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FARKLI SINIF KADEMELERININ MATEMATIK OGRETMENLERININ
SOSYOMATEMATIKSEL NORM ALGISIYLA ILiSKiSI

Seyit Ali Yasa

ILKOGRETIM MATEMATIK BOLUMU YUKSEK LiSANS TEZi / 2015

Damisman: Dog. Dr. Ismail Ozgiir ZEMBAT

Bu tez caligmasinin amaci farkli kademelerde gorev yapan matematik O6gretmenlerinin
sosyomatematiksel normlara dair algi ve inanglarini siniflarina girmeksizin ortaya koymaktir.
Arastirma ic¢in Oncelikle ilgili literatiir arastirllmis ve Ogretmenlerin derslerinde siklikla
karsilastiklar1 bes sosyomatematiksel norm belirlenmistir. Sonrasinda 6gretmenlerin bu bes
norma dair algi1 ve inanglarini ortaya ¢ikarmaya yarayan smif 6gretim senaryolarindan olusan
bir soru bankasi gelistirilmis, pilot ¢alismalart yapilmis ve uzman goriisleri alindiktan sonra
nihai formuna doniistiiriilmiistir. Bu soru bankast ayni zamanda Ogretmen inancglarini
Olcmeye yonelik 10 maddelik Likert-tipi bir alt 6lgek de igermektedir. Bu soru bankasi
olusturulduktan sonra farkli sinif kademelerinde ¢alisan 61 Ogretmene yazili olarak
uygulanmistir. Veriler nitel ve nicel yontemlerle analiz edilmistir.

Nicel analizler 6gretmenlerin sosyomatematiksel norm algisi ile 6gretmenlik deneyimi,
mezun oldugu fakiilte, cinsiyet, 6gretim yaptiklart simif seviyesi gibi bilesenler arasinda
anlamli bir fark olmadigini ortaya koymustur. Ayrica yapilan analizler 6gretmenlerin
sosyomatematiksel norm algilari ile bu normlara dair inanglarinin neredeyse tam anlamiyla zit
oldugunu gostermistir.

Nitel analizler sonucunda Ogretmenlerin sosyomatematiksel norm algilarinin ¢ok diistik
seviyede oldugu goriilmistiir. Ayrica Ogretmenlerin sosyomatematiksel normlar1 sosyal
normlar gibi 6grencilerin sosyal anlamda gelisimlerini destekleyici unsurlar olarak gordiikleri
ve matematiksel gelisimlerini desteklemedigini diisiindiikleri goriilmiistiir. Bunlarin yaninda
bu tez caligmast sonucunda Ogretmenlerin sosyomatematiksel norm algilar1 karakterize

edilmistir.

Anahtar Kelimeler: matematik 6gretmen bilgisi; sosyomatematiksel normlar; dgretmen
inanclari
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ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN TEACHER’S CONCEPTIONS OF
SOSYOMATHEMATICAL NORMS AND THEIR GRADE LEVEL

Seyit Ali Yasa

Master of Science Thesis in Mathematics Education

Supervisor: Dog. Dr. Ismail Ozgiir Zembat

The purpose of this thesis study is to reveal the perceptions and beliefs of mathematics
teachers teaching at different grade levels about the socio-mathematical norms without going
into their classrooms. To do so, the relevant literature is investigated and five
sociomathematical norms were determined that seem to appear dominantly in teachers’ daily
practices. Then, a questionnaire consisting of classroom teaching scenarios was developed to
reveal teachers’ perceptions and beliefs about these five sociomathematical norms, they were
piloted and completed after checked by experts in the field. This questionnaire also included a
Likert-type simple questionnaire having ten items to measure teachers’ beliefs. Once this
questionnaire is finalized, it was applied to 61 teachers from different grade levels. The data
was analyzed through quantitative and qualitative measures.

Quantitative analyses reveal that there is no significant difference between teachers’
perceptions of sociomathematical norms with respect to teaching experience, faculty
graduated, gender, and the grades they taught. Analyses of suggest that teachers’ perceptions
of sociomathematical norms are almost completely in contrast with their beliefs about norms.

Qualitative analyses show that teachers have very low level of understanding of
sociomathematical norms. In addition it was seen that teachers treat sociomathematical norms
mostly as social norms supporting students’ social development as opposed to mathematical
development. Moreover, in this thesis study, teachers’ perceptions of sociomathematical

norms were characterized.

Keywords: mathematics teacher knowledge; sociomathematical norms; teacher beliefs
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BOLUM 1

GIRIS

Ogrenci ve Ogretmeni smif sosyal ortaminda bir araya getiren esas neden Ogrenmeye
duyulan ihtiyagtir. Ogrenmenin ne oldugu ve nasil gerceklestigi Platon’dan baslayarak
giinimiize kadar gecen silirede incelenip arastirilmig, 6grenmeye yonelik cesitli teorilerin
gelistirilmesine sebep olmustur. Arastirmacilarin 6grenmeye farkli agilardan bakmasi sonucu
farkli 6grenme kuramlar1 ortaya ¢ikmustir. Platon, 6grenmenin dogustan var olan bilgilerin
animsanmasi oldugunu belirtmis; Locke ise bilginin dogustan gelmedigini, tamamen bos olan
zihnin basit fikirleri biraraya getirerek karmasik fikirler tiretebildigi teorisini ortaya atmuistir.
Darvin’in evrim kuramindan etkilenen davranis¢i ekol ise insanin nasil 6grendigiyle degil,
davranisin nasil gelistigiyle ilgilenmis ve davranis gelisimini 6grenmeyle esdeger kilmistir.
Ote yandan John Dewey ve Piaget bireyin bilgiyi pasif bir bigimde almak yerine, dgrenme
stirecinde aktif oldugunu ve bilgileri aktif bir rol oynayarak igsellestirdigini ortaya
koymuslardir. Biitiin bu teorisyenler bireyin i¢inde bulundugu gelisim evresini incelemislerse
de 6grenme silirecinde bireyin i¢inde bulundugu sosyal ortam ve bu ortamin 6grenmeye
etkileri hep arka planda veya ikincil planda kalmistir. Ote yandan Sovyet psikolog Vygotsky
O0grenmenin sosyal bir ortamda gergeklestigine dikkat ¢ekmistir. Vygotsky’ye gbre anlam
once sosyal ortamda sekillenir ve sonrasinda birey tarafindan 6ziimsenir’. Vygotsky’nin bu
goriisii 6grenmeyle ilgili ¢aligmalara farkli bir yon vermistir. Bunlar kismen asagida ele

alinmaktadir.

Smifta bulunan Ogretmen ve oOgrenciler sosyal bir yapr olusturur. Bu sosyal yapiyi
olusturan bireylerin sinif i¢i etkilesiminden dogan ve o sinifin mikrokiiltiiriine yerlesen
isleyise dair gizli kurallar sinif ici normlar olarak ifade edilebilir. Normlar takip edilmesi
gereken yazili kurallar olmayip, grup Uyelerinin farkindaliginin disinda yer alan sosyal
etkilesim siireci igerisindeki diizenlemelerdir. Sinifta 6gretmen normlarin olugmasina ve

islemesine rehberlik eden bir konumdadir (Yackel, Cobb ve Wood, 1991).

Normlar matematikle ilgili oldugunda sosyomatematiksel norm admi alir.
Sosyomatematiksel normlar, Yacel ve Cobb’un (1996) 6grencilerin matematiksel inang ve
degerlere nasil sahip olduklarini incelemek {izere yapmis olduklari bir arastirmada fark

ettikleri bir sosyal yapidan hareketle irettikleri bir kavramdir. Calismada matematik

! Bu kisim yazilirken agirlikli olarak Philips ve Sotis (2005) kaynagindan faydalanilmustir.
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O0greniminin hem aktif bireysel 6grenme siireci oldugu, hem de sif i¢i matematiksel
aktivitelerde bir kiiltiirlesme (etkilesme) siireci oldugu ortaya konmustur.

Sosyal normlar ile sosyomatematiksel normlar arasinda bazi agilardan farkliliklar
bulunmaktadir. Sosyal normlar, Ogrencilerin smifi¢i etkinliklere katillm bigim ve
yontemlerine isaret ederken, sosyomatematiksel normlar, &grencilerin matematiksel
etkinliklerine 6zgudur (Kazemi, 2008). Bir 6grencinin, sinifta sorulan soruya cevap verirken
gerekcelerini  ortaya koyarak agiklamalarda bulunmasi gerektigini bilmesi, sinifa
kazandirilmas1 gereken bir sosyal normdur. Ote yandan bir matematiksel cevapta neyin ikna
edici ve kabul edilebilir oldugu, smnif i¢i etkilesimde ogrencilere sunulan matematiksel
cevabin nasil olmasi gerektigi ise smnifta kazandirilmasi gereken bir sosyomatematiksel
normdur (lannone ve Cockburn, 2008). Bu alanda ¢alisma yapan arastirmacilar (6rnegin, E.
Yacel, P. Cobb, T. Wood, E. Kazemi, K. Tatsis, vb.), sosyomatematiksel normlarin
olusumunu, isleyisini, 6grencilerin matematige dair kavramsal gelisimini, 6grenme ortamina
olan etkisini ele alip incelemislerdir.

Ogretmenler smif ortammda matematik kalitesinin olusmasinda ve dgrencilerin
matematiksel aktivite sekillerinde normlarin tesis edilmesinde merkezi bir role sahiptir (Yacel
ve Cobb, 1996). Bununla birlikte 6gretmenlerin kendi sahsi matematiksel inanglari, degerleri
ve onlarin matematik bilgi ve anlayislar1 da bu siiregte olduk¢a dnem arz etmektedir. Bu
baglamda bir matematik toplulugunun temsilcisi olarak 6gretmenlerin kritik ve merkezi bir
roliiniin oldugu vurgulanmalidir. Ogretmen, farkinda olsun veya olmasin, sinifta norm
yerlestirme siirecinde miizakere siirecini yonetme, yonlendirme ve diizenleme gibi rollere
sahip bir otoritedir (Cobb, Yackel ve Wood, 1989; Voigt, 1995). Sosyomatematiksel
normlarin matematik ogretmenleri tarafindan sinif sosyal ortaminda uygulanmasi 6grenme
strecini olumlu yonde etkilemekte ve sinifin (6gretmen/6grenci) matematiksel gelisimine
firsat tanimaktadir (Cobb, Yackel ve Wood, 1991; McClain ve Cobb, 2001; Yackel, 2001).
Bu sebeple normlar sinifigi etkilesim diizenini ve ogrenci gelisimini olumlu yonde
desteklemeye yarayan araglar olup Ogretmenlerin bu araglari etkin kullanimi son derece
onemlidir. Ancak Ogretmenler acaba bu tiir araglart kullanmaya ne kadar asinadir?
Ogretmenler normlar1 hangi diizeyde algilamakta ve kullanmaktadir? Bu ve bunun gibi
sorular arastirilmaya deger orjinal problemler olup bu c¢alismada da bunlar iizerinde

durulacaktir. Aragtirmaya dair detaylar takip eden paragraflarda verilmektedir.



1.1 Arastirmanin Amaci

Bu arastirma ilkokul, ortaokul ve lise seviyesinde Ogretmenlik yapan matematik
Ogretmenlerinin  sosyomatematiksel normlar1 nasil algiladiklarini inceleyerek farkh
kademelerde sosyomatematiksel normlara bakis agilarinin nasil ve neden farklilastigini ortaya
cikarmak tizere yapilmistir. Farkli sinif kademelerinin norm algisina etkisinin yaninda bazi
demografik bilesenlerin de (6rnegin 6gretmenlik mesleginde gecirilen y1l miktari, cinsiyet
farki, mezuniyet derecesi, vs.) norm algisina etkisi lizerinde ayrica durulmustur. Bu baglamda
farkli kademelerde gorev yapan dgretmenlerin sosyomatematiksel norm algilarini siniflaria
girmeksizin belirlemek i¢in bir 6lgek gelistirilmistir. Gelistirilen bu 6lgegin uygulanmasi

sonucunda 6gretmenlerin gergek norm algisinin ne sekilde oldugu arastirilmistir.

1.2 Arastirmanin Onemi

Ogretmenlerin sosyomatematiksel normlara dair inan¢ ve algilarim ortaya ¢ikarmanin
yollarindan biri halihazirda verdikleri dersleri uzun siireli gézlemleyip bu gozlemlerden
hareketle ¢ikarimlarda bulunmaktir. Her ne kadar bu tarz nitel bir yontem bize tutarli ve
derinlemesine analiz imkani veren veriler saglasa da arastirmanin yapilabilirligi agisindan
arastirmaya katilan Ogretmen havuzunun sinirli  tutulmasina sebebiyet vermektedir.
Dolayisiyla bdylesine nitel bir yontem bu isi genis kitleler lizerinde arastirma imkani
saglamaz. Ancak 3-5 Ogretmen yerine daha genis 6gretmen kitlelerinin sosyomatematiksel
norm algilarina dair bir profil ortaya c¢ikarmak, bu profilin farkli kademelerde nasil
sekillendigini incelemek ve siniflara girmeden smiflardaki normlara dair durumu ortaya
koymak 6gretmen yetistirme ve gelistirme politikalarina yon verme potansiyeli agisindan ¢ok
daha oOnemlidir. Bu sebeple bu c¢alismada amag¢ genis matematik 6gretmen Kitlelerinin
sosyomatematiksel norm algisin1 ortaya c¢ikaracak Olgek olusturmak ve bu Olcegin
uygulanmas1 sonucunda ortaya c¢ikan tabloda farkli kademelerdeki deneyimlerin norm
algistyla iligkisi lizerine yogunlagmaktir.

Genis 6gretmen Kkitlelerinin normlara dair algilarini incelemek hangi kurumlara ne gibi
avantajlar saglar? Bu soruyu cevaplayabilmek i¢in Oncelikle normun tarifini yukarida
verilenden biraz daha detayli vermek gerekir. Norm kavrami 6grenmenin sosyal yoni dikkate
alinarak tanimlanmis bir kavramdir. Her grubun belli bir isleyis yapisi olup bu isleyis
yapisinda grubu olusturan bireylerin karsilikli etkilesimi s6z konusudur. Grup bireyleri

farkinda olsun veya olmasin bu isleyis ve etkilesim sayesinde karsilikli adimlar atar,



muzakereler yapar ve karsilikli bir seyler dgrenirler. Bu grup 6rnegin bir matematik sinifi
olarak ele alindiginda sinifi olusturan 6gretmen ve Ogrenciler sosyal bir yapi olarak ele
alabilir. Bu sosyal yapmin belli bir isleyisi vardir ve bu isleyis 6gretmen ve 6grencilerin
karsilikli attiklart adimlarla sekillenir. Eger 6gretmen bunun farkina varirsa ders isleyisini
gelistirmek agisindan bunu bir avantaj olarak kullanabilir. Ornegin &gretmen bir soru
soruldugunda 6grenciler bu soruya cevap lrettiklerinde “iyi ama neden boyle bir sonug
cikiyor?” tarzinda sorularla 6grencileri devamli surette uzunca bir siire sorgularsa bir siire
sonra Ogrencilerde ‘“cevabi verecegim ama nasilsa Ogretmen soracagi i¢in nedenini de
diistineyim” tarzinda bir alginin yerlesmesine sebebiyet verecektir. Dolayisiyla 6gretmenin bu
tarz devamli tavri &grencilerin bir silire sonra “neden?” sorusunu sormaksizin nedenini
sOylemesini saglayacaktir. Diger bir deyisle boyle bir sinifta bir siire sonra “cevabi veriyorsan
matematiksel gerekgesini de agiklamalisin” sosyomatematiksel normunun oturdugu ve grubun
bu sekilde etkilesimi gozlemlenecektir. Bu isleyis tarzi 6gretmen ve dgrenciler arasindaki bir
miizakere siirecinin sonucu olup herhangi bir sekilde yazili bir kural degildir. Dolayisiyla
norm algis1 geliskin bir matematik 6gretmeni bunu avantajina kullanarak sinifta 6grencilerinin
sergilemesini istedigi baz1 matematiksel becerilerin topluca kazanilmasina ve sinif i¢i diizenin
tesisine yonelik adimlari rahatlikla atabilir.

Normlarin etkin olarak kullanilamadigi smiflarda ise istenenin aksine matematiksel
davramglar kazanilabilir. Ornegin iki tek saymin toplammnin neden ¢ift oldugu gibi bir
sorunun ispatt yapilirken 6grenciler sadece “5+7=12 ¢ifttir. 3+5=8 gifttir. 11+17=28 cifttir.”
gibi birkag ornek verip “dolayisiyla bu drneklerden hareketle iki tek saymin toplami gifttir”
sonucuna vartyorsa ve 0gretmen de bunu destekliyorsa boyle bir sinifta “matematikte ispat
orneklendirmeyle yapilabilir” tarzinda yanlis bir sosyomatematiksel norm yerlesebilir. Bu ise
matematik siniflarinda gelisimi istenmeyen bir meziyettir. Dolayisiyla 6gretmenin norm
donanimi bu anlamda énemlidir.

Ogretmenlerin  (sosyomatematiksel) norm algilar1 ortaya cikarilarak iilkemizdeki
siiflarda verilen matematik 6gretiminin kalitesi ve ne yonde ilerledigi hakkinda fikir sahibi
olunabilir. Bu sayede gelistirilen 6gretim programlarina, 6gretmen yetistirme programlarina
(0rnegin, bu programlarda norm algisinin gelistirilmesi i¢in neler yapilabilecegine) ve hali
hazirda 6gretmenlik yapanlarin ne tarz hizmet i¢i egitimlerle desteklenebilecegine dair uygun
egitim politikalar1 gelistirilebilir ki bundan Milli Egitim Bakanhi@g ve Yiiksek Ogretim
Kurumunun 1ilgili birimleri faydalanacaktir. Bu sebeple Ogretmenlerin norm algilarin

modelleyen ve ne diizeyde oldugunu belirleyen bu tezde anlatilan tiirden ¢aligmalar degerlidir.



1.3 Tlgili Literatiir ve Teorik Yapilanma

Matematik 0grenim siireci, sinifi¢i etkilesimin insa siireciyle i¢ ice gecmis bir siiregtir.
(Brandt ve Tatsis, 2009). Ogrencilerin siniftaki matematiksel etkinlikleri ayn1 zamanda bir
sosyal etkilesim slrecidir ve matematiksel etkinlikler, sinifi¢i sosyal ortamdan ayri
diistintildiigli zaman yeteri kadar anlasilamaz (Cobb, Jaworski ve Presmeg,1996). Bauersfelds
(1980) siniftaki sosyal etkilesimin sadece matematiksel 6grenmeyi etkilemekle kalmadigin

ayn1 zamanda ogrencilerin gelistirdigi muhakemeleri de etkiledigini belirtmektedir.

[Ikdgretim birinci simif matematik derslerinde yaptiklar1 deneyler sonucu sinif i¢i norm
kavramini ortaya koyan Cobb, Yackel ve Wood (1991), ¢alismalart sonucu ¢agdas 6gretim
yaklagimlarinin deger verdigi becerilerin kazandirilmasina yonelik normlarin olusturulmasi
gerektigini belirtmislerdir. Ogrenme ve &ziimsemenin gerceklestigi smif sosyal ortaminda
bireyler arasinda (0gretmen-0grenci, 6grenci-6grenci) olusan etkilesim sonucu ortaya ¢ikan
yazili olmayan kurallar smif i¢i normlar olarak ifade edilebilir. Cobb ve arkadaslarinin
caligmalarmin dikkat cekici tarafi egitim ve Ogretimin devam ettigi bir smif ortaminda,
derslerin 6grencilerin kendi sinif 6gretmenleri ile ger¢eklesmis olmasidir. Ayrica bu ¢alisma,
biitiin bir egitim/okul donemini i¢ermistir. Bu ¢alismanin diger bir dikkat ¢ekici 6zelligi ise
cogunlukla beceri ve uygulama etkinlikleri olarak disiiniilen (zaman, para ve 6l¢iim gibi diger
ikinci smif konulari da dahil olmak Uzere) sayisal etkinlikler ve ikinci smif matematik
egitiminin biitiin yonleri igin igbirlik¢i bir 6grenim yaklasimi kullanilmis olmasidir. Cobb ve

arkadaslar1 yaptiklari bu ¢alismadan asagidaki sonuclar elde etmislerdir.

e Ogrencilerin birbirlerinin yardimi ve destegiyle birbirlerinin égrenimine katkida
bulunduklari,

e Dogru cevaptan ziyade cevaba ulagirken yapilan etkinliklerin 6nemli oldugu,

e Oprenciyi i¢ine ¢eken, tesvik eden bir problem iizerinde 1srarla durmanin birgok
etkinligi tamamlamadan daha 6nemli oldugu,

e Bir gruptaki 6grencilerin etkinlik Uzerinde ¢alisirken islerini uzlasiyla yiritmeleri ve

uzlasarak sonuca varmalar1 gerektigi.

Bu sonugclar tizerine Yacel ve Cobb (1996)’un bir grup ilkégretim ikinci ve tiglincti sinif
Ogretmeninin isbirligiyle yaptiklari arastirma, siniflarda matematik dersi esnasinda 6grenciler
ve dogretmenler arasinda gecen diyaloglara yer verilmesi, 6gretmen ve 6grenciler arasinda soru

cevap biciminde gergeklesen isleyisin analiz edilmesi seklinde bir ¢aligma olmustur. Bu



calismada Yacel ve Cobb (1996) sosyomatematiksel norm kavramini gelistirmis ve su

sonugclar elde etmiglerdir.

1. Ogretmenler, agiklama, gerekcelendirme ve argiimantasyon ile karakterize edilen
smifici mikro-kiiltiirleri siirdiiren sosyal normlar1 gelistirir ve bu normlarin olusumuna
rehberlik eder. Bu tip normlar, genel sinifi¢i sosyal normlardir ki sadece matematige ya da
belli bir bilim alanmna dzgii degildir. Ornegin, 6grenciler baskalarmin diisiincelerine meydan
okurlar ve matematikte oldugu gibi fen ve edebiyat derslerinde de kendi yorumlarini
gerekcelendirmeye calisirlar.

2. Bir sinifta matematiksel olarak farkli, Ust dlizey/6zgun, etkili ve zekice gorilebilecek
diistinceler/¢oziimler, sosyomatematiksel normlara drnektir.

3. Kabul edilebilir matematiksel bir agiklama ve gerekcelendirme olarak kabul edilen
bir argiiman da sosyomatematiksel bir normdur.

4. Matematiksel farklilig1 olusturan anlayislar, sosyomatematiksel normlardir.

Bu normlar, matematiksel isleyisi diizenler ve hem O6grencilerin hem de 6gretmenlerin
O0grenim firsatlarina etkide bulunur. Bu siirecte, 6gretmen bir matematik toplulugunun
temsilcisi olarak hizmet ederken, 6grenciler sahsi olarak kendi anlamsal 6grenme yol ve
yontemlerini gelistirir. Kabul edilebilir matematiksel agiklama ve gerekgelendirme olarak
kabul edilen sosyomatematiksel normlar, biitiin siniflarda egitim gelenegine bagli olmaksizin
insa edilmektedir.

Sosyomatematiksel normlarin incelenip miizakere edilmesi, 6grencilere oldugu kadar
ogretmenlere de ogrenme firsatlar1 sunmaktadir. Bir sinifta 6gretmenin rollerinden biri de
matematiksel isleyisi kolaylastirmaktir. Zira 6gretmen, Ogrencilerin belirli matematiksel
etkinliklerini mesrulastiran ve digerlerine de yaptirim uygulama yetkisine sahip bir katilimci
olarak hareket eder. Ogretmenler i¢in s6z konusu 6grenim firsatlari, sinif icinde miizakere
edilen sosyomatematiksel normlar tarafindan dogrudan etkilenir. Dolayisiyla, bu normlar
araciligiyla ogretmenlerin matematiksel farklilik/farkindalik, 6zgiinliik ve etkinlik/etkililik
anlayislarinda artig kaydedilir.

Cok acik bir sekilde ortaya ¢ikan sey, matematik egitimine sorgulayici bir yaklagim getiren
sosyal normlarin, ¢ocuklarin sosyal gelisimine katkida bulundugu ve yine &gretmenlerin
entelektiiel gelisimini besledigidir. Yani simif i¢i normlar, hem o&grencilerin hem de

ogretmenlerin kendi sosyal ve matematiksel birikimlerini artirmaktadir.

Matematiksel normlarin analizi Ogretmenlerin sinif ortaminda matematik kalitesinin

olusmasi ve normlarin tesis edilmesinde merkezi bir rol oynadigini gostermistir. Bununla



birlikte Ogretmenlerin matematiksel inanglari, degerleri ve onlarin matematik bilgi ve
anlayislar1 da bu siiregte olduk¢a dnem arz etmektedir. Inang, duyussal ve bilissel boyutta yer
alan bir olgudur ve insanin kendisindeki ve bulundugu ortamdaki bilgiyi islemesini saglar
(Hannula, 2011). Aynm1 zamanda inang, biiylik oranda kisisel deneyimler sonucunda olusur,
davranis1 ve algiyr etkiler (Pajares, 1992). Bu anlamda oOgretmenlerin matematige dair
inanglari, Ogrencilerin matematik yapma/0grenmeye karst tutumlarmi etkiler (Carter ve
Norwood, 1997). Bu baglamda bir matematik toplulugunun temsilcisi olarak 6gretmenlerin
kritik ve merkezi bir roliniin oldugu aciktir. Ogretmenler matematik derslerindeki sinif ici
normlar1 belirlemede, uygulamada, gelistirmede ve siirekliligini saglamada tamamen
Ozgurdirler (Tsai, 2007). Dolayisiyla 6grenme siirecinde, 6grencinin siirekli aktif oldugu
siifici normlarin Ogretmenler tarafindan benimsenmesi ve O&grencilere benimsetilmesi
ogrenme siirecinin  verimlilifine katki saglayacaktir. Ozetlemek gerekirse yaptig
aragtirmalarin  sonucunda Paul Cobb vd. matematiksel 6grenmeyi sadece aktif bireysel
yapilandirma siireci olarak gormenin aksine, hem aktif bireysel yapilandirma hem de
kiiltiirlesme siireci olarak gormeye baslamistir (Cobb, Gravemeijer, Yackel, McClain ve

Whitenack, 1997).

Yacel ve Cobb’un gelistirdigi sosyomatematiksel norm kavrami Tlizerine diger
aragtirmacilar da cgesitli arastirmalarda bulunmuslardir. Kazemi (2008) sosyomatematiksel
normlarin Ggrencilerin, matematiksel anlamda kavramsal disiincelerini  gelistirdiklerini
belirtmektedir. Kazemi (2008) ilkogretim 4. ve 5. smf dgretmenleriyle yaptigi ¢aligmada
Cobb ve Yacel’in calismalarindan hareketle bazi normlarin ilkdgretim seviyesinde nasil

gelistirilecegini arastirmistir. Bunlar asagida verilmistir.
e Bir agiklama, basitce, prosediirel bir tariften degil matematiksel argiimanlardan olusur.
e Matematiksel diisiince, ¢oklu stratejiler arasindaki iliskileri anlamakla ilgilidir.

e Hatalar, bir problemi yeniden kavramsallagtirmada yeni firsatlar sunar, ¢6ziimlerdeki

celiskileri kesfettirir ve alternatif stratejiler takip etmeye yardim eder.

e Matematiksel arglimanlar kullanarak isbirligi i¢inde g¢alisma sonucu bir uzlasiya

varilir.

Van Zoest, Stockero, ve Taylor (2012)’in ¢alismalari sonucu belirledigi Sosyo-

matematiksel normlar da sunlardir:

1.Matematiksel fikirleri isimlendirme, etiketleme, birbirinden ayirma ve mukayese yapma.



2.Bir matematiksel argiimandan olusan, fakat basitce islemsel bir tarif ya da 6zet olmayan

ikna edici ve gerekge sunan matematiksel izahatlari kullanma.

3.Matematikle ilgili sorular yoneltme ve bir bagkasinin matematiksel muhakemesi iizerine

anlayis gelistirme.

Yukaridaki ifade edilen ¢ sosyo-matematiksel norm isimlendirme ve mukayese etme,
matematiksel argiiman gelistirme ve matematiksel muhakeme iizerine anlayis gelistirme
matematiksel 6grenmeyi desteklemek acisindan olduk¢a &nemlidir. Ogretmenlerin bu
davraniglarin 6nemini kavrama ve anlamlandirma yetenekleri, bu yeteneklerini, kendi

matematik siniflarinda iglemek ve gelistirmek agisindan 6nemli bir adimdir.

Butln bu ¢alismalar matematik yapma ve bilmenin, 6ziinde sosyal ve kdlttrel bir etkinlik
oldugunu gostermektedir (Cobb, Gravemeijer, Yackel, McClain ve Whitenack, 1997; Cobb ve
Bauersfeld, 1995). Her 6grencinin sinif-igi sosyal ve sosyomatematiksel normlari miizakere
stirecine ve sinifin matematiksel isleyisine katilma ve katkida bulunma sekli ile 6grenmeye ve
matematige dair diislinceleri ve matematiksel kavrayislar1 arasinda bir iliski oldugu varsayilir.
Ogretmen merkezli bir sinifta 6gretmen, kurallari veren, problemlerin nasil ¢oziildiigiinii 6nce
kendisi gosteren ve ayni yolu 6grencinin uygulamasini isteyen bir rol Gstlenirken; dgrenci de
ogretmeni dinleyen, sorulan sorulara cevap veren ve 0gretmenin anlattiklarini tekrar eden bir
rol istlenmis durumdadir varsayiminda bulunmak miimkiindiir (Cobb ve Yackel, 1996). Bu
tdr bir sinifta 6grencilerin 6gretmenlerini sessizce dinlemeleri, 6gretmenin gosterdigi ¢oziim
yollarim1 aynen taklit etmeleri uygun bir davranis olarak kabul gorlr. Buna karsin simif
normlarint miizakereye agan bir O6gretmenin smifinda sosyal normlar ve Ogrencilerin
matematiksel diistinceleri/inanglart birlikte evrimlesir. Bunun yaninda &gretmen mizakere
stireglerinde simnif sosyal normunu ihlal eden ve diger dgrencilerin kotii hissetmelerine neden
olabilecek olumsuz davranislara midahale ederek o6grencilerin bu davraniglarini yeniden
g6zden gecirmelerine imkan saglamalidir (Yacel vd., 2011). Sinifta bir 6grenciden agiklama
vermesini beklemek sosyal norm analizine girer, fakat ikna edici ve kabul edilebilir bir
matematiksel aciklama icin gerekli kosullar sosyomatematiksel normlarin analizi kapsamina

girer (Yackel, Rasmussen ve King, 2000).

Sosyomatematiksel norm kavraminin Cobb ve Yacel (1996) tarafindan ortaya atilmasi
matematik egitimindeki c¢alismalara farkli bir boyut getirmistir. Yapilan arastirmalara
bakildiginda sosyomatematiksel normlarin 6grencilerin matematiksel gelisimlerini olumlu

yonde etkiledigi ve oOgrencilerin matematiksel kavramlari derinlemesine Gzumsemelerine



imkan sagladigi goriilmektedir. Bu alanda ulasabildigimiz ¢alismalar simif deneyimlerinin
g0zlemlenmesi sonucu sosyomatematiksel normlarin belirlenmeye ¢alisildigi ya da simif
isleyislerinde sosyomatematiksel normlarin nasil tezahiir ettiginin arastirildigi ¢alismalar
olmustur. Alanda 6gretmenlerin sosyal ya da sosyomatematiksel algilarinin ne olduguna ve
mahiyetine dair bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bu durumdan hareketle farkli kademelerde
gorev yapan Ogretmenlerin sosyomatematiksel normlara dair inanglari ve algilarini siniflarina
girmeksizin arastirmak tiizere asagida belirtilen arastirma sorulari ilizerine tez c¢alismasi

sekillenmistir.
1.4 Arastirma Sorulari
Bu ¢alismada incelenen arastirma sorulari su sekildedir:

1. Tlkokul, ortaokul ve lise seviyesinde ogretmenlik yapan matematik ogretmenleri
sosyomatematiksel normlar1 nasil algilamaktadirlar? Ogretmenlerin normlara bakis agilari

nasil farklilagsmaktadir?

2. Farkli  smif  seviyelerinde  Ogretmenlik  yapan  matematik  dgretmenlerinin

sosyomatematiksel normlara dair inanglar1 nelerdir?

3. Ogretmenlere dair demografik bilesenlerin (6rnegin mesleki deneyim, mezuniyet derecesi,

cinsiyet farki vs.) norm algisina etkisi nedir?



BOLUM 2

2. YOntem

Bu kisimda arastirmanin modeli, aragtirmada yer alan katilimcilar, evren/6rneklem, veri

toplama yontemi, veri toplama araclari ve veri analiz yontemine dair detaylara yer verilmistir.
2.1 Arastirma Modeli/Tiiri

Bu c¢alisma farkli kademelerde gorev yapan o6gretmenlerin sosyomatematiksel norm
algilarindaki farkliliklar1 ortaya ¢ikarmak amaciyla yapilmistir. Bu amaca hizmet etmesi
acisindan ve takip edilen arastirma sorular1 dikkate alinarak nicel ve nitel yontemlerin bir
arada kullanildigi karma arastirma modeli kullanilmistir. Normlar1 kapali bir sekilde
diyaloglar temelinde arastirmak ¢alismanin nitel tarafini olustururken, arastirmaci tarafindan
gelistirilen anket ile 6gretmenlerin normlara dair inanglarini ortaya koymaya ¢alismak ve
norm algilar ile normlara dair inanglar arasinda bir bag olup olmadigim istatistiksel anlamda
incelemek ise ¢alismanin nicel tarafini olusturmaktadir.

Nitel arastirmalar, ilgili literatiirde agiklandigi tizere (O6rn., Yildirnm ve Simsek, 2006),
katilimcilarin nasil diisiindiiglinii ortaya ¢ikarmasi bakimindan 6nemli arastirmalardir. Nitel
aragtirma gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin
kullanildig1 bir arastirma yontemidir. Dogal ortama duyarli olmasi, aragtirmacinin katilime1
roliiniin olmasi, olaylara biitiinclil yaklagsmasi, algilarin ortaya c¢ikarmasini saglamasi,
aragtirma deseninde esneklik saglamasi ve tlimevarimecr bir analize sahip olmasi nitel
arastirma yonteminin belli baslt 6zellikleridir. Nitel arastirma, kuram olusturmay1 temel alan
bir anlayisla sosyal olgular1 bagl bulunduklar1 ¢evre igerisinde arastirmayi ve anlamayi 6n
plana ¢ikaran bir yaklagimdir (Yildirim ve Simsek, 2006).

Arastirmada Ogretmenlerin normlara dair inanglarinin belirlenmesi amaciyla nicel
aragtirma yontemlerinden biri olan tarama (survey) yontemi kullanilmistir. Nicel aragtirma
icerisinde yer alan tarama yonteminde sik¢a kullanilan veri toplama araci ankettir (Ekiz,
2009). Bu kapsamda 6gretmenlere inanglarini ortaya koymak i¢in siiflarinda bes norma dair
uygulamalara yer verip vermedigi ve Ogrencilerinde bu bes norma dair becerilerin
bulunmasint isteyip istemedigi sorulmustur. Tezin bundan sonraki kisminda okumay1 akici

kilmak adina norm denildiginde sosyomatematiksel norm kastedilmektedir.

2.2 Katilimcilar

Arastirma Konya merkezinde ve Eregli ilgesinde bulunan gesitli devlet okullarinda ¢alisan
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Ogretmenler iizerinde yapilmistir. Arastirmaya 21°1 ilkokul, 18’1 ortaokul ve 22’si de lise
matematik Ogretmeni olmak iizere toplam 61 ogretmen goniillilik esasiyla katilmugtir.
Arastirmada zaman kaybimi onlemek i¢in katilimcilar, amagli 6rneklem alma yollarindan,
uygun Ornekleme yolu ile belirlenmistir. Uygun 6rneklemin temel amaci aragtirmayi yapan
kisinin katilimc olarak sectigi gruba ulagiminin kolay olmasidir (Fraenkel ve Wallen, 2003).
Katilimcilarin demografik yapist Tablo 2.1 ve Tablo 2.2°de verilmistir.

Tablo 2.1 Katilimc1 6gretmenlerin demografik yapisi

Ogretmen Ozellikleri Secenek N Yizde
Cinsiyet Erkek 40 %66
Kadin 21 %34
Okul Tiru Tlkokul 21 %34
Ortaokul 18 %30
Lise 22 %36
Mezun Olunan Faklte Egitim 35 %57
Fen 16 %26
Mduhendislik 2 %3
Sosyal Bilimler 1 %2
Diger 6 %10
Kazanilan En Yiiksel Derece Enstiti 3 %5
Lisans 44 %72
Yuksek Lisans 14 %23
Osretmenlik Deneyim 2 ve az yil 0 0
3-5yil 4 %7
6-10 y1l 15 %25
11-15 y1l 20 %33
16-20 y1l 15 %25
21-25 yil 2 %3
26-30 y1l 2 %2
30 ve iizeri yil 3 %5

Tablo 2.2 Katilimer 6gretmenlerin ¢alistiklar kademelere gore demografik yapisi

Cins. Kazanilan en yiksek derece Mezun olunan fakiilte
Okul Tarit E B Enstitu Lisans Y. Lisans Egitim Fen Mih Sosyal B. Diger
Ikokul 12 9 0 19 2 11 3 2 1 4
Ortaokul 13 5 3 13 2 14 1 0 0 3
Lise 15 7 0 12 10 10 12 0 0 0
Osretmenlik Deneyimi

Okul Turd <2 3-5 6-10 11-15  16-20 21-25 26-30 > 30
Tkokul 3 6 8 2 1

3
0 1 0
Ortaokul 0 1 10 3 1 0 0 3
Lise 0 2 2 11 6 0 1 0
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Tablo 2.1 ve 2.2’de goriildiigii iizere katilimcilarin %66°sim1 erkek, %34’{ini bayan
ogretmenler olusturmaktadir. %57’si egitim fakiiltesinden mezun olan 6gretmenlerin %83
oraninda 6-20 yi1l deneyime sahip olduklar1 dikkat cekmektedir. Ayrica 6gretmenlerin %23’

yuksek lisans egitimi almis durumdadir.

2.3 Veri Toplama Yontemi

Bu calismada oncelikle farkli kademelerde gorev yapan 6gretmenlerin sosyomatematiksel
norm algilarindaki farkliliklar1 siniflarina girmeden ortaya cikarabilmek i¢in (senaryolardan
ve likert tipi anketten olusan) bir dlcek gelistirilmistir. Olgek gelistirilirken sorularda 6zellikle
literatiirden bazi diyalog ornekleri bulunmus ve olusturulan senaryolarin uzun olmamasina
dikkat edilmistir. Buradaki ama¢ hem istenen norma dair net bilgi edinmek hem de
katilimcilar1  yormayip sikilmalarina meydan vermemektir. Verdigimiz diyaloglarda
Ogretmenlerin norma odaklanabilmesi i¢in senaryodaki matematigin agik ve anlasilir olmasina
O0zen gosterilmistir. Bunun nedeni ogretmenlerin verilen senaryodaki muhtemel veya
halihazirda olan etkilesim tarzina odaklanmasinin ve matematigiyle ugragsmamasinin
istenmesidir. Once bir kisim sorularin (gerekgelendirme vb.) ilkokul dgretmenleri icin uygun
olup olmadig1 diisiiniilmiistlir. Ancak daha sonra bu tarz senaryolara dair yorum yapabilmenin
Ogretmen bilgisi dahilinde olmasi gerektigi literatiirden (Ball, Thames ve Phelps, 2008)

bilindigi i¢in hazirlanan sorularin uygulanmasina karar verilmistir.

Ogretmenlere uygulanan &lgek literatiirden hareketle sosyal yapilandirmaci kuramin
gereklilikleri dikkate alinarak danismanim Dog. Dr. I. O. Zembat 6nciiliigiinde hazirlanmis
senaryolardan ve Likert tipi anketten olusmaktadir. ilk olusturulan soru gruplari yakin ¢evrede
ulagilabilen dgretmenlere uygulanmigtir. Ogretmenlerden alman déniitlerde sorulardan bir
kisminin cevaplarinin gereginden fazla aciklandigi fark edilmis ve bu sebeple bazi cevaplarda
sadelestirme yoluna gidilmistir. Sadelestirilen sorularla olusturulan bu 6lgek pilot uygulama
olarak oOncelikle 15 oOgretmene uygulanmistir. Pilot uygulama sonucu olgek yeniden
diizenlenip tekrar uygulanarak gerekli kisimlar tashih edilmistir. Sonrasinda doktorali bir
matematik egitimciden uzman goriisii alinarak anket tekrardan tashih edilmis ve son haline
doniistiiriilmiistiir (bkz. Ek-1). Olgegin son hali toplam 61 dgretmene uygulanmistir.

2.3.1 Norm Algis1 Belirleme Ol¢egi ve Hedeflenen Normlar

Arastirmanin basinda literatiir taranmis ve gesitli arastirmacilarin (E. Yacel, P. Cobb, K.
Tatsis, E. Kazemi, vb.) sinifi¢i gozlemlerinden hareketle hangi sosyal ve sosyomatematiksel
normlari nasil tespit edip ortaya ¢ikardiklar1 belirlenmistir. Ornegin, Tatsis ve Koleza (2008)

40 ogretmen adayiyla yiriittiikleri ¢alismanin bir {riinii olarak, birlikte ¢aligma-is birligi,
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gerekcelendirme, tehditten kaginma, belirsiz-olmama, matematiksel gerekcelendirme,
matematiksel farkindalik gibi normlari ortaya koymuslardir. Calismada ifade edilen normlarin
¢ogunun problem ¢ozme siirecine katkida bulundugu saptanmistir. Bu ve benzeri ¢alismalar
incelenmis 08retmenlerin norm algilarin1 ortaya koymak iizere belirlenen normlar i¢in simif
senaryolart  iretilmigtir. Katilimcilarin - bu  senaryolart  okuyup degerlendirecekleri
diisiiniildiigiinde olusturulan 6l¢egin 6gretmenlerin derslerinde sikca karsilastiklar diisiiniilen
5 normu igermesi uygun goriilmiistiir. Burada dikkat edilmesi gereken husus sudur.
Ogretmenler bu calismada hedeflenen normlarin adini veya anlamlarmi bilemeyebilirler.
Buradaki amag, bu normlari, daha dogrusu bu normlarla isleyen sinifi, modelleyen birer
senaryo yardimiyla Ogretmenlerin senaryodaki Ogretmen-0grenci veya o&grenci-6grenci
etkilesiminde nelere nasil odaklandiklarini ortaya ¢ikarmaktir. Bu sayede sinifina girmeksizin
ogretmenlerin norm algilart ortaya cikarilmigtir. Senaryolara biirlinmiis halde katilimer

Ogretmenlere sorulan normlar, tarifleri ve drnekleri asagida verilmistir.

Norm #1: Bir ¢oziim yolunu digerinden matematiksel anlamda farkli kilan seyin ne
oldugunun analizini yaparak matematiksel anlamda farkl ¢oziimler énerme/iiretme/ayirt
etme (Cobb ve Yackel, 1996).

Matematiksel anlamda farklililk normundan kasit, Ogrencilerin eldeki matematiksel
nesneler iizerinde ne tiir farkli islemler yaparak bu nesneleri déniistiirdiikleri ile ilgilidir.
Diger bir deyisle bu norm ile hareket eden bir sinifta 6grenciler bir ¢éziim yolunu digerinden
matematiksel anlamda farkli kilan seyin ne oldugunu bilirler ve buna gore hareket ederler.
Yani smuf bir soru veya problem iizerinde ugrasirken bir 6grenci bir ¢dziim yolu 6nerdiginde
diger Ogrenciler matematiksel anlamda bu ¢Oziimden farkli bir ¢6ziim yolu Onermesi
gerektigini bilir. Bu sebeple Ogretmenlerin bu norma dair algi ve bilgi seviyelerini
belirleyebilmek adina tasarlanan ve uygulanan senaryoda Ogrencilerden “18+32 islemini
zihinlerinden yapmalar1 istenmesi iizerine gergeklesen bir sinifici diyalog verilmistir. Senaryo
ogrencilerin matematiksel anlamda benzer ya da farkli coziimler iiretmesi {izerine
kurgulanmistir. Ogrencilerden biri “18+32” islemini yan yana digeri alt alta yazarak toplamis
bagska biri de algoritma kullanarak toplama islemini yapmistir. Bu ¢6ziimler matematiksel
anlamda ayni ¢oziimlerdir. Ote yandan “18+32” islemini &nce 10+30=40 ve sonrasinda
8+2=10 ve 40+10=50 seklinde yapan 6grenciyle, “32 ile 20’yi toplarim 52 ve 52-2=50 eder”
seklinde ¢ozen Ogrenciler i¢in ‘nesneler lizerinde farkli islemler yaparak ¢oziimlerini
bulduklari® sdylenebilir. Senaryoda ¢oziimlerin 6grencilerce matematiksel anlamda ayirt

edilmesi ve siifigi iletisimin bu minvalde sekillenmesi s6z konusudur.

13



Ozet olarak burada sayilarm bir cesit algoritma olan yan yana ya da alt alta yazilarak
¢coziilmesi matematiksel anlamda farkli ¢oziimler olmayip toplanan sayilarin pargalanmasi
suretiyle toplama igsleminin yapilmasi ile yuvarlanarak toplama islemi yapilmasi matematiksel
anlamda farkli ¢dziimlerdir. Ogretmenlerin senaryodaki bu incelikleri ne dereceye kadar

analiz ettiklerine gére norm algilar1 gruplandirilmig ve bu algilarin dogasi arastirilmistir.

Norm #2: Matematiksel anlamda verilenden daha Ust dizey ¢oziimler 6nermek/tretmek
(Cobb ve Yackel, 1996).

Ogrenciler matematik dgrenirken matematiksel anlamda {ist diizey ¢dziimler
tiretebilmelidir. En azindan verilen bir ¢oziimden daha iist diizey bir ¢oziim {iretmeye
calismalar1 6grencilerin matematiksel gelisimini destekler. Bu sebeple 6grencileri iist diizey
¢Ozum Uretmeye tesvik etmek, 6grencilerin matematiksel gelisimlerine katki agisindan ileriki
asamalara kap1 aralamaya, onlar1 daha {iist diizey diisinmeye sevk etmeye ve Ogrencileri
bulunduklar1 konumun daha 6tesine tagimaya ve bunlar i¢in gereken diisiinme tarzina tesvik
etmeye yarar. Burada iist diizey ¢oziimden kasit daha zor ¢6ziim demek degildir; aksine daha
kapsayici ve daha verimli? (NRC, 2001) ¢oziim demektir. Ornegin “x+5=2x+4" denklemini
sadece cebirsel bir islemden faydalanip x=1 olarak bulmaya karsin ¢oziimi y=Xx+5 ve
y=2x+4 dogrularinin kesisim noktas1 olarak gorerek iki grafigin kesisiminden hareketle
bulmak arasinda diizey farki vardir — ikinci ¢6ziim ilkine gore daha iist diizey diisiinmeyi
gerektirir. Senaryoda kare bir seklin sinirina yerlestirilebilecek birim karelerin sayisinin tek
tek sayilmaksizin hesaplanmasi istenmis (Boaler ve Humphreys, 2005) ve katilimcilara
ogrencilerin verdigi dort farkli ¢6ziimden hangisi ya da hangilerini siniflarinda tesvik edip one
cikaracaklar1 sorulmustur. Diger c¢oziimlerde bir c¢esit sayma yapilirken 2. ¢oziimde
ogrencileri belirli bir matematiksel kavrama yoneltis vardir. Bu ¢oziim kare alan1 ve iki kare
fark: iligkisini ele almaya imkan tanidigi icin saf bir saymanin Otesinde daha kapsayici
diisinmeyi saglayan bir ¢oziimdiir. Diger ¢oziimler ise sadece sayma Uzerine kuruludur.
Dolayisiyla bu ¢dziim digerlerine gore daha iist diizeydir. Ogretmenlere bu soruyu sormadaki
amagc ise onlarin ¢oziimleri neye gore grupladiklarini ve matematiksel yapisindan hareketle

daha st diizey ¢ozlimlere yonelip yonelmediklerini ortaya ¢ikarmaktir.

2 NRC (2001, s.5) dgrencilerin sahip olmas: gereken matematiksel yeterliklerden birini verimli egilim/tavir
(productive disposition) olarak “matematigi mantikli, faydali ve ugrasa deger gérmenin ve bunlarla birlikte kendi
yeterligine ve ¢aligkanligina inanmanin aligilagelmis bir hal almas1” seklinde tarif etmistir. Burada da ¢6ziimiin
verimli olmasindan kasit 6grencide bu inanci destekleyici ¢oziimlerdir.
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Norm #3: Sinifta ortaya atilan matematiksel muhakemeleri gerekli sorgulamalarla masaya
yatrip tartigarak bir uzlasiyya varma (Cobb ve Yackel, 1996; Kazemi 2008).

Siifta ortaya atilan matematiksel fikirlerin isbirligi i¢inde tartisilip miizakere edilmesi
sonucu bir uzlasiya varilmasmin 6grenciyi matematiksel anlamda gelistirece§i ve bu
yontemin sinif igleyisinin temel bir pargasi olmasi gerektigi literaturde yapilan calismalarda
vurgulanmigtir. Bununla ilgili hazirlanan senaryoda 6grenciler kesir kiyaslamas ile ilgili bir
soruda birbirlerinin muhakemelerini sorgulayip tartisarak sonunda bir uzlasiya varmislardir.
Buradan hareketle katilimcilardan senaryodaki Ogrenciler arasi etkilesimi yorumlamalari

istenmistir.

Norm #4: Ikna edici / kabul edilebilir matematiksel gerekgeler/aciklamalar ortaya koyma
(Cobb ve Yacel, 1996; Van Zoest, Stockero ve Taylor, 2012 ).

Bir acgiklamanin kabul edilebilir olmasi i¢in diger Ogrencilerin de bu aciklamay:
matematiksel nesneler lizerinde deneysel anlamda kendilerine sahici gelen eylemler cinsinden
yorumlayabilmesi gerekir. Matematiksel agiklamalarin temelini matematiksel nedenler
olusturmali, sinif baskisi, 6gretmenden ¢ekinme veya ‘kim ne der?’ kaygisi olusturmamalidir.
Yapilan aciklamalarin siirecin yalin anlatimindan ziyade konusulan meseledeki matematiksel
nesneleri icermesi matematiksel agiklamalara bir tarif olabilir. Bir Ogrenci ¢oziimiini
aciklarken sadece islemsel siireci vasat bir bi¢imde anlatabilir veya siirecin igerdigi matematik
hakkinda yorumda bulunabilir — burada istenen ikincisidir. Yani matematiksel ag¢iklama
denilen sey dyle bir agiklama olmali ki matematiksel argiiman, nedenler, gerekgeler icermeli
ve vasat bir sureg¢ tarifinden ibaret olmamalidir. Senaryoda Ggrencilerden sekilde sirayla
verilen kiiplerden hareketle genel bir c¢oziime ulagsmalart istenmis olup bunun iizerine
ogrencilerin verdigi dort farkli cevaptan hangisi ya da hangilerinin anlatim olarak agiklayici

ve ikna edici gerekgeler iceren cevaplar oldugu katilimeilara sorulmustur.

Burada 1. ve 2. grup agiklamalarda “n+4(n — 1)” ve “5(n-1)+1" ifadelerindeki her terimin
ne anlama geldigi ve bu yapilirken sekille bagi kurularak yapildigi i¢in bu ¢oziimler
matematiksel argiiman iceren birer matematiksel agiklama Ornegidir. Yani bunlar kabul

edilebilir cinsten birer matematiksel a¢iklamadir.

Norm #5: Verilen hatali ¢oziimlerden faydalanarak alternatif ¢oziimler iiretme, hatalar

kendi avantajina kullanma (Kazemi 2008).

Ogrencilerin hatali cevaplar tizerine odaklanarak bunlardan ders ¢ikarmasi ve bunlari bir

firsat olarak degerlendirip alternatif ¢oziimler tiretmesinin onlarin matematiksel gelisimlerini
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olumlu yonde etkiledigi literatiirde arastirmacilar tarafindan dile getirilmistir. Hazirlanan
senaryo dgretmenin, bir 6grencinin hatali ¢oziimiinii tahtaya tagimasi ve sinifi ¢oziim tizerine
diisiinmeye tesvik etmesi iizerine gecen diyalogdan olusmaktadir. Senaryoda &grenciler
¢Oziim tlizerine kafa yorup ¢oziimdeki hatayr alternatif bir ¢oziim tireterek diizeltmislerdir.
Burada katilimcilara senaryodaki 6gretmenin bu meseleyi nasil ele aldig1 ne yapmaya calistigi

sorulmustur.

2.4 Veri Analiz Yontemi

Veriler analiz edilirken arastirmadan elde edilen verilerin tamami okunarak bes farkli
norma dair algilarin nasil sekillendigi tespit edilip bu algilar derecelendirilmistir. Bu islem her
bir norm i¢in ayr1 ayrt yapimis ve alan uzmani olan damismanim ile birlikte
degerlendirilmistir. Yapilan derecelendirmelerle her 6gretmenin bes farkli norma ait algisi
belirlenmis ve nitel icerik analizi yapilmistir.

Veriler analiz edilirken verilere bakilarak onciil bir puanlama/derecelendirme sistemi
olusturulmustur ve yine verilerden hareketle bu puanlama sistemi tashihe tabi tutulmustur.
Puanlama sistemi (rubrikler) olusturulurken 6gretmenlerin verdikleri cevaplar géz Oniinde
bulundurularak normlardan bagimsiz degerlendirmeler “1”, isleyisi genel anlamda
degerlendirip normu ¢agristiran ifadeler “2”, isleyisin 6grenciye katkisi bakimindan norma
yakin ifadeler “3” ve senaryoyu Ogrencinin matematiksel gelisimine odaklanarak
degerlendirip norma atifta bulunan veya normu tarif edenler “4” seklinde seviyelendirilmistir.
Bu islemden sonra ayni seviyede derse giren dgretmenlerin sosyomatematiksel norm algi
seviyeleri uygulanan dlgekten aldiklari puanlara gére oncelikle kendi aralarinda cinsiyet, yas,
deneyim, mezuniyet derecesi ve meslekte gecirmis olduklari y1l miktar1 gibi demografik
degiskenler dikkate aliarak nicel olarak SPSS yardimiyla degerlendirilmistir. Ikinci asamada
ise aragtirmaya katilan Ogretmenlerin sosyomatematiksel norm algi seviyeleri calistiklar
ogretim kademesine gore yine nicel olarak SPSS yardimiyla karsilagtirilmistir.

Ayrica 6gretmenlerin senaryolara verdikleri cevaplar (bir kisim 6gretmen bazi sorular
cevapsiz biraksa da) derinlemesine nitel yontemle analiz edilmis ve normlara dair gercek
algilar1 ortaya cikarilmistir. Tim Ogretmenlerin bes norma dair gorisleri, gorislerinden
hareketle norm algilari, algi seviyeleri, normu hangi agilardan degerli bulduklari, norma dair
inanglart ve normu hangi agidan (sosyal veya matematiksel) ele aldiklar1 tablo halinde bir
araya getirilmistir ve degerlendirilmistir. Yapilan nicel analizde gruplar aras1 anlamli bir fark
¢ikmayinca “bu normlar1 algilamak 6gretmenler i¢in ne demektir” sorusuna yonelik verilerin

nitel analizi yapilmistir (6rnek icin bkz. Tablo 2.3).
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Tablo 2.3 Veri analiz tablosu

. - Normu
" " Ogretmen normu veya Ogrencinin  Derste hangi
Ogr. Ogretmenin Ankete Yazdig Ogretmenin Norm Farkindahg ('jg[]m dntemini hangi bu beceriye er acidan ele
No g g 1-Cok az, 2-Az, 3-Orta, 4-1leri ¢ yontemini hang sahip Verme §
aci(lar)dan degerli goriiyor? < aliyor
olmasi Sikhigi (1-M: 2- S)

1.Grup 6grencilerin verdigi cevap ¢ok basit,
kafa karistirlmadan, en kolay sekliyle ve
kisa zamanda yapilabilecek bir ¢oziim. Bir
problemi en kisa zamanda ve en kolay
yoldan yapilabilmesi dnemli ancak ben 4.
Grup cevabi1 ¢ok  farkli  buldum.
Ogrencilerin  bu cevaba odaklanmasini
kesinlikle soylerdim. Cok farkli bir bakis
acist geligtirilmis. Bilinmis alisa gelmis
¢ozliim ve formiillerle degil kendisi zihinden
bir formiil gelistirip ¢6zmiis. Bu 4. Grup
ogrencilerin ¢oziimii ¢ok giizel farkli bakis
acilarinin 6grenciye sunulmasi taraftariyim.

1. Grup cevap Uzerinde kafa yormaya sevk
ederdim. Ciinkii cevap daha agik, anlagilir
ve yaln haldedir. Ogrencilerin daha iyi
anlamasina yoneliktir.

2. Grubun cevabi1 daha uygundur. Ciinkii
alan  sisteminden  giderek  karelerin
bulunmasi ve igerdeki karelerin
bulunduktan sonra ¢ikarilmast uygundur bu
sistem daha sonra gelistirilerek alan
problemlerinde bir baslangi¢ yapmaktadir.
Diger oOrnekler akilda kalici  &rnekler
degildir.

Ogretmen  senaryoda st diizey
coziimden ziyade Ogrencilere basit
gelen, kisa cevaplart Onemsemekte
ancak kendince farklt buldugu 4.
grubun ¢6zimund  desteklemektedir.
Ogretmen 4. gruptaki &grencilerin
soruyu farkli (alisilmigin disinda) bir
formiil gelistirerek bulduklarini, bu tiir
¢ozlimlere odaklanilmast gerektigini
belirtmektedir. Diyebiliriz ki 6gretmen
icin ist diizey ¢6ziim alisilmigin
digindaki yontem ve formiilleri igeren
¢cOzumdur. [Seviye: 1].

Ogretmene gore onemli olan ¢dziim
yollarinin ~ &grenciyi  matematiksel
anlamda  gelistirmesi  degil acik,

anlagilir ve yalin olmasidir. Ogretmen
1. grup ¢dzimi bu anlamda
desteklemektedir. Norm farkindaligi bu
sekildedir. [Seviye: 1].

Ogretmen icin st diizey ¢bziim
gelistirilerek baska problemlere de
aktarilabilen ¢oziimdiir. Ogretmen 2.
grup ¢6zumi bu anlamda akilda kalici
bulup tercih etmektedir. [Seviye: 3].

Ogretmen ¢oziimler arasindan
¢ok basit, kisa ve kolay
yapilabilen ¢oziimleri degerli
gormekle birlikte farkl bakis

agis1  gelistirilerek  yapilan
¢oziimleri de degerli
bulmaktadir.

Ogretmen 1. grup ¢oziimii

yalin, acik ve anlasilir oldugu
icin degerli bulmaktadir.

Ogretmen bu normu diger
konularda kullanilabilen ve
kalic1 ¢oziim oldugu icin
degerli bulmaktadir.
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Tablo 2.3’deki gibi bir tablo tiim veriler i¢in olusturulduktan sonra bittincil analiz yapilirken
tim ogretmenlerin normlara dair goriisleri ayni diislinceyi ifade eden yorumlar ayni renge
boyanarak gruplandirilmis ve ayni1 gruptaki goriisleri kapsayacak temalar altinda toplanmustir.
Bu temalar Gzerinden ikinci ve gunci fasil analizler yardimiyla temalar verilerle uyumlu
olacak sekilde yapilandirilmigtir. Sonrasinda olusturulan temalarin ortak yonleri dikkate
alinarak bir fasil daha nitel igerik analizi yapilmistir. Ogretmenlerin normlara dair algilarmin
nasil sekillendigini detayl sekilde gosteren bu basliklar ile nicel ve nitel analiz sonuglarina ait

ayrintilar bulgular kisminda verilecektir.

2.4.1 Gegerlik ve Guvenirlik

Arastirma sonuglarinin muteber olmasi icin iki énemli kistas gecerlik ve giivenirliktir. lyi
bir arastirmada bilginin ayrintili raporu ve arastirmacilarin verilen sonuglara nasil ulastigi
gecerlik icin onemli bir olgiittiir (Yildirnrm ve Simsek, 2006). Bu arastirmanin gecerligini
saptamak i¢in bilgiyi toplama ve analiz etme siireci ayrintili bir sekilde agiklanmistir. Dahasi
bu arastirmadan elde edilen bilgiler katilimer 6gretmenlerin yazili ifadeleriyle desteklenmistir.
Bireylerden dogrudan alintilara yer vermek ve bunlardan yola ¢ikarak sonuglart agiklamak
gecerlik icin 6nemlidir. Bunun i¢in arastirmadan elde edilen verilerden bazilar1 oldugu gibi
verilerek inandiricilik saglanmaya ¢alisilmistir (Wolcott, 1990).

Arastirmanin gilivenirligini saglamak i¢in Oncelikle olusturulan Slgek yakin cevredeki
ogretmenlere uygulanmis, 6gretmenlerden gelen doniitlere gore revize edilmis ve tekrar yakin
cevredeki okullarda bulunan 15 6gretmene uygulanip bu sonuglara gore 6l¢ek yeniden gézden
gecirilmistir. Sonrasinda uygulanan 6lgekten elde edilen veriler, bu ¢alismanin arastirmacisi
ve danismani tarafindan analiz edilmistir. Ayn1 zamanda arastirma kapsaminda her bir norm
icin olusturulan rubriklere bakilip arastirmacinin ve alan uzmaninin verdigi puanlar
karsilastirlmistir. Karsilastirma sonucu fikir birligiyle elde edilen sonuglar i¢in bir baska
tiniversiteden bu konuda caligmalar1 olan doktorali bir alan uzmaninin onayr alinmistir ve

bdylece calismanin giivenirligine karar verilmistir.
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BOLUM 3

BULGULAR
Bu bolumde, arastirmadan elde edilen verilerin nicel/nitel teknikler kullanilarak yapilan

analizleri sonucu ulasilan bulgulara yer verilmektedir.

3.1 Nicel Analiz Sonuglari

Veriler analiz edilirken oncelikle 6gretmenlerin verdikleri yazili cevaplar bagindan sonuna
kadar kontrol edilmistir. Bu kontrol sirasinda her norm ig¢in olusturulan senaryoya
ogretmenlerin verdikleri cevaplarin niteliginden hareketle 6gretmenlerin norm farkindaliklar
derecelendirilmistir. Ogretmenlerin cevaplari su puanlarla nitelendirilmistir: 1 (cok az
diizeyde farkindalik), 2 (az diizeyde farkindalik), 3 (orta diizeyde farkindalik), 4 (ileri diizeyde
farkindalik). Burada cevabina “1” puan verilen 6gretmenin ya norma dair higbir ¢ikarimda
bulunmadigi ya da ¢ok genel ifadelerle uzaktan bag kurdugu diistiniiltirken, “4” puan verilen
ogretmenin ise ilgili norma dair ileri diizeyde cevaplar verdigi kararlastirilmistir. Burada ileri
diizeyden kasit 6gretmenin verdigi cevap ile norm tarifinin uygunluk derecesinin en iist
diizeyde olmasidir. Yoksa cevabi “4” puan alan 6gretmen tam anlamiyla hedeflenen normu

biliyor veya uzmanidir denilemez.

Bu sekilde elde edilen puanlar parametrik olmayan sirali verilerdir. Bu tiir verileri
parametrik veri gibi diislinmek sorun yaratacagi igin verilerin nicel analizinde su tarz bir yol
benimsenmistir. Ogretmenlerin cevaplari bu sekilde derecelendirildikten sonra her 6gretmenin
5 norma dair puanlari toplanarak SPSS yardimiyla siralanmigtir. Sonrasinda her smif
kademesi igin ortalamalar hesaplanmis ve her 6gretmen i¢in Ggretmenin i¢inde bulundugu
grubun ortalama degeriyle 6gretmenin sira skorunun farki alinmistir. Bu farklar iizerinde
parametrik Levene testi uygulanmis ve sonu¢ olarak gruplarin varyansinin homojen oldugu
gorilmistiir (Levene istatistigi: 0,621; p=0,541>0,05). Sonrasinda bu bulguya dayanarak
ilkokul, ortaokul ve lise dgretmen gruplart bagimsiz degisken olarak disiiniilerek ANOVA
testi uygulanmis ve aralarinda anlamli bir fark olmadigr gorilmistir (F=1,096;
p=0,341>0,05). Buradan hareketle ilkokul, ortaokul ve lise 6gretmen gruplart arasinda norm
farkindaligr bakimindan anlamli bir fark goriilmemistir. Dolayisiyla gretmenlerin norm

algisinin 6gretim yaptiklari okul/siif seviyelerine gore degismedigi sonucuna ulasilmistir.

Yukarida yapilan analizlerin yaninda ayrica norm farkindaliginin cinsiyet, okulda

ogretmenlik deneyimi, mezun olunan fakiilte, uzmanlik alani ve kazanilan en yiiksek dereceye

19



gore degisip degismedigine de bakilmistir. Asagida Tablo 3.1°de bununla ilgili sonuclar

bulunmaktadir.
Tablo 3.1 Demografik degiskenlerin norm algisina etkisi.
ANOVA
F P
Cinsiyet 1.096 341
Ogretim Deneyimi 1.983 .084
Mezun Oldugu Fakulte .700 595
Osretmenin Kademesi 995 446
Kazanilan En Yiiksek Derece 1.164 .320

Tablo 3.1 dikkate alindiginda bahsi gegen demografik degiskenlerin de norm algisina anlaml

bir etkisinin olmadigi gorilmektedir.

Nicel analize d6gretmenlerin verilen senaryolarda agirlikli olarak matematiksel veya sosyal
meseleler Uzerinde durup durmadiklarina bakilarak devam edilmistir. Tablo 3.2’de goriilecegi
tizere 6gretmenlerin Norm 2 ve 4’te matematiksel meseleleri, digerlerinde ise (Norm 1, 3, 5)

sosyal meseleleri 6n plana ¢ikarilarak analizler yaptiklart goriilmiistiir.

Tablo 3.2 Ogretmenlerin verilen senaryolarda agirlikli olarak matematiksel veya sosyal

meselelere egilimleri.

Norm 1 Norm 2 Norm 3 Norm 4 Norm 5
Mat. Sosyal Mat. Sosyal Mat. Sosyal Mat. Sosyal Mat Sosyal
Tlkokul Ogr. (1-4) 6 14 18 3 7 12 18 0 12 9
Ortaokul Ogr. (5-8) 7 11 18 0 6 12 18 0 11 4
Lise Ogr. (9-12) 13 9 22 0 6 16 22 0 15 5

Bu sonucun nedeni 2. ve 4. senaryolarin dogrudan matematik sorusu i¢ermesi ve diger
senaryolarin ise sinifigi etkilesim diyaloglar1 igermesi olabilir. Yani &gretmenler simnifici
tartigmalar iceren senaryolart agirlikli olarak sosyal agidan degerlendirmekte ancak bu tarz
ortamlarin dgrencilerin matematiksel gelisimlerine etkisini g6z ardi etmektedirler. Senaryolar

verilirken tiim sorularin sinif i¢i etkilesim iceren senaryolar olmamasi bilingli bir tercih olup

bu tercihin sonucu bu sayede goriilmiistiir.

2

Ayrica Ogretmenlerin norm algilar1 incelendiginde c¢ogunlukla “az” ve “cok az”

seviyesinde oldugu gozlenmistir. Tablo 3.3’te dgretmenlerin sinif seviyelerine goére norm

algilar1 6zetlenmektedir.
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Tablo 3.3 Ogretmenlerin sinif seviyelerine gore norm algilar1 dagilima.

Norm Algilar Algt Seviyeleri Tlkokul Ortaokul Lise

Norm 1 Cok az 7 (35%) 8 (44%) 11 (50%)
Az 12 (60%) 9 (50%) 7 (32%)
Orta 1 (5%) 0 4 (18%)
fleri 0 1 (6%) 0

Norm 2 Cok az 18 (86%) 7 (39%) 7 (32%)
Az 1 (5%) 7 (39%) 12 (55%)
Orta 2 (10%) 3 (17%) 3 (14%)
fleri 0 1 (5%) 0

Norm 3 Cok az 9 (47%) 12 (68%) 12 (55%)
Az 4 (21%) 4 (22%) 8 (36%)
Orta 6 (32%) 2 (10%) 2 (9%)
Tleri 0 0 0

Norm 4 Cok az 3 (17%) 4 (22%) 2 (9%)
Az 15 (83%) 11 (61%) 18 (82%)
Orta 0 3 (17%) 2 (9%)
Tleri 0 0 0

Norm 5 Cok az 12 (57%) 8 (53%) 9 (45%)
Az 4 (19%) 6 (40%) 9 (45%)
Orta 4 (19%) 0 1 (5%)
ileri 1 (5%) 1 (7%) 1 (5%)

flgingtir ki ¢alismaya katilan 6gretmenlerin %76-100’1 ya diisiik ya da ¢ok diisiik norm
farkindaligina sahiptir. Norm 3 i¢in bu oran ilkokul 6gretmenlerinde %68 seklindedir. Bunun
Otesinde 6gretmenlerin norm farkindaliklart ¢ok az ve az ¢ikmasina ragmen normlara dair
inanglar1 ve bunlar smifta kullanip kullanmadiklarina iliskin diislinceleri ise bunun tam zitti
sekildedir. Bu durum Tablo 3.4’te 6zetlenmektedir.

Buradan hareketle norm algisiyla 6gretmen inancinin neredeyse taban tabana zit oldugu
sOylenebilir. Arastirmanin sadece anket sorularindan olusmasi durumunda &gretmenlerin
norm farkindaliklarin1 yiiksek gosteren sonuclarin bizi ne denli yaniltacagi bu sonugtan
gorulmektedir. Bu anlamda senaryolar baglaminda 6gretmenlerin norm algilarini arastirmanin
normal Likert-tipi bir 6l¢ekle arastirmaya gore ger¢ege daha uygun ve tutarli veri elde etmeye
yaradig1 soylenebilir. Ayrica ogretmen inanglarimin norm algilariyla ters ¢ikmasi aslinda
ogretmenlerin norma dair olmasi gereken hakkinda sadece yiizeysel bilgi sahibi oldugunu ve
normlart sinifin matematiksel gelisimini destekleyebilecek sekilde hakkiyla sinif ortaminda
uygulayabilecek diizeyde bilgi ve deneyim sahibi olmadiklarin1 géstermektedir. Bununla ilgili

yorum ve Oneriler tezin son kisminda ele alinacaktir.
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Tablo 3.4 Ogretmenlerin normlara dair inanglar™.

Osrenci beceriye sahip  Derste norma yer verme Ogretilen Okul
olmali mi? Stklig1 Seviyesi

KK- K- ED K+ KK+ HZ CN B SS D Top. SO 00 LO

CokAz 0 O 2 18 6 O0 1 5 15 5 26 7 8 1.1

Norm 1 Az O 2 0 15 11 O 1 7 14 6 28 12 9 7
Farkindaligi  Qrta o 1 0 4 0 0 1 0 2 2 5 1 0 4
Tleri o 0 0 0O 1 O O 0 1 0 1 0 1 O

Normm 2 CokAz 0 2 0 24 6 0 1 7 19 5 32 18 7 7
Farkindalin Az O 0 1 10 9 0 2 3 10 5 20 1 7 12
Orta o 1 1 3 3 0 O 1 4 3 8 2 3 3

lleri o 0 0 1 0 O O 1 0 0 1 0 1 O

Norm 3 CokAz 0 1 1 20 11 0 2 7 19 5 33 9 12 12
Farkindalin Az 0O 0 1 12 3 0 1 3 7 5 16 4 4 8
Orta o 1 0 5 4 0 0O 2 5 3 10 6 2 2

Ileri o 0 0 0 0O O O O O O O O 0 O

Normm 4 CokAz 0 1 0 6 2 0 0O 1 6 2 9 3 4 2
Farkodahe P2 0 2 2 25 15 0 3 9 23 9 44 15 11 18
& Orta o 0 0 4 1 O O 1 3 1 5 0 3 2

Ileri o 0 0 0 0O O O O O O O O 0 O

CokAz 0 2 1 20 6 0 1 5 15 8 29 12 8 9

Norm 5 Az 0 0 0 12 7 0 2 2 13 2 19 4 6 9
Farkindaligi  Qrta o 0 0 2 3 0 0 2 1 2 5 4 0 1
Ileri o o0 1 2 0 O 0 3 0 0 3 1 1 1

*Tablodaki kisaltmalarin agilimlari: KK-: Kesinlikle katilmiyorum; K-: Katilmiyorum; ED: Emin degilim;
K+: Katiliyorum; KK+: Kesinlikle katiliyorum; H: Higbir zaman; CN: Cok nadir; B: Bazen; SS: Sik sik; D:
Devamli; Top: Toplam; SO: Simf §gretmeni; OO: Ortaokul 6gretmeni; LO: Lise 6gretmeni

3.2 Nitel Analiz Sonuglari

Verilerin nitel analizinde katilimc1 6gretmenlere ait goriisler fenomenografik yontemle
incelenip, kategorilere ayrilmis ve yorumlanmustir. Ogretmenlerden alinan yazili goriisler bir
tablo halinde (aslina tam uyularak) yazilmis ve goriisleri analiz edilerek gruplandirilmistir.
Insanlarn dis diinyayr yasama ve kavram olarak algilamalarindaki farkliliklar1 ortaya
koymay1 amaglayan nitel yontem, fenomenografik yontem olarak tarif edilip (Bruce ve
Gerber, 1995; Prosser ve Trigwell, 1997) arastirmact bu yontemde, veri analizi yaparken nitel
fark kategorilerini belirlemeye ¢alisir. Fenomenografik yontem, insanlarin belirli konulari ve
olaylar1 nasil kavradiklari, nasil anladiklarini, nasil anlamlandirdiklarini ve nasil

yorumladiklarini analiz etmek i¢in kullanilir (Marton ve Booth, 1997).
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Arastirmada ¢alismaya katilan Ogretmenlerin ifadeleri arasindaki benzerlikler ve
farkliliklar karsilastirilarak analiz edilmis ve her bir norm igin dort farkli kategori
olusturulmustur. Elde edilen kategoriler katilimcilarin normlar1 nasil algiladiklarini ortaya
koymustur. Katilimc1 6gretmenlerin verdikleri her bir yanit ayri1 ayri incelenmistir. Elde
edilen veriler katilimecr Ogretmenlerin  goriisleri dogrultusunda renklendirilerek (ayni
diisiinceyi bildiren goriisler ayni renge boyanarak) kategorilere ayrilmistir. Sonradan veriler
tizerinden tekrar tekrar giderek bu kategoriler tema haline doniistiiriilmiis ve verilerin temalara

karsi1 kontrolii neticesinde nihai temalar elde edilmistir.

3.2.1 Ogretmenlerin Norm 1’e dair Algilar

Norm 1 i¢in olusturulan senaryo 6grencilerin “bir ¢oziim yolunu digerinden matematiksel
anlamda farkli kilan seyin ne oldugunun analizini yaparak matematiksel anlamda farkl
¢Oziimler Onerme/liretme/ayirt etme” normunu diger bir ismiyle “matematiksel farklilik”
(Cobb ve Yackel, 1996) normunu nasil kullanarak sinifi¢i etkilesimde bulunduklarini analiz
etmeleri i¢in katilimcilara sorulmustur. Burada katilimc1 6gretmenlerin verilen senaryodaki
matematiksel farklilik normunu nasil ele aldiklar1 senaryoya dair sorulara verdikleri
cevaplarin detayli analizinden sonra ortaya konulmustur. Katilimci 6gretmenlerin senaryoyu
ele alirken verdikleri cevaplardan hareketle norm algilart derecelendirilmis ve bu
derecelendirme daha 6nce de belirtildigi {izere istatistiksel analizlerde kullanilmistir (detaylar
icin bkz. EK-3). Bu derecelendirme analizi sadece dgretmenlerin ne derece bir norm algisina
sahip olduguna dair bize fikir vermekte ancak bu norm algisinin ne mahiyette oldugunu
belirtmemektedir. Buna ek olarak 6gretmenlerin matematiksel farklilik normunu ele alirken
ne derinlikte bir algi veya algilarla hareket ettigi incelendiginde 6gretmenlerin asagida

belirtilen algilarla hareket ederek analizlerini yaptiklari ortaya ¢ikarilmistir.

3.2.1.1 ‘Ahsilmisin Disinda’ Anlamiyla Matematiksel Farkliik Normu

Ogretmenlere verilen ilk senaryodaki 6grenciler aslinda dyle bir algiyla hareket etmektedir
Ki birbirine ¢ok benzeyen c¢oziimler Ogrencilerce dislanirken birbirinden matematiksel
anlamda farkli olanlarin tahtaya yazilmasina izin verilmektedir. Bir ¢oziimii digerinden farkli
kilan sey, diger adiyla matematiksel farklilik katilimci 6gretmenlerce genellikle “en katki
saglayic1”, “etkin”, “rutin 6tesi” (birgok matematiksel islemin veya yapin orgiilii bir sekilde
bir arada ele alinmasi), “yapisal farkliliga” sahip, “zihinden islem yapmaya imkan taniyan”,

2 (13

“akilda kalic1”, “rahatlik saglayic1”, “gilizel”, “muhakemeyi ortaya ¢ikaran ve gelistiren”,
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A1

“ilging”, “en farkl diisiincedeki”, “farkl1 bakis acilar1 kazandiran” ve “akilc1” ¢éziimler olarak
nitelendirilmistir. Tim bu tasvirlere veya farklilik adina kullanilan etiketlere bakildiginda
katilime1 6gretmenlerin senaryoda 6grencilerce yapilan cevap ayristirma veya eleme isleminin
farkinda olduklarii sdylemek miimkiindiir. Ogretmenlerin senaryodaki dgrencilerce yapilan
ayristirma islemini ‘alisi/misin disinda olan ¢oziimlere odaklanilmasi ve digerlerinin géz ardt
edilmesi’ seklinde algiladigini sdylemek miimkiindiir. Bunun nedeni 6gretmenlerin meseleyi
ele alirken yapilan ayrigimi tasvir i¢in kullandiklar1 “rutin 6tesi”, “yapisal farkliliga sahip” vb.
yukarida verilen nitelendirmelerdir. Bu nitelendirmelere dikkat edilirse mesela 6grencilerin
benimseyip tahtaya yazdirdiklari ¢oziimleri “rutin Gtesi” olarak etiketlendiren 6gretmenin
“rutin” yerine “rutin Otesi” nitelendirmesini sectigi goriilmektedir. Bu sebepledir ki burada
verilen analizde bu Ogretmen icin ‘matematiksel farklilik® demek ‘alisilmisin disindaki
¢coziimlerdir’ denilebilir. Daha net ¢izgilerle konusmak gerekirse burada ‘alisi/misin disinda’
denmesinin ana nedeni 6gretmenlerce yapilan nitelemelerin beklenenin Otesini, normalden

farkli olani, farkli meziyetleri 6n plana ¢ikarani isaret ediyor olmasidir.

3.2.1.2 ‘Sosyal Donatic’ Olarak Matematiksel Farklihk Normu

Matematiksel farklilik normunun islendigi ilk senaryoyu analiz eden 6gretmenler yaptiklari
analizlerde matematiksel farkliliga bu sekilde odaklanilmasini hem &grenciyi bireysel olarak
sosyal anlamda gelistiren hem de sinif sosyal diizenini saglayan ve gelistiren bir unsur olarak
gormiislerdir. Burada 6gretmenlerden 17 kisi (%28) senaryoda verilen matematiksel farkliliga
odaklanmaktan ziyade bu tarz isleyisin genel anlamda Ogrencilerin sosyal agidan bireysel
gelisimine etkisi {izerinde durmustur. Ornegin, 6gretmenler bu tarz isleyisin 6grencide bazi
bireysel sosyal meziyetleri artirmaya (“0zgiiven”, “farkindalik”, “basar1”, “pratiklik”) ve
Ogrenci diisiincesini mekaniklikten kurtarmaya (“ezberden kurtaran”, “beyin firtinasi
yaptiran”, “diislinmeye sevk eden”) yaradigi algisina sahiptirler. Burada bahsi gecen
Ozelliklere, ozellikle bireye has ‘sosyal’ etiketi verilmesinin nedeni bu 6gretmenlerin ¢ok
genel anlamda bu 0Ozelliklere atifta bulunmasi ve bunlarin da 6grenciler i¢in matematikten
bagimsiz veya matematikle dogrudan iliskili olmayan 6zellikler olmasidir.

Bunun yaninda 6gretmenlerden 13 kisi (%21) senaryoda verilen isleyisin siif sosyal
diizenini etkileyici 6zelligine odaklanmislar ve matematiksel farkliliklarin nasil ele alindigina
deginmemislerdir. Bu 6gretmenler icin siif isleyisini degerli kilan sey isleyisin 6grencileri
kolektif olarak sosyal anlamda donatmasi ve gelistirmesidir. Isin bu anlamda sosyal tarafina

odaklanan Ogretmenler bu isleyisi Ogrencilerin “birbirlerinden bir seyler Ogrenmesini
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saglayan” bir tartisma ortami olusturdugu, “uzlas1” sagladigi, “sosyal ortami diizenleme ve
gelistirmeyi”, “demokratik ortam” ve “farkliliklara saygi” saglayan, “siifi¢i katilimi artiran”
ve “sonuca birlikte ulasmay1” saglayan bir isleyis olarak gormektedir. Burada dikkat edilirse
Ogretmenlerin isleyise dair kullandigi nitelemeler hep sinif sosyal dlzenine ait olan ve bu
diizeni gelistirmek adina kullanilan 6zelliklerdir. Burada 6gretmenler matematiksel farkliliga
dair 6grencilerin nasil bir algiyla hareket ettigini analiz etmek yerine isleyisin 6grencilere
bireysel ve topluca olan sosyal anlamdaki katkisini1 6n plana ¢ikarmislardir. Diger bir deyisle
sosyomatematiksel bir normu ve bu normla isleyen bir sinifi sosyal diizene olan katkisiyla

sanki bir ‘sosyal donatictymis’ gibi degerlendirmislerdir.

3.2.1.3 ‘Kisitlayicr’ Anlamiyla Matematiksel Farklihk Normu

Senaryoyu degerlendiren bazi katilimc1 6gretmenler (14 kisi, %23) isleyiste matematiksel
farkliliga odaklanmay1 “siif/6grenci seviyesine uygun”, “yapilabilir”,” kolay”, “faydali”,
“mantikl’”, “yeterince aciklanmis” ve dgrencilerin “zihinsel olarak zorlandiklar1” ¢dzlimlere
odaklanma ile esdeger tutmuslardir. Yani bu 6gretmenler sinifi birbirinden farkli ¢éziimlere
odaklamak yerine “kolay” veya kendilerince “faydali” veya “mantikli” gordiikleri ¢éziimlere
odaklamay1, farkliliklara odaklamaktan daha etkili gérmektedirler. Ornegin asagida cevabi
paylasilan O0gretmen bu isleyiste “kazanim bakimindan en fazla olani” se¢ip sinifi buna
odaklayacagint belirtmektedir. Bu gosterir ki bu 0Ogretmen icin simifin birbirinden
matematiksel anlamda farkli cevaplar iiretip bunlara yogunlagsmasi degil de kendinin sectigi
“kazanim bakimindan” en zengin olarak diisiindiigii kisithh bir alana yogunlasmasi daha
onemlidir. Dolayisiyla bu 68retmen verilen isleyisi kisitlama egilimi gostererek dgrencilerinin

bu kisitli alanda hareket etmesini matematiksel farklilik normu olarak ele almaktadir.
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Ote yandan diger bir kisim ogretmen de (3 kisi, %5) farkli ¢dziimlerin simifta ele
alinmasina tamamen kars1 ¢ikmistir. Bu 6gretmenler bdyle bir isleyisin 6grencilerde “kafa

karnigikligina®“ sebep olacagi, bunun Ogrencilerde c¢oziimleri aymi olan 6grencilerin
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“cozlimlerinin dislaniyormus” hissiyatin1 uyandiracagini ve 6grencilerin bundan “olumsuz
etkilenecegini” diistinmiislerdir.

Ayrica baz1 O6gretmenler (6 kisi, %10) smiftaki isleyisin 6gretmenin kontrolii altinda
(6gretmen merkezli) gerceklesmesi gerektigine ve ¢oziimlerin “farkliligina ya da ayniligina”

Ogretmenin karar vermesi gerektigine inanmaktadirlar.
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Ornegin yukarida cevabi paylasilan dgretmen daha en basta cevaplari almadan alt alta

yazili, yan yana yazili ve algoritmaya dayali ii¢ yontemi kendisinin tahtaya yazarak bu tarz
cevaplar istemedigini 6grencilerine soyleyecegini belirtmistir. Bu aslinda 6gretmenin, normun
bir miizakere siireci oldugunu ve matematiksel anlamda farklilia dair bir anlayisa
Ogrencilerin bu miizakere sonucunda sahip olmalar1 gerektigini tam olarak anlamadigina bir
delildir. Ayrica bu 6gretmen i¢in matematiksel farklilik kendine gore (6grencilere gére olmak
zorunda degil) “kolay teknikler”den ibaret olup 6grenciyi bu yonde diisiinmeye sevk eder.
Tim bu cevap ve yaklagimlar dikkate alindiginda ogretmenler smifta Ogrencilerin
matematiksel anlamda birbirinden farkli ¢oziimlere odaklanmasint ya sif i¢in “kisitlayict”
olarak gormiisler ya da 6grencileri farkliliklara odaklamak yerine daha “kisitl’” bir ¢oziim
kiimesine odaklamanin elzem oldugunu savunmuslardir. Bu sebeple matematiksel anlamda

farkliliga “kisitlayic1” bir anlam yiiklemislerdir.

3.2.1.4 ‘Cesitlilik> Anlamiyla Matematiksel Farklihk Normu

Katilimer 6gretmenlerden diger bir kismi da (10 kisi, %16) senaryoyu simifta tiim ¢oziim
yollarmi gérmek icin “farkli ¢oziimlerin” ele alinmasi, ¢ocuklarda bir matematik sorusunun
“cok farkli yollarla ¢oziilebilecegi” mantiginin yerlestirilmesi, “yeni diisiince yollarina
yonlendirmek™ i¢in tiim ¢6ziimlerin tahtaya yazilmasi, 6grencilerin cesaretlerinin kirtlmamasi
icin “biitlin cevaplarin yazilmasi1” gibi genel ifadelerle ele almiglardir. Bu ifadelerinden
hareketle katilimci1 6gretmenlerin matematiksel farkliliktan ziyade bir sorunun ¢éziimiindeki

cesitliligi gorme bakimindan tiim c¢oziimlerin sinifta ele alinmasi gerektigini diisiindiikleri

26



sdylenebilir. Ogretmenler senaryoda farkli ¢dziimlerin ele alindigim dile getirirken onlarim bir
kisminin matematiksel anlamda benzerlik veya farkliligindan dolayr dislanip tercih
edildiklerini gdz ardi etmislerdir. Ornegin 18 ile 32’nin yan yana veya alt alta yazilarak
toplanmas1 matematiksel anlamda farklilik degildir. Ancak toplanan sayilarin onluklara
yuvarlanmasi sonucu toplama yapilmasit veya toplanan sayilarda Once onluklarin sonra
birliklerin toplanmas1 gibi yontemler birbirinden matematiksel anlamda farklidir. Ogretmenler
senaryoda verilen matematiksel farkliligi bu anlamlarda degil de genel anlamda ‘gesitli
¢Ozlimlerin ogrencilerce goriilmesi 1iyidir’ mantigiyla ele almislardir. Dolayisiyla bu

pd 13

kategorideki 6gretmenler matematiksel farkliliga “gesitlilik” anlamin1 yiiklemislerdir.
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Yukarida cevabi paylasilan 6gretmen de yine ayni mantikla tiim cevaplarin desteklenmesi

gerektigini savunmaktadir.

3.2.2 Ogretmenlerin Norm 2’ye dair Algilari

“Matematiksel anlamda verilenden daha iist diizey ¢oziimler onermek/iiretmek” normu
(Cobb ve Yackel, 1996) senaryoda ogrencilerin verdigi dort farkli cevap {izerinden
“Senaryodaki 6gretmen siz olsaydiniz 6grencileri hangi ¢6ziim ya da ¢dziimler iizerine daha
fazla diisiinmeye ve kafa yormaya tesvik ederdiniz? Nedenini ayrintili agiklaymiz.” seklinde
katilimc1 G6gretmenlere sorulmus ve verdikleri cevaplar istatistiksel analizler yapilip
degerlendirilmistir. Ogretmenlerin bu norma dair algilarinin mahiyetini ortaya koymak ve tst
dizey ¢Ozum normunu hangi agilardan ele aldiklarini tespit etmek iizere yapilan nitel

incelemede asagida verilen sonuglara ulagilmistir.

3.2.2.1 ‘Kolay / Anlasiir’ Anlamyla Ust Diizey Céziim Normu

Sinifta Ogrencileri iist diizey ¢oziim Onermeye/liretmeye tesvik etmek onlarin farkl
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matematiksel kavramlar iizerine diisiinmelerine ve matematiksel anlamda gelisimlerine imkan
saglar (Cobb ve Yackel, 1996). Ancak bu soruya cevap veren katilimci 6gretmenlerden
yarisinin (32 kisi, %52) ¢Ozlimiin {ist diizey olmasindan ziyade kendilerince “acik”,

29 (13 2 13

“anlagilir”, “kolay”, “somut”, “pratik”, “basit” bulduklar1 ¢oziimler ile “hata yapma ihtimali
az olan” ve “Ogrencilerin daha iyi kavrayabilecekleri’ni diisiindiikleri ¢ozlimleri tercih
ettikleri gorilmektedir. Asagida verilen 6rnekler gerekgesini ¢oziimlerin kolay ve anlasilir

olmasina baglayan 6gretmenlerden alinmistir.
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Yukaridaki bu cevaplara bakildiginda &gretmenlerin verilen senaryodaki kolay ve
Ogrencilerce daha iyi anlasilacagina ikna olduklar1 ¢oziimleri 6n plana c¢ikarmak istemeleri
aslinda bu 6gretmenlerin “iist diizey ¢oziim” mefhumunu “kolay/anlasilir” olma ile esdeger

kildigini gostermektedir.

3.2.2.2 ‘Baglanti Kurma’ Bakimindan Ust Diizey Coziim Normu

Katilimer 6gretmenlerden bazilart (10 kisi, %16) senaryodaki ¢oziimleri tercih ederken
sinifta tesvik edip One ¢ikaracaklari ¢oziim ya da ¢oziimlerin diger matematik konularina
aktarilabilecek olmasina dikkat edip Ogrencinin ileriki konularda da yararlanabileceklerini
diisiindiikleri ¢oziimleri yani baska konulara transfer edilebilecek ¢oztimleri tercih etmislerdir.
Bu 6gretmenler tercihlerini yaparken “farkli matematiksel iliskileri kavratan, diger konularda
uygulanabilen ve kalic1”, “ileriye doniik hazirlik yapmaya imkan veren”, “matematiksel
iliskileri iceren” ve “baska problemlere aktarilabilen” ¢6ziimleri tercih ettiklerini
belirtmislerdir. Ornegin bu gruptaki 6gretmenlerin yarisi ikinci 6grenci grubunun ¢dziimiinii
iki kare farki 6zdesligi bulundugu igin tercih etmislerdir. Buna bir 6rnek olarak asagidaki

cevap verilebilir:
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(")grt: 2. grup ¢Oziim tizerinde daha fazla diistinmeyi kafa yormayi tercih ederdim. Ciinkii
verilen konu karelerle ilgili. Onemli olan bir sayinimn karesini ve sayilarin kareleri
arasindaki iliskiyi kavramak acisindan dnemlidir. Bununla birlikte sekil driintiileri

arasinda bir iligki kurma agisindan 6nemlidir.

Yukaridaki cevabi veren Ogretmen ikinci yontemi tercih ederken bunun gerekgesi olarak
“sayilarin kareleri arasindaki” ve “sekil Oriintiileri arasindaki” iliskileri kavratmayi one
stirmistiir. Dolayisiyla bu Ogretmen ve aymi tarzda diislinen digerleri daha {ist diizey
coziimleri igerdikleri farkli baglantilar ve baglanti kurmaya imkan verdigi icin degerli
gormustir.

3.2.2.3 ‘Simif/Ogrenci Seviyesiyle Kisith’ Ust Diizey Céziim Normu

Bir kisim 6gretmen (7 kisi, %11) verilen senaryoda hangi ¢oziimiin 6n plana ¢ikarilacagina
smif ve O6grenci seviyesine gore karar verilmesi gerektigini savunmustur. Sinifta tercih
edilecek ¢oziimiin smif/6grenci  seviyesine gore belirlenecegini diisiinen katilimci

Ogretmenlere bir drnek asagida verilmektedir:
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Bu 6gretmenin cevabi incelendiginde verilen ¢6ziim yollarini siniflara gore ayirdigi ve hangi
sinifta 6gretmense ona gore bir ¢oziim segecegini belirttigi gériilmektedir. Yani bu ve bunun
gibi Ogretmenler aslinda st diizey ¢6ziimden ziyade sinif ve Ogrenci seviyesine uygun
¢oziimden yana olduklarini belirtmektedir. Diger bir deyisle bu 6gretmenler aslinda sinifta
kullanilabilecek ¢6ziim tipinin sinif ve/ya 68renci seviyesiyle kisith oldugunu diisiinmektedir.

Buna bir diger 6rnek asagida verilmektedir:
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Yine aym sekilde yukarida cevabi paylasilan 6gretmen de hangi sinifta ne tiir ¢oziim
kullanilacagina sinif ve 6grenci seviyesine gore karar verebilecegini belirtmektedir.

Tiim bunlardan hareketle bu gruptaki 6gretmenler icin list diizey ¢Oziim sinifin veya
Ogrencinin kaldirabilecegi, diger bir deyisle “simif/6grenci seviyesiyle kisith” ¢ozimdir

denilebilir.

3.2.2.4 ‘Ogrenmeyi Destekleme’ Anlaminda Ust Diizey Céziim Normu

Bir kisim katilimer 6gretmen (10 kisi, %16) smifta tesvik edecekleri ¢oziimleri
Ogrencilerinin matematiksel gelisimlerinden ziyade daha iyi 0grenmelerine imkan veren
¢oziimler olarak nitelendirmislerdir. Bu Ogretmenlerin yedisi simifta tercih edilip One
cikarilacak ¢Ozlimiin “ispat barindiran”, “kullanigl”, “goérsel”, ‘“akilda kolay yer eden”,
“Ogrenci diisiinmesini derinlestiren”, “ilgi ¢ekici”, “kalic1” ve “formiilleri igeren” ¢dziim
olmast gerektigini, ¢oziimiin “ders cikararak bilgilerini yeniden diizenlemelerine” imkan
tanidigr veya “farkli ¢6ziim yollarmin ayni sonucu verdigi” bilgisini &grettigini
belirtmislerdir. Bu anlamda bu gruptaki 6gretmenler {ist diizey ¢oziimii aslinda 6grenmeyi
destekleyici unsulardan olugan ¢oziimler olarak algilamaktadir.

Bunlarin yaninda iki 6gretmen ise segilecek ¢éziimiin “6grenci bilgisini ortaya doken” ve
“konular1 gozden gegirmeye imkan veren” ¢oziimler olmast gerektigini soylemis, diger bir
deyisle 6lgmeye imkan verdigi surette bu c¢oziimlere 6nem addetmistir. Bu 6gretmenlerin
cevaplar1 da yine diger yedi 6gretmen gibi 6grenmeyi dolayli yoldan destekleyici unsurlar
olarak kabul edilebilir. Ciinkii konular1 gézden gecirmek gibi bir hedef &grenci bilgisine
katkisiyla 6nemlidir.

Katilimcr 6gretmenlerden birisi (ki bu 4. seviyede bu norm igin cevap veren tek

Ogretmendir) sinifta tesvik edecegi ¢oziimii ikinci grup ¢6ziim olarak su sekilde belirlemistir:
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Ogrt: 2. grubun cevabina diisinmeye ve kafa yormaya sevk ederdim. Ortaya atilan
¢cOziimlerden, Ogrencilerimin daha {ist diizey gelismis matematiksel c¢oziimler
iretmeye yoneltmek icin 2. grup cevabi iizerinde dururum. Bu ¢6ziimii
kavradiktan sonra (Ogrencilerimin) karsilarina bdyle bir soru ¢iktiginda hep aym

metodu kullanarak ¢ézmeleri kolaylasir.

Bu 6gretmenin cevabi her ne kadar nitelik olarak diger 9 6gretmenden ¢ok daha iistiin olsa da
aslinda yazdiklarindan hareketle zihnindeki hedefin 6grenci gelisimini desteklemek oldugu
aciktir. Ogretmen verilen ¢dziimlerden sadece ikinci ¢dziime odaklanmayr se¢mekte ve
gerekce olarak da Ogrencileri “daha st diizey gelismis matematiksel ¢oziimler iiretmeye
yoneltme(yi)” gostermektedir. Dolayisiyla list diizey ¢ozlimleri 6grencilerinin dgrenimini

destekleyici bir unsur olarak ele almaktadir.

3.2.3 Ogretmenlerin Norm 3’e dair Algilar

Norm 3 icin olusturulan senaryo Ogrencilerin “sinifta ortaya atilan matematiksel
muhakemeleri gerekli sorgulamalarla masaya yatirip tartisarak bir uzlasiya varma” (Cobb ve
Yackel, 1996; Kazemi 2008) normunu nasil kullanarak sinif i¢i etkilesimde bulunduklarini
analiz etmeleri icin katilimcilara sorulmus ve katilimcilarin verilen senaryodaki normu nasil
ele aldiklar1 senaryoya dair sorulara verdikleri cevaplarin detayli analiziyle ortaya
konulmustur. Bu kisimda 6gretmenlerin norm algisinin ne mahiyette oldugu {izerinde
durulacaktir. Diger bir deyisle 6gretmenlerin matematiksel uzlast normunu ele alirken ne

derinlikte bir algi veya algilarla hareket ettigi incelendiginde asagidaki sonuglar bulunmustur.

3.2.3.1 ‘Sosyal Miizakere Aracr’ Anlamiyla Uzlas1 Normu

Sinif i¢i normlar birer miizakere triiniidiir. Normlar bu anlamda 6gretmen ve 6grenciler
arasinda cereyan eden uzun bir miizakere silirecinin sonunda smifin (6gretmen ve dgrenciyi
icerecek sekilde) belli bir diizende islemesine imkan tanir. Katilime1 6gretmenlere verilen
senaryoda bu diizen matematiksel anlamda bir diizen olup O6grencilerin birbirilerinin
muhakemesini zorlayarak sinifca bir uzlagiya ulagsmalarini, yani iizerinde ortaklasa anlagilan
bir sonug iiretmelerini, modellemektedir. Ancak 6gretmenler bu siireci analiz ederken 6zde bu
stirecin nasil isledigi ve uzlaginin nasil temin edildigini ele almak yerine baz1 genel ifadelere

siginmislardir.
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Bir kisim 6gretmen (18 kisi, %30) bu isleyiste Ogrencilerin “birbirleriyle etkilesime
girerek” fikirlerini “karsilikli tartisarak”, “irdeleyerek”, ‘“sorgulayarak” ve “fikir
aligverisinde” bulunarak “dogru sonuca/bilgiye” veya “en uygun ¢odziime” “kendilerinin”
ulastiklarini belirtmislerdir. Burada bazi ogretmenler (14 kisi, %23) fikirler tartisilirken
ogrencilerin “fikirleri nedenleriyle yorumlamasina”, “muhakeme ile ortaya koymasina”,
“savunmasina”, “ispat etmesine” ve birbirlerini “ikna etmesine” de atifta bulunmus ve sinif
isleyisini bu yonlerden degerli gormiistiir. Katilimeilarin simif igleyisini analiz ederken
kullandig1 bu terimler (tartisma, irdeleme, sorgulama, vs.) ¢ok genel anlamda isleyisi
modelleyen ancak detaylara inmeyen ve verilen senaryodan herhangi bir 6rnege dayanmayan
genel nitelemelerdir. Bu nedenle aslinda 6gretmenler bahsi gegen bu etiketleri kullanirken
isleyisin ‘matematiksel muhakemelerin sorgulanmasi sonucu bir uzlasiya varilmast’
ozelliginden ¢ok bir sosyal miizakere araci olarak kullanildigma odaklanmiglardir. Ornegin,
“fikirlerin tartisilip irdelenmesiyle dogru sonuca ulasiyor” seklinde genel bir yorum yapan bir
Ogretmen hangi fikirlerin nasil muhakeme edildigine ve nasil bir siliregle bir uzlasiya
varildigina senaryodan deliller getirerek bir analiz yapmamakta, aksine “tartisma” ve

“irdeleme” gibi genel tanimlamalara bagvurmaktadir. Bu sekilde genel ifadelere siginmaya bir

ornek asagida verilmektedir:
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Yukaridaki Ornekte goriildiigli ilizere 6gretmen senaryodaki isleyisi sosyal kazanimlari
acisindan degerlendirmektedir. Bu aslinda 6gretmenin kullandig1 terminolojiyi genel anlamda
sanki sosyomatematiksel normlar degil de sadece sosyal normlar siifta yerlestiriliyormus
gibi ele aldigin1 ve senaryodaki sinif isleyisine de bu gdzle baktigini gosterir. Ayrica meseleyi
bu agidan ¢ok genel olarak degerlendiren 6gretmenler bu isleyisin 6grencileri “dogru sonuca
ulagtirmak” i¢in bir ara¢ olarak kullanildigim1 6zellikle vurgulamislardir. Dolayisiyla burada
Ogretmenlerin “uzlas1” yerine “dogru sonuca ulastirma” gibi yonlendirici 6zellige sahip bir

anlayisa sahip olduklar1 sdylenebilir.
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3.2.3.2 “‘Ogrenciyi Gelistiren’ Anlamiyla Uzlasi Normu

Ogretmenlerin nemli bir kismu1 (23 kisi, %38) yine ayrintilara deginmeksizin verilen sinif
isleyisinin “giizel” bir yontem oldugunu, 6grenciyi “ezbercilikten uzaklastiran™, dgrenciye
“konuyu daha iyi kavratan”, “yeni bilgilerin 6ncekiler iizerine insasin1” ve “kalict 6grenmeyi”
saglayan bir diizen oldugunu ve 6grencinin “aktif olmasini saglayan” bir isleyis oldugunu
belirtmislerdir. Burada yine genel anlamda konusan ve detaylara deginmeyen Ogretmenler
senaryoda kesir kiyaslamasina dair verilen muhakemelerden etkilenerek bu nitelemeleri
yapmis olabilir. Netice olarak bu smif isleyisinin Ogrenci gelisimine olan katkisina
odaklanmiglar ve isleyisi de bu acidan degerli gormiislerdir. Asagidaki 6rnekte O6gretmen
isleyisi Ogrencilerin uzlastya varmalarindan ziyade “tartigmalar1”, hatalarimi gérmeleri” ve

“sonuca ulagmalarin1” saglayan bir “etkinlik” olarak gormekte ve bu anlamda 6grenciyi

gelistirdigine inanmaktadir.
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Ote yandan bir kisim dgretmen (5 kisi, %8) senaryodaki tartismada farkli dgrencilerin
ortaya attig1 fikirleri (hatali olmasina ragmen) sanki farkli birer ¢dziim yoluymus gibi
diistinerek (6rnegin, pay ve payda arasi fark ayni ise kesirler de aynidir) bu yollar1 gérmenin
ve analiz etmenin de Ogrencilerin gelisimini destekleyecegini ima etmislerdir. Hatta bazi
Ogretmenler (3 kisi, %5) daha da ileri giderek ayn1 mantikla 6grencilerce ortaya atilan fikirleri
farkli ¢6ziim yollar1 gibi diistinmiis ancak bunlardan sadece belli bir kismina odaklanilmasi
gerektigini veya bunlarin belli kisminin 6gretmence agiklanmasi gerektigini savunmusglardir.

Sonug olarak bu gruptaki 6gretmenler senaryoda verilen smif isleyisini muhakemelerin
sorgulanarak bir uzlasiya varildigi bir isleyis olarak ele almak yerine bunun bir nevi bir

sonucu olarak goriilebilecek dgrenciyi gelistiren bir unsur olarak degerlendirmislerdir.

3.2.3.3 ‘Sart Bagimhihg1’ Anlamiyla Uzlas1 Normu

Katilimcilarin 6nemli bir kismi (14 kisi, %23) da senaryoda verilen simif isleyisinin
miimkiin olabilmesini baz1 6zel kosullarin varligina dayandirmislardir. Ogretmenler bu tarz
bir isleyisin olabilmesi i¢in Ogrencilerin konu hakkinda yeterli matematiksel “altyapiya”,

EE T3

“iletisim seviyesine”, “tartisma kiiltiirline”, gelismis “muhakeme” yetisine sahip olmasini ve
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ancak bu meziyetlerle donatilmig belli “seviyedeki” siniflarda bu isleyisin miimkiin
olabilecegini belirtmislerdir. Dolayisiyla igleyisi belli sartlara baglayan 6gretmenler bu sartlar
verilen senaryodaki isleyisin olabilmesi i¢in asilmasi gereken birer esik olarak gérmekte bu
esikler asilmadigi siirece bahsi gegen sinif isleyisinin miimkiin olmadigini belirtmektedir.
Ogretmenlerin aslinda normlar1 én kosullara baglamasinda bir sorun yoktur. Ancak bu
sartlar normun devamlilik gerektirdigi, bir miizakere iiriinii oldugu, bir siire¢ sonunda
oturtulabilecegi gibi norma has genel 6zellikler olmadig1 gibi “matematiksel muhakemelerin
sorgulanmasi1 ve zorlanmasi sonucu bir uzlasiya varilmasi” gibi matematiksel anlamlar da
ihtiva etmemektedir. Aksine bu gruptaki dgretmenler normlarin 6zel kosullara bagli oldugunu
diistinmektedirler. Bu diisiince tarzi1 6gretmenlerin senaryoda verilen uzlasiya dayali igleyisi
analiz ederken bunun ayni1 zamanda inandirici olmayan ve ancak ¢ok 6zel kosullarda miimkiin

olabilecek bir isleyis oldugunu diisiinmelerine sebebiyet vermistir.
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Ormegin yukarida cevabi paylasilan 6gretmenin cevabindan da goriiliigii iizere bu 6gretmen
icin senaryoda verilen tarzda bir isleyis hayali ve inandirict olmayan 6zellikler igermektedir.
Ayrica bu 6gretmen meseleyi kendi sinifa tatbik edercesine cevabina devam ederek kendi
sinifinin hem sosyal agidan (6grencilerin “uslu” olmasi, “tartisma” yapabilmesi) hem de
matematiksel agidan (“bu diizeyde O6grencim yok™) boyle bir isleyise hazir olmadiklarini

belirtmekte ve bu isleyisin salahiyetini bir nevi bu hususi kosullarin varligina baglamaktadir.

3.2.3.4 ‘Uzlas’ Anlamyla Uzlas1 Normu

Cok az sayida katiimci o6gretmen (3 kisi, %S5) ise senaryodaki isleyis sayesinde
“Ogrencilerin mukayese ile soruyu c¢ozmelerinin” saglandigini, 6grencilerin birbirlerinin
diistincelerine katki saglamak suretiyle “sonucta ikna” olduklarin1 yani sonug iizerinde
anlastiklarin1 ve “neticede ortak bir yol” bulduklarini, sonuca “kendi ve arkadaslariyla
birlikte” vardiklarini belirtmek suretiyle 6grencilerin isleyis sonunda uzlasiya vardiklarina

atifta bulunmuslardir. Bu 6gretmenler gergekten genel hatlariyla da olsa verilen senaryodaki
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‘muhakemelerin sorgulanmasi neticesinde varilan uzlasiyr’ ayirt edebilmistir. Ornegin, bir

Ogretmen senaryoyu su sekilde analiz etmistir:
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Dikkat edilirse yukarida cevabi paylasilan 6gretmenin sdylemi i¢inde uzlasiya dair bazi
ipuclart bulunmaktadir. “Mukayese ile soruyu ¢ézme”, “birbirlerinin diisiincelerine eklemeler
yapma”, “ikna olma” ve “ortak bir yol bulma” gibi ipuglar1 6gretmenin aslinda verilen
senaryoyu kesitler seklinde analiz ettigini gostermektedir. Bu analiz 6gretmenin sinifin uzlas

normuyla hareket ettigini gordiiglinii gosterir.

3.24 Ogretmenlerin Norm 4’e dair Algilar

Matematik dersinde bir meseleye dair yapilacak agiklamalar matematiksel argiimanlar
icermeli, 6grenci ortaya atilan bir sorunun ¢dziimiinii agiklarken sadece islemsel siireci vasat
bir bi¢imde anlatmak yerine siirecin i¢erdigi matematik hakkinda yorumda bulunabilmelidir.
Yani matematiksel aciklama “Ikna edici/kabul edilebilir matematiksel gerekceler/agiklamalar
ortaya koyma”lidir (Van Zoest, Stockero ve Taylor, 2012). Katilimet 6gretmenlerin bu normu
nasil algiladiklarin1 belirlemek i¢in (sinifta sorulan bir soruya verilen) dort farkli cevaptan
hangisini ya da hangilerini agiklayici ve ikna edici bulduklari, hangi ¢6ziim ya da ¢oziimleri
siniflarinda tesvik edecekleri sorulmustur. Ogretmenlerin verdigi cevaplar derecelendirilerek
gerekli istatistiksel analizlere tabi tutulmustur. Bununla birlikte 6gretmenlerin matematiksel
gerekce normuna dair algilarinin mahiyeti nitel olarak incelendiginde asagidaki sonuglar elde

edilmistir.

3.2.4.1 ‘Anlasihirhk’ Anlamiyla Matematiksel Gerek¢ce Normu

Senaryoya verilen cevaplar ayrintili incelendiginde bazi 6gretmenlerin (14 kisi, %23)
matematiksel gerekce yerine ¢oziimlerin “basit”, “kisa”, “net”, “anlasilir”, “aciklayict”,
“kolay kavranan”, “sade”, *“ kafa karistirici1 olmayan” ve “somut” ¢oziimler olmasina énem
verdikleri ve bu tiir ¢oziimleri siiflarinda tesvik edeceklerini belirterek basit ve anlasilir

coziimleri ikna edici ¢ozlimler olarak algiladiklar1 goriilmiistiir.
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Yukaridaki 6rnekte de goriildiigii lizere bu cevabi veren 6gretmen i¢in cevabin kisa, net,
basit ve sade olmasi ¢ozliimiin daha iyi anlasilmasi i¢in 6nemlidir ve 0gretmen cevabi bu
anlamda degerli géormektedir. Burada 6gretmen sayisal ¢6ziimii diger formiil igeren ¢éziimlere
gbre daha agiklayict bulmus olmali ki bu ¢6ziimii “anlayanin diger ¢oziimleri de
anlayacagin1” diisiindiigiinii belirtmistir. Dolayisiyla bu 6gretmen, bu kategorideki diger

Ogretmenler gibi, “ikna edicilik” ile “anlasilirlik” methumlarini esdeger kilmaktadir.

Bu gruptaki 6gretmenlerin verdigi cevaplara diger bir 6rnek de asagidaki sekildedir.
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Burada 6gretmen matematiksel gerekgeler ortaya koyan ¢oziimleri zaman kaybi olarak
gormektedir. Bu o6gretmen igin ikna edici ve kabul edilebilir matematiksel agiklamalar,
gerekgeli izahlar yerine formiilii dogrudan kullanarak basit¢e (kisa yoldan) sonug¢ veren
¢oziimlerdir ve bu tiir basit ¢oziimler anlasilir oldugu icin ikna edicidir. Dolayisiyla yine

“anlasilirhik” kavrami “ikna edicilik” ile esdeger kabul edilmistir.
3.2.4.2 ‘Sayisal Odakli’ Matematiksel Gerekce Normu

Katilimc1 6gretmenlerden 6nemli bir kismi (16 kisi, %26) 3. grup sayisal ¢oziimii diger
formiil iceren c¢oziimlere nazaran daha aciklayici ve ikna edici ¢oOziimler olarak
nitelendirmistir. Bu 6gretmenlerden dokuzu ¢éziimde verilen sayisal diizeni “ezberden uzak”,

2 (19~

“formiile bogmadan”, “kafa karistirmayan”, “oriintii yoluyla”, “anlasilir”, “kisa ve dogru”
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oldugu i¢in tercih ederken yedisi de asagidaki drnekte oldugu gibi verilen bu sayisal diizenin
siif seviyesine uygun olarak ilkokulda uygulanmasi gerektigini belirtmistir. Ik tarz

nitelendirmeleri tercih eden 6gretmenlere ortaokul ve lise 6gretmenlerinden iki farkli 6rnek su
sekildedir:
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Sinif seviyesine gore ¢oziim segen dgretmenler icin sayisal ¢oztiimler ilkokulda daha somut
(anlasilir) olup formiil igeren ¢oziimler daha iist siniflarda tercih edilmelidir. Buna bir 6rnek

asagida verilmektedir.
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Yukarida da gorildiigli tlizere bu Ogretmen verilen ¢ozlimleri smf seviyesine gore
gruplandirmis ve kararini buna gore vermistir. Ancak kararinda etkin olan ana unsur verilen

¢Oziimiin basit anlamda sayisal bir diizeni/Oriintiiyli anlatmasidir.
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3.2.4.3 ‘Yap1 Odakl’ Matematiksel Gerek¢e Normu

Ogretmenlere verilen senaryoda birinci dgrenci grubu tiimdengelimsel, ikinci &grenci
grubu ise tlimevarimsal yapisiyla soruyu ele alip ¢oziime ulasmaktadir (bkz Ek-1). Burada
birinci 6grenci grubu dnce ¢oziime dair formiilii verip sonra formiildeki bilesenlerin izahini
yaparken, ikinci 6grenci grubu sekil-adim-denklem bigiminde formill elde etmek suretiyle
sonuca ulagsmustir. Her ne kadar birinci ¢oziimde sehven hatali bir adim verilmis olsa da (bkz.
Ek-1, Norm 4 sorusu) iki ¢6ziim de agiklayici ve ikna edici gerekgeler ortaya koymaktadir.
Ilgingtir ki bu algiya sahip katilimer dgretmenler (10 kisi, %16) genelde ikinci grup ¢oziimii
daha agiklayict ve ikna edici matematiksel gerekce ortaya koyan ¢6ziim olarak degerli
bulmuslardir. Ogretmenlerin timevarim yontemini aciklayici ve ikna edici olarak
algilamalarin1 daha ¢ok bu yontemi igeren uygulamalardan yetismis olmalarina (ihtiyath
olmakla birlikte) baglayabiliriz. Ayrica ne pilot uygulamada ne de asil uygulamada higbir
Ogretmenin aciklamadaki hatay1 fark etmemesi 6gretmenlerin ¢oziim siirecindeki matematige

odaklanmayip formiil-sonu¢ uyumuna odaklandiklarini géstermektedir.
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Yukaridaki ornekte de goriilecegi ilizere Ogretmen birinci grup c¢oziimii “daha st diizey

gelismis matematiksel ¢oziim”lerin ortaya konmasi icin tesvik edilmesi gerektigini belirtmis
fakat ¢coziimdeki hatay1 fark etmemistir.
Bu kategorideki 6gretmenler ikinci ¢oziimii “akilda kalic1”, “akil yiiriitmeye daha

elverigli”, “mantikl1”, “sekil denklem yoluyla”, “kolay resmedilebilen” bir yontem olarak

nitelemektedirler.
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Yukaridaki iki 6rnekten de goriilecegi tizere bu gruptaki bazi 6gretmenler (5 kisi, %8) ikinci
grup ¢oziimi “mantikl1”, “akilda kalic1” gibi daha genel ifadelerle ele alirken digerleri (4 kisi,
%7) ikinci grup ¢oziimiin “sekil denklem yoluyla” yapildigini bu sebeple aciklayici ve ikna
edici oldugunu belirterek bu yontemin matematiksel, daha dogrusu tiimevarimsal yapisina

atifta bulunmustur.
3.2.4.4 ‘Gerekcesiz/Aciklamasiz’ Anlamiyla Matematiksel Gerekce Normu

Bu gruptaki ogretmenler (13 kisi, %21) “kalabalik olmayan”, “net formiil igeren”,
“kesfedilen”, “aciklama icermeyen”, “dogrudan formiilii veren” ¢oOziimleri ikna edici
arglimanlar olarak degerlendirmislerdir. Burada dikkat ¢eken husus bu Ogretmenlerin ikna
ediciligi neredeyse ‘agiklamasizlikla’ veya ‘gerekgesizlikle’ 6zdeslestirmeleridir. Yani bir
¢coziim yolu ne kadar az igerige sahipse ve formiile ne kadar kisa yoldan Ogrenciyi
ulastirtyorsa 6gretmen i¢in o kadar degerlidir. Bu meyanda aciklamalar yapan dgretmenlere

asagida ornekler verilmistir.
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Bu oOrneklere dikkat edilecek olursa bu kategorideki Ogretmenlerin (adim-sekil-formal
biciminde) ikna edici ve agiklayic1 ¢Oziim yontemlerini “karisik™, “kalabalik™ bulduklari,
bunun igin de en “sade” (anlatim1 en kisa) gordiikleri dogrudan formiil veren ¢éziimii tercih
ettikleri gorilmektedir.

Ayrica iki 6gretmen tiim ¢oziim yollarini sinifinda tesvik edecegini belirtirken birisi de

gerekce sunmadan birinci ve dordiincii grup ¢6ziimii tesvik edecegini belirtmistir.

3.2.5 Ogretmenlerin Norm 5’e dair Algilar

Norm 5 deki senaryo “verilen hatali ¢éziimlerden faydalanarak alternatif ¢oziimler iiretme,
hatalar1 kendi avantajina kullanma” normunun (Kazemi, 2008) sinifta ne sekilde isletildigini,
ogrencilerin bu normu kullanirken nasil bir sinif i¢i etkilesimde bulunduklarini analiz etmeleri
icin katilmcr ogretmenlere sorulmustur. Katilimc1 6gretmenlerin norm algisinin  nasil
sekillendigini ortaya koymak i¢in yapilan nitel incelemede bu normu (hatalar1 firsata
doniistiirme normu) ne derinlikte bir alg1 veya algilarla hareket ederek ele aldiklar1 asagida

aciklanmustir.

3.2.5.1 ‘Hatanmin Goriilmesi ve Diizeltilmesi’ Anlamiyla Hatalar1 Firsata Doniistiirme

Normu

Norm 5 i¢in verilen senaryo, dgretmenin kesirlerle ilgili sordugu soruya verilen cevaplari
kontrol ederken 6zellikle hatali olan cevabi tahtaya yazmasi lizerine sinifta 6grenciler arasinda
gecen bir diyalog seklinde kurgulanmis ve katilimer 6gretmenlere bu senaryodaki 6§retmenin
ne yapmaya calistigl, senaryodaki Ogretmenin yerinde olmalari halinde nasil hareket
edecekleri sorulmustur. Ogretmenlerden bir kismi (14 kisi, %23) isleyiste senaryodaki
Ogretmenin verilen hatali cevabi firsata ¢cevirmesinden ziyade sorudaki hatanin 6grencilerce
“goriilmesi/bulunmasi/ortaya ¢ikarilmasi”, “diizeltilmesi” ve “tekrar etmemeleri” i¢in tahtaya

yazilarak sinifta ele alindig1 gibi genel ifadelerle senaryoyu yorumlamislardir. Bu yorumlar
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Ogretmenlerin aslinda senaryoda verilen isleyisi oturmus olan bir normun dogal bir sonucu
olarak sinifta 6grenciler arasinda yerlesik bir isleyis tarzi gibi degil de 6grencilerin drnegin
hatalarini “diizeltmek” i¢in (ve bunun gibi yukarida bahsedilen sebeplerle) kullanilan genel

bir isleyis olarak algiladigini géstermektedir.

(uf?(‘e,td(enh hatallennd (j:m bkudi  orftamrinda keadilemin
Qaselirregral  hesde Lladttie e

Ornegin, bir 6gretmen yukaridaki sekilde bir yorumla isleyisin yanlisin diizeltilmesi i¢in
bir ara¢ oldugunu belirtmekte ve isleyisi de bu acidan degerli gormektedir. Bu da katilimci
Ogretmenin aslinda buradaki isleyisi oturmus bir normun tezahiirii olarak degil de d6grencilere
¢oziimdeki hatayr buldurmayir veya fark ettirmeyi hedefleyen bir isleyis tarzi olarak
algiladigin1 gosterir.

Katilimer 6gretmenlerden ancak ii¢li (%5) senaryodaki 6gretmenin hatay bir firsat olarak
kullanip O6grencilerin hatalar1 sorgulayip ¢oziim {iizerinde kafa yormalarina ve yapilan

hatalardan ders ¢ikarmalarina ¢alistigina dair asagidaki tarzda yorumlar yapmustir:

Ogr.#1: Siifta ortaya atilan matematiksel fikir ve muhakemelerin &grencilerin ciddi anlamda
sorgulamasi ve bunun sonucunda bir uzlagmaya varilmasi i¢in ortam hazirlanmistir.

Ogr.#2: Ogrenciler biitiiniin pargalarini toplarken, pargalarin biiyiikliiklerini hesaba katmadan
toplayarak, matematiksel bir hata yapmislardir. Ogretmen ogrencilerin yaptigi bu
matematiksel hatayr bulmalar1 icin firsat veriyor. Bu hatadan ders ¢ikarmalarin
saglamaya galistyor.

Ogr.#3: Ogretmenimiz burada ¢ok mantikli ve kolay bir ¢oziimiin kiigiik bir hatasmin
diizeltilmesini sagliyor. Ogrencisinin begenmis oldugu ¢oziimiinii tahtaya aktararak
smifin bu ¢6ziim lizerinde diisiinmesini ve tartigmasini sagliyor. Verilen cevabin yanlis
oldugunu ve dogru cevabin 9/8 oldugunu tartisma yontemi ile 6grencilere bulduruyor.
Ayrica hatay1 yapan 6grencinin kim oldugunu gizleyerek hos bir davranis daha sergiliyor.
Isim vermeden hatalarin diizeltilebileceginin giizel bir &rnegini veriyor. Ogretmenin
meseleyi ele alist ¢ok gilizel, yontemini begendim. Ben de olsaydim aymi davranist
sergilerdim.

Bu yorumlart diger Ogretmenlerin analizlerinden farkli kilan unsur bu 6gretmenlerin
senaryodaki isleyisi Ogrencilerin O0grenmesini destekleyici ve hatalar1 firsat olarak
degerlendiren sistemli (norma dayali) bir isleyis olarak gérmeleri ve digerlerinin ise 6zel bir

amaca hizmet eden (yanlis1 diizeltmek gibi) bir isleyis bi¢imi olarak algilamalaridir.

3.25.2 ‘Sosyal Ortamm Kuvvetlendirme’ Bakimindan Hatalar1 Firsata Doéniistiirme

Normu

Katilimer 6gretmenlerden diger bir kismi da (16 kisi, %26) senaryodaki isleyisi “dogru

sonuca ulasmak” amaciyla 6grencilerin derste “aktif olmalar1”, “beyin firtinas1 yapmalar1”,
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“tartigmalar1”, “sorgulama/irdeleme yapmalar1” ve dgrencilere “diisiinme ortami saglamas1”
ve “diisinmeye sevk” edilmesini saglayan “giizel” bir uygulama olarak gérmektedir. Burada
dikkat edilirse iki amag¢ bulunmaktadir. Amacglardan biri 6grencilere dogru sonucu buldurma
iken digeri ve daha oOnemlisi smiftaki sosyal etkilesimi kuvvetlendirme seklindedir.
Ogrencilerin verilenler iizerine kafa yorup diisiinmesi, bunlar irdelemesi, sorgulamasi ve

bunlarla ilgili tartisma yapmasi gibi imkanlar burada sosyal etkilesimi kuvvetlendirmek olarak

nitelendirilmektedir. Ornegin, bir 6gretmen su sekilde yorum yapmustir:
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Bu yorumdan da anlasildig1 tizere katilimci 6gretmen senaryodaki isleyis tarzin1 daha ¢ok

sosyal kazanimlar (beyin firtinasi, diisiinmeye tesvik, fikrin tartisilmasi) 6n plana ¢ikararak
ele almis ve bu agidan degerli gérmiistiir.
Sosyal kazanimlara diger bir 6rnek de bu gruptan bazi 6gretmenlerin verilen isleyisi “farkli

199 ¢

fikirlere tahammiil géstermenin 6grenimi”, “cok yonliiliige ve farkli ¢éziim yollart bulmaya
imkan verdigi”, “daha genis bakis ag¢isi kazanmalarin1 saglamak” gibi nitelendirmelerle ele
almasidir. Bu Orneklerde de Ogretmenler isleyisi sosyal kazanimlariyla degerli gérmiis ve

sosyal ortam1 kuvvetlendirici unsurlardan olustugunu diistinmiislerdir.

3.2.5.3 “Icerdigi Matematik’ Acisindan Hatalar1 Firsata Doniistirme Normu

Isleyisin daha ¢ok matematiksel kismina odaklanan katilimci &gretmenler (14 kisi,%23)
verilen senaryoyu ele alirken senaryodaki ogretmenin hedefinin ortaya konan ¢dziimdeki

matematiksel hatay1 ayiklamak veya 6grenciye ayiklatmak oldugunu diistinmektedirler.

a. Bu senaryodaki 6gretmen ne yapmaya ¢alismaktadir? Verilen senaryodan hareketle aclkl?ylrrz.
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Yukaridaki Ornekte de goriilecegi iizere bu gruptaki Ogretmenler senaryoda verilen
ogrencilerin kullandig1 ve 6gretmenin bundan faydalandigi miizakere silirecine ve bunun
O0grenciye olan muhtemel etkisine neredeyse hi¢c odaklanmamakta, bunun yerine tartisma
konusu olan matematige odaklanarak senaryodaki 6gretmenin de amacinin bu matematigi
ogrencilere Ogretmek oldugunu diistinmektedir. Mesela, bu gruptaki O6gretmenler bu
isleyisteki amacin “paydalar esitlenmeden iki kesir toplanamaz”, “Kesirlerde toplamanin nasil
vapildigr”, “parc¢alarin biiyiikliiklerinin kesirlerde toplama ¢ikarma tizerindeki onemi” gibi
meselelerin 6grencilere 6gretilmesi oldugunu diistinmektedir. Dolayisiyla burada senaryodaki
isleyis yalnizca igerdigi matematik ile ele alinarak isleyis diizeni iizerinde durulmamuistir.
Halbuki senaryo sadece matematiksel agidan incelendiginde amag kesirlerde toplama degil bir
miktarin belli bir gruba es dagitimiyla ilgili olup tahtaya yazilan hatali ¢oziimdeki kesir
toplamina dair hata ise sadece tali bir meseledir, senaryoda dgretilmeye calisilan bir mesele de
degildir. Bir 6gretmen hari¢ bu gruptaki diger tiim 6gretmenler sadece bu tali meseleyi 6ne
¢ikararak senaryodaki 6gretmenin amacinin payda esitlemeye dair yanlisi gidermek oldugunu
diisiinmiislerdir. Diger bir deyisle 6gretmenler senaryoda verilen isleyisi sadece matematigi
ile (onu da bir yanlis1 gidermek veya 6grencinin belirli kavram ve yeteneklerini gelistirmek
veya bilgi tekrar1 olarak) degerlendirmis ve siif isleyiginin nasil bir diizende yapildigina ve
bunun Ogrenciye katkisina deginmemistir. Bu sebeple bu kategorideki 6gretmenler aslinda

verilen smif isleyis 6rnegini igerdigi matematik acisindan degerli gormiislerdir.

3.2.5.4 ‘Ogretmen Merkezli’ Hatalar1 Firsata Doniistiirme Normu

Verilen senaryo iki sikli oldugu i¢in ilk sikka verilen cevaplar ile ikinci sikka verilen
cevaplar baz1 ogretmenler icin (14 kisi, %23) neredeyse taban tabana zit anlamlar ihtiva
etmektedir. ik sikta senaryoyu kismen de olsa norma bagl olarak yorumlayan 6gretmenler
ikinci sikta bunun tam tersini savunur nitelikte aciklamalar yapmislardir. Buna bir 6rnek

asagida verilmektedir.

Asagidaki Ornekte goriildiigii gibi sorunun birinci kismina verdigi cevapta senaryodaki
O0gretmenin O0grencileri siif isleyisine katip tartisarak “dogru yolu” bulmalarin1 hedefledigini
belirten katilimcr 6gretmen, ikinci kisimda soruyu kendisinin nasil ele alacagimi agiklamak
suretiyle isleyiste ogrencilerin ¢oziimlerine ¢ok da 6nem vermedigini ortaya koymaktadir.
Yani (a) sikkina verilen cevap norma dair ytizeysel fikirler igerirken (b) sikkina verilen cevap

O0gretmeni merkeze alan bir 6gretimi modellemektedir. Bu bir tezattir.
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a. Bu senaryodaki gretmen ne yapmaya galigmaktadir? Verilen senaryodan hareketle agiklayiniz.
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b. Bu senaryodaki §gretmenin konumunda siz olsaydmiz bu meseleyi nasil ele alirdiniz? Nedeniyle
birlikte agiklayiniz.
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Ayrica asagida goriildiigii tizere 6gretmenlerden iki tanesi i¢in (%3) senaryoyu ele alirken
aciklamalarinda norma dair kirintilar bulunurken ikinci kisimda isleyisteki ¢éziimii zor ve
karmagik bularak yaptiklari agiklamalardan hareketle neredeyse normu inkar etmislerdir

denilebilir.

Ogr.#1: a) Yanlis bir cevaba yanlis demek yerine neden yanlis oldugunu ¢ocuklara buldurmustur.
b) Once herkese birer kek verir sonra kalan bir keki paylastirirdim. Cizim ¢ok zorlayict
olmus.

Ogr#2: a) Ogrenci merkezli yaklasimla, dogru bilgiye rehberlik edip dgrencilerin bulmasina
calistyor.

b) Oncelikle soruyu sorduktan sonra, belli kurallar verirdim. Bu kurallara uygun
diisinmeye yénlendirirdim. Ogrencinin kafasmin karismasia izin vermezdim. Bazi
Ogrenciler birebir katildiklarindan anlar ama digerleri nasil diisiineceklerini
bilemeyebilirler.

Yukaridaki Ornekte iki 6gretmen de ‘“¢izim ¢ok zorlayict” ve “kafa karigmasina izin
vermezdim” gibi yorumlarla aslinda bu isleyisin karsisinda olduklarint belirtmislerdir.
Halbuki bu 6gretmenlerin (a) sikkina verdikleri cevap incelendiginde isleyisin “6grenci
merkezli” ve “rehberlik” gibi faydali kissmlarini 6n plana ¢ikardiklar1 goriilmektedir. Bu da
ayni bir Onceki Ornekte oldugu gibi (b) sikkinda verilen O8retmen merkezli anlayisla
celismektedir.

Diger bir kistm 0gretmen ise sorunun her iki sikki i¢in 6gretmen merkezlilige taraftar
aciklamalarda bulunmuglardir. Bu 0Ogretmenler ogrencilerin daha 1yi anlamalar1 i¢in
kendilerinin hatalar1 tahtaya cizip agiklayacaklarini, yanlisa miidahale edip pratik/kisa
coziimler anlatacaklarmi, konuyu sinifta nasil ele alacaklarini vb. belirterek Ogretmen

merkezli tutumu 6viicii agiklamalar yapmislardir.
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BOLUM 4

4.1 Sonuclar ve Tartisma

Bu tez arastirmasinin amaci smiflara girmeksizin farkli sinif seviyelerinde c¢alisan
matematik 6gretmenlerinin sosyomatematiksel norm algilarini ortaya koymak ve bu algilarin
demografik bilesenlerle iliskisini belirlemektir. Ayn1 kademede gorev yapan ogretmenlerin
sosyomatematiksel norm algi seviyeleri uygulanan 6lgekten aldiklari puanlara gore oncelikle
kendi aralarinda cinsiyet, yas, mezuniyet derecesi ve mesleki deneyim gibi demografik
degiskenler dikkate alinarak degerlendirilmistir. Yapilan nicel analizde 6gretmenlerin norm
farkindaliklarinin bu degiskenlere gore bir farklilik gostermedigi goriilmiistiir. Bu sonugtan
hareketle hangi deneyime veya okul seviyesinde Ogretmenlige sahip olursa olsun
Ogretmenlerin norm algilar1 arasinda anlamli bir fark olmamasi ilk ve ortadgretim 6gretmen
yetistirme programlarinin aslinda birbirinden en azindan norm farkindaligini gelistirme

konusunda ¢ok da farkli deneyimler sunmadiginin bir gostergesi olabilir.

Glinimiizde matematik egitimcileri matematiksel 6grenme siirecini hem aktif bireysel
yapilandirma siireci hem de kiiltiirlesme siireci (Cobb vd., 1997) olarak gérmektedirler. Buna
karsin katilimci Ogretmenlerin isleyiste simifi¢i tartigmalari ve matematiksel meselelerin
miizakeresini Ogrencilerin  sosyal gelisimleri agisindan degerli bulup &grencilerin
matematiksel gelisimlerini bundan ayr1 tuttuklari goriilmistiir. Bu sonuctan hareketle
ogretmenlerin  sinifigi  etkilesimleri aslinda Ogrencilerin  matematiksel gelisimlerini
destekleyici ortamlar olarak gérmedikleri aksine sosyal ortami kuvvetlendirici ortamlar olarak
algiladiklar1 sonucuna varilabilir. Bu sonucun yaygmhiginin ve derinliginin farkh

arastirmalarla test edilmesi gerekmektedir.

Nicel analizlerin gosterdigi bir baska Onemli mesele de katilimer 6gretmenlerin
sosyomatematiksel normlara dair algilarinin diisiik seviyede olmasina karsin normlara dair
inanglarinin oldukga yiiksek seviyede olmasidir. Bu da gostermistir ki bu ¢alisma sadece bir
anket ¢alismasi bi¢iminde yapilsaydi 6gretmenlerin gergek anlamda normlara dair ne bildigi
konusunda yanilgiya diisiilecek sonuclar elde edilmesine sebep olabilirdi. Ancak
ogretmenlerin norma dair inanglarini ortaya koymaya yonelik anketin senaryo analizleriyle
desteklenmesi daha tutarl: veriler elde etmeye yardimci olmustur. Bu sebeple 6gretmen bilgisi
s0z konusu oldugunda yapilan ¢alismalarin anket ¢aligsmalarinin 6tesinde dogrudan bilgi dlgen

caligmalar olmasina 6zen gosterilmelidir. Bu anlamda bu c¢aligma kapsaminda 6gretmenlerin
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norm algisini ortaya ¢ikarmak icin gelistirilen senaryolarin norm algisint ortaya koymada
aragtirmacilara yeterli bilgi verebilecegi belirlenmistir. Ancak senaryolar 6gretmen norm
algisin1 her ne kadar ortaya ¢ikarmada etkin olsa da 6gretmen cevaplarinin nitel analizleri
zorlu bir siire¢ gerektirmistir. Bu siirecin daha etkin ve kolay kilinabilmesi adina analiz
yonteminin nasil gelistirilebilecegi {lizerine arastirma yapilabilir. Bu yapildig1 takdirde
ogretmen yeterliklerini belirlemeye yonelik analiz daha kolay, etkin ve genis Kkitlelere

uygulanabilecek sekilde gelistirilebilir.

Yapilan nitel analizler neticesinde katilimci Ogretmenlerin  senaryolardan hareketle

verdikleri cevaplarda normlara dair algilar1 asagidaki gibi sekillenmistir:

1. Ogretmenlerin “matematiksel anlamda farkhlik” normuna dair algilar1 incelendiginde
Ogretmenlerin bir kisminin ¢éziimlerdeki matematiksel anlamda farklilig1 alisilmisin disinda
cozlimlere odaklanmak olarak gordikleri, bir kismimin kisutlayicr gordiigii ve diger bir
kisminin da isleyisi cevaplardaki gesitliligim goriilmesi ve 6grenciyi sosyal donatict bir sureg

olarak gérmiislerdir.

2. Ogretmenlerin “iist diizey ¢6ziim” normuna dair algilar1 incelendiginde 6gretmenlerin
bir kisminin {ist diizey ¢ozlimleri kolay/anlasilir ¢oziimler olarak algiladiklari, bir kisminin
baginti kurmaya yarayan c¢oziimler olarak algiladiklar1 goriilmiistiir. Ayrica diger bir kisim
ogretmen de st diizey ¢Oziimden ziyade sinif ve égrenci seviyesiyle kisuth ¢ozimden yana

olduklarini veya bu tiir etkilesimlerin ggrenmeyi destekledigini belirtmistir.

3. Ogretmenlerin “uzlastya varma” normuna dair algilar1 incelendiginde 6gretmenlerin bir
kisminin isleyiste matematiksel anlamda uzlasiyr sosyal miizakere aract olarak isleyisi
ogrenciyi gelistiren bir sure¢ gibi algiladigi goriiliirken, diger bir kisim 6gretmenin ise bu
isleyisin sinifta dnceden var olmasi gereken matematiksel altyapi ve tartisma kiltiri gibi
sartlara bagh oldugunu belirtmistir. Cok az sayida da olsa bazi 6gretmenler bu normu gercgek

anlamiyla uzlagz olarak nitelemislerdir.

4. Ogretmenlerin “matematiksel gerek¢e” normuna dair algilar1 incelendiginde
Ogretmenlerin bir kisminin matematiksel argiiman igeren ve kabul edilebilir ikna edici
gerekceler sunan ¢Ozumleri anlasilir ¢oziimler olarak algiladiklart goriiliirken, diger bir
kismmin matematiksel gerek¢eden ziyade sayisal odakli, yapisal odakli ¢Ozimleri ve

actklamasiz ¢oziimleri degerli buldugu gortilmiistiir.
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5. Ogretmenlerin “hatalar1 firsata doniistiirme” normuna dair algilar1 incelendiginde
senaryoyu analiz eden &gretmenlerin bir kisminin yalnizca sorudaki matematiksel icerige
odaklanip isleyisi hatanmin goériilmesi ve diizeltilmesi olarak algilarken, diger bir kismi
normun sinifta isletilmesini sosyal ortami kuvvetlendiren bir arag olarak gormislerdir. Diger
bir kisim 6gretmen de dgretmen merkezli yaklasimla hatalart kendilerinin nasil diizeltecegini

belirtmislerdir.

Ozet olarak bu tez calismasinda incelenen arastirma sorulari da dikkate alinarak su ii¢
neticenin 6n plana ¢iktigini séylemek miimkiindiir.

1- Ogretmenler arasindaki cinsiyet, yas, mezuniyet derecesi ve mesleki deneyim gibi

demografik degiskenler 6gretmenlerin norm farkindaliklarini etkilememektedir.

2- Ogretmenler, 6grencilerin matematiksel gelisimleri ile sosyal gelisim siireglerini ayri
tutmaktadirlar.

3- Tim norm algilart dikkate alindiginda dgretmenler igin zitlik (Ust duzey ¢ozim yerine
basit ve anlasilir ¢ozlim, gerek¢e ve agiklama sunmak yerine agiklamasi az ¢oziimlere
odaklanma vb.), sosyal donaticilik ve sart bagimliliginin (hazir bulunuslugu uygun 6grenciler,
tartisma kiiltiirii gelismis smiflar, vb.) 6n planda oldugu normlarin matematiksel gelisimi
destekleyici birer unsur olarak goriilmedigi belirlenmistir.

Ogretmenlerin matematiksel meselelerde basit/kolay, acik/anlasilir gibi Gzeliklere
odaklanmalar1 onlarin yetisme tarzina, mevcut egitim ve siav sistemine vb. bircok sebebe
baglanabilir. Ogrencilerin matematiksel ve kavramsal gelisimlerinin sosyal ve Kultrel
etkinliklerle i¢ ice oldugunu goz ardi eden 6gretmenler, 6grencilerin sinif i¢i miizakerelerini
sosyal donatici olarak gdrmektedirler. Ogrencilerin sosyal gelisimleri ile matematiksel
gelisimlerini ayri surecler olarak géren 6gretmenlerin bu algilarinin sebebi ve bu alginin nasil

degisebilecegi ayr1 bir arastirma konusu olabilir.

Matematik egitiminin kalitesinin artmasi i¢in smif ortamlarinda aktif 6grenci katilimina
firsat saglayacak sinif-i¢i sosyal ve sosyomatematiksel normlarin gelistirilmesi ve isletilmesi
gerektigi asikardir. Bu ise Ogretmene ve Ogretmen yetistiren kurumlara yeni mesuliyetler
yuklemektedir. Sosyomatematiksel normlarin, sinifta yerlestirilmesini saglayacak bilgi ve
becerilere sahip olmasi igin Ogretmen yetistirme programlarinda 6gretmen adaylarma ve
hizmet i¢i egitim seminerlerinde 6gretmenlere yonelik derinlemesine ek ¢alismalar yapilmasi

gerekmektedir.
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Ek-1. Ogretmenlere Uygulanan Norm Olcegi

Matematik Ders Senaryolarina dair
Ogretmen Diisiinceleri

Amag: Bir yiiksek lisans tez c¢alismasi baglaminda olusturulan bu soru
bankasinin amaci farkli seviyelerde matematik derslerine giren 6gretmenlerin
kesitler halinde verilen sinif senaryolarini nasil ele alacagimi belirlemektir. Bu
sebeple size bes temel sinifigi senaryo verilerek bunlari bir 6gretmen goziiyle
nasil analiz ettiiniz ve sonrasinda bunlara dair goriisleriniz incelenecektir. Bu
calismaya katiliminiz tamamen goniilliiliik ilkesine bagli olup verdiginiz bilgiler
kimliginizi agiga c¢ikaracak bi¢gimde Tgiincii sahis veya kurumlarla
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Bolum I: Ge¢mis Deneyimler

E-POSTA: oo e TEE
CalistiZInIZ OKUL: ...t et e et et e e e e e e e

Izin: Bu calismaya goniillii katilmis olup ¢alismanin ileriki safhalarinda gerekirse benimle irtibat
kurulmasina izin [Iveriyorum [ vermiyorum

1. Cinsiyetiniz? (] Bayan [ IBay

2. Yasimz? .........

3. Kazanmis oldugunuz en yiiksek derece?

[ 1 Ogretmen Enstitiisii [ Universite [ ] Yiiksek Lisans [ Doktora
4. Hangi okuldan mezun oldunuz?

[_] Egitim Fakiiltesi []Fen Fakiltesi
[] Sosyal ve Beseri Bilimler ] Mihendislik Fakiiltesi
LI Diger [Litfen buraya yaziniz:

5. Mezuniyetteki bransimiz/alamimiz nedir? (Uygun olan tiim segenekleri isaretleyiniz)

L] [kdgretim matematik [] Ortaégretim matematik [_|Fen Bilgisi Ogretmenligi
[] Miihendislik [_] Teknoloji/Bilgisayar [ Sosyal Bilimler
L1 il [] Diger [liitfen buraya yaziniz:

6. Isteki mevcut statiiniiz nedir?

L] Ogretmen (6zel okul) L] Ogretmen (devlet okulu) [] Sézlesmeli/Vekil [ idareci
7. Ogretmenlik deneyiminiz? (Liitfen asagidakilerden sadece birini seciniz)

[l<oyu [13-5 yl [16-10 yil [111-15 il

[116-20 yil [121-25 yil [126-30 yil (1530 yil

8. Son 5 yilda dersine girdiginiz simflar/dereceler? (Uygun olan tiim segenekleri isaretleyiniz)
[ ] 1.snf [ 12.snf [ 13.snf [ 14.snfl_15.snf [ 16.snf

[ 17.snf [ ]8.snf [ 9.snfl_]10.snf [ ]11.snf [ ]12.snf

9. Su anda hangi simf(lar)a derse girmektesiniz? (Uygun olan tiim se¢enekleri isaretleyiniz)

[ ] 1.snf [ ]2.snf [ ]3.snf [ J4.snfl_]5.snf [ ]6.snf

[ 17.snf [ ]8.snf [ 19.snfl_110.snf [ ]12.snf [ ]112.snf
10. Su anki 6gretmenlik goreviniz:

[] Lise Matematik Ogr. [_] Ortaokul Matematik Ogr. L] Simf Ogretmeni L] Diger
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Boliim II: Ger¢ek Smiflardan Farkh Senaryolar

Norm #1: Bir ¢oziim yolunu digerinden matematiksel anlamda farkh kilan geyin ne oldugunun analizini
yaparak matematiksel anlamda farklh ¢oziimler onerme/iiretme/aywrt etme.

Senaryo 1:

Ayse Ogretmen Ogrencilerinden “18+32” islemini zihinden yapmalarini istemis ve smifin {izerinde uzlastig
cevaplar1 tahtaya yazacagini sOylemistir. Asagidaki diyalogda da goriilecegi iizere 6grenciler bazi cevaplari
degerli bulup kabul etmekte, bazilarini ise diglamakta ve 6gretmen de buna miisaade etmektedir.

a. Bu simiftaki 6grencilerde matematiksel ¢oziimlerin nasil olmasi gerektigine dair ne tiir bir
anlayis/algl oturmus ki Ogrenciler paylasilan cevaplart tartisirken bazilarmi dislarken bazilarim
tahtaya yazmaya deger buluyor?

b. Bu senaryodaki 6gretmen siz olsaniz, 6grencilerce sunulan ¢dziimleri yine 6grencilerin bu sekilde
ele almasini destekleyip desteklemeyeceginizi nedeniyle birlikte aciklayiniz?

[Not: Cevabinizt verirken soruyu hilihazirda égretim yaptiginiz sinif seviyesine gore degil de sadece burada
verilen senaryoya gore ele aliniz. Soruya basitce “desteklerim” veya ‘“desteklemem” gibi cevaplar vermek
yerine gerekcelerinizi ayrintili aciklayarak cevap veriniz!]

Ogretmen: Coziimlerinizi arkadagslarinizla paylagmanizi istiyorum. Bu cevaplari tartistiktan sonra
smifca degerli bulduklarinizi tahtaya yazacagim. Asli?

Ash: 18 ile 32’yi alt alta yazip normal bildigimiz gibi topladim. Bu sekilde cevap 50!

Ogretmen:  Peki Asli’nin cevabini duydunuz. Dogru mu? [siniftakiler kafa sallayarak onaylar] Baska
bir yolla yapan var m1?

Osman: Hocam, ben de 6nce 32’°yi yazdim altina da 18’1 yazdim ve bu sayilari alt alta topladim.

Fahri: [one atilarak] Hocam ben de 32 ile 18’1 yan yana yazarak toplamistim, benim sonucum da
50 ¢ikt1.

Ayca: [Osman ve Fahri’ye dogru konusarak] lyi de sizin cevabimzin Asli’ninkinden ne farki
var? Ama alt alta ama yan yana akildan topluyorsunuz.

Omer: [Ay¢a’yr destekleyen bir ses tonuyla] Bence de! Gergekten de bu U¢ cevap birbirine

benziyor. Hepsinde bildigimiz toplama formiilii kullanilmis. Tahtaya yazacaksak sadece
birini yazabiliriz, ¢iinkii hepsi ayn: mantikla yapilmais.

Ogretmen:  Digerleri de katiliyor mu buna? Ne dersiniz?

Simifca: [giiriiltiilii bir sekilde bir agizdan] Eveeet!

Ogretmen:  Peki Asli'nin yontemini tahtaya yaziyorum. Bu arada baska bir yolla soruyu ¢ézen var mi1?
[parmak kaldwranlardan segerek] Betl?

Betll: 18 ile 32’yi toplamak yerine daha kolay olsun diye 20 ile 32’yi topladim, 52 etti. Sonra bu
toplamdan 2 ¢ikardim ¢iinkii basta 18’e 2 eklemistim. Sonug, 50.

Osman: Bu cevap guzel, bunu tahtaya yazabiliriz.

Cemil: [sabirsizca lafa girerek] Betiil’lin cevabi bana da degisik geldi. Bunu gergekten

diistinmemistim. Ben 6ncelikle onluklar1 toplamistim, 10’la 30, 40 eder. Sonra, 8’le de 2,
10 eder. 40 art1 10 da 50 yapar. Ben de bu sekilde bulmustum.
Ogretmen: Cemil’le Betiil’iin gidis yollarint duydunuz. Sizce bunlardan hangisini yazalim tahtaya?

Ash: Bunlar gibisi tahtada yok. Farklilar! Bence ikisini de yazmaliyiz.

Fahri: Evet, ikisini de yazmaliyiz, biri onluklar1 toplarken digeri 2 ekleyip cikariyor. [Siniftaki
diger ogrenciler de bu goriigii benimser ve ogretmen sinifa uyarak iki cevabi birden
tahtaya yazar].
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Norm #2: Matematiksel anlamda verilenden daha st diizey ¢6zimler énermek/tretmek

Senaryo 2:

Bir 6gretmen yandaki sekli sinifa gostererek “Bu sekildeki boyali kisimda
kac birim kare oldugunu tek tek saymaksizin, bir yol gelistirerek
belirleyiniz” sorusunu smifina sorar ve ogrencilerin defterlerinde 4 cesit
cevap gorlir. Yorum yapmaksizin bu cevaplari tahtaya asagidaki gibi
aktarir. Bu sinifin 6gretmeni siz olsaydiniz agagidaki cevaplar égrenciler
tarafindan verildikten sonra égrencileri bunlardan 6zellikle hangisi

iizerinde daha fazla diisiinmeye ve kafa yormaya sevk ederdiniz?

Nedenini ayrintili agiklayiniz.

[Not: Burada size nasil bir égretim yapacaginiz veya hangi ¢oziimii

kendinizin

anlatacagr  gibi  bir soru yoneltilmemektedir.

Aksine

ogrencilerce verilen asagidaki 4 ¢esit cevaptan hangisine onlart odaklayacaginiz sorulmaktadir. ]

I. Grup Cevap

Kosedekiler harig her kenarda 8 kare vardir. Bu
durumda kenarlarda kosedekiler harig¢ 4x8=32 kare
bulunur. 4 tane kare de koselerde oldugu igin
toplamda 32+4=36 tane kare vardir.

1. Grup Cevap

Elimizdeki toplamda 10?=100 kare vardir. Cerceve
haric i¢ kisimda ise 8°=64 kare vardir. Sanki a-b?
de oldugu gibi 100-64 = 36 sonucu bize dis
cergevedeki kare sayisini verir.

I11. Grup Cevap

Sag ve sol kisimlarda dikey duran kareler (koseler
dahil) 2x10=20 tanedir. Alt ve Ustte yatay duran
kareler ise 2x8=16 tanedir. Toplamda dis ¢ercevede
20+16=36 tane kare var.

IV. Grup Cevap

Dis gergevede farkli renge boyali kareleri ardi
ardina 9’ar kare gelecek sekilde diisiiniip
saydigimizda toplamda 9+9+9+9=36 kare oldugunu
gormiis oluruz.

*Bu kare sorusu Boaler ve Humphreys (2005) kitabindan uyarlanmistir.
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Norm #3: Sinifta ortaya atilan matematiksel muhakemeleri gerekli sorgulamalarla masaya yatirip
tartisarak bir uzlasiya varma.

Senaryo 3:

Bir 6gretmen denk kesirleri ve sayilarin ondalik gosterimini bilmeyen bir sinifta “4/5 mi, yoksa 6/7 mi daha
biiyiiktiir?” sorusunu sorar ve Ogrencilerinden cevaplarini gozleri gérmeyen birine anlatiyormuscasina

aciklamalarini ister. Ogrencileri ii¢ gruba ayirir ve bu ii¢ grup arasinda asagidaki diyalog gerceklesir.

a. Sinifi¢i tartigmaya dair hangi algimin/anlayigin yerlestigi bir sinifta dgrenciler arasinda bu tarz
diyaloglar gorebiliriz? Bu soruyu cevaplarken sadece &grencilerin kullandiklari muhakeme,

sorgulama, irdeleme ve cevaplar: dikkate alarak agagidaki diyalogu analiz ediniz.

b. Bu senaryodaki 6gretmen sizce neden dgrenciler arasinda bu tarz kargilikli bir etkilesime miisaade
etmektedir? Siz de sinifinizda bdyle bir yol izler miydiniz? A¢iklayiniz.

[Not: Burada égrenciler arasinda bir rekabet ortami olmadigim diigiinerek soruyu ele aliniz.]

l. grup:

Il. grup:

I11. grup:

l. grup:

1. grup:

1. grup:

l. grup:

1. grup:
l. grup:

1. grup:
l. grup:

1. grup:

I11. grup:

l. grup:

Bizce “6/7” daha biiyiiktiir. Ciinkii iki kesri de ¢izdigimizde “6/7” kesri 4/5’ten daha
biiyiik goriiniiyor. Daha biiyiik goriindiigiine gére “6/7”” daha biiyilik olmali!

Iyi de sizin ¢iziminizi AmA birisi gdremez ki! Dolayisiyla bu dediginiz tam bir ¢oziim
olmaz. Bize gore ikisi de esit ¢linkii pay ve payda arasindaki fark iki kesirde de ayni, yani
“1”. Mademki farklar ayni o zaman kesirler de ayni olmali. Ne dersiniz?

[I1. gruba hitaben] I. grubun ¢izimini kabul etmediniz ama sizin ¢6ziiminlz acaba ne
kadar dogru? “99/100” ile “1/2” kesirlerinin de pay-payda farklar1 “1”, bunlar da ayn1 m1?
Cizmeyi bir deneyin bakalim, ne demek istedigimizi anlarsiniz. Onun i¢in ¢izimi bir
kenara atmayalim.

Dogru sdyliiyorlar, verdikleri drnek giizel. Mesela “1/2” yarimdir ve “99/100” ise “1”’e
cok yakin bir kesirdir, dolayisiyla “1/2”’den ¢ok daha biiyliktiir, ¢izmeye bile gerek yok
aslinda. Peki, o zaman bu pay-payda arasindaki farkin 1 olmasinin hi¢ mi énemi yok
acaba?

Farkin 1 olmasi 6nemli olabilir. Ciziyor olsaydik ne yapardik, bunu diisiinelim. O sekilde
hepimiz zihnimizde canlandirabiliriz belki. Bu kesirleri mesela ¢izseydik ilk kesirde bir
biitiiniin 5 parcasindan 4’linii tarayacaktik, ikinci kesir i¢inse ayni biitiiniin 7 par¢anin
6’s1n1 tarayacaktik.

Tamam iste, bulduk! Iki kesir i¢in de taranmayan kisimlar birer tane. Yani paylar ile
paydalar arasi fark iki kesirde de “1”! Taranan kisimlar yerine taranmayan kisimlara
odaklansak nasil olur? ikisinde de birer parca taranmamus!

O zaman iki kesir de biitiinden birer parca kadar uzak demektir. Tarali olmayan
kisimlardan bu sonucu ¢ikarabiliriz. Acaba hangi kesir biitiine daha uzak olur?

Parcalarin biiyiikliiklerini diisiinmemiz gerekmez mi? Hangi kesirde parcalar daha biiyiik
olur?

1/5’1er 1/7’lerden daha biiyiiktiir.

Nereden biliyorsunuz? Yine ¢izdik demeyin sakin!

Cizebiliriz de ama burada gerek yok, bu basit bizim igin. 1/5°1 bulurken bir biitiinii bese
boliiyoruz, halbuki 1/7°yi bulurken bir biitiini 7’ye béliiyoruz. Dolayisiyla 7’ye
boldiigiimiiz pargalar daha kiigiik olacaktir.

Madem 1/7’lik bir parca 1/5°1ik bir par¢adan daha kiigiik, o zaman 6/7 daha biiyiik olmaz
mi1? Ciinkii 6/7 biitiine daha yakin olur. Madem 1/7 daha kii¢iik bir parga, 6/7 biitiine daha
yakin olur.

Haklisiniz galiba! 4/5°deki 1/5’lik pargalar mademki daha biiylik pargalar, o zaman 4/5
kesri biitiine daha uzaktir.

Cozduk sanki! [diger gruptakiler dogrularcasina kafa sallayarak veya “evet” diyerek I.
gruba katilirlar)
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Norm #4: ikna edici / kabul edilebilir matematiksel gerekceler/aciklamalar ortaya koyma

Senaryo 4:
E
1. Sekil 2. Sekil 3. Sekil
Birim kiipler kullanilarak yukarida goriindiigii gibi sirasiyla bazi sekiller olusturulmustur. Bu
yontemin aynen devam ettigi varsayildiginda, 17. sekil ka¢ kiipten olusur? Peki, n. sekil kag
kiipten olusur?

Bir sinifta yukaridaki soru sorulmus ve dort grup égrenci asagidaki gibi dort cesit cevap vermistir. Bu sinifin
Ogretmeni siz olsaydimz dgrencilerin verdigi bu cevaplardan hangisini veya hangilerini icerik, yapilan
aciklamalar ve anlatim olarak aciklayici ve ikna edici bulup sinifinizi bu tarz cevap(lar) vermeye tesvik
ederdiniz? Neden?

[Not: Bu soruyu ele alirken 6grencilerin verilen cevaplart ve anlatilanlart anlayacak ve iizerinde konugabilecek
bilgi diizeyinde oldugunu kabul ediniz. Bu cevaplari siz égrencilere agiklamiyorsunuz, aksine bu cevaplari zaten
ogrenciler vermektedir. Burada sizden bu senaryodaki bir dgretmen olarak sadece hangi tiir cevabi veya

cevaplart sinifimizda tesvik edeceginizi nedeniyle birlikte agiklamaniz istenmektedir.]

1. Ogrenci Grubunun Cevabi

Her adimdaki kiip sayisi 5(n-1)+1°dir. Burada n
sayis1 seklin sirasint verir (1. sekil igin 1, 2. sekil
icin 2, vb.). Mesela 3. sekilde 5 tane kol olup
bunlarin her birinde 2** tane (yani ‘n-1’ tane) kiip
vardir, dolayisiyla 5x(n-1) eder. Her sekilde en i¢
gobekte bir kiip daha vardir, dolayisiyla bu da bize
[5(n-1)]+1 sonucunu verir. Sonugta 17. sekilde 81
klp bulunur.

2. Ogrenci Grubunun Cevabi

Birinci sekilde tek bir kiip, ikinci sekilde en ortada
yiikselen 2 kiip, 3. sekilde en ortada 3 kiip, 4. sekilde 4
kiip vb. vardir — dolayistyla ‘n.” sekilde ortada ‘n’ kiip
bulunur. Ayrica ilk sekil hari¢ tiim sekillerde yerde
uzayan 4 dal var ve bu dallarin her birinde sekil
sirasindan 1 az kiip bulunur — yani her daldaki kiip sayisi
4x(n-1)’dir. Dolayisiyla cevap n+4(n-1) seklindedir. 17.
sekilde de 81 kiip vardir.

3. Ogrenci Grubunun Cevabi
1. sekilde 1 kiip olup 2. sekil olusturulurken buna 5
kiip  eklenmistir. ~ Her sekiller
olusturulurken kiip sayist 5’er artiyor. Bu sekilde
gidersek 17. sekilde 81 kiip bulurum.

defasinda

4. Ogrenci Grubunun Cevabi
Verilen sekillerde (Sekil 1 hari¢) her sekil 5 koldan
artmakta ancak her sekilde 4 kiip eksik ¢ikmaktadir. Bu
yuzden 5n-4 kiiplerin sayisim verir. Sonu¢ olarak 17.
sekilde 81 kiip bulunur.

*Diyaloga konu olan kiip sorusu Van Zoest, Stockero ve Taylor (2012) kaynagindan alinmistir.

** (gretmenlere uygulanan senaryoda bu say1 sehven 4 olarak verilmis olmakla birlikte tiim Ogretmenler

tarafindan bu goz ard1 edilmistir.
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Norm #5: Verilen hatali ¢coziimlerden faydalanarak alternatif ¢oziimler iiretme, hatalari kendi avantajina
kullanma

Senaryo 5 1/2 +1/8 + 1/8 + 1/8 + 1/8 + 1/8

Bir 6gretmen Ogrencilerinden 9 keki 8 Kisi
arasinda paylastirmalarini ister ve Ogrenciler
sorunun iizerinde bir siire f;ahsnktan sonra | 1 T I T l " J >
cevaplarini vermeye baslarlar. Ogretmen yandaki || T b

sekli ¢izmis olan bir grubun cevabint 6nce kendi
sessizce inceler. -

Gruptaki 6grenciler soruyu ¢ozerken 1, 2, ..., 7,
8 seklinde numaralandirdiklar1 kutucuklar1 her bir kisiye verilmesi gereken yarimsar kek olarak diisliniir. Bu
sekilde 4 keki 8 kisiye yarimsar dagittiktan sonra geriye kalan bes kekin her birini 8 es parcaya ayirir ve her
kekten kisi bas1 1/8’lik birer parca alirlar [sekildeki tarali iicgen par¢alara bakiniz]. Bu durumda her bir sahis
yarim kek almanin yam sira geriye kalan 5 kekin her birinden de 1/8’lik parcalar alir, dolayisiyla her sahis
“1/2+5/8” kek alir. Yaptiklarindan hareketle bu grup cevabini “6/8” seklinde bulur. Bunu yaparken aslinda
herkesin aldig1 1/8’lik parcalardan 5 tanesinin 5/8 yaptigini disiiniirler ki bu dogrudur ancak herkesin aldigi 1/2
keki de 1/8 gibi diistinerek toplamda kisi bast 6/8 kek diisecegi yanilgisina varmiglardir.

Ogretmen kendisine sessizce anlatilan bu cevabi yorumsuz olarak isim vermeksizin tahtaya gizer. Sonrasinda da
sinifta asagidaki diyalog gerceklesir.

Ogretmen: Aranizdan bir grup bu sekli ¢izdi ve cevabimi 6/8 buldu. Bu cevaba katiliyor musunuz?
Once bunu diisiiniin. Sonrasinda katilmamaniz igin bir nedeniniz var mu? Varsa,
yerinizde bunu tartigarak bir sonuca ulasin.

Cemile: Bunun 6/8 olduguna inanmiyorum, 6/8 olamaz. Ciinkii burada [farali 5 ii¢geni
gostererek] 5/8’ler var, gordiiniiz mii? Ve burada da [7,2,3,...8 kodlu yarimlar: isaret
ederek] bir tane 1/2 var. Bu miktarlar toplamda 6/8’i ge¢meli!

Kamil: 6/8 bence dogrudur. Herkes 6’sar parga almistir — mesela birinci kisi 1 numarali pargay1
ve tarali 5 liggen pargayi alir, yani toplamda 6 parga almustir.
Ozgiir: Iyi de bu pargalar ayni mi1? Ayni1 goriinmiiyorlar.

Cemile: Evet, 6/8 dogru degil! Ciinkii bak, 5/8 var burada [taral: 5 ii¢geni kastederek]. Burada da
1/2 var [1 numarali yarumi isaret ederek]. Bu yiizden cevap 9/8 olur. Dolayisiyla sorunun
cevabi 6/8 yerine 9/8’dir. Evet! Bu, sadece 9/8 olabilir.

Ayse: 9/8 nereden geldi, ben géremedim.

Cemile: Bastan anlatayim! 6/8’in dogru cevap olmadigini bulduk. Ciinkii normalde 5/8’e 1/8
eklersek 6/8 buluruz. Halbuki elimizde bir tane 5/8 var [tarali 5 ii¢geni gostererek] ve bir
tane de 1/2 var [yarimlardan birini isaret ederek]. 1/2’nin de 4/8’¢ esit oldugunu
biliyoruz. Dolayisiyla elimizdeki 4/8 ile 5/8’1 bir araya getirirsek sonug 9/8 olur.

a. Bu senaryodaki 6gretmen ne yapmaya ¢aligmaktadir? Verilen senaryodan hareketle agiklayiniz.

b. Bu senaryodaki gretmenin konumunda siz olsaydimiz bu meseleyi nasil ele alirdimiz? Nedeniyle birlikte
aciklayiniz.

*Senaryodaki soru Kazemi ve Stipek (2001) makalesinden uyarlanmustir.
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Ek-2. Ogretmenlere Uygulanan Normlara Dair Likert-tipi Anket

Boliim III: Ne Diisiiniiyorsunuz?

Ogrenciler sizce hangi becerilere sahip olmahdir?

Bu sorunun cevabini yandaki derecelendirme sistemini diisiinerek
asagida ilgili kutucuklara igaretleyiniz.

1: Kesinlikle Katilmryorum;

2: Katilmiyorum;
3: Emin degilim
4: Katiliyorum

5: Kesinlikle katiltyorum

1 | Ortaya atilan matematiksel ¢dziimlerin birbirlerinden

matematiksel anlamda farkli olup olmadigini kestirebilmelidir.

[

[]2

[]3

[]a

[]s

2 | Paylasilan ¢6ziimlerden daha iist diizey/gelismis matematiksel
¢coziimler iiretmeye ¢aligmali veya tiretmelidir.

[

[]2

[]3

3 | Matematiksel bir meseleyi aciklarken ikna edici matematiksel
gerekceler ortaya koyabilmelidir.

[ 1

[]2

[]3

[ a4

[]s

4 | Igine diistiikleri matematiksel hatalar/yanilgilar iizerine
diisiinerek ders ¢ikarabilmeli ve buradan hareketle bilgilerini
yenileyebilmelidir.

[ 1

[ ]2

[]3

[ a4

[]s

5 | Derslerde birbirlerinin matematiksel muhakemelerini
zorlayarak ve birbirlerini ikna yoluyla bir mutabakata
varabilmelidir.

[ 1

[ ]2

[]3

Siifimzda hangi siklikta asagidakilere imkan tanirsimz?

Bu sorunun cevabini yandaki derecelendirme sistemini diistinerek
asagida ilgili kutucuklara isaretleyiniz.

1: Hicbir zaman

2: Cok nadir
3: Bazen (zaman zaman)
4: Sik sik

5: Devamli

1 | Sinifimda ortaya atilan matematiksel fikir ve muhakemelerin
ogrencilerce ciddi anlamda sorgulanmasi ve bunun sonucunda
bir uzlagiya varilmasi i¢in gerekli ortami olustururum.

[ 1

[ ]2

[]3

[ a4

2 | Bir ¢6ziimii matematiksel anlamda digerinden neyin farkli
kildigin1 anlamalari i¢in derslerimde 6grencilerime imkan
saglarim.

[ 1

[ ]2

3 | Derslerimde 6grencilerin sunulandan daha st diizey
matematiksel ¢oziimler {iretmesi i¢in gerekli ortami
hazirlarim.

11

[]2

4 | Derslerimde 6grencilerin birbirlerini ikna edici ve agiklayici
¢Oziimler vermesini tesvik ederim.

11

]2

[]s3

(a4

[]s

5 | Ogrencilerin derslerimde yaptiklari matematiksel hatalardan
hareketle problemleri yeniden ele almalari ve bunlardan ders
¢ikararak bilgilerini diizenlemelerine firsat veririm.

11

[]2

[]3

[]a

[]s
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Ek-3. Norm Farkindaliklarimi Belirlemede Kullanilan Derecelendirme Kriterleri

Norm Farkindahgi Derecelendirme Tablosu-1

Puan

Gdostergeler

1- Cok az

- Sadece Onerilen yontemlerin bir ya da birkagini se¢ip matematiksel anlamda neden
(daha) degerli oldugunu agiklar.

- Farkli ¢6ziimlerin bir arada ele alinmasinin 6grencide nasil bir algi olusturacagina
hicbir sekilde deginmez. Yani herhangi bir norma dair hi¢ bir ¢ikarimda bulunmaz.

2- Az

- Senaryodaki MF’ye deginir (veya deginmeden) ancak normu destekleme (veya
desteklememe) sebebi daha ¢cok meselenin sosyal kismina dayandirilir, matematiksel
kisim arka plana itilir.

- Farkli ¢6ziim yollarinin 6grenci lizerindeki etkisini ¢ok genel ifadelerle ele alir [beyin
firtinasi, kolaylik, pratiklik vs.]

3- Orta

- Matematiksel anlamda farkliliga dair senaryoda verilen bir veya az sayida 6rnekten
faydalanarak veya onlara yiizeysel atifta bulunarak norma dair ¢ikarimda bulunur.

- Bu normun 6grencilerde matematige dair nasil bir alg1 gelistirdigine (veya dgrenciye
faydasina) az da olsa deginir.

4- ileri

- Dogrudan dogruya 6grencilerin matematiksel anlamda farkli cevaplar tiretmelerinin
gerekliliginden nedeniyle birlikte bahseder.

- Normu destekleme sebebini bu tarz isleyisin 6grenciye nasil fayda ettiginden
(matematiksel gelisimine etkisi vs.) veya nasil bir alg1 gelistirdiginden hareketle verilen
orneklere kismen veya tamamen dayanarak anlatir.

Norm Farkindahig Derecelendirme Tablosu-2

Puan

Gostergeler

1- Cok az

- Biitiin ¢6ziim yollarinin desteklenmesi ve tesvik edilmesi gerektigini belirtir.

- 2. grubun ¢6ziim yolu disinda diger ¢6ziim yontemlerinin bir ya da birkagini seger
ve/veya matematiksel anlamda neden (daha) degerli oldugunu agiklar.

2- Az

- Farkl1 ¢6ziim yollarimin 6grenci/sinif seviyelerine gore tercih edilebileceginden
gerekgeleriyle birlikte bahseder veya her ¢6ziim yonteminin ayri ayr1 6grenciye
sunacagi (matematiksel) avantajlarindan bahseder.

- 2. grubun ¢6ziim yontemini alenen veya iistii kapali olarak tercih/isaret eder ancak
tercih/isaret sebebini bu yontemin pratik, kolay, anlasilir oldugu, sinif/6grenci diizeyine
uygunlugu veya belli bir konuya odakladig gibi sebeplere dayandirir.

3- Orta

-2. grubun ¢6ziimiini destekleyerek bunun sebebini matematiksel agidan (saymaya
odaklanmaya kars1 cebirsel yapilara odaklanma), diger matematik konulari ile olan
(detayl) baglantilar1 agisindan, anlamay1 pekistirdigi ve 6gretimi kolaylastirdig igin
veya farkli alanlarda (geometri vs.) kullaniliyor olmasini gerekce gostererek aciklar.

4- ileri

2. gruptaki ¢6zm yontemini tercih eder ve bu yontemin 6grencileri farkli kavramlar
tizerinde diisiinmeye sevk ettigini ve 6grenci diislincesini matematiksel anlamda
gelistirdigini belirtir.
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Norm Farkindahgi Derecelendirme Tablosu-3

Puan

Gdostergeler

1- Cok az

- Bu tiir bir isleyisi normdan bagimsiz gibi goriinen ¢esitli nedenlerle (6rnegin, zaman
darlig1, 6grenci seviyesi vb.) reddeder.

- Ogrencilerin miizakere siirecini cok genel anlamda (&rnegin, demokratik ortam,
fikirlere saygi, aktif katilim, sinifi¢i paylagim, beyin firtinasi, muhakeme gelisimi, ilgi
artirma vb.) ele alir.

- Bu tiir bir isleyisin ger¢eklesebilmesini normlarla yakindan ilgili olmayan bazi 6n
kosullara dayandirir (6rnegin, birbirini dinleme, tartisma kiiltiiriine sahip olma, bazi
matematiksel kavramlari 6nceden bilme, sinif/6grenci seviyesi vb.).

2- Az

- Ogrencilerin soru iizerinde yaptig1 tartismalar hakkinda normla iligkili (bireysel
edinimlere dair) genel degerlendirmelerde bulunur (6rnegin, konunun daha iyi
hazmedilmesi, ¢oziimii kolaylastirmasi, farkli ¢6ziim yollarinin goriilmesi, kalicilik
saglamasi vb.)

- Bu isleyis dersin ana pargasi olarak goriilmez, arada bir kullanilabilecek genel
anlamda faydali bir yontem olarak goriiliir.

3- Orta

- Miizakere siirecini 6grencilerin birbirlerini sorgulama, hatalarimi gorerek topluca
eksiklerini giderme, birbirlerini ikna etme ve bdylelikle dogru sonuca ulasma
bakimindan ele alir.

- Bu tiir bir isleyis varsa demek ki bu sinif 6gretmen tarafindan 6nceden kazandirilmis
bazi anlayislarla-kurallarla isleyen bir sinif olmal diigiincesiyle sinif i¢i normlara gizli
atifta bulunur.

- Bu yontem sinifta sik sik bagvurulmasi gereken bir yontem olarak goriiliir.

4- ileri

- Ortaya atilan matematiksel fikirlerin tartisilip miizakere edilerek sonugta bir uzlasiya
varilmasinin 6grenciyi matematiksel anlamda gelistireceginden veya katkisindan
detaylariyla bahseder.

- Bu yontem sinif isleyisinin temel bir parcasi olarak ele alinir.

Norm Farkindahgi Derecelendirme Tablosu-4

Puan

Gostergeler

1- Cok az

Ikna edicilige dair hi¢bir meseleye odaklanmaz veya ¢ok yetersiz agiklama yapar.

2- Az

Sorunun ihtiva ettigi ikna edici arglimani neyin ikna edici yaptigina odaklanmaktan
ziyade Oriintli olusumuyla sekil arasindaki paralellige bakarak, ¢6ziimiin anlasilirligina,
sadeligine ve az aciklama igermesine dnem vererek veya sinif seviyesine uygunluguna
ve formiile gidip gitmedigine bakarak karar verir — ikna ediciligi bunun gibi
faktorlerden birine esdeger kilar.

3- Orta

Sunulan ¢ozlimlerde verilen argiimani neyin ikna edici veya kabul edilebilir yaptigini
ayrintili agiklamasa da yiizeysel olarak ele alip gizli bir sekilde atifta bulunur.

4- ileri

Sunulan ¢ézlimlerde verilen argiimani neyin ikna edici veya kabul edilebilir yaptigina
acikca gerekli izahat1 verip odaklanir.
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Norm Farkindahigi Derecelendirme Tablosu-5

Puan

Gdostergeler

1- Cok az

Hatalarin sinifca ele alinmasina hi¢ deginmez, meselenin matematiksel kismina
odaklanir ve/veya senaryodaki 6grencilerin nerede hata yaptigina, soruyu kendisinin
nasil a¢iklayip anlatacagina deginir.

Isleyisi derse katilim, paylasim, beyin firtinas1 vb. sosyal boyutuyla ele alir ve bu
anlamlarda degerli bulur.

2- Az

Hatali ¢6ziimiin tahtaya yazilmasini ¢o6ziimde yapilan hatanin 6grencilere buldurulmast,
Ogrencilerin ¢ozlimleri sinifta ele alip dogru yanls degerlendirmelerde bulunmasi vb.
olarak degerlendirir.

Senaryodaki isleyisin genel anlamda giizel olduguna deginir. Ancak buna ragmen
dogrudan anlatim destekleyici/oviicii/benimseyici yorumlar da yapabilir.

3- Orta

olmasi gerektigi ve hatalarn iyi kullanildigina dair genel yorumlar yapar.

4- fleri

Ogrencilerin hatali cevaplar iizerine odaklanarak bunlardan ders ¢ikarmasi ve bunlari
bir firsat olarak degerlendirip alternatif ¢oziimler iiretmesine dair ayrintili gézlemlerini

paylasir.
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