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ONSOZ

Son birkag yildir gelismis tiim tilkeler bir egitim reformunu baslatmis ve son derece
genis kapsamli olan bu reform c¢abalari, sanayi toplumundan bilgi toplumuna gecisin
dogurdugu bir zorunluluk olarak tanimlanmaktadir. Buna paralel olarak, egitim ve
Ogretmenlerin yetistirilmesine yonelik arastirma ve projelere agirlik verilmis, toplumlarin
gelisimi ve egitiminde onemli rolii bulunan 6gretmenligin yeniden yapilanmasi gerektigine
kanaat getirilmistir. Ulkemizde de son yillarda gerek miifredat programlari agisindan ve
gerekse Ogretmen egitimi {lizerine caligmalar baglatilmistir. Bu ¢alismada da ortadgretim
matematik Ogretmenlerinin matematik egitimine yonelik inanislar1  belirlenmeye
calisilmigtir.

Arastirmanin her asamasinda desteklerini aldigim, bilgi ve deneyimlerinden
yararlandigim doktora tez danismanmim, saygi deger hocam Pof. Dr. Adnan BAKIi’ye
ictenlikle tesekkiir ederim. Caligmalarim sirasinda goriis ve Onerilerinden yararlandigim
saym hocalarim Prof. Dr. Alipasa AYAS’a ve Prof. Dr. Salih CEPNI’ye tesekkiirlerimi
sunarim. Yardim ve desteklerini gordiigiim sayin hocalarim, Yrd. Do¢. Dr. Nedim
ALEV’e, Yrd. Dog. Dr. Selahattin ASLAN’a ve Yrd. Dog. Dr. Biilent GUVEN’e, oda
arkadaslarim Ars. Gor. Davut KOGCE ve Ars. Gor. Cemalettin YILDIZ’a ve tiim mesai
arkadaslarima tesekkiirler. Ayrica calismamin uygulama agsamasindaki katkilarindan
dolayi, calismay yiiriittiigiim 6gretmenlere ve okul idarecilerine tesekkiir ederim.

Beni daima destekleyen aile biiyiiklerim, babam Hasim AYDIN’a ve annem Bedia
AYDIN’a, kaymn pederim M. Sami AYDIN’a ve kayin validem Binnaz AYDIN’a
stikranlarimi sunarim. Zor giinlerimde siirekli yanimda olan sevgili esim Selma AYDIN’a
ve daima bana mutlulugu hatirlatan c¢ocuklarim Sema AYDIN’a ve Selva AYDIN’a
sabirlarindan dolay1 ebedi siikranlarimi sunarim.

Mehmet AYDIN
Trabzon 2010
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OZET

Bu caligmada matematik 6gretmenlerinin matematik egitimine yonelik inaniglarinin
mesleki deneyime bagli olarak degisip degismedigini belirlemek amaclanmistir. Bu amag
dogrultusunda 12 6gretmenin matematik bilginin dogasi, 6gretmenin rolii, 6grencinin rolii
ve degerlendirme hakkindaki gorisleri alinmustir. Calismada, gelisimsel arastirma
yontemlerinden kesit alma yontemi kullanilmistir. Veriler anket ve miilakatlarla toplanmis
ve igerik analizi ile ¢Oziimlenmistir. Daha sonra Magolda’nin epistemolojik yansitma
modeli kullanilarak 6gretmenlerin goriigleri siniflandirilmistir.  Calismada, 6gretmen
adaylar1 ve mesleki deneyimleri 610 yil arasinda olan O6gretmenler matematik bilginin
dogas1 agisindan ilgili simiflandirmada daha iist diizeylerde bulunmuslardir. Ogretmenin
rolii agisindan da 6zellikle mesleki deneyimleri 1-5 yil arasinda olan &gretmenler ilgili
siniflandirmada alt diizeyde bulunmuslardir. Ogrencinin rolii ve degerlendirme agisindan
ise katilimcilarin goriisleri arasinda bir takim farkliliklar olsa da tamami bagimsiz bilme
diizeyinde degerlendirilmislerdir. Calismada, is basindaki 6gretmenlerin 6grenci merkezli
Ogretim konusunda detaylica bilgilendirilmedikleri ve yeni Ogretim programinin 6n
gordiigii rehber Ogretmen modeline uygun bazi yeterliliklere sahip olmadiklari
belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin ise yeni uygulamalara yonelik taze bilgilere sahip
olduklar1 ancak bu bilgileri uygulayip yeterince igsellestiremediklerinden dolayi, 6zellikle
Ogretmenin rolii konusundaki goriislerinin 6gretmenlik uygulamasi sirasinda geleneksel

anlayisa dogru bir degisim gosterdigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Inanislari, Mesleki Deneyim, Ogretmen Egitimi, Egitim
Reformu
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SUMMARY

Examining Changes In Mathematics Teachers’ Beliefs

Towards Mathematics Education

In this study, it was aimed to determine whether secondary school mathematis
teachers’ beliefs about mathematics education change according to their professional
experiences. Along with this aim, 12 teachers’ opinons about the nature of mathematics
knowledge, role of teacher, role of student, and about evaluation were taken. In the study
cross-sectional research method was used. Data were collected through questionaires and
interviews. The data optained were processed by content analysis in a qualitative manner
and then classified by using Magolda’s epistemological reflection model. By the end of the
study preservice teachers and in-service teachers who have 6-10 years teaching
experiences were found at higher level in terms of nature of mathematics knowledge.
Teachers have 1-5 years professional experiences were found in lower levels in terms of
teacher role in the relevant categories, either. On the other hand, all participants were
found at the idependent level in terms of evaluation and student role even if they have
some different opinions towards the two subjects. In the study, it was determined that in-
service teachers had not been informed about student — centered teaching in detail and they
had not had some qualifications about the teacher role what promising concerning
philosophical notion of the new mathematics curriculum in Turkey. It was found that
preservice teachers have fresh information about some applications of new mathematics
curriculum. However, because they have not applied that knowledge properly and have not
adopted enough, their beliefs towards teacher role especially, showed a change to the

traditional approach during their student teaching experiences.

Key words: Teacher Beliefs, Teaching Experiences, Teacher Training, Reform In
Education
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1. GENEL BIiLGILER

1.1. Giris

Bir iilkenin teknolojik, bilimsel, ekonomik ve kiiltiirel gelisimi, o lilkede bireylere
verilen egitimin kalitesiyle dogrudan ilgilidir (Sadioglu ve Oksal, 2008). Egitim,
ilkcaglardan giinlimiize kadar toplumsal yasamin en 6nemli pargasini olusturmustur ve
zamanla degisen ihtiyaglar, kosullar ve degerler c¢ercevesinde farkli sekillerde
yorumlanmistir. Bu agidan bakildiginda egitimin siirekli yapilanma iginde olan bir siire¢
oldugu soylenebilir.

Egitim is1, insan gereksinimlerinin ¢coklugu ve cesitliligine bagli olarak giin gectikce
zorlagmakta, kazanilan her yeni beceri hemen arkasindan kazanilmasi beklenen bir ya da
birka¢ yeni beceriyi 0grenmeyi gerektirmektedir. Cagdas diinyanin gereksinimleri,
giiniimiiz bireylerinin diisiinme becerilerine sahip olmalarini bir zorunluluk haline getirmis,
ogretimde bilgi alip verme yerine, diisiinmeyi 6grenme onem kazanmistir. Bu nedenle,
modern okullarda diisiinen, elestiren, iireten, bilgiye ulasma yollarin1 bilen bireyler
yetistirilmeye calisilmakta, Ogrencilere diislinme becerilerini kazandirmaya yonelik
Ogretim programlar1 hazirlanmaktadir (Seferoglu ve Akbiyik, 2006). Bu amagla, hemen
hemen gelismis tiim iilkeler son birkag yildir bir egitim reformunu baglatmis ve son derece
genis kapsamli olan bu reform dalgasi, sanayi toplumundan bilgi toplumuna gecisin
dogurdugu bir zorunluluk olarak tanimlanmistir(Ozden, 2003; Demirel ve Kaya, 2003;
Tiirkoglu, 2002; Sénmez, 2002). Ulkemizde de 1926, 1936, 1948 ve 1968 olmak iizere
belli bagh dort 6gretim programi uygulamaya konmus (Glines, 2008) ve 1980’11 yillardan
itibaren ise egitimde yeniden yapilanma ihtiyaci tekrar giindeme gelmistir. On besinci Milli
Egitim Surasi’nda (1996) 6grenciden 0gretmene, esnaftan sanayiciye kadar her kesimin
egitiminde yeniden yapilanma zorunluluguna isaret edilmistir (Oztuna kaplan, 2006).
Gelisen sartlara uygun Ogretmen yetistirebilmek amaciyla 1996 yillinda Ogretmen
yetistirme programlarinin yeniden diizenlenmesi yoluna gidilmis ve reform niteliginde
degisiklikler yapilmistir (Ozgiin vd., 2005). Bu amacla, egitim ve ogretmenligin
yetistirilmesine yOnelik arastirma ve projelere agirlik verilmis, toplumlarin gelisimi ve
egitiminde Onemli rolii bulunan 6gretmenligin yeniden yapilanmasi gerektigine kanaat

getirilmistir (Sonmez, 2002). Biitliin bu cabalar ilerideki meslek yasamlarinda 6grenme-



Ogretme siirecini etkin bir sekilde planlayip gergeklestirebilen nitelikli 6gretmenler
yetistirmek amaciyla yapilmustir (Ozgiin vd., 2005).

Neden yeni bir 6gretim programina ihtiya¢ duyuldugu ise sdyle belirtilmektedir:

Ogretim programlarmin ¢aga uygun hale getirilmesi gerekliligi, ders kitaplartyla
ilgili yeni standartlarin olusturulmasi gerekliligi, bilgi kavrami ve bilgi toplumu
anlayisindaki gelismeler, hayat boyu Ogrenme yaklasimini esas alan bir 6gretme
anlayisinin gelismesi, AB normlarina uygunluk (Akbaba, 2004) 6gretim programlarinda
yenilik yapilmasini gerekli kilmigtir.

Wiles ve Bondi(1989), Amerika Birlesik Devletlerindeki ortadgretim programlari ile
ilgili olarak sunlar1 sdylemektedirler: “ Gegen 75 yilda ortadgretim programlar1 ¢ok az
degismistir. Oysa lise diizeyinde 6grenim, genglerin 6nemli bir kismi i¢in formal egitimin
son asamasini teskil ettiginden, miifredat programi, daha yiiksek bir 6grenim yapamayacak
olan genglere giinliik hayatlarinda ise yarar beceriler kazandirici olmahdir. Ornegin;
mesleki programlar, oOgrencilere hep is buldurucu olarak bilinmektedir. Halbuki
1980’lerde, 1970’lerdeki islerin ancak %50’si varliklarini siirdiirmekteydi. Dahasi, yaygin
egitimi almis olan o zamanki Ogrenciler en basit islerde calisabilmek icin bile teknik
yeterlilikler agisindan ¢ok biiyiik sikintilar yasadilar”.

O halde, gerek yeni Ogretim programlarmin gelistirilmesinde ve gerekse yeni
ogretmen yeterliliklerinin belirlenmesinde, 21. yiizyila nasil bir insan tipinin insa edilmeye
calisilacagi hususu 6nem kazanmaktadir.

Bir siire¢ olan egitimin {i¢ temel Ogesi; 0grenci, dgretmen ve egitim-Ogretim
programlaridir. Bu ii¢ 6geden 6gretmen ayr1 bir 6neme sahiptir. Ciinkii 21. yiizyila nasil bir
insan tipinin inga edilmeye ¢alisilacagi s6z konusu oldugunda, miifredatlar her ne kadar
Ogrenci merkezli ise de ve her ne sekilde gelistirilirse gelistirilsin, onlar1 bizzat
uygulayacak olanlar ve yasayacak olanlar 6gretmenler olacagindan, 6gretmen egitimi ayr1
bir 6nem kazanmaktadir.

Baki’nin (1998) belirttigi gibi; “Tiirkiye, bilgi toplumuna dogru emin adimlarla
giivenli bir sekilde yiirtimek istiyorsa, bati toplumlarinin egitimde gergeklestirmis oldugu
felsefi ve yapisal degisimleri ornek almak, bunlart en kisa zamanda gerceklestirmek ve
Ogretmen egitimini de egitim sisteminin bir pargasi olarak ele almak durumundadir.
Ciinkii, milletlerin gii¢lii, zengin ve mutlu kalmalari, sosyal ve teknolojik gelismelere gore
kendilerini yenileyebilmelerine baghdir. Bu yenileme isinde en 6nemli gorev, toplumun

mimart durumunda olan 6gretmenlere diismektedir. Bilim ve teknolojideki hizli gelismeler,



toplumun yapisini1 ve hedeflerini de hizla degistirmektedir. Béylece, hem egitimin genel
amaglarinda hem de 6gretmenin geleneksel rollerinde degismeler olmaktadir”.

Bu konuda Alkan (1999), egitim sistemimizin gelisme ¢aginda oldugunu ve dogal
olarak gelisimini tamamlayamamis yanlari ve eksiklerinin olabilecegini belirterek bizim bu
asamada 6devimizin, s6z konusu gelismeleri izlemek ve eksiklerin giderilmesine yardime1
olmak oldugunu hatirlatmaktadir. Daha 6zel olarak, egitim sistemimizin 6geleri olmalari
nedeniyle, matematik 6gretimi ve matematik dgretmenlerinin yetistirilmesi konusunda da
bu varsayimlarin gegerli oldugunu savunmaktadir.

Bu soylenenler ise su sorular1 hatira getirebilir: Son yillarda; gelismis diinya
tilkelerinin hemen hepsinde, bir egitim reformu girisimi olduguna gore “ Acaba bu yeni
egitim anlayisinin temel nitelikleri nelerdir? Benimsedigi Ogretmen tipi nasildir?
Ogretmenlerimiz, 21.Yiizyila nasil bir insan profili insa etmeye calismalidir? Ve asil
onemli olan, bunlar1 gerceklestirecek olan 6gretmenler icin neler yapilabilir?”.

Bu konuda Yilmaz(2004), yeni egitim anlayisinda bilgi aktarimina, ezbercilige,
basarisizlig1 6lgmeye, elemeye, verileni aynen kabul etme ve itaat anlayisina, korkuya ve
dayal1 otoriteye doniik degil; anlamaya, analiz ve sentez yapmaya, kisilik gelistirmeye,
basariy1 6lgmeye, istege ve yetenege gore yonlendirmeye, ozgiir ve bilimsel diisiinmeye,
isteklendirmeye, sevgiye ve demokratiklige doniik bir egitim anlayisinin hakim oldugu
uygulamalar1 6nermektedir. Yilmaz(2004), egitim sistemimizde bdyle bir degisimin
gerceklesmesinde en onemli gorev ve sorumlulugun 6gretmenlere ait oldugunu belirterek,
Ogretmen egitiminin Onemini vurgulamak amaciyla, bu degisimin Once ve mutlaka
o0gretmenlerimizin kafasinda gergeklesmesi gerektigini savunmaktadir.

Yildirrm ve Ozden(2001) ise, giiniimiize damgasini vuran bilgi ¢agmin, bireyde
aranan niteliklerin yeniden belirlenmesine ve tanimlanmasina neden oldugunu belirterek,
hizmet tiretiminin esas oldugunu vurgulamakta ve bu hizmetin iiretiminde bilgiye ulagma,
onu kullanma, yorumlama ve hizmete doniistiirmenin kritik rol oynadigini savunmaktadir.

Yildirrm ve Ozden(2001), biitiin bunlar1 gerceklestirebilecek yeterliliklere sahip,
etkin bireylerde aranan baz1 Ozelliklerin asagidaki sekilde Ozetlenebilecegini
belirtmektedir:

1. Iletisim becerilerini en etkin sekilde kullanabilen ve yeni beceriler kazanmasini

basarabilen bireyler,

2. Aragtirmacilik becerilerine sahip ve bu becerilerini yeni bilgilere ulasmada ve

yorumlamada kullanabilen bireyler,



3.  Problem ¢b6zme giiciine sahip ve karsilastifi problemler karsisinda alternatif
¢Oziim yollart iiretebilen ve bunlar arasindan en etkinini secip kullanabilen
bireyler,

4.  Mal iiretiminin aksine, hizmet {iretebilen ve bunu diger insanlarin kullanimina
sunabilen bireyler,

5. Var olan bilgilere ulasabilen, bunlar1 yorumlayabilen ve yeni bilgiler
olusturabilen bireyler,

6. Bireysel basartyr degil, toplumsal ve kiiresel basariyr gergeklestirmeyi
amaclayan bireyler.

Yukarida nitelikleri verilen bireylerin yetistirilmesinde en 6nemli sorumluluk ve
gorevin Ogretmenlere diistiigiinii, bu niteliklere uygun bireylerin yetistirilebilmesi i¢in,
Ogretmenlerin hali hazirdaki yeterliliklerine ek olarak, yeni 6gretmen niteliklerini de
kazanmalar1 ve bunlar1 etkin sekilde smif igcinde kullanabilmeleri gerektiini savunan
Yildirrm ve Ozden(2001), bu niteliklerin en kritik olanlarindan bazilarinin  sunlar
olabilecegini 6nermektedir:

1. Ogrencinin; bilgiye ulasmasina, onu yorumlamasina ve gerektiginde giinliik

hayatta kullanmasina ve

2. Ogrencinin, kendi potansiyelini anlamasina ve bunu kullanmasina yardim eden
rehber kisi.

3. Smuf icinde otoritesini kuran ve kullanan degil, simif ydnetimi becerilerini
Ogretim aktiviteleri haline getirebilen bir 6gretici ve ayn1 zamanda,

4.  Sinifta sadece 6grenmeye yardim eden degil, sinifla birlikte kendisi de 6grenen
bir 6grenci.

5. Ogrencinin basarisim dnceden belirlenmis kriterlere gore degerlendiren degil,
Ogrenciyi kendi potansiyeli icinde degerlendiren ve yonlendiren bir rehber.

Stiphesiz, yukarida bahsedilen yeterliliklere sahip 6gretmenlerin yetistirilebilmesi,
hem oOgretmen adaylarmin ve hem de is basindaki Ogretmenlerin egitimini
gerektirmektedir. Baki’nin (2006) belirttigi gibi, “matematik O6gretmeni adayi,
doldurulmaya hazir bir kap gibi egitim fakiiltelerine gelmemektedir. Ogrencinin, okul
yillarinin  sekillendirdigi, kendilerine 6zgli goriisleri ve inanglar1 vardir. Tiirkiye’deki
matematik Ogretimi, daha c¢ok islemsel beceriye dayandigi icin egitim fakiiltesine

gelmeden Once Ogrenciler matematigi, kurallarin ve yoOntemlerin bir yi1gim1 olarak



gormektedirler. Bu aligkanligin fakiilte siralarinda degistirilmesi ve 6gretmen adaylarinin,
kavramsal matematik goriisiinii benimsemis olarak mezun olmalar1 gerekmektedir”.

Is basindaki 6gretmenlerin egitimi ise isin diger bir yarisini olusturmaktadir. Ancak
bunun i¢in oncelikle, 6gretmenlerin mevcut durumlariin dogru bir sekilde tanimlanmasi
gerekmektedir. Bu ise, O0gretmenlerin mevcut smif i¢i uygulamalarini sekillendiren
unsurlarin neler oldugunun belirlenmesini gerektirmektedir. Atay (2003), 6gretmeyi ve
Ogretmenin Ogrenmeye ve gelisime olan yaklagimlarini anlayabilmek i¢in Oncelikle
Ogretmen bilgisi, kararlar1 ve inancglart gibi 6gretmene ait temel kavramlarin bilinmesi
gerektigini belirtmektedir.

Demirel ve Kaya (2003), 6gretmenlik meslegine yeni baslayanlarin bir¢ok sorunla
karsilastiklarin1 belirtmektedir. Buna paralel olarak Helms(1989) de, formal egitimlerini
tamamlayan ve heniiz meslege atilmamis olan &gretmen adaylarinin, bir gegis donemi
yastyor olup kritik bir asamada olduklarini, isin teorisini alip gercek hayatta uygulama
firsati1 bulamadiklarim1 ve dolayisiyla bu asamadaki Ogretmenlerin de inanislarinin
aragtirtlmasinin uygun bir strateji olabilecegini belirtmektedir. Atay(2003) ise, gerek
hizmet Oncesi gerekse hizmet i¢i egitimde, var olan inanclar anlasilip, ortaya ¢ikarilmadig
takdirde 0gretmen adaylar1 veya deneyimli 6gretmenlerin kendilerine sunulan bilgiyi, var
olan diisiincelerini ve inanglarini degistirip, onlara yeniden yon vermek yerine, onlari
tasdik etmek ve giiclendirmek i¢in kullandiklarini belirtmektedir.

Brownlee (2002), 25 o6gretmen adayr ile yiiriittiigii ¢aligmanin sonunda sunlari
onermektedir: “Ogretmen egitimine yonelik kurslara, 6gretmenlerin epistemolojik
inaniglarimin belirlenmesi agisindan ihtiya¢ vardir. Ciinkii 6gretmenlerin giderek daha
karmagsik hale gelen Ogretme rollerini hakkiyla yerine getirebilmeleri bunu
gerektirmektedir. Zira 6gretmenlerin bu rolleri, giinliik problem ¢6zme durumlarinda farkl
¢oziimler iiretebilmeyi gerektirmektedir. Ogretmenlerin, kendi mesleki hayatlarindaki
degisikliklere ayak uydurmaya giderek daha fazla ihtiyaglari olmaktadir. Goriinen su ki,
eger biz 6gretmenlerimizi giderek daha karmasik hale gelen 6gretme rollerini en iyi sekilde
ifa etmelerini istiyorsak, onlar1 buna hazirlamak ve onlarin epistemolojik inaniglarim
belirlemek zorundayiz. Ciinkii arzuladigimiz dgretmen tipi, 60grenenler olarak kendileri ve
Ogretici olarak 6grencileri i¢in hem problemlerin {istesinden gelebilmeli ve hem de

yapisalci inanglarin 6nemini kavrayabilmelidirler”.



Ogretmen, var olan alg1 ve inanglarin1 gretme deneyimleriyle siirekli pekistirir ve
yerlesik haldeki inancglar onlarin 6grenme ve Ogretme uygulamalarinin iizerinde yillar
gectikce daha fazla etkili olur. Bu nedenle, “yeni fikirleri, uygulamalar1 veya teknikleri,
uzun yillarin sinif deneyimleri sonucunda olusturduklar1 goriislerinin 1s181inda yorumlarlar
(Atay, 2003). Ogretmenin yerlesik goriisleri, degisime tepki gdsterir ve birer filtre gdrevi
istlenerek yeni bilgileri ve ¢evredeki 0gretme etkinliklerini yorumlamasin etkiler. Birgok
okulda hala gecerliligini koruyan °bilgi aktarimi temelli 6gretme yOntemi’; 6gretmeyi,
bilgiyi sunma, 6grenmeyi ise gosterilen bilgi ve becerilerin zihne yerlesmesi olarak goriir.
Ogrenci merkezli egitim ise, dgrencinin 6grenmede daha etkin rol almasini ve bilgi ve
anlamay1 yapilandirirken bagimsiz ve isbirligine dayali bir sekilde ¢alismasini saglayacak
yaklagimlar amaglamaktadir. Bircok Ogretmen igin Ogrenci merkezli egitim, yeni bir
yaklagimdir ve oOgretmenler ve oOgrenciler igin Ongoriilen yeni roller ve yerlesik
uygulamadan bir tiir uzaklasma anlamina gelmektedir. Ogretmenlere bu yaklasimin faydali
oldugunu anlatmak, onlara konuyla ilgili birka¢ teknik 6gretmek, onlarin yaklagimin
beklentilerini uygulamalarina yansitmalari igin yeterli olmayacaktir. Ogretmenlerin
Ogrenci, miifredat ve Ogretme-6grenme siireci hakkinda yeni bilgiyi kabullenip
kullanmalar1 i¢in Oncelikle inanglarin1 ortaya koymalari ve kendi ortamlarma iliskin
uygulamalarin1 paylagmalar1 gerekir. Yerlesmis etkinlikleri degistirmek, inanglari,
kavramlar1 ve eylemleri yenilemeyi ve onlar1 birbirleri ile uyumlu hale getirmeyi gerektirir.
Bu degisimi 6grenenlere anlatma, bilgi edinimi agisindan iyi bir yoldur ancak var olan
uygulamalar1 degistirmek, Ogretmenlerin yeni anlamlar olusturmalarini gerektirir ve
olduk¢a zaman alan bir siirectir. Ogretmenlerin ve &grenenlerin var olan bilgilerini
yenileriyle karsilastirmak ve sinamak i¢in zamana ve destege gereksinimleri vardir.
Ogrenme icin gerekli biligsel degisimi kolaylastirmak, dgretmenler icin agmazlar yaratan
sorunlar tasarlayarak, onlarin bu agmazlara kendi deneyimlerini yansitarak yaklasmalar1 ve
konuyla ilgili inanglarini agikca dile getirmeleri yoluyla saglanabilir (Atay, 2003).

Garofalo (1989), matematik Ogretiminin, i¢inde Ogrencilerin kesfetmeye tesvik
edildigi, kendi diisiincelerini, stratejilerini ve metotlari1 gelistirip yargiladiklar1 ve
matematiksel kavramlari ve prosediirleri tartistiklari aktivitelere agirlik verilerek
gerceklestirilmesi gerektigini belirtmektedir. Bunun yaninda; yontemlerin, genellemelerin,
iligkilerin, uygulamalarin, ispatlarin ve ilgili problemleri aragtirmanin, algoritmalar1 prova
etmekten Once gelmesi gerektigini savunarak problem ¢6zme ve matematiksel

muhakemenin boliim sonuna havale edilmemesi gerektigini aksine, okul matematiginin



baslica vurgusu olmasi gerektigini belirtmektedir. Ona gore; bir matematik smifi canli,
hareketli ve etkilesimli bir atmosfere ve dgrencilerde merak uyandirici, kesfedici ve icat
etmeye tesvik edici bir havaya sahip olmalidir. Matematik Ogretmeni de smifta
kolaylastirici, tartigmalar1 yonetici konumda olmali ama bilgiyi direkt sunmamalidir. Bir
matematik 6grencisi de pasif bir dinleyici ve uygulayict olmak yerine aktif bir katilimei

olmalidir.

1. 2. Arastirmanin Onemi ve Gerekgesi

Matematik Egitimi konusundaki arastirmalar son 30 yildir, 6gretmenlerin inanglar
lizerine yogunlagmistir. 1960’larda bu konuda ¢ok az arastirma varken, ozellikle
1970’lerde Ogrenci basarist ile ilgili olarak Ogretmen tiplerinin (karakteristiklerinin)
tanimlanmast hususundaki arastirmalarda artis olmustur. 1980’lerde yapisalciligin
epistemolojik catist ortaya ¢ikmis ve bu hareket, 6gretmenlerin matematiksel kavramlari
nasil yapilandirdiklart ve inaniglarinin anlagilmasi iizerine odaklanan pek c¢ok arastirma
i¢in bir kivilcim olmustur (Wiersma, 2004) .

Helms (1989), Eger oOgretmenlerin matematik hakkindaki entelektiiel seviyeleri
bilinirse, onlarin smif ortaminda matematiksel kavramlar1 ve prosediirleri nasil
sunduklarina iligkin bir agiklama getirilebilecegini, daha yiiksek bir algilayisla nasil bir
Ogretim yapabilecekleri yoniinde bir tablo ¢izilebilecegini ve dolayisiyla, onlarin
matematikle ilgili yeni anlayislara ne gibi tepkiler gosterebileceklerinin kestirilebilecegini
belirtmektedir.

Wiersma (2004), Ogretmenlerin inan¢ sistemleri iizerinde durarak, belli bir
matematik egitimi felsefesinin esaslarinin fark ettirilmesi ile geleneksel yontemin etkisinin
minimuma indirilebilecegini belirtmis ve bu bakis acisinin, matematigin bir insan ¢abast
oldugunu savunmasi ile bir anti tez oldugunu savunmustur. Bunun yaninda, 6gretmen
egitimi arastirmacilarinin, bu yondeki programlarin gelistirilmesinin yansitict diisiinme ve
rlilativistik inaniglar1 gelistirdigi yoniinde bir kanaatlerinin oldugunu belirterek, 6gretmen
inaniglarinin altinda yatan yapilarin anlagilmasinin, 6gretmen reformu hakkindaki rast gele
gidisat1 onleyebilecegini savunmustur.

NCTM (1991) standartlarinda, matematigin bir islemler kiimesinden ziyade
diistinmek i¢in dinamik bir ara¢ olarak ele alinmasi gerektigi vurgulanmaktadir (URL-2).

NCTM, o&grencilerin matematiksel fikirlerini arkadaslart ile paylasabilecekleri ve



problemleri tartigsabilecekleri ortamlara ihtiyaglar1 oldugunu ve bunun Ogrencilerin 6z
giivenlerini ve derslere istekliliklerini artiracagim belirtmektedir. Ogretmenlerin de dogru
cevaplara dayali bir yaklasimdan ziyade anlamaya dayali degerlendirme stratejilerini
kullanmalar1 gerektigini vurgulamaktadir. Diger taraftan Ogretmenlerin, Ogrencilerinin
gayretlerini takdir etme, matematiksel problemlere yaklagimlari hakkinda onlara bazi
inisiyatifler verme, onlar1 bu konuda tesvik etme hususunda cesaretlendirilmeleri
gerektigini dnermektedir. Boyle 6gretmenlerin, goreceli bir bakis agisina sahip olduklarini
ve yapisalct modele uygun bir 6grenme—6gretme anlayisini benimsedikleri belirtilmektedir
(Wiersma, 2004).

Stiphesiz bu yaklasim, baglica materyalin ders kitab1 oldugu, kontroliin 6gretmende
oldugu ve ogrencilerin amacmin da gerekli prosediirleri takip ederek dogru cevaba
ulasmak oldugu geleneksel Ogretimde kokli degisiklikleri gerektirmektedir. Birgok
O0gretmen matematigi, dogru cevaba ulagsmak i¢in uygulanan kurallar1 ve prosediirleri
iceren ve sabit bir yapiya sahip bir disiplin olarak algilamaktadir. “Matematik bilmek”,
anlamlarina bakilmadan sembollerin ustalikla kullanilmasi ve islem basamaklarinin etkili
bir sekilde uygulanmasi ile es tutulmaktadir (Stipek ve dig.2001).

Arastirmaya dayali matematik Ogretimini savunan matematik egitimcileri,
matematigi daha dinamik bir yap1 olarak algilamakta, onu siirekli degisen ve kendini
yenileyen bir disiplin olarak gormektedirler. Buna paralel olarak onlar, 6grencilerin
tireticiliklerini, kesfetme, bilgiye ulasma ve onu kullanabilme becerilerini gelistiren sinif
ici etkilesim ve diger Ogrenme aktivitelerine Ogrencilerin aktif olarak katilimini
Oonermektedirler. Boyle bir ortamda 6gretmenin rolii, 6grenme siirecinde, bilgileri direkt
olarak aktarmak degil, ogrencilere rehberlik etmek ve gerektiginde onlara yardimci
olmaktir (Stipek vd., 2001).

NCTM (1991) standartlar1 6gretmenlerin, matematik aktivitelerinde her yoniiyle
kontrolii ellerinde tutmaktan vazge¢melerini ve 6grencilere kendi problemleriyle yiizlesip
kendi stratejilerini gelistirmelerine izin vermelerini Onermektedir. Arastirmaya dayali
Ogretim yaklasimini savunanlar, anlamina bakilmadan sadece islem yeteneginin
gelistirilmesi veya prosediirlerin uygulanmasi yerine, kavramsal anlama ve islemsel
yetenegin bir birine zit olgular olarak algilanmamasi ve bunlar arasinda bir dengenin

kurulmasi gerektigini vurgularlar (Baki, 1998; Stipek vd., 2001).



Arastirmalar, 6gretmenlerin O0gretme ve Ogrenme ile ilgili deger yargilarinin ve
inaniglarinin, onlarm smnif i¢i uygulamalarimi etkiledigini ortaya koymustur (Stipek ve
dig.2001). Helms (1989) inamislarin, kisinin yapip ettiklerini nasil yorumladiginin bir
gostergesi oldugunu, davraniglarimizin ¢ogunun motive edilmesinde rol oynadigini, kiginin
kendi diinyasini nasil kuracagini etkiledigini belirtmekte, daha 6zel olarak bir 6gretmenin,
alan1 ve onun Ogretimi hakkindaki inanislarinin onun smif i¢i uygulamalarini, diisiinme
stirecini ve hatta verimliligini etkiledigini savunmaktadir.

Baki (2006) ise, 6gretmen egitimi ile ilgili kaynaklarda, bircok egitimi gelistirme
projeleri ve yeniliklerinin basarisiz olmasinin nedeninin, bu ¢abalar sirasinda 6gretmenin
onemli rollinlin g6z ardi edilmesine baglandigin1 belirterek okul matematiginde
gerceklesmesi istenilen anlamli degisikliklerin, ancak &gretmenlerin matematige karsi
tutumlarinda, matematik ve onun oOgretimi hakkindaki diigiincelerinde fark edilir bir
degisme gerceklestirilebilindiginde basarilabilecegini savunmaktadir.

O halde 6gretmen egitiminin saglikli bir sekilde yapilabilmesi i¢in dncelikle onlarin
mevcut profillerinin dogru bir sekilde resmedilmesi gerekir. Yukarida da belirtildigi gibi,
Ogretmen inaniglarin altinda yatan yapilarin anlasilmasi, 6gretmen reformu hakkindaki
rast gele gidisati Onleyebilecegi savunulmaktadir. Helms (1989) bu yolla, hem
ogretmenlerin daha yiiksek bir algilayisla nasil bir 6gretim yapabilecekleri yoniinde bir
tablo cizilebilecegini ve hem de onlarin matematikle ilgili yeni anlayislara ne gibi tepkiler
gosterebileceklerinin kestirilebilecegini belirtmektedir.

Ulkemizde &gretmen inamglari ve bu inamslarin  egitimdeki roliine yonelik
arastirmalar yok denecek kadar azdir. Tiirk¢eye adaptasyonu yapilmis dlgek calismalari
(Senocak, 2006; Deryakulu ve Hazir Bikmaz, 2003 ), tiniversite 6grencilerinin grenme ve
ders ¢aligma stratejileri ile epistemolojik inanislar1 arasindaki iliskiye yonelik arastirmalar
(Deryakulu, 2002), iiniversite dgrencilerinin matematik bilgisinin dogasi ve Ogretimine
yonelik inaniglarini belirlemeye yonelik ¢alismalar (Baydar, 2000), lise 6grencilerinin
matematik bilgisinin dogasi ve Ogrenimine yonelik inanislarimi belirlemeye yonelik
calismalar (Mert, 2004) ile tiniversite 6grencilerinin epistemolojik inanislarini belirlemeye
yonelik calismalar (Oztuna Kaplan 2006) mevcuttur. Ancak ozellikle is basindaki
O0gretmenlerin matematik egitimine (matematik bilgisinin dogasi, 6grenme—6gretme ve
degerlendirme gibi) yonelik inanislarimi belirlemek amaciyla yapilmis fazla calisma

bulunmamaktadir.
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Yukaridaki sebeplerden anlasilmaktadir ki, Ogretmenlerin geleneksel smif igci
uygulamalarinin degistirilebilmesi ve daha yapisalct anlayislarla daha etkili 6gretim
uygulamalarinin  yapilabilmesi i¢in Oncelikle, oOgretmenlerin simif i¢i  &Fretim
uygulamalarin1 ~ sekillendiren 6gretmen inanislarinin  belirlenmesi  gerekmektedir.
Dolayisiyla bu ¢alismanin sonuglarinin, son yillarda iilkemizde gerceklestirilmeye caligilan
egitim reformu ¢abalarina 151k tutacagi, reforma dayali uygulamalarin gergeklestirilmesi ve
yayginlastirilmasina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Literatiirde 6gretmen inaniglart arastirilirken genellikle bir teorik ¢atinin kullanildig:
goriilmektedir. Bu c¢alismada da ogretmen inaniglarinin  siiflandirilmas: amaciyla
Magolda’nin (1992) epistemolojik yansitma modeli kullanilmistir. Neden bir siniflandirma
sistemine veya bir teorik modellemeye ihtiya¢ oldugu veya yararli olabilecegi sorusu akla
gelebilir. Bunu da su sekilde agiklamak miimkiindiir:

a) Modeller, adeta bir lens gibi is gorerek, en azindan verilerin ¢ok net olmadigi
durumlarda onlar1 farkli bir agidan gdérmemize yardimci olabilir ve verileri
yorumlamada, bakis acisini genisletebilir.

b) Arastirmacinin, verilerin 6ziindeki cevherleri arastirirken, vizyonuna baglh
kalmasina hizmet eder.

c) Arastirmaciya, verilerin sdylediklerini daha net bir sekilde kavrama firsat1 verir.

d) Verilerin yorumlanmasinda, bir problem veya celiski gibi gdriinen durumlarin
¢ozlimiinde bir mekanizma gorevi goriir.

e) Calisilan konu i¢in, tanimlayici bir etiket gorevi goriir ( Helms, 1989).

1.3. Arastirmanin Problemi

Egitim isi, insan gereksinimlerinin ¢oklugu ve cesitliligine bagli olarak giin gectikce
zorlagsmakta, kazanilan her yeni beceri hemen arkasindan kazanilmasi beklenen bir ya da
birka¢ yeni beceriyi Ogrenmeyi gerektirmektedir. Cagdas diinyanin gereksinimleri,
giinliimiiz bireylerinin diisiinme becerilerine sahip olmalarini bir zorunluluk haline getirmis,
Ogretimde bilgi alip verme yerine, diisiinmeyi 6grenme 6nem kazanmistir. Bu nedenle,
modern okullarda diisiinen, elestiren, iireten, bilgiye ulagsma yollarin1 bilen bireyler
yetistirilmeye calisilmakta, 6grencilere diisiinme becerilerini kazandirmaya yonelik egitim
programlart hazirlanmaktadir (Seferoglu ve Akbiyik, 2006). Bireylerin gelisiminde

dogrudan rol alacak Ogretmenleri yetistirmekle yiikiimli bu programlarin niteligi,
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toplumsal beklentileri de karsilayacak bi¢imde siirekli gozden gegirilerek iyilestirilmek
durumundadir. Iyi bir &gretmenin 6gretim yontemlerini etkili kullanabilmesi, olumlu
kisilik ozellikleriyle model olabilmesi, alaninda yeterli olmasi, iyi bir simf ortanu
olusturabilmesi ve dogru karar verebilme becerilerini kazanmasi nitelikli bir egitim-
ogretim siirecinden gegmesiyle miimkiindiir (Ozkilig¢ vd., 2008). Ogretmenden, uygun
etkinlikler sunma, dgrencilerin hem birbirleriyle hem de kendisiyle ile iletisim kurmalarini
cesaretlendirme, isbirligini tegvik etme, Ogrenenlerin fikir ve sorularini agik¢a ifade
edecekleri ortamlar1 olusturma gibi rolleri yerine getirmesi ve bdylece dgrencilerin derse
aktif katilmasini saglamasi beklenmektedir (Toptas, 2008).

Bilindigi gibi {ilkemizde de, gelisen sartlara uygun Ogretmen yetistirebilmek
amaciyla 1996 yillinda 6gretmen yetistirme programlarinin yeniden diizenlenmesi yoluna
gidilmis ve reform niteliginde degisiklikler yapilmistir (Ozgiin Koca vd., 2005). Ogretmen
yetistirme programlarindaki uygulamalara iligkin yetersizlikler Milli Egitim Bakanliginca
15-17 Haziran 1995 tarihinde yapilan “Ogretmen Yetistirme Koordinasyon ve Isbirligi
Toplantisi”nda dile getirilmistir. Bu amagla, Yiiksek Ogretim Kurulu tarafindan 1994-1998
yillar1 arasinda yiiriitilen YOK/Diinya Bankasi Milli Egitimi Gelistirme Projesi
kapsaminda Ogretmen yetistirme programlarinda yapilan bir diizenleme ile 1998-1999
Ogretim yilindan itibaren egitim fakiiltelerinde yeterlige dayali 6gretmen egitimi modeli
uygulamaya konulmustur (Ozkilig., vd, 2008). Biitiin bu ¢abalar ilerideki meslek
yasamlarinda 0grenme- Ogretme siirecini etkin bir sekilde planlayip gerceklestirebilen
nitelikli 6gretmenler yetistirmek amaciyla gerceklestirilmistir. Nitelikli bir 6gretmenin
sahip olmasi gereken yeterlikler farkli alanlardan uzmanlar tarafindan Milli Egitim
Bakanlig1 Temel Egitime Destek Projesi kapsaminda 6 grupta toplanmistir. Buna gére, bir
Ogretmenin Ogrenme-Ogretme siirecini basariyla planlayabilmesi icin; 0Ogrencilerin
ozelliklerini, bireysel farkliliklarint ve ihtiyaglarim1 dikkate alarak bir program
hazirlayabilmeli ve bu programin merkezinde de 6grenci olmalidir (Koca vd., 2005).

Son yillarda iilkemizde de oldukg¢a kabul goéren yapilandirmaci yaklasimda da
aragtiran, sorgulayan, 6grenmeyi 68renen ve elestirel diisiinen bireylerin yetistirilmesi esas
almmigtir (Yildirnm ve Donmez, 2008). Yapilandirmacilik, 6gretme yerine Ogrenme
kavrami {izerinde durur ve 6grenmeyi bireylerin kendi deneyimleri, zihinsel yapilar1 ve
inancglarina bagli olarak bilgiyi yapilandirma siireci olarak tanimlar (Kilig, 2004).
Davranige1 anlayisin aksine yapilandirmaci 6grenme anlayisinin, 6grenenin bilgiyi edinme

sirecini yonetme, bilgiyi isleme, bu siire¢ icerisinde biligsel stratejiler kullanma ve bilgiyi
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yapilandirma gibi bireysel 6zellikleri giindeme getirdigi goriilmektedir. Bu 6zellikler de
bireylere bagli degisimler gostermektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin, dgrenme-ogretme
stireclerinin tasarlanmasinda 0grencilerin bu &zelliklerini dikkate almalar1 gerekmektedir
(Veznedaroglu ve Ozgiir, 2005). Bu dogrultuda dgretmene, dgrenmeyi kolaylastirici bir
yardime1 ya da kendisine gereksinim duyuldugunda yardim alinabilecek bir danigman rolii
bigilmistir. Ogretmen o6grenilecek konulari, 6grenciler igin anlamli ve ilging kilacak
olanaklar ve ortamlar olusturur. Ogrencilerin bireysel farkliliklarina uygun secenekler
sunar ve her dgrencinin kendi kararini kendisinin vermesine yardimer olur. Ogrencilere
dogrudan bilgi aktarmak yerine onlara kendi bilgilerini yapilandiracaklari ortamlar sunar.
Boyle bir 6grenme ortaminda Ogrencilerin yeni goriisler olusturmalari, bu goriislerini
onceki bilgileri ile iligskilendirmeleri ve diger Ogrencilerle paylagsmalar1 ve tartigmalar
beklenir (Ersoy, 2005). Kisaca, yapilandirmact 6grenme yaklagimi, hem 6gretmen hem de
ogrenci rollerinin degismesine yol acmistir (Yildirnm ve Ddénmez, 2008). Dolayisiyla,
giiniimiizde artik 6grencilere bilgiyi depolamaktan cok, bilgiye nasil ulagacaklar1 ve bir
problem durumunda problemi ¢ézmek icin probleme nasil yaklasacaklarini 6gretmeye
yonelik bir egitim anlayisi i¢ine girilmistir (Tarim ve Akdeniz, 2003). Ancak bu degisimle
birlikte dikkate alinmasi gereken bir husus vardir. O da 6gretmenlerin yapilan bu reform
cabalara nasil baktiklart veya nasil yorumladiklaridir. Yukarida da belirtildigi gibi
literatiirde, reform dokiimanlar1 siniflara geldiginde 6gretmenlerin farkli yorumlamalarinin
bu reformlarmn simif pratiklerinde uygulanmasini zorlagtirdig1r belirtilmektedir. Ciinkii
yorumlama siirecinde 6gretmenin kigisel goriislerinin etkin oldugu vurgulanmaktadir.
Ulkemizde de 6gretmenlerin, 6grenci merkezli egitimden ¢ok dgretmen merkezli egitime
egilimli olduklar1 goriilmektedir. Bunun bir sonucu olarak da o6grencilerden beklenen
basariya ulasilamamaktadir (Yaman, 2005).

Ogretmenlerin planlama, smf ici davranislar ve degerlendirme yeterliklerinin
incelendigi bir calismada, Ogrencilerin basarisizlik nedenlerinin basinda Ogretmen
davraniglarinin etkili oldugu tespit edilmistir (Oktar ve Bulduk, 2000). Ancak, 6gretim
programlarinin uygulanmasinda etkin bir role sahip olan Ogretmenlerin, 6gretim
programlarinin  uygulanmasi sirasinda bireysel olarak karsilastiklar1  problemler,
uygulamay1 etkileyen faktorler arasinda ilk siralarda yer almaktadir. Ogretmen, dgretim
faaliyetlerini 6gretim programi yardimiyla gerceklestirir; ancak c¢ok dikkatli hazirlanmis
egitim programlarina ve zengin kaynaklara ragmen Onemli olan Ogretmenin ne

yapabildigidir. Dolayisiyla, gerek 6grenci basarisi agisindan ve gerekse uygulanabilirlik



13

acisindan gergekei bir egitim programinin olusturulabilmesi i¢in, egitim-6gretim ortaminin
iyi analiz edilmesi, alana yonelik 6zelliklerin ve ihtiyaglarin iyi belirlenmesi gerekmektedir
(Altunoglu ve Atav, 2005). Bu baglamda, programi uygulayan 6gretmenlerin de 6grenme
ve Ogretmeye yonelik mevcut goriiglerinin belirlenmesi gerektigi ortaya ¢ikmaktadir. Bu
calismada matematik 6gretmenlerinin matematik egitimine yonelik inaniglarin1 belirlemek
amaglanmistir. Yukarida da belirtildigi gibi, 6gretmen inaniglarinin altinda yatan yapilarin
anlagilmast  6gretmen reformu hakkindaki rast gele gidisatt Onleyebilecegi
savunulmaktadir. Bu yolla, hem 6gretmenlerin daha yiiksek bir algilayisla nasil bir 6gretim
yapabilecekleri yoniinde bir tablo ¢izilebilece§i ve hem de onlarin matematik egitimiyle
ilgili yeni anlayiglara ne gibi tepkiler gosterebileceklerinin  kestirilebilecegi
belirtilmektedir.

Yukaridaki sebeplerden anlagilmaktadir ki, Ogretmenlerin geleneksel simif ici
Ogretim uygulamalarinin degistirilebilmesi ve daha yapisalct anlayiglarla daha etkili bir
Ogretimin yapilabilmesi i¢in, Oncelikle bu uygulamalart sekillendiren 6gretmen
inanislarmin bilimsel verilerle ortaya konulmasi gerekmektedir. Ogretmenlerin sahip
oldugu inaniglardan haberdar olunmasi, yeni miifredatlarin uygulamasi konusundaki
sorunlarin anlagilmasina 1s1k tutacak ve bdylece mevcut egitim reformunun 6n gordiigi
uygulamalarin gergeklestirilmesine ve yayginlastirilmasi katki saglayacaktir. Bu amagla,
arastirmanin temel problemi asagidaki soru ciimlesi ile ifade edilebilir.

“Matematik Ogretmenlerinin matematik egitimi ile ilgili inamslar1 meslekte ¢alisma
stirelerine gore degismekte midir?”

Bu temel probleme bagli olarak asagidaki alt problemlere cevaplar aranmistir.

1.  Matematik 6gretmenlerinin, matematigin dogasi hakkindaki inanislar1 meslekte
caligma stirelerine gore degismekte midir?

2. Matematik 6gretmenlerinin, matematik 6gretimi hakkindaki inanislar1 meslekte
caligma stirelerine gore degismekte midir?

3.  Matematik Ogretmenlerinin, matematiksel o6grenme hakkindaki inaniglari
meslekte ¢aligma siirelerine gore degismekte midir?

4. Matematik Ogretmenlerinin, degerlendirme hakkindaki inaniglari meslekte

caligsma stirelerine gore degismekte midir?
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1.4. Arastirmanin Amaci

Calismanin temel amaci, matematik Ogretmenlerinin matematik egitimi ile ilgili
inaniglarinin meslekte ¢alisma stirelerine bagh olarak degisip degismedigini belirlemektir.
Bu temel amag¢ cercevesinde matematik Ogretmenlerin, matematik bilgisinin dogasi,

-----

gore degisip degismedigi belirlenmeye ¢alisilmistir.

1.5. Arastirmanin sirhhiklar:

Bu arastirmanin sinirliliklar asagida maddeler halinde verilmistir.

1. Bu arastirma Trabzon ili ile sinirhidir. Calismaya Trabzon il, ilge ve kdylerindeki
10 ortadgretim matematik o6gretmeni ile matematik 6gretmenligi programindaki
iki 6gretmen aday1 katilmistir,

2. Orneklem se¢iminde mesleki deneyim esas alindigindan arastirma, Ortadgretim
matematik miifredatinin uygulanmaya baslandigi 2007 — 2008 ogretim yili
itibariyle mesleki deneyimleri 1-5, 6-10, 11 ve daha fazla olan {i¢ grup (toplam
10 6gretmen) Ggretmen ve ortadgretim matematik programindaki iki son sinif
(besinci siif) 6gretmen adayi ile sinirhidir,

3. Arastirma; anket ve miilakat yontemlerine uygun olarak gelistirilen veri toplama

araglari ile sinirhidir.
1.6. Arastirmanin Varsayimlari
Orneklemdeki Ogretmenlerin ve ogretmen adaylarmimn veri toplama araclarmni
cevaplandirirken gercek duygu ve diisiincelerini yansittiklar: varsayilmistir.

1.7. Tlgili Literatiir Taramasi

Bu boéliimde; arastirmanin amaci, yontemi ve sonuglarimi aydinlatmaya yonelik

bilgilere ve ilgili aragtirmalara yer verilmistir. Calismada, 6gretmenlerin matematik

.....

ogretme ve degerlendirme hakkindaki anlayislari incelenmistir. Bu sebeple, “ilgili
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literatiir” boliimiinde Oncelikle arastirmanin temelini olusturan inanig ve Ogretmene ait
temel kavramlar hakkinda bilgi verilmis, daha sonra ise inanislarin siniflandirilmasinda

kullanilan baglica gelisim modelleri tanitilmistir.

1.7.1. Inamslarin Tanimlanmasi

Bilgi ve inanig arasindaki farkin yeterince tartisilmadigini belirten Wilson (1992),
neticede bunlarin ikisinin iligkili oldugunu ve asil 6nemli olanin, 6gretmen bilgisi ve
inaniglariin onlarin smif i¢i O6gretim pratiklerini (deneyimlerini) nasil etkilediginin
belirlemesi gerektigini vurgulamaktadir. Ayrica bazi arastirmacilarin inanislar1 da bir ¢esit
bilgi olarak tanimladiklarii belirtmektedir. Bu baglamda Wilson(1992), kendi
calismasinda inaniglari, “zihinsel olarak insa edilen bir gesit bilgi” olarak tanimlamaktadir.
Ona gore, iki kavrami birbirinden ayiran sey, tartigilabilirliklerinin farkli diizeyde
olmasidir. Wilson’a gore, “inanig” konusunda bir goriis birligi olmadig1 halde “bilgi”,
dogrular hakkinda bir fikir birligini ima eder. Wilson’a gore inamiglart diger bilgi
tiirlerinden ayiran diger bir fark da, inaniglarin farkli bireyler tarafindan farkli diizeylerde
benimsenebilmesidir. Wilson, “ The American Heritage Dictionary (1985)” sozliiglinde
bilginin, “ deneyim veya arastirma sonucu edinilen asinalik, farkindalik veya anlama”
olarak tanimlandigini, buna karsilik inaniglarin ise “bireyin herhangi bir seyin dogrulugu
veya gercekligi hakkindaki kanaati veya kabulii” olarak tanimlandigini1 belirtmektedir.
Kisaca, inanislar ile ilgili literatiir incelendiginde birbirine yakin veya farklilik gosteren
birden ¢ok tanima rastlanmaktadir. Inanislari, birey tarafindan kusku duyulmaksizin dogru
oldugu varsayilan igsel kabuller olarak tanimlayan Deryakulu (2004) da inancin tam olarak
ne oldugunun tek ve agik bir tanimini yapmanin zor oldugunu vurgulamistir. Bu zorlugun,
inaniglarin gesitli alanlarda ¢aligilmis olmasindan ve bir dizi farkli anlamin dogmasindan
kaynaklandigin1 ve dolayisiyla egitim arastirmalarinda da herkes tarafindan kabul
gorebilecek belli bir tanimin gelistirilememis oldugunu belirtmistir.

Bilginin dogasi ve bilgiye nasil ve hangi durumlarda ulasilabilecegi konusundaki
inaniglar, 6grenme agisindan belirleyici bir faktor olarak goriilebilir. Schommer’e (1993)
gore bilginin ve 6grenmenin dogas1 hakkindaki bireysel inaniglar epistemolojik inanislar
olarak adlandirilir. Jehng ve digerleri (1993), epistemolojik inamslari, “bilginin ve
O0grenmenin dogas1 hakkindaki sosyal olarak paylasilan sezgiler” olarak tanimlar ve bu

inaniglarin, entelektiiel kaynaklara ulasilan ve bu kaynaklarin kullanildigi bir baglam
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olusturduklarin1 6ne siirer. Bir kimsenin kendi anlamlandirmalari, bilgisi ve stratejileri
hakkindaki bilgisini temel alan metabiligselligin aksine epistemolojik inanislar; bilmenin
siirlari, belirliligi ve dlgiitleri hakkindaki daha temel varsayimlardir. Ayrica bu inanislar,
bilginin hangi durumlarda ve hangi kaynaklardan elde edildigini de igerir (Oztuna kaplan,
2006).

Yukaridaki aciklamalarda da goriildiigii gibi epistemolojik inaniglara bilginin ve
O0grenmenin dogasi1 hakkindaki ‘goriisler, diisiinceler, 6znel inanclar, sezgiler, bakis agis,

tutum, zihinsel yapilanma... vb’ gibi anlamlar yiiklenebilir.

1.7.2. Ogretmene Ait Temel Kavramlar

Atay(2003), yapilandirict goriis cercevesinde oOgretmeyi, Ogretmenin kendisine
ogretilen belli tekniklerle bilgiyi 6grencilerine aktarmasi olarak degil, diisiinme ve mantik
kullanma yoluyla, bireysel kuram olusturma becerisi olarak tanimlamis ve bu beceriyi
gelistirmenin uzun soluklu bir siire¢ oldugu goriigiinii vurgulamistir. Buna paralel olarak,
O0gretmeyi ve Ogretmenin Ogrenmeye ve gelisime olan yaklagimlarini anlayabilmek igin
oncelikle O0gretmen bilgisi, kararlar1 ve inanglar1 gibi 68retmene ait temel kavramlarin

bilinmesi gerektigini belirtmektedir. Asagida bu kavramlar kisaca tanimlanmistir.

1.7.2.1. Ogretmen Bilgisi

“ Ogrencilerin arzu edilen matematik¢i karakteri ve pozitif tutumlar ile fakiiltelerin
matematik boliimlerine girebilmeleri icin matematik egitiminde koklii bir revizyonu
ilkokuldan baslayarak yukar: dogru devam edecek sekilde baslatmaliyiz. Bu revizyonun
basaryla sonu¢lanmasi bu kademelerdeki 6gretmenlerin kaliteli yetistivilmesine baglidir
(Baki, 1997)".

Matematik Ogretiminin niteliginin arttirilmasi, bir¢cok arastirmada Ogretmenin
kalitesiyle iliskilendirilmis, 6gretmenin kalitesi ise sahip oldugu bilgi, inang ve pratiklerine
bagl olarak tanimlanmistir (Biitiin, 2005). Ogretmenin mesleki bilgisi; ders planlarin,
uygulamalarini ve degerlendirme yontemlerini 6nemli 6lgiide etkiler. Mesleki bilgi, farkl
bilgi tiirlerinden olusur ve etkili 6gretme i¢in 6gretmenin bunlar1 sinif ortamina etkili bir

sekilde tasimasina baghdir (Atay, 2003).
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a) Konu Bilgisi

Ogretmenin verdigi dersin igeriine, smav ve materyallerine iliskin bilgisi
Ogretmenin konu bilgisini olusturur. Konu bilgisi olmayan §gretmenin séz konusu dersi
ogretmesi beklenemez. Ornegin, matematik bilgisi yeterli olmayan bir &gretmenin
matematik 6gretmesi ya da fizik bilmeyen bir 6gretmenin fizik 6gretmeni olmasi miimkiin
degildir (Atay, 2003). Bununla birlikte, 80’11 yillara kadar, matematik 6gretmenlerinin
kalitesi, dogrudan alan bilgileriyle iliskilendirilmistir. Bu yaklagimin 6zii, 6gretmen alaninm
ne kadar iyi bilirse, o kadar iyi Ogretir varsayimina dayaniyordu. Fakat arastirmalar,
Ogretmenlerin aldiklart matematik ders sayilari ile 6grencilerin basarisi arasinda 6nemli bir
iliski olmadigin1 ortaya koymustur (Biitiin, 2005).

b) Pedagojik Icerik Bilgisi

Shulman’a (1987) gore, konu bilgisinin pedagojik bilgi ile kesistigi, uygulama bilgisi
ile kuramsal bilginin biitiinlestigi pedagojik icerik bilgisi, ‘6gretme’nin temelini olusturur.
Pedagojik icerik bilgisi; 6gretmenin konuyu Ogrencinin yasini, gereksinimlerini, ilgi
alanini ve seviyesini gz Oniine alarak 6gretme bilgisidir. Erden(1998)’e gore, 6grencilerin
genelde hangi konularda ve etkinliklerde zorlandiklarini, hangi konulardan hoslandiklarini
veya sikildiklarin1 bilmek ve farkli asamalarda farkli yontemler kullanmak bu bilginin bir
pargasidir.

¢) Ogretme ve Ogrenmeye Iliskin Bilgi

Atay (2003) bu bilgi alanini, 6gretme ve dgrenme siireclerine iliskin bilgi olarak
tanimlamaktadir. Ornegin; sorulan bir sorudan sonra dgrenciye ne kadarlik bir bekleme
siiresinin verilecegini bilmek veya soyut fikirler anlatilirken gerektiginde somut 6rnekler

verebilmek bu bilgi alanina girmektedir.

1.7.2.2. Ogretmen Kararlan

Atay’a (2003) gore, etkili 6gretme icin dgretmenin konu bilgisi, pedagojik icerik
bilgisi ve dgrenme ve dgretmeye iliskin bilgiye sahip olmasi yeterli degildir. Ogretmen,
siif uygulamalar1 sirasinda bu bilgileri ne zaman ve nasil kullanacagina karar verir.
Ogretmenin verimli karar verme yetisi deneyimle gelisir. Ogretmen deneyim kazandikca
karar verme becerisi de gelisir. Ancak kararlarin neden ve dogasini anlayabilmek i¢in
Ogretmenin belli bir ortamda, bu kararin altinda yatan, onun konuya iliskin inang¢larim

anlamak gerekir.
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1.7.2.3. Ogretmen Inanglan

Garofalo (1989) ’a gore, matematiksel problemlerin ¢oziimiinde basar1 veya
basarisizlik sadece konu bilgisine bagli degildir. Gerekli kavramlari, algoritmalari ve islem
basamaklarini bilmek basariy1 garantilemez. Kisinin davraniglarini diizenlemede ve kontrol
etmede kullandig: stratejiler ve aldig1 kararlar, bir matematik konusunu calisirken o esnada
yasadig1 duygular ( heyecan, hoslanma hayal kiriklig1 vb.) ve konuya yonelik sahip olunan
inaniglar da kisinin kullanacagi yontemin belirlenmesini ve performans iriinlerini
etkilemektedir. Kiginin matematiksel davranislarini belirleyen 6nemli bir faktoriin, konuya
yonelik sahip olunan inamiglart oldugunu belirtmektedir. Ona gore, inamslar iginde
matematik caligilan bir kontekst olusturdugundan, kisinin matematiksel diinya goriisiinii
(mathematical world view) olusturmaktadir. Ornegin iki 6gretmen, matematiksel bilgi
olarak esit diizeyde olabilir, fakat matematige farkli agilardan bakabilirler: Birinin
matematik anlayisinda vurgu geleneksel olarak, “genelde bir problem ¢6zme aktivitesinde
ortaya cikabilecek, problemin iistesinden gelebilmede gerekli olan matematiksel bilgiden
ve gegirilen silireclerden bagimsiz, matematiksel bilgiyi sembol ve prosediirlerde ustalik
olarak gérme” olabilirken, digerinin geleneksel olmayan bir sekilde matematik anlayisinda
vurgu ““ bulus ve yaratmaya dayanan ve siirekli gelisen insani bir aktivite” olabilir.

Atay(2003), 6gretmenlerin 6grenme ve dgretme yontemlerini biiyiik dl¢iide etkileyen
inanglarin bazi ozelliklerini sdyle siralamaktadir: (a) yerlesik bir dogaya sahiptir, (b)
degisime tepki gosterirler ve (c¢) ‘Ogretme’nin dogasini yansitirlar. Atay, inanglarin
olusmasi yillar boyu siiren bir siire¢ olup, 6gretmenlerin bu yerlesik inanglara bagli olma
egiliminde olduklarini belirtmekte ve 6gretmenlerin var olan inanglarin yarattig: filtrelerle
cevrelerindeki 6gretmenlik uygulamalarmi siizerek yorumladiklarini, yeni gelen ve var
olan g¢er¢eveye uymayan bilgiye karsi koruyucu bir zirh olusturduklarini hatirlatmaktadir.

Pajares (1992), inanislarin genel 6zelliklerini asagidaki gibi 6zetlemistir.

1. Inamslar erken yasta olusturulur ve devamli olma egilimindedir, yani mantik,
zaman, okul egitimi ya da deneyimin dogurdugu celiskiler karsisinda bile
korunur.

2. Insanlar, kiiltiirel iletim siireci yoluyla edinilen tiim inanislar1 icinde barindiran

bir inanis sistemine sahiptir.
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Inanis sistemi, insanlarin kendilerini ve diinyayr tanimlamalarina ve
anlamalarina yardimec1 olmasi bakimindan adaptasyon saglayicilik islevine
sahiptir.

Bilgi ve inanislar ayrilamaz sekilde birbirine baglidir; ancak inaniglarin giiglii
duyussal, degerlendirmeci ve olaylara bagli dogasi, bunlari, yeni olgularin
yorumlandig bir filtre haline getirir.

Diisiince stirecleri, inaniglarin Onciilleri ve yaraticilar1 olabilir; fakat inanig
yapilarmin filtreleme isleminde kesinlikle sonraki diistinmeler ve bilgi islemeleri
elekten gecirilir, yeniden tanimlanir, bozulur ya da yeniden sekillenir.
Epistemolojik inaniglar, bilginin yorumlanmasinda ve biligsel goriintiillemede
temel bir role sahiptir.

Inanislar, diger inanislar ya da diger bilissel ve duyussal yapilarla baglantilarina
veya iliskilerine gore dncelik sirasina konur. Inanislarin islevsel baglantilar1 ve
merkeziligi incelenerek, belirgin tutarsizliklar agiklanabilir.

Egitimsel inaniglar gibi inanig iist-yapilari, yalnizca birbirleriyle baglantilar:
bakimindan degil; ayn1 zamanda sistemde yer alan diger, belki daha merkezi
inaniglarla baglantilar1 bakimindan da ele alinmalidir. Psikologlar genellikle bu
iist-yapilari, yonelim ya da deger olarak alir.

Kokenleri bakimindan bazi inanislar, digerlerinden daha kesin ve tartisma
gotiirmez olabilir.

Bir inanis, inanis yapisina ne kadar erken dahil olduysa, o inanist degistirmek o
denli zor olur. Yeni edinilen inaniglar, deg§isme ihtimali en yiiksek olanlardir.
Yetiskinlik doneminde inanis degisikligine nispeten daha az rastlanir ve bunun
en yaygin nedeni, bir otorite ya da diizen degisikligidir. Insanlar, kendilerine
bilimsel olarak dogru agiklamalar yapildiktan sonra bile, yanlis ya da eksik
bilgiye dayanan inanislarin1 devam ettirme egilimi gosterirler.

Inanislar, hedeflerin tammlanmasinda ve bu hedeflerle ilgili yorum ve plan
yaparken ve karar verirken kullanilacak biligsel araglarin se¢iminde etkili olur ve
bu nedenle, davranigin tanimlanmasinda ve bilginin organize edilmesinde kilit
bir rol oynar.

Inanislar algilamay: énemli dlgiide etkiler; fakat gercekligin dogasina yénelik

giivenilir olmayan bir rehber olabilirler.
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14. Insanlarin inamislari, onlarin davramslarim biiyiik dl¢iide etkiler.

15. Ogretim hakkindaki inanislar, bir 6grenci {iniversiteye gidene kadar iyice
oturmus olur.

Yukarida sunulan ozellikler incelendiginde inanislarin, diisiinme ve davranig

siireclerini etkileyen ve kolay degismeyen bireysel farkliliklar oldugu sdylenebilir.

1.8. Bashca Epistemolojik inams Modelleri

Bu konuda yapilan ilk ¢aligmalar 6grencilerin bilme ve 6grenme yollarin1 dogrudan
gorlismeler araciligryla dlgmeye yonelik (McLeod, 2002) olup bu ¢aligmalarin sonucunda
bilginin ve 6grenmenin yapisi hakkinda birbirini izleyen ¢esitli modeller olusturulmustur.
Bu calismalar, kolej Ogrencilerinin diisiinme bigimlerinin basit ve mutlakiyet¢i bir
diizeyden ¢ok yonlii ve degerlendirmeci bir diizeye dogru bir gelisim gosterdigini ortaya
koymustur. Bu modeller asagida kisaca tanitilmistir.

a) Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Modeli

Epistemoloji ile ilgili ilk olarak 1960’larin sonunda Perry (1968) geng yetiskinlerin
epistemolojik inamiglarinin gelisimi hakkindaki arastirmasi ile olduk¢a taninir hale
gelmistir (Oztuna kaplan, 2006). Perry Harvard Universitesi’ndeki biiyiik cogunlugu erkek
olan bir grup lniversite &grencisinin epistemolojik inaniglarini dogrudan goriismeler
araciligiyla Olgmiistiir. Gorlismeleri takiben CLEV (Checklist of Educational Values)
olarak adlandirilan kagit-kalem envanteri uygulamistir. Genis igerikli goriismeler ve
envanterin uygulanmasini igeren bu ¢alismalar 4 yil boyunca devam etmistir (Schommer,
1998; Mcleod, 2002; Deryakulu, 2004). Sonradan yetigkinlerin epistemolojik inaniglarina
yonelik ortaya cikan biitiin modellerin orijini bu modeli izlemistir denilebilir (Oztuna
kaplan, 2006).

Perry, calisma yaptig1 ¢ogunlugu erkek olan iiniversite 6grencilerini {iniversiteye ilk
basladiklarinda ve son sinifa geldiklerindeki epistemolojik inaniglarii olgerek bilginin
dogas1 ve bilgiyi elde etmenin yollar1 hakkindaki diisiincelerinin degisimini incelemistir.
Bu siire¢ icinde Ogrencilerin epistemolojik inanislarinin, bilginin mutlak, basit, kolay
anlasilir, birbiriyle iliskisiz parcalardan olusan bir yapiya sahip oldugu diisiincesinden,
bilginin mutlak olamayacagi, bireyler tarafindan iiretildigi, géreceli ve karmasik bir yapiya

sahip oldugu diistincesine dogru bir degisim oldugu belirlemistir (Deryakulu, 2004).
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Perry, elde ettigi bu bulgulara dayanarak dokuz farkli zihinsel asama igeren

ilerlemeli (gelisimsel) bir model tasarlamistir. Bu asamalar bilimsel otoritenin mutlak

dogru ve yanlislarini igeren temel ikilik, ilk mantikli ¢esitlilik ve ikincil ¢esitlilik; icerik ve

olasiliga bagli dogru cevaplarin ¢oklugunu iceren iligkili ¢okluluk veya alt gorelilik, iliskili

gorelilik, 6nceden kestirme sorumlulugu ve kisisel deneyim ve degerleri kullanmay1 igeren

ilk sorumluluk, akil yiirlitmede yonlendirme, sorumlulugu gelistirme asamalaridir

(McLeod, 2002). Senocak ve Unal (2006), bu modeli asagidaki gibi 6zetlemislerdir.

Tablo 1. Perry’nin entelektiiel gelisim modeli (Senocak ve Unal, 2006).

Asamalar

Asama 1.

Asama 2.

Asama 3.

Asama 4.

Asama 5.

Asama 6.

Asama 7.

Asama 8.

Asama 9.

Anlayislar

Bir bilgi ya dogrudur ya da yanlistir. Bilgi olgularin bir y18in1 olup siki ¢alisma ve itaate
dayali bir anlayisla elde edilir.

Farkl1 ve celiskili fikirlerin olabilecegi fark edilir, fakat bunlar dogru ve yanlis olmak
iizere iki kategoride gruplandirilir.

Farkliliklar ve belirsizlikler sadece cevap heniliz bulunmadigindan kabul edilir. Fakat
biricik ger¢ek degismezdir.

Herkesin bir fikri olabilecegi anlayis1 benimsenir ancak dogru ve yanligin karar mercii
otoritedir. Ogrencilerin farkl: fikirleri sadece konu hakkinda hissettiklerinden ibarettir
ve 6grenmede esas alinmaz.

Her bilgi baglamsaldir. Bilginin dogrulugu da baglamsaldir.

Ogrenciler relativistik bir diinyada artik baz1 yiikiimliiliikler almalar1 gerektigini
anlarlar.

Ogrenciler relativistik bir diinyada baz yiikiimliiliikler almaya baslarlar.

Yikiimliiliiklerin yerine getirilmesinin kisisel bir sorumluluk oldugu tamamen
benimsenir.

Cesitli ylikiimliikler gerektiren ortamlarda sorumluluklar iistlenilir ve bu kiginin
hayatinin bir pargasi olarak bir yasam bi¢imi haline gelir.

Birbiriyle iliskili bu asamalar gruplandirilarak dort basamakli bir model haline

getirilen Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Modeli asagidaki gelisim siireclerini igerir (Oztuna

kaplan, 2006).

Ikilik
Cogulluk
Gorelilik
Adanmishik
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Bilginin dogas1 hakkinda ikilik prensibine ait goriisleri olan bireyler mutlak
gerceklerin var olduguna ve bir otorite veya uzman tarafindan bireye aktarilabilecegine
inanirlar. Bu asamada bilginin dogru ya da yanlis olabilecegi inanig1 vardir; fakat her ne
olursa olsun bu bilgiye ancak uzmanlar ya da otoriteler sahiptir. Cogulluk, bireylerin
bilgiyi daha ¢ogulcu bir yolla kavramaya basladiklarinda ortaya ¢ikan bir ge¢is boyutudur.
Bu bireyler mutlak gercekler gibi herhangi bir kesinlikle bilinemeyecek bazi bilgilerin
oldugunu kabul etseler de; bilginin hem kisisel kanilari hem de nihai gergekleri
kapsadigina inanirlar. Mutlak gergekler icin otoritelere daha az gilivenirler; ancak kigisel
goriisleri de yine dogru veya yanlis olarak algilarlar. Bu asama her bireyin kendi goriisiinti
olusturmaya hakkinin oldugunun sinyallerini verir niteliktedir. Gorelilik prensibine gore
bilgi aktif ve kisisel bir sekilde olusturulur. Bilginin ancak eldeki baglama gore dogru ya
da yanlis olabileceginin kabullenildigi bu boyutta bireyler de mutlak gerceklerin var
olmadigini, gergegin bireyin kisisel deneyimleri sonucu olusturulan goreceli bir sey
oldugunu diisiiniirler. Adanmislik boyutunda gorelilik diisiincesi kabul edilmekle beraber
bireyler bir goriise veya bakis agisina giiclii bir sekilde baglilik vardir. Belli inaniglar
digerlerine gore daha degerlidir (Oztuna Kaplan, 2006). West (2004), bu diizeyi bilissel
alandaki bir degisimden ziyade, daha onceki diizeylerle desteklenen ve insanlarin goreceli
(stibjektif) bir diinyada sorumluluk alma durumlarini tanimlayan bir asama olarak
tanimlamistir. Dolayisiyla, ilk ii¢ diizey acisindan matematige bakilirsa:

Diialist (ikilik) goriis matematigi, mutlak bir otorite tarafindan belirlenen gercekler,
kurallar, prosediirler ve dogrular kiimesi olarak goriir. Matematik, sabit ve tam(eksiksiz)
olarak kabul edilir. Matematik biricik yapidir ve matematik yapmak, belli kurallan takip
etmektir.

Cogulluk bakis ise, matematikte birden fazla cevabin ve ¢o6ziim yolunun
olabilecegini kabul eder. Ancak, bunlar1 ayn1 gegerlilikte goriir ve bireysel tercihe birakir (
Yani, ¢oziim yollar1 arasinda mantikli bir tercih yapmada bir 6neri sunmaz). Bu goriise
gore, biitiin matematiksel gercekler ve ¢6ziim yollar1 veya uygulamalar1 bilinmemektedir.
Bu sebeple, matematikte iiretici olmak ve iiretilen bu bilgiyi uygulamak miimkiindiir. Bu
diizeyde birey ¢ozlim yollarindan hangisinin daha degerli odugunu segemez.

Gorelilik bakis ise, matematik problemlere ¢esitli agilardan yaklasimi ve birden fazla
cevabin olabilecegi kabuliinii ve onlarin degerlendirilmesini matematiksel sistemler ve

konunun biitiinii i¢inde ele alir. Benzer sekilde matematiksel bilgi, i¢ginde bulundugu sistem
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veya cat1 icinda yani; kontekste bagli olarak matematiksel tutarliligi i¢inde ele alinir. Bu da
bireye, degerlendirme i¢in prensipler ve kriterler sunar (Brownlee, 2004).

Perry’nin modelini kullanarak epistemolojik inaniglarla 6grenme arasinda baglanti
kurma ¢abalar1 farkli sonuglar ortaya ¢ikarmistir. Ryan (1984), Perry’nin yedi baslikli
Olcegini kullanarak o6grencileri, diialist ve rolativist olarak smiflandirmistir. Diialist
Ogrencilere akademik bilgiyi anlamak icin hangi bilme kriterini temel aldiklari
soruldugunda, anlamayi, tanimlar1 ezberden sdyleyebilme olarak tanimlamislardir.
Rolativist Ogrenciler ise, anlamayi, kavramlar1 yeni durumlara uyarlayabilme olarak
tanimlamislardir.

b) Kadinlarin Bilme Yollar1 Modeli

Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule (1986) Perry’nin erkeklerden olusan
ornekleminden elde ettigi sonuclarin kadinlarin da epistemolojik inanislarina tamamen
terciman olamayacagini ileri siirerek cogunlugu iiniversite Ogrencisi olan kadinlarin
epistemolojik inanislarini inceleyerek bir model olusturmuslardir. Belenky ve meslektaslari
bu ¢aligmada, hem bayanlarin diigiinme bi¢imini (kavramsallastirma) belirlemek ve hem de
bayanlarin fikirleri ile Perry (1970)’in ¢aligmasina katilan erkeklerin goriisleri arasinda
olabilecek benzerlikleri ve farkliliklar1 belirlemeyi amaclamistir. Calisma gruplarini
kadinlar olusturdugundan model “Kadinlarin Bilme Yollar1 Modeli” olarak
adlandirilmigtir. Perry’ nin ¢aligmasindan ayri olarak, bu caligmalarinda arastirmacilar
“silence (sessizlik)” olarak isimlendirdikleri ve bayanlarin kendilerini tamamen caresiz ve
bilgiden, giicten yoksun hissettikleri bir diizeyi tanimlamiglardir. Bu diizey, Perry’nin
birinci asamasinin da altindaki bir algilayisi yansitmaktadir (West, 2004).

Belenky, Perry’nin agik uglu sorularini kullanarak, dokuz farkli egitim durumundaki
135 kadinla, nasil 6grendikleri ve bildikleri ve bilgilerini nasil degistirdikleri ile ilgili genis
kavramsal sorulardan olusan 2 ila 5 saat arasinda siliren goriismeler yapmistir. Bu
goriismelerde olgusal yaklagimlarla ilgili sorular ele alinmig; bunu takiben g¢alismaya
katilan bireylerin kendi ciimleleriyle deneyimlerini tanimlamalar1 istenmistir.
Gorligmelerden elde edilen verilerin degerlendirilmesinden sonra Perry tarafindan
tanimlananlara yakin bir sirada bes basamaktan olusan bir siniflandirma olusturulmustur.
(Oztuna Kaplan, 2006). Belenky ve meslektaslar1 bu calismayla, Perry teorisinin bayanlara
uygulanabilirligini sinamis ve arastirmalarinda bayanlarin entelektiiel gelisim asamalarini

tasvir etmek i¢in “voice (ses, diisiince, fikir)” metaforunu (mecazini) kullanmiglardir. Bu
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metaforda, en alt asamadaki bayanlar voiceless (sessiz) ve silent (sakin) olarak
isimlendirilmislerdir. Bundan sonraki asamalar;

- Bilgi Alma (Listening to the voice of others- Received knowing).

- Oznel Bilgi (Inner voice - Subjective knowing).

- Islemsel Bilgi (The voice of reason - Procedural knowledge).

- Yapilandinilmis Bilgidir (Integration of voices - Constructed knowing).(Hill,

2004).

Belenky ve meslektaglar1 bu asamalar1 ‘kavranmis, 6znel, islemsel ve olusturulmus’
olmak tiizere dort grupta incelerler ve birebir Perry’nin asamalariyla Ortlistiigiinii ifade
ederler. Bilgi alma asamasindaki kadinlar, bilginin kaynaginin kendi disinda olduguna, var
olan her sorunun tek bir yanitinin olduguna ve bu nedenle bilginin dogru ya da yanlis
olabilecegine inanirlar. Oznel bilgi siirecindeki kadinlar, kendilerini, kisisel deneyimlerini
ve sezgilerini bilginin kaynag1 olarak gdrmeye baslarlar (Oztuna Kaplan, 2006). Ancak
bayanlarin bu siibjektif bakis agilar1 erkeklere kiyasla daha ¢ekinik bir formda ortaya
¢ikabilir. Ornegin, bayanlar erkeklerin aksine “ herkes kendi bilgisinin dogrulugunu
savunabilir” yerine “ bu sadece benim kendi goriisim” seklinde daha resesif ifadeler
kullanirlar (West, 2004).

Islemsel bilgi asamasindaki kadinlar, kendi cikarimlarini, mantik yiiriitmelerini,
elestirel diistinmelerini, analitik ¢6ziimlemelerini kullanarak yasadiklar1 deneyimleri
yorumlarlar. Yapilandirilmig bilgi konumundakiler ise bilginin, birey tarafindan
yapilandirildigina inanirlar (Mcleod, 2002).

Belenky (1986)’nin tanimladigi son iki asama biligsel stratejileri igermektedir.
Procedural knowledge diizeyinde otoriteye, bilgi olarak kabul edilebilecek c¢esitli
kavramlarin sistematik olarak nasil yorumlanabilecegini gosteren bir statii verilir. Bu
diizeyde bayanlar iki alt gruba ayrilir: Iliskili bilme (Connected knowing) ve baglantisiz
bilme (separate knowing). Connected Ogrenenler, separate Ogrenenlere kiyasla sosyal
etkilesime ve bu yolla 6grenmeye daha fazla deger verirler, arkadaglarini da bir otorite
olarak goriirler. Buna karsilik separate 6grenenler ise daha bireysel ve hasimca davranir ve
connected 6grenenlere nispeten otoriteye sozlii olarak daha fazla karsi ¢ikarlar.

Belenky (1986)’ye gore son asamada, separate ve connected alt 6grenme modelleri
birbirine yakinlasir ve biitiinlesirler. Ek olarak bu diizeyde, bilginin bireysel olarak insa
edildigine (bireyin kendi iiriinii olduguna) ve dolayisiyla kisinin kendi bilgisini geligtirme

ve analizinden sorumlu oldugu algilayis1 benimsenir (West, 2004).
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Tablo 2. Belenky’nin (1986) Entelektiiel Gelisim Modeli (Weinstein, 1998).

BOYUTLAR

ACIKLAMA

Sessizlik

Bilgi Alma

Oznel Bilgi

Islemsel Bilgi

Yapilandirilmis
Bilgi

Sessiz (voiceless): Bireyin adeta kendini inkar ettigi, kisisel fikirlerini degersiz
gordiigi asamadir. Otorite biricik giigtiir. Ogrenme ¢ok diisiik seviyededir ve sdzciikler
adeta anlamsizdir. Bireyin kendini oldukga garesiz ve yetersiz gordiigii asamadir.

Bagkalarini dinleme (Listening to the voices of others): Ogrenme tamamen sunma —
alma esasina dayali olup sunulani ezberleme ve otoriteye geri sunma 6n plandadir.
Kavrama ve muhakemede bulunma bu asamada ger¢eklesmez. Farkli fikirler bireysel
goriis gelistirmek lizere degerlendirilmez, sadece toplanir. Fikirler fazla dikkate
alinmaz bunun yerine olgusal bilgi 6n plandadir. Bu diizeyde bilgiye, hi¢ hata
yapmayan otorite tarafindan sunulan mutlak gergekler olarak bakilir.

Gizli Tutulan Sezgisel Bilgi (Inner voice): Dogru 6zneldir, dzeldir ve sezgiseldir.
Otoriteden gizli bir uzaklagma baslar. Gizli ¢gogulluk s6z konusudur. Otoriteye uyum
gostermeliktir. Kisisel dogrular disartya yansitilmaz.

Gizli Tutulmayan Sezgisel Bilgi (Quest for self): Birey kendini de bir otorite olarak
goriir, bireysel dogrular1 vardir. Sezgilerine giivenir ve yeniliklere agiktir. Artik
kendisini de s6z sahibi olarak gérmeye baglar.

Ayrik Mantiksal Bilgi (Voice of Reason - seperate knowing): Diisiinme, tartisma ve
muhakemede bulunma 6n plandadir. Dogrular saklidir ve mantikli ¢ikarimlarda
bulunabilmek i¢in kabul gérmiis prosediirler kullanilarak aciga ¢ikarilmalidir.
Akademik calisma, tartismalardan farkli dersler ¢ikarma oyunudur ve fikirler kesin
objektif dlciitlerle degerlendirilmelidir. Bilgi, soyutlama esasina dayanr.

[liskili Mantiksal Bilgi (Voice of Reason - connected knowing): Bilgi, otoritenin
sundugundan ziyade, bireyin kendisinin ve bagkalarinin deneyimlerinden ¢ikardigi
sonuglara dayanir. Artik otorite ile deneyimlerin ve fikirlerin tartisilmasi s6z
konusudur. Yaratici diigiinme, kosullarin ve farkli bakis agilarinin 6ziimsenmesi ile
anlagmazliklar ¢oziiliir ve sonuglara varilir.

Goriislerin Birlestirilmesi (Integrating the voices): Mantiksal ve duygusal diisiinme bir
araya getirilerek objektif ve subjektif bilme birlestirilir. Arastirmalarda elestiride
bulunma ve problem durumlar1 olusturma 6n plana ¢ikar.

¢) Epistemolojik Yansitma Modeli
Magolda (1992), Perry (1970) ve Belenky’nin (1986) cinsiyetlere bagli olarak

gelistirdikleri epistemolojik modelleri adres gostererek epistemolojik yansitma modelini

olusturmustur. Ancak bu arastirmalardaki cinsiyet faktoriinii ortadan kaldirmak icin hem

erkek hem kadinlara Oncekilere benzer bir Glgek olan ‘Measure of Epistemological

Reflection (MER)’ isimli epistemolojik yansitma Ol¢egi uygulanmistir. Bu 6lgek, bilginin

dogas1 hakkindaki goriisleri temel alir ve bilmenin yollar1 ve gelisimini tanimlar. Bilmenin
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yollari, bilginin basitligi inanigindan, karmasik ve kavramsal oldugu inanisina dogru
stralanmaktadir (Oztuna Kaplan, 2006).

Baxter Magolda 1986’da, hem erkek ve hem de bayan kolej Ogrencilerinin
epistemolojik inaniglarindaki gelisimi tasvir etmek ve bu gelisim siirecinde cinsiyetler
arasinda ne gibi benzerlikler veya farkliliklar oldugunu daha detayli bir sekilde ortaya
koyabilmek i¢in bu boylamsal (longitudinal) calismaya baslamistir. Magolda, nitel bir
analiz yontemi olan “evolving—category” metodunu kullanarak 4 temel bilme diizeyini
tanimlamistir. Bu diizeylerden ilk {i¢ii kendi i¢inde ayn1 karmasik muhakeme diizeyinde
olan iki alt kategoriye ayrilmistir (West, 2004). Magolda, Belenky ve meslektaslarinin
calismasinda oldugu gibi, son diizeyde bu alt 6grenme modellerinin birbirine yakinlagip
biitiinlestigini belirtmektedir (Magolda, 1992).

Magolda, yedi yili agkin siire, her yil 100’den fazla kolej 6grencisi ile yaptigi
rOportajlardan elde ettigi bulgularin sonucunda tanimladigi dort asamali epistemolojik
evreleri asagidaki gibi isimlendirmistir.

Mutlak

Gegissel

-  Bagimsiz

- Baglamsal agamalardir.

Mutlak asamasindaki bireyler, bilginin kesin, degismez olduguna ve uzmanlarin tiim
yanitlar1 bildigine inanirlar. Gegis kategorisindekiler, bilginin kismen kesin kismen kesin
olmadigina inanirlar ve artik uzmanlarin her seyi bilemeyecegini kabul etmeye baslarlar.
Bagimsiz asamasindaki bireyler, bilginin kesin olmadigini, herkesin kendine ait bagimsiz
goriislerinin  olabilecegine inanmaktadirlar. Bilginin tek kaynagi olarak uzmanlari
gormeyen bireyler kendi diislincelerinin de uzmanlarinkiyle esdeger bicimde gecerli
olabilecegini diisiinmeye baglarlar. Son asama olan baglamsal kategoride ise bireyler
ellerindeki var olan bilgileri degerlendirmekte ve kendi bakis agilarim

yapilandirmaktadirlar. Bu model asagidaki tabloda 6zetlenmistir.
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Tablo 3. Magolda’nin (1992) epistemolojik yansitma modeli

BOYUTLAR

Ogretmenin rolii

Ogrencinin rolii

Akran rolii

Degerlendirme

Bilginin dogas1

DUZEYLER

Mutlakiyetci
diizeyi

Ogretmenden
bilgiyi almak

Ogretim
materyallerini
paylasma,
ogrendiklerini
arkadaslarina
acgiklama

Bilgiyi uygun
bir sekilde
sunmak,
Ogrencilerin
konuyu
anlamalarini
saglamak

Uriine yonelik
olup
O0gretmene;
neyin
ogrenildigini
gosterir.

Bilgi kesindir
veya mutlaktir

Gegis diizeyi

Bilgiyi kavramak

Bilgi
aligveriginde
aktif rol oynama

Kavramay1
kolaylastiracak
uygun metotlar
kullanmak,
Ogrencilere
ogrendiklerini
uygulamada
yardimci olacak
metotlar
kullanmak

Uriine yonelik
olup 6grencilerin
konuyu ne
Olciide
kavradiklarini
gosterir.

Bilginin bir
kismi kesindir,
bir kismi1 kesin
degildir.

Bagimsiz bilme
diizeyi

Kendini kesfetme,
kendi gorisiinii
yapilandirma,
gelistirme ve bunu
bagkalar1 ile
paylasma

Goriislerini
paylagsma ve
gecerli bir bilgi
kaynagi olarak
hizmet gérme

Ogrencilerin fikir
alig verisinde
bulunarak
bagimsiz diisiinme
becerilerini
gelistirebilecekleri
O0grenme ortamint
diizenlemek.

Stirece yonelik
olup dgrencilerin
ne 6l¢iide bagimsiz
disiinebildiklerini
gosterir.

Higbir bilgi kesin
degildir.
Dolayistyla; herkes
kendi fikrinin
dogrulugunu
savunabilir.

Baglamsal bilme diizeyi

Problem durumu olusturma,
goriis alis verisinde bulunma
ve goriigleri kiyaslama

Nitelikli katkilarla 6grenmeye
yardime1 olma

Ogrencileri, goriisleri elestirel
bir bakis agisiyla tartismaya,
arastirmaya ve mevcut
bilgilerini kullanarak bilgi
tiretmeye tesvik etmek.

Siirece yonelik olup
6grencilerin yeteneklerini
gosterir.

Bilginin dogrulugu
baglamsaldir. Her bir bilgi
icinde bulundugu kosullara
gore degerlendirilmelidir.
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d) Yansitict Yargi Modeli

King ve Kitchener (1994), Dewey (1933)’in yansitict diisiinme hakkindaki yazilarina
dayanarak, 1980’lerde yaptiklar1 g¢alismalarla Ogrencilerin yansitict muhakemeyi nasil
gelistirdikleri ile ilgili bir model gelistirmislerdir (Senocak, 2006). Bu modeli
Calismalarinda King ve Kitchener 15 yillik bir siiregte lise 6grencileri, ergenler ve orta
yash yetiskinlere kadar degisik yas araliklarindaki bireylere Reflective Judgment Interview
(RJI) adin1 verdikleri yansitici yargi goriismelerini uygulamiglardir (Boonyaprakob, 2002).

Bu goriismelerden elde edilen sonuglar dogrultusunda ii¢ evreden olugsan 7 asamali
bir model olusturulmustur. 11k ii¢ asamay1 igeren birinci evrede yansitma oncesi diisiinceler
yer almaktadir. Bu evredeki bireyler yanlis ve dogru cevaplarin varligima ve dogru
cevaplari yalnizca otoritelerin/uzmanlarin verebilecegine inanmaktadirlar. 4. ve 5. agsamay1
iceren ikinci evrede bireylerin uzmanlarin da yanlis yapabilecegine iliskin diisiinceleri 6n
plana cikar ve birden fazla dogrunun olabileceginin farkina varmaya bagslarlar. 6. ve 7.
asamalar1 iceren liclincli evre yansitici diisiinmeyi igerir. Bu evrede bilginin ancak diger
bilgilerle iliskilendirilerek baglamsal bir sekilde yapilandirilabilecegi diisiiniiliir (Collins,
2005) :

1. Evre: Yansitma Oncesi Diisiinceler

- 1. Asama: Bilgi mutlak ve somuttur. Bilgi ancak direkt goézlemlerle elde
edilebilir, ¢ikarim yoluyla elde edilemez.

- 2. Asama: Bilgi mutlaktir; ancak sadece gozlem yoluyla elde edilmeyebilir. Bilgi
uzmanlar tarafindan da elde edilebilir.

- 3. Asama: Bilgi mutlak olabilir veya olmayabilir. Uzmanlardan elde edilen
bilgiler mutlak bilgi grubuna girerken kisisel inan¢ ve diisiinceler ise mutlak
olmayan bilgiler grubuna girer. Gegici kesinsizlik durumunda mutlak bilgi elde
edilene kadar sadece bireysel inanislar bilinebilir.

2. Evre: Yan Yansitic1 Diisiinme

- 4. Asama: Bilgi mutlak degildir ve kisisel veriler icermesi sebebiyle belirsizlik
icerir.

5. Asama: Bilgi bireysel algilama ve degerlendirme oSlgiitlerine bagimlidir. Bu

sebeple bilgi baglamsaldir ve 6zneldir.
3. Evre: Yansitic1 Diisiinme
- 6. Asama: Bilgi ¢esitli ve farkli kaynaklardan elde edilen verilerin

degerlendirilmesi sonucunda bireysel olarak yapilandirilir.
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- 7. Asama: Bilginin elde edilmesinde etkin bir sekilde bireysel etkinlik sz
konusudur. Bireysel olarak eldeki konu ya da problemle ilgili veri ya da
kanitlarin arastirilmasi ve bunlarin bireysel olarak degerlendirilmesi siirecini
igerir.

Bu model Perry’nin ilk epistemolojik modelinin devami seklinde gelistirilen

modellerin sonuncusudur (Whitmire, 2003).

Bu modelin asamalar1 Perry modelinin ilk 6 asamasit ile yakin paralellik
gostermektedir. Perry modelindeki asama 1-3, king ve kitchener’in 6n yansitici diislinme
asamasina karsilik gelmektedir. Bu asamadaki bireyler, bilginin kesin olduguna inanirlar
ve karar alirken sadece dogrudan gozlemler ve otorite gorlislerini goz Oniinde
bulundururlar. Perry modelindeki asama 4, king ve kitchener’in yar1 yansitic1 diisiinme
asamasina karsilik gelmektedir. Bu diizeyde, belirsizlik kabul edilir ve boyle bir durumda
karar alirken delil kullanma yoluna gidilir. Ancak bu ¢ok yiizeysel ve nadiren yapilir. Yari
yansitici diisiinme diizeyinin daha {ist seviyesindeki bireyler, bilginin baglamsal oldugunu
kabul ederek bir konunun sorgulanmasinda kullanilacak yontemlerin ne derece 6nemli
oldugunu kabullenerek Perry modelindeki relativistik diisinme diizeyine dogru hareket
ederler. Perry modelindeki 5-6-7 asamalar, king ve kitchener’in yansitict diisiinme
asamasina karsilik gelmektedir. Bu asama, mevcut delillerin dikkatle incelenmesi,
¢Oziimiin pratikligi ve sebep - sonug iliskisi temeli lizerinde yargiya varma ve karar alma
vardir (Senocak, 2006).

Yukarida aciklanan bu dort modelin birbirleriyle olduk¢a benzer yanlarinin
bulundugu goéze carpmaktadir. Hepsinde epistemolojik inaniglar agamali gelisimsel bir
siireci igermektedir. Whitmire (2003), bu dort modelin asamalarin1 asagidaki gibi

karsilagtirmistir.
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Tablo 4. Epistemolojik gelisim modelleri (Whitmire, 2003).

Asamalar Perry (1970) Belenky (1986) Magolda (1992) King ve Kitchener (1994)
Sessizlik
Diisiik Tkilik Mutlak bilme Yansitma oncesi diisiinme
Bilgi alma
Cogulluk Oznel bilgi Gegissel bilme
Orta Yart1 yansitici diigiinme
Gorelilik Islemsel bilgi Bagimsiz bilme
Yiiksek Adanmishk Yapilandirilmus bilgi Baglamsal bilme Yansitici diisiinme

Schrader (2004) ise bu dort modelin agsamalarin1 agagidaki gibi eslestirmistir.

Tablo 5. Epistemolojik gelisim modelleri (Schrader, 2004).

King ve
Modell P Belenk Baxter Magol
odeller erry elenky axter Magolda Kitchener

Hiyerarsik Doniigiim
Soyutl.anlla.bu diizeyde ortaya €1kar I Sessizlik Mutlak . Asama 1
ama bilginin nasil soyutlanacagi Ikilik (1,2) . Mutlak bilme

. e a1 bilme ve 2
otoriteden dgrenilir.
iki veya daha fazla soyutlama tek
agl.dan diizenvlenebilinr. Butlin Cogulluk ) . Gegissel bilme Asama 3
fikirler es degerde goriildiigiinden, (3.4) Oznel bilgi ved
bilginin bir delile dayandirilmasi ’ Bagimsiz bilme
ikinci planda kalir.
Soyutlamalarin ¢esitli bilegenleri
diizenlenebilir. Otoritenin Gorelilik . o Baglamsal
tanimlamalar1 ve kurallar1 sadece Islemsel bilgi . Asama 5

.. (5,6) bilme

sonuglari kargilagtirmak ve en iyi
¢Oziimii belirlemek igin kullanilir.
Farkli sistemlerin esit olup
olmadig1 degerlendirilebilir. Bunun ~ Adanmuglik o Asama 6
icin degerlendirmeye yardimci olan (7+) Yapilandirilmus bilgi ve 7

temel prensipler kullanilir.
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Bu ¢alismada, Whitmire (2003)’nin yapmis oldugu karsilastirma esas alinmistir. S6z
konusu modellerin ilk evrelerinde bireyler bilginin mutlak olduguna ve ancak uzmanlarca
bilinen dogru bilgilere yine onlar aracilifiyla ulasabilecegine inanmaktadirlar. Yani bilgiyi
kendilerinden bagimsiz, dig diinyanin bir gercekligi olarak gormektedirler. Daha sonraki
asamada bireyler bu diisiincelerinden siiphe duymaya baslamaktadirlar. Bu asamada
bilginin mutlaklig1 ve uzmanlarin otoritesi sarsiimaktadir. Son gelisim evresinde ise bilgi
artitk mutlak degildir, baglama gore degisir ve eldeki verilerin degerlendirilmesi sonucu
olusur.

Bu doért modelin teorik benzerliklerinin yan sira bir diger benzerlikleri de gelisimsel
ve tek boyutlu evreler tarzinda gelistirilmis olmalaridir. Schommer (1990) ise gelisimsel
olmayan ¢ok boyutlu bir model gelistirmistir (Oztuna Kaplan, 2006).

e) Schommer’in Cok Boyutlu Epistemolojik inanis Modeli

Schommer (1990) epistemolojik inanislarin sadece bilgi ile ilgili tek boyuta ait
inaniglar1 kapsamasinin simirlayict oldugunu ifade etmektedir. Ona gore epistemolojik
inaniglar tek basina bilgi ile ilgili inanmislart degil, bilginin edinilmesi ve kullanilmasi
stirecine iligkin 6grenme ve Ogrenme yetenegi ile ilgili inamislari da kapsamalidir.
Schommer bu iddiasiyla harekete gecerek yaptigi c¢alismalarla epistemolojik inanis
kavramini tek boyutlu bilgi anlayisindan ¢ok boyutlu bir sisteme dogru tagimistir.

Schommer bu yeni anlayisiyla 1988, 1990 yillarinda bir aragtirma programi
baslatmistir. Bu arastirmalarla epistemolojik inanislar, az ya da ¢ok bagimsiz bir inaniglar
sistemi olarak yeniden kavramsallastirilmistir. Burada ‘sistem’ kelimesinin kullanilmasinin
nedeni, dikkate alinmas1 gereken farkli inaniglar olmasidir. ‘Az ya da ¢ok bagimsiz’ ifadesi
ise bireylerin inaniglarinin birbirleriyle kiyaslandiginda ayni yetkinlik seviyesinde
olmamas: temel alinarak kullanilmistir. Ornegin, bazi ogrenciler bilginin degismez
olduguna inanabilir; fakat ayni zamanda bilginin olduk¢a karmasik olduguna da
inanabilirler. Iste bu sebeple epistemolojik inanislarn yapisi geregi dl¢iimii de tek boyutlu
olmamalidir.

Schommer baslangicta epistemolojik inaniglarin yapist ile ilgili bes boyuttan olusan
bir sistem Onermistir.

Bu boyutlar:

1.  Bilginin yapis1 ya da bilginin organizasyonu boyutu: Bilginin olusturulmasi ile

ilgili inanis boyutudur. Bilginin basit ya da karmasik bir yapida olup
olmadigyla ilgilidir.
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2. Bilginin degismezligi/siirekliligi boyutu: Bilginin zaman igindeki degismezligi
ile ilgili inanis boyutudur. Bilginin kesin olup olmadigiyla ilgilidir.

3. Bilginin kaynagi boyutu: Bilginin hangi kaynaklardan elde edildigi ile ilgili
inanig boyutudur.

4. Ogrenmenin hizi boyutu: Ogrenmenin ¢abuk ya da kademeli bir sekilde
Ogrenilmesi ile ilgili inanis boyutudur.

5. Ogrenme yetenegi boyutu: Ogrenmenin dogustan gelen bir yetenek mi yoksa
zaman ve deneyimle gerceklesen bir yetenek mi oldugu ile ilgili inanis
boyutudur.

Schommer epistemolojik inaniglarla ilgili cok boyutlu modelini gelistirirken Perry
(1970)’nin ¢aligmasinin yani sira Schoenfeld’in 6grenmeyle, Dweck ve Leggett’in zekayla
ilgili oncli calismalarinin sonuglarin1 da degerlendirmis ve kuramsal olarak yukarida da
aciklandigr gibi ‘bilginin yapisi, kaynagi ve kesinligi ile 6grenme siirecinin hizi ve
denetimi’ ana cergevesini belirlemistir. Ardindan bu ana boyutlar1 igeren 63 maddeden
olusan bir epistemolojik inanislar 6l¢egi gelistirmistir. Schommer’in bu dlgegi, 6grenme ve
bilgi ile ilgili ¢esitli ifadelerden olusur. Ornegin; “Bilim insanlar kesinlikle gercege
ulasabilirler” gibi ifadeleri iceren Ol¢ek bireylerin bu ifadelere ne kadar katilip
katilmadiklarini belirtecekleri sekilde hazirlanmstir.

Schommer 6lgegini hazirladiktan sonra bes boyutlu yapinin gegerligini sinamak ve
Ogrenme siireciyle olan iligkilerini belirlemek amaciyla ¢esitli arastirmalarda yaptig1 faktor
analizleri sonucunda epistemolojik inanislari;

- Basit Bilgi Boyutu

- Kesin Bilgi Boyutu

- Hizli Ogrenme Boyutu

- Sabit Beceri/Ogrenme Yeteneginin Dogustan Gelisi Boyutu

Seklinde  simiflandirmistir.  Bu  boyutlar, diger  epistemolojik  inanis
modellerindekinden farkli olarak birbirinden bagimsizdir ve her bir boyut O6grenme
tizerinde farkli etkiler yaratabilmektedir.

Basit bilgi boyutu bilginin belirli ve bagimsiz pargaciklar oldugu inanisindan,
bilginin birbiriyle oldukca baglantili kavramlardan olustugu inanis1 araliginda; kesin bilgi
boyutu bilginin mutlak ve degismez oldugu inanigsindan, bilginin degisti§i inanist
araliginda; hizli 6grenme boyutu 6grenmenin hizli ya da bir anda oldugu inanisindan,

O0grenmenin zamana yayildigi inanig1 araliginda ve sabit beceri boyutu 6grenme becerisinin
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dogustan itibaren sabit oldugu inanigsindan, 6grenme becerisinin degistigi inanis1 araliginda
anlamlastiriimaktadir (Oztuna Kaplan, 2006).
Schommer’in dort boyutlu modelini Deryakulu(2004) gelismemis inaniglardan

gelismis olanlara dogru asagidaki gibi semalastirmistir:

Tablo 6. Schommer’in (1994) dort boyutlu modeli (Oztuna Kaplan, 2006).

Gelismemis/ olgunlasmamis epistemolojik inaniglar Gelismis/ olgunlagmis epistemolojik inaniglar
O e , @
Bilgi basittir. Bilgi karmagiktir.
Bilgi kesindir. Bilgi kesin degildir.
Orenme aninda gergeklesmelidir. Ogrenme zaman iginde gerceklesir.

Ogrenme yetenegi dogumla belirlenmistir. Sonradan

gelistirilemez Ogrenme yetenegi zamanla gelistirilebilir.

Bu ¢alismada, Schommer (1994)’in yetenekle ilgili olan dordiincii boyuta yonelik
olarak dort diizeyden olusan bir siniflandirma gelistirilmistir. Bu smiflandirma bolim

4.3’te sunulmustur.

1.9. Epistemolojik inams Modelleriyle ilgili Yapilmus Bazi Cahsmalar

Perry’nin Entellektiiel ve Etik Gelisim modeli ortaya atildiktan sonra, buna dayali
bir¢ok arastirma yapilmistir. Bunlardan bazilar1 Perry’nin miilakat yonteminden daha az
zaman alict ve daha az yorucu bir degerlendirme sistemi gelistirmeyi amacglamistir.
Entellektiiel gelisim Olgegini (Measure of Intellectual Devlopment - MID) ilk gelistirenler
Knefelkamp ve Widick’ tir. Perry ve arkadaglar tarafindan yapilan ¢alismay1 takib eden
bir ¢cok ¢calismada MID kullanilmistir (Mentkowski vd., 2000; Moore, 1989). Bu arag halen
aragtirmalarda 6grencilerin, miifredat ve kampiis yasami1 hakkindaki goriislerine iliskin veri
toplamak i¢in kullanilmaktadir.

Taylor (1983) Epistomolojik Yasitma Olgegini gelistirmistir (Measure of
Epistemological Reflection -MER). Erwin (1983) Perry’nin Entellektiiel ve Etik Gelisim

modeline yonelik olarak Entellektiiel Gelisim Olgegini (Scale of Intellectual Development
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-SID). SID 3321 tiniversite 1. sinif 6grencisine uygulanmistir. Faktor analizi, 4 tane faktor
ortaya koymustur: Diializm (dualism), Gorecilik (relativism), Adanmislik (commitment) ve
Empati (empathy). SID’ nin yap1 gecerliligini test etmek i¢in arastirmact 300 ve 2707
ogrenciden olusan alt drneklemlere SID ile birlikte bir kimlik dlgegi (identity scale) ve
algilanan-benlik anketi (perceived-self questionaire) uygulamistir. SID puanlarinin sz
konusu iki aragla iliskili oldugu goriilmekle birlikte arastirmaci SID’in gegerliliginin
yeniden degerlendirilmesini  Onermektedir. Moore (1989), kolej &grencilerinin
benimsedikleri 6grenme ortamini Perry’nin entellektiiel ve etik gelisim modeline gore
degerlendirmek i¢in Ogrenme Ortanu Tercihleri (Learning Environment Preferences- LEP)
Olcegini gelistirmistir. LEP’nin yap1 gecerliligini degerlendirmek icin 725 lisans
Ogrencisiyle bir ¢aligma yapilmistir. Veriler LEP’nin zihinsel karmasikligi, Perry’ nin
semasinda gosterildigi sekilde dogru olarak Olgtiigiinii gostermistir. LEP kolaylikla
uygulanip puanlanabilmektedir.

Baz1 caligmalar da Perry semasim1 Olgmek icin tasarlanmis Olcekler arasindaki
korelasyonu incelemistir. Taylor (1983), Perry’nin Entellektiiel ve Etik Gelisim Semasint
degerlendirmek i¢in kullanilan 6l¢iim tekniklerinin zihinsel gelisimi degerlendirmeyle ilgili
sorunlar1 yeterince ele alamadigimi ifade etmistir. Bunun nedenlerinden birisi her tir
gelisimin es zamanli olarak gerceklesmesinden Otiirii gelisim boyutlarini birbirinden
ayirmanin zor olmasidir. Ayrica, insanlarin birden fazla gelisim diizeyini gosteren
davranislar1 sergileme olasilig1 da vardir. Bununla birlikte, ilk basamaklarda goriinen bazi
algilayislar ilerleyen basamaklarda daha karmasik sekilde yine ortaya ¢ikmaktadir. Taylor
155 iiniversite 6grencisine entellektiiel gelisim (MID) ve epistemolojik yansitma (MER)
Olceklerini uygulamistir. Bu araglardan elde edilen veriler, bireylerin diislincelerini analiz
etmek ve kullandiklar1 mantik yapisini ortaya ¢ikarmak igin yeterli bilgiyi sunmustur.
Uzman derecelendirmecilerin ilk 84 protokol iizerindeki 6n uzlagma yiizdeleri % 60’lik
tam uyum gostermistir.

Perry’nin modeline yonelik 6l¢ek gelistirme calismalari disinda, Modelin kavramlari
farklr arastirmacilar tarafindan ¢ok c¢esitli arastirma amaglar1 ve alanlart i¢in kullanilmistir.
Asagidakiler Perry semasina dayali bazi arastirma 6rnekleridir.

Baer (1988), Shapiro (1985) ve Irwin (1996) Perry’nin semasini yazim yonergeleri
ve ders tasarimini iyilestirmeye uygulayan bazi orneklerdir. Baer (1988), William
Perry’nin epistomolojik gelisim kuramina dayali olarak tasarlanan iiniversite 1. sinif

kompozisyon dersinin, dgrencilerin zihinsel gelisimleri iizerindeki etkilerini arastiran bir
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calisma yapmistir. Calisma, 6grencilerin belirsizlik, kesinlik ve karmasiklik hakkindaki
farkindaliklarini arttirmak i¢in okuma, yazma ve tartismanin entegre edilmesini igeriyordu.
Calismada, alt1 6grenciden giinliik tutmalar1 ve dort deneme (essay) yazmalari istendi.
Ogrencilerin ¢aligmalar1 miilakatlar yoluyla izlendi ve yazlari incelenerek Perry
semasindan alinan bir dizi kritere gére siniflandirildi. Bu kategoriler, bilimsel otoritenin
mutlak dogru ve yanliglarimi igeren ikilik (dualism), mantik Oncesi c¢esitlilik
(multiplicitypre-legitimate), ikincil ¢esitlilik (multiplicity subordinate); igerik ve olasiliga
bagli dogru cevaplarin ¢oklugunu igeren iligkili ¢okluluk veya alt gorecilik (multiplicity
correlate or relativism subordinate), iliskili gorecilik (relativism correlate) ve kisisel
deneyim ve degerleri kullanmay1 iceren sorumluluk (commitment) asamalaridir. Bulgular
ogrencilerin zihinsel gelisimlerinin bir iki diizey arttigin1 gostermistir.

Shapiro (1985) baz1 6grencilerin neden digerlerinden daha iyi yazdigini anlamak igin
tiniversite 6grencilerinin zihinsel olgunlugu ve yazimlarindaki hitap etme olgunlugunu
arasindaki iligkiyi arastirmistir. Veriler 70 O6grenci yazisindan olusmaktaydi. Yazilar
Perry’nin entellektiiel gelisim 06lgegi, Diedrich’in yazma becerisi 0Ol¢egi ve yazarin
meydana getirdigi baglama dayali olarak dinleyici farkindaligi Slgegi olmak {izere ii¢
bagimsiz Sl¢iimle degerlendirilmistir. Sozciik bilgisi ve sézdizimsel olgunluk gibi dil
becerilerinin iyi ve kotli yazim arasindaki tiim farkliligi agiklayamayacagi gerceginden
hareketle arastirmaci 6grencilerin ustalik ve baglam acisindan hitabet olgunluklari {izerinde
yogunlagmistir. Katilimeilar ¢ok farkli alanlardan hem geleneksel hem de eski lisans ve
lisansiistii 6grencileri temsil edecek sekilde se¢ilmis ve karsilastirilabilir genel s6zdizim
seceneklerine sahip olduklar1 varsayilmistir. Arastirmaci, Perry’nin entellektiiel gelisim
modelinde daha karmasik noktalara dogru ilerleyen 6grencilerin yazimlarinda gerekli ve
uygun baglami ortaya koyma ihtiyacini igsellestirmis olmasi gerektigini varsaymistir.
Bulgular Perry’nin kuraminda anlatilan entellektiiel gelisim ozelliklerinin 6grencilerin
yazilarinda ortaya ¢iktigini gostermistir. Ayrica iiniversite 0grencilerinin zihinsel gelisim
diizeyleri yazma ustaliklar1 ve olusturabildikleri baglamla istatistiksel acidan 6nemli bir
iligki ortaya koymustur.

Universite dgrencilerinin, iiniversite yillarindaki entelektiiel gelisimlerine dayali dort
yillik bir gelisimsel ¢alismanin verilerinde miifredat disi deneyimlerin etkilerini analiz
eden Baxter Magolda (1992a), Ogrencilerin entelektiiel gelisimlerine katki saglayan
etkenlerden bazilarinin arkadaglik iligkileri, kurumsal katilim, yasama ortamlari, bir iste

calisma ve Ogrencilerin deneyimleri oldugunu gostermistir.
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Universitede okuyan 101 o6grenciyle yapilan miilakatlarin analizi sonucunda,
Ogrencilerin 4 yillik iiniversite yasantilarindaki deneyimleri hakkindaki algilarina
bakildiginda dgrencilerin farkli epistemolojilere sahip olduklar1 gériilmiistiir. Ornegin bazi
Ogrenciler bilgiyi sorgusuz sualsiz kesin olarak kabul etmekte ve bilginin kendilerine
Ogretim elemanlar1 tarafindan verildigini diisiinmekle beraber bazilar1 kendi bilgilerini
kendilerinin yapilandirdiklarina inanmaktaydi. Baxter Magolda (1992c), 0Ogretim
stratejileri ve degerlendirme tekniklerinin 0grencilerin degisik epistemolojileri ile iligkili
oldugunu bulmustur.

Yedi yillik gelisimsel ¢alismanin son agamasinda 53 Ogrenci katilmistir. Baxter
Magolda (1993a), geng yetiskinlerin deneyimlerinde kisisel olmayan, soyut ve iliskili veya
baglantili bilme modlarinin rollerini incelemistir. Caligmanin son asamasindan elde edilen
verilerin analizi baglamsal bilmenin, iligkili ve kisisel olmayan (impersonal) bilme modlar1
arasindaki karmasik karsilikl iliski ile karakterize edilebilecegini gdstermistir. Bireyi bu
asamaya tasityan durum ise, Ozellikle bireyin kendi goriisleri ile baskalarinin fikirleri
arasinda bir denge olmadig1 durumlarda ger¢eklesmektedir. Bu tiir durumlar baskalariyla
baglant1 kurmakta basarisizlik veya bagimsiz bir benlik gelistirmeyle sonuglanmaktadir.
Baxter Magolda’ya goére bu durum egitim agisindan, bilme modlarin1 ilerletme ve bunlarin
entegre edilmesine odaklanan bir egitime olan ihtiyaca isaret etmektedir. Etkin egitim,
bilginin yapilandirilmasini, 6grencinin mevcut bilgisinin 6nemini ve bagkalarinin
perspektiflerinin degerini vurgulamalidir. Dabhasi, verilecek egitim her iki tiir bilgiyle
dogrudan pratik yapmaya olanak saglamalidir.

Baxter Magolda (1995)nmin 101 iiniversite O6grencisi iizerindeki 7 yillik gelisimsel
calismasindaki veriler, 6grencilerin {niversite yillarinda sahip olduklar1 anlayislarini,
tiniversiteden sonra is, egitim ve sosyal cevrelerindeki deneyimlerine entegre ettiklerini
ortaya koymustur.

Yirmi bes lisansiistii Ogrencisiyle, Ogrencilerin informal O6grenme deneyimleri
yoluyla baglamsal bilmeye nasil ulastiklar1 lizerine yapilan miilakatlarin analizinde Baxter
Magolda (1993b), bes ana temanin ortaya ¢iktigini gostermistir. Bu temalardan bazilart
Ogrencilerin bireysel diisiinme ve arastirma yapma, farkli diisiincelerle ylizlesme ve kendi
fikirlerini formiile etme ve savunma firsatlarina verdikleri deger gibi noktalardir. Bir bagka
tema ise Ogrencilerin diisiincelerini kendi yasantilar1 ve kimlikleriyle iliskilendirme
meraklaridir. Ogrenciler 6grenme ortamlarmni, kendi bilgi ve deneyimlerini daha kolay

iligkilendirebilmelerine ve sinamalarina imkan saglayan sosyal bir ¢evre olarak
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algilamaktadirlar. Ogrenme ortamlarindan gelen bu tiir bir yardim, 6gretmenlerin ve
Ogrencilerin birbirine olan karsilikli saygiya dayali rolleriyle iliskilidir. Bir bagka tema ise
farkli bakis acilarinin paylasilmasina ve degisimine firsat veren ve birer ortak olarak
goriilen akranlarin rolleriyle iliskilidir. Verilerin analizi ayrica bu temalar arasinda iliskiler
oldugunu gdostermistir.

Baxter Magolda’nin Epistemolojik Yansitma Modellerine dayali bagka arastirmalar
da yapilmustir. Ogrencilerin modelde belirtilen sekilde bilme diizeylerini tanimlamaya ve
bu diizeyler ve diger degiskenler arasindaki iliskileri incelemek ic¢in yapilmis bagka
caligmalarda mevcuttur. Atkin (1996) Baxter Magolda’nin Epistemolojik Yansitma
Modelinde(1992b) anlatilan 6grenme asamalarini uygulayarak ilgili siniflandirmaya gore
Ogrencilerin baskin 6grenme diizeylerini belirlemek {izere bir arastirma yapmistir. Bu
calismada diizeyler ve bazi demografik degiskenler arasindaki iliskileri arastirmistir. Bu
demografik degiskenlerden bazilar cinsiyet, yas, Yabaci Dil olarak Ingilizce (ESL) dersini
alma ve miifredattir. Katilimcilar orta biiylikliikkte bir kamu {niversitesinden 721
ogrencidir. Veriler anketler yoluyla toplanmistir. Yanitlar faktor analizine tabi tutulmustur.
Bulgular Ingilizceyi ikinci dil olarak kullanan &grencilerin mutlakiyetgi diizeyde
olduklarim1 ortaya koymustur. Calismada, miifredatla iligkilendirilebilecek ©Onemli
farkliliklar bulunmamistir. Yasca biiyiik 6grenciler ise daha olgun, 6grenmeye daha agik ve
tiniversiteden daha fazla genel bir memnuniyet gostermislerdir. Atkin, 6grencilerin baskin
olarak hangi asamada olduklarini bilmenin, miifredat planlama ve hizmet 6ncesi egitim
acisindan yararli olabilecegi sonucuna varmistir. Bir baska calismada Atkin (1998)
tiniversite  Ogrencilerinin  baskin  0grenme asamalarini  tamimlamaya c¢alismustir.
Katilimcilar orta biiyiikliikte bir kamu iiniversitesinden 699 o6grencidir. Bu 6grenciler
baska kurumlarda lisans dersleri yerine sayilabilecek en az 30 saatlik ders yiikiinii
tamamlamis kimselerdir. Veriler dort 6grenme asamasindan ilk iigiinii iceren bir anket
yoluyla toplanmustir.

Anket uygulanmadan 6nce, bu katilimeilar kurumda 1-3 yillik kayitli durumda idiler.
Bunlarda yaklasik beste dordii lisans derecesi veren kurumlara transferlerini
tamamlamiglardir. Sonuglar mezun erkeklerin, mezun bayanlara gore daha ileri diizeyde
oldugunu gostermistir. Yas bakimindan, kuruma 24 yasinda veya daha ge¢ kayit yaptiran
mezunlarin gen¢ Ogrencilere gore Olgekte daha ileri diizeylerde olduklari goriilmiistiir.
Memnuniyet bakimindan, geg¢is asamasinda olan erkeklerin diger iki asamadaki erkeklere

gore kurumu daha yararli gordiikleri ortaya ¢ikmugtir.
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Bir baska c¢alismada ise, modelin farkl kiiltiirel ge¢mise sahip katilimcilara
uygulanabilirligini aragtirmistir.  Shaw (2001), Zenci ve Latin O6grencilerin bilme
yontemlerini belirlemek i¢in Baxter Magolda’nin Epistemolojik Yansitma Modelininin
kullanilabilirligini arastiran nitel bir c¢aligma yapmistir. Veriler yari-yapilandirilmig
miilakatlar ve Epistomolojik Yansitma Ol¢egi (MER) kullanilarak toplanmustir. Biiyiik bir
Giineydogu Kent Universitesinde okuyan Siyah ve Latin dgrencilerin bilme yd&ntemleri
Baxter Magolda’nin orijinal ¢alismasindaki(1992b) 6grencilerle karsilastirilmistir. Veri
analizinden ortaya cikan temalar Siyah ve Latin iiniversite Ogrencilerinin 6grenme
stireclerinde 6nemli sorunlar1 ortaya ¢ikartmistir.

King ve Kitchener’in Muhakemeli Yargi Modeline dayali arastirmalar kuramlarin
farklt yonlerini incelemistir. Bazi calismalar kuramlarin farklt 6zgegmislere sahip
popiilasyonlara uygulanmasini incelerken, bazilar1 da muhakemeli yargmin gelisimini
etkileyen faktorler {izerinde odaklanmustir. Bir kisim arastirmalar muhakemeli yargi ve
diger beceriler, egilim ve kisilik arasindaki iliskiyi arastirirken bir takim caligmalar da
muhakemeli yargiy1 degerlendirmek icin 6l¢me araglarini incelemistir.

Dale (1995) muhafazakar Hiristiyan {iniversitesinde lisans 6grencilerindeki
muhakemeli yargiy1 incelerken Samson (2001) Ispanyol asilli iiniversite 6grencilerindeki
muhakemeli yargiy1 arastirmistir. Dale (1995), muhafazakar Hiristiyan liniversitesindeki
Ogrencilerin muhakemeli yargisin1 King and Kitchener (1994) tarafindan belirtilen sekilde
incelemistir. Katilimcilar ruhban egitimi yapilan bir kurumda tiniversite 1. sinif, son sinif
Ogrencileri ve fakiilte tyelerini icermekteydi. Calismada kullanilan Olgme araglari
Kitchener ve King'e ait Muhakemeli Yarg: Miilakati (Reflective Judgment Interview -RJI),
sozel yetenegi kontrol etmek igin WAIS-R alttestlerinden ikisi ve “Inancin Etkisi”
anketidir. Veriler birinci siiftaki 6grencilerin ortalama RJI puanlart Muhakemeli Yargi
Modelinde 3. asamayir gostermekte ve son simif Ogrenciler igin ise 4. asamayi
gostermekteydi. Ancak birinci simif ve son smif Ogrencileri arasindaki sozel yetenek
kontrol edildigi zaman, birinci sinif ve son smif 6grencileri arasinda muhakemeli yargi
bakimindan anlamli bir fark bulunamamaistir. Ayrica, 6gretim tiyelerinin ortalama puanlari
5. asamay1 gostermis ve sozel yetenek kontrol edildiginde 6grenciler ve 6gretim iiyelerinin
RJI puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Samson (2001), Ispanyol asilli birinci
ve son sinif iiniversite dgrencilerinin muhakemeli yargi diizeylerini inceleyerek bu alana

onciiliik etmistir. Ogrencilerin muhakemeli yarg: diizeyleri, kiiltiirii benimsemeleri ve diger
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0zgeemis bilgileri arasindaki iligkiler arastirilmistir. Birinci sinif ve son sinif 6grencilerin
RJI puanlari arasinda anlamli bir fark bulunamamastir.

Asagida muhakemeli yargi gelisimine etki eden faktorler lizerinde odaklanan bazi
calismalar siralanmigtir. Cicala (1997) iiniversite oOgrencilerinin muhakemeli yargi
gelisimlerine etki eden faktorleri Kitchener ve King (1981) ve King ve Kitchener (1994)
tarafindan belirtildigi sekilde arastirmistir. Kesit alma (cross-sectional design) yonteminin
kullanildig1 ¢aligmada, 6grencilerin kendi 6grenimlerine aktif katilimlar1 ile muhakemeli
yarglt modelindeki diizeyleri arasinda pozitif bir iligkinin olup olmadigini ve 6grenmeye
aktif katilim diizeyinin baska degiskenlere kiyasla 6grencilerin gelisiminde daha etkili olup
olmadigin1 test etmek amaclanmistir. Katilimcilar bir devlet iiniversitesinde, tek bir
boliimde okuyan 100 6grencidir. Veriler 68rencilerin yaglari, liniversite oncesi ozellikleri,
egitim acisindan kaydettikleri ilerleme, akademik ve sosyal katilimlari1 ve tahmin edilen
muhakemeli yargi diizeyleri arasindaki iliskilere odaklanarak analiz edilmistir. Bulgular
muhakemeli yargi ve gelistirilen modeldeki diger degiskenler arasinda bir iligki bulamadig1
gibi, genel 6grenci katilimi1 ve genel ortalama veya kazanilan krediler gibi diger basari
Olgiitleri arasinda da bir iligki bulunamamistir. Muhakemeli yargi ve 6grencilerin sinif igi
tartismalara katilma ve siif tartismalar1 ve okumalariyla iligkili sorular sormalar1 arasinda
pozitif bir iligki bulunmustur. Cicala genel katilimdan ¢ok spesifik ve akademik-amacli
katilimlarin 6grencilerin muhakemeli yargi diizeyleriyle daha iligkili oldugu sonucuna
varmistir.  Pirttilae, Anna, and Kajanne (2001), belirli yetiskin deneyimlerinin gelisime
yardim edecegi ve kesfetme isteginin gelisimle iliskili oldugu varsayimini test etmek igin
yaptiklar1 ¢alismada 59 Finlandiyali yetiskinin gizli epistemolojilerinin gelisimini 10 yil
boyunca izlemislerdir. Muhakemeli Yarg: Miilakati Ontestte ve sontestte uygulanmistir.
Sonuglar, Muhakemeli Yarg: ortalama puanlarinda bir artis oldugunu gdstermistir.
Bulgular ayn1 zamanda, cesitlilikle karsilasmak ve kesfetme isteginin gelisimle iligkili
oldugunu ortaya koymustur. Cinsiyet acgisindan farkliliklar bulunmazken, diisiinme ve

muhakemedeki pozitif degisimlerin yetiskinlik doneminde ortaya ¢iktig1 belirlenmistir.



2. YAPILAN CALISMALAR

-----

ve degerlendirme hakkindaki goriisleri irdelenmistir. Bu boliime kadar caligmanin
gerekcesi, Onemi, amact ve ilgili literatlir verilmistir. Bu bdliimde ise, arastirmanin
yontemi, tasarlanmasi, ylriitiilmesi, 6rneklem sec¢imi, veri toplama arag¢larinin hazirlanmast

ve toplanan verilerin analiz slirecinde yapilan islemler hakkinda bilgiler verilmistir.

2.1. Arastirmanin Yontemi

Nitel agirlikli bir yontemle yiiriitiilen bu arastirmada sonuglarin genellenmesinden
ziyade siibjektivist (Cepni, 2009) bir yaklasim benimsenerek dgretmenlerin inanglarindaki

degisim aciklanmaya calisilmistir.

Bu arastirmada matematik 6gretmenlerinin matematik bilgisinin dogasi, matematigi
nesnel bir gerceklikten degil, 6gretmeninin bizzat kendisinin yapilandirdigi sosyal bir
gerceklikten s6z edilebilir. Yine inaniglar bireye 6zgii farkliliklar olarak kabul edildiginden
epistemolojik olarak da elde edilecek bilgi, soyut ve 6znel tecriibeye dayali olacaktir.
Arastirmanin problemi yontem agisindan incelendiginde de goreceli felsefi goriise
uygunluk gosteren bir yapisinin oldugu goriilmektedir. Yukaridaki tabloda goriildigli gibi
goreceli yaklasima gore arastirma teknigi nicel de nitel de olabilir. Ancak bu arastirmada
derinlemesine inceleme ve yorumlamalarin yapilmasit hedeflendiginden nitel arastirma

yontemi tercih edilmistir.

Egitimde arastirma yontemlerinin ¢ogu betimsel (tanimlayici-descriptive)
arastirmalardir. Ciinkii bu tiir arastirmalar mevcut durumu tanimlamay1 ve yorumlamayi
amaglar. Tanimlayici arastirmalar ““ mevcut kosullar ve ilisikler, uygulamalar, benimsenen

inaniglar, bakis acilar1 veya tutumlar, siire¢, hissedilen etkiler ve gelisen egilimler” ile
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ilgilidir. Betimleme yontemi bize olaylarin veya durumlarin giiniimiiz kosullar1 i¢inde ne
halde olduklarini yansitmaktadir. Bu aragtirma yontemi kullanilarak elde edilen sonuglar
genellikle veri saglamada biiyiik yararlar getirmektedirler. Yani durumu bilmek, neler
yapilacagina karar vermenin ilk adimidir. Betimleme yontemi, arastirmanin sonunda bir
takim sonuclar1 bize verse de bu sonuglar ancak yapilmasi gerekenleri sodyleyen
aciklamalardir. Bir diger deyisle, betimleme yonteminden elde edilen sonuglar baska
yontemler kullanilarak ¢oziimlenebilir. Bu anlamda ¢6zliim iiretmede ilk adim olarak

goriilebilirler (Cohen ve Manion, 2000).

Temel olarak 3 tiir betimsel arastirmadan soz edilebilir. Bunlar, boylamsal
(longitudinal), kesit alma veya enlemesine (cross-sectional) ve egilim veya tahminde
bulunma (trend veya prediction) caligmalaridir (Cohen ve Manion, 2000; Cepni, 2009).
Bunlardan boylamsal aragtirmalar daha ¢ok aymi bir denek grubu hakkinda ¢ok cesitli
veriler elde etmek iizere yiiriitiilen uzun siireli arastirmalardir. Egilim veya tahminde
bulunma aragtirmalar ise farkli bireyler hakkinda 6grenilmek istenen az sayidaki ve segilen
birka¢ faktoriin belirlenmesi amaciyla yiiriitiilen ve siireklilik arz eden arastirmalardir
(Cohen ve Manion, 2000). Diger taraftan kesit alma yontemi kullanilarak yiiriitiilen
calismalarda, gelisimin cesitli evrelerini temsil ettigi varsayilan birbirinden ayr1 gruplar
lizerinde ama ayni zamanda betimleme yapilabilmektedir (Karasar, 2005; Rubin ve Babbie,
2005; Pirasa, 2009). Bu yontem, ayni bir zamanda farkli bireyler hakkinda ¢ok sayida ve
farklt etmenleri incelemeye imkan vermektedir. Enlemesine arastirmalar; farkli yas,
meslek, egitim ve gelir diizeyine sahip ve hatta farkl iilkelerde ikamet eden bireylerle
yiiriitiilebilecek aragtirmalardir. Bu tiir aragtirmalar, belli bir zaman periyodunda bir grubun
adeta fotografini cekmek gibidir. Bdyle bir arastirmada, bir tek fotograf (snapshot) dahi s6z
konusu grupla ilgili olarak hem ge¢mise ait ve hem de gelecege doniik bir takim bilgileri
arastirmaciya sunar. Literatiirde bu {ic yontem, gelisimsel arastirmalar (developmental
research) olarak isimlendirilmektedir. Cilinkii bu arastirmalar, hem belirli kosullarda
mevcut olan degiskenler arasindaki iliskilerin hem de zamanla bu iligkiler arasinda
meydana gelebilecek degisimin tanimlanmasina imkan vermektedir (Cohen ve Manion,

2000).

Yukaridaki bilgilerden anlasildigi gibi, bu arastirmanin c¢alisma grubunu farklh
mesleki deneyime sahip 6gretmenler olusturdugundan, arastirmanin dogasi geregi kesit

alma yontemi kullanilmstir.
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2.2. Arastirmanin Tasarimi

1980’lerde yapilandirmaciligin epistemolojik catist ortaya ¢ikmis ve bu hareket,
Ogretmenlerin matematiksel kavramlar1 nasil yapilandirdiklar: ve inaniglarinin anlagilmasi
tizerine odaklanan pek ¢ok arastirma i¢in bir kivilcim olmustur (Wiersma, 2004). Eger
Ogretmenlerin matematik hakkindaki entelektiiel seviyeleri bilinirse, onlarin sinif
ortaminda matematiksel kavramlari ve islemleri nasil sunduklarina iliskin bir aciklama
getirilebilecegi, daha yiiksek bir algilayisla nasil bir 6gretim yapabilecekleri yoniinde bir
tablo cizilebilecegi ve dolayisiyla matematikle ilgili yeni anlayislara ne gibi tepkiler
gosterebileceklerinin  kestirilebilecegi arastirmacilar tarafindan belirtilmektedir Helms
(1989). Ulkemizde 6zellikle 2005-2006 ogretim yilindan itibaren gerek miifredat
programlar1 acisindan ve gerekse Ogretmen egitimi {lizerine ¢alismalarin baslatildigi ve
egitim sistemimizin O6grenci merkezli kurama gore hazirlanmis miifredatlar ile
ylriitiilmesinin hedeflendigi dikkate alindiginda Ogretmenlerin matematik ve Ogretimi
hakkindaki mevcut inanislarinin belirlenmesi 6nem arz etmektedir. Dolayisiyla, bu degisim
stirecinde 0gretmenlerin matematik ve ¢gretimi ile ilgili mevcut inaniglarinin belirlenmek
istenmesi bu ¢alismanin baslangi¢ noktasini olusturmustur. Ogretmenlerin matematik bilgi,
gruplandirmak ve bu inanmislar1 calismanin problemlerinde ifade edilen alt boyutlariyla
degerlendirmek, bu arastirmanin hazirlik kismini olusturmustur. Caligmanin tasarimi
yapilirken, arastirmanin yonteminin arastirmanin temel problemi ile dogrudan ilgili ve
uygun olma zorunlulugu dikkate alinmustir. Ogretmen inanislarini  belirleme
calismalarinda, ne tiir veri toplama araglarinin kullanildigina ve en uygun yonteme karar
verme agisindan literatiir inceleme c¢alismasi baglamistir. Veri toplama araglarinin
hazirlanmasi ve gerekli izinlerin alinmasindan sonra c¢alismanin yiiriitiilecegi ortadgretim
okullar1 ve dgretmenler belirlenmistir. Orneklem olarak segilen dgretmenlerle arastirmaci

tarafindan miilakatlar yapilmistir.

2.3. Arastirmanin Yiiriitiilmesi

(Calismada goriisme ve anket gibi veri toplama araglari kullanilmistir. Ancak
verilerin tutarliligi ve sonuglarin dogrulugunu arttirmak icin (Miles ve Huberman, 1994)

iki ayr1 anket formu (Ek.1 ve Ek.2) kullanilmistir. Ayrica miilakatlarda da hem agik uglu
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sorular kullanilmig hem de senaryo tipi sorular kullanilarak 6gretmenlerin ilgili senaryo
hakkindaki tepkileri degerlendirilmistir. Diger bir veri toplama araci olarak ise bir takim
resimli dokiimanlar kullanilarak 6gretmenlerin bu resimleri matematik bilgi, ideal sinif ve
matematik 6gretimi agisindan yorumlamasi istenmistir. Boylece farkli veri toplama araglari
kullanilarak iiggenleme yapilmistir (Tablo 7). Literatiir incelendiginde Ogretmen
inaniglarinin belirlenmesi caligmalarinda arastirmacilarin ¢ogunlukla yar1 yapilandirilmis
miilakat ve anket kullanmakta oldugu goriilmektedir (Yun-peng, vd., 2006; Lesage, 2005).
Dolayisiyla bu ¢aligmada da goriisme ve anket veri toplama teknikleri kullanilmigtir.
Arastirma, amaci dogrultusunda asagidaki adimlar takip edilerek yuriitiilmiistiir.
Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin matematigin dogasi, matematik Ogretmede
Ogretmenin rolii, matematik 6grenmede 6grencinin rolii, akran rolii ve degerlendirme ile
ilgili gorislerini belirlemek amaciyla 2007-2008 6gretim yili giiz (Kasim- Aralik 2007) ve
bahar donemlerinde (Mart-Nisan 2008) yar1 yapilandirilmis miilakatlar yapilmistir.
Miilakatlarin saglikli bir sekilde yiiriitiilebilmesi i¢in dgretmenlerin haftalik ders saatleri
birlikte incelenmis ve O0gretmenlerin istekleri dogrultusunda uygun gordiikleri saatlerde
miilakatlar yapilmistir. Her bir 6gretmen ile ortalama 45 dakika siiren ve toplamda {i¢ saati
bulan miilakatlar yapilmistir (Tablo 7). Ogretmen adaylariyla ise, 6gretmenlik uygulamasi
oncesi ve sonrasinda olmak iizere iki ayr1 zamanda miilakatlar yapiimigtir. Ogretmenlik
uygulamasi1 dncesinde yapilan miilakatlar 2008 Ocak ay1 i¢inde ve dgretmenlik uygulamasi
sonrasindaki miilakatlar ise 2008 Haziraninda yapilmistir. Yapilan miilakatlarla birlikte
Ogretmenlerin matematik bilginin dogasi, matematik O6gretmede Ogretmenin roli,
matematik 6grenmede 6grencinin rolii, akran rolii ve degerlendirme ile ilgili goriislerini
belirlemek amaciyla iki ayr1 anket formu (Ek.1 ve Ek.2) da kullamlnmustir. iki anket formu,
is basindaki Ogretmenlere ilk miilakatlarindan hemen Once olmak iizere bir defa
uygulanmistir. S6z konusu iki anket formu Ogretmen adaylarina da ayni sekilde
miilakatlarindan hemen once uygulanmistir ancak 6gretmen adaylariyla miilakatlar hem
ogretmenlik uygulamasi 6ncesinde ve hem de sonrasinda yapildigindan bu iki anket formu
da iki defa uygulanmistir. Kullanilan iki anket formu, miilakat yapilan iki Ogretmen
adaymin sinifina da 6gretmenlik uygulamasi dncesinde ve sonrasinda olmak tizere iki ayr1
zamanda uygulanmistir. Boylece miilakat yapilan iki 6gretmen adaymin belirttikleri
goriislere dayanarak bulunduklar siniftaki 6gretmen adaylarinin genel durumu hakkinda

daha gecerli bilgiler elde edilmek amaglanmustir.
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2.4. idari Diizenlemeler

Bu arastirma i¢in Milli Egitim Bakanligina bagvuru yapilmis ve Trabzon ilindeki
ortadgretim okullarinda uygulamalarin yapilabilmesi i¢in gerekli izinler alinmistir (Ek 19).
Daha sonra bu ortadgretim okullarindan arastirmanin amacina uygun Ogretmenler

secilmistir.

