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ONSOZ

Her meslekte kendini o meslege adayan bireylerin kazanmaya calistigi temel beceriler
vardir. Hi¢ kimse hi¢bir beceride ustaliginin sonuna erisemez ancak devam eden c¢alisma
ve ugraglar sonucunda yeterliligini her gegen giin artirmis olur. Kendini meslegine adayan
ve sonunda alaninda en iyi olan insanlar, genellikle kendi yeterlilikleriyle en az tatmin
olanlardir. Dolayisiyla en iyi olmaya giden yol kendini hi¢bir zaman en iyi olarak
gérmemekten gegmektedir.
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meslek olarak gérmek biiyiik bir yamlgidir. Ogrencisinin yiiziiniin astk olmasini bile
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olabilir mi? Ogretmenlige kendini adamis kisiler 6gretme hazzinin, bir grencinin
gozlerindeki 1s1ltmin higbir seyle degistirilemeyeceginin farkindadirlar. Iste bu yiizden
gercekten gelecegin mimart olmayr hak eden insanlardir. Tezimi, 6§retme arzunu ta
icinde hisseden ve yeteri kadar ilgi ve ugrasla herkese bir seyler ogretilebilecegine
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Canake1 ve Dr. Ogr. Uyesi Faruk Levent’e ¢ok tesekkiir ederim. Tez savunma smavinda
degerli katkilartyla yardimda bulunan hocalarrm Dog. Dr. Murat Kirisci ve Dr. Ogr. Uyesi
Cigdem Arslan’a tesekkiir ederim.

Liseden mezun olup Marmara Universitesi’ne ilk adim attigim zaman egitim maceramin
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dokuyarak su an oldugum kisiye doniismemi saglayan ¢ok degerli insanlarla tanigtim.
Isimlerini tek tek sayamasam da hepsine ayr1 ayr1 tesekkiir ederim. Ayrica lisans, yiiksek
lisans ve doktora yillarimda fikirlerinden istifade ettigim degerli hocalarim Prof. Dr.
Ahmet Siikrii Ozdemir’e, Dog. Dr. Sare Sengiil’e ve Dr. Ogr. Uyesi Alaattin Pusmaz’a
tesekkiirii bir borg bilirim.

Veri toplama siirecimde derslerini agan, pek ¢ok konuda kolaylik saglayan 6gretmen

arkadaslarima yardimei1 olmaktaki istek ve heyecanlarindan otiirii tesekkiir ederim.
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tesekkiir ederim.

Tezimin tiim siireclerinde yardimlarini ve desteklerini esirgemeyen, varliklarini siirekli
hissettigim dostlarima igten tesekkiirlerimi sunarim.

Beni yetistiren, yasadigim her zorluk ve giizellikte yanimda olan anneme, babama ve

kardeslerime sonsuz tesekkiirlerimi ve sevgilerimi sunarim.

Hatice Nur ERBAY
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OZET

Arastirmanin amaci, matematik 6gretmeni adaylarinin fark etme becerilerinin kesirler
baglaminda video-kuliip uygulamalariyla gelisim siirecini incelemektir. Fark etme, bir
sinifta neler oldugunu yorumlama ve anlamlandirma becerisidir (Frederiksen, 1992;
Berliner, 2001; Mason, 2002). Ogretmenler i¢in anahtar nokta smif ortaminda neyin ¢ok
o6nemli oldugunu belirlemek ve bu durumlar hakkinda akil yiiriitmektir (van Es ve Sherin,
2006). Neyin 6nemli oldugunu tanimlayabilmeyi ve bu durumlar iizerinde akil yiirtitiip,
gbzlemlenenleri anlamlandirmay1 kapsamaktadir (van Es ve Sherin, 2002). Bu kavram,
Ogretmenin sinifta kagirdigi ve yakaladigi biitiin noktalar1 g6z 6niinde bulundurarak, ders
boyunca neye, kime, nerede, ne zaman, neden ve nasil dikkat ettigine odaklanilmasi

anlamina gelmektedir (Sherin, Jacobs ve Philipp, 2011).

Arastirmanm katilimcilarini Istanbul’da bir devlet iiniversitesinin Egitim Fakiiltesi
Matematik Ogretmenligi 4.sinifinda Ogrenim gormekte olan 5 oOgretmen aday1
olusturmaktadir. Nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasinin kullanildigi
calismada veriler odak grup gorlismeleriyle toplanmistir. Arastirmanin verilerini
ogretmen adaylarmin video-klipleri izlerken aldiklar1 notlar ve video-kuliip kayitlar:
olusturmaktadir. Video-kuliipler veri kaybini 6nlemek i¢in hem ses kayit cihazi hem de
kamera ile kayit altina alinmistir. Video-kuliip bulusmalar1 ses ve video kayitlarinin
transkriptleri yapilarak yazili dokiiman haline getirilmistir. Bu yazili dokiimanlar
tizerinden analizler yapilmistir. Veriler icerik analiziyle kodlanmistir. Elde edilen kodlar
dogrultusunda kategoriler belirlenmistir. Alanyazindan yararlanarak kategoriler uygun
temalara yerlestirilmistir. Ogretmen adaylarinin bulusmalar siiresince fark etme

becerilerindeki degisim bu tema ve kategoriler cercevesinde incelenmistir.

Ogretmen adaylarmin fark ettikleri durumlarin zaman igerisinde 6gretmenden dgrenciye,
fark edilen durum karsisindaki ifadelerinin ise elestirel ciimlelerden betimleyici ve

yorumlayici ciimlelere dogru degisiklik gosterdigi goriilmiistiir.

Ogretmen adaylarinin video-kuliiplerde en ¢ok dikkatlerini ¢eken temanin égretmen
oldugu goriilmiistiir. Ogretmen adaylar1 az da olsa &grenciye dair sdylemlerde
bulunmuslardir. Ancak bu sdylemler c¢ogunlukla Ggrencilerin sinif ic¢i tavir ve

davraniglariyla sinirli kalmistir.



Coziim Onerisi getirme konusunda dgretmen adaylarinin ifadelerinin genellikle kitabi
bilgi diizeyinde kaldig1 ortaya koyulmustur. Yani teorik olarak belli 6nerilerde bulunmus
olsalar da ¢oziimlerin uygulanabilirligi konusu belirsizlik gdstermistir. Ogretmen
adaylarinin pedagojik alan bilgisine yonelik degerlendirmelerinin de dogru veya yanlis

oldugunu duyduklar1 6gretim stratejileri baglaminda oldugu goriilmiistiir.

Video-kuliip uygulamalar1 sirasinda Ogretmen adaylar1 birbirlerinin video-klipler
hakkinda neler diisiindiiglini duymus, birbirlerine katildiklar1 veya katilmadiklari
durumlar ortaya c¢ikmustir. Baska bir ifadeyle video-kuliip uygulamalari sirasinda
Ogretmen adaylarinin birbirlerinden etkilenmeleri kaginilmaz hale gelmistir. Dolayisiyla
siire¢ boyunca 6gretmen adaylarinin fark etme becerilerinin degisiminde ve gelisiminde
bu durumun rol oynadig1 sdylenebilmektedir. Gézlem sonuglar1 ve bulgular alanyazin

dogrultusunda tartigilmastir.

Anahtar Kelimeler: Fark etme becerisi, matematik 6gretmeni adayi, matematik

ogretimi, kesirler, video-kuliip
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ABSTRACT

The aim of this research to investigate how the mathematics prospective teachers’
noticing change with video-club applications in the context of fractions. Teacher noticing
is the ability to interpret and make sense of what is in a class (Frederiksen, 1992, Berliner,
2001, Mason, 2002). The key point for teachers is to identify what is most important in
the classroom environment and to reason about these situations (van Es and Sherin, 2006).
It includes identifying what is important and making sense of the observations by
reasoning on these situations (van Es and Sherin, 2002). This concept means focusing on
what, when, where, when, why, and how they pay attention throughout the lesson by
taking into account all the points the teacher has missed and captured in class (Sherin,
Jacobs and Philipp, 2011).

The participants of the research had constituted 5 mathematics prospective teachers from
the 4th grade of Department of Mathematics Education at the education faculty of a state
university in Istanbul. The data was collected with focus group interviews in the study
which the case study from the qualitative research methods was used. The data of the
research consists of notes that prospective teachers write while watching the video-clips
and video-club records. Video-clubs are recorded with both audio recorder and camera to
prevent data loss. Video-club meetings have been made into written documents by
making transcripts of audio and video recordings. These written documents were
analyzed. The data are coded by content analysis. Categorized according to the codes
obtained. The categories were placed in appropriate themes by using the literature. The
change of the prospective teachers’ noticing during the meetings has been examined

within the context of these themes and categories.

It was seen that the focus of the prospective teachers changed over time from the teacher
to the student and the expressions of noticed situations changed over time from critical

sentences to the descriptive and interpretive sentences.

It has been seen that teacher become the most eye-catching theme of the prospective
teachers in video-clubs. The prospective teachers have also made discourses about the
student, if at all. However, these discourses were mostly confined to classroom attitudes

and behaviors of students.
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It has been revealed that the statements about bringing the solution proposal of
prospective teachers are generally at the approaches of textbooks. In other words,
although some theoretical suggestions were made, the applicability of the solutions was
uncertain. The prospective teachers’ evaluation of pedagogical content knowledge has
been found to be in the context of instructional strategies they have learned to be true or

false.

During video-club applications, prospective teachers have heard of each other's thoughts
about the video-clips, and there have been cases where they have either attended or
disagreed with each other. In other words, it has become inevitable for prospective
teachers to be influenced by each other during video-club applications. Thus, it can be
said this situation plays a role in the change and development of prospective teachers’
noticing throughout the process. Created themes and categories are discussed in

accordance with the literature.

Key Words: Teacher noticing, mathematics prospective teachers, mathematics teaching,

fractions, video-club
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BOLUM I: GIRIS

1.1. Problem Durumu

Matematik egitimi, matematik 6grenme ve Ogretme siirecinin tamamini i¢ine alir. Bu
siirecteki biitiin etkinlikler zihinsel becerilere ydneliktir (Anil, 2007). Ogrencilerin bu
becerileri kazanmasinda kavramlari zihinlerinde olusturmalari ve onlari nasil birbirleri ile
iligskilendirip yapilandirdiklarinin belirlenmesi 6nemlidir. Ciinkii her 6grenci kavramlari
kendi 6n biligsel bilgileri ile iliskilendirerek olusturmakta ve bu siire¢ her 6grenci igin

farkliliklar icermektedir.

Benzer durum dgretmenler igin de gecerlidir. Ogretmenler de kendi 6grendikleri ve dogru
oldugunu disiindiikleri bicimde anlatma egilimi gdsterirler. Yani bir 6gretmen nasil bir
Ogretimin yararli olacagina inantyorsa 6yle bir yontemi benimser (Sinan ve Akyiiz, 2012).
Dolayisiyla 6gretmenler, dgrencilerin bilgiyi zihinlerinde isleme siireglerine yabanci
kalabilirler. Bu durum 6gretmenin kendisinden daha farkli bir diisiinme siirecine sahip
ogrencilere ulasmada sorun yasamasma sebep olur. Eger Ogretmenler 6grencilerin
matematiksel diistinme siireglerini fark ederlerse, 6gretim siirecini ona gére yeniden
yapilandiracaklarindan pek c¢ok 6grenme giigliigiiniin veya kavram yanilgisinin 6niine
gecilmis olur. Bu sekilde ders esnasinda dnemsiz gibi goriinen hatalarin uzun vadede
kavram yanilgilarina veya yanlis 6grenmelere sebep olmasi engellenmis olur. Aslinda pek
cok deneyimli 68retmen, 6grencilerin nasil diisiindiiklerini fark ederek onlarin tepkilerine
gore sinif igerisindeki hareketlerini yonlendirirler. Fakat bu beceri, siireg icerisinde ve
Ogretmenin cabasiyla kazanilabilmektedir (Flake, 2014). Halbuki &gretmen egitimi
kapsaminda bu beceri kazandirilabilirse 6grencilerin pek ¢cok yanlis 6grenmesinin dniine

gecilebilir.

Bazi arastirmacilar 6gretim uzmanliginin 6nemli 6gelerinden birinin de 6gretmenlerin
siifinda neler olup bittiginin farkinda olmas1 ve yorumlamasi oldugunu savunmaktadir
(Frederiksen, 1992; Berliner, 2001; Mason, 2002). Berliner (2001) uzman &gretmenlerin
gozlemledikleri durumdaki anlamli riintiilerin farkina vararak verimli bir bigimde sinif

ortamlarini degerlendirdiklerini ileri siirmektedir. Oyleyse dgretmenler icin anahtar nokta



smif ortaminda neyin ¢ok 6nemli oldugunu belirleme yetenegini gelistirmek ve bu

durumlar hakkinda etkili akil yiiriitme yollarina sahip olmaktir (van Es ve Sherin, 2006).

Fark etme becerisi hayatimizin pek ¢ok yerinde karsimiza ¢ikan bir olgudur. Insanlar her
zaman bir seyleri fark ederler. Fakat farkinda olmaya dair bu kavrayis belirli bir sosyal
grubun kendine 6zgii ilgi alanlarina uygun olaylarin anlasilmasini ve algilanmasini igerir.
Mason (2002) farkinda olmay1 bir disiplin olarak gérmekte ve dgretmenlerin 6gretim
slirecini kullanigh ve disiplinli hale getirmeleri i¢in bir ara¢ olarak ele almaktadir. Fark
etme becerisinin siirecleri 0gretmenlere kendi uygulamalarii kendi 6gretimlerinden
O0grenmeleri i¢in inceleme ve parcalara ayirma firsati sunar ve 6gretimin kalitesi tizerinde

dogrudan bir etkiye sahip olabilir (Mason, 2002; Sherin ve van Es, 2003).

Erickson (2011) 6gretmen farkindaligina dair calismalara ilk basladiginda, 6gretmenlerin
Ogretirlerken odaklandiklar1 konular hakkinda ¢ok az arastirma yapildigini ifade etmistir.
Erickson, kisinin bir seyler 6gretmeye ¢alistigi cocuklar “6grenmesi” gerektigi iizerinde

durmustur.

John Dewey “Egitimde Kuram ve Uygulama Arasindaki Iligki” admi verdigi bir
makalesinde dgretmenlerin gbzlem yoluyla farkina varabilecekleri 6grencilere ait iki tiir
ilgi davranigi arasinda bir ayrim yapmistir: digsal ilgi ve igsel ilgi. Digsal (harici) ilgi
katilimin ylizeysel goriiniimiidiir— diiz oturmak, 6grencinin bakmasi gereken yere
bakmasi, hareket etmeden oturmak ve yanindaki ile konusmamak. Bir baska deyisle,
digsal ilgi “iyi tavir” olarak adlandirilmaktadir ve goriilmesi goreceli olarak daha
kolaydir. Igsel ilgi ise bunun aksine ¢ocugun gercek ilgisidir. Bu ilgi dgretmene ¢ocugun
davraniglariyla gosterilebilir ya da gosterilemeyebilir (6rnegin bir 6grencinin 6gretmen
ya da baska bir 6grenci konusurken pencereden disart bakmasi, bu 6grencinin ne
sOylenildigine katildigina ya da katilmadigina dair bir kanit olabilir mi?). Dewey
ogrencilerin icsel ya da dissal ilgileri arasinda bir ayrim yapabilmenin temel pedagoji
baglaminda 6nemli oldugunu ve yeni 6gretmenlerin ortak hatasinin ise 6nceki tiirdeki bir
ilgiyi sonrakiyle karistirmak oldugunu dile getirmistir (Dewey, 1904; Akt. Erickson,
2011).

Ogrencilerin igsel ve digsal ilgileri vardir. Erickson (2011) igsel ilginin ele alman konuya
yetkinlik veya kisitlama olmadan zihnini vermek oldugunu ifade etmistir. Oyle ki bu

zihinsel gelisimin temel kosuludur. Bu zihinsel oyunu izleyebilmek, varliginin ya da
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yoklugunun isaretlerinin farkina varabilmek, nasil baslatildigini ve siirdiiriildiigiinii, elde
edilen sonuglarla nasil test edildigini bilebilmek ve bariz sonuglari onunla sinamak
ogretmenlik becerisinin en belirgin isareti ve bir 6gretmenin en temel niteligidir. Diger
yandan dissal (harici) ilgi bagimsiz bir nesne olarak 6gretmene veya kitaba duyulan
ilgidir. Diislincenin hareketinden ziyade belirli geleneksel duruslarda ve fiziksel
tutumlarda kendini gosterir. Cocuklar kendileri i¢in daha énemli olan ama biraz ilgisiz
olduklar1 [yani 6gretmene gore ilgisiz] konularda kendi diisiincelerinin, imgelerinin ve
duygularinin i¢sel oyunlarini sonraya birakirlarken, okul calismalarina olan ilginin
geleneksel ve beklenen formlarini géstermek igin tistiin beceriler edinebilirler. Bu durum
smifta diizeni muhafaza etmek gibi stres yiiklii ve pratik sorunlarla zamanindan 6nce
ilgilenmeye baslayan O6gretmen igin harici ilgi konusunu yiiceltmek bir gereklilik
olmaktadir (Dewey, 1904; Akt. Erickson, 2011).

Farketme olduk¢a yaygin bir sozciiktiir. Kelimenin kokenin Latince notita (biliniyor
olan) ve notus (bilinen) kelimelerine dayanmaktadir. Insanlar her zaman fark ederler.
Ornegin, baz1 seyleri insanlar fark etsinler diye duyuru panolarma duyurular ilistiririz.
Gergekte, fark etmedigimiz pek ¢ok sey vardir. Bunun nedeni ya duyarli veya uyumlu
degilizdir ya da ilgimiz baska bir yere yonlendirilmis veya mesgul olabilir. Bazen insanlar
yanlig giden seylerin sonuglart ile birlikte bir durumda bazi 6zelliklere dikkat etmeleri
gerektiginin farkina varmazlar ya da anlamazlar. Ornegin, matematik 6grencileri sik sik
bir kelime probleminde sdzel olarak belirtilen yapisal iliskileri g6z ard1 ederler, bu yiizden
bir yanita ulagmak i¢in sayilar1 degistirmeye calisirlar; 6grenciler sik sik bir kurami belirli
bir duruma uygulamaya calismadan once onun gerektirdigi kosullar1 kontrol etmeyi
unuturlar (Mason, 2011). Olaylar kisaca ama canli bir bi¢imde anlatildiklarinda,
dinleyiciler genellikle kendi deneyimlerinden benzer durumlari hatirlarlar. Gelecekte
benzer vakalarda ortaya g¢ikabilecek kelimeleri kullanan agiklayici bir etiket bulmak,
gelecekte benzer bir sey gelisirken zihnimize gelen ilgili eylemlere yardim edebilir
(Mason, 1999). Kisiye 6zgii etiketler (6grenicilerin adlar1 gibi) cesitli deneyimleri tek bir
etiket altinda toplarken aciklayici etiketlerden ¢ok daha az etkilidir.

Her giin bombardimana tutuldugumuz milyarlarca sansasyondan bir¢ogu fiziksel islem

tarafindan sansiirlenir (Nerretranders, 1998). Bu sansiirleme isleminin kapsami

degismektedir. Mason (2011) fark etme siireglerini su sekilde derecelendirmistir:



“llk olarak, deneyim kazandiginu diisiinebilirim fakat sonra bir sey fark edip
etmedigimi sordugumda, kisinin neden bahsettiginden tamamen bihaber olabilirim
— basitge fark etmemenin (not noticing) bir 6rnegi: Farkinda ve hazir oldugumu
diisiinseydim bile agiklanan sey hakkinda hicbir seye hemen ulasilmaz. Ikinci olarak,
bir sekilde unutmus olmama ragmen, agiklanan seyin farkina varabilirim. Bu zar
zor farkina varmadir (barely noticing). Uciincii olarak, fark ettigim bir sey hakkinda
birisine goriis bildirmeyi disiinebilirim. Bu durumu isaretleme (marking) olarak
adlandiririm. Son olarak, olay1r gelecek bir tarihte yeniden girmeme olanak
saglayacak bir tiir kayit alma (recording) olayindan ¢ok fazla etkilenmis olabilirim -

akilda tutmada kisa ama canli agiklamalarin rolii” (Mason, 2011, s. 41).

Uzman ogretmenler cogunlukla yaptiklart kadar farkinda olmadiklart seyle de
birbirlerinden ayrilirlar. Uzman bakisi ¢ogunlukla uzmanhigm gerekliliklerine zarif
bigimde ayarlanmistir ve becerikli bir 6gretmen 6nemsiz olan 6zellikleri g6z ardi etmeyi
(kismen) 6grenen kimsedir (Miller, 2011). Farkindaligin ikinci 6zelligi de bilingli bir
siire¢ olmak zorunda olmamasidir. Uzmanlar ¢ogunlukla farkina vardiklar1 seyin ne
oldugunu belirlemekte zorluk yasamaktadirlar (Allen ve Reber, 1999), ve muhtemeldir ki
deneyimli 6gretmenlerin biiylik oranda farkinda olduklart sey ugrastiklar1 milyarlarca

diger biligsel siiregten ilgiyi uzaklastiran bilingli siirecleri icermemektedir.

Miller’a (2011) gére uzman Ogretmenlerin mevcut ¢alismalarina gore, deneyimli
Ogretmenler asagida belirtilen hususlarda yeni goreve baslamis olanlardan

ayrilmaktadirlar:

1.Deneyimli ogretmenler derslerini verirlerken ayni zamanda Ogrencilerin

anlamasina olan ilgilerini siirdiirebilmelidirler.

2.Deneyimli ogreticiler Ogrencilerine ait daha sistematik tarama sablonlar
sergilerken, yeni goreve baslayan 6gretmenler digerlerini goz ardi ederken daha

kiigiik bir 6grenci 6rneklemine odaklanmaya meyillidirler.

3.Deneyimli 6gretmenler miidahale gerektiren durumlart (olumsuz davranislar,

anlayamamak, dersi aksatan etkinlikler) tanimlamada daha ¢abuk olmalidirlar.

Ornegin, dersi planlama ve dersin baslangi¢ sunumlari yeni ve deneyimli dgretmenler i¢in
cok benzer sekilde gerceklesmektedir. Ancak farkliliklar 6grenciler sorular sormaya

basladiginda ortaya ¢ikmaktadir. Deneyimli 6gretmenler bir taraftan basitce pek cok
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yiizeysel veya alakasiz soruyu goz ardi ederler yahut yanitlamayi ertelerler. Yeni
Ogretmenler ise biitiin 6grenci sorularimi tekrar ederler (belki de kendilerine sorulari
yanitlamak i¢in zaman kazandirmaya calisirlar). Sorular1 kayit altina aldiklarindan,
sorular konunun bagka bir yone evrilmesine yol acsa bile, yanitlamalar1 gerekir. Bu
yiizden baslangig seviyesindeki 6gretmenlerin hem alan hem de pedagojik alan bilgisinde
yiiksek bir seviye gostermelerine ragmen, ongoriilebilmesi zor bir sinifla karsi karsiya
kaldiklarinda deneyimli 6gretmenlere gore daha ¢ok sikint1 gektikleri goriilmektedir (Ma,
1999).

Fark etme becerisi yiiksek olan bir 6gretmen, 6grencinin verdigi cevaplardan, sordugu
sorulardan, ders esnasinda kurdugu herhangi bir ciimleden bile konuyla ilgili ne sekilde
diisiindiigiinii ¢ikarabilir. Yanlis 6grenme veya kavram yanilgisi soz konusuysa tespit
edebilir, eksik dgrenmeleri belirleyip dogru anda bu eksikligi giderebilir (Sherin ve Han,
2004; Sherin ve van Es, 2005; Star, Lynch ve Perova, 2011). Buradaki dogru ani
belirlemek tamamen &gretmenin fark etme becerisiyle iliskilidir. Ogrencilerin kalici
O0grenmeye cok uygun oldugu bazi anlar vardir. Bu anlar literatiirde farkli sekillerde
isimlendirilmistir. “kritik an” , “potansiye/ olarak giiclii 6grenme firsati” , “énemli
matematiksel durumlar” bunlardan bazilaridir (Leatham, Peterson, Stockero ve Van
Zoest, 2015).

Matematik egitimcileri fark etme becerisine, her seye dikkat etmenin ve yanit vermenin
imkansiz oldugu karmasik simiflardan G6gretmenlerin nasil anlamlar ¢ikardiklarin
anlamanin bir yolu olarak ilgi gostermektedirler. Bu baglamda fark etme becerisini farkl
yollarla ifade edip farkli yollarla {lizerinde c¢alismislardir. Bazilar1 yalnizca aday
Ogretmenlerin ve Ogretmenlerin ilgilerini odakladiklar1 yere deginirken (Star ve
Strickland, 2007; Star, Lynch, ve Perova, 2011), bazilar1 gordiikleri hakkinda
Ogretmenlerin nasil akil yiirtittiiklerini de géz tiniinde bulundurmuslardir (Sherin ve Han,
2004; Sherin 2007; van Es ve Sherin, 2008). Bu akil yiiriitmeye 6gretim stratejileri
hakkinda derinlemesine diisiinme ve alternatifleri gz oniinde bulundurma da dahil

edilmistir (Santagata, Zannoni, ve Stigler, 2007; Santagata, 2011).

Moore (2000) d6gretmenlerin bazilari birbiriyle kenetlenmis pek ¢ok rolii oldugunu ifade
etmistir. Bir 6gretmenin 6grencilerde davranis degisimini ve 6grencilerin 6grenmelerini

ve gelismelerini saglamaya yonelik yaptiklar1 dgretim uzmani, yonetici ve danigman
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olmak iizere ii¢ ana boliimde incelenebilmektedir. Ogretim uzmani, 6gretmenin ilk ve en
belirgin roliidiir. Ogrenmeyi planlayan, ydnlendiren ve degerlendiren 8gretim uzmanlig
roliidiir. Bu rol, 6gretmenin neyi dgretecegi, hangi 6gretim malzemelerini kullanacagi,
belirlenen konuyu 6gretmede en iyi metot ya da 6ngoriilen 6grenmeyi degerlendirme gibi
konulart kapsamaktadir. Yénetici rolii 6gretmenin ikinci dnemli isi, dgrenim ortamini
diizenleme ve yapilandirmadir. Ogrenim etkinliklerine yonelik kurallar ve islemler gibi
sinif i¢inde diizeni saglayan ve koruyan tiim kararlar ve eylemler bu roliin kapsamindadir.
Ogretmenlerin amaglarina ulasmak ve 6grenmeyi en iist seviyeye ¢ikarmak igin simif
cevresini organize etmeleri gerekmektedir. Bir 6gretmenin, sinifin fiziksel durumunun
O0grenmeyi kolaylastirict da engelleyici de etkisi olabilecegini unutmamasi énemlidir.
Ogretmenin danisman rolii ise problemlerin ¢dziimiinde &grencilere, onlarm anne-
babalarina veya velilerine yardimci olmayi, okulu &grenciler icin olabildigince
destekleyici bir duruma getirmek ic¢in diger Ogretmenlerle birlikte ¢alismay1
kapsamaktadir. Moore (2000) 6gretmenlerin psikolog olmasalar da insan davranislarinin
duyarl: bir gézlemcisi olmalarmin énemi iizerinde durmaktadir. Ogretmenin bu ii¢ rolii
dikkate alindiginda bu rollerde basarili olabilmesinin yolu iyi bir gdzlemci olmasindan
gecmektedir. Bir 6gretim ortaminda aymi anda pek c¢ok uyariciya maruz kaldiklar
diisiiniiltirse secici gozlem yapmak, dolayisiyla belirli durumlara odaklanmanin énemi

ortaya ¢ikmaktadir.

Ogretmenlik genel yeterliklerinden Mesleki Beceri yeterlik alaninda «Ogretme ve
ogrenme siirecinde uygun strateji, yontem ve teknikleri kullanarak etkili 6grenmeyi
gergeklestiriry Ve «Sinifta istenmeyen davranis ve durumlarla etkin ve yapici bir sekilde
bas edery yeterlik gostergeleri dogrudan fark etme becerisiyle ilintilidir (MEB, 2017).
Yani fark etme becerisi dogrudan veya dolayli olarak 6gretmenligin anahtar yoniinii

temsil etmektedir.

Fark etme becerisiyle ilgili yapilmis calismalar ¢ogunlukla genel 6gretim siireglerine
yonelmistir (Sherin ve Han, 2004; Sherin 2007; Star ve Strickland, 2007; van Es ve
Sherin, 2008; Star, Lynch, ve Perova, 2011). Ancak kisi ancak bildigi bir seyi fark
edebilir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin fark etme becerilerini kavram bilgilerinden
ayr1 diisiinmek miimkiin degildir. Ogretmen adaylarmn yetkin olduklar1 bir konudaki

fark etme becerileri ile kendi yanilgilarina sahip olduklar1 bir konudaki fark etme



becerilerinin farklilik gosterecegi diistiniildiigiinden belli bir konu iizerine odaklanmak
tercih edilmistir. Konu tercihi yapilirken video ¢ekimi yapilacak okullarda heniiz
islenmemis bir konu olmasina da 6zen gosterilmistir. Kesirler konusu 6grencilerin ve
ogretmen adaylariin ¢ok fazla yanilgiya sahip oldugu bir konu oldugu igin (Soylu ve
Soylu, 2005; Yilmaz ve Yenilmez, 2007; Kiigiik ve Demir, 2009; Kocaoglu ve Yenilmez,
2010; Alacaci, 2012; Yanik, 2013; Karaaga¢ ve Kose, 2015) arastirma kesirler
baglamindaki video-kliplerle yiiriitilmiistiir.

Kesirler, ilkokul birinci siniftan itibaren ortaokul 6greniminin sonuna kadar 6gretim
programinda genis yer tutmaktadir. Kesirler ayrica 6gretim programindaki oran, oranti,
rasyonel sayilar, ondalik gosterim, ylizdeler ve cebir gibi bagka konularla da yakindan
iligkilidir. Dolayistyla 6grencilerin kesirler konusuna dair eksik veya yanlis 6grenmeleri
baglantili diger konularda da 6grencilerin giigliik cekmesine sebep olmaktadir (Van de
Walle, Karp ve Bay-Williams, 2012). Ogrencilerin kesirler konusunda yasadiklari
zorluklara bakildiginda temelde kavramsal 6grenmenin tam gergeklesmemis olmasinin,
parga-biitiin iligkisinin anlagilmasindaki sorunlarin yattig1 goriilmektedir (Haser ve Ubuz,
2000; Soylu ve Soylu, 2005; Kiigiik ve Demir, 2009; Kili¢ ve Ozdas, 2010; Yapar Sogiit
ve Yazgan, 2018). Yapilan ¢alismalar 6gretmen adaylariin hatta bazi 6gretmenlerin bile
kesirlere dair yanilgilara sahip olduklarin1 gdstermistir (Aksu ve Konyalioglu, 2015;
Karaagac ve Kose, 2015). Arastirmalar, kesirler iizerine ¢ok fazla ¢alisilmis olsa da hala
sorunlarin devam ettigini ortaya koymaktadir. Bu durum ¢alismada kesirler konusunun

tercih edilmesinde etkili olmustur.

Bu calismaya “Matematik ogretmeni adaylarimin fark etme becerileri video-kuliip
uygulamalariyla nasil degismektedir?” sorusundan hareketle baslanmigtir ve ¢aligma

kapsaminda su alt problemlere cevap aranmistir:

= Matematik Ogretmeni adaylari video-kuliip uygulamalarinda ne fark

etmektedirler?

» Matematik 6gretmeni adaylar1 video-kuliip uygulamalarinda fark ettikleri

durumlar1 nasil ifade etmektedirler?

= Matematik 6gretmeni adaylariin kesir bilgisinin, kesirler baglaminda video-

kuliip uygulamalarindaki rolii nedir?



= Matematik O6gretmeni adaylarinin video-kuliip uygulamalar siiresince fark

etme becerilerindeki degisim nasildir?

» Matematik 6gretmeni adaylarmin fark etme becerilerindeki degisim baska

hangi durumlardan etkilenmistir?

1.2. Arastirmanin Onemi ve Amaci

Tiirkiye'de ilkogretim (1-8. Siniflar) ve ortadgretim (9. siniftan 12. sinifa kadar) 6gretim
programi 2006 yilinda Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan degistirilmistir. 2013 yilinda
yapilan bir degisiklikle ilkogretim Ogretim programi, ilkokul ve ortaokul &gretim
programi olarak ikiye ayrilmustir. Ilkokul 1, 2, 3 ve 4. simiflar1 ve ortaokul 5, 6, 7 ve 8.
siiflar1 icermektedir. 2018 yilinda ise yeni bir glincelleme ¢aligsmasi yapilarak ilkokul ve
ortaokul birlikte ele alinmis, Matematik Dersi Ogretim Progranu (ilkokul ve Ortaokul 1,
2,3,4,5, 6,7 ve 8. Siniflar) seklinde yeni program hazirlanmistir (MEB, 2018). Yeni
ogretim programi, degerler, beceriler ve yetkinlikler perspektifinde biitiinliik saglayan bir
bakis agisiyla yalin bir icerige isaret etmektedir. Boylece {iist bilissel becerilerin
kullanimina y6nlendiren, anlamli ve kalici 6grenmeyi saglayan, 6nceki 6grenmelerle
iliskilendirilmis, diger disiplinlerle ve giinliik hayatla biitiinlesmis bir 6gretim programi

olusturulmustur.

Yeni matematik gretim programina gore, 6grenciler ve 6gretmenler siifta farkli rollere
sahiptir. Onceleri 8gretmen sadece rehberlik roliine sahip iken, yeni dgretim programinda
O0grenmeyi 0grenmeye iten bir 6gretmen rolii mevcuttur. Matematigi giinliik yasamda
kullanabilen, gilinliikk yasamdaki sorunlar1 diger Ogrencilerle ¢ozilip tartisan, grup
caligmas1 yapan, matematige karst olumlu bir tutum sergileyen dgrencileri yetistirmeyi
amaclamaktadir Matematik 6gretim programi, derinlemesine 6grenmeyi, siire¢ boyunca
O0grenmeyi, 0grenmenin sosyal boyutunu, matematik konular ile giinlik yasam ve

motivasyon arasindaki iliskiyi vurgulamaktadir (MEB, 2018).

Sinifta bir seferde meydana gelen pek cok olay vardir ve bir 6gretmen bu uyaranlar
eleyebilmeye ve ilgi gostermesi gereken Onemli anlari belirleyebilmeye gereksinim
duymaktadir. Bu, gliniimiiz matematik 6gretiminde de kismen bdyledir. Devam eden
reform c¢alismalari, ders ve Ogrencilerin fikirleri tizerine anlik kararlar alabilen

Ogretmenlerin 6nemini 6ne ¢ikarmaktadir. (Brown, Stein ve Forman, 1996; NCTM, 2000;
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Walkoe, 2015). Bunu basarabilmek, 0&gretmenlerin Ogretimi gelistirmek igin
kullanilabilecek 6grenci diisiinmesine dair anlar gibi durumlarin farkinda olmaya oldukca
esnek bir bigimde dahil olmalartyla miimkiindiir. Bu bakimdan, 6gretmenin fark etme

becerisi matematik 6gretmenligi uzmanliginin énemli bir 6gesidir (Walkoe, 2015).

Tiirkiye'nin ulusal programindaki degisikliklere paralel olarak, 6gretmenlerin degisime
uyum saglama, dinamik 6grenme ve 0gretme siireclerine cevap vermeye iyi bir sekilde
hazirlikli olmalar1 gerekmektedir. Sadece Tiirkiye'de degil, ayn1 zamanda ABD'de de
dikkat edilmesi gereken bir bagka husus da, egitimin ortasinda pedagojik Kkararlar
verebilmek matematik ve fen bilgisi Ogretmenlerinin 6nemli bir yetenegi olarak
goriilmektedir (Amerikan Bilim ilerleme Dernegi, 1993; NCTM, 2000). Baska bir
deyisle, ogretmenler derste saglikli kararlar vermek icin, 6grencilerin karsilastiklart
zorluklar ve belirli bir konu hakkinda sorduklar1 sorular veya yorumlar gibi konular: fark
etmelidirler. Bu tiir olaylardan haberdar olmak, 6grencilerin bu tiir durumlar1 6grenme
firsatlar1 olarak kullanmasina yardimei olmaktadir. Schoenfeld (2011) fark etmenin karar
verme siirecinin Onemli bir parg¢ast oldugunu ve son derece Onemli oldugunu
belirtmistir. Mason'un (2011) oOnerdigi fark etme disiplinine gore, Ogretmenler
alisilagelmis tepkiler vermek yerine fark edilen durumlara yonelik yeni kararlar
vermektedirler. Ogretmenlerin gelecekteki eylemlerini fark ettikleri veya fark etmede
basarisizliga ugradiklar seyler sekillendirmektedir. Bu baglamda fark etme becerisi,
ogretmenlerin pedagojik eylemlerinin ve kararlarinin baslangi¢ noktasi olarak goriilebilir.
Ogretim programina gore 6gretmenlerin, 6grencilerin anlayis diizeylerine gore ders ve
degerlendirme tekniklerinin akisina karar vermeleri ve gerektiginde onlem almalari
beklenmektedir (MEB, 2018). Dolayisiyla 6gretmenlerin simifta neler fark ettikleri

onemli bir yer tutmaktadir.

Matematikte yasanan 6grenme gii¢liikleri genellikle temel kavramlarin eksik veya hatali
Ogrenilmesinden, soézel problemleri matematiksel olarak ifade etmedeki cebirsel
eksikliklerden kaynaklanmaktadir. Ayrica konularin soyutlugu ve Ogrencilerin
hazirbulunugluk diizeylerindeki yetersizlik de 6grenme giigliigii yasanmasinda etkili

olmaktadir (Kesan ve Kaya, 2018).

Kesirler, ortaokul matematiginin en soyut konularindan biridir. Dolayisiyla 6grencilerin

en ¢ok hata yaptifi, yanilgilara distiigli konulardandir. Alanyazinda Ogrencilerin
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kesirlerle ilgili pek¢ok kavram yanilgisina sahip oldugunun tizerinde durulmustur (Soylu
ve Soylu, 2005; Pesen, 2007; Yilmaz ve Yenilmez, 2007; Pesen, 2008; Kiiciik ve Demir,
2009; Kocaoglu ve Yenilmez, 2010; Alacaci, 2012; Yanik, 2013; Karaaga¢ ve Kose,
2015). Kesirler; rasyonel sayilar, oran oranti gibi bir¢ok konunun temelini
olusturmaktadir. Bundan dolay1 kesirlerdeki herhangi bir problem diger konularda da
sorunlar yasanmasima yol a¢maktadir. Bu durum da kesirlerin matematik 6gretimi

surecindeki Onemini artirmaktadir.

Arastirmada, ortaokul matematik Ogretmeni adaylarmin simiflarda kesirler konusu
islenirken ¢ekilmis videolar yardimiyla fark etme becerilerinin gelisimini ortaya koymak
amaclanmistir. Videolar gergek matematik siniflarinda ve gercek 6grenci etkilesimleriyle
cekilmistir. Burada gercek matematik siniflarina vurgu yapilmasinin nedeni senaryolar
degil gercek sorunlar {izerinden ¢aligmanin yiiriitiildiigiine dikkat ¢ekmektir. Calismada
Ogretmen adaylarmin izledikleri sinif videolarinda nelere dikkat ettiklerini ve

dikkatlerinin siire¢ i¢erisinde nasil yon degistirdigini ortaya koymak amaglanmaktadir.

1.3. Stmirhiliklar

Arastirmadan elde edilen bulgular;

o Calisma, katilimci 5 6gretmen adayi ile sinirhidir.
o Konu bakimindan 6. siif diizeyinde kesirler konusuyla sinirlidir.

o Odak grup goriismeleri 6gretmen adaylarinin fark etme becerileriyle sinirlidir.

1.4. Sayiltilar (Varsayimlar)

¢ Arastirma kapsaminda Ogretmen adaylarinin goriismeler esnasinda samimi
olduklar1 varsayilmistir.

¢ Odak grup goriismeleri arasinda gegen zamanda 6gretmen adaylariin fark etme
becerilerine bagka faktorlerin etki etmedigi varsayilmistir.

¢ Aragtirmacinin  gorlismeler esnasinda Ogretmen adaylarma herhangi bir

yonlendirme etkisi olmadigi varsayilmaigtir.
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1.5. Tanimlar

Ogretmen Adayi: Calisma kapsaminda dgretmen adayi ifadesiyle belirtilmek istenen

[Ikogretim Matematik Ogretmenligi son sinif dgrencileridir.

Odak Grup Gériismesi: Onceden belirlenmis yonergeler ¢ergevesinde gergeklestirilen,
bu yontemin mantigina uygun olarak, goriisiilen kisilerin 6znelliklerini 6n planda tutan,
katilimcilarin séylemine ve bu séylemin toplumsal baglamina dikkat edilmesi gereken

nitel bir veri toplama teknigidir (Cokluk, Y1lmaz ve Oguz, 2011).

Simf Yonetimi: Ogretmenlerin siifta diizeni saglamak icin kullandiklar: stratejiler ve
gosterdikleri davraniglarin bir bitiiniidiir. Kounin’e gore (1970) smf yonetimi,
cocuklarin 6grenmeye giidiilenmesini saglama, ¢ocuklarin gelisim 6zelliklerine uygun ve
onlar aktif kilan etkinlikler planlama, ¢ocuklarin ¢alismalarin1 yonetme ve geribildirim
vermedir. Bagka bir ifadeyle, sinifta pozitif bir 6grenme iklimi olusturma, 6grencilerin
kendilerini 6zgiirce ifade edebilmelerine ve potansiyellerini ortaya koyabilmelerine firsat

saglama siireci sinif yonetimi olarak tanimlanmaktadir (Turan, 2006).

Matematik Alan Bilgisi: Alan bilgisi, alan1 olusturan yapilarin ve kavramsal olarak
organize eden prensiplerin bilgisidir. Bir Matematik 6gretmeninin okulda &gretimini
yaptig1 derslerde Ogrenciye Ogretmesi gerekenler, matematik Ogretmenligi icin alan

bilgisinin kapsamini olusturur (Oner, 2010).

Pedagojik Bilgi: Pedagoji kisaca dgretim bilimi olarak diistiniiliirse, 6grenme, dgrenci
ve dgretmenler arasindaki biitiin etkilesimler pedagojinin igerisinde bulunmaktadir. Oner
(2010) pedagojik bilgi diger bir adiyla miifredat bilgisini, bir konuyu herhangi bir
seviyede 0gretmek i¢in varolan miifredatlarin ve bu miifredatlarla ilgili ¢esitli 6gretim

materyallerinin bilgisi seklinde tanimlamaktadir.

Pedagojik Alan Bilgisi: Shulman’a (1996) gore Pedagojik Alan Bilgisi bir matematik
Ogretmenini matematik¢iden, bir kimya Ogretmenini kimyagerden ayiran bilgi olup
“Ogretim yaparken konunun daha anlasilir olmast i¢in kullanilan gdsterim ve

bigimlendirmeler” i igermektedir.

Matematiksel Diisiinme: Henderson (2002), problem ¢6zme siirecinde uygun
matematiksel teknikleri, kavramlar ve siirecleri dogrudan ya da dolayli kullanmak olarak

tanimlamistir.  Ferri (2003) matematiksel diisiinmeyi, problemin cevabindan Gte
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problemin tiim yonleriyle ele alinarak incelenmesi olarak ifade etmistir. Matematiksel
diisiince toplama ¢ikarma gibi aritmetik seyler degil, tam tersine “diislinme iizerine
diisiinme, inceleme, analiz etme, soyutlagtirma, somutlastirma, farkli ¢6ziim yollar

bulma”dir.

Fark Etme Becerisi: Bir sinifta neler oldugunu yorumlama ve anlamlandirma becerisidir
(Frederiksen, 1992; Berliner, 2001; Mason, 2002). Neyin Onemli oldugunu
tanimlayabilmeyi ve bu durumlar iizerinde akil yiirlitiip, gozlemlenenleri
anlamlandirmay1 kapsamaktadir (van Es ve Sherin, 2002). Bu kavram, 6gretmenin sinifta
kacirdig1 ve yakaladigi biitiin noktalar1 goz oniinde bulundurarak, ders boyunca neye,
kime, nerede, ne zaman, neden ve nasil dikkat ettigine odaklanilmasi anlamina

gelmektedir (Sherin, Jacobs ve Philipp, 2011).

Video-Kuliip: Ogretmenlerle veya 6gretmen adaylariyla belli zaman araliklariyla bir
araya gelinerek bir moderator esliginde sinif i¢i ders anlatimlarindan alinan video
kesitlerinin izlenmesi ve bunlar tizerine tartisilmasi seklinde uygulanan yéntemdir. Grup
ortaminda bir video tizerine tartismak; katilimcilarin birbirlerinin  fikirlerini
duyabilmeleri, birbirlerini zorlayabilmeleri ve zit fikirler hakkinda diisiinebilmeleri
acisindan onemli bir yontemdir (Sherin ve Han 2004; Sherin ve van Es 2009; Tripp ve
Rich 2012).
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BOLUM II: ALANYAZIN

Bu boliimde; fark etme becerisinin tanitimina, dgretmen egitiminde video kullaniminin
nasil olduguna ve kesirler konusuyla ilgili yapilan hatalara yonelik agiklamalara yer

verilmistir.

