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ÖZET 

MATEMATĠKSEL ETKĠNLĠKLERĠN UYGULANMASI  

SIRASINDA ORTAYA ÇIKAN ÖĞRETMEN VE ÖĞRENCĠ ROLLERĠ 

 

ASLAN, Biten 

Yüksek Lisans Tezi, Ġlköğretim ABD 

Tez DanıĢmanı: Yrd. Doç. Dr. Mehmet Fatih Özmantar 

Aralık 2010, 84 sayfa 

 

 

Bu tez çalıĢmasında öğretmenlerin etkinlik uygulama sırasında ne tür roller 

üstlendiklerini, üstlenmiĢ oldukları bu rollerin öğrenci rollerini nasıl etkilediğini 

ortaya çıkarmak amaçlanmakta ve bu rollerin etkinlik uygulamasına olan etkileri 

incelenmektedir. Bu araĢtırma nitel bir araĢtırma olup durum çalıĢması yaklaĢımı 

kullanılmaktadır. ÇalıĢmada sınıf ve matematik öğretmenlerinin ders video kayıtları 

ve hazırladıkları ders planları incelenmektedir. Yapılan analizler ve sonucunda 

ortaya konulan bulgular etkinlik uygulama sürecinde öğretmen ve öğrenci rollerinin 

karmaĢık bir takım dinamiklerle belirlendiğini ve sürecin anlaĢılmasının 

uygulamanın baĢarısı için önem taĢıdığını ortaya koymaktadır. Bu tez çalıĢmasında 

öğretmenlerin etkinlik uygulama sürecinde üstlendikleri rolü etkileyen birçok farklı 

faktörün olduğu görülmektedir. Bu faktörler arasında, sınıf ortamında etkinlik 

uygulama sırasında ortaya çıkan karĢılıklı etkileĢimler, seçilen etkinliğin doğası, 

öğretmenin sahip olduğu oryantasyon (ya da pedagojik yaklaĢım) ve etkinlik için 

ayrılan zamanın nasıl kullanılacağı konuları yapılan analizlerde özellikle karĢımıza 

çıkmaktadır. Öğretmen ve öğrenci rolleri etkinlik uygulaması sırasında ortaya çıkan 

ve uygulamayı derinden etkileyen bir unsur olmaktadır. Öğrencilerin sürece aktif 

katılımını sağlayacak rollerin belirlenmesi etkinliğin baĢarılı bir biçimde 

uygulanması açısından önemli görülmektedir. 

 

Anahtar Kelimeler: Matematik, Etkinlik Tasarımı, Öğretmen ve Öğrenci Rolleri 
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ABSTRACT 

 

THE ROLES OF STUDENT AND TEACHER IN THE PROCESS OF 

IMPLEMENTATION OF THE MATHEMATICAL TASKS 

 

 

ASLAN, Biten 

M. A. Thesis, The Department of Mathematics Education 

Supervisor: Assist. Prof. Dr.Mehmet Fatih ÖZMANTAR 

December 2010, 84 pages 

 

In this research it was aimed that what kind of roles the teachers have while 

implementing tasks and the teachers roles affect the students roles in the tasks. 

Besides these it was analysed that how these roles affect the implementation of the 

tasks. This research was applied in a qualitative research method and it was designed 

as a case study In this study classroom mathematics teachers‟ lesson-video records 

and their lesson plans were examined. Analysis and findings indicate that the roles of 

learners and teachers in the process of implementing tasks are determined by 

different dynamics and understanding this process is very important for the success 

of the implementation. In this research it is seen that there are different factors that 

affect the teachers roles. These roles are interactions in the process of implementing 

tasks,  the nature of the tasks, the teacher‟s orientation (or pedagogical approach) and 

how to use the time for the task. The roles of learners and teachers appear in the 

process of implementing the tasks and they affect the implementation thoroughly.  

Determining the roles that can participate the students to the process is very 

important for implementing the tasks successfully.     

 

Key Words: Mathematics, Task Design, Teacher and Student Roles  
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ÖN SÖZ 

 

Bu tez çalıĢması TÜBĠTAK tarafından desteklenen “Ġlköğretim 

Öğretmenlerinin Fen ve Matematik Alanlarında Mesleki GeliĢim Modeli ve Bu 

Modelin YaygınlaĢtırılması” isimli 108K330 numaralı projenin bir ürünü olarak 

ortaya çıkmıĢtır. Tez çalıĢmasında proje verilerinin kullanılmasına izin veren proje 

ekibine teĢekkür ederim. Ayrıca yüksek lisans süresince TÜBĠTAK Yurt Ġçi Yüksek 

Lisans Burs Programı tarafından desteklenmekte olduğum için maddi ve manevi 

katkılarından dolayı TÜBĠTAK‟a teĢekkür ederim.  ÇalıĢmalarıma katkıda bulunan, 

emeği geçen tüm dost ve arkadaĢlarıma ve okul idaresine teĢekkür ederim.  

Bu çalıĢmanın gerçekleĢtirilmesinde büyük katkısı olan, görüĢ ve önerileri 

ile yolumu aydınlatan, bilime bakıĢ açısı ile bana örnek olan değerli hocam, 

danıĢmanım Sayın Yrd. Doç. Dr. Mehmet Fatih ÖZMANTAR‟a teĢekkür ediyorum.  

Her an yanı baĢımda bulduğum, eĢsiz özverileri ve sonsuz güvenleri ile bana daima 

destek olan,  beni yüreklendiren canım annem ve babam Sayime ve Ali ASLAN‟a en 

içten Ģükran duygularımı sunuyorum. Hayatımda model aldığım ve fikirleri ile bana 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

1.1.   GĠRĠġ 

  Matematik öğretiminde günlük yaĢamdan ve diğer bilimlerden uzak, 

durağan bilgi ve becerilerin, ezberin ön plana çıktığı,  öğretmen anlatır öğrenci not 

tutar ve dinler Ģeklindeki yaklaĢımlar önemini yitirmektedir. Bunların yerini, 

öğrenciye, araĢtırma, sorgulama, muhakeme etme,   iliĢki kurma, problem çözme, 

iletiĢim kurma gibi üst düzey nitelikleri kazandırmayı amaçlayan yaklaĢımların 

geliĢtirilmesi almaktadır (NCTM; 1989, 1991, 2000, 2001). Bu yaklaĢımların 

geliĢtirilmesi kuĢkusuz birçok unsurun dikkate alınmasıyla mümkündür. 

Matematik öğretimi ve öğrenimi söz konusu olduğunda öğretim sürecinde 

kullanılan etkinlikler, etkinliklerin seçimi, kullanım Ģekli ve tasarımı ön plana 

çıkmaktadır. Bu bağlamda etkinlik tasarımı konusunun bu yaklaĢımların 

geliĢtirilmesinde önemli bir unsur olduğu söylenebilir. Yapılan çalıĢmalar öğretimin 

seçilen etkinlikler tarafından Ģekillendiğini ortaya koymaktadır (Hiebert ve Wearne, 

1993). Bu Ģekilde etkinlik tasarımı konusu sınıf içi uygulamaları derinden etkileyen 

bir konu olarak karĢımıza çıkmaktadır.   

 

1.2.    PROBLEM DURUMU 

Yeni ilköğretim programında bilginin öğretmenden öğrenciye aktarıldığı bir 

sınıf ortamı yerine bilginin bireyin kendisi tarafından yapılandırıldığı ortamın 

oluĢması amaçlanmaktadır. Bu sebeple ilköğretim matematik programının süreç 

içinde öğrenciyi aktif kıldığı, öğrenciyi kendi öğrenme süreci açısından daha fazla 

sorumluluğa yönelttiği, öğretmeye değil öğrenmeye ağırlık verdiği, değerlendirmede 

sürecin yanı sıra süreci de dikkate aldığı söylenebilir (MEB, 2008). Yeni öğretim 

programında öğrencilerin belirli beceriler elde etmeleri hedeflenmektedir. Yeni 

öğretim programının hedeflemiĢ olduğu ortak becerileri (eleĢtirel düĢünme becerisi, 
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yaratıcı düĢünme becerisi, iletiĢim becerisi, araĢtırma sorgulama becerisi, problem 

çözme becerisi, bilgi teknolojisi kullanma becerisi, giriĢimcilik becerisi) öğrencilerin 

kazanmalarına olanak sağlayacak sınıf ortamının oluĢması birçok değiĢkenle iliĢkili 

olduğu açıktır. Sınıf içi etkinliklerin öğretimi derinden etkilediği dikkate alındığında, 

etkinliklerin yeni öğretim programının baĢarıyla uygulanabilmesinde önemli olduğu 

görülmektedir. Etkinlik için belirlenen tasarım prensipleri etkinliğin baĢarılı bir 

biçimde uygulanacağı anlamına gelmemektedir. Etkinliğin amacına ulaĢabilmesi için 

tasarım prensiplerinden daha fazlası gerekmektedir. Çünkü etkinlikler ancak 

öğretmen ve öğrenci ile anlam kazanacaktır. Bu bağlamda yeni öğretim programının 

baĢarıyla uygulanabilmesinde etkinlik uygulama esnasında ortaya çıkan öğretmen ve 

öğrencilerin rolleri dikkate değer görülmektedir. 

 

1.3.   PROBLEM DURUMU 

Tez kapsamında Ģu üç araĢtırma sorusuna cevap aranacaktır: 

1.Öğretmenlerin etkinlik uygulama sürecinde üstlendikleri rollerin ortaya çıkıĢ 

Ģeklini etkileyen faktörler nelerdir?  

2.Öğretmenlerin üstlendikleri roller, öğrenci rollerini nasıl Ģekillendirmektedir? 

3.Öğretmen ve öğrenci rolleri etkinliğin uygulanıĢını nasıl etkilemektedir? 

 

1.4.   ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu tez çalıĢmasında öğretmenlerin etkinlik uygulama sırasında ne tür roller 

üstlendiklerini, üstlenmiĢ oldukları bu rollerin öğrenci rollerini nasıl etkilediğini 

ortaya çıkarmak amaçlanmakta ve bu rollerin etkinlik uygulamasına olan etkileri 

incelenmektedir. 

 

1.5.   ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Etkinlik tasarımına dair her yerde geçerli olan öğretmen ve öğrenci 

rollerinin ortaya konulması oldukça zordur ve bu alanda yapılan yeterli çalıĢma 

bulunmamaktadır. Bu yönde çalıĢmalar yapılarak, etkinlik sırasında ortaya çıkan 

rollerin belirlenmesi ve bu rollerin hangi Ģartlarda baĢarıya ulaĢtıklarının ele alınması 

gerekmektedir. Bu bağlamda bu çalıĢma yapılacak olan diğer çalıĢmalara katkı 

sağlayacaktır. Matematiksel etkinliklerin planlanması ve uygulanması esnasında 

ortaya çıkan öğretmen ve öğrenci rollerinin belirlenmesi gibi tamamen uygulamaya 

yönelik bir konuyu ele alması yönüyle bir özgünlüğe sahip olup, ciddi anlamda 
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yapılan çalıĢmalara katkı sağlayacaktır. Etkinlik uygulanırken öğretmen ve öğrenci 

rollerinin belirlenmesi ile elde edilen sonuçlar, yeni uygulamaya konan ilköğretim 

matematik programını hayata geçirme noktasında öğretmenlere, öğrencilere ve okul 

müdürlerine fikir vermesi açısından da önemlidir. 

1.6.   SINIRLILIKLAR  

AraĢtırma, ders video kayıtları sunulan iki öğretmenden toplanan verilerle 

sınırlıdır. 

 

1.7.   SAYILTILAR 

Bu çalıĢmanın sayıltısı; kamera kullanılarak yapılan kayıtların ders iĢleme 

akıĢını değiĢtirecek bir etkide bulunmamasıdır.  

Bu çalıĢmanın diğer bir sayıltısı, etkinlik tasarımı kapsamında verilen 

eğitimlerin öğretmenlerin uygulamalarını derinden değiĢtirecek bir etkide 

bulunmamasıdır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL BĠLGĠLER VE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

 

Tez çalıĢmasının bu bölümünde etkinlik tasarımı konusunda yapılan 

çalıĢmalara iliĢkin bir literatür taraması sunulacaktır. Sunulan taramada, tez için 

belirlenen araĢtırma soruları yön verici olacaktır. Daha önce de belirtildiği gibi, bu 

tez kapsamında matematik derslerinde uygulanan etkinlikler kapsamında ortaya 

çıkan öğretmen ve öğrenci rolleri ele alınmakta ve bu rollerin ortaya çıkıĢ Ģekilleri 

üzerinde durulmaktadır. Buradan hareketle, bu çalıĢma kapsamında ilk olarak 

etkinlik kavramı ele alınacaktır. Daha sona etkinlik tasarımı ve uygulamalarına 

iliĢkin çalıĢmaların dikkate sunduğu bir takım prensipler konusuna değinilecektir. 

Son olarak etkinlik uygulamalarında ortaya çıkan roller ve bu rollerin ortaya çıkıĢ 

Ģeklini konu edinen çalıĢmalara değinilecektir. Bu Ģekildeki bir taramayla hem bu 

tezde ele alınan öğretmen ve öğrenci rollerini çalıĢmanın önemi vurgulanmaya 

çalıĢılacak ve hem de çalıĢmanın genel anlamda literatürdeki yeri belirlenmeye 

çalıĢılacaktır.  

 

2.1.   ETKĠNLĠK NEDĠR 

Literatüre bakıldığında etkinlik kavramının birçok farklı Ģekilde kullanımı 

görülmektedir. Bu kullanımlar ise genelde araĢtırmacıların çalıĢmalarını ele aldıkları 

teorik çerçeveye dayalı olarak belirlenmektedir. Bununla birlikte etkinliğin ne olduğu 

konusunda üzerinde anlaĢmaya varılmıĢ bir tanım olmadığını da belirtmek gerekir. 

Çünkü genelde etkinliğin ne olduğuna dair farklı tanımlar yapılmaktadır. Özmantar 

ve Bingölbali (2009) çalıĢmalarında, bu farklılıkların anlaĢılması ve etkinlik 

kavramının ifade ettiği anlamın netleĢmesi için öncelikle task kavramını ele almanın 

gerekliliğine değinmektedirler. Bu araĢtırmacılara göre task ve etkinlik arasındaki 

iliĢki, etkinlik kavramının merkezinde yer almaktadır. Onlara göre matematiksel 

etkinlikler, taskların belli bir pedagojik yaklaĢımla hayata geçirilmiĢ halleridir. 
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Bu tanımın daha net anlaĢılması için literatürde öncelikle task kavramının 

nasıl kullanıldığına kısaca bakmak faydalı olacaktır.  

Brousseau‟ya (1997) göre task, kompleks, birden fazla aĢama içeren ve 

keĢif gerektiren problem durumu olarak ifade edilebilir. Bu tür bir yaklaĢımla 

Brousseau, taskların sahip olması gereken bir takım özelliklere iĢaret ettiği 

söylenebilir. Ona göre task öncelikle bir problem durumu içermelidir. Fakat bu her 

türlü problemin bir task olarak kabul edileceği anlamına gelmemektedir. Bir 

problemin task olabilmesi için birden fazla aĢama içermesi ya da problem 

çözümünde bilinen bir prosedürün uygulanması ile bir sonucun elde edilememesi 

gerekmektedir. Bu durum ise doğal olarak ele alınan problemin kompleks ya da 

karmaĢıklığını artıran bir durum olarak karĢımıza çıkar. Bu komplekslik öğrencilerin 

keĢif yapmalarına izin verecek nitelikte olmasını yine Brousseau ısrarla 

vurgulamaktadır. O halde bir problemin task olabilmesi keĢif niteliği taĢımasıyla 

yakından iliĢkilidir.  

Task konusunda yaptığı çalıĢmalarla bilinen bir baĢka araĢtırmacı ise 

Herbst‟tir (2008). Bu araĢtırmacı Brousseau‟nun task tanımının sorunlu olduğu 

görüĢünü dile getirmektedir. Ona göre bir problemin task olarak görülmesi, problem 

olarak ifade edilen her Ģeyin bir task olarak anlaĢılması gibi bir soruna yol 

açmaktadır. Bu durumda ise task ile problem eĢit görülmekte ve buna dayalı bir 

indirgemeci yaklaĢım ortaya çıkmaktadır. Herbst bir taskın, problemlerden ve 

sorulardan ve bunların düzenlenmesinden daha geniĢ bir anlam içerdiğini 

vurgulamaktadır. Ona göre task belli bir sosyal iliĢkiler zincirini oluĢturan, bu 

iliĢkilere dayalı bir takım dinamikleri Ģekillendiren ve sonuca ulaĢmak için bir takım 

kaynaklara baĢvurmayı gerekli kılan bir yapıya sahip olmalıdır. Herbst bu yönüyle 

Doyle‟nin (1983), az sonra değinileceği gibi, akademik task yaklaĢımına benzer bir 

task algısına sahip olduğunu vurgulamaktadır. 

Askew ve arkadaĢları (2000) matematik sınıf etkileĢimlerinde taskı dört 

bileĢene ayırmaktadır. Bunlar beklentiler, normlar, araç ve iletiĢim ve/veya 

konuĢmadır (discourse). Bu araĢtırmacılara göre, tasklar bir takım beklentilere sahip 

olan fonksiyonel içerikteki unsurlardır. Bu beklentiler ise öğrenciler tarafından 

karĢılanması gereken bir durumu ortaya koymakla birlikte, bu beklentilerin 

karĢılanması ile bir “sonuca” ulaĢılması gerekmektedir. Bu sonuç verilen bir görevin 

tamamlanması olabileceği gibi ortaya bir ürün konulması olarak da algılanabilir. Bu 

ürünün ortaya konulması ise bir takım normlara veya kurallara bağlıdır. Yani ortaya 
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çıkan sonuç belli bazı kurallara dayalı olarak Ģekillenmeli ve bu kurallara uyan 

sonuçların geçerliği önem kazanmaktadır. Ayrıca task öğretmen konuĢmasını, 

öğretmen – öğrenci konuĢmasını, öğrencilerin kendi aralarında konuĢmalarını ve bu 

konuĢmaların yönetimini içermektedir.  

Hem Herbst (2008) ve hem de Askew ve arkadaĢları (2000) yaklaĢımları 

itibariyle Doyle‟ye (1983,1986,1988) benzerlik göstermektedir. Doyle‟ye göre task 

dört temel bileĢene sahiptir: ürün, operasyonlar, kaynaklar ve sorumluluk. Her bir 

kavram açıklanarak task kavramı üzerinde durulacaktır. Taskın sonunda ortaya 

çıkacak bir ürün olmalıdır. Bunun için taskın amacının açıkça belirlenmesi 

gerekmektedir (bir problemin çözümü, soruya verilen sözel cevap). Operasyonlar ise 

söz konusu amaca ulaĢmak için gerçekleĢtirilmesi gereken eylemler olarak 

tanımlanmaktadır (Örneğin bir sorunun çözümünde formüle baĢvurma). Kaynaklar 

ise taskın amacına ulaĢması için kullanılacak ve eriĢilebilecek nitelikteki araçları 

içermektedir (örneğin soru çözümü için kullanılacak ders kitabı, öğretmen gibi 

unsurlar). Sorumluluk ise amaçlanan ürünün ortaya çıkmasında taskın sahip olduğu 

önem ya da etki olarak tanımlanabilir (örneğin taskların gerçekleĢtirilmesi ders 

geçme notunun % 15‟ini teĢkil eder gibi).  

Yukarıda ele alınan task tanımları dikkatlice incelendiğinde Ģu konuların 

öne çıktığı görülmektedir. Task, sonuç olarak ulaĢılması gereken bir ürüne sahip 

olmalı; bu sonuca ulaĢmakta bir takım kurallara dayanmalı, ulaĢılan sonuç için bazı 

araç ya da kaynaklara baĢvurulmasını gerekli kılmalı; bu araç ve kaynaklar 

ulaĢılabilir nitelikte olmalı; bu sonuca ulaĢılması için, öğrencinin aktif katılımı 

sağlanarak bir takım sorumluluklar verilmelidir. Taskın bu tanımı, Özmantar ve 

Bingölbali (2009) tarafından verilen etkinlik tanımıyla birlikte ele alındığında ise 

etkinliği Ģu Ģekilde tanımlamak mümkün olabilmektedir: etkinlik, bir taskın 

belirlediği sonuca öğretmenin aracılık etmesi ve öğrencilere bir takım sorumluluklar 

vermesine dayalı olan sonuca ulaĢılma çabasıdır. Özmantar ve Bingölbali, bu 

çabanın öğretmenlerin bireysel özelliğe ile yakından iliĢkili olduğunu dile getirmekte 

ve buna dayalı olarak taskın belli bir pedagojik yaklaĢımla hayata geçirilmesini 

etkinlik olarak kabul etmektedirler. Bizce bu tanım uygulamadaki yaklaĢım 

çeĢitliliğini dikkate alan, öğretmenin sahip olduğu pedagojik yaklaĢımı göz önünde 

bulundurarak etkinliği öğretim sürecine entegre edebilecek bir formülasyon sunması 

itibariyle önemlidir. Bu yönüyle bu tez çalıĢması kapsamında etkinlik Özmantar ve 

Bingölbali‟nin yaptığı tanım dikkate alınarak kullanılacaktır.   
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 2.2.   ETKĠNLĠK TASARIM PRENSĠPLERĠNE ĠLĠġKĠN ARAġTIRMALAR 

Matematiksel etkinlikler bir amaca ulaĢmak için kullanılmaktadır. 

Matematik öğretiminde bir etkinliğin neden ve nasıl kullanıldığını anlamak, iyi bir 

etkinliğin sahip olması gereken özelliklerin belirlenmesini gerekli kılmaktadır. Bu 

noktada sorulması gereken soru Ģudur: iyi bir etkinlik hangi özelliklere sahip 

olmalıdır? Bu soruya verilebilecek kesin bir cevap olmamakla birlikte, bu alanda 

yapılan çalıĢmalar bir takım noktaları ön plana çıkarmaktadır (Swan 2007 ve 2008, 

Zohar ve Gershikov, 2008). 

Etkinlik konusunda yapılan çalıĢmalar incelendiğinde öğrenme teorileri 

çerçevesinde farklı bir takım prensiplerin ortaya çıktığı görülmektedir. Ainley ve 

arkadaĢları (2006) etkinlik tasarımı konusunda amaç (purpose) ve kullanıĢlılık 

(utility) kavramlarının önemi üzerinde durmaktadırlar. Bu araĢtırmacılara göre, 

etkinlik tasarımında ve uygulamasında amaç hakkında mutlaka düĢünülmelidir. 

KullanıĢlılık ise etkinliği belli bir sınıfa üye olan öğrenciler dikkate alınarak 

kullanımının hem mümkün olması ve hem de belirlenen amaca hizmet edecek bir 

niteliğe sahip olması konularını içermektedir. Burada Özmantar ve Bingölbali‟nin 

(2009) amaç konusunda vurguladıkları bir noktayı ele almak okuyucuya bu konunun 

önemini vurgulamak için gereklidir. Bu araĢtırmacılar amacın temelde üç farklı 

seviyede ele alınması gerektiğini vurgulamaktadırlar. Bunlardan ilki etkinliğin 

konunun öğretimine iliĢkin sahip olduğu ve öğrenimin türünü belirleyen amacıdır: 

yani etkinlik yeni bir öğrenme sağlamak, pekiĢtirme yapmak ya da bir zorluğu aĢmak 

için tasarlanmıĢ olabilir. Ġkinci olarak etkinlik bir takım gizli amaca sahiptir ki bu 

seviyedeki etkinliğin amacı uygulama sonucunda ulaĢılması hedeflenen kazanımlar 

olarak nitelendirilmektedir. Üçüncü olarak ise etkinliğin amacı konusunda 

öğrencilerin anlaması gereken amaçtır. Bir baĢka deyiĢle bu etkinliğin uygulanıĢına 

iliĢkin öğrenci amacını ne olarak algılayacağı konusudur. Bu durum da aslında 

etkinlik yönergeleri ile belirlenen ve öğretmenin yaptığı açıklamalar ile Ģekillenen ve 

öğrencilerin etkinlik kapsamında kendilerine verilen rollerin neler olduğu ve neler 

yapmaları gerektiğine iliĢkin anlayıĢ biçimlendirme Ģekli olarak ifade edilebilir.  

Schwarz ve Linchevski (2007) “tartıĢmanın” etkinlik tasarımı için önemini 

ele almaktadır. Burada yapılan vurgu daha çok uygulama sırasında öğrencilerin kendi 

öğrenmelerinden sorumlu tutularak sürecin bir parçası olmaları adına grup ve sınıf 

tartıĢmaları üzerinedir. Yani öğrenciler uygulama sırasında mutlaka sürece aktif 
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olarak katılmalı, uygulamaya iliĢkin bir takım roller üstlenmeli ve çeĢitli tartıĢma 

ortamlarının oluĢturulmasıyla kavramsal anlama noktasından teĢvik edilmelidirler.  

Stylianides ve Stylianides (2008) ise etkinlikte “bağlam” (context) prensibi 

üzerine yoğunlaĢmaktadırlar. Bu prensip temelde etkinliğin çerçevelendiği bağlamın 

ne olduğunun açık terimlerle belirlenmesini gerekli kılmaktadır. Ayrıca uygulama 

sürecinin, sürece dahil olan tüm sosyal unsurlarıyla birlikte dikkate alınmasını 

gerekli kılmaktadır. Baturo ve arkadaĢları (2007) ise etkinlik hazırlanmasında biliĢsel 

çatıĢmanın önemi üzerinde durmaktadır.  

Özmantar ve Bingölbali (2009) ise etkinlik tasarımı konusunda yapılan 

çalıĢmaları kapsamlı bir Ģekilde inceleyerek tasarım prensiplerine iliĢkin sekiz 

konuya dikkat çekmektedirler. Bu prensipler; etkinliğin amacı, etkinlik 

uygulamasında sınıf yönetimi, etkinliğin birden fazla baĢlangıç noktasına sahip 

olması, etkinlik kapsamında kullanılan araçlar, etkinlik uygulamasında öğretmen ve 

öğrenci rolleri, öğrencilerin ön bilgileri, öğrenci zorluk ve yanılgıları, ölçme ve 

değerlendirmedir. Bu Ģekilde listeyi uzatmak mümkündür. Bu bağlamda etkinlik 

tasarımına dair her yerde geçerli olan prensiplerin ortaya konulması zor 

görünmektedir. Bu çalıĢmada etkinlik tasarım prensipleri konusunda Özmantar ve 

arkadaĢlarının (2009)  yaptıkları araĢtırmalar sonucunda ortaya çıkan ve birçok 

çalıĢmada ortak olarak bahsedilen tasarım prensipleri ön plana çıkacaktır.  

Literatürde etkinlik tasarım prensipleri ile ilgili çeĢitli ampirik çalıĢmalar 

bulunmaktadır. Bu çalıĢmalarda taskın etkili kullanımını etkileyen faktörler üzerinde 

durulmaktadır.  Watson ve Mason (2007) taskın etkiliğini etkileyen faktörler arasında 

aktivitenin türü, çalıĢma yöntemi ve uygulama, öğrencilerin kendilerinden 

beklentilerinin yer aldığını belirtmektedir. Stein, Grover ve Henningsen (1996) 

yaptığı çalıĢmada taskın öğretmenlerin amaçlarından, konu alan bilgisinden, öğretici 

bilgisinden, sınıf normlarından, etkinlik uygulama Ģartlarından, öğretmenin ve 

öğrencinin öğretim alıĢkanlıklarından ve eğilimlerinden etkilendiğini 

vurgulamaktadır.   

Kilpatrick ve arkadaĢları (2001) öğretimin kalitesinin öğretmenin öğrenciyi 

zorlayıcı nitelikte task seçmesine, dersi matematiksel etkinlikler çerçevesinde 

planlamasına, öğrencilerin derse katılması için yeterli zaman verilmesine ve taskla 

geçirilen zamana bağlı olduğuna iĢaret etmektedir. Bu durum tasarımın ve 

uygulamanın ne kadar önemli olduğuna da iĢaret etmektedir. Bu bağlamda iyi bir 

task için belirlenen tasarım prensipleri etkinliğin baĢarılı bir biçimde uygulanacağı 
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anlamına gelmemektedir. Etkinliğin amacına ulaĢabilmesi için tasarım 

prensiplerinden daha fazlası gerekmektedir. Bu da task ile taskı uygulayan kiĢi 

arasındaki iliĢkinin önemini ortaya koymaktadır.  

 

2.3.   ETKĠNLĠK TASARIM PRENSĠPLERĠNDE ÖĞRETMEN VE ÖĞRENCĠ 

ROLLERĠ 

Literatürde yapılan çalıĢmalar incelendiğinde etkinliğin uygulanıĢı için 

gerekli zamanın verilip verilmemesi (Henningsen ve Stein,1997), öğrencilerin 

etkinliğin amacını anlayıp anlamaması (Henningsen ve Stein,1997; Stylianides ve 

Stylianides), sınıf yönetimi (Swan 2007 ve 2008) kullanılacak materyal (Henningsen 

ve Stein,1997) etkinliğin baĢarılı kullanımını belirleyen faktörler arasında yer aldığı 

görülmektedir. Ġyi bir etkinlik için tasarım prensiplerinin önemli olduğu açıktır. Sınıf 

içi uygulamalarda ve konu anlatımlarında etkinliklere baĢvurulması, bu Ģekildeki 

öğretimlerin baĢarılı olmalarını garanti etmediği gibi kalıcı ve kaliteli bir öğrenmenin 

ortaya çıkması için de kendi baĢına yeterli değildir. Bütün bu faktörlerin ortak olarak 

sahip olduğu ve baĢarıyı doğrudan etkileyen bir husus etkinlik uygulamaları 

sırasındaortaya çıkan öğretmen ve öğrenci rolleridir. Yukarıda sıralanan ve etkinliğin 

uygulanıĢını etkileyen faktörler daha yakından incelendiğinden görülecektir ki bu 

faktörlerin her birisi dolaylı ya da doğrudan öğrenci ve öğretmenlerin etkinliklerin 

uygulanıĢında üstlendikleri rolleri içermektedir. Örneğin, öğrencilerin etkinliğin 

amacını ne kadar anladıkları ya da etkinlik uygulanıĢı sırasında kendilerinden 

beklenti ve istekleri ne kadar anladıkları uygulamayı açıkça etkileyen bir durumdur. 

