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OZET

Bir Matematik Ogretmeninin Cebir Ogretim Siirecinden Yansimalar: Fark Etme
Becerisi

Ogretmenlerin  dgrencilerin  matematiksel disiinme sireclerinden haberdar
olabilmeleri icin &gretim slrecinde daima &grencilerin duslncelerini irdelemeleri,
duglncelerin altida yatan hatalari anlayabilmeleri, onlari sorgulayabilmeleri ve elde
ettikleri bilgileri 6gretimlerine yansitmalari gerekmektedir. Bu noktada son dénemlerde
yapilan arastirmalarda énem kazanan o6gretmenlerin “fark etme becerisi” kavrami éne
¢cikmaktadir. Fark etme becerisi, 6gretmenlerin 6grencilerin distinmelerine dikkat etme,
onlari yorumlama ve 6grenci dislinmelerine odaklanarak ¢6ézim Onerisi getirme olmak
Uzere U¢ bilesenden olusan bir beceridir. Bu beceri, 6grenmenin pasif bir sureg
olmadiginin varsayildigi bir donemde, 6gretmenlerin etkili 6gretim gergeklestirebilmeleri
icin olmazsa olmaz sartlardan birisi haline gelmistir. Bu gereklilik neticesinde yuratulecek
olan eylem arastirmasinda, arastirmaci 6gretmenin 6grencilerin dusincesini fark etme
becerisini kullanmasinin 6grenciyi tanima bilgisi agisindan mesleki gelisimine katkisini
incelenmigtir.

Nitel arastirma yontemlerinden eylem arastirmasinin kullanildidi ¢alismanin
katihmcilarini, 2016-2017 egitim-6gretim yilinda bir devlet okulunun 6. sinifinda 6grenim
goren 13 6grenci ve bu siniflardaki matematik derslerini yuriten arastirmaci matematik
ogretmeni olusturmaktadir. Arastirmaci 5 haftalik gézlem surecinde 23 ders saatini iginde
bulunduracak sekilde derslerini videoya kayit etmistir. Video kayitlarini inceleyerek kendi
ogretimini fark etme becerisinin belirleme, yorumlama ve éneri verme basamaklarina gére
degerlendirmistir. Bu degerlendirmeler sonucunda ders analizi gunliklerini olusturmustur
ve bu gunlikleri de igerik analizi ydntemiyle analiz etmistir. Calisma sonucunda 6gretmen
ders igerisinde dikkat etmedigi ya da duymadigi 6grenci dusincelerini video analizlerini
yaparken fark etmis ve zamanla 6gretim uygulamalarindaki sorgulama becerisinde artis
olmustur. Ogretmen dgrencilerin cebir konusunda gugclilk yasadigi noktalari belirleme ve
bu gugcliklerin altinda yatan nedenleri belirleme konusunda bir ilerleme saglamistir. Bazi
durumlarda 6gretmen farkinda olmadan égrencilerin 6grenme gugcliglu yasamasina sebep

oldugunu belirlemigtir.

Anahtar Kelimeler: Fark Etme Becerisi, Matematigi Ogretme Bilgisi, Mesleki Gelisim.
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ABSTRACT

Reflections From A Mathematics Teacher’s Algebra Teaching Process: Noticing

In order for the students to be aware of the mathematical thinking processes of the
students, teachers should always examine the thoughts of the students in the teaching
process, understand the mistakes that are under the thoughts, question them, and reflect
the information they obtained on their teaching.Several studies published in the last
decade focused on teacher “noticing” as one of the important concepts in the teaching
field. Noticing is a skill which consists of three aspects, namely teacher’s ability to
recognize students’ thinking, to interpret their thinking and to offer solutions focusing on
student thinking. In a time where learning is no longer considered a passive process, this
skill has become a prerequisite for effective teaching. In this context, this action research
explored the contribution of teacher noticing of student thinking to the teacher’s
knowledge about the students.

Participants of the study, in which the research study of qualitative research
methods were used, consisted of 13 students studying in 6th grade of a public school in
2016-2017 academic year and research mathematics teacher who conducts mathematics
classes in these classes.The researcher recorded her videos in the 5-week observation
process in such a way that they contained 23 course hours.Having reviewed these video
records, the author assessed her noticing based on the aspects, namely recognizing,
interpreting and offering solutions. Class analysis logs were created as a result of these
assessments and these logs were analyzed using content analysis method. During these
assessments, in her review of the video recordings, the author was able to notice student
thinking which they failed to pay attention to or to hear and a considerable improvement in
her teaching practices was observed over time. The teacher improved her ability to
identify the difficulties students face in learning algebra and the reasons behind such
difficulties. The teacher further found that, at times, the teacher was unwittingly the reason

behind the difficulties students faced in the classroom.

Keywords: Noticing, Mathematics Teaching Knowledge, Professional Development.
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1. GIRIS

Gunumuzde bilim ve teknolojideki hizla gelisen ve degisen kosullarla beraber, bilgi
¢agina uygun bireyler yetistirmek kaginilmaz hale gelmistir. Egitimin bilgi toplumundaki
bireyleri yetistirmek zorunda oldugu gercegdi géz online alindiginda egitimcilerin degisen
kogullara uygun bireyler yetistirmeleri beklenmektedir. Bu dogrultuda Ulkemizde de
ogretim  programlarinda  degisikliklere ve gincellemelere  gidilmistir.  Ogretim
programlarinda en kokli degisiklik 2005 yilinda yapilarak 6ncelikle programin temel
felsefesi degistiriimistir. 2005 yilina kadar davranisgl yaklasimi benimseyen &gretim
programimiz yapilan degisiklikle yapilandirici 6gretim yaklasimi benimsenerek yeniden
hazirlanmigtir.

Yenilenen matematik dgretim programi ile birlikte matematigi anlayarak 6grenme
daha da dnem kazanmigtir. Matematik egitiminde 6grencilere temel kavram ve becerilerin
kazandiriimasinin yani sira dusunmeyi 6gretmenin on plana cikarildigi bir égrenme
anlayisi benimsenmistir (National Council of Teachers of MathematicsfNCTM], 2000;
Umay, 2007). Benzer sekilde Ortaokul Matematik Dersi (5-8. Siniflar) Ogretim
Programi’nda da 6grenme surecine aktif katilan, sorgulama, disinme, tartisma ve kendini
ifade edebilme becerilerine sahip dgrenciler yetistirimesi hedeflenmektedir (Milli Egitim
Bakanhgi [MEB], 2013).2015 matematik 6gretim programiyla &grencilerin, matematik
kavramlarini anlayarak gunlik hayatta kullanabilmeleri, problem ¢6zme asamalarinda akil
yuritme ve dislncelerini kolayca ifade edebilmeleri, tahminde bulunma ve islemleri
zihninden yapma 6zelliklerini ortaya koyabilmeleri beklenmektedir. Ayrica duzenli, dikkat
sahibi, sabirli, sistemli ve sorumlu bireyler olma becerilerini gelistirebilmeleri Gzerinde
durulmustur (MEB, 2015).

Glncellenen 6gretim programlari ile birlikte matematik egitiminde hedeflenen
becerilere ulagsabilmede en édnemli goérev 6gretmenlere dismektedir (NCTM, 2000; Umay,
2007). Matematik egitiminde benimsenen yeni yaklagimlarla birlikte 6gretmenlerden
beklenen roller de degismistir (MEB, 2013; NCTM, 2000). Her ne kadar glincellenen
programlar égrenci merkezli olsa da bu programlari uygulayacak olan 6gretmenlerdir
(Dede ve Argiin, 2003). Ogrenme ve 6gretme siireclerinin niteligi ile égretmenin mesleki
bilgisi arasinda siki bir bag oldugu (Baki, 2013) g6z 6ntne alindiginda 6gretmenlerin,
ogrencilerinin  dlisinme bicimlerinden ve onlarin  ¢ézim yollarindan, kavram
yanilgilarindan ya da hatalarindan haberdar olmalari beklenmektedir.

Ogretmenlerin dgrencilerin 6n bilgilerinden, hatalarindan, kavram yanilgilarindan

haberdar olmasi, égrencilerin disinme bigimlerini 6nemsemesi yurt disinda uzun siredir



kabul edilen bir 6gretmen yeterligidir (NCTM, 2000). Ulkemizde de 2008 yilinda Milli
Egitim Genel Mudurlugu tarafindan tum 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi, beceri
ve tutumlarn “Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri” ve “Ozel Alan Yeterlikleri” bagliklari
altinda aciklanmistir. Bu yeterliklerden birisi de égrenciyi tanimadir. Ogrenciyi tanima
yeterliliginde; dgdretmenin 6grencinin bilissel gelisim sureglerini, disinme bigimlerini
gbzlemlemesi ve &gretimini bu suregleri g6z o6ninde bulundurarak planlamasi
beklenmektedir. Ortaya atilan bu yeterlikler ile birlikte 6gretmenlerin 6grencilerin dustince
yaplilari ile ilgili bilgileri Gnem kazanmisgtir.

Ogrenciyi tanima bilgisi, 6gretmenlerin 6Jrencilerin matematik kavramlari hakkinda
nasil dusunebileceklerini, ne gibi yanilgilara sahip olabileceklerini bilmeyi ve hangi
konularda zorlanabileceklerini 6ngérmeyi iceren bilgi olarak tanimlanmaktadir (Ball,
Thames ve Phelps, 2008). Ogretmenin &grenciyi tanima bilgisini etkili olarak
kullanabilmesi icin ©&grenci dusiincelerini anlayabilmesi gerekir. Ogretmenin dgrenci
dusuncelerini anlayabilmesi alacagdi 6gretimsel kararlarin etkililigini belirler. Bir 6gretmen
ogrenci dusUncesini anlayabildijinde matematiksel dusunmelerini etkili bir sekilde
yorumlayabilir. Aksi halde 6grencinin 6grenip 6grenemedigini ya da dgrettigi seyden farkli
bir sey 6grenip 6grenemedigini yorumlayamaz (Tanigl, 2013). Bu agidan bakildiginda,
ogretim faaliyetlerinin etkili bir sekilde yapilandiriimasi igin 6grenciyi tanima bilgisi dnemli
bir 6gretmen yeterliligi olarak ifade edilebilir.

Ogretmenlerin  dgrencilerin - matematiksel dusiinme  slreclerinden  haberdar
olabilmeleri icin &gretim slrecinde daima &grencilerin duslncelerini irdelemeleri,
duguUncelerin altida yatan hatalari anlayabilmeleri ve onlari sorgulayabilmeleri ve elde
ettikleri bilgileri 6gretimlerine yansitmalari gerekmektedir (Ozaltun, 2014). Bu noktada son
dénemlerde yapilan arastirmalarda dnem kazanan o&gretmenlerin “fark etme becerisi”
kavrami 6ne ¢ikmaktadir.

Fark etme becerisi, 6gretmenlerin sinif igindeki 6nemli olaylari anlamasi ve
yorumlamasina dayanan bir teorik yapidir (Bas, 2013;Goldsmith ve Seago, 2011; Jacobs,
Lamb ve Philipp, 2010; Sherin ve van Es, 2009; van Es, 2011). Sinifta bir anda
gerceklesen pek gok olay vardir ve bir 6gretmenin bu uyaranlari gézden gecirebilmesi ve
dikkatini gerektiren dnemli anlari tespit etmesi gerekir (Sherin, Russ ve Colestock, 2011).
Van Es ve Sherin (2002), 6gretmenlerin fark etme becerisinin sadece sinif durumlarinda
neyin 6nemli olduguna dikkat etmekten ibaret olmadigini ayni zamanda ilgili bilgilerden
yola g¢ikarak nelerin gozlemlendigi hakkinda anlamlandirma ve akil yurutmeyi icerdigini
vurgulamaktadir.  Ogretmenlerin  8grencilerin  diisiinmelerine  dikkat etme, onlari

yorumlama ve égrenci disiinmelerine odaklanarak ¢ézim Oénerisi getirme olmak Uzere U¢



kategoriden olugsmaktadir. (Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010; Jacobs, Lamb, Philipp ve
Schappelle, 2011).

Ogretmenlerin dgrencileri taniyabilmesi igin onlarin digiinme sekillerine, konuyu
nasil anladiklarina, nerede ve neden hatali dusinduklerine dikkat etmeleri ve 6gretim
sureglerini bu dogrultuda planlamalari gerekmektedir (Goldsmith ve Seago, 2011; Jacobs,
Lamb ve Philipp,2010; Smith ve Stein, 2011). Bu nedenle iyi bir dgretmenin 6gretim
surecini etkili bir sekilde ydnetebilmesi icin fark etme becerisine sahip olmasi
gerekmektedir (van Es ve Sherin, 2010). Ancak siniflarda ayni anda birden fazla 6grenci-
ogretmen ve &grenci-0grenci etkilesimi gerceklestigi icin 6gretmenlerin fark etme
becerisini kullanmalari pek kolay olmamaktadir. Ogretmenler, 6grencilerin diisiinme
sekillerine dikkat etmedikleri, hatali dusinmelerinin altinda yatan nedenleri belirlemede
zorlandiklari icin fark etme becerilerini gelistirecekleri mesleki gelisim deneyimlerine
ihtiyac duyarlar (Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010). Fark etme becerisi,hizmet 6ncesi
dénemde yeterince Uzerinde durulmayan bir beceridir. Fakat 6gretmenler ve 6gretmen
adaylari gereken mesleki gelisim deneyimleriyle bu beceriyi gelistirebilirler (Goldsmith ve
Seago, 2011; Guner ve Akylz, 2017; Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010; Sherin ve van Es,
2009; van Es, 2011; van Es ve Sherin, 2008).

Yukaridaki agiklamalar dikkate alindiginda, 6gretmenlerin 6grenci dusunmelerinin
farkinda olma, anlayabilme ve yorumlayabilme becerilerinin ne kadar énemli oldugu acik
hale gelmektedir. Ogrenmenin pasif bir sire¢ olmadiginin varsayildigi bir dénemde,
ogretmenlerin etkili 6gretim gergeklestirebilmeleri icin bu beceriler dnemli hale gelmigtir.
Batin bu gereklilikler neticesinde ylratilecek olan eylem arastirmasinda, arastirmaci
ogretmenin ogrencilerin dusuncesini fark etme becerisinin 6grenciyi tanima bilgisinin

gelisimine katkisi belirlenmeye caligiimistir.

1. 1. Aragtirmanin Amaci

Ogretmenlerin kendi uygulamalarini inceleme, dgrenci 6grenmelerini analiz etme ve
Ogretim slreci boyunca sinifta olup biten her seyle sonucglanan 6grenme arasindaki iligkiyi
kesfetme firsatina sahip olmalari gerekmektedir (van Es, 2011). Ogretmenlerin dgrenci
duguncelerine ve akil yuritmelerine odaklanmalarina yardimci olmak igin, ogrencilerin
soyledikleri ve yaptiklarinin yani sira, bunlarin altinda yatan nedenleri yeterince
sorgulayabilmeleri ve gerekirse egitimlerinin hizini yavaslatmalari igin firsatlarin
yaratilmasi gerekebilir. Ayrica 06grenci dusincelerini anlamak ve yorumlamak,
ogretmenlerin  dgrencileri tanimalarina ve matematigi 6gretme bilgilerinin gelisimine
katkida bulunabilir (Prediger, 2010). Bu dogrultuda ¢alismanin amaci, cebirsel ifadeler

konusunun &gretim sirecinde bir matematik o6gretmeninin fark etme becerisini



kullanmasinin, égrenciyi tanima bilgisi acisindan mesleki gelisimine katkisini incelemektir.
Buna gore arastirmanin problemi;
Cebirsel ifadeler konusunun o6gretim surecinde bir matematik 6gretmeninin fark

etme becerisini kullanmasi, 6grenciyi tanima bilgisinin geligsimine nasil yansimistir?

1. 2. Arastirmanin Gerekgesi ve Onemi

icerisinde  bulundugumuz cadin geredi olarak sirekli giincellenen 6gretim
programlari ile birlikte 6grencilerin ve programlarin uygulayicisi olan 6gretmenlerin sahip
olmasi gereken bilgi ve becerilerde de degisiklikler olmustur. Gunimizde o6gretmen
sadece bilgiyi sunmaktan ziyade o6grencinin neleri bilmesi gerektigi, nasil disindigu,
nasil 6grendigi nerede ve neden glglik yasadigindan haberdar olmalidir. Bu nedenle
ogretmenin ogretim sireglerini daha etkili bir sekilde sunabilmesi ic¢in o6grenci
dustnmelerine d6nem vermesi gerekmektedir. (Sowder, 2007).

Ogrenci dustincelerine verilen énemin artmasiylafark etme becerilerinin  uygun
mesleki gelisim deneyimleri ile gelisebilecegini gosteren pek c¢ok caligma vardir
(Goldsmith ve Seago, 2011; Glner ve Akylz, 2017; Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010;
Sherin ve van Es, 2009; van Es, 2011; van Es ve Sherin, 2008). Fakat bu c¢alismalarin
¢ogu Oogretmen adaylari ile yapimistir (Barnhart ve Van Es, 2015; Choy, 2013;
Fernandez, Llinares, ve Valls 2012; Gliner ve Akylz, 2017; Osmanoglu, Isiksal ve Kog,
2012; Star ve Strickland, 2008; van Es ve Sherin, 2002; Walkoe, 2015).Alan yazin
incelendiginde bir 6gretmenin kendi 6gretim surecini inceleyip analiz ettigi ve fark etme
becerisinin nasil degdistigini kendi bakis agisiyla inceledigi ¢calismalar sinirli sayidadir. Bu
¢alisma matematik 6gretmeninin kendi 6gretimini degerlendirmesi ve fark etme becerisinin
nasil degistigini incelemesi acisindan sinirh olan alan yazina katki saglayacagi
dusunulmektedir.

Bu arastirmanin dayandigi temel, "0gretmenlerin kendi uygulamalarindan
6grenmesi"dir. (Ball ve Cohen, 1999). Daha da 6nemlisi, 6dretmen fark etme becerisi
uzerine yapilan arastirmalarin bulgulari, 6gretmenlerin fark etme becerisine odaklanmanin
ogretmenlerin  6grencisinin dusuncesini anlamasina yardimci oldugunugostermektedir.
(Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010). Bu dogrultuda galismanin bulgulari, mesleki gelisim
deneyimleri yoluyla o6gretmenlerin fark etme becerisini kullanmalarinin 6grencilerin
dusunmelerinin anlagilmasina nasil bir etkisi oldugunun belirlenmesine katkida
bulunacaktir.

Ogrencilerin matematik dgrenmede karsilastiklari zorluklar cebir konularina girigle
artmaktadir (Erbas ve Ersoy, 2003). Ortaokuldaki cebir konulari ilerdeki matematik

derslerinin temelini olusturmasina ragmen, yapilan arastirmalar o6grencilerin cebiri



anlamada zorlandiklarini géstermektedir (Dede, 2004a). Ogrencilerin cebiri anlamadaki
zorluklari matematikteki basarilarini distirmekte ve matematige karsi olumsuz tutum
gelistirmelerine yol agmaktadir. Ayrica 6grencilerin dnceki 6grenmelerinden kaynaklanan
islem ve kavram yetersizlikleri cebir konularinin iyi anlagilamamasina sebep olmaktadir.
Bu nedenle cebirin girisini olusturan konulardaki kavramlarin iyi 6grenilmesi, 6grencilerin
cebir konulari ile ilgili kavram yanilgilarinin bilinmesi ve bu kavram yanilgilarini
gidermesine yonelik 6gretim yapilmasi gerekmektedir (Erbas ve Ersoy, 2003). Bu noktada
yapilan c¢alisma cebir 6gretiminde 6grencilerin anlamalarina dair oneriler sundugu igin
onem tasimaktadir.

Cebirsel ifadeler konusunun 6gretim slrecinde bir matematik 6gretmeninin fark
etme becerisini kullanmasinin, 6grenciyi tanima bilgisinin gelisimine katkisinin incelendigi
bu galismayla asagida belirtilen konularda alan yazina katki saglayacagi dusunutlmektedir.

1. Ogrenci disinme sekilleri bilgilerindeki gelisimle ilgili  dJretmenlerin
dusuncelerini gérme imkani sunacaktir.

2. Ogretmenlerin mevcut durumlarini daha kapsamli bir sekilde gérmeleri ve
gelisim gostermeleri gereken noktalari fark etmeleri agisindan g¢alismanin
onemli oldugu disidndimektedir.

3. Ogretmenlerin égrencilerinin 6n 6grenmelerini, ggliklerini, hatalarini, kavram
yanilgillarini,  matematige iligkin  anlayiglarini,  dgretimleri  sirasinda
karsilasabilecekleri kolaylastirici ve zorlastirici yéntemleri fark ederek mesleki
gelisimlerine katki saglayacagi disundlmektedir.

4. Prediger (2010), o6grenci dugunmelerini yorumlamanin, o6gretmenlerin
matematiksel bilgilerinin gelisimine katkida bulunacagini sdylemektedir. Bu
baglamda bu calisma, 6gretmenlere ya da 6gretmen adaylarina fark etme
becerilerinin gelisiminde yararlanilabilecekleri ipucglari sunma potansiyeline
sahiptir.

5. Son yillarda 6gretmenin fark etme becerisi Uzerine daha fazla odaklaniimasina
ragmen, 6gretmenlerin fark etme becerisi yetenegini gelistirmek ve bu gelisimin
etkili bir sekilde nasil desteklenece@i hakkinda bilinenler azdir. Turkiye'de
ogretmenlerin fark etme becerileri GUzerine yapilmis olan sinirl sayida ¢alisma
vardir. Dolayisi ile galisma ile alan yazindaki bu boglugun doldurulmasina katki

saglayacagi dustunulmektedir.

1. 3. Arastirmanin Sinirliliklan

Ydurutllecek olan arastirma icin sinirhiliklar sunlardir;

1. Arastirma, 2016-2017 egitim-6gretim yili ile sinirhdir.



2. Arastirma 6. sinif matematik dersi cebir 6grenme alanindaki cebirsel ifadeler alt
6grenme alanini kapsamaktadir.

3. Uygulama siresi 6. Siniflar igin 5 hafta (23 ders saati) olarak belirlenmigtir.

1. 4. Aragtirmanin Varsayimlari

Ydrutilecek olan bu ¢calismada

1. Derslerin video kaydina alindigi bolimlerinde 6égretmenin ve égrencilerin dogal
davrandigi

2. Ogretmenin gunliiklerinde gercek duygu ve disincelerini  yansittigi

varsayllmaktadir.

1. 5. Tanimlar

Fark Etme Becerisi: Ogretmenlerin sinif igindeki 6nemli olaylari anlamasi ve
yorumlamasina dayanan bir beceridir (Bas, 2013; Goldsmith ve Seago, 2011; Jacobs,
Lambve Philipp, 2010; Sherin ve van Es, 2009; van Es, 2011). Ogretmenlerin égrencilerin
dusunmelerine dikkat etme, onlari yorumlama ve &égrenci diusinmelerine odaklanarak
¢6zim odnerisi getirme olmak Uzere U¢ bilesenden olugsmaktadir. (Jacobs, Lamb ve
Philipp, 2010; Jacobs, Lamb, Philipp ve Schappelle, 2011).

Matematigi Ogretme Bilgisi (MOB): Ogretmenin matematik bilgisini 6grenciye
aktarirken sahip olmasi beklenen bilgi ve becerilerin timudidr. Matematik bilgisi, 6grenciyi
tanima, dersin organizasyonu ve sunulusu, 6zel 6gretim yontem ve stratejileri, mifredat,

Olgme ve degerlendirme bilgisi olmak tzere 6 bilesenden olusur (Baki, 2018).



2. LITERATUR TARAMASI

Bu bélimde sirasiyla arastirmanin kuramsal ¢ergevesine ve yapilan ¢alismalara yer

verilmigtir.

2. 1. Arastirmanin Kuramsal Cergevesi

Bu bdlimde fark etme becerisi, matematigi 6gretme bilgisi ve cebir konularina ve bu

konulara iliskin yapilan ¢alismalara yer verilmistir.

2.1 .1. Fark Etme Becerisi

Fark etme becerisi, 6gretmenin sinif ici etkilesimlerde 6nemli olaylar tespit edip,
yorumlayip daha etkili 6gretimsel kararlar vermesine dayanan bir beceridir. (Goldsmith ve
Seago, 2011; Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010; Sherin ve van Es, 2009; van Es, 2011).
Ogrenci disiinmelerine verilen énemin artmasi ile birlikte bu beceri 6gretmenlikte
uzmanlasmanin gerekliligi haline gelmistir (Mason 2002).

Alan yazinda fark etme becerisi ile ilgili ¢esitli tanimlamalar mevcuttur.
Ogretmenlerin fark etme becerisi igin sadece siniftaki énemli olaylari tespit etmenin yeterli
olmadigini sinifta yapilan gézlemlerden yola g¢ikarak olaylar hakkinda anlamlandirma ve
akil yuratme gerektigini beliten Van Es ve Sherin (2002), fark etme becerisini Ug¢
kategoride incelemislerdir.

a) Sinifigi etkilesimlerde dnemli olaylari belirleme.

b) Sinif i¢i etkilesimlerde dnemli olaylar ile 6grenme ve 6gretme ilkeleri arasinda

baglanti kurma.

c) Sinif igi etkilesimlerinin nedenleri hakkinda alan bilgisine sahip olma ve

bildiklerini kullanma.

Sinif igi etkilesimlerde 6nemli olaylari belirleme. Ogdretmenler 6gretim sirecini
bastan sona eksiksiz olarak planlayamazlar. Ogretim sireci iginde bazi dnemli noktalarda
kararlar vermeleri gerekir. Siniflarda ayni anda pek ¢ok &6grenci-6drenci ve 6grenci-
ogretmen etkilesimi meydana gelmektedir. Bu karmasik ortamlarda 6gretmenler hangi
etkilesimlerin 6nemli hangi etkilesimlerin énemsiz oldugunu algilayip fark etmelidirler.
Daha sonra elde etikleri bu bilgiyi 6gretim surecine nasil yansitacaklarina karar
vermelidirler.

Sinif igi etkilesimlerde 6nemli olaylar ile 6grenme ve Ogretme ilkeleri arasinda

baglanti kurma. Ogretmenin sinifta gerceklesen énemli olaylari belirleyip bu olaylari



6grenme ve o6gretme ilkelerini kullanarak anlamasini ve yorumlamasini igerir. Uzman
ogretmenler, acemi o6gretmenlere oranla sinif iginde gergceklesen dénemli olaylari
yorumlarken 6grenme ve 6gretme ilkelerine daha uygun agiklamalar yaparlar.

Sinif i¢i etkilesimlerinin nedenleri hakkinda alan bilgisine sahip olma ve bildiklerini
kullanma. Ogretmenler 6gretim siireci éncesinde 6grencilerin konu ile ilgili 6n bilgilerinden,
gucluklerinden ve olasi hatalarindan haberdar olmalidir. Ancak Ogretim surecinde ortaya
cikan durumlari da anlayip yorumlamak igin alan bilgilerini kullanmalidirlar. Bir ortaokul
matematik o6gretmeni, bir sinif o6gretmenine goére kendi o6gretim kademesindeki
ogrencilerin disunmelerini daha iyi anlayip yorumlayabilecektir.

Bagka bir calismada Sherin ve van Es (2009) fark etme becerisini 6gretmenin
mesleki vizyonu agisindan iki kategoride ele almislardir:

a) secici dikkat

b) bilgi tabanh akil yiritme.

Bu tanimlamalarinda secici dikkat sinif ortaminda dnemli olaylari belirlemeye bilgi
tabanl akil yiritme ise bu olaylari anlayip yorumlamaya karsilik gelmektedir (Sherin ve
van Es, 2009).

Jacobs, Lamb ve Philipp (2010) fark etme becerisinin odak noktasini 6grenci
disinmesi olarak ele almiglardir. Yaptiklari ¢alismada &grencilerin  matematiksel
dusunmelerini 6gretmenlerin nasil ve ne kadar fark edebildiklerini arastirmiglardir. Bu
dogrultuda fark etme becerilerini 3 kategoride incelemiglerdir.

a) Ogrenci yanitlarina dikkat etme.

b) Ogrenci anlamalarini yorumlama.

c) Ogrenci anlamalarina karsi nasil yanitlar verilecegine karar verme.

Ogrenci yanitlarina dikkat etme. Ogretmenler 6grencilerin dustnmelerindeki
matematiksel anlayiglara dikkat etmelidirler. Bu matematiksel anlayis, 6gretmenlerin
ogrenci dugstinmelerini anlamada birer ipucu niteligindedir. Matematiksel anlayislara dikkat
etmede uzmanlasan 6gretmenler 6grenci dugunmelerini daha kolay anlamlandirabilirler.

Ogrenci  anlamalarini  yorumlama. Ogretmenler 6grencilerin  matematiksel
anlayislarinin disiinmelerine nasil yansidigini yorumlayabilmelidir. Ogretmenin égrenci
anlamalarini yorumlamasinin o6grencilerin hem matematiksel anlayiglar ile hem de
matematiksel gelisimleri Uzerine yapilan arastirmalar ile paralellik gostermesi gerekir.

Ogrenci anlamalarina karsi nasil yanitlar verilecegine karar verme. Ogretmenlerin
ogrenci dugunmelerinden o6grendiklerini kullanarak oOgrenciye nasil yanit verileceginin
belirlenmesidir. Ogretmenlerin 6grenci anlamalari ile ilgili yorumlamalarinin matematiksel

gelisim ile ilgili yapilan arastirmalarla paralellik gdéstermesi gerekir.



Jacobs, Lamb ve Philipp (2010)'in fark etme becerileri kategorileri detayl olarak
incelendiginde aslinda 6grenci yanitlarina dikkat etme ve 6grenci anlamalarini yorumlama
kategorilerinin Van Es ve Sherin (2002)'in tanimlamalari ile paralellik gosterdigi dikkat
cekmektedir.

Sherin, Jacobs ve Philipp (2011), fark etme becerisinin ddretmenlerin sinif
ortaminda sadece neler olup bittigini anlamaya ¢alistiklari pasif bir sire¢ olmadigini, bu
surecte ogretmenlerin sinif ortamini gozlemleyen birer aktor oldugunu belirtmislerdir.
Sherin ve digerleri (2011), fark etme becerisini birbiri ile iligkili iki kategoride
incelemiglerdir.

a) Ogretim ortaminda belirli olaylara dikkat etme.

b) Ogretim ortaminda olaylari anlamlandirma.

Ogretim ortaminda belirli olaylara dikkat etme. Odretmenler sinif ici etkilesimlerde
her olaya dikkat edemezler. Bu yuzden nelerin dikkate deger olup olmadigini, nerede ne
zaman ve ne kadar sure dikkatlerini vereceklerini belirleyebilmelidirler.

Ogretim ortaminda olaylari anlamlandirma. Ogdretmenler sinif ici etkilesimlerde
sadece dikkat ettikleri olaylari gozlemlemekle yetinmeyip bu olaylari yorumlayip
anlamlandirarak 6gretimsel olarak agiklayabilmelidirler.

Llinares (2013), arastirmasinda matematik 6gretmenlerinin mesleki uygulamalarinin
bir bileseni olarak “mesleki farkindalik” terimini kullanmistir. Mesleki farkindaligi
matematigi 6grenenlerin bakis agisindan neyin 6nemli oldugunu tanimlamayi kolaylastiran
matematiksel bilgiye sahip olmak ve bu bilgiyi kullanarak istenen hedeflere goére ispatlari
yorumlamak olarak iki kategoride incelemistir.

Bu calismada fark etme becerisi Van Es ve Sherin (2002) ve Jacobs, Lamb ve
Philipp (2010)’in tanimlamalarina dayanan bir bakis acisi ile sunulmustur. Calismada
kullanilan fark etme becerisi kavrami sinif igcindeki dnemli olaylarin belirlenmesi, belirlenen
olaylarin yorumlanmasi ve bu olaylari goz 6nunde bulundurarak ogretimi iyilestirecek

¢6zum Onerileri sunulmasi olarak Ug kategoride ele alinmistir.

2.1. 1. 1. Fark Etme Becerisi ile ilgili Yapilan Caligmalar

Ogretmenlerin fark etme becerilene yonelik olarak yapilan yurt igindeki ve yurt
disindaki ¢calismalarin iceriklerine yer verilmigtir.

Alan yazin incelendiginde fark etme becerisi kavraminin temellerinin Van Es ve
Sherin (2002) calismalarinda atildigi gériimektedir. Calismalarinda 2000-2001 akademik
yilinda bir sertifika programina kayitli 6 matematik ve fen bilgisi stajyer 6gretmenin video
analiz destek araci (VAST) kullanilarak fark etme becerilerinin nasil gelistigini

arastirmislardir. Video analiz destek aracinin (VAST) 6gretmenlerin fark etme becerisine
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olan katkisini belirlemek igin bu araci kullanan stajyer 6gretmenler ile kullanmayan stajyer
dgretmenleri karsilastirmiglardir. Arastirmalarini Gi¢ oturumda gergeklestirmislerdir. ilk
oturumda VAST’I stajyer 6gretmenlere tanitmiglar, ikinci oturumda stajyer 6gretmenler
tarafindan sinif ortamini yansitan bir video analiz edilip ve tartigiimistir, G¢glinct oturumda
ise stajyer 6gretmenlerin VAST’I kendi 6gretimlerine nasil uyarlayacaklari tartigmiglardir.
Arastirmadan elde edilen sonuclar VAST’I kullanan stajyer 6gretmenlerin sinif ortamindaki
onemli olaylari fark etme becerisinin gelistirdigini ve onemli olaylari analiz ederken
aciklayici tutumdan ziyade yorumlayici tutum sergilemeye basladiklarini gostermistir.
Sherin ve Van Es (2005), yaptiklari bir diger ¢alismada 6gretmenlerin fark etme
becerilerini gelistirebilmek adina videolarin nasil kullanilacagini arastirmiglardir.
Arastirmanin verileri konu ile ilgili iki arastirmadan elde edilmistir. ilk arastrmada dért
ortaokul matematik 6gretmeni bir yiIl boyunca toplam on video kullp toplantisinda kendi
siniflarindan sunduklari videolari izleyip tartismislardir. ikinci arastirmada bir sertifika
programina kayith 6 ortaokul matematik ve fen bilgisi stajyer 6gretmenin video analiz

destek araci (VAST) kullanarak kendilerinin ve diger katilimcilarin siniflarindan sunduklari

videolari izleyip tartigmiglardir. Ogretmenlerden “ne fark ettin?”, “’kanitin nedir?”, “ne
oldugu ile ilgili yorumun nedir?”, “ ne ile ilgili sorularin var?” sorularini 6grenci dugsinmesi,
o6gretmen rolleri ve siniftaki sdylemler agisindan cevaplamalari istenmistir. Arastirma
sonucunda 6gretmenlerin siniftaki Snemli olaylari fark edebilme becerisinde dnemli dlgude
bir artis oldugu goérilmastur.

Yine Van Es ve Sherin (2008) tarafindan yapilan bir calismada 6gretmenlerin sinif
ortaminda ortaya c¢ikan o6grenci disunmelerine dikkat etmelerini desteklemek igin
tasarlanan video temelli mesleki gelisim ortaminin, fark etme becerilerini nasil etkiledigi
arastirilmistir. Calisma yedi tane dordincli ve besinci sinif 6gretmeniyle yaratalmuastir.
Toplam on video kuliibu toplantisi yapiimistir. Her toplanti iki 6gretmen kendi sinifindan
elde ettigi video kayitlari sunmuslar ve birlikte tartismiglardir. Arastirmacilardan biri
ogretmenlerin 6grencilerin dusunmelerini dikkat etmeleri ve yorumlamalari i¢in yonelttigi
genel ve 6zel sorularla onlari destekleme rolinu Ustlenmistir. Arastirmanin verilerini her
video kullbu toplantisi 6ncesi ve sonrasinda yapilan bireysel gorusme kayitlari ve video
kulibi toplantisi sirasinda yapilan kayitlar olusturmustur. Bu calismada elde edilen
sonuglardan biri, 6gretmenlerin video kulip toplantilarina katildikga &grencilerin
distnmelerini sadece agiklamakla kalmayip, bu disinmelere daha fazla dikkat ederek
yorumlayict tutum sergilemeye baglamalarndir. Bir diger sonug¢ ise dgretmenlerin
dgrencilerin dusunmelerini fark etmeyi 6grenirken izledikleri dogrudan, doéngusel ve
artirmli olmak Uzere u¢ farkli yolun belirlenmesidir. Ayrica video kullp toplantilarina

katimanin &gretmenlerin  sinif i¢i uygulamalarini  olumlu etkiledigi go6riimustar.
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Toplantilara katilan égretmenler 6grenci disinmelerine daha fazla dikkat etmek adina
o6gretim hizlarini yavaslattiklarini ve égrencilere daha fazla soru sormaya basladiklarini
belirtmislerdir.

Colestock (2009), giyilebilir kamera ile bir ortaokul matematik 6gretmeninin sinifinda
meydana gelen ve dgretmenin “ilging” olarak degerlendirecegi olaylari 6gretim sirasinda
fark etme becerisini arastirmistir. Ogretmen digmesine basildiktan 30 saniye éncesine
kadar kaydedebilen 6zel kamera sayesinde sinifta énemli gordigu bir olay meydana
geldiginde o olayi kayit altina almistir. Bu sayede ddretmen ilging olarak degerlendirdigi
olaylara ogretim sirasinda karar vermistir. 2008-2009 egitim yilinda dort gun suren
galisma suresince ogretmenin ilging olarak degerlendirdigi tium olaylari kaydetmesi
istenmis ve toplamda 55 video kaydi elde edilmistir. Bu slrecte arastirmacida 6gretmen
ile birlikte derslere girerek sinifin arkasinda derslerin tamamini video kaydina almistir. Her
ders sonrasinda arastirmaci ile 6gretmen 30-40 dakikalk gorismeler yapmislardir.
Ogretmenin yakaladigi her dnemli olayi neden dnemli gdrdiginii ve bu olaylari belirlerken
Ozel bir kriter kullanip kullanmadigini tartismislardir. Video kayitlari incelendiginde ilging
olarak degerlendirilen olaylarin blyuk ¢ogunlugunun o6grencilerin matematiksel
dusunmeleri ile ilgili oldugu, 6gretmenin 6gretim sirasinda o6grencilerin anlamalarini
saglayan 6nemli matematiksel fikirlere dikkat ederek fark etme becerisini yapilandirdigi ve
ogretim sirasinda belirli fikirlere veya ¢6zim stratejilerine ihtiya¢c duyuldugunda bu fikirlerin
eksikligini ders aninda fark ettigi sonucuna ulasiimigtir.

Goldsmith ve Seago (2011), farkh tirlerdeki sinif temelli eserleri 6gretmenlerin
tartismalarini ve bu siregte fark etme becerilerindeki dedisimi incelemek igin ¢calismalarini
toplam 49 lise ve ortaokul 6gretmeninin katilimiyla iki mesleki gelisim programi
cercevesinde gergeklestirmislerdir. Bu mesleki gelisim programlarindan birinde
ogretmenlerin siniflarinda dogrusal iliskiler konusundaki video kayitlarini, digerinde yine
Ogretmenlerin  kendi siniflarindan &grencilerinin  yazili ¢alismalarini  kullanmiglardir.
Mesleki gelisim programlarina katilan égretmenlerin zamanla fark etme becerilerinde bir
artis oldugu, o6grencilerin dustnmelerine daha fazla dikkat ettikleri ve o6gdrencilerin
calismalarindaki matematiksel ayrintilara daha fazla odaklandiklari sonucuna ulasiimistir.

Van Es (2011), yine benzer bir ¢aligma yaparak bir video kullibu toplantisina katilan
ogretmenlerin égrencilerin distinmelerini fark etme becerilerini arastirmistir. Bu kapsamda
ogrenci dusunmelerini fark etme becerilerini belirlemek igin bir gergceve olusturmustur.
Calismasina 6gretmenlik deneyimleri yirmi yildan fazla olan yedi tane dérdiincu ve besinci
sinif 6gretmenleri ile gergeklestirmistir. Video kullUbune katilan 6gretmenler arastirma
suresince kendi siniflarinda kaydettikleri derslerini iki veya (¢ kez toplantilarda

paylasmislardir. Toplam on video paylasimi yapiimis ve bu videolar birlikte izlenip,
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tartisiip, yorumlanmistir. Bu toplantilarda arastirmaci, &gretmenlerin  6grencilerin
dusunmelerini fark edebilmeleri icin “Ne fark ettiniz?”, “Nicin bu ydntemi sectigini
dusunidyorsunuz?” gibi sorular ydnlendirerek destekleyici editmen rolini Ustlenmigtir.
Aragtirmacinin  yaptigi literatir taramasinda ogretmenlerin neleri go6zlemledikleri,
gOzlemlediklerini analiz etmek igin kullandiklari stratejiler ve g6zlemlerini hangi seviyede
tartistiklari olmak Gzere fark etme becerisi gelisiminin U¢ alanini belirlenmigtir. Daha sonra
Uc kategorinin her biri icin grubun fark etme becerilerini incelenmistir. Verilerini analiz
ettiginde fark etme becerisinin 6gretmenlerin nelere dikkat ettigi ve nasil fark ettikleri
olmak Uzere iki temel 6zelligi oldugunu ifade etmistir. Bu iki temel 6zelligi dort gelisimsel
dizeyde (temel, karma, odaklanmis ve genisletiimis fark etme becerisi) incelemistir.
Arastirmanin sonucunda arastirmaci 6égrencilerin disinmesini fark etmeyi 6grenmek igin
bir cerceve sunmustur.

Fernandez, Llinares ve Valls (2012), matematik 6gretmeni adaylarinin ¢evrimici
ortamlarda tartismalara katilmalarinin mesleki farkindaliklarini  nasil  etkiledigini
arastirmislardir. Bunun icin ¢evrimici ve ylz yuze etkinliklerin paylasilabilecegi bir web
platformu hazirlamiglardir. Yuz ylize faaliyetlerde 6gretmen adaylari orantisal ve orantisal
olmayan problemlerin ¢ézimuind yapan 6grencilerin yazili galismalarini analiz etmek igin
bireysel ve birlikte calismislardir. Sonrasinda ¢evrimici ortamlarda fikirlerini tartismislardir.
Bu tartismalarin amaci 6gretmen adaylarinin fark edemedikleri égrenci distinmelerini
birbirlerinin fark etmesini saglamak ve mesleki farkindaliklarinin gelisimini baglatmaktir.
Arastirmanin bulgularina bakildiginda baslangigta 6gretmen adaylarinin  dgrencilerin
matematiksel dustinmesini belirlemede zorlandiklari, bazi 6gretmen adaylarinin
ogrencilerin cevaplarini ve stratejilerinin - matematiksel yonlerini dikkate almadiklari
goéralmustir. Mesleki farkindaligi farkli dizeylerde olan 6gretmen adaylari c¢evrimigi
tartismalara katildikga édrencilerin matematiksel distinmelerine daha fazla dikkat etmeye
baslamiglardir. Farkindahdi dusuk olan 6gretmen adaylari, farkindahgi yuksek olan
O6gretmen adaylar etkilesime girdikce 6grenci dislinmelerine daha fazla dikkat etme ve
yorumlarinda 6grenci stratejilerine daha fazla dikkat etme egilimi géstermiglerdir.

Isiksal, Kog ve Osmanoglu (2012) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada Van Es ve
Sherin (2002)'in Fark Etme Becerisi Ogrenme Cergevesinde yararlanarak Tirkiye'deki
ilkogretim matematik ogretmeni adaylarinin video 6rnek olay kullanarak ogrencilerden
beklenen rolleri fark edebilme becerisini arastiriimigtir. Arastirmaya Okul Deneyimi Il
dersine kayith 15 dgretmen adayi katiimistir. Ogretmen adaylarindan 6 hafta boyunca her
hafta gergek sinif ortamlarinda kayit altina alinmig bir videoyu birlikte izleyip tartigsmalari
istenmistir. Her hafta izlenen videodan sonra 6gretmen adaylarindan matematik programi

ve sinif kiltlrd agisindan videoda izledikleri ile ilgili dislncelerini yazmalar istenmisgtir.



13

Ayrica calismanin basinda, ortasinda ve sonunda O6gretmen adaylari ile gdrismeler
yapiimigtir. Veriler analiz edildiginde 6gretmen adaylarinin ogrencilerin dikkat ettikleri
ogrenci rollerinin ilkdgretim matematik programindaki oOgrenci rolleriyle ortustigu
gorulmustur. Egitim faklltelerindeki 6gretmenlik programlarinin son donemlerinde video
tabanl 6gretim yapiimasinin 6gretmen adaylarinin 6grenci rollerini belirleme yeteneklerini
Ust seviyeye cikarilabilecedini belirtmislerdir.

Bas (2013), yaptigi c¢alismasinda ortadgretimde gorev yapan matematik
ogretmenlerinin  6grencilerin matematiksel duastinmelerini fark edebilme yeteneklerinin
gelisimini incelemistir. Bunun icin Model ve Modelleme Perspektifinin ilkelerine gore
hazirlanmis iki asamall mesleki gelisim programina dayali bir mesleki gelisim programi
hazirlamistir. Calisma daha 6nceden yapilmis bir arastirmanin katihmcilari arasindan
secilen dort matematik 6gretmeni ile 2011-2012 egitim ogretim yilinda yuratdlmuastar.
Calisma;baslangi¢ toplantisi, sinif i¢i uygulamalar ve sinif ici uygulamalar sonrasi takip
toplantisi olmak Uzere U¢ asamada gerceklesmistir. Ayrica her takip toplantisindan sonra
dort dgretmenle yaklasik bir saat suren birebir gérismeler yapilmistir. Arastirma siresince
ogretmenler 6grenci dusunmelerini hem grupla hem de bireysel olarak tartismislardir.
Elde edilen verilerin analizi sonucunda dort Ogretmenden Uc¢unun dAgrencilerin
matematiksel dusunmelerini fark etme becerisinde giderek artis oldugu gorulmustar.
Ogretmenlerin  dgrenci ¢ézimlerine iliskin calismanin basinda yiizeysel aciklamalar
yaparken ilerleyen toplantilarda daha ayrintili olarak inceleme egilimi gdésterdikleri
gOzlenmistir.

Erdik (2014), tez calismasinda 6gretmenlikteki deneyim siresinin 6gretmenlerin fark
etme becerisi Uzerinde etkisinin olup olmadigini arastirmistir. Arastirma U¢ gruba ayrilan
15 matematik 6gretmeni ve 6gretmen adayi ile gergeklestiriimistir. ilk grupta deneyimli
olarak tanimlanan dégretmenlik deneyimi ¢ yildan fazla olan bes 6gretmen, ikinci grupta
az deneyimli olarak tanimlanan o6gretmenlik deneyimi U¢ yildan az olan bes 6gretmen ve
uguncu grupta deneyimsiz olarak tanimlanan matematik 6gretiminde lisans programlarinin
son déneminde olan bes 6gretmen adayi yer almistir. Arastirmaci tarafindan bir devlet
okulundaki iki matematik dersi video kaydina alinmistir. Katihmcilardan bu videolar:
izleyerek Onemli gordukleri yerler ile ilgili notlar almalar istenmistir. Daha sonra
katihmcilar ile yari yapilandiriimig gérusmeler yapiimig ve bu goérugsmeler sirasinda genel
birkag soru diginda katilimcilarin aldiklari notlar g6z 6nlnde bulundurularak sorular
yoneltilmigtir. Arastirmanin bulgular 6gretmenlik deneyimi arttikca Ogretimin odak
noktasinin 6gretmenden &grenciye dogru ydneldigini, deneyimli dégretmenler sinif igi
uygulamalara odaklanirken az deneyimli ve deneyimsiz 6gretmenlerin sinif ortamina

odaklandigini géstermistir.
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Barnhart ve Van Es (2015), 6gretmen adaylarinin 6grenci diginmelerine dikkat
etme, yorumlama ve cevaplama yeteneklerini incelemislerdir. Bu amacla arastirmaya
“Ogretimden Ogrenmeyi Ogrenme (Learning to Learn from Teaching)” kursuna kayitl olan
16 6gretmen adayl ve kayith olmayan 8 6gretmen adayi katilmistir. Bu kursun temel
amaci, kayith olan dégretmen adaylarinin égrenci dusinmelerine dikkat etme; 6grenci
dusunmelerini yorumlama; 6grenci disinmelerini saglamak igin stratejileri planlanma ve
uygulama becerilerini gelistirmektir. Arastirmanin sonuglari 6gretimden 6grenmeyi
o6grenme kursuna kayith 6grencilerin 6grenci diustinmelerine dikkat etme, yorumlama ve
ogretimi 6grenmeyi sistematik bir sekilde analiz etme yeteneklerinin daha fazla gelismis
oldugu gorulmustar. Ayrica o6grencilerin disinmesine dikkat etmede yuksek dizeyde
gelisim gosteren 6gretmen adaylarinin bu dusinceleri analiz etme ve cevaplama
yeteneklerinin ayni dlizeyde gelisim gosteremeyebilecedi sonucuna ulasilimistir.

Taylan (2015), calismasinda oldukca basarili olarak tanimladigi bir Gglnci sinif
ogretmeninin kendi sinif ortaminda o6grencilerin duslncelerini fark etme becerisini
arastirmistir. Ogretmeni sinif yénetimi konularina daha az zaman harcadi§i ve égrenci
diistinmesine énem verdigi icin oldukga bagarili olarak tanimladigini belirtmistir. Ogretmen
3 ders planlamig ve bu derslerin uygulanmasi sirasinda 6gretmen fark ettigi noktalari
aninda kayda almak igin giyilebilir bir kamera kullanmig ve arastirmaci tarafindan tim ders
video kaydina alinmistir. Her matematik dersinin sonunda ve bir sonraki matematik
dersinin dncesinde dgdretmenle bireysel gérismeler yapilip fark ettigi noktalar Gzerine
tartisiimistir. Arastirmanin verileri incelendiginde 6grenci distncelerini fark etmekle
birlikte 6grencilerin sinif igi etkilesimlerine, grup ¢alismalarina da dikkat ettigi géraimustar.
Ayrica calisma 6gretmenin sinif ortaminda 6grenci disinmesini fark etmesi ile birlikte bu
disinmeye uygun aldigi 6gretimsel kararlarin 6grencinin 6grenmesini nasil etkiledigi ile
ilgili detaylar sunmaktadir.

Glner ve Akylz (2017), o6gretmen adaylarinin o6grencilerin matematiksel
distinmesini fark etme dizeylerini ders imecesi mesleki gelisim sureci kapsaminda
incelemigler ve Ogretmen adaylarinin ders imcesi mesleki gelisim modeli ile ilgili
goriglerini arastirmiglardir. DOrt matematik 6gretmeni ile ders imecesi modelinin
planlanma, uygulama ve tartisma asamalari gergeklestiriimistir. Strece katilan 6gretmen
adaylarindan biri gercek sinif ortaminda uygulamayi geceklestirirken diger G¢ 63retmen
adayi, dersin 6gretmeni ve arastirmacida ortamda go6zlemci olarak bulunmusglardir.
Sonrasinda bir araya gelip tartismiglardir. Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin fark
etme becerilerinin diisik oldugu sonucuna ulagiimistir. OJretmen adaylari ders imecesi
mesleki gelisim modelinin &grenci hatalarindan ve gugliklerinden haberdar olma,

ogrencilere nasil donut verilecegi, 6grenci duasinmelerini anlama konusunda faydali
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oldugunu belirtmislerdir. Ayrica 6gretmen adaylari birbirleri ile tartisarak olaylarin farkli
yonlerini gormenin hem mesleki gelisimlerine hem de derslere katki saglayacagini
dusunmuslerdir.

Baki ve Isik (2018), calismalarinda ders imecesi mesleki gelisim surecine katilan ve
katiimayan 6gretmenlerin édrencilerin matematiksel dusinmelerini fark etme becerilerini
arastirmislardir. Arastirmayi Erzurum’da bir devlet okulunda gdérev yapan alti matematik
o6gretmeni ile yuratmaglerdir. Bu 6gretmenlerden dordi ders imecesi surecine katiimistir.
Bu dgretmenler ile planlama, arastirma dersinin yurutulmesi ve tartisma asamalarindan
olusan yedi ders imecesi dongusu gergeklestiriimistir. Ders imecesi sureci
tamamlandiktan iki ay sonra surece katilan ve katilmayan her 6gretmen video kayitlarini
izleyerek o an fark ettikleri noktalari arastirmaci ile konusmuslar ve sonrasinda
ogretmenler video dersine iliskin dusuncelerini raporlastirmiglardir. Arastirma verileri
analiz edildiginde ders imecesi surecine katilan 6gretmenlerin farkindalik dizeylerinin
surece katilmayan ogretmenler gore daha yuksek oldudu gorulmustir. Ders imecesi
surecine katilan ogretmenlerin katiimayan 6gretmenlere oranla 6drencilerin matematiksel
distnmelerine, 6grencilerin cevaplarina ve ¢ozum stratejilerine daha fazla dikkat ettikleri
belirlenmigtir.

Senturk  (2018), ilkdgretim matematik o6gretmeni adaylarinin  6grencilerin
dugtunmelerine iliskin ne fark ettiklerini ve bunlar nasil yorumladiklarini inceleyerek
farkindalik dizeylerini belirlemeye calismistir. Farkindalik duzeylerini belirlerken Van Es
(2011)'in g¢ergevesini kullanmistir. Arastirmanin katilimcilari 2015-2016 egitim 6gretim
yilinda bir devlet Universitesinin lisans egditimine devam eden alti ilkégretim matematik
o6gretmen adayidir. Arastirmanin énceden iki devlet okulunda kayit altina aldigi 14 ders
kaydindan biri segilerek her bir 6gretmen adayina izlettirimistir. Ogretmen adaylarindan
videoyu izlerken fark ettikleri noktalari not almalari istenmis ve ardindan gorismeler
yapilmistir. Verilerin analizi sonucunda 6gretmen adaylarinin farkindalik duzeylerinin
duguk oldugu, ogrenci dusunmeleri ile ilgili agiklamalarinin yuzeysel oldugu, ogrenci
hatalarina ¢6zim Onerisi getiremedikleri gérilmastur. Egitim fakulterinde 6gretmenlerin
farkindalik duzeylerini gelistirmek adina 6grenci digslinmesi bilgisini iceren derslere daha
fazla yer verilmesi ve 6gretmenlik deneyimi derslerinde farkindaligi gelistirebilecek seklide

uygulamalar yapilmasi gerektigi belirtilmigtir.

2. 1. 2. Matematigi Ogretme Bilgisi

Glincellenen 6gretim programlari ile birlikte matematik egitiminde hedeflenen
becerilere ulasabilmede en énemli goérev 6gretmenlere dismektedir (Fennema, Sowder &
Carpenter, 1999; NCTM, 2000; Umay, 2007). Ogretmenlerin de kendilerinden beklenen
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gbrevi yerine getirebilmeleri icin yeterli mesleki bilgiye sahip olmalari beklenmektedir.
Yapilan dgretimin niteligi ile 6gretmenin mesleki bilgisi arasindaki siki iligki g6z 6nune
alindiginda dgdretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi konusundaki arastirmalarda artmigtir
(Shulman, 1986, 1987; An, Kulm ve Wu, 2004; Ball, Thames ve Phelps, 2008; Yesildere
ve Akkog, 2010).

Shulman (1986), Ogdretmenlerin neyin 6grenmeyi kolaylastirdigini, neyin
zorlastirdigini anlamalari, 6grencilerin yasina ve tecrlbelerine gore sahip olduklar
onbilgileri ve kavrayislari bilmeleri gerektigini belitmektedir. Bu ¢ercevede 6gretmenin
sahip olmasi gereken bilgiyi alan bilgisi, alani 6gretme bilgisi (pedagojik alan bilgisi) ve
mufredat bilgisi olmak Uzere Ug¢ kategoride ele almistir. Alani 6dretme bilgisinin alan
bilgisinin 6grencilere nasil aktarilacaginin bilgisi oldugunu belirtmektedir. Shulman (1986)
tarafindan ortaya konulan Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) kavrami, 6gretmen bilgisi Uzerine
yapiimis calismalarin temelini olusturmakta ve diger arastirmacilar icin énemli bir teorik
cerceve sunmaktadir. Shulman (1987), daha sonra yaptigi calismasinda ise 6gretmenlerin
sahip olmasi gereken bilgiyi genel pedagoji bilgisi, 6grenciyi tanima bilgisi, egitimsel i¢erik
bilgisi, egitimsel amag ve degerler bilgisi, icerik bilgisi, mufredat bilgisi ve pedagojik alan
bilgisi olmak Uzere yedi kategoriye ayirmistir. Bu bilgi turlerinden ilk dérdi her 6gretmenin
sahip olmasi gereken ortak olan bilgi tlrlerini, son ¢l ise alana ézgu bilgi tdrlerini temsil
etmektedir (Ball, Thames ve Phelps, 2008).

An, Kulm ve Wu (2004), 6gretmenin alan bilgisinin yani sira matematigin dogasi,
matematigin 6grenilmesi ve 6gretilmesi ile ilgili inaniglar, égrencilerin yanlis anlamalarini
bilme,6grenciyi aktif kilma, matematiksel fikirlerini olusturma ve matematiksel diisinmesini
artirma gibi bilgilere de sahip olmasi gerektigini belirtmiglerdir.

Ball, Thames ve Phelps (2008), matematik 6gretmek icin 6dretmenin hangi
matematiksel bilgiye sahip olmasi gerektigi, sahip oldugu bilgiyi nasil, ne zaman ve ne
sekilde kullanacagi Uuzerine g¢alismalarini  yurGatmuslerdir. Caligmalari  sonucunda
matematik ogretmek igin Ogretmenin sahip olmasi gereken bilgiyi ogretim igin
matematiksel bilgi (mathematical knowledge for teaching) terimini kullanarak ifade
etmiglerdir (Ball, Thames ve Phelps, 2008). Calismalarinda Sekil 1'de gdsterildigi gibi alan
ve pedagojik alan bilgisini birbirinden ayirarak alan bilgisini, ortak alan bilgisi, yatay alan
bilgisi ve 6zellestiriimis alan bilgisi; pedagojik alan bilgisini ise alan ve ogrenci bilgisi, alan
ve Ogretme bilgisi, alan ve miufredat bilgisi olarak Uger alt kategoriye ayirmislardir.
Shulman(1986)'iIn modeline gore pedagojik alan bilgisini daha fazla detaylandirmiglardir.

Alan ve 6grenci bilgisi, 6gretmenin 6drencinin nerede gugclik yasayacagi, kafasinin

nerede karigsacagi, 6grencilerin nasil disundigl, ne gibi kavram yanilgilarina sahip
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oldugu ile ilgili bilgilerini igerir. Alan ve dgretme bilgisi ise, derse baslarken hangi drnegin
secilecedi, hangi 6gretim yonteminin daha etkili olabilecedi ile ilgili bilgileri igerir.

Matematigi Ogretme Bilgisinin Alanlan

ALAN BILGIsT PEDAGOJIK ALAN BiLGIsI
m— _--\
Alanve
Ortak Ogrenci
Alan Bilgisi
Bilgisi Dzellestirilmis Alanve
Alan Bilgisi I'\-'Ill'.'lllr?l:lat
Yatay Bilgisi
Alan ﬁluﬁ'“'f
Bilgisi Olgrletlme
Bilgisi
e ——— _/

Sekil 1. Matematigi Ogretme Bilgisinin Alanlari (Ball, Thames ve Phelps (2008)'den
uyarlanmistir).

Baki (2018), 6grenilecek matematik bilgisinin égrenciye ulastiriimasi surecini sekil
2'deki gibi agiklamigtir. Ogretmenlerin matematiksel bilgilerini dégrencilere ulastirabilme
surecinde ise kosulan ogretme bilgisini; 6grenciyi tanima, dersin organizasyonu ve
sunulusu, 6zel 6gretim yontem ve stratejileri, mifredat, dlgme ve degerlendirme bilgisi
olmak Uzere bes kategoride incelemistir.

Matematik Bilgisi l » Ogrenci
ise Kogulan Ogretme Bilgisi
! ' ! ! A I

Ogrenciyi tanima. Konunun Ozel ogretim Kq»nunun matematik K_OUU}{lj Ogrencger
QOgrencinin konuyla sunulusu yontem ve mufreda(mdah nigin Qgrenmeh ?
ilgili; stratejileri yeri ve diger Hangi kaozammlar

On bilgisi 3 konularla iligkisi kazamid? _

(i\%lzln%:as; 82)’2;?21?::“& Eksikler ve bir sonraki

inanislari Analojiler adinmda yapilacaklar?

Yanilgilari Aciklamalar

Guclukleri

Sekil 2. Ogrenilecek Matematik Bilgisinin Ogrenciye Ulagtiriimasi Sureci

Baki (2018), matematigi 6gretme bilgisini matematik bilgisinin 6grenciye ulastiriimasi
surecinde ise kosmasi gereken bilgi ve becerilerinin meydana getirdigi ag olarak
tanimlamistir. Matematigi 6gretme bilgisi ag1 Sekil 3'te sematik olarak gosterilmistir.
Ogrenilecek matematik bilgisinin 6grenciye ulastiriimasi sirecinde tanimlanan bilesenler

birbirleri ile etkilesim icindedir ve bir araya gelerek matematigi 6gretme bilgisini
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olusturmaktadir. Matematigi 6gretecek kisi, 6gretecedi alan ile ilgili yeterli seviyede
kavramsal ve islemsel bilgiye sahip olmalidir. Ogretmen &grencinin konu ile ilgili 6n
bilgilerinden, kavram yanilgilarindan ve gugliklerinden haberdar olmali ve bunlara yonelik
¢6ziim onerileri sunabilmelidir. Ogretmenin kullandigi dil, sectigi 6rnekler ve dgretim

yontemi 6grencinin matematiksel disinmesini desteklemelidir.

Matematigin Dogdasi
Ogrenme

Ogretmen

Ogrenci

Ogretmen

Okul

Matematk Bigisi_J—_, ™ Matematigi Ogretme «—( Mufredat Bilgis

/ \

Teknoloji Bilgisi Pedagoji Bilgisi

Sekil 3. Matematigi Ogretme Bilgisi (MOB) Agi (Baki, 2018).

Literatir incelendiginde matematigi 6gretme bilgisinin alt bilesenlerinden birisinin
pedagojik alan bilgisi oldugu gdérilmuastir. Pedagojik alan bilgisinin ise en 6énemli
boyutlarindan biri 6gretmenlerin 6égrencilerin digtinmeleri ile ilgili bilgileridir. Ball, Thames
ve Phelps (2008),6grenciyi tanima bilgisinin matematik 6gretimi icin gerekli oldugunu
belirtmiglerdir. Shulman (1986), 6grenciyi tanima bilgisini, bir konuyu 6grenmeyi nelerin
kolaylastirdigi veya zorlastirdigini ve bunlarin nasil giderileceginin bilinmesi olarak
aciklamistir. Bu bilgi ile 6gretmenler 6grencilerin kavramlar hakkinda distinmelerinden,
konu ile 6n bilgilerinin neler oldugundan, nerelerde glglik yasadiklarindan, hangi
noktalarda kavram hatasina dustiklerinden haberdar olabilirler. Bu bilgi son yillarda
Ogretmen egitimi ile ilgili yapilan calismalarda Uzerinde en fazla durulan konulardan
birisidir (Kieran, 2007; Sowder, 2007).

Ogretmenlerin, égrencilerinin diisiinme sekillerinden ve ¢6ziim stratejilerinden,
hatalarindan ve kavram yanilgilarindan haberdar olmalari gerektigi bircok arastirmaci
tarafindan kabul edilmistir (Shulman, 1986; Ball, Thames ve Phelps, 2008). Ogretmen
Ogrencilerin  kafalarinin nerede karigacadini bilerek ve dikkate alarak 6gretimini
dizenlerse 6grenme ve 6gretme ortamlarini daha iyi organize etmis olur (Shulman, 1986).

Ogrenciyi tanima bilgisine sahip olan bir dgretmen égrencilerin diisiinme sekillerini,
konuya iliskin 6n bilgilerini, ne gibi yanilgilara sahip oldugunu, hangi noktalarda hataya

diisecegini bilebilir. Ogretmenin égrenciyi tanimasi, distinme sekillerinin farkinda olmasi,
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soylediklerinin ne anlama geldigini anlamasi onu o6grencisinin dilinden anlayan ve
degerlendirmelerini buna goére yapan bir 6gretmen olmasini saglar (Turker Biber, 2017).
Ogrencilerin dediklerine dikkat etmek, dinlemek ve diisiinmelerine yogunlasabilmek igin
konunun &gretmen tarafindan yeterince anlasiimis olmasi gereklidir. Bununla birlikte
o6gretmen d&grencilerin disinmelerini anlayabilmek icin onlarin sdylediklerini dinlemeli,
sorular sormali ve yorumlayabilmelidir. Ogrencilerin matematiksel dislncelerini
anlayabilmek ve yorumlayabilmek icin dgretmenlerin; kendi disince bigimlerinden
uzaklagsmalari, ogrencilerini dinlemeleri ve onlarin dastncelerini ortaya c¢ikarabilecek
sorular sorabilmeleri gereklidir. Ogrencisinin matematiksel disinmesini tanimak,
anlamak, degerlendirmek, nasil disindigi konusunda farkindaliklara sahip olmak,
ogretmenlere, ogretimsel faaliyetlerini etkili bir sekilde sunmalari konusunda firsat
saglamaktadir. Arastirmacilar 6gretmenin 6grenciyi tanima bilgisine yonelik farkindahginin
etkili dgretimin yapilabilmesi ve ihtiyaca uygun ogretimsel faaliyetlerin hazirlanabilmesi

icin de gerekli oldugunu savunmaktadirlar (Ball ve Cohen, 1999; Sherin, 2001, 2007).

2. 1. 3. Cebir

Cebir; harflerle temsil edilen bilinmeyen degerlerin ve isaretlerin denklem sekline
cevrilerek genel ¢d6zim yollarinin ortaya koyuldugu matematik dalidir. Aritmetikteki
problemlerin ¢ézimleri sayilarla yapilirken, cebirdeki problemlerin ¢dzimlerinin
sembollerle yapilmasi aritmetik ile cebir arasindaki temel farki ortaya koymaktadir. Cebir
daha ¢ok matematigin soyutlugunu goézler éniine serer ve matematigin soyut kavramlari
arasinda kurulan baginti ve problemlerle ilgilenir. ik cebir kitabinin yazari Harezmi, cebiri
bilinmeyenleri bulma sanati olarak ifade etmistir (Baki, 2018). Tdrk Dil Kurumunda ise
cebirin tanimi “Arti ve eksi gercek sayilarla, bunlarin yerini tutan harfler yardimiyla
nicelikler arasinda genel baglantilar kuran matematik kolu.” seklindedir.

Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi kendi iginde sayilar ve iglemler, cebir,
geometri ve 6lgme, veri isleme ve olasilik olmak Uzere bes dgrenme alanina ayrilmigtir.
Bu alanlarin en o&nemlilerinden biri cebirdir. Cebir bilinmeyenlerin yerine harflerin
kullanilmasi yoluyla bilinmeyenlerin degerlerinin hesaplanmasi ve bazen birden fazla
bilinmeyen arasindaki iligkinin ifade edilmesini kapsar (Yenilmez ve Avcu, 2009). Cebir
genel olarak; say iligkilerini ve 6zelliklerini gosteren; bilinmeyenleri, formilleri, éruntdleri
ve iligkileri iceren matematigin bir dili olarak kabul edilir (Akkan, 2009). Cebir, 6grencilerin
degisik ¢6zim yollari ortaya koymasina yardimci olur. Bu da problem ¢ézme becerisinin
gelismesinde onemli katki saglar. ilkégretim kademesinde bilinmeyen ifadesi yerine
bilinmeyenleri temsil eden sekil veya resimler kullanilirken, sonraki yillarda x, y, a, b gibi

harfler kullaniimaya bagslanir. Ogrencilerin degisken kavramini 6grenmelerinin, bir Gst
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6grenim kademesinde 6grenecekleri fonksiyon ve polinom kavramlarinin alt yapilarini
hazirlayacak becerilerin gelismesine katki saglayacagi soylenebilir (Kabael ve Tanisli,
2010).

Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi incelendiginde cebir 6grenme alanina
ait kazanimlara ilk olarak 6. sinifta rastlanmaktadir. Bu sinif seviyesinde 6grencilerden
aritmetik dizilerde istenilen terimi bulmalari, aritmetik dizilerin kuralini harfle ifade etmeleri,
cebirsel ifadeleri anlamlandirmalari, cebirsel ifadelerde toplama ve cikarma iglemlerini
yapmalari ve bir dogal sayi ile cebirsel ifadeyi carpmalari beklenmektedir. 7. sinifta cebir
ogrenme alani esitlik ve denklem ve dogrusal denklemler olmak Uzere iki alt 6grenme
alaninda ele alinmistir. Bu sinif seviyesinde 6grencilerin genel olarak esitlik kavramini
anlamalari ve birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ve ilgili problemleri ¢dzmeleri
beklenmektedir. Ayrica koordinat sistemi ozellikleri ile taninir, aralarinda dogrusal iligki
bulunan degiskenler farkl ortamlarda incelenir ve dogrusal denklemlerin grafikleri gizilir. 8.
sinifta cebir 6grenme alanina cok daha genis yer veriimektedir. Bu seviyede cebir
o6grenme alani cebirsel ifadeler ve 6zdeslikler, dogrusal denklemler, denklem sistemleri ve
esitsizlikler olmak lizere dort alt d6grenme alaninda ele alinmistir. Ogrencilerin cebirsel
ifadeleri ve 6zdeslikleri anlamalari ve cebirsel ifadeleri ¢arpanlara ayirmalari beklenir.
Bunlara ek olarak iki degisken arasindaki dogrusal iliskinin incelenmesi ve denklem
¢bzumleri yer almaktadir. Ortaokul cebir konulari iki bilinmeyenli denklem sistemlerinin
¢6zUmu ve bir bilinmeyenli esitsizliklerin incelenmesi ile sona ermektedir (MEB, 2013).
Daha sonra 2018 yilinda yapilan guncellemelerle birlikte 6 sinifta karsilagilan cebirsel
ifadelerde toplama ve ¢ikarma islemini yapma, bir dogal sayi ile cebirsel ifadeyi ¢arpma,
aritmetik dizilerin kuralini harfle ifade etme kazanimi 7. sinifa, 7. sinifta karsilagilan
dogrusal denklemler alt 6grenme alani 8. sinifa tasinmistir. Ayrica iki bilinmeyenli denkler
konusu ortaokul matematik égretim programindan ¢ikariimistir (MEB, 2018).

Matematik dersi, ilkokul ogrencilerinin buyuk bir cogunlugunun en sevdikleri ders
siralamasinda Ust siralarda yer almaktadir. Ortaokula gegtikien sonra dgrenciler
matematigin soyut yuzu ile tanismaya baglarlar ve gittikce matematik dersini anlamakta
zorlanirlar. Ozellikle cebir konularina girigle birlikte 6grencilerin matematik 6grenmede
kargilagtiklari guglikler de artmaktadir (Ersoy ve Erbas, 2003). Bu gugligun
yasanmasinin temel nedeni aritmetik ile cebir arasindaki yapisal farkliliklardir.
Ogrencilerin cebir konusunda zorlanmalari ve konuyu anlamlandirmada zorlanmalari
matematik dersine kargl olumsuz tutum gelistirmelerine neden olmaktadir (Ersoy ve
Erbas, 2003). Ogrencilerin cebir égretiminde yasadidi giigliiklerin nedenleri; degiskenlerin
farkh kullanimlarini bilememe, degiskenlerin genelleme yapmadaki rolini bilememe,

degiskenleri yorumlayamama, degiskenlerle islem yapamama olarak ortaya konulmustur
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(Dede, Yaln ve Argin, 2002). Ogrencilerin aritmetikteki kurallari yeterince
anlayamamalari ve aritmetik iglemlerdeki yetersizlikleri nedeni ile cebirde guclik
yasamaktadirlar. Aritmetik islemlerden getirdikleri hatalar ve kavram yanilgilari
odrencilerin cebir basarisini olumsuz olarak etkilemektedir. Kieran (1992), 6grencilerin
cebirde guclik yasamalarinin en dnemli nedenini, kullanilan harfleri anlayamamalari
olarak belirlemigtir. Cebir 6gretiminde oncelikle harflerin sayilar yerine konabilecegi, farkli
baglamlarda farkli anlamlara sahip olduklari kazandirildiktan sonra bunlarla bir takim
matematiksel islemler yapma becerileri Gzerinde durulur.

Kieran (1990) 6grencilerin cebir ile ilgili disltncelerinin gercekte matematigin tarihsel
gelisimi sirasindaki evrelere benzer oldugunu sodylemistir. Kieran'in belirttigi evreler ve
Ozellikleri asagida verilmistir:

1. Evre: Semboller kullaniimiyor, tanimlama igin siradan bir dil kullaniliyor.

2. Evre: Bilinmeyen nicelikler igin kisaltmalar kullaniliyor ve bu bilinmeyenleri
belirleme amaclaniyor.

3. Evre: Bilinen ve bilinmeyen nicelikler icin harfler kullaniliyor ve sembollerle
yapilan islemler problemlerin ¢6zimuni saghyor.

Bu nedenle Kieran (1990) cebir anlamayi gelistirmek i¢in su yaklagsimi énermistir:
Oncelikle 6grencilere sayilar arasindaki iligkileri incelemesi icin zaman verilmelidir. Daha
sonra Ogrencilere bu iligkileri kendi ifadeleriyle tanimlamalari igin firsat verilmeli ve son
olarak bu tanimlamalari semboller ile géstermeleri saglanmalidir.

Cebir, 6grencilerin anlamakta zorladigi, hata ve yanilgilarin en fazla goruldugu
6grenme alanlarinin  basinda gelmektedir. Cebirin girisini olusturan konulardaki
kavramlarin iyi 6grenilmesi, 6grencilerin cebir konulari ile ilgili kavram yanilgilarinin
bilinmesi ve bu kavram yanilgilarini gidermesine yonelik 6gretim yapilmasi gerekmektedir
(Erbas ve Ersoy, 2003). Tim bu durumlar géz énine alindiginda yapilan ¢alismanin konu
alani 6. sinif cebirsel ifadeler konusu olarak belirlenmistir. Cebirsel ifadeler konusunda
ogrencilerin sahip olduklari hata ve vyanilgilar, bilgi eksiklikleri, o6gretmenlerin
Ogretimlerindeki ve &grenciyi tanima bilgilerindeki eksiklikler fark etme becerisi
cercevesinde degerlendirilecektir. Bu noktada yapilan galigmanin cebir ogretiminde
ogrencilerin anlamalarina dair Oneriler verecegi icin alan yazina katki saglayacagi

dusunulmektedir.

2. 2. Literatiir Taramasinin Sonucu

Literatir taramasi detayl olarak incelendiginde yurdtilen ¢alismalarin bir gogunun
o6gretmen adaylar ile (Sentlrk, 2018; Glner ve Akylz, 2017; Barnhart ve Van Es, 2015;

Fernandez, Llinares ve Valls, 2012; Isiksal, Ko¢ ve Osmanoglu, 2012; Van Es ve Sherin,
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2002, 2005) bir kisminin ise 6gretmenlerle (Baki ve Isik, 2018; Taylan, 2015; Bas, 2013;
Goldsmith ve Seago, 2011; Van Es, 2011; Colestock, 2009; Van Es ve Sherin, 2008)
yapildi§i géralmustir. Bazi ¢alismalarda fark etme becerisini destekleyici kurslara ya da
egitimlere katilan &3dretmenlerle katilmayan dgretmenler karsilastirilirken (Baki ve Isik,
2018; Barnhart ve Van Es, 2015) bazi ¢calismalarda 6gretmenler deneyimli, az deneyimli
ve deneyimsiz olarak siniflandiriip (Erdik, 2014; Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010) fark
etme becerileri karsilastirimigtir. Yapilan c¢alismalarin ¢odunda &3dretmenler ya da
ogretmen adaylarina arastirmacilar tarafindan belirlenen videolar ve sinif temelli eserler
verilip fark ettikleri noktalari belirlemeleri istenirken, yapilan sinirli sayidaki ¢alismalarda
ogretmenin kendi sinifinda 6gretimi sirasinda aninda fark etme becerisini kullanmasi
istenmigtir (Taylan, 2015; Colestock, 2009).

Ogretmenlerin  fark etme becerisi (zerine vyapilan arastirmalarin bulgulari,
ogretmenlerin fark etme becerilerini gelistirmeye odaklanmanin, 6drencinin disinme
yollari Uzerine kendi yonergelerini gelistirme becerisi ile donatmak acisindan onemli
oldugunu gostermistir (Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010). Hem yurt icinde hem de yurt
disinda yapilan calismalar incelendiginde o6gretmenlerin kendi fark etme becerilerini
kendilerinin degerlendirdigi calismalar sinirli sayidadir. Bu agidan bakildiginda ¢alismanin

literatlire katki saglayacagi distnutlmektedir.



3. YONTEM

Bu boélimde arastrmanin modeli, arastirmanin tasarimi, ¢alisma grubu, verileri

toplama araclari ve verilerin analizi basliklarina detayli olarak yer verilmistir.

3. 1. Arastirma Modeli

Bu calismanin ortaya cikisinin temel sebebi arastirmaci 6gretmenin sinif ortaminda
tespit ettigi bir problemdir. Arastirmaci 6gretmen &grencilerinin  cebirsel ifadeler
konusunda zorlandiklarini ve birgok hata yaptiklarini tespit etmistir. Tespit ettigi bu
problemi ¢ézmek igin cebirsel ifadeler konusunda égrencilerin distncelerine iliskin fark
etme becerisini kullanmaya ve o6grenciyi tanima bilgisi agisindan mesleki gelisimine
katkisini arastirmaya karar vermistir. Calismada arastirmaciya yeni bilgiler, beceriler ve
deneyimler kazandirilmasi ve arastirmacinin  kendi oOgretim yodntemlerine ve
uygulamalarina karsi elestirel bakis acgisi kazanmasi amagcglanmistir. Boylelikle,
arastirmaci kendi uygulamalarini bir problem c¢ézme sureci olarak gérmuis ve surekili
olarak bu sureg icinde kendi rolunu sorgulamistir. Ayni zamanda, uygulamalarina elestirel
bir gézle bakabilme anlayigini gelistirebilmis ve uygulamada sik sik karsilagilan sorunlara
iliskin ¢dzUm onerileri getirebilmistir. Bu amagla c¢alismanin 6zellikle egitim 6gretim
ortaminda ortaya cikan problemleri belirleme ve problemin ¢dzimune yonelik verileri
toplama ve degerlendirme sureglerini kapsayan (Yildirinm ve Simsek, 2013) nitel arastirma
yéntemlerinden eylem (aksiyon) arastirmasi deseninde yurUtlilmesine karar verilmigtir.

Eylem aragtirmalari uygulama surecinde fark edilen bir problemin ya da ortamda
mevcut olan problemin uygulayici tarafindan arastiriimasi amaciyla verilerinin toplanmasi
ve analiz edilmesi slreglerini igceren bir yaklasimdir. (Yildirm ve Simsek, 2011).
Ogretmenlerin  kendi 6gretimsel uygulamalari ve 6grencilerin  6grenmelerini  nasil
kolaylastirabilecegine iliskin bilgi elde etmek igin kullanilan eylem arastirmalari,
o6gretmenlerin egitimsel uygulamalarini degerlendirme ve gelistirmeyi amaglamaktadir
(Demirel, 2005).

Egitim arastirmalarinda siklikla kullanilan eylem arastirmasina alanyazinda
“6gretmen arastirmasi” olarak da rastlamak mimkindir. “Ogretmen arastirmasi” olarak
tanimlanmasinin nedeni, 6gretmenin arastirma boyunca arastirmaci rolini Ustlenmesi ve
arastirma slrecinin  6gretmenin kendi sinifinda kendi uygulamalarini yaparken

gerceklesmesidir. Eylem arastirmasi yapan 6gdretmenler 6gretim ortaminda tespit ettigi
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probleme odaklanip, problemi ¢dézme surecinde kendileri aktif olduklari igin bilgi ve
deneyimlerini artirirlar. Boylelikle mesleki geligsimlerine katki saglayabilirler (Kuzu, 2009).
Eylem arastirmalarinin uygulama suirecini arastirmacilar farkh sekillerde sematize
etmislerdir. Bu semalarin ortak noktasi, eylem arastirmasinin eylemi planlama, plani
eyleme gegirme, veri toplama ve ¢ézimleme ile yansitma sireci seklinde gerceklesen
dongusel bir slre¢ oldugudur. Gerektiginde bazi asamalari ¢ikarilabilir, yeri degistirilebilir
veya gerekli durumlarda bazi asamalari tekrarlanabilir. Sekil 4’te eylem arastirmasinin

diyalektik dongusu gdsterilmistir (Mills, 2003).

B|rodak
/ tammlamak \
Bir eylem plani V leri toblamak
gelistimek erileri toplama
\ [ Verileri analiz etmek ve ) /

yorumlamak

Sekil 4. Eylem Arastirmasinin Diyalektik Dongusu (Mills, 2003).

Yildinm ve Simsek (2016) ise eylem arastirmasinin uygulama surecini “problem

” W ” ” W LI T]

veri analizi”,

belirleme”, eylemi gergeklestirme ve

veri toplama”, eylem plani belirleme”,
“alternatif ya da yeni bir eyleme karar” verme asamalarindan olustugu ifade etmislerdir.

Yildinm ve Simsek’in eylem arastirmasinin uygulama sureci Sekil 5'te gosterilmistir.
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@
— | Problemini

Belifemek "

Uygulamanin
Analizif
Dederendirme

Weri
Toplama

Eylem Plarirn Veri Analizi/

Uygulama Yorum

Eylem/
Uygulama
Flani
Geligtirme

Sekil 5. Eylem Arastirmasi Uygulama Sureci (Yildirim ve Simsek, 2016).

Bu arastirma surecinde 6gretmen cebirsel ifadeler konusunda 6grencilerin zorluk
yasadigini tespit etmistir. Yasanan zorluklarin altinda yatan nedenleri ve zorluklara iligkin
ogrencilerin  dislinme sekillerini anlayabilmek igin toplam 23 saat suren &gretim
uygulamalarini video kaydina almigtir. Daha sonra kayit altina aldigi videolar izleyerek
ders analizi gunlukleri tutmustur. Ders sirasinda ya da video kayitlarini izlerken fark ettigi
ogrencilerin zorluk yasadigi durumlari ortadan kaldirmak i¢in ¢6zim &nerileri sunmustur.

L N1} LA 11

Bu arastirma sireci de eylem arastirmalarinin “eylemi planlama”, “uygulama’, “veri
toplama ve ¢bziimleme”, “yansitma” asamalarinda gergeklestiriimigtir.

Eylemi planlama: Arastirmaci 6gretmenin yiksek lisans ders asamasinda aldigi
“Matematigi Ogretme Bilgisi” dersi, arastirmanin baslangi¢ noktasi olmustur. Bu ders
kapsaminda arastirmaci 6gretmen kendi siniflarinda yaptigi 6gretimleri video kaydina
alarak fark etme becerisi gergevesinde analiz ederek ders analizi gunlikleri olusturmustur.
Boylelikle ders analizinin nasil yapilacagini ve ders analizi sirecinde fark etme becerisinin
nasil kullanilacagina dair bilgi sahibi olmustur. Ayrica fark etme becerisi Gzerine yapilmis
olan tezleri ve makaleleri okuyarak literatur taramasi yapmistir. Aragtirmaci 6gretmen,
cebir konularina girigle birlikte matematigin soyut yuzu ile tanigan 6grencilerin matematik
ogrenmede karsilagtiklari gugluklerinde arttigini gozlemlemistir. Bu bilgilerden yola
cikarak uygulamayi gerceklestirirken 6. sinif cebirsel ifadeler konusundaki her bir
kazanima yonelik derslerini video kaydina almayi ve bu kayitlari fark etme becerisi
cercevesinde analiz edip, ders analizi gunliklerini olusturmayi planlamistir. Uygulama

oncesinde arastirmaci, bir 6gretim Uyesi ve benzer konu Uzerinde calisan iki arastirmaci



26

ile pilot galisma gerceklestiriimistir. Ug arastirmacinin her biri farkli kazanimlari konu alan
2’'ser ders saatlerini video kaydina almiglardir.

Uygulama: Cebirsel ifadeler konusunun 6gretimi strecinde 5 hafta toplam 23 ders
saatinde dersler video kaydina alinmistir. Her video kaydi Uzerinde fark etme becerisinin
belirleme, yorumlama ve Oneri verme basamaklarina gore analiz edilerek ders analizi
gunldkleri olusturulmustur.

Veri Toplama ve CézUmleme: Arastirmanin veri toplama araglari video kayitlari ve
her bir video kaydinin analiz edilmesiyle olusan ders analizi gunlukleridir. Daha sonra
toplanan veriler icerik analizi yontemi ile analiz edilerek ¢ézimlenmistir.

Yansitma: Bu sure¢ uygulanan eylemin gézden gegirilerek iyilestirme ve gelistirme

hedeflerine yonelik atilan adimlari kapsamaktadir.

3. 2. Arastirma Grubu

Calismanin katilimcilarini, 2016-2017 egitim-6gretim yilinda Trabzon ili Akgaabat
ilgesindeki bir ortaokulun 6. sinifta 6grenim goren 13 6grenci ve bu 6grencilerin matematik
derslerini yurGten arastirmaci matematik 6gretmeni olusturmaktadir.

Ogretmen ayni 6grenciler ile daha énceki yillarda da 6gretim surecini ylrittiga igin
onlari iyi tanimaktadir. Etik ilkeler kapsaminda calisma 6grencilerin kendi isimleri

kullaniimamistir.

3. 3. Arastirmacinin Rolu

Bu calisma kapsaminda arastirmaci 6grencilerin 6grenme surecinde aktif olacagi
etkinlikleri hazirlayarak surecte uygulamalari bizzat kendisi gergeklestirmistir. Bu
arastirmada, arastirmaci ayni zamanda uygulamalar gergeklestiren kisi oldugu icin etkin
katihhmci  gozlemci durumundadir. Bir arastirmada, arastrmaci hem  ogretimi
gerceklestiren hem de yaptigi 6gretim ile ilgili verileri toplayan kisi rollundeyse “etkin
katilimci gézlemci” olarak tanimlanir (Mills, 2003).

Ogretmen bir devlet Universitesinin ilkdgretim matematik d6gretmenligi bolimiinden
mezun olmustur. Ogretmen, yiiksek lisans programina devam etmektedir ve yiiksek lisans
dersi kapsaminda yer alan Matematigi Ogretme Bilgisi dersini almig olup yaptigi
arastirmaya katki saglayacak bilgi ve deneyimler kazanmistir. Derse katilan 5 égrencinin
40 Milli Egitim Bakanhgrna bagl ilkégretim okullarinda Matematik Ogretmeni olarak
calismaktadirlar. Ders kapsaminda 5 haftalik siire boyunca her &gdrencinin okullarda
yurdttikleri derslerinin her hafta 1 saatini video kaydina almalarini ve sonrasinda bu

kayitlari detayli bir sekilde analiz etmeleri istenmistir. Daha sonra her hafta 2 6gdrenci
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derslerde bu kayitlarin sunumlarini yapmislardir. Bu sunumlar sirasinda dersin yurattcisui
tarafindan izlerken fark edilen durumlar ele alinmigtir. Bu durumlari yorumlayip ogretimi
gelistirmek adina neler yapilabilecedi konusunda &grencilerle tartismalar yapiimistir.
Analizler sonrasinda sinif icerisindeki dgretme teknikleri ile ilgili kapsamli bir sekilde
dusunmustir. Ders sirasinda gézden kacirdigi bir takim noktalar oldugunu fark etmistir ve
eksikliklerini dizeltme firsati elde etmistir. Bu slre¢ birka¢ hafta boyunca devam etmistir.
Ders analizlerinin ve dersleri ile ilgili gerceklestirdigi yansimalarin kendi o6gretimine
faydasini gérmistir. Ogretmen bu tir analizlerin ve yansimalarin meslek hayatinda
kendisine ne gibi katkilar saglayacagini merak etmistir ve bu calismayi ylritme kararina
varmistir. Ozellikle bu ydntemi cebir ddretiminde yasadigi zorluklari gidermek adina
kullanmaya karar vermistir. Ogretmenin ana hedefi, 6égretmeni oldugu sinifta derslerini
ogretmen merkezli olmaktan uzak bir sekilde isleme yontemini benimsemek olmustur.
Ders planlarini hazirlarken farkli ve etkili kaynaklardan faydalanmistir. Ogrencilerin derse
katilimini artirmak icin en etkili aktiviteleri ve yodntemleri segmeye gayret etmistir.
Ogrencilerin ders siiresince akil yiiriitme siireclerinin en iyi sekilde gdzlenebilmesi icin bu
tarz becerileri geligtiren ve tetikleyen sorulari derslerine entegre etmistir.

Ayrica arastirmaci yiuksek lisans ders asamasinda “Fen Bilgisi Egitiminde Arastirma
Yoéntemleri” ve “Nitel Arastirma Ydntemleri” derslerine katilarak yurattiga tez calismasinin
yontemi, veri toplama slreci ve veri toplama teknikleri konusunda bilgi ve deneyimler

edinmigtir.

3. 4. Verilerin Toplanmasi

Bu bdlimde veri toplama araglarina ve veri toplama surecine iligkin bilgiler yer

almaktadir.

3. 4.1. Veri Toplama Aragclari

Bu caligsmanin verilerini video kayitlari ile 6gretmenlerin video kaydi yaptigi donem
boyunca ders sonrasinda tuttugu ders analizi gunlukleri olusturmaktadir.

Toplam 23 ders saati suren uygulama suresince dersler video kaydina alinmigtir.
Ogretmen gerek ders sirasinda gerekse videoyu izlerken fark ettigi durumlari belirlemis ve
bu durumlari yorumlayip arkasindan ogretimi gelistirme adina Oneriler sunarak ders
sonrasinda yansitici gunlikler tutmustur. Ders sirasinda fark edilen 6grenci distnceleri o

anda irdelenip altinda yatan sebepler 6grenilmeye calisiimistir.
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3. 4. 1.1. Video Kayitlari

Eylem arastirmalarinda verilerin toplanmasi sirasinda kullanilan video, fotograf ve
ses kayitlari arastirmanin detayli olarak incelenmesi i¢in faydal veriler elde edilmesine
olanak tanir. Arastirmaci elde ettigi video kayitlarini daha sonra tekrar tekrar izleyerek
izlenimlerini ve gézden kacgirdidi durumlari belirler.

Bu arastirmada ayni zamanda arastirmaci olan 6gretmen, derslerini 23 ders saati
suren uygulama suresince video kaydi altina alinmigtir. Kayitlar igin 6grencilere uygulama
oOncesinde bilgi verilmistir. Kayit cihazi 6grencilerin  ve 06gretmenin dikkatlerini
dagitmamasi icin sinifin arkasina yerlestiriimistir. Bazi etkinlikler sirasinda etkinlik
kagitlarindaki 6grenci cevaplarini yakindan cekmek ig¢in ve bazi 6grenci-6gretmen
diyaloglarini  kagirmamak icin oOgretmen kamerayl eline alarak kayit islemini
gerceklestirmistir. Ogrenciler kayit siirecinin basinda tedirginlik yasasalar da zamanla bu
duruma alismiglar ve dogal davranmaya baslamiglardir. Ayrica derslerin video kaydina
alinmasinin ogrencileri olumsuz yonde etkilemedigi, aksine kayitlarin 6grencilerin derse

daha aktif katilimini sagladig1 gézlenmigtir.

3.4.1. 2. Ders Analizi Gunlukleri

Ders analizi gunlUkleri arastirma yapan &3dretmenler tarafindan siklikla kullanilir.
Arastirmacilar ders analizi gunluklerini sadece veri toplama ya da analiz kayit etmek degil,
arastirma surecinin tamamina bir destek olarak dikkate alirlar (Altricher, Feldman, Posch
ve Somekh, 2005). Gunlukler, belirli bir suregte bireylerin yasadiklarinin resmidir ve
arastirma konusu olay hakkinda bireylerin ginbegin eylemlerinin anlasilip, takip
edilmesine imkan tanir (Glrbiz ve Sahin, 2014).

Bu arastirmada arastirmaci 6gretmen tarafindan, arastirma sureci boyunca gunlik
tutulmustur. Bunun icin 6gretmen video kayitlarini inceleyerek kendi 6gretimini; fark etme
becerisinin belirleme, yorumlama ve Oneri verme basamaklarina gore degerlendirmisgtir.
Bu degerlendirmeler sonucunda ders analizi giinliklerini olusturmustur. Ogretmen, ders
icinde yasanan durumlarin unutulmamasi adina, dersleri video kaydi altina aldigi1 gunlerde
analizlerini de gercgeklestirmistir. Boylece arastirmaci, eylem arastirmasi surecinde izlenen
tim surecleri kendi bakis agisiyla yansittigi ve cesitli degerlendirmelerde bulundugu bir
veri kaynagl elde etmistir. Bu kaynaktan elde edilen bilgiler verilerin yorumlanmasi
asamasinda veri kaynagi olarak kullaniimigtir.