2.1. Fark Etme Becerisi

Fransiz yazar Anais Nin “Nesneleri olduklar: gibi gormeyiz, oldugumuz gibi gériiriiz”
demistir. Bagka bir deyisle gordiigimiizii diisiindiigiimiiz seyler aslinda kendimizden
izler tasir. Hayatimizda fark ettigimiz veya iizerine konustugumuz seyler de temelde
kendimizi yansitmaktadir. Glinliik dilde fark etme becerisini, genel gozlemlerimiz
sonucunda karmasik diinyadan tanidigimiz seyleri veya insanlar1 ayirt etmek, tanimak
i¢in kullaniriz (Sherin, Jacobs ve Philipp, 2011). Ogretmenlerin fark etmesi (teacher
noticing) ise ¢ok daha karmasik bir durumdur. Bu kavramla kastedilen durum; bir
ogretmenin ders icerisinde Ogrencilerin ne sekilde diisiindiiklerini anlayabilmesi ve
ogrencilerin yanlis 6grenmelerine meydan vermemesidir (van Es ve Sherin, 2002; Sherin
ve Han, 2004; van Es ve Sherin, 2008; Jacobs, Lamp, ve Philipp, 2010).

Genel olarak fark etmenin tanimi ele alinacak olursa, insanlarin ¢evrelerinde bulunan bir
diizine olaydan ilgi alanlarina goére O6nemli veya carpici kabul ettikleri seylere
odaklanmalaridir (Goodwin, 1994). Egitim baglaminda ele alindiginda ise, van Es ve
Sherin’in (2008) belirttigi ifadeler dikkate alinabilmektedir. Derslikler ayni anda ¢esitli
olaylarin meydana gelebilecegi karmasik ortamlardir (Doyle, 1977). Ogrencilerin
ihtiyaglarma en iyi sekilde hizmet edebilmek ve 6grenmelerini  gelistirebilmek igin,
ogretmenler bu karmasiklik icindeki belirli olaylart fark etmeli ve bunlara
katilmalidirlar. Boyle onemli anlarin fark edilmesiyle 6gretmenler hem gelecege dair
kararlar1 hem de gerekli 6nlemleri alabilmektedirler (Sherin ve Han, 2004; Sherin ve van
Es, 2005; Star, Lynch ve Perova, 2011).

Ogretmenlikte mesleki uzmanligin énemli bilesenlerinden biri olarak kabul edilebilecek
fark etme becerisi, 6gretmenlerin 6grencilerin diisiinme bi¢imlerine dikkat etmeleri ve
anlamalar1 seklinde de tanimlanabilir (Bas, 2013). Ogretmenin fark etmesi tamamen pasif

bir siire¢ degildir. Ogretmenler yerlerine oturup sinifta neler oldugunu anlamaya
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caligmazlar. Bunun yerine, gozlemledikleri 6gretim ortaminda bizzat kendileri aktordiir.
Ogretmenin fark etme becerisi farkli sekillerde ele alinmis olsa da iki temel siiregten

bahsedilebilir (van Es ve Sherin, 2002). Bunlar:

Bir ogretim ortaminda belirli olaylara katilmak: Ogretmen karmasik smif
ortaminda belirli olaylara dikkatini verip diger uyaricilar1 goz ardi edebilmelidir.
Baska bir deyisle, nereye ve ne kadar siire dikkatlerini vermeleri gerektigini ve

nereye dikkat etmelerine gerek olmadigini se¢gmek zorundadirlar.

Bir ogretim ortaminda olaylarin i¢ yiiziinii anlamak: Ogretmenler pasif
gozlemciler degillerdir. Bunun yerine gordiikleri seyleri yorumlamalari,
gozlemledikleri olaylar1 soyut kategorilerle veya bilinen &gretimsel olaylarla

iligkilendirmeleri gerekmektedir.

Ogretmenlerin fark etme becerileri ve smiftaki etkilesimleri yorumlamalari zaman
icerisinde  gelistirilebilir. Yani fark etmeyi Ogrenmeleri i¢in Ogretmenler
desteklenmelidir. Belirtmek gerekir ki bazi deneyimli 6gretmenler hali hazirda bu
becerilere sahip olabilir. Buradaki asil 6nemli nokta 6gretmenlere fark etmeyi 6gretmede

yardim edilip edilemeyecegidir (van Es ve Sherin, 2002).

Fark etmeyi Ogretirken fark etmenin {i¢ anahtar yoniinden bahsetmek gerekmektedir.

Bunlar:

*  Sif durumlarinda neyin 6nemli veya kayda deger oldugunu belirlemek

*  Simf etkilesimleri hakkinda akil yiiriitebilmek i¢in 6grencilerden birinin kavram
hakkinda bildiklerini kullanmak

» Belirli sinif etkilesimleri ile genel 6gretme ve O08renme prensipleri arasinda

baglant1 kurmak (van Es ve Sherin, 2002).

Fark etme becerisinin ilk yonii, smif etkinliklerinin betimlenmesidir (van Es ve Sherin,
2002). Smuflar, ¢esitli olaylarin aym1 anda meydana geldigi ¢ok karmasik
ortamlardir. Ogretmenler tiim bu etkinliklere esit olarak dikkatlerini veremezler. Bu
karmagiklig1 basarili bir sekilde yonetmek i¢in, 6gretmenler bazi siif etkinliklerine
dikkat ederken bazilarmi goz ardi etmelidirler. Diger arastirmacilar, 6nemli olaylara
dikkat etmeyi tanimlamak ic¢in farkli terimler kullanmislar, ancak temelde van Es ve

Sherin’le (2002) benzer fikirlere deginmislerdir. Ornegin, Frederiksen, Sipusic, Sherin ve
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Wolfe (1998), bu birinci yonden ¢agri olusturma olarak bahsetmislerdir. Insanlar
izledikleri videoda, 6nemli olaylarin gerceklestigi her an ¢agri olusturmakta ve notlar
almaktadir. Baska bir deyisle, cesitli simif etkinliklerinin video kayitlarindaki dikkat
ceken bolimlere atifta bulunmak, bir cagrinin yapilmasina karsilik gelmektedir. Goodwin
(1994) tarafindan yapilan farkli bir calismada etkinlik uygulamalarinda, belirli olaylara
dikkat c¢ekmek icin ‘“vurgulama” yapilmaktadir. Tripp (1993) olaylarin Onemini
yorumlamak igin “kritik olaylar” kavramimi tanimlamistir. Yani, 6gretmenlerin dikkat

etmesi gereken sinif i¢i olaylar kritik olarak kabul edilmistir.

Fark etme becerisinin ikinci yonii, birinin baglam hakkinda bildigini, durumla ilgili akil
yiiriitmek i¢in kullanmaktir (van Es ve Sherin, 2002). Ogrencilerin sinif diizeyleri, islenen
konu, 6grencilerin bu konu hakkindaki anlayislari, 6grencilerin sosyal ve kiiltiirel
gecmisleri ya da birbirleriyle etkilesim i¢inde olduklar1 sinif ortamu, igerik bilgisini ifade
etmektedir. (Sherin ve van Es, 2005). Ornegin, bir ortaokul matematik dgretmenti, belirli
bir ortaokul siifinin sinif igi olaylar1 hakkinda bir lise matematik 6gretmeninden daha
mantikli ¢ikarimlarda bulunabilmektedir. Benzer sekilde, bir matematik Ogretmeni,
ogrencilerin matematiksel kavramlar hakkindaki anlayislarmni, bir biyoloji 6gretmeninden
daha iyi bilebilmektedir. Ayrica belirli bir 6grenci grubunun sinif etkilesimleri hakkinda,
bir 6gretmen baska bir grup Ogrenciye oranla daha fazla sey fark edebilmekte ve
anlayabilmektedir. Bu nedenle, bir durumun baglamini bilmek ve bu bilgiyi kullanmak,

ogretmenlerin belirli sinif etkinliklerini fark etmelerine yardimei olacaktir.

Ucgiinciisii, fark etme becerisi, belirli olaylar ile daha genis 6gretme ve dgrenme ilkeleri
arasinda baglanti kurmay1 gerektirmektedir (van Es ve Sherin, 2002). Yani verilen bir
durumun genel 6gretme ilkeleri ile anlamlandirilmasini icermektedir. Tripp’e (1993)
gore, kritik olaylarin iki asamasi vardir. Birincisi, bir olaymn veya fenomenin
gozlenmesidir. Ardindan, o olayin bir agiklamasi not edilmelidir. Bu asama, bir sinifta
neyin onemli oldugunu tammlama seklinde ifade edilen, Fark Etmeyi Ogrenme
Cercevesinin ilk ydniine benzemektedir. Ikinci asama, o olaym anlaminmn egitim
acisindan yansimasini icermektedir. Baska bir deyisle, olay yorumlanmakta ve 6zel olay
daha genis 0gretme ve 6grenme ilkeleriyle tartisiimaktadir. Béylece, ikinci adimin yani
olaym yansimasinin, Fark Etmeyi Ogrenme Cercevesinin iigiincii yonii ile yakindan

iliskili oldugu goriilmektedir.
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Lampert ve Ball (1998) sadece teorik degil, ayn1 zamanda uygulamaya doniik 6gretim
bilgisini gelistirmek i¢in smifin video tabanli vakalarini i¢eren bir multimedya ortami
tasarlamistir. Bu multimedya ortami, baslangi¢ diizeyindeki 6gretmenlerin uygulamay1
teorinin aciklamasi ile incelemeye ve teori ve uygulamay1 birbirinden ayirmak yerine
birlikte ele almalarina yardimci olmaktadir. Bundan dolayi, uygulama durumlarinda
ortaya ¢ikan belirli olaylar, teori seklinde adlandirilan daha genis 6gretim ilkeleriyle
biitlinlestirilmistir. Lampert ve Ball’in (1998) vurguladig1 teori ve uygulama arasindaki
iligski, van Es ve Sherin'in (2002) ¢alismasinda belirttigi teorik ¢ercevenin ligiincii yoniinii

animsatmaktadir.

Ayrica Shulman (1996) da verilen olayin baglamini sorgulayarak (what is this a case of?)
belirli durumlar ile 6gretme ve 0grenmenin genel ilkeleri arasindaki iliskinin 6nemi
tizerinde durmustur (van Es ve Sherin, 2008). Bu sorunun cevabi, sadece belirli bir olayin
Oonemiyle degil, ayn1 zamanda 6gretme ve 6grenmenin kuramsal ilkeleri agisindan ne
anlama geldigiyle de ilgilidir. Bu nedenle, 6gretmenler belirli olaylari genel egitim

kavramlart ile eslestirerek bir tiir kategorilestirme yapmaktadirlar.

Bazi arastirmacilar fark etme becerisini sadece belirli olaylara dikkat etmek olarak
tanimlarken, digerlerinin kavramsallastirdig1 fark etme becerisi hem bu olaylara dikkat
etmeyi hem de yorumlamay: icermektedir. Ornegin, Star ve Strickland (2008), bir ders
izlediklerinde “ogretmenlerin  dikkatini  nelerin  ¢ektigini  ve  neleri
kagwrdiklarini” agiklamistir. Bagka bir deyisle, 0gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarda
filtrelerine ilk takilanlarla ilgilenmislerdir. Ote yandan Sherin ve van Es (2009) fark etme
becerisini olaylarin betimlenmesi ve yorumlanmasi seklinde kavramsallagtirmiglardir.
van Es ve Sherin'e (2002) gore, bireylerin fark ettikleri seylerin nasil analiz edildigi, fark
ettikleri seyler kadar onemlidir. Ciinkii 6gretmenlerin beklentileri ve bilgileri, siif
durumlarin1 nasil algiladiklariyla iliskilidir. Fark etme becerisini anlamak ayrica

ogretmenlerin algiladiklari seyleri yorumlama yollarini da anlamay1 igermektedir.

Ogretim durumlarindaki énemli olaylar1 fark etme ve bu olaylar hakkinda karar verme
yetenegdi iyi 6gretimin anahtar bilesenlerindendir. Ogretmenler dgretim esnasinda hizl
kararlar almak, Ogrencilerin matematiksel diisiinmelerine dikkat etmek ve dersi

gelistirmek i¢in 6grencilerin fikirlerini kullanmak zorundadirlar. Bu ylizden fark etme ve
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belirgin sinif durumlarini yorumlama yetenegi kritik dneme sahiptir (Mitchell ve Marin,
2015).

Mitchell ve Marin (2015) dort 6gretmen adayiyla yaptiklar: arastirmada 10 hafta boyunca
video kliip c¢alismasi yapmislardir. 90 dakikalik seanslar halinde yaptiklart kliip
calismalariyla fark etme durumlarindaki degisimleri incelemiglerdir. Arastirmanin
sorunda katilimcilarin smif yonetimi ve sinif kosullarina dikkat etme oranlar1 %29’dan
%3¢ diigmiistiir. Ogretmen adaylarmin dikkatleri daha matematiksel seylere
(6grencilerin matematiksel diisiinmesi veya Ogretim yontemleri gibi) yonelmistir.
Katilimcilarin matematiksel diisiinme ve pedagojiye dikkat etme oranlari %61’den
%97’ ye ¢ikmistir. Ayrica olaylar1 analiz ederken yargilayici ifadeler kullanma oranlari
%353’ten %23 e diiserken; tanimlayici ve yorumlayici ifadeler kullanma oranlart %47°den

%78’e ¢ikmustir.

Ding ve Dominguez’in (2016) yaptiklar1 caligmada daha farkli bir kodlama sistemi
kullanilmistir. Ogretmen adaylarinin dikkatlerinin yoneldigi kisimlar ii¢ baslkta ele

alinmustir:
Osrenciler; genel olarak 6grencilerin hatalarina veya diisiinmelerine odaklanmak.

Pedagoji; videodaki 6grencinin davranigsina 6gretmenin tepkisinin ne olduguna

odaklanmak.

Matematik; videodaki konunun matematiksel olarak dogru ele alinma sekline ve

temel noktanin anlasilma durumuna odaklanmak.

Arastirmaya katilan 6 ogretmen adaymnin dikkatlerini hangi noktalara verdikleri bu
sekilde ortaya koyulmustur. Ayrica bu 6gretmen adaylarina 6grencilerin soru ¢ozdiikleri
lic video gosterilmis ve bunlar analiz etmeleri istenmistir. Burada kullanilan kodlama
sistemi, Kinach‘in (2002) gelistirdigi anlama asamalar: teorik c¢ergevesinden

uyarlanmistir. Buna gore 6gretmen adaylarinin verdigi cevaplar 5 tiirde ele alinmuistir:

o Ezberden cevaplamak

o Uygulamada bir noktaya vurgu yaparak cevaplamak
o Esnek bir kullanisa vurgu yaparak cevaplamak

o Ispat siirecine vurgu yaparak cevaplamak

o Matematiksel fikirlerle baglant1 kurarak cevaplamak
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Luna (2013) o6gretmenlerin, 6grencilerin fen bilgisine dair fikirlerini fark etmelerini
incelemek amaciyla yaptigi tez calismasinda li¢ Ogretmenle birlikte c¢alismistir.
Ogretmenler 8 ay boyunca derse giyilebilir kamera ile girerek kendi derslerini kayit altina
almuslardir. Ogretmenler ders esnasinda dikkatini ¢eken bir durum oldugunda kayit
tusuna basmak suretiyle kritik oldugunu diisiindiigli anlar1 kaydetmistir. Es zamanl
olarak arastirmaci da sinifin arka tarafinda tiim sinifi kamera ile kayit altina almstir.
Ogretmenlerin yakaladiklar1 anlar bir form {izerinde kodlanarak siire¢ igindeki
degisimleri incelenmistir. Fark etme diizeylerini belirlemek i¢in basit bilgilendirme,
kompleks bilgilendirme, basit anlamlandirma, kompleks anlamlandirma olmak tizere dort

seviyeden yararlanilmistir.

Ogretmenlerin, 6grencilerin cebirsel diisiinmelerini fark etmelerini incelemek amaciyla
Walkoe (2013) yedi 6gretmen adayiyla ¢alisma yapmistir. Onii¢ 6gretmen adayidan
rastgele secilen yedi 6gretmen adayiyla 8 haftalik periyotta video-kuliip bulugmalari
yapilmistir. Ancak diger video-kuliiplerden farkli olarak bu calisma online ortamda
yiiriitiilmiistiir. Ogretmen adaylar1 online olarak videolar: izlerken dikkatlerini ¢ceken bir
durum oldugunda ekrana dokunarak acgilan pencereye diislincelerini yazmaktadir.
Ogretmen adaylarinin kullandig1 video-kuliip platformu istendiginde videoyu durdurup
yorum yazilabilecek veya vurgu yapilabilecek sekilde tasarlanmistir. Her video-kuliibiin
sonunda 6gretmen adaylarindan en ¢ok dikkatlerini ¢eken 3 an1 ve ni¢in bu anlarin zirvede
oldugunu agiklamalar1 istenmistir. Bu agiklamalar dogrultusunda 6gretmen adaylarinin

degisimi incelenmistir.
2.1.1. Fark Etme Becerisi Nedir?

Insan gevresindeki pek ¢ok seyi fark eder. Ancak farkinda olmaya dair bu kavrayis daha
cok “belirli bir sosyal grubun kendine ilgi alanlarina yonelik olaylarin sosyal olarak
diizenlenmis bi¢cimde anlagilmas1” fikriyle iliskilidir (Goodwin, 1994). Mason (2002)
matematiksel olarak farkinda olmay1 “biitiin uygulamalarin kalbi” olarak gormektedir.
Fark etme eylemi farkli sinif baglamlarinda karsimiza ¢ikmaktadir (Jacobs, Lamb, Philipp
ve Schappelle, 2011; Santagata, 2011; van Es, 2011).

Fark etme becerisi, 6gretmenlerin 6grenme ve dgretme siireciyle ilgili daha fazla bilgi
sahibi olmalarin1 saglamakla birlikte O6gretimin karmagikligini muhafaza etmektedir
(Schoenfeld, 2011, Sherin, Jacobs ve Philipp, 2011). Fark etme becerisinin siiregleri
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ogretmenlere kendi uygulamalarini kendi 6gretimlerinden 6grenmeleri i¢in inceleme ve
pargalara ayirma firsati vermektedir (Mason, 2002; Sherin ve van Es, 2003; Sherin,
Jacobs ve Philipp, 2011). Boylece 6gretimin kalitesi tizerinde dogrudan bir etkiye sahip
olmaktadir (Schoenfeld, 2011; Sherin, Jacobs ve Philipp, 2011).

Fark etme becerisi 6gretim durumlari sirasinda farkli bir bigimde hareket etmek igin
Ogretmenlerin  hassasiyetlerini  gelistirmeye yonelik bir dizi “uygulama” olarak
goriilmektedir (Mason, 2002). Disiplinli fark etme sahip oldugu sistematik yon
vurgulanarak anlik fark etmeden ayrilmaktadir. Mason (2002), fark etme diisiincesini en
basit haliyle 0 anda firsatlarin farkina varmak igin daha hassas olmak igin ¢alismak ve
mekaniklesmeden kacinmak suretiyle diizenli olmak seklinde ifade etmistir. Baska bir
deyisle fark etme, aliskanliklara ve 6nceden olusturulmus sablonlara gore olaylarin anlik
akisina kapilmak yerine, ele gecen firsatlara yaratict bi¢imde karsilik verebilmeyi de

icermektedir.

Mason’1n (2002) belirttigi gibi bunun iki yolu vardir: ilki yeni bir yanit verebilmek igin
fark etme olasiligini artirmaktir. Ikincisi ise gelecekteki durumlar igin zihninde farkli bir
hareket tarzina sahip olmak yani kapsamli hazirlikla birlikte ge¢mis deneyimleri
kullanmaktir. Disiplinli bir bicimde fark etme uygulamalar1 deneyimin ii¢ diinyasini bir
araya getirmekte yatmaktadir. Bunlar kisise/ deneyimler diinyasi, kisinin i

arkadaglarimin deneyimlerinin diinyasi ile gozlemlerin, kuramlarin ve diistincelerin

diinyast seklindedir (Mason, 2002).

Mason’a (2002) gore mesleki gelisim kisisel deneyimler diinyasinda gerceklesmektedir
ve fark etmenin nasil meydana gelebilecegini bildiren kuramlar diinyasindan
faydalanirken kisinin is arkadaslar1 tarafindan desteklenmektedir. Farkli bir bigcimde
hareket etmek icin olasiliklar1 fark edebilme yetenegi ii¢ diinyanin kesisiminde
yatmaktadir. Kisi sistematik olarak kisisel deneyimler {izerinde derinlemesine diisiinerek
ve kendi deneyimlerinden ortaya ¢ikabilecek olan sik kullanilan tema ya da basliklara
dair hassasiyeti gelistirerek fark etmeye hazirlanabilir. Bu olaylar, farkli bir bigimde
hareket etmek, olasiliklarin farkina varabilmek i¢in siklikla kuramlarin ve gozlemlerin
15181 altinda yorumlanmaktadir. Bu eylemler genellikle geriye doniik olarak meydana

gelmekte iken, fark etmenin temelindeki birbirleriyle iliskili dort eylem: sistematik

19



diistinme; hazirlik ve fark etme; se¢eneklerin farkina varma ve dogrulamadir (Mason,
2002) (Tablo 2.1).

Tablo 2.1. Fark Etmenin Kendine Ozgii Uygulamalar1 (Mason, 2002)

Uygulamalar

Aciklama

Gorsel Anlatim

Sistematik

Diistinme

Fark etme, isaretleme ve kisa ama canli
hatiralar1 kaydetme yoluyla bu
aciklamalar1 kullanmak ve saklamak ve
sik kullanilan bagliklari, temalar1 ve
konular1 bulmak i¢in belirli bir doneme
bakarak geriye doniik neler

yapilabilirligini diislinmek

Agiklamalari Basliklari
saklama arama

Tanimak

Digerlerinin eylemlerine karst uyanik
olmak, bu eylemlerin etkilerinden
bagimsiz olarak, iizerine odaklanilacak
eylem ve taktiklerin genisletilmesine
yardimci olur. Bu eylemleri not almak,
onlarin hakkindaki diisiincelerden,
alian notlardan ve yazilardan ve diger
insanlardan nasil davranilmasi gerektigi

ile ilgili fikirler elde etmek

Secenekleri
avirt etme

Alternatifleri
tonlama
s L

[ Tanimlama ve Ftiketlemea ]

Hazirlik ve
Farkina

Varmak

Gelecekte bir anda aklimiza gelme
ihtimalini artirmak i¢in kendini se¢ilen
davranislart canli bir bicimde yerine
getirirken hayal etme yoluyla hassasiyet
gelistirmek; kendini belirli olaylar1 ve

davranislar1 fark etmek iizere ayarlamak

Olasiliklari

hayal etme

Olasiliklarin
farkina varma

Digerleri ile

Dogrulamak

Digerlerinin hemen tanidig1
aciklamalar1 segmek ve parlatmak;
hassasiyetleri veya verimli konular1 6ne

¢ikaran gorev aligtirmalarimi geligtirmek

Uygulamalari
aritma
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Bu davranislar sirayla takip edilmesi gereken bir dizi rutin degildir ama bunun yerine
kisinin o anda farkli bir bi¢imde davranabilme olasiligin1 alistirmasi ile ilgili
uygulamalardir, yani i¢giidiisel olarak tepki vermek yerine o ana karsilik verebilmektir.
Mason’a (2002) gore, bu secenekleri veya alternatif karsiliklart “etiketlemek” gelecekte
olast durumlara karsi nasil hareket edilebileceginin farkinda olunmasi igin
“tetikleyiciler” haline gelebilir. Bu uygulamalar yeni degildir ve akil yiiriitmeyi
gelistirmek i¢in verimli farkli uygulamalar i¢indeki ayr1 kombinasyonlarda bulunabilirler.
Ornegin, bir kisinin kendisini istenilen bazi tavir ve tutumlari yerine getirirken hayal
etmesi, sistematik diisiinme ve segenekleri tanima fikirleri 6grencilerin akil yiiriitmeleri
hakkinda diigiinme uygulamasi ile bir ders ¢aligmasi esnasindaki etkinliklerle (Lewis,

Friedkin, Baker ve Perry, 2011) veya matematiksel bir gérevin tasarlanmasi ile benzerdir.

Buna karsin, pek ¢ok arastirmaci (Goldsmith ve Seago, 2011; Jacobs, Lamb, Philipp ve
Schappelle, 2011; Kazemi, Elliott, Mumme, Carroll, Lesseig ve Kelley-Petersen, 2011;
Sherin, Russ ve Colestock, 2011; Star, Lynch ve Perova, 2011; van Es, 2011) fark etme
olgusunu egitimsel anlardan anlam ¢ikartma ve onlarla ilgilenme siirecleri olarak daha
derinlemesine incelemislerdir. Bazi aragtirmacilar fark etmeyi yalnizca 6gretmenin
ilgilendigi nesnelere odaklanmak olarak ele alirken (Sherin, Russ ve Colestock, 2011;
Star, Lynch ve Perova, 2011) digerleri hem anlam ¢ikarma hem de ilgilenme siireglerine
odaklanmislardir (Goldsmith ve Seago, 2011; Jacobs, Lamb, Philipp ve Schappelle, 2011;
Kazemi, Elliott, Mumme, Carroll, Lesseig ve Kelley-Petersen, 2011; van Es, 2011). Fark
etme ayn1 zamanda ‘“dgretmenlerin egitimsel yanitlarumin diistiniilmesini” igerecek

sekilde genisletilebilir (Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010; van Es, 2011).

Pek ¢ok arastirmaci ilgilenme siireglerinin degerli egitimsel detaylara onem vermek veya
onlar1 gorebilmek oldugu konusunda hemfikirdirler (Erickson, 2011; Star, Lynch ve
Perova, 2011; Barnhart ve van Es, 2015). Buna karsin, anlam ¢ikarma siireglerinin neleri
icerdigine dair hususlar hakkinda arastirmacilar arasinda farkliliklar mevcuttur. Ornegin,
van Es (2011) 6gretmenlerin fark etmesini dgrencilerin matematiksel diisiinmelerini
yorumlamak ve matematik oOgretimi ve Ogrenimi hakkindaki 6nemli Onermeleri
dogrulamak i¢in gdzlemlerden kanitlar kullanmak acisindan incelemistir. Ozellikle,
O0gretmenlerin yorumlarinin detay ve 6zgiilliikk seviyelerini degerlendirerek 6gretmenlerin

neyi nasil fark ettiklerine bakan bir teorik gerceve gelistirmistir (van Es, 2011). Jacobs,
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Lamb, Philipp ve Schappelle (2011) ise “égrencilerin anlamalar: baglaminda nasil yanit
verilmesi gerektigine karar vermeyi” igerecek sekilde yorumlamanin Gtesine
ge¢mislerdir. Bu fikrin, yanitlamaya karar vermenin matematiksel fark etmenin diger iki
Ogesiyle -¢ocuklarin stratejilerine ilgi gésterme ve onlarin matematiksel diistinmelerini
yorumlama- nasil karmasik bir bigimde bagli oldugunu vurgulayarak, fark etme fikrini
igerdigini savunmuslardir. Boylece bu ti¢ 68e “anlamli yanit vermenin” olusmasi i¢in

birlikte ortaya ¢ikmustir.

Fark etme kavramindaki bazi farkliliklara ragmen, arastirmacilar genellikle fark etmenin
“ogrencilerin matematiksel diistinmelerinin matematik ogretmenleri tarafindan
degerlendirilmesi ve iizerine insa edilmesinde” oynadigi 6nemli rol hakkinda goriis
birligi igerisindedirler (Goldsmith ve Seago, 2011; Jacobs, Lamb, Philipp ve Schappelle,
2011; Schifter, 2011; van Es, 2011). O halde soru ogretmenlerin matematiksel fark
etmeye dair beceri bilesenlerini nasil gelistirip kullanacaklar1 veya fark etme igeren
uygulamalara nasil katilacaklarina dair yeteneklerini nasil gelistirecekleridir. Mason’un
(2002) dile getirdigi gibi “fark etme bir ilgilenme davranmisidir ve birden bire yapmaya
karar verebileceginiz tiirde bir sey degildir. Iceriden ya da disaridan gelen bazi diirtii
veya tetikleyicilerin tatbik edilmesi yoluyla size olmas: gerekendir”. Bu yiizden, bir

ogretmenin fark etmesinin nasil desteklenebileceginin incelenmesi dnemlidir.
2.1.2. Matematik Ogretmenleri Neyi Fark Eder?

Matematiksel diisiinme i¢in 6gretim s6z konusu oldugunda biitiin fark etme davraniglar
verimli degildir. Erickson (2011) 6gretmen fark etmesinin odak noktasinin c¢ok secici
oldugunu ifade etmistir. Bagka bir deyisle farkli 6gretmenler siniflarin farkli yonlerine
dikkat edebilirken, fark ettikleri sey her zaman faydali olmayabilir ve baz1 zamanlar
ogrencilerin ilgisini matematiksel konulardan uzaga ydnlendirebilirler. Ornegin
ogretmenler icin 6grencilerin sinif gorevlerine aktif katilimlarini veya sorular1 yanitlamak
tizere hevesli bir bicimde parmak kaldirmalarin1 6grencinin anladigia dair belirtiler
olarak gormek oldukga yaygindir (Star ve Strickland, 2008; Erickson, 2011; Star, Lynch
ve Perova, 2011). Dahasi, 6gretmenlerin fark ettikleri seyler 6gretime yonelik kendi bilgi,
inang ve filozofik duruslarina dayanmaktadir (Erickson, 2011; Schoenfeld, 2011). Bu
bilgi ¢esitliligi ve yonlendirmelerin fark etme ger¢eklesirken hem “anlama” hem de

“yanlis anlama” potansiyeli vardir (Erickson, 2011; Miller, 2011). Ustelik bir 6gretmenin
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gercek Ogretim zamaninda karsilastigi bilginin miktar1 ¢ok fazladir. Bu ylizden bu
Ogretmenlerin ilgilerini 6gretimin belirli yonlerine odaklamaya gereksinimleri vardir.
Sherin ve Star (2011) fark etme i¢in odak noktasin1 daraltmaya dair ii¢ ana yaklasim
tizerinde durmustur: belirli olaylara odaklanmak, 6gretim uygulamasinin bir alt kiimesine
odaklanmak ve bir Ogretmenin diisiince ve eylemlerinin ortaya g¢ikan ozelliklerine
odaklanmak. Buna karsin, bu yaklagimlarinin her birinin kendi avantajlar1 ve hatalari
mevcuttur (Sherin ve Star, 2011). Bu yiizden, “fark etme i¢in a¢ik bir odaklanma daha
verimli fark etmeyi desteklemek i¢in faydali midir degil midir ve eger faydaliysa bu odak
noktasi ne olmalidir” ¢6ziilmesi zor bir soru olarak durmaktadir (Erickson, 2011; Star,

Lynch ve Perova, 2011).

Acik bir odaklanma saglamadan, Sherin, Russ ve Colestock (2011) dikkatlerini ¢eken
olgular1 yakalamak iizere 6gretmenler i¢in giyilebilir kameralardan faydalanmislardir.
Ogretmenlerin dgrencilerin katilimu ile ilgili olan birkag ilging matematiksel fikri igeren
bir dizi cesitli boliimle ilgilendiklerini bulmuslardir. Ogretmenlerin fark ettikleri bu
yonler diger ¢alismalarda bulunanlarla benzerdir (Borko, Jacobs, Eiteljorg ve Pittman,
2008; Star ve Strickland, 2008; Star, Lynch ve Perova, 2011). Benzer olarak, Star ve
Strickland (2008) 6gretmenlerin nelere odaklanmalar1 gerektigini belirtmeden, ¢ok ¢esitli
siif 6zelliklerini — sinif ortami, sinif yonetimi, gorevler, matematiksel igerik, iletisim ve
matematiksel diistinme — fark etme becerilerini gelistirmeye odaklanmislardir. Video
klipleri yonlendirici olarak kullanan bir 6gretim yontemleri kursu sirasinda uygulanan 6n-
degerlendirme ve son-degerlendirmeye ait yazili araglardan 6gretmenlerin sinif ortami ve
gorevlerinin Ozelliklerine ilgi gostermede anlamli ilerlemeler kaydettikleri fakat dersin
matematiksel icerigini fark etme becerileri acisindan daha az ilerleme kaydettikleri
bulunmustur (Star ve Stickland, 2008). Bir tekrar ¢alismasi (Star, Lynch ve Perova, 2011)
yapilmistir ama matematiksel igerigin fark edilmesinde hicbir benzer kazanim
olmamistir. Bu caligmalarin ikisi de acik bir odaklanmanin daha iyi olup olmadigini
Ol¢ememistir ama her ikisi de 6zellikle yeni 6gretmenler i¢cin matematiksel detaylarin
farkina varmanin hi¢ de kolay olmadigini 6ne stirmiistiir (Star ve Strickland, 2008; Star,

Lynch ve Perova, 2011).

Diger taraftan, pek ¢ok aragtirmaci 6gretmenlere, dikkatlerini matematik 6gretiminin

belirli yonlerine yogunlastirmalari igin analitik bir ¢ergeve sunmaktadirlar (Jacobs, Lamb

23



ve Philipp, 2010; Goldsmith ve Seago, 2011; Santagata, 2011; Cenedia Fernandez,
Linanres ve Valls, 2012; Yang ve Ricks, 2012; Vondrova ve Zalska, 2013; Stockero,
2014). Ornegin, Jacobs, Lamb ve Philipp (2010) bir dizi mesleki gelisim etkinligi
oldugunu arastirmak i¢in 6grencilerin matematiksel diisiinmelerine odaklanmislardir.
Fark etmenin odak noktasini daraltmanin bir baska olasi1 yolu da bir dersi 6gretirken veya
o dersle ilgili yansitma yaparken ders analiz c¢er¢evesinin kullanimidir (Santagata ve
Angelici, 2010; Santagata, 2011). Tartismay1 yonlendirmek ig¢in matematiksel olarak
onemli anlara dair fikirleri (van Es, 2011; Stockero, 2014) ve matematiksel olarak 6nemli
anlarla ilgili eserlerin agik bir bigimde kullanilmasini (Goldsmith ve Seago, 2011, 2013;
Vondora ve Zalska, 2013) icermektedir.

Diisiinme lizerine bir odaklanmayla bile, Jacobs, Lamb ve Philipp (2010) 6nemli sayida
aday oOgretmenin g¢ocuklarin belirli stratejilerine dikkat etmekte zorluklar yasadigini
bulmuslardir. Bir ders sirasinda iiretken kararlar almak i¢in odaklanmig bir farkindalig
stirdiirmenin zorlugunun altin1 ¢izmektedir. Farkina varmanin bu zorluguna dair detaylar
bir ders ile ilgili derinlemesine diisiinme esnasinda da gozlenmistir (Santagata, 2011).
Ancak yine de, Levin, Hummer ve Coffey (2009) dgretmenlerin ne fark ettiklerini
belirtmek i¢in bir teorik ¢erceve hedeflemisler ve bir 6gretmenin dikkatini ilgili detaylara
odaklamak igin araglarin ve ana esaslarin kullanimini istemislerdir. Bu ana esaslar veya
araglar O0gretmenlere daha iyi fark edebilmeleri ig¢in yeterli destegi saglamak iizere
belirgin olmak zorundadir (Santagata, 2011). Bu yiizden, yukarida bahsedilen U¢ Nokta
(Yang ve Ricks, 2012) veya Video Inceleme Destek Araglari (van Es ve Sherin, 2002)
gibi odaklanilmasi gereken daha belirli noktalarmn altin1 ¢izmek icin daha iyi

yapilandirilmis yaklagimlar 6gretmen farkindaligini gelistirmek i¢in faydali olabilir.

Daha detayli veya yapilandirilmis yonergeler saglamak 6gretmenlerin dersin diger faydali
yonlerinin farkina varmalarmi engelleyebilir. Ornegin, Simons ve Chabris (1999)
tarafindan yapilan bir deneyde katilimcilardan basketbol topuyla oynayan, siyah ya da
beyaz giyinmis iki 6grenciyi igeren bir videoyu izlemeleri ve beyaz giyinen bir 6grencinin
topu siyah giyinen bir diger 6grenciye ka¢ kez attigin1 saymalari istenmistir. 192
katilimcinin neredeyse yarist goril kostlimii giyen bir kisinin 6grencilerin ortasina

geldigini, gdgsiine vurdugunu ve videonun ortalarinda bir yerde sahneyi terk ettigini fark
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etmemistir. Bu bulgu iki zit ¢ikarim ileri stirmektedir. Bir taraftan 6gretmenleri belirli
detaylar1 odaklanmaya yoOneltmek diger beklenmedik olaylara karsi istenmedik bir
korliige yol agabilirken (Simons ve Chabris, 1999), diger yandan 6gretmenlerin eger bu
sekilde yonlendirilirlerse matematiksel olarak ilgili yonlere odaklanmaya dair daha fazla
sansa sahip olabileceklerini ileri siirmektedir (Levin, Hammer ve Coffey, 2009).
Farkinda olmaya dair yapilandirilmig bir yaklagimin sinirliliklarina ragmen, Mason’un
(2002) bir kisinin neyi fark ettigini deneyimin {i¢ diinyasi ile dogrulama diisiincesi bu
korliigiin etkilerini 6grenen bir toplum baglaminda hafifletmekte faydali olabilir.
Miller’in (2011) one siirdiigii gibi egitimsel detaylar isaretlemeyi 6grenmek ve kritik
olanlarla birlikte iiretken olmayan, gz ardi edilmis, kolayca sezilebilen gézlemlere yanit

vermek fark etme uzmanliginin gelisiminde hayatidir.
2.1.2. Matematik Ogretmenleri Nasil Fark Eder?

Ogretmenlerin neyin farkinda olduklarina odaklanmanin yani sira nasil fark ettikleri de
onemlidir. Jacobs, Lamb ve Philipp (2010) 6gretmenlerin nasil fark ettiklerindeki degisim
yoluyla fark etme uzmanhgmndaki gelisimi incelemeyi dnermektedirler. Ozellikle Jacobs,
Lamb ve Philipp (2010) dayali ozgiilliik kriterleri 6gretmenlerin  uzmanligindaki

degisimlerin bir gostergesi olarak kullanilabilir. Ogretmenler:

» Genel bir agiklama yapmaktan 6nemli matematiksel detaylar igeren bir tane
aciklama yapmaya dogru

» Genel pedagojik yorumlar yapmaktan agik¢a diisiinen, 6grenciye hitap eden
yorumlar yapmaya dogru

= QOgrenci diisiinceleri hakkinda acele -genellemeler yapmaktan birinin
gozlemlerinin analizini dikkatlice belirli sinif detaylar ile iliskilendirmeye dogru

»  Ogretim programina genel gdndermeler yaparak egitimsel kararlar vermek ve
analiz yapmaktan Ogrencilerin mevcut algilamalar1 ve gelecek stratejileri
hakkinda gerekgelendirilmis diistinmeye dayali kararlar almaya dogru

* Biitiin simifla ilgili diisinmekten tek bir 6grencinin ne anladigr bakimindan
diistinmeye dogru

» Ogrenci diisiinmesini gdz Oniinde bulundurmadan gorevler tasarlamaktan
ogrencilerin diisiinmeleriyle ilgili olan gorevlerin matematiksel detaylari

hakkinda diisiinmeye dogru
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harekete gegmeye basladiklarinda fark etme becerilerinin gelismeye basladigindan s6z

edilebilmektedir.

Biitiin bu degisimlerde iizerinde durulan nokta 6gretmenlerin yalnizca gézlemlerin genel
yonlerini degil ayn1 zamanda detaylarini da fark etmelerini saglamaktir. Pek ¢ok arastirma
ogretmenlerin fark etme uzmanliginin bir Olgiisii olarak &gretmenlerin fark ettikleri
olgularin ayrintilarina odaklanmaktadir (Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010; Goldsmith ve
Seago, 2011; Jacobs, Lamb, Philipp ve Schappelle, 2011; van Es, 2011; Stockero, 2014),
fakat ayrint1 tiretkenlik i¢in farkinda olmaya yeterli degildir. Yedi tane aday matematik
ogretmeninin dahil oldugu bir ¢alismada, Fernandez, Llinares ve Valls (2012) pek ¢ok
aday O0gretmenin ¢aligmanin baginda belirli stratejileri agiklayabildikleri halde 6grenciler
tarafindan kullanilan stratejileri problemin karakteristigi ile iliskilendiremediklerini
bulmustur. Bu durum farkinda olmaya dair anlam olusturma siireglerinin 6zellikle
gozlemlerin agiklanma becerisinin ve calismaya katilan Ogrencilerin olasi §grenme
gidisatlarin1 6ngdrmenin daha yakindan incelenmesine olan ihtiyaci ortaya ¢ikarmaktadir
(Berliner, 2001; Mason, 2002; van Es ve Sherin, 2002; Davis, 2006; Star ve Strickland,
2008; van Es, 2011; Seidel ve Stiirmer, 2014).

Seidel ve Stiirmer’e (2014) gore goézlemleri agiklamadaki kritik unsur, gozlemleri
Ogretmeye dair mesleki bilgi ile birlestirmede ve durum hakkinda mantik yiirtitmek i¢in
baglama dair bilinenleri kullanmakta yatmaktadir. Esas hedef en iyi agiklamay1 aramak
degildir, uygulama ve kuram arasinda baglantilar kurabilmek daha onemlidir (Jacobs,
Lamb, Philipp ve Schappelle, 2011; van Es, 2011; Yang ve Ricks, 2012). Bir 6gretmen,
o0grenme ve Ogretme prensiplerinden yararlanarak, belirli sinif durumlari ile ilgili olasi
ogrenme ¢iktilarini ongorebilir (Seidel ve Stiirmer, 2014) ve olasi stratejileri ve onerileri
dile getirebilir (van Es, 2011). Pek cok aragtirmacinin vurguladigi gibi, iyi Ongorii
becerisinin 6nemli 6zelligi egitimsel kararlar almak icin kanitlar1 kullanabilmektir
(Hiebert, Morris, Berk ve Jansen, 2007; Santagata ve Angelici, 2010; Jacobs, Lamb,
Philipp ve Schappelle, 2011; Seidel ve Stiirmer, 2014).

Aciklamalar ve oOngoriilerin baglantisalligt van Es (2011) tarafindan O6grencilerin
matematiksel diisiinmelerinin farkina varmayr 6grenmek igin gelistirilen bir teorik
cergeveyle ortaya koyulmustur. Bu teorik ¢erceve on video-kuliip bulusmasina katilan

yedi ilkokul 6gretmenine (4 ve 5. Sinif) dair olusturdugu analizlerden gelistirilmistir. van
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Es’in teorik ¢ercevesi hem dgretmenlerin neyi nasil fark ettiklerini incelemekte hem de
dort diizey -temel, karisik, odaklanmis ve genisletilmis- araciligiyla olasi bir “gelisimsel
stire¢” sunmaktadir (van Es, 2011). Tablo 2.2 bu teorik gergevenin detaylarini

gostermektedir.

Teorik gerceve belirli bir video-kuliip i¢in gelistirilmis olsa ve diger grup 6gretmenlerinin
stirecini  yansitmayabilse bile, 6gretmenlerin neyi nasil fark edebileceklerine dair
aciklamalar biiyiik Ol¢iide diger arastirmacilarin onerileri ile ortiismektedir (Jacobs,
Lamb, Philipp ve Schappelle, 2011; Santagata, 2011; van Es, 2011; Seidel ve Stiirmer,
2014). Buna karsin, 6grencilerin diisiinme bigimlerini, mesleki gelisim etkinliklerinin
diger bigimlerine ait baglam igerisindeki 6gretme girisimlerini yansitmayabilmektedir

(van Es, 2011).
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Tablo 2.2. Ogrencilerin Matematiksel Diisiinmelerini Fark Etmeyi Ogrenme Teorik

Cercevesi
Ogretmenler Neleri Fark Eder Ogretmenler Nasil Fark Eder
Nelerin olduguna dair genel bir izlenim
Sinif ortaminin tiimiine, davranis olusturur.
Diizey 1 L
Temel ve dgrenmeye ve 0gretmen Aciklayici ve degerlendirici yorumlar yapar.
eme
pedagojisine dikkat eder. Analizi desteklemek tlizere yok denecek kadar
az kanit ortaya koyar.
. Dikkate deger olaylarin altini1 ¢izer ve onlara
Esas olarak 6gretmen pedagojisine ) ) )
] o dair genel izlenimler olusturur.
dikkat eder. Belirli 6grencilerin o
Diizey 2 ) . ) Esas olarak degerlendirici ama yorumsal
matematiksel diisiinme bigimlerine
Karisik ) aciklamalar yapar.
ve davranislarina dikkat etmeye o o
- Kanit olarak belirli olaylara ve etkilesimlere
aslar.
atifta bulunmaya baglar.
Yorumlayici agiklamalar yapar.
. L ) Kamit olarak belirli olaylara ve etkilesimlere
Diizey 3 Belirli 6grencilerin matematiksel
o il atifta bulunur.
Odaklanmis  diistinme bi¢imlerine dikkat eder. o )
Olaylar ve etkilesimleri ayrintili olarak
inceler.
Yorumsal agiklamalar yapar.
Belirli olay ve etkilesimlere kanit olarak atifta
Belirli 6grencilerin matematiksel bulunur.
diistinme big¢imleri, 6gretim Olaylar ve etkilesimleri ayrintili olarak
Diizey 4 L L :
stratejileri ve 6grencilerin inceler.
Genisletilmig

matematiksel diigiinme bigimleri

arasindaki iligkiye dikkat eder.

