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Bu tez galigmasimin amaci dgretmen olmalarna ¢ok az bir siire kalan ve Ozel Ogretim
Yontemleri dersine kayitli olan, ilkogretim 6gretmen adaylarmin matematik 6gretimine dair
etkisinde kaldiklari matematik 6gretim modellerini (receteleri) ortaya cikarmaktir. Bu
vesileyle matematik 6gretmenligi boliimiinde okuyan 6gretmen adaylarmin zihinlerindeki
matematik 6gretim modelleri (kullanilan receteler) tespit ve teshir edilmeye calisilmistir. Bu
sayede Ogretmen yetistirme programlarinin nasil iirlin verdigi ve bu iirliniin gelistirilmesi icin
neler yapilabilecegine dair c¢ikarimlarda bulunma imkanmi elde edilmistir. Arastirmaya
Tiirkiye’de I¢ Anadolu bélgesindeki bir vakif iiniversitesinin ilkdgretim matematik
ogretmenligi bolimi 3. sinifinda okumakta olan 48 6gretmen adayi (38 bayan, 10 erkek)
gontlli olarak katilmistir. Calisma kapsaminda bu 6gretmen adaylart dnceden iizerinde
calistiklar1 bir dersi birer ortaokul Ogrencisine uyguladilar ve uygulamalarim1 video kayit
altina alip teslim ettiler. Ogretmen adaylarinin ogretimleri incelendiginde 6gretimleri
esnasinda bazi Ogretim modellerine, recetelere, basvurduklari ve bu regetelerin kendi
Ogretimlerine yon vererek onlari sekillendirdigi gézlemlenmistir. Burada ‘recete’den kasit
ogretmen adaylarinin zihinlerinde 6gretim anindan 6nceki deneyimlerinden hareketle var olan
ogrenme/0gretmeye dair bilgi ve inamislardir. Bunlar 6gretmen adaylarinin yaptiklar
Ogretimin degisik asamalarinda ortaya ¢ikarak dersin gidisini ciddi anlamda etkilemislerdir.
Ogretmen adaylarinin 6gretimlerine hilkkmeden bu receteler, dgretmenlerin isleyis esnasinda

bir nevi sigindiklar1 limanlardir ve katilimcilar i¢in ortaktir.
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ABSTRACT

THE INFLUENCE OF PROSPECTIVE MIDDLE SCHOOL TEACHERS’ ADOPTED
TEACHING MODELS ON THEIR MATHEMATICS TEACHING

Mustafa Aslan
Master of Science Thesis in Mathematics Education

Supervisor: Ismail Ozgiir Zembat

Keywords: Mathematics teaching prescriptions, knowledge of teacher, curriculum,
pedagogical content knowledge, mathematics curriculum

The purpose of this thesis is to uncover the mathematics teaching models (prescriptions)
which have influenced the year prospective middle school teachers who are about to graduate
from their programme of study and taking a Mathematics Methods course. To do so, it was
attempted to determine and demonstrate the mathematics teaching models (prescriptions) in
the minds of the prospective teachers. Doing, provided the opportunity to make deductions
about the kind of products the teacher training programs produce and the kind of things to be
done to improve them. 48 prospective teachers (38 female and 10 male) going through their
3" year in the programme at a private university in Central Anatolia, in Turkey volunteered to
participate in this research. During the study, participant prospective teachers applied a
curriculum piece with which they were familiar to a middle school student and videotaped
those lessons and submitted them for project. When the teaching of the prospective teachers
was examined, it was observed that they resorted into some teaching models, prescriptions,
during their instruction and these prescriptions shaped and directed their teaching. Here
prescription means the knowledge and beliefs in the minds of the prospective teachers
regarding learning and teaching which stem from their previous experiences. These
prescriptions emerged in various stages of the prospective teachers’ teaching and seriously
affected the progression of the lesson. These prescriptions dominating the teaching of the
prospective teachers are a kind of shelter during their teaching and common among the

participants.
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BOLUM 1

1.1 Giris

“Etkili matematik 6gretimi birden ¢ok degiskenle iliskilidir. Ogretmen, dgrenci, smifin
fiziki kosullari, program ve daha sayilabilecek diger pek ¢ok unsur biitlinlestiinde etkili bir
ogretimden soz edilebilmektedir’” (Soylu vd., 2012, 5.999). <’ Ancak etkili 6gretimi saglamada
en onemli rol Ogretmenlere diismektedir” (Arslan-Kilcan, 2006, s.6). Bu 6nem bir bakima
TIMSS 2011 sinav degerlendirmesinde (Biiyiikoztirk, Cakan, Tan ve Atar, 2014) karsimiza
cikmaktadir. TIMSS 2011 degerlendirmesine 4. sinif diizeyinde toplam 50 iilke ve 8. simf
diizeyinde toplam 42 {ilke katilmigtir. Tiirkiye, aldig1r puan agisindan dnceki yillara oranla
iyilesme gostermis olsa da, matematik alaninda iki sinif diizeyinde de belirlenen TIMSS 6lgek
ortalamasinin altinda kalmistir. Bunun yaninda 4. siif diizeyinde 50 iilke arasinda 35. ve 8.
siif diizeyinde ise 42 iilke arasinda 24. olarak siralamadaki yerini almistir. Bu sonucun
ortaya ¢ikmasinda birgok faktor olmakla birlikte 6gretmenlerin roliiniin biiylik oldugu agiktir.
Ogretmenler nasil deneyim kazanmaktadir? Ogretmenlerin egitime dair ilk deneyim
kazandiklar1 ortamlar tniversiteler olup Ogretmenler bu kurumlarda takip edilen belirli
Ogretim programlarina maruz kalmaktadir. Ancak bu programlardan edindikleri deneyimlerin
derinligi nedir? Ogretmenlige hazir bir sekilde mezun olabilmektedirler mi? Bu sorulari
cevaplayabilmenin bir yolu 6gretmen adaylarinin deneyimleri hakkinda arastirma yapmaktan
gecer. Dolayisiyla 6gretmenlik meslegine adim atmadan Once daha aday 6gretmenken
O0gretmen adaylarinin matematik Ogretimine dair deneyimlerini ortaya ¢ikarmak ve
sonuglardan ders alarak 6gretmen yetistirme programlarini gelistirmek 6nem arz etmektedir.

“Uzun yillar matematik 6gretmen adaylar iizerinde gergeklestirilen dnemli ¢alismalar,
pek cok adayin matematikteki yeteneklerine iliskin giiven eksikligi ve matematige kars1 zayif
bir tutumla ilk derslerine girdiklerini gostermektedir” (Tanigh, 2013, s.85). Dolayisiyla
O0gretmen adaylarinin meslege baslamadan 6gretmenlik meslegini icra etmek icin gereken
deneyimi kazanmalar1 biiytik bir ihtiyactir. Shulman (1986) ve takipcilerinden hareketle
Ogretmen bilgisine dair ¢ikarimlarda bulunan Ugar’a (2011, s.1) gore “Matematik 6gretmeni
olabilmek i¢in, 6gretmen adaylari derin bir alan bilgisi, alana 6zgii pedagoji bilgisi ve
Ogrencilerin biligsel gelisim bilgisine sahip olmalidirlar.” Bununla birlikte arastirmalara
bakildiginda 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin ezber, kural ve islem odakli séylemlere sahip
olduklarmi goriilmektedir (Ugar, 2011). Shulman (1986), bir 6gretmenin bir dersi nasil
hazirladig, neleri dikkate aldig1, hangi bilgilerini dersi hazirlamak i¢in harekete gecirdigi, bir

konunun anlatiminda kullanilabilecek en dogru ve en etkili teknigi nasil belirledigi, kendi



ogreniminde karsilasmadigi bir bilgiyi 6gretme durumunda kaldiginda nasil davrandigi ve
hepsinden 6nemlisi, bir 6gretmenin sahip oldugu alan bilgisini 6grencilerinin anlayabilecegi
bir bi¢ime nasil doniistiirdiigii lizerinde cok fazla durulmadigini ifade ederek bu eksiklige
kayip paradigma adin1 vermistir. Ogretmen adaylarinm 6gretim uygulamalar1 esnasinda
ogretime dair kullandiklart modellerin (regetelerin) bilinmesi bu modelleri (regeteleri)
yenilemek adina neler yapilabilecegini ve kayip paradigmanin 6niine nasil gegilebilecegini
belirlemede yol gosterebilir. Bu sayede matematik 6gretmeni yetistirmede nelerin daha etkin
oldugu ve nelerin dikkate alinmasi gerektiginin 6nemi ortaya konulabilir. Bu sebeple de bu

tez ¢alismasi ayr1 bir 6neme sahiptir.

1.2 Tezin Amaci

Tiirkiye’deki 6gretmen yetistirme programlart Yiiksek Ogretim Kurumu’nun (YOK)
gozetiminde tek elden koordine edilerek sabit bir miifredat dahilinde ve Egitim Fakiilteleri
biinyesinde yiiriitiilmektedir. Farkli {iniversitelerdeki tiim ilkogretim matematik 6gretmenligi
programlar1 birbirine ¢ok benzer sekilde ele alinmaktadir. Bu programlarda genellikle ilk iki
yilda genel kiiltiir, genel egitim ve matematik dersleri verilmekte, 3. yilda istatistik ve
matematik derslerinin yaninda Ozel Ogretim Yéntemleri-1/2 adi altinda matematik egitim ve
Ogretimini derinlemesine ele alan dersler dgretilmekte ve son smifta ise Okul Deneyimi ve
Ogretmenlik Uygulamas: gibi Ogretmen adaylarinin ortaokullarda gdzlem ve ogretim
yapmasina imkan veren derslere yer verilmektedir. Dolayisiyla 6gretmen adaylart 3. sinifa
gelinceye kadar birgok egitim ve 6gretime dair genel egitim dersi almakta ve bu baglamda
zihinlerinde bazi 6gretim modelleri gelistirmektedirler. Bu 6gretim modellerinin matematik
egitimi acgisindan ele alindig1 ilk ders ise dgretmen adaylarmin 3. sinifta kayit olduklar1 Ozel
Ogretim Yontemleri dersleridir. Iki donemlik bu derslerde &gretmen adaylarina okul
matematigine, bu matematigin nasil Ogrenildigine ve nasil Ogretilmesi gerektiine dair
deneyimler kazandirilmaktadir. Bu derslerde 6gretmen adaylar1 ayrica ders plani gelistirme,
kitap analizi yapma ve 6grencilerin ilkokul ve ortaokul seviyesinde nasil diisiindiiklerini
analiz etme imkan1 bulmaktadirlar. Dolayisiyla 6gretmen adaylar1 kayith olduklari matematik
ogretmenligi programlarindaki ilk ii¢ sene sonunda matematik 6gretimine dair belirli 6gretim
modellerini igsellestirmis ve benimsemis olmaktadirlar — en azindan bdyle olmast
umulmaktadir. Ancak bu modeller ne kadar yapilandirmact kuramin gerekliliklerini dikkate
alan modellerdir? Ne kadar etkin ve uygulanabilirler? Bu modeller ne 6l¢iide 6gretmen

adaylarina 6gretmen olduklarinda yeteri diizeyde yol gosterici niteliktedir? Tiim bu sorular



tizerine diigiinmek bize Ogretmen adaylarmi iyi tanima firsati verirken iiniversitelerde
uygulanan programlari da etkin bi¢imde yenileme imkani verir.

Bu sebeple bu tez ¢alismasinin amaci 6gretmen olmalarina ¢ok az bir siire kalan, yani 3.
sinifta okuyan ve Ozel Ogretim Yontemleri dersine kayith olan 6gretmen adaylarinin
matematik 6gretimine dair etkisinde kaldiklari matematik 6gretim modellerini (receteleri)
ortaya c¢ikarmaktir. Bu vesileyle bu arastirmada ilkdgretim matematik Ogretmenligi
boliimiinde okuyan Ogretmen adaylarinin zihinlerindeki matematik 6gretim modelleri
(kullanilan regeteler) tespit ve teshir edilmeye calisilmistir. Bu sayede Ogretmen yetistirme
programlarinin nasil iiriin verdigi ve bu iirlinlin gelistirilmesi i¢in neler yapilabilecegine dair

¢ikarimlarda bulunma imkani elde edilmistir.

1.3 Ilgili Literatiir

Matematik 6gretmenleri iizerine yapilan calismalardan olusan literatiir incelendiginde
alanda yapilan caligmalarin daha ¢ok matematik 0gretmen bilgisi (alan ve pedagojik bilgi),
Ogretim programlar1 ve analizleri, matematik 6gretmen yetistirme programlart ve analizi ve
farkli 6gretim modelleri lizerinde yogunlastigi gozlemlenmistir. Bu tez ¢alismasinin genel
amaglart dikkate alindiginda, bu kisimda bahsi gecen literatiiriin 6gretmen bilgisi ile ilgili
kismi, alan ve pedagojik alan bilgileri, bunlarin arasindaki iliskiler, bu bilgilerin dayandig:
temeller ve tarihsel gelisimleri ele alinacaktir.

1.3.1 Farkli Modeller Isiginda Ogretmen Bilgisi ve Muhtevasi

Ogretmen alan bilgisi incelenirken hem Milli Egitim Bakanhigi’'nin (MEB) belirledigi
yeterlikler hem de literatiirde arastirmalarin belirledigi yeterlikler lizerinde durulacaktir. MEB
kararlar1 ve yonetmelikleri incelendiginde gorilir ki 1739 sayili Milli Egitim Temel
Kanunu’nda 6gretmenligin bir “ihtisas meslegi” oldugu ve 6gretmen adaylarinda aranacak
niteliklerin genel kiiltlir, 6zel alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisinden olustugu
belirtilmektedir (MEB, 2011). MEB ve YOK koordinasyonuyla belirlenen &gretmen
yeterlikleri su sekilde listelenmistir (detay i¢in bkz. http://otmg.meb.gov.tr/YetGenel.html):

1. Konu Alani ve Alan Egitimine iliskin Yeterlikler
e Konu Alam Bilgisi
e Alan Egitimi Bilgisi

2. Ogretme-Ogrenme Siirecine iliskin Yeterlikler
e Planlama

e Opretim Siireci


http://otmg.meb.gov.tr/YetGenel.html

e Smif Yonetimi
e fletisim

3. Ogrencilerin Ogrenmelerini izleme, Degerlendirme ve Kayit Tutma

4. Tamamlayic1 Mesleki Yeterlikler
Dikkat edildigi takdirde yukarida verilen yeterlikler alan bilgisine, 6gretim-6grenim siirecine,
O0lcme degerlendirmeye ve diger bazi pedagojik yeterliklere vurgu yapmaktadir. MEB’in
belirledigi bu yeterlikler aslinda ilgili literatiirden ayrik olmayip aksine paralellik
icermektedir.

flgili literatiir incelendiginde ise &gretmen bilgisine dair saptamalarm 1980’lerin
ortalarinda bir kirilmaya maruz kaldig1 goriilmektedir. Shulman (1986), bir 6gretmenin bir
dersi nasil hazirladigi, neleri dikkate aldigi, hangi bilgilerini dersi hazirlamak i¢in harekete
gecirdigi, bir konunun anlatiminda kullanilabilecek en dogru ve en etkili teknigi nasil
belirledigi, kendi 6greniminde karsilasmadigi bir bilgiyi 6gretme durumunda kaldiginda nasil
davrandig1 ve hepsinden 6nemlisi, bir 6gretmenin sahip oldugu alan bilgisini 6grencilerinin
anlayabilecegi bir bicime nasil doniistiirdiigii ilizerinde cok fazla durulmadigini ifade
etmektedir. Shulman (1987) iyi bir 6gretmende en az yedi bilgi kategorisinin olabilecegini
ifade etmektedir. Bu kategoriler sunlardir:

1. Konu alan bilgisi

. Pedagojik alan bilgisi
. Miifredat bilgisi

2

3

4. Genel pedagoji bilgisi

5. Ogrenenlere dair bilgi

6. Egitimsel igerik bilgisi

7. Egitimsel sonuglarin, amaglarin, degerlerin ve onlarin tarihsel ve felsefi temellerinin
bilgisi

Yukarida verilen bilgi tiirlerinden ilk t¢li alana 6zgii bilgiler olmakla birlikte diger bilgi

tiirleri ise alandan bagimsiz her 6gretmenin sahip olmas1 gereken bilgi ¢esitleridir (Rowland,

Huckstep, Turner, & Thwaites, 2009).

