik bilgi ile kesistigi, kuramsal bilgi ile pratiksel bilginin biitiinlestigi
Ogretimde merkezi rol alan bir bilgi tiiriidiir. Ayrica Shulman (1986, s.9), alan egitimi
bilgisi (pedagogical content knowledge)’ni tanumlarken: “ matematiksel fikirleri temsil
etmede en kullamish formlar, analojiler, drneklemeler, agiklamalar, kanitlamalar- kisaca
alamin bagkalar tarafindan kavranabilmesi icin arag olabilecek gesitli temsil ve agiklama
yollaridwr. Ayrica ozel bir konunun Ogrenilmesini nelerin zorlastiracagi ya da
kolaylastiracagina dair bir anlayislar toplulugudur. Farkl: yetenek, ilgi ve gecmise sahip
olan farklt diizeylerdeki dgrenciler igin nasi anlasilabilir yapilacagi, o6grencilerin
konularla ilgili 6n anlayiglart ve bilgilerine dair bilgidir” demektedir. Fennema ve Franke
(1992), 6gretmenin 6gretilecek konuyla ilgili 6grencilerinin yaygin anlayiglarini ve yanlis
anlayislarim bilmesini, alan egitimi bilgisinin vazgecilmez bir parcasi olarak goriir.

Shulman (1987) alan bilgisinin, kavrayis, doniistirme, Ogretim, degerlendirme,
yansitma, yeni kavrayis siireglerini igeren 6 asamali pedagojiksel muhakeme (pedagogical

reasoning) sonucu 6gretimsel amaglar igin sekillendigini one siirer. Kavrayis, 6gretilecek
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olanin 6gretmen tarafindan elestirel olarak anlagilmasi siirecidir. Doniistiirme siirecinde,
Ogretmen Ogretilecek konu fizerinde kisisel anlayigindan, 6grencinin anlamasina nasil
yardimer olabilecegi yoniindeki anlayigina dogru bir harekettedir. Ogretim, &grencinin
anlamasini kolaylastiric1 gesitli 6gretimsel eylemlerden (smifi yonetme ve organize etme,
agiklamalarda bulunma, O6grenciye pratik yapmay:r saglama...) olusan siiregtir.
Degerlendirme, hem siireg icerisinde siirekli bigimde 6grencinin anlamasim kontrol etme,
hem de iinite yada konu sonunda 6grenci anlayisini test etme ve sonugta 6gretmenin kendi
performansim degerlendirme siireclerini kapsar. Yansitma, Ogretmenin kendisinin ve
simifinin  performansim elestirel olarak analiz ederek tekrar gozden gegirmesi ve
yapilandirmasidir. Sonug olarak 6gretmen bu siireglerden gegerek alan bilgisin yeni bir
kavrayisina ulagmis olur.

Shulman’m 6gretmenin bilgisine dair bu agiklamalarina benzerlik tegkil edecek
bigimde, Ball (1987),matematik 6gretmeninin bilgisini, anlayis kelimesiyle nitelendirerek
iki farkli bakig agisiyla ele alir. Biri kisinin kendi kisisel anlayis1 (personal comprehension)
, digeri baskalart i¢in olan anlayisidir (comprehension for othes). Ball’ a goére bir
matematiksel anlayig Ortiik olabilir. Basarili bir matematik¢i zor bir problemi, ¢dzerken
bildigi ve uyguladig: seylerin tiimiinii agiklayamasa da basarryla ¢ozebilir. Ball (1987),
bunu giinliik yasamdan benzetmelerle drnekler. Ormegin, bir kadin dogup biiyiidiigi bir
yerde arkadaglarimin evini ve eski oturdugu evi kolaylikla bulabilir, fakat aym yerleri bir
ziyaretciye tarif edemeyebilir. Veya bir adam Fransizca konusurken ifadelerinde konusma
dilini kullanabilir, fakat Amerikan arkadasmma aym anlamu verecek bir agiklamay:
yapamayabilir. Bir bilim adaminda &rtiik bilgi kabul edilebilir ve kendi ¢aligmalarinda ona
yardimcr olabilir fakat Ogretim i¢in bu Ortiik anlayislar yeterli degildir (Ball, 1987).
Ogretim icin bu anlayiglarm agik bir formda olmasi gerekir. Ag¢ik anlayislardan Kasit,
matematiksel olarak icra ettiklerini agiklayabilme, basgkalar: igin anlaml kilabilme
yetisidir. Matematiksel prosediirlerin yiizeysel agiklamalarindan &te, kavramlar arasi
iliskilerin kurulmasi ve niginlerin agiklanmasi bu anlayislar kapsamindadir. Yani bir bagka
deyisle Ogretmenin bir problemi ¢bzerken ya da bir prosediirii uygularken kullandif
yollara dair kendi biligsel faaliyetlerinin farkinda olmasidir. Ball (1987)’a gore 6gretme,
Ogrenciler tarafindan 6grenilecek seyi ve onu nasil 6gretilecegini anlama ile baglar ve bu
anlayislar - Shulman (1987)’mn déniistiirme siirecine iligkin agiklamalarina paralellik arz
eder sekilde- 6gretim siireci igerisinde tekrar tekrar sekillenir ve yapilandirilirlar. Boylece

bu yeni bilgi formlar1 alan egitimi bilgilerinin énemli 6gelerini olustururlar. Ogretmenlerin
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alan egitimi bilgileri 6grencileriyle sinif ortamlarindaki deneyimleri sonucu zamanla geligir
(Cochran, vd., 1993).

Cochran vd.(1993), Shulman’in alan egitimi bilgisi tanimini (Shulman, 1986)
yapisalci (constructuvist) bir bakis agisiyla revize ettiler. Onlar “bilgi” kelimesini yapisalci
bakis agistyla uyusmayan statik bir kelime olarak gordiiler. Yerine bilme ve anlama
kelimesini kullandilar ve nasil gretecegini bilmenin biitiin yonlerinin eszamanl olarak
gelistigini vurguladilar. Alan egitimi bilme (pedagogical content knowing) olarak
adlandirdiklar bilgi tiiriiyle ilgili olarak, daha ¢ok 6gretmenin, 6grencilerinin 6grenmesi ve
O0grenme ve Ofretmenin meydana geldigi cevresel yapi hakkinda bilmelerine 6nem
verdiler. Bu bakis agisiyla, 6gretmenlerin her yeni deneyimi var olan bilgilerini tekrar
yapilandirmalarini gerektirir. Boylece bilgi aktif bir siire¢ igerisinde tekrar tekrar kurulur,
smurlar1 genisler ve giiglenir. Yapisalci goriise gore, bilgi vericiden aliciya basit bir iletim
sonucu olusmaz, birey tarafindan olusturulur. Her bir Ogrenci ge¢mis yasam ve
deneyimlerine bagli olarak farkli yapilandirmalarla bilgiyi olusturdugundan, 6gretmen
6grencilerin anlayisi hakkinda ne kadar ¢ok seyin farkinda olursa, 6gretimin etkiligini de o
kadar artirir (Cochran, vd., 1993). Ogretmenin &grenciyi anlamasi; onlarin kabiliyetleri,
Ogrenme stratejileri, yaslari, gelisimsel basamaklari, egilimleri, 6grenilecek konuyla ilgili
On bilgilerini anlamasim gerektirir (Cochran vd., 1993). Alan egitimi bilgisi, 6gretmenin
genis bir gdsterimsel repertuarimin yam sira, 6grencinin spesifik bir konuda neyi zor ve
ilgi ¢ekici bulduklarina iliskin bilgiyi de igerir (Tirosh vd., 1999). Etkili matematik
Ogretimi i¢in, Ogrencinin neyi, nasil bildiginin, hangi 6n 6grenmelerle 6gretim ortamlarina
geldiginin bilinmesi gerektigi ifade edilmektedir (NCTM, 2000). Diger yandan yapisalci
goriis, bilginin sosyal ortamlarda kisiler arasi karsilikli etkilesimler sonucu kazanildigin
savunur. Bu nedenle Ggretmenin alan egitimini bilmesini destekleyen diger bir 6ge,
6gretme ve 6grenme siireglerini sekillendiren sosyal, kiiltiirel, fiziksel, politik baglamlarla
ilgili anlayisidir (Cochran, vd., 1993).

Shulman (1986, 1987) alan egitimi bilgisinin gelisimini, alan bilgisinin §gretim
deneyimleri aracilifiyla siirekli sekillenmesine ve doniismesine baglarken bunu bir
anlamda alan bilgisinin yeni bir formu olarak gérmektedir. Oysa Cochran vd.(1993)’a
goére, alan egitimi bilgisi, alan bilgisinin yeni bir formundan daha fazlasim igermelidir.
Yapisalc: goriise gore ise bu bilgi tiirlini 6gretmen, siireg igerisinde pedagoji, alan bilgisi,

6grenci bilgisi, cevresel baglamlar bilgisi gibi gesitli bilgi parcaciklarini es zamanlh olarak
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birbirleriyle etkilesimleri sonucu gelistirir (Cochran vd., 1993). Cochran vd. (1993)" e gore

alan egitimi bilgisinin 6geleri ve birbirleri ile iligkileri Sekil. 2° de gosterilmistir.

Pedagoji

Cevresel
Baglamlar
Bilgisi

Ogrenci
Bilgisi

Sekil 2. Alan egitimini bilme i¢in gelisimsel bir model (Cochran vd., 1993, s. 268).

Sekil 2°de goriildiigii gibi alan egitimi bilmeye dair anlayiglar simetrik bir gelisim
gostermelerine ragmen, bu dort farkli 6genin alan egitimi bilmenin gelistirilmesindeki
agirhklar: 6gretmen yetistirme programlarinin yapilaria gore degiskenlik gosterebilirler.
Ornegin, 6gretmen adaylarimn aldiklari derslerin sirasi ve agirliklan bu anlayislarm
orantisiz gelismesine sebebiyet vermektedir. Nitekim {ilkemizde, matematik &gretmeni
adaylarinin matematiksel bilgi olarak olduke¢a gii¢lii yetistirildigi, buna karsin alan egitimi
bilgilerinin eksik oldugu bilinmektedir (Baki, 1996).

Ilgili literatiirde 6fretmenin alan egitimi bilgisini tanmimlamaya ydnelik kuramsal
cerceve Shulman (1986, 1987)’'m ¢alismalarina dayandiriloustir. Bazen Shulman’in
tanimlamalar1 elestire]l bir bakis agisiyla revize edilmis, bazen de bu tamimlamalarin
kapsamlar1 genisletilmistir.

Marks (1990), alan egitimi bilgisini dort temel basamakta ele almaktadir:
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a) 6gretim amaglarinin belirledigi konu alani bilgisi

b) 6grencilerin konu alanindaki anlayislarina dair bilgisi

¢) konu alani 8gretiminde kullanilan arag bilgisi (ders kitaplari, yazilimlar, vs.),

d) 6gretme slireglerine dair bilgisi.

Marks (1990)’a gore bu bilgi alanlan birbirleri ile siki bir iligki i¢erisindedirler.
Ornegin bir matematik 6gretmeni ders kitabim kritik ederken, hem 6gretim amaglarmin
belirledigi alan bilgisini, hem 6grenci bilgisini, hem de arag bilgisini bir arada kosturur.

Brown ve Borko (1992)’a gore, 6gretmen alan egitimi bilgisini 6gretim deneyimleri
ile kazanir ve bu bilgi deneyimlerle siirekli sekillenir. Ogretmenin bu bilgi yapisi,
Ogrencilerin nasil Ogrendigini anlamada, farkli 6gretim teknikleri ve materyallerini
kullanmada, sinifi organize etme ve yoénetmelerinde yardimci olur. (Brown, Borko, 1992).

Shulman G6gretmenin bilgisi i¢in kurdugu ¢at1 ya da bilgi tiirleri arasindaki ayrimu,
ogretim yaklagimu olarak &gretmen merkezli bir tabana dayandirildigi ve diger 6gretim
goriislerinin hesaba katilmadigi (Meredith, 1993), genel pedagojik ilkelerin 6zel konu alani
baglamlarinda uygulanmasma iligkin yorum getirmede eksikligi (Marks, 1990), bir bilgi
tiirlinlin alan bilgisinin mi yoksa alan egitimi bilgisinin mi bir par¢asi olduguna dair kesin-
aynmin yapilamayacagi (Marks, 1990; McNamara, 1991, Cochran vd., 1993) yoniinde
cesitli elestiriler almigtir. McNamara(1991), tiim matematiksel konu alammn bir gosterim-
seklinden ibaret oldugu icin, alan bilgisi ile alan egitimi bilgisi arasinda ayrim yapilmali
yada yapilabilir mi diye tekrar sorgulanmasi gerektigini ifade etmistir. Einsenhart
vd.(1993)’e gore, bir 6gretmenin 6fretme faaliyetlerine ait gdzlem sonucu elde edilmis
verilerin analizinde, ¢ogu zaman sergilenen davranislarin ya da alman kararlarin hangi
bilgi tiirlinden (alan bilgisi, alan egitimi bilgisi, ya da ikisinin karigimz) etkilendiginin tespit

edilmesi zordur ve bu problematik bir konudur.

1.4. Ogretmenlerin inanclari

“Beyinde olan highir sey duygularin ve bilisin birbirinden ayri ¢alishgi inancina
gegerlilik kazandirmaz. Egitimciler olarak bunu bizimde kabul etmemiz gerekir” ( Caine,
Caine, 2002, s.133)

Reform hareketi niteligindeki bir ¢ok ¢alismada matematik canli, dinamik ve siirekli
gelisen bir ¢alisma alani olarak nitelendirilirken (NCTM, 1989, 2000; NRC,2001), diger

yandan aym matematik bir dizi kavram, prosediir, ilke, formiil ve bunlarm uygulama
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becerisinden olugmus duragan bir yap1 olarak goriilebilmektedir (Ernest, 1989). Aslinda bu
anlamda degisim matematiksel bilginin dogasinda degil, onunla ilgili anlayislarin
yapisindadir. Ornegin iki dgretmen matematiksel bilgi olarak esit diizeyde olabilir, fakat
matematige farkli agilardan bakabilirler: birinin matematik anlayisinda vurgu geleneksel
olarak “..genelde bir problem ¢0zme aktivitesinde ortaya ¢ikabilecek, problemin
iistesinden gelebilmede gerekli olan matematiksel bilgiden ve gegirilen siireglerden
bagimsiz, matematiksel bilgiyi sembol ve iglem yollarinda ustalik olarak gérme” (NCTM,
1995) olabilirken digerinin geleneksel olmayan bir sekilde matematik anlayisinda vurgu “
bulus ve yaratmaya dayanan ve siirekli gelisen insani bir aktivite” (Ernest, 1989) olabilir.

Ernest(1991)’e gore reform dokiimanlari simiflara geldiginde, dgretmenlerin farkli
yorumlamalar1 bu reformlarin smnif pratiklerinde uygulanmasini zorlastirmaktadir. Ciinkii
yorumlama siirecinde Ogretmenin kisisel ve ideolojik goriis acilari etkindirler. Ernest
(1991), ideolojiyi, diinya goriisli, fikirlerin ve inanglarin birbirleriyle i¢ ice gegmis
sistemleri olarak tanimlamaktadir. fnanglar, bireylerin bilingli ya da bilingsiz bir sekilde
sahip olduklari, onlarm eylemlerine rehberlik eden bireysel anlayiglardir (Cho, 2000).
Ernest’e gore inancin bilesenleri bireyin kavrayislari, degerleri, ideolojisi ve egilimleridir
(Ernest ,1991a).

Matematik Ogretmenlerinin siiflarinda, matematik pratikleri temelde ii¢ faktore
dayalidir (Ernest, 1991a):

e Ogretmenlerin matematik, onun dgrenilmesi ve dgretilmesi ile ilgili zihinsel geleri
ve gemalari.

o Opretimin iginde olustugu sosyal baglam (onlarn zihinsel semalarmin
destekleyicisi ya da sinirlayicisi olarak)

e Opretmenin kendi inanglarmi ve diisiincelerinin farkinda olmasi ve smf igi
pratiklerine yansitma derecesi.

Matematik Ogretmeninin zihinsel 6geleri ve semalari, matematik bilgilerini ve
matematige, onun O6grenme-0gretme boyutlarina dair inanglarini kapsar. Bilgi 6nemlidir,
fakat yalniz basmna matematik Ogretmenleri arasindaki farkliliklari izah etmede yeterli
degildir (Ernest,1991a). Ernest(1991a), matematik Ogretmenlerinin inanglarini {ic ana
baslik altinda ele alir:

e Matematigin dogasiyla ilgili goriis ya da anlayislar
e Matematik 6gretmenin dogastyla ilgili inanglar

e Matematik 6grenme siireci ile ilgili inanglar
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Matematigin dogastiyla ilgili anlayislar, bir biitiin olarak matematigin dogasina iligkin
sahip olunan inan¢ sistemlerinden olusur. Bazi Ogretmenlerin anlayislarn tamamen net
olarak aciklanabilir bir felsefeye dayandirilamasa da, bdyle anlayislar temelini matematik
felsefesinden alir (Dossey, 1992). Ogretmenin matematigin dogastyla ilgili anlayislar1 her
zaman bilingli olmak zorunda degildir, daha ziyade onlar ortiiktiirler. Bu anlayislar her
zaman bilingli bir sekilde ifade edilen fikirlerde degil, ayn1 zaman da iistii kapali sekilde
bazi felsefelere dayanir (Ernest, 1991a). Ernest (1991a), matematigin dogasina iligkin
anlayislari tige ayirmustir. Bunlardan ilki islemsel goriistiir ki, bu goriise gore matematik bir
dizi iliskisiz islem, kural ve beceriden olusmustur. Ikincisi ise Platonist goriistiir. Platonist
gorilis sahibi, matematiksel bilgiyi birlesik fakat statik bir yapida ele alir. Matematiksel
bilgi iiretilmez, kesfedilir. Matematigin dogasina iligkin diger bir yaklasim ise problem
¢6zme yaklasimudir. Bu goriise gére matematik, insanoglunun buluslariyla ve iretmeleriyle
stirekli gelisen, dinamik, kiiltiirel bir iiriindiir. Matematik, bilme ve arastirma siirecinin
kendisidir, sonuglanmis bir iiriin degildir. Ernest (1991a)’e gore, psikolojik inang sistemleri
olarak bu ii¢ matematik felsefesi hiyerarsik bir yapiya sahiptir.
ilgili inanglarina temel olusturur (Thompson, 1992). Ernest (1991a)’e goére, matematik
Ogretmenin roliine iligkin ti¢ farklh anlayis mevcuttur. Bir dgretmen, &gretici, agiklayici
yada kolaylastiric1 olarak gériilebilir. Ogretici roliindeki bir 6gretmenin nihai amaci, dogru
prosediirii uygulamaya dayali becerilerde ustaliktir. Bu Ogretmenin rolii, materyali
gostermek, agiklamak ve tamimlamak, onu sergileyici bir tavirla sunmaktir (Thompson,
1992). Ogretmenin agiklayici olarak goriildiigii anlayista, nihai ama§ birlesik bir yapiya
sahip matematiksel bilgide kavramsal anlayisa sahip olmaktir. Boyle bir goriislin sahibi
6gretmen, Opretimsel faaliyetlerinde matematiksel igerige odaklanir. Ogretmenin roli,
ogrencilerine duragan yapidaki matematiksel kavram, formiil ve islemleri en iyi sekilde
kavratmaktir (Thompson, 1992). Diger yandan kolaylastirici bir 6gretmenin 6gretimde
nihai amaci problem ¢6zmedir. Ogretim, 6grencilerin fikirlerine ve ilgilerine dayalidir. Bir
kolaylastiric1 olarak 6gretmen, &grencilerinin matematiksel arastirma yapmalarma firsat
verecek gorevler ve sorular olustur. Kolaylastirict ve agiklayict &gretmen goriisleri
arasindaki farklilik, alandaki bilginin organizasyonuna dair fikirlerden kaynaklanmaktadir.
Ogretmen’in aciklayic: olarak algilanmasi, alandaki bilginin duragan- birlesik bir yapida
goriilmesi ile iligkilidir ve bdylece dgretimi siiriikleyen matematiksel igeriktir. Ofretmen’in

kolaylastiric1 olarak algilanmasinda ise dinamik bir alan olarak goriilen matematige,
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problem ¢6zme bakis agis1 ile yaklasilmasinin rolii vardir ve tiim dgretimsel aktiviteleri
Ogrencinin diisiincesi siiriikler (Thompson, 1992).

Ogretmenin matematik &gretmenin dogast ile ilgili inanglam agik bir sekilde
matematik 6grenme ile ilgili inanglariyla iliskilidir (Ernest, 1991a). Ernest, 6grencinin
Ogrenmesine dair dort model ortaya koymustur: a) becerilerde uzmanlagsma ve uygun bir
davranis sergileme b) bilgiyi alma c) anlayis1 aktif olarak yapilandirma d) kendi ilgileri ve
beklentileri 1s18inda arastirma yapma. Matematikte islemsel goriise sahip bir 6gretmen,
ogretimde pratige oncelik verip, 6gretici rolii {istlenirken; platonist goriige sahip bagka bir
Ogretmen agiklayici roli iistlenip, 6grenmeyi bilgi alma olarak gérecek; problem ¢6zme
gorligline sahip bir digeri, 6gretmeni bir kolaylastirici olarak algilayip, Ogrenmeyi
6grenenin aktif olarak kendi anlayisim olusturmasi olarak tamimlayacaktir. Ogretmenlerin
sahip olduklar1 matematik 6grenme ve Ofretme goriisleri, sosyal 6gretme ortamlarinda
tekrar gekillenecektir. Matematik dgretmenlerinin inanglar1 6gretimsel baglamlarda bazen
desteklenirler, bazen de kisitlamalara ugrarlar (Ernest,1991a, Cooney, 1985, Thompson,
1984). Ozel durum galismalar gdstermistir ki, dgretmenlerin savunduklari ve uyguladiklar
matematik 6grenme-6gretme modelleri arasinda biiyiik ayriliklar vardir (Cooney, 1985).
Ernest’in inanglar aras iligkiler ve 6gretimsel pratiklerle iligkilerine dair modeli Sekil 3’te
gosterilmistir.

Matematik 6gretme ve ogrenme ile ilgili inanglar dogal olarak birbirleri ile iligkili
olmasma ragmen, Thompson (1992)’a gore birgok Ofretmenin, Ogrenme ve Ogretme
arasindaki iligkileri taban alan tutarli bir 6gretim felsefeleri yoktur. Diger yandan inanglar
ve pratikler arasindaki iligki ¢ogu zaman samldlgmm aksine, inanglardan pratiklere dogru
tek yonlil bir iligki degildir. Thompson’a gore (1992), boyle bir iliski ¢ift yonlidiir. Yani,
ayni zamanda inanglarda pratiklerden etkilenirler. Cognitively Guided Instruction (CGI)
calismalar1 gosterdi ki, 6gretmenlerin bazilar1 ilkin inanglarini sonra pratiklerini, digerleri
ise ilkin pratiklerini sonrada inanglarin: degistiriyor (Carpenter vd., 1988).

Opretmenlerin inanglarina dair diger bir énemli konu, bu inanglarinin bilgileri ile
olan iligkileridir. Gelenecksel felsefe literatiirii, bilgi kavramina “dogrulanma sarti” ni
getirirken, inan¢ kavraminda bdyle bir kosul aramaz (Cho, 2000). Ernest’e(1989) gore,
bilgi diisiincenin biligsel, inangsa duyussal bir {irliniidiir. Fakat inanglar az fakat 6nemli
biligsel 6geler igerebilirler. Matematik bilme, matematik yapma ile 6zdesse, ve kisilerin
eylemlerine kilavuzluk eden temel olarak onlarin inanglari ise, matematiksel bir aktivitenin

icerisinde inanglarmn rolii biiyiiktiir. Ogretmenlerin 6zel bir kavram ya da prosediirii
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yorumlama sekilleri, onlarin matematik hakkindaki inanglarindan ayr1 bir yapida ele alinip
degerlendirilemez (Ball, 1987). Daha 6ncede ifade edildigi gibi, 6gretmenlerin bilgileri ve
inanglar1 tiimlesik bir sekilde, Ogretimsel kararlarinda birlikte rol alirlar. Ayrica
Ogretmenler, segtikleri Ogretimsel gosterimler ve onlarn kullanmimlart araciligy ile,
Ogrencilerine matematik ve onun dogasi hakkinda bir takim mesajlar aktarirlar (Mc
Diamird, Ball ve Anderson, 1989).

Matematigin Dogasina
ait gorisler
(Kisisel matematik felsefesi)

e

Savunulan Savunulan
matematik matematik
v e . <4------- » e .
68renme modeli 6gretme modeli

. \"Y /. LN

E Sosyal 6gretme baglamlarinda engellenenler ya da desteklenenler i

Uygulanilan - Uygulanilan
matematik € > matematik R > Materyal
O6grenme modeli 6gretme kullanimi
modeli

Sekil 3. Inanglar arasi iligkiler ve inanglarm pratikler tizerindeki etkileri (Ernest,
1991a, 5.252).

1.5. Konu ile ilgili yapilan ¢calismalar

80’ li yillara kadar 6grencilerin basarisimi artirmaya yonelik ¢alismalarda, agirhikl
olarak 6gretmenlerin davramig yeterliliklerine odaklamilmustir. Bu davrams yeterlilikleri
genel pedagojik bilgilerin uygulamalarindan ibaret olan, sinif yonetiminde ustalik, zamami
etkili kullanabilme, 6grenciyi 6devlendirme, etkili hitap edebilme gibi konulardir. O
zamanin baskin goriisiine goére, bir dgretmenin yeterliligi bu tiirden davramislart etkili

olarak sergileyebilmesine baglanmistir. Shulman (1986), Ogretmen egitimi iizerine o
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zamana kadar yapilan aragtirmalarda ve uygulanan 6gretmen yetistirme politikalarinda
kaybolmus bir paradigma (missing paradigm) oldugunu ve bu paradigmanin 6gretmenin
alan bilgisiyle ilgili oldugunu ifade etmektedir. Ciinkii o zamana kadar yapilan
caligmalarda, Ogretmenin alan bilgisi, {iniversite diizeyinde sadece teorik derslerle
kazandirilmaya ¢aligilan, alanda g¢alisma yapan uzman birinin (6r. matematikgi)
bilgisinden farksiz goriiliiyordu. Ve bdylece 6gretmenin bu boyut da ki yeterliligi de gogu
zaman alman alan derslerinin kredilerinin ya da gegme derecelerinin hesaplanmasiyla
belirlenmisti (Fennema, Franke, 1992). Fakat, 6gretmenin bu nitelikteki alan bilgisini
ogretimsel pratiklerde nasil kosturdugu yada ne sekilde kullandifi, o zamana kadar
arastirmacilarin goziinden kagnusti : “hi¢c kimse alan bilgisinin ogretme faaliyetlerinde
kullamilmak iizere nasil doniistiiriildiigiing sorgulamady” (Shulman, 1986, s.6). Boylece
Shulman (1986, 1987), “alan egitimi bilgisi” olarak tamimladig1 yeni bir bilgi kategorisini
de ekleyerek Ogretmenin bilgisinin 6gelerine dair zengin agiklamalar getirdi. Shulman’in
bu ¢1gr agan ¢aligmalarindan ve sdylemlerinden ilham alan arastirmacilar, yiiriittiikleri
¢esitli arastirmalarin 15181nda, onun bu tammlamalarim genisletip iliskisel bir yaklasimla
Ogretmenlerin bilgisi, inanglar1 ve pratikleri tizerine degisik kavramsal catilar olusturdular
(Fennema, Franke, 1992, Thompson, 1992, Ball, 1987, 1989, 1990, Emest, 1991, Ma,
1999). Bir ¢ogu, cesitli projeler dahilinde yiiriitiilen bu aragtirmalarin baslicalar1 asagida
sunulmaya ¢alisilacaktir.

National Center for Research on Teacher Education (NCRTE) ’nin uzun soluklu
caligmalar: ile, 6gretmeyi O6grenmede Ogretmen egitimi programlarinin rolii arastirildi
(Brown, Borko, 1992) . Opretmen Egitimi ve Ogretmeyi Ogrenme (TELT) adli projenin
genel amaglari, 6gretmene Ofretmeyi Ofrenmesine yardimci olmada gelistirilen farkli
yaklasimlarin arkasinda yatan mantigi belirlemek ve bu farkli yaklasimlarin 6gretmenin
Ogrenmesi {izerindeki etkisini saptamakti (Brown, Borko, 1992). Merkezin
koordinatorliigiinde, farkli 6gretmen egitimi programlarinda Ogretmenlerin Ggretmeyi
Ogrenmesi lizerine yapilan 0zel durum ¢alismalari, 6gretmenlerin fikirlerinin ve
pratiklerinin bu programlar boyunca nasil degistigini yada degisip degismedigini tespit
etmek ve onlara sunulan 6grenme firsatlar ile 6grendiklerinin {iriinleri arasindaki iligkiyi
aragtirmakti. Farkli 6grenme firsatlar: sunan 11 program arastirmalara temel olusturdu.
Hizmet Oncesi, hizmet i¢i ve bazi alternatif Ogretmen yetistirme programlarinda,
aragtirmacilar dgretmenlerin bilgilerinde, inanglarinda, yeteneklerindeki degisimleri asama

asama takip ettiler. Yiriitilen arastirmalarda matematik ve yazma konu alanlarma
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odaklanmildi. Arastirmalarin gergeklestirildigi programlarda 3 tip veri toplama araci
kullanildi: anketler, miilakatlar ve simf gézlemleri. Anketler, cevaplayicilarin 6grenme ve
Ogretme, 6grenciler, bilginin dogasi, 6gretmeyi 6grenme, Sgretmen egitimi hakkinda bilgi
ve inanglarm belirlemek i¢in olusturuldu. Miilakatlar ise daha az Ogretmenle
gergeklestirildi, amag ise matematik ve yazma konu alanlarinda 63retme ve 6grenmeyle
ilgili fikirleri ve diiglinme yollarimi derinlemesine incelemekti. Diger yandan simuf igi
gozlemler ilgili alanin Ogretiminde Ggretmenin interaktif becerilerine ve egilimlerine
odaklamldi. Bu yolla arasgtirmacilar Ogretmenlerin bilgi ve inanglarina dair zengin
cikarimlar yaptilar.

Ball (1990a) ayni proje kapsaminda yiiriittigli caligmasinda, hizmet Oncesi
ilkdgretim ve ortaggretim matematik Ogretmenlerinin 68retme, Ogrenme, Ogrenci,
Ogretmenin rolleri izerine fikirlerinin - yam sira, §gretmen egitimi programlarina
getirdikleri matematiksel anlayiglarini karsilastirmali olarak inceledi. Calismada veriler
anketlerden ve miilakatlardan elde edildi. Genel olarak katilimcilarin ¢ogunun spesifik
matematik konularinda yoneltilen gorevlere dogru cevap verdikleri, bunun yam sira bu
dogru cevaplarin arkasinda yatan matematiksel anlamlar1 agiklayabilmede eksik kaldiklar
tespit edilmistir. Ornegin, 6gretmenlerin gogu kesirlerle bdlme islemini yaparken ezbere
dayandirdiklari (ters g¢evir ¢arp) ¢oziimlerini kavramsal olarak agiklayamadilar. Ball,
calismasindan elde ettigi bulgulara dayanarak, hizmet 6ncesi matematik dgretmenlerinin,
Ogretim i¢in gerekli olan bilgi tiirii olarak, uyguladiklari matematiksel prosediirlerin altinda
yatanlar1 agiklamada yeterli anlayisa sahip olmadiklarini ileri slirdil. Ayrica, matematik
Ogretme ve Ogrenmede matematik konularinin birbirinden bagimsiz olduguna dair yaygin
goriisten kurtulmalarina firsat verecek yeterli iligkisel anlayisa sahip olmadiklar: belirtti.
Ball (1990a) sonug olarak, 6gretmen egitimi programlarinda merkezi odagin alan bilgisi
olmasi gerektigine ve etkili matematik Ofretimi igin Ogretmenlerin matematiksel
anlayislarin1 gelistirmelerinde onlara nasil yardimci olunabilecegi konusunda daha fazla
bilgiye ihtiya¢ duyulduguna dikkat ¢ekmistir.

Eisenhart vd.(1993), c¢alismalarinda birbiri ile iligkili iki konuya odaklandilar:
matematik Ogretmenlerinin islemsel bilgiyi Ogretme {izerine fikirleri ve pratikleri,
matematik Ogretmenlerinin kavramsal bilgiyi Ogretme {izerine fikirleri ve pratikleri.
Aragtirmanmn temel amaci, deneyimsiz (novice) dgretmenleri iki yili askin bir siire zarfinda
izleyerek, matematik Ogretme ile ilgili bilgi, inan¢ ve pratiklerini tanimlamak ve

anlamaktir. Calismada, s6z konusu dgretmenlerden Daniels adinda matematik 6gretmenine



28

dair veriler aktarlmigtir. Daniels, i¢ yil matematik boliimiinde okumus, gii¢lii bir
matematiksel gegmise sahip bir Ogretmendir. Daniels’in inanglarma ve bilgisine dair
veriler onunla yapilan miilakatlardan elde edilmigtir. Arastirmacilar tarafindan G6gretim
senaryolart olusturulmus ve onun bilgisine ve inanglarina dair 6geler bu senaryolara
yaklagimlarindan ¢ikarilmaya calisiloustir. Ayrica bu Ogretmen adaymin Ofretim
pratiklerine dair bilgi, altinc1 simflarin dersini yiiriitiicken yonettigi tic dersten gdzlem
notlarni ve gozlemlerden sonra yapilan miilakatlarla saglanmigtir. Dier yandan bu
ogretmen adaymin {iniversite deneyimi de mercek altina alinmistir. Katildifn matematik
metot dersleri gézlemlenmis, her dersten sonra kendisiyle miilakatlar yapilmistir. Daniels
kavramsal ve islemsel bilgi arasindaki farkliliklar: biliyor ve her ikisinin de matematiksel
anlamada 6nemli olduguna inaniyordu. Bununla birlikte islemsel bilgiyi kazandirmak i¢in
gerekli 6gretimin ne olmasi gerektigine yonelik fikirlerini, kavramsal bilgiyi saglamak icin
gerekli Ogretimin ne olmast gerektigine dair fikirlerinden daha acik dile getirebiliyordu.
Aslinda o ii¢ y1l matematik okumasina ragmen, ilkdgretimin temel matematik miifredatinin
yaygm matematiksel konularinda tam kavramsal agiklamalar getiremiyordu. Ornegin
kesirlerde bolme islemiyle iligkili olarak, islemin altinda yatan kavramsal yapiyla ilgili
yeterli bir aciklama yapamadi. Bu yetersiz anlayiglar Ogretme pratiklerindeki
yaklagmmlarini da simirladi. Sonug olarak, Eisenhart vd.(1993), 6gretmenin alan bilgisinin
Ogretmene has bir sekilde yapilandirilmasi gerektigini ve bununda &gretmen adaylarinin
finiversite diizeyinde aldiklar1 derslerle, alan ¢aligmalari arasinda baglar olusturularak
saglanabilecegini ifade etmislerdir.

Wisconsin Universitesinden bir grup aragtirmaci, The Cognitively Guided Instruction
(CGI) olarak adlandirdiklar1 arastirma programlarinda, 6gretmenlerin 6gretme pratiklerini
ve inanglarini degistirmede basarili olmuslard: (Carpenter vd., 1988). CGI ¢alismalarnin
Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine ydnelik modeli, Ogrenci diiglincesi {iizerine
arastirmalar ile 6gretmeyle ilgili arastirmalan birlestirmeye dayaliydi. Ogretmenlere, baz
0zel matematik konularinda 6grencilerin nasil 6grendiklerine dair bilgiler saglandi. Bu
bilgiler, 6gretmenin bilgisinin organizasyonunda bir ¢at1 olusturdu ve &gretmen bu bilgiler
15181inda 6gretim faaliyetlerini planlayip uyguladi. CGI ¢aligmalarina rehberlik eden ilkeler;
matematik, 6gretme faaliyetlerini ¢ocugun mevcut bilgisine gore organize etme, siirekli
olarak Ogrencinin anlamalarim1 degerlendirmek igin onlar1 dinleme-sorgulama ve bu
degerlendirme sekliyle dgretime dair bilgi edinme gibi boyutlarm birbirleriyle iligkilerine
vurgu yapmaktadir. CGI caligmalari, dgretmenler tarafindan olusturulan problemleri ve
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onlarin dgrencilerin bu problemleri ¢dzerken gegirdikleri siirecleri takip etmelerini temel
almistir. Proje kapsamindaki Ogretmenler kendi olusturduklarn problemler iizerinde
ogrenciler diigiiniirken, onlar1 dinlediler ve onlarn problem ¢6zme siire¢lerine odaklandilar
(Carpenter vd., 1989). Bu sekilde yapilandirilan 6gretme faaliyetlerinde Ogretmenler,
ogrencilerinin diistincelerine iliskin degerlendirmelerini, kendi bilgi ve inanglarm: temel
alarak siirekli olarak ¢esitli Ogretme kararlar1 aldilar. Proje c¢alismalarinda ayrica,
Ogretmenlere Ggrencinin diiglinmesi ve problem ¢ozmesi ile ilgili arastirma bulgular
saglamanin ve onlarin kendi 6gretimsel faaliyetlerini yansitmalarn icin cesaretlendirmenin
onlarin 6grenme-6gretme ile ilgili inanglar {izerindeki etkilerinden bahsedilmektedir. CGI
caligmalar ile biz, bazi dgretmenlerin inanglarindan kaynaklanan nedenlerle 6gretimsel
aktivitelerini degistirdiklerini, bazilarinin da pratiklerinden hareketle inanglarmin
degistigini gérmekteyiz. Sonugta, CGI ¢alismalanyla arastirmacilar, 6gretmenlerin inang
ve pratiklerindeki bu degisikliklerin, onlarin alan egitimi bilgilerini gelistirmelerinde,
Ogrencilerin nasil 6grendiklerine dair bilgilerinin kapsaminda ve dolayisiyla &grenci
basarisinin yiikselmesinde etkili rol oynadiklarim gostermislerdir (Thompson, 1992).