Benzer Ģekilde etkinlik uygulanırken zaman yönetimi baĢarıya etki eden doğrudan 

bir faktör olup, yine bu faktör öğretmen ve öğrenci rolleri ile yakından iliĢkilidir. 

Eğer bir öğretmen öğrenci rollerini açıkça belirtip anlaĢıldığına emin olmazsa zaman 

yönetimi ya da yönetilen zaman sonunda ulaĢılan ürün konularında sorunla 

karĢılaĢacak ve etkinliği amaçlanan Ģekilde baĢarıyla tamamlayamayabilecektir. Bu 

listeyi daha da uzatmak mümkündür. Bu listenin uzatılması mümkün olmasına 

rağmen, bu çalıĢmada bu açıklamalar dıĢına çıkılması düĢünülmemektedir. Burada 

esas olarak vurgulanmak istenen ise etkinliklerin baĢarıyla uygulanmasına doğrudan 

etkisi olan faktörlerin öğretmen ve öğrenci rollerini içerdiği ve hatta bu rollerin söz 

konusu faktörlerin hemen baĢında yer aldığıdır. Bu bağlamda Özmantar ve 

Bingölbali‟nin  (2009) çalıĢmalarında, öğretmen ve öğrenci rolleri ile bu rollerin 
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etkilerini ayrı bir tasarım prensibi olarak ele almaları destekleyici bir unsur olarak 

gösterilebilir.  

Peki, tasarım prensiplerini hayata geçirme noktasında, sınıf içi 

uygulamalarda öğretmen ve öğrenci rolleri ne olmalıdır? Etkinlik tasarımına dair her 

yerde geçerli olan öğretmen ve öğrenci rollerinin ortaya konulması oldukça zordur ve 

bu alanda yapılan yeterli çalıĢma bulunmamaktadır. Bu yönde çalıĢmalar yapılarak, 

etkinlik sırasında ortaya çıkan rollerin belirlenmesi ve bu rollerin hangi Ģartlarda 

baĢarıya ulaĢtıklarının ele alınması gerekmektedir.  

Etkinlik tasarım prensipleri ekseninde ortaya çıkan öğretmen ve öğrenci 

rolleri üzerine yapılan çalıĢmalar, birkaç istisna hariç (örn. Swan, 2008) genellikle 

araĢtırma amaçlı gerçekleĢtirilmektedir. Bu rollerin belirlenmesinde öğretmenin 

sahip olduğu pedagojik algılayıĢın önemli bir unsur olduğuna dikkat çekilmektedir. 

Doerr (2006) yaptığı çalıĢmada iki farklı oryantasyondan bahsetmektedir. 

AraĢtırmacı bunları değerlendirmeci oryantasyon (evaluative orientation) ve 

yorumlayıcı oryantasyon (interpretative and hermeneutic orientation) olarak 

nitelendirmektedir. Doerr, değerlendirmeci oryantasyona sahip öğretmenler 

genellikle öğrencilerin verdikleri cevapların doğruluğuna yönelen, onların hatalarını 

düzelten kiĢiler olarak tanımlanmaktadır. Bu bağlamda eğer öğretmen 

değerlendirmeci oryantasyona (evaluative orientation)  sahipse öğrencilere doğruyu 

bulmaya yönelik roller verecektir.  

Yorumlayıcı oryantasyona (interpretative and hermeneutic orientation) 

sahip öğretmenler, öğrencileri anlamaya çalıĢan, öğrencilerin kavramlar arasında 

iliĢkiler kurmasını sağlayan, onları dinleyen ve açıklama isteyen kiĢiler olarak 

tanımlanmaktadır. Bu bağlamda yorumlayıcı oryantasyona sahip öğretmen rehberlik 

edici bir rol üstlenecektir. 

Öğretmenlerin sahip oldukları oryantasyon ile ilgili yapılan baĢka bir 

çalıĢmada Swan (2007)  öğretmenin sahip olduğu oryantasyon için aktarımcı 

(transmissionist) ve iliĢki kurdurucu (connectionist) terimlerini kullanmaktadır. 

YaklaĢım olarak belirledikleri özellikler açısından bu iki araĢtırmacının oryantasyon 

tanımları benzerlikler görülmektedir. 

Swan (2008) iĢbirlikçi oryantasyona sahip bir öğretmenin rolleri arasında 

öğrenciyi değerlendirme ve önceki bilgileri kullanma, etkinliklerin amacını açık hale 

getirme, öğrencileri etkili sorular sorarak düĢünmeye teĢvik etme, küçük grup ve 

sınıf tartıĢmalarını yönetme, alternatif görüĢleri-tartıĢmayı cesaretlendirme, her 
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derste önemli düĢüncelerin altını çizme ve bu düĢünceler arasında öğrencilerin iliĢki 

kurmasına yardımcı olma olduğuna iĢaret etmektedir.  

Bu çalıĢmalar öğretmenlerin üstlendikleri roller ile öğrencilerine atadıkları 

roller arasında var olan iliĢkinin, oryantasyonlarıyla iliĢkili olduğunu göz önüne 

sermektedir. Aslında oryantasyon bir anlamda öğretmenlerin pedagojik 

yaklaĢımlarının proaktif dinamiği olarak da düĢünülebilir. Bir baĢka deyiĢle, bir 

konunun nasıl öğrenilebileceği, öğrenmenin gerçekleĢmesi için ne tür bir sıra takip 

edilmesi gerektiği, öğrencilere ve öğrenme sürecine ne tür müdahalelerle etkin bir 

sonuca ulaĢılabileceği yönünde verilen kararlar pedagojinin unsurları arasında olup 

(Özmantar, basımda) bunlar da öğretmen oryantasyonları ile Ģekillenmektedir. Söz 

gelimi bir öğretmen öğrencilerin yanlıĢlarını düzelterek öğrenmelerini teĢvik 

edeceğini düĢünürse (değerlendirmeci oryantasyon) bu onun uygulamalarına 

yansıyacağı gibi etkinlikleri uygulanırken aynı zamanda öğrencilere vereceği rolleri 

de belirleyecektir. 

Özmantar ve Bingölbali (2009) etkinlik uygulamaları sırasında öğrencilerin 

üstlendikleri (ya da öğrencilerden istekler ile ortaya çıkan) rollerin iki seviyede 

düĢünülmesi gerektiğini dile getirmiĢlerdir. Bunlar; etkinliğe özel olarak biçilen 

roller ve sınıf kültürü kapsamında oluĢturulan genel rollerdir. Etkinliğe özel olarak 

biçilen roller etkinliğin öğrenci tarafından anlaĢılması istenen amaç (perceived 

purpose) kapsamında düĢünülmekte ve bu roller daha çok uygulanan etkinliğin 

amaçladığı ürünü ortaya çıkarmakla ilgili görülmektedir (Özmantar ve Bingölbali, 

2009, s.342). Bu tür roller ise çoğu kez önceden belirlenen ve uygulama dikkate 

alınarak Ģekillenen “planlanmıĢ” roller olarak da düĢünülebilir. Bu rollerin temel 

özelliği, öğrencilerin kendilerine verilen etkinlik yönergeleri ile belirlenmesidir. 

Daha açık bir ifadeyle, öğretmenlerin etkinlik uygulamasına dair verdiği yönergeler 

(ya da istekler) öğrenciler için bir takım roller ortaya koymaktadır.  

Bahsedilen bu tür roller Henningsen ve Stein‟in (1997) çalıĢmasında yer 

alan “metre kare inĢası” etkinliği üzerinde açıklanacaktır. Bu etkinlik öğrencilerin 

birimler değiĢtiğinde, oluĢturulan karelerin alanlarının nasıl değiĢtiğini görmeleri ve 

uzunlukları alan bazında karĢılaĢtırılması için hazırlanmıĢtır. Bu süreçte öğrencilere 

biçilen roller kâğıtları kullanarak bir metre karelik bir kare oluĢturmaları, aynı iĢlemi 

desimetre, santimetre ve milimetre karelik kareler oluĢturmaları, elde edilen değiĢik 

birimdeki kareleri metre karelik karenin köĢelerine yerleĢtirmeleridir. Buradaki roller 
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daha çok etkinliğe yönelik olarak öğrenciye verilen görevler ekseninde önceden 

belirlenmiĢ istekler Ģeklinde düĢünülmektedir. 

Fakat tüm rollerin önceden belirlenmesi, sınıfın dinamik yapısı, öğrenci 

bilgi ve kavrayıĢ düzeyindeki farklılıklar dikkate alındığında mümkün değildir. 

Uygulama sırasında bu farklılıklara dayalı olarak baĢka bazı roller de ortaya 

çıkmaktadır. Bu ise öğretmenin oryantasyonu, öğrencilerle iletiĢim Ģekilleri, onlara 

öğrenme sırasında ne tür görevler verilmesi gerektiğine iliĢkin algıları ve karĢılıklı 

etkileĢimle Ģekillenen istekler ile belirlenmektedir. Özmantar ve Bingölbali, bu 

faktörleri dikkate olarak, uygulama sırasında ortaya çıkan rolleri ele alırken “sınıf 

kültürü” ile belirlenen roller ifadesini kullanmaktadırlar. Bu roller sınıfta oluĢan ve 

sürece dahil olan bireylerin kendilerini konumlandırmaları ve sınıfın kuralları ile 

belirlenmektedirler. Bu araĢtırmacılar yaptıkları bir baĢka çalıĢmalarında (Özmantar 

ve ark., 2008) ideal sınıf ortamlarında ortaya çıkması beklenen rolleri Ģekillendirecek 

ve sınıf-içi norm olarak tanımladıkları 8 temel dinamikten bahsetmektedirler. Bunlar 

sırasıyla Ģu Ģekilde belirtilebilir:  

1. DüĢüncelerin gerekçelerinin sunulması 

2. Herkesin çekinmeden fikrini paylaĢması 

3. Sınıfta paylaĢılan düĢüncelerin herkes tarafından anlaĢılmaya 

çalıĢılması 

4. Herkesin yapılan açıklamalara/çözümlere/iddialara katılıp 

katılmadığını belirtmesi 

5. AnlaĢılmayan açıklama/iddia/çözümlerin dile getirilmesi 

6. Alternatif/farklı çözüm/açıklamalar üretilmesi 

7. Ġddia/çözüm/açıklamaların doğruluğunun sorgulanması 

8. Ġddia/çözüm/açıklamaların doğruluğunun sorgulanması  

Etkinliğe özel olarak biçilen roller ve sınıf kültürü kapsamında oluĢturulan 

genel rollerin ortaya çıkmasında öğretmenin kendine biçtiği rol de ön plana 

çıkmaktadır. Açıktır ki etkinlik uygulamaları, hem öğretmen ve hem de öğrencilerin 

dahil olduğu etkileĢim ile Ģekillenen süreçleri içermektedir. Burada öğretmenin 

bizzat kendisi de çeĢitli roller üstlenmektedir. Yukarıda da ele alındığı gibi bu rolleri 

etkileyen ve öğretmen oryantasyonundan sınıf kültürüne varıncaya kadar geniĢ bir 

yelpazede dinamikler bulunmaktadır. Dolayısıyla öğretmenin kendisinin uygulama 

sırasında üstlendiği roller bir anlamda etkinlik için belirlenen taskın hayat geçirilme 

yaklaĢımını belirleyen ve hatta bu yaklaĢıma iliĢkin ipuçları veren pedagojik kararları 
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içermektedir. Bu ise bizim baĢlangıçta verdiğimiz etkinlik tanımının merkezinde yer 

almaktadır: etkinlik, bir taskın belli bir pedagojik yaklaĢımla hayata geçirilmesidir. 

Bu tanım yeniden dikkate alındığında görülecektir ki etkinlik uygulamalarında esas 

önem taĢıyan noktalardan birisi, hem de önemli birisi, öğretmenin kendisine biçtiği 

rolleri nasıl hayata geçirdiği sorusudur.  

Yukarıda sunulan incelemeler etkinlik uygulamaları sırasında ortaya çıkan 

öğretmen ve öğrenci rollerinin önemini ortaya koymaktadır. Bu öneme rağmen, 

literatürde etkinlik uygulamaları sırasında ortaya çıkan öğretmen ve öğrenci rollerini 

merkeze alarak yapılan ampirik çalıĢmalar, bizim bulabildiğimiz kadarıyla, mevcut 

gözükmemektedir. Bazı çalıĢmalarda öğretmen-öğrenci rollerini iliĢkin çıkarımlarda 

bulunmak mümkündür (örn Askew ve arkadaĢları, 2000). Fakat bu konuyu doğrudan 

inceleyen çalıĢmaların sayısı oldukça sınırlıdır. Dolayısıyla bu tez çalıĢmasında, 

etkinlik uygulamaları sırasında ortaya çıkan roller ve bu rollerin ortaya çıkıĢ Ģekilleri 

ele alınacak ve gerçek sınıf ortamından elde edilen verilere dayalı olarak bir 

inceleme gerçekleĢtirilecektir. Bu bağlamda Ģu üç araĢtırma sorusuna cevap 

aranacaktır: 

1. Öğretmenlerin etkinlik uygulama sürecinde üstlendikleri rollerin 

ortaya çıkıĢ Ģeklini etkileyen faktörler nelerdir?  

2. Öğretmenlerin üstlendikleri roller, öğrenci rollerini nasıl 

Ģekillendirmektedir? 

3. Öğretmen ve öğrenci rolleri etkinliğin uygulanıĢını nasıl 

etkilemektedir? 

ÇalıĢmanın bundan sonraki kısmında, bu araĢtırma sorularını cevaplamak 

için takip edilen metot hakkında bilgi verilecektir.  

 

 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

MATERYAL VE YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde, çalıĢmanın doğası, çalıĢmada kullanılan veri toplama araçları 

ve veri analiz yöntemleri verilmektedir. Bu araĢtırmada durum çalıĢması yöntemi 

kullanılarak öğretmenlerin ne tür roller üstlendiğini ve bu rollerin öğrenci rollerinin 

ortaya çıkıĢını nasıl etkilediğini belirlemek amaçlanmaktadır. Bu amaca ulaĢmak için 

yöntem bölümünde çalıĢmanın doğası, durum çalıĢması yaklaĢımı, çalıĢmanın 

tasarımı, veri toplama yöntemi ve araçları, katılımcılar, verilerin toplanması ve veri 

analiz yöntemi olmak üzere 7 temel konu üzerinde durulmaktadır.  

 

3.1.    ÇALIġMANIN DOĞASI 

Bir çalıĢmanın doğası, araĢtırmak için seçmiĢ olduğu konu, bu konuya 

yaklaĢımı, bu yaklaĢımı sırasında ortaya çıkarmaya çalıĢtığı temalar, araĢtırma 

sonucunda elde edilecek sonuçların niteliği gibi unsurlar tarafından belirlenmektedir 

(Lincoln ve Guba, 2000). O halde bir çalıĢmanın doğası hakkında konuĢmak için ele 

aldığı konu ve bu konunun da hangi amaç etrafından incelendiği önem 

kazanmaktadır. Bu yönüyle, çalıĢmanın amacının çalıĢmanın doğasıyla yakından 

iliĢkili olduğu söylenebilir. Denzin ve Lincoln‟e (2000) göre nitel araĢtırmacılar 

konuyu doğal ortamlarında, cereyan ettiği Ģekli ile anlamaya, yorumlamaya ve 

sonuçlar çıkarmaya çalıĢırlar. Nitel araĢtırmacılar, incelemeyi yürüten kiĢinin 

mümkün olduğunca sürece dahil olması gerektiği öngörüsünden yola çıkarak, 

araĢtırmacı ile incelenen olgu arasındaki mesafesini azaltarak içeriden bakan kiĢiler 

olarak incelenen olguyu anlamlandırmaya çalıĢırlar (Schwandt, 2000). Ayrıca nitel 

çalıĢmalarda yapılan analizlere dayalı olarak belli bir takım iliĢkiler kurulmaya, 

kodlamalar ve belirli düzenler oluĢturularak anlamlı örüntü ve karĢılıklı etkiler 

belirlenmeye çalıĢılmaktadır (Flick, 1998).  

Bu tez çalıĢmasında öğretmenlerin etkinlik uygulaması sırasında ne tür 

roller üstlendiklerini, üstlenmiĢ oldukları bu rollerin öğrenci rollerini nasıl 
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etkilediğini ortaya çıkarmak amaçlanmakta ve bu rollerin etkinlik uygulamasına olan 

etkileri incelenmektedir. Bu tür bir incelemenin ise detaylı analizler gerektirdiği, 

olguların kendi gerçek ortamlarında ele almayı gerekli kıldığı, söz konusu rollerin 

belirlenmesi, aralarındaki iliĢkilerin ortaya konulması ve bunların uygulamaya olan 

etkilerinin araĢtırılması için araĢtırmacının kendi bakıĢ açısıyla yaklaĢımını gerekli 

kıldığı açıktır. Bu amaçlar ve çalıĢma sürecinde incelenen olgular düĢünüldüğünde 

bu çalıĢmanın bir nitel çalıĢma olması gerektiği söylenebilir. Çünkü ancak nitel bir 

çalıĢma ile detaylı olarak yapılan analizler sonucunda, bu çalıĢma kapsamında ele 

alınan olgular arasındaki iliĢkileri (öğretmen ve öğrenci rollerinin birbirini nasıl 

etkileyip Ģekillendirdiği vs.) ortaya koymak, bunlar hakkında yorum yapmak, 

derinlemesine incelemeler gerçekleĢtirmek mümkün olacaktır. Ancak bu tür 

inceleme ile söz konusu amaç ekseninde derin bir anlama ve kavrayıĢa ulaĢmak 

mümkün olabilecektir.  

AraĢtırmalar ayrıca amaçlarına göre de sınıflandırılmaktadır. Robson (1993) 

bu konuda üç temel çalıĢma türünden bahsetmektedir: betimleyici (descriptive), 

açıklayıcı (explanatory) ve anlamlandırıcı (explaratory). Anlamlandırıcı bir amaca 

yönelik olarak yapılan çalıĢmalarda, araĢtırmacının amacı ne olup bittiğini anlamak, 

yeni derinliklere ulaĢmak ve belli bir olguyu farklı bir bakıĢ açısıyla ele almaktır. 

Açıklayıcı bir amaca yönelik yapılan çalıĢmada ise, bir durum ya da problemin 

açıklaması yapılmaya çalıĢılır ve bu yönde sebep-sonuç iliĢkileri incelenir. 

Betimleyici çalıĢmalarda ise, araĢtırmacı insanların, olguların ya da durumların 

gerçekçi bir Ģekilde portrelerini ortaya koymaya çalıĢır. Robson‟a göre, bir çalıĢma 

burada belirtilen amaçlardan birine ya da daha fazlasına aynı anda sahip olabilir. Bu 

tez çalıĢmasına öğretmen-öğrenci rolleri ve bunların uygulamaya olan yansımaları 

dikkate alındığından hem betimleyici ve hem de anlamlandırıcı nitelikte bir çalıĢma 

olduğu söylenebilir.  

 

3.2.   DURUM ÇALIġMASI YÖNTEMĠ 

Durum çalıĢması nitel araĢtırmada çok yaygın olarak kullanılan bir 

yaklaĢımdır. Robson (1993) durum çalıĢmasını birden fazla veri kaynağının 

bulunduğu durumlarda kullanılan güncel bir olguyu gerçek yaĢam çerçevesi 

içerisinde çalıĢan bir araĢtırma yöntemi olarak tanımlamaktadır.  Durum çalıĢması 

yöntemi,  özellikle bir durumu araĢtırmada ve bu durum hakkında derinlemesine veri 

toplama açısından yararlıdır (Creswell, 1998). Böylece durumla ilgili derin bir anlam 
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kazanmak mümkün olmaktadır (Robson,1993). Bu bağlamda etkinlik uygulama 

esnasında ortaya çıkan öğretmen ve öğrenci rolleri konusu ile ilgili kavrayıĢa sahip 

olmak ve bu süreçte detaylı bir anlama ulaĢmak için durum çalıĢması yönteminin bu 

araĢtırma için en uygun yöntem olduğu düĢünülmüĢtür. 

 

3.3.    ARAġTIRMANIN DESENĠ 

Bu çalıĢma TÜBĠTAK tarafından desteklenen “Ġlköğretim Öğretmenlerinin 

Fen ve Matematik Alanlarında Mesleki GeliĢim Modeli ve Bu Modelin 

YaygınlaĢtırılması” isimli bir projenin ürünü olarak ortaya çıkmaktadır. Bu proje, 

2005 yılında değiĢen yeni öğretim programlarının amaçlanan Ģekilde hayata 

geçirilmesi yönünde halen hizmet vermekte olan öğretmenlere yönelik olarak 

hazırlanmıĢtır. Projenin amacı ise yeni öğretim programlarını etkin bir Ģekilde 

uygulayacak donanımda öğretmenlerin mesleki geliĢimlerine olanak tanıyacak bir 

program geliĢtirmektir. Ayrıca geliĢtirilen bu programın öğretmenler üzerine 

uygulanmasıyla onların sınıf-içi pratiklerinde istendik değiĢiklikler ortaya 

çıkarmaktır. Bu amaçla projeye katılan öğretmenler toplam 24 haftalık bir hizmet-içi 

eğitim programına katılmıĢlardır. Her bir eğitim 4 saat sürmekte olup toplamda 96 

saatlik bir eğitime dayalı olarak program geliĢtirilmiĢtir. Verilen eğitimler temel 

olarak 6 baĢlık altında toplanmıĢtır. Bunlar, sınıf içi normlar, öğrenci zorlukları ve 

kavram yanılgıları, etkinlik tasarımı ve temel tasarım prensipleri, problem çözme ve 

üst biliĢ, teknoloji entegrasyonu, ve ölçme ve değerlendirme alanlarıdır. Her bir 

alanda verilen eğitim 4 hafta devam etmiĢtir. Bu süreçte verilen eğitimler Gaziantep 

Üniversitesi Eğitim Fakültesinde görev yapan fen ve matematik eğitimi alanında 

çalıĢmalar yapan öğretim üyeleri tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Her bir alana iliĢkin 

verilen 4 haftalık eğitimlerde öğretmenlere teorik ve pratiğe yönelik uygulamalar 

yaptırılmıĢ, eğitimler sırasında verilen içeriğin sınıflara yansıtılması için katılımcı 

öğretmenlerden planlama yapmaları istenmiĢ ve ayrıca katılımcıların kendi 

sınıflarında eğitimler ekseninde gerçekleĢtirdikleri uygulamalardan bazılarının video 

kayıtlarına iliĢkin değerlendirmeler yapılmıĢ ve geribildirimlerde bulunulmuĢtur. 

2010-2011 yılı itibariyle halen uygulanmakta olan bu proje temel de iki 

aĢamadan oluĢmaktadır. Birinci aĢamaya 45 öğretmen (15 fen ve teknoloji, 15 

matematik ve 15 sınıf öğretmeni) katılmıĢtır. Bu öğretmenler 2009-2010 yılı sonu 

itibariyle programı tamamlamıĢlardır. Ġkinci aĢamasında ise, ilk aĢamaya katılan 

öğretmenlerin formatör olarak kendi meslektaĢlarına aldıkları eğitimi aynı Ģekilde 
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vermeleri ve böylece oluĢturulan mesleki geliĢim modelinin yaygınlaĢtırılması 

amaçlanmıĢtır.  

Bu tez çalıĢmasında kullanılan veriler, projenin birinci aĢaması sırasında 

elde edilmiĢtir. Etkinlik tasarımı konusunda eğitimler devam ederken öğretmenlerin 

sınıf içi uygulamalarının video kayıtları ile elde edilen veriler bu tez çalıĢmasında 

kullanılmaktadır. Buna yönelik olarak, hem sınıf ve hem de matematik 

öğretmenlerinin matematik öğretimleri sırasında kullandıkları etkinliklerin verileri 

dikkate alınarak bu çalıĢmada kullanılmıĢtır. Bu veriler toplandığı sırada, etkinlik 

tasarımına yönelik eğitimler halen devam etmekte olduğundan, tez çalıĢması 

sırasında etkinlik tasarımı kapsamında verilen eğitimlerin etkileri dikkate 

alınmamıĢtır. Ayrıca bu etkilerin varlığı da çalıĢmanın amacı dikkate alındığında bir 

sorun oluĢturmadığı söylenebilir.  

 

3.4.   VERĠ TOPLAMA YÖNTEMĠ / ARAÇLAR 

Daha önce de belirtildiği gibi bu tez çalıĢması büyük bir projenin parçası 

olarak ortaya çıkmaktadır. Tez kapsamında incelenen veriler proje sürecinde 

toplanmıĢtır. Dolayısıyla proje sürecinde veri toplama araçlarının neler olduğunu 

tanıtmak ve bunlardan hangilerinin kullanıldığını ve gerekçelerini sunmak faydalı 

olacaktır.  

Öncelikle proje kapsamında veriler çeĢitli araçlarla toplanmıĢtır. Bu araçlar 

hakkında kısaca konuĢulacaktır. Proje kapsamında kullanılan veri toplama araçları Ģu 

Ģekilde tanıtılabilir: katılımcı öğretmenler arasından seçilen 3 sınıf, 3 fen ve 3 

matematik öğretmeninin proje boyunca aylık olarak 3-4 saat sınıf içi uygulamalarının 

video çekimleri yapılmıĢtır. Bu çekimlerin amacı, öğretmenlerin aldıkları eğitimleri 

kendi sınıflarına ne kadar taĢıyabildiklerini görmektir. Ayrıca bu video çekimleriyle 

aynı zamanda öğretmenlerin bir yıl boyunca uygulamalarındaki değiĢimi de 

gözlemek amaçlanmıĢtır. Video çekimlerine ek olarak öğretmenlere çoğu açık uçlu 

olmak üzere çeĢitli anketler uygulanmıĢtır. Bu anketlerle öğretmenlerin bilgi 

düzeyinde geliĢimlerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Ayrıca aldıkları eğitimleri 

değerlendirdikleri, eğitimler öncesi ve sonrasında bildikleri ya da öğrendikleri 

konulara iliĢkin öz değerlendirme kiĢisel kazanım anketleri de uygulanmıĢtır. 

Öğretmenler proje kapsamında ayda bir kez olmak üzere kendi akranlarının 

sınıflarında gözlem yapmaları ve gözlemlerini proje ekibi için paylaĢmaları amacıyla 

oluĢturulan gözlem formları da veri toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. Bütün 
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bunlara ek olarak öğretmenlerin kendi sınıflarından yaptıkları uygulamalara iliĢkin 

hazırladıkları ders notlarını, ders planları ve çeĢitli araçlar da proje ekibi tarafından 

veri araçları olarak toplanmıĢtır.  

Bu tez çalıĢmasında veri kaynaklarının genel incelemesi yapıldıktan sonra 

öğretmenlerin sınıf içi etkinlik uygulamalarının yer aldığı videolar ana veri kaynağı 

olarak kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak video kayıtlarının ana veri kaynağı 

olarak kullanılmasının nedeni ise tez çalıĢmasının amacıyla yakından iliĢkilidir. Bu 

çalıĢmada öğretmen ve öğrenci rollerinin etkinlik uygulama sürecinde gerçek 

ortamında oluĢumu incelendiğinden, sınıf içi uygulamalara iliĢkin elde edilen video 

kayıtları incelemeye esas teĢkil etmiĢtir.  

Ayrıca öğretmenlerin etkinlikleri uyguladıkları derslerin planları da veri 

toplama aracı olarak kullanılmıĢ ve bu kaynaktan elde edilen veriler de sınıf-içi 

uygulamalar hakkında daha derinlemesine analiz yapmak amacıyla kullanılmıĢtır. Bu 

kaynaklardan elde edilen verilerin nasıl kullanıldığı ve analizlerin nasıl gerçekleĢtiği 

ilerleyen bölümlerde detaylı olarak ele alınacaktır. Fakat burada video kayıtlarının 

veri toplama aracı olarak kullanımına iliĢkin genel bilgi verilecektir. 

Video kayıtlarının veri kaynağı olarak kullanımı bu alanda çalıĢma yapan 

araĢtırmacılar tarafından teĢvik edilmektedir. Sonuçta sınıfların kendi doğal 

ortamlarında ve etkileĢim ve iletiĢimlerin gerçek zamanda nasıl ortaya çıktığının 

anlaĢılmasında video kayıtları araĢtırmacıya önemli imkânlar sunmaktadır. 

Plowman‟a (1999) göre video kaydı ile araĢtırmacı videoları ileri geri sararak nadir 

ve sık gerçekleĢen durumları belirleme, bir durum hakkında karar verirken videoları 

tekrar izleyebilme, yaptığı yorumları değiĢtirebilme ve düzeltebilme imkânına sahip 

olabilmektedir (Akt. Yıldırım ve ġimĢek,2006). Bu bağlamda video kaydı, istenildiği 

ve gerektiği kadar izlenebildiği için,  araĢtırma soruları ekseninde önemli noktaların 

belirlenmesi ve vurgulanması açısından kolaylık sağlayacaktır.  

Video çekimi yapılmadan önce öğretmenin iĢlediği derse iliĢkin plan 

yapması istenmiĢtir. Öğretmenlerin ders planları da araĢtırma sorularına ulaĢmak için 

araç olarak kullanılmaktadır. Video çekimlerine iliĢkin bir takım planlamalar da 

proje kapsamında yapılmıĢtır. Video kayıtlarının veri kaynağı olarak kullanılmasında 

karĢılaĢılan bir sorun, öğrencilerin video çekimi yapılmasından dolayı doğal 

davranamayıĢı olarak belirtilebilir. Bu sorunun aĢılmasına yönelik olarak 

öğrencilerin kameraya alıĢma süreci için sınıfta kamera sabit olarak görüntü alınacak 

yerde durdurulmuĢ ve öğrencilerin kameraya alıĢması sağlanmıĢtır. Öğrencilerin 
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öğretim ortamından olumlu ya da olumsuz etkilenip etkilenmediğini test etmek, 

görünürde sorun olmadığı durumlarda (örneğin öğrencilerin sürekli kameraya 

bakmaları) anlaĢılması mümkün olamayabilmektedir. Bu bağlamda video çekimi 

yapılan sınıfların sürekli olarak çekimler yapıldığından öğrencilerin kamera ve 

kameramanın varlığına alıĢtıkları söylenebilir. Elde edilen videoların incelenmesi 

sonucunda öğrencilerin sınıf içinde parmaklarını kaldırdıklarında, tahtaya doğru 

hareket ettiklerinde ve sıralarına gittikleri bu esnada kameraya doğru bakmadıkları 

gözlenmektedir. Gözlenebildiği kadarıyla, ders iĢleme akıĢını değiĢtirecek nitelikte 

kameranın görülebilir bir etkide bulunmadığı söylenebilir.  

3.5.   KATILIMCILAR / ÖRNEKLEM 

Bu tez çalıĢmasında dersleri incelenen öğretmenler projeye katılan ve bu 

katılım için proje ekibi tarafından seçilen öğretmenler arasında yer almaktadır. Proje 

kapsamında 45 öğretmen (15 fen ve teknoloji, 15 matematik ve 15 sınıf öğretmeni) 

eğitim almaktadır. Bu anlamda tez kapsamında yer alan katılımcılar amaçlı olarak 

seçilmiĢlerdir. Proje kapsamında, daha önce de belirtildiği gibi, 3 sınıf, 3 fen ve 3 

matematik öğretmeninin dersleri düzenli olarak video kayıtları elde edilmiĢtir. Sınıf 

ve matematik öğretmenlerinin sınıf içi uygulamalarında matematik öğrettiği derslerin 

kayıtları elde edilmiĢtir. Tez çalıĢması kapsamında ise video kayıtları elde edilen tüm 

öğretmenler incelenmiĢtir (bu konuda daha fazla detay ilerleyen bölümlerde 

sunulacaktır). Yapılan incelemeler sonucunda, 3 matematik ve 1 sınıf öğretmeninin 

derslerindeki uygulamalar üzerine yoğunlaĢılmıĢtır. Bu öğretmenlerin anlattıkları 

dersler ve sınıf düzeyleri bir sonraki kısımda sunulacaktır. Fakat burada niçin sadece 

bu dört öğretmen üzerine yoğunlaĢıldığı kısaca açıklanacaktır. 

Ġlk olarak belirtmek gerekir ki durum çalıĢmaları özü itibariyle detaylı 

analizler ve yoğun analiz süreci gerektiren çalıĢmalardır. Robson (1993) durum 

çalıĢmalarında gözlenen bir olgunun 3 ya da 4 durumda ortak noktalarla ortaya 

çıkmasının güçlü bir delil niteliği taĢıdığını belirtmektedir. Dolayısıyla hem yapılan 

gözlem ve gözlemlere dayalı ulaĢılan sonuçların daha detaylı analizlere dayalı olarak 

belirlenebilmesi için az sayıda öğretmen üzerine çalıĢılması ve bu sayının da en az 

Robson‟un çalıĢmasında dile getirdiği 4 ile sınırlı tutulmasına özen gösterilmiĢtir. 

Bununla birlikte, bu tez çalıĢması kapsamında dersleri incelenen 3 matematik 

öğretmenine ek olarak bir de sınıf öğretmeni üzerine yoğunlaĢılmıĢtır. Bunun sebebi 

ise sınıf ve matematik öğretmenlerinin etkinlik uygulamalarında benzerlik ve 
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farklılıklarının dikkate alınarak daha gerçekçi ve incelenen olguya iliĢkin daha 

sağlam ve dikkatli sonuçlar elde etmektir. Bu bağlamda Creswel‟in (1998) önerdiği 

Ģekilde sınıf öğretmeni olan katılımcı “negatif durum analizi” ile elde edilen 

sonuçların karĢılaĢtırılması amacıyla sürece dahil edilmiĢtir. Negatif durum analizi, 

nitel çalıĢmalar kapsamında baĢvurulan ve özellikle durum çalıĢmaları için oldukça 

uygun bir doğrulama aracı olarak kullanılmaktadır. Kısaca belirtmek gerekirse, 

negatif durum analizi, incelemeye tabi tutulan durumların herhangi birinde çalıĢılan 

olguya iliĢkin yapılan gözlemin diğer durumlarda varlığının ya da gözlenen olguya 

dair geliĢtirilen açıklamanın baĢka durumlarda da geçerliğini belirlemek için yapılan 

bir analiz Ģeklidir. Bu çalıĢmada bir sınıf öğretmeninin dahil edilmesi ile farklı yaĢ 

grubundan öğrencilere uygulanan etkinlikler sırasında ortaya çıkan rollere ve bu 

rollerin ortaya çıkıĢ Ģekline iliĢkin gözlemler ile diğer durumlara yönelik analizlerin 

karĢılaĢtırılması ve varılan sonuçların daha derinlemesine düĢünülmesi imkanı 

doğmuĢtur. Bu yönüyle, sınıf öğretmeninden elde edilen analiz sonuçları da yine bu 

çalıĢmada sunulacaktır. 

3.6.   KATILIMCILARDAN ELDE EDĠLEN VERĠLER 

Yukarıda da belirtildiği gibi, bu tez çalıĢması kapsamında 3 matematik ve 1 

sınıf öğretmeninin etkinlik uygulamalarından elde edilen video kayıtları üzerine 

yoğunlaĢılmaktadır. ÇalıĢma kapsamında ders video kayıtları incelenen 

öğretmenlerin branĢları, videoya çekilen sınıfları, anlattıkları konuları ve bu konulara 

ayırdıkları süre aĢağıdaki tabloda verilmektedir. 

 

Tablo 3.1.   ÇalıĢmaya katılan öğretmenler ve etkinlik uygulama konuları 
Öğretmenler  Sınıf  Anlatılan konu Zaman 

Matematik 

Öğretmeni 

7.sınıf Sayı örüntüleri arasındaki iliĢkileri 

bulma 

1 ders saati 

Matematik 

Öğretmeni 

6.sınıf Bölünebilme kuralları 2 ders saati 

Matematik 

Öğretmeni 

7.sınıf Bir bilinmeyenli denklemler 1 ders saati 

Sınıf Öğretmeni 3.sınıf Toplama ve çıkarma arasındaki iliĢki 2 ders saati 

 

Tablodan da görüleceği gibi, tez kapsamında incelenen 4 öğretmenden ikisi 

ilköğretim 7. sınıflarda ders anlatmaktadır. Bu öğretmenlerin etkinlik uygulamaları 

sırasında ele aldıkları konular sayı örüntüleri ve bir bilinmeyenli denklemlerdir. 
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Diğer matematik öğretmeni ise 6. sınıflar düzeyinde iĢlediği ve bölünebilme 

kurallarını ele aldığı dersi incelenmiĢtir. Birinci kademede görev yapan sınıf 

öğretmeni ise analizi yapılan dersinde toplama ve çıkarma arasındaki iliĢkiyi ele 

almakta ve bu konuyu 3. sınıf öğrencileriyle birlikte iĢlemektedir.  

Bu çalıĢmada analizi yapılan öğretmenlerden sadece ikisinin verileri 

sunulacaktır. Bu iki öğretmenden ilki Ali Öğretmen 6. sınıflara bölünebilme 

kurallarını anlatmakta olup bu kapsamda uyguladığı etkinlikler için toplam iki ders 

saati ayırmaktadır. Verileri sunulan Özlem Öğretmen ise 3. sınıflara uyguladığı ve 

toplama-çıkarma arasındaki iliĢkiyi ele almaktadır. Tez çalıĢmasına bu iki 

öğretmenin verileri diğer öğretmenler için de yapılan gözlemleri örneklendirmek ve 

okuyucuya varılan sonuçlara iliĢkin bilgi vermek amacıyla kullanılacaktır.  

 

3.7.   VERĠ ANALĠZ YÖNTEMĠ 

ÇalıĢmanın bu bölümünde verilerin analize nasıl hazırlandığı, veri 

analizinde kullanılan kategoriler, video gözlem tablosu ve etkileĢim tablosuna yer 

verilecektir. 

 

3.7.1. Verilerin Analize HazırlanıĢı 

Daha önce de belirtildiği gibi, tez çalıĢmasının amacına yönelik olarak 

yapılan incelemeler için projeye katılan öğretmenlerin sınıf içi etkinlik 

uygulamalarının video kayıtları ana veri kaynağı olarak analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmanın 

bu kısmında bu kaynaktan elde edilen verilerin analize nasıl hazırlandığı 

açıklanacaktır.  

Tez çalıĢmasının veri analizini gerçekleĢtirmek için öncelikle matematik 

derslerinde gerçekleĢen etkinliklerin yer aldığı videolar ilk olarak genel anlamda 

izlenmiĢtir. Bu sırada öğretmenlerin hazırladıkları etkinlik planları da incelenmiĢtir. 

Böylece derste yapılan etkinliklerin daha doğru anlaĢılması, öğretmenin amacının 

belirlenmesi, planda vurguladığı noktalara uygulamada ne ölçüde yer verdiği gibi 

hususlar belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Video izlemeleri sırasında öğretmen ve öğrenci 

rollerine iliĢkin yapılan gözlemler kaydedilmiĢtir. Videoların tamamı tekraren 

izlenmiĢ ve her seferinde bir önceki izleme sırasında ele alınan notlar üzerinde 

yeniden düĢünülmüĢtür. Bu izlemelerden sonra, videoların tamamının transkripti 

çıkarılmıĢtır. Bir baĢka deyiĢle ders video kayıtlarını analiz edebilmek için ilk olarak 

videoya kaydedilen görüntüler ve konuĢmalar yazılı bir doküman haline getirilmiĢtir.      
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Bundan sonraki aĢamada yazılı dokümanı kontrol etmek amacıyla görüntüler tekrar 

izlenmiĢtir. Ders video kayıtlarının transkripti hazırlanırken dikkat edilen 

noktalardan kısaca bahsetmek faydalı olacaktır. Öğretmen ve öğrenci konuĢmaları 

aynı anda gerçekleĢtiğinde, yazılı dokümanda konuĢma önceliği ilk önce öğretmene 

verilecek Ģekilde belirtilmiĢtir. Ders video kayıtlarında çeĢitli nedenlerden dolayı 

(aĢırı gürültü, öğrencilerin aynı anda konuĢması, öğrencilerin ses tonu) 

anlaĢılamayan yerler tekrar izlendi. Video izleme sonucunda anlaĢılmayan 

kelimelerden dolayı, tam metne çevrilemeyen yerler boĢ bırakılmıĢtır. Ders sürecinde 

gözlemlenen bazı ayrıntılar (ders sırasında nöbetçi öğrencinin sınıfta duyuru yapmak 

için girmesi gibi) araĢtırmacı tarafından dokümana eklenmemiĢtir.  

Transkript sürecinden sonra öğretmenlerin ders planları yeniden ele alınarak 

dersler yeniden incelenmiĢtir. Bu incelemelerde öğretmen ve öğrenci rollerine iliĢkin 

yapılan gözlemlerin tam olarak anlaĢılabilmesi için uğraĢ gösterilmiĢtir. Bu süreç 

sonunda videoların analizlerinde kullanılmak üzere bir takım kodlar belirlenmiĢtir. 

Bu kodlara iliĢkin açıklamalar ise bir sonraki bölümde ele alınacaktır. 

 

3.7.2.   Veri Analizinde Kullanılan Kategoriler 

Öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarına iliĢkin gerçekleĢtirilen tekrarlı 

izlemeler ve ders planları ile birlikte yapılan değerlendirmeler sonucunda öğretmen 

ve öğrenci rollerine iliĢkin bir takım kodlamalar ortaya çıkarılmıĢtır. Bu kodlamalar 

alanında uzman baĢka bir araĢtırmacı tarafından bu tezin yazarı ile birlikte 

incelenmiĢtir. Bu incelemeler sonucunda baĢlangıçta belirlenen kodlamaların bazıları 

çıkarılmıĢ ve baĢka bazıları ilave edilmiĢtir. Çıkarılan kodlamalar genellikle gözleme 

dayalı olarak belirlenmesinde problem olan ya da bazı özel durumlara yönelik 

belirlenen kodlamaları içermektedir. Yeni eklenen kodlar ise, tezin yazarı ve 

danıĢmanı tarafından birlikte yapılan video izlemeleri sonucunda danıĢman tavsiyesi 

ile ilave edilmiĢtir (örneğin zaman kullanımı). BaĢka bazı kodlar ise yeniden 

tanımlanmıĢ ve her iki araĢtırmacı tarafından üzerine anlaĢmaya varılmıĢtır.  

GeliĢtirilen kodlamalarda genel anlamda araĢtırma problemine göre önemli 

olan kavramlar dikkate alınmıĢtır. Bu Ģekilde videolar tekrar tekrar izlenerek sınıf içi 

uygulamalar özetlenmiĢ ve gözlenebilir nitelikteki öğretmen ve öğrenci rolleri 

üzerinde durulmuĢtur. Böylesi bir çalıĢma sonucunda belirlenen ve öğretmen-öğrenci 

rollerine iliĢkin olarak ortaya çıkan ve videoları analiz etmekte kullanılan kodlamalar 

için öncelikle etkinlik uygulama sırasında öğretmenin eylemlerinin neler olduğu 
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belirlenmiĢtir. Daha sonra bu eylemler arasında öğrencilerin bir takım istek belirten 

ifadeleri üzerinde durulmuĢtur. Öğrencilerin bu isteklere karĢın yaptıkları/eylemleri 

bir baĢka kategoriyi oluĢturmuĢtur. Öğrencilerin yaptıkları ile öğretmenin istekleri 

arasında bazı hallerde uyumsuzluk durumları olduğu fark edilmiĢtir. Dolayısıyla 

öğrencilerden istenen Ģey ve öğrencilerin yaptıkları Ģeyler ayrı kategoriler olarak ele 

alınmıĢtır. Ayrıca ders genel anlamda aĢamalara ayrılmıĢ ve her bir aĢama için bu 

kategorilere iliĢkin notlar çıkarılmıĢtır. ġimdi aĢağıda bu kategorilere iliĢkin daha 

detaylı bilgi verilecektir.  

Video analizlerine öncelikli olarak, dersin aĢamalara bölünmesiyle 

baĢlanmıĢtır. Çünkü her ders belli bazı küçük aĢamalardan oluĢmaktadır. Her bir 

aĢama ise o aĢamaya ayrılan zaman ve dersin o aĢamasındaki temasının belirlenmesi 

ile analiz edilmiĢtir. Dersin aĢamalara bölünmesi için öncelikle ders akıĢında çeĢitli 

sebeplerden dolayı ortaya çıkan odak farklılaĢması dikkate alınmıĢtır. Bu odak 

farklılaĢması öğretmenin kasıtlı olarak temayı değiĢtirmesi ya da ortaya çıkan bir 

durum sonucunda, o aĢamadaki odağın farklılaĢmasından kaynaklanabilmektedir. 

Örneğin, bir öğretmenin etkinlik uygularken öncelikle etkinlik kapsamında 

yapılacakları anlatması ve sonrasında öğrencilerin kendilerine verilen bir takım 

görevleri yerine getirmek üzere çalıĢmaları farklı aĢamalar olarak kabul edilmiĢtir. 

Çünkü bu durumlarda o aĢamadaki odakta farklılaĢma görülmektedir. Dolayısıyla 

aĢamaları belirleyen temalar, her bir aĢamanın odaklandığı nokta dikkate alınarak 

belirlenmiĢtir. Bu odaklar ise kendisinden önce ve sonra gelen aĢamaların temaları 

ile farklılık gösteren, farklı olduğu tema içerisinde ele alınan konunun niteliğindeki 

çeĢitlenmeye dayalı olarak belirlenmiĢtir. 

Her ne kadar bu aĢamaların odaklarını belirleyen temalar farklılık 

gösterseler de birbirleri arasında bazı iliĢkiler olması teoride beklenen bir durumdur. 

Fakat uygulamada bu durumun ne kadar ortaya çıktığını belirlemek amacıyla, dersin 

farklı aĢamaları arasında iliĢki kurulup kurulmadığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Birbiriyle iliĢkisi kurulmayan aĢamalar ise yine benzer Ģekilde belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Bunun yanı sıra etkinliğin değiĢik aĢamalarına ne kadar süre ayrıldığı ve 

her bir aĢamanın ne kadar sürede tamamlandığı dakikalar itibariyle belirlenmiĢtir. 

Dersin belirlenen Ģekilde küçük aĢamalara ayrılmasından sonra öğrencilerin 

her bir aĢamada yaptıkları iĢler ve eylemleri, öğretmenin kendilerinden istekleri ile 

birlikte incelenmiĢtir. Bu inceleme sonucunda öğretmenin o aĢama içerisinde 

öğrencilerinden yapmalarını beklediği istekleri “öğrenciye verilen rol” kategorisi 
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olarak incelenmiĢtir. Bu bağlamda örneğin öğretmen öğrencilerine “bu problemin 

çözümü üzerine ikili gruplar halinde çalıĢın” Ģeklinde bir istekte bulunması, 

öğrenciye verilen bir rol olarak kategorize edilmiĢtir.  

Fakat öğretmenin isteğinin öğrenciler tarafından her zaman dikkate 

alınmadığı yapılan video izlemelerinde görülmüĢtür. Buradan hareketle, öğrencilerin 

o aĢama içerisinde kendilerinden istenen duruma karĢın gerçekleĢtirdikleri eylemler 

“Öğrencinin yaptıkları”  kategorisi altında incelenmiĢtir. Etkinliğe özel olarak biçilen 

roller ve sınıf kültürü kapsamında oluĢturulan genel roller, yaptığı eylemler arasında 

olduğu gibi bu rolleri yerine getirmemesi de yaptığı eylemler arasında yer 

almaktadır. Bu bağlamda belirlenen aĢamada öğrencinin soruya cevap vermesi, 

verdiği cevabı gerekçesi ile açıklaması veya bu rolleri yerine getirmeyip soruyu 

cevaplamaması da “öğrencinin yaptıkları” kategorisi içerisinde yer almaktadır.  

Dersin her bir aĢamasında öğretmenin gerçekleĢtirdiği eylemler ise 

“Öğretmenin yaptıkları” kategorisi içerisinde ele alınmıĢtır. Bu kategori altında 

dersin herhangi bir aĢamasında etkinliğin amacına ulaĢması için öğretmenin sınıfta 

yaptığı eylemler yer almaktadır. Bu bağlamda o aĢamada öğretmenin öğrenciye 

açıklama yapması, öğrenciyi dinlemesi, örnek vermesi  “öğretmenin yaptıkları” 

kategorisi içerisinde yer alan örnekler arasındadır.   

 

Tablo 3.2.   Örnek kategori tablosu 

 

3.7.3. Video Gözlem Tablosu 

ÇalıĢma kapsamında analizi yapılan videolar yukarıda belirlenen kodlara 

dayalı olarak incelenmiĢ ve bu incelemelere iliĢkin betimlemeler bir tablo olarak 

hazırlanmıĢtır. Daha sonra belirlenen tüm kategorilerin aynı anda görülebileceği 

video gözlem tablosu oluĢturulmuĢtur. Tablonun sütun kısmında ders aĢamaları, 

zaman, öğrenciye verilen rol, öğrencinin ne yaptığı, öğretmenin ne yaptığı ve 

gözlenen tema bölümleri yer almaktadır (Bkz. Tablo3.3). Ġzlenen video kayıtlarına 

göre bu bölümlere uygun durumlar belirlenmiĢ ve tablonun satır kısmında özet 

halinde sunulmuĢtur. Bu tür bir yaklaĢımla okuyucunun dersin geneli hakkında bilgi 

Kategoriler   

Öğrenciye Verilen 

Rol 

Öğretmenin, belirlenen aĢama içerisinde öğrencilerden 

yapmlarını beklediği istekler 

Öğrencini Yaptıkları Öğrencilerin, belirlenen aĢama içerisinde kendilerinden 

istenen duruma karĢın gerçekleĢtirdikleri eylemler 

Öğretmenin 

Yaptıkları 

Dersin belirlenen aĢamasında öğretmenin gerçekleĢtirdiği 

eylemler 
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sahibi olmasına imkân tanındığı gibi dersin aĢamaları, aĢamaların temaları, her 

aĢamanın ne kadar sürede tamamlandığı, her bir aĢamada öğrenci ve öğretmenin 

neler yaptığı ve dolayısıyla ortaya çıkan rollerin tamamını bir bütün olarak görmek 

mümkündür. Böylece okuyucu tartıĢma kısmında ortaya konulan iddia ve 

açıklamaları daha yakından görme Ģansına sahip olabilmektedir.  

 

Tablo 3.3.   Örnek video gözlem tablosu 
 

AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye 

Verilen Rol 

 

Öğrenciler Ne 

Yapıyor 

 

 

 Öğretmen Ne 

 Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

1 

 

0-1 Bir önceki 

derste ne 

öğrendikleri

ni söyleme 

Öğrenciler 

öğretmenin 

sorularına 

cevap veriyor.  

Bir önceki derste 

ne öğrendiklerini 

soruyor. Derste 

bölünebilme 

kurallarını 

iĢleyeceklerini 

söylüyor.  

Dersin amacından 

bahsedilmesi 

2 1-4 Kalansız ve 

kalanlı 

bölmenin 

tanımını 

söyleme 

29:2 iĢlemini 

yapma 

Öğrenci kalanlı 

ve kalansız 

bölmenin 

tanımını 

yapıyor.  

Öğrenci kalanlı 

bölmenin tanımını 

yaptıktan sonra, 

öğretmen 

öğrencinin 

cevabını tekrar 

ediyor. Öğrenciye 

kalansız bölmenin 

de tanımını 

sorduktan sonra 

kalanlı ve kalansız 

bölmeye örnek 

veriyor.   

Kalanlı ve kalansız 

bölmenin açıklanması 

 

3.7.4. EtkileĢim Tablosu 

Video gözlem tablosu oluĢturulduktan sonra öğrencinin üstlenmiĢ olduğu 

roller ile öğrencilerin yaptıkları, öğrencinin yaptıkları ile öğretmenin yaptıkları, 

dersin farklı aĢamaları arasındaki iliĢkileri belirlemek için etkileĢim tablosu 

oluĢturulmuĢtur. Bu tablonun nasıl oluĢturulduğu aĢağıda verilmektedir. 

Video gözlem tablosundan yararlanılarak, her bir ders aĢamasında 

öğrencinin üstlenmiĢ olduğu roller ile öğrencilerin yaptıkları, öğrencinin yaptıkları 

ile öğretmenin yaptıkları ve aĢamalar arasındaki iliĢkiyi göstermede ok iĢaretleri 

kullanılmaktadır. Miles ve Huberman‟a (1994) göre verilerin görsel hale getirilmesi, 

gerek ortaya çıkacak olan kavramların ve temaların iliĢkilerini belirlenmesinde ve 

gerekse bu kavram ve temaları dikkate alarak bazı sonuçlara ulaĢma yönünden büyük 

önem taĢımaktadır (Akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2006). Bu bağlamda ok iĢaretlerinin 



26 

 

kullanılmasıyla ders aĢamaları arasında öğretmenin kurduğu iliĢki öğretmen ve 

öğrenci rolleri arasındaki iliĢki ve uyum görsel hale getirilmiĢtir.  

Belirlenen kategoriler esas alınarak oluĢturulan etkileĢim tablosunda 

kullanılan okların anlamları hakkında konuĢmak gereklidir. Öğretmenin öğrenciye 

verdiği rol ile öğrencinin yaptıkları arasındaki iliĢkiye baktığımızda 2 durum söz 

konusu olmaktadır. Öğrenciye verilen rol ile öğrencinin yaptıkları birbirine paralel 

(uyumlu) ise gözlenebilir düzeyde problem durumu bulunmamaktadır. Ama 

öğrenciye verilen rol ile öğrencinin yaptıkları birbirine paralel değilse gözlenebilir 

düzeyde bir problem durumu var demektir. Bu problem durumu içerisinde de iki 

ihtimal bulunmaktadır. Bunlar öğretmen tarafından öğrenciye verilen rolün 

yapılmaması veya yapılamaması Ģeklinde ortaya çıkmaktadır.  

Bu alternatif durumlara istinaden, öğretmenin öğrenciye verdiği roller ile 

öğrencinin yaptığı Ģey arasındaki iliĢkiyi göstermek için aĢağıda belirtilen ok 

iĢaretleri kullanılmıĢtır.  

 

Tablo 3.4.   Öğrenciye verilen rol ile öğrencinin yaptıkları arasındaki iliĢki 

ĠĢaretler  Anlamı  

 

 

Öğrenciye verilen rol ile öğrencinin yaptıkları birbiri ile uyumlu. 

(Gözlenebilir düzeyde problem durumu yok.) 

 

 

Öğrenciye verilen rolü öğrenci yapamıyor.  

(Gözlenebilir düzeyde bir problem durumu var.) 

 

 

Öğrenciye verilen rolü öğrenci yapmıyor.  

(Gözlenebilir düzeyde bir problem durumu var.) 

 

Öğretmenin yaptığı Ģeyle öğrencinin yaptığı Ģey arasındaki iliĢkiye 

baktığımızda da 2 durum söz konusu olmaktadır. Öğrencinin yaptıkları ile 

öğretmenin yaptıkları birbirine paralel (uyumlu) ise gözlenebilir düzeyde problem 

durumu bulunmamaktadır. Ama öğrencinin yaptıkları ile öğretmenin yaptıkları 

birbiri ile uyumlu değilse gözlenebilir düzeyde bir problem durumu var demektir. Bu 

problem durumu içerisinde de iki hal söz konusudur. Bunlar öğrencinin yaptıklarının 

öğretmen tarafından anlaĢılmaması ve ihmal edilmesi Ģeklinde ortaya çıkmaktadır.  

Öğrencinin yaptıkları ile öğretmenin yaptıkları arasındaki iliĢkiyi göstermek 

için de aynı ok iĢaretleri kullanılmıĢtır.  
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Tablo 3.5.   Öğrencinin yaptıkları ile öğretmenin yaptıkları arasındaki iliĢki 

ĠĢaretler  Anlamı  

 

 

Öğrencinin yaptıkları ile öğretmenin yaptıkları uyumlu.  

(Gözlenebilir düzeyde problem durumu yok.) 

 

 

Öğrencinin yaptıklarının öğretmen anlayamıyor.  

(Gözlenebilir düzeyde bir problem durumu var.) 

 

 

Öğrencinin yaptıklarını öğretmen ihmal ediyor.  

( Gözlenebilir düzeyde bir problem durumu var.) 

 

Ders aĢamaları incelendiğinde her ne kadar farklı odak noktaları tespit 

edilse de bu aĢamalar arasındaki iliĢki göz ardı edilemez. Alanında uzman bir kiĢinin 

görüĢleri alınarak öğretmenin dersin aĢamaları arasında iliĢki kurup kurmadığı, hangi 

aĢamalar arasında iliĢki kurduğu belirlenmiĢtir. Eğer öğretmen dersin herhangi bir 

aĢamasında, dersin önceki aĢamalarında yaptıklarından yararlanıyor, önceki 

aĢamaları hatırlatıyor, öğrencilerin dikkatini daha önceki aĢamaların birinde elde 

edilen sonuca iliĢkin yönetiyor, ya da geçmiĢ aĢamalarda yapılanları doğrudan 

öğrencinin dikkatine sunuyorsa, öğretmenin içinde bulunduğu ders aĢaması ile bahsi 

geçen ders aĢaması/aĢamaları arasında iliĢki kurduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dersin 

farklı aĢamaları arasında kurulan iliĢkiler, video gözlem tablosunda kalın ve italik 

cümlelerle belirtilmektedir.  

Derste öğretmenin aĢamalar arasında kurduğu iliĢkiyi göstermek için 

gözlenen tema kategorisinde yer alan düĢey   (         )   ok iĢareti kullanılmaktadır.  

AĢağıda örnek bir etkileĢim tablosu verilerek, bu tablonun nasıl okunacağı 

açıklanmaktadır.  

 

Tablo 3.6.   Örnek EtkileĢim Tablosu 

 

Bu tabloya bakıldığında, toplam 6 aĢamadan oluĢan bir uygulama söz 

konusudur. Her bir aĢamanın hangi zaman aralıklarında (dakika bazında) ortaya 

Ders 

aĢaması 

Zaman Öğrenciye 

verilen rol 

Öğrenciler 

ne yapıyor 

Öğretmen ne 

yapıyor 

Gözlenen tema  

1.aĢama 0-1 0 0 0 0 
2.aĢama 1-4 0 0 0 0 
3.aĢama 4-7 0 0 0 0 
4.aĢama 7-8 0 0 0 0 
5.aĢama 8-12 0 0 0 0 
6.aĢama 12-13 0 0 0 0 

1

1 

5

1 
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çıktığı ise tablodaki ikinci sütunda gösterilmektedir. 3-6 arasındaki sütunlarda yer 

alan “0” Ģeklindeki semboller dersin o aĢamasında ait oldukları kategorilerde bir 

takım eylemlerin ortaya çıktığı anlamına gelmektedir. Burada 1 numaralı ok 

iĢaretinin anlamı Ģu Ģekilde özetlenebilir: Dersin bu aĢamasında öğretmen öğrencilere 

bir rol vermekte (ya da bir istekte bulunmakta) fakat öğrenciler öğretmenin istediği 

Ģeyi yerine getirmemektedir. 5 numaralı düĢey ok ise, dersin iĢleyen öğretmenin bu 

derste ortaya çıkan 2. AĢama ile 6. AĢama arasında açıkça belirlenebilecek nitelikte 

bir iliĢki kurduğunu göstermektedir.  

Etkinlik uygulaması sırasında ortaya çıkan öğretmen ve öğrenci rolleri ile 

dersin farklı aĢamaları arasında kurulan iliĢkileri açık Ģekilde gösteren bu analiz 

yaklaĢımı literatürde daha önce kullanılmamıĢ bir yöntemdir. Bu analiz yöntemiyle, 

tüm bir derste ortaya çıkan aĢamaların tamamını görmek, aĢamalar için ayrılan süreyi 

belirlemek, öğretmen ve öğrenci rollerinin ne kadar uyumlu olduğunu anlamak ve 

öğretmenin dersin farklı aĢamaları arasında ne kadar iliĢki kurduğunu görsel olarak 

belirlemek mümkün olabilmektedir. Bu ise tez çalıĢmasının amaçları arasında yer 

alan öğretmen-öğrenci rollerinin etkinlik uygulamasına olan etkisini ortaya koymak 

ve bu konuda teorik çıkarımlarda bulunmak için oldukça faydalı bir yöntem 

sunmaktadır.  

 

3.8. SONUÇ 

Bu bölümde tez çalıĢmasının yöntem kısmı ele alınmıĢ, veri analiz metotları 

ve süreçleri paylaĢılmıĢtır. Bu çalıĢmanın nitel bir çalıĢma olduğu gerekçeleriyle 

birlikte açıklanmıĢ ve durum çalıĢması yönteminin benimsendiği üzerinde 

durulmuĢtur. Ayrıca çalıĢma kapsamında cevapları aranan sorular için elde edilen 

veriler, bu verilerin analiz süreç ve yöntemleri, analizlerde kullanılan kategoriler ve 

analizlerin nasıl yapıldıkları örnekler verilerek açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. ġimdi 

burada sunulan açıklamalara dayalı olarak yapılan analizler sonucunda elde edilen 

bulgular bölümüne geçilecek ve bu bulgulara iliĢkin gözlemler paylaĢılacaktır.  

 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR VE TARTIġMA 

4.1.   BULGULAR 

Bu bölümde iki öğretmenin matematik dersi videolarının analizleri ve bu 

analizler sonucu ortaya çıkan bulgulara yer verilecektir.  Öğretmenlerin dersleri üç 

baĢlık altında incelenmiĢtir. Öncelikle bu öğretmenlerin genel olarak derste yaptıkları 

etkinlik tanıtılacaktır. Daha sonra video gözlem tablosuna yer verilecektir. Son 

bölümde ise öğrenci ve öğretmen diyalogları ile Ģekillenen etkileĢim tablosu 

paylaĢılacaktır.  

 

4.1.1.   Ali Öğretmen ve Etkinlik Uygulama Analizi 

Tezin bu kısmında birinci durum analizine iliĢkin veriler sunulacaktır.  Bu 

durum çalıĢmasında Ali Öğretmen incelenmiĢ olup, verilerin toplandığı dönemde, 

ilköğretim ikinci kademede 7 yıllık matematik öğretmeni olarak çalıĢmaktadır. Dersi 

analiz edilen Ali Öğretmen 6. Sınıflara etkinlik uygulamaktadır ve bu öğretmenlik 

hayatı boyunca okuttuğu altıncı  6. Sınıfıdır. Ali Öğretmenin dersinin analizine 

öncelikle iĢlemiĢ olduğu dersin tanıtımı yapılarak baĢlanacaktır. Daha sonra dersinin 

analizlerinin yer aldığı video analiz tablosuna yer verilecektir. Bu tablonun ardından 

etkileĢim tablosu sunularak iĢlenen dersle ilgili daha genel ve öğretmen-öğrenci 

rollerine iliĢkin daha detaylı bir bakıĢ açısı sunulacaktır. 

4.1.1.1.  Ali Öğretmenin dersinin tanıtımı /ders uygulaması 

    Bu kısımda dersin öğretmen tarafından uygulanması kısaca 

anlatılmaktadır. Ali Öğretmen,  etkinliği uygulamadan önce etkinlik tasarım 

prensipleri ekseninde bir plan hazırlamıĢtır. Etkinliğin amacının yeni bir öğrenme 

gerçekleĢtirmek olduğunu ve öğrencilerin sırasıyla 2,3,6,5,9,4 ile kalansız 

bölünebilme kuallarını öğreneceğini belirtmiĢtir. Ali Öğretmenin dersinin 
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tanıtımının daha kolay anlaĢılması için kullandığı materyal aĢağıda yer alan tabloda 

verilmiĢtir.(Bkz. Tablo 4.1) 

 Öğretmen, öğrencilere önceki derste hangi konuları iĢlediğini sorarak derse 

baĢlamaktadır.  Daha sonra bu derste hangi konudan bahsedeceğini söylemektedir. 

Birkaç dakika sonra kalanlı ve kalansız bölmenin tanımını öğrencilere sormaktadır. 

Dersin ilerleyen kısımlarında etkinlik yapacaklarını ve amaçlarının bölünebilme 

kurallarını öğrenmek olduğunu söylemektedir. Bir öğrenci etkinlik kâğıtlarını sınıfa 

dağıtmaktadır. Öğretmen etkinlik kâğıdı ile ilgili açıklama yapmaktadır.  Etkinlik 

kâğıdında 4 tane 100‟lük tablo olduğunu, arka sayfada ise neler yapacaklarının adım 

adım verildiğini söylemektedir.  Birinci tabloda 2 ve 2‟nin katlarını öğrencilerin 

boyamasını istemektedir.  Daha sonra öğrencilere sorular sorarak, öğrencilerin 2 ile 

bölünebilme kuralına ulaĢmalarını sağlamaktadır. Derste sırasıyla 2 ile bölünebilme, 

3 ile bölünebilme, 5 ile bölünebilme, 10 ile bölünebilme, 6 ile bölünebilme ve 9 ile 

bölünebilme kuralları verilmektedir.  Her kuraldan sonra genellikle örnek 

yapılmaktadır. Dersin sonunda ise öğretmen öğrencilere ders kitabından uygulama 

soruları vermektedir. Dörtle bölünebilme kuralını iĢleyemediklerini, bu konuyu bir 

sonraki derste iĢleyeceklerini belirtmektedir. 

 

Tablo 4.1. Ali Öğretmenin kullandığı materyal 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 

21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 

31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 

41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 

51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 

61 62 63 64 65 66 67 68 69 70 

71 72 73 74 75 76 77 78 79 80 

81 82 83 84 85 86 87 88 89 90 

91 92 93 94 95 96 97 98 99 100 

 

4.1.1.2.   Video gözlem tablosu 

Öğretmen iki ders saati boyunca yukarıda kısaca ele alındığı biçimde bir 

etkinlik uygulamaktadır. Öğretmenin her bir ders aĢamasında ne yaptığı ve 

öğrencilere verdiği görevler, öğrencilerin ne yaptığı ve gözlenen tema

aĢağıdaki tabloda yer almaktadır.
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Tablo 4.2.   Ali Öğretmenin video gözlem tablosu 

 
 

AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen 

Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

1 

 

0-1 Bir önceki derste ne 

öğrendiklerini 

söyleme 

Öğrenciler öğretmenin sorularına 

cevap veriyor.  

Bir önceki derste ne öğrendiklerini soruyor. Derste 

bölünebilme kurallarını iĢleyeceğini belirtiyor.   

Dersin amacından 

bahsedilmesi 

2 1-4 Kalansız ve kalanlı 

bölmenin tanımını 

söyleme 

29 :2 iĢlemini yapma 

Öğrenci kalanlı ve kalansız 

bölmenin tanımını yapıyor.  

Öğrenciye kalanlı bölmenin tanımını soruyor. Daha sonra 

doğru verilen cevabı tekrar ediyor. Öğrenciye kalansız 

bölmenin de tanımını sorduktan sonra kalanlı ve kalansız 

bölmeye örnek veriyor.   

Kalanlı ve kalansız 

bölmenin 

açıklanması 

3 4-7 687512 sayısının 3 ile 

bölümünün kalanlı mı 

kalansız mı olduğunu 

bölme iĢlemi 

yapmadan söyleme 

Öğrenci, 687512 sayısının 3 ile 

bölümünün kalanlı mı kalansız 

mı olduğunu bölme iĢlemi 

yapmadan bulunabileceğini 

söylüyor. 3 ile bölünebilme 

kuralını öğretmene söylüyor.  

Bölme iĢlemi yapmadan 687512 sayısının 3 ile 

bölümünün kalanlı mı kalansız mı olduğunu soruyor. 

Soruya doğru cevap verebilecek bir öğrenciye söz hakkı 

veriyor. Öğretmen bölme iĢlemi yapmadan, bölünebilme 

kurallarını öğrenerek bu sayının 3 ile bölünüp 

bölünmeyeceğinin bulunacağını belirtiyor.   

687512 sayısının 3 

ile bölümünün 

kalanlı mı kalansız 

mı olduğunu 

bölme iĢlemi 

yapmadan nasıl 

bulunacağını 

belirleme 

4 7-8  Öğretmeni dinleme 

Tabloyu inceleme 

 

Öğrenciler arkadaĢlarına etkinlik 

kâğıtları dağıtıyor. Öğrenciler 

kağıdı inceliyor. 

 

Öğretmen dağıtılan etkinlik kâğıdı ile ilgili açıklama 

yapıyor Etkinlik kâğıdında 4 tane 100 lük tablo olduğunu 

söylüyor. Daha sonra 2 ile bölünebilme kuralını 1. tablo 

üzerinde göstereceklerini belirtiyor.   

 

Dağıtılan etkinlik 

kâğıdı ile ilgili 

açıklama yapma  
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Tablo 4.2. (devam) 

 

AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen 

Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

5 

 

 

8-12 

 

2 ve 2‟nin katlarını 

aynı renk kalem ile 

boyama 

BoyamıĢ oldukları 

sayıların birler 

basamağını inceleme 

Öğrenciler kalemleri hazırlıyor 

ve birinci tabloyu boyuyorlar. 

Ġki ile bölünebilme kuralını açıklayacağını belirtiyor. 

Öğrenciler boyama iĢlemi yaparken öğretmen tahtaya tek 

ve çift sayıları yazıyor.  

2‟nin katlarını 

boyama 

6  12-13 Tek ve çift sayının 

tanımını söyleme 

Tek ve çift sayıya 

örnek verme 

Bir öğrenci soruya doğru cevap 

veriyor. BaĢka bir öğrenci yanlıĢ 

cevap veriyor.  

Öğrencilerin tek ve çift sayılara örnek vermesini istiyor.  Tek ve çift sayının 

hatırlatılması  

7 13-17 Boyanan sayıların 

birler basamağındaki 

sayıların oluĢturduğu 

örüntüyü bulmaları  

Öğrencinin biri tek ve çift sayılar 

cevabını veriyor. Cevap yanlıĢ 

olunca öğretmen doğru cevabı 

verebilecek bir öğrenciye söz 

hakkı veriyor. Öğretmen 

öğrencilere verilen cevabı 

anlayıp anlamadıklarını soruyor. 

Diğer öğrenciler de çift sayıların 

2 ile bölünebileceğini söylüyor.  

Öğretmen boyanan sayıların birler basamağına 

bakmalarını ve ikinci satırdaki örüntüyü bulmalarını 

istiyor. Öğrencinin cevabı yanlıĢ oluncaöğrenciyi 

beklemeden soruya doğru cevap verebilecek bir öğrenciye 

söz hakkı veriyor. Gelen cevaptan sonra boyanan sayıların 

birler basamağında hangi sayıların olduğunu soruyor.  Ġki 

ile bölünebilme kuralını açıklıyor.  

2 ile bölünebilme 

kuralını söyleme/ 

bulma 

8 17-21 89 ve 174‟ün 2 ile 

kalansız bölünüp 

bölünmediğini, bölme 

iĢlemi yapmadan 

söyleme  

Öğrencinin biri 89‟un tek sayı 

olduğunu ve bu yüzden 

bölünemeyeceğini söylüyor.   

Diğer öğrenci 174 çift sayı 

olduğu için 2 ile kalansız 

bölünebilir cevabını veriyor.  

89‟un neden 2 ile bölünemeyeceğini bir öğrenciye 

soruyor. Öğrencinin açıklamasından sonra, aynı 

açıklamayı bir de kendisi yapıyor.   

89 ve 174‟ün 2 ile 

kalansız bölünüp 

bölünemediğini 

söyleme  
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Verilen aĢamalarda öğretmen, dersin amacından bahsederek öğrencilerden 

bir önceki derste ne öğrendiklerini söylemelerini istemektedir. Öğrencilere hatırlatma 

niteliğinde sorular sormaktadır.  Öğretmen, derste etkinlik yapacaklarını söyledikten 

sonra öğrencilere etkinlik kâğıdı dağıtmaktadır. 1‟den 100‟e kadar olan tabloların yer 

aldığı etkinlik kâğıdının ne iĢe yarayacağını sormamaktadır. Etkinlik kâğıdı ile ilgli 

açıklama yapmaktadır. Yaptığı açıklmadan sonra öğrencilerden 2 ve 2‟nin katlarını 

boyamalarını istemektedir. Daha sonraki aĢamalarda boyanan sayıların birler 

basmağındaki sayıların oluĢturduğu örüntüyü bulmalarını istemektedir. Bir 

öğrenciden örüntüyü bulma ile ilgili yanlıĢ cevap gelince soruya doğru cevap 

verebilecek bir öğrenciye söz hakkı vermektedir.  

Verilen aĢamalarda öğretmenin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde kalanlı ve kalansız bölmenin tanımını sorduğu, sorduğu sorunun 

cevabını açıkladığı, kalanlı ve kalansız bölmeye örnek verdiği görülmektedir. Daha 

sonra etkinlik kâğıdını dağıttığı, etkinlik kâğıdı ile ilgili açıklama yaptığı, verdiği 

tabloda öğrencilerden 2 ile bölünebilen sayıları boyamalarını, boyanan sayılar 

arasında iliĢki kurmalarını istediği ve en sonunda da iki ile böülnebilme kuralını 

açıkladığı görülmektedir.  

Verilen aĢamalarda öğrencilerin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde ise öğretmenin sorularına cevap verdikleri, kalanlı ve kalansız 

bölmenin tanımını yaptıkları ve örnek verdikleri görülmektedir. Verilen etkinlik 

kâğıdını inceledikten sonra tabloda 2 ile bölünebilen sayıları boyadıkları, tek ve çift 

sayılara örnek verdikleri, 2 ile bölünebilme kuralını, 89 ve 174 sayılarının 2 ile 

bölünüp bölünmediğini söyledikleri görülmektedir.  

 Öğrencilerin bu aĢamalarda üstlenmiĢ oldukları roller arasında öğretmenin 

sorduğu sorulara cevap verme, tanım yapma ve boyama iĢlemi yapma yer almaktadır.  
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Tablo 4.2 (Devam) 

 

AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen 

Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

9 21-25 Tahtada yazılanları 

defterlerine yazma 

Tahtadakileri defterlerine 

geçiriyorlar.  

Tahtada yazılanları hızlı bir Ģekilde defterlerine 

yazmalarını istiyor. Daha sonra 3 ile bölünebilme kuralına 

geçeceklerini söylüyor.  

Tahtada yazılanları 

deftere geçirme  

10 25-29  Etkinlik kâğıdında yer 

alan 2. tabloda 3 ve 

3‟ün katlarını boyama  

Boyanan sayıları 

söyleme  

Öğrenciler 3‟ün katları olan 

sayıları boyuyor.  

Öğrencilerin arasında geziyor. Öğrenciler boyama iĢlemi 

yaparken öğretmen tahtayı siliyor. Boyama iĢlemini hızlı 

bir biçimde bitirmelerini istiyor. Öğretmen sayıları 

söylemeye baĢlıyor. YanlıĢ boyayan öğrencilerin daire 

içine alabileceklerini söylüyor.  

Yüzlük tabloda 3 ve 

3‟ün katlarını 

boyama 

 

 

11 29-34 Ġkinci tabloda 30‟a 

kadar boyanan 

sayıların, sayı 

değerleri toplamını 

bulma   

3 ile bölünebilme 

kuralını 96 sayısı için 

uygulama 

3 ile bölünebilme 

kuralını tekrar 

söyleme 

Öğrencinin biri cevabı verirken 

diğer öğrenciler boyama iĢlemine 

devam ediyor. Tahtaya boyanan 

sayıların sayı değerleri toplamı 

yazıldıktan sonra, 3 ile 

bölünebilme kuralını dersten 

önce öğrenmiĢ bir öğrenci bu 

kuralı tekrar söylüyor.  

Öğrenci 15‟in 3‟ün bir katı 

olduğunu söylüyor. Daha sonra 3 

ile bölünebilme kuralını 

söylüyor. 

Öğrenci 3 ve 3‟ün katı olan 

sayıların üç ile bölüneceğini 

söylüyor. Öğretmen ise rakamları 

toplamı 3 ve 3‟ün katı olan 

sayıların 3 ile bölünebileceğini 

söylüyor.  

BoyanmıĢ sayıların sayı değerlerinin toplamını 

bulmalarını istiyor. 18 sayısı üzerinde ne demek istediğini 

anlatıyor. 1 den 30‟a kadar olan 3 ile bölünebilen sayıları 

tahtaya yazıyor, daha sonra sayıların sayı değerleri 

toplamını tahtaya yazıyor. Bunların hepsinin 3‟ün katı 

olup olmadığını soruyor. 

Öğretmen 96 sayısının rakamlarını topluyor. Bu sayının 

3‟ün katı olup olmadığını soruyor. Daha sonra aynı 

öğrenciden 3 ile bölünebilme kuralını söylemesini istiyor. 

Öğretmen, öğrenci açıklaması eksik olunca cevabı kendisi 

veriyor. Rakamları toplamı 3 ve 3‟ün katı olan sayıların 3 

ile bölünebileceğini belirtiyor. 

3 ile bölünebilme 

kuralını belirleme 
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AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen 

Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

12 34-36 76 sayısının 3 ile 

kalansız bölünüp 

bölünmediğini 

belirleme 

Bir öğrenci 76‟yı 3‟e bölüyor. 

Öğretmenin sorduğu 13, 3‟ün bir 

katı mıdır sorusuna öğrenci 

yanlıĢ cevap veriyor.  

Öğrenciden76‟nın sayı değerlerini toplamasını istiyor. 

Öğrenci 13, 3‟ün bir katı mıdır sorusuna yanlıĢ cevap 

veriyor. 13, 3‟ün bir katı değildir cevabını öğretmen 

kendisi veriyor. Daha sonra tahtaya parantez içinde 13, 

3‟ün bir katı değildir ifadesini yazıyor. 

76 sayısının 3 ile 

kalansız bölünüp 

bölünmediğini 

belirleme 

13 36-37 Öğrencinin anlamadığı 

yeri öğretmenine 

sorması 

Öğrenci anlamadığı yeri 

öğretmenine soruyor. 13‟ün 

3‟üne bakmıyor muyuz sorusunu 

öğretmene soruyor.  

AnlaĢılmayan bir yer olup olmadığını soruyor. Öğretmen 

3 ile bölünebilme kuralını tekrar ediyor. 13 „ün boyanan 

sayılar arasında olup olmadığını öğrenciye soruyor.  

76 sayısının 3 ile 

kalansız bölünüp 

bölünmediğini 

bulmayı bir kez 

daha anlatma 

14 37-44 Öğrenilen kurala göre 

687512‟nin 3 ile 

kalanlı mı kalansız mı 

bölündüğünü bulma 

342 sayısının 3 ile 

kalansız bölünüp 

bölünmediğini bulma 

102 sayısının 3 ile 

kalansız bölünüp 

bölünmediğini bulma 

  

1252 sayısının 3 ile 

kalansız bölünüp 

bölünmediğini bulma 

Öğrenci 687512 sayısını 

oluĢturan rakamları topluyor.  

Toplamının 29 olduğunu ve 

29‟un 3‟ün bir katı olmadığı için 

3‟e kalanlı olarak bölüneceğini 

söylüyor. Bir öğrenci 342‟nin 

rakamlarını topluyor. Toplamın 9 

olduğunu ve 9‟un 3‟ün bir katı 

olduğu için 342 sayısının 3 ile 

bölünebileceğini söylüyor.  Bir 

öğrenci 102‟nin rakamlarını 

topluyor. Toplamın 3 olduğunu 

söylüyor. 3, 3‟ün bir katı mıdır 

sorusuna öğrenciler evet cevabını 

veriyor. Bir Öğrenci 1252‟nin 

rakamlarını topluyor. Toplamın 

10 olduğunu ve 3‟ün bir katı 

olmadığı için bu sayının 3 ile 

bölünemeyeceğini öğretmenin 

yazdığı biçimde parantez 

kullanarak tahtaya yazıyor.  

 

Öğretmen, anlaĢılmayan bir yer olup olmadığını soruyor. 

687512‟nin 3 ile kalanlı mı kalansız bölündüğünü 

öğrencilere soruyor. Soruya cevap verebilecek bir 

öğrenciye söz hakkı veriyor.  

Öğretmen 9‟un 3‟ün kaç katı olduğunu soruyor. 3‟ün bir 

katı olduğu için 342 sayısının 3 ile bölünebileceğini 

söylüyor.   

Tahtaya kalkan öğrencinin 102 sayısının rakamlarını 

topladığını, sonucu 3 bulduğunu, sonucun 3‟ün bir katı 

olduğunu için bu sayının 3 ile bölünebileceğini söylüyor.  

ÖğrenmiĢ oldukları kurala göre 1252 sayısının bölme 

iĢlemi sonucunda kalanının olup olmadığına karar 

verdiklerini söylüyor. AnlaĢılmayan bir yer olup 

olmadığını öğrencilere soruyor. 

    

   3 ile bölünebilme        

    kuralı ile ilgili       

    soru çözme 



                                                                                                                                     36 

 

 

 Öğretmen verilen aĢamalarda 2 ile bölünebilme kuralını öğrencilere 

verdikten sonra 3 ile bölünebilme kuralına geçmektedir. Öğretmen öğrencilere 

dağıtılan etkinlik kâğıdında 2. tabloyu kullanacaklarını söylemektedir. Ġkinci tabloda 

3 ve 3‟ün katları olan sayıları boyamalarını istemektedir. Öğrenciler bireysel olarak 

bu sayıları boyamaktadır. On birinci aĢamada öğretmen, 30‟a kadar boyanan 

sayıların sayı değerleri toplamını öğrencilerin bulmasını istemektedir. Bazı 

öğrenciler bu görevi yerine getirmeyip, tablodaki sayıları boyamaya devam 

etmektedir. Bu görevi yerine getirmek isteyen öğrenciler ise öğretmenin ne istediğini 

anlamayınca öğretmen verdiği görevi bir örnek üzerinde anlatmaktadır. Öğretmen 

sorduğu soruyu, öğrencilerden cevap gelmeyince kendisi cevap vermektedir. Tahtaya 

1 den 30 kadar 3 ile bölünebilen sayıları yazmıĢtır. Bu sayıların sayı değerleri 

toplamını öğrencilere sormaktadır. Öğrencilerden gelen cevaplar doğrultusunda bu 

toplamları yazmaktadır. Öğretmen tahtaya yazdığı sayıları iĢaret ederek 

öğrencilerden 3 ile bölünebilme kuralını söylemelerini istemektedir. Bu kuralı daha 

önce bilen bir öğrenciye söz hakkı veremektedir. Öğrenci açıklmasından sonra aynı 

açıklamayı kendisi yapmaktadır. Öğretmen açıklma yaptıktan sonra örnek çözümüne 

geçmektedir.  

Verilen aĢamalarda öğretmenin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde ikinci tabloda 3 ile bölünebilen sayıları boyamalarını, boyanan sayılar 

arasında iliĢkiyi görmelerini ve 3 ile bölünebilme kuralı ile ilgli örnek çözmelerini 

istediği görülmektedir.  

Verilen aĢamalarda öğrencilerin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde ise öğretmenin sorularına cevap verdikleri, tabloda 3ile bölünebilen 

sayıları boyadıkları ve örnek çözdükleri görülmektedir.  

 Öğrencilerin bu aĢamalarda üstlenmiĢ oldukları roller arasında öğretmen 

sorularına cevap verme ve boyama iĢlemi yapma yer almaktadır.  
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AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen 

Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

15 44-46 ÇalıĢma kâğıtlarını 

yanlarına alma 

5‟in katlarını daire 

içine alma 

5 ve 5‟in katlarını 

söyleme 

 

Öğrencilerin bir kısmı 4‟lük 

tabloyu doldurmuĢ. Bir kısmı 

boyamaya devam ediyor. 5‟in 

katlarını bir öğrenci söylüyor. 

Öğrencilerin bir kısmı 5‟in 

katlarını daire içine alma yerine 

boyama iĢlemini yapıyor. 

Öğrenciler 4 ile bölünebilme kuralına mı geçeceklerini 

sorunca, öğretmen bu kuralı daha sonra öğreneceklerini 

söylüyor. Tabloda 5 ve 5‟in katlarını daire içine 

almalarını istiyor. 

Yüzlük tabloda 5 

ve 5‟in katlarını 

boyama 

 

16 

 

 

46-48 

 

 

 

 

 

Boyanan sayıların 

ortak özelliğini 

söyleme 

5 ile bölünebilme 

kuralını belirleme 

Bir öğrenci boyanan sayıların 

ortak özelliklerinin beĢer beĢer 

artması olduğunu söylüyor.  

Öğretmen doğru cevap 

verebilecek bir öğrenciye söz 

hakkı vererek, doğru cevabı 

alıyor. Öğretmen 5 ile 

bölünebilme kuralını öğrencilere 

soruyor. Doğru cevaplayacak bir 

öğrenci bir sayının sonu 5 ve 0 

ile bitiyorsa, bu sayının 5 ile 

bölünebileceğini söylüyor. 

 

Boyanan sayıların ortak özelliklerini soruyor. Doğru 

cevap verebilecek bir öğrenciye söz hakkı veriyor. Söz 

verdiği öğrencinin cevabı üzerine odaklanıyor. Diğer 

öğrencilere, bu açıklamanın diğer sayılar için doğru olup 

olmadığını soruyor. Öğrencinin açıklamasını tekrar 

ediyor.  

Öğretmen çalıĢkan öğrencinin söylediğini tekrar ediyor. 

Bu sayıların son basamağında 0 ve 5!in tekrar ettiğini 

söylüyor. Öğretmen yanlıĢ cevaba müdahale etmiyor. 

Öğrencilerden cevap gelmeyince sorduğu soruyu tekrar 

ediyor.  

5 ile bölünebilme 

kuralını belirleme  

17 

 

 

 

 

48-51 

 

 

 

 

 

 

200 ve 316 sayılarının 

5 ile kalansız bölünüp 

bölünmediğini bölme 

iĢlemi yapmadan 

söyleme 

Öğrenciler 200‟ün birler 

basamağına bakacaklarını 

söylüyor.  Öğrencinin biri 

316örneği için 6 sayısının 0 ile 5 

olmadığını söylüyor. Öğretmen 

ise son basamağının 0 veya 5 

olması gerektiğini söylüyor.  

 

 

Öğretmen 200‟ün 5‟e kalansız bölünüp bölünmediğini 

bulmak için ne yapacaklarını öğrencilere soruyor.200 ve 

316‟nın birler basamağını kare içine almalarını söylüyor.  

200 ve 316 

sayılarının 5 ile 

kalansız bölünüp 

bölünmediğini 

bölme iĢlemi 

yapmadan söyleme 
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Tablo 4.2 .(Devam) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen 

Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

18 

 

 

 

 

 

51-54 

 

 

 

 

5‟in katlarını 

boyadıkları tabloda 10 

ve 10‟un katlarını 

bulma 

Boyanan sayıları 

söyleme  

Boyanan sayıları ortak 

özelliklerini söyleme 

Öğrenciler 10‟un katlarını nasıl 

boyayacaklarını baĢlangıçta 

anlamıyor. Parmak kaldıran 

öğrenciler, öğretmenin sorduğu 

sorulara doğru cevap veriyor. 

Bir öğrenci bu sayıların ortak 

özelliklerinin son basamağında 0 

olması cevabını veriyor. 

Öğretmen 10 ile bölünebilme 

kuralı hakkında ne 

söylenebileceğini soruyor. 

Öğrenci ise herhangi bir sayının 

sonunda 0 varsa bu sayı 10 ile 

bölünebilir cevabını veriyor.  

Öğretmen 10 ile bölünebilme kuralına geçtiklerini 

belirtiyor. Onun katlarını tabloda bulmalarını istiyor. 

Öğrenciler 10‟un katlarını nasıl boyayacaklarını 

anlamayınca öğretmen açıklama yapıyor. (Doğru yapan 

bir öğrencinin etkinlik kâğıdını alıp onun üzerinde 

açıklama yapması)Daha sonra boyanan sayıların ortak 

özelliklerini soruyor. Daha sonra 10 ile bölünebilme kuralı 

hakkında ne söyleyebileceklerini soruyor. 

 

 

 

 

 

 

10 ile bölünebilme 

kuralını belirleme 

19 54-57 1250 ve 135 8 

sayılarının 10 ile 

bölünüp 

bölünmediğini 

belirleme 

Öğrencilerin neler 

yaptıklarını söylemesi  

Bir öğrenci 1250 sayısının 10 ile 

neden kalansız bölündüğünü 

açıklıyor.  Aynı öğrenci 1358 

sayısının son basamağı 8 olduğu 

için bu sayının 10 ile 

bölünemeyeceğini söylüyor.  

Öğrenciler öğretmen eĢliğinde 

neler yaptıklarını 

söylüyor.(Kalanlı ve kalansız 

bölme) 

 

Öğretmen tahtaya 1250 ve 135 sayılarını yazıyor. Bu 

sayılardan hangisinin 10 ile bölüneceğini öğrencilere 

soruyor. Öğrencilerden verilen cevabı açıklamasını 

istiyor. Öğretmen öğrencilere 2,3,5 ve 10 ile bölünebilme 

kuralını öğrendikleini vurguluyor. Kalanlı ve kalansız 

bölmenin ne olduğunu, bölünebilme kuralına niçin ihtiyaç 

duyduklarını söylediğini belirtiyor. Dört, altı ve dokuz  ile 

bölünebilme kurallarını öğreneceklerini söylüyor 

 

 

 

 

 

Tahtaya yazılan 

sayıların 10 ile 

bölünüp 

bölünmediğine 

karar verme 
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Öğretmen öğrencilere dağıtılan etkinlik kâğıdında boĢ olan tabloyu 

kullanacaklarını söylemektedir. Bu tabloda 5 ve 5‟in katları olan sayıları 

boyamalarını istemektedir. Öğrenciler bireysel olarak çalıĢmaktadır. Öğretmen 

öğrencilere boyadıkları sayıların ortak özelliklerini sormaktadır. Bir öğrenciden 

doğru cevap gelmeyince, soruya cevap verebilecek bir öğrenciye söz hakkı 

vermektedir. Soruya doğru cevap geldikten sonra 5 ile bölünebilme ile ilgili 

örneklere geçmektedir. Aynı tabloyu kullanarak, 10 ile bölünebilen sayıları 

boyamalarını öğrencilerden istemektedir. Öğrenciler nasıl boyayacaklarını 

anlamayınca, öğretmen doğru bir biçimde boyayan öğrencinin kâğıdı üzerinde 

açıklama yapıyor. Boyanan sayıların ortak özelliklerini soruyor. Öğretmen bir 

öğrenciden doğru cevap geldikten sonra 10 ile bölünebilme ile ilgili örnek çözümüne 

geçiyor.  

Verilen aĢamalarda öğretmenin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde tabloda 5 ile bölünebilen sayıları boyamalarını, boyanan sayılar 

arasında iliĢkiyi görmelerini istediği ve 5 ile bölünebilme kuralı ile ilgli örnek 

çözdükleri görülmektedir. Daha sonra 5‟in katlarını boyadıkları tabloda 10 ve 10‟un 

katlarını boyamalarını, boyanan sayıların ortak özelliklerini söylemeleri istediği ve 

10 ile bölünebilme kuralı ile ilgili örnek çözdükleri görülmektedir.  

Verilen aĢamalarda öğrencilerin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde ise tabloda 5 ile bölünebilen sayıları boyadıkları, aynı tablo üzerinde 

10 ile bölünebilen sayıları boyadıkları görülmektedir.  

 Öğrencilerin bu aĢamalarda üstlenmiĢ oldukları roller arasında boyama 

iĢlemi yapma ve örnek çözme yer almaktadır. 
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AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen 

Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

20 57-59 2‟nin katlarını 

boyamıĢ oldukları 

tabloda 3‟ün katlarını 

da boyama  

 Farklı renkte boyanan 

sayılardan iki renge de 

boyanan sayıları 

söyleme 

Öğrenci ne yapacağını 

anlamıyor. Öğretmenin 

açıklamasından sonra sayıları 

boyamaya baĢlıyorlar. 

Öğretmenin de ilk sayıyı 

söylemesiyle öğrenciler 6, 12 ve 

18 sayılarını söylüyor. 

Öğrenci ne yapacağını anlamayınca, öğretmen öğrencilere 

ne yapacaklarını tekrar ediyor. Herkesin eline farklı bir 

kalem almasını istiyor. 3 ve 3‟ün katlarını aynı tabloda 

boyamalarını istiyor.(2’nin katlarını daha önce 5. 

aşamada boyamışlardı.) Hangi sayıların iki farklı 

renkteki kalemle boyanmıĢ olduğunu fark etmelerini 

istiyor. Öğretmen öğrencilerin cevabını beklemeden iki 

farklı kalemle boyanan sayıları söylemeye baĢlıyor.  

2‟nin katlarını 

boyamıĢ oldukları 

tabloda 3‟ün 

katlarını da 

boyama 

21 59-62 Ġki renge boyanan 

sayıların ortak 

özelliğini söyleme 

6 ile bölünebilme 

kuralını belirleme 

 

Öğrencinin biri iki renge 

boyanan sayıları 6,12,18 Ģeklinde 

devam ederek söylüyor. Öğrenci 

hem 3 hem de 2 ile bölünebilen 

sayıların 6 ile de 

bölünebileceğini söylüyor. 

Öğretmen 6,12,18,24,30 olarak 6 ile bölünebilen sayıları 

yazıyor.   

6 ile bölünebilme kuralı hakkında ne söyleyebileceklerini 

soruyor.  

6 ile bölünebilme 

kuralını belirleme 

22 

 

 

62-65 

 

Bölme iĢlemi 

yapmadan 126‟nın 6 

ile kalansız bölünüp 

bölünmediğini bulma 

Bir öğrenci 126‟nın 6 ile 

bölünebileceğini söylüyor. BaĢka 

bir öğrenci 6, 3‟ün bir katı 

olduğu için 126‟nın 3 ile 

bölünebileceğini söylüyor.   

Öğretmen 2 ile bölünebilme kuralını(Bu kuralı 

7.aşamada söylemişti.) hatırlattıktan sonra bu sayının 

birler basamağındaki sayıları soruyor. Daha sonra 

öğrenciye 126 sayısının 3 ile kalansız bölünüp 

bölünmediğini soruyor. Öğrenci yanlıĢ cevap verince 3 ile 

bölünebilme kuralını hatırlatıyor.(Bu kuralı 11. aşamada 

söylemişti.) 

126‟nın 6 ile 

kalansız bölünüp 

bölünmediğini 

açıklama 

 

 

 

 

23 

 

 

 

 

65-66 

 

 

 

 

9‟un katlarını daire 

içine alma 

Daire içine aldıkları 

sayıyı söyleme 

Öğrenci, hangi tabloda 9‟un 

katlarını daire içine alacakları 

soruyor.  Bir öğrenci 4‟ün 

katlarını daire içine aldığını 

söylüyor. Daha sonra daire içine 

alınan sayıları söylüyorlar. 

 

Öğretmen 9‟un katlarını daire içine almalarını istiyor.  9‟un katlarını daire 

içine alma 
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Tablo 4.2  (Devam.) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen 

Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

24 

 

 

 

 

 

 

66-71 

 

 

 

 

 

 

 

 

Boyanan sayıların 

ortak özelliklerini 

söyleme  

9 ile bölünebilme 

kuralını belirleme 

Bir öğrenci bu sayıların 9 ar 9 ar 

artmasının dikkatini çektiğini 

söylüyor. Diğer bir öğrenci bu 

sayıların 9‟un birer katı olduğunu 

söylüyor. Öğretmen rakamları 

toplamından bahsedip 

bahsetmediğini soruyor.  

Öğrenciler 9 ile bölünebilme 

kuralını söylüyor. Bir öğrenci 

sayını sonunda 9 ve 8 olması 

gerektiğini söylüyor. Diğer 

öğrenci, yapılan açıklamaya 

katılmadığını söylüyor ve hem 3 

hem de 6 ya bölünen sayıların 9 

ile bölüneceğini söylüyor. 

Öğretmen tahtaya yazılan sayılarda dikkatlerini neyin 

çektiğini öğrencilere soruyor. Tahtaya yazılan sayıların 

rakamlarını topluyor. Daha sonra bu sayıların 9‟un birer 

katı olduğunu söylüyor.  

Öğrenci sayının sonunda 9 ve 8 olursa bölüneceğini 

söylüyor. Öğretmen, öğrencilere verilen cevaba katılıp 

katılmadıklarını soruyor. Öğretmen öğrenciye 3 ile 

bölünen sayıların 9 ile de bölüneceğini mi söylediğini 

soruyor. Daha sonra öğrencinin yanlıĢ düĢündüğünü 

vurgulamak amacıyla 24‟ün 3 ile bölündüğünü ama 9 ile 

bölünmediğini söylüyor. 

 

9 ile bölünebilme 

kuralını belirleme 

25 71-72 486‟nın 9 ile kansız 

bölünüp 

bölünmediğini 

söyleme 

Bir öğrenci 486 sayısının 

rakamlarını topluyor. 18‟in 9‟un 

2 katı olduğunu söylüyor. 

Öğretmen 486‟nın rakamları toplamının 9‟un kaç katı 

olduğunu soruyor.  

9 ile bölünebilme 

kuralı ile ilgili soru 

çözme 

26 72-73 Ödevlerini not 

etmeleri  

Öğrenciler ders kitabı sayfa 101 

deki soruları yapacaklarını 

defterlerine not etti.  

Öğretmen 4 ile bölünebilme kuralını bir sonraki derste 

öğreneceklerini söyledi. Kâğıtların öğrencilerde 

kalabileceğini söyledi.  

 

 

 

 

 

Verilen ödevin 

yazılması  
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Öğretmen öğrencilere dağıtılan etkinlik kâğıdında 2‟nin katlarını boyamıĢ 

oldukları tabloda 3‟ün katlarını da boyamalarını istemektedir. öğrenciler ne 

yapacaklarını ilk ömce anlamamaktadır. Öğretmen öğrencilerden ne istediğini tekrar 

etmektedir. Daha sonra açıklama yapmaktadır. Öğrencilere ortak olarak boyanan 

sayıları sormaktadır. Bir öğrenciden doğru cevabı aldıktan sonra, bu sayıların ortak 

özelliklerini söylemelerini istemektedir. Soruya doğru cevap verebilecek bir 

öğrenciye söz hakkı vererek, 6 ile bölünebilme kuralını öğrenciye sormaktadır. 

Öğrenci doğru cevabı verince örnek çözümüne geçilmektedir. Daha sonra 9‟un 

katlarını boyamalarını istemektedir. 9ile bölünebilme kuralını,  6 ile bölünebilme 

kuralını söyleyen öğrenciye sormaktadır.  Doğru cevap geldikten sonra yine örnek 

çözümüne geçilmektedir.  

Verilen aĢamalarda öğretmenin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde tabloda 2‟nin katlarını boyamıĢ oldukları tabloda 3‟ün katlarını da 

boyamalarını, boyanan sayılar arasında iliĢkiyi görmelerini istediği ve 6 ile 

bölünebilme kuralı ile ilgli örnek çözdükleri görülmektedir. Daha sonra 9‟un 

katlarını boyamalarını, boyanan sayıların ortak özelliklerini söylemeleri istediği ve 9 

ile bölünebilme kuralı ile ilgili örnek çözdükleri görülmektedir.  

Verilen aĢamalarda öğrencilerin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde ise tabloda 2‟nin katlarını boyamıĢ oldukları tabloda 3‟ün katlarını 

boyadıkları, daha sonra 9‟un katlarını boyadıkları görülmektedir.  

 Öğrencilerin bu aĢamalarda üstlenmiĢ oldukları roller arasında boyama iĢlemi 

yapma ve örnek çözme yer almaktadır. Yukarıda verilen tablo ve açıklamalardan 

hareketle öğretmenin ders aĢamaları, gözlenen tema, öğretmenin üstlenmiĢ olduğu 

roller, öğrencinin üstenmiĢ olduğu roller ve zaman olmak üzere 5 baĢlık altında 

sunulmaktadır. 

 

4.1.1.2.1.   Dersteki aĢamalar 

Ali Öğretmenin bölünebilme konusunda iĢlemiĢ olduğu ders toplam 26 

aĢamadan oluĢmaktadır. Bu aĢamalardan 6‟sı örnek çözme, 6‟sı öğrencilerin kuralı 

söylemesi, 6‟sı tablodaki sayıları boyama Ģeklinde geçmektedir. Diğer aĢamalar ise 

dersin amacından bahsetme, tanım yapma, etkinlik kâğıdını dağıtma, anlaĢılmayan 

bir yeri anlatma, derste hangi konuların iĢlendiğini söyleme, tahtaya yazı yazma ve 
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ödev verme aĢamalarından oluĢmaktadır. Ġki ders saati içinde toplam 14 tane örnek 

çözülmektedir.  

Öğretmen derste neler yapacağını dersin birinci aĢamasında açıklamaktadır. 

Bu aĢama 1 dakika sürmektedir. Bu aĢamada öğretmen öğrencilere bir önceki derste 

neler öğrendiklerini sormaktadır. Sorduğu soruları cevaplaması için 3 öğrenciye söz 

hakkı vermektedir. Derste bölünebilme kurallarının neler olduğundan ve bu kurallara 

niçin ihtiyaç duyulduğundan bahsedeceğini belirtmektedir. Daha sonraki aĢamalarda 

ise öğretmen sırasıyla 2,3,5,10,6 ve 9 ile bölünebilme kuralını öğrencilere 

vermektedir. Her kuralın verilmesinin ardında örnek çözümü yapılmaktadır.    

 

4.1.1.2.2.  Gözlenen tema 

Öğretmenin ders aĢamaları genellikle verilen tablodaki sayıları boyama, 

boyanan sayılar arasındaki iliĢkiyi bulma ve örnek çözme Ģeklinde devam 

etmektedir. Ders aĢamaları arasındaki iliĢkilerde de bu üç nokta görülmektedir. Bu üç 

aĢama kendi arasında iliĢkili iken diğer aĢamalarda iliĢkili olmadığı görülmektedir.  

Boyanan sayılar arasındaki iliĢkiyi bulma öğretmenin açıklamalarıyla 

Ģekillenmektedir. Öğretmen iliĢkileri kurarken sorular yöneltmekte ve öğrencilerin 

cevabını dinlemektedir. Öğrencilerden gelen cevaplar iliĢkinin kurulmasında yeterli 

olmadığında, açıklamayı kendisi yapmaktadır. Bu açıklama öğrencilerin cevabını 

tamamlayan nitelikte olmaktadır.  Bu duruma örnek olabilecek 11. aĢamada geçen 

öğrenci ve öğretmen diyalogu aĢağıda verilmektedir.   

Ö: 100‟e kadar olan tabloda boyamıĢ olduğunuz bu sayıların rakamlarını topladınız, baktınız 

ki 3‟ün katı oluyor. Bu örüntüye göre 3 ile bölünebilme hakkında ne söyleyebiliriz? Caner  

Caner: 3 ve 3‟ün katı olan sayılar,3 ile bölünür.  

Ö: Demek ki diyorsun 3 ve 3‟ün katı olan sayılar, rakamları toplamı 3 ve 3‟ün katı olan 

sayılar 3 ile kalansız bölünebilir.  

 

Genel olarak öğretmenin ders aĢamalarında iliĢkileri kurarken öğrenci 

cümlelerini tamamladığı,  iliĢkileri kendisi kurduğu görülmektedir. ĠliĢkileri kurmak 

için doğru cevap verebilecek öğrencilere söz hakkı verdiği de görülmektedir.  

 

4.1.1.2.3.   Öğretmenin üstlenmiĢ olduğu roller 

Genellikle Ali Öğretmen, öğrencilere tanım gerektiren sorular sormaktadır.  

Öğrencinin cevabından sonra cevaba yönelik örnek vermekte ve açıklama 
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yapmaktadır. AĢağıda bu duruma örnek olabilecek öğretmen ve öğrenci arasında 

geçen bir diyalog verilmektedir.  

 

Ö: Kalanlı bölme nedir? 

Ç: Bir sayı, bir sayıya tam bölündüğü için, kalan olmadığı için kalansız bölme denir.  

Ö: ArkadaĢınız Ģunu mu diyor acaba? Örneğin 48‟i 4‟e bölüyoruz. (bu sırada tahtada bu 

bölme iĢlemini yapıyor. ) Kalanımız ne? 

Ç:Sıfır 

Ö:  Kalan sıfır ise nedir bu? Kalansız bölme.  

 

Ali Öğretmenin diğer ders aĢamaları incelendiğinde öğrenciden yanlıĢ bir 

cevap geldiğinde veya öğrenci katılımının az olduğu durumlarda, doğru cevaba 

yöneldiği görülmektedir.  Öğrencinin neden yanlıĢ yaptığı üzerinde durmamaktadır.  

Kendisine doğru cevabı verebilecek bir öğrenciye söz hakkı vermektedir. Doğru 

cevaptan sonra aynı açıklamayı tekrar etmektedir. Açıklamayı tekrar ederken 

hatırlatma gerektiren sorular sormakta ve bu sorulara da kendisi cevap vermekte ya 

da bu soruya cevap verebilecek bir öğrenciye yine söz hakkı vermektedir. AĢağıda bu 

duruma örnek olabilecek öğretmen ve öğrenci arasında geçen bir diyalog 

verilmektedir.  

Ö: Boyanan sayıların birler basamağına bakın. Hangi sayılar tekrar ediyor, Can 

Can: Tek ve çift sayılar  

Ö: Tek ve çift sayılar hangileri? 

Can:1,3,5,7,9 

Ö:BoyamıĢ olduğumuz sayılara bakacağız. Daha sonra boyamıĢ olduğumuz sayıların 

birler basamağına bakacağız. Hangi örüntü var orda ġule? 

ġule :0,2,4,6,8 

Ö:Bu Ģekilde devam ediyor değil mi? Demek ki örüntüyü bulduk. BoyamıĢ olduğumuz 

2‟nin katlarındaki doğal sayılara baktığımızda birler basamağında neler var? Hep 

0,2,4,6,8 rakamları tekrarlıyor. O zaman biz buna göre 2 ile bölünebilme konusunda 

acaba bu örüntüye göre bir fikir yürütebilir miyiz? 

ġule : Bunların hepsi çift sayılar ve çift sayılar 2 ile bölünebiliyor.  

Ö: ġule arkadaĢınızın dediğini anlayabildiniz mi? Ne anladınız? 

Öğrenciler: bu sayılar çiftmiĢ, o yüzden 2 ile bölünebiliyormuĢ. 

Ö: Bravo, arkadaĢlarınızın katılımıyla tartıĢılan konu Ģuydu: BoyamıĢ olduğunuz 

sayıların birler basamağında 0,2,4,6,8 rakamları tekrarlıyor. Biz birler basamağında 

0,2,4,6,8 rakamları bulunduran sayılara ne diyorduk? Çift sayı demiyor muyduk?  

Demek ki çift sayılar yani 0,2,4,6,8 rakamlarını birler basamağında bulunduran sayılar 

2ile kalansız bölünür değil mi? Bu kanıyı da siz keĢfettiniz.  
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Genel olarak Ali Öğretmenin üstlendiği roller arasında öğrencileri 

yönlendirme, öğrenci açıklamasını tekrar etme, doğru cevaba yönelme, soruya doğru 

cevap verebilecek öğrencilere söz hakkı verme yer almaktadır.  

 

4.1.1.2.4.  Öğrencinin üstlenmiĢ olduğu roller 

Öğrencilere verilen görevler arasında verilen tabloda sayıları boyama, 

boyanan sayılar arasındaki iliĢkiyi görme ve örnek çözme vardır. Öğrenciler, 

öğretmenin verdiği talimatlarla sayıları boyama iĢlemini yerine getirirken, iliĢkileri 

kurmada ve örnekleri çözmede sorunlarla karĢılaĢmaktadır. 11. ve 15.  aĢamada 

öğrenciler öğretmenin verdiği rolü yerine getirmezken, 13,16,17,18,20 ve 22. 

aĢamalarda öğretmenin verdiği görevi yerine getirememektedir.  

Öğrencilerin üstlenmiĢ olduğu rollere baktığımızda sürece dahil olmak 

yerine öğretmenin verdiği görevler ile ilgilendikleri görülmektedir. Dersin farklı 

aĢamalarında farklı rollerin ortaya çıktığı görülmektedir. Örneğin dersin 5. 

aĢamasında 2‟nin katlarını boyama öğrenci rolü iken 6. aĢamada tek ve çift sayının 

tanımını söylemenin öğrenci rolü olduğu görülmektedir.  

 

4.1.1.2.5. Zaman Kullanımı 

Ali Öğretmenin, kısa zamanda oldukça yoğun bir içeriği öğrencilerle 

paylaĢtığı görülmektedir. Tabi ki zaman kullanımına etki eden faktörlerin baĢında 

ders boyunca etkileĢime geçilen öğrencilerin sayılarının sınırlı olması gelmektedir. 

Ayrıca öğrencilerin anlaĢılmayan noktalara iliĢkin pek soru sormadıkları 

görülmektedir. Bu durum iki sebepten kaynaklanabilir: öğrenciler anlatılan her Ģeyi 

çok iyi anlıyorlardır ya da öğrenciler anlamadıkları noktaları dile getirmek için 

uygun ortam bulunmamaktadır. Bu soruya kesin bir cevap vermek mümkün 

olmamakla birlikte, yapılan video analizlerine dayalı olarak sınıftaki tüm 

öğrencilerin konuyu anladıklarına dair kesin deliller bulmak mümkün 

olamamaktadır. Çünkü öğretmen sürekli olarak, doğru cevabı veren aynı öğrenciler 

üzerine yoğunlaĢmaktadır. Bu konuda bir örnek vermek açıklayıcı olabilir. Öğretmen 

12. aĢamada 76 sayısının 3 ile bölümünden kalan olup olmadığını açıklamaktadır. 

Açıklama bittikten sonra anlaĢılmayan bir nokta olup olmadığını öğrencilere 

sormaktadır. Bir sonraki aĢamada bir öğrenci anlamadığı yeri sorduğunda öğretmen 
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12. aĢamada yaptığı açıklamayı tekrar yapmaktadır. Öğretmenin öğrencinin 

anlamadığı noktayı açıklaması 1 dakika sürmektedir.  

Ġki ders saati içinde toplam 14 tane örnek çözülmüĢtür. Her bir örnek 

çözümüne 2- 3 dakika zaman ayrılmaktadır. Bu da yine bizce önemlidir. Çünkü yeni 

bir öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi amacıyla hazırlan bir etkinlik kapsamında toplam 

14 soru çözülmesi ve her bir soru için 2-3 dakika zaman ayrılması, bu ele alınan 

sorular hakkında detaylı konuĢmaların yapılmasını engellemektedir. Öğrencilerden 

herhangi birisinin doğru cevap vermesiyle sorunun tüm sınıf tarafından doğru 

çözüldüğü kabul edilerek çözüm açıklanmakta ve diğer bir soruya geçilmektedir. 

Buradan hareketle iki ders saati boyunca soru çözümü sırasında niceliğin öne çıktığı 

ama soruların çözümlerinin sınıf tartıĢmasına ya da akran değerlendirilmesine 

sunulması yönleriyle nitelikte sorunlar yaĢandığı söylenebilir.  

4.1.1.3. EtkileĢim tablosu 

Her bir ders aĢamasında öğrencin üstlenmiĢ olduğu roller, öğretmenin 

üstlenmiĢ olduğu roller ve bu roller ekseninde gözlenen temalar arasındaki iliĢki 

aĢağıda yer alan tabloda verilmektedir. Bu tablonun özelliği, dersin farklı aĢamaları 

arasında kurulan iliĢkilerin açıkça görülmesine izin verdiği gibi aynı zamanda dersin 

farklı aĢamalarında ortaya çıkan öğretmen-öğrenci rolleri arasındaki uyum ve 

uyumsuzlukları da göstermesidir. Bu tabloya bakıldığında incelenen ders için genel 

bir bakıĢ açısına sahip olmak mümkün olabilecektir.  
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Tablo 4.3.   Ali Öğretmenin etkileĢim tablosu 

 

Ders 

AĢaması 

Zaman Öğrenciye 

Verilen Rol 

Öğrenciler 

Ne Yapıyor 

Öğretmen 

Ne Yapıyor 

Gözlenen Tema 

1.aĢama 0-1 

 0 0 0 0 
2.aĢama 1-4 

0 0 0 0 
3.aĢama 4-7 

0 0 0 0 
4.aĢama 7-8 

0 0 0 0 
5.aĢama 8-12 

 0 0 0 0 
6.aĢama 12-13 

0 0 0 0 
7.aĢama 13-17 

0 0 0 0 
8.aĢama 17-21 

0 0 0 0 
9.aĢama 21-25 

0 0 0 0 
10.aĢama 25-29 

0 0 0 0 
11.aĢama 29-34 

0 0 0 0 
12.aĢama 34-36 

0 0 0 0 
13.aĢama 36-37 

0 0 0 0 
14.aĢama 37-44 

0 0 0 0 
15.aĢama 44-46 

0 0 0 0 
16.aĢama 46-48 

 0 0 0 0 
17.aĢama 48-51 

 

 

0 0 0 0 
18.aĢama 51-54 

 0 0 0 0 
19.aĢama 54-56 

 0 0 0 0 
20.aĢama 57-59 

0 0 0 0 
21.aĢama 59-62 

0 0 0 0 
22.aĢama 62-65 

 
 

0 0 0 0 
23.aĢama 65-66 

 

 

0 0 0 0 
24.aĢama 66-71 

 

 

0 0 0 0 
25.aĢama 71-72 

0 0 0 0 
26.aĢama 72-73 

0 0 0 0 
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Bu tabloda öğretmen ve öğrencinin derste yaptıkları incelendiğinde, 

öğretmen ve öğrenci diyalogları sırasında ortaya çıkan öğretmen ve öğrenci rollerinin 

büyük oranda örtüĢtüğü görülmektedir. Dersin 13,16,17,18,22 ve 20. aĢamalarında 

öğrencilerin bir sorunla karĢılaĢtığı görülmektedir. Dersin 11.ve 15. aĢamalarında ise 

bazı öğrencilerin öğretmenin verdiği görevleri yerine getirmedikleri görülmektedir.  

Gözlenen temalar arasındaki iliĢkiler incelendiğinde dersin yoğunluk 

gösterdiği bir aĢama bulunmamaktadır. Genellikle iliĢkilerin dersin takip eden 

aĢamaları arasında olduğu görülmektedir. Buna dayalı olarak Ali Öğretmenin dersin 

aĢamaları arasında iliĢki kurarken sıralı bir Ģekilde en son yapılan iĢlemlerle yeni 

yapılan iĢlem arasında iliĢki kurmaya çalıĢtığı söylenebilir. Bununla birlikte toplam 

da 3 kez (22. aĢama ile 7. ve 11. aĢamalar arasında; 20. ve 5. aĢama arasında) daha 

uzun aralıklar halinde ortaya çıkan farklı aĢamalar arasında iliĢki kurulmaya 

çalıĢıldığı söylenebilir.  

Bu giriĢimlere rağmen Ali Öğretmenin dersinde aĢamalar arasında kurulan 

iliĢkilerin azlığı ya da iliĢkilerin birbirini takip eden aĢamalar arasında kurulmasıyla 

sınırlı kalmasının önemli olduğu söylenebilir. Çünkü bu Ģekilde bir anlatımda 

etkinliğin uygulandığı ders içerisinde etkinliğin basamaklarının Ģekillendiği farklı 

aĢamalar arasındaki iliĢkilerin yokluğu ya da zayıflığı, uygulamada lineer bir 

yaklaĢımın tercih edilmesi anlamına gelmektedir. Farklı aĢamalar arasında 

kurulmayan iliĢkiler ise bu iliĢkilerin öğrencilerin kendileri tarafından kurulmasını 

gerekli kılmaktadır. Öğrencilerin ise bu iliĢkileri ne kadar kurabilecekleri ise bir 

tartıĢma konusudur. 

Dersin farklı aĢamalarındaki iliĢkinin yanı sıra, Ali Öğretmenin dersin de 

öğretmen-öğrenci rolleri konusunda yoğun bir sorunla karĢılaĢılmadığı 

görülmektedir. KarĢılaĢılan sorunlar ise daha çok öğretmenin yönelttiği sorulara 

öğrencinin cevap vermek için uğraĢmasına rağmen doğru cevabı sunamaması 

Ģeklinde ortaya çıktığı söylenebilir. Bu etkileĢim tablosuna bakıldığında dersin 

akıĢının oldukça “iyi” geçtiği, oldukça az sayıda sorunun ortaya çıktığı ve 

öğrencilerin kendilerine verilen görev ekseninde çalıĢtıklarına iliĢkin çıkarımlarda 

bulunmak mümkündür. Fakat bizim bu tabloda ortaya çıkan rolleri ve roller 

arasındaki uyumu değerlendirirken dersin farklı aĢamaları arasında iliĢkilerin 

kurulma sıklığına ve aynı zamanda sürece dahil olan öğrenci sayılarını da dikkate 

almamız gerekmektedir. Ali Öğretmenin dersini belli öğrencilerle iĢlemesi, aĢamalar 

arası iliĢkilendirme yapmaması, uygulamanın “gereğinden fazla iyi” geçmesine 
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katkıda bulunduğu düĢünülmektedir. Fakat bu konuda daha fazla yorum tezin 

tartıĢma kısmında ele alınacaktır.  

4.1.2.   Özlem Öğretmen ve Etkinlik Uygulama Analizi 

Tezin bu kısmında ikinci durum analizine iliĢkin veriler sunulacaktır.  Bu 

durum çalıĢmasında Özlem Öğretmen incelenmiĢ olup, ilköğretim birinci kademede 

10 yıllık sınıf öğretmeni olarak çalıĢmaktadır. Dersi analiz edilen Özlem Öğretmen 3. 

sınıflara etkinlik uygulamaktadır ve bu 3. sınıflara öğretmenlik hayatı boyunca 

okuttuğu ikinci 3. Sınıfıdır. Özlem Öğretmenin dersinin analizine öncelikle iĢlemiĢ 

olduğu dersin tanıtımı yapılarak baĢlanacaktır. Daha sonra dersinin analizlerinin yer 

aldığı video analiz tablosuna yer verilecektir. Bu tablonun ardından etkileĢim tablosu 

sunularak okuyucuya iĢlenen dersi ile ilgili daha genel bir bakıĢ açısı ve öğretmen-

öğrenci rollerine iliĢkin daha detaylı bir bakıĢ açısı sunulacaktır.  

 

4.1.2.1.   Özlem Öğretmenin ders tanıtımı 

Bu bölümde dersin öğretmen tarafından uygulanması kısaca anlatılmaktadır. 

Özlem Öğretmenin dersinde uygulamıĢ olduğu etkinlik öğrencinin toplama ve 

çıkarmayı kavramasına yöneliktir. Özlem Öğretmenin dersinin tanıtımının daha 

kolay anlaĢılması için kullandığı materyaller aĢağıda yer alan tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.4.   Özlem Öğretmenin kullandığı materyal 

 
      

 

 

Resim 1 

 

 
 

Resim 2 

 

 

 

 

 

  

 

Resim 3 

 

 

Resim 4 

 

 

 

 

 

 

 

Resim 5  

 

 

 

 

 

 

 

Resim 6 

 

 Öğretmen derse elinde kâğıttan yapılmıĢ iki insan figürü ile gelmektedir        

(Bkz Tablo 4.4, Resim 1). Elindeki materyalin ne olabileceğini öğrencilerin tahmin 



                                                                                                                                     50 

 

etmesini isteyerek derse baĢlamaktadır. Öğretmen materyallere insan isimler vererek, 

bu materyallerle yeni Ģeyler öğreneceklerini söylemektedir. Öğrencilere insan 

vücudu Ģeklindeki materyalin hangi bölümlerden oluĢtuğunu sormaktadır. 

Öğrencilerden gelen cevaplar doğrultusunda, sınıfına getirdiği insan Ģeklinde ve 

kâğıttan yapılmıĢ figürlerden birini ayakları ve gövdelerini ayıracak Ģekilde 

ortasından kesmektedir. Sonra öğrencileriyle bu kesilen kâğıt Ģekli bir bütün haline 

getirmek için neler yapılması gerektiği, materyalin gövdesinden ayakları 

çıkarıldığında hangi kısımlarının kalacağı öğrencilerle birlikte tartıĢılmaktadır. 

Materyal daha sonra tahtaya çizilmiĢtir. Öğretmenin öğrencilere sorduğu sorularla,  

çizilen Ģeklin eksilen ve kalan ile iliĢkisi bulunmaya çalıĢılmaktadır. Materyal ile 

eksilen, çıkan, fark arasındaki iliĢkinin tartıĢılarak bulunmasından sonra öğretmen 

örneklere geçmektedir. Verilen örneklerde de sayılar ve Ģekil ile de iliĢki kurulmaya 

çalıĢılmıĢtır. Örnek doğru ya da yanlıĢ yapıldığında öğretmen öğrencilerin iĢlemi 

kontrol etmesini istemektedir. Dersin sonunda öğrencilerin defterlerine problem 

yazmaktadır. Öğretmen ise öğrencilerin problemi doğru çözüp çözmediklerini 

kontrol etmektedir.  

4.1.2.2.   Video gözlem tablosu 

Özlem Öğretmenin ders videosu incelenerek her bir ders aĢamasında 

öğretmenin ne yaptığı, öğrencinin ne yaptığı, öğrenciye verilen roller ve her aĢamada 

gözlenen tema aĢağıdaki tabloda yer almaktadır.  
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Tablo.4.5. Özlem Öğretmen Video Gözlem Tablosu 

 

AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

1 0-3 Getirilen materyalin 

ne olduğunu tahmin 

etme 

Öğrenciler getirilen materyalin 

ne olduğuna dair tahminlerde 

bulunuyor.  

Öğrencilere elinde tuttuğu materyalin ne olabileceğini 

soruyor. 11 öğrenciden cevap alıyor.  Bu materyallere 

ġemsettin ve Abuzittin isimlerini veriyor. (Bkz Tablo 4.4, 

Resim 1) 

Sınıfa getirilen 

materyalin ne 

olduğunun tahmin 

edilmesi 

2 3-5 ġemsettin‟in bölümleri 

söyleme ve Ģekli ikiye 

bölme 

ġemsettin‟i böldükten 

sonra bütün yapabilme 

için ne yapılacağını 

tartıĢma 

Öğrenciler öğretmenin sorularına 

cevap veriyor. 

ġemsettin „in hangi bölümlerinin olduğunu öğrencilere 

soruyor. ġemsettin‟in gövdesinden bacaklarını çıkarınca 

hangi bölümlerinin kalacağını soruyor. Daha sonra 

ġemsettin‟i tekrar bütün haline getirmek için ne yapılması 

gerektiğini soruyor. ġemsettin‟in gövdesinden vücudunun 

üst kısmını çıkarınca hangi bölümlerinin kalacağını 

soruyor.  

Materyalin 

öğrencilere 

tanıtılması 

3 5-9 Abuzer‟in ayakları 

çıkarılırsa geriye hangi 

kısmın kalacağını 

bulma 

Bir öğrenci Abuzer‟in bacakları 

çıkarılırsa kafasının ve ellerinin 

kalacağını söylüyor. BaĢka bir 

öğrenci, öğretmenin tahtaya 

çizdiği modelde çıkarma iĢlemi 

yapıyor.  

Öğretmen, Abuzer‟in bacaklarının çıkarılması ile hangi 

bölümün kalacağını soruyor.( Bu soruyu 1. aşamada da 

sormuştu.) Bir öğrenciden cevap aldıktan sonra sorduğu 

soruyu, modelleyerek tahtaya çiziyor. (Bkz. Resim 

2)Öğrenci çizilen modelde çıkarma iĢlemi yaptıktan 

sonra, öğretmen farklı düĢüncesi olan öğrencilerin olup 

olmadığını soruyor. Onların da açıklamasını dinliyor.  

Tahtada Abuzer‟in 

gövdesinden 

bacaklarının 

çıkarılması ile  

hangi kısmının 

kalacağının  

çizilmesi  

4 9-12 Öğrencilerin kümeleri 

ile çalıĢmaları 

ÖğrencilerAbuzer‟in 

gövdesinden vücudunun üst 

kısmının çıkarılmasıyla hangi 

kısmın kalacağını küme ile 

tartıĢmıyor. Bir öğrenci elleri ve 

bacaklarını çıkardıklarını ve 

ayaklarının kaldığını söylüyor. 

Öğretmen tahtaya çıkarma modeli çiziyor. (Bkz. Resim 3) 

(Çizilen model 1.aşamadaki Şemsettin’in gövdesinden 

vücudunun üst kısmını çıkarınca hangi bölümünün 

kalacağı sorusunun model üzerinde gösterilmesi ile 

ilgili.  ) Çizilen modelde gövdeden vücudun üst kısmının 

çıkarılması ile hangi kısmın kalacağını öğrencilerin 

kümedeki arkadaĢları ile konuĢmalarını istiyor. 

Tahtada Abuzer‟in 

gövdesinden 

vücudunun üst 

kısmının 

çıkarılmasıyla 

hangi kısmın 

kalacağının 

çizilmesi 
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AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

5 12-18 

 

 

 

 

 

 

 

Kümeyle sorunun 

cevabını tartıĢma 

Öğrencinin cevabını 

gerekçesi ile 

açıklaması  

 Noktalı yere gelecek 

olan Ģekli çizme 

Çıkan ve kalanın 

toplanması ile eksilen 

arasındaki iliĢkiyi 

açıklama 

Öğrenci cevabı gerekçesi ile 

açıkladıktan sonra tahtaya Ģekli 

çiziyor. 

Öğrenciler tahtadaki Ģekilde 

sonucu nasıl bulduklarını 

açıklıyor. Bir öğrenci eksileni 

bulmak için kalanla çıkanı 

toplayacağını söylüyor. Diğer 

öğrenciler arkadaĢlarına 

katıldıklarını söylüyor. 

.  

Öğretmen 3. AĢamada çizdiği modelin eksilen kısmını 

boĢ bırakarak, tekrar tahtaya modeli çiziyor. (Bkz. Resim 

4)  Öğretmen çizilen modelde çıkarma iĢleminde yer alan 

bölümleri(eksilen, çıkan, fark) tahtaya yazıyor. Noktalı 

yere hangi Ģeklin çizilmesi gerektiğini öğrencilerin 

kümeleri ile konuĢmasını istiyor. Bir öğrenciye söz hakkı 

vererek öğrencinin açıklamasını dinliyor. Öğretmen eline 

ġemsettin‟in parçalarını alarak çizdiği modelde yerine 

koyuyor. ġemsettin‟i bütün hale getirmek için ne 

yapılması gerektiğini soruyor. (Bu soruyu 2. aĢamada da 

sormuĢtu )Bu soru sınıf tartıĢmasına dönüĢüyor. 

Öğretmen, öğrencilere sorduğu sorularla eksilen, kalan ve 

çıkan arasındaki iliĢkiyi bulmalarına yardımcı oluyor. 

Öğrenciler eksileni bulmak için kalan ve çıkanın 

toplanması gerektiği sonucuna ulaĢıyor. Daha sonra 

öğretmen 3. ve 4. aşamada neler yaptıklarını özetliyor. 

Eksileni bulmak 

için kalan ve 

çıkanın 

toplanacağının 

öğrenciler 

tarafından 

bulunması  

6 18-24 Noktalı yere gelecek 

olan Ģekli bulmak için 

hangi iĢlemi 

yapacağını söyleme  

Verilen çıkarma 

iĢleminde eksilen, fark 

ve çıkanı yazma 

Çıkanı bulma k için ne 

yapılması gerektiğini 

söyleme 

Öğrenci çıkarma iĢlemi yaptığını 

söylüyor ve noktalı yere hangi 

Ģeklin geleceğini çiziyor. 

Öğrenci çizdiği modelde eksilen, 

çıkan ve farkı tahtaya yazıyor.  

Öğrenci bütünden ayakları 

çıkararak sonuca ulaĢtığını 

söylüyor. BaĢka bir öğrenci de 

çıkanı bulmak için ne 

yaptıklarını açıklıyor. 

Öğretmen 4. AĢamada çizdiği modelin çıkan kısmını boĢ 

bırakarak, tahtaya tekrar modeli çiziyor. (Bkz. Resim 

5)Öğretmen çizilen modelde çıkarma iĢleminde yer alan 

bölümleri(eksilen, çıkan, fark)bir öğrenciye yazdırıyor. 

(5. aĢamada bu bölümleri kendisi yazmıĢtı .) Noktalı 

yere hangi Ģeklin çizilmesi gerektiğini öğrencilerin 

kümeleri ile konuĢmasını istiyor. Çıkanı bulmak için ne 

yapılması gerektiğini soruyor. Öğrenci gövdeden 

bacakları çıkardıklarını söylüyor.(Gövdeden bacakları 

çıkarma sözel olarak ve model çizilerek 2.ve 3. aşamada 

açıklanmıştı.) öğretmen baĢka bir öğrenciye çıkanı 

bulmak için ne yaptıklarını soruyor.  

Çıkanı bulmak için 

ne yapılacağının 

tartıĢılması 
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Öğretmen sınıfa materyal ile girmektedir. Sınıfa getirdiği materyalin ne 

olduğuna dair öğrencilerin tahminlerde bulunmasını istemektedir. Öğrencilerin 

düĢüncelerini aldıktan sonra bu materyallerin öğrencilere yeni bilgiler vereceğini 

söylemektedir. Daha sonra materyalin bölümlerini tanıtmaktadır. Öğrencilerin bu 

bölümleri anlayıp anlamadığını değerlendirmek için soru sormaktadır. Öğrencilerin 

açıklamasını dinledikten sonra,  verilen cevapları materyal üzerinde göstermektedir. 

Her aĢamada sınıfa getirdiği materyali kullanarak açıklama yapmaktadır. Öğrencinin 

cevabını aldıktan sonra model üzerinde çıkarma iĢlemini gösteriyor. AnlaĢılmayan 

bir yer olup olmadığını soruyor. 

Verilen aĢamalarda öğretmenin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde sınıfa getirdiği materyal hakkında öğrencilerin düĢüncelerini aldığı, 

materyalin bölümlerini tanıttığı, öğrencilerin mateyallerin bölümlerini anlayıp 

anlamadığını kontrol ettiği, materyal ile ilgli öğrencilere sorular yönelttiği 

görülmektedir.  

Verilen aĢamalarda öğretmenin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde getirilen materyalin ne olduğuna iliĢkin tahminlerde bulunduğu, 

mateyalin bölümleri ile ilgili iĢlem yaptıkları, bu iĢlemleri tahtada Ģekil üzerinde 

gösterdikleri ve bulduğu sonuçları gerekçeleri ile açıkladıkları görülmektedir.  

Öğrencilerin bu aĢamalarda üstlenmiĢ oldukları roller arasında getirilen 

materyalin ne olduğuna dair tahminde bulunma, küme ile çalıĢma, öğeretmenin 

sorduğu sorulara gerekçesi ile birlikte cevap verme, çıkan ve kalanın toplanması ile 

eksilen arasındaki iliĢkiyi açıklama yer almaktadır. 
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AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

7 24-29 Hangi kısımları 

birbirinden 

çıkardıklarını  

söyleme 

Öğrenci modelin 3 bölümden 

oluĢtuğunu söylüyor. 3 ten 1 

çıkarırız, 2 kalır diyor. Bacakları 

1 modelin kendisini de 3olarak 

kabul ettiğini söylüyor. 

Öğretmen öğrenciyi rakam 

kullanmaması gerektiği 

konusunda ikna etmeye çalıĢıyor. 

Öğretmen, öğrenciye 6. aĢamada ne yaptıklarını soruyor. 

Öğrencinin söylediği açıklamayı anlamayınca onu tahtaya 

kaldırıyor. Ne söylediğini bir daha açıklamasını istiyor.  

Öğrenciyi rakam kullanmaması gerektiği konusunda ikna 

etmeye çalıĢıyor. Gövdeden vücudun üst kısmını 

çıkarınca bacakların, bacaklar ile vücudun üst kısmını 

birleĢtirince gövdenin oluĢtuğunu söylüyor.( Öğretmen 

bu açıklamaları 2 ve 4. aşamada da yapmıştı.) 

Öğrencinin ne 

yaptığını anlamaya 

çalıĢma 

8 30-35  Oyun     

9 35-36 Öğretmeni dinlemeleri  Öğretmeni dinliyorlar. Öğretmen zil çalacağını ve derste öğrencilerin neler 

öğrendiklerini söylüyor. Eksilenden çıkanı çıkardıklarında 

farkı bulduklarını belirtiyor.  

ġemsettin ve 

Abuzer‟in 

öğrencilere ne 

öğrettiğinin 

söylenmesi 

10 36-40 Çıkarma iĢleminde 

7‟yi nasıl bulduklarını 

açıklama 

Öğrenciler açıklama yapıyor.  

Öğrenci 9‟dan 2‟yi çıkaracağını 

söylüyor. Öğretmen de 

eksilenden kalanın çıkarılması ile 

ne kalacağını soruyor.  

Öğretmen tahtaya çıkarma iĢlemi yapıyor.  9dan hangi 

sayıyı çıkarılırsa 2 kalacağını soruyor. Öğrencilerin 

cevaplarını alıyor. Daha sonra tahtadaki çıkarma 

iĢleminde eksilen yerine ġemsettin‟i, kalan yerine de 

Abuzer‟in üst vücudunu koyuyor ve noktalı yere hangi 

Ģeklin geleceğini öğrencilere soruyor. (Bkz. Resim 6) 

(Sayıların yerine materyalleri yerleştirdiğiğnde 3 

aşamada tahtada çizdiği model ortaya çıkıyor. ) Çıkanı 

bulmak için ne yapılacağının tekrar tartışılması ve 

öğrencilerin verdiği cevaplar, 6. aşamanın devamı 

niteliğinde oluyor. TartıĢmanın sonunda eksilenden 

kalanı çıkarırsak çıkana ulaĢacaklarını söylüyor.  

 

 

 

 

 

Çıkarma iĢleminde 

Çıkanı bulmak için 

eksilenden farkın 

çıkacağının 

bulunması  
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AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

11 40-45 Çıkan sayıyı bulma  

Çıkan sayıyı nasıl 

bulduklarını açıklama 

Öğrenciler açıklama yapıyor.  

Öğretmenin yardımı ile tahtada 

çizilen modelle iliĢki kuruyorlar.  

.  

Öğretmen tahtaya çıkarma iĢlemi yazıyor. Bu iĢlemde 

eksilen 197, kalan2 3 olarak gösterilmiĢ. Öğretmen 

noktalı yere gelecek olan sayıyı (çıkanı) öğrencilere 

soruyor. Bir öğrenci cevabı bulduktan sonra öğretmen 

eksilenden kalanı çıkararak sonuca ulaĢtıklarını söylüyor. 

( Bu açıklamayı 10. aşamada da yapmıştı.) Öğretmen 

öğrenci açıklama yaparken eline materyalleri alarak 

öğrenciye sorular yöneltiyor. Gövdeden hangi kısım 

çıkarsa üst vücudu kalır ve gövdeden vücudun üst kısmı 

çıkarılınca hangi kısmın kalacağını tekrar soruyor. Bu 

sorulara 2. ve 3 aşamada da yer vermişti. 

 

Çıkanı bulma ve 

çıkanı bulmak için 

ne yapıldığının 

açıklanması  

12 45-53 Eksileni bulma 

Sonucun doğruluğunu 

kontrol etme 

 

Öğrenci tahtaya kalkıyor. Cevabı 

yanlıĢ buluyor.  Öğretmen 

bulduğu sonucun sağlamasını 

yapmasını isteyince nerede yanlıĢ 

yaptığını öğrenci anlıyor.  

Öğrenci toplama iĢlemi 

yapacağını söylüyor. BaĢka bir 

öğrenci 328 den 47‟yi çıkararak 

iĢlemin doğru olup olmadığını 

kontrol ediyor.  

 

Tahtaya çıkan 28, kalan 151 olacak Ģekilde çıkarma 

iĢlemi yazıyor ve noktalı yere gelecek olan sayıyı 

(eksileni) soruyor. Bir öğrenci iĢlemi yanlıĢ yapıyor. 

Öğretmen materyalleri alarak Abuzer‟in üst vücudunu 

151 yerine, bacakları da 28‟ in yerine yerleĢtiriyor.  

Model olarak gösterdikten sonra noktalı yere nasıl 

ulaĢacağını soruyor. (Oluşturduğu model, 5 aşamada 

tahtaya çizdiği model haline geliyor. ) Öğretmen son 

olarak eksileni bulmak için kalan ve çıkanı topladığını 

söylüyor. Öğretmen daha sonra tahtaya bir çıkarma iĢlemi 

daha yapıyor. Bu iĢlemde çıkan 47, kalan 236 olarak 

gösterilmiĢ. Öğretmen noktalı yere gelecek olan sayıyı 

(eksileni) öğrencilere soruyor. Öğrencilerin cevaplarından 

sonra öğretmen, çıkanla kalanı toplayarak eksilene 

ulaĢtıklarını söylüyor.( Bazı öğrenciler 5. aĢamada da 

eksileni bulmak için kalan ve çıkanın toplanması 

gerektiğini söylemiĢti. ) 
 

Kalanlı ve kalansız 

bölmenin 

açıklanması 
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Öğretmen bir öğrenciden 6. aĢamada ne yaptıklarını açıklamasını istiyor. 

Öğretmen öğrencinin ne söylediği anlamayınca, öğrencinin tahtada anlatmasını 

istiyor. Öğrenciyi verdiği cevabın doğru olmadığına dair açıklamalar yapıyor. Daha 

sonra tahtaya çıkarma iĢlemi yapıyor. (Bkz. Tablo4.4.,Resim 6) öğrencilere noktalı 

yere gelecek olan sayıyı nasıl bulacaklarını soruyor. Öğrencilerin cevaplarını 

aldıktan sonra, çıkarma iĢleminin materyaller ile iliĢkisini kuruyor. Daha sonra örnek 

çözümüne geçiyor. Çıkan sayıyı bulma ve daha sonra eksilen sayıyı bulma ile ilgili 2 

örnek çözüyor.  

  Verilen aĢamalarda öğretmenin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde tahtaya çıkarma iĢlemi yazdığı, öğrenci cevaplarını aldıktan sonra bu 

cevapları materyal ile iliĢkilendirdiği, öğrenciden yanlıĢ cevap geldiğinde öğrencinin 

çözümü kontrol etmesini istediği görülmektedir.  

Verilen aĢamalarda öğrencinin her bir ders aĢamasında neler yaptığı 

incelendiğinde bu çıkarma iĢleminde çıkanı bulmak için ne yapılması gerektiğini 

açıkladıkları, tahtada çizilem model ile çıkarma iĢlemi arasında iliĢki kurdukları, 

buldukları sonucun doğruluğunu kontrol ettikleri görülmektedir.  

Öğrencilerin bu aĢamalarda üstlenmiĢ oldukları roller arasında çıkan sayıyı 

nasıl bulduklarını açıklama, örnek çözme, sonucun doğruluğunu kontrol etme yer 

almaktadır. 
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Tablo 4.5. (Devam) 

 

AĢama 

 

Zaman 

Aralığı 

 

Öğrenciye Verilen Rol 

 

Öğrenciler Ne Yapıyor 

 

 

       Öğretmen Ne Yapıyor 

 

                             

Gözlenen Tema  

 

13 53-61 Çıkanı bulma 

Sonucun doğruluğunu 

kontrol etme 

 

Öğrenci 356 ve 103‟ü topluyor. 

Öğrenci bulduğu sonucu yazıp 

sonucu kon trol ettiğinde yanlıĢ 

yaptığını fark ediyor. BaĢka bir 

öğrenci çıkarma iĢlemi yapılması 

gerektiğini söylüyor.   

Öğrenci 287‟den 18‟i çıkarıyor 

ve sonucu doğru buluyor. 

Öğretmen tahtaya çıkarma iĢlemi yazıyor.Bu iĢlemde 

eksilen 356, kalan 103 olarak gösterilmiĢ. Öğretmen 

noktalı yere gelecek olan sayıyı (çıkanı )  öğrencilerin 

bulmasını istiyor. Bir öğrenci yanlıĢ yapıyor. Öğretmen 

öğrencinin bulduğu sayıyı yerine yazmasını ve 

sağlamasını yapmasını istiyor. BaĢka bir öğrenciyi tahtaya 

kaldırıyor. Öğrencinin açıklamasından sonra çıkanın 

verilmediğini çıkanı bulmak için bütünden yani 356 

sayısından 103 sayısını çıkarmaları gerektiğini söylüyor 

Verilen sorularda 

çıkanı bulma 

14 61-68 Problemi defterlerine 

yazma  

Problemin çözümünü 

defterlerinde yapma ve 

sonucu gösterme 

Problemin çözümünü 

nasıl bulduklarını 

açıklama 

 Öğrencilerin defterlerine bir problem yazdırıyor ve bu 

problemi çözmelerini istiyor. Öğretmen yazdıkları cevabı 

kontrol ediyor. Bir öğrenciyi tahtaya kaldırıyor.  

Öğretmen, öğrencinin açıklamasından sonra farklı 

düĢünün öğrenciler olup olmadığını soruyor. BaĢka bir 

öğrencinin cevabından sonra eksilenden kalanı 

çıkardıklarını ve çıkanı bulduklarını söylüyor. Öğretmen 

10 ve 11.aşamaların ın sonunda da bu açıklamayı 

yapmıştı.   

 Öğretmenin 

öğrencilerin 

defterlerine 

yazdıkları 

problemin cevabını 

kontrol etmesi 

Öğrencilerin çıkan 

sayıyı nasıl 

bulduklarını 

açıklaması 

15 68-73 Soru yazma 

Yazılan sorunun 

cevabını bulma 

Öğrenciler öğretmenin 

söylediklerini yazıyor.  

Öğrenciler sorunun cevabını 

bulmaya çalıĢıyor. 

Öğrencilere yazmaları için soru soruyor. 

Öğretmen doğru yapan öğrencilerin defterlerine imza 

atıyor. 

Öğrencilerin 

soruyu yazması  
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Yukarıda verilen tablodan hareketle öğretmenin ders uygulaması; dersteki 

aĢamalar, gözlenen tema, öğretmenin üstlenmiĢ olduğu roller, öğrencinin üstenmiĢ 

olduğu roller ve zaman olmak üzere 5 baĢlık altında yapılan analizleri sunulmaktadır. 

 

4.1.2.2.1.   Dersteki aĢamalar 

Özlem Öğretmenin dersi 15 aĢamadan oluĢmaktadır. Bu aĢamalardan 5‟ini 

sınıf tartıĢması, 2‟sini öğrencilerin gruplar halinde çalıĢması oluĢturmaktadır. Diğer 

aĢamalar ise getirilen materyalin (Bkz. Tablo 4.4.,Resim 1) tahmin edilmesi, bir 

öğrencinin ne dediğinin anlaĢılması, öğretmen açıklaması, öğrenci açıklaması, 

öğretmenin çözümü kontrol etme aĢamalarından oluĢmaktadır. Ġki ders saati içinde 

toplam 6 tane örnek çözülmüĢtür. 

Öğretmen derste neler yapacağını öğrencilere söylememektedir. Öğretmen 

derse getirdiği materyalin ne olduğunu öğrencilerin tahmin etmesini istemektedir. 

Tahminler için 11 öğrenciye söz hakkı vermektedir. Öğretmen getirilen materyallere 

öğrencilerle birlikte isim verdikten sonra öğretmen bu materyallerin öğrencilere yeni 

Ģeyler öğreteceğini söylemektedir.  

 

4.1.2.2.2.Gözlenen Tema 

Öğretmenin ders aĢamaları genellikle materyal ile iliĢkilendirilmektedir. 

Ders aĢamaları arasındaki geçiĢlerde bu materyal kullanılmaktadır. Materyalle 

eksilen, çıkan ve fark arasındaki iliĢki ortaya çıkmaktadır. Eksilen, çıkan ve fark 

arasındaki iliĢki öğretmenin sorularıyla Ģekillenmektedir. Öğretmen iliĢkileri 

kurarken sorular yöneltmekte ve öğrencilerin cevabını dinlemektedir. Öğrencilerden 

gelen cevaplar iliĢkinin kurulmasında yeterli olmadığında, materyalleri kullanarak 

öğrencinin iliĢki kurmasını sağlamaya çalıĢmaktadır.  

 

4.1.2.2.3.Öğretmenin üstlenmiĢ Olduğu Roller 

Öğretmen öğrencilere genellikle iliĢki kurmaları için soru sormaktadır. 

Sorduğu sorularla materyal arasında iliĢkilendirme yapmaktadır. Her soruda farklı bir 

öğrenciye söz hakkı vermektedir. AĢağıda bu duruma örnek gösterilebilecek öğrenci 

ve öğretmen diyalogu verilmektedir.  

Ö:Bize bütün verilmemiĢ, bir parçası çıkarılmıĢ, geriye kalan kısmı bu. Nasıl bulduk? 

Gel Can, tut Ģunu. Bunu bulmak için ne yapmam gerekiyor Tuba? 
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Tuba: Altındaki ile öğretmenim onu birleĢtiririz.  

Ö:Peki birleĢtirme diyorsun. BirleĢtirme iĢlemine matematikte ne ismini veriyoruz? 

Tuba: Toplama. 

Ö: Farklı düĢünen var mı, Özgür? 

Özgür: Artı 

Ö: Artı diyor peki, ne yaptım. Bunları topladım neyi buldum  

Öğrenciler: Yukarıdakini.  

Ö:Yukardakini. Biz bunların çıkarma iĢleminde isimlerini yazalım çocuklar. Biz 

çıkarma iĢleminde buna ne diyorduk Cansu 

Cansu: eksilen 

Ö: peki buna ne diyorduk sevgi,  

Sevgi: Çıkan 

Ö: peki buna ne diyorduk Sedat 

Sedat: Kalan 

Ö: bunu matematiksel olarak ifade etmek istersek eksileni bulmak için hangi iĢlemi 

yaptık, Caner? 

Caner : Toplama 

Ö: Neleri topladım?  

Caner : Kalanla çıkanı 

Ö:kalanla çıkanı topladım diyor. Katılıyor musunuz arkadaĢınıza? 

Öğrenciler: Evet 

Ö: farklı fikri olan var mı? 

Ali: Öğretmenim vücuttan ayaklarını çıkarırsak, üst vücudu kalır. 

Ö: Ne iĢlemi yaptık  Toprak  

Toprak : Çıkanla kalanı toplarız.  

Ö: Neyi buluruz? 

Toprak : Eksileni. 

 

Dersin diğer aĢamaları incelendiğinde öğrenci soruyu doğru cevapladığında,  

öğretmenin sonucu nasıl bulduğunu öğrenciden açıklamasını istediği görülmektedir.  

Doğru cevap geldiğinde diğer öğrencilerden de açıklama yapmalarını ve iĢlemi 

kontrol etmelerini beklemektedir. Cevap yanlıĢ geldiğinde ise öğrenciden iĢlemi 

kontrol etmesini istemektedir. Diğer öğrencilere de iĢlemi yapma görevi vermektedir. 

Öğretmen genellikle her bir aĢamadan sonra öğrencilerin açıklamalarını 

özetlemektedir.  Öğrencilere söz hakkı verdikten sonra her bir aĢamanın sonunda ne 

yaptıkları açıklamaktadır.  

On ikinci aĢamada yer alan öğretmen ve öğrenciler arasındaki diyalog 

aĢağıda verilmektedir. Öğretmen 12. aĢamada tahtaya çıkarma iĢlemi yazıyor. Bu 
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iĢlemde çıkan 28, kalan 151 olarak gösterilmiĢ. Öğretmen noktalı yere gelecek olan 

sayıyı (eksileni) öğrencilere soruyor. Tahtaya bir çıkarma iĢlemi daha yapıyor. Bu 

iĢlemde çıkan 47, kalan 236 olarak gösterilmiĢ. Öğretmen noktalı yere gelecek olan 

sayıyı (eksileni) öğrencilere soruyor. 

Ö: Çıkan verilmiĢ, kalan verilmiĢ, eksileni soruyor size. Hangi sayıdan 

28‟i çıkarırsam 151 kalır? BaĢak yapabilir misin? 

Duman: Öğretmenim 1‟den 8 çıkmaz, komĢuya gider bir onluk alırız. 

Öğretmenim burası 4 olur. Burası 10 olur.  

Ö: On neden olur? Bu biri ne yaptın? Bir onluk aldın bire ekledin kaç 

eder? 

Duman: Öğretmenim 11 den 3 çıkarsa 8 kalır. Dörtten iki çıktı, iki kaldı, 

bir de aĢağıya iner.  

Ö: Peki Ģimdi yaz buraya BaĢak 123‟ü. ġimdi 123‟den 282‟i çıkar 

bakalım 151 kalıyor mu? BaĢakcım 151 mi büyük 123 mü? 

Duman: Öğretmenim 151 

Ö: Peki yap bakalım 5kalır. Burada kaç kalmıĢ BaĢak oldu mu? Peki Ģunu 

soracağım BaĢak. Sana bu (vücudun üst kısmı ) verilmiĢ bu(bacakları) 

verilmiĢ, yukarıdakini (eksileni )nasıl bulursun? 

Ö:Ġkisini birleĢtiririm. 

Ö: Ġkisini birleĢtirdiğinde ne iĢlemi yapmıĢ olursun? 

Duman: Toplama  

Ö: Yap o zaman, ArkadaĢınız 179 buldu. Doğru diyenler parmak 

kaldırsın. Peki, otur bakalım yerine Derya. Eksilen verilmemiĢ, çıkan ve 

kalan verilmiĢ. Çıkanla kalanı topladım eksileni buldum. Yani 

bu(materyalde vücudun üst kısmı) verilmiĢ, bu (materyalde bacaklar) 

verilmiĢ. Eksileni bulmak için ne yaptım? Bununla bunu birleĢtirdim, 

topladım ve burayı buldum. Hadi bir tane daha yapalım buna benzer. 

Deniz yapabilir misin? Hadi gel yap bakalım. Hangileri bize verilmiĢ 

Deniz?  

Deniz: Çıkan ve fark öğretmenim. 

Ö: Ne yapacaksın Deniz? Sana bu verilmiĢ bu verilmiĢ, yukarıdakini 

bulman gerekiyor? Ne yapacaksın? 

Deniz: Toplayacağım öğretmenim. 

Ö: Hadi bakalım topla. Dikkatli yapar mısın toplama iĢlemini Deniz. Bu 

kaç? 7, 6 daha 1 mi yapıyor? Siz de defterinizde yapın çocuklar. Deniz‟in 

yaptığını yapın. Neyi buldun sen Ģimdi? 

Deniz: Eksileni 

Ö: Yap bakalım Ali, arkadaĢın eksileni 388 bulmuĢ, doğru yapmıĢ mı gel 

bize göster. Çıkarma iĢlemini yap. Acaba doğru mu? Anlat arkadaĢlarına.  

Öğrenci çıkarma iĢlemini nasıl yaptığını anlatıyor. 
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Ö: Çocuklar doğru mu? Siz de buldunuz mu bakalım? Peki, oturun 

yerinize. 

Ö: Deniz eksilen verilmemiĢ dedi, öğretmenim çıkanla farkı toplarım ve 

eksileni bulurum dedi. Ali arkadaĢınız da Deniz doğru yaptı mı diye 

kontrol etti.383‟den 147‟yi çıkardı ve 236 buldu.  

  

Genel olarak öğretmenin kendine verdiği roller arasında öğrencileri sürece 

dahil etme, verilen örneklerde öğrencilerin materyal ile iliĢki kurmalarını sağlama, 

öğrencilerin iliĢki kurabilmeleri için soru sorma yer almaktadır.  

 

4.1.2.2.4.   Öğrencini ÜstlenmiĢ Olduğu Roller 

Öğrencilere verilen görevler arasında cevabı gerekçesi ile açıklama, eksilen 

kalan ve çıkan arasındaki iliĢkiyi bulma, çıkan sayıyı bulma ve eksileni bulma ön 

plana çıkmaktadır. Öğrenciler dersin 12. ve 13. aĢamalarında öğretmenin verdiği 

görevi yerine getirirken sorunla karĢılaĢmaktadır.  

Öğrenciler derse aktif katılarak, öğretmenin vermiĢ olduğu görevleri yerine 

getirmektedir. Dersin her aĢamasında öğrenciler farklı roller üstlenmektedir.  

 

4.1.2.2.5.   Zaman Kullanımı 

Öğretmen, 7. aĢamada öğrencinin ne söylediğini anlamayınca, öğrenciyi 

tahtaya kaldırmaktadır. Ne söylemek istediğini açıklamasına izin vermektedir. 

Öğretmen öğrencinin neyi anlamadığını ve ne anlatmak istediğini tespit etmeye 

çalıĢmaktadır. Öğrencinin düĢüncesini açıklamasını için öğrenciye 5 dakika zaman 

ayırmaktadır. Öğrenciyi söylediği açıklamanın doğru olmadığı konusunda ikna 

etmeye çalıĢmaktadır. 

 Öğretmen 13. aĢamada tahtaya bir çıkarma iĢlemi yazmaktadır. Öğretmen 

7. aĢamada ne dediğini tam olarak anlamadığı öğrenciyi tahtaya kaldırmaktadır. 7. 

aĢamada bu öğrencisinin kafası karıĢtığı için öğrenciye söz verdiğini belirtmektedir. 

Öğrencinin anlayıp anlamadığını 6 aĢama sonra kontrol etmektedir. 

Öğretmen 10. aĢamadan sonra örnek vermeye ve soru çözmeye 

baĢlamaktadır.  Her bir örnek çözümüne 4 - 5 dakika zaman ayırmaktadır. 

 

4.1.2.3.   EtkileĢim Tablosu 

Her bir ders aĢamasında öğrencin üstlenmiĢ olduğu roller ile öğrencinin 

yaptığı Ģeyler arasındaki iliĢki, öğrencinin yaptığı Ģeyler ile öğretmenin yaptığı Ģeyler 
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arasındaki iliĢki, öğretmen ve öğrencinin üstlenmiĢ olduğu roller ekseninde ortaya 

çıkan diyaloglarda gözlenen temalar arasındaki iliĢki aĢağıda yer alan tabloda 

sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.6.Özlem Öğretmenin etkileĢim tablosu 

 

Bu tablo incelendiğinde dikkati çeken noktalarından biri öğretmen ve 

öğrenci rolleri arasındaki uyumdur. Bir baĢka bir deyiĢle öğrenciler öğretmenin 

kendilerinden istedikleri yönde bir uğraĢ göstermekte ve etkinlikte bu yönde 

Ģekillenmektedir. On ikinci ve on üçüncü aĢamalar dıĢında öğrencilerin gözlenebilir 

bir sorunla karĢılaĢmadıkları söylenebilir.   

Etkinlik uygulama sırasında ortaya çıkan farklı aĢamalar arasındaki 

iliĢkilerin incelendiği en sağdaki sütun oldukça önemlidir. Burada görüldüğü gibi 

Özlem Öğretmenin dersin farklı aĢamaları arasında ve dolayısıyla temalar arasında 

iliĢkiler kurmak için yoğun bir çaba harcadığı görülmektedir. Bu iliĢkilendirmeler ise 

kısa ve uzun aralıklarla ortaya çıkan aĢamaları içerecek Ģekilde çeĢitlilik 

Ders 

AĢaması 

Zaman Öğrenciye 

Verilen Rol 

Öğrenciler 

Ne Yapıyor 

Öğretmen 

Ne Yapıyor 

Gözlenen Tema 

1.aĢama 0-3 
0 0 0 0 

2.aĢama 3-5 
0 0 0 0 

3.aĢama 5-9 
0 0 0 0 

4.aĢama 9-12 
0 0 0 0 

5.aĢama 12-18 

 0 0 0 0 
6.aĢama 18-24 

0 0 0 0 
7.aĢama 24-30 

0 0 0 0 
8.aĢama 30-35 

0 0 0 0 
9.aĢama 35-36 

0 0 0 0 
10.aĢama 36-40 

0 0 0 0 
11.aĢama 40-45 

0 0 0 0 
12.aĢama 45-53 

0 0 0 0 
13.aĢama 53-61 

0 0 0 0 
14.aĢama 61-68 

0 0 0 0 
15.aĢama 68-73 

0 0 0 0 
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göstermektedir. ĠĢlenen bu derste özellikle 6. aĢamaya sürekli referanslar verildiği 

görülmektedir. Bu aĢamada öğretmen kullandığı materyale dayalı olarak toplama ve 

çıkarma arasındaki iliĢki üzerinde durduğu dikkate alınırsa, bu Ģekilde bir 

iliĢkilendirme çabasının aslında ne kadar önemli olduğu da fark edilebilir. Çünkü 

öğretmen bu tür bir yaklaĢımla hem çözdüğü tüm örnekler arasında iliĢki kurmakta 

ve bu örnekleri de dersin esas konusu olan toplama-çıkarma dönüĢümlerinin 

anlaĢılmasına hizmet edecek Ģekilde vurgulamaya çalıĢmaktadır.  

Bir baĢka önemli nokta ise dersin farklı aĢamaları arasında kurulmaya 

çalıĢılan iliĢkiler bir anlamda o aĢamalarda yapılanlarla içinde bulunulan aĢamada 

yapılanlar arasında bir iliĢkilendirmeyi beraberinde getirmektedir. Bu durumda 

öğrencilerin dersin önceki aĢamalarındaki eylemleri daha sonrasında da ele alınarak 

daha anlamlı hale getirilmesi için bir uğraĢ verildiği söylenebilir. Üstelik dersin 

içinde bulunulan aĢaması ile sürekli olarak daha önce ortaya çıkan tüm aĢamaları 

arasında iliĢki kurdurulmaya çalıĢılması da yine vurgulanması gereken bir baĢka 

noktadır. 

Bu tabloya dayalı olarak Özlem  Öğretmenin ders anlatımında öğrencilerin 

ve kendisinin yaptıkları arasında iliĢkiler kurdurarak kavramsal anlamaya ulaĢmak 

için uğraĢtığı söylenebilir. 

 

4.2.   TARTIġMA 

Bu çalıĢmada öğretmenlerin her ders aĢamasında neler yaptıkları 

incelenerek öğretmen rolleri belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin kendilerine genel olarak 

açıklama yapma, soru sorma, örnek verme, ön bilgileri hatırlatma, yapılan iĢlemi 

değerlendirme, öğrencileri dinleme rolü verdiği görülmektedir. Bu çalıĢmada bu 

rollerin ne zaman ve nasıl ortaya çıktığı dikkate değer görülmektedir. Örneğin analizi 

sunulan 2 öğretmen de açıklama rolüne sahip iken, öğretmenlerin ne zaman ve nasıl 

açıklama yaptığı farklılık göstermektedir. Ali Öğretmen, öğrencinin çözüme yönelik 

açıklaması bittikten sonra, açıklama yapmaktadır. Açıklama, daha çok öğrenci 

cevabının tekrarı ve tanım yapma niteliğindedir. Özlem Öğretmende ise kavramlar 

arasındaki iliĢkiler kurulurken açıklama yapılmaktadır. Özlem Öğretmen öğrenciyi 

yeni bir düĢünceye sevk edecek açıklamalar yapmaktadır. Bu bağlamda her 

öğretmenin hayata geçirdiği rolleri farklı durumlarda göstermeleri, etkinliği 

uygulama noktasında da farklılıklar yaratmaktadır. Uygulamadaki farklılıkların daha 
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iyi anlaĢılması noktasında bu tez çalıĢmasında temel olarak cevaplanmaya çalıĢılan 3 

araĢtırma sorusu bulunmaktadır. Bunlar; 

1. Öğretmenlerin etkinlik uygulama sürecinde üstlendikleri rollerin ortaya çıkıĢ 

Ģeklini etkileyen faktörler nelerdir?  

2. Öğretmenlerin üstlendikleri roller, öğrenci rollerini nasıl Ģekillendirmektedir? 

3. Öğretmen ve öğrenci rolleri etkinliğin uygulanıĢını nasıl etkilemektedir? 

  Bulgulara dayalı olarak yapılacak tartıĢma bölümü için bu üç araĢtırma 

sorusu ekseninde bir organize yapılacaktır. Bir baĢka deyiĢle tartıĢma bölümü bu üç 

soruya dayalı olarak oluĢturulan baĢlıkta düzenlenecektir. Bu Ģekilde sunulan bir 

tartıĢma ile bu tez kapsamında incelenen sorulara verilen cevaplar da ortaya 

konulmuĢ olacaktır. 

 

4.2.1.   Öğretmenlerin Etkinlik Uygulama Sürecinde Üstlendikleri Rollerin 

Ortaya ÇıkıĢ ġeklini Etkileyen Faktörler Nelerdir 

Matematik öğretiminde etkinliklerin neden ve nasıl kullanıldığına dair 

yapılan çalıĢmalarda baĢarılı bir etkinlik uygulaması için nelerin gerektiği konusu da 

ele alınmaktadır. Yapılan çalıĢmalar öğretimin seçilen etkinlikler tarafından 

Ģekillendiğini göstermektedir. Seçilen etkinliklerin uygulanmasında sınıf 

dinamiklerinin baĢarılı bir biçimde organize edilmesi gerekmektedir. Sınıf 

dinamiklerinin düzenlenmesinde ise öğretmen ve öğrenci rolleri ön plana 

çıkmaktadır. Öğretmen ve öğrenci rollerinin ne olması gerektiği, bu rollerin nasıl 

ortaya çıktığı ve bu rolleri kimlerin belirlediği karmaĢık bir süreç olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. 

Bu tez çalıĢmasında öğretmenlerin etkinlik uygulama sürecinde üstlendikleri 

rolü etkileyen birçok farklı faktörün olduğu görülmektedir. Bu faktörler arasında, 

sınıf ortamında etkinlik uygulama sırasında ortaya çıkan karĢılıklı etkileĢimler, 

seçilen etkinliğin doğası, öğretmenin sahip olduğu oryantasyon (ya da pedagojik 

yaklaĢım) ve etkinlik için ayrılan zamanın nasıl kullanılacağı konuları yapılan 

analizlerde özellikle karĢımıza çıkmaktadır. Öğretmenin üstlenmiĢ olduğu rollerin 

ortaya çıkıĢ Ģeklini etkileyen faktörlerden burada bahsettiklerimiz ele alınarak 

tartıĢılacaktır. AĢağıda sunulan faktörler, öğretmenlerin rolünün ortaya çıkmasını 

etkilerken, öğretmenin üstlenmiĢ olduğu rollerde bu faktörleri etkilemektedir. 

Aslında bu iki durum birbirini etkilerken, bu çalıĢmada öğretmenlerin rollerinin 

ortaya çıkıĢ Ģeklini etkileyen faktörler üzerinde durulmaktadır.  
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4.2.1.1.   Öğrencilerle etkileĢimin / sınıf içi etkileĢimin üstlenilen öğretmen 

rollerine olan etkisi  

Bu çalıĢma kapsamında analizleri yapılan öğretmenlerin sınıf ortamları 

incelendiğinde, öğrencilerle etkileĢimlerin öğretmenlerin üstlendikleri rolleri 

belirlemedeki önemi oldukça açık bir Ģekilde görülmektedir. KarĢılıklı etkileĢimler 

sırasında öğrencilerin sordukları sorular, sorulan sorulara verdikleri cevaplar, 

cevapların öğretmen tarafından yorumlanması öğretmenin üstlendiği rolü 

Ģekillendirmektedir. Bu durum tez kapsamında analizi yapılan öğretmenlerin 

karĢılaĢtırmalarında daha da açık hale gelmektedir. Örneğin Özlem Öğretmen 3. 

sınıflara anlatmıĢ olduğu toplama çıkarma konusunda tahtaya yazdığı sorulara aldığı 

cevaplar ıĢığında öğrencilerin yaptığı yanlıĢlar ya da verdiği cevaplara dayalı olarak 

sürekli olarak kullandığı materyale iĢaret ederek yeniden açıklamalar yapmaktadır.  

Öğrencilerin düĢünmelerini sağlamak ve elde edilen sonuçların modelleme için 

kullandığı araç ile iliĢkisini kurmak amacıyla çeĢitli roller üstlendiği görülmektedir. 

Benzer Ģekilde Ali Öğretmen de bölünebilme konusunda sorduğu sorulara aldığı 

cevaplar ıĢığında yeni baĢka sorular sormakta ve eğer doğru cevap almıĢsa yeni bir 

soru yönelterek öğrencilerin bölünebilme konusunda daha fazla örnek çözmeleri için 

imkân oluĢturacak roller üstlendiği görülmektedir.  

Fakat sınıf içerisinde ortaya çıkan etkileĢim sadece öğretmenin sorduğu 

sorularla değil aynı zamanda aldığı cevaplar ve bunlara iliĢkin değerlendirmeleri ile 

de Ģekillenmektedir (Stylianides ve Stylianides, 2008). Analizi yapılan videolarda 

öğretmenlerin yaptıkları değerlendirmeler her zaman açıkça ulaĢılabilir 

olmamaktadır. Fakat yanlıĢ cevaplar verildiğinde, örneğin Özlem Öğretmenin baĢka 

öğrencilere de söz hakkın vermesi; ya da Ali Öğretmenin doğru cevabı aldıktan sonra 

sınıfa bölünebilme konusunda baĢka bir soruya yer vermesi öğretmenlerin aldıkları 

cevaplara iliĢkin bir takım değerlendirmeler yaptıklarını düĢündürmektedir.  

Sınıflarda yer alan öğrencilerin etkileĢim düzeyleri de öğretmenin üstlendiği 

rolleri etkilediği söylenebilir (Hiebert ve Wearne, 1993). Ali Öğretmen sınırlı sayıda 

öğrenci ile dersi iĢlemektedir. Bu durumda genellikle aynı öğrenciler üzerine ders 

inĢa edildiği ortaya çıkmaktadır. Bu durumda öğretmenin üstlendiği rolü cevap veren 

öğrencilerin çeĢitliliği ile sınırlı kalmaktadır. Özlem Öğretmen ise sorduğu sorulara 

aldığı cevapları daha geniĢ bir katılım sağlamak amacıyla sınıf tartıĢmasına sunduğu 

söylenebilir. Bu Ģekilde bir yaklaĢımın sonucu olarak Özlem Öğretmenin sınıfına 
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getirdiği materyalin (insan figürü Ģeklinde kâğıttan kesilmiĢ aracın) ne olabileceği 

hakkında sınıfın görüĢünü alması ve buna dönük olarak 11 farklı öğrenciye söz hakkı 

vermesi oldukça ilginçtir. Farklı öğrencilerin sürece dahil olması, öğretmenin anlık 

olarak vermiĢ olduğu kararları etkilemekle birlikte temelde bu kararı da öğrenci 

çeĢitliliğini sağlama yönünde ortaya koymuĢ irade ile de iliĢkilidir. Sınıf içinde Ali 

Öğretmenin sınırlı sayıda öğrenciye söz hakkı vermesi ya da Özlem Öğretmenin 

farklı ve daha çeĢitli öğrencilerle dersi iĢleme uğraĢı hem kendilerine biçtikleri ve 

uygulama sırasında üstlendikleri roller ile iliĢkili ve hem de üstlendikleri rolleri 

Ģekillendiren bir durumdur. 

KarĢılıklı etkileĢimlerin Ģekillenmesinde büyük bir öneme sahip olan ve 

uygulama için seçilen etkinlikler, yukarıda ele alınan etkileĢimlerin ortaya çıkması 

için bir ortam oluĢturma özelliğine sahiptir. Bu anlamda öğretmenlerin üstlendikleri 

rolleri etkileyen bir baĢka faktör olarak etkinliğin doğası üzerinde durmak faydalı 

olacaktır. 

 

4.2.1.2.   Seçilen etkinliğin öğretmen rollerini Ģekillenirmedeki etkisi 

Etkinlik tasarımı alanında yapılan çalıĢmalar, etkinliklerde kullanılan 

taskların farklı Ģekillerde sınıflandırılabileceğini ya da farklı tür etkinliklerden 

bahsetmektedirler (Doyle, 1992; Swan 2007 ve 2008; Anhalt ve ark., 2006). Örneğin 

Doyle‟e (1992) göre Ģu tür tasklardan bahsetmek mümkündür: önceden kazanılan 

bilgiyi hatırlatma amaçlı tasklar, algoritma kullanım becerisini kazandırmaya yönelik 

tasklar; görüĢ ve açıklama gerektiren tasklar; yorum ve tahminde bulunmayı 

gerektiren tasklar. Swan ise yaptığı çalıĢmalarda task türleri arasında Ģunlar üzerinde 

özellikle durmaktadır: matematiksel nesneleri sınıflandırmayı gerektiren tasklar; 

kavramların çoklu temsillerini yorumlamayı gerektiren tasklar; matematiksel ifade ve 

kavramları yorumlamayı gerektiren tasklar; öğrencilerin kendi problemlerini 

oluĢturmaları Ģekliden oluĢturulan tasklar. Bu task türlerine iliĢkin örnekler 

Özmantar ve Bingölbali (2009) tarafından sunulmaktadır. 

Burada özellikle vurgulanması gereken nokta etkinlik uygulamasına temel 

teĢkil eden taskların uygulamayı derinden etkileyen bir yapıya sahip olmasıdır. 

Örneğin öğrencilerin kendi problemlerini oluĢturmalarını gerekli kılan tasklar (ki bu 

konuda güzel bir etkinlik “balondaki bilgi” isimli olarak Bell (1993) tarafından 

sunulmuĢtur), öğrencilerin sürece daha aktif olarak katılmalarını gerekli kılmaktadır. 

Fakat daha önce öğrenilen kavramların hatırlatılmasına yönelik hazırlanacak bir 
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etkinliğin öğretmenin daha merkezi bir rol üstlenerek öğrencileri düĢündürmeye ve 

hatırlatmaya yönelik roller üstlenmesini gerekli kılacaktır. 

Bu çalıĢmada incelenen öğretmenlerin uygulamalarına bakıldığında her iki 

öğretmenin de öğrencilere yeni bir kavram öğretmek amacıyla etkinlikler 

hazırladıkları görülmektedir. Fakat seçilen task etkinliğin uygulanıĢını ve uygulama 

öğretmenlerin üstlendikleri rolleri derinden etkilemektedir. Ali Öğretmenin 1 den 

100 e kadar sayıların yer aldığı tabloları oluĢturarak sınıfındaki öğrencilere dağıtması 

ve bölünebilme kurallarına dayalı olarak ilgili kutucukların boyanması Ģeklindeki 

istekleri öğrencilerin bireysel olarak çalıĢmalarını teĢvik etmektedir. Fakat Özlem 

Öğretmenin sınıfına getirdiği insan figürü Ģekillerin tüm sınıfın tartıĢmasına 

sunularak etkinliğin uygulanması da yine bu öğretmenin üstlendiği rollerin 

Ģekillenmesine katkıda bulunmaktadır. 

Burada seçilen taskı, uygulama için gerekli olan ve taskın bir parçası olarak 

yer alan araçlardan ayrı düĢünmemek gereklidir. Dolayısıyla taskın doğası aynı 

zamanda seçilen araçlar ile de yakından iliĢkilidir (Henningsen ve Stein, 1997). 

Taskın uygulanıĢı için seçilen araçlar ve bunların sınıf ortamında taĢıdığı ve 

öğretmenin üstlenmesi gereken bir takım rolleri de beraberinde getirmekte ya da en 

azından bu rolleri Ģekillendirmektedir. Örneğin Özlem Öğretmenin insan figürü 

Ģeklindeki araçlarının ne olduğunu sınıfla paylaĢmadan ya da bunlardan birinin 

ortadan kesilmesiyle elde edilen durum hakkında konuĢmadan etkinliği baĢarıyla 

uygulanması mümkün olmayacaktır. Bu durumda da seçilen taskın tüm unsurlarıyla 

birlikte öğretmen rollerini belirlemekte sahip olduğu etki açıkça görülmektedir.  

Bundan baĢka, tezin baĢında verilen etkinlik tanımı yeniden 

düĢünüldüğünde, taskın rolleri belirlemedeki etkisi yine açık hale gelecektir. Daha 

önce de ele alındığı gibi etkinlik seçilen bir taskın öğretmenin pedagojik yaklaĢımı 

ile hayat geçirilmesi olarak tanımlanmıĢtı. O halde seçilen bir task ve bu taskın 

hayata geçirilmesi söz konusu olduğunda bu durumda seçilen taksin uygulamayı her 

yönüyle, ki buna üstlenilen ve üstlenilmesi gereken roller de dâhildir, etkilediği 

söylenebilir. ġimdiye kadar üzerinde durulmayan ama göz ardı edilemeyecek öneme 

sahip olan ve öğretmen rollerini etkileyen bir baĢka unsur da öğretmenlerin 

pedagojik yaklaĢımlarıdır. ġimdi de pedagojik yaklaĢımın öğretmen rollerinin ortaya 

çıkmasına olan etkisi öğretmenlerin oryantasyonları kapmasında ele alınarak 

tartıĢılacaktır.  
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4.2.1.3.   Öğretmen oryantasyonu ve öğretmen rollerinin ortaya çıkıĢına olan 

etkisi 

Yapılan çalıĢmalar öğretmenin sahip olduğu pedagojik yaklaĢımın önemli 

ve hatta belirleyici olduğunu ortaya koymaktadır (Doerr, 2006; Davis, 2006). 

Öğretmenlerin uygulama sırasında ortaya çıkan rollerini hayata geçirmelerinin sahip 

oldukları oryantasyon ile doğrudan iliĢkilidir. Bu çalıĢma kapsamında, analizi 

yapılan öğretmenlerin sahip oldukları pedagojik yaklaĢımları belirlemeye yönelik bir 

giriĢimde bulunulmamıĢtır. Bununla birlikte öğretmenlerin uygulamaları ve 

öğrencilere yaklaĢımları ve öğretim teknikleri onların oryantasyonları hakkında 

oldukça bilgi verici görülmektedir (Ashline ve Quinn, 2009). Dolayısıyla analizi 

yapılan öğretmenlerin sınıf içi uygulamaları, öğretmenlerin oryantasyonu konusunda 

çıkarım yapmamıza izin vermektedir. Değerlendirmeci oryantasyona sahip olan 

öğretmen, öğrencilerin yanlıĢını düzeltmek ve tespit etmek için öğrencileri 

dinlemektedir. Örneğin Ali Öğretmen öğrencilerin ne dediğini anlamak yerine 

öğrencinin verdiği cevabın doğru olup olmadığına yönelmektedir. Öğretmen kendine 

biçtiği rol ekseninde, öğrencilere de doğru cevabı bulmaya yönelik roller 

vermektedir. Yine Ali Öğretmen, derste sorunun çözümü yapıldıktan sonra çözümün 

doğru olup olmadığını öğrencilere sormaktadır. Öğrenciler de yapılan çözümleri 

anlama yerine çözümün doğru olup olmadığına yönelmektedir. Öğretmenlerin sahip 

oldukları pedagojik algılayıĢa göre öğrenci rollerinin de Ģekillendiği söylenebilir.  

Yorumlayıcı bir oryantasyona sahip öğretmen ise daha çok rehberlik edici 

bir rol üstlenecektir. Öğrencilerin düĢünceleri arasında iliĢki kuracaktır ve öğrencileri 

dinleyecektir. Öğrencileri cevaplarının doğru ya da yanlıĢ olduğunu değerlendirmek 

için değil onları anlamak için dinleyecektir.  Öğrencilerin düĢüncelerini nasıl 

kullanacağına karar verecektir. Daha fazla tanımlama ve açıklama isteyecektir. 

Örneğin Özlem Öğretmen, derste sorunun çözümü yapıldıktan sonra, öğrencilerden 

sorunun çözümünü gerekçesi ile açıklamalarını istemektedir.  

Burada sunulan örneklerden de görüleceği gibi, Ali ve Özlem Öğretmen 

farklı oryantasyonlara sahiptirler. Ali Öğretmen bir yönüyle değerlendirmeci 

oryantasyona daha yakın bir portre çizerken Özlem Öğretmen yorumlayıcı ve iliĢki 

kurdurucu bir oryantasyona daha yakındır. Bu durumda onların üstlendikleri roller 

temelden büyük farklılık göstermektedir. Bu farklılıklar ise her iki öğretmen için 

hazırlanan etkileĢim tablolarında açıkça görülmektedir. Ali Öğretmenin dersin 

aĢamaları arasında iliĢki kurmak yerine sadece içinde bulunulan aĢamayla daha çok 
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ilgilendiği verilen cevapları doğru ve yanlıĢlığı yönüyle değerlendirerek daha önce 

ortaya çıkan aĢamalar arasında iliĢki kurmak gibi bir rol üstlenmemektedir. Fakat 

Özlem Öğretmenin etkileĢim tablosunun en sağındaki sütunda yer alan düĢey oklar 

ile kurulan iliĢkilerin çeĢitliliği ve zenginliği bu öğretmenin yorumlayıcı bir 

yaklaĢıma sahip olduğuna iliĢkin önemli bir veri sunmaktadır.  

Her iki öğretmenin video analiz tablolarına bakıldığında da benzer 

farklılıklar dikkat çekmektedir. Ali Öğretmen aldığı cevapların ardından hemen yeni 

sorulara yer verirken Özlem Öğretmen aldığı cevaplara alternatifler peĢinde 

koĢmaktadır. Ayrıca Ali Öğretmen sınırlı sayıda öğrenciyle dersini iĢlemeyi tercih 

etmektedir. Bu durum ise onun sahip olduğu oryantasyon konusunda bilgi vericidir 

Çünkü Ali Öğretmen sorularına doğru cevap verebilecek öğrenciler üzerine 

yoğunlaĢmakta ve verilen cevapların doğruluğu üzerinde durmaktadır. Özlem 

Öğretmen ise doğru cevabı alsa bile baĢka öğrencilere bu cevapları yorumlatmakta 

ve dersin daha önceki aĢamalarıyla iliĢkiler kurdurmaya çalıĢmaktadır.  

Öğretmen rollerinin ortaya çıkıĢında bireysel farklılıkları da açıklama 

gücüne sahip olan oryantasyon konusu aslında üstlenilen rolleri çok derinden 

etkileyen ve uygulamanın tamamen hangi seyirde devam edeceğine yön veren bir 

konudur. Uygulamayı Ģekillendiren ve oryantasyona bağlı olarak yansımaların 

görüldüğü bir baĢka konu da uygulama sırasında zaman kullanıma iliĢkindir. 

Kullanılan zaman da yine öğretmenlerin rollerini etkileyen bir faktör olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Bu konu ise aĢağıda ele alınmaktadır. 

 

4.2.1.4.   Etkinlik için ayrılan zaman ve öğretmen rollerine olan etkisi 

     Etkinlik için ayrılan zamanın nasıl kullanılacağı temel de öğretmenin 

sahip olduğu pedagojik yaklaĢımla yakından iliĢkilidir. Örneğin eğer bir öğretmen 

etkinlik için ayırdığı zamanda daha fazla soru çözmek ve çözümlerin doğruluğu 

hakkında geri bildirim vermek amacındaysa, bu durumda kullanılan zamanın 

pedagojik yaklaĢımla nasıl etkilendiği açık hale gelmektedir. Fakat etkinliğe ayrılan 

zaman da uygulama da öğretmenlerin üstlendikleri rolleri belirleyebilmektedir. 

Sınırlı bir zaman aralığı içinde, öğretim programında yer alan konuları yetiĢtirmek 

telaĢında olan bir öğretmen uygulama sırasında üstleneceği rollerde farklılıklara 

gitmesi gerekebilecektir.  

Zaman kullanımın öğretmenlerin üstlendikleri rolleri Ģekillendirme etkisini 

ve bunun pedagojik yaklaĢımla olan ilgisini ortaya koymak için çalıĢmamıza katılan 
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her iki öğretmenin uygulamalarını karĢılaĢtırmakta fayda görülmektedir. 

Öğretmenlerin uygulamaları arasında zaman önemli bir fark olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. 2 ders saati içerisinde Ali Öğretmenin dersi 26 aĢamadan oluĢmaktadır. 

Ġki ders saati içinde toplam 14 tane örnek çözülmektedir. Özlem Öğretmenin 2 ders 

saati 15 aĢamadan oluĢmaktadır. Ġki ders saati içinde toplam 6 tane örnek 

çözülmektedir. Öğretmenlerin ders aĢama sayıları arasındaki bu farklılık, her bir ders 

aĢaması için ayrılan zamana iĢaret etmektedir. Ali Öğretmen her bir örnek çözümüne 

ortalama 2- 3 dakika zaman ayırırken, Özlem Öğretmen her bir örnek çözümüne 

ortalama 4- 5 dakika zaman ayırmaktadır. Her bir ders aĢamasında neler yapıldığı ve 

yapılan Ģeyin nasıl Ģekillendiği zaman kullanımını etkilemektedir.  

Özlem Öğretmenin kendine verdiği roller arasında öğrenci çözümlerini 

dinleme, öğrencilerin hatalarından yola çıkarak doğruya ulaĢma, tartıĢma ekseninde 

öğrenmeyi sağlama, iliĢki kurduran sorular sorma,   öğrenciye açıklama yapması için 

bekleme süresi verme gibi roller vardır. Bu roller öğrencilerin süreçte aktif olmasını 

ve öğrencilerin düĢüncelerini ifade etmelerini, daha fazla konuĢmalarını 

sağlamaktadır. Çözümler üzerinde öğrencilerle birlikte konuĢulduğu için derste 

çözülen örnek sayısı da azdır. Öğrencilerin katılımını sağlamak için materyallerin 

tahmin edilme kısmına daha fazla zaman harcamıĢtır. Bu açılardan bakıldığında 

öğretmenin kendine ve öğrencilere biçtiği rollerin zaman kullanımını etkilediğini 

görülmektedir.    

Ali Öğretmen ise kendine hatırlatan sorular sorma, açıklama yapma rolleri 

vermektedir. Ders aĢamaları genellikle kural verme, kuralın ardından örnek verme ve 

açıklama yapma Ģeklinde geçmektedir. Öğretmenin sürekli açıklama yapması 

öğrencinin de konuĢmasına kısıtlama getirmektedir. Öğretmenin sorduğu sorulara 

verilen öğrenci cevaplarının daha kısa olduğu görülmektedir.   Öğrencilerin ders 

aĢamaları arasında iliĢki kurmaları için gözle görülür bir çabadan bahsetmek 

mümkün değildir. Ders aĢamalarının iliĢkisiz olması,  çözüme yönelik açıklama 

yapılmaması, öğrencilerin süreçte aktif olmamaları, öğrencilerin verdiği cevaplar, 

öğretmen soruları zaman kullanımını belirleyen faktörler arasındadır. 

Tüm bu faktörler ise zaman kullanımı ile sahip olunan oryantasyon arasında 

derin bir iliĢki olduğunu ortaya koymaktadır. Zaman kullanımın öğretmenin 

üstlenmiĢ olduğu rolleri ve bu rolün nasıl Ģekillendiğine dair ipuçları vermesi 

önemlidir. Çünkü etkinlik tasarımı konusunda yapılan çalıĢmalar zaman kullanımı ve 

öğretmen rolü arasındaki iliĢkileri çoğu kez ihmal etmektedirler. Ayrıca 
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öğretmenlerin sıklıkla etkinlik uygulamalarının zaman alıcı olduğunu söylediklerine 

sürekli Ģahit olunmaktadır. Fakat zaman kullanımının ihmal eden ve daha önemli bir 

yönü öğretmenlerin üstlendikleri rolleri Ģekillendirecek bir dinamik olması, onların 

oryantasyonları hakkında bilgi verici olması ve etkinliğin baĢarısı ve uygulamaya 

ayrılan sürenin etkisi arasında iliĢki kurulurken bu boyutlarıyla da ele alınmasının 

gerekliliğidir.  

Buraya kadar sunulan tartıĢmada birinci araĢtırma sorusu için iliĢkili 

bulgulara yer verilmiĢtir. Her ne kadar öğretmen rollerinin ortaya çıkmasını etkileyen 

çeĢitli faktörler ayrı baĢlıklar altında ele alınmıĢ ise de aslında bu faktörlerin hepsi 

aynı olguyu Ģekillendiren ya da aynı olguya farklı bakıĢ açılarıyla yaklaĢımdan 

kaynaklanan unsurladır. Bu yönüyle de burada ele alınan faktörlerin hepsinin derin 

bir iliĢki içinde olduğu ve birbirlerinden ayrı ele alınamayacağını vurgulamak 

gereklidir.  

ġimdi ikinci araĢtırma sorusu özelinde elde edilen bulgulara iliĢkin tartıĢma 

sunulacaktır.  

 

4.2.2. Öğretmenlerin üstlendikleri roller, öğrenci rollerini nasıl Ģekillenmektedir  

Etkinlik sırasında öğretmenin öğrencilere ne hakkında yardım edeceğini, ne 

zaman ve nasıl yardım edeceğini planlaması ve bu eksende rollerini belirlemesi 

etkinliğin baĢarılı bir biçimde uygulanması için önemli görülmektedir. Etkinlik 

uygulama için öğretmenler yazılı olmasa da zihinlerinde bir takım uygulama 

Ģemalarına ya da taslaklarına sahiptirler (Watson ve Mason, 2007). Bu durumlara 

dayalı olarak ortaya çıkan roller aslında tamamen önceden belirlenmesi mümkün 

olmayan durumlara dayalı olarak Ģekillenmekte ya da yeniden Ģekillenmektedir. 

Bununla birlikte öğretmenlerin uygulama sırasında üstlendikleri roller öğrencilerin 

rollerini de belirlemektedir. Bu anlamda öğretmen-öğrenci rolleri arasında birbirini 

tamamlayan bir iliĢkiler yumağı olduğu söylenebilir. Fakat bu iliĢkiler sürece dahil 

olan öğretmen ve öğrencilerle birlikte düĢünülmesi gereklidir. Öğretmenin üstlenmiĢ 

olduğu roller öğrencinin etkinliğe ne kadar dahil olabileceğini, hangi noktalarda dahil 

olabileceğini, ne kadar aktif olabileceğini, öğrenme için ne kadar ve nasıl bir imkan 

bulabileceğini de belirleyecek boyutlarla karĢımıza çıkmaktadır. Örneğin Ali 

Öğretmenin uygulamasında öğrenci bir sorunla karĢılaĢtığında öğretmen kendine 

yanlıĢı düzeltme ve açıklama yapma, etkinlik talimatlarını tekrar etme, doğru cevabı 

söyleme, çalıĢkan öğrencinin verdiği cevaba yönelme ve hatırlatma yapma gibi roller 
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verdiği görülmektedir. Bu rollere bağlı olarak öğrenciye verilen roller arasında, 

öğretmeni dinleme, öğretmenin sorduğu soruya cevap verme gibi süreçte aktif 

olmalarını engelleyen roller verilmektedir.  Özlem Öğretmen ise öğrenci bir sorunla 

karĢılaĢtığın açıklama yapma, yanlıĢ yapan öğrenciyi dinleme rolünü üstlenmektedir. 

Öğrenciler ise ders aĢamalarında verilen cevap yanlıĢta olsa cevabı gerekçesi ile 

açıklama, çözümün doğruluğunu kontrol etme, çözüme dair fikirleri söyleme rollerini 

almaktadır. 

Öğretmenlerin üstlendikleri rollerin bir baĢka özelliği de öğrencinin yazılı 

olmasa da ne yapması gerektiğine dair bir takım mesajlar içermesidir. Örneğin 

Özlem Öğretmenin dersine getirdiği figürleri sınıf tartıĢmasına sunma gibi bir rol 

üstlendiğinde, öğrencilerin hemen hepsinin buna cevap vermek için bir yarıĢa girdiği 

ve sınıfta hemen herkesin parmaklarını kaldırdıkları görülmektedir. Fakat Ali 

Öğretmen sınıftaki öğrencilerine dağıttığı 1 den 100 kadar sayıların bulunduğu 

tablonun ne olabileceğini sorduğunda öğrencilerden çoğunun cevap vermek için bir 

giriĢimde (örneğin parmak kaldırıp söz isteme) bulunmadığı görülmektedir. Bu 

yönüyle öğretmenin üstlendiği rolleri hayata geçirmesi ve temel de üstlendiği rolün 

doğası ya da kendisine biçtiği rol, sınıf-içi uygulamalarda değer gören davranıĢlar 

hakkında da öğrencilerin yaklaĢımlarına ve öğrencilerin eylemlerine yön 

verebilmektedir. Çünkü Ali Öğretmenin tüm uygulaması sırasında belli öğrencilerle 

etkinliği yürütmesi ve Özlem Öğretmenin mümkün olduğunca fazla sayıda öğrenciyi 

sürece dahil edecek rol üstlenmesi her iki sınıfta farklı dinamiklerin ortaya çıkmasına 

ve farklı algılayıĢların hayat bulmasına imkan tanımaktadır. Ali Öğretmen 

uygulamalarıyla öğrencilerinin hepsinin etkinliğe katılmasının değil sadece 

bazılarının katılımının yeterli olacağım Ģeklinde bir mesaj verdiği düĢünülebilir. 

Özlem Öğretmenin ise herkesin katılımını beklemesi ve gerekli görmesi ve 

öğrencilerinin de kendilerine biçilen rolü bu yönde algılamasına yol açtığı 

düĢünülebilir.  

Öğrencilere verilen rol ile öğretmenin üstlenmiĢ olduğu rol arasında bir 

köprü görevi üstlenen ve etkinliğin önemli unsurlarından birisinin etkinlik uygulama 

yönergeleri olduğu görülmektedir. Bu anlamda verilen roller bazı durumlarda 

yönergeler tarafından Ģekil almaktadır. Öğrenciler etkinliğe öğretmenin vermiĢ 

olduğu talimatlar ekseninde yaklaĢmaktadır.  Yönergeler konusunun önemi 

literatürde yapılan çalıĢmalarca ortaya konulmuĢtur (Ainley ve ark., 2006; 

Henningsen ve Stein, 1997). Bu çalıĢmaların ısrarla vurguladıkları Ģey, etkinlik 
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uygulama yönergelerinin etkinliğin baĢarısını etkilediği ve yapılan açıklamalarda 

kullanılan kelimelerin bile öğrencinin rolünü belirleyen bir unsur olduğudur. Bu 

yönüyle ele alındığında etkinlik sırasında nelerin yapılacağına dair öğrencilere 

verilen açıklamalar onların rollerini belirleme yönünde önem taĢımaktadır. Fakat bu 

yönergeler temelde öğretmen tarafından yapıldığından öğretmenin uygulamaya 

dönük olarak bu türden bir rol üstlenmesi gereklidir. Bu durumu Özlem Öğretmenin 

uygulamasında açıkça görmek mümkündür. Bu öğretmen uygulama hakkında 

öğrencilere açıklama yapmakla yetinmemiĢ öğrenciler arasından seçtiği bazılarına bu 

ders kapsamında neler yapacaklarını da açıklamalarını isteyerek, etkinliği amacının 

anlaĢıldığından emin olmak için bir çaba sergilemiĢtir. Ali Öğretmen ise sadece 

etkinlik hakkında açıklama yapmıĢ fakat bunun ne kadar anlaĢıldığına yönelik bir 

kontrolde bulunmamıĢtır. Dolayısıyla sınıfta yer alan ve sürekli söz hakkı verilen 

sınırlı sayıdaki öğrenciler dıĢında kalanların uygulamaya dair üstlenmeleri gereken 

rolleri ne kadar anladıklarını belirlemek mümkün olamamaktadır. Dolayısıyla 

etkinliğin amacının anlaĢılması için büyük önem taĢıyan yönergelerin anlaĢılması ve 

buna yönelik uygulamanın hayata geçmesi konusu bile öğretmenin kendisine biçtiği 

ve uygulamada üstlendiği rol ile belirlenmektedir.  

Her iki öğretmenin de uygulamalarında ilginç olarak karĢımıza çıkan 

noktalardan birisi de öğrenciler kendilerine verilen görevler konusunda belli bir 

algıya sahip olduktan sonra bu rolün gereği olan görevi tamamlamadan etkinliğin 

akıĢının bir parçası olamadıklarıdır. Örneklendirmek gerekirse, Ali Öğretmenin 

dersinde öğrencilerin öğretmenin tahtaya yazdığı bölünebilme ile ilgili soruları 

cevaplaması beklenirken, öğrencilerin boyama iĢlemine devam ettiği görülmektedir. 

Bu ise öğrencinin bir önceki bölümde kendisine verilen boyama rolünü bitirmeden 

baĢka bir göreve geçmediğini ya da geçmek istemediğini göstermektedir. 

Öğrencilerin o ders aĢamasındaki amacı boyama iĢlemini bitirmek olarak algılaması 

baĢka bir görevi yerine getirmesini engellemektedir. Etkinliğin öğrenci tarafından 

algılanan amacı, öğrencinin rollerini yerine getirmesini etkilemektedir. Öğretmenin, 

öğrencilerin dersi ne olarak algılayacağını yeterince düĢünmediğini ve etkinliği 

tasarlarken bu noktada gereken rolleri üstlenmemesi uygulamadaki baĢarıyı derinden 

etkileyeceği söylenebilir. Burada öğrenci için önemli olan Ģeyin, verilen görevleri 

sırasıyla bitirmek olduğu söylenebilir. Aynı zamanda öğrencilerin etkinliğin farklı 

aĢamalarında olmaları, öğrencilerin görevlerini yerine getirememelerine ve 

öğretmeni takip etmemelerine de neden olmaktadır. 
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EtkileĢim tablolarına bakıldığında dersleri analiz edilen her iki öğretmenin 

de öğrencilere verilen rollerin anlaĢılmasında ya da öğrencilere verilen rollerin 

hayata geçirilmesinde bazı noktalarda sorunlarla karĢılaĢıldığı görülmektedir. Bu 

durum öğretmen ve öğrenci rollerini birlikte düĢünerek, etkinlik uygulamaya olan 

etkisi hakkında düĢünmeyi gerekli kılmaktadır. Bu ise son araĢtırma sorusunun 

konusu olup aĢağıda ele alınacaktır. 

 

4.2.3. Öğretmen ve Öğrenci Rolleri Etkinliğin UygulanıĢını Nasıl Etkilemektedir 

Öğretmen ve öğrenci rolleri etkinlik uygulaması sırasında ortaya çıkan ve 

uygulamayı derinden etkileyen bir unsurdur. Öğrencilerin sürece aktif katılımını 

sağlayacak rollerin belirlenmesi etkinliğin baĢarılı bir biçimde uygulanması 

açısından önemli görülmektedir. Özlem Öğretmen, dersin giriĢ kısmında materyaller 

kullanarak öğrencileri aktif hale getirmeye çalıĢmaktadır.  Öğrencilerden getirilen 

materyalin ne olduğuna iliĢkin tahminlerde bulunmalarını istemektedir. Öğrencileri 

dersin baĢlangıç kısmında sürece dâhil etmek için 11 öğrenciye söz hakkı 

vermektedir. Dersin baĢka bir aĢamasında öğrencilerden sorunun çözümüne yönelik 

açıklamalar istemektedir. Öğrenciden doğru cevap gelse dahi baĢka öğrencilere söz 

hakkı vererek öğrencilerin çözümü açıklamasını istemektedir. Öğrencilerin kendi 

düĢüncelerini açığa çıkarmayı sağlayan bir sınıf ortamı yaratılmaktadır. Öğretmen 

öğrencilere iliĢki kurduran sorular sorarak, öğrencilerin daha fazla konuĢmasını 

sağlamaktadır. 

  Ali Öğretmen ise dersin giriĢ kısmında dersin amacından bahsederek 

öğrencilere bir önceki derste ne öğrendiklerini söylemelerini istemektedir. Bir 

öğrenciye söz hakkı vererek dersin diğer aĢamalarına geçmektedir.  Öğrencilere 

hatırlatma niteliğinde sorular sormaktadır. Bu da öğrenci cevaplarının kısa olmasına 

ve sınırlı sayıda öğrencinin derste aktif olmasına neden olmaktadır. Ali Öğretmen,  

sorunun çözümüne yönelik doğru cevap gelince diğer öğrencilere soru ile ilgili 

konuĢma hakkı tanımamaktadır ve baĢka bir örneğe geçmektedir. YanlıĢ bir cevap 

geldiğinde ise, soruyu cevaplayabilecek bir öğrenciye söz hakkı vermektedir. 

Öğrenciden doğru cevabı vermesini istemektedir ve daha sonra öğretmen yapılan 

açıklamasını tekrar etmektedir. Derse katılan öğrencilerin hep aynı öğrenciler olduğu 

ve doğru cevap verebilen öğrenciler olduğu görülmektedir. Öğretmen ve öğrencilerin 

konuĢma süreleri dikkate alındığında, öğrencilerin sürece dahil olmak yerine, sessiz 
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kaldığı görülmektedir. Ali Öğretmen, öğrenciye öğretmeni takip etme rolünü verdiği 

için öğrenciler öğretmeni dinlemenin ötesine geçememektedir. 

Bu gözlemler bize Ali Öğretmenin uygulamada baĢarısız olduğu konusunda 

kesin bir yargıya varmamız için yeterli değildir. Fakat özellikle ders etkileĢim 

tablosuna dayalı olarak yapılan bir incelemede Ali Öğretmenin iliĢkiler kurdurmak 

için yeterli uğraĢ göstermediğini ya da gösterdiği uğraĢın yeterli olmadığını ortaya 

koymaktadır. Bununla beraber, Ali Öğretmenin sınıfında yer alan öğrenciler ne kadar 

bir öğrenme gerçekleĢtirmiĢlerdir sorusuna verilecek cevabımız da net değildir. 

Çünkü video gözlemlerine dayalı bu konuda kesin bir Ģey söylemek mümkün 

olamamaktadır. Fakat literatürde öğrenme üzerine yapılan çalıĢmalar bize Ali ve 

Özlem Öğretmenin sınıfında yer alan öğrencilerin üstlendikleri rollere iliĢkin ve 

karĢılıklı rollerin hayata geçirilmesi yönünde çıkarımda bulunacak ipuçları 

sunmaktadır. Öğrenme ile ilgili çalıĢmalar (örn Wood, 1991), öğrenme sırasında 

belirsizlik, kafa karıĢıklığı, konuya iliĢkin anlamak amacıyla sorular sorma ve 

anlaĢılan hususlara iliĢkin yorum yapma gibi bir takım belirtilerin, bireylerin yeni bir 

takım öğrenmeler yaĢadıklarının göstergelerinden kabul edilebileceğini 

söylemektedir (Schwarz ve Linchevski, 2007). Bu çalıĢmalar, söz konusu durumlarla 

öğrenme sürecinde sıklıkla karĢılaĢıldığını ve bu durumunda öğrenmenin doğasında 

yer aldığını göstermektedir.  

Fakat Ali Öğretmenin dersine bakıldığına gidiĢin “gereğinden fazla 

mükemmel” olduğu görünmektedir. Derste öğrenciler her sorulan soruya doğru 

cevap vermektedir. Daha doğru bir ifadeyle doğru cevabı veren ya da verebilecek 

öğrencilere söz hakkı tanınmaktadır. Dersin bu kadar sorunsuz görünmesi 

öğretmenin kendisine ve öğrencilere belirlemiĢ olduğu rollerle ilgilidir. Öğretmenin 

rolleri arasında dersi düz anlatım Ģeklinde anlatma, öğrencinin ne yapacağını 

söyleme, yanlıĢ cevap gelmemesi için doğru cevap verebilecek öğrencilere söz hakkı 

verme, yanlıĢ cevap geldiğinde müdahale etme, geniĢ bir alan bilgisi tarama vardır. 

Öğrencinin rolleri arasında ise öğretmeni takip etme, öğretmenin her söylediğini 

dinleme, sorulara doğru cevap verme vardır. Öğretmen ve öğrenci rolleri birbirine 

paralel görünmektedir. Bu roller dersin sorunsuz görünmesini sağlamaktadır. 

EtkileĢim tablosuna baktığımızda sorunsuz olarak görünen bu dersin, mükemmel 

olmadığı görülmektedir. Gözlenen tema tablosu incelendiğinde ders aĢamaları 

arasında iliĢkilerin olmadığı, ders aĢamalarının birbirinden kopuk olduğu 

görülmektedir. Aynı tablodan dersin odak noktasının olmadığı da söylenebilir. 
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Öğretmenin kendine verdiği roller arasında aĢamalar arasında iliĢki kurarken öğrenci 

cümlelerini tamamlama ve iliĢkileri kendisi kurma yer almaktadır.   

Fakat Özlem Öğretmenin uygulamasında durum tam tersi olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Özlem Öğretmen sürekli öğrencileri iĢin içine katmaya çalıĢan bir 

öğretmen olup doğru cevap aldıktan sonra bile sınıfa baĢka açıklamalar olup 

olmadığını soran veya en azından bu rolü üstlenen bir öğretmendir. Uygulamada 

yanlıĢ cevap veren öğrenciler olduğu gibi kafa karıĢıklığını yansıtan, anlamak için 

uğraĢan, anlamadığı yerleri dile getiren, dersin farklı aĢamalarında yapılanlar 

arasında iliĢkileri kurup bunu sınıfla paylaĢan öğrenciler olduğu görülmektedir. Bu 

öğrencilerin üstlendikleri bu roller aslında Özlem Öğretmenin yaklaĢımı ya da 

kendisine vermiĢ olduğu roller ile de yakından iliĢkidir. EtkileĢim tablosuna 

bakıldığında hemen her aĢamada öğrencilerin Özlem Öğretmenin istediğimi 

yapmaya uğraĢtığını göstermektedir. Yani öğretmen-öğrenci rolleri arasında büyük 

oranda bir uyum söz konusudur. Peki öğretmen uygulamada ne tür bir rol 

üstlenmektedir?  Bu rol aĢamalar arasında iliĢki kurmak ve iliĢkiler eksenin sorulara 

cevap arayıp kavramsal anlama için uğraĢ göstermek olarak ifade edilebilir. 

Öğretmen öğrenci rollerinin paralelliğine dayalı olarak öğrencilerin de öğretmen 

rollerine uyumlu eylemleri dikkate alındığında, Özlem Öğretmenin sınıfındaki 

öğrencilerin de benzer bir amaç için çaba sarf ettikleri söylenebilir. Dolayısıyla 

öğretmen ve öğrenci rolleri bir bütün olarak ele alıp değerlendirildiğinde etkinliğin 

baĢarısı ve öğrencilerin bu süreçte sergiledikleri kazanım hakkında yorum yapmak 

mümkün olabilmektedir. Yapılacak yorumlar ise öğretmenin kendi üstlendiği rol ve 

bu rolün öğrencilerin eylem ve yaklaĢımlarına yön vermesini dikkate alarak, 

uygulamanın baĢarısını ortaya koyabilecektir.  

 

4.3 SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu çalıĢma kapsamında öğretmen rollerinin ortaya çıkıĢ Ģekli, bu rollerin 

ortaya çıkmasına etkisi olan faktörler, öğretmenlerin öğrenci rollerini belirlemedeki 

etkileri ve tüm bunların baĢarılı bir etkinlik uygulaması için ifade ettiği anlam 

konuları üzerinde durulmuĢtur. Yapılan analizler ve sonucunda ortaya konulan 

bulgular etkinlik uygulama sürecinde öğretmen ve öğrenci rollerinin karmaĢık bir 

takım dinamikler ile belirlendiğini ve sürecin anlaĢılmasının uygulamanın baĢarısı 

için önem taĢıdığını ortaya koymaktadır.  
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Etkinlikler derslerin daha verimli geçmesi, daha eğlenceli bir öğrenme 

ortamı sağlanması, öğrencilerin katılımcı bir ortamda dersleri iĢlemeleri ve 

öğretmenlerin de etkin olarak öğretmen sürecini yönlendirmeleri için önemli 

araçlardır. Bu çalıĢma kapsamında ise bu olgunun doğru olmakla birlikte otomatik 

olarak ortaya çıkmayacağı, etkinliklerin sağladığı potansiyel öğrenme imkânlarının 

avantaja dönüĢme durumu ile birlikte dezavantaj olarak karĢımıza çıkabileceği 

sonucuna da ulaĢılmıĢtır. Etkinliğin uygulamadaki baĢarısı ve bu uygulama ile 

amaçlanan öğrenmenin gerçekleĢmesi için öğretmenlerin mutlaka kendi rolleri ve 

öğrencilerine verecekleri roller hakkında düĢünmelerinin ve buna dayalı bir planlama 

yapmalarının gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. 

Fakat söz konusu bu baĢarı sadece bir planlama yapmanın ötesinde boyuta 

da sahiptir. Öğretmenlerin sahip oldukları oryantasyonlar da uygulamayı, zaman 

kullanımından seçilen örneklere, uygulamaya dair yapılan açıklamalardan kullanılan 

araçlara varıncaya kadar çok geniĢ bir yelpazede etkilemektedir. Üstelik 

öğretmenlerin kendi uygulamalarının çoğu kez iyi olduğuna inandıklarını 

varsayarsak (öteki türlü bu uygulamaları yapmalarının gerekçesi olmayacaktır), 

kendi yaklaĢımının yanlıĢ ya da eksikliğini düĢünmeyen bir öğretmenin sahip olduğu 

oryantasyon hakkında düĢünmesi, dıĢarıdan bir etki olmadığı taktirde, pek olası 

gözükmemektedir. ġu halde öğretmenlerin kendi sahip oldukları pedagojik 

yaklaĢımları hakkında onları sorgulamaya itecek ve pratikleri üzerine düĢünmelerini 

sağlayacak eğitimler düzenlemenin önemli olduğu düĢünülmektedir. Buna ek olarak 

uygulamada öğrenci rolleri ve bu rollerin öğretmenler tarafından nasıl Ģekillendiğini 

gözler önüne serecek farkındalık kazandırmanın da gerekli olduğu söylenebilir. 

Ancak bu tür bir içerikle hazırlanacak olan ya da en azından içeriğinde bu konulara 

yer verecek olan hizmet içi eğitimlerin öğretmenlerin etkinlik uygulamadaki 

baĢarılarını artırabileceği söylenebilir. 

    Bu çalıĢma kapsamında kullanılan etkileĢim tabloları aslında 

öğretmenlerin üstlendikleri roller ve öğrencilerine verdikleri rollere dayalı olarak 

etkinlik uygulamalarının baĢarısını gözler önüne serebilecek birer araçtırlar. Bu 

çalıĢmanın yaptığı katkılardan birisinin bu etkileĢim tabloları olduğu 

düĢünülmektedir. Bu etkileĢim tabloları ile yalnızca öğretmen-öğrenci rollerine 

dayalı değil aynı zaman uygulamada ortaya çıkan aĢamalar ve aĢamalar arasında 

kurulan iliĢkilerde dikkate alınmıĢtır. Bu etkileĢim tablosu ile uygulamadaki 

baĢarının ortaya konulması yönünde verilecek uğraĢlara ciddi katkıda bulunulacağı 
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düĢünülmektedir. BaĢka deyiĢle etkinlikler burada sunulan tabloda yer alan analizler 

üzerinden değerlendirilip, uygulamadaki baĢarıya yönelik olarak çıkarımlarda 

bulunmak mümkün olabilecektir. Bu yönüyle böylesi bir etkileĢim tablosu 

uygulamanın baĢarısı, öğretmenin oryantasyonu, öğretmen-öğrenci rolleri, ve zaman 

kulanımı açılarından etkinliğin uygulamasındaki baĢarıyı belirleyecek bir araç olarak 

kullanılabileceği söylenebilir. Bu çalıĢma kapsamında böylesi bir yaklaĢımın 

geliĢtirilmiĢ olmasının, bu alana yapılan önemli katkılardan biri olduğu 

düĢünülmektedir. 
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