Ogretmen fark etme becerisi gercevesinde analizlerini gerceklestirmistir. Fark etme
becerisi U¢ asamadan olugsmaktadir. Birinci asama, Belirleme asamasidir. Belirleme:

Ogretmenin sinif igerisinde  8grencilerin  nelerde zorlanip neleri yapabildiklerini
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belirlemesini icermektedir. Yorumlama: Ogrencilerin bir konuda neden basarisiz
olduklarini ya da neden zorlandiklarini degerlendirme asamasidir. Ogretmen, égrencilerin
gecmis bilgilerini de g6z 6nunde bulundurarak 6grencilerin zorlanma sebeplerini yorumlar
ve gereken notlar alir. Bu noktada o6dretmen kendi eksiklerini buyik odlgtide fark
etmektedir. Bu eksikliklerin 6grencilerin zorlanmasinda ve basarisiz olmasindaki etkilerini
not etmektedir. Oneri verme: Ogretmen bu noktada yasanan durumun yasanmamasi igin
neler vyapilabilirdi sorusunu cevaplar arar. Kendisi ne yapsaydi bu durum
gerceklesmeyebilirdi sorusunun cevabini bularak gelecekteki dersleri icin bir oneride
bulunmus olur.

Ogretmen bahsedildigi sekilde, derslerinde gerceklestirdigi video kayitlari izleyerek
ve yorumlayarak sinif igerisinde yasadigi olaylari eksikliklerini dizeltmeye 6zen
gostererek derinlemesine incelemistir. Her bir dersin analizini bu sekilde gergeklestirmistir
ve kendi ders analizi gunliklerini bu sekilde ortaya ¢ikarmistir. Asagida ders analizi
gunlagunin fark etme becerisi ¢cercevesinde nasil olusturuldugu érneklendirilmigtir.

“Aritmetik dizilerin kuralini harfle ifade eder; kurali harfle ifade edilen dizinin istenilen
terimini bulur.” kazaniminin égretimi sirasinda égrencilere ¢alisma kagidi dagitilmistir. Bu
calisma kagidinin sorularindan birinde o6grencilerden 1. adimi 20 olarak verilen ve her
adimi -2 artan sayi 6rintlisiniin 5.adimini bulmalar istenmistir. Ogrencilerin tamami
dogru sekilde ¢6zimuU yaparak sonuca ulastilar. C6zimU tahtada yaparken bir égrenci
ekledik dedigimizde buldugumuz sonucun daha kiglk olmasinin biraz mantiksiz geldigini
soyledi. Bunun uzerine 6grenciye “Tam sayilarda toplama islemini gérmdigtiik. Dogal
sayilarda toplama islemi yaparken buldugumuz sonug¢ daha bliyiik oluyordu. Ama tam
sayilarda toplama yaparken buldugumuz sonucun kiglilecegini de gbrmdistiik.” seklinde
cevap verdim. Belirleme: Ogrenci tam sayilarda islemler yapma konusunu bir énceki yil
gordugu icin kisa bir aciklama ile 6grenciyi gegistirdigimi fark ettim. Yorumlama: Videoyu
izlerken cevabimin égrenciyi tatmin etmedigini gérdim. Ogrenci tam sayilarda toplama
islemi konusunu tam olarak kavrayamamis. Toplama islemi yaptigimizda sonucun daima
toplananlardan buyiik gikacagi algisi var. Oneri verme: Tam sayilarda toplama islemi ile
ilgili drnekler verip konuyu ornekler Uzerinden anlatabilirdim. Boylece 6grenci her zaman
toplama iglemi yaptigimizda sonucun daima toplananlardan buyik ¢ikmayacagini kendisi
fark edebilirdi.

Ogretmen bahsedildigi sekilde, derslerinde gergeklestirdigi video kayitlar izleyerek
ve yorumlayarak sinif icerisinde yasadigi olaylari eksikliklerini duizeltmeye 6zen
gbstererek derinlemesine incelemistir. Her bir dersin analizini bu sekilde gerceklestirmistir

ve kendi ders analizi glnliklerini bu sekilde ortaya ¢ikartmistir.
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3. 4. 2. Veri Toplama Siireci

Arastirma 2016-2017 egitim-0gretim yih ikinci doneminde gergeklestirilmistir.
Arastirma dncesi arastirmacinin danigsman 6gretim Uyesi ve arastirmacinin kendisi de
dahil olmak Gzere 3 6dretmen ile pilot ¢calisma gergeklestiriimistir. 3 6gretmenin farkl
kazanimlara yonelik siniflarinda yaptiklari 2’ser ders saatlik video kayitlari yapmislardir.
Arastirmacilarin  fark etme becerisinin belirleme, yorumlama ve oOneri verme
basamaklarina gére yazdiklari gunlikler arastirmacinin danisman 6gretim Uyesi ve 3
ogretmen tarafindan izlenip tartisiimistir. Arastirma surecinde dikkat edilmesi gereken
noktalar belirlenmistir. Pilot calisma yapilmasinin amaci, 6grencilerin icinde kamera
bulunan bir sinifta ders islemeye alismalarinin saglanmasi ve kullanilacak kameranin
teknik agidan test edilmesidir.

Arastirmada verilerin toplanmasi 23 ders saati sirmustir. Ogretmen ders planlarini
hazirlamada farkli kaynaklara basvurmustur. Derslerinde &grencilerin akil yaritme
siireclerini daha iyi gdzlemleyebilecedi sorulara yer vermeye calismistir. Ogrencilerin
cebirsel ifadeler konusunda zorlandiklari ve hataya dustikleri noktalarin neler oldugunu
belirlemek icin yapilmis olan ¢alismalari incelemistir. Derslerde kullanmak {zere
hazirladid1 calisma kagitlarini da bu dogrultuda hazirlamigtir. Derslere ait kazanimlar

Tablo 1’de verilmigtir.

Tablo 1. Kazanimlara Gore Ders Saatleri

Ders Saati Kazanimlar
Aritmetik dizilerin kuralini harfle ifade eder; kurali harfle ifade edilen

4 ders saati . ; e
dizinin istenilen terimini bulur.
. Sobzel olarak verilen bir duruma uygun cebirsel ifade ve verilen bir
4 ders saati , . " X
cebirsel ifadeye uygun sbzel bir durum yazar.
3 ders saati Cebirsel ifadenin degerlerini degiskenin alacadi farkli dogal sayi

degerleri icin hesaplar.
3 ders saati Basit cebirsel ifadelerin anlamini agiklar.
5 ders saati  Cebirsel ifadelerle toplama ve gikarma islemleri yapar.
4 ders saati  Bir dogal sayi ile bir cebirsel ifadeyi ¢arpar.

3. 5. Verilerin Analizi

Nitel veri analizi, tim nitel arastirmalarin hayati bir pargasidir. Her nitel arastirma,
veri olarak bilinen nitel bilgilerinin toplanmasiyla bagslar. Toplanan bilgiler daha sonra
arastirma temasi Uzerine sonuglar ¢ikarmak icin dlzenlenir ve analiz edilir. Arastirma
sirasinda toplanan bilgileri organize etme ve analiz etme slreci, arastirma dinyasinda

veri analizi olarak bilinen sirectir. Nitel verilerin analiz edilmesi, yapisal olmayan dogasi
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nedeniyle ¢ok kafa karistirici olabilir. Ancak, ne olursa olsun veri analizi dogru metodoloji
kullanilarak kolayca gercgeklestirilebilir. (Creswell, 2013).

Nitel verilerin analizinde genelde amag, metin ve imge verilerinden bir anlam
cikarmaktir (Creswell, 2013). Toplanan verilerin analizi arastirmaya konu olan
uygulamanin ya da sdrecin anlagiimasini saglar (Yildirrm ve Simsek, 2013). Elde edilen
video kaydi transkriptleri ve 6gretmenin her ders sonrasi tuttugu gunlukler nitel veri analizi
yontemleri ile analiz edilmigtir.

Eylem arastirmalarinda veri analizi sureci, veri toplama sureci ile es zamanl olarak
devam etmektedir (Yildirm ve Simsek, 2016). Bu teknikten yola cikarak, bu eylem
arastirmasinda 6gretmen video kayitlarini gergeklestirdigi gun onlari analiz de etmistir.

Video kayitlari incelenerek hazirlanan ders analiz gunlUkleri, icerik analizi yontemi
ile incelenmistir. igerik analizi yontemi birbirine benzeyen verilerin belirli basliklar altinda
toplanip, okuyacak Kkisilerin ve gruplarin anlayabilecegi dilde yorumlanmasi ve
diizenlenmesi ile sonuglanir. (Yildirm ve Simsek, 2016). igerik analizinin ilk asamasi
olarak arastirmaci kodlama asamasini gercgeklestirmistir ve ders analizlerindeki bilgilere
dayanarak bir kagit Uzerinde kodlama calismasi yapmistir. Kodlama bir etiketleme
faaliyetidir. Arastirmaci bu sireci tek seferde tamamlamamistir. Bu ¢alismayi defalarca
okuyarak gerektigi yerlerde notlarini almistir ve tekrar degerlendirmeler yapmistir. Daha
sonra bu kodlar paylasilan 6zelliklerine bakilarak belirli basliklara ayriimistir. Tablo 2’de

olusturulan kodlar ve bu kodlara atanan temalar gosterilmistir.

Tablo 2. Kodlamalar ve Kodlamalar Sonucu Olusturulan Temalar

Kodlamalar Temalar
Ogretmenin aceleci davrandigi durumlar
Ogrencilerin agiklamasini tamamlamasini
beklemedigi durumlar

Ogrenci cevaplarina gerekenden fazla
mudahale ettigi durumlar

Ogretmenin dgrencilere verdigi cevabin Ogretmenin Kendini Yetersiz Hissettigi
dogrulugundan emin olamadigi durumlar Durumlar

Ogretmenin ders sirasinda gok fazla

onemsemedigi durumlar

Ogrenci cevaplarini yeterince Ogretmenin Yeterince irdeleme
sorgulamadigi durumlar Yapmadigi Durumlar

Yanlis cevaplarin altinda yatan nedenleri

ortaya ¢ikarmaya ¢alismadigi durumlar

Ders planinda 6gretimi olumsuz etkileyen

durumlar Ogretmenin Dersi Planlarken Géz
Ogretmenin sinif i¢i uygulamalarinda Oniinde Bulundurmadigi Durumlar
ogrencileri hataya disuren durumlar

Ogretmenin cevaplar konusunda aceleci
davrandigi durumlar
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Tablo 2’nin devami

Kodlamalar Temalar

Sﬁt;‘gf”e”“ buyuk bir kisminin yaptig| Ogrenci Hatalari Ve Giiclitk Cekilen
Ogrencilerin guiclik cektikleri durumlar Durumlar

Ders sirasinda 6gretmenin 6grencilerden .

beklemedigi cevaplar Ogrencilerden Gelen Beklenmedik
Sorularin ¢ézimunde 6grencilerin Cevaplar

kullandidi farkli ¢6zim yollari

Qgretrr}enln ders sirasinda duymadig Ogretmenin Ders Sirasinda Gézden
o6grenci cevaplari

Dikkate almadig! aciklamalari Kagirdigr Durumlar

Nitel arastirmalardaki gecerlilik kavrami, arastirmacinin arastirdigi olguyu, olagan
sekliyle ve mimkin oldugunca yansiz gozlemesi anlamina gelmektedir (Yildirnm ve
Simsek, 2013). Bir arastirmanin sonucunda elde edilen bilgiler eger gecerli ise, baska bir
¢alismada elde edilen bilgilerle arasinda benzerlik bulunmasi gerekmektedir. Gegerlilik,
arastirmayla ilgili temel kaygilardan biridir. i¢ gecerlik, bir calismada elde edilen bulgularin
ve sonugclarin gergek durumu yansitip yansitmadidi ile ilgilidir (Yildirrm ve Simsek, 2013).
Bu nedenle bir arastirmanin i¢ gecerliliginin artirilabilmesi igin, arastirmacinin elde ettigi
sonuglara nasil vardigini agikga ortaya koymasi ve elde ettigi sonuglarla ilgili kanitlari
anlasilir sekilde sunmasi gereklidir (Yin, 2009). Calismanin i¢ gegerliligini artirabilmek igin
arastirmaci, verilerin analizi igin fark etme becerisi ¢ergevesini kullanmis ve gerekgelerini
kanit olabilecek ifadelerle ortaya koymustur. Dis gegerlilik, bir arastirmanin sonuglarinin
daha genis bir grup veya baska bir baglamda genellestirilebilecedi boyuttur (Yin, 2009).
Arastirmaci arastirmanin tim detaylari hakkinda okuyucuyu bilgilendirmelidir. Okuyucu
bunun sonucunda tam anlamiyla genellemelere varamaz fakat kendi durumunu gézeterek
ders ve deneyimler gikarabilir. Bu durumda arastirmanin genellenebilirligi de artar.
Arastirmaci yapilan bu cgalismada kendi 6gretimini analiz etmistir ve kendi 6gretimi ile
alakali deneyimlerini detayl olarak okuyucuya aktarmaya gayret etmistir. Herhangi baska
bir matematik égretmeni, kendi deneyimleri ile bu ¢alismadaki deneyimleri karsilastirabilir
ve kendi deneyimlerini de digunerek ¢alismayi yorumlayabilir.

Guvenilirlik, bir degerlendirme aracinin istikrarli ve tutarli sonuglar dogurma
derecesidir. Calisma baska kisiler tarafindan yurutllse de ortaya ¢ikan sonuglar birbirine
yakinsa calismanin guvenilir bir calisma oldugu sdylenebilir. Bu calismada guivenilirlik
saglamak amaciyla, video kayitlari ayni alanda ¢alisma yapan baska bir arastirmaciya da
sunulmustur ve kodlama yapmasi rica edilmistir. Farkl kodlar tartisilarak fikir birligine
varilmigtir. Son olarak glvenilirligi arttirmak adina, alan uzmani ile tim kodlar tekrar

gbzden gecirilmistir. Eylem arastirmalarinda arastirmaci ve o6rneklem Kiginin kendisi
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oldugu icin arastirmalara arastirmaci yanhhdinin karismasi yuksek bir olasiliktir. Bu
nedenle arastirmanin tim asamalarinda uzmanlardan géris almak arastirmanin amacina
uygun olarak ydratalmesini saglar (Buyukoéztark, Cakmak, Akglin, Karadeniz ve Demirel,
2017). Bu durum g6z oOnune alinarak arastirmaci, arastirmayi gergeklestirirken
g¢alismalarini matematik egitimi alaninda caligmalar yapan &gretim GUyesi denetiminde
yurdtmustar. Calismasinda ayrintilh 6gretmen-6grenci, 6grenci-6grenci diyaloglarina ve
odrencilerin ¢galigmalarini yansitan ekran goruntulerine yer vererek guvenirligi artirmaya

ve topladigi verileri ayrintili olarak sunmaya c¢alismistir.



4. BULGULAR

Arastirmaci 6gretmenin cebirsel ifadeler konusunda olusturdugu ders analizi
gunludklerinin igerik analizi sonucu kendi 6gretimine dair farkindahginin arttigi noktalar belli
temalar altinda toplanmistir. Bu temalar “Ogretmenin Cevaplar Konusunda Aceleci
Davrandigi Durumlar”, “Ogretmenin Kendini Yetersiz Hissettigi Durumlar’, “Ogretmenin
Yeterince irdeleme Yapmadigi Durumlar’, “Ogretmenin Dersi Planlarken Géz Oniinde
Bulundurmadigi  Durumlar’, “Ogrenci Hatalari ve Guglik Cekilen Durumlar”,
“Ogrencilerden Gelen Beklenmedik Cevaplar” ve “Ogretmenin Ders Sirasinda Gozden

Kagirdigi Durumlar” olmak tzere yedi ana tema olusturulmustur.

4.1. Ogretmenin Cevaplar Konusunda Aceleci Davrandigi Durumlar

Ogretmen video kayitlarini izledigi zaman bircok yerde égrencilere gereksiz yere
midahalelerde bulundugunu gérmistiir. Ogrencilere sordugu soru ile ilgili aciklamalarini
yaparken surekli araya girdigini ve gereksiz ipuclari vermeye calistigini yakalamigtir. Ders
analiz gunluklerinde bu durum dikkatini ¢ekmeye baslayinca derslerde daha sabirl
davranmaya calisip o6grencilerin aciklamalarini ya da c¢ozimlerini tamamlamalarini
beklemeye baglamistir. Boylelikle ilerleyen derslerin analiz gunliklerinde bu durumun
giderek azalmigtir.

Asagida kazanimlara gére 6gretmenin cevaplar konusunda aceleci davrandigi sinif
ici etkilesimlere ve ders analiz gunliklerine yer verilmistir.

Ogretmen “Aritmetik dizilerin kuralini harfle ifade eder; kurali harfle ifade edilen
dizinin istenilen terimini bulur.” kazanimina giris yaparken o&grencilere o6rintinin ne
demek oldugunu ve bu konu ile ilgili neler hatirladiklarini sorarak baslamigtir. Ders
sirasinda 6grencilerin cevaplarini agiklamalarina yeteri kadar firsat tanimadigini fark

etmistir. Bu durum ile ilgili sinif igi etkilesim ve analize asagida yer verilmektedir.

Taha : Hocam diyelim bir dondurma bir ¢igek, bir dondurma bir ¢gicek...(Bir siire
duraksadi)

Ogretmen  :Sadece dondurmayla gigek mi kaldi aklinda?

Taha . Yok hocam bir siir(i var. Sayilarda var.Hocam diyelim 3 tane sayiyi bir

yere yazdigimizda o (i¢ taneyi tekrar yaza yaza gideriz. Yani tekrarlariz.

Baska bir 6grenciye s6z hakki verdim.



Nihal
Ogretmen
Kaan

Ogretmen

Nihal
Ogretmen
Oguz
Fatih

Ogretmen

Feyza
Ogretmen
Feyza

Ogretmen

:Birden fazla sayiyi tekrarliyor.

: Mesela 6rnek verirsek

:Mesela 1,3,1,3,1,3...

: Bu sekilde devam ettiginde bu sayilar bir ériintii olusturur diyoruz.
Baska bir érnek?

: Kare, lggen, kare, l¢gen ...bu sekilde devam edecek.

:Bagka?

:9,2,9,29,2...

i S T

: Bunlarin birer ériintii oldugunu sdéyledik. Peki bunlarin 6riintii olduguna
nerden karar verdik?

:Aynilari tekrarlaniyor.

: Bir kurali var yani hepsinin degil mi?

: Evet.

. 1,3,1,3 ériintiist sirayla devam etmis 1 sonra 3, sonra tekrar 1 seklinde

devam etmis. Yani bir kurali var. Sadece bunlar midir ériintiiler peki?

Bu soru Uzerine dgrenciler sekiller, sayilar, bir sirt sey var diye sdylediler.

Ogretmen

Asli
Ogretmen
Asli
Ogretmen
Asli

Ogretmen
Ogrenciler
Ogretmen

Ogrenciler

: Belli bir kurala gére devam eden sayi ya da sekillere 6riintii diyoruz.
Peki bunlarin haricinde sbyle bir sey ériintii olamaz mi? 1,5,9,13,17,.......
Bu sayi dizisi bir ériinti middir, degil midir?

- Ortintiidiir.

. Nereden anladin 6riinti oldugunu?

: Sayilarin aynisinda ayni sey var.

: Birinci sayi 1, sonra 5, sonra 9

: Ogretmenim 1’den 5’e 4 var, 5den 9’a 4 var, 9'dan 13’e 4 var, 13’den
17°ye de 4 var.

: Bunun da bir kurali var mi?

Var.

. 4 artarak ilerlemis. O zaman bu da bir oriintii maddir?

‘Evet.

Orlintiiler konusuna baslarken égrencilere neler hatirladigini sordum. Ogrenciler bu

soruya karsilik cesitli Orintl 6rnekleri verdiler ve bu drneklerden yola ¢ikarak

Orunttiinin kuralh bir sekilde devam eden sayi ya da sekiller oldugu sonucuna ulastik.

Videoyu izlerken d&grencilerin konuyu daha dénceki yillarda goérdagind bildigim igin

sanirim, disincelerini agiklamalari igin ¢ok fazla firsat vermedigimi gérdiim. Sorulari

Ogrencilere sormusum ama yanitlarini daha ¢ok kendim vermisim. Oysaki 6grencilerin

oruntller konusunda fikirleri vardi ve ben ipucu vermeden de dogru agiklamalari

35



yapabilirlerdi. Benim burada yapmam gereken sey sadece 6grencilere agiklamalarini

yapabilecekleri zamani tanimakti. (13.03.2017)
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Ogretmen ders analizi glnliginde &grencilere dusiincelerini aciklama firsati

olusturmadigini ve bu durumu video izlerken yakaladigini ifade etmistir. Benzer bir durum

orlntalerle yapilan derste gerceklesmistir.

Ogrencilere oruntilerle ilgili dagitilan calisma kagidinin Sekil 6’da gosterilen ilk

sorusunu égrenci tahtada ¢ézmustir.

Asagida bir §ekil oruntusunun ilk uc adimi ve.
sekil sayilari veriimistir,

DI
9
'OOO‘ ‘G )
o 9@ 9 "‘
2 9 > 9 o d )
% L L LJ 2999
f 12 18
1. adim 2. adim 3. adim 4. adim

Buna gore, 4. adimdaki soru isareti yerine
hangi say! gelmelidir?

Sekil 6. Orlntllerle ilgili Calisma Kagidinin 1. Sorusu

Fatih

Ogretmen

Fatih

Ogretmen

Orintilerle ilgili dagitigim galisma kagidinin birinci sorusu ilk 3 adimi verilen sayi
druntisunun 4 adimindaki sayinin bulunmasini istiyordu. Bir 6grenci ¢6zimu yapmak
igin tahtaya kalkti. Ogrenci ¢6zimi yaparken ériintiiniin kuralini harfle ifade edip daha
sonra 4. adimi hesaplayabilecegini sdyledi. Ben de tam bu noktada araya girip bir
sonraki adim istendigi icin oérintintn kuralini harfle ifade etmeye gerek olmadigini
soyledim. Videoyu izlerken 6grenciye erken mudahale ettigimin farkina vardim.
Ogrenci islemini kendi istedigi yontemle yapip tamamladiktan sonra bir sonraki adimi
bulmak i¢in érintindn kuralini harfle ifade etmeye gerek olmadigini belirtebilirdim.
(15.03.2017)

: 6 ile 12°nin arasindaki farki bulacagiz. 6°’dan 12’ye 6 var.12’den de 18’
6 var. Burada 1. adim 6., 2. adim 12, 3. adim 18. Burada adim sayisi ile
aradaki farki ¢arpiyoruz.
. Bu soru igin kuralini bulmamiza gerek var mi? Zaten bir sonraki adimi
istiyor. Kuralini bulmadan da yapabilir miyiz?

:Evet hocam. Aradaki fark 6 oldugu igin 18'e de 6 ekliyoruz. Sonug 24

:Eger soruda sizden &zellikle kuralini istememigse ya da ¢ok blylik bir

adimi istememigse bu sekilde yapabiliriz kuralini bulmadan.
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Gordaldugu gibi 6gretmen 6grencinin cevabina erken midahale ettigini fark etmis ve
bu dogrultuda kendine 6neri vermigtir.

Ogretmen ‘sézel olarak verilen bir duruma uygun cebirsel ifade ve verilen bir
cebirsel ifadeye uygun sézel bir durum yazar kazanimini ogrencileri ile calisirken
dgrencilere x* ifadesinin sdzel ifadesinin ne olabilecegini sormustur. Bu ders sirasinda da
ogrencilerin cevabini beklemeden kendisinin agiklama yaptigini fark etmistir. Bu durum ile

ilgili sinif ici etkilesim ve analize asagida yer verilmektedir.

Ogretmen - X ifadesi icin ne diyebiliriz?

Fatih : Bir sayinin karesi.

Ogretmen  : Bir sayinin karesi diyebiliriz. Peki baska ne diyebiliriz bu ifadeye?
Feyza :Bir sayinin kati.

Taha : Bir sayinin ikinci kuvveti.

Burada bu iki 6grenciye herhangi bir donut vermeden égrencilere karenin alaninin

nasil bulundugunu sordum égrencilere.

Ogretmen  : Karenin alanini nasil buluyorduk?

Kaan :2 kenarini garparak.

Ogretmen  :2 kenarinin uzunlugunu garpiyorduk. Eger karemizin bir kenari 5 cm olsa
kare oldugu igin

Ogrenciler : Hepsi 5 olacak.

Ogretmen : Hepsi 5 olacak. Bu karenin alani kag cm?’dir dersek?

Ogrenciler : 5 ile 5’ ¢arpacadiz.

Ogretmen :5 ile 5% garpacagiz25 diyecektik alanina. Eger elimizdeki karenin
kenarlarini bilmiyorsak biz bunun bir kenarina x diyebilir miyiz?

Ogrenciler : Evet.

Ogretmen : Bir kenarina x dersek diger kenarlari da x olacak. Alanini bulmak igin ne
yapariz?

Ogrenciler : x ile X’i ¢arpariz.

Ogretmen : x ile x’i arpariz. Bu garpimi da nasil yazariz?

Ogrenciler : x*

Ogretmen : x* olarak yazabiliriz. O zaman burada bu cebirsel ifadeyi bir sayinin
karesi olarak séyleyebiliriz ya da bir kenar uzunlugu x birim olan karenin

alani seklinde de séyleyebiliriz.

Verilen cebirsel ifadelere uygun sozel ifade yazma konusunda x* cebirsel ifadesine
uygun sozel ifadenin ne olabilecegini sordum. Ogrenciler bu ifadenin sdzel ifadesi

olarak zorlanmadan bir sayinin karesi diyebildiler. Bunun haricinde uygun olan bagka
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sozel ifadeler sdylemelerini istedim. Bunu isterken bekledigim cevap bir kenari x birim
olan karenin alani demeleriydi. Videoyu izlerken 6grencilerden uygun olan baska bir
sozel ifade istedigimde dusinmeleri icin zaman tanimadan bekledigim cevabi
kendimin verdigini gérdim. Ogrenciler burada sadece benim sdyledigim ifadeleri
onaylamislar. X ifadesine bir sayinin karesi dedikten sonra farkli nasil bir sozel ifade
soyleyebilecedimizi sorduktan sonra dislinme siresi tanimaliydim. Belki
dgrencilerden daha farkh agiklamalar gelebilirdi. (20.03.2017)

Ogretmen ders analizi sirecinde yine 6grencinin cevabini alamadan kendisinin
aciklama yaptigini belirlemis ve bu durumu yorumlamistir. Ogrencilerden gelen
aciklamalari beklese daha farkh 6grenci agiklamalar gelebilecegini ifade etmistir.

“Cebirsel ifadelerle toplama ve gikarma islemleri yapar.” kazanimini 6grencileri ile
calisirken tahtaya (5x+4)-(x+2) sorusunu yazmistir. Bir 6grenci tahtada Sekil 7’de
gosterildigi gibi dogru sekilde ¢éziim yapmistir. Ogretmen, ddrenci sorunun ¢dzimini
yaparken gereksiz yerlerde araya girdigini fark etmistir. Bu durum ile ilgili sinif ici etkilesim

ve analize asagida yer verilmektedir.

(5 )=(x42) =42

Sxfd <%
Sx-lx 44 -2 = %42

Sekil 7. Cebirsel ifadelerde Cikarma iglemi ile Ilgili Ogrenci Cézimii

Nihal :Arasi ¢lkarma islemi oldugu igin birinciyi aynen yaziyoruz, ikinci
parantezdekilerin igaretlerini degigtiriyoruz.

Ogretmen  :5x+4’(i yazdik. Oradaki x’in isareti?

Nihal :Artiydi eksi oluyor. -1x. Buda(2) artiydi eksi oluyor. Ogretmenim sonra
benzer

Ogretmen : Kimler benzer?

Nihal 5x ile -1x, +4 ile -2. 5x’ten1x’i c¢ikariyoruz 4x kaliyor.+4’ten de 2’i
¢lkardigimizda +2 kaliyor.

(5x+4)-(x+2) sorusunu tahtaya yazip 6grencilere ¢ézumlerini yapmalari igin yeterli
sure tanidiktan sonra bir égrenciden ¢ézimi tahtada yapmasini istedim. Ogrenci
soruyu dogru bir sekilde ¢b6zlp sonucu 4x+2 buldu. Videoyu izledijimde &grenci

¢6zUmu yaparken gereksiz yerlerde araya girdigimi fark ettim. Ben araya girmeseydim
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de 6grenci yaptigi ¢6zimU dogru agiklamalar yaparak anlatacakti. Burada yapmam

gereken 6grenciye agiklamasini yapmak icin firsat vermekti. (03.04.2017)

Benzer sekilde 6dretmen video izleme sirasinda 6grenci ¢ézimu igin gereksiz bir
sekilde araya girdigini ifade etmistir. Ogretmen 6grencilere agiklama firsati vermesi

gerektigini bir kez daha kendine dneri vermistir.

4. 2. Ogretmenin Kendini Yetersiz Hissettigi Durumlar

Ogretmen ders sirasinda bazen égrencilere verdigi cevabin dogrulugundan emin
olamadigi durumlar yagsamigtir. Bazen de videolar izlerken dgrencilere verdigi cevabin
yeterli olmadigi anlari yakalamistir. Yasanan bu durumlar égretmenin zaman zaman
kendini yetersiz hissetmesine neden olmustur.

Asagida kazanimlara gore oOgretmenin kendini yetersiz hissettigi sinif igi
etkilesimlere ve ders analiz gunlUklerine yer verilmigtir.

Ogretmen “Aritmetik dizilerin kuralini harfle ifade eder; kural harfle ifade edilen
dizinin istenilen terimini bulur.” kazanimina 6grencilere oruntinin ne demek oldugunu
sorarak baglamistir. Ogrenciler gesitli 6riintli 6rnekleri vermiglerdir. Ogretmen égrencilerin
verdikleri Orneklerin 6rintl olup olmadidina karar verirken ders sirasinda bazen

zorlanmigtir. Bu durum ile ilgili sinif ici etkilesim ve analize asagida yer verilmektedir.

Taha : Séyle bir érintii olur mu? 1,5,9,13,17 yaziyoruz, arasina 4 yaziyoruz
sonra tekrar 1,5,9 diye devam edersek 6ériintii olur mu?

Ogretmen : O zaman burada +4 olmus olur mu? Olmaz. Burada 17’den sonra tekrar
1,6,9,13,17 diye devam etseydi ayni sayilar tekrar ettigi icin olurdu.
(Acikgas! bu agiklamayi 6grenciye yaptim ama dogru bir agiklama olup
olmadigina emin olamadim.)

Feyza : Ogretmenim fazlada olabilir mi? Mesela orada 1,3,1,3 ama onun daha
da fazlasi olabilir mi?

Ogretmen : Evet illa burada 2 tane sayi olmak zorunda dedil ya da kare, liggen 2
sekil olmak zorunda degil.

Nihal :Kare, lggen, yildiz, daire sonra tekrar yine aynilari

Ogretmen : Evet. Onemli olan biz baktigimizda bunlar arasindaki kurali fark edip
buna gére ilerletebiliyorsak bunlara 6riintii diyoruz.

Asli : Son yazdigimiz érnekte 1,5,9,13,17 devaminda tersine dénse 13,9,5,1
diye gitse 6rtintii olur mu?

Ogretmen : Olmaz. Tekrar 1,5,9,13,17 diye devam etse olur. Ayni sayi grubunu

tekrar ilerletse olurdu.
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Esra . Ama égretmenim orda hepsinin arasinda 4 vardi éyle ériintli oluyordu.
Tekrar 1 ile baglarsa arada 4 olmuyor ki.

Ogretmen  : ilk érneklerde yaptigimizda 1,3,1,3 sirayla devam ettiriyorsak burada da
grup olarak bastan baslatiyoruz.

Nihal :Ogretmenim 17’den sonra 5°er 5’er gitseydi 6riintii olur muydu?

Ogretmen : Evet. Olabilirdi. Senden nerden sonra 5 artmaya gectigini fark ediyorsan
olabilir. Onemli olan aradaki kurali bulmak. Kurali bulduysan ona gére
ilerleyebiliyorsan ériintidlir.

Taha . Hocam biraz énce Asli demisti ya 6érintli gidiyor sonra geri déniyor.
Sonra bir daha baslasa. Yani 1, 5, 9, 13, 17, 13,9, 5, 1, 5,9, 13, 17

Oriintiiler konusuna baslarken égrencilere neler hatirladigini sordum. Ogrenciler bu
soruya karsilik cesitli érlntl oOrnekleri verdiler ve bu &rneklerden yola ¢ikarak
Oruntiintn kuralh bir sekilde devam eden sayi ya da sekiller oldugu sonucuna ulastik.
Daha sonrasinda farkli érnekler vererek bunlarin drtintl olup olmadiklarini sordular.
Verdikleri drneklerin orinti olup olmadigina karar verirken ders sirasinda bazen
zorlandim. Dersi planlarken égrenciler bu konuyu zaten bildidi i¢in bir sorun yasamam
diye dusunmistim ama sorduklari sorular karsisinda orlUntiler konusundaki alan
bilgimin yeterli olmadigini diisiindiim. Ogrencilere verdigim cevaplarin dogrulugundan
bazen kendim de emin olamadim. Bu kadar zorlanacagimi tahmin etmemistim.
Konunun daha fazla uzamamasi igin tahtadaki ornekleri ve o6rintinin tanimini
dgrencilerden defterlerine not almalarini istedim. Videoyu izledikten sonra verdigim

cevaplarin dogru oldugunu gérdim.(13.03.2017)

Gorlaldiugu gibi 6gretmen ders sirasinda édrencilerden gelen érneklerini érinta olup
olmadigini belirlerken zorlandidi anlar olmugstur. Ders analizi gunlUklerinde de &runtller
konusundaki alan bilgisinin yetersiz oldugunu hissettigini belirtmistir.

Ogretmen “Basit cebirsel ifadelerin anlamini agiklar.” kazanimina yoénelik olarak
calisilan derste a/4 cebirsel ifadesinin anlamini égrencilerle tartismistir. Ogretmen burada
bilinmeyen yerine sayisal deger verip sonuca ulagtiginda 6grencilerin zorlandiklarini fark

etmigtir.

Konuyu kisaca Ozetleyecek birka¢ drnekten sonra derse kalinan son 6rnekle devam
edildi. 3a ifadesinin anlaminin 3 tane a’nin toplami oldugu, 5b’nin 5 tane b’nin toplami
oldugu, c+c+c+c’nin 4c oldugu hatirlatildi. Bir 6énceki derste a/4 ifadesinin anlamini
sormustum. Ogrenciler biraz ugrasmislardi ama sonuca ulasamadan ders bitmisti.

Derse bu soruyla devam ettim. Ogrencilerden evde diisinmelerini istemistim.

Esra : 4 tane a’nin boliimi mi?



Ogretmen

:Bir 6nceki derste bu soruyu kesirlerle iliskilendirerek diistinmeye ¢alisin

demistim.

Bir 6nceki dersin bitiminde bir 6grenci dodru cevaba ulasip gostermisti. O égrenciden

¢6zUmUunU anlatmasini istedim.

Onur
Ogretmen

Onur

Ogretmen

Onur
Ogretmen
Onur

Ogretmen

Onur

Ogretmen

Onur
Ogretmen
Onur

Ogretmen

:Hocam a yerine 20 dersek. Bir biitiin ¢iziyoruz.

: Once a’nin yerine 20 yazdigimizda a/4’in degerini hesaplayalim.

. 20vi 4’e bélecegdiz. 5. Sonra bir blitiin giziyoruz. Bu bitiinii 4 parcaya
ayiriyoruz. Bunlarin hepsi (bdtliniin tamami) 20 oluyor. Her birine 5
disgtyor.

: Tamam. Buradan cebirsel ifadenin anlamini ne bulduk? 20’nin 4’e
béliimiini Onur bize modelledi. Dedi ki bir biitiin yaptik. Bitiiniimiiziin
tamami 20. Biz bunu 4 pargaya ayirdik. Bir pargasini buldugumuzda
sonug 5 c¢iktl. Ayni sekilde 20’yi 4’e boéldigimiizde de 5 ¢ikti dedi.
Burada modelde 5’in birini tarayalim. Bu modelledigimiz islemi kesirlerle
iliskilendirdigimizde ne yapmis oldu?

:Hocam 4’te 1’ini tarad.

:Yani Y4’ini bulduk. Kimin Y4’(nd bulduk?

:20°nin.

: 20°nin Y4’ini bulduk. 20°nin Y4’lnd bulurken hangi islemi yapiyoruz? Bir
¢oklugun kesir kadarini bulmak igin?

: Carpma.

: Carpma islemi. Yani kesrimiz Y'ti, biitiinimiiz 20. Hangi sayilari
garpmamiz gerekiyor?

120 ile Y4’

:Yani 20.1/4 . Biz buradaki 20’nin yerine a yazabiliriz miyiz simdi?

:Evet.

: O zaman islemimiz a.1/4 oldu.

Sekil 8. Ogrenci Cozimii
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Esra : Ama 6gretmenim orada neden ¥ oldu?

Ogretmen : 20%i 4 pargaya bél dedi ya bize. Béldiik burada cevabini 5 bulduk.
Sonra dedi ki Onur 20yi 4 pargaya ayirmay! ben modelliyorum dedi. Her
bir pargaya 5 diistigiini buldu. Modelledigimizde surada gdsterdigimiz
kesir 74 degil mi?

Esra . Evet.

Ogretmen : 20°’nin Y4’linii bulmus olduk. 20’nin Y’tni bulurken de hangi islemi
yapiyoruz?

Esra . Carpma. Ama neden 2 tanesini taramadik da 1 tanesini taradik?

Ogretmen : Buradaki a/4 cebirsel ifadesinin sézel ifadesini bir dedenin a tane cevizi
vardir. Bunu 4 torununa paylastirdiginda her bir torununa diigsen ceviz
sayisi diye séyleyebilir miyiz? Her bir torununa disen dedigi igin 1
torununa diseni ariyoruz. 1 torununa digeni aradigimiz iginde 1
pargasini tariyoruz.

Taha : Biz burada 1 tanesini bulmaya ¢alistigimiz igin.

Ogretmen :Evet. a/4 cebirsel ifadesinin anlami a.1/4 demekmis. Bir sayiyi 4’e
bélmekle onun Y4’(inli bulmak ayni anlama geliyormus.

Nihal : 20 yerine farkli bir sayi yazamaz miydik?

Ogretmen : Tabi ki yazabiliriz. Oguz 20 kabul etti. a dedigimiz herhangi bir sayi.
Oguz 20 olsun dedi. Biz de 20 lizerinden yaptik islemlerimizi. Baska bir
say! da verebilirdik.

Nihal : 20 yerine 8 yazsak?

Ogretmen : Olurdu. 8 yazsak da olurdu. (Oduz'un yaptigi islemleri 8 sayisini

kullanarak da gésterdim.)

Ogrencilere a/4 cebirsel ifadesinin anlaminin ne olabilecegini sordugumda sinifin
blylk ¢ogunlugu bu soruya cevap veremedi. Dersin sonuna geldigimde 6grencilerden
hic cevap gelmedigini gérince kesirlerle iliskilendirerek disinmelerini ve bir sonraki
derste cevaplandirmalarini istedim. Derse geldiklerinde sadece bir 6grenci dogru
cevaba ulasmisti. Ogrenci ¢dziimiini yaparken bilinmeyen yerine 20 sayisinin
kullanip ¢6zimu Sekil 8’deki gibi 20’yi 4 pargaya ayirip kesir modeli Gzerinden anlatti.
Ben de o6grencinin yaptigi ¢d6zim yolu Uzerinden onun yaptigi 6rnekle ¢ézimi
anlattim. Bu ¢ézimde o6grenciler 4 parcaya ayirdiktan sonra neden 1 pargasini
aldigimizi anlayamadilar. Bunun Utzerine a/4 cebirsel ifadesinin s6zel ifadesinden yola
cikarak “ Bir dedenin a tane cevizini 4 torununa paylastirdijinda bir torununa digsen
ceviz sayisI” 6rneginden yola cikarak anlatmaya c¢alistim. Bir toruna disen ceviz
sayisini aradigimiz ig¢in bir pargasini aldigimizi belirttim. Bu agiklamadan sonra
ogrencilerden bu yonde farkh bir soru gelmedigi i¢in anladiklarini disiindim. Daha
sonra yine ayni ¢6zimde bir 6grenci 20 sayisinin yerine farkli bir sayr yazip

yazamayacadimizi sordu. Ogrenciye a dedigimizin herhangi bir sayi oldugunu ve
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yerine istedigimiz saylyl yazabilecedimizi séyledim. Bu cevap &égrenciyi yeterince
tatmin etmedi sanirim ki é3renci 8 sayisini yazsak olur mu diye sordu. Ogrenciye ayni
¢o6zimiu 8 sayisini kullanarak acgikladim. Sonrasinda videoyu izledigimde bu
aciklamanin 6grenciler icin yeterli olup olmadigini sorgulamadigimi fark ettim.
Co6zimi yapan 6grenci a/4 cebirsel ifadesinin anlamini 20 sayisini kullanarak a.1/4
oldugunu agikladi ve ben de bu ¢dzim Uzerinden &grencilere agiklamalarda
bulundum. Ama bu agiklamalarin sonrasinda ayni ¢6zimu bilinmeyene deger
vermeden a sayisl olarak kullanarak da tahtada bir ¢6zim yapmaliydim. Belki bu
sekilde bir ¢6zum yapsaydim 6gdrencilerin kafa karigikligini daha kolay giderebilirdim.
Ders sirasinda bu konuda kendimi oldukga yetersiz hissettim. (29.03.2017)

Ogretmen yaptigi ¢ézim ile égrencilerin kafasinin daha fazla karismasina neden
oldugunu fark etmistir. Ogrencilerde olusan kafa karisikligini gidermek icin dgrencilere
aciklamalarda bulunmus fakat bu agiklamalarin 6grencileri tatmin etmedigini gérmastir.
Soézel aciklamalarini tahtada yapacagi bir ¢ézimle destekleseydi 6grencilerin kafa

karisikhigini giderebilecedini ifade etmistir.

4. 3. Ogretmenin Yeterince irdeleme Yapmadigi Durumlar

Ogretmen video kayitlarini izlediginde ders sirasinda ¢ok fazla énemsemedigi,
6grenci cevaplarinin yeterince sorgulamadigi ve yanlis cevaplarin altinda yatan nedenleri
ortaya ¢gikarmaya ¢alismadigi durumlarin oldugunu gormustar.

Asagida kazanimlara gore Ogretmenin yeterince irdeleme yapmadidr sinif igi
etkilesimlere ve ders analiz gunliklerine yer verilmigtir.

Ogretmen “Aritmetik dizilerin kuralini harfle ifade eder; kurali harfle ifade edilen
dizinin istenilen terimini bulur.” kazanimini 6grencileri ile ¢algirken tahtaya Sekil 9’daki
gibi ilk 3 adimi verilen bir orintu sorusu yazip bu 6rintunun 50. adimindaki kare sayisini
bulmalarini istemistir. Bir 6grenci ¢6zUmu nasil yapacagini anlattiginda, ogretmen
ogrencinin yaptigi ¢gozumun yanhs oldugunu duguinmausgtur. Dersin ilerleyen zamanlarinda
ogrenci tekrar ¢ozum yolunu anlatip, 6gretmeni ¢ozUmunun dogru olduguna inandirmaya

calismistir. Bu durum ile ilgili sinif igi etkilesim ve analize asagida yer verilmektedir.

Oriintiiniin istenen adimini bulma konusunda tahtaya bir ériintii yazip 6. adimdaki
kare sayisini bulmalarini istemigtim. Ogrencilerin tamami 6.adimdaki kare sayisini
bulabildiler. Daha sonra 50. adimdaki kare sayisini istenseydi nasil yapabileceklerini

sordum.
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Sekil 9. Oriintiilerle ilgili Sorulan Soru

Ogretmen  :Bu soruda 6. adimdaki kare sayisini dedil de 50. adimdaki kare sayisini
isteseydi ne yapacaktik? 50. adima kadar gizecek miydik ériintiiy(i?

Tarik : Kalan adimlara bakacaktik. Mesela hocam 3 adimi verdi ya 50’den 3’li
clkaracaktik 47 kalacakti. 2°ser 2’ser gittigi igin 2 ile garpacaktik.

Ogretmen  : Nasil yani? Tekrar anlatir misin?

Tarik : Hocam 3. Adima kadar getirdiniz ya 50°den 3’li ¢ikaracagiz 47 kalacak.
Oriintiiler 2’ser 2’ser gittigi igin 2 ile carpacadiz.

Tahtaya ilk 3 adimi verilen bir 6rinti sorusu yazip 6. adimdaki kare sayisini
bulmalarini istedim. Tum 6grenciler érintiyd devam ettirip 6. adimdaki kare sayisini
buldular. Daha sonra ayni soru i¢in 6. adim degil de 50. adimdaki kare sayisi
istenseydi ne yapacagdimizi sordum. Bu soru Uzerine bir 6grenci yaptigi ¢6zim yolunu
anlatti. 50. adimi istendiginde zaten ilk 3 adimi bildigimiz i¢in geriye kalan 47 adim ile
oruntiintn artis miktari olan 2'yi garpacagini soyledi. Ama ders sirasinda 6gdrenci ne
demek istedigini 2 kez anlatmasina ragmen anlayamadim. Videoyu izlerken aslinda
ogrencinin ¢ézim yolunun dogru oldugunu fark ettim. Sanirm burada sadece adim
sayisinin 2 kati cevabini duymaya odaklandigim icin 6grencinin cevabinin yanhs
oldugunu dusundim. Burada tek bir dogru cevaba odaklanmayip, 6grenciyi dikkatli bir
sekilde dinlemeye ve anlamaya caligssaydim cevabinin dogru oldugunu anlayabilirdim.
Cok fazla sorgulamadan ve dgdrenciye dogru ya da yanls diye herhangi bir dénit

vermeden bagka bir 6grenciye s6z hakki verdim. (13.03.2017)

Ogretmen ders analizi siirecinde ogrencilerden beklediginden farkli bir cevap
duyunca 6grencinin ¢éziminin yanlis oldugunu disindiguni belirtmistir. Ogrenciyi

dikkatli sekilde dinlemeye ve anlamaya zaman ayirmasi gerektigini ifade etmistir.

Feyza :Ogretmenim kisa yoldan yapardik ¢caparak.
Ogretmen : Nasil garparak?
Feyza . Ogretmenim Tarik’in dedidi gibi ¢ikartiriz. Sonra buldugumuz sonugla

carpariz.



Ogretmen : Tamam 50’den 3'ii ¢ikaracagiz 47. 47 ile de 2'yi ¢arpariz 94 olur. 94
tane kare vardir mi diyecegiz? Bunu mu demeye calistin Tarik?

Tarik : Kismen hocam.

Ogretmen  : Nasil kismen?

Tarik

Burada 6grenci bir agiklama getiremedi. Ya ben olumlu bir donit vermedigim igin
cevabinin yanlis oldugunu dugundi, ya da 2 kez anlattigi halde onu anlayamadigim

icin tekrar anlatma geregi duymadi. Baska bir 6grenciye s6z hakki verdim.

Kadir . Hocam 50’ye ulasacagiz ya 2’ser 2’ser gittigi icin 50 ile 2’yi ¢arpacadiz.

Ogretmen : Bakalim adim sayisi ile kare sayilari arasinda nasil bir iliski varmig?
Burada 1. adimda 2 tane kare var. 2. adimda 4, 3. adimda 6, 4. adimda
8, 5. adimda 10, 6. adimda 12 tane kare var. Adim sayilar ile
buldugumuz kare sayilari arasindaki iligkiyi inceleyelim. Nasil bir iligki
var?

Esra . Hocam hepsinin arasinda 2’ser 2’ser ilerliyor. 2°’den 4’e 2 adim.

Ogretmen  : 2 adim derken? Yani hangi islemi yapiyoruz?

Esra : Carpma.

Ogretmen : 1. adimda adim sayisi ile 2’yi garpmis kare sayisini bulmus, 2. adimda
adim sayisi ile 2’yi ¢arpmis kare sayisini bulmusg, 3. adimda adim sayisi
ile 2yi ¢arpmis kare sayisini bulmus, ..., o zaman bizden 50. adimi
istediginde adim sayimiz 50 ise bununla 2’yi ¢arpiyoruz 100 tane kare
oluyor.

Tarik . Hocam benimki dogru mu?

Ogretmen : Ama sende 94 ¢ikmisti.

Tarik : Dedim ki ben 3’e kadar getirecediz ondan sonra 94 ¢ikmigti. 6 tane de
3. adimda var 100 oluyor.

Ogretmen :Evet. O da dogru ama o zaman iglemi uzatiyoruz. Burada yaptigimiz
islemi anladik mi? Adim sayisi ile kare sayisi arasindaki iliskiye baktik.
Tim érintilerde illa 2 kat iliskisi ¢tkmak zorunda degil. Bu ériinti igin 2

kat iligkisi ¢ikti, her 6riintii de farkli bir iliski var.

Sekil 9'daki ilk 3 adimi verilen 6rintindn 50. adimindaki kare sayisini bulma
sorusunda Tarik 50. adimi istendiginde zaten ilk 3 adimi bildigimiz i¢in geriye kalan 47
adim ile éruntintn artis miktari olan 2’yi ¢carpacadini séyledi. C6zim yolunu 2 kez
anlatmasina ragmen o an yaptigi ¢6zimud anlayamamistim. Tarik ¢6zUmundn
dogrulugundan emindi ama benden duymayi bekledi. ilk basta ne demek istedigini
anlayamamistim sonrasinda ne demek istedigini anlamistim ama diger dgdrencilerin

kafasini karistirmamak igin onun ¢6ziim yoluna deginmedim. Ama bir 6gretmen olarak
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onun ¢6zim yolunu pas gegcmemem gerekirdi. Diger &grencilerin kafasini
karistirmamak i¢in anlatmasam bile Tarik’a olumlu bir donit vermeliydim. (13.03.2017)

Ders analizi surecinde 6gretmen 6grencinin cevabinin dogru oldugunu gormustur.
Fakat 6grenciye ¢6zim yolunun dogru oldudu ile ilgili herhangi bir donit vermemigtir.
Ogrencilerin kafasini karigtirmamak igin tim sinifa o 6grencinin ¢ézim yolunu anlatmasa
bile 6grencinin kendisine bireysel olarak bir dénit vermesi gerektigini belirtmistir.

Ogretmenin “Cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemleri yapar.” kazanimina
yonelik dagittigi calisma kagidinin (5x+4)-(x+2) sorusunda bir 6grenci ¢ikarma igleminde
2. ifadenin igaretlerini degistirirken Sekil 10°’da goéruldugu gibi terimlerden sadece birinin
isaretini  degistirdigini gormuastur. Ders aninda 06grencinin neden yanlis yaptigini
sorgulamadigini fark etmistir. Bu durum ile ilgili sinif igi etkilesim ve analize agsagida yer

verilmektedir.

Sekil 10. Ogrenci Yaniti

Ogretmen  :Cikarma isleminde dedik ki 2. ifadedeki terimlerin ikisinin de isaretlerini
degistiriyoruz. Burada X’in isareti yine + kalmis.

Kadir : Hee. Tamam hocam.

Yine ayni &6grencinin Sekil 11’de gbésterilen soruda ayni sekilde bir yanilgiya

distigind gérmustur.

Sekil 11. Ogrenci Yaniti

Kadir . Hocam buna(5x) bir sey yapmiyoruz degil mi?
Ogretmen  : Nasil bir sey yapmiyoruz? Senin ikinci ifaden 5x+3 dedil mi?
Kadir : Evet hocam.

Ogretmen : O zaman onun da igaretini degistirmemiz gerekiyor. 5x’in isareti burada?
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Kadir NS

Ogretmen  : Degistirdik?

Kadir -

Ogretmen  : 3’in isareti +. Degistirdik?
Kadir -

iki cebirsel ifadeyi birbirinden gikarirken parantezleri kaldirmak igin tam sayilarda
¢ikarma islemi gibi birinci terim ile ikinci terim ters isaretlisini toplayacagimizi ders
sirasinda 6grencilerle tartismistik. Ama dagittigim ¢alisma kagidindaki sorulari ¢bzen
Ogrencilerin  parantezleri kaldirirken ikinci parantezdeki terimlerin isaretlerini
degistirmedigini gérdim. Ogrencilerin bu noktada neden takildigini anlamadim.
Videolari izleyince de bu durumu hi¢ sorgulamadigimi fark ettim. Aslinda tam sayilarla
¢lkarma islemini yaparken de genellikle 6drencilerin ikinci sayinin isaretini degistirmeyi
unuttugunu goézlemlemistim. Dersin bu noktasinda bircok &grencinin yanilgiya
distigind fark ettigimde konunun girisinde tam sayilarla gikarma islemini ylzeysel
olarak sadece Ogrencilere hatirlatmak yerine 6rnekler tizerinden konuyu tekrar etmem
gerektigini digindum. (05.04.2017)

Ogretmen ders analizi ginliginde ogrencinin hatasinin altinda yatan nedeni
sorgulamadigini fark ettigini belirtmistir. Ayrica dersin bu noktasinda birgok 6grencinin
hataya dustiguni gérmuistir. Bu dogrultuda konuya giris yapmadan 6nce tam sayilarla
toplama ve c¢ikarma islemi konusunu tekrar etmesi gerektigini kendine &neri olarak
vermistir.

Cebirsel ifadelerde toplama ¢ikarma iglemi ile ilgili calisma kagidinin Sekil 12'deki

E36y+7)-8y=

Sekil 12. Calisma Kagidi Sorusu

sorusunu ¢dzen bir 6grenci:

Tarik : Hocam buraya(36y) 1 gelecek ya 361 mi olacak?
Ogretmen : 1 nereye gelecek orada Tarik?

Tarik lyye.

Ogretmen : 1 neden veriyoruz y'ye?

Tarik :Hocam sayilara 1 gelirdi ya.

Ogretmen :Orada sadece y olsaydi katsayisina 1 diyecektik. Bu 36y.

Tarik : aaa. Dogru hocam.
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(36y+7)-8y cebirsel ifadesinde bir 6grenci 36y’ye 1 verecegimizi soyledi. Nedenini
sordugumda sayilara 1 gelirdi cevabini verdi. Aslinda demek istedigi katsayisi
olmayan terimlerin katsayisinin 1 oldugu i¢in yazilmadigiydi. Burada 6grencinin neden
bdyle disindigini anlayamadim. Bu konu tzerinde hem ¢ok durmustum hem de bu
hatayl yapan 6grenci basarili bir 6grenciydi. Derste ¢ok fazla sorgulamamisim ama
videoyu izledigimde &6grencinin neden bdyle dustindidgind merak ettim. Bu gibi
beklemedigim durumlarda dersin akisini biraz daha yavaslatip &grencilerin

dusuncelerine daha fazla odaklanmam gerekiyor. (05.04.2017)

Ogretmen ders analizi strecinde yine dgrencinin yanlis disiinmesinin altinda yatan
nedeni sorgulamadigini fark etmistir. Bu gibi durumlarda dersin akisini yavaslatip

ogrencilerin dusuncelerine odaklanmasi gerektigini belirtmistir.

4. 4. Ogretmenin Dersi Planlarken G6z Oniinde Bulundurmadigi

Durumlar

Ogretmen ders sirasinda ve video kayitlarini izlediginde dersi planlarken goz
onlnde bulundurmadigi durumlarin 6grencilerin hata yapmasina neden oldugunu
gbrmastir. Sorularin benzer tarzda olmasinin, tahtanin yanhs kullaniimasinin, sorularin
tahtaya yazilig seklinin 6grencilerin distinmesini etkiledigini belirlemistir.

Asagida kazanimlara gore égretmenin dersi planlarken géz éniinde bulundurmadigi
durumlara ait sinif ici etkilesimlere ve ders analiz gunluklerine yer verilmistir.

Ogretmen “Aritmetik dizilerin kuralini harfle ifade eder; kurali harfle ifade edilen
dizinin istenilen terimini bulur.” kazanimini égrencileri ile galisirken kullandigi ilk érnekteki
aritmetik dizini kuralini 2n, ikinci érnekteki aritmetik dizinin kuralini 2n+1 olarak segmigtir.
Bu oOrnekler 6grencilerde her zaman adim sayisi ile 2'nin garpilacagr gibi yanlis
distnmelerine neden oldugunu fark etmistir. Bu durum ile ilgili sinif igi etkilesim ve analize
asagida yer verilmektedir.

Orlntlerin kuralini cebirsel olarak ifade etme konusunda Sekil 13'te gosterilen
Ornekteki 6runtlindn kuralini 2n olarak bulduk. Daha sonra tahtaya Sekil 14’teki gibi kurali
2n-1 olacak sekilde bir oruntu yazip 6grencilerden bu orintundn kuralini bulmalarini

istedim.



Sekil 13. Ogretmenin Sordugu Soru

Sekil 14. Ogretmenin Sordugu Soru

2. soru ile derse devam ettik. 1. adimda 1 tane daire, 2. adimda 3, 3.adimda 5, 4.

adimda 7, 5. adm 9, 6. adimda 11, 7. adimda 13 daire oldugunu yazdik. Sonra

buradaki adim sayilari ile daire sayilari arasindaki iligkiyi inceledik.

Kaan
Ogretmen
Kaan

Ogretmen

Onur

Ogretmen

Onur
Esra

Ogretmen
Esra

Ogretmen

Esra
Taha

:Burada da ayni iliski var.

: 2 kat iliskisi mi?

: Evet.

: 2 kat olsaydi 1’in 2 kati 2 daire olmasi lazimdi, 2’nin 2 kati 4 daire
olmasi lazimdi.

: Hocam diyelim 1 ile 2’yi ¢arptik 2 ¢ikiyor 1'de ¢ikardigimizda 1 oluyor.

: Yani adim sayisi ile 2’yi ¢arptik buldugumuz sonugtan 1 ¢ikardik. 1 ile
2yi carptik 1 ¢ikardik 1, 2 ile 2’yi garptik 1 ¢ikardik 3, 3 ile 2’yi ¢arptik 1
cikardik 5, ... Oguz’un dedigi gibi bir iliski bulduk arada. Adim sayisinin 2
katinin 1 eksigi iligkisi var arada. 100. adimi sorsaydi ne yapacaktik?

: 100 ile 2’yi garpip 1 ¢ikaracaktik.

: 100 ile neden 2’yi garpacaktik?

: Adim sayisinin 2 katinin 1 eksigi dedik ya. (tekrar tahtada uzun uzun
islem yaparak her bir adimi agikladim.)

: Blitiin riintiiler arasinda bdyle farkh iliskiler mi var?

: Her ériintiide farkh bir kural var. Bu 6riintl igin 2 katinin 1 eksigi kuralini
bulduk, diger ériintiide 2 kati kuralini bulmustuk. Bagka bir 6riintii verse
belki 3 katinin 2 fazlasi kuralini bulacaktik.

: Niye 2 ile ¢arpiyoruz?

: Evet hocam niye 2 ile ¢arpip 1 ¢ikariyoruz?
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Ogretmen:

Taha

Ogretmen
Taha

Ogretmen

Taha

Ogretmen

Feyza

Ogretmen

Esra
Ogretmen

Esra

Ogretmen

Esra

Ogretmen

Hepsinde ayni kural var. Adim sayisi ile buldugumuz daire sayilari
arasindaki iliskiye baktigimizda béyle bir kural bulduk.

: Ama hocam séyle bir iliski daha var. 1 ile 3’lin arasinda 2 var, 3 ile 5’in
arasinda 2 var, 5 ile 7°nin arasinda 2 var, ...,

: Ne diyecegiz o zaman, 2’ser artarak ilerliyor mu?

. Evet.

. Béyle dersek her biri adimda bir éncekinden 2 tane daha fazla daire var
dersek 100. adima gelene kadar aradaki bltin adimlari yazmak
zorundayiz.

: Evet. llla 100’e kadar gitmek zorunda degiliz ki. Belki 20’ye kadar
gidecegiz.

: Belki 200. adimi isteyecek, belki 100. adimi isteyecek.

: Ogretmenim zaten 5 ile 2’yi toplayinca 7, 7 ile 2'yi toplayinca 9

. Tamam anlatiyorum ya. Bu sekilde yapabiliriz ama senden 100. adimi
isterse sen bu sekilde 100 tane sayiyl yazmak zorundasin. Ama burada
buldugumuz iliskide aradaki tiim adimlari yazdik mi? Adim sayisi ile daire
sayisi arasindaki iligkiyi bulduk ondan sonra sonucu hesapladik.

: 2 adim sayisi oldugu igin mi 2 ile ¢arptik?

: Nasil 2 adim sayisi?

: Adim sayisi ile garpiyoruz dediniz ya orda adim sayisi 1 olursa nasil 2
ile garpiyoruz?

: 1. adimda adim sayim 1, buldugum sonug¢ 1. Bu iki 1’in arasinda bir iligki
ariyoruz. Burada adim sayin 2, buldugun sonug¢ 3. 2 ile 3’iin arasinda bir
iliski ariyorsun. Burada adim sayin 3 buldugun sonu¢ 5. 3 ile 5’ in
arasinda bir iligski artyorsun.

: Boyle tespit ediyoruz.

. Burada 1. adimda adim sayin 1, buldugun sonug¢ 1. 1=1 diye bakarsan
diger adimlarda da hepsinin egit olmasi lazim. Yani bir kural bulduysak
bunun tim adimlarda gegerli olmasi lazim. Bu ériintiiniin kuralini Oguz
bize adim sayisinin 2 katinin 1 eksigi oldugunu séyledi. Tiim adimlarda
denedik ve hepsinde de bu kuralin gecerli oldugunu gérdiik. Bizden
ériintiilerin genel terimini bulmamizi isteyecek sorularda. Oriintiilerin
genel terimlerini bulurken,; bu ériintiiler devam ediyor. Bizden &riintiiniin
herhangi bir adimini isteyebilir. Hangi adimi sordugunu bilmiyorsak
bunun yerine n. adim diyoruz. Yani herhangi bir adim. n’nin yerine 5
yazariz, 20 yazariz, 100 yazariz. Sadece bu n herhangi bir sayiyi temsil
ediyor. n. adimi istese bizden bu ériintiide kare sayisini bulmak igin adim
sayisi ile 2yi carpmistik o zaman n. adimda da n ile 2’yi ¢arpmamiz
gerekiyor. Yani 2.n olur. Bu ériintiiniin kuralini 2n olarak bulduktan sonra

Oruntindn 20. adiminda kag tane kare vardir derse n bize adim sayisini
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Giingér

Ogretmen

Onur

Ogretmen

gésteriyordu. n’nin yerine adim sayisini yazacaksak, 20. adim dedigine
gére 20 yazmamiz gerekiyor. 2¢arpi 20'den 40 tane kare vardir. Eger
bizden 75. adimi isterse n’nin yerine 75 yazacagiz, 2 ¢arpi 75ten 150
tane kare vardir. Oriintiilerin kurallarini bu sekilde n harfi ile ifade
ediyoruz.