Fennema ve Franke (1992), hizmet iginde gorev yapan bir &gretmenin farkh iki
konunun islenisi sirasinda farkli dgretimsel kararlar aldigmi tespit ettiler. Ogretmenin
tamsayilari Ogretirken aldigi Ogretme kararlari ile, ki bu konuda bilgili idi, kesirleri
ogretirken aldign kararlarin farklilasma sebeplerini tartistilar. Ogretmen tamsayilarda
islemler konusunun Ogretimini, degisik problem gesitlerini kullandigi problem ¢6zme
temelli bir ortamda gergeklestirmisti. Simif i¢i tartismalari dgrenci yonlendiriyordu ve
Ogretmen Ogrencilerin farkli tepkilerine ¢oOziimler {liretebildi. Diger yandan kesirler
konusunu 6gretirken tek tip basit bir problem kullandi. Suuf igerisinde ¢ok az tartisma
yasandi ve 6gretmen Onceden kestiremedigi 6grenci tepkilerine ¢dziim iiretmekte eksik
kaldi. Fennema ve Franke (1992) bu durumda, 6gretmenin derinlemesine bilgi sahibi
oldugu bir alanda, &gretme ve bunun sonucu olarak Ggrenmelerin daha verimli olacag:
sonucuna ulastilar.

Maa (1999), ilkdgretim matematiginin bazi temel kavramlarina dair olusturdugu
miilakat sorulariyla Amerika ve Cin deki matematik Ogretmenlerinin matematiksel
anlayislarini 6gretme yaklasimlar ile iligkili bir bigimde ele alarak aragtirma konusu
yapmustir. Calismaya her iki 6gretmen grubunun alan bilgilerinin karsilastiriimasi amact ile
baslanmis ama daha ¢ok matematik Ofretmeninin bilgisine dair teorik sonuglar elde

edilmigtir. Maa (1999)’nin ¢alismas1 6gretmenlerin matematiksel alanla ilgili anlayiglarina
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odaklanmigtir. Bununla birlikte Maa’nin Ofretmenlerin alan bilgisine dair anlayis
temelinde pedagojiktir. Maa, uluslar aras1 karsilagtirmalarda Cin deki Ogrencilerin
matematiksel yeterliliklerinin Amerika da ki akranlarma goére daha iyi olmasi ve Cin deki
matematik Ogretmenlerinin Amerika da ki meslektaglart ile karsilastinldifinda daha az
formal egitim almis olmalart gibi birbiriyle ¢eligkili iki gozlemden ilham almugtir.
Calismasmin giris boliimiinde, Ogrencilerdeki bu farkhiliklarin birden ¢ok nedene
baglandigim1  (kiiltire] farkliliklar, okullarin organizasyonu, miifredatin yapis1 ve
miifredatta matematigin yeri vb.) literatiirden Orneklerle sunmustur. Fakat Maa (1999),
Ogrencinin  6grenmesini etkileyen simf disindaki bu faktorlerden ziyade, Ogretmenin
bilgisinin dogrudan matematik &grenme-ogretmeyi etkileyebilecegine isaret etmektedir.
Maa (1999), caligmasinda senaryo tipi miilakat sorularimi kullanmugtir. k6 gretim
miifredatinin temel matematik konularindan ¢ikarma, ¢arpma, kesirlerde bolme, alan ve
gevre iligkisi {izerine yapilandirilan bu senaryo tipi miilakat sorulariyla, arastirmaci
Ogretmenin alan bilgisine dair bu 6geleri hayali bir 6gretme faaliyeti i¢erisine gdmmiistiir.
Amag, alan bilgisini 6gretim bilgisinden izole bir yapi olarak (klasik alan bilgisi testleri
vb.) ele alip degerlendirmek degil, 6grencinin daha iyi 6grenmesi yoniinde bu bilginin bir
Ogretme faaliyeti igerisinde nasil kullamildigini ortaya koyabilmektir. Miilakatlar ¢esitli
deneyim gruplarindan Cin’den 72, Amerika’dan 23 O6Zretmenle gerceklestirilmistir.
Verilerin analizinde herhangi bir kavramsal c¢atidan faydalamlmamigtir. Calisma
sonucunda, her bir miilakat sorusuna verilen cevaplardan gretmenin alan bilgisine dair
kavramsal c¢atilar olusturulmustur. Maa (1999)’a gdre matematik O6Zretiminin etkililigi
ilkin, 6gretmenin temel matematiksel konularda tam bir anlayisa sahip olmastyla miimkiin
olabilir (s.122). Maa, bu anlayis seklini PUFM (Profound Understanding Fundamental
Mathematics) olarak nitelendirmektedir. Temel matematik, daha sonraki matematiksel
Ogrenmelere taban olusturan, list diizey matematik konularimn ilk6gretim agamasindaki
formlaridir. Tam bir anlayis, derinlemesine, kapsamli ve konular arasi iliskisel bir anlayis
vurgular (Maa, 2000). Boyle bir anlayisa sahip 6gretmen, matematik 6grenme- 6gretme
bazinda matematiksel fikirler ve bunlar aras: iligkileri ortaya koyabilir. Maa (1999)’ya
gbre bdyle bir anlayisin temelde dort ézelligi vardwr. Ilki baglantililiktir. Baglantili bir
matematiksel bilgiye sahip 6gretmen, matematiksel kavramlarin birbirleri ile nasil bir iligki
icerisinde oldugunu bilir ve bdylece bu bilgi §grencinin mevcut bilgisinin {izerine
yenilerinin nasil insa edilecegi hususunda &nderlik eder. Ikincisi goklu bakis agisidur.

Coklu bakis agisma sahip bir 6gretmen, bir matematiksel fikre, bir ¢oziime farkli bakis
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acilar ile yaklasabilir. Cesitli yaklasimlarin ya da ¢6ziimlerin hangilerinin daha avantajli
oldugunu bilir. Béylece, 6gretmen dgrencilerinin matematiksel anlayislarinin esnek yapiya
kavusmasinda rehberlik edebilir. Ugiinciisi temel fikirlerdir. Ogretmenler ilkdgretim
matematiginin temel fikirlerden olustufunu anlamali. Bu temel fikirler basit fakat g¢ok
giiclii matematiksel kavramlar ve ilkelerdir. Bunlar, matematik 6grenildigi miiddetce
stirekli tekrar eden, gelecekteki matematiksel 6grenmelere gliclii bir alt yap: teskil eden
fikirlerdir (esitlik kavrami v.b). Ogretmen bu temel fikirlere odaklanarak, dgrencilerini
sadece problemleri ¢6zmek igin cesaretlendirilmekle kalmayip, gercek matematiksel
aktiviteler gerceklestirmelerini saglayabilir. Sonuncusu ise, boylamsal tutarhibktir. Boyle
bir anlayis sahibi 6gretmenin bilgisi belirli bir stmf seviyesinde ogretilecek bilgi ile sinirl
degildir. Tim ilkdgretim matematik miifredatina iligkin bilgisi tam olmalidir. Bugiin
ogretilen seyin, yarin Ogretilecek hangi seylere temel] olusturacagim bilir. Maa (1999)’ya
gore bu dort dzellik birbiri iligkilidir. Maa(1999) yonelttigi miilakat sorularindan, Cin ve
Amerika da ki ilk6gretim matematik OZretmenlerinin anlayislarinda biiylik farkliliklar
oldugunu tespit etmistir. Amerika da ki 6gretmenlerin miilakatlara verdikleri cevaplardan,

(13

ilkogretim matematigine dair anlayiglarmin temelinde “ matematik yapmanin cevaba
ulagsmak igin bir dizi islem ve kurali takip etmekten ibaret oldufu- ki onlara gore
matematik de bu iligskisiz kural ve gerceklerden ibaretti (s.123)” fikrinin oldugu
gorlilmiistiir. Diger yandan Cin deki Ogretmenlerin cevaplarindan, hem iglemi nasil
uygulayacaklarindan, hem de islemin altinda yatan kavramsal ger¢eklerden haberdar
olduklari ifade edilmektedir. Maa (1999)’ya gére, 6gretmenlerin bu anlayislar1 olumlu
yada olumsuz yonde Ogretim yaklasimlarini dogrudan etkilemektedir. Opretmenlerin
anlayislarindaki bu farkliliklarin onlarin yetistirilme tarzindan kaynaklandigini ifade
edilmis ve bu yonde ¢esitli oneriler ortaya konmustur.

Tiim bu ¢aligmalar 15181nda, matematik 6gretmenine dgretme igin gerekli ve yeterli
olabilecek alan bilgisinin ve alan egitimi bilgisinin niteliklerinin ne olmasi gerektigi
hususunda heniiz net cevaplar ortaya konamadig goriilmektedir. Bu galigma ile ilkogretim
matematik dgretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin nitelikleri {izerine ayrintili bir tasvirin
yapilmas1 amaglanmaktadir. Belki bu yolla, matematik G6gretmenlerinin alan egitimi

bilgilerinin daha fakiilte yillarindan baslayarak nasil organize edilip, yapilandiriimasi

gerektigine dair net sonuglar ortaya cikarabiliriz.



2. YAPILAN CALISMALAR

Matematik egitiminde yapilan aragtirmalarin, biri uygulamaya biri kuramsal boyuta
yonelik olmak iizere temelde iki amaci vardir (Schoenfeld, 2000). Piir arastirmalarn
amaci, matematik 6grenme-0gretme ve matematiksel diisiinmenin dogasini anlamaktir.
Uygulamaya y6nelik arastirmalarda ise.amag, piir arastirmalardan kazamlan bu anlayislan
matematik 6gretiminin niteliklerinin artinlmasinda kullanmaktir. Bu tiirden arastirmalar
birbirleri ile siki bir iligki igerisindedirler. Matematik 6grenme- dgretme ve matematiksel
diigiinmeye dair derinlemesine bir anlayis sahibi olmaksizin, uygulama boyutunda
gergeklestirilmesi diistiniilen ilerlemeler miimkiin olmayacaktir (Schoenfeld, 2000). Bu
aragtirmayla, ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin niteliklerine
dair derinlemesine bir anlayisin kazamlmas: amaglanmaktadir. Strauss ve Corbin (1990)’e
gore bu tiirden anlayislar ancak nitel arastirma yontemleri kullamlarak ortaya ¢ikarilabilir.

Bu boliimde, aragtirmanin yiiriitiilmesinde takip edilen yontem, verilerin toplanmasi

ve analizinde takip edilen iglemler agiklanmustir.

2.1. Yontem

Bu ¢aligma bir 6zel durum g¢alismasidir. Ozel durum galigmasi gogunlukla nitel
arastirma yodntemleri igerisinde goriilmekte, ve nitel aragtirma ydntemlerinin en Onemli
6zelliklerinden birisi olarak degerlendirilmektedir (Stake, 1995). Ozel dﬁrum caligmasinin
en Onemli avantaji, arastirmaciya 6zel bir durum ve olay lizerinde yogunlasma ve
calismada yer alan depisik faktorleri tamimlama firsati vermesidir. Ozel durum
calismasinin “nasil” ve “nigin” sorularini temel alan, aragtirmacinin kontrol edemedigi bir
olgu yada olay1 derinligine incelemesine olanak veren bir arastirma yontemi oldugu ifade
edilmektedir (Yildinm ve Simsek, 2000). Ozel durum caligmalari, 6zellikle bireysel
yiiriitiilen caligmalar i¢in uygun bir yontem olarak diisiiniilmektedir (Cepni, 2001). Bu tiir
¢aligmalarda bilginin dogrulufunu smamak ve genelleme yapmak miimkiin degildir (Bell,
1989). Zaten amag, genelleme yapmak degil, 6zel durumlari ayrmtili olarak ele alip
yansitmaya c¢aligmaktir. Bir bagka deyisle amag¢ “yalniz parga biitiinde gizli degildir, ayni
zamanda biitline ait gergeklik de parcada gizlidir” diisturundan hareketle olaylara ve
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durumlara biitiinciil bir bakis acistyla yaklagmaktir. Bu tip arastirmalarda arastirmac,
geneli temsil edebilecek 6zelin ayrintili bir resmini sunacaktir. Boylece bu ayrintili resme
bakilarak genel hakkinda bilgi sahibi olunacak, genel anlagilmaya ¢aligilacaktir. Bu agidan
egitim arastirmalarnda 6zel durum ¢alismalarinin Snemi biiytiktiir.

Calismada ilk6gretim matematik Ogretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin
niteliklerine dair veriler kisa bir siire zarfinda elde edildiginden ve kullanilan veri toplama
araglarinda gémiilii olan matematiksel kavram yada konular smirli oldugundan bu
¢alismada 6zel durum yontemi kullanilmistir. Aym zamanda aragtirilan konunun kompleks
yapisi geregi, bu aragtrma yOntemini se¢memizi gerektirmistir. Bu kompleksligi,
Ogretmenin bilgisinin kendi deneyimleri, ge¢mis yasamlari, inanglariyla iliskili olmasi
aciklayabilir. Boyle kompleks bir yapi, basit sebep sonug¢ iligkilerine dayali lineer
aciklamalardan ziyade, biitlinciil bir bakis agisiyla ortaya konmalidir. Bu ise 6zel durum
arastirmalarimin temel dzelligidir (Cepni, 2001).

Aragtirmanin ilk asamasinda ¢alismada kullanilacak materyaller, ilgili literatiir
yardimiyla hazirlandi. Bu materyaller,

a) ogretmenlerin kigisel gegmislerine ve inanglarina dair yari-yapilandirilmis miilakat
sorular

b) alan egitimi bilgilerine dair senaryo tipi miilakat sorulari

c) smif-i¢i gdzlemlerde kullanilmak {izere gelistirilmis gézlem gizelgesidir.

Daha sonra pilot ¢galismaya katilan 2 ilkgretim matematik 6gretmenin yardimuyla bu
materyallere son sekli verildi. Asil ¢alismada, 6gretmenlerin alan egitimi bilgilerine
yonelik 7 tane sénaryo tipi miilakat sorusu kullanildi. Asil ¢alisma igin, farkli okullardan
ve farkli deneyim gruplarindan, ¢alismaya katilmadaki isteklilikleri de g6z oniine alinarak,
3 ilk6gretim matematik Ggretmeni se¢ildi. Miilakatlar i¢in bir 6gretmenle 3 ya da 4 kez bir
araya gelindi. Bu &gretmenlerin her biriyle ortalama 1,5-3 saat gdriisiildii. Ogretmenle
aragtirmac: arasinda samimiyet olusturulmasi igin, miilakatlarda ilk once kisisel
geemiglerine dair sorular yoneltildi. Daha sonra inanglariyla ilgili miilakat sorular ve alan
egitimi bilgilerine dair senaryo tipi miilakat sorular1 yoneltildi. Alan egitimi bilgisine dair
senaryo tipi miilakat sorularinin her biri tek bir ¢alisma kagidi iizerine yazildiktan sonra,
Ogretmenlere sunulmugtur. Ayrica her ne kadar senaryolar belli bir formda 63retmene
sunulsa da, miilakat siirecinde arastirmaci gerekli gordiigii yerlerde ek bir takim sorularda
yoneltmistir. Miilakatlarin gergeklestigi mekanlar Ogretmenler tarafindan segilmigtir.
Miilakatlar teyple kaydedilip, akabinde yaziya dokiilmiistiir.
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Ogretmenlerle gergeklestirilen miilakatlardan sonra, her bir gretmenin simfinda
yarl- yapilandirilmug gozlem ¢izelgesi yardimiyla gozlemler yapilmustir. Matematik
6gretmenlerinin bilgisini incelemeye yonelik birgok arastirmada, 6gretmenlere gesitli anket
ve miilakat sorulari yoneltilmis ve ¢ogu zaman onlarin inang ve bilgileri smmf ici
uygulamalarindan bagimsiz olarak ele almip degerlendirilmistir. Gergek swmif
ortamlarindan veriler elde edilmeksizin bu sekilde bir degerlendirme yapmanin
yiizeyselligi ve eksikligine siirekli vurgu yapilmaktadir. Dolayisiyla bu ¢alismada
matematik Ogretmenlerinin inang ve bilgilerini kosturduklar1 gergek smif ortamlarindan
veriler elde edilerek bu yondeki eksikligin kapatilmasi amaglanmistir. Arastirmadaki
gozlem c¢aligmalari, her bir O6gretmenin farkli simflarda yiiriittikleri derslere bizzat
aragtirmacinin kendisinin dahil olmas ile gergeklestirilmistir. Her bir 6gretmenin dersi 10
ders saati gbzlemlenmistir. Arastirmaci simiflarin genellikle arka taraflarinda oturarak,
derse miidahale etmeden ve miimkiin oldugunca smifin dogal atmosferini bozmadan
islenen derslerden notlar almistir. Gozlem c¢alismalariyla, 6gretmenlerin miilakatlardaki
goriigleri ya da yaklagimlari ile gergek simf ortamlarindaki yaklasimlarimin uyusup
uyusmadig belirlenmeye ve bdylece onlarm alan egitimi bilgilerinin niteliklerine dair
biitiinciil bir bakis agisi gelistirilmeye calisilmistir. Miilakatlardan elde edilen teyp
kayitlari, 6gretmenlerin ¢alisma kagitlarindaki ¢izimleri ve aragtirmacinin gézlem notlar
calismanin veri kaynaklarini olusturmustur. Bu kaynaklardan elde edilen veriler nitel
olarak analiz edilerek, ilkGgretim matematik Ogretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin

niteliklerine dair yorumlamalar yapilmustir.

2.1.1. Veri Toplama Araglarimin Gelistirilmesi

Calismada 6gretmenlerin inanglara dair miilakat sorulari, literatiirden inanglarin
yapisina dair kavramsal ¢atilar araciligiyla, matematigin dogasi, matematik 6grenme ve
matematik dgretme ile ilgili olmak {izere ti¢ ana tema altinda yapilandirildi (Ernest, 1991a;
Thompson, 1992). Ayrica 6gretmenlerin kisisel gegmislerine ve egitimle ilgili baz1 genel
diistincelerine dair bir takim sorular gelistirildi. Bu miilakat sorular1 EK-1 de verilmistir.

IIkdgretim matematik Ogretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin niteliklerinin
aragtirllmasina yonelik 9 tane senaryo tipi miilakat sorusu gelistirildi. Asil ¢aligmada
kullanilan 7 senaryo tipi miilakat sorusu EK- 2 de verilmigtir.
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Ogretmenlerin bilgilerine dair saglam veriler elde etmek igin senaryo tipi miilakat
sorularinin kullamilmast yeni uygulanan bir yaklasim degildir. Arastinlacak konu yada
durum ne ise, o gergevede yapay durumlar yada problematikler olusturulur ve bdylece hem
calismaya katilan bireyin ilgisi ¢ekilmis olur hem de arastirmaci tek bir senaryo {izerinden
Ogretmenin bilgisine dair birden ¢ok 6geye birbiri ile iliskili bir bigimde yaklagma firsati
bulur. Omegin 6gretmenlerin, hem senaryoda gémiilii olan matematiksel kavrama iliskin
anlamalarina, hem matematigin dogasi, matematik &grenme-6gretmeye iliskin bakis
acilarina, hem de o konuyla yada kavramla ilgili 6gretim yaklasimlarina bu senaryolar
yardimiyla biitiinctil olarak yaklagilabilir. Senaryolarda agirhikli olarak, &grencilerin
gelistirdikleri standart olmayan ¢oziimler ve yaklagim tarzlari temel alnarak dgretmenler
i¢in problemli durumlar olusturulmus ve bunlarla nasil baga gikabilecegi sorgulanmustir
Bu miilakat sorular, literatiirde bu ¢aligmayla benzer amagli ¢alismalardan segilmis ve
kiltiire] anlamda baz1 uyarlamalar yapilmistir (Kennedy ve dig., 1993; Maa, 1999, Tirosh
vd., 1999). Ornegin orijinal metninde bir “beyzbol mag1” n1 konu alan bir senaryo, “futbol
mag1” ile ilgili olarak degistirilmistir.

IIkogretim matematik Ogretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin nitel olarak analiz
edilmesinde bu senaryo tipi miilakat sorularinin segilmesinin bir bagka nedeni, bu araglarda
icerik olarak ilkdgretim matematiginde birden ¢ok matematiksel konuya yada kavrama
odaklanilmasidir. Bu konular, ilk6gretim matematiginde sikca tekrarlanan ve {izerlerine
diger matematiksel bilgilerin insa edildigi temel konulardir. Cikarma, ¢arpma, kesirlerde
boélme, oran-oranti, ¢evre ve alan arasindaki iliski, senaryolarda gOmiili temel
matematiksel igerigi olusturmaktadir. Bu sayede tek bir konudan ziyade, birden ¢ok
konuya odaklanilarak matematik dgretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin niteliklerine dair
kapsamli bir portre ortaya cikarilabilir. Ayrica bu senaryolar, 6gretmenlere belirtilen
konularla ilgili 6gretimsel bir gorevi yerine getirmelerini ima etmektedir. Burada belirtilen
ogretimsel gorev asagidaki geleri igermektedir:

e  Ozel bir kavramla ilgili 6grencilerin zorluklarina cevap verme

e  Ogzel bir kavramla ilgili 6grencilerin gelistirdikleri orijinal fikirlere cevap verme

e Kavramlarla ilgili uygun gosterim sekilleri olusturabilme

o Oprencilerin sorularina cevap verme

e Ogrencilerin kavram ve iglemleri 6grenmesinde yardimc1 olma.

Diger yandan ¢aligmada kullanilan bu senaryo tipi miilakat sorularimn, daha énceden

benzer amagli bir gok ¢aligmada kullanilmasi ve gretmenin bilgisine dair zengin bulgular
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elde edilmesi, bu araglarin kullanighliklannm isaretidir (Maa, 1999; Kennedy vd; 1993;
Ball; 1988; Tirosh vd., 1999). Bu aym zamanda kullanilan araglarin gecerliklerine ve
dolayisiyla giivenirliklerine dair bir teminattir. Ayrica bu senaryo tipi miilakat sorularinin
hazirlanmas1 agsamasinda, alanminda uzman bir 6gretim {iyesinin goriisleri alinmis ve bu
sekilde son hali verilmistir.

Caligmanin sonunda EK -2 de verilen her bir senaryonun, ilkégretim matematik
Ogretmenlerinin alan egitimi bilgilerine dair igerdigi 6geler asagida sunulmustur:

Senaryo 1

a) Basamak degeri kavramina dair anlayislar

b) Oprencinin 6zel bir kavramla ilgili zorluklarina cevap verme (kavramin
ogretilmesine yonelik uygun gosterim sekilleri ve stratejiler geligtirme)

c) Matematik 6grenme ve Ogretmeye dair inanglar (6grenci en iyi nasil 6grenir?,
Ogretmen bu 6grenmelere en iyi nasil yardimei olabilir? 6. siniftaki bir 6grencinin anlayisi
ve bilgisi ile ilgili varsayimlar ve anlayslar...)

Senaryo 2

a) Bolme kavramu ile ilgili anlayislar

b) Kavramlarla ilgili uygun gosterim sekilleri olusturabilme (agiklamalar, ¢izimler,
hikayeler, problemler olusturma vb.)

¢) Matematigin dogasi, matematik 6gretme- 6grenmeye dair inanglar

Senaryo 3

a) Alan — gevre iliskisi ve matematiksel ispatin yapisiyla ilgili bilgi

b) Ozel bir kavramla ilgili dgrencilerin gelistirdikleri orijinal fikirlere cevap verme

(6grenciye cevap verirken gelistirdikleri ¢izimler, agiklamalar, gosterimler,
duyussal yaklasimlari...)

¢) Matematigin dogasi, matematik 6grenme-Ogretmeye dair inanglar (matematiksel

ispatin dogas1 ile ilgili inanglar, Ggretmenin rolii ve bilgisine dair inanglar,
Ogrencinin bilgisine dair inanglar...)

Senaryo 4

a) Bolme, sifir ve matematiksel bilginin dogasiyla ilgili bilgi

b) Oprencinin sorularina cevap verme yaklagimlari (kullanilan stratejiler, yollar;
duyussal yaklasimlar)

¢) Matematigin dogasi, matematik 6grenme- 6gretme ile ilgili inanglar1
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Senaryo 5

a) Cikarma ve basamak degeri kavramiyla ilgili bilgi

b) Ogrencinin anlamasini anlama ve uygun bir dgretim aktivitesi planlama.

¢) Matematigin dogasi, matematik §grenme ve 6gretmeye dair inanglar.

Senaryo 6

a) Kesirlerde toplama, oran-oranti ile ilgili bilgi

b) Ozel bir kavramla ilgili dgrencilerin gelistirdikleri orijinal fikirlere cevap verme

(6grenciye cevap verirken gelistirdikleri ¢izimler, agiklamalar, gdsterimler, ve
cesitli duyusgsal yaklagimlart...)

¢) Matematigin dogasi, matematik 6grenme-0gretmeye dair inanglar

Senaryo 7

a) Bolme kavrami ve bir cebirsel denklemin ¢6ziimii ile ilgili anlayislar

b) Oprencilerin anlamasin kolaylastiracak uygun bir 6gretim aktivitesi planlama

c) Matematigin dogasi, matematik 6grenme-6gretmeye dair inanglar

Calismada kullamlan yar1 -yapilandirilmig gézlem ¢izelgesi, Fakiilte- Okul Isbirligi
Kilavuzu (YOK, 1998) kitapcigindaki Opretmen Yeterlikleri ve Degerlendirilmesi
bolimiinden alinmugtir. Simf i¢i gézlemlerde, gozlenen 6gretmen hakkinda genel bir fikir
vermesi agisindan, gézlem ¢izelgesinin konu alani ile alan egitimine iliskin yeterlikler ve
Ogretme-6grenme  slirecine iliskin yeterlikler bdoliimlerindeki boyutlardan kismen
faydalanilmistir. Bu boyutlar, konu alam bilgisi, alan egitimi bilgisi, planlama, 6gretim
stireci, siif yonetimi boyutlaridir. Gézlem g¢izelgesinde her bir boyuta iligkin alt boyutlar
eksigi var, kabul edilebilir, ve iyi yetismis basligr altinda {i¢ kategoride agiklanmugtir.
Gozlemlerde daha cok ¢izelgenin yapilandirlmanms kismu kullamltmustir. Ogretmenlerin
Ogretme faaliyetlerinden kesitler ya da g¢aligjmamn amacmin siiriikledigi arastirmacs
tarafindan 6nemli goriilen geler bu boliimde 6zetlenmistir. Caligmada kullanilan gézlem
cizelgesi EK- 3 de verilmistir. Ayrica bu gozlem gizelgesi kullanilarak g6zlemlenmis bir

ders saatinden elde edilen veriler, 6rnekleyici olmasi agisindan EK-4 de verilmistir.

2.1.2. Pilot Calisma

Asil calisma Oncesinde On c¢alisma niteligindeki bir caliyma, kullamlacak veri
toplama araglarinin son halini almasinda ve bu araglarin gecerliliginin olusturulmasinda

onemlidir. Diger yandan nitel arastirma yaklasimlarinda pilot ¢alisma, sonuglarin dogru
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agiklanmasi agisindan da 6nemlidir. Pilot ¢aligma 9 senaryo tipi miilakat sorusuyla, biri 20
senelik digeri 4 senelik 6gretmenlik deneyimi olan 2 ilkdgretim matematik 6gretmeni ile
gergeklestirilmigtir. Bu Ogretmenler deneyim unsuru da g6z oOniinde bulundurularak,
aragtirmacinin gesitli ilkdgretim okullarindaki 6n goriismeleriyle secilmistir.

Pilot ¢alisma asagidaki amaglarin gergeklestirilmesine y6neliktir;

1. Arastirmacimin ¢alisacagl alanda deneyim kazanmasi

Ozellikle nitel arastirmalarda, miilakatlarn dogru sekilde yiiriitiilmesi, ¢alismada
elde edilen verilerin gegerligi ve gilivenirli§i arastirmacmnin deneyimi ile dogrudan
iliskilidir. Bu nedenle asil veriler toplanmadan 6nce arastirmacimn miilakat sorularina
aliskanlik kazanmasi ve miilakatlarmn saghkl yiiritiilebilmesi i¢in pilot calismanin
yapilmasi 6nem kazanmaktadir. Arastirmaci pilot ¢alismada elde edilen verileri ve teyp
kayitlarim inceleyerek hataya diistligii noktalar1 tespit edip asil ¢alismada bu hatalan tekrar
yapmamak amaciyla pilot ¢aligma yapmustir. Mesela, pilot ¢alismaya katilmay1 kabul eden
bir &gretmene ilk goriismede, dogrudan senaryo tipi miilakat sorulari yoOneltilmigti.
Arastirmaci, 6gretmenin sorulara cevap verirken oldukca kaygili ve iistiinkdrii bir gekilde
yanitladiginin farkina vardi. Dolayisiyla asil ¢alismada yiiriitillen miilakatlarda, senaryo
tipi miilakat sorularina gegmeden Once onlarin kisisel ge¢misleri ve inanglarina dair
miilakatlar yapilarak, aragtirmaci ile dgretmenler arasimda karsilikhi bir giiven ortamimin
olusturulmasi saglandi. Arastirmaci, pilot ¢alismada, bir miilakat sorusu igerisinde birden
fazla soruyu artarda okudugunda, 6gretmenlerin ya sorunun ilk kismina yada son kismina
cevap verdiklerini tespit etti. Boylece, asil ¢aligmada, birden fazla maddeden olusan bir
miilakat sorusunda her bir madde ayr1 ayn yoneltildi ve bdylece veri kaybuim Online
gecilmis oldu. Ayrica miilakatlar: kaydetmekte kullanilan teyp cihazinin, pilot ¢alismadaki
miilakatlardan birinde aniden durup kayit yapmamasi ve yarim saatlik bir miilakat kaydinin
kaybolmasi gibi olumsuzluklarin tekrarlanmamasi saglandi. Pilot ¢alismada bir 6gretmenle
miilakatlarm ka¢ oturumda ve ne kadar slirede tamamlandii, asil ¢alismanin
planlanmasinda belirleyici rol oynadi.

2. Senaryo tipi miilakatlarda yer alacak sorularin tespiti

Asil galismada kullamlacak senaryo tipi miilakat sorularinin segimi, pilot ¢aligma
yardimiyla yapilmigtir. Calismanin amacmna uygun sorularin segimi ¢alismanin gegerligi
agisindan Onemlidir. Ayni zamanda bu miilakat sorularinda kullanilan bazi ifadeler

tizerinde degisiklikler yapilmistir. Asagida bunlara ait gesitli 6rnekler verilmistir.
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Ornegin, pilot galismada ilkdgretim matematik &gretmenlerine ydneltilen senaryo
tipi miilakat sorularindan biri su sekildeydi:

“ Farzedinki, 64 metre uzunlukta bir ¢itten biiyiik bir kopege iistii acik bir yer
yapacakswmiz. Elinizdeki tiim ¢iti kullanarak kag farkl yer yapabilirsiniz? Kopeginizin
oynayabilecegi en kiigiik yer ne olabilir? Képegin en fazla hareket edebilecegi en biiyiik
yer ne olabilir? Kopegin kosmasi igin en iyisi hangisi olabilir?” Cocuklar yukaridaki
problem iizerinde diisiindiikten sonra, citle gevrili her bir yerin cevresi 64 metre
oldugundan, bu sorularm cevaplarimin aym oldugunu ve 64 metre oldugunu séylityorlar.

a) Cocuklar nigin béyle bir cevap vermis olabilir?

b) Onlarin bu ¢oziimlerine nasil cevap verebilirsiniz? Aciklamalariniz,
yorumlarmiz...

Pilot ¢aligmadaki 6gretmenler bu senaryonun daha ¢ok ilk kismuna odaklandilar.
Yani daha ¢ok problem kismuyla ilgilendiler ve ¢oziimler gelistirmeye ¢alistilar. Oysa
arastirmaci, bu senaryoyu basindan sonuna kadar bir problem olarak algilamisti ve
ogretmenlerden de boyle algilamalarim bekliyordu. Caligmamin amacina uygun olarak,
elbetteki Ogretmenlerin kendi ¢oziimleri onlarin alan egitimi anlayislarinin etkili bir
bilesenidir. Fakat bu senaryoyla asil odaklanilmak istenen, dgrencilerin gelistirdikleri yol
yva da ¢dziim lizerine Ogretmenlerin getirecekleri yorumlamalardi. Fakat 6gretmenler
Ogrencilerin yorumlarindan ¢ok problemi yorumlamaya kalkmiglar ve bazen de problemi
anlamadiklarnim ifade etmislerdir. Alan- cevre iligkisi iizerine kurulu bu senaryo, asil
calismada bahsedilen nedenlerden dolayr kullanilmamustir. Yerine aym amag¢ igin
gelistirilmis bir bagka senaryo kullanilmugtir. '

Diger yandan senaryo tipi miilakat sorularinda, bazi soru kokleri {izerinde
degisiklikler yapilmistir. Ornegin, “..uygun bir model yada sézel problem gelistirebilir

£€

misiniz?...” yerine “...uygun bir model ya da sozel problem gelistirilip gelistirilemeyecegi

2

hususunda ne séyleyebilirsiniz?...” ifadesi kullamlmistir. Bu tip esnek soru kokleri ile
Ogretmenlerin  yOneltilen miilakat sorularma esnek bir yaklasim sergilemeleri
amaglannmugtir. Ayrica aragtirmaci ile Ogretmenin samimiyetinin bozulmamasi i¢in bu
yaklasim Onemlidir. Aksi halde &gretmen kendini bir sinavdaymis gibi hissedebilir ve bu

da ¢aligmanin verimliligini sinirlar.
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2.2. Evren ve Orneklem

Bu ¢aligma, Trabzon ilinde 3 farkl ilkdgretim okulunda gorev yapan 3 matematik
dgretmeni ile yiiriitiilmiigtiir. Ofretmenlerden 1 tanesi merkeze bagh bir kdyde 6gretmenlik
yapmakta olup, 4 senelik Ogretmenlik deneyimine sahiptir. 12 yildir matematik
Ogretmenlii yapan bir diger 6gretmen, merkeze bagl bir ilgede gorev yapmaktadir. 25
yillik deneyime sahip diger matematik Ogretmeni ise Trabzon merkezde gorev
yapmaktadir. Arastirmada yer alacak 6gretmenlerin se¢imi i¢in, miimkiin mertebe farkl
sosyo-ekonomik yapidaki bolgelerden ilkSgretim okullart dolagilmistir. Bu okullardan
deneyimleri ve ¢aligmaya kargi isteklilikleri de goz oniinde bulundurularak segilen
dgretmenler, arastirmaya dahil edilmiglerdir. Ogretmenlerle miilakatlara baglamadan énce
calismanin amaci agiklanmus ve isimlerinin sakli tutulup, c¢alismada takma isimler

verilecegi hatirlatitmistir. Ofretmenlerin deneyimlerine iligkin tablo asagida verilmistir.

Tablo 1. Ogretmenler ve Mesleki Deneyimleri

Ogretmenler Hasan Salih Ali
Mesleki Deneyi
yim 4 12 25
(yi)
2.3. Verilerin Analizi

Bu arastirmada, Ogretmenlerle gergeklestirilen miilakatlardan elde edilen teyp
kayitlari, ¢6ziimlerin ve agiklamalarin yapildig ¢alisma kagitlart ve gézlem notlart veri
kaynag olarak kullanilmistr.