2.5. Orneklem Secimi

Bilindigi gibi 2005-2006 &gretim yilindan itibaren, egitim sistemimizin Ogrenci
Merkezli Kurama gore hazirlanmis miifredatlar ile yiiriitiilmesi hedeflenmis ve bu amacla
Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan, 2004-2005 egitim-6gretim yilinda deneme amaciyla
dokuz pilot ilde ilkdgretim diizeyinde yeni miifredat uygulamasi baglatilmistir (Selcuk,
2004). Gelistirilen yeni ortadgretim matematik miifredat1 ise 2007-008 6gretim yilinda
uygulamaya konulmustur. Ulkemizdeki bu yeni matematik programlarinin felsefi temeli
acikca belirtilmese de, program kitapgiklarindaki agiklamalar ve etkinlik 6rnekleri
incelendiginde, matematik bilginin dogast ve matematik Ogrenme-0gretme ile ilgili
boyutlara iliskin yeni ve genel bir ¢er¢evenin olusturulmaya calisildig1 gozlemlenmektedir
(MEB, 2005). Ancak Ernest (1991)’e gore reform dokiimanlar1 siniflara geldiginde,
ogretmenlerin farkli yorumlamalari bu reformlarin sinif i¢i uygulamalara yansitilmasini
zorlastirmaktadir. Ciinkii yorumlama silirecinde 6gretmenin kisisel ve ideolojik goriis
acilan etkindir. Diger taraftan literatiirde (Atay, 2003), inang¢larin olusmasi yillar boyu
stiren bir siire¢ olup 6gretmenlerin bu yerlesik inanglara bagli olma egiliminde olduklarini
ve bu inanglarin yarattifi filtrelerle c¢evrelerindeki &gretmenlik uygulamalarini siizerek
yorumladiklarini, yeni gelen ve var olan g¢erceveye uymayan bilgiye karsit koruyucu bir
zith olusturduklar hatirlatilmaktadir. Benzer sekilde, Azar ve Cepni (1999), 6gretmenin
mesleki gelisimini anlamak i¢in, bir 6gretmenin mesleginde profesyonel olma siirecinde
takip ettigi dogal gelisim siireglerinin neler oldugunun acikliga kavusturulmasi ve bu
gelisim basamaklarina bagli olarak oOgretmenlerin simif iginde kullandiklar1 6gretim
tekniklerinin de degisiklik gosterebilecegini belirtmektedirler. Ayrica 6gretmenlerin
disaridan herhangi bir destek almadiklarinda mesleki gelisimlerinin hem sagliksiz
oldugunu hem de 7-8 yil gibi uzun bir zaman aldigini, buna karsilik 6gretmenin dogal

gelisim stireglerinin ve her siliregte 6gretmenin karsilastigi 6zel konularin bilinmesi halinde
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bu gelisim siirecinin 3-4 yil gibi kisa bir slirede tamamlanabilecegini vurgulamaktadirlar.
Ogretmenlerin smif i¢i dgretim uygulamalari ile matematik ve Ogretimi hakkindaki
inaniglarinin uyumlu olabilecegi (Stipek vd., 2001) dikkate alindiginda, 6gretmenlerin
inaniglarina yonelik yapilacak enlemesine bir arastirmadaki Ogretmenlerin mesleki
deneyimleri arasinda 5 yil gibi bir siire farkinin dikkate alinmas1 uygun goriilmiistiir. Bu
sebeple bu calisma icin 6rneklem secimi, Trabzon il merkezinden iki ortadgretim okulu,
ilce merkezinden bir ortadgretim okulu, beldedeki bir ortadgretim okulu ve kdylerinden bir
ilkdgretim okulu segilmesi seklinde yapilmistir. Ancak Orneklem se¢iminde okullarin
bulundugu yer degil, 6gretmenlerin mesleki deneyimleri (meslekte ¢alisma siireleri) esas
alimmistir. Buradan hareketle, mesleki deneyimi 1-5 yil olan dort 6gretmen, mesleki
deneyimi 6-10 y1l olan {i¢ 6gretmen ve mesleki deneyimi 11 yildan fazla olan li¢ 6gretmen
aragtirmanin c¢alisma grubuna dahil edilmistir. Ayrica 2007-2008 6gretim yili itibari ile
heniiz ortadgretim matematik boliimii besinci sinifinda okuyan ve atamasi yapilmamis olan
iki 6gretmen aday1 da ¢alisma grubuna alinmistir. Boylece bir amacli 6érnekleme yontemi
olan maksimum g¢esitlilik 6rneklemesi yapilmistir. Amaclh 6rnekleme, zengin bilgiye sahip
oldugu diistiniilen durumlarin derinlemesine ¢alisilmasina olanak vermektedir. Maksimum
cesitlilik 6rneklemesinde, goreli olarak kii¢iik bir 6rneklem olusturulur ve bu 6rneklemin,
calisilan probleme taraf olabilecek bireylerin ¢esitliligini maksimum derecede
yansitmasina dikkat edilir. Ancak bu 6rnekleme yonteminde amag, genelleme yapmak i¢in
bu cesitliligi saglamak degil, tam tersine ¢esitlilik arz eden durumlar arasinda herhangi
ortak ya da paylasilan olgularin olup olmadigini bulmaya c¢alismak ve bu cesitlilige gore
problemin farkli boyutlarini ortaya koymaktir (Yildirim ve Simsek, 2000).

Calismanin  yiriitiildiigli ~ o6rneklem  grubundaki  ortadgretim  matematik
ogretmenlerinin Ozellikleri, asagidaki tabloda Ozetlenmistir. Arastirma etigi geregi,
calismaya katilan 6gretmenlerin gergek isimleri kullanilmamig ve o6gretmenleri temsil
etmesi i¢in Al, A2; K1, K2, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9 ve K10 seklinde semboller

kullanilmustir.
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Mezun

Okulun
. MD Oldugu Aldig1 B MS
K. K ED . Bul T
odu  Cinsiyet o\ Olacag HIEK ulunduga — OT 4 4ika)
Yer
Okul
Al Bay 0A Fakiilte T.siz YL 187
A2 Bay 0A Fakiilte T.siz YL 155
K1 Bay 1-5 Fakiilte Belde CPL 150
K2 Bay 1-5 Fakiilte Belde CPL 160
K3 Bay 1-5 Fakiilte T.siz YL fle AL 215
10
K4 Bay 1-5 Fakiilte T.sizYL  Miifredats, Belde i0 220
Bilgisayar
K5 Bayan 6-10 Fakiilte Tl YL 10 flge AL 115
Y ' Miifredat ¢
Ders
K6 Bayan 6-10 Fakiilte Tl YL  kitaplarina Merkez DL 140
yonelik

K7 Bayan 6-10 Fakiilte T.li YL flce AL 195
K8 Bay 11+ Fakiilte Merkez DL 155
K9 Bay 11+ Fakiilte Merkez DL 175
K10 Bay 11+ YOO Merkez DL 260
Toplam 2127

Tablo’dan da goriildiigii gibi, katilimc1 6gretmenlerin {igii bayan, dokuzu erkektir ve

O0gretmen adaylar1 hari¢ is basindaki O0gretmenlerin mesleki deneyimleri 4 ile 25 yil

arasinda degismektedir.

Is basindaki 6gretmenlerden K10 6gretmeni yiiksek 6gretmen okulu mezunu iken

diger biitiin 6gretmenler egitim fakiiltesi mezunudur. Katilimcilardan sadece K4 §gretmeni

ortabgretim matematik O6gretmenligi

programimdan mezun olmasina

ragmen Dbir

ilkogretimde matematik 6gretmeni olarak gorev yapmaktadir. Ayrica sadece K3 6gretmeni

Trabzon ili disindaki bir egitim fakiiltesinden mezun olmustur.
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2.6. Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Betimlenmesi

Bu kisimda arastirmaya katilan 6gretmenlerle (K1, K2, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9,
K10, A1, A2, A3 ve A4) tamisma ve g¢alismanin yiirtiilmesi ile ilgili kisa bilgiler
verilmistir.

Al ve A2 Ogretmen Adaylari: Al ve A2 dgretmen adaylar1 2007 — 2008 6gretim y1l1
itibari ile ortadgretim matematik boliimii besinci sinif (son sinif) d6grencileridirler. Bu iki
ogrenci Ozel Ogretim yontemleri (I ve II) ve okul deneyimi derslerini almig fakat
miilakatlara baglandig1 tarih itibari ile heniiz O6gretmenlik uygulamasi dersini
almamiglardir. Arastirmaci, bu iki 6gretmen adayinin da aralarinda bulundugu ii¢ 6grenci
grubuna oOzel Ogretim yontemleri dersinde rehberlik yaparken arastirmanin amacini
aciklamis ve bu Ogrenciler arasindan hem giiniillii olan hem de kendini daha rahat ifade
edebilen A1l ve A2 6gretmen adaylarini ¢alisma grubuna dahil etmistir.

K1 ve K2 Ogretmenler: Ogretmenlerin calistigi kdydeki ¢ok programli liseye
gidilmeden once, koyiin bagli oldugu Ilge Milli Egitim Miidiirliigiine gidilerek daha
onceden alinmis olan resmi izin belgesi gosterilmis ve arastirmanin 6rneklemine uygun
Ogretmenlere ulasilmasi i¢in yardim talebinde bulunulmustur. Bilgisayar ortaminda yapilan
tarama sonucu s6z konusu koydeki ¢ok programli lisede aragtirmanin 6rneklemine uygun
iki 6gretmenin bulundugu arastirmaciya bildirilmistir. S6z konusu okula gidildiginde gerek
okul idarecileri gerekse okuldaki Ogretmenler tarafindan oldukg¢a sicak bir ilgi ile
karsilanilmigtir. Okul idarecileri ile tamisildiktan sonra resmi izin belgesi gosterilmis ve
calismanin igerigi anlatilmistir. Okul miidiirti, ilgili 6gretmenleri ikna etmek igin
aragtirmactya yardimci olacagini belirtmis ancak bir taraftan da 6gretmenlerin goniillii
olarak arastirmaciya yardimci olup olmayacaklarindan emin olmak istemistir.
Ogretmenlerle tamisildiginda, K1 6gretmeninin matematik derslerini yiiriittiigii ve K2
Ogretmeninin ise geometri derslerine girdigi, aym fakiilteden sinif arkadasi olduklar1 ve
birlikte mezun olduklar1 6grenilmistir. Iki dgretmen de arastirmaciya goniillii olarak
yardimci olmak istediklerini belirtmiglerdir. Bunun {izerine her iki 6gretmenin haftalik ders
programlarina bakilarak miilakat saatleri birlikte belirlenmistir. Ogretmen ve okul
idarecilerinin arastirma calismalarin1 destekleyici bir tutum iginde olmalar1 ve sicak
ilgileri, aragtirmaciya uygun bir ¢aligma ortami saglamistir.

K3 Ogretmeni: K7 6gretmeni ile miilakatlar yapilirken aym okulda gérev yapan K3

Ogretmeni ile 6gretmenler odasinda tanisilmis ve aragtirmanin igerigi anlatildiginda olumlu
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cevap almmugstir. Dort yillik mesleki deneyime sahip olan K3 Ogretmeni arastirmaciya
yardimc1 olmak hususunda istekli oldugunu belirtmistir ancak miilakatlar1 derslerinin
yogunlugundan dolay1 kendi evinde yapilmasini istemistir. Gorev yaptig1 okulda geometri
derslerini yiiriten K3 Ogretmeninin o6grencilerle iyi iligkiler ig¢inde oldugu ancak
Ogrencilerin yeterince ¢alismamalarindan ve seviyelerinin diisiikliigiinden yakindigi
goriilmiistiir. Katilimcinin ayrica; miifredat degisikligi ile ilgili olarak biraz tedirgin oldugu
gbzlenmistir. K3 6gretmeninin kendisi de bunu itiraf etmis ve ders kitaplarini etkili bir
sekilde nasil kullanilabilecegi ve etkinlikleri nasil uygulayabilecegi konusunda
bilgilenmeye ihtiyact oldugunu belirtmistir. Katilimci; yeni matematik dersi 6gretim
programi ile mevcut OSS smav sisteminin uyusmadigini her firsatta dile getirmistir. K3
Ogretmeni ile toplam 215 dakika siiren bes miilakat yapilmistir.

K4 Ogretmeni: K10 6gretmeni ile miilakatlar yapilirken arastirmaci, mesleki
deneyimi 1-5 yil arasinda olan bir 6gretmene ihtiyact oldugunu belirtmis ve K10 6gretmeni
araciligr ile K4 Ogretmeni aragtirma gurubuna dahil edilmistir. K4 6gretmeni ile once
telefonla goriigiilmiis ve olumlu cevap alindiktan sonra miilakatlara basglanmistir.
Ortadgretim matematik Ogretmenligi programindan mezun olmasina karsin bir koy
ilkogretim okulunda gérev yapan katilimcinin istegi lizerine miilakatlar cumartesi ve pazar
giinleri yapilmistir. Miilakatlar arastirmacinin kendi okulundaki ¢alisma odasinda ve
kimsenin bulunmadigi saatlerde gerceklestirilmistir. Farkli tarihlerde K4 Ogretmeni ile
yapilan 5 miilakat 220 dakika stirmiistiir.

K5, K6 ve K7 Ogretmenler: Arastirmacinin mesai arkadaslarindan birinin tavsiyesi
lizerine ii¢ 0gretmen ile 6nce telefonla goriisiilmiis ve olumlu cevap alinmistir. Daha sonra
bu 6gretmenlerin gorev yaptiklar: okullara gidilmis ve okul idarecilerine resmi izin belgesi
gosterilerek aragtirmanin igerigi anlatilmistir. Okul idarecilerinin sicak ilgileri ile
kargilanilmig ve ilk goriismede ii¢ 6gretmenin haftalik ders programlarina bakilarak uygun
miilakat saatleri birlikte belirlenmistir. Daha sonra yapilan miilakatlar okulun
kiitiiphanesinde, baskalarinin bulunmadigi saatlerde, rahat ve sessiz bir ortamda
gerceklestirilmigtir. Sadece K5 6gretmeni, islerinin yogunlugundan dolayi, miilakatlarin
kisa ve az sayida olmasini istemistir. Bunun iizerine, bu katilimer ile yapilan ve toplam 115
dakika siiren ii¢ miilakattan sonra arastirmanin icerigine yonelik goriislerini kisaca yazmasi
da istenmistir. Katilimci, goriislerini yazarak daha sonraki informal bir goriismede
arastirmactya sunmustur. Ozellikle K6 ve K7 dgretmenlerin dgrencilerle iyi bir iletisim

icinde olduklar1 gozlenmistir.
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K8 ve K9 Ogretmenler: K6 6gretmeni ile miilakatlar yapilirken aym okulda gérev
yapan K8 ve K9 6gretmenleri ile 6gretmenler odasinda tanisilmis ve arastirmanin icerigi
anlatildiginda olumlu cevap alinmistir. 17 yillik mesleki deneyimlere sahip iki katilimer
yazili, sozIii veya ses kaydi alinmasi konusunda herhangi bir ¢ekincelerinin olmadigini ve
arastirmactya yardime1 olmak hususunda istekli olduklarini belirtmislerdir. Ik gériismede
iki Ogretmenin haftalik ders programlarina bakilarak uygun miilakat saatleri birlikte
belirlenmistir. Daha sonra K8 Ogretmeni ile okulun kiitliphanesinde bagkalarinin
bulunmadig: saatlerde, rahat ve sessiz bir ortamda toplam 155 dakika siiren bes miilakat
yapilmistir. K9 6gretmeni ile yapilan miilakatlar ise kendi tabiriyle “gaz odas1” olarak
tanmimladig1 ve sigara icen Ogretmenler icin ayrilan bir odada gergeklestirilmistir.
Miilakatlar sirasinda, zaman zaman odaya girip ¢ikan olduysa da bu durum ne K9
ogretmenini rahatsiz etmis ne de miilakatin etkililigine zarar vermemistir. Ozellikle K9
O0gretmeninin Ogrencilerle iyi iletisim i¢inde oldugu, buna 6nem verdigi ve Ogrencilerin
cekinmeden fikirlerini sOyleyebilecekleri demokratik bir smif ortamina vurgu yaptigi
goriilmiistiir.

K10 Ogretmeni: Arastirmacinin damismani araciligi ile tamsilan K10 dgretmeninin
okuluna gidilmis ve arastirmanin igerigi anlatildiginda olumlu cevap alinmistir. Bunun
tizerine, K10 6gretmeninin okul idarecileri ile tanisilip resmi izin belgesi gosterildikten
sonra c¢aligmanin igerigi anlatilmistir. Okul idarecilerinin arastirma c¢alismalarim
destekleyici bir tutum i¢inde olmalar1 ve sicak ilgileri, arastirmaciya uygun bir ¢alisma
ortami saglamistir. Yazili, sozli veya ses kaydi alinmasi konusunda herhangi bir
¢ekincesinin olmadigimi ve arastirmaciya yardimci olmak hususunda istekli oldugunu
belirten K10 6gretmeni ile yapilan ilk goriismede haftalik ders programina bakilarak uygun
miilakat saatleri birlikte belirlenmigtir. Daha sonra K10 6gretmeninin okulundaki
“matematik odasinda” ve bagkalarinin bulunmadig: saatlerde toplam 260 dakika siiren 7

miilakat yapilmistir.

2.7. Veri Toplama Araclar

Bu arastirmanin alt problemleri dogrultusunda agirlikli olarak nitel veri toplama
araclarinin yani sira nicel veri toplama araglar1 da kullanilmistir. Arastirmada kullanilan

veri toplama araglart ile ilgili bilgiler agagidaki semada 6zetlenmistir.
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Veri Toplama Araci
Milakaflar Ankafler
Aragiiona
Konulan
Resimnli Ak Uiy Sorular ve Ek 1 Ek. 1a
Dokaramlar Senaryolar l
Ek 3a Matemnatik
Ek. 3h Eilginin Tahlo.
Dogan
Ek 4d - |
o = Tablo. 9
- Drair anin
Ruhii
l'flvgrm i A —
Ek.5, Ek§ Tahlo. 10,11, 12 Vailerin Analis
lv
Ek. ¥ Olpinfe
Ek.7 Degerlandime I-
Sonmuglar

Sekil 1. Arastirma konulari, veri toplama araglar1 ve verilerin analizinde kullanilan 6lgiitler

belirlemek amaciyla yari yapilandirilmig goriisme yontemi kullanilmistir. Tabloda da
goriildiigii gibi, 6gretmenleri tartismaya ¢ekerek daha fazla konusmalarini saglamak ve
boylece daha ayrintili ve derinlemesine bilgi edinmek amaciyla miilakatlarda sadece acik
uclu sorulardan yararlanilmamis, 6gretmenlerin hakkinda yorum yapabilecekleri senaryo
tipi sorular ve resimli dokiimanlar da kullanilmistir. Ayrica gorliisme yontemiyle elde
edilen bilgileri desteklemek ve tamamlamak tizere Ek.1 ile verilen 6lgek ve Ek.2 anket
formu da kullanilmustir. Ek.1 ile verilen 6lgek, 6§retmenlerin bilginin dogasi, 6gretmenin
rolli, Ogrencinin roli ve degerlendirme ile ilgili goriislerinin siniflandirilmasinda
kullanilirken, Ek.2 ile verilen anket formu katilimcilarin o6zellikle 6gretmenin rolii

hakkindaki goriislerini belirlemek amaciyla kullanilmistir.
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2.7.1. Goriisme

goriislerini belirlemek amaciyla gériisme yontemi tercih edilmistir. Gorlisme yonteminin
tercih edilmesinin sebepleri olarak iliski, iletisim ve goriisiin bu yontemle daha kolay ve
derinlemesine Olciilebilmesidir. Goriisme, genel olarak bir arastirmaci ile goriisme
yapilacak kisi arasinda gecen karsilikli konugmalar olarak tanimlanmaktadir. Goriismenin
esas amaci, iletisim kurulan bireyin arastirilan konu hakkinda duygu, diisiince ve
inanglariin neler oldugunu ortaya ¢ikarmaktir (Cepni, 2007). Farkli goriisme tiirlerinden
bahsedilse de literatiirde (Yildinnm ve Simsek, 2005; Cepni, 2007) genellikle {i¢ tiir
goriismenin kabul gordiigi belirtilmektedir. Bunlar; yapilandirilmis, yar1 yapilandirilmis ve
yapilandirilmamig goriisme tiirleridir.

Goriisme silirecinde su asamalar takip edilmistir. Hazirlik asamasinda goriismenin
0zel amaglarina karar verilmistir. Gorligme 6gretmenlerin duygu, diisiince ve inaniglarin
belirlemek amaciyla yapilacagindan en uygun goriisme tliriiniin yar1 yapilandirimis
goriisme olduguna karar verilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriismede, temel sorular
onceden belirlenmis olsa bile arastirmaciya sorularin sirasini degistirme, ayni soruyu farkli
bir ifadeyle sorma ve soruyu genis agiklama firsati vermesinden dolay:1 avantajli olarak
goriilmiistiir. Aragtirmanin alt problemleri dikkate alinarak dgretmenlerle, yeni ortadgretim
matematik miifredatinin uygulanmaya baslandigi 2007- 2008 6gretim yili giiz ve bahar
donemlerinde yar1 yapilandirilmis miilakatlar yapilmistir (Ek 2b, 3a, 3b, 4a, 4c, 4d; Ek 5,
6, 7). Miilakatlar genellikle Ogretmenlerin uygun gordiigli zaman ve yerde birebir
gerceklestirilmistir. Miilakatlarin her biri, 6nceden 6gretmenlerin izinleri alinarak dijital
ses kayit cihazi ile kaydedilmis ve daha sonra bu kayitlar bilgisayar ortamina aktarilarak
¢dziimlemesi yapilmistir. Ogretmenlerle yapilan yar1 yapilandirilmis goriismeler amaglar
bakimindan 6zetlenerek yukarida verilen Sekil 1.’de sunulmustur.

a) Matematik bilginin dogasina yonelik miilakat formu (Ek. 3a)

Bu miilakat formu, ikisi agik u¢lu ve iigli senaryo tipi olmak iizere bes sorudan
ibarettir. Acik uclu sorular arastirmaci tarafindan gelistirilirken, senaryo tipi sorular
Helms’in (1989) calismasindan uyarlanmustir. Iki agik uclu soru ile katilimc1 dgretmenlerin
matematik bilgi hakkindaki goriigleri alinmistir. S6z konusu diger iic soru ile ise
katilimcinin senaryolar hakkinda yorumlar yapmasi saglanarak, matematik bilginin dogasi

hakkindaki goriisleri daha derinlemesine irdelenmek amag¢lanmustir.
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b) Matematik bilginin dogasina yonelik resimli dokiiman (Ek. 3b)

Aragtirmac1 tarafindan gelistirilen bu resimli dokiiman, iki silitun halinde
diizenlenmis olup, katilimci dgretmenlerin, iizerinde yorum yaparak matematik bilginin
varlig1 ve kesinligi hakkinda fikir beyan edebilecekleri diisiiniilen sekiz resim icermektedir.
Sol siituna yerlestirilen dort resim ile matematik bilgi bir apartmana benzetilmis ve insan
zihninin bir irlinii olarak Once tasarlandigi ve sonra da insa edildigi ifade edilmek
istenmistir. Boylece ayni islevi goren ama farkli renkte ve tipte olan, sonradan bazi
eksiklikleri giderilebilecek, daha da kullanighh yapilabilecek veya zamanla temelleri
cuiriiyerek kullanilamaz olabilecek bir apartman gibi matematik bilginin de farkli yer ve
zamanda farkli temsillerle ifade edilebilecegi, degisebilecegi ve yanlislanabilecegi
vurgulanmak amaclanmigtir. Sag siitundaki dort resim ise matematik bilginin tamamen
dogadan alindig1, onun bir yansimasi olarak olgusal oldugu ve degismez dogru bilgilerden
ibaret oldugunu ifade etmektedir. Ayrica her iki slitunda da insan emegi goze carpsa da,
ilgili resimlerle katilimci 6gretmenlerin matematik bilginin {iretilmesinde insanoglunun
cabasmma ne kadar vurgu yapacaklar1 belirlenmek istenmistir. Yapilan miilakatlarda
arastirmaci, ilgili resimlerle neyi ifade etmeye calistigini agikladiktan sonra, katilimci
O0gretmenden resimleri yorumlamasi ve matematik bilgiyi daha hangi siitundaki resimlerle
0zdeslestirdigini sdylemesini istemistir.

¢) Ogretmenin roliine yonelik miilakat formu (Ek. 4a)

Bu miilakat formu, ikisi senaryo tipi ve besi agik uclu olmak iizere toplam yedi soru
icermektedir. Iki senaryo tipi soru, Helms’in (1989) ¢alismasindan uyarlanmistir. Geriye
kalan diger bes soru ise arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Ilgili yedi soru ile katilimci
Ogretmenlerin benimsedikleri etkili 6gretmen modeli, ideal sinif ortami, ders islenisleri,
Ogretim yontem ve teknikleri, 0gretim materyalleri ve 6zel olarak teknolojinin matematik
ogretimindeki rolii hakkindaki goriigleri alinmak amaglanmugtir.

d) Ogretmen modeline yonelik resimli dokiiman (Ek. 4b)

Aragtirmaci tarafindan gelistirilen bu resimli dokiiman, iki soru igermektedir. Birinci
soruda iki resim verilmistir. Resimlerden biri (soldaki) ile geleneksel bir 6gretmen tipi,
ikinci resim (sagdaki) ile ise bir rehber 6gretmen tipi yansitilmak istenmistir. Ikinci soruda
ise ili¢ resim verilmistir. Bu ii¢ resim ile Ogretmenlerin kendilerine yonelik bir 6z
degerlendirme yapmalarini saglamak amaglanmistir.

Genel olarak bu form ile katilimer 6gretmenlerle 6gretmen —6grenci iligkilerinin

nasil olmasi gerektigi tartisiimistir.
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e) Matematik 6gretme ve materyal kullanmaya ydnelik resimli dokiiman (Ek. 4c¢)

Aragtirmaci tarafindan gelistirilen bu resimli dokiimanda yedi resim bulunmaktadir.
flgili resimlerle katilimci &gretmenlerin, matematik ogretimi ve materyal kullanimi
hakkindaki genel goriisleri alinmak istenmistir. Ancak 6gretmenlerin bir kismi1 “b, ¢ ve d”
resimlerini matematik bilgi ile de iliskilendirmislerdir. Baz1 6gretmenler ise birinci resmi
(a) problem ¢6zme ile iliskilendirmistir.

f) Sinif ortamlarina yonelik resimli dokiiman (Ek. 4d)

Aragtirmaci tarafindan gelistirilen bu resimli dokiimanda, iki siitun halinde sunulan
ve farkli sinif ortamlari yansitan sekiz resim bulunmaktadir. Sol siitundaki resimlerde
bilgisayar, projeksiyon cihazi ve akilli tahta gibi 6gretim teknolojileri bulunmazken, sag
stitundaki dort resimde ise bu teknolojiler bulunmaktadir. Ayrica her iki siitundaki
resimlerde de hem geleneksel oturma diizeni hem de grup calismalarinin ytiriitildigi sinif
ortamlar1 karsilikl1 olarak yansitilmistir. Ornegin, hem sol siitundaki birinci resimde (A) ve
hem de sag siitundaki birinci resimde (B) grup calismasi yansitilmistir. Bununla birlikte,
soldakinde bilgisayar yokken, sagdakinde vardir. Bu form ile genel olarak, katilimei
ogretmenlerin benimsedikleri ideal sinif ortami ve matematik dgretiminde teknolojinin rolii
hakkindaki goriigleri alinmak amag¢lanmustir.

g) Ogrencinin roliine yénelik miilakat formu (Ek. 5)

Bu form, bir senaryo tipi ve iki agik uclu olmak iizere ii¢ soru icermektedir. Agik
uclu iki soru ayrica kendi i¢inde detaylara yonelik alt sorular igermektedir. Bu formdaki
ilgili sorular kullanilarak katilimci o6gretmenlerin, “Ogrencilerin de kendi baglarina
matematik 6grenebilip 6grenemeyecekleri, basarili 6grenci tanimlamalari, bir 6grencinin
matematigi nasil calismasi gerektigi; matematik Ogrenmenin bir yetenek mi, yoksa
gelistirilebilir mi oldugu ” hakkindaki goriisleri ayrintili olarak tartisilmistir. Senaryo tipi
soru Helms’in (1989) ¢alismasindan uyarlanirken, agik uglu sorular aragtirmaci tarafindan
gelistirilmistir.

h) Akran roliine yonelik miilakat formu (Ek. 6)

Bu form, iki temel soru icermektedir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen birinci soru,
acik uglu olup alt sorular da icermektedir. ikinci soru ise senaryo tipi olup Helms’in (1989)
calismasindan uyarlanmistir. Bu form kullanilarak katilimci 6gretmenlerin, “matematik
O0grenmede Ogrencilerin birbirlerine ne gibi katkilarinin olabilecegi ve 6zel olarak grup

calismasinin matematik 6grenmedeki rolii” hakkindaki goriisleri alinmak amaclanmistir.
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Bu form kullanilarak elde edilen bulgular arastirmanin ii¢lincii alt problemi olan 6grencinin
rolii baghigi altinda degerlendirilmistir.

k) Degerlendirmeye yonelik miilakat formu (Ek. 6)

Bu form, degerlendirmeye yonelik dort temel soru igermektedir. Ag¢ik uglu olan
birinci ve ikinci sorular arastirmaci tarafindan gelistirilmis olup alt sorular icermektedir.
Ugiincii ve dordiincii sorular ise senaryo tipi olup Helms’in (1989) galismasindan
uyarlanmistir. Bu miilakat formu kullanilarak, katilime1 6gretmenlerin, “degerlendirmede
hangi Olgme araclarini kullandiklari (6grenci bagarisini nasil OSlgtiikleri), sinavlarda
puanlamay1 nasil yaptiklari, degerlendirmeyi ne amacla yaptiklar1 ve islenen bir konunun
Ogrenilip Ogrenilmedigine nasil karar verdikleri” hakkindaki goriisleri alinmak

amaglanmistir.

2.7.2. Anket

Anket, cevaplandiricinin daha Onceden belirlenmis bir siralamada ve yapida
olusturulan sorulara karsilik vermesiyle veri elde etme yontemi olarak tanimlanmaktadir
(Altunisik vd., 2004). Anket yoluyla herhangi bir konuda durum saptamasi yapilabilir ve
kisilerin tutumlari, bilgileri, davranislari, duygulari, diislinceleri ve tercihleri gibi bir¢cok
durumlari ortaya konulabilir (Cepni, 2007).

Katilimeilarin matematik bilginin dogasi, O0gretmenin rolii, Ogrencinin rolii ve
degerlendirme ile ilgili goriislerini belirlemek amaciyla Ek.1 anketi ve katilimcilarin
Ozellikle ogretmenin rolii ile ilgili goriislerini belirlemek amaciyla Ek.2 anketi
kullanilmigtir. Bu anketlerle ilgili ayrintili bilgi asagida verilmistir. Bu iki anket formu,
miilakat yapilan iki 6gretmen aday1 ve is basindaki 6gretmenlerle birlikte, 2007- 2008
Ogretim yili itibari ile ortadgretim matematik Ogretmenligi programindaki son smnif

Ogrencilerine de uygulanmustir.

2.7.2.1. Bilissel Gelisim Ol¢egi (Ek.1)

Bu calismada kullanilan biligsel gelisim 6lgegi anketi (Ek 1), Katung vd.(1999)
tarafindan gelistirilen ve Senocak (2006) tarafindan Tiirk¢eye uyarlamasi yapilmis olan
ankettir. Anket formu, 6grencinin rolii, 6gretmenin rolii, bilginin dogas1 ve degerlendirme

boyutlarinda Perry’nin (1970) entelektiiel gelisim modelindeki {i¢ temel diizeyi (Diialist,
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cokeuluk ve gorecilik diizeyleri) belirlemeye yonelik olarak gelistirilmistir. Anket, s6z
konusu boyutlarda O6gretmenlerin inanislarin1 karakterize etme yeterliligine sahip
oldugundan kullanilmak iizere se¢ilmistir. Anket formu, 6grencinin rolii, 6gretmenin rolii,
bilginin dogas1 ve degerlendirme boyutlarina yonelik olarak kapali uglu birer soru maddesi
igerip, her bir soru maddesi igin ii¢ cevap sikki mevcuttur. Bu cevap siklarinin her biri
yukarida verilen Dialist, cokculuk ve gorecilik diizeylerinin  birine uygunluk
gostermektedir. BOylece herhangi bir sikki isaretleyen katilimci 6gretmen, s6z konusu li¢

diizeyden birinde degerlendirilmis olmaktadir.

2.7.2.2. Ogretmen Modellerine Yonelik Anket (Ek.2)

Bu anket formu, Baki ve Gokcek (2007) tarafindan Ogretmen adaylarinin
“Ogretmen’in roli” nii nasil algiladiklarin1 ve matematik 6gretme’nin onlar i¢in ne anlam
tagidigin1 belirlemek amaciyla gelistirilip kullanilmistir. Formda once 10 adet meslek
grubu verilerek, bunlarin 6gretmen modeline en yakin olandan baslayarak siralanmasi
istenmektedir. Daha sonra, etkili 6gretmen modelini ortaya ¢ikarmak igin ilk ve son siraya
yazilan meslek isimlerinin gerekceleri aciklatilmaktadir. Bu calismada, miilakatlarin yani
sira s6z konusu anket formu da kullanilarak, katilimcilarin 6gretmenin roliine yonelik
gorlisleri hakkinda daha detayli veri elde edilmesi amaglanmistir. Katilimeilarin

13

O0gretmenin roliine yonelik goriisleri, “ etkili 0gretmen, ders islenisi, 6gretim yontemi,
Ogretim materyalleri, benimsenen sinif ortami ve teknolojinin rolii” gibi alt boyutlarda

irdelenmistir.

2.8.Verilerin Analizi

Aragtirmanin temel veri kaynaklarini anket ve goriisme olusturmaktadir. Kullanilan
iki anket formunun (Ek.1 ve Ek.2) analizinde herhangi bir istatistiki hesaplama
yapilmamistir. Ek.1 ile verilen anket formu, 6grencinin rolii, 6gretmenin rolii, bilginin
dogas1 ve degerlendirme boyutlarina yonelik olarak kapali uglu birer soru maddesi igerip,
her bir soru maddesi i¢in ii¢ cevap sikki mevcuttur. Bu cevap siklarinin her biri yukarida da
verilen; Perry’nin dialist, c¢ok¢uluk ve gorecilik diizeylerinin birine uygunluk
gostermektedir. BOylece herhangi bir sikki isaretleyen katilimci 6gretmen, s6z konusu li¢

diizeyden birinde degerlendirilmis olmaktadir. Ancak verilerin analizinde, Magolda’nin
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(1992) epistemolojik yansitma modeli kullanildigindan, ankette katilimci 6gretmen
Perry’nin siniflandirmasina gore hangi diizeyde ise, Magolda’nin bu diizeye karsilik gelen
ilgili diizeyinde degerlendirilmistir. Etkili 6gretmen modeline yonelik goriisleri belirlemek
amaciyla kullanilan ve agik uglu sorulardan olusan Ek.2 anket formundan elde edilen
veriler ise, betimsel olarak analiz edilmistir.

Gortismeler ise dijital ses kaydedicide kayithh oldugundan, daha 1iyi
cozlimlenebilmesi icin “Windows Movie Maker” programiyla bilgisayar ortamina
aktarilmigtir. Bilgisayar ortamina aktarilan ses kayitlar1 Media Player programi yardimiyla
arastirmaci tarafindan dinlenerek Word ortaminda yaziya aktarilmistir. Tiim kayitlar yazili
ortama aktarildiktan sonra veriler biitiinsel olarak analiz edilmistir. Bunun i¢in bir nitel
analiz yontemi olan icerik analizi yapilmig ve veri ¢oziimleme tekniklerinden “ verilerin
kodlanmas1” (Yildirim ve Simsek, 1999) kullanilmistir. Kodlama orijinali “ Grounded
Theory” olarak bilinen ve Tiirkgeye “ Temellendirilmis Kuram, Temel Kuram, Yerlesik
Kuram, Olgu-Merkezli Kuram” gibi degisik ifadelerle uyarlanmis veri ¢dziimleme ve
yorumlama yénteminin bir parcasidir (Oztuna kaplan, 2006). Temellendirilmis kuram
coziimlemesinde ilk is olarak a¢ik kodlamayla verilerden ilk diizey kavramlar (kodlar)
olusturulur. Tkinci asamada bu kodlar bir énermeler kiimesi olusturacak sekilde birbiriyle
iliskilendirilir ve her bir kiime belirli bir tema olarak siniflandirilir. Daha sonra veriler
temalara ve kodlara gore organize edilir ve bu bulgular yorumlanir (Yildirim ve Simsek,
1999).

Birinci agsama olan verilerin kodlanmasinda {i¢ yol izlenebilmektedir. Bunlar; a) daha
onceden belirlenen kavramlara gore yapilan kodlama, b) verilerden ¢ikan kavramlara gore
yapilan kodlama ve c) genel bir ¢erceve i¢cinde yapilan kodlama.

Birinci tiirde, arastirmanin temelini olusturan kuram veya kavramsal ¢erceve dikkate
almarak, veriler toplanmadan once bir kod listesi c¢ikarilir. ikincisine verilerin analizine
yardimer olacak bir kavramsal yap1 olmadiginda basvurulur ve tamamen verilerden yola
cikilarak kodlar olusturulur. Ugiincii tiir kodlama ise, her iki kodlama bigiminin
birlesmesinden olusan bir kodlama tiiriidiir. Onceden belirlenen bir kod listesi icerik
analizini yonlendirirken, timevarimsal bir anlayisla ortaya ¢ikan veriler de, daha 6nceden
olusturulan kod listesine eklenir ya da eski kodlar yenilerine gore degistirilir. Bu
arastirmada, mevcut bir kavramsal yap1 (Magolda’nin epistemolojik yansitma modeli)
kullanildigindan, genel bir ¢erceve i¢inde kodlama yapilmistir. Veriler degerlendirilmeye

baslanmadan Once arastirmanin kuramsal gergevesi i¢in verileri ¢oziimleme kriterleri
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belirlenmistir. Boylece degerlendirmenin genel ¢ercevesi c¢izilmis oldu. Ancak verilerin
analizi siirecinde ortaya cikan yeni kodlar, birbiriyle iliskileri dikkate alinarak mevcut
cergevedeki temel temalar altinda gruplandirilmistir. Tematik kodlamanin ardindan veriler
organize edilerek yorumlanmistir. Asagida, yapilan bu islemlere arastirmadan bir 6rnek
verilmistir:

Katilimcr  6gretmenlerin, “matematik O6gretmede oOgretmenin rolii” Onceden
belirlenmis bir temadir. Igerik analizi sonucu bir katilimcinin gériislerinden ¢ikan kodlar

sunlar olmustur:

On yargili olmayan A
Ogrencilere deger veren Bu kodlar, “etkili 6gretmen modeli”
Ders dis1 konularda da 6grencilere yardimci olan > olarak temalastirilmistir.

Ogrencileri kendi gocuklar1 gibi géren

Ogrencilerin dzelliklerini iyi bilen

Benzer sekilde;
Tahtaya baslig1 yazarim Kodlari,  ders islenisi” olarak temalastiriimistir.
Baslarim anlatmaya

Sonra yazin derim, zaman tanir1

Calismada yukaridaki islem basamaklari takip edilerek “ etkili 6gretmen modeli, ders
islenigi, Ogretim yontemi, Ogretim materyalleri ve smf ortami” gibi temalar
olusturulmustur. Daha sonra bu temalar organize edilerek “6gretmenin rolii” temel temasi
altinda gruplandirilarak yorumlanmistir. Kodlarin belirli temalar altinda kolayca
gruplandirilmas1 amaciyla, her bir tema bir renk ile eslestirilmistir. Ornegin, matematik
bilginin dogasina ait biitiin kodlar bilgisayar ortaminda kirmiz1 renkle, degerlendirme ile
ilgili biitiin kodlar gri renkle, teknoloji ile ilgili biitiin kodlar tiirkuaza boyanmistir. Boylece
aynm1 renkte olan kodlar daha kolay secilerek ilgili tema altinda gruplandirilmistir.
Aragtirmaci, soz konusu yorumlamalarda bulunurken ise yapilandirici igerik ¢oziimleme
tekniginin bir asamasi olan ‘Altin-6rnek’ (Mayring, 2000) yoluna basvurmustur. Altin
ornek, kategorinin agiklanmasinda somut bir prototip islevini géren drnek metinlerdir. Bu
arastirmada da arastirmacinin ortaya koydugu durumlar1 aydinlatmak amaciyla goriisme
metinlerinden can alict baz1 Ornek cilimleler degistirilmeden sunulmustur. Ayrica,

okuyucuya betimsel ve gergekei bir resim sunmak ve kendi yorumlarini yapmalarina firsat
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vermek i¢in (Giines, 2008) siklikla 6gretmen goriislerine ait dogrudan alintilara da yer
verilmigtir. Katilime1 6gretmenlerin, matematik bilginin dogasi, 0gretmenin roli,
ogrencinin rolii, akran rolii ve degerlendirme ile ilgili inanislarini siniflandirmak ve
aciklamak amaciyla Magolda’nin modeli adapte edilerek asagidaki degerlendirme 6lgekleri
gelistirilmistir (Tablo 8, 9, 10, 11, 12). Ayrica modelin konu igerigi esas alinarak bir
kavram haritas1 (sema) da gelistirilmistir (Ek 10). Ogrencinin roliine yénelik bulgularin
analizinde Magolda’nin siniflandirmasi esas alinarak Atkin (1996) tarafindan diizeylere
gore belirlenen kodlar da kullanilmistir (Ek 8). Boylece katilimci goriislerinin analiz
edilmesi ve ilgili modelde hangi diizeyde oldugunun daha kolay belirlenmesi

amagclanmustir.

Tablo 8. Matematik bilginin dogasina yonelik gelistirilen 6lgiit

Hasan

Olgusal bilgi hazirlanip dniiniize getirilmistir. Dogru veya yanlis eger sunulani 6grenirseniz isiniz
kolaydir. Ciinkii tek yapmaniz gereken onu okumak, 6gretmeni dinlemek ve zamani geldiginde onu
Ogretmene geri sunmaktir.”

Ali

Matematiksel bilgi caligma masasinda iiretiliyor gibi goziikse de asil kaynagi tabi ki dogadir.
Matematiksel bilgi ilk once disarida ortaya ¢ikti. Sonra igeriye kaydi. Matematiksel bilginin ortaya
¢ikis yeri ve 6zii dogadir.

Kendi igerisinde tutarli bilgiler biitiiniidiir matematik. Toplama isleminin kapalilik 6zelligi vardir.
500 y1l sonra da kapalilik 6zelligi olacaktir. Ciinkii dogal sayilarda kapalilik 6zelligi vardir.

Birisi bir problemi x yontemiyle ¢ézerken digeri y yonteminden ¢dzer ama sonug ayni ¢ikar.
Sorunun iki cevabi ¢ikiyorsa soru yanhstir. Ikinci dereceden bir bilinmeyenli bir denklemin mesela;
x2-2x—1=0 denkleminin kdkleri 100 y1l sonra da ayni olacagini diigiiniiyorum.

Mutlakiyetci Diizey

Ahmet

Ben profesorlerin sdyledigi ¢cogu seyin olgusal olmayan, onlarin kendi deneyimlerine dayanan
kisisel fikirleri oldugunu fark ettim. Sdylenen seyler bir olgu, istatistik, fizik veya tanim degilse
inanip inanmamak size kalmustir.

Matematik bilgi insan zihninin bir {irlinii ama dogada da var. Dallardaki fraktalar, spiraller gibi.
Dabha iist matematigi duyu organlariyla fark edemezsiniz. Trigonometriyi diferansiyel denklem
gdremezsiniz. Matematigin kendine 6zgii yapisi var, kendine has bir iislubu var bir oyun gibi. kendi
i¢ dinamikleri olan bir disiplin. Kendi igerisinde tutarl bilgiler biitiiniidiir matematik. Matematiksel
bilgi dogadan oldugu gibi almiyoruz. Kesif degil icattir. Orijinal bir iiretim. Kémiir madenini, demir
madenini diisinelim. mantigimiz1 kullanarak herhangi degisik metotlar1 kullanarak saflastirip saf bir
demir haline getiremezsek onu kullanamayiz. Yani dogada var olan bir seyi hemen hazir olarak alip
kullanamayabiliriz.

Matematikte deney ve gdzlem olmasi gerekmiyor, mantiksal yonii de var matematigin. Hem
iiretiyoruz hem de buluyoruz. Doganin kendi yapisi igerisinde bir matematik var. Insan iiriiniidiir.
Ama dogada da vardir.

Gegis Diizeyi
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Tablo &’in devami

Bagimsiz Bilme Diizeyi

Lale

Her sey gorecelidir. Diinya’da dogru yoktur. Dolayistyla ben, herkesin giivenebilecegi tek kisinin
yine kendileri olacagina inantyorum. Goriis farkliliklart her zaman olabilir. Fakat anladigimiz sey
anlamayi sectigimiz seydir. Dolayisiyla; karsinizdakinin sdylediklerinin gecerliligine nasil karar
verebilirsiniz. Dogrusu bunun cevabini ben de bilmiyorum.

Remzi

Fizik boliimiindeki bir arkadasim bana fizik seminerine gidecegini séyledi. Cok sasirdim. Demek ki;
fizik de tartigilabilir. Demek istiyorum ki, fizikte de goriis belirtilebilir ve ne dogru ne de yanlis.
Neden ben de fizikte agik bir kap1 bulamiyorum, elestiremiyorum, tartisamiyorum. Bundan nefret
ediyorum. Ciinkii kendi goriislerimi kullanamiyorum.

Artik; eskiden oldugu gibi hicbir seyi dayanikli bir beton gibi degismez gérmiiyorum.

Burhan

Matematik bilgi bireysel cabanin iiriiniidiir, matematik yapmak emek ve sabir ister. Unlii
matematikgilere baktigimizda buna hayatlarini adadiklarint goriiriiz. Onlar kullandigimiz
matematigi bize sunmuslardir. Ancak matematik inceleme ve arastirmaya dayansa da her zaman net
degildir. Bu sebeple farkli goriigler ortaya ¢ikabilir ve bu durumda bence yapilmasi gereken sey
kisinin kendi muhakeme becerisine bagvurmasidir.

Baglamsal Bilme Diizeyi

Cengiz

Kanunlar1 yapan insanlardir ve avukat olarak kanunlari bilmek zorundasiniz. Ama bu yeterli
degildir. Miivekkilinizin kazanmasi igin, kanunlar1 ne zaman, nerede ve nasil kullanabileceginizi de
bilmelisiniz. Bunun gibi, matematik bilgi de bireysel ¢abanin tiriiniidiir. Ancak sosyal etkilesimi
gerektirir ve matematik diinyasinca kabul gérmesi énemlidir. Inceleme ve arastirmaya dayanir ancak
her zaman net degildir. Bu sebeple farkli goriigler ortaya ¢iktiginda bence yapilmasi gereken sey
kisinin dncelikle karsidakinin ne kastettigini anlamaya ¢alismasidir.

Bir matematiksel bilgiye kesin dogru demek yanlis olur. Bunun yerine hangi kosullarda dogru
olabilecegini vurgulamak gerekir. Bilim siirekli degisiyor. Yani biitiin bilimler gibi matematik de
Insan iiriiniidiir. Matematiksel bilgi zamanla degisebilir, yanlislanabilir. Coziilmemis veya
cevaplanmamig sorular igerebilir.

Bir matematiksel bilginin dogrulugu, i¢inde tanimlandig1 kosullara baglidir. Topolojideki t1 uzay1,
t2 uzay1 veya reel sayilar, komplex sayilar ciimlesi gibi.

Hangi say1 kiimesinde aliyorsaniz o kiimede ¢ozeceksiniz soruyu. Mesela; x>-2x-1 =0 in
tamsayilarda ve reel sayilarda ¢6ziimii yoktur ama kompleks sayilarda ¢6ziimii vardir.

Matematiksel bilgi zihinsel aktivite ile icat edilir, kendi bilginizi {iretirsiniz. Bir limiti, stirekliligi,
tiirevi integrali, dogada bulamazsimiz. Ucu agik Sonu olmayan bir bilim. Sembolleri yazan biziz.
Iddialarimizi saglam delillerle éne siirmemiz gerekir. Matematigi sadece dnermeler, ispatlar,
teoremler olarak gormemek lazim, matematik bir oyun, insan {iriinii.
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Tablo 9. Ogretmenin roliine yonelik gelistirilen dlgiit

Mutlakiyetci Diizey

Hasan

Zor goriinen yani, 6grenciler i¢in problem olan ve bilmedikleri bazi seyleri 6gretmenler bilir ve
ogretirler. Ogrenciler i¢in kolay anlasilir olan baz1 seyler oldugu gibi anlasilmasi zor olan konular
da vardir. Iste bu gibi konulari tekrar edilmesi faydal olabilir.

Bagnu

Acikeasi; 6grencileri derste siirekli uyanik tutan bir 6gretmen, gorevini hakkiyla yapiyor
demektir. Ogrencilerin dikkatini derse gekebildigi siirece; ne kadar ¢ok sey bildigi veya unvani
ne oldugu o kadar dnemli degildir. Hatta yeni mezun bir 6gretmen dahi olsa, 6grencilerin ilgisini
derse ¢ekebiliyorsa, muhtemelen, birgok dgretmene gore ¢ok daha verimli bir ders
isleyebilecektir. Ogretmen; bunu yapabilmek igin, her giin farkli farkli malzemeler bulmali, sinif
tartismalar1 yaptirmali, dersi rutin olmaktan kurtarip sinifa bir hareketlilik kazandirmalidir.

Gegis Diizeyi

Tarik

Acikeasi; etkili bir 6gretmen, 6grencileri derse dahil eder. Birgok soru sorulur. Aslinda; sorular
direkt sorulmaz ve dolayli sorular sizi diigiindiiriir. Buna karsilik etkili olmayan bir sinifta da
tipik 6grenci katilimi vardir ama orada sorular basit olarak direkt sorulur. Bu ise sadece gergegin
bir gicirtisidir ve sizi o kadar diisiinmeye tesvik etmez. Ben biraz diistinmeye tesvik edilmeyi
isterim. Ciinkii bu yolla hi¢ olmazsa biraz daha fazla 6grenirim.

Salim

Oldukga detayli bir laboratuar kitabimiz vardi. Bize ihtiyacimiz olan biitiin ekipmanlar da verildi.
Tek yapmamiz gereken parcalari bir araya getirmekti. Ustelik bir bilgisayar1 agip parcalarmn nasil
bir araya geldigini, onlarin birbiriyle iliskisini gorebiliyordunuz. Bu; her seyi anlamli yapiyordu.
Bu sekilde; hem biitiin bu enerji aktarim sistemini ve hem de onu nasil kullanarak termometre ve
buna benzer seyleri nasil yapacagimizi 6grendik. Bu; ¢ok etkili bir 6gretim yontemi. Clinkii, bu
yolla gergekten bir seyler tiretip is hayatinizda kullanmaya deger bir seyler 6grendiginizin farkina
vartyorsunuz”.

Kemal

Biz, smifta profesoriin sdylediklerinin gecersiz oldugunu veya dogru olmadigint
diistindiigiimiizde bunu ona agiklardik. ‘ Biz bdyle diisiiniiyoruz’ derdik. O da bunu hos
kargilardi. Asla ¢ susun! Bu sagmaliklari duymak istemiyorum’ demezdi. O, sdzlimiiz bitinceye
kadar sabirla bizi dinlerdi. Bazen sdylediklerimizin bir alternatif olabilecegini sdylerdi. Bazen de
yanildigimiz: ispatlardi.

Bagimsiz Bilme Diizeyi

Jale
Profesor bize © benim bir fikrim var, kitabin savundugu bir fikir var ve bir de sizin kendi
fikirleriniz var. Ustelik sizin goriisleriniz, en az ilk ikisi kadar iyidir’ derdi. Ogretmenimizin, *
hey, bu giizel bir fikir’ deyip fikirlerimizi agciklamamiza bizi tegvik etmesi ise ayrica bir giizellik
katiyordu.

Gale ise begenmedigi bir 6gretmeni su sekilde tanimlamaktadir:

O, iyi yapabilmek i¢in, onun inandig: sekilde size gosterdigi yoldan gitmek zorunda oldugunuz
tipten bir 6gretmendi. Boyle 6gretmenleri hi¢ sevmiyorum. Bu sunulani kaydetmek gibi bir
seydir.

Meral; etkili bir 6gretmeni su sekilde tanimlamaktadir:

O; genelikle ikinci planda kalirdi. Belki, bir tiir rehber konumundaydi. Bir seyleri bulmaya
calistigimizda ve ona ihtiyacimiz oldugunda yanimiza gelir ve deneyimlerine dayanarak bize
‘suraya bakabilirsiniz, sunu deneyebilirsiniz, belki iginize yarar’ derdi. Bu bir ¢esit yardim ve bizi
ileriye dogru itmesiydi. Biz bu yolla kendi kendimizi ileriye dogru nasil itecegimizi 6grendik.
Ayse; benzer bir ifadeyle:

Belirli bir bilgi temeliniz ile belirli problemleri ¢6zmek iizere grup arkadaslariizla birlikte
¢alistyorsunuz. Size neyi nasil yapacaginiz sdylenmiyor. Belki problemi ¢6zmek i¢in kendiniz
mubhasebe, finans, pazarlama ve ekonomi gibi konulara bakmaniz gerektigini hissediyorsunuz.
Problemin hangi agamasinda neye dikkat edeceginize kendiniz karar veriyorsunuz. Boylece;
kendi ilginiz dogrultusunda ilerliyorsunuz. Bence olmasi gereken de bu” demektedir.




61

Tablo 9’un devami

Baglamsal Bilme
Diizeyi

Betiil

Ogretmenimiz bir sirket igin yeni bir pazarlama plan gelistirmemiz icin bize bir proje ddevi verdi.
Mesleki ilgilerine gore dgrenciler segti ve her bir gurubun hangi sirketle kontak kuracagini
ayarladi. Ogretmenimiz, calismamizi nasil organize edecegimiz, verileri nasil toplayabilecegimiz
ve aragtirmay1 nasil ortaya koyabilecegimiz konusunda bize birtakim bilgiler verdi. Ondan sonra;
sirketin gergek miisterilerinin ihtiyaglarini ve dnceliklerini belirlemek, verileri analiz etmek ve
onerilerini formiile ederek sirkete sunmak i¢in onlarla irtibata gectik.

Tablo 10. Ogrencinin roliine ydnelik gelistirilen dlgiit

Mutlakiyetci Diizey

Ali

Ben dinlemeyi, sadece oturup anlatilanlar1 not etmeyi seviyorum. Ogretmenimiz karsimizda. Eger
bir problemimiz varsa ona sorar ve bizim i¢in agiklamasini isteriz. O hep karsimizdadir. Onu
gOriir, duyar ve soylediklerini yazariz.

Ahmet

Ben derse katilmaktan hoslaniyorum. Sorulan sorulari cevaplandirmak ve soru sormak. Her seyi
bildiginizi diisiiniiyorsaniz dahi, sora bileceginiz bir seyler her zaman vardir. Ogretmeniniz sinifa
bir takim sorular sordugunda onlar1 en iyi sekilde cevaplamaya calisa bilirsiniz. Ogretmeninizden
siifta sadece konusmasini beklememelisiniz, onu size soru sormaya tesvik etmelisiniz..

Gegis Diizeyi

Hasan

Fizikte bilmemiz gereken birgok formiil vardi. Ben bunlarin ne anlama geldigini nasil is
gordiiklerini anlamaya ¢alistim. Nitekim sadece onlar1 ezberlemis olsaydim, sinavdaki bir sorunun
ikinci yarisint ¢dzemeyecektim. Ciinkii o problem, mevcut bir formiilden diger bir formiilii
tiiretmeyi gerektiriyordu. Eger; formiilleri sadece ezberlemis olsaydim, onlar1 yorumlayamaz ve bu
tiiretmeyi gergeklestiremezdim.

Veli

Tartigmalar; sizi sadece not tutup anlatilanlar1 ezberlemekten kurtarip konu hakkinda daha derin
diistinmeye tesvik eder. Sanirim; bagkalarinin ne dedigini duymak sizin de bir yorum yapmanizi
gerektirir ve bu ise sizi konu hakkinda biraz diigiinmeye zorlar. Surasi bir gercek ki;
ogrendikleriniz hakkinda diisiinmekle, korii kdriine ezberlemeye kiyasla ¢ok daha fazla
Ogrenirsiniz.

Bagimsiz Bilme Diizeyi

Burhan

Ben bir sénger gibiyim. Once her seyi icime ¢eker ve sonra aksam eve gidip neyi isteyip neyi
istemedigimi ayiklarim. Sanirim bazi seyler benim inancima ve degerlerime uydugu icin onlari
rahat kabul ediyorum ve daha gergekei goriiyorum. Diger bir kisim fikirler igin ise © ben gergekten
boyle diigiinmiiyorum’ deyip onlar1 atiyorum.

Cemil

Once insanlarin konu hakkindaki tezlerini dinlerim. Sonra bunlara kars1 olan goriisleri de dinlerim.
Daha sonra da iki goriisii birlikte degerlendirip inanilabilirliklerine bakarim. Bu agamada neye
inanacagim bana kalmistir. Ben iki tarafi da dinlerim. Cogu zaman kendime ait baz1 goriigleri de
onlarimki ile harmanlarim. Dolayisiyla; baska insanlardan etkilenirim. Bu, bir guruptaki {iyelerin
birbirini etkilemesine benzer. Ancak; is nihai karara geldiginde, dogru bildiginizin, kendi
inandigmizin pesinden gidersiniz.
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Tablo 10’un devami

Baglamsal Bilme Diizeyi

Kemal

Kendi limitinizi kendiniz belirler ve onlarla yasarsiniz. Limitinizi ne kadar biiyiik ve genis
secerseniz gelismek i¢in o kadar genis bir manevra alaniniz olur. Su benim kendi felsefemdir: Ben
elestirel diisiinmeye ve etrafimdakileri sorgulamaya devam edecegim. Ciinkii bu, simdiye kadar
miitkemmel is gordii.

Kasim

Nisanlim; mesleginde deneyim kazanmak i¢in, New York’a gitmek istiyor. Onun bir sinif
arkadasi, makul bir fiyatla kalabilecegimiz bir daireyi bizim i¢in kiraladi. Calistigim sirketin orada
da subeleri var ve sanirim onlardan birine transfer olabilirim. New York’ta ¢ocuk sahibi olmak
istemiyorum. Dolayisiyla; eger gideceksek simdi tam zamani. Annem ve babam buradalar. Ustelik
annem hasta. Onlar1 her giin gérememek ve iyi olup olmadiklarini bilememek benim igin zor
olacak. Fakat bunun maksimum iki y1l siirecegini diisiinerek teselli buluyorum.

Tablo 11. Akran roliine yonelik gelistirilen ol¢tit

Mutlakiyetci Diizey

Ali

Eger bir ayrintiy1 kagirdiysam, yazamadiysam veya o giin derse gelmediysem Oncelikle
arkadaglarima bagvururum. Fakat sordugunuz bir soruya 6gretmeniniz cevap verirken
etrafinizdaki arkadaslariniz kesinlikle konugmamali, yoksa asla 6grenemezsiniz.

Ahmet

Ben bagkalariyla caligmaktan hoslaniyorum. Onlarin sdylediklerini dinlemek isime geliyor.
Ciinkii bazen bir seyleri anlamamis olabilirsiniz ve onu 6gretmene sormak yerine bir arkadasiniz
daha iyi agiklayabilir. Ciinkii siz her zaman kendinizi iyi ifade edemezsiniz ve 6gretmen de
probleminizi anlamaz. Oysa arkadasiniz sizinle ayni seviyede olup dgrenmek istediginizi biliyor
olabilir.

Gegis Diizeyi

Hasan

Ben gergekten, sinifta bir soru ortaya atilmadikca konuyla ilgili ¢ok fazla diisinmem. Ancak;
baskalarini dinlemek ve cevaplarini1 yorumlamak, benim de fikrimi aciklayip onlarinki ile
harmanlamama tesvik eder ve bu beni sevindirir. Bu sekilde dersler ilerledik¢e konuya daha ¢cok
dalarsiniz. Boylece; daha ¢ok fikir ayrilig1 ortaya ¢ikar ve bu da tartigmalari gerektirir. Ben boyle
ders isleyen 6gretmenleri ¢ok takdir ediyorum. Onlar, siniftaki herkesi konusmaya tesvik ederler.
Sanirim bu harika bir sey.

Bagimsiz Bilme

Diizeyi

Burhan

Smif arkadaglari ile etkilesim i¢cinde olmak, acik fikirli olmak, farkli insanlardan farkl
perspektifler edinmek giizel bir sey. Birisi sdylediklerimin yanlis oldugunu sdylese de onu
yadirgamam. Belki bu beni gelistirir. Ciinkii her zaman kendi fikirlerimi savunabilecegim
zamanim olacaktir ve hem de bu farkli perspektifi bazi yerlerde kullanabilirim.

Baglamsal Bilme

Diizeyi

Kemal

Ogretmenimiz bir sirket igin yeni bir pazarlama plam gelistirmek iizere bize bir proje 6devi
verdi. Mesleki ilgilerine gore dgrenciler secti ve her bir gurubun hangi sirketle kontak kuracagini
ayarladi. Ogretmenimiz bize; calismamizi nasil organize edecegimiz, verileri nasil
toplayabilecegimiz ve arastirmayi nasil ortaya koyabilecegimiz konusunda bize birtakim bilgiler
verdi. Ondan sonra; sirketin gergek miisterilerinin ihtiyaglarini ve dnceliklerini belirlemek,
verileri analiz etmek ve onerilerini formiile ederek sirkete sunmak i¢in onlarla irtibata gectik.
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Tablo 12. Degerlendirmeye yonelik gelistirilen 6lgiit

Mutlakiyetgi Diizey

Ali

Ogretmen degerlendirme yapar, 6grenci degerlendirmeden ziyade elestiride bulunabilir. Ancak bu
elestiri sadece dgrencinin konuyla ilgili hissettigidir. Ciinkii degerlendirme olay iist diizey bir
aktivite. Bence, bir 6grenci ¢oktan se¢meli sinavlardan iyi not alabiliyorsa konuyu 6grenmis
demektir. Bu sayede 6grenci hem siniftaki diizeyini 6grenir hem de eksikliklerini giderir.

Ben daima kendimi testlerde baski altindaymisim gibi hissediyorum. Ama sarim, bir 6gretmenin ne
6grendiginizi 6grenmesinin en etkili yolu bir testte ne yaptiginizi gorerek yaptigi degerlendirmedir.
Ahmet

Olgusal bilgi hazirlanip 6niiniize getirilmistir. Dogru veya yanlig eger sunulani 6grenirseniz isiniz
kolaydir. Ciinkii tek yapmaniz gereken onu okumak, 6gretmeni dinlemek ve zamani geldiginde onu
Ogretmene geri sunmaktir.

Gegis Diizeyi

Hasan

Kompozisyon tiirii sinavlar; kimin daha iyi yazabildigine dayanir. Dolayisiyla; ben, bagkalarindan
¢ok daha iyi anlamis oldugum halde, onu etkili bir sekilde yaziya dokemiyor olabilirim. Belki de
bunu yapabilsem konuyu ¢ogu kisiden daha iyi anladigim ortaya ¢ikacaktir. Degerlendirme,
ogrencilerin bireysel farkliliklar1 dikkate alinarak yapilmali ve 6grencilerin kendi 6grenmelerini
yansitabilmelerine imkéan ve firsat vermeli. Sadece standart testlerle her 6grencinin gergek basarisi
ortaya konamaz.

Bence degerlendirme; sadece ezbere bilgiyi 6lgmeye yonelik olan test usulii sinavlarla da
yapilmamali. Ogrencilerin konuyu ne 6lgiide anladiklarini ortaya gikarmaya yonelik yazili ve sdzlii
smavlar da yapilmali.

Bagimsiz Bilme Diizeyi

Burhan

Biz derste siirekli derin tartismalar yapardik. Herkesin sdyleyecek bir seyleri vardi. Sadece
dgretmenden degil, siniftaki herkesten doniit aliyorduk. Ogretmen de bize, ¢ ben sizden sadece konu
hakkinda ne diisiindiigiiniizii bilmek istiyorum’ diyordu. Siniftaki her giiniimiiz béyle gegerdi.
Fikirlerimizi agiklamak i¢in sinavlar1 beklemezdik.

Kasim

Ogretmenimiz ilk giin bize herkesin bir bakis acisinin olabilecegini ve bunun iyi bir sey oldugunu
sOyledi. Ama, is uygulamaya gelince dyle davranmadi. Nitekim iyi bir not almadigim bir sinavda
yanina gidip ona ‘ bunun niye yanlis oldugunu anlayamadim’ dedigimde bana ‘ bu yanlis ¢iinkii
sOyledigim yoldan ¢6zmemissin’ dedi. Peki, bana hi¢ puan vermeyecek misiniz dedigimde  hayir, bu
benim dersim’ deyip beni dogruca sinifa yolladi.

Cengiz

Bence sadece belirli zamanlarda yapilan klasik sinavlarla 6grencilerin gelisimi dogru bir sekilde
ortaya konamaz. Ogretmen; 6grenme siireci boyunca dgrencinin gelisimini takip edebilmeli. Bu
sekildeki bir degerlendirme ile bazi 6grencilerin basarisi arttirilabilir. Sinavlarda ezbere bilgi
isteniyor. Halbuki 6grencinin yorum yapabilmesi, bilgiyi kesfetmesi, 6zgiin fikirler gelistirmesi ve bu
fikirlerini savunmasi veya farkli ¢6ziim yollarini bulmaya tesvik edilmesi, degerlendirme siirecine
aktif katilmasi ve kendi gelisimini gozlemleyebilmesi 6nemlidir. Aslinda bu sekildeki bir
degerlendirme 6gretmene de farkli perspektifler iiretebilir. Ciinkii o, siirekli 6grencinin dersine giriyor
ve dgrenciye siirekli soru soruyor, 6grenciden doniit aliyor. Bir 6gretmenimin “ bazi seyleri
ogrencilerim sayesinde bagsardim” diye sdyledigini hatirliyorum.

Ogretmen kesinlikle gelismeye miisait olmali. Ogrencinin elestirisi deyip gegmemeli, her 6grencinin
elestirisine deger vermeli ve bunu 6grencinin basari notuna yansitmalidir.
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Tablo 12’nin devami

Kemal
Bir ders, sadece donem sonunda yapilacak bir sinav ile diizeyinizi dl¢ecek sekilde planlanmamalidir.

Ornegin; grupga yiiriitiilen bir proje ¢aligmasi, grup iiyelerinin ne kadar uyumlu ¢alistigina, her bir
iiyenin grup ¢alismasina katkisinin ne kadar olduguna ve sonunda bir ¢6ziime nasil ulastiginiza gore
degerlendirilmelidir. Bu tiir ¢caligmalarda testler uygun degerlendirme araglar degildir.

Basri
Sadece donem sonunda yapilan ve 6grencinin siniftaki siralamasina dayali olarak bagarili-basarisiz

seklindeki degerlendirme eskimistir. Bu uygulama ayni1 zamanda dgrencinin eksikliklerini telafi etme
firsatin1 da elinden alir, sadece mevcut durumunu ortaya koyar. Ciinkii donem bitmis ve siz zamaninizi
harcamissimizdir. Ogretmen, siire¢ icinde gerceklesen durumlara zamaninda miidahale ederek
Ogrencinin gelisimini desteklemelidir. Bunun i¢in alternatif 6l¢gme- degerlendirme araglarina
basvurmalidir. Dinamik degerlendirme dedigimiz bir degerlendirme var; dgretim ve degerlendirmenin
i¢ ige, birbirini devaml destekleyen, kenetli iki unsur. Hem 6gretimde hem de degerlendirmede
ogrenci aktif olmali ve 6grenciden gelen doniitlerle 6gretmen kendini yoklamali, gerekiyorsa 6gretim
yontem ve tekniklerini degistirmeli veya gelistirmeli. Siire¢ icindeki degerlendirme 6grenci
motivasyonunu ve basarisini arttirir. Sadece testlerle ve donem sonunda yapilacak bir degerlendirme
ogrencilerin ne kadar ilerleme kat ettiklerini, bilgi ve becerilerini dogru bir sekilde ortaya koyabilmek
icin yeterli degildir. Bu sadece donem sonunda bir resim ¢ekmektir ve 6grencinin kendi iriinlerini
ortaya koymasina da firsat vermez. Ogrencinin bilgi birikimi ve zihinsel gelisiminin yan1 sira
yeteneginin dogru bir sekilde ortaya konabilmesi ve gelistirilmesi 6nemlidir.

Baglamsal Bilme Diizeyi




3. BULGULAR

Bu arastirmada; matematik 6gretmenlerinin, matematik bilginin dogasi, matematigi
O0grenme ve Ogretme ile ilgili inanclarinin mesleki deneyimlerine bagli olarak degisip
degismedigi ilizerinde durulmustur. Bu temel amag¢ ¢ergevesinde; matematik
Ogretmenlerinin inanglar1 dort temel baslhik altinda (matematik bilginin dogasi, matematik
Ogretiminde 6gretmenin rolli, matematik 6grenmede 6grencinin rolii ve degerlendirme)
ayrintilt olarak incelenmisgtir.

Calismanin bundan Onceki boliimlerinde arastirmanin  gerekgesi ve Onemi,
sinirliliklari, varsayimlari, konuyla ilgili ulasilan caligmalar, arastirmanin yontemi, idari
diizenlemeler, 6rneklem se¢imi, veri toplama araclar1 ve verilerin analizi hakkinda bilgiler
verilmigtir. Bu boliimde ise, mesleki deneyim dikkate alinarak gruplandirilan
Ogretmenlerin goriisleri arastirmanin problemleri dogrultusunda yukarida bahsedilen dort
baslik altinda ayrintili olarak irdelenmistir. Ogretmenlerin matematik bilginin dogasi,
matematigi 6grenme ve Ogretme ile ilgili inanislar1 anket ve miilakat bulgulari
dogrultusunda ortaya konulmustur.

Bulgular sunulurken, arastirmaya katilan Ogretmenlerin gergek isimleri gizlilik
ilkesine dayanarak kullanilmamig, bunun yerini Ogretmen adaylar1 i¢in “Al, A2”
sembolleri, i basindaki 6gretmenler icin ise “K1, K2, K3... ,K10” seklinde semboller
kullanilarak her bir katilimcidan elde edilen bulgular sirayla sunulmustur. Bu bdliimde,
okuyucuya betimsel ve gercekei bir resim sunmak ve kendi yorumlarini yapmalarina firsat
vermek i¢in (Gilines, 2008) 6gretmen goriisleri dogrudan alint1 seklinde verilmistir. Alinti
icinde kullanilan “...” ifadesi konugsmanin 6ncesinin veya devaminin s6z konusu oldugunu
gostermektedir. Ogretmen alintilarindan sonra kullanilan (M1); birinci miilakat, (M2);
ikinci miilakat, (M3); lglincii miilakattan alint1 yapildigin1 belirtmektedir. Dolayisiyla
alintilardan sonra kullanilan 6rnegin A1M1 kisaltmasi, Al 6gretmen adaymin birinci
miilakatindan alintt yapildigin1 ifade ederken, K1IOM3 de K10 o6gretmeninin {igiincii
miilakatindan alint1 yapildigimi gostermektedir. Bir katilimci ile en c¢ok 7 miilakat
yapilmistir.

Yukarida deginildigi gibi, katilimcilardan elde edilen bulgular aragtirmanin
problemleri dogrultusunda dort temel baslik altinda incelenmistir. Bu basliklar asagida

sunulmustur.
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e Katilimcilarin “matematik bilginin dogas1” hakkindaki inang¢larindan elde edilen
bulgular:

Bu baslik altinda; “ matematik bilgi insan zihni ve ¢abasinin bir iirlinli miidiir, yoksa
dogada var olan olgusal bilginin bir kesfi midir?” sorusuna cevaplar aranmistir.

Bu temel soruya bagh olarak 6gretmenlerin, “ matematik bilginin kesin mi, yoksa
zamanla degisebilir veya yanlislanabilir mi oldugu; gelisimsel olup olmadigi; matematik
bilgi ile olgusal bilgi arasinda nasil bir iligki oldugu hakkindaki goriisleri” kisaca;
matematik bilginin varlig1 ve kesinligi hakkindaki inanglar1 incelenmistir.

e Katilimcilarin matematik 6gretimi hakkindaki inanglarindan elde edilen bulgular:

Bu baslik altinda; “matematik 6gretiminde tek bilgi kaynagi 6gretmen midir, yoksa
ogrenciler de kendi baglarina matematik 6grenebilirler mi?” sorusuna cevaplar aranmigtir.
Bu temel soruya bagli olarak o6gretmenlerin, etkili 6gretmen tanimlamalari, bir ders
islenisinin nasil olmas1 gerektigi, kullandiklar1 O6gretim yontem ve teknikleri,
benimsedikleri ideal smif ortami, kullandiklar1 6gretim materyalleri ve 6zel olarak
matematik Ogretiminde teknolojinin rolii” hakkindaki goriisleri ayrintili  olarak
tartisilmistir.

e Katilimcilarin matematiksel 6grenme hakkindaki inanglarindan elde edilen
bulgular:

Bu baslik altinda; “6grenciler de kendi baslarina matematik 6grenebilirler mi?”
sorusuna cevaplar aranmigtir. Bu temel soruya bagli olarak dgretmenlerin, basarili 6grenci
tanimlamalari, bir 6grencinin matematigi nasil ¢caligmasi gerektigi; matematik 6grenmenin
bir yetenek mi, yoksa gelistirilebilir mi oldugu; matematik 6grenmede Ogrencilerin
birbirlerine ne gibi katkilarinin olabilecegi ve 6zel olarak grup calismasinin matematik
ogrenmedeki roli” hakkindaki goriisleri ayrintili olarak tartisiimstir.

e Katilimcilarin “degerlendirme” hakkindaki inanglarindan elde edilen bulgular:

Bu bashik altinda; 06gretmenlerin, “degerlendirmede hangi Olgme araglarini
kullandiklar1 (6grenci basarisint nasil dlgtiikleri), puanlamay1 nasil yaptiklari, islenen bir
konunun 6grenilip 6grenilmedigine nasil karar verdikleri ve degerlendirmeyi ne amacla

yaptiklar1” hakkindaki goriisleri ayrintili olarak tartigilmistir.
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3.1. Matematik Bilginin Dogasina Yonelik Bulgular

Bu baslik altinda 6gretmenlerin, “matematik bilginin kesin mi, yoksa zamanla
degisebilir veya yanliglanabilir mi oldugu, gelisimsel olup olmadigi, matematik bilgi ile
olgusal bilgi arasinda nasil bir iligki oldugu” kisaca, matematik bilginin varlig1 ve kesinligi

hakkindaki inaniglari incelenmistir.

3.1.1. Ogretmen Adaylarinin Matematik Bilginin Dogas1 Hakkindaki Goriisleri

Arastirmaya katilan A1 ve A2 O6gretmen adaylarinin, matematik bilginin varlig1 ve
kesinligi agisindan oldukca esnek gorilislere sahip olduklart goriilmiistiir. Bu goriisler

asagida dogrudan alint1 seklinde sunularak irdelenmistir.
“... Mesela su an saat kag? 16.57’yi gosteriyor. Neden 16.57 saat? Ciinkii glinesin hareketlerine bagl
olarak giinii belli dilimlere ayirmisiz ve bir takvim olusturmusuz. Artik biitiin bir yil boyunca hangi ilde veya

hangi iilkede, hangi giin, glines hangi saatte doguyor onu az bucuk biliyoruz...(A1M3).

Yukaridaki ifadelerde goriildiigii gibi Al Ogretmeni, dogada gozlemlenebilen bir
diizen oldugunu ve insanoglunun f{irettigi matematik ile bu diizeni tanimladigim
vurgulamaktadir. Ogretmenlik uygulamasi sonrasinda da Al 6gretmeni yukaridaki
ifadelerine benzer agiklamalarda bulunmustur.

Diger bir ifadesinde de Al Ogretmeni, “... Matematikte degismez kurallar var ama biz
bunlar1 boyle kabul etmisiz. Mesela, iki art1 iki dort etigini kabul etmisiz. Birisi der ki, benim yaptigim
matematikte bu bes eder diyebilir. O kendine gdre bir algoritma gelistirmis olabilir...” (A1M3) diyerek
matematik bilginin insan iiriinii oldugunu ve dogrulugunun kabullerimize bagl oldugunu
ifade etmistir.

A2 Ogretmeninin de benzer goriislere sahip oldugu ancak Al dgretmenine kiyasla
konuyla ilgili fikirlerinin daha ¢ok netlesmis veya olgunlagsmis oldugu ve bu fikirlerini
daha acik ve anlasilir bir dille ifade edebildigi gorilmistir. Bu goriisleri asagida

sunulmustur.
“...Sonugta insanlarin tretmis oldugu bir sey oldugu i¢in degisebilir. Ben bunu en temelinden itibaren
insanlarin olusturdugu bir programlama sekli olarak goriiyorum. Matematigi bir arag olarak goriiyorum. Eger

insanlar isteseler farkli bir sey de yazabilirler. Yani temsili farkli olabilir, degisebilir...” (A2M1).
Gortldigi gibi A2 6gretmeni matematik bilgiyi bir bilgisayar programlama diline
benzetmekte, insan zihninin bir irind olarak tanimlamakta ve bunun bir sonucu olarak

farkli temsillerle ifade edilebilecegini ve degisebilecegini belirtmektedir. Ogretmenlik
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uygulamasi sonrasinda da A2 &gretmeni yukaridaki ifadelerine benzer olarak asagidaki
aciklamalarda bulunmustur.

“...Bir seyi kaybedersin, bunu cksilen olarak gosterirsin ya da bir sey kazanirsin matematige

yordarsin, bilylime vardir artma vardir. Hepsini matematik olarak gosterirsin...(A2M3).

Bir veri toplama araci olarak kullanilan Ek.3b formundaki resimler gdsterildiginde
ise Al O0gretmeni “F ve H” resimlerini se¢gmis, A2 6gretmeni ise “F ve G” resimlerini
secmigtir. Ancak her iki 6gretmen de matematik bilginin tamamen dogaya bagli olarak

tiretilmedigini, doganin zaman zaman bir esin kaynagi oldugunu ifade etmislerdir.

Sekil 2. Ek 3b’de verilen F, G ve H resimleri

Al 6gretmeni “F ve H” resimlerini gdstererek;

“...Matematik dogaya baglh degil, ama ilk esin kaynag1 sonucta doga olmus. Ilk rakamlarm ¢ikis1 da
ne olmus, misal koyunlar1 sayma meselesi diyebiliriz. Sonugta rakamlar olmasaydi biz de bu matematigi

yapamayacaktik. Ama esin kaynagi olmus bize doga...”(A1M1)
seklinde bir aciklamada bulunmus ve A2 o6gretmeni de “F ve G” resimlerini

gostererek;

“...Matematik kesinlikle insan zihninin iriinii ama bunun yani sira dogayr da gozlemlemen lazim

yani. Yerin altin1 kazmiyacan ama yerin altin1 dlgecen, bigicen. Gozlem de gerekiyor yani...”(A2M1).

seklinde A1 6gretmenine benzer olan agiklamalarda bulunmustur.

Ogretmenlik uygulamas: sonrasinda da Al ve A2 dgretmenlerinin resimlerle ilgili bu
goriisleri pek degismemistir.

Ek.3a’da verilen bir senaryo okundugunda da her iki 6gretmen adayi matematik
bilginin dogrulugunun baglamsal oldugunu ifade eden asagidaki benzer agiklamalarda
bulunmuslardir.

A1l dgretmeni bu konudaki goriisiinii,
“...Simdi ben bunu geometriden anlatayim. Mesela biz simdi 6klit geometrisini kullantyoruz ama
daha degisik geometri kullananlar da var. Bunlarda 6klit geometrisinin kurallar1 gegmiyor mesela onlarin

kendine gore 6zel kurallari var. Iki geometride dogru olan seyler birbirlerinden farklidir...” (A1M1).
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ciimleleriyle ifade etmistir. A2 dgretmeni ise, ... Matematik bilginin dogrulugu kabullere
bagli...” (A2M3) seklinde bir agiklamada bulunmustur.

Al Ogretmeni, 6gretmenlik uygulamasi sonrasinda Ek.3a ile verilen bir senaryoda
diger bilimler gibi matematik bilginin de degisebilir oldugunu asagidaki ciimlelerle ifade
etmistir.

“...Fizik de matematik de degisebilirdir... Su an i¢in matematik bilgiler dogru gibi goziikiiyor... Ama
kesin mutlak dogruluk icerecegini de zannetmiyorum... Mesela 1000 yil sonra teknolojimiz o kadar gelisti
ki, baska diinyalara gitmek zorunda kaldik. Ondan sonra o diinyada ne olacak peki? Bu matematik yine o
diinyalarda gegerli olacak m1? Matematigi tekrar tiretmek zorunda mi kalacagiz... Bunun gibi, matematik de
degisebilirdir...” (A1M3).

Goriildiigi gibi Al 6gretmeni, “...Matematigi tekrar iiretmek zorunda mu kalacagiz... Bunun
gibi matematik de degisebilir...” ifadeleriyle mevcut matematik bilgilerin insan zihninin bir
iriinii oldugunu yinelemekte ve degisebilir oldugunu vurgulamaktadir. A1 6gretmeni
ifadelerine devam ederek, fermat teoremi gibi matematikte uzun yillar sonra ¢oziilebilecek
problemlerin de olabilecegini, bu sebeple baz1 matematik bilgilerinin tartigilabilir oldugunu
ve gelisimsel oldugunu belirtmistir.

A2 ogretmeni de Ek 3a’daki ilgili senaryolar okundugunda matematigi ve tarihi
kiyaslayarak matematik bilginin insan zihninin bir iirlinii oldugunu yinelemistir. Bununla
ilgili gortisleri asagida sunulmustur.

“...Su sekilde bakiyoruz sonugcta, matematikte bazi bilgiler kabul edilmistir. Ama bunlarin mesela

hala ispat1 yok, onlar birer kabul... Bu kabuller {izerine temel yapa yapa insa etmisler... Tarih ile ilgili

bilgiler ise nakildir...” (A2M1).
A2 dgretmeni, 6gretmenlik uygulamasi sonrasinda da Ek.3a ile verilen bir senaryoda

diger bilimler gibi matematik bilginin insan zihninin bir iirlinii oldugunu vurgulamistir.

“...Matematikte a° = 1 olmasi daha onceki bazi varsayimlarimizdan kaynaklaniyor... Matematik
varsayimlara dayalidir. Matematik, elimizdeki bilgilerle, elimizdeki malzemelerle dogayr bir tanimlama
girisimidir bence... Matematigi bir ara¢ olarak goriiyorum. Siir yazmak gibi matematikte insan iirliniidiir.

Matematik dogay1 agiklar, agiklayan da insandir...” (A2M3).

Gortldigi gibi A2 6gretmeni matematigi, insanoglunun dogay:r tanimlama girisimi
olarak ifade etmekte ve insan zihninin bir iirlinii oldugunu yinelemektedir. A2 §gretmeni
ifadelerine devam ederek Al Ogretmeni gibi, Fermat’in asal sayilarla ilgili 2™ -1’
seklindeki formiiliiniin yanlis ¢ikmasim1 6rnek gostererek matematikte uzun yillar sonra
coziilebilecek problemlerin de olabilecegini, bu sebeple matematik bilgilerin

yanliglanabilir ve gelisimsel oldugunu belirtmistir. Bu goriisleri agagidaki gibidir.
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“...Matematik giiniimiize kadar gelismis, kendine yeni bilgiler katarak ilerliyor... Degisebilirdir de
¢linkii onla ilgili bir seyler vardi, asal sayilarin ispat formiilii yanlis bulunmustu sonra degistirildi, ¢iinkii

aksini ispat ettiler. Oradaki adam getirememis 7. basamaga...” (A2M3).

Al ve A2 ogretmenleri, Ek.1 ile verilen ankette bilginin dogasina yonelik olan
soruda da gerek Ogretmenlik uygulamasi Oncesinde ve gerekse sonrasinda gorecilik
diizeyine ait bir algilayis1 ifade eden “b” secgenegini isaretlemislerdir. Bu da onlarin
yukaridaki goriislerine paralellik gostermektedir.

Asagidaki tabloda Al ve A2 dgretmen adaylarimin matematik bilginin dogasi ile ilgili

goriisleri birer kod olarak 6zetlenmistir.

Tablo 13. A1l ve A2 6gretmenlerinin matematik bilginin dogasina yonelik goriislerinden

elde edilen kodlar
Kod o
No Kodlar Ogretmen
1 Matematik, dogadaki olaylar1 say1 ve sembollerle bir nevi terciime etmektir. Al, A2
Giliniimiiz teknolojileri hep matematik {izerine kurulu, bundan dolay1 matematik
2 et 1 A2
gergeklerle biiyiik 6l¢iide ortiisiiyor.
3 Salyangoz kabugunda bile bir altin oran var yani. Bu da dogada matematigin Al

oldugunu gosteriyor bize.

Matematik, dogay1 bir tanimlama girisimidir. Matematigi bir ara¢ olarak goriiyorum.
4 Siir yazmak gibi matematikte insan tirliniidiir. Matematik dogay1 aciklar, aciklayan A2
da insandir.

5 Matematikte kesinlesmemis, heniiz ¢6zlilmemis tartismali konular da var. A2

Ben matematigi, en temelinden itibaren insanlarin olugturdugu bir programlama

6 sekli olarak goriiyorum. A2

7 Matematikte dogru oldugunu kabul ettigimiz bir sey sonradan yanlis ¢ikabilir. Al

8 Matematik insanlarin iiretmis oldugu bir sey oldugu i¢in degisebilirdir. A2
Matematik ucu bucagi olmayan bir bilimdir. Giinliik ihtiyaclarin bir sonucu olarak

9 . PP A2
insanlar tarafindan gelistirilir stirekli.

10 Matematik bilgi insan zihninin tiriiniidiir ama doga esin kaynag1 olmustur. Al, A2
Matematik, hayat1 kolaylastirma, dogay1 anlama ve anlamlandirma gabasi olarak

11 . . Al
insan zihninin bir Girliniidiir. Sayilar ve semboller bize aittir.

12 Bir matematik bilginin dogrulugu yaptigimiz kabullere baglidir. Al, A2

Tabloda verilen 1-3 kodlar mutlakiyet¢i diizeye, 4-11 kodlar bagimsiz bilme
diizeyine ve 12 nolu kod da baglamsal bilme diizeyine ait algilayislar1 yansitmaktadir.

Tabloda gorildiigii gibi A1 ve A2 Ogretmenleri mutlakiyetei diizeye ait birtakim
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algilayislar1 heniiz tamamen terk etmemekle birlikte, matematik bilginin dogas1 agisindan

baglamsal bilme diizeyine ait temel bir algilayisi da benimsemis bulunmaktadirlar. A1 ve

A2 Ogretmen adaylarinin diizeylere gore vurguladiklart kod sayisi da asagidaki tabloda

sunulmustur.

Tablo 14. A1 ve A2 6gretmen adaylarinin MBD agisindan diizeylere gore vurguladiklar

kod sayis1
Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayist
Al 2 - 3 1 6
A2 2 - 6 1 9

Iki dgretmen adaymin matematik bilgisi hakkinda veri toplama araglarina verdikleri

cevaplari dikkate alinarak belirlenen durumlari asagidaki tabloda 6zetlenmistir.

Tablo 15. Al ve A2 6gretmen adaylarinin MBD hakkindaki 6rnek goriisleri ve diizeyleri

Gortsler

Ogretmenler

Al

A2

Mesela su an saat kag¢? 16.57’yi gosteriyor.
Neden 16.57 saat? Ciinkii giinesin
hareketlerine bagl olarak giinii belli dilimlere
ayirmigiz ve bir takvim olusturmusuz. Artik
biitiin bir y1l boyunca hangi ilde veya hangi
iilkede, hangi giin, glines hangi saatte doguyor
onu az bucuk biliyoruz... Matematik dogaya
bagli degil, ama ilk esin kaynagi sonugta doga
olmus... Biz simdi 6klit geometrisini
kullantyoruz ama daha degisik geometri
kullananlar da var. Bunlarda 6klit
geometrisinin kurallar1 gegmiyor mesela
onlarm kendine gore dzel kurallari var. ki
geometride dogru olan seyler birbirlerinden
farklidur. ..

Bulundugu Diizey

Siir yazmak gibi matematikte insan
iriintidiir. Matematik dogay1 agiklar,
aciklayan da insandir. Sonugta insanlarin
iiretmis oldugu bir sey oldugu i¢in
degisebilir. Ben bunu en temelinden
itibaren insanlarin olusturdugu bir
programlama sekli olarak gorityorum.
Matematigi bir arag¢ olarak goriiyorum.
Eger insanlar isteseler farkli bir sey de
yazabilirler... Matematikte a’ = 1 olmasi
daha 6nceki bazi varsayimlarimizdan
kaynaklaniyor... Matematik varsayimlara
dayalidir...

Bulundugu Diizey

Baglamsal

Baglamsal
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Ozetlemek gerekirse; Al ve A2 6gretmen adaylarmin 6gretmenlik uygulamasi dncesi
ve sonrasinda matematik bilginin dogas1 hakkindaki goriislerinde pek degisiklik
olmamigtir. Her iki 6gretmen adayi, mevcut matematik bilgilerin insanoglunun dogay1
anlama veya hayat1 kolaylastirma girisimi veya ¢abasinin bir iirlinli olarak yine insanlar
tarafindan tretildigine inanmaktadir.

Ayrica, mevcut matematik bilgilerin zamanla degisebilir, gelisebilir ve yanlislasabilir
oldugunu ve dogrulugunun tanimlanan sartlara bagli oldugunu savunmaktadirlar.
Dolayisiyla, matematik bilginin kesinligi a¢isindan da olduk¢a esnek goriislere sahip
olduklar1 belirlenmistir. Sonug olarak, veri toplama araclarindan (Ek 1, Ek 3a ve Ek 3b)
elde edilen bulgular, A1 ve A2 6gretmen adaylarinin matematik bilginin dogasina iliskin
goriislerinin  birbirine ¢ok benzer oldugunu, Ogretmenlik uygulamasi sirasinda pek
degismedigini ve baglamsal bilme diizeyine uygunluk gosterdigini ortaya koymustur.

Asagida Al ve A2 Ogretmen adaylarinin da aralarinda bulundugu ortadgretim
matematik 6gretmenligi programindaki besinci sinif 6grencilerine uygulanan Ek 1 anket

sonuclar1 sunulmustur.

Tablo 16. Bilginin dogasina yonelik Ek 1 sonuglar1 (6gretmen adaylar)

Ogretmenlik Uygulamasi 6ncesi ( n=43) Ogretmenlik Uygulamasi sonrasi ( n=36)

DUZEYLER
Boyut Ikicilik Cokguluk Gorecelik Ikicilik Cokguluk Gorecelik
Bilginin f % f % f % f % f % f %
dogasi

5 11 21 48 17 39 4 11 17 47 15 41

50+
45+
40+
351
30
25+
20+ :
15 @ ikicilik
10-
54
0

B Cokguluk

0O Gorecelik

Ogretmenlik
Uygulamasi
oncesi (%)

Ogretmenlik
Uygulamasi
sonrasi (%)

Sekil 3. Bilginin dogasina yonelik Ek 1 sonuglar1 (6gretmen adaylari)
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Sekilde de goriildiigii gibi, 6gretmen adaylarinin sinif olarak matematik bilginin
dogas1 acisindan bulunduklar1 diizeyleri Ogretmenlik uygulamasit sirasinda pek
degismemistir. Ayrica, 0gretmen adaylarinin yarisina yakimi (%48 ve %47) Perry’nin
gorecilik (Magolda’nin bagimsiz bilme) diizeyinde bulunmaktadir. A1 ve A2 6gretmen
adaylarinin da 6gretmenlik uygulamasi sirasinda inanislarinda pek bir degisiklik olmadigi
ve Ek 1 sonuglarina gore gorecilik diizeyinde bulunduklar1 dikkate alindiginda biitiin sinifa
uygulanan anket sonuglarinin, Al ve A2 Ogretmen adaylarinin bulgularmi destekledigi
ortaya c¢ikmaktadir. Ayrica, bu bulgu Magolda (1992)’nin c¢alismasina katilan kolej
Ogrencilerinin de genel diizeylerine oldukca yakindir. Magolda, besinci yilda (dort yillik
egitimden sonra mezun durumdaki) kolej Ogrencilerinin  %57’sini bagimsiz bilme

diizeyinde bulmustur.

3.1.2. Mesleki Calisma Siireleri 1-5 yil Arasinda Olan Ogretmenlerin
Matematik Bilginin Dogas1 Hakkindaki Goriisleri

Mesleki deneyimleri dort yil olan K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin matematik
bilginin dogast agisindan Al ve A2 dgretmen adaylarina kiyasla oldukca kati goriislere
sahip olduklar1 belirlenmistir. Bu goriisler asagida dogrudan alinti seklinde sunularak
irdelenmistir.

“... Matematik dogada vardir. Hayatta, yastyordur zaten. Bizim {iniversitede bir hocamiz sdylemisti
sanirim. Bu peano aksiyomlart ile biz dogal sayilari elde ediyoruz. Orada biitiin sayilar birden olusuyor. Once
birin varligi kabul ediliyor sonra birin ardili seklinde her sayi iiretiliyor. Dogada matematik var demek ki.
Matematigi bizim irettigimizi diisinmilyorum. Var olanlar1 arastirtp buldugumuzu diisiiniiyorum...”
(KIMI).

Yukaridaki paragrafta goriildiigii gibi K1 6gretmeni, matematik bilgiyi insan zihninin
bir iirlinii olarak degil, dogada var olan olgusal bilginin bir kesfi olarak tanimlamaktadir.
K2, K3 ve K4 o6gretmenlerinin goriisleri de benzer yonde olmustur. K2 6gretmeni
matematik bilginin dogadaki olgusal bilginin bir kesfi oldugunu,

“...Kaynak orada, kaynak disaridadir... Matematikgilerin yaptigi, bu bilgiyi bir tuvale dokmek veya
var olan1 tuvale yansitmak gibi bir sey... O baslangicta vardi, netti, ondan ekstra seyler ¢ikarmiyoruz ki
biz...” (K2M1).

ciimleleriyle ifade ederken K3 6gretmeni de,

“...Kéinattaki diizen, matematiksel bir dongii igindedir. Matematigi sOyle tanimlayabiliriz.

Matematik, dogadaki sirlari, sayilarla ifade etmektir ...” (K3M1).
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climleleriyle matematik bilgisini sadece dogadaki olaylarin veya Oriintiilerin bir temsili
oldugunu ifade etmistir. K4 6gretmeni de benzer goriislerini gerekgelerle savunmustur. Bu
goriisleri agagida sunulmustur.

“...Yani matematigin dogada var oldugu her haliikarda goriiniiyor. Iste diyelim ki, altin oran en ¢ok
bilinen. ... Yani her seyi iliskilendirebilecegin bir sey ¢ikiyor dogada veya uygulayabilecegin... Mesela bir
simetri olayl. Degil mi yani, kelebegin kanatlarinin simetri olmast bile simetri konusunu dogrudan
ilgilendiriyor en basiti. Matematigin dogasinda ne var? Veya matematik dogadan m1 geliyor? Bence dyle...”
(K4M2).

Goriildiigii gibi K4 o6gretmeni de, matematik bilginin dogada var oldugunu
vurgulamaktadir. Baska bir ifadesinde de K4 6gretmeni, matematik bilginin “dogadaki
olaylarin veya oriintiilerin bir terciimesi” oldugunu asagidaki ifadelerle yinelemistir.

“...Zaten anlayabilecegimiz sekilde; diyelim ki, belli bir dille, matematik dilini kullanarak onu
insanlara anlatabilecegin sekle sokuyorsun diyelim. Yani matematik dilini kullanarak dogadaki olaylar1 hani
bir nevi terciime ediyorsun gibi oluyor diyelim ona... Mesela; Davinci’nin ¢izdigi tablolar. Iste mesela eninin
boyuna orani altin oran tarzinda seyleri kesfetmisler ama sen bunu biri yapti diye mi buldun? Yoksa var da

m1 buldun? Tabii ki, vardi ama sen bunun farkina vardin. Oyle diyelim. Farkina vardin ve sen ona ne dedin?

Altin oran dedin. Hepsi bu...” (K4M2).
Goriildiigii gibi; K4 6gretmeni, «...Belli bir dille, matematik dilini kullanarak onu insanlara
anlatabilecegin sekle sokuyorsun diyelim... bir nevi terciime ediyorsun... Ama sen bunu biri yapt1 diye mi

buldun? Yoksa var da mu buldun? Tabii ki, vardi ama sen bunun farkina vardm...” ifadeleri ile
matematik bilginin bir kesif olugunu vurgularken bir matematik dil kullanildigini
belirtmekte ancak bu dilin insan iirlinii olduguna deginmemektedir.

K4 6gretmeni siirekli olarak, mevcut matematik bilgilerin temelinin daha 6nceki iinlii
matematikg¢ilerce onlimiize konduguna vurgu yapmis ve bizim ise; onlimiize konan bu
bilgileri, tanimlar1 ve teoremleri kullanarak bir seyler bulabilecegimizi ve dolayisiyla
gelisimsel oldugunu belirtmistir. K4 06gretmeni, bu asamada da séz konusu {inli
matematikgilerin ortaya koyduklar1 matematik bilgilerin veya gelistirdikleri matematik
dilin insanogluna ait oldugunu vurgulamamistir. Bunun yerine, matematik bilginin insan
iriinii olmadigini belirterek bunun bir kesif oldugunu iddia etmistir. K4 6gretmenine, bu
konuda kendisiyle zit goriiste olan birisini nasil ikna edebilecegi soruldugunda da

asagidaki aciklamalarda bulunarak iddiasini1 savunmustur.

“...Dedigim gibi sonucta sen var olan bir seylerle bir seye ulastyorsun. Yani bir sey ispatlarken bile
sOyle oldugunu varsayalim diye var sayimlardan yola c¢ikiyorsun. Eger var sayimmn dogru ise bu dogru
cikacaktir. Varsayimin yanlis ise yanlis ¢cikacak veya eger yanlis ¢ikarsa benim var sayimim yanlistir diye bir
seyde bulunabilirsin. Ama bu senin ortaya yeni bir sey koydugunu gdstermez. Sadece onlardan yola ¢ikarsin,

yani o insan iriinliinden ziyade insani orada ben araci olarak diisliniiriim. S$imdi orada sorardim mesela
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pisagor olmasaydi1 ben bugiin pisagor bagintisin1 bilmeyecek miydim? Yani bunu bir baskasi bulamayacak

miydi...”(K4M2).
Goriildiigi gibi K4 6gretment; “...Yani bir sey ispatlarken bile... Ama bu senin ortaya yeni bir

sey koydugunu gostermez. .. Insan iiriiniinden ziyade insan1 orada ben araci olarak diisiiniiriim. Simdi orada

sorardim mesela pisagor olmasaydi ben bugiin pisagor bagintisini bilmeyecek miydim? Yani bunu bir baskasi
bulamayacak muydi...” ifadeleri ile insan emegini ikinci plana atmakta ve kullanilan
matematik dilin yine insanogluna ait oldugunu g6z ardi ederek mevcut matematik
bilgilerin bir kesif oldugunu vurgulamaktadir.

Yukaridaki ifadelerden anlasildig: gibi K1, K2, K3 ve K4 6gretmenler matematik
bilgisini sadece dogadaki olgusal bilginin bir kesfi, dogadaki olay veya Oriintiilerin bir
terclimesi veya temsili olarak tanimlamaktadirlar. Kullanilan matematik dilin ise yine
insanogluna ait oldugundan hi¢ bahsetmemektedirler.

Yapilan miilakatlarda K1, K2, K3 ve K4 ogretmenlerinin matematik bilginin
kesinligi acisindan da oldukca kati gériislere sahip olduklari belirlenmistir. Ornegin K1

Ogretment,

“...Matematikte sonu¢ kesindir. Fakat sonuca ulasma yolu ¢oktur. Bunu sdyleyebilirim. Sonug
kesindir. Dogrudur veya yanhstir. ikisinin aras1 yoktur. Herkes bir sekilde bu sonuca ulasir. Ama ulasma
yollar1 ¢ok farklidir. Iste bu yollarin farki da yorumlama giiciinden kaynaklaniyor. Farkli sekilde

yorumlayarak farkli yollardan sonuca gidebilirsiniz...” (K1M1).

climleleriyle matematik bilginin kesinligine vurgu yapmuistir.
Weinstein’in (1998) c¢alismasina katilan Fritz, Robyn, Chasity, Melisa ve Fred’in
ifadelerinde de K1 6gretmeninin bu goriislerine paralel agiklamalara rastlanmistir. Asagida

ornek olarak Fritz’in bu konudaki goriisleri kisaca sunulmustur.

“...Bir ¢ok problemin bir tek dogru cevabi vardir. Sanirim ihtiyaciniz olan tek sey onu nasil
bulabileceginizi bilmenizdir. Farkli ¢6ziim yollar1 daima olacaktir fakat dogru cevabi bulmak igin her zaman
mantiginizi kullanarak bir islem yolunu takip etmek zorundasiniz...” (Weinstein, 1998; sa. 85).

Ek 3a’da verilen bir senaryo okundugunda da K1 dgretmeni; matematik ile edebiyati

karsilagtirarak matematik bilginin kesin ve net oldugu yoniindeki goriislerini yinelemistir.

“...Edebiyat dersi sonu olmayan bir bilimdir. Gergekten de dyle. Ciinkii yoruma biraz daha agiktir ve
duyguyla yapilan bir bilimdir. Siir yazmak, dykii anlatmak, yorumlamak biraz daha duyguyla yapilan bir is.
Kendin tiretiyorsun. Matematik ise nettir...” (K1M1).

Aynmi senaryo ile ilgili olarak K2 6gretmeni de benzer yorumlar yapmistir. Bu

goriisleri agagida sunulmustur.
“...Matematik yine dogas1 geregi nettir. Netligi kendisinden kaynaklanir aslinda. O baslangigta netti,
ondan ekstra seyler ¢ikarmiyoruz ki biz. Bu sey gibi, Bir puzzle’nin dokiiliip hadi sen bunu birlestir demek

gibi bir sey. Baslangicta o netti zaten. Var olan bir sey. Onu biz sadece buluyoruz. Siirde meydana gelen
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farkli bir olay, edebiyatta meydana gelen farkli bir olay. Orada kelimeleri bir araya toplayip yeni bir olusum
meydana getiriyoruz...”(K2M1).

Asagida sunulan K3 6gretmeninin gorisleri de pek farkli degildir.

“... Matematik nettir, evrenseldir. Edebiyat ve tarih gibi diger derslerin az ¢ok yerellik yonil vardir.
Matematik evrensel bir bilim oldugu i¢in tiim kainatta herkesin ayni sekilde diisiinmesi, yorumlamasi s6z

konusudur. Ciinkii diger branslarin yerel, kendine has kavramlari vardir. Matematik ise burada aymidir,

Kanada’da da aynidir, Amerika’da da aymidir...” (K3M1).
K4 G6gretmeni ise ayni senaryo ile ilgili olarak daha esnek goriisler belirtmistir. Bu

goriisleri agagida sunulmustur.
“...Edebiyat sonugta oturursun siir anlaminda veya bir roman anlaminda yazmaya kalktin mu kisilerin
sahsi triinleridir. Yani herkes farkli bir sey {iretebilir ama matematikte bir sey iiretmeye kalktigin zaman

mutlaka Oncesini bileceksin. Yani bir seylere dayanarak bir seyler ispatlaman veya ortaya c¢ikarman

gerekiyor...”(K4M2).

Gortldigt gibi; K4 6gretmeni, matematik bilgi ile edebiyati kiyaslarken, edebiyat ile
ilgili bilgilerin insan {iriinii oldugunu, matematik ile ilgili bilgilerin ise ispata dayali dogru
bilgiler olduguna vurgu yapmaktadir ancak insan zihninin bir iriini oldugundan
bahsetmemektedir.

Yukaridaki ifadelerinden anlagildig1 gibi K1, K2, K3 ve K4 gretmenleri, matematik
bilgiyi kesin, net ve hicbir yoruma agik olmayan (problemlerin farkli ¢6ziim yollar
olabilecegi hari¢) bir bilim olarak tanimlamaktadir. Bunun aksine; tarih ve edebiyatla ilgili
bilgileri ise yoruma acgik ve insan TUriinii olan bir bilim olarak tanimlamaktadir.
Katilimcilarin bilgiyi kesin olan - olmayan, yoruma agik olan — olmayan ve insan {iriinii
olan-olmayan seklindeki diialist bakis acilari, matematik bilgi i¢in diisliniildiigiinde dialist
degil, absolutisttir (mutlakiyetci). Ciinkii katilimcilarin bilgiye olan bu dialist bakis
acisinda matematik bilgiyi, bilginin kesin, tartisilamayan ve yoruma agik olmayan olarak
nitelendirdikleri kategoriye dahil ettikleri goriilmektedir. Katilimcilarin bilgiye olan bu
dialist bakis acilar1 Magolda’nin (1992) calismasindaki Alice, Megan, Carl ve Al’in

ifadelerine yakindir. Asagida drnek olarak Alice’nin goriisleri sunulmustur:
“...Ben profesorlerin sdyledigi cogu seyin olgusal olmayan, onlarin kendi deneyimlerine dayanan
kisisel fikirleri oldugunu fark ettim. Soylenen seyler bir olgu, istatistik, fizik veya tanim degilse inanip

inanmamak size kalmigtir...” (Magolda, 1992; sa.115).

Benzer bir ifadeye Belenky ve dig.(1986) nin ¢alismasinda 2. diizeyde (Magolda’nin
gecis diizeyl veya perry’nin diialist asamasmma paralel olan diizey) tanimlanan bir

katilimcinin agiklamasinda da gérmek miimkiindiir.
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“...Matematikte ve fen bilimlerinde kesinlik vardir. Orda bir seyleri arayip bulabildiginizi, bir seyleri
basardiginizi hissedersiniz. Diger bilimlerde ise ¢aligmakla bir yere varmazsiniz, bir gercegi bulmazsiniz.
Aslinda hakli olup olmadigmiz da onemli degildir ¢linkii gercekte orda dogru veya yanlis yoktur...”
(Belenky, 1986; sa. 42).

Bu yondeki bir acgiklamaya Perry’nin(1970) diialist agsamasindaki bir katilimcinin
ifadesinde de rastlamak miimkiindiir.

“...Fen bilimlerindeki derslerle ilgili size sdyleyebilecegim en iyi sey, Ogretilen bilgilerin dogru
olmasi ve gergekleri yansitmasidir. Oysa sosyal bilimlerdeki dersleri anlamak miimkiin degil. Bazen ifadeler

birden ¢ok anlama geliyor. Yazarmn kastettigini anlamak, ifadelerini iliskilendirmek bir mesele...” (Perry,

1970; sa.79).

Katilimeilarin siirekli olarak matematik bilginin kesinligine ve sorularin bir tek
cevabinin olmasina vurgu yapmalari iizerine, drnek olarak say1 ciimleleri hatirlatilmistir.
Bunun iizerine ilgili aciklamalarda bulunarak baglamin dikkate alinmasi gerektigini

belirtmislerdir. Asagida K1 6gretmeninin bu konudaki goriisleri sunulmustur.

“...Aslinda sorular1 sdyle sorariz biz. Bu denklemin reel sayilarda ¢6ziimiinii bulunuz diye sorariz.
Onu vurgulamak zorundayiz aksi takdirde bu sefer soru yanlistir aslinda. Coziim kiimesini bulunuz
dediginizde hangi say1 kiimesinde ¢6zlimii bulmas1 gerektigini sdylemelisiniz. Tam sayilarda farklidir, dogal

sayilarda farklidir... Soru tam olarak anlatildiginda ¢6ziimii tektir yine her zaman...” (K1M1).

Yukarida da sunuldugu gibi, K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin hem matematik
bilginin varligi hem de kesinligi konusundaki goriisleri olduk¢a benzerdir. Ayrica, K1
Ogretmenine ait yukaridaki alintidan da anlasildig: gibi, 6gretmenlerin baglama fazla vurgu
yapmamalari, vurgu yapmaya fazla gerek duymamalarindan kaynaklanmis olabilir. Cilinkii
K2, K3 ve K4 ogretmenlerinin bazi ifadelerinden bu sonuca varilmigtir. Ornegin K3
Ogretmeni, baglami goz ardi ederek matematikte her problemin bir tek c¢oziimiiniin

oldugunu belirtmis ve agsagidaki aciklamalarda bulunmustur.

«...Genelde soyle yapiyorum. Ogrenciler ¢oziimleri yapiyorlar tahtada... Coziimleri inceliyorum ama
¢Ozlimiin tek olmasi lazim. Yanlighk varsa islem basamaklarinda yanlislik vardir. Kiyas tektir ve yoruma
baglt bir sey degildir. Matematikte cevap tektir. Belki ¢oziim kiimesinde farkli elemanlar olabilir, biri
digerini bulabilir biri de digerini bulabilir. Niye bulamadig1 incelenir. Siz bana 6rnek verebilir misiniz farkl

iki cevabin ¢iktig1 matematikte?...” (K3M2).

Bunun {izerine K3 6gretmenine say1 ciimlelerinin problem ¢6ziimiinde 6nemli oldugu
ve sonucu degistirebilecegi hatirlatildiginda 6grencilere soru sorduklarinda buna zaten
dikkat ettiklerini belirtmis ve sozlerine asagidaki aciklamalarla devam etmistir.

“...Ben 6grenciye sunu derim, baslangicta bulmak istedigin degiskenin x’in, y’nin neye ait oldugunu
iyi ifade etmeniz lazim. Sorunun en az yilizde otuzluk, yiizde kirklik kismi oradadir. Ciinkii dogal sayilarda,

tam sayilarda ¢oziimler farkli ¢ikiyor. Dogal sayilardaki ¢6ziimle, tam sayilardaki ¢6ziim kiimeden dolay1
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cevap farkli ¢ikabilir. Cozdiik bir soruyu cevap -2 c¢ikti. Eger baglangicta ciimle verilmemisse orada bir
sikint1 var. Bizim aradigimiz climle nerdedir, hangi 6zellikleri tasimaktadir. Bu, sorunun giris ciimlesidir. Bu

verilmek zorundadir. Alfabedir o...” (K3M2).

Diger Ogretmenlere de ayni husus hatirlatildiktan sonra benzer agiklamalarda
bulunmuslardir.

Katilimc1 6gretmenlere Ek 3a’da verilen senaryolar okundugunda da matematik
bilginin kesinligi acisindan benzer goriisler ileri slirmiislerdir ve bu asamada da baglam
ozellikle hatirlatildiktan sonra daha esnek goriisler belirtmeye baslamislardir. Bu durumun,
Ogretmenlerin ilkdgretim veya ortadgretim matematik konularimi dikkate alarak ilgili
agiklamalarda bulunmalarindan kaynaklandigi anlasilmistir. Ornek olarak K2 6gretmeninin

bu tespiti destekleyen ifadeleri sunulmustur.

“...Bir tiggenin i¢ agilarinin toplamimin 180 derece oldugunu hala dgretiyoruz. Ama belli ortamlarda
180 derecenin iistiine ¢iktig1 artik ispatlandi degil mi? a’=5 oldugunu gosterebiliyorsak sorun yok... Bir seyin
dogru oldugunu gostermek i¢in dogru oldugunu ispatlamak gerekir... Oyle degil mi?” (K2M1).

Ogretmenlerin matematik bilginin varhi: ile ilgili olarak sahip olduklar1 diger bir
mutlakiyetci inaniglarinin ise, mevcut matematik bilgilerin kesfedilmesini genellikle daha
onceki bilim adamlarina yiiklemeleri olmustur. Asagida K4 6gretmeninin goriisleri 6rnek
olarak sunulmustur.

“... Bizim kullandigimiz a’=1 ifadesi tiim sonuglarmn dogru ¢ikmasina miisaade ediyor. a’=5 olur mu?
Dogru kabul edilmiglerin degistirilebilecegini diisiinmiiyorum. Zaten ge¢miste bunlarin aragtirmalart ¢ok
fazla yapilmis, bulunmus... Bu nedenle a”m 1 oldugunu kabul etmek zorundayiz... Ama heniiz
kesfedilmemisler ¢ikabilir. Mesela; karmasik sayilar bulunmadan 6nce bazi problemler i¢in bunun ¢éziimii
yoktur deniyordu. Oradan birisi ¢ikiyor oraya bir karmasik say1 uyduruyor bunun ¢dziimii vardir diye... Ama
var olam degistirmiyor. Bu zamana kadar a’=1 olarak biliyorum ve bunun degisebilecegini
zannetmiyorum...” (K1M1).

K1 6gretmeninin bu ifadeleri Jim’in ifadelerine yakindir.

“...Olgusal bilgi hazirlanip dniiniize getirilmistir. Dogru veya yanlis eger sunulani 6grenirseniz iginiz
kolaydir. Ciinkii tek yapmaniz gereken onu okumak, 6gretmeni dinlemek ve zamani geldiginde onu

Ogretmene geri sunmaktir...” (Magolda,1992; sa.77).

Dikkat edilirse K1 oOgretmeni, matematik bilginin degisebilecegine veya
yanliglasabilecegine de inanmamaktadir. Onun bu anlayist “...Dogru kabul edilmislerin
degistirilebilecegini diisiinmiiyorum...” seklindeki ifadesinde agik¢a goriiliirken, matematik
bilginin gelisimsel olduguna inandig1 “...Ama heniiz kesfedilmemisler gikabilir. Mesela; karmasik
sayilar bulunmadan o6nce...” ifadesinden anlagilmaktadir. Ancak K1 6gretmeni, matematik

bilginin gelisimsel olmasin1 dogada heniiz kesfedilmemis bilgiler bulunmasina
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baglamaktadir. K4 6gretmeni de benzer goriisler belirtmistir. Asagida 6rnek bir goriisi

sunulmustur.

“...Altin oran degismez, o sabit ama simdi var olan bir seyi sen yine kesfetmis oluyorsun... Yabanci,
27 mi 22 yasinda... Neyse biri iste simdi gelmiyor aklima. Kimsenin hayal edemeyecegi seyleri bulmus
cebirde. Cok ilging, 23 yasina kadar diyelim 5 yilda bulduklarimi hesap ettigin zaman matematikte ¢i1gir agmis
ve 27 yasinda bir kadin ugruna oliiyor... Iste 6lmese neler yapabilecegine sen karar ver. Ha yapamadigi

seyler bugiin yok mu? Bence var. Dogada var bulunacak...”(K4M2).

Yukarida belirtildigi gibi K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin matematik bilginin
varhigim1 dogadaki olgusal bilginin bir kesfi olarak tanimladiklar1 belirlenmistir. Bunun
lizerine onlara Ek 3b’de verilen resimler gosterilerek, “Matematik bilgiyi disaridan
aldigimizi, onu kesfettigimizi soyliiyorsunuz. Peki, disaridaki bilgi ile kullanmakta
oldugumuz matematik bilgi arasinda bir fark var midir, yoksa yok mudur? Aralarindaki
iliskiyi bu resimlerden biri veya birkagiyla iliskilendirerek biraz daha agiklar misiniz?”

diye soruldugunda K1 6gretmeni “H” resmini se¢mistir.

Sekil 4. Ek.3b’de “H” ile verilen resim

K1 6gretmeni “H” resmini gostererek asagidaki agiklamalarda bulunmustur.

“...Kesinlikle bir iligki olmak zorunda, yoksa isler ylirlimez yani, biz hayali bilgilerle bir is yapmaya
kalkarsak bir yerde cark eder. Muhakkak doga ile uyumlu olmali. Matematikte fraktallardi yanilmiyorsam,
stirekli dongii, sonsuz dongii. Burada bir kar egrisi elde edilebiliyor. Dogada var olanin matematikteki
temsilini elde edebiliyoruz. Yani bizim kullandigimiz matematik ile doga uyumlu olmak zorundadir. Aksi
halde bir yerde ¢eliski olacaktir...” (K1M2).

Gortldigi gibi K1 6gretmeni, matematik bilgilerin dogruluguna vurgu yapmakta ve

matematik bilgisini dogadaki iligkilerin dogal bir Griintiisii olarak tanimlamaktadir.

K2 6gretmeni de “H” ile verilen yukaridaki resmi gostererek;

“Bence matematikcilerin yaptigi sey; resimdeki ressamin yaptigi gibi, dogadaki bilgiyi bir tuvale
dokmektir, var olani tuvale yansitmaktir... Yani bir kigi daha o ressamin yanina koysak farkli bir resim ya da
ayr1 noktalardan bakiyor olsalar ¢ok farkli seyler sdylemeyeceklerdir. Belki biri burayi daha koyu
gorecektir...”(K2M1).
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diyerek matematik bilginin kaynaginin doga oldugunu ve farkli yorumlamalara pek
acik olmadiginmi belirtmistir. K3 6gretmeni ise “G ve F” resimlerini gostererek asagidaki

aciklamalarda bulunmustur.

Sekil 5. Ek. 3b’de verilen “F ve G” resimleri

“... Kompleks sayilar bir ihtiyaca binaen ¢ikmistir. Ciinkii karesi negatif olan sayilar var. Dogada var
olduguna inanmiyorum. Reel sayilar ise gercegi ifade ediyor. Kompleks sayilar insan zihninin {iriing...
(2M)... Dogada var olan matematiksel oranlar vardir. Arilar peteklerini en milkemmel agiyla yapiyorlar.

Ama bazi1 konular, topoloji konulart direk somut konular degildir...” (K3M1).

Gortldigi gibi; K3 6gretmenine gore, dogada dOlglilebilen veya gozlemlenebilen
olay, olgu veya somut nesnelere ait 6zellikler insanlar tarafindan bir sekilde matematiksel
dil kullanilarak izah ediliyorsa da insan zihninin {iriinii degildir, bu tiir matematik bilgiler
birer kesiftir. Buna karsilik; toplumsal ihtiyactan veya meraktan dogan, dogada
gbzlemlenemeyen, somut olmayan ve matematikteki birtakim tanim, teorem ve aksiyomlar
kullanilarak {iretilen matematik bilgiler ise insan zihninin iirliniidiir. Dolayisiyla K3
Ogretmeni bir ¢esit diializmi savunmaktadir. K3 0gretmeninin matematik bilginin hig
degilse bir kismini insan zihninin bir {iriinii olarak gérmesi de onun bu konuda K1 ve K2
Ogretmenlerine gore biraz daha esnek goriislere sahip oldugunu gostermektedir. Bununla
birlikte; K3 06gretmeni matematikte sadece heniliz ¢oziilmemis bazi problemlerin
tartisilabilir oldugunu ve bu tlir problemlerin net olmayip yoruma agik oldugunu
belirtmistir. Mevcut matematik bilgilerin ise dogru oldugunu ve yanlislasamayacagini

vurgulamistir.
“...Matematigin; sadece m(pi) sayist gibi giinimiizde heniiz ¢6ziilmemis meshur problemleri var.

Bunlar haricinde simdiye kadar dogru olup da yanlis oldugunu gordiigiimiiz bir matematik bilgiye

rastlamadim...” (K3M1).
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K4 6gretmeni ise, matematik bilgiyi dogadaki bilgilerin bir kesfi olarak tanimlasa da
gelisimsel oldugunu insan emegini 6n plana ¢ikararak agiklamistir ve bilimsel bilgilerin
rasgele ortaya konamayacagina, matematik yapmanin mantik ve muhakeme becerisini
gerektirdigine vurgu yapmistir. K4 0Ogretmeni, Ek 3b’de verilen asagidaki resimleri

gostererek bu goriislerini desteklemeye calismistir.

Sekil 6. Ek.3b ‘de verilen “A, C, E ve G” resimleri

“...Matematigi degerli kilan onun toplumun ihtiyaclarina cevaplar iiretmesidir... Su anda var olan her
sey ihtiyag. Bilim ve teknoloji matematik sayesinde gelisiyor. Cep telefonu otuz yil 6nce yoktu simdi niye
var, ihtiyactan. Televizyon... Bunlari yapanlarin ¢ogu bilim adami... (K4M1)...Gelisebilirdir yani...
Teoremlerin var, daha 6nce bildigin bir seyler var, matematik yigilmalidir. Yigilmali ise sen simdi yani en {ist
katta oturuyorsun, bir kat daha arttirmak istiyorsun yukariya. Yeni bir sey bulacagim diyorsun ama
asagidakiler olmadan yukariya nasil ¢ikacaksin... Matematik kesif ise de bir mantik ve muhakeme becerisini,

mevcut bilgileri yorulama ve bunlardan dogru ¢gikarimlarda bulunmay1 gerektirir ...” (K4M2).

Katilimemin matematik bilgiyi, dogadaki olgusal bilginin bir kesfi olarak gorse de

insan zihni ve ¢abasini1 da 6n plan ¢ikardigi, «... Matematik kesif ise de bir mantik ve muhakeme

ER)

becerisini, mevcut bilgileri yorulama ve bunlardan dogru ¢ikarimlarda bulunmay: gerektirir

ifadesinden anlasilmaktadir.

K1, K2, K3 ve K4 6gretmenleri Ek.1 anket sonuglarina gore, gorecilik diizeyinde
bulunmuglardir. Bu durum, dort katilimcinin yukaridaki gortisleriyle kismen ¢eligki
olusturmaktadir. Bunun sebebi, anket formundaki ilgili soru maddesinin dogrudan dogruya
matematik bilginin dogasina yonelik degil, bilginin dogasina yonelik olmasindan
kaynaklanmis olabilir. Ciinkii dort katilimcinin matematik bilgi ile edebiyat veya tarih ile
ilgili bilgileri karsilagtirirken matematik bilgi i¢in net, kesin, objektif, yanlislanamayan,
farkl1 yorumlanamayan ve tartisilamayan gibi nitelendirmelerde bulunmalarina karsilik
diger bazi1 bilimleri insan zihninin {riinii olan ve farkli yorumlanabilen seklinde
tanimladiklar1 ve bdylece bir ¢esit diializme sahip olduklart goriilmiistiir. Olaya bu acgidan
bakildiginda, dort katilimcinin Ek 1 sonuglarina gore gorecilik diizeyinde bulunmalari

anlaml goriilmektedir.
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Asagidaki tabloda K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerin matematik bilginin dogasi ile

ilgili goriisleri birer kod olarak 6zetlenmistir.

Tablo 17. K1, K2, K3 ve K4 §gretmenlerinin matematik bilginin dogasina iliskin
goriislerinden elde edilen kodlar

Kod

Kodlar KVK
No
1 Matematik bilgisinin kaynagi dogadir. E}l’Kz’
) Matematigi bizim irettigimizi diisinmiiyorum. Var olanlar arastirip buldugumuzu K1 K2
diistiniiyorum. ’
3 Matematik, dogadaki sirlari sayilarla ifade etmektir. K3
4 Doganin iginde gizli bir matematiksel diizen oldugunu diisiiniiyorum. K3

5 Matematik, dogada vardir ve biz arastirip kesfediyoruz, onun varligini fark ediyoruz. K4

Matematik kesif ise de bir mantik ve muhakeme becerisini, mevcut bilgileri

6 yorulama ve bunlardan dogru ¢ikarimlarda bulunmay1 gerektirir. K4
7 Matematikte sonug kesindir, nettir ve tektir. Ahmet i¢cin, Mehmet i¢in farklilik K1, K2,
gostermez. K3
3 Matematik bilgiler evrenseldir, objektiftir, nettir ve farkl kisiler farkl K2. K3
yorumlayamaz. ’
9 Matematik bilgisi burada aynidir, Kanada’da da aynidir, Amerika’da da aynidir. K3
Siir yazmak, 6ykii anlatmak, yorumlamak duyguyla yapilan bir istir, kendin
10 X A K1, K2
iiretiyorsun. Matematik bilgiyi ise biz sadece buluyoruz.
1 Matematikte farkli goriisler olabilir. Fakat yine bu farkli goriislerden tek bir cevap K1
¢ikar diye diistinliyorum.
12 Mevcut matematik bilgiler dogru, kesin ve tutarlidir. Gegmiste bunlarin arastirmalari K1
yapilmis, ispatlanmig, bulunmus.
13 Matematigin hosuma giden yani kesinligidir. Ya dogrudur ya da yanlistir. Ikisinin K4
arasi1 yoktur.
14 Matematikte dogru kabul edilmis bilgilerin yanlislanabilecegini diisiinmiiyorum. K1, K3
15 Matematik gelisimseldir ¢iinkii dogada heniiz kesfedilmemis bilgiler vardir. K1, K4
16 Kullandigimiz matematik dogada var olanin bir temsilidir ve onunla uyumlu olmak K1,K2,

zorundadir. Bu sebeple degismez dogru bilgilerden ibarettir. K4
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Tablo 17’nin devami

Matematikgilerin yaptig1, dogadaki matematik bilgiyi bir tuvale dokmek veya var

17 olani tuvale yansitmak gibi bir sey. K2

18 Matematik, dogadaki olaylar1 say1 ve sembollerle bir nevi terciime etmektir. K4

19 Matematik bilgi net, tutarli bilgilerden ibarettir. Cilinkii dogadaki bilginin bir KI1,K2,
temsilidir. K4

O baslangicta netti, ondan ekstra seyler ¢ikarmiyoruz ki biz. Bu, bir puzzle’nin
20 dokiiliip hadi sen bunu birlestir demek gibi bir sey. Baglangigta o netti zaten. Var K2
olan bir sey.

1 Matematik bilgiler, bir zincirin halkas gibi iliskilidir. Bu sebeple nettir, tutarhidir ve K1, K2,

hi¢bir bulanikliga yer kalmiyor. K3,K4
22 Matematik, birbirinden ayrilamaz, birbirine baglantili, tutarli bir biitiindiir. K3
23 Karesi negatif olan sayilarin dogada var olduguna inanmiyorum. Reel sayilar ise K3

gercegi ifade ediyor. Kompleks sayilar insan zihninin {iriinii ama dogal sayilar degil.

Kompleks sayilar bir ihtiyaca binaen ¢ikmustir. Karesi negatif olan sayilar var.
24  Dogada var olduguna inanmiyorum. Insan zihninin iriinii... Reel sayilar ise gercegi K3
ifade ediyor.

25 Matematikte sonuca ulagma yolu ¢oktur. Bu da yorumlama giiciinden kaynaklaniyor. K1

Bir matematik bilginin dogru oldugunu sdyleyebilmek i¢in dogru oldugunu

26 ispatlamak gerekir. K2

27 Coziim kiimesini bulunuz dediginizde hangi say1 kiimesinde ¢oziimii bulmasi KI1,K2,
gerektigini sOylemelisiniz. K3

3 Bir liggenin i¢ agilarinin toplaminin 180 derece oldugunu hala 6gretiyoruz. Ama K2

belli ortamlarda 180 derecenin iistiine ¢iktig1 artik ispatlandi.

Yukaridaki tabloda 1-23 nolu kodlar mutlakiyetci diizeyindeki, 24 nolu kod gecis
diizeyindeki, 25-26 nolu kodlar bagimsiz bilme diizeyindeki ve 27-28 nolu kodlar da
baglamsal bilme diizeyindeki algilayislar1 yansitmaktadir. Ogretmenlerin diizeylere gore

vurguladiklar1 kod sayis1 da agsagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 18. K1, K2, K3 ve K4 dgretmenlerin MBD agisindan diizeylere gore vurguladiklar

kod sayist
Diizeyler Toplam
) Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayist

K1 13 - 1 1 15

K2 10 - 1 2 13

K3 9 1 - 1 11

K4 9 - - - 9

Goriildiigii gibi, K4 0Ogretmeni sadece mutlakiyet¢i diizeye ait kodlara vurgu
yapmistir. Diger o6gretmenler de, vurguladiklart kodlar dikkate alindiginda en c¢ok
mutlakiyetci diizeye ait kodlara vurgu yaptiklar1 goriilmektedir. Bununla birlikte; K1, K2
ve K3 0Ogretmenlerin bagimsiz bilme ve baglamsal bilme diizeyine ait kodlara da
degindikleri goriilmektedir. Yukarida da belirtildigi gibi, bu ii¢ 6gretmene 6zellikle say1
climlelerinin soru ¢6ziimiindeki 6nemi hatirlatildiktan sonra baglamsal bilme diizeyindeki
kodlara deginmislerdir. Dolayisiyla, K4 6gretmeninin de baglamsal bilme diizeyine ait
kodlara deginmemis olmasi ilgili hatirlatmay1 yanlis anlamasi veya bir ilkégretimde gérev
yaptigindan dolay1, diger Ogretmenlere kiyasla sayr climlelerini fazla dikkate
almamasindan kaynaklanmis olabilir.

Yukaridaki tabloda da goriildiigii gibi; dort 6gretmenin ortak olan en belirgin yonleri,
matematik bilgiyi insan zihninin bir iirlinii olarak degil, dogada var olan olgusal bilginin
bir kesfi olarak tanimlamalaridir. Ancak K3 6gretmeni bir ¢esit diializme giderek, bazi
matematik bilgilerin insan zihninin bir Urlini oldugunu da belirtmistir. Katilimer
ogretmenlerin, “nettir, farkli yorumlanamazdir, zamanla yanhslanamayan dogru bilgilerdir (kesindir)”
gibi yaptiklar1 nitelendirmelerin gerekgesinin de matematik bilgiyi dogadaki olgusal
bilginin bir kopyas1 olarak algilamalarindan kaynaklandigi anlagilmistir. Bunun bir diger
sebebinin ise, mevcut matematik bilgilerin daha 6nceki matematikgiler tarafindan aksiyom,
tanim ve teoremlerle bir zincirin halkalar1 gibi iligkilendirilip saglam bir sekilde
yapilandirilmis olduguna inanmalarindan kaynaklandigi belirlenmistir. K2 6gretmeni, bu
inanigin1 diger 6gretmenlere gore daha acik bir sekilde dile getirmistir. Esnek bir goriis

olarak 6gretmenlerin matematik bilginin gelisimsel oldugunu belirtmelerinin sebebinin de
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dogada heniiz kesfedilmemis bilgilerin olduguna inanmalarindan kaynaklandigi ortaya
ctkmistir. Ogretmenler bir taraftan da, daha 6nceki matematikgiler tarafindan bize miras
olarak kalan bu matematik bilgilerden yola ¢ikarak yeni matematik bilgilerin
tiretilebilecegini belirtmislerdir. Ancak bunu sdylerken de insan g¢abasini ikinci plana
itmiglerdir. K4 6gretmeni bu inanisin1 yukarida da sunulan; “... Dedigim gibi sonugta sen var
olan bir seylerle bir seye ulagiyorsun... Ama bu senin ortaya yeni bir sey koydugunu gostermez...”
ciimlesiyle ifade etmistir. Ogretmenler ayrica, heniiz ¢dziilmemis problemlerin olmasini
matematik bilgilerin tek tartisilabilir yonii olarak tanimlamislardir. Mevcut matematik
bilgilerin ise ispatlanmis ve yanlislanmayacak dogru bilgiler oldugunu belirtmislerdir. Bu

yondeki inanisint K3 6gretmeni yukarida da sunulan;

“...Matematigin; sadece m(pi) sayist gibi giiniimiizde heniiz ¢6ziilmemis meshur problemleri var.

Bunlar haricinde simdiye kadar dogru olup da yanlis oldugunu gordiigimiiz bir matematik bilgiye

rastlamadim...” (K3M1) climleleriyle ifade etmistir.

Katilimc1 6gretmenlerin matematik bilginin dogasi agisindan bagimsiz bilme ve
baglamsal bilme diizeylerine ait bazi1 algilayislara da sahip olduklar1 ancak bu inaniglarinin
oldukca ortiik ifadelerle dile getirildigi ve mutlakiyetci algilayislara kiyasla olduk¢a soniik
ve geri planda kaldig1r goriilmiistiir. Bunun sebebi 6gretmenlerin ilgili sorularla ilk defa
karsilagsmalar1 ve bazi hususlari (problemlerin ¢6ziim kiimesinin hangi say1 ciimlesi dikkate
almarak bulunacagi gibi) vurgulama geregi duymamalar1 da olabilir. K3 6gretmeni,
arastirmaci tarafindan say1 climlelerinin soru ¢oziimiindeki 6nemi hatirlatildiktan sonra bu
gOriiglinii; “... Bu, sorunun giris climlesidir. Bu verilmek zorundadir. Alfabedir o...” climlesiyle ifade
etmistir. Katilimcilarin baglama fazla vurgu yapmamalarinin bir diger sebebinin ise sadece
lise matematigini dikkate alarak bazi yorumlamalarda bulunmalarindan kaynaklandig:
belirlenmigtir. K2 6gretmeninin; “...Bir iiggenin i¢ agilarinin toplaminin 180 derece oldugunu hala
ogretiyoruz. Ama belli ortamlarda 180 derecenin iistiine ¢iktig1 artik ispatland1 degil mi?” ifadesi bu
durumu Orneklemektedir. Biitlin bunlar, 6gretmenlerin stirekli 6grettikleri konu igeriginin
zamanla dgretmenlerin inaniglarini etkileyebildigini gostermektedir.

Ozetlemek gerekirse; K1, K2, K3 ve K4 dgretmenlerine gére matematik bilgi, insan
zihninin bir iriini degil, dogadaki olgusal bilginin bir kesfi ve onun bir kopyasidir.
Dolayisiyla; matematik bilgi, yoruma agik olmayan, net, dogru ve degismez (kesin)
gerceklerden ibaret olup tartisilamaz ve yanlislanamazdir. Matematik bilgi gelisimseldir.
Bunun sebebi heniiz ¢6zlilmemis problemlerin ve dogada kesfedilmemis bilgilerin

olmasidir. Matematikte heniliz ¢6ziilmemis problemlerin olmasi, matematigin tartisilabilir
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tek konusudur. Her problemin tek dogru cevabi vardir fakat ¢oziim yollar1 ¢esitlidir. Ileri
bir tarihte ¢oziilebilecek problemlerin de tek dogru cevabi olacaktir.