Ogrenme ve 6gretme ilkeleri ile olaylar
arasinda baglantilar kurar.
Yorumlara bagli olarak alternatif pedagojik

¢Oziimler Onerir.

Pek ¢ok arastirmaci siklikla fark etmeyi li¢ 6ge ile -dikkat etme, yorumlama ve yanit

verme- biitlinlestiren baglantili bir siire¢ olarak kavramsallastirmigtir (van Es ve Sherin,
2002, 2008; Star ve Strickland, 2008; Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010; Barnhart ve van
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Es, 2015). Ornegin, Jacobs, Lamb ve Philipp (2010) fark etmeyi Sekil 2.1°de
goriilebilecegi gibi birbirinin i¢ine ge¢mis bir dizi karsilikli iliskili beceriler olarak
gormektedirler. Bu i¢ i¢e gecmis iliski 6grenci diisiinme big¢imlerine yanit vermenin
yalnizca Ogretmenlerin, Ogrencilerinin diislinme bigimlerini incelediklerinde ortaya
ciktigin1 gostermektedir. Ayrica 6gretmenlerin, &grencilerin akil yiiriitmelerine dair
durumlarin detaylarina dikkat ettiklerinde ortaya ¢iktigini ileri siirmektedir. Jacobs, Lamb
ve Philipp (2010) fark etme becerilerine dair bu ii¢ 6genin i¢ ige ge¢mis dogasinin

becerilerin yiginlar halinde gelismek yerine biitlinlesik bir tavir icinde gelismesi

gerektigine isaret etmektedir. Buna karsin, ii¢ beceri arasindaki baglantilar hala acgik

degildir.

Yorumlama

Yanit Verme

Sekil 2.1. Fark Etmeye Dair U¢ Ogenin I¢ ice Gecmis iliskisi

Barnhart ve van Es (2015) onalt: kisilik bir fen bilgisi aday 6gretmen toplulugunun fark
etme becerilerinin gelisimini video-tabanli bir kursun destekleyip desteklemedigini
arastirarak bu li¢ beceri arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Sonuglar ¢alismaya katilmayan
sekiz kisilik bagka bir 6gretmen toplulugu ile karsilastirilmistir. Ortaya konan bulgular
(Barnhart ve van Es, 2015) 6nceden diisiiniilenin (Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010) aksine

bu {i¢ beceri arasinda dort sekilde daha karmasik bir iliski oldugunu agiga ¢ikarmistir.

Oncelikle, 6grenci muhakemesinin detaylarini gérmek, yorumlama ve yanit verme igin
cok onemlidir ve fark etme becerisinin “kose tasidir” (Barnhart ve van Es, 2015).
“Goriinmez” (Schifter, 2001) olam1 gorebilme becerisini gelistirmek zordur ve
ogretmenlerin Ogrencilerin fikirlerini dogruluk yerine akil yiirlitme ve agiklamalar
acisindan degerlendirmeleri gerekmektedir (Hiebert, Morris, Berk ve Jansen, 2007). Buna
karsin, fark etme konusunda oldukca yetkin olan bir 6gretmen kendi analizlerine dair
gbzlemlerini, yanitlarinin ve gozlemlerinin tizerine eklemeler yaparak gelistiremeyebilir
(Barnhart ve van Es, 2015). Bu, van Es (2011) tarafindan Tablo 2.2’de detaylandirildigi
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gibi fark etmenin “karisik” diizeyine benzemektedir. Bununla birlikte, Barnhart ve van
Es’in  (2015) bulgular1 6grencilerin  muhakeme becerilerine dikkat etmenin,
yorumlamanin ve yanit vermenin “sirasiyla zor ve karmasik beceriler” olduklarini ve
analiz etmenin olduk¢a zor olabilecegini belirtmektedir. Burada analiz ve yorum
yapmada egitimsel kararlar almak iizere gdzlemlerden ortaya ¢ikan kanitlar1 kullanmanin

onemli bir role sahip oldugunun alt1 gizilmektedir.

2.2. Ogretmen Egitiminde Video Kullanin

1960’11 yillarin baglarinda tasinabilir video donanimlart icat edildiginden beri video,
Ogretmen egitimi ve profesyonel gelisim i¢in dnemli bir ara¢ olmustur. Simdilerde video
diinyanin pek ¢ok yerinde aday 6gretmenlerin egitimi programlarinda kullanilmaktadir

(van Es ve Sherin, 2006).

Ogretmen adaylarinin profesyonel gelisimlerine katki saglamak amaciyla ders ortaminda
cekilmis olan videolarn egitim amagli kullanimi, 6gretmen adaylarinin ortak deneyim
yasamasina olanak saglamaktadir. Videolarin siif i¢inde kullanimi amaglar
dogrultusunda farkliliklar gosterebilmektedir. Tiim dersin ornek olarak gosterildigi 30—
40 dakikalik videolar veya belli 6gretim tekniklerinin vurgulandigr 5-10 dakikalik kisa
video boliimleri belirlenen hedefler dogrultusunda tercih edilebilmektedir. Videolarin
ogretmen egitiminde kullamildigr elli yillik silirecte mikrodgretim, hipermedya
(multimedya) ve uzman 6gretimini modelleme gibi yaklagimlarla videolarin 6gretmen

egitiminde kullanimi geligserek yayginlasmistir (Arsal, 2014).

Coban (2015), mikroogretimin onceden belirlenmis kritik 6gretmen davraniglarinin
O0gretmen adaylarina kazandirilmasi yontemi oldugunu dile getirmistir. Bunun icin her
uygulamada birkag¢ kritik dgretmen davranisi belirlenip uygulanmaktadir. Bu sekilde
basite indirgenen Ogretim ortaminda Onemli Ogretmen davraniglarinin daha iyi
algilanmasi1 ve kazanilmasi kolaylastirilmaktadir. Bu yontemde siniftaki 6grenci sayisi ve
ders siiresini azaltma, O0gretim etkinliginde ise yogunlastirma vardir. Mikrodgretim,
gercek smif ortaminin daha kiiciiltiilmiis ve sinirlandirilmis biraz da yapaylastirilmis bir

Ogretim ortamidir (Kablan, 2012).

Mikrodgretim ilk kez 1960’11 yillarda, 6gretmen egitiminin niteligini artirmak amaciyla,

deneysel programin bir pargasi olarak gelistirilmistir. Mikro6gretim, normal 6grenme ve
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Ogretim slireglerinin karmasikligini basitlestirmeyi amaglayan bir laboratuvar yontemidir.
Mikroogretim uygulamalarinda, Ogretmen adaylarma genis bir deneyim imkani
sunulurken, adaymin davranislarinda istendik yonde degismeyi ve mesleki gelismeyi
saglayacak ortam, etkinlik ve yasantilar1 saglamak temel amag olarak kabul edilmektedir.
Bu yontemde 6gretmen yetistirme, 6gretmen adaylarina kisilik kazandirma ve arastirma
yeteneklerini gelistirme amaglar1 gidilir (Coban, 2015). Mikrodgretim yontemi
O0gretmen adaylarina yeni O0gretim stratejilerini planlama ve uygulama konusunda farkl
ve yeni imkanlar sunar. Mikrodgretim yontemi Ogretmen davraniglari {izerinde
yogunlagir. Bir 6gretmenin basarilt olmasinda sahip oldugu bilgi ve becerilerini ise
kosabilmesi ¢ok 6nemlidir. Bu 6nemden hareketle ortaya ¢ikan mikrodgretim, 6gretmen
adaylarinin kazandiklar1 bilgi ve becerileri uygulamaya aktarmalarina, yani kurum ile
uygulama arasinda koprii kurmalarina yonelik ¢abalardan birisidir. Mikroogretimde
Ogretmen adaylarina, basarisizlik tehlikesi diisiik, normal smif ortamina goére daha
kontrollii bir Ogretim ortami sunularak hizmet O©ncesi deneyim kazandirilir.
Mikroogretim, teori ile uygulama arasindaki iliskiyi vurgulayabilme potansiyeline sahip
olusu nedeniyle 6gretmenlik meslegine hazirlikta énemli bir yer edinmistir. Ogretmen
aday1 i¢in amag, bir konuyu 6gretmekten ¢ok, bir teknigi uygulamaktir. Mikrodgretim
uygulamalarinda ders siiresi kisa tutulmakta (5-20 dakika) ve 6grenci sayisinin da az
olmasina (4 den az 20 den fazla olmamasi) dikkat edilmektedir (Arsal, 2014). Konu
bakimindan ise, 6gretmen adayi, Ogretim becerilerinden sadece bir tanesini yerine
getirmeye calismaktadir. Dersler video kameraya cekilmekte ya da tasinabilir teyplerde
kaydedilmektedir. Ogretmen aday1 ders bitiminde kendi kendisini izlemekte ve
isitmektedir. Ayn1 zamanda, rehber O0gretmenden, 6grencilerden elestiri ve Oneriler
almaktadir. Daha sonra o dersteki 6gretim becerisini ilk uygulamasina kiyasla ilerletmek
icin 15-20 dakikalik bir siire igerisinde hazirlanarak ayni dersi bir baska kiiclik gruba,
ayni siire i¢inde yeniden vermektedir. Mikrodgretimde seg¢ilmis davranisin istenilen
diizeye gelinceye kadar tekrar edilmesi esas alindiginda, mikro dersin ka¢ kez
tekrarlanmasi gerektigine rehber 6gretmen karar verir. Okul uygulamalari i¢inde yer alan
O0gretmenlik uygulamasi dersinin onemi siiphesiz yadsinamaz. Bu dersin hedeflerinin
yerine getirilmesi, Ogretmen adaylarinin  meslek hayatlarimin  ilk  yillarinda

karsilasacaklart 6onemli problemlerin {istesinden gelmelerine yardimci olacaktir. Bu
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nedenle; 6gretmen adaylariin, bu dersle hatalarini ve eksik yonlerini gérmeleri hizmet

Oncesi egitimde onemli bir yer tutmaktadir (Kablan, 2012; Coban, 2015).

Mikroogretim bir dongiidiir (Higgins ve Nicholl, 2003). Bu dongii siirecinde; 6gretmen
aday1 belirlenen konunun ders planini hazirlar, yukarida da belirtildigi gibi 10-15 dakika
icinde 10-15 arkadasi ve rehber 0gretim elemanina ders sunumunu yapar. Bu sunum
sirasinda kamera ile kayda alinir. Daha sonra kendisi, rehber 6gretim eleman1 ve diger
arkadaslar1 ile video kaydi iizerinde diizenleme yapilmadan aynen izlenir. izleme
sonrasinda ilk sunumun kritigi yapilir. Ogretmen adayr oneriler dogrultusunda ayni
konunun ders planini tekrar hazirlar ve ikinci kez ayni gruba tekrar sunar. Ikinci sunum
da yine kamera ile kayda alinir. Daha sonra kendisi, rehber 6gretim eleman1 ve diger
arkadaslari ile ikinci sunumun video kayitlar1 da izlenir. kinci izleme sonrasinda da
yeniden ogretmen adayinin performansinin kritigi yapilir (Benton-Kupper, 2001).
Mikroogretim uygulamasi siiresince rehber 6gretim elemani genelde oturarak 6gretmen
adaymin ders sunumundaki performansini izler. Kesinlikle dersi bdlmez; ancak
yanligliklart not alir, sunumun kritigi sirasinda 6gretmen adaymin yanliglarini ve

eksikliklerini diizeltir (Kpanja, 2001).
Mikroogretim teknigini kullanmanin;

) Ogretmen adaymn dgretimdeki uygulamalarini her yoniiyle ortaya koydugu,
ogretimi gergeklestirme diizeyini gérmesine yardimci oldugu,

i) Ogretmen adayinin bir dgretmen olarak oynadigi rolleri kendisinin gérmesine
yardime1 oldugu,

iii) Ogretmen adaymnin zamanlama, planlama ve karar vermenin Onemini
goérmesine yardimci oldugu,

Iv) Ogretmen adaymin 6gretim becerilerini gelistirmesine firsat verdigi,

V) Ogretmen adaymin 6gretme konusunda kendisine giiven duymasina yardimci

oldugu belirtilmektedir (Subramaniam, 2006).

Mikroogretim uygulamasi gercekte mini bir ders olabilir; ancak oldukga etkili bir
uygulama oldugu ifade edilmektedir (Huber ve Ward, 1969; Akt. Ural, 2015). Ayrica
mikrodgretim uygulamalarinin hizmet Oncesi ve hizmet i¢i Ogretmen egitiminde
kullanilan en 1yi metotlardan biri oldugu belirtilmektedir (Kpanja, 2001). Benton-Kupper
(2001) de faydali bir 6gretim aract olarak mikrodgretim uygulamalarinin hizmet 6ncesi
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Ogretmen egitimi programlarinda yer almasi gerektigini belirtmistir. Copeland’a (1975)
gore Ogretmen yetistirme programlarinda mikrodgretimi kullanmanin  yapilan
arastirmalarla da desteklenen iki temel varsayimi vardir (Akt. Arsal, 2014). Bunlardan
birincisi; mikroogretim uygulamalarinin ulagilmak istenen hedef becerileri daha hizli
kazanma olasiligin1 artirdig1 varsayimi, ikincisi; uygulama tamamlandiktan sonra sinif
icinde 6gretmen adayi tarafindan uygulanmasi gereken davraniglarin oraninin arttigi etkili
bir metot oldugu varsayimidir. Akalin (2005), gerekli ortam hazirlandiginda
mikroogretim uygulamalarinin 6gretmen egitiminde geleneksel 6gretimden daha etkili

oldugunu belirtmektedir.

Deneyimli 6gretmenlerin profesyonel gelisimi i¢in video temelli pek cok aktivite
programi bulunmaktadir. Giiniimiizde kendini veya diger Ogretmenleri bir videoda

izlemek oOgretmen egitiminde ve pek ¢ok Ogretim programinda yayginlikla tercih

edilmektedir (Sherin, 2004).

2.3. Kesirler

Kesirler matematigin en énemli konularindan biri olup ayn1 zamanda en ¢ok yanilgiya
diisiilen konularindandir. “Kesir” ifadesi Tiirk Dil Kurumu’nun sozliigiinde, bir birimin
boldiigii esit parcalardan bir ya da birka¢ini anlatan sayi, seklinde tanimlanmaktadir.
Tanim bu yoOniiyle parca-biitiin iligkisini akla getirmekte ve kesrin biitliniin parcalarini
gosterme i¢in kullanimina dikkat cekmektedir. Ancak alanyazinda kesrin oran, islemci ve
bolim gibi bagka gorevlerinin de varligi vurgulanmaktadir (Yanik, 2013). Bir biitiin ile
onun bir parcast arasindaki iliskiyi belirten ifadeler kesir olarak adlandirilmaktadir.
Ornegin % kesrinde 7 biitiinle ilgilidir ve biitlinlin 7 parcaya ayrildigin1 géstermektedir. 3
ise bizim ilgilendigimiz kisimla ilgilidir ve 7 parcadan 3 tanesinin alindigim
gostermektedir. Sonug olarak kesir de tamsayr gibi bir miktar anlatmaktadir, ancak
tamsayilar biitiinlerin kag tane oldugunu gosterirken kesirler pargalarin kag tane oldugunu
gostermektedir (Altun, 2005). Lamon (1999) ise kesirleri daha genis bir sekilde ele alarak
giinlik hayatta bes farkli anlamla karsimiza c¢iktigini ifade etmektedir: parga-biitiin,

boliim, oran, islemci ve Olgi.

Parca-biitiin, kesrin en sik kullanilan anlamidir ve kavramsal olarak anlagilmasi en kolay

olanidir. Bir biitiin esit biiytlikliikteki pargalara ayrilarak pargalardan bazilar1 alininca bu
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alan kisimlar parga-biitiin seklinde ifade edilmektedir. Kesrin boliim anlami daha ¢ok
paylasma durumlarinda ortaya ¢ikmaktadir. Bir miktar ¢okluk belli kisilere veya seylere
paylastirilirken bdliimden bahsedilmektedir. Burada parga-biitiin anlamindan farkli
olarak kesrin pay ve paydasi farkli c¢esit cokluklari gostermektedir. Kesrin oran
anlaminda ayni biitiinden gelen iki par¢anin oranlart s6z konusudur. Orani bulunan

parcalar birlikte biitiinii olusturmak zorunda degildirler. Kesrin islemci anlaminda belli
bir miktarin biiyiitiilmesi veya kiiciiltiilmesi s6z konusudur. Ornegin bir sayinin %’sini

alarak kiiciilttiikten sonra o say1y1 eski biiyiikliigiine getirmek i¢in hangi kesirle ¢arpmak
gerekir sorusunun cevabi kesrin islemci anlamiyla ilgilidir. Ol¢ii anlaminda ise kesirler
tam sayilar gibidir ancak tam sayilarla ifade edilemeyen uzunluk, alan, agirlik ve hacim

gibi 6l¢ii miktarlarini temsil etmektedirler (Lamon, 1999; Akt. Alacaci, 2009).

Kesirlerin tarih boyunca ortaya c¢ikisina ve gelisimine bakilirsa, milattan Onceki
zamanlara dayandig1 goriilecektir. Milattan dnce 1650°1i yillara ait Rhind papiriisii,
Misirlilarin daha ¢ok uygulamali matematikle ilgili 6rnekler (ticaret, Nil nehrinin akisini
diizenlemek gibi) lizerinde ¢alistiklarini ve toplama agirlikli hesaplamalar yaptiklarini
ortaya koymustur (Boyer, 1968; Katz, 1998). Rhind papiriisiinde bulunan 87 problemin
cogu “bir ekmegin dilimlenerek belli sayidaki kisiye boliistiiriilmesi” gibi basit
hesaplamalara yonelik sorular icermektedir (Mankiewicz, 2002). Rhind papiriistindeki
problemlerden biri goyledir: “3 ekmek 5 kisiye en esit sekilde nasil dagitilir?”
Gilinitimiizde boyle bir sorunun cevabi bulunurken bir ekmegin 5 es parcaya ayrilip birer

parcasinin 5 kisiye dagitilmasi daha sonra ayni islemin kalan iki ekmek igin yapilmasi

seklinde diistiniilmektedir. Boylece toplamda her bir kisi ekmegin %’ﬁnﬁ almis olacaktir.
Papirtiste % kesri su sekilde gosterilmistir: % = § + % + %5 Bu sonuca gore her bir kisiye

~“lik, =*lik ve —lik pargalar verildiginde her kisinin ayn1 miktarda ve biiyiikliikte ekmege
sahip olacag: diisliniilmektedir. Verilen ornekte de goriildiigii gibi Misirhilar kesirleri
birim kesirlerle ifade etmektedirler (van Galen, Feijs, Figueiredo, Gravemeijer, Van
Herpen ve Keijzer, 2008). Hintliler kesirleri, kesir ¢izgisi olmadan kullanarak
giintimiizdeki sekline en yakin gosterime ulasmiglardir. Daha sonra Araplar tarafindan bu

gosterime kesir ¢izgisi eklenerek bugilinkii gosterim sekli ortaya ¢ikmistir (Burton, 2011).

34



Kesirler ve rasyonel sayilar pek c¢ok kisi tarafindan ayni anlamda kullanilmaktadir.
Alanyazinda kesir-rasyonel say1 iliskisine dair farkli goriislere rastlanmaktadir.
Goriiglerden biri kesirlerin rasyonel say1 olmak zorunda olmadiklarini dile getirmektedir
(Niven, 1961; Akt. Yanik, 2013). Niven (1961) kesir kavramini tek basina pay ve
paydadan olusan herhangi bir cebirsel veya nlimerik gdsterim seklinde ifade ederken
rasyonel sayilar1 iki tamsayinin orani seklinde tanimlamanin yetersizligini vurgulamistir.
Ciinkii bir kesrin sonsuz sayida gosterimi mevcuttur. Ayrica Niven (1961) bir kesre
sadece disaridan bir gozle bakmakla kesrin rasyonel say1 olup olmadigini anlamanin her

zaman mimkiin olmayacagini belirtmistir (Akt. Yanik, 2013).

Alanyazindaki diger bir goriise gore rasyonel sayilar Kesirlerin en sade hali olarak

tanimlanmaktadir (Celik, 2006). Celik (2003) kesirleri b#0 olmak iizere % seklinde

gosterilebilen ifadeler olarak tanimlamistir. Bu durumda ayni denklik sinifina ait kesirler
“kesir” olarak adlandirilabilirken sadece en sade olanina rasyonel say1 denilebilmektedir
(Akt. Yanik, 2013). Alanyazinda kesir-rasyonel say1 iliskisine yonelik farkli gortislerle
karsilasilmakla birlikte cogu zaman kesir ve rasyonel sayr es anlamli olarak
kullanilmaktadir. Lamon (2007) c¢ocuklarin kesirlerle tanismasinin tamsayilari
ogrenmelerinden ¢ok oOnce oldugu icin kesirleri pozitif tamsayilarin orani seklinde

diistinmenin daha uygun olacagini dile getirmistir. Ayrica kesir formatinda yazilan her

ifadenin bir rasyonel say1 veya kesir olamayacaginin da altin1 ¢izmistir ( g gibi). Kesir ve

rasyonel sayilar arasindaki farklar bir tablo lizerinde 6zetlenecek olursa:

Tablo 2.3. Kesir ve Rasyonel Sayilar Arasindaki Farklar (Lamon, 2007; Akt. Yanik, 2013)

Kesirler Rasyonel Sayilar

§§eklinde ifade edilebilirler. % ifadesinin diginda da yazilmasi miimkiindiir

(6rnegin  devirli/devirsiz  ondalikli  sayilar

seklinde, ylizde seklinde).

Pozitiftir. Negatif olabilirler.
Her bir kesre karsilik birbirine denk sonsuz Her bir kesre sadece bir rasyonel say1 karsilik
coklukta bagka kesirler bulunur. gelmektedir.

Kesirler referans aldigi biitliine gore degisik biiyiikliikleri gosterebilmektedir. Yarimlarin

referans aldiklari biitiinler farkl biiyiikliikte oldugu i¢in bir yarim ekmek diger bir yarim
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ekmege gore farkli biiylikliikte olabilmektedir. Kesirler karsilastirilirken tam sayilarda
oldugu gibi dogrudan islem yapilamamaktadir. Kesirlerin karsilagtirilmasi, siralanmasi
ve modellerle gdsterimi gibi islemler birden fazla kavrami birlikte diisiinmeyi
gerektirmektedir. Kesirlerle islemler kavramsal olarak tam sayilardakine benzese de
islemsel basamaklarin sayis1 bakimindan farkliliklar gostermektedir. Pozitif tam sayilarda
sayilar carpilinca biiylimekte, boliinlince kiigiilmektedir; kesirlerde ise ¢arpinca

kiiciilebilmektedir ve boliince de biiyliyebilmektedir.

Kesirlerin anlagilmasi zor olan ve pek ¢ok yanilgiya sebep olan bir konu olmasini Orhun
(2007) kavram olarak kesirlerle dogal sayilarin birbirini desteklememelerine

baglamaktadir. Herhangi bir dogal sayi, say1r dogrusu iizerindeki tek bir noktay1 temsil
ederken; 2 ,% ,g ...gibi birden fazla denk kesir ayni noktayi temsil edebilmektedir. Siap

ve Duru (2004) 6grencilerin kesirler konusunda zorluklar yasamasini, kesirlerdeki pay ve

paydayi farkli iki sayi1 olarak diisiinmelerinden kaynaklanabilecegini ileri siirmektedirler.

Ersoy ve Ardahan (2003) ilkdgretim 6grencilerinin kesir ve ondalik kesir kavramlarini
Ogrenirken birtakim giicliikler yasadiklarint ve bazi ortak yanliglar yaptiklarini
belirtmektedir. Ogrencilerde karsilasilan en yaygin kavram yamilgilarini;

= Ogrencilerin, kesrin sembolik gdsterimi %‘yi bir tek say1 olarak algilamakta

giicliik cekip farkli anlamlar1 ve degerleri olan iki say1 olarak diisiindiikleri,

= Paydalan farkli kesirleri toplarken, kesirlerin pay ve paydalarini ayr1 ayr1 toplayip

sirayla pay ve payda olarak ifade ettikleri,

» Kesirleri siralarken, dogal sayilar1 siralar gibi siraladiklari (6rnegin, paydalar
farkli birim kesirleri siralarken, bir kesrin biiyiikliigli ile paydasinin biiytikligii

arasinda ters bir iliski oldugunu kavrayamadiklari i¢in yanlhs yaptiklari),

= Say1 dogrusu iizerinde verilen basit veya tam sayil1 bir kesre denk gelen noktay1

gosteremedikleri
seklinde siralamak miimkiindiir (Akt. Pesen, 2008)

Alacaci (2012) yapilan ¢aligmalardan yola ¢ikarak kesirlerle ilgili siklikla karsilagilan

kavram yanilgilarin1 ve nedenlerini 8 baslik altinda toplamistir:
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Kesirlerde miktarin referans alinan biitiine bagh olmasi: Kesirlerle temsil
edilen miktar, kesrin referans alindig1 biitiintin biiytikligi ile dogrudan iligkilidir.
Bir¢ok 6grenci benzer sekilde ayni sembollerle gdsterilen kesirlerin ayni miktari

gosterecegini diisiinmektedir.

Kesirlerin es kisimlara ayrilmasi: Biitiiniin parcalarini ifade eden kesirlerdeki
temel fikirlerden biri, biitiiniin es pargalara boliinmesidir. Ornegin, bir pasta bes
pargaya boliinlip licii alimiyorsa biitiiniin bes parcasinin da esit olmasi
beklenmektedir. Fakat bu durumun Ogrenciler tarafindan fark edilmesi icin

ogretmenlerin dikkatli davranmasi gerekmektedir (Haser ve Ubuz, 2000).

Kesirlerin karsilagtirllmasi: Ogrencilerin kesir biiyiikliiklerini karsilastirmasi
hakkinda yapilan ¢alismalarda bir¢ok 6grencinin verilen iki kesri karsilagtirirken

rakamlari biiyiik olanin daha biiylik oldugunu diisiindiikleri ortaya ¢ikmustir.

Bilesik kesirlerde birimin belirlenememesi: Verilen bir bilesik kesrin sayi

dogrusu iizerinde gosterilmesi istendiginde 6grencilerin zorlandig1 gorilmiistiir.

Kesrin hatah toplanmasi: iki kesri toplarken 6grencilerin bircogu pay ve
paydalar1 kendi aralarinda toplamaktadir. Kesir toplamindaki bu hata kesirlere

tam say1 gibi davranilmasindan kaynaklanmaktadir.

Carpmanin kesirlere etkisi: Tam sayilarda carpmanin bir bagka anlami tekrarh
toplamadir. Tam sayilarda islemin sonucu c¢arpanlardan biiyiikk oldugu igin,
kesirlerde sonucun ¢arpanlardan kiiclik c¢ikabiliyor olmasini &grenciler

anlayamamaktadirlar (Crouse ve Sloyer, 1987; Haser ve Ubuz, 2000).

Bolmenin Kesirlere etkisi: Ogrencilerin bircogunda tam sayilarda bolme boliinen
sayilar kiiciiltiir Oyleyse kesirlerde de kiigliltmelidir gibi bir algi vardir.
Kesirlerde bolme birgok 6grencinin anlamakta zorlandig: bir konudur (Crouse ve

Sloyer, 1987; Haser ve Ubuz, 2000).

Kesrin yarisinin nasil elde edilecegi: Kesirlerde bolme islemi ile ilgili bir bagka
kavramsal zorluk da bir kesrin yarisinin nasil elde edilecegi ile ilgilidir. Birgok
Ogrenci verilen bir kesrin yarisinin kesri %’ye bolerek alinacagini diistinmektedir.

Oysa yarisini alma isleminin dogru yorumu kesri 2 ile bolmektir (Crouse ve

Sloyer, 1987).
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Aksu ve Konyalioglu (2015) 6gretmen adaylarinin kesirler konusundaki pedagojik alan
bilgileri lizerine yaptiklar1 arastirmada 6gretmen adaylarinin kesirlerle ilgili ¢ok hata
yaptiklarini ortaya koymuslardir. Bunlardan bazilarini su sekilde siralamak miimkiindiir;
kesirlere dogal sayi gibi davranmak, carpma islemi kuralini toplama islemi igin
kullanmak, toplama islemi kuralin1 ¢carpma islemi i¢in kullanmak, payda esitleme ve
genisletme islemlerinde hatalar yapmak gibi. Kocaoglu ve Yenilmez (2010) ise
Ogrencilerle yaptiklart calismada Ogrencilerin kesir problemini anlamakta giicliik
cektikleri, parca-biitiin iliskisini tam olarak kavrayamadiklar1 ve siklikla islem hatalar
yaptiklar1 sonuglarma ulasmislardir. Kili¢ ve Ozdas (2010) da benzer sekilde dgrencilerin
kesirlerle hatalarinin ana kaynagmin parga-biitiin iligkisini anlayamamalar1 oldugunu

vurgulamaistir.

Lo ve Luo (2012) 6gretmen adaylarinin kesirlerde bolme ile ilgili pedagojik alan bilgileri
lizerine bir arastirma yapmislardir. Arastirmalarinda kesirlerde bolme isleminin hem
ogrenciler icin Ogrenilmesi zor bir konu olarak goriildiiglinii, hem de &gretmenler
tarafindan Ogretilmekte zorlanildigini ifade etmislerdir. Kesirlerde bdlme isleminin
anlamini 6grenmek i¢in bazi 6n bilgilere sahip olmak gerektigini belirtmiglerdir. Bu 6n
bilgileri su sekilde siralamak miimkiindiir; kesir ve birim kesir kavrami, toplama ve
carpmanin dogal sayilardaki anlami, bdlmenin dogal sayilardaki anlami, bdlmenin
kesirlerdeki anlami, ters ¢evir carp kuralinin anlami gibi. Arastirmada ayrica 6gretmen
adaylariin kesirlerde bolme islemiyle ilgili bilgileri yeterli olmasina ragmen, onemli
sayida Ogretmen adaymin verilen bir bolme islemine uygun sozel problem

olusturamadiklari ve uygun diyagramlar ¢izemedikleri goriilmiistiir.
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BOLUM III: YONTEM

Bu béliimde; arastirmanin desenine, arastirma grubuna, pilot uygulamaya, arastirmada
kullanilan veri toplama araglarina, arastirmacinin roliine, verilerin analizine ve

arastirmanin gecerligine - giivenirligine yonelik agiklamalara yer verilmistir.

3.1. Arastirmanin Deseni

Arastirma yontemi olarak nitel yontemler son yillarda o6zellikle sosyal bilimler
alanlarinda siklikla kullanilmaktadir. Nitel yontemlerin tercih edilmesinin pek ¢ok farkli
nedeni olmakla birlikte baglica nedeni insanlarin iletisimlerindeki karmasiklik ve
anlasilmazliktir. Her insanin kendine 06zgli yapisi ve genellenemezligi insanlarin
anlasilmasinda zorluklara neden olmaktadir (Boke, 2011). Nitel yontemlerin baslica

amaclarin1 Maxwell (2005) su sekilde ifade etmektedir:

1. Arastirmaya katilanlarin i¢inde yer aldiklar1 olaylari, degisen durumlarini ve
davraniglarini nasil anlamlandirdigin1 anlamaya calisir.

2. Katilimecinin davraniglarint etkileyen igerigin anlasilmasini saglamak ic¢in
cabalanir, boylece katilimcinin i¢inde bulundugu sartlarin onun davranislarini
nasil sekillendirdigini ortaya koymaya ¢alisir.

3. Beklenmeyen fenomenleri ve etkileri incelemeye ve bu etkilenmelerden yeni
kesifler yoluyla yeni teoriler tanimlamaya yarar.

4. Olaylarin nasil bir siire¢ izledigini anlamamiz1 saglar.

5. Sebep-sonug iliskisinin, iligkinin nasil ve ni¢in olustugu baglaminda

aciklanmasini saglar (Akt. Boke, 2011).

Bu arastirma, nitel aragtirma yontemlerinden durum ¢alismasi yontemi ile desenlenmistir.
Diger bir adiyla vaka calismasi, sinirl bir sistemin derinlenmesine betimlenmesi ve
incelenmesi seklinde tanimlanmaktadir (Merriam, 2013). Cresswell’e (2007) gore,
arastirmacinin sinirlt bir ya da birkag sistemi, pek ¢ok kaynaktan topladigi (gozlemler,
yiiz yiize gorlismeler, gorsel isitsel malzemeler, dokiiman ve raporlar) ayrintili ve
derinlemesine verileri kullanarak zaman iginde kesfettigi ve vakayi betimleyerek vakayla
ilgili temalar1 raporladigi bir yaklasimdir. Yin’e (2009) gore durum caligsmast; (1) giincel
bir olguyu kendi gercek yasam ¢ercevesi (igerigi) iginde ¢alisan, (2) olgu ve iginde
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bulundugu igerik arasindaki smnirlarin kesin hatlartyla belirgin olmadigi ve (3) birden
fazla kanit veya veri kaynagmin mevcut oldugu durumlarda kullanilan, gorgiil bir
arastirma yontemidir. Durum ¢alismalarina yonelik olarak Yin (2009) belli basl ii¢
Onyargidan soz eder: “Durum g¢alismasi yanhdir.”, “Durum ¢aligmasi genellemelere izin
vermez”, “durum ¢aligmasi uzun zaman alir”, dolayisiyla “sonucta okunmasi miimkiin
olmayan siskin bir veri seti tiretir” (Yildirim ve Simsek, 2013). Durum ¢alismasiyla ilgili
her tanim, her yaklasim durum calismalarinin farkli bir yoniinii ortaya koymakla birlikte
durum calismalarinin en 6nemli karakteristik 6zelligi arastirilacak seyin sinirli bir sistem
olmasidir (Merriam, 2013). Bu arastirmada bes 6gretmen adaymin fark etme becerisi
kesirler baglamindaki video-kullip uygulamalariyla incelenmistir. Baska bir deyisle
sadece bes matematik Ogretmeni adayr hakkinda olmasi, sadece kesirler konusuna
odaklanmasi, sadece Ogretmen adaylarimin fark etme becerileriyle ilgilenilmesi

arastirmanin sinirlt bir sistem tizerinden yiiriitiildiiglinii ortaya koymaktadir.

Glesne’ye (2013) gore nitel arastirmada durum g¢aligmasi, bir olayin yogun bir sekilde
calisilmasiyla ilgilidir. Ama “durum” kelimesinin anlami bir bireyden bir kdy halkina ya
da bir olaydan, belirli bir programin uygulanmasi gibi, bir dizi isleme gore degisebilir.
Burada her bir kisinin, kdy halkinin, olayin, programin ortak paydasi olan durum sinurli
bir sistemin birbirine bagl isleyen parcalaridir (Stake, 1995). Eger arastirilmak istenen
olgu 6ziinde sinirli degilse bir vaka degildir. Arastirilan olgunun ne derece sinirh
oldugunu degerlendirmek i¢in, veri toplamanin nerede sona erecegini sorgulamak yani
goriisme yapilacak kisi sayisinin bir sinir1 olup olmadigina ya da gézlemlerin belirli bir
zamanda sona erip ermeyecegine bakmak miimkiindir (Merriam, 2013). Teorik veya
pratik olarak goriisiilecek kisi sayisinin ya da yapilacak gozlemlerin sonu yoksa olgunun

bir vaka olmak i¢in yeterince sinirli olmadig1 s6ylenebilmektedir.

Deneysel, tarama ya da tarihsel arastirmalardan farkli olarak, durum galigmalarinda veri
toplama ya da veri analizi i¢in tek bir yonteme bagl kalmak gerekmez. Her ne kadar bazi
teknikler digerlerine gore daha fazla kullanilsa da anketten yiiz ylize gériismeye kadar
veri toplama yontemlerinin tiimii durum g¢aligmalarinda kullanilabilir. Arastirmaci tek bir
olguya yogunlasarak o olguya iliskin onemli faktorlerin etkilesimini ortaya ¢ikarmayi

amaclamaktadir (Merriam, 2013). Durum ¢alismalar biitlinsel bir betimleme ve agiklama
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bulmaya odaklanir. Yin’e (2009) gore vaka ¢alismasi 6zellikle olgunun degiskenlerini

baglamlarindan ayirmanin imkansiz oldugu durumlara uygundur.

Merriam‘in (2013) ifade ettigi gibi durum g¢alismalarinin ii¢ temel 6zelligi belirlilik,
betimleme ve sezgiselliktir. Durum g¢alismalarinin belirli bir olay, program ya da olguya
odaklantyor olmast belirliliktir. Betimleme, durum g¢alismasi sonucunda elde edilen
iirlinilin, arastirilan olgunun zengin ve yogun bir sekilde betimlenmesidir. Sezgisellik ise,

okuyucunun durum galismasi sayesinde ¢alismadaki olguyu daha iyi anlamasidir.
Stake’e (1981) gore durum g¢aligmasiyla edinilen bilgi,

» Daha somuttur — durum ¢alismasindan alinan bilgi, daha canli, somut ve algisal
oldugu i¢in kendi tecriibelerimizle birlesir.

» Daha baglamsaldir — tecriibelerimiz, durum ¢alismasindaki bilgi gibi
baglamsaldir. Bu bilgi diger arastirma desenlerinden c¢ikartilan soyut, resmi
bilgiden oldukea farklidir.

= Okuyucunun yorumlarina agiktir — okuyucular durum calismasina kendi
tecriibelerini ve anlayislarini da getirirler, bu da durumlardan gelen yeni verilerin
eski verilere eklenmesi sonucunda bir genelleme olusturur.

* Okuyucunun belirledigi teorik evreni temel alir — yukaridaki genellemeyi yapan
okuyucunun kafasinda bir evren vardir. Bu yiizden, geleneksel arastirmalardan

farkli olarak, okuyucu teorik evrenin genisletilmesine katkida bulunur (Akt.

Merriam, 2013).

Genel olarak dort tiir durum calismasi deseninden s6z edilebilmektedir: biitiinciil tek
durum deseni, i¢ i¢e ge¢mis tek durum deseni, biitiinciil ¢goklu durum deseni ve i¢ ice

geemis ¢oklu durum deseni (Yin, 2009).

Biitiinciil tek durum desenlerinde tek bir analiz birimi (bir birey, bir kurum, bir program,
bir okul gibi) s6z konusudur. I¢ ice gegmis tek durum deseninde ise tek bir durum icinde
birden fazla analiz birimi vardir. Ikisinin arasinda bir durumun tek bir iinite olarak ele
alinmas1 veya birden fazla alt birime ayrilmasi seklinde bir ayrim bulunmaktadir. Coklu
durum desenlerinde incelenen birden fazla durum s6z konusudur. Biitiinciil ¢oklu durum
deseninde her bir durum kendi i¢inde incelenip sonrasinda birbirleriyle

karsilastirilmaktadir. I¢ ice ge¢mis coklu durum deseninde ise yine birden fazla durum
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vardir. Ancak her bir durum, kendi i¢inde alt birimlere ayrilarak ¢alisilmaktadir (Y1ildirim

ve Simsek, 2013).

Tek Durum Desenleri

TiP I TiP 1l

*Biittincl eic ice gecmis

tek durum tek durum

Biitiinciil (Tek Bir i¢ ice Gegmis (Coklu

Analiz Birimi) TiP Il

eic ice gecmis
¢oklu durum

eBltlncl
¢oklu durum

Coklu Durum Desenleri

Sekil 3.1. Durum Calismasi Desenleri

Bu arastirmada, durum ¢alismalar tiirlerinden Tip3 yani biitiinciil ¢oklu durum deseni
kullanilmistir. Ciinkii arastirmada farkli 6gretmen adaylarimin arastirma stirecindeki
degisiklikleri ayr1 birer durum olarak ele alinmaktadir. Katilimci1 6gretmen adaylarinin

hepsinde benzer olgular incelendigi i¢in tek bir analiz biriminden bahsedilebilmektedir.

Durum g¢alismasinda izlenebilecek belli basli asamalar sekiz baslik altinda

siralanabilmektedir:

o Aragtirma sorularinin gelistirilmesi

o Arastirmanin alt problemlerinin gelistirilmesi

o Analiz birimin saptanmasi

o Calisilacak durumun belirlenmesi

o Arastirmaya katilacak bireylerin se¢imi

o Verinin toplanmasi ve toplanan verinin alt problemlerle iligkilendirilmesi
o Verinin analiz edilmesi ve yorumlanmasi

o Durum ¢aligmasinin raporlagtirilmasi (Yildirim ve Simsek, 2013).

Bu calismada da yukarida belirtilen adimlar izlenerek arastirmanin problemleri
dogrultusunda ¢alisilacak durum fark etme becerisi olarak tespit edilmistir. Yukarida

belirtilen asamalara gore aragtirmada izlenen adimlar asagidaki tabloda 6zetlenmistir:

42



Tablo 3.1. Arastirmada Izlenen Asamalar

Durum Calismasi1 Asamalari

Bu Cahsmadaki Asamalar

Arastirma sorularinin gelistirilmesi

Matematik 6gretmeni adaylarinin fark etme
becerilerinin nasil olduguna dair arastirma

problemi gelistirilmistir.

Aragtirmanin alt problemlerinin gelistirilmesi

Aragtirmanin problem durumu dikkate

alinarak alt problemler gelistirilmistir.

Analiz birimin saptanmasi

Ogretmen adaylarimin kesirler baglaminda
fark etme becerileri analiz birimi olarak

belirlenmistir.

Calisilacak durumun belirlenmesi

Arastirma yapilacak durum, sinirl bir sistem

olarak ortaya koyulmustur.

Arastirmaya katilacak bireylerin se¢imi

Arastirmaya katilmak iizere goniillii 6gretmen

adaylarindan bes kisi se¢ilmistir.

Verinin toplanmast ve toplanan verinin alt

problemlerle iliskilendirilmesi

Alt1 hafta boyunca video-kuliip
uygulamalariyla veriler toplanmis ve alt

problemler dogrultusunda degerlendirilmistir.

Verinin analiz edilmesi ve yorumlanmasi

Odak grup goriismelerinin yazili dokiimanlari
analiz edilerek elde edilen bulgular

yorumlanmustir.

Durum ¢aligmasinin raporlastirilmasi

Bulgular dogrultusunda arastirmanin
sonuglar1 ortaya koyulmus, oneriler ifade

edilmistir.

Caligma siirecinin denenmesi i¢in pilot uygulama yapilmistir. Uygulama siireci, pilot
uygulamadan elde edilen sonuglarla revize edildikten sonra ¢alismaya katilacak bireyler

belirlenmistir.
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3.2. Katilmcilar

Arastirmanin ¢alisma grubunu Istanbul’daki bir devlet iiniversitesinin Matematik
Ogretmenligi son smif 6grencilerinden arastirmaya katilmaya goniilli olan 5 kisi
olusturmaktadir. Caligma grubu olusturulurken amagli 6rneklem se¢imi dikkate
alimmigtir. Amagh Orneklem se¢imindeki hedef, arastirmanin daha derinlemesine
yapilabilmesi i¢in bilgi zengini durumlar segmektir (Patton, 2014). Bilgi agisindan zengin
durumlar, aragtirmacinin aragtirmanin amaci agisindan miimkiin oldugunca fazla bilgi
elde edebilecegi durumlardir. Bilgi agisindan zengin durumlar1 ¢alismak derinlemesine
anlama firsatlar1 saglamaktadir. Belli bir ama¢ dogrultusunda bilgi zengini durumlar
segmede farkli yollar izlenebilmektedir. Her bir stratejinin mantiksal agiklamasi belli bir

amaca hizmet etmektedir. Bu yollar asagidaki sekilde siralanabilmektedir:

Aykir1 veya anormal durum orneklemesi
Yogunluk 6rneklem

Maksimum g¢esitlilik (heterojenite) 6rneklemi
Homojen ornekler

Tipik durum 6rneklemesi

Kritik durum 6rneklemesi

Kartopu veya zincir 6rnekleme

Olgiit 6rneklem

© 0o N o g bk~ wbhPE

Kuram tabanli 6rneklem, islemsel yap1 6rneklem ve kuramsal 6rneklem

[EY
o

. Dogrulayict ve aykirt durumlar

-
-

. Tabakali amagl 6rneklem

=
N

. Firsat¢1 veya ortaya ¢ikan 6rneklem

=
w

. Amagl rastgele 6rneklem

[EEN
N

. Siyasi ag¢idan 6nemli durumlarin 6rneklemi

15. Kolay ulasilabilir 6rneklem (Patton, 2014).

Arastirmada buradaki amaclh 6rnekleme cesitlerinden Yogunluk orneklem kullanilmistir.
Yogunluk 6rneklem, aykiri durum 6rneklemesi gibi en ¢ok veri toplanabilecek drnekleme
ulagmay1 temel alir. Ancak asir1 veya anormal durumlar, iizerinde calisilan konu ig¢in
siradis1 sonuglar dogurabileceginden yogun orneklem tercih edilir. Bu arastirmada da

bunun i¢in basarili ve ilgili 6gretmen adaylar1 se¢ilmesinin yanisira boliimiin ortalama
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basarisina daha yakin, karakter olarak daha uyumlu bireyler segilmeye &zen
gosterilmistir. Yani uygulama sirasinda ilging veriler degil, genel durum hakkinda daha

fazla fikir sahibi olmay1 saglayacak veriler elde etmek amaglanmaistir.

Katilimeilarin  oncelikli olarak arastirmaya katilmaya goniillii son simif matematik
Ogretmeni adaylarindan olmasina dikkat edilmistir. Bilimsel arastirma siirecini
anlayabilen ve bu konuda titizlik gosterebilecek 6gretmen adaylar1 secilmistir. Ayrica
duyussal olarak 6gretmenlik meslegine uygun, meslegi ve matematigi seven, akademik
basarisi ortalamanin tizerinde olan 6gretmen adaylar1 belirlenmeye ¢alisiimistir. Mesleki
uygulamalara hevesli, staj uygulamalarinda basarili ve matematiksel Ogretim

yontemlerine hakim olmalarina 6zen gosterilmistir.

Arastirmada etik kapsaminda 6gretmen adaylarinin ve videolardaki 6gretmenlerin gergek
isimlerinin kullanilmamasma dikkat edilmistir. Ogretmen adaylarma Aylin, Burcu,
Ceylan, Deniz ve Ezgi seklinde takma isimler verilerek c¢alisma raporlastiriimistir.
Ogretmen adaylar1 s6z konusu iiniversiteye ayni yil baslayan (baska bir {iniversiteden
yatay gecisle gelmeyen), 4 yil boyunca ayni 6gretim siirecinden gecmis kisilerdir.
Matematik Egitimi lisans programi gercevesinde matematik 6gretimine dair sadece “Ozel
Ogretim Yontemleri I-1I” ve “Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi” derslerini
almislardir. Ogretmenlik yeterlikleriyle ilgili “Egitim Bilimine Girig”, “Egitim
Psikolojisi”, “Ogretim Ilke ve Yontemleri”, “Ozel Egitim”, “Rehberlik” ve “Sif
Yo6netimi” derslerini almis olsalar da bu dersler Egitim Bilimleri alaninda uzman hocalar
tarafindan tiim egitim fakiiltesinde ayn1 sekilde verildigi i¢in spesifik olarak matematik
ogretimine katkisi sinirli olmustur. Matematik Egitimi alaninda uzman hocalar tarafindan
verilen “Ozel Ogretim Yéntemleri 17, “Ozel Ogretim Yontemleri II” ve “Ogretim
Teknolojileri ve Materyal Tasarimi” seklinde ii¢ ders oldugundan ve bu derslerde tiim
matematik konularina yonelik ¢alismalar yapildigindan kesir 6gretimi konusunda sinirl
egitim almiglardir. Kesirlerle ilgili matematiksel egitimi ise sadece birinci siniftaki
“Genel Matematik™ dersinde almislardir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin kesir bilgileri
cogunlukla lisans Oncesine dayanmaktadir. Matematiksel kavramlarin 6gretimi veya
ogrencilerin yaygin kavram yanilgilarina yonelik herhangi bir ders almamislardir. Ayrica
lisans 6gretim programinda Matematik Egitimi alaninda uzman hocalar tarafindan verilen

secmeli dersler bulunmaktadir. Katilimc1 6gretmen adaylarinin besi de ayni se¢cmeli
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dersleri almislardir. Bunlar; “Proje Tabanli Ogrenme”, “Bilgisayar Destekli Matematik
Ogretimi” ile “Alan Yazilar1 ve Rapor Hazirlama” dersleridir. Ancak bu derslerde de tiim
matematik konularia yonelik ¢alismalar ylriitiildiigli i¢in kesirler konusuna dair sinirh

Ogretim almislardir.

Agirlikli Genel Not Ortalamalar1 (AGNO) dikkate alinacak olursa 4’liik not sistemi
tizerinden Aylin’in AGNO’su 2.66, Burcu'nun AGNO’su 3.08, Ceylan’in AGNO’su
2.86, Deniz’in AGNO’su 2.79 ve Ezgi’nin AGNO’su 2.84 seklindedir.

Aylin ve Ezgi Istanbul’da aileleriyle birlikte yasayan dgretmen adaylaridir. Burcu, Ceylan
ve Deniz ise 6grenci yurdunda kalmaktadir. Burcu ve Ceylan onceki yillarda 6zel bir
kurumda birka¢ derslik Ogretim deneyimi yasamistir. Digerleri ise herhangi bir
ogretmenlik deneyimine sahip degildir. Uygulama bahar doneminde gergeklestigi i¢in
ogretmen adaylarinin besi de “Okul Deneyimi” dersi kapsaminda birka¢ simif igi
uygulama yapmuslardir. Ayrica uygulamalar siiresince “Ogretmenlik Uygulamas1” dersi

kapsaminda staj uygulamalarina gitmeye devam etmislerdir.

3.3. Veri Toplama Araclan

Veri toplama araci olarak arastirma oncesi yazili olarak alinan 6n degerlendirme sorulari,
ogretmen adaylarinin video-kuliipler esnasinda aldiklar1 notlar, odak grup ses ve video
kayitlar1 kullanilmigtir. On degerlendirme sorulari, dgretmen adaylarinin kesirler
baglaminda baslangi¢ bilgilerini incelemek amaciyla hazirlanmis acik uglu sorulardan
olusmaktadir. On degerlendirme sorulartyla 6gretmen adaylarmin hem kesir kavramia
kavramsal olarak ne kadar hakim olduklar1 hem de kesir 6gretimi konusunda nasil fikirleri
oldugunu tespit etmek amaglanmustir. Ogretmen adaylarindan siire siir1 verilmeden
sorular1 cevaplamalar1 istenmistir. Yaklasik 30-40 dakikada tiim sorular1 yazili olarak

cevaplamiglardir.

Yazili notlar, 6gretmen adaylarmin video-klipleri izlerken aldiklar1 kisa kisa notlardan
olusmaktadir. Odak grup tartigmalar1 esnasinda kendilerine rehber edinmeleri i¢in bu
notlar kullanilmistir. Boylece birbirlerinden etkilenerek baslangigtaki fikirlerini
degistirme durumlar1 engellenmeye c¢alismistir. Ayrica aldiklart notlar sayesinde
ogretmen adaymnin video-klibi izlerken dikkatini ¢eken ama aradan zaman gegince

unutarak dile getirmedigi hususlarin olusmasi engellenmistir.
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Arastirmanin temel verilerini video-kuliipler sirasinda yapilan video ve ses kayitlari
olusturmaktadir. Herhangi bir veri kaybinin 6niine gegmek i¢in es zamanli olarak hem
video kayd1 hem ses kaydi alinmasina dikkat edilmistir. Ogretmen adaylarinin tartisma
sirasindaki ifadelerini gérebilmek i¢in adaylarin yiizleri goriinecek sekilde video kaydi
almmistir. Ancak kameranin ortama olan mesafesi nedeniyle kayitta anlasilmayacak
konusmalara meydan vermemek i¢in masaya ses kayit cihazi koyularak tiim tartisma
kayit altina alinmustir. Ses ve video kayitlar1 birlikte degerlendirilerek odak grup goriisme
kayitlarinin transkriptleri yapilmistir. Yazili dokiiman haline getirilmis tartisma kayitlari

arastirma verisi olarak kullanilmistir.

3.3.1. Odak Grup Gériismeleri

Arastirmada Ogretmen adaylarindan izledikleri video-kliplerle ilgili goriisleri alinirken
odak grup goriisme teknigi kullanilmigtir. Odak grup gorlismesi, “i/imli ve tehditkar
olmayan bir ortamda onceden belirlenmis bir konu hakkinda algilar: elde etmek amaciyla
dikkatle planlanmis bir tartismalar serisi” olarak tanimlanabilmektedir (Yildirim ve
Simsek, 2013). Maxfield ve Babbie’ye (2014) gore odak grubu goriismeleri, 8-10 kisinin
katilim1 ve 2-3 saatten fazla olmayan bir siire zarfinda, bir gézlemci ve bir raportdriin
katilimiyla gergeklestirilen ve arastirilan belirli bir konuyla etkilesim halindeki ve o grubu
temsil edebilecek liyelerinin diisiince, goriis ve egilimlerinin 6grenildigi toplantilardir.
Patton (2014) ise odak grup miilakatini kiigiik bir grup katilimei ile belirli bir konu lizerine
yapilan miilakat seklinde tanimlamaktadir. Gruplar genellikle benzer gegmis tecriibelere
sahip 6 ila 10 kisiden olugsmakta ve miilakat 1 ila 2 saat aras1 stirmektedir. Powell, Single
ve Lloyd’a (1996) gore odak grup goriismesi “arastirmact tarafindan segilmis ve bir
araya getirilmis bir grup insanin kendi deneyimlerinden yola ¢ikarak arastirmaya konu

problem hakkinda goriis belirtmeleri ve tartismalaridir”.

Patton (2002) “Bire bir yapilan goriismelerin tersine odak grup gériismecileri bir yandan
diger insanlarin soylediklerini duyarken onlara 6zgiin cevaplar iiretmek yerine ilave
yorumlar yapmak ve birbirlerinin yorumlarini duymak zorunda kalabilirler. Ancak, bu
tartisma sonucunda bir uzlasma aranmadigi gibi katilimcilarin mutlaka ayr fikirlerde
olmasi gerekmez. Buradaki amag, katilimcilarin olaylara baskasinin penceresinden de
bakabilecegi bir durumda saglhkli verilere ulasilmasidir” seklinde odak grup

goriismelerinin asil amacin dile getirmektedir (Merriam, 2013). Odak grup goriismesi
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oncelikli olarak ve sadece bir miilakattir. Bir problem ¢6zme seansi veya bir karar verme

grubu degildir. Katilimcilar arasinda dogrudan etkilesimler siklikla meydana gelmesine

ragmen aslinda bir tartisma degildir. Sadece bir miilakattir. Bir dizi birebir miilakattan

farkli olarak, odak grupta katilimcilar birbirlerinin cevaplarmi dinlediklerinden kendi

0zgiin cevaplarinin Gtesinde ek yorum ve diistinceler dile getirebilmektedirler. Ancak,

katilimcilarin ayni fikirde uyusmalar1 veya herhangi bir uzlasma saglamalar1 gerekmedigi

gibi birbirleri ile ihtilafa diismeleri de gerekmemektedir. Patton’un (2014) ifade ettigi gibi

burada amag insanlarin bagkalarinin goriisleri baglaminda kendi goriislerini toplumsal bir

baglamda degerlendirebilecegi yliksek kaliteli veri elde etmektir.

Odak grup goriismeleri birbiri i¢ine gegmis yedi asamadan olusmaktadir:

N o g s~ w D Pe

Arastirma amacinin kullanilacak yontem acisindan gézden gecirilmesi
Aragtirma sorularindan yola ¢ikarak odak grup goriisme sorularinin gelistirilmesi
Yer ve teknoloji planlamast

Biitiin siirecin pilot denemesinin yapilmasi

Katilimeilarin belirlenmesi ve davet edilmesi

Yonetici 6zellikleri ve ¢alismanin gergeklestirilmesi

Verinin diizenlenmesi ve analizi (Yildirim ve Simsek, 2013).

Odak grup siirecinde yoneticilerin (moderatorlerin);

Acik uglu sorular yoluyla tartismay1 6zendirmest,
Zaman zaman katilimcilarin goriislerini yansiz bi¢imde ve nazikge sorgulamak
yoluyla hem o kisinin hem de digerlerinin konu hakkinda yeni diislinceler
gelistirmelerine onderlik etmesi
Sondalar yoluyla ayrintiya inmesi
Arastirma konusu disina ¢ikan tartigmalart durdurmasi ve tartismayr konuya
odaklamaya ¢alismasi
S6zel ya da sozel olmayan bicimlerde katilimcilarin dile getirdigi goriis ve
diistinceleri onayliyormus ya da onaylamiyormus goriintiisii vermemesi
Katilimecilar arasinda ayrim yapmamali, bazi katilimcilarin - goriislerini
digerlerinden daha ¢ok 6nemsiyormus hissi yaratmamasi
Tartisma konusu hakkinda 6znel goriislerini ifade ederek katilimcilart belirli
goriisler dogrultusunda yonlendirmemesi beklenmektedir (Gibbs, 1997).
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Veri toplama yontemi olarak odak grup goriismesinin, bireysel goriismeye oranla pek ¢ok
olumlu yami vardir. Odak grup goriismesinin giiclii yonlerini su sekilde siralamak

mumkundir:

» Temelde goriisme format1 kullanilmasina ragmen odak grup yoluyla kisa bir siire
icinde onlarca katilimeiya ulasmak miimkiindiir. Bu anlamda odak grup yontemi
arastirmacilara daha genis bir 6rneklemle ¢alisma firsat1 yaratmaktadir.

=  Orneklem biiyiikliigiinii artirdig1 igin veri toplama maliyeti diisiiktiir.

= QOdak grup goriismeleri dogast geregi etkilesimli siireglerdir. Siirecte aragtirmaci
veya profesyonel bir yoneticinin yani1 sira benzer deneyim ve yasantilara sahip 6-
8 arasinda katilimer insan vardir. Grup siireglerinin dinamizmi ve yaraticilig
nedeniyle odak grup goériismeleri yoluyla arastirmanin problemleri hakkinda daha
derin ve zengin bilgiye ulasmak olasidir (Krueger ve Casey, 2000).

» Gortslerin ne derece paylasilan ve tutarli veya oldukea ¢esitli olduklar1 hakkinda
hizl bir sekilde fikir sahibi olunabilir.

* Sosyal etkilesim temelli olmasindan otiirii katilimcilar acisindan keyifli vakit

gecirmeyi saglayabilmektedir (Patton, 2014).

Tim bunlara ragmen odak grup goériigmelerinin diger nitel yontemlere oranla bazi zayif

taraflar1 da vardir (Yildirim ve Simsek, 2013):

» Odak grup goriismelerinin en bilylik artilarindan biri olan grup siireci ayni
zamanda yontemin en zay1f tarafidir. Katilimeilar arasinda statii ve giic farki varsa
ve hele bu insanlar ayni is veya yasam ortamini paylasiyorlarsa konu ve sorular
hakkinda herkes ayn1 6l¢iide katkida bulunamayacaktir.

» Bireysel goriismelerle karsilastirildiginda odak grup goériismelerinde soru sayisi
oldukca dustktiir, bu da kesfedilecek konular hakkinda daha sinirl bir derinlik ve
ayrintt demektir. Ayrica odak grup goriismelerinde herkese esit hak tanimak
amaciyla katilan bireylere ayrilan yanit zamani sinirlandirilmaktadir (Patton,
2002).

» Duyarli konularin odak grup goériismeleri yoluyla ne derece etkili ¢alisilabilecegi
konusunda ¢eligkili goriisler vardir. Cinsellik, politik goriis, dini egilimler ve
benzeri hassas konularda odak grup goriismeleri uygun bir yontem olarak kabul

edilmemektedir. Patton’a (2002) gore ise bazi durumlarda hassas konulari
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irdelemede odak grup goriismeleri bireysel goriismelerden daha etkili olmaktadir.
Ciinkii insanlar kendi deneyim ve yasantilarina benzer deneyim ve yasantilara
sahip insanlarla birlikte olduklarinda ilk anda ortaya ¢ikan ¢ekinme davranigi 1-2
kisinin konugmaya baglamasiyla kisa siirede degismekte ve katilimcilar pek ¢ok
konuda normal gériismelere oranla kendilerini daha rahat ifade edebilmektedirler.
Grup siireclerinde her birey esit Ol¢lide girisimei olmayabilmektedir. Bazilari
gorls ve diisiincelerini ifade etmede oldukca rahat davranir ve gereginden fazla
zaman kullanabilirken, bazilar siirece davet edilmeyi bekleyebilir veya goriis,
diisiince ve duygularini kisa ciimlelerle ifade etmeyi veya grup icinde ¢ok fazla
one ¢cikmamayi tercih edebilmektedir.

Odak grup goriisme siireclerinin bireysel goriismelere oranla planlanmasi ve
yonetilmesi daha zordur. Odak grup goriismelerinin planlanmasi daha uzun zaman
almaktadir. Goriisme siirecinde 6-8 katilimec1 arasinda esit katilimi saglamak,
bunu yaparken katilimcilarin siirece katilma giidiilerini diistirmemek, rotasini
kaybeden tartismay1 tekrar asil konusuna yonlendirmek anlaminda odak grup
goriismeleri diger yontemlerden daha fazla siire¢ yonetimi bilgi ve becerisi
gerektirmektedir.

Odak grup, sosyal etkilesimlerin olusturdugu dogal bir ortamda degil de yapay
olarak olusturulan bir ortamda gergeklestirildigi i¢in tipik olarak diger bir¢ok nitel

calisma yaklasimlarina gére dezavantajlidir (Madriz, 2000).

Bu avantaj ve dezavantajlardan da anlasilacagi gibi odak grup miilakatlarinin giicii

odaklanmis olmalarindan kaynaklanmaktadir. Konular miimkiin oldugunca daraltilarak

odaklanmistir. Karmasik yasam sorunlarini derin ve detayli bir sekilde incelemek yerine

genellikle herhangi bir seye (bir {irlin, program veya ortak bir deneyim) kars1 tepkiler

aranmaktadir. Gruplar homojen bir sekilde olusturularak miilakat yonetimi ile yanitlarin

hedefe yoneltilmesi saglanmaktadir. Katilimcilar arasindaki etkilesimlerle konudan

sapmalar1 Onlenerek zaman kullanimi amaca odaklanmaktadir. Keskin bir odak

gerektirmesinden kaynaklanan bazi sinirlamalara ragmen odak grup uygulamalart her

gecen gilin daha ¢ok yayginlagsmaktadir (Morgan, 1988; Academy for Educational
Development, 1989; Fontana ve Frey, 2000; Krueger ve Casey, 2000; Madriz, 2000).
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3.4. Uygulama Siireci

Bu kisimda arastirmanin pilot uygulamasindan, asil uygulama siirecinin
planlanmasindan, video-kuliip yoOnteminden, video-kuliiplerde kullanilan video

kesitlerinin se¢im siirecinden ve aragtirmacinin roliinden s6z edilmistir.

3.4.1. Pilot Cahsma

Odak grup gorlismelerinin planlanmasi asamasinda baska bir iiniversitedeki bir grup
Matematik Ogretmenligi son smif 6grencisiyle pilot calisma yapilmistir. 4 haftalik
planlanan pilot ¢alismada arastirmacinin odak grubu yonetme siirecini degerlendirmek ve
sekillendirmek amaglanmistir. Video-kuliipler igin katilimci 6gretmen adaylarinin
tanimadiklar1 bagka 6gretmen adaylarinin (izinleri alinarak) mikrodgretim videolarindan
kesitler kullanmilmigtir. Ogretmen adaylarinda &nyargi olusturmamak icin izledikleri
kisilerin aday 6gretmen olduklar1 bilgisi verilmemis, 6gretmen olduklarini diisiinerek
degerlendirmeleri beklenmistir. Mikrodgretim videolarindan video-klipler olusturulurken

alanyazinda belirtilen kriterlere dikkat edilmistir.

Pilot ¢alisma O6gretmen adaylarinin fark etme becerilerinin siire¢ icerisinde degisim
gosterdigini, ancak bu degisimi agiklamak i¢in alanyazindaki teorik cergevelerden
herhangi birini kullanmanin yetersiz olacagini ortaya koymustur. Arastirmacinin odak
grup goriismeleri sirasinda  Ogretmen adaylarim1  etkiledigi, zaman zaman
yonlendirmelerde bulundugu video kayitlarda goriilmiistiir. Bu baglamda arastirmaci
goriismeler sirasinda mimik kullanmamaya 6zen gostermis, orada degilmis gibi 6gretmen
adaylarinin kendi aralarinda tartigmalari i¢in gerekli dnlemleri almistir. Ayrica 6gretmen
adaylarinin videolar1 izlerken not almakta zorlandiklari ve bu ylizden bazi noktalar
kacirdiklart tespit edilmistir. Bu sorunu ¢ozmek icin video-kuliiplerde her video arka
arkaya iki defa izlenmis, bdylece ilk izlemede not alirken kagirdiklar1 noktalar: ikinci

izlemede telafi etme imkan1 taninmastir.

3.4.2. Uygulama Siirecinin Planlanmasi

Ogretmen adaylariyla 6 hafta boyunca haftada bir giin bir seminer salonunda bir araya
gelinerek daha once ger¢ek smif ortamlarinda g¢ekilmis ders videolarindan kesitlerle

olusturulmus video-klipler izlenmistir. Her video iki defa izlenerek 6gretmen adaylarinin
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herhangi bir durumu goézden kagirmalarinin Oniine gegilmistir. Videolarin izlenmesi
siirecini arastirmaci yonetmistir. Ogretmen adaylari videolari izlerken notlar alip bulusma
sonunda arastirmaciya vermislerdir. Videolarn izlenmesinin ardindan Ogretmen
adaylarmin kendi aralarinda neler fark ettikleriyle ilgili tartismalar1 istenmistir. Ogretmen
adaylarmin bu tartismalar kayit altina alinmistir. Ogretmen adaylarmin videolar1 izlerken
takindiklar1 tavirlar, sesli olarak yaptiklar1 yorumlar da dikkate alindigindan kayit
yapilirken 6gretmen adaylarinin yiizlerinin goériinmesine dikkat edilmistir. Arastirmanin
temel verilerini 6gretmen adaylariyla yapilan tartismalarin video kayitlar ile 6gretmen

adaylarimin videolari izlerken aldiklari notlar olusturmaktadir.

Ogretmen adaylarinin video-klipleri izleyerek notlar aldigi, ardindan neler fark
ettikleriyle ilgili tartistiklar1 bulusmalar Sekil 3.2°deki gibi dizayn edilmistir. Her
bulusma 60-90 dakika seklinde planlanmistir. izlenen video-klipler gercek sinif
ortamlarindan alinmig 5-10 dakikalik kesitlerden olusmustur. Videolar tekrar izlenirken
Ogretmen adaylar farkli renkte kalemlerle not almis, dnceki notlari tizerinde diizeltmeler
yapmamislardir. Bulugsma sonunda 6gretmen adaylarinin aldiklari tiim notlar arastirmaci

tarafindan toplanmistir.

Sekil 3.2. Uygulama Ortam

Ogretmen adaylariyla gercek smif ortamlarindan alinmis video kesitlerini izlemek igin
her hafta belli bir saatte, belli bir yerde biraraya gelinmistir. Bunun igin &gretmen
adaylarinin birlikte tartisip, birbirlerinin fikirlerini gelistirmelerine imkan vermesi igin

yuvarlak masa etrafinda toplanilabilecek, duvara yansitilan videoyu herkesin rahatlikla
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gorebilecegi, ses ve goriintii sistemi iyi olan bir salon kullanilmistir. Bulugmalar beg

kisiyle 6 hafta seklinde planlanmistir (Sekil 3.3).

Sekil 3.3. Uygulama Planlamasi

Uygulama siiresince her hafta farkli bir 6gretmenin farkli bir videosu izlenmis, 6gretmen
adaylanyla izledikleri iizerine tartisilmigtir. Video-kliplerin hepsi kesirlerin 6gretimiyle

ilgili olsa da haftalar arasinda konu anlatim sirasi takip edilmemistir.

3.4.3. Video-Kuliip Yontemi

Video dgretmen egitiminde yillardir kullanilmaktadir ve goriinen o ki fark etme becerisini
ogrenmede Ogretmenlerin desteklenmesi i¢in etkili bir yol olarak goriinmektedir.
Videolar sinif etkilesiminin zenginligini ortaya koymakta ve bu etkilesimler hakkinda
ogretmenlere diisinme imkan1 veren baglamlarda kullanilabilmektedir (Spiro, Coulson,
Feltovich, ve Anderson, 1994; Jordan ve Henderson, 1995; Feltovich, Spiro, ve Coulson,
1997; Sherin, 2004; Sherin ve Han, 2004). Ustelik video pek ¢ok kez izleme sans1 vererek
Ogretmenlerin olaylar1 farkli bakis agilarindan pek ¢ok kez izlemesine imkan vermektedir.
Ornegin, bir dgretmen iki dgrenci arasindaki aynmi etkilesimi ilk seferinde ydnetimsel
kaygilara dair bakis acisindan ve baska bir seferinde Ogrenci diistinmesini anlama
amactyla iki defa inceleyebilir. Alternatif olarak, bir Ogretmen ayni etkilesimi
Ogrencilerin fikirlerini derinlemesine incelemek i¢in pek cok kez gbdzden gegirebilir.
Videolarin tekrar izlenmesi yoluyla dgretmenlere videoyu ilk izlediklerinde veya olay
siiflarinda meydana geldigi anda farkina varamayabilecekleri sinif 6zelliklerinin farkina

varabilme firsat1 sunulmaktadir (van Es ve Sherin, 2006).
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Video-kuliip ortam1 6zellikle farkli nedenlerle fark etmeyi 6grenmek isteyen dgretmenleri
desteklemek igin tam olarak uygun bir yontemdir. Ogretmenlerin 6grenmesiyle ilgili
yapilan arastirmalarda video kullanimmin ogretmenlerin kendi siniflarinin  yapay
olgularin1 incelemek iizere bir araya gelmeleri bakimindan o6nemli oldugu ileri
siiriilmektedir (Roberts ve Wilson, 1998). Oncelikle 6gretmenler tartismalarini iizerinde
yogunlastirabilecekleri ortak bir noktaya sahip olduklarinda, 6gretme ve 6grenme ile ilgili
onemli sorunlarin derinlemesine incelenmesi ile mesgul olabilmektedirler. Ikinci olarak,
ogretmenlerin kendi meslektaslarinin siniflarindan 6gretme ve 6grenme imgelerini gérme
firsatlar1 nadiren olmaktadir ve video-kuliipler 6gretmenlere tam olarak bunu yapma
imkan1 vermektedir. Ugiincii olarak, grup seklinde videolar: izlemek 6gretmenin videoyu
tek basina izlemesinden ¢ok daha yararli olacak, aym etkinlik hakkinda gesitli bakis
acilar saglayacaktir (Lampert ve Ball, 1998). Bu nedenlerden dolay1, video-kuliip umut

vadeden bir yontem olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Video-kuliip, 6gretmenlerle veya 6gretmen adaylartyla belli zaman araliklariyla bir araya
gelinerek bir moderator esliginde sinif i¢i ders anlatimlarindan alinan kesitlerinin
izlenmesi ve bunlar {izerine tartisiimasi seklinde uygulanan bir yontemdir. Ogretmenlerin
fark etme becerilerini inceleyen Van Es (2011), 6grencilerin  matematiksel
diistinmelerinin farkina varmayr 6grenmek igin teorik bir c¢ergeve gelistirmistir. Bu
cerceve on video-kuliip bulugmasina katilan yedi ilkokul dgretmenine dair olusturdugu
analizlere dayanarak ortaya c¢ikmistir. Van Es’in (2011) teorik c¢ergevesi hem
ogretmenlerin neyi nasil fark ettiklerini hem de dort seviye (temel, karisik, odaklanmis

ve genisletilmis) araciligiyla olasi bir “gelisimsel gidisat” sunmaktadir (van Es, 2011).

Grup ortaminda bir video {iizerine tartigmak Ogretmen Ogrenmesi i¢in Onemli
olabilmektedir, ¢iinkii bu ortamda katilimcilar birbirlerinin fikirlerini duyabilecek,
birbirlerini zorlayabilecek ve zit fikirler hakkinda disiinebileceklerdir (Sherin ve Han
2004; Sherin ve van Es 2009; Tripp ve Rich 2012). Yapilan ¢aligmalar, video-kuliip
yonteminin 6gretmenlerin siif etkilesimini anlamlandirmalarina yardimer oldugunu ve
ogretmenlerin  6grenci diisiincesine odaklanmakla ilgili becerilerini gelistirdigini
gostermektedir (Sherin ve Han 2004; Borko, Jacobs, Eiteljorg ve Pittman, 2008; Sherin
ve van Es 2009; Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010).
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3.4.4. Secilen Videolarmn Ozellikleri

Aragtirma kapsaminda alt1 video-kuliip bulusmasi gerceklestirilmistir. Her bulugsmada tek
video kesiti iizerinden odak grup tartismas1 yiiriitiilmiistiir. izlenen video kesitleri 3 farkli
Ogretmenin 6. smif diizeyinde kesirler konusunu anlatirken ¢ekilmis ders videolarindan
bazi boliimlerin kesilmesiyle elde edilmistir. Arastirma i¢in ders ¢ekimlerine izin veren
bu 6gretmenlerden A ve B 6gretmenleri kadin, C 6gretmeni ise erkektir. 3 6gretmenden
de ikiser tane video kesiti alinmistir. Video kesitleri belirlenirken asagida belirtilen

ozelliklerden bir veya birkag tanesinin bulunmasina dikkat edilmistir:

¢ Video-klipte hem 6grencinin hem 6gretmenin konustugu kisimlar

¢ Ogrenciler ve 6gretmen arasinda soru-cevap seklinde ilerleyen tartigma siiregleri

¢ Ogretmenin konunun temelleriyle ilgili olarak &grencilere sorular yonelterek
mevcut bilgilerini sorguladigi kisimlar

¢ Ogretmenin ortaya bir fikir att1g1 ve birkag¢ 6grencinin kendi arasinda fikir iizerine

tartistig1 kisimlar

Sherin, Linsenmeier ve Van Es’in (2009) ifade ettigi gibi secilen videolarin izleyenlere
miifredat hakkinda fikir vermesi, sinifin ve 6grencilerin genel durumlarini ortaya koymasi
onemlidir. Seago (2004) yaptig1 ¢aligmada en kullanish video-kliplerin 6gretmenin veya
ogrencinin kafa karisiklig1 yasadigi durumlari igerdigini dile getirmistir. Bagka bir deyisle
ogretmenler icin en 6gretici ders anlar1 “fiyasko veya siirpriz (failure or suprise)” iceren

anlardir (Shulman, 1996).

Tablo 3.2. Video-kuliiplerde izlenen Videolarin Ozellikleri

. Simif Siire
Ogretmen Konu
Diizeyi (dk)

1.Video-Kuliip A Ogretmeni 6 Kesirlerde problem ¢6zme 8
2.Video-Kuliip B Ogretmeni 6 Kesirlerde bolme islemi 10
3.Video-Kuliip C Ogretmeni 6 Kesrin tanimi 9
4.Video-Kuliip B Ogretmeni 6 Kesirlerde bolme islemi 15
5.Video-Kuliip A Ogretmeni 6 Kesirlerde problem ¢dzme 9
6.Video-Kuliip C Ogretmeni 6 Kesirlerle toplama islemi 10
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1. ve 5. video-kuliipler i¢in kullanilan video kesitleri A 6gretmeninin derslerinden
alinmistir. A 6gretmeni yiiksek lisans mezunu, 5 yilin iizerinde 6gretmenlik deneyimine
sahip bir 6gretmendir. Meslegini seven, 6grencileri i¢in elinden geldigince yararli olmaya
calisgan bir Ogretmen olmakla birlikte cogunlukla geleneksel yontemlerle Ogretim
yapmaktadir. 1. video-klipte 6gretmenin dgrencilere kesirlerle ilgili sordugu bir problem
ve siifta bu problem iizerine yaptiklari tartisma yer almaktadir. 5. video-klipte de benzer
sekilde kesirlerle islemleri igeren bir problem ve bu problemin ¢6zlim siirecine dair sinifta

yapilan tartisma yer almaktadir.

2. ve 4. video-kuliipler i¢in kullanilan video kesitleri B 6gretmeninin derslerinden
alimmigtir. B 6gretmeni yliksek lisans mezunu, 5 yilin altinda 6gretmenlik deneyimine
sahip bir 6gretmendir. B 6gretmeninin ilk gérev yeri oldugu i¢in ve heniiz mesleginin ilk
yillarinda oldugu i¢in olduk¢a hevesli bir 6gretmendir. Yiiksek lisans mezuniyetinin
tizerinden fazla zaman gegmedigi igin egitim silirecinde 6grendiklerini elinden geldigince
ogretim siirecine yansitmaya ¢alismaktadir. Ogrencilerin kavramsal sorgulamalarina ¢ok
onem verdigi i¢in derslerinin biiyiik kismi sorgulama ve anlamlandirma siiregleriyle
gecmektedir. 2. video-klipte kesirlerde bélme islemi konusunu igeren bir dersten kesit
bulunmaktadir. Bir tamsayinin bir kesre boliinmesi isleminde bdlenin tespit edilmesiyle
ilgili sinifta bir tartisma yiritiilmektedir. 4. video-klipte de benzer sekilde kesirlerde
bolme islemine dair bir kesit alinmistir. Video kesiti kesirlerde carpmanin kavramsal
olarak ne oldugunun so6zel olarak incelenmesinin ardindan bdélme islemine gecis

yapilmasi siirecini icermektedir.

3. ve 6. video-kuliipler i¢in kullanilan video kesitleri C dgretmeninin derslerinden
alinmistir. C 6gretmeni lisans mezunu, 10 yilin {izerinde 6gretmenlik deneyimine sahip
bir dgretmendir. Ogrencileri tarafindan ¢ok sevilen ve derslerini miimkiin oldugunca
hareketli ve eglenceli geciren bir 6gretmendir. Ogrencilerin hem kavramsal olarak iyi
O0grenmeleri, hem de uygulama siirecinde pratik ve dogru ¢oziimlere ulasmalarini
saglamak icin ¢abalarken ders esnasinda dikkatlerinin dagilmamas: icin esprili ve
interaktif bir 6gretim yapmaya 6zen gostermektedir. 3. video-klipte kesirler konusuna
giris yapilan dersten bir kesit alinmistir. Video kesiti, kesrin ne oldugu hakkinda
ogrencilerden goriis alinmasi ve dgrencilerin yaptigi kesir tanimlari {izerinden yiiriitiilen

simif i¢i tartismayi icermektedir. 6. video-klipte kesirlerde toplama islemi konusuna dair
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bir dersten kesit bulunmaktadir. Paydalar1 birbirinden farkli iki kesrin toplanmasi
siireciyle ilgili O0gretmenin yaptig1 sorgulamalar ve Ogrencilerin kendi aralarindaki

tartismalarini icermektedir.

3.4.5. Uygulama Siirecinde Arastirmacinin Rolii

Nitel arastirma yorumlamaya dayali bir arastirmadir. Dolayisiyla arastirmacilar,
genellikle katilimcilarla yogun bir deneyim ve siireklilik i¢indedir. Yani arastirmact
bizzat alanda zaman harcayan, arastirma kapsamindaki kisilerle dogrudan goriisen ve
gerektiginde bu kisilerin deneyimlerini yasayan, alanda kazandigir bakis acisini ve
deneyimlerini, toplanan verilerin analizinde kullanan kisidir. Veri kaynaklarina yakin
olmak, ilgili bireylerle konusmak, gozlemler yapmak, ilgili dokiimanlari incelemek,
arastirilan konuyu yakindan tanimak ve anlamak nitel arastirmada olduk¢a 6nemli bir
yere sahiptir. Bu baglamda nitel arastirmaci, arastirma siirecinin dogal bir parcasi haline
gelir ve zaman zaman bir veri toplama arac1 islevi goriir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu
nedenle nitel arastirmalarda arastirmacin rolii 6nemle {izerinde durulmasi gercken bir

olgudur.

Aragtirmanin uygulama kisminda kullanilan video-klipler i¢in ti¢ farkli okulda video
cekimi yapilmistir. Ogrenciler kiigiik oldugu igin, ¢ekim yapilacak smiftaki dgrencilerin
velilerinden arastirma kapsaminda video kaydina izin verdigine dair hazirlanan
dilekgeleri imzalamalar1 istenmistir. Birka¢ veli ¢ocugunun videoda goriinmesini
istemedigini belirtmistir. izin dilek¢esini imzalamak istemeyen velilerin cocuklar1 ¢ekim
yapilacagt derslerde smifin  kor noktasmma (kameranin yanindaki arka sira)
yerlestirilmistir. BOylece ¢ekim siirecinde karsilasilabilecek etik sorunlarin Oniine

gecilmeye calisiimistir.

Calisma kesirler baglaminda yapildigindan ¢ekim yapilacak tarihler kesirler konusunun
islendigi iiniteye denk gelecek sekilde belirlenmistir. Ogrencilerin ve 6gretmenin
kamereya alismasi, dogal davranabilmeleri i¢in uzun siireli ¢ekimler yapilmistir. Bunun
icin linite boyunca yani yaklasik 4-5 hafta siiresince her matematik dersinde bastan sona
video ¢ekimi yapilmistir. Arastirmaci 6gretmen ve Ogrencilerle birlikte tiim derslere
katilmig, smifin arka tarafinda, 6grencilerin dikkatini dagitmayacak sekilde c¢ekim

yapmustir. Oyle ki dgrenciler arastirmacinin siniftaki varligma aligmig, arastirmact ve
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kamera yokmus gibi rahat davranmaya baglamislardir. Arastirmacinin ders esnasinda
sinifta dolasarak ¢ekim yapmasi dersin akisini bozacagi i¢in sabit kamera kullanilmistir.
Video kaydi sinifin arka tarafindan alindigi i¢in 6grenciler arkadan gériinmiis, sadece ders
esnasinda konusan Ogrencilere zoom yapilarak yakindan alinmistir. Benzer sekilde
Ogretmen tahtaya bir sey yazdiginda tahtaya zoom yapilarak yazinin videoda

anlasilmasina dikkat edilmistir.

Uygulamalarda kullanilan video-klipler bu ¢ekimlerin hepsi dikkatlice izlenerek
belirlenmistir. 6 haftalik uygulama icin her okuldan ortalama 5-6 video kesiti aragtirmaci
tarafindan belirlenerek kesilmistir. Alanyazinda belirtilen video Ozellikleri dikkate
alinarak arastirmaci ve danigman tarafindan tartisilarak uygulamada kullanilacak video
kesitlerine karar verilmistir. Karar verilme siirecinde 6 uygulama haftasi icin tiim
Ogretmenlerden esit sayida video-klip olmasina dikkat edilmis, ayrica alaninda uzman

baska bir matematik egitimcisinden goriis alinmistir.

Video-kliplerin ayarlanmasi ve ortamin odak grup i¢in hazirlanmas: siiregleri aragtirmaci
tarafindan kontrol edilmistir. Odak grup goriismelerini arastirmact yiriitmiistiir. Hem
videolari izleyip hem de not alirken bazi noktalar1 kagirma ihtimalleri oldugundan her
video-klip ikiser defa izlenmistir. izlemeler arasinda dgretmen adaylarmin dikkatlerini
ceken durumlarla ilgili birbirleriyle konusmamasia dikkat edilmistir. Odak grup
esnasinda dikkatlerini ¢eken durumlart agiklarken ellerindeki notlara bagli kalmalarina,
aldiklar1 notlar cercevesinde agiklama yapmalarina 6zen gosterilmistir. Ogretmen
adaylarinin agiklamalar1 dinlenirken ¢esitli yonlendirmelerden veya onaylayici
mimiklerden ka¢imilmistir. Tarafsiz bir bicimde 6gretmen adaylarinin kendi aralarinda
tartigmalar takip edilmis, sadece konu dagildig1 zaman miidahale edilmistir. Ayrica odak

grup goriismelerinin ses ve video kayitlarinin takibi aragtirmaci tarafindan yapilmstir.

3.5. Verilerin Analizi

Bu kisimda igerik analizinin ne olduguna dair bilgi verildikten sonra arastirmanin

verilerinin nasil analiz edildigi aciklanmaistir.
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3.5.1. Icerik Analizi Nedir?

Alanyazinda nitel verilen analizi konusunda, farkli kavram ve yaklasimlardan s6z
edilmektedir. Bahsedilen tim bu yaklasimlarda goze carpan onemli nokta, verilerin
betimlenmesine ve temalarin ortaya c¢ikarilmasina verilen Onemdir. Ayrica,
aragtirmacinin  yorumlart ve ortaya ¢ikan temalarin anlamli  bir bigimde
iliskilendirilmesinin 6nemi de vurgulanmaktadir. Farkli farkli veri analiz yaklasimlari
bulunsa da, yapilan analizin derinligine gore veri analiz siirecini betimsel analiz ve igerik
analizi olmak iizere iki grupta incelemek miimkiindiir (Strauss ve Corbin, 1990). Betimsel
analiz, icerik analizine gore daha yiizeyseldir ve genellikle arastirmanin kavramsal
yapisinin 6nceden agik bicimde belirlendigi arastirmalarda kullanilmaktadir. Igerik
analizi, toplanan verilerin derinlemesine analiz edilmesini gerektirmekte ve Onceden
belirgin olmayan temalarin ve boyutlarin ortaya c¢ikarilmasina olanak tanimaktadir

(Yildirim ve Simsek, 2013).

Icerik analizinde toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulagmak
amaglanmaktadir. Betimsel analizde 6zetlenen ve yorumlanan veriler, igerik analizinde
daha derin bir isleme tabi tutularak betimsel bir yaklasimla farkedilemeyen kavram ve
temalar bu analiz sonucu kesfedilebilmektedir. Bu amagcla toplanan verilerin 6nce
kavramsallastirilmasi, daha sonra da ortaya ¢ikan kavramlara gére mantikli bir bicimde
diizenlenerek veriyi aciklayan temalarin saptanmasi gerekmektedir (Yildirim ve Simsek,

2013). Igerik analiziyle ilgili bazi temel kavramlarin tanimlarin asagida verildigi gibidir:

Tilimevarimci analiz: Kodlama yoluyla verilerin altinda yatan kavramlari ve bu kavramlar

arasindaki iligkileri ortaya cikarmaktir. Strauss ve Corbin (1990) bu siireci “kuram
olusturma” olarak adlandirmaktadir. Daha 6nce bilinmeyen olgularin, icerik analizi
yoluyla agiklanmasi ve birtakim onermelere ulagilmasi, kuram olusturma stireci olarak
tanimlanmaktadir. Strauss ve Corbin’e gore incelenen olguya temel olusturabilecek bir
kuramin olmamas1 durumunda tiimevarimci analiz, yani kodlamaya dayali igerik analizi
gereklidir. Ortaya ¢ikan kodlar (kavramlar) ve bu kodlar arasindaki iligkiler (temalar),
verilerin altinda yatan olguyu ya da kurami agiklamada kullanilan temel tagslar olarak

gorev yapmaktadir.

Kodlama: Verilerin igerik analizine tabi tutulmasi, yani veriler arasinda yer alan anlamli
boliimlere (bir sozciik, ciimle, paragraf gibi) isim verilmesi siirecidir. Kodlama stireci,
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elde edilen verileri boliimlere ayirmayi, incelemeyi, karsilagtirmayi, kavramlastirmayi ve

iliskilendirmeyi gerektirir (Strauss ve Corbin, 1990).

Kavram: Veriler arasinda yer alan anlamli béliimlere (bir sézciik, ciimle, paragraf gibi)

ve olaylara verilen anlamdir. Kavramlar icerik analizinde temel analiz birimini olusturur.

Kategori: Icerik analizinde elde edilen kavramlarin birbirleriyle belirli bir kategori altinda
siniflandirilmasidir. Kavramlarin incelenmesi sonucunda birbirleriyle olan iliskileri
ortaya cikarilir ve bu iligkiler daha {ist diizey bir tema ile aciklanir. Kategori ya da tema

icerik analizinde elde edilen kavramlardan daha soyuttur ve geneldir.
Icerik analizi dort asamada yapilmaktadur:
(1)verilerin kodlanmast,
(2)temalarin bulunmasi,
(3)kodlarin ve temalarin diizenlenmesi ile
(4)bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasidir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Nitel veri analizi yaparken arastirmacilar, verileri topladiktan sonra iizerinde ¢alisarak
verileri azaltmakta (videolarin transkriptlerinin yapilmas1 gibi), verileri kodlara
ayirmakta ve elde edilen kodlarla belirli kategoriler olusturmaktadir. Daha sonra kodlarin
gruplanmasiyla olusan kategorilerden temalar olusturulur (Patton, 2002). Elde edilen
temalar arasindaki iligkilerin incelenmesi, sonuglarin bigimlendirilmesi asamasinda

gerceklesmektedir (Read, Toye ve Wynaden, 2017).

3.5.2. Arastirmanin Verilerinin Analizi

Uygulama siireci sona erdikten sonra video kayaitlari, ses kayitlarinin da incelenmesiyle
¢ozlimlenmistir. Odak grup goriismeleri yazili hale getirildikten sonra analizler NVivoll
nitel analiz programi yardimiyla arastirmaci tarafindan yapilmistir. Bu siirecte 6gretmen
adayinin fark ettigi her durum “kod” olarak ele alinmistir. Kodlar belirlenirken anlaml
climle olusturmasina dikkat edilmemistir. Fark edilen durumda tek bir 6zne olmasina
dikkat edilerek ciimleler parca parca ele alinmustir. Birbirleriyle iliskili kodlar
belirlenmistir. Benzer kodlar “kategoriler”i olusturacak sekilde cesitli basliklara
ayrilmistir. Ik kodlamada 16 kategori belirlenmistir. Bu kategoriler alanyazindan destek

aliarak ¢esitli “temalar” altinda toplanmustir.
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Yaklagik 4 hafta ara verdikten sonra tekrar analiz yapilmis ve temalar ayni sekilde

kalirken kategori sayisi 13’¢e diisiiriilmiistiir. Benzer sekilde ara verilerek yapilan tigiincii

analizde tema ve kategoriler ayni sekilde kalmistir. Son iki analizde kodlarin dagilimi

arasindaki uyum incelendiginde %92 uyumlu oldugu tespit edilmistir.