Veri analizi i¢in, ilk 6nce Ogretmenlerle yapilan miilakatlarin teyp kayitlart yazi
haline déniistiiriilmistir. Onceden de belirtildigi gibi miilakatlar iki kistmdan
olusmaktadir. Ilki, matematik 6gretmenlerinin kisisel gegmisleri ve matematigin dogast,
matematik §grenme-6gretme ile ilgili inanglar1 Gizerineydi. Bu miilakatlardan elde edilen
veriler 15181nda, ilk olarak her bir 6gretmenin profili olusturulmustur. Her bir dgretmene ait
bu profiller ii¢ ana bashik altinda incelenmigtir. {lk olarak, kendi 6grencilik yillarindan
baglayarak kigisel gegmisleri ve matematik 6grenme- Ogretme deneyimlerine dair
¢ozlimlemeler yapilmis, daha sonra matematigin dogasi ve en sonunda da matematik

Ogrenme- 6gretme ile ilgili inanglarimmn bilesenleri belirlenmisgtir.
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Ikinci olarak, matematik Sgretmenlerinin senaryo tipi miilakat sorularma yaptiklarl
aciklamalardan alan egitimi bilgilerinin niteliklerine dair ¢éziimlemeler ve yorumlamalar
yapilmustir. Miilakat sorular1 igin dgretmenlerin yaptiklari agiklamalar analiz edilirken,
alan egitimi bilgilerinin Ogelerini belirlemeye yonelik ilgili literatiir yardimiyla
gelistirilmis kavramsal gati rehber olmustur. Senaryo tipi miilakat sorularmna verilen
cevaplarin analizinde kullamilan kavramsal ¢atimin 6geleri asagida sunulmustur:

a.  Okul matematiginin temel kavramlarinda 6gretmenin anlamasi (6zel bir kavram
yada islemle ilgili anlayiglari, kavrayiglan (Ball vd., 2001, Fennema, Franke, 1992)

b. Ogrencinin anlamasim anlama (6zel bir kavram yada islemle ilgili 6grencilerin sahip
oldugu yaygin anlayiglarin ve kavram yanmilgilarimin farkinda olma, kokenlerini
belirleyebilme. Ogrencinin goziiyle konuyu ya da kavramu gorebilme (Fennema,
Franke, 1992; Even ve Tirosh, 2002)

c. Ogrencilerin anlamalarim kolaylagtirma igin gesitli gdsterim sekilleri olusturma
(6grencilerin gelistirdikleri anlayislar nasil gelistirilebilir ya da iyilestirilebilir?
Hangi Ogretimsel yollar, agiklamalar, gOsterim sekilleri, analojiler 6grencilerin
anlamalarina yardimei olabilir?)

d. Alanin dogasmna ve Ogrenme-Ogretme ile ilgili boyutlarina dair inanglar
(Matematiksel bir bilgi nasil kurulur? Matematik bilme ne anlam ifade eder?
‘Matematiksel bir etkinlikte 6grenci ve 6gretmenin rolleri nedir? )

Smif igi gozlemlerden elde edilen veriler ise, hem Ogretmenlerin alan egitimi
bilgilerine dair yukarida siralanan Ogeler, hem de gozlem c¢izelgesindeki boyutlar
dogrultusunda analiz edilerck yorumlanmistir. Bu boyutlar, konu alan1 bilgisi, alan egitimi
bilgisi, planlama, 6gretim siireci, siuf yonetimi boyutlaridir. Ayrica gbzlemlerden elde
edilen veriler analiz edilirken NCTM(1991)’de matematik Ogretmeninin rollerine iligkin
agiklamalar da g6z Oniinde bulundurulmustur (bkz s.1). Bu analiz islemi her bir veri
grubundan elde edilmis birbirini destekleyen ya da ayrilan diisiince ve eylemlerin
karsilagtirmali olarak gruplandirilmas: ile gergeklestirilmistir. Her bir veri grubunun analizi
sonucu otaya ¢ikan Ogeler, siirekli olarak birbirleri karsilastirilarak arastirma problemleri
ile ilgili genel sonuglara ulagilmaya calisilmistir.

IIk6gretim matematik Spretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin nitelikleri fizerine

yliriitiilen bu 6zel durum galigmasinin bulgular: 3. Boliimde sunulmustur.



3. BULGULAR

Bulgular, alan egitimi bilgilerinin niteliklerinin betimlenmesine yonelik, farkli
hizmet yillarinda 3 ilkdgretim matematik 6gretmeni ile yliriitillen ¢alismalar sonucu elde
edilmigtir. Matematik 6gretmenlerinin alan egitimi bilgileri, kisisel gegmisleri ve inanglar
ile birlikte bir yap: igerisinde ele alinmugtir.

Calismada her bir 6gretmenin alan egitimi bilgisi, ¢aligmanin problemlerine paralel
olarak ayri ayr incelenmigtir. Ilk olarak, her bir dgretmen profiline dair bulgular
aktarilmugtir. Nitel arasgtirmalarda uygulamaya katilan bireylerin, kigisel gegmiglerinin,
sahip olduklar1 Onyargilarinin, tutumlarinin ve inanglarmin bilinmesinin bulgularin
yorumlanmasmma yardimcr olacagi belirtilmektedir. Diger yandan c¢aligmanin kapsami
dahilinde, ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin matematigin dogasina, onun 6grenilmesi
ve Ogretilmesi ile ilgili boyutlarina bakis agilarimin matematik 6gretimi yaklasimlari ile
iliskilerinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu nedenle uygulamaya katilan 3 6gretmenin
profilleri hakkindaki bulgularin galismanin temelini olusturacag: diistiniilmektedir. kinci
olarak ilkGgretim matematiginin bazi temel konularinda alan egitimi bilgisine dair senaryo
tipi miilakat sorulan i¢in dFretmenlerin yaptiklar1 agiklamalar yer almaktadir. Son olarak,
gozlemlerden elde edilen bulgular sunulmustur. Her bir 6gretmenin dersi 10 ders saati
boyunca gdzlemlenmistir. Ogretmenlerin girdikleri farkli simflarda gergeklestirilen bu
gozlemlerden elde edilen bulgularin sunumunda, ilk Once goézlem yapilan ortamlarin
fiziksel 6zellikleri tamimlanmis, daha sonra 6gretmenlerin 6gretme faaliyetlerinden bazi
kesitler aktarilmistir. Baska bir deyisle, miilakatlardaki senaryolarin benzeri durumlarinin
gozlendigi gercek sinif ortamlarindan bulgular aktarildi. Miilakat ve gozlem bulgulan,
dgretmenlerin ifadelerinden sik sik dogrudan alintilar yapilarak desteklenmistir. Caligmada
yer alan Ogretmenlerin isimleri gercek isimleri olmayip, takmadir. Diyaloglarda

aragtirmacinin yerine “A” harfi kullanilmistir.

3.1. Hasan Ogretmen

Hasan, 0gretmenlik mesleginde 4 yillik tecriibeye sahip bir matematik 6gretmenidir.

Halen bir kéy ilkdgretim okulunda matematik 6gretmenligi gbérevine devam etmektedir.
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Calismaya katilmasi yoniinde yapilan ilk goriismelerde oldukc¢a istekli oldugu
gozlenmistir. Kendisiyle her biri 40-45 dakika civarida 4 oturum gergeklestirilmistir. Ik 2
oturum Trabzon merkezde sakin bir ¢ay bahgesinde, daha sonraki oturumlar ise 6gretmenin
kendi okulundaki miidiir odasinda gergeklestirilmistir.

Kisisel ge¢mis ve deneyimler

Hasan, ilkokulu bir kdy okulunda, ortaokul ve lise Ogrenimini ise gehir merkezinde
tamamlamigtir. Universitede ise ortadgretim matematik &gretmenligi alamindan mezun
olmustur. Ilkdgretim ve lise asamasinda matematik dersinden basarili bir dgrenci oldugunu
ifade ederken, kendisinin matematik sevgisini de buna bagladigim ifade etmektedir. Bu
asamada arastirmaci ile 6gretmen arasimda goyle bir diyalog gergeklesmistir:

Hasan: ... matematikte basarili oldugum icin matematige bir sevgi o zamanlardan
vardl...

A: Peki bu matematik sevgisini baska hangi nedenlere baglyorsunuz? Aileniz mi,
arkadaslar mi yada 6gretmenler...

Hasan: Ailemin etkisinin oldugunu séyle diistiniiyorum. Ticaretle ugragiyordu ailem
ve ben o ditkkanlarimizda bulunuyordum. Ve dedemde ¢ok soru sorardi, ¢carpim cetvelini
stirekli sorardi. Kendisinin kiigiikliigiinde nasil 6grendigini anlatwrdl. Yapraklarla
matematik yapisint anlatirds. Bende ¢ok etkileniyordum bundan...

Lisede 6grenciyken matematik 6gretmeni olmaya karar verdigini, bu karan alirken
de matematikteki basarisinin ve matematik sevgisinin etkili oldugunu ifade eden Hasan
Ogretmen iiniversite asamasinda farkli bir kiiltiirlin oldugu bir yere gittigini ve ilk yil
derslerinin kotii oldugunu sdyliiyordu. O zamana kadar siiregelen matematik sevgisinin de
boylece sekteye ugradigim ifade etmistir. Universite ikinci sonra tekrar matematige karst
sevgisinin tazelendigini ve ¢ok c¢Ozerek, ¢Ozdikce de zevk alarak bu sevgiyi
perginlestirdigini belirtmistir. Diger yandan iiniversitede aldigi dersleri bir ¢irpida;
“..analiz 1,2,3,4, cebir, soyut cebir, lineer cebir, analitik geometri, topoloji, reel analiz,
kompleks fonk.teo., dif. denklemler, dif. geo, bilgisayar destekli mat egitimi,...” olarak
siralamustir. Universitede alan bilgisi derslerini nemsedigini, egitim derslerini ise fazla
onemsemedigini ifade ederken: “Egitim derslerini cok dnemseyerek aldigimi soyleyemem.
Her dénem 1 yada 2 ders alwrdik. Ozel Ggretim met, genel Ggretim metotlary, alan
galismasi v.s...” seklinde konugmaya devam etmistir. Ayrica {iniversitede aldig: alan bilgisi
derslerine iligkin olarak, bu derslerin sadece belirli teoremlerin ve ispatlarinin not

tutturulmastyla 6gretildigini ve 6grencinin sinavda g¢ikabilecek sorulari tahmin etmesiyle
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de rahat bir sekilde o dersi gegtigini ifade etmistir: “Oradaki hocalar dersleri konularin
tarumlarm yazdirirdl, teoremleri yazdirirds, teoremlerin ispatini da hic diisiindiirtmeden
yazdirwrdi. Bizde not alwdik, sonra sinavlarda hemen hemen sunlar ¢ikabilir diye tahmin
ederdik, 4 sorudan 2 sini tahmin edersek, ayni klasik...”.

Universiteyi bitirdikten sonra ilkdgretim matematik 83retmeni olarak atanan Hasan,
4 yillik bir siire igerisinde her yil 1-2 hizmet i¢i kursa dahil oldugunu, 6zellikle bilgisayar
alaninda olanlarin kendi dikkatini gektigini ifade etmistir. Ayrica hizmet-i¢i kurslarda
iniversiteyle Milli Egitimin tam bir diyalog igerisinde olmasi gerektigini vurgulamistir.
Hasan’in ¢esitli yeni 6gretim yontemlerinin 6rneklerle sunulmasina, gelistirilen egitim
arag- gereglerin tanitilmasina ve kullamilmasina yonelik hizmet-i¢i kurslardan degisik
beklentileri vardi.

Hasan, genel olarak egitimin amacindan bahsederken her kisinin farkli bir fitratta
yaratildigin1 ve egitimle ¢ok fazla bir seylerin degisecegine inanmadigi belirtmistir.

I

Matematik egitimin amacina iliskin konusurken °..matematik yetenegini herkes alsin.
Islem yapabilme, pazarda, manavda, giinlik yasantida, haberleri, hava durumunu
anlayacak kadar, ufak ufak yorum yapabilecek kadar herkesin dJgrenebilecegine
inantyorum. Herkesin o kapasitesi vardir” demektedir.

Matematigin dogasi ve matematik 6grenme-8gretme ile ilgili inanclar

Hasan, matematige iki farkli bakis agisiyla yaklagmaktaydi. Ona gore matematik
sorgulamadir. Sorgulayip cevap aramaktir. Kafada soru isaretlerinin stirekli gezmesidir.
Hasan matematigi tamimlarken konusmalarma su sekilde devam etmistir: “yasadig
cevreyle, hayatyla, var olusuyla yoklamasidwr etrafi. Buldukca da sevinmesidir, iliski
kurdukea da mutlu olmasidr. Boyle manevi bir hazdir”. Hasan’a gbre matematigin diger
bir yonii gilinliik hayattaki kullanimlaridir. Bakkala gittiginde, alisveris yaptiginda paranin
istiindi almanin, kuru findik hesabini yapmanin en basitinden bir matematik oldugunu dile
getirmistir.

Hasan’a gbre matematik bir ihtiyag oldugundan insanlara veriliyor. Ayrica farkli
sosyal kesimlerinden ve c¢aliyma gruplarindan insanlarin ihtiyag duyacagi matematik
bilginin farkli olacagina inamiyordu. Teknoloji alaninda kullanan i¢in bu uygulamali bir
matematik, tiniversitedeki bir matematik profesorii i¢inse soyut bir matematigin gerekli
oldugunu belirtmisti.

Hasan, bir kisinin matematikte iyi olmasinin dogal yetenekten kaynaklanabilecegine

inanmaktadir. Ona gbre, matematik bir tarafa, diger bilimler bir tarafa. Matematigin diger
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bilimlere hiikmedici bir yapida oldugunu, belki de bunda insana iistii kapali bir mesaj
oldugunu ifade etmistir. Ve sdzlerine soyle devam etmistir: “O yiizden apayr: bir yerdedir
ve bunu her insan istedigi oranda alamaz. Yani ona ne kadar misaitse. Calisarak kagrt
iizerinde bilindik islemleri yapabilir, gordiigiinii yapabilir. Yeni bir seyler yapmaya swra
geldigi zaman, matematiksel diisiinmeye swra geldigi zaman orada farkli bir seylerin
olduguna inaniyorum”.

Birinin matematikte iyi olmamasi, Hasan’a gbre o zamana kadar aldifi matematik
egitimiyle alakali bir sey. Hasan, egitim sisteminin beki de iyi olanlar ayirt edemedigini
ifade etmektedir. Kendisinin her zaman, matematikte k6tii olarak bilinenler igerisinde iyi
olan1 arama girigsiminde bulundugunu belirtmistir. Genel anlamda her 6grenciye “ufak
tefek, kirmti matematik” olarak nitelendirdigi matematigin verilmesi gerektifine
inanmaktadir. Hasan, ¢ok basit problemleri ¢6zemeyen bir Ogrenciye “matematikte iyi
degildir” demektedir. Aym1 zamanda Hasan’a gbre, matematikte iyi olmayan bir 6grenci
ipin ucunu kaybeden bir 6grencidir. Bu tip 6grencilerin olumlu yénde degismesinin gok
zor oldugunu ifade etmistir.

Hasan, matematiksel igerik olarak 6. simf konularim, 1-5. sinifa kadar olan konularin
bir tekrarindan ibaret gérmektedir. Cocugun ilkégretim ikinci kademede soyut zekasinin
gelismeye basladigimi ve islem yapmadan ¢ok anlamaya odaklamilmasi gerektigini
vurgulamustir. Ayrica kaliplasmis miifredata uyma zorunlulugu olmasa ve kendisine firsat
verilse, ilkOgretim ikinci kademede agirhikli olarak problem ¢6zme {izerine
yogunlasacagini ifade etmektedir. Biitlin konulari problem ¢6zme temelli islemek
istedigini, hatta koklii sayilar1 bile problemlerle siislemek istedigini dile getirmigtir.
Problem ¢6zmeye nicin bu kadar odaklandigr soruldugunda Hasan: “Séyle diisiiniiyorum, o
genel olan matematigi, hani dedik ya herkes kazansin, taramis olur. Yani insaata
baslarken problem, matematigin insaati problem. Sorun var problem var, okunuyor,
anlasuiyor, daha once ¢oziilmiis mii  ¢oziilmemis mi, benzer bir sey yapmis mi, ¢cocuk ne
yapacak, tepkisi ne olacak, nasil ¢oziim adimi izleyecek, mantigini nasil kullanacak. Artik
biitiiniiyle, biitiin  kaslariyla isin icine girdigi kisim problem ¢ozme oldugunu
diisiiniiyorum” seklinde ifade etmistir.

Hasan, islemsel ve kavramsal bilgi arasinda bir ayrima gitmedigini belirtmekle
beraber, islemsel bilgiyi ezbere gidilen adimlar olarak gormedigini ifade etmistir.

Ogrencilerinden her zaman kavramsal anlamda bir olgunluk bekledigini ve iglemsel
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bilginin ise zaten onu takip edecegine inandigini sdylerken: “Yeter ki o kavramsal bilgiyi
alsin, ondan sonra erkekse islem yapmasin!... ”demistir.

Matematigin en 1iyi nasil Ogrenilebilecegi hususunda ise, kisiden kisiye
degisebilecegini sOylerken; tamumlara bakarak, tanmimlardan tanimlara ulasarak, ¢dziime
bakmadan 6nce kendi kendine ¢bzerek, derslere hazirlikli gelerek matematigin daha iyi
ogrenilebilecegine inanmaktadir.

Bir §gretmenin matematik 6gretmede iyi olmasi, ona gore etkili hitap edebilmeden
gegmektedir. Matematik 6gretmede bir §gretmenin iyi olup olmadigini en iyi 6grencinin
bilecegini ifade eden Hasan, bunun Ogretmenin matematik bilmesi ile de ilgili bir konu
olmadigmma inanmaktadir. Ayrica Hasan, matematik &gretmeninin bagarisim dersini
dinletebilmesine baglamaktadir. “ O kendi nasil yapiyorsa nasil gérmiisse, onu 6yle giizel
siisleyip piisleyip anlatabiliyor, aktarabiliyor, hitabimi kuvvetlidir artik, ornek verme giicii
mii kuvvetlidir?” diyerek iyi matematik Ggretmenin Ozelliklerine dair fikirlerini dile
getirmektedir. Hasan, kendinde eksik gordiigii yonleri siralarken, hitabetinin daha kuvvetli
olmasini, 6gretmeye kars1 ilgisinin “biraz daha beslenmesi gerektigini” ifade etmektedir.
Matematik 6gretmedeki eksikliklerini dogrudan. 6grenci basarisiyla iliskilendiren Hasan,
bu eksiklikleri, doyurucu bulmamakla birlikte matematik 6gretme iizerine hazirlanmis
kitaplardan telafi ettigini dile getirmistir. Ayni. zamanda bu ydnde, ¢ok iyi egitim veren bir
matematik dgretmenini dinlemek istedigini ifade etmistir.

Matematikte her hangi bir konuyu sinifta iglerken, ilk énce miimkiinse o konunun
glinliik yasamda kullanmim alanlarindan 6rnekler verdigini, daha sonra tammlar verdigini
yada bu siranin bazen degisebildigini ifade etmistir. Siniflar kalabalik oldﬁgu i¢in bdyle bir
yontemi tercih ettigini, kalabalikk olmasa ve diger ideal ortamlar mevcut olsa bagka
yontemlerde kullanabilecegini belirtmigtir.

Hasan, bir 6gretmenin alan bilgisinin pedagoji bilgisinden daha &nemli olduguna
inanmaktadir. Pedagoji bilgisinin sonradan kazanilabilir oldugunu ifade ederken; “o kisi
diger ozellikleri tamsa, iletisim ozelligi, sabwr ozelligi, yani 6gretmenlige yatkinlik ozelligi,
sevgi, merhamet,...0zellikleri tamsa, zaten degisen bir pedagojik bilgiyi takip edip kazanir,
istiyorsa! Ogretmenlik duygusu gelismisse onu zaten kazanir” demektedir. Diger yandan
alan bilgisinin kazanilmasinin uzun boylu bir siire¢ oldugunu ifade ederken; “Alan bilgisi
ise gergekten uzun boylu bir siiregtir. Bir matematik bilgisini elde etmek dyle kolayda bir is
degil, o varsa ve diger kisisel ozellikler mevcutsa pedagojik bilgi. kazandiriabilir”
demistir. Ogretmeni &gretmen olarak kabul ettiren kismin alan bilgisi oldufuna dikkat
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ceken Hasan, alan bilgisi “dogru” olan bir 6gretmenin zaten pedagoji bilgisinde de bir
seyler olacagina inanmaktadir. Ciinkii ona gore, alan bilgisini geligsen bir insan dgrenmeyi
Ogrenmistir ve 6grenmeyi 6grenen bir insanda daha kolay 6gretir.

Hasan, matematik Ogretirken kendini oldukg¢a rahat hissettigini, ilkogretim
matematiginin kendini zorlamadigim belirtmistir. Bununla birlikte 7. simftaki matematigin
o zamana kadarki matematigi ikiye katladigini, 6grencilerin daha “anlamli” 6grenmelere
ihtiyag duydugunu ifade etmistir. En zorlandigi konunun denklemler konusunda, problemi
denkleme aktarma asamasi oldugunu ifade etmistir. Genel olarak matematikte olasilik
konusundan hoslanmayan Hasan, okul matematifinde de hoglanmadifi konular
bahsederken; “Benzerligi anlatirken sevmem. Trigonometriyi laf aramizda atlarim bazen.
Baska, digerlerini hep birbiriyle ilgili gordiigiim icin, kiyamiyorum, insan eviatlar:
arasinda ayrim yapabilir mi (gilerek)” demistir.

Hasan, en sik kullandigi G6gretim materyalinin tebesir ve tahta oldugunu ifade
etmistir. Diger materyalleri sik kullanmama sebeplerini siralarken, iiniversitede aldig
egitime gonderme yaparak “...tepegozii kullanmak istedigim yerler oluyor da, onu da ben..
dniversite de bize karsi kullamild, biz kullanmadik. Hep bize karsi kullanilan seyler
oldugu igin biz kullanmaya fazla elimiz gitmiyor galiba. Alistrmadik elimizi” demistir.
Ayrica Hasan, okul ve ¢evre sartlarinin da bu tip materyallerin kullanimim sinirladiina
inanmaktadir.

Senaryol

Miilakat sorusu Hasan’a yoneltildikten sonra, yaklagitk 30 saniye diisiindii
Aragtirmaci ise dgretmenin dikkatinin dagllmamaél ve kendini daha rahat hissetmesi i¢in
Sniindeki notlart ile ugragtyordu. Hasan, kisa bir ardan sonra sdyle cevap verdi:

“Sizin yaptigimiz 15 tane 123 iin degerini bulmaktir derim. Bir de 15 ile 123 ii ¢carpar
musiniz derim. Gergi bunu yapamayan 123 ile 15 ide ¢arpamayacaktir. Hesap makinesi ile
yaptirwrim bunu. Hesap makinesinin var oldugunu varsayalim. Sonucta 1845 ¢ikar”.

Burada ilk gelistirdigi stratejinin islemeyecegini hissedince, 6grencilerinin hesap
makinelerinin olmas1 durumunda kendi yaptiklarnimn yanhshgim gosterip, kendi
yanliglarinin tizerinde doniip diistinmelerini bekleyecegini ifade etmis ve sbyle devam
etmigtir:

“..bu durumda 15 tane 123, 1845 yapiyor, pekala 645 tane 123 niye yine 1845
yapar? sorusunu yoneltirim. Sizce burada nasil bir durum var. Niye burada sonuglar ayni

ctkyor. Hangisi dogru? Tabi ki hesap makinesi ile yapilan. 15 ile 123 iin ¢arpimi tahminen
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123 tane 15, yaklasik bu bilyiikliikte bir sayr ¢itkar. Ama 645 tane 123 nasil oluyor da 645
in hemen hemen 3 kati ¢ikiyor. 123 kat gikacagina. Nerede o 120 kat? Ne oldu bize? O
sorulart sorarim, belki biraz esprili hale, zevkli hale getirerek. Diisiinme ortamina agarim.
Bunun sebebini tartiswken bilmiyorum artik ne tiirlii cevaplar gelecektir.”

Burada Hasan, 6grencilerinin anlamalarina yardimci olmak igin, bir alt seviyedeki
soru ile onlara cevap vermis, onlarin On &grenmelerindeki eksiklige dikkat ¢ekmistir.
Ayrica Hasan, carpma igleminde 645 sayis: igerisindeki 4’ {in aslinda 40 oldugunu, yani 40
tane 123 iin s6z konusu oldugunu belirtmistir. Bu yiizden, ¢arpma isleminde ¢arpim
kisminin ikinci {irliniinii (492) gostererek, buradaki her bir basamagmn bir basamak sola
kaydirilmas1 gerektigini ifade etmistir. Bu asamada arastirmaci ile arasinda §dyle bir
diyalog gegmistir:

Hasan:...aslinda burada 4 tanedir(645 i gostererek), 40 tane olmasi gerekiyor,
bunun olmasi iginde 10 katr olmast gerekiyor. 10 kati olmasi iginde bir basamak geriye
kaydiryp basamaklarimin degerlerini artirabiliriz. 2 iken 20 degeri olur o zaman.9, 90 iken
900 degerini alir.

A: O zaman say: degismez mi? (492’ yi gostererek)

Hasan: Evet yani topladiktan sonra degisiyor, durdugu yerden, durusundan, oldugu
yere gore. Clinkii topladigimizda biz bunlart alt alta birlikler birlikler. Ama yerini
kaydirsak burada birlik gibi goriinen bir rakamin aslinda onluklarda oldugunu, gergekten
de ¢iinkii onluklari carpmustik biz, Gyle olmasi gerektigine dair sorularla cevaplarla
gideriz. Ve her zamanda bunun béyle oldugunu genelleyip birakiriz.

Burada: Hasan, “basamak degeri” kelimesini agik bir sekilde kullanmasa da,
“durusundan, oldugu yerden” gibi kelimeleri kullanarak bu konudaki anlayigimn1 imali bir
sekilde dile getirmistir. Ayrica Hasan’a gore, 6grencilerin bu sdylenenleri anlayabilmesi
i¢in sayilar konusunu iyi kavramig olmalar1 gerekir. Aksi halde ona gére bu agiklamalarin
hicbir faydasi olmayacaktir. Bu yonde de eksigi olan 6grencilere, 15 sayisini yazarken
kullamlan sayilarin 1 ve 5° den olustufunu ama ashinda, 15 sayisiun 10+5 olarak, hem
1’den hem de 5’ den biiyiik bir say1 oldugunu ifade ederek basit bir rnekle bunu da
agiklayabilecegini dile getirmistir.

Diger yandan, basamak degeri ile ilgili Hasan’in daha oOnceden belirtilen
anlayislarina ilaveten, 123x15 ¢arpma isleminde asagida goriildiigli gibi ¢arpim
kismindaki 123 sayisinin yanmindaki 0’1 sonuca etki etmeyen bir eklenti olarak diislindiigi
Sekil 4’de de goriilmektedir:
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e

Sekil 4. Hasan 6gretmenin senaryo 1 ile ilgili gosterim sekli

“...0 atariz oraya. Sorun olmaz. Demi, su haliyle 0 sorun dogurmuyor. Sanki orada
bir 0 vardwr diyebiliriz demi ogrencilere, bende ilk defa fark ediyorum onu. Her zaman
oralara 0 atmanin da bir sakincas yok zaten sonra toplanacak. Gergekte o 1230 dur hatta
1230 olarak bile yazilabilir, yalniz basamaklar alt alta gelsin. Bir sorun da dogurmaz”.

123 sayisinin degisip 1230 olmasi, Hasan’a gore, toplama isleminin sonucunu
degistirecek bir unsur olmadigindan, 123’ {in sonuna 0 eklenmesinin bir mahsuru yoktur.

Hasan, 6grencilerinin senaryodaki gibi bir hataya diismeleri durumunda, ¢ogu zaman
kurali sdyleyerek hatirlamalarna yardimer oldufunu ifade etmigtir. Ayrica ona gore
ogrencinin istekliligi, uygulayacagi 6gretim yaklasiminin belirleyicisidir:

- “Bir basamak kaydirman gerekiyor gocugum diyorum, o hatirliyor. Ama niye dyle
yaptigint bilmiyor. Niye yaptigin biln'iedigini ben de biliyorum. Fazla iistiine gitmiyorum.
Once merak etse de bana sorsa daha tatl olur, merak etmeden ben ona anlatsam o anda o
istekli degil ki. Onun icin ben de iistiine gitmiyorum. Bir seyi isterse yaparim. Béyle bir
yaklasimim vardwr”.

Senaryo2

Hasan, bu tiirden bir bélme islemi yaparken kendisinin “babadan béyle gordiigiinii”
esprili bir sekilde sdyleyerek, 1/2 yi ¢arpma islemine doniistiirdiigiinii ve Sekil 5°deki gibi
sonucu buldugunu sdylemistir.

Diger yandan Hasan, burada bir say1y1 yarima bdlmek gibi bir durumla kars: karsiya
kaldigini, aslinda soruda 1/2 ye degil de 2’ye bolme s6z konusu olsayd: rahatlikla 2 kigiye
boliistiirerek bir gosterim sekli olusturabilecegini ifade etmistir. Bu agsamada kendi kendini

sorgulayan Hasan, sozlerine soyle devam etmistir:
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“Ama tabi 1/2 ye bolmek oldugunda yarim kisiye nasil paylastirma, bir kere
paylastirmanin sorgulanmasi gerekiyor burada. 1/2 ye bélmek demek ne demek? Aslinda
2 ile carpmaktir desek. Niye oyledir diyebilir ogrenci?”

Sekil 5. Hasan dgretmenin senaryo 2 ile ilgili gosterim sekli 1

Daha sonra islemi belki de bir ¢izimle agiklayabilecegini ifade etmis ve Sekil 6 da ki

¢izimi yapmus daha sonra ¢izimini $6yle agiklamustir:

Sekil 6. Hasan dgretmenin senaryo 2 ile ilgili gosterim sekli 2

“cizimle nasil olur? Bir kere 1 3/4 ii yapalim. Sunu da 1/2 ye bélsem sunu da ikisini
de ayri ayr1 1/2 ye bolsem. Bundan bir tane daha yapmak geliyor icimden, bundan da bir
tane daha yapmak geliyor i¢imden ( giillerek) . Ama niye dyle oluyor? Hesapladi 3 2/4
oldu. Ustteki de gercekten 3 2/4 diir. Evet 1/2 ye boldiik”.

Hasan, kesirler s6z konusu oldufu zaman her zaman kag esit parcaya bolmesi
gerektigini diisiindiigiinii, bunun i¢in bir problem veya drnek nasil verebilecegi hususunda
tereddiitlii oldugu gozlenmistir.

Bu islemi agiklamada, bir saymin ¢arpmaya gore tersinden de faydalanabilecegini
sOyle ifade etmistir:

“Bir saywun ¢arpmaya gore tersinde de bahsedebiliriz. 1/2 nin ¢arpmaya gore tersi
2/1 dir. E bunun ¢arpmaya gore tersini aldigimiz igin (1/2 yi gostererek) buramin da tersini
almak gerekir (bSlme isaretini gostererek). Islemi de ters ¢evirmek gerekir diyip, séyle tam

kavramsal olmasa da kavramsal bilgiye yakin bir bilgi verebiliriz”.



51

Hasan en son olarak 1/2 ye bolistiirme konusunun iginden ¢ikamadigii kabul
ederek, yaptig1 agiklamalarin aslinda kendisini de tatmin etmedigini ifade etmistir: “bende
doymadim bundan, beni de tatmin etmedi...”

Senaryo 3

Hasan’a miilakat sorusu yoneltildikten sonra, agiklamalarina 6grencinin gelistirdigi
“ispattan” yola ¢ikarak yon verecegini su sekilde dile getirmistir:

“...kendi verdigi kareden yola ¢ikarim kendi dogrusundan yola ¢ikarim. Aninda
gormiissem hatasi varsa hatasin direkt oradan baslarim ki, ha béyle olursa bak sunu da
yap bak ne oluyor. Su sonucu gor ondan sonra. Ona bende ona ispat yaparim”.

Daha sonra soruyu tekrar gézden gegirirken, soruda “kapali sekil” ibaresi dikkatini
cekmigtir. Ayrica ispatin bu sekilde olamayacagim, burada verilen bir 6rmegin ispatin
yapildigi anlamina gelmeyecegini ifade etmistir. Cocugun soylediginin belki de yalmzca
dikdortgenler iizerinde goézlemlenebilecegini ifade ederken, agiklamalarina §oyle devam
etmigtir:

“soyle diyelim: a.b karenin alami, a+b nin 2 kati da ¢evresi her zaman. E bunlardan
gevrenin biiyiiyebilmesi i¢cin a+b toplaminin biiyiimesi gerekir, bunun iginde ya a ya da b
nin bilyiimesi gerekir. Ya a ya b bilyiiyiince de a x b mutlaka biiyiir. Ama su da olabilir mi,
iste a bir miktar biyiidiigiinde b de daha az bir miktar kiiciilse, bu sefer toplam biiyiidigii
halde acaba ¢arpim gene biiyiiyecek midir? Sorusunu sormamiz gerekir. Dikdortgenler de
baktigimiz zaman her zaman dogru olduguna dair bir siiphem var aslinda”.

Hasan bunlar1 soyledikten sonra, asagidaki gibi Sekil 7° deki gibi bir ¢izim
olusturmustur:

Sekil 7. Hasan &gretmenin senaryo 3 ile ilgili gosterim sekli

Ik olarak 6’ya 2’lik bir dikddrtgen ¢izmis ve bu geklin gocugun g¢izdigi ilk seklin

gevresi ile aym oldugunu, ama alaninin azaldiini ifade etmistir. Bu asamada, 6grenciye
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ayn1 gevreye sahip oldugu halde farkli alanlar1 olabilecegini sdyleyebilecegini belirtmis ve
daha sonra, “simdi ogrencinin tezini giiriitmeye geliyor swra” diyerek ¢izdigi dikdSrtgenin
uzunlugunu 1 birim artirmigtir. Bu sefer ¢evrenin “18...” oldugunu alanmn ise alanin ise
“14...” oldugunu goriince, tekrar dgrenciye yonelip agiklamalarina sdyle devam edecegini
sOylemistir:

“dAma séyle de baglayabiliriz, demek ki senin soylediginden bu sayilarla olmuyor. Ve
matematiksel bir ispat yapmak igin, Ozel spesifik durumlarda bir ispat oldugunu
soyleyemeyiz.”

Burada, Hasan’in ters bir 6rnek bulmada zorlanmadig1 gézlenmistir. Ayrica buldugu
bu ters 6rnekle, dgrenciye matematiksel bir ispatin nasil olabilecegine dair gerekli mesaji
aktardigaini  diislinmektedir. Daha sonra O6grenciye bdyle bir durumda nasil
yaklagabilecegine dair sdyle sdylemistir:

“Bir miiddet bagimsiz diisiinmesini soylerdim aslinda ¢ocuga. Direkt ona yanhs ve
dogruda demezdim. Ama ¢ok giizel bir ¢alisma yaptin diyebilirdim. Bunu yapan oldu mu
onu tebrik ederim yani...”.

Senaryo 4

Hasan, bu soru i¢in senaryodaki 6grenciye verecegi cevaptan ¢ok, bu konuyu smifta
nas1l igledigine dair agiklamalar yapmigtir:

“..s0vle yapryorum bu sifira bolme olayinda, sinifa hitap ediyorum eger benim 0
tane kalem olsa hepinize bundan paylastrabilivim, diyelim esit sekilde hepinize
dagitabilirim kalemi. Ama siz burada olmazsaniz, yani burada kimse olmazsa ben
elimdeki bir nesneyi paylastiramam. Cilinkii paylastirabilecegim bir topluluk yok. Yani
paylastirabilecegim kigiler yok, kutular yok. Burada bir paylastirmadan soz edemem diye
bahsediyorum. Yani paylastirma miimkiin degildir. Ama sizin paylastirmaya aldiginiz pay
stfir olabilir ama payda 0 olamaz, tammsizdir, boyle bir bélme yoktur. Gergek hayatta da
bunun miimkiin olmadigim, demi yani karsimizda bir topluluk yoksa siz nasil kalemlerinizi
paylastirirsiniz? .

Ona gore bu sekilde bir yaklagimla 0’a bdlmenin ne kadar “sa¢ma” oldugunu
cocuklar gérecek, tanimsiz oldugunu kendileri sGyleyebilecektir. Kendisinin bundan daha
farkl: bir durumla karsilastigin: s6yle ifade etmistir:

“...0/0=1 yazildig1 basima geldi. Ama oncesinde ¢ok biiyiik marifetler gosterdigi
icin sadece ¢ocugu uyardim yani. Gerekli notunu da ona verdim, ama o konuyu dile

getirdim smifta. 0/0 in tammsiz olacagni. 0 a paylastirmadan s6z edemeyecegimi”.
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Burada Hasan’in 0/0 degeri iginde aymi tiirden bir agiklama yapabilecegi ve 0/0’1
tanimsiz olarak nitelendirebilecegi goriilmektedir.

Hasan, kendisinin bu konuyu nasil 6grendigi iizerinde konusurken, sdzlerine sdyle
devam etmigtir:

“Tammsizdir ciimlesi ile 6grenmigtim. Yani bize, daha sonra biz ona mantiklar
gelistirdik. Bir sayiy: bir den kiigiik bir sayrya béldiigiimiiz zaman say: siirekli biiyiiyor. Ne
kadar kiigiiliirse bélen, boliim o kadar biiyiiyor. E burada da 0 a kadar maksimum bir
kiigiilme oluyor. Bu maksimum kiiciilme dede sonucun maksimum biiyiimesi gibi bir sey soz
konusudur ve sonucun algilayamayacagimiz bir sey oldugu ortaya ¢ikiyor”.

Senaryo 5

Hasan, burada 6grencinin ashinda giizel diislindiigiinii, ¢ikarma iglemi yapmak igin
kolay bir yol buldugunu kabul etmektedir. Fakat bu yolun her zaman isleyip islemeyecegi
hususunda sunlar1 s6ylemistir:

“2007 olsaydi o zaman 199 yazar. Dogru bulur yine. Ondan sonra su tipli olanlarda
uygulanwr (@00 tipinde) herhalde. Ne engel olabilir onu uygulamasina? Baska bir sey
olsaydi, 1227-329, icin diisiinelim. Surasi1 121 olur, ama bir daha ki sefere bura yine 1
diiser, burada yemedi, ¢ikarma islemi yapamiyoruz. 0 da-dnce, bir onluk verince hep 9
kaliyor ve ¢ikarmada bir problem olmuyor tabi yukaridaki ornekte. Ama sifir degil de
baska bir rakam olsaydi onun bir kiiciigii isi ¢ozmeyecekti beklide. Ondan zaten
ctkmiyordu, bir kiiciigiiyle hi¢ ¢ikmayacak. Yani, orada sifirlar oldugunda ¢alisir bu
yontem. Zaten onun iistiine ¢itkamiyor da o zaman, digerinde ondan daha biiyiik bir sayt
elde ediyor, 17 mesela, burada mutlaka 9 dan baska bir sansi yok. Her zaman 9 oluyor” 7

Hasan, boyle bir islemin nasil 6gretilecegi yoniinde kendilerine iiniversitede bir
egitim verilmedigini, kendi dgrencilik yillarinda 6grendigi gibi 6grettigini ifade etmistir.
Ogrencilerinin zaten bdyle bir islemin nasil yapilacagim ilkdgretim ilk kademede
6grendiklerini soyle dile getirmistir:

“7 den 9 ¢ikmaz diyorlar bana onlar da biliyorlar onlari, o zaman komsuya gidecez
onda yok, obiir komsuya ondada yok, digerinden... diyip gidiyorum. Yoksa ben onu yeniden
ogretebilecegimi zannetmiyorum”.

Bu &diing alma yaklagimiyla kendisinin nasil 6grettigini sordugumuzda:

“..bir onluk aliyorum (binler basamagini gostererek). Aslinda burada beklide bir
binlik aliyor ama, onu orada bir tane 10 oluyor buras: diyoruz. 10 olunca burasi, buradan

bir tane alip veriyoruz 9 kaliyor burada, burada ayni sekilde burada da 9 kalryor”.
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Bu yaptig1 islemi biraz daha agmasim istendiginde, konusmaya soyle devam etmistir:

“..biz ona 10°luk, 10 aldin diyoruz. Suraya bir 1 verdi diyoruz. Burast 10 oluyor,
yani burada bir sey kalmamis oluyor. Dur bakayim...! Binligi buraya vermis olduk, tabi
buradan binlik aldik... biz ama hep onluk diyoruz. Simdi bak aslinda biz oradan 1000
alryormusuz. (gilerek) meger 1000 mis. Buras: oldu 10. 10 dan da I tane buraya verdik,
rakam olarak diisiinmek daha mantikli zaten ama, 9 oldu. Burast da yine aym sekilde 10
oldu. 1 i bu 7 ye iste onluk olarak 17, iste burada gergek onluk oluyor. Burada bir 90 Iik
kalwor, burada bir 900 liik kalwyor. Burada higbir sey kalmiyor. Transfer islemi sadece”.

Hasan, aslinda bu ¢ikarma islemini bagka bir yontemle de Ogretebilecegini ama
c¢ocugun bunu rahat kavrayip kavramayacagi konusunda tereddiitlerinin oldugunu
belirtirken konusmaya séyle devam etmistir:

“...yani 1000+7, den yiizliikleri nasi ¢ikaracagiz. 17+90+900 olarak yazalim deriz.
Burada da tabi nedir 9 tane yiizliiktiir, 3 tane 100 lik ¢ikartirim. Kalir geriye 6 tane 100
litk. Boyle béyle agik agik yaptirabilirsin ama iste bu tartisilir. Bu ne kadar dogrudur, ne
kadar zaman alwr, hangisi daha faydali olur? Biz boyle ogrendik, simdi matematik
ogretmeni olduk, ilk soyledigim gibi ezbere, bir adina 10 luk diyelim, olarak biz oyle
yetistik. Ama simdi acabiliyorum onu, ama simdi acabiliyorum! Onlar nasil ogrenmislerse
ben dyle alip devam ediyorum. Yani farkl: sekilde anlatmiyorum.”
Senaryo 6 _

Hasan, miilakat sorusunu okuduktan soﬁa, diger cocuklarmn gelistirdikleri
agiklamalardan ¢ok, Temel’in futbol mag1 6megini ilging buldugunu ifade etmistir.
Cocuklarin agiklamalar: ile ilgili olarak “oraya hicbir sey yazma&aydz daha iyi di, yani
oraya 2/5 i yazmasaydi” derken, yanlis anlamalarin diizeltilmesinin her zaman ¢ok daha
zor bir durum oldugunu ifade etmistir. Daha sonra, Temel’in verdigi 6rnek i¢in diisiinmeye
baslayan Hasan’mn olduk¢a kaygili oldugu gbézden kagmamustir. Hasan ile aragtirmaci
arasinda soyle bir diyalog gegmistir:

“Simdi neye gore degerlendirecegiz! 3 pozisyona gore mi, 2 pozisyona gére mi? Yani
sansin 3 e gore kag goriiyorsun. Ikinci yart diyelim ii¢ pozisyona girmis, 3 de 1. Ilk yarida
da keske 3 pozisyona girseydi...

A: Girdigini varsayarsak...
Hasan: O zaman da 3 pozisyonda 1 ini gol yapmis olsaydi, o zaman magin genelinde
3 de 1 sansi var diyebilirdik. Soyle diyelim birinci yarida 2 pozisyona girmis 1 ni gol

yapmus, ikinci yarida da 2 pozisyona girmis 1 ni gol yapmis. Gol yapma oram nedir o
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zaman. Gocugun yaptigy gibi yapsak. 1/2 +1/2= 2/4. burada toplama islemi yapilmamasi
gerekir. Yapildiktan sonra 2 ye béliinmesi gerekir. 1/2 ile 1/2 yi o sekilde toplarsak sanki 2
ile genisletme yapmis oluruz. Iki kesirde ayni oldugu icin. Iki kesir farkls olsaydi bu bir
yine genisletme olmayacakti bu tam yanhs olacakti. Bundan hichir sey elde edemeyecektik.
Ama béyle olursa, o toplamay: yaptigimizda sonug dogru olur. Ikisi de ayni olsa. Yani yeni
bir toplama tammlayacak olsaydik bu sonucu verecekti. Ama farkl kesirler olunca béyle
bir toplama sonucu vermeyecektir. Ciinkii genisletme iglemi olmayacakti o zaman.”

Hasan, bu agiklamalarinin arkasmdan, Temel’e, boyle bir durumda “foplama
islemini yapman gereken bir durum degildi” diyebilecegini, zaten kesirlerde toplama
isleminin bdyle olmayacagini sGyleyebilecegini ifade etmistir. Ayrica Hasan, boyle bir
toplama islemini nasil 6grettigine dair kendisine yoneltilen soruya, asagidaki sekli (Sekil 8)

cizerek su agiklamalan yapmstir:

Sekil 8. Hasan &gretmenin senaryo 6 ile ilgili gdsterim sekli

“Paydalarin esitlenmesi, ilk énce- paydalar esit degilse, paydalar: esitlemek
gerektigini soylityorum. Ve gerekli islemlerle paydalar: esitleyip, paylar: toplayip paya
yaziyoruz, paydada ortak oldugundan aynen aliyoruz. Bunu sekille izah edebiliyoruz
yalmiz. Bu 1/2 ise aym biiyiikliikte bir biitiin, yani bu da elma bu da elma diyelim. bunlarin
ikisini toplarken, anlayamiyorum, bu par¢ayla bu parcayt nasi toplayabilirim? Ne olacak,
biitiinde nasi bir yer isgal edecek bunu anlayamiyorum. En giizeli biraz daha bolelim bu
sekli bir birine egit parcalar elde edelim diyorum (sekilleri daha fazla parcaya boldii). 6 da
1 lik par¢alardan burada 3 tane olur, burada da 2 tane. Ne olur o zaman 5 tane 6 da 1 lik
parga olur. Tekrar bir sekille birlestiririz onlari. Dilimleri egitlemek, her bir dilimi ayni
biiyiikliikte yapip da ondan sonra toplayacagiz. Ciinkii biri daha biiyiik bir parca digeri
daha kiigiik bir par¢a onlart toplayamayiz. Yani, Hatice ile Ahmet in dedigi seye gelir o

zaman. Ayni seyleri toplama.”
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Hasan’in burada ilk kesir olan % yi 3’le genislettikten sonra, % elde ettigini, fakat

cizdigi sekildeki gdsteriminin bu kesri ifade eden bir gosterim sekli olmadigini gorebiliriz.

Hasan, kesirlerde payda esitlemenin “mantigini” kavradiktan sonra bir dgrencinin
senaryodaki tlirden agiklamalar yapamayacagim iddia etmektedir:

“Dilimler toplantyor, béliintiileri toplamak yani, pargalar: toplamak. Pargalarin
biitiinde kaplayacaklar: toplam yeri bulmak. Belki sonug bir biitiinden de biiyiik olacaktir.
Yine bir biitiinden kiigiik de olabilir. Burada aym bilyiikliikteki seyleri toplamanin mantikly
olacagim séylerim. Yani ceyrek elma ile yarim elmayi topladik mi, yarim elmadan daha
biyiik. Ceyrek elma olarak ne kadar olur. E 3 tane ¢eyrek elma olur. Yarim elmayr da
ikive bolelim onlarda c¢eyrek olsunlar. Payda esitlemenin mantigt bu. Kesirlerin
degerlerinin degismedigini, paydalar: esitledigimizde. Neydi bu baglangigcta 1/3, 2/6 ya
dondii degeri degismedi. Bunu da érneklerle agiklayabiliriz. Kagit ywtarak ta
gosterebiliriz.”

Senaryo7

Hasan, soruyu okuduktan sonra, sorudaki cebirsel ifadeyi uygun bir sdzel probleme
gevirebilecegini ve bu sekilde denklemi 6grencilerine ¢ozdiirebilecegini ifade etmigtir. Bu
yondeki agiklamalarina soyle devam etmistir:

“Hangi sayyt 0,2 e bélersek 5 olur diyebiliriz. Baslangicta bu séylenebilir. Oraya
yonlendirmek lc;zzm. Bilinmeyene dogru cocugu yonlendirmek lazim. Once bir diisiinsiin
tahminde bulunsun.”

Hasan ayrica, bir saymin 0,2’ye boliindiigiinde biyiiyecegini bilen bir 6grencinin
burada x i¢in uygun tahminlerde bulunabilecegini ifade etmistir. Hasan, s6zlerine §dyle
devam etmistir:

“...ha bir saymin 0,2 ye bolindiigii zaman biiyiiyecegini hatirlatabilirsek. O zaman
demek ki 5 ten daha kiigiik bir x sayisi arryoruz. Bunu séyleyebiliriz basta, dyle yola
ctkabiliriz.”

Diger yandan Ogrencilerin 6grenmesine yardimci olmak igin, baska bir cebirsel
esitlik tizerinden hareketle agiklamalar getirebilecegini s6ylemistir:

“..bundan sonra x/2 =5 oOrnegini ¢ozebiliriz. Bu sefer 5 den daha biiyiik bir x
bulacak. Iki farky daha iyi goviir. Tam kismi 0 olan basit bir kesirle bélme ile birden biiyiik

bir sayrya bélme arasindaki farki goriir.”
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Diger yandan Hasan, sorudaki esitligin her iki yanim 0,2 ile gcarptirarak,
ogrencilerine “islem agwrliklida olsa” sonucu bulmalarinda yardimei olabilecegini
sOylemistir.

Smif ici gozlemler

Hasan, bir koy ilk6gretim okulunda tek matematik Ogretmenidir. Kendisine
calismanmn baginda, girdigi simflarda gézlem yapilacagi sdylendiginde oldukg¢a
kaygilandigi, fakat calismanin ilerleyen kisimlarinda aragtirmaci ile samimiyetinin artmasi
sonucu bu kaygisini lizerinden attifi gozlenmistir. Arastumact gozlem yapmak igin
siniflara dahil olma asamasinda, gretmen tarafindan kendisine gosterilen uygun bir yerde
(genellikle simif arkasindaki bir sirada) konumlanmustir.

Hasan’in girdigi simniflarin her birinin mevcudu 40-55 6grenci civarindaydi.
Ogrencilerin arka arkaya siralarda cogunlukla iiger figer oturduklari bu biyiik simflar, ilk
bakista koyu renkli boyas: eskimis duvarlariyla ve igerisi fazla aydinlik olmayan rutubetli
havasiyla dikkat gekmistir. Ogretmen masasmin hemen yamnda bir kitaplik ve bu masanin
sol tarafindaki yazi tahtas: tim smiflarda aymydi. Ogrencilerin oturduklar siralarla
pencereler arasinda, otururken disariy1 gormelerini engelleyecek bigimde bir mesafe vardi.
Hasan, her bir simifla o giiniin ilk karsilagmasinda oldukga giir bir sesle dgrencilerini
selamlar ve onlardan da ayni sekilde kargilik vermelerini beklerdi.

Hasan’m, girdigi derslerin baslarinda eger ev Odevi vermigse, Ogrencilerinin
yapamadig1 sorulardan bazilarini bizzat kendisinin tahtada anlattifn goézlemlenmistir.
Ornegin, 6. smifta bir dgrenci asagidaki islemin sonucunu bulamamig ve dgretmeninden
yadim istemisti.

26 27 28

2572627 _,
2 3 4
37475

Ogretmen yukaridaki iglemin sonucunu bulmak igin, soruyu tahtaya yazdi. Daha

sonra agagidaki gibi sadelestirme iglemlerini yaparak:

%2, 28 28
25 _25
2 )/lf 2
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Hasan bu asamadan sonra, Ogrencilerine donerek “burada ne yapiyorduk?”

(kesirlerde bolme islemini gostererek) dedi. Ogrencilerden bir kag1, “birinciyi aynen alip,
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ikinciyi carpiyorduk” dediler. Ogretmen onlar1 overek, “bak ¢alisan nasilda biliyor!”
deyip, hep bir agizdan “kurali” 6grencilerine tekrar ettirdi. Bu arada bir dgrenci, Hasan’a,
toplama yaparken de béyle olup olmadigimi sorunca, Hasan toplamanin kuralimin farkls,
bolmenin farkli oldugunu s6ylemistir. Hasan, bu konuyu 6nceden anlattifini ama soruyu
soran 6grencinin evde ¢alismadigini, bu konularn temel konular oldugunu ve 6grencilere
cok caligmalari gerektifini sOylemistir. Hasan’mn yukandaki islemi &grencilerine
kavratmaya yOnelik yaptigi agiklamalar, senaryo 2’ de ki agiklamalari ile benzerlik teskil
etmektedir. Senaryo 2’ deki islemin sonucunu da aymi yolla (ters ¢evir, ¢arp) hesaplamus,
fakat Ogrencinin anlamasmna yonelik uygun bir gosterim sekli ya da problem
olusturamamisti. Ayrica Hasan’in, yukaridaki 6gretme faaliyetinde matematiksel kural ve
yollar1 dikte eden bir konumda bulundugu da goriilmektedir. Genel olarak, bir konu ya da
kavramin Ogretimine yo6nelik senaryolar igin getirdigi agiklamalarda da kendisine bu
sekilde bir rol bigtigini ima etmekteydi.

Hasan’in derslerde 6nceden hazirlanmig bir ders plamim takip etmedigi, masasinin
tizerinde agik duran ders kitabina ara sira g6z atip, konu basliklarina ve bazi tammlara
baktig1 ve Ogrencilerine bu tanimlar1 sik sik not aldirdifn gézlenmistir. Cogu zaman
Hasan’in konuyu Ogretirken tahtada yazdigi seyleri Ogrenciler sessiz bir sekilde
defterlerine gegiriyorlar ve boylece derse etkili bir bigimde katilamiyorlardi. Hasan,
genelde &grencilerine yonelttigi baz1 sorularin cevaplarini onlara firsat vermeden kendi
cevaplama girisiminde bulunmugtur. Ornegin, 8. simflarda iiggenlerde benzerlik konusu
islenirken, Hasan, tahtada birini digerinin i¢ine ¢izdigi iki benzer {iggeni gostererek “liggen
biyiidiikce ag biiyiir mii?” diye dgrencilerine sordu. Ogrencilerinin diisiinmelerine firsat
vermeden “elbette ki hayw” dedi. Hasan genel olarak tiim senaryolar i¢in yaptifi
aciklamalarda da, buradaki yaklasimiyla benzer sekilde kendisinin daha baskin oldugu
Ogretme planlar1 ¢izmisti.

Hasan, benzerlik konusunu isledigi diger bir derste, Sekil 9°daki gibi iki benzer
icgeni tahtaya ¢izdi ve 6grencilerinden bu iki {iggenin verilmeyen kenarlarini bulmalarini
istedi. Ogrencilerden biri, benzerlik oranmnin hangi say: oldugunu bularak, e kenarinin 20

cm olacagin sdyledi.
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Sekil 9. Hasan 6gretmenin benzer tiggenlerle ilgili 6rnegi

Hasan, tahtada bu iki ti¢genin agilarimin birbirinin “aymist” oldugu igin benzer
oldugunu soyledikten sonra asapidaki esitligi olusturdu. Oprenciler bu arada
6gretmenlerini izliyorlardi.

/™
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—92— oranini ¢6ziim i¢in gerekli “anahtar” olarak degerlendiren Hasan, 12°den 24’e 2

kat arttigim, o zaman 6 dan a’ ya da 2 kat artacagin ve a’ nin 12 olacagini agikladi. Daha
sonra asagidaki oram yazdi.

6 _10

12 e

Burada da e sayisiin 12°nin 2 katt olacagmi séyledi fakat yolunda gitmeyen bir sey
oldugunu anladi. e kenarim &nceden Ogrencilerden biri 20 cm olarak bulmus ve bunu
kendiside onaylamigti. Bu durumda yukaridaki orantryr ¢dzerken uyguladigi yontemden
vazgegip, i¢ler-dislar ¢arpimi yapip sonucu 20 olarak buldu. Hasan, benzer matematiksel
igerigin bulundugu senaryo 7’de daha ¢ok bdlme kavramina vurgu yaparak aciklamalar
getirmisti. Sinif ortaminda ise daha gok sonucu bulmaya yonelik kisa yollara bagvurdugu
goriilmektedir.

Hasan’in, 7. simflarda koordinat diizleminde simetri konusunu islerken, ilk 6nce
“kural’” vermekten ziyade, Orneklerle Ogrencinin “kurala” kendisinin ulasmasini
saglamaya yonelik faaliyetler gergeklestirdigi gozlenmistir. Ornegin, x eksenine gére bir
noktanin simetrigini hesaplamay1 6gretirken, tahtaya bir koordinat diizlemi ¢izmis (Sekil
10) ve bu diizlem iizerinde aldig1 farkli noktalarin x eksenine gore simetrilerini hesaplamus,
daha sonra kurali yazdirmistir. Hasan’in simetri konusunu iglerken bu konuyu diger

konularla da bazen iligkilendirdigi gézlenmistir. Ornegin, A( 2, 2) noktasinin x eksenine,
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orjine ve y eksenine gore koordinatlarini 6grencilerine hesaplattirdiktan sonra, bu noktalar
dogru parcalan ile birlestirmelerini ve olusan seklin gevresini ve alamm bulmalarim

istemisti.

Sekil 10. Hasan 6gretmenin simetri konusuyla ilgili 6rnegi

Ogrencilerden bazilar1 seklin gevre ve alammi hesapladilar. Onlerde oturan bir
dgrenci parmak kaldirarak 6gretmenine, “6gretmenim galiba karenin cevresi ve alani her
zaman birbirine esit oluyor” dedi. Ogretmen “tartisacagiz” dedi ve agiklamalarna 8x8
boyutlarinda bir kare ¢izerek 6grencilerinden bu seklin alan ve gevresini hesaplamalarmi
istedi. Ardindan soruyu soran Ogrenci, sOyledigi seyin her zaman dogru olmadifini
Ogretmenin verdigi bu Ozel 6rek sonucu gdrmiis oldu. Ayrica Hasan, yukaridaki gekli
tahtaya ¢izdikten sonra, seklin koordinat diizleminin birinci bolgesinde kalan kismimi tahta
silgisiyle sildikten sonra, 6grencilerine yeni seklin alan ve ¢evresini hesaplamalarim istedi.
2-3 dgrenci bu yeni seklin alan ve gevresini dogru hesaplarken, 6gretmen “bu durumda ne
soyleyebiliriz?” dedi. Oprencilerden cevap gelmeyince ulagilan sonucu, “seklin alan:
degistiginde ¢evresi degismek zorunda degildir” diyerek kendisi ifade etti. Hasan’1n alan-
cevre iligkisine yonelik bu aciklamalarmin Senaryo 3°deki agiklamalari ile paralellik
olusturmaktadr. Hasan, senaryodaki Ogrencinin gelistirdigi “ispat” igin yaptig1
aciklamada, farkli bir dikdortgen cizerek 6grencinin sdyledigini ¢iirlitmiigti.

Hasan 6.siniflarda kesirlerin ondalik gosterimlerini 6gretirken, farkli kesirleri tahtaya

yazmig ve parmak kaldiran 6grencilerine bu kesirlerin ondalik gésterimlerini bulmalarim
istemisti. Hasan, % kesrini tahtaya yazdiktan sonra Ogrencilerinden birini tahtaya

kaldirmus ve bu dgrencide bu kesri asagidaki sekilde ondalik kesre ¢evirmisti:

T3 _435
2710
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Bu agamada Hasan, baska bir 6grenciyi tahtaya kaldirarak 35 sayisiu 10’a bélmesini
istemisti. Ogrenci sonucu 3,5 olarak dogru bir sekilde hesapladi. Daha sonra kendisi
tahtada, 7 sayisim 2’ye bolerek sonucun dogrulugunu onayladi. Bu bélme islemini tahtada
anlatirken, kalan kismimi gostererek, “buraya sifir atinca, her zaman buraya da bir virgiil
atariz” dedi ve bu kurali 6grencilerine tekrar ettirdi. Hasan, senaryolar icin yaptif
aciklamalarda da, kavramsal alt yapisim acgiklamakta zorluk c¢ektigi kavram ya da
konularda sik sik bu kisa yol ve kurallardan yararlanmuisti.

Gozlem yapilan simif ortamlarinda genelde 6grencilerin ¢ok az bir kisminin aktif
olarak derse katildiklar1 gézlemlenmistir. Ayrica Hasan’in, kendisini izleyen &grencilerine

stirekli olarak “susun”, “arkaniza yasiamin” v.b ifadelerle dikkat ¢ekmeye ve smf igi

otoriteyi saglamaya ¢alistig1 gézlenmistir.
3.2. Salih Ogretmen

Salih, 12 senedir matematik 6gretmenlifi yapmaktadir. Halen merkeze bagli bir
nahiyede ilkogretim okulunda matematik 6gretmenligi-gorevine devam etmektedir. Daha
kendisi ile yapilan ilk gériismede ¢alismaya katilmadaki isteklilifi ve samimiyetiyle dikkat
cekmistir. Kendisiyle, nahiyedeki 6gretmen evinin misafir salonunda, her biri yaklagik 45
dakika civarinda toplam 2 oturum gergeklestirilmistir.

Kisisel gecmis ve deneyimler

Salih, ilkokul, ortaokul ve liseyi nahiye merkezinde bitirmistir. Universite ihtisastn
ise o zamanki egitim fakiiltesinin matematik Ogretmenligi alaninda yapmustir. Salih,
ilkokulda ve ortaokuldaki 6grencilik déneminden bahsederken, olduk¢a basarili bir 6grenci
oldugunu ifade etmistir. Ayrica hem ilkokulda hem de orta okulda kendisinin iyi
Ogretmenlerinin oldufunu ve bununda basarisinin temel kaynagi olarak gordiigiini
belirtmistir. Lise-1-2’de ise matematik dersinde olduk¢a sikinti ¢ektigini ve bunu da o
zamanki matematik 6gretmeni ile diyalogunun iyi olmamasina bagladigini ifade etmistir.
Lise-3’de dgretmenlerinin degistigini ve matematiginin “eski formunu” tekrar kazandigini
sOyleyen Salih, aslinda matematik 6grenmenin bir slire¢ oldugunu ve lise 1-2 deki
basarisizligimin sadece nota yansiyan bir basarisizhik oldugunu kabul etmektedir. Ayrica
kendi O6grencilik donemindeki lise matematik miifredatinin ¢ok yogun ve kapsamli
oldugunu belirtmistir.
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Salih, mesleginin ilk 4 senesinde ilkdgretim okulunda (o zamanki orta okul), daha
sonra 2 sene de lisede matematik dgretmenligi yapmistir. Bu deneyimlerinin kendisi i¢in
cok faydali oldugunu belirtirken oldukca heyecanl bir sekilde s6zlerine sOyle devam
etmistir: “...gittim o deneyimleri liseye tasidim. Orada ne govdiim? Korkung bir sey
gordiim. Ilkégretimde ne kadar eksik braktigimizi gérdiim. Harika bir seydi o. O lise
deneyimim harika bir geydi ve tekrar dondiigiimde benim Ogretmenlik jenerasyonum,
Jormasyonum tamamen degisti. Kesinlikle hocam. Ben bunu séyliiyorum, tamam,
ilkogretim noktasinda branglastiralim, uzmanlagtiralim, lise diizeyinde branglagtiralim
ama muhakkak bir devinim, farkll olarak, ogretmenler arvasinda 1-2 yu gibi bir siireg
yasatalim. Ciinkii eksigini gérmesi agisindan”.

Salih, lisedeki Ogretmenlik deneyiminden sonra tekrar ilk&gretim matematik
Ogretmenligine geri dondiigiinde, mesleginde uzmanlagsmak i¢in siirekli okumaya,
arastirmaya bagladigim belirtmistir. Daha sonra bir ¢ok hizmet-i¢i seminere katildigim ve
bunlarin bir gogunda da kendisinin énciiliik yaptigin1 ifade etmistir. Ozellikle toplam kalite
ile ilgili seminerlerde kendisinin anlatict roliinde oldugunu ve bunun igin 6zel egitim
aldigm  belirtmistir. Salih’e gdre, Ogretmenler siirekli hizmet-i¢ci egitimlerden
gecirilmelidir. Genel olarak hizmet-i¢i kurslardan beklentilerine iliskin, simf yonetimi ve
egitim teknolojileri konularinda kurslarinin kendileri i¢in faydali olabilecegini belirtmistir.
Kendi brangiyla ilgili yaklagimlara yonelik kurslarin ise dnem sirasinda en sona koymustur.
Bu yonde fikirlerini s6yle dile getirmistir: “Sonugta biitiin 6gretmenlerim degerlidir ve o
diplomayr almissa zaten o bilgiyi biliyordur yani. Bilgi daha ¢ok ilkégretimlerde degil, lise
ve daha yiiksek yerlerde daha onemli. Davranig noktasinda  siirekli egitim verilmesi
gerektigini diisiiniiyorum”.

Salih, matematik Ogretmeni olmayr ashinda hi¢ dilsiinmedigini, daha yiiksek
hedeflerinin oldugunu ama {iniversitede tercihlerinin arasinda kazara yer alan bir bolimil
kazandigim ifade etmistir. Bununla birlikte matematigi sevdigini, isinden ¢ok memnun
oldugunu ve zevk aldigini, yaptigi meslegi diinyamin en ulvi meslegi olarak kabul ettifini
belirtmektedir.

Salih’e gore egitimin temel amaci iilkeyi yukarilara ¢ikarmak, miireffeh bir toplum
yaratmaktir. Salih, 6grencide 8-9 ¢esit farkli zeka tipinin oldugunu, bu yilizden bu zeka
yapilarinin Gzelliklerinin tespit edilip ona gore bir egitim verilmesi gerektigini ifade
etmistir. Ona goére, doga zekasi olan birinin matematiksel-mantiksal zekasi yoksa,

matematik Ogrenmesi i¢in zorlanmamali. Ayrica Salih, matematigin diger dersler kadar
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onemli, onlar kadar 6nemsiz bir ders olmas: gerektigini vurgulanustir. Matematik egitimi
almis birinin bilgilerini giinliik hayatta ne kadar ortiistiirebiliyorsa, matematik egitiminin o
kadar basarili olduguna inanmaktadir.

Matematigin dogasi ve matematik 6grenme-o6gretme ile ilgili inanclar

Salih’e gore bilgiler insan beyninde sistemli bir gekilde dosyalanmistir. Matematik
bilme ise beyindeki ¢esitli bilgi dosyalarmin diizenlenmesinden ibarettir. Ogrencilerinden
birinin ona matematigin ne oldugunu ve ne ise yaradiint sormas: durumunda su sekilde
cevap verebilecegini ifade etmistir: “...bu senin, hayatta, hayati algilayis noktasinda, bir
diistince, ogretme noktasinda sana en iyi sistemi verir. Sozel- dilsel zekayla birlikte, ¢iinkii
dil olmadan anlama miimkiin degil. Ciinkii iliskili bu”.

Salih, bir kisinin matematikte iyi olmasimn bir matematik problemini dogru ¢dzmesi
ile alakali bir sey olarak gdrmemektedir. Mantiksal diisiinmenin matematiksel beyinden
kaynaklandigini, Ozellikle ¢ok iyi ressamlarin, ¢ok iyi miizisyenlerin, ¢ok iyi
matematikgiler olduklarim ifade etmistir. “Ya bu iste, bir integrali ¢ozmek degildir
matematik. Bir diisiince sistemidir. O biraz dogada olacak, dogalligindan, kendiliginden
gelecek” demistir. Salih, bir kiginin matematikte iyi olmasinda en etkili faktériin 6gretmen
olduguna inanmaktadir. Ofretmenin &grencisini tanimasi ve ona bilgiyi dogru vermesi,
gerektigi-zaman onu onure etmesinin, matematikte bir 6grencinin ilerlemesini saglayacak
temel unsurlar olarak gdrmektedir. Ayrica matematikte iyi olmay1 genetik faktorlerle de
iligkilendiren Salih, kiside matematiksel- mantiksal zeka o6zelliklerinin birazda olsa
bulunmas: gerektigini ifade etmistir.

Matematigi zincirin halkalar1 olarak diisiinen Salih, birinin matematikte iyi
olmamasinin nedenini, bu zincirdeki halkalar1 saglam olusturulmamasina baglamaktadir;
“...matematik séyle zincirin halkalar: gibidir. Asarsin tavana, halkalardan bir olmadig
zaman ya onu ince kuru bir dalla baglayacakswn, zincir demirdendir, bekledigi zaman
kopar. Sosyal bilimler pek boyle degil yada diger sayisal bilimler pek béyle degil. Ama
matematik gercekten boyle bir bilim. Ben bunu ¢ok yasadim”.

Salih, 6gretilecek matematigin icerigini kendisinin belirlemesi gibi bir yetkisinin
olmasi durumunda, ilkonce ilk6gretim ilk kademeye yonelik diizenleme yapacagin ifade
etmistir. Tlkdgretim birinci kademe 1-2. simfta grencilere kalem, kagit verilmemesi ve
tamamen soyut materyallerle aligtirilmasi gerektigine inanmaktadir. Ilk&gretim ikinci
kademedeki Ogrencilerin matematiklerinin temelinin birinci kademede atildigini, bu

asamadaki smf Ofretmenlerinin ise matematik Ogretme bazinda eksik oldugunu
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belirtmistir. Diger yandan &grencinin birinci kademeden ezbere yonelik yetistirildigini,
ikinci kademede bu yiizden kendilerinin sikinti ¢ektigini ifade etmistir. Bu yondeki
diistincelerini su sekilde ifade etmistir: “Yani ¢ocuga ornegin, ornek vereyim simdi, 4.
swmifta diyoruz ki, 800 metre kumagsimiz var once bunun 2/5 ini kesiyorum, sonra geriye
kalanmin 3/5 ini kesiyorum. Geriye ne kadar kumas kaldi? Ha eviadim bunu géyle
yapacaksin: sistem su en geriden alacaksin, sondan alacaksin, boleceksin ¢arpacaksin,
béleceksin gcarpacaksin, basa varacaksin. Béylece bulacaksim. Tamam ¢ézdiik giizel. Bunu
sey gibi ezberledi. Geliyorsun orta-1 e gene az ¢ok yapiyor, geliyor orta-2 ye ona
denklemsel yapiyr vermeye ¢alistyoruz ona simdi. Yani bunu denkleme uyarlama, asil
hayata gegirme noktasi veriyoruz ona. Cocuk bocaliyor, eskisine de unutuyor. Cilinkii
niye ezber. Yani yasama dair uygulama yapmyyor. Bana verilse bu is, biitiin miifredati
yasam dair degistiririm ve bu ¢ok da rahat yapilir. Yani her matematigin yasamla bir
iliskisi vardir ve onu yasama Ortiistiiviip, yasamdan bir sonug ¢ikaracak sekilde bir
uygulama ¢ok rahat bir sekilde yapilabilir”.

Salih, matematik Ogretirken, zorunlu olarak daha ¢ok islemsel bilginin kazanilmasi
i¢in ugragtigini dile getirmektedir. Kendi 6gretmenlik sayginligini korumak ve insanlarin
beklentilerine cevap vermek igin bazi Ogrencilerin bazi smavlardan basarili olmas:
gerektigini, bununda kendisini mecburen islemsel bilgiye yogunlastirdiginu ifade etmistir.
Ayrica Salih, smiflarin kalabalikligi, miifredatin yogunlugu gibi nedenlerden “istemeye,
istemeye” iglemsel bilgiye 6nem verdigini belirtmistir.

Matematigin en iyi yaparak, yasayarak Ogrenilebilecegini ifade eden Salih, tiim
6grencilerini matematik 6grenmesini bekledigini, ¢iinkii Ogrenemeyecek Ofrencinin
olmadigim1 soylemektedir. Ona gbre, Ogrenci ¢esitli proje calismalarn ile siirekli
Odevlendirilmeli, projeyi hazirlamadan sunma asamasina kadar her asamada ona rehberlik
edilmelidir. Boylece gelecegin bilim adamlanmn yetistirilmesinde bir taban
olusturulabilecegini ifade etmistir.

Salih’e gbre bir Ggretmenin matematik Ogretmede iyi olmasi, dogrudan Ggrenci
basansiyla iligkilidir. Bir 6gretmen eger matematiksel diislinme kapasitesini bir grup
Ogrenciye asilamigsa, o dgretmen Salih’e gore iyi 6gretiyordur. Diger yandan basarisina
gore her sinifta ti¢ farkli 8grenci tipinin oldugunu belirten Salih, bu Gi¢ grubu iyi analiz edip
onlart bir iist basamaga g¢ikarabilen 6gretmen, iyi O6gretmendir demektedir. Kendini bu
anlamda yetersiz gordiigiinii, bunda da miifredatin yogunlugunun ve kanunlarin kendine

gerekli agilimi yaptirmamasinin etkili oldugunu diistinmektedir.
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Salih, bir konun islenisi sirasinda, 6grencileri kendi kafasinda gruplandirdifini, ve
her bir gruba miimkiin oldugunca farkli yaklasimlarla konuyu aktardifini ifade etmistir.
Derslerini  zengin materyallerle siisledigini, bununda konularin kavranmasini
kolaylastirdifini belirtmistir. Bu materyallerden, tepegdz, slayt, projeksiyon makinesi,
bilgisayar: agirlikli olarak kullandigini belirtmistir.

Salih’e gore, bir 6gretmenin alan bilgisi ve pedagoji bilgisi kesinlikle birbirinden
ayrilmayacak iki boyuttur. Salih, 6zellikle ilkdgretim asamasinda pedagoji bilgisinin alan
bilgisinden daha 6nemli oldufuna inanmaktadir. Salih sézlerine sOyle devam etmistir:
“..bilgi ileride olup da pedagojisi zayif olanlar sikintili 6gretmenlerdir. Pedagojisi ¢cok
ilerde olup da bilgisi zayif olanlarin dgrencileri de ya ¢ok simariktir, ya ¢ok demokratik
goviiniir ama yarin Obiirsii giin lisede falan ¢ok zorlamirlar. Matematik konusunda
diyorum. Her iki ayrisimi ortak yiiriitenlerin ogrencileri bence bu isi gétiiriiyorilar. Ve
matematik 6gretmeni de hani sarap gibidir derler ya, bu dengeyi kurabilen 6gretmendir”.
Salih, akademik diizeyde alinan matematik bilgisinin o kisiye akademik bir diisiinme tarz
kazandirdifinn ve boylece bu bilgileri alan birinin daha alttaki bilgilere kolaylikla vakif
olabilecegine inanmaktadir. “...daha iistii kavramissa, altida kavramis demektir. Yani siz
iiniversite 4. simifta diyelim topolojiyi gormezseniz, gelip lisede zorlamwrsiniz, 6,7,8 de
zorlanwrsiniz. O zaman liseden mezun oldugun zaman zaten pedagoji alarak bu isleri
halledebilirsin” diyerek iiniversitede alinan iist diizey teorik bilginin 6nemine dikkat
cekmistir.

Salih, ilkégretim matematiginin kendini zorlamadigini, matematik &gretirken
kendini olduk¢a rahat hissettigini belirtmistir. Diger yandan Ogretmenliginin ilk
senelerinde konularn 6gretirken ¢ektigi zorluklari, tiniversitede daha ¢ok akademik
matematige yonelik egitim almasina baglamaktadir. Salih, ilkdgretim ikinci kademe
matematik miifredatinin ¢ok yogun oldugunu, ¢okgensel bolgelerin alanlar1 ve hacimleri,
trigonometri gibi konularin formiillere boguldugunu, bu konularin ya ayiklanmas: ya da
hafifletilmesi gerektigine inanmaktadir.

Senaryol

Salih’e goére burada“cocuk” iki seyi anlamamugtir. Bunlardan birincisi basamak
kavramu, ikincisi ise ¢arpma kavramudir. Ona gore, ¢ocuk onlar basamag: ile onlar
basamagini ¢arpinca yiizler basamaginin, yiizler basmagi ile yiizler basamagin ¢arpinca on

binler basamaginin gelecegini bilmeli. O zaman bu tip hatalara diigmez.
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“Alt alta yazma kurali” olarak adlandirdify kurala gore, carpma islemi hangi
basamaklar arasinda gergeklesiyorsa carpimda o basamak altina yazilmali:

“yiizlerle birleri ¢arpryorsun yiizler basamagimn altina yazacagim gorebilmeli,
bilebilmeli. Ve bunu ¢ocuga anlatacaksin iste. Bu budur, sebebi budur, niye buraya bunu
yaziyoruz...”

Salih, bu tip bir ¢arpma isleminin &gretimine gegmeden Ggrencinin ilk 6nce, basamak
degeri kavrami, toplama, bir basamakli sayilarda ¢arpma, iki basamakli sayilarda ¢arpma
gibi konularin bilmesinin gerektigini ifade etmigtir:

“..0Once bir ¢carpma kavramini veriyorsun zaten. Yani onarli yada yiizerli hig
bilmiyormus gibi diisiineceksin. Ciinkii 6.smifta bes on yerden ogrenci geliyor, onu
veriyorsun. Ondan sonra bununla alt bilgi olarak basamak bilgisini ortiistiirecegiz”.

Salih, 6zellikle 6. smiftaki temel kavramlari verme noktasinda kendisinin iddiali
oldugunu, senaryodaki gibi bir ¢arpma islemini &gretirken, miimkiin olduk¢a tabandaki
konulara inerek bu kavramlan ilkogretim ilk kademeden sonra g¢ocuklara tekrar
kazandurmaya ¢alistigini ifade etmistir.

Yukaridaki sekilde bir ¢arpma iglemini nasil dgretecegine iliskin sunlar1 aktarmistir:

“Bir kere yukaridaki igin birlerde ¢carpma olarak diisiindiirtiiriim, her bir basmagi
taniyacag i¢in, her bir basamagin birler sonucunu aliyor, diyelim 3 x5 in 15. Ha bunu
nasi yazacagiz, nereye yazacagiz? Bunlarin grupsal carpumi, basamak degerleri ile
carpumi, birler basmagt oldugu igin derim, su ondalig varsa ondaligi kenara ayrir buraya
yazariz, yoksa oldugu gibi yazariz. Ondan sonra ¢arpmayr aymi sekilde islemsel olarak
yapariz. Zaten milfredatta da var yani, 6. swftaki miifredatta basamak basamak
yapiyorsun onlari. Yani 123x5 diyoruz, ondan sonraki isleme kitapta vardir o tabi 123x45,
simdi slaytla da ¢ok harika olur”

Senaryo2
Salih soruyu dikkatli bir sekilde okuduktan sonra, 1 3/4+1/2 isleminin sonucunu
bulmadan, onun 6gretimi ile ilgili konusmaya baslamustir.

Salih, bu soru i¢in grencinin bulundugu seviyeye goére anlatim yapacagmu ifade
etmistir. Béyle bir bolme islemini 6,7 ve 8. siuflarda farkl ¢6zdiigilinil belirtmigtir.

6. smifta bir gocuga 6gretirken, cocugun bir takim “On davramslar:” kazanmis
olmasi gerektigini vurgulamstir. Ozellikle kesir kavramim iyi kavramis olmalar

gerektigini ve eger bu noktada eksiklik varsa bunu gidermeye ¢alistifim ifade etmistir.
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Daha sonra, kendi deyimiyle “bu bélme isleminin nasi yapilacagina dair kurali”
dgrenciye su sekilde buldurdugunu ifade etmigtir:

“..kurall kendisine bulduruyorum. Hi¢ bunlara gerek yok. Su ikincisini ters cevirip
carpsak nasil olur? Karsilastirtyor. 6. swmifta karsilastirmali 6greniyor gocuk...”

Bu agamada Salih, ilk 6nce temel kavramla ilgili anlayislar 8grenciye kazandirdiktan
sonra, kuralla bu anlayislan karsilagtirmalarim ve bdylece kuralin daha kalici olabilecegini
iddia etmistir.

7. ve 8. smifta ise sadece kurali vermekle yetindigini, eger gerek olursa 6. siftaki
bilgilerinin kisa bir tekrartyla konuyu verdigini ifade etmigtir:

“..toplama kuraly budur, ¢carpma kurali budur. Islemde kullanmas: budur. Orada
hatirliyor muyuz bunu gegen seneden? Once geriye gétiiriiyorum onlari. Hatirlamriyorsak
eksiklerini tekrar anlatryorum. Sonra kuralt budur...”

Bir 6rnek problem ya da gosterim sekli gelistirilip gelistirilemeyecegi hususunda ise
simdi yorgun oldugunu ve {izerinde ayrintili olarak diisiinmesi gerektigini sOylemistir.
Gergi bu bdlme islemiyle ilgili bir s6zel problem gelistirmek i¢in agagidaki gibi kiigiik bir
girisimde de bulunmustu:

“I top kumasi, ama 1 top degil 2 top kumasi, olmadi! Uymaz! (giilerek). Yani bunu
daha genis anlamda diisiinmem gerekiyor ama gelistirilebilir diyelim. Celiskiye varmak
istemiyorum gelistirilir..”

Senaryo 3

Salih, bu miilakat sorusunu cevaplarken, sorunun matematiksel igeriginden daha ¢ok
matematik ve 6grenciye kars1 yaklasimi hakkinda konusmustur:

“Yavrucugum bravo. Harikasin, miithissin. Hadi bunu diger arkadagslarmla da
paylas. Ve bunu biraz daha gelistirmek istersen benden istedigin bir sey varsa bilgi
diizeyinde olsun, kaynak diizeyinde olsun, sana her tirlii yardimi, agilimi yapabilirim.
Miimkiinse sadece benle degil, bunu kendisin bir seyler yaptigint hissettirmek icin onu
onure etmek i¢in ve gol attiginy hissettirmek i¢in hemen bir baskalariyla da paylastiririm”.

Ayrica, kendisinin de diger Ogretmen arkadasglari ile bunu paylasabilecegini,
Ogrencinin neden bdyle bir ¢bziim gelistirdigini beraber sorgulayabileceklerini ifade
etmistir. Bu arada genel olarak matematikle ilgili fikirlerini de s0yle dile getirmistir:

“Yani bunu gelistirmesini saglarim. Ciinkii matematik dyle bir sey ki bir noktay

yakalarsin, bunun izerine dyle bina insa edersin ki daha kendini durdurmazsin. Korkung
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bir seydir matematik. Diinyanin en basit bilimidir ama diinyanin en zor bilimidir. Yani
yakaladigin zaman o noktasint yukariya firlarsmn.”

Bu asamada arastirmaci araya girerek:

A: Belki de bu gocuk yakalad: boyle bir nokta...

Salih: O baska. Onu bir degeriendirecem, bakacam, gérecem, dogrumu yanlis mi?
Belki ona bunu hissettirmeden. Yani ben sunu yapiyorum zaten, ogrenci yanlista soylese o
yanlism kigilerin yaninda kesinlikle vurmam yiiziine. Bireysel anlamda da vurmam.
Nedenlerini once agiklarim, nedenleri iizerinde kendi bulmasini isterim yanlisini. Ya ben
zaten her seyi biliyorum, 6gretmenim yani. Mesele onun bilmesi, onun gérebilmesi, bilmesi
de degil. Gorebilmesi. Yanlisi da ona nedenleri ile anlatirim ve kendinin o yanlist
bulmasint saglarim. Dogrusuda bu zaten bizim isimiz rehberlik yani. Universitede hoca
degiliz ki, bu bilgi budur, yaparsan yap, yapamazsan yapma banane...”

Burada Salih’in, dgretmen olarak kendi rolii ve bilgisine dair zengin agiklamalar
getirdigi, bununla beraber senaryodaki durumu kendi matematiksel bilgisini kosturarak
agiklamaktan kagindig1 gozlenmistir.

Senaryo 4

Salih’ e soru yoneltildikten sonra kesinlikle makul bir cevap verilebilecegini ama
bununda dgrenci seviyesine bagli oldugunu ifade etmistir. Ona gore 6, 7 ve 8. smiflarda bu
konu rahathikla islenebilir, ama 4 ve 5. simflara agir gelebilir. Matematikte celigkiye
diisirme metodunun ¢ok kullanildigi, burada da Ogrenciyi celiskiye diisiirerek ve
bolmenin mantigim kullanarak &gretebilecegini, asagidaki bolme islemi (Sekil 11)

tizerinde sOyle agiklamustir:

Sekil 11. Salih dgretmenin senaryo 4 ile ilgili gosterim sekli

“7 yi 0 a bélelim derim. Bdlmenin mantig1 ne, diiz bolmenin mantigi ne? Kalani

sundan kiiciik ya da suna egit buldugumuz zaman olay bitiyor tamam mi?. O zaman 7 nin
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icerisinde 0 kag kere var? Celiski yakalattim ona. Der 1, der 2, der 3, der 4. Eee biz ne
soylemistik. Buraya sadece bir deger vermek zorundayiz. Buradan bir ¢eliski yakaladh.
Hih der. Tamam verelim bir tane 7 kere var der. Buradan kavrayamamissa buradan bir
celiski yakalatiriz ona. 7 sifirm? Sifir. Ne artar 7. hemen géviir ki her zaman 7 artacaktir.
Cocuk goriir. Cok matematik bilmesiyle de alakas: yok bunun. Bdylece ¢eliski olusturarak
bunun mantiksiz oldugu veya verilecek degerlerin ¢ok sayida oldugu, sonsuzluk kavramin
heniiz veremiyoruz ama ¢ok sayida oldugunu bu sekilde makul bir cevap verilebilecegimi
diistiniiyorum.”

Salih’in daha sonraki agiklamalarin da, 6zellikle 7. simiflarda ¢ok biiyiikk sayilar
konusunu islerken sonsuzluk konusuna degindigini, ama genel olarak sonsuz sézcligiinii
kullanmamaya gayret gosterdigini ifade etmistir.

“Cok bilyiik sayilar var. Istk yili falan, bir astronomik birim. Bunlari 7. sinifta
tammliyoruz tamam mu? Orda ister istemez sonsuz diyoruz ama ben dememeye gayret
ediyorum. Sonsuzluk olarak demiyorsun ama kavram olarak veriyorsun”.

Senaryo 5

Salih’e gore burada gocugun gelistirdigi- yol tamamen ezbere dayahdir. Salih,
matematifin zaten kurallardan ibaret oldugunu sdylerken sdzlerine sdyle devam etmigtir:

“Ciinkii milyonlarca kural var matematikte. En fazla Tiirkge’yi kullanan ders, en
fazla yazi yazilan ders, en fazla teori olan ders, en fazla kurali olan ders. Yani hangi
birinin altindan kalkacaksin?”

Cocugun gelistirdigi yola dair daha sonra su agiklamalari yapmistir:

“Burada diisiindiim ki hemen pratik noktada sifir sifirt gecip 100 den 1 tane... 100
den de alamiyor ya, nasil alacak ki? Ha surayt bir onluk direkt buna aktard, 17 yapt.
Ama mantiksiz yani. Yani bu tamamen ezbere dayali, direkt sonucu gérmeye dayali bir sey.
Her sey icin de kullanmamiz miimkiin olmayabilir. Onu su anda diigiinemiyorum ama...”

Bu sekilde bir yol gelistiren gocuga bir yandan fazla miidahale etmeyecegini
sOylerken, bir yandan da dogrusunu gosterebilecegini belirtmistir.

Salih, kendisinin bu ¢ikarma iglemini nasil Ogretebilecegine dair asagidaki
agiklamalar yapmustir:

“..yani iste orta 1 i¢in komsu hikayesini ¢ok kullantyoruz. Ciinkii yani yaptigin
eylem ortalama genele sicak gelecek. Cok ciddi durmam matematik derslerinde. Iste
komsudan aliriz, komsudan aliriz, buradan iste bir yiizliik, binlik aliriz buraya suradan bir

binlikten bir yiizliik aliriz suraya aktaririz, buraya getiririz. Tabi bu simdi gruba gore ¢ok
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kisa da soyleyebilirim, ¢okta uzatabilivim, algilamaya gére. Bir onluk alirim buna veririm,
burada ne kaldi, ka¢ onluk kald, burada kag yiizliik kaldi, burada kag binlik kaldr gibi,
sonucunu islemini bitiririm.”

Senaryo 6

Salih, senaryoyu g6z ucuyla okurken, Temel’in futbol mag¢i Grnegini, oldukca
mantikli buldugunu ifade etmistir.

Bunun yam sira Salih’e gbre bu senaryodaki Ggrenciler, ilk olarak “toplamanin
mantigint” kavrayamamslardir:

“Simdi elmayla armudu, ben her zaman ornek veririm. Elmayla armudu
toplayamayiz. Yani bu kesir kavraminda da aymdir, diger kavramlarda da aymdwr. Kesir
kavraminda elma paydalardir. Bunu izah ederim. Elma Ornegi ¢ok ise yarwor. Iste
dogadan veriyoruz ya... Iste paydalarm aynt olmast sart. Toplama ileriye sayma iglemi
oldugu igin ki onu da kavrayamamigtir burada ogrenci, ileri sayma igleminde ayni yapilar
ileriye sayacasmn. Simdi 1/2 nin mesafesi ile 1/3 iin mesafesi bir olmadig i¢in onu birbirine
ekleme sansi yok. Bir defa o noktada ki hatalarimi onlara iletirim ve burada kural dnemli
degil, su ikinci durumda ki elestiriyi yapiyorum. Kural énemli degil burada, mantalite
onemli. Mantik onemli, ¢cocugun kavrayacagr mantik onemli. Eger ¢ocuga normal dogal
sayilarda toplama islemini vermissen ve bunu iyi kavramissa burada higbir zorluk

2

gecirmemesi lazim.’ i

Ona gore, kesir kavrami ¢ok basit bir kavramdir ve eger ¢ocuk dogal sayilarda
toplamay1 kavramigsa kesir kavramim ¢ok daha rahat kavrayacaktir.

Salih, kesirleri Ogretirken bol bol sekil giﬁdigini, ama bazen OFrencinin bu
sekillerden sikilabildigini, bu yiizden kendisinin bazen diger materyallerden (projeksiyon
makinesinden yansitarak, defter yirtarak, kalem kirarak v.s.) de faydalandigini ifade
etmistir. Kesirleri 6gretirken, O6zellikle birim {izerinden hareket ettigini su sekilde
aciklamistir:

“Ben ozellikle bir birim iizerinden kesirlerde hareket ediyorum. Bir birim, bir elma,
bir karpuz; bunlar: par¢alama, yani birim iizerinde birimi cocuga kavratiyorum.”

Kendisinin senaryodaki tarzda bir toplama iglbemini nasil dgrettigine hem de Temel’e
nasil bir agiklama getirebilecegine dair agiklamalarina s6yle devam etmistir:

“..hadi bunu gimdi toplayalim. Simdi 6,7,8 de fark etmiyor bu. Genel olarak su
noktaya variyorsun. Paydalarin esit olmas: gerekiyor. Payda ve pay kavramimi bilmesi
gerekiyor. Bilmedi mi zaten yapamaz. Iste surada payda ve pay kavramwni ¢ocuk
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kavrayamamuy ilkinde, ilkinde kesin kavrayamamus, ¢iinkii bir oran karsiastirmis burada
tamam mi? Bunu buraya aktarmis. Alakas: yok. 2 de 1 gol atmis, 3 te 1 gol atmis tamam
mi, onlart toplamis. Simdi su vardur; biitiin, pargalarin toplami degildir. Hayatta da bu
boyledir. Mesela benim bir enerjim var, senin de bir enerjin var. Bunlar: topladigin
zaman ortaya bir sinerji ¢ikar. Sinerji nedir? Parcalarin toplamindan daha biiyiik bir
enerji ortaya ¢ikar. Biz matematikte bir yanlist orda yapryoruz. Yani su parcalar diyoruz;
bir biitiin verir diyoruz. Evet mantik belki odur ama... Simdi mantik niye o degil, bu bir
biitiin. Burada ¢ocuk onu kavramistir. Bunu bir biitiin olarak diisiinmiis, bunu bir biitiin
olarak diisiinmiis; bunlari toplariz diisiinmiis. Alakas1 yok. Simdi burada ne yaparim?
Paydalari esit olmast gerektigini soylerim. ”

Salih, 6grencilerine paydalarin esit olmas: gerektigini sOyledikten sonra, paydalar
esit yapmak icin genisletme islemi yaptiracagimi ve bu sekilde sonuca ulasmalarini
saglayacagim ifade etmistir.

Senaryo 7

Salih, boyle bir denklemin ¢dziimiine gegmeden Once, oranti kavraminmi dgretmesi
gerektigini ifade etmistir. Bunun gerekgeleri ile ilgili olarak asagidaki sekilde konusmaya
devam etmistir:

“Tamam once orantiyt veririm. Temel yine alt yapisim islerim. Orantiyr veriri yani
ezber degil de kurallar tiiviinden veririm. Ben ezber yaptrmiyorum c¢ocuklara. Once
orantiyr veririm. Orantiyt vermemdeki kasit iki yapwun birbirine egitligi, terazinin
halkalar: noktasinda anlatiyyorum onlara 6. swiftan itibaren. Orantyt veriyorum ve
orantida temel bir kural vardir. Kesirler biiyiidiik¢e aymi oranda biiyiir, kiigiilditkce aymi
oranda kiigiiliir. Bu noktada bir, zaten bu 8. swuftadr. Bu noktada en kolay kural neydi?
Icler dislara esitti, bunu ispatlamistim.”

Salih buradan hareketle, yukaridaki denklemde ¢apraz carpim yoluyla sonucu 1
olarak buldurabilecegini gOstermistir. Salih’ e gore bu agiklama iglemsel boyutta bir
aciklamaydi. Daha sonra kendisi kavramsal olarak nitelendirdigi ikinci yol ile ilgili olarak
sunlar ifade etmistir:

“Nastl yapsak? Yavrucum hangi sayiyr 0,2 ye bélelim ki bu etsin. Temel mantigi bu
yaklasim noktasinda agarsan ¢ocuga o omiir boyu kalici olur. Neyi neye bolersen bu olur?

gocuk zaten onu orda goriir.”
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Salih, boyle bir denklemin ¢dziimiiniin ¢ok farkli yaklasimlarla 6gretilebilecegini,
bunu da 6grencinin ya da grubun zelliklerine gore degisebilecegini ifade etmigtir. Ona
gore, bu farkl yaklagimlar: kullandiktan sonra, “ bunu dgrenemeyecek kisi olamaz”.

Sinif ici gozlemler

Salih, deniz kenarinda bir nahiyede iki matematik Ogretmeni olan bir ilkdgretim
okulunda O&gretmenlik yapmaktadir. Kendisine, miilakatlarin yami swra smuf iginde
gbzlemlerinde yapilacagi sOylendiginde hi¢ tereddiit etmeden kabul etmisti. Miilakatlar
gerceklestirildikten sonra, Hasan, “Hocam neler var neler! Gelin smiflara bir goriin,
matematikte mitkemmel ¢ocuklar var! Sizin senaryolardaki gibi bazen benim bag
edemedigim ¢ok ilging seyler ortaya ¢ikiyor” diyerek gbzlem yapilmasi hususunda
istekliligini ortaya koymustur. Arastirmacimin gozlem yapmak i¢in siiflara dahil olmasi
asamasinda, genellikle siniflarin araka tarafinda bir sira ayrlmis ve burada gozlem
notlarini almasi saglanmstir.

Salih’in girdigi simflarin her birinin mevcudu 35-40 §grenci civarindaydi. Okul
yiiksek bir yere insa edildiginden, hemen hemen tiim simiflardan deniz goriilebiliyordu.
Ogrencilerin cogunlukla ikiser ya da figer oturduklar: bu simflar, oldukga temiz ve aydinlik
havasiyla dikkat ¢ekmistir. Salih, arastirmaci ile beraber ilk girdigi simflarda 6grencilerine,
arastirmacimn miifettis olmadigimi vurgulamus, Ogrencilerinden rahat davranmalarini
istemigtir.

Salih’in, genellikle derslerin baglarinda &grencilerine ders kitabindan verdigi 6devleri
birer birer kontrol ederck imzaladigi, yapamadiklar1 sorulari yami baslarnda durarak
¢cozmelerini sagladifi, bazen de 6grencinin defterine kendisi ¢6zdiigi gdzlemlenmistir.
Ayrica Salih’in derslere, diz iistii bilgisayarina kaydettigi bir ders plam ile girdigi, ders
islenisi sirasinda bu plandan faydalandigi ve ¢ogunlukla ders kitabindaki konu sirasmi ve
yonergeleri dikkate aldif1 gézlemlenmistir.

6. smiflarin birinde derse basladig1 bir giin Salih, kesirler konusunda 6grencilerinin

¢ozemedigi Odev sorularindan birini tahtada ¢6zmeye baglamist. Soru su gekildeydi:
“Bilyelerimin % si 12 tanedir. % nii arkadagima verirsem kag bilyem kalir?”. Salih soruyu

tahtaya yazdiktan sonra, ¢6ziimii yoniinde ilk agiklamalarina séyle devam etti: “ ...bir

biitiiniin belli bir kismumi bulmak icin, biitiinii, verilen kesirle ¢carpariz. Belli bir kism

verildi. Bunu ne yapiyorduk? Béliiyorduk (6grencilerin bir kismi ¢arpiyorduk dediler)”. %
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kesrini 6grencilerden biri tahtada sema gizerek gosterdi. Ogrenci sekli ¢izdikten sonra
Salih, % i 12 ye bolecegiz dedi. Fakat tahtaya yaptig1 ¢oziim asagidaki sekildeydi:

22T o
1 7 1 3

Bu sonucu bulduktan sonra, simdi ne yapmalari gerektifini 6grencilerine sordu.

Opgrencilerin bazilar ¢gikan sonucu % e boleceklerini, bazilari % le carpacaklarini iddia

ediyorlardi. Salih bu arada 28 x% =7 iglemini yaparak sonucu tahtaya yazdi. Daha sonra

problemi ¢dzmeye baglarken ifade ettigi “kurallar:” tekrarladi. Bu arada problemin dogru
cevabinin 21 oldugu hem 6grencilerinin hem de Salih’in gbziinden kagmisti. Salih’in siif
ortamindaki bu 6gretme yaklasimi, senaryo 2 igin yaptig1 agiklamalarla benzerlik teskil
etmektedir. Diger tiim senaryolar igin yaptig1 agiklamalarda da de sik sik bu tiir kurallara
vurgu yapmus, 6gretme planim bu yénde ¢izmisti.

Salih, yine aym sinifta bir bagka problemi ¢dzmek igin tahtaya yazdi. Problem su
sekildeydi: “Bir kiimesteki tavuklarin :3{ niin % i 6 tanedir. Kiimeste kag tavuk vardir?”
Salih problemi Ogrencilerine yonelttikten sonra, onlarin ¢ézmeleri icin bir siire bekledi.
Daha sonra kendi bu problemi ¢dzmek igin uygun bir sekil ¢izmeye (% niin —i— ni

gostermek igin) kalkisti. Fakat sonra bunun zor oldugunu sdyleyerek sekil ¢izmekten
vazgecti. Daha 6nceki problemin ¢oziimiinde uyguladigi yontemle sonucu bulup tahtaya

yazdi. Dersin son boliimlerinde siniftan 3 68renciyi tahtaya kaldirarak, “bu ogrenciler sinif
mevcudunun 116 u olsunlar. O halde simif mevcudu kagtir?” seklinde bir soruyu sinifa

yoneltti. Fakat smiftan higbir 6grenci bu soruya dogru cevap verememisti. Salih’in
senaryolardaki yaklasimlarinda da genel olarak konu ya da kavramlarin gretimine ydnelik
uygun gosterim sekilleri olusturmakta zorlandir gbzlenmisti.

Salih, aym 6. simifa ondalik kesirler konusunu ogrettigi baska bir derste, dnceden
hazirladigi Powerpoint sunusunu projeksiyon makinesi ile duvara yansitarak dersi
yurlitmiistiir. Salih, 6nceki derste tahtaya yazdigi 6mek ve agiklamalarin benzerlerini bu
sefer bilgisayar programi araciligiyla sunmustur. Ogrencilerin daha istekli goriindiikleri bu

derste, Salih’in ozellikle bu programdan, bazi ondalik kesirleri gekille gosterirken
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faydalandigt goézlenmistir. Ornegin, 0,07 sayisini sekille gdsterirken, 100 esit parcaya
boliinmils bir kare sekli yansitmis ve 7 sini ekranda taratmigti. Bu ise Salih’e zamani etkili
kullanma boyutunda avantaj saglamisti.

Salih, tiggen ¢izimlerini Ggrettigi bir derste, dgrencilerinden ii¢ farkli boyda cetvel
istemis ve bunlar1 6grencilerine uc uca birlestirmelerini séyleyerek olusan seklin bir tiggen
olup olmadigini sormustu. Olusan seklin iiggen olmadigi siuf hep bir agizdan tekrar
etmisti. Daha sonra yazi tahtasina Sekil 12°dekine benzer bir sekil ¢izdi.

D C

'\\
A B
Sekil 12. Salih 6gretmenin tiggenlerin ¢izilebilmesi ile ilgili 6rnegi

[AD] ve [CB] dogru pargalarinin [AB] dogru pargasinin iizerine dogru hareket
ettirilip bu dogru parcast ile gakistirilmasi durumunda C ve D noktalarinin “birbirlerine
degmedigini” ve boylece verilen bu uzunluktaki dogru pargalariyla bir iicgen
cizilemeyecegini ifade etti. Daha sonrada tiggen ¢izilebilme kuralin1 6grencilerine kitaptaki
ifadeden yararlanarak not aldirdi. Ogrencilerin Salih’in bu agiklamalan sirasinda zaman
zaman dersten koptuklari ve sadece tahtada yazilanlarnn not almakla ugrastiklan
gozlenmistir. Salih, bu smifta gogunlukla dersi, 5-6 Ogrenciyle karsilikli etkilesimlerine
dayal1 olarak yiiriitiiyordu.

Salih, ticgenlerde benzerlik konusunu igledigi 8. siuflarin bir bagka dersinde,
giinliik yasamdan 6rnekler vererek derse giris yapmisti. Haftanin bu son giinlinde aslinda
matematigin ¢ekilmeyecegini, ama bu konun olduk¢a zevkli bir konu oldugunu, insaat
ustalarinin hesaplamalarinda, daglarin ve binalarin yiiksekliklerini 6lgmede,vb. bir ¢ok
yerde benzerlikten faydalanildigini ifade eden Salih, 6grencilerine, disarida havanin
giinesli oldugu bir giinde okullarinin yiiksekligini hesaplattiracagini s6ylemisti. Daha sonra
ders kitabindaki 6rneklerden bir kagini tahtada ¢6zerek anlatmig ve bir iki 6rnek de tahtada
Ogrencilerine ¢ozdiirmiistiir. Dersin sonuna kadar masaiistiinde Salih’in bilgisayarindan

yayilan miizik sesi bu siuftaki gézlemde dikkati ¢eken diger bir ayrintiydu.



75

Salih, 6zel licgenler ve Pisagor bagntis1 konusunu iglerken, konuya ilk 6nce su iki
“kurali” hatirlatarak bagladi: “30° nin karsist hipoteniisiin yarisi, 60°nin karsisi
hipoteniisiin 3 kat1”. Daha sonra tahtaya bir eskenar liggen ¢izerek (Sekil 13), bu
ticgenin bir kdsesinden tabana bir dikme indirdi. Eskenar liggende bu dikmenin, kenar1 iki

es pargaya bolecegini ve boylece dik {iggende 30° nin karsisindaki kenarin hipoteniisiin

yarist olacagim gostermis oldu.

B H a2 c
Sekil 13. Salih 6gretmenin pisagor bagintis: ile ilgili Srnegi

Salih, aym sekil {izerinde Pisagor bagmtisi yardimiyla h kenarmnin uzunlugunu a

cinsinden bulmaya bagladi. Islemleri yiiriitip sonuca geldiginde60°nin kargisindaki
kenarin uzunlugunun hipoteniisiin 73 si oldugunu gordii. Bu durumda dersin basinda

verdigi “kural’” tekrar sorgulama geregi duydu. Ciinkii orada, hipoteniisiin V3 kati
olacagim sdylemis ve bunu da tahtaya yazmusti. Bu durumda yaptif1 islemi tekrar kontrol
ederek hata olup olmadigina bakti. Sonugta durumu diizeltemeyip arastirmacidan yardim
istedi. Arastirmaci genelde derslerde herhangi bir miidahalede bulunmamasina karsin,
Ogretmenin bu istegine cevap vererek derse katimistir. Salih’in simuf i¢i Ofretme
yaklagimlarinda sik sik kurallara ve iglem yollarina vurgu yaptig1 ve ¢ogu zamanda bunlari
ogrencilerine dikte edici bir tavirla ezberletmeye ¢alistigy gozlenmigtir. Salih, senaryolar
icin yaptig1 agiklamalarda da bu kural ve kisa yollara sikga vurgu yapmusti.

Salih, yine ayn1 derste asagidaki sekli (Sekil 14) tahtaya ¢izerek 6grencilerinden bu

seklin alanin bulmalarini istemigti.
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Sekil 14. Salih 6gretmenin dik ii¢genin alam ile ilgili 6rnegi

Salib, dogru sonucu bulan Ogrencilerinden birini tahtaya kaldirarak, soruyu
¢Ozmesini istemisti. Ogrenci, verilmeyen diger dik kenarin uzunlugunu bularak, iki dik
kenarin uzunlugunu birbirleriyle ¢arpti ve sonucu yazdi. Salih, “niye ogretmenim iki dik
kenari birbiriyle carpwp ikiye boldiik?” diye bir soru yonelten dgrencisine, dik tiggenin
alam bulunurken kuralin boyle oldugunu, bu kurali dnceden verdigini ifade etmigtir. Salih
senaryolardaki yaklasimlarinda da benzer talimatlarla konulart Ogrettigini sik sik
tekrarlamusti.

Salih dik f{iggende Oklid bagmtilar1 konusunu i§ledigi bir bagka derste,
Ogrencilerinin bu bagntilar1 matematiksel dili kullanarak sozel olarak ifade etmesini
istemisti. Ogrenciler bunda basarisiz olunca, Salih “bir dik iggende dik kenardan karsiya
bir yiikseklik indirdigin zaman,...” dedi fakat devam edemedi. Birka¢ denemeden sonra,

matematiksel olarak ifade etmekten vazgecti, ¢linkii 6grenciler higbir sey anlamadiklarint
sOylemislerdi. Bu durumda Salih, sadece bagimtilar1 5* =k.a, ¢* = p.a ve h* = p.k olarak

yazdi ve 6grencilerin bu bagmtilar1 kullanabilecekleri rnekler verdi.
3. 3. Ali Ogretmen

Sehir merkezinde bir ilk6gretim okulunda gérev yapmakta olan Ali, 25 senelik
Ogretmenlik deneyimine sahiptir. Caligmaya katilmasi yoniinde kendisiyle yapilan ilk
goriigmede, aragtirmaciya oldukga sicakkanli ve samimi bir sekilde yaklagmigtir.
Calismanin amac: hakkinda kendisine bilgi verildikten sonra, hi¢ tereddiit etmeden
katilmay1 kabul etmistir. Gorev yaptigi okulda miilakat yapmak i¢in uygun bir ortam
bulunmadigindan, kendisiyle okuluna yakin bir kafede yaklagik her biri 35 dakikalik
toplam 3 oturum gergeklestirilmistir.
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Kisisel gecmis ve dencyimler

Alj, ilk ve orta 6grenimini sehir merkezindeki okullardan, {iniversiteyi ise zamanin 3
senelik egitim enstitlisii matematik 6gretmenlifi bolimiinden mezun olarak tamamlamstir.
Ali, ilkokulda ve ortaokuldaki &grencilik doéneminden bahsederken, o donemde
6gretmenlerin bilgilerinin genel olarak simdikilere nazaran daha ¢ok uygulamaya yonelik
oldugunu ifade etmistir. Kendi ilkokul Ogretmeninin bir diizlemsel boélgenin alanini
kendilerine nasil Ogrettigine dair bir anektodu heyecanli bir sekilde soyle aktarmustir:
“Mesela alan dl¢iilerini ogrenirken hi¢ unutmam, dgretmen ¢ikard: bir giin bizi bahgeye,
dedi ki buramin alamimi 6lciin.  Ya alan dblgecegiz de nasi dlgecegi? Dikdirtgene
benzemiyor, iiggene benzemiyor, kareye benzemiyor. Dedi ki dlgeceksiniz. Nasil dlgecegiz.
Dedi ki bir metrekare yapacakswiz. Bir tahtadan bir metre, bir metre, bir metre, kare
yaptik bir tane. Kare ile gittik ondan sonra koyduk bahgeye, hic unutmam, tebegirle tek tek
¢izdirdi bize. Cizdik, vallahi, saydik ondan sonra kareleri, mesela o arada falan kalanlar
varya onlara da yaklasik degerler verdik. Ondan sonra alamini tam olarak bulduk biz”.
Ali, simdiki 6grencilere gbre o zamanlar daha az konu bildiklerini, ama bunlar1 da tam
bildiklerini ifade etmistir. “Simdi ¢cok ¢ok sey biliniyor ama derinlemesine égretemiyoruz”
diyerek sozlerine devam etmistir.

Ali, lisede klasik matematik okudugunu, egitim enstitiisiinde ise modern matematikle
karsilagtifim1 bu yiizden ¢ok sikinti ¢ektigini ifade etmistir. Kendi zamanlarindaki
Universite 6gretmenlerinin yetersiz oldugunu ve o zamanki siyasi karisikliklardan dolay:
iiniversite egitiminin tam verimli gegmedigini belirtmistir. Ali, {iniversitenin ilk senesinde
genel matematik gordiiklerini, daha sonraki yillarda ise analiz, analitik geometri, istatistik,
cebir, olasilik gibi alan derslerinin yani sira, egitim sosyolojisi, egitim psikolojisi, 6lgme
degerlendirme vb. genel egitim derslerini aldiklarini belirtmistir. Ali, iiniversiteyi
bitirdikten sonra degigik kademelerde matematik 6gretmenligi yapti.

Genel olarak yaz tatiline denk geldigi igin, hizmet-i¢i kurslara fazla katilamadigini,
bununla birlikte O6zellikle bilgisayar ve egitim teknolojileri ile ilgili kisa siireli bazi
seminerlere katildigini ve ¢ok faydasim gordiigiinii ifade etmistir. Ali, 25 yil 6nce
iiniversiteyi bitirdigine vurgu yaparak, yeni Ogretim metotlar ile ilgili hizmet-i¢i kurslar
diizenlenmesi halinde bunlara katilabilecegini ifade etmistir. “Yeni yenidiinyada olan
gelismelerin, yani matematik dersi nasil veriliyor swmifta, nasi verilmesi gerekir?

Degerlendirme nasu yaptiyor, 6lcme nasil yapiliyor? Bunlar hakkinda verilirse kesinlikle
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girerim ve yararli olduguna inanwyorum. Kesinlikle. Biz o konuda eksigiz” diyerek
diistincelerini dile getirmistir.

Bilingli bir kararla matematik Ogretmenligini segmedigini, ancak liseyi dereceyle
bitiren, matematikte de ¢ok basarili bir 6grenci oldugunu belirten Ali, dgretmen olan
babasmin etkisiyle bu tercihi yaptigini ifade etmistir. Simdi ise matematik Ogretmeni
oldugu igin ¢ok mutlu oldugunu ve bunun i¢in siikrettigini belirtmistir.

Ali’ye gore egitimin genel amaci kisiyi hayata hazirlamaktir. Diger yandan Ali,
matematik egitiminin, mantiksal diisiinebilme yetenegi gelistirmeyi ve giinliik hayatta
karsilasilacak problemleri bu diisiince yapist yardimiyla ¢ozebilen bireyler yetistirmeyi
amaglamasi gerektigine isaret etmektedir.

Matematigin dogasi ve matematik 6grenme-ogretme ile ilgili inanclar

Ali’ye gére matematik hayatin kendisi; “karsidan karsiya ge¢mek, su icmek, yemek
yemek gibi” dogal bir ihtiyagtir. O, matematik bilmeyi, eger giinlik hayatta
uygulanamiyorsa kuru ve bog bir bilgi olarak gormektedir. Ayrnca, bu uygulama
becerisinin ancak matematik kiiltiiri kazanan birinde olacagina inanmaktadir.

Ali, matematik bilen birini, olaylar1 ii¢ boyutlu diiglinen biri olarak gérmektedir.
Olaylarin farklt boyutlarini goriip degerlendirebilen, uzunluk ve genisliginin yam sira
derinligine inebilen birey, ona goére matematigi biliyordur. Bir insanin matematigi ne kadar
iyi ise o kadar zeki ve kabiliyetlidir gibi ¢ok savunulan fikirleri benimsemedigini ifade
ederken konusmalarina sdyle devam etmistir: “..simdi siz bizi ybneten liderlerin
matematiklerini biliyor musunuz? Cok zayiftir. Ama onlarin sosyal zekasi, iletigim zekast,
hitabet sanati ¢ok ¢ok iyi insanlar var. Diinyayr bunlar yénetiyorlar. Highir zaman mesela
bir Arsimet’in lider oldugunu gordiiniiz mii siz? Ve birde matematigi iyi olan insanlarin
iletisim agisidan diisiik, sikinti gektiklerini de biliyorum ben. Toplumdan soyutlanmus, iste
bilim adami kiligi vardir ya, boyle pos biyik, diizensiz...” .

Ali’ye gbre bir kisinin matematikte iyi olmasmin sebebi, temel olarak genetiksel
faktorlere dayalidir. Digerlerinin de egitim-Ogretimle matematikte bir noktaya kadar iyi
olabileceklerine, ama belli bir asamadan sonra ilerleyemeyeceklerine inanmaktadir. Ayrica
Ali’ ye gbre biri matematikte iyi ise, muhakkak onun tiirk¢esi de iyidir. Okudugunu
anlama ve onu matematiksel olarak ifade etmede Tiirkge bilgisinin Snemli oldugunu
diistinmektedir.

Diger yandan Ali, birinin matematikte iyi olmamasinin nedenini ilk olarak korku

faktoriine baglamaktadir. Ona gore ¢ocuk, ailesinin, Ogretmenlerinin, uygulanan
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miifredatlarin, smav sistemlerinin etkisiyle Ogrencilik yillarimin daha baglarinda
matematige kaygiyla bakmaya baglamaktadir. Bu agsamada en etkili 6ge olarak 6gretmeni
gordiigiinii belirtmistir. Ali, O6zellikle ilkogretim ilk kademeden kendilerine gelen
6grencinin hem matematiksel bilgi olarak, hem de tutum olarak eksik oldugunu, bunu telafi
etmek i¢in ¢ok zorlandigini, “bu soguk dersi” sicaklastirma yoniinde kendinde de gok
eksikler bulundugunu ifade etmistir.

Ali, &gretilecek matematigin icerigini kendisinin belirlemesi gibi bir yetkisinin
olmasi durumunda, 6grencilerini daha ¢ok sinavlara yonelik hazirlanmasi yoniindeki
konulara agulik verecegini sOylemistir. Matematiksel igerigin zincirsel yapisina dikkat
¢eken Ali, miifredatta bu yonde ¢ok eksiklikler bulundugunu ifade etmistir. Aynca,
permiitasyon ve olasihik gibi konularin ilkdgretim asamasinda verilmesinin gereksiz
olduguna inanan Ali, miifredatin igerik olarak ¢ok yogun olduguna dikkat ¢ekmistir. Genel
olarak ilkogretim ikinci kademedeki bir Ogrencinin ilk kademeden matematiksel bilgi
olarak tam gelmedigini, miifredat kapsaminda ne bu yonde iyilestirmelere yonelik
aktiviteler bulundugunu, nede bunun i¢in yeterince zamanlarinin oldugunu ifade etmistir.

Ali’ye gore matematik 6gretmede, hem islemsel bilgiye hem kavramsal bilgiye esit
agirhkta 6nem verilmelidir. Ogrenciye ilk énce tanimlari ve kavramlar vermeden, islemsel
bilgiyi vermenin anlami olmadigini, kavramsal bilginin bu anlamda onciil bir bilgi
oldugunu séylemistir. Ali sdzlerine §6yle devam etmistir: “...yolu dgrenecek, yolun nasil
gidilecegini de Ogrenecek. Once soruyu anlayacak, soruyu hangi islemle, sorulani,
verileni, isteneni anlayacak ve isteneni bulmak icin hangi iglemleri yapacagint kafasinda
canlandiracak, ondan sonra getirip islemle de dogrusunu yapip sonuglarin bulacak”.

Matematigin en iyi masa baginda oturarak, planh bir sekilde c¢alisilarak
Ogrenilebilecegine dikkat c¢eken Ali, ayrica Ogretmenin matematik 6gretmedeki
yeterliliginin de 6grencinin 6grenmesi fizerinde ¢ok Snemli etkisinin oldugunu sdylemistir.
Ona gore, basarisiz 6grenci yoktur, basarisiz 6gretmen vardir. Bunun yam sira Ali, tim
Ogrencilerin matematik 6grenmesini beklemenin kesinlikle yanhs bir tutum oldugunu ifade
etmistir. Bu yonde fikirlerini dile getirirken konusmaya soyle devam etmistir:
“...bekleyemezsiniz. Bu aswr1 bir duygusallik olur. Ki en basta da konustuk, duygusalligin
matematik de yeri yoktur. Kesinlikle. Herkes matematigi yapamaz. Bunun adini koymak
lazim. Bunun adim koymak lazim. Iste bizim sistemimizin en biiyiik yanhshigt bu. Herkes
matematik 6grenecek! E ogrenemez kardesim. Bu olmaz. Ben mesela miizik ¢calamam, ama

calmak i¢in ok ugrasirim ama ¢alamam. Calamyyorum, yetenegim yok ¢iinkii”.
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Ali’ye gore, bir 6gretmenin matematik Ogretmede iyi olmasi, onun matematigi,
matematik egitiminin amagclarim, 6gretme yontemlerini ¢ok iyi bilmesini gerektirir. Ayrica
6gretmenin, bir dnceki asamadan 6grencinin kendine hangi bilgiyle geldigine dair yorum
yapmast i¢in, kapsamli bir miifredat bilgisinin olmasi gerektigine vurgu yapmustir. Al,
ayn1 zamanda Ogrenciye Onceden verilen herhangi bir konun nasil, hangi yontemle
verildiginin bilinmesi gerektiginin O6nemi {izeri durmustur. Ona gore, Ogretmenin
Ogrencilerin hangi 6n Ogrenmelerle geldigini bilmesi iyi matematik Ggretmede temel
unsurdur. Matematik Ogretmede Ali, en bilyiik eksiklik olarak etkili degerlendirme
yapamamasim gostermistir. Kendindeki eksiklikleri siirekli 6gretimsel aktiviteleri izerinde
doniip diisiinmesiyle bir 6l¢lide telafi ettigini, tecriibelerinin bu eksiklikleri gidermede ¢ok
Onemli oldugunu ifade etmistir.

Ali, bir dgretmenin alan bilgisi ve pedagoji bilgisine iliskin konusurken, pedagoji
bilgisinin asla tek bagina yeterli olmayacagina, 6gretmenin bilgiyi dagitic1 roliinde oldugu

€

icin alan bilgisinin tam olmas1 gerektigine inanmaktadir: “...ama sizin isiniz ne, en basta?
Bilgiyi verebilmek! Alammizda ¢ok ¢ok iyi olacaksiniz. Pedagojik formasyonunuz da ¢ok
¢ok iyi olacak ki, o sizde olan seyi karsiya aktarabileceksiniz. Bunlar bir kere birbirinden
ayrimaz. Efendim birisinin alan bilgisi iyi degil de, pedagojik bilgisi ¢ok iyi. Kesinlikle
yiizde yiiz bir sonu¢ alamazsiniz. Tersini digsiinelim, her seyi biliyorsunuz
aktaramyorsunuz. Altin satiyorsunuz ama, ¢iktiniz pazara, sizin altiminizin higbir onemi
yok, tas satan adamin eger siislemesi, bagirmasi, ¢agirmasi, insan tavlamasi iyi ise tasi
daha iyi satar. Siz satamazsiniz altimmizi. O da gergek”.

Ali, matematik Ogretirken kendini oldukga rahat hissettigini, diger yandan bazi

matematik konularindan hoglanip, bazilarindan hoslanmama gibi bir liikksiiniin olmadigim

belirtmistir. Bununla birlikte 6zel olarak, V2 sayisinin rasyonel mi, irrasyonel mi oldugu
konusunu 6gretirken zorluk c¢ektigini ifade etmistir. Ali, matematik Ogretirken en sik
kullandig araglarin karton, kagit, makas gibi somut materyallerden olustugunu, bazen de
ozellikle geometride CD lerden yararlandigini ifade etmistir.

Senaryo 1

Ali, senaryoyu dikkatli bir gekilde okuduktan sonra, burada &grencilerin basamak
kaydirmay1 unuttuklarin dile getirmistir. Kendisinin simdiye kadar kesinlikle bu tarzda bir
islem yapan Ogrenciyle karsilasmadifini, ama sifirh sayilarin carpilmasinda bu tarzda

hatalara diigen, “sasiran” 6grencilerinin oldugunu belirtmistir.
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Cocuga bu sekilde bir ¢arpma islemini dgretirken, asagidaki ¢arpma iglemini (Sekil

15) yapmus ve iizerinde su agiklamalari getirmigtir:

Sekil 15. Ali 6gretmenin senaryo 1 ile ilgili gbsterim gekli

“Ha nasil sey yaparim. Ben énce bunlari, soyle diyelim, 123X645 degil mi. Once
bunu tek tek carptirrim. 5 defa 3...Ne yapti simdi. 615 mi. Bunu yaptirdim. Ondan sonra
getirdim surada bak 5 i isaretliyorum. Dinle! Ondan sonra gegiyorum, ondalik basamak
oldugu icin, sunu soyle yaparim, kag 492 mi, 492. Ondalik basamak oldugu icin, bir
atlayarak yaparim. Bunu derim. Sunu sdéyle gosteririm. Sunu yiizlerde oldugu icin nereden
baslayacagim. Birler, onlar, yiizler. Yiizlerin altina bak. Sunun altma. Onu nasi
isaretleyecegim simdi sana, séylemek kolayda. 738 yiizler basmagwin altina. Yani her
basamagin, her basamagin altina, ilk ¢carptigim saymmin altina yazarim. Her basamagin
altina. Ondan sonra toplarim. Bin sekiz yiiz, yav bin sekiz yiiz ¢tkmamus ki bul.”

Ali, burada iglemi ¢ocuga nasil anlatacagini agama asama anlatirken, sonucu bulana
kadar, ¢ocugun buldugu sonucun yanhs oldugunun farkina varamanustir. Bu asamadan
sonra dgretmenin bu senaryo sorusu igin farkli yorumlar getirmedeki isteksizligi gézlenmis
ve farkl bir soruya gecilmisgtir.

Senaryo 2

Soru Ali’ ye yoneltildikten sonra, heyecanll bir sekilde bu iglemin 6gretilmesine
yonelik Sekil 16°daki gibi ¢izim yaparak agiklamalarina soyle devam etmigtir:

“l 3/4 kesrini neye bolecem, 1/2 ’ye. Ben dncel 3/4 (bir tam 3 bolii 4) elma
yaparim. Bu elmay: ikiye boliin derim gocuklar. Elmay: nasil ikiye bélecekler simdi? Once
1 elmayr bélecekler, ondan sonra 3/4 elmayi ikiye bélecekler, ondan sonra ama once ne
yapacak 1 3/4' iin toplama bigiminde kesrin nasu yapildigini ogrenecek. Bilecek yani

ogrenci. Bir tam ii¢ bolii dort...Bunu nasul yazacak dgrenci: 1+3/4. Bununla bu ikisinin
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ayni oldugunu bilecek dgrenci (1 3/4 = 1+3/4 oldugunu belirtti). Simdi yaziyorum bir elma,
gizdim. Arti bir elmanin 3/4' i, soéyle yapalim bunu. Simdi bunu ne yapacak, bu ikiye
bolecek. 1/2 ye bolmek demek, diger carpmak demek, 1/2 ye bélmek demek. Bolecek 2 ye!

3

Carpacak...! Bunu bagka nasil yapabiliriz?...’

Sekil 16. Ali 6gretmenin senaryo 2 ile ilgili gosterim sekli 1

Burada 6gretmen, gelistirdigi ¢6ziimde 2 ye bolme ve 1/2 ye bdlme arasinda
karigiklik yasamustir. Daha sonra klasik algoritmayla (ters ¢evir g¢arp) sonucu 3 1/2
seklinde bulmustur. Yaptig: iglemde bélmeden ¢arpmaya gegerken, sayiy: 2 ile garptigim
fark etmis ve bir dnceki ¢izimini asagidaki Sekil 17°deki gibi degistirmistir:

Sekil 17. Ali 6gretmenin senaryo 2 ile ilgili gosterim sekli 2

“Bdyle degil de (daha onceki sekli kastederek) boyle yapalim bunu. Simdi kag tane
elma olacak bundan 2 tane elma.1,2 elma. Arti burada ne olacak? 2 tane 3/4 olacak. 3/4x2
islemini yaparim. 3/2 elma oldu. Yani ne olacak o zaman? Oradan da ne gelecek bir, birde
bir elmanin yaris1 gelecek. Oldu. Ne oldu burasi? 3 elma arti 1/2 geldi. Cikti da... Bu
verdiginiz seyi elmaya ¢evirdim, bunu da bu gsekilde verebilirsiniz yani, dgrencinin
gérmesini istiyorsaniz eger.”

Yukaridaki iglemde bolmeden garpmaya nasil gegtigini agiklarken, daha Snceden

“kesirlerde carpma yapurken birinci kesir aynen yazilir ikinci kesir ters gevrilip ¢arpilr

kuralinin verildigini, yukaridaki ¢6ziimii de bu kurala dayandirdigim belirtmistir.
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Ali, su ana kadar 6grencilerinin higbirinin bu tip bir soru sormadigini, kendisinin de
boyle bir seyi onceden hig diisiinmedigini belirtirken sdyle demistir:

“mesela diyelim ki, 3/5 : 2/3 diyelim. Bakalim. Simdi bunu bolerken, 3/5 x 3/2 niye
yaziyoruz? Niye yaziyoruz? Cocuk bunu sorsaydi...9/10. Diisiinmem lazim onu simdi. Bunu
sorsa niye boyledir ogretmenim? Niye birinci kesir aynen yazilirda ikinci kesir ters gevrilir
deseydi...Cevabimiz ne olacakti? Onu diisiinelim simdi. Hayir ona, 6grencinin mantigina
uygun bir sey yapalim simdi. Evet. Bak onu simdiye kadar hi¢ sormadilar bana. Ciinkii
bunlar: 5. swufta gordiikleri icin...”

Senaryo 3

Ali, ¢ocugun ¢izdigi gsekle baktiktan sonra, “evet ¢ok giizel, bunu ispatlamis”
derken, ayn1 zamanda daha fazla sekil i¢in denemesi gerektigini ifade etmistir. Bdyle bir
soruyu hi¢ diisiinmedigini, baska sekillerde denenmesi gerektigini g¢ocuklara
sOyleyebilecegini belirtmistir. Bunu sdylemenin kendisini kiiciiltmedigini, ben bilirim
merkezli egitimin artik gecerliligini kaybettigini, “boynuzun kulagi gecebilecegini”, ayrica
hep beraber bu soruyu sinifta tartigmaya agarak Ofrencilerin birbirlerine karsilikli soru
sormalarina firsat verebilecegini ifade etmistir.

Senaryodaki Ogrencinin buldugunu, smufta tartismaya nasil agacagim sdylerken,
aragtirmactya bu dgrencinin kaginer smifta oldugunu sormus ve arastirmacidan istedigi bir
simifi segebilecegi yoniinde cevabr aldiktan sonra Sekil 18’deki ifadeleri yazarak
aciklamalarina g6yle devam etmistir:

“8, de olabilirse o zaman, bir eskenar ticgen veririm. Bir eskenar ii¢genin diyelim ki
gevresini veririm, bir kenarmi veririm 8 metre, attyorum 8 metre, ¢evresi ne olacak o
zaman 24 metre. Alani neydi birincisinin. 24 oldu birisinin, birisinin de diyelim ki 10 metre

veririm, 30 olacak. 24 e 30 oldu. Cevreleri once, 24 e 30 oldu. Birisinin alani ne olacak

simdi milydii? o —\{L—EBuda ne olacak 6473, bu da ne olacak 100—(—1i mii olacak. Burasi ne

olacak 163 birim kare diyelim buna, buda 253 birim kare. Demek buradan da dogru
¢tkti. Dogru ¢ikti. Aferin derim ya! Derim yani bunu! Aferin derim sana! Ondan sonra
dgrencilere de yazdiririm.”
Ali, bu asamada senaryodaki ¢ocugun dogru sdyledigini ve bunu bir kural olarak
deftere yazdirabilecegini sdylerken, aragtirmaci bagka bir soru yoneltmistir:
A: Bazi konulara giizel degindiniz fakat mesela ¢ocuk buna nasil ikna olacak?

Burada matematiksel bir sey yapmus, kendine gére bir ispat gelistirmis. Bunun, dediniz ya
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deftere yazdiririm, onun gercekten deftere yazdirilabilecek asamaya geldigine nasil kanaat
getirdiniz?

Ali: Yani bir bulgu mudur? Deger verilecek midir? Deger verilmese bir kere
defterine yazdirmam. Defterine yazdirmam. Ama bakin, su ciimleyi égretmen olarak ben
biliyorum yani, seklin ¢evresi diyelim ki arttikca alami da artar. Bunu mutlaka biliyorum
da, ¢iinkii cevrenin seyini, svrladigt alan, ¢evre biyiiditkge swirladigi alan da biiyiir, onu
zaten ben biliyorum ama, dgrenci onemli olan onu bilsen bile bazen de égrenciye bildigini
hissettirmeyeceksin. Onure etmek icin. Ogrencinin yani yaptigi isin degerli oldugunu,
glinkii bu 6grenciye onu dediginiz zaman bagka geyleri de gidip arastiracak. Ya en azindan

kendine giiveni gelecek. Bu ¢cok onemli...

Sekil 18. Ali 6gretmenin senaryo 3 ile ilgili gosterim sekli

Ali, burada alan-gevre iliskisine dair kendi anlayislarini agik olarak sergilemekle
birlikte, 6grenciye karsi yaklasimina ve Ogretmen olarak kendi roliine dair de zengin
agiklamalar getirmistir.

Senaryo 4

Ali, bu soruya makul bir cevap verilebilecegini, bunu tahtada 6grencilerine ispat
edebilecegini ifade etmistir. Bazen 7/0’mn mu 0, 0/7’nin mi 0 oldugunu kendisinin de
kangtirdigini ifade eden Ali, bunu 6grencilere ezbere vermedigini Sekil 19°daki islemleri
yaparak agiklamalarina sdyle devam etmistir:

“Soyle bir drnek veririm: 15 : 3 =5 ise 15 neye esittir 15 = 3 x 5. Nedir bu?
Bdélmenin saglamast. Simdi yazryorum simdi; 7 : 0 = k ise 7 neye esit olacak 7 = 0 x k ya.
Oylemi? Burada simdi yaziyorum, ¢ocuklar 0 nedir? Carpmada yutan elemandr. k yerine
biitiin sayilart yazin, gergek sayilari, dogal saylar, tamsaylar: yazin. Yazarsaniz, 0 la
carpmi nedir? Higcbir zaman 7 ye egit degildir. Bu yiizden surasi ne olacak devamli? 0. 7

hicbir zaman 0 a esit olmadigina gére, demek ki k yerine highbir sayr ne yapamazsiniz?
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Yazamazsimiz. Tammsizdwr. Kesinlikle hi¢hbir zaman ezbere ogretmem onu. Yani 7 nin 0 a
boliimii tammsizdir demem. Saymin sifira boliimii. Ondan sonra ama genellemeyi
cocuklara soylettirivim. Yani en son kural varya, ben once ispat ederim ondan sonra ¢ocuk

kuralini yazar.”

Sekil 19. Ali 6gretmenin senaryo 4 ile ilgili gbsterim sekli

Bu “ispan”, 6. smiflardan itibaren Ogrencilerine verdigini, aslinda garpmanin,
bolmenin ve bu islemlerin saglamalarimin ne oldugunu biliyorsa, her seviyeden dgrenciye
bu sekilde agiklama getirebilecegini belirtmistir.

Senaryo 5

Ali, soru yoneltildikten sonra, g¢ocufun gelistirdigi yola dair asagidaki yorumlar
getirmistir:

“..ha.simdi 100 den 1 i almis vermis buraya. Bu lk buradaki 1. burada ¢izdigine
gére, burada 100 den 1 i ¢ikarmig, 99 kalmis. Bu biri koymus buraya, burasi olmus 17, 17
den 9 ¢ikarmuis. Kag kaldi? 8. Burada 99 dan 32 ¢ikarsa, 678..."

Cocugun miilakat sorusundaki ¢gikarma islemi i¢in gelistirdigi yolun, tiim ¢ikarma
islemlerinde uygulanip uygulanamayacagim diisinmesi gerektigini séylemis, ve daha
sonra gocugunkine benzer sekilde asagidaki gibi (Sekil 20) bir ¢ikarma iglemi yapmus ve

aciklamalarina devam etmistir:

Sekil 20. Ali 6gretmenin senaryo 5 ile ilgili gdsterim sekli
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“Mesela diyelim ki, biraz daha sifir koyalim,...bakalim onun diisiincesine gore dogru
yapacak myiz? Simdi onun diigiincesine gore burayr ¢izecem, buraya yazcam 999, suraya
yazacam 1, 17 den 8 ¢ikti 9 kaldi. Burada ne kadi simdi? 999 dan 16 y1 ¢ikaracagim.
Oylemi? O diigiince bu herhalde. (sonucu buldu) Bakalim dogru mu simdi? 17 den 8 ¢ikt1 9
kaldi, 9 dan 6 ¢ikt1 3 kaldy, 9 dan 1 ¢ikti 8 kaldl.. .evet. Demek ki uygulanabilir tabi ki. Ben
béyle yol izlemiyorum tabi ki.”

Aslinda bu tiir bir iglemin nasil yapildiginin ilk6gretim ilk kademede 6gretildigini,
ama kendilerinin de ikinci kademe 6. smiflarda bu konuyu islediklerini belirtmistir. Bu
konuyu asagidaki sekilde bir yaklagimla 6grencilerine agikladigini belirtmigtir:

“Once seylere aywiyoruz, basamaklara. Bir kere cikarma islemi yapuirken ne
olacak, ayni adli basamaklar alt alta gelecek sekilde sayiar yazilir. Diyelim 1007 nin
altinda 329 u getirip de 1 in alfina yazamazsiniz 3 ii. Ayni adli basamaklar ait alta gelecek
sekilde yazuir. Ondan sonra diyoruz, 7 birlikten 9 birlik ne yapmaz, ¢ikmaz. Su 0 tane
onluktan alacagim bir, gegivorum yandaki 0 a, yiizler basamagindaki 0 a, orada da yok,
binler basamagmmdaki 1 den bir tane ne alryorum yiizliik. Binlik! Altyorum onu veriyorum
buraya sifira. Buradan ondan sonra yok, buradan aldim verdim buraya koydum...”

Ali, binler basamagindan ne kadar aldigmma dair anlayisinda tereddiit gecirince,
aragtirmacinin bu ydndeki bir sorusuna:

“Binligi simdi ne yaptim, boldiim yiizliiklere. Burada yiizliiklere, 10 tane yiizliik oldu
burada. Burada 10 tane onluk oldu. Simdi 10 tane onluktan 1 onluk alip ta 7 ye verdiginiz
zaman, birlikleri verdiginiz zaman, burada kag kaldi? 9 tane onluk kaldi. Burada ne yapti
17.”

Senaryo 6

Ali’ye gore bu senaryodaki Ogrenciler kesir ve denk kesir kavramini, kesirlerde
toplamay1 “unutmuslardir”. Ali, bu yonde agiklamalarina s6yle devam etmistir:

“...niye unutmuslar? Eger dogru orada, biraz dnce onun dedigi dogru orada, diyor
ki birliklerle birlikleri, onluklarla onluklar: topluyorum ama, burada neyi sey yapmasi
lazim. Denk kesirler nedir. Denk kesirler. 1/2 ile 1/3 kesirlerini denklestirelim. Once ne
yapmast lazim? Paydalarm esitlemesi lazim. Paydalarin esitleyip toplayabilir, dogru!
Denk kesir kavrammni eger unutmasalar paydalarim egitlesinler onlar: bir biitiiniin aym
biiyiikliikteki parcalarint gosteren kesir sayilart sekline getirsinler, ondan sonra, yani

kesirleri genisletme seklinde, kesirleri genisletmeyi sey yapswinlar, denk kesir kavrami ve
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neyi unutmuglar burada?! Kesirleri genisletmeyi. Zaten simdi biz bunu, kesirler
konusundan once seyi veriyoruz biz ebob, ekoku.”

Ali, kesirlerde toplama iglemini 6gretirken, ilk 6nce kesirlerde siralamay: 6grettigini
ve bunu da 6 degisik yolla gosterdigini ifade etmistir. Aslinda miifredatta bu kadar
kapsamli alinmadigim1 ama kendisinin bu farkli yollarla, 6grencinin anlamasi ydniinde
konuyu zenginlestirdigini ifade etmistir. Kendisi bu yollari, alanlardan yararlanarak
siralama, paydan yararlanarak siralama, paydalar esitleyerek siralama, gapraz carpanlar
yoluyla siralama, payr paydaya bolerek siralama ve sayr dogrusundan yararlanarak
siralama olarak bir ¢irpida saymasi dikkat gekmistir.

Ali, kendisinin kesirlerde toplama iglemini nasil 6grettigine dair agagidaki ¢izimleri

(Sekil 21) yaparak agiklamalarina devam etmistir:

Sekil 21. Ali 6gretmenin senaryo 6 ile ilgili gosterim sekli

“1/2 ne oldu 3/6 . Denk kesir kavramini bilecek. 1/2 nin 3/6 ya denk oldugunu
bilecek. (Islemi yiiriittil) Egittir sonucu simdi buraya ciziyorum. Bunu béyle anlatirim
cocuga ben. Topladim (pargalart saydi) 5/6 yapti. Bunu béyle anlatirim ben.”

Ali, Temel’in verdigi futbol mag1 6rnegi igin, asagidaki agiklamalar: yapmustir:

“Simdi demek ki bu ¢ocuk dnce, burada Trabzon magimin, bir kere kesirlerde boyle
bir gosterim olmaswma imkan yok. Trabzonlular magn ilk yarisinda, iki gol pozisyonundan
birini gol yapti, bunu oran sekline getirmis burada. 1/2 oraninda bu. Digerinde ne demis,
ikinci yarisinda ii¢ gol pozisyonundan birini gol yapti. 3 de 1 oraminda bagarili oldu.
Toplam bagsari, boylece 5 gol pozisyonundan 2 sini gol yapmistir derse yanlis olur. Ciinkii
o zaman bu oran olarak dogru olur, kesirlerde toplama olarak yanhs olur. Oran olarak
dogru. Bu sekilde ifade etmesi yanlhg. Kesinlikle yanls. Ciinkii bu ne yapiyor, oranlar
topluyor burada.”

Daha sonra Ali, burada Temel’in verdigi 6rnek icin, her bir kesri ondalik sayiya

cevirmis, fakat bunun kendini tatmin etmedigini goriince vazge¢mistir. Diger ¢ocuklarin
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yaptiklar agiklamalar1 degerlendirirken, burada ¢ocuklarin denk kesir kavramim bilmeleri
halinde bu tiirden yanlishiklara diismeyeceklerini ifade etmistir.

Senaryo 7

Ali, smiflarinda boyle bir denklemin ¢dziimiinii 2 farkl: yolla 6gretebilecegini ifade
etmistir. Ik olarak, kesirlerde genisleteme kavramum kullanabilecegini ve paydayr
ondalikli sayidan arindirabilecegini ifade etmis ve s0yle devam etmisgtir:

“ Mesela diyelim ki, bunu yapmak igin payday: virgiilden kurtarmak icin, her iki
tarafi (pay ve paydayl) 10 la ¢carparim. Bu durumda, payda 2, pay ise 10.x olur. Buradan
10x/2, 5x°dir. Ve 5x=5 den, x=1 olur.”

Bu iglemi yaparken, 6grencilerinin “virgiilden kurtarma” islemini 6grenmekte bazen
zorlandiklarini ifade eden Ali, bu konudaki eksikleri 6zel baz1 drneklerle giderebildigini
ifade etmistir:

. ab,cd

S mesela. Sdyle bir islemi ben verdigim zaman ne diyorum? Diyorum ki,
abc,

gocuklar diyorum sunu virgiilden kurtaracagim. Bunu virgiilden kurtarmam igin kagla
carpmam lazim 100 le. Bunu da o zaman 100 le ¢arpmam lazim. Bunu da o zaman 100 le

abcd

carpacagim bu ne oluyor o zaman . Bunlar birbirini gotiiriiyor, ne kalwyor, 1/10

abcd(
kalwyor. Bunu ogreniyor, biliyor ¢ocuklar, yani hem harfleri ogretim hem de seyleri
ogrettim. Amam burada simdi bu x sayisi varya, x sayismi onla ¢arpip belki 10.x seklinde
yazmayt belki saswabilirler ¢cocuklar. Burada ama kafasi ¢alisan ¢ocuk ne yapar burada,
direk oran orantidan gider...”

Ayrica Ali, kesirlerde gapraz ¢arpim yoluyla da bu denklemi ¢dzdiirebilecegini,
bununda ilk anlatti31 yoldan daha kolay kavranabilecegini ifade etmistir.

Sinif ici gozlemler

Ali, sehir merkezinde taninnmus bir ilkdgretim okulunda matematik 6gretmenligi
yapmaktadir. Ali’nin gorev yaptifi okulun sosyo-ekonomik durumunun ve cevresel
kosullarinin olduk¢a iyi bir durumda oldugu goézlenmistir. Arastirmanin basindan beri
aragtirmaciya oldukga sicak davranan Ali’ye, sinif icinde gézlem yapilacag: sdylendiginde
hemen kabul etmisti.

Ali’nin dersine girdigi smiflarin her birinin mevcudu 25-35 6grenci civarindaydi.
Olduk¢a temiz ve diizenli olduklari g6zlenen bu siniflarda, beyaz bir yazi tahtasi, bu
tahtanin hemen yan1 bagindaki televizyon-video cihazlan ve birde kitaplik bulunmaktayda.
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Okul sehir merkezinde islek bir yerde bulundugundan, smnif i¢inde bazen sehrin giiriiltisii
etkili bir sekilde hissedilmekteydi. Ali, aragtirmaci ile beraber ilk girdigi simuflarda
Ogrencilerine, aragtirmacinin sinifta bulunma amacini agiklamig, 6grencilerinden rahat
davranmalarini istemigtir.

Ali’nin girdigi tim simniflarda Ggrencilerinin Ali’yi bilyiik bir cosku ve sevingle
karsiladigr gozlemlenmistir. Cogu zaman 6grencilerinin Ali’yi bir 6nceki dersten ya da ev
Odevlerinden yapamadiklar1 sorularla karsiladiklari, bdylece Ali’nin ders baslarinda
Ogrencilerini derse motive etme asamasmnda fazla zorlanmadifi goriilmiistiir. Ayrica
gbzlem yapilan derslere Ali’nin yaninda arag-gereg olarak bir sey getirmedigi diger dikkati
¢eken bir 6geydi. Zaten Ali, ders islenisi sirasinda dnceden hazirlanmis herhangi bir ders
planin1 da takip etmiyordu. Bazen Ogrencilerde bulunan ders kitaplarii aliyor, bu
kitaplardaki 6rnek ve alistirmalardan faydalaniyordu.

6. smiflarin birinde derse basladigi bir giin Ali, yazili sinav sonuglarini simifta
okumug ve Ogrencilerin istegi {izerine bu smav sorularindan bir kagin tahtada ¢6zmeye
baslamust1. Ogretmenin yazili smavinda sordugu sorulardan biri su sekildeydi: “Bos bir
havuzu 2 musluk beraberce 4 saate dolduruyorlar. Musluklardan birisi bu havuzu yalniz
basina 12 saatte doldurabildigine gore, digeri bu havuzu tek basina kag saatte doldurur?”.

Ali birim zamanda yapilan ise vurgu yaparak, asagidaki sekilde yazdig esitlikten sonuca

ulasnmustir.
1,11
12 a 4

Ali, bu islemin sonucunu tahtada hesaplarken, bilinenleri esitlifin bir tarafina
toplayarak, kesirlerde ¢ikarma iglemi yapmus ve “igler dislar ¢arpimi” yaparak a’ y1
hesaplamustir.

Ali bu agiklamalar1 yaparken 6grencilerine, sik sik “susun”, “dinleyin”,vb. gibi
ifadeler kullanarak kendisini dinlemelerini istemistir. Ogrenciler sinavda yapamadiklan
sorular1 bir bir soruyorlar, 6gretmen ise tahtada asama asama onlara anlatiyordu. Bu
sekilde anlatma-dinlemeye dayali yaklasim, Ali’nin senaryolar igin yaptif1 agiklamalarda
da baskinds.

Ali aym derste, gegmis yillarda liselere girig smavinda ¢ikmus asagidaki gibi bir
soruyu Ogrencilerine yoneltmis ve bu sorunun cevabi fizerinde diisiinmelerini istemigti.
Soru su sekildeydi: “Bir ag1 bir diizlemi kag bdlgeye ayinr?”. Ogrencilerin bazilar 3

bazilar1 2 bolgeye ayirir diyerek cevap verdiler. Ali bos bir defter pargas: alarak {izerine bir
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ag1 cizdi. Cizdigi aginin istikametinde aginin iizerinden defter pargasini eliyle ikiye boldii.
Sonra dgrencilere donerek, bir aginin diizlemi 2 bolgeye ayirabilecegini ifade etti. Sorunun
soruldugu yil 6grencilerinin ¢ogunun diizlemde ag1 {izerindeki noktalar1 da hesaba katarak
3 bolge olarak cevapladiklarimi vurguladi. Daha sonra bolge ile noktalar kiimesinin
birbirine 6zdes olmadiini vurguladi.

Ali derslerde, Ogrencilerine matematikte basarili olmak i¢in her seyden siiphe
etmeleri gerektigini siirekli vurguluyor, yapamadiklar: yada igerisinden ¢gikamadiklan bir
durum oldugunda her zaman “cevaplayabilecegini” ifade ediyordu. Diger yandan, Ali’nin
ders islerken sik sik matematiksel tamm ve ifadeleri Ggrencilerinin defterlerine not
aldirdigt g6zlenmistir. Bu tamimlan ¢ogunlukla kendisinin herhangi bir kaynaktan
yararlanmadan ifade ettigi gozlemlenmigtir. Ali, ayni zamanda 6grencilerinden de sik sik
bu tanimlar kendilerinin ifade etmeleri gerektigini vurgulamigtir.

Ali 6. smuflarla agilar konusunu islerken, diizlemde paralel, kesisen ve ¢akisik
dogrulara iliskin agiklamalar yapiyordu. Paralel, kesisen ve cakisik dogrulara tahtada
uygun sekiller ¢cizmisti. Bu arada grencilerinden birinin “égretmenim iki noktadan sadece
bir dogru geger dediniz ama ¢akisik dogrularda iki noktadan iki dogru geciyor” seklindeki
bir sorusuna uygun bir cevap veremedigi gbzlenmistir. Senaryo 1, senaryo 3 ve senaryo
6’da da 6grencilerin sorduklar sira dis1 sorular i¢in uygun agiklamalar getirememisti. Ay
derste, Ali bir noktadan kag diizlemin gegecegine iliskin bir soruyu cevaplarken, diizlem
olarak kabul ettigi bir kagit par¢asin ucu sivri bir kalemle delerek, bu kagit pargasini yavas
yavasg g¢evirmis- ve bdylece bir noktadan ¢ok sayida diizlem gegebilecegini gOstermistir.
Ogrencilerden biri yine aym derste ders kitabindaki bir ifadeyi dikkate alarak dgretmene
diisey ile dikeyin ayni sey olup olmadifim sordu. Ali, Sekil 22°deki gibi iki dogruyu
tahtaya ¢izerek diiglinmeye bagladi.

Sekil 22. Ali 6gretmenin diisey dogrular ile ilgili drnegi

Bu asamada 6grencinin sordugu soruya uygun bir yorum getiremeyen Ali’nin uzun

bir siire ikilemde kaldig1 ve daha sonrada bu konuyu aragtirmasi gerektigini sGyleyerek
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gecistirdigi gézlemlenmistir. Ali bu derslere konuyu &gretmeye ydnelik herhangi bir arag-
gereg getirmemis, fakat smiftaki kagit pargalari, pencere, tahta, kapi, v.b araglardan sikca
faydalanmustir.

Ali’nin girdigi bir bagka derste yine nokta, dogru ve diizlem konusu isleniyordu.
Ogrencilerden biri, evde ¢dzmeye cahisip {istesinden gelemedigi su soruyu Ofretmene
yoneltti: “baslangi¢ noktalar: aym olan 2 151 3 farkls gekilde ¢iziniz”. Ali hemen tahtaya
yonelerek asagidaki Sekil 23°deki gibi 3 sekli ard: ardina ¢izdi.

Sekil 23. Ali 6

Fakat bu sekillerin {i¢linciisinde 4 1simmn bulundufunu ne Ogretmen ne de
Ogrencileri farkina varamadilar. Smif ortamlarinda genellikle dgrencilerin birbirleri ile
matematiksel tartigmalara fazla girmedikleri, bu tartismalarmi g¢ogunlukla Ogretmenle
gerceklestirdikleri gézlemlenmistir. Dersler sirasinda Ogretmene bol miktarda soru
soruluyor, 6gretmen ise bunlara tahta baginda anlatarak cevap veriyordu. Oprencilerin
kendi aralarinda bu sorulan tartismalarina fazla firsat verilmedigi gozlenmistir. Ornegin
Ogrencilerden biri tahtaya kalkarak Sekil 24°e benzer bir ¢izim yapmug ve dgretmenine “bu

acularmn degerlerinin ayni olup olmadigini” sormugtu.

Sekil 24. Ogrencinin ag1 sorusu

Ali, 6grencinin ¢izdigi bu sekle bakip, ¢izdigi acilarin “elbetteki hepsinin ayni

agilar” oldugunu s6ylemis, daha baska bir agiklama ve gosterim sekli gelistirmemistir.
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Ali’nin, dersine girdigi smiflarda kendi ifadesiyle bazen, miifredat kapsaminda
olmayan konulan da isledigi gdzlemlenmistir. Ornegin 8. smuflarda egim konusunu
iglerken, ders kitabinda bulunmayan iki dogrunun paralellik ve diklik kosulunu da
Ogretmisti. Ali, dgrencilerini daha gok liselere giris smavlarma hazirlamaya odaklanmistt
ve derslerini de bu yonde isliyordu. Ayrica Ali’nin derslerde 6grencilerinin sinavlarda
zaman kazanmalar1 i¢in bol miktarda “kural” ve kisa yolu defterlerine not aldirdis,
genelde konularin kavramsal alt yapilarindan ¢ok bu 6gelere vurgu yaptif
gézlemlenmistir. Ali senaryolardaki yaklasimlarinda da ¢ofu zaman bu &gelere agirlik

vermis ve oradaki dgretme planlarini da bu yonde ¢izmigti.



4. TARTISMA

Bu boliimde, arastirmadan elde edilen bulgular dig ve i¢ yorum olmak iizere iki
bolim halinde yorumlanmustir. Dig yorumda, arastirma bulgulanmmn ilgili literatiirdeki
Ogretmenin alan egitimi bilgileriyle ilgili genel kuramsal cerceve dahilinde ne anlama
geldigi, i¢ yorumda ise bulgularin kendi i¢inde aragtirma problemleri g6z Oniine alinarak
bir degerlendirilmesi yapilmustir.

TIkdgretim matematik G6gretmenlerinin okul matematiginin baz1 temel konu ve
kavramlarinda alan egitimi bilgilerinin niteliklerinin betimlenmesine yonelik bu ¢alismada,
bilgi ve inanglar biitiinciil bir yap: i¢erisinde ele alinmustir. Literatiirde de sik¢a belirtildigi
gibi, eger bilgi ve onun dgeleri incelenecekse, inang yapilart da mutlaka dikkate alinmalidir
(Thompson, 1992, Ernest, 1991a). Bu dogrultuda, ¢alismanin ilk agamasinda, daha sonraki
verilere 151k tutmasi agisindan her bir 6gretmenin kendi 6grencilik yillarindan baglayarak
deneyimleri mercek altina alinmustir. Daha sonra onlarin matematik, matematik 6grenme-
Ogretmeyle ilgili inanglari cesitli miilakat sorular1 ile tespit edilmeye c¢alisilmustir. Bu
miilakatlar, ¢alismamn daha sonraki kismu i¢in, aragtirmaci ve Ogretmenler arasindaki
samimiyetin olusturulmasinda etkin rol oynamustir. Opretmenlerin inang yapilarm
betimlemeye yonelik bu miilakatlarda, bazen miilakat sorularinin amagladigi ¢ercevenin
disinda cevaplar gelmis, bu durumda arastirmacinin elinde bol ama ¢ogu zaman kullanigsiz
miktarda veri toplanmustir. Ornegin, matematigin dogasina iliskin yoneltilen bir miilakat
sorusuna, 6gretmenler kendi 6gretim yaklasimlarindan bahsederek cevap verebilmiglerdir.
Bu nedenle verilerin analiz edilmesi asamasinda biiyiik zorluklar yasanmustir. Buradan
sOyle bir sonuca ulagabiliriz: Ogretmenlerin inanglarina dair dgeler kompleks bir yapi
igerisindedir, onlarin bilgilerinden ve dgretim yaklasimlarindan izole bir halde degillerdir.
Yani 6gretmenin bir miilakat sorusuna verdigi cevap onun inancinm mi, deneyimlerinin
mi, yoksa bilgisinin mi bir {irliniid{ir? Bunu tespit etmek olduk¢a zordur. Bu nedenle
caligmada kullanilan &zle olarak hazirlanmg senaryo tipi miilakat sorular ile bu dgelere
biitlinciil bir bakis agisiyla yaklasilmaya ¢alisilmustir.

Caligmadaki her bir senaryo tipi miilakat sorusu, 6gretmenlere belirli bir 6gretim
gbrevi yerine getirmelerini ima etmigtir. Ornegin, bu senaryolarda 6grenci sorusuna cevap
verme, kavramin ya da konun 6gretilmesine yonelik uygun bir gosterim gekli olusturma,

bir 8gretim aktivitesi planlama gibi 6gretim gorevleri sik¢a yer almistir. Maa (1999)’min
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belirttigi gibi; bu yolla, onlarmn konu ya da kavramla ilgili kendi anlayislarina da dolayh
olarak odaklanilabilir. Konu ya da kavramla ilgili kendi anlayislarimin, matematik 6gretme
yaklasimlan {izerindeki etkileri, gelistirilen bu miilakat sorulan ile tespit edilmeye
calistlmistir. Ayrica Ogretmenlerin  belirli bir kavram ya da konuyu Ogretme
yaklagimlarindan, onlarin matematigin dogasi, matematik Ogrenme-6gretme ile ilgili
inanglarinin  6@elerine dair kapsamli bulgular elde edilebilmigtir. Hatta bu bulgularin,
galigmanin ilk kismindaki inanglarma dair miilakat sorularinda elde edilen bulgulardan
daha kullamighi ve belirgin oldugu gozlenmistir. Ornegin, senaryo 2 de, dgretmenlerin
kesirlerde bolme islemine dair hem kendi kisisel anlayiglarinda hem de ogretim
yaklagimlarinda, matematigin; sonucu bulmaya yonelik bir dizi islem ya da kuralin
uygulanmasi olarak gordiiklerini ¢ikarabiliriz. Bu sekildeki ifadelere, senaryo tipi miilakat
sorularina verilen cevaplarda sik sik rastlanmis ve onlarin inanglarmin  Sgretim
yaklagimlarryla nasil bir iligki i¢erisinde olduguna dair zengin veriler elde edilmistir.
Calismaya katilan matematik 63retmenlerinin alan egitimi bilgilerinin niteliklerine
dair bulgular sadece miilakat sorulari aracilifiyla degil ayni zamanda sinif igi gézlemlerle
de desteklenmistir. Her ne kadar gbzlemlenen derslerdeki matematiksel i¢erik ¢ogunlukla
senaryolardaki matematiksel igerikle uyusmasa da, Ofretmenlerin gergek siuf
ortamlarindaki Ogretme faaliyetlerinde, senaryolarn igerdigi bazi matematiksel ve
pedagojik dgeler yakalanmaya galisilmistir. Ogretmenin matematik bilgisine dair yapilan
¢alismalarda, bu bilginin bir 6gretme faaliyetinde nasil kosturulduguna dair verilerin elde
edilmesi gerektigine sik stk vurgulanmaktadir (Ball vd., 2001). Bu sekilde matematik
Ogretmenlerinin bir 6gretme fa:clliyeti icerisinde kullandiklari bilginin niteliklerinin ne
olmasi gerektigine dair daha genis bir bakis agis1 gelistirilebilecegine dikkat ¢ekilmektedir.
Giris boliimiinde de ifade edildigi gibi, 6gretmenlerin alan egitimi bilgilerinin
kapsamu oldukga genistir. Zaten alan egitimi bilgisi-teriminden de anlagilacag: gibi, bu
kavram hem alan, hem alanin egitimine yonelik ¢esitli bilesenler ihtiva etmektedir. Bu
nedenle arastirmada, ilkogretim matematik 6gretmenlerinin alan egitimi bilgilerine dair,
sinirli  fakat temel olabilecek alan Ogelerine ve bazi temel Ogretim gorevlerine
odaklamlmustir. Peki nedir, bu sinirl fakat temel olabilecek alan bilgisi 6geleri? llkdgretim
matematiginde siirekli tekrar eden, iizerlerine diger matematiksel bilgilerin insa edildigi
temel kavram ve konulardir (Ball, 1987) . Matematiksel alan olarak, bir konu yada kavram
farkli senaryolarda tekrar tekrar iglenmis, bu sayede 6gretmenlerin 6gretimde kullandiklar
bilgilerinin niteliklerine yonelik biitiinciil bir bakis agis1 gelistirilmeye ¢alisibmstir.
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Ornegin, 6gretmenlerin bolme kavram ile ilgili anlayislar, hem. kesirlerde bdlme, hem bir
say1y1 sifira bolme, hem de bir cebirsel denklemi ¢ézme ile ilgili senaryolarda incelenmeye
calisilmugtir. Ayrica, senaryolarda gomiilii olan matematiksel alan, ¢esitli arastirmalarla da
ortaya kondugu gibi, §grencilerin 6grenmede zorluk cektikleri, yada ¢ogu zaman islemsel
bir yaklagimla 6grendikleri konu yada kavramlardir (Maa, 1999; Ball vd., 2001). Peki bu
bazi temel 6gretim gorevleri neleri ihtiva etmektedir? Ogrencinin 6zel bir konu ya da
kavram: anlamasim kolaylagtirmak icin Ofretmenin gesitli gOsterim sekillerini
(representations) kullanabilmesidir. Ogrencilerin 6zel bir kavramla ilgili gelistirdikleri
orijinal ve sira disi fikirlerine cevap vermektir. Bir §gretim etkinligini planlamadir.
Kisacas1 0grencinin anlamasi yoniinde 6gretmenin bir dizi bilgi, tutum ve beceriyi dgretim
gorevi igerisinde etkili bir sekilde kullanabilmesidir. Bu &gelere dair bulgular gercek simif
ortamlarindan verilerle desteklenmistir.

Aragtirilan konunun kompleks dogasi geregi, arastirma ortamlarmdan elde edilen
veriler bulgularda sunulurken, §gretmenlerin alan egitimi bilgilerine dair 6geler agik bir
sekilde simiflandirilmamistir. Ciinkii 6nceden de sik ifade edildigi gibi dgretmenin bir
Ogretme faaliyetinin icerisinde onlarin alan egitimi bilgilerine dair 6geler karmasik bir
sekilde yapilanmustir. Caligmanin verilerin analizi boliimiinde sunulan alan egitimi
bilgilerine dair 6geler, hem senaryolardaki yaklagimlarinda hem de sinif ortamlarindaki
ogretme faaliyetlerinde hep birlikte ise kosulmuslardir. Omegin bir 6gretmenin her hangi
bir &6gretme faaliyetinde kisisel gegmisleri, matematik bilgileri, 6gretme hakkindaki bilgi
ve inanglan, 6grenci hakkindaki bilgi ve inanglar1 farkli oranlarda ve birbirleri ile i¢i ige
geemis bir sekilde yapilanmistir. Boylece bulgularin sunumunda bu 6geler birbirlerinden
ayrilmanus ve biitiinciil bir yaklasimla aktarilmstir.

k6 gretim matematik dgretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin 63elerini betimlemeye
yonelik bu calismadan elde edilen bulgular, elbette genellenemez. Fakat bu arastirmadaki
Ogretmenlerin alan egitimi anlayislari bize, genelin ¢ok 6zel bir ayritim resmedebilir. Bu
resme bakilarak genel hakkinda iddialar ortaya atilabilir.

Calismadan elde edilen bulgulara dair i¢ yorumlamalara gelince, bu agamada
Ogretmen profilleri, her bir senaryoya ait anlayiglar ve siuf igi gézlemlerden elde edilen

bulgular bir birleri ile karsilastirmali olarak yorumlanmuistir.
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Opretmenlerin  Senaryo 1°de, genel olarak basamak degeri kavramu ile ilgili
anlayislarinin kural bagimli oldugu sylenebilir. Opretmenler ii¢ basamakli sayilar
carpilirken bu tiir yanliglarin ortaya gikmasim, daha dnceki konularin 6grenilmesindeki
eksikliklere baglamslardir. Ornegin Salih dgretmen, tek basamakli sayilarda garpma, iki
basamakli sayilarda ¢arpma gibi konular iyi 6grenilmemis olabilecegini s6ylemistir. Diger
yandan Ogretmenlerin agiklamalarinda sik sik “basamak™ kelimesini telaffuz etmelerine
ragmen, tam olarak “basamak degeri” kavramini nu kastettikleri agikca belli olmamaktadir.
Maa (1999)’ da 6gretmenlerle yiiriittiizii miilakatlardan aym sonuca ulagmisti. Ogrenciye
bu tipte bir ¢arpma iglemini gretilirken, 6gretmenlerin sik sik “basamak kaydirma kuralr”
m sozli olarak ifade ettiklerini gérmekteyiz. Ayrica Ofretmenlerin senaryolardaki
yaklasimlarinda konuyu &gretmeye yonelik “kurali sdylerim, anlatirim, agiklarm” gibi
sozciikleri de sik kullandiklari gorillmiistir. Buradan, genel olarak O6gretmenlerin
kendilerini matematiksel bilginin kaynagi olarak gordiiklerini sdyleyebiliriz. Ayrica
gozlemlerde de senaryolardaki yaklasimlarina benzer sekilde, kavramsal yapisim
agiklamakta zorluk ¢ektikleri kavram ya da konular1 Ofretirken sik sik kurallara
bagvurduklar1 goriilmiisti. Cogu zaman sorgulanmaksizin kabul edilen bu kural ve
talimatlar 6gretmenlerin matematik 6gretme faaliyetlerinin 6nemli bir bilegeni olmustur.

Senaryo 2 de genel olarak 6gretmenlerin, bu miilakat sorusunun ilk kismi (hesaplama
kismi) i¢in ¢ogu zaman agikca ifade edemeseler de, bir sayiyr bir sayiya bdlmenin
carpmaya gore tersiyle carpilmasiyla ayni anlama geldigi ya da bir baska deyisle “ters
gevir carp” klasik mantig1 ile dogru sonuca ulastiklarmi gérmekteyiz. Ayrica bdlme
islemine dair genel kavrayislarla degil, kesirlerle bolme islemiyle ilgili kural bagimh
anlayislarla ¢oziimlerini yaptiklari ortaya ¢ikmugtir. Ornegin, Hasan &gretmen 1/2 ye
bdlmenin ne anlama geldigini kendi kendine sorgulamis, fakat diislincesini paylasmaya
dayali bir bolme anlayisiyla smirlandirdigindan kurala yonelmistir. Diger yandan, bu
bolmeyi higbir 6gretmen tamsayilarda bélme iglemi ile iliskilendirmemistir. Senaryodaki
bdlme isleminde bolen say1 1/2 olmasina ragmen, Hasan ve Ali 6gretmenin olusturduklar:
problemlerde bunu 2’ye bdlme olarak diisiindiikleri goriilmiistiir. Ball (1990a)’m  aym
senaryoyu kullandig1 aday 6gretmenlerle yiiriittiigii caligmasinda ayni olgu gozlemlenmisti.
Ogretmenler olusturduklari problemlerde genel olarak bdlmenin paylasma anlamim
vurgulamislardir. Bu da, ¢ogu zaman onlarin uygun gdsterim sekilleri gelistirebilmelerini
smirlamis goriinmektedir. Ayrica dgretmenlerin senaryodaki bélme islemine dair problem

olusturma girisimlerinde oldukga tereddiitlii ve kaygili olduklari gézden kagmamugtir. Bu
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tutum onlarin  uygun gosterim gekilleri olusturmalarimi  engellemis olabilir.
Ogretmenlerden bazilari olusturduklar1 gosterim sekillerinin uygun olup olmadifim
belirlemek icin, hesaplamaya bagvurmuslardir. Olugturulan g@sterim  sekilleri,
hesaplamanin sonucu ile uyusuyorsa o zaman uygundur fikri ima edilmektedir. Aslinda
senaryoda da ilk dnce verilen bolme iglemini hesaplamalari istenmigti. Hesaplamay: “ters
¢evir ¢arp” yontemiyle hemen gergeklestirmigler fakat bu hesaplamanin altinda yatan
kavramsal anlayiglara sahip olmadiklarindan, uygun bir problem yada gdsterim sekli
gelistirememislerdi.

Senaryo 3’de Hasan, gocugun yaptig1 “ispatla” ilgili olarak, tek bir 6rnek verilerek
ispat yapilamayacagim ifade ederek matematiksel ispatin yapisi hakkindaki bilgisini ortaya
koymustur. Bunun yam sira, gelistirdigi tek bir ters Ornekle gocugun sdyledigini
giiriitebilecegini de gdsterirken, dogrudan ¢ocuga yaptiginin yanlis ya da dogru oldugunu
sOylemeyecegini de ifade etmistir. Hasan’mn, burada matematiksel bilginin ya da
gelistirilen yolun gegerliligini onaylayan bir konumda olmayacagim ifade etmesine
ragmen, hem diger senaryolarda hem de smif i¢i 6gretme yaklagimlarinda gogunlukla
kendine bigtigi rol tersi ydndeydi. Diger yandan hem Salih hem Ali dgretmen kendilerine,
gocugun agiklamalarinin gegerli olup olmadigini onaylayan bir rol bigmekteydiler. Ayrica,
Salih, senaryonun matematiksel igerigi hakkinda yorum yapmaktan kaginmus, Ali ise
gocugun yaptifryla benzer sekilde tek bir ornek wvererek (eskenar iiggen &rnegi)
“dogrulugunu” gdérmiis ve ikna olmustu. Burada Ali’nin matematiksel ispat hakkindaki
bilgisi 6gretme yaklagimmm dogrudan etkilemis goriiniiyor. Ciinkii Ali’nin gelistirdigi bu-
tek dogrulayict 6rnek, senaryoda onun plamm ¢izdigi 6gretme faaliyetinin 6nciilii olmus,
tiim agiklama ve ydnergelerini bu yonde yapmustir. Dikkati ¢eken diger bir nokta ise, tiim
Ogretmenlerin, 6grencilerinin smf disinda bu tiirden matematiksel ¢aligmalarini taktir
edeceklerini, ona 6vgiiyle yaklagacaklarini ifade etmeleriydi. Hatta bazen Salih dgretmen
gibi, alan- g¢evre iligkisine dair kendi matematiksel anlayislarim, bazen bu yaklasim
sekilleri altinda gizlemigler ve net ifadelerden kaginmiglardi. Hem bu senaryoda hem de
simf i¢indeki yaklasimlarinda Ogretmenler bir matematiksel ispatin yada cevabin
gegerligini dogrulama mekanizmast olarak kendilerini gormiislerdir. Bunun yam sira
Ornegin Salih, senaryoda ¢ocugun getirdigini siuf ortamina tasiyip dgrenciler arasinda
tartigma baglatabilecegini sdylerken, kendi tam agiklama getiremedigi bir konuda bu

tartismay nasil yonlendirecegi bilinmemektedir.
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Senaryo 4°de, Hasan Ogretmen, bolmenin paylasma modeline dayali olarak
aciklamalarini ve 68retme faaliyetlerini yapilandinirken, Salih 6gretmen bolmenin 6lgme
modelinden faydalanmig, Ali 6gretmende senaryodaki bolmeyi ¢arpma iglemine gevirerek
aciklama getirmigtir. Ayrica dgretmenler 0/0 ve 7/0 boliimlerinin degerleri hakkinda bazen
celigkili ifadeler beyan etseler de, senaryo kapsaminda 7/0 boliimi i¢in uygun bir 6gretme
faaliyeti planlayabilmisglerdir. Ayrica dgretmenlerin soruyu soran bir 6grenci olmasina
ragmen, cevabma yonelik ¢ogu zaman tiim siuf igin bir 6gretme plani ¢izmeleri diger
dikkat ¢eken bagka bir konudur. Bu miilakat sorusunu cevaplarken, 6gretmenlerin genel
olarak kendilerine daha fazla giivendikleri ve diger senaryolara nazaran daha rahat hareket
ettikleri gozlenmigtir. 0’a bdlme konusundaki kendi matematiksel yeterlilikleri,
senaryolardaki §gretme yaklagimlarim olumlu yénde etkilemistir.

Senaryo 5°de Hasan ve Ali 6gretmen, gocugun gelistirdigi yolun aslinda pratik bir
yaklagimin gostergesi olabilecegini, fakat bunun diger ¢ikarma islemlerinde uygulanip
uygulanamayacag: hususunda tereddiitlii olduklarini ifade etmislerdir. Bazen bu yolun her
zaman gegerli olup olmadigina dair, tek bir 6rnek vererek dogrulamaya ¢alismislar, bazen
de sezgisel olarak bu yolun her zaman isleyebilecegini dogru kabul etmislerdir.
Ogretmenlerin sdylediklerinden genel olarak, bu sekilde bir ¢ikarma iglemini gogunlukla-
“6diing alma”, “komsudan alma” yaklasimlanyla Ogrettiklerini sOyleyebiliriz. Fakat
“0diing alma” yaklagimii agiklarken, ¢ofu zaman yiriittiikleri islemsel evreleri
aciklamakta zorluk c¢ektikleri ve bazen de bu ybonde kendilerinden emin olmadiklar
gbzlenmistir. Ozellikle Hasan’in binler basamagmdan bir onluk mu, yoksa binlik mi aldig
hususunda ¢eligkili agiklamalar: gézden kagmamustir. Diger yandan bu konun 63retimine
dair 6gretﬁenlem sOylediklerinden, agirlikli olarak gosterme-anlatma yaklasimini
benimsediklerini ¢ikarabiliriz. Sinif i¢i gézlemlerde de Ogretmenler 6gretme ortamlarinda
kendilerine agirlikli olarak bdyle bir rol bigtikleri goriilmiistii. Ogretmenlerin miilakat
sorularina verdikleri cevaplar igerisinde, bazen matematige dair inanglarindan da kesitler
gorebilmekteyiz. Ornegin, Salih’in “..¢inkii milyonlarca kural var matematikte..”,
Ali'nin “..bir kere ¢ikarma islemi yapilirken ne olacak, aymi adli basamaklar alt alta
gelecek sekilde sayilar yazilir...” gibi ifadeleri bize matematige bakis agilarina dair 6nemli
ip uclart vermektedir. Simif i¢i gézlemlerde de 6gretmenlerin senaryodaki yaklasimlar ile
benzer sekilde kurallara, kisa yollara ve hesaplamalara vurgu yaptiklan gézlemlenmisti.

Senaryo 6’da Ogretmenlerin yaptiklan agiklamalarin, senaryonun 6zel igeriginden

daha ¢ok kesirlerde toplamanin nasil &gretilecegine dair kendi 6gretim yaklagimlarina



99

odaklandiginm1 gorebiliriz. Bu asamada gocuklarmn gelistirdikleri agiklamalar, bazen hig
dikkate alinmamus, bazen de genel olarak deginilmistir. Senaryoda g¢ocuklarn
gelistirdikleri agiklamalar igerisinde en ¢ok Temel’in futbol mag1 6rnegine odaklanilnustir.
Hasan ve Salih, Temel hakkinda konusurken, kesirlerde toplama isleminin kuralini
bilmedigini sdylemis, Ali ise ashinda oran olarak dogru ama kesir olarak dogru
diistinmedigini sOylemigsti. Ayrica Salih, Temel’in futbol mag1 6rmegini, oldukea sasirtict
ve de mantikli buldugunu da ifade etmekle birlikte, 6grencinin anlamasin1 anlama ve ona
gbre bir 6gretme plani ¢izme noktasmnda oldukga zorlandigr goriilmiistiir. Ogretmenlerin bu
senaryodaki ¢ocuklarn aciklamalarina iligkin yorum getirmede zorlandiklarinda,
senaryodan bagimsiz olarak kendileri kesirlerde toplama islemini nasil 6gretebileceklerine
dair agiklamalar yapmuslardir. Ayrica genel olarak 6gretmenlerin senaryoya cevap verirken
konun Ogretimine yonelik daha c¢ok ben merkezli bir yaklasim sergilediklerini de
goérmekteyiz. Bu simif i¢i gozlemlerde de sik sik sergilenen bir tavirdi. Hem bu senaryodaki
kesirlerde toplama islemine dair agiklamalarinda hem de diger senaryolardaki
yaklasimlarinda, 6gretmenlerin matematigi islemlerin sonucunu bulmak i¢in uygulanmasi
gereken birbirinden bagimsiz kurallar biitlinii olarak algiladiklan1 ortaya g¢ikmustir.
Gozlemlerde de goriildii ki, sumif i¢i ortamlarda da Ogretmenler genelde kurallar sik sik
tekrarlayan, dogru cevap dagiticisi konumunda idiler. Matematigin dogasiyla ilgili
ogretmenlerin bu sekildeki anlayislar belirgin sekilde simf i¢indeki 6gretim yaklagimlarini
da etkilemisti. Bu ¢alismada incelenen 6gretmenlerin Ernest (1991a)’in 6gretici 6gretmen
tanimina kismen uyustugu tespit edilmistir.

Senaryo 7°de, Ogretmenlerin miilakat sorusunu cevaplarlarken, rahat ve kendine
gitvenir bir halde olduklan1 gézlenmistir. Ogrencilerin senaryodaki sekilde bir denklemi
¢ozmelerine farkli yollarla yardimer olabileceklerini ifade eden Ogretmenlerden, Ali daha
¢ok capraz carpma yOntemine odaklanmistir. Hasan ve Salih ise, bu cebirsel esitligin
¢cOziimiini 6gretmeye yonelik agiklamalarinda daha gok bolme kavramina odaklanmuslardi.
Diger yandan ogretmenlerin agiklamalarinda, ¢ogunlukla islemsel basmaklara vurgu
yapildigimi gérmekteyiz. Yani sonuca ulagmak igin, bir dizi islem yolunun (algoritma)
sirasiyla uygulanmas: yeterli goriilmektedir. Ayrica yukaridaki agiklamalardan,
Ogretmenlerin bir Ogretme faaliyetini planlarken, daha ¢ok kendilerini merkeze alan,
agiklama-gosterme merkezli bir yaklagim benimsedikleri gorilebilir. Diger yandan,
ogretmenlerin denklemin ¢oziimiinde dgrencilere yardimer olmak igin gelistirdikleri yollar,

onlarin matematige bakis agilarina dair bir takim ipuglar1 verebilir. Mesela Salih’e goére
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matematik, bir dizi islemin ve kuralin belli bir sirada, sonucu bulmak i¢in
kosturulmasindan ibaret bir ugrastir. Salih’in dedigi gibi “...bu noktada en kolay kural
neydi? Icler dislara esitti...”.

Ozetle, ilkdgretim matematik Sgretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin niteliklerini
resmetmek, bu bilginin kapsadig ya da bu bilgiyle iliskili birden fazla 6geyi de resmetmek
demektir. Yani 6gretmenin alan egitimi bilgisinin nitelikleri, matematik bilgisi, pedagoji
bilgisi ve inanglarmin i¢ ice gegmis yapistyla agiklanabilir. Ciinkii her bir 68e yukarida da
tartisildigs tizere 6gretmenin dgretme faaliyetlerinde i¢ ice gegmis bir yap: igerisindedir ve
bu eylemlerde birlikte ise kosulurlar.

Biitlin 6gretme faaliyetleri, 6grenci, 6gretmen ve matematiksel igerik ii¢genindeki
boyutlar gercevesinde yapilanmaktadir. Ogretmenin matematik bilgisi, &grencinin
matematiksel anlamasini kolaylastirma yoniinde rol alan uygulamadaki bilgisidir.
Dolayisiyla, bu bilginin niteligi, Ogrencinin matematiksel anlamalarim dogrudan
etkilemektedir. Ogrencinin amaglanan matematiksel yeterliligi kazanmasimin Sniinde en
6nemli engel, 6gretmenlerin okul matematigi konularinda kural ve prosediirlere dayanan
anlayislaridir. Ayrica yine ¢aligmadan elde edilen bulgular 1sifinda, 6gretmenin bu
anlayislari, matematife, 6frenme ve Ogretmeye dair kural ve prosediirlere dayanan

inanglariyla da biitiinlegmis bir haldedir.



5. SONUCLAR

Bu c¢aligmada, ilkdgretim matematik Ofretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin
niteliklerine dair 6geler incelenmeye ¢alisildi. Bu amagla aragtirmada elde edilen bulgular
asagidaki iki probleme cevap aramada kullanilmig ve yorumlanmustir.

1. Ilkogretim matematik Ogretmenlerinin. temel matematik konularindaki mevcut
bilgi ve birikimleri, matematik ogretme yaklasimlarini nasil etkilemektedir?

2. Ilkbgretim matematik 6gretmenlerinin matematigin dogasi, onun 6grenimi ve
ogretimi ile ilgili inanglar, matematik ogretimi yaklasimlar: ile nasil bir iliski
icerisindedir?

Bu boliimde her bir probleme dair elde edilen sonuglar, alt baghklar altinda ele
alinmis ve bunlara ait gesitli yorumlamalar yapilmagtir.

5.1. Ilkogretim Matematik Ogretmenlerinin Temel Matematik Konularindaki
Mevecut Bilgi ve Birikimleri, Matematik Ogretme Yaklagimlarmnda
Anlatma Gosterme Merkezli, Kural ve Prosediirlere Dayanan Yol ve
Uygulamalan da Beraberinde Getirmistir

Senaryo tipi miilakat sorularina verilen cevaplar ve simf i¢i gozlemler aracilifiyla
elde edilen bulgular 15181nda, genel olarak ilkégretim matematik 6gretmenlerinin, okul
matematifinin temel konu ya da kavramlarinda g¢ogu zaman birbirinden kopuk, kural
bagimli anlayislara sahip olduklarimi s6yleyebiliriz. Bu konu ya da kavramlara dair kendi
anlayiglarindaki eksikliklerin, belirgin sekilde 6gretim yaklagimlarini da etkiledigi ortaya
cikmigtir.

Ornegin, senaryo 1°de Salih ve Ali, iic basamakli iki saymin c¢arpiminda, her bir
saymin nigin bir basamak sola kaydirilarak yazilmasi gerektigini kendileri tam olarak
agiklayamadiklarindan, bu konuyu 6grencilerine nasil dgreteceklerine iligkin konugurken
sik sik “bdyle olmasi gerekir”, “bu ¢arpmanin kuralidir” ,“bu onlar basamagi oldugu icin
bir atlamaliy1z” gibi ifadeleri kullanmiglardir. Smif i¢i gozlemlerde de Ogretmenlerin
benzer ifadeleri sikca kullandigi g6zlemlenmisti. Buradan 6gretmenlerin matematiksel
anlamalarindaki eksikliklerinin §gretim yaklagimlarinda da kurallara vurgu yapan anlatma-
gbsterme merkezli bir yol takip etmelerine sebebiyet verdigi sonucunu ortaya ¢ikmaktadir.

Yani okul matematiginin bazi konu yada kavramlarinda, kendilerinin tam bir anlayis
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sergileyememeleri onlarin Ogretim yaklasimlarimn kapsamim ve niteligini dogrudan
etkilemistir. Aym sekilde 5. senaryoda da matematiksel igerik olarak, basamak degeri
kavramina odaklanilmisti. Matematik &gretmenlerinin senaryodaki bigimde bir ¢ikarma
islemini 6gretirken, agirlikli olarak “6diing alma” yaklasimiyla agiklamalar getirdikleri, ve
¢ogu zamanda bu yaklasimlarin altinda yatan kavramsal yapiy1 agiklamada zorlandiklar:
gbzlenmistir.

Senaryo 2°de 6gretmenlerin bolme kavramn ile ilgili anlayislan ¢ogunlukla bélmenin
paylasma anlamiyla sinirlanmsti. Bu yilizden 6gretmenler senaryodaki bdlme islemini
ogretmek igin kullanabilecekleri uygun bir sézel problem, ya da gosterim sekli
olusturmakta zorlanmiglardir. Ayrica kendilerine senaryodaki bdlme igleminin sonucunu
nasil bulacaklarina dair soru yoneltildiginde, basitge “ters g¢evir, ¢arp” kisa yolunu
uygulayip sonuca gitmisler, fakat ni¢in bdyle yaptiklarmma dair agiklama yapmaktan
¢ekinmislerdir. Baz1 6gretmenlerin kesirlerde b6lme islemini 6gretmeye yonelik yaptiklan
¢izim ve agiklamalarin, islemin sonucunu bulurken uyguladiklar “ters ¢evir, ¢arp” kisa
yolunun golgesinde kaldigim1 gérmekteyiz. Yani planlanan OFretim aktivitesinde
hesaplamadan elde edilen sonu¢ kullamlmig, tiim gosterim sekilleri ve agiklamalar bu
sonug {izerine kurulmustur. Buda onlarin uygun gosterim sekilleri ve problemler
olugturmalarint sinirlamistir. Bu sonug gézlem yapilan sinif ortamlarinda da belirgin olarak
ortaya ¢ikan bir durumdu. Yani &6gretmenler smuf igindeki Ogretme faaliyetlerinde
konularin kavramsal agiklamalarindan ve alt yapilarindan ziyade, daha ¢ok kisa yollara,
kurallara ve sonuca yoOnelik hesaplamalara vurgu yapnuslardi. Ayrica 6gretmenlerin
bazilarinin yaptiklar agﬂdamalarda 1/2 ve 2’ye bolmeyi karistirdiklan gbzlenmistir. Bu
ise kavramin 6gretimine yonelik onlarin yanlis bir gésterim sekli olusturmalarina sebep
vermistir. Elde edilen bu sonug, Maa (1999) ve Ball (1990)’ in arastirma sonuglar ile
ortiigmektedir. Ogretmenler, 7. senaryodaki denklemin ¢dziimiinii dgrencilerine dgretirken,
bazen bolme kavramina vurgu yapnuslar, ama c¢ogunlukla asama asama x’i nasil
bulabileceklerine dair bir takim islemsel 6gelere agirlik vererek, 6grencilere yardimci
olabileceklerini ifade etmislerdir. Hem senaryolara verilen cevaplarda hem suuf igi
gozlemlerde belirgin sekilde ortaya ¢ikmustir ki, 6gretmenlerin matematiksel konu ve
kavramlara dair bilgileri pargali bir yapidadir. Yani matematiksel kavram yada konular
birbirleriyle yeteri derecede iliskilendirilememiglerdir. Bu ise onlarm 6gretim
yaklagimlarmin da pargali bir yapida oldupunu ortaya gikarmaktadir. Ornegin, aym

temalarin islendigi senaryolarin birinde 6gretmenlerin 6gretim yaklasimlarinda bdlme
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kavramina odaklandiklari, digerinde ise sadece sonucu bulmak i¢in islemsel basamaklara
odaklandiklan gOriilmiistiir. Caliymada elde edilen bu sonuglar Maa (1999)’nin
calismasindaki sonuglarla Srtiismektedir.

Senaryo 3’de Ogretmenlerin alan- ¢evre iligkisine dair belirgin bir anlayis ortaya
koyamadiklar1 gbzlenmistir. Bazen alan-gevre iligkisine dair kendi anlayislarini grenciye
kars1 duyugsal yaklagimlarinin altinda gizlemislerdir. Yani 6gretmenler, bu senaryonun
matematiksel igerii hakkinda konugmaktan g¢ok, Ogrenciyi tesvik etme, Ovme gibi
duyugsal yaklasimlariyla ilgili aciklamalar yapmislardir. Ayrica 6gretmenlerin
matematiksel ispat hakkindaki bilgilerinin, gelistirdikleri 6gretim yaklagimlar {izerindeki
etkisi biiyiiktiir. Ornegin, Ali’nin senaryodaki Ggrencinin yaptig1 “ispata” benzer sekilde,
eskenar ticgenleri kullanarak tek bir dogrulayan 6rnek bulmasi ve bunu bir 6gretimsel
gorev igerisinde kullanmasi, onun matematiksel ispat hakkindaki bilgisinin yansimasi
olarak goriilebilir. Ayrica genel olarak simf i¢i gozlemlerde de 6grencilerin gelistirdikleri
matematiksel yol ve stratejilere dair 6gretmenlerin devamli kontrol edici ve bunlarin
dogrulugunu onaylayici bir rol takindiklari gozlemlenmisti. Bu da onlarin 6gretme
faaliyetlerinde kendilerinin baskin olduklar yol ve uygulamalari da beraberinde getirmisti.

Senaryo 6’da matematik G6Zretmenlerinin kesirlerde - toplama islemine dair
anlayislarimin ¢ofu zaman kurallara dayali oldugunu gormekteyiz. Hem senaryodaki
Ogrencilerin matematiksel anlamalarim1 anlama noktasinda hem de kavramsal matematik
bilgisi olarak kendi anlayiglarinda eksik kaldiklarindan, &grencilerin anlayislarim
iyilestirme noktasinda uygun bir Ogretme faaliyeti planlamada yetersiz kalmslardi.
(")fnegin sik stk “paydalarn esitlenmesi gerekir”, “carparken kural o, toplarken bu” gibi
ifadelerle 6gretim yaklasimlarini sekillendirmiglerdir. Bu sik¢a gozlemlerde de ortaya
¢ikan bir durumdu. Zaten, Maa (1999)’nin da ifade ettigi gibi 6gretmenlerin 6grencilerinin
anlamsina yardimei olmalarindaki etkililikleri, o konuyla ilgili kendi anlayiglarinin 6tesine

gecemez.
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5.2. Ilkogretlm Matematik Ogretmenlenmn Matematigin Dogasi, Onun
Oprenimi ve Opretimi Ile ilgili Inanclan, Matematik Ogretimi
Yaklasimlarini Dogrudan Etkilemektedir

Caligmaya katilan ilkdgretim matematik O6fretmenlerinin gogunlukla matematigi,
birbiriyle iliskisiz bir dizi kural, iglem ve beceriden olusan statik yapida bir bilim dal
olarak algiladiklarini sGyleyebiliriz. Onlara gére matematigi iyi bilmek, etkili hesap
yapabilmektir. Sonuca ulagmak igin kural ve islemleri etkili bir sekilde kullanabilmektir.
Caligmanin ilk asamasinda inanglanna dair gergeklestirilen miilakatlarda, bazen
matematigin bilme ve arastirma siirecinin kendisi olduguna dair fikirlerini ifade etseler de,
senaryo tipi miilakat sorularina cevaplarindaki yaklasimlarinda ve siuf i¢i goézlemlerde
cogu zaman tersi yonde fikirler yada uygulamalar ortaya koymuslardir. Yani matematiksel
icerik olarak 6zel bir kavram yada konuya odaklanan bu senaryolara verilen cevaplarda,
sik sik kurallara ve islemsel bilgiye vurgu yapildigim gormekteyiz. Senaryolarda,
matematigin dogasina iliskin bu anlayiglarin, onlarin hem senaryolardaki hem de simif
icindeki matematik 6gretim yaklasimlanni dogrudan etkiledigi sonucu ortaya gikmmstir.
Ogretmenlerin matematige bakis agilari ne ise, dgretim yaklagimlarinda da vurgunun o
ydnde oldugunu oldugu ortaya ¢ikmustir. Ogretmenler dgretim yaklagimlarinda daha gok,
sliregten ¢ok sonuca 6nem veren strateji ve uygulamalar gelistirmislerdir. Matematigin
dogastyla ilgili inanglar1 ve §gretim yaklagimlan arasmdaki bu lineer iliski bagka bir ¢ok
calismada da ortaya konmustur (Ernest, 1991a; Thompson, 1992).

Calismaya katilan matematik 6gretmenlerinin matematik ogrenme ve Ogretme ile
ilgili inanglari, matematigin dogZas: ile ilgili inanglarm temel almugtir. Kural ve islemleri
uygulamada en yetkin ogretmendir. Ogretmen bunlari ne kadar etkili bir sekilde
ogrencilerine dikte ederse dgretimin kalitesi de o kadar artacaktir. Ogretmen matematiksel
bilginin kaynagidir. Eger Ogrenci Ogretmendeki bu bilgiyi ne kadar etkili “siiziip”
alabiliyorsa o kadar iyi matematik 6greniyor demektir. Ogretmenlerin hem senaryolarda
planladiklart &gretme faaliyetlerinde hem de smuf igi ortamlardaki Ggretme
faaliyetlerindeki yaklasimlarinda kendilerine anlatict ve gosterici rol bigtikleri
goriilmektedir. Hem senaryolarda hem simf igi gézlemlerde 6gretmenlerin gelistirdikleri
Ogretim yaklasimlarinda, konu ya da kavrama yonelik Ogrencilerin anlamasini
kolaylastirict  gOsterim  sekilleri ve uygulamalann olusturmakta  zorlandiklar
gbzlemlenmistir. Iginden ¢ikamadiklar1 noktalarda gogu zaman kurallan “can simidi”

olarak gormiigler ve bunlara kendi gelistirdikleri 6gretme eylemlerinin garantileyicileri
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olarak yaklasmuglardir. Ornegin kesirlerde bélme islemini konu alan 2. senaryoda,
olusturduklar1 gosterim sekillerinin (¢izimler, problemler vs.) uygun olup olmadigina,
direk bdlme isleminin sonucuna bakarak karar vermislerdir. Yani dgretimsel gosterimler
araciliftyla sonug bulunmamus, sonug aracilifiyla 6gretimsel gosterimler olusturulmusgtur.

Ayrica Ogretmenlerin hem senaryolara verdikleri cevaplarda hem de sif igindeki
ogretme faaliyetlerinde, ilgili konu yada kavramla ilgili kendine glivenlerinin de 6gretim
yaklagimlarim dogrudan etkiledigi sonucu ortaya ¢ikmustir. Yani 6gretmenlerin bir konu ya
da kavramin 6gretilmesinde kendilerine olan inanglar tam ise, 6gretim yaklasimlar: da o
kadar etkili olabilmektedir., Bu sonu¢ Maa (1999)’nin arastirma sonuglar1 ile
desteklenmektedir.

Diger yandan, genel olarak 6gretmenlerin pedagoji bilgisi ve alan bilgisi arasinda
kesin ayrimlara gittikleri ¢aligmanin ilk kismindaki miilakatlarda ortaya ¢ikan dnemli bir
bulgudur. Bu bulgudan hareketle 6gretmenler senaryolardaki gretim yaklasimlarinda ya
alan bilgilerinin 6gelerini 6n plana g¢ikarmuslar, ya da pedagojik Ogelere agirlik
vermislerdir. Yani her ikisini tiimlesik bir yap igerisinde goriip, 6gretim yaklasimlarmda
etkili bir sekilde kullanamamuiglardir. Bu ise onlarin matematik 6gretimi yaklasimlarinin
verimliligini dogrudan etkilemistir.

Elde edilen sonuglar isiginda, nitelikli bir ilk6gretim matematik &gretmeninin
Ogretme faaliyetlerini yonlendiren temel Ogelerin onlarin alan bilgileri, alan egitimi
bilgileri ve inanglari oldugu ve en dnemlisi de bu 6gelerin bir birleri ile i¢ ice gegmis bir

sekilde yapilandiginin ortaya ¢ikmasidir.



6. ONERILER

Bu ¢alisma ile ilk6gretim matematik Ogretmenlerinin alan egitimi bilgilerinin
nitelikleri resmedilmeye caligilmigtir. Caliymadan elde edilen sonuglar dogrultusunda
agagida bir takum Snerilerde bulunulabilir:

»  Ogretmenlerin basit fakat temel diizeydeki okul matematigi konularinda yeterli
diizeyde kavramsal anlayiglara sahip olmamalari, beraberinde &gretim yaklagimlarinda da
bir kisirhga sebebiyet vermisti. Bu nedenle ilkGgretim matematik Ofretmenlerinin
yetistirilmesine yonelik 6gretmenlik programlarinda alan dersleri ve alan egitimi dersleri
arasida hem igerik olarak hem de 6gretim yaklasim olarak bir uzlasmamn olusturulmasi
gerekir. Ayrica ilkdgretim matematik Ggretmeni olabilmek igin ihtiya¢ duyulacak
matematiksel bilginin 6zellikleri, kapsami ve boyutlarinin ne olmasi gerektii saglam
teorik tabanlara dayandirilmalidir.

»  Qenel dgretmen yetistirme felsefesi olarak, pedagojik dersler alan derslerine bir
eklenti olarak goriilmemeli, alan ve pedagoji dersleri i¢ ige bir yapi igerisinde ele alinip, bu
yonde diizenlemeler yapilmalidir.

»  Tlkdgretim matematik Ofretmeni yetistirmeye yonelik programlarda, genel
egitim derslerinden ¢ok alanin egitimine yonelik derslere agirlik verilmelidir.

»  Hizmet 6ncesi ilkdgretim matematik 6gretmenlerine, alan egitimi bilgilerinin
onemli bir pargasi olarak, ilkdgretim OZrencilerinin 6zel bir matematiksel kavram yada
konu ile ilgili anlayislarina dair bilgiler verilmelidir. Ozel 6gretim metotlan derslerinde,
ilkogretim Ogrencilerinin 6zel bir kavram ya da konu ile ilgili anlayislarma dair gesitli
senaryolar olusturularak, 6gretmen adaylariin bunlar i¢in uygun agiklama ve gOsterim
sekilleri gelistirebilmelerine firsat verilmelidir.

»  Hizmet Oncesi ilkgretim matematik 6gretmenligi programlarinda 6gretmen
adaylarinin okul matematiginin temel konularinda derinlemesine bir anlayis sahibi olmalan
saglanmalidir. Bu ise sik sik okul matematiginin konular1 ziyaret edilerek saglanabilir.
Cogu zaman islemsel bir yaklasimla dgretilen konular {izerine odaklanilmali ve nedenleri,
nicinler sorgulatilmalidar.

=  (Calismaya katilan 6gretmenlerin matematigi bir dizi kural, islem ve beceriden

olusan bir bilim dali olarak algiladiklar1 hem miilakat hem g6zlem bulgularindan ortaya
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cikarilan bir sonuctu. Bu nedenle ilkdgretim matematik 6gretmenleri yetistirilirken,
matematiksel bilginin dogasina iligkin anlayislarin kazandirilmasina dnem verilmelidir.

»  Opretmen adaylarmin matematigin dogasi, matematik Ogrenme-Ogretme
boyutlarina iligkin saglam inanglarmin  olusturulmas: isteniyorsa, kendilerinin
tiniversitedeki smiflarinda matematik egitimi reformlarinda savunuldugu sekliyle 6grenme
ortamlarindan gegmeleri gerekir.

*  Hizmet iginde gdrev yapan ilkdgretim matematik dgretmenlerinin alan egitimi
bilgilerinin niteliklerinin gelistirilmesi i¢in uzun siireli hizmet-i¢i kurslar diizenlenmelidir.
Bu hizmet i¢i kurslarda, hem alan egitimcileri, hem alan uzmanlar: birlikte rol almalidirlar.

=  Genel olarak &gretmenlerin bilgisini incelemeye yonelik c¢alismalarda, bu
calismada kullanilanlara benzer sekilde, Ogrencinin bir konu ya da kavramla ilgili
diiglincesinden ya da anlayisindan hareketle olusturulmus, &gretmene 6zel bir 6gretme
plani olugturmasini ima eden senaryolar kullanlabilir. Bu yolla 6gretmenin o konu ya da

kavramla ilgili hem kendi anlayiglarina hem de inanglarina dolayl olarak odaklamlabilir.



7. KAYNAKLAR

Baki, A:z 1996. Liberating school mathematics from procedural view, Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12, 179-182.

Baki, A., 1997. Cagdas gelismeler 118inda matematik &gretmenligi egitimi programlari,
Egitim ve Bilim Dergisi, 21 (1), 46-54.

Baki, A., Bell, A., 1997. Ortadgretim Matematik Ogretimi, YOK/Diinya Bankas1 Milli
Egitimi Gelistirme Projesi, Ankara.

Baki, A., 2002. Orenen ve Ogretenler I¢in Bilgisayar Destekli Matematik, Ceren Yayn-
Dagitim, Istanbul.

Ball, D. L., 2000. Bridging practices: Intertwining content and pedagogy in teaching and
learning to teach. Journal of Teacher Education, 51, 241-247.

Ball, D. L., McDiarmid, G. W., 1988. Research on teacher learning: Studying how
teachers' knowledge changes, Action in Teacher Education , 10 (2), 17-24.

Ball, D. L., 1987. Research on teaching mathematics: making subject matter part of the
equation, In J. Brophy (Ed.), Advances in research on teaching. Teachers’
knowledge of subject matter as it relates to teaching practices, Greenwich: JAI
Press. Vol 2, 1-48. )

Ball, D. L., 1988b. Unlearning to teach mathematics, For the Learning of Mathematics,
8(1), 40-48.

Ball, D. L., 1990a. The Mathematical understandings that prospective teachers bring to
teacher education, Elementary School Journal, 90(4), 449-466.

Ball, D. L., 1990. Halves, pieces, and twoths: Constructing representational contexts in
teaching fractions. East Lansing: Michigan State University, National Center for
Research on Teacher Learning.

Ball, D. L., Lubienski, S., Mewborn, D., 2001. Research on teaching mathematics: The
unsolved problem of teachers' mathematical knowledge, In V. Richardson (Ed.),
Handbook of research on teaching (4th ed.), New York: Macmillan, 433-456.

Ball, D. L., McDiarmid, G., 1989. The subject matter preparation of teachers, 89, 4, East
Lansing: Michigan State University, National Center for Research on Teacher
Learning, http.//ncrtl.msu.edu/http/ipapers/html/pdffip894.pdf, 15 Mayis 2004.

Ball, D.L., 1990. Prospective Elementary and secondary teachers’ understanding of
division, Journal for Research in Mathematics Education, 21,132-144.




109

Baydar, S. C., Bulut, S., 2002. Ogretmenlerin matematigin dogasi ve Ogretimi ile ilgili
inanglarinin matematik egitimindeki Onemi, Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 23, 62-66.

Bell, J., 1989. Doing Your Research Project: A Guide for First-Time Researchers in
Education and Social Science, The Open University Press.

Brown, C. A., Borko, H., 1992. Becoming a mathematics teacher, In D. A. Grouws (Ed.),
Handbook of research on mathematics teaching and learning, New York:
Macmillan, 209-239.

Bryan, T. J., 1997. The Knowledge and Beliefs of Prospective Secondary Mathematics
Teachers: An Analysis on Five Levels, Yaymnlanmamis Doktora Tezi, The
University of Texas.

Caine, R. N., Caine, G., 2002. Beyin Temelli Ogrenme, Ceviri Editérii: Giilten Ulgen,
Nobel Yayinlari, Ankara.

Carpenter, T. P., Fennema, E., Peterson, P.L., Chiang, C., Loef, M., 1989, Using
knowledge of children’s mathematics thinking in classroom teaching: An
experimental study, American Educational Research Journal, 26, 499-531.

Carpenter, T. P., Fennema, E., Petersen, P., Carey, D., 1988. Teachers' pedagogical
content knowledge of students' problem solving in elementary arithmetic, Journal
for Research in Mathematics Education, 19, 385-401.

Cho, C., 2000. A Korean Elementary Teachers Beliefs About Teaching and Learning and
Its Impact on Interactions and Norms in Mathematics Classrooms, Yaymlanmamis
Doktora Tezi, Oregon State University.

Cochran, K. F., DeRuiter, J. A., King, R. A., 1993. Pedagogical Content Knowing: An
integrative model for teacher preparation, Journal of Teacher Education, 44, 263-
272.

Cooney, T. J.,1985. A Beginning Teacher’s View of Problem Solving, Journal for
Research in Mathematics Education, 16(5), 324-336.

Cepni, S., 2001. Arastirma ve Proje Calismalarina Girig, Erol Ofset Trabzon.

Dossey, J. A., 1992. Handbook of research on mathematics teaching and learning, New
York: Macmillan, 39-48.

Eisenhart, M., Borko, H., Underhill, R., Brown, C., Jones, D., Argard, P., 1993.
Conceptual knowledge falls through the cracks: Complexities of learning to teach
mathematics for understanding, Journal of Research in Mathematics Education,
24, 8-40.

Emest, P., 1989. The knowledge, beliefs and attitudes of the mathematics teacher: a model,
Journal of Education for Teaching, 15(1), 13-33.




110

Ernest, P., 1991. The Philosophy of Mathematics Education, The Falmer Press.

Ernest, P., 1991a. The impact of beliefs on the teaching of mathematics, In Ernest. P. (Ed.),
Mathematics teaching: The state of the art, New York : The Falmer Press, 249-
254.

Even, R., Tirosh, D., 1995. Subject-matter knowledge and knowledge about students as
sources of teacher presentations of the subject matter, Educational Studies in
Mathematics, 29, 1-20.

Even, R., Tirosh, D., 2002. Handbook of International Research in Mathematics Education,
Lawrance Elb, London, 219-240.

Fenemma, E., Franke, M.L., 1992. Teachers’ knowledge and its impact, Handbook of
research on mathematics teaching and learning, New York: Macmillan, 147-164.

Frank, M. L., 1990. What myths about mathematics are held and conveyed by teachers?,
Aritmethic Teacher, 37(5), 10-12.

Hiebert, J., Lefevre, P., 1986. Conceptual and Procedural Knowledge in Mathematics: An
Introductury Analysis, The case of mathematics, 1-28.

Hiebert, J., Carpenter, T. P., 1992. Learning and teaching with understanding, Handbook
of research on mathematics teaching and learning, New York: Macmillan, 65-126.

Kennedy, M. M., Ball, D. L., McDiarmid, G. W., 1993. A study package for examining
and tracking changes in teachers’ knowledge, East Lansing, MI: National Center
for Research on Teacher Learning, College of Education, Michigan State
University.

KPSS, 2004. Milli Egitim Bakanligi Kamu Personeli Se¢me Sinavi.

Leinhardt, G., Smith, D., 1985. Expertise in Mathematics Instruction: subject matter
knowledge, Journal of Educational Psychology, 77(3), 247-271.

Ma, L., 1999. Knowing and teaching elementary mathematics: Teachers’ understanding of
fundamental mathematics in China and the United States, Mahwah, NJ: Lawrence
Erlbaum Associates.

Marks, R., 1990. Pedagogical content knowledge, From a mathematical case to a modified
conception, Journal of Teacher Education, 41(3), 3-11.

McDiarmid, G. W., Ball, D. L., Anderson, C. W., 1989. Why staying one chapter ahead
doesn’t really work: subject-specific pedagogy, In: M. C. Reynolds (Ed.),
Knowledge base for the beginning teacher, Oxford, UK: Pergamon, 193-205.

McNamara, D., 1991. Subject knowledge and its application: problems and possibilities for
teacher educators, Journal of Education for Teaching, 17(2), 113-128.




111

MEB, 2005. Ogretmen Yeterlikleri, http://oyegm.meb.gov.tr/yet/, 05/05/2005.

Meredith, A., 1993. Knowledge for teaching mathematics: some student teachers’ views,
Journal of Education for Teaching, 19 (3), 325-338.

NRC, 2000. Knowing and Learning Mathematics for Teaching: Proceedings of a
Workshop, National Academy Press.

NRC, 2001. Adding it up: Helping children learn mathematics, Washington, D. C.,
National Academy Press.

NCTM, 1989. Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics,
http://standards.nctm.org, 7 Subat 2004.

NCTM, 1991. Professional Standards for Teaching Mathematics,
http://standards.nctm.org, 7 Subat 2004.

NCTM, 1995. Assessment Standard for School Mathematics, http://standards.nctm.org, 7
Subat 2004.

NCTM, 2000. Principles and Standards for School Mathematics, http://standards.nctm.org,
7 Subat 2004.

RAND, 2003. Mathematical Proficiency for All Students, Published by RAND, Pittsburgh.
Ryan, K., Cooper, J. M., 2004. Those who can, teach, Haughton Mifflin Company, USA.

Schoenfeld, A. H., 2000. Purposes and Methods of Research in Mathematics Education,
www. ams. org/notices/, 12/ 12/ 2004.

Shulman, L. S., 1986. Those who understand, Knowledge growth in teaching, Educational
Researcher, 15(2), 4-14.

Shulman, L. S., 1987. Knowledge and teaching: Foundations of the new reform, Harvard
Educational Review, 57(1), 1-22.

Skemp, R. R., 1987. The psychology of learning mathematics, Hillsdale, NJ: Erlbaum.
Stake, R, E., 1995. The Art of Case Study Research, London: Sage.

Strauss, A., Corbin, J., 1990. Basics of qualitative research: Grounded theory procedures
and techniques, Newbury Park, CA: Sage.

Swenson, K. A., 1998. Middle School Mathematics Teachers’ Subject Matter Knowledge
and Pedagogical Content Knowledge of Probability: Its Relationship to
Probability Instruction, Yayinlanmamig Doktora tezi, Oregon State University.

Tamir, P., 1988. Subject matter and related pedagogical knowledge in teacher education,
Teaching and Teacher Education, 4(2), 99-110.




112

TIMSS-R, 2003. Trends in International Mathematics and Science Study,
http://nces.ed.gov/timss/, 12/ 12 /2004.

Thompson, A. G., 1992. Teachers’ Beliefs and Conceptions: A Synthesis of the Research,
Handbook of Research on Mathematics Teaching and Learning, D. A. Grouws,
New York, MacMillan, 127-147.

Thompson, A.G., 1984. The Relationship of Teachers’ Conceptions of Mathematics and
Mathematics Teaching to Instructional Practice, Educational Studies in
Mathematics, 15, 105-127.

Tirosh, D., Fischbein, E., Graeber, A., Wilson, J.W., 1999. Prospective elementary
teachers’ conceptions of rational numbers,
http://jwilson.coe.uga.edu/Texts.Folder/Tirosh/Pros.El. Tchrs.html , 12/11/2004.

Yildirim, A. ve Simsek, H., 2000. Sosyal Bilimlerde Nitel Arastirma Y6ntemleri, Ankara.

YOK, 1998. Milli Egitimi Geligtirme Projesi Hizmet Oncesi Ogretmen Egitimi Fakiilte-
Okul Igbirligi, Ankara.



EK-1

OGRETMENLERIN MATEMATIK OGRETME VE OGRENME ILE iLGILI
INANCLARI (YARI YAPILANDIRILMIS MULAKAT SORULARTI)

Isim : Deneyim:

Okul :
A. Ogretmenlerin kisisel gecmisleri ve genel diisiinceleri

Al. Ogretmen egitimi almadan once hangi okullardan mezun oldunuz? (ilkokul,
lise,v.s.). Ilkogretim okulunda Ogretmenlik yapmaya baglamadan &nce hangi
yiiksek6gretim programim bitirdiniz?

A2. Su an ilkdgretim okulunda 6gretmenlik yapiyorsunuz. Peki, 6grenci olarak
kendi ilkokul deneyiminize geri dondiigiiniizde, neler akliniza geliyor? (6grenilenler neydi,
Ogretmenleri hakkindaki diisiinceler, farkli konu alanlar: hakkindaki diisiinceler)

A3. Lise ve iiniversitede d6grendiginiz matematik hakkinda neler sdyleyebilirsiniz?
Matematigi nasil 6greniyordunuz? Matematik nasil Ogretiliyordu? Aldigmiz dersleri
hatirliyor musunuz?

A4. Ogretmen olduktan sonra herhangi bir hizmet-igi kursa dahil oldunuz mu? Bu
kurslarin sizin aginizdan ne gibi faydalar olabilir? Bu tip kurslardan genel olarak
beklentileriniz nelerdir?

A5. Matematik Ogretmeni olmaya ne zaman karar verdiniz ve nigin bu meslegi
segtiniz?

A6. Egitimin en 6nemli amaci nedir? Sizin bakis a¢iniza gére matematik egitiminin

amacit nedir?

B. Matematigin dogasi ve matematik 68renme-ogretme ile ilgili diisiinceleri

(conceptions=beliefs, attitudes, views, knowledge, feelings...)

B1. Smufimizdan bir G6grenci size matematiin ne oldugunu sorarsa ne cevap

verirsiniz? Sizce matematik bilme ne anlama gelmektedir? ( matematigin dogas1)
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B2. i. Birinin matematikte iyi oldugunu biliyorsunuz. Bu kisinin matematikte iyi
olmas: ne anlama gelmektedir? Peki, sizce bu kisinin matematikte iyi olmasimin sebebi
nedir? (matematigin dogasi, matematikte basarinin kaynag nedir)

ii. Peki simdi madalyonun diger tarafina bakalim —matematikte iyi olmadigim
bildiginiz birisi hakkinda diisiindiigtiniizde, bu kisinin matematikte iyi olmamasi sizce ne
anlama gelmektedir? Matematikte iyi olmamasimin sebepleri neler olabilir? (matematigin
dogas1, matematikte basarisizligin nedeni nedir)

B3. Farz edin ki gelecek yi1l siiflarimizda okutacaginiz matematifin igerigini
belirleme isi size birakildi. Siz hangi konularin 6grenilmesine agirlik verirsiniz? Nigin bu
konularin énemli oldugunu diigiiniiyorsunuz? ( okul matematigi, icerik)

B4. Matematik 6gretirken sizin odaklandifiniz iglemsel bilgimi, kavramsal bilgimi?
Yani bir bagka deyisle Ogrencilerinizin genel anlamda ne Ogrenmesini bekliyorsunuz?
Nigin?

B5. Sizce matematik en iyi nasil 6grenilir? Tiim OZrencilerinizin matematik
- 6grenmesini bekler misiniz? (matematik 6grenme)

B6. Bir 6gretmenin matematik Ogretmede iyi olmasi ne anlama gelmektedir?
Kendinizi bu anlamda nasil degerlendiriyorsunuz? Matematik 6gretmede kendinizde eksik
gordiigiiniiz yOnleri nasil telafi ediyorsunuz?(matematik &gretme, Ogretmenin roli,
Ogretmeyi 6grenme)

B7. Matematik 6gretirken nasil bir yol takip ediyorsunuz? Sizce en iyisi bu yontem
mi? Degilse istediginiz metotla Gfretim yapmanmizi smirlayanlar nelerdir? (matematik
Ogretme)

B8. Sizce bir 6gretmen i¢in hangisi daha 6nemli: alan bilgist mi pedagoji bilgisi mi?
Alan bilgisi ve pedagojik bilgi arasinda nasil bir iligki vardir? Agiklayabilir misiniz?
(matematik 6gretme)

B9. Matematik opretirken kendinizi rahat hissediyor musunuz? Ogretiminde zorluk
cektiginiz konular nelerdir? Okul matematiginde ya da genel olarak matematikte
hoslanmadiginiz konular var mi1?(matematik 6gretme)

B10. Matematik 6gretirken hangi tip 6gretim materyallerini kullaniyorsunuz? Hangi
aract ne zaman kullanacaginiza nasil karar veriyorsunuz? Biraz agiklayabilir misiniz?

(materyal kullanimi)
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Senaryo 1. Altinci simif 6gretmenlerinden bazilar 6grencilerinden birkaginin ¢arpma
islemi yaparken ayni hatay1 yaptiklarinin farkina variyor. Ornegin, asagidaki hesaplamay:
yaparken

123
X645

bu 6grenciler ¢arpma ¢izgisinin altindaki her bir say1y: birer sola kaydirmay: unutarak:
123
X 645
615
492
738
1845

bu sekilde bir sonuca ulagiyorlar.

Opretmenler ortada bir problem oldugunun farkina variyor, ancak problemin ne ile
ilgili oldugu iizerinde anlasamiyorlar. Farz edin ki, altinci sinif 6grencilerine 6gretirken,
Ogrencilerinizden bazilarinin boyle bir hata yaptiginin farkina variyorsunuz. Bu durumda
ne sdyleyebilirsiniz? Neler yapabilirsiniz? Ogrenciye Ogretiyormus gibi agiklayabilir

misiniz?

Senaryo 2. Kesirlerde b6lme islemi igeren problemleri ¢6zmek i¢in farkli ¢oziimler
gelistirilebilir. Asagidaki gibi bir problemi nasil ¢ézersiniz?
3 1

12 + —=

4 2
Farz edin ki kesirlerde bolme islemi konusunu Ogretiyorsunuz. Matematigin
Ogrenciler igin anlamli olmasinda, ¢ofu Ogretmen matematigi diger seylerle

iligkilendirmeye yonelik bazen ger¢ek yasam durumlarindan, bazen sbzel problemlerden
faydalanmaya ¢ahisirlar. 1% + % icin uygun bir model ya da sozel problem gelistirilip

gelistirilemeyecegi hususunda ne syleyebilirsiniz?
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Senaryo 3. Bir giin 6grencilerinizden biri heyecanl bir sekilde yaniniza geliyor ve
sizin smifta simdiye kadar hi¢ gostermediginiz bir teori gelistirdigini sdylilyor. Su sekilde
konusmaya devam ediyor: “ 6gretmenim kapali bir seklin ¢evresi arttikga alanmi artiyor.

Isterseniz size ispatlayabilirim™. Yaptig1 ispat1 agagidaki sekilde gosteriyor:

4 metre 4 metre
4 metre 8 metre
Cevre= 16 metre Cevre= 24 metre
Alan = 16 metrekare Alan = 32 metrekare

Bu dgrenciye nasil cevap verirsiniz? Aciklamalariniz, yorumlarimiz...

Senaryo 4. Ogrencilerinizden biri 7 sayisin 0° a boliimiiniin ne oldugunu size

soruyor. Nasil cevaplaya bilirsiniz? Sizce b6yle bir soruya makul bir cevap verilebilir mi?

Senaryo 5. Ogrencilerinizden biri asagidaki ¢ikarma isleminin sonucunu
99 1
10067
- 329
678
seklinde hesapliyor.

a. Ogrenci bu ¢ikarma iglemini yaparken nasil diigtinmiis olabilir?
b. Gelistirdigi bu yol tiim ¢ikarma islemlerinde uygulanabilir mi?

c. Siz bu tipteki ¢ikarma islemlerini 6gretirken nasil bir yol izliyorsunuz?
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Senaryo 6. Farzedin ki 6grencilerinizle sinifimzda kesirlerde toplama ve ¢ikarma
konusunu isliyorsunuz. Ogrencilerinizden bir kag1 agagidaki gibi bir ¢dziim geligtiriyorlar:

1,12

2 3 5

Coziimlerini nasil yaptiklan soruldugunda; hafta sonu futbol macma giden Temel :
“Trabzonspor magin ilk yarisinda iki gol pozisyonundan birini gol yapti ve ikinci yarisinda
fi¢ gol pozisyonundan birini gol yapti. Béylece mag sonunda bes gol pozisyonundan ikisini
gol yapmus olur” seklinde bir 6rnek verdi.

Hatice ise “ Pay ve paydalarn ayr ayr toplamak bana mantikli geliyor. Zaten
kesirleri ¢arparken de aym seyleri yapmiyor muyuz?”

Diger yandan Ahmet: “ Toplama yaptifimizda biz her zaman ayni tlirden seyleri
topluyoruz. Mesela birliklerle birlikleri, onluklarla onluklari topluyoruz. O zaman burada
da aynisi; payla payi, paydayla da payday: toplamaliyiz.”

a. Ogrenciler sizce burada neyi anlamamig ya da unutmus olabilirler?
b. Her ii¢ durumda siz 6grenciye nasil cevap verebilirsiniz?

c) Ni¢in bu sekilde bir yol izliyorsunuz? Farkli cevaplarinz, agiklamalariniz...

Senaryo 7. Ogrencilerinize cebir 6gretiyorsunuz. Ogrencilerinizin asagidaki gibi bir
denklemi ¢ozmeyi 6grenmelerinde onlara nasil yardime: olursunuz?

X

2 =5
0,2

Nigin bu sekilde bir yol izliyorsunuz?
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GOZLEM FORMU

Okulu
Sinifi

Tarih

Bu degerlendirme formundaki maddelerin kargisinda bulunan kisaltmalarin anlami:
(E)= Eksigi var (K)= Kabul edilebilir (I)= Iyi yetigmis.

KONU ALANI VE ALAN EGITIMI

KONU ALANI BILGISI
Konu ile ilgili ilke ve kavramlar bilme

Konuda gegen temel ilke ve kavramlan
mantiksal bir tutarlilikla iligkilendirebilme

Konunun gerektirdigi sdzel ve gorsel dili

(sekil, serna, grafik, formiil vb.) uygun
bigimde kullanabilme

Konu ile alanin diger konularin
iligkilendirebilme

Ozel Sgrenm yakla§1m yontem vel '
tekniklerini bilme

Opretim teknolojilerinden yararlanabilme

Ogrencilerde yanls geligmis kavramlari
belirleyebilme

Oprenci sorularmna uygun ve yeterli
yanitlar olugturabilme

Ogrenme ortaminin giivenligini

saglayabilme

Ders planim agik, anlagihr ve diizenli
bicimde yazabilme

Amag ve hedef davramglars agik bir
bigimde ifade edebilme

Hedef davramslar uygun yontem ve
teknikleri belirleyebilme

Uygun arag-gereg ve materyal segme ve
hazirlayabilme

M
uygun bigimde kullanabilme

Zamam verimli kullanabilme

Ogrencilerin etkin katilm igin etkinlikler
diizenleyebilme

Opretimi bireysel farkliliklara gére
stirdiirebilme

Opretim arag-gereg ve materyalini smif
Q\'izeyine uygun bigimde kullanabilme

Ozetleme ve uygun déniitler verebilme

Konuyu yasamla iliskilendirebilme

Hedef davramslarina ulagma diizeyini

| degerlendirebilme




Ders basinda
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Derse uygun bir girig yapabilme

Derse ilgi ve dikkati gekebilme

Ders siiresinde

Demokratik bir 6grenme ortami
saglayabilme

Derse ilgi ve giidiiniin strekliligini
saglayabilme

Kesinti ve engellemelere kars: uygun
Snlemler alabilme

Ovgii ve yaptinmlardan yararianabilme

Ders sonunda

Dersi toparlayabilme

Gelecek dersle ilgili bilgiler ve ddevler
verebilme

Ogrencileri simiftan gikarmaya
hazirlayabilme
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DERS GOZLEM FORMU
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Hedal davranglan vegan viatent ve tekenblent
belislevebilme

Uyzun arag-goreg ve materyal sogme 32
hazeiayabiloe
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INSTRUCTIONAL PROCESS

Cegidi yetim vimem ve kil

Zamags verimdi kullanabilme

Qrencilerin ethin katifind igin stantikier
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CLASSROOM MANAGEMENT

Ders bagnda

Deres uygun bir girly yapsbiime

Derse ilgf ve dikkati gelietilme

BDers slcesinde

Demokeatik by Sjrenme onany saglxyabﬂme

Derse ihy ve ghdindn streklififint vagloyabilme
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