Yukarida da belirtildigi gibi; K1, K2, K3 ve K4 ogretmenleri, matematik bilgiyi
kesin, net ve hicbir yoruma agik olmayan (problemlerin farkli ¢6ziim yollar1 olabilecegi
hari¢) bir bilim olarak tanimlamiglardir. Bunun aksine; tarih ve edebiyat gibi bazi
disiplinlere ait bilgileri ise yoruma agik ve insan {irlinii olan bir bilim olarak
tanimlamiglardir. Katilimeilarin bilgiyi kesin olan - olmayan, yoruma agik olan — olmayan
ve insan Uriini olan - olmayan seklindeki diialist bakis agilari, matematik bilgi igin
diisiintildiiglinde diialist degil, absolutisttir (mutlakiyet¢i). Ciinkii katilimcilarin bilgiye
olan bu diialist bakis acisinda matematik bilgiyi, bilginin kesin, tartisilamayan ve yoruma
acik olmayan olarak nitelendirdikleri kategoriye dahil ettikleri goriilmiistiir. Ek 1 anket
formundaki ilgili soru maddesinin dogrudan dogruya matematik bilginin dogasina yonelik
degil, genel anlamda bilginin dogasina yonelik olmasindan dolay1r 6gretmenlerin s6z
konusu anket sonuglarina gore bagimsiz bilme diizeyinde bulunmalarina sebep oldugu
diistiniilmektedir. Ciinkii yukarida sunulan Ornek goriislerden de anlasildigi gibi,
katilimcilarin ~ goriislerinin -~ mutlakiyet¢i  diizeydeki  algilayislarda  yogunlastig
belirlenmistir.

K1, K2, K3 ve K4 §gretmenlerinin matematik bilginin dogasina yonelik olarak veri

toplama araglarina gore belirlenen durumlar asagidaki tabloda ayrica 6zetlenmistir.



87

Tablo 19. K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin MBD hakkindaki 6rnek goriisleri ve

diizeyleri
Ogretmenler
K1 K2 K3 K4
Matematik dogada Kaynak orada, kaynak =~ Matematigi soyle Yani matematigin dogada
var, hayatta, disaridadir. .. tanimlayabiliriz. var oldugu her haliikarda
yastyordur zaten. Matematikgilerin Matematik, goriiniiyor. Matematigin

Matematigi bizim
irettigimizi
diisinmiiyorum. Var
olanlar1 arastirip
buldugumuzu
distiniiyorum.
Matematikte sonug
kesindir. Fakat
sonuca ulagma yolu

Goriisler

yaptigi, bu bilgiyi bir
tuvale dokmek veya
var olani tuvale
yansitmak gibi bir
sey... O baglangigta
vardi... Matematik
yine dogasi geregi
nettir. Netligi
kendisinden

dogadaki sirlari,
sayilarla ifade
etmektir. Matematik
nettir, evrenseldir.
Matematik evrensel
bir bilim oldugu i¢in
tiim kainatta
herkesin ayni
sekilde diisiinmesi,

dogasinda ne var? Veya
matematik dogadan mi
geliyor? Bence dyle.

Altin oran en ¢ok bilinen.
Altin oran degismez, o
sabit ama simdi var olan
bir seyi sen yine kesfetmis
oluyorsun. Kelebegin
kanatlarinin simetri olmast

coktur. Bunu kaynaklanir aslinda. yorumlamast s6z bile simetri konusunu
sOyleyebilirim. Ondan ekstra seyler konusudur. dogrudan ilgilendiriyor en
Sonug kesindir. cikarmryoruz ki biz. Matematik burada basiti. Yani matematik
Dogrudur veya Bu sey gibi, Bir aynidir, Kanada’da  dilini kullanarak dogadaki
yanlistir. Ikisinin puzzle’nin dokiiliip da aynidir, olaylari hani bir nevi
arasi yoktur. hadi sen bunu birlestir ~ Amerika’da da terciime ediyorsun gibi
demek gibi bir sey. aynidir. oluyor diyelim ona.
Bulundugu diizey Bulundugu diizey Bulundugu diizey Bulundugu diizey
Mutlakiyetci Mutlakiyetci Mutlakiyetci Mutlakiyetci

3.1.3. Mesleki Calisma Siireleri 6-10 yil Olan Ogretmenlerin Matematik

Bilginin Dogas1 Hakkindaki Goriisleri

Veri toplama araglarindan elde edilen bulgular K5 6gretmeninin, K6 ve K7
Ogretmenlerine gore matematik bilgi hakkinda daha kati fikirlere sahip oldugunu ortaya
koymustur. Asagida K5, K6 ve K7 0Ogretmenlerin gorlisleri dogrudan alinti seklinde

sunularak irdelenmistir.

“...Var olan bir seydir bence. Bir takim islemler sonucunda ya da ispatlar sonucunda onun

dogrulugunu goriirtiz... Aragtirarak onun dogrulugunu goriiyoruz. Ortaya ¢ikariyoruz ama sonugta vardir

0..” (K5M2).

Goriildiigi gibi K5 6gretmeni, matematik bilginin dogada var oldugunu, insanlarin

arastirarak bu bilgiyi kesfettiklerini ve ispatlarla da dogrulugunu ortaya ¢ikardiklarin

belirtmektedir. K5 6gretmeninin asagida sunulan yazili goriisleri de bu yondedir.
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Sekil 7. K5 6gretmeninin matematik bilgi hakkindaki goriisleri

K5 6gretmeni; matematik bilginin dogasina yonelik olarak diizenlenen ve Ek.3b ile
verilen resimler gosterildiginde de “H” ile verilen resme isaret ederek matematik bilginin
dogadaki olgusal bilginin bir kesfi oldugunu belirtmistir. K5 6gretmenine “Dogadaki
matematik ile kullanmakta oldugumuz matematik arasinda nasil bir iliski olabilir sizce?”
diye soruldugunda ise,

“... Normalde fark etmemesi gerek ama bdyle diisiiniince de farklilik gosterebilir belki...” diyerek

bu konudaki kararsizligini dile getirmistir.

Sekil 8. Ek.3b’de “H” ile verilen resim

K6 ogretmeninin de “H” ile verilen resmi segtigi ancak K5 6gretmeninin aksine
matematik bilgilerin yanhshklar icerebilecegini ve degisebilecegini savundugu
goriilmiistiir. K6 6gretmeninin bu konudaki ifadeleri asagidaki gibidir.

“... Baz1 seyleri bulduk ama insanoglu bazi seyleri de iiretiyor diyelim; yeni seyler iiretecegiz dedik

ya hani. Matematigi tamamen dogadan almiyoruz. Bu anlamda, dogru oldugunu kabul ettigimiz bir sey

sonradan yanlis ¢ikabilir yani, kesindir diyemeyiz gibi geliyor bana...” (K6M2).

K7 6gretmeni ise ilgili resimlerden “A, C, E ve G” resimlerini matematik bilgi ile
iliskilendirmis ve matematik bilginin bir kesif degil, insan iirlinli oldugunu ve yanlisliklar
icerebilecegini, degisebilecegini ve gelisebilecegini savunmustur. K7 6gretmeni “A, C, E

ve G” resimlerini gostererek asagidaki agiklamalarda bunmustur.
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Sekil 9. Ek.3b ‘de verilen “A, C, E ve G” resimleri

“... Suanda bile bazi1 seylerde kesin diyemeyiz... Tamam, matematikte sonug tektir dogru ama sadece
su anki bulgulara gore biz bunu kesin boyledir diyebiliyoruz. Eger kesinlikle ispatlanmis ve bunun daha 6nii
olmayacak bir kuralsa bir durumsa o esnada bahsettigimiz durum matematikte o zaman dersin, kesin
konusursun. Ama bazen muallakta kalan baz1 seyler oluyor mesela, diyemiyorsun bu boyledir, kesin diye.

Biz diyoruz ki su andaki kabullerimize gore bunun bodyle olmasi gerekir... Ama olur ki, aksi bir sey
ispatlanirsa onu dyle kabul edecegiz...” (K7M2).

Yapilan miilakatlarda K6 6gretmeninin kimi zaman matematik bilginin bir kismini
dogadaki olgusal bilginin bir kesfi olarak, bir kismin1 da insan zihninin bir iirlinii olarak iki
kategoriye ayirdigr goriilmiistiir. Asagidaki alinti, K6 6gretmeninin Ek 3a’da verilen bir
senaryoya tepkisini yansitmaktadir.

“...Var olan baz1 seyler vardir, insanoglu onu buluyor ama ondan sonra o bulduklarina paralel bir
seyler gelistirebiliyor. Yani hi¢ yoktu da biz iirettik diyemeyiz. Doga bir esin kaynagi, yani matematik
dogada da var onu da sayisal yoldan alma yollar1 gelistirerek yeni seyler iiretebiliyoruz. Edebiyatta insanoglu
ne yapiyor yani siirleri, romanlar1 falan kendisi iretiyor mesela... Yani matematik de insan iiriinii ama

matematik doganin bir yerlerinde de var bence. Ama sadece onunla yetinmiyoruz...” (K6M2).

Gorildugu gibi, K6 6gretmeni matematik bilgi ile edebiyat:1 kiyaslarken edebiyat ile
ilgili bilgilerin insan iriini olduguna daha fazla vurgu yapmaktadir. Ayrica K6
O0gretmeninin matematik bilgiyi iki kategoriye ayirdigr goriilmektedir. K6 6gretmeni bir
taraftan doganin bir esin kaynagi oldugunu ifade ederek matematik bilgilerin bir kisminin
insanoglu tarafindan tiretildigini ve bir kismmin da dogadan alindigini belirtmektedir. K6
Ogretmeninin zaman zaman da matematik bilginin insan zihninin bir {iriinii olduguna vurgu
yaptig1 goriilmiistiir. Bununla ilgili 6rnek bir goriisii asagida sunulmustur.

“... Yani bilmiyorum... Dogadaki bilgiyi tamamen alip kullanmiyoruz, bir seyler de iiretiyoruz...

Insanoglu ilk énce sayma ihtiyac1 duydu, dyle degil mi? 1.2.3’ ii kendisi isimlendirdi, sembollere kendisi yon

verdi. Sayarken -sifir-’a ihtiya¢ yoktu ama sonradan 0’ 1 kendisi icat etti degil mi? ... (K6M2).
K6 6gretmenine Ek.3a’da verilen baska bir senaryo okundugunda da matematik bilgi
hakkindaki bu bakis agisin1 asagidaki ciimlelerle ortaya koymustur.

“... Simdi aksiyomlar var, dogrulugunu direkt kabul ettigimiz. Teorem ispatlanmasi gereken,

ispatlanabilen ifadeler. Aksiyomlar dogrulugunu kabul ettigimiz ifadeler olduguna goére yani dogada olan
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dogrulugunu acikca kabul etti§imiz bazi geyler var... Bunun disinda gelistirdigimiz seyler var. Yani kurallar
yi1gmidir demek matematik i¢in dogru degil diye diisiiniiyorum. Tam da ayirimini yapamiyorum... Mesela bir
pi sayist nasil bulunmustur; gemberin ¢evresini yarigcapina bolerek bulunmustur ama direk dogadan pi = 3,14

dememislerdir yani degil mi, bilemiyorum...” (K6M2).

Goruldigt gibi K6 0Ogretmeni, matematik bilginin hem deney ve gozleme
dayandigin1 hem de insanoglunun diisiinme becerisinin, mantik ve muhakeme yeteneginin
bir iirlinii olarak iiretildigini vurgulamaktadir. Bununla birlikte; bir ¢esit diializme giderek
aksiyomlar1, dogada var olan degismez olgusal bilgi ile 6zdeslestirmektedir. S6z konusu
varsayimlar {izerine insa edilen, teorem ve ispatlarla kurulan ve mantik ve muhakeme
gerektiren matematigin geri kalanini ise nitelik olarak farkli gormekte ve bir zihin
aktivitesinin iirlinii olarak aksiyomlardan ayirmaktadir. Sonug¢ olarak K6 Ogretmeninin,
matematik bilgisinin varligi ile ilgili olarak net goriisler ortaya koyamamakla birlikte, insan
zihninin tirlinii olma 6zelligini 6n plana ¢ikardig1 sdylenebilir.

K7 Ogretmeninin ise matematik bilgisinin varhigr ile ilgili goriiglerini daha net
ifadelerle ortaya koydugu goriilmistiir. Bununla ilgili 6rnek bir goriisii asagida
sunulmustur.

“...Doganin iirliini olur mu? Yani matematik de hayatimizla ortaya c¢ikmistir. Bir ev yapacagiz.
Hesaplayip yapacagiz onu, bilerek konduracagiz. Kiiciik bir yerimiz varsa kiigiik bir ev yapacagiz. Bu doga
kanunu degildir, benim sartlarimdir. Benim sartlarim zorlamistir beni oraya kiigiik ev yapmaya. Biiylik
arazim olsa biiylik ev yapacaktim. Nedir benim sartim, farklidir. Matematigi biz kendi hayatimizla ortaya
ctkarmisizdir. Yani olan bir seyi kesfetmemisizdir. ihtiyag oldugu igin siirekli insanlarin ihtiyaglarimi
gidermek icin geligmistir...” (K7M2).

Goriildigi gibi; K7 6gretmeni matematik bilginin, insan zihninin bir {iriinii oldugunu
ve toplumsal ihtiyaglarin bir sonucu olarak dogup gelistigini belirtmektedir. K7 6gretmeni
Ek.3a’da verilen bir senaryo okundugunda da matematik bilgi hakkindaki bu goriislerini
destekleyen asagidaki aciklamalarda bulunmustur.

113

Insanoglu ashinda bunu matematik diye isimlendirmis. Matematigin adi altinda kareyi
isimlendirmis, simdi edebiyat ad1 altinda kare olsaydi sonugta edebiyati matematik diye diisiinecektik. Bunu
buraya getiren o salyangoz seklinin matematik oldugunu diyen de yine bizleriz yani. Bunu durup dururken
“bu matematiktir” diye kimse demedi. Sadece matematik sekillerini, matematikte kullanilan gekilleri orda
gordiigi icin dogada vardir diyor. Aslinda onu biz isimlendirdik yine. Bir daireyi bir dairedir diye tanimladik.
Bize bir yerden gelmedi bu bir dairedir diye. Dogada yazmiyordu bu bir dairedir diye...” (K7M2).

K7 6gretmeni, matematik yapmanin iist diizey diisiinme becerilerini gelistirdigini ve

bunun giinliik hayat problemleriyle de bas etmeyi kolaylastirdigin1 belirtmistir. Bununla

ilgili 6rnek bir goriisii ise asagidaki gibidir.
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“... Diyorum iste, cocuklar! Matematik kafanizi kullanmaniza yarayacak. Yani bazen ¢ocuk diyor ki,
bu konu iiniversite sinavinda ¢ikmayacak niye goriiyoruz. Ben sunu 6rnek veriyorum, iiniversitede ben dort
yil boyunca lise konularini gérmedim ama liseye geldigimde konulart ¢dzebiliyorum... Diisinmemi
gelistirsin yeter bana... Belki benim trigonometrimi bu ¢ocuk hi¢ kullanmayacak. Veya integrali belki hi¢
giinliik hayatinda kullanmayacak... Ama beyin giiciinii gelistirdigi i¢in kendi kafasini kullanacak, beynini

kullanacak...” (K7M1).

K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin matematik bilginin kesinligi hakkindaki goriisleri
kiyaslandiginda da K5 6gretmeninin daha kati goriislere sahip oldugu belirlenmistir. K5
Ogretmeninin bununla ilgili 6rnek bir goriisii asagida sunulmustur.

“...Ben matematik bilginin kesin oldugunu diisiinliyorum. Degisebilir olsaydi bu giine kadar
oncesinde su vardi simdi onu kabul etmiyoruz, yanlistir seklinde bir seyler sdylerdik. Ama kesindir
degismezdir diye diisiiniiyorum ben. Var m1 yani su anda? Varsa su anda yok degistiriyoruz bunu kabul

etmiyoruz yanlis diye bir sey duymadim su ana kadar...”(K5M2).

K5 6gretmeninin, matematik bilginin kesin (zamanla degismeyen dogru bilgiler)
olduguna inandig1 ifadelerinden anlasilmaktadir. Asagidaki goriigleri de bu tespiti
desteklemektedir.

“... Matematiksel bilgi kesindir tabi. Nettir, dogrulugu ispatlanmistir. Mesela tarihteki konular
yoruma aciktir. Her milletten millete degisebilir. Her millet kendine gdre yorumlayabilir onu. Kendi lehine
cevirebilir onu ama matematikte dogrular kesindir yani. Ulkeden iilkeye, milletten millete, okuldan okula
degismez. Nettir, dogrudur. Yani boyle bir yorum yapip da degistiremeyiz. Zamanla degismez...”(K5M2).

Bu ifadeler K5 0gretmenin, “bilgi” konusunda bir ¢esit diializme sahip oldugunu
ancak matematik bilgi i¢in mutlakiyet¢i bir anlayist benimsedigini gostermektedir. K5
Ogretmeni; Tarih ile ilgili bilgileri farkli yorumlanabilen bilgi olarak, matematik bilgiyi ise
“degismeyen dogru bilgiler” olarak tanimlamaktadir.

K5 o6gretmenine Ek.3a formunun 4. sorusu okundugunda matematik bilginin
kesinligine ve netligine vurgu yapan “Ahmet” in goriislerine katildigini belirtmis, insan
zihninin bir {irlinii olarak degisebilirligini savunan “Burhan”in goériislerini ise pek dogru
bulmadigini ifade etmistir. K5 6gretmeninin bu konudaki agiklamalar1 sdyledir.

“... Evet, o benim de hep aklima takilmistir. Onu (a’= 1) hep bir olarak kabul ederiz ashinda, o nedir.
O bir aksiyomdur. Degil midir? Aksiyomdur dimi? Yani dogru ve ispatsiz olarak kabul edilir. Yani onu o
sekilde kabul etmisiz. Cilinkii niye onu bire esit olarak kabul etmisiz de baskasini kabul etmemisiz. Benim
zaman zaman aklima takilir. Onceden demek ki o sekilde bir kabul ile baslanmis. O kabul {izerine islemler

yapiltyor. Ama niye 0yle mesela bazen diisiiniiyorum... ”(K5M2).

K6 6gretmeninin de baglami g6z ardi ettigi ve bir takim kati fikirlere sahip oldugu

goriilmiistiir. Asagida bununla ilgili 6rnek bir goriisii sunulmustur.
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“... Matematikte varilacak olan sonug kesindir, tektir ama farkli ¢6ziim yollar1 kullanarak ayni sonuca

ulagabiliriz. Matematikte sonug tektir gibi geliyor bana...” (K6M2).

Bununla birlikte K6 &gretmeninin, matematik bilgi hakkinda daha esnek
sayilabilecek goriislere sahip oldugu goriilmiistiir. Asagida K6 6gretmeninin bu yondeki

ornek bir goriisli sunulmustur.

“... Bence matematik bulmaca gibidir... Ben matematigin sadece teoremler ve aksiyomlar yigim
olarak goriilmesi gerektigine katilmiyorum. Matematigin bir teoremler yigmni olmadigini, zevkli bir ders
oldugunu, giinliik hayatta 6nemli oldugunu yani giinliik hayatta karsilagilabilecek problemleri ¢6zmede etkili
oldugunun algilanmasi gerektigini diistiniiyorum...” (K6M1).

Diger taraftan K7 6gretmeninin, matematik bilginin kesinligi konusunda oldukca

esnek goriislere sahip oldugu goriilmiistiir. Bu goriisleri asagida sunulmustur.

«... Oniinii kesmiyorum ¢ocuklarm. Biz su anda béyle kabul ediyoruz ama yeri geldiginde siz insallah
ilerlerseniz diyorum, dyle oldugunu ispatlarsaniz biz de bundan sonra dyle yapariz... Ve giiveni geliyor
¢ocugun... Bilim adamlar1 da bana gore dyle kesin konusan insanlar degildir. Kesin konusandan bilim adam
olmaz bana gore, benim mantigima gore. Yani bu dogrudur, su dogdur diyen insan, dogruyu yanlis1 kesin
olarak kabul etmis bir insan daha dogruya yanlisa bakip da ne arayacak yani...” (K7M2).

Gortldugt gibi K7 0Ogretmeni, matematik bilginin gelisimsel dogasina vurgu
yapmakta ve yanliglanabilecegini yinelemektedir. K7 Ogretmeni, matematik bilginin

dogrulugundan s6z ederken baglama da vurgu yapmaktadir. K7 6gretmeni asagidaki

aciklamalarda bulunarak bu goriislerini ayrica desteklemistir.

“... Bir de negatif sayilar1 biz karekok iginde olmaz diyoruz ortaokulda. Lise birde de dyle diyoruz.
Lise birde de mesela diyoruz ki “kok igerisinde negatif sayr olmaz diyoruz”... Hala karmasik sayilari
gormemis Ogrenci. Gordiikten sonra ise reel sayilarda bunun ¢éziim kiimesi yoktur diyoruz. Seyde vardir
diyoruz, Karmasik sayilarda vardir diyoruz... Ve zaten matematik de bitmez. Matematik degil, biitiin bilimler
de bitmez ki. Bu ucu bucagi yoktur ki bilimin. Geligir siirekli. Dedigim gibi insana bagli yani. Insanlar
buluyorlar bunu. Buldugu zaman da diyecegiz, simdilik biz bunu bdyle kabul edecegiz. Reel sayilarda
boyle... Bence ortaokulda da demek lazim bunlari... Dogal sayilarda bunun ¢6ziim kiimesi yoktur ama ileriki
yillarda daha genis bir kiime tanimlayacagiz, liseye insallah giderseniz o zaman ancak siz nasil oldugunu
kavrayacaksiniz demek lazim...” (K7M2).

Gortldiugt gibi; K7 6gretmeni matematik bilginin, insan zihninin bir irlinii olarak
stirekli gelistigini ve dogrulugunun tanimlanan sartlara bagli oldugunu vurgulamaktadir.

Asagidaki tabloda K5, K6 ve K7 6gretmenlerin matematik bilginin dogasi ile ilgili

goriisleri birer kod olarak ayrica 6zetlenmistir.
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Tablo 20. K35, K6 ve K7 6gretmenlerinin matematik bilginin dogasina iliskin

goriislerinden elde edilen kodlar

Kod " kodlar KV K

No

1 Matematik, dogada vardir ve biz arastirip kesfediyoruz, onun varligini fark ediyoruz. K5

5 Matematikte sonug kesindir, nettir ve tektir. Ahmet i¢in, Mehmet igin farklilik K6
gostermez.

3 Matematik bilgiler evrenseldir, objektiftir, nettir ve farkh kisiler farkl K5
yorumlayamaz.

4 Matematik bilgisi burada aynidir, Kanada’da da aynidir, Amerika’da da aynidir. K5

5 Matematik kesin (zamanla degismeyen) dogru bilgilerden ibarettir. K5

6 Aksiyomlar, dogada dogrulugunu apacik gordiigiimiiz seyler olarak kabul edebiliriz. K6
Teoremlerin ispat1 ise insan iiriiniidiir. Tam da ayirimin1 yapamiyorum.

7 Bazi seyleri bulduk ama insanoglu bazi seyleri de tiretiyor diyelim. K6

8 Matematikte dogru oldugunu kabul ettigimiz bir sey sonradan yanls ¢ikabilir. Ko, K7

9 Matematikte sonuca ulagsma yolu ¢oktur. Bu da yorumlama giicinden kaynaklaniyor. K6

10 Bence matematik bulmaca gibidir. Zevkli bir ders oldugunu diisiiniiyorum. K6

1 Matematik giinliik ihtiyaclarimizdan dogmus, hayatinizla ortaya ¢ikmustir. Insan K7
zihninin triiniidir.
Matematik ucu bucagi olmayan bir bilimdir. Giinliik ihtiyaclarin bir sonucu olarak

12 . P K7
insanlar tarafindan gelistirilir stirekli.

13 Matematik bilgi insan zihninin tiriiniidiir ama doga esin kaynagi olmustur. K6
Matematikte kullanilan baz1 sekilleri dogada gordiigiimiiz i¢in dogada vardir

14 diyoruz. Aslinda onu biz isimlendirdik. Bir daireyi bir dairedir diye tanimladik. Bize K7
bir yerden gelmedi bu bir dairedir diye. Dogada yazmiyordu bu bir dairedir diye.

15 Matematik i¢in kurallar y1ginidir demek dogru degildir. Matematik yapmak mantik K6
gerektirir.

16 Matematigin sadece teoremler ve aksiyomlar y18in1 olarak goriilmesi gerektigine K6
katilmiyorum. Matematik yapmak dogru bir akil yiiriitmeyi gerektirir.

17 Matematik diisiinmeye aciktir. Matematik yapmak i¢in yalnizca kurallart bilmek K6
yetmez. Matematik yapmak her basamaginda dogru bir akil yiiriitmeyi gerektirir.

18 Coziim kiimesini bulunuz dediginizde hangi say1 kiimesinde ¢6ziimii bulmasi K7
gerektigini soylemelisiniz.

19 Bir matematik bilginin dogrulugu tanimlandig: sartlara ve kabullere baglidir. K7
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Yukaridaki tabloda verilen 1-5 kodlar mutlakiyet¢i diizeye, 6-7 kodlar gecis
diizeyine, 8-17 kodlar bagimsiz bilme diizeyine ve 18-19 kodlar da baglamsal bilme
diizeyine ait algilayislar1 yansitmaktadir. Ogretmenlerin diizeylere gore vurguladiklari kod

sayist da asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 21. K5, K6 ve K7 6gretmenlerin MBD acisindan diizeylere gore vurguladiklar1 kod

say1sl
Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayis1

K5 4 _ _ 4

K6 1 2 7 - 10

K7 - - 4 2 6

Tabloda da goriildiigi gibi K5 6gretmeni sadece mutlakiyetci diizeye ait algilayislara
vurgu yapmistir. Ek.1 formunda bilginin dogasina yonelik soruda ise ¢okculuk diizeyine
karsilik gelen “c” sikkini isaretlemistir. Bu durum, bir ¢eliski gibi goriinse de aslinda
katilimcimin = “bilgi” hakkindaki goriislerini desteklemektedir. Ciinkii yukarida da
sunuldugu gibi, K5 6gretmeni 6zel olarak matematik bilgi i¢in olmasa da bazi bilimlerde
farkli bakis agilarinin ve yorumlamalarin olabilecegini belirtmistir. K6 6gretmeninin ise
bagimsiz bilme diizeyine ait algilayislara sayica daha ¢ok vurgu yaptigi goriilmektedir.
Mutlakiyetci diizeye ve gegis diizeyine ait algilayiglara deginmemis olan K7 6gretmeninin
ise bagimsiz bilme ve baglamsal bilme diizeylerine vurgu yaptig1 goriilmektedir.

Ozetlemek gerekirse; K5 dgretmenine goére matematik bilgi nettir, bir biitiin olarak
dogada mevcuttur, bizim yaptigimiz ise zaman zaman bu olgusal bilgiyi kesfetmek ve
yaptigimiz ispatlarla onun dogrulugunu géstermektir.

K6 6gretmeninin ise, matematik bilgi i¢in dogay1 bir esin kaynagi olarak gordiigli ve
insan zihninin bir {iriinii olduguna inandig1 anlasilmistir. Matematik bilginin kesinligi
acisindan da olduk¢a esnek goriislere sahip oldugu anlagilan K6 6gretmeninin, mevcut
matematik bilgilerin yanhsliklar icerebilecegine ve degisebilecegine inandig1 goriilmiistiir.
Ek.1 ile verilen ankette bilginin dogasina yonelik olan soruda da gorecilik diizeyine ait bir
algilayis1 ifade eden “b” segenegini isaretlemistir. Bu da K6 ogretmeninin yukaridaki

goriisleriyle paralellik gostermektedir. Boylece, K6 Ogretmeninin matematik bilginin
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dogas1 hakkindaki goriislerinin bagimsiz bilme diizeyindeki algilayislara uygunluk
gosterdigi sdylenebilir.

Konuyla ilgili gorislerini K5 ve K6 Ogretmenlerine gére daha net ifadelerle dile
getiren K7 6gretmeninin, matematik bilginin toplumsal ihtiyaglardan dogduguna ve insan
zihninin bir {iriini olduguna inandig1 anlasilmistir. K7 6gretmeni, matematik bilginin
kesinligi agisindan ise, diialist bazi fikirlere sahip ise de agirlikli olarak matematik bilginin
degisebilecegine, gelisebilecegine ve yanlislanabilecegine inandigi goriilmistir. K7
Ogretmeninin ayrica, bir matematik bilginin dogrulugunun s6z konusu bilgi ile birlikte
tanimlanan kosullara bagli olduguna da vurgu yaptig1 goriilmiistiir. K7 6gretmeni, Ek.1 ile
verilen ankette bilginin dogasina yonelik olan soruda da gorecilik diizeyine ait bir algilayisi
ifade eden “b” secenegini isaretlemisti. Bu da onun yukaridaki goriislerini
desteklemektedir. Dolayisiyla, K7 6gretmeninin matematik bilginin dogasi hakkindaki
goriislerinin baglamsal bilme diizeyine ait algilayislara uygunluk gosterdigi soylenebilir.

K5, K6 ve K7 Ogretmenlerinin matematik bilginin dogasimna yonelik durumlari

asagidaki tabloda 6zetlenmistir.

Tablo 22. K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin MBD hakkindaki 6rnek goriisleri ve diizeyleri

Ogretmenler
K5 K6 K7
Var olan bir seydir bence. Bir ~ Yani bilmiyorum... Dogadaki Doganin iiriinii olur mu? Yani
takim iglemler sonucunda ya bilgiyi tamamen alip matematik de hayatimizla
da ispatlar sonucunda onun kullanmiyoruz, bir seyler de ortaya ¢cikmistir. Yani olan bir
dogrulugunu goriiriiz. .. iiretiyoruz.... Insanoglu ilk 6nce  seyi kesfetmemisizdir. Thtiyag
8 Arastirarak onun dogrulugunu  sayma ihtiyaci duydu, dyle degil  oldugu i¢in siirekli insanlarin
:? goriiyoruz. Ortaya ¢ikartyoruz mi? 1.2.3” {i kendisi isimlendirdi, ihtiyaclarin1 gidermek igin
’8 ama sonugta vardir o... Ben sembollere kendisi yon verdi. gelismistir... Suanda bile baz1
matematik bilginin kesin Sayarken —sifir-"a ihtiyag yoktu  seylerde kesin diyemeyiz... Biz
oldugunu diisiiniiyorum. ama sonradan 0’ 1 kendisi icat diyoruz ki su andaki
Degisebilir olsaydi bu giine etti degil mi?... Dogru oldugunu  kabullerimize gore bunun bdyle
kadar 6ncesinde su vardi simdi  kabul ettigimiz bir sey sonradan ~ olmasi gerekir... Ama olur ki,
onu kabul etmiyoruz, yanlistir  yanlig ¢ikabilir yani, kesindir aksi bir sey ispatlanirsa onu
seklinde bir seyler sdylerdik. diyemeyiz gibi geliyor bana. Oyle kabul edecegiz. ..
Bulundugu Diizey Bulundugu Diizey Bulundugu Diizey

Mutlakryetci Bagimsiz Baglamsal
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3.1.4. Mesleki Calisma Siireleri 11 yil veya Daha Fazla Olan Ogretmenlerin
Matematik Bilginin Dogas1 Hakkindaki Goriisleri

Veri toplama araglarindan elde edilen bulgular arastirmaya katilan K8, K9 ve K10
Ogretmenlerinin matematik bilgi hakkindaki goriislerinin mutlakiyet¢i diizeye ait
anlayislarda yogunlastigini ortaya koymustur.

K8 o6gretmeni zaman zaman elindeki bir kitaptan (lise 2 matematik kitabi, zambak
yaynlar1) salyangoz kabugunun resmini gostererek ve diger bazi sekillerin de bir takim
matematiksel fonksiyonlarla ifade edilebilindigini belirterek “matematigin  ozii "niin
dogada mevcut oldugunu, matematikgilerin yaptig1 isin arastirma ve incelemeler ile dogada
mevcut olan bu bilgiyi kesfetmek oldugunu belirtmistir. Bunun iizerine; katilimciya
dogada var kabul ettigi matematik ile kullandigimiz matematik arasinda ne gibi bir
iligkinin oldugu, aralarinda bir tutarliligin olup olmadigi soruldugunda net bir cevap
vermemistir. Ancak katilimei; matematik yapmanin kolay bir is olmadigini, arastirma,
inceleme, merak ve sabir gerektirdigini belirtmis ve bu iddiasim1 ge¢misteki bazi {inlii
matematikgileri ornek gostererek desteklemistir. Katilimei bu asamada da {inlii
matematikg¢ilerin bize miras olarak biraktiklari matematik ile dogadaki matematik
arasindaki iligkiyi vurgulamamais, bir takim kurallarin bizden 6nce, iinlii matematikg¢ilerce
ortaya kondugunu ve bizim bu kurallar1 kullandigimizi belirtmistir. K8 6gretmeni
matematigin kesinligine, degismezligine vurgu yapmistir. Ancak bir taraftan da “yerel
minimum-yerel maksimum” hesaplamalarinda, segilen bir araligin u¢ noktalarinin da birer
yerel minimum veya yerel maksimum olarak alinip alinamayacagi konusunda bir fikir
birliginin olmadigmi (Sekil 10), m ( pi) sayisinin rasyonel mi, yoksa irrasyonel mi
oldugunun hala ispatlanmadigini, bunun tartisildigin1 ve bu anlamda matematikte heniiz
¢Oziilmemis, tartisilabilir problemlerin ve konularin oldugunu, euler’in 2,71 olarak
hesapladig1 “e” irrasyonel sayisinin farkli bir sayiya esit oldugu mantiksal bir yolla ve
cebir’in temel kurallar1 kullanilarak ispatlanmadik¢a dogru kabul etmek zorunda
oldugumuzu belirtmistir. K8 6gretmeni; matematik yapmanin her asamasinin cebir’in
temel kurallarinin kullanilmasini ve mantiksal bir muhakeme gerektirdigini belirtmis ve bu
fikirlerini desteklemek i¢in de Euler ve diger bazi {inlii matematik¢ilerin beyin kanamasi
gecirinceye kadar nasil zihinsel bir ¢aba harcadiklarin1 vurgulamistir. Ancak bu asamada
da matematik bilginin insan zihninin bir iirlinli olup olmadig1 soruldugunda onun bir kesif

oldugunu belirtmistir.
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K8 6gretmeni matematigi, diinyay1 kesfetmek i¢in kullanilan bir merdiven olarak ve
matematik yapmay1 da “ bir bahgeden giil toplamak” olarak tanimlamistir. Asagida K8

Ogretmeninin baz1 6rnek goriisleri dogrudan alint1 seklinde sunularak irdelenmistir.

“... Matematigin kendisi dogada var bizzat. Tabi biz zihinsel diislincelerin sonucu da kendi
buldugumuzu da yasliyoruz dogaya. Yani doga ile matematigi ayirmak miimkiin degil... Kitabim yanimda
olmus olsa idi oradan size sey acardim. Simdi bugiin bakiyorsunuz logaritma, karmasik sayilari ele
aliyorsunuz orada karmasik sayilar arasindaki iliski salyangozun kabugunda mevcut. Yani ne kadar garip bir

sey... Matematikte tabi soyut kavramlar var. Ama matematik hayatla i¢ i¢edir fakat matematik ayn1 zamanda

zihnin de bir tirinidir... ”(K8M1).

Goriildiigii gibi K8 6gretmeni, bir taraftan matematik bilginin dogada var oldugunu
ve insanlarin bir takim yollarla bu bilgiyi kesfettigini belirtirken bir taraftan da doganin
insanlar i¢in bir esin kaynagi oldugunu ve insanoglunun bazi matematik bilgileri iirettigini
belirtmektedir. Katilimci1 bdylece, bir ¢esit diializmi savunmaktadir. Bagka bir ifadesinde
K8 ogretmeni; biraz daha mutlakiyet¢i bir anlayisla matematik bilginin 6zliniin doga

oldugunu vurgulayarak asagidaki agiklamalarda bulunmustur.

113

. Diinyay1 kesfetmek i¢in kullanilan bir merdivendir diyorum ben matematik ig¢in... Hig
unutmuyorum {iniversitede okurken topoloji dersimiz vardi. Hocamiz derdi ki, matematik derdi, bir bahgeden
cicek toplamaya benzer. Elbette matematikte elimizde kurallar var, birilerinin buldugu seyler var. Birileri
bulmus hazir vermis ama bunlar1 kullanirken iste bunu suraya koyacaksin sunu suraya koyacaksin diye bir
sey yok. O yine sizin mantiklt muhakemenize kalmis. Diigiince olmasa higbir anlam1 yok matematigin...”
(K8M2).

K8 oOgretmeni Ek.3a’da verilen bir senaryo okundugunda da matematik bilgi
hakkindaki diialist goriislerini asagidaki ciimlelerle yinelemistir.

“...Matematik Oyle basit bir bilim dali degil, sabir ister... Bilmem dikkat ediyor musunuz? Yani
diizenli olmay1 seven bir yapimiz var, bu da matematikten kaynaklaniyor... Matematik insani sabirlt olmay1
da ogretiyor... Basta sdyledigimiz gibi kurallar1 koyan insanlar yillarin1 vermisler, emek sarf etmisler, dogru
bilgilere ulasmislar. Ornegin “e” sayisii ele aldigimiz zaman simdi “e” sayismin 2,71 oldugu Euler
tarafindan bulunmus. Simdi biz diyebilir miyiz ki “e” sayisi1 bestir diyebilir miyiz? Bunu 5 tir diyebilmeniz
icin mantiksal olarak bunu izah etmeniz gerekir. “e” yi bes alamazsiniz. “e” 2,71 dir. Kiyamete kadar da
bdyle gidecektir... Matematik doga ile i¢ i¢edir. Matematigi doga ile ayirmamiz miimkiin degil. Bizim de
dogaya kattigimiz seyler var tabi. Ama matematigin 6zii dogada vardir diyorum ben...”(K8M2).

Yukaridaki ifadelerden K8 6gretmeninin matematik bilginin kesinligine inandigi;
yanliglanabilir veya degisebilir olmasina pek ihtimal vermedigi anlasilmaktadir. Bu

konudaki goriisleri asagidaki ifadelerinde de 6n plana ¢ikmustir.
“...Matematik benim gérdiigiim kadariyla yanls diyecegim sey yok. Yani ileriki yillarda bu yanlistir
denilecegini sanmiyorum... Matematige yillarini veren bilim adamlart var. Onlarin hayatlarina baktigimizda

cok emek verdiklerini goriiyoruz... Cok zor goriiniiyor. Meraktan dolay1 arastirma yapiliyor. Merak
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etmezseniz matematik Ogrenemezsiniz. Yeni seylere imza atamazsiniz. Matematikte ¢ok sey kesindir,
bilimsel olarak. Ama diisinmeye de aciktir. Yani, yalniz kurallarla da matematik yapmak miimkiin degil,
dedigim gibi her basamaginda mantik var ama dogru bir mantik var, ben onu kastediyorum. Yani
matematikteki islemleri ezbere yiiriitemezsiniz onu diyorum...”(K8M1).

K8 Ogretmeninin, matematik hakkinda oldukc¢a esnek sayilabilecek goriiglere de

sahip oldugu goriilmiistiir. Katilimcinin asagidaki ifadeleri bu yondedir.

“... Ha tartisilan konular var tabi matematikte. Mesela yerel maksimum noktalart ile ilgili farkl
goriisler var. Matematikte bazi bilim adamlari u¢ noktalarin yerel nokta olarak alinamayacagini soyliiyor. Bir
kismi da olabilecegini soyliiyor. Ama onu bilemiyorum dedigim gibi ¢cok farkli bir anlayis var ise de onu
ortaya cikaracak kisilerin onu mantiksal bir sekilde kabul ettirmesi gerek. Ben bununla ilgili yaptigim
aragtirmalarda kesin bir bilgiye ulasamadim. Kitaplarda farkli goriigler var. Sunu diyor. Biz diyor u¢ noktalari

yerel maksimum noktalar1 olarak almayacagiz diyor. Fakat gerekg¢e agiklamiyor... ”(K8M1).

K8 6gretmeni yerel minimum ve yerel maksimum 6rnegini verirken ¢izmis oldugu

sekil asagida sunulmustur.

Sekil 10. K8 0Ogretmenine gore tartismali yerel minimum ve yerel
maksimum noktalar.

K8 ogretmeni yukaridaki sekli ¢izdikten sonra asagidaki acgiklamalarda bulunarak
matematikte One siirlilen bir iddianin mantikli gerekgelerle desteklenmesi gerektigini

vurgulamistir.

“... Tartigmadan ziyade sunu sdyliiyorum. Bu konuda bir itilaf var ama gerekgesi ortada yok. Buna

aciklik getirilmemis. Yani neyi tartisacaksiniz simdi...”(K8M1).

K8 Ogretmeninin; matematik bilginin kesinligi konusunda oldugu gibi, matematik
bilginin varlig1 agisindan da bir takim esnek goriislere sahip oldugu ve matematik bilginin

insan {riinii olma oOzelligini bazen 6n plana ¢ikardigr goriilmiistiir. Bu durum ise
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katilimecinin matematik bilginin varlig1 agisindan diialist goriislere sahip oldugu yoniindeki
kanaati giiclendirmektedir. Bu konudaki goriisleri asagidaki ifadelerinde de 6n plana

cikmugtir.

“... Bazi seyler kabuldiir yani. Bazi tanimlar, aksiyomlar gibi. Bir kere iste bu diinyada kabul edilmis.
Bunu kalkip degistirmeniz miimkiin degil. Insanlar tabi biraz da hayatlarin1 kolaylastirmak igin ortak seyleri
kullanmislar. Ornegin daha arkalara gidersek, insanlar bir semboliin yerine bir ¢izgi kullanmislar.
Bakiyorsunuz bdyle magaranin duvarlarina boyle ¢izgi atmiglar. Bir giin sonra bir ¢izgi daha atilmis. Zaman
icerisinde daha kolaylik olsun diye bu isaretler yerine semboller kullanilmis. Bir metre bir metredir.

Degistirilmesi miimkiin mii? Oyle kabul edilmis dyle devam edecek...”(K8MI).

Diger taraftan K8 6gretmeni; Ek.1 ile verilen ankette bilginin dogasina yonelik olan
soruda gorecilik diizeyine ait bir algilayisi ifade eden “b” segenegini isaretlemistir. Bu
celiski, s6z konusu anket sorusunun dogrudan dogruya matematik bilginin dogasina
yonelik degil, bilginin dogasina yonelik olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Ciinki
katilimecinin ¢ogu ifadelerinde, matematik bilginin dogasi agisindan mutlakiyetci bir bakis
acis1 On plana ¢cikmistir. Katilimer; matematik bilginin dogasina yonelik olarak diizenlenen
ve Ek.3b’de “F” ile verilen resmi gostererek matematik bilginin kaynaginin ve 6ziiniin

doga oldugunu vurgulamistir. Katilimeinin bu konudaki ifadeleri asagidaki gibidir.

Sekil 11. Ek 3b’de “F” ile verilen resim

“...Aslinda ¢ok bilmedigimiz seyler var dogada, bilmiyoruz ve zamanla kesfediyoruz. Simdi ¢ok sey
vardir ama bulamiyorsunuz. Ugragmakla zaman igerisinde bulabiliyorsunuz. Euler de degisik seyler

kullanmustir. “e” sayisini bulmustur...” (K8M2).
Yapilan goriismelerde K9 6gretmeninin de K8 6gretmeni gibi, matematik bilgiden

s0z ederken zaman zaman insan emegini 6n plan ¢ikardig1 goriilmiistiir.

“... Olusturma var tabi... Ayni seyler tipta da gecerli. Mesela tipla ilgilenen insanlar denekler
kullaniyor... Sonugta bazi seyler laboratuar ortaminda, uzun g¢aligmalar sonucunda bulunup daha sonra
giinliik hayatta uygulamaya geciliyor... Rast gele sokaga c¢ikip iste disarida arastirip bulmak miimkiin
degil... Bilimsel yolla disarida yapilan gozlemler, gézlenen seyler oturup masa basina aktarilabilir...

(K9MS).
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Goriildiigii gibi K9 6gretmeni insan emegine vurgu yapmakta ve bilimsel bilgilerin

rasgele ortaya konamayacagini, bunun bilimsel arastirma ve gozlemleri gerektirdigini

3

belirtmektedir. Bununla birlikte; K9 06gretmeninin, “...Olusturma var tabi...”demekle

matematik bilginin insan zihninin bir {iriinii olmasindan ziyade, dogada var olan olgusal
bilginin bilimsel yollarla kesfedilmesini kastettigi anlasilmistir. Ayrica bagka bir ifadesinde
de mevcut matematik bilgilerin dogru oldugunu ve yanlislanamayacagini belirterek
matematik bilgi tiretmenin kolay bir is olmadigini ve herkesin matematik yapamayacagin

vurgulamistir. Bu konudaki 6rnek bir goriisii asagida sunulmustur.

“... Baska sekilde yorumlamak bilim adamliginm1 yapmak tehlikeli bir seydir. Onun diginda bagka
arayislar, baska 6zellikler buluna bilinir mi? Gelistirilebilinir mi? Gegmiste birileri bir seyler bulmus burada
birakmak burada kalmasi yeterlidir demek dogru degil... Mevcut bilgilerden yola ¢ikarak farkli diisiince
sekilleri ortaya koymak, bagka sonuglari elde etmeye c¢alismak giizel... Tabii bu daha ¢ok bilim adamlarinin
isi...” (K9M4).

K9 6gretmenine Ek.3a’da verilen bir senaryo okundugunda ise yeni bir matematik
bilgi iiretmenin pek miimkiin olmadigi yoniindeki goriislerini yinelemistir. Bununla
birlikte; matematik problemlerinin farkli ¢6ziim yollarinin olabilecegini belirtmis fakat
kendisini merkeze aldig1 gorilmiistiir. K9 6gretmeni, 6grencilerin de bir ¢6ziim yolu
bulabilecegini belirtmemistir. Bu konudaki goriisleri ise asagidaki gibidir.

“...Bir komisyon bir araya gelse suan kullandigimiz matematikten ayri kendine 6zgii niitasyonlari,
kendine 6zgii aksiyomlar1 olan bir matematik ortaya koyabileceklerini sanmiyorum. Olamaz yani. O zaman
bilim diye bir sey ortaya ¢ikmaz. Belki farkli bir seyler uydururlar, herkese gore farkli bir matematik ortaya
¢ikar... Bazen bir soru i¢in bir ka¢ ¢dziim yolu sunuyoruz. Mesela bu giin oldu. Derste bir soru vardi. 4 farkl
¢6ziim sundum; ¢oziim 1, ¢6ziim 2, ¢6ziim 3, ¢ozlim 4 diye. 5’1 var m1? Tabi ki 5’1 de vardir. Arasak onu da
bulabiliriz...” (KOMS5).

K9 6gretmeninin matematik bilginin kesinligi acisindan da bir takim kat1 goriiglere
sahip oldugu goriilmiistiir. Matematik bilgisini tarih ile ilgili bilgilerle kiyaslarken, tarih ile
ilgili bilgilerin zaman-bagimli olduguna, matematik ile ilgili bilgilerin ise kesin ve
degismez dogrular olduguna inandig1 anlagilmistir. K9 6gretmeninin bu konudaki goriisleri

asagida sunulmustur.

“... Mesela tarihte ¢ok farklidir. Tarihte olaylar biraz daha yoruma dayali, sebep - sonug iliskileri
kisiden kisiye, zamandan zamana degisiyor. O giinkii sartlar farkli, bu giinkii sartlar farkli. Tarih biraz daha
degisik. Tarihte, bundan 50 y1l dnce gegen anlagmalar bu giin degerlendirme yapildiginda niye o dyle olmadi
bu boyle yapilmad: diye ¢ok dogru bir degerlendirme olmaz. O giinkii sartlar 6yle gerektiriyordu bu giinkii
sartlar boyle gerektiriyor. Zaman, sartlar daha etkili. Matematikte Oyle degil, matematikte zaman ve

sartlardan ziyade var olan, bulunan, yapilan ¢aligmalar degismez... (KOMS).
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K9 6gretmeni bagka bir ifadesinde de matematik bilginin teoremlerle ispatlanmus,
dogrulugu tartisilamaz, tutarli ve kesin bilgiler oldugunu yinelemis ve asagidaki

aciklamalarda bulunmustur.

“... Slogan da gelistirdim. Matematik bir biitlindiir, asla parcalanamaz... Matematikte tartigilan bazi

hususlar vardir ama yiizde doksan dokuzu dogrudur, ispatlanmig seylerdir...”(K9M3).

K9 o&gretmeninin mevcut matematik bilgilerin yanliglanamayacagina ancak
gelistirilebilir olduguna, yeni kullanim alanlari bulabilecegine ve matematik bilginin
gelisimsel dogasmin sinirli olduguna inandigi anlasilmistir. Ayrica K9 Ogretmeninin,
matematik bilginin kesinligi ile ilgili olarak, sadece heniiz ¢6ziilmemis problemlerin
matematigin tartigilabilir konular1 olduguna inandig1 anlagilmistir. Katilimeinin bu

konudaki goriisleri asagida sunulmustur.

“... Degisebilir degil de gelistirilebilir diyorum... Yanliglhig1 degil... Bir problemin daha pratik bir
¢Ozlim yolunun bulunmasi veya yeni kullanim alanlar1 bulmak, yararlanilan alanlar1 genisletmek, su alanda
kullanabiliriz seklinde. Yanlislik anlaminda degil. Tiim bilimlerin tartismaya agik olmasi gerekir... Daha
iyisi, daha yenisi olabilir. Her konuda degil de bazi konularda tartigilabilir yonler vardir ve hala da var zaten.
Mesela gegenlerde bir yerde rastladim. “ 5: 5. 1/5 = ?” isleminin sonucu nedir? Evet, soru bu sekilde. Buna
I\5 diyende var. 5\1 diyende var. Tabii ki islem 6nceligi var ve islem onceligi burada belli degil. Normalde

parantezleme olay1 diyoruz ama bu soruyu tartigmaya agmis adam...” (K9IMS5).

Diger taraftan K9 6gretmeni; Ek.1 ile verilen ankette bilginin dogasina yonelik olan
soruda ¢okguluk diizeyine ait bir algilayisi ifade eden “c” segenegini isaretlemistir. Bu
bulgu K9 6gretmeninin, matematik bilgi hakkindaki genel inaniglariyla uyusmasa da bir
problemin birden ¢ok ¢6ziim yolunun olabilecegi yoniindeki goriislerini destelemektedir.

K9 6gretmeni; matematik bilginin dogasina yonelik olarak diizenlenen ve Ek.3b ile
verilen resimlerden de “C” ile verilen resmi gostererek matematik bilgi liretmenin emek ve
caba gerektirdigini ve kolay bir is olmadigini belirtmistir. Ancak bu asamada da insan
iriinii olmasindan ziyade bir kesif oldugunu ve matematik bilgi {iretmenin bilim

adamlarinin isi oldugunu belirterek mutlakiyetci bakis agisini yinelemistir.

Sekil 12. Ek 3b’de “C” ile verilen resim
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Yapilan miilakatlarda K10 6gretmeninin de K8 ve K9 6gretmenleri gibi, matematik
bilgiden s6z ederken insan emegini 6n plana ¢ikardigi ancak buna ragmen matematik
bilgisinin kaynaginin doga olduguna ve bir kesif olduguna inandigr anlasilmistir.
Katilimemnin - konuyla ilgili goriisleri asagida dogrudan alintt seklinde sunularak

irdelenmistir.

“... Matematik dogada elbet var... Matematigin olabilmesi i¢in hem dogada olacak hem de bizde
olacak... Arsimet suyun kaldirma kuvvetini banyoda tasin suda yilizmesiyle buluyor. Matematikte de boyle
bir durum s6z konusu... Bizim {irettigimiz bir sey yok. Su bir gercek, dogadan elde ediliyor bilgiler. Tabii ki

en bilyilik kaynak insanin bilgisi ve becerisidir... (K10M2).

Yukaridaki ifadelerde goriildiigii gibi K10 0gretmeni, matematik bilginin varligini
insan zihninin bir iirlinii olarak degil, dogada var olan olgusal bilginin bir kesfi olarak
tanimlamaktadir. Bununla birlikte; K10 6gretmeninin insan emegini 6n plana cikardigi,
doganin insanlar i¢in bir esin kaynagi olduguna inandig1 ve bilimsel bilgilerin rasgele

ortaya konamayacagina vurgu yaptigi goriilmektedir. Katilimcinin bu goriisleri,

“...Bizim trettigimiz bir sey yok. Su bir gercek, dogadan elde ediliyor bilgiler. Tabii ki en biiyilik
kaynak insanin bilgisi ve becerisidir...” ifadesinde goze ¢arpmaktadir.

K10 6gretmenine Ek.3a’da verilen bir senaryo okundugunda ise iyi bir edebiyatginin
giizel siir yazmasi gibi iyi bir matematik¢inin de yoruma dayali kaliteli sorular
tiretebilecegini belirtmistir. Ancak K10 ogretmeninin matematik bilgi ile edebiyati
kiyaslarken, edebiyat ile ilgili bilgilerin insan iiriinii oldugunu ve yoruma acik oldugunu
buna karsilik matematik ile ilgili bilgilerin ise net olduguna vurgu yaptigi goriilmiistiir.
K10 6gretmeninin bununla ilgili 6rnek bir ifadesi asagida sunulmustur.

“... Edebiyat1 seven giizel siir yazabilir, glizel roman yazabilir. Matematikte farkli durumlar var. Bir
konu iizerinde arastirma yaparsin, o konuyla ilgili ¢esitli problemler iiretirsin... Koklii ifadelerle ilgili sorular
iiretebilirsin, konuya hakimsen degisik tipte yorumlamaya dayali sorular yapabilirsin. Edebiyatta 6grenci
gelip soru sordugunda edebiyat¢r yorumunu sikka gore yapar. Matematikte cevap 24 ise onu ispatlamak
zorundasin... Matematikte sonug¢ nettir, eksik bir sey olmaz. Soyle sdyle yorum yapilabilir seklinde
diisiniilemez. Baz1 alanlarda yorum olabilir. Uzay geometrisinde olabilir ama diger alanlarda sayisal 6rnekler

yoruma gerek biraktirmaz. Matematigin edebiyattan farki bu. Edebiyatta siir yazilabilir, sen de burada o

konuyla ilgili problemler iiretebilirsin...”(K10M2).

Diger taraftan K10 6gretmeni; Ek 1 anket formunda bilginin dogasina yonelik soruda
da ¢okeuluk diizeyine karsilik gelen “c” sikkini isaretlemistir. Bu durum, bir ¢eligki gibi
goriinebilir ancak katilimcinin “bilgi” hakkindaki goriislerini desteklemektedir. Cilinkii
yukarida da sunuldugu gibi, K10 O6gretmeni matematik bilgi i¢in olmasa da genel

anlamiyla edebiyat gibi bazi1 bilimlerde farkli bakis agilarinin olabilecegini belirtmistir.
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Katilimer; matematik bilginin dogasina yonelik olarak diizenlenen ve Ek.3b ile
verilen resimlerden “A, C, E ve G” resimlerini se¢mis ancak bunlart matematik bilginin
varligi ve kesinliginden ziyade, giinliik hayattaki kullanim alanlartyla ve bireye olan

faydalariyla iliskilendirmistir. Katilimcinin asagidaki ifadeleri bu yondedir.

Sekil 13. Ek 3b’de verilen “A, C, E ve G” resimleri

“... Ben sol taraftakini sdylerim. Harita miithendisi bunu dnce kagit iizerinde yapacak. Kagit lizerinde
yaparken matematigi kullanacak. Sekil olarak ortaya ¢ikmasi i¢in de kendi bransi olan apartman dairesi
seklinde ifade edecek... Matematik objektif diislinmeyi arttiran bilim dalidir. Soyut diisiinmeyi gelistirir.
Benim diigiincem odur. Pratik diisiinmeyi saglar... Matematik sayesinde ¢ocugun toplumdaki bazi olaylar1
algilamasi degisecek, gorme olay1 degisecek, bakis acis1 degisecek. Bu bakis agisi iyi yonde degisecek. Bunu
derken anlayabilen dgrenci icin konusuyoruz. Anlamayana yapilabilecek bir sey yok. insanlar bir adim éniinii
gormeye caligirlar. Bu matematigi, geometriyi sevdikleri anda ii¢ adim, dort adim ilerisini gérme imkanlari
var...” (K10M2).

Asagidaki tabloda K8, K9 ve K10 6gretmenlerin matematik bilginin dogas1 ile ilgili

goriisleri birer kod olarak ayrica 6zetlenmistir.
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Tablo 23. K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin matematik bilginin dogasina iliskin

goriislerinden elde edilen kodlar

Kod

No Kodlar KVK

1 Matematik bilginin 6zl dogada vardir. K8

2 Matematik bilgisinin kaynagi1 dogadir. K8,K10

3 Matematigi bizim irettigimizi diiglinmiiyorum. Var olanlar1 arastirip buldugumuzu K10
diisiiniiyorum.
Bizim iirettigimiz bir sey yok. Su bir gercek, dogadan elde ediliyor bilgiler. Tabii ki en

4 - . T I K10
biiyilik kaynak insanin bilgisi ve becerisidir.

5 Diinyay1 kesfetmek i¢in kullanilan bir merdivendir. K8

6 Matematik, bir bahgeden ¢igek toplamaya benzer, kesiftir. K8

7 Matematik, dogada vardir ve biz arastirip kesfediyoruz, onun varligini fark ediyoruz. K9

] Matematik kesif ise de bir mantik ve muhakeme becerisini, mevcut bilgileri yorulama ve K8, K9,
bunlardan dogru ¢ikarimlarda bulunmay1 gerektirir. K10
Mevcut matematik bilgilerini baska sekilde yorumlamak bilim adamligini yapmak

9 o . K9
tehlikeli bir seydir.

10 Mevcut bilgilerden yola ¢ikarak farkli diisiince sekilleri ortaya koymak, baska sonuglart K9
elde etmeye caligmak giizel. Ama bu daha ¢ok bilim adamlarinin isi.
Bir komisyon bir araya gelse, suan kullandigimiz matematikten ayri1 kendine 6zgii

11 . . . . o K9
aksiyomlari olan bir matematik ortaya koyabileceklerini sanmiyorum.

12 Matematikte sonug kesindir, nettir ve tektir. Ahmet i¢cin, Mehmet i¢in farklilik K10
gostermez.

13 Matematik bilgiler evrenseldir, objektiftir, nettir ve farkli kisiler farkli yorumlayamaz. K8,K10

14 Matematik kesin (zamanla degismeyen) dogru bilgilerden ibarettir. K8, K9

15 Mevcut matematik bilgiler dogru, kesin ve tutarlidir. Gegmiste bunlarin arastirmalari K8. K9
yapilmis, ispatlanmis, bulunmus. ’

16 Matematikte dogru kabul edilmis bilgilerin yanlislanabilecegini diisiinmiiyorum. K8, K9

17 Matematik gelisimseldir ¢iinkii dogada heniiz kesfedilmemis bilgiler vardir. K8

18 Matematik bilgi dogadaki bilginin bir temsilidir ve onunla tutarlidir. K8

19 Matematik, birbirinden ayrilamaz, birbirine baglantili, tutarl bir biitiindiir. K9
Slogan da gelistirdim. Matematik bir biitiindiir, asla par¢calanamaz. Dogrulugu

20 . o . . K9
ispatlanmis bilgilerden ibarettir.

21 Matematikte sonuca ulagma yolu ¢oktur. Bu da yorumlama giicliinden kaynaklaniyor. K9

2 Bir matematik bilginin dogru oldugunu sdyleyebilmek i¢in dogru oldugunu ispatlamak K8
gerekir.

23 Edebiyati seven giizel siir yazabilir. Matematikte de konuya hakimsen degisik tipte, K10
yorumlamaya dayali sorular iiretebilirsin.

24 Matematikte kesinlesmemis, heniiz ¢6zlilmemis tartismali konular da var. K8, K9

25 Matematik diigiinmeye agiktir. Matematik yapmak i¢in yalnizca kurallart bilmek yetmez. K8
Matematik yapmak her basamaginda dogru bir akil yiiriitmeyi gerektirir.
Matematik objektif diisiinmeyi, soyut diisiinmeyi, pratik diisiinmeyi gelistirir. Matematik

26 . e o K10
sayesinde bireyin olaylari algilamasi, bakis agis1 degisir.
Bir problemin daha pratik bir ¢6ziim yolunun bulunmasi veya yeni kullanim alanlar1

27 bulmak, yararlanilan alanlar1 genisletmek, daha iyisi, daha yenisini bulmak anlaminda K9

matematik tartigmaya agiktir.




105

Yukaridaki tabloda verilen 1-20 kodlar mutlakiyet¢i diizeye ve 21-27 kodlar
bagimsiz bilme diizeyine ait algilayiglar1 yansitmaktadir. Ogretmenlerin diizeylere gore

vurguladiklart kod sayis1 da agsagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 24. K8, K9 ve K10 gretmenlerinin MBD agisindan diizeylere gore vurguladiklari

kod sayist
Diizeyler Toplam

. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal

Ogretmenler

Diizeylere gore vurgulanan kod sayis1

K8 11 - 3 - 14
K9 10 - 3 - 13
K10 6 - 2 - 8

Yukaridaki tablolarda da goriildiigii gibi, yapilan miilakatlarda K8, K9 ve K10
O0gretmenlerinin matematik bilginin bir kesif olduguna ve degismeyen, dogru bilgilerden
ibaret olduguna inandiklar1 belirlenmistir.

K8 o6gretmeninin bir taraftan, matematik bilginin 6ziiniin ve kaynaginin dogada
mevcut olduguna ve insanlarin arastirma ve incelemelerle bu bilgiyi kesfettiklerine, diger
taraftan da hayatimizi kolaylastiran bazi matematik bilgilerin veya kurallarin iinli
matematikgilerce iretildigine ve bize miras olarak kaldigina inandigi anlasilmistir. K8
Ogretmeninin, matematik bilgiyi insan zihninin bir iirlinii oldugunu belirtmek yerine, bu isi
stirekli olarak daha dnceki tinlii matematikgilere yiikledigi goriilmiistiir. Ayrica, matematik
bilginin kesinligi agisindan da olduk¢a mutlakiyet¢i bir anlayisa sahip oldugu; matematik
bilginin yanliglanamaz ve degisemez olduguna inandig1 anlasilmistir.

K9 6gretmenine gore de matematik bilgi, insan zihninin bir iiriinii degil, dogadaki
olgusal bilginin bir kesfidir. Matematik bilgi, yoruma ac¢ik olmayan, net, dogru ve
degismez (kesin) gerceklerden ibaret olup tartisilamaz ve yanlislanamazdir. Matematik
bilgi gelisimseldir. Bunun sebebi ise heniiz ¢dziilmemis problemlerin ve dogada heniiz
kesfedilmemis bilgilerin olmasidir veya bir problemin yeni ve daha pratik ¢6ziim yollarinin
bulunabilecegidir. Matematik bilginin gelisimsel dogasi sinirhidir. Matematikte heniiz
¢Oziilmemis problemlerin olmasi, matematigin tartigilabilir tek konusudur. Mevcut
matematik bilgiler tartisilama dogru bilgilerdir. Her problemin tek dogru cevabi vardir

fakat ¢6ziim yollar1 ¢esitlidir.
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K9 6gretmeninin de matematik bilginin kaynaginin doga olduguna ve insanlarin
arastirma ve incelemelerle bu bilgiyi kesfettiklerine, hayatimizi kolaylastiran bazi
matematik bilgilerin veya kurallarin tinli matematikgilerce iiretildigine ve bize miras
olarak kaldigina inandig1 anlagilmistir. Matematik bilginin kesinligi acisindan da K9
O0gretmeninin mutlakiyetgi bir anlayisa sahip oldugu, mevcut matematik bilgilerin
yanlislanamaz ve degisemez dogru bilgilerden ibaret olduguna inandig1 goriilmiistiir.

K10 dgretmeninin de K8 ve K9 6gretmenler gibi, matematik bilgiyi insan zihninin
bir liriinii olarak degil, dogadaki olgusal bilginin bir kesfi olarak tanimladigi anlasilmistir.
Matematik bilginin kesinligi acisindan da yine mutlakiyetci bir anlayisa sahip oldugu ve
matematik bilginin kesin (degismez dogrular) ve net bilgilerden ibaret olduguna inandigi
goriilmiistiir.

K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin matematik bilginin dogas1 agisindan durumlari

asagidaki tabloda 6zetlenmistir.

Tablo 25. K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin MBD hakkindaki 6rnek goriisleri ve diizeyleri

Ogretmenler
K8 K9 K10
Matematigin kendisi dogada var
bizzat. Tabi biz zihinsel
diistincelerin sonucu da kendi Mevcut bilgilerden yola Bizim iirettigimiz bir sey
buldugumuzu da yasliyoruz cikarak farkli diigiince sekilleri  yok. Su bir gercek,
5 dogaya. Yani doga ile matematigi ortaya koymak, baska dogadan elde ediliyor
:é* ayirmak miimkiin degil... sonuglari elde etmeye bilgiler. Tabii ki en biiyiik
S Matematik benim gordiigiim caligmak giizel... Tabii bu kaynak insanin bilgisi ve
kadartyla yanlis diyecegim sey daha ¢ok bilim adamlarmin isi.  becerisidir... Matematikte
yok. Yani ileriki yillarda bu matematikte zaman ve sonug nettir, eksik bir sey
yanlistir denilecegini sartlardan ziyade var olan, olmaz. Soyle sdyle yorum
sanmiyorum... Matematige bulunan, yapilan ¢aligmalar yapilabilir seklinde
yillarini veren bilim adamlari var. degismez... diisiiniilemez.
Onlarin hayatlarma baktigimizda
cok emek verdiklerini gorityoruz.
Bulundugu diizey Bulundugu diizey Bulundugu diizey
Mutlakryetci Mutlakiyetci Mutlakryetci

Asagidaki tabloda arastirmaya katilan 12 6gretmenin, matematik bilginin dogasi

acisindan bulunduklar1 diizeyleri sunulmustur.
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Tablo 26. Ogretmenlerin MBD agisindan genel durumlar

Diizeyler Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Bilme  Baglamsal Bilme

00 - _ - Al, A2
1-5  KI,K2,K3,K4 . .

6-10 KS ] K6 K7

11- K8, K9, K10 - -

Meslekte Caligma siiresi
(Y1)

Toplam 8 0 1 3

Tabloda da goriildiigii gibi, A1 ve A2 6gretmen adaylari ile mesleki deneyimleri 6—
10 y1l arasinda olan 6gretmenlerin (K5 hari¢) matematik bilginin dogasi agisindan gegis
diizeyinin iistiindeki algilayislara sahip olduklar1 belirlenmistir. Bu da, mesleki deneyimleri
1-5 yil arasinda olan ogretmenlere ve mesleki deneyimleri 11 ve daha fazla olan
Ogretmenlere kiyasla, Al ve A2 Ogretmen adaylar1 ile mesleki deneyimleri 610 yil
arasinda olan dgretmenlerin (K5 hari¢) matematik bilgisi hakkinda daha esnek goriislere
sahip olduklarim1 gdstermektedir. Bu durum 6gretmen adaylarinin, bilginin varligi ve
Ogrenilmesine yonelik olarak, yapilandirmaciliin ontolojik ve epistemolojik yaklasimini
benimsemis olmalarindan kaynaklanmis olabilir. Mesleki deneyimleri 6-10 yil olan
Ogretmenlerin de yeni 6gretim programlarinin uygulanmaya baslandigi 2005- 2006 6gretim
yilindan 6nce (2000 yilinda) mezun olmalarina ragmen sonraki yillarda yiiksek lisans
egitimi yapmis olmalari bu kanaati desteklemektedir. Diger taraftan, lisans egitimlerini
2003 yilinda tamamlamis olan ve miilakat yapildig: tarih itibari ile mesleki deneyimleri
dort yil olan (1-5 y1l grubundaki) 6gretmenler ile mesleki deneyimleri 11 yil ve daha fazla
olan 6gretmenlerin matematik bilgisi hakkinda daha kat1 goriisler belirttikleri goriilmiistiir.
Dolayisiyla katilimc1 6gretmenlerin, matematik bilginin dogasi1 agisindan bulunduklari
diizeylerinin mesleki deneyimleriyle dogrudan iligkili olmadigi, bunun yerine yeni 6gretim
miifredatlarinin  bilgiye ve Ogrenmeye yonelik felsefi yaklasimindan haberdar olup
olmamalarina gore degistigi anlasilmaktadir. Is basindaki Ogretmenler iginde sadece
mesleki deneyimleri 6-10 yil olan K5, K6 ve K7 6gretmenler lisans egitimlerinden sonra
yiiksek lisans yapmiglardir. Ancak K6 ve K7 &gretmenlerinin Matematik bilginin dogasi

acisindan gecis diizeyinin istiinde bulunmalarina ragmen K5 6gretmenin mutlakiyetgi
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diizeyde bulunmus olmasi, onun daha Onceki yasantilarinin inaniglar1 tizerinde etkili

olmasinin bir sonucu olabilir.

3.2. Matematik Ogretimine Yonelik Bulgular

Bu baslik altinda katilimc1 6gretmenlerin, “etkili 6gretmen tanimlamalari, bir ders
islenisinin nasil olmast gerektigi, kullandiklar1 Ggretim yontem ve teknikleri,
benimsedikleri ideal smif ortami, kullandiklar1 6gretim materyalleri ve 6zel olarak

matematik 6gretiminde teknolojinin rolii” hakkindaki goriisleri ele alinmustir.

3.2.1. Etkili Ogretmen Kimdir?

3.2.1.1. Ogretmen Adaylarimin Etkili Ogretmen Hakkindaki Goriisleri

“... Ben basaril1 bir 6gretmeni ders islenisinden ziyade onun dgrencilere karsi nasil oldugu agisindan
degerlendiririm. Baz1 &grenciler vardir ¢ok zekidir, direk bilgiyi ister. Bazi 6grenciler vardir matematigi
sevmiyordur. Ona 6nce sevdirmeniz lazim matematigi. Eger 6gretmen matematigi sevdiriyorsa 6grenciye, o
basarili 6gretmendir bana gore. Ama diger taraftan matematik sevmeyen bir 6grenciye 6gretmen direk sey
yaparsa yani zorlayarak bir seyler dgretmeye calisirsa o da basarisiz olur. Basarisiz olma konusunda bu

biiyiik bir sorundur yani...” (A1M1).

Yukaridaki paragraftan anlasildigi gibi, A1 6gretmeni 6grencilerle iyi iliskiler icinde
olan ve dersi sevdirebilen bir 6gretmen profilini 6n plana ¢ikarmaktadir. A1 6gretmen
aday1, Ek.2 anketinde de benzer goriisler belirtmistir. Bu goriisleri kendi el yazisiyla

asagida sunulmustur.

\ ) 5 ] b .
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Sekil 14. A1 6gretmeninin Ek 2 formunda belirttigi etkili 6gretmenle ilgili 6rnek bir goriisii
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A2 dgretmeni de benzer goriisler ifade etmistir. Bu goriisleri asagida sunulmustur.

“... Lisede hazirlik smifindaki Tiirk¢e hocamiz siifa girince 6grencilerle ilgilenir, herkesin hatirini
sorar, espriler yapardi. Bizim dikkatimizi topladiginda derse baslardi. Ben 6grenim hayatim boyunca ilk defa
Tiirkge dersini dinliyordum ve anliyordum. Bana ¢ok takilir espriler yapardi. Bu benim ¢ok hosuma

giderdi...” (A2Ek.2).

Goriildiigi gibi A2 6gretmeni, 6grencilerle yakin iliskiler i¢inde olan bir 6gretmen
tipini On plana ¢ikarmaktadir. Diger bir ifadesinde de A2 6gretmeni dgretmen —Ogrenci
etkilesimine ve dgretmenin yeterli alan bilgisine sahip olmasi gerektigine vurgu yapmustir.

A2 Ogretmeni 6gretmenlik uygulamasi sonrasinda da ... Ogrenciyi siifta elestiren,
kiiciik diisiiren bir O6gretmen bence basarili olamaz...” (3M) diyerek Ogretmenin
ogrencilere karsi olumlu bir tutum iginde olmasi gerektigini belirtmistir.

Gortldigi gibi A2 dgretmeni, yeterli alan bilgisine ve sinif yonetimi becerilerine
sahip, 0grencilere karst olumlu bir tutum i¢inde olan ve onlarla yakin iliskiler kuran bir
Ogretmeni basarili Ogretmen olarak tanimlamaktadir. A2 O6gretmeni, Ogretmenlik
uygulamasi sonrasinda da Ek.2 anketinde benzer goriisler belirtmistir. Bu goriisleri kendi

el yazisiyla asagida sunulmustur.

-
Aoe  pleglee! ::'['1- sy ! Erforncnt ek boe  joelille sifleogy:  Spcdorw o dir.

Sekil 15. A2 6gretmeninin Ek.2 formunda belirttigi etkili 6gretmenle ilgili 6rnek bir
gorusu

Asagida Al ve A2 6gretmen adaylarinin etkili 6gretmen modeline yonelik goriisleri

birer kod olarak 0zetlenmistir.
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Tablo 27. A1 ve A2 6gretmen adaylariin etkili 6gretmen roliine yonelik

goriiglerinden elde edilen kodlar

No Kodlar KVK

1 Disiplinli, planli, derse zamaninda ve hazirlikli giren, alanin1 seven A2

2 Alan bilgisi iyi olan A2

3 Dikkat ¢eken, motivasyonu saglayabilen Al, A2
Ogrencilerle yakin iliskiler iginde olan, onlarla iyi iletisim kuran; giiler

4 yiizlii, sevecen; dgrencilere iyi davranan, deger veren, olumlu tutum Al, A2
besleyen, 6n yargili olmayan, sabirli, toleransli, hoggoriilii

5 Dersi kavratabilen Al, A2

6 Okul diginda da 6grencilerle ilgilenen; gelecekle ve hayatla ilgili kararlarinda Al
onlara yardimci olan
Ogrencileri taniyan, empati kurabilen, bireysel farkliliklarini, yeteneklerini

7 o . Al, A2
ve ihtiyaglarini bilen

8 Dersi sevdiren, zevkli hale getiren, ¢alismaya tesvik eden Al, A2

9 Iyi bir goézlemci olan ve 6grencilerin eksikliklerini sezen Al, A2

10 Snifin seviyesini dikkate alarak uygun 6gretim yontemini kullanan Al, A2

11 Sinifta bir rekabet ortami olusturarak 6grencileri 6grenmeye tesvik eden Al, A2

12 Ogrencilere, kendilerini rahat hissedecekleri demokratik bir smif ortami Al A2
sunan >

13 Ogrencilerin bireysel fikirlerine ve yorumlarina agik olan Al, A2
Soru ¢oziimlerinde 6grenciye oncelik veren ve ¢éziimde ona yardimci olan,

14 . Al, A2
cesaretlendiren
Problem ¢oziimlerinde 6grencileri cesaretlendirerek matematiksel

15 P Al, A2
yeteneklerini gelistiren

16 Ogrenciyi isin icine katan, 6grenci merkezli ders isleyen Al, A2

17 Yapisalci bir yaklasim takip eden Al, A2

18 Ogrenciye 6nder ve rehber olan Al, A2

19 Proje 6devleriyle dgrencileri arastirmaya tesvik eden A2
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Tabloda verilen 1-3 kodlar mutlakiyetci diizeye, 4-11 kodlar gegis diizeyine, 12—16
kodlar bagimsiz bilme ve 17-19 kodlar baglamsal bilme diizeyine ait algilayislari
yansitmaktadir. Al ve A2 6gretmen adaylarinin diizeylere gore vurguladiklar: kod sayisi

da asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 28. Al ve A2 Ogretmen adaylarmin etkili 6gretmen hakkinda diizeylere gore
vurguladiklar1 kod sayis1

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gecis Bagimsiz  Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayist
Al 1 8 5 2 16
A2 2 7 5 3 17

3.2.1.2. Meslekte Calisma Siiresi 1-5 Y1l Olan Ogretmenlerin Etkili Ogretmen
Hakkindaki Goriisleri

Asagida, sirayla K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin etkili 6gretmen ile ilgili goriisleri
dogrudan alint1 seklinde sunularak irdelenmistir.

“... Benim iki 6gretmenim vardi. Biri ona ne sorsak cevabini alabiliyorduk. O anda bize bir ¢6ziim
iiretebiliyordu. Fakat anlattifindan ¢ok fazla faydalanamiyorduk. Tabi o zaman onu anlayamiyorduk ama
simdiki 6gretmenlik bilgim ile sdyle diyorum. Bizim seviyemize inerek konuyu anlatamiyordu... iste bu bir
dgretmenin bilgisinin ok fazla olmasmin onun o konuyu 6gretmesi igin yeterli olmadigini gosterir... Ikinci
6gretmenimizin boyle anlattigi her seyi rahatlikla anlayabiliyorduk. Bu da herhalde seviyeye inememek ya da
elindeki mali pazarlayamamak gibi bir sey olsa gerek...” (K1IM1).

Benzer goriisler gegis diizeyinde bulunan Marla’nin ifadelerinde de goze

carpmaktadir.
Marla :

«... Ogretmen, dgrencilerle yakin iligkiler icinde olmali, onlarla ilgilenmeli ve bunu yapmaktan da

3

zevk almalidir. Yani 6gretmen; ¢ istediginiz zaman beni arayabilirsiniz’ diyebilen tipten olmaldir. Iyi
Ogretmenler; isminizi bilir ve ders haricinde hayat hakkinda da sizinle konusurlar. Boylece; onlarin gercek
birer 6gretmen oldugunu, geleceginiz hakkinda gercekten endise duyduklarmi ve sizin dersi &grenip
6grenmediginiz hakkinda titiz olduklarini bilirsiniz... ” (Magolda, 1992; sa.120).

K1 Ogretmenine gore, 6gretmenin ¢ok bilmesi degil, bildiklerini aktarabilmesi;
kendi tabiriyle “elindeki mali pazarlayabilmesi” ve Ogrencilerle yakin iliskiler i¢inde

olmasi onemlidir. Katilimcinin, 6gretmeni dogru bilginin kaynagi olarak gordiigii ve
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bilginin dogrudan aktarilmasinin yaninda kavramaya da vurgu yaptig1 goriilmektedir. Bu
durum; bilginin kesin kabul edildigi alanda G8retmen otoritesinin devam ettigi gecis
diizeyinin karakteristik bir 6zelligidir. Bu diizeyde hem 6gretmen ve hem de 6grenci igin
kavrama ve uygulama 6n plandadir. Ogretmenden, konuyu birden ¢ok yoldan sunarak veya
problemleri birden ¢ok yoldan ¢6zerek kavramaya yardimci olacak yontemler kullanmasi
beklenir. Asagida gecis diizeyinde olup kavramaya vurgu yapan Ned’in goriisleri
sunulmustur.

Ned:
“ ... Ben kitabin hedeflediginden daha yavastim. Fakat o sekilde yaptigimda daha iyi anliyordum...

iki ciimleyi iliskilendirebiliyordum. Béyle yapmak bazen bir bucuk haftami alabiliyordu ama bir takim soyut
kavramlar1 anlamadan ezberlemek yerine, bdyle yapmakla bilgiler adeta hafizama kaziniyordu. Onlari

hafizamda daha iyi canlandirabiliyor ve sonugta daha iyi anlayabiliyordum...” (Magolda, 1992; sa. 108).
K2 6gretmeninin etkili 6gretmen ile goriisleri asagida sunulmustur.

“ Ogretmenin matematiksel anlamda bilgilerle donanimli olmasi tek basina cok sey ifade etmiyor
acikcast. Ogrenci seviyesine inerek dgrenciye aktarabilmesi tabi ki cok dnem arz eden bir seydir. Hani bir s6z

vardir, su anda c¢ok fazla aklima gelmiyor. Soyledikleriniz karsinizdakinin anladiklar1 kadardir diyor

ne kadar inebiliyoruz ve dgrenci bizim anlattiklarimizin ne kadarini algiliyor... Yani var olan bir seyi,

diikkandaki malzememizi vitrine ¢ikarma olay1. Onu albenisi olan bir sekilde sunabilirsek... (K2M2)

Yukaridaki paragraftan anlasildigi gibi, K2 6gretmenine gore bir 0gretmenin ne
kadar cok sey bildiginden ziyade Ogrencinin seviyesine inip inemedigi, matematigi
ogrencilerle ne ol¢iide paylasabildigi etkili 6gretim i¢in esastir. Ancak; K2 6gretmeninin,
aktif katilmas1 ve bireysel bilgilerini insa etmek olmadigi aksine, bilgi aktarimina dayali
ogretmen merkezli bir ders islenisini kastettigi anlagilmaktadir. “Soyledikleriniz
karsmizdakinin anladiklart kadardir... Ogrenci bizim anlattiklarimzin ne kadarm
algiliyor... Yani var olan bir seyi, diikkkdndaki malzememizi vitrine ¢ikarma olayi. Onu
albenisi olan bir sekilde sunabilirsek...” ifadesi K2 6gretmeninin hem 6gretmen merkezli
bir anlayisa sahip olduguna hem de kavramaya 6nem verdigine yonelik bir ipucudur.

K3 6gretmeninin etkili 6gretmen ile ilgili goriisleri asagida sunulmustur.

K3 6gretmeni, etkili bir 6gretmenin 6zelliklerinden bahsederken siifta bir rekabet
ortami olusturarak 6grencileri 6grenmeye tesvik eden, problem ¢oziimlerinde 6grencileri
cesaretlendiren ve bu yolla 6grencilerin yeteneklerinin ortaya ¢ikarilacagini savunan bir

Ogretmen tipini On plana ¢ikarmistir.
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Diger bir ifadesinde K3 6gretmeni; diiz anlatima dayali geleneksel ders islenisini
begenmedigini ifade etmistir. K3 6gretmeninin 6grencilerden gelen yorumlara agik oldugu;
Ogretmen-ogrenci iletisimine ve dgrencilerin bireysel fikirlerine deger verdigi goriilmustiir.
K3 oOgretmeninin ayrica Ogretmen merkezli ders islenisini elestirdigi ve kalict bir
O0grenmenin gerceklesmesi i¢in 6grencilerin 6grenme siirecine aktif katilmalar1 ve bireysel
deneyimleriyle bilgiyi yapilandirmalar1 gerektigine vurgu yapistir. K3 Ogretmeninin

asagidaki ifadeleri de bu tespitleri destekler niteliktedir.

“... Bagarili 6gretmen Ogrencilerin potansiyellerini iist seviyeye cikarabilen dgretmendir. Herkesin
ogrenme seviyesi bir degildir, herkesi ayni noktaya getirmek de miimkiin degildir. Belli bir noktaya kadar
Ogrenciye bazi seyler kazandirilabilir. Geri doniitii saglayacak sekilde bir d6grenim sunabilendir bagarili
ogretmen. Ogrencinin konuyu anlayip anlayamadigini iyi bilendir. Ogretmen ne kadar giizel anlatilirsa
anlatilsin 6grenciden doniit almadigi siirece O6gretmen bunun sonucunu tam olarak bilemez, Ogretip
ogretemedigini bilemez. Yazili, ara test veya Ogrenciyle birebir gruplar halinde galismak 6gretmene doniit

saglar...” (K3M2).

Gortldugt gibi; K3 0gretmeni, bireysel farkliliklara vurgu yaparak o6grencilerin
potansiyellerini {ist seviyeye ¢ikaran, onlara doniitler veren ve d6grencilerin konuyu anlayip
anlamadiklarina itina gosteren bir 6gretmeni basarili 6gretmen olarak tanimlamaktadir. K3
Ogretmeni Ogrencilerin konuyu anlayip anlamadiklarina yazili sinavlar, ara testler veya
ogrenciyle birebir calisarak anladigini belirtmektedir. Katilimcinin, 6grencilerle birebir
iletisim i¢inde oldugu ve onlarla yakin iligkiler kurdugu anlasilmaktadir. Bununla birlikte;
K3 dgretmeninin, kesfetmeye dayali ders islenisinden ve 6grencilerin kendi deneyimleriyle
bilgiyi yapilandirmasindan bahsetse de Ogretmenin boyle bir ortamdaki roliinli yanlis
tanimladig1 goriilmektedir. K3 6gretmeninin; “...Dersi zevkli hale getirip, dikkat ¢cekecek
sekilde anlatan, materyal kullanan 6gretmen basarili 6gretmen olur...” ifadeleri bu tespiti
desteklemektedir. Bu durum; bir taraftan K3 Ogretmeninin bulus yoluyla 6grenme
hakkinda detaylica bilgilendirilmedigini ortaya koyarken bir taraftan da 6grencileri siirekli
uyanik tutmaya ve kendi bilgilerini {ireterek kalict bir 6grenmeyi gergeklestirmelerinden
yana oldugunu gostermektedir.

Gortldigi gibi K3 6gretmeni; soru-cevap teknigini kullanilarak anlatim yontemine
dayali olarak gerceklestirilen bir ders islenisini tanimlamaktadir. Katilimei; bu yolla
Ogrencileri uyanik tutmaya caligmakta, sorular1 cevaplamalari i¢in onlara zaman tanimakta
ve bunu “ 6grencinin bilgi iiretmesi” olarak tanimlamaktadir. Oysa yapilan, kesfetmeye
dayalt O0grenme degil, 0gretmen merkezli bir ders islenisidir. Bununla birlikte; K3

Ogretmeninin yukarida da sunulan;
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“... Ogrenci sadece ve sadece dinleyici konumunda olursa, yani pasif konumda olursa anlatan kisi ne
kadar miikemmel olursa olsun... Ogrenciye balik tutmay1 gdsteriyorsunuz fakat onun da bunu yapmasini
saglamiyorsunuz... Ogrencinin deneme yanilma yapmasi lazim... Islemde kendi bilgi ve becerisini ortaya

koymadan bir 6grenme durumu olamaz...” (K3M2).

ifadeleri onun kesfetmeye dayali 6grenme ile ilgili birtakim bilgilere sahip oldugunu
ancak detaylica bilgilendirilmedigini ve bunun bir sonucu olarak “égrencinin
deneyimleriyle ogrenmesinden” sadece, ders islenisinden sonra “égrencilerin tahtada soru
cozmesini” kastettigi anlagiimaktadir.

Asagida K4 6gretmeninin etkili 6gretmen hakkindaki goriisleri sunulmustur.

K4 6gretmeninin, alan bilgisi iyi olan veya dersi giizel isleyen ve 6grencilerin her
sorusunu cevaplayabilen bir 6gretmenden ziyade, Ogrencilere iyi davranan, onlarla iyi
iligkiler i¢inde olan ve adaletli olan bir 6gretmen profilini 6n plana ¢ikardig1 anlasilmistir.

Katilimeinin asagidaki ifadeleri de bunu desteklemektedir.

“... Basta ahlak kriter olur benim i¢in. Yani ¢cok bagarili kimi goriirsiin? Illaki kendi 6gretmenlerinden
var. Ya cok giizel anlatiyor, sorulart da iyi ¢dziiyor, ben anlattigini sip diye anliyorum dedigin 6gretmenler

var ama onlari disarida gérmiiyorsun...”( K4M3).

Katilimcinin; “... Ama onlar1 disarida gormiiyorsun...” ifadesi onun, ders disinda da
ogrencilerle ilgilenen ve onlarla sicak iligkiler icinde olabilen bir 6gretmen tipini
benimsedigini gostermektedir. Katilimcei; gerek Ek.2a ile verilen formda gerekse Ek.2b ile
verilen resimleri yorumlarken basarili bir 6gretmenin 6zeliklerini “ kendini sevdiren,
adaletli olan, alan bilgisi iyi olan, bildigini 6gretebilen ve yenilikleri takip eden” olarak
tanimlamistir. K4 6gretmeninin ayrica; sinif yonetimi becerilerine sahip, sorulara bireysel
ve pratik ¢oziimler bulabilen, 6grencilere kendi baslarina ulasamayacaklar1 bazi bilgileri
saglayan ve kendini siirekli gelistiren bir 6gretmen tipini 6n plana ¢ikardigr gériilmiistiir.

Katilimemin 6grencilerle iyi iletisim kuran ve siif yonetimi becerilerine sahip bir
Ogretmen tipini On plana ¢ikarmakla birlikte, 6zellikle bu iki konuda bazi sorunlar yagadigi
anlasilmistir. K4 6gretmeninin ilgili ifadeleri asagidaki gibidir.

113

. Yani her istedigini olamiyorsun. Mesela dersin ki iste benim alan bilgim ¢ok iyi olsun,
Ogrencilerle aram iyi olsun, dgrenciler bana ne sorarsa ben cevap vereyim. Sonra birde 6z degerlendirme
yapiyorsun, bunlarin hangisine sahibim? Alan bilgim ¢ok iyi, her soruyu ¢dzerim ama &grencilerle aram iyi

degil... Olmak isterim tabi ama 6gretmeni buna gotiirecek olan sey de dgrencidir...”( K4M3).

Yukaridaki ifadelerden de anlasildigr gibi, K4 Ogretmeninin smif ydnetimi ve
ogrencilerle iletisim konusunda biraz yardima ve bilgilendirilmeye ihtiyaci oldugu agikca
goriilmektedir. Asagida, ders islenisi ile ilgili goriislerinde de katilimcinin 6grencilere karsi

olduk¢a otoriter bir tavir icinde oldugu goze carpmaktadir. Katilimcimin &grencilerle
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iletisim ve sif yOnetimi konusunda sorunlar yasamasi, onun ortadgretim matematik
Ogretmenligi programindan mezun olmasina karsin bir ilkogretim okulunda ve yasca daha
kiiclik 6grencilerle muhatap olmak durumunda kalmasi ve farkinda olmadan onlarin bazi
bilgileri biliyor kabul ederek ders islemesinin bir sonucu olabilir. K4 6gretmeninin etkili
ogretmen Ozelliklerinden s6z ederken, 6grencilerle iletisime sik¢a degindigi ve bunun
yaninda, yeterli alan bilgisine sahip olunmasi ve derse planli ve hazirlikli gidilmesi
gerektigine de vurgu yaptigi goriilmistiir. Katilimciya Ek.4a’da verilen bir senaryo
okundugunda ise bireysel farkliliklar1 ve kesfetmeye dayali ders islenisini 6n plana

cikararak asagidaki a¢iklamalarda bulunmustur.

«... Iste simdi tam olarak yeni sistemi tanimlamis acik¢as1 o. Yani bireysel egitimi tanimlamus iste,
ogrenci merkezli egitimi tamimlamis. .. Ogretmen sadece rehberdir yol gosterir. Ogrenci bilgiye kendisi ulasir
kendisi yorumlar, 6gretmen yonlendirir diyelim... Hani derler ya... Hani nabza gore serbet vermek tarzinda
kisiye gore egitim yapacaksin, yani bireysel farkliliklara dikkat edeceksin. Yani benim anlattigimi elli kisilik

siifta otuz kisi anlar. Gelir bir bagkasi, baska bir 6gretmen baska sekilde anlatir kirk kisi anlar...” (K4M3).

Katilime1, 6zellikle smiflarin asir1 kalabalik olmasindan dolayr ¢ogu 6gretmenin
boyle bir uygulamay1 gergeklestiremedigini belirtmistir.

Ozetlemek gerekirse; K4 6gretmeni, dgrencilerle sicak iliskiler i¢inde olan, onlara iyi
davranan, adaletli olan, ders disinda da onlarla ilgilenen ve kendini sevdiren bir 6gretmen
tipini O6n plana ¢ikarmaktadir. Katilimci; alan bilgisi iyi olan, yeniliklere acik ve kendini
stirekli gelistiren, bildigini 0gretebilen, sorulara bireysel ve pratik ¢oziimler bulabilen,
ogrencilere kendi baslarina ulasamayacaklar1 bazi bilgileri saglayan, bireysel farkliliklari
dikkate alan, derse planli ve hazirlikli gelen ve sinif yonetimi becerilerine sahip olan bir
Ogretmeni bagarili 6gretmen olarak tanimlamaktadir.

Diger taraftan; K4 6gretmeninin &grencilerle iletisim ve sinif yonetimi konusunda
sorunlar yasadig1r goriilmektedir. Katilimcinin 6grencilerle bu iki konuda sorunlar
yasamasi, onun ortadgretim matematik 6gretmenligi programindan mezun olmasina karsin
bir ilkdgretim okulunda ve yasca kiiciik 6grencilerle muhatap olmak durumunda kalmast
ve farkinda olmadan onlarin bazi bilgileri biliyor kabul ederek ders islemesinin bir sonucu
olabilir.

Asagida K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin, 6gretmen roliine yonelik goriisleri birer
kod olarak 6zetlenmistir.



116

Tablo 29. K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin etkili 6§retmen roliine yonelik

goriislerinden elde edilen kodlar

Kod Kodlar KVK
No
1 Ogrencilerin seviyesine inebilen K1, K2
2 Bildiklerini aktarabilen K1, K2, K4
3 Disiplinli, planli, derse zamaninda ve hazirlikli giren, alanini seven K4
4 Alan bilgisi iyi olan K4
5 Yenilikleri takip eden, kendini geligtiren K4
6 Sinif yonetimi becerilerine sahip K4
7 Sorulara bireysel ve pratik ¢ozlimler bulabilen K4
8 Sorularla 6grencileri siirekli uyanik tutan, onlarla iletisim kuran K3
9 Dikkat ¢ceken, motivasyonu saglayabilen K3
Ogrencilerle yakin iliskiler i¢inde olan, onlarla iyi iletisim kuran; giiler yiizlii,
e . D g ; K1, K2, K3,
10 sevecen; 0grencilere iyi davranan, deger veren, olumlu tutum besleyen, 6n K4
yargili olmayan, sabirly, toleransli, hoggoriili
11 Dersi kavratabilen K1, K2, K3,
K4
12 Okul disinda da 6grencilerle ilgilenen; gelecekle ve hayatla ilgili kararlarinda K4
onlara yardimci olan
13 Ogrencileri taniyan, empati kurabilen, bireysel farkliliklarini, yeteneklerini ve K4
ihtiyaglarimi bilen
14 Adaletli K4
15 Sinifta bir rekabet ortami olusturarak dgrencileri 6grenmeye tesvik eden K3
16 Farkli 6gretim materyallerini kullanan K3
17 Dersi sevdiren, zevkli hale getiren, calismaya tesvik eden K3, K4
18 Iyi bir gdzlemci olan ve 6grencilerin eksikliklerini sezen K3
19 Ogrencilerin bireysel fikirlerine ve yorumlarma agik olan K3
20 Soru ¢dziimlerinde 6grenciye dncelik veren ve ¢dziimde ona yardimet olan, K3
cesaretlendiren
21 Ogrenciyi isin igine katan, dgrenci merkezli ders isleyen K3
2 Problem ¢oziimlerinde 6grencileri cesaretlendirerek matematiksel K3

yeteneklerini gelistiren
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Tabloda verilen 1- 9 kodlar mutlakiyet¢i diizeye, 10-18 kodlar gecis diizeyine ve 19-
22 kodlar bagmmsiz bilme diizeyine ait algilayislart yansitmaktadir. Ogretmenlerin

diizeylere gore vurguladiklari kod sayisi ise asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 30. KI1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerin etkili 6gretmen hakkinda diizeylere gore
vurguladiklart kod sayisi

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayist

K1 2 2 - -

K2 2 2 - -

K3 2 6 3 1 11

K4 6 6 - - 13

3.2.1.3. Meslekte Cahsma Siiresi 6-10 Y1l Olan Ogretmenlerin Etkili Ogretmen
Hakkindaki Goriisleri

Asagida, sirayla K5, K6 ve K7 6gretmenlerin konuyla ilgili gortisleri dogrudan alint1

seklinde sunularak irdelenmistir.

«...Staj yaptigim okuldaki danisman hocami ¢ok basarili goriiyordum. Ogrencilere kars1 yaklagimini,
bana karsi yaklasimini, davraniglarini ¢ok begeniyordum. Mesela derse giris zili ¢almadan Ogretmenler
odasindan ¢ikardi. Ders zili ¢aldi81, dgretmen zili ¢aldig1 an sinifta olurdu. Ogrencilerle olan iliskisini, onlara

yaklasimini, ders anlatigini begeniyordum yani. Ogrenciler de cok seviyordu onu...”( KSM1).

Yukaridaki paragraftan anlasildigi gibi; K5 Ogretmeni, ders islenisinden once bir
O0gretmenin dersine zamaninda gitmesi ve 6grencileriyle iyi iliskiler iginde olmasina vurgu
yapmaktadir. Diger bir ifadesinde K5 6gretmeni; diiz anlatima dayali geleneksel ders
islenisini begenmedigini belirterek asagidaki aciklamalarda bulunmustur.

113

. Universitede ¢ok begendigim hocalarim yoktu matematik acisindan. Genelde hazir bilgi
sunulurdu. Tanimlari, teoremleri veren ve sonrasinda da soru ¢éziimlerine gegen hocalarimiz vardi. Lisede de
boyle... Klasik yontemler kullanilirdi. Gelenekselci bir yaklasim vardi. Yapisalet bir yaklagim ile

karsilasmadim...” (KSM1).

Ancak; K5 6gretmeni, diger bir ifadesinde, yukaridaki agiklamalarinin aksine
yani ¢ok bilgisi olabilir ama onu smif ortaminda sunamayabilir. Ogretmen aklindakini iyi
bir sekilde Ogrenciye aktaramayabilir... Formasyon becerisi ¢ok fazla olmayabilir...”

diyerek bilgi aktarimina dayali1 bir ders islenisinden bahsetmistir.
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K6 6gretmeninin etkili 6gretmen ile ilgili goriisleri asagida sunulmustur.

K6 Ogretmeni, bir 6gretmenin ders disinda da 6grencilerle ilgilenmesi, onlarla iyi
iligkiler i¢inde olmasi ve dgrenmelerini desteklemesi gerektigini vurgulamistir. Diger bir
ifadesinde de diiz anlatima dayali geleneksel ders islenisini begenmedigini belirterek
asagidaki aciklamalarda bulunmustur.

“... Bir dgretmen bilgilerini 6grencilere veremiyor, 6grencilerle iyi iletisim kuramiyor ve 6grencilerin

hatalarma direk yanlis deyip geciyorsa... Ogrencinin fikirlerini, yorumlarmi almiyorsa... Konuyu kendisi

anlatryorsa 6grenciler dersi anlamakta zorluk ¢eker...”( K6M2).

K6 6gretmeninin dgrencilerden gelen yorumlara acik oldugu; 6gretmen — Ogrenci
iletisimine, Ogrencilerin bireysel fikirlerine deger verdigi ve Ogretmen merkezli ders
islenisini elestirdigi goriilmektedir. K6 6gretmeninin asagidaki ifadeleri de bu tespitleri
destekler niteliktedir.

113

. Eger bir 6gretmen sadece tahtay1 kullanarak ders anlatiyorsa; Ogrencilerin diisiincelerini,
yorumlarini almiyorsa bence basarisizdir. Ama eger 6gretmen Ogrencileriyle iletisim halindeyse, konuyu
anlatirken sonuca &grencilerin ulagsmasina yardimci olabiliyorsa veya bir soruyu ¢ozerken Ogrencilerine
sorunun ¢dziimil i¢in dncelik tantyip onlara 6nderlik yapiyorsa, rehberlik ediyorsa basarilidir. Yani 6grenci

ile iletisim halinde olmalidir...”( K6M2).

Gortldigi gibi; K6 6gretmeni, 0grencilerle iyi iletisim kuran bir 6gretmen tipini 6n
plana ¢ikarmakla birlikte; kesfetmeye dayali ders islenisini ve Ogretmenin bdyle bir
ortamdaki roliinii tanimlamaya caligmaktadir. K6 6gretmeninin asagidaki ifadeleri de bu

kanaati desteklemektedir.

«... Ogrenciyle konusarak ya da iste 6grenciye soru sorup hani diyelim ki, logaritmada a tabaninda 1
= 0’dir. Neden sifirdir? En azindan onun sifir oldugunu gdstermeden dnce dgrencilere iste logaritma kurallart
kullanilarak, sorular sorarak 6grencilerle beraber sonuca varilirsa 6grenciyi uyanik tutmus oluruz en azindan.
Ogrenciler ugrasirken 6gretmen de yardimei olmak kaidesiyle kendileri iireterek matematik dgrenebilirler...”
(K6M2).

Gortldigt gibi K6 6gretmeni; soru-cevap teknigini kullanarak &grencileri uyanik
tutmaya caligmakta, sorulart cevaplamalari i¢in onlara zaman tamimakta ve bunu “
Ogrencinin bilgi iretmesi” olarak tanimlamaktadir. Oysa yapilan, kesfetmeye dayali
o0grenme degil, 0gretmen merkezli bir ders islenisidir. Bununla birlikte; yukaridaki
ifadeler; K6 6gretmeninin 6grencileri diisiinmeye ve yorum yapmaya tesvik ettigini ve
kavramaya deger verdigini gostermektedir.

Asagida K7 6gretmeninin etkili 6gretmen hakkindaki goriisleri sunulmustur.

K7 Ogretmeni, bir 6gretmenin ders disinda da 6grencilerle ilgilenmesi, onlarla iyi

iligkiler icinde olmasi ve gelecekle ilgili tercihlerde de Ogrencilere destek olmasi
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gerektigini vurgulamaktadir. Katilimciya Ek.4a’da verilen bir senaryo okundugunda da
Ogretmen ve O6grenci arasindaki iletisime vurgu yapmuistir.

K7 06gretmeninin, ders islenisinde Ogrencilerden gelen yorumlara agik oldugu;
Ogretmen—ogrenci iletisimine ve 6grencilerin kisisel fikirlerine deger verdigi, demokratik
bir sinif ortamini benimsedigi goriilmiistiir. Bununla ilgili goriisleri asagida sunulmustur.

“...Mesela kendi kendine anlatirsin. iste anlamadigmiz yer var mi? O “anlamadiginiz
yer var mi1?” sorusunun sekli de dnemli. O soruyu sorarken de sanki hepimiz anladik
dermis gibi, beklermisim gibi sorarim o soruyu farz edelim. Siirekli devam ederim
anlatmama, onlarin yorum getirmelerine, kendi kafalarinda anlamadiklar1 yerlere degil de
benim 6nemli gordiigiim yerlere dikkat ¢ekip dersi bitirmek mesela benim icin yanls bir
anlayistir. Ciinkii sen ne kadar 6nemli gorsen de oray1, bu ¢cocuk oray1 anlamis olabilir ama
baska bir yerde, senin i¢in 6nemsiz gelen bir yer ona ¢ok sey kaybettirebilir. Ogretmen,
onemli gordiigii yeri daha ¢ok anlatiyor. Ogretmen anlasilmamus gibi hissediyor onu ama
Ogrenci i¢in anlasilmayan ve kendisi i¢in dnemli gordiigii yer o kadar da dikkat cekici
gelmiyor 6gretmene...” (K7M3).

K7 6gretmeninin, 6grencilerin goriislerine agik oldugu ve alaninda kendini siirekli
olarak gelistirmek istedigi de goriilmiistiir. Ogretmen ve dgrenci arasindaki etkilesimden
yoksun olan, dgrencilerin ihtiyaglarini dikkate almayan bir ders islenisini benimsemedigini
belirtmistir. Konularin giinliik hayatla iligkilendirilmesi ve ders islenisi sirasinda
ogrencileri dinlendirici ve motive edici molalarin verilmesinden yana oldugunu ayrica
ifade etmistir.

Katilimcinin agagidaki goriisleri de bu tespiti destekler niteliktedir.

“... 45 dakika boyunca siirekli ders anlatinca olmuyor yani. Motivasyon dagiliyor, aralarda boyle
farkli seylerden bahsetmek... kiigiik bir espri... Ornegin benim simdi iki tane sinifim var. Bir simiftan hig ses
¢cikmiyor, bir sinif ¢ok giizel espriler yapiyor konuguyor...” (K7M2).

K7 o6gretmeni, etkili bir 6gretmenin 6zelliklerinden bahsederken bir dgretmenin

Ogrencilere karsi hosgoriili ve sabirli olmasi gerektigi hususuna da vurgu yapmistir.

Katilimeinin ilgili ifadeleri agagidaki gibidir.

“... Onlar geng oldugu icin sayet bir tartisma ortami goriiniirse, ben farz edelim ¢ikmaza girmigssem
ders esnasinda ve ¢ocugun gergekten mantikli ¢dziimleri varsa bunu hi¢ utanmadan ¢ekinmeden kabul
ederim. Veyahut ¢ocuk haksiz, sen haklisin ama hakli oldugunu o esnada ona anlatamiyorsun. O siirekli
sinifin ortasinda seni kiiglik diisiiriicii seyler sdyliiyor olabilir. Hi¢ bundan gocunmam, sesimi g¢ikartmam.
Alttan alirim yani. Ciinkii onun karakteri su anda beni anlayabilecek yasa uygun degildir. Geng ¢ocuk hava
atiyor, yakalamistir bir nokta, arkadaglarinca da hakli goriiliiyordur belki... Birakirsin sessizce o isi. Tamam,

senin dedigin dogru olsun, dersten sonra tekrar bu konuyu tartisalim dersin bitirtirsin...” (K7M2).
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Asagida K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin, etkili 6§retmen hakkindaki goriisleri birer

kod olarak 6zetlenmistir.

Tablo 31. K5, K6 ve K7 6gretmenlerin basarili 6gretmen hakkindaki
goriislerinden elde edilen kodlar

Kod Kodlar KVK

No

1 Bildiklerini aktarabilen K5

2 Disiplinli, planli, derse zamaninda ve hazirlikli giren, alanini seven K5

3 Sorularla 6grencileri siirekli uyanik tutan, onlarla iletisim kuran K6

4 Yenilikleri takip eden, kendini gelistiren K7

5 Sinif yonetimi becerilerine sahip K7

6 Dikkat ¢ceken, motivasyonu saglayabilen K7
Ogrencilerle yakin iliskiler i¢inde olan, onlarla iyi iletisim kuran; giiler yiizlii,

s . o < ; K5, Ke,

7 sevecen; Ogrencilere iyi davranan, deger veren, olumlu tutum besleyen, 6n K7
yargili olmayan, sabirli, toleransli, hoggdriili

8 Dersi kavratabilen K5,K6,K7
Okul diginda da 6grencilerle ilgilenen; gelecekle ve hayatla ilgili kararlarinda

9 Ko, K7
onlara yardimci olan
Ogrencileri taniyan, empati kurabilen, bireysel farkliliklarini, yeteneklerini ve

10 2 . K7
ihtiyaglarimi bilen

11 Sinifin seviyesini dikkate alarak uygun 6gretim yontemini kullanan K7

12 Dersi sevdiren, zevkli hale getiren, ¢alismaya tesvik eden K7
Soru ¢6ziimlerinde 6grenciye dncelik veren ve ¢éziimde ona yardimci olan,

13 . Ke, K7
cesaretlendiren

14 Ogrencilerin bireysel fikirlerine ve yorumlarina agik olan K6, K7

15 Ogrenciyi isin igine katan, grenci merkezli ders isleyen K7

16 Ogrencilere, kendilerini rahat hissedecekleri demokratik bir sinif ortami sunan K7

17 Yapisalci bir yaklagim takip eden K5,K6,K7

18 Ogrenciye 6nder ve rehber olan K6, K7

Tabloda verilen 1-6 kodlar mutlakiyetci diizeye, 7-12 kodlar gegis diizeyine, 13—16
kodlar bagimsiz bilme diizeyine ve 17-18 kodlar da baglamsal bilme diizeyine ait
algilayislar1 yansitmaktadir. K5, K6 ve K7 O6gretmenlerin diizeylere gore vurguladiklar

kod sayisi ise asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 32. K5, K6 ve K7 o6gretmenlerin etkili 6gretmen hakkinda diizeylere gore
vurguladiklar kod sayis1

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayis1
K5 2 2 - 1 5
K6 1 3 2 2 8
K7 3 6 4 2 15

3.2.1.4. Meslekte Cahsma Siiresi 11 Y1l veya Daha Fazla Olan Ogretmenlerin
Etkili Ogretmen Hakkindaki Goriisleri

Asagida, sirayla K8, K9 ve K10 6gretmenlerin etkili 6gretmen hakkindaki goriisleri

dogrudan alint1 seklinde sunularak irdelenmistir.

“... Bilgi olabilir sizde. Bilgiyi kars1 tarafa aktarmak onemli. Derler ya ayakli kiitiiphane ama karsi
tarafa veremiyor... Ogrenci psikolojisini de gok iyi bilmeniz gerekiyor... Ogretmen sinif diizeyini iyi bilmeli,
smiftaki 6grencilerin kapasitesini iyi bilmeli... Simdi toplama ile ilgili ben 3 soru ¢6zeceksem bir soruyu en
zayif 0grenciye gore, bir soruyu orta yani vasat 6grenci grubuna gore ve bir soruyu da en iyi 6grenciye gore
¢dzemem gerekiyor. Cozmezsem o iyi 6grencileri kaybederim...” (K8M2).

Yukaridaki paragraftan anlasildigi gibi; K8 6gretmenine gore, bir 6gretmenin ¢ok
bilgili olmasi degil, bilgisini 6grenciye aktarabilmesi, smif diizeyini ve Ogrencilerin
psikolojisini, bireysel farkliliklarini iyi bilmesi 6nemlidir. Baska bir ifadesinde; 6grenci
merkezli Ogretimden yana goriis belirten K8 0Ogretmeninin, bdyle bir &gretimi
gerceklestirecek ders 0gretmeninin roliiniin ne oldugunu dogru olarak tanimlayamadigi

goriilmiistiir. Katilimcinin konuyla ilgili goriisleri asagida sunulmustur.

“... Bizim esas seyimiz bugiin ¢ok tartisiliyor hani 6grenci merkezli egitim 6gretmen merkezli egitim.
Bizim esas isimiz anahtar roliidiir. Biz deriz ki kap1 bdyle agilir. Iceriye girmek 6grencinin isi. Iceriye girecek
orasinin nimetlerinden faydalanacak. O 6grencinin igi. Bizim isimiz o, yani rehber olmak. Anahtarin nasil
kullanilacagini biz veririz. Orada yararlaniyor yararlanamiyor o tamamen Ogrenciye kalmis bir sey...
Ogretmenlik herkesin isi degildir...”(K8M2) “... Biz siirekli isin igerisindeyiz. Ha bizim amacimiz onlarin
bir sey 6grenmesi. Biz siirekli rehberlik yapiyoruz tabi... Daha ¢ok onlari igin i¢ine sokmak istiyoruz yani
bizzat 6grenci merkezli olsun istiyoruz...” (K8M4).

K8 6gretmeninin 6grenci merkezli ders islenisinden yana goriis belirttigi ancak

ogretmen merkezli bir ders islenisindeki Ogretmen roliinii tanimladigr goriilmektedir.

(13

Ciinkii katilimcinin; ““ rehber olmak™ ile kastettigi seyin, “dogru bilgilere sahip olan
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O0gretmenin bunlart 6grencilere aktarmasi ve kullanilip kullanilmamasini 6grenciye
birakmas1” oldugu anlasilmistir.

Asagida K9 6gretmeninin etkili 6gretmen ile ilgili goriisleri sunulmustur.

«... Ogretmen tahtaya geciyor, konuyu anlatiyor, sirti 5grencilere déniik, sorular ¢dziiyor. Arkasindaki
6grenci soru soruyor, tepki yok... Ogrenciye kars1 soguk... Ogrenciyle bir diyalogu yok... Arada bir viicut
dilini kullanmayan, sadece konuyu anlatip isini yaptigin1 zanneden bir 6gretmen basarili bir §gretmen
degildir. Diger taraftan, ders anlatirken ogrencilerin tutum ve davranislarini inceleyen, gozlemleyen,
Ogrencilerin arasinda gezen, Ogrencilerin ugraslarina yol gdsteren, mesela soru ¢oziiyor ilgileniyorsa,
gecerken bakiyorsa, yanligt varsa soruda sunun icin yanlis yapiyorsun diyorsa bu 6gretmen basarili olur.
Ogrenci bir soruyu cevapladiginda onun cevabina deger veren, ona séz hakki veren, fikrini sdylemesine
miisaade eden, dgrencilerle siirekli iletisim halinde, sirt1 sinifa doniik degil... Hatta bazi ¢ocuklarin sorusu

vardir ama ¢ekindigi i¢in soramiyordur. Onu dahi sen gézlemlemelisin, anlamalisin...”(K9M3).

K9 6gretmeni Ek.2a ile verilen formda da benzer agiklamalarda bulunmus ve ayrica
ogrencilerin bireysel farkliliklarina vurgu yapmustir. Yukaridaki paragraftan anlasildig
gibi; K9 6gretmenine gore etkili bir 6gretmen, oncelikle 6grencilerin bireysel farkliliklarin
ve yeteneklerini iyi bilen, onlarla yakin ve sicak iliskiler kurabilen, onlar iyi taniyan
ogretmendir. K9 Ogretmeni; baska bir ifadesinde bir Ogretmenin ders disinda da
ogrencilerle ilgilenmesi, onlarla iyi iliskiler i¢inde olmasi ve sorunlariyla yakindan
ilgilenmesi gerektigini vurgulamis ve bdyle yapmanin 6grencilerin dersi sevmelerine ve
basarili olabilmelerine yardimci olacagint belirtmistir. Diger bir ifadesinde ise K9
Ogretmeni; bir Ogretmenin Ogrencileri iyi goézlemlemesi ve iyi tamimasi gerektigini
yineleyerek, 6grenci soru sormasa bile bir sorusunun olup olmadigini anlamasi gerektigini
vurgulamaistir.

K9 06gretmeninin siirekli olarak 6gretmen ve Ogrenci arasindaki iletisimi ve
Ogretmenin dgrencilerini yakindan tanimasi gerektigi gibi hususlar1 6n planda tuttugu ve
ogrencilere kendilerini rahat hissedebilecekleri bir simif atmosferine vurgu yaptigi
goriilmiistiir. K9 6gretmeni, etkili bir 6gretimin gergeklesmesinde 6gretmenin 6grencilere
kars1 tutumunu ve farkli durumlar karsisindaki tepkisinin niteligini birinci faktér olarak
tanimlamigtir. K9 Ogretmeni ayrica; diiz anlatima dayali geleneksel ders islenisini
begenmedigini ve soru-cevap yontemini kullanarak ders i¢inde 6grencilerle siirekli olarak
etkilesim i¢inde olunmasi gerektigine vurgu yaptigi goriilmiistiir.

Asagida K10 6gretmeninin etkili 6gretmen ile ilgili goriisleri sunulmustur.

K10 6gretmeni, dgrencilerle iyi iliskiler icinde olan bir 6gretmen profilini 6n plana

cikarmistir. Asagidaki ifadeleri de bu yondedir.



123

“... Giler yiizli olacak 6gretmen 6grenciye karsi. Evdeki sikintisini, olaylarini sinifa nakletmeyecek.
Yani 6gretmen beyninin bir tarafi evde, bir tarafi sinifta olmayacak. Beyni oradaki olay1 orada birakacak
gelecek smifa, yeni bir sayfa acacak. Teneffiiste sevecen yaklasacak. Ogrencinin sordugu sorulara bu da
sorulur mu yani bunu da ¢ézemedin mi? Seklindeki yaklagimlardan kaginacak. Ciinkii dgrenci okula

geldiginde ne olacak, zaten kolay soruydu arkadaslarimin yaninda rezil olacagim diyebilir...” (K10M3).

K10 ogretmeni yukaridaki ifadelerine paralel olarak, iyi bir test teknigine sahip
olmayan, 6grencilerin sorularin1 ¢ézmeyen ve 6grencilerle yakin iligkiler icinde olamayan
bir 6gretmenin bagarili olamayacagini belirtmistir. Katilimeinin ilgili ifadeleri agagidaki
gibidir.

“... Bizim burada baska bir bransta ¢ok harika Ogretmen olmasina ragmen Ogrencilere faydali
olamayan bir meslektagimiz vardi. Bilgi yarismalaria katiltyor. Siiper 6grencisi var. Konusuna da hakimdir,
yarismalardan birincilik &diilii ald1 ama bilgisini 6grencilerle paylasmay1 sevmiyor, istemiyor... Ogrencinin
soru getirmesi 0gretmenin kendi caligmasina katkist olur. Ben bundan 15 sene 6nce 4-5 sene televizyon
seyretmedim. Devamli test ¢6zdiim kendimi gelistirmek i¢in. Gelen sorulart geri ¢eviren 6gretmenler var.
Bunlar yanlig bir sey... Bunu kendimiz i¢in, ¢ocuk i¢in, toplum i¢in yapmaliyiz. Bana higbir 6grenci getirilen
sorulari ¢ozmedi diyemez...” (K10M3).

K10 6gretmeni sik sik bagarilt bir 6gretmen olabilmek i¢in yeterli konu bilgisine ve
iyi bir test teknigine sahip olunmasi gerektigini vurgulamistir. Asagida K8, K9 ve K10

O0gretmenlerinin, 6gretmen roliine yonelik goriisleri birer kod olarak 6zetlenmistir.

Tablo 33. K8, K9 ve KO0 6gretmenlerinin etkili 6gretmen hakkindaki goriislerinden

elde edilen kodlar
I?\?()d Kodlar KVK
1 Alan bilgisi iyi olan K8, K9, K10
2 Sinif yonetimi becerilerine sahip K9
3 Sorulara bireysel ve pratik ¢oziimler bulabilen K10
4 Ogrencilerin derse hazirlikli gelmelerini saglayan K9
5 Disiplinli, planli, derse zamaninda ve hazirlikli giren, alanini seven K9
6 Ogrencilerin seviyesine inebilen K8, K9
7 Bildiklerini aktarabilen K8, K9, K10
8 Sorularla 6grencileri siirekli uyanik tutan, onlarla iletigim kuran K9
9 Dikkat ¢ceken, motivasyonu saglayabilen K8

10 Dersi kavratabilen K8, K9, K10
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Tablo 33’iin devami

Ogrencilerle yakin iliskiler i¢inde olan, onlarla iyi iletisim kuran; giiler

11 ylizli, sevecen; 6grencilere iyi davranan, deger veren, olumlu tutum K8, K9, K10
besleyen, 6n yargili olmayan, sabirli, toleransli, hoggoriilii
Okul diginda da 6grencilerle ilgilenen; gelecekle ve hayatla ilgili

12 K9
kararlarinda onlara yardimci olan
Ogrencileri tantyan, empati kurabilen, bireysel farkliliklarini, yeteneklerini

13 o ) K8, K9
ve ihtiyaglarini bilen

14 Farkli 6gretim materyallerini kullanan K8
Ogrenciden kopuk olmayan, 6grenciyle géz temasi kurabilen, gerektiginde

15 y e . K9
viicut dilini kullanabilen

16 Dersi sevdiren, zevkli hale getiren, ¢alismaya tesvik eden K9

17 Iyi bir gdzlemci olan ve dgrencilerin eksikliklerini sezen K9

18 Bireysel ve ailevi sorunlarini sinifa yansitmayan K10

19 Snifin seviyesini dikkate alarak uygun 6gretim yontemini kullanan K8, K9

20 Sinifin seviyesini dikkate alarak uygun 6gretim yontemini kullanan K8, K9

21 Sinifin seviyesini dikkate alarak uygun 6gretim yontemini kullanan K8, K9

2 Ogrencilere, kendilerini rahat hissedecekleri demokratik bir sinif ortanm K9
sunan
Problem ¢oziimlerinde 6grencileri cesaretlendirerek matematiksel

23 P K9
yeteneklerini gelistiren

24 Ogrencilerin bireysel fikirlerine ve yorumlarina agik olan K9

25 Ogrenciye 6nder ve rehber olan K8, K9, K10

Yukaridaki 1-9 kodlar mutlakiyetci diizeye, 10-21 kodlar gecis diizeyine, 22- 24
kodlar bagimsiz bilme diizeyine ve 25 nolu kod da baglamsal bilme diizeyine ait
algilayislar1 yansitmaktadir. K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin diizeylere gére vurguladiklar

kod sayisi1 ise asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 34. K8, K9 ve K10 oOgretmenlerin etkili 6gretmen hakkinda diizeylere gore
vurguladiklart kod say1s1

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayist
K8 4 7 - 1 12
K9 6 10 3 1 20
K10 3 3 - 1 7

Tabloda da goriildigii gibi, K8, K9 ve K10 6gretmenleri daha ¢ok mutlakiyetei

diizey ve gecis diizeyine uygunluk gdsteren algilayislara vurgu yapmislardir.

3.2.2 Katihmeilarin Ders islenisi ve Ogretim Yontemi Hakkindaki Goriisleri

3.2.2.1. Ogretmen Adaylarimin Ders Islenisi ve Ogretim Yéntemi Hakkindaki
Goriisleri

Asagida, 6nce Al Ogretmen adaymin ve daha sonra da A2 G6gretmen adayinin
konuyla ilgili goriisleri sunularak irdelenmistir.

Al Ogretmen adayi, “felefon — bilgi” ve “kablo — ipucu” benzetmesini yaparak
ogrencilerin merak duygularinin uyandirilmasi ve kesfetmeye tesvik edilmeleri gerektigini
belirtmistir. Bu goriisleri asagida sunulmustur.
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. Matematik O0gretmede bence Ogretmen direk sonuglari vermemelidir. Ciinkii direk sonuglari
verdiginde bir seyin ne bileyim bir zevki kalmaz. Ornegin telefonu su masanin arkasina saklasaniz, orada
gecen kablodan orada ne var diye merak eder 6grenci. O yiizden 6gretmen de sinifta {istii fazla kapali
olmayan bir sekilde merak ettirerek dgrencilerine matematigi bir zevkli bilmece halinde sunmalidir. Ciinkii
ogrenci kendi kesfetmeyi Ogrenir ise kendi sahiplenir. Kendi sahiplendigi seyi de kolay kolay
unutmaz...”(A1M1).

Goriildiigl gibi, A1 6gretmeni sunus stratejisine dayali bir 6gretimi elestirmekte ve
kesfetmeye dayali bir 6grenmeyi 6n plana ¢ikarmaktadir. Bu durum Al 6gretmeninin
matematik 6grenmede 6grencileri de bir otorite olarak gordiigiine dair bir ipucudur. Ancak
Al dgretmeninin 6gretmenlik uygulamasi sonrasinda daha ¢ok 6gretmen merkezli bir ders
islenisini tanimladig1 goriilmiistiir. Bu goriigleri asagida sunulmustur.

“... Konu diyelim fonksiyonlar olsun... Suan aklima gelmiyor gerci de bunu uzun uzun diisiinmek

lazim... Somut bir seyler getirebilir miyim acaba? Giinliik hayattan drnekler olsun, bunu diisiiniiriim bir giin
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onceden, iki giin dnceden ya da {initeyi ne zaman planlhyorsam... Ilk basta zaten smifa girdigimde kendim
anlatmaya calisirim. Baktim olmuyor, basta bir iki espri ile dersi hafif dagitarak 6grencilerin ilgisini bana
cekmeye calisirim. Ogrencilerin ilgisini gektikten sonra, bunu basardiktan sonra 6grencilere hissettirmeden
derse gecmeye calisirim ki, bu hissettirmeyis Oyle bir sey olmali ki dgretmen su ciimleyle derse basladi
diyemesinler yani... Sonugta dersi anlatirim, gerekli seyleri veririm ve ozellikle dgrencilerimden en ufak
anlamadiklar1 noktada bana sormalarini isterim, korkutmadan... Dersin sonunda klasik uygulama sorulari,
ogrenilmedigine dair seyler falan... Sonra dersi bitiririm herhalde... (A1M3).

Yukaridaki ifadelerden anlasildigi gibi, Al Ogretmeninin ders islenisi ile ilgili
gorilisleri 0gretmenlik uygulamasi sirasinda degismistir. Bu durum, Al &gretmeninin
ogretmenlik uygulamasi sirasinda bulundugu okuldaki rehber 6gretmeninin veya diger
Ogretmenlerin ders islenisinden veya 0gretim yontemlerinden etkilendigini agikca ortaya
koymaktadir. Asagidaki karsilikli konugma, A1 6gretmeninin bu kadar kisa bir siirede okul

siralarinda  (lisans Ogrenimi  sirasinda) Ggrendiklerinden ne kadar wuzaklastiginm

gostermektedir.

Arastirmaci: Burada 6zel 6gretim yontemleri dersini gordiiniiz. Ayrica kendinizde gelistirmissinizdir
calisma yapraklarini. Bunlarin yararli olduguna inaniyor musunuz veya uygular misiniz? Bundan hig
bahsetmediniz?

Al: Calisma yapragi mi?

Arastirmact: Evet. Calisma yapragi. Ogrencilerin  kesfederek ogrenmelerine veya konuyu
pekistirmelerine yardimer olabilecegine inaniliyor genel olarak, biliyorsunuz.

Al: Calisma yapragi tabii ki de yani faydali olacagma inantyorum. Fazla detaya inmedim gerci de. Ne
bileyim. Hem &gretmen igin iyi bir uygulama sonugta, caligma yapragiyla ne yapilacagini biliyorsun,
ogrencilerin elinde somut bir seyler oluyor sonugcta, takip edebilecekleri bir seyler oluyor. Calisma yapragi
faydali olur yani, mutlaka faydali olur ve hazirlamaya caligirim... (A1M3).

Asagida A2 dgretmen adayinin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

A2 dgretmeni ile 6gretmenlik uygulamasi dncesinde yapilan bir miilakatta, asagidaki
aciklamalarda bulunarak 6gretmen merkezli ve diiz anlatim yontemine dayali bir ders
islenisini dogru bulmadigini belirtmistir.

“... Buradaki 6grenci, 6gretmenin dogrudan bilgi vermesini istiyor. Mesela burada siirekli 6grenciyi
uyanik tutmaktan bahsediyor, 6grencinin diisiinmesini sagliyor ama konuyu siirekli 6gretmen anlatiyor
ogrenci dinliyor...” (A2M1).

Ogretmenlik uygulamas1 sonrasinda yapilan bir miilakatta ise A2 dgretmenine okul
deneyimi sirasinda gozlemledigi rehber 6gretmeni ile ilgili izlenimlerinin neler oldugu

soruldugunda rehber 6gretmeninin iyi bir alan bilgisine ve siif yonetimi becerilerine sahip

oldugunu ve etkili bir ders isledigini ifade etmistir.

“... Smifin seviyesi ¢ok yiiksekti. Hocamiz igeri girdikten sonra ses tonu ile olsun, bakislari ile olsun

smifa hakim olabiliyordu. Sordugu sorulara biitiin dgrenciler cevap veriyordu. Bazi 6grencilerin yanlis
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vermis oldugu cevaplari ise saka ile karisik olarak diizeltiyordu, yani 6grencinin moralini bozmuyordu...”
(A2M3).

Bunun iizerine A2 dgretmenine, lisans egitimi sirasinda dgretim yontemleriyle ilgili
olarak 6grendiklerini dikkate alarak gozlemledigi rehber 6gretmenin ders isleyisine yonelik

herhangi bir elestiride bulunup bulunamayacag soruldugunda da,

«... Ogretmenin eksik gordiigiim yonii cok yoktu... Ben farkli olarak, genelde bilgiyi dgrencilerin
bulmasmi isterim... Kapidan igeri girip bir komedi... Ardindan etkinlikler sunarak konuyu onlara

verirdim...”(A2M3).

seklinde cevap vermis ancak detayli bir agiklamada bulunamamistir. Bu durum, Al
Ogretmeni gibi, A2 6gretmeninin da rehber 6gretmenlerinin ders islenisinden etkilendigini
ve lisans egitimleri sirasinda edindikleri bazi bilgileri gergek siif ortaminda uygulamakta
zorlanabileceklerini gostermektedir. Daha dnceki 6grenim hayatlarinda 6gretmen merkezli
bir anlayisla ders gérmiis ve sadece lisans egitimleri sirasinda 68renci merkezli anlayisa
yonelik teorik bilgi edinmis olan O6gretmen adaylarinin, bu 6grendiklerini yeterince
uygulayip pekistirme firsati bulamadan geleneksel 6gretmenlerin rehberligine verilmeleri
$6z konusu durumun bir sebebi olabilir.

A2 dgretmenine yliriitecegi bir dersi nasil isleyebilecegi soruldugunda da asagidaki

aciklamalarda bulunarak 6grenci merkezli bir anlayisi 6n plana ¢ikarmustir.

113

.. Giiniimiizde yapilan egitimde &grenci kilavuzlart falan var, o etkinlikleri yapmalarini s6ylerim.
Konuya daha énceden hazirlanmalarini sinifta yapilan etkinliklere katilmalarini sdylerim. Ogrencilerin

diislincelerini 6zgiirce paylasabilecekleri demokratik bir ortam saglarim...”(A2M3).

Diger bir ifadesinde de A2 O6gretmeni grup calismasmi On plana ¢ikararak,
ogrencilerin bu sayede kendi baslarina 6grenebileceklerini vurgulamistir.

A2 Ogretmeni, “...Etkinlikler yaparak hem &grencilerin kendi baslarma grenmelerine yardimet
olurdum...” ifadeleri ile bu goriislerini ifade etmistir.

Yukaridaki ifadelerden ¢ikan sonug sudur: Kesfedici 6grenmeyi benimsemis olan A2
Ogretmeninin ders islenisi ile ilgili gorlisleri, 6gretmenlik uygulamasi sirasinda pek
degismemistir ancak rehber Ogretmeninin geleneksel ders islenisinden de kismen
etkilenmistir. A1 ve A2 0gretmen adaylarinin ders islenisi ve 6gretim yontemine iliskin

goriisleri asagidaki tabloda 6zetlenmistir.
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Tablo 35. Al ve A2 6gretmen adaylarinin ders islenisi ve 6gretim yontemine iliskin
ornek gortsleri

Ogretmenler Al A2

Matematik 6gretmede bence Ben farkli olarak, genelde bilgiyi 6grencilerin
ogretmen direk sonuglari bulmasini isterim... Kapidan igeri girip bir

o vermemelidir... Clinkil 6grenci komedi... Ardindan etkinlikler sunarak konuyu

= kendi kesfetmeyi 6grenir ise onlara verirdim... Projeler veririm, teknolojik

g kendi sahiplenir. Kendi bilgiye sahipse, cabri programini

O sahiplendigi seyi de kolay kolay ~ kullanabiliyorsa... Iste gemberin kirislerini
unutmaz... veririm, onlar1 kendisi aragtirir, bulur, gelir

sinifta sunar.

3.2.2.2. Mesleki Cahsma Siireleri 1-5 y1l Arasinda Olan Ogretmenlerin Ders
Islenisi ve Ogretim Yontemi Hakkindaki Goriisleri

Asagida sirayla K1, K2, K3 ve K4 §gretmenlerinin konuyla ilgili goriisleri sunularak
irdelenmistir.

K1 6gretmeni, tipik bir ders islenisini asagidaki gibi 6zetlemistir:

“...Mesela yeni bir konuya baslayacagiz. Once konunun éneminden bahsederim. Bu iki tiirliidiir.
Birincisi, tiniversitedeki dnemi, ikincisi giinliik hayatta kullanilig1 agisindan. Yani bu tabi 6grencinin o derse
ilgisini ¢ekmek icin gereklidir. Ondan sonra o konu ile ilgili kullanacagim baz1 ge¢misteki
bilgilerden(islenmis konulardan) bahsederim, hatirlatirim. Yani o konuda var olan, kullanilacak olan eger
iislii ifade var ise koklii ifade var ise kisaca onlarm bir hatirlatilmasi yapilir. Sonra konuya girer iken mesela
kiimeler konusuna girerken 6grenciye kiimelerin ne oldugunu kendisi daha ne oldugunu bilmeden konuya
baglamadan bir sdylemesini isterim. Ciinkii konunun kendisine ait oldugunu hissetmesini isterim. O
kendinden bir seyler katsin konuya. O sekilde iste 15 — 20 dakika harcarim. Sonra yavas yavas ben kendim

tanimlarimla iste soru- cevap seklinde konuya girmeye baglarim...” (K1M1).

Katilimcinin bir ders islenisini kisaca; konunun éneminden bahsetme, konuyla ilgili
daha onceki bilgileri hatirlatma, konuyla ilgili 6grencilerin fikirlerini alarak derse dahil
etme ve soru- cevap yontemiyle konuyu isleme seklinde 6zetlemek miimkiindiir. Bagka bir
ifadesinde de K1 6gretmeni, 6grencilerin goriislerini almak, onlarin dikkatini ¢ekmek icin
miimkiinse konuyu giinliikk hayatla iliskilendirmek ve daha sonra soru-cevap teknigini
kullanarak sunma-alma esasina dayali bir ders islenigini tanimlamistir. Asagida,
katilimcinin bu goriislerine paralel olarak, gecis diizeyinde olan Cherylyn’in goriileri

sunulmustur.
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Cherylyn:

«... Ogretim tarz1 iyi olan bir 6gretmenim vardi... Kafamizdakini ¢ekip ¢ikarmaya ¢alisir, sorular
sorar, sOylemekte zorlandigimiz seyleri ifade etmemize yardimci olurdu. Bu yolla konuyu cok iyi
anlayabiliyorduk...” (Magolda, 1992; sa.120).

K1 0&gretmeni ayrica; Ogrencilerin dikkatini ¢ekmek i¢in konunun Oneminden
bahsetmenin gerekliligine vurgu yapmistir. Katilimcinin bireysel farkliliklar1 gdz 6niinde
bulundurdugu ve ders islenisinde konun kavranmasina yardimci olacak yontemleri

kullanmaya calistig1 anlagilmistir. Bu konudaki goriisleri agagidaki gibidir.

“... Bir smifta ders anlatirken bircok &grenme seklini géz Oniinde bulundurarak anlatiriz zaten.
Gergekten bazi Ogrenciler anlatma ile anlayacak Ogrenciler. Bazi 6grenciler ise derse katilmadan, diiz
anlatimla anlamayan &grencilerdir. Bazilart ise bizzat kendisi yapmadan anlamayan &grencilerdir. Yani bu
coklu 6gretim kuramidir. Bunu goz 6niinde bulunduruyoruz zaten...” (K1M1).

Dikkat edilirse katilimci, “Bir sinifta ders anlatirken birgok dgrenme seklini goze alarak anlatiriz

“«“

zaten” ifadesi ile Ogretmenin rolii acisindan gecis diizeyinin bir karakteristik 6zelligi olan

i

konunun iyi anlasiimast amaciyla o6gretmen tarafindan ve degisik yontemlerle anlatilmast’
gerektigini yinelemektedir.

K1 0Ogretmeni, matematik konularini genel olarak soru — cevap teknigine dayali
olarak ve diiz anlatim yontemiyle isledigi, beyin firtinasi teknigini ise ¢ok zaman alici
olmasindan dolay1r kullanmadigini belirtmistir. Miifredatin yogunlugunu, haftalik ders
saatinin yetersiz olmasmi, OSS smav sisteminin mevcut yapisini ve toplumun
ogretmenlerden beklentilerini gerekce gostererek kesfetmeye dayali ders isleyemedigini

ifade etmistir. Bununla ilgili 6rnek bir goriisii asagida sunulmustur.

“... En ¢ok kullandigimiz yontem soru-cevap yontemidir. Dogrudan anlatim yontemini pek tercih
etmem... Kullanmak isteyip de kullanamadigim yontem de herkesin bildigini sdylemesi, dogru veya yanlis.
Bilgi firtinas1 m1 deniyordu. Ha beyin firtinasi aslinda kullanmak istedigim yontem odur. Fakat ona da zaman
yetmeyecektir... Bu idealist bir 6gretmen belki, ilk y1l yapar sonra birakir zaten. Daha da yapmaz. Dedigim
gibi bizim bagar1 kriterimiz ne? Bizim &grencimizin basarili olup olmadizimi OSS smavina gore
degerlendiriyorlar. Dolays1 ile bizim de burada yapmamz gereken dgrencinin OSS smavina zamaninda tam
olarak hazirlanmasini saglamak...”(K1M1).

Asagida K2 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

“ Girer girmez hemen derse baglamam. Zaten 6nce smifin havasini teneffiis ederim. Yani ortamin
olusmasina, ¢ocuklarin hazir olmasina 6nem veriyorum. Once onlar1 hazir durama getirmeye calistyorum. ..
O anda smifin ortamina uygun belki kiigiik bir hikaye ile giris ya da giincel olaylardan bahsediyoruz. Daha
sonra geffaf bir gegisle derse giriyoruz. Ama tabi ki benim derslerimde 6zellikle uygulamaya calistigim sey
bir dnceki derste en son yaptigimiz seyi hatirlatmak oluyor... Konunun anlatim yani dedigimiz kismini

miimkiin mertebe kisa tutmaya calistyorum. Yani teorik bilgileri de 6grenciye teorik degil de bunlar
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boyleymis dedirtecek nitelikte sorular ¢ézmeye calistyorum ki hani ¢ocugun aklinda kalici olsun...

Anlasilmayan yerler varsa yeniden basa donerim tekrar ederim onu...” (K2M3).

K2 o6gretmeninin bir ders islenisini kisaca; Ogrencilerin mevcut bilgilerinin
yoklanmasi, bir hikaye veya glincel bir olayla 6grencilerin dikkatinin ¢ekilmesi, bir dnceki
konuya ait olan 6nemli noktalarin hatirlatilmasi ve soru- cevap ydntemiyle konunun
islenmesi; anlamayan Ogrenciler icin ise basa donerek konunun tekrar edilmesi seklinde
0zetlemek miimkiindiir. Dikkat edilirse K2 6gretmeni “Konunun anlatim yani1 dedigimiz
kismin1 miimkiin mertebe kisa tutmaya c¢alistyorum” demekle dogrudan anlatim yontemini
kullanmadigim1 kastetmemektedir. K2 6gretmeni; bununla, dersin teorik kismini fazla
uzatmadan konuyla ilgili uygulamalara, problem c¢oziimlerine agirlik vererek konuyu
pekistirme yoluna gittigini ifade etmektedir. Bu ise K2 6gretmeninin bol soru ¢dziimiine
agirlik verdigini gostermektedir. Ayrica; K2 6greteninin “Ama tabi ki benim derslerimde 6zellikle
uygulamaya calisigim sey bir dnceki derste en son yaptigimiz seyi hatirlatmak oluyor...” seklindeki
aciklamalar1 onun, 6grencilerin mevcut bilgilerini dikkate aldigini ve konular1 birbiriyle
iligkilendirerek islemeye ¢aligtigini ortaya koymaktadir.

K2 6gretmeni; O0grencilerin 6n hazirlik yapmadan derse gelmelerini ve zayif bir
temelle lise siralarina gelmelerini de gerekce gostererek verimli ders isleyemedigini
belirtmistir. Ayrica; 0grencilerin seviyesinin diisiik oldugunu ve belli bir siireden sonra
dikkatlerinin de dagildigim1 savunarak kesfetmeye dayali 6grenmeyi pek uygulanabilir

bulmadigini belirtmistir. Bununla ilgili 6rnek bir goriisii asagida sunulmustur.

“... Soru -cevap cok daha etkili oluyor bizde. Yani ilk bir buguk ay etkinlikleri yaptirmaya calistim,
ugrastim agik¢asi, olmadi... Yani su var, bu etkinlikleri 6grencinin yapabilmesi i¢in belli bir bilgi birikimine
sahip olmasi lazim... Simdi okulda okuma saati yapiliyor. Okudugundan yorum ¢ikarmasini bilmeyen bir
6grencinin o etkinlikleri yapmasi ¢ok mantikli degil... Bir de su var. Siire uzadik¢a 6grencinin derse olan
ilgisi azaliyor... Bitig ¢izgisini goéremedik¢e ayaklarindaki takat tiikeniyor, diigiyor yani. Ben oyle
goriiyorum olayi...”( K2M3).

K3 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri asagida sunulmustur.

“... Eger konuyla ilgili somut 6rnekler varsa sdyliiyorum, yoksa da bunun hiyerarsik bir mantik
silsilesi oldugunu, matematigin mantikli diisiinebilme yetenegini kazandirdigini sdyliiyorum. Bazen bilmece
tarz1 sorularla ¢ocuklarin o anda ilgisini ¢ekme imkaniniz olur. Ama tiim konularda bu yok... Matematigin
kainatta da belli bir oranda var oldugunu, bir kisminin da icat mahiyetinde oldugunu soylilyoruz.
Iliskilendirebildiklerimizi, 6rnek verebildiklerimizi sdyleyebiliyoruz... Ogrenciyi korkutmadan formiilleri
aciklarsak, mantigi, formiiliin nerden geldigi verilebilirse, ¢ocuk zihninde bu olay1 somutlagtiracaktir.

(K3M1).
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Goriildiigii gibi; K3 6gretmeni, ders islenisinde 6grencilerin dikkatinin ¢ekilmesi ve
motivasyonun saglanmasi i¢in, konularin somut Ornekler verilerek gercek hayatla
iliskilendirilmesi gerektigini vurgulamaktadir. K3 ogretmeninin ayrica; “...Ogrenciyi
korkutmadan formiilleri agiklarsak, mantigi, formiiliin nerden geldigi verilebilirse, ¢ocuk zihninde bu olay1
somutlastiracaktir...” seklindeki ifadesi onun ezberleme yerine konunun kavranmasina deger
verdigini gostermektedir.

K3 6gretmeninin tipik bir ders islenisini kisaca; konunun nerede ise yaradigindan ve
oneminden bahsetmek, temel kavramlari ve Ogrencilerin yanlis yapabilecegi 6nemli
noktalar1 vurgulamak, anlatim yontemiyle konuyu islemek ve ilgili 6rnek sorularla konuyu
bitirmek” seklinde 6zetlemek miimkiindiir. Soru — cevap teknigini kullanarak diiz anlatim
yontemine dayali ve tamamen 6gretmen merkezli geleneksel bir ders islenisini tanimlayan
K3 oOgretmeninin ayrica, konu isledikten sonra, Ogrencileri tahtaya kaldirarak soru
¢ozdiirdiigli ve sinifa ilgili testler dagitarak konuyu pekistirmeye calistig1 anlasilmaktadir.
Bununla birlikte; K3 6gretmeninin “...Pesinden daha farkli drnekler vererek &grencilerin yorum
yapma giiciine destek olunur ve konu bitirilir...” seklindeki ifadesi ise onun yorum yapmaya ve
kavramaya deger verdigini gostermektedir. K3 6gretmeni diiz anlatim ydntemini

kullandigini asagidaki ifadelerle ayrica belirtmistir.

“... En ¢ok kullandigimiz yontem diiz anlatim yontemidir. Bazen &grencileri tahtaya kaldirilarak
bizzat kendilerinin de bulmasini istedigimiz bazi teoremleri agiklamasini, ¢ocuklar siz buraya nasil
yaklasirsiniz, bunu nasil ¢ozersiniz gibi yaklagimlarimiz oluyor. Yani konunun anlatiminda bdyle bir
durumumuz da var. Bir de tabii ki soru ¢oziimlerinde 6grencilerin daha gok tahtaya kalkmasini saglamaya
calistyoruz. Tabii beraberinde test ¢oziimleri. Bu, 6grenciyi daha aktif hale getirmek i¢cin ama c¢ok fazla

ogrenci merkezli bir ¢alismamiz olamiyor matematikte. Daha ziyade 6gretmen merkezli egitim...”( K3M4).

Smiflarin kalabalik ve haftalik ders saatinin yetersiz olmasindan dolay1 6grencilere
grup ¢alismasi yaptiramadigini belirten K3 6gretmeninin; genellikle diiz anlatim yontemini
ve soru — cevap teknigini kullandig1 ve 6grencilere ¢ok sayida test ¢ozdiirmeye calistigt
anlagilmistir. Dikkat ¢ceken bir husus ise, K3 6gretmeninin 6grenci merkezli 6gretimi yanlig
tanimliyor olmasidir. K3 6gretmeni; soru-cevap teknigini igermeyen ve Ogrencilerin
tahtaya ¢ikarak sorulari ¢6zmedigi, daha ¢ok diiz anlatim yonteminin kullanildigi ve
Ogrencilerin dinleyici konumunda oldugu ders islenislerini 6gretmen merkezli 6gretim
olarak tanimlamaktadir. Buna karsilik; daha c¢ok soru-cevap tekniginin kullanildigi ve
ogrencilerin silirekli parmak kaldirarak sorulan sorulara cevap vermeye ¢alistigl, tahtaya
cikarak problem ¢o6zdigii ders islenislerini ise Ogrenci merkezli Ogretim olarak

tanimlamaktadir. Oysa 6gretmenin yaptig1 sey; 0grenci merkezli bir 6gretim degil; soru —



132

cevap teknigi kullanilarak yiiriitiilen anlatim ydntemine dayali ve Ogretmen merkezli
geleneksel bir ders islenisidir. Diger bir ifadesinde de K3 6gretmeni; ders islenisinde bol
soru ¢oziimiine 6nem verdigini belirtmis ve OSS sinavini ve haftalik ders saatinin az
olmasini buna gerekge gostermistir.

Asagida K4 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

K4 6gretmeni, tipik bir ders islenisini sdyle 6zetlemistir:

“...Ben genelde bir tur atarim ogrencileri oturtmadan once. Iste diin ne yaptmiz falan veya
takilacagim biri varsa sinifin maskotu tarzinda ona takilirim, bazen bir espri... Oturun derim. En son ne
yaptik derim. Agin defterlerinizi, defterlerine bakarim en son ¢dzdiiglim soruya bakarim. Derse baglarim
yazar, ¢izerim. Yeni bir konu isleyeceksem 10-15 dakika rahat anlatirim en azindan kesintisiz... Tekrar
edeceksem ederim. Soru ¢ozeceksem yazin derim, yazarim tahtaya ¢ozerim. Sikildiklarini anladigim zaman
birakirim dersi... Bir fikra... Zaten hemen uyanirlar... Sonra tekrar doniiyorsun derse... Ben hi¢ oturmam.

Masanin basinda veya tahtaya soru yazarim. Eger Ogrencinin ¢dzmesini bekliyorsam masama oturur

beklerim. Onun disinda pek oturmam gezerim...” (K4M3).
Goriildiigi gibi; K4 o6gretmeni, diiz anlatim yontemine dayali bir ders islenisini

tanimlamaktadir. K4 6gretmeninin yukarida da sunulan “...Derse baslarim yazar, gizerim. Bir 10—
15 dakika rahat anlatirim en azindan kesintisiz... Tekrar edeceksem ederim. Soru ¢ézeceksem yazin derim,

yazarim tahtaya ¢ozerim...” ifadeleri bunu agik¢ca ortaya koymaktadir. Katilimeinin;

ogrencilerin dikkatini toplamak i¢in kisa siireli molalar vererek onlari dinlendirdigi de
“...Sikildiklarin1 anladigim zaman birakirim dersi... Bir fikra... Zaten hemen uyanirlar... Sonra tekrar
doniiyorsun derse...” ifadelerinden anlasilmaktadir.

K4 6gretmeninin bir ders islenisini kisaca; konunun 6gretmen tarafindan diiz anlatim
yontemiyle islenmesi, gerekli tekrarlarin yapilmasi, konuyla ilgili 6rneklerin 6gretmen
tarafindan ¢oziilmesi ve uygulamalarla konunun pekistirilmesi seklinde 6zetlemek
miimkiindiir. Katilimciin; yeni bir konuya ge¢meden once Ogrencilerin defterlerine
bakarak en son hangi konuyu islediklerine bakmalarini istemesi, onlarin mevcut bilgilerini
yokladigina yonelik bir bulgudur. Katilimeinin; konular1 giinliik hayatla ve 6grencilerin
mevcut bilgileriyle iligkilendirerek anlatmasi ise 6grenci merkezli dgretim ile ilgili bazi
anlayislara sahip oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte, kesfetmeye dayali bir 6gretim
yapmadigr ve Ogrenci merkezli Ogretim konusunda detaylica bilgilendirilmedigi
belirlenmistir. K4 6gretmeninin ilgili ifadeleri asagidaki gibidir.

“...Yani yeni programda aslinda c¢ok farkli bir sey yok benim goziimde... Onceden kitapta iki
yuvarlak ¢iziyordu A kiimesi, B kiimesi. Simdi ne yapiyor? Diyor ki, bunu yapmayin diyor. Yani kiime nedir

iki nokta {st {iste, o yok. Kiime nedir, topluluk. Hayvanlar toplulugudur mesela. Bunun i¢ine ne girer? Kedi,

kopek timsah vs. hepsini sdyliiyorsun. Veyahut hani biraz daha goézle goriiliir hale dokiiyorsun her seyi iste,
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biraz daha siisliiyorsun. Diyelim ki, soru soracaksin. iste A kiimesinin elemanlar1 1, 2, 3, 4 demiyorsun da
diyelim ki; iste kiimemiz deniz diyorsun veya okyanus. Okyanus bir kiimedir. Okyanusun i¢inde iste baliklar
var, balinalar var, kdpek baliklart var. Bunlar da bunun eleman1 diyorsun. Aradaki fark bu benim gdziimde.

Sadece daha gorsel, iste gocugun bildigi seylerden yola ¢ikarak anlatma...” (K4M3).

Dort yillik bir mesleki deneyime sahip olan K4 6gretmeninin, kitaptaki etkinliklere
ek olarak kendisinin de zaman zaman ¢alisma yapraklar1 hazirladig1 ancak 6grencilerin
konuyu kesfedebilecekleri sekilde diizenlemedigi anlasilmistir. K4 o6gretmeninin ilgili
ifadeleri asagidaki gibidir.

“...Mesela ayda iki, ii¢ tane etkinlik yapiyorsun... Ya da simdi senin ne i¢in etkinlik yaptigin dnemli
yani, konu sonu etkinligi ne dgrendiklerini gérmek igin yapilir... Degerlendirme tarzinda yani. iste test
sorusu yerine agik uglu sorular sorarsin. O bir etkinlik olur. Diger tiirlii birde konuyu kavratirken yaptigin
etkinlikler var. Iste o konu kavratma etkinliklerinin hepsini uygulaman miimkiin degil. Mesela iki sayfalik
konuda iki tane etkinlik olabiliyor. Sen ikisini de yapmaya kalktin m1 iki ders zaten gidiyor... Dersi sadece

etkinliklerle anlatmak da ¢ok miimkiin degil. Hani ben ders anlatmayayim yaptigim etkinliklerle, evet 6grenir

cocuk ama neyi 6grendigini bilmez...” (K4M3).

Goriildiigi gibi; katilimei, degerlendirme amacli olan ve konuyu kavratmaya yonelik
olan iki tlir calisma yapragindan bahsetmektedir. Katilimei; test yerine agik uglu sorular
hazirlamay1 degerlendirmeye yonelik c¢alisma yapragi olarak nitelerken, konuyu
kavratmaya yonelik calisma yapragini ise hi¢ aciklamamaktadir. Bunun yerine; ¢alisma
yapraklarini uygulanmanin ¢ok zaman alic1 oldugunu belirtmektedir. Katilimer; “...Mesela
iki sayfalik konuda iki tane etkinlik olabiliyor. Sen ikisini de yapmaya kalktin m1 iki ders
zaten gidiyor... Dersi sadece etkinliklerle anlatmak da ¢ok miimkiin degil...” ifadelerinden
de anlasildig1 gibi, ders kitabindaki her etkinligin uygulanmasi gerektigini sanmakta,
onlarin birer 6rnek veya birer Oneri oldugunu ve gerektiginde onlarda degisiklik
yapabilecegini bilmemektedir. Dikkat cekici diger bir husus ise katilimcinin, g¢alisma
yapraklarindaki etkinliklerin amacini ve nasil uygulanacagini tam olarak bilmemesi veya
yanlis bilmesidir. K4 6gretmeni, “...Hani ben ders anlatmayayim yaptigim etkinliklerle, evet dgrenir
cocuk ama neyi dgrendigini bilmez...” ifadelerinden de anlasildigi gibi, 6grencilerin etkinliklerle
matematik konularin1 6grenemeyeceklerine veya eksik dgreneceklerine inanmaktadir. Bu
durum; K4 6gretmeninin kesfetmeye dayali 6grenmede veya 6grenci merkezli 6gretimde
Ogrencilerin 6gretmenin desteginden veya rehberliginden tamamen mahrum birakilmasi
gerekiyormus gibi yanlig bir anlayisa sahip oldugunu gdstermektedir. Katilimcinin yeni
Ogretim miifredatiyla ilgili bir hizmet i¢i egitim kursuna katilmis olmasina ragmen;
kesfetmeye dayali 6grenmede 6gretmenin roliinii tam olarak kavramamis oldugu; bdyle bir

O0grenme ortaminda 6gretmenin diizenleyici, kolaylastirici ve gerektiginde aciklayici ve
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toparlayict roliinii iistlenebilecegini bilmedigi anlasilmaktadir. Ustelik katilimci; bes
giinliik bir hizmet ici egitim kursu aldiktan sonra ii¢ giin de kendisi dgretmenlere yeni
miifredatla ilgi seminer vermistir. Bu durum; oldukca dikkat ¢ekici olmakla birlikte,
verilen kisa stireli hizmet i¢i egitim kurslarimin etkililigini de gozler oniine sermektedir.
Dolayisiyla; bu kurslarin, 6gretmenlerin  hem bilgilenecekleri hem de deneyim
kazanabilecekleri etkin ve siirekli olmas1 gerektigi ortaya ¢ikmaktadir.

K4 6gretmeni, miifredatta cok konu olmasi ve siiflarin da asir1 kalabalik olmasindan
dolay1 etkinliklerle ve kesfetmeye dayali ders islenigini pek uygulanabilir bulmadigini
ayrica “... Miifredat1 da vereceksin diye soylilyorlar ama su anda hem miifredat ¢ok yogun hem smniflar
kalabalik... Etkinliklerin hepsini yapmaya c¢aligsan bir kitab1 {i¢ senede bitirirsin bence...”(1M)
ifadeleriyle dile getirmistir. Bu durum oldukc¢a dikkat c¢ekicidir. Cilinkii katilimci, anlatim
yontemini kullanmasina ve kesfetmeye dayali bir 6gretim yapmamasina ragmen, konunun
anlagilmasin1 kolaylastiracak somut materyaller gelistirilerek ders islemeyi bile fazla
zaman alict bulmaktadir.

K4 6gretmeninin 6gretim yontemi asagida ayrica ele alinmistir.

“... Simdi dersi anlatiyorsun. Diyelim ki, anlattin anlattin hocam anlamadim diyen oluyor. Bir daha
bastan aliyorsun... Zaten bir stilin vardir, senin stil digina ¢ikman ¢ok nadir olur ama su vardir. Diyelim ki,
ayn1 konuyu birkag farkli 6rnekle veya birkag farkli yoldan anlatabiliyorsan anlatirsin. O olabilir. Ama her
konuda da ¢ok miimkiin degil. O ylizden 6gretmenlerin tecriibelerinden yararlanmasi lazim, yani ilk goreve
basladin hani nasil 6grenirsen Oyle Ogretirsin derler ya. Simdi baktin ki olmuyor bu is, demek tarzimi
degistirmem lazim, daha farkli anlatmam lazim diye diisiiniip ti¢ yilda bes yilda kendini gelistirmen
lazim...”( K4M3).

K4 ogretmeni bagka bir ifadesinde, dgrencilere adim adim soru sorularak dikkatlerinin
cekilmesi ve siirekli uyanik tutulmasi gerektigini belirtmis ve boylece zayif 6grencilerin de konuyu
anlayacaklarini savunmustur.

K4 dgretmeninin, ders islenisinde genellikle diiz anlatim yontemini ve soru-cevap
teknigini kullandig1 anlagilmaktadir. Bu bulgu; K4 6gretmeninin yukarida sunulan ders
islenisi ile de paralellik gostermektedir. K4 Ogretmeninin ayrica; soru- cevap teknigi
kullanilarak 6grencilerin siirekli uyanik tutulmaya calisildig1 ancak diiz anlatim yontemini
kullanarak gerceklestirdigi bu ders islenigini 6grenci merkezli 6gretim olarak algiladig

anlagilmaktadir. Katilimcinin daha onceden sunulan goriisleri ile yukarida da sunulan

“...Anlatim yoluyla, klasik yontemde, akill1 6grenci dersi anliyor zaten ama bu yontemde

b

zayif ogrencinin de dikkati cekilip konuyu anlamasi saglaniyor...” ifadesi bu tespiti

desteklemektedir. Bununla birlikte; bir 6gretmenin siirekli olarak kendini gelistirmesi
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gerektigini de vurguladiglr goze carpmustir. Katilimei; baska bir ifadesinde diiz anlatim
yontemini elestirerek 6grenci merkezli 6gretimde sinif yonetiminin daha kolay oldugunu
savunmustur. Bununla birlikte; 6grenci merkezli 6gretimde konuyu 6grencilerin anlattigi

seklinde yanlis bir algilayisa sahip oldugu anlasilmistir.
“... Konuyu 6grenci anlatir, seni kurtarir sikintidan. Digerine geldigin zaman konuyu hazirlayacaksin,
giinliik plan yapacaksin, geleceksin tahtada onu yazacaksin, tek tek sorulart g¢dzeceksin Ogrenciye

yazdiracaksin. Bunlar hepsi senin {izerine kalabilir...”( K4M1).

K4 ogretmeni; baska bir ifadesinde de OSS smav sistemini, toplumun

ogretmenlerden beklentilerini ve etkinliklerle ders islemenin fazla zaman almasini gerekce

kestedebilecekleri ders

gostererek  Ogrencilerin  bilgiyi etkinliklerle isleyemedigini
belirtmistir.
K1, K2, K3 ve K4 ogretmenlerinin ders islenisi ve dgretim yontemine yonelik

goriisleri agagidaki tabloda 6zetlenmisgtir.

Tablo 36. K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin 6gretim yontemi ve ders iglenisine
yonelik 6rnek goriisleri ve diizeyleri

Ogretmenler
K1 K2 K3 K4
En cok - Soru -cevap ¢ok Ogrenci .sadec.e.ve Yani yeni programda aslinda
kullandigimiz o sadece dinleyici .

. daha etkili ¢ok farkli bir sey yok...
yontem soru- oluyor bizde konumunda olursa, Diyelim ki, soru soracaksin
cevap Yar}lli ilk bir yani pasif konumda I tZ A kiim,esinin elemanlar;
yontemidir. bucuk a olursa anlatan kisi ne 1$ 3.3 4 demivorsun da
Dogrudan etkinlikeri kadar milkemmel diyelim ki iste kimemiz
anlatim aptirmaya Olursa olsun... de}rlliz di o’rsin veya
yontemi pek yaﬁ tm Y Ogrenciye balik ok anusy Ok anusybir
tercih etmem. sanitim, tutmay1 Lyanus. L5y .

. ugrastim . kiimedir. Okyanusun iginde
Ciinkii ben gosteriyorsunuz fakat . .

o o agikeast. .. iste baliklar var, balinalar

. Mmatematigi Ogrenci sonuca 0! da bunu var, kopek baliklart var

2 dogrudan erenc yapmasint ’1 p 1 )

:8 anlatirsam bir an dnce saglamiyorsunuz... B.un ar da bunun ¢leman
sadece ben ui?frfli};a Ogrencinin deneme g;ﬁ?ﬁunszﬁzgzk;irizu
anlatirsam, %,Tlaiia "'r ; yanilma yapmasi daha 'gr L ist ' sun
aktif olan ben 3ma surec lazim. .. Islemde kendi £OIsel, 151e gocugu

olursam zaten
kars1 taraf

de arttik¢a hani
o bitis ¢izgisini

bilgi ve becerisini
ortaya koymadan bir

bildigi seylerden yola
¢ikarak anlatma... Simdi

. goremedikce o dersi anlatryorsun. Diyelim
bundan ¢ok bir . 6grenme durumu )
ayaklarindaki ki, anlattin anlattin hocam
sey s olamaz... Ama ¢ok . .
takat tiikeniyor, v« . . anlamadim diyen oluyor. Bir
anlamayacaktir. fazla 6grenci merkezli

Soru- cevap ile

diistiyor yani.

bir ¢aligmamiz

daha bastan aliyorsun...

v .. Ben oyle . Zaten bir stilin vardir, senin
Ogrenciyi derse v olamiyor matematikte. . .
gorliiyorum . v stil digina ¢ikman ¢ok nadir
katmaya Daha ziyade dgretmen
olayi... olur...

caligtyoruz.

merkezli egitim...
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3.2.2.3. Mesleki Cahsma Siireleri 6-10 y1l Arasinda Olan Ogretmenlerin Ders
islenisi ve (")gretim Yontemi Hakkindaki Goriisleri

Asagida sirayla K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin konuyla ilgili goriisleri sunularak
irdelenmistir.

K5 6gretmeni ders islenisinden bahsederken kendi ifadesiyle, “yapisalct bir yaklagim
takip etmek” ibaresini kullanmistir. Kendisinden bununla ne kastettigini tipik bir ders

islenisi formatinda 6zetlemesi istendiginde asagidaki aciklamalarda bulunmustur:

“ Konu eger giinliik hayatla iliskilendirilebilen bir konu ise agikliyorsun surada kullanilir diye. Ama
her konuyu giinliikk hayatta kullanamiyoruz agik¢asi. O zaman diyorum ki, &rnegin ileride bir tiniversite
tahsili gérmek istiyorsaniz bunlar1 6grenmek zorundasiniz... Ama dort islem problemleri giinlik hayatta
karsilastigimiz seylerdir. Onlar1 kullanabiliyoruz. Ama her konuyu da her seyi de illa giinlik hayatta
kullanacagiz diye bir sey yok. Bu konulari size illa giinliik hayatta kullanin diye degil. Iste yorum yapma
yeteneginiz geligsin. Mantik yiiriitlin, akil yiiriitiin diye veriyoruz seklinde sdyliiyorum...” (K5M1).

K5 6gretmeninin yukaridaki ifadeleri onun, konular1 giinliik hayatla iligkilendirerek
islemeye calistigini, 6grencileri diisiinmeye, konuyu kavramaya ve mantikli ¢ikarimlarda
bulunmaya tesvik ettigini gostermektedir. Bununla birlikte; kendisini merkeze aldig1 ve
sunma- alma esasina dayali ders isledigi anlasilmistir.

K5 oOgretmeni; etkili bir 6gretimin yapilabilmesi i¢in 6grenci merkezli bir ders
islenisinin yapilmasi gerektigini vurgulamistir. Bununla birlikte; 6grenci merkezli ders
islenisi ile ilgili olarak “dgrencinin 6grenme siirecine aktif katilmasi, arastirma ve kesfetmeye dayali
dgretmen rehberligindeki bireysel veya grup caligmalartyla kendi bilgisini kurmasi” gibi agiklamalarda
bulunmamis, sadece “Daha aktif hale getirmeye calisacak dgrenciyi...” seklinde bir agiklamada
bulunmustur. K5 6gretmeninin; 6grencinin derste aktif olmasi ile, 6grencinin sorulan
sorulara cevap vermesi veya tahtaya ¢ikip soru ¢ézmesini kastettigi anlasilmistir.

Bununla birlikte; K5 6gretmeni, kesfetmeye dayali bir ders islenisinden bahsederek
asagidaki aciklamalarda da bulunmustur.

“... Aslinda bilgiyi direk veren degil, bilgiyi bulduran bir 6gretmen olmak gerek... Aslinda; hem diiz
anlatim, hem soru-cevap, hem kesfetmeye dayali ders islemek gerek. Hepsinin hakli oldugu yerler var
acikcasi. Hepsini bir biitiin olarak ele aldigimizda basarili 6gretmen modeli ortaya ¢ikar. Yani dersi siirekli
ilgi cekici hale getirecek, siirekli dikkati toplayacak. Her &grenciye bireysel yaklasacak. Ogrenciye her zaman
bilgiyi veren degil; bazen bulduran, kesfettiren, arastiran bir 6grenci yapacak... tabi her sinifta olmaz bu.
Bazi siniflar ¢ok kalabalik. Ya da konularimiz ¢ok fazla. Konular azaltilsa belki firsat buluruz bdyle bir sey
yapmaya. Ama bu haliyle zor goriiyorum. Miifredat degismis olmasina ragmen...” (K5M3).

Yukaridaki ifadelerden anlasildigi gibi, K5 6gretmeni nigin 6grenci merkezli ders

isleyemedigini de ayrica .. .konularimiz gok fazla. Konular azaltilsa belki firsat buluruz bdyle bir sey
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yapmaya. Ama bu haliyle zor gorilyorum. Miifredat degismis olmasina ragmen...” climleleriyle itiraf
etmektedir. K5 6gretmeninin bu agiklamalari, onun 6grenci merkezli ders islenisinden yana
oldugunu ancak bu sekilde ders isleyemedigini, 6grenci merkezli bir ders islenisinin nasil
oldugu yoniinde detayl bilgilere sahip olmadigini ve yeni uygulamalara agik olabilecegini
gostermektedir.

K5 6gretmeni; ders islenisinde genellikle diiz anlatim ydntemini ve soru — cevap
teknigini kullandig1 ve siniflarin kalabalik olmasindan ve zaman yetersizliginden dolay1 ise
grup calismasi yoluyla ve kesfetmeye dayali 6gretim yapamadigini belirtmistir. Bununla
ilgili ifadeleri asagida sunulmustur.

“...En ¢ok kullandigim soru - cevap ve diiz anlatim yontemi ama aslinda onlar1 ¢ok kullanmak
istemiyorum. Grup calismasi, bulus yolu ile ve yaparak yasayarak ogretmeye yer vermek isterim. Fakat
smiflarimiz kalabalik oldugu i¢in grup ¢aligsmasina uygun olamayabiliyor. Bulus yoluyla 6gretmeyi ¢ok fazla
yapamiyoruz. Zaman problemimiz var... Simdi 6grenci kendi ¢abalari ile bilgiye ulasir ise o bilgi dgrenci
icin daha anlamli olur. Ciinkii bizim direk sundugumuz bilgi yerine 6grenci bir takim c¢abalar1 sonucunda
tartigsarak, yorum yaparak bir bilgiye ulasmis ise o bilgi 6grenci igin daha kalici ve anlamli olur...”( KSM3).

K5 6gretmeninin bu ifadeleri; yukarida verilen ders islenisine yonelik goriislerini
desteklemektedir. Goriildiigii gibi K5 0gretmeni, ezberleme yerine kavramaya hizmet
edecek Ogretim yontemlerine vurgu yapmaktadir. Zamani olmasi durumunda kesfetmeye
dayali 6gretim yontemini kullanacagini belirten katilimci, 6grencilerin bu yolla yorum
yaparak ve tartisarak kendi c¢abalari ile bilgiye ulagmalari durumunda ezberleme yerine
konuyu daha iyi anlayacaklarini, 6grenilen bilgilerin 6grenci i¢in daha anlamli olacagim
vurgulamaktadir. K5 6gretmeninin kavramanin yani sira, 6grencileri tartisma ve yorum
yapmaya, bireysel fikir gelistirmeye tesvik etmekten yana goriis belirtmesi, onun
Ogretmenin rolii agisindan bagimsiz bilme diizeyinde oldugunu desteklemektedir.

K6 6gretmeninin konuyla ilgili gortisleri asagida sunulmustur.

I3

K6 6gretmeni ders islenisinden bahsederken kendi ifadesiyle, “ 6gretmenin rehber

olmasi” ibaresini kullanmistir. Kendisinden bununla ne kastettigini tipik bir ders islenisi

formatinda 6zetlemesi istendiginde asagidaki agiklamalarda bulunmustur:

“... Kapiy1 agip igeri giriyorum... En son ne 6grenmistik... Sonra bugiin ne 6grenecegimizden, hangi
konulara deginecegimizden bahsediyorum... Ozellikle geometride kural sudur demiyorum. Mesela es kenar
dortgende kosegenler birbirini dik ortalar bunu vermiyorum; paralel kenarda kosegenler birbirini ortalar
demistik, eskenar dortgenin paralel kenar oldugunu soyledik. O zaman kosegenler birbirini burada da ne
yapar diyoruz ortalar. Peki acaba buradaki ag¢i ne olabilir? Orda da benzerlikten faydalanarak aginin 90
derece oldugunu goriince diyoruz ki eskenar dortgende kosegenler birbirini dik ortalar. Sonra aciortay

olduguna falan birlikte variyoruz. Soru sorarak onlarla birlikte karar veriyoruz...”( K6M3).
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K6 ogretmeninin bir ders islenisini kisaca; oOgrencilerin mevcut bilgilerinin
yoklanmasi, bir 6nceki konuya ait 6nemli noktalarin hatirlatilmasi ve yeni konu ile
iligskilendirilmesi, soru- cevap yontemiyle konunun islenmesi ve uygulamalarla konunun
pekistirilmesi seklinde 6zetlemek miimkiindiir.

K6 o6gretmeni; etkili bir 6gretimin yapilabilmesi i¢in 6grencilerin kendi bilgilerini
tiretmelerinden bahsetmistir. Bununla birlikte; 6grenci merkezli bir ders islenisinin nasil
olmas1 gerektigi hususunda da net bir goriis ortaya koyamamustir. K6 Ogretmeni,
Ogrencinin kendi bilgisini liretmesiyle ilgili olarak sadece “...sorular sorarak dgrencilerle beraber
sonuca varilirsa dgrenciyi uyamk tutmus oluruz en azindan. Ogrenciler ugrasirken 6gretmen de yardimei
olmak kaidesiyle kendileri iireterek matematik &grenebilirler...” seklinde bir agiklamada
bulunmustur. K6 6gretmeninin; 6grencinin derste aktif olmasi ile kastettigi sey, sorulan
sorulara cevap vermesi veya tahtaya cikip soru ¢dzmesidir. K6 6gretmeni; basarili bir
Ogretimin yapilmasini ders 6gretmeninin, 6grencilerin dikkatini ¢ekebilmesine ve onlar1 bu
sekilde siirekli uyanik tutabilmesine bagladig1 goriilmiistiir.

Yukaridaki ifadelerden de anlasildigi gibi K6 oOgretmeninin; ders islenisinde
genellikle soru—cevap teknigine dayali olarak diiz anlatim yontemini kullandigi
belirlenmistir. K6 dgretmeni; kalic1 bir 6grenmeyi sagladigi icin ve OSS smavinin mevcut
yapisindan dolay1 soru—cevap teknigini kullandigini belirtmistir. Bununla ilgili goriisleri

asagida sunulmustur.

“... Genelde soru-cevap yontemini kullaniyorum. Konuyu anlatirken bile onceki konularla iligkili
soru sorarak mesela, limitle siireklilik arasindaki iligkiyi beraber ¢ikariyoruz... Simdi soru sordugumda
kendileri fikir iiretiyorlar, beraber dogruluguna veya yanlighigina karar verirsek akillarinda daha kalict
olacagmi diigiiniiyorum. Tabi -siireklilik sudur- seklinde anlatsam ben direkt olarak verecegim ve bunun
onlara bir katkisinin olmayacagini diisiiniiyorum... Bazi konularda da direkt anlatim da yapabiliyoruz...”
(K6M3).

K6 6gretmeni; baska bir ifadesinde de siniflarin kalabalik ve haftalik ders saatinin
yetersiz olmasindan dolayr 6grencilerin bilgiyi kesfedebilecekleri etkinliklerle ders
isleyemedigini belirtmistir. K6 6gretmeninin bu yondeki aciklamalar1 asagidaki gibidir.

“... Bundan oOnceki yillarda haftada 5 saat matematik isliyordunuz, bunu 4 saate indirdiler. Gergi
konulari falan azalttilar, hani 4 yila boldiiler ya ama 4 saate indirdikleri i¢in aslinda ¢ok bir fark olmadi yani.
Simdi yine haftada 5 saat olsa o besinci saat igte 6grencilerin eksik kaldiklar1 yerleri tamamlayabiliriz. Daha
rahat olabiliriz, etkinlik falan yapmaya kalktigimizda zaten zaman yetmiyor...” (K6M3).

K7 o6gretmeninin ders islenisi ve Ogretim yontemi ile ilgili goriisleri asagida
sunulmustur.

K7 6gretmeni, tipik bir ders islenisini sdyle 6zetlemistir:
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“... Simdi diyelim yeni konuya giriyorum... Konu ile ilgili bir 6n bilgileri varsa onu hatirlattyorum. ..
Simdi burada yazmaym beni dinleyin diyorum... Basit kesirlere ayirma &rnegin. Polinomlarda var,
Tiimevarimda da kullaniyoruz... Bildigimiz kurallara uygun bir hale getirip o yoldan ¢dzelim diye bir 6n
bilgilerini, eskiyi tartyorsun... Ondan sonra bagliyorum hemen, kural vermeden Ornegi veririm, 6rnekle
¢ozerim, anlarlar onlar... Orneklerde karigik harfli ifadelerden ziyade daha basit anlasilacak sayil ifadeleri
kullaniyorum... Not tutturmam gereken yer varsa, ornek bittikten sonra not yazin g¢ocuklar, bakin bu

yukaridaki 6rnekte goriildiigii gibi, suradan su gelmistir diye yazarim...”( K7M2).

Yukaridaki ifadelerden de anlagildig1 gibi, K7 68retmeninin bir ders islenisi kisaca;
Ogrencilerin mevcut bilgilerinin yoklanmasi, daha dnceki konulara ait 6nemli noktalarin
hatirlatilmas1 ve yeni konu ile iligskilendirilmesi, cebirsel olmayan basit bir iki 6rnek
tizerinde konuya ait kurallarin belirtilmesi, 6nemli goriilen yerlerin not tutturulmasi, soru-
cevap teknigi ile konunun islenmesi ve uygulamalarla konunun pekistirilmesi seklinde
Ozetlemek miimkiindiir.

Katilime1; zaman alic1 olmast ve dgrencilerin ilgisini cekmemesinden dolay1 teorem
ispatlarini pek yapmadigini, bunun yerine 6grencilerin kisa siirede ¢ok soru ¢ézmeleri ve
OSS smavinda basarili olmalar1 icin hem kalici hem pratik yollar dgretmeye ¢alistigini
belirtmistir. Ayrica, islenen konular1 giinliik hayatla iliskilendirdigi ve motivasyonu
saglama gibi hususlara dikkat ettigi goriilen K7 6gretmeninin, formiillere bile fazla bagl
kalmadan ve zaman zaman kendi buldugu c¢o6ziim yollarini 6grencilere onerdigi de
belirlenmistir. OSS sinav sisteminin ders islenisini bilyiik dl¢iide etkiledigi anlasilan K7
Ogretmeninin problemlerin ¢oziimiinde kullanilabilecek kurallar1 veya genellemeleri
(teorem ispatlarin1) dahi o6rnekler {izerinde tanimladig1 goze ¢apmustir. K7 6gretmeninin
Ogretim yontemi ile ilgili goriisleri asagida ayrica ele alinmistir.

“...Standart olarak ben anlatirnm konumu. Eger anlamayan ¢ogunluk varsa yiiz defa da anlatirim ve
birakirim onlart serbest, cocuklar tekrar bir konuyu okuyun, birbirinizle bir tartisin. Ben de aralarinda bdyle
bir gezerim yani, 0yle oluyor. Farz edelim ki, iki {i¢ kisi ¢ikmistir anlamadik diye. Bir soru veririm &biirleri
ugrasirken ben o iki kisinin yanina giderim... ” (K7M2).

K7 6gretmeninin; ders islenisinde genellikle diiz anlatim ydntemini kullandigi ve
herhangi bir problemin ¢dziimiinii anlamayan &grencilere tekrar tekrar anlattigi, onlarla
yakindan ilgilenerek sorunlarini ¢ézmeye calistigi ancak ders siiresinin yetersizliginden
dolay1 bunu her zaman yapamadigi anlasilmigtir. Bu bulgu; K7 6gretmeninin yukarida
sunulan ders islenisi ile de paralellik gostermektedir. Katilimc1 bagka bir ifadesinde ise
herhangi bir problemin ¢oziimiinii anlamayan 6grenciler oldugunda farkli ¢6ziim yollarini
kullanarak bu sorunu gidermeye calistigini belirtmistir. Katilimeinin 1ilgili ifadeleri

asagidaki gibidir.
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“... Tekrar ayni yoldan degil de kafama gore, artik o anda o sorunun anlatilisin1 bir baska yoldan

anlatmaya ¢alisirim. Sayet yoksa tek bir yoldan anlatim tarzi varsa o esnada tekrar aynisini...”( K7M4).

K7 6gretmeni; diger bir ifadesinde de OSS simav sistemini; dgrencilerin dnceliklerini
ve 0gretmenlerden beklentilerini gerekce gostererek dgrencilerin bilgiyi kesfedebilecekleri
etkinliklerle ders isleyemedigini belirtmistir. Katilimciya Ek.4a’da verilen bir senaryo
okundugunda da mevcut sartlarda bdyle bir uygulamayi gergeklestirmelerinin pek miimkiin
olmadigini belirtmistir.

K7 6gretmenine 6grencileri arastirmaya, incelemeye, bireysel veya grupca calisarak
bilgiyi kesfetmeye tesvik edip etmedigi soruldugunda ise ders islenisi esnasinda grup
calismasinin s6z konusu olamayacagini ancak soru ¢oziimlerinde 6grencilerin bir araya
gelerek yardimlasabileceklerini belirtmistir. Bu durum; K7 6gretmeninin grup ¢alismasini
konu anlatimindan sonra veya ders saati disinda yapilan bir soru ¢ézme etkinligi olarak

algiladigini gostermektedir. Katilimeinin ilgili ifadeleri asagidaki gibidir.

“... Konu anlatirken grup ¢alismasi yapamazsin zaten. Uygulamalarda olabilir. Ciinkii matematik
sayisal bir derstir. Sadece matematikte degil, sayisal derste birine sorarsin Sgrenebilecek bir seyi,
anlamadigim yeri. Tek basmna bir 6grenci tarihte bilmedigini kendi basmna kitabina bakarak 6grenebilir,
¢Oziim vardir. Acar ¢ocuk evde bunu okur. Bilmedigi yeri yapar evde. Yazilidan 6rnegin ¢ikmistir ¢ocuk,
ornegin tarihgilere gelip soru sormuyor bunun cevabi nedir diye. Gidiyor evde bakiyor ki bunun kendi farkina
vartyor. Ama matematikte dyle degil...”( K7M2).

K5, K6 ve K7 dgretmenlerinin ders islenisi ve 0gretim yontemine yonelik goriisleri

asagidaki tabloda 6zetlenmistir.
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Tablo 37. K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin ders islenisi ve 6gretim yontemine
iliskin 6rnek goriisleri

K5

Ogretmenler

K6

K7

En ¢ok kullandigim soru
- cevap ve diiz anlatim
yontemi ama aslinda
onlar1 ¢ok kullanmak
istemiyorum. Grup
caligmasi, bulus yolu ile
ve yaparak yasayarak
Ogretmeye yer vermek
isterim. Fakat
siniflarimiz kalabalik
oldugu i¢in grup
caligmasina uygun
olamayabiliyor. Bulus
yoluyla 6gretmeyi ¢ok
fazla yapamiyoruz.
Zaman problemimiz var.
6grenci bir takim
cabalar1 sonucunda
tartisarak, yorum
yaparak bir bilgiye
ulagmus ise o bilgi
ogrenci igin daha kalici
ve anlamli olur.

Goriisler

Gegcen yi1l iki sinifta uygulama
yaptim. Dedim ki herkes yillik
6devini hazirlayacak ve zamani
geldiginde teslim etmek zorunda
olmayacak ama konu hakkinda
aragtirma yapacak, gelip bana da
danisacak. O konunun bir
boliimiinii beraber tespit edip
sinifta o kisi sunacak. O sekilde
yaptik ¢ocuklarin da hosuna
gittigini fark ettim... Ondan
sonra ben onlarin anlattiklarini
Ozetledim. .. Bir 6gretmen
ogrencilerle iyi iletisim
kuramiyor ve 6grencilerin
hatalarina direk yanlis deyip
geciyorsa... Ogrencinin
fikirlerini, yorumlarim
almiyorsa... Konuyu kendisi
anlatryorsa 6grenciler dersi
anlamakta zorluk ¢eker.

Standart olarak ben anlatirim
konumu. Ben ger¢ekei bir
insanim. Yani bu sistemde
nasil kendim i¢in hedefim
neyse, o hedefe ulagsmak i¢in
nasil bir yol izlemem
gerekiyorsa yanlig olsa dahi
o0 yolda devam ederim.
Bazen gocuklarla fikir
ayriligina diisiiyorum.
Cocugun gercekten mantiklt
¢Ozilimleri varsa,
dayandiracagi temeller
gercekten saglam temellerse,
bir hatasini bulamiyorsam
bunu hi¢ utanmadan
cekinmeden kabul ediyorum.
Benim i¢in bilgiden,
Ogretmenin etken olarak
bilgiyi vermekten ziyade,
Ogrenciyle iletisimi dnemli.

3.2.2.4. Mesleki Cahsma Siireleri 11 Y1l veya Daha Fazla Olan Ogretmenlerin
Ders Islenisi ve Ogretim Yontemi Hakkindaki Goriisleri

Asagida, sirayla K8, K9 ve K10 &gretmenlerin konuyla ilgili goriisleri dogrudan
alint1 seklinde sunularak irdelenmistir.

K8 6gretmeni konu ile ilgili bir miilakatta; “ogretmenler sadece bir anahtar rolii
oynar” ifadesini kullanmigtir. K8 6gretmeni bir formiilii 6gretmenin, d6grencinin eline bir
anahtar vermek anlamina geldigini, o anahtarla uygun kapiyr agmak, verilen formiilden
formiil tiiretmek veya s6z konusu formiil hakkinda muhakemede bulunabilmenin 6grenciye
kalmis bir is oldugunu vurgulamistir. Ogretmenin bu anlamda bir rehber oldugunu
belirtmistir. K8 6gretmeninden, bir 6gretmenin nasil bir rehber olmasi gerektigini, “rehber
olma” sozcigi ile neyi kastettigini bir ders islenisi formatinda agiklamasi istendiginde

tipik bir ders islenisini kisaca s0yle tanimlamistir:

113

. Yeni bir konuya gegildiginde &grencilerin motivasyonlarini saglamak i¢in konunun giinliik

hayatla iliskisini, konuyu c¢alismis olan {inli matematikg¢ileri 6grencilerle tartisirim. Sonra tahta basinda
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konuyu anlatir ve soru- cevap yontemi ile siirdiiriirim... (K8M1). Ha konuya direk baslamadan bir dnceki
verilen veya bu konuda kullanabilecegim 6nemli seyler varsa onlar1 hatirlatip derse basliyoruz. Daha ¢ok
sozIli anlatiyoruz, soru -cevap seklinde... Sinif diizeyine gore degisiyor bu yontem. (K8M2).Ancak her
sinifta aym dgretim yéntemini kullanmam. Ornegin; basarili siniflarda problem ¢dzme, tiimevarim ve iist
diizey diisiinme becerileri gerektiren uygulamalarla dersi islerim. Aktif metod. Aktif metoddan kastim bizzat
dgrenciyi isin icine sokmak. Inandigim siniflarda bizzat ben aktif katilim yaptyorum Diizeyi diisiik simiflarda

ise daha ¢ok diiz anlatim ve soru-cevap yontemlerini kullanirim...”(K8M1).

Katilimc1 devamen; Ogretmenin gorevinin rehberlik yapmak oldugunu, bir
Ogretmenin her seyi 0gretemeyecegini; adeta 6grencinin eline bir anahtar vermek gibi, bir
takim temel bilgiler 6grettikten ve bu yolla onlara matematik kiiltiirii kazandirdiktan sonra
bu bilgilerini kullanip gelistirmenin 6grenciye kaldigint yinelemistir. Katilimer; bunu
yapabilmek i¢in 6grencinin de 6grenmeye istekli ve hazir olmasi1 gerektigini belirtmistir.
Ogrencinin dgrenmeye hazir olmasmm  “matematik okur- yazari olabilmesi” olarak
tanimlamig ve matematik okur- yazarligi’nin sayilar konusunu bilmekten gectigini
vurgulamistir.

Yukaridaki ifadelerden anlasildigi gibi; K8 6gretmeninin “rehber olmadan™ kastettigi
sey Ogretmenin, 0grencilerin arastirma ve inceleme yaparak kendi baslarina veya grupca
calisarak bilgiyi kesfedebilecekleri veya yapilandirabilecekleri bir 0grenme ortamin
diizenlemek degildir. K8 0gretmeni; soz konusu ifade ile 6grencilere bir takim temel
bilgiler sunma ve o bilgiyi kullanip kullanmamasin1i 6g8renciye birakma olarak
tanimlamaktadir.

K8 o6gretmeninin bir ders islenisini kisaca; 6grencilerin dikkatinin ¢ekilmesi, mevcut
bilgilerinin yoklanmasi, bir 6nceki konuya ait 6nemli noktalarin hatirlatilarak yeni konu ile
iliskilendirilmesi, soru- cevap yontemiyle konunun islenmesi ve uygulamalarla konunun

6«

pekistirilmesi seklinde 6zetlemek miimkiindiir. K8 6gretmenine “ ogrenciyi isin icine
sokmak ve aktif katilimdan” ne kastettigi soruldugunda da s6z konusu ifadelerle 6grencinin
stirekli uyanik tutulmasi, sordugu sorulari cevaplandirmast ve dersle ilgilenmesini
kastettigi anlagilmistir.

Yukaridaki ifadelerden K8 0&gretmeninin, derslerinde genellikle diiz anlatim
yontemini ve soru- cevap teknigini kullandigi anlasilmaktadir. Katilimcinin &gretim
yontemi ile ilgili gorlisleri agagida ayrica sunulmustur.

“... Konuyu bilimsel olarak veremiyorsunuz. Ogrenci aligmis, tanimi siz vereceksiniz ve teoremin
isminden dahi bahsetmeyeceksiniz. O {irkiitiiyor O6grenciyi. Teorem demeyeceksiniz, aksiyom
demeyeceksiniz. Tanim yaz veya kural 6rnek 6rnek ornek baska bir sey istemiyor 6grenci... Dedigim gibi

sistem &grencileri buna zorluyor... Ogrenci sadece soruyu ezberliyor, kalip olarak ezberliyor. iste su tarz
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cikarsa su yoldan ¢oziiliir... Farkli bir soru ¢ikarsa yine cevap yok... Sistem dyle kurulmus... Ogrenci
merkezli egitim deniyor ama sinav sistemi ona engel. Biz o 6grenci merkezli egitim ve dgretime giremiyoruz.
Sistem geregi giremiyoruz. Ogrenci ezbere alismus. Kalip kalip vereceksin, ezberleyecek. Yani ben GUZEL
YAZMA SANATIDIR diyorum matematige... Ama maalesef Ogrenciye yaz dedigin zaman iki satir
yazamiyor. YAZMASI, OKUMASI, DUSUNMESI OLMAYAN BIR NESIL YETISTIRIYORUZ
KISACASI...”(K8MH).

Bagka bir ifadesinde K8 ogretmeni zamanin kisitlh olmasi, matematik dersinin
haftalik ders saatinin az olmasi ve miifredatin yogun olmasindan (konu igeriginin fazla
olmasindan) dolay1 kesfetmeye dayali ders isleyemedigini belirterek asagidaki
agiklamalarda bulunmustur.

“... Aslinda biz ¢ok seyi kosturma igerisinde yapiyoruz. Zaman kesinlikle yeterli degil. Su anda
ornegin matematik dersleri biitiin siniflarda 4 saat. Bundan 6nce biliyorsunuz 5 saatti matematik ders saatleri,
¢ok daha yogun bir program vardi... Konu sayist azaltildi... Oda kismen bir sey saglamis oldu. Ama yine de
yeterli degil...” (KEMS).

Sonug olarak; K8 dgretmeninin derslerinde genellikle dogrudan anlatim yontemini
kullandig1; kesfetmeye dayali ders islemedigi ve bu konuda detayli bir bilgiye sahip
olmadig1, OSS smav sisteminden dolay1 ders islenisinde bol soru ¢dziimiine énem verdigi
anlagilmaktadir. Bununla birlikte; 6grencilerin yorum yapma, muhakemede bulunma ve
konu iizerinde diisiinmelerinden yana oldugu, ezbere bilgi yerine kavramaya deger verdigi
goriilmektedir.

Asagida K9 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

K9 6gretmeni, tipik bir ders islenisini sdyle dzetlemistir:

113

Smifa girdigimde ¢ok otoriter, asir1 derecede disipline, efendim Ogrenciler kimseyle
konusmayacak, kimse ses ¢ikarmayacak... Bunlar yanhs seyler. Ogrenci siifta rahat olacak, dersle ilgili
olmasa bile ders i¢inde sessiz bir sekilde arkadasiyla konusabilmeli. O kafasindaki seyden kurtulmali. Arkaya
niye dondi? Belki dondii, soru soruyor. Belki kalem ucu istiyor, silgi istiyor, bir sey istiyor yani. Her seyi
kisitlamamak lazim, ¢ocuk o ortamda rahat olmali, robot bir sekilde 6yle herkes piir dikkat kimsede ses yok,
sadece sorulan soru diginda hi¢ bir sey ile ilgilenmeme ¢ok sikict bir ortam, ¢ocukta ben onu goriiyorum.
Yapabiliyorsan 6l¢iisiinii iyi ayarlamak sartiyla eglenerek 6grenmeden yanayim... Onlara bir espri de yapsan,
bir fikra da anlatsan, yeri gelmisken konunun disinda bir sey de sdylesen tekrar derse doniiyorsun. Bundan
sonra anlattiklarint 6grenciler daha iyi dinleyebiliyor ve derse daha ¢ok katiliyorlar...” (K9M3).

Gortldiugt gibi K9 6gretmeni; etkili bir dgretimin yapilabilmesi i¢in 6grencilerin
kendilerini rahat hissedebilecekleri, fikirlerini 6zgiirce paylasabilecekleri demokratik bir
sinif ortamini 6n plana ¢ikarmakta ancak ders islenisinde 6gretmeni merkeze almaktadir.

Bununla birlikte; K9 6gretmeninin 6grencilere zamaninda doniit vermeye ve kavramaya

Oonem verdigi ve hata yapmanin da bir 6grenme sekli olduguna inandig1 anlagilmigtir. K9
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O0gretmeninin soru ¢Oziimiinde de kavramaya ve baglama vurgu yaptigi ve 6grencileri

diisiinmeye tesvik ettigi anlagilmistir. Bu konudaki bir 6rnek goriisii asagida sunulmustur.

“... Ders iglerken vurguluyorum, sunlart verdim. Niye verdim? Bunlari nerde kullanacaksin, nerede
yararlanacaksin, diisiinmeye tesvik ediyorum. Matematikte ¢ok olur, verilenlerin hi¢ biri bosuna verilmez.
Veriler ni¢in verildi, ne isinize yarayacak onlari diigiinmesi ve gormesi gerekir. Diyelim o6zelliklerini
biliyorum, ozellikleri bilmek tek basina sorularin ¢dziimiinde yeterli olmayabiliyor. Bu sefer hepsini
ezberlersin ama onlar1 soru igerisinde gormek, verilenleri Ozetleyerek iliskilendirmek mantik ve kafa
gerektiriyor... Edebiyatta siir yazilir veya makale yazilir, orda bir plan, tertip, diizen, siralama vardir. Gelisi
giizel giris, gelisme, sonu¢ olmaz... Matematikte isleme baslarken de aymi seyi yapiyorsun. Iste verilenler
nelerdi, istenenler nelerdi, verilen bilgileri hangi sirada kullanacagim gibi...”( KIMS).

K9 6gretmeninin 6gretim yontemi ile ilgili goriisleri asagida ayrica ele alinmigtir.

“... 1lk gérev yaptigim zamandan beri yaptigim uygulama &grenci merkezli zaten. Ondan farkli bir
sey yapmiyorum. Ben sadece ders anlatip ¢ikip gitmiyorum. Ogrencileri mutlaka derse kattyorum. Ama bu
smiftan smifa degisiyor. 11fen-e ‘ye gittigin zaman derse katilmak i¢in dgrenci bulamiyorsun. 11fen-a ’ya
gittigin zaman da 6grenci derse katilmazsa dariliyor. O katildi beni niye katmiyorsun diye? Orada %90’larda
katilm var. Cok daha zevkli oluyor. 1lfen-e ’ye gittigin zaman kaldirtyorsun ¢ocugu yapamiyor,
anlatryorsun. Konular yetisecek, cevabi yetigtiremiyorsun. Haliyle daha ¢ok Ogretmen merkezli olmak

zorunda kaliyorsun...” (KOM1).

K9 6gretmeninin yukaridaki ifadeleri oldukea ilgingtir. Ciinkii K9 6gretmeni, soru —
cevap teknigini igcermeyen ve Ogrencilerin sorulan sorulara pek cevap vermedigi, tahtaya
cikarak sorulart ¢ézmedigi diizeyi diisiik siniflarda daha c¢ok diiz anlatim yontemini
kullandig1 ve bunu 6gretmen merkezli 6gretim olarak tanimladigi goriilmektedir. Buna
karsilik; daha ¢ok soru — cevap tekniginin kullanildigi ve 6grencilerin siirekli parmak
kaldirarak sorulan sorulara cevap vermeye ¢alistigi, tahtaya ¢ikarak problem ¢6zdiigl ders
islenislerini ise 6grenci merkezli 6gretim olarak tanimladig1 anlagilmaktadir. Katilimcinin

asagidaki ifadeleri de bu tespiti destekler niteliktedir.

“... Ashnda bunu isimlendirdiler. Iste &grencinin 6n planda olmasi... Ben bunu &gretmenlige
basladigimdan beri yaptigim bir sey. Yani hi¢bir zaman kendim dersi anlatip, bitirip gitme olay1 yok. Ogrenci
derse katilmadigi zaman ben rahatsiz oluyorum. Ogrencide sdyle bir diisiince var. Mesela ilkogretimden
geliyor; yanlis yaparsam, yanlis sdylersem... Kesinlikle sunu sdyliiyorum onlara. Bir sey sdyleyin. Yanlis da
olabilir. Ben yanlig séylemesine karsi degilim. Niye? En azindan ¢ocuk diigiiniiyor, o soruyla ilgileniyor.
Yanlis sdylemesi, yanlig cevap vermesi, islemin sonucunu yanlig bulmasi o kadar 6nemli degil. Zaten
dogrusunu en son sdylilyorum ben onlara. Ama soruyu diisinme su demek; 6grenci soruyu diigiiniiyor, o
soruyla ilgileniyor. Hicbir sey sdylemese kizarim. HICBIR SEY SOYLEMIYORSAN DEMEK Ki HiCBiR
SEY DUSUNMUYORSUN...” (K9M3).

Gortldigt gibi K9 6gretmeni, soru — cevap yontemini kullanarak 6grencileri uyanik

tutmaya ¢aligmakta, sorular1 cevaplamalari i¢in onlara zaman tanimakta ve bunu “ 6grenci
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merkezli 6gretim” olarak tanimlamaktadir. Oysa yapilan, kesfetmeye dayali 6grenme degil,
O0gretmen merkezli bir ders islenisidir. Bununla birlikte; yukaridaki ifadeler; K9
Ogretmeninin &grencileri diislinmeye ve yorum yapmaya tesvik ettigini ve kavramaya
deger verdigini gostermektedir.

Asagida K10 6gretmeninin ders islenisi ve Ogretim yontemi ile ilgili goriisleri
sunulmustur.

K10 6gretmenti, tipik bir ders islenisini s0yle dzetlemistir:

“...Anlatacagimz konuyu en ince teferruatina kadar anlatiyoruz. Burada bazi durumlar var. Ispattan
kacmiyoruz. Yapmamiz gerek ama yapamiyoruz... Universite smavina yonelik oldugu igin ispati
yapamiyoruz... Genelde ispattan kagiyoruz. Sonra dersin bitimine on, on bes dakika kala 6grenciye konuyla
ilgili soru soruyoruz. Degerlendirme diyoruz ona. Ogrencilere o konuyla ilgili soru soruyoruz. Eger 6grenci

sahis olarak soruya cevap veriyorsa smif ortaminda s6zlii notunu veriyoruz. Grup olarak soru ¢oziiliirse o

gruba sozIii notu veriyoruz ve dersi bitiriyoruz...” (K10M5).

K10 o6gretmeninin bir ders islenisini kisaca; konunun diiz anlatim yontemiyle
islenmesi ve uygulamalarla pekistirilmesi seklinde 6zetlemek miimkiindiir. Katilimci;
dersin son 5-10 dakikasini degerlendirme olarak tanimladigi soru — cevap etkinligine
ayirmakta ve bu etkinlik ile hem 6grencilere sozlii notu vermekte ve hem de 6grencilerin
konuyu ne Olg¢iide anladiklarina karar vermektedir. K10 6gretmeninin, yeni bir konuya
gecerken Ogrencilerin mevcut bilgilerinin yoklanmasindan ve Ogrencilerin dikkatinin
cekilmesi gibi hususlardan bahsetmemesi de dikkat c¢ekicidir. Diger taraftan; formiillere ve
bol soru ¢dziimiine dayali ders isledigi ve OSS sinav sisteminin ders islenisini biiyiik
Olgiide etkiledigi goze carpmistir. K10 Ogretmeni, 6grenci merkezli ders islenisi ve
O0gretmenin boyle bir ortamdaki rolii hakkinda detayli bir agiklamada bulunmamistir. K10
Ogretmeninin 6gretim yontemi ile ilgili goriisleri asagida ayrica sunulmustur.

“... Simdi biz ders anlatmayacagiz, 6grenci ugrasacak biz yol goésterecegiz. Bunu yaparken tiniversite
imtihan sisteminde bir degisiklik var nu? Imtihan sisteminde bir degisiklik olursa biz de bir sey yapmaya
calisiniz. Lisedeki 6grenciye bunu uygulamak zordur. Bunlar gergek, Tirkiye’nin gergegi...” (1M) ...
Toplum onu istiyor, veli onu istiyor, milli egitim miidiirii onu istiyor, valilik onu istiyor. Diyor ki; elimdeki
dokiiman da gelmis. Aaa Fatih Lisesi Trabzon’da {iglincli olmus, niye ikinci veya birinci olmamis.

Durumunuz budur diyor size. Topluma faydali, edepli, biiyligiine saygili, kiigligiine sevgiyle yaklasan, kotii

aligkanliktan arinmig bir toplum yetistiriyorsunuz diyeni gormedim yani...” (K10M5).

K10 ogretmenine Ek.4a’da verilen baska bir senaryo okundugunda ise ders
islenisinde 6grencilere soru sorarak onlar1 uyanik tutmaya, 6grencileri farkli kaynaklardan
soru ¢ozmeye ve bu yolla onlar1 diisinmeye ve konuyu pekistirmelerini saglamaya

calistigini belirtmistir.
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K10 6gretmenine 68rencileri aragtirmaya, incelemeye, bireysel veya grupga calisarak
bilgiyi kesfetmeye tesvik edip etmedigi soruldugunda ise 6grencilerin seviyelerinin ¢ok
diisiik oldugunu, yapilacak grup calismalarinda her bir grupta en az bir basarili 6grencinin
olmas1 gerektigini belirtmistir. Boyle bir ders islenisini arzulamakla birlikte mevcut
sartlarda boyle bir uygulamayi gergeklestirmelerinin pek miimkiin olmadigimi ifade
etmistir. Katilime1; grup ¢alismalarinin yiiriitiilebilmesi i¢in, diiz liselerdeki 6grencilere
kiyasla daha basarili olduguna inandigi Anadolu ve Fen liselerindeki &grencilerin diiz
liselere dagitilmasi gerektigini ve bunun 6gretmeni de derse daha hazirlikli gelmeye
zorlayacagini vurgulamistir.

Sonu¢ olarak; K10 o&gretmeninin derslerinde anlatim yontemini kullandig:
belirlenmistir. Ayrica OSS simav sisteminin dgretim ydntem ve tekniklerini biiyiik 6lgiide
etkiledigi anlasilan K10 6gretmeninin, kesfetmeye dayali bir ders islenisinin de mevcut
sartlarda (OSS sinav sistemi, dgrencilerin diizeylerinin diisiik olmasi, toplumun beklentileri
ve Ogretmenlerin yeterince bilgilendirilmemis olmalar1 gibi sebeplerden dolay1) pek

miimkiin olmadigina inandig1 belirlenmistir.

3.2.3. Katiimcilarin Ogrenme Ortamm ve Ogretim Materyalleri Hakkindaki
Goriisleri

3.2.3.1. Ogretmen Adaylarinin Ogrenme Ortamn ve Ogretim Materyalleri
Hakkindaki Goriisleri

Asagida, once Al Ogretmen adaymin ve daha sonra da A2 Ogretmen adayinin
konuyla ilgili goriisleri sunularak irdelenmistir.

Al ogretmeninin gerek Ogretmenlik uygulamasi oncesinde ve gerekse sonrasinda
ideal bir 0grenme ortamini tanimlarken teknolojinin gerekliligine vurgu yaptigi ancak
Ogretim teknolojilerini daha ¢ok Ogretmenin elindeki bir sunum araci olarak tanimladigi
gorlilmiistiir. A1 6gretmenine Ek.4d ile verilen resimler gosterildiginde de bilgisayar
destekli ve grupca calismaya elverisli sinif ortamlarinin yansitildigi B ve D resimlerini

ideal bir sinif ortami olarak tanimlamigtir.
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Sekil 16. Ek 4d ile verilen B ve D resimleri

Al ogretmeni yukaridaki iki resmi gostererek asagidaki aciklamalarda bulunmustur.

“... Tabi kafamda bir sablon var, s6yle... Yani bilgisayar her seyden 6nce olabilir yani. Sonugta ne
kadar ¢ok gorsellik olursa 6grenme de o kadar iyi oluyor... Mesela dgretmen dersi akilli tahtada isledi,
islediklerini bilgisayara kaydetti. Her 6grencinin flash belligi olacak, giderken hepsinin flash belligine o
giiniin dersini verecek. Ne yapacak 6grenci? Evde tekrar ederken takildigi noktalar1 veya o giinkii dersin
tamamini evinde tekrar etme sansina sahip olacak... Yani sonugta yine 6gretmen merkezde yani teknoloji
burada arag, amag¢ degil. Teknoloji olmazsa yine Ogretim olur ama Ogretmen olmazsa bu Ogretim
gerceklesmez. Ciinkii farz edelim akilli tahtada anlatiyor 6gretmen dersi, bakti ki 6grenciler anlamadi yani
anlamadigini sezdi hemen orada gidip baska bir seyi ekleyip veya gidip gerekli dnlemleri alip orada dersi

anlagilabilir sekilde getirebilir... (A1M2).

Goruldugi gibi Al Ogretmeni, bilgisayar ve diger oOgretim teknolojilerini,
Ogrencilerin bireysel veya grupca calisarak bilgiye ulagsmalarina, bilgiyi kesfetmelerine,
arastirma ve inceleme yaparak kendi bilgilerini yapilandirmalarina imkan veren 6grencinin
elindeki bir 6grenme araci olarak gormemektedir. Ogretim teknolojilerini daha cok
dogrudan anlatim yontemine dayali 6gretmen merkezli bir ders islenisinde 0gretmenin
elindeki bir sunum araci olarak tanimlamaktadir. A1 6§retmeninin 6gretmenlik uygulamasi
sonrasindaki goriisleri de benzer yonde olmustur.

Asagida A2 dgretmen adayinin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

A2 dgretmeni, gerek ogretmenlik uygulamasi oncesinde ve gerekse sonrasinda ideal
bir 6grenme ortamini tanimlarken teknolojinin gerekliligine vurgu yapistir. Teknolojinin,
hem 6gretmene kolayliklar sagladigini hem de 6grencilerin kendi baslarina 6grenmelerini
destekledigini belirtmistir. Bu durum, A2 dgretmeninin 6gretmeni tek bilgi kaynagi olarak
gormedigini gostermektedir. Ancak mevcut sartlarda Ek.4d ile verilen resimlerden “E ve

H” ile verilen siif ortamlarinda ders islendigini ifade etmistir.
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Sekil 17. Ek 4d ile verilen E ve H sinif ortamlari

A2 6gretmeni yukaridaki iki resmi gostererek asagidaki agiklamalarda bulunmustur.

“... Smif mevcudu 20-22 kisiyi gegmemesi gerekiyor... Ogretmeni daha iyi gérebilmeleri ve sinifa
hepsinin ayni sekilde katilimimin saglanabilmesi i¢in ‘U’ seklini tercih ederim... En 6nemlisi tepegdz ve
bilgisayar olmali. Ciinkii matematik 6gretimi igin sekil ¢izmede ¢ok kolaylik sagliyor... Tahtada gizersin,
sonra silmek zorunda kalabilirsin. Bazi zor sekiller vardir, 6grenci bunlar1 daha basit olarak bilgisayar
ortaminda ¢izebilir. Bdylece hem iiretken olabilir, farkli seyler iiretebilir hem de daha kolay c¢izebilir...”
(A2M2).

Goriildiigii gibi A2 Ogretmeni,

...0grenci bunlar1 daha basit olarak bilgisayar ortaminda
cizebilir. Boylece hem iiretken olabilir, farkl seyler iiretebilir hem de daha kolay ¢izebilir...” ifadeleri ile
ogrencilerin de kendi baglarina 6grenebileceklerini vurgulamaktadir.

A2 dgretmeninin O6gretmenlik uygulamasi sonrasindaki goriisleri de benzer yonde
olmustur. Bu goriisleri asagidaki gibidir.

«... Ideal bir sinif kalabalik olmayacak, teknolojik alt yapisi iyi olacak. Her tiirlii ¢alismaya olanak
saglayacak. Atiyorum, dgrenciler grupga calisma diizeninde oturabilecek, bireysel diizende de oturabilecek.
Yeterli 1siklandirma olacak... Teknolojiden yararlanirim. Mesela prizmay1 6grenciye gostereceksem, 6grenci
soyut olarak bunu kavrayamayabilir. iki kdsegen arasndaki uzaklik sudur diye direkt olarak verecegime
bilgisayardan gosteririm. Boylece daha kolay 6grenebilir... Projeler veririm, teknolojik bilgiye sahipse, cabri

progranuni kullanabiliyorsa... Iste cemberin kirislerini veririm, onlar1 kendisi arastirir, bulur, gelir simifta

sunar...” (A2M3).

Goriildiigi gibi A2 6gretmeni, bilgisayar ve diger 6gretim teknolojilerini, 6gretmenin
isini kolaylastirmasinin yani sira, 6grencilerin de bireysel veya grupca calisarak bilgiye
ulagmalarina, arastirma ve inceleme yaparak kendi bilgilerini yapilandirmalarina imkéan

verebilecegini vurgulamaktadir.
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3.2.3.2. Mesleki Cahisma Siireleri 1-5 y1l Arasinda Olan Ogretmenlerin
Ogrenme Ortam ve Ogretim Materyalleri Hakkindaki Goriisleri

Asagida, sirayla K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerin konuyla ilgili gortisleri dogrudan
alint1 seklinde sunularak irdelenmistir.
K1 6gretmenine idealindeki bir sinif ortamini nasil tanimlayabilecegi soruldugunda

asagidaki aciklamalarda bulunmustur.

«... Once okulumuzdaki ortanu sdyleyeyim. 2 tane bilgisayar laboratuarimiz var. 1 tane teknoloji
smifimiz var. Bu ii¢ smifi da rahatlikla kullanabiliyoruz... Tahtaya yansitarak &grenciye bir seyler
anlatabiliyoruz... Teknoloji destekli ders islenisinin 6grenciye faydasi su. Ogrenci yeni bir yontem ile
ogrendigi icin gecmisten de farkli oldugu igin ilgisi biraz daha fazla olacaktir o konuya... Diiz anlatim
yontemi kullanildig1 zaman zaten kendini derse veremeyen 6grenci ayni sekilde devam edecektir. Ama bunu
zevklendirdigimizde, teknolojiyi kattigimizda tabi ki biraz daha istekli olacaktir. Hem teknoloji hem grup

caligmasi varsa zaten bu ¢ok daha da kaliteli bir egitim olacaktir...” (K1M1).

Katilimemin bilgisayar destekli ve grup calismalarina elverigli bir smif ortamini
benimsedigi goriilmektedir. K1 ogretmenine Ek.4d’de verilen simif ortamlari
gosterildiginde de yukaridaki goriislerine paralel agiklamalarda bulunmustur. Ancak
katilimcinin; teknolojiyi, 0gretmen merkezli ders islenisinin bir bileseni olarak gordiigii
anlagilmistir. K1 6gretmeninin asagidaki goriisleri de bunu desteklemektedir.

113

. Teknoloji kullanmaktan her zaman yanayim... Yeni bir konuya baglayacaksam o konunun
tanitimini projeksiyon cihazi ile yaparim. Konuyu zevkli hale getirmeye caligirim... Zaten matematikte
teknoloji slayt gosterisinden Gteye cok da fazla gegemez yani... Projeksiyon cihazini tahtaya yansitiyorum.
Tahtada soru duruyor. Projeksiyon cihaz ile yansitilmis sekil de iist tarafta. Ogrencinin birini kaldirtyorum.
Alt tarafta bos kismin sol tarafina cevabii yazmasini istiyorum. Ogrenci yaziyor. Sonra ben ¢dziimii sag
tarafa yansittyorum. Ogrencinin soldaki kendi ¢oziimii ile sag taraftaki orijinal ¢dziimii goriip bunlari

karsilastirabiliyor. Hem eglenceli hale gelmis oluyor...” (KIM1).

Katilimcinin  ayrica kavramaya onem verdigi goriilmektedir. Bu algilayislar,
O0gretmenin rolii acgisindan Magolda(1992)’nin  smiflandirmasinda gecis diizeyine,
perry(1970)’nin c¢okculuk (multiplicity) ya da Belenky(1986)’nin subjective knowing
diizeyine ait algilayislardir. Asagida katilimecinin bu goriislerine yakin goriisler belirten ve
magolda(1992)’nin siniflandirmasinda mutlakiyet¢i diizeyde bulunan Brayn’nin goriisleri
sunulmustur. Ancak; burada K1 6gretmeninin mutlakiyet¢i diizeyde degil, gecis diizeyinde
degerlendirilmesinin sebebi siklikla kavramaya vurgu yapmis olmasidir.

Brayn:

113

. Acikcasi; oOgrencileri derste siirekli uyanik tutan bir 6gretmen, goérevini hakkiyla yapiyor

demektir. Ogrencilerin dikkatini derse ¢ekebildigi siirece; ne kadar ¢ok sey bildigi veya unvani ne oldugu o
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kadar 6nemli degildir... Ogretmen; bunu yapabilmek icin, her giin farkli farkli malzemeler bulmali, smif
tartigmalar1 yaptirmali, dersi rutin olmaktan kurtarip sinifa bir hareketlilik kazandirmali, dersi zevkli hale

getirmeli...”(Magolda, 1992; sa.93).

Matematik veya fen derslerinden ziyade, tarih veya cografya gibi derslerde konunun
gorsellestirilmesi ve daha zevkli hale getirilmesi agisindan teknolojinin kullanigh olduguna
vurgu yapan K1 6gretmeninin, 6§retmen merkezli ders islenisine paralel olarak, teknolojiyi
de 6gretmenin elindeki bir sunum araci olarak gordiigii anlasilmaktadir. Katilimeinin akilli

tahta hakkindaki goriisleri de bu yonde olmustur.

“... Akilli tahta kara tahta ile ayn1 islevi goriir. Artis1 vardir. Artist bildigim kadariyla, kullanan
arkadaslardan duydugum yazilanlarin kaydedilebilir olmasidir. Aninda internete bagli oldugu igin 6rnegin bir
matematik dersi icin olmayabilir ama bir cografya dersi i¢in sekiller gosteriliyor. Iste bu sekillerin animasyon
kullanimi gibi ekstra kullanimlart vardir...”(K1M1).

Dikkat edilirse katilimci; bilgisayar veya diger dgretim teknolojilerinin, 6grencinin
elindeki bir 6grenme araci olabilecegine hi¢ deginmemektedir. K1 gretmeninin dgretim
materyalleri ile ilgili 6rnek bir goriisii agagida ayrica sunulmustur.

“... Materyal konusunda sikintimiz yok. Zaten ¢ok fazla materyal kullandigimiz da yok yani. Biz
matematik dersi olarak ne kullanabiliriz? En fazla cetvel, iletki. Tahtaya ¢izerken kullanabiliriz. Onlar1 da
zaten el yordamiyla yapiyoruz zaten. Ciinkii sekil diizgiin goriindiigiinde 6grenci igin hos bir goriintii olabilir
ama zaman kaybi oluyor. Bizim i¢in énemli olan seklin dogru ¢izilmesi veya tahtaya yansitilmasidir. Belki
projeksiyon cihazi bunun i¢in kullanilabilir. Bunun i¢in de ¢ok fazla kullanmiyoruz agikg¢asi. Yani zaman
kazandirabilir, dersi ¢ok daha zevkli hale getirebilir. Biz ayda bir kullantyoruz. Yani nasil sdyleyeyim ayda
bir veya iki. Ogrencinin o zevki tatmasi agisindan kullantyoruz. Ama ¢ok da fazla basvurdugumuz bir sey

degil. Ciinkii zaman bizim i¢in biraz daha 6nemli...” (K1M1).

K1 ogretmeninin bu goriisleri onun teknolojiyi kullanmaya yonelik yukaridaki
ifadeleriyle kismen celismektedir. K1 ogretmeni yukarida, teknolojiden yana goriis
bildirmis ve her bir dersin bir smnifinin olmasi gerektigini vurgulamisti. Bu ¢eligki,
katilimcinin matematik 6gretiminde teknolojinin nasil kullanabilecegine yonelik herhangi
bir 6zel egitim almamis olmasi ve teknolojinin matematik Ogretimindeki potansiyeli
konusunda detayli bir bilgiye sahip olmamasindan kaynaklaniyor olabilir. K1 dgretmeni,
akilli tahta ic¢in de “...bildigim kadariyla, kullanan arkadaslardan duydugum...” seklinde ifadeler
kullanmustir.

K2 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri asagida sunulmustur.

K2 6gretmenine ideal bir sinif ortamini nasil tanimlayabilecegi soruldugunda;

«... Ideal ortam denildigi zaman iste 6grencinin rahatga fikrini beyan edecegi, arkadaslartyla bunu

rahatca paylasabilecegi, sonra ihtiya¢ duydugu tiim materyalleri ve elemanlar: elinin altinda bulacagi,

teknolojiden faydalanabilecegi bir ortam... Efendim mevcudu az olan smiflar... Okulumuzdaki durumdan
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bahsedecek olursak; zaten bizim sinif mevcutlarimiz en ¢ok 21°dir, bu sayede her bir 6grenciyle ilgilenme
sansimiz oluyor. Gerektiginde {i¢ boyutlu uzay setimiz var onu kullaniyorum, geometride pergel ve gonye
kullantyorum, zaten matematikte ¢cok fazla 6gretim materyaline ihtiya¢ duymuyoruz... Bilgisayar olabilir.

Teknoloji laboratuarimiz var onu da yilda 3—4 kez kullaniyorum...” (K2M3).

seklinde aciklamada bulunmustur.

K1 o&gretmeni gibi, K2 06gretmeninin de bilgisayar destekli bir sinif ortamini
benimsedigi goriilmektedir. K2 6gretmenine Ek.4d ile verilen resimler gosterildiginde de
bilgisayar destekli ve grupca calismaya elverigli sinif ortamlariin yansitildigit B ve D
resimlerini ideal bir smif ortami olarak tanimlamigtir. K2 6gretmeni B ve D resimlerini

gostererek asagidaki agiklamalarda bulunmustur.

“Mesela B’deki ve D’deki 6grenci sayist gayet giizel duruyor. Burada 10 -12 kisilik 6grenciler var.
Bilgisayarin ortamda olmasini isterim... Matematikte biz eskiden ne yapardik? Ug boyutlu cizimleri ¢izerken
cok zorlanirdik. Niye? Ciinkii iki boyutta gorebiliyorduk ama iigiincii boyut oldugu zaman o sekilleri tam
sezinleyemiyorduk. Ama artik bilgisayar sayesinde 6grenci o sekilleri istedigi sekilde gorebilir. Ogrencinin
hem gorselligini kolaylastirtyor konu yoniinden hem zamandan da tasarruf saglayabiliyor...” (K2M3).

K2 6gretmeni; mevcut sartlarda, derslerinde genellikle diiz anlatim ve soru- cevap
yontemlerini kullandigin1 belirtmesi iizerine, mevcut sartlart bir tarafa birakarak yukarida
tanimladig1 ideal bir sinif ortaminda nasil bir ders isleyecegi soruldugunda da asagidaki

agiklamalarda bulunmustur:

“Ogrenci merkezli egitime yonelmeyi daha ¢ok diisiiniirdiim. Yani &grencinin ders icerisindeki
katkisin1 maksimum diizeyde tutmaya calisirdim. Bu bizim tizerimizdeki yiikii de azaltir. Yani 6grenci ne
kadar dersle i¢ ice olursa bizim de iizerimizdeki yiik azalir. diger taraftan da 6grencinin 6grenme diizeyi
artryor. Bizim burada gerceklestiremedigimiz o. Ogrenci merkezli egitim. Bunun da nedenlerini sdyledik. Iste

eksik 6grenmeleri konustuk...” (K2M3).

K2 6gretmeninin, 6grenci merkezli 6gretim anlayisini yanlis anladig goriilmektedir.
K2 6gretmeni, oOgrenci merkezli 6gretimde 0gretmenin yiikiiniin azaldigin1 sanmaktadir.
Bu anlayis1 “Yani 6grencinin ders igerisindeki katkisini maksimum diizeyde tutmaya galigirdim. Bu bizim
lizerimizdeki yiikii de azaltr...” climlesinde goze carpmaktadir. K2 O6gretmeninin Ogretim

materyalleri ile ilgili goriisleri asagida ayrica sunulmustur.

113

Materyal konusunda herhangi bir sikinti ¢ekmiyoruz... Matematikte ¢ok fazla Ogretim
materyaline ihtiya¢ duymuyoruz. Geometride de suan i¢in materyal eksikligimiz su anlamda var yani su bor
tahtalar1 diyelim c¢ember ¢izmekte kullanabilecegimiz tahtalar yok. Elimizle ¢iziyoruz... Ama
Ogrencilerimize gosterebilecegimiz uzay setimiz var, 3 boyutlu. Prizmalari, piramitleri anlatirken ¢6ziimii gok
daha kolay gorebiliyorum... Bilgisayar fazla kullanmiyorum... Ama bilgisayarla o dersi anlatirken slaytla

gostermistim... Sekli biiyiitme imkanimiz var ya geometride bu ¢ok 6nemli...” (K2M3).



152

K2 ogretmeninin matematik Ogretiminde tahta ve tebesir haricinde herhangi bir
Ogretim materyalini fazla kullanmadigi ve buna pek ihtiya¢ da duymadigi anlasilmistir.
Ayrica; bilgisayar ve projeksiyon cihazi gibi dgretim teknolojilerini, sunacagi bilgileri
duvara yansitmak veya seyrek de olsa geometride sekilleri biiyiitmek i¢in kullandigi
anlasilmaktadir. K2 6gretmeninin ders kitaplar1 haricinde konu anlatimli soru kitap¢iklarini
da kullandig1 ve 6grencileri farkli kaynaklardan yararlanmaya tesvik ettigi anlagilmistir.

Asagida K3 ogretmeninin 0grenme ortami ve Ogretim materyalleri ile ilgili

goriisleri sunulmustur.

«... Ogrencilerin zeka tiiriine gore smiflar1 olursa biraz da onlarla birebir ilgilenme sansimiz olursa
mutlaka bulunduklari yerden bir yukari getirilebilirler. Bu da siniflarin fazla kalabalik olmamasini
gerektiriyor. Burada 6grencinin gayreti de 6nemlidir... Kimisi birebir ¢alisma ile kimisi ferdi ¢calismalariyla
bir noktaya gelebilir. Bu birazda kisilikle ilgilidir. Ama 6grenciye zaman ayirmak sarttir, mutlaka yeterli
stirenin olmasi lazim. Sizin 6grenciyle birebir kalmaniz lazim, birebir ilgilenebilmeniz lazim, 6grencinin niye

anlayamadiginy, nerde sikintist oldugunu anlamaniz lazim...” (K3M4).

Gortldigi gibi; K3 o6gretmeni, gerektiginde ogrencilerle birebir ilgilenilebilecek
kadar fazla kalabalik olmayan bir sinif ortamini tanimlamaktadir. K3 6gretmeni ayrica;
ogrencilerin bireysel ilgi ve becerilerine, sahip olduklar1 agirlikli zeka tiirtine ve bilgi
diizeylerine gore uygun seviye siniflarina yerlestirilmesi gerektigini savunmaktadir.

K3 ogretmenine Ek.4d ile verilen ilgili resimler gosterildiginde 6grencilerin
kendilerini rahat hissedecekleri, 6gretmen — dgrenci iligkilerinin iyi oldugu demokratik bir

siif ortamina da vurgu yaptig1 goriilmiistiir.

Sekil 18. Ek 4d’deki “B” sinif ortami

K3 6gretmeni yukaridaki sekli gostererek agsagidaki agiklamada bulunmustur.

«... Ogrenci, 6gretmen yokmus gibi rahat olabilmelidir ama 6grencinin de orada kendi kendine ceki
diizen vermesini bilmesi lazim, sorumluluk bilmesi lazim. Gruplar seklinde ¢ocuklarin rahat edebilecegi
ortam olursa 6gretmen, dgrencinin basinda olur, onlarin yaninda dolasabilir, onlarin neler yaptigini kontrol

edebilen bir kisi durumunda olur. “B” seklinde goriildiigii gibi. Ama &grenci burada oto kontrol yapabilecek
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Ogrenci olmasi lazim. Smifta kontrol ¢igirindan ¢iktifi zaman ister istemez otorite olmak zorunda
kaliyoruz... Saygi ve sevgi iliskisinin ¢ok iyi dengelenmesi lazimdir. Arada perdeler olmalidir yani...”
(K3M2).

K3 6gretmeni; ayrica, ilgili resimlerden bilgisayar destekli ve grupca calismaya
elverigli sinif ortamlariin yansitildigt B ve D resimlerini de ideal bir sinif ortami olarak
tanimlamis ve asagidaki a¢iklamalarda bulunmustur.

“...Bilgisayar1 her derste degil de gerektiginde kullanmak gerekiyor. Grup ¢alismasi seklinde siralar
belirlenmis olacak ve bilgisayarin kullanimi ona gore ayarlanacak. Konu anlatildiktan sonra bilgisayar

destekli bir egitim yapilmast giizel. Cogunlukla buradaki B ve D resimleri uygun olur...” (K3M3).
Goriildiigii gibi; K3 6gretmeni, bilgisayar destekli bir sinif ortamini arzulamakla
birlikte teknolojinin matematik Ogretimindeki rolii hakkinda detayli bir agiklamada

3

bulunmamistir. Katilimcinin; ““...Konu anlatildiktan sonra bilgisayar destekli bir egitim

2

yapilmasi giizel...” ifadesi de onun Ogrencilerin &gretim teknolojilerinden nasil
yararlanabilecegi  konusunda yeterince bilgilendirilmedigini = gdstermektedir. K3
Ogretmeninin 6gretim materyalleri ile ilgili asagida sunulan ifadeleri de bu tespiti

desteklemektedir.

“... Tahta ve tebesir haricinde, ii¢ boyutlu objeleri gosteriyoruz. Piramittir, silindirdir. Onlarin iig
boyutlu gosterimleri var. Yetersiz tabii. Maalesef su an tamamiyla hayali bir sekilde tahtaya ¢izerek
gosteriyoruz bazi sekilleri. Tabii ii¢ boyutlularda mecburen onlari kullaniyoruz. Az ¢ok ¢ocuklarin gérmeleri
icin. Keske smifta bilgisayar ortami olsa. Ama uygun program olsa yani sadece bilgisayarin olmasi yeterli
degil, ona uygun bir program da olsa. Milli Egitim tarafindan saglansa bize, daha faydali olacagina

inantyoruz...” (K3M4).

Goriildiigi gibi; K3 6gretmeni derslerinde tahta, tebesir ve li¢ boyutlu matematiksel
nesneler haricinde, herhangi bir 6gretim materyalini pek kullanmamaktadir. Katilimer;
teknolojinin siniflara girmesinden yanadir ama bilgisayar ve diger 6gretim teknolojilerinin
simiflara  girmesi ile Ogretmen ve oOgrenci rollerinin nasil degisecegine hig
deginmemektedir. Bagka bir ifadesinde de benzer agiklamalarda bulunan K3 6gretment,
teknolojiden yana goriis belirtmis ama teknolojiyi 6gretmenin elindeki bir sunum araci
olarak tanimlamustir.

K3 Ogretmeninin; smiflarda bilgisayarlarin bulunmasini ve Ogrencilerin de bu
teknolojileri kullanmasini  arzuladigi  goriilmektedir. Ancak s6z konusu Ogretim
teknolojilerinin matematik 6gretiminde ne amagla veya nasil kullanilabilecegi konusunda

detayl1 bir bilgiye sahip olmadigi ve bu konuda bilgilendirilmeye ihtiyaclar1 oldugunu «...
Keske onla ilgili matematik programlari gonderilse, bu egitimin alt yapisi bize dgretilse. Su anda matematikte

li¢c boyutlu cisimler anlatilirken CD kullanilarak bilgisayarda gosterme imkanimiz var...” climleleriyle
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itiraf ettigi goriilmektedir. Katilimcinin 6gretim yontemi ve ders islenisi ile ilgili gortisleri
de bu tespiti desteklemektedir.

K3 6gretmeni; yeni ders kitaplar1 hakkindaki kaygilarini da asagidaki ifadelerle dile
getirmis ve Ogretmenlerin yeni ders kitaplarint etkili bir sekilde nasil kullanabilecekleri
konusunda da yeterince bilgilendirilmediklerini ifade etmistir. Katilimcinin bu konudaki
goriisleri agagidaki gibidir.

“... Materyali nasil kullanacaginiz tiim 6gretmenlere verilebilir. Su derste soyle bir drnek ile dersi
anlatabilirsiniz seklinde egitim verilmeli. Kitaplarda ¢esitli 6rnekler var, onlardan yararlaniyoruz. Ama bu
biraz dgretmenlerin yetenegine birakilmis. Standart bir uygulama anlayis1 yok. Ona dayali elimizde bir
rehber kaynak olsa daha verimli olur... Yeni sistemdeki kitaplarda biraz daha farkli durumlar var. Yeni
sistemdeki kitaplarda 6grenci bir takim uygulamalar yaptiktan sonra sonuca vartyor. Orada bir farklilik var

ve istedigimiz durumda buydu. Ogrenci sonuca varmali. Ogretmene yonelik, 6gretmene yardimer olacak

ornekler pek yok. Ogretmenin yapacagi somut uygulamalardan bahsedilmemis...” (K3M2).

Sonug olarak; K3 6gretmeninin, matematik 6gretiminde ders kitabi, konu anlatimli
test kitaplari, tahta, tebesir ve ili¢ boyutlu nesneler haricinde herhangi bir &gretim
materyalini fazla kullanmadigi; bilgisayar ve projeksiyon cihazi gibi 6gretim
teknolojilerinin matematik dgretiminde ne amagla ve nasil kullanilabilecegi konusunda da
detayli bir bilgiye sahip olmadig1 anlasilmigtir.

Asagida K4 oOgretmeninin 0grenme ortami ve Ogretim materyalleri hakkindaki
goriisleri sunulmustur.

“... Yani ders ara¢ geregleri olacak bir kere. Onun haricinde projektdr, iste bilgisayar, hatta ondan
daha da iyisi simdi iste akilli tahtalar... Simif olarak da yani 25-30 yani iste herkesin ikiser ikiser
oturabilece@i 25’le 30 aras1 bence normal. Iste simif diizeni olarak yani U tip biraz daha iyi... Yalniz siralar
birbirine yapigsmamak kaydiyla. Cocuklarin istedikleri gibi girip cikacaklari bosluklar olmak kaydiyla...”
(K4M4).

Goriildigi gibi; K4 6gretmeni, fazla kalabalik olmayan ve klasik ders arag- geglerine
ek olarak, bilgisayar, akilli tahta ve projektor cihazi gibi 6gretim teknolojilerinin
bulundugu bir sinif ortamina vurgu yapmaktadir. Katilimcinin ayrica; 6grencilerin arka
arkaya ve birer birer oturdugu klasik diizenden farkli olarak, birbirleriyle ve
Ogretmenleriyle daha kolay iletisim kurabilecekleri ‘U’ oturma diizenini benimsedigi
goriilmektedir.

K4 6gretmenine Ek.4d ile verilen resimler gosterildiginde de «... Simdi 6zellikle H tam
benim dedigim gibi yani, sira diizeni harig...”(4M) seklinde bir agiklamada bulunarak teknoloji
destekli bir sinif ortaminin yansitildigi ‘H’ ile isimlendirilen resmi ideal bir sinif ortami

olarak tanmimlamistir. K4 Ogretmenine, bilgisayar destekli ve aymi zamanda gurup
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calismasina da elverigli siif ortamlarinin yansitildigr “ B ve D” simif ortamlarini neden
vurgulamadigi soruldugunda ise mevcut sartlarda bdyle bir uyulama yapmanin pek
miimkiin olmadigin1 “... Yok, uygulamasi zor, ¢ok zor yani imkansiz degil ama ¢ok zor. Sartlar... Yani
su anda H’ye ulassak bile benim igin, Tiirkiye sartlar1 i¢in cok miikemmel...” (4M) ifadeleri ile dile

getirmistir.

Sekil 19. Ek 4d ‘de “H” ile isimlendirilen sinif
ortami

Sonug olarak, K4 6gretmeninin, 6grencilerin bireysel veya grupca calisma yoluyla
bilgiyi kesfetme ve yapilandirmalarini destekleyebilecek bir simnif ortamina vurgu yaptigi
goriilmektedir. Ancak Ogretmenin projektdr cihazini kullanarak ders anlattigt ve
ogrencilerin dinleyici konumunda oldugu ‘H’ simifina vurgu yapmasi ise onun teknolojiyi
Ogrencinin elindeki bir 6grenme araci olarak algilamadigr anlagilmaktadir. K4
O0gretmeninin ders islenisi ve Ogretim yontemi ile ilgili goriisleri de bu tespiti
desteklemektedir. K4 6gretmeninin 6gretim materyalleri ile ilgili goriisleri asagida ayrica
ele alinmustir.

K4 o6gretmenine, “ders islerken tahta ve tebesir size yetiyor mu?” seklinde soru
soruldugunda ders kitabi, konu anlatimli test kitaplari, tahta ve tebesir yaninda bilgisayar
ve diger Ogretim teknolojilerinin de matematik Ogretiminde kullanilmasi gerektigini
belirtmistir.

Katilimeinin ayrica; derslerinde somut kati cisimleri de kullandigi,

“... Kursta, ‘bir sey anlatirken miimkiin oldugunca somutlastirn, somut materyal kullanin... Iste
etkinlikleri yapin, sinifta ¢ocuk gorsiin, anlasin, unutmasin’ dediler... Egitim ara¢ gereclerinden plastik var
ya seffafin i¢inde kirmizi yaptim, {iggeni gordiigii zaman evet 6gretmenim gostermistiniz diyor. En azindan
gorsel olarak hatirlayabiliyor... Bu tiir seyler yapmamuzi istiyorlar daha ¢ok...” (K4M1).

gibi ifadelerinden anlagilmistir. Bununla birlikte; somut materyalleri kullanirken,

O0gretmenin merkezde oldugu sunus stratejisine dayali ders isledigi anlagilmaktadir.
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Katilimcinin, teknolojiyi de dahil ederek yiiriitiilen bir ders islenisinden bahsederken de
yine anlatim yontemine dayal1 bir 6gretimi 6n plana ¢ikardigi goriilmiistiir.

K4 6gretmeni; 6grencilerin dinleyici konumunda oldugu ve dgretmenin ise projektor
cihazin kullanarak ders anlattig1 Ek.4d ile verilen resimlerden de ‘H’ sinifin1 gostererek

asagidaki aciklamalarda bulunmustur.

“... Tabi, anlatryor yani bir sikint1 yok bence gayet iyi... Yani su anda her sinifta bir projektor
oldugunu diisiiniin ve her 6gretmenin de onu kullandigini diigiiniin. Yani olmasi yeterli degil, onu kullanmak
lazim... Ogretmeni nerden kurtarir, tebesir tozundan, zahmetten kurtarir... Tabi gérsellik acisindan, bilhassa
gorsellik cok 6nemli yani, anlattigin bir¢ok seyi gorsele dokiip yani soyutluktan ¢ikarip somutlagtirabilirsin. ..

Hem somutlagir hem basitten karmasiga dogru vermek agisindan daha rahat olur...” (K4M4).

Asagidaki karsilikli konugmadan da anlagilacagi gibi, K4 6gretmeni, Ogretim
teknolojilerinin matematik 6gretimindeki gergek potansiyelini vurgulamamakta; bilgisayar
ve projektor cihazi gibi Ogretim teknolojilerini 6grencinin elindeki bir 6§renme araci
olarak gérmemektedir.

Arastirmaci: Teknolojinin matematik Ogretiminde kullanilmasi nasil bir farklilik
getirir, geleneksel anlayista.

K4 6gretmeni: Soyle, geleneksel de ogretmenin igini kolaylastiriyor. Sen tahtaya yazacagma

bilgisayardan yaziyorsun. Tusa bastiginda projeksiyondan gérecek onu. Ogrenci senin yazdigini, ekrana
geleni yazacak. Basiyorsun soruyu yaziyor, basiyorsun cevabi yaziyor. Tahtaya yazma zahmetinden

kurtartyor seni.

Arastirmaci: Peki yeni anlayista uygulamada farklilik var mi? Getirdigi yenilik nedir?

K4 6gretmeni: Kagit iizerindeki seyler etkilesimli olmaz. Yani hareketli degildir. Ama mesela
bilgisayarda grafik ¢izdireceksin. Verileri giriyorsun, grafigi ¢iz diyorsun, ¢iziyor... (K4M1).

Gortldigi gibi katilimer; teknoloji destekli bir simifta geleneksel gretim yapan
Ogretmen rolil ile 6grenci merkezli bir 6gretimi gerceklestiren 6gretmen rolleri arasindaki
farki vurgulayamamaktadir. Katilime1 her iki durumda da teknolojiyi, Ogretimi
zenginlestiren, 0gretmenin isini kolaylastiran bir sunum araci olarak tanimlamaktadir. Bu
durum; K4 dgretmeninin yeni 6gretim miifredatinin felsefi yaklagimini dogru anlamadigini

gostermektedir.
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3.2.3.3. Mesleki Cahsma Siireleri 6-10 yil Arasinda Olan Ogretmenlerin
Ogrenme Ortam ve Ogretim Materyalleri Hakkindaki Goriisleri

K5 6gretmenine ideal bir sinif ortamini nasil tanimlayabilecegi soruldugunda;

“Bence grup calismalarina ve yaparak yasayarak ogrenmeye elverigli, fazla kalabalik olmayan 20
kisilik siniflar idealdir... Matematikte fazla bir 6gretim materyaline gerek yoktur... Bilgisayar seyimiz de yok
okul olarak, olsaydi acaba isleyebilir miydim? Bilmiyorum yani ne yapabilirdim, pek bilgim yok...”(K5M3).
seklinde bir agiklamada bulunmustur.

Daha onceki katilimcilar gibi, K5 6gretmeninin de bilgisayar destekli bir smnif
ortamin1 benimsedigi goriilmektedir. Ancak yine diger katilimeilar gibi K5 6gretmeninin
de teknolojiyi, sunma- alma esasina dayali gelencksel ders islenisinin bir bileseni ve
Ogretmenin elindeki bir sunum araci olarak degerlendirdigi anlasilmistir.

K5 ogretmenine Ek.4d ile verilen resimler gosterildiginde bilgisayar destekli ve
grupga calismaya elverigli sinif ortamlarinin yansitildigi B ve D resimlerini ideal bir sinif

ortami olarak tanimlamustir.

Sekil 20. Ek 4d’de verilen “B ve D” sinif ortamlari

K5 6gretmeni yukaridaki “B ve D” resimlerini gostererek asagidaki agiklamalarda
bulunmustur.

“...Tabi grup calismasina zaman zaman yer vermeliyiz diye diisiiniiyorum. Bilgisayarli bir ortam da
olursa ¢ok daha iyi olur. Ogretmen eger bilgisayar destekli bir egitimden ge¢mis ise, sinifa hakim olabilecek
ise, yani kendisi de bilgisayar kullanmay1 bilecekse, bu konuda bir tecriibesi var ise eger B ve D giizel. Ama
yoksa bunu basarabilecek mi?...”( KSM3).

K5 6gretmeni; “bilgisayar ve diger 6gretim teknolojilerinin matematik 6grenme ve gretme

agisindan sagladigi avantajlar nelerdir?” seklindeki soru i¢in de asagidaki agiklamalarda

bulunmustur.
“... Kullanilirsa teknoloji en azindan kara tahtay1 her zaman kullanmak zorunda kalmazsin, zaman
acisindan tasarruf saglarsin. Bazi seyleri ekranda renkli gordiigii icin kavramasi daha kolay olabilir. Ogrenci

daha aktif durumda olabilir. Ogretmen yol gosterici durumda olabilir. Yani yorulan hep 6gretmen olmaz...
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ogrenciler daha ¢ok sevebilirler bu yontem ile. Bilgisayara merakli olduklari i¢in genelde geng nesil. Daha

istekli olabilirler...”( K5SM3).

Goriildiig gibi; K5 6gretmeni, teknolojinin roliinii 6gretmene zaman kazandirma,
sunulan1 gorsellestirme, dersi ilgi ¢ekici ve zevkli hale getirerek sevdirme ve 6grenciyi
daha aktif hale getirme olarak tanimlamaktadir. K5 6gretmeninin “yorulan hep 6gretmen
olmaz” demekle teknolojiyi 6gretmenin elindeki bir sunum aract olarak gordiigiinii ortaya
koymaktadir. K5 6gretmeni; mevcut sartlarda, derslerinde genellikle diiz anlatim ve soru-
cevap yontemlerini kullandigimi belirtmesi {izerine, mevcut sartlar1 bir tarafa birakarak
yukarida tanimladig1 ideal bir sinif ortaminda nasil bir ders isleyecegi soruldugunda da
asagidaki aciklamalarda bulunmustur:

“... Teknoloji sayesinde Ogrenciler mevcut bilgilerinden yola ¢ikarak 6gretmenin de rehberliginde
yeni bilgilere ulasabilirler diyorum. Bdyle bir ortamda ¢aligmadim ben tam igerigini de bilmiyorum ama
hayal edebiliyorum. Derseniz ki bana onu mu kullaniyorsunuz. Hayir, onu kullanmiyorum...”( K5M3).

Gortldiugt gibi; katilimer simdiye kadar bilgisayar destekli bir sinif ortaminda ders
isleme firsatt bulmadigini ve bu yonde bir egitim de almamis oldugunu agikga
belirtmektedir. K5 6gretmeninin 6gretim materyalleri hakkindaki 6rnek goriisleri asagida

ayrica sunulmustur.

“... Tahta ve tebesir haricinde fazla bir materyal kullanmiyorum. Zaman zaman kullandigim
materyaller olmustur. Mesela trigonometri konusunda birim ¢ember var. Agcilarla ilgili konularin
kavratilmasinda faydalaniyoruz. Geometriye kendim girmedigim i¢in iletki gonye ¢ok fazla kullanmiyorum.
Ama trigonometride onu kullanmistim... Yeri geldiginde kullaniyoruz...”( K5SM3).

K5 6gretmeninin matematik Ogretiminde tahta ve tebesir haricinde herhangi bir
Ogretim materyalini fazla kullanmadig1 ve buna pek ihtiya¢ da duymadig1 anlagilmaktadir.
Ayrica ders kitaplar1 haricinde konu anlatimli soru kitapgiklarini da kullandigir ve
ogrencileri farkli kaynaklardan yararlanmaya tesvik ettigi de belirlenmistir.

Asagida K6 6gretmeninin 6grenme ortami ve dgretim materyallerine iliskin goriisleri
sunulmustur.

113

. Ben kendi smifimdan bahsedeyim. Siniflarimiz ortalama 42 kisilik boyle olunca miifredati
yetistireyim diye bazen bazi seyleri es geciyoruz... Yine smiflarim kalabalik olmasindan dolay1 grup ¢alismasi
yapamiyoruz ve yapmaya da tesebbiis etmedik. Yani bence oncelikle siniflarin mevcudu az olmalidir. Ders
arag gerecleri ve diger 6gretim materyallerinin olup olmamasi bundan sonra gelir. Teknolojiye de karsi
degilim ama teknolojinin matematik &gretiminde nasil kullanilabilecegi konusunda pek bilgim yok...”
(K6M3).

Goriildiigi gibi; K6 0gretmeni, bilgisayar destekli bir sinif ortamini arzulamakla

birlikte teknolojinin matematik dgretimindeki rolii hakkinda detayli bilgiye sahip degildir.
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K6 o6gretmenine Ek.4d ile verilen resimler gosterildiginde de bilgisayar destekli ve grupca
calismaya elverisli sinif ortamlarinin yansitildigi B ve D resimlerini ideal bir sinif ortami
olarak tanimladigi goriilmiistiir. K6 O6gretmeni B ve D resimlerini gostererek asagidaki

aciklamalarda bulunmustur.

“... Ben en ¢ok B ve D ortamimi begendim. Aslinda hicte bir bilgiye sahip degilim bilgisayar
ortaminda matematikle ilgili neler yapilabilir? Belki bilgisayar ve teknoloji ortaminda matematik nasil
ogretilebilirle ilgili 6gretmenlere seminer verilebilir. Boyle bir seye ihtiya¢c var. Tabi bunun icgin de
okullarimizin iyilestirilmesi gerekiyor... Oyle bir ortamimiz olsa grup ¢alismasi yapmak isterim dyle ortam

bulamiyoruz. ...”( K6M2).

K6 o6gretmeninin; teknolojinin matematik Ogretiminde ne amacgla veya nasil
kullanilabilecegi konusunda detayl1 bir bilgiye sahip olmadig1 ve bu konuda seminerlere
ihtiyaglar1 oldugunu itiraf ettigi goriillmektedir.

K6 ogretmeni; yeni ders kitaplart hakkindaki kaygilarmi da dile getirerek
Ogretmenlerin yeni ders kitaplarini etkili bir sekilde nasil kullanabilecekleri konusunda
yeterince bilgilendirilmediklerini ifade etmistir. K6 0gretmeninin 6gretim materyalleri ile

ilgili olarak asagida sunulan 6rnek goriisleri de bu kanaati desteklemektedir.

“... Mesela kara tahta g0yle yetmiyor, sekil ¢izmek zaman aliyor, 6grencilerin defterlerine ¢izmesi
zaman aliyor. Mesela bir derste 3—4 soru ¢oziilecegine daha fazla soru ¢oziilebilir. Zaman bakimindan yeterli
degil bence. Ama olsa bir projektor en azindan tahtada gosterebiliriz, belki de onlarin daha ¢ok ilgisini ¢eker.
Bilgisayar faydali olabilir ama dedigim gibi nasil kullanilacagini, matematikte neler yapilabilecegini gok iyi

bilmiyorum...”( K6M3).

Ozetlemek gerekirse; K6 Ofretmeni matematik Ogretiminde ders kitabi, konu
anlatiml test kitaplari, tahta ve tebesir haricinde herhangi bir 6gretim materyalini fazla
kullanmamaktadir. Katilimeil, 6gretim teknolojileriyle donanimli bir simif ortamini
benimsemektedir ancak bilgisayar ve projeksiyon cihazi gibi 6gretim teknolojilerinin
matematik 6gretiminde ne amacla ve nasil kullanilabilecegi konusunda detayli bir bilgiye
ve deneyime sahip degildir.

Asagida K7 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

«... Ideal smifi 6grenci — dgrenci ve dgrenci - Ofretmen arasinda hos goriiniin, sicak ve iyi bir
iletisimin hakim oldugu bir ortam olarak goriiyorum. Sinif mevcudu az olmali. “U” oturma diizenini pek
begenmiyorum c¢iinkii arkadaki tek basina kaliyor. Tepegdz olabilir. Bu sayede anlatilacak konu her
defasinda tahtaya yazmak yerine bir yerlere kaydedilir ve yansitilir, 6gretmen agisindan zaman kazanci olur

ve gorsellik kazandirir... ( K7M4).

Goriildiigi gibi katilimei, teknoloji destekli bir sinif ortamini arzulamakla birlikte

bilgisayar ve diger o6gretim teknolojilerini 6grencinin elindeki bir 6grenme araci olarak
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degil, Ogretimi zenginlestiren, O6gretmene zaman kazandiran ve matematiksel bazi
kavramlara gorsellik kazandiran Ogretmenin elindeki bir sunum araci olarak
algilamaktadir. Bu bulgu, katilimcinin ders islenisi ve 0gretim yontemiyle ilgili olarak
daha once sunulan goriislerine de paralellik gostermektedir.

K7 6gretmeni, fazla kalabalik olmayan ve karsilikli sevgi ve sayginin hakim oldugu
bir siif ortamini siirekli olarak 6n plana ¢ikarmistir. Cogu ifadelerinde 6grenci-6grenci ve
Ogrenci- 0gretmen etkilesimine ve karsilikli sevgi ve sayginin hakim oldugu bir 6grenme
ortamina vurgu yapmistir. Ayrica Ek.4d ile verilen resimlerden; “U” oturma diizeni yerine
Ogrencilerin arka arkaya ve birer birer oturdugu ve 6gretmen masasinin sinifa hakim olacak
sekilde uygun bir yiikseklikte bulundugu sinif ortamini benimsedigini belirtmistir.

K7 6gretmenine Ek.4d ile verilen resimler gosterildiginde de “F ve G” resimlerini

ideal bir sinif ortami olarak degerlendirdigini belirtmistir.

Sekil 21. Ek 4d’°de verilen “F ve G” sinif ortamlari

K7 6gretmeni yukaridaki iki resmi gostererek asagidaki agiklamalarda bulunmustur.
“... Bilgisayar, tepegdz, akilli tahta ve projeksiyon cihazi gibi araglar 6zellikle geometride ii¢ boyutlu
cisimlerin alan ve hacimleri hesaplanirken cisimlerin ayritlarin1 gérmek agisindan faydali olabilir. “F ve G”

siiflarmi begeniyorum...”( K7M4).
seklinde kisa bir ag¢iklamada bulunmustur.

K7 o6gretmenine, “ders islerken tahta ve tebesir size yetiyor mu?” seklinde soru
soruldugunda ders kitabi, konu anlatimli test kitaplari, tahta ve tebesir haricinde herhangi
bir 6gretim materyaline ihtiya¢ duymadigini belirtmistir. Bu konudaki goriisleri asagidaki
gibidir.

“... Valla su anda higbir sey kullanmiyoruz. Su anda yeterli... Ama imkénin olsa maddi, 6gretmenin

ER)

maddi sikintilar1 da etkili olur. Adamin alirsin eline bir bilgisayar, notebook alirsin, gelirsin derse...

(KTMS5).
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3.2.3.4. Mesleki Cahsma Siireleri 11 Y1l veya Daha Fazla Olan Ogretmenlerin
Ogrenme Ortam ve Ogretim Materyalleri Hakkindaki Gériisleri

Asagida, sirayla K8, K9 ve K10 6gretmenlerin konuyla ilgili goriisleri dogrudan
alint1 seklinde sunularak irdelenmistir.

K8 6gretmenine idealindeki bir sinif ortamini nasil tanimlayabilecegi soruldugunda
asagidaki aciklamalarda bulunmustur.

“... Simdi kalabaliklar grubu olarak goriinse de sinif dedigimiz belli bir ideal i¢in toplanmis, amaglari
olan bir topluluktur. Iyi bir sinif olabilmesi i¢in teknoloji ve yararlamlabilecek arag gereglerin bulunmasi iyi
bir 6gretimin yapilmasinda ¢ok dnemlidir. Stif mevcudu olarak bakarsak 25-30 kisilik siniflar idealdir. Ders
ara¢ gerecleri tabi 6nemlidir. Bu televizyon olabilir, tepegdz olabilir, video olabilir. Tahta, oturduklart sira
diizeni iste gruplama yapmaya miisait ortam iyi bir sinif i¢in idealdir diye diisiiniiyorum...”(K8M4).

Goriildiigi gibi K8 6gretmeni, fazla kalabalik olmayan ve grupca ¢alismaya elverisli,
bilgisayar destekli bir sinif ortamini ideal bir 6grenme ortami olarak tanimlamaktadir. K8
ogretmenine Ek.4d ile verilen resimler gosterildiginde de bilgisayar destekli ve grupca
calismaya elverisli sinif ortamlarinin yansitildigi “B ve D” resimlerini ideal bir sinif ortami
olarak tanimlamistir. Ancak bilgisayar ve diger Ogretim teknolojilerini diiz anlatim
yontemine dayali bir ders islenisinde matematiksel nesneleri gorsellestirerek daha iyi
kavranmasina yardim eden ve dgretimi zenginlestiren 6gretmenin elindeki bir sunum aract
olarak tanimladig1 goriilmiistiir. Katilimcinin bu konudaki goriigleri asagida sunulmustur.

«... Ogretimde gorsel materyallerin ¢ok biiyiik dnemi var... Ornegin, siz diyelim ki uzay geometride,
3 boyutlu uzayda kati cisimlerin alan ve hacimlerini veriyorsunuz. Iste bir prizmani, piramidin diizleme
cizilmesi o kadar kolay degil. Yani elle bunun ¢izimini yapmak kolay degil. Ama bunu bir video vasitasi ile
yansitabilirseniz veya bir tepego6z ile gosterebilirseniz o ¢ok daha kalict oluyor. Yani siz konuyu verdikten
sonra iste dikdortgenler prizmasi veya prizmalara yakin sekilleri boyle canli objelerle gdsterirseniz bunun

cok etkisi oluyor. Kalic1 oluyor...”(K8M4).

K8 o6gretmeni bagka bir ifadesinde smiflarin kalabalik oldugunu ve okullarinda
gerekli 6gretim teknolojilerinin bulunmadigini 6ne siirerek bu gibi engellerin etkili bir
ogretim gerceklestirmelerini zorlagtirdigini belirtmistir.

Asagida K9 6gretmeninin 6grenme ortami ve 6gretim materyalleri ile ilgili gorisleri

sunulmustur.

“... Bir defa siniftaki 6grenci sayis1 istenilen seviyedeyse, attyorum 20-25 kisilik bir sinifta 6gretmen
alaninda kendisini yetistirmis ise, 0grencilerle diyalog kurmada basariliysa is orda biter. Yani baska bir seye
fazla ihtiya¢ duyulmaz. Alanimda kendimi yetistirmigssem, dgrencilerle giizel bir iletisim kurabiliyorsam yani

bir tiyatro oyuncusu gibi Ogrencileri yakalayabiliyorsam artik onlara Ogretemeyecegim konu olmaz.
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Materyallerin eksik olmasi 6grenmede ¢ok onemli bir etken degil... Siiftaki 6grencilerin seviyeleri ayni

diizeyde veya birbirine yakin olacak... ” (K9M3).

Goriildiigi gibi; K9 6gretmeni etkili bir 6gretimin gerceklestirilebilmesini 6zellikle,
Ogrenci ve 0gretmen arasinda iyi bir iletisimin olmasina baglamakta ve ayrica 6gretmenin,
“bir tiyatro oyuncusu gibi ogrencileri yakalayabilmesini” yani onlarin dikkatini
cekebilmesini 6n planda tutmaktadir. Siif mevcutlarinin da az olmasi gerektigine vurgu
yapan katilimcinin ders islenisinde 6gretmeni merkeze aldig1 yukaridaki ifadelerinden de
anlasilmaktadir. Diger taraftan; K9 6gretmeninin bilgisayar destekli bir sinif ortamina karsi
olmamakla birlikte teknolojinin matematik 6gretimindeki rolii hakkinda detayl bir bilgiye
sahip olmadig1 gorlilmustiir. Katilimemin, o©gretim  materyallerinin  matematik
ogretimindeki rolii ile ilgili 6rnek goriisleri asagida ayrica sunulmustur.

“... Projektorler daha ¢ok ders anlatiminda tebesir ve tahta yerine kolaylik sagladigi icin kullanilabilir.
Ben bazen goriiyorum dershanelerde var, orada ders anlatiliyor... Ogretmenin mutlaka sinifta olmasi, orada
mutlaka 6grencilerle iletisim kurmasi, o havay1 beraber yasamalar1 gerekir. Yani simdi televizyon karsisina
gegiyorsun, orada biri ders anlatiyor. Ayrintilar yok, orada adam ¢6ziim yapiyor, aciklamalar yeterli degil...”
(K9M3).

K9 ogretmenine Ek.4d ile verilen resimler gosterildiginde bilgisayar destekli ve
grupca c¢alismaya elverigli sinif ortamlarmin yansitildigi B ve D resimlerini ideal bir sinif
ortami olarak tanimlamis ancak detayli bir agiklamada bulunmamistir. K9 6gretmeni B ve
D resimlerini gostererek asagidaki a¢iklamalarda bulunmustur.

... Eskiden fotokopi makineleri yoktu mesela. Fotokopi makineleri veya bilgisayarlar sayesinde test
sorularimi ¢ogaltabiliyorsun, imkanin varsa dgrencilerin onlari ¢dzmelerini istiyorsun. Teknolojinin faydasi

var tabi ki... (KOM3).

Sonug olarak; K9 dgretmeninin matematik 6gretiminde ders kitabi, konu anlatimli
test kitaplari, tahta ve tebesir haricinde herhangi bir 6gretim materyalini pek kullanmadigi
anlasilmistir.

Asagida K10 Ogretmeninin Ogrenme ortami ve oOgretim materyalleri ile ilgili
goriisleri sunulmustur.

“... Bir defa yaz1 tahtasinin iyi kullanima agik olmasi lazimdir. Bazen tahtalarda delik oluyor, bazen
yazilmryor. Bu bir. ikincisi; 6gretmen masasinin eskiden vardi ama simdi onlar hep kalkti, biraz yiiksekte
olup Ogrencilere hakimiyet kurulmasi gerekir iyi bir simf ortaminda. Ogrenciler birer birer oturmasi
gerekir... Arka arkaya... En giizel oturus sekli o. Ogrenciler de kitaplarini, defterlerini, ara¢ ve gereclerini
getirecek, efendim kilik kiyafetine dikkat edecek... Smif mevcudu yirmi bes uygundur. Zaten Fen

Liselerinde de 24-26 arasindadir...” (K10M4).

Gortldigi gibi; K10 6gretmeni, fazla kalabalik olmayan ve kilik- kiyafetleri diizgiin

Ogrencilerden olusan bir sinif ortamini 6n plana ¢ikarmaktadir. Katilimct; 6grencilerin arka
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arkaya ve birer birer oturdugu ve 6gretmen masasinin sinifa hakim olacak sekilde uygun
bir yiikseklikte bulundugu geleneksel bir sinif ortamini tasvir etmektedir. Katilimcinin;
ogrencilerin defter ve kitaplarin1 ve diger ders arag- gereclerini getirmelerinden
bahsetmekle birlikte herhangi bir 6gretim teknolojisinden bahsetmemistir.

K10 6gretmenine Ek.4d ile verilen resimler gosterildiginde ise bilgisayar destekli ve
grupga calismaya elverigli sinif ortamlarinin yansitildigi B ve D resimlerini ideal bir sinif
ortami olarak tanimlamis ve B ve D resimlerini gostererek “... B ve D giizel. Tabii ki
imkanlarimiz buna elvermiyor...” seklinde kisa bir agiklamada bulunmustur.

K10 6gretmenine bilgisayar ve diger 6gretim teknolojilerini matematik 6gretiminde
kullanip kullanmadig1 soruldugunda ise bdyle bir imkanlarinin olmadigini ifade etmis

ancak teknolojiden yana olumlu goriis bildirmistir.

“... Dedigim gibi bilgisayar bilmene bagli. Teknolojiyi kullanmak ¢ok giizel bir sey bunu inkar etmek
miimkiin degil... Bilgisayar1 pek kullanma seyimiz yok. Bilgisayar1 kullanmak gerekir nerede kullanmak
gerekir, katt cisimlerde 6zellikle {i¢ boyutlu sekillerde bilgisayart kullanip orada sekli iyi gormek lazim...
Oyle bir sey ki attyorum koninin veya kiirenin i¢c kismu derinlesmis i¢c kismim bazen gdziimiizde
canlandiramiyoruz. Boyle bir durumda teknolojiyi en iyi sekilde kullanmaliyiz... Yani kati cisimlerin alan ve

hacimlerini hesaplarken bunu kullanmakta fayda var...” (K10M4).

Ozetlemek gerekirse; K10 dgretmeninin 6gretim teknolojilerini pek kullanmadigi,
okullarinda bdyle bir imkanlarinin olmadig1 ve bilgisayar ve diger dgretim teknolojilerini
dogrudan anlatim yontemine dayali 6gretmen merkezli bir ders islenisinde 0gretmenin
elindeki bir sunum araci olarak algiladigi anlagilmustir.

Asagidaki tabloda bu aragtirmaya katilan o6gretmenlerin ders islenisi, Ogretim

yontemi, sinif ortami ve dgretim materyallerine gore durumlari kisaca 6zetlemistir.
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Tablo 38. Katilimcilarin ders islenisi, O0gretim yontemi, sinif ortami ve Ogretim
materyallerine gore durumlari

KATEGORILER
1. Kategori 2. Kategori 3. Kategori 4. Kategori
KATILIMCILAR K4 K2, K10, K7 K1, K5, K8, K3 K6, K9

Ders islenisinde
hiyerarsik
doniisiim

-
»

Kavramaya vurgu artar, 6grenci- 6gretmen, dgrenci- 6grenci etkilesimi artar.
Bireysel farkliliklar géz 6niinde bulundurulur, 6n bilgiler ve yanlis anlamalar
yoklanir, motivasyonu saglamaya, 6grencilerin derse katkilarini arttirilmaya ve
kavramaya hizmet edecek stratejilere bagvurulur. Ogretmenin otoriter tavirlari azalir,
demokratik sinif ortam1 6n plana ¢ikar. Konu anlatiminda; dgrencilerin diistinme
becerilerinin gelistirilmesi dnem tagir.

Ders islenisi

Konu anlatim Tipik sorular Konular birbiriyle ~ Konu islenisinde

ve dgretmenin iizerinde konu ve giinliik hayatla Ogrencilerin diisiinme
otoriter tavirlar1  tanitilmaya, iliskilendirilerek becerilerinin

on plandadir. islenmeye ve Ogretmen gelistirilmesine dnem
Ogrenci- kavratilmaya tarafindan anlatilir.  verilir ancak ders
Ogrenci ve caligilir. Konu Motivasyonu isleniginde anlatim
dgrenci- anlatimu (teorik saglamaya doniik yontemi kullanilir.
Ogretmen bilgi) ikinci stratejilere Ogrenci-ogrenci ve
etkilesimi azdir.  planda olup soru  basvurulur. Ogrenci—0gretmen

¢ozlimiine agirlik etkilesimi yogundur.

verilir.

Ogretim stratejisi,
yontemi ve teknigi

Sunus stratejisi, Diiz anlatim ydntemi, soru—cevap teknigi

P »
< »

Kesfedici
Ogrenmeyi
engelleyen
faktorler

Siniflarin fazla kalabalik olmasi, 6grencilerin seviyesinin diisiik olmasi, mevcut OSS
sinav sisteminden dolay1 6grenci ve velilerin 6gretmelerden beklentileri,
ogretmenlerin kesfedici 6grenme konusunda detaylica bilgilendirilmemis ve
yeterince deyim kazanmamis olmalart.

Benimsenen sinif
ortami

Fazla kalabalik olmayan (20-25 kisilik), gurup ¢alismasina elverisli, bilgisayar,
projeksiyon cihazi ve akilli tahta gibi 6gretim teknolojileriyle donanimli

Ogretimi zenginlestirme, dersi zevkli hale getirme, soyut kavramlara gorsellik

t(;l%;(i)tg'lilerinin kazandirarak ayrintilar1 gérmeyi ve anlagilmasini kolaylastirma, kalic1 6grenmeyi
sagla dl-ll favdalar saglama, derse ilgi uyandirma ve motivasyonu arttirma, dgretmeni tahtaya yazma

gladigl fay tekrarindan kurtarma, 6gretmenin isini kolaylastirma ve zaman kazandirma.
Ogretin} .. Ogretim teknolojileri; sunus stratejisine dayal geleneksel ders islenisinin bir bileseni
teknolojilerinin ’

algilanma sekli

ve 0gretmenin elindeki bir sunum aracidir.

Tablo ile

ilgili olarak dikkat edilmesi gereken husus, is basindaki biitiin
ogretmenlerin sinif i¢i dgretim uygulamalarinin gegis diizeyine uygunluk gosterdigi ve
derslerin 6gretmen merkezli olarak islendigidir. Diger taraftan, Al ve A2 Ogretmen

adaylar ile lisans egitimlerinden sonra yiiksek lisans yapmis olan ve mesleki deneyimleri



165

6-10 yi1l arasinda olan K5, K6 ve K7 6gretmenlerin kesfetmeye dayali 6gretime daha ¢ok
asina olduklar1 goriilmiistiir.

Is basindaki 10 6gretmenin de ders islenisleri, gecis diizeyine uygunluk gosterse de
Ogretmen roliine iliskin inamglarinin farklilik gosterdigi unutulmamalidir. Ddrdiincii
boliimde bunun olasi sebepleri ayrica tartisilmistir. Asagidaki tabloda bu arastirmaya

katilan 12 6gretmenin, 6gretmen rolii acisindan genel durumlari kisaca 6zetlenmistir.

Tablo 39. Katilimc1 6gretmenlerin 6gretmen rolii agisindan genel durumlari

Diizeyler Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Bilme  Baglamsal Bilme
= - - Al A2
s 00
E K1,K2,

Q;), 1-5 - K4 K3 -
[

o 6— ) ) K5, K7

- 10 K6

2

é’ 11- - - K8, K10 K9
Toplam 0 3 6 3

Tabloda gorildiigi gibi, 12 6gretmenden dokuzu &gretmenin rolii agisindan gecis
diizeyinin istiinde degerlendirilmistir. Katilimcilarin ders islenigleri ve etkili 6gretmen
roliine iligkin inaniglar1 dikkate alindiginda, Ogretmen rolii acisindan gegis diizeyinin
tistiindeki anlayiglara sahip olmalarina ragmen bu anlayislarina uygun olarak ders
isleyemedikleri anlasilmaktadir. Katilimcilarin ders islenisleri ve 6gretim yontemlerine
iligkin olarak yukarida sunulan goriislerinde bu durumun sebepleri belirtilmis olup
dordiincii boliimde ayrica tartigilmustir.

Asagida Al ve A2 Ogretmen adaylarimin da aralarinda bulundugu ortadgretim
matematik 6gretmenligi programindaki besinci sinif 6grencilerine uygulanan Ek 1 anket

sonuclar1 sunulmustur.
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Tablo 40. Ogretmen roliine yonelik Ek 1 sonuglar1 (8gretmen adaylar1)

Ogretmenlik Uygulamasi dncesi Ogretmenlik Uygulamasi sonrasi
(n=43) (n=36)
DUZEYLER
Boyut Tkicilik Cokculuk  Gorecelik Tkicilik  Cokculuk Gorecelik

i ) % f % f % £ % f % f %
Ogretmenin Rolii

2 4 3 6 38. 8 2 5 5 13 29 80

100
90 —
80
28: @ Ikicilik
50 - B Cokguluk
40 . )
30 0O Gorecelik
20
10
0 = ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

X @ ~ X 5 =

g8 g%

£ 83 Esa

O =20 o >3

)u_ D O ):_ [e))] ‘E

855 855§

Sekil 22. Ogretmen roliine yonelik Ek 1 sonuclar1 (6gretmen adaylari)

Sekilde de goriildiigi gibi, 6gretmen adaylarinin siif olarak 6gretmen rolii agisindan
bulunduklar1 diizeyleri 6gretmenlik uygulamasi sirasinda pek degismemistir. Ayrica,
ogretmen adaylarmin %90’a yakimi (%88 ve %80) Perry’nin gorecilik (Magolda’nin
bagimsiz bilme) diizeyinde bulunmaktadir. A1 ve A2 dgretmen adaylarinin da 6gretmenin
rolii hakkindaki inanislarinin 6gretmenlik uygulamasi sirasinda pek degismedigi ve Ek 1
sonuclarina gore gorecilik diizeyinde bulunduklar dikkate alindiginda, biitiin sinifa
uygulanan anket sonuglarinin, Al ve A2 6gretmen adaylariin bulgularini destekledigi
ortaya ¢ikmaktadir. Asagida sunulan Ek 2 sonuclar1 da 6gretmen adaylarinin 6gretmenin
roliine yonelik inaniglarmin  6gretmenlik uygulamasi sirasinda pek degismedigini
gostermektedir. Ancak Ek 2 sonuclarina gore 6gretmen adaylarinin 6gretmenin roliine

yonelik inaniglariin gegis diizeyinde yogunlastigi gorilmiistiir.
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Tablo 41. Ogretmen adaylarina uygulanan Ek 2 sonuglar

Ogretmenlik Uy. Oncesi Ogretmenlik Uy. Sonrasi
DUZEYLER (n=33) (N=33)
f % f %
Mutlakiyetci D. 0 0 0 0
Gegis D. 8 54 19 57
Bagimsiz Bil. D. 10 30 10 30
Baglamsal Bil. D. 5 15 4 12
60+
50
40+ O Mutlakiyetci D.
30+ | Gegis D.
201 O Bagims iz Bil. D,
10 = O Baglamsal Bil. D.
04
0g.Uy.Oncesi(%)

Sekil 23. Ogretmen adaylarina uygulanan Ek 2 anketi sonuglari

3.3. Matematiksel Ogrenmeye Yonelik Bulgular

Bu baglik altinda 6gretmenlerin, “basarili 6grenci tamimlamalari, bir 6grencinin
matematigi nasil calismasi gerektigi, matematik Ogrenmenin bir yetenek mi, yoksa
gelistirilebilir mi oldugu; matematik Ogrenmede Ogrencilerin birbirlerine ne gibi
katkilarinin olabilecegi ve 6zel olarak grup ¢aligmasinin matematik 6grenmedeki rolii”

hakkindaki goriisleri ele alinmustir.

3.3.1 Matematik Nasil Ogrenilir? Matematik Yapmak Bir Yetenek mi?

3.3.1.1. Ogretmen Adaylarinin Durumu

Asagida once Al ve daha sonra da A2 6gretmen adaymin konuyla ilgili goriisleri
dogrudan alint1 seklinde sunularak irdelenmistir.

“... Her 6grenci matematik 6grenebilir bence ama bir noktadan sonra bazi faktorler devreye giriyor...

Bir 6gretmenin bazi dgrencileri i¢in © bunun matematik kafasi yok’ demesi dogru degil tabii ki. Matematik
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kafas1 yok deyip kestirmek isin kolayina kagmaktir. Sonugcta bu tiir 6gretmenler miicadele etmekten kacan
ogretmenlerdir yani... Once matematigi sevdirmesi lazim 6gretmenin. Sevdirerek dgretmeyi, bir sart olarak

goriiyorum. Bir insan bir seyi seviyorsa onu dgrenir...” (A1M2).

Yukarida goriildiigli gibi, A1 6gretmeni her 6grencinin matematik 6grenebilecegine

inanmaktadir. A1 6gretmeni, 6gretmenlik uygulamasi sonrasinda da

“... Cok biiyiik matematikgileri ben bir yetenek olarak goriiyorum ama belli bir diizeye kadar herkese
matematik ogretilebilir... Matematik biraz da gorme isi. Mesela geometride bir soruyu 10 saat baktiginizda

bir sey gbremezsiniz ama bagkasi ilk bakista gorebilir...(A1M3).

gibi yetenek konusunda benzer goriisler belirtmistir. A1 6gretmeni baska bir ifadesinde de
Ogrencilerin aile ve okul c¢evresine ve daha Onceki yasantilarina vurgu yaparak her
Ogrencinin 6grenme hizinin farkli olabilecegini belirtmis ve matematikte basarili olmanin
diizenli ¢aligmaya bagli oldugu vurgulamistir. Ogretmenlik uygulamasi sonrasinda da
planli ¢alismanin beraberinde basarty1 getirdigini belirtmistir.

Al Ogretmeni ayrica, matematigi iyl Ogrenmek icin O&grencilerin konulari
biriktirmeden giinii giliniine c¢alismalari, ¢ok sayida soru ¢dzmeleri ve anlamadiklarini
atlamadan birilerine sorup dgrenmeleri gerektigini vurgulamustir. Ozellikle 6gretmenlik
uygulamas1 sonrasinda Al Ogretmeninin bol soru ¢oziimiine daha fazla vurgu yaptigi
goriilmiistir. Bu durum, Al Ogretmeninin gercek simif ortamimnda bulunmasi ve OSS
sinavina hazirlanan 6grencilerle muhatap olmasinin bir sonucu olabilir. Nitekim Al
Ogretmenine Ek.4a’da verilen bir senaryo okundugunda bu kanaati destekleyen
aciklamalarda bulunmustur.

A1l oOgretmeni, Ek.4c’de verilen satrang resmini problem ¢ozme ile iligskilendirerek
her ikisinde de basarili olmak i¢in birkag adim sonrasini1 gorebilmek gerektigini belirtmis

ve matematikte 6grencilerin de bireysel ¢oziimler bulabileceklerini ifade etmistir.

Sekil 24. Ek 4c’de verilen satrang resmi
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Asagida A2 6gretmen adayinin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

“...Her 06grenci matematik Ogrenebilir ama biraz gayret gerekiyor, yardim gerekiyor. Bazilarn
Ogreniyor ama biraz zor dgreniyor. Sayisal zekaya sahip olan 6grenci daha tiretken olur, problemlere daha
kolay ¢oztim yollar1 bulur, digeri daha zor iiretir, hatta iiretemeyebilir de. Diger zeka tiirleri gibi matematik
zekayl da dogustan gelen bir yetenek olarak diisliniiyorum. Herkeste var ama bazilarin sayisal zekasi
fazladir, bazilarm da sozel zekas1 daha fazladir... Ogrenciler zorlanmasin, 8yle herkes matematikgi olacak

diye zorlanmasin. Herkesin matematikg¢i olacak hali yok ya...” (A2M2).
Yukarida goriildiigli gibi, A2 6gretmeni her 6grencinin matematik 6grenebilecegine

inanmaktadir. A2 6gretmeni, 6gretmenlik uygulamasi sonrasinda da

“...Matematiksel yetenek herkeste vardir. Einstein okuldan atilmistir biliyorsunuz ama son bulduklar1

ile sasirtt1 milleti. Fakat birinin resim becerisi, birinin matematik becerisi n plana ¢ikabilir...” (A2M3).

gibi ifadelerle matematiksel yetenek konusunda benzer goriisler belirtmistir. A2 6gretment,
ogretmenlik uygulamasi deneyimlerinden Ornekler vererek bir Ogretmenin zayif
Ogrencilere de zaman ayirmasi ve eksikliklerini gidermeye ¢aligmasi gerektigini belirtistir.
ve planli ¢caligmalar1 gerektigini vurgulamistir.

Asagida Al ve A2 6gretmen adaylariin matematik yetenek, basarili 6grenci ve

matematigi calisma yontemine iliskin goriisleri birer kod olarak 6zetlenmistir.

Tablo 42. A1 ve A2 dgretmen adaylarinin matematik yetenek, basarili 6grenci ve
matematigi calisma yontemine iliskin goriislerinden elde edilen kodlar

Temalar Kodlar Ii(())d KVK

Matematlk Cevresel faktorler ve avantajlar etkili, ama herkes

yapmak bir - . 1 Al, A2

yetenck mi? potansiyeli 6l¢iistinde dgrenebilir. ’
Konular biriktirmeden giinii giiniine ¢alisarak 2 Al, A2
Farkli kaynaklardan ¢ok test ¢ozerek, soru ¢ozerek 3 Al
Diizenli defter tutarak 4 A2

Matematik

nasil caligilir? Arkadaslartyla tartigsarak 5 Al, A2
Zamanini degerlendirerek, diizenli ve planl 6 Al A2
caligarak
Dikkatini dagitmadan dersi dinleyerek, dersi derste
ogrenmeye caligarak, anlamadiklarini 6gretmene 7 Al, A2
sorarak

Basarili

ogrenci Sorumluluklarinin farkinda olan 8 Al, A2

kimdir?
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Tabloda da goriildiigii gibi, A1 ve A2 O08retmen adaylar1 6grencilerin matematik
yeteneginin  gelistirilebilecegini ve her 0Ogrencinin matematik Ogrenebilecegini
belirtmislerdir. Diger taraftan, tabloda verilen 7’ci kod mutlakiyet¢i diizeye; 2, 3, 4, 6 ve 8
nolu kodlar gegis diizeyine ve 5°ci kod da bagimsiz bilme diizeyine ait algilayislar
yansitmaktadir. Gorildiigii gibi, her iki 6gretmen aday1 da 5’ci kodu vurgulamistir. Bu
durum, Al ve A2 Ogretmen adaylarinin matematik 6grenmede 6grencileri de bir otorite

olarak gordiiklerine dair bir bulgudur.

3.3.1.2. Mesleki Cahisma Siireleri 1-5 y1l Arasinda Olan Ogretmenlerin Durumu

Asagida sirayla K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin konuyla ilgili goriisleri dogrudan

alint1 seklinde sunularak irdelenmistir.
“...Matematik herkesin yapabilecegi bir ders kesinlikle degildir... Yani bu ¢ocuk matematigi hi¢

yapamayacaksa onun i¢in en azindan kendini kurtarabilecek seviyede hesap islem anlaminda matematigi

ogrensin... ” (KIM3).

Katilimcinin yukaridaki ifadeleri, matematik yapmanin bir yetenek oldugu yoniinde
bir inanisa sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Katilimcinin asagidaki ifadeleri de bu

tespiti destekler niteliktedir.

“... Simdi yetenek kismi var, buna inaniyorum kesinlikle. Onun disinda gelistirilebilirlik ilkokul
diizeyinde daha ¢ok oluyor. Bir 6grenciyi etkileyeceginiz yer ilkokuldur... Simdi bize ilkokulda mahvolmusg
bir 6grenci geldiginde lisede onun kurtulmasi ¢ok zordur... Zaten ne kadar dogrudur bilmiyorum ama sayisal
zeka, sozel zeka diye zekalar birkag kisma ayriliyor. Oyle hatirliyorum... Buradan da sunu sdylemek
istiyorum. Herkesin sayisal zekasi kuvvetli olmuyor, olamiyor. Yani biraz da isin yetenek kismi var, kiside

olmasi gerekiyor...” (K1M3).

Dikkat edilirse katilimeci; ¢oklu zeka kuramini da yanlis yorumlayarak herkesin
matematik yapamayacagini belirtmektedir. Katilimeiya; “Umudunuzu kestiginiz ogrenciler
var mi?”" seklinde bir soru soruldugunda da asagidaki agiklamalarda bulunarak yukaridaki

goriislerini desteklemistir.

“... Evet, umudumuzu kestigimiz grenciler var. Sebep, bir kere lise seviyesinde 10. veya 11. Smif
ogrencisi artik bazi seyler icin ge¢ kalmis. Yani ilkokul seviyesine sahip 6grenci var... Simdi ben onun igin
ozellikle ilkokul seviyesinden alip baslamam gerekiyor tek basina o 6grenci igin. Bu da su ortamlarda ¢ok
zor. Gegmisten kaynaklanan o 6grenciye karst yapilmis bazi yanliglar da olabilir... Geg kalinmis. Neye gore
geg kalmmus. OSS de basari elde etmeye gore ge¢ kalinmis. Yani ne olabilir. Bunla &zel ilgilenilerek bir
seviyeye kadar yetistirilebilir. Sifirdan baslarsiniz taa toplamadan baglarsiniz. Ama bunun i¢in de ayr1 bir
0zel zaman, 6zel bir ilgilenme gerekir ki, bunu burada yapmamiz o 6grenci i¢in ¢ok zor. Yani bu 6grenciler

bir tane degil. Birkag tane olursa isimiz biraz daha zorlasiyor tabi...” (K1M3).
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Katilimcinin  yukaridaki ifadeleri bir biitlin olarak degerlendirildiginde onun,
matematik yetenegin dogustan sahip olunan ve pek gelistirilemez olduguna inandig1 ortaya
¢ikmaktadir. Onun bu inanisinin altinda yatan temel faktoriin ise “é6grencilerin zayif bir
temelle lise siralarina gelmeleri” oldugu ifadelerinden anlagilmaktadir.

K1 6gretmeni; matematigi iyi 6grenmek icin, bol soru ¢ézlimiine ve konu tekrarina
vurgu yapmistir ancak kavramaya da onem verdigi anlasilmistir. K1 6gretmeni bu

yaklagimini,

“... Biz her formiiliin nasil nereden ¢iktigin1 keske anlatabilsek... Bizim genelde burada yapmis
oldugumuz uygulama su oluyor. Formiillerden bir tanesinin nereden geldigini 6grenciye gdstermek, hatta
miimkiin ise ona buldurmak...” gibi ifadelerle dile getirmistir.

Asagida katilmcinin  bu  ifadelerine paralel gorlislere sahip olan ve
Magolda(1992)’nin smiflandirmasinda gegis diizeyinde bulunan Tony’nin goriisleri
sunulmustur.

Tony:

“... Fizikte bilmemiz gereken bir¢ok formiil vardi. Ben bunlarin ne anlama geldigini nasil is
gordiiklerini anlamaya calistim. Nitekim sadece onlar1 ezberlemis olsaydim, sinavdaki bir sorunun ikinci
yarisint  ¢ozemeyecektim. Ciinkii o problem, mevcut bir formiilden diger bir formiilii tiiretmeyi
gerektiriyordu. Eger formiilleri sadece ezberlemis olsaydim, onlar1 yorumlayamaz ve bu tiiretmeyi
gergeklestiremezdim...”

K1 6gretmeni, bir 6grencinin islenen bir matematik konusunu iyi 6grenmesi igin
oncelikle, sinifta ¢oziilmiis 6rnekleri evde tekrar ¢6zmesi, konu tekrar1 yapmasi, bol soru
cozmesi, c¢Ozemediklerini defterden veya kitaptan ¢Oziimlerini arastirmasi ya da
arkadaslarina ve en son 6gretmenine sormasi gerektigini belirtmistir. Kisaca sik1 ¢alisma
ve bol tekrara vurgu yapmustir.

Asagida K2 dgretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

“...Umudumu kestigim Ogrenciler oluyor. Bundan sonra artik gidemez diyorum bu g¢ocuk.
Matematigi yapamaz. Bunu da neye bagliyorum... Zeka g¢esidinden kaynaklanan bir seydir. Yani bilim
adamlar1 bunu ortaya koymus... Coklu zekddan bahsediyoruz biz. Iste matematik zeka, Sézel zeka gibi...
Bunu soyle de gorebiliriz. Hani biz ayristirmigiz ya giizel sanatlar diye. Ben matematigi de bir giizel sanat
olarak goriiyorum... Matematik de her 6rgencinin, her bireyin 6grenme durumu farkli. Birisi i¢in dort islem,
birisi i¢in lise diizeyinde, birisi i¢in biraz daha iist diizey matematik, birisi i¢in daha akademik diizeylerde...
Bu baz1 dgrencilerin fen edebiyat fakiiltesine gitmesi ve bazi matematikgilerin bilim adami gibi yetigsmesi
gibi bir olay...” (K2M3).

Yukarida goriildiigli gibi; K2 0Ogretmeni, matematik 6grenmenin bir yetenek

olduguna inanmakta ve bunu c¢oklu zekd kuramiyla agiklamaya caligmaktadir. K2
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O0gretmeni; baska bir ifadesinde, her 6grencinin bir 6grenme diizeyinin oldugunu ve eksik
ogrenmelerle lise diizeyine gelmis 6grencilerin bu eksikliklerini gidermenin ayr1 bir emek
ve zaman gerektirdigini belirterek lise 6gretmenleri olarak bunu yapmalarinin pek miimkiin
olmadigini belirtmistir.

K2 6gretmeni; matematigi iyi 0grenmek igin, bir 6grencinin ¢ok fazla caligmak
yerine diizenli caligmasi, kendi kendine sesli olarak anlatmasi, soruyu once dogru
anlamaya ve yorumlamaya g¢alismasi ve sonra da ¢6ziim yolunu belirlemesi gerektigini

vurgulamistir. Bununla ilgili goriisleri asagida sunulmustur.

113

. Miimkiin mertebe bir bagkasina anlatirmis gibi kendilerine anlatmalarini istiyorum. Yani
matematik dersini sesli calismak ¢ok giizel... Once galistiklart sorunun ne ile baglantili oldugunun adin
koymalar1, hangi yoldan ¢dzebileceklerini belirlemeleri lazim. Sorunun igerisinde bu gizli. Once o perdeleri

kaldirmalar1 gerek... Yani ¢ok asir1 ¢aligmaktansa diizenli ¢alismalarini istiyorum...”( K2M3).
Asagida K3 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

“... Herkeste ayn1 yetenek ayni oranda yoktur. Kiminin sayisal, kiminin de sdzel yetenegi vardir.
Bilim adamlar1 bunun arastirmalarii yapmustir. Bir de ortamdan kaynaklanan sebepler var. Ornegin; her
okulda ayn1 egitim yok. Fen Liselerinde, 6zel okullarda olimpiyatlara hazirlanan 6grenciler oluyor... Bir de
kiiciikten beri getirmis olduklar birikim ve zeka onlar1 farkli yere getiriyor. Normal liselerde dgrenciler belli
bir oranda belli bir yere kadar yiikseltilebilir. Herkeste ayni oranda oldugunu sanmiyorum. Ama herkese

potansiyeli dl¢iisiinde belli bir sistematik bilgi verilebilir...” (K3M1).

Yukarida goriildiigii gibi; K3 0Ogretmeni, yetenegin yam sira, Ogrencilerin
deneyimleri, aile ve okul ¢evresi gibi faktorlerin de matematik 6grenmede etkili oldugunu
belirtmektedir. Katilime; bireysel farkliliklara vurgu yaparak, her bir 6grencinin farkli bir
zeka tilirlinlin 6n plana ¢ikabilecegini ve farkli okul tiirlerinde okumakta olan 6grencilerin
sahip olduklar1 firsat ve avantajlarin da farkli oldugunu vurgulamaktadir. Diiz liselere
kiyasla, fen liselerinde ve bazi 6zel okullarda daha iyi bir egitim verildigini ve bu
okullardaki 6gretmenlerin 6grencilerle daha c¢ok ilgilendiklerini belirten K3 6gretment,
yetenegin yani sira alinan egitimin de matematik 6grenmede belirleyici bir faktdr oldugunu
ifade etmektedir. Baska bir ifadesinde de benzer aciklamalarda bulunan K3 6gretmeni;
yetenegin yan sira, 6grencinin kendi hedeflerini belirleyip belirlemedigi, matematige ilgi
duyup duymadigi, hayatta isine yarayip yaramadigi, 6gretmenin 68retim yoOntemi ve
miifredatin ne kadar yogun oldugu gibi faktdrlerin de matematik &grenmede etkili
oldugunu belirtmistir.

Baska bir ifadesinde ise K3 6gretmeni, miifredatin yogunluguna ve haftalik ders
saatinin azligina vurgu yaparak, 6zellikle zayif 6grencilere yeterli zaman ayiramadiklarin

belirtmis ve bu gibi durumlarin hem 6grencilerin matematige kars1 olumsuz tutuma sahip
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olmalarina sebep oldugunu hem de 6gretmenlerin 6grenciler hakkinda 6n yargili olmaya

sebep oldugunu belirtmistir. Katilimeinin ilgili ifadeleri asagidaki gibidir.

“... Mutlaka yeterli siirenin olmasi lazimdir. Sizin 6grenciyle birebir kalmaniz lazim, birebir
ilgilenebilmeniz lazim, 6grencinin niye anlayamadigini, nerde sikintist oldugunu anlamaniz lazim... Yani
cocuga engel olan mevzular1 tam bir tespit etmek lazimdir. Smiftan m1 etkileniyor, bir psikolojik sikintist m1
var, konulardan m1? Temel eksikliginden mi kaynaklantyor. Bunlar tek tek tespit edildikten sonra 6grencinin
yeterlili§i veya yetersizligi hakkinda yorum yapabiliriz. Hi¢bir zaman bir 6grenci liseye geldigi zaman
matematikten basarisiz, hicbir sey anlayamaz diyemeyiz. Ama bir baska arkadasiyla ayni oranda da
olamaz... Bir 6n yarg1 oluyor. Ogrencinin derse kars1 &n yargisi oldugu gibi, bizim de dgrenciye karsi on
yargimiz bazen oluyor...” (K3M4).

K3 Ogretmeni; matematigi iyi 6grenmek icin, O0grencilerin kendi eksikliklerinin
farkinda olmalar1 ve bu eksikliklerini gidermeleri i¢cin de ¢ok sayida soru ¢ozmeleri
gerektigini belirtmistir. K3 6gretmeni, baska bir ifadesinde de bol soru ¢dziimiine vurgu
yaparak Ogrencilerin formiilleri ezberlemek yerine konuyu kavramaya g¢aligmalar1 ve bu
konuda arkadaslariyla tartigmalar1 gerektigini vurgulamistir. Katilimeinin ilgili ifadeleri
asagidaki gibidir.

«...Ogrencinin kendi eksigini tespit edebilmesi ve bunun icin de mutlaka ekstradan soru ¢dzmesi
lazim. Mutlaka soru ¢ézmeleri gerektigini tavsiye ediyoruz...” (K3M4). «...Ogrenci diyor ki, 6gretmenim bu
formiilleri ezberleyecegim. Formiilii ezberlemekten ziyade temel mantiginit 6grendiginiz vakit bunu kolay
kolay unutmaniz imkansiz diyorum... Tam olarak pekistirebilmeleri igin farki kaynaklardan soru ¢ozmeleri
gerektigini ve bunu mutlaka ve mutlaka arkadaglariyla birlikte ¢ozmeleri gerektigini istiyoruz...”( K3M3).

K3 6gretmeninin asagidaki ifadeleri de islemis oldugu konu {izerinde O6grencileri

diistinmeye tegvik ettigini ortaya koymaktadir.

“... Mantigin1 izah etmeye calisiyoruz konuyu anlatirken. Ama 6grencinin de onun i{izerine yorum
yapmasi lazim. Neden boyle oldu, neden su oldu... Elimizden geldigince biz manti§in1 vermeye
calistyoruz...” (K3M3).

K3 o6gretmeni bagka bir ifadesinde kendine bir hedef belirlemis olan 6grencileri
basarili 6grenci olarak ve bir hedefi olmayan 6grencileri ise basarisiz olarak nitelemistir.

Bu konudaki ifadeleri asagidaki gibidir.

“... Bagarisiz 6grenci hedefi olmayan, pusulasini kaybetmis bir gemi gibidir. Buna siirekli yoniinii
belirtmek zorundasmiz... Dolayisiyla enerjinizi fuzuli harcamis olacaksimiz bu 6grenci i¢in. Hem bunun
ahlaki noktada sikintis1 olabilir hem de derste motive olmada ve arkadaslarinin da derse motive olmasini
engelleyen bir sahis oniimiize ¢ikiyor. Ama bu 6grencinin her seferinde uyarilmasi gerekiyor. Ders iginde

aktif olamaz. Sadece sizin anlattiklarinizi zar zor dinler. Basarisiz 6grenci bu sekildedir...” (K3M3).
K3 6gretmeni basarili bir 6grenciyi ise sdyle tanimlamustir:

“... Basaril bir 6grenciye bir 6gretmen sadece rehber olur. Cok zor zamanlarinda bir liman gibi olur.

O zaten calismas: gerektigini bilir. Biz onunla niye caligmasi gerektigi hakkinda vakit harcamayiz. Bu
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Ogrenci idealini belirlemistir. Hangi meslegi, hangi boliimii sececegini belirlemistir. O hedefe dogru yiiriir.
Tabii yiiriirken dgretmenleri bir rehber olarak goriir ve 6gretmenlerden yeri geldiginde yardim alir. Basarili

bir 6grenci kendince bir bakis agis1 getirebilmeli...” (K3M3).

(13

K3 Ogretmeninin “... Buna siirekli ydniinii belirtmek zorundasmniz, her seferinde enerjinizi

hedefini belirlemede kullanacaksiniz. Derste evladim dur diyeceksiniz, evladim suna ¢alis diyeceksiniz...”
gibi ifadeleri ise sinif yonetiminde birtakim sikintilar yagadigini ortaya koymaktadir. Bu
durum; K6 6gretmeninin okul kurallarina uyan ama yazili notu diisiik olan &grencilere
kanaat notu vererek ortalamalarini yiikseltmesi gibi, K3 6gretmeninin de sinif yonetimi
konusunda bazi1 sikintilar yasadigi ve bu konuda bilgilendirilmeye ihtiyaci oldugunu ortaya
koymaktadir.

Asagida K4 6gretmeninin konuyla ile ilgili goriisleri sunulmustur.

“...Derse hazir olmayan 6grenciyi biraz boyle derse ilgisini ¢ekiyorsun heveslendiriyorsun o da eger
icinde varsa. Yani derse hi¢ alakasi ilgisi olmayan bir 6grenciye ne yaparsan yap olmuyor. Benim kanaatim o
yani...”(K4M3).

Yukarida goriildiigii gibi; K4 6gretmeni 6grencilerin hazir bulunusluk diizeylerini ve
ilgilerini 6n plana ¢ikararak her 6grencinin matematik 6grenemeyecegini belirtmektedir.
Durumu zayif 6grencilere yeterli zaman ayiramadigini da belirten K4 6gretmeni, zayif
ogrencilerle ugrasmasi durumunda bagarili 6grencilerin dersten koptugunu ileri siirmiis ve
smiftaki 6grencilerin seviyelerinin bir birine yakin olmasi durumunda daha kolay ve etkili
bir ders isleyebilecegini belirtmistir. Katilime1 mevcut sartlarda her 6grenciyi kurtarmanin
pek miimkiin olmadigin1 vurgulamistir.

K4 Ogretmeni; matematigi iyi 6grenmek i¢in, dgrencilerin konulart biriktirmeden
giinii giiniine ve detaylara dikkat ederek dikkatlice caligsmalari, ¢ok soru ¢ozmeleri, merak
etmeleri ve anlamadiklarini sormalar1 gerektigini vurgulamistir. Bununla ilgili 6rnek bir
goriisti asagida sunulmustur.

“... Benim her zaman dedigim zamaninda calisin. Mesela bugiin gordiigiin bir konuyu gideceksin
evde tekrar yapacaksin, iste 6devlerin varsa ddevini hemen o giin yapacaksin. Higbiri yoksa alacaksin bir test
¢ozeceksin. Yani giinii giiniine ¢aligmak, ayrintili ¢aligmak, merakl ¢alismak, yani anlamadigini sormak,
yani her sey merak olacak. Adam merak etmedikten sonra, umurunda olmadiktan sonra dgretmenin ¢ok fazla
yapacag bir sey kalmiyor benim goziimde...” (K4M4).

K4 &gretmeninin, basarili bir 6grenciyi yiiksek not yaninda ozellikle bagimsiz
diisiinebilen, tartisabilen ve karsit fikirler {iiretebilen 6grenci olarak tanimladigi
gorlilmiistiir. Bu goriisler, 6grencilerin de bir otorite olarak goriildiigii; kendi baglarina
Ogrenebilecekleri, bilgiyi kesfedebilecekleri ve bireysel fikirler iiretebileceklerinin kabul

edildigi bagimsiz bilme diizeyine ait anlayislardir. Bu durum; ders islenisinde 6gretmen
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otoritesini 6n planda tutan ve 6grencilerin kendi baslarina matematik 6grenemeyeceklerini
belirten katilimcinin daha oOnceki goriisleriyle celismektedir. Ancak bir taraftan da
katilimcinin, G6grencinin rolii agisindan bagimsiz bilme diizeyindeki anlayislara agik

oldugunu gostermektedir. Katilimcinin ilgili ifadeleri asagidaki gibidir.
“... Bagarilt 6grenci, yani notlar1 yiiksek olacak en basiti... Tabi, sonucta merak ediyorsa, soruyorsa,
irdeliyorsa, icabinda 6gretmenle tartisabiliyorsa, o iyi 6grencidir bence. Tartisacak yeri geldigi zaman. Soyle

olsa boyle olmaz m1? Niye boyle cikiyor diye aksini iddia edebilecek... (K4M4).

K4 6gretmeni, basarisiz 6grenciden soz ederken ise ‘silik tip’ benzetmesini yaparak
‘kendi halinde, ice kapanik ve sakin’ Ozelliklerini 6n plana ¢ikarmigtir. Bununla ilgili
ornek bir goriisii asagida sunulmustur.

“... Basarisiz 6grenci genelde bizim silik tipler dedigimiz, yani konusmaz, yani huzuru bozmaz ama
geri kalan, hi¢bir sey umurunda olmayanlar var. Bir de sey vardir 6dev verirsin yapmaz, derste kalkmaz...”
(K4M4).

K4 ogretmeninin ezberleme yerine kavramaya da onem verdigi ise, “...Yani
ezberlemektense bir seyleri anlamak dnemlidir...” gibi ifadelerinden anlasilmistir.

Asagida K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin matematik yetenek, basarili 6grenci ve

matematigi calisma yontemine iliskin goriisleri birer kod olarak 6zetlenmistir.

Tablo 43. K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin matematik yetenek, basarili 6grenci ve
matematigi calisma yontemine iliskin goriislerinden elde edilen kodlar

Temalar Kodlar Kodno  KVK
Baz1 6grencilerin sayisal zekasi yok. 1 KI1,K2
Matematik Ders ile ilgisi olmayan bir 6grenciye ne yaparsan ya
yapmak bir & Y & Y yap yap 2 K4
. olmuyor.
yetenek mi? i . .
Cevresel faktorler ve avantajlar etkili, ama herkes
e s o 3 K3
potansiyeli dl¢iisiinde dgrenebilir.
Konular1 biriktirmeden giinii giiniine ¢alisarak 4 K4
Ezberlemek yerine, detaylara inerek anlamaya ve 5 K1.K2, K3, K4
yorumlamaya calisarak
Farkli kaynaklardan ¢ok test ¢ozerek, soru ¢ozerek 6 K1,,K3, K4
Matematik Bagkalarina anlatirmig gibi kendi kendilerine anlatarak 7 K2
o
nasil galigilir? Arkadaglartyla tartisarak 8 K1, K3, K4
Zamanini degerlendirerek, diizenli ve planli ¢alisarak 9 K2
Hatirlamak igin periyodik tekrarlar yaparak 10 K1
Dikkatini dagitmadan dersi dinleyerek, dersi derste 11 K1.K3, K4

o0grenmeye caligarak, anlamadiklarini 6gretmene sorarak,
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Tablo 43’in devami

Tartisabilen ve karsit fikirler iretebilen, yorum
yapabilen

Sinifta aktif olan, soru soran, soru sormasini bilen,
ogrenmeye istekli ve gayretli olan

12 K4

13 K1, K3, K4

Cevresiyle uyumlu, barisik, 6rnek bir kisiligi olan 14 K3, K4
Yiiksek not alarak emeginin karsiligini alabilen 15 K1, K4
Odevlerini zamaninda yapan 16 K4
Basarili
ogrenci Toplumun ahlaki normlarina saygil, kisilikli 17 K3
kimdir?
Dersi dikkatlice dinleyen 18 K3
Sorumluluklarmin farkinda olan 19 K3
Gelecekle ilgili hedeflerini belirlemis olan 20 K3
Kendince bir bakig agist gelistirmis olan 21 K3
Sorulara bireysel ¢oziimler bulabilen 22 K2

Tabloda da gorildigi gibi K1 ve K2 Ogretmenlerinin matematik yetenegin
gelistirilebilir olmadigina inandiklart anlagilmistir.

K1 6gretmeninin yetenek konusundaki bu inaniginin, dgrencilerin zayif bir temelle
lise siralarina gelmeleri ve 6gretmenlerin de onlara ayrica zaman ayiramamalarinin bir
sonucu olarak gelistigi belirlenmistir. K2 6gretmeninin de 6g8rencilerin zayif bir temelle
lise siralarina gelmelerinden ve onlara ayrica zaman ayiramamaktan yakindigi
gorlilmiistiir. Ayrica K1 ve K2 ogretmenlerinin, ¢oklu zekd kuraminmi da yanlis
yorumlayarak herkesin bir zeka tiiriiniin oldugunu ve her Ogrencinin matematik
o0grenemeyecegine inandiklar1 belirlenmistir.

K3 6gretmeninin ise matematik yetenek konusunda, K1 ve K2 dgretmenlerine gore
daha iyimser oldugu goriilmiistiir.

K3 0Ogretmeni, matematik Ogrenmede yetenegin yani sira baska faktorlerin de
(6grencilerin deneyimleri, zeka tiirii, firsatlar, avantajlar, aile ve okul cevresi, alinan
egitimin niteligi gibi) etkili oldugunu belirtmistir.

K4 ogretmeninin matematik yetenek konusunda K1 ve K2 Ogretmenlerden daha
iyimser, K3 6gretmeninden ise daha karamsar oldugu belirlenmistir.

K4 o6gretmeni, her Ogrencinin matematik konularini 6grenemedigini belirtmistir

ancak bu inanisin1 K1 ve K2 6gretmenlerinin gerekge olarak gosterdikleri ve artik gecmiste
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kalmis dis faktorlerden ziyade, miidahale edilebilir ve uygun 6gretim yontemi kullanilarak
daha kolay giderilebilir olan 6grencilerin ilgi ve sinif i¢i motivasyon eksikligini 6n plana
cikarmistir.

Diger taraftan, yukaridaki tabloda verilen 10, 11, 15, 16 ve 18 nolu kodlar
mutlakiyetci diizeye; 4, 5, 6, 7, 9, 13 ve 19 nolu kodlar gegis diizeyine; 8, 12 ve 22 nolu
kodlar bagimsiz bilme diizeyine ve 20-21 nolu kodlar baglamsal bilme diizeyine ait
algilayislar1 yansitmaktadir. Goriildigi gibi, dort 6gretmen gegis diizeyinin Ustlindeki
anlayislara da vurgu yapmislardir. Bu durum onlarin matematik 6grenmede dgrencileri de

bir otorite olarak gordiiklerini destekleyen bir bulgudur.

3.3.1.3. Mesleki Cahsma Siireleri 6-10 yil Arasinda Olan Ogretmenlerin
Durumu

Asagida sirayla K5, K6 ve K7 0gretmenlerinin matematik yetenek, basarili 6grenci
ve matematigi ¢alisma yontemine iliskin goriisleri dogrudan alinti seklinde sunularak
irdelenmistir.

K5 6gretmeni, baz1 6grencilerin matematikte yetenekli oldugunu ve bazilarinin ise bu
beceriye sahip olmadigini belirtmistir. Bu yondeki 6rnek bir goriisli asagida sunulmustur.

“... Bir kisminda belki var da fazla gelismemis yani onlara rastlayan 6gretmenler fazla gelistirememis
ya da aile fazla lizerinde duramamig gegistirmis... Bir kisminda ise yok yani. Cocugun matematik becerisi
yok. Ogretmen ne kadar iyi olursa olsun... Yani caligsalar bile ¢cok fazla ilerleyemiyorlar... Bazi kurallari
ozellikleri bildigimiz zaman onlar1 uygulayabilirsin ama baz1 6grenciler iste yorum yapmay1 bilmiyor. Biraz
da dogustan diyebilirim...” (K5M1).

K5 6gretmeni; baska bir ifadesinde ise eksik Ogrenmelerle lise diizeyine gelmis
ogrencilerin bu eksikliklerini gidermenin ayr1 bir emek ve zaman gerektirdigini belirtmis
ve lise Ogretmenleri olarak bu 6grencilerin eksikliklerini gidermelerinin pek miimkiin
olmadigini belirtmistir.

Bir O6grencinin matematikte basarili olmast i¢in ders kitab1 haricinde bagka
kitaplardan da ve planh olarak caligmasi gerektigini belirten K5 6gretmeni; dgrencinin
dersi derste 6grenmesi, bol tekrar yapmasi, ¢ok soru ¢ozmesi ve ¢dzemedigi sorulari
Ogretmenine sormasi gerektigini belirtmis ve kavramaya vurgu yapmistir. K5 6gretmeninin
bununla ilgili 6rnek bir goriisli asagida sunulmustur.

«...Bir kere dgrencinin elinde ders kitabindan bagka kaynak kitab1 da olacak... Ogrenci dnce dersi iyi

dinleyecek. Dersi derste dgrenmeye calisacak. Bunun diginda eve gidince once kaynak kitabindan konu

anlatimini acele etmeden anlayarak inceleyecek... Sonra o konu ile ilgili ¢dziimlii sorulart inceleyecek...
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Once bir numarali teste baslayacak... Burada yapamadig1 sorular belirleyip kesinlikle dgretmenine soracak.
Bu sekilde calisma basamaklarindan gecer ise basarili olur. Ama yapamadiklarint sormak sarti
ile...”(K5M3)...Basarili olanlar isteyerek calisiyor. Bos biraktifim zaman kaynak kitaptan test ¢oziiyor.
Zamanini iyi degerlendiriyor. Yani planli ¢calistig1 i¢in ve isteyerek calistigi i¢in basarili oluyor... (KSM1).

Asagida K6 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

K6 Ogretmeni her Ogrencinin matematik Ogrenebilecegine inandigini belirtmis,
sadece eksik 6grenmelerle lise diizeyine gelmis 6grencilerin bu eksikliklerini gidermenin
ayr1 bir emek ve zaman gerektirdigini ve lise 6gretmenleri olarak zayif 6grencilerin bu
eksikliklerini gidermek i¢in yeterli zamanlarinin olmadigini belirtmistir. K6 6gretmeninin
asagidaki ifadeleri de bu goriisleri destekler niteliktedir.

“... Matematiksel yetenek dogustan olacak diye bir sey yok, gelistirilebilir yani. Herkes matematigi
bence Ogrenebilir. Basarisiz olan 6grenciler de dgrenebilir. Onlarin sadece temelden gelen eksikliklerinden
dolay1 basarisiz olduklarini diisiiniiyorum...” (K6M3).

Bagka bir ifadesinde K6 6gretmeni yine benzer acgiklamalarda bulunarak bu konudaki
goriislerini yinelemistir. Bu goriisleri asagidaki gibidir.

“... Simdi basarisiz Ogrenciler icin de yazili sonucunda hangi konularda eksik kaldiklarini
gosteriyorum. Dolayisiyla bu eksikliklerini tamamlama yoluna gitmeye c¢alisiyorum. Beni her an gelip
bulabilirsiniz ya da arkadaslarmiz var onlara soru sorabilirsiniz diyorum... Ister istemez kalabalik bir sinif,
istiyorsun ki yani istekli olanlar1 ger¢ekten ¢ekip kurtarabileyim. Onlara zaman harcayacak yerde digerlerini
kurtarayim diye diisiiniiyorum. Yani 20 kisilik bir sinif olsa hepsine yardim etmeye caligirsin ama 42 kisi

olunca gergekten digerlerinin zamanini da almak istemiyorsun...”( K6M3).

Gortldigi gibi; K6 6gretmeni her 6grencinin matematik 6grenebilecegine inanmakta
ve zayif 6grencilerin eksikliklerini gidermeye c¢alismaktadir. Bununla birlikte, siniflarin
kalabalik ve zamanlarinin kisitl olmasindan dolay1 basarisiz 6grenciler igin yapilabilecek
pek fazla bir sey olmadigini savunmaktadir.

K6 6gretmeni; matematigi iyi 6§renmek i¢in, 6grencilerin derse hazirlikli gelmeleri,
olaylarin “neden”ini ve “ni¢in”ini kendilerine sormalari, formiilleri sadece ezberlemeyip
yorumlamaya c¢alismalar1 ve bu konuda arkadaslariyla tartismalart gerektigini

vurgulamistir. Bu konudaki 6rnek bir goriisii asagida sunulmustur.

“... Derse gelmeden dnce goriilecek konuyla ilgili biraz 6n hazirlik yapmalarini isterim. Yani direkt
kurallar1 falan verip de onlar1 alip ezberlemelerini istemiyorum... Yani olayin “neden”ini ve “nigin’ini
kendilerine sormalarini istiyorum. Kendi kendilerine tartismalari gerekiyor. Anlamadiklarmi birbirlerine

sormalarini istiyorum. Birbirlerinden de faydalanmalarini istiyorum...”( K6M2).

Yukaridaki agiklamalarindan K6 6gretmeninin, 6grencileri de bir otorite olarak
gorebilecegi anlasilmaktadir. Ancak bu goriisleri onun ders islenisi ile uyugsmamaktadir.

Bunun, katilmecinin sadece soru ¢oziimlerinde Ogrencileri de bir otorite olarak
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gormesinden kaynaklandigi anlasilmaktadir. Kavramaya da deger verdigi anlasilan K6
Ogretmeninin iyi bir 6grenme i¢in dgrencileri diisiinmeye ve tartismaya tesvik ettigi de
belirlenmistir. Bu goriisleri asagidaki ifadelerinde de gbze ¢arpmaktadir.

“...Derse katilan, derste aktif olan, sorularima cevap vermeye calisan ve anlamadiklarinda siirekli soru
soran Ogrenciler basarili olur... Daha 6nemlisi, derse hazirlikli gelen 6grencileri galigkan 6grenci olarak

tanimlayabiliriz. Derste aktif olan, ¢6ziim hakkinda yorum yapan 6grenci daha basarili oluyor...” (K6M3).

Matematik 6grenmede 6grencinin rolii ile ilgili olarak Ek.5’te verilen bir senaryo
okundugunda ise, K6 Ogretmeni asagidaki agiklamalarda bulunarak Ogrencilere bilgiyi
kesfetme firsat1 verilmesi gerektigini belirtmistir.

Asagida K7 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

K7 6gretmeni, matematik 6grenmenin bir yetenek oldugunu ve her 6grencinin bir
O0grenme diizeyinin veya kapasitesinin oldugunu belirtmistir. Bununla ilgili 6rnek bir
goriisti asagida sunulmustur.

“... Diyorum ya ben onu ilk yillarimda bekliyordum ¢ok yanilmisim. Ciinkii adamin sayisal zekasi
yok ama aile baskisi yliziinden olabilir veya iste ben sunu okumak istiyorum deyip genclik bu...
Yapamadigin bir sey olacagim denmez, bu bir hayaldir. Cocuga bunu anlatmak gerekiyor. ... Lise 1’de

bolim segmek 6nemli, farkli bir béliime geliyor bu sefer de o ¢cocuk orada, yani benim anlamasini beklemem

anlamsiz... Yok, kapasitede yok yani...” (K7M5).

K7 Ogretmeni; biitiin 6grencilerinden islemis oldugu konular1 anlamalarim
beklemedigini belirtmigtir. K7 dgretmeninin, «...yani benim anlamasini beklemem anlamsiz... Yok,
kapasitede yok yani...” ifadeleri de bunu gdstermektedir. K7 6gretmeninin ayrica; mesleginin

ilk yillarinda boyle diisiinmedigi fakat zamanla kendisinde boyle bir kanaatin olustugu
“...Diyorum ya ben onu ilk yillarimda bekliyordum ¢ok yanilmigim. Ciinkii adamin sayisal zekas: yok...”
ifadelerinden anlasilmaktadir. K7 Ogretmeninin matematikte basarisiz olan &grenciler
hakkindaki bu kanaatinin onun bu 6grencilerin sorularini cevaplandirmama veya onlarla
fazla ilgilenmemesine dahi sebep oldugu anlasilmistir. Katilimcinin bu yondeki goriisleri
asagidaki gibidir.

“...Baz1 6grenci vardir; o anlamaz, yani anlatsan da anlamaz, yiiz defa da anlatsam anlamayacaktir.
Tantyorsun artik 6grenciyi, onun anlamadim demesi de beni ¢ok da etkilemiyor yani. Onu zaten o is olsun

diye soruyordur gibi geliyor bazen bana. Ciinkii anlatsam da fuzuli soruyor. Anlatsam da anlamayacaktir onu

o esnada. Ozel ilgi bekliyor... Onu es gegiyorum, ¢ocuklari tanidigim igin...”( K7M2).

K7 6gretmeni, kavramaya da vurgu yaparak zamanlarinin kisithh olmasindan dolay1
basarisiz Ogrenciler i¢in yapilabilecek pek fazla bir sey olmadigini savunmustur. Bu

konudaki goriisleri asagidaki gibidir.
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“... Matematik dedigin zeka isi, kafa kullanma isidir. Formiilden ziyade insanin o esnada, bir sorunla
karsilastiginda o sorunu ¢6zmesidir kanaatimee...”( K7M1) “...Bazen ¢ocuklar matematikte gercekten 6zel
anlatim bekliyor... Gideceksin yanina yap bakalim oglum o islemi tane tane yapacak sen tane tane islemde
nerde hata yaptigini gostereceksin... Bu da her zaman miimkiin olmuyor...” (K7M2).

Asagida K5, K6 ve K7 ogretmenlerinin matematik yetenek, basarili 6grenci ve

matematigi calisma yontemine iliskin goriigleri birer kod olarak 6zetlenmistir.

Tablo 44. K5, K6 ve K7 ogretmenlerinin matematik yetenek, basarili 6grenci ve
matematigi calisma yontemine iliskin goriigslerinden elde edilen kodlar

Temalar Kodlar Ii?)d KVK
Matematik v G .
Baz1 6grencilerin sayisal zekasi yok. 1 K5, K7
yapmak bir 108 visatz 4
yetenek mi? Matematik her 6grencinin zevkle yapabilecegi, basarabilecegi ) K6
bir derstir.
Konular1 biriktirmeden giinii giiniine ¢alisarak 3 K7
Ezberlemek yerine, detaylara inerek anlamaya ve 4 K5, K6, K7
yorumlamaya calisarak
Farkli kaynaklardan ¢ok test ¢ozerek, soru ¢ozerek 5 K5, K7
Arkadaslartyla tartigarak 6 K5, K6, K7
Matematik Zamanini degerlendirerek, diizenli ve planl galisarak 7 K5
nasil ¢aligilir?
Derse hazirlikli gelerek 8 K6
Hatirlamak i¢in periyodik tekrarlar yaparak 9 K5

Dikkatini dagitmadan dersi dinleyerek, dersi derste 6grenmeye

calisarak, anlamadiklarini 6gretmene sorarak 10 K3, K6, K7

Okuyarak degil, yazarak ¢alismak 11 K7

Tartisabilen ve karsit fikirler liretebilen, yorum yapabilen 12 K5, K6,K7

Sizifta aktif olan, soru soran, soru sormasini bilen, 6grenmeye

istekli ve gayretli olan 13 K6, K7
Bagarili Cevresiyle uyumlu, barisik, 6rnek bir kisiligi olan 14 K7
ogrenci
kimdir? Toplumun ahlaki normlarina saygil 15 K7
Ogretmenden bagimsiz olarak arastiran, sorgulayan, diisiinen 16 K5

Sorulara bireysel ¢oziimler bulabilen 17 K6
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Tabloda da goriildiigii gibi K5 ve K7 06gretmenlerinin matematik yetenegin
gelistirilebilir olmadigina inandigi, K6 6gretmeninin ise bu konuda daha iyimser oldugu
anlagilmistir.

Diger taraftan, yukaridaki tabloda verilen 9-10 nolu kodlar mutlakiyetci diizeye; 3,
4,5,7,8, 11 ve 13 nolu kodlar gecis diizeyine; 6, 12 ve 17 nolu kodlar bagimsiz bilme
diizeyine ve 16 nolu kod baglamsal bilme diizeyine ait algilayislar1 yansitmaktadir.
Gortildigl gibi, iic 6gretmen gegis diizeyinin listiindeki anlayislara da vurgu yapmislardir.
Bu durum, onlarin matematik 6grenmede 6grencileri de bir otorite olarak gordiiklerini

destekleyen bir bulgudur.

3.3.1.4. Mesleki Cahsma Siireleri 11 Y1l veya Daha Fazla Olan Ogretmenlerin
Durumu

Asagida sirayla K8, K9 ve K10 dgretmenlerinin matematik yetenek, basarili 6grenci
ve matematigi ¢alisma yontemine iliskin goriisleri dogrudan alinti seklinde sunularak
irdelenmistir.

K8 o6gretmeni her 6grencinin matematik Ogrenebilecegini belirtmis, sadece eksik
ogrenmelerle lise diizeyine gelmis 6grencilerin bu eksikliklerini gidermenin ayr1 bir emek
ve zaman gerektirdigini belirtistir. Lise Ogretmenleri olarak zayif o6grencilerin bu
eksikliklerini gidermelerinin pek miimkiin olmadigini ifade eden K8 &gretmeni, siniftaki
diger 6grencilerin ve yetistirilmesi gereken bir miifredatin oldugunun goz ardi edilmemesi

gerektigini belirtmistir. Asagidaki ifadeleri de bu goriisleri destekler niteliktedir.

“... Hicbir zaman s6yle diisiinmemisimdir. Yani bunlardan hig¢bir sey olmaz, bunlara anlatmaya gerek
yok gibi... Bazi simiflarda dgrencilere eksik olduklari alt basamaklarda bir seyler anlatmaya calisiyoruz
genelde, onlar1 dislamadan... Ama o emek zayiatimizdir, zaman kaybidir degil mi? Verdigimiz matematik
her Ogrencinin zevkle yapabilecegi, basarabilecegi konulardir... Okullarimizdaki 6grencilerimizin
zekalarinda bir sorun yok. Alttan kaynaklanan bir basibosluk var. Yani ¢ocuk lise birde &grenmesi
gerekenleri 6grenmeden ikiye geliyor... (K8M3). Olgme degerlendirme yapiyorsunuz... Birileri kalkiyor
diyor ki, bu sene af var diyor. Iste cocuk ne kadar zayif olursa olsun hicbir engele takilmadan bir iist sinifa
geliyor... (K8M2). Zekas1 yerinde olan her dgrenci bizim miifredatimizi ¢ok rahatlikla kavrayabilir. Ama alt
yap1 olmayinca o ¢ok basit dedigimiz konular 6grenciye iskence geliyor...” (K8M3).

K8 6gretmeni; matematigi iyi 6grenmek icin, dgrencilerin derse hazirlikli gelmeleri,

Ogretmeni iyi dinlemeleri, iyi not almalar1 ve anlamadiklarini biriktirmeden O6gretmene

sormalar1 gerektigini belirtmistir.
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«... Ogrenci evden hazirlikli gelecek, dersi ¢ok iyi dinleyecek, not almasini bilecek, 6gretmen konuyu
anlatirken konunun piif noktalarini anlatirken ¢ok iyi dikkat edecek. Giinliik ¢alisacak, yazarak calisacak.

Ders esnasinda anlamadigi yer var ise onlar1 biriktirmeden muhakkak 6gretmene soracak...” (K8M3).

Diger taraftan; K8 Ogretmeni; Ek.4c’de verilen satrang resmini gostererek,
ogrencilerin de kendilerine 6zgii bireysel c¢oziimler bulabileceklerini yinelemistir. Bu

durum; katilimcinin 6grencileri de bir otorite olarak gordiigiine dair bir ipucudur.

Sekil 24. Ek 4¢’de verilen satrang resmi

K8 o6gretmeni, baska ifadelerinde Ogrencilerin formiilleri sadece ezberlemeyip
yorumlamaya c¢aligsmalari ve konularin {izerinde diisiinmeleri gerektigini vurgulamstir.

Asagida K9 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

K9 6gretmeni, matematik 6grenmede 6grencilerin ilgilerinden, yeteneklerinden ve
1yl bir matematik alt yapisina sahip olup olmadiklarindan bahsetmistir. Bununla birlikte;
matematik yapmada yetenek faktoriinii 6n planda tutmustur. Matematik yetenekle ilgili
ornek bir goriisli agagida sunulmustur.

“... Her insanimn farkli bir ilgi alan1 vardir, farkli bir yetenegi vardir. Cocuk sayisal heveslisi degil,
sayisalda yetenegi yok... Bir spor faaliyetinde, bir sanatta, resimde veya sozel derslerinde ilgisi vardir,
becerisi vardir ama alan se¢imini yanlis yapmis... Matematik kafasi degil de matematige ilgi diyelim.

flgilense belki yapabilecek ama ilgi olmayinca yapilacak fazla bir sey kalmiyor... Ozel ders verilse mutlaka

bir etkisi olur. %10,%20,%30 ama ben %100 olur diyemem. Ciinkii 6grenci bos gelmis, bir sey almamus, alt

2

yapt yok. Kalkip buna 6zel ders de versen dersi dinlerken bile ¢ok ilgili, ¢cok istekli goriinmiiyorlar...
(KOM2).

Katilimer bagka ifadelerinde de her &grencinin bir dereceye kadar matematik
Ogrenebilecegine inandigini belirtmekle birlikte her 6grencinin diiz lise matematigini
basaramayacagini ve 6grencilerin ilgileri, yetenekleri ve akademik basarilar1 dogrultusunda
Anadolu liselerine, meslek liselerine veya diger lise ve dengi okullara yonlendirilmeleri
gerektigini vurgulamistir. K9 O6gretmeninin; yetenegin yani sira, &grencilerin iyi bir

matematik alt yapisina sahip olup olmadiklarina da vurgu yaptigi ve eksik 6grenmelerle
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lise diizeyine gelmis 6grencilerin bu eksikliklerini gidermenin pek miimkiin olmadigim
belirtmistir. K9 6gretmeni siklikla benzer agiklamalarda bulunarak ailevi sebepler, zay1f bir
temelle lise siralarina gelme ve velilerin ¢ocuklarini yanlis yonlendirmelerini 6grencilerin
basarisiz olma gerekgeleri olarak saymustir. Katilimci, dgrencilerin ilgileri ve yetenekleri
dogrultusunda yonlendirilmesi gerektigini vurgulamistir. Bu goriisleri asagidaki gibidir.
“...Umut kesmek degil de yani su var yine ugrasiyorsun... Cok sebepler var ¢ocugun basarisiz
olmasinda. Aile problemleri var, kendi i¢ diinyas1 var ve orda farkli bir diinyada yastyor. Alt yapry1 almamis

veya belki su da var. Zekadan kaynaklanan durumlar da var. Yani algilamasi zayiftir. Ne yapsan olmayacak.

Olmayacak duaya da amin denilmez...” (K9M2).

K9 o6gretmeni, bir O6grencinin matematikte basarili olmasi icin giinii giliniine
caligmasi, haftalik tekrarlar yapmasi, farkli kaynaklardan ¢ok soru ¢6zmesi ve ¢ézemedigi
sorular1 6gretmenine sormasi gerektigini belirtmistir. Bol tekrar ve siki ¢aligmanin yaninda
yazarak calismaya ve Ogrencilerin kendi aralarinda tartigmalarina vurgu yapmuistir.
Katilimcimnin bununla ilgili 6rnek bir goriisii asagida sunulmustur.

“...Yani kitabinizda sorular var, bir defa onlarin ¢dziimiinii yapin, yapamadiginiz sorulart bana getirin
veya arkadaglarinizla tartisin diyorum. Ben onlara hepsinin ¢6ziimiinii anlatiyorum... Onun diginda
tekrarlarin 6grenmede, 6grenilen bilgilerin hatirlanmasindaki 6nemini anlatiyoruz. Ciinkii kullanilmayan
bilgiler zaman igerisinde unutulmaya mahkimdur. Dolayisiyla haftalik tekrarlar 6nemlidir... Yazih tekrarlar

yapmalarini istiyoruz...” (K9M?2).

K9 o6gretmeni, Ek.5’te verilen bir senaryo okundugunda da 6grencilerin sorular
yorumlamaya c¢alismalar1 ve farkli ¢6ziim yollar1 bulmalarinin giizel bir sey oldugunu,
sadece kendisinin sundugu ¢o6ziim yoluyla yetinmemeleri gerektigini belirtmistir.
Katilimcinin bu konudaki 6rnek bir goriisii asagidaki gibidir.

“... Kendilerinin de bir yorum yapmaya caligmast giizel bir sey tabi. Bir problemin birden ¢ok

yontemle ¢6ziim yolu vardir. Benim sundugumdan baska kendileri de bir ¢6ziim yolu bulurlarsa bu hosuma

gider ve iglem hatas1 yoksa bu ¢dziimlerini kabul ederim...” (K9M2).

Asagida K10 6gretmeninin konuyla ilgili gortisleri sunulmustur.

K10 ogretmeni matematik yetenek ile ilgili olarak, her 6grencinin matematik
ogrenebilecegini ve Ogrenme hizlarmin farkli oldugunu belirtmistir. Sadece eksik
ogrenmelerle lise siralarina gelmis olan 6grencilere ayrica zaman ayirarak bu eksikliklerini
giderme imkanlariin olmadigin1 belirtmistir.

“...Onlar lise ikiye gittiginde boliim seciyorlar. Matematigi iyi olmayanlar TM seciyor, matematigi
hi¢ iyi olmayanlar sosyale gidiyor... Bunlara 6grenemez diyemezsin. Ancak ne yapacaklar yigmayacaklar ve
yilmayacaklar. Bir sayisal 6grencinin bir saatte kavradigini1 onlar 5-6 saatte, 10 saatte kavriyor. Yani bunlara

tek tek o kadar anlatacaksin ki, diyelim ki dyle biri karsiniza ¢ikiyor ki 2x=4, x=2 diyemezsin bunlara. X’in
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yalniz brrakilisini iyice anlatacaksin... Ama bunlara boyle d6gretme sansimiz yok. Bir derste ¢dzeceksin iki

problem. Zaman yetmeyecek...” (K10M5).

K10 6gretmeni bagka bir ifadesinde de dgrencilerin ailevi ve psikolojik sorunlarini ve
olumsuz ¢evre kosullarini 6grencilerin basarisiz olma sebepleri arasinda saymistir. K10
Ogretmeni, matematikte basarili olmak i¢in Ogrencilerin ezber yapmadan ve konulari
biriktirmeden giinii gilinline ¢aligmalar1, sorulart dikkatlice okuyup anlamaya ¢aligmalar1 ve
okuyarak degil, yazarak ¢aligmalar1 gerektigini vurgulamistir. Baska bir ifadesinde ise, iyi
bir 6grenme i¢in Ogrencilerin bol test ¢ozmeleri ve derste anlamadiklarini sormalari
gerektigini belirtmistir.

K10 6gretmeni basarili ve basarisiz 6grenciyi tanimlarken ise dgretmen otoritesine
vurgu yaptigi goriilmiistiir. Katilimeinin ilgili ifadeleri agsagidaki gibidir.

“... Basarili 6grenci her giin defterini kitabin1 getiren ve tahtaya yaptiginizi piir dikkat dinleyen, ne
sagima ne soluna sey yapiyor bakmiyor, konusmuyor. Dikkatini derse odakliyor. Bu c¢ocuk tabii ki
matematikten yiiz aliyor, doksan aliyor. Bir de obiir tarafta ne defteri var, ne kitab1 var art1 cep telefonu var

yaninda. Cep telefonuyla mesaj ¢ekiyor derste... Ben 6gretmenim, ikisini yan yana koydugumuzda bunun

basarili olacagini, bunun basarisiz olacagini daha ilk derse girdigimde anlarim...”( K10M4).

Matematik 6grenmede 6grencinin rolii ile ilgili olarak Ek.5’te verilen bir senaryo
okundugunda, K10 6gretmeni 6grencilerin seviyelerinin ¢ok diisiik oldugunu ve mevcut
sartlarda kesfetmeye dayali bir 6gretimin yapilamayacagina, dgrencilerin kendi baslarina
matematik konularmi 06grenemeyeceklerine inandigini belirtmistir. Bununla birlikte;
kesfetmeye dayali bir 6gretimin yapilabilmesi i¢in heterojen gruplar olusturularak her bir
gruba basarili bir Ogrencinin verilmesi ve bu Ogrencilerin diger grup iyelerini
yonlendirmesi gerektigini belirtmistir. Bu ise K10 6gretmeninin, basarili 6grencilerin kendi
baslarina bazi matematik bilgileri 6grenebilecegine ve zayif 6grencilerin ise kesfederek
o0grenemeyeceklerine inandigini gostermektedir. Diger bir ifadesinde ise 6gretmenlerin

kesfetmeye dayali 6gretim konusunda yeterince bilgilendirilmemis olduklarini belirtmistir.

3.3.2. Matematik Ogrenmede Ogrencilerin Birbirlerine Katkis1 Nedir?

3.3.2.1. Ogretmen Adaylarinin Durumu

Asagida once Al ve daha sonra da A2 6gretmen adayimin konuyla ilgili goriisleri

dogrudan alint1 seklinde sunularak irdelenmistir.
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Al Ogretmen adayi, matematik O6grenmede Ogretmene “lider, rehber ve yol
gosterici” gibi roller bigcmis ve ders 6gretmeninin yani sira 6grencilerin grup c¢aligsmasi
sayesinde kendi baglarina 6grenebileceklerini belirtmistir. Bununla ilgili 6rnek bir goriisii

asagida sunulmustur.
“...Belli bir noktaya kadar dgrencilerin kendi baslarma 6grenebileceklerine inantyorum. Ogretmen
sonucta sinifta lider konumda, rehber konumunda olacak. Grup calismasi her zaman faydalidir. Cilinkii

Ogretmen bilgiyi akitmaktan ¢ok yol gosterici olmalidir ki, 6grenci sinif disinda da karsilastig1 problemleri

kendi ¢6zebilsin...” (A1M1).

Al 6gretmenine Ek.6’da verilen bir senaryo okundugunda da matematik 6grenmede
ogrencilerin birbirleri i¢cin gecerli bir bilgi kaynagi olabileceklerini belirtmis ve grup
calismas1 sayesinde Ogrencilerin fikir aligverisinde bulunarak kendi bilgilerini daha kolay
netlestirebildiklerini ifade etmistir.

Al 6gretmeninin d6gretmenlik uygulamasi sonrasindaki goriisleri de yukaridakilerden
pek farkli olmamistir. Ancak, Ogretmenlik uygulamasi sonrasinda katilimcinin grup
calismasin1 daha ¢ok soru ¢ozme etkinligi ile iligkilendirdigi goriilmiistiir. Bu goriisleri
asagida sunulmustur.

“...Gurup c¢alismasi su sekilde faydali olabilir... Mesela bir grup elemani bir problem ¢dzerken farz
edelim takildigi bir noktada diger arkadasi ona yardimer olabilir, ona gosterebilir. Ciinkii ¢ogunlukla
ogrenciler ilk basta 6gretmene sormazlar. Takildiklar: noktayr hemen yanindaki arkadagina sorarlar. Bunun

sebebi hem arkadasi yaninda, yakininda oldugu i¢in hem de iste utandim falan gibisinden. Sonugta grup

caligmasinda da iginden ¢ikilmayacak bir sorun olursa 6gretmen o zaman miidahale edebilir...” (A1M3).

Al ogretmeninin “...Ogrenciler ilk basta dgretmene sormazlar. Takildiklari noktayr hemen
yanindaki arkadasina sorarlar...” ifadesi de 6grencilerin birbirleri i¢in gecerli bir bilgi kaynagi
olarak is gorebileceklerine inandigini gostermektedir. Ancak Ogretmenlik uygulamasi
sonrasinda Al dgretmeninin grup c¢alismasini bir soru ¢ézme etkinligi ile 6zdeslestirmesi
onun d6gretmenlik uygulamasi sirasinda rehber dgretmeninden veya diger 6gretmenlerin
uygulamalarindan etkilendigini gostermektedir.

Asagida A2 dgretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

A2 Ogretmen adaymma Ek.6’da verilen bir senaryo okundugunda matematik
o0grenmede Ogrencilerin birbirleri i¢in gecerli bir bilgi kaynagi olabilecegini belirtmistir.
Grup c¢alismast sayesinde Ogrencilerin fikir aligverisinde bulunarak bilgilerini
paylasabileceklerini ve bdylece daha iyi 0grenebileceklerini ifade etmistir. A2 6gretmen

aday1 bununla ilgili olarak asagidaki agiklamalarda bulunmustur.

“...Bana gore sezgin de var Ali de... Benim akran grubum olacagi i¢in onlardan 6grenecegim bilgiler

daha kalic1 olabilir, daha kolay 6grenebilirim. Ciinkii ayni ortamdayiz ve arkadasim bana bildiklerini
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gosterebilir. Eger hoca soyle anlatsaydi daha iyi 6grenebilirdik diye bir yol gosterebilir. Sezgin’inki gibi
farkli becerilerde olan arkadaglar bir araya gelirlerse her birimizin farkli bir kabiliyeti vardir 6grenmeye.

Birbirimize yardimci olup, destekleyip 6grenebiliriz...” (A2M2).
A2 dgretmen aday1, 6zel 6gretim yontemleri dersinde yaptiklart sunumlari da 6rnek
vererek 6grencilerin de birbirleri i¢in gegerli bir bilgi kaynagi olabileceklerini yinelemistir.
“...Sal1 glinli sunum yaptik biz. Bir giin énceden arkadaglarla oturduk, hep beraber bilgimizi ortaya
koyarak bir seyler ¢ozdiik ve sunum i¢in hazirlik yaptik... Ben eski 6grenmis oldugum bilgileri ortaya

koydum ve bu boyle olsa daha iyi olacak dedim. Bir planlama ve hazirlik yaptik. Diger arkadaslarin katmis
oldugu bir seyler oldu...” (A2M2).

Gorildigt gibi katilimei, ders 6gretmeninden bagimsiz olarak yiiriitiilen bir ekip
caligmasini tasvir etmektedir. A2 o6gretmeninin &gretmenlik uygulamasi sonrasindaki
goriisleri de pek farkli olmamustir. Bununla ilgili 6rnek goriisleri asagida sunulmustur.

“...Tek basma caligmaktan ziyade grupca calismak daha iyidir. En basitinden, arkadastan bilgi
birikimini, bakis agisini, kavrama yolunu kavrarsin. Aralarinda kiiltiir aktarimi olur. Senin gérmedigini o

gorebiliyor, tersi de olabilir. Ayrica rekabet ortami olusturuyor, tathi bir rekabet. Boylece kendi baslarina

ogrenebilir...” (A2M3).

Asagida Al ve A2 Ogretmen adaylarin, Ogrencilerin matematik O6grenmede
birbirlerine olan katkilar1 konusundaki goriisleri grup c¢alismasi kapsaminda birer kod

olarak Ozetlenmistir.

Tablo 45. Al ve A2 6gretmen adaylariin grup ¢aligmasinin roliine yonelik
goriislerinden elde edilen kodlar

Kod

No Kodlar KVK

1 Grup ¢aligmast her zaman faydalidir. Al, A2
Grup ¢aligmasinda gerceklesen tartigma ve fikir paylasimi sayesinde dgrenciler

2 bilgilerini daha kolay netlestirir, eksikliklerini giderir ve konuyu daha iyi Al
kavrarlar.

3 Grupga caligsma, ¢ekingen dgrencilere de rahat bir ortam sunarak dgrenmelerini Al
kolaylagtirir.

4 Grup ¢aligmast hem &grenmeyi kolaylastirir hem kalic1 6grenmeyi saglar. A2

5 Grup calismasi 6grencilere farkli bakis agilart kazandirir ve fakli 6grenme A2
yollarini edinmelerini saglar.
Kalabalik siniflarda 6gretmen her 6grenci ile ilgilenemeyebilir. Oysa grup

6 caligmalari, 6grencilerin sorunlarini paylasmalarina ve 6grenmelerine imkan Al
Verir.

7 Grup ¢aligmast sayesinde dgrencilerin kendi baslarina 6grenebileceklerine Al

inantyorum.
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Tablo 45’in devam

Grup calismalarinda 6gretmen rehber olmalidir ama i¢inden ¢ikilmayacak bir

8 sorun olursa 6gretmen o zaman miidahale etmelidir. Al

9 Grup c¢aligmast tatlt bir rekabet ortami olusturarak 6grencileri kendi baslarina A2
ogrenmeye tesvik eder.
Grup c¢alismasinda farkli becerilere sahip 6grencilerin olmasi ¢aligmaya farkl

10 N . . A2
katkilar saglayacagi i¢in gruplar heterojen olmalidir.
Grup liyelerinin tamaminin grup ¢aligmasina aktif olarak katilmasi ve is

11 yiikiiniin sadece ¢aliskan 6grencilere yiikklenmemesi i¢in gruplar homojen Al
olmalidir.

12 Grup c¢aligmalari sayesinde 6grenciler sinif disinda da karsilagabilecekleri Al

problemleri ¢dzebilme becerisini kazanirlar.

Tabloda verilen 1-5 kodlar ge¢is diizeyine, 6-11 kodlar bagimsiz bilme diizeyine ve
12 nolu kod baglamsal bilme diizeyine ait anlayislart yansitmaktadir. A1 ve A2 dgretmen
adaylarinin 6grencinin rolii agisindan diizeylere goére vurguladiklar1 kod sayilari ise

asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 46. Al ve A2 6gretmen adaylarinin 6grencinin rolii agisindan diizeylere gore
vurguladiklart kod sayisi

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayis1
Al 1 8 5 - 14
A2 1 7 3 1 12

Al ve A2 dgretmen adaylariin 8-12 kodlara vurgu yapmis olmalari, 6grencilerin de
kendi baglarina matematik 6grenebileceklerine inandiklarini1 gostermektedir.

Ozetlemek gerekirse; iki 6gretmen adayinin, dgrencilerin grup ¢alismasi sayesinde
fikir aligverisinde bulunarak kendi bilgilerini yapilandirabileceklerine, 6gretmenden
bagimsiz olarak birbirlerine nitelikli katkilarda bulunabileceklerine ve nihayetinde
birbirleri i¢in gecerli bir bilgi kaynagi olarak is gorebileceklerine inandiklar1 anlagiimistir.

Iki 6gretmen adaymin Ogrencinin rolii ile ilgili olarak veri toplama araglarina

verdikleri cevaplara gore belirlenen durumlar1 asagidaki tabloda ayrica 6zetlenmistir.
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Tablo 47. A1 ve A2 6gretmen adaylarinin 6grencinin rolil agisindan durumlari

Ogretmenler
Al A2
Her birimizin farkli bir kabiliyeti vardir
Cogunlukla 6grenciler ilk basta Ogrenmeye. Birbirimize destekleyip

o0gretmene sormazlar. Takildiklari noktayr  6grenebiliriz... Tek bagina ¢aligmaktan
yanindaki arkadasina sorarlar... Sonugta  ziyade grupga ¢aligmak daha iyidir. En

grup calismasinda da i¢inden basitinden, arkadastan bilgi birikimini, bakig
¢ikilmayacak bir sorun olursa 6gretmen o agisini, kavrama yolunu 6grenirsin. Senin
zaman miidahale edebilir. Grup calismas1  gdrmedigini o gorebiliyor, tersi de olabilir.

5 sayesinde dgrenci kendi bildiklerini, Ayrica tatli bir rekabet ortami olusturuyor.
:é’“ arkadaslarinin fikir sunmasi ile birlikte Boylece kendi baglarina 6grenebilir... Sali
’8 pekistirir. Ciinkii 3 ya da 5 kisilik bir giinii sunum yaptik biz. Bir giin 6nceden
grupta herkes kendi problemini ya da arkadaslarla oturduk, hep beraber bilgimizi
bildiklerini dile getirebilir. Grup ortaya koyarak sunum i¢in hazirlik yaptik...
¢aligmalarinda bir sekilde o sorunlar Ben eski 6grenmis oldugum bilgileri ortaya
sorulur ve 6grencinin kafasina takilan koydum ve bu boyle olsa daha iyi olacak
seyler giderilebilir... Yani soyle, ne kadar  dedim. Bir planlama ve hazirlik yaptik.
rahatsaniz o kadar iyi diigiiniirsiiniiz. .. Diger arkadaslarin katmis oldugu bir seyler
oldu.
Bulundugu Diizey Bulundugu Diizey
Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme

Asagida Al ve A2 Ogretmen adaylarinin da aralarinda bulundugu ortadgretim
matematik 6gretmenligi programindaki besinci simif 6grencilerine uygulanan Ek 1 anket

sonuclar1 sunulmustur.

Tablo 48. Ogrencinin roliine yénelik Ek 1 sonuglar1 (6gretmen adaylarr)

Ogretmenlik Uygulamas1 6ncesi Ogretmenlik Uygulamasi sonrasi
(n=43) (n=36)
Boyutlar Ikicilik Cokguluk Gorecelik Ikicilik Cokguluk Gorecelik
.o f % f % f % f % f % f %
Ogrencinin

Rolii 3 6 8 18 32 74 2 5 9 25 25 69
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80
70 - -
60
50 o Ikicilik

40 B Cokguluk
30 - O Gorecelik

20
10
0

—

Ogretmenlik
Uygulamasi
oncesi (%)

Ogretmenlik
Uygulamasi
sonrasl (%)

Sekil 25. Ogrencinin roliine yonelik Ek 1 sonuglar1 (8gretmen adaylar1)

Sekilde de goriildiigii gibi, 6gretmen adaylarinin sinif olarak 6gretmen rolii agisindan
bulunduklar1 diizeyleri 6gretmenlik uygulamasi sirasinda pek degismemistir. Ayrica,
Ogretmen adaylarinin kabaca %70’1 (%74 ve %069) Perry’nin gorecilik (Magolda’nin
bagimsiz bilme) diizeyinde bulunmaktadir. A1 ve A2 6gretmen adaylarinin da 6grencinin
rolii hakkindaki inaniglarinin 6gretmenlik uygulamasi sirasinda pek degismedigi ve Ek 1
sonuglarina gore gorecilik diizeyinde bulunduklari dikkate alindiginda, biitiin sinifa
uygulanan anket sonuglarinin, Al ve A2 Ogretmen adaylarinin bulgularmi destekledigi

ortaya ¢ikmaktadir.

3.3.2.2. Mesleki Cahsma Siireleri 1-5 Yil Arasinda Olan f)gretmenlerin
Durumu

Asagida, sirayla K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerin konuyla ilgili goriisleri dogrudan

alint1 seklinde sunularak irdelenmistir.

“... Bir &grenci bir 6grenciden yeni bir konuyu 6grenemez tabi ki... Ama su var. islenmis konuyla
ilgili eksiklikleri ders icinde tartisarak veya sonrasinda bir araya gelip calisarak dgrenciler birbirleri arasinda
giderebilir. Bir 6grenci bir konudaki eksikligini bir diger 6grenci ile giderebilir...” (K1M3).

Benzer bir agiklamaya Rich’in ifadelerinde de gormek miimkiindiir.

Rich:

“... Eger bir ayrimtiy1 kagirdiysam, yazamadiysam veya o giin derse gelmediysem Ogretmenin
zamanini almak yerine dncelikle arkadaslarima bagvururum. Fakat sordugunuz bir soruya dgretmeniniz cevap
verirken etrafinizdaki arkadaslariniz kesinlikle konugmamali, yoksa asla 6grenemezsiniz...” (Magolda, 1992;

sa. 78).
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K1 0&gretmeninin, o6grenci—68renci etkilesimine ve kavramaya deger verdigi,
Ogrencilerin arkadas g¢evresinin, Ozellikle 6gretmene soru sormaktan cekinen utangac
ogrenciler i¢in rahat bir ortam sunduguna, konuyu anlamalarina ve sonugta kendilerini
daha iyi hissetmelerine yardimci olduguna inandigi anlasilmistir. Bununla ilgili 6rnek bir
goriisii asagida sunulmustur.

“...Her 0grenci 6gretmenine her soruyu soramiyor, ¢ekiniyor. Yanindakine daha rahat sorabiliyor...
Ogrenci- 6grenci etkilesimi orada cok onemli... Ogrencilere yaprak test dagitiyoruz... Iste birkac kisi
parmak kaldiriyor. Ben de ¢ocuga diyorum bu simifta bu soruyu ¢ézen bir kigi var. Bana gelmeden 6nce

bundan sonra varsa dnce ¢6zen arkadasinizin yanina gitsin... Bir de smif i¢i etkilesimin burada artirilmasi

saglanacaktir...” (K1M3).

Yukaridaki ifadelerden anlasildigi gibi K1 6gretmeni, 6grencilerin birbirlerinden
matematik Ogrenebileceklerine inanmaktadir. Bununla birlikte, 6grencilerin arastirma
yaparak veya grupga calisarak yeni bilgiler kesfetmelerinden fazla bahsetmemistir. Bunun
sebebi, gorev yaptig1 ortadgretim kurumundaki 6grencilerin kendi baslarina yeni bilgileri
kesfedebilecek yeterlilikte gérmemesi olabilir. Katilimemin asagidaki ifadeleri bu tespiti
destekler niteliktedir.

“...Arastirmaya yonelik proje 6devlerinin verilmesine ben kesinlikle katilryorum. Ogrenci arastirma
yaparak sosyallesmeyi de 6greniyor. Ozellikle bizim bu bélgedeki dgrenciler Trabzon merkeze ¢ok fazla
gitmeyen Ogrenciler, arastirma yapmasini bilmeyen Ogrenciler, yani sosyal olamayan &grenciler. Sosyal
olabilen bir insan 6grenmeye daha agiktir. Yani dis diinyaya kapali bir insanin 6grenmesi de biraz daha zor

oluyor yeni bilgileri...” (KIM3).

Katilimciin, 6grencileri karsilikli etkilesime, bilgi aligverisine ve tartismaya tesvik
ettigi, bu uygulamalarin konunun kavranmasina ve daha kalic1 6grenmeye yardime1 olacagi
yoniinde bir anlayisa sahip oldugu anlasilmistir. K1 o6gretmeninin 6zel olarak, grup

calismasi ile ilgili goriisleri de bu yonde olmustur. Asagida drnek bir goriisii sunulmustur.

“ _..Grup calismalar1 yapiyorum. Ogrencileri gruplara ayiriyorum ve grup olarak test ¢ozmelerini
istiyorum... Burada sadece bir kisinin bitirmesi 6nemli degil. Bir kisi bitirirken onun yaninda digerleri de
anlamis olmasi lazim... Bady uygulamasi yapiyordum. Askerde bady kelimesini kullaniyorduk. Herkesin bir
‘bady’si vardi. Mesela biraz daha dersi iyi olan kisi ile daha kotii olan bir kigi var. Birbirleri ile
eslestiriyorum. Kotii olan kisi iyi olan kisiye bagli. O ona soruyor...” (K1M3).

Yukaridaki ifadelerde goriildiigii gibi katilimei, grup calismalarinin roliinii zayif

Ogrencilerin, konuyu daha iyi anlamis olan arkadaslarindan 6grenmelerine firsat veren bir

test ¢cozme etkinligi olarak tanimlamaktadir.
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K1 6gretmeni ile yapilan {igiincli miilakatta, «...Grup ¢aligmas1 matematikten ziyade ekip
calismasi yapma becerisini gelistiriyor...” seklinde bir ifade kullanmistir. Bu durum olduk¢a
dikkat cekicidir. Ciinkii bu ifade katilimecinin, grup calismalarinda yapilacak is boliimii,
ekip calismalar1 ve edinilebilecek yonetimsel beceriler sayesinde ogrencilerin daha
bagimsiz ¢alisarak, aragtirma ve inceleme yaparak yeni bilgiler kesfedebilecekleri yoniinde
bir goriise sahip olmadigini ve matematik 6grenmede grup calismasinin rolii tam olarak
bilmedigini gostermektedir.

Sonu¢ olarak; K1 oOgretmeninin grup calismalarini, bir 6gretim yontemi olarak
matematik konularini kesfetmekten ziyade, ders islenisinden sonra yapilan bir soru ¢6zme
etkinligi olarak algiladigi anlasilmistir. Ayrica kesfetmeye dayali 6grenmeyi de yanlig
algiladigr goriilen K1 6gretmeninin, 6grencileri 6gretmenden tamamen soyutlayarak kendi
baslarina matematik konularin1 6grenemeyeceklerine vurgu yaptigi goriilmiistiir. Kl
O0gretmeninin bir taraftan da 6grencilerin grup calismalarindaki yardimlagsmalarina, bireysel
¢Oziimlerine ve proje caligmalarinin yararlarina vurgu yapmasi Ogrencilerin de bazi
matematik bilgileri kendi ¢abalartyla 6grenebileceklerine inandigin1 gostermektedir. Ancak
K1 ogretmeninin bu konularda detayli ve taze bilgilere ve yeterli bir tecriibeye sahip
olmadig1 anlasilmstir.

Asagida K2 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

K2 o6gretmeninin, 6grenci—0grenci etkilesimine deger verdigi ve onlart fikir
aligverisine tesvik ettigi belirlenmistir. Ancak 6zellikle grup ¢alismasini1 daha ¢ok bir soru
cozme etkinligi olarak tanimladig1 goriilmiistiir. Bununla ilgili 6rnek bir goriisii asagida
sunulmustur.

“...Birbirlerine anlatarak caligmalarini tavsiye ederim... Bir arkadasindan bir seyler duymasi onda
daha kalici etkiler birakir. Yani derste anlayamadigi bir konuyu 6grencilerin birbirine anlatmasi onlar1 olumlu
etkiler. Belli saatlerimizde ben bunu yapmaya calistyorum, grup c¢alismasi seklinde. Belli bir zaman
veriyorum ve yaninizdaki arkadasinizla ¢6ziin diyorum. Yanindaki arkadasi zaten oturmak istedigi
arkadagidir. Birlikte karsihikli fikir alis verisinde bulunarak ¢oziiyorlar. Ozellikle geometri dersinde gok

faydasi oluyor...”( K2M3).

Goriildiigi gibi K2 6gretmeni, ogrencilerin kendilerini iyi hissedecekleri rahat bir
sinif ortamini benimsemektedir. Bununla birlikte; matematik 6grenmede onlarin
birbirlerine olan katkisini, 6gretmenden Ogrendiklerini birbirlerine aktarmalar1 olarak

tanimladig1 anlagilmigtir. Asagida sunulan goriisleri de bu yondedir.
““...Tabi birbirlerinden 6greniyorlar zaten. Cok sahit oluyoruz burada. Deminde dedim ya gézlemleme

sansimiz fazla... O anda soruyorum. Bir daha anlatiyorum. Bakiyorum benim anlatmama ragmen tekrar
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yanindaki arkadasma soruyor. Ha bu nasildir. Defterinden gosteriyor. Belki gorsel olarak biraz daha yatkin

oldugu i¢in. Parmak isaretleri ile gosterdigi zaman ¢ok daha iyi algilayabiliyorlar...”( K2M3).

Sonug olarak; K1 6gretmeni gibi K2 6gretmeninin de grup calismalarini, bir 6gretim
yontemi olarak Ogrencilerin matematik konularin1 kesfetmelerinden ziyade, ders
islenisinden sonra yapilan bir soru ¢ézme etkinligi olarak algiladigi anlagilmistir. Bununla
birlikte K2 6gretmeni, 6grencilerin 6gretmenden 6grenemedikleri baz1 matematik bilgileri
arkadaslarindan 6grenebileceklerine, grup calismalarindaki yardimlasmalarina ve bireysel
¢Oziimlerine vurgu yapmistir. Bu da onun, 6grencilerin de bazi matematik bilgileri kendi
cabalartyla 6grenebileceklerine inandigini géstermektedir.

Asagida K3 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

«...Ogrencilere ilkdgretimde uygulanan bir sistem var, kiime sistemi. Ben lisede uygulamaya ¢alistim
ama Ogrencilerden pek katilim gérmedim... Grup ¢aligmasinda ne olacak, 6gretmen ne olursa olsun belki
onun seviyesine inmede sikinti ¢ekebilir. Ama onlar birbirinin seviyesini daha iyi goérebiliyor. Clinkdi aym
seviyedeler. Bizden ¢ekindigi vakit arkadasina sorabiliyor... O yiizden grup ¢alismalarinin faydali olacagina
inantyoruz. Ogretmenin gérevi nedir burada? Ogretmen bir rehberdir... Genel mevzular bittikten sonra grup
calismalarinda her grubun kendi hedefleri dogrultusunda o6gretmen rehberliginde c¢aligma yapmasidir.

Dedigimiz gibi su anki sartlar bunlart saglamiyor...” (K3M3).

Yukaridaki ifadelerden anlasildigi gibi; K3 Ogretmeni grup c¢alismasini, ders
islenisinden sonra yapilan bir soru c¢ozme etkinligi olarak tanimlanmaktadir. K3
Ogretmeninin, “...Genel mevzular bittikten sonra grup calismalarinda her grubun kendi hedefleri
dogrultusunda &gretmen rehberliginde calisma yapmasidir...” ifadesi de bunu gdstermektedir. K3
Ogretmeninin  6grenci-0grenci  etkilesimine deger verdigi ve fikir aligverisinde
bulunmalarini arzuladigir da goze carpmaktadir. Yukaridaki ifadelerde géze carpan diger
bir husus ise K3 6gretmeninin grup c¢alismasini ders islenisinden sonra gerceklestirilen bir
etkilik olarak gormesi ve Ogretmenin bdyle bir ortamdaki roliinii net olarak ortaya
koyamamasidir.

K3 6gretmeni bagka bir ifadesinde ise, grup calismasi sayesinde ayni soruda takilmis
olan O&grencilerin 1ilgili soruyu bireysel olarak kendisine sormalar1 yerine ortak
problemlerini bir defada dile getirmeleri sayesinde zamandan tasarruf edilebildigini

belirtmistir. Bu konudaki 6rnek bir goriisli asagida sunulmustur.

“...Grup calismas1 yaptiklarinda en sonunda ¢dzemedikleri sorular varsa gelip size sorduklarinda
vakitten tasarruf saglanir. Ayri ayri geldiklerinde belki ayni soruya on kisi takilmis olacak. Ama grup
caligmas1 yaptiklarinda bu on kisi bir soru ¢oziimii ile kurtulacak ve vakitten de tasarruf

saglanacak...”(K3M3)
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K3 oOgretmenine Ek.6’da verilen bir senaryo okundugunda ise grup calismasi
acisindan baglamsal diizeyde degerlendirilen sezginin goriislerine katildigini belirtmis

ancak detayl aciklamalarda bulunamamistir. Katilimcinin ilgili ifadeleri asagidaki gibidir.

“...Lise dgrencisinden {ist diizey bir muhakeme beklenmeyebilir elestiri ve adil diisiinme konusunda.

Farkl1 6zelliklere sahip 6grencilerin bir arada oldugu bir grup arzuluyoruz...” (3M)

K3 6gretmenine «...Farkh 6zelliklere sahip dgrenciler...” ile neyi kastettigi soruldugunda
ise basarili ve basarisiz 6grencilerden olusan heterojen gruplart kastettigini ifade etmis ve
sinav sorularini hazirlarken de buna dikkat ettigini belirtmistir.

Sonug olarak; K3 6gretmeninin, grup ¢alismasini bir 6gretim yontemi olarak degil,
ders islenisinden sonra gergeklestirilen ve bol soru ¢oziimiine dayanan bir etkinlik olarak
degerlendirdigi anlagilmistir. Grup c¢aligmasinin, basarili 6grencilerin zayif 6grencilere
konuyla ilgili sorular1 ¢6zmek suretiyle hem kendi bilgilerini pekistirdiklerine ve hem de
Ogretmene soru sormaktan c¢ekinen &grencilere rahat bir ortam sunduguna inanmaktadir.
Bu sebeple, basarili ve basarisiz 6grencilerden olusan heterojen gruplari daha faydal
bulmaktadir. K3 6gretmeni, derslerinde grup calismasi pek yapmamaktadir ve bu konuda
detayl bir bilgiye ve tecriibeye sahip degildir.

Asagida K4 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

K4 ogretmeni, 6grencilerin bir araya gelerek birlikte ¢aligmalariin onlarin isbirligi
yapabilme becerilerini gelistirdigini belirtmis ve bunu “ortaklik yapma ve ortak is
vapabilme aligkanligint kazanma” ifadeleri ile tanimlamistir. Bununla ilgili 6rnek bir
goriisii asagida sunulmustur.

“...En azindan birlikte bir ortaklik nasil yapilir onu goriiyorlar. Gergi birgogu sikayetgi olabiliyor.

Hocam hepsini ben yaptim, o hicbir sey yapmadi tarzinda seyler ¢ikabiliyor ortaya ama biz zaten onlart

agsinlar diye bunu yapiyoruz... Yani ortak i yapabilme aligkanligin1 kazandirmaktir...” (K4M4).

K4 o6gretmeninin daha sonraki ifadelerinden, “ortaklik yapma”  ifadesi ile
Ogrencilerin bir araya gelerek birlikte soru ¢ozmelerini kastettigi anlasilmistir. Katilimcinin
bununa ilgili 6rnek bir ifadesi asagida ayrica sunulmustur.

“...Soyle, yani yapacaklari en basit sey test alip ¢O6zmektir beraber. Yani sonugta mutlaka
¢ozmeyecekleri bir seyler ¢ikacak veya bilmedikleri, onu da gelip 6gretmene soracaklar... Tabi birlikte
calismak, birlikte test ¢ézmek, soru ¢ézmek. Sonra onlar1 yaparken iste fikir alis verisi, tartigma zaten oluyor.
Yani o sorular ¢ozerken ya da ¢ozmeye calisirken onu zaten otomatikman yapmus olacaklar tartigmay1 da.
Yani o olmadi sdyle ¢dzebilir miyiz diyecekler...” (K4M4).

Goriildiigii gibi katilimci; 6grencilerin bir araya gelerek birlikte ¢alismalarini daha

cok bir soru ¢ézme etkinligi olarak degerlendirmektedir. Bununla birlikte K4 6gretmeninin

Ogrenci-Ogrenci  etkilesimine ve fikir aligverisinde bulunmalarina 6nem verdigi
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goriilmektedir. K4 6gretmeni baska bir ifadesinde grup calismasini, 6grencilerin bir araya
gelerek konuyla ilgili birbirlerinin hatalarin1 ve eksikliklerini giderdikleri bir etkinlik
olarak tanimlamustir.

K4 6gretmeni, 6grencilerin mevcut diizeylerinin diisiik olmasindan dolay1 6zellikle
sinif i¢i grup caligmalarin1 yapamadigini ancak imkani olmasi halinde olusturulacak
homojen gruplarla grup calismalarini gergeklestirmek istedigini belirtmistir.

Sonu¢ olarak; K4 Ogretmeninin grup ¢alismasini, konu islenisinden sonra
gergeklestirilen ve 6grencilerin birbirlerinin eksikliklerini ve hatalarini giderebilecekleri bir
soru ¢ozme etkinligi olarak degerlendirdigi anlasilmistir. K4 6gretmeni; seviyeleri birbirine
yakin olan 6grencilerden olusan homojen gruplarla grup ¢alismalarmin yapilmasindan
yana olup, 0gretmene soru sormaktan ¢ekinen dgrencilere rahat bir ortam sunduguna ve
konuyu daha iyi kavramalarina hizmet ettigine inanmaktadir. K4 6gretmeninin ayrica, ders
islenisi esnasinda degil, sadece soru c¢ozme etkinlikleri sirasinda 6grencilerin kendi
aralarinda konusma, fikir aligverisinde bulunma ve tartismalarina izin verdigi anlasilmistir.
Bu durum; K4 0&gretmeninin, kisisel goriis gelistirme ve bagimsiz diislinmenin
odillendirildigi ve kesfetmeye dayali 6grenmenin 6n planda tutuldugu bagimsiz bilme
diizeyine ait algilayislar1 benimsemesine temel bir engel olarak degerlendirilebilir. Yeni
Ogretim miifredati konusunda bes giinliikk bir hizmet i¢i egitim kursu almis olan
katilimcinin bu durumu aynm1 zamanda, kursta 6grendiklerini sinif i¢i dgretim pratiklerine
yansitamadigini da gostermektedir. Bu da K4 6gretmeninin, konuyla ilgili olara s6z konusu
kursta yeterince deneyim kazanma firsatin1 bulamadigini ortaya koymaktadir.

Asagida K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin, 6grencilerin matematik 6grenmede
birbirlerine olan katkilar1 konusundaki goriisleri grup calismasi kapsaminda birer kod

olarak 6zetlenmistir.
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Tablo 49. K1, K2, K3 ve K4 §gretmenlerin grup caligmasina yonelik goriislerinden

elde edilen kodlar

Kod Kodlar KVK

No

1 Grup c¢aligmalari ile 6grenciler kendi baslarint matematik konularini K1
Ogrenemezler ama 6grenmeye hazir hale gelirler.
Grup c¢alismalar ile 6grenciler kendi baslarint matematik konularini

2 Ogrenemezler ama birbirlerinin eksikliklerini daha kolay goriir ve K4
giderebilirler.

3 Grup c¢alismasi her zaman faydalidir. K1, K2, K3, K4
Grup ¢aligmasinda gerceklesen tartisma ve fikir paylasimi sayesinde

4 ogrenciler bilgilerini netlestirir, eksikliklerini giderir ve konuyu daha iyi K1, K2, K3
kavrarlar.

s g}vrupg:a gall§ma, ¢ekingen 6grencilere de rahat bir ortam sunarak K1, K2, K3, K4
ogrenmelerini kolaylastirir.

6 Grup ¢aligmast hem dgrenmeyi kolaylastirir hem kalic1 6grenmeyi saglar. K2

7 Grup c¢alismasi 6grencilere farkli bakis agilart kazandirir ve farkli K4
o6grenme yollarini edinmelerini saglar.

8 Grup c¢alismasi sinif i¢i etkilegimi arttirarak 6grenmeyi kolaylastirir. K1, K4
Ogretmen her zaman dgrencilerin seviyesine inemeyebilir. Oysa

9 ogrenciler, 6gretmenden 6grendiklerini bazen birbirlerine daha kolay K3
anlatirlar.

10 Siire sikintisindan dolay1 grup ¢aligmalari, ders saatleri disinda, konu K3
anlatildiktan sonra etiit diizeninde yapilabilir.

1 M_atematlk k(.)fl.ularlnl ogrenmekten ziyade, grup ¢alismalari bir soru K1, K2, K3, K4
¢ozme etkinligi olarak yapiyoruz.
Grup c¢alismalari sayesinde, her soruyu 6gretmenin ¢ozmesi

12 K3
gerekmemekte ve zaman kazanilmaktadir.
Grup iiyelerinin tamaminin grup ¢alismasina aktif olarak katilmasi ve is

13 yiikiiniin sadece ¢aliskan 6grencilere yiikklenmemesi i¢in gruplar homojen K4

olmalidir.

Tabloda verilen 1-2 kodlar mutlakiyetci diizeye ve 3-12 kodlar ge¢is diizeyine ve
13°cii kod bagimsiz bilme diizeyine ait algilayislar1 yansitmaktadir. K1, K2, K3 ve K4
Ogretmenlerin 6grencinin rolii agisindan diizeylere gdre vurguladiklari kod sayilari ise

asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 50. K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerin 6grencinin rolii hakkinda diizeylere gore
vurguladiklart kod say1s1

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayis1
K1 4 8 1 - 13
K2 - 10 1 - 11
K3 2 11 1 2 16
K4 4 9 3 - 16

Grup caligsmalari, 6grenci- 6grenci etkilesiminin, tartisma ve bireysel fikir iretmenin
on planda oldugu, 6grencilerin kendi ¢abalariyla bir seyler 6grenmeye c¢alistiklar1 ve
dolayistyla bagimsiz bilme veya baglamsal bilme diizeyleri ile iligkilendirilebilecek bir
Ogretim yontemi olarak ele alinabilir. Bununla birlikte; K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin
grup c¢alismalarinin bu islevlerine dogrudan vurgu yapmadiklari, 6grencilerin matematik
bilgileri kesfetmekten ziyade ders islenisinden sonra ilgili konuyu daha iyi kavramalari
amaciyla yapilan bir soru ¢6zme etkinligi olarak tanimladiklar1 belirlenmistir. Bu sebeple
de dort ogretmenin grup c¢aligmasi ile ilgili yukarida verilen goriislerinin (kodlarin)
bagimsiz bilme diizeyinin altindaki anlayislarla uygunluk gosterdigine kanaat getirilmistir.
Bununla birlikte; K1, K2, K3 ve K4 O6gretmenlerinin goriisleri bir biitiin olarak ele
alindiginda 6grenmede 6grencileri de bir otorite olarak gordiikleri anlagilmaktadir. Bu ise
onlarin 6grencinin roli agisindan bagimsiz bilme diizeyine ait anlayislara agik olduklarini
gostermektedir.

K1, K2, K3 ve K4 0Ogretmenlerin 6grencinin rolii ile ilgili olarak veri toplama
araclarina verdikleri cevaplara gore belirlenen durumlar asagidaki tabloda ayrica

Ozetlenmistir.
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Tablo 51. K1, K2, K3 ve K4 §gretmenlerinin 6grencinin rolil agisindan durumlari

Goriisler

K1

Ogretmenler

K2

K3

K4

Aragtirmaya yonelik
proje 6devlerinin
verilmesine ben
kesinlikle
katiltyorum. Ogrenci
arastirma yaparak
sosyallesmeyi de
dgreniyor. Ozellikle
bizim bu bolgedeki
ogrenciler Trabzon
merkeze ¢ok fazla
gitmeyen 6grenciler,
arastirma yapmasini
bilmeyen &grenciler,
yani sosyal olamayan
ogrenciler. Sosyal
olabilen bir insan
o0grenmeye daha
acgiktir. Yani dis

Derste anlayamadig1 bir
konuyu dgrencilerin
birbirine anlatmast
onlari olumlu etkiler.
Belli saatlerimizde ben
bunu yapmaya
¢alistyorum, grup
caligmasi seklinde. Belli
bir zaman veriyorum ve
yaninizdaki
arkadasinizla ¢6ziin
diyorum. Yanindaki
arkadasi zaten oturmak
istedigi arkadagidir.
Birlikte kargilikl1 fikir
alis verisinde bulunarak
¢oziiyorlar... Kendi
aralarinda
konugmalarina, dersin
icerigi ile ilgili ise,

Mutlaka soru
soracagim
ogrenecegim demek
de yanlis, dnce bir
¢6zilim i¢in kendisinin
emegini katmasi
gerekir... Ders
esnasinda onu yapma
sansiniz ¢ok yok. Ders
disinda caligsmalar
yapiliyor. Konu
anlatildiktan sonra bir
ders etiit diizeninde
grup ¢aligmasi
yapilabilir. Ders
disinda soru ¢ézme
noktasinda gruplar
diisiiniilebilir... Biz de

Icabinda 6gretmenle
tartigabiliyorsa, o iyi
ogrencidir bence.
Tartisacak yeri geldigi
zaman. $Oyle olsa
bdyle olmaz m1? Niye
bdyle ¢ikiyor diye
aksini iddia
edebilecek... Tabi
birlikte ¢aligmak,
birlikte test ¢6zmek,
soru ¢6zmek, sonra
onlar1 yaparken iste
fikir alig verisi,
tartisma zaten oluyor.
Yani o sorulari
¢ozerken ya da
¢ozmeye ¢alisirken
onu zaten

diinyaya kapali bir herhangi bir tepkim lisedeyken gogu otomatikman yapmig
) e . . zaman bazi derslerde olacaklar tartismay1
insanin 6grenmesi de  olmaz... Tabi .

. AP arkadaslarimiza da. Yani o olmadi
biraz daha zor oluyor  birbirlerinden

yardimet oluyorduk...

sOyle ¢cozebilir miyiz

yeni bilgileri. ogr@nlyorlar zaten. Cok diyecekler...
sahit oluyoruz.
Bulundugu diizey Bulundugu diizey Bulundugu diizey Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

Bagimsiz bilme

Bagimsiz bilme

Bagimsiz bilme

3.3.2.3. Mesleki Cahsma Siireleri 6-10 yil Arasinda Olan Ogretmenlerin
Durumu

Asagida, sirayla K5, K6 ve K7 6gretmenlerin matematik 6grenmede Ogrencilerin
birbirlerine olan katkilar1 konusundaki goériisleri dogrudan alinti seklinde sunularak

irdelenmistir.

113

Ornegin grup caligmasi sayesinde ogrenciler farkli goriisleri paylasip tartisabilirler. ..
Arkadaslarmin ¢6ziim yollar1 hakkinda bilgi sahibi olabilirler. Farkli ¢6ziim yollarint goriirler ve bunlardan

bir sonuca ulasabilirler...”( KSM3).

Yukaridaki ifadelerden anlasildigi gibi; K5 6gretmeni, 6grenci-6grenci etkilesimine
deger vermekte ve onlar fikir aligverisine tesvik etmektedir. Grup c¢alismasi sayesinde
ogrencilerin farkli ¢oziim yollar1 ve farkli goriisleri 68renip paylasma ve tartisma imkani

bulabilecekleri yoniindeki anlayislar Perry(1970)’nin ¢okguluk veya Magolda(1992)’nin
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gecis dlizeylerine ait anlayislardir. Ancak ogrencilerin de birer otorite olarak goriiliiyor
olmas1 ve bireysel goriis ve ¢Oziim yolarina sahip olmalarmin vurgulanmasi KS$5
Ogretmeninin, akran roli acisindan Magolda(1992)’nin  bagimsiz bilme veya
Perry(1970)’nin  gorecilik diizeylerinde oldugunu gostermektedir. K5 &gretmeninin

asagidaki ifadeleri bu tespitleri destekler niteliktedir.

“... Grup caligmasi ile sessiz ve gekingen dgrenciler daha aktif hale getirilebilir... Bu tarz 6grenciler
belki bana sdyleyemedigi seyleri grup icerisindeki kendine daha yakin hissettigi arkadaslarina rahatlikla
sOyleyebilir. Bazen de ¢ocuklar kendi arkadaslarmin anlattig1 seyleri daha kolay anlayabiliyorlar... Yardim
almak istediginiz zaman benden yardim alabileceginiz gibi size en yakin olan arkadaslarinizdan da yardim

alabilirsiniz. Ciinkii bazen onlar size anlattig1 zaman daha iyi anlarsiniz diyorum...”( KSM3).

Goriildiigi gibi K5 0gretmeni; 6grencilerin kendilerini iyi hissedecekleri rahat bir
siif ortamini1 benimsemektedir. Ayrica K5 dgretmeninin, 6grencileri de bir otorite olarak
gordiigii ve kavramaya 6nem verdigi goriilmektedir.

K6 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri asagida sunulmustur.

113

. Yani birbirlerine yardimci olabilirler. Bir konu hakkindaki diisiincelerini paylasabilirler.
Ogretmen olmadig1 zamanlarda en yakin soru sorabilecekleri tartisabilecekleri arkadaslaridir yani. Etkilerler

birbirlerini...”( K6M2).

Yukaridaki ifadelerden anlasildig1 gibi; K6 6gretmeni, dgrencilerin bir birlerinden
matematik 6grenebilecegine inanmakta, 6grenci—0grenci etkilesimine deger vermekte ve
fikir aligveriginde bulunmalarin1 arzulamaktadir. «...Ogretmen olmadigi zamanlarda en yakin soru
sorabilecekleri tartigabilecekleri arkadaglaridir yani...” ifadesi K6 Ogretmeninin 6grencilerin
birbirleri i¢in gecerli bir bilgi kaynagi olarak gordiigiinii gostermektedir.

K6 6gretmeni Ek.6’da verilen bir senaryo okundugunda da grup caligmasi agisindan
baglamsal diizeyde degerlendirilen sezginin goriislerine katildigini belirtmistir. Bununla
birlikte; 6grencilerin diizeylerini yetersiz buldugu i¢in, mevcut sartlarda kesfetmeye dayali
grup calismalarin1 pek uygulanabilir bulmadigini belirtmistir. K6 6gretmeninin bu

konudaki 6rnek bir goriisii asagida sunulmustur.
“...Baz1 seyleri mevcut bilgilerinden faydalanarak kendileri 6grenebilirler... Yeni kitap diyorum ya, o
kitab1 ¢ok begendim. Orda tablolar var tabloyu dolduruyorlar. Diyorum ki, onu doldururken arkadasinizdan

faydalanabilirsiniz... Ama dgrencilerimiz boyle bir seye hazirlar mi1? Hazir degiller...” (K6M2).
Sonug olarak; K6 6gretmeninin, 6grencilerin mevcut bilgilerini kullanarak daha iyi
bir 6grenme icin birbirlerinden yararlanabileceklerine inandigi ancak mevcut sartlarda

kesfetmeye dayali grup ¢alismasini pek uygulanabilir bulmadigi anlasilmaktadir.
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Asagida K7 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

«...Ogrencinin eksikliklerini sorarak &grenmesi lazim. Onun sormasi icin de ben ona firsat
vermeliyim yani... Ya benden &grenir ya kendi grubundan 6grenir... Kesinlikle matematikte grup ¢aligmast

olmadan ders islemek yanligtir...” (K7M2).

Goriildiigi gibi K7 6gretmeni; matematik derslerinde grup ¢aligmasinin gerekliligini
vurgulamakta ve 6grencilerin eksikliklerini 6gretmene veya arkadaslarina sorarak 6grenme
firsat1 bulduklar bir etkinlik olarak tanimlamaktadir. Bununla birlikte; K7 6gretmeninin,
ders esnasinda, 6grencilerin kendi aralarinda konusmalarint hos karsilamadigi ve bunun
motivasyonun dagilmasina sebep olduguna inandigi anlasilmistir. Katilmeinin asagidaki

ifadeleri de bunu desteklemektedir.

«...Ogrencilerin ders esnasinda kendi aralarinda konusmalarini hos karsilamiyorum, dikkatin
dagilmasina sebep oluyor. Veyahut da diger 6grenci o konusurken o da cesaret buluyor... Boylece sinifa
yayiliyor bu etkilesim. Toparlamak zor oluyor. Hem konuyu kacirmasi agisindan hem de smifin huzurunu

bozmasi agisindan istemiyorum...” (K7M3).

K7 6gretmeninin, grup ¢alismasini daha ¢ok konu islenisinden sonra gergeklestirilen
bir soru ¢dzme aktivitesi olarak algiladig1 ve bu siirecte 6gretmenin yaptig1 yorumlarin ve
gosterdigi farkli ¢6zlim yollarinin, 6grencilerin diistinme becerilerini gelistirdigine inandig1
anlagilmistir. Katilimci; 6gretmenin yaptigi yorumlar sayesinde dgrencilerin de, kitaptaki
veya Ogretmenin gosterdigi yoldan ayri olan, bireysel ¢oziimler iiretebildigini belirtmistir.

K7 o6gretmenine Ek.6’da verilen bir senaryo okundugunda da grup caligmasini,
kesfetmeye dayal1 bir 6gretim yontemi olarak degil, konu sonunda gerceklestirilen bir soru
¢ozme etkinligi olarak tanimladig1 goriilmiistiir. Katilimcinin; s6z konusu senaryo ile ilgili

aciklamalar1 asagida sunulmustur.

“...Soyle, onlart gruplara ayirmiyorum. Ben sadece ders esnasinda tahtada soruyu sorduktan sonra
aralarda geziyorum. Gezerken ¢ocuklarin birbirlerine takildiklar1 yerde kendi aralarinda birbirlerine yardim
etmelerine izin veriyorum... Dogal gruplar olusuyor yani... Bu esnada onlar1 gézliiyorum. Kimisi arkasina
doniiyor, kimisi yerinden kalkiyor arkadaslariyla birlikte oturuyor... Birbirlerinden &greniyorlar. Ciinkii o
kadar kisi sadece benden 6grenmeyebilir. Her drnekte 5 dakika, olmad: 2-3 dakika veriyorum... O esnada da

ilgisiz duran 6grenciler ¢ok giizel fark ediliyor. Bazen de birini kaldirip sézlii notu veriyorum...” (K7M2).
Sonug olarak K7 6gretmeninin, 6grencileri baz1 matematik bilgileri 6grenmede bir
otorite olarak gorse de, bunu daha ¢ok sorulara bireysel ¢oziimler bulabilme ile sinirl
tuttugu ve grup c¢alismasini da kesfetmeye dayali bir 6gretim yontemi olarak algilamadigi
anlasilmistir. K7 6gretmeni grup calismasini, konu islenisinden sonra gergeklestirilen bir
soru ¢ozme etkinligi olarak degerlendirmektedir. Grup calismasi esnasinda Ggretmenin

yaptig1 yorumlarin ve gosterdigi farkli ¢6ziim yollarinin, 6grencilerin diisiinme becerilerini
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gelistirdigine ve bu sayede 6grencilerin de bireysel ¢oziimler iiretebildigine inanmaktadir.
Buna karsilik; 6gretim yontemi ile ilgili goriislerinden hatirlanacag: gibi K7 6gretmeninin,
OSS smav sisteminden dolay1 bol soru ¢dziimiine agirlik vermesi ve konuyu veya konuyla
ilgili sorularin ¢oziimiinde kullanilabilecek kurallar1 veya formiilleri dahi 6rnekler tizerinde
veriyor olmasi yeni uygulamalara uyumunu zorlagtiracak bir faktér olarak
degerlendirilebilir.

Asagida K5, K6 ve K7 ogretmenlerinin, Ogrencilerin matematik 6grenmede
birbirlerine olan katkilar1 konusundaki goriisleri grup calismasi kapsaminda birer kod

olarak Ozetlenmistir.

Tablo 52. K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin grup ¢alismasina yonelik goriislerinden

elde edilen kodlar
Kod Kodlar KVK
No
1 Grup c¢aligmasi her zaman faydalidir. K5, K6, K7

Grup caligmasinda gerceklesen tartigma ve fikir paylasimi sayesinde
2 ogrenciler bilgilerini daha kolay netlestirir, eksikliklerini giderir ve K6, K7
konuyu daha iyi kavrarlar.

Grupga calisma, ¢ekingen 6grencilere de rahat bir ortam sunarak

3 ogrenmelerini kolaylastirir. K3
Grup ¢alismasi dgrencilere farkli bakis agilari kazandirir ve fakli 6grenme

4 . RS K5, K7
yollarini edinmelerini saglar.

5 Grup c¢aligmasi sinif i¢i etkilesimi arttirarak 6grenmeyi kolaylagtirir. K7
Ogretmen her zaman dgrencilerin seviyesine inemeyebilir. Oysa

6 ogrenciler, 6gretmenden dgrendiklerini bazen birbirlerine daha kolay K5
anlatirlar.
Matematik konularin1 6grenmekten ziyade, grup ¢aligmalari bir soru

7 .. . K5, K6, K7
¢ozme etkinligi olarak yapiyoruz.

3 Grup caligmasi sayesinde 6grenciler mevcut bilgilerini kullanarak yeni K6

bilgiler de iiretebilirler.

Tabloda verilen 1-7 kodlar gegis diizeyine ve sekizinci kod bagimsiz bilme diizeyine
ait algilayislar1 yansitmaktadir. K5, K6 ve K7 6gretmenlerin 6grencinin rolii agisindan

diizeylere gore vurguladiklar1 kod sayilar ise agagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 53. K5, K6 ve K7 6gretmenlerin 6grencinin rolii hakkinda diizeylere gore
vurguladiklar1 kod sayisi

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayist
K5 2 8 2 1 13
K6 1 6 3 - 10
K7 1 10 1 - 12

Sonug olarak; K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin grup ¢aligmasini, bir 6gretim yontemi
olarak degil, soru ¢ozme etkinligi olarak gordiikleri, grup calismasi sayesinde 6grencilerin
birbirlerinden bazi matematik bilgiler 6grenebildiklerine, tartisarak bireysel ¢oziimler ve
fikirler tiretebileceklerine inandiklar1 anlasilmistir. Diger taraftan; K5 6gretmeni, her seyi
O0gretmenden beklemeyen, merak eden, arastiran ve kendi basina Ogrenmeye calisan
Ogrenciyi basarili 6grenci olarak nitelemistir. K6 6gretmeni de derste aktif olan ve yorum
yapabilen 6grenciyi basarili 6grenci olarak tanimlamistir. K7 6gretmeni ise, ¢evresiyle
uyumlu, kisilikli, arkadaslariyla iletisimi iyi olan, gilinliikk hayat problemleriyle de bag
edebilen ve iyi bir muhakeme becerisine sahip olan Ogrenciyi basarili 6grenci olarak
tanimlamigtir. Biitiin bunlar K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin, 6grencinin rolii agisindan
bagimsiz bilme diizeyinde olduklarini1 desteklemektedir.

K5, K6 ve K7 Ogretmenlerinin, 6grencinin rolii ile ilgili olarak veri toplama
araclarima verdikleri cevaplara gore belirlenen durumlar asagidaki tabloda ayrica

Ozetlenmistir.
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Tablo 54. K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin 6grencinin rolii agisindan durumlari

Ogretmenler
K5 K6 K7
Her seyi benden Bazi seyleri mevcut bilgilerinden Bazen ¢ocuk bir ¢6ziim yolu

beklemezler. Kendi
aralarinda g¢alisirlar. Soru
sorarlar kendi
arkadaglarina, bana...
Bagaril1 6grenci en
azindan merak eden,
arastirandir... Yani en
Onemlisi yorum
yapabiliyor mu soru
hakkinda, fikir
yiiriitebiliyor... Grup
caligmasi sayesinde
ogrenciler farkli goriigleri
paylasip tartisma yaparak
ortak bir sonuca
ulasabilirler.
Arkadaglarinin ¢6ziim
yollar1 hakkinda bilgi
sahibi olabilirler. Farkli
¢ozlim yollarmi goriirler
ve bunlardan bir sonuca
ulasabilirler...

Goriisler

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

faydalanarak kendileri 6grenebilirler...
Yeni kitap diyorum ya, o kitab1 ¢gok
begendim. Orda tablolar var, tabloyu
dolduruyorlar... En son iste o tablodan
bir sonug ¢ikiyor. O sonug ne olabilir
diye soruyorum, birbirlerinden fikir
aliyorlar ve genelleme yapip kuralimiz
sudur diyoruz... Yani 6grenci bizzat
kendisi bir ¢aba gostersin, bir seylere
ulagmaya caligsin, arkadaslarindan da
faydalansin... Ben diyorum ki,
konunun ana temasina 6grenci
arkadaslari ile tartisarak bir seyler elde
etsin... Yani birbirlerine yardimet1
olabilirler. Bir konu hakkindaki
diisiincelerini paylasabilirler. Ogretmen
olmadig1 zamanlarda en yakin soru
sorabilecekleri tartisabilecekleri
arkadaslaridir yani... Burada aslinda
bilgiyi liretme hususu da var.
Arkadaslartyla paylasarak bir sekilde
yeni bir seyler iiretiyorlar...

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

iiretiyor. Hi¢ yok matematikte
bdyle bir sey. Yazili kagidim
okuyorsun, bir baktyorsun ki
yapmis. Anlatiyor sana,
matematigin kurallarin
uygulamis, bildigin kurallar
uygulamis. Bulmus ¢éziimii.
Diyemiyorsun ki ona bu
yanlstir... Herkesin ¢6ziim
yolu farkli oluyor... Farkinda
olmadan kendine ait ¢6ziim
yollar1 liretmeye basliyor...
Onlar1 gruplara ayirmiyorum,
dogal gruplar olusuyor yani...
Bu esnada onlar1 gozliiyorum.
Kimisi arkasina doniiyor,
kimisi yerinden kalkiyor
arkadaslariyla birlikte
oturuyor... Birbirlerinden
Ogreniyorlar. Ciinkii o kadar
kisi sadece benden
o6grenmeyebilir...

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

3.3.2.4. Mesleki Caliyma Siireleri 11 Y1l veya Daha Faza Olan Ogretmenlerin

Durumu

Asagida, sirayla K8, K9 ve K10 6gretmenlerin matematik 6grenmede O6grencilerin

birbirlerine olan katkilar1 konusundaki goriisleri dogrudan alinti seklinde sunularak

irdelenmistir.

“... Stiphesiz eger dgrenciler etkilesim igerisinde, is birligi icerisinde olursa ¢ok daha verimli oluyor.

Yani onlarin 6grenmesinde daha biiyiik basarilar elde ediliyor. Sadece 6gretmen - 6grenci degil de, su anda

hedeflenen de odur. Yeni sistemde dgrenciler gruplara ayriliyor. Ogrenciler grup igerisinde bilgi alis -verisi

yapiyorlar. Bu sayede &grenci bilgisini sunuyor, tartigabiliyor, diisiincesini rahatlikla dile getirebiliyor...”

(K8M3).



203

Yukaridaki ifadelerden anlasildigi gibi; K8 6gretmeni, 6grencilerin bir birlerinden
matematik Ogrenebilecegine inanmakta, dgrenci-ogrenci etkilesimine ve karsilikli fikir
alis-verisine deger vermektedir. K8 0Ogretmeninin asagidaki ifadeleri de &grencilerin
birbirleri i¢in gegerli bir bilgi kaynagi olabilecegine inandigin1 géstermektedir.

«...Ogrenciler birbirlerinden 6grenebilir tabi. Yani birbirlerinden etkilenmemeleri miimkiin degil. Biz
sunu da yapiyoruz zaman zaman. Bir problem biraktigimizda, bir etkinlik biraktigimizda sunu diyoruz. Kendi

aranizda tartisin diyoruz. Eger onlar bir sonu¢ ¢ikaramiyor ise o zaman bize yoneliyorlar, yani 6gretmenlere

yoneliyorlar ister istemez...” (KSM4).

Bununla birlikte, K8 6gretmeninin “etkinlik” ile kesfetmeye dayali bir 6grenme
uygulamasindan ziyade Ogrencilerin kafa kafaya verip konuyla ilgili olarak 6gretmen
tarafindan verilen bir problemin ¢6zlilmesini kastettigi anlagilmistir. K8 6gretmeninin
ayrica, siiflarin fazla kalabalik olmasindan dolay1 grupga yapilan etkinlikler yapamadigini

belirtmistir. K8 dgretmeninin bu konudaki goriisleri soyledir.

“...Matematikte tabi kalabalik siniflarda miimkiin degil. Ancak 20-25 kisilik smiflarda uygulamak

miimkiin. Bizim siniflarimiz buna miisait degil...” (KSM3).

Sonug olarak; K8 dgretmeninin, 6grencilerin mevcut bilgilerini kullanarak daha iyi
bir 6grenme icin birbirlerinden yararlanabileceklerine inandigi fakat kesfedici 6grenme
ortamlarinin diizenlenmesi konusunda detayli bilgiye sahip olmadigindan bu goriislerini
pratige dokemedigi anlasilmistir. K8 0Ogretmeninin, matematik bilgileri 6grenmede
Ogrencileri de bir otorite olarak gérmesine ragmen onlarin 6grenmede birbirlerine olan en
biiylik katkisinin, 6zellikle problem ¢oziimlerinde yardimlagsmalari olarak tanimlamasi ve
bunu matematik konularin1 6grenmeye genellememesi de bu kanaati desteklemektedir.

Asagida K9 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

K9 o6gretmeni, Ogrencileri o6zel olarak gruplara ayirmadigini ve iyi anlasan
ogrencilerin ihtiya¢ duyduklarinda bir araya gelerek, kendi tabiriyle, 2-3 kisilik “dogal
gruplar” olusturduklarini  belirtmistir. Katilimer; grup ¢alismalarinin, 6grencilerin
aralarinda  tartisabilecekleri,  birbirlerinin ~ yanhshiklarini  veya  eksikliklerini
giderebilecekleri bir ortam sundugunu belirtmistir. Bununla birlikte; 6grenciler arasindaki
bu etkilesimin, konularinin islenmesi esnasinda bazi matematik bilgileri kesfetmek
amaciyla degil, daha ¢ok soru ¢6zme uygulamalari sirasinda dogru cevabi bulmaya yonelik
olarak gerceklestigi anlasilmistir. K9 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri asagida ayrica
sunulmustur.

“...Ben onlara Ayse, Fatma siz bir grup olun seklinde isimlendirmiyorum... Kendileri dogal gruplarim

olusturuyorlar... Kendi aralarinda tartisarak bir soruyu bir kisi degil de, bir ka¢ kisi o anda ¢6ziimiinii
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diistiniiyorlar... Onlara siirekli soruyorum onlar sdyliiyor... Veya cevap yoksa dogru cevabin ne oldugunu
ben sdylilyorum ya da sorular sorarak onlara buldurmaya ¢alisiyorum... Yani orda dgrenciler birbirlerinin
yanligliklarmi gideriyorlar, baz1 seyleri daha iyi anlama firsatt buluyorlar... Ben geziyorum, bakiyorum
onlara... Ne yapiyor, ne ediyorlar. Gruplar1 inceliyorum, dogru cevaba en yakin veya dogru cevabi bulanlara

bir alkis veya benzeri bir taltifte bulunuyorum...” (K9M3).

Gortldigtu gibi; K9 o6gretmeni, konuyu pekistirmek ve daha iyi kavranmasini
saglamak amaciyla sinifa bir soru sordugunda iyi anlasan dgrencilerin bir araya gelerek
dogru cevabi bulmak igin soru iizerinde tartistiklarint ve kendisinin bu sirada sinifta
gezerek ve sorunun ¢Oziimiine yonelik ipuglart vererek onlara yardimci oldugunu
belirtmektedir. Ogretmen-dgrenci ve dgrenci-dgrenci etkilesimine deger veren, dgrencileri
tartigmaya ve fikir aligverisine tesvik eden K9 6gretmeninin demokratik bir sinif ortamint
benimsedigi ve otoriter bir anlayisa sahip olmadig1 belirlenmistir.

K9 6gretmeninin ayrica, 6grencilerin kendi baslarina 6grenebileceklerine inandigi
ancak bunu daha c¢ok onlarin sorulara bireysel ¢oziimler bulabilecekleri ile sinirlandirip
matematik konularini kesfederek 6grenmeye genellemedigi belirlenmistir. Bu durum; K9
Ogretmeninin kesfedici 6grenme ortamlarinin diizenlenmesi ve Ogretmenin bdyle bir
ortamdaki rolii konusunda detaylica bilgilendirilmemis oldugunu gdstermektedir. K9
O0gretmeninin bir Onceki boliimde sunulan ders islenisi ve 6gretim ydntemine yoOnelik
goriisleri de bu tespiti desteklemektedir.

Asagida K10 6gretmeninin konuyla ilgili goriisleri sunulmustur.

“...Kendi ¢ocuklarimiza laf yetistiremeyiz. Arkadasi ona bir sey sdyledigi zaman o bir kanundur.
Bizde boyle. Gergekten de grup ¢alismasinin biiyiik faydasi var... Diyorum ki arkadaglar vaktiniz olsa Ali
var, Veli var. Siz i¢iiniiz arkadagsiniz. Evleriniz yakin, gidiyorsunuz geliyorsunuz. Peki, ¢ocuklar diyorum
niye birlikte ders ¢alismiyorsunuz. Ali’nin durumu ¢ok iyi. Hocam dogru diyorsun diyorlar. Tabii ne kadar

yaptyorlar ne kadar ediyorlar bilmiyorum...”( K10M3).

Gortldigi gibi; K10 dgretmeni, 6grencilerin bir araya gelerek birlikte ¢aligmalarini
tesvik etmektedir. Bununla birlikte; K10 6gretmeninin, dgrencilerin bir araya gelerek
calismalarin1 kesfetmeye dayali bir 6grenme olarak degil, 6gretmen tarafindan islenmis

konunun pekistirilmesi veya bir soru ¢dzme etkinligi olarak tanimladigi anlagilmistir.

“...Dersin son 5-10 dakikasinda Ahmet, Mehmet, Hasan siz bir araya toplanin... Bir bakalim
birbirinize yardimei olun bakalim konuyu ¢6ziin bakalim. Hangi grup daha once ¢ozecek seklinde tabii ki
yapryoruz...” (K10M4)... Evet, dogrusu Ogrencinin kendisi bulmasi... Bilgiyi kendileri bulurlarsa daha
faydali olur...” (K10M3).

Yukaridaki ifadelerden katilimcinin, “...Bilgiyi kendileri bulurlarsa daha faydah olur...”

climlesi ile ogrencilerin matematik konularmi 6grenmekten ziyade s6z konusu sorunun



cevabimi kastettigi anlasilmaktadir. Katilimei, 6grencilerin mevcut diizeylerinin diisiik
olmasindan dolay1 o6zellikle sinmif i¢i grup calismalarin1 zaten yapamadigini ve ancak

olusturulacak heterojen gruplarla ve her bir gruba bir basarili 6grencinin verilmesi ile grup
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calismalarinin gerceklestirilebilecegini belirtmistir.

birbirlerine olan katkilar1 konusundaki goriisleri grup calismasi kapsaminda birer kod

olarak 6zetlenmistir.

Asagida K8, K9 ve K10 ogretmenlerinin, 6grencilerin matematik 6grenmede

Tablo 55. K8, K9 ve K10 d6gretmenlerinin grup ¢alismasina yonelik goriislerinden elde

edilen kodlar
Kod Kodlar KVK
No
1 Grup caligmasi her zaman faydalidir. K%l%%
’ Grup ¢alismasinda gerceklesen tartisma ve fikir paylasimi sayesinde 6grenciler K9
bilgilerini daha kolay netlestirir, eksikliklerini giderir ve konuyu daha iyi kavrarlar.
3 Grup caligmasi dgrencilere farkli bakis acilar1 kazandirir ve fakli grenme yollarini K8
edinmelerini saglar.
4 Grup caligmasi smif igi etkilesimi arttirarak 6grenmeyi kolaylastirir. K8
5 Grup caligmalar1 6grencileri aktif hale getirdigi i¢cin motivasyonu da arttirir. K8
6 Grup ¢aligmalar1 sayesinde 6grenciler bireysel fikirlerini rahatlikla ifade K8
edebilmekte ve tartisabilmektedirler.
7 Zayif 6grencilerin 6grenmelerini desteklemek igin her bir grupta en az bir basarili K10

ogrenci olmalidir. Bu sebeple gruplar heterojen olmalidir.

diizeyine ait algilayislar1 yansitmaktadir. K8, K9 ve K10 dgretmenlerin 6grencinin rolii

acisindan (yukaridaki iki tablodan) diizeylere gore vurguladiklar kod sayilar ise agagidaki

tabloda sunulmustur.

Tabloda verilen 1-5 kodlar geg¢is diizeyine ve 6-7 sekizinci kodlar da bagimsiz bilme
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Tablo 56. K8, K9 ve K10 o6gretmenlerinin 6gretmen rolii hakkinda diizeylere gore
vurguladiklar kod sayis1

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayis1
K8 1 9 2 1 13
K9 2 6 2 - 10
K10 3 5 2 - 10

Tabloda goriildiigli gibi, her li¢ 68retmen de bagimsiz bilme diizeyinin yam sira,
gecis diizeyine ait anlayislara sayica fazla vurgu yapmislardir. Bu durum; K8, K9 ve K10
Ogretmenlerinin matematik konularin1 6grenmede Ogrencileri de bir otorite olarak
gordiikleri ancak kesfedici 6grenme konusunda detayli bir bilgiye sahip olmadiklar
seklinde yorumlanabilir.

Grup calismasimi bir 6gretim yonteminden ¢ok bir soru ¢dzme etkinligi olarak
algiladiklari belirlenen ii¢ 6gretmen, 6grencilerin 6grenmede birbirlerine olan katkilarini da
ozellikle problem ¢ozlimlerindeki yardimlagsmalar olarak tanimlamis ve bunu matematik
konularin1 6grenmeye genellememislerdir. Bu da onlarin, bazi matematik bilgileri
ogrenmede Ogrencileri de bir otorite olarak gordiiklerini ancak kesfedici 6grenme
konusunda yeterince bilgilendirilmemis olduklarini gostermektedir. K8, K9 ve KI0
Ogretmelerinin ders islenisi ve Ogretim yontemine iliskin olarak bir Onceki bdliimde
sunulan gorisleri de bu tespitleri desteklemektedir.

K8, K9 ve K10 ogretmenlerinin, 6grencinin rolii ile ilgili olarak veri toplama
araclarina verdikleri cevaplara gore belirlenen durumlari ve 6rnek goriisleri asagidaki

tabloda ayrica 6zetlenmistir.
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Tablo 57. K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin 6grencinin rolii agisindan durumlari

Goriisler

K8

Ogretmenler

K9

K10

Bugiin internet vasitasi ile cok
seye ulasabiliyorsunuz,
istediginiz zaman. Bu
6gretmenle sinirlandirilamaz.
Daha ¢ok aragtirma yapan,
merak eden 6grenebilir diye
ben olaya bakiyorum...(4M)
Bizim igimiz rehberlik
yapmaktir... Elbette arastiran,
sorgulayan, diisiinen bir nesil
istiyoruz biz... Siiphesiz eger
ogrenciler etkilesim igerisinde,
is birligi igerisinde olursa ¢ok
daha verimli oluyor... Sadece
Ogretmen - 6grenci degil de,
su anda hedeflenen de odur.
Yeni sistemde 6grenciler
gruplara ayriliyor. Gruplar
igerisinde bilgi - alis
verislerini yapiyorlar. Bu
sayede 0grenci bilgisini
sunuyor, tartisabiliyor,
diisiincesini rahatlikla dile
getirebiliyor...

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

... Kendilerinin de bir yorum
yapmaya ¢alismasi giizel bir sey
tabi. Bir problemin birden ¢ok
yontemle ¢6ziim yolu vardir.
Benim sundugumdan baska
kendileri de bir ¢dziim yolu
bulurlarsa bu hosuma gider ve
islem hatas1 yoksa bu
¢Oziimlerini kabul ederim. Ama
konu bazinda 6grencilerin kendi
baslarina bir seyler
Ogrenebileceklerini pek
sanmiyorum. ..

Kendileri dogal gruplarini
olusturuyorlar... Kendi
aralarinda tartisarak bir soruyu
bir kisi degil de, bir kag kisi o
anda ¢oziimiinii diisiiniiyorlar.
Soruyorum kimler yapt1?
Bakiyorsun duvar tarafinda
oturan bir guruptan bir ses
geliyorsa onlar aslinda ii¢iiniin,
dordiiniin belki besinin ortak,
miigterek fikri...

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

Evet, dogrusu 6grencinin
kendisi bulmasi... Bilgiyi
kendileri bulurlarsa daha
faydali olur. Ogretmen de
orada baslarinda olmali...
Acik sdyleyeyim, bes tane iyi
Ogrencinin olmasi sart...
Ayni yas grubu olduklar igin
birbirlerini daha iyi anliyorlar
ama bunlar arasinda mutlaka
iyi bir 6grenci olmali. .. lyi
Ogrenci o gruba hakim olur.
Manga komutani on kisiye
hakim. Onun gibi. Siniflarda
var 32 kisi, 4 kisilik gruplar
kursaniz da hepsi birbirinden
beter. Ama sinifta iyi
ogrenciler olsa uygulanir.
Matematikten iyi 6grencim
var ama bir tane, bunu bir
yere versen digerlerine kimi
vereceksin. ..

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

Asagidaki tabloda aragtirmaya katilan 12 §gretmenin, 6grencinin rolil agisindan bulunduklari

diizeyleri 6zetlenmistir.

Tablo 58. Ogretmenlerin, dgrencinin rolii agisindan genel durumlari

Diizeyler Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Bilme  Baglamsal Bilme

00 - - Al, A2 -

£

é’ 1-5 - - KI1,K2, K3,K4 -

O~

A=

= > 6-10 _ B K5, K6, K7 )

2L

8

= 11- - - K8, K9, K10 -

Toplam 0 0 12 0
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Tabloda goriildiigi gibi, katilimcr 6gretmenlerin tamami 68rencinin rolii agisindan
bagimsiz bilme diizeyinde degerlendirilmislerdir. A1 ve A2 6gretmen adaylari harig, is
basindaki 10 6gretmenin sinif i¢i 6gretim uygulamalart daha ¢ok ge¢is diizeyine paralellik
gostermesine ragmen, Ogrencilerin de bazi matematik bilgileri kendi baglarina
Ogrenebilecekleri yoniinde goriis belirtmelerinden dolayr bagimsiz bilme diizeyinde
degerlendirilmislerdir. Ancak daha onceki boliimlerde de belirtildigi gibi 6gretmenlerin
bunu, Ogrencilerin sorulara bireysel ¢oziimler bulabilecekleri ile sinirli tuttuklar ve
matematik konularin1 kesfederek Ogrenebileceklerine genellemedikleri belirlenmigtir. Bu
durum; onlarin kesfedici 6grenme ve Ogretmenin bdyle bir ortamdaki rolii konusunda
detaylica bilgilendirilmemis olduklarini gdstermektedir. Ogretmenlerin bir dnceki boliimde
sunulan ders islenisi ve Ogretim yoOntemlerine iliskin goriisleri de bu tespitleri
desteklemektedir.

Ogretmelerin yetenek konusundaki goriisleri ise, Magolda’nin siniflandirmasindan

bagimsiz olarak, kendi i¢cinde dort kategoriye ayrilmis ve asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 59. Ogretmenlerin yetenek acisindan durumlari

Kategoriler 1. Kategori 2. Kategori 3. Kategori 4, Kategori
00 Al, A2

g

=

g 1-5 K1, K2 K4 K3

5

% ~ 6-10 K5, K7 K6

= 11- K9 K10 K8
Toplam 4 2 2 4

Tabloda, birinci ve ikinci kategoriye almman Ogretmenler matematik yetenegin
gelistirilebilir olmadigin1 ve bazi 6grencilerin sayisal zekasinin olmamasindan dolay1 lise
matematigini yapamadiklarini belirtmiglerdir. K1, K2, K5 ve K7 06gretmenlerin ilgili
goriislerine bakildiginda bu inanislarinin, “égrencilerin ilkégretim siralarinda iyi bir temel
almamuis olarak iist siniflara ge¢meleri, miifredatin yogun, haftalik ders saatinin az ve
smiflarin da kalabalik olmasindan dolay: zayif ogrencilerle ilgilenememe” sonucu gelistigi
anlasilmistir. K4 ve K9 6gretmenlerinin ise dig faktorlerden ziyade, daha kolay miidahale
edilebilir ve giderilebilir iki problemi (6grencilerin ilgileri ve siif i¢i motivasyonlarini) 6n

plana ¢ikarmislardir.
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Ucgiincii ve dérdiincii kategoriye alinan dgretmenler ise, her dgrencinin matematik
Ogrenebilecegini ve matematik yetenegin gelistirilebilir oldugunu ifade etmislerdir.
Uciincii kategorideki K3 ve K10 dgretmenler, basarty1 olumsuz etkileyen dis faktdrlerin
varligin1 goz ardi etmemekle birlikte, Ogrencilerin yeterince calisarak, emek ve ¢aba
harcayarak; on bilgilerini, mantik ve muhakeme becerilerini ise kosarak potansiyelleri
Olciisiinde matematik Ogrenebileceklerini belirtmiglerdir. Bu kategoride, 6grencinin
bireysel ¢abasina ve gayretine olan vurgu goze carpmaktadir ancak her O6grencinin
matematik 6grenebilecegi giiclii bir ifadeyle vurgulanmamaktadir.

Dordiincii kategoriye alinan K6, K8, A1 ve A2 6gretmenler ise, liglincii kategoriye
kiyasla basariy1r olumsuz etkileyen faktorleri kolayca elimine edilebilecegini, 6gretmenin
destegi ve Ogrencinin bireysel ¢abasiyla zorluklarin kolayca asilabilecegini ve her

Ogrencinin matematik 6grenebilecegini acik¢a belirtmislerdir.

3. 4. Degerlendirmeye Yonelik Bulgular

Arastirmanin  dordiincii alt problemine yonelik olarak bu bashk altinda,
O0gretmenlerin, “degerlendirmede hangi 6lgme araclarimi kullandiklar (68renci basarisini
nasil Olctlikleri), puanlamayr nasil yaptiklari, islenen bir konunun &grenilip
Ogrenilmedigine nasil karar verdikleri ve degerlendirmeyi ne amagla yaptiklar”

hakkindaki goriisleri ayrintili olarak irdelenmistir.

3.4.1. Ogretmen Adaylarinin Degerlendirme Acisindan Durumlari

Asagida once Al 6gretmeninin ve sonra da A2 dgretmeninin konu ile ilgili goriisleri

dogrudan alint1 geklinde sunularak irdelenmistir.

“...Testler ve yazili sinavlar. Okullarda gordiigiimiiz bu. Bence her iki yontemin de avantajlari ve
dezavantajlar1 var. Test de iyi bir yontem... Tabi tam saglikli bir 6lcme olmuyor... Klasik sinavda 6grencinin
ne bildigini, ne kadar bildigini gérebiliyorsunuz, 6grenciye geri doniit de verebiliyorsunuz. Ama testte atarak
da yiiksek bir not alinabilir. Diyelim 60 almigim. Ama hangi soruyu dogru yapmisim, hangi soruyu yanlis
yapmigim bilmiyorum ki...” (A1M1).

Goriildiigi gibi A1 6gretmeni, 6lgme araglar1 olarak ¢oktan se¢meli testleri ve yazili
yoklamalar1 6n plana g¢ikarmakta fakat Ogrencilerin konuyu ne Ol¢lide 6grendiklerini

anlamada yazili yoklamalarin daha giivenilir oldugunu belirtmektedir. Ayrica, testlerden

ziyade klasik smavlarda oOgrencilere geri doniit vermenin miimkiin oldugunu
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savunmaktadir. Bagka bir ifadesinde de bir 6gretmen sinav yaparken sinifin diizeyini gz
oniinde bulundurmasi gerektigini belirtmis ve nihai karar verirken de 6gretmenin sadece
nota gore degil, 6grencinin gosterdigi performansi dikkate alarak degerlendirme yapmasi

gerektigini ifade etmistir. A1 6gretmeninin 6rnek bir goriisii asagida sunulmustur.

«...Bir dgrencinin basarisindan s6z ederken soyle bir kistasim olur... Onemli olan gelistigi diizey, ne

kadar ilerleme kat ettigidir...” (A1M1).

Bununla birlikte A1 6gretmeni, 6grencinin de kendi gelisimini takip edebilecegi 6z
degerlendirme formu, akran degerlendirme formu veya gozlem formlar gibi alternatif
O0lcme araglarindan ve portfolyo dosyasindan bahsetmemistir. Al Ogretmeninin
Ogretmenlik uygulamasi sonrasindaki goriisleri de bu yonde olmustur. Bu goriisleri asagida

sunulmustur.

“... Simdi sizin bir arabaniz var diyelim. Arabaniz1 ayda bir bakima gotiirseniz yoksa yilda bir bakima
gotiirseniz hangisi daha iyi olur sizce? Onun gibi iste. Yani dgrencileri siirekli gozlem altinda tutarak hangi
konumda olduklarini bilirsek onlara daha ¢ok yardimci olabiliriz. Ben olsam, elimden gelse her hafta sinav

yapmaya calisirdim, yani quiz tarzinda. .. Sonugta bu sekilde dgrencileri motive etmeye calisirim. .. (A1M3).

Goriildiigii gibi Al 0Ogretmeni, dogrudan dogruya silire¢ degerlendirmesinden
bahsetmemekte fakat kisa araliklarla yapilacak ara smavlarla 6grencilerin durumlarinin
daha yakindan takip edilebilecegini ve daha etkili ve zamaninda verilecek geribildirimlerle
Ogrencilerin gelisimlerinin daha iyi desteklenebilecegini belirtmektedir. A1 dgretmenine
sinavlarda 6grenci cevaplarini nasil puanlayabilecegi soruldugunda da hem 6gretmenlik
uygulamasi Oncesinde hem de sonrasinda puanlamada sonugtan ziyade islem
basamaklarina 6nem verecegini vurgulamistir.

Ek.7’de verilen senaryoda, ornek olarak sunulan bir 6grenci ¢ozlimiiyle ilgili olarak
Al 6gretmeni asagidaki agiklamalarda bulunmustur.

Aldgretmenine bir sinavda sorulan,

“2x+4=T7 denklemini ¢oziiniiz” seklindeki soruya bir 6grencinin,

“2x+4=T=2x+4-4=T-4=2x=3=x=3/2"

seklinde cevap verdigini ve kendisinin bu cevaba ka¢ puan verebilecegi

soruldugunda asagidaki aciklamalarda bulunmustur.

“...Yani 10 adimlik derken kisim kisim yaparim puanlamayi. Mesela bir noktaya kadar bir seyi
diisinmek gerekiyordur, diisiinmeye gore puan veririm. Mesela 2.adimda bir seyi diisiinmeden 3.adima
gecemiyorsundur. Ama 3.adimdan sonra hepsi 4 islemdir. Tkinci adima kadar 7 puan veririm ondan sonrasina
da 3 puan veririm...” (A1M3).

Sonug olarak; Al Ogretmeninin degerlendirme ile ilgili goriislerinin 6gretmenlik

uygulamasi sirasinda pek degismedigi gorilmustiir.
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Al oOgretmeni Ek.1’de verilen ve degerlendirme ile ilgili olan 4. soruda ise hem
ogretmenlik uygulamasi dncesinde ve hem de sonrasinda gecis diizeyine ait bir algilayisi
ifade eden “c” secenegini isaretlemistir. Oysa katilimcinin miilakat ve senaryolarla ilgili
ifadeleri onun bagimsiz bilme diizeyindeki algilayiglart benimsemis oldugunu gostermistir.
Bu c¢eliski, katilimcinin siire¢ degerlendirmesini benimsemesine ragmen, bu siirecteki
kendi roliinii dogru anlamamis olmasinin ve degerlendirmede 6gretmeni nihai bir otorite
olarak gérmesinin bir sonucu olabilir. Yukarida da belirtildigi gibi A1 6gretmeni, sadece
donem sonunda degil, kisa periyotlarla ¢ok sayida smav yapilarak Ggrencilerin
gelisimlerinin  yakindan takip edilmesi gerektigini belirtmis ancak Ogrencinin de
degerlendirme siirecine aktif olarak katilarak kendi gelisimini takip edebilecegi 06z
degerlendirme formu, akran degerlendirme formu veya gozlem formlari gibi alternatif
O0lcme araglarindan ve portfolyo dosyasindan bahsetmemistir. Ayrica; yeteneklerin
degerlendirilmesine yonelik olarak arastirmaya dayali proje ¢alismalarindan da
bahsetmemistir. Bu durum Al &gretmeninin, siire¢ degerlendirmesini eksik anlamis
oldugunu gostermektedir.

A2 ogretmeninin degerlendirme ile ilgili goriisleri ise asagida sunulmusgtur.

“...Sadece testler ve yazililar yetmiyor... Yani mesela 6grencinin gayreti var, ¢abasi var, ugrasi var
ama sinavlarda yapamaz yani. Bu gayrete hi¢ 6diil verilmemesi mi gerekiyor... Suan iiniversitede okuyan bir
arkadasim var, yani ¢ocuk hakikaten benden kat kat fazla galisiyor, sinava girince heyecanlaniyor. Yani
mesela simdi bu ¢ocuk hak ediyor mu bunu? Bence hak etmiyor...” (A2M2).

Gortldigi gibi A2 6gretmeni, 6lgme araci olarak ¢oktan segmeli testlerden ve yazili
yoklamalarindan bahsetse de ¢abaya dayali bir degerlendirmeyi 6n plana ¢ikarmaktadir.

A2 Ogretmeni, bagka bir ifadesinde de siirece dayali bir degerlendirmeyi vurgulayarak

asagidaki aciklamalarda bulunmustur.

“...Degerlendirmenin zamana yayilmasi lazim, miimkiin oldugu kadar siirece yayilmasi lazimdir. Ne
bileyim iste yazililarin yani sira 6grencinin siniftaki aktifligi, 6devler, ddevlerin toplandig: seyler falan...”
(A2M2).

Goriildiigii gibi katilimer dogrudan dogruya portfolyo dosyasindan bahsetmemekte

13 b

ancak, “...0devlerin toplandig1 seyler falan...” ifadesi ile Ogrencilerin performans

Odevlerinin toplanabilecegi bir dosyayr kastettigi anlagilmaktadir. A2 6gretmeninin
ogretmenlik uygulamasi sonrasindaki goriisleri de bu yonde olmustur. Asagida bir 6rnek

gOoriisii sunulmustur.
“...Yazili smavlar yaptik. Sey yapiyorlar d6gretmenler, verdigi testleri sonradan kontrol edip sozli
notu kullaniyorlar. 10 tane mesela, bir konuyla ilgili test verilmisse onlar evde ¢6ziiliip geliniyor. Onu kontrol

ederek oradan sozlii kullantyor. Sonra bunu yazili sinavla birlikte degerlendiriyor 6gretmenler...” (A2M3).
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A2 ogretmenine, Ogrencilerin basarisin1 degerlendirmek i¢in kendisinin nasil bir
strateji takip edebilecegi soruldugunda ise oncelikle 6grencilerin seviyelerini belirlemeye
yonelik bir test yapacagini ve daha sonra da kisa araliklarla ¢ok sayida sinav
yapabilecegini belirtmistir. Katilimc1 bunu yaparak, 6grencilere zamaninda doniitler de
verebilecegini vurgulamistir. Ancak Al O0gretmen aday1 gibi A2 6gretmen adayinin da,
alternatif 6lgcme araclarindan ve degerlendirme siirecine 6grencilerin de dahil edilmesinden
sO0z etmedigi goriilmiistiir. Katilimciya lisans egitimi sirasinda almis oldugu Olgme-
degerlendirme dersi hatirlatilarak alternatif 6lgme-degerlendirme araglarindan nigin

bahsetmedigi soruldugunda ise asagidaki agiklamalarda bulunmustur.

“...Portfolyo, performans oOdevleri sunlar bunlar. Bir sekilde yani gergekten hepsi uygulanip
Ogrencinin sene boyunca nasil ¢alistigini degerlendirebiliriz. Sadece sinav zamani, ¢aliganlar1 belirleyemeyiz.
Bir de gergekten calisiyordur ama yapamiyordur. Kapasite sonugta bu is. Dedim ya 50 den 70 e ¢ikmustir
otekide 70den 80 e ¢ikmistir. Ama diger daha fazla ¢alismistir. Portfolyo olsa daha iyi gozlemlenir...”(
A2M3).

Goriildiigi gibi, A2 6gretmeni portfolyo dosyasindan ve performans ddevlerinden
haberdardir ve bunlardan yana goriis belirtmektedir ancak, “...Bir sekilde yani gercekten
hepsi uygulanip 0Ogrencinin sene boyunca nasil calistigin1  degerlendirebiliriz...”
ifadesinden onun bu uygulamalari, 6gretmenlik uygulamasi i¢in gittigi okulda pek
gozlemlemedigi ve gercekei bulmadigi anlagilmaktadir.

A2 G6gretmenine sinavlarda 6grenci cevaplarini nasil puanlayabilecegi soruldugunda
da hem o6gretmenlik uygulamasi oncesinde hem de sonrasinda, puanlamada sonuctan
ziyade islem basamaklarina 6nem verdigini ve Ogretmenden farkli olan Ogrencilerin
bireysel ¢oziimlerine de dogru olmasi halinde tam puan verebilecegini belirtmistir.

Sonug olarak, Al dgretmen aday1 gibi, A2 6gretmen adayinin da degerlendirme ile
ilgili goriislerinin 6gretmenlik uygulamasi sirasinda pek degismedigi ve bu goriislerinin
bagimsiz bilme diizeyine uygunluk gosterdigi anlagiimistir.

Asagidaki tabloda, Al ve A2 O&gretmen adalarmin degerlendirme hakkindaki

goriisleri birer kod olarak ayrica 6zetlenmistir.
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Tablo 60. A1 ve A2 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirmeye yonelik goriislerinden
elde edilen kodlar

Temalar Kodlar Kod no KVK

Testler 1 Al, A2

Yazili sinavlar 2 Al, A2

Haftalik quizler (konu tarama testleri) 3 Al, A2

Portfolyo, performans ddevleri... Bir sekilde hepsi uygulanip
dgrencinin sene boyunca nasil ¢alistigini yani geligsimini 4 Al, A2
degerlendirebiliriz.

Olgme araglari

Puanlamada kavramsal 6grenme 6nemlidir. Sonugtan ziyade islem
basamaklarina deger veririm. Bu sebeple, testlere kiyasla klasik 5 Al, A2
sinavlari tercih ederim.

Klasik sinavda 6grencinin ne bildigini, ne kadar bildigini
gorebiliyorsunuz, 6grenciye geri doniit de verebiliyorsunuz. Ama 6 Al
testte atarak da yiiksek bir not alinabilir.

Puanlama

Ogrenciler sorunun cevabini farkli yollardan bulurlarsa kabul ederim, 7 A2
yol dogru ise tam puan veririm.

Basarinin dlgiitii yiiksek not degil, zamanla 6grencinin ne kadar
. o 8 Al
ilerleme kat ettigi olmalidir.

Bir arabanin yilda bir ve ayda bir bakima gétiiriilmesi arasinda nasil
bir fark varsa dgrenci basarisi agisindan degerlendirmenin de dyle bir
. IR ot o . 9 Al
fonksiyonu vardir. Kisa siireli periyotlarla yapilan dl¢iimlerle 6grenci
stirekli izlenmeli ve ona zamaninda gerekli doniit verilmelidir.

Degerlendirme zamana yayilmali, miimkiin oldugu kadar siirece
yayilmali. Yazililarin yani sira 6grencinin siniftaki aktifligi, 6devler, 10 A2
ddevlerin toplandigr seyler falan.

Konu bitiminde veya iinite bitiminde test yapip sonradan bunlar 1 A2
s6zIii notu olarak yazililarla birlikte degerlendirmeye katilmalidir.

Degerlendirme

Sadece testler ve yazililar yetmiyor. Ogrencinin gayreti, ¢abasi,

ugrasi, smif i¢i derse katilim diizeyi de dikkate alinmalidir. 12 A2
Gerektiginde 6gretmen bunu bir kanaat notu veya sozlii notu olarak

kullanmalidir.

Konuyu islerken, ders bitiminde, iinitenin sonunda, sene sonunda sik
sik kisa siireli sinavlar yaparak dgrencilerin 6grenmeleri takip 13 A2
edilmelidir. Boylece zamaninda doniitler de verilebilir.

Tabloda verilen birinci kod mutlakiyet¢i diizeye; 2, 5 ve 6 nolu kodlar gegis
diizeyine; 7-13 kodlar bagimsiz bilme diizeyine ve 4’cii kod baglamsal bilme diizeyine ait
olarak degerlendirilmistir. A1 ve A2 6gretmen adaylarinin diizeylere gore vurguladiklar

kod sayis1 ise asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 61. Al ve A2 6gretmen adaylarinin degerlendirme hakkinda diizeylere gore
vurguladiklar kod sayis1

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayis1
Al 1 3 2 1 7
A2 1 2 5 1 9

Goriildiigi gibi; A1 ve A2 6gretmen adaylar1 en ¢ok, gecis diizeyine ve bagimsiz
bilme diizeyine ait algilayislara vurgu yapmislardir. Diger taraftan; yapilan miilakatlarda
iki 6gretmen adayinin siire¢ degerlendirmesinden bahsetmelerine ragmen, dgrencilerin de
kendi gelisimlerini takip edebilecekleri 6z degerlendirme ve portfolyo dosyast gibi 6lgme
araclarina fazla vurgu yapmadiklar1 belirlenmigtir. Bu durumun, iki 6gretmen adayinin
siire¢c degerlendirmesini, sadece Ogretmenin donem boyunca Ogrencilerin gelisimlerini
takip etmesi ve zamaninda doniitler vermesi seklinde algilamalarindan kaynaklandigi
anlagilmistir. A1 ve A2 6gretmenleri Ek 1°de verilen degerlendirme ile ilgili dordiincii
soruda ise hem Ogretmenlik uygulamasi 6ncesinde hem de sonrasinda gecis diizeyine ait
bir algilayisi ifade eden ‘c’ segenegini isaretlemislerdir. Bu da degerlendirmede 6gretmen
faktoriinii 6n planda tuttuklarin1 goéstermektedir. Degerlendirme ile ilgili olarak gdze
carpan diger bir husus ise, iki 6gretmen adayinin performans 6devlerinden bahsetmelerine
ragmen bu konuda detayli bir agiklamada bulunmamalar1 ve 6grencilerin yeteneklerinin de
degerlendirmeye dahil edilmesi gerektigine de§inmemeleri olmustur. Bu sebepten dolay1
Al ve A2 o6gretmen adaylari, siirece dayali olan ama ayn1 zamanda yeteneklerin 6n planda
tutuldugu ve oOgretmen-6grenci isbirliginin benimsendigi baglamsal bilme diizeyine
almmamiglardir. Bunun yerine; siirece dayali olan ve 6grencilerin diisiinme becerilerinin
On planda tutuldugu bagimsiz bilme diizeyinde degerlendirilmislerdir.

Asagida Al ve A2 Ogretmen adaylarinin da aralarinda bulundugu ortadgretim
matematik 6gretmenligi programindaki besinci sinif 6grencilerine uygulanan Ek 1 anket

sonuclart sunulmustur.
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Tablo 62. Degerlendirmeye yonelik Ek 1 sonuglar (6gretmen adaylari)

Ogretmenlik Uygulamasi dncesi Ogretmenlik Uygulamasi sonrasi
(n=43) (n=36)
Boyutlar Ikicilik Cokguluk Gorecelik Ikicilik Cokguluk  Gorecelik
f % f % f % f % f % f %
Degerlendirme
8 18 9 20 26 60 7 19 7 19 22 61
70
60
50 - o Ikicilik
40 B Cokguluk
30 - i .
20 | O Gorecelik
o [ Il
0 —— : : e
£ 88 T8
o £ C g~
§3 8 528
] [ =
>!57 g 8 )S) 2 g
O 56 O D 3

Sekil 26. Degerlendirmeye yonelik Ek 1 sonuglar1 (6gretmen adaylari)

Sekilde de goriildiigii gibi, 6gretmen adaylarinin sinif olarak degerlendirme agisindan
bulunduklar1 diizeyleri 6gretmenlik uygulamasi sirasinda pek degismemistir. Ayrica,
ogretmen adaylarinin yarisindan fazlasi (%60 ve %61) Perry’nin gorecilik (Magolda’nin
bagimsiz bilme) diizeyinde bulunmaktadir. Bu durum; Al ve A2 6gretmen adaylariin Ek

1 sonuglarini desteklemese de Ek 7 (miilakat ve senaryolar) sonuglarini desteklemektedir.

Al ve A2 ogretmen adaylarinin degerlendirme ile ilgili olarak veri toplama
araclarina verdikleri cevaplara gore belirlenen nihai durumlar asagidaki tabloda ayrica

Ozetlenmistir.
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Tablo 63. Al ve A2 6gretmen adaylarinin degerlendirme agisindan durumlari

Goriisler

Ogretmenler

Al

A2

Klasik sinavda 6grencinin ne bildigini,
ne kadar bildigini gorebiliyorsunuz,
Ogrenciye geri doniit de
verebiliyorsunuz. Ama testte atarak da
yiiksek bir not alinabilir... Yani 10
adimlik derken kisim kisim yaparim
puanlamayt... Ogrencinin basarisindan
s0z ederken soyle bir kistasim olur.
Onemli olan gelistigi diizey, ne kadar
ilerleme kat ettigi... Simdi sizin bir
arabaniz var diyelim. Arabanizi ayda
bir bakima gétiirseniz yoksa yilda bir
bakima gotiirseniz hangisi daha iyi olur
sizce? Onun gibi iste. Yani 6grencileri
stirekli gbzlem altinda tutarak hangi
konumda olduklarim bilirsek onlara
daha ¢ok yardimci olabiliriz. Ben
olsam, elimden gelse her hafta sinav
yapmaya ¢alisirdim, yani quiz
tarzinda...

Bulundugu Diizey

Bagimsiz bilme

Sadece testler ve yazililar yetmiyor... Yani mesela
Ogrencinin gayreti var, ¢abasi var, ugrasi var ama
sinavlarda yapamaz yani. Bu gayrete hi¢ 6diil
verilmemesi mi gerekiyor yani... Yazililarda islem
basamaklarina gore gereken puani veririm... Yani
%50’sini yapmigsa yarisini veririm. Benim i¢in
dogru sonu¢ 6nemli degildir, dnemli olan grencinin
kavrayabilmesidir... Degerlendirmenin zamana
yayilmasi lazim, miimkiin oldugu kadar siirece
yayilmasi lazimdir. Ne bileyim iste yazililarin yani
stra 6grencinin siniftaki aktifligi, 6devler, 6devlerin
toplandigi seyler falan... Tabi imkanlarim da olsa
her konunun sonunda yazili yoklama yaparim...
Konuyu anlatirken de degerlendirmelerde
bulunurum. Ders bitiminde de. Sik sik degerlendirme
yaparak dgrencilerden doniit alirim... Portfolyo,
performans ddevleri sunlar bunlar. Bir sekilde yani
gercekten hepsi uygulanip d6grencinin sene boyunca
nasil ¢aligtigin1 degerlendirebiliriz. ..

Bulundugu Diizey

Bagimsiz bilme

3.42. Mesleki Cahsma Siireleri 1-5 Yil Arasinda Olan Ogretmenlerin
Degerlendirme Acisindan Durumlari

K1, K2, K3 ve K4 0gretmenlerinin degerlendirmeye yonelik goriiglerinin biiyiik
Olclide benzer oldugu belirlenmistir. Katilimcilarin konuyla ilgili goriisleri asagida

dogrudan alint1 seklinde sirayla sunularak irdelenmistir.

«... Ogrenciye konu ile ilgili testler dagitirm. Konu bitiminde ise konu tarama testi dedigimiz o
konuyu ilgilendiren bir test dagitirim... Burada 6znel degerlendirme bu sekilde yapiliyor. Bir de yazili
smavlarimiz var. Ben matematikte tabi ki OSS’ ye hazirlamak igin test ¢dzdiirmem gerekiyor... Ama
matematikte bir 6grencinin konuyu anlayip anlamadigini 6lgebilmem igin kesinlikle yazili olmasi gerektigine
inantyorum. Yani test teknigi ile ben bir O6grencinin o konuyu O6grenip Ogrenmedigini fazla iyi
anlayamiyorum... Yazilida &grenci sonucundan ziyade gidis yolunu gormem lazim. Neye gore ¢oziim

iirettigi, hangi yontemleri kullandig1 bunu gérmem gerek...” (K1M4).

Yukaridaki ifadelerden anlasildigi gibi K1 o6gretmeni, islemis oldugu konuyu
pekistirmek amaciyla “oznel degerlendirme” olarak isimlendirdigi ve her dersin sonunda
uyguladigi konu tarama testlerini kullanmaktadir. Katilimei; kendisi i¢in 6nemli olanin

Ogrencilerin sorular1 nasil yorumlayip ¢ozdiikleri oldugundan, rast gele isaretlemekle iyi
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not alma ihtimalinin s6z konusu oldugu testlerden ziyade, yazili sinavlarin zorunluluguna
vurgu yapmaktadir. Ancak katilimciya, Ek.7’de verilen bir senaryoda da, ornek olarak
sunulan bir 6grenci ¢ozlimiyle ilgili olarak K1 gretmeni yukaridaki ifadeleriyle celisen
agiklamalarda bulunmustur.

K1 6gretmenine Bir matematik sinavinda,

“2x+4=7 denklemini ¢Oziiniiz” seklinde bir soru sordugunuzu ve bazi
ogrencilerinizin bu soruyu “ 2x+4=7 = 2x+4 -4 = 7 -4 = 2x = 3= x = 3/2 ” seklinde
¢Ozdiiginii varsaymiz. Bu Ogrencilerinize kag¢ puan verirdiniz? diye soruldugunda 10
tizerinden 9 puan verebilecegini sdylemistir. K1 Ogretmeninin ilgili goriisleri asagida
sunulmustur.

“...Cok Kkarsilastigimiz bir ¢dziim yontemi. 10 {izerinden 9 veririm... O 6grenciyi ¢agiracagim
simavdan sonra. Bak oglum, bak kizim surada sana 9 verdim. Sonu¢ tamamen dogru ki 6grenci hemen itiraz
edecektir. Hocam ben o sorunun cevabini dogru bulmustum diyecektir mutlaka ve gelecektir benim yanima
zaten. Ona neden 9 verdigimi neden o sekilde yaptigimi orada anlatirim... Matematiksel hatasinin oldugunu
gosteririm. Tam not degil, 9 veririm. 10 verirsem sdyle bir sakincasi olur diye diisiiniiyorum. O 6grenci

kesinlikle orada dogru yaptigina inanacaktir, 10 aldig1 i¢in. Bana itiraz dahi etmeyecektir ve o yanligin

farkina varmayacaktir...” (K1M4).

Dikkat edilirse katilime1, yukaridaki agiklamalarinin aksine, sorunun cevabint dogru
buldugu icin &grenciye 10 {izerinden 9 puan verebilecegini belirtmektedir. Bu asamada

arastirmaci ile K1 6gretmeni arasinda agagidaki karsilikli konusma gergeklesmistir.

Arastirmact: Islem basamaklarina gore puan veririm demistiniz fakat bu sdyledikleriniz onunla celisti
dikkat ederseniz.

K1: “ Art1 4 var burada, her iki tarafa -4 ekliyor yani 4 ¢ikartiyor 6grenci. Yapmig m1 yapmis. Her iki
taraftan 4 i ¢ikarttiktan sonra x’in 2 ¢arpanini karsiya bolii olarak géndermis. Yapilmasi gereken bu zaten.
Ogrencinin burada hatasi pes pese esittirler kullanmasi. Yani eger bunlari alt alta yazmis olsaydi 100 tam not
alirdr... Fakat bunu alt alta yazdigini diisiindiigiimiizde yol dogru, diisiince dogru. Yapilmas: gerekenleri
yapmis... Yolda problem olsaydi. Ornegin tek bir tarafa -4 eklemis olsaydi benim o soruya verecegim puan 2

ya da 3 olurdu...” (K1M4).
Katilimc1 Ek 7°de verilen ilgili soruda “Esref ”in goriislerini kendisininkine yakin
gordiiglinii belirterek Ogrencinin islem yolunun ve her adimdaki diisiincenin dogru

_9

oldugunu, hatali olarak arka arkaya semboliiniin kullamldigmni vurgulamistir. Ilgili
soruya 10 iizerinden 9 puan verebilecegini belirten katilimcinin islem basamaklarindan
ziyade sonuca onem verdigi goriilmektedir. Yukaridaki ifadelerinden de anlasildig1 gibi,

katilimeryr bu sekilde diisiinmeye iten sebebin mevcut OSS sinav sistemi oldugu
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anlasilmistir. K1 6gretmeni bu durumu siklikla dile getirmistir. K1 6gretmeninin asagidaki

goriisleri de bu yondedir.

“...Dedigim gibi bizim bagar1 kriterimiz ne? Bizi en son neye goére degerlendiriyorlar. Bizim
dgrencimizin basarili olup olmadigim1 OSS smavina gore degerlendiriyorlar. Dolayisi ile bizim de burada
yapmamiz gereken dgrencinin OSS sinavina zamaninda tam olarak hazirlanmasini saglamak. Ozel okula bir
veli dgrencisini neden gonderiyor. Matematigi kalic1 bir sekilde 6grensin diye mi gonderiyor? Hayir. OSS

sinavinda matematigin tamamini ¢6zsiin diye gonderiyor...”( K1M4).

Katilimcinin agagidaki ifadeleri oldukga ilgingtir. Ciinkii bu ifadeler, hem yukaridaki
tespiti desteklemektedir hem de katilimcinin uygulamalar ile inanislar1 arasindaki farki
acikca ortaya koymaktadir. Ustelik bu farkin gerekgelerini katilimcmin kendisi agikca
belirtmektedir.

«...Simdiye kadar yillik 6dev verilirdi. Ama formaliteden Steye gecmeyen bir ddevdi bu... iste bunlar
yilin ¢ikmg OSS sorulari ve ¢dziimleri seklinde hem 6gretmen igin rahat hem de &grenci igin basit bir 6dev
tarzi olurdu. Fakat yeni bir sistem ilkdgretimden gelmeye basladi...Proje 6devleri veriliyor artik, yillik 6dev
degil. Onun ad1 proje... Bence bu ¢ok giizel bir 6devlendirme. Ogrencinin arastirmasi, bir plana dahil olmast,
islem yapmasi... Fakat lise diizeyinde biz genelde yillik 6devlendirme yapiyoruz, hep bu giine kadar ben de
oyle yaptim. OSS’de ¢ikmus sorular seklinde verdik. Niye? En azindan 6grenci o sorulari fark etsin diye...
Ogrenci arastirma yaparak sosyallesmeyi de Ogreniyor... Sosyal olabilen bir insan Ogrenmeye daha

aciktir...” (K1M4).

Yukaridaki agiklamalardan anlasildigi gibi K1 6gretmeni, O6grencilere arastirmaya
dayali proje 0Odevlerinin verilmesinden yanadir. Bu tiir uygulamalarin, 6grencilerin
sosyallesmesine ve daha kolay 6grenmelerine yardimci olduguna inanmaktadir fakat bu tiir
odevlendirmeler yapmamaktadir. Bunun yerine, dgrencilerin OSS sinavinda basarili
olmalarimi destekleyecek odevlendirmeler yapmaktadir. Bu ddevlendirmeler genellikle,
Ogrencilerin test ¢ozme tekniklerini gelistirecek yillik 6devler olmaktadir. Katilimei; 6z
degerlendirme, akran degerlendirmesi veya portfolyo gibi alternatif 6l¢me-degerlendirme
araclarindan bahsetmemistir. Buna ragmen; yukaridaki agiklamalar, katilimcinin bunlardan
kismen haberdar oldugunu fakat belirtilen sebeplerden dolayr bu uygulamalari
yapamadigini gostermektedir. Katilimecinin, siireg¢ degerlendirmesinde yeteneklerin
Olciilmesine deginmemesi, arastirmacinin ilgili sorular1 sorma seklinden de kaynaklanmis
olabilir.

Katilimciya islemis oldugu bir konuyu 6grencilerin anlayip anlamadigina nasil karar
verdigi soruldugunda, 6grencinin 6grendiklerini anlatabilip anlatamamasina bakarak karar

verdigini belirtmis ve asagidaki agiklamalarda bulunmustur.
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“...En iyi 6grenme anlatmadir. Bir konuyu anlatabiliyor ise olay bitmistir... Smav da yapiyoruz ama
cok fazla belirleyici degildir tabi ki... Bir de 6grencinin konuyu anlamis oldugunu anlamak i¢in sordugunuz
bazi 6zel sorular vardir. Yorum gerektiren sorular. Direk konunun formiiliinii uygulayarak ¢oziilen sorular
haricinde o konunun biitiin bilgilerini kullanmasini gerektiren yorum giiciine ihtiyact olan sorular vardir... O
sorulara vermis oldugu cevaptan ziyade yapmis oldugu yorum. Benim i¢in 6nemli olan budur... Ama bazi
Ogrenci tipi de vardir ki, o konu ile ilgili ¢dzmiis oldugu sorularin aynist ¢iktiginda hemen ¢oziiyor. Ezberci
teknik diyoruz biz ona... Iste orada o dgrenci o konuyu tam olarak 6grenememistir. Yani yorum giiciine

ulasamamustir...” (K1M4).

Dikkat edilirse K1 Ogretmeni, dogru cevaptan ziyade, &grencinin cevabi nasil
bulduguna veya nasil bir yorum yaptigina bakarak islenen bir konuyu anlayip
anlamadigina karar vermektedir. Katilimci, 6grencinin yorum yapabilmesine deger
vermektedir. Katilimciya gore sinavlarin kismi belirleyici rolii vardir. “Ezberci teknik”
olarak isimlendirdigi ve konular1 ezberleyerek ¢alisan Ogrencilerin aslinda konuyu
anlamadiklarini belirten katilimcinin kavramay1 6n planda tuttugu anlagilmaktadir.

K1 6gretmenine; “Basarili bir 6grencinizin giizel yorumlar yaptigini fakat sinavlarda
diisiik not aldigin1 varsayarsak, bu 6grencinizin durumunu nasil degerlendirirsiniz?” diye
soruldugunda kanaat notu kullanarak o Ogrencinin not ortalamasini destekleyecegini
belirtmistir.

Sonug olarak K1 6gretmeninin; 6grencilerin basarilarin1 degerlendirmek igin yillik
Odevler verdigi, yazili smavlar yaptigi, 6grencilere konu tarama testleri uyguladigi ve
gerekli gordiiglinde sozIii notu yerine gegecek olan kanaat notu kullandigi anlasilmistir.

Katilimcinin; arastirmaya dayali proje c¢alismalarindan yana oldugu fakat
degerlendirmeyi bu sekilde yapmadigi anlasilmigtir. OSS smav sistemi, Ogrencilerin
mevcut diizeyleri ve toplumun (6zellikle 6grenci velilerinin) beklentileri gibi dis
faktorlerin K1 6gretmeninin degerlendirme ile ilgili inaniglarini etkiledigi gortilmistiir.
Katilimci; sinavlarda sadece testlerin degil, kavramaya ve yorum yapmaya dayal1 sorularin
da sorulmasina énem vermektedir ancak dgrencilerin OSS’de basarili olmalari icin test
¢Oozmeyi On planda tutmaktadir. Kisaca; K1 6gretmeninin, degerlendirme agisindan gegis
diizeyinin {istiindeki anlayiglara agik oldugu goriilmiistir. K1 6gretmeninin Ek 1 anket
sonuglaria gore gorecilik diizeyinde bulunmasi da bu kanaati desteklemektedir.

Asagida K2 dgretmeninin degerlendirme ile ilgili goriisleri sunulmustur.

“... Yazili smavlar, testler, sozlii sinavlar. Tabi ders icerisinde mesela gegmis 6grenmeler ile ilgili bir
sey soruyorum...El kaldird1 bir tanesi soyledi. Ya da birine dedim ki arkadagim sen sdyler misin? O an igin

cevap veremedi. Bu da bir degerlendirmedir. Yani geriye doniik degerlendirme de yapiyorum bu anlamda.

Yani performans...” (K2M3).
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Goriildiigii gibi; K2 6gretmeni, 6lgme araci olarak genellikle yazili sinavlari, testleri
ve s0zlii sinavlart kullanmaktadir. Ayrica gegmis konulara yonelik olarak sordugu sorularla
zaman zaman Ogrencilerin bilgilerini yoklamaktadir. Bu da K2 6gretmeninin siirece dayali
bir degerlendirmeden yana olduguna dair bir ipucudur.

K2 6gretmenine sinavlarda nasil puanlama yaptig1r soruldugunda sonugla birlikte
islem basamaklarina da 6nem verdigini belirtmistir. Ancak; kendisine 6rnek olarak sunulan
bir dgrenci ¢ézlimiinde, islem basamaklari yanlis oldugu halde sonucun dogru olmasindan
dolay1 tam puan verebilecegini sdylemistir. Bu ¢eliski; katilimcinin, test tiirii sinavlara
onem verdigini ve bu tir sinavlarda iyi not alan Ogrencileri basarili saydigim
gostermektedir.

K2 Ogretmeni; derste aktif olan, konuyu anladigina ve basarili olduguna inandigi
Ogrencilerin sinavlarda iyi not alamamalari durumunda bunun sebeplerini arastirdigini,
gerektiginde sozlii notu ile bu 6grencilerin basar1 notlarin1 destekledigini belirtmistir.

K2 6gretmeninin siire¢ degerlendirmesinden veya portfolyo gibi alternatif 6l¢gme-
degerlendirme araglarindan dogrudan bahsetmemesine ragmen, yeni uygulamalara agik
oldugu da anlasimistir. Ciinkii katilimcinin, K1 0Ogretmeni gibi, birtakim yeni
uygulamalardan haberdar oldugu ancak 6grencilerin mevcut diizeylerinden, okul ve gevre
sartlarindan (daginik yerlesme gibi) ve toplumun beklentilerinden dolay1 bu uygulamalar
gerceklestiremedigi ve bunlardan bahsetmedigi anlasilmistir. K2 6gretmeninin Ek 1 anket
formunda da gorecilik diizeyinde bulunmasi bu kanaati desteklemektedir.

K2 6gretmenine; islemis oldugu bir konuyu, 6grencilerin 6grenip 6grenmedigine
nasil karar verdigi soruldugunda konu ile ilgili dagittig1 testlerden, sinif goézlemlerinden,
Ogrencinin getirdigi sorunun kalitesinden ve yaptigi sinavlardan elde ettigi doniitlerle
ogrencilerin seviyesini ve konuyu ne lgiide anladiklarina karar verdigini belirtmistir. Ilgili

ifadeleri agsagida sunulmustur.

“Ben konu ile ilgili testler dagitiyorum... Ders iginde de takibimiz oluyor. Getirdigi sorulardan
anliyorum. Verdigim testin ¢oziilebilirligine bakiyorum... Geri doniitler ¢ok 6nemli benim i¢in. Geri doniitler

ne kadar fazla ise 6grencinin 6grenebilirligi de o derece artar...”( K2M3).

K2 6gretmeninin yukaridaki ifadelerinden, kavramaya 6nem verdigi ve dgrencileri
bireysel fikir gelistirmeye ve diisiinmeye tesvik ettigi anlasilmaktadir. Bu da katilimcinin
bagimsiz diisiinmeyi ddiillendirdigini ve buna deger verdigini géstermektedir.

Sonug olarak; K2 dgretmeninin, 6lgme araci olarak genellikle yazili sinavlari, testleri

ve sozli sinavlart kullandigi anlasilmistir. Klasik sinav sorularini puanlarken hem islem
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basamaklarinin dogru olup olmadigima hem de dogru sonucun bulunup bulunmadigina
deger vermektedir. Bununla birlikte; mevcut sinav sisteminden dolay1 dogru sonucu bulan
ogrencilere, islem basamaklarinin dogru olup olmadigini ikinci plana atarak, tam puan
vermektedir. Derste aktif olan ve konuyu anladigmma inandigi basarili 6grencilerin
sinavlarda yiiksek not alamamalar1 durumunda ise bunun sebeplerini arastirmakta,
sorunlartyla yakindan ilgilenmekte ve gerektiginde sozlii notu ile bu 6grencilerin basari
notlarini desteklemektedir. K2 6gretmeni, siire¢ degerlendirmesinden veya portfolyo gibi
alternatif 6lgme-degerlendirme araglarindan dogrudan bahsetmese de bu uygulamalardan
haberdardir. Ayrica; o6grencilerin mevcut diizeylerinden, okul ve c¢evre sartlarindan
(daginik yerlesme gibi) ve toplumun beklentilerinden dolay1 proje ddevleri yerine bol soru
¢cozlimiine oncelik vermektedir. K2 6gretmeni, konu ile ilgili dagittig1 testlerden, informal
siif gozlemlerinden, 6grencinin getirdigi sorunun kalitesinden ve yaptig1 sinavlardan elde
ettigi doniitlerle 6grencilerin seviyesini ve konuyu ne ol¢iide anladiklarina karar vermekte
ve gelisimlerini takip etmektedir ama bununla ilgili herhangi bir yapilandirilmis form
kullanmamaktadir. Ayrica ge¢mis konulara yonelik olarak sordugu sorularla zaman zaman
Ogrencilerin bilgilerini yoklamaktadir. Bu da K2 G&gretmeninin silirece dayali bir
degerlendirmeden yana oldugunu gostermektedir.

Asagida K3 dgretmeninin degerlendirme ile ilgili goriisleri sunulmustur.

“...Yazil yoklamalar, testler... Ogrencilerin simif igi katilimlari biraz daha siibjektif oluyor. Bunlar
yazili kadar objektif degil. Tabii 6grencilerin ahlaki olgunluklart da bizim i¢in dnemli faktdr. Sozliiniin en
onemli unsurlarindan biri de bu. Yazilida bunu goz oniine alamiyorsunuz. Yani bir 6grenci karakter olarak
sikintilt olabilir ama dersinde basariliysa, yazili sorularini da yaptiysa ona hak ettigi notu vereceksin. Sozlii
notunda ahlaki hareketlerinin bir puanlandirmasi oldugunu bildigi i¢in 6grenci ayni zamanda ahlaki noktada
ornek olacak 6grenci olmaya itilmektedir. Bu da o konuda motivasyondur bizim i¢in sdzlii notlart...”
(K3M4).

Gortldiugt gibi; K3 dgretmeni, dlgme aract olarak yazili sinavlari, testleri ve sozlii
notlarin1 6n plana c¢ikarmaktadir. Katilimer; sozlii notu verirken 6grencilerin sinif igi

davranislarini ve okul kurallarina uyup uymadiklarini dikkate almakta ve bunun 6grencileri

motive ettigine inanmaktadir. Bu goriisiindi,
“...Sozli notunda ahlaki hareketlerinin bir puanlandirmasi oldugunu bildigi i¢in 6grenci aym

zamanda ahlaki noktada drnek olacak 6grenci olmaya itilmektedir...”

climleleriyle ifade eden katilimcinin ayrica; yaptigir informal simif gozlemleri
sayesinde Ozellikle dersle ilgilenen Ogrencilere yiiksek sozlii notu verdigi ve sinavlara

kiyasla bunu daha stibjektif bir degerlendirme olarak algiladigi goriillmektedir.
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K3 6gretmeninin, dgrencilerin okuldaki olumlu veya olumsuz davraniglarini onlarin
akademik basarilarina bir szl notu olarak yansitmasi ve bunu bir motivasyon araci olarak
kullanmas1 siif yonetimi konusunda birtakim sorunlarinin olabilecegini gostermektedir.
Baz1 6grencilere, okul i¢indeki olumsuz davraniglarindan dolayi, diistik s6zlii notu verdigi
anlagilan K3 06gretmeninin zaman zaman sozlii notlar1 ile yazili notlar1 arasinda bir
dengesizlik olmasindan dolay1 nasil bir degerlendirme yapabilecegi konusunda bocaladigi

da anlagilmistir. Katilimcinin yukarida da sunulan,

“...Tabii Ogrencilerin ahlaki olgunluklar1 da bizim igin Onemli faktdr. Sozliniin en Snemli
unsurlarindan biri de bu. Yazilida bunu g6z 6niine alamiyorsunuz. Yani bir 6grenci karakter olarak sikintili

olabilir ama dersinde basariliysa, yazili sorularint da yaptiysa ona hak ettigi notu vereceksin...”

gibi ifadeleri bu tespiti desteklemektedir. Kisaca, informal sinif gdzlemleri haricinde,
Ogrenci performansini ve siire¢ igindeki gelisimlerini belirlemek ve onlara zamaninda geri
doniitler vermek i¢in herhangi bir yapilandirilmis form veya dosya tutmadigi anlasilan K3
O0gretmeninin alternatif 6lgme-degerlendirme araglari konusunda bilgilendirilmeye ihtiyaci
oldugu goriilmektedir. Katilimcinin ayrica; becerilerin 6n planda tutuldugu arastirmaya
dayalt grup calismalarin1 ve proje ddevlerini 6grencileri degerlendirmede kullanmadigi
ancak bunlar1 kullanma taraftar1 oldugu anlagilmigtir. K3 6gretmeni bu tiir uygulamalarin
ogrencileri diisiinmeye tesvik ettigini belirtmistir. Katilimcinin 6rnek bir goriisii asagidaki
gibidir.

“...Projeler, yillik o6devler... Proje noktasinda ben dort yillik &gretmenim ama ortadgretimde
oldugumdan dolay: bunlarla pek fazla ¢alismamiz yok ama tahminim ortaokulda yani ilkdgretim kisminda
baglayan bu ¢aligma kapsamli olarak iinitelere girecek... Ama projeler dedigimiz gibi ilkogretimde ¢ok daha
basit yillik ddevin biraz ismi degistirilmig haliyle veriliyor. Oysa ¢ok daha farkli, ¢ocugu diisiinmeye sevk
edecek projeler olmali. Bunlar da somut bir kriterdir, bir yazili degerlendirmesi gibi yapilabilir. Ayni

zamanda ¢ocuklarin gayretleri sozIii notu olarak degerlendirilebilir... Tahminim birkag yil sonra yazililardan

sozliilerden ¢ok, daha 6nemli olarak bunlar gelecek 6grenci merkezli egitim konusunda...” (K3M4).

Diger bir ifadesinde K3 6gretmeni; derste aktif olan, konuyu anladigina ve basarili
olduguna inandig1 6grencilerin sinavlarda diisiik not almalart durumunda bunun sebeplerini
arastirdigimi belirtmistir. Bu 1se K3 6gretmeninin ogrencilerle yakindan ilgilendigini ve
gelisimlerini takip ettigini gostermektedir.

K3 6gretmenine; islemis oldugu bir konuyu 6grencilerin 6grenip 6grenmedigine nasil
karar verdigi soruldugunda ozellikle konu sonunda ¢oziilen alistirmalardan ve testlerden

bunu anladigini belirtmistir. Katilimecinin bu konudaki goriisleri asagida sunulmustur.
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“...Konuyla ilgili genel alistirmalar ¢oziilerek. Biz okul olarak test getiriyoruz... Dagitilan testler
sonucunda gocugu tahtaya kaldirmaya g¢alisiyoruz. Orada anlayamadig1 yer varsa bunlari tekrar yapiyoruz.

Bazen de neden anlasilamadigi {izerinde durmaya galistyoruz...” (K3M4).

Bagka bir ifadesinde K3 6gretmeni, 6grenci anlamadigi yerleri sormadik¢a konuyu
ne Olgiide 6grendigini anlamalarinin pek miimkiin olmadigini belirtmistir. K3 6gretmeni
siniflarin kalabalik olmasmin da her bir 6grencinin konuyu ne olgiide 6grendigini
anlamalarin zorlastiran bir faktér oldugunu belirtmistir.

K3 0gretmeninin sorular1 ¢dzemeyen 6grencilerle birebir ilgilenerek eksikliklerini
tamamlamaya calistigit ve dogru cevaptan ziyade islem basamaklarma onem verdigi
anlasilmistir. K3 0Ogretmeni islem basamaklarinin onemine vurgu yaparak asagidaki

acgiklamalarda bulunmustur.

“...Matematik bir sanattir, kurallarina uymamiz lazim. Matematik bir siir gibi bir harfi bile
degistirilemez. O zaman anlam bozuklugu olur. Bunlara dikkat etmeleri gerektigini sdylilyoruz. Sinav
sisteminden dolay1r ¢ocuklar zamana endeksli bir ¢éziim karsisinda olduklari i¢in her seyin pratigine
gidiyorlar. Estetik kisim kalmiyor, disipline edilmis kisim kalmiyor. Ogrenci igin bir dnemi yok ama bir
matematikgi i¢in bu bir cinayettir...” (K3M4).

Ek.7°de verilen senaryoda da, 6rnek olarak sunulan bir 6grenci ¢oziimilyle ilgili
olarak K3 6gretmeni sonugtan ziyade islem basamaklarina dnem verdigini vurgulamistir.
Bununla ilgili 6rnek bir goriisii asagida sunulmustur.

“...Benim i¢in yazili sinavda ¢6ziim mantig1 onemlidir. Bir 6grenci yanlis yoldan dogru cevabi
bulmus olabilir... Ama test yaptigimizda bunu dlgme sansiniz yok. Ciinkii 6grencinin bunu nasil yaptigini
gorme sansiniz yok... Ama su da var bir 6grenci gidis yolunu bilmeli ama sonucu da bulmali. Ciinkii Tiirkiye

genelindeki okullarin giris siavlart test usulii yapiliyor...”( K3M4).

Goriildiigii gibi K3 6gretmeni islem basamaklarina 6nem vermekle birlikte, mevcut
sartlarda okullarin test usulii simnavlarla 6grenci aldigini belirterek dogru cevabi
bulabilmenin de 6nemli oldugunu belirtmektedir. K3 6gretmeni, Ek 7°de verilen bir
senaryoda da Ogrencinin islem yolunun yanlis oldugunu vurgulamistir. Ancak ilgili
¢Oziime 10 tizerinden 8 puan verebilecegini belirtmistir. Katilimci, yazili kagitlarim
degerlendirmek i¢in bir cetvel (cevap anahtar1) kullandiklarini ve hem islem basamaklarina
hem de sonucun dogru olup olmadigina baktiklarint belirtmistir. Bununla birlikte; ilgili
¢Oziime 10 iizerinden 8 puan verebilecegini belirtmesi K3 6gretmeninin, mevcut merkezi
sinavlarin genelinin test tiirii sinavlar olmasini dikkate aldigin1 géstermektedir. Nitekim K3
Ogretmeninin yukarida da sunulan “...Ama su da var bir 6grenci gidis yolunu bilmeli ama sonucu da
bulmali. Ciinkii Tiirkiye genelindeki okullarin giris sinavlari test usulii yapiliyor...” ifadeleri bu tespiti

desteklemektedir. K3 6gretmeni Ek.1°de verilen ve degerlendirme ile ilgili olan 4. soruda
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ise gorecilik diizeyine ait bir algilayisi ifade eden “b” secenegini isaretlemistir. Bu da K3
O0gretmeninin degerlendirme agisindan gec¢is diizeyinin {istiindeki anlayiglara sahip
oldugunu gostermektedir.

Sonug olarak, K3 6gretmeni proje ddevlerini vermese de bundan bahsetmistir. Bu da
degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalardan haberdar oldugunu gostermektedir. Ayrica K3
O0gretmeninin G6grencilerle yakindan ilgilendigi, onlarla birebir goriiserek sorunlarina
zamaninda miidahale etmeye calistig1 ve gerekli doniitler vererek eksikliklerini gidermeye
gayret ettigi belirlenmistir. K3 6gretmeninin soru ¢dziimlerinde sonugtan ziyade islem
basamaklarina ve kavramaya deger verdigi ve Ogrencileri diisiinmeye tesvik ettigi
anlagilmistir. Kisaca, K3 6gretmeninin Ek.7’de verilen agik uglu sorulara ve senaryo tipi
sorulara verdigi cevaplar onun gegis diizeyinin listiindeki anlayislara sahip oldugunu ortaya
koymustur. Ayrica yukarida belirtildigi gibi, K3 6gretmeninin Ek. 1 anket sonuglar1 da bu
kanaati desteklemektedir.

Asagida K4 dgretmeninin degerlendirme ile ilgili goriisleri sunulmustur.

“,..Tabil ki bilhassa 6grencinin kendi durumunu gérmesi agisindan yazililar 6nemlidir... A¢ik uglu
sorular, yani 6grencinin {izerinde yorum yapabilecegi, daha onceki bilgilerini kullanarak yorum yapabilecegi
seyler 6grenciyi daha ileriye gotiiriir. Yani illaki bu buradan ¢6ziiliir bunun cevabi budur olmasina gerek yok.
Farkli yollar bulacak, belki hi¢ yapilmamis bir sey olacak... Testler de kullanilabilir. Sonugta testlerde de

yorum sorulari soruluyor...” (K4M4).

Goriildiigii gibi K4 o6gretmeni, O6lgme aract olarak yazili sinavlari 6n plana
¢ikarmaktadir.

Katilimciya Ek.7 ile verilen bir senaryo okundugunda sinif gézlemleri de yaptigim
ve bu sayede Ogrencilerin durumunu takip ettigini ve konuyu ne dl¢iide 6grendiklerini
belirledigini ifade etmistir.

Ortadgretim matematik 6gretmenligi programindan mezun olmasina karsilik bir kdy
ilkdgretim okulunda goérev yapan K4 Ogretmeni, Olgme araclari tartisilirken siireg
degerlendirmesinden veya Ogrencilerin de donem boyunca kendi gelisimlerini takip
etmelerini kolaylastiracak 6z degerlendirme formlarindan veya portfolyo dosyasindan
bahsetmemistir. Ancak kendisine bu tiir alternatif 6lgcme araglarin1 kullanip kullanmadigi
dogrudan dogruya soruldugunda ise denetimlerde bu formlarin kendilerinden istendigini ve
resmi olarak bunlar1 diizenlemek zorunda olduklarini, dolayisiyla s6z konusu O6l¢me
araglarin1 kullandigini belirtmistir. Katilimei, s6z konusu formlarin ders saati ig¢inde
doldurulmasi gerektigini gerekce gostererek kullanighh olmadigini, ¢ok zaman alici ve

kiilfetli oldugunu ve bu sebeple de pek uygulanabilir ve gerekli bulmadigint vurgulamistir.



225

K4 oOgretmeni, diger meslektaglarinin da bu formlar1 kullanmadigini ifade etmistir.

Katilimcmin ilgili goriisleri agagida sunulmustur.

“...Tabi, tabi hazir formlar var yani hatta 6grencinin kendini degerlendirecegi 6z degerlendirme
formlar1 var... Tabii ki uygulaniyor. Zaten onlarin resmi olarak yapmak gerek, denetimlerde zaten
istiyorlar... Ama dgretmenlerin birgogu liizumlu gérmiiyor... Bence de dyle. Sonugta ¢ok ugrastirici bir sey.
Sen 6grenci hakkindaki diistincelerini sadece kdgida dokmiis oluyorsun. Zaten ona gerek yok... Uygulamasi
zor, vakit de aliyor. Ciinkii derste yapmak zorundasin... Bir iki yaptik baktik 6grenci doldurmak istemiyor.
Simdi orada yaziyor ki ben 6gretmenin sordugu sorular yapabiliyor muyum? Basarisiz 6grenci kendi kendini
degerlendirdigi zaman cani yaniyor, o ylizden istemiyor... Anlatabiliyor muyum? Yani tutup da bilmem ne

ilgesinin bilmem ne kdyiindeki bir lisede bunu yapmak iitopya... ”( K4M4).

K4 ogretmenine siavlarda nasil puanlama yaptig1 soruldugunda 6grencilerin islem
basamaklarina dikkat etmeleri gerektigini ve sonugtan ziyade islem basamaklarina 6nem
verdigini belirtmistir.

Katilimci sonraki ifadelerinde ise puanlama ile ilgili bir senaryonda sonucu dogru

buldugu i¢in 6grenciye 10 iizerinden 8-9 puan verebilecegini belirtmistir.

“...Ama simdi bu adam da biliyor ama dagmnik, dikkatsiz pek umursamamis ona sekiz puan dokuz
puan verirsin bir ihtimal. Diger tiirli her sey diizgiin, tam, her seyi tam takir yapmis gelmis sonucu yanlis

yapmis ona da dokuz puan verirsin...” (K4M4).

Yukarida goriildiigii gibi; K4 6gretmeni islem basamaklarindan ziyade dogru sonucu
on plana cikarmustir. OSS, SBS ve LGS gibi smavlart én plana ¢ikaran ve siklikla
toplumun matematik 6gretmenlerinden beklentilerinden bahseden katilimcinin islem
basamaklarina kiyasla, dogru cevaba oncelik veriyor olmasi bir siirpriz degildir.

K4 6gretmeni Ek.1°de verilen ve degerlendirme ile ilgili olan 4. soruda ise gorecilik
diizeyine ait bir anlayis1 ifade eden “b” segenegini isaretlemistir. Bu ise katilimcinin; soru
coziimlerinde 6grencilerin de bireysel ¢oziimler bulabilecekleri yoniindeki bir inanca sahip
oldugunu gostermektedir.

Sonu¢ olarak; K4 0Ogretmeni siire¢ degerlendirmesinden dogrudan dogruya
bahsetmemistir. Portfolyo dosyasi veya 6z degerlendirme ve akran degerlendirme formu
gibi alternatif 6lgme-degerlendirme araglarin1 da sadece resmi bir zorunluluk olmasindan
dolay1 kullanmakta ama gerekli gérmemektedir. K4 6gretmeni bunun yerine, klasik veya
test tiirii sinavlara ek olarak, ders islenisi sirasinda sordugu sorularla veya sinif gézlemleri
ile 6grencilere sozlii notu vermekte ve bunu degerlendirmede kullanmaktadir. Katilimet;
yaptig1 yazililardan, ders islenisi sirasinda sordugu sorulardan ve 6grencilerin sinif igindeki
tutumlarindan o6grencilerin 6grenmelerini takip etmektedir. Bu ise K4 &gretmeninin,

mevcut alternatif O6lgme araglarin1 kullanmasa da siire¢ degerlendirmesinden yana
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oldugunu gostermektedir. Ayrica K4 ogretmeninin siif i¢i Ogretim uygulamalart ve
inaniglart acisindan oldugu gibi puanlamada da kendi kendisiyle ¢eliski i¢inde oldugu
anlagilmistir. Bu durum K1, K2 ve K3 6gretmenlerinde de gézlenmistir.

K1, K2, K3 ve K4 dgretmenlerinin degerlendirme ile ilgili gortisleri birer kod olarak

asagidaki tabloda ayrica 6zetlenmistir.
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Tablo 64. K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin 6lgme ve degerlendirmeye yonelik
goriislerinden elde edilen kodlar

Temalar Kodlar Kod no KVK
Testler 1 %g” If(i ’
Yazili sinavlar 2 §13’, ﬁi ’
g Haftalik quizler (konu tarama testleri) 3 KII’<3K2’
% Olumlu davranislardan dolay1 kanaat notu 4 K3
:% Dénem boyunca yapilan informal sinif gézlemi 5 K4

Oz degerlendirme, akran degerlendirme, gdzlem formlari (resmi

olarak istendiginden) 6 K4

Yillik 6devlendirme 7 K1

Proje ddevleri veriliyor artik. Ogrencinin arastirmasi, bir plana dahil

olmast, islem yapmasi... Diisiinmeye tegvik edilmesi. 8 Kl K3
Sozliiler 9 K2,K3
Puanlamada sonugtan ziyade islem basamaklarina deger veririm. Bu 10 K1, K2,
sebeple, testlere kiyasla klasik sinavlari tercih ederim. K3, K4
g Sadece dogru sonuca puan verilir ve iglem basamaklarindaki hatalar
%: ogrenciye gosterilmezse 6grenci eksikliklerini goremez ve hatalarini 11 K1, K3
g devam ettirir.
&~ Klasik sinavda &grencinin ne bildigini, ne kadar bildigini
B D LS 2 K1, K3,
gorebiliyorsunuz, 6grenciye geri doniit de verebiliyorsunuz. Ama 12 K4
testte atarak da yiiksek bir not alinabilir.
Ogrenciler sorunun cevabini farkli yollardan bulurlarsa kabul 13 K4
ederim, yol dogru ise tam puan veririm.
Bizzat 6grenci soru sormadig1 zamanlarda tam manasiyla 6grenip
dgrenmedigini anlamak zor. Ogrencinin anlamadig1 sorular olursa, 14 K3
getirdigi sorular1 ¢ézerim.
Ogrencinin getirdigi sorunun kalitesinden ve yaptigim sinavlardan
elde ettigim doniitlerle 6grencilerin seviyesini ve konuyu ne 6lgiide 15 K2
anladiklarina karar veririm.
Konunun bitiminde dgrencinin konuyu anlamis oldugunu anlamak 16 K1
i¢in sordugumuz bazi 6zel sorular, yorum gerektiren sorular vardir.
Q Konu bitiminde veya iinite bitiminde test yapip sonradan bunlar
g . 1 L 5 . 17 K2
&= sOzlli notu olarak yazililarla birlikte degerlendirmeye katiyoruz.
§ Geri doniitler ne kadar fazla ise 6grencinin dgrenebilirligi de o 18 K2
ED derece artar.
A Ders islenisi sirasinda mevcut konuyla ilgili veya daha 6nceki
konularla ilgili sorular sorarak 6grencilerin 6grenmelerini yoklar ve 19 K2

eksikliklerini gideririm. Bazen bunu bir s6zlii notu olarak da
degerlendiririm.

Siuifta aktif, derse katilimi iyi olan bir 6grenci simavlarda diigiik not
altyorsa onunla birebir konugurum, problemini anlamaya ¢aligirim. 20 K3
Gerektiginde kanaat notu ile onu desteklerim.

Sadece testler ve yazililar yetmiyor. Ogrencinin gayreti, cabasi,

ugrast, sinif i¢i derse katilim diizeyi de dikkate alinmalidir. 71 KI1,K2,
Gerektiginde dgretmen bunu bir kanaat notu veya sozlii notu olarak K3
kullanmalidir.
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Yukaridaki tabloda 1 ve 7 nolu kodlar mutlakiyet¢i diizeyindeki; 2, 4, 9, 10, 12 ve 14
nolu kodlar gecis diizeyindeki; 3, 5, 6, 11, 13 kodlar ile 15-21 arasindaki kodlar bagimsiz
bilme diizeyindeki ve 8 nolu kod da baglamsal bilme diizeyindeki algilayislar
yansitmaktadir. Buna gore Ogretmenlerin diizeylere gore vurguladiklari kod sayisi da

asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 65. KI, K2, K3 ve K4 6gretmenlerin Ogretmen rolii hakkinda diizeylere gore
vurguladiklart kod say1s1

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayist
K1 2 3 4 1 10
K2 1 3 6 10
K3 1 6 4 1 12
K4 1 3 3 7

Tabloda goriildiigli gibi, dort 6gretmenden K1 ve K3 dgretmenleri baglamsal bilme
diizeyine ait kodlara da vurgu yapmistir. Ayrica dort 6gretmeninin degerlendirme ile ilgili
yeni uygulamalardan haberdar olduklari anlagilmistir. Bununla birlikte, K2 ve K4
Ogretmenleri gerek proje ddevlerinden ve gerekse alternatif 6lgme araglarindan dogrudan
bahsetmemiglerdir. K4 6gretmeni, 6gretmen gozlem formu, 6z degerlendirme ve akran
degerlendirme formu gibi alternatif 6l¢me araglarindan bahsetse de bunlari gerekli
bulmadigini, sinif gozlemleri ile 6grencilerin durumunu takip edebildigini belirtmistir.

Sonug olarak; K1, K2, K3 ve K4 o6gretmenlerinin sik sik konu tarama testleri
uygulayarak, smnavlardan sonra Ogrencilere hatalarim1 gostererek veya ders islenisi
sirasindaki informal smif gozlemleri ile Ogrencilerin 0grenmelerini takip ettikleri
anlagilmistir. Bununla birlikte; 06zellikle Ogrencilerin de kendi gelisimlerini takip
edebilmelerini saglayacak olan alternatif 6lgcme araglarini (6z degerlendirme ve akran
degerlendirme formu, iirlin dosyasi gibi) kullanmadiklar1 belirlenmistir. Dort 6gretmenin
ayrica, orijinal sorularla 6grencileri yorum yapmaya ve diisiinmeye tesvik ettikleri
anlagilmistir. Bu da degerlendirme ile ilgili olarak, bagimsiz bilme diizeyine ait bazi temel

anlayislar1 benimsemis olduklarin1 gostermektedir.
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araclarina verdikleri cevaplara gore belirlenen durumlar1 agagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 66. K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin degerlendirme agisindan durumlari

Goriisler

K1

Ogretmenler

K2

K3

K4

Proje 6devleri
veriliyor artik,

Burada tabi ki iglem
adimlarinda hata
yapilmis... Sinifta

Davranislari, is
disiplinleri, derse
katilimlar1 bizim i¢in

Ogrencinin daha énceki
bilgilerini kullanarak

yillik 6dev degil...  degil de ¢agiririm birer siibjektif yorum yapabilecegi seyler
Ogrencinin yanima bak buradabu  degerlendirme Ogrenciyi daha ileriye
aragtirmasi, bir puani senden kriteridir... projeler gotiiriir. Yani illaki bu
plana dahil olmasi, kirmisim. En azindan ~ dedigimiz gibi buradan ¢oziiliir bunun
islem yapmasi... islemlerini gosterirdim  ilkogretimde cok daha  cevabi budur olmasina
Sordugunuz bazi ona... Ders i¢inde de  basit yillik 6devin gerek yok. Farkli yollar
0zel sorular vardir.  takibimiz oluyor. biraz ismi bulacak, belki hi¢

Yorum gerektiren ~ Verdigim testin degistirilmis haliyle yapilmamisg bir sey

sorular. O sorulara
vermis oldugu
cevaptan ziyade
yapmis oldugu
yorum. Benim i¢in

¢ozilebilirligine
bakiyorum... Diin
mesela geometri
siav1 yaptim. Bir tane
farklr soru sordum.

veriliyor. Oysa ¢ok
daha farkli, cocugu
diistinmeye sevk
edecek projeler
olmali... Cocuklarin

olacak... Simdi sen derste
konuyu anlatirken bir kere
dinliyor mu? Anlamadigini
soruyor mu? Yani sinif
icindeki gozlemim.

o6nemli olan Dedim ki, bu soruyu gayretleri s6zIi notu Degerlendirme

budur... ¢ozen konuyu %100 olarak kriterlerimin bir tanesi bu.
Sinavlarda ona 6grenmis demektir. degerlendirilebilir. Tabi hazir formlar var yani
neden 9 verdigimi  Cikti m1 hayir Hem objektifhem de  hatta 6grencinin kendini
neden o sekilde ¢itkmadi... Geri stibjektif bir yaklasim  degerlendirecegi 6z

yaptigimi orada

doniitler ¢ok 6nemli

projelerde 6grenciye

degerlendirme formlari

anlatirim... benim i¢in. Geri verilebilir. Ciinkii var... Ama dgretmenlerin
Matematiksel doniitler ne kadar orada ayni zamanda birgogu liizumlu
hatasinin oldugunu fazla ise 6grencinin bir gayret de var. gormiiyor... Bence de
gosteririm... Ogrenebilirligi de o Somut olarak ortaya oyle.

derece artar... konulan {irtin de var...
Bulundugu diizey Bulundugu diizey Bulundugu diizey Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

Bagimsiz bilme

Bagimsiz bilme

Bagimsiz bilme

3.4.3. Mesleki Calisma Siireleri 6-10 Yil Arasinda Olan Ogretmenlerin
Degerlendirme Ac¢isindan Durumlari

Mesleki deneyimleri 6-10 yil arasinda olan K5, K6 ve K7 0&gretmenleri
degerlendirme agisindan bagimsiz bilme diizeyinde bulunmuslardir. Bununla birlikte;
goriisleri arasinda birtakim farkliliklar oldugu da belirlenmistir. Asagida, iic 6gretmenin

goriisleri dogrudan alint1 seklinde sirayla sunularak irdelenmistir.
“...Testler, yazili savlar, quizler, sozliiler, o6grencinin sinif igindeki durumu yani goézlemlerim.

Bunlarin her biri 6l¢gme aracidir bir bakima. Yillik 6devler...”(K5M3).
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Goriildiigii gibi; K5 06gretmeni alternatif o6lgme- degerlendirme araglarindan
bahsetmemektedir. Bununla birlikte; ...6grencinin simf icindeki durumu yani gézlemlerim...”
ifadesi K5 0Ogretmeninin; Ogrencilerin  siire¢ igindeki gelisimlerini takip ettigini
gostermektedir. K5 6gretmeninin; alternatif 6lgme-degerlendirme araglarini kullanmamasi,
onun bu konuda detayli bilgiye sahip olmamasindan kaynaklaniyor olabilir. Ciinkii K5
Ogretmeni, yeni uygulamalar hakkinda yeterince bilgilendirilmediklerini ayrica belirtmistir.

K5 6gretmenine sinavlarda nasil puanlama yaptig1 soruldugunda ise sonugtan ziyade

islem basamaklarina 6nem verdigini belirtmis ve asagidaki agiklamalarda bulunmustur.

“...Bence yazili sinavlar daha iyi 6l¢me aracidir matematikte. Her ne kadar onlarin girecegi biiylik
smavlar test seklinde olsa da ben burada daha ¢ok yazili smavlar tercih ediyorum. Ciinkii ¢ocuk islem
yapmadan zaman zaman iste sonuglardan gidebiliyor. Siklardan gidebiliyor. Ya da atiyor iste cevap
tutuyor... Klasik smavda 6grencinin islem basamaklarii goérebiliyorsun... Digerinde ya var ya yok. Ya
dogru ya yanlig... Tabi test sinavi da yapiyoruz. Son sinavlarimizi genelde test seklinde yapiyoruz. Quizler

test seklinde ama bunun digindaki sinavlari yazili geklinde yapryorum...”( K5SM3).

Gortldigi gibi K5 0Ogretmeni; test tilirli sinavlarda 6grencilerin neyi ne kadar
bildiklerinin kestirilemedigini, rasgele isaretleme ile iyi not alma riskinin oldugu bu gibi
siavlarda objektif ve adaletli bir degerlendirmenin yapilamadigini belirtmistir. Buradan da
K5 oOgretmeninin, Ogrencilerin  konuyu kavrayip kavramadigma oOnem verdigi
anlasilmaktadir.

K5 dgretmenine, “2x+4=7 denklemini ¢6ziiniiz” seklindeki bir soruyu bir 6grencinin
“2x+4=7=2x+4-4=7-4=2x=3=x=3/2 seklinde ¢ozdiiglinii ve kendisinin bu cevaba kag
puan verecegi soruldugunda yukaridaki aciklamalarinin aksine olarak, 6grenci dogru
cevab1 buldugu icin, 20 lizerinden 12—15 puan verebilecegini belirtmistir. K5 6gretmeninin

bu konudaki agiklamalar1 asagidaki gibi olmustur.

“...Sonug dogru ama matematiksel gosterimlerde hata var. Bu soru yirmi olursa 12 puan falan veririm.
Sonucu dogru bulmus fakat matematiksel gosterimlerde hata var. Siirekli esittir kullanmig. Yaridan biraz

fazla 12 veya 15 puan verilebilir aslinda...”(K5M3).

Gortldigi gibi K5 o6gretmeni, yukaridaki ifadelerinin aksine 6grencinin islem
yolunun ve her adimdaki diigsiincenin dogru oldugunu, hatali olarak arka arkaya “=”
semboliiniin kullamldigini vurgulamaktadir. Ilgili soruya 20 iizerinden 12-15 puan
verebilecegini belirten katilimcinin, islem basamaklarindan ziyade sonuca puan verdigi
goriilmektedir. Katilimciyr bu sekilde diisiinmeye iten sebep (diger Ogretmenlerde de

belirlendigi gibi) mevcut sinav sistemi ve bunun sunucu olarak da toplumun matematik

ogretmenlerinden beklentileri olabilir.
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K5 6gretmenine islemis oldugu bir konuyu 6grencilerin 6grenip 6grenmedigine nasil
karar verdigi soruldugunda genellikle yazili notlarina, zaman zaman ge¢mis konulara ait
baz1 sorulara Ogrencinin cevap verebilip veremedigine, eski bilgilerini yeni konuda
kullanabilip kullanamamasina bakarak ve sinif gézlemlerinden anladigini belirtmistir.

Sonug olarak; K5 o6gretmeninin kavramaya onem verdigi ve kullandigi 6lgme-
degerlendirme araglarmin cesitlilik gdsterdigi goriilmektedir. Bununla birlikte; K5
Ogretmeni siire¢ degerlendirmesinden ve alternatif 6lgme- degerlendirme araglarindan
dogrudan bahsetmemistir. K5 Ogretmeninin bunun yerine, 6zellikle sinif gozlemleri ile
Ogrencilerin gelisimlerini takip ettigi anlagilmistir. K5 o6gretmeni Ek.1 anketinde de
gorecilik diizeyinde degerlendirilmistir. Bu da onun, bagimsiz bilme diizeyindeki
anlayislara sahip oldugunu gostermektedir.

Asagida K6 6gretmeninin degerlendirme ile ilgili gortisleri sunulmustur.

“...Bir kere yazili sarttir. Ondan sonra iste siniftaki bireysel etkinlikler. Yani bireysel olarak 6grenci
ne yapriyor? Iste verilen 6devleri ne derece yapiyor kendi bagmna... Yani sadece yazili 6l¢ii olmuyor benim
icin, 6grencinin dersle ne kadar ilgili olduguna gore sozlii notu veriyorsun. Yani dgrenci gaba sarf ediyor mu,

yoksa tamamen kendini dersten soyutladi m1 ona gore degerlendiriyorsun...” (K6M3).

Goriildiigii gibi; K6 O6gretmeni, O6lgme araci olarak yazili sinavlart 6n plana
cikarmakta ve alistirma tiirii 6devlerden bahsetmektedir. Katilimcinin; smifta yaptigi
gozlemleri sayesinde oOzellikle dersle ilgilenen Ogrencilere sozlii notu verdigi ve
Ogrencilerin donem boyunca konular1 6grenmek icin ¢aba gosterip gostermemesine bagh
olarak onlar1 basarili veya basarisiz olarak degerlendirdigi anlasilmaktadir. Diger taraftan;
K6 ogretmeninin Ogrenci performansini ve siire¢ i¢indeki gelisimini belirlemek ve
zamaninda geri doniitler vermek icin herhangi bir dosya tutmadigi, sadece smif
gozlemleriyle ve 6grencilerden anlamadiklar1 sorular1 gelip kendisine sormalarini isteyerek
eksikliklerini gidermeye c¢alistig1 anlagilmistir.

K6 ogretmeni baska bir ifadesinde, ogrencilerin soru c¢oziimlerinde mantikli
yorumlar yapip yapmadiklarini da dikkate aldigini belirtmistir. Katilimeinin bu konudaki
goriisleri agagidadir.

“...Ben daha dncede sdyledim. Sadece yazili kdgidina bakarak 6grencileri degerlendirmek yanligtir.
Bakiyorsunuz ¢ocuk sorularda ¢ok giizel yorumlar yapabiliyor ama onu uygulamaya dokemiyor. Sinavda
Ornegin bir sorunun basinda yanlis yapryor ve sonu¢ da yanlis oluyor. Yani mesela 2x in parantez karesini
alacagina 2’nin karesini aliyor, haliyle sorunun cevabi da yanlis ¢ikiyor. Kagidi degerlendirmek igin bir
cetvelimiz var, o nedenle yapilan o hatadan dolay1 tam not veremiyoruz. Yani burada ¢ocuga basarili ya da

basarisiz diyebilir miyiz? Diyemem... Ogrencilere kagitlarda ne tiir hatalar yaptiklarini gésteriyorum ...”(

K6M3).
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Diger bir ifadesinde de benzer agiklamalarda bulunan K6 6gretmeni; derste aktif
olan, konuyu anladigina ve basarili olduguna inandig1 6grencilerin siavlarda diisiik not
almalar1 durumunda bunun sebeplerini arastirdigini, gerektiginde kanaat notu ile bu
ogrencilerin basar1 notlarini destekledigini belirtmistir. K6 6gretmeninin bu goriisleri de
asagidaki gibidir.

“...Sadece notla degerlendireceksek iyi not olan dgrenci basarili kotii not alan 6grenci basarisiz. Ama
bunun yanida goézlemliyoruz iste 6grenci aktiftir, giizel baglantilar kurup yorumlar yapabiliyor matematik
hakkinda... Ama bunu yazilida gosteremeyebiliyor. Ben o yiizden ogrencinin basarisiz oldugunu
diisinmiiyorum. Yazili notu olarak mecburen onu yaziyorum ama sozlii notu ile de onu destekliyorum...”(
K6M2).

K6 6gretmenine; islemis oldugu bir konuyu 6grencilerin 6grenip 6grenmedigine nasil
karar verdigi soruldugunda ise 6zellikle konu sonunda sordugu orijinal sorulardan bunu
anladigin1 belirtmistir. Katilimc1 buna ek olarak; dagittig1 testlerden, sinif gozlemlerinden
ve yaptig1 sinavlardan elde ettigi doniitlerle de 6grencilerin seviyesini ve konuyu ne dlgiide
anladiklarina karar verdigini vurgulamistir.

K6 o6gretmenine sinavlarda nasil puanlama yaptigi soruldugunda sonucgtan ziyade
islem basamaklarina 6nem verdigini belirtmistir. Ek.7’de verilen bir senaryoda da bu
goriistinli yinelemistir.

K6 6gretmeni ilgili senaryoda séz konusu 6grenci ¢ozlimiine 10 {izerinden 2 puan
verebilecegini belirtmis, yazili kagitlarin1 degerlendirmek i¢in bir cetvel (cevap anahtari)
kullandiklarin1 ve hem islem basamaklarina hem de sonucun dogru olup olmadigina
baktiklarin1 vurgulamistir. K6 6gretmeni Ek.1°de verilen ve degerlendirme ile ilgili olan 4.
soruda da gorecilik diizeyine ait bir algilayis1 ifade eden “b” segenegini isaretlemistir. Bu
da K6 6gretmeninin degerlendirme agisindan gegis diizeyinin {istiindeki bir anlayisa sahip
oldugunu gostermektedir.

Sonug olarak; K6 6gretmeninin siire¢ degerlendirmesinden; 6z degerlendirme, akran
degerlendirmesi veya portfolyo gibi alternatif O6l¢me-degerlendirme araglarindan
bahsetmemesine ragmen; simif gozlemlerine dayanarak Ogrencilerin donem boyunca
gelisimlerini izledigi, zayif Ogrencilerle birebir ilgilenerek eksikliklerini gidermeye
calistigl, sadece yazili kagidina dayanarak ogrencileri degerlendirmedigi ve Ogrencilerin
bireysel farkliliklarin1 dikkate aldigi anlagilmistir. Kavramaya ve yorum yapabilmeye de
onem verdigi anlasilan K6 Ogretmeninin degerlendirme ile ilgili goriislerinin bagimsiz

bilme diizeyine uygunluk gosterdigi sdylenebilir.
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Asagida K7 6gretmeninin degerlendirme ile ilgili goriisleri sunulmustur.

“...Konumuzla ilgili test kitabi aldirdim onlara. Testi bir ders ¢dziiyorlar kendileri, ikinci derse
geldigimde onlar kendi aralarinda ¢ozerken ben de ¢oziilmiis testlerden rasgele birini kaldiriyorum bir
numara soyleyip. Kalkiyor tahtaya ¢ocuk, ¢6ziiyor. S6zlii notu veriyorum... Hem o konuyu ne kadar anlamis
goriiyorsun... Bazen de derslerde soru sorup arti eksi veririm. Daha giizel yogunlagsinlar diye. Bunu da sene

sonunda degerlendiriyorum sozIi notu olarak...” (K7M2).

Yukaridaki ifadelerde goriildiigii gibi; K7 6gretmeninin degerlendirmede kullandigi
Ol¢me araglarindan biri sozliilerdir. Katilimci, konuyu islerken veya biitiin bir ders boyunca
gerceklestirdigi soru ¢o6zme uygulamalari sirasinda 6grencilere arti-eksi vermekte ve bunu
dénem sonunda sozlii notu olarak &grencilerin ortalamasina yansitmaktadir. Katilimci
bdylece konuyu da ne 6l¢iide anladiklarini 6grenmektedir. K7 6gretmeninin ayrica klasik
siavlar ve c¢oktan se¢meli sorulardan olugan testler olmak iizere iki tiir sinav yaptigi
anlasilmistir. K7 68retmeninin ilgili ifadeleri asagidaki gibidir.

“...Cogunlugu klasik ama test de olmasi lazim ¢ocuklarin iiniversiteye hazirlik agisindan. ki sinav
klasik, sonuncusu test. Kendine gore her ¢esidin 6nemi var yani... Son smavin test olmasinda fayda var

¢linkii ¢ok konu oldugu icin hepsine ¢alismasini istiyorsun... Klasiklerin soru adeti az oluyor ama en azindan

¢ocugun nereden yorum getirmis, nasil ¢ézmiis onu goriiyorsun...” (K7M6).

Yukaridaki ifadelerden de anlasildigi gibi; K7 Ogretmeni, klasik smavlarin
ogrencileri bol soru ¢dziimiine zorlamamasindan dolayr OSS sinavina da yeterince
hazirlamadigini savunmaktadir. Bu durum, K7 6gretmeninin daha once tartisilan ders
islenisi ve Ogretim yontemi ile ilgili goriisleri ile de paralellik gostermektedir.
Hatirlanacag1 gibi katilimci, gerek ders islenisi ve Ogretim yontemi ile ilgili goriisleri
tartisilirken gerekse Ogrencinin rolii ile ilgili gorisler belirtirken siklikla bol soru
¢dziimiine vurgu yapmustir. Dolayistyla; OSS sinav sisteminin, diger 6gretmenler gibi, K7
Ogretmeninin de ders islenisi ve &gretim yonteminin yani sira degerlendirme ile ilgili
uygulamalarini da etkiledigi goriilmektedir.

Sonug olarak K7 6gretmeninin, 6lgme araci olarak klasik ve test tiirii sinavlar1 6n
plana ¢ikardig1 ve buna ek olarak, sordugu sorularla veya sinif gozlemleri sirasinda arti-
eksi vererek 0grencilerin basarisin1 6lgmeye c¢alistigi anlagilmaktadir. Katilimcinin; siireg
degerlendirmesi olarak nitelendirilmese de, 6grencileri 6zellikle grup ¢alismalar1 sirasinda
gozlemledigi, boylece dersle ilgilenen veya ilgisiz olan 6grencileri belirledigi; ancak bu
konuda ne kendisinin yapilandirilmis formlarla dosya tuttugu ve ne de 6grencilerin kendi
gelisimlerini takip edebilmeleri i¢in onlara dosya tutturmadig1 anlagilmistir. Diger taraftan;

K7 6gretmeninin, sinif gozlemleriyle ve dgrencilerin anlamadiklar1 sorulart gelip kendisine
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sormalar1 suretiyle eksikliklerini gidermeye calistigi anlagilmistir. Katilimei; baska tiirli
Ogrencilerin 6grenmelerini takip etmesinin de pek miimkiin olmadigin1 ayrica belirtmistir.
Bu durum; K7 6gretmeninin, 6z degerlendirme formu, akran degerlendirme formu veya
gozlem formlar1 gibi alternatif 6lgcme araglarindan pek haberdar olmadigini gdstermektedir.

Katilimcinin asagidaki ifadeleri de bu tespiti destekler niteliktedir.

“...Siz takip edemezsiniz ama ¢ocuk onu gelip sana soruyor... Mesela yaziliy1 yaptiktan sonra ben
genelde ¢oziiyorum yazili sorularini... Eger konuyu genis tutarsan ve soru adetini o ge¢mis birinci simav
konularindan, ¢ocugun goziinde gercekten degerli olabilecek sekilde puan getirebilecek soru sormugsan sen
onu takip etmesen bile her ¢cocuk not psikolojisiyle anlamadigi yeri gelip sana soruyor ve Ggreniyor...
Konuyu bitirirsin, anlatirsin. Sonra 6rnek ¢6zersin o konu igerisinden. Sonradan da soru ¢ozmeye baslarsin.

Snifta genel bir basari saglantyorsa o konunun anlasildigina kanaat getirirsin...” (K7M6).

K7 Ogretmenine simnavlarda nasil puanlama yaptigi soruldugunda ise islem
basamaklarina 6nem verdigini ve Ogrencilerin bulunduklar1 diizeye gore yapmamalari
gereken hatalarin oldugunu belirtmistir. Katilimer; dikkatsizlikten dolay1r yapildigina
inandig1 hatalar1 gormezlikten geldigini, bu hatalar1 Ogrencilere gostererek tekrar
etmemelerini istedigini ancak tekrart durumunda puan kirdigini belirtmistir.

Ek.7°’de wverilen bir senaryoda da bu goriislerini destekleyen agiklamalarda
bulunmustur.

Sonug olarak; K7 o6gretmeninin, klasik veya test tiirli sinavlara ek olarak, konu
sonunda sordugu orijinal sorularla 6grencilere arti-eksi verdigi ve bunu sozlii notu olarak
ogrencilerin ortalamalarina yansittig1 anlagilmistir. K7 6gretmeninin ayrica, informal sinif
gozlemleri sirasinda veya soru c¢ozmeye dayali grup calismalari sirasindaki 6grenci
tutumlarindan veya Ogrencilerin  kendisine sorduklar1 sorulardan  &grencilerin
O0grenmelerini takip ettigi ve boylece dersle ilgilenen veya ilgisiz olan &grencileri
belirledigi anlasilmistir. K7 6gretmeninin ayrica, sordugu sinav sorularini sonraki derslerde
¢Ozdiigl ve dgrencilere hatalarii gosterdigi, sinav sorularin1 daha 6nceki konulardan da
segerek dgrencilerin eksikliklerinin farkina varmalarini saglamaya calistigi belirlenmistir.

K7 6gretmeninin alternatif 6gretim yontemleri i¢in belirtildigi gibi, degerlendirme ile
ilgili yeni wuygulamalardan da haberdar olmasma ragmen Ozellikle toplumun
beklentilerinden (OSS sinav sisteminden) dolay1 bol soru ¢dziimiine ve dolayisiyla dogru
cevabi1 bulmaya oncelik verdigi goriilmiistiir. Bununla birlikte; katilimcinin degerlendirme
ile ilgili goriislerinin bagimsiz bilme diizeyine uygunluk gosterdigi sdylenebilir.

K5, K6 ve K7 o6gretmenlerinin degerlendirme ile ilgili goriisleri birer kod olarak

asagidaki tabloda ayrica 6zetlenmistir.
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Tablo 67. K5, K6 ve K7 ogretmenlerinin 6lgme ve degerlendirmeye yonelik
goriislerinden elde edilen kodlar

Temalar Kodlar Kod no KVK
K5, Ko,
Yazili sinavlar 1 K7
Testler 2 K5, K7
k| Sézliiler 3 K5, K6
g Bazen derslerde soru sorup art1 eksi veririm ve bunu sene sonunda
© 1o g L 4 K7
cé s6zlii notu olarak degerlendiririm.
g Haftalik quizler (konu tarama testleri) 5 K5, K7
Dénem boyunca yapilan informal sinif gozlemleri 6 K5, K6
Yillik 6devlendirme 7 K5
Puanlamada kavramsal 6grenme 6nemlidir. Sonugtan ziyade islem K5. K6
basamaklarina deger veririm. Bu sebeple, testlere kiyasla klasik 8 1’47 ’

smavlari tercih ederim.

Klasik sinavda &grencinin ne bildigini, ne kadar bildigini

gorebiliyorsunuz, 6grenciye geri doniit de verebiliyorsunuz. Ama 9 K7
testte atarak da yiiksek bir not almabilir.

Sadece dogru sonuca puan verilir ve iglem basamaklarindaki hatalar

Ogrenciye gosterilmezse 6grenci eksikliklerini géremez ve hatalarini 10 K7
devam ettirir.

Puanlama

Ogrencinin bir 6nceki konuya ait bilgilerini sonraki konuda
kullanabilip kullanmamasina bakarak konulari ne 6l¢iide 11 K5
ogrendiklerini anlarim.

Ders islenisi sirasinda mevcut konuyla ilgili veya daha 6nceki
konularla ilgili sorular sorarak 6grencilerin 6grenmelerini yoklar ve
eksikliklerini gideririm. Bazen bunu bir s6zli notu olarak da
degerlendiririm.

12 K5

Sadece testler ve yazililar yetmiyor. Ogrencinin gayreti, gabasi, simif
ici derse katilim diizeyi de dikkate alinmalidir. Gerektiginde 13 K6
Ogretmen bunu bir kanaat notu veya sozlii notu olarak kullanmalidir.

Ogrencinin konuyu anlayip anlamadigini gérmesi agisindan yazililar

onemlidir...Testlerde atarak da yiiksek not alinabilir. 14 K3

Sinavlarda islem basamaklarina dnem veririm ve gerektiginde
Ogrenciyi cagirip yaptigin islemler hatali, yanls diisiinmiissiin, 15 K6
burada dogrusu budur seklinde sdyliiyorum.

Her konunun sonunda konunun 6ziinii igeren orijinal sorular
seciyorum. ve o sekilde 6grencilerin konuyu anlayip anlamadigin 16 K6, K7
tahmin edebiliyorum. Anlamayan dgrencilerle birebir ilgileniyorum.

Degerlendirme

Konunun bitiminde 6grencinin konuyu anlamig oldugunu anlamak

icin sordugumuz bazi 6zel sorular, yorum gerektiren sorular vardir. 17 Ko

Sinifta aktif, derse katilimi iyi olan bir 6grenci sinavlarda diisiik not
aliyorsa onunla birebir konusurum, problemini anlamaya caligirim. 18 K6
Gerektiginde kanaat notu ile onu desteklerim.

Konu bitiminde veya iinite bitiminde dagittigimiz testleri sonradan

kontrol edip s6zli notu olarak yazililarla birlikte degerlendirmeye 19 K7
katiyoruz.

Bizzat 6grenci soru sormadig1 zamanlarda tam manasiyla 6grenip

dgrenmedigini anlamak zor. Ogrencinin anlamadig1 sorular olursa, 20 K6, K7

getirdigi sorular1 ¢dzerim.
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Yukaridaki tabloda 2 ve 7 nolu kodlar mutlakiyet¢i diizeyindeki; 1, 3, 8,9, 11, 14 ve
20 nolu kodlar gegcis diizeyindeki; 4, 5, 6, 10, 12, 13 kodlar ile 15-19 arasindaki kodlar
bagimsiz bilme diizeyindeki anlayislar1 yansitmaktadir. Buna gore 6gretmenlerin diizeylere

gore vurguladiklari kod sayis1 da asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 68. K5, K6 ve K7 Ogretmenlerinin degerlendirme acgisindan diizeylere gore
vurguladiklar kod sayis1

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetgi Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayis1
K5 2 5 3 10
Ko6 4 6 10
K7 1 4 5 10

Tabloda da gorildiigii gibi; K5, K6 ve K7 o6gretmenlerinin kullandiklart 6lgme
araclari gesitlilik gostermektedir ve kavramaya deger verdikleri anlagilmaktadir. Bu durum,
katilimcilarin mutlakiyetci diizeyin iistiindeki anlayislara sahip olduklarint gostermektedir.
Diger taraftan; li¢ 0gretmenin, geg¢is diizeyinin yani sira bagimsiz bilme diizeyine ait
kodlara da vurgu yaptiklar1 fakat yeteneklerin 6n planda tutuldugu (arastirmaya dayali
proje caligmalar1 gibi) ve Ogretmen- Ogrenci isbirliginin 6n planda oldugu bir
degerlendirmeden s6z etmedikleri goriilmektedir. Bununla birlikte 6gretmenlerin,
yapilandirilmig formlar kullanmasalar da siirece dayali bir degerlendirmeden yana
olduklar1 belirlenmistir. Buradan; K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin degerlendirme acisindan
bagimsiz bilme diizeyinde olduklar1 sdylenebilir. Ek. 1 anketi sonuglarina gore de ii¢
Ogretmen gorecilik diizeyinde bulunmuglardir. Bu da K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin
bagimsiz bilme diizeyinde olduklarini desteklemektedir.

Sonug¢ olarak; K5, K6 ve K7 06gretmenleri portfolyo dosyasindan veya 06z
degerlendirme ve akran degerlendirme formu gibi daha cok silire¢ degerlendirmesi ile
0zdeslesmis olan alternatif 6lgme-degerlendirme araglarindan bahsetmemislerdir. Ancak;
informal smif gozlemleriyle O0grencilerin gelisimlerini takip ettikleri anlagilmigtir. K6
Ogretmeninin zayif dgrencilerle birebir ilgilenerek eksikliklerini gidermeye ¢alistigi ve K7
O0gretmeninin de, klasik veya test tiirli sinavlara ek olarak, konu sonunda sordugu orijinal

sorularla 6grencilere arti-eksi verdigi ve bunu sozlii notu olarak dgrencilerin ortalamalarina
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yansittigl anlasilmistir. K7 6gretmeninin ayrica, informal sinif gézlemleri sirasinda veya
soru c¢ozmeye dayali grup calismalarindaki 6grenci tutum ve davranislarindan veya
ogrencilerin kendisine sorduklar1 sorulardan 6grencilerin durumunu takip ettigi, boylece
ders ile ilgilenen veya ilgisiz olan 6grencileri belirledigi anlagiimistir. K7 &gretmeninin
ayrica sordugu sinav sorularini daha sonraki derslerde ¢ozdiigii ve 6grencilere hatalarim
gosterdigi, sinav sorularini daha 6nceki konulardan da secerek 6grencilerin eksikliklerinin
farkina varmalarini saglamaya calistig1 belirlenmigtir. K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin
simavlarda da Ogrencilerin bireysel c¢oziimlerine deger verdikleri anlagilmigtir.  Biitiin
bunlar K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin degerlendirme agisindan bagimsiz bilme diizeyinde
olduklarini gostermektedir.

Ozetlemek gerekirse; K5, K6 ve K7 dgretmenlerinin kendilerine 6zgii yontemlerle
Ogrencilerin 6grenmelerini takip etmeye ve gelisimlerini desteklemeye calistiklari
belirlenmistir. Dolayisiyla; yapilandirilmis formlar kullanmasalar da, li¢ 6§retmenin siirece
dayali bir degerlendirmeden yana olduklar1 sdylenebilir. Bununla birlikte; herhangi bir
yapilandirilmis form kullanmamalari, gerek 6grencilerin de degerlendirme siirecine aktif
olarak katilmasi adina gerekse dgretmenlerin, dgrencilerin 6grenmelerini daha sistematik
olarak takip edebilmeleri ve daha saglikli bir degerlendirme yapabilmeleri adina temel bir

eksiklik olarak goze ¢arpmaktadir. K7 6gretmeninin;

“...Siz takip edemezsiniz ama ¢ocuk onu gelip sana soruyor... Mesela yaziliy1 yaptiktan sonra ben
genelde ¢ozliyorum yazili sorularini... Sen onu takip etmesen bile her ¢ocuk not psikolojisiyle anlamadig:

yeri gelip sana soruyor ve dgreniyor...”

ifadeleri Ogretmenlerin bu konudaki eksikliklerini agik¢a ortaya koymaktadir.
Dolayisiyla; 6gretmenlerin alternatif 6l¢me-degerlendirme araglarinin kullanilmasi1 ve
saglayabilecegi avantajlar1 konusunda bilgilendirilmeleri gerekmektedir. Ayrica; K4
Ogretmenin ifadelerinden de anlasildig1 gibi, alternatif 6lgme-degerlendirme araglarindan
haberdar olmalarina ragmen o6gretmenlerin 6z degerlendirme formu, akran degerlendirme
formu ve Ogretmen goézlem formu gibi formlar1 kullanish bulmayip ek bir yiik olarak
algiladiklar1 belirlenmistir. Bu ise, alternatif 6lgme araclarinin daha pratik olarak
kullanilabilmesine yonelik ¢aligmalarin yapilmasi gerektigini ortaya koymaktadir.

K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin degerlendirme ile ilgili olarak veri toplama araglarina

verdikleri cevaplara gore belirlenen durumlar1 asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 69. K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin degerlendirme agisindan durumlari

Goriisler

K5

Ogretmenler

K6

K7

Her zaman da yazili notu
Ogrencinin gercek
durumunu
yansitmayabiliyor. Ciinkii
bazen ¢ocuk simav aninda
rahatsiz olabiliyor,
heyecanlanabiliyor, stres
yapiyor, sikint1 yapiyor.
Bilmis olsa dahi nota
yansimayabiliyor. Ama
biz genelde yazili notuna
bakarak dgrenmistir
O6grenmemistir seklinde
karar veriyoruz... Sinif
icindeki durumuna
bakarim... Sordugum
sorulara cevaplar
alabiliyor muyum? Daha
onceki konulara doniis
yaptigimiz zaman aklinda
bir seyler kalmig m1?
Hatirltyor mu 6yle sorular
sorarak da dgrenip
ogrenmedigine karar
veririz. Ya da bir dnceki
konuyu sonraki baglantili
olan konuda
kullanabiliyor mu? Biz
problemleri ¢ozdiiriirken
ogrenciye ¢oziim
asamasina gegmeden Once
probleme uygun ¢6ziim
tasarlayabiliyor mu? En
6nemlisi yorum
yapabiliyor mu soru
hakkinda, fikir
yiiriitebiliyor mu onu
gormiis oluyoruz.

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

Sadece yazili 6l¢ii olmuyor benim
i¢in, 6grencinin dersle ne kadar
ilgili olduguna gore szl notu
veriyorsun. Yani 6grenci ¢aba sarf
ediyor mu, yoksa tamamen kendini
dersten soyutlad: m1 ona gore
degerlendiriyorsun...

Ben daha oncede sdyledim. Sadece
yazili kagidina bakarak 6grencileri
degerlendirmek yanlistir.
Bakiyorsunuz ¢ocuk sorularda ¢ok
giizel yorumlar yapabiliyor ama
onu uygulamaya dékemiyor.
Sinavda 6rnegin bir sorunun
basinda yanlis yapiyor ve sonug da
yanlis oluyor. Ogrencilere
kagitlarda ne tiir hatalar
yaptiklarini gosteriyorum.
Gozlemliyoruz iste 6grenci aktiftir,
giizel baglantilar kurup yorumlar
yapabiliyor matematik hakkinda ve
geometri hakkinda. Ama bunu
yazilida gosteremeyebiliyor. Ben o
ylizden 6grencinin basarisiz
oldugunu diislinmiiyorum. Yazili
notu olarak mecburen onu
yaziyorum ama sozlii notu ile de
onu destekliyorum. Konunun
Oziinii iceren sorulart sik sik
soruyorum ve o sekilde
dgrencilerin konuyu anlayip
anlamadigini tahmin edebiliyorum.
Cozemeyen Ogrencilerle de birebir
ilgileniyorum. Yaptigin islemler
hatali, yanlis diisiinmiissiin, burada
dogrusu budur seklinde
sOylilyorum... Farkli ¢6ziim yolu
bulan 6grencilerden ben de bir
seyler 6greniyorum. Yeter ki
mantikli olsun ve kurallara uygun
olsun.

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

Konumuzla ilgili test kitab1
aldirdim onlara. Testi bir ders
¢oziiyorlar kendileri... Hem o
konuyu ne kadar anlamis
goriiyorsun... Bazen de
derslerde soru sorup art1 eksi
veririm. Daha giizel
yogunlagsinlar diye. Bunu da
sene sonunda
degerlendiriyorum so6zIii notu
olarak...

Siz takip edemezsiniz ama
¢ocuk onu gelip sana soruyor...
Mesela yaziliy1 yaptiktan sonra
ben genelde ¢dziiyorum yazili
sorularmi... Eger konuyu genis
tutarsan ve soru adetini o
geemis birinci simav
konularindan, ¢ocugun goziinde
gercekten degerli olabilecek
sekilde puan getirebilecek soru
sormussan sen onu takip
etmesen bile her ¢ocuk not
psikolojisiyle anlamadig yeri
gelip sana soruyor ve dgreniyor.
Cocuk hata yapabilir. Ben buna
o esnada on puan veririm ama
ikinci simavda bu hatalar
yaptiginda tam puan
vermeyecegimi iletirim
onlara... {1k hatas: ise, ilk defa
¢Ozmiigse sayet ona 10 puan
veririm. Ayni seyi tekrar
etmemesini séylerim... Bazen
gocuk bir ¢éziim yolu iiretiyor.
Hi¢ yok matematikte bdyle bir
sey. Yazili kdgidin1 okuyorsun,
bir bakiyorsun ki yapmus.
Anlatiyor sana, matematigin
kurallarin1 uygulamis, bildigin
kurallart uygulamis. Bulmus
¢Oziimii. Diyemiyorsun ki ona
bu yanlstir...

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme
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3.4.4. Mesleki Cahsma Siireleri 11 Yil veya Daha Fazla Olan Ogretmenlerin
Degerlendirme Ac¢isindan Durumlari

Mesleki deneyimleri 10 yildan fazla olan K8, K9 ve K10 &gretmenlerinin
degerlendirme ile ilgili goriisleri arasinda birtakim farkliliklar olsa da her ii¢ 6gretmen de
bagimsiz bilme diizeyinde bulunmuslardir. Asagida, K8, K9 ve K10 o6gretmenlerinin

degerlendirme ile ilgili goriisleri sirayla sunularak irdelenmistir.

“...Genellikle yazili sinavlar yapiyoruz. Sorular1 hazirlarken yapacagimiz sinavin giivenilir olmasina,
tam bir 6lgmeyi saglayacak sekilde olmasina dikkat ediyoruz. Yani ben 10 konu vermissem, bu 10 konunun
hepsinden muhakkak soru soruyorum... ikincisi; &grencileri gozlemliyoruz dénem boyunca. Ogrenci
calistyor mu? Yoksa bos bos gelip gidiyor mu? Bir de konu bitimlerinde veya iinite bitiminde testler
dagitiyoruz 6grencilere... Tabi farkli kaynaklardan soru bulup ¢6zmelerini de istiyoruz... Fakat yazili yani
klasik sinavlarin bir 6zelligi var. Biz puan cetvelleri yapiyoruz... Soru on puansa bunun her basamagina puan
veriyoruz. Cocuk dogru yaptigi yere kadar puanim aliyor. Dogruya kadar diyorum bakimn. Yanlistan sonra

dogru olmaz zaten...” (K8MS).

Gortldigi gibi; K8 o6gretmeni, dlgme araci olarak yazili smavlart 6n plana
cikarmaktadir. Katilimeinin; simifta yaptigi gozlemleri sayesinde 6zellikle dersle ilgilenen
ogrencilere sozlii notu verdigi ve dgrencilerin donem boyunca konular1 6grenmek i¢in ¢aba
gosterip gostermemesine bagl olarak onlar1 basarili veya basarisiz olarak degerlendirdigi
anlagilmistir. Diger taraftan; K8 Ogretmeninin 6grenci performansini ve siire¢ i¢indeki
gelisimlerini belirlemek ve onlara zamaninda geri doniit vermek i¢in bir dosya tutmadig,
bunun yerine hangi 6grencinin dénem 6devini yaptig1, devamsizlik durumlar: ve simavlarda
aldiklar1 notlar1 gosteren bir tablo olusturdugu ve buna gore gerektiginde bazi 6grenciler
icin kanaat notu kullandigi anlasilmigtir. Bu durum, K8 0Ogretmeninin siireg
degerlendirmesi ile ilgili olarak yapilandirilmis formlar kullanmamasina ve 6grencilerin de
kendi gelisimlerini takip edebilmeleri i¢in onlara dosya tutturmamasia ragmen, siireg
degerlendirmesinden yana oldugunu gostermektedir.

Bir ifadesinde K8 0&gretmeni; derste aktif olan ve caba gosteren Ogrencilerin
sinavlarda diisiik not almalar1 durumunda bunun sebeplerini arastirdigini, gerektiginde
kanaat notu ile bu 6grencilerin basar1 notlarini destekledigini belirtmistir. K8 dgretmenine
islemis oldugu bir konuyu Ogrencilerin 6grenip Ogrenmedigine nasil karar verdigi
soruldugunda ise 6zellikle konu sonunda sordugu orijinal sorulardan bunu anladigini

belirtmistir. Katilimcinin bu konudaki goriisleri asagida sunulmustur.
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“...Bir konuyu 06grenip 6grenmediklerini... Yeni bir konu anlatmigsak konunun sonunda degisik
sorular var. Konuyu anlattiktan sonra degerlendirme yapmak {izere zaman da miisait ise 3-5 soru yonelterek
konunun kavranip kavranmadigina karar verebiliyorum. Eger eksiklik varsa bir sonraki derste onu gidermeye

calisiyorum. Yani onu gormek kolay...” (KSMS5).

Yukarida da belirtildigi gibi K8 ogretmeni, sinavlarda sonugtan ziyade islem
basamaklarina 6nem verdigini belirtmistir ancak Ek.7’de verilen bir senaryoda, islem
basamaklar1 yanlis oldugu halde, sadece sonucun dogru bulmus olmasindan dolay1 6rnek
olarak sunulan bir 6grenci ¢ozlimiine 10 iizerinden 8 puan verebilecegini belirtmistir.

Bununla ilgili olarak K8 §gretmeni asagidaki agiklamalarda bulunmustur.

“...Daha 6nce de belirttigim gibi sadece sonug degil, 6grenci sonuca gelene kadar hangi basamaklar
kullanmig o ¢ok 6nemli bizim i¢in... Klasik sinavda dedigim gibi adim adim dogru yazdig1 her seye puan
veriyoruz... Ha bu 6grenciye kag verirsiniz diyorsunuz. Su soru 10 puansa bu ¢ocuga ben 8 puan veririm.
Burada ne gibi bir islem hatas1 yapilmis, HATA YOK DA matematiksel sembolleri kullanmada bir hata var.
Yani su islemde x’i yalniz birakmam i¢in sembollerde hata var dikkat ederseniz... Yani sayilar dogru fakat

sembollerde bir sey var...” (K8MS).

K8 6gretmeninin; islem basamaklarina 6nem verdigini belirtmesi kavramaya deger
verdigini géstermektedir. Bununla birlikte katilimci, ilgili soruda sonu¢ dogru oldugu igin
¢ozlime 10 tlizerinden 8 puan verebilecegini vurgulamaktadir. Bu durum; yazili kagitlarim
degerlendirmek i¢in bir cetvel (cevap anahtar1) kullandigini ve sorunun ¢oziimiindeki islem
basamaklarina onem verdigini belirtse de, K8 ogretmeninin islem basamaklarindaki
hatalar1 gormezlikten geldigini ve dogru sonuca Oncelik verdigini gostermektedir. Bu
celiski daha oOnceki katilimcilarda da gbéze carpmistir ve diger katilimcilar icin de
belirtildigi gibi, bunun sebebi mevcut sinav sistemi olabilir. Cilinkii K8 6gretmeni; daha
onceki katilimeilar gibi, siklikla meveut OSS sinav sisteminin 6grencileri ezberlemeye, bol
test cozmeye ve dogru cevabi bulmaya dayali 6grenmeye zorladigini belirtmistir. Diger
taraftan, K8 6gretmeni Ek.1°de verilen ve degerlendirme ile ilgili olan 4. soruda gorecilik
diizeyine ait bir anlayis1 ifade eden “b” segenegini isaretlemistir. Bu durum KS
Ogretmeninin, dgrencilerin de kitaptaki veya kendisinin gosterdigi ¢oziim yolundan ayri
olarak, sorulara bireysel ¢oziimler bulabilecekleri veya bazi bilgileri 6gretmenden bagimsiz
olarak Ogrenebilecekleri yoniindeki inanisinin bir sonucu olabilir. Bu ise, katilimcinin
degerlendirme agisindan gecis diizeyinin iistiindeki bir anlayisa sahip olduguna dair bir
bulgudur.

Sonug olarak; K8 6gretmeninin dogrudan siire¢ degerlendirmesinden veya alternatif
Olcme-degerlendirme araglarindan bahsetmemesine ragmen; sinif gézlemlerine ve hangi

Ogrencinin donem 6devini yaptigi, devamsizlik durumlar1 ve sinavlarda aldiklar1 notlara
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bakarak 6grencilerin donem boyunca gelisimlerini izledigi anlagilmaktadir. Ayrica; K8
Ogretmeninin degerlendirme ile ilgili baz1 yeni uygulamalardan haberdar oldugu ve bu
uygulamalar1 6zellikle siniflarin ¢ok kalabalik olmasindan dolay1r kendi tabiriyle “bir
angarya yiik” olarak gordiigii anlagilmigtir.

Asagida K9 6gretmeninin degerlendirme ile ilgili goriisleri sunulmustur.

“...Testler, yazili smavlar, sozlii notu... S6zlii notu verirken de Oncelikle ¢ocugun yazililarina
baktyorum. Cocugun yazililarinda problem yoksa sozliide de genelde basarili olarak degerlendiriyoruz. Veya
smif gecme notu kag, kirk bes diyelim. Cocuk da kirklarda gibi ele alirsak ama derse katilimi var, okul
kurallarina uyumlu, arkadaslarina insani iligkileri iyi; ugrasiyor, anlamadigi, ¢c6zemedigi testler, sorular olsun
getiriyor, emek veriyor ama bir yere kadar yapabiliyor, kirka kadar yapabilmis. Bunu bir sozlii notuyla
¢ocugu magdur etmeyebiliyorsun... Onun da 6grenciye artisi oluyor. Cocuk en azindan verdigi emegin fark
edildigini, daha fazla gayretle bu isin daha iyi bir yere gidebilecegini anliyor, o hissi ona vermen gocugu
kazanma agisindan gerekli...”(K9M4).

Goriildigi gibi; K9 6gretmeni, 6lgme araci olarak yazili sinavlara ek olarak coktan
secmeli testleri de kullanmaktadir. Katilime1; 6grencilerin basarili olup olmadiklarina yine
yazili notlarina bakarak karar vermekte ve onlara sozlii notu verirken de yazili notlarini
dikkate almaktadir. Bununla birlikte; katilimcinin, 6grenci basarisin1 degerlendirmede sinif
gbzlemlerine de biiyiikk 6nem verdigi ve simifta yaptigir gozlemleri sayesinde 6zellikle
dersle ilgilenen ve gayret gosteren Ogrencilere yiiksek bir sozlii notu vererek basari
ortalamalarini destekledigi goriilmektedir.

Diger bir ifadesinde ise K9 6gretmeni; derste aktif olan ama sinavlarda diigiik not
alan Ogrencilerin bu durumunun sebeplerini arastirdigini, gerektiginde kanaat notu ile bu
Ogrencilerin basar1 notlarimi destekledigini belirtmistir. K9 6gretmeninin bu goriisleri
asagidaki gibidir.

“...Sadece yazililardaki duruma gore degil, ders isleniste 6grencinin katilimi, sorulan sorulara verdigi
cevaplar... Cocugun yorumu, algilamasi... Gozlemliyorsun ve sonuca variyorsun... Ciinkii psikolojik
etkenler de vardir. Heyecanlaniyor olabilir... Bazilar1 ders igerisinde ¢ok iyi oluyor, yaziliya giriyor eli ayag:
birbirine karigiyor. %100 yapabilecegi bir soruyu yanlis yapiyor veya yorumlayamiyor...” (K9M4).

K9 06gretmeninin; siire¢ degerlendirmesi olarak nitelendirilmese de, 6grencileri
donem boyunca gdzlemledigi, ancak herhangi bir yapilandirilmis form kullanmadig: ve
ogrencilerin de kendi gelisimlerini takip edebilmeleri i¢in onlara herhangi bir dosya
tutturmadig anlasilmstir.

K9 6gretmenine; islemis oldugu bir konuyu 6grencilerin 6grenip 6grenmedigine nasil
karar verdigi soruldugunda, 6zellikle ders esnasinda sordugu orijinal sorulara 6grencilerin

nasil cevaplar verdigine bakarak anladigini belirtmistir. Bunun yaninda; katilimei, konunun
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Onemine ve miifredatta ayrilan zamana gore bazi konularda, konu sonunda uyguladig: fakat
sonuclarint bir not olarak 6grencinin basar1 ortalamasina yansitmadigi 10-15 soruluk
klasik sinavlardan da 6grencilerin islenmis olan bir konuyu anlayip anlamadiklarina kanaat

getirdigini belirtmistir. Katilimcinin ilgili ifadeleri asagida sunulmustur.

“...Soyle; konuyu iglerken konunun tiim oOzelliklerini, Orneklerini acikladik, anlattik diyelim.
Cocuklara o esnada, ders islenirken, zaten sorular soruyorsun. Sorudan aldigin cevaplarla smifin konuyu
anlayip anlamadigini anliyorsun... Arada 6grencilerin o konuyla ilgili anlamadigi sorular olursa, getirdigi
sorular1 da agikliyoruz... Konu bitiminde yine test seklinde degil de, 10-15 soruluk klasik yazili tiiriinde bir
sinav yapiyorum ama bu, not defterine gecirmek sartiyla degil, anlayip anlamadiklarini veya hangi tip
sorularda zorlandiklarini goézlemlemem agisindan bu tip uygulamalar yapiyorum. Bunu her konu igin
yapmiyorsun, bazi konular énemine gore, ayrilan zamana goére, miifredat da yetisirse bdyle bir uygulama

yaptyorsun...”( KOM4).

Yukaridaki ifadelerden c¢ikarilabilecek Onemli bir sonug¢ ise, K9 &gretmeninin
sorular1 ¢ozemeyen Ogrencilerle ilgilenerek eksikliklerini tamamlamaya calistigidir.
Ek.7’de verilen bir senaryoda da, 6rnek olarak sunulan bir 6grenci ¢oziimiiyle ilgili olarak
K9 6gretmeni asagidaki agiklamalarda bulunmustur.

K9 6gretmenine “2x+4=7 denklemini ¢oziinliz” seklindeki soruya bir 6grencinin
“2x+4=7=2x+4-4=T7-4=2x=3=x=3/2 seklinde cevap verdigini ve kendisinin bu cevaba kag
puan verecegi soruldugunda asagidaki agiklamalarda bulunmustur.

“...Puan kirmak egilimli degilim. Bununla birlikte; cocuga bunu dogru yaptin, aferin; sonucu dogru
buldun ama su hatalarin1 da yapmaman gerekirdi seklinde ona izah ederim... Bak boyle yaptigim i¢in hoca
puanimi kirdi. Demek ki, burada x’ leri kullanmam lazimdi diyecek 6grenci. Hatasini goérecek... Ama

dedigim gibi sonucu buldugu i¢in de bir aferin alir. Bir testte gecebilir ama klasik sinavlarda yanlis

yapmasina sebep olabilir... Islem siralamasinin énemini soyleriz...” (K9M4).

K9 6gretmeninin; “...Bir testte gegebilir ama klasik smavlarda yanls yapmasina sebep olabilir...”
seklindeki agiklamalari islem basamaklarima onem verdigini gosterse de dogru cevabi
dikkate alarak puanlama yaptifi goriilmektedir. Bu durum, katilimemin islem
basamaklarindan ziyade dogru cevaba deger verdigini gostermektedir. K9 6gretmeni, sz
konusu 6grenci ¢oziimiine 10 {izerinden 7—8 puan verebilecegini belirtmistir.

K9 6gretmeninin asagidaki ifadeleri de dogru cevabi 6n planda tuttugunu ancak
matematiksel sembollerin kullaniminda veya islem hatalarinda 6grencilere doniit verdigini

ve hatalarini diizeltme yoluna gittigini gostermektedir.

“...Dogru cevab1 bulsa ben sunu yapmam, yani sembolleri yanlis kullandigindan dolayt bir iki
sorunun tamamini sileyim puan vermeyeyim, bdyle bir uygulamaya girmem. Ama o tiir hatalar1 mutlaka
ogrencilere ve sinifin geneline de iste bakin bazi arkadaglariniz bu sekilde yapiyor ama bdyle bir sey

yapmayin. Mesela; “2+-1 -1” i paranteze almamigsiniz, matematiksel isaretlerin yan yana geldigini, bunun
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onlar1 yaniltabilecegini agiklarim. Bunlarin 6nemli oldugunu, onlari yanlis sonuglara gotiirebilecegini

sdylerim... (KOM4).

K9 oOgretmeninin siire¢ degerlendirmesinden veya 6z degerlendirme formu, akran
degerlendirme formu veya portfolyo dosyasi gibi alternatif 6l¢me-degerlendirme
araclarindan bahsetmemesine ragmen; sinif gozlemlerine dayanarak 6grencilerin dénem
boyunca gelisimlerini izledigi, zayif &grencilerle ilgilenerek eksikliklerini gidermeye
calistigi, bireysel farkliliklar1 dikkate aldigi ve kavramaya, yorum yapmaya deger verdigi
anlasilmistir. K9 6gretmeni Ek.1’de verilen ve degerlendirme ile ilgili olan 4. soruda da
gorecilik diizeyine ait bir algilayisi ifade eden “b” segenegini isaretlemistir. Bu da K9
ogretmeninin degerlendirme ile ilgili olarak bagimsiz bilme diizeyine ait anlayiglara sahip
oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte; K9 6gretmeninin degerlendirme ile ilgili yeni
uygulamalar konusunda detaylica bilgilendirilmedigi goriilmektedir. 17 yillik mesleki
deneyime sahip olan K9 6gretmeninin, 6grencilerin gelisimlerini takip etmek i¢in herhangi
bir dosya tutmaya ihtiya¢c duymadigini, tecriibelerine dayanarak yaptig1 sinif gézlemleri ile
ogrencilerin dénem igindeki performanslarini takip edebildigini belirtmesi olduk¢a dikkat
cekicidir. Cilinkii K9 6gretmeni bir taraftan da farkinda olmadan, sozlii notu verirken
Ogrencilerin sinav notlarina bakmaya ihtiyag duydugunu belirtmistir. Bu sebeple;
ogretmenler degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalar konusunda bilgilendirilirlerken
oncelikle yapmis olduklari mevcut degerlendirmelerinin hangi agilardan eksik oldugunun
ve sakincalarinin vurgulanmasi gerekmektedir. BoOyle bir yaklagim, oOgretmenlerin
degerlendirme ile ilgili mevcut uygulamalarmin eksikliklerini gormelerini ve yeni
uygulamalar1 daha kolay benimsemelerini saglayabilir.

Asagida K10 6gretmeninin degerlendirme ile ilgili goriisleri sunulmustur.

“...Sozli smav yok... Sozli olayr biraz dnce dedim ya degerlendirmede dersin akisi igerisinde bir
soru sorarsin kalkar birisi yaparsa ona sozlii notunu verirsin. Yeni egitim sisteminde tek bagina sozlii olay1
yok... Bunu yapan yiiz alacak diyoruz. Oyle sorular var. Geliyor soruyu yapiyor pat diye 100 veriyoruz. Onu
yaptyoruz. Bakiyoruz ¢ocuk konuyu anlamig mi? Bu konudan soru yapabiliyor mu? Yapana yiiz veriyoruz...
Bu sekildeki simif gézlemlerinden bir ay igerisinde kimin ne olacagini, kimin ne yapacagin yiizde doksan bes

karar veririm...”( K10M6).

Goriildiigii gibi K10 6gretmeni, dersin akisi i¢cinde konuyla ilgili soru sormakta, bu
yolla ogrencilere sozlii notu vermekte ve islenen konuyu anlayip anlamadiklarina karar
vermektedir. Bagka bir ifadesinde K10 Ogretmeni, ziimre &gretmenler olarak c¢oktan
secmeli sorulardan olusan test tiirii sinavlar yaptiklarinda bazi gruplara zor ve bazi gruplara

da kolay soru gelebildigini ve test tiirii sinavlar yapmak i¢in yeterli salonlarinin olmadigin
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belirterek degerlendirmede Olgme araci olarak genellikle klasik smavlar yaptiklarini
belirtmistir.

Diger bir ifadesinde ise K10 Ogretmeni, klasik sinavlarin &grencileri bol soru
¢oziimiine zorlamadigindan dolayr OSS smavina da yeterince hazirlamadigimi ve bir
O0gretmenin Ogrencilere test teknigini de 6gretmesi gerektigini belirtmistir. Bu durum, K10
Ogretmeninin daha Once tartisilan ders islenisi ve 6gretim yontemi ile ilgili goriisleri ile de
paralellik gostermektedir ve OSS smav sisteminin K10 gretmeninin ders islenisi ve
Ogretim yontemini etkiledigi gibi, degerlendirme ile ilgili gortislerini de etkiledigini ortaya
koymaktadir.

K10 6gretmeninin, dlgme araci olarak yazili sinavlari 6n plana ¢ikardigi ve buna ek
olarak ders islenisi sirasinda sordugu sorularla ve smif gozlemleri ile Ogrencileri
degerlendirdigi anlagilmaktadir. Ayrica, farkli kaynaklardan bol soru c¢oziimiine ve
konunun kavranmasina énem verdigi goriilmektedir. K10 6gretmenine; islemis oldugu bir
konuyu ogrencilerin 6grenip O0grenmedigine nasil kanaat getirdigi soruldugunda ise
0zellikle konu bitiminde sordugu orijinal sorulardan bunu anladigini belirtmistir. Buna ek
olarak; dagittigi testlerden, simif gozlemlerinden ve yaptigi sinavlardan elde ettigi
dontitlerle d6grencilerin seviyesini ve konuyu ne 6l¢iide anladiklarina karar verdigini ifade

etmistir. Katilimeinin bu konudaki goriisleri asagida sunulmustur.

“...Simdi giinliik plan hazirlarken son bes on dakikamizi degerlendirme sorularimiza ayiriyoruz. O
degerlendirme sorularini 6grencilere yonelterek konunun anlasilip anlasilamadigini anlariz. Bilen 6grenciye
de eger sorumuza dogru cevap vermisse sozlii notumuzu veririz. Hatta soyle de yapiyoruz. Diyelim ki yazili
yaptik, yazilida efendim ne sOyleyeyim figiincii soruyu sinifin yiizde doksani yapamamig. O konuyla ilgili
degisik ornekler ¢ozeriz...” (K10M6).

K10 6gretmenine sinavlarda nasil puanlama yaptigi soruldugunda ise 6grencilerin
islem basamaklarina dikkat etmelerini istediklerini ancak asil hedeflerinin 6grencileri
tiniversiteli yapmak oldugu icin dogru sonucu bulan ogrencilere tam not verdigini
belirtmistir. Ek.7’de verilen senaryoda da bu dogrultuda goriis belirtmistir.

Ozetle; K10 6gretmeni 6z degerlendirme, akran degerlendirme veya ogrenci iiriin
dosyas1 gibi siire¢ degerlendirmesi ile 6zdeslesmis olan alternatif 6lgme-degerlendirme
araclarindan bahsetmemistir. Buna karsilik; iyl bir gozlemeci oldugunu ve smnif
gozlemlerine dayanarak oOgrencilerin donem boyunca gelisimlerini izleyebildigini,
eksikliklerini giderebildigini belirtmistir. Ek.1’de verilen ve degerlendirme ile ilgili olan 4.

soruda da gorecilik diizeyine ait bir algilayis1 ifade eden “b” secenegini isaretlemistir.
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Biitiin bunlar, degerlendirme ile ilgili olarak, K10 6gretmeninin bagimsiz bilme diizeyinde

oldugunu desteklemektedir.

K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin degerlendirme ile ilgili goriisleri birer kod olarak

asagidaki tabloda ayrica 6zetlenmistir.

Tablo 70. K8, K9 ve K10 ogretmenlerinin 6lgme ve degerlendirmeye yonelik

goriislerinden elde edilen kodlar

Temalar Kodlar Kod no KVK
Yazili sinavlar 1 K8, K9, K10
Testler 2 K9,K10
= Sozliiler 3 K9
o Olumlu davranislardan dolay1 kanaat notu 4 K9
8 Bazen derslerde soru sorup art1 eksi veririm ve bunu sene sonunda
® o 1 - . 5 K10
g sozlii notu olarak degerlendiririm.
:g Haftalik quizler (konu tarama testleri) 6 K8,K10
Donem boyunca yapilan informal sinif gézlemi 7 K8, K9, K10
Yillik 6devlendirme 8 K8
Puanlamada sonugtan ziyade islem basamaklarina deger veririm. Bu 9 K8.K9. K10
sebeple, testlere kiyasla klasik sinavlari tercih ederim. T
g Klasik siavda dgrencinin ne bildigini, ne kadar bildigini
s gorebiliyorsunuz, 6grenciye geri doniit de verebiliyorsunuz. Ama 10 K9
§ testte atarak da yiiksek bir not alinabilir.
= Sadece dogru sonuca puan verilir ve islem basamaklarindaki hatalar
ogrenciye gosterilmezse 6grenci eksikliklerini géremez ve hatalarini 11 K9
devam ettirir.
Bizzat 6grenci soru sormadig1 zamanlarda tam manasiyla 6grencinin
dgrenip 6grenmedigini anlamak zor. Ogrencinin anlamadig1 sorular 12 K9, K10
olursa, getirdigi sorular1 ¢ézerim.
Sinifta aktif, derse katilimi iyi olan bir 6grenci sinavlarda diisiik not
Co . 13 K9
altyorsa onunla birebir konusurum, problemini anlamaya ¢aligirim.
Her konunun sonunda konunun 6ziinii igceren orijinal sorular
seciyorum ve o sekilde dgrencilerin konuyu anlayip anlamadigini 14 K8, K9, K10
tahmin edebiliyorum. Anlamayan dgrencilerle birebir ilgileniyorum.
Sinavlarda islem basamaklarina 6nem veririm ve gerektiginde
Ogrenciyi cagirip yaptigin islemler hatali, yanhs diisiinmiissiin, 15 K9
burada dogrusu budur seklinde sdyliilyorum.
é Konu bitiminde 10 — 15 soruluk klasik yazili tiiriinde bir sinav
= yapiyorum ama bu, not defterine gegirmek sartiyla degil, anlayip 16 K9
5 anlamadiklarini veya hangi tip sorularda zorlandiklarim
B gdzlemlemem agisindan bu tip uygulamalar yapiyorum.
8 Ders islenisi sirasinda mevcut konuyla ilgili veya daha 6nceki
konularla ilgili sorular sorarak 6grencilerin 6grenmelerini yoklar ve 17 K9 K10
eksikliklerini gideririm. Bazen bunu bir s6zlii notu olarak da ’
degerlendiririm.
Sadece testler ve yazililar yetmiyor. Ogrencinin gayreti, cabasi, sinif
ici derse katilim diizeyi de dikkate alinmalidir. Gerektiginde 18 K8, K9
Ogretmen bunu bir kanaat notu veya sozlii notu olarak kullanmalidir.
Konunun bitiminde grencinin konuyu anlamis oldugunu anlamak
. N , . 19 K9, K10
icin sordugumuz bazi 6zel sorular, yorum gerektiren sorular vardir.
Konu bitiminde veya iinite bitiminde dagittigimiz testleri sonradan
kontrol edip sozlii notu olarak yazililarla birlikte degerlendirmeye 20 K8

katiyoruz.
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Yukaridaki tabloda 2 ve 8 nolu kodlar mutlakiyetci diizeyindeki; 1, 3,4, 9, 10 ve 12
nolu kodlar gecis diizeyindeki; 5, 6, 7, 11 kodlar ile 13-20 arasindaki kodlar bagimsiz
bilme diizeyindeki anlayislar1 yansitmaktadir. Buna gdre dgretmenlerin diizeylere gore

vurguladiklart kod sayisi da asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 71. K5, K6 ve K7 Ogretmenlerin 6gretmen rolii hakkinda diizeylere gore
vurguladiklart kod say1s1

Diizeyler Toplam
. Mutlakiyetgi Gegis Bagimsiz Baglamsal
Ogretmenler
Diizeylere gore vurgulanan kod sayis1
K8 1 2 5 - 8
K9 1 5 9 - 15
KO 1 3 6 - 10

Tabloda goriildiigti gibi, K8, K9 ve K10 6gretmenleri mutlakiyetci diizeye ait birer
goriis belirtmiglerdir. Kullandiklar1 6lgme araglarinin gesitlilik gostermesi ve kavramaya
deger vermeleri de onlarin mutlakiyetci diizeyin istiindeki anlayislara sahip olduklarim
gostermektedir. Diger taraftan; lic 6gretmenin, yeteneklerin 6n planda tutuldugu ve siirece
dayali degerlendirmeye yonelik olan uygulamalardan bahsetmemeleri ise baglamsal bilme
diizeyinin altindaki anlayislara sahip olduklarim1 gdstermektedir. Dolayisiyla; K8, K9 ve
K10 dgretmenlerinin degerlendirmeye yonelik goriislerinin gecis diizeyi ile bagimsiz bilme
diizeyinde yogunlagtigi goriilmektedir. Bununla birlikte; K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin,
Ogrencilerin diistinme becerilerinin gelistirilmesine yonelik olarak siirece dayali bir
degerlendirmeden yana goriisler belirtmeleri bagimsiz bilme diizeyine ait anlayislara sahip
olduklarin1 ortaya koymaktadir. Ek.l1 anketi sonuglarina gore de K8, K9 ve K10
ogretmenleri gorecilik diizeyinde bulunmuslardir. Bu da onlarin bagimsiz bilme diizeyinde
olduklarini desteklemektedir.

Sonu¢ olarak; K8, K9 ve K10 0&gretmenleri dogrudan dogruya siireg
degerlendirmesinden veya 6z degerlendirme formu, akran degerlendirme formu, 6gretmen
gozlem formu veya portfolyo dosyasit gibi genel olarak siire¢ degerlendirmesi ile
0zdeslesmis olan alternatif Ol¢me-degerlendirme araglarindan bahsetmemislerdir. K8
Ogretmeni smif gozlemlerine ve hangi 6grencinin donem Odevini yaptigi, devamsizlik

durumlar1 ve sinavlarda aldiklar1 notlara dayanarak Ogrencilerin dénem boyunca
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gelisimlerini izledigi anlagilmistir. K9 6gretmeninin de informal smif goézlemlerine
dayanarak dgrencilerin donem boyunca gelisimlerini izledigi, zayif 6grencilerle ilgilenerek
eksikliklerini gidermeye calistig, bireysel farkliliklar1 dikkate aldig1 ve kavramaya, yorum
yapmaya deger verdigi anlasilmistir. Benzer sekilde; K10 dgretmeni de iyi bir gozlemci
oldugunu ve simf gozlemlerine dayanarak Ogrencilerin dénem boyunca gelisimlerini
izleyebildigini, eksikliklerini giderebildigini belirtmistir. Biitiin bunlar, yapilandirilmis
formlar kullanmasalar da K8, K9 ve KI10 o&gretmenlerinin siirece dayali bir
degerlendirmeyi benimsediklerini gdstermektedir. Ek.1 anketi sonuglarina gore de fi¢
ogretmen gorecilik diizeyinde bulunmuslardir. Bu da K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin
degerlendirme acisindan bagimsiz bilme diizeyinde olduklarini desteklemektedir.

Diger taraftan; K8 Ogretmeninin degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalardan
haberdar oldugu fakat bu uygulamalar1 6zellikle siniflarin ¢ok kalabalik olmasindan dolay1
yapmadig1 anlagilmistir. K8 6gretmeni bu uygulamalar1 kendi tabiriyle “bir angarya yiik”
olarak tanimlamistir. Degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalardan sadece haberdar
olmasima ragmen K9 6gretmeninin de alternatif 6lgme araclarma pek sicak bakmadig:
goriilmiistiir. 17 yillik mesleki deneyime sahip olan K9 06gretmeninin, &grencilerin
gelisimlerini takip etmek ic¢in herhangi bir dosya tutmaya ihtiyag duymadigini,
tecriibelerine dayanarak yaptigt smif gozlemleri ile ogrencilerin donem igindeki
performanslarin1 takip edebildigini belirtmesi oldukca ilging olmustur. Ciinki K9
Ogretmeni bir taraftan da farkinda olmadan, sozlii notu verirken ogrencilerin sinav
notlarina bakmaya ihtiya¢c duydugunu belirtmistir. K9 O6gretmeninin kisa araliklarla
belirttigi celiskili ifadeleri asagidaki gibi olmustur.

«...Yaklasik %100 gdzlemlersin... Tecriibe edindikce az ok onu yeterli gériiyorsun. lla da bdyle bir

EERNNT3

art1 eksi cetveli olusturmak gerekmiyor. Onlari artik yani biz astik...” “... So6zlii notu verirken de dncelikle

¢ocugun yazililarma bakiyorum. Cocugun yazililarinda problem yoksa sozliide de genelde basarili olarak

degerlendiriyoruz...”

K10 6gretmeni de; “...smif gézlemlerinden bir ay igerisinde kimin ne olacagini, kimin ne
yapacag@mi yiizde doksan bes karar veririm...” ifadeleri ile simif gozlemlerine dayanarak
ogrencilerin gelisimlerini takip edebildigini ifade etmistir.

Yukaridaki ifadelerden anlagildigi gibi; 6gretmenler degerlendirme ile ilgili yeni
uygulamalar konusunda bilgilendirilirlerken 6ncelikle yapmis olduklart mevcut
degerlendirmelerinin hangi agilardan eksik oldugunun ve sakincalarinin vurgulanmasi

gerekmektedir. Boyle bir yaklasim, Ogretmenlerin degerlendirme ile ilgili mevcut
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uygulamalarinin  yetersizligini gérmelerini  ve yeni uygulamalarn1 daha kolay
benimsemelerini saglayacaktir.

Diger taraftan; K8, K9 ve K10 6gretmenleri 6grencilerin de degerlendirme siirecine
aktif olarak katilarak kendi gelisimlerini takip etmelerinden ise hi¢ bahsetmemislerdir.
Bunun vyerine, 06zellikle smavlardan sonra Ogrencilerin hatalarini onlara gostererek
gelisimlerini  desteklemeye calistiklar1 belirlenmistir. Ayrica; islem basamaklarinin
dogruluguna ve kavramsal 6grenmeye deger vermelerine ragmen, sinavlarda dogru cevabi
bulan 6grencilere yiiksek puan verdikleri belirlenmistir. K8, K9 ve K10 6gretmenleri,
mevcut OSS sinav sisteminde &grencilerden dogru cevabin istendigini belirterek bu

uygulamalarin1 gerekcelendirmisleridir. K10 6gretmeni bu konudaki goriisiinti;

“...Simdi tabii ki bundan 6nceki demeglerimizde de sdyledim. Biz 6niimiizii goriiyoruz. Oniimiiz

{iniversite smav1... Bana soruyorsaniz... Ogrenci cevabi bulmus 3/2, o benim igin yeterli. Ciinkii cevaplarda

3/2 olacak ve bunu isaretleyecek...” ifadeleri ile savunmustur. K8 ve K9 6gretmenleri de benzer
ifadelerle bu konudaki goriiglerini savunmuslardir.
K8, K9 ve KI10 ogretmenlerinin degerlendirme ile ilgili olarak veri toplama

araclarma verdikleri cevaplara gore belirlenen durumlar1 asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 72. K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin degerlendirme agisindan durumlari

Goriisler

K8

Ogretmenler

K9

K10

Derste bakiyorsunuz aktif. Derse
katiltyor, sizi iyi dinliyor. Ama
degisik nedenlerle sinavda gocuk
basarisiz olabilir. Sonugta bu bir
zaman dilimidir. O giin rahatsiz
olabilir. Hasta olabilir veya
bekledigi tarzda soru gelmemis
olabilir, smav kaygisi olabilir,
stres igerisinde olabilir. Ama sinif
icerisinde basarili goriiniiyor da
smavi yapamiyor ise bunun
degisik nedenleri olabilir. Onu da
arastirmak gerekir. Karar
konusunda tabi biz gocugun
basarisini sadece yaptigimiz
yazili sinavla degil, yil i¢erisinde
derse katilimi, derse kars1 olan
ilgisi, verilen &devleri yerine
getirip getirmedigi, defter diizeni,
kitap diizeni bunlarin hepsini bir
araya toplayarak ona bir sozlii
notu takdir ediyoruz. Bir de
yazililardan aldig1 notlarin
aritmetik ortalamasi ile gocugun
basarisi ortaya ¢ikmis oluyor.
Sadece yazili siavlarla degil,
biitiin olarak ele aliyoruz
cocugu...

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

Sadece yazililardaki duruma gore
degil, ders isleniste 6grencinin
katilimi, sorulan sorulara verdigi
cevaplar... Cocugun yorumu,
algilamasi... Gézlemliyorsun ve
sonuca vartyorsun... Ciinkii
psikolojik etkenler de vardir.
Heyecanlaniyor olabilir. Normal
sartlarda yapabilecegi soruyu
goremeyebilir. Sadece yazili sinav
notlar1 6l¢ii degil yani... Derse
katilimu var, okul kurallarina
uyumlu, arkadaslarina insani
iliskileri iyi; ugrastyor,
anlamadigi, ¢c6zemedigi testler,
sorular olsun getiriyor, emek
veriyor ama bir yere kadar
yapabiliyor, kirka kadar
yapabilmis. Bunu bir s6zli
notuyla ¢cocugu magdur
etmeyebiliyorsun...

Bir problemin birden ¢ok
yontemle ¢oziim yolu vardir.
Benim sundugumdan bagka
kendileri de bir ¢6ziim yolu
bulurlarsa bu hosuma gider ve
islem hatas1 yoksa bu ¢dziimlerini
kabul ederim.

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

Simdi giinliik plan
hazirlarken son bes on
dakikamizi
degerlendirme
sorularimiza ayiriyoruz.
O degerlendirme
sorularmi 6grencilere
yonelterek konunun
anlasilip anlagilamadigini
anlariz. Bilen 6grenciye
de eger sorumuza dogru
cevap vermisse sozlii
notumuzu veririz. Hatta
sOyle de yapiyoruz.
Diyelim ki yazili yaptik,
yazilida efendim ne
sOyleyeyim iigiincii
soruyu sinifin yiizde
doksant yapamamis. O
konuyla ilgili degisik
ornekler ¢ozeriz. Simif
gozlemlerinden bir ay
icerisinde kimin ne
olacagini, kimin ne
yapacagini yiizde doksan
bes karar veririz...

Bulundugu diizey

Bagimsiz bilme

Katilimc1 6gretmenlerin arastirma konularina gore belirlenen genel durumlari ise

asagidaki tabloda 6zetlenmistir.
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Tablo 73. Ogretmenlerin arastirma konularina gore genel durumlari

Arastirma Konulari

MBD

Ogretmenin rolii

Ogrencinin rolii

Degerlendirme

Al Baglamsal bilme  Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme

% A2 Baglamsal bilme  Baglamsal bilme Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme

K1 Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme

- K2 Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme
E " K3 Mutlakiyetci Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme
§>» K4 Mutlakiyetci Gegis Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme
g K5 Mutlakiyetci Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme
ié 6-10 K6 Bagimsiz bilme  Baglamsal bilme Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme
§ K7 Baglamsal bilme  Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme
K8 Mutlakiyetci Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme

11- K9 Mutlakiyetci Baglamsal bilme Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme

K10 Mutlakiyetci Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme Bagimsiz bilme

Tabloda goriildiigii gibi, 15 bagindaki 6gretmenler 6zellikle matematik bilginin dogasi
(MBD) agisindan ilgili siniflandirmada mutlakiyetci diizeyde bulunmuslardir. Mesleki
deneyim ag¢isindan karsilastirildiginda ise, 6gretmen adaylar1 ve mesleki deneyimleri 610
yil arasinda olan 6gretmenlerin MBD agisindan ilgili siniflandirmada daha {ist diizeylerde
olduklar1 gériilmektedir. Ogretmenin rolii agisindan karsilastirildiginda ise sadece mesleki
deneyimleri 1-5 yil olan 6gretmenlerin grup olarak ilgili simiflandirmada daha diisiik
diizeyde olduklar1 (K3 hari¢) goriilmektedir. Ogrencinin rolii ve degerlendirme acisindan
ise, katilimeilarin tamami bagimsiz bilme diizeyinde bulunmuslardir.

Tablo ile ilgili olarak dikkat edilmesi gereken bir diger husus ise, arastirma konulari
ile ilgili olarak baz1 6gretmenlerin ayni diizeyde bulunmalarinin, o diizeyde bulunma
gerekgelerinin de ayn1 oldugu seklinde yorumlanmamasi gerektigidir. Ornegin; 6grencinin
rolii agisindan bagimsiz bilme diizeyinde degerlendirilen K5, K7 ve K10 6gretmenleri,
ogrencilerin sorulara kendilerine 6zgii ¢6ziim yollar1 bulabileceklerini belirtirken; A1, A2
Ogretmen adaylar1  Ogrencilerin  kendi  baslarmma  matematik  konularin1  da
kesfedebileceklerini belirtmisler ve K6 ile K9 ogretmenleri bunu dolayli olarak ifade
etmislerdir. Degerlendirme agisindan da o6gretmenlerin goriisleri arasinda benzerlikler
olmakla birlikte, birtakim farkliliklar da belirlenmistir. Ornegin; K10 6gretmeni siireg

degerlendirmesine olduk¢a az ve dolayli olarak deginirken, K8 ve K9 6gretmenleri buna
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daha cok wvurgu yapmuslardir. Ayrica; degerlendirme agisindan o6gretmenlerin tamami
bagimsiz bilme diizeyinde bulunmalarina ragmen sadece Al ve A2 dgretmenleri dogrudan
dogruya “siire¢ degerlendirmesi”nden bahsetmislerdir. Diger 6gretmenler, donem boyunca
yaptiklari informal smif gozlemleri ve konu sonunda zaman zaman sorular sorarak
Ogrencilerin 6grenmelerini yokladiklarin1 ve sadece yazili smavi sonucuna gore
degerlendirme yapmadiklarini belirtmelerinden dolay: siirece dayali bir degerlendirmeden
yana olduklarina karar verilmistir. Degerlendirme ile ilgili olarak belirlenen temel eksiklik
ise, aragtirmaya katilan 6gretmenlerin siirece dayali bir degerlendirmeden yana olmalarina
ragmen hi¢ birinin 6z degerlendirme formu, Ogretmen goézlem formu ve akran
degerlendirme formu gibi herhangi bir yapilandirilmis form kullanmamalar1 ve 6grencileri
de degerlendirme siirecine aktif olarak dahil etmemeleri olmustur. Sadece K4 6gretmeni
resmi bir zorunluluk oldugu i¢in bu formlart kullandigin1 belirtmis ancak kullanisl

olmadigini da ifade etmistir.



4. TARTISMA

.....

ilgili goriislerini belirlemek amaciyla yiiriitiilen ¢alismanin bu boliimiinde, arastirmanin alt
problemleri dogrultusunda elde edilen bulgular yorumlanmis ve tartigilmistir. Bu
kapsamda, hem katilimcilarin goriisleri arasindaki benzerlik ve farkliliklara vurgu yapilmis
hem de literatiirde bu alandaki ¢alismalar ile ortak olan ya da olmayan yonleri ortaya

konmustur.

4.1. Matematik Bilginin Dogas1 Hakkindaki Bulgularin Tartisilmasi

Arastirmanin birinci alt problemi ile ilgili olan bu baslik altinda; 6gretmenlerin,
“matematik bilginin kesin mi, yoksa zamanla degisebilir veya yanlislanabilir mi oldugu,
gelisimsel olup olmadigi, matematik bilgi ile olgusal bilgi arasinda nasil bir iliski oldugu
hakkindaki goriisleri” kisaca, matematik bilginin varligi ve kesinligi hakkindaki inanislari
irdelenmistir. Calismanin  6rneklemindeki 12 katilimcimnin  s6z konusu inanislari
arastirmanin bulgular ile ortaya konulmus ve siniflandirilmistir. Bu boliimde arastirmanin
bulgulari tartisilarak sonuglara varilacaktir.

Aragtirmaya katilan A1 ve A2 6gretmen adaylarinin mutlakiyetci diizeye ait birtakim
kat1 algilayislart heniliz tamamen terk etmemekle birlikte, baglamsal bilme diizeyine ait
temel algilayislar1 da benimsemis olduklari goriilmiistiir. Ayrica, Al ve A2 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik uygulamasi Oncesi ve sonrasinda matematik bilginin dogasi
hakkindaki goriislerinde pek degisiklik olmamistir. Her iki 6gretmen adayinin, mevcut
matematik bilgilerin insanoglunun dogay1 anlama veya hayati kolaylastirma girisimi veya
¢abasinin bir {iriinii olarak yine insanlar tarafindan iiretildigine inandiklar1 anlagilmistir. A1l
ve A2 Ogretmenleri mevcut matematik bilgilerin zamanla degisebilir, gelisebilir ve
yanliglasabilir oldugunu ve dogrulugunun tanimlanan sartlara bagli oldugunu
savunmuslardir. Dolayisiyla, matematik bilginin kesinligi agisindan da “degisebilir,
gelisebilir ve yanlislanabilir” gibi bagimsiz bilme ve baglamsal bilme diizelerine ait olan
olduk¢a esnek goriislere sahip olduklar1 belirlenmistir. Veri toplama araglarindan elde
edilen bulgular, A1 ve A2 o6gretmen adaylarimin matematik bilginin dogasina iligkin

goriislerinin 6gretmenlik uygulamasi sirasinda pek degismedigini ortaya koymustur.



253

Ek 1 6lgegi, 6gretmen adaylarinin sinif olarak da matematik bilginin dogas1 agisindan
bulunduklar1 diizeylerinin 6gretmenlik uygulamasi sirasinda pek degismedigini ortaya
koymustur (%48 ve %47). Bu bulgu Magolda (1992)’nin calismasina katilan kolej
ogrencilerinin de genel diizeylerine olduk¢a yakindir. Magolda, besinci yilda (dort yillik
egitimden sonra mezun durumdaki) kolej Ogrencilerinin %57 sini bagimsiz bilme
diizeyinde bulmustur.

Mesleki deneyimleri dort yil olan K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin matematik
bilginin dogas1 agisindan Al ve A2 Ogretmen adaylarna kiyasla mutlakiyet¢i diizeyde
degerlendirilebilecek daha kati goriislere sahip olduklar1 belirlenmistir. Bununla birlikte;
K1, K2, K3 ve K4 oOgretmenleri Ek 1 0Ol¢egi sonuglarima gore gorecilik diizeyinde
bulunmuglardir. Bu durum, dort katilimcinin miilakatlarda belirttikleri goriisleriyle kismen
celigski olusturmaktadir. Ancak bunun sebebi, 6l¢ekteki ilgili soru maddesinin dogrudan
dogruya matematik bilginin dogasina yonelik degil, genel anlamda bilginin dogasina
yonelik olmasindan kaynaklanmis olabilir. Ciinkii dort katilimcinin matematik bilgi ile
edebiyat veya tarih ile ilgili bilgileri karsilastirirken matematik bilgi i¢in net, kesin,
objektif, yanlislanamayan, farkli yorumlanamayan ve tartisilamayan gibi nitelendirmelerde
bulunmalarina karsilik diger bazi bilimleri insan zihninin T{riinii olan ve farkh
yorumlanabilen seklinde tanimladiklari ve bdylece bir cesit diializme sahip olduklari
goriilmiistiir.

K4 6gretmeni sadece mutlakiyetci diizeye ait goriislere vurgu yapmustir. K1, K2 ve
K3 6gretmenler de en ¢ok mutlakiyetci diizeye ait anlayislara vurgu yaptiklart goriilmiistiir.
Bununla birlikte; K1, K2 ve K3 o6gretmenlerin bagimsiz bilme ve baglamsal bilme
diizeyine ait anlayislara da deginmislerdir. Bulgularda da belirtildigi gibi, bu ii¢ 6gretmene
ozellikle say1 ciimlelerinin soru ¢oziimiindeki 6nemi hatirlatildiktan sonra baglamsal bilme
diizeyine ait goriisler ileri slirmeye baglamiglardir. Dolayisiyla, K4 0Ogretmeninin de
baglamsal bilme diizeyine ait anlayiglara deginmemis olmasi ilgili hatirlatmay1 yanlis
anlamasi veya bir ilkogretimde gorev yaptigindan dolayi, diger 6gretmenlere kiyasla say1
climlelerini fazla dikkate almamasindan kaynaklanmis olabilir.

Dort d6gretmenin ortak olan en belirgin yonleri, matematik bilgiyi insan zihninin bir
irlinii olarak degil, dogada var olan olgusal bilginin bir kesfi olarak tanimlamalaridir.
Ancak K3 6gretmeni bir cesit diializme giderek, bazi matematik bilgilerin insan zihninin
bir iirlinti oldugunu da belirtmistir. K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin, matematik bilgisi

icin “nettir, farkli yorumlanamazdir, zamanla yanliglanamayan dogru bilgilerdir (kesindir)”
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gibi yaptiklar1 nitelendirmelerin gerekgesinin de matematik bilgiyi dogadaki olgusal
bilginin bir kopyas1 olarak algilamalarindan kaynaklandigi anlagilmistir. Bunun bir diger
sebebinin ise, mevcut matematik bilgilerin daha 6nceki matematikgiler tarafindan aksiyom,
tanim ve teoremlerle bir zincirin halkalar1 gibi iligkilendirilip saglam bir sekilde
yapilandirilmis olduguna inanmalarindan kaynaklandigi belirlenmistir. K2 6gretmeni, bu
inanigini diger 6gretmenlere gore daha agik bir sekilde dile getirmistir.

Matematik bilginin bir kesif oldugunu savunanlar i¢in matematikte kullanilan
nesneler ve bilgiler gerekli, milkemmel, ezeli ve ebedidir. Bizden 6nce vardilar, bizden
sonra da var olmaya devam edeceklerdir. Boylece matematik, dogadaki iligkilerin dogal bir
Oriintiisii olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bir baska degisle, var olan oriintiiler kesfedilmektedir.
Matematik orada hazirdir, vardir ve oldugu yerde yeniden uzmanlarca bulunmay1
beklemektedir. Diger taraftan; matematik bilgiyi bir icat olarak gdrenler iginse matematik
bilgi, tamamlanmamus ve siirekli gelisme halindedir. Béylece, onun miikemmelliginden ve
kesinliginden s6z etmek oldukca zordur. Bu iddiayi ileri siirerlerken matematik bilgilerin
Oznel olarak matematikcilerin kafasinda rasgele ortaya ¢iktigini ima etmemektedirler.
Onlara gore matematik, insan zihninin bir {iriinii olduguna goére matematik¢iler her zaman
diinya icin yeni temsiller icat edebilirler. Ornegin; dogada gozlenen bazi iliskiler
dogrusaldir ve bu iliskiler lineer denklemlerle ifade edilirler. Diger taraftan; bu
denklemlerin bir ¢dziimii i¢in olusturulan lineer denklem sistemleri matrislerle de temsil
edilebilmektedir (Baki, 2006).

Kisaca; bilginin dogast ve nasil olustuguna dair iki farkli bilgi kurami bilmekteyiz.
Bunlardan birincisi, bilginin bireyden bagimsiz oldugu goriisiinii savunan Eflatuncu ve
geleneksel yaklasimdir. ikincisi ise bilginin bizzat birey tarafindan iiretildigini savunan ve
yapisalc felsefeye dayanan kuramdir (Baki, 2002).

Bu aragtirmaya katilan K1, K2, K3 ve K4 Ogretmenlerin esnek bir goriis olarak
matematik bilginin gelisimsel oldugunu belirtmelerinin sebebinin de dogada heniiz
kesfedilmemis  bilgilerin olduguna inanmalarindan kaynaklandigr  anlasilmistir.
Ogretmenler bir taraftan da, daha 6nceki matematikgiler tarafindan bize miras olarak kalan
bu matematik bilgilerden yola ¢ikarak yeni matematik bilgilerin iiretilebilecegini
belirtmislerdir. Ancak bunu sOylerken de insan c¢abasini ikinci plana itmislerdir. K4

(13

Ogretmeni bu inanmisim1 yukarida da sunulan; “... Dedigim gibi sonugta sen var olan bir
seylerle bir seye ulasiyorsun... Ama bu senin ortaya yeni bir sey koydugunu gostermez...”

ciimlesiyle ifade etmistir. Ogretmenler ayrica, heniiz ¢dziilmemis problemlerin olmasini
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matematik bilgilerin tek tartigilabilir yoni olarak tanimlamislardir. Mevcut matematik
bilgilerin ise ispatlanmis ve yanlislanmayacak dogru bilgiler oldugunu belirtmislerdir.

Katilimer Ogretmenlerin matematik bilginin dogast acisindan bagimsiz bilme ve
baglamsal bilme diizeylerine ait bazi algilayislara da sahip olduklar1 ancak bu inaniglarinin
oldukca ortiik ifadelerle dile getirildigi ve mutlakiyetci algilayislara kiyasla oldukga soniik
ve geri planda kaldig1 goriilmiistiir. Bunun sebebi 6gretmenlerin ilgili sorularla ilk defa
karsilagmalar1 ve bazi hususlar1 (problemlerin ¢ziim kiimesinin hangi say1 climlesi dikkate
almarak bulunacagi gibi) vurgulama geregi duymamalar1 da olabilir. K3 6gretment,
arastirmaci tarafindan say1 ciimlelerinin soru ¢oziimiindeki 6nemi hatirlatildiktan sonra bu
gOriistinii; “... Bu, sorunun giris ciimlesidir. Bu verilmek zorundadir. Alfabedir o...” climlesiyle ifade
etmistir. Katilimeilarin baglama fazla vurgu yapmamalarinin bir diger sebebinin ise sadece
lise matematigini dikkate alarak bazi yorumlamalarda bulunmalarindan kaynaklandig:
belirlenmistir. K2 6gretmeninin; “...Bir {iggenin i¢ agilarmin toplammim 180 derece oldugunu hala
ogretiyoruz. Ama belli ortamlarda 180 derecenin {istiine ¢iktig1 artik ispatland1 degil mi?” ifadesi bu
durumu O6rneklemektedir. Biitiin bunlar, 6gretmenlerin siirekli 6grettikleri konu igeriginin
zamanla 6gretmenlerin inaniglarini etkileyebildigini gostermektedir.

Ozetlemek gerekirse; K1, K2, K3 ve K4 dgretmenlerine gore matematik bilgi, insan
zihninin bir Urlinii degil, dogadaki olgusal bilginin bir kesfi ve onun bir kopyasidir.
Dolayisiyla; matematik bilgi, yoruma acik olmayan, net, dogru ve degismez (kesin)
gerceklerden ibaret olup tartisilamaz ve yanlislanamazdir. Matematik bilgi gelisimseldir.
Bunun sebebi heniiz ¢6zlilmemis problemlerin ve dogada kesfedilmemis bilgilerin
olmasidir. Matematikte heniiz ¢6ziilmemis problemlerin olmasi, matematigin tartisilabilir
tek konusudur. Bu 6gretmelere gore her problemin tek dogru cevabi vardir fakat ¢6ziim
yollar1 ¢esitli olabilir. Ileri bir tarihte ¢oziilebilecek problemlerin de tek dogru cevabi
olacaktir.

Yukarida da belirtildigi gibi; K1, K2, K3 ve K4 6gretmenleri, matematik bilgiyi
kesin, net ve hi¢bir yoruma agik olmayan (problemlerin farkli ¢6ziim yollar1 olabilecegi
hari¢) bir bilim olarak tanimlamiglardir. Bunun aksine; tarih ve edebiyat gibi bazi
disiplinlere ait bilgileri ise yoruma acik ve insan {rlinii olan bir bilim olarak
tanimlamislardir. Katilimcilarin bilgiyi kesin olan-olmayan, yoruma agik olan-olmayan ve
insan Urlnii olan-olmayan seklindeki dualist bakis acilari, matematik bilgi igin

diistintildiiginde diialist degil, absolutisttir (mutlakiyet¢i). Ciinkii katilimcilarin bilgiye
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olan bu diialist bakis acisinda matematik bilgiyi, bilginin kesin, tartisilamayan ve yoruma
acik olmayan olarak nitelendirdikleri kategoriye dahil ettikleri goriilmiistiir.

Veri toplama araglarindan elde edilen bulgular mesleki deneyimleri 6-10 y1l arasinda
olan o6gretmenlerden (K5, K6 ve K7 6gretmenlerden) K5 o6gretmeninin, K6 ve K7
Ogretmenlerine gore matematik bilgi hakkinda daha kati fikirlere sahip oldugunu ortaya
koymustur.

K5 6gretmenine gore matematik bilgi nettir, bir biitiin olarak dogada mevcuttur,
bizim yaptigimiz ise zaman zaman bu olgusal bilgiyi kesfetmek ve yaptigimiz ispatlarla
onun dogrulugunu gostermektir.

K6 6gretmeni ise, matematik bilgi i¢in dogay1 bir esin kaynagi olarak gormekte ve
insan zihninin bir iiriinii olduguna inanmaktadir. Matematik bilginin kesinligi agisindan da
bagimsiz bilme diizeyine ait olduk¢a esnek goriislere sahip oldugu anlasilmigtir. K6
O0gretmeninin, mevcut matematik bilgilerin yanlisliklar igerebilecegine ve degisebilecegine
inandig1 goriilmistiir. Ek.1 6lgeginde bilginin dogasina yonelik olan soruda da gorecilik
diizeyine ait bir algilayis1 ifade eden “b” secenegini isaretlemistir. Bu da K6 dgretmeninin
miilakatlardaki goriisleriyle paralellik gostermektedir.

Konuyla ilgili goriiglerini K5 ve K6 6gretmenlerine gore daha net ifadelerle dile
getiren K7 6gretmeninin, matematik bilginin toplumsal ihtiyaclardan dogduguna ve insan
zihninin bir Urlinii olduguna inandig1r anlasilmistir. K7 6gretmeni, matematik bilginin
kesinligi agisindan ise, diialist bazi fikirlere sahip olsa da agirlikli olarak matematik
bilginin degisebilecegine, gelisebilecegine ve yanliglanabilecegine inandigi goriilmiistiir.
K7 6gretmeninin ayrica, baglamsal bilme diizeyine ait bir anlayis olarak, bir matematik
bilginin dogrulugunun s6z konusu bilgi ile birlikte tanimlanan kosullara bagli olduguna da
vurgu yaptig1 gorilmistiir.

Veri toplama araglarindan elde edilen bulgular arastirmaya katilan K8, K9 ve K10
Ogretmenlerinin de matematik bilgi hakkindaki goriislerinin mutlakiyet¢i diizeye ait
anlayislarda yogunlastigini ortaya koymustur.

K8 0Ogretmeninin bir taraftan, matematik bilginin 6ziiniin ve kaynaginin dogada
mevcut olduguna ve insanlarin arastirma ve incelemelerle bu bilgiyi kesfettiklerine, diger
taraftan da hayatimizi kolaylastiran bazi matematik bilgilerin veya kurallarin iinli
matematikgilerce iiretildigine ve bize miras olarak kaldigina inandig1 anlasilmaktadir. K8
Ogretmeninin, matematik bilgiyi insan zihninin bir iirlinii oldugunu belirtmek yerine, bu isi

stirekli olarak daha dnceki tinlii matematikgilere yiikledigi goriilmiistiir. Ayrica, matematik
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bilginin kesinligi agisindan da mutlakiyetci bir anlayisa sahip oldugu; matematik bilginin
yanliglanamaz ve degisemez olduguna inandig1 anlagilmaktadir.

K9 6gretmenine gore de matematik bilgi, insan zihninin bir {iriinii degil, dogadaki
olgusal bilginin bir kesfidir. Matematik bilgi, yoruma ac¢ik olmayan, net, dogru ve
degismez (kesin) gerceklerden ibaret olup tartisilamaz ve yanlislanamazdir. Matematik
bilgi gelisimseldir. Bunun sebebi ise heniliz ¢dziilmemis problemlerin ve dogada heniiz
kesfedilmemis bilgilerin olmasidir veya bir problemin yeni ve daha pratik ¢6ziim yollarinin
bulunabilecegidir. Matematikte heniiz ¢6ziilmemis problemlerin olmasi, matematigin
tartigilabilir tek konusudur. Mevcut matematik bilgiler tartisilamaz dogru bilgilerdir. Her
problemin tek dogru cevabi vardir fakat ¢oziim yollar1 ¢esitli olabilir.

K9 o&gretmeninin matematik bilginin kaynagimin doga olduguna ve insanlarin
aragtirma ve incelemelerle bu bilgiyi kesfettiklerine, hayatimizi kolaylastiran bazi
matematik bilgilerin veya kurallarin iinlii matematikgilerce iiretildigine ve bize miras
olarak kaldigina inandigi anlasilmistir. Matematik bilginin kesinligi acisindan da K9
Ogretmeninin mutlakiyetci bir anlayisa sahip oldugu, mevcut matematik bilgilerin
yanliglanamaz ve degisemez dogru bilgilerden ibaret olduguna inandig1 goriilmiistiir.

K10 6gretmeninin de K8 ve K9 6gretmenler gibi, matematik bilgiyi insan zihninin bir
iiriinii olarak degil, dogadaki olgusal bilginin bir kesfi olarak tanimladigi anlasilmistir.
Matematik bilginin kesinligi agisindan da yine mutlakiyetci bir anlayisa sahip oldugu ve
matematik bilginin kesin (degismez dogrular) ve net bilgilerden ibaret olduguna inandig:
gorilmiistiir.

Sonug olarak; Al ve A2 6gretmen adaylari ile mesleki deneyimleri 6-10 yi1l arasinda
olan Ogretmenlerin (K5 hari¢) matematik bilgisinin dogasi acisindan gecis diizeyinin
istlindeki algilayislara sahip olduklar1 belirlenmistir. Bu da, mesleki deneyimleri 1-5 yil
arasinda olan 6gretmenlere ve mesleki deneyimleri 11 ve daha fazla olan 6gretmenlere
kiyasla, A1 ve A2 o6gretmen adaylar1 ile mesleki deneyimleri 6-10 yil arasinda olan
Ogretmenlerin (K5 hari¢) matematik bilgisi hakkinda daha esnek goriislere sahip
olduklarin1 gostermektedir. Bu durum Ogretmen adaylarinin, bilginin varligi ve
ogrenilmesine yonelik olarak, yapilandirmaciligin ontolojik ve epistemolojik yaklagimini
benimsemis olmalarindan kaynaklanmis olabilir. Mesleki deneyimleri 6-10 yil olan
Ogretmenlerin de yeni 6gretim programlarinin uygulanmaya baslandigi 2005- 2006 6gretim
yilindan 6nce (2000 yilinda) mezun olmalarina ragmen sonraki yillarda yiiksek lisans

egitimi yapmis olmalari bu kanaati desteklemektedir. Diger taraftan, lisans egitimlerini
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2003 yilinda tamamlamis olan ve miilakat yapildig: tarih itibari ile mesleki deneyimleri
dort yil olan (1-5 y1l grubundaki) 6gretmenler ile mesleki deneyimleri 11 yil ve daha fazla
olan 6gretmenlerin matematik bilgisi hakkinda daha ¢ok mutlakiyetci diizeye ait olan kat1
goriisler belirttikleri goriilmiistiir. Dolayisiyla katilimer 6gretmenlerin, matematik bilginin
dogas1 agisindan bulunduklar1 diizeylerinin mesleki deneyimleriyle dogrudan iliskili
olmadigi, bunun yerine aldiklari lisans egitimleri veya yeni 0gretim programinin bilgiye ve
o0grenmeye yonelik felsefi yaklagimindan haberdar olup olmamalarma gore degistigi
anlagilmaktadir. Is basindaki 6gretmenler iginde sadece mesleki deneyimleri 6-10 y1l olan
K5, K6 ve K7 6gretmenler lisans egitimlerinden sonra yiiksek lisans yapmuslardir. Ancak
K6 ve K7 dgretmenlerinin Matematik bilginin dogas1 acisindan gecis diizeyinin iistiinde
bulunmalarina ragmen K5 6gretmenin mutlakiyet¢i diizeyde bulunmus olmasi, onun daha

onceki yasantilarinin inaniglari tizerinde etkili olmasinin bir sonucu olabilir.

4.2. Matematik Ogretimine Yonelik Bulgularin Tartisiimasi

Arastirmanin ikinci alt problemi ile ilgili olan bu baglik altinda; “matematik
Ogretiminde tek bilgi kaynagi o6gretmen midir, yoksa Ogrenciler de kendi baslarina
matematik 6grenebilirler mi?” sorusuna cevaplar aranmistir. Bu temel soruya baglh olarak
Ogretmenlerin, etkili 6gretmen tanimlamalari, bir ders islenisinin nasil olmasi gerektigi,
kullandiklar1 6gretim yontem ve teknikleri, benimsedikleri ideal sinif ortami, kullandiklart
Ogretim materyalleri ve 6zel olarak matematik 6gretiminde teknolojinin rolii” hakkindaki
goriisleri tartigilmistir.

Veri toplama araglarindan elde edilen bulgular A1 ve A2 6gretmen adaylarinin
matematik 6grenmede Ogrencileri de bir otorite olarak gordiikleri ve kesfetmeye dayali
o0grenmeden yana olduklarini ortaya koymustur.

Al ve A2 oOgretmen adaylari hem oOgretmenlik uygulamasi oncesinde hem de
sonrasinda baglamsal bilme diizeyinde degerlendirilmistir. Bununla birlikte, her iki
ogretmen adayinin da 6zellikle ders islenisi ile ilgili goriislerinin 6gretmenlik uygulamasi
sirasinda yapilandirmaci anlayistan geleneksel anlayisa dogru bir egilim gosterdigi
anlasilmistir. A2 6gretmeninin, sinif yonetimi konusunda yeterince deneyimli olduguna
inandig1 rehber oOgretmeninden, anlatim yoOntemini kullanmasina ragmen, ovgiiyle
bahsetmesi de bu kanaati desteklemektedir. Kisaca, 0gretmen adaylarmin 6gretmenlik

uygulamas1 sirasinda bulunduklar1 okuldaki rehber Ogretmenlerinin veya diger
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Ogretmenlerin ders islenisinden veya 6gretim yontemlerinden etkilendikleri anlasilmistir.
Bu sebeple, 6gretmen adaylarinin okul (lisans egitimleri) siralarinda yapilandirmaci anlayig
lehine kazandiklar1 bazi yeterliliklerini koreltmeden muhafaza etmeleri ve geleneksel
anlayislara tekrar donmemeleri i¢in, hem gidecekleri 6gretmenlik uygulamasi okullarinin
hem de o okuldaki rehber 6gretmenlerinin titizlikle se¢ilmesi gerekmektedir. Bu durum,
Ogretmen adaylarinin mesleki hayatlarina atilmadan 6nceki ilk gergek deneyimleri olmasi
acisindan 6nem arz etmektedir. Aksi halde, 6gretmen adaylar1 lisans egitimlerindeki bazi
kazanimlarint  gercek hayattan ayr1 tutabilirler ve onun bir pargasi olarak
degerlendirmeyebilirler.

Egitim ve 6gretim etkinliklerinde en dnemli konu nitelikli 6gretmen yetistirmektir.
Bugiinkii egitim sistemimizde Ogretmenin goérev ve sorumluluklarini, basarisini ve
kalitesini tanimlamak hem ¢ok boyutlu hem de ¢ok karmasik bir islemdir. Bundan dolay1
iyi ve basarili bir 6gretmenin niteliklerini kesin olarak belirlemek c¢ok zordur. Cagdas
egitim ve 6gretim ilkelerine gdre bir 6gretmen sadece ders veren bir kisi degildir, o ayni
zamanda 1iyi bir yoOnetici, iyi bir rehber, iyi bir izleyici, iyi bir organizatér ve
degerlendiricidir (Morgil & Yilmaz, 1999). Brooks ve Brooks (1993), etkili bir 6gretimi
gerceklestiren bir Ogretmende bulunmasi gereken bazi Ozellikleri su sekilde
tammlamislardir: 1. Ogrenci girisimini ve 6zerkligini kabul eder. 2. Interaktif, el yapim ve
fiziksel materyallerin yani sira temel kaynaklar1 ve islenmemis verileri kullanir. 3. Ogrenci
cevaplarinin dersi yonlendirmesine izin verir ve yeni duruma gore icerigi ve Ogretme
stratejisini degistirir. 4. Ogrencileri hem 6gretmenle hem de sinif arkadaslar ile diyalog
kurmalar1 konusunda tesvik eder. 5. Kendisinin kavramla ilgili bilgisini paylasmadan 6nce
ogrencilerin kavramla ilgili anlamalarmi sorusturur. 6. Ogrencileri diisiinmeye ve
arastirmaya tesvik etmek icin onlara agik uclu sorular sorar. 7. Ogrencilerin kavramlar
arast iliskiler kurabilmesi ve yeni anlamlar ¢ikarabilmesi i¢in zaman tanir. Ozden (2003)
ve Carpenter (2003) de sinifta rehber konumunda olan, 6grencilere agik uglu sorular soran,
sorular1 cevaplamalari i¢cin zaman taniyan, 6grencilerin sinif i¢i tartigsmalarini destekleyen,
kavramsal Ogrenmeyi arttirmak icin farkli stratejiler kullanan, Ogrencilerin farklh
matematiksel anlamalara sahip olduklarinin farkinda olan, &grencilerin ulastigi bilgiyi
anlamlandirabilmesi i¢in gerektigi kadar yardim eden ve simifta demokrasiyi saglayan
O0gretmeni cagdas Ogretmen olarak nitelemislerdir. Kisaca artik, sinifta bilgiyi sunan,
otorite olan, matematik derslerinde ise tanimi veren, drnegi ¢dzen ve alistirma yaptiran

Ogretmen rolliniin yeni Ogretim programlar ile degistirilmek istendigini, yeni roliinde
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Ogretmenin ders i¢i ve ders dist uygulamalarda 6grencilere rehberlik eden, 6grencinin
bilgiyi yapilandirma siirecine yardimci olan ve Ogrenme ortami hazirlayan 6gretmen
olmasinin beklendigini belirtmektedirler. Baki (2008) ise, 6gretmenin 6nemli roliiniin géz
ard1 edilmesinden dolay1 6gretmen egitimi ile ilgili olarak, bircok egitimi gelistirme
projeleri ve yeniliklerinin basarisiz oldugunu belirtmektedir. Okul matematiginde
gerceklesmesi istenilen anlamli degisikliklerin, ancak Ogretmenlerin matematige karsi
tutumlarinda, matematik ve onun Ogretimi hakkindaki diigiincelerinde fark edilir bir
degisme gerceklestirildiginde basarilabilecegini savunmaktadir. Olaya bu agidan
bakildiginda, Ogretmenlerin 68renme ve Ogretme ile ilgili mevcut anlayislarinin
belirlenmesi 6nem kazanmaktadir. Dolayisiyla iilkemiz baglaminda; yeni programlarin
basarili bir sekilde uygulanabilmesi i¢in, matematik Ogretmenlerinin alisageldikleri
matematik 6grenme ve Ogretme yaklagimlarina iliskin mevcut inanislarinin detayli bir
sekilde incelenmesi gerekmektedir.

Mesleki deneyimleri 1-5 yil arasinda olan K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinden K3
Ogretmeni bagimsiz bilme diizeyinde; K1, K2 ve K4 Ogretmenler ise gegis diizeyinde
degerlendirilmiglerdir.

K1 o6gretmenine gore basarili 6gretmen bildiklerini aktarabilen 6gretmendir. K1
Ogretmeni bu anlayisini kendi tabiriyle, “elindeki mali pazarlayabilmesi” ciimlesi ile
Ozetlemistir. K2 O6gretmeni de, bir dgretmenin ne kadar cok sey bildiginden ziyade
Ogrencinin seviyesine inip inemedigi ve matematigi Ogrencilerle ne Olcilide
paylasabildiginin etkili 6gretim ic¢in Oncelikli oldugunu belirtmistir. Ancak “matematigi
ogrencilerle paylasmadan” kesfetmeye dayali bir Ogretimi degil, sorularla 6grencileri
derse dahil etmeyi kastettigi anlasilmistir. Benzer sekilde, K4 6gretmeni de dgrencilerle
sicak iligkiler i¢inde olan, onlara iyi davranan, adaletli olan, ders disinda da onlarla
ilgilenen ve kendini sevdiren bir 6gretmen tipini 6n plana ¢ikarmistir. K4 6gretmeni, alan
bilgisi iyi olan, yeniliklere agik ve kendini siirekli gelistiren, bildigini 6gretebilen, sorulara
bireysel ve pratik ¢oziimler bulabilen, 6grencilere kendi baslarina ulasamayacaklar1 bazi
bilgileri saglayan, bireysel farkliliklar1 dikkate alan, derse planli ve hazirlikli gelen ve sinif
yonetimi becerilerine sahip olan bir 6gretmeni bagarili 6gretmen olarak tanimlamistir.
Buna karsilik, K4 6gretmeninin de K1 ve K2 6gretmenleri gibi, derslerinde genellikle diiz
anlatim yontemini kullandig1 ve soru-cevap teknigi ile 6grencileri siirekli uyanik tutmaya
ve konuyu kavratmaya calistigi anlasilmistir. K4 6gretmeninin ayrica, konularr gilinliik

hayatla ve 6grencilerin mevcut bilgileriyle ve yakin ¢evreleriyle iliskilendirerek anlatmaya
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calistig1 ve somut materyaller kullanarak igledigi konular1 daha anlagilir kilmaya ¢abaladig:
anlagilmistir. Bu bulgular, bilginin kesin kabul edildigi alanda 6gretmen otoritesinin devam
ettigi gecis diizeyinin karakteristik 6zellikleridir. Bu diizeyde hem 6gretmen ve hem de
ogrenci i¢in kavrama ve uygulama 6n plandadir (Magolda, 1992). K3 6gretmeninin de sinif
ici O0gretim uygulamalarinin K1, K2 ve K4 o6gretmenlerinden pek farkli olmadigi
goriilmiistiir. Ancak K3 6gretmeninin bu 6gretmenlere kiyasla 6grencilerin kendilerini
rahat hissedebilecekleri, bireysel fikirlerini 6zglirce paylasabilecekleri demokratik bir sinif
atmosferine daha ¢ok vurgu yaptigi ve 6grencilerin bireysel fikirlerine ve kendi baglarina
o0grenmelerine onem verdigi anlasilmistir. Bu durum, K3 6gretmeninin 6gretmenin roli
acisindan gegis diizeyinin {istliindeki bir anlayisa sahip oldugunu gostermektedir.

K1, K2, K3 ve K4 ogretmenleri 6zellikle Ek 1, Ek 2b ve Ek 4c sonuglarina gore gecis
diizeyinin tstiinde bulunmuslardir. Bu durum bir ¢eliski gibi goriinse de, ders isleniginde
kendilerini bilginin kaynag1 olarak degerlendiren ve diiz anlatim yontemini kullanan K1,
K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin soru ¢oziimlerinde, 6grencilerin de bireysel ¢oziim yollari
bulabilecekleri seklindeki inanislarinin bir sonucu olabilir. Cilinkii dort 6gretmen ile
ozellikle Ek 1, Ek 2b ve Ek 4c formlar1 kullanilirken yapilan goriigmelerde 6grencilerin
kendi baglarina 6grenebileceklerine fazla deginmemisler ancak sorulara bireysel ¢oziimler
bulabileceklerini belirtmislerdir. Dort katilimcinin bir Onceki boéliimde sunulan ders
islenigleri, Ogretim yoOntemleri ve Ogretim materyallerini kullanma amacina yoénelik
goriisleri bu tespiti desteklemektedir. Katilimcilarin Ek 4c’de de 6zellikle satrang resmine
isaret ederek her bir 6grencinin sorulara farkli bir ¢6zliim yolu bulabilecegini belirtmelerine
karsin bunu matematik konularinm1 6grenmeye genellememeleri yine 68retmenlerin sadece
soru ¢oziimlerinde 6grencilerin de bir otorite olarak goérdiiklerini ortaya koymaktadir. Ek
2b’de ise Ogretmenler, ders islenisinde 0gretmenin rehber olmasi gerektigini belirtmisler
ancak yapilan miilakatlarda “rehber olmaya”, “égrencilere sorularin mantigini kavratma,
pratik ¢oziim yollarimi ve dogru bilgileri sunma” gibi anlamlar yiikledikleri anlasilmistir.
Bu bulgu Giines (2008) ve Yasar ve arkadaslar1 (2005) tarafindan yapilan calismalarin
bulgulariyla ¢elismektedir. Bu durumun, konuyla ilgili goriislerin sunuldugu daha 6nceki
boliimlerde de belirtildigi gibi, 6gretmenlerin 6grenci merkezli 6gretim ve kesfetmeye
dayali 6grenme konusunda detaylica bilgilendirilmemis olmalarindan kaynaklandigi
anlagilmistir. Dolayisiyla, 6gretmenlerden yapilandirmaci yaklasimla ilgili yeterli bilgi
sahibi olmadan uygulamalarinda yapilandirmaci yaklasimi kullanmalarinin beklendigi

goriilmektedir. Ogretmenler, sadece smif uygulamalarinin i¢inde yapilandirmaciligin yapi
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taglarini nasil kullanacaklarin1 6§renmek i¢in degil, ayn1 zamanda 6grenme ve 6gretme ile
ilgili diisiincelerini transfer etmeyi denemek icin de reform ¢alismalart siirecinde
hazirlanmalidirlar (Brooks ve Brooks, 1993).

Yeni ilkogretim miifredat: ile ilgili bes giinliik bir hizmet i¢i egitim kursu almis olan
K4 6gretmeninin de ¢alisma yapraklarim1 pek kullanmamasi ve 6grenci merkezli 6gretim
konusunda birtakim yanlis anlamalara sahip olmasi, verilecek hizmet i¢i egitim kurslarinin
ogretmenlerin hem bilgi edinmelerine hem de deneyim kazanmalarina imkan saglayacak
sekilde daha etkin ve siirekli olmas1 gerektigini ortaya koymaktadir.

Mesleki deneyimleri yedi yil olan K5, K6 ve K7 ogretmenlerden K5 ve K7
Ogretmenleri bagimsiz bilme diizeyinde, K6 6gretmeni ise baglamsal bilme diizeyinde
degerlendirilmistir.

K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin sinif i¢i 6gretim uygulamalarinin (ders islenislerinin)
daha cok gecis diizeyine uygunluk gosterdigi anlasilmistir. Ancak K5, K6 ve K7
ogretmenleri siirekli olarak smiflarin fazla kalabalik olmasindan, OSS smav sisteminin
mevcut yapisindan ve Ozellikle toplumun &gretmenlerden beklentilerinden dolay:
Ogrencilere grup calismalari yaptiramadiklarini, arastirmaya, incelemeye ve kesfetmeye
dayali ders isleyemediklerini ve bu gibi uygulamalarin hem &grencilerin ilgisini
cekmedigini hem de ¢ok zaman alic1 oldugunu belirtmislerdir. Bu da K5, K6 ve K7
Ogretmenlerinin 6gretmenin rolil agisindan bagimsiz bilme diizeyine ait baz1 algilayislara
sahip olduklarini ancak bunlar1 sinif i¢i uygulamalarina yansitamadiklarint gostermektedir.
Yapilan c¢aligmalar &gretmenlerin reforma dayali uygulamalar yaparken en ¢ok
uygulamanin ilk yilinda zorlandiklarini ortaya koymustur (Tetley, 1998; Giines, 2008).
Dolayisiyla bu ¢alismanin da program degisikliginin ilk yillarinda yiiriitiilmesi
Ogretmenlerin geleneksel 6gretime yakin olmalarini etkilemis olabilir.

Veri toplama araglarindan elde edilen sonuclara gore; mesleki deneyimleri 11 yil ve
daha fazla olan 6gretmenlerden (K8, K9 ve K10 6gretmenlerden) K8 ve K10 6gretmenleri
bagimsiz bilme diizeyinde, K9 0Ogretmeni ise baglamsal bilme diizeyinde
degerlendirilmistir.

K8, K9 ve K10 o&gretmenlerinin daha c¢ok gecis diizeyine uygunluk gdsteren
algilayislara degindikleri goriilmistiir. K8, K9 ve K10 6gretmenlerin aragtirmaya katilmis
olan diger Ogretmenler gibi (K1, K2 ve K3 harig), 6gretmenin rolii acisindan gegis
diizeyinin Ustiindeki anlayislara sahip olduklar1 halde 6zellikle 6grenci merkezli 6gretim ve

yapilandirmaci 6grenme yaklasimi konusunda detaylica bilgilendirilmemis olmalarindan
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dolay1 derslerini gecis diizeyine paralellik gosteren bir tarzda isledikleri anlagilmistir. Bu
bulgu, Rodriguez (2000), Pehlivan ve Koray (2007) ve Giines (2008) tarafindan yapilan
caligmalar ile benzerlik gostermektedir.

Ornegin; 17 yillik mesleki deneyime sahip olan K9 6gretmeni, dgrencilerin bagimsiz
diisiinmeye ve arastirmaya tesvik edilmesi gerektigini belirtmesinden dolay1 baglamsal
bilme diizeyinde degerlendirilmistir ancak onun “... ilk gorev yaptigim zamandan beri yaptigim
uygulama ogrenci merkezli zaten. Ondan farkli bir sey yapmiyorum...” gibi ifadelerinden ve ders
islenisi ve 6gretim yontemine iligkin goriislerinden 6grenci merkezli 6gretim konusunda
detaylica bilgilendirilmedigi anlagilmistir. K8 ve K10 6gretmenlerin de 6grenci merkezli
Ogretim ve Ozel olarak kesfedici 6grenme konusunda oOrtiik ifadeler kullanmalari ve
“ogretmenin rehber olmasina”, farkli farkli anlamlar yiiklemeleri yine bu konularda
detaylica bilgilendirilmemis olduklarini gostermektedir. Bu gibi yanlis bilgilere, A1 ve A2
O0gretmen adaylaria kiyasla is bagindaki 6gretmenlerde daha c¢ok rastlanmistir. Katilime1
Ogretmenlerin, Ogretim teknolojilerinin matematik Ogretiminde ne amagla ve nasil
kullanilabilecegi konusunda da yeterince bilgilendirilmemis olduklari anlasilmistir.
Arastirmalar, 6gretmenlerin, reforma dayali programlar1 uygularken siklikla geleneksel
yollara basvurduklarini, materyalleri islemsel acidan degerlendirdiklerini ortaya
koymustur. Ball ve Cohen (1996) ¢aligmalarinda §gretmenlerin matematikteki yenilikleri
uygulamalar i¢in yalnizca programa uygun matematiksel icerik hakkinda degil, bunu
pedagojik olarak nasil kullanacaklar1 hakkinda da diistinmeleri gerektigine isaret
etmektedirler (Rodriguez, 2000).

Ornegin; K8 6gretmenin;

«... Iste bir prizmanin, piramidin diizleme ¢izilmesi o kadar kolay degil. Yani elle bunun ¢izimini

yapmak kolay degil. Ama bunu bir video vasitasi ile yansitabilirseniz veya bir tepegoz ile gosterebilirseniz o

¢ok daha kalict oluyor. Yani siz konuyu verdikten sonra iste dikddrtgenler prizmast veya prizmalara yakin

sekilleri boyle canli objelerle gosterirseniz bunun ¢ok etkisi oluyor. Kalict oluyor...” seklindeki ifadesi
onun Ogretim teknolojilerini 6gretmenin elindeki bir sunum araci olarak algiladigini
gostermektedir. K9 ve K10 6gretmenlerinin da farkli bir goriiste olmadiklar1 yapilan
miilakatlardan anlasilmigtir. K10 6gretmeni bilgisayar ve diger dgretim teknolojilerinin
kullanilmas1 konusunda sikintis1 oldugunu ayrica belirtmistir.

K8, K9 ve K10 dgretmenlerinin, 6gretmen merkezli ders islemelerinin ve dolayisiyla
daha ¢ok gecis diizeyine ait algilayislara deginmelerinin baska sebeplerden de

kaynaklandigi belirlenmistir. Ornegin; K10 o6gretmeni siirekli olarak &grencilerin
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seviyelerinin diisiik olmasindan, toplumun 6gretmenlerden beklentilerinden ve OSS sinav
sisteminin mevcut yapisindan dolay1 teoremlerin ispatini bile pek yapmadiklarini, bu gibi
uygulamalarin ¢ok zaman alic1 oldugunu, 6grencilerin ilgisini ¢ekmedigini ve 6grencileri
trkiittiiglinii belirtmistir. K8 ve K9 o6gretmenleri de benzer gerekgeler ileri siirerek

kesfetmeye dayali bir 6gretim yapamadiklarini belirtmiglerdir. K10 6gretmeninin;
“...Lise matematigini ilk etapta tiniversite imtihanini diisiinerek veriyoruz. Ciinkii su anda oniimiizde
o var. Eger iiniversite imtihani yoksa 6grenciler durumlarina gore okullarindan secilip boliimlere alinacaksa,

verdigimiz konulart 6zimlemesine yani diyelim bir saymin dokuza boliinebilme kuralini ispatlayarak
dgrenciye dgretmeye calisirdik... Bu tiir ispatlara girmiyoruz ¢iinkii dgrencinin ihtiyact olmuyor...” gibi
ifadeleri katilimc1 6gretmenlerin bu konudaki goriislerini 6zetlemektedir.

Arastirmanin bulgular birlikte diisiiniildiiglinde ikicin alt problem ile ilgili olarak
birka¢ 6nemli sonug ortaya ¢ikmaktadir:

Birincisi, is basindaki 6gretmenlerin tamaminin 6gretim yontem ve teknikleri,
benimsedikleri sinif ortami ve 6gretim materyallerini kullanma amagclari birbirine olduk¢a
yakindir ve siif i¢i 6gretim uygulamalar1 (ders islenisleri), 6grenmede Ogrencilerin bir
otorite olarak goriilmedigi gecis diizeyindeki uygulamalara paralellik gostermektedir. Bu
bulgu, Giines (2008)’in bulgulariyla biiyiik oOlgiide Ortiismektedir. Bununla birlikte
Ogretmenler, konular1 Ogrenmekten veya matematik bilgileri kesfetmekten ziyade,
Ogrencilerin sadece sinavlarda veya ders islenisinden sonra yapilan soru ¢dzme
etkinliklerinde kendi baglarina bireysel ¢dzlimler bulabileceklerine inanmaktadirlar.

Ikinci olarak; K1, K2, K4 ve K10 Ogretmenlerinin mevcut smif igi Ogretim
uygulamalar ile 6gretmenin rolii agisindan bulunduklarn diizey (gecis diizeyi) arasinda
belirgin bir fark yoktur. Buna karsilik; K3, K5, K6, K7, K8 ve K9 6gretmenlerin de ders
islenigleri gecis diizeyindeki uygulamalara paralellik gosterirken, &gretmenin roliine
yonelik goriisleri daha {ist diizeylere (bagimsiz bilme ve baglamsal bilme diizeyleri) ait
onemli anlayiglar icermektedir. Bununla birlikte; bu katilimcilarin diger 6gretmenlere
kiyasla, sinif pratiklerinde de dgrencilere daha ¢ok 6zerklik vermektedirler fakat yukarida
dis faktorlerden dolayi, bu anlayislarini simif i¢i 6gretim uygulamalarina tam olarak
yansitamamaktadirlar. Bu gerekgeleri gegis diizeyindeki (K1, K2, K4 ve K10 6gretmenler)
ogretmenler de siirekli olarak dile getirmislerdir. Ornegin; siiflarm asir1 kalabalik ve
miifredatin ¢ok yogun olmasinin, gerekli teknolojik alt yapmin olmamasinin; OSS, LGS,
DGS gibi smavlarin mevcut yapisinin, veli ve dgrencilerin beklentilerinin, 6gretmenlerin

hem smif i¢i 6gretim uygulamalarini hem de yeni uygulamalara yonelik inaniglarin
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olumsuz etkiledigi anlasilmistir. Yeni ilkogretim miifredatina yonelik bir hizmet i¢i egitim
kursu almis olmasina ragmen 6gretmenin rolii agisindan gecis diizeyinde degerlendirilen ve
bir ilkdgretimde gorev yapan K4 dgretmeninin “...Simdi elli kisilik bir smifta onu uygulamaniz
miimkiin degil...” gibi ifadeleri de bu kanaati desteklemektedir. Bulgularda da sunuldugu
gibi, diger katilimcilarin da bu yondeki goriislerine sikca rastlanmistir.

Katilimcilar, bu gerekgeleri 6ne siirerek grup calismalar1 ve ekinliklere dayali ders
isleyemediklerini agikca vurgulamislardir. Bu durum katilimcilarin, sadece alternatif
Ogretim yontemleri konusunda yeterince bilgilendirilmemis olmalarindan veya bireysel
teorilerinden (kullandiklar1 6gretim yontemini yeterli ve etkili bulmalarindan) dolay1 degil,
aynt zamanda kontekste bagli (dis faktorler) faktorlerin olumsuz etkilerinden dolayi
kesfetmeye dayali ders isleyemediklerini ortaya koymaktadir. Katilimcilarin &gretim
materyallerini kullanma konusundaki inanislarinda da bu dis faktorlerin etkili oldu
goriilmiistiir. Bu da, ortaggretim kurumlarindaki gerekli teknolojik alt yapiin
tyilestirilmesinin 6nemini ve gerekliligini ortaya koymaktadir. Ciinkii 6gretmenlerin,
Ogretim pratiklerine yansimayan olumlu bazi inaniglarin zamanla degismesi s6z konusu
olabilir. Atay (2003), 6gretmenlerin bulunduklar1 okuldaki “yerlesik uygulamalarla olusan
deneyimler” in zamanla onlarin inaniglarini etkileyebilecegini belirtmektedir.

Ugiincii olarak; mesleki deneyime kiyasla, dgretmenlerin gérev yaptiklar1 okul
tiriinlin onlarin siif pratiklerini sekillendirmede belirleyici bir faktér olabilecegidir.
Ornegin, 6gretmenler arasinda en ¢ok, bir Anadolu lisesinde gérev yapan K3, K5 ve K7
Ogretmenler 6grencileri tiniversiteli yapmaya yonelik olarak ¢ok fazla ¢evre baskisi (okul
idaresi ve veli baskisi) altinda olduklarin1 belirtmislerdir. Bulgularda da belirtildigi gibi,
diger katilimcilar da toplumun 6gretmenlerden beklentilerinden bahsederken bu hususu
stirekli olarak giindeme getirmislerdir. K3 6gretmeni gibi, bir Anadolu lisesinde gorev
yapan K5 ve K7 Ogretmenlerinin de konu igerigine odaklanmalar1 ve hatta K7
O0gretmeninin tipik 6rnekler lizerinde konuyu sunmasi bu kanaati desteklemektedir. K2 ve
K10 6gretmenlerin de ders islenisinde soru ¢oziimiine ¢ok 6nem verdikleri anlagilmistir.

Dordiincii olarak; dgretmenlerin gorev yaptiklar: okul tiiriiniin ve okulun bulundugu
yerin Ozellikle goreve yeni baslayan veya mesleki deneyimi az olan &gretmenlerin
inaniglarini daha fazla etkileyebilecegidir.

K1, K2, K3 ve K4 6gretmenler mesleki deneyimleri dort yil olup érneklemdeki ayni
gruptan (1-5 yillik gruptan) O6gretmenlerdir. Bu 0Ogretmenlerin gorev yaptiklart okul

tiirlerine gore diizeyleri farklilik géstermistir fakat mesleki deneyimi daha fazla olan diger
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ogretmenlerde boyle bir iliski bulunmamistir. Bu durum, mesleki deneyimleri 1-5 yil
arasinda olan dgretmenlerin dis faktorlerin etkisine daha agik olduklarini1 gostermektedir.

Diger taraftan; sadece okul tiiriinii veya okulun bulundugu yeri 6lgiit almak da yanlis
bir degerlendirme olabilir (K4 o6gretmeninin durumunu hatirlayiniz). Bu sebeple;
ogretmenlerin kendi bransglarinda atanmalar1 ve Ogrenim gordiikleri diizeylere uygun
siniflarda derslere sokulmalar1 6zellikle 6grencilerle iletisim, sinif yonetimi ve dolayisiyla
etkili 6gretim icin olumlu sonuglar dogurabilir. Bu durumun, 6gretmenlerin kendi rollerini
ve bu rollerle ilgili inaniglarini etkileyebilecegi unutulmamalidir.

Schifter ve Fosnot’a (1993) gore, Ogretmenler yeniliklerle tutarli olarak
uygulamalarinda degisiklikler yapmak ister ve bu yeniligi 6grenmeye calisirlar. Calismanin
yuritildigli 6gretmenlerden K3, K5, K6 ve K7 Ogretmenlerinin yeni uygulamalar
ogrenmeye calistiklar belirlenmistir. Ayrica, K3 6gretmeni ders kitaplarinin etkili olarak
nasil kullanilabilecegi konusunda bilgilendirilmeye ihtiyaglar1 oldugunu ifade etmistir. K5
Ogretmeni ise Ozellikli teknolojinin matematik Ogretiminde nasil kullanilabilecegi
konusunda yardima ihtiyaglar1 oldugunu vurgulamstir.

17 yillik mesleki deneyime sahip K9 6gretmeni de 6grenci merkezli 6gretimi yanlis
tanimlamasina karsin gorevinin ilk yillarindan beri 6grenci merkezli olarak ders isledigini
belirtmistir. Biitiin bu bulgular 6gretmenlerin bu konularda bilgilendirilmeye olan
ihtiyaglarin1 ortaya koymaktadir. Bu bulgular; yeni 6gretim programi ile ilgili yapilan
bir¢ok ¢alismanin bulgular ile desteklenmektedir. Brewer ve Daane’nin (2002) ¢alismalart
bu durumla benzerlik gostermektedir. Yazarlar, kendilerini yapilandirmaci olarak
nitelendiren 6gretmenlerden bazilarinin, yapilandirmaci bir 6gretmenin uygulamalarini tam
olarak yansitmadigini belirlemislerdir. Giines (2008), yaptigi calismada bir yildir
uygulamalarina ragmen ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin ilkogretim matematik dersi
Ogretim programini yeterince tanimadiklarini ve yardima ihtiyaglari oldugunu belirlemistir.
Benzer sekilde, Goziitok ve arkadaslar1 (2005) tarafindan yapilan calismada 6gretmenler
iki haftalik bilgilendirmeyi yetersiz bulduklarini ifade etmistir. Temiz (2005) ise,
calismasinda 6gretmenlerin program tanitiminin gerek siire¢ baglangicinda gerekse siireg
boyunca yetersiz bulduklarini belirtmektedir. Ayni1 sekilde Cimar ve arkadaslar1 (2006)
yapmis olduklar1 calismada, 6gretmenlerin tanitim programini yeterli bulmadiklarmi ve
yogunlastirilmis bir haftalik egitim siiresince ilgi ve dikkatlerinin azaldigi sonucuna
ulagmiglardir. Bes giinliik bir hizmet i¢i egitim kursu almig olan K4 6gretmeninin de almis

oldugu kursu pek faydali bulmadigini ifade etmistir.
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Sonug olarak; katilimci1 6gretmenlerin, 6gretmenin rolii agisindan bulunduklar1 diizey
ile mesleki deneyimleri arasinda dogrudan bir iliski bulunmamaktadir. Ancak, mesleki
deneyimleri 6-10 yil olan d6gretmenler ile mesleki deneyimleri 11 yil veya daha fazla olan
ogretmenler, mesleki deneyimleri 1-5 yil olan 6gretmenlere kiyasla ilgili siniflandirmada
dgretmenin rolii agisindan daha {ist diizeyde degerlendirilmislerdir. Ogretmenlerin genel
olarak 6grenci merkezli 6gretim konusunda detaylica bilgilendirilmemis olduklar1 dikkate
alindiginda bu durumun, mesleki deneyimleri 11 yil veya daha fazla olan gretmenlerin
daha iyi bir sinif yonetimi becerisine sahip olmalarindan kaynaklanmis olabilecegi ortaya
cikmaktadir. Hatirlanacagi gibi, 1-5 yillik gruptan olan K3 ve K4 G&gretmenleri bu
konudaki bazi problemlerini vurgulamislardir. K4 6gretmeninin sinif disiplinini saglamak
icin derslerde ¢ok otoriter davrandigini belirtmesi de bu kanaati desteklemektedir. Oysa
yapilandirmaci 6grenme yaklagimina gore, 6grenci 0grenme siirecinde, problem ¢dézme
stratejilerini O0grenirken, etkinliklerin iginde kurallara karar verirken, sonuca varirken
birbirlerine sorular yonelterek, tartisarak aktif bir rol iistlenmeleri gerekir (Brooks ve
Brooks, 1993; Jaworski, 1994). Boylece 6grenciler kendi problem ¢dzme stratejilerini
kesfeder ve kendi diisiincelerini aciklayabilirler. Bir 6grenci olarak kendine giivenleri
gelisir ve kendi 6grenmeleri ile ilgili daha fazla sorumluluk sahibi olurlar. Bu durum ise,
siifta etkili olmak isteyen geleneksel 0gretmen ile catisma gosterir. Bu ¢alismada da
ozellikle K3, K4, K7, K8 ve KI10 ogretmenlerinin 6grenci- 6grenci etkilesimine,
ogrencilerin kendi aralarinda konusma, fikir aligverisinde bulunma ve tartigmalarina sadece
konu anlatimindan sonra ders saati diginda yapilan etiit caligmalarinda veya grupga yapilan
soru ¢ozme etkinlikleri sirasinda izin verdikleri anlasilmistir. Giines’in  (2008)
calismasindaki A5 ve A7 dgretmenlerinde de bu duruma rastlanmastir.

Baglamsal bilme diizeyinde bulunan Al ve A2 Ogretmen adaylari ise, bilgilerinin
heniliz taze olmasi ve mevcut ortadgretim kurumlarindaki geleneksel okul kiiltiiriiniin
muhtemel olumsuz etkilerinden heniiz fazla etkilenmemis olmalarinin bir sonucu olarak en

avantajli grup olarak degerlendirilmislerdir.

4.3. Matematiksel Ogrenmeye Yonelik Bulgularin Tartisilmasi

Aragtirmanin {i¢iincii alt problemi ile ilgili olan bu baslik altinda; “Ggrenciler de
kendi baslarina matematik 6grenebilirler mi?” sorusuna cevaplar aranmistir. Bu temel

soruya bagli olarak; Ogretmenlerin, bagarili Ogrenci tanimlamalari, bir Ogrencinin



268

matematigi nasil c¢alismasi gerektigi; matematik 6grenmenin bir yetenek mi, yoksa
gelistirilebilir mi oldugu” konulardaki goriisleri tartisiimistir.

Arastirmaya katilan Al ve A2 Ogretmen adaylarmin, matematik 6grenmede
ogrencileri de bir otorite olarak gordiikleri belirlenmistir. Bu durum, iki 6gretmen adayinin
Ogrencinin rolii agisindan gec¢is diizeyinin istiindeki anlayiglara sahip olduklarini
gostermektedir.

Al ve A2 6gretmen adaylar1 6grencilerin matematik yeteneginin gelistirilebilecegini

ve her 6grencinin matematik 6grenebilecegini belirtmislerdir. Bu inanigin1 A1 §gretmenti;

“...Bir dgretmenin bazi1 dgrencileri i¢in ‘ bunun matematik kafasi yok’ demesi dogru degil tabii ki.

Matematik kafasi yok deyip kestirmek isin kolayina kagmaktir. Sonucta bu tiir dgretmenler miicadele
etmekten kagan dgretmenlerdir...” (A1M2) climleleri ile ifade ederken A2 6gretmeni de;

“...Matematiksel yetenek herkeste vardir. Einstein okuldan atilmistir biliyorsunuz ama son bulduklar

ile sasirtti milleti. Fakat birinin resim becerisi, birinin matematik becerisi 6n plana ¢ikabilir... Ama 6nemli

olan dgretmenin herkesi kurtarmaya ¢alismasi..” (A2M3) ciimleleri ile bu inanisini dile getirmistir.

Iki &gretmen adaymnm, Ogrencilerin grup calismasi sayesinde fikir alisverisinde
bulunarak kendi bilgilerini yapilandirabileceklerine, o6gretmenden bagimsiz olarak
birbirlerine nitelikli katkilarda bulunabileceklerine ve nihayetinde birbirleri i¢in gegerli bir
bilgi kaynagi olarak is gorebileceklerine inandiklar1 anlasilmistir. A1 ve A2 Ogretmen
adaylari, matematik 6grenmede O6grencinin rolii ile ilgili olarak diizenlenen Ek.5 ve Ek.
6’daki miilakat ve senaryo sonuclarina gore bagimsiz bilme diizeyinde bulunmuslardir.
Ek.1’de verilen ve Ogrencinin rolii ile ilgili olan birinci soruda da hem O6gretmenlik
uygulamasi Oncesinde hem de sonrasinda gorecilik diizeyinde bulunmuslardir. Buradan,
Al ve A2 ogretmen adaylarmin 6grencinin rolii acgisindan bulunduklart diizeylerinin
o0gretmenlik uygulamasi sirasinda degismedigi ve bagimsiz bilme diizeyinde oldugu ortaya
cikmaktadir.

Mesleki deneyimleri 1-5 yil arasinda olan K1, K2, K3 ve K4 Ogretmenlerinin,
ogrencilerin de bireysel fikir gelistirebileceklerine inandiklar1 ve matematik 6grenmede
onlar1 da bir otorite olarak gordiikleri belirlenmistir. Bu durum onlarin, 68rencinin rolii
acisindan bagimsiz bilme diizeyinde olduklarini géstermektedir.

Diger taraftan; K1 ve K2 Ogretmenlerinin matematik yetenegin gelistirilebilir
olmadigina inandig1 ve bu konuda birtakim kat1 goriislere sahip olduklart anlagilmistir. K1
O0gretmeninin yetenek konusundaki bu inamisinin, 6g8rencilerin zayif bir temelle lise
siralarina gelmeleri ve dgretmenlerin de onlara ayrica zaman ayiramamalarinin bir sonucu

olarak gelistigi belirlenmistir. Nitekim K1 0Ogretmeni ile lisans egitimlerini birlikte
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tamamlamis olan ve ayni ortadgretim okulunda gorev yapan K2 Ogretmeninin de
Ogrencilerin zayif bir temelle lise siralarina gelmelerinden ve onlara ayrica zaman
ayrramamaktan yakindigi goriilmiistiir. Arastirmaya katilan is basindaki diger 6gretmenler
de artik sinifta kalma olayinin kalktigini, 6grencilerin matematik konularin1 6grenmeden
bir iist sinifa gectiklerini ve bu durumun 6zellikle lise siralarinda 6gretmenler i¢in biiyiik
bir problem teskil ettigini belirtmislerdir. K1 ve K2 6gretmenlerinin, 6grencilerin zayif bir
temelle lise siralarina gelmelerinin yani sira, ¢oklu zekd kuramini da yanlis yorumlayarak
herkesin bir zeka tiirliniin oldugunu ve her &grencinin matematik Ogrenemeyecegine
inandig1 belirlenmistir.

K3 6gretmeninin matematik yetenek konusunda, K1 ve K2 6gretmenlerine gore daha
iyimser oldugu goriilmiistiir.

K3 o&gretmeni, matematik 6grenmede yetenegin yani sira baska faktorlerin de
(6grencilerin deneyimleri, zeka tiirii, firsatlar, avantajlar, aile ve okul c¢evresi, alinan
egitimin niteligi gibi) etkili oldugunu belirtmistir. Ama kimi zaman da bazi 6grencilerin
matematik yetenege sahip olmayabilecegini belirtmistir. K3 dgretmenini bdyle bir kanaate
iten sebep ise, onun durumu zayif 6grencilerin islenen matematik konularin1 anlamalari
icin ¢oziim yollar1 aramasina ragmen zaman zaman bir ¢6ziim bulamamasi olabilir. K3
Ogretmenin bulgularda sunulan bazi ifadeleri bu kanaati desteklemektedir. Dolayisiyla; K3
Ogretmeninin alternatif O6gretim yontemleri konusunda detaylica bilgilenmesinin ve
deneyim kazanmasimnin onun bu problemini minimuma indirebilecegi ve yetenek
konusunda da daha olumlu inaniglara sahip olmasini kolaylastirabilecegi miimkiin
goriilmektedir. Tabii ki, bu durum K1, K2 ve K4 6gretmenleri i¢in de gecerlidir.

K4 oOgretmeninin matematik yetenek konusunda K1 ve K2 6gretmenlerden daha
iyimser, K3 6gretmeninden ise daha karamsar oldugu belirlenmistir.

K4 oOgretmeni, her Ogrencinin matematik konularini 6grenemedigini belirtmistir
ancak bu inanigin1 K1 ve K2 6gretmenlerinin gerekce olarak gosterdikleri ve artik gecmiste
kalmis dis faktorlerden ziyade, miidahale edilebilir ve uygun 6gretim yontemi kullanilarak
daha kolay giderilebilir olan 6grencilerin ilgi ve simif i¢ci motivasyon eksikligini 6n plana
cikarmistir.

Bir koy ilkdgretim okulunda gorev yapmakta olan K4 6gretmeninin, farkl diizeydeki
(basarili-basarisiz) Ogrencilerden olusan heterojen smif yapisindan yakindigi, bundan
dolay1 etkili bir &gretim yapamadigi ve zayif Ogrencilerle yeterince ilgilenemedigi

belirlenmistir. Bu soruna bir ¢6ziim olarak, basarili ve basarisiz 6grencilerden olusan
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heterojen grup ¢alismalar1 onerilebilir. Katilimcinin, baz1 kéy okullarinda bir 6gretmenin
bes sinift yonetmesinden (birlestirilmis siniflar) bahsetmesine ragmen bunu heterojen grup
calismalariyla iliskilendirmemesi de ilgingtir. Bu durum; K4 G6gretmeninin alternatif
Ogretim yoOntemleri konusunda da eksiklikleri oldugunu gostermektedir. Ayrica ders
islenisi ve 6gretim yontemleriyle ilgili ifadelerinden, K4 6gretmeninin 6grencilerle iletisim
ve siif yonetimi konularinda da bazi sikintilar yasadigi belirlenmistir.

Genel olarak grup calismalari, 6grenci- 6grenci etkilesiminin, tartisma ve bireysel
fikir iiretmenin 6n planda oldugu, 6grencilerin kendi cabalariyla bir seyler 6grenmeye
calistiklar1 ve dolayisiyla bagimsiz bilme veya baglamsal bilme diizeyi ile
iligkilendirilebilecek bir 6gretim yontemi olarak ele alinabilir. Bununla birlikte; K1, K2,
K3 ve K4 6gretmenlerinin grup ¢alismalarinin bu islevlerine dogrudan vurgu yapmadiklari,
ogrencilerin matematik bilgileri kesfetmekten ziyade ders islenisinden sonra ilgili konuyu
daha iyi kavramalari amaciyla yapilan bir soru ¢o6zme etkinligi olarak tanimladiklari
belirlenmistir. Bu sebeple de dort 6gretmenin grup ¢alismasi ile ilgili goriislerinin bagimsiz
bilme diizeyinin altindaki anlayislarla uygunluk gosterdigine kanaat getirilmistir. Bununla
birlikte; katilime1 6gretmenlerin goriisleri dikkate alindiginda 6grenmede 6grencileri de bir
otorite olarak gordiikleri anlasilmaktadir. Bu da onlarin 6grencinin rolii agisindan bagimsiz
bilme diizeyine ait anlayislara a¢ik olduklarini géstermektedir.

Sonug olarak; K1, K2, K3 ve K4 ogretmenlerinin grup calismalarini, bir 6gretim
yontemi olarak matematik konularin1 kesfetmekten ziyade, ders islenigsinden sonra yapilan
bir soru ¢ozme etkinligi olarak algiladigi anlasilmistir. Ayrica kesfetmeye dayali
o0grenmeyi de yanhis algilamis olduklar1 anlasilan K1 ve K2 6gretmenlerinin, 6grencileri
Ogretmenden tamamen  soyutlayarak kendi baslarina matematik  konularmi
ogrenemeyeceklerine vurgu yaptiklart goriilmiistiir. K3 6gretmeni de grup c¢alismasini, ders
saati disinda soru ¢ozmeye dayali bir etiit ¢aligmasi olarak tanimlamistir. Diger taraftan;
K1 o6gretmeninin Ogrencilerin  grup ¢alismalarindaki yardimlagsmalarina, bireysel
¢cOziimlerine ve proje caligsmalarinin yararlarina vurgu yapmasi Ogrencilerin de bazi
matematik bilgileri kendi cabalariyla 6grenebileceklerine inandigini gostermektedir. K2,
K3 ve K4 oOgretmenleri de Ogrencilerin sormaktan c¢ekindikleri ve &gretmenden
ogrenemedikleri baz1 matematik bilgileri arkadaslarindan 6grenebildiklerini belirtmiglerdir.
K4 6gretmeni ayrica, 6gretmenle tartisabilen ve farkli goriisler 6ne siirebilen 6grencileri
basarili Ogrenci olarak nitelemistir. Biitlin bunlar dort katilimcinin, bazi matematik

bilgilerini 6grenmede Ogrencileri de bir otorite olarak gordiiklerini ortaya koymaktadir.
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Ancak, 4.2. boliimde de belirtildigi gibi, gerek yeni uygulamalar konusunda detaylica
bilgilendirilmemis olma ve gerekse dis faktorlerin olumsuz etkisinden dolay1
Ogretmenlerin  0grenci merkezli Ogretimi gerceklestiremedikleri goriilmiistiir. Diger
taraftan; K1 ve K2 6gretmenleri ders saati iginde gergeklesen dgrenci- 6grenci etkilesimine
ve kendi aralarindaki konusmalara olumlu baktiklari, K3 ve K4 6gretmenlerinin ise bu
konuda pek miisamahakar olmadiklar1 anlasilmistir. K3 ve K4 6gretmenlerinin, 6grenci-
ogrenci etkilesimine, 6grencilerin kendi aralarinda konusma, fikir aligverisinde bulunma ve
tartigmalarina sadece konu anlattmindan sonra ders saati disinda yapilan etiit
caligmalarinda veya grupga yapilan soru ¢ozme etkinlikleri sirasinda izin verdikleri
anlagilmistir. Bu durum; K3 ve K4 6gretmenleri icin, kisisel goriis gelistirme ve bagimsiz
diistinmenin ddiillendirildigi ve kesfetmeye dayali 6grenmenin 6n planda tutuldugu
bagimsiz bilme diizeyine ait algilayiglar1 kucaklamalarini zorlagtiran temel bir engel olarak
goze carpmaktadir. Mesleki deneyimi 1-5 yil olan K3 ve K4 Ogretmenlerinin bu
durumunun 6zellikle simnif yonetimi konusundaki bazi eksikliklerinden kaynaklanmis
olabilecegi diisiiniilmektedir. Bununla birlikte; Ek 5 ve Ek 6’daki a¢ik uc¢lu sorulara
verdikleri cevaplardan ve senaryolarla ilgili yorumlarindan K1, K2, K3 ve K4
O0gretmenlerinin, Ogrencinin rolii acgisindan bagimsiz bilme diizeyinde olduguna kanaat
getirilmistir.

Mesleki deneyimleri 6-10 yil arasinda olan K5, K6 ve K7 6gretmenleri, 6grencinin
rolii agisindan bagimsiz bilme diizeyinde bulunmuslardir. ancak; K5 ve K7
Ogretmenlerinin matematik yetenegin gelistirilebilir olmadigina inandigi, K6 6gretmeninin
ise bu konuda daha iyimser oldugu ve 6grencilerin de bireysel fikir gelistirebilecekleri ve
matematik 6grenmede onlarin da bir otorite olarak goriilmesi gerektigi hususuna daha fazla
vurgu yaptigi belirlenmistir.

K5 ve K7 o6gretmenlerinin yetenek konusundaki bu inaniglarinin, Ogrencilerin
olumsuz bir aile ortaminda yetismeleri ve 6zellikle ilkogretimdeki 6gretmenlerin onlarla
zamaninda yeterince ilgilenmemeleri sonucu zayif bir temelle lise siralarina gelmelerinden
kaynaklandig1 belirlenmistir. Matematik yetenegin gelistirilebilir oldugunu ve her
Ogrencinin matematik Ogrenebilecegini belirtmesine ragmen, K6 oOgretmeninin de
ogrencilerin zayif bir temelle lise siralarina gelmelerinden ve onlara ayrica zaman
ayiramamaktan yakindigi ve bunu 6grencilerin lisedeki basarisizliklarinin sebebi olarak
gosterdigi goriilmiistlir. Bir dnceki bolimde belirtildigi gibi, K3 6gretmeni de bu sorunu

siklikla dile getirmistir. Dolayisiyla; Ogretmenlerin alternatif Ogretim yontemleri
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konusunda detaylica bilgilendirilmeleri ve bunu sinif ortamina yansitmalarini miimkiin
kilacak uygulamalara gidilmesi, 6zellikle basarisiz 6grencilerin de kurtarilmasina yonelik
cabalarin bir bileseni olarak degerlendirilebilir. Cilinkii bulgularda da belirtildigi gibi; K10
Ogretmeni, etkili 6gretimden ayr1 olarak, bazi 6grencilerin ciddi ailevi sorunlar (anne veya
babas1 vefat etmis, anne veya babasi iivey oldugundan anlasamayan, anne ve babasi ayri
yasayan veya bosanmis) yasadigini, bu durumun 6grencilerin akademik bagarisini olumsuz
etkiledigini ve dogrudan dogruya ders 6gretmeni ile ¢oziilemeyecek problemler oldugunu
belirtmisgtir.

Mesleki deneyimleri 1-5 yil olan 6gretmeler gibi; K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin de
grup caligmasini bir Ogretim yontemi olarak degil; soru ¢dzme etkinligi olarak
tanimladiklar1 ve grup caligmasi sayesinde Ogrencilerin birbirlerinden bazi matematik
bilgiler o6grenebildiklerine, tartisarak bireysel ¢oziimler ve fikirler iiretebileceklerine
inandiklar1 anlagilmistir. Diger taraftan; K5 6gretmeni, her seyi 68retmenden beklemeyen,
merak eden, arastiran ve kendi basina 6grenmeye calisan 6grenciyi basarili 6grenci olarak
nitelemistir. K6 6gretmeni de derste aktif olan ve yorum yapabilen 6grenciyi basarili
Ogrenci olarak tanimlamistir. K7 6gretmeni ise, ¢evresiyle uyumlu, kisilikli, arkadaglariyla
iletisimi 1yi olan, gilinliik hayat problemleriyle de bas edebilen ve iyi bir muhakeme
becerisine sahip olan 6grenciyi basarili 6grenci olarak tanimlamustir. Biitliin bunlar K5, K6
ve K7 6gretmenlerinin, 6grencinin rolii acisindan bagimsiz bilme diizeyinde olduklarini
desteklemektedir. Dolayisiyla, ogretmenlerin sinif i¢i Ogretim uygulamalarinin buna
paralel olmamasi, 6zellikle 6grenci merkezli 6gretim konusunda yeterli bilgi ve deneyime
sahip olmadiklarin1 gostermektedir. Ayrica, 4.2. boliimde de belirtildigi gibi, ¢cevre bakisi
ve diger dis faktorlerin (6grencilerin seviyesinin diisiik olmasi, siniflarin fazla kalabalik
olmasi ve miifredatin yogun olmasi, matematik dersi haftalik saatinin az olmas1 gibi) de
bunda etkili oldugu anlasilmigtir. Ayrica; K5 ve K6 6gretmenlerinin ders saati iginde
gerceklesen Ogrenci- 6grenci etkilesimine ve kendi aralarindaki konusmalarina olumlu
baktiklar1 belirlenmistir. K7 6gretmeninin ise sadece konu anlatimindan ayri1 olarak
degerlendirdigi ve soru ¢ézmeye dayali grup calismalarinda 6grencilerin kendi aralarinda
konusmalaria izin verdigi anlasilmistir. Bu durum; bir onceki bdlimde K3 ve K4
Ogretmenleri i¢in de belirtildigi gibi, K7 6gretmeni i¢in de kisisel gorlis gelistirme ve
bagimsiz diisiinmenin odiillendirildigi ve kesfetmeye dayali 6grenmenin 6n planda
tutuldugu bagimsiz bilme diizeyine ait anlayislar1 benimsemesini zorlastiracak bir engel

olarak goze carpmaktadir. Ancak, K3 ve K4 Ogretmenlerin aksine, K7 &gretmeninin bu
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tutumunun smif yonetimi konusundaki herhangi bir eksikliginden kaynaklanmadigi,
miifredat1 yetistirmek ve konu icerigini cabucak vererek cok sayida soru ¢dzmek
istemesinden kaynaklandig1 anlagilmistir. Cilinkii bir Anadolu lisesinde goérev yapan K7
Ogretmeninin Ogrencilerle iyi iligkiler i¢inde oldugu ve 6grencilere ¢ok soru ¢dzdiirerek
merkezi sinavlara hazirlamaya ¢alistigi goriilmiistiir.

Mesleki deneyimleri 10 yildan fazla olan K8, K9 ve KI10 0Ogretmenlerinin,
ogrencilerin de kendi baglarina 6grenebileceklerine inandiklar1 ancak kesfedici 6grenme
konusunda detayli bir bilgiye ve yeterli bir deneyime sahip olmadiklar1 belirlenmistir.

Matematik yetenek konusunda, K10 6gretmeninin K9 6gretmeninden daha iyimser
ve K8 dgretmeninden ise daha karamsar oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin bireysel fikir
gelistirmelerini, bunu paylagsmalarint ve kendi baglarina matematik konularim
ogrenmelerini destekleyecek demokratik bir sinif ortaminin olusturulmasi hususunda ise
K9 o6gretmeninin daha olumlu goriislere sahip oldugu belirlenmistir. K9 6gretmeninin,
ogrencilerin fikirlerine de daha acik oldugu goriilmiistir. Bununla birlikte; her ii¢
katilimcinin da dgrencilerin, matematik bilgilerini kesfetmelerini destekleyecek uygun bir
siif ortaminin diizenlenmesi konusunda detayli bir agiklamada bulunmamislardir.

K8 ve K10 oOgretmenleri matematik yetenegin gelistirilebilir olduguna ve her
Ogrencinin matematik konularin1 6grenebilecegine inandiklarini belirtmislerdir.

K9 06gretmeninin yani sira, matematik yetenegin gelistirilebilir oldugunu ve her
Ogrencinin matematik 6grenebilecegini belirtmelerine ragmen, K8 ve K10 6gretmenlerinin
de ogrencilerin zayif bir temelle lise siralarina gelmelerinden ve onlara ayrica zaman
ayiramamaktan yakindiklar1 gorilmiistiir. Bu durum aslinda, is basindaki biitiin
Ogretmenlerde goriilmiistiir ve Ogretmenlerin gerek matematik yetenek konusundaki
inaniglarin1 gerekse basarisiz d6grencilere karsi tutum ve davranislarini olumsuz etkiledigi
anlagilmistir. K8, K9 ve K10 o&gretmenleri, artik basarisiz Ogrencilerin de sinifta
birakilamadigini, 6grencilerin matematik konularmi 6grenmeden bir st sinifa gectiklerini
ve bunun lise siralarinda artik ¢dziilemeyecek bir problem olarak karsilarina ¢iktigini
belirtmislerdir. U¢ 6gretmen de bu soruna bir ¢dziim olarak dgrencilerin ilgilerine gore
mesleki liselere yonlendirilmeleri gerektigini savunmuslardir.

Yapilan miilakatlardan K8, K9 ve KI10 06gretmenlerinin 06zellikle basarisiz
olduklarina inandiklar1 6grencilerle pek ilgilenmedikleri, bu 6grencilerle ilgilenmeyi bir
zaman kayb1 ve diger Ogrencilere haksizlik yapmak olarak degerlendirdikleri

belirlenmigtir. K9 06gretmeni bunu acgik¢a dile getirmistir. Bir Onceki boliimden
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hatirlanacagi gibi, K7 6gretmeni kimi zaman bu Ogrencilerin sorduklar1 sorulari dahi,
anlamayacaklarina inandigindan dolayi, cevaplandirmadigini ifade etmistir. Dolayisiyla;
Ogretmenlerin alternatif 6gretim yontemleri konusunda detaylica bilgilendirilmeleri onlarin
matematik yetenek konusunda daha iyimser olmalarini saglayabilir. Bu durum, hem etkili
Ogretim icin hem de basarisiz 6grencilerin de kurtarilmasina yonelik ¢cabalarin bir bileseni
olarak dnem arz etmektedir. Ogrencilerin ilgilerine gére mesleki liselere yonlendirilmeleri
ve bunun i¢in gerekli 6n diizenlemelerin yapilmasi ise okullarda daha amagl bir egitimin
verilmesine yonelik diger bir adim olarak degerlendirilebilir.

Is basindaki diger biitiin 6gretmenler gibi, K8, K9 ve K10 dgretmenleri de grup
calismasini bir 6gretim yonteminden ¢ok bir soru ¢ozme etkinligi olarak tanimlamis ve
Ogrencilerin 6grenmede birbirlerine olan katkilarini da 6zellikle problem ¢oziimlerindeki
yardimlasmalar olarak ifade etmislerdir. Ancak K8, K9 ve K10 6gretmenleri de 6grenciler
arasindaki bu yardimlasmay1 matematik konularini 6grenmeye genellememislerdir. Bu da
onlarin, bazi matematik bilgileri 6grenmede 6grencileri de bir otorite olarak gdrdiiklerini
ancak kesfedici Ogrenme konusunda yeterince bilgilendirilmemis olduklarim
gostermektedir. Yukarida da belirtildigi gibi, bu anlayisa is basindaki diger biitiin
O0gretmenlerde rastlanmustir.

Diger taraftan; K8 6gretmeni her seyi 0gretmenden beklemeyen arastiran, sorgulayan
ve diislinen 0grenciyi basarili 6grenci olarak nitelemistir. K9 6gretmeni de tartisabilen ve
karsit fikirler iiretebilen, yorum yapabilen 6grenciyi basarili 6grenci olarak tanimlamistir.
K10 6gretmeni ise, daha ¢ok mutlakiyetci bir anlayisla; dersi dikkatlice dinleyen, sinifta
aktif olan, soru sormasini bilen, 6grenmeye istekli ve gayretli olan Ggrenciyi basarili
O0grenci olarak tanimlamistir. Bununla birlikte; K9 06gretmeninin ders saati icinde
gerceklesen Ogrenci- 6grenci etkilesimine ve kendi aralarindaki konusmalarina olumlu
baktig1 ve K8 ile K10 ogretmenlerine kiyasla 6grencilerin bireysel fikirlerine daha agik
oldugu belirlenmistir. (Bu arada, K9 6gretmeninin de K8 ve KO 6gretmenler gibi, anlatim
yontemini kullandig1 ve kesfedici 6grenme konusunda detayli agiklamalarda bulunamadigi
hatirda tutulmalidir). K8 ve K10 6gretmenlerinin ise soru ¢ozme uygulamalar sirasinda
ogrencilerin kendi aralarinda konusmalarina izin verdikleri ve konu anlatimi sirasinda ise
sadece smifa soru sordugunda 6grencilerin cevaplamalart amaciyla konugmalarina sicak
baktig1 anlagilmistir. Bu durum; 6nceki boliimlerde K3, K4 ve K7 6gretmenleri i¢in de
belirtildigi gibi, K8 ve K10 ogretmenleri i¢in de kisisel goriis gelistirme ve bagimsiz

diisiinmenin &diillendirildigi ve kesfetmeye dayali 6grenmenin 6n planda tutuldugu
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bagimsiz bilme diizeyine ait anlayislar1 benimsemelerini zorlastiracak bir engel olarak goze
carpmaktadir. Ayrica bu durumun, K3, K4 ve K7 6gretmenlerinden ayr1 olarak; K8 ve K10
Ogretmenlerinin bilgi ve deneyimlerine glivenmelerinden ve 6grenci merkezli dgretim
konusunda detaylica bilgilendirilmemis olmanin da bir sonucu olarak kendilerini ciddi bir
otorite olarak gormelerinden kaynaklandig1 anlasilmistir.

Sonug olarak katilimcr dgretmenlerin tamaminin, 6gretmen otoritesinin 6n planda
oldugu gecis diizeyine paralellik gosteren bir 6gretim yaptiklari belirlenmistir. Bununla
birlikte, 6grencilerin de baz1 matematik bilgileri kendi baglarina 6grenebilecekleri yoniinde
goriis belirtmelerinden dolay1 bagimsiz bilme diizeyinde degerlendirilmislerdir.

Katilimcilarin yetenekle ilgili goriisleri degerlendirildiginde bu goriislerin genel
olarak dort kategoriye ayrilabilecegi ve mesleki deneyimi 11 yil ve daha fazla olan
katilimcilarin grup olarak daha iyimser olduklar1 anlasilmigtir. Ancak katilimcilarin bu
tyimser tutumlarinin dogrudan dogruya mesleki deneyimden mi, yoksa gorev yaptiklari
okul tiirinden mi kaynaklandigr kesin degildir. Bununla birlikte; K5, K6 ve K7
ogretmenlerin mesleki deneyimleri ayn1 oldugu halde, K6 6gretmeninin matematik yetenek
konusunda daha iyimser olmasi, Anadolu liselerine kiyasla diiz liselerdeki 6gretmenlerin
bu konuda daha olumlu goriislere sahip olabileceklerini gostermektedir. Bunun sebebi ise,
Anadolu liselerine kiyasla, diiz liselerdeki 6gretmenlerin daha az g¢evre baskisi altinda
bulunmalar olabilir.

Sekiz yillik mesleki deneyime sahip K5 ve K7 6gretmenleri ile dort yillik mesleki
deneyime sahip K3 6gretmeni karsilastirildiginda, K3 6gretmeninin daha idealist oldugu,
K5 ve K7 6gretmenlerinin ise daha karamsar olduklar1 anlagilmaktadir. K7 6gretmeninin
yukarida da sunulan “...onu ilk yillarimda bekliyordum ¢ok yanilmisim...” ifadesi ise okul
tiriniin yanm1 sira meslekte calisma siiresinin artmasina bagli olarak 6gretmenlerin
matematik yetenek konusunda daha karamsar olabileceklerini gostermektedir. Ancak
mesleki deneyimi 11 yil ve iizeri olan 6gretmenlerin bir diiz lisede gorev yapiyor olmalari
ve yetenek konusunda daha iyimser goriislere sahip olmalari ise matematik yetenek
konusundaki iyimserlik veya karamsarligin sadece mesleki deneyimle iliskili olmadigim
gostermektedir. Bu durum, okul tiiriiniin yan1 sira, sinif yonetimi konusunda 6gretmenin
kendisini 1yi yetistirmis olup olmamasina ve 6grencilere matematik konularini 6gretmede
kendisine giivenip glivenmemesiyle de iliskili oldugu anlasilmistir. 17 yillik mesleki

deneyime sahip olan K9 §gretmeninin “...Alanimda kendimi yetistirmigsem, dgrencilerle giizel bir

iletisim kurabiliyorsam yani bir tiyatro oyuncusu gibi Ogrencileri yakalayabiliyorsam artik onlara
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ogretemeyecegim konu olmaz...” ifadesi bu kanaati desteklemektedir. Okul tiirii olarak en
karamsar gurup ise ¢cok programli lisedeki K1 ve K2 6gretmenler oldugu goriilmiistiir. K1,
K2, K3 ve K4 6gretmenlerin mesleki deneyimleri ayni oldugu halde (4 yil), K1 ve K2
ogretmenlerin bir kdy ¢ok programli lisesinde gorev yapiyor olmalari yine okul tiiriiniin
ogretmenlerin yetenek konusundaki inanislarini etkiliyor olabilecegini gostermektedir.
Bunun sebebi, K1 ve K2 dgretmenlerinin bulgularda da sunulan goriislerinden anlagildigt
gibi, bu okulda egitim goren Ogrencilerin evlerinin birbirinden uzak olmasi, birlikte
calisamamalar1 ve dolayisiyla seviyelerinin diisiik olmasi olabilir. Ogretmenlerin alternatif
Ogretim yontemleri konusundaki eksiklikleri ve 6gretim materyallerini 6grenci merkezli
Ogretim lehine nasil kullanabilecekleri konusundaki deneyimsizlikleri de bu inanislarinin
bir sebebi olabilir. Bir Onceki bolimden de (6gretmenin rolil) hatirlanacagr gibi,
katilimcilarin tamami diiz anlatim yontemini kullanmakta ve 6gretim teknolojilerinden pek
faydalanmamaktadirlar. Bunun da 6grencilerin basarilarin1 ve dolayli olarak 6gretmenlerin

Ogrenci basarisit ve yetenek konusundaki inaniglarini etkileyebilecegini diislindiirmektedir.

4.4. Degerlendirmeye Yonelik Bulgularin Tartisiimasi

Arastirmanin dordiincii alt problemi ile ilgili olan bu baslik altinda; 6gretmenlerin,
“degerlendirmede hangi 6l¢me araglarini kullandiklar1 (6grenci basarisini nasil dlgtiikleri),
puanlamay1 nasil yaptiklari, islenen bir konunun &grenilip 6grenilmedigine nasil karar
verdikleri ve degerlendirmeyi ne amagcla yaptiklar1” hakkindaki goriigleri tartigilmigtir.

Al ve A2 6gretmen adaylar1 degerlendirme ile ilgili olarak en ¢ok, gecis diizeyine ve
bagimsiz bilme diizeyine ait algilayislara vurgu yapmislardir. Diger taraftan; yapilan
miilakatlarda iki 6gretmen adayimin siire¢ degerlendirmesinden bahsetmelerine ragmen,
ogrencilerin de kendi gelisimlerini takip edebilecekleri 6z degerlendirme ve portfolyo
dosyas1 gibi 6lgme araglarina fazla vurgu yapmadiklar1 belirlenmistir. Bu durumun, iki
O0gretmen adaymnin siire¢ degerlendirmesini, sadece Ogretmenin donem boyunca
Ogrencilerin gelisimlerini takip etmesi ve zamaninda doniitler vermesi seklinde
algilamalarindan kaynaklandigi anlagilmigtir. A1 ve A2 ogretmenleri Ek 1 dl¢ceginde hem
o0gretmenlik uygulamasi 6ncesinde hem de sonrasinda gecis diizeyinde bulunmuslardir. Bu
da degerlendirmede Ogretmen faktoriini On planda tuttuklarimi  gostermektedir.
Degerlendirme ile ilgili olarak goze ¢arpan diger bir husus ise, iki dgretmen adayinin

performans &devlerinden bahsetmelerine ragmen bu konuda detayli bir agiklamada
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bulunmamalar1 ve Ogrencilerin yeteneklerinin de degerlendirmeye dahil edilmesi
gerektigine deginmemeleri olmustur. Bu sebeplerden dolay1 A1 ve A2 6gretmen adaylari,
stirece dayali olan ama ayn1 zamanda yeteneklerin 6n planda tutuldugu ve Ogretmen-
ogrenci isbirliginin benimsendigi baglamsal bilme diizeyine alinmamiglardir. Bunun
yerine; siirece dayali olan fakat 6grencilerin diisiinme becerilerinin 6n planda tutuldugu
bagimsiz bilme diizeyinde degerlendirilmislerdir.

Al ve A2 Ogretmen adaylar 6zellikle 6gretmenlik uygulamasi oncesinde portfolyo
ve performans Odevlerinden bahsetmelerine ragmen, 6gretmenlik uygulamasi sonrasinda
“Degerlendirme zamana yayilmali, miimkiin oldugu kadar siirece yayilmali, yazililarin yan1 sira 6grencinin
smiftaki aktifligi, odevler, o6devlerin toplandigi seyler falan” gibi daha informal ifadeler
kullanmiglardir. Her iki 68retmen adayi, 6gretmenlik uygulamasi sirasinda is basindaki
Ogretmenlerin  alternatif Olgme araglarini  kullanmadiklarin1  ayrica belirtmislerdir.
Dolayisiyla, Al ve A2 ogretmen adaylarmin Ogretmenlik uygulamasi sirasinda
degerlendirme ile ilgili inamislarinin pek degismedigi ancak olumsuz etkilendigi
sOylenebilir. Ayrica yukarida belirtildigi gibi, her iki 6gretmen aday1 Ek.1 sonuglarina gore
hem Ogretmenlik uygulamasi oncesinde ve hem de sonrasinda gecis diizeyinde
bulunmuglardir. Oysa miilakat ve senaryolarla ilgili ifadeleri onlarin bagimsiz bilme
diizeyindeki algilayislari benimsemis olduklarin1 ortaya koymustur. Bu c¢eligki, iki
O0gretmen adayinin siire¢ degerlendirmesini ve 6grencinin bu siirece aktif olarak katilmasi
gerektigini benimsemesine karsin 6grenci hakkinda nihai karar vermede 6gretmeni bir
otorite olarak gérmelerinin bir sonucu olabilir. Bu durum, Al ve A2 dgretmen adaylariin
gecis diizeyindeki bazi algilayislart heniliz tamamiyla terk etmediklerini ve lisans egitimleri
sirasinda edindikleri anlayislarinin her an risk altinda oldugunu gostermektedir.

Mesleki deneyimleri 1-5 yil arasinda olan K1, K2, K3 ve K4 Ggretmenleri de
degerlendirme acisindan bagimsiz bilme diizeyinde bulunmugslardir. Ayrica, dlgme ve
degerlendirmeye yonelik goriisleri biiyiik 6l¢iide benzer olan dort 6gretmenin bu goriisleri
arasinda birtakim farkliliklar oldugu da belirlenmistir.

Dort 6gretmenden K1 ve K3 6gretmenleri baglamsal bilme diizeyine ait kodlara da
vurgu yapmistir. K1 6gretmeni ile birlikte lisans egitimini tamamlamis olan ve ayni
ortadgretim kurumunda gdrev yapmakta olan K2 6gretmeni ve yeni 0gretim programi ile
ilgili bir hizmet i¢i egitim kursu almis olan K4 6gretmeninin degerlendirme ile ilgili yeni
uygulamalardan haberdar oldugu anlasilmistir. Bununla birlikte, K2 ve K4 6gretmenleri

gerek proje Odevlerinden ve gerekse alternatif Olgme araglarindan dogrudan
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bahsetmemislerdir. K4 6gretmeni, 6gretmen goézlem formu, 6z degerlendirme ve akran
degerlendirme formu gibi alternatif 6lgme araclarindan bahsetse de bunlar1 gerekli ve
kullanigh bulmadigini, smif gozlemleri ile 6grencilerin durumunu takip edebildigini
belirtmigtir.

OSS sinav sistemi, dgrencilerin mevcut diizeyleri ve toplumun (8zellikle 6grenci
velilerinin) beklentileri gibi dis faktorlerin K1 Ogretmeninin degerlendirme ile ilgili
inaniglarint etkiledigi belirlenmistir. K1 6gretmeninin; sinavlarda sadece testlerin degil,
kavramaya ve yorum yapmaya dayali sorularin da sorulmasina onem verdigi ancak
ogrencilerin OSS’de basarili olmalar igin test ¢dzmeyi 6n planda tuttugu ve bu sebeple
klasik sinavlarda dogru sonucu bulan Ogrencilere yiiksek not verdigi (bunu dogru
bulmamakla birlikte) anlagilmistir.

K2 6gretmeninin ise, kavramaya onem vermenin yani sira, 6grencileri bireysel fikir
gelistirmeye ve diisiinmeye tesvik ettigi anlasilmistir. Ayrica; K2 6gretmeninin de 6grenci
basarisin1 belirlemek icin genellikle yazili smavlar, testler ve sozlii sinavlar yaptigi
belirlenmistir. K2 6gretmeni, klasik sinav sorularini puanlarken hem islem basamaklarinin
dogru olup olmadigina hem de dogru sonucun bulunup bulunmadigina deger vermektedir.
Bununla birlikte; mevcut sinav sisteminden dolay1r dogru sonucu bulan 6grencilere, islem
basamaklarinin dogru olup olmadigini ikinci plana atarak, tam puan vermektedir. Derste
aktif olan ve konuyu anladigina inandigi basarili 6grencilerin sinavlarda yiiksek not
alamamalar1 durumunda bunun sebeplerini arastirmakta, sorunlariyla yakindan
ilgilenmekte ve gerektiginde so6zlii notu ile bu Ogrencilerin basar1 notlarim
desteklemektedir. Ayrica; 6grencilerin mevcut diizeylerinden, okul ve ¢evre sartlarindan
(daginik yerlesme gibi) ve toplumun beklentilerinden dolay1 proje ddevleri yerine bol soru
¢cozlimiine Oncelik vermektedir. K2 6gretmeni, konu ile ilgili dagittig1 testlerden, informal
siif gozlemlerinden, 6grencinin getirdigi sorunun kalitesinden ve yaptig1 sinavlardan elde
ettigi doniitlerle 6grencilerin seviyesini ve konuyu ne ol¢iide anladiklarina karar vermekte
ve gelisimlerini takip etmektedir. Gegmis konulara yonelik olarak sordugu sorularla zaman
zaman Ogrencilerin bilgilerini yoklamaktadir. Diger taraftan; K2 Ogretmeninin, siireg
degerlendirmesinden veya portfolyo dosyasi gibi alternatif 6lgme-degerlendirme
araclarindan dogrudan bahsetmese de bu uygulamalardan haberdar oldugu ancak detaylica
bilgilendirilmedigi belirlenmistir.

K3 ogretmeni de 6z degerlendirme ve akran degerlendirme gibi alternatif 6lgme-

degerlendirme araclarindan bahsetmemistir. Ancak proje Odevlerinden bahsetmesi
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degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalardan haberdar oldugunu gostermektedir. Ayrica K3
O0gretmeninin G6grencilerle yakindan ilgilendigi, onlarla birebir goriiserek sorunlarina
zamaninda miidahale etmeye calistig1 ve gerekli doniitler vererek eksikliklerini gidermeye
gayret ettigi belirlenmistir. K3 6gretmeninin soru ¢dziimlerinde sonugtan ziyade islem
basamaklarina ve kavramaya deger verdigi ve o6grencileri diisiinmeye tesvik ederek farkli
sorulara kendi baglarina ¢6ziim bulmalarindan yana oldugu anlasilmistir.

Handal ve Herrington (2003), 6gretmen inanislarinin, yeniligin temelini olusturan
inaniglarla uyusmazsa, bu durumun hem yeniligin basarili bigimde uygulanmasini, hem de
Ogretmenlerin  yeniligi uygulama isteklerini etkileyebilecegini belirtmektedir. Bu
calismadaki K4 0Ogretmeni de portfolyo dosyasi veya 0z degerlendirme ve akran
degerlendirme formu gibi alternatif Olgme-degerlendirme araclarint pek kullanigh
bulmadigin1 ve bu gibi 6lgme araglarinin fazla gerekli de olmadigini belirtmistir. Sadece
resmi bir zorunluluk olmasindan dolay1 kullandigini ifade etmistir. K4 6gretmeni bunun
yerine, klasik veya test tiirii sinavlara ek olarak, ders islenisi sirasinda sordugu sorularla ve
smif gozlemleri ile Ogrencilere sozlii notu vermekte ve bunu degerlendirmede
kullanmaktadir. K4 ogretmeni; yaptig1 yazililardan, ders islenisi sirasinda sordugu
sorulardan ve 6grencilerin sinif igindeki tutumlarindan 6grencilerin 6grenmelerini takip
etmektedir. Bu ise K4 6gretmeninin, mevcut alternatif 6lgme araglarin1 kullanigli bulmasa
da siire¢ degerlendirmesinden yana oldugunu gdstermektedir.

Sonug olarak; K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin sik sik konu tarama testleriyle,
sinavlardan sonra 0grencilere hatalarin1 géstermek suretiyle veya ders islenisi sirasindaki
informal smif gozlemleri ile Ogrencilerin 6grenmelerini takip ettikleri anlasilmistir.
Bununla birlikte; o6zellikle 6grencilerin de kendi gelisimlerini takip edebilmelerini
saglayacak olan alternatif 6lgme araglarini (6z degerlendirme ve akran degerlendirme
formu, iirin dosyasi gibi) kullanmadiklar1 belirlenmistir. Sadece, bir ilkdgretimde gorev
yapan K4 oOgretmeni alternatif 6lgme araglarindan bahsetmis ve sadece resmi bir
zorunluluk olmasindan dolay1 bu 6lgme araclarini zaman zaman kullandigini belirtmistir.
Dort 6gretmenin ayrica, orijinal sorularla 6grencileri yorum yapmaya ve diisiinmeye tesvik
ettikleri anlagilmigtir. Bu da K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin degerlendirme ile ilgili
olarak, bagimsiz bilme dilizeyine ait baz1 anlayislar1 benimsemis olduklarim

gostermektedir.
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Mesleki deneyimleri 6-10 yil arasinda olan K5, K6 ve K7 0Ogretmenleri
degerlendirme acisindan bagimsiz bilme diizeyinde bulunmuslardir. Bununla birlikte;
degerlendirme hakkindaki goriisleri arasinda birtakim farkliliklar oldugu da belirlenmistir.

K5, K6 ve K7 oOgretmenleri degerlendirme agisindan mutlakiyetci diizeye ait
anlayislart az vurgulamiglardir. Kullandiklar1 6l¢gme araclarinin gesitlilik gostermesi ve
kavramaya deger vermeleri de mutlakiyetci diizeyin {istiindeki anlayislara sahip olduklarini
ortaya koymustur. Ug dgretmenin, yeteneklerin 6n planda tutuldugu ve gretmen-dgrenci
isbirligine dayali olarak yapilan bir siire¢ degerlendirmesinden (arastirmaya dayali proje
caligmalar1 gibi) bahsetmemeleri ise onlarin baglamsal bilme diizeyinin altindaki
anlayislara sahip olduklarini gostermektedir.

Sonug olarak; K5, K6 ve K7 dgretmenleri de mesleki deneyimleri 1-5 yil olan K1,
K2, K3 ve K4 6gretmenleri gibi, portfolyo dosyasindan veya 6z degerlendirme ve akran
degerlendirme formu gibi daha ¢ok siire¢ degerlendirmesi ile 6zdeslesmis olan alternatif
Olcme-degerlendirme araglarindan bahsetmemislerdir. Ancak; informal sinif gézlemleriyle
ogrencilerin gelisimlerini takip ettikleri anlasilmistir. K6 6gretmeninin zayif 6grencilerle
birebir ilgilenerek eksikliklerini gidermeye calistigi ve K7 6gretmeninin de, klasik veya
test tlirii sinavlara ek olarak, konu sonunda sordugu orijinal sorularla 6grencilere arti-eksi
verdigi ve bunu s6zlii notu olarak dgrencilerin ortalamalarina yansittigi anlasilmistir. K7
Ogretmeninin ayrica, informal sinif gozlemleri sirasinda veya soru ¢ozmeye dayali grup
calismalar1 sirasindaki Ogrenci tutum ve davramiglarindan veya 6grencilerin kendisine
sorduklar1 sorulardan 6grencilerin durumunu takip ettigi, boylece dersle ilgilenen veya
ilgisiz olan Ogrencileri belirledigi anlasilmistir. Ayrica; sordugu sinav sorularini daha
sonraki derslerde ¢ozdiigii ve 0grencilere hatalarini gosterdigi belirlenen K7 6gretmeninin
smav sorularin1 daha onceki konulardan da secerek 6grencilerin eksikliklerinin farkina
varmalarini sagladigi belirlenmistir. K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin kavramaya ve yorum
yapmaya onem verdikleri ve kullandiklar1 6lgme-degerlendirme araglarinin ¢esitlilik
gosterdigi goriilmiistiir. Biitiin bunlar degerlendirme agisindan bagimsiz bilme diizeyinde
olduklarini1 gostermektedir.

Ozetlemek gerekirse; K5, K6 ve K7 dgretmenlerinin kendilerine 6zgii yontemlerle
Ogrencilerin Ogrenmelerini takip etmeye ve gelisimlerini desteklemeye calistiklar
belirlenmigtir. Dolayisiyla; yapilandirilmig formlar kullanmasalar da, li¢ 6gretmenin siirece
dayali bir degerlendirmeden yana olduklar1 sdylenebilir. Bu bulgu, Giirbiiz’iin (2008)

bulgulariyla da desteklenmektedir. Bununla birlikte; herhangi bir yapilandirilmis form
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kullanmamalari, gerek ogrencilerin de degerlendirme siirecine aktif olarak katilmasi adina
gerekse Ogretmenlerin, Ogrencilerin  0grenmelerini  daha sistematik olarak takip
edebilmeleri ve daha saglikli bir degerlendirme yapabilmeleri adina temel bir eksiklik
olarak goze carpmaktadir. Dolayisiyla; 6gretmenlerin alternatif 6l¢me-degerlendirme
araclarmin kullanilmasi1 ve saglayabilecegi avantajlar1 konusunda bilgilendirilmeleri
gerekmektedir. Ayrica; bir onceki boliimde K4 6gretmenin ifadelerinden de anlasildigi
gibi, alternatif Ol¢me-degerlendirme araglarindan haberdar olmalarina ragmen bazi
ogretmenlerin 6z degerlendirme formu, akran degerlendirme formu ve dgretmen gdézlem
formu gibi formlar1 kullanisli bulmayip ek bir yiik olarak algiladiklar1 belirlenmistir. Bu
ise, alternatif Olgme araglarinin yapisal olarak diizenlenmesi ve daha pratik olarak
kullanilabilmesine yonelik diizenlemelerin yapilmasi gerektigini ortaya koymaktadir.

Mesleki deneyimleri 10 yildan fazla olan K8, K9 ve K10 Ogretmenleri de
degerlendirme agisindan bagimsiz bilme diizeyinde bulunmuslardir. Bununla birlikte; bu
lic 6gretmenin goriisleri arasinda bazi farkliliklar oldugu belirlenmistir.

K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin, kullandiklari 6lgme araglarinin ¢esitlilik gosterdigi
ve kavramaya deger verdikleri anlagilmigtir. Bu da onlarin mutlakiyet¢i diizeyin tistiindeki
anlayislara sahip olduklarimi gostermektedir. Diger taraftan; yeteneklerin 6n planda
tutuldugu ve siirece dayali degerlendirmeye yonelik olan uygulamalardan (arastirmaya
dayali proje Odevleri gibi) bahsetmemeleri ise baglamsal bilme diizeyinin altindaki
anlayislara sahip olduklarmi gostermektedir. K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin, 6grencilerin
diistinme becerilerinin gelistirilmesine yonelik olarak siirece dayali bir degerlendirmeden
yana gorisler belirtmeleri ise bagimsiz bilme diizeyine ait anlayislara sahip olduklarini
ortaya koymaktadir.

Sonug olarak; K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin de is basindaki diger 6gretmenler gibi,
dogrudan dogruya siire¢ degerlendirmesinden veya 6z degerlendirme formu, akran
degerlendirme formu, 6gretmen gézlem formu veya portfolyo dosyasi gibi genel olarak
siireg degerlendirmesi ile 6zdeslesmis olan alternatif dlgme-degerlendirme araglarindan
bahsetmemislerdir. K8 6gretmeni simif gozlemlerine ve hangi 6grencinin donem ddevini
yaptig1, devamsizlik durumlart ve sinavlarda aldiklar1 notlar1 gosteren tabloya dayanarak
Ogrencilerin donem boyunca gelisimlerini izledigi anlasilmistir. K9 6gretmeninin de
informal sinif gézlemlerine dayanarak 6grencilerin donem boyunca gelisimlerini izledigi,
zay1f Ogrencilerle ilgilenerek eksikliklerini gidermeye c¢alistigi, bireysel farkliliklar

dikkate aldig1 ve kavramaya, yorum yapmaya deger verdigi anlasilmistir. Benzer sekilde;
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K10 6gretmeni de iyi bir gozlemci oldugunu ve simif gézlemlerine dayanarak 6grencilerin
dénem boyunca gelisimlerini izleyebildigini, eksikliklerini giderebildigini belirtmistir.
Biitiin bunlar, yapilandirilmis formlar kullanmasalar da K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin
siirece dayalit bir degerlendirmeyi benimsediklerini ve gegis diizeyinin istiindeki
anlayislara sahip olduklarini gostermektedir.

Diger taraftan; K8 0Ogretmeninin degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalardan
haberdar oldugu fakat bu uygulamalar1 6zellikle siniflarin ¢ok kalabalik olmasindan dolay1
yapmadig1 anlasilmigtir. K8 dgretmeni bu uygulamalari kendi tabiriyle “bir angarya yiik”
olarak tanmimlamustir. Degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalardan sadece haberdar
olmasina ragmen K9 6gretmeninin de alternatif 6lgme araclarina pek sicak bakmadigi
goriilmiistiir. 17 yillik mesleki deneyime sahip olan K9 Ogretmeninin, 6grencilerin
gelisimlerini takip etmek i¢in herhangi bir dosya tutmaya ihtiya¢c duymadigini,
tecriibelerine dayanarak yaptigrt smif gozlemleri ile Ogrencilerin donem igindeki
performanslarin1 takip edebildigini belirtmesi oldukca ilging olmustur. Ciinki K9
Ogretmeni bir taraftan da farkinda olmadan, sozlii notu verirken ogrencilerin sinav
notlarina bakmaya ihtiya¢ duydugunu belirtmistir. Dolayisiyla; 6gretmenler degerlendirme
ile ilgili yeni uygulamalar konusunda bilgilendirilirlerken o6ncelikle yapmis olduklar
mevcut degerlendirmelerinin  hangi agilardan eksik oldugunun ve sakincalarinin
vurgulanmasi gerekmektedir. Boyle bir yaklasim, 6gretmenlerin degerlendirme ile ilgili
mevcut uygulamalarinin yetersizligini gérmelerini ve yeni uygulamalari daha kolay
benimsemelerini saglayabilir.

Diger taraftan; K8, K9 ve K10 6gretmenlerin islem basamaklarinin dogruluguna ve
kavramsal Ogrenmeye deger vermelerine ragmen, sinavlarda dogru cevabi bulan
ogrencilere yiiksek puan verdikleri belirlenmistir. K8, K9 ve K10 6gretmenleri, mevcut
OSS smav sisteminde 6grencilerden dogru cevabin istendigini belirterek bu uygulamalarini
gerekcelendirmisleridir.  Bu  bulgu Birgin’in  (2010) ¢alismasinin  bulgulariyla
ortiismektedir. Oysa yapilandirmaci yaklasim, Ogrencinin bilgiyi yapilandirmasina
odaklandigindan Ogretmen, dogru cevaptan ziyade Ogrencinin diislincesi iizerine
odaklanmal1 ve 6grenciyi diisiinme siirecinde cesaretlendirmelidir (Carpenter, 2003).

Aragtirmaya katilan is basindaki 6gretmenlerin degerlendirme ile ilgili goriisleri bir
biitiin olarak ele alindiginda, gerek kullandiklar1 6l¢me araglarmin ve gerekse
degerlendirmeye yonelik anlayislarinin  ¢ok benzer oldugu goriilmistir. Yapilan

miilakatlarda &gretmenlerin; “uzun cevapli sorulardan olusan klasik smavlari, ¢oktan
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se¢meli testleri, konu sununda veya iinite sonunda yaptiklar1 haftalik quizleri (konu tarama
testleri veya 10-15 soruluk klasik sinavlari), sozliileri, yillik 6devleri ve 6grencinin derse
katilimina, gayretine ve olumlu davranigina gore verilen kanaat notlarini degerlendirmede
kullandiklar1 belirlenmistir. Ayrica yazili sinavlarda kavramsal 6grenmeye ve islem
basamaklarinin dogru olmasina 6énem verdikleri halde dogru sonucu bulan 6grencilere
yiiksek not verdikleri belirlenmistir. OSS sinavindan dolay1 dgrencilerin en kisa yoldan
dogru cevabi bulmaya yoneldiklerini ve bu sebeple islem basamaklarina fazla dikkat
etmediklerini belirten &gretmenler, sinavlarda islem hatasi yapan o6grencileri cagirarak
onlarla birebir goriistiiklerini, hatalarin1 onlara gosterdiklerini ve geri doniitler vererek
eksikliklerini gidermeye calistiklarini ifade etmislerdir.

Katilimer 6gretmenler ayrica, islenmis bir konunun anlasilip anlagiimadigini
belirlemek i¢in genellikle dersin son 5-10 dakikasinda konuyla ilgili yorum gerektiren
orijinal sorular sorduklarini, verilen cevaplara gore 6grencilere (+) ve (-) verdiklerini ve
haftalik konu tarama testleri veya klasik smavlar yaparak biitlin bunlar1 daha sonra
Ogrencilerin ortalamasina yansittiklarini ifade etmislerdir. Boyle yapmakla 6grencilerin
durumlarin takip edebildiklerini de ifade eden 6gretmenler, donem boyunca informal sinif
gozlemleri de yaptiklarini belirtmiglerdir. Bununla birlikte, 6grencilerin anlamadiklar
konular1 veya g¢ozemedikleri sorular1 gelip kendilerine sormadik¢a her bir &grencinin
eksikliklerini bilmelerinin de miimkiin olmadigin1 ifade etmislerdir.

Mesleki deneyimleri 1-5 yil olan K1, K2, K3 ve K4 Ogretmenler ile Al ve A2
Ogretmen adaylarinin alternatif 6lgme- degerlendirme araglarindan daha ¢ok haberdar
olduklari, diger Ogretmenlerin ise bu konuda detayli bir bilgiye sahip olmadiklar
anlasilmistir.

Oz degerlendirme, akran degerlendirme ve gozlem formu ile portfolyo dosyasi gibi
stire¢ degerlendirmesinde kullanilabilecek 6lgme araglarindan haberdar olmalarina ragmen
K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerin bunlar1 kullanmadiklar1 goriilmiistiir. K4 6gretmeni
kendilerinden 6z degerlendirme, akran degerlendirme ve gozlem formlarinin ders saati
icinde doldurulmasinin istendigini ve bu gibi formlar1 doldurmanin zaman alic1 oldugunu
ifade etmis ve “angarya ig” tanimlamasini yapmistir. Sadece resmi bir zorunluluk olarak
kendilerinden istendigini ve sadece bu sebeple bu formlar1 hazirladigim1 belirten K4
Ogretmeni, meslektaglarinin bu formlar1 pek kullanmadigin1 da ayrica vurgulamistir. K8
Ogretmeni de bu dlgme araclarindan dogrudan dogruya bahsetmese de kendilerinden bir

stiri gereksiz formlar1 doldurmalarinin istendigini sdylemistir. Ayrica K4 6gretmeni, “cani
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yaniyor” ifadesini kullanarak ozellikle zayif 6grencilerin psikolojik yonden olumsuz
etkilendikleri i¢in 6z degerlendirme formlarint doldurmak istemediklerini, akran
degerlendirme formlarini doldurmanin da 6grenciler tarafindan lizumsuz bir yiik ve zaman
kayb1 olarak gorildiiglini ifade etmistir. K1 ve K3 Ogretmenleri de arastirmaya dayali
proje Odevlerinin verilmesinden yana olduklarin1 belirtmelerine ragmen Ogrencilerin
seviyesinin diisiik olmasindan ve 6zellikle OSS sinavindan dolay1 daha énceki yillarda
¢ikmig sorular1 ¢ozmeye yonelik 6devlendirmeler yaptiklarini belirtmistir. K2 6gretmeni de
hem Ogrencilerin bu yeni uygulamalara hazir olmadiklarint hem de s6z konusu formlarin
kullanisli olmadigini belirtmistir. Biitiin bunlar, 6gretmenlerin s6z konusu alternatif 6lgme
araclarinin yapisi veya uygulanmasi agisindan bilgilendirilmeye ihtiyaglart oldugunu,
ayrica bu 6lgme araglarinin yapisi ve uygulanmasi agisindan yeni diizenlemelere gidilmesi
gerektigini ortaya koymaktadir.

Alternatif 6lgme araglarindan pek haberdar olmayan ve mesleki deneyimleri 6-10 yil
olan K5, K6 ve K7 6gretmenler ile mesleki deneyimleri 11 yildan fazla olan K8, K9 ve
K10 6gretmenlerin de diger 6gretmenlerden farkli olan bir 6lgme aracini kullanmadiklart
belirlenmistir.

2004’te hazirlanan miifredat programi, 6grenme siirecinde kullanilacak Ogretim
yaklagimlarinin degismesiyle birlikte geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklagimlari
yerine alternatif O0lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin kullanilmasin1 6nermektedir
(MEB, 2004). Ancak yukarida belirtildigi gibi, arastirmaya katilan dgretmenlerin cesitli
gerekcelerle  alternatif — degerlendirme  yaklagimlarinin ~ 68renme  ortamlarinda
kullanilabilecegine iliskin inanglarinin olumsuz oldugu goriilmiistiir. Yapilan birgok
calismada 6gretmenlerin sinif i¢i 6lgme ve degerlendirmeye yonelik bilgi ve becerilerinin
istenen diizeyin altinda oldugunu gostermistir (Giiven, 2001; Bigcak ve Cakan, 2004; Yasar,
Giilteki, Tirken ve Yildiz, 2005). Daniel ve King (1998) de yaptiklar1 caligmada
Ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme konularinda detayli bir bilgiye sahip olmadiklarin
saptamuglardir. Ogretmenlerin kidemleri ve okuttuklar1 sinif diizeyi agisindan da anlaml
bir fark bulmamisladir. Bu c¢alismaya katilan 6gretmenlerle yapilan miilakatlardan elde
edilen bulgular da s6z konusu aragtirmanin bulgularini destekler niteliktedir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden Ozellikle mesleki deneyimleri 1-5 yil arasinda
olan dgretmenlerin, alternatif degerlendirme tekniklerinden haberdar olmalarina ragmen bu
araglar1 nasil kullanacaklarini bilmemelerinin ve herhangi bir uygulama 6rnegi gérmemis

olmalarinin alternatif degerlendirme yaklasimlarindan uzaklagmalarina sebep oldugu
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anlasilmistir. Bu sonug literatiirle de paralellik gostermektedir (Temel, 1991; Yanpar,
1992). Geleneksel Olgme araglariyla yapilan degerlendirmenin daha kolay olmasi ve
Ogretmenlerin aligkin olduklar1 bir degerlendirme yaklasimi olmasi da alternatif
degerlendirme tekniklerinin kullanilmasini engelleyen bir faktor olarak belirlenmistir. K4
Ogretmeni bunu agikga ifade etmistir. Alternatif degerlendirme teknikleri konusunda
detayli bir bilgiye sahip olmadigi anlasilan ve kisisel tecriibelerini 6n plana ¢ikaran
ozellikle K8, K9 ve K10 dgretmenlerinin ise alternatif degerlendirme tekniklerini gerekli
bile gérmemislerdir. Bu ¢aligmada 6gretmenlerin yenilige ve kendilerini gelistirmeye kars1
direng gosterdikleri bulgusu Savran, Cakiroglu ve Ozkan (2002) ve Akdeniz, Yigit ve Kurt
(2002) tarafindan yapilan ¢alismanin bulgulariyla desteklenmektedir.



5. SONUCLAR

-----

ilgili inamglarinin  mesleki deneyimlerine bagli olarak degisip degismediginin
belirlenmesini amaclayan bu c¢alisma, gelisimsel arastirma tiirlerinden kesit alma
yontemiyle yiiriitiilmiistiir. Anket ve miilakatlarla elde edilen bulgular &gretmenlerin
mesleki deneyimleri dikkate alinarak degerlendirilmistir. Bulgularin yorumlarina dayali

olarak ulasilan sonuglar agagida sunulmustur.

5.1. Matematik Bilginin Dogasina Yonelik Sonuclar

Arastirmanin birinci alt problemi ile ilgili olan bu bolimde altinda 6gretmenlerin,

“matematik bilgi kesin mi, yoksa zamanla degisebilir veya yanlislanabilir mi oldugu, gelisimsel olup

olmadigi, matematik bilgi ile olgusal bilgi arasinda nasil bir iliski oldugu hakkindaki goriisleri”

belirlenmeye calisilmigtir.

Inanglar uzun siirede sekillenir ve kisa siirede degismesi beklenmez. Bu ¢alismada da
Al ve A2 6gretmen adaylarinin, matematik bilginin “insan {iriinii oldugu ve dolayisiyla
yanligliklar icerebilecegi, dinamik bir yap1 olarak gelisimsel ve degisimsel bir dogaya sahip
oldugu” seklindeki baglamsal bilme diizeyine ait inanmislarinin 6gretmenlik uygulamasi
sirasinda pek degismedigi ortaya cikmustir. Ayrica; Al ve A2 dgretmen adaylarinin da
aralarinda bulundugu ortadgretim matematik Ogretmenligi programindaki besinci sinif
ogrencilerine uygulanan Ek 1 6lgek sonuglarina gore de, 6gretmen adaylarinin matematik
bilginin dogas1 hakkindaki goriislerinin 6gretmenlik uygulamas: sirasinda pek degismedigi
ortaya cikmistir. Bu Ogretmen adaylarinin yarisina yakini (6gretmenlik uygulamasi
oncesinde %48, sonrasinda %47) gorecilik diizeyinde bulunmustur.

Calismada belirlenen diger bir husus ise, Al ve A2 Ogretmen adaylar1 baglamsal
bilme diizeyinde bulunmalarina ragmen, daha alt diizeylere ait bazi anlayislara da sahip
olduklaridir. Bu durum is basindaki ogretmenlerde de gozlenmistir. Bu durum,
Ogretmenlerin, matematik bilgisi hakkindaki goriisleri olgunlasirken sahip olduklar1 daha
onceki inanislarin1 da tamamen terk etmedikleri sonucu ¢ikarilabilir.

Mesleki deneyimleri 1-5 yil arasinda olan K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin

matematik bilgisi hakkindaki goriiglerinin birbirine ¢ok yakin oldugu ve mutlakiyetci
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diizeye uygunluk gosterdigi belirlenmistir. Bununla birlikte; K4 0Ogretmeni sadece
mutlakiyetci diizeye ait goriisler belirtirken, K1, K2 ve K3 6gretmenleri bagimsiz bilme ve
baglamsal bilme diizeyine ait goriisler de belirtmislerdir. Bulgularda da belirtildigi gibi, bu
lic 0gretmene Ozellikle say1 climlelerinin soru ¢oziimiindeki dnemi hatirlatildiktan sonra
baglamsal bilme diizeyine ait baz1 goriisler ifade etmislerdir. Dolayisiyla, K4 6gretmeninin
de baglamsal bilme diizeyine ait goriisler belirtmemesi, ilgili hatirlatmay1 yanlis anlamasi
veya bir ilkogretimde gorev yaptigindan dolayi, diger Ogretmenlere kiyasla say1
climlelerini fazla dikkate almamasina baglanmistir.

K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin ortak olan en belirgin yonleri, matematik bilgiyi
insan zihninin bir iirlinii olarak degil, dogada var olan olgusal bilginin bir kesfi olarak
tanimlamalaridir. Ancak K3 0Ogretmeni bir ¢esit diializme giderek, bazi matematik
bilgilerin insan zihninin bir rliinii oldugunu da belirtmistir. Katilimc1 6gretmenlerin,
“nettir, farkli yorumlanamazdir, zamanla yanlislanamayan dogru bilgilerdir (kesindir)” gibi
nitelendirmelerinin gerek¢esinin de matematik bilgiyi dogadaki olgusal bilginin bir
kopyast olarak algilamalarindan kaynaklandig1 anlagilmistir. Bunun bir diger sebebinin ise,
mevcut matematik bilgilerin daha Onceki matematikgiler tarafindan aksiyom, tanim ve
teoremlerle bir zincirin halkalar1 gibi iliskilendirilip saglam bir sekilde yapilandirilmis
olduguna inanmalarindan kaynaklandigi belirlenmistir. K2 6gretmeni, bu inanigin1 diger
Ogretmenlere gore daha acgik bir sekilde dile getirmistir. Esnek bir goriis olarak
Ogretmenlerin matematik bilginin gelisimsel oldugunu belirtmelerinin sebebinin de dogada
heniiz kesfedilmemis bilgilerin olduguna inanmalarindan kaynaklandig1 ortaya ¢ikmistir.
Ogretmenler bir taraftan da, daha dnceki matematikgiler tarafindan bize miras olarak kalan
bu matematik bilgilerden yola ¢ikarak yeni matematik bilgilerin {iretilebilecegini
belirtmislerdir. Ancak bunu sdylerken de insan c¢abasini ikinci plana itmisler ve bu
cabalarla aslinda yeni bir bilgi iiretilmedigini, var olanin kesfedildigini ifade etmislerdir.
K4 dgretmeni bu konudaki gériislerini olduk¢a net olarak ortaya koymustur. Ogretmenler
ayrica, heniiz ¢oziilmemis problemlerin olmasini matematik bilgilerin tek tartisilabilir yonii
olarak tanimlamiglardir. Mevcut matematik bilgilerin ise ispatlanmis ve yanliglanmayacak
dogru bilgiler oldugunu belirtmislerdir.

Katilimc1 6gretmenlerin matematik bilginin dogasi agisindan bagimsiz bilme ve
baglamsal bilme diizeylerine ait baz1 algilayislara da sahip olduklar1 ancak bu inaniglarini
oldukca ortiik ifadelerle dile getirdikleri ve mutlakiyet¢i algilayislara kiyasla oldukga

soniik ve geri planda kaldigi1 goriilmiistiir. Bunun sebebinin, 6gretmenlerin ilgili sorularla
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ilk defa karsilagsmalar1 ve bazi hususlar1 (problemlerin ¢6ziim kiimesinin hangi say1
climlesi dikkate alinarak bulunacagi gibi) vurgulama geregi duymamalarindan
kaynaklandig1 anlasilmistir. K3 o6gretmenlerinin bu konudaki goriisleri de bu tespiti
desteklemektedir. Katilimcilarin baglama fazla vurgu yapmamalarinin bir diger sebebinin
ise sadece lise matematigini dikkate alarak bazi yorumlamalarda bulunmalarindan
kaynaklandig1 belirlenmistir. K2 6gretmeninin bu konudaki goriisleri de bu durumu
orneklemektedir. Biitiin bunlar, 6gretmenlerin siirekli 6grettikleri konu igeriginin zamanla
ogretmenlerin matematigin dogasi ile ilgili inaniglarin etkileyebildigini gostermektedir.

Sonug olarak; konuyla ilgili goriisleri benzer olan K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerine
gbre matematik bilgi, insan zihninin bir iirtiinii degil, dogadaki olgusal bilginin bir kesfi ve
onun bir kopyasidir. Dolayisiyla matematik bilgi, yoruma agik olmayan, net, dogru ve
degismez (kesin) gerceklerden ibaret olup tartisilamaz ve yanlislanamazdir. Matematik
bilgi gelisimseldir. Bunun sebebi heniiz ¢6ziilmemis problemlerin ve dogada
kesfedilmemis bilgilerin olmasidir. Matematikte heniiz ¢oziilmemis problemlerin olmasi,
matematigin tartisilabilir tek konusudur. Her problemin tek dogru cevabi vardir fakat
¢oziim yollar gesitlidir. leri bir tarihte ¢oziilebilecek problemlerin de tek dogru cevabi
olacaktir.

K1, K2, K3 ve K4 ¢gretmenleri, matematik bilginin aksine; tarih ve edebiyat gibi
bazi1 disiplinlere ait bilgileri ise yoruma ag¢ik ve insan iriinii olan bir bilim olarak
tanimlamiglardir. Katilimeilarin bilgiyi kesin olan - olmayan, yoruma agik olan — olmayan
ve insan Urlinii olan-olmayan seklindeki dialist bakis acilari, matematik bilgi igin
diisiintildiiglinde diialist degil, absolutisttir (mutlakiyet¢i). Ciinkii katilimcilarin bilgiye
olan bu diialist bakis acisinda matematik bilgiyi, bilginin kesin, tartisilamayan ve yoruma
acik olmayan olarak nitelendirdikleri kategoriye dahil ettikleri goriilmiistiir. Dolayisiyla;
Al ve A2 ogretmen adaylaryla karsilastirildiginda K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin
matematik bilgisi konusunda oldukca kat1 goriislere sahip olduklari ortaya ¢ikmaktadir.

Mesleki deneyimleri 6-10 yil arasinda olan K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin matematik
bilgisi konusundaki goriisleri arasinda birtakim farkliliklar oldugu ortaya c¢ikmistir. K5
ogretmeni genel olarak mutlakiyet¢i diizeye ait algilayiglara vurgu yapmustir. Ek.1
formunda bilginin dogasina yonelik soruda ise ¢okculuk diizeyine karsilik gelen “c” sikkini
isaretlemistir. Bu durum, bir ¢eliski gibi goriinse de aslinda katilimcinin “bilgi” hakkindaki
goriislerini desteklemektedir. Ciinkii bulgularda da sunuldugu gibi, K5 &gretmeni 6zel

olarak matematik bilgi i¢in olmasa da bazi bilimlerde farkli bakis agilarnin ve
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yorumlamalarin olabilecegini belirtmistir. K6 6gretmeninin ise bagimsiz bilme diizeyine
ait algilayislara daha c¢ok vurgu yaptigi goriilmiistiir. Mutlakiyet¢i diizeye ve gegis
diizeyine ait algilayislara deginmemis olan K7 Ogretmeninin ise bagimsiz bilme ve
baglamsal bilme diizeylerine ait anlayislara vurgu yaptig1 goriilmiistiir.

K5 6gretmenine gore matematik bilgi nettir, bir biitiin olarak dogada mevcuttur,
bizim yaptigimiz ise zaman zaman bu olgusal bilgiyi kesfetmek ve yaptigimiz ispatlarla
onun dogrulugunu gostermektir.

K6 6gretmeninin ise, matematik bilgi i¢in dogay1 bir esin kaynagi olarak gordiigii ve
matematik bilginin insan zihninin bir {irlinii olduguna inandig1 anlasilmistir. Matematik
bilginin kesinligi a¢isindan da oldukca esnek goriislere sahip oldugu anlasilan K6
Ogretmeninin, mevcut matematik bilgilerin yanligliklar icerebilecegine ve degisebilecegine
inandig1 gorilmiistiir. Ek.1 ile verilen ankette bilginin dogasina yonelik olan soruda da
gorecilik diizeyine ait bir algilayisi ifade eden “b” segenegini isaretlemistir. Bu da K6
O0gretmeninin miilakatlarda ifade ettigi goriisleriyle paralellik gostermektedir. Dolayisiyla;
K6 6gretmeninin matematik bilginin dogasi acisindan K5 6gretmenine gore daha esnek
goriislere sahip oldugu ve bu goriislerinin bagimsiz bilme diizeyindeki algilayislara
uygunluk gosterdigi ortaya ¢ikmistir.

Konuyla ilgili goriislerini K5 ve K6 6gretmenlerine gore daha net ifadelerle dile
getiren K7 6gretmeninin, matematik bilginin toplumsal ihtiyaclardan dogduguna ve insan
zihninin bir lirlinii olduguna inandig1r anlagilmistir. K7 6gretmeni, matematik bilginin
kesinligi acisindan ise, dualist bazi fikirlere sahip ise de, matematik bilginin
degisebilecegine, gelisebilecegine ve yanlislanabilecegine inandigr gorilmiistiir. K7
Ogretmeninin ayrica, bir matematik bilginin dogrulugunun s6z konusu bilgi ile birlikte
tanimlanan kosullara bagl olduguna da vurgu yaptig1 goriilmistiir. K7 6gretmeni, Ek.1 ile
verilen ankette bilginin dogasina yonelik olan soruda da gorecilik diizeyine ait bir algilayist
ifade eden “b” secenegini isaretlemistir. Bu da onun ilgili goriislerini desteklemektedir.

Sonu¢ olarak; K7 Ogretmeninin matematik bilgisine yonelik olarak K6 ve KS$5
Ogretmenlerine kiyasla daha esnek goriislere sahip oldugu ve bu goriislerinin baglamsal
bilme diizeyine ait algilayislara uygunluk gosterdigi belirlenmigtir. K5 &gretmeni ise, ii¢
O0gretmen i¢inde daha kati goriislere sahip 6gretmen olarak belirlenmistir.

Mesleki deneyimleri 10 yildan fazla olan K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin matematik
bilgisinin bir kesif olduguna ve degismeyen, dogru bilgilerden ibaret olduguna inandiklar

belirlenmistir.
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K8 oOgretmeninin bir taraftan, matematik bilgisinin 6ziiniin ve kaynaginin dogada
mevcut olduguna ve insanlarin arastirma ve incelemelerle bu bilgiyi kesfettiklerine, diger
taraftan da hayatimizi kolaylagtiran bazi matematik bilgilerin veya kurallarin {inlii
matematikgilerce iretildigine ve bize miras olarak kaldigina inandigi anlasilmistir. K8
O0gretmeninin, matematik bilgiyi insan zihninin bir {iriinii oldugunu belirtmek yerine, bu isi
stirekli olarak daha 6nceki {inlii matematikgilere yiikledigi goriilmiistiir. Ayrica, matematik
bilginin kesinligi acisindan da oldukc¢a mutlakiyetci bir anlayisa sahip oldugu; matematik
bilginin yanlislanamaz ve degisemez dogru bilgilerden ibaret olduguna inandig
anlasilmustir.

K9 6gretmenine gére de matematik bilgi, insan zihninin bir iiriinii degil, dogadaki
olgusal bilginin bir kesfidir. Matematik bilgi, yoruma acik olmayan, net, dogru ve
degismez (kesin) gerceklerden ibaret olup tartisilamaz ve yanlislanamazdir. Matematik
bilgi gelisimseldir. Bunun sebebi ise heniiz ¢6ziilmemis problemlerin ve dogada heniiz
kesfedilmemis bilgilerin olmasidir veya bir problemin yeni ve daha pratik ¢6zliim yollarinin
bulunabilecegidir. Matematik bilginin gelisimsel dogasi sinirlidir. Matematikte heniiz
¢Oziilmemis problemlerin olmasi, matematigin tartisilabilir tek konusudur. Mevcut
matematik bilgiler tartisilamayan dogru bilgilerdir. Her problemin tek dogru cevabi vardir
fakat ¢6ziim yollar1 ¢esitlidir.

K9 6gretmeninin ayrica matematik bilginin kaynaginin doga olduguna ve insanlarin
aragtirma ve incelemelerle bu bilgiyi kesfettiklerine, hayatimizi kolaylastiran bazi
matematik bilgilerin veya kurallarin inlii matematikgilerce iiretildigine ve bize miras
olarak kaldigimma inandig1r anlasilmistir. Matematik bilginin kesinligi agisindan da K9
O0gretmeninin mutlakiyet¢ci bir anlayisa sahip oldugu, mevcut matematik bilgilerin
yanliglanamaz ve degisemez dogru bilgilerden ibaret olduguna inandig1 goriilmiistiir.

K10 6gretmeninin ise, K8 ve K9 6gretmenler gibi, matematik bilgiyi insan zihninin
bir iirlinii olarak degil, dogadaki olgusal bilginin bir kesfi olarak tanimladig1 anlasiimistir.
Matematik bilginin kesinligi agisindan da yine mutlakiyetci bir anlayisa sahip oldugu ve
matematik bilginin kesin (degismez dogrular) ve net bilgilerden ibaret olduguna inandig:
gorilmiistiir.

K8, K9 ve K10 ogretmenleri mutlakiyet¢i diizeyde degerlendirilse de, kendi
aralarinda karsilastirildiginda K9 6gretmeninin daha esnek goriislere sahip oldugu ve K10

Ogretmeninin ise kat1 goriislere sahip oldugu belirlenmistir.
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Aragtirmanin birinci alt problemi dikkate alindiginda, katilimcilarin mesleki
deneyimleri ile bulunduklar1 diizey arasinda matematik bilginin dogasi ac¢isindan dogrudan
veya belirgin bir iliskinin bulunmadig: ortaya ¢ikmaktadir. Ancak; mesleki deneyimleri 6—
10 y1l arasinda olan li¢ 6gretmenden (K5, K6 ve K7) ikisinin (K6 ve K7) gecis diizeyinin
tizerinde bulunmus olmasi (sirayla bagimsiz bilme ve baglamsal bilme) is basindaki
Ogretmenler i¢cinde matematik bilginin dogasi agisindan en esnek goriislere sahip grup
olarak 6n plana ¢ikmistir. Mesleki deneyimi 1-5 yil arasinda olan dort 6gretmenden (K1,
K2, K3 ve K4) sadece K3 oOgretmeni gegis diizeyinde bulunurken diger li¢ O6gretmen
mutlakiyetci diizeyde bulunmustur. Mesleki deneyimleri 11 yil ve daha fazla olan K8, K9
ve K10 6gretmenleri de mutlakiyet¢i diizeyde bulunmuslardir. Bu 6gretmenlerin bagimsiz
bilme veya baglamsal bilme diizeyinde bulunmamis olmalar1 onlarin, 2005- 2006 6gretim
yili itibar1 ile uygulanmaya baglanan yeni miifredatin bilginin dogasina yonelik felsefi
yaklagimindan haberdar olmamalar1 ve sonraki yillarda da bu konuya yonelik herhangi bir
hizmet i¢i egitim kursu almamis olmalar ile a¢iklanabilir.

Diger taraftan; A1 ve A2 6gretmen adaylarinin hem Ek.1 anket formunda gorecilik
diizeyinde bulunmas1 hem de Ek.3a ve Ek.3b sonuclarina gore baglamsal bilme diizeyinde
bulunmalar1 onlari, 12 katilimer i¢inde matematik bilginin dogasi1 agisindan en esnek
gorlislere sahip grup olarak 6n plana cikarmistir. Al ve A2 Ogretmen adaylarinin
matematik bilginin dogasina yonelik goriisleri 6gretmenlik uygulamasi sirasinda pek
degismemistir. Bu iki 0gretmen adaymnin simif arkadaslarina da uygulanan Ek.1 anket
sonugclari bu tespiti desteklemektedir.

Sonug olarak; calisma grubundaki o6gretmenlerden, 6grenci merkezli egitim ve
yapilandirmaci felsefe hakkinda daha taze bilgilere sahip olduklar1 anlagilan K6 ve K7
Ogretmenleri ile Al ve A2 Ogretmen adaylarinin matematik bilginin dogas1 acisindan
bagimsiz bilme veya baglamsal bilme diizeylerinde siniflandirabilecegimiz esnek goriislere

sahip olduklar1 ortaya ¢ikmistir.

5.2. Matematik Ogretimine Yonelik Sonuclar

Aragtirmanin ikinci alt problemi ile ilgili olan bu basghk altinda; ‘“matematik
Ogretiminde tek bilgi kaynagi O6gretmen midir, yoksa oOgrenciler de kendi baslarina
matematik dgrenebilirler mi?” sorusuna cevaplar aranmistir. Bu temel soruya bagli olarak

katilimcilarin etkili 6gretmen tanimlamalari, bir ders isleniginin nasil olmasi gerektigi,
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kullandiklar1 6gretim yontem ve teknikleri, benimsedikleri ideal siif ortami, kullandiklar
Ogretim materyalleri ve 6zel olarak matematik 6gretiminde teknolojinin rolii” hakkindaki
goriisleri belirlenmeye caligilmistir.

Calismada Al ve A2 6gretmen adaylari hem 6gretmenlik uygulamasi 6ncesinde hem
de sonrasinda baglamsal bilme diizeyinde degerlendirilmislerdir. Ancak iki 6gretmen
adaymin, 6gretmen otoritesinin 6n planda oldugu geg¢is diizeyine ait bir¢ok anlayisa da
sahip olduklar1 ve 0&gretim teknolojilerini de, O6grencilerin bilgiyi kesfetmeleri icin
kullanabilecekleri bir arag olarak degil, 6gretimi zenginlestiren ve motivasyonu saglayan,
O0gretmenin elindeki bir sunum araci olarak algiladiklar1 belirlenmistir. Bu durum,
O0gretmen adaylarimin yapilandirmaciligin - 6n  gordiigli 6gretmen rolii  hakkinda
bilgilendirilmiglerse de bunu heniiz tam olarak igsellestirmediklerini gostermektedir.
Ayrica, gergek sinif ortamlarinda da 6gretim teknolojilerini, 6grencilerin bilgiye ulasma ve
kendi bilgilerini yapilandirmalarina yardimci olan bir ara¢ olarak degil, bir sunum araci
olarak kullanacaklarin1 gostermektedir. Bu sebeple, lisans egitimleri sirasinda 6gretmen
adaylarma kendi bilgilerini pratige dokerek igsellestirmelerini saglayacak daha fazla firsat
verilmelidir.

Al ve A2 oOgretmen adaylarinin Ozellikle ders islenisi ile ilgili goriiglerinin
ogretmenlik uygulamasi sirasinda yapilandirmaci anlayistan geleneksel anlayisa dogru bir
egilim gosterdigi anlasilmistir. A2 6gretmeninin, 6gretmenlik uygulamasi sirasinda sinif
yonetimi konusunda yeterince deneyimli olduguna inandigi rehber 6gretmeninden, diiz
anlatim yontemini kullanmasina ragmen, &vgliyle bahsetmesi de bu kanaati
desteklemektedir. Bu durum, o6gretmen adaylarinin 6gretmenlik uygulamasi sirasinda
bulunduklar1 okuldaki rehber 6gretmenlerinin veya diger 6gretmenlerin ders islenisinden
veya Ogretim yoOntemlerinden etkilendiklerini gostermektedir. Dolayisiyla, 6gretmen
adaylarmin okul (lisans egitimleri) siralarinda yapilandirmaci anlayis lehine kazandiklar
bazi yeterliliklerini koreltmeden muhafaza etmeleri ve geleneksel anlayislara tekrar
dénmemeleri i¢in, hem gidecekleri 6gretmenlik uygulamasi okullarinin hem de o okuldaki
rehber 0gretmenlerinin titizlikle se¢ilmesi gerekmektedir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin
mesleki hayatlarina atilmadan 6nceki ilk ger¢ek deneyimleri olmasi agisindan 6nem arz
etmektedir. Aksi halde, 6gretmen adaylari lisans egitimlerindeki bazi kazanimlarin1 gercek
hayattan ayr tutabilirler ve onun bir parcasi olarak degerlendirmeyebilirler.

Katilimcilardan sadece K1 ve K2 dgretmenleri okullarinda bilgisayar laboratuari ve

teknoloji sinifi bulundugunu belirtmis, diger O6gretmenler ise okullarinda boyle bir
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imkanlarinin bulunmadigimi ifade etmislerdir. Bu da okullardaki teknolojik alt yapi
eksikligini ortaya koymaktadir.

Diger taraftan; gerek K1 ve K2 6gretmenleri gerekse is basindaki diger 8 6gretmen
matematik derslerinde teknolojiden pek faydalanmadiklarini (veya faydalanamadiklarini);
derslerinde tahta, tebesir, cetvel, pergel ve iletkiye ek olarak zaman zaman kullandiklari ii¢
boyutlu somut materyallerin (prizma ve silindir gibi) islerini gordiigiinii belirtmislerdir.
Ustelik K1 gretmeni, okullarinda bilgisayar laboratuar1 ve teknoloji sinifi bulunmasina
ragmen, matematikten ziyade tarih ve cografya gibi derslerde bilgisayar ve diger 6gretim
teknolojilerinin kullanilabilecegini vurgulamasi onun matematik derslerinde 6gretim
teknolojilerinin ne amagla ve nasil kullanilabilecegi konusunda yeterince
bilgilendirilmedigini gostermektedir. Is basindaki diger sekiz dgretmenden K5, K6, K3,
K10 ve K7 6gretmenler ise hem okullarindaki teknolojik alt yapi eksikligini hem de bu
konudaki yetersizliklerini ve bilgilendirilmeye olan ihtiyaglarini ayrica belirtmislerdir. Bu
durum; verilecek hizmet i¢i egitim kurslarinin daha amagh ve etkili olmasi i¢in 6ncelikle
Ogretmenlerin bu konulardaki ihtiyaglarinin titizlikle belirlenmesi gerektigini ortaya
koymaktadir.

K8 ve K9 6gretmenleri ise okul olarak 6gretim teknolojileri agisindan yeterli bir alt
yapiya sahip olmadiklarini belirtmislerdir. Ustelik K9 6gretmeni, dgrenci ve dgretmen
arasinda yeterli bir iletisim olduktan sonra teknolojinin ¢ok da gerekli olmadigini
belirtmistir. Biitiin bunlar okullardaki teknolojik alt yap1 eksikliginin de 6gretmenlerin hem
bu konudaki inanislarini hem de sinif i¢i 6gretim pratiklerini etkiledigini gostermektedir.
Bunun i¢in, 6gretmenlere teknolojinin matematik 6gretimindeki potansiyelini daha iyi
O0grenmelerini saglayacak uygulamalara gidilmelidir.

Katilimeilarin teknolojiyi 6gretmenin elindeki bir sunum araci olarak goérmeleri ise,
Ogretmenlerin yeni 6gretim miifredatinin felsefi yaklagimini dogru olarak anlamadiklarini
da ortaya koymaktadir. Katilimcilarin ders islenisi ve 6gretim yontemlerine iliskin
goriisleri de bu tespiti desteklemektedir. Buradan 6gretmenlerin, yeni 6gretim programinin
Oon gordigi Ogretmen rolii konusunda bilgilendirilmeye ihtiyaglar1 oldugu ortaya
cikmaktadir.

Kisaca; is basindaki Ogretmenlerin tamaminin Ogretim yontem ve teknikleri,
benimsedikleri sinif ortami ve O6gretim materyallerini kullanma amaglarinin birbirine
oldukca yakin oldugu ve smif i¢i 6gretim pratiklerinin, 6grenmede 6grencilerin bir otorite

olarak goriilmedigi gecis diizeyindeki uygulamalara paralellik gosterdigi belirlenmistir.
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Buna karsilik; 6gretmenlerin, konular1 6grenmekten veya matematik bilgileri kesfetmekten
ziyade, 6grencilerin sadece sinavlarda veya ders islenisinden sonra yapilan soru ¢dzme
etkinliklerinde kendi baslarina bireysel ¢ozlimler bulabileceklerine inandiklar
goriilmiistiir. Bu durum, o6gretmenlerin kesfedici 6grenme konusunda gerekli bilgi ve
deneyime sahip olmalar1 durumunda 6grencileri de matematik 6grenmede bir otorite olarak
gorebileceklerini gostermektedir. Ayrica bunun sonucunda Ogretmenlerin, Ogrenmeyi
kolaylastirict ve Ogrenme ortamint diizenleyici bir rehber olarak sinif i¢i Ggretim
uygulamalarinin kalitesini de yiikseltebileceklerini ortaya koymaktadir.

K1, K2, K4 ve K10 6gretmenlerinin mevcut sinif i¢i pratikleri ile 6§retmenin roliine
yonelik goriisleri arasinda belirgin bir fark olmadigi belirlenmistir. Buna karsilik; K3, K5,
K6, K7, K8 ve K9 ogretmenlerin de ders islenislerinin gecis diizeyindeki uygulamalara
benzerlik gosterdigi ancak, 0gretmenin roliine yonelik goriiglerinin daha iist diizeylere
(bagimsiz bilme ve baglamsal bilme diizeyleri) ait onemli anlayislar igerdigi ve 68rencilere
daha c¢ok 6zerklik verdikleri belirlenmistir. Bu durum, 6zellikle mesleki deneyimleri 1-5
yil arasinda olan 6gretmenlerin simif yonetimi konusunda bazi sikintilarinin oldugunu
gostermektedir. K4 6gretmeni bu konudaki eksikligini agik¢a ifade etmistir. Buradan,
verilecek hizmet i¢i egitim kurslarinda 6zellikle mesleki deneyimleri 1-5 yil arasinda olan
ogretmenlere sinif yonetimi konusunda yol gosterilmesi gerektigi ortaya ¢cikmaktadir.

Is basindaki Ogretmenler (K1 ve K2 hari¢) siklikla simiflarin asirt kalabalik
olmasindan da sikdyet etmislerdir. Ogretmenler, bu gerekceleri 6ne siirerek grup
calismalar1 ve ekinliklere dayali ders isleyemediklerini agik¢a vurgulamiglardir. Bu durum
katilimcilarin, sadece alternatif 6gretim yontemleri konusunda yeterince bilgilendirilmemis
olmalarindan veya bireysel teorilerinden (kullandiklar1 6gretim yontemini yeterli ve etkili
bulmalarindan) dolayr degil, ayn1 zamanda kontekste bagli (dis faktorler) faktorlerin
olumsuz etkilerinden dolay1 kesfetmeye dayali ders isleyemediklerini ortaya koymaktadir.
Bu da, ortadgretim kurumlarinda gerekli teknolojik alt yapinin iyilestirilmesinin énemini
ve gerekliligini ortaya koymaktadir. Cilinkii O6gretmenlerin, &gretim pratiklerine
yansimayan olumlu bazi inanislarinin yerlesik uygulamalarla zamanla degismesi s6z
konusu olabilir.

Mesleki deneyime kiyasla, 6gretmenlerin gérev yaptiklar: okul tiirliniin onlarin sinif
pratiklerini sekillendirmede belirleyici bir faktér oldugu belirlenmistir. Ornegin,
Ogretmenler arasinda en ¢ok, Anadolu lisesinde gorev yapan K3, K5 ve K7 6gretmenler

Ogrencileri liniversiteli yapmaya yonelik olarak ¢ok fazla ¢evre baskisi (okul idaresi ve veli
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baskisi) altinda olduklarini belirtmislerdir. Bulgularda da belirtildigi gibi, diger katilimcilar
da toplumun Ogretmenlerden beklentilerinden bahsederken bu hususu siirekli olarak
giindeme getirmiglerdir. K3 6gretmeni gibi, bir Anadolu lisesinde gorev yapan K5 ve K7
Ogretmenlerinin de konu igerigine odaklanmalar1 ve hatta K7 6gretmeninin tipik 6rnekler
tizerinde konu igerigini sunmasi bu kanaati desteklemektedir. K2 ve K10 6gretmenlerin de
ders islenisinde soru c¢oziimiine c¢ok o©Onem verdikleri anlagilmistir. Dolayisiyla;
ogretmenlerin ders iglenisine yonelik inaniglarinin ve sinif i¢i pratiklerinin, yeni matematik
Ogretim programinin felsefi yaklagimina uygun olarak degistirilebilmesi i¢in onlari
etkileyebilecek olumsuz dig baskilarin iyilestirilmesine yonelik diizenlemeler yapilmalidir.

Bulgularda da belirtildigi gibi, kisa siireli bir hizmet i¢i egitim kursu almis olan K4
Ogretmeni bu tiir kurslarin pek faydali olmadigina inandigmi agik¢a belirtmistir. K3
Ogretmeni de ders kitaplarmin etkili olarak nasil kullanilabilecegi konusunda
bilgilendirilmeye ihtiyac¢lar1 oldugunu ifade etmistir. 17 yillik mesleki deneyime sahip K9
Ogretmeninin O0grenci merkezli Ogretimi yanlis tanimlamasina karsin gorevinin ilk
yillarindan beri 68renci merkezli ders isledigini belirtmesi de 6gretmenlerin bu konularda
bilgilendirilmeye olan ihtiyaglarini ortaya koymaktadir.

Sonug olarak; is basindaki 6gretmenlerin, 6gretmenin rolii agisindan bulunduklari
diizey ile mesleki deneyimleri arasinda dogrudan bir iliski bulunmamistir. Ancak, mesleki
deneyimleri 6-10 yil arasinda olan 6gretmenler ile mesleki deneyimleri 11 yil veya daha
fazla olan 6gretmenler, mesleki deneyimleri 1-5 yil olan §gretmenlere kiyasla 6gretmenin
rolii agisindan Magolda’nin siniflandirmasinda daha iist diizeylerde bulunmuslardir. 1-5
yillik gruptan olan K3 ve K4 0&gretmenleri bu konudaki bazi problemlerini
vurgulamiglardir. K4 6gretmeninin siif disiplinini saglamak i¢in derslerde ¢ok otoriter
davrandigini belirtmesi de bu kanaati desteklemektedir. Baglamsal bilme diizeyinde buluna
Al ve A2 Ogretmen adaylan ise, bilgilerinin heniiz taze olmas1 ve mevcut ortadgretim
kurumlarindaki okul kiiltiirtiniin (geleneksel anlayis) muhtemel olumsuz etkilerinden heniiz
fazla etkilenmemis olmalarinin bir sonucu olarak en avantajli grup olarak 6n plana

cikmugtir.

5.3. Matematiksel Ogrenmeye Yonelik Sonuglar

Arastirmanin l¢lincli problemine yonelik olan bu baghk altinda 6gretmenlerin,

“basarili 6grenci tanimlamalari, bir 6grencinin matematigi nasil c¢alismasi gerektigi,
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matematik 6grenmenin bir yetenek mi, yoksa gelistirilebilir mi oldugu; matematik
O0grenmede Ogrencilerin birbirlerine ne gibi katkilarinin olabilecegi ve 6zel olarak grup
caligmasinin matematik 6grenmedeki rolii” hakkindaki goriisleri ele alinmistir.

Arastirmaya katilan Al ve A2 Ogretmen adaylarinin, Ogrencilerin matematik
yeteneginin gelistirilebilecegine ve her 6grencinin matematik 6grenebilecegine inandiklari
belirlenmigtir. Bu durum, iki 6gretmen adaymnin ders islenisinde Ogrencilerin bireysel
farkliliklarin1 dikkate aldiklarin1 ve biitlin 6grencilere 6grenme firsati sunabilecek
demokratik bir sinif ortamindan yana olduklarini géstermektedir.

Al ve A2 dgretmen adaylarinin, matematigin nasil ¢alisilmasi gerektigine yonelik
goriislerinin daha ¢ok Ogretmen otoritesinin baskin oldugu gecis diizeyine ait anlayislara
paralellik gosterdigi; grup calismasina yonelik goriislerinin ise dgrencilerin de bir otorite
olarak goriildiigii bagimsiz bilme diizeyine ait anlayislarda yogunlastig1 belirlenmistir. Iki
O0gretmen adaymin mutlakiyetci diizeye ve baglamsal bilme diizeyine ait anlayislara ise pek
deginmedikleri goriilmiistiir. Buradan, A1 ve A2 dgretmen adaylarinin 6grencinin roliine
yonelik goriiglerinin ge¢is dilizeyinden bagimsiz bilme diizeyine dogru bir degisim
siirecinde oldugu ortaya cikmaktadir. Ogretmen adaylarinin anlayislarindaki  bu
gelisimlerinin hizlandirilarak daha st diizeylere ¢ikarilabilmesi i¢in lisans egitimleri
sirasinda onlara daha fazla sorumluluk verilmelidir. Zira A1 ve A2 6gretmen adaylarinin,
Ogrencilerin grup calismasi sayesinde fikir aligverisinde bulunarak kendi bilgilerini
yapilandirabileceklerine, Ogretmenden bagimsiz olarak birbirlerine nitelikli katkilarda
bulunabileceklerine ve nihayetinde birbirleri i¢in gecerli bir bilgi kaynagi olarak is
gorebileceklerine inandiklar1 anlasilmistir. Bu da onlarm, sorumluluk alarak kendi
baslarma 6grenebilme yeterliliginde olduklarmi gostermektedir. Ogretmen adaylarina daha
fazla sorumluluk verilerek bu yeterliliklerini i¢sellestirmelerinin saglanmasi, ileriki meslek
hayatlarinda bu yeterliliklerini gercek simif ortamlarindaki 6gretim pratiklerine
yansitmalar1 agisindan 6nem arz etmektedir.

Mesleki deneyimleri 1-5 yil arasinda olan K1, K2, K3 ve K4 Ogretmenlerinin,
ogrencilerin de bireysel fikir gelistirebileceklerine inandiklar1 ve matematik 6grenmede
onlar1 da bir otorite olarak gordiikleri belirlenmistir. Bununla birlikte; 6grenci otoritesini
On plana ¢ikaran goriislerin oldukga dolayli ve ortiik ifadelerle dile getirildigi goriilmiistiir.

K1 ve K2 ogretmenlerinin ayrica matematik yetenegin gelistirilebilir olmadigina

inandig1 ve bu konuda birtakim kati goriislere sahip olduklari anlagilmustir.
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K1 6gretmeninin yetenek konusundaki bu inaniginin, dgrencilerin zayif bir temelle
lise siralarina gelmeleri ve 6gretmenlerin de onlara ayrica zaman ayiramamalariin bir
sonucu olarak gelistigi belirlenmistir. K1 0gretmeni ile lisans egitimi birlikte tamamlamis
olan ve ayni ortadgretim okulunda gorev yapan K2 6gretmeninin de 6grencilerin zayif bir
temelle lise siralarina gelmelerinden ve onlara ayrica zaman ayiramamaktan yakindigi
goriilmiistiir. Arastirmaya katilan is basindaki diger 6gretmenler de artik smifta kalma
olaymmin kalktigini, Ogrencilerin matematik konularin1 6grenmeden bir {ist simifa
gectiklerini ve bu durumun &zellikle lise siralarinda 6gretmenler icin biiyiik bir problem
teskil ettigini belirtmislerdir.

K1 ve K2 ¢gretmenlerinin, ¢coklu zeka kuramini da yanlis yorumlayarak herkesin bir
zekd tiirliniin oldugunu ve her O6grencinin matematik Ogrenemeyecegine inandiklar
belirlenmigtir. K1 ve K2 o6gretmenlerinin derslerinde de ¢oklu zekd kuramini ise
kosmadiklar1 ve diiz anlatim yontemini kullandiklar1 dikkate alindiginda, s6z konusu
kuramla ilgili bilgilendirilmeleri gerektigi ortaya ¢ikmaktadir. Ogretmenlere, hali hazirda
ogretmekte olduklar1 matematik konularinin alternatif 6gretim yontemleri kullanilarak
nasil Ogretilebilecegi konusunda uygulamaya dayali firsatlarin sunulmasi ve daha sonraki
sinif pratiklerinin takip edilerek desteklenmesi, daha etkili bir 6gretim yapmalarini
saglayacaktir. Bunun bir sonucu olarak dgretmenler, yetenekle ilgili daha iyimser goriislere
sahip olabilir ve 6grencilerden de daha yiiksek beklenti icinde bulunabilirler.

K3 6gretmeninin matematik yetenek konusunda, K1 ve K2 dgretmenlerine gore daha
iyimser oldugu gorilmiistiir.

K3 06gretmeni matematik Ogrenmede sadece yetenegin belirleyici olmadigini;
Ogrencilerin deneyimleri, zeka tiirli, firsatlar, avantajlar, aile ve okul g¢evresi, alinan
egitimin niteligi gibi faktdrlerin goz ardi edilemeyecegini belirtmistir. Ama kimi zaman da
bazi Ogrencilerin matematik yetenege sahip olmayabilecegini ifade etmistir. K3
O0gretmenini boyle bir kanaate iten sebep ise, onun durumu zayif Ogrencilerin islenen
matematik konularini anlamalar1 i¢in ¢6ziim yollari aramasina ragmen zaman zaman bir
¢ozlim bulamamasi oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla; K3 6gretmeninin alternatif 6gretim
yontemleri konusunda detaylica bilgilenmesinin ve deneyim kazanmasinin onun bu
problemini minimuma indirebilecegi ve yetenek konusunda da daha olumlu inanislara
sahip olmasini kolaylastirabilecegi miimkiin goriilmektedir. Tabii ki, bu durum K1, K2 ve

K4 6gretmenleri i¢in de gecerlidir.
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K4 6gretmeninin ise matematik yetenek konusunda K1 ve K2 6gretmenlerden daha
iyimser, K3 6gretmeninden ise daha karamsar oldugu belirlenmistir.

K4 o6gretmeni, her Ogrencinin matematik konularmi 6grenemedigini belirtmistir
ancak bu inanisin1 K1 ve K2 6gretmenlerinin gerekge olarak gosterdikleri ve artik gegmiste
kalmis dis faktorlerden ziyade, miidahale edilebilir ve uygun 6gretim yontemi kullanilarak
daha kolay giderilebilir olan 6grencilerin ilgileri ve sinif i¢i motivasyon eksikligine
bagladig1 belirlenmistir.

Bir kdy ilkogretim okulunda goérev yapmakta olan K4 Ogretmeninin, 6grencilerin
seviyesinin distikliiglinden ve basarili-basarisiz 6grencilerden olusan heterojen sinif
yapisindan yakindigi, bundan dolay1 etkili bir 6gretim yapamadigi ve zayif 6grencilerle
yeterince ilgilenemedigi belirlenmistir. Bu soruna bir ¢éziim olarak, basarili ve basarisiz
ogrencilerden olusan heterojen grup caligmalar1 Onerilebilir. Katilimemin, bazi koy
okullarinda bir 6gretmenin bes smifi birden yonetmesinden (birlestirilmis siniflar)
bahsetmesine ragmen bunu heterojen grup calismalariyla iligskilendirmemesi de ilgingtir.
Bu durum; K1, K2 ve K3 0Ogretmenleri gibi, K4 6gretmeninin de alternatif dgretim
yontemleri konusunda eksiklikleri oldugunu gostermektedir. Ayrica ders islenisi ve
ogretim yontemleriyle ilgili ifadelerinden, K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin 6grencilerle
iletisim ve sinif yonetimi konularinda da bazi sikintilar yasadiklar1 belirlenmistir.

Diger taraftan, dort O0gretmenin gegis diizeyinin istiindeki anlayiglara da vurgu
yaptiklari, matematik O6grenmede Ogrencileri de bir otorite olarak gordiiklerini ve
dolayistyla Ogrencinin rolii agisindan gecis diizeyinin Ustliindeki anlayislara da sahip
olduklar1 belirlenmistir.

Genel olarak grup ¢alismalari, 6grenci- 68renci etkilesiminin, tartisma ve bireysel
fikir iiretmenin 6n planda oldugu, 6grencilerin kendi cabalariyla bir seyler 6grenmeye
calistiklar1 ve dolayisiyla bagimsiz bilme veya baglamsal bilme diizeyi ile
iliskilendirilebilecek bir 6gretim yontemi olarak ele alinabilir. Bununla birlikte; K1, K2,
K3 ve K4 6gretmenlerinin grup ¢alismalarinin bu islevlerine dogrudan vurgu yapmadiklari,
ogrencilerin matematik bilgileri kesfetmekten ziyade ders islenisinden sonra ilgili konuyu
daha iyi kavramalar1 amaciyla yapilan bir soru ¢6zme etkinligi olarak tanimladiklari
belirlenmistir. Bu da K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin isbirlik¢i 6grenme ve 6zel olarak
grup c¢alismasinin matematik Ogretiminde nasil ise kosulabilecegi konusunda yeterli
deneyime sahip olmadiklarint ve bu konuda desteklenmeye olan ihtiyaclarii ortaya

koymaktadir.
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K1, K2, K3 ve K4 6gretmenlerinin, 6grencilerin matematigi nasil ¢alismasi gerektigi
konusundaki goriisleri dikkate alindiginda da genellikle 6gretmenin tek bilgi kaynagi
olarak goriildiigii gecis diizeyindeki anlayislara uygunluk gosteren onerilerde bulunduklari
goriilmiistiir. Ogretmenlerin, sadece soru ¢dziimlerinde dgrencilerin tartisarak bir seyler
Ogrenebileceklerini belirtmeleri ise hem alternatif 6gretim yontemleri konusunda yeterli bir
bilgi veya deneyime sahip olmadiklarin1 hem de 6grenmede Ogrencilerin de bir otorite
olarak goriildiigli bagimsiz bilme diizeyinin baslarinda olduklarin1 gostermektedir. Ayrica
bu durum, ogretmenlerin kullandiklar1 Ogretim yontemlerinin onlarin &grencilerden
beklentilerini ve matematigi nasil ¢alismalar1 gerektigi konusundaki Onerilerini
sekillendirdigi ortaya ¢ikmaktadir. Ogrenme ve dgretmeye yonelik dgretmen inanislarinin
ogrencilerin bu konulardaki inaniglarmi biiylik Olciide etkiledigi dikkate alindiginda,
Ogretmenlerin alternatif 6gretim yoOntemleri ve kesfedici 6grenme konusunda detaylica
bilgilendirilmeleri ve yeterli deneyim kazanmalarinin 6nemi bir kat daha artmaktadir.

Kesfedici 6grenmeyi yanlis algilamis olduklar1 anlasilan K1 ve K2 6gretmenlerinin,
Ogrencileri 6gretmenden tamamen soyutlayarak kendi baslarina matematik konularini
ogrenemeyeceklerine vurgu yaptiklart goriilmiistiir. K3 6gretmeni de grup ¢alismasini, ders
saati disinda yapilan ve soru ¢ozmeye dayal bir etiit calismasi olarak tanimlamistir. Diger
taraftan; K1 6gretmeninin dgrencilerin grup caligsmalarindaki yardimlagsmalarina, bireysel
¢cOziimlerine ve proje caligmalarinin yararlarina vurgu yapmasi Ogrencilerin de bazi
matematik bilgileri kendi cabalariyla 6grenebileceklerine inandigini gdstermektedir. K4
Ogretmeni ayrica, Ogretmenle tartisabilen ve farkli goriisler One siirebilen 6grencileri
basarili Ogrenci olarak nitelemistir. Biitiin bunlar dort katilimcinin, bazi matematik
bilgilerini 6grenmede Ogrencileri de bir otorite olarak gordiiklerini ortaya koymaktadir.
Ancak ne K1 Ogretmeninin ne de K2, K3 ve K4 Ogretmenlerinin bu yonde bir
uygulamalarinin olmadig1 belirlenmistir. K1, K2 ve K4 Ogretmenleri 6grencilerin
seviyesinin diisiik olmasindan dolay1 grup caligmasi yapmadiklarin1 ve proje ddevlerini
vermediklerini belirtmislerdir. K3 6gretmeni ise bir taraftan OSS smavimi gerekge
gostermis ve bir taraftan da Ggrencilere ne tiir projeler verilebilecegi konusunda destege
ihtiyaci oldugunu ifade etmistir. Biitiin bunlar 6gretmenlerin yeni uygulamalar konusunda
yeterince bilgilendirilmediklerini ve gerekli tecriibeye sahip olmadiklarin1 gostermektedir.

K1 ve K2 6gretmenleri ders saati icinde gergeklesen 68renci- 6grenci etkilesimine ve
kendi aralarindaki konusmalara olumlu baktiklari, K3 ve K4 6gretmenlerinin ise bu konuda

pek miisamahakar olmadiklar1 anlagilmistir. K3 ve K4 6gretmenlerinin, dgrenci- dgrenci
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etkilesimine, oOgrencilerin kendi aralarinda konusma, fikir aligverisinde bulunma ve
tartismalarina sadece konu anlattmindan sonra ders saati disinda yapilan etiit
calismalarinda veya grupca yapilan soru ¢ozme etkinlikleri sirasinda izin verdikleri
anlagilmistir. Bu durum; K3 ve K4 6gretmenleri igin, kigisel goriis gelistirme ve bagimsiz
diistinmenin odiillendirildigi ve kesfetmeye dayali 6grenmenin 6n planda tutuldugu
bagimsiz bilme diizeyine ait algilayislar1 kucaklamalarini zorlagtiran temel bir engel olarak
goze carpmaktadir. K3 ve K4 Ogretmenlerinin Ogrencilere karst olumsuz olan bu
tutumlarmin siif yonetimi konusundaki bazi eksikliklerinden kaynaklandig belirlenmistir.
Bu sebeple, sinif yonetimi konularinda 6gretmenlere rehberlik hizmetlerinin verilmesi, bir
taraftan Ogretmenlerin daha demokratik sinif ortamlarini benimsemelerini saglarken bir
taraftan da ogrencilerin bireysel fikir gelistirmelerini kolaylastiracak uygun ogrenme
ortamlarin1 diizenlemelerini saglayacaktir.

Mesleki deneyimleri 6-10 yil arasinda olan K5, K6 ve K7 6gretmenleri, 6grencinin
rolii acisindan bagimsiz bilme diizeyinde bulunmuslardir. Bununla birlikte; K6
Ogretmeninin gerek matematik yetenek konusunda, gerek Ogrencilerin de bireysel fikir
gelistirebilecekleri ve bir otorite olarak goriilmesi gerektigi hususunda daha esnek
goriislere sahip oldugu belirlenmistir.

K5 ve K7 6gretmenlerinin matematik yetenegin gelistirilebilir olmadigina inandigi,
K6 6gretmeninin ise bu konuda daha iyimser oldugu anlagilmistir.

K5 ve K7 o&gretmenlerinin yetenek konusundaki bu inaniglarinin, Ogrencilerin
olumsuz bir aile ortaminda yetismeleri ve 6zellikle ilkdgretimdeki 6gretmenlerin onlarla
zamaninda ilgilenmemeleri sonucu zayif bir temelle lise siralarina gelmelerinden
kaynaklandig1r belirlenmistir. Matematik yetenegin gelistirilebilir oldugunu ve her
Ogrencinin matematik Ogrenebilecegini belirtmesine ragmen, K6 Ogretmeninin de
ogrencilerin zayif bir temelle lise siralarina gelmelerinden ve onlara ayrica zaman
ayiramamaktan yakindigi ve bunu 6grencilerin lisedeki basarisizliklarinin sebebi olarak
gosterdigi goriilmiistiir. Bir 6nceki boliimde de belirtildigi gibi, K3 dgretmeninin de bunun
icin ¢dziim yollar1 aradig1 ama caresiz kaldigini ifade etmistir. Dolayisiyla; 6gretmenlerin
alternatif Ogretim yoOntemleri konusunda detaylica bilgilendirilmeleri ve bunu smif
ortamina yansitmalarimi miimkiin kilacak deneyimler kazanmalar1 6nem arz etmektedir.
Buna yonelik hizmet i¢i kurslarin verilmesi, oOzellikle basarisiz 6grencilerin  de
kurtarilmasina yonelik ¢abalarin bir bileseni olarak degerlendirilebilir. Derslerde seviye

gruplarinin olusturulmasi ve bunlara 6zel uygulamalarin yapilmasi veya matematikte zayif
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olan 6grencilerin ilgileri dogrultusunda mesleki liselere gonderilmeleri de bir ¢6zlim olarak
diisiiniilebilir. Zira K8 ve K10 6gretmenleri de basarili 6grencilerin Anadolu ve Fen
liselerine gonderilmesine paralel olarak kimi Ogrencilerin de ilgilileri dogrultusunda
mesleki liselere yonlendirilmeleri gerektigini vurgulamislardir.

K9 ve K10 6gretmenleri ayrica, etkili 6gretimden ayr1 olarak, bazi 6grencilerin ciddi
ailevi sorunlar (anne veya babasi vefat etmis, anne veya babasi ilivey oldugundan
anlagamayan, anne ve babasi ayr1 yasayan veya bosanmis) yasadigini, bu durumun
ogrencilerin akademik bagarisini olumsuz etkiledigini ve dogrudan dogruya ders 6gretmeni
ile ¢coziilemeyecek problemler oldugunu belirtmistir. Dolayisiyla, bu gibi problemleri olan
Ogrencilerin titizlikle belirlenmesi ve onlara psikolojik danisma ve rehberlik hizmetlerinin
verilmesi gerekmektedir.

Sonug olarak; K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin, grup ¢aligmasini bir 6gretim yontemi
olarak degil, soru ¢6zme etkinligi olarak gordiikleri, grup caligmasi sayesinde 6grencilerin
birbirlerinden baz1 matematik bilgiler 6grenebildiklerine, tartisarak bireysel ¢oziimler ve
fikirler tretebileceklerine inandiklar1 anlagilmistir. Diger taraftan; K5 6gretmeni, her seyi
ogretmenden beklemeyen, merak eden, arastiran ve kendi basimna Ogrenmeye calisan
Ogrenciyi basarili 6grenci olarak nitelemistir. K6 6gretmeni de derste aktif olan ve yorum
yapabilen 6grenciyi basarili 6grenci olarak tanimlamistir. K7 68retmeni ise, ¢evresiyle
uyumlu, kisilikli, arkadaslariyla iletisimi iyi olan, gilinliikk hayat problemleriyle de bag
edebilen ve iyi bir muhakeme becerisine sahip olan Ogrenciyi basarili 6grenci olarak
tanimlamigtir. Biitiin bunlar K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin, 6grencinin rolii agisindan
bagimsiz bilme diizeyine ait anlayiglara sahip olduklarini gostermektedir. Ayrica; K5 ve
K6 ogretmenleri ders saati icinde gerceklesen Ogrenci- Ogrenci etkilesimine ve kendi
aralarindaki konusmalarina olumlu baktiklari, K7 O6gretmeninin ise soru ¢oziimleri
haricinde, bu konuda pek miisamahakar olmadig1 belirlenmistir. Bununla birlikte; her ii¢
Ogretmenin de Ogrencilere matematik konularimi  kesfetmelerini  kolaylastiracak
uygulamalar yapmamalar1 yeni Ogretim programinin dgretmene bigtigi rol konusunda
detaylica bilgilendirilmediklerini ve bu konuda yeterli deneyime sahip olmadiklarin
gostermektedir.

Mesleki deneyimleri 10 yildan fazla olan K8, K9 ve K10 &gretmenlerinin,
Ogrencilerin de kendi baglarina 6grenebileceklerine inandiklar1 ancak kesfedici 6grenme

konusunda detayli bir bilgiye ve yeterli bir deneyime sahip olmadiklar1 belirlenmistir.
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Matematik yetenek konusunda, K10 6gretmeninin K9 6gretmeninden daha iyimser
ve K8 dgretmeninden ise daha karamsar oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin bireysel fikir
gelistirmeleri, bunu paylasmalar1 ve kendi baglarina matematik konularini 6grenmelerini
destekleyecek demokratik bir sinif ortaminin olusturulmasi hususunda ise K9 6gretmeninin
daha esnek goriiglere sahip oldugu belirlenmistir. K9 6gretmeninin ayrica, 6grencilerin
fikirlerine de daha agik oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte; iic katilimcidan hi¢ biri,
Ogrencilerin matematik bilgileri kesfetmelerini destekleyecek uygun bir 6grenme ortaminin
diizenlenmesi konusunda detayli bir agiklamada bulunamadiklart goriilmistiir. Bu da
onlarin 6grenci merkezli 6gretim  ve kesfedici Ogrenme konusunda detaylica
bilgilendirilmediklerini géstermektedir.

K8 ve K10 Ogretmenlerinin matematik yetenegin gelistirilebilir olduguna ve her
Ogrencinin matematik konularin1  Ogrenebilecegine inandiklar1 belirlenmistir. K9
O0gretmeninin ise bunun, bazi dis faktorlerin yanmi sira, zeka tiirii ile ilgili olup her
Ogrencinin lise matematigini 6grenemeyecegine inandig1 anlasilmistir.

K8, K9, K10 6gretmenleri, 6grencilerin zayif bir temelle lise siralarina gelmelerinden
ve onlara ayrica zaman ayiramamaktan yakindiklart goriilmiistiir. Her li¢ 6gretmen de artik
basarisiz 6grencilerin de smifta birakilamadigini, 6grencilerin matematik konularini
o0grenmeden bir iist sinifa gegtiklerini ve bunun lise siralarinda artik ¢oziilemeyecek bir
problem olarak karsilarina ¢iktigini belirtmislerdir. Bu soruna bir ¢6ziim olarak ise
Ogrencilerin ilgilerine gore mesleki liselere yonlendirilmeleri gerektigini savunmuslardir.

Yapilan miilakatlardan K8, K9 ve KI10 Ogretmenlerinin 0zellikle basarisiz
olduklarina inandiklar1 6grencilerle pek ilgilenmedikleri, bu 6grencilerle ilgilenmeyi bir
zaman kayb1 ve diger O&grencilere haksizlik yapmak olarak degerlendirdikleri
belirlenmigtir. K9 6gretmeni bunu acik¢a dile getirmistir. Mesleki deneyimi 6-10 yil
arasinda olan K7 Ogretmeni de kimi zaman bu ogrencilerin sorduklar1 sorular1 dahi,
anlamayacaklara inandigindan dolayi, cevaplandirmadigini ifade etmistir. Dolayisiyla;
Ogretmenlerin alternatif 6gretim yontemleri konusunda detaylica bilgilendirilmeleri onlarin
matematik yetenek konusunda daha iyimser olmalarint saglayabilir. Bu durum, hem etkili
Ogretim icin hem de basarisiz 6grencilerin de kurtarilmasina yonelik ¢abalarin bir bileseni
olarak &nem arz etmektedir. Ogrencilerin ilgilerine gore mesleki liselere yonlendirilmeleri
ve bunun icin gerekli 6n diizenlemelerin yapilmasi ise okullarda daha amagli bir egitimin

verilmesine yonelik bir adim olabilir.
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Sonug olarak; K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin matematik konularini 6grenmede
Ogrencileri de bir otorite olarak gordiigli ancak kesfedici Ogrenme ortamlarinin
diizenlenmesi konusunda detayli bir bilgiye ve yeterli bir deneyime sahip olmaklar
anlagilmistir.

Grup calismasimi bir ogretim yonteminden c¢ok bir soru ¢dzme etkinligi olarak
algiladiklar1 belirlenen K8, K9 ve K10 o6gretmenlerinin, o6grencilerin dgrenmede
birbirlerine olan katkilarin1 da 6zellikle problem ¢oziimlerindeki yardimlagmalar olarak
tanimlamig ve bunu matematik konularini 6grenmeye genellememislerdir. Bu da onlarin,
bazi matematik bilgileri 6grenmede 6grencileri de bir otorite olarak gordiiklerini ancak
kesfedici 6grenme konusunda yeterince bilgilendirilmemis olduklarini géstermektedir. K8,
K9 ve K10 6gretmelerinin ders islenisi ve dgretim yontemine iligkin olarak bir dnceki
boliimde sunulan goriisleri de bu tespitleri desteklemektedir.

Diger taraftan; K8 6gretmeni her seyi 6gretmenden beklemeyen arastiran, sorgulayan
ve diislinen 0grenciyi basarili 6grenci olarak nitelemistir. K9 6gretmeni de tartisabilen ve
karsit fikirler iiretebilen, yorum yapabilen 6grenciyi basarili 6grenci olarak tanimlamistir.
Bu da K8 ve K9 6gretmenlerinin 6grencinin roli agisindan bagimsiz bilme diizeyine ait
anlayislara sahip olduklarini gostermektedir. K10 6gretmeni ise, daha ¢ok mutlakiyet¢i bir
anlayisla; dersi dikkatlice dinleyen, sinifta aktif olan, soru sormasini bilen, 6§renmeye
istekli ve gayretli olan 6grenciyi basarili 6grenci olarak tanimlamistir.

K9 6gretmeninin ders saati i¢inde gergeklesen dgrenci-o6grenci etkilesimine ve kendi
aralarindaki konusmalarma olumlu baktigt ve K8 ile K10 oOgretmenlerine kiyasla
Ogrencilerin bireysel fikirlerine de daha agik oldugu belirlenmistir. (Bu arada, K9
ogretmeninin de K8 ve KO 6gretmenler gibi, anlatim yontemini kullandig1 ve kesfedici
O6grenme konusunda detayli agiklamalarda bulunamadigi hatirda tutulmalidir). K8 ve K10
Ogretmenlerinin ise soru ¢Ozme uygulamalari sirasinda 6grencilerin kendi aralarinda
konusmalarina izin verdikleri ve konu anlatimi sirasinda ise sadece simifa soru
sorduklarinda Ogrencilerin cevaplamalar1 amaciyla konugmalarina sicak baktiklari
anlagilmistir. Bu durum; 6nceki boliimlerde K3, K4 ve K7 6gretmenleri i¢in de belirtildigi
gibi, K8 ve K10 o6gretmenleri i¢in de kisisel goriis gelistirme ve kesfetmeye dayali
O0grenmenin On planda tutuldugu bagimsiz bilme diizeyine ait bazi anlayiglar

benimsemelerini zorlagtiracak bir engel olarak gdze carpmaktadir.
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5.4. Degerlendirmeye Yonelik Sonuclar

Arastirmanin dordiincii alt problemi ile ilgili olan bu baslik altinda 6gretmenlerin,
“degerlendirmede hangi 6l¢gme araglarini kullandiklar1 (6grenci basarisini nasil dlgtiikleri),
puanlamay1 nasil yaptiklari, iglenen bir konunun 6grenilip 6grenilmedigine nasil karar
verdikleri ve degerlendirmeyi ne amacla yaptiklar” hakkindaki goriisleri irdelenmistir.

Arastirmaya katilan A1l ve A2 6gretmen adaylari en ¢ok, gecis diizeyine ve bagimsiz
bilme diizeyine ait algilayislara vurgu yapmislardir. Yapilan miilakatlarda iki 6gretmen
adaymin siire¢ degerlendirmesinden bahsetmelerine ragmen, oOgrencilerin de kendi
gelisimlerini takip edebilecekleri 6z degerlendirme ve portfolyo dosyasi gibi 6lgme
araclarina fazla vurgu yapmadiklar1 belirlenmigtir. Bu durumun, iki 6gretmen adayinin
siire¢c degerlendirmesini, sadece Ogretmenin donem boyunca Ogrencilerin gelisimlerini
takip etmesi ve zamaninda doniitler vermesi seklinde algilamalarindan kaynaklandigi
anlagilmistir. A1 ve A2 6gretmenlerinin Ek 1 anketi sonuglarina gére hem 6gretmenlik
uygulamasi dncesinde hem de sonrasinda gegis diizeyinde bulunmalar1 da degerlendirmede
Ogretmen otoritesini 6n planda tuttuklarini ortaya koymustur.

Degerlendirme ile ilgili olarak géze carpan diger bir husus ise, iki 6gretmen adayinin
performans Odevlerinden bahsetmelerine ragmen bu konuda detayli bir agiklamada
bulunmamalar1 ve 6grencilerin sahip olduklar1 ekipge ¢alisma ve yonetimsel becerilerinin
de degerlendirmeye dahil edilmesi gerektigine deginmemeleri olmustur. Bunun yerine; iki
Ogretmen aday1 slirece dayali olan ve oOgrencilerin diistinme becerilerinin 6n planda
tutuldugu bagimsiz bilme diizeyine ait anlayislara vurgu yaptiklar1 goriilmiistiir.

Ogretmen adaylarinin sinif olarak da degerlendirme agisindan bulunduklari diizeyleri
O0gretmenlik uygulamasi sirasinda pek degismemistir. Sinifin yarisindan fazlasi hem
ogretmenlik uygulamasi oncesinde (%60) ve hem de sonrasinda (%61) bagimsiz bilme
diizeyinde bulunmuslardir. Bu sonug; Al ve A2 dgretmen adaylarinin degerlendirme ile
ilgili gortislerini desteklemektedir.

Mesleki deneyimleri 1-5 yil arasinda olan K1, K2, K3 ve K4 o6gretmenlerinin
degerlendirme ile ilgili goriisleri arasinda birtakim farkliliklar olsa da genel olarak benzer
olup bagimsiz bilme diizeyine uygunluk gosterdigi sonucuna varilmstir.

Dort ogretmenden K1 ve K3 ogretmenleri baglamsal bilme diizeyine ait bazi
anlayislara da deginmislerdir. K1 6gretmeni ile birlikte lisans egitimini tamamlamis olan

ve onunla ayni ortadgretim kurumunda gorev yapmakta olan K2 gretmeni ve yeni 6gretim
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programi ile ilgili bir hizmet i¢i egitim kursu almis olan K4 6gretmeninin de yeni
uygulamalardan haberdar oldugu anlasilmistir. Bununla birlikte, K2 ve K4 6gretmenleri
gerek proje Odevlerinden ve gerekse alternatif Olgme araglarindan dogrudan
bahsetmemislerdir. K4 6gretmeni, 6gretmen gozlem formu, 6z degerlendirme ve akran
degerlendirme formu gibi alternatif O0lgme araglarindan bahsetse de bunlar1 gerekli
bulmadigini, sinif gdzlemleri ile 6grencilerin durumunu takip edebildigini belirtmistir.

K1 6gretmeninin, 6grencilerin basarilarin1 degerlendirmek icin yillik 6devler verdigi,
yazili smavlar yaptigi, 6grencilere konu tarama testleri uyguladigi ve gerekli gordiigiinde
s0zIlii notu yerine gececek olan kanaat notu kullandigi anlasilmistir. K1 6gretmeninin;
arastirmaya dayali proje c¢alismalarindan yana oldugu fakat bu tiir 6devlendirmeler
yapmadig1 ve detaylica bilgilendirilmedigi anlagilmistir. Bununla birlikte; K1 6gretmenin
kisa araliklarla konu tarama testleri yaptigi, simavlardan sonra &grencilere hatalarini
diizeltmeye yonelik doniitler verdigi ve her konu bitiminde yorum gerektiren sorular
sorarak 0grencilerin 6grenmelerini takip ettigi belirlenmistir.

OSS sinav sistemi, dgrencilerin mevcut diizeyleri ve toplumun (&zellikle dgrenci
velilerinin) beklentileri gibi dis faktorlerin K1 O6gretmeninin degerlendirme ile ilgili
inaniglarini etkiledigi belirlenmistir. K1 6gretmeninin; smavlarda sadece testlerin degil,
kavramaya ve yorum yapmaya dayali sorularin da sorulmasina 6nem verdigi ancak
ogrencilerin OSS’de basarili olmalar1 igin test ¢dzmeyi 6n planda tuttugu ve bu sebeple
klasik sinavlarda dogru sonucu bulan Ogrencilere yiiksek not verdigi (bunu dogru
bulmamakla birlikte) anlagilmistir.

K2 dgretmeninin ise, kavramaya 6nem vermenin yani sira, 6grencileri bireysel fikir
gelistirmeye ve diislinmeye tesvik ettigi anlasilmistir. Ayrica; 68renci basarisini belirlemek
icin genellikle yazili sinavlar, testler ve sozlii sinavlar yaptigi belirlenmistir. K2 6gretmenti,
klasik sinav sorularini puanlarken hem islem basamaklarinin dogru olup olmadigina hem
de dogru sonucun bulunup bulunmadigina 6énem verdigi anlasilmistir. Bununla birlikte;
mevcut siav sisteminden dolayr dogru sonucu bulan &grencilere, islem basamaklarinin
dogru olup olmadigini ikinci plana atarak, tam puan verdigi anlagilmistir. Derste aktif olan
ve konuyu anladigina inandigi basarili Ogrencilerin sinavlarda diisik not almalart
durumunda bunun sebeplerini arastirdigi, sorunlariyla yakindan ilgilendigi ve gerektiginde
sOzlii notu ile bu &grencilerin basar1 notlarinit destekledigi belirlenmistir. Ayrica Kl
Ogretmeni gibi; 6grencilerin mevcut diizeylerinden, okul ve c¢evre sartlarindan (daginik

yerlesme gibi) ve toplumun beklentilerinden dolay1 proje odevleri yerine bol soru
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¢Ozlimiine oncelik verdigi anlagilmistir. K2 6gretmeni, konu ile ilgili dagittig1 testlerden,
informal smif goézlemlerinden, 6grencinin getirdigi sorunun kalitesinden ve yaptigi
sinavlardan elde ettigi doniitlerle 6grencilerin seviyesini ve konuyu ne 6l¢iide anladiklarina
karar vermekte ve gelisimlerini takip etmektedir. Gegmis konulara yonelik olarak sordugu
sorularla zaman zaman Ogrencilerin bilgilerini yoklamaktadir. Diger taraftan;, K2
Ogretmeninin, silire¢ degerlendirmesinden veya portfolyo dosyasi gibi alternatif 6lgme-
degerlendirme araclarindan dogrudan bahsetmedigi ancak bu uygulamalardan haberdar
oldugu belirlenmistir.

K3 o6gretmeni de 6z degerlendirme ve akran degerlendirme gibi alternatif 6lgme-
degerlendirme araglarindan bahsetmemis ama proje ddevlerinden s6z etmistir. Dolayisiyla
K3 o6gretmeninin  degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalardan haberdar oldugu
anlagilmistir. Ayrica K3 6gretmeninin Ogrencilerle yakindan ilgilendigi, onlarla birebir
goriiserek sorunlarina zamaninda miidahale etmeye calistigi ve gerekli doniitler vererek
eksikliklerini gidermeye gayret ettigi belirlenmistir. K3 6gretmeninin soru ¢ézlimlerinde
sonugtan ziyade islem basamaklarma ve kavramaya deger verdigi ve oOgrencileri
diisiinmeye tesvik ederek farkli sorulara kendi baslarina ¢6ziim bulmalarindan yana oldugu
anlasilmustir.

K4 oOgretmeni de siire¢ degerlendirmesinden dogrudan dogruya bahsetmemistir.
Bununla birlikte; portfolyo dosyasi veya 0z degerlendirme ve akran degerlendirme formu
gibi alternatif 6lgme-degerlendirme araglarini sadece resmi bir zorunluluk olmasindan
dolay1 kullandigin1 belirlenmistir. K4 6gretmeni, klasik veya test tiirli sinavlara ek olarak,
ders islenisi sirasinda sordugu sorularla ve smif gozlemleri ile 6grencilere sozlii notu
verdigi ve bunu degerlendirmede kullandigi anlasilmistir. K4 Ggretmeninin; yaptigi
yazililardan, ders islenisi sirasinda sordugu sorulardan ve Ogrencilerin sif igindeki
davraniglarindan Ogrencilerin 6grenmelerini takip ettigi belirlenmistir. Dolayisiyla; K4
O0gretmeninin, siire¢ degerlendirmesinden yana oldugu ancak mevcut alternatif 6lgme
araclarini resmi bir zorunluluk olmasindan dolayr kullandigi anlasilmistir. Ciinkii K4
O0gretmeni mevcut alternatif 6lgme araclarini kullanigli bulmamaktadir.

Sonug¢ olarak; K1, K2, K3 ve K4 oOgretmenlerinin sik sik konu tarama testleri
uygulayarak, sinavlardan sonra ogrencilere hatalarim1 gostererek ve donem boyunca
informal smif gézlemleri yaparak 6grencilerin 6grenmelerini takip ettikleri anlasilmistir.
Bununla birlikte; o6zellikle 6grencilerin de kendi gelisimlerini takip edebilmelerini

saglayacak olan alternatif 6lgme araglarini (6z degerlendirme ve akran degerlendirme
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formu, iiriin dosyasi gibi) kullanmadiklar1 belirlenmistir. Dort 6gretmenin ayrica, orijinal
sorularla 6grencileri yorum yapmaya ve diisiinmeye tesvik ettikleri anlagilmistir. Bu da K1,
K2, K3 ve K4 dgretmenlerinin degerlendirme ile ilgili olarak, bagimsiz bilme diizeyine ait
bazi temel anlayiglart benimsemis olduklarini gostermektedir.

Mesleki deneyimleri 6-10 yil arasinda olan K5, K6 ve K7 0Ogretmenleri
degerlendirme acisindan bagimsiz bilme diizeyinde bulunmuslardir. Bununla birlikte;
goriisleri arasinda birtakim farkliliklar oldugu da belirlenmistir.

K5, K6 ve K7 6gretmenleri mutlakiyetei diizeye ait anlayislart az vurgulamislardir.
Kullandiklar1 6lgme araglarimin gesitlilik gostermesi ve kavramaya deger vermeleri de
mutlakiyetgi diizeyin iistiindeki anlayiglara sahip olduklarini ortaya koymustur. Ug
Ogretmen, yeteneklerin 6n planda tutuldugu ve 6gretmen- 6grenci isbirligine dayali olarak
yapilan bir siire¢ degerlendirmesinden (arastirmaya dayali proje ¢alismalart gibi)
bahsetmedikleri goriilmiistiir.

Sonug¢ olarak; K5, K6 ve K7 ogretmenleri portfolyo dosyasindan veya 6z
degerlendirme ve akran degerlendirme formu gibi daha c¢ok siire¢ degerlendirmesi ile
0zdeslesmis olan alternatif 6lgme-degerlendirme araglarindan bahsetmemislerdir. Ancak;
informal smif gozlemleriyle 68rencilerin gelisimlerini takip ettikleri anlagilmistir. K6
Ogretmeninin zayif 6grencilerle birebir ilgilenerek eksikliklerini gidermeye calistigi ve K7
Ogretmeninin de, klasik veya test tiirii sinavlara ek olarak, konu sonunda sordugu orijinal
sorularla dgrencilere arti-eksi verdigi ve bunu sozlii notu olarak dgrencilerin ortalamalarina
yansittig1 anlagilmistir. K7 6gretmeninin ayrica, informal sinif gézlemleri sirasinda veya
soru ¢ozmeye dayal1 grup caligmalar1 sirasindaki 6grenci tutum ve davranislarindan veya
ogrencilerin kendisine sorduklari sorularin kalitesinden o6grencilerin durumlarini takip
ettigi, boylece dersle ilgilenen veya ilgisiz olan 6grencileri belirledigi anlagilmistir. Ayrica;
sordugu smav sorularini bir sonraki derste ¢ozdiigii ve dgrencilere hatalarini gosterdigi
belirlenen K7 0Ogretmeninin smav sorularmi daha oOnceki konulardan da segerek
ogrencilerin eksikliklerinin farkina varmalarini sagladigi belirlenmistir.

K5, K6 ve K7 6gretmenlerinin sinavlarda, 6grencilerin bireysel ¢oziimlerine de deger
verdikleri anlasilmistir.

Ozetlemek gerekirse; K5, K6 ve K7 dgretmenlerinin kendilerine dzgii yontemlerle
Ogrencilerin 6grenmelerini takip etmeye ve gelisimlerini desteklemeye calistiklar
belirlenmistir. Dolayisiyla; yapilandirilmis formlar kullanmasalar da, siirece dayali bir

degerlendirmeden yana olduklar1 anlasilmistir. Bununla birlikte; K5, K6 ve K7
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Ogretmenlerinin herhangi bir yapilandirilmis form kullanmamalari, gerek Ogrencilerin
degerlendirme siirecine aktif olarak katilarak kendi gelisimlerini takip edebilmeleri gerekse
Ogretmenlerin, 0grencilerin 6grenmelerini daha sistematik olarak takip edebilmeleri ve
daha saglikli bir degerlendirme yapabilmeleri adina temel bir eksiklik olarak goze
carpmaktadir.

Ogretmenlerin  alternatif ~ dlgme-degerlendirme  araglarmin  kullanilmast ~ ve
saglayabilecegi avantajlar1 konusunda bilgilendirilmeleri gerekmektedir. Ayrica; bir dnceki
boliimde K4 6gretmenin ifadelerinden de anlasildigi gibi, alternatif 6lgme-degerlendirme
araclarindan haberdar olmalarima ragmen bazi 6gretmenlerin 6z degerlendirme formu,
akran degerlendirme formu ve d6gretmen gozlem formu gibi formlar1 kullanigh bulmayip ek
bir yiik olarak algiladiklar1 belirlenmistir. Bu ise, alternatif l¢gme araglarinin daha pratik
olarak  kullanilabilmesine yonelik diizenlemelerin  yapilmasi  gerektigini  ortaya
koymaktadir.

Mesleki deneyimleri 10 yildan fazla olan K8, K9 ve K10 6gretmenleri degerlendirme
acisindan bagimsiz bilme diizeyinde bulunmuslardir. Bununla birlikte; ii¢ 6gretmenin
goriisleri arasinda birtakim farkliliklar oldugu da belirlenmistir.

K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin degerlendirmeye yonelik goriislerinin gegis diizeyi
ile bagimsiz bilme diizeyinde yogunlastigi goriilmiistiir. Bununla birlikte; 6grencilerin
diisiinme becerilerinin gelistirilmesine yonelik olarak siirece dayali bir degerlendirmeden
yana olduklar1 anlagilmistir. Bununla birlikte; K8, K9 ve K10 6gretmenleri de is basindaki
diger oOgretmenler gibi, dogrudan dogruya siire¢ degerlendirmesinden veya 0z
degerlendirme formu, akran degerlendirme formu, 6gretmen gézlem formu veya portfolyo
dosyas1 gibi genel olarak siire¢ degerlendirmesi ile 6zdeslesmis olan alternatif 6lgme-
degerlendirme araglarindan bahsetmemislerdir.

K8 0Ogretmeni smif gozlemlerine ve hangi Ogrencinin dénem odevini yaptigi,
devamsizlik durumlar1 ve sinavlarda aldiklar1 notlar1 gosteren tabloya dayanarak
Ogrencilerin dénem boyunca gelisimlerini izledigi anlasilmistir. K9 Ogretmeninin de
informal sinif gozlemlerine dayanarak 6grencilerin dénem boyunca gelisimlerini izledigi,
zayif Ogrencilerle ilgilenerek eksikliklerini gidermeye c¢alistigi, bireysel farkliliklar
dikkate aldig1 ve kavramaya, yorum yapmaya deger verdigi goriilmiistiir. Benzer sekilde;
K10 oOgretmeninin de simif gozlemlerine dayanarak Ogrencilerin dénem boyunca

gelisimlerini izledigi ve eksikliklerini gidermeye ¢aligtig1 belirlenmistir.



309

Diger taraftan; K8 0Ogretmeninin degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalardan
haberdar oldugu fakat bu uygulamalar1 6zellikle siniflarin ¢ok kalabalik olmasindan dolay1
yapmadig1 anlagilmistir.

Degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalardan sadece haberdar olmasina ragmen K9
O0gretmeninin de alternatif 6lgme araglarina pek sicak bakmadigr goriilmiistiir. 17 yillik
mesleki deneyime sahip olan K9 ¢gretmeninin, 6grencilerin gelisimlerini takip etmek igin
herhangi bir dosya tutmaya ihtiyag¢ da duymadigi goriilmiistiir. Ancak bir taraftan da
farkinda olmadan, s6zlii notu verirken Ggrencilerin sinav notlarina bakmaya ihtiyag
duydugu belirlenmistir.

Ogretmenler degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalar konusunda bilgilendirilirlerken
oncelikle yapmis olduklari mevcut degerlendirmelerinin hangi agilardan eksik oldugunun
ve sakincalarinin vurgulanmasi gerekmektedir. BoOyle bir yaklagim, 6gretmenlerin
degerlendirme ile ilgili mevcut uygulamalarinin yetersizligini goérmelerini ve yeni
uygulamalar1 daha kolay benimsemelerini saglayabilir.

Diger taraftan; K8, K9 ve K10 6gretmenleri 6grencilerin de degerlendirme siirecine
aktif olarak katilarak kendi gelisimlerini takip etmelerinden hi¢ bahsetmemislerdir. Bunun
yerine, Ozellikle sinavlardan sonra Ogrencilerin hatalarini onlara gostererek gelisimlerini
desteklemeye calistiklar1 belirlenmistir. Ayrica; islem basamaklarinin dogruluguna ve
kavramsal Ogrenmeye deger vermelerine ragmen, sinavlarda dogru cevabi bulan
Ogrencilere yiiksek puan verdikleri goriilmiistiir. K8, K9 ve K10 6gretmenlerinin, mevcut
OSS smav sisteminde dgrencilerden dogru cevabin istendigini gerekce gostermeleri ise bu
tiir merkezi smavlarin Ogretmenlerin degerlendirmeye yonelik uygulamalarini da
sekillendirdigini ortaya koymaktadir.

Ogretmenlerin arastirma konularma gdre diizeylerini gorsellestirmek amaciyla
mutlakiyet¢i diizey igin 25, gegis diizeyi i¢in 50, bagimsiz bilme diizeyi i¢in 75 ve

baglamsal bilme diizeyi i¢in 100 puan kullanilarak asagidaki siitun grafigi elde edilmistir.
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0O Degerlendirme

0 Ogrenci Roli

m Ogretmen Rolii
o MBD

A1 A2 K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 K10

Sekil 27. Katilimeilarin aragtirma konularina gore genel durumlari

Sekilde gorildiigi gibi; K6 ve K7 6gretmenleri harig, is basindaki diger 6gretmenler
ozellikle matematik bilginin  dogast (MBD) agisindan mutlakiyet¢i diizeyde
bulunmuslardir. Mesleki deneyim agisindan karsilastirildiginda ise, 6gretmen adaylar1 ve
mesleki deneyimleri 6-10 yil arasinda olan Ogretmenlerin MBD agisindan daha {ist
diizeylerde olduklar1 goriilmektedir. Ogretmenin rolii agisindan da sadece mesleki
deneyimleri 1-5 yil olan dgretmenlerin grup olarak daha alt diizeyde olduklar1 (K3 harig)
goriilmektedir. Ogrencinin rolii ve degerlendirme agisindan ise, katilimcilarin tamami
bagimsiz bilme diizeyinde bulunmuslardir.

Bilindigi gibi, lilkemizde gelisen sartlara uygun 6gretmen yetistirebilmek amaciyla
1996 yillinda 6gretmen yetistirme programlarinin yeniden diizenlenmesi yoluna gidilmis
ve 1998-1999 Ggretim yilindan itibaren egitim fakiiltelerinde yeterlige dayali 6gretmen
egitimi modeli uygulamaya konulmustur. Mesleki deneyimleri 1-5 yil olan 6gretmenlerin
bu yeni egitim modeline uygun lisans egitiminden gectikleri ve bu arastirmada o6zellikle
matematik bilginin dogasi ve 6gretmen rolii acisindan diger katilimcilara gore daha alt
diizeylerde bulunmus olduklar diislintildiigiinde, genel olarak bu 6gretmenlerin matematik
egitimine yonelik inanislarinin dis etkilere daha agik oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Ogretmen
adaylarinin ise, yeni uygulamalara yonelik taze bilgilere sahip olduklar1 ancak bu bilgileri
uygulaylp yeterince igsellestirme firsati heniiz bulmadiklarindan dolayi, ozellikle
Ogretmenin rolii konusundaki goriislerinin 6gretmenlik uygulamasi sirasinda geleneksel

anlayisa dogru bir degisim gosterdigi belirlenmistir. Buradan, 6gretmen adaylarinin
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ogretmenlik uygulamasi i¢in gonderilecekleri okullarin ve bu okullardaki rehber
Ogretmenlerinin titizlikle segilmesi gerektigi ortaya ¢ikmaktadir. Bu durum, 6gretmen
adaylarmin meslek hayatlarina atilmadan onceki ilk gercek deneyimleri olmasi agisindan
onem arz etmektedir. Aksi halde, Ogretmen adaylar1 lisans egitimlerindeki bazi
kazanimlarim1  ger¢ek hayattan ayr1 tutabilir, ileriki &gretim  uygulamalarina
yansitamayabilir ve nihayetinde mesleki deneyimleri 1-5 yil olan 6gretmenlerin durumuna
diisebilirler.

Mesleki deneyimleri 6-10 yil arasinda olan 6gretmenler genel olarak, ig basindaki
diger 6gretmenlere gore ilgili siniflandirmada daha iist diizeyde bulunmuslardir. Bu durum,
s0z konusu bu dgretmenlerin lisans egitimlerinden sonra yiiksek lisans yapmis olmalarina,
yeni 0gretim programiyla ilgili taze bilgilere sahip olmalarina ve mesleki deneyimi 1-5 yil
olan &gretmenlere kiyasla bu bilgilerini ve anlayislarini daha iyi muhafaza etmelerine
baglanmistir. Mesleki deneyimleri 11 yil ve daha fazla olan 6gretmenlerin ise arastirmaya
katilan diger 6gretmenlere kiyasla, 6grenci merkezli 6gretime daha ¢ok yabanci olduklari
ve yeni uygulamalar1 6grenmeye de daha az istekli olduklar1 belirlenmistir. Bu durumun
ise, s6z konusu bu Ggretmenlerin kendi tecriibelerine giivenmelerinden kaynaklandig:
anlagilmistir. Ornegin, K9 0Ogretmeni ders islenisinde genellikle anlatim ydntemini
kullanmasina ragmen, o6gretmenliginin ilk yillarindan beri 6grenci merkezli 6gretim
yaptigini, simdi ise sadece buna bir isim verildigini belirtmistir. Degerlendirmede de
alternatif 0lgme araglarina gerek duymadigini, ayrintili bir not cetveli tutmaya gerek
olmadigini, tecriibeleriyle ve simif gozlemleriyle &grencilerin gelisimlerini takip
edebildigini belirtmistir. Oysa bir taraftan da 6grencilere sozlii notu verirken yazih
notlarina bakma ihtiyacit duydugunu ve 6grencinin yazili notu yiiksek ise sozlii notunu da
yiiksek verdigini belirtmistir. Bu durum, Ogretmenlerin yeni uygulamalar konusunda
bilgilendirilirlerken Oncelikle yapmis olduklart mevcut 6gretim uygulamalarinin hangi
acilardan eksik oldugunun ve sakincalarinin vurgulanmasi gerektigini ortaya koymaktadir.
Boyle bir yaklasim, dgretmenlerin mevcut uygulamalarinin yetersizligini gormelerini ve
yeni uygulamalar1 daha kolay benimsemelerini saglayacaktir.

Sonug olarak, 6gretmen inaniglarinin belirlenmesi ve siniflandirilmasina yonelik olan
bu c¢alismayla, bireylerin inamislarinin kolaylikla kategorilendirilip nitelendirilebilecek
yapilar olmadigi, aksine cok karmasik ve ortiik yapilar oldugu bir kez daha ortaya
cikmistir. Ayrica belirli entelektiiel gelisim modellerinin kullanilmasinin, inaniglart kesin

cizgilerle birbirinden ayirip smiflandirmay: garantilemedigi anlasilmistir.  Ozellikle
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ogretmenlerden elde edilen farkli veri gruplarinin karsilastirilmasi ile ulasilan bu sonug;
inaniglarin, dogas1 geregi yapilarindaki karmasikligin  bir yansimasi  olarak
degerlendirilebilir. Gelecekteki benzer caligmalarda, bu sekilde bir zorlugun farkinda
olunmalidir. Ayrica bu tir c¢alismalarda bahsedilen zorlugun nasil {istesinden

gelinebilecegine iliskin hem teorik hem de yontemsel alanlara odaklanilmalidir.



6. ONERILER

Bu c¢alisma, matematik 6gretmenlerinin matematik egitimi hakkindaki inanislarinin
mesleki deneyimlerine bagli olarak degisip degismedigini belirlemek amaciyla
yuritilmustir. Caligmada, 6grencinin rolii ve degerlendirme agisindan 6gretmenlerin
inaniglar1 arasinda mesleki deneyime bagh belirgin bir fark belirlenmemistir. Matematik
bilgisinin dogas1 ve dgretmenin rolii acisindan ise birtakim farkliliklar bulunmustur. Bu
durum, yapilan program degisikligi de dikkate alindiginda, 6gretmenlerin ortak olan bazi
ihtiyaglarinin yani sira, meslekte ¢alisma siiresine bagli olan farkli ihtiyaglarinin da
olabilecegini gostermektedir. Ogretmen inanislarinin, dgretmenlerin smif ici dgretim
uygulamalarin1 ve dolayli olarak ogrencilerin de Ogrenme ve Ogretmeye yonelik
inaniglarin1  etkiledigi disiiniildiiglinde, oOgretmenlerin ihtiyag¢ duyduklar1 alanlarda
desteklenmelerinin 6nemi bir kat daha artmaktadir. Asagida, calismanin sonuglarina dayali
olarak bu yondeki 6neriler maddeler halinde sunulmustur.

1. Calismada Al ve A2 6gretmen adaylarinin matematik bilgisinin dogasina iliskin
olarak baglamsal bilme diizeyine ait goriislere sahip olmakla birlikte mutlakiyet¢i diizeye
ait baz1 kat1 anlayiglar1 da tamamen terk etmedikleri belirlenmistir. Ilgili smiflandirmada
belirli diizeylerde degerlendirilseler de, is basindaki 6gretmenlerin de matematik bilgisinin
dogasi ile ilgili olarak karma goriisler ifade ettikleri goriilmiistiir. Entelektiiel gelisimle
ilgili simiflandirmasinda Magolda (1992), 6grencilerin bulunduklar1 diizeyden bir {ist
diizeye gecislerini bilginin dogasina yonelik inanislarindaki degisimin bir sonucu olarak
tanimlamakta ve bunun Ogrenme- Ogretme ve degerlendirme ile ilgili inamiglart da
etkiledigini belirtmektedir. Entelektiiel gelisimle ilgili diger siniflandirmalarda da bu yonde
ifadeler bulunmaktadir. Diger taraftan; dgretmenlerin matematigin dogasi ve 6gretimi ile
ilgili inaniglari, kullandiklar1 6gretim metotlarini etkiledigi i¢in Ogrenci inanislari da
dolayli olarak etkilendigi (Skott, 2001; Baydar ve Bulut, 2002) belirtilmektedir. Bundan
once iilkemizde hazirlanan matematik O0gretim programlarinin hi¢ birinde Ogrencilerin
matematigi iyi 0grenmeleri ve matematige yonelik olumlu tutum kazanabilmeleri igin
matematik bilgisinin dogasint 6grenmeleri gerektigi hususu a¢iklanmamustir. Buna karsin
en son hazirlanan ve 2007-2008 6gretim yili itibar1 ile uygulanmaya baslanan ortadgretim

matematik dersi 6gretim programinin basinda bununla ilgili kisa bir atifta bulunulmustur.
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Bu sebeple, matematik bilgisinin dogasi, matematik dersi 6gretim programinin igerisinde
“biligsel bir 6gretim hedefi” olarak ifade edilmelidir.

2. Literatiirde (Kiigiik, 2008), bilimsel bilginin statik degil, dinamik bir yapida
oldugunu bilen 6grencilerin bilime daha ¢ok katki yapma egiliminde olduklar1 ve bu
anlayisa sahip Ogretmenlerin de daha yapisalc1 anlayislarla (stipek vd, 2001) ders
isledikleri belirtilmektedir. Dolayisiyla, 6grencilerin %100 dogru olmadigini anladiklar
bilimsel bilgilere daha elestirel bir bakis agisiyla bakmalar1 ve onu siirekli olarak kritik
etmeleri Ogrenci basarisi agisindan  disilintildiigiinde olduk¢a olumlu sonuglar
dogurabilecektir. Matematik bilginin dogas1 d6grencilere dogru bir sekilde 6gretilebilirse,
Ogrenciler onunla mesgul olmak ve yeni seyler ortaya koymak i¢in daha fazla caba
harcamak isteyebilecektir.

3. Bu c¢alismada, ozellikle is basindaki 6gretmenlerin matematik bilginin dogasina
yonelik sorular1 cevaplandirmakta zorlandiklar1 ve hazirlanan resimli dokiimanlari
matematik bilgisinin dogasindan ziyade matematigin giinliikk hayattaki kullanimiyla
iligskilendirdikleri goriilmistiir. Bu durum, hazirlanan sorularin niteliginden veya sorularin
sorulma biciminden kaynaklamis olabilir. Ancak genel olarak &gretmenlerin, matematik
bilginin dogasina ait kavramlara yabanci olduklar1 goriilmiistiir. Matematik bilgisinin
dogasinin Ogretimini yapacak Ogretmenlerin once kendilerinin matematik bilgisinin
dogasina yonelik yeterli kavramlara sahip olmasi gerekmektedir. Bu nedenle hem
Ogretmenlerin hem de 6gretmen adaylariin matematik bilgisinin dogas: ile ilgili yeterli
kavramlar kazanabilmeleri i¢in hizmet oncesi 6gretmen egitimi programlarina matematik
bilgisinin dogasinin islendigi zorunlu dersler ilave edilmelidir. Boylece 6grencilere;
matematik bilginin insan iirinii oldugu ve bunun dogal bir sonucu olarak yanligliklar
icerebilecegi; kesin olmayan, ¢ikarima dayali, hayalci ve yaratic1 dogas1 6gretilmelidir.

4. Her bir 6grenim seviyesindeki dgrencilerin, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin
matematik bilginin dogasiyla ilgili sahip olduklari kavramlarin arastirildigr kapsamli
calismalara ihtiyag vardir. Bu calismalarin Milli Egitim Bakanlig1 veya {iniversite destekli
olarak projelendirilmesi ve 6grencilerin, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin matematik
bilginin dogasiyla ilgili sahip olduklar1 kavramlar1 yansitan matematik bilginin dogasina
yonelik profillerinin ¢ikarilmasi ve karsilastirilmasina ihtiya¢ vardir. Ayrica, matematik
bilginin dogasini1 bilmenin onu basarili bir sekilde 6gretebilmek i¢in yeterli olup olmadigi
veya ne Olciide ve nasil etkili oldugu konusu arastirilmalidir. Bunun i¢in sadece nicel

O0lcme araglarindan faydalanilmamali, ozellikle nitel O6lgme araclari da kullanilarak



315

Ogretmenlerin ve 6gretmen adalarmin sahip olduklari bu ortiikk inaniglari derinlemesine
incelenmelidir.

5. Hizmet Oncesi dgretmen egitimi programlarinda 6gretmen adaylarinin bilimsel
calismalar yapabilmesi igin &nemli bazi firsatlar sunulabilmektedir. Inceleme ve
arastirmaya dayali 6gretim yaklasimlarinin, 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerini
kullanabilmeleri ve dolayisiyla bilimsel calismayla ilgili yeterli bilgiler kazanabilmeleri
tizerinde Onemli etkisi vardir. Bu nedenle, 6gretmen adaylarina matematik bilgisinin
dogasimin ogretilmesinde de dogrudan- yansitict bir yaklagim kullanilmalidir. Yani,
Ogretmen adalan yiiriittiikleri etkinliklerle 6grettikleri matematik bilgi ve matematik
bilgisinin dogas1 arasinda baglant1 kurmali ve bunlar1 akranlariyla paylasmalidir. Boylece
Ogretmen adaylarina, inceleme ve aragtirmaya dayali bilimsel bilgilerin de bireysel bakis
acilarindan etkilendigi fark ettirilmelidir. Bunun bir sonucu olarak, matematik 6gretiminin
de hedeflerinden biri olan; “bilimsel okuryazar 6grencilerin yetistirilmesi” saglanmalidir.

6. Calismada A1l ve A2 6gretmen adaylar1 hem 6gretmenlik uygulamasi dncesinde
hem de sonrasinda Ogretmenin rolii agisindan baglamsal bilme diizeyinde
degerlendirilmislerdir. Ancak iki O0gretmen adayimnin, Ogretmen otoritesinin 6n planda
oldugu gecis diizeyine ait bir¢cok anlayisa da sahip olduklar1 ve 6gretim teknolojilerini de,
ogrencilerin bilgiyi kesfetmeleri icin kullanabilecekleri bir ara¢ olarak degil, 6gretimi
zenginlestiren ve motivasyonu saglayan, ogretmenin elindeki bir sunum araci olarak
algiladiklar1 belirlenmigtir. Bu durum, Ogretmen adaylarinin yapilandirmaciligin 6n
gordiigii 6gretmen rolii hakkinda bilgilendirilmislerse de bunu heniiz tam olarak
igsellestirmediklerini gostermektedir. Bu sebeple, lisans egitimleri sirasinda 6gretmen
adaylarina kendi bilgilerini pratige dokerek i¢sellestirmelerini saglayacak daha fazla firsat
verilmelidir. Ozellikle (fakiiltedeki) 6zel oOgretim yontemleri dersleri bu amacin
gerceklestirilmesine yoOnelik uygun bir zemin olusturabilir. Bu derslerde 6gretmen
adaylarina ders plani hazirlama ve bu planlar1 uygulamaya koyabilecekleri mikro-6gretim
calismalar yaptirilarak teoride edindikleri bilgileri pratige tasimalari kolaylastirilabilir.
Her bir mikro-6gretim uygulamasindan sonra O&gretmen adaylarinin kendilerini
degerlendirmelerine firsat verilmeli, diger 6gretmen adaylarinin ve dersi yiiriiten 6gretim
elemanin da degerlendirmeleri 1s1ginda ders planlarin1  ve islenislerini  tekrar
diizenlemelerine imkan saglanmalidir. Derslerde bu sekildeki sistemli c¢aligmalarla

yukarida bahsedilen igsellestirmenin saglanmasi kolaylastirilabilir.
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7. Al ve A2 ogretmen adaylarinin 6zellikle ders islenisi ile ilgili goriislerinin
ogretmenlik uygulamasi sirasinda yapilandirmaci anlayistan geleneksel anlayisa dogru bir
egilim gosterdigi anlagilmistir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik uygulamasi
sirasinda bulunduklart okuldaki rehber &gretmenlerinin veya diger Ogretmenlerin ders
islenisinden veya Ogretim yoOntemlerinden etkilendiklerini gostermektedir. Dolayisiyla,
O0gretmen adaylarinin okul (lisans egitimleri) siralarinda yapilandirmaci anlayis adina
kazandiklar1 baz1 yeterliliklerini koreltmeden muhafaza etmeleri ve geleneksel anlayislara
tekrar donmemeleri i¢in, hem gidecekleri 6gretmenlik uygulamasi okullarinin hem de bu
okullardaki rehber 6gretmenlerinin titizlikle se¢ilmesi gerekmektedir. Bu durum, 6gretmen
adaylarinin mesleki hayatlarina atilmadan onceki ilk gercek deneyimleri olmasi agisindan
onem arz etmektedir. Aksi halde, Ogretmen adaylar1 lisans egitimlerindeki bazi
kazanimlarint  gercek hayattan ayr1 tutabilirler ve onun bir pargasi olarak
degerlendirmeyebilirler. Diger yandan Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik uygulamasi
kapsamindaki derslerde, 6nceden belirlenmis bazi boyutlar ¢ercevesinde (6gretmenin rolii,
teknoloji  kullanimi, kavram yanilgilar1 v.b) gercek smiflardaki uygulamalarim
paylasmalarma firsat verilerek, uygulamada ortaya ¢ikan problemleri akranlar1 ve dersi
ylriiten Ogretim elemani ile birlikte degerlendirmeleri saglanmalidir. Bdoylelikle ortak
¢Oziim Onerileri sunulacak ve 6gretmen adaylarinin daha sonraki uygulamalar1 bu oneriler
dogrultusunda sekillendirilmis olacaktir.

8. Katilimcilardan sadece K1 ve K2 6gretmenleri okullarinda bilgisayar laboratuari
ve teknoloji sinifi bulundugunu belirtmis, diger 6gretmenler ise okullarinda boyle bir
imkanlarinin bulunmadigimi ifade etmislerdir. Bu da okullardaki teknolojik alt yap1
eksikligini ve bu eksikliklerin giderilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

9. Diger taraftan; gerek K1 ve K2 ogretmenleri gerekse is basindaki diger 8
Ogretmen matematik derslerinde teknolojiden pek faydalanmadiklarini = (veya
faydalanamadiklarini); derslerinde tahta, tebesir, cetvel, pergel ve iletkiye ek olarak zaman
zaman kullandiklar1 {i¢ boyutlu somut materyallerin (prizma ve silindir gibi) islerini
gordiigiinii belirtmislerdir. Ustelik K1 &gretmeni, okullarinda bilgisayar laboratuar1 ve
teknoloji sinifi bulunmasina ragmen, matematikten ziyade tarih ve cografya gibi derslerde
bilgisayar ve diger 6gretim teknolojilerinin kullanilabilecegini vurgulamasi 6gretmenlerin
matematik derslerinde 6gretim teknolojilerinin ne amagla ve nasil kullanilabilecegi
konusunda yeterince bilgilendirilmediklerini gostermektedir. Is basindaki diger sekiz

ogretmenden K5, K6, K3, K10 ve K7 6gretmenler ise hem okullarindaki teknolojik alt yap1
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eksikligini hem de bu konudaki yetersizliklerini ve bilgilendirilmeye olan ihtiyaglarinm
ayrica belirtmiglerdir. Bu ise, verilecek hizmet i¢i egitim kurslarinin daha amagh ve etkili
olmasi i¢in Oncelikle 6gretmenlerin bu konulardaki ihtiyaglarinin titizlikle belirlenmesi ve
giderilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Bu ihtiya¢ belirleme asamasindan sonra
gerceklestirilecek hizmet ici egitim kurslarinda, yalnizca teknolojinin 6gretimde kullanilma
gerekliligi ve nasil kullanilacagina iliskin bilgi vermekten ziyade, okul matematiginden
secilmis bazi konu ya da kavramlari 6gretim teknolojilerini kullanarak 6gretmenlerin
“tekrar Ogrenebilecekleri” uygun ortamlar olusturulmalidir. Boylelikle 6gretmenler hem
Ogrencilerine yasatmak istedikleri deneyimleri dnce kendileri yasamis olacaklar, hem de
teknoloji destekli matematik Ogretiminin ne anlama geldigini daha kolay bir sekilde
igsellestirebileceklerdir.

10. K8 ve K9 6gretmenleri okul olarak 6gretim teknolojileri agisindan yeterli bir alt
yaptya sahip olmadiklarini belirtmislerdir. Ustelik K9 6gretmeni, dgrenci ve gretmen
arasinda yeterli bir iletisim olduktan sonra teknolojinin ¢ok da gerekli olmadigini
belirtmistir. Biitiin bunlar okullardaki teknolojik alt yap1 eksikliginin de 6gretmenlerin hem
bu konudaki inanislarini hem de sinif i¢i 6gretim pratiklerini etkiledigini gostermektedir.
Bu sebeple, 6gretmenlere teknolojinin matematik 6gretimindeki potansiyelini daha 1yi
O0grenmelerini saglayacak uygulamalara gidilmesi ve sadece hizmet ici egitim kurslariyla
yetinilmemesi gerekmektedir. Ogretmenlere, iiniversite-okul isbirligi ¢ergevesinde kendi
okullarinda destek verilmeli, uzman destegi ve Ornek uygulamalar sunulmalidir,
Ogretmenlerin 6gretim uygulamalar1 uzun siireli olarak takip edilmelidir.

11. Ogretmenlerin teknolojiyi 6gretmenin elindeki bir sunum araci olarak gérmeleri,
yeni Ogretim miifredatinin felsefi yaklasimini dogru olarak anlamadiklarini ortaya
koymaktadir. Buradan 6gretmenlerin, yeni 0gretim programinin 6n gordiigii 6gretmen rolii
konusunda bilgilendirilmeleri gerektigi ortaya ¢ikmaktadir.

12. Is basindaki Ogretmenlerin tamammin &gretim ydntem ve teknikleri,
benimsedikleri sinif ortami ve O6gretim materyallerini kullanma amaglariin birbirine
oldukca yakin oldugu ve smif i¢ci 6gretim pratiklerinin, 6grenmede 6grencilerin bir otorite
olarak gorilmedigi gecis diizeyindeki uygulamalara paralellik gosterdigi belirlenmistir.
Buna karsilik; 6gretmenlerin, konular1 6grenmekten veya matematik bilgileri kesfetmekten
ziyade, 6grencilerin sadece sinavlarda veya ders islenisinden sonra yapilan soru ¢dzme
etkinliklerinde kendi baslarina bireysel ¢ozlimler bulabileceklerine inandiklar

goriilmiistiir. Ayrica, 6grencilerin internetten kendi baslarina bazi bilgiler edindiklerini
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belirtmelerine ragmen bunu matematik konularin1 6grenmeyle pek iliskilendirmedikleri
gorlilmiistiir. Bu durum, o6gretmenlerin kesfedici 6grenme konusunda gerekli bilgi ve
deneyime sahip olmalar1 durumunda &grencileri de matematik 6grenmede bir otorite olarak
gorebileceklerini gdstermektedir. Ayrica bunun sonucunda &gretmenlerin, &grenmeyi
kolaylastiric1 ve o6grenme ortamini diizenleyici bir rehber olarak smif i¢i 6gretim
uygulamalarinin kalitesini de yiikseltebileceklerini ortaya koymaktadir.

13. Bir belde ortadgretim kurumunda calisan K1 ve K2 6gretmenleri haricindeki
diger Ogretmenler siklikla siiflarin asir1 kalabalik olmasindan da sikdyet etmislerdir.
Ogretmenler, bu gerekceleri one siirerek grup calismalari ve ekinliklere dayali ders
isleyemediklerini agikca vurgulamislardir. Bu durum katilimcilarin, sadece alternatif
Ogretim yontemleri konusunda yeterince bilgilendirilmemis olmalarindan veya bireysel
teorilerinden (kullandiklar1 6gretim yontemini yeterli ve etkili bulmalarindan) dolay1 degil,
aynm1 zamanda kontekste bagl (dis faktorler) faktorlerin olumsuz etkilerinden dolayi
kesfetmeye dayali ders isleyemediklerini ortaya koymaktadir. Bu da daha etkili 6gretim
uygulamalarinin  yapilabilmesi i¢in 6zellikle il merkezlerindeki okullarda sinif
mevcutlarinin makul seviyelere ¢ekilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

14. Meslekte ¢alisma siiresine kiyasla, 6gretmenlerin gorev yaptiklart okul tiliriiniin
onlarin sinif pratiklerini sekillendirmede etkili oldugu belirlenmistir. Ornegin, 6gretmenler
arasinda en c¢ok, Anadolu lisesinde gorev yapan K3, K5 ve K7 0gretmenler 6grencileri
tiniversiteli yapmaya yonelik olarak ¢ok fazla ¢evre baskist (okul idaresi ve veli baskisi)
altinda olduklarin1 belirtmislerdir. Bulgularda da belirtildigi gibi bu durum, mesleki
deneyimden bagimsiz olarak, arastirmaya katilan biitiin 6gretmenlerde belirlenmistir. Bu
sebeple merkezi smnavlarin, yeni 6gretim programinin felsefi anlayisina uygun olarak
yeniden diizenlenmesi ve Ogretmenlerin de bu g¢evre baskisindan kurtarilmast
gerekmektedir. Ogretmenlerin, mevcut merkezi sinav sisteminden dolay: ders islenisinde
soru ¢Oziimiine ve puanlamada da dogru cevaba cok onem verdikleri anlagilmistir.
Dolayisiyla; 6gretmenlerin gerek ders islenisine yonelik olan ve gerekse Olgme ve
degerlendirmeye yonelik olan inaniglarinin yeni matematik O0gretim programinin felsefi
yaklagimina uygun olarak degistirilebilmesi i¢in onlar1 olumsuz etkileyebilecek dis
baskilarin iyilestirilmesine yonelik diizenlemeler yapilmalidir.

15. Bilindigi gibi yeni ogretim programlarinin hayata gecirilmesi siirecinde
Ogretmenlerin hizmet i¢i egitim programlari yoluyla bilgilendirilmelerinin ve yeni

uygulamalar1 benimsemelerinin saglanmasi 6dnemlidir. Ancak bu arastirmada, kisa siireli
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bir hizmet i¢i egitim kursu almis olan K4 06gretmeni bu tiir kurslarin pek faydali
olmadigina inandigini belirtmistir. K3 6gretmeni de ders kitaplariin etkili olarak nasil
kullanilabilecegi konusunda bilgilendirilmeye ihtiyaglari oldugunu ifade etmistir. 17 yillik
mesleki deneyime sahip K9 0Ogretmeninin ise &grenci merkezli Ogretimi yanlis
tanimlamasina karsin gorevinin ilk yillarindan beri 6grenci merkezli ders isledigini
belirtmistir. Biitiin bunlar hem kisa siireli hizmet i¢i egitim programlarinin yetersizligini
hem de Ogretmenlerin bu konularda bilgilendirilmeye olan ihtiyaglarini ortaya
koymaktadir. Bunun i¢in 6gretmelere, sadece hizmet i¢i kurslar vermekle yetinilmemeli,
kendi okullarinda ve dogal simif ortamlarinda gozlenmeli ve siirekli olarak
desteklenmelidir.

16. Is basindaki &gretmenlerin, dgretmenin rolii agisindan bulunduklar: diizey ile
meslekte c¢alisma siireleri arasinda belirgin bir iligki bulunmamustir. Ancak, mesleki
deneyimleri 6-10 yil arasinda olan 6gretmenler ile mesleki deneyimleri 11 yil veya daha
fazla olan 6gretmenler, mesleki deneyimleri 1-5 yil olan 6gretmenlere kiyasla dgretmenin
rolii acisindan ilgili siniflandirmada grup olarak daha iist diizeyde bulunmuslardir. Bu
durumun, yapilandirmaciligin 6n gordiigii uygulamalardan haberdar olmalarina ragmen,
1-5 wyilhik 6gretmenlerin 6zellikle sinif yonetimi konusundaki bazi problemlerinden
kaynaklandig1 belirlenmistir. Bu da, mesleki deneyim dikkate alindiginda 6zellikle 1-5
yillik Ogretmenlerin sinif yonetimi konusunda desteklenmeleri gerektigini ortaya
koymaktadir.

17. Arastirmaya katilan Al ve A2 odgretmen adaylarinin, dgrencilerin matematik
yeteneginin gelistirilebilecegine ve her 6grencinin matematik 6grenebilecegine inandiklari
belirlenmigtir. Buna karsilik, is basindaki bazi 6gretmenlerin artik sinifta kalma olayinin
kalktigini, 6grencilerin matematik konularim1 6grenmeden bir iist sinifa gegtiklerini ve
bunun oOzellikle lise siralarinda o6gretmenler icin biiylik bir problem teskil ettigini
belirtmislerdir. Ayrica 0Ogretmenlerin, 0Ozellikle basarisiz olduklarina inandiklari
ogrencilerle pek ilgilenemedikleri, bu dgrencilerle ilgilenmeyi bir zaman kaybi ve diger
ogrencilere haksizlik yapmak olarak degerlendirdikleri belirlenmistir. Bu gibi zayif
Ogrencilere yeterince zaman ayiramamanin bir sonucu olarak zamanla, dgretmenlerin
matematik yetenek konusunda da birtakim olumsuz goriislere sahip olduklar1 anlasiimistir.
Dolayisiyla, 6grencilerin  sinif ge¢me durumlarinin  yeniden gbézden gegirilmesi

gerekmektedir. Ogrencilerin ilgilerine gére mesleki liselere yonlendirilmeleri ve bunun igin
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gerekli 6n diizenlemelerin yapilmasi ise okullarda daha amacl bir egitimin verilmesine
yonelik diger bir adim olabilir.

18. Ogretmenlerin matematik yetenek konusunda olumsuz goriislere sahip
olmalarinin ve her 6grencinin matematik 6grenemeyecegine inanmalarinin ayni zamanda,
coklu zeka kuramimi yanlis yorumlayarak her 6grencinin matematik zekasinin olmadigi
seklindeki yanls anlamalarindan da kaynaklandigi belirlenmistir. Ogretmenlerin
derslerinde diiz anlatim yontemini kullandiklart dikkate alindiginda, s6z konusu kuramla
ilgili bilgilendirilmeleri gerektigi ortaya ¢ikmaktadir. Ogretmenlere, hali hazirda
ogretmekte olduklar1 matematik konularinin alternatif 6gretim yontemleri kullanilarak
nasil ogretilebilecegi konusunda uygulamaya dayali firsatlarin sunulmasi ve daha sonraki
smnif pratiklerinin takip edilerek desteklenmesi, daha etkili bir 6gretim yapmalarini
saglayacaktir. Bunun bir sonucu olarak 6gretmenler, yetenekle ilgili daha iyimser goriislere
sahip olabilir ve 6grencilerden de daha yiiksek beklenti icinde bulunabilirler.

19. Ogretmenlerin, dgrencilerin seviyesinin diisiikliigiinden ve basarili-bagarisiz
ogrencilerden olusan heterojen siif yapisindan yakindiklar1 ve bundan dolay1 etkili bir
Ogretim yapamadiklari, zayif 6grencilerle de yeterince ilgilenemedikleri belirlenmistir. Bu
soruna bir ¢Oziim olarak, basarili ve basarisiz Ogrencilerden olusan heterojen grup
calismalar1 Onerilebilir. Ancak Ogretmenler, miifredatin yogun oldugunu gerekce
gostererek grup calismalar1 yapamadiklarini da belirtmislerdir. Bu sebeple, matematige
ayrilan haftalik ders saatinin yeniden diizenlenmesi gerekmektedir.

20. Ogzellikle is basindaki 6gretmenlerin grup calismalarmi, bir dgretim ydntemi
olarak 6grencilerin matematik bilgileri kesfetmekten ziyade, ders islenisinden sonra ilgili
konuyu daha iyi kavramalar1 amaciyla yapilan bir soru ¢ézme etkinligi veya bir etiit
calismasi olarak tanimladiklar1 belirlenmistir. Bu da onlarin isgbirlik¢i 6grenme ve 6zel
olarak grup caligmalarinin matematik Ogretiminde nasil ise kosulabilecegi konusunda
yeterli bilgi ve deneyime sahip olmadiklarin1 ve bu konuda desteklenmeye olan
ihtiyaglarini ortaya koymaktadir.

21. Al ve A2 oOgretmen adaylarinin 6grencinin roliine yonelik goriislerinin gecis
diizeyinden bagimsiz bilme diizeyine dogru bir degisim siirecinde oldugu ortaya ¢ikmustir.
Ogretmen adaylarnm anlayislarindaki bu gelisimlerinin hizlandirilarak daha iist diizeylere
cikarilabilmesi i¢in lisans egitimleri sirasinda onlara daha fazla sorumluluk verilmelidir.

Bu durum, 6gretmen adaylarmin hem kendi sorumluluklarimin farkina daha iyi varmalari
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ve hem de ileriki meslek hayatlarinda bu yeterliliklerini gergek smif ortamlarindaki
Ogretim pratiklerine yansitmalar1 agisindan 6nem arz etmektedir.

22. Is bagindaki dgretmenler de dgrencinin rolii agisindan bagimsiz bilme diizeyinde
bulunmuslarsa da, 6grencilerin matematigi nasil ¢calismasi gerektigi konusundaki goriisleri
dikkate alindiginda genellikle 6gretmenin tek bilgi kaynagi olarak goriildigii gecis
diizeyindeki anlayiglara uygunluk gosteren Onerilerde bulunduklar1 goriilmiistiir.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin derslerinde anlatim yontemini kullandiklar1 dikkate
alindiginda bu durum, Ogretmenlerin kullandiklar1 G6gretim yontemlerinin onlarin
Ogrencilerden beklentilerini ve matematigi nasil c¢alismalar1 gerektigi konusundaki
onerilerini sekillendirdigini gostermektedir. Ogrenme ve Ogretmeye yonelik 6gretmen
inaniglarinin  6grencilerin bu konulardaki inaniglarint biiyiik olgiide etkiledigi dikkate
alindiginda, 6gretmenlerin alternatif 6gretim yontemleri ve kesfedici 6grenme konusunda
detaylica bilgilendirilmeleri ve yeterli deneyim kazanmalarmin 6nemi bir kat daha
artmaktadir.

23. Ogretmenler bir taraftan da, Ogretmenle tartisabilen ve farkli goriisler 6ne
stirebilen 6grencileri basarili 6grenci olarak nitelemislerdir. Bu durum, bazi matematik
bilgilerini 6grenmede Ogrencileri de bir otorite olarak gordiiklerini ortaya koymaktadir.
Ancak oOgretmenlerin hi¢ birinin, 6grencilerin matematik bilgileri kesfetmelerini
destekleyecek uygun bir 6grenme ortaminin diizenlenmesi konusunda detayli bir
aciklamada bulunamadig1 ve bu yonde bir uygulamalarinin olmadigi belirlenmistir. Dahasi,
ogretmenlerin genellikle ders saati icinde gerceklesen Ogrenci- 6grenci etkilesimine ve
kendi aralarindaki konusmalara karsi pek miisamahakar olmadiklar1 anlasilmistir. Bu
durum; daha ¢ok mesleki deneyimi az ve sinif yonetimi konusunda bazi eksiklikleri olan
Ogretmenlerde goriildilyse de genel bir anlayis olarak az veya ¢ok diger dgretmenlerde
belirlenmistir. Bu ise, kisisel goriis gelistirme ve bagimsiz diisiinmenin odiillendirildigi ve
kesfetmeye dayali Ogrenmenin O6n planda tutuldugu bagimsiz bilme diizeyine ait
algilayislar1 benimsemeyi zorlastiran temel bir engel olarak géze carpmaktadir. Bu sebeple,
Ogretmenlere alternatif 6gretim yontemleri konusunda destek verilirken sinif yonetimini de
nasil saglayabilecekleri konusunda rehberlik hizmetleri verilmelidir. Bu durum,
Ogretmenlerin daha demokratik sinif ortamlarii diizenlemelerini saglayarak 6grencilerin
de bireysel fikir gelistirmelerini kolaylastiracaktir.

24. Ogretmenler ayrica, bazi dgrencilerin ciddi ailevi sorunlar (anne veya babasi

vefat etmis, anne veya babasi iivey oldugundan anlasamayan, anne ve babasi ayr1 yasayan
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veya bosanmis) yasadigini, bu durumun Ogrencilerin akademik basarilarini olumsuz
etkiledigini ve dogrudan dogruya ders 6gretmeni ile ¢oziilemeyecek problemler oldugunu
belirtmislerdir. Ayrica, bu gibi problemli baz1 06grencilerin sinifin  huzurunu da
bozduklarin1 ifade etmislerdir. Dolayisiyla, bu gibi problemli 6grencilerin titizlikle
belirlenmesi ve onlara psikolojik danigma ve rehberlik hizmetlerinin  verilmesi
gerekmektedir. Bu durum, 6gretmen—6grenci etkilesimini de arttirarak daha sicak bir sinif
ortaminin olusmasina ve dolayli olarak daha etkili bir 6gretime katki saglayacaktir.

25. Ortadgretim matematik Ogretmenligi programindan mezun olmasina karsin
ilkogretim matematik 6gretmeni olarak atanan K4 6gretmeninin 6grencilerle iletisim ve
stif yonetimi konusunda baz1 sikintilar yasadigi ve Ogrencilerin seviyesinin
diisiikligiinden de siirekli yakindigi goriilmiistiir. Bu sebeple; Ogretmenlerin kendi
branglarinda atanmalar1 ve Ogrenim gordiikleri diizeylere uygun siniflarda derslere
sokulmalar1 6zellikle 6grencilerle iletisim, sinif yonetimi ve dolayisiyla etkili 6gretim igin
olumlu sonuglar dogurabilir. Bu durumun, égretmenlerin kendi rollerini ve bu rollerle ilgili
inanislarini etkileyebilecegi unutulmamalidir.

26. Degerlendirme ile ilgili olarak, Al ve A2 Ogretmen adaylart en c¢ok gecis
diizeyine ve bagimsiz bilme diizeyine ait algilayislara vurgu yapmuslardir. Yapilan
miilakatlarda iki 6gretmen adayinin siire¢ degerlendirmesinden bahsetmelerine ragmen,
ogrencilerin de kendi gelisimlerini takip edebilecekleri 6z degerlendirme ve portfolyo
dosyasi gibi dlgme araglarina fazla vurgu yapmadiklart belirlenmistir. Bu durumun, iki
Ogretmen adaymnin siire¢ degerlendirmesini, sadece Ogretmenin donem boyunca
Ogrencilerin gelisimlerini takip etmesi ve zamaninda doniitler vermesi seklinde
algilamalarindan kaynaklandigi anlasilmistir. Degerlendirme ile ilgili olarak gdze ¢arpan
diger bir husus ise, iki 6gretmen adayimnin performans ddevlerinden bahsetmelerine ragmen
bu konuda detayli bir aciklamada bulunmamalar1 ve Ogrencilerin sahip olduklar1 ekip
calismas1t ve yonetimsel becerilerinin de degerlendirmeye dahil edilmesi gerektigine
deginmemeleri olmustur. Bunun yerine iki &gretmen adayi, siirece dayali olan ama
ogrencilerin diistinme becerilerinin 6n planda tutuldugu bagimsiz bilme diizeyine ait
anlayiglara vurgu yapmislardir. Bu durum, &gretmen adaylarinin akademik basarilari
degerlendirilirken lisans egitimleri sirasinda aldiklar1 ve performansa dayali olan
Odevlerinin yazili sinavlardan daha agirlikli bir puanla degerlendirilmesi gerektigini ortaya

koymaktadir. Boylece 6gretmen adaylar1 becerilerin 6n planda tutuldugu ve siirece dayali
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olan bir degerlendirmeyi daha kolay ig¢sellestirebilir ve ileriki meslek hayatlarinda daha
kolay pratige dokebilirler.

27. Opretmen adaylarmin degerlendirme agisindan bulunduklar1  diizeyleri
Ogretmenlik uygulamasi sirasinda pek degigsmemistir. Ancak Ogretmenlik uygulamasi
sonrasinda geleneksel 6l¢cme araglarindan daha fazla s6z ettikleri goriilmiistiir. Bu durum
ise, bir taraftan okullarda geleneksel 6l¢me araclarinin daha fazla kullanildigin1 gésterirken
bir taraftan da 6gretmen adaylarinin bu uygulamalardan olumsuz etkilendiklerini ortaya
koymaktadir. Bu sebeple, degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalar konusunda taze
bilgilere sahip olan 6gretmen adaylarina, 6zellikle 6gretmenlik uygulamasi sirasinda bu
bilgilerini kullanma firsat1 verilmelidir. Boylece lisans egitimleri sirasinda edindikleri
bilgilerini ger¢ek smif ortamlarina yansitarak igsellestirmeleri saglanmalidir. Aksi halde,
Ogretmen adaylart okul siralarinda Ogrendiklerini ileriki meslek hayatlarinda pratige
dokmekte zorlanabilirler.

28. Mesleki deneyimleri 1-5 yil arasinda olan Ogretmenlerin is basindaki diger
ogretmenlere kiyasla degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalara daha fazla asina olduklar
goriilmiistiir. Bununla birlikte, gerek proje o6devlerinden ve gerekse alternatif 6lgme
araclarindan dogrudan bahsetmemislerdir. Sadece yeni miifredatla ilgili bir hizmet igi
egitim kursu almis olan K4 6gretmeni, 6gretmen gézlem formu, 6z degerlendirme ve akran
degerlendirme formu gibi alternatif 6lgme araglarindan bahsetmis ancak bunlar1 gerekli
bulmadigini belirtmistir. S6z konusu 6lgme araglarinin kullanisli olmadigini ifade etmistir.
Bu durum, bir taraftan mevcut alternatif Olgme araglarinin daha pratik olarak
kullanilabilmesi i¢in yapisal olarak yeniden diizenlenmesini giindeme getirirken bir
taraftan da Ogretmenlerin bu Olgme araglarimi nasil kullanabilecekleri konusunda
desteklenmeleri gerektigini ortaya koymaktadir. Bunun i¢in hizmet i¢i egitim kurslarindan
ziyade, okul- {niversite isbirligi ¢ercevesinde 6gretmenlerle iletisime gecilmeli, kendi
okullarinda onlara uzun siireli uzman destegi verilmeli ve eksikliklerin giderilmesi yoluna
gidilmelidir.

29. Mesleki deneyimleri 1-5 yil arasinda olan K1 ve K3 &gretmenlerinin, aragtirmaya
dayal1 proje ¢alismalarindan yana olmalarina ragmen bu tiir 6devlendirmeler yapmadiklari
ve bu konuda detaylica bilgilendirilmedikleri anlagilmistir. K3 6gretmeni bu konuda
destege ihtiyaclari oldugunu ayrica belirtmistir. Biitiin bunlar 6gretmenlere, ne tiir proje
Odevleri verebilecekleri ve bu ¢aligmalar1 nasil yiiriitiip degerlendirebilecekleri konusunda

desteklenmeleri gerektigini ortaya koymaktadir. Bunun i¢in de ogretmenlere kendi
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okullarinda, zamaninda ve yeterince uzun siireli olarak uzman destegi saglanmalidir.
Uzmanlarin ve 6gretmenlerin katilimiyla yiiriitiilen ortak projelerle 6gretmenlerin konuyla
ilgili yeterli deneyim kazanmalar1 ve bunu meslektaslariyla paylasmalart saglanmalidir.

30. Mesleki deneyimleri 6-10 yil arasinda olan K5, K6 ve K7 dgretmenler portfolyo
dosyasindan veya 6z degerlendirme ve akran degerlendirme formu gibi daha ¢ok siireg
degerlendirmesi ile Ozdeslesmis olan alternatif Ol¢gme-degerlendirme araglarindan
bahsetmemislerdir. Ancak, informal simif gozlemleriyle 6grencilerin gelisimlerini takip
ettikleri, zayif 6grencilerle birebir ilgilenerek eksikliklerini gidermeye calistiklari, konu
sonunda sorduklar1 orijinal sorularla 6grencilere arti-eksi verdikleri ve bdylece dersle
ilgilenen veya ilgisiz olan 6grencileri belirledikleri anlasilmistir. Kisaca kendilerine 6zgii
yontemlerle Ogrencilerin dgrenmelerini takip etmeye ve gelisimlerini desteklemeye
calistiklart belirlenmistir. Bununla birlikte K5, K6 ve K7 ogretmenlerinin herhangi bir
yapilandirilmis form kullanmamalari, gerek Ogrencilerin degerlendirme siirecine aktif
olarak katilarak kendi gelisimlerini takip edebilmeleri gerekse 6gretmenlerin, 6grencilerin
ogrenmelerini daha sistematik olarak takip edebilmeleri ve daha saglikli bir degerlendirme
yapabilmeleri adina temel bir eksiklik olarak géze carpmaktadir. Mesleki deneyimleri 10
yildan fazla olan K8, K9 ve KI10 o6gretmenleri de dogrudan dogruya siireg
degerlendirmesinden veya 6z degerlendirme formu, akran degerlendirme formu, 6gretmen
gbzlem formu veya portfolyo dosyasi gibi alternatif Slgme-degerlendirme araglarindan
bahsetmemislerdir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin alternatif 6lgme-degerlendirme araglarinin
kullanilmas1 ve saglayabilecegi avantajlari konusunda bilgilendirilmeleri gerekmektedir.
Ancak ogretmenler 6lgme ve degerlendirme ile ilgili yeni uygulamalar konusunda
bilgilendirilirlerken, Oncelikle yapmis olduklar1 mevcut degerlendirmelerinin  ve
kullandiklar1 6lgme araglarinin hangi agilardan eksik oldugunun ve sakincalarinin
vurgulanmasi gerekmektedir. Boyle bir yaklagim, dgretmenlerin degerlendirme ile ilgili
mevcut uygulamalarinin yetersizligini gormeleri ve yeni uygulamalart daha kolay

benimsemeleri agisindan énem arz etmektedir.
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8. EKLER

Ek 1. Bilissel Gelisim Olgegi Tiirkce Formu ( Katung, Johnstone ve Downie
(1999) tarafindan gelistirilen ve Senocak (2006) tarafindan Tiirk¢e’ ye uyarlanan ankettir ).

Tarih:
1.1. Cinsiyet : Kiz[] Erkek [ ]
1.2. Bolimii : [kdgretim [ ] Ortadgretim [ ]

Asagida, sizin bilgi ve 6grenme konularindaki goriisleriniz ile ilgili ifadeler bulunmaktadir. Her bir durumda,
sizin su anki diigiincenize en iyi uyan ifadeyi belirleyip yuvarlak igine alarak isaretleyiniz.

Bir 6grenci olarak gérevim,
a. Ogretmen tarafindan bana verilen bilgiyi sorgusuz kabul etmek ve 6grenmektir.
b. Ogrenme icin baz1 sorumluluklarin bana ait oldugunu kabul etmektir, fakat neyi ve nasil
ogrenecegim hakkinda benden ne beklendiginden emin degilim.
c. Verileni kabul etmek, ama onu elestirel olarak diisiinmek, baska kaynaklar1 kontrol etmek ve neyi ve
nasil §grenecegim konusunda sorumluluk almaktir.

Bence 6gretmenin gorevi,
a. Smavlarda bilmem gereken her seyi bana vermektir, fakat, bir seyin birden fazla agiklamasinin
olmasi durumunda 6gretmen hangisini tercih ettigini agikca belirtmelidir.
b. Beni bilgilendirmektir, fakat; 6gretmenin bilginin tek kaynagi olmadiginin ve 6gretmenin verdigine
ilaveten kendim de bir seyler 6grenebilecegimin farkindayim.
¢. Sinavlarda bilmem gereken her seyi vermek ve herhangi fazladan sinav disi materyallerden
sakinmaktir.

Bence bilgi,

a. Dogru ya da yanlis degismez gergekler toplulugudur. Belirsizlikler ve muglak ifadelerden
hoslanmam. Eger, kendim diisiinmem istenirse rahatsiz olurum. Gergeklerin verilmesini tercih
ederim.

b. Karmagiktir ve hicbir sekilde tam olarak siyah ve beyaz degildir, fakat, bu durumu heyecan verici ve
uyarici bulurum. Bu durum, bende baz1 seyleri kesfetme istegi uyandirir.

c. Sadece siyah ve beyaz gerceklerin bir toplulugu degil ayn1 zamanda gri goélgelerin de oldugu bir
topluluktur. Bir sey, icinde bulundugu sartlara ve ortama bagli olarak dogru ya da yanlis olabilir. Bu
belirsizlik beni rahatsiz eder.

Sinavlardaki gérevim,

a. Ogrendigim gercekleri olabildigince dogru sunmaktir. Tek, net cevapl sorular1 agik uzun sorulara
tercih ederim.

b. Sorulari, bana 6gretilenler ve benim okuyarak veya diger kaynaklardan dgrendiklerimle
cevaplamaktir. Beni sabit bir cevap vermeye zorlayan sorular ( coktan segmeli sorular gibi)
sevmem ve kendi diisiincelerimi gostermeme firsat veren agik sorulari tercih ederim.

c. Konu hakkinda tiim bildiklerimi vermek ve alakali olan pargalara puan vermesini 6gretmene
birakmaktir. Ne kadar bildigimi gdstermeme olanak veren agik uglu sorulari ¢ok severim.
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Ek 2a. Ogretmen Modelleri Anketi (Baki ve Gokgek (2007) tarafindan 6gretmen
adaylarinin “6gretmen’in rolii” nii nasil algiladiklarini ve matematik 6gretme’nin onlar igin
ne anlam tagidigini belirlemek amaciyla gelistirilip kullanilmustir).

Ogretmen Modelleri Anketi
Nasil Bir Ogretmen?

Ogretmen olarak yaptiginiz isi en ¢ok hangi meslege benzetiyorsunuz? Kendinizi en
cok hangisi gibi hissediyorsunuz? Asagida verilen meslek gruplarinin her birinin yaptigi isi
g0z Oniine alarak, siralamanizi yapiniz.

Eger verilen meslekler disinda diisiindiiglinliz baska bir meslek grubu varsa “Diger”
seceneginin yanina yazabilirsiniz.

Gazeteci Coban Ebe Insaat Ustas1 Bahgivan Hemsire
Doktor Antrendr Miihendis Orkestra Sefi Diger:..................

[1] [6]

[2] [7]

[3] [8]

[4] [9]

[5] [10]

a) Ik (1.) siraya yazdigimz cevabmn nedenlerini (gerekgelerini) etkili bir 6gretmende
olmasim diisiindiigliniiz 6zellikleri dikkate alarak agiklayiniz.

b) Son siraya yazdiginiz cevabin gerekgelerini etkili olmayan bir 6gretmende bulundugunu
diisiindiigiiniiz 6zellikleri dikkate alarak aciklayimiz.
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Fk 2a’nin Devami

Bu form sizin bir &gretmen adayi olarak Ogretmenlik hakkindaki fikirlerinizi
O0grenmek ve hangi meslek grubunda c¢alisan bir kiginin daha etkili bir 6gretmen
olabilecegine yonelik diisiincelerinizi ortaya ¢ikarmak i¢in hazirlanmistir.

Yasaminizda olumlu ya da olumsuz etki yaratan bir 6gretmeniniz hakkindaki
diisiincelerinizi aciklayan bir yazi yaziniz. Yazinizda agiklama, 6rnek ve bu 6gretmenin

size nasil davrandigina iliskin detaylara yer veriniz.

Yukarida yazdiklariniza dayanarak bu 6gretmenin tutum ve davranmislarinin diger
Ogretmenlerinizden ne bakimdan farkli oldugunu belirtiniz.

Sizce etkili bir 6gretmenin 6zellikleri neler olmalidir? ( 5 madde yaziniz).

il.

iil.

1v.

Sizce etkili olamayan bir 6gretmenin 6zellikleri neler olmalidir? ( 5 madde yaziniz).
1.

1l.

1il.

1v.

V.
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Ek 2b. Ogretmen Modelleri
Miilakat Formu
1. Matematik 6gretimi agisindan diigiiniildiigiinde, 6grencilerinizle olan

etkilesiminizi nasil tanimlayabilirsiniz? Sinif iginde 6gretmen- 6grenci,
Ogrenci-0grenci iliskileri nasil olmalidir?

2. Ogrencileriniz goziinde nasil bir 6gretmen oldugunuzu
diisiiniiyorsunuz? Bunun sebebini agiklar misiniz?
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Ek 3a. Matematik Bilginin Dogasina Yonelik Miilakat Formu
Miilakat Formu

1. Kendi sinifinizda matematik dersinde oldugunuzu ve yeni bir konuya gecerken bir
ogrencinizin elini kaldirip size “6gretmenim; bize simdiye kadar pek cok sey ogrettiniz.
Ama matematigin ne oldugunu, giinliikk hayatta nerede ve nasil ise yaradigini, matematigi
nicin 6grendigimizi hi¢ sdylemediniz. Matematigi hi¢ tanimlamadiniz. Matematik nedir?”
seklinde bir soru sordugunu varsayiniz. Boyle bir durumda 6grenciye nasil bir cevap
verirdiniz?

2. Sizce matematik ile diger disiplinler arasinda ne gibi benzerlik ve farkliliklar
vardir? (Matematik ile en az ilgili gordiigiiniiz bir disiplin arasinda bir karsilagtirma
yapabilir misiniz?)

3. Bir lisedeki bagarili bir 6grenci ile miilakat yapiliyor. Miilakat sirasinda 6grenci
hem matematikten ve hem de edebiyattan hoslandigin1 belirtiyor. Ogrenci; gergekten bu iki
dersi seviyor. Ama tamamen farkli sebeplerden. Ornegin; edebiyatin cazip oldugunu giinkii
onun siir yazmak gibi insan oglunun digiinerek iirettigi ve sonu olmayan bir bilim
oldugunu belirtiyor. Matematigin ise “net, veciz, 6zlii oldugunu ve bir problemi
¢Ozdiigiiniizde bir sonrakini ¢ozmeye hazirsinizdir ve hi¢ sikilmazsiniz” seklinde bir yorum
yaptigini varsayiniz.

Ogrencinin bu cevabr hakkindaki diisiincelerinizi paylagir misiniz?

4. Asagida; iki Ogretmen arasinda gerceklesen karsilikli konusma hakkinda ne
diisiiniiyorsunuz? Neden?

Burhan:

“Ben matematigi oldukca keyifli bir disiplin olarak goriiyorum. Istediginiz kurallari

uydurabilirsiniz”.
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Fk 3a’nin Devami

Ahmet:

“Ben dyle diisiinmiiyorum. Matematikte bilgiler tutarli olmak zorunda. Ornegin;

a’ =1 olmak zorunda”.

Burhan:

“Niye biz a’ = 5 olmasina miisaade etmiyoruz?”

Ahmet:

“Ciinkii o zaman islemler dogru ¢ikmaz”.

5. Asagida iki matematik¢inin konugmalar1 yer almaktadir. Bu matematikcilerden
hangisinin goriisiine daha ¢ok katildiginiz1 diistiniiyorsunuz? Ni¢in? Eger kendi goriisiiniiz
herhangi birisininkine uymuyorsa kendi goriisiiniizii agiklar misiniz?

Haluk:

“Ben bir matematik¢i olmaya hazirim. Disariya, gercek diinyaya ¢ikip, matematigin
tizerindeki Ortliyli kaldiracagim, onun dogrulugunu apagik gosterecegim. Ciinkii ben
matematiksel bilginin digarida bir yerlerde sakli olduguna inantyorum ve elimdeki kiirekle
tizerindeki ortiiyili kaldiracagim, onu ortaya ¢ikaracagim”.

Mesut:

“Sanirim hata yapiyorsun. Matematiksel degerleri acgiga cikarmak i¢in disariya

cikmana gerek yok. Onlar1 oturdugun yerde kendi kendine diislinerek de bulabilirsin”.



340

Ek 3b. Matematik Bilginin Dogasina Yonelik Resimli Dokiiman

1. Matematiksel bilgiyi asagidaki resimler ile 6zdeslestirmeniz istenseydi dncelikle
hangi resimler ile eslestirirdiniz? Gerekgelerinizi sdyleyebilir misiniz?
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Ek 4a. Ogretmen Roliine Yénelik Miilakat Formu

1. Baz1 meslektaslarinizin “A 6gretmeninin matematik bilgisi ¢ok iyi. Ama 6grenciler
onun tecriibelerinden yeterince yararlanamiyor” demelerinden ne anliyorsunuz? Sizce bir
Ogretmen ve oOgrencileri arasindaki iliskiler nasil olmalidir? Bu konudaki fikirlerinizi
paylasir misiniz?

2. Bir okulda iki ayr1 matematik Ogretmeninin derslerini gdzlemliyorsunuz.
Yaptigimiz goézlemlerden sonra hangisinin daha etkili 68retim yaptigina nasil karar
verirsiniz? (Iki 6gretmeni karsilastirmak icin ne gibi dlgiitler kullanirdimz? Neden? Etkili
matematik 6gretimini kisaca tanimlar misiniz?).

3. Asagida birka¢ 6grencinin 0gretmenlerle ilgili gorisleri yer almaktadir. Hangi
Ogrencinin (veya Ogrencilerin) goriisiine daha c¢ok katildiginizi, neden katildiginizi
sebebiyle birlikte agiklar misiniz?

Ali

“Acikeasi; ogrencileri derste siirekli uyanik tutan bir 6gretmen, gorevini hakkiyla
yaptyor demektir. Ogrencilerin dikkatini derse ¢ekebildigi siirece; ne kadar ¢ok sey bildigi
veya unvani ne oldugu o kadar 6nemli degildir. Hatta yeni mezun bir 6gretmen dahi olsa,
Ogrencilerin ilgisini derse ¢ekebiliyorsa, muhtemelen, bir¢ok 6gretmene gore cok daha
verimli bir ders isleyebilecektir. Ogretmen; bunu yapabilmek igin, her giin farkli farkl
malzemeler bulmali, sinif tartigmalar1 yaptirmali, dersi rutin olmaktan kurtarip sinifa bir
hareketlilik kazandirmalidir”.

Burhan

“ Belirli bir bilgi temeliniz ile belirli problemleri ¢c6zmek tizere grup arkadaglarinizla
birlikte calisiyorsunuz. Size neyi nasil yapacagmizi 6gretmeniniz sdylemiyor. Belki
problemi ¢6zmek icin kendiniz hangi konulara bakmaniz gerektigini hissediyorsunuz.
Problemin hangi asamasinda neye dikkat edeceginize kendiniz karar veriyorsunuz.

Boylece; kendi ilginiz dogrultusunda ilerliyorsunuz. Bence olmasi1 gereken de bu”.

4. Arzuladigimiz ideal bir smifin 6zelliklerini ( sinifin oturma plani, biiytkligi
Ogrenci sayisi, bilgisayar ve projektor gibi teknolojilerin kullanilip kullanilmamasi,

panolar...) nasil tanimlayabilirsiniz?
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Fk 4a’nin Devami

5. Derslerinizde ne gibi 6gretim materyallerine ihtiya¢ duydugunuzu, hangi dgretim
materyallerinden faydalandigimizi sdyler misiniz? Hangi 68retim materyalini ne zaman
kullanacaginiza nasil karar verdiginizi agiklar misiniz?

6. Mevcut durumda derslerinizde hangi 6gretim yontem ve tekniklerini (diiz anlatim
yontemi, bulus yoluyla 6gretme, ornek olay, gosterip yaptirma... gibi) en ¢ok
kullandiginizi ve bunlari nigin tercih ettiginizi s0yleyebilir misiniz?

7. Universiteden yeni mezun olmus bir gretmen, matematik 6gretmek iizere 6zel bir
okulda goreve basliyor. Orda her bir 6gretmenin dersi istedigi gibi planlamasi, islemesi ve
sinav yapmasit Ozgirliigii var. Ogretmenlerin ¢ogu, bitisikteki devlet okulunda da
kullanilan standart kitaplari, 6gretim tekniklerini kullanirken bu yeni 6gretmen farkli bir
yol takip ediyor. O, matematik derslerini her bir 6grencinin ilgisine gore giinliik hayatla
iliskilendirerek onlara gorevler veriyor. Ornegin, bazi Ogrenciler sanata merakli
oldugundan o da matematigin sanatla olan iliskisini ortaya koyan materyalleri okumalar1
i¢cin bu 6grencilere veriyor ve sonra kendisi bu iligkiyi pekistiren alistirmalar hazirliyor.

Diger bir kisim Ogrenciler ise mimarhiga ilgi duyduklarindan; onlari, matematigin
mimarlikta insanlarin isine nasil yaradigim1 goérmeleri igin etraftaki yapilar1 ziyaret
etmelerini istiyor.

Bagka o6grenciler de araba tamirine ilgi duyuyorlar. O da, diglilerle ilgili geometrik
sekilleri vererek bu tiir problemleri ¢ozdiirliyor ve ayrica disli oraninin makinenin hizini
nasil etkiledigini gérmelerini istiyor.

Ogrencilerin cogu bu deneyimlerden memnun oluyor. Ancak; birkag¢ hafta sonra kimi
veliler bu uygulamanin ¢ocuklarini sinavlara yeterince hazirlamadigi gerekgesiyle bu
Ogretmeni sikayet etmek tlizere okul miidiiriiyle goriismeye karar veriyorlar.

Sizce bu veliler hakli m1? Bu konudaki goriislerinizi paylasir misiniz?
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Ek 4b. Matematik Ogretmeye Yonelik Resimli Dokiiman

4. Matematik 6gretimi denince akliniza neler geliyor? Asagidaki sekillerin bir veya
birka¢in1 matematik 6gretimi agisindan yorumlayabilir misiniz.?
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EK 4c¢. Sinif Ortamlarina Yonelik Resimli Dokiiman

Benimsediginiz ideal bir sinifin fiziksel ve sosyal 6zelliklerinin nasil
olmasini istersiniz? Bu konudaki diisiincelerinizi paylasir misiniz?
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Ek 5. Ogrencinin Roliine Yénelik Miilakat Formu

1. Sizce matematikte bir 6grenci en iyi nasil 6grenir?

— Bagaril1 bir 6grenciyi nasil tanimlarsiniz?

— Basarili bir 06grencinin ve basarisiz bir 0grencinin 0Ozelliklerini kisaca
karsilastirabilir misiniz?

2. Ogrencilerinizin matematigi iyi ogrenmeleri igin nasil calismalarmi tavsiye
edersiniz?

— Tiim 6grencilerinizin matematik 6grenmesini bekler misiniz?

— Sizce matematiksel yetenek dogustan sahip olunan veya sahip olunmayan bir
beceri midir? Yoksa gelistirilebilir mi? Umudunuzu kestiginiz 6grenciler var m1?

3. Asagida birkag¢ 6grencinin 6grenme siirecinde kendi rollerinin ne oldugu ile ilgili

goriisleri yer almaktadir. Hangi 6grencinin gorlisiine daha cok katildigimizi sebebiyle
birlikte agiklar misiniz?

Ali:

“Ben dinlemeyi, sadece oturup anlatilanlari not etmeyi seviyorum.. Eger bir
problemimiz varsa onu Ogretmenimize sorar ve bizim ig¢in agiklamasini isteriz. O hep
karsimizdadir. Onu goriir, duyar ve soylediklerini yazariz.”

Ahmet:

“Ben derse katilmaktan hoslaniyorum. Sorulan sorulari cevaplandirmak ve soru
sormak. Her seyi bildiginizi diisiiniiyorsaniz dahi, sora bileceginiz bir seyler her zaman
vardir. Ogretmeniniz sinifa bir takim sorular sordugunda onlar1 en iyi sekilde cevaplamaya
calisa bilirsiniz. Ogretmeninizden smifta sadece konusmasin1 beklememelisiniz, onu size
soru sormaya tesvik etmelisiniz.”

Salih:

“ Bana gore bir dgrenci bir futbol oyuncusu gibidir. Ogretmen bir antrendr gibi ona
taktikler verir, yol gosterir. Ancak 6grenci sahaya c¢iktiginda yalniz basinadir. Antrenoriin
verdigi taktiklerle davraniglarina yon verir. Olaylarin gelis sirasina gore hareketlerini
sekillendirir. Karsilasabilecegi ¢ogu problemden haberdardir ve ¢oziim yollarini da bilir.
Sahada istedigi sekilde antrendriinden etkilenmeden ne yapmasi gerektigine kendisi karar

verir”.



346

Ek 6. Akran Roliine Yonelik Miilakat Formu

1. Sizce daha iyi bir 6grenmenin gerceklesmesi i¢in bir smiftaki Ogrencilerin
birbirlerine ne gibi katkilar1 olabilir? Bu konudaki fikirlerinizi paylasir misiniz?

— Sizce bir 6grenci bagka bir 6grenciden matematik 6grenebilir mi? Neden?

— Derslerinizde 6grencilerinizin birbirlerinden matematik 6grenmelerini saglayacak
ne gibi etkinlikler diizenliyorsunuz?

2. Asagida birka¢ Ogrencinin sinif arkadaglari ile olan iliskilerinin onlar1 nasil
etkiledigi ile ilgili gortsleri yer almaktadir. Hangi 6grencinin veya 6grencilerin goriisiine
daha ¢ok katildiginizi, ne agidan katildiginizi sebebiyle birlikte agiklar misiniz?

Ali:

“Ben baskalariyla calismaktan hoslaniyorum. Onlarin sdylediklerini dinlemek isime
geliyor. Ciinkii bazen bir seyleri anlamamig olabilirsiniz ve onu 6gretmene sormak yerine
bir arkadasiniz daha iyi agiklayabilir. Bazen kendinizi iyi ifade edemeyebilirsiniz ve
ogretmen de probleminizi anlamaz. Oysa arkadasiniz sizinle ayn1 seviyede olup 6grenmek
istediginizi biliyor olabilir”.

Gilgin:

“Ben ger¢ekten, simifta bir soru ortaya atilmadikca konuyla ilgili ¢ok fazla
diisinmem. Ancak; sinif arkadaslarimi dinlemek ve cevaplarinm1 yorumlamak, beni de
fikrimi aciklamama tesvik eder ve bu beni sevindirir. Bu sekilde dersler ilerledik¢e konuya
daha ¢ok dalarsimiz. Boylece; daha cok fikir ayrilig1 ortaya c¢ikar ve bu da tartigmalari
gerektirir. Ben bdyle ders isleyen o6gretmenleri ¢ok takdir ediyorum. Onlar, siiftaki
herkesi konugmaya tesvik ederler. Sanirim bu harika bir sey”.

Sezgin:

“Bence farkli becerilere sahip arkadaslarla ¢alismak c¢ok faydalidir. Bu sekilde
birbirinizin yeteneklerinden ve nitelikli katkilarindan yararlanirsiniz. Grup i¢i iletisim ve
tartisma ortaminda, elestirel ve analitik diisiinme becerilerinizi gelistirirsiniz. Bu sayede
kendi basiniza bir seyler 6grenme ve liretme firsati elde edersiniz. Ekip calismasi ve
yonetimsel beceriler kazanirsiniz. Bireysel olarak yapamadigmizi grup olarak

gerceklestirirsiniz”.
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Ek 7. Degerlendirmeye Yonelik Miilakat Formu

1. Bir 6grencinizin herhangi bir konuyu 6grendigine nasil kanaat getiriyorsunuz?

— Sizce 6grencilerin 6grenmeleri ne amagla ve nasil degerlendirilmeli, ne gibi 6lgme
ve degerlendirme araclari kullanilmalidir?

2. Mevcut durumda en ¢ok hangi 6lgme - degerlendirme araclarini kullandiginizi ve
hangi sebeplerden dolayr bunlar1 tercih ettiginizi belirtir misiniz? (Ogrenci ¢alisma
portfolyosu, miilakatlar, 6grenci gilinliikleri, yazili sinavlar, testler, 6gretmen gozlemleri, ev
Odevleri, sinif tartigmalar1, 6grencilerin 6z degerlendirmeleri...)

3. Asagida bazi G6grencilerin 6lgme- degerlendirme ile ilgili goriisleri verilmistir.
Kendi 6lgme-degerlendirme anlayisinizi da dikkate alarak bu &grencilerden hangisinin
goriisiine daha ¢ok katildiginizi, neden katildigimiz1 agiklar misiniz? Eger 6grencilerden
herhangi birisinin goriisiine katilmiyorsaniz kendi goriisiiniizii belirtiniz.

Ali:

“Ben daima kendimi testlerde baski altindaymigim gibi hissediyorum. Ama sanirim,
bir 6gretmenin ne O6grendiginizi 0grenmesinin en etkili yolu bir testte ne yaptiginizi
gorerek yaptig1 degerlendirmedir. Bagka yontemlerin de olup olmadigini bilmiyorum. Ama
bence bagka bir yolu yok.

Giilizar:

“Ben, hangi notu alacaginizin tamamen Ogretmenin anlayisina kaldigi subjektif
derslerden nefret ediyorum. Surasi bir gergek ki; boyle derslerde neyin dogru ve neyin
yanlis olduguna 6gretmen kendi deneyimine dayanarak karar verir. Ben birisinin © benim
yolum dogru, seninki ise yanlis’ demesine inanamiyorum. Bu ¢ok sinir bozucu. Aslinda;
kendimle ¢eligki i¢cindeyim. Ciinkii bir taraftan kompozisyon tiirii sinavlar1 seviyorum, bir
taraftan da subjektif degerlendirmelerden hoslanmiyorum. Belki bu sorun, sinavlarin
birden ¢ok 6gretmen tarafindan degerlendirilmesi ile ¢oziilebilir”.

Sezgin:

“Bir ders; sadece donem sonunda yapilacak bir siav ile diizeyinizi dlgecek sekilde
planlanmamalidir. Ornegin; grupca yiiriitiilen bir proje ¢alismasi, grup iiyelerinin ne kadar
uyumlu c¢alistigina, her bir liyenin gurup c¢alismasina katkisinin ne kadar olduguna ve
sonunda bir ¢dziime nasil ulastiginiza gére degerlendirilmelidir. Bu tiir ¢alismalarda testler

uygun degerlendirme araglari degildir”.
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Ek 7’nin Devami

4. Asagida ii¢ Ogretmenin, bir Ogrencinin bir smav sorusuna verdigi cevabi
hakkindaki tepkileri yer almaktadir. Hangi 68retmenin tepkisini daha dogru buldugunuzu
belirtiniz.

Soru: “ 2x + 4 = 7 denklemini ¢6ziiniiz.

Cozim: 2x+4=7=2x+t4-4=7-4=2x=3=x=3/2

Betiil:

“Ben bu dgrenciye tam not verecegim. Ogrenci dogru bir formda sunmams cevabi
Ama diislincesi dogru ve cevabi dogru bulmus”.

Esref:

“Ona kismi bir not verecegim. Ogrenci dogru cevabi bulmus ama esitlik isaretlerini
dogru kullanmamis ve acik¢asi 6grencinin kafasinin biraz karisik oldugu anlasiliyor™.

Sinan:

“Ona hi¢ not vermeyecegim. Ciinkii basit denklem ¢éziimlerinde 6nemli olan dogru
teknikleri 6grenmektir. Dogru cevabi bulmak c¢ok onemli degil. Bu 6grencinin, basit
denklem ¢oziimleri i¢in dogru bir teknigi bilmedigi anlasilmaktadir”.
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Ek 8. Atkin (1996) Tarafindan Magolda’nin Gelisim Modeli Esas Alimarak
Diizeylere Gore Belirlenen Kodlar

1) Ayrintilar1 ezberleme
2) Belli bir diisiinme yoluna odaklanma
3) Sinif arkadaglariyla yarisip daha fazla 6grenmek
4) Baska 6grencilerin goriislerini dinleme, bakis agilarin1 6grenme
5) Dinleme, miimkiin oldugu kadar ¢ok bilgi edinme
6) Bagskalarinin neyi nasil yaptiklarini1 gozlemleme
7) Farkl1 goriislere acik olan 6gretmenleri model alma
8) Puanlamanin (not almanin) 6gretmen ve Ogrenci isbirligine dayali bir siire¢ olarak
goriildiigii dersleri tercih etme
9) Farkli bakis agilarin1 kazandirabilecek kitaplar okuma
10) Bakis agilarin1 ve goriisleri destekleyici faktorleri dikkate alarak tartisma
11) Kendi goriislerini destekleyici fikirler bulma
12) Baz fikirlerin delillerle daha kolay desteklendiginin, daha gegerli oldugunun farkina
varma
13) Ilgi cekici etkinliklere aktif olarak katilma
14) Kendi fikirlerini sorgulama, bireysel goriis gelistirme
15) goriislerini diger 6grencilerle paylasma

Yukarida verilen 1-3 maddeler mutlakiyet¢i diizeye ait algilayislar olarak
degerlendirilmistir. Bu diizeyde, bilginin veya cevabin bireyden bagimsiz olarak disarida
bir yerlerde kesfedilmeyi bekledigi anlayisi oldukca baskindir. 4- 9 maddeler ise gegis
diizeyine ait algilayislar olarak degerlendirilmistir. Bu diizey, farkli bakis acilarinin ve
alternatif yorumlarin olabileceginin fark edildigi bir diizeydir. Ancak bu diizeyde; belirli
kosullarda bazi goriislerin veya yorumlarin daha dogru veya daha gecerli olabilecegi goz
ard1 edilir. Baglam dikkate alinmaz ve bu konuda kaygi da yoktur. Son olarak; 10- 16
maddeler bagimsiz bilme diizeyine ait algilayislar olarak simiflandirilmistir. Bu diizey,
bireyin kendi goriislerini ve bakis acisini yapilandirmaya ve sekillendirmeye basladigi bir
diizeydir. Bireyin artik kendi fikirlerinin dogruluguna olan inanci giiclidiir ve fikirlerini
baskalariyla paylasmada giliveni ve cesareti vardir. Bu diizeyde baz1 yorumlarin daha dogru
olabilecegi fark edilir ve sinif aktivitelerine katilma 6grenmenin bir parcasi olarak algilanir

(Atkin, 1996).
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Ek 9. Calisma izni icin yapilan yazismalar

1 L RAR ¥ A laDENIZ

TEKNIK UNIVERsiTEST B ,"ﬂ TECHNICAL UNIVERSITY
wen Bilimlert €nstitiisii & cd1i gt e £ % < ruduate School of Natural and Appli.d

i

Sayt/Rel : 302 KTU.0.C1.00.00/020- 9% 40 26 1091200 ¢
Konu / Subj.:

ORT.» OGRETIM FEN VE MATEMATI ~LANLARI EGITIMI
ANABTILIM DALI BASKANLIGINA

ILGI: 20.07.2006 tarih v 200.1/112 <2yl yazme.

Anabilim dalimz doktora ¢grencilesinden Menmet AYDIN hakkinda Trabzon
valiligi 11 Milli Egitim Miidiirliigii’'nden gelen 22.09.2006 tarih ve
B.08.4.MEM.4.61.00.04-01.040/3660- sayili yazi ekte gonderilmis olup,
du.umun ilgiliye bildirilmesi husususda geregini rica ederim.

)

Do¢. Dr. Salih TERZIOGLU
Miidiir a.
Enstitii Miidiir Yrd.

Eki: 2 adet yazi

61080- Trabzon / TURKIYE
Tel.:+90 (462) 377 26 20 veyalor 325 31 76 Fax:+90 (452) 32531 76 Internet: hitp://www.fbe.ktu.edu.tr
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4
Say, : B.08.4MEM4.61.00.04-01.040/ 3 boOY

Konu : Arastirma lzni.
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I.C,
TRABZON VALILIiGi
{1 Ml Egitim Midiiligi

22 EYLUL 2008

KARADENIZ TEKNIK UNIVERSITESI REK TORLUGUNE

(Fen Bilimleri Enstitiisti Mudiirltigi)

ilgi  : 26/07/2006 tarihli ve B.30.2.KTC.0.C1.00.00/200-1756 sayili yazi.

Enstitiiniiz Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlari Egitimi Anabilim Dali doktora
ogrencisi Mehmet AYDIN'in Miidirligiimiize bagh biitiin ortadgretim okullarinda doktora
tezi ile ilgili galismalar yapmak istegine dair Bakanhgimiz Egitimi Aragtirma ve Gelistirme
Dairesi Baskanhgi'nin 04/09/2006 tarihli ve 3768 sayili yazis: ekte gonderilmistir.

Adi gegen Doktora dgrencisi tarafindan uygulanacak ve bir rnegi Bakanhfimizda
muhafaza edilen (13 sayfa-85 sorudan olugan) arastirmamn bitiminde sonu¢ raporunun iki
&meginin Bakanligimiza gonderilmesi hususunda bilgilerinizi ve geregini rica ederim,

EKLER:
1- Yazi (1 Sayfa)

| FEN B! I

T 55 a0t |
ts.i"i. Qj@k i

/
Ali SANLIER |
Vali a. /

Vali \(auml\mn){—k,k

Trabzon Valiligi 1l Milli Egitim Midiiriagi Ayrintd bilgi : M.LEYUPOGLU Il Milli Egitim Md.Yrd.

TIf#62 230 20 94- (323)-230 39 95 Faks : 230 20 96
bilgiedinme6 | @meb.gov.1

e-posta :

LBOSTAN It Milli Egitim Mid. Memur.

PR |
@({zﬁﬁ% %100
AT

wn’
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' o K
MiLLI ESITIM BARKANLIGI
Fgitimi Arastirma ve Geligtirme Duiresi Bagkanhg

Sayi  :B.O8.0.FGD.0.3305.311-/03F 3% O./Q/2006

Konu : Arastrma l/ni

TRABZON VALILIGINE
(i1 Milli Egitim Miidiirliigi)

flgi  : 31.07.2006 tarih ve B.0%.4.MEM.4.61.00.04-01.040/28535 ayih yaziniz.
Karadeniz Teknik Universitesi Fen Bifimleri Enstitiisii Fen ve Matematik Alanlari Ana
Bilim Dal doktora égrencisi Mchmet AYDIN'in “Matematik ‘Ogretmenlerimn Entelektitel
Gelisimi® konulu arasirmada kullanilacak veri toplama aracinin, iliniz ortadgretim okullarinda
uvgulama izin talebi incelenmistir.

J Karadeniz Teknik Universitesi tarafindan kabul edilen, onayl bir ornegi Bakaniiimizda
muhafaza ediien (13 suyfi - 85 sorudan oluganj aragtirmanin belirtilen ortabgretun okullarind.
uygulanmasinda bir sukinca gdriilmemektedir.

Arastrmanin bitiminde sonug  raperunun  iki 6rmeginin Bakanhginmza gdnderiimes:

gerekmekiedir.
Bilgilerinizi vo weregini rica ederim. :\‘--.._ —
- :__“\_ —
————
—
Cevdet CENGIZ
Bakan a.
Miistesar Yardimeist
EKLER .
EK-1: Arastirma Ornegi (1 Adet-13 Sayfa)
(.M.K. Bulvari No: 109 Tel :(0312)2303644

06570 Maltepe / ANKARA Faks : (0312) 231 62 05
e-posta: earged@meb.gov.tr
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Ek 10. Magolda’nin Epistemolojik Yansitma Modeli

e [ v —

et o Ot Bt Lk

BACLAMSAL _BILME
DUZEYI
(Bireysel Bilginin
Adaptasyonu)

BAGIMSIZ BILME
DUZEYi
(Bireysel Bilginin ingas1)

S vt e ko (vl fresaiye Gard Bbaditer (vt

GECIS DUZEYI

MUTLAKIYETGI BILME
oizevi

+ Magolda (1992)'nin Eplstemolo]ik Yansitma Modell




OZGECMIS

1970 Diyarbakir iline bagl Lice ilgesinde diinyaya geldi. 11k, orta ve lise grenimini
Diyarbakir ili Hazro ilgesinde yapti. 1986-1987 6gretim yilinda Selguk Universitesi tarim
alet ve makineleri boliimiinii kazandi. Tekniker unvaniyla 1989'da bu boliimden mezun
oldu. 1992°de kazandigi Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Ortadgretim
Matematik Ogretmenligi programmdan 1996°da mezun oldu. Ayni yil atandigi Bismil
Cumhuriyet ilkdgretim Okulu’nda bir yil gorev yapti. 1997 yilinda Diyarbakir Merkez
Feritkdsii 1lkdgretim Okulu'nda bir yil simf gretmeni olarak calisti. 1998de Dicle
Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi'nde arastirma gorevlisi olarak goreve basladi.
2003 yilinda 2547 sayili kanunun 35. maddesi uyarinca lisansiistii ve doktora egitimini
tamamlamak {izere K.T.U. Fen Bilimleri Enstitiisii'ne kadro tahsisi yapildi. Halen ayn
kurumda arastirma gorevlisi olarak calismaktadir. AYDIN, evli ve iki ¢ocuk babasi olup,

iyi diizeyde Ingilizce bilmektedir.
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