Kodlar olusturulurken veriler iki farkli acidan ele almmustir. Oncelikle gretmen

adaylarinin neler hakkinda konustuklar1 yani videoda “ne” fark ettikleri incelenmis ve

kategoriler olusturulmustur. Sonrasinda Ogretmen adaylarimin olaylar1 “nasil”

ele

aldiklarina dikkat edilerek 6gretmen adaylarinin diizeyleri hakkinda degerlendirme

yapilmustir.

Tablo 3.3. Ogretmen Adaylarimin Videolarda Odaklandigi Durumlar (Ne?)

Temalar Fark Edilen Durum (Kategoriler) Aciklama
Cevresel Sinif ortami Sinifin kalabaliklig, siralarin dizilisi gibi
ogeler . - r— e
Dikkat dagitict unsurlar Giirtlti, 151k gibi
Ogretmenin fiziksel 6zellikleri o ) o )
) Giyim sekli, konusma bigimi ve ses tonu, jest
= Kyafeti - C
ve mimiklerin kullanilma bicimi gibi dis
=  Konusmasi )
. goriinisle ilgili durumlar
= Bedendili
Ogretmenin tavir ve davramslar Ogrencilere kars1 yaklasimlari, insani zaaflari
i ) o Siif yOnetimi, iletisim becerileri, dgretme
Ogretmenin pedagojik bilgisi o
.. bilgisi
Ogretmen :
i ) Ders esnasinda tahtanin hangi seviyede ve ne
Ogretmenin tahta kullanimi
sekilde kullanildig
N . y o Kesir konusunu anlatim becerisi, konuya dair
Ogretmenin pedagojik alan bilgisi
kullandig1 yontem ve teknikler
i Ogrencilerin diisiinme bigimlerinin ve konuya
Ogretmenin Ogrencilerin matematiksel
o o yaklagimlarinin anlagilmasi ve bunun 6gretim
bilgilerine dair bilgisi
stirecinde kullanilmasi
. Smifta 6gretmene ve birbirlerine karsi olan
Ogrencilerin siifici tavir ve davraniglar
. yaklagimlari
Ogrenci

Ogrencilerin matematik bilgisi

Kesir kavramina dair bilgisi

Ogrencilerin matematiksel diisiinmeleri

Zihinsel sorgulama ve diisiinme siiregleri
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Ogretmen adaylarinn video-kuliiplerde iizerine tartistiklar1 konular baska bir deyisle “ne
fark ettiler” sorusunun cevabi Tablo 3.3’te goriildiigii gibi kategorilere ayrilmistir.
Ogretmen adaylarmin dikkat ettikleri dzneler cevresel égeler, 6gretmen ve érenci olarak
belirlenmistir ve tabloda “temalar” olarak gosterilmistir. Cevresel 6geler temasi kendi
icinde smif ortami ve dikkat dagitict unsurlar olmak {izere iki kategoriye ayrilmistir.
Ogretmen temasi fiziksel &zellikleri, tavir ve davranislari, pedagojik bilgisi, pedagojik
alan bilgisi, tahta kullanimi ve 6grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisi seklinde
kategorilere ayrilmigtir. Ogrenci temasi ise sinif igi tavir ve davramslari, matematik

bilgisi ve matematiksel diisiinmeleri olmak iizere ii¢ kategoride gdsterilmistir.

Ogretmen adaylarinin tabloda verilen basliklari ele alma bicimleri farkliliklar
gdstermistir. Ogretmen adaylarinin durumlari ifade etme bigimleri Tablo 3.4°te verildigi
gibi incelenmis ve siire¢ igerisinde diizeylerinin nasil degisim gosterdigi ortaya

koyulmaya ¢alisilmistir.

Tablo 3.4. Ogretmen Adaylarinin Durumlarim ifade Edis Bicimleri (Nasil?)

Diizeyler Aciklama
1.Diizey Mevcut durumu yargilayici ifadelerle agiklama
2.Diizey Mevcut durumu onaylayarak agiklama
. 3.Diizey Durumdan ¢ikarim yaparak yorumlama
Ogretmen adaylar:
hakkinda 4.Diizey Mevcut durumu objektif bir gekilde betimleme
Olmasi gereken seklini ekleyerek ifade etme (Oneri
5.Diizey
sunma)
6.Diizey Onemli 6grenme firsatlarini fark etme

Ogretmen adaylarinin video kuliiplerde fark ettikleri durumlar1 ifade edis sekilleri bagka
bir deyisle “nasil fark ettiler” sorusunun cevabi yukaridaki gibi ele alinmistir. Siire¢
igerisinde degisimleri incelenirken ifadeleri Tablo 3.4’te goriildiigii gibi diizeylere
ayrilmistir. Burada her ne kadar ifadelere gore fark etme diizeyleri belirlenmis olsa da
bireylerin fark etme diizeylerini belirlemek icin sadece ifade bi¢imine bakmak yeterli
olmayacaktir. Ifade bicimleriyle birlikte dikkat ettikleri 6zneler (ne sorusunun cevabi) de

fark etme diizeyini belirlemede 6nemli bir ol¢iittiir.
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3.6. Arastirmaya iliskin Gegerlik ve Giivenirlik Cahsmalar

Durum ¢alismalarinda en ¢ok elestirilen konu gecerlik ve giivenirlik konularidir. Bunlarla
ilgili alinabilecek bazi 6nlemler vardir. Yildirim ve Simsek (2013) arastirmacinin ¢alistigi
“durum”la etkilesim siiresini uzatmasinin alinabilecek etkili dnlemlerden biri oldugunu
ifade etmistir. Boylece arastirmaci gozlemlerini genisletebilecek ve topladigi veriye
iliskin doyum noktasina ulasabilecektir. Ayrica arastirmaci ulagtigi sonuglarin ne kadar
isabetli oldugu konusunda, ayni alanda c¢alisan diger arastirmacilarin goriislerine
bagvurarak hem bulunan sonuglarin desteklenmesini, hem de varilan sonuglara iligkin
varsa alternatif agiklamalarin getirilmesini saglayabilmektir (Merriam, 1990). Yildirim
ve Simsek (2013) bir ¢aligsmada arastirilan olgu veya olay hakkinda biitlinciil bir resim
olusturabilmesi i¢in arastirmacinin elde ettigi verileri ve ulagtigi sonuglari teyit etmesine
yardimci olacak bazi ek yontemler (¢esitleme, katilimei teyidi, meslektas teyidi gibi)

kullanmas1 gerektigini dile getirmistir.

I¢ gecerlik, bir calismada arastirilan degiskenler arasinda bulunan iliskinin gercekte dyle
olup olmadig1 yani bir aragtirmada yapilan ¢ikarimlar ve bu ¢ikarimlarin ne derece gegerli
oldugu ile ilgilidir. Bu nedenle durum ¢alismasi yapan bir arastirmacinin i¢ gecerligi
artirabilmesi i¢in, buldugu sonuglara nasil vardigini acik segik ortaya koymasi ve
cikarimlariyla ilgili kanitlar1 anlasilir sekilde sunmasi gereklidir (Yin, 2009). Bu siirecte
arastirmacinin siirekli olarak kendisini ve arastirma siireglerini elestirel bir gozle
sorgulamas1 beklenmektedir. I¢ gecerlik 6nlemi olarak arastirmaci, verilerin analizi igin
ayrintili bir ¢ergeve kullanmis ve gerekcelerini kanit olabilecek ifadelerle ortaya

koymustur.

Yin (2009) dis gegerligin, bir aragtirmacinin sonuglarinin genellenmesi ile ilgili oldugunu
ifade etmistir. Durum calismalarinda, dogal olarak istatistiksel bir genelleme s6z konusu
degildir, ancak ‘“analitik genelleme” yapilabilmektedir. Analitik genelleme ile
arastirmaci, bir evrene degil, bir kurama genelleme yapmaktadir. Belirli bir durumun
calisilmasiyla elde edilen sonugclar, belli bir kavramsal modelin Onerilmesine olanak
vermektedir. Bu kavramsal modelin kuram olabilmesi i¢in birka¢ durumda daha
sinanmast gerekmektedir. Alanyazindaki fark etme becerisiyle ilgili yapilan ¢alismalar

elde edilen sonuglar1 destekler niteliktedir. Dis gegerlik baglaminda degerlendirilecek
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olursa, bu durum arastirmanin fark etme becerisinin dl¢limiiyle ilgili benzer sonuclar

verdigini géstermektedir.

Ayrica arastirma alanina yakin olmak, yiiz ylize goriismeler yoluyla derinlemesine bilgi
toplamak, gozlemler yoluyla dogrudan ve olayin gergeklestigi dogal ortam i¢inde bilgi
toplamak, uzun stireli bilgi toplamak arastirmada gecerligi olusturmayi saglayan énemli
ozelliklerdir (Yildirim ve Simsek, 2013). Arastirmanin tiim siire¢lerinde arastirmacinin
bulunmasi, katilimcilarla uzun siireli ve dogrudan goriismesi, ayrintili bilgi toplamasi bu

arastirmada gecerlik i¢in alinan 6nlemlerdendir.

Giivenirlik, bir aragtirmada, arastirmaciya bagli hata veya yanlilik payinin azaltilmasidir.
Durum caligsmalarinda giivenirligi artirmak igin, arastirmaci izledigi tim agamalar1 agik
bir bicimde tanimlamali ve arastirmasini belirli bir sistem i¢inde adim adim
gelistirmelidir (Yin, 2009). Arastirmacinin, aragtirma siirecindeki kendi konumunu
(katilimer gézlemci, ¢aligilan durumla ilgili 6n deneyimler gibi) acik hale getirmesi, veri
kaynagi olan bireyleri agik bir bigimde tanimlamasi dis giivenirligin, toplanan verileri
betimsel bir yaklagimla dogrudan sunmasi, dogrudan alintilarla zenginlestirmesi i¢

giivenirligin saglanmasi i¢in alinabilecek 6nlemlerdendir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Kirk ve Miller (1986) giivenirlik kavramini “zamana baglh giivenirlik” ve “gdzleme bagh
givenirlik” seklinde iki baslik altinda ele almistir. Gézleme bagh giivenirlik, baska
gbzlemciler (arastirmacilar) tarafindan da benzer sonuglarin elde edilmesidir. Zamana
bagli glivenirlik ise aradan belli bir siire gecince de benzer sonuglarin tekrarlanabilmesidir
(Akt. Yildirrm ve Simsek, 2013). Ikinci arastirmaci siirecin hepsine dahil olmadig
takdirde ayn1 gozle degerlendirme yapamayacagi i¢in yapilan kategorizasyonun baska bir
arastirmact tarafindan yapilmasi, bazi aragtirmacilarca elestirilen bir durumdur. Bu
nedenle aragtirmada tekrar analiz yoluna bagvurulmustur. Tekrar analiz, her analizden
sonra biraz ara vermek kosuluyla veriler doyuma ulasana kadar ayn1 arastirmacinin tekrar
tekrar analiz yapmasidir. Burada veri analizinin giivenirligi i¢in yapilan calismalar

zamana bagl giivenirlik kapsaminda gergeklestirilmistir.

Nitel arastirmalarda gegerlik ve giivenirlik kavramlarina nicel aragtirmalardan daha farkli
bakilmasi gerektigini pek ¢ok arastirmaci dile getirmistir (Merriam, 2013; Yildirim ve
Simsek, 2013; Patton, 2014). Lincoln ve Guba (1985) nitel arastirmalarda “i¢ gegerlik”
yerine “inandiricilik”, “dig gecerlik” (ya da genelleme) yerine “aktarilabilirlik”, “i¢
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giivenirlik” yerine “tutarlik” ve “dig giivenirlik” (ya da tekrar edilebilirlik) yerine “teyit

edilebilirlik” kavramlarin1 kullanmayi tercih ettigini ifade etmistir.

Patton (2014) nitel aragtirmalarin inanilirliginin ti¢ farkli ancak birbiriyle iliskili aragtirma

Ogesine bagli oldugunu ifade etmistir:

Sistemli calisarak yiiksek kaliteli verileri ortaya cikaran alan g¢aligmasinin
gerceklestirilmesinde titiz ve stki yontemler,

Egitim, deneyim, kayit takibi, durum ve kendinin sunumuna bagli olan
arastirmacinin inantlirligi, ve

Dogal arastirma, nitel yontemler, tiimevarimsal analiz, amagli drnekleme ve

biitiinciil diistinmenin esash takdiri yani nitel arastirmanin degerine felsefi inang.

Arastirmacinin bulgular1 egilimlere ve 6nyargilara gore sekillendirecegi kuskusu, inanilir

nitel bulgular i¢in en biiyiik engellerden biridir. Ancak alternatif temalarin, birbirinden

farkli desenlerin ve rakip acgiklamalarin rapor edilmesi arastirmada inanirlig1 artiracaktir

(Patton, 2014).

Yildirim ve Simsek (2013) ise gegerlik ve giivenirligin gelistirilmesi i¢in uygulanabilecek

stratejileri sekiz baslik altinda toplamistir:

1- Uggenleme: Birden fazla arastirmaci, ¢oklu veri kaynagi veya coklu veri

toplama yonteminin kullanilmasi

2- Katilime1 dogrulamasi: Verilerin katilimeilar tarafindan teyit edilmesi

3- Veri toplama asamasina uygun ve yeterli katilim: Farkli durumlart da ortaya

koyabilecek ve yeterli veri saglayabilecek katilim

4- Arastirmacinin konumu veya yansiticilik: Arastirmacinin kuramsal pozisyonu

ve kendisi hakkindaki elestirel yorumu

5- Uzman incelemesi / degerlendirmesi: Calisma siireci ve bulgularla ilgili

meslektaslarla goriismeler ve tartismalar

6- Denetleme teknigi: Calismanin yiiriitiilmesi sirasindaki detayl kayitlar

7- Zengin, yogun tanimlama: Detayl1 tanimlamalar

8- Azami cesitlilik: Orneklem seciminde cesitlilik ve farklarin aranmasi
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BOLUM IV: BULGULAR

Bu béliimde; 6gretmen adaylarinin fark etme durumlariin genel degerlendirmesi ve her
bir Ogretmen adaymin haftalara gore fark etme durumlarindaki degisim ortaya
koyulmustur. Ogretmen adaylarinin fark etme durumlarina dair Ne-Nas:/ sorularinin

cevaplari tablolar halinde gosterilerek aciklanmaistir.

4.1. Ogretmen Adaylarmin Fark Etme Durumlarima Genel Bakis

Ogretmen adaylarmin arastirma siiresince gosterdikleri genel egilimler neyi fark ettikleri
ve nasil fark ettikleri ¢cergevesinde incelenmistir. Bunun i¢in alt1 video-kuliip boyunca her
bir 0gretmen adaymin ilgili kategorilere gore ifadeleri toplanarak yigilma durumlari

ortaya koyulmaya caligilmistir.
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Tablo 4.1. Ogretmen Adaylarimin Uygulama Siirecinde Fark Etme Durumlari

Fark Edilen Durum
Temalar ) Aylin  Burcu Ceylan Deniz Ezgi
(Kategoriler)

Sinif ortamu - 5 6 2 5
Cevresel
ogeler Dikkat dagitic1 unsurlar 4 5 5 6 8
TOPLAM 4 10 11 8 13
¢ Ogretmenin Kiyafeti - - - - 4
¢ Ogretmenin konugmasi 6 12 15 3 7
00gretmenin beden dili 6 4 7 2 3
o Ogretmenin tavir ve davramslar 28 20 23 33 35
2 o2 .
'E Ogretmen  Ogretmenin pedagojik bilgisi 43 49 45 33 40
X e
E Ogretmenin tahta kullanimi 6 12 14 5 13
% Ogretmenin pedagojik alan bilgisi 37 44 35 23 37
2z =
Ogretmenin 6grencilerin matematiksel
N i 13 20 15 3 14
bilgilerine dair bilgisi
TOPLAM 139 161 154 102 153
Ogrencilerin simf igi tavir ve
17 23 12 32 19
davraniglari
Ogrenci Ogrencilerin matematik bilgisi 10 18 20 11 14
Ogrencilerin matematiksel diisiinmeleri 17 27 20 22 18
TOPLAM 44 68 52 65 51
GENEL TOPLAM 187 239 217 175 217
Yargilayarak 28 38 35 30 26
5 Onaylayarak 38 36 22 25 39
£ ifade
= Cikarim yaparak 53 79 76 50 69
=< Bi¢imleri
ey Sadece betimleyerek 41 53 58 39 51
§ Olmasi gerekeni ekleyerek 27 33 26 31 32

TOPLAM 187 239 217 175 217
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Tilim arastirma siiresi genel olarak degerlendirilecek olursa 6gretmen adaylarinin en ¢ok
O0gretmen temasina odaklandiklar1 goriilmektedir. Aylin’in uygulama siiresince genel
egilimi 0gretmenin pedagojik bilgisine odaklanmak ve g¢ikarim yaparak ifade etmek
olmustur. Benzer sekilde Burcu, Ceylan ve Ezgi’nin de genel egilimi 6gretmenin
pedagojik bilgisine odaklanmak ve ¢ikarim yaparak ifade etmek olmustur. Deniz ise
O0gretmenin pedagojik bilgisi ile tavirlar ve davranislarina ayni derecede odaklanmustir.
Diger 6gretmen adaylarinda oldugu gibi Deniz’in en ¢ok kullandig1 ifade bigimi ¢ikarim

yapmak seklindedir (Tablo 4.1).

“Ogretmen” temas! ¢ergevesinde ogretmen adaylar1 kendi aralarinda karsilastirilacak

olursa asagidaki gibi ifade edilebilir:

= Ogretmenin konusma bigimine en ¢ok odaklanan 6gretmen adayr Ceylan, en az
tizerinde duran 6gretmen aday1 ise Deniz olmustur.

=  Ogretmenin favirlarina en ¢ok odaklanan &gretmen adayr Ezgi iken, en az
odaklanan 6gretmen aday1 Burcu olmustur.

=  (Ogretmenin pedagojik bilgisine en ¢ok odaklanan dgretmen aday: Burcu iken, en
az odaklanan 6gretmen aday1 Deniz olmustur.

= Ogretmenin tahta kullanimina en ¢ok odaklanan 6gretmen aday1 Ceylan iken, en
az odaklanan 6gretmen aday1 Deniz olmustur.

= (Ogretmenin pedagojik alan bilgisine en ¢cok odaklanan 6gretmen adayr Burcu
iken, en az odaklanan 6gretmen aday1 Deniz olmustur.

»  Ogretmenin dgrencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine en ¢ok odaklanan

Burcu iken, en az odaklanan Deniz olmustur.

Ogretmen adaylarinin uygulama siiresince 6grenci temasina, dgretmenden oldukca az
olsa da cevresel dgeler temasindan daha fazla dikkat ettikleri goriilmiistiir. “Ogrenci”
temasi ¢ergevesinde 6gretmen adaylar1 kendi aralarinda karsilastirilacak olursa asagidaki

gibi ifade edilebilmektedir:

= Ogrencilerin sinif ici tavir ve davranislarina en ¢ok odaklanan Deniz, en az
odaklanan 6gretmen aday1 Ceylan olmustur.

= QOgrencilerin matematik bilgilerine en ¢ok odaklanan dgretmen adayir Ceylan, en

az odaklanan 6gretmen aday1 Aylin olmustur.
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Ogrencilerin matematiksel diisiinmelerine en ¢ok odaklanan 6gretmen adayi

Burcu, en az odaklanan 6gretmen aday1 Aylin olmustur.

Neler Farkettiler
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Grafik 4.1. Ogretmen Adaylarinin Neler Fark Ettikleri

*Grafikteki renkler yukaridan asagiya Ezgi-Deniz-Ceylan-Burcu-Aylin olacak sekilde siralanmustir.

Ogretmen adaylarinin ne fark ettiklerine dair genel egilimleri Grafik 4.1°de goriildiigii

gibi B bashiginda (6gretmen temasi) yigilma gostermistir. Ogretmene dair en az dikkat

edilen kategori 0grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisi kategorisidir. Ayrica

ogretmenin kiyafetine dair sdylemde bulunan tek 6gretmen aday1 Ezgi olmustur.

Ogretmen adaylarmin nasi/ fark ettiklerinin kendi aralarinda karsilastirilmas: asagidaki

goruldiigi gibidir:

En fazla yargilayarak ifadede bulunan 6gretmen aday1 Burcu, en az Ezgi’dir.

En fazla onaylayarak ifadede bulunan 6gretmen aday1 Aylin, en az Ceylan’dir.
En fazla ¢itkarim yaparak ifadede bulunan 6gretmen adayi Burcu, en az Deniz’dir.
En fazla sadece betimleyerek ifadede bulunan 6gretmen adayr Ceylan, en az
Deniz’dir.

En fazla olmas: gerekeni ekleyerek ifadede bulunan 6gretmen aday1 Burcu, en az

Ceylan’dir (Tablo 4.1).
69



Nasil Farkettiler

80
70
60
50
40
30
20
10
3 - -
Yarglayarak Onaylayarak  Cikarim yaparak Sadece Olmasi gerekeni
betimieyerek ekleyerek

Grafik 4.2. Ogretmen Adaylarinin Nasil Fark Ettikleri
*Grafikteki renkler soldan saga Aylin-Burcu-Ceylan-Deniz-Ezgi olacak sekilde siralanmustir.
Grafik 4.2°de goriildiigii tizere katilimer 6gretmen adaylari en ¢ok ¢ikarim yaparak ifade
etme egilimi gosterse de diger ifade bigcimlerinin kullanim diizeyleri kendi aralarinda
farkliliklar gdstermistir. Ogretmen adaylarinin birbirlerine en yakin diizeyde kullandiklar

ifade bi¢imi “olmasi1 gerekeni ekleyerek™ olmustur.

4.2. Ogretmen Adaylarimin Fark Etme Durumlari

Ogretmen adaylarinin siire¢ icerisindeki degisimleri ayr1 ayr incelenmistir. Haftalar
arasindaki farkliliklar ve benzerlikler tablolastirilarak ortaya koyulmaya calisilmistir.
Aragtirmaya katilan Aylin, Burcu, Ceylan, Deniz ve Ezgi isimli 6gretmen adaylarinin fark

etme durumlar1 ayr1 ayri tablolastirilmistir.

4.2.1. Aylin’in Fark Etme Becerisinin Degisimi

Arastirmanin katilimeilarindan biri olan Aylin’in video kuliipler siiresince nelere dikkat

ettigi ve fark ettigi seyleri nasil dile getirdigi asagidaki tabloda gosterilmistir.
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Tablo 4.2. Aylin’in Haftalara Gore Fark Etme Durumlari

Temalar Fark Edilen Durum 1VK 2VK 3VK 4VK 5VK 6VK
(Kategoriler) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Sinif ortamu - - - - - -
Cevresel
ogeler Dikkat dagitic1 unsurlar 6 6 - 5 - -
TOPLAM (%) 6 6 - 5 - -
¢ Ogretmenin Kiyafeti - : : } } }
¢ Ogretmenin konugmasi - 3 3 14 2 -
# Ogretmenin beden dili 3 6 8 F - 4
Ogretmenin tavir ve davranislari 41 41 5 23 - -
T Ogretmenin pedagojik bilgisi 29 15 13 23 35 28
% Ogretmen
w Ogretmenin tahta kullanimi - 3 8 - 4 -
X
E Ogretmenin pedagojik alan bilgisi - 6 25 18 33 25
% Ogretmenin ogrencilerin
pd . S .
matematiksel  bilgilerine  dair - - 10 - 7 14
bilgisi
TOPLAM (%) 70 74 72 78 81 71
Ogrencilerin sinif ici tavir ve
24 6 8 5 13 4
davraniglari
. Ogrencilerin matematik bilgisi - 6 13 5 2 4
Ogrenci =
Ogrencilerin matematiksel
- 9 10 9 4 21
diistinmeleri
TOPLAM (%) 24 21 31 19 19 29
GENEL TOPLAM (%) 100 100 100 100 100 100
Yargilayarak 10 41 3 24 14 -
5 Onaylayarak 19 9 30 38 7 29
£ ifade
= Cikarim yaparak 14 16 38 33 24 43
=< Bigimleri
s Sadece betimleyerek 33 9 22 5 36 21
§ Olmas1 gerekeni ekleyerek 24 25 8 - 19 7
TOPLAM (%) 100 100 100 100 100 100
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Aylin’in siirec igerisinde ¢ogunlukla 6gretmene dikkat ettigi goriilmektedir. Ogrenciye
dikkat ettigi durumlar da baslangicta 6grencilerin sinif i¢i tavirlariyla sinirli kalmastir.
Zamanla ogrencilerin matematiksel diisinmelerine de dikkat ettigi durumlara
rastlanmuistir. Ogretmenle ilgili dikkat etti§i durumlar baslangicta agirlikli olarak
Ogretmenin tavir ve davranislariyla sinirliyken zamanla 6gretmenin kesir 0gretim
bilgisine de dikkat etmeye baslamistir. Ayrica ilk iki video-kuliip bulusmasinda
O0gretmenin Ogrencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine hi¢ deginmemisken
sonraki bulusmalarda bu durumla ilgili sdylemlerde bulundugu goriilmiistiir. Bu durum
Aylin’in odak noktasinin zamanla daha 6nemli durumlara kaydiginin gostergesi olarak
yorumlanabilir. Aylin’in siire¢ igerisinde fark ettigi durumlar1 ifade bigimleriyle ilgili

herhangi bir oriintiiye rastlanmamastir.

Ik video-kuliipte Aylin, ¢ogunlukla dgretmenin tavir ve davramislarina odaklanmistir.
Ancak 0gretmenin tavir ve davranislarindan bahsederken bunu onaylayarak veya olmasi
gerekeni ekleyerek yapmistir. “Ogretmenden tahtaya tam donmedi yani elinde kitabi
vardr ama sirtint tam olarak sinifa donmedi, yine yandan sinifi gérebiliyordu, bu iyi bir
sey” diyerek 6gretmenin siniftaki bir hareketinden onaylayici bir sekilde bahsetmistir.
Ogretmenden yargilayici ifadelerle bahsettiginde ise “dgrenciyi giiler yiizle dinliyor ama
veteri kadar degil” diyerek Ogretmenin o esnadaki davramisini begenmedigini
belirtmistir. Ogretmenin pedagojik bilgisine odaklandiginda “kesinlikle pekistirec etkisi
var ama bence daha ¢ok dikkat dagitir gibi geliyor” seklinde ¢ikarim yaparak ifade
etmistir. Ogrencilerden bahsederken smif i¢i tavir ve davranislarina odaklandig
goriilmiistiir. Ogrencilerden “arkada 6grencilerin konusmasi, 6nde derse ok aktif katilan
bir kiz vardi, onu olumsuz etkiliyordu” seklinde gordiigli olaydan ¢ikarim yaparak
bahsetmistir. Aylin’in sinifta dikkat ¢ceken genel 6grenci davraniglar1 disinda daha ¢ok
ogretmene odaklandig1 ve 6gretmenin hal ve hareketlerine takildigr goriilmiistiir. Aylin
bu video-kuliipte 6gretmenin kesirlerle ilgili kavramsal ifadelerine veya 6grencilerin
matematiksel diisiinmelerine dair herhangi bir yorumda bulunmamustir. Bu bulgulara
dayanarak Aylin’in fark etme becerisi agisindan olduk¢a zayif oldugunu sdylemek
miimkiindiir.

Ikinci video-kuliipte Aylin’in yine ¢ogunlukla 6gretmene odaklandigi goriilmiistiir.

Ogretmenin pedagojik bilgisiyle ilgili yorum yaparken “tahtadaki 6grenciye odaklandig
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icin sinif hakimiyeti zayifti, arkada konusanlar, dikkati dagilanlar...” seklinde yargilayici
ifadeler kullanmistir. Ayrica 6gretmenin konusmasina vurgu yaparak yine yargilayici bir
dille “siirekli tekdiize anlattigi icin dikkat dagitict” bir konusmasi oldugunu séylemistir.
Ogrencilere odaklandig1 kisimda dgrencilerin sinif igi tavir ve davranislarma vurgu
yaparak “dgrencilerin dikkati zayifti” seklinde bir yorumda bulunmustur. Ayrica
Ogrencilere anlaylp anlamadiklar1 soruldugunda baslarini bile kaldirmadan cevap
verdiklerine vurgu yaparak Ogrencilere anlamamanin kotii bir sey olmadigini 6gretmek
gerektigini eklemistir. Ogretmenin dgrencilere gergek anlamda soru sormayip sadece
onay bekleyen ifadelerle 6grencileri etkiledigini dile getirmistir. Kesirlerle ilgili bir
soruda 6gretmenin “biiyiir degil mi” seklinde ifade ettigi soruya dikkat ¢ekerek “biiyiir
mii kiigiiliir mii” seklinde sormasi gerektigini sdylemistir. Siniftaki birka¢ 6grencinin
kesirlerde bolme islemiyle ilgili sdylediklerine dikkat cekmistir. Ogrencilerin sdyledikleri
ifadelerden hareketle matematiksel diistinmeleri hakkinda ¢ikarim yapmistir. “Devran
ogrenmemis bile, soyledigi sey bolmeyle ilgili degil” diyerek Devran’in biligsel 6grenme
basamaklarinda olduk¢a asagida olduguna vurgu yapmustir. “Ibrahim  formiilii
ezberlemig, uygulayabilecek ama Hasan mantigini anlamis. Farkli durumlara uyarlama
vapabilir” seklinde bir tespitte bulunarak 6grencilerin sézlerinden 6grenme diizeyleri
hakkinda ¢ikarimda bulunmaya c¢alismistir. Aylin’in bu video-kuliip bulusmasinda
cogunlukla 6gretmeni yargilayict bir yaklagimda bulunsa da bazi 6grenci durumlarina

dikkat ettigi goriilmiistiir.

Ucgiincii video-kuliipte Aylin’in hem &grenciye hem de &gretmene dair sdylemlerde
bulundugu gériilmiistiir. Ogretmenin sesine ve tonlamasina dikkat ¢ekmistir. Ogretmenin
tartigma ortami yaratarak 6grenmeyi kalici hale getirdigini ifade etmistir. Ogretmenin
kesrin tanimin1 6grencilere kesfettirmesi, es parca {izerinde durmasi, 6grencinin cevabina
“vanlys degil eksik” seklinde doniit vermesi gibi durumlarin 6nemini vurgulamistir.
Ogretmenin pedagojik alan bilgisinden “yanlis 6rnek iizerinden égrencilerde diisiinmeyi
amagladi” diyerek onaylayici bir dille bahsetmistir. Benzer sekilde “pay ve payda tanimi
tizerinde durmasini” da begendigini ifade etmistir. Ayrica “kesri sekillerle anlatti” veya
“biitiin degil de ozellikle biitiinlerin demesi hosuma gitti” gibi ifadelerle 6gretmenin
pedagojik alan bilgisini ne kadar begendigini dile getirmistir. Ogretmenin tavir ve
davraniglarindan bahsederken “aaa Jyle mi” gibi abartili tepkiler vermesine, jest ve

mimiklerini dikkat cekici sekilde kullanmasia vurgu yapmistir. Bir 6grencinin kesir
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tanimiyla ilgili “o ezberlemis, ornek ver desen belki de veremeyecek” diyerek 0grencinin
sozlerinden ¢ikarim yaparak matematik bilgisinin diizeyine dikkat ¢ekmistir. Ayrica “es
parcanmin bu kadar énemli oldugunu bilmiyormus demek ki 6grenci” diyerek 6grencinin

matematiksel diistiinmelerine dair ¢ikarimda bulunmustur.

Dérdiincii video-kuliipte Aylin cogunlukla onaylayici ifadeler kullanmistir. Ogretmenin
tavir ve davraniglarina dair sdylemlerde bulunmakla birlikte konugma tarzi ve iislubuna
da deginmistir. Bu video-kuliipte Aylin’in biiylik Ol¢lide 6gretmenin pedagojik alan
bilgisine odaklanmas1 dikkat ¢ekicidir. Ogretmenin pedagojik alan bilgisinden
bahsederken “3’iin icinde ka¢ tane yarum vardwr diye sorup ardindan sekille bunu
pekistimesi "ne vurgu yapmistir ve dgrencilerde kaliciligr artirdig ig¢in begendigini dile
getirmistir. Yine benzer sekilde “3 c¢arpt 1bolii2’nin ve 3 bélii 1bolii2 'nin iizerinde
durmasi ve bunlari yorumlamasi ¢ok giizeldi” diyerek onaylayici bir dille 6gretmenin
pedagojik alan bilgisine dikkat ¢cekmistir. Burada ayni1 6rnekleri kullanmasinin da 6nemli
oldugunun altim1 ¢izmistir. Ogretmenin pedagojik bilgisinden s6z ederken onaylayici bir
dille “soru sorarak diisiinmeye sevk etti” ifadelerini kullanmigtir. Ogretmenin “stkint:
var mi” seklindeki sorusuna 6grencilerin diisiinmeden refleks olarak tepki verdigini ve
matematiksel olarak anlamlandiramadiklar1 seyler i¢in bile kafa salladiklarimi dile
getirerek ¢ikarimda bulunmustur. Ogretmenle ilgili Aylin’in en ¢ok yargilayici ifadeler
kullandig1 konu konusmasi hakkinda olmustur. Ogretmenin derste dgrencilere “sikinti
var mi” diye sorarken bile hi¢ vurgu yapmadigini, hep tek diize konustugunu dile

getirmistir.

Besinci video-kuliipte Aylin’in ¢ogunlukla o6gretmene dikkat ettigi goriilmiistiir.
Ogretmenin hem pedagojik bilgisine, hem pedagojik alan bilgisine, hem de dgrencilerin
matematiksel bilgilerine dair bilgisine yonelik sdylemlerle bulunmustur. Ogretmenin
pedagojik bilgisinden bahsederken 6gretmenin soruyu 6grenciye okuturken es zamanli
olarak tahtada gorsellestirmesini onaylayici bir dille ifade etmistir. Ogretmenin tahtaya
yazdig1 soruya “ilkokul 3 sorusu” demesine dikkat ¢ekerek bunun ¢ok yanlis bir ifade
oldugu sdylemis ve “soruyu ¢ozdiikten sonra size biraz zor gelmis olabilir ama bakin hep
birlikte ¢ozdiik, diistindiigiiniiz kadar zor degilmis” seklinde olmasi1 gerekeni ekleyerek
ogretmenin pedagojik bilgisine vurgu yapmustir. Ogretmenin pedagojik alan bilgisinden

bahsederken onaylayici bir dille “derse dikdortgenin alaninin nasi bulundugunu sorarak

74



baslad:, ogrencileri derse hazirladi” demistir. Sonrasinda ise Ogrencilerin soru
karsisindaki tavrindan hareketle “ben olsam alan nedir diye baslarim yani bu kadar kolay
bir soru ¢oziilememis, demek ki bir sorun var” seklinde olmasi gerekeni ekleyerek alan
konusuna dikkat ¢ekmistir. Ogretmen, tahtada soru ¢oziildiikten sonra Ogrencilerin
diisinme bigimlerine gonderme yaparak tahtayr incelediginde “cm demis mi diye
arastirmasi 6grencilerin goziinde birimleri 6nemli kildi yani sorgulamast ogrenciler icin
bak bu da onemliymis dedirtti” seklinde onaylayici bir dille 6grencilerin matematiksel
bilgilerine dair bilgisine odaklanmistir. Aylin’in dgrencilere dair dikkat ettigi durumlar
cogunlukla sinif i¢i tavir ve davraniglar olmakla birlikte 6grencilerin matematiksel
diistinmelerine dair sdylemlerde de bulunmustur. Siiftaki 6grencilerin biiyiik kisminin
dersten koptugunu ¢ikarim yaparak dile getirmistir. Ayrica dgrencilerin ders esnasinda
birbirlerini 6gretmene sikayet ederek “dgretmenim o konustu, eksi verin” demelerini
betimleyici bir dille ifade etmistir. Ders esnasinda bir 6grencinin “en azindan kisa kenar
neresi, uzun kenar neresi ¢cocuk gorebilir diistiniince. Sonugta hangi kenarla hangi kenari
carpacagini sekil iizerinde biliyor” seklinde soruya cevap verme seklini yorumlayarak

Ogrencinin matematiksel diistinmesi hakkinda ¢ikarimda bulunmustur.

Altinct video-kuliipte Aylin’in ¢ogunlukla 6gretmenin pedagojik bilgisine ve pedagojik
alan bilgisine yonelik sdylemlerde bulundugu goriilmiistiir. Bunlardan bahsederken
biiyiik 6lgiide onaylayict bir dil kullanmustir. Ogretmenin pedagojik bilgisinden
bahsederken dersin baginda §gretmenin bir soru yazarak tartigma ortami yaratmasinin ¢ok
yararli olduguna vurgu yapmistir. Ayrica senaryo yontemini kullanarak hem 6grencilerin
dikkatlerini ¢ektigini hem de kaliciligr artirdigini dile getirmistir. “Her seyin tanimindan
vola ¢ikarak cevabini bulabilecegimizi, yani kiigiik parcalarin aslinda cevaba
gotiirdiigiinii ogretti” diyerek Ogretmenin pedagojik alan bilgisine dikkat ¢ekmistir.
Benzer sekilde “es par¢a iizerine anlattiklarini senaryoyla pekistirmesi ¢cok yararl oldu™
seklinde dgretmenin pedagojik alan bilgisini begendigini belirtmistir. Ogretmenin beden
diline dikkat ¢ekerek ‘jest ve mimiklerini ¢ok giizel kullandi, ben bile konuyu dikkatle
dinledim” seklinde onaylayici bir sdylemde bulunmustur. Aylin, 6gretmenin 6grencilerin
matematiksel diisiinmelerine dair bilgisine deginerek 6gretmenin smiftaki 6grencilerin
ogrenmeleri hakkindaki farkindaliginin yiiksek oldugunu ve zaman zaman tereddiitlii
Ogrencileri diisiindiirtmek i¢in daha ¢ok soru sordugunu ifade etmistir. Bu baglamda

Ogretmenin “kimin?, neyin?” sorularimin faydasma dikkat c¢ekmistir. Siniftaki bazi
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ogrencilerin sdylemlerinden ¢ikarim yaparak matematik bilgilerinin diizeyi hakkinda

yorumlarda bulunmustur.

Alt1 haftanin genelini inceledigimizde Aylin’in nasil bir egilim gosterdigi asagidaki

grafiklerde goriilmektedir.
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Grafik 4.3. Aylin’in Neler Fark Ettigine Dair Genel Egilimi

Uygulama siiresince Aylin’in ¢ogunlukla ogretmene odaklandigr goriilmektedir.
Ogretmenle ilgili en gok iizerinde durdugu dgeler ise pedagojik bilgisi ve pedagojik alan
bilgisidir. Ogrencilerden daha az bahsetme egilimi gosterse de dgrencilerin en ¢ok

matematiksel diisiinmeleri iizerinde durmasi anlamli bir sonugtur (Grafik 4.3).
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Grafik 4.4. Aylin’in Nasil Fark Ettigine Dair Genel Egilimi

Uygulama siiresince Aylin’in fark ettigi durumlari ifade etme sekli farklilik gostermistir.
Genel olarak dengeli bir egilim gosterse de fark ettigi durumlari ¢ogunlukla ¢ikarim

yaparak ifade ettigi Grafik 4.4’de goriilmektedir.

4.2.2. Burcu’nun Fark Etme Becerisinin Degisimi

Arastirmanin katilimcilarindan biri olan Burcu’nun video kuliipler siiresince nelere dikkat

ettigi ve fark ettigi seyleri nasil dile getirdigi asagidaki tabloda gosterilmistir.
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Tablo 4.3. Burcu’nun Haftalara Gore Fark Etme Durumlari

Temalar Fark Edilen Durum 1VK 2VK 3VK 4VK 5VK 6VK
(Kategoriler) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Sinif ortamu 14 - - - - 2
Cevresel
ogeler Dikkat dagitic1 unsurlar 3 6 3 - - 2
TOPLAM (%) 17 6 3 - - 4
¢ Ogretmenin Kiyafeti - : : } } }
¢ Ogretmenin konugmasi - 13 6 15 3 -
# Ogretmenin beden dili 3 3 3 F 1 2
Ogretmenin tavir ve davranislari 34 13 8 8 - 2
T Ogretmenin pedagojik bilgisi 24 19 14 19 30 12
%’ Ogretmen
w Ogretmenin tahta kullanimi 3 - 19 - 6 -
X
E Ogretmenin pedagojik alan bilgisi 7 13 11 23 34 10
% Ogretmenin ogrencilerin
pd . A .
matematiksel  bilgilerine  dair - - 8 12 4 22
bilgisi
TOPLAM (%) 68 61 69 77 78 48
Ogrencilerin sinif ici tavir ve
14 16 3 - 9 14
davraniglari
. Ogrencilerin matematik bilgisi - 3 14 15 3 12
Ogrenci =
Ogrencilerin matematiksel
- 13 11 8 9 22
diistinmeleri
TOPLAM (%) 14 32 28 23 21 48
GENEL TOPLAM (%) 100 100 100 100 100 100
Yargilayarak 20 45 3 17 15 -
5 Onaylayarak 20 15 31 21 5 13
£ ifade
= Cikarim yaparak 24 21 34 41 20 60
=< Bigimleri
s Sadece betimleyerek 12 6 28 7 37 26
§ Olmas1 gerekeni ekleyerek 24 12 3 14 23 2
TOPLAM (%) 100 100 100 100 100 100

78



Burcu’nun aragtirma siiresince hem O6gretmene hem de 6grencilere dair sdylemlerde
bulundugu goriilmiistiir. Baslangigta 6gretmenin tavir ve davranislarina odaklanirken
zamanla bu durum azalarak 6gretmenin pedagojik alan bilgisine (kesir 0gretimine)
yonelik sdylemlerinde artis oldugu gozlenmistir. Bu durum daha derin bir odaklanmayla
goriintiiden uzaklasip igerige yoneldiginin ispati niteligindedir. Ayrica ilk iki video-kuliip
bulusmasinda Burcu’nun, o6gretmenin 6grencilerin  matematiksel bilgilerine dair
bilgisiyle ilgili hi¢gbir sdylemine rastlanmamisken sonralar1 bu duruma dair sdylemlerde
bulundugu gozlenmistir. Burcu’nun fark ettigi durumlar1 ifade etme bigimleriyle ilgili
belirgin bir oriintii goriilmemekle birlikte cogunlukla yargilayarak veya onaylayarak ifade

ettigi soylemlerinin zamanla azaldig1 gortilmiistiir.

Ik video-kuliipte Burcu, hem dgretmene hem dgrencilere hem de simif ortamina dair
sOylemlerde bulunmustur. Odaklandig1 konular1 ifade ederken genellikle yargilayict bir
dil kullanmigtir. Sinif ortamini begendigini, hem sinif mevcudu hem de sinif genisligi
olarak ideal bir 6grenme ortami oldugunu belirtmistir. Ogretmenin tavir ve
davraniglarindan bahsederken soruyu okutmus olmak i¢in okutmasina ve hemen 6ndeki
Ogrencilerden birine okutmasina dikkat ¢ekmistir. Yargilayici bir dille bunun hosuna
gitmedigini ifade etmistir. “Soru okunduktan sonra ogrencilere diisiinmeleri igin firsat
vermeden hemen tahtaya kendi ipu¢larin yazdi” diyerek 6gretmeni pedagojik anlamda
elestirmistir. Ogretmenin soru ¢dziimii i¢in direkt ¢dziim yapmayip grencilerden fikir
almasini1 begendigini dile getirmis ancak “6grenciler heniiz derse tam odaklanmamisti,
herkes odaklanmadan fikir almaya ¢alismast verimli olmadi” diyerek Ogretmenin
pedagojik bilgisi iizerinde durmustur. Ogretmenin pedagojik alan bilgisinden
bahsederken “sanki bulus yontemini kullanarak oran orantiyla ¢ozmeye ¢alistt ama o
orani o6grenciler bulsa daha iyi olurdu” diyerek yontemin olmasi gereken seklini dile
getirmistir. Ogrencinin ders esnasinda sordugu bir soruya dikkat ¢ekerek “dgrenci
litrenin nigin € ile yazildigint sordugunda ogretmenin mantikl agiklamalar yapmaya
calismasi hosuma gitti” demistir. “Ogrenci soruyu ¢ozmek icin tahtaya ¢cikarken elinde
defteriyle ¢ikmasi pek dogru gelmedi” diyerek dgrencinin tavir ve davranislarina dikkat
cekmistir. Ogrencilerden sadece birkaginin dersi dinledigine dikkat c¢ekmis ve

“ogrenciler arkadaslarinin cevabint dinlemiyordu” seklinde durumu betimlemistir.
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Ikinci video-kuliipte Burcu, hem 6gretmene hem de o6grencilere dair sdylemlerde
bulunmustur. Ogretmenden bahsederken tavir ve davranislarina, pedagojik bilgisine,
pedagojik alan bilgisine ve fiziksel &zelliklerine deginmistir. Ogretmenin tavir ve
davraniglarini yargilayict bir dille “dgretmen sadece ‘degil mi’ ya da ‘anladiniz mi’
dediginde dgrencilerden cevap geliyordu” seklinde ifade etmistir. Ogretmenin pedagojik
bilgisiyle ilgili olarak soruyu sorduktan sonra 6grencilerin fikirlerini almasini, sonrasinda
kendisinin tahtada anlatmaya baglamasin1 onaylayict bir dille agiklamistir. Olmasi
gerekeni ekleyerek “direkt kesirlerle bolme kuralini vermek yerine bir yerden alip onun
nereden geldigini anlatmaya ¢aligmast iyi ama bunu yanliy uyguladigimi diigiiniiyorum.
Sonuca ogrenciler ulassa daha giizel olabilirdi” seklinde 6gretmenin pedagojik alan
bilgisine vurgu yapmustir. Burcu, 6gretmenin konusmasi tizerinde durarak “cok basit bir
sekilde anlatabilecekken kafa karistirmis gibi geldi bana, ¢ok fazla konusuyor, yani
sozellik ¢ok fazlaydi” demistir. Ayrica cimleleri ¢ok geveledigini, siirekli agzinda tekrar
ettigini dile getirmistir. Ogrencilerle ilgili ¢ogunlukla smif i¢i tavir ve davramslar ile
matematiksel diisiinmeleri iizerinde durmustur. Ogrencilerin genel olarak dersle alakali
olmadiklarini betimlemistir. Ogrencilerin matematiksel diisiinmeleriyle ilgili “égrenciler
problem ¢ozme konusunda genel olarak sikintili, yetenek ya da 6gretimden kaynaklanan
stkintilar, bilemiyorum ” seklinde ¢ikarim yapmistir. Belirgin bir 6grencinin matematiksel
diistinmesine dair “Devran direkt bolme islemi sorusu yapabilir, yani o becerisi var gibi.
Ama soru biraz farklh gelip biraz diisiinmeye itince, alisik olmadig durumlarda afallryor.
Ezbere bir ogrenci yani” demistir. Derste yorum yapan Ogrenci cevaplariyla ilgili
“Hasan’in agiklamasi 6gretmenin anlatisina gore istenen cevapti ama o6grenciye pek
tepki vermeden boyle dinledi, sonra kendi anlatmaya basladi” diyerek hem 6grencinin

matematik bilgisine hem de 6gretmenin pedagojik bilgisine dikkat ¢ekmistir.

Ucgiincii video-kuliipte Burcu’nun hem &gretmene hem de 6grencilere dair sdylemlerde
bulundugu goriilmiistiir. Ogretmenle ilgili tavir ve davranislara, pedagojik bilgisine,
pedagojik alan bilgisine, 0grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine ve tahta
kullanimma deginmistir. Ogretmenin tavir ve davramslarindan bahsederken her
ogrenciye kars1 ayni tavri sergilemesini, yanlis yapan her 6grencisine ayni sekilde tepki
vermesini onaylayici bir sekilde dile getirmistir. Ogretmenin énemli yerlere aninda dikkat
cekerek Ogrencilerin yanlis1 fark etmelerini sagladigini, 6grencilerinin kendilerinin

kesfetmesi icin firsat verdigini dile getirerek pedagojik bilgisine vurgu yapmuistir.
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Ogretmenin pedagojik alan bilgisiyle ilgili “ilk hangi cocuk cevap vermisti
hatirlayamadim ama her KeSir taniminda boyle eksikleri soyledi, mesela bir tanim geldi,
onu ¢oziimledi, 6grenciye direkt yaptigin yanls demedi” diyerek durumu betimlemistir.
Ogretmenin dgrencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisinden bahsederken “Aoca
ayni sekli sinavda verip 2bolii8’i gosterin deseydi, bence biiyiik ihtimalle hepsi 2 boliimii
tarayip 2bolii8 diye gosterirdi. Hocamin burada dikkat c¢ektigi gibi boyutlarin es
olmadigini fark etmezlerdi” seklinde 6gretmenin farkindaligina vurgu yaparak ¢ikarimda
bulunmustur. Ayrica 6gretmenin konusmasina dikkat ¢cekerek mizah kullanimini ve ses
tonunu begendigini ifade etmistir. Ders esnasinda jest ve mimiklerini dozunda
kullandigmi onaylayici bir dille belirtmistir. Ogrencilerle ilgili “herkes dersi dinliyor
gibiydi, hi¢ kimse bagska bir seyle ilgilenmiyordu” diyerek sinif ici tavir ve davranislarina
odaklanmustir. Derste yorum yapan belirgin bir 6grencinin yorumunu ele alarak “digerine
gore daha iyi anlamis gibi, en azindan o6rnek verebilmis” seklinde 6grencinin matematik
bilgisi hakkinda ¢ikarimda bulunmustur. Onaylayici bir dille “égrencinin 3 par¢adan
8’ini nasil alabiliriz ki diye sorgulamas: giizeldi yine de, belki bir¢cogu bunu diisiinmedi

bile” diyerek 6grencinin matematiksel diistinmesine dikkat ¢gekmistir.

Doérdiincti video-kuliipte Burcu’nun hem ogretmene hem ogrencilere odaklandigi
sdylenebilmektedir. Ogretmenle ilgili tavir ve davranislara, pedagojik bilgiye, pedagojik
alan bilgisine ve 6grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine yonelik sdylemlerde
bulundugu goriilmistiir. Yargilayic1 bir dille “bugiin ¢ok sessizsiniz diyor ama sonra
dontip devam ediyor. Niye sessizsiniz diye sorgulamuyor, ogrencileri derse katmak icin
bir sey yapmiyor” diyerek dgretmenin tavir ve davranislarina odaklanmistir. Ogretmenin
pedagojik bilgisinden bahsederken “zaten 2-3 6grenciyle ders isliyordu, onlara bile giizel
doniit veremedi, yani bir doniit vermedi, cevabt aldi ve devam etti” seklinde konusmustur.
Ogretmenin pedagojik alan bilgisinden “matematiksel ifade iizerinde ézellikle durmast,
‘bu ciimleyi goriiyorsunuz ama ne ifade ediyor’ diye sormast hosuma gitti” seklinde
onaylayici bir dille s6z etmistir. Ogrencilerin dgrenme bigimlerinin ve mevcut bilgilerinin
farkinda olmadigin1 ve cogunluklu sézel-dilsel zekaya sahip 6grencilere hitap edecek
sekilde ders anlattigin1 dile getirerek 6gretmenin 6grencilerin matematiksel bilgilerine
dair bilgisiyle ilgili ¢ikarimda bulunmustur. Ayrica 6gretmenin ¢ok giizel, anlaml
climleler kurdugunu ama ses tonunu etkili kullanamadig i¢in yerine ulasmadigina dikkat

cekerek konusmasina vurgu yapmistir. Burcu, Ogrencilerle ilgili matematiksel
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diistinmelerine ve matematik bilgilerine dair sdylemlerde bulunmustur. Bir 6§rencinin
dersteki bir soziinden ¢ikarim yaparak “direkt islem kismini biliyor yani ikinci kisma
gecememis, farkli durumlara wyarlayamaz” seklinde matematik bilgisine dikkat
cekmistir. Benzer bir sekilde “islem yapmadan, sadece bu ciimle iizerine diisiinerek bile
vapabilir. 3’iin icinde kag¢ tane yarmm oldugunu bulabilir” diyerek bir 6grencinin

matematiksel diistinmesiyle ilgili yorum yapmustir.

Besinci video-kuliipte Burcu hem Ogretmene hem de Ogrencilere odaklanmistir.
Ogretmenle ilgili tavir ve davramslara, pedagojik bilgisine, pedagojik alan bilgisine,
Ogrencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine ve tahta kullanimima deginmistir.
Ogretmenin tavir ve davranislarindan bahsederken yargilayici bir dille gretmenin basit
bir soru diyerek ¢ozlime baslamasini elestirmis, Ogrencilere karsi yanlis bir tavir
gosterdigini sOylemistir. Benzer sekilde 6gretmenin pedagojik bilgisine odaklanmis ve
“ogrencilere diisiinmesi i¢in zaman vermedi, basit bir soru demesine ragmen 6grenciyi
kaldirip ¢ozdiirmedi” diyerek durumu betimlemistir. Ogretmenin pedagojik alan
bilgisinden s6z ederken “biitiin soru ¢oziimiinde tek hosuma giden sey dikdortgen alan
formiiliinden kareye gecis yapmasiydi” seklinde onaylayici bir dil kullanmigtir. Bir
O0grencinin “surayla surayi ¢arpacagiz” soziinli hatirlatarak 6gretmenin burada bunun
istiine gitmesi gerektigini dile getirmistir. Yani Ogretmenin séz konusu o6grencinin
matematiksel bilgisinin farkinda olmasinin 6nemi {izerinden durmus ve olmasi gerekeni
ekleyerek durumu agiklamistir. Burcu ayrica 6gretmenin tahta kullanimini betimleyerek
(+) ve (-) alan 6grencilerin isimleri nedeniyle tahtada ¢ok kii¢iik bir alan1 kullandigini
belirtmistir. Ogrencilerle ilgili smif ici tavir ve davranislara, 6grencilerin matematik
bilgisine ve matematiksel diisiinmesine deginmistir. Ogrencilerin simf ici tavir ve
davraniglarindan “sinif hi¢ dinlemiyordu, kameranin oniindekiler boyle siirekli giiliiyor,
hep dagimiklar” seklinde betimleyici bir dille bahsetmistir. Ogrencinin matematik
bilgisiyle ilgili “ifade edememis olmasi 6grenmedigi anlamina gelmiyor. Ki bence daha
iyi ogrenmiy gibi. Evet ifade etmesi de gerekiyor tam 6grenmis olmasi i¢in ama tahtada
gordiigiinde ‘ben simdi ne yapacagim’ diye soruya bakabilir. Yani bunu bilmedikten
sonra uygulayamaz” seklinde cikarimda bulunmustur. Ogrencinin matematiksel
diistinmesiyle ilgili olarak ise 6gretmenin sordugu soruya cevap veren 6grenciyi ele almis,
tahtadaki gorselde kenarlar1 gostermesini daha iyi anladig1 ve iizerine diigiinerek farkl

soru durumlarina uyarlama yapabilecegi seklinde yorumlamstir.
82



Altinc1 video-kuliipte Burcu’nun hem 6gretmene hem de 6grencilere dair sdylemlerde
bulundugu gériilmiistiir. Ogretmenle ilgili tavir ve davranislar, pedagojik bilgi, pedagojik
alan bilgisi ve Ogrencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisi 6gelerine deginmistir.
Ogretmenin bir dgrenciye s6z hakki verdikten sonra hala parmak kaldiran grencileri
uyararak arkadaglarina saygisizlik yapmamalarmi sdylemesini anlatmis, boylece
dgretmenin tavir ve davranislarini begendigini dile getirmistir. Ogretmenin pedagojik
bilgisinden bahsederken “dgrencileri hedeften haberdar ettikten sonra yapilacak en
muhtemel hatayi ornek verip yorum istemesi nin lizerinde durmustur. Betimleyici bir
dille “yorum yapamayan égrenciden ‘o zaman kesrin tamimint yap bakalim’ demesi ve
kesrin tammindan sonuca gitmelerini istemesi giizeldi” seklinde d6gretmenin pedagojik
alan bilgisine odaklanmistir. Ogretmenin ders esnasinda kesirlerle ilgili olarak yiiriittiigii
tartismay1 anlatarak Ogrencilerin  nasil diisiindiiklerinin ve nerelerde hatalar
yapacaklarinin bilincinde davrandigini, tartismayi o sekilde yonlendirdigini agiklamistir.
Yani 0gretmenin 6grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisi hakkinda ¢ikarimda
bulunmustur. Ayrica 6gretmenin beden diline dikkat cekerek “el kol hareketlerini
oldukga aktif, jest ve mimiklerini gayet iyi kullaniyor” seklinde begendigini ifade etmistir.
Burcu, 6grencilerden bahsederken tiim 6gelerle ilgili durumlara odaklanmistir. Siniftaki
ogrencilerin c¢ogunlugunun derse katildigini, parmak kaldirmasalar bile dersten
kopmadiklarini anlatarak 6grencilerin smif i¢i tavir ve davranislarini betimlemistir.
Derste yorum yapan bir 6grenciyi ele alarak “Azra’min verdigi cevap dogru fakat bilgi
diizeyinde, verdigi cevabin agiklamasini yapamiyordu” seklinde 6grencinin matematik
bilgisinden bahsetmistir. Ogrencilerden birinin derste verdigi Ornegi agiklayarak
kafasindan nasil bir diisiince gecerek dyle bir 6rnek verdigi tizerine ¢ikarimda bulunmus,

bdylece d6grencinin matematiksel diislinmesine vurgu yapmuistir.

Alt1 haftanin genelini inceledigimizde Burcu’nun nasil bir egilim gosterdigi asagidaki

grafiklerde goriilmektedir.
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Grafik 4.5. Burcu’nun Neler Fark Ettigine Dair Genel Egilimi

Uygulama stiresince Burcu’nun ¢ogunlukla 6gretmene odaklandigi goriilmektedir.
Ogretmenle ilgili en ¢ok iizerinde durdugu durum 6ncelikle dgretmenin pedagojik bilgisi
ve pedagojik alan bilgisidir. Ogrencilerden bahsettigi durumlarin 6gretmenin tavir ve
davranislarindan daha fazla olmasi anlamli bir sonuctur. Ogrencilerin en ¢ok

matematiksel diistinmeleri tizerinde durma egilimi gosterdigi gortiilmistiir (Grafik 4.5).
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Grafik 4.6. Burcu’nun Nasil Fark Ettigine Dair Genel Egilimi
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Uygulama siiresince Burcu’nun fark ettigi durumlar1 ¢ogunlukla ¢ikarim yaparak ifade

etme egilimi gosterdigi goriilmiistiir (Grafik 4.6).

4.2.3. Ceylan’in Fark Etme Becerisinin Degisimi

Aragtirmanin katilimcilarindan biri olan Ceylan’in video kuliipler siiresince nelere dikkat

ettigi ve fark ettigi seyleri nasil dile getirdigi asagidaki tabloda gosterilmistir.
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Tablo 4.4. Ceylan’in Haftalara Gore Fark Etme Durumlari

Temalar Fark Edilen Durum 1VK 2VK 3VK 4VK 5VK 6VK
(Kategoriler) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Smif ortamm 8 4 - - - 6
Cevresel
ogeler Dikkat dagitic1 unsurlar 12 7 - - - -
TOPLAM (%) 20 11 - - - 6
¢ Ogretmenin Kiyafeti i i i i i i
¢ Ogretmenin konusmast ) 11 4 19 6 2
¢ Ogretmenin beden dili r 15 2 5 - -
Ogretmenin tavir ve davranislari 12 19 7 16 9 6
A Ogretmenin pedagojik bilgisi 35 7 4 22 35 25
% Ogretmen
w Ogretmenin tahta kullanimi 4 4 22 - 6 -
X
E Ogretmenin pedagojik alan bilgisi 15 11 24 19 24 4
% Ogretmenin ogrencilerin
< matematiksel  bilgilerine  dair - - 7 5 9 15
bilgisi
TOPLAM (%) 66 67 70 86 89 52
Ogrencilerin sinif ici tavir ve
12 11 2 3 3 6
davraniglari
. Ogrencilerin matematik bilgisi - 11 16 8 3 13
Ogrenci ~ — .
Ogrencilerin matematiksel
4 - 11 3 6 23
diigiinmeleri
TOPLAM (%) 16 22 29 14 12 42
GENEL TOPLAM (%) 100 100 100 100 100 100
Yargilayarak 13 54 3 41 - -
5 Onaylayarak 21 4 11 9 6 7
£ lifade
= Cikarim yaparak 33 21 37 25 33 58
=< Bi¢imleri
s Sadece betimleyerek 29 8 40 6 36 36
§ Olmas1 gerekeni ekleyerek 4 13 9 19 24 -
TOPLAM (%) 100 100 100 100 100 100
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Ceylan arasgtirma siiresince hem oOgretmene hem de Ogrencilere dair sOylemlerde
bulunmustur. Ceylan’in 6gretmene dair fark ettigi durumlar arasinda belirgin bir Griintii
olmasa da ilk iki video-kuliip bulusmasinda 6gretmenin Ggrencilerin matematiksel
bilgilerine dair bilgisiyle ilgili fark ettigi bir duruma rastlanmamisken sonraki video-
kuliiplerde bu temaya yonelik fark ettigi durumlar olmustur. Baslangigta agirlikli olarak
Ogrencilerin smif i¢i tavir ve davranislarina odaklanirken zamanla matematik bilgilerine
ve matematiksel diistinmelerine odaklandig1 goriilmiistiir. Ceylan’in fark ettigi durumlar
zamanla c¢ikarim yaparak ve betimleyerek ifade ettigi sdylemlere dogru evrilmistir. ilk
video-kuliiplerde dikkat ¢eken yargilayici ifadelere son iki video-kuliip bulusmasinda hig

rastlanmamuistir.

[k video-kuliipte Ceylan g¢ogunlukla 6gretmene odaklanmakla birlikte zaman zaman
ogrencilere dair durumlara da odaklanmistir. Ogretmenin tavir ve davranislari, pedagojik
bilgisi ve pedagojik alan bilgisine ydnelik sdylemlerde bulunmustur. Ogretmenin tavir ve
davraniglarindan bahsederken giinliik hayattan karsilasabilecekleri bir 6rnegi anlatma
sekline betimleyici bir dille dikkat ¢ekmistir. Ogretmenin soruya dgrencilerden cevap
alirken gelen farkli fikirleri engellememek i¢in dogru ya da yanlis seklinde yorum
yapmamasina onaylayici bir dille dikkat ¢ekerek pedagojik bilgisine vurgu yapmuistir.
Ogretmenin problemle ilgili “ilk ipucu bir litreyle kag¢ km gidilebilecegiydi, onu tahtaya
vazdi” ve “100°i once 21bolii4’e bolerek 1 litrede aldigi yolu buldu” seklindeki
durumlarindan bahsederek pedagojik alan bilgisine odaklanmistir. Ceylan’in 6grencilere
dikkat ettigi durumlar ise Ogrencilerin sinif i¢i tavir ve davranislart ile matematiksel
diisiinmeleri hakkinda olmustur. Ogrencilerin siif igi tavir ve davramslariyla ilgili
“ogrencilerin ozgiivenlerinin yiiksek olmast dikkatimi ¢ekti, ¢ok rahat bir sekilde ‘yok
haywr boyle yaptim’ , ‘a yok buradan sa¢ma ¢ikardi’ , kendilerini ¢ok rahat ifade
edebildiler” seklinde onaylayici bir yorum yapmistir. Bir 6grencinin ders esnasinda
Ogretmene litrenin nicin el yazisiyla gosterildigini sormasinit betimleyici bir dille
anlatarak 6grencilerin matematiksel diisiinmelerine vurgu yapmistir. Ayrica sinifta dikkat
dagitic1 unsurlarla ilgili tahtaya art1 ve eksi alanlarin isimlerinin yazilmasini sdyleyerek
“iyi olan ogrenci i¢in yararl olabilir ama daha ¢ok ¢ozmesi i¢in pekistire¢ olabilecek
ogrenciyi nasil olsa adim yazilmayacak diye daha ¢ok dibe batirabilir” seklinde

yargilayici bir dil kullanmugtir.
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Ikinci video-kuliipte Ceylan’in hem ogretmene hem de o6grencilere odaklandig
goriilmiistiir. Ogretmenden bahsederken hem tavir ve davranislara, hem pedagojik
bilgisine, hem pedagojik alan bilgisine, hem de tahta kullanimina dair séylemlerde
bulunmustur. Ogretmenin derste ¢ok Ozgiir bir ortam yaratmis gibi siirekli anlayip
anlamadiklarini sordugunu ama 6grencilerin hi¢ “anlamadik™ diyemediklerini belirterek
yargilayic1 bir dille 6gretmenin tavir ve davranslari iizerinde durmustur. Ogretmenin
Ogrencilere s6z hakki verdigini ama dinlerken etkili doniit vermedigini yargilayici bir
dille ifade ederek pedagojik bilgisine dikkat gekmistir. Ogretmenin pedagojik alan
bilgisinden “36 yerine daha kiiciik bir sayi érnegi verebilirdi ya da giinliik hayattan
ekmek gibi bir 6rnek” seklinde olmasi gerekeni ekleyerek bahsetmistir. Ogretmenin tahta
kullaniminm1 yargilayict bir dille ifade ederek “tahta kullanimi daginik, ¢iinkii tahtada
baska yazilar vardi. Bir sagdan baslayip yazdi, bir asag indi, biitiinliik kalmadi yani”
demistir. Ayrica 6gretmenin konusmasina ve beden diline de dikkat ¢ekmis, “hizli
konusuyor, yani net degil, soylediklerinde bir geveleme soz konusu” seklinde ifade
etmistir. Ogretmenin jest ve mimiklerini fazla kullandigini, 8grenciler igin dikkat dagitict
oldugunu sdylemistir. Ceylan, 6grencilerin sinif i¢i tavir ve davraniglariyla ilgili birkag
ogrencinin derste aktif oldugunu, cogunun dersle hig alakalar1 olmadigini, bagka seylerle
ilgilendiklerini dile getirmistir. Ogrencilerin matematik bilgilerinden bahsederken derste
aktif olan 6grencilerin konusmalari iizerinden “Ibrahim bir seyler 6grenmis evet, bélme
vaparken ters ¢eviriyoruz gibi. Ama soru baska sekilde gelse belki de yapamayacak”
seklinde ¢ikarim yapmuistir.

Ucgiincii  video-kuliipte Ceylan’in hem o6gretmene hem de ogrencilere odaklandig
goriilmiistiir. Ogretmene de 6grencilere de deginirken tiim 6gelere yonelik sdylemlerde
bulunmustur. Ogretmenin tavir ve davramislarindan bahsederken dgrencilerin moralini
bozmamak i¢in ugragmasi, onlari terslemeden, sdylediklerine yanlis demeden diizeltmeye
calismasini onaylayict bir dille anlatmistir. Ogretmenin pedagojik bilgisiyle ilgili
“anlatimin yaminda gérsel, somut materyaller olabilirdi ¢izmek yerine” seklinde olmasi
gerekeni eklemistir. Ogretmenin tahtaya yamuk yazdigim ancak her yazdigi dogru
olmadig1, sinifta tartisilan her seyi tahtada gosterdigi icin bunun iyi bir yontem oldugunu
cikarim yaparak ifade etmistir. Ogretmenin pedagojik alan bilgisinden bahsederken
Ogretmenin kesirlerle ilgili tahtaya ¢izdigi semay1 anlatarak “kavram agi olusturmasi

hosuma gitti, yani orada ogrencilerin her fikrine yanls da olsa deger verdigini gosterdi”
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seklinde begendigini dile getirmistir. Ogretmenin dgrencilerin matematiksel bilgilerine
dair bilgisinden “kesrin ne oldugunu hatirlatmaya c¢alisti, eksik yapilan tanimi
sorgulatarak dogruya ulastirdi” diyerek betimleyici bir dille bahsetmistir. Ogretmenin
konusma bigimini begendigini dile getirmis, “6gretmenin anlatim, iislubu giizeldi, ses
tonu inisli ¢ikislydi, onemli yerlerde vurgu yapiyordu” seklinde agiklamistir. Sinifta
hemen hemen her 6grencinin derse aktif katildigini sdyleyerek dgrencilerin sinif i¢i tavir
ve davraniglarindan betimleyici bir dille bahsetmistir. Derste konusan Ogrencilerden
birinin sOylediginden hareketle “basit kesirleri anlamis sadece” diyerek matematik
bilgisine odaklanmistir. Ogrencilerin ders esnasindaki sorgulama siireclerinde farkli
fikirlerini rahatlikla ifade etmelerinden ¢ikarim yaparak ogrencilerin matematiksel

diisiinmelerinin tegvik edildigine vurgu yapmustir.

Dordiincti  video-kuliipte Ceylan hem 0&gretmene hem Ogrencilere odaklanmigstir.
Ogretmenden bahsederken tavir ve davranislari, pedagojik bilgisi, pedagojik alan bilgisi
ve 0grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine yonelik soylemlerde bulunmustur.
Ogretmenin tavir ve davramslarindan bahsederken “parmak kaldirmayanlar: da derse
katmalvydi, bir sekilde diirtiiklemeliydi onlar:” seklinde olmasi gerekeni dile getirmistir.
Ogretmenin pedagojik bilgisinden “gérselle desteklemeliydi bence, sonradan sekil ¢izdi
ama yeterli olmadi” seklinde olmasi1 gerekeni ekleyerek sz etmistir. Onaylayici bir dille
“varim arama mantigy iyiydi, ¢iinkii bolme mantigini anlamak icin ilk akla gelen yarim”
seklinde dgretmenin pedagojik alan bilgisine vurgu yapmistir. Ogretmenin égrencilerin
matematiksel bilgilerine dair bilgisinden bahsederken “égretmen demek ki 6grencilerin
gorsellestirmelerinin iyi oldugunu diistintiyor, onlarin bir anda canlandirabilecegini
diigiinerek ciimleler kuruyor ama bence hi¢biri o zekdya sahip degil, sahip olsalar da o
ciimlelerle onu diisiinemezler” seklinde ¢ikarim yapmustir. Ayrica Ceylan dgretmenin
beden diline ve konusma sekline de dikkat ¢cekmistir. Ogretmenin simifa kars: durusunu
bile hi¢ degistirmedigini, beden dilini etkili kullanamadigin1 s6ylemistir. Benzer sekilde
ayni tip konustugu ve gerekli yerlerde vurgu yapmadigi i¢cin Ogrencilerin ¢ogunun
dinlemedigini belirtmistir. Ogrencilerinin genelinin smifta pasif kaldigin1 ve dikkatlerini
derse vermediklerini betimleyici bir sekilde dile getirmistir. Derse katilan bir 6grenciden
bahsederek “bir dgrenci toplama ¢ikarmada 6grendigi kurali bolmeye uyarlamaya,
payda esitlemeye ¢alistt” seklinde Ogrencinin matematik bilgisini betimlemistir.

Ogrencilerin matematiksel diisiinmelerinden bahsederken ise cikarim yaparak cogu
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Ogrencinin 0gretmenin anlattiklari iizerinden zihinlerinde somutlastiramayacaklarini dile

getirmistir.

Besinci video-kuliipte Ceylan’in hem 6gretmene hem 6grencilere yonelik soylemlerde
bulundugu goriilmiistiir. Ogretmenden bahsederken gretmenin tavir ve davranislari,
pedagojik bilgisi, pedagojik alan bilgisi, tahta kullanim1, konusma sekli ve 6grencilerin
matematiksel diisiinmelerine dair bilgisi iizerinde durmustur. Ogretmenin tavir ve
davranislariyla ilgili, ders esnasinda giilerek sevimli bir sekilde davranmasindan ¢ikarim
yaparak dgrencilerle iletisiminin giizel oldugunu ifade etmistir. Ogretmenin pedagojik
bilgisinden “o kadar kisiyi dinleyerek digerlerini aktiflestirmeye ¢alistt ama pek etkili
olmadi” seklinde betimleyici bir dille bahsetmistir. Ogretmenin derste (+) ve (-) alan
Ogrencileri tahtaya yazmasini dile getirerek tahta kullanimini yargilayici bir sekilde ele
almistir. Ogretmenin “Ggretmenin ‘Once problemi anlamamiz lazim’ diyerek soruyu
anlamamin ¢oziimii  kolaylastiracagi i¢in ¢ok onemli olduguna dikkat ¢ekmesi ni
betimleyerek pedagojik alan bilgisine vurgu yapmistir. Ogretmenin grencilerin
matematiksel bilgilerine dair bilgisiyle ilgili “o kiz ogrenci tahtaya kalktiginda iyi
gidiyordu ashinda, sonra yanhs yapti. Ogretmen baskalarina sorup dogru cevabi aramak
yerine o kiza ipucu vererek dogruyu bulmasini saglayabilirdi” seklinde olmasi gerekeni
ekleyerek sOylemde bulunmustur. Ayrica Ceylan 6gretmenin sakin bir sekilde ders
anlattigini, eger Ulslubunu biraz vurgu yaparak degistirse dinlemeyen Ogrencilerin
dikkatini ¢ekebilecegini ifade ederek konusmasina odaklanmistir. Ogrencilerden
bahsederken simif i¢i tavir ve davranislart ile matematiksel diisiinmeleri iizerinde
durmustur. Ogrencilerin tahtaya isimlerinin yazilmamast i¢in sessiz durduklari ¢ikarimini
yaparak sinif ici tavir ve davranislarindan sdz etmistir. Ogrencinin dersteki
konusmasindan ¢ikarim yaparak “kisa kenar uzun kenar diye ezberleseydi ogrenci asil o
zaman ezberci olurdu. Ama ¢izdigi zaman iki farklt kenari gosteriyor. O yiizden
diistinerek dogruyu soéyliiyor gibi geldi bana” seklinde Ogrencinin matematiksel

diistinmesine vurgu yapmistir.

Altinct  video-kuliipte Ceylan’in hem o6gretmene hem Ogrencilere odaklandig
goriilmiistiir. Ogretmenden bahsederken dgretmenin tavir ve davranislarina, pedagojik
bilgisine, pedagojik alan bilgisine ve 6grencilerin matematiksel diistinmelerine dair

bilgisine deginmistir. Ogretmenin sinifta derse karsi ilgisiz goriinen &grencilere de
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yoneldiginden ve kendinden emin tavirlar gosterdiginden bahsederek tavir ve davranislari
iizerinde durmustur. Ogretmenin pedagojik bilgisinden “mesela bazi 6grenciler soz hakk
aldiginda digerleri hala parmak kaldirryorsa kurall tekrar ediyor, onlarin elleri hemen
iniyor, bir daha tekrart yasanmiyordu” veya “ornegi gercek hayattan almasi
ogrencilerin de akillarinda canlanmasini sagladi” sekillerinde betimleyici bir dille s6z
etmistir. Ogretmenin pedagojik alan bilgisinden “amac: biitiin ders boyunca mantig
kavratmak, yani konuyu direkt ‘paydalari esitliyoruz’ diyerek de gecebilirdi ama
mantigini kavrattiktan sonra o ogrenciler kolay kolay unutmazlar” seklinde c¢ikarim
yaparak bahsetmistir. Ogretmenin 6grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisiyle
ilgili olarak 6gretmenin ders esnasinda yanliglar iizerinden giderek dogruyu buldurmasini
dile getirmis, sadece belirli diizeyin {istiindeki Ogrencilerde bdyle bir yontemin
kullanilabilecegini, 6gretmenin sinifin bilgi diizeyinin farkinda oldugunu ve kasitl olarak
bu yontemi tercih ettigini ¢ikarim yaparak belirtmistir. Ceylan, 6grencilerin sinif i¢i tavir
ve davranislarindan bahsederken bu sekilde davranmalarinin video ¢ekiliyor olmasindan
degil de her zaman boyle ders isledikleri i¢in olduguna dikkat ¢ekmistir. Yani sinifta
Ozglir bir diisiinme ortami oldugunu ve yanlis da olsa herkesin diisiindiigiinii rahatlikla
soyledigini ifade etmistir. Ogrencinin matematik bilgisinden “ezberci bir égrenci
paydalart esit degil diyerek belirtiyor, bir sekilde 6grenmis onu, bilgisi var ama
kavrayamamus” seklinde ¢ikarim yaparak bahsetmistir. Ogrencilerin derste konustuklar:
lizerinden “onde bir tane gozliiklii ogrenci vardi, ¢ok yonlii diigiinerek anlatiyordu”™

diyerek matematiksel diisiinmesine vurgu yapmistir.

Alt1 haftanin genelini inceledigimizde Ceylan’in nasil bir egilim gosterdigi asagidaki

grafiklerde goriilmektedir.
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Grafik 4.7. Ceylan’in Neler Fark Ettigine Dair Genel Egilimi

Uygulama siiresince Ceylan’in ¢gogunlukla 6gretmene odaklandig goriilmektedir. En cok
Ogretmenin pedagojik bilgisi tizerinde dururken 6gretmenin pedagojik alan bilgisinin de

onu takip ettigi goriilmektedir (Grafik 4.7).
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Grafik 4.8. Ceylan’in Nasil Fark Ettigine Dair Genel Egilimi
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Uygulama siiresince Ceylan’in fark ettigi durumlari ifade etmek i¢in ¢ogunlukla ¢ikarim
yapma egilimi gosterdigi Grafik 4.8’de goriilmektedir. En az kullandig: ifade bigimi ise

onaylarak ifade etme olmustur.

4.2.4. Deniz’in Fark Etme Becerisinin Degisimi

Aragtirmanin katilimcilarindan biri olan Deniz’in video kuliipler siiresince nelere dikkat

ettigi ve fark ettigi seyleri nasil dile getirdigi asagidaki tabloda gosterilmistir.
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Tablo 4.5. Deniz’in Haftalara Gore Fark Etme Durumlari

Temalar Fark Edilen Durum 1VK 2VK 3VK 4VK 5VK 6VK
(Kategoriler) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Sinif ortamu 4 - - - 3 -
Cevresel
ogeler Dikkat dagitic1 unsurlar 4 9 - 4 3 -
TOPLAM (%) 8 9 - 4 6 -
¢ Ogretmenin Kiyafeti i i i i i i
¢ Ogretmenin konusmasi B B B 12 B B
¢ Ogretmenin beden dili r 3 - g - 4
Ogretmenin tavir ve davranislari 37 44 8 19 - 7
A Ogretmenin pedagojik bilgisi 19 3 21 12 36 19
% Ogretmen
w Ogretmenin tahta kullanimi - - 17 - 3 -
X
E Ogretmenin pedagojik alan bilgisi - 13 8 12 33 4
% Ogretmenin ogrencilerin
< matematiksel  bilgilerine  dair - - 4 - - 7
bilgisi
TOPLAM (%) 56 63 58 55 72 41
Ogrencilerin sinif ici tavir ve
33 16 17 8 15 22
davraniglari
. Ogrencilerin matematik bilgisi - 6 17 8 - 11
Ogrenci ~ — .
Ogrencilerin matematiksel
4 6 8 27 8 26
diigiinmeleri
TOPLAM (%) 37 28 42 43 23 59
GENEL TOPLAM (%) 100 100 100 100 100 100
Yargilayarak 47 29 - 21 13 4
5 Onaylayarak - 10 32 - 5 37
£ lifade
= Cikarim yaparak 13 19 32 42 24 44
=< Bi¢imleri
s Sadece betimleyerek 33 13 36 29 21 11
§ Olmas1 gerekeni ekleyerek 7 29 - 8 37 4
TOPLAM (%) 100 100 100 100 100 100
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Deniz siire¢ igerisinde hem Ogretmene hem de Ogrenciye odaklanmistir. Baglarda
Ogretmenin tavir ve davranislarina odaklansa da zamanla bu konuya dikkati azalarak
Ogretmenin pedagojik alan bilgisine yonelmistir. Ayrica zaman zaman oOgretmenin
ogrencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine dair sdylemlerde bulunmasi dikkat
cekicidir. Ogrencilerle ilgili ¢ogunlukla smif i¢i tavir ve davramslara dikkat ettigi
gorilmiistiir. Ancak bunun orani siire¢ igerisinde azalirken Ogrencilerin matematiksel
diistinmelerine dair soylemlerinin oranmi artmistir. Deniz’in fark ettigi durumlari ifade
etme bigimleriyle ilgili belirgin bir oriintii goriilmemekle birlikte séylemleri zaman
icerisinde yargilayici ifadelerden olmasi gerekenleri ekledigi ve yorumlayict ifadelere

dogru degisim gostermistir.

Ik video-kuliipte Deniz hem 6gretmenle ilgili hem de 6grencilerle ilgili séylemlerde
bulunmustur. Ogretmenin ¢ogunlukla tavir ve davranislarina odaklanmistir. Ogretmenin
Ogrencinin sorularina hep “evet” diyerek karsilik vermesi ve hi¢ diizgiin bir cevap
vermemesini, sinifta pasif kalmasi ve etkileyici bir sekilde konusamamasini yargilayici
bir dille anlatmistir. Zaman zaman 6gretmenin pedagojik bilgisine dikkat ettigi durumlar
da olmustur. Ogretmenin pedagojik bilgisine ydnelik konusmalarinda; égretmenin smif
hakimiyetinin olmamasini, konuyu kendi basina anlatip Ogrencilerden hi¢ goris
almamasini, dershane 6gretmeni gibi davranmasini yargilayici bir sekilde dile getirmistir.
“Ogretmen sadece dersi dinleyenlerle ders isledi” veya “soruyu yazdiktan sonra
diigtinmeleri icin ogrencilere siire verdi ama kimse katilmadi” seklindeki ifadeleriyle
O0gretmenin pedagojik bilgisini betimlemistir. Ayrica Deniz “Ogrenciyi kaldirdi ama
ogrencinin ¢oziimiinii direkt sildi, ogrenci oturdu, oturttu onu. Yanminda yonlendirerek
yvapmasi gerekirdi, mesela sen surada hata yaptin, séyle yapsaydin daha iyi olurdu gibi
ama hig boyle seyler duymadim” diyerek 6gretmenin pedagojik bilgisini olmasi gerekeni
ekleyerek acgiklamistir. Ogrencilerin ¢ogunlukla smif igi tavir ve davranislarina
odaklandig1 gériilmiistiir. Ogrencilerin ¢ok biiyiik bir kismmin dersle ilgilenmedigini
ifade etmistir. “Genel olarak ogrenciler daginik, dikkatsiz” gibi genel gozlemlerini
anlattig1 durumlar oldugu gibi “sag arkada bir kiz, topuzlu kiz, yanindakine ders boyunca
kagit atti, yani hi¢ ders dinlemedi” veya “soruyu verdikten sonra hep ondeki uzun sagh

kiz konugtu” gibi belirgin bir 6grenci davranisindan bahsettigi durumlar da olmustur.
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Ikinci video-kuliipte Deniz’in gretmenin hem pedagojik alan bilgisine, hem pedagojik
bilgisine, hem de tavir ve davranislarina odaklandig1 gériilmiistiir. Ogretmenin tavir
davraniglarindan “tahtada 6grenci varken siniftaki bir 6grenci parmak kaldwrdi, hocanin
orada gérmezden gelmesi giizeldi” seklinde onaylayici bir dille bahsetmistir. Ogrencileri
konusturmus olsa da sorunun cevabini almadan oturtmus olmasini yargilayict bir sekilde
ifade etmistir. Ogretmenin pedagojik bilgisinden bahsederken “égretmen anlatirken
parmak kaldirmayn, dikkatim dagiliyor dedi sinifa. Bunu demesi zaten hepsinin dikkatini
dagitti. Demeseydi, gormezden gelseydi davranis sonerdi zaten” veya ‘“ogrenci dersin
sonuna dogru tekrar soz aldi, bir seyler anlatti. Ogretmen dedigini tam anlamadim ama
deyip dersin basindan beri séyledigini tekrarladi. Ogrenci belki dogru bir sey séyledi,
belki ¢cok yanhs bir sey. Onu tam anlamadi. Onu tam anlasaydi bence daha uygun bir
cevap, ogrenci i¢in daha iyi bir doniit olabilirdi” gibi sdzler sdylemis ve bunlari olmasi
gerekeni ekleyerek dile getirmistir. “Soruyu 36 'nin iizerinden anlatryordu, 36 degil de
daha kiiciik bir sayryla érnekleseydi daha iyi anlayabilirlerdi” ifadesiyle de yine olmasi
gerekeni ekleyerek dgretmenin pedagojik alan bilgisine odaklanmistir. Ogrencilerin o
yaslarda islem becerilerinin pek gelismis olmamasindan dolayr daha kiiciik sayilarla
calismanin dnemi iizerinde durmustur. Ogretmenin &grencilere yaklasimm yargilayici
bir sekilde anlatmis, 6grencileri “istedigim cevap bu degil” diyerek oturttugunu, uygun
sorular sorarak ve 6grencileri dogru cevaba yonlendirerek onlara yararli olmadigin dile
getirmistir. Ayrica Deniz’in zaman zaman dgrencilerin sinif i¢i tavirlarindan da bahsettigi
goriilmistiir. Genel olarak Ogrencilerin kafasinin dagilmaya miisait, ilgisiz 6grenciler
oldugunu dile getirmistir. Belirgin 6grenci davranislarina da dikkat ederek “orada bir kiz
ogrenci su iciyordu ama su gisesi tersti. Ona dikkat ettiniz mi bilmiyorum ama su

icmiyordu yani” seklinde betimleyici bir dille 6rneklemeler yapmustir.

Ucgiincii  video-kuliipte Deniz’in hem ogretmene hem de ogrenciye dair 6gelere
odaklandig1 goriilmiistiir. Ogretmenin ¢ogunlukla pedagojik bilgisine ve pedagojik alan
bilgisine odaklanirken; zaman zaman tavir ve davraniglar1 ile 6grencilerin matematiksel
bilgilerine dair bilgisine yonelik sdylemlerde de bulunmustur. Ogretmenin pedagojik
bilgisiyle ilgili olarak &grencilere sorular sorarak onlar1 diisiinmeye yonlendirmesini
onaylayict bir dille ifade etmistir. Ayrica “adim adim tanim olusturmasi ogrencilerin
diigtinmesini sagladi” veya “direkt olarak kesir tanimini vermemesi, yani tahtaya bu

budur su sudur gibi yazmak yerine ogrencilerle bulmasi, eksiklerini ozellikle sora sora
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onlara kesfettirmesi giizeldi” gibi ifadelerle onaylayici bir dille 6gretmenin pedagojik
alan bilgisinden bahsetmistir. Ogretmenin tavir ve davramislarindan séz ederken “ders
anlatirken kaldirilan parmaklart gormezden geldi bir ara, o giizeldi” veya dgretmenin
esprili oldugu icin 6grencilerin dikkatlerini ¢ekmekte basarili oldugu gibi durumlardan
s6z etmistir. Ogretmenin, grencilerin konuyu nasil kavrayacaklarini iyi bildigi ve dogru
soru ve yonlendirmelerle istedigi dogrultuda diisiinmelerini sagladiginin {izerinde
durmus, boylece 6grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisini onaylayici bir dille
ifade etmistir. Ogretmenin tahta kullanimmin daginikligindan bahsetmis ancak bunu
ogrencileri olumsuz etkilemek bir yana onlarin dikkatlerini ¢gekmeye yarayan bir unsur
olarak gérmiistiir. Deniz’in 6grencilere odaklandigi durumlarda ¢cogunlukla 6grencilerin
siif i¢i tavir ve davranislarina dikkat ettigi goriilmiistiir. Siniftaki 6grencilerin birkag
ogrenci disinda genellikle dersle ilgilendigini ve siirekli parmak kaldirdigini dile
getirmistir. Betimleyici bir dille “arkadasi séz aldi, konusurken ¢ocuk kalemi elinde
dondiiriiyordu, basta dikkatleri daginik gibiydi, hocamin ne yapmak istedigini
anlamamislardr” seklinde belirgin 6grenci davranislarindan bahsetmistir. Derste sz
alarak konusan birka¢ 6grencinin sdylemlerini degerlendirerek matematik bilgilerinin

diizeyleri hakkinda yorum yapmuistir.

Doérdiincii video-kuliipte Deniz hem 06gretmene hem de 6grencilere dair Ogelere
odaklanmigtir. Ogretmenin tavir ve davramslari, pedagojik bilgisi, pedagojik alan bilgisi
ve konusmasina dair sdylemlerde bulunmustur. Ogretmenin tavir ve davranislarindan séz
ederken stirekli “sikinti var mi” seklinde sormasinin rahatsiz ediciligini yargilayici bir
dille anlatmigtir.  Ogretmenin pedagojik bilgisiyle ilgili dgrencilerim seviyesine
inemediginin iizerinde durmustur. Daha farkli kelimelerle ifade edip Ogrencilerin
seviyesine inemedigi icin anlasmazliklar oldugunu dile getirmistir. Ogretmenin pedagojik
alan bilgisiyle ilgili “istedigi cevabi bulana kadar soz verdi herkese sirayla, daha iyi bir
cevap istiyorum diyerek, hani senin suran yanlis, sen sunu dogru soyledin gibi seyler
soylemedi” ifadesinde oldugu gibi yargilayici bir sekilde dile getirdigi durumlar oldugu
gibi; “37in icinde 1bolii2 ararken sekil ¢izse ya da materyal kullansa égrencilerin
gormesi, anlamasi daha kolay olur dedim sonradan ¢izdi zaten” ifadesindeki gibi olmasi
gerekeni ekleyerek anlatti§i durumlar da olmustur. Ayrica 6gretmenin konugma sekline
dikkat c¢ekerek inis-cikislar1 kullanmadan tek diize bir ses tonuyla konustugunu, bu

nedenle dgrencilerin siklikla dersten koptugunu sdylemistir. Ogrencilerden bahsettigi
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durumlarda ise hem sinif'i¢i tavir ve davraniglarinin hem de matematiksel diistinmelerinin
iizerinde durmustur. Ogrencilerin siiftaki genel davranis durumlarimi “égrenciler
anlamadan mi mi’lere sadece cevap verdiler, hani boyle oluyor degil mi gibisinden, evet
evet dediler” seklinde sadece betimleyerek ifade etmistir. Ogrencilerin matematiksel
diistinmelerinden bahsederken simifin genelini dikkate alarak smiftaki mantiksal-
matematiksel zekd disinda soézel zekasi gelismis 6grencilerin de konuyu anlamig
olacaklarini vurgulamistir. Zaman zaman belirgin bir 6grencinin sézlerini dikkate alarak

diisiinmeden ezberci bir yaklagim gosterdigi ¢ikariminda bulunmustur.

Besinci video-kuliipte Deniz hem o6gretmene hem de oOgrencilere odaklanmistir.
Ogretmene ¢ogunlukla pedagojik bilgisi ve pedagojik alan bilgisi baglaminda dikkat
ederken ilk defa bu video-kuliipte 6gretmenin tavir ve davranislarina dair hi¢bir soylemde
bulunmadig goriilmiistiir. Ogretmenin 6grenci ¢dzemeyince tahtada kendisinin ¢ézmesi
yerine baska bir 6grenciye ¢ozdiirmesinin ve o 6grencinin diger arkadaslarina sesli olarak
yaptigin1 anlatmasinin daha yararli olacagini sdyleyerek d6gretmenin pedagojik bilgisine
vurgu yapmistir. Ayrica 6gretmenin ders esnasinda ogrencileri tekrar tekrar uyarmasina
dikkat cekerek “bence hi¢ dememeli, diyorsa da yaptirimi olmali. Ogrenciler 6gretmenin
bir simirt oldugunu bilmeli, bir yerden sonra o sinirt agamamalilar” seklinde 6gretmenin
sinif yonetimi hakkinda olmasi gerekeni dile getirmistir. Ogretmenin dersin basinda
sordugu bir soruyla ilgili olarak “hoca soruya baslarken basit soru diye vurguladi, bence
oyle yapmamalrydi. Hi¢cbir soruya bu soru ¢ok kolay veya ¢ok zor gibi yapmamall,
onyargi olusturuyor bence” seklinde yargilayici bir dille pedagojik alan bilgisi {izerinde
durmustur. Ancak “hocanin soruyu adim adim sorup on bilgileri hatirlatmas: giizeldi,
karenin alam, dikdortgenin alani gibi par¢a par¢a sormasi giizeldi” ifadesinde oldugu
gibi pedagojik alan bilgisinden onaylayici bir dille bahsettigi durumlar da olmustur.
Ogrencilerden bahsederken dgrencilerin smif igi tavir ve davranislari ile matematiksel
diisiinmelerine odaklanmistir. Sinifin geneliyle ilgili 6grencilerin daginik oldugunu ve
derse hevesli olmadiklarini sdylemistir. Belirgin 6grenci davranislarina 6rnek olarak
“pembe tokali kiz oyle rahat oturuyor ki arkadasina donmiis boyle bakiyor falan, ¢ok
rahatt1” seklinde davranis bozukluklarini gostermistir. Ders esnasinda sorularla ilgili
Ogrencilerin yaptiklar1 yorumlara dikkat ederek Ogrencinin matematiksel diisiinmesi

hakkinda ¢ikarimda bulunmustur. Soyledigi seyi gorsel olarak ezberlediginin, “burasiyla
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burasimi ¢arpryoruz” dedigini ama bunu sozel olarak ifade edemediginin iizerinde

durmustur.

Altinc1 video-kuliipte Deniz’in hem Ogretmene hem de Ogrencilere dair sdylemlerde
bulundugu goriilmiistiir. Ogretmenden bahsederken cogunlukla dgretmenin pedagojik
bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve 6grencilerin matematiksel diistinmelerine dair bilgisiyle
ilgili konulara odaklanmistir. Ogretmenin pedagojik bilgisiyle ilgili “égrencilere soru
sorduktan sonra cevaplar: aramasi giizel, ardindan ipuglar: vermesi de giizeldi” seklinde
onaylayict ifadeler kullanmistir. Dersi sadece parmak kaldiran 6grencilerle islemeyip tiim
ogrencileri derse dahil ettigini, boylece kimsenin dersten kopmak i¢in firsat bulamadigini
dile getirmistir. Ogretmenin kesirlerle ilgili yanlis bir 6rnek vererek oOgrencileri
sorgulamaya tesvik etmesinden bahsederek 6gretmenin pedagojik alan bilgisine vurgu
yapmustir. Ogretmenin &grencilerin  diisiinme bigimlerini iyi anladigi ve onlarmn
konustugu dilde sorgulamalar yaparak kesfettirmek istedigi sonuglara ulastirdig
cikarimin1 yaparak Ogrencilerin matematiksel diistinmelerine dair bilgisi tizerinde
durmustur. Ayrica 6gretmenin beden diline de dikkat ¢ekmis, jest ve mimiklerini ¢ok
etkili kullandigin1 sdylemistir. Ogrencilerin gogunlukla simif i¢i tavir ve davramislarina
odaklanirken zaman zaman matematik bilgileri veya matematiksel diistinmeleri tizerinde
de durmustur. Dersin basinda Ogretmenin sorusu tlizerine “oOgrenciler tahminde
bulundular basta, hepsi heveslendi, bir seyler soylemeye basladilar, hareketlendiler, hani
off falan seklinde baslanmadi derse” diyerek onaylayici bir sekilde 6grencilerin tavir ve
davraniglarini ifade etmistir. Derste yorum yapan ogrencilerin sozlerine dikkat ederek
matematik bilgilerinin hangi diizeyde oldugu, kavrayarak mi yoksa ezberden mi
konustugu hakkinda ¢ikarimlarda bulunmustur. Benzer sekilde bir 6grencinin yorumunu
dikkate alarak “ikinci 6grenci bir biitiiniin kag es parcaya béliindiigiiyle ilgilenildiginin
farkinda, o bence iyi kavramis. Yani tanimi iyice kavramuis, oradan ¢ikarim yapabiliyor”
seklinde Ogrencinin matematiksel olarak nasil disiindiigiiyle 1ilgili ¢ikarimda

bulunmustur.

Alt1 haftanin genelini inceledigimizde Deniz’in nasil bir egilim gosterdigi asagidaki

grafiklerde goriilmektedir.
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Grafik 4.9. Deniz’in Neler Fark Ettigine Dair Genel Egilimi

Uygulama stiresince Deniz’in hem 6gretmene hem de Ogrenciye odaklanma egilimi
gosterdigi goriilmektedir. Ogretmenin en cok tavir ve davranislar ile pedagojik bilgisi
tizerinde durmustur. Deniz’in 68renciye dair durumlara odaklanma egilimi gdstermesi
anlamli bir sonugtur. Ancak 6grencilerle ilgili gogunlukla tavir ve davranislar iizerinde

durdugu goriilmektedir (Grafik 4.9).
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Grafik 4.10. Deniz’in Nasil Fark Ettigine Dair Genel Egilimi
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Uygulama siiresince Deniz’in fark ettigi durumlar ifade etme bigimi ¢ikarim yapma
yoniinde egilim gostermektedir. En az kullanma egilimi gdsterdigi ifade bi¢imi ise
onaylayarak olmustur (Grafik 4.10).

4.2.5. Ezgi’nin Fark Etme Becerisinin Degisimi

Aragtirmanin katilimcilarindan biri olan Ezgi’nin video kuliipler siiresince nelere dikkat

ettigi ve fark ettigi seyleri nasil dile getirdigi asagidaki tabloda gosterilmistir.
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Tablo 4.6. Ezgi’nin Haftalara Gore Fark Etme Durumlari

Temalar Fark Edilen Durum 1VK 2VK 3VK 4VK 5VK 6VK
(Kategoriler) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Sinif ortamu 8 - - - 4 -
Cevresel
ogeler Dikkat dagitic1 unsurlar 11 14 - - 2 -
TOPLAM (%) 19 14 - - 6 -
¢ Ogretmenin Kiyafeti 5 - - - 4 -
¢ Ogretmenin konugmasi - 5 2 S 6 2
# Ogretmenin beden dili 3 9 2 F - -
Ogretmenin tavir ve davramslar 24 32 7 20 8 17
- Ogretmenin pedagojik bilgisi 27 5 15 5 34 11
%’ Ogretmen
w Ogretmenin tahta kullanimi - 5 24 - 4 -
X
E Ogretmenin pedagojik alan bilgisi 5 9 17 50 14 19
% Ogretmenin ogrencilerin
z . A .
matematiksel  bilgilerine  dair - - 12 - 2 17
bilgisi
TOPLAM (%) 61 65 79 80 72 66
Ogrencilerin sinif ici tavir ve
19 - 2 - 12 11
davraniglari
. Ogrencilerin matematik bilgisi - 5 10 15 6 6
Ogrenci =
Ogrencilerin matematiksel
- 18 7 5 4 17
diistinmeleri
TOPLAM (%) 19 23 19 20 22 34
GENEL TOPLAM (%) 100 100 100 100 100 100
Yargilayarak 34 32 - - 6 2
5 Onaylayarak 22 5 34 24 9 14
£ ifade
= Cikarim yaparak 13 16 29 53 34 51
=< Bigimleri
s Sadece betimleyerek 25 - 34 18 23 28
§ Olmasi gerekeni ekleyerek 6 47 3 6 28 5
TOPLAM (%) 100 100 100 100 100 100

102



Ezgi’nin arastirma siiresince ¢ogunlukla ogretmene odaklandigr goriilmiistiir.
Ogretmenin tavir ve davranislara ve pedagojik bilgisine dair sdylemlerde bulundugu
gbzlenmistir. Zaman igerisinde Ogretmenin tavir ve davranislarina yonelik sdylemleri
azalmis, pedagojik alan bilgisine yonelik sdylemleri artmistir. Ayrica siire¢ icerisinde
Ogretmenin 6grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine dikkat ettigi durumlara
rastlanmistir. Ezgi’nin 6grencilerle ilgili odak noktas1 degiskenlik gosterse de ilk video-
kuliip bulusmasinda hi¢ deginmedigi matematik bilgisi ve matematiksel diisiinmelere
sonraki video-kuliiplerde odaklandigi goriilmiistiir. Baslangigta fark ettigi durumlari
farkli sekillerde ifade eden Ezgi’nin, zamanla yargilayici ve onaylayici ifadeleri azalmus,
fark ettigi durumlart c¢ogunlukla c¢ikarim yaparak ve betimleyerek ifade ettigi
gbzlenmistir. Ayrica son video-kuliip bulusmasinda olmas1 gerekeni ekleyerek yaptigi

yorumlarin orani dikkat ¢ekicidir.

Ik video-kuliipte Ezgi hem 6gretmenle ilgili hem de dgrencilerle ilgili sdylemlerde
davraniglar1 ¢cergevesinde sekillense de 6gretmenin pedagojik bilgisine ve pedagojik alan
bilgisine dair konular da dikkatini ¢ekmistir. Ogretmenin tavir ve davranislarindan s6z
ederken 6gretmenin genel pasif davraniglarina betimleyici bir sekilde vurgu yapmustir.
Ogretmenin pedagojik bilgisine “Ggretmen tahtada ¢éziim yaparken tahtaya bakmayan
ogrenciler vardi. Bu da aymi anda sinifta hakimiyet kuramadigini, sinif yonetiminde
basarili olmadigim diistindiirdii bana” seklinde ¢ikarim yaparak dikkat cekmistir.
Ogretmenin tahtada ¢dzdiigii soruyla ilgili “/ kilometrede kullandigi litreyi buldu ve
vazdr” diyerek yazdigi aciklamalari onaylayic1 anlatarak Ogretmenin pedagojik alan
bilgisine vurgu yapmistir. Ezgi, 6gretmenin kiyafetine dikkat cekerek “dgretmenin
iizerinde beyaz onliik olmasi hosuma gitti” demistir. Ogrencilerle ilgili dikkat ettigi
hususlar 6grencilerin sinif i¢i tavir ve davranislariyla sinirli kalmistir. Sinifta oturmus bir
sistem, disiplin olmamasina dikkat ¢cekerek kendi aralarinda konusan d6grenciler oldugunu
ifade etmistir. Bununla birlikte 6gretmen sinifi derse katmaya ¢alistiginda 1-2 kisi disinda
parmak kaldirmadiklarini, o ylizden 6gretmenin ayni kisileri tahtaya kaldirmak zorunda
kaldiginm1 dile getirmistir. Ayrica Ezgi sinif ortamiyla ilgili ve siiftaki dikkat dagitici
unsurlarla ilgili sdylemlerde de bulunmustur. Smif ortamiyla ilgili “siniftaki ecza
dolabimin bos olmasi dikkatimi ¢ekti” diyerek ortama dair bir betimleme yapmustir.

Dikkat dagitict unsurlara “tahtanin sag kosesinde yazilar olmasi, tahtanin kullaniglhiligin
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etkilemesinin yaninda benim dikkatimi dagitti” seklinde yargilayici bir dille 6rnekleme

yapmistir.

Ikinci video-kuliipte Ezgi’nin ¢ogunlukla dgretmene dikkat ettigi goriilmiistiir. Biiyiik
6l¢iide 6gretmenin tavir ve davraniglarina odaklanmakla birlikte pedagojik alan bilgisi ve
tahta kullanimina da deginmistir. Ogretmenin tavir ve davranislarindan bahsederken
“kalemi yazmiyor diye degistirmesi gerekti, anlatimi bélmek zorunda kaldi. Onceden
kontrol edip hazir bir sekilde ders anlatimini ge¢meliydi” seklinde yaptig1 davranisi
aciklamis ve agiklamasina olmasi gerekeni ilave etmistir. Ogretmenin pedagojik bilgisi
hakkinda olmas1 gerekeni ekleyerek “anlatirken parmak kaldiran égrenciyi uyardi, konu
boliindii. Yani anlattigi swrada gormezden gelebilirdi” seklinde konusmustur.
Ogretmenin kesirlerde bélme islemini anlatirken verdigi 6rnekle ilgili “bélme gibi soyut
bir konuyu diiz anlatirken daha somut érnekler vermeliydi. Giinliik hayattan ekmek olur,
pasta olur hayal edebilecekleri bir sey olmaliydi, 36 nin icinde kag¢ tane 1/2 oldugunu
cocuk diigiinemiyor” diyerek 6gretmenin pedagojik alan bilgisine vurgu yapmistir. Ezgi,
Ogretmenin tahta kullanimina dikkat ¢ektiginde ise “tahtayr ¢ok diizensiz kullandi”
diyerek yargilayict bir dil kullanmistir. Ayrica 6gretmenin ¢ok hizli konustugunu dile
getirmis ve tane tane konugmasi gerektigini sdylemistir. Ezgi 6grencilerle ilgili ¢ok az
mevzuya deginmistir. Derste soru ¢ozen dgrencilerin matematiksel diisiinmelerine dikkat
cekerek “Ibrahim ogrendigi formiilii direkt uygulamaya baslamis, onu basarmis olmast

giizel ama kendisi 6zgiin diisiinememis” seklinde ¢ikarim yapmustir.

Ucgiincii video-kuliipte Ezgi hem 6gretmene hem de 6grencilere odaklanmistir. Ezgi’nin
ogretmenle ilgili hem tavir ve davranislarina, hem pedagojik bilgisine, hem pedagojik
alan bilgisine, hem 6grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine, hem de tahta
kullanimina yonelik sdylemlerde bulundugu gériilmiistiir. Ogretmenin bir ara siiftan
cikip, kapiya bakip geri iceri girmesini anlatarak Ogretmenin tavir ve davranislarina
dikkat cekmistir. Ogretmenin “es kelimesini duyunca orada dikkat ¢ekti, ézel ve biiyiik
bir bilgi deyince mesela o an ben dersten kopmus bile olsam dikkatimi ¢eker” seklinde
veya “ogrenciler séyledikten sonra toparlayalim deyip duymayan ve anlamayanlar i¢in
ozet ge¢mesi iyi oldu” ifadesinde oldugu gibi onaylayici bir dille pedagojik bilgisine
vurgu yapmustir. Ogretmenin pedagojik alan bilgisinden bahsederken “10 dk boyunca

tamimla ugrasti ki bence en temel olmasi gereken buydu, bundan sonra anlatacagi her
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sey daha kolay iist iliste gelecek” diyerek kendince olmasi gerekeni de ifade etmistir.
Ogrencilerin matematiksel diisinme bigimlerini dikkate alarak kesri modellemek igin
yaygin olan pasta seklini kullanmak yerine dikdortgen cizmesine vurgu yapmistir.
Ogrencilerin es parcalar1 daha rahat fark etmeleri i¢in boyle bir model kullandigini dile
getirmistir. Yine O6grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine odaklandiginda
Ogretmenin  “bazi seyleri ogrenirken bazi seyleri ¢ope atiyyorsunuz, bazi seyleri
hatirliyorsunuz ama bu bilgiler asil ozel ve 6nemli bilgiler” demesinden s0z etmistir.
Ogretmenin tahtaya yamuk ve dagmik bir sekilde yazdigimi betimleyerek agiklamis ancak
bunu olumsuz bir durum seklinde yorumlamamistir. Ayrica 6gretmenin beden diline
dikkat cekerek “mimik ve hareketleri, yani séyledigi zaman anlamasa bile boyle el
hareketleriyle yasatti bence matematigi” diyerek begendigini dile getirmistir. Ezgi’nin
ogrencilerle ilgili hem tavir ve davraniglar, hem matematik bilgisi hem de matematiksel
diisiinmeleri hakkinda yorum yaptig1 goriilmiistiir. Ogrencilerin biiyiik bir kisminin dersi
ilgi ve dikkatle dinledigine vurgu yaparak 6grencilerin siif i¢i tavir ve davranislarini
betimlemistir. Ogrencilerin matematik bilgilerinden bahsederken gegen senelerdeki kesir
bilgilerini hatirlayarak derse katilmaya galismalarini anlatmigtir. Ogrencilerin matematik
diistinmelerine “ka¢ par¢aya boliindiigii, ne kadarimin alindigi, Alara’nin tanimiydi,
kavrama diizeyinde kesri anladiginmi diisiindiim” seklinde ¢ikarim yaparak dikkat

cekmistir.

Dordiincti video-kuliipte Ezgi’nin hem ogretmene hem de 6grencilere odaklandigi
goriilmiistiir. Ogretmenin cogunlukla pedagojik alan bilgisine dikkat ederken pedagojik
bilgisinden ve davramislarindan bahsettigi durumlar da olmustur. Ogretmenin tavir ve
davraniglarindan bahsederken 6grencilere hep ayni sekilde “sikinti var mi” demesi ve
benzer cevaplar almasi hakkinda olmasi gerekeni ekleyerek “anlamayan varsa baska
konuya ge¢meyeyim ya da anlamayan varsa soylesin tekrar anlatabilirim gibi daha ¢ok
ogrencileri sorgulayacak sekilde” sozler sOylemesinin Onemine dikkat c¢ekmistir.
Ogretmenin pedagojik bilgisine dair konuyla ilgili gésterdigi kisa yoldan ¢ikarim yaparak
konuya yeni baslamis olmalarina ragmen bir iist diizey davranis 6gretmeye ¢alistigini
anlatmistir. Betimleyici bir dille “dnce mantigint ifade edip sonra ¢oziime gegti yani ilk
once sozel ifade edip sorunun ne oldugunu anlatti, ondan sonra matematiksel islemlere
gecti” diyerek 6gretmenin pedagojik alan bilgisine dikkat ¢ekmistir. Benzer bir sekilde

“kesir ile bolmeyi anlatmanin karmagsik olacagim diisiiniip 30°da 3 kag tane vardir
105



diyerek tam sayilar iizerinden ornek vermesi, burada iste kesir iizerinden anlamazsa 30
vereyim size yakin bir sayi olsun i¢inde kag¢ tane 3 vardwr diyerek oradan kesri hayal
ettirmeye ¢alisti” seklinde 6gretmenin pedagojik alan bilgisini begendigini ifade etmistir.
Ayrica Ezgi 6gretmenin konusmasindaki tekdiizelige dikkat c¢ekerek “ben en basta
vurguyu fark ettim ama bence ogrencilerden doniit alamadig icin ogretmen de sikilmig
olabilir yani ders anlatmaktan” seklinde ¢ikarimda bulunmustur. Ezgi’nin 6grencilerle
ilgili matematik bilgilerine ve matematiksel diisiinmelerine dair sdylemlerde bulundugu
goriilmiistiir. Derse katilan 6grencilerin ifadelerine dikkat cekerek bir 6grencinin
matematik bilgisi hakkinda “kendi 6zel ifadesini olusturmus” ¢ikariminda bulunmustur.
Ogrencilerin ders esnasindaki sdylemlerinden harecketle  “Ogrencilerin sorgulama
ozelliginin daha az oldugunu diigiiniiyorum” seklinde oOgrencilerin matematiksel

diisiinmelerine vurgu yapmastir.

Besinci video-kuliipte Ezgi hem 6gretmene hem de dgrencilere odaklanmistir. Ogretmene
yonelik tavir ve davranislar, pedagojik bilgi, pedagojik alan bilgisi, 6grencilerin
matematiksel bilgilerine dair bilgisi, kiyafeti, konugsmasi gibi konularla ilgili séylemlerde
bulunmustur. Ogretmenin tavir ve davranislartyla ilgili birbirlerini sikdyet eden
ogrenciler i¢in ortak sinif kurallari iizerinden sorunu ¢6zmeleri hakkinda olmasi gerekeni
ekleyerek yorum yapmustir. Ogretmenin simif yonetimiyle ilgili “sumfa ilk giriste tavrim
belli etse, kurallari beraber olustursalar ve ona gore devam etse belki hi¢ gerek
kalmayacak” seklinde olmasi gerekeni ekleyerek pedagojik bilgisinden bahsetmistir.
Ogretmenin pedagojik alan bilgisinden “eksiler yan yana gelince arti, eksiyle arti yan
yana gelince eksi olur ” veya “paydayr 18 de esitleyemezseniz ne yapacagiz, ¢caprazlama
yapacagiz” seklinde 6gretmenin ezberci sdylemlerine dikkat ¢cekerek yargilayici bir dille
bahsetmistir. Derste bir 6grencinin verdigi cevapla ilgili olarak “dgrenci alani kavram
olarak biliyorsa ve o sekilde séyliiyorsa iyi bir sey ama sorarak neden o ikisinin
carpidigim diistindiigiinii 6grenirdim” diyerek Ogretmenin Ogrencilerin matematiksel
bilgilerine dair bilgisini, olmas1 gerekeni ekleyerek vurgulamistir. Ogretmenin (+) veya
(-) alanlarn isimlerini yazmasina dikkat ¢ekerek tahta kullaniminda boyle seyleri dogru
bulmadigin1 yargilayici bir dille ifade etmistir. Ogretmenin konusmasiyla ilgili
“ogretmenin ses tonunun hep ayni olmasi, onemli yerlerin vurgusu yok” seklinde soz
ederken kiyafetine dair “é6gretmenin beyaz onliik giymesi, kalemini iist cebine koymasi

dikkatimi ¢ekti. Beyaz énliik benim hosuma gidiyor” seklinde onaylayici bir dille s6z
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etmistir. Ogrencilerin siif ici tavir ve davramslanyla ilgili “sinifta kendi aralarinda
konusan dersle alakasiz 6grencilerin varligi "na vurgu yapmistir. Ogrencilerin birbirlerini
bazi davraniglardan otiirii sikayet etmeleri {lizerine “o yastaki 6grenciler hep oyle”
diyerek Ogrencilerin siif i¢i tavir ve davraniglari hakkinda bir genelleme yapmustir.
Ogrencinin birinin derste cevapladig1 bir soru iizerine “mesela alt tarafla yan taraf diyor
va, hani onu neden ¢arptigint biliyor mu 6grenci” diyerek Ogrencinin matematiksel
diisiinmesine dikkat ¢ekmistir. Benzer sekilde ders esnasinda 6grencinin birinin ifadesine
dikkat cekerek “gorsel olarak anlyyormus ama kitap gibi konugsamiyor demek ki,
anlamigtir biiyiik ihtimalle” seklinde 6grencinin matematik bilgisiyle ilgili ¢ikarimda

bulunmustur.

Altinct video-kuliipte Ezgi’nin hem 6gretmene hem de Ogrencilere dair sdylemlerde
bulunmustur. Ogretmenin hem tavir ve davramslarina, hem pedagojik bilgisine, hem
pedagojik alan bilgisine, hem de Ogrencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine
odaklandig1 goriilmiistiir. Ogretmenin tavir ve davramslarin1 “égrencilerden bir tanesi
s0z hakki almisti, ona bir seyler soyliiyordu. O swrada parmak kaldiran diger bir
ogrenciye ‘yanlis yapiyorsun, ben konusurken parmak kaldirma’ dedi” seklinde sadece
betimleyerek dile getirmistir. Ogretmenin ders siiresince “dogrudur ciinkii, yanhstir
clinkii... yani 6grenciye bir sey ifade etti, direkt aciklamadi ve ogrencilerin diisiinmesi
icin yardimct oldu” seklinde pedagojik bilgisinden onaylayici bir dille bahsetmistir.
Benzer sekilde “vine aymi kisileri gériiyoruz deyip parmak kaldirmayanlary tekrar
giidiilemeye ¢alisti” diyerek yine ogretmenin pedagojik bilgisi iizerinde durmustur.
Ogretmenin konusma bicimiyle ilgili “6gretmenin dikkat cekmesi, ses tonu, tanim
vurgulart ¢ok iyiydi” diyerek begendigini ifade etmistir. Ezgi, “bir tanesi kesrin tanimint
vaparken es parc¢a dedi, orada dikkat gekti, ‘asla vazgecemeyeceginiz sey nedir burada’
dedi. Bence d&grenci bunu duyduktan sonra es parca kavramini unutmaz diye
diistintiyorum” ifadesiyle 6gretmenin pedagojik alan bilgisine dikkat ¢ekmistir. Ayrica
bu ifade dgrencilerin matematik bilgilerine de vurgu yapmaktadir. Ayn1 sekilde “bence
ogrencilerin tamima onem vermesine dikkat ¢ekti” diyerek Ogrencilerin matematik
bilgisine tekrar dikkat ¢cekmistir. Ogretmenin dgrencilerin matematiksel diisiinmelerine
dair bilgisinden bahsederken 6grencilere yapmamalar1 gerekeni anlattigi durumlardan
cikarim yaparak dikkatli olunmazsa Ogrencilerin yanlis Ogrenmelerine de sebep

olabilecegini dile getirmistir. Bununla birlikte Ogrencilerin  matematiksel
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diistinmelerinden bahsederken uygun olmayan bir ornek vererek ogrencileri
tartistirmanin yarari iizerinde durmustur. Ogrencilerin smif i¢i tavir ve davramslariyla
ilgili “bir 6grenci makasla oynuyordu boyle, bilmiyorum dikkatinizi ¢ekti mi, 6gretmen
konusurken ogretmene genellikle bakmadi, yani biitiin sinif ogretmendeyken bir tek o
ogrenci ya kafasini egiyordu ya oniindeki bir seylerle ugrasityordu ya da ne oldugunu
anlamadim” veya “bence o dersi ¢ok iyi takip etmis, herhalde 6n sirada olmasindan
kaynakli yani pek kaynatma sansi olmuyor” seklinde belirgin 6grenci davraniglarindan

orneklemeler yapmistir.

Altr haftanin genelini inceledigimizde Ezgi’nin nasil bir egilim gosterdigi asagidaki

grafiklerde goriilmektedir.

EZGI
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A Dikkatd.u | —
B._Kiyafeti e
B.Konusmas | —

B.Beden dili
B Tavir-davramslarn
B.Pedagojk bilgia
B.Tahta kullanm
B.Pedagojik alan bilgisi

]
B.Ogrenclerin m_b. dair bilgis —
]

C.Tavir-davramislar
C.Matematik bilgisi
C.Matematiksel diizinmeberi
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Grafik 4.11. Ezgi’nin Neler Fark Ettigine Dair Genel Egilimi

Uygulama siiresince Ezgi’nin ¢ogunlukla 6gretmene odaklandig1 goriilmektedir. En ¢ok
Ogretmenin pedagojik bilgisi lizerinde durma egilimi gdstermistir. Ancak 6gretmenin
pedagojik alan bilgisi ve tavir-davraniglarinin da buna ¢ok yakin oldugu Grafik 4.11°de
goriilmektedir. Ogretmenin dgrencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisi iizerinde

biraz da olsa durmus olmas1 anlamli bir sonugtur.
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Grafik 4.12. Ezgi’nin Nasil Fark Ettigine Dair Genel Egilimi

Uygulama stiresince Ezgi’nin fark ettigi durumlari agiklamak i¢in ¢ogunlukla ¢ikarim
yaparak ifade etme egilimi gosterdigi goriilmektedir. En az kullandig1 ifade bi¢imi ise
yargilayarak ifade etme seklindedir (Grafik 4.12).
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BOLUM V: SONUC

5.1. Tartisma ve Sonug¢

Arastirmada matematik 6gretmeni adaylarinin kesirler baglaminda video-kuliiplerle fark
etme becerilerinin gelisimini ortaya koymak amaglanmisti. Bu dogrultuda elde edilen

bulgular 1s181nda asagidaki sonuglara ulasilmistir.

5.1.1. Fark Etme Becerisine Dair Genel Sonuclar

Katilime1 6gretmen adaylarmin video-kuliiplerde en ¢ok dikkatlerini ¢eken tema
ogretmen olmustur. Ogretmen adaylarmin kendi aralarinda dgretmenle ilgili yorum
miktarlar1 farkliliklar gosterse de 6gretmen adaylarinin besinin de bireysel gergevede en
cok tlizerinde durduklar 6ge 0gretmendir. S6z konusu arastirma bir durum calismasi
oldugu, bagka bir deyisle herhangi bir miidahale igermedigi i¢in 6gretmen adaylarinin
gelisimi sadece kendi aralarindaki tartisma siiregleri dogrultusunda sekillenmektedir.
Fark etme becerilerini gelistirmeye yonelik herhangi bir egitim verilmediginden
katilimcilarin odak noktalarinin hala 6gretmen iizerine oldugunu séylemek miimkiindiir
ve bu durum alanyazindaki pek ¢ok ¢alismayla ortiismektedir (van Es ve Sherin, 2008;
Sherin ve van Es, 2009; Jacobs, Lamp, ve Philipp, 2010). Ilgili alanyazin 6gretmenlere
ve Ogretim stratejilerine odaklanmak yerine O6grencilerin diislinme bigimlerine

odaklanmanin, 6gretim uzmanliginin 6nemli bir bileseni oldugunu belirtmektedir.

Erdik (2014) deneyimli ve yeni Ogretmenlerin fark etme becerilerini inceledigi
calismasinda deneyimsiz Ogretmenlerin izledikleri Ogretmenin Ogretim stratejisine
odaklanirken, deneyimli &gretmenlerin  6grencilerin  diisiince ve anlayislarina
odaklandiklarin1 ortaya koymustur. Alanyazinda uzman O&gretmenlerin temelde
ogrencilerin 6grenme bicimlerine ve anlayislarina odaklandiklarini, sinif yonetimi gibi
konulardan nadiren sz ettikleri belirtilmektedir. Goéreve yeni baslayan 6gretmenler ise
tahta kullanimi, verilen Ornekler gibi durumlarla kendi aralarinda daha fazla bag
kurduklari i¢in bunlardan daha ¢ok bahsettikleri ifade edilmektedir (Hogan, Rabinowitz
ve Craven, 2003). Yapilan baska caligmalarda da aragtirmanin basinda 6gretmenlerin sinif
iklimi gibi unsurlarin {izerinde daha ¢ok dururken, zamanla 6grencilerin matematiksel

diisiincelerini fark etmeye basladiklar1 ortaya koyulmustur (van Es ve Sherin, 2008;
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Sherin ve van Es, 2009). Gorev yapmakta olan dgretmenler ile 6gretmen adaylarinin
video-kuliip uygulamalarinda fark etme durumlarini inceledigi ¢alismasinda Sherin ve
van Es (2005) zamanla 6gretmenlerin dikkatinin videodaki 6gretmenin ne yaptigindan
Ogrencinin ne sdyledigine, Ogretmen adaylarinin ise olaylart kronolojik olarak
anlatmaktan belirgin bir olaya odaklanmaya dogru degistigi sonucuna ulagmislardir.
Yapilan caligmalar odak noktasinin 6gretmenden Ogrenciye, 6gretmenin sinif yonetimi
becerisinden dersteki ifadelerine dogru kaydigi ifade edilmistir. Yani alanyazinda fark

etme becerisinin zamanla gelistirilebilecegi iizerinde durulmaktadir.

Ogretmen adaylar1 az da olsa dgrenciye dair sdylemlerde de bulunmuslardir. Bazi
Ogretmen adaylarinin bazi haftalarda hi¢ yorum yapmadigi 6grenciye dair basliklar
olmustur. Katilime1 6gretmen adaylarinin bes veya alti hafta boyunca degindikleri
Ogrenci durumu Ogrencilerin sinif i¢i tavir ve davranislariyla sinirli kalmistir. Basarili
Ogretim, 6grenci davraniglarini ve bu davranislarin anlamini 6grenci diisiinmesi agisindan
algilamaktan gegmektedir (Miller, 2011). Alanyazinda da goriildiigi tizere 6grencilerin
diistinme bi¢imlerini anlamlandirmak O6gretmenlere etkili bir 6gretim ortami yaratma
firsat1 vermektedir. Birgok calisma, 6gretmenlerin 6grencilerin matematiksel diistincesini
etkili bir sekilde fark etmelerinin, 6grencilerin karmasik stratejilerinde matematiksel
olarak 6nemli olan olaylara ve bilgiye odaklanma yetenegi gerektirdigini gostermistir
(Jacobs, Lamb, Philipp ve Schapelle, 2011; Leatham, Peterson, Stockero ve Van Zoest,
2015). Schoenfeld (2010), 6grencilerin 6grenmelerini desteklemek igin Ggrencilerin
matematiksel diisinmelerini fark etmede ve kararlar almada 6gretmenlerin bilgi ve
yonelimlerinin 6nemini vurgulamistir. Bazi arastirmacilar (Jacobs, Lamb ve Philipp,
2010; Dreher ve Kuntze, 2015), gérev yapmakta olan 6gretmenlerin, 6gretmen adaylarina
gore daha ileri diizeyde fark etme becerisi gosterme egiliminde oldugunu ortaya
koymustur. Bu durum, o6gretmenlik deneyiminin fark etme becerilerinin gelisimini
etkiledigini diisiindiirmektedir. Ancak Dreher ve Kuntze’nin (2015) ifade ettigi gibi
Ogretim deneyimi her zaman o&gretmenlerin uygulamalart ile uyumlu degildir.
Ogretmenlik deneyimi ile fark etme becerisi arasindaki iliskinin karmasik oldugunu ve
fark etme becerisinin ogretmenlik bilgisinin farkli bilesenleri ile yakindan iliskili
oldugunu belirtmislerdir (Dreher ve Kuntze, 2015). Lee ve Choi’nin (2017) galismasi,
Ogretmen adaylarina odak noktalarini tanitarak ogretmenlik deneyimleri olmamasina

ragmen, fark etme becerilerinin gelisimine katkida bulunulabilecegini ileri siirerek bu
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olasilig1 desteklemistir. Bu calismalar ayrica, dgretmenlerin, 6grencilerin 6grenme
siireclerini destekleyen Ogretim hareketlerine karar vermenin yani sira, matematiksel

bilgiyi derinlemesine anlamasinin gerekliligini dogrulamaktadir (Lee, 2018).

Jacobs, Lamb ve Philipp (2010) ve van Es (2011), 6gretmenlerin, video-kliplerde 6grenci
davraniglarina nasil tepki verdiklerini, dgrencilerin ayri ayr1 matematik problemlerini
¢ozme becerilerine ve genel smif etkilesimlerine yaklagimlarini gézlemleyerek
arastirmiglardir. Jacobs, Lamb ve Philipp (2010) fark etme becerisini, 6grencilerin
matematiksel diisiincesinin dikkate deger yonlerine odaklanmayi, gozlemlerine
dayanarak matematiksel diisiinceyi yorumlamay: ve bu yorumlara dayanarak égretimsel
kararlar ~ vermeyi  igeren  birbiriyle iliskili  beceriler = kiimesi  olarak
kavramsallastirmiglardir. Yani Jacobs, Lamb ve Philipp (2010), fark etme becerisini

Ogretmenlerin birbirleriyle baglantili eylemlerini kapsayan bir siire¢ olarak gormiislerdir.

Ogretmen adaylarmin gevresel kosullarla ilgili fazla yorum yapmadiklari, sadece ilk
haftalarda dikkatlerini ¢eken bazi kosullardan bahsetseler de sonraki haftalarda hig
tizerinde durmadiklar1 goriilmiistiir. van Es (2011) gelistirdigi teorik ¢ercevede
1.diizeydeki 6gretmenlerin, 6grencilerin davraniglari, sinif ortami gibi yiizeysel simif
etkinliklerine odaklanma egiliminde olduklarin1 belirtmistir. Bu ¢alismada 6gretmen
adaylarinin smif kosullariyla ilgili cok az yorumda bulunduklari, son haftalarda odak

noktalarinin sinif ortamindan uzaklastig1 ortaya koyulmustur.

Ogretim siirecinin en énemli 6gelerinden biri de dgretimin gergeklestigi ortamdir. Doyle

(1977) bir sinifin en ¢arpict 6zelliklerini su sekilde siralamistir:

*  Cok boyutlulugu
* Es zamanlilig1

* Tahmin edilemezligi

Sinifin bu 6zellikleri dikkate alindiginda 6gretim siirecinde fark edilenler kadar fark
edilmeyenlerin de 6nemli oldugu goriilmektedir. Bagka bir deyisle yetkin bir 6gretmen,
ders esnasinda tizerinde durmasi gerekenleri fark ettigi gibi 6nemsiz durumlart da gozard
edebilmelidir. Uygulama siireci ele alindiginda 6gretmen adaylarinin en basarisiz oldugu
durumun 6nemsiz konular1 gézardi etmek oldugu goriilmektedir. Video-kuliiplerde konu

basliklarina gore harcanan zamana bakildiginda 6gretmen adaylarinin 6gretmenin
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Ogretim becerileri yerine tavirlar1 veya kiyafeti gibi nispeten 6nemsiz durumlara daha ¢cok
odaklandiklar1  goriilmektedir. Uygulama siiresinde istenen yonde gelisme
gostermislerdir. Ancak alanyazinda belirtildigi gibi sinifin ¢ok boyutlulugunu diisiinerek
onemsiz kisimlar1 gdzardi edebilmeleri ve 6gretim siirecinde daha hayati olan kisimlara

odaklanmalari i¢in daha yliksek diizeyde fark etme becerisine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Sherin ve van Es (2009) fark etme becerisi ¢alisirken iki ana alana odaklanmstir;
ogretmenlerin ne fark ettikleri ve nas:! fark ettikleri. Ogretmenlerin ne fark ettikleri, kime
veya hangi basliklara (hangi durumlara) odaklandigini kapsamaktadir. Ogretmenlerin
nasi fark ettikleri ise analitik tutumlarmi (6rnegin, aciklayici, yorumlayict ve
degerlendirici) ve analizlerinin derinligini (6rnegin, birka¢ ayrintiya odaklanmalari,
yorumlarini  kanitlara dayandirmalari, analizlerini 6grenme/6gretme ilkeleriyle
birlestirmeleri ya da alternatif pedagojik onerilerde bulunmalar1) kapsamaktadir. Bu iki
boyuta dayanarak, van Es (2011), Diizey 1’den (Temel), Diizey 2 (Karisik), Diizey 3
(Odaklanmis) ve Diizey 4'e (Genisletilmis) dogru bir gelisim yoriingesi bigiminde
Ogretmenlere Ogrenci diislincesini fark etmeyi Ogretmek igin teorik bir cergeve
gelistirmistir. 1. Diizeydeki Ogretmenler yiizeysel smif etkinliklerine (6grencilerin
davraniglari, sinif ortami vb.) odaklanma, genel izlenimler olusturma, agiklayici yorumlar
saglama ve yorumlari ¢ok az kanitla veya hi¢ kanit olmadan degerlendirme egilimindedir.
Buna karsilik, 4. Diizeydeki ogretmenler, 6grencilerin matematiksel diislincesi gibi
ogrenmeye giden olaylara dikkat etme, bu olaylarin anlamini ¢ikarma, baglanti1 kurma ve

alternatif pedagojik yanitlar 6nerme egilimlidirler.

Calismaya katilan dgretmen adaylarinin uygulama siiresince fark ettikleri durumlar ve
bunlar1 ifade edis sekillerinde genel egilimleri ¢ikarim yaparak ifade etmeleri olsa da bazi
farkliliklar ortaya koyulmustur. Baslangigta daha yargilayict sdylemlerde bulunan
Ogretmen adaylarinin sonraki haftalarda daha onaylayici ve yorumlayici ifadelerde
bulunduklar1 goézlemlenmistir. Alanyazinda video-kuliipler siirecinde 6gretmen
adaylariin dikkatinin 6gretmenden 6grenciye, ifadelerinin ise degerlendirici ifadelerden
betimleyici ifadelere dogru degisim gosterdigi belirtilmistir (van Es ve Sherin, 2002; van
Es, 2004; van Es ve Sherin, 2006; Sherin ve van Es, 2009; Sherin, Linsenmeier ve van
Es, 2009; van Es, Tunney, Goldsmith ve Seago, 2014).
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Ogretmen adaylarinin siireg boyunca fark ettikleri durumlan ifade edis sekilleri
yargilayici ve elestirel sdylemlerden zamanla ¢ikarim yaparak veya kendilerince olmasi
gerekeni ekleyerek yaptiklar: yorumlara doniismistiir. Tlim uygulama siireci ele alinacak
olursa 6gretmen adaylarinin ifadelerinin biiylik kisminin yorumlayici oldugu, betimleyici
ifadelere fazla yer vermedikleri sdylenebilmektedir. Alanyazinda deneyimli
O0gretmenlerin ¢ogunlukla yorumlayici ifadelerde bulunurken deneyimsiz 6gretmenlerin
dersi ve Ogretmeni degerlendirmeye daha ¢ok vakit ayirdiklari pek ¢ok calismada
belirtilmistir (Erickson, 2011; Star, Lynch ve Perova, 2011; Erdik, 2014). Uzman
ogretmenler gordiikleri bir olay1 daha ayrintili olarak diisiinlip aday 6gretmenlerden daha
Iyi bir kavrayisla yorumlamaktadir (Sabers, Cushing ve Berliner, 1991). Baska bir deyisle
deneyimli 6gretmenler gordiiklerini kendi deneyimleri, matematik dgretim programinin
0zel hedefleri, sahip olduklar1 sinif bilgileri ¢ercevesinde analiz ederek bir¢cok hipotez ve
yorumda bulunmaktadir (Santagata, 2011). Ancak alanyazinda belirtilen yorumlayici
ifadelerden kastedilen ¢ok yonlii diisiinme ve farkli Oneriler getirme seklindedir. Bu
calismada 6gretmen adaylarinin yorumlayict ifadeleri gozlemlerinden ¢ikarim yaparak
aciklama yapmalar1 seklinde ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiyla alanyazinda yorumlayici
ifadelerde bulunan Ogretmenlerin daha deneyimli oldugu ve farkindaliklarinin daha
yiiksek oldugu sodylenmis olsa da bu c¢alismadaki katilimcilarin  6zelliklerini
karsilamamaktadir. Yani burada 6gretmen adaylar1 yorumlayici ifadelerle, gordiikleri

olaylara veya durumlara basit diizeyde agiklama getirmektedirler.

Van Es’in (2011) gelistirdigi teorik cerceveye gore fark etme diizeyi daha diisiik
ogreticiler videolardaki durumlari ifade ederken ¢cogunlukla betimleyici ve degerlendirici
bir dil kullanirken, fark etme diizeyi yiikseldik¢e yorumlayici ifadelerde bulunmaya
basladiklar1 belirtilmektedir. Bu arastirmada rehber olarak kullanilan van Es’in teorik
cercevesi olmakla birlikte kiiltiirel farkliliklar nedeniyle bu derecelendirme s6z konusu
calisma grubuna uymamaktadir. Insanlarrmizin yetkin olmadig1 konularda daha fazla
yorum yaptigi, bilgi ve farkindalik diizeyi arttikca daha temkinli ve tarafsiz ifadelerde
bulundugu pek ¢ok kisi tarafindan kabul edilen bir durumdur. Dolayisiyla bu arastirmada
fark etme durumlarini gosteren model i¢in betimleyici ifadeler daha yiiksek farkindalik

diizeyini gosterecek sekilde diizenleme yapilmustir.
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(Coziim Onerisi getirme konusunda 6gretmen adaylarinin ifadeleri genellikle kitabi bilgi
diizeyinde kalmistir. Bagka bir deyisle teorik olarak belli 6nerilerde bulunmus olsalar da
¢oziimlerin uygulanabilirligi konusu belirsizlik géstermistir. Jacobs, Lamb ve Philipp
(2010) 6gretme deneyiminin ve mesleki gelisimin, 6grencilerin matematiksel diisiincesini
yorumlamada destek oldugunu ve Ogretim ortaminda nasil tepki verilecegine karar
vermede yol gosterdigini ortaya koymuslardir. Bu baglamda arastirmadaki katilimcilarin
heniiz 6gretim deneyimi olmamasit nedeniyle gercekei Onerilerde bulunmakta
zorlandiklar1 sdylenebilmektedir. Arastirmanin 6nemli bulgularindan biri de 6gretmen
adaylarinin ¢éziim Onerisi getirdikleri durumlarin ¢ogunlukla &gretmenin pedagojik
bilgisiyle ilgili olmasidir. Ogretmenin tavir ve davranislar1 veya pedagojik yaklagimryla
ilgili onerilerde bulunduklari, kesirler konusuna yonelik bir sorunda ¢6ziim Onerisinde
bulunmaya ¢aligmadiklar1 goriilmiistiir. Ornegin videodaki dgretmenin derste kullandig1
bir materyale veya temsile dikkat ¢ekerek daha etkili olabilecek bagka bir anlatim sekli

veya model 6nermemislerdir.