Yapilan bu tez ¢alismasinin ¢ikis noktasi olan pedagojik alan bilgisini Shulman (1986)
konu alan bilgisi ile pedagojik bilginin karisimi olarak ifade etmektedir. Bunun yaninda bu
bilgi kavramlar ve 6n yargilar (farkli yaslarda ve farkli gecmise sahip Ogrencilerin sik
Ogretilen konu ve dersleri 6grenmeye kendileri ile birlikte getirdikleri) ve yorumlanabilir

dersler iiretme ve sunma yollar1 olarak da tanimlamaktadir. Ogretilen konu ya da kavramla

ilgili farkli gosterim sekilleri, analojiler, 6rnekler, problem olusturabilme, 6grenci algisini



anlama, 6grenci sorularina etkili cevap verebilme gibi 6zelliklerin timii 6gretmenin pedagojik
alan bilgisinin 6geleridir (Shulman, 1986).

Ilgili literatiir incelendiginde pedagojik alan bilgisi {izerine yapilan ¢alismalarin ¢ikis
noktasinin Shulman’in ortaya koydugu bilgi modeli oldugu goriilmektedir. Bu bilgi
modelinden hareketle arastirmacilar ogretmenlerin hangi tiir bilgilere sahip olmasina dair
farkli modeller ortaya koymuslardir. Ortaya ¢ikan modeller incelendiginde bunlarin
Shulman’in bilgi modeliyle benzer yonler oldugu gibi farkliliklar da gbéze carpmaktadir.
Pedagojik alan bilgisi tlizerine yapilan farkli calismalar ve ortaya c¢ikan modeller asagida

detaylandirilmistr.

Shulman’in 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgileri {i¢ ana baglik altinda toplamasina
karsin Grossman (1990) 6gretmenin sahip olmasi gereken bilgileri dort kategoride toplamistir.
Bu bilgi ¢esitleri; Konu alan bilgisi, genel pedagojik bilgi, pedagojik alan bilgisi ve genel
baglam bilgisidir. Grossman, Shulman’dan farkli olarak miifredat bilgisini pedagojik alan
bilgisinin bir birleseni olarak degerlendirmistir. Diger bir farklilik ise Grossman’in genel
baglam bilgisini ayr1 bir baslik altinda ele almasidir ki bu bilgi genel anlamda 6gretmenin
calistig1 bolgenin ve dgrencilerin 6zelliklerini igerir (6gretmenin ¢alistigl bolge, bu bolgenin
sundugu firsatlar, sinirliliklar, okul sartlari, okul kiiltiirii, 6grencilerin akademik seviyeleri,

aileleri vb.).

Cochran, DeRuiter ve King (1993) 6gretmenin sahip olmasi gereken pedagojik alan
bilgisini yapilandirmaci yaklasimla tekrar ele alarak yeni bir model gelistirmis ve bu bilgi
tirtinii pedagojik alani bilme seklinde yeniden isimlendirmistir. Bu model 6gretmenlerin
yaninda 6gretmen adaylarimin da pedagojik alan bilgilerini dikkate almaktadir. Bu agidan
diger modellerden farklilik gostermektedir. Ayrica bu modele gore 6gretmenin pedagojik

bilgisinin birlesenleri ise alan bilgisi, ¢cevresel baglam bilgisi ve 6grenci bilgisidir.

Simdiye kadar bahsi gegen ili¢ modeli kiyasladigimizda Cochran ve arkadaglarinin
onerdikleri modelin diger iki modelden farki 6grenciyi anlama bilgisinin pedagojik alan
bilgisinin bir bileseni olarak kabul edilmesidir. Ayrica bu modelde farkli olarak cevresel
baglam bilgisine deginilmistir. Cevresel baglam bilgisi; 6grenme ve Ogretme ortamlarini

olusturan her tiir fiziksel ve kiiltiirel ortam olarak tarif edilmistir.

Shulman’a ek olarak 1990’11 yillarin sonlarindan itibaren Deborah Ball ve ekibi (6rnegin,
bkz. Ball ve Bass, 2000) matematik pedagojik alan bilgisini daha da 6zellestirerek matematik

ogretimine has matematik bilgisi seklinde yeniden tanimlamistir. Ball (1991) 6gretmenin hem
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matematik bilgisine hem de matematik hakkinda bilgiye sahip olmas1 gerektigini belirtmistir.
“Ogretmenlerin sahip oldugu kavram ve islem bilgisinin dogru olmasi1 gerektigi gibi; bu
bilgilerin altinda yatan ilkeleri de anlamalar1 gerekmektedir” (Ball, 1990, akt. Ugar, 2011).
“Ogretmenlerin sahip olmasi gereken diger bilgi tiirii olan pedagojik alan bilgisi ya da alana
0zgl pedagoji bilgisi alan bilgisine baglhdir” (Mc Diarmid, Ball, ve Anderson, 1989, akt.
Ugar, 2011). Ball (1993) alan bilgisi dahilinde kesin olmayan ti¢iincii bir kategoriyi sathi alan
bilgisi (horizon knowledge) olarak isimlendirmistir. Bu bilgi tiiri matematiksel konular
hakkinda genel, tepeden bakmaya yarayan ve matematiksel konularin nasil iliskili oldugunun
bilgisidir. Bu tiir bilgiye sahip olmak 6rnegin bir say1 dizisi hakkinda nasil konusacagina karar

vermeye yardimci olur.

Ball ve ekibinin gelistirdigi bu modelde ayrica Ogretime O6zel matematik bilgisi
(mathematical knowledge for teaching) vardir. Bu modeli olusturan bilesenler su sekilde

gruplandirilabilir:

1. Konu alan bilgisi (subject matter content knowledge)
a. Genel alan bilgisi (common content knowledge)
b. Ozel alan bilgisi (specialized content knowledge)
c. Sathi alan bilgisi (knowledge at the mathematical horizon)
2. Pedagojik alan bilgisi
a. Alan ve 6grenci bilgisi (knowledge of content and students)
b. Alan ve 6gretim bilgisi (knowledge of content and teaching)
C. Alan ve miifredat bilgisi (knowledge of content and curriculum)
Bu model konu alan ve pedagojik alan bilgilerini alt bagliklara ayirmasi yoniinden

Shulman’in modelinden farklilik gostermektedir.

Fennema ve Franke (1992) ise bilgi tiirlerini dort baslik altinda toplamiglardir. Bu bilgi
tiirleri; (a) matematik bilgisi, (b) pedagoji bilgisi, (c) 6grenenlerin matematik bilis bilgisi ve

(d) inanglardir.

Bunlara ek olarak son zamanlarda Rowland ve arkadaslari ise Dortlii Bilgi modelini
Knowledge Quartet) gelistirmislerdir ki bu modelde arastirmacilar pedagojik alan bilgisi ile
konu alan bilgisinin birlikte incelenmesini hedeflemislerdir. Bu model; Temel Bilgi,
Déniisiim Bilgisi, Iliski Kurma Bilgisi ve Beklenmeyen Olaylar Bilgisi olmak iizere dort
bilesenden olusmaktadir (Rowland vd., 2005). Dortlii Bilgi Modeli 6gretmen adaylariyla

yapilan ¢alismalarin bir {iriinii oldugu i¢in ayrica diger modellerden bu anlamda farklidir.
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Buraya kadar, 6gretmen bilgisine dair dngoriilen modeller, bu modeller arasindaki temel
farkliliklar ve bu modellerin genel anlamda tarihsel gelismeleri ele alinmustir. Literatiiriin
bundan sonraki boliimiinde ise pedagojik alan bilgisinin Slgiilmesine yonelik ¢alismalara

ornekler verilecektir.
1.3.2 Ogretmen Bilgisinin Ol¢iimiine dair Cahsmalar

Matematik 6gretmen bilgisinin muhtevasinin belirlenmesi literatiirde genis bir yer tutarken
bu muhtevanin nasil 6l¢iilebilecegi tizerine yapilan ¢alismalar da ayrica yer almaktadir. Ulusal
literatiiriimiiz incelendiginde ¢aligmalarin genel Ogretmen bilgisi ile dgretmen adaylarimin
bilgi seviyeleri lizerine yogunlastigi sOylenebilir. Yapilan ¢alismalarda matematik 6gretmen
ve Ogretmen adaylarinin daha ¢ok konu temelli matematik pedagojik alan bilgileri {izerinde
yogunlagilmistir. Genellikle bu ¢alismalar, uygulandigi ziimreden bazi kavramlarin altinda
yatan anlamlar1 agiklamalarinin istendigi ve ¢oktan se¢meli sorulardan olusan sinavlardan
elde edilen veri analizlerine dayanmaktadir. Bu aragtirmalar da yabanci literatiirle paralel bir
bicimde, 6gretmen veya 0gretmen adaylarinin, kullandiklar1 6gretimsel aciklamalarin ezbere
dayali oldugunu, islemlerin kurallarin1 bildiklerini fakat altinda yatan anlami bilmediklerini
ortaya koymustur. Diger bir tarafta Ogretmenlerin/6gretmen adaylarmin pedagojik alan
bilgileri bircok tez caligmalarinda da incelenmistir. Asagida Ogretmenlerin/6gretmen
adaylarinin pedagojik alan bilgisini 6l¢gmeyi konu alan arastirma ve tez ¢alismalarina detayl
ornekler verilmektedir. Yapilan ¢aligmalar uygulama bakimindan halihazirdaki 6gretmenler

ve dgretmen adaylar1 olmak tizere iki ana baglik altinda verilecektir.
1.3.2.1 Ogretmenler iizerinde yapilan ¢cahsmalar:

Carpenter, Fennema, Peterson ve Carrey (1998) tarafindan yapilan c¢alismada
ogretmenlerin O6grencilerin farkli tiirdeki problemlere verdikleri cevaplardan hareketle
pedagojik alan bilgiler1 degerlendirilmistir. Bu c¢alisma Ogrencilerin  matematiksel
diistincelerini ve ogretmenlerin bu diisiincelere yonelik bilgilerini incelemesi bakimindan
digerlerinden farklilik gostermektedir. Bir bagka ¢alismada An, Kulm ve Wu (2004) iki farkli
iilkedeki ortaokul matematik 6gretmenlerinin pedagojik alan bilgilerini karsilastirmistir. Bu
calismada 6gretmenlere kesir, oran ve orant1 konusuyla ilgili dort problemden olusan anket
uygulanmistir. Ogretmenlerin bu problemlere verdikleri cevaplardan hareketle de pedagojik
alan bilgileri oOl¢iilmistiir. Biitiin (2005) ise tez calismasinda ilkdgretim matematik
ogretmenlerinin sahip oldugu alan egitimi bilgilerini inceleyerek dgretmenlerin matematige

dair inanclarmin yaptiklar1 6gretimleri dogrudan etkiledigi sonucuna ulasmistir. Cankoy
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(2010) ise calismasinda Ggretmenlerin konu temelli matematik pedagojik alan bilgilerinin
eksik oldugunu ortaya koymustur. Soylu vd. (2012) ise bazi1 temel konular1 baz alarak
Ogretmen alan bilgileri ile pedagojik bilgileri arasindaki iliskiyi incelemis ve konu alan
bilgisine sahip olmayan 0&gretmenlerin konuyu Ogrencilerine aktarmada kullandiklari

pedagojik bilgide sikint1 yasadiklari sonucuna ulagmaistir.
1.3.2.2 Ogretmen adaylari iizerinde yapilan ¢cahsmalar:

Ulusal literatiir incelendiginde matematik 6gretmen adaylarinin alan bilgileri ile pedagojik
alan bilgilerini belirlemek i¢in birgok arastirma yapildigi goriilmektedir (6rnegin, Tiirniikli,
2005; Isiksal, 2006; Haciomeroglu, 2006; Dénmez, 2009; Akkog, 2010; Karahasan, 2010;
Olkun, 2012; Kula, 2011). Yapilan bu ¢alismalarda 6gretmen adaylariyla ilgili su sonuglara

ulasilmustir:

a. Matematik basaris1 yiiksek olanin her zaman pedagojik alan bilgilerinin yiiksek

olmadigi,

b. Verilen problemleri ¢6zdiikleri halde kavramlar1 yorumlamakta yetersiz olduklart,
c. Kavram yanilgilarina sahip olduklari,

d. Ele alinan konularda pedagojik alan bilgilerinin yeterli olmadigi,

e. Yapilandirmaci  Ogretim  modelini  tam  olarak  benimsemedikleri  gibi

uygulanabilecegine ve ise yarayacagina inanmadiklari.

Bu alanda yapilan ¢aligmalar da gostermektedir ki sadece 6gretmenler degil ayni zamanda

O0gretmen adaylar1 da bilgi bakimindan benzer sikintilar yagamaktadir.

Yukarida simdiye kadar verilen tiim bu calismalardan ve diger bazi yardimci yapilardan
hareketle arastirmanin teorik catis1 olusturulmus olup asagida bu catiya dair detaylar

verilmektedir.