: n’nin yerine bagka bir harfte yazabiliyor muyuz?

:Bilinmeyen sayi yerine herhangi bir harf yazilabilir. Ama ©ériintiilerde
genellikle n harfini kullaniyoruz. Diger ériintliimiizii de incelersek. Burada
ki 6riintiiniin kuralr igcin ne demistin Onur bize?

:2 ile garpip 1 ¢ikaracagiz.

: Adim sayisini 2 ile ¢arpip 1 ¢ikariyoruz. Herhangi bir adimda yani n.
adim igin konugursak Oriintiiniin kuralina gbére n ile 2yi g¢arpiyoruz 1
cikariyoruz. Oriintiimiiziin kurali 2.n-1 oldu. Ayni sey bu ériintii iginde
gecerli. Bizden 30. adimda kag tane daire vardir derse n’nin yerine 30

yaziyoruz. 2 ile 30°u ¢arpip 1 ¢ikariyoruz, 59 tane daire vardir.

Dersi planlarken hangi o6rneklerle derse baslayacagimi kafamda planlamistim.

Sectigim oruntilerden ilkinin kurali 2n, ikincisinin kurali da 2n-1’di. Ama ders sirasinda

iki 6rnekte de adim sayisini 2 ile ¢arptigimiz i¢in dgrencilerde tim o6rneklerde 2 ile

carpilacagi gibi hatali bir distince olustugunu fark ettim. Burada derste kullanacagim

ornekleri secerken hata yapmisim. 2. érnedimi segerken aradaki iligkiyi 2'nin katindan
farkl olan bir 6rnek se¢meliydim. (13.03.2017)

51

Gorluldiugu gibi 6gretmen sectigi drneklerle 6grencilerin hatali diisinmelerine neden

oldugunu fark etmis ve bu dogrultuda kendine 6neri vermistir.

Ogretmen “Sézel olarak verilen bir duruma uygun cebirsel ifade ve verilen bir

cebirsel ifadeye uygun sézel bir durum yazar.” kazanimini égrencileri ile caligirken derse

bir sayinin 5 fazlasi ifadesinin matematiksel olarak nasil yazilabilecegini sorarak

baslamistir. Bu noktada ogretmen dersi planladigi sekilde yurutmeye odaklandigi igin

dgrencilerin konuyu daha kolay anlayabilmek icin verdikleri ipuclarini fark etmedigi

belirlemistir. Bu durum ile ilgili sinif igi etkilesim ve analize agagida yer verilmektedir.

Ogretmen
Gizem
Ogretmen
Taha

Ogretmen

:Nasil yazabiliriz Gizem?

+5,

. +5 diye yazariz dedi arkadasiniz. Farkli diigiinen var mi?

. Mesela bir sayi ile bir sayiyi ¢arpiyoruz ya hocam. Diyelim 2 ile 5’
carpariz, 10. Diyelim bu 10 Ali'nin misketinin 5 fazlasi diyelim.

s Anlamadim?



Taha

Ogretmen
Esra
Ogretmen:
Fatih

. Diyelim ki misketler var hocam. 10 tanesi Ahmetin, Ali'ninkini de
séylemesi igin 5 fazlasi demesi lazim.

: Burada bir sayinin diyor ama

: Herhangi bir sayinin mi?

Evet herhangi bir sayinin. Sayiyi bilmiyoruz.

. (Tahtaya kalkti.)

B <y S fazlas +5

C;z+>>‘5

Sekil 15. Ogrenci Cozimi

Fatih
Ogretmen
Fatih
Muhammet
Ogretmen
Sila
Ogretmen
Sila

Taha

Ogretmen

Kaan
Ogretmen
Taha
Ogretmen
Ogrenciler
Ogretmen
Taha

Ogretmen

Ogrenciler

: Hocam bunlarin ikisini toplayacagiz. Cikan cevapla da +5.

: 7 ile diger 5'i nerden buldun?

: dediniz ya herhangi bir say!.

: Mesela hocam 7°nin 5 fazlasi

:ama bize 7’nin 5 fazlasi demedi. Bir sayinin 5 fazlasi dedi.

: burada herhangi bir sayi dedigi icin 5n olabilir mi?

:nne?

: garpma

: her dogal sayinin altinda gizli 1 var ya 1’in olabilir mi?

:Dogal sayi problemlerini ¢b6zerken hatirlayin ne yapiyorduk. Bir sayi
digerinin 3 katinin 5 fazlasi gibi problemler ¢6zmluistiik. Nasil yapryorduk
onlari?

:3 kati dediginde 3 ile ¢arpip 5 fazlasini buluyorduk.

: Carpmadan énce bir seyler yapiyorduk.

. Kutucuklar yapiyorduk.

: Burada sayiyi biliyor muyuz?

I Hayir.

: Bir sayinin 5 fazlasi diyor bize.

: Kutucuk +5

. Kutucuk +5 diyebiliriz. Problemleri ¢ézerken bu sekilde ¢ézmdiigtiik. bir
sayi digerinin 2 katinin 5 fazlasi dediginde sayilarin birine bir kutucuk,
digerine 2 kati dedigi icin 2 tane kutucuk yanina da +5 eklemigtik.
Burada bize bir sayi diyor, herhangi bir sayi. Sayinin ka¢ oldugunu
séylemis mi bize?

: Hayir.
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Ogretmen  : Sayiyi bilmiyoruz. Bunun yerine kutucuk yazabiliriz dedik. Artik kutucuk
yazmiyoruz. Burada bilinmeyen sayilari géstermek icin herhangi bir harf
kullaniyoruz. Mesela biz buraya a dersek; bir tane a sayimiz var. Bu a
sayimizin 5 fazlasi dediginde ne yapariz?

Ogrenciler : a ile 5'i toplariz.

Ogretmen : Yani a+5 olarak ifade ederiz.

Bir sayinin 5 fazlasi sbézel ifadesine uygun cebirsel ifadeyi yazmalarini istedigimde
dgrenciler biraz zorlandilar. Dersi planlarken dogal sayi problemlerinden yola ¢ikarak
konuya giris yapmak istemistim. Culnkl dogal sayi problemlerini ¢dzerken biri
digerinden 5 fazla olan iki sayidan bahsettiginde ¢oziimi yaparken sayilardan birine 1
kutucuk, digerine de 1 kutucuk ve 5 fazlasi dedigi icin +5 yazarak problemleri
¢dzmustik. Dersi planlarken 6grencilerin bu ¢dézimden yola gikarak bir sayinin 5
fazlasi dediginde 1 kutucuk +5 diyeceklerini duisuniyordum. Bundan sonra
kutucuklarin yerine artik bilinmeyenleri ifade etmek icin harfleri kullanacagimiz
soyleyecektim. Ama o6grenciler biraz zorlandilar ve disindigim sekilde olmadi. Bir
sayinin 5 fazlasi dedigimde 6égrenciler bir say yerine 3,7,10... gibi sayilar kullanip bu
sayllarin 5 fazlasini buldular. Videoyu izlerken dersi kafamda kurdugum sekilde
yuritmeye calistigimi fark ettim. Aslinda &grenciler bir sayi ifadesi yerine farkh
degerler verip sonucu hesaplamaya calisirken nasil daha kolay anlayacaklarinin ipucu
vermisler ama ben bu durumu fark edememisim. Oysa ki onlarin bildiklerinden yola
cikip rastgele sayilara 5 ekleyerek daha sonra bilinmeyen kullanabilirdim. Dersi
planladigim sekilde ylritmek igin 1srar etmek yerine 6grencilerin nasil daha kolay

dgrenebileceklerine dair verdigi ipuglarini géz ardi eimemem gerekiyor. (16.03.2017)

Ogretmen ders analizi sirecinde dersi planladi§i sekilde vyiritebilmek adina
ogrencilerin konuyu daha kolay anlayacaklarina dair verdikleri ipuclarini fark etmedigini
belirlemistir. Ogrencilerden gelen ipuglarini gdz ardi etmemesi gerektigini kendine éneri
vermistir.

Ogretmen “Cebirsel ifadenin degerlerini dediskenin alacagi farkli dogal sayi
degerleri icin hesaplar.” kazanimina baslarken ilk érnek olarak x+2 cebirsel ifadesinin
degerini x=7 i¢in 6grencilerden hesaplamalarini istemistir. Bu degeri hesapladiktan sonra
yine ayni cebirsel ifadenin degerini x=-5 icin hesaplamalarini istemistir. ikinci érnegi
tahtaya acik bir sekilde yazmadigi icin égrencilerin hatali dislinmesine neden oldugunu

gOrmustur. Bu durum ile ilgili sinif i¢i etkilesim ve analize asagdida yer veriimektedir.

Ogretmen : x+2 ifadesinin dederini x=7 igin hesaplayin dediginde buradaki x+2

ifadesindeki x bilinmeyeni ifade ediyor. Kaga esit oldugunu bilmiyoruz.
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Sorunun devaminda bize bunun 7’ye esit oldugunu séylemis. Yani bize
verilen ifadede x’in yerine 7 yazip sonucumuzu hesapliyoruz. x=7 igin bu
ifadenin sonucu 9'dur. Peki ayni cebirsel ifadenin sonucunu x=-5 igin
hesaplamanizi isteseydim.

Taha : X=7 X’in 7 oldugunu gésteriyor. Burada da -5 dedigi icin 7'den 5’i
¢lkaririz.

Ogretmen : bu soru artik digerinden ayri bir soru. Sorumuzu tekrar yeni bastan
yazalim. “x+2 ifadesinin degerini x=-5 i¢in hesaplayin.” Diger sorudan ayri
bir soru.

Taha : hocam bu X, -5 oluyor. Burada x’in yerine -5 yazacagiz. -5+2 oldu. Tam
sayilarda oldugu igin 5 lira borcumuz var 2 lirasini édedik. Geriye -3 kalir.

4 5 i K= q» AP ‘/\naf\nau\.
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Sekil 17. Ogrenci Cézimii

Bir 6grenci x+2 cebirsel ifadesinin degerini x=7 icin hesapladiktan sonra ayni cebirsel
ifadenin degerini bu kez Sekil 16’daki gibi x=-5 i¢in hesaplamasini istedigimde 6grenci x’in
degerinin 7 oldugunu ve -5 dedigi icinde 7'den 5 ¢ikaracagini soyledi. O sirada 6grencinin
kafasinin karigsmasinin nedeninin benim tahtaya soruyu tam olarak yazmamam oldugunu
fark ettim. Bunu fark edip soruyu Sekil 17°deki gibi daha acik bir sekilde tahtaya yazinca
dgrenci yaptigi hatayl kendiliginden diizeltti. Ogrencilerden istedigim seyleri sadece sdzel
olarak ifade etmemin yeterli olmadigini, égrencilerin bazen demek istedigim seyi rahatlikla
anlayamayacagini fark ettim. Bundan sonraki derslerimde istedidim seyi acik ve net olarak

tahtaya yazmam gerekir. (22.03.2017)

Ogretmen ders sirasinda tahtaya soruyu acik ve net bir sekilde yazmadigi icin

ogrencilerin hatali disinmesine neden oldugunu belirlemistir. Soruyu égrencilere sadece
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sbzel olarak acgiklamasinin yeterli olmadigini, Ogrencilerin soruyu acikga gormeleri
gerektigini fark etmistir.

Ogretmen “Cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemleri yapar.” kazanimiyla ilgili
¢alisma kagidini dagitmadan 6nce bir 6énceki ginin dersini kisaca tekrar etmistir. Bir
onceki gun derste olmayan 6grencinin Sekil 18’deki gibi bilinmeyenin kuvvetleri ile iglem
yaparken zorlandidini gérmastdr. Bu durum ile ilgili sinif i¢i etkilesim ve analize asagida

yer verilmektedir.

Sekil 18. Calisma Kagidi Sorusu

Kaan :Hocam bunlar (islii ya bu x’i nasil {slii olarak gésterecegiz?

Ogretmen : Orada farkli bir sey yapmayacagiz. Nasil x, a, b, ¢ diyorsak burada da
bilinmeyenimiz X% Biz katsayilariyla ilgilenecegiz. Katsayilarini toplayip
ya da ¢ikariyoruz. Sen diinki derste yoktun konustuk bu durumu derste.

Kaan : Tamam hocam bunu aynen yaziyoruz.

Bir dgrenci toplama, ¢ikarma yaparken verilen ifadelerdeki x? ‘li terimlerde x'i nasil
Usli olarak gosterebilecegimizi sordu. Ogrencinin takildigi noktayr bir giin dnceki
derste dgrencilerle tartismistik ama bu 6drenci derste olmadidi i¢in bu noktada takildi.
Belki de 6grencinin derste olmadigini disuntp hazirladidim ¢alisma kagidini da g6z
ondnde bulundurup derse giriste yaptigim hatirlatmada bilinmeyenin kuvvetlerinin

oldugu 6rneklere de yer vermeliydim. (05.04.2017)

Ogretmen ders sirasinda bir dnceki derste dgrenilenleri kisaca tekrar ettiginde
calisma kagidinda yer alan tim soru turlerine deginmedigini belirlemistir. Bu ytuzden bir
onceki derste olmayan 6grencinin anlayamadigi yerler oldugunu gérmastir. Konuyu tekrar
ederken derste olmayan 6grencileri de disunup hazirladigi ¢galisma kagidini géz dninde
bulundurmasi gerektigini kendine dneri olarak vermistir.

Yine 6gretmen cebirsel ifadelerde toplama ve ¢ikarma iglemi ile ilgili dagittig
calisma kagidinda baska bir 6grencide Sekil 19'da goérildigu gibi hig beklemedidi bir
durumla kargilasmistir. Ug terimli ifadelerle toplama ve gikarma islemlerinde 6grenci
benzer terimler arasindaki iglemleri ayri ayri yapip buldugu sonuglari en sonunda

birlestirdigini gérmustur.
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Sekil 19. Ogrenci Yaniti

Neden bu sekilde islem yaptidini sordugumda ¢alisma kagidina daha iyi sigar diye bu
sekilde yaptigini séyledi. Diger égrencilerin hi¢ biri bu sekilde islem yapmamisti ama
kagitlarini tekrar gézden gecirince cevaplarini kagida sigdirabilmek i¢in bazi sorularda
daha kuguk yazdiklarini fark ettim. Calisma kagitlarini hazirlarken bundan sonra
dgrencilerin rahat islem yapabilmesi ve yaptiklari islemlerin birbirine karismamasi igin

daha fazla 6zen goéstermem gerektigini fark ettim.(05.04.2017)

Ogretmen hazirladigi gcalisma kagidinda égrencilerin ¢ézimlerini yapabilmeleri igin
yeterli bos alan birakmadigini, 6grencilerin cevaplarini sigdirabilmeleri igin farkl stratejiler
geligtirdiklerini gérmustir. Tekrar calisma kagidi hazirlarken 6grencilerin ¢dzimlerini
yapabilmeleri icin yeterli alan birakmasi gerektigini belirlemistir.

Ogretmen “Bir dogal sayi ile bir cebirsel ifadeyi ¢arpar.” kazanimini cebir karolari ile
modellemigtir. Fakat ders sirasinda cebir karolar ile modellenen iglemi yazmalarini
istememigtir. Calisma kagidinda bu tarz soru ile kargilasan o6grencilerin zorlandigini

gb6rmastir. Bu durum ile ilgili sinif i¢i etkilesim ve analize asagida yer verilmektedir.

Bir dogal say! ile bir cebirsel ifadeyi ¢carpma konusunu 6grencilere anlatirken cebir
karolari ile once islemleri modelledik. Modellemeyi yaparken de cebirsel ifadelerin
anlamindan yararlandik. 4x'in 4 tane x, 3(x+2)’nin 3 tane x+2 ve 2(3x+1)’'in 2 tane
3x+1 oldugunu &grencilere sdyletip bu islemleri cebir karolari ile modelledik.
Modellemeleri 6gdrencilerin tamami hatasiz olarak yapti. Daha sonra konu ile ilgili
dagittigim c¢alisma kagidinin ilk sorusunda cebir karolari ile c¢arpma iglemi
modellenmisti ve égrencilerden modellenen ¢arpma iglemini yazmalari isteniyordu. Bir

ogrenci bu sorunun cevabini Sekil 20'de gosterildigi gibi yazmisti.
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Sekil 20. Caligma Kagidi Sorusu

Ogretmen : Senin burada yazdigin islemde islem énceligi kurallarina gére bizim

6nce hangi ifadeleri garpmamiz gerekiyor?

Sila : 3ile 3xi.
Ogretmen  : Modellenen isleme baktigimizda bizim elimizde 3 tane ne var?
Sila 1 3X+2,

Ogretmen : O zaman bizim 3 ile 3x+2’yi carpmamiz gerekir. Yazdigimiz islemde 3
ile 3x’i degil de 3x+2’yi carpacagimizi nasil belirtebiliriz?

Ogretmen : Paranteze alarak.

Sekil 20’deki calisma kagidinda modellenen islemi dgrencilerin yazmasi istendiginde
dgrenciler genellikle cebirsel ifadelerin anlamini ve islem 6nceligi kurallarini dikkate
almadan yazdilar. 3 tane 3x+2 oldugunu dikkat etmeden iglemi 3.3x+2 seklinde
yazdilar. Bu hatalari ders sirasinda goriince konuya giris yaparken bu tarz soru
¢6zmedigim igin ogrencilerin zorlandigini fark ettim. Konuya girerken islemi verip
modellemesini istedigim bir¢cok soru ¢ézmustim ama modellemeyi verip islemin nasil
yazilacag ile ilgili soru ¢6zmemistim. Aslinda 6grencilerin glg¢lik yasamasinin nedeni
benim 6gretim surecini dikkatli planlayamamamdi. Dersin girisinde islemi verip
ogrencilerin modellemesini istemek yaninda modeli verip islemin istendidi sorulara da

yer vermem gerekir.(10.04.2017)

Goruldagu gibi 6grencilerin  zorlanmasinin nedeni 6gretmenin 6gretim sirecini
dikkatli planlayamamasidir. Ogretmen konuyu anlatirken islemi verilip égrencilerden
modellemesi istenen sorularin yaninda modelin verilip islemin istendigi sorulara da yer

vermesi gerektigini belirtmistir.

4. 5. Ogrenci Hatalar ve Giiglitk Gekilen Durumlar

Ogretmen 6grencilerin ders sirasinda ve video kayitlarini izlerken égrencilerin buiyiik

bir kisminin yaptidi1 hatalar ve gu¢lik ¢ektikleri durumlara oldugunu gérmastr.
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Asagida kazanimlara gore 6grenci hatalari ve guglik gekilen durumlara ait sinif igi
etkilesimlere ve ders analizi gunluklerine yer verilmistir.

Ogretmen “Aritmetik dizilerin kuralini harfle ifade eder; kurali harfle ifade edilen
dizinin istenilen terimini bulur.” kazanimi ile ilgili 6grencilere dagittigi ¢galigsma kagidinin
Sekil 21’de gosterilen 2. sorusunu c¢ozerken Ogrencilerin bir kismi benzer hatayi
yaptiklarini gérmugstir. Bu durum ile ilgili sinif i¢i etkilesim ve analize asagida yer

verilmektedir.

Sekil 21. Caligma Kagidi Sorusu

Ogretmen  :Ne yaptin Sila orada?

Sila : Hocam+3 aralarindaki fark.

Ogretmen  :Aralarindaki farki 3 nasil buldun?

Sila :Ogretmenim bu gubuklari saymayacak miyiz?

Ogretmen  :Soruyu oku bakalim orada sana ne diyor?Her 1 sayisina karsilik bir
nokta kullanilmigtir diyor. Kenarlarini degdil, noktalari sayiyoruz. 1.
Adimda kag tane nokta var?

Sila :3.

Ogretmen  :Yaz altina sayisini. Bizden sekil gizmemizi istiyor mu?

Sila :Hayir. Noktalarin aralarindaki farki bulmamizi istiyor. Aralarindaki fark 2
oldugu igin 1ile 2’yi garpiyoruz 2 gikiyor.

Ogretmen  :Bizden ne olmasini istiyor ama?

Sila :3. Bir artirryoruz.2 ile 2’yi yine c¢arpiyoruz 4 c¢ikiyor. Bir tane daha
artiriyoruz. (Diger adimlari da bu sekilde denedi.)

Ogretmen : O zaman ériintiiniin kurali?

Sila 2n+1

Orintilerle ilgili dagitigim calisma kagidinin 2. sorusunda her noktanin 1 sayisina
karsilik geldigini séylemistim. Ama 6grencilerin bir kismi soruyu tam okumadiklari igin
her iki noktayi birlestiren dogru parcasini 1 kabul edip soruyu ¢dzmusti. Ogrencilerin
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bu yaptiklari hatayr ders sirasinda fark edip soruyu tekrar agikladigimda sorunun

dogru ¢6zimini yaptilar. (15.03.2017)

Gorluldugu gibi 6gretmen ders sirasinda o6grencilerin bir kisminin soruyu tam
okumadiklari igin yanhs yaptigini fark etmistir. Soruyu tekrar agikladiginda 6grencilerin
dogru ¢6zumu yaptiklarini gérmugtar.

Yine ayni kazanima ait ayni c¢aligma kagidinin 5. sorusunu tum ogrenciler
¢dzmastlr. Sorunun ¢6zUmU tahtada yapilirken bir égrenci Sekil 22’deki gibi ¢6zim

yapmigtir.

5) 1. adimi 20 ve her adimi (-2) artan sayi Oruntdstinin 5.

admi kagtir?
\- A 2.0, 3, Min,
29 4
(:20) ve2y ¢

Sekil 22. Calisma Kagidi Sorusu

Tarik :Biraz mantiksiz geliyor. Ekledik diyoruz.

Ogretmen :Neden -2 ile topluyoruz. Tam sayilarda toplama islemini gérmiistiik.
Dogal sayilarda toplama igslemi yaparken buldugumuz sonug¢ daha bliyiik
oluyordu. Ama tam sayilarda toplama yaparken buldugumuz sonucun
kiigtilecegini de gérmiigtiik.

Kaan :Evet hocam. Eksi ile toplarsak kdiglillir.

1. adimi 20 ve her adimi -2 artan sayl 6rUntisindn 5. adimini bulma sorusunda
Odrencilerin tamami dogru sekilde sonuca ulasti. C6zUmuU tahtada yaparken bir
ogrenci ekledik dedigimizde buldugumuz sonucun daha kigik olmasinin biraz
mantiksiz geldigini sdéyledi. Bunu sdyleyen 6grenci tam sayilarda toplama islemi
konusunu tam olarak kavrayamamig, toplama islemi yaptigimizda sonucun daima
toplananlardan biyik gikacagi algisina sahipti. Ogrenciye dogal sayilarda toplama
islemi yaparken buldugumuz sonucun daha blylk oldugunu ama tam sayilarda
toplama yaparken buldugumuz sonucun kugulecegini de gérdigumizia séyledim.
Baska bir 6grenci de beni eksi ile topladigimizda kiguliyordu diye onaylayinca
dgrencinin anladigini disindim. Fakat yaptigim aciklamanin &grenciyi tatmin
etmeyecegini videoyu izleyince fark ettim. Bu noktada tam sayilarla toplama islemine
dair ornekler verip toplamin arttigi ve azaldigi durumlari bu &érnekler Uzerinden
goOstermeliydim. (15.03.2017)
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Ogretmen égrencinin dogru ¢dziim yapmasina ragmen toplama islemi yapildiginda
toplamin her zaman toplananlardan daha buyuk ¢ikmasi gerektigi gibi bir yanilgiya sahip
oldugunu belirlemistir. Bu yanilgiy1 gidermek i¢in 6grenciye tam sayilarla toplama islemini
sbzel olarak hatirlatmigtir. Ders analizi surecinde bu aciklamanin 6grenciyi tatmin
etmedigini belirlemistir. Bu noktada sadece sdzel agiklamalar yapmak yerine drnek sorular
uzerinden anlatim yapmasi gerektigini kendisine 6neri vermigtir.

Ogretmen “Cebirsel ifadenin degerlerini degiskenin alacagi farkli dogal sayi
degerleri icin hesaplar.” kazanimi ile ilgili dagittigi calisma kagidinin Sekil 23'te
gosterilen25-4a ifadesinin  degerini a=6 igin hesaplama sorusunda o&grencilerin
zorlandiklarini belirlemistir. Bu durum ile ilgili sinif ici etkilesim ve analize asagdida yer

verilmektedir.

Sekil 23. Calisma Kagidi Sorusu

Tarik :Burada 6’y1 a’nin yerine yazinca 46 ¢ikiyor hocam. 25 ile 46°nin yerlerini
mi degistirecegiz?

Ogretmen  :1. soruda (4x+9) sen x’in yerine 1 yazinca 41 mi dedin?.

Tarik :Hayir hocam. Garpma islemi var.

Ogretmen  :2ile 5'in arasinda mi ¢garpma islemi var?

Tarik ‘Evet.

Ogretmen  :2ile 5'in arasina mi garpma isareti koyacadiz. Bu sayimiz 25 degil mi?
Tarik :Tamam hocam. Dogru. (Diizeltip 25-4.6 olarak yazd..) islem énceligine
gére énce ¢arpma yapacagiz. 25'den 24 ¢ikarinca 1 ¢ikariyor.

Ogretmen  :Anladin mi? Bir sayi ile bilinmeyenin arasindaki carpma isareti
koyulmuyor. Ama 2 sayinin arasinda isaret yoksa burada ¢arpma vardir
demiyoruz. Bu sayimiz zaten 25.

Tarik :Tamam hocam.

25-4a ifadesinin degerini a=6 i¢in hesaplana sorusunda bir 6grenci a’nin yerine 6
yazinca 46 oldugu ve 25 ile 46’nin yerini degistirecedimizi sdyledi. Bunun Uzerine
Ogrenciye 1. sorudaki 4x+9 ifadesinin degderi x=1 icin hesaplarken Xin yerine 1
yazdigimizda 4x ifadesini 41 olarak mi yazdigini sordujumda carpma iglemi
yapacagimizi sdyledi. Ama videoyu izlerken aslinda 1. soruyu da yanhs yaptigini fark
ettim. Burada 6grenci islemin ¢carpma islemi oldugunu séyledi ama 25-4a ifadesindeki
2 ile 5’'in arasinda ¢arpma islemi yapti. a'’nin yerine 6 yazip yine 46 dedi. Sonucu 36

buldu. Bir onceki derste bu 6érnekleri yaparken tim sinif dogru sonuca ulasiyordu.
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Ayrica dersin basinda hatirlatici érnekleri yaparken bu noktayi 6zellikle vurguladigim
halde bu 6grencinin 4a ifadesine 46 demesi beni sasirtti. Bu glgligin Ustesinden
gelmek icin belki cebirsel ifadeleri sézel olarak ifade etmelerini isteyip, sonrasinda
bilinmeyenin degeri igin hesaplatabilirdim. Ornegin; 2x+5 ifadesinin degerini x=3 igin
hesaplamalarinin isteyebilirdim. 2x+5 ifadesinin bir sayinin 2 katinin 5 fazlasi
oldugunu soyletip daha sonra bir sayl yerine 3 sayisini kullanmalarini isteyebilirdim.
Yani 3 sayisinin 2 katinin 5 fazlasi olarak cebirsel ifadenin degerini hesaplatabilirdim.
(23.03.2017)

Ogretmen 6grencilerin daha 6nceden bu konuda hata yapmadiklarini gézlemledigi
icin bu o6grencinin kat sayi ile bilinmeyen arasindaki ¢arpma islemini yapmamasina
sasirdigini belirtmigtir. Ders analizi sirasinda dégrencilerden cebirsel ifadeleri s6zel olarak
ifade etmelerini isteyip sonrasinda bilinmeyenin degeri icin hesaplatabilecegini kendine
Oneri olarak vermigtir.

Yine 25-4a ifadesinin degerini a= 6 icin hesaplama sorusunda tahtaya kalkan bir

ogrenci sekil 24’teki gibi ¢ézim yapmistir.

25 =6,
CRISI— N 6 =24 -252—]
a=6
Sekil 24. Ogrenci Cézimii
Fatih :24’ten 25 ¢iktigimizda 1 kaliyor.
Ogretmen :24’ten 25 giktigimizda -1 kaliyor onda hemfikiriz. Ama bir yerde bir
yanlislk oldu orada.
Fatih 4 ile 6’yi carptigimizda 24 oluyor.

Ogretmen :Sana orada 4a'dan mi 25% ¢ikar diyor? Yoksa 25’den mi 4a’yi ¢ikar
diyor? (Bu sorudan sonra hatasini fark edip diizeltiyor ve dogru sonucu

buluyor.)

Ogrenciden yaptigi islemde bir hata olup olmadigini incelemesini istedim. 25-4a
ifadesinin degerini a= 6 igin hesaplama sorusunda tahtaya kalkan bir 6grenci
bilinmeyeni cebirsel ifadeye dogru bir sekilde yerlestirdi fakat islemdeki sayilarin
sirasina dikkat etmeyip 24’ten 25 c¢ikararak sonucu -1 buldu. Calisma kagidina
gecmeden once derste yaptigim drneklerde hep bilinmeyen igeren terimi ilk sirada
kullanmigtim. Ogrenciler o ylizden fazla zorlandilar. Bu tarzda bir iki soru ¢ézseydim

bu kadar sorun yagamayacaktim. (23.03.2017)
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Ogretmen yine ayni soruda bu kez égrencilerin gikarma islemi yaparken sayilarin
sirasina dikkat etmediklerini gdzlemlemistir. Ders analizi sirasinda derste kullandigi
orneklerde bilinmeyenin igeren terimleri her zaman ilk sirada kullandigini fark etmistir.
Derste bu tur 6rneklere de yer vermesi gerektigini belirlemistir.

5x-6y ifadesinin degerini x=0 ve y=6 icin hesaplama sorusunda bir 6grenci
bilinmeyenleri cebirsel ifadeye Sekil 25’te gosterildigi gibi dogru bir sekilde yerlestirmistir.
Fakat ¢cozUmunun son agsamasinda 0’dan 36 ¢gikmayacagini soylemistir. Bu durum ile ilgili

sinif ici etkilesim ve analize asagida yer verilmektedir.

“~ \ '1"$"
2345 s
b x=0 () 04-‘\,(, =06
e o,
a=1
e b=16
Sekil 25. Calisma Kagidi Sorusu
Esra :Surasi dogru mu hocam? Surasi 0 oluyor. Ama 0’dan 30 ¢ikmiyor.

Ogretmen :Tam sayilarda g¢ikarma isleminin kuralini uygula. 0’dan 30 gikarken 30
birim geri gidiyorsun yani 0'dan. Ya da tam sayilarda ¢ikarma isleminin
kuralini uygulayacagiz. Neydi kural?

Esra :Birincinin isareti ayni yazip ikincinin isaretini degistirip topluyorduk.

Ogretmen :Burada 30 dedigine gére isareti ne olacak? 30 dedil orasi yalniz. 36
olacak. 6 ile 6’yi1 ¢carptik 36. 36°nin isareti ne olacak?

Esra :Isareti olmadidi icin arti.

5x-6y ifadesinin dederinin x=0 ve y=6 icin hesaplarken bir 6grenci bilinmeyenlerin
degerlerini yerine dogru bir sekilde yazip buldu. Ama 0’dan 36 ¢ikmayacagini sdyledi.
Bunun Uzerine 6grenciye tam sayilarda ¢ikarma islemini hatirlattim. Buradan sonra
O6drenci tam sayilarda c¢ikarma isleminin kuralini uygulayip sonucu -36 buldu. Ama
videoyu izlerken 6&grencilerin tam sayilarla islemler konusunda ciddi anlamda
eksikliklerinin oldugunu disindim. Ogrenciye tam sayilarda g¢ikarma islemini
hatirlatmayip kendisinin biraz daha yorum yapmasini isteseydim neden boyle bir

yanilgiya sahip oldugunu daha iyi anlayabilirdim. (27.03.2017)

Ogretmen ders sirasinda bu dgrencinin de yine tam sayilarda islemler konusundaki
eksikliklerinden dolayi zorlandigini belirlemistir.
Ogretmen “Cebirsel ifadelerle toplama ve c¢ikarma islemleri yapar.” kazanimini

ogrencileri ile ¢calisirken 2x-3y+8 cebirsel ifadesinin degiskenlerini, terimlerini, katsayilarini
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ve sabit terimini bulmalarini istemistir. Ogrenciler defterlerinde bu islemleri yaparken bir
ogrencinin degiskenleri Sekil 26’daki gibi x=y=+ olarak yazdigini gérmustir. Bu durum ile

ilgili sinif ici etkilesim ve analize asagida yer verilmektedir.

Sekil 26. Ogrenci Cozimii

Ogretmen  :Degisken dedigimiz neydi Nihal?

Nihal :Bilinmeyenler.

Ogretmen  :Bilinmeyenlerin yerine kullandigimiz harfler. Buradaki degiskenlerin yani
kullandigin harfler neler?

Nihal :x, y bir de +. Ogretmenim + olmuyor.

Ogretmen :Evet + olmuyor. + oradaki islem. Yalniz onlari yazarken aralarina =

isareti koymuyoruz. Virgiille yaziyoruz.

Ayni soruda égrencilerin cebirsel ifadenin terimlerini yazarken genellikle Sekil 27 ve
Sekil 28’de gosterildigi gibi isaretlerini yazmadiklarini fark etmigtir.

Sekil 27. Ogrenci Cozimii
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Sekil 28. Ogrenci Cozimi

Sekil 26, 27ve 28’de 6grenciler degisken, terim, katsayl ve sabit terime ait tanimlari tam
olarak kavrayamadiklari icin genellikle hataya dustiler. Sekil 26’da 6grenci degiskenleri
belirlerken + isaretini degisken olarak kabul etti, sekil 27 ve 28'de 6grenciler 2x-3y+8 cebirsel
ifadesinin terimlerini yazarken -3y yerine 3y’yi terim olarak kabul ettiler. Bu hatalari énlemek
icin ders sirasinda surekli degisken, terim, katsayl ve sabit terime ait tanimlari tekrar

etmekten baska ¢6ziim yolu bulamadim. (03.04.2017)

Ogretmen 6grencilerin cebirsel ifadelerin terimlerini ve katsayilarini belirlerken
zorlandiklarini - gérmastur. Terimleri ve katsayilarni belirlerken isaretleri dikkate
almadiklarini gézlemlemistir. Ders analizi sirasinda bu konudaki 6grenci gugluklerini
gidermek icin ders sirasinda surekli degisken, terim, katsay! ve sabit terime ait tanimlar
tekrar etmekten baska ¢6zim yolu bulamadigini belirtmistir.

Yine ayni konu ile ilgili 6gretmen dagitilan calisma kagidindaki x+5 cebirsel
ifadesinin katsayilarini bulma sorusunu hicbir 6grenci dogru sekilde cevaplandiramadigini

gérmastur. Bu durum ile ilgili sinif ici etkilesim ve analize asagida yer verilmektedir.

Tarik :+5 yazacagiz da x’e say1 vermedi ki?
Ogretmen  :Yok mudur sence onun sayisi?

Tarik :Vardir ama bilmiyoruz.

Ogretmen: Su (5x) ne demek?

Tarik :5x

Ogretmen  :Yani 5 tane x. Bu(7a)?

Tarik .7 tane a

Ogretmen  :Bu(4x)

Tarik ‘4 tane x.

Ogretmen :Burada (x)

Tarik :1 tane x.

Ogretmen  :1 tane x diyorsun dedil mi? O zaman bunun katsayisi kag olacak?
Tarik :1 hocam.



Ogretmen

:1 sayisinin garpma isleminde bir etkisi olmadigi ig¢in burada 1’

yazmamis.

Yine ayni soruda baska bir 6grenci;

Ogretmen

Nihal
Ogretmen
Nihal
Ogretmen
Nihal
Ogretmen
Nihal
Ogretmen
Nihal

Ogretmen

:Burada katsayilara x ve 5 dedin. Biz x’i katsay! olarak kabul edebilir
miyiz?

:Ogretmenim sadece 5 mi olacak?

:Suradaki 5x demek 5 tane x demek degil mi? Buradaki 7a demek
:7 tane a demek.

:Sen burada x diyorsun. Kag tane x’in var?

:Sifir.

:Sifir mi? Sifir tane olsa orada x olmazd..

1 tane.

:1 tane x diyorsan bunun katsayisi kag olacak?

1.

:1 carpma isleminde etkisiz eleman oldugu igin buraya yazilmamis.

x+5 cebirsel ifadesinin katsayilarini bulma sorusunu sinifta higbir égrenci dogru

sekilde cevaplandiramadi. Bu ifadenin katsayilarini ya x ve 5 ya da sadece 5 olarak

kabul ettiler. Neredeyse her bir 6grenciye tek tek anlattim. Cebirsel ifadelerin anlamini

anlatirken 4x’in anlaminin 4 tane x, 7a’nin anlaminin 7 tane a oldugunu anlatmigtim.

Fakat x, a, n gibi katsayisi 1 olan drneklere de yer vermeliydim. Calisma kagidini

dagitmadan dnce katsayilarla ilgili yaptigim ders igindeki 6rneklere bu kismi da dahil
etmeliydim. (05.04.2017)
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Ogretmen ders sirasinda dgrencilerin x+5 cebirsel ifadesinin kat sayilarini bulurken

zorlandiklarini gérmustir. Bu zorlugun basit cebirsel ifadelerin anlamini anlatirken x'in

anlaminin 1 tane x olduguna deginmediginden kaynaklandigini dusunmustur. Katsayilarla

ilgili yaptidi ders icindeki 6rneklere bu kismi da dahil etmesi gerektigini belirlemigtir.

Ogretmen  3x*+4y-2x*-y cebirsel

ifadesinin  sonucunu bulurken oOgrencilerin

bilinmeyenin kuvveti oldugunda toplama ve c¢ikarma islemini nasil yapmalari gerektigi

konusunda zorlandiklarini gérmastir. Bu durum ile ilgili sinif i¢i etkilesimlere ve analizlere

asagida yer verilmektedir.

Taha
Ogretmen
Taha

:Hocam karesi ile nasil ¢ikarma islemi yapacagiz?
:Katsayilar arasinda yapmiyor muyuz islemi?
:Dogru.
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Esra :Hocam ikisinde x ama Ustlerinde 2 var. O 2’leri toplyip 4 mi oluyor?

Ogretmen  :Usleri bizi ilgilendirmiyor. Dedik ya katsayilar arasinda islem yapiyoruz.
Burada 3x*'nin katsayisi kag?

Esra 3

Ogretmen -2x2'nin katsayisi kag?

Esra 2

Ogretmen :-2. Bu 3 ile -2 arasinda islemimizi yapiyoruz. Yine bilinmeyenimizi

yaziyoruz yanina.

Bu agiklamadan sonra 6grencilerin anladigini disinmustim. Sinifta gezip 6égrencilerin

yaptigi islemleri inceledigimde;

Sekil 29. Ogrenci Cézimii

Ogretmen  :Oradaki 4y ve —y benzer terim degiller mi?

Esra :Evet 6gretmenim.

Ogretmen  :O zaman onlar arasindaki islemi de yapmayacak misin?
Esra ‘Evet.

Sekil 30. Ogrenci Céziimii

Nihal :4y’den -y ¢ikiyoruz ya o zaman 4 oluyor.
Ogretmen  :4 mii oluyor? Biraz daha diisiin.



Sekil 31. Ogrenci Cozimii

Ogretmen :3x*’den 2x° 'yi ¢ikarinca

Tarik ‘Hocam 1.

Ogretmen  :1? 1x* kalmiyor mu? 4y’den y’yi gikarinca nasil 4y kaldi?
Tarik x%'ler birbirini sifilamiyor mu?

Ogretmen :Neden sifirlasin?

Tarik :Oyle istiyorum.

Sekil 32. Ogrenci Cézimii

Ogretmen  :Burasi neden 5x4 oldu?

Asli :Ogretmenim (islerini toplayinca 4 oluyor.

3x2+4y—2x2—y cebirsel ifadesinde Ogrencilerin hepsi hataya dusti. Bazilari benzer
terimlerden sadece biri arasindaki islemleri yapti (x2+4y-y), bazilar bilinmeyenler
arasinda da iglemler yaptilar (1x2+4), bazilari da bilinmeyenlerin kuvvetlerini de
topladilar (5x4+3y). Sinifta dolanirken yanitlarini inceledigimde kendimin verdigi
donutlerin yeterince agiklayici olmadidini hatta bazilarina dondt bile vermedigimi fark
ettim. Daha sonra bir 6grenci kalkip tahtada bu sorunun ¢ézimiini yapti. Ogrenci
¢O6zimu yaptiktan sonra sorunun ¢o6zimini tekrar tahtada ben anlattim.
Bilinmeyenlerin kuvvetleri oldugunda kuvvetlerle herhangi bir islem yapiimadigini
dzellikle vurguladim. Ogrencilerin hataya dlstikleri asil nokta cebirsel ifadelerde
toplama ve g¢ikarma isleminin benzer terimlerin kat sayilari arasinda yapildigiydi.

Bunun yani sira tam sayilarla islemler konusundaki eksiklikleri de hataya dismelerine
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neden oldu. Toplama ve cikarma islemleri yaparken bilinmeyenlerin kuvvetlerinin
toplanip ¢ikariimadigini cebir karolari ile modelleyip anlatsam belki bu karigikligi daha
kolay giderebilirdim. (03.04.2017)

Ogretmen 6grencilerin yaptiklari ¢dziimleri inceleyince cebirsel ifadelerde toplamave
cikarma isleminin benzer terimlerin kat sayilari arasinda yapilacagi konusunda sikinti
yasadiklarini gérmistir. Ayrica tam sayilarda islemler konusundaki eksikliklerinin de
hataya dismelerine neden oldugunu belirlemistir. Ogrencilerin bu konudaki gigliklerini
gidermek icin cebir karolari ile modellemeye daha fazla agirlik vermesi gerektigi
konusunda kendine éneri vermistir.

Ogretmen “Bir dogal sayi ile bir cebirsel ifadeyi ¢arpar.” kazanimi ile ilgili dagittigi
¢alisma kagidinda o&grencilerin cebir karolari ile modellenen isleme ait matematik
cumlesini yazmada zorlandiklarini gérmustir. Bu durum ile ilgili sinif i¢i etkilesim ve

analize asagida yer verilmektedir.

Bir dogal sayi ile bir cebirsel ifadeyi ¢carpma konusunu 6grencilere anlatirken cebir
karolari ile 6nce iglemleri modelledik. Modellemeyi yaparken de cebirsel ifadelerin
anlamindan yararlandik. 4x’in 4 tane x, 3(x+2)'nin 3 tane x+2 ve 2(3x+1)’in 2 tane
3x+1 oldugunu o6grencilere sdyletip bu igslemleri cebir karolari ile modelledik. Daha
sonra konu ile ilgili dagittim calisma kagidinin ilk sorusunda cebir karolari ile carpma
islemi modellenmigti ve &grencilerden modellenen c¢arpma iglemini yazmalari

isteniyordu. Bir 6grenci bu sorunun cevabini Sekil 33’teki gibi yazmistir.

Sekil 33. Ogrenci Céziimii

Ogretmen  :Senin burada yazdidin islemde islem éncelidi kurallarina gére bizim énce
hangi ifadeleri carpomamiz gerekiyor?

Sila :3ile 3x’i.

Ogretmen  :Modellenen isleme baktigimizda bizim elimizde 3 tane ne var?

Sila :3x+2
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Ogretmen :0 zaman bizim 3 ile 3x+2’yi carpmamiz gerekir. Yazdigimiz islemde 3 ile
3x’i degil de 3x+2’yi carpacagimizi nasil belirtebiliriz?

Sila :Paranteze alarak.

Calisma kagidinda modellenen islemi 6grencilerin yazmasi istendiginde o6grenciler
genellikle islem 6nceligi kurallarini dikkate almadan yazdilar. 3 tane 3x+2 oldugunu
dikkat etmeden islemi 3.3x+2 seklinde yazdilar. islem énceligi konusu 4-5 ay énce
islenen bir konu olmasina ragmen cebirsel ifadeler konusu icerisinde de sik sik
vurguladigim bir konuydu. Buna ragmen yine de Ogrenciler islemler sirasinda buna
dikkat etmiyorlar. (10.04.2017)

Ogretmen 6égrencilerin cebir karolari ile modellenen isleme ait matematik ctimlelerini
yazarken iglem onceligi kurallarina dikkat etmediklerini belirlemistir. Ders sirasinda sik sik

islem onceligi kurallarini hatirlatarak 6grencilerin dikkat etmesini saglamaya c¢alismistir.

4. 6. Ogrencilerden Gelen Beklenmedik Cevaplar

Ogretmen ders sirasinda 6grencilerden beklemedigi cevaplar ve sorularin
¢6zimuinde dgrencilerin kullandigi farkli ¢ézim yollari oldugunu gérmustar.

Asagida kazanimlara gére égrencilerden gelen beklenmedik cevaplara ait sinif ici
etkilesimlere ve ders analiz gunlUklerine yer verilmigtir.

Ogretmen “Sézel olarak verilen bir duruma uygun cebirsel ifade ve verilen bir
cebirsel ifadeye uygun sézel bir durum yazar.” kazanimini 6grencileri ile ¢galigirken verilen
sozel ifade de birden fazla iglemin oldugu durumlarda 6grencilerin bu ifadeye ait iki ayri
cebirsel ifade yazdiklarini gérmustir. Bu durum ile ilgili sinif i¢i etkilesimlere ve analizlere
asagida yer verilmektedir.

Sozel ifadeye uygun cebirsel ifade yazma konusunda “Ayse’nin yasinin 2 katinin 5

fazlasi “ cebirsel ifadesine uygun soézel ifadeyi yazarken bir dégrenci Sekil 34’teki gibi

¢6zUm yaparak 2 kat ve 5 fazlasi ifadelerini ayri sézel ifadeler olarak degerlendirdi.

Sekil 34. Ogrenci Cozimii

Ogretmen  :Sonuncusunda ne yaptin?



Nihal :Ogretmenim 2 kati diyor ya, kat dediginde ¢arpma anlamina geliyor.
Araya da c¢arpma iglemi yazilmiyor dediniz, 2p oluyor. Birbirine
karismasin diye araya virgll koydum. 5 fazlasi dedigi icinde p+5 yazdim.

Ogretmen  :Ayse’nin yasini biliyor olsaydik. Ayse 10 yasinda olsaydi bunun 2 katinin
5 fazlasini nasil bulurdun?

Nihal ;2 kat dedigi icin 10 ile 2yi carpacadiz. Carptiktan sonra 5 ile
toplayacagiz.

Ogretmen  :Simdi bu dedigini ayri ayri yapmadin dedil mi? Sen burada 2p’yi yazdin.
Once 2 katini aldin. Sonra birde p’ye 5 ekledin. Birbirinden farkli seyler
bulmus oldun. 2 farkli soru gibi oldu.

Nihal :Ikisini toplayacak miyiz?

Ogretmen  :10 olsaydi Ayse’nin yasi ne yapardin?

Nihal :2 ile garpacaktim sonra 5 ile toplayacaktim.

Ogretmen :0 zaman burada da ayni seyi yapman gerekiyor. Once 2 ile ¢arpacaksin
sonra buldugun sonugla 5’i toplayacaksin.

Nihal :Ogretmenim 2 ile neyi carpacadiz? 5’ mi?

Ogretmen  :Ayse’nin yasina p dedin ya 2 ile p’yi ¢arptin. Sonra bu buldugun sonuca
5 eklemen gerekmiyor mu?

Nihal 7

Ogretmen  :7 neden olsun. 2 katinin 5 fazlasini kutucuk yéntemiyle yaparken 2 tane
kutucuk bir de yanina +5 yazmiyor muyduk? Burada da ayni seyi
yapacadiz. 2p’yi yazdik yanina+5 ekliyoruz.

Nihal :Anlamadim égretmenim?

Ogretmen :Dedik ki Ayse 10 yasinda olsaydi. Bunun 2 katinin 5 fazlasini bulmak
icin 2 ile 10'u ¢arpip sonra 5 eklemiyor muyduk?

Nihal ‘Evet.

Ogretmen  :Burada da aynisini yapiyoruz. Ayse’nin yasini bilmedigimiz igin p dedik.
2p+5

Nihal :Sonra 2 ile 5'i mi toplayacagiz?

Ogretmen  :Hayir. Toplamiyoruz &yle birakiyoruz. Toplayamiyoruz giinkii 2 katinin

kaca esit oldugunu bilmiyoruz.
Ayse’nin yasinin 2 katinin 5 fazlasi 6rnegine uygun cebirsel ifadeyi yazarken

O6grencibu 6rnedi Ayse’nin yasinin 2 kati ve Ayse’nin yasinin 5 fazlasi olarak iki farkh

ifade olarak dusinip 2p ve p+5 gibi iki ayri cebirsel ifade yazdi.

Yine Sekil 35’te gosterildigi gibi baska bir 6grenci ayni hatay1 yapmis.
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Sekil 35. Ogrenci Céziimi

Taha :Ayse’nin yasini a diye kabul ettim. Bilseydik Ayse’nin yagini onunla 2’yi
carpacaktik. Diyelim 10 c¢ikti 10'nun yerine de k diyecektik. 5
ekleyecektik.

Ogretmen :Burada neden hem a hem k yazdin? Burada Ayse’nin yasi a olsun
demedin mi?

Taha :Evet.

Ogretmen  :Ayse’nin yasinin 2 katini bulurken a ile 2’yi garptin. 5 fazlasi dedigi iginde
buldugun sonugla 5°i toplaman lazim. Bagka bir bilinmeyen yazmiyoruz

oraya.

Ayse’nin yasinin 2 katinin 5 fazlasi 6rnegine uygun cebirsel ifadeyi yazarken
ogrencilerin bir kismi bu 6rnedi Ayse’nin yasinin 2 kati ve Ayse’nin yasinin 5 fazlasi
olarak iki farkh ifade gibi diglinip 2a ve k+5 gibi iki ayri cebirsel ifade yazdilar. Bu
karigikligi ders sirasinda fark edip gidermek igin Ayse 10 yasinda deseydi 2 katinin 5
fazlasini bulurken ne yapabilecedimizi sordugumda 6grencilerin tamami 10 ile 2'yi
carpip 5 ile toplayacagimizi sdyledi. Bu soruda bize Ayse’nin yasini sGylemedigi icin
yerine bilinmeyen yazip bunu 2 ile ¢arpip 5 ekleyecegimizi sdyledim. Dersi planlarken
ogrencilerin 2 kat ya da 5 fazlasi ifadesini karistiracaklarini disiniyordum. Ama bu
ifadeyi iki farkh ifade gibi disUnecekleri aklima gelmemisti. Ders aninda Ayse’nin
yasina sayisal degerler verip islemi nasil yaptigimizi dgrencilerle tartistik. Ama
videoyu izlerken neden boyle bir hataya dustiklerini anlamlandiramadim. (20.03.2017)

Ogretmen ders sirasinda dgrencilerin birden fazla islem iceren sézel ifadeye uygun
iki ayri cebirsel ifade yazdiklarini gérmustur. Dersi planlarken 6grencilerin kat, fazlasi ve
eksigi gibi ifadeleri karistirabilecegini disunmustir. Fakat 6grencilerin bu sekilde bir hata
yapacaklarini  beklemedigini belirtmigtir. Ders aninda bu durumu gidermek igin
bilinmeyene sayisal degerler verip islem basamaklarini dgrencilerle birlikte belirlemiglerdir.
Ogretmen ders analizi sirecinde dgrencilerin neden bu sekilde diisiindiiklerine dair bir
aciklama getiremedigini ifade etmigtir.

Ogretmen “Cebirsel ifadenin degerlerini degiskenin alacagi farkli dogal sayi
degerleri igin hesaplar.” kazanimini galigirken 6grencilerden 3x ifadesinin degerini x=4 igin
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hesaplamalarini istediginde 34 seklinde cevap vereceklerini disinmustir. Bu durum ile

ilgili sinif ici etkilesimlere ve analizlere agsagida yer verilmektedir.

“3x ifadesinin degerini x=4 igin hesaplayin.” sorusunu tahtaya yazdim. Ogrencilere

biraz sire tanidiktan sonra bir 6grenci tahtaya kalkip soruyu ¢6zdu.

Esra :Burada x’i 4 olarak veriyor. Aralarinda bir islem olmadidi igin ¢arpma var
kabul ediyorduk. Cevap 12 oluyor. (Aradaki igslemin carpma islemi
oldugunu séyledi ama tahtaya yazarken 34=12 olarak yazdi. Diger
ogrenciler uyarinca diizeltip 3.4=12 olarak yazd..)

Ogretmen :Eder 2 sayinin ¢arpma iglemini gésteriyorsak araya carpma iglemini
gosteriyoruz. Bir sayi ve bir bilinmeyen varsa aradaki ¢arpma islemini
yazmayabiliriz. Burada 3x dedigimizde yani 3 c¢arpi x oldugu igin
islemimiz 3 ile 4°(i ¢arpiyoruz. Burada x’in yerine 4 yazilacak deyip arada
islem olmadidi igin bu sayiyi 34 olarak yazabilir miyiz?

Ogrenciler :Hayir.

3x cebirsel ifadesinin x=4 icin degerinin hesaplama sorusunu tahtaya yazdigimda
ddrencilerin neredeyse yarisinin sonucu 34 olarak yazacagini diasinmistim. Ama
hicbir 6grenci bu hatayr yapmadi. Sinifin tamami sonucu 12 olarak buldu.
(22.03.2017)

Ogretmen sinifa yonelttigi soruya ogrencilerin gogunun hatali cevap verecegini
dusunmustir. Fakat 6grenciler 6gretmenin bekledigi hataya dismemiglerdir. Soruyu dogru
sekilde cevaplandirmislardir.

Ogretmen “Cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemleri yapar.” kazaniminda
dgrenciler cebirsel ifadelerin katsayilarini belirlerken zorlandiklarini gérmustuir. Bu durum

ile ilgili sinif ici etkilesime ve analize asagida yer verilmektedir.

Cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemlerine gegmeden énce bilinmeyen, terim,

kat sayi, sabit terim, benzer terim kavramlari Gzerinde konusup bunlari tanimladik.

Ogretmen  :2x+3 cebirsel ifadesi igin konusursak; her bir terimdeki sayisal ¢arpanlar
dedik. Kag tane terim vardi bu ifade de?

Ogrenciler 2.

Ogretmen  :2 terimimiz vardi. Terimlerimizden biri 2x, digeri 3'tii. Burada ki sayisal
garpanlar: 2 ile x’in arasinda hangi islem var?

Ogrenciler :Carpma.
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Ogretmen  :2x ifadesindeki sayisal ¢arpan kag?

Esra 2X.

Ogretmen  :Kimle kimi garpmig?

Ogrenciler :2ile x'i

Ogretmen  :Sayisal ¢arpan dedidi yani bir tane sayi olacak elimizde.
Ogrenciler 2.

Ogretmen :0 zaman 2x ifadesinin katsayisi 2'dir. Peki 3 ifadesinin katsayisi?
Ogrenciler :Yok.

Ogretmen  :Elimizde zaten bir tane sayi var. Bunun katsayisi da 3 oldu.

Esra :Ama 6gretmenim arada ¢arpma islemi yok.

Ogretmen  :Burada bilinmeyen olmadidi i¢in bunu direkt 3 kabul ediyoruz.

Katsayinin tanimini verirken degdiskenle c¢arpim durumunda bulunan sayi olarak
vermeyi disindiim. Ama bu kez 3 teriminin aslinda 3x° ifadesinden geldigi icin
katsayisinin 3 oldugunu anlatamayacagdim icin tanimi her bir terimdeki sayisal garpan
olarak verdim. Daha énceki yillarda bu konuyu anlatirken katsayi dedigi icin 6grenciler
direkt her bir terimdeki sayiyi séyliyorlardi. Bu yil ilk defa bu soru gelince béyle kabul

ediyoruz diyerek gegistirmek zorunda kaldim. (30.03.2017)

Ogretmen cebirsel ifadelerin katsayilarini bulurken katsayiyi her bir terimdeki sayisal
carpan olarak vermistir. Ogrenciler sabit terimde ¢carpim durumu olmadidi igin katsayisinin
olmadigini diisiinmuslerdir. Ogretmen ilk defa boyle bir durumla kargi karsiya kaldigina
belirtmigtir. Ogrencilere yeterli agiklamayr yapmadan bu sekilde kabul edildigini

sdylemistir.

4. 7. Ogretmenin Ders Sirasinda Gézden Kacirdigi Durumlar

Ogretmen video kayitlarini izlediginde ders sirasinda duymadigi, dikkate almadigi
o6grenci cevaplari ve agiklamalarinin oldugunu gérmastr.

Asagida kazanimlara gore 6gretmenin ders sirasinda gdzden kacirdid1 durumlara ait
sinif igi etkilesimlere ve ders analizi glnliklerine yer verilmistir.

Ogretmen “Cebirsel ifadenin degerlerini dediskenin alacagi farkli dogal sayi
degderleri icin hesaplar.” kazanimi ile ilgili bir soruda 6grenci tahtada ¢bzUmu yaparken
hatall bir ifade kullanmistir. Ogretmen bu durumu video kayitlarini izlerken fark etmistir.

Bu durum ile ilgili sinif ici etkilesime ve analize asagida yer verilmektedir.

Bir dnceki derste degiskenin alacadi degere gore cebirsel ifadenin degerini bulmayi
anlatmistim. Derse bagslarken yine birka¢ dérnekle hatirlatma yaptim. x=3 igin x+7

ifadesinin sonucunu nasil hesapladigimizi sordum.
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Taha :Hocam o c¢arpi yerine +7 demis.
Ogretmen  :x’in yerine +7 demis.
Taha :X'in yerine +7 demis. Yani +7 ile 3’( toplayacagdiz.

Ogretmen  :Burada x'in yerine 3 yaziyoruz, +7 daha sonucumuz 10 oldu.

Burada &grencinin x+7 ifadesinde X'in yerine 3 yazacagdiz demesi gerekirken Xin
yerine +7 ifadesini kullanmig. Ders sirasinda bu durumu fark etmemisim. Videoyu
izlerken 6grencinin yanhs ifadesini benim de kullandigimi fark ettim. Sanirnm o an
tahtaya kalkan 6grencinin bu soruyu yapacagina emin oldugumdan direkt islemin
sonucuna odaklanmistim. Her ne kadar 6grencinin yaptidi islem ve soruyu ¢ézim yolu
dogru olsa da kullandidi ifadelere de dikkat etmem gerekirdi. (23.03.2017)

Ogretmen 6grencinin yanhs kullandigi ifadeyi fark etmemistir. Tahtaya kalkan
odrencinin cevabi dogru bulacadini bildigi igin 6grencinin agiklamalarina fazla dikkat
etmedigini gdérmustir. Ogrencilerin ¢éziimleri dogru olsa da yapti§i agiklamalara dikkat
etmesi gerektigini belirtmigtir.

Dersin devaminda 6gretmenin dagittigi calisma kagidinin 25-4a ifadesinin degerini
a=6 i¢in hesaplama sorusunda bir 6grenci Sekil 36'da gosterildidi gibi bilinmeyenin yerine

degerini yazdiginda katsayi ile aradaki igslemi yapmamistir.

Sekil 36. Ogrenci Céziimii

Tarik :Burada 6’y1 a’nin yerine yazinca 46 ¢ikiyor hocam. 25 ile 46°’nin yerlerini
mi degistirecegiz?
Ogretmen  :1. soruda (4x+9) sen x’in yerine 1 yazinca 41 mi dedin?

Tarik :Hayir hocam. Carpma islemi var.

Ogrenci calisma kagidinin 5. sorusu olan 25-4a ifadesinin degerini a=6 igin
hesaplarken a’nin yerine aradaki islemi dikkate almadan 6 yazarak ifadeyi 25-46
olarak yazdigini séyledi. Bunun Uzerine ¢alisma kagidindaki 4x+9 ifadesinin degerini
x=1 i¢in hesaplama sorusunu dogru yaptigini distnerek burada x’in yerine 1 yazinca

ifadenin 41’e mi esit oldugunu sordugumda 6grenci arada ¢arpma islemi var dedi.
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Ogrenci dogru sekilde cevap verince daha fazla incelemedim. Videoyu izlerken
aslinda 6grencinin galisma kagidinda bir ¢cok noktada hata yaptigini gérdim. Calisma
kagidinin 1. sorusu olan 4x+9 ifadesinin degerini x=1 i¢cin hesaplama sorusunu
ogrenci ders aninda dogru ¢6zdi diye disinmustim. Ama 6grenci 4 ile X’in arasinda
carpma islemi yapilmasi gerektigini dogru soéyledigi halde kagidinda ifadeyi yazarken
toplama igslemi yaparak 5+9 seklinde ifade etmisti. Yine ayni ¢alisma kagidindaki 2.
soru olan 5a+12 ifadesinin degerini a=3 i¢in hesaplama ve 3. soru olan 2x-14
ifadesinin degerini x=11 i¢in hesaplama sorularini 6grenci dogru sekilde yapip sonuca
ulagsmisti. Ogrenci sorularin bir kismini dogru ¢éziim yolu ile ¢dziip dogru sonuca
ulasirken bazilarini yanlis ¢o6zdigini fark ettim. Neden bu sekilde hatalar yaptigini
anlamlandiramadim. Belki de konu o6grenciler tarafindan tam olarak kavranmadan

calisma kagidina gegmemeliydim. (27.03.2017)

Ogretmen 6égrencinin yaptidi yanlisi diizeltmek igin calisma kagidinin 1. sorusunu
dogru ¢o6zdigunu duslnerek o soruyu kullanarak ipucu vermeye calismistir. Fakat
o6grencinin 1. soruyu yanhs ¢6zdigunu video kaydini izlerken fark etmistir. Video kaydini
daha dikkatli izlediginde 6grencinin galisma kagidinin birgcok noktasinda hata yaptigini
gérmustir.  Ogrencilere konuyu tam olarak kavratmadan calisma kagidina
gecmeyebilecegdini belirtmistir.

Ogretmen “Cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemleri yapar.” kazaniminda
cikarma islemi yaparken Sekil 37°de gdsterildigi gibi 6grenci dogru ¢6zim yapmis ama
islemini bir adim uzatmistir. Ogretmen ¢ézimii goriince égrenciyi sorgulamistir. Bu durum

ile ilgili sinif ici etkilesime ve analize asagdida yer verilmektedir.

Cebirsel ifadelerde toplama g¢ikarma isleminin nasil yapilacagini 6grencilere anlatip
birka¢ Ornek ¢dzdikten sonra tahtaya (8a+5b)-(-2b+2a) islemini yazip 6grencilerin

¢dzmelerini istedim.

m
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Sekil 37. Ogrenci Cozimii

Ogretmen  :Parantezleri kaldirirken igaretleri degistiriyoruz degil mi?

Esra :Evet.
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Ogretmen : Peki neden tekrar parantez koydun buraya?

Esra :Nasil yani?

Ogretmen  :Parantezleri kaldirmak igin 2.lerin isaretlerini dedigtirmiyor muyuz?
Esra :Degistiriyoruz.

Ogretmen  :Degistirdikten sonra neden tekrar parantezleri yazdin?

Esra .Aaaaa. Tamam hocam. Aklim Kkaristi bir an.

Ogretmen : Islem sonucu da yanlis onu da tekrar kontrol et.

(8a+5b)-(-2b+2a) islemini yaparken bir 6grenci ikinci ifadenin isaretlerini degistirmis

fakat parantezi kaldirmadan (8a+5b)+(+2b-2a) seklinde yazmisti. Aslinda 6grencinin

yaptigi islem yanlis degildi. Sadece bir adim daha fazla uzatmisti. Ogrenciye

parantezleri kaldirmak igin isaret degistigimizi o ylzden paranteze gerek olmadigini
hatirlattim. Ogrenci de zaten bildigini ve kafasi karistig icin dyle yazdigini séyledi.

Videoyu izlerken dgrenciyi sorgulamamin 6grenciyi tedirgin ettigini ve yaptigi islemin

hatali oldugunu diisiindiirdiigiini fark ettim. Ogrenciye yaptigi islemin dogru oldugunu

sadece parantezleri yazmasina artik gerek olmadigini en basinda séyleseydim,

tedirginligi azalabilirdi. (03.04.2017)

Ogretmen 6grencinin ¢ézimiinin dodru oldugunu sadece islemi bir adim uzattigini
goérmastir. Bu durumu goriunce 6grenciyi sorgulamigtir. Video kaydini izledigi zaman bu
sorgulamanin &grenciyi tedirgin ettigini, 6gdrenciye yaptigi islemin hatali oldugunu
disundurdigini fark etmistir. Ogretmen yapilan islemin dogru oldugunu belirterek

sorgulamaya baslasaydi 6grencinin tedirginligini azaltabilecedini belirtmistir.



5. TARTISMA

Calisma, bir matematik 6gretmeninin cebirsel ifadeler konusunun 6gretim slirecinde
fark etme becerisini kullanmasinin égrenciyi tanima bilgisi agisindan mesleki gelisimine
katkisini 6gretmenin kendi bakis acisindan incelemek amaciyla yuratiimustar. Bu
bdliminde, bulgulara odaklanilarak elde edilen sonuglar ortaya konmus ve bu sonugclar
ilgili literatr 1s1§1nda tartisiimistir.

Matematik derslerinde, 6gretmenlerin ve 6grencilerin birbirlerinin fikirlerine dikkatle
bakmalari beklenir; 6gretmenlerin, en azindan kismen, 6grencilerin gelistirdikleri fikirlerin
yorumlanmasina dayanarak, kendi ogretimlerini uyarlamalari gerekir (Smith, 1996).
Smith'in belirttigi gibi, 6grenciler kendi matematik anlayislarini olusturduklarinda iyi
ogrenirler. Video analizinde kargilagilan durumlarin bulgulari detayli olarak incelediginde
ogretmenin, cebir konusunu anlatirken ilk haftalarda 6grencilerin cevaplarina fazlasiyla
midahalede bulundugu ve cevaplari kendi beklentisi dogrultusunda ydénlendirmeye
calistigi gorulmektedir. Boylelikle 6grencilerin matematiksel disuncelerine odaklanmadigi
ve dersi kendi planladi§i sekilde surdurebilmek icin 6grencilerin dusitncelerini géz ardi
ettigi sonucu ortaya ¢ikmigtir. Bu durumda ogretmen, ogrencilerin verdikleri cevaplarin
kendi fikirleri mi yoksa 6gretmenin yonlendirmeleri ile mi ortaya ¢iktigi konusunda emin
olamamigtir. Bu bulgu Ozdemir ve Altay (2016)'in yaptiklari galismanin sonucunda elde
ettikleri, 6gretmen adaylarinin égrencilerin matematiksel digtincesini ortaya ¢ikarabilecek
inceleyici ve takibi sorular sormada ve goérismeyi 6grencinin 6nceki yanitlarini goz
onunde bulundurarak yonlendirmede yetersiz kaldigi sonucuyla paralellik gostermektedir.

Ogretmen cevaplar konusunda aceleci davranmasinin nedenini simdiye kadar ki
egitim sistemlerinin hep sinav odakli olmasi ve 6gretmenlerin her zaman mdufredatta bir
seyleri yetistirmesi gerektidi icin sinif i¢i 6dretimi hizli bir sekilde yapmaya c¢alismasi
oldugunu dugunmektedir. Matematik 6gretmenlerinin kendi uygulamalarini inceleme,
o6grenci 6grenmelerini analiz etme ve 6gretim hareketleri ile sinifta olup biten her seyle
sonuglanan 6grenme arasindaki iliskiyi kesfetme firsatina sahip olmalari gerekmektedir
(Van Es, 2011). Ogretmenlerin 6grenci dislncesine ve akil yiriitmeye odaklanmasina
yardimci olmak igin, égrencilerin sdyledikleri ve yaptiklarinin yani sira, sdyledikleri ve
yaptiklari seylere daha fazla dikkat edebilmeleri igin, egitimlerinin hizini yavaslatmalari igin
gerekebilir. Blythe, Allen ve Powell (1999), 6gretmenlerin égrencilerin ¢alismalarina iliskin
hizli karar verme egilimi ve bu calismalarin 6zelliklerine katilma becerisi, temel olarak
dgretmenlik mesleginin baskilari ile ilgilidir. Ogretmenler, mifredattan gelen baskiyi

hissettiklerinden, herhangi bir 6grenci sonucunu iyi veya kotu olarak tanimlamak ve
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gerektiginde duzeltmeler yapmakla sorumlu olduklarini iddia etmistir. Bu calismadan
benzer bulgular ortaya c¢ikmigtir. Yapilan baska bir calismada da &gdretmenlerin
yavasladiklarinda ve ayrintilari gérmeye c¢alistiklarinda, édrencilerin digtinme bigimlerinin
ayrintilarina daha fazla dikkat ettiklerini dogruladi (Bas, 2013).

lyi bir 6gretim ve dgrencilerin daha iyi anlamalarini saglamak igin 6gretmenlerin
ogrencilerin  yanitlarina, yorumlarina ve akil ydratmelerine dikkat etmesi, nasll
dusunduklerini g6z 6nlinde bulundurmasi ve bunlari dersi planlarken, 6gretim sirasinda ve
dersten sonra anlamlandirmaya calismasi gerekmektedir (Goldsmith ve Seago, 2011;
Jacobs, Lamb ve Philip, 2010; Schifter, 2001; Smith ve Stein, 2011). Etkili bir matematik
Ogretimi icin 6gretmenlerin  6grencileri anlamalari, matematiksel dlsuncelerini fark
etmeleri ve derslerini bu dogrultuda sunmalari 6nemlidir (van Es ve Sherin, 2010).
Ogretmen arastirmasinin ilk haftalarinda videolari analiz ederken &égrencilerin bazi
matematiksel dusuncelerini fark ettigini ancak bu duslinceleri yeterince irdelemedigini
belirlemistir. Bu duslnceleri yeterince irdelememesinin nedeninin o an égrenciye nasil bir
cevap verecegini bilmemesinden ya da kendisine goére bu distncenin nedenin acik
oldugunu digstnmesinden kaynaklandigini fark etmistir. Literatirde bu bulguya paralel
olarak 6gretmen adaylarinin 6grenci disiinmelerini azimsanmayacak ol¢ide fark ettikleri
ancak ¢ogu zaman fazla detaya inmeden yilzeysel paylasimlar ile sunduklari sonucuna
ulasan pek cok calisma vardir (Crespo, 2000; Erdik, 2014; Fernandez,lLlinares ve
Valls,2013; Glner ve Akyliz, 2017; Ozdemir ve Altay, 2016).Ornegin; Glner ve Akyiiz
(2017) ogretmen adaylarinin 6grencilerin diguncesini fark etmede ve yorumlamada
eksikleri oldugunu ve bu durumun ortaya ¢ikmasinda 6gretmen adaylarinin nedenlerin
acik oldugunun dasindiklerinden sorgulama ya da dile getirme ihtiyacini hissetmemis
olabilecekleri sonucuna varmistir.

Ogretmen, videolari analiz ederken bazi ders ici tartismalarda sadece kendi ¢ozim
yolunu dikkate aldigini gérmustiir. Ogrenci ¢6ziminu derslerde yer verdiginden farkh bir
strateji kullanarak ¢ozdugunde ve ogretmene ¢ozumunu anlattiginda stratejisinin o anda
dogru oldugunu anlayamadigini belirlemistir. Ornegin; tahtaya ilk 3 adimi verilen bir driint
sorusu yazip 6. adimdaki kare sayisini bulmalarini istediginde tum oOgrenciler ordntuyu
devam ettirip 6. adimdaki kare sayisini bulmuslardir. Daha sonra ayni soru i¢in 6. adim
degil de 50. adimdaki kare sayisi istenseydi ne yapilacagini sormustur. Bu soru uUzerine
bir égrenci yaptigi ¢6zim yolunu anlatmigtir. Ama ders sirasinda 6grenci ne demek
istedigini 2 kez anlatmasina ragmen 0gretmen 6grencinin yaptigi ¢dzumu anlayamamigtir.
Cok fazla sorgulamadan ve 6grenciye dogru ya da yanhs diye herhangi bir donut
vermeden baska bir 6grenciye s6z hakki vermistir. Daha sonra video analizlerini yaparken

6grencinin dusincesini anlamlandirabilmistir. Bu bulgu bazi édretmenlerin, 6grencilerin
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onlarin dusuncesinden farkl olabilecek kendi matematiksel fikir ve stratejilerine sahip
olduklarini fark edemedikleri bulgusuyla paralellik gostermektedir (Empson ve Jacobs,
2008).

Elde edilen bulgular 6gdretmenin arastirmasinin ilk haftalarinda &grencilerin
dusuncelerini anlama ve ortaya c¢ikan ddslnceleri irdelemede basarisiz oldugunu
gb6stermektedir. Bu bulgu literatirdeki birgok ¢alismanin ilk baslarinda kigilerin 6grencilerin
yaptidi seylerin daha cok matematiksel olmayan yonlerine dikkat ettiklerini ve 6grencilerin
matematiksel dusinmelerine odaklanmada eksikliklerinin oldugu sonucuyla paralellik
goOstermektedir (Goldsmith ve Seago, 2011; Kazemi ve Franke, 2004;Sherin ve Han,
2004; Sherin ve van Es, 2009; van Es, 2011; van Es ve Sherin, 2008).

Calisma ilerledikce ve ogretmen yaptigi ders analizlerinde dikkat etmesi gereken
durumlan fark ettikce 6grenci distncelerine daha fazla odaklanmaya basladigini
goérmustir. Cebir konusuna ait kazanimlar ilerledikgce video analizlerinde ders sirasinda
gbzden kacirdigi durumlarin giderek azalmaya basladigini fark etmistir. Ogrencilerin
cevaplarini aceleci davranmadan, cevaplarin altinda yatan matematiksel duslncelere
daha fazla dikkat ederek irdelemeye basladigini fark etmistir. Bu bulgu Bas (2013) Un
¢alismasinin basinda  dgretmenlerin ogrencilerin cevaplarinin ayrintilarina
odaklanmalarini ve ¢O6zumlere dayali genel yorumlar yapma egilimi varken zamanla,
ogretmenlerin fark etme becerilerinde olumlu degisikler oldugu sonucuyla paralellik
g6stermektedir. Sherin ve van Es (2009), 6gretmenlerin video kliplerine katildik¢a,
ogrencilerin distinmesini yorumlayici veya analitik bir durugla tartismaya daha yatkin hale
geldiklerini ifade etmistir. Bu arastrmadan elde edilen bulgular da bu sonuglarla
ortismektedir.Yine bu bulgu literatiirde bulunan égretmenlerin 6grencinin matematiksel
disuncesinin  Ozelliklerini  fark etme becerisinin  mesleki gelisim c¢abalari ile
gelistirilebilecedi yonundeki bulgulara paraleldir (Ball ve Cohen, 1999; Kazemi ve Franke,
2004; Sherin ve Han, 2004; Sherin ve van Es. , 2005, 2009; van Es, 2011; van Es ve
Sherin, 2002, 2008).

Ogrenci dislincelerinin analizi, matematik égretiminin temel gérevlerinden biri olarak
vurgulanmasina ragmen, bir 6grencinin matematiksel problem ¢ézme sirasinda kullandigi
stratejilere 6zgu matematiksel fikirleri tanimlamak o6gdretmen icin zor olabilir. Ancak,
ogretmenlerin matematiksel anlayiglarini gelistirmelerine yardimci olmak igin 6grencilerin
matematiksel kavramlari nasil anladiklarini bilmeleri gerekir (Schifter, 2001; Steinberg,
Empson ve Carpenter, 2004). Eger &gretmenler, her bir matematiksel alandaki
problemlerle ilgili matematiksel fikirleri anlarlarsa, 6grencilerin matematik anlayisini uygun
sekilde yorumlayabilirler. Bu bilgi, 6gretmenlerin hangi ézelliklerin 6grencilerin anlamasini

zorlastirdigini nedenleriyle égrenmelerine yardimci olabilir (Franke ve Kazemi, 2001).
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Daha dncede tartisildigi gibi 6gretmenin video analizlerinde baslangicgta sikga karsilastigi
odrencilerin cevaplari konusunda aceleci davranma ve 0Ogrenci cevaplarini yeterince
irdelememe durumunun gitgide azaldigi goérulmektedir. Bu durum 6gretmenin dgrencilerin
yaptiklari hatalari ve guclik cektikleri durumlari ders aninda fark etmesine yardimci
olmustur. Boylelikle 6gretmen derslerinde 6grencilerin matematiksel dusinmelerini ortaya
¢lkarmaya yonelik sorular sormaya basladigini ve égrencilerin matematiksel dusincelerini
daha fazla 6nemsedigini fark etmistir.

Ogretmenler dgrencilerin ne dislineceklerini ve nerelerde kafalarinin karisacag!
hakkinda fikir sahibi olmalidirlar. Bir 6rnek secerken, 6gretmenler dJrencilerin neleri ilging
ve motive edici bulduklarini tahmin etmeleri gerekir. Bir gorev verirken, 6gretmenlerin
ogrencilerin ne yapmalari gerektigini ve kolay veya zor bulabileceklerini tahmin etmeleri
gerekir (Bas, 2013). Bu calisma sirasinda 6gretmen o6grencilerin beklenen hatalarini,
zorluklarini ve karisikliklarini dikkate almaya calisarak ders planlarini hazirlamaya 6zen
gosterdigini belirtmistir. Ogrencilerin ne tir cevaplar verebileceklerine ve onlarin kafa
karisikliklarini ve zorluklarini giderecek etkinliklere odaklanmaya c¢alismistir. Buna ragmen
o6gretmenin planlarinda 6grencilerden beklemedidi yanlis anlasiimalara neden olacak
noktalar ortaya c¢ikmistir. Bdylece d6grencinin nerelerde yanlis yaptidi noktasindaki
dgrenciyi tanima bilgisinde gelisme oldugunu sdyleyebiliriz. Ornegin; ériintilerin kuralini
harfle ifade etme konusuna giriste segctigi éruntulerden ilkinin kurali 2n, ikincisinin kuralida
2n-1'di. Ama ders sirasinda iki 6rnekte de adim sayisi 2 ile ¢carpildigi icin 6grencilerde tum
drneklerde 2 ile garpilacadi gibi hatal bir diisiince olustugunu fark etmistir. Ogrencilerin
bu distncesi 6gretmenin beklemedigi bir durumdur. Yine ders planlarini yaparken
cebirsel ifadenin degerini degigkenin alacagi farkli dogal sayi degerleri icin hesaplama
konusunda “3x ifadesinin degerini x=4 i¢in hesaplayin.” ifadesine 6zellikle yer vermistir.
Burada &grencilerin ¢cogunun aradaki islemi dikkate almadan ifadenin degerinin 34
oldugunu soylemelerini beklemistir. Ama sinifindaki higbir 6grenci bu hataya digmemigtir.
Bu sonug, literatirdeki 6grencilerin en ¢ok yaptiklari hatalardan birinin cebirsel ifadelerde
harf sembollerini ve islemleri dikkate almadan terimleri birlestirdiklerini gosteren
calismalarin (Booth, 1988; Davis, 1975; Stacey ve MacGregor, 1997; Tirosh, Even ve
Robinson, 1988) bulgulari ile paralellik géstermemektedir.

Ogretmen konuyu anlatirken higbir dgrenci hataya dismedigi icin yaptiklari
islemlerin dogru oldugunu disinlp ¢ok fazla kontrol etmedigini fark etmistir. Yine ayni
konuda &gretmen d&grencilerden bir kisminin degiskenin degerini dogru islemle
yerlestirdigini fakat aritmetik islemleri yaparken sayilarin sirasini degistirdikleri igin yanhs
sonuca ulastiklarini gérmustir. Ornegin; “25-4a” ifadesinin degerini a=6 icin hesaplarken

degiskenin degerini ifadeye yerlestirip 25-4.6 olarak yazabilmisler ama sonucu
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hesaplarken 24-25 islemini yapip -1’e ulagsmiglardir. Ogretmen bu durumla karsilagtiktan
sonra iglemleri yaparken sayilarin oncelik sirasina dikkat etmeleri gerektigini sik sik
vurgulamistir. Yine ayni konuda &grencilerin siklikla tam sayilarda iglemler konusundaki
ogrenme eksikliklerinden kaynakl hatalar yaptiklarini fark etmistir. Cebirsel ifadelerde
toplama ve ¢ikarma islemlerini yaparken de égrencilerin tamami 3x*+4y-2x*-y cebirsel
ifadesinde hataya diismustiir. Ogrencilerin hepsi cevabi yazarken x”li terimler arasinda
toplama islemi yapip sonucu x* olarak ifade etmislerdir. Bu noktada égretmen 6grencilere
cebirsel ifadelerde toplama ve c¢ikarma islemlerinin degiskenlerin kat sayilari arasinda
yapilacagini vurgulamistir. Bu durum, égrencilerin aritmetik islemlerdeki kurallari, cebirsel
ifadelere transfer etme konusunda problem yasadiklarini géstermektedir. Elde edilen bu
sonu¢ Akkaya ve Durmus’un (2006) 6, 7 ve 8. sinif 6grencileriyle kavram yanilgilarini
inceledikleri galismalarindaki bulgularla paralellik gostermektedir.

Ogretmen verilen sdzel ifadeye uygun cebirsel ifade yazarken &égrencilerin bir
kisminin sozel ifadedeki her bir islem igin ayri cebirsel ifade olusturduklarini fark etmistir.
“Ayse’nin yasinin 2 katinin 5 fazlasi” ifadesinde cebirsel ifadeyi olustururken “Ayse’nin
yasinin 2 kat”” ve “Ayse’nin yasinin 5 fazlasi” seklinde disunip “2k,k+5” gibi iki ayri
cebirsel ifade yazdiklarini gérmustir. Bu sonug, Dede (2004b)’nin édrencilerin glnlik ve
sembolik dil arasindaki gegisleri anlayamadigini ve bu nedenle cebirsel sézel problemleri,
sembolik dil iceren problemlere donistirmede zorlandiklarini belirttigi calismanin
bulgular ile paralellik gdstermektedir. Bu durumun altinda yatan bircok neden olmakla
birlikte temel goris, 6grencilerin aritmetikten cebire gecis stirecinde yasadidi sikintilardan
kaynaklandid1 yonundedir (Akkan, Baki ve Cakiroglu, 2012; Kieran, 1992; NCTM, 2008;
Van Amerom, 2003).

Ogretmen bu arastirmadan elde ettigi bulgulari sonraki egitim-d6gretim yillarinda
kullanmistir. Ozellikle aritmetikten cebire gecis slrecinde basit sayilarla yapilan
hesaplamalarin cebirsel ifadelerin daha kolay anlasiimasini sagladigini fark etmistir.
Arastirma surecinde 6gretmen kendisinde gozlemledigi cevaplar konusunda aceleci olma,
ogrencilerin dusuncelerini yeterince irdelememe durumlarinda gitgide bir azalma oldugunu
fark etmistir. Dersin planlama asamasinda da arastirmadan elde ettidi sonuglar
kullanarak ogrencilerin 6gretmenin dersi planlamasindan dolayr guglik yasadigi
durumlarin azaldigini gézlemlemistir. Kendisinde fark ettigi bu degisimin ve gelisimin

sadece cebir konusunda degil tim 6grenme alanlarinda oldugunu hissetmistir.



6. SONUCLAR VE ONERILER

Bu bolimde arastirmadan elde edilen sonuclara ve bu sonuglara dayali olarak

o6gretmenlere ve ileride yapilacak olan arastirmalara ydnelik dnerilere yer verilmigtir.

6. 1. Sonuglar

Bu c¢alisma bir matematik égretmeninin cebirsel ifadeler konusunun égretiminde fark
etme Dbecerisini kullanmasinin 6grenciyi tanima bilgisi acisindan mesleki gelisimine
katkisini kendi perspektifinden incelemektir. Bu amacgla 6gretmen 5 hafta toplamda 23
ders saatini video kaydina alarak tekrar tekrar izlemis ve derslerini analiz etmigtir. Ders
analizlerinde fark ettigi noktalarin mesleki gelisimine etkilerini incelemistir.

Bu calisma ile 6gretmen ders igerisinde dikkat etmedigi ya da duymadigi 6grenci
dusuncelerini  video analizlerini yaparken fark etmis ve zamanla &gretim
uygulamalarindaki sorgulama becerisinde artis olmustur. Her bir 6grencinin dislncesine
daha fazla énem vermeye baslamis ve 6grencilerin yanlis anlamalarinin altinda yatan
nedenlerin neler olabilecedinin Uzerine gitmigtir.

Bu calisma d6gretmene o6grencilerin cebir konusunda guclik yasadigi noktalar
belirleme firsati saglamistir. Ogretmen 6grencilerin guclik yasayacadi bazi durumlardan
haberdarken, bazi durumlarin farkina bu galisma ile varmigtir. Boylelikle 6gretmen ileriki
yillarda bu bilgilerden yola gikarak 6gretimini sekillendirme firsati elde etmistir.

Ogretmenin sorgulama becerisindeki artigla birlikte zamanla 6grenciler de
diistincelerini daha agikca ifade etmeye baslamiglardir. Ogretmenin hem dogru hem de
yanlig 6grenci cevaplarini irdelemesi sonucu 6grenciler cevaplarini nedenleri ile birlikte
ifade etmelerini saglamistir. Bu durum o6gretmene &grencilerin sahip oldugu bilgi,
digsinme sekilleri ve 6grenme gugclukleri ile bilgi vererek o6grenci tanima bilgisinin
gelisimine katki saglamistir.

Ogretmen arastirmay yirittigu sinifin derslerine arastirma éncesinde i dénemdir
devam ettigi icin 6grencilerini yeteri kadar tanidigini dugunmekteydi. Fakat derslerini video
kaydina alip, bu kayitlari detayh olarak tekrar tekrar izledikce Ogrencilerin digtinme
sekillerini, glgluklerini, nerede ve nigin zorlandiklarini fark etmeye baslamistir. Fark etme
becerisindeki bu gelisimle birlikte basarisiz olarak degerlendirdigi dgrencilerin digiinme
sekillerini anlamaya baglamistir. Ogretmenin basarisiz degerlendirmesinin égrencinin én

ogrenmelerdeki eksiklikler, kavramlari tam anlayamama gibi bazi gugliklerden
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kaynaklandidini gérmustur. Bu guglukler giderildikge 6grencilerin bagarisinin da arttigini
gbzlemlemisgtir.

Bu galisma ile 6gretmen video analizleri yaparak zamanla ogrencilerin gugluk
yasadigi noktalari ve bu gugliklerin altinda yatan nedenleri belileme konusunda bir
ilerleme saglamistir. Fakat bu gucluklerin giderilmesi igin 6gretimi gelistirme adina oneriler
sunma konusunda ders analizi gunliklerini incelediginde ayni duzeyde ilerleme
saglamadigini distinmektedir.

Bu calisma ile bazi durumlarda o6gretmenlerin farkinda olmadan &grencilerin
dgrenme glcligl yasamasina sebep oldugu belirlenmistir. Ogretmen video analizlerini
yaparken derste sectigi orneklerin ve tahtayr kullanma seklinin 6grencilerin hatali
disinmesine neden oldugunu fark etmistir. Bu durum o6gretmenin ilerleyen yillardaki
ogretimlerinde ders planlarini yaparken daha dikkatli olmasini saglayacaktir.

Ogretmen arastirmayi tamamladiktan sonraki egitim-6gretim yilinda cebir konusunu
tekrar anlatirken arastirma sonucunda elde ettigi bilgileri kullanmistir. Ozellikle
aritmetikten cebire gecis slrecinde basit sayilarla yapilan hesaplamalarin cebirsel
ifadelerin daha kolay anlasiimasini sagladigini fark etmistir. Arastirmayi yaparken
kendisinde gbézlemledidi cevaplar konusunda aceleci davranma, égrencilerin digtincelerini
yeterince irdelememe davraniglarini sonraki 6gretim sureclerinde daha az sergiledigini
gbérmastir. Kendisinde fark ettigi bu degisimin ve gelisimin sadece cebir konusunda degil
tim 6grenme alanlarinda oldugunu hissetmistir. Bu bilgilerden yola ¢ikilarak arastirmanin

ogretmenin mesleki gelisimine katki sagladigi sdylenebilir.

6. 2. Oneriler

Bu bolumde elde edilen sonuglardan yola ¢ikilarak matematik ogretmenlerine ve

ayni konuda galisma yapacak arastirmacilara yapilacak dnerilere yer verilmistir.

6. 2. 1. Aragtirma Sonuglarina Dayal Oneriler

Yapilan bu c¢alisma ile 6gretmen cebirsel ifadeler konusunda derslerini video
kaydina alarak tekrar tekrar izlemis, ders analiz gunlukleri tutmug ve bunlar fark etme
becerisi kapsaminda analiz etmistir. Kendi 6gdretim surecini degerlendirerek 6grenciyi
tanima bilgisine ve mesleki gelisimine katki saglamistir. Bu dogrultuda 6gretmenlere
hizmet ici egitim faaliyetleri dlizenlenerek fark etme becerisinin amaci, asamalari, nasil
uygulanabilecegi hakkinda bilgi verilmesi mesleki gelisimleri agisindan faydali olabilir.

Calismada fark etme becerisi belirleme, yorumlama ve ¢bzim Onerisi sunma

asamalarinda ele alinmistir. Ogretmen o6zellikle ¢ozim 6nerisi sunma asamasinda
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kendisini yetersiz hissetmistir. Bu agidan bakildiginda é3retmenlere meslektaslari ile fikir
alisverigi yapabilecegi, birbirlerinin deneyimlerinden faydalanabilecekleri mesleki gelisim
ortamlari hazirlanmasi mesleki gelisimlerine katki saglayabilir.

Ogretmen aragtirmasini yaparken cebirsel ifadeler konusunu se¢mistir. Arastirma
suresince oOgretimini gergeklestirirken gerek ders aninda gerekse videolari izlerken
cebirsel ifadeler konusunda &6grencilerin yasadiklari gugclikleri belilemeye ve bunlara
¢6zim Onerisi getirmeye calismistir. Fark etme becerisini kullanarak cebirsel ifadeler
konusunda elde ettigi bu bilgiler dogrultusunda matematik 6gretmenlerine bazi noktalarda
Oneriler verebilir.

1. Yapilan birgok calismada ogrencilerin aritmetikten cebire gecis slrecinde
zorlandiklari ifade edilmektedir. Bu durum goz 6nine alindiginda basit sayilarla
yapilan hesaplamalarin cebirsel ifadeleri daha kolay anlamlandirmaya katki
saglayacaktir.

2. Cebirsel ifadeler konusuna giris yapmadan o6nce o6grencilerin sahip olmasi
gereken tam sayilarla islemler konusu ile ilgili 6n bilgilerin hatirlatiimasi cebirsel
ifadelerde islemler yaparken 6grencilere kolaylik saglayacaktir.

3. Ogrencilere degisken, katsayi, sabit terim ve benzer terim kavramlari (izerinde
durularak anlatiimalidir. Benzer terim kavrami verilirken sadece degiskenlerin
degil degiskenlerin kuvvetlerinin de ayni olmasi gerektiginin 0Ozellikle
vurgulanmasi cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemi yapilirken kolaylik

saglayacaktir.

6. 2. 1. lleride Yapilabilecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

Yapilan galismada 6gretmenin fark etme becerisinin matematigi 6gretme bilgisine ve
mesleki gelisimine katkisi 6. sinif cebir 6grenme alaninda gergeklestiriimistir. Ogretmenin
fark etme becerisinin matematigi 6gretme bilgisine ve mesleki gelisimine katkisini
arastirmak isteyen arastirmacilar farkli 6grenme alanlarinda ¢aligsmalar yapabilirler.

Bu calismada ogretmenin toplam 23 ders saati stren uygulamasinda veriler
toplanarak cebirsel ifadeler konusunda Ogrencilerin dustncelerine iliskin fark etme
becerisinin nasil degistigi incelenmigstir. Bu sureg¢ farkli galismalarda daha da uzatilarak
O6gretmenin fark etme becerisindeki bu degisimin bir yil sonra ayni konuyu anlatirken
6gretimine nasil yansididi incelenebilir.

Bu calismada fark etme becerisinin matematigi 6gretme bilgisi ve mesleki gelisime
katkisi 6gretmenin kendi perspektifinden verilmistir. Yapilacak farkli c¢alismalarda
ogretmenin ders analizi gunliklerini tuttuktan sonra fikir aligsverisinde bulunabilecegi

mesleki galisma gruplari ile bir arastirma tasarlanabilir.
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