5.1.2. Ogretmen Adaylarinin Birbirlerine Gére Durumlari

Her 6gretmen adayi i¢in uygulama siirecinin degerlendirmesi ayri ayri yapilacak olursa

Ozetle su sekilde ifade edilebilir;

o Aylin baslangicta 6gretmenin tavir ve davranislarina odaklanirken zamanla
dikkati 6gretmenin pedagojik becerilerine ve pedagojik alan bilgisine kaymustir.

o Burcu baslangicta 6gretmenin tavir ve davramislarina dikkat ederken siireg
igerisinde bu durum azalarak dgretmenin 6grencilerin matematiksel bilgilerine
dair bilgisine yonelmistir.

o Ceylan baslangicta O6gretmenin pedagojik bilgisine odaklanip 6gretmenin
ogrencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine yonelik hi¢ yorum yapmazken
zamanla bu konudaki yorumlarinda artis olmustur.

o Deniz’in ilk haftalardan itibaren hem 6gretmene hem 6grenciye dair sdylemlerde
bulunmas: dikkat gekicidir. Ogretmende odak noktasi tavirlardan pedagojik
bilgiye kayarken 6grencide odak noktasi tavirlardan matematiksel diisiinmelere
dogru kaymustir.

o Ezgi baslangigta 6gretmenin pedagojik bilgisine odaklanirken siire¢ igerisinde
odak noktas1 6gretmenin pedagojik alan bilgisine kaymistir. Ancak son haftalarda
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Ogretmenin Ogrencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine ve dgrencilerin

matematiksel diisiinmelerine yonelik sdylemlerinin artmasi dikkat ¢ekicidir.

Uygulama siireci ¢ok yonlii degerlendirildiginde Burcu’nun istendik yondeki degisim
oraninin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ceylan’in ise baslangigta bile diger 6gretmen
adaylarindan daha ytiksek farkindalikta oldugu ortaya koyulmustur. Burcu ve Ceylan’in
kisa da olsa sinif iginde 6gretim deneyimlerinin (6zel ders ayni etkiyi gostermeyebilirdi)
olmasi bazi uyaricilara daha acik olmalarini1 saglamis olabilir. Bu durum ise Erdik’in
(2014) calismasinda ifade ettigi gibi fark etme becerisinde deneyimin etkili oldugu
sonucuyla Ortiismektedir. Ayrica ayn1 durum bagska calismalarla da desteklenmektedir

(Erickson, 2011; Star, Lynch ve Perova, 2011).

Ogretmenin konusma bigimi 6gretmen adaylarmin uygulama siiresince en az ii¢ defa
tizerinde durduklar1 bir konu olmustur. Ceylan alti hafta boyunca her video-kuliipte
mutlaka 6gretmenin konusma sekline dair bir sdylemde bulunmustur. Deniz bes hafta
konusma bi¢imine odaklanirken Burcu ve Aylin dorder hafta 6gretmenin konusmasiyla
ilgili bir yorumda bulunmustur. Ogretmenin konusma bigiminden s6z ederken kimi
zaman sadece ses tonuyla ilgili yorum yaparken kimi zaman da ders esnasinda rahatsizlik
verecek diizeyde kullandiklar1 kelimelere vurgu yapmuslardir. Ogretmen adaylarmin bu
durumunu van Es’in (2011) teorik gergevesine gore degerlendirecek olursak ancak
1.diizeyde olduklar1 sdylenebilmektedir. Cilinkii konugma bi¢imi gibi sinif ortamindaki

davraniglar van Es’in (2011) temel diizeyine (Level 1 Baseline) karsilik gelmektedir.

Ogretmenin tavir ve davramslar1 8gretmen adaylari tarafindan en ¢ok iizerinde durulan
konulardan biri olmustur. Ogretmenin tavirlarina uygulama siiresince her hafta dikkat
edenler Ceylan ve Ezgi olmakla birlikte, tavirlardan en ¢ok bahseden kisi Ezgi olmustur.
Aylin sadece ilk dort hafta 6gretmenin tavirlarina dair sdylemlerde bulunmustur. Ancak
ogretmenin tavirlarina en az odaklanan kisi Burcu olmustur. Ogretmenin konusma
bi¢iminde oldugu gibi 6gretmenin tavirlart da van Es’in (2011) gelisimsel siire¢ teorik
cergevesi icerisinde temel diizeyde degerlendirilebilecek bagliklardir. Dolayisiyla bu

veriye dayanarak yine 6gretmen adaylarinin 1.diizeyde oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Ogretmen adaylarmin tiimiiniin pedagojik bilgiler kategorisinin iizerinde olduk¢a ¢ok
durdugu goriilmiistiir. Erdik (2014) aday 6gretmenlerin ve az deneyimli 68retmenlerin

cogunlukla sinif yonetimi konularina odaklandiklarini dile getirmistir. Yapilmis baska
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calismalar da 6gretmenlerin baslangigta sinif yonetimi konularina daha fazla zaman
ayirdiklarimi, fark etme becerilerinin  gelismesiyle 6grencilerin  matematiksel
diistinmelerine dikkat etmeye basladiklarin1 géstermistir (Hogan, Rabinowitz ve Craven
2003; van Es ve Sherin, 2008; Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010; Schoenfeld, 2011).

Ogretmen adaylarmin, siklikla &gretmenin tahta kullammmin iizerinde durdugu
gorilmistir. Tahta kullanimina en ¢ok odaklanan 6gretmen adaymin Ceylan, en az
odaklanan o6gretmen adaymin Deniz oldugu ifade edilmistir. Tahta kullanima dair
sOylemlerin haftalara gore dagilimi incelendiginde Ceylan’in dort hafta bu konuya
odaklanarak yorumda bulundugu tespit edilmistir. Bu bulguya dayanarak Ceylan i¢in
Ogretmenin tahta kullanim becerisinin olduk¢a 6nemli bir durum oldugunu sdylemek
miimkiindiir. Tahta kullanimi, 6gretmenin o6gretim becerisi yani pedagojik bilgisi
cergevesinde degerlendirilebilecek bir unsurdur. Bu baglamda van Es’in (2011)
gelisimsel siireg teorik ¢ergevesine gore 1.diizey (Baseline) ile 2.diizey (Mixed) arasinda

ele alinabilecek bir fark etme durumudur.

Ogretmenin pedagojik alan bilgisine odaklanmak, nispeten odaklanilabilecek en dnemli
durumdur. Burada genelde pedagojik alan bilgisi olarak ele alinan konu 6zelde kesirlerle
ilgili 6gretimsel durumlardir. Bu kategoriye dair sdylemlerde bulunmak hem 6gretmen
adaylarinin videoda Onemsiz durumlardan O6nemli durumlara dogru bir egilim
gosterdiginin ispati niteligindedir. Hem de 6gretmen adaylarinin kesirlerle ilgili varsa
yanilgilarim1 gérmek veya kesir 6gretim becerileri hakkinda fikir sahibi olmak i¢in bir
yoldur. Ogretmen adaylarinin hepsi pedagojik alan bilgisine biiyiik dl¢iide dikkat
etmiglerdir. Burada pedagojik alan bilgisine en ¢ok odaklanan kisinin Burcu, en az
odaklanan kisinin Deniz oldugu ifade edilmis olsa da 6gretmen adaylarinin ¢ogunun
genel egiliminin pedagojik alan bilgilerine dogru oldugu arastirmanin bulgularindan
biridir. Ancak burada dikkat ¢eken durum, Ogretmen adaylarmin kesirlerle ilgili
sOylemlerinde ¢cogunlukla yargilayici veya onaylayici bir dil kullanmis olmalaridir. Yani
videoda gordiiklerini begendilerse 0Ovgii, begenmedilerse yergi yoluyla dile
getirmiglerdir. Ayrica videoda gordiiklerini degerlendirme bigimlerinin siirekli dogru
veya yanlig oldugunu duyduklar1 6gretim stratejileri baglaminda oldugu goriilmiistiir.
Ozmantar ve Akkog¢ (2017) yaptiklar1 calismada Ogretmen adaylarinin dgrencilerin

Ogrenmesi icin en uygun stratejileri ifade ederken ¢ogunlukla kulaktan kulaga aktarilan
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yollar1 tercih ettiklerini ortaya koymuslardir. Yani 6gretmen adaylar1 yillarca yararl
oldugu soOylenegelen yontemleri tercih ettiklerini dile getirmislerdir. Dolayisiyla
calismada 6gretmen adaylarinin kesir 6gretimine yaklagimi bu ¢alismayla ortlismektedir.
Fark etme becerisinin en Onemli faydast 6grenme firsatlarini degerlendirmektir.
Ogretmen adaylarmin kesir dgretimiyle ilgili ¢dziim Onerisi getirdikleri durumlara
rastlanmamis olmasi1 dikkat c¢ekicidir. Alanyazinda fark etme becerisi yliksek olan
Ogretmenlerin 6gretim siirecindeki 6grenme firsatlarin1 degerlendirmede daha basarili
olduklar1 ifade edilmektedir (Sherin ve Han, 2004; Sherin ve van Es, 2005; Star, Lynch
ve Perova, 2011).

Deneyimli 6gretmenler ve 6gretmen egitimcileri ders esnasinda dnemli bir matematiksel
olay gerceklestiginde tanirlar. Ancak alanyazinda bu 6nemli anlar farkli sekillerde
tammmlanmustir. Leatham, Peterson, Stockero ve Van Zoest (2015) bu 6nemli anlara
matematiksel olarak 6nemli 6grenme firsati demislerdir. Leatham, Peterson, Stockero ve
Van Zoest’in (2015) ¢aligmasi, van Es ve Sherin’in (2002) ifade ettigi li¢ bilesenin
gelistirilmesi ile anlik firsatlar1 fark etme arasinda iliski kurmasi agisindan 6nemlidir.
Bunu; verilen bir dersteki “matematiksel olarak onemli” 6grenci diigiinmelerinin fark
edilmesi, 6grenci diistinmesinin ingasindaki 6gretimsel prensiplerle bu an arasinda iliski

kurulmasi ve bunlarin siif baglaminda degerlendirilmesi yoluyla gergeklestirmektedir.

Uygulama siirecinin ilk iki haftas1 6gretmen adaylarinin higbirinin 6gretmenin
ogrencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisine dikkat etmedigi goriilmiistiir. Sonraki
haftalarda ise buna dair ¢ok az sdylemlerde bulunmuslardir. Ogretmenin 6grencilerin
matematiksel bilgilerine dair bilgisine en ¢ok odaklanan 6gretmen adayr Burcu, en az
odaklanan 6gretmen aday1 ise Deniz’dir. Arastirmada 6gretmenlerle ilgili dikkat edilmesi
gereken en Onemli husus 6grencilerin matematiksel bilgilerine dair bilgisidir. Ciinkii
burada 6gretmenin 6grenci gibi diisiinebilmesi, 6grencilerin anlayislarinin farkinda
olmasi, oOgrencilerin sozlerini Ogretim firsati olarak kullanabilmesi yatmaktadir.
Dolayisiyla fark etme becerisi acisindan olduk¢a onemli bir basamaktir. Arastirmada
Ogretmen adaylarinin bu konuya yonelik dikkatlerinin yetersizligi, fark etme becerileri
baglaminda belirgin bir gostergedir. Burcu’nun bu konuya dikkatinin zamanla artmasi ve
son hafta en yiiksek oranda olmasi uygulama siiresince fark etme becerisinin arttigi

sonucuna gotiirebilir. Ancak 6gretmen adaylarimin fark etme becerilerini gostermede
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sadece dikkat ettikleri durumlar degil, bunlar1 ifade etme sekilleri de etkilidir. Burcu’nun
son haftalardaki betimleyici ve yorumlayici ifadelerindeki artis bu sonucu destekler
niteliktedir.

Ogretmen adaylarmin odak noktalarindaki farkliliklarin bir sebebi de bireysel takintilar
olabilir. Yani fark ettikleri durum 6nemli olmasa bile kisilerin hassas oldugu konularin
{izerinde ¢ok durmaklar1 gériilmiistiir. Ogretmenin kiyafetine dair sadece Ezgi’nin yorum
yapmast kendisinin 6grencilerin karsisina gecerken kiyafetine 6nem vermesinin bir
gostergesi olabilir. Ceylan’in alti uygulama haftasinin dordiinde 6gretmenin tahta
kullanim1 tizerinde durmasi, Deniz’in ise sadece iki hafta ¢ok az bahsetmesi 6gretmen
adaylarinin bu konudaki hassasiyet derecelerini gostermektedir. Genel egilimde
yargilayici dili en ¢ok kullanan 6gretmen adayinin Burcu olmasi, Burcu’nun kisisel
hayatinda da zor begenen, ¢ok elestiren bir karaktere sahip oldugunun gostergesi olabilir.
Genel egilimde betimleyici dili en ¢ok kullanan dgretmen adayinin ise Deniz olmasi,
Deniz’in giinliilk hayatinda daha tarafsiz bir durus sergilemeye calistiginin gostergesi
olabilir. Ozetle bireysel farkliliklar belirleyici olmus ve uygulamanim etkileri her

Ogretmen adayinda farkli sekilde ortaya ¢ikmis olabilir.

5.1.3. Haftalara Gore Degisim

Haftalara gore 6gretmen adaylarinin sdylemlerinin sayis1 farklilik gostermektedir. Bu
nedenle bulgularda video-kuliipler arasinda karsilagtirma yapilirken frekanslardan degil
yiizdelerden yararlanilmistir. Ogretmen adaylarmin videoda dikkatlerini ¢eken durumlari
anlatirken konusma miktarlar1 karsilastirilirsa 6gretmen adaylarinin ¢ogununun en ¢ok
son video-kuliipte konustuklar1 goriilmiistiir. Bu durumun sebebi altinc1 video-kuliipte
izlenen videonun daha fazla konusulacak malzeme vermesi ve 6gretmen adaylarimin artik

daha ¢ok nokta lizerinde durma ihtiyaci hissetmesi olabilir.

Video-kuliipler haftalara goére incelendiginde Ogretmen adaylarinin fark ettikleri
durumlarda ciddi bir degisiklik gbzlenmemistir. Yani ¢ogunlukla 6gretmen temasina
odaklanmaya devam etmislerdir. Baska bir deyisle haftalar arasinda odak noktalarinda
inis ve cikiglara az rastlanmistir. Ancak ifade bi¢imleri video-kuliipler arasinda y1gilma
gosterecek sekilde degismistir. Ogretmen adaylar izledikleri dgretmeni ve genel olarak

videoyu begendikleri zaman daha onaylayici bir dil kullanirken bir sonraki videodaki
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O0gretmeni begenmeyince birdenbire soOylemleri elestirel ve yargilayici hale
doniisebilmektedir. Ayrica boyle durumlarda Ozmantar ve Akkog’un (2017) dile getirdigi
gibi yanlis oldugunu duyduklar1 davraniglart goriince 0gretmenle ilgili kotli, dogru
oldugunu duyduklar1 davraniglar1 goriince dgretmenle ilgili iyi bir izlenime kapilarak
konusmuglardir. Yorumlarinin sadece kulaktan dolma bilgilere dayanmasi heniiz
O0gretmenlik deneyimlerinin olmamasindan kaynaklanmis olabilir. Fark etme
becerilerinin diizeyinde 6gretmenlik deneyiminin olumlu bir etkisi oldugu pek cok
caligmayla ortaya koyulmustur (Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010; Dreher ve Kuntze, 2015).
Ogretmenlik deneyiminin siiresi arttik¢a farkli 6grenci durumlariyla karsilasma, zaman
icerisinde farkli smif sorunlariyla yiizlesmek zorunda kalma miktarlar1 artig
gostereceginden 0gretmen adaylari da zamanla duyduklari her seyin her durumda dogru

olmayabilecegini anlayabileceklerdir.

Ogretmen adaylarinin ne fark ettikleri hakkinda haftalara gére istendik yonde bir degisim
olmus olsa da istenen diizeye gelememislerdir. Bunun bir sebebi de aragtirma siiresinin
kisa olmasi olabilir. Alanyazinda 14 haftalik uygulama siiresi olan ¢aligmalar mevcuttur
(Kilig, 2018). Uygulama siiresi daha uzun oldugu i¢in 6gretmen adaylarinin siireg
igerisindeki fark etme becerilerindeki degisim daha net bir sekilde ortaya koyulmustur.
Ayrica Kilig (2018) odak noktalar1 “matematiksel firsat”, “6grenci anlamasi” ve “bireysel
caba” seklinde ele almis ve her birini O diizeyi, 1 diizeyi ve 2 diizeyi olarak
degerlendirmistir. Bu sekilde hem 6gretmen adayinin neyi fark ettigini, hem de fark etme

seklini ortaya koymustur.

5.1.4. Fark Etmeye Etki Eden Diger Faktorler

Aragtirmadan elde edilen sonuglarda video-kuliiplerde kullanilan video kesitleri
arasindaki farkliliklar etkili olmus olabilir. Farkli 6gretmenler ve farkli sinif ortamlari
O0gretmen adaylarina fark etme durumlar agisindan farkli malzemeler vermis olabilir.
Video-kliplerde yer alan ii¢ 6gretmenin de gorev siireleri ve Ogretmenlik becerileri
farklihk gostermektedir. Ogretmen adaylarinin C dgretmeninin videolarini izlerken
hayranlikla izledigi ve sonrasindaki tartisma siireclerinde de ¢ogunlukla olumlu ifadeler
kullandig gortilmiistiir. C 6gretmeni videolardaki 6gretmenler arasinda en deneyimli olan
Ogretmen olmakla birlikte O6gretim siirecindeki basarisi sadece deneyiminden

kaynaklanmayan bir 6gretmendir. Siirekli kendini gelistirmeye calisan ve 6grenciler gibi
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diisiinmeye calisarak yapacaklari hatalar1 6nceden kestirmeye odaklanan bir 6gretmendir.
Dolayistyla C 6gretmeninin videolar1 6gretmen adaylarina 6grenci diisiinmesi agisindan
daha fazla malzeme vermistir. Bu da, 6§retmen adaylarinin fark etme durumlari agisindan
daha istendik bir portre ¢izmelerini saglamistir. Durumu video-kliplerdeki 6gretmenler
baglaminda degerlendirecek olursak biiylik 6lciide alanyazinla ortiistiigiini soylemek
miimkiindiir. Alanyazinda deneyim siiresinin 6gretmenlerin ders esnasinda dikkatlerini
ceken durumlarda ve 6grencilerin diistinme bi¢imlerine odaklanarak 6grenme firsatlarini
degerlendirmelerinde etkili oldugu ifade edilmektedir (Carter, Cushing, Sabers, Stein ve
Berliner, 1988; Sherin ve Han, 2004; Sherin ve van Es, 2005; Star, Lynch ve Perova,
2011). Bu baglamda C &gretmenin fark etme becerisinin diger 6gretmenlere gore daha
yiiksek oldugu ve fark ettigi durumlar derste firsata ¢evirdigi i¢cin 6gretmen adaylarinin
da daha ¢ok bu firsatlar tizerinden degerlendirme yaptigi diistiniilebilir. Ayrica uzun yillar
ogretmenlik deneyimi kazanmis 6gretmenlerin tek basina bu uzmanhig kazanmalarinin
cok zor oldugu, yani Ogretmenlerin, 6grencileri ve diisiinme bi¢imlerini fark etme
becerilerini gelistirmek i¢in profesyonel gelisime ihtiya¢ duyduklar ifade edilmektedir
(Sherin, Jacobs ve Philipp, 2011). C 6gretmeni bu konuda herhangi bir egitim almadig
icin sadece deneyimle kazabilecek diizeyde fark etme becerisine sahip oldugu

varsayilabilir.

Video-kullip uygulamalar1 yaparak Ogreticilerin (6gretmen adayi, 6gretmen, uzman
Ogretmen) neleri nasil farkettikleri iizerine ilk c¢alismalar1 van Es ve Sherin yapmistir
(Sherin ve Han, 2004; van Es, 2004; Sherin ve van Es, 2005; van Es ve Sherin, 2006; van
Es ve Sherin, 2008; Sherin ve van Es, 2009; Sherin, Linsenmeier ve van Es, 2009; van
Es, 2009; van Es, 2011; van Es, 2012; van Es, Tunney, Goldsmith ve Seago, 2014). Fark
etme becerilerinin gelisimi i¢in video kuliip uygulamasimi van Es ve Sherin (2002)
ogretmenlerle yapmistir. Ogretmenler kendi videolarin1 kuliipteki diger dgretmenlerle
birlikte izleyip tartismislardir. Bu tartismalar dogrultusunda ogretmenlerin ders

anlatimlarindaki degisimler incelenmistir.

Video-kuliip uygulamalart sirasinda dgretmen adaylart birbirlerinin videolar hakkinda
neler diislindiigiinii duymus, birbirlerine katildiklar1 veya katilmadiklart durumlar
olmustur. Bagka bir deyisle video-kuliip uygulamalar1 sirasinda 6gretmen adaylarinin

birbirlerinden etkilenmeleri kaginilmaz hale gelmistir. Dolayisiyla siire¢ boyunca
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ogretmen adaylarinin fark etme becerilerinin degisiminde ve gelisiminde bu durumun rol
oynadig1r sdylenebilmektedir. Alanyazinda grup ortaminda video iizerine tartismanin
faydalar1 iizerinde durulmustur. Bu ortamda katilimcilar birbirlerinin fikirlerini duyup
birbirlerini zorlayabileceginden, zit fikirler iizerine diisinme firsati vereceginden
Ogretmen Ogrenmesi i¢in grup ortaminda video tartismanin Onemli olabilecegi
belirtilmistir (Sherin ve Han 2004; Sherin ve van Es 2009; Tripp ve Rich 2012; Walkoe,
2015). Yapilan ¢alismalar, grup ortaminda videolar {lizerine tartisan 6gretmenlerin sinif
etkilesimlerini anlamlandirmalarina yardimci oldugunu ve 6grenci diislincesine ilgi
gostermekle ilgili becerilerini gelistirdigini gostermistir (Sherin ve Han 2004; Borko,
Jacobs, Eiteljorg ve Pittman, 2008; Sherin ve van Es 2009; Jacobs, Lamb ve Philipp,
2010; Walkoe, 2015).

5.2. Oneriler

Oneriler benzer calismalar yapmak isteyen aragtirmacilara ve Ofretmen yetistirme

programlarina yonelik olmak iizere iki baglik altinda ele alinmistir.

5.2.1. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Ogretmen adaylariyla yapilan video-kuliip uygulamalarinda farkli Sgretmenlerin
videolar1 yerine 6gretmen adaylarinin kendi videolari izlenerek kendilerini ve birbirlerini
degerlendirmeleri saglanabilir. Siire¢ icerisinde her 6gretmen adayinin kendi videosu
izlendikten sonra tekrar ders anlatip video kaydina alinarak tartistiklar1 konularda kendini

diizeltme sans1 verilebilir.

Bu calismaya benzer arastirmalar farkli branslardaki 6gretmen adaylariyla ve 6gretmen
adaylarinin yani sira Ogretmenlerle yapilabilir. Bu c¢alismadaki isbirligine dayali
paylasimin etkisi géz Oniinde bulunduruldugunda, tecriibeli 6gretmenler ile tecriibesi
siirli 6gretmen adaylar bir araya getirilerek ders imecesi gibi mesleki gelisim modelleri

kapsaminda fark etme becerilerinin gelisimine yonelik uygulamalar ytirtitiilebilir.

Bu ¢alismada 6gretmen adaylar1 benzer egitim siireglerinden gectigi icin benzer fark etme
durumlarn sergilemislerdir. Siireg icerisinde geligme gostermis olsalar da istenen noktaya
ulasamamislardir. Bu baglamda 6gretmen adaylariyla 6gretmenlerin ayni video-kuliipte

bulunacagi c¢alismalar yapilabilir. Deneyimli 6gretmenlerin videolarda dikkat edecegi
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hususlar farklilik gosterecegi i¢in zamanla 6gretmen adaylarimin fark etme becerilerinde

daha iyi gelismeler olmasi saglanabilir.

Benzer gerekceyle Ogretmen adaylarinin katildigi video-kuliiplere bir uzman dahil
edilebilir. Her bulugma sonunda yani 6gretmen adaylari kendi aralarinda tartistiktan sonra
s6z konusu video-klip i¢in Onemli durumlar agiklanirsa (her video-kuliip sonrasi
arastirmaci tarafindan da yapilabilir), 6gretmen adaylarinin videoda 6nemli olabilecek
konularda fikir sahibi olmasi saglanabilir. Boylece sonraki bulugmalarda bir video-klipte

nelere dikkat edilebilecegi konusunda yonlendirilmis olurlar.

Arastirmada gelistirilen ve kullanilan Fark Etme Becerileri kategorizasyonunda 6gretmen
temasinda “tahta kullanim1” seklinde bir kategoriye yer verilmistir. Aslinda 6gretmenin
tahta kullammna dair durumlarmin pedagojik bilgisi kapsaminda ele alinmasi
gerekmektedir. Ancak ogretmen adaylarinin besinin de uygulama siireci boyunca
Ogretmenin tahta kullaniminin iizerinde 6zellikle durdugu goriilmistiir. Kimisi tahtada
baslik yazmasi gerektigi tizerinde dururken kimisi de tahtanin daginik olmasinin 6gretim
siirecini olumsuz etkiledigini ifade etmistir. Ogretmen adaylarinin tahta kullanimina
stirekli ve ¢cok dnemli bir durum oldugunu diistinerek deginmeleri nedeniyle pedagojik
bilgiden ayr1 bir baslik olarak ele alinmasi uygun goriilmiistiir. Bu nedenle “tahta
kullanim1” kategorisinde Ogretmenin ders esnasinda tahtayr nasil kullandigina dair
ifadeler ele alinirken, “pedagojik bilgi” kategorisinde 6gretmenin sinif yonetimi, iletisim
becerileri gibi durumlar ele alinmistir. Ayni Kategorizasyonunu kendi ¢alismasinda
kullanmak isteyen arastirmacilarin “tahta kullanimi1” seklinde bir kategoriye yer
vermemesi Onerilmektedir. Yukarida da bahsedildigi iizere bu 6ge “pedagojik bilgi”
kategorisi igerisine dahil edilmesi gereken bir 6gedir. Bu arastirmayla benzer sekilde
Ogretmen adaylarinin tahta kullanimi {izerinde ¢ok durdugu durumlarda ise “pedagojik
bilgi” kategorisi “fiziksel ozellikler” kategorisinde oldugu gibi “tahta kullanim1 — Sinif

yonetimi — iletisim” gibi alt basliklarda ele alinabilir.

Ogretmenlerin yorumlarinda “pedagoji”’ye dikkat gekerken, yalmzca bir arastirmacinin
bakis agisindan yorumlarinin ne hakkinda oldugu sdylenmektedir ama neyi
algiladiklarindan  bahsedilmemektedir. Yani arastirmacilar bu bakis agisini
benimsediklerinde, 6gretmen yorumlari igin tutarlilik 6lger ya da konu baslig1 6lger gibi

bir tlir 6l¢im cihazi belirlemektedirler. Bu dl¢lim cihazlar1 6gretmen akil yiiriitmesinin
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gelisen oOzellikleri hakkinda bize bir seyler anlatmakla birlikte, bu gelisen 6zellikleri
tireten fark etme mekanizmasi hakkinda direkt olarak bir sey soylememektedir (Star ve
Sherin, 2011). Bu baglamda calisma grubunun odak noktalariyla ilgili sadece bir
kategorizasyon yapmak yeterli olmayacaktir. Ayrica fark etme becerisinin degisim

stirecini ortaya koymak i¢in derinlemesine ve ayrintilari igeren ¢alismalar yapilmalidir.

5.2.2. Uygulayicilara Yonelik Oneriler

Bu c¢alismaya benzer uygulamalar okul deneyimi ve ogretmenlik uygulamasi gibi
O0gretmen adaylarinin mesleki gelisimlerine yonelik derslere entegre edilerek hem
derslerin daha sistematik hale gelmesi hem de 6grencilerin bu derslerden daha fazla verim

almasi saglanabilir.

Lisans diizeyinde fark etme becerilerini gelistirmeye yonelik dersler verilebilir. Boylece
belli bir grup degil tiim 6gretmen adaylarinin fark etme becerilerini gelistirmeye yonelik
caligmalar yapilabilir. Sherin ve van Es'in (2005) de belirttigi gibi, fark etme becerisini

gelistirmek, 6gretmenlige hazirliga yonelik derslerin belirgin bir odak noktasi olmalidir.

Ogretmen adaylarinin matematiksel fark etme becerilerinin artirilmasma ve bunun igin
uygun ortamlarin saglanmasia ihtiya¢ vardir. Bu noktada, bu calismanin planlama
asamasindaki matematiksel anlamda yapilan paylasimlar, dersin dgretimi ve tartigma
asamasindaki matematiksel fark etmeler g6z oniinde bulunduruldugunda mesleki gelisim

modellerinden faydalanarak bu beceri gelistirilebilir.

Ogretmenlere ve dgretmen adaylarina fark etme becerisinin kapsami, amaci, asamalari,
uygulanig sekli 6gretilerek bireysel gelisimlerinin yani sira okul derslerindeki verimin
artmasi ve zenginlesen tecriibeleriyle 0gretmen adaylarinin daha nitelikli 6gretmenler

olarak meslege baglamalar1 saglanabilir.

Ogretmen adaylar1 giiz yariyilinda “Okul Deneyimi” dersi kapsaminda bir uygulama
yonergesini takip etmektedirler. Bu yonergede “Ogretmenin okulda bir giini”,
“dgrencinin okulda bir giinii” ve “derste kullanilan yontem ve stratejiler” gibi cogunlukla
pedagojik olarak gozlem yapma ve raporlastirma gorevleri mevcuttur. Arastirmaya
katilan 6gretmen adaylar1 da giliz yariyilinda boyle bir siirecten gegerek uygulamaya
katilmislardir. Sonugta video-kuliiplerde ¢ogunlukla pedagojik onerilerde bulunduklari

ifade edilmistir. “Okul Deneyimi” dersi kapsaminda kullanilacak yonergeler genel degil
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bransa 6zel hazirlanirsa ve Matematik Egitimi i¢in hazirlanan yonergelerde kavramsal
Ogelere dikkat etmelerine yonelik gorevler verilirse Ogretmen adaylarmmin fark

etmelerinde ciddi gelismeler olacagi diisiiniilmektedir.

Olay yeri inceleme ekipleri bir fotografta veya videoda nelere dikkat etmeleri gerektigini
iyi bilirler. Siradan insanlar i¢cin 6nemsiz olan pek ¢ok ayrinti onlar i¢in dnemlidir ve belki
de sugluyu bulmalarini saglayacak ipucu o ayrintida gizlidir. Ayrica alaninda uzman olan
pek ¢ok olay yeri inceleme ekip iiyesi ayn1 videoda yaklasik olarak ayni seylere dikkat
ederler. Cilinkii aldiklar1 egitim ve yasayip gordiikleri seyler onlar1 benzer 6gelere
yonlendirir. Ogretmenlik de buna benzemektedir. Bir ders siirecinde veya bir videoda
nelerin Oncelikli olarak 6nem arz ettigi 6gretilebilecek bir olgudur. Belli seyler sadece
deneyimleyerek anlasilacak olsa da temel durumlar egitim siirecine entegre edilerek her
Ogretmenin dgretim silirecinin basinda bile bir olay yeri inceleme gorevlisi hassasligiyla

siif ortamina yaklagmasi saglanabilir.
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EKLER

EK 1: Video-kuliiplerde Kullanilan Video Kesitlerinin Tanitimi

1. Video (A Ogretmeni)

Ogretmen Ogrencilere, Kesirlerle islem yapmalarmi gerektirecek bir problem sorar.
Problem “bir aracin sabit hizla 100 km gittigi yakit 5 i litredir. Bu aracin deposu 42 litre

yvakit aldigina gore aymi sabit hizla deposu bitene kadar ka¢ km yol gidebilir?”
seklindedir. Sorunun nasil yapilabilecegiyle ilgili 6grencilerden goriislerini alir. Video bu
soru iizerine dgrencilerin fikirlerini sdyledigi, kendi aralarinda ¢éziim Onerileri iirettikleri
tartismalar hakkindadir. Ogrencilerin soruyla ilgili cevaplari ve dgretmenin bu cevaplar

karsisindaki tepkilerini icermektedir.

2. Video (B Ogretmeni)

Ogretmen kesirlerde bdlme islemini anlatmaktadir. Bir soru iizerinden ogrencilerle
tartisirlar. Soru “36 sayist asagidaki kesirlerden hangisine boliiniirse 36 °dan biiyiik bir
sonug ¢tkar?” seklindedir. Sorunun ¢oéziimiinde 6grenciler cogunlukla siklardan giderek
dogru cevaba ulasmaya ¢alisirlar. Ogretmen bélmenin anlamu iizerinde durarak nasil bir
akil yiiriitmeyle sonuca ulasiimas1 gerektigini anlatmaya calisir. Ogretmenin, dgrencileri

kesirlerde bolme islemi hakkinda sorgulama siireglerini igermektedir.

3. Video (C Ogretmeni)

Bu videonun gosteriminden Once Ogretmen adaylarina bir Oncesinde nelerden
bahsettigine dair kisa bir ek video gosterilir. Burada 6gretmen tahtaya “kiisur” kelimesini
yazarak yuvarlak igine alir. Ogrencilerden bununla ilgili akillarina gelen ilk kelime veya

kelime gruplarimi sdylemelerini ister.

Videoda Kesirler konusuna giris yapilan dersten bir kesit alinmistir. Ogretmen sinifa
donerek “kesir nedir?” diye sorar. Kesrin ne olduguyla ilgili dgrencilerin bir tanim
yapmalarini ister. Onceki bilgilerini kullanmalarmi sdyler. Siniftaki farkli 6grenciler

fikirlerini sdyler. Ogretmen bu sirada sdylenenleri tahtaya yazar. Ogrencilerin ifadeleri
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tizerinden yeni sorular olusturarak sinif i¢i sorgulama siirecini devam ettirir. Bu

tartismalarla kesrin dogru tanimina ulasilma siirecini igermektedir.

4. Video (B Ogretmeni)

Ogretmen kesirlerde ¢arpma islemini hatirlatmaktadir. Ogrencilerden kavramsal olarak
sozel ifadelerle agiklamalarini ister. Farkli 6grenciler parmak kaldirarak fikirlerini sdyler.
Sonrasinda bunu bolmeyle iliskilendirir. Kesirlerde bolme ve ¢arpma islemleri arasindaki
farkliliklara dikkat ¢eker. Ogrencileri konusturmak i¢in tamsayilarda carpma ve bolmeyi
diistinerek kavramsal anlamlar1 hakkinda konusmalarini ister. Video, Ogretmenin
kesirlerde ¢arpma ve bolme islemleriyle ilgili agiklamalarini ve 6grencileri diisiindiirme

siireclerini icermektedir.

5. Video (A Ogretmeni)

Video iki farkli kesitten olusmaktadir. Birinci kesitte bir problem verilir ve sinifta
¢oziilmeye ¢alisilir. Problemde bir sekil verilmis ve “dikdortgen seklindeki bir arsanin
sag alt kosesine kare seklinde bir ev insa edilecektir. Arsanin kalan kismi bahge olacagina
gore bahgenin kapladigi alani veren say1 asagidakilerden hangisidir?” seklinde bir soru
sorulmustur. Ogretmen sorunun ¢dziimiiyle ilgili dgrencilerin fikirlerini alir. Problemde
verilenler ve bilinmesi gerekenler iizerine konusulur. Ogretmen 6grencilerle birlikte

konusarak tahtaya ¢oziimii yazar.

Ikinci kesitte kesirlerle ilgili bir soru verilir. Soru %— (+§) seklindedir. Soruda

kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemi yapilirken dikkat edilecek hususlar tizerinde durulur.
Ogretmen 6grencilerle konusarak tahtaya ¢dziimii kendi yazar. Islem yaparken dikkat
edilmesi gereken noktalar konusunda o6grencileri uyarir. Ogrencilerden parmak
kaldiranlar arasindan segerek tahtaya kaldirir ve benzer iki islem sorusunu da 6grenciler

tahtada ¢ozer.

6. Video (C Ogretmeni)

Ogretmen kesirlerde toplama islemine giris yapmaktadir. Kesirlerde toplama islemiyle
ilgili {izerinde durulmasi gereken hususlardan s6z ederler. Ogretmen ogrencilerin
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sOyledikleri iizerinden sorgulamalar yaparak kavramsal olarak yaptiklari islemin farkinda
olup olmadiklarini ortaya koyar. Kurali ezbere uygulamanin dniine gegmek i¢in farkli bir
yaklasim sergileyerek dgrencilerin siipheci yaklagmalarini hedefler. Toplama isleminden
bahsederken kesrin tanimma gonderme yapar ve Ogrencilerden birinin tanimi
hatirlatmasini ister. Kesirlerde toplama islemini kesrin tanimiyla iligkilendirerek kurali
anlamlandirma iizerinde durur. Glinliik hayattan bir 6rnekle konunun 6nemine dikkat
ceker. Video, paydalar1 birbirinden farkli iki kesrin toplanmasi siireciyle ilgili 6gretmenin

yaptig1 sorgulamalar ve dgrencilerin kendi aralarindaki tartigmalarini igermektedir.
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EK 2: Fark Etme Durumlar1 Genel Tablo (Ne — Nasil)

Ogretmenin tahta kullanimi

Temalar Fark Edilen Durum (Kategoriler) Aciklama
Cevresel Sinif ortami Sinifin kalabalikligy, siralarin dizilisi gibi
ogeler . y — —
Dikkat dagitict unsurlar Giiriilti, 151k gibi
Ogretmenin fiziksel dzellikleri - , .
gretmentn Hziksel ozetiidet Giyim sekli, konusma bi¢imi ve ses tonu, jest ve
= Kiyafeti e
mimiklerin kullanilma bigimi gibi dis goriiniisle ilgili
=  Konusmasi
o . durumlar
k) = Bedendili
= = =
L] Ogretmenin tavir ve davraniglari Ogrencilere kars1 yaklagimlari, insani zaaflar
x ..
E Ogretmenin pedagojik bilgisi Sinif yonetimi, iletisim becerileri, 6gretme bilgisi
E) (")gretmen Ders esnasinda tahtanin hangi seviyede ve ne sekilde
(<3}
Z

kullanildig:

Ogretmenin pedagojik alan bilgisi

Kesir konusunu anlatim becerisi, konuya dair

kullandig1 yontem ve teknikler

Ogretmenin  6grencilerin

bilgilerine dair bilgisi

matematiksel

Ogrencilerin ~ diisiinme bi¢imlerinin ve konuya
yaklagimlarimin  anlagilmasi  ve bunun Ogretim

stirecinde kullanilmasi
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Olmas1 gereken seklini ekleyerek ifade etme

(6neri sunma)

Gozlemler agiklandiktan sonra davranigin dogrusunun

Temalar Fark Edilen Durum (Kategoriler) Aciklama
) r . Sinifta Ogretmene ve birbirlerine karsi olan
Ogrencilerin smif i¢i tavir ve davraniglari
.. yaklagimlari
Ogrenci E i~ Y . ——
Ogrencilerin matematik bilgisi Kesir kavramina dair bilgisi
Ogrencilerin matematiksel diisiinmeleri Zihinsel sorgulama ve diislinme siirecleri
Mevcut durumu  yargilayict ifadelerle Yargilayarak veya olumsuz elestirerek edilen
aciklama sOylemler
Mevcut durumu onaylayarak agiklama Begenerek ve onaylayarak edilen sdylemler
Verilerden veya gozlemlerden hareketle yorumda
. Durumdan ¢ikarim yaparak yorumlama
= bulunulan sdylemler
i ifade Mevcut durumu objektif bir sekilde Tarafsiz ve Onyargisiz bir sekilde sadece goriinenin
E Bicimleri betimleme dile getirildigi soylemler
Z
<
4

veya ¢0zilim Onerisinin dile getirildigi soylemler

Onemli 6grenme firsatlarini fark etme

Durum agiklandiktan sonra bu durumun ne sekilde
lehte kullanilabileceginin yani nasil avantaja

doniistiiriilebileceginin dile getirildigi sdylemler
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EK 3: Izin Belgeleri

‘“M"h ToCo
:“ .““ ; ISTANBUL VALILIGI
g 11 Milli Egitim Midiirligi

fwry

Sayr : 5909041 l-ft4-E.l 2980745 16.12.2015
Konu: Aragtirma Izni

ISTANBUL UNIVERSITESI
(Personel Daire Bagkanhigina)

Tlgi: a) 11.11.2015 tarih ve 135094 sayih yazimz.
b) Valilik Makaminin 11.12.2015 tarih ve 12783841 sayih oluru.

Universiteniz Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, Ilkogretim Matematik Anabilim Dah
Aragtirma Gorevlisi Hatice Nur ERBAY''n "Matematik Ogretmenlevinin Farkindalik
Duzeylerinin Incelenmesi” konulu aragtirma ¢ahismasi hakkindaki ilgi (a) yazmiz ilgi (b)
valilik onaylan ile uygun gorilmistiir.

Bilgilerinizi ve aragtrmacin soz konusu talebi; bilimsel ama¢ disinda
kullanilmamasi, wygulama swrasinda bir ornegi mudurligumizde muhafaza edilen
muhirld ve imzal veri toplama araglarinin uygulanmasi, katlimeilann goniillillik esasina
gore segilmesi, aragtirma sonug raporunun mudirligimiizden izin alinmadan kamuoyuyla
paylasilmamasi kosuluyla, gerckli duyurunun aragtirmacy tarafindan yapilmasim, okul
idarelerinin denetim, gozetim ve sorumlulugunda, egitim -6gretimi aksatmayacak sekilde ilgi
(b) Valilik Onayr dogrultusunda iglem bittikten sonra 2 (iki) hafta iginde sonugtan
Miidurligimiiz Strateji Geligtirme Béliimiine rapor halinde bilgi verilmesini arz ederim.

Veysi CIVILIBAY
Miidur a.
Sube Mudiri
EK:1- Valilik Onay:
2- Olgekler
)
il Milli Egitim Midirligi A.BALTA VHKI
E-Posta: sgh3d@meb.gav.tr Tel: (0 212) 45504 00-239
Faks: (0 212)455 06 52
Bu evrak glventi ik imaza ile tmzsk  httpNevesksorga meb gov ir adresinden 37b5-40c1-39a3-8c0f-7110) kodu ile teyi edilebisr.
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““‘M"n.‘"‘ i T.C. .
¥ ISTANBUL VALILIGI

~ -
-‘\“ j il Milli Egitim Miidirliga
Sayr :59090411-20-E.12783841 11/12/2015
Konu: Aragtirma Izin Talebi
VALILIK MAKAMINA

ligi: a)Istanbul Universitesinin 11.11.2015 tarih ve 135094 sayih yazst.
b) MEB. Yen. ve Eg. Tek. Gn Md. 07.03.2012 tarih ve 3616 sayili 2012/13 nolu gen.
¢) Milli Egitim Arastirma ve Anket Komisyonunun 09.12.2015 tarihli tutana,

Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiltesi, ilkogretim Matematik
Anabilim Dali Aragtirma Gorevlisi Hatice Nur ERBAY'!n "Matematik Ogretmenlerinin
Farkindalik Diizeylerinin Incelenmesi” konulu arastirma ¢alismas) kapsaminda, ekli listede
isimleri bulunan ilimiz okullaninda; ders gozlem formunu uygulama istemi hakkindaki ilgi (a)
yaz1 ve ekleri Mildiirligiimiizce incelenmigtir.

Arastirmacinin; s6z konusu talebi; bilimsel amag disinda kullanilmamas), uygulama
sirasinda bir 6rnegi mudirligimiizde muhafaza edilen milhiirli ve imzali veri toplama
araglanmin uygulamimas:, katithmeilann goniillilik esasina gore segilmesi, aragtirma sonug
raporunun midirligiimiizden izin almmadan kamuoyuyla paylasilmamasi kosuluyla, okul
idarelerinin denetim, gézetim ve sorumlulugunda, egitim -ogretimi aksatmayacak sekilde ilgi
(b) Bakanlik emri esaslan dahilinde uygulanmasi, sonugtan Midiirligiimuze rapor halinde
(CD formatinda) bilgi verilmesi kaydiyla Midirlugimiizce uygun gorilmektedir,

Makamlarimzeca da uygun gorilmesi halinde olurlaniniza arz ederim.

Dr. Muammer YILDIZ

Milli Egitim Miidiirii
OLUR
11/12/2015
Ahmet Hamdi USTA
Vali a.
Vali Yardimcist
Ek:1- Genelge
2- Komisyon Tutanag@ ve Liste

It Milli Egitim Midistigi A.BALTA VHKI
E-Posta: sgh3d@meb.gov.ir Tel: (0 212) 45504 00-239

Faks: (0 212)455 06 52

Bu evrak guvenl elekwronik imza ile mzalsomsgte. hitp-/levraksorgu meb gov.tr adresinden 7el1-d574-39¢1-2445-32f0) kedu ile teyit edilchili,
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