1.4 Teorik Cati

Yapilan tez g¢alismasmin kurgu ve analizinde &gretmen bilgisi, dogrudan O6gretim,
yapilandirmacilik, sorgulama cesitleri (yOnlendirici-diislindiiriicii), farkli soyutlama
(deneysel-derin) yapilarindan faydalanilmistir. Bu yapilarin igerikleri ve bu tez calismasini

nasil yonlendirdigi asagida sirasiyla ele alinmaktadir.
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Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylar1 bu arastirma esnasinda iigiincii smifta verilen Ozel
Ogretim  Yontemleri (OOY) dersi almaktadirlar. Ogretmen adaylarina bu derste
yapilandirmacit kuramin gereklilikleri dikkate alinarak hazirlanmis 6grenci merkezli ve
etkinlik temelli denk kesirler konusuna dair hazir bir ders uygulanmistir. Zembat’a (2007)
gore 6grenciyi sinif i¢inde aktif bir konumda kabul eden ve yeni bilginin birincil ingacisi
konumuna sokan teorilerin basinda yapilandirmacilik (constructivism) gelmektedir.
Aragtirmaci ve egitimciler arasinda Piaget’yi dogru bir bigimde anlayip ¢alismalarini terciime
eden nadir egitimcilerden von Glasersfeld yapilandirmaciligin iki ana unsurunu su sekilde
tanimlamistir: (1) “Bilgi pasif olarak sindirilemez fakat diisiinen bireyler tarafindan inga
edilir’; (2) Insanlardaki “kavrama [idrak etme] fonksiyonu yeni deneyimlere uyarlanabilir
olup insanlarin edindikleri deneyimleri organize etmeye [diizenlemeye] yarar [ve] dis
diinyada kesfedilmeyi bekleyen bir ontolojik gercekligi kesfe yaramaz.” Ilk prensibi kabul
etmek von Glasersfeld tarafindan “basit anlamda yapilandirmacilik™ olarak isimlendirilmis ve
iki prensip de kabul edildiginde “radikal yapilandirmacilik” etiketi verilmistir (von
Glasersfeld 1995, s.18, akt. Zembat, 2007). Arastirma i¢in hazirlanan ve 6gretmen adaylarina

uygulanan denk kesirler dersi bu prensipleri dikkate alarak hazirlanmistir.

Dogrudan 6gretim metodu ise yapilandirmacilifin aksine o6grenciyi pasif kilmaktadir.
Dogrudan 6gretim metodu en kisa slirede sonu¢ almaya yonelik, dersin eldeki plan ve
rutinlere gore sekillendigi ve anlama diizeyinin tek belirleyicisinin 6gretmen oldugu bir
yontemdir (Confrey, 1990). Ogretmen adaylarmin &gretimleri analiz edilirken bu iki
(dogrudan 6gretim, yapilandirmacilik) teori ve arasindaki farklar ¢alismaya yon vermistir.
Ozellikle veri analizinde dgretmen adaylarinin dogrudan 6gretime mi yoksa yapilandirmaci

kurama m1 daha yakin diistiikleri ve o yonde kararlar verdikleri tizerinde yogunlasilmistir.

Dogrudan 6gretim higbir zaman yapilamaz m1? Piaget buna cevap olarak bilgi tiirlerini
vermistir. Piaget (1971) bilgiyi siniflandirmis ve ii¢ ¢esit bilgi tanimlamistir. Bunlardan biri
sosyal bilgi olup insanlarin ortaklasa iizerinde anlastiklar1 (gelenek vs.), nesilden nesle
aktarilan ve sorgulanmadan edinilen bilgi tiiriidiir. Ornegin “@” isaretine “bos kiime”
denilmesinin bir sebebi yoktur, ¢iinkii bilim adamlarinin trettigi bir semboldiir, dolayisiyla
sorgulanmadan kabul edilir. Diger bir bilgi tiirii fiziksel bilgi olup nesnelerin fiziksel
Ozelliklerine ya da yapilan deneylere dair bilgidir. Bir kalemin mor renkte olusu fiziksel
bilgiye ornek teskil ettigi gibi bir topa vuruldugunda iteklenis yoniinde hareket edecegi bilgisi
de fiziksel bilgidir. Diger bir bilgi tiirii ise mantiksal-matematiksel bilgidir ki bu da insanlarin

kendi zihinlerinde kurduklari iliskilerden olusan bilgidir. Bir 6grencinin digerinden daha zeki
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oldugunu soylerken kurulan “daha zekilik™ iliskisi iki 6grencinin belli niteliklerinin (zeka vs.)
zihinde iliskilendirilmesi sonucu ortaya c¢ikan bir bilgidir. Bu bilgi insanlarin kendi
zihinlerinde kurduklar iligkilerden olustugu i¢in sahsa 6zdiir. Bu bilgi tiirii insana 6zgl
oldugundan dogrudan séylemle aktarilamaz ve ancak insanlarin zihinlerinde kendi kuracaklari
iligkilerle olusturulabilir (bu konuda detayli bilgi igin bkz. Zembat, 2007; Kamii ve
Livingston, 1994). Bu bilgi tiirleri ¢alismaya katilan dgretmen adaylarina da dgretilmistir.
Eldeki bilgi sosyal ise dogrudan séylemle verilebilecegi ancak mantiksal-matematiksel ise
Ogrencilerin iliski kurmasina yardimci olunmasi gerektigi katilimcilara 6gretilmis ve ders

tasariminda da kullanilmistir.

Stinker ve Zembat’a (2012) gore 6gretimin hazirlanmasinda 6grenciler matematigin genel
yapist geregi soyutlama yapmaya sevk edilmelidir. Yapilan bu calismada da &gretmen
adaylarinin 6grencileri 6gretimin hangi asamasinda hangi tiir soyutlamaya sevk ettigini tespit
etmek icin Piaget’nin (2001) “deneysel soyutlama” ve “derin soyutlama” kavramlari dikkate
alinmistir. Piaget’ye (2001) gore deneysel soyutlama; bireyin bir takim etkinlikler sonucunda
bir konu ya da olayin fiziksel (goriinen veya dis) Ozelliklerini anlamlandirmasit ve bu
ozellikler iizerine ¢ikarimlarda bulunmasidir. Derin soyutlama ise kisinin bir konu {izerine
yaptig1 eylemler iizerine diisiinerek calistigi alanda kendi iginde bulundugundan daha ileri

seviyede, bir takim yeni iliskilendirmeler yapip ¢ikarimlarda bulunmasidir.

Son olarak O6gretmen adaylarinin 6gretimlerinde tercih ettikleri sorgulamalarin analizi
yapilirken Piaget’'nin (1926, 1929) miilakat tasariminda kullandigi yonlendirici ve
diistindiiriici  sorgulama kavramlar1 dikkate alimmistir. Piaget’ye (1926, 1929) gore
yonlendirici sorgulama (leading questioning), iginde sorunun ¢dziimiine dair ipucu barindiran
ve bireyl bir noktadan digerine gotlirmeyi amag¢ edinen sorgulamadir. Diisiindiiriicii
sorgulama (probing questioning) ise bireyin ne bildigini, nasil diisiindiigiinii bireye herhangi
bir ipucu vermeden ortaya ¢ikarmak icin yapilan sorgulamadir. Buradaki amag ise 6grencinin
diisiince yapisini ortaya cikarmaktir. “Ogretmen adaylar1 dgretimlerinde bu sorgulamalarin
hangisini daha c¢ok kullaniyor ve bu derslerine nasil etki ediyor” tarzinda sorular veri

analizinde yardimc1 olmustur.
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BOLUM 2

YONTEM

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

toplama yontemi, veri toplama aracglar1 ve veri analiz yontemine dair detaylara yer verilmistir.

2.1 Arastirma Modeli/Tiirii

Bu c¢alismada oOgretmen adaylarinin matematik Ogretimi yaparken kullandiklar1 ve
Ogretimlerine yon veren modelleri ortaya ¢ikarmak hedeflendigi igin temel nitel arastirma
kullanilmistir. Van Maanen’e (1979, s.520) gore nitel arastirma, “bir semsiye terimidir ve
tanimlamaya, ¢ézmeye, yorumlamaya ve anlamla ilgili terimlere ulasan teknikleri kapsar”
(akt. Merriam, 2013). Buradan hareketle nitel arastirmalarin dogal ortamda meydana gelen
olgu, olay ya da davranislar lizerine yogunlasmayi sagladigi sdylenebilir. Dogal ortamlar
bazen bir sinif olabilecegi gibi, okul, klinik gibi yapay ortam ya da bir mahalle olabilir. Bu
nedenle nitel arastirmalar daha ¢ok saha calismalari olarak goriiliir (Biiyiikoztiirk, 2012). Bu
calismadaki dogal ortam Ogretmen adaylarinin ig¢inde bulunduklari 6gretim ortami ve

davraniglar da 6gretim esnasinda sergiledikleri 6gretmen davranislaridir.

Calismadaki veriler 6gretmen adaylarinin yapay sinif ortami olarak nitelendirilebilecek
ortamlarda icra ettigi denk kesirler 6gretimini hedefleyen tek-6grencili 6gretimden elde edilen
Ogretim videolar1 ve derse istirak eden dgrencilerin {izerinde ¢alistiklart dokiimanlardir. Amag
Ogretimde Ogretmen adaylarinin kendilerine referans olarak aldiklar1 zihinsel modelleri
derinlemesine inceleyerek bu modelleri “zengin ve yogun bir sekilde betim”leyerek (Merriam,

2013, s.43) ortaya koymaktir.

Matematik O6gretmenlerinin alan bilgilerini incelemeye yonelik olarak yapilan birgok
arastirmada anket ya da miilakat yontemleri kullanilmis ve c¢ogu zaman simf ici
uygulamalarindan bagimsiz olarak degerlendirme yapilmistir (Biitiin, 2005). “Gergek smif
ortaminda kullanildig1 ya da yansitildig1 sekliyle 6gretmenlerin inanglar1 ve bilgileri tahlil
edilmeksizin bdyle bir degerlendirme yapilmasinin yiizeysel ve eksik olduguna dikkat
¢ekilmistir” (Ball vd., 2001, akt. Biitiin, 2005, s.3). Bu ¢alismada anket ve miilakat yontemleri
kullanilmamis olup nitel calismalara daha uygun olan yapay, tek oOgrencilik bir simif
ortaminda Ogretmen adaylarinin Ogretimleri incelenmistir. Bu sebeple alandaki diger

caligmalardan farkli ve 6zgilindiir.
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2.2 Katilimcilar

Aragtirmaya Tiirkiye’de I¢ Anadolu bolgesindeki bir vakif {iniversitesinin ilkdgretim
matematik 6gretmenligi boliimii 3. simifinda okumakta olan 48 6gretmen adayi (38 bayan, 10
erkek) goniillii olarak katilmistir. Ogretmen adaylar1 besinci donemin sonuna kadar toplamda
31 ders almislardir. Bu derslerden 12’°si genel kiiltiir, 12°si matematik dersleri ve 6’s1 da
egitim bilimlerine dair derslerdir. Ogretmen adaylarinin aldiklar1 egitim dersleri; Egitim
Bilimine Giris, Egitim Psikolojisi, Ogretim ilke ve Yontemleri, Ogretim Teknolojileri ve
Materyal Tasarimi, Ozel Ogretim Yontemleri ve Egitim Felsefesinden olusmaktadir. Bu
dersler dikkate alindiginda katilimcilarin egitim ve 6gretime dair temel meselelerde (ders
tasarimi, Ogrenci analizi, felsefi ve diger egitim yaklasimlari, vs.) yeterince bilgi sahibi
olduklar sdylenebilir. Katilimcilarm Ozel Ogretim Yontemleri dersine dair kazanimlari takip

eden kisimda detaylandirilmaktadir.

2.3 Veri Toplama Yontemi

Arastirma esnasinda 6gretmen adaylari matematigi, egitimini ve Ogretimini bir biitiin
sekilde ele alan ve doktorali bir matematik egitimcisi tarafindan® verilen Ozel Ogretim
Yontemleri (OOY) adli dersi almislardir. Ogretmen adaylar1 bu derste matematik dgretimine
dair zengin igerikli deneyimler kazanmislardir. Bu dersi alan 6gretmen adaylari dénemin
sonuna dogru bu caligma hakkinda bilgilendirilmis olup, sonrasinda ¢alismaya davet edilerek

goniilliiliik ilkesi dikkate alinarak ¢alismaya katilmislardir.

Bahsi gegen dersler esnasinda 6gretmen adaylarina literatiirden hareketle yapilandirmact
kuramin gereklilikleri dikkate alinarak hazirlanmis etkinlik temelli denk kesirler konusuna
dair hazir bir ders (bkz. Ek 1) uygulanmis ve bu dersin sinif iginde nasil sekillenip
Ogrencilerce nasil yapilandirilabilecegi {izerinde analiz yapmalari saglanmigtir. Dikkat
edilmelidir ki bahsi gegen bu ders silsilesi farkli konularda islenen ders silsilelerinden sadece
biridir. Bu sayede, diger konular i¢in oldugu gibi, denk kesir iizerine bu hazir dersin nasil
tasarlandig1, hangi bilesenleri i¢erdigi ve nasil uygulandig: konusunda bilgi ve deneyim sahibi
olmuslardir. Sonrasinda 6gretmen adaylarindan bu dersi kendilerinin ortaokula kayith bir
ogrenci bularak bu 6grenci lizerinde uygulamalari istenmistir. Bu uygulamay1 bir defa yapan
ogretmen adaylar1 oldugu gibi istenilen kaliteyi yakalamak icin birden fazla uygulama yapan

ogretmen adaylar1 da olmustur. Ogretmen adaylarindan yaptiklar1 uygulamalar1 videoya

! Ders Dog. Dr. Ismail Ozgiir Zembat tarafindan tasarlanip uygulanmustir. Veriler de bu derse ait bir dénem
projesinden elde edilmistir.
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cekmeleri istenmis ve bu sekilde bir video koleksiyonu elde edilmistir. Ogretmen
adaylarindan bu uygulamay1 yaparken ikiserli gruplar (biri video ¢ekerken digeri de dersi
ogrenciye 6gretmistir) halinde calismalar istenmistir. Ikiserli sekilde ¢alisan 48 katilimcinin
teslim ettigi tim videolar (53 video) basindan sonuna ayrintili olarak incelenmis, bu

videolarin ¢ogunun transkriptleri ¢ikarilmis ve detayli analizleri yapilmistir.

Her 6gretmen adayr grubu bu ddevi yaparken farkli 6grencileri kullanarak 1-5 arasi
Ogretim videosu ¢ekmistir. Ancak bu videolar analiz amagli izlenirken bir katilimci1 grubunun
5 video da verse ufak tefek bazi iyilesmeler disinda aslinda 5’inde de benzer derinlikte veya
siglikta ders islediginin farkina varilmistir. Bu sebeple tiim videolarin analizinin yapilmasina
ragmen bu tezde sadece 0gretmen adaylarinin 6dev i¢in teslim ettigi ilk detayli ¢ekilen ve
istenen kaliteyi yakalayan (tam bir ders igeren, kesintilere ugramamis olan ve
izlenebilir/anlagilir bir videoya sahip olan) deneme videosunun analizi sunulmaktadir.
Ogretmen adaylarinin zamanla dgretimlerini nasil gelistirdiklerine odaklanilmayacag icin bu
sekilde bir kisitlama verinin de daha derinlemesine ele alinmasi agisindan makuldiir. Bu
sayede 6gretmen adaylarinin hi¢ yardim almadan cektikleri deneme videolar1 dikkate alinarak
gercek anlamda, herhangi bir etki altinda kalmaksizin, ne tiir zihinsel 6gretim modellerine
sahip olduklar1 ve derslerini nasil islediklerine dair daha tutarli ve giivenilir veriler {izerine

yogunlagilmistir.

Ogretmen adaylarinm verdikleri 6gretim videolarindaki ders siireleri 3-48 dakika arasinda
degismektedir. Analiz igin segilen videolardan 10 dakikadan daha asagi video

bulunmamaktadir.

2.4 Video Analiz Yontemi

Elde edilen 24 videoluk koleksiyon nitel igerik analizi yardimiyla her 6gretmen adayi i¢in
ayrintili olarak analiz edilmistir®. Yapilan igerik analizinde genel anlamda matematik 6gretimi
esnasinda ogretmen adaylarinin referans aldiklar1 6gretim modelleri, kullandiklar1 sorgulama
cesitleri, Ogretime dair yaptiklar1 yaygin hatalar ve egitim—0gretime bakis agilarina dair

mevzular tizerinde durulmustur.

Eldeki videolarin analizine, Melek isimli 6gretmen adaymin 6gretim videosunun ayrintili
bir sekilde analizi ile baglanmistir. Tiim dokiiman boyunca kullanilan katilimci isimleri

katilimcilarin kimliklerini gizlemek adina farkli kodlanan hayali isimlerdir. Analize Melek’in

2 Bu analizler her seferinde éncelikle tarafimdan sonrasinda da danismanim I. O. Zembat ile birlikte basindan
sonuna ele alinmis, tashih edilmis ve yenilenerek nihai haline doniistiiriilmiistiir.
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videosuyla baglanma sebebi bu §gretmen adayinin verilen 6devden ders igin aldigir puandir.
Ogretmen adaylarmin bu 6dev igin aldiklari notlar 25 iizerinden olup 11-25 arasinda
degismistir. Melek orta diizey bir puan, 18, aldig1 i¢cin onun videosundan analize baslanmak
daha uygun goriilmiistiir. Bunun nedeni ¢ok iyi veya ¢ok kétii bir videodan baglanmasinin veri
analizini zorlastiracaginin diistiniilmesidir. Melek’in 6gretim videosu izlenirken yapilan
ayrintili analiz esnasinda 6gretime dair one ¢ikan problemler soru haline getirilmistir. Diger
O0gretim videolarin analizleri yapilirken bu sorular goz o6niinde bulundurulmustur. Ayrica
diger 6gretmen adaylarinin 6gretim videolar1 analiz edilirken bu sorular disinda da bir takim
farkli sorular ortaya ¢ikmistir. Video analizlerinde her 6gretim videosu asagidaki sorularin bir

kismi1 veya tamami dikkate alinarak ele alinmistir:

1. Ogretmen adaylar1 matematik 6gretimi esnasinda hangi tiir sorgulamalar1 (y&nlendirici,
diisiindiiriicii) daha ¢ok kullaniyorlar? Ogretim esnasinda gerekli goriilen yerlerde
ogrencilerin diisiinme bi¢imini ortaya ¢ikaracak uygun soru sorabiliyorlar m1? Hangi

durumlarda sorup, hangilerinde soramiyorlar?

2. Ogretmen adaylar1 6gretim esnasinda hangi 6gretim modellerini benimsiyorlar ve bu

modeller dersin gidisine nasil yon veriyor?

3. Ogretmen adaylar yaptiklar1 6gretimde mekanik siirece mi yoksa kavramsal siirece mi

odaklantyorlar? Hangi tiir soyutlamaya sebebiyet verecek sekilde ders isliyorlar?

4. Ogretmen adaylari eldeki miifredat: nasil yorumluyorlar? Eldeki ders planina siki sikiya
bagli kalarak mi ders isliyorlar, yoksa gerektigi durumlarda anlik plan diizeltmeleri

yapabiliyorlar mi1? Kararlarini neler etkiliyor? Ogretime nasil basliyorlar?

5. Ogretmen adaylar1 6grencinin 6n bilgisine dair analizleri nasil yapiyorlar? Ogretim
esnasinda 6grencinin cevaplarindan gerekli dersi ¢ikarip 6gretime yon verebiliyorlar mi?

Ogrenciden beklenmedik bir soru geldiginde nasil cevap veriyorlar?
6. Ogretmen adaylar1 6gretim esnasinda dgrenciye ne kadar giiveniyorlar?
7. Ogretmen adaylar1 6gretim esnasinda kullandiklar1 dile ne kadar dikkat ediyorlar?
8. Ogretmen adaymin 6zel igerik bilgisi kirilganliginim dersi nasil etkiliyor?

9. Ogretim esnasinda Ogrencilerin kavram yanilgilari nasil ve ne dereceye kadar
gdzlemleyebiliyorlar? Ogrencilerin sahip oldugu kavram yamlgilarinin nedenini anlik
analizlerle analiz edebiliyorlar mi1? Ogrencilerin kavram yanilgilarini giderme adina ne tiir

¢oziimler tiretiyorlar?
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10. Ogretmen adaylart ogrencilerin  diistiikleri bilissel tezatlar® ne derece goriip

degerlendirebiliyorlar?

Bu sorular esliginde her video basindan sonuna kadar izlenip her 6gretmen aday1 grubu icin
birinci fasil igerik analizleri yapilmistir. Bu analizler sonunda her grup 6gretmen adayma ait
derin tahlillerden olusan ve her birinin 6gretimini modelleyen tammlayici tahliller/tarifeler’

olusturulmustur.

Bu analizler esnasinda bahsi gecen tahliller esnasinda ve neticesinde 6gretmen adaylarinin
Ogretiminde sikca karsilasilan durumlardan hareketle bazi dnciil temalar olusturulmaya
calisilmigtir. Bu temalar her video izlenirken tashihe tabi tutulmus ve zamanla yeni temalar
olusturulmustur. Mesela, temalardan bazilari, Ogretimde Benimsenen Ogretim Modeli,
Miifredata Baglihk, Ogretimde Kullanilan Dil, Ogretimde Hedeflenen Soyutlama,
Ogretmenin Ozel Igerik Bilgisi Kirilganligimin Derse Etkisi seklindedir. Yapilan tiim analizler
sonunda toplam 15 &nciil tema olusturulmustur. Burada mesela Ogretimde Benimsenen
Ogretim modeli temasindan kasit, dgretmen adayr 6gretim esnasinda Ogrenciye konuyu
ogretmek i¢in yapilandirmaci yaklasimi m1 yoksa Ogrenciyi ezbere goétiiren bir yontemi mi
tercih etmesidir. Melek 6gretmenin yaptigi 6gretimden bu temaya ait bir 6rnek verelim.
Melek 6gretmen yapilan 6gretimin altinci sorusunda O0grenciye meseleyi ezberletmek igin
“Pay ve payday1 ayni sayiyla carptik ¢ilinkii ayni parcaya boldiik ne yaparim o zaman? Bir
kesrin paydasini diger kesrin paydasina boliip, kagla carptigimizi bulduk.” gibi sorularla
“ipucu vererek” sorgulama ile kavramin Ozilinii Ggretebilecegini diisiiniiyor. Bu sebeple

ogretmenin kafasindaki 6gretim modeli ipucu esliginde sorgulama seklinde bir modeldir.

Bu sekilde yapilan ilk fasil genel analizlerden sonra elde edilen bu onciil temalar ikinci
fasil analizlerde farkli 6gretmen adaylari i¢in karsilastirmali sekilde test edilmis ve sonrasinda
tizerinde hemfikir kalinan nihai temalar olusturulmustur. Bu nihai temalar 6gretmenlerin
ogretimde kullandiklar1 regeteler seklinde adlandirilmistir. Bu yapilirken her seferinde geriye
dontik analizlerle temalar icin verilerden destek bulunmaya calisilmis ve sonugta Bulgular
kisminda detaylandirilan ve O6gretmen adaylarmin ogretimlerinde sigindiklar1 ve onlarla

hareket ettikleri 7 0gretim regetesi belirlenerek veri analizi sonu¢landirilmistir.

3 Biligsel tezattan kasit bireyin halihazirdaki bilgi ve deneyimiyle eldeki meseleyi ¢oziimleyemezken kendisine
sunular bir problem vb. ile tezada diigmesidir.
* Buna bu tarz ¢alismalarla ilgili yabanci literatiirde “thick description” denilmektedir.
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BOLUM 3

BULGULAR

Bu boliimde 6gretmen adaylarinin 6gretim videolarin analizinden elde edilen bulgulara
yer verilmistir. Yukaridaki kisimlarda da belirtildigi lizere uygulamalari i¢in 6gretmen
adaylarina verilen denk kesirler dersi, diger konulara dair derslerde oldugu gibi, daha 6nceden
aldiklar1 OOY dersinde ayrintili islenmis ve detayli bir surette hem teori hem de uygulama
acisindan analiz edilmistir. Ancak tasarlanan ders ve arka planindaki teorik yapilanma her ne
kadar katilimcilara anlatihp OOY’de uygulamali olarak islense de &gretmen adaylarinin
yaptiklar1 Ogretimler analiz edildiginde tasarim ve arka plandaki teorik yapilanmayla
neredeyse taban tabana zit bir 6gretim sergiledikleri gozlemlenmistir. Dikkat edilmelidir Ki
ogretmen adaylarina OOY derslerinde kazandirilan bu deneyim sadece denk kesirler gibi tek
bir derse ait bir deneyim olmayip diger konulara ait (kesirler tizeri islemler, dikdortgen alant,

sayilar iizeri islemler vb.) derslerle ilgili deneyimleri de igermektedir.

Ogretmen adaylarmin ogretimleri incelendiginde Ogretimleri esnasinda bazi gretim
modellerine, regetelere, basvurduklari ve bu recetelerin kendi 6gretimlerine yon vererek onlari
sekillendirdigi gozlemlenmistir. Burada ‘regete’den kasit 6gretmen adaylarinin zihinlerinde
ogretim anindan onceki deneyimlerinden hareketle var olan 6grenme/dgretmeye dair bilgi ve
inaniglardir. Bunlara recete denilmesinin 6zel bir nedeni vardir. Nasil ki hastalandigimizda bir
doktora gider muayene oluruz ve sonrasinda doktorun yazdig: regeteyi dikkatlice uygulariz,
ogretmen adaylar1 i¢cin de ders dncesinde edindikleri deneyim, bilgi ve inanglarin geregini

ders esnasinda, tipki doktorun yazdigi recete gibi, dikkatlice yapmalaridir.

Bu regeteler, 0gretmen adaylarinin yaptiklart Ogretimin degisik asamalarinda ortaya
cikarak, dersin gidisini ciddi anlamda etkilemistir. Ogretmen adaylarmin 6gretimlerine
hiikkmeden bu receteler, 6gretmenlerin isleyis esnasinda bir nevi sigindiklari limanlardir ve
katilimeilar i¢in ortaktir. Yani tim katilimcilar 6gretimlerinin bir asamasinda bir sekilde bu
recetelerden bir veya bir kagina sigmmislardir. Ogretmen adaylarinin 6gretimlerindeki bu
asamalar, kesitler, aslinda isledikleri miifredattaki esiklerle &rtiismektedir. Ornegin,
uygulanan miifredatta temel anlamda ii¢ esik vardir: 1-3. sorular birinci esik, 4-5. sorular
ikinci esik ve 6. soru iigiincii esiktir. Ogrenci ilk ii¢ soruda ¢izim ortaminda denk kesir
kavramina yonelik belli bir eylem dizisinden (iizerinde diisiinmeksizin) gecerek bir deneyim
kazanir; 2. kisimda verilen sorulari ¢iziyormus gibi diislinerek c¢izim yapmaksizin belirli

eylemler iizerine diisiiniir; 3. kisimda ise soru isaretinin yerinin farkli olmasi nedeniyle denk
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kesirlerde miktarin yapilan parcalamadan bagimsiz oldugu matematiksel bilgisine dair
¢ikarimda bulunur. Bu sekilde tasarlanmis olan miifredatta her esik gecilmeye caligilirken
Ogretmen adaylarimin farkli regetelere yonlendigi gozlemlenmistir. Asagida Ogretmen
adaylarinin 6gretim esnasinda sigindiklar1 6gretim regeteleri genel anlamda agiklanmaktadir.
Bu regeteler tarif edildikten sonra her biri ayrintili ele alinacak ve detayli veri analizlerine

gecilecektir.

3.1 Ogretmen Adaylarimn Ogretimlerinde Kullandiklar1 Ogretim Recetelerinin
Ozellikleri

Ogretmen adaylar1 6gretimleri esnasinda belli regetelere siginarak derslerini vermisler ve
bu recetelerin gerekliliklerini yerine getirerek 6gretimlerini tamamlamiglardir. Bu regeteler

asagida genel hatlariyla tarif edilmektedir.

A. Siiriikleyici Ogretim Recetesi: Ogretmen adaylar1 bazen kendi diisiindiikleri
hedefe/sonuca ulagmasi i¢in 0grencilerine diisiinme firsati vermeden yoOnlendirici sorularla
Ogrencinin o dogrultuda ilerlemesini saglamislardir. Yonlendirici sorularla zihinlerindeki
hedefe ogrencilerini ulastiramadiklarinda ise Ogrenciye ne yapmasi gerektigini dogrudan
sdyleyerek veya ipucu vererek hedefe ulastirmislardir. Ogretmen adaylart &grencilerin
diisiinceleriyle derse yon vermek yerine Ogretilmesi gerekenleri Ogrenciye bir anlamda
empoze ederek ogretmeye ¢alismislardir. Bu nedenle 6grenciler gectigi esiklerin ne anlama
geldiginin  ve amacimin ne oldugunun farkinda olmadan sadece Ogretmen adaymin
sOylediklerini tekrar ederek dogru cevaba bir nevi siiriiklenmistir. Bu sebeple bu regeteye
siiriikleyici 6gretim recetesi denmistir. Ogretmen &grenciyi tutup siiriikleyen bir rolde iken

Ogrenci takipe¢i rollindedir.

B. Kalipci Ogretim Recetesi: Bu regeteyi kullanan 6gretmen adaylari igin énemli olan
ogrencinin dgretmen adaymin zihnindeki eylemlerden sirasiyla gegmesidir. Ogretmen
adaylar1 6grencileri bu eylem dizisinden gec¢irmek i¢in dogru yerde dogru sorular sorma,
yonlendirici soru sorma, soru kalitesini diisiirme, diiglim ¢06ziicii sorgulama yapma gibi
yontemler kullanmislardir. Ogrenci denk kesir kavramina dair bir adim atsa bile bu receteyi
kullanan 6gretmen adaylar1 bu adimi goz ardi ederek 6grenciyi kaliplagmis bir eylem dizisine
yonlendirmistir. Ogrenciyi kaliplasmis bir eylem dizisine mahkiim eden &gretmen adayi
Ogrencinin derin soyutlama yapmasini engelleyerek meseleyi deneysel soyutlama temelinde
ogrenmesine neden olmustur. Bu regeteyi kullanan 6gretmen adayinin zihninde ‘Ggrenci

meseleyi deneysel dgrenirse, hakkiyla 6grenmistir’ diisiincesi yatmaktadir. Ogrencileri belli
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bir kalip ¢ergevesinde (kendi zihinlerindeki bir eylem dizisinden) ilerletmeye ¢alistiklari igin

bu regeteye kalip¢i 6gretim regeteSi denilmistir.

C. Dil-siz Ogretim Recetesi: Bu regeteyi kullanan &gretmen adaylar1 dgretimin farkli
asamalarinda matematiksel dilin muhtevasini ve 6grenci lizerindeki etkisini géz ardi ederek
Ogretim yapmislardir. Bu regeteye sigman Ogretmen adaylarimin bir kismi &grencinin
kullandig1 dilin kendi kullandiklari dille uyumlu olmasi gerektigini diigiinerek ancak bu dil
uyumu saglandigi miiddetge 6gretimin gercgeklestigini ve 6grencilerinin 6grenmesini istedigi
meseleyi 0grenebilecegini diisiinmektedir. Bu nedenle 6gretmen adaylar1 i¢in kullandiklari
dilin muhtevasindan ziyade 6nemli olan 6grencinin kullandig: dil ile kendi zihinlerindeki dilin
birbirine ¢ok yakin veya ayni olmasidir. Diger taraftan da bu regeteye sigiman ogretmen
adaylar ise ilk basta 6grenciye kavrama yonelik soru sorarken 6grenci soruyu yapamadiginda
ayni sorunun dilini basitlestirerek kalitesini diisiirecek sekilde isleme yonelik bir soru sorarak
Ogrencinin soruyu anlamasina yardimei olmuslardir. Bu 6gretmen adaylari i¢in de 6nemli olan
kullanilan dilin matematiksel kalitesinden ziyade 6grencinin dilin kalitesi ne olursa olsun bir
sekilde ¢oziimde ilerlemesidir. Ogretmen adaylar1 yaptiklart dgretimde kullamlan dilin
Ogrenci lizerindeki etkisini bir anlamda yok sayarak 6grencinin kullandigi dilin kendi
kullandiklar1 dil ile birebir uyum iginde olmasi gerektigini veya kullanilan dil ne kalitede
olursa olsun 6grencinin ilerlemesini hedefledikleri i¢in bu regeteye dil-Siz dgretim regetesi

denilmistir.

D. Ben’ci Ogretim Recetesi: Bu regeteyi kullanan 6gretmen adaylar1 bir derste 6gretmenin
isin her zaman merkezinde olmasi gerektigini diisiinerek 6gretim esnasinda kendilerine bir tiir
lokomotif gorevi vermislerdir. Bu receteyle hareket eden Ogretmen adayr Ogrencinin
kendisinin adim atamayacagini ancak kendisi yardim ederse dgrencinin ilerleyebilecegini
diisiinmektedir. Ogrenci ise sadece 6gretmen adaymin giidiimiinde kalarak verdigi komutlara
gdre hareket etmekte ve herhangi bir diisiince gelistirememektedir. Ogrenci dgretim esnasinda
farkl1 bir diisinceyi gelistirmek istese de 6gretmen aday1 buna engel olarak dgrencinin bildigi
yontem yerine kendisinin tercih ettigi yontemi kullanarak soruyu ¢ozmesini tesvik etmektedir.
Bu receteyi kullanan 6gretmen adaylar1 6gretim esnasinda dgrencilerine giivenmeyerek onlara
fazla firsat tanimadiklari ve 6gretimlerini ‘ben merkezli’ yaptiklar1 ig¢in bu regeteye ben 'ci

ogretim regetesi denilmistir.

E. Tekrarci Ogretim Recetesi: Ogrenciler sorularin ¢oziimii i¢in gerekli bir eylem dizisinin
ne olmasi gerektigini tam olarak igsellestiremediklerinde ders esnasinda karsilagtiklar iist

diizey sorularda bocalama yasanuslardir. Ogretmen adaylari ise bu asamada tekrarci dgretim
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regetesine bagvurarak 6grencileri 6gretimde o an bulunduklar1 noktadan daha geri bir noktaya
(bazen de dersin en basina) yonlendirerek veya ayni sorulari tekrar tekrar sorarak 6grencilerin
ilerlemesini saglamis veya saglamaya calismistir. Ogretmen aday1 6grencinin igsellestirip
anlamlandirmasi gereken eylem dizisini 6nemsemeyip Ogrenci hata yaptiginda silireci en
bastan veya daha onceki sorulardan tekrar ele alarak bir ¢ikis yolu bulmaya galistiklar ig¢in bu

receteye tekrarci ogretim regetesi denilmistir.

F. Miifredat-siz Ogretim Recetesi: Bu receteye basvuran 6gretmen adaylar1 dgretimin
amaci olan denk kesir kavraminin igsellestirilmesini tali bir mesele olarak goriip miifredati
Ogrenciye soru ¢ozdiirmek seklinde yorumlamaktadirlar. Bu nedenle Ogretmen adaylari
miifredatin kendine 6zgii hiyerarsik yapisini goz ardi ederek her bir boliimii miifredattan
bagimsiz gegilmesi gereken birer esik olarak diisiinmiislerdir. Ogrenci verilen miifredatin
herhangi bir boliimiinde takildiginda ise 6gretmen adaylarinin miifredattaki sorular1 ¢ikarip
yerine miifredat hiyerarsisine uygun olmayan sorular ekledikleri goriilmiistir. Ayrica
Ogretmen adaylart miifredatta kullanilmasi gereken yardimci materyalin (hesap makinesi)
onemini bilmedikleri i¢in de ogrencilere kullandirmamuslardir. Ogretmen adaylarmin
miifredatt hazmetmeden miifredat1 dikkate almaksizin yaptiklart bu 6gretim miifredat-siz

ogretim regetesi olarak adlandirilmigtir.

G. Ogrenci-siz Ogretim Recetesi: Bu receteye sigman Ogretmen adaylart ogretim
esnasinda O6grencinin attigi adimlari veya 6grenci diigiincelerini analiz ederek mukabelede
bulunmak yerine 6grenciyi sanki yok sayarak sadece dogru cevabi gorme beklentisi i¢ine
girmistir. Bu regeteye sahip dgretmen i¢in dgrencinin meseleyi 6grenip 6grenmedigi ¢ok da
onemli olmayip ‘6grencinin dogru cevabi Verip yola devam etmesi’ her seyin Oniinde
gelmektedir. Diger bir deyisle bu receteyi kullanan dgretmen adayr sanki 6grenci 6gretimin
bir pargasi degilmis gibi hareket eder. Ogretim esnasinda dgrencinin fikirleri ve meseleyi
o0grenmesi onemsenmedigi ve dgrenci goz ardi edildigi i¢in bu regeteye dgrenci-siz dgretim

regetesi denilmistir.
3.2 Hangi Receteler Hangi Sikhikta Kullanilmistir?

Ogretmen adaylarmin 6gretimleri esnasinda kullandiklart dgretim regetelerinin dagilimi

Tablo 3.2.1°deki gibidir.
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Tablo 3.2.1: Ogretmen adaylarmnin sigindiklar1 gretim recetelerinin miifredattaki asamalara

gore dagilimu.

1.ASAMA 2.ASAMA 3.ASAMA Toplam
KOD 1. 2. ve 3. sorular 4, ve 5. Sorular 6.soru Ku“aml?n..
Regete Tiirii
B D B
Melek B |C FIG|IA |B |C G 6
B
B B
Okan B C A B F |G 5
Reyhan C E|[F F |G B 5
C
Betiil
etll B C F 3
Fatmagiil |A[{B |C |D F F B 5
. B D B
|
Serpi B B F F 3
Halil A|B E B F B 3
B B
Rana A|lB B 2
B B
N B A
Riiveyda B C|D B F A B D F 5
B B
Havva B |C |D B D|E B F 5
B
Hasan B G|A F 4
Mahmut B |C F A |B A 4
Ahmet C E|F B F 4
Gamze S C = A |B F 4
Semiha B D F A |B D 4
Ela A G E|F 4
Feyza A A D F F 3
Meltem B FIG|A g E 5
Mavera C B F B 3
Miige B A |B A 2
Oykii A C|D 2 F A D 4
. B
Sinem B C A |B F 4
Esma B |C 2
Nida F A|B 3
Toplam |6 [27|13|7 |2 |8|3 |12(24]|3 [3 13 |13|3 [6]8]|0]|2 (0|6 ]0 -

Tablo 3.2.1°deki dagilim dikkate alindiginda dgretmen adaylarinin dgretimleri esnasinda bir
derste sigindiklar1 farkli regete sayilari Sekil 3.2.1°de verildigi gibidir. Bu dagilima
bakildiginda 6gretmen adaylarinin yaklasik %87,5°i bir ders esnasinda 3-6 arasinda degisen
farkli receteye basvururken geri kalan kismimin 2 farkli regeteye basvurdugu gozlenmistir. Bu

aslinda 6gretmen adaylarinin belirgin, sistemli ve tutarli tek bir regeteyle gretimlerine devam
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etmedigini ve duruma gore recete degistirdiklerini gosterir. Diger bir deyisle sanki gittigi
doktordan memnun kalmayip da ayni hastalik i¢in birden ¢ok doktoru goriip birden fazla
recete yazdiran bir hastanin bu regetelerdeki tiim farkli ilaglar1 kullanarak bunlardan medet
ummas1 gibi burada da dgretmen adaylar1 birbiriyle yakin iligkili ancak farkli olan bir¢ok

regeteyi birbirine harmanlayarak derslerinde uygulamistir.

Bir derste kag farklh regete kullanildi?

%33

%12,5

O B N W b U1 O N 0 ©

6 farkh recete 5 farklirecete 4 farkhirecete 3 farkliregete 2 farklirecgete

Sekil 3.2.1: Ogretmen adaylarinin bir ders siiresince bagvurduklari farkli gretim regete

sayilari.

Ogretmen adaylarmin ders esnasinda sigindiklart regetelerin hangi miifredat asamalarinda
kullanildig1 incelendiginde de ilging bir sonu¢ karsimiza ¢ikmaktadir. Bu sonuglar Tablo
3.2.2°de Ozetlenmektedir. Bu tabloya gore arastirmaya katilan 6gretmen adaylari miifredatin
birinci agsamasinda 66 kez, ikinci asamasinda 61 kez ve ii¢lincii agamasinda ise toplam 22 kez
regetelere bagvurmuslardir. Ogretmen adaylarmin &zellikle miifredattin ilk iki asamasinda

recetelere daha ¢ok bagvurduklari gozlemlenmistir.

Tablo 3.2.2: Ogretim regetelerinin miifredattaki asamalara gore sayisal dagilimi

Recete/Asama 1. Asama 2. Asama 3. Asama Toplam

A 6 12 6 24
B 27 24 8 59
C 13 3 0 16
D 7 3 2 12
E 2 3 0 5
F 8 13 6 27
G 3 3 0 6
Toplam 66 61 22 149
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Diger taraftan Tablo 3.2.2 dikey olarak incelenmeye devam edildiginde o6gretmen
adaylarinin 6gretimin birinci asamasinda en ¢cok B ve C regetelerine, 2. ve 3. asamalarinda ise
A, B ve F recgetelerine sigindiklar1 goriilmiistiir. Ayrica 6gretmen adaylarmmin en cok

miifredatin 1. ve 2. asamalarinda degisik recetelere sigindiklar1 gézlemlenmistir.

Ote yandan recetelerin ne derece baskin oldugu Sekil 3.2.2’de verilen daire grafiginde daha
net goriilmektedir. Bu daire grafigi dikkate alindiginda en ¢ok benimsenen veya basvurulan
recete B (kalipet, 59 kez, %40) iken bu receteyi sirastyla F (miifredattan bagimsiz, 27 kez,
%18), A (stiriikleyici, 24 kez, %16), C (dil-siz, 16 kez, %11), D (ben’ci, 12 kez, %8), G
(6grenci-siz, 6 kez, %4) ve E (tekrarci, 5 kez, %3) receteleri takip etmektedir. Sekil 3.2.2°den
de goriilecegi iizere 6gretmen adaylarmin kullandiklari regetelerinin bityiik bir kismint (%74)

A, B ve F tipi regeteler olusturmustur.

Recgete Dagilimi

G; 4%

HA
HB
mC
E; 3% =D
BE

mF

Sekil 3.2.2: Ogretim regetelerinin tiirlerine gore yiizdelik dagilima.

Buraya kadar 6gretim regetelerinin ana hatlari, 6gretmen adaylariin kendi 6gretimlerinde
sigindiklari regeteleri ve bu recetelerin ne derece baskin olduguna yer verilmistir. Takip eden
kisimda ise 0gretmen adaylarinin 6gretim regeteleri biinyesinde basvurduklari eylemlere ve
bu eylemleri temsil eden Orneklere ayrintili bir sekilde yer verilerek detayli analizler

sunulacaktir.
3.3 Ogretmen Adaylarimin Kullandiklar1 Ogretim Recetelerine Ornekler

Bu kisimda 6gretmen adaylarinin verdikleri ders esnasinda sigindiklari regetelerde tam

olarak ne yaptiklar1 6rneklerle detaylandirilacaktir.
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3.3.1 Siiriikleyici Ogretim Recetesinde Kullamilan Eylemler (A Regetesi)

Regeteler tanimlanirken belirtildigi lizere siirlikleyici Ogretim regetesinin ana hedefi
Ogretilmesi gerekenleri 6grenciye empoze ederek 6gretmeye ¢alismaktir. Asagida bu empoze
etmenin farkl tezahiirlerine 6rnekler verilerek bu regeteyi kullanan 6gretmen adaylarmm5 tam
anlamiyla hangi eylemleri kullandiklart ve Ogretimlerini nasil  sekillendirdikleri

detaylandirilmaktadir.

Regete A.1: Ogrenciyi kendi zihnindeki hedefe yonlendirmek isteyen égretmen ona ne

yapacagni dogrudan soyler veya anlatir.

Siiriikleyici 6gretim regetesine sigindiklarinda 6gretmen adaylari daha ¢ok kontrolii gizli
veya aleni bir sekilde ellerine alip 6grenciyi kendi zihinlerindeki hedefe yonlendirmek icin
yapmalar1 gerekeni onlara dogrudan dikte etmektedirler. Buna tipik bir 6rnek Feyza
ogretmenden verilebilir. Ders isledigi esnada 6grenci 4. soruya gegtiginde Feyza ile 6grencisi

arasinda gegen diyalog su sekildedir:

Diyalog #1

Ogretmen: Burada [soru 4a ( % = % ) 'vi gostererek] ise demin yaptigimiz sekilleri sekil
cizmeden yapacagiz bu soruda. Burada sekil ¢izerek yaptik ya, bu soruda ise
sekil cizmeden yapsaydik nasil yapardik diyor. Simdi nasil yapardik?

Ogrenci: Burada simdi 2 bélii 9 diyor. Bu yiizden -

Ogretmen: [6grencinin séziinii keserek] 2 bolii 9’u gizerdik degil mi? Sonra ikisini tarardik.

Ogrenci:  Ondan sonra 10 bdlii 90’m1 cizerdik, 10’unu tarardik.

Ogretmen: Simdi 2 bolii 9 var elimizde 2 bélii 9’un ikisini tarardik. Sonra 90, 9’un on kat1
oldugu i¢in her parcayr ona bolerdik. Burada iki oldugundan dolayr da her bir
pargayi iki ile ¢arptigimizda 20 elde ederdik.

Ogretmen: Asagidakini [soru-4b (g = %) ] nasil yapardik?

Ogrenci: 7 bélii 9 diyor. Burada ise 72 diyor. Burada 72’nin-

Ogretmen: [6grencinin séziinii keserek] Tlk basta 7 bolii 9’u cizerdik.

Ogrenci: 7 bélii 9’u ¢izdik.

Ogretmen: 7’sini tarardik.

Ogrenci:  7’sini tarardik ama burada 72’si-

Ogretmen: [6Srencinin soziinii keserek] 72°yi dokuza bolerdik.

Ogrenci:  72’yi dokuza boldiik.

Ogretmen: Her bir parcay1 ayirirdik boldiigiimiiz sayiyr degil mi? Islem yapmana gerek
yok. Sonucu bulmana gerek yok. Sadece islemleri sdylemen yeterli!

Ogrenci:  [yaklasik 10 sn diisiiniir)

Ogretmen: Simdi 7 bolii 9 ya. Simdi ne yapiyorduk biz bu sekillerde? Dokuz pargaya
boldiik degil mi? [ogretmen adayt kendisi bir dikdortgen ¢izer ve dokuz parcaya

® Bu asamadan sonra Bulgular kisminda okumay1 kolaylastirmak adina “6gretmen adayi” tabiri yerine dogrudan
“Ogretmen” tabiri kullanilacaktir.
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ayirir, yedi kismint boyar] Su alan [tarali kismi gostererek] bizim yedi bolii
dokuzumuzdu. Bizden soru isareti boli 72’yi istiyor. Buradan ne yapardik?
72’yi dokuza bolerdik. Sekiz. Her bir parcayr sekize ayirirdik. Sekize
ayirdigimiz zaman tarali alani sayardik soru isaretini bulurduk degil mi?

Diyalog #1’den de goriilecegi lizere 6gretmen atilmasi gereken her adimi Ggrenciye
sOylemekte ya da anlatmakta ve her seferinde 6grencinin soziinii keserek ona diisiinme hakki
tammamaktadir (bkz. satir #4-5, #7-9). Ogrenciden sorulan sorulara belirgin bir cevap
gelmediginde (6rnegin, satir #20) ise soruyu neredeyse kendisi ¢ozerek 6grenciye dogrudan
Ogretim yapmaktadir (bkz. satir #21-26). Diger bir deyisle 6gretmen burada 6grencinin yerine
diistindiigii gibi 6grencinin sdylemesi gerekenleri de kendisi agiklayarak (6rnegin satir #5,
#12, #16, #21-26) dersi islemektedir. Buradan hareketle Feyza 6gretmenin sahip oldugu
Ogretim regetesini aslinda tam anlamiyla gérmiis oluyoruz. Bu regeteye sigindiginda Feyza
dogrudan 6gretime girerek 0grenciye yeterince diisiinme imkéani vermeden ve diisiindiiglinii
ifade etmesini engelleyerek Ogrencinin atmasi gereken adimlari kendisi atip sonucu
soylemektedir. Ogrenci de atilan bu adimlarin {izerinde yeterince diisiinmeksizin 6gretmeni
takip etmistir. Burada bir nevi 6gretmen 6grenciden hep bir veya birkag adim 6nde olacak
sekilde Ogrenciye ya cevabi igeren sorular sorarak ya da dogrudan sdylemesini istedigi
bilgileri dogrudan soyleyerek gitmesini istedigi istikamete onu siiriiklemistir. Dikkat edecek
olursak burada 6gretmen, d6grenci bir noktada tikandig1 i¢in veya zorluk g¢ektigi igin, devreye
girmemekte, aksine 6grencinin en ufak bir bekleme aninda dogrudan 6gretime ge¢mekte ve
ogrenciyi siirliklemektedir. Bu siiriiklenme esnasinda Ogrenci ise sadece Ogretmenin
soylediklerini sanki bilingsiz bir sekilde tekrar etmektedir. Diger bir deyisle 6gretmen
Ogrenciye bu tarz bir rol bigerek ogrettigini diisiinmektedir — en azindan attigi adimlar bu

yondedir.

Regete A.2: Ogretim esnasinda ogrenci tikaninca, ogretmen o6grencinin ge¢cmesi gereken
eylem dizisini dogrudan soyleyerek ya da buna dair ipuclari vererek égrencinin ilerlemesini

saglar.

Sonuca odakli 6gretim yapan Ogretmenler 6grenci dogru cevap verdigi siirece 6gretime
devam etmektedirler. Ogrenci denk kesir kavramina dair bir sey dgrenmedigi ve sorunun
¢Oziimii icin belli bir eylem dizisinden ge¢mesi gerektigini igsellestiremedigi i¢in ¢ikmaza
girince Ogretmen eylem dizisini Ogrenciye dogrudan vererek Ogrencinin ilerlemesini
saglamaktadir. Buna en i1yi 6rnek Sinem 6gretmenin soru-4a’da Ogrencisiyle arasinda gecen

ve Diyalog #2’de 6rneklendirilen etkilesimdir.
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Diyalog #2

Ogretmen:

Ogrenci:
Ogretmen:

Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:

Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:

Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:

Diyalog #2 incelendiginde 6grencinin ilk ii¢ soruda sorunun ¢éziimii igin belli bir eylem
dizisi kazanmadigini 4. sorunun basinda kullandig1 “Once nasil? Ben anlamadim soruyu”
ifadesinden anlayabiliriz. Ogrencinin ¢ikmaza girdigini gdren Sinem Ogretmen ilk &nce
ogrenciye bundan dnceki sorularda yaptiklarini hatirlattiktan sonra bu soruda da hangi eylem
dizisini takip etmesi gerektigini dogrudan sdylemektedir (bkz. Satir #31-35). Sinem bu
hamlesine ragmen 6grenciden yine net bir cevap alamayinca 6grencinin hatirlamasi i¢in tekrar
onceki sorular1 referans gdstermistir (bkz. Satir #43). Ogretmen aday1 eski sorular1 referans
gostererek Ogrencinin ilerlemesini saglayamayinca da careyi Ogrencinin hangi eylem
dizisinden gegmesi gerektigini dogrudan séylemekte bulmustur (bkz. Satir # 51-57). Bu soru

Sinem’in s1gindig1 6gretim recetesini ortaya koymaktadir. Bu receteye siginan Sinem ¢ikmaza

[soru-4a (% = %)’yl okur] Simdi bana bunlar1 sdylemen yeterli olur hangi

adimlar1 yapacagini. Oncelikle 2 bélii 9 vermis ve soru isareti bolii 90 vermis.
Once ne yapardin sekil ¢giziyor olsaydin?

Once nasil? Ben anlamadim soruyu.

Simdi daha 6nceki sorularda hani 1 bolii 4’1 ¢izdik soru isareti yerini bulduk, 4
bolii 5’1 ¢izdik daha sonra pargaladik 1 bolii 15°lik pargalart bulduk ya. Simdi
bana diyor ki sen bunu sekil ciziyor olsaydin 6nce hangi sekli ¢izerdin? Daha
sonra bunu kaca ayirirdin? Kag parcasini sayardin? Bunlar1 bana asama, asama
sOylemeni istiyor.

Mesela dikdortgeni gizsem olur mu?

Cizdigini sdylemen yeterli! Cizmene gerek yok.

Dikdoértgeni ¢izerdim-

Sonra.

Sonra-

Yukaridaki sorularda ne yapmistik?

Nasil?

Once 1 bolii 4°ii ¢izdik, sonra 4 bélii 5’i ¢izdik, sonra 3 bélii 4’ii ¢izdik dogru
mudur?

Evet.

Simdi burada ne yapardin?

Dikdortgeni ¢izip onu dokuza bolerdim ikisini tarardim. Bunu doksan pargaya
bolerdim.

90 parca elde etmen gerekirdi.

Elde etmem gerekirdi.

O yilizden ne yapman gerekir? 2 boli 9’u cizerdin daha sonra 90 parca elde
etmen gerekiyor. Yani 1 boli 9 dan 1 boli 90’m1 elde etmen gerekiyor.
Hayalinde soyle bir kur. Bir dikdortgen var elinde dokuz parcaya ayirdin ikisini
taradin. Daha sonra ne yapariz? Her dokuz pargay1 1 bolii 90°11iga doniigtiirmem
icin kaca bolmem gerekir? Istersen bir cizelim 2 bolii 9’u. Kiiciik bir sekil
cizelim. Daha sonra sdyleyelim. Ben sana yardimc1 olayim.[bir dikdértgen cizip
dokuz par¢aya ayirir] Simdi bunun 2 boli 9’nu tarardin degil mi?
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giren Ogrencisinin bu durumdan ¢ikmasi i¢in ne yapmasi gerektigini, diger bir deyisle
Ogrencinin soru ¢ozlimiinde geg¢mesi gereken eylem dizisini, dogrudan vererek onu dogru
cevaba siirliklemistir. Bu etkilesimde Ogretmen adayr 6grenciye meseleleri hatirlatmak icin
Ogrencinin gegmesi gereken tiim eylem dizisini ona tekrarlamakta ve sonrasinda ondan cevabi
alarak ilerlemesini saglamaktadir. Dikkat edilirse A.1’i kullanan 6gretmen Ogrenciye
diistinme firsati1 vermeden her seferinde soziinii keserek gereken yardimi dogrudan yapip
istedigi yone Ogrenciyi siirliklerken burada A.2’yi kullanan Ogretmen Ogrenci ¢ikmaza
girdiginde belli bir eylem dizisini ona sOyleyerek Ogrenciyi istedigi istikamette

suriiklemektedir.

Regete A.3: Ogretimin basindan baslayarak grenciyi %=£ tipi sorularda verilen kesre

denk bir kesir bulmaya degil de (?) yerine gelecek sayiyr bulmaya yonlendirir.

Bu tarz hareket eden 6gretmenler daha ilk soruda iki kesrin denkliginin yapilandirilmasini
g6z ardi ederek Ogrencileri sorularda verilen soru isaretine odaklamaktadirlar (1/2=?/6
sorusundaki (?) isaretine odaklatmak gibi). Ogrenci bu sayede iki kesrin denkliginden
hareketle (?)’ni bulmak yerine d6gretmenin yonlendirmesiyle tarali alanin soru isaretine esit
oldugu fikrini kazanmaktadir. Buna Ornek olarak 6gretmen Semiha ile Ogrencisi arasinda
gecen etkilesim verilebilir. Semiha 6gretmen Ggretim esnasinda neredeyse tiim sorularda
ogrenciye verilen kesirlerin denklerini buldurduktan sonra “tarali alan neyi ifade ediyor?”
sorusuna mukabil 6grenci cevabr verdikten sonra (6rnegin, 3/6 veya 8/12 gibi) 6grenciye
“peki soru igareti yerine ne gelmis?” tarzinda ekstradan birer soru sormustur. Bunu yapmasi,
yani Ogrenciyi tarali alana ve buldugu sonuca bakarak soru isaretli yere gelecek sayiya
odaklamasi, Ogretmenin elde ugrasilmasi gereken ve Ogrencinin odaklanmasi gereken
meseleyi denklik kavrami olarak diisiinmediginin, aksine problem ¢ozme siirecindeki (?)’ne
odaklanilmas: gerektigini diisiindiigiiniin bir gostergesidir. Ogrenci daha soruya ilk baslarken
iki payda arasindaki sayisal iliskiden hareketle sekildeki parcalamalar1 yapmasina ragmen
gerekli pargalamalar1 bitirdikten sonra 6gretmen tarali alanin neye esit oldugunu sormakta ve
Ogrenci de tarali parcalari tek tek saymakta, yani paydalar arasindaki sayisal iliskiye
odaklanmamaktadir. Semiha 6gretmen ile 6grencisi arasindaki bu etkilesim Diyalog #3’te

gosterilmektedir.

Diyalog #3

Soru-2 (; = é) icin gecen diyalog;

Ogretmen: Cok giizel, diger soruya gecelim. 2 bolii 3 kesrini ¢izebilir misin?
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Ogrenci:  [bir dikdértgen cizer ve 2/3 kesrini géosterir]

Ogretmen: Diger soruda diyor ki bu kesri nasil pargalarsam elimdeki dilimler 1 bolii
12’lerden olusur?

Ogrenci: Dért parcaya bolersem!

Ogretmen: Neden?

Ogrenci: Hepsini tam esit olmasi icin 12’ye esitlersem, bdlersem hepsini, dort parca
olursa, 12 olur.

Ogretmen: Tamam, goster.

Ogrenci:  [her parcayr dort kisma ayirir]

Ogretmen: Dogru parcaladigina emin misin?

Ogrenci:  Evet.

Ogretmen: Bir daha sayar misin hepsini?

Ogrenci:  [toplamda ka¢ parca oldugunu sayar] On iki.

Ogretmen: Tarali kismi ifade eder misin bana?

Ogrenci: [tarali parcalar tek tek sayip 8/12 yazar]

Ogretmen: Soru isareti yerine ne gelmeli?

Ogrenci:  Sekiz.

Soru-3b (% = 1;75) icin gecen diyalog;

Ogretmen: Diger soruya gecelim. Ne yapmalisin?

Ogrenci: i1k 6nce 4 bolii 5’in seklini ¢izmeliyim.

Ogretmen: Ciz bakalim.

Ogrenci:  [4/57i Cizer]

Ogretmen: Simdi ne yapman istiyor senden? 1 bolii 15°lik dilimler elde etmeni istiyor. O
zaman bu dilimleri kagar kacar ayirmalisin?

L

Ogrenci:  Uger lger!

.

Ogretmen: Simdi kaga parca oldu elimizde?

Ogrenci:  On bes.

Ogretmen: Simdi tarali kismu ifade eder misin bana?

Ogrenci: [tarali kismi tek tek sayarak 12/15 yazar] 12 bolii 15.

Ogretmen: Soru isareti ne olmali?

Ogrenci:  12.

? 4

. .2 ? . —_ .
Ogrencinin 315 V8T sorular i¢in gerekli ¢izimleri yaptiktan sonra tarali kismin

neye denk geldigi soruldugunda tarali kisimdaki pargalari tek tek sayarak (Satir #69-73, #86)
cevabi bulmasi dgrencinin ilk soru igin 3 ile 12 ve takip eden soru i¢in 5 ile 15 paydalari
arasindaki sayisal iliskileri (12, 3’iin 4 kati, 15, 5’in 3 kat1) diisiinmeksizin par¢alama
eylemini kullandigim1 gosterir. Ogrencinin bu diisiinme sekli gretmenin dikkatini
¢ekmemekte ve dgretmen dgrenciyi mekanik siirece, yani soruda sorulan “?” yerine gelecek
saylyl bulmaya, odaklamaya caligmaktadir. Aksi halde Ogrenci mesela ilk soru icin her
parcanin 12+3=4 dilime ayrildigin1 diisiinseydi 2/3'deki paym, yani 2 parcanin da dorder
parcaya ayrildigini diisiinerek 2x4=8’den hareketle tarali kismi tek tek saymadan cevap

verebilirdi. Sayma islemini atlamali sayma seklinde “4, 8 seklinde yapmis olsaydi da en

32



&9

90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103
104

azindan paydalar arasindaki bu sayisal iliskinin par¢a sayisina etkisini diisiinerek hareket
ediyor diyebilirdik. Ancak 6grenci bu sekilde diisinmemekte ve 6gretmen de bunu fark
etmeden onu 1srarla (?) isareti yerine gelecek sayiya odaklayarak mekanik islem siirecine
stiriiklemektedir. Bu durum fiziksel olarak sekil ¢izimine izin verilmeyen sorularda da ayni

sekilde devam etmistir.

Recete A.4: Ogretmen ogrencinin diisiincesini akamete ugratarak kendi zihnindeki

diizenelhedefe dgrenciyi yonlendirir.

Ogretmenler dgrencinin dgretim esnasinda ne diisiindiigiinii ortaya ¢ikarmaktan ziyade
kendi zihnindeki ¢6zliim yontemine yoOnelik sorular sorarak 6grencinin diigiince akisini
akamete ugratmaktadir. Ogrenci denk kesir kavramina dair bir adim atsa bile égretmen bu
adimi iyi analiz edemedigi i¢cin Ogrenciyi yonlendirici sorularla kendi zihnindeki diizene
dogru yonlendirmektedir. Bu duruma en iyi érnek Oykii 6gretmenden verilebilir. Soru-6a’da

Oykii dgretmen ile dgrencisi arasinda gecen diyalog su sekildedir:

Diyalog #4

Ogretmen: [% = g sorusu i¢in] Bu sefer soru isareti farkli yerde. Paydamizda, degil mi?

Bu sefer ne yapacagim? Hesap makinesinde yapiyormus gibi diisiin. Islemlerini
istiyorum.

Ogrenci: 11k basta bir biitiinii 72’ye boliip 9’unu taradik. 81’1 9’a bélerdim.

Ogretmen: Burada 81 senin i¢in neyi ifade ediyor? Sekilde ne ifade ediyor?

Ogrenci: O soru isaretine boldiigiimiizde [ikinci kesrin paydasindaki soru isaretini
gostererek] dokuzla esit olarak pay1 ifade ediyor. O kadarini taramis olduk.

Ogretmen: Yeni seklimizde bu kadari tarali demek degil mi? Ben soru isaretini arryorum
ama. Ne yapacagim o zaman?

Ogrenci: 81’1 9’1a carpacagim.

Ogretmen: Carpacagim mi?

Ogrenci: Bélecegim.

Ogretmen: Neden bdlmiistiik? Az 6nce dogru gidiyordun. Bolecegim dedin. Ciinkii-

Ogrenci: O kadar satir1 bulacagim. 72 béliinmiis pargayla soru isaretim esit olacak.

Ogretmen: Simdi $dyle yapalim. Yukarida en bastaki bu taraftaki [? isaretini géstererek]
say1 bana ne ifade ediyordu? Yani paydamdaki say1 bana ne ifade eder?

Diyalog #4 incelendiginde 6gretmenin, dgrencinin “Ilk basta bir biitiinii 72’ye boliip
dokuzunu taradik. 81’1 9’a bolerdim” (satir #92) demesine karsilik “Burada 81 senin i¢in neyi
ifade ediyor? Sekilde ne ifade ediyor?” (satir #93) seklinde bir sorgulama yapmasi1 6grenciye
dair yerinde anlik analizler yapamadigini ve 6grencinin ne diisiindiigiinii ortaya ¢ikarmaktan
ziyade kendi zihnindeki ¢6ziim ydéntemine yonelik sorular sordugunu gosterir. Ogretmen bu

sorunun ¢ocugun diisiince sistemini akamete ugratacagini bilmemektedir. Boyle bir tehlike
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varken cevap olarak 6grencinin “O soru isaretine béldiigiimiizde [ikinci kesrin paydasindaki
soru isaretini gostererek] dokuzla esit olarak pay: ifade ediyor. O kadarmmi taramis olduk”
(bkz. Satir #94-95) demesi aslinda ¢ocugun denklik kavramini ne denli derin anladiginin bir
gostergesiyken 6gretmen adayr bu denilenin ilk kismimi hakkiyla analiz edemeyip Sadece
ikinci kismina odaklanarak “Yeni seklimizde bu kadar: tarali demek degil mi?” (satir #96)
seklinde mukabelede bulunmustur. Halbuki 6grenci ilk olarak soru isareti (?) i¢in “dokuzla
esit olarak payt ifade ediyor” derken paylar1 denk kabul ettigini sdylemekte ve buradan
hareketle paydaya odaklanacagina dair izlenim vermektedir. Ogretmenin bunu anlamayip
devaminda “Ben soru isaretini ariyorum ama. Ne yapacagim 0 zaman?” (satir #96-97)
seklinde bir soru sormast 6grencinin takip etmeye calistig1 eylem dizisini bozmus ve 6grenci
soruya biitiinciill ve genel olarak denklikten hareketle yaklasirken Ogretmenin bu
yonlendirmesiyle diislince tarzini sadece soru isaretini bulmaya kisitlamaya mecbur kalmistir.
Ogretmen bu yonlendirmenin bdyle bir kisitlamayr dogurdugunun farkinda degildir. Bu
sebeple O6grencinin sorulan soruya “81°i 9’la ¢arpacagim” cevabina 0gretmen “Carpacagim
mi?” (satir #98-99) seklinde sasirarak cevap vermektedir. Ogretmen sanmaktadir Ki
Ogrencinin zihnindeki ¢6ziim siireci kendi zihnindeki gibi agik ve Ogrenci diisiincesi
boliinmesine ragmen geriye doniip durumu toparlayabilir — 6gretmenin bu saskinligin1 “Az
once dogru gidiyordun, bélecegim dedin” (satir #101) demesinden anliyoruz. Halbuki
ogrencinin disiinme siireci akamete ugradigi igin 6grenci geriye donememektedir. Sonrasinda
ogrencinin “72 boliinmiis par¢ayla soru isaretim egit olacak” (satir #102) demesi ve
ogretmenin “Simdi soyle yapalim. Yukarida en bastaki bu taraftaki [? isaretini gostererek]
sayt bana ne ifade ediyordu? Yani paydamdaki sayi bana ne ifade eder?” (satir #103-104)
seklinde devam etmesi de yine Ogretmenin Ogrencinin diisiince siirecini ¢ok iyi analiz
etmeden kendi zihnindeki anlama Ogrenciyi yonlendirip sonuca siiriiklemeye caligtigini

gosterir.

Recete A.5: Ogretmen mantiksal matematiksel bilgiyi, sosyal bilgi gibi ele alarak dgrenciyi

yonlendirir.

Bu regeteyi kullanan 6gretmenler yaptiklari 6gretimde mantiksal-matematiksel bilgi ile
sosyal bilginin sinirlarin1 tam olarak ayirt edemedikleri i¢in mantiksal matematiksel bilgiyi de

sosyal bilgiymis gibi ele alarak dogrudan dgrencilerini yonlendirmislerdir. Bu duruma 6rnek
olarak Soru-6b (i = %)’de ogretmen Riiveyda ile Ogrencisi arasinda gegen diyalog

verilebilir.
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Diyalog #5

Ogrenci:

Ogretmen:

Ogrenci:

Ogretmen:

Ogrenci:
Ogretmen:

Ogretmenin satir #129°daki “simdi biz bunlara denk kesirler diyoruz degil mi?” ifadesini
kullanarak denk kesirlerin ismini vermektedir ki bu bilgi bir sosyal bilgi oldugu i¢in bu dogru
bir hamledir. Ancak bunu dedikten sonra denk kesirleri neyin denk yaptig: bilgisi (satir #130-
138) mantiksal matematiksel bir bilgi olmasina ragmen 6gretmence sosyal bir bilgiymis gibi
ele alinmakta ve 6gretmen bu noktada dogrudan 6gretime girmektedir. Buradan hareketle
Ogretmenin sosyal bilginin sinirlarini iyi belirleyemedigi ve mantiksal matematiksel bilgiyi de

icine alacak sekilde sosyal bilgiyi ele aldig1 sonucuna ulasabiliriz. Bilgi tiirlerinin bu denli

[6gretmen dgrenciye hesap makinesi vermedigi icin islemleri kagit iizerinde yapar.
54 ile 12 ¢arpar, sonucu siler, sonra 54 ile 13’ii ¢arpar ve 702 bulur. Daha sonra 78
ile 13’ ¢arpip 1014 bulur ve (?) 'nin yanina bu sonucu yazar ]

= % gostererek] bir fark oldugunu fark ettin mi?

Hani soru isareti [SOru 6a’da ikinci kesrin paydasindaki soru isaretini géstererek]
=8
54 702’
gostererek] burada, ayni1 islemleri sence yapar miyiz?

Burada [soru-6b'yi gdstererek] sadece, mesela orada [soru-6a’y: gostererek] hani
bunu [soru-6a’daki kesirlerin paylarim gostererek] kagla genislettigimizi bulup

burada [soru-6a’daki kesirlerin paydalarint géstererek] genisletmistik ya, burada da

Simdi bu soruda [soru-6a’yz , 5;74

?

burada, ama soru isareti [SOru 6b de, ilk kesrin payindaki soru igaretini

[soru-6byi gosterir] bu sayiy1 [SOru-6b 'deki kesirlerin paydalarini gostererek] kagla
geniglettigimizi bulup buradaki [Soru-6b’deki kesirlerin paylarini géstererek] aynm
sayiyla genislettik.

Ama bak bu say1 [547i gostererek] kigik sayr degil mi? 54’i buna [702’yi
gostererek] denk, denk bir sey olusturduk degil mi? Ama bak burada [Soru 6a’yi
isaret ederek] ne yaptik? Soyle diyelim bunu [Soru-6a’da ilk kesrin payim
gostererek] 9’1a carptin degil mi? Ama ondan sonra ne yaptin? 72 ile tekrar 9’la
carptin degil mi? Buradaki sayiyt [SOru-6a’daki soru isaretini gostererek]
bulabilmek i¢in! Ama burada [soru-6b’yi gostererek] ne yaptin? 54’i 702 ile hangi
saytyla ¢arpildigin1 bulmak i¢in ¢arptin degil mi? Buradaki sayiy1 [soru-6b'de soru
isaretini gostererek] demek ki 13 ile c¢arpmaliyim ki bu sayiyr [ikinci kesrin
payindaki 78 gostererek] bulmaliyim degil mi? Sence ne yapariz orada [SOru-6b ’yi
kastederek]?

[7871 13 e boliip 6 buluyor]

Tamam, simdi biz bunlara denk kesirler diyoruz degil mi? Ne yaptik? Biz buradaki
[soru-6a’yr gostererek] bu sayilari [Soru-6a’da ilk once paylari, daha sonra
paydalart gosterir]bdyle garptik ki bunlar [pay ve paydalar: kastederek] birbiriyle
ayni saytyla ¢arpilmig oldu degil mi? Pay’1 [sOru-6a’y: gostererek] hangi sayiyla
carptiysak payday1 da ayni sayiyla ¢arptik ve buna denk bir kesir olusturdum degil
mi? Biz bunlara denk kesir diyoruz. Burada da [soru-6byi gdstererek] ne yaptik biz?
Buradaki sayiy1 [sOru-6b’de soru isaretini gostererek] 13 ile carptik degil mi?
Alttakini de [soru-6b’ilk kesrin paydasim gostererek]13”ile garptik, bu ikisi [soru-
6b’deki kesirleri gostererek] birbirine denk kesir olmus oldu degil mi? Biz bunlara
denk kesir diyoruz.
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yanlis ele alinmasi 6gretmenin 6grenciyi, 6grenmesi gereken ana noktalart dogrudan vererek,

hedeflenen sonuca dogru siiriikledigini gosterir.
3.3.2 Kalip¢1 Ogretim Recetesinde Kullanilan Eylemler (B Recetesi)

Receteler tanimlanirken belirtildigi {izere kalipg1 6gretim recetesinin ana hedefi 6grenciyi
cesitli ifade ve sorularla kaliplasmis bir eylem dizisine sokarak ilerlemesini saglamaktir.
Aslinda ¢ogu zaman 6gretmen Ogrenciyi bu sekilde belli bir kaliba yonlendirdiginin farkinda
degildir. Asagida bu yontemlere Ornekler verilerek bu receteyi kullanan 6gretmenlerin tam
anlamiyla hangi eylemleri kullandiklar1 ve &gretimlerini  nasil  sekillendirdikleri

detaylandirilmaktadir.
Recete B.1: Ogrenci égretmence benimsenen belli eylemlerden direktiflerle gegirilir.

Burada 6gretmen Ogrencinin belli eylemlerden ge¢mesinin farkinda ancak O6grencinin
kendisinin bu eylemleri belirleyip bunlardan geg¢mesi yerine dogru yerde dogru sorular
sorarak Ogrenciyi belli bir kalip c¢ergevesinde bu eylemlerden gegirmeye calisir. Bunu
yaparken Ogrencinin O6grenmesini istedigi mekanik islem silirecini (belirli islem
basamaklarindan gecerek sonucu bulma) destekleyen adimlar atar. Bu receteyi kullanan
ogretmen i¢in 6grenci belli bir eylem dizisinden gecerek dogru cevaplar verdigi miiddetge
ogretime devam edilir. Kalipgt Ogretim regetesi biinyesindeki bu eyleme ornek Serpil
ogretmenden verilebilir. 1k ii¢ soruda Serpil 6gretmen ile 6grencisi arasinda gecen diyalog su

sekildedir:

Diyalog #6

Soru-1 (l2 = % ) icin d6gretmen ile 6grencisi arasinda gegen diyalog:
Ogretmen: Birinci soruyu okuyup yapalim.

Ogrenci:  [bir dikdértgen ¢izip 1/2'sini gdsterir)

Ogretmen: Ben bu her bir parcay1 kaga ayirirsam 1/6’liklar elde ederim?
Ogrenci:  Her bir pargay iic!

Ogretmen: Tamam ayiralim.

Ogrenci:  [her parcay ii¢ kisma ayirir]

Ogretmen: Tamam. Tarali alanim benim neyi ifade etti? Kesir olarak.
Ogrenci: 3 bélii 6.

Ogretmen: Tamam yazalim.

Ogrenci:  [3 bélii 6 yazar]

Ogretmen: O zaman burada soru isareti yerine kag gelecek?

Ogrenci:  Ug [soru isareti iizerine ii¢ yazar].

Soru-2 (33 = %) icin 08retmen ile 6@rencisi arasinda gecen diyalog:
Ogretmen: Tamam. Ayni sekilde bunu yapalim.
Ogrenci:  [soruyu iginden okur ve bir dikdértgen ¢izip 2/3 i gosterir]
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Ogretmen: Simdi sen bu her bir pargay1 kaga ayirsam 1/12’likler elde ederim.
Ogrenci:  Dért [her bir parcayt dort kisma aywrir].

Ogretmen: Tamam. Tarali alanim benim neyi ifade etti?

Ogrenci: Tarali alan 8 bolii 12 degil mi? Evet 8 bolii 12.

Ogretmen: Tamam. Soru isareti yerine ne gelecek?

Ogrenci:  Sekiz.

Soru-3a (% = %) icin 6gretmen ile 6grencisi arasinda gecen diyalog:
Ogretmen: Aymi sekilde bu soruyu yapalim. Burada 6nce hangi kesri gdsterecegim.
Ogrenci: 3 bolii 4.[sekil iizerinde 3/4 kesrini gosterir]

Ogretmen: Benden kag parga istiyor toplamda?

Ogrenci:  Sekiz.

Ogretmen: O zaman her birini kaga bdlecegim.

Ogrenci:  iki. [her bir parcay: iki kisma ayirir]

Ogretmen: Taral1 alan kag oldu?

Ogrenci:  Alt1.

Ogretmenin ilk ii¢ soruda &grenciyi belli bir kalip gergevesinde bir eylem dizisinden
gecirmeye calismasi aslinda 6gretmenin sigindigi 6gretim regetesini de ortaya ¢ikarmaktadir.
Bu receteye sigman 6gretmen i¢in onemli olan Ogrencinin ge¢mesi gereken eylemlerden
geemesi ve tarali alanin (?)’ne esit oldugunu bulmasidir. Burada 6gretmen mesela ilk soruda
¢Oziim yolunu 6grenci i¢in 3 asamaya bolmiistiir. Birinci asamada her pargay1 kaga ayirmasi
gerektigini sormakta (bkz. satir #141) ve cevabi alinca devam etmekte, ikinci asamada tarali
alanin neyi ifade ettigini sormakta (bkz. satir #145) ve cevabi alinca devam etmekte ve
liclincii asamada ise soru isareti yerine yazilabilecek sayiy1 sormakta (bkz. satir #149) ve yine
cevap alarak devam etmektedir. Dolayisiyla 6gretmen birinci soruya dair atilacak adimlari tige
ayirmakta ve 6grenciye dogru yerde dogru soruyu sorarak bu adimlardan gegmesini ve soruyu
¢ozmesini saglamaktadir. Ogrenci fikir beyan etme gereksinimi duymadan &gretmence
belirlenen bu eylem dizisinden Ogretmenin yonlendirici sorulariyla bir kalip dahilinde
gecmektedir. Dikkat edilirse bu recete uygulanirken Ogrenci belirlenen kalibin disina

¢tkmamaktadir.

Buna bir bagka ornek Havva 6gretmenden verilebilir. Havva 6gretmen de aymi Serpil
O0gretmen gibi Ogrenciyi belli bir eylem dizisi kalibindan gegirmeye ¢alismakta ancak
O0grencinin yaptigr eylemlerin Ogretmenin bu yonteminden kaynaklandiginin farkina

varamamaktadir. Diyalog 7 bu anlamda bir 6rnektir.

Diyalog #7

Soru-2 (% = %) icin 6gretmen ile 6grencisi arasinda gecen diyalog:
Ogrenci:  [bir dikdortgen ¢izip 2/3 i gosterir]
Ogretmen: Peki benim kaga bdlmem gerekiyor?
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Ogrenci:  12.

Ogretmen: 1 bélii 12’ler elde etmem gerekiyor, o zaman kaga ayiralim her parcayz.
Ogrenci:  Doért.[ tarali her parcay: dorde ayirir, tarali olmayan kisma dokunmaz)
Ogretmen: [taral olmayan kismi gostererek] Aym sekilde digeri?

Ogrenci: [tarali olamayan kismi da dért par¢aya ayirr].

Ogretmen: [tarali parca sayisim bulmasini istercesine] Simdi tarali olan kisimlar?
Ogrenci: [taral kisimdaki parcalar: sayarak] Sekiz.

Ogretmen: [sonucu sorarcasina] O zaman?

Ogrenci:  [kdgida 2/3=8/12 yazar]

Soru-3a (% = %) icin 6gretmen ile 6@rencisi arasinda gecen diyalog:
Ogretmen: Tamam. Burada da ne yapman gerekiyor?

Ogrenci:  Soru isaretini yerini bulmam!

Ogretmen: Evet, yap.

Ogrenci:  [Ogrenci 3/4'ii ¢gizer]

Ogretmen: Simdi her parcay1 kaca ayirmamiz lazim, 1 bélii 8’ler elde edelim?
Ogrenci:  iki.[6grenci burada da yalmz tarali parcalar: ikiser kisma ayirir]
Ogretmen: [6grencinin yine eksik ayirmasi iizerine] Bir say istersen kag tane oldu?
Ogrenci: Dokuz.

Ogretmen: Kag tane olmas1 gerekiyor her par¢anin, hepsinin?

Ogrenci: Dort.

Ogretmen: Sen istersen bir daha ¢iz.

Ogrenci:  [¢izdigi dikdortgenin yamina tekrar bir dikdértgen cizip 3/4 iinii tarar.]
Ogretmen: Simdi her parcay: kaca ayirsam 1/8’ler elde ederim?

Ogrenci:  1ki.[¢izdigi yeni dikdortgenin her parcasini dikey ¢izgilerle iki kisma ayirir)
Ogretmen: Simdi tarali olan kisimlar kag tane?

Ogrenci:  Alt1.

Ogretmen: O zaman?

Ogrenci:  [kdgida 3/4=6/8 yazar]

Diyalog #7 incelendiginde 6gretmen i¢in denk kesir kavraminin yapilandirilmasindan
ziyade dnemli olan dgrencinin belli bir eylem dizisinden [(1) [k kesri dikdortgen iizerinde
goster; (2) Ikinci kesrin paydasi kadar parcala; (3) Tarali kisimdaki parcalar sayarak soru
isaretini bul] gecerek tarali kismin soru isaretine esit oldugunu bulmasidir. Ogretmen her
adim Oncesinde Ogrencinin bu adimi atmasini saglayacak yonlendirici ifade veya sorular
kullanmaktadir. (bkz. satir #168, #170, #172, #174, #176, #182, #186, #190, #192). Bu
stirecte  6gretmen-O8renci arasindaki etkilesim “6gretmen soruyu sorar — oOgrenci
cevaplayarak adimi atlar” ikili iliskisi seklinde ilerlemektedir. Bu, dgretmenin sigindigi
regeteyi gostermektedir. Ancak burada suna da dikkat etmek gerekir ki 6grenci bu eylem
dizisini takip ettiginden dolay1 her soruda oncelikle sadece tarali kismi pargalara ayirmaktadir
(6rnegin, satir #171, #183). Ik sorudan itibaren 6gretmenin dgrenciyi gecirdigi yukarida

verilen {i¢ilincli eylem ogrencide ‘soru isaretini bulmak igin tarali kisim gerekli’ fikrini
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uyandirmis olmali ki dgrenci her soruda sadece tarali kismi pargalamaktadir. Ogretmen ise

bunu anlamamakta ve sanki 6grencinin bir hata yaptigin1 diisinmektedir (satir #184-188).

Ayrica 3. sorunun sonuna kadar 6gretmen Ogrenciye denk kesir kavramina dair arzulanan
deneyimi kazandirmamaktadir. Ogrenci soru-2b’de yaptign hatanin [sadece tarali parc¢alar:
kistmlara ayrrma) (bkz. #171) bir benzerini 3. soruda da (bkz. satir #183) yapmistir. Buradan
Ogrencinin bu soruya kadar hep Ogretmenin direktifleri dogrultusunda ilerledigi ve
yaptiklarinin iizerinde diisiinmedigi sonucuna da varabiliriz. Ogretmenin de bunun, yani
Ogrencinin yapilan iizerine silirekli bir sekilde diisiindiirilme gerekliliginin, farkinda

olmadigini sdyleyebiliriz.

Recete B.2: Ogrenci dgretim esnasinda hata yaptiginda veya tikandiginda ogretmen diigiim

¢oziicii sorularla (gerekirse kaliteden édiin vererek) yola devam etmesini saglar.

Bu regeteye siginan 6gretmenler 6grenci hata yaptiginda bu hatanin kaynagini iyi analiz
edip 6gretime yon vermek yerine diigiim ¢oziicii yontemlerle (soru sorarak, hatasini dogrudan
sOyleyerek vs.) O0grenciye bir kalip dahilinde dogru sonucu buldurmuslardir. Buna 6rnek

olarak Meltem 6gretmenin birinci soruda 6grencisi ile arasinda gecen diyalog verilebilir:

Diyalog #8

Soru-1 (% = %) icin 6gretmen ile 6grencisi arasinda gecen diyalog:

Ogretmen: Bir dikdortgen ¢izip bunun 1 bolii 2’sini isaretleyiniz demis. Ne yapmam gerekiyor?

Ogrenci: [bir dikdortgen ¢izip 1 bolii 2°sini gosterir].

Ogretmen: [soru-1b’yi okur] Nasil yapacagim ben bunu?

Ogrenci: Bos kismu ayiracagiz.

Ogretmen: Bos kismu ayiracagiz, yani?

Ogrenci: Yani 2 bolii 1’1 ayirdik. 1 boli 2 kaldigi i¢in burayi [taralt olmayan kismi] ayiracagiz.

Ogretmen: Yapalim.

Ogrenci: [tarali olmayan 1/2’lik kismu alti par¢aya ayirir]

Ogretmen: Tamam. Ne yapmam gerekiyor? Devamini getirelim. Sonug olarak 1 bdlii 2- Su an ne
oldu benim seklim? Bana sekli yazabilir misin, pay ve payda seklinde?

Ogrenci: 2 boli 1’°ni aldik ilk once, kalan 6°da 1 suray1 [ayirdigr alti kisimdan birini gostererek]
boyamay1 unuttuk.

Ogretmen: Altida birini mi boyamamuzi istiyor bizden?

Ogrenci: Evet.

Ogretmen: Dikdortgeniniz 1 bolii 6’lardan olugsun diyor.

Ogrenci: [ayirdigi alti parcadan birini boyar]

Ogretmen: Ne oldu?

Ogrenci: 6°da 1 oldu. [1/6 yazar]

Ogretmen: Senin su an gosterdigin sekil 6 da 1 mi?

Ogrenci: Hayir.

Ogretmen: Nerede hata yaptik?
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Ogrenci: Suray1 saymadik [tarali olan kismi gostererek], tam olan kismiu.

Ogretmen: Tekrar ayni hatay1 yaptik dogru mu?

Ogrenci: Evet.

Ogretmen: Tekrar altina ¢izelim o zaman, Gistteki dursun. Dogrusunu ¢izelim. Adim adim gidelim.
Ne yapryorduk?

Ogrenci: Dikdortgen ¢iziyorduk. Bunu ikiye boliip bir pargasini aliyorduk.

Ogretmen: Dogru. Simdi ne yapacagiz. Her parcay1 dyle bir bolecegiz ki seklimiz 1 boli 6’lardan
olussun?

Ogrenci: Altiya bélecegiz dnce [yine tarali olmayan kismi altiya bélmeye baslar] .

Ogretmen: Onu mu altiya bélecegiz? O zaman seklimiz 1 bolii 6’lardan olusur mu sence?

Ogrenci: Tamamini bolecegiz.

Ogretmen: Tamamini altiya bolecegiz.

Ogrenci: [dikdortgeni alti parcaya boler]

Ogretmen: 1 boli 6 oldu dogru mu? Simdi ne istiyor benden? Soru isaretine ne gelecek? Ne
gelecek peki?

Ogrenci: Uc [68renci tarali olmayan kisimlar: sayarak bu cevabi verir ancak égretmen bunu

fark etmez veya onemsemez].

Diyalog #8 incelendiginde 6grencinin soru-1b’de sadece dikdortgenin tarali olmayan
pargasini kisimlara ayirmak istemesi ve tarali olmayan parcay: alti kisma ayirip bir kismini
boyadiktan sonra bu kesri 1 boli 6 seklinde ifade etmesi 6grencinin kesir kavramini tam
olarak bilmediginin bir gostergesidir. Ayrica dgretmen Ogrencinin ¢izdigi bu sekli ifade
etmesini istemek yerine Ogrencinin neden sadece tarali olmayan kismi ayirmak istedigini
sorgulasaydi 6grencinin ne diisiindiigiinii ortaya ¢ikarabilirdi. Ogretmen 6grencinin soruyu
yanlis anladigimi hissettirmek i¢in 6grenciye ¢esitli yonlendirmelerde (bkz. satir#204-219)
bulunmasina ragmen Ogrencinin anlamadigini diisiinerek tekrar dikddrtgen ¢izmesini
istemistir (satir #220). Ogrencinin dikddrtgeni ¢izip tekrar tarali olmayan parcay: kisimlara
ayirmak istemesi iizerine 0grenciye “Onu mu altiya bdlecegiz? O zaman seklimiz 1 boli
6’lardan olusur mu sence?” yonlendirici sorusunu sorarak grencinin “tamamini bdlecegiz”
cevabini vermesini saglamis ve diigiimii ¢ozmiistiir. Ogrencinin dikdortgenin tamamini altiya
boldiikkten sonra Ggretmenin “Soru isaretine ne gelecek?” sorusuna karsilik Ogrenci tarali
olmayan kisimlar1 sayarak “ili¢” cevabini vermistir. Ancak 6gretmen dgrencinin tarali olmayan
kisimlar sayarak “li¢” cevabini vermesini fark edememis olabilecegi gibi “li¢” cevabi dogru
oldugu i¢in 6grencinin bu davranisini gz ardi etmis de olabilir. Bu 6gretmenin sonuca dayali

bir 6gretim yaptiginin bir delilidir.

Bu regetenin Regete B.1’den temel farki Ggrenci tikandiginda Ogretmenin Ogrenciyi
yonlendirici sorularla belli bir eylem dizisinden gegirerek sonucu buldurarak diigimii
¢ozmesidir. Diger regetede ise 6gretmenler 6grencinin tikanmasini beklemeden dogrudan bu

yontemi kullanmiglardir.
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Recete B.3: Ogrenci celiskiye diistiigiinde dgretmen égrenciye celiskiyi gostermeye calisir

da ise yaramazsa, ¢aresiz kalirsa, soru atlanarak yola devam edilir.

Ogretim boyunca yapilan yonlendirmelerle dgrenci mekanik islem siirecine bagimli hale
gelir. Bunun sonucunda Ogrenci bir bilissel ¢eliskiye diiserek caresiz kalirsa herhangi bir

sorgulama yapmadan Ogretimin diger boliimiine gegilir. Buna Ornek olarak o6gretmen
Riiveyda’nin soru-3b ( g = %)’deki ogrenci ile arasinda gegen diyalog verilebilir:

?

4 7 T - . . Y
5 = 75 SOrusu igin dgrencinin soru isareti yerine “11” yazmasi iizerine 6gretmen ‘“Burada

[ikinci kesri kastederek] ka¢ parcaya ayirmistin?” sorusunu Ogrenciye yoOneltmistir.
Ogrencinin “15” cevabini vermesi iizerine 6gretmen Ogrenciye “Emin misin?” sorusunu
yoneltmistir. Ogrenciden “Eminim” cevabini alan ogretmen ogrencinin diger soruya
gecmesini istemistir. Ogretmenin caresiz kalarak 6grenciyi diger soruya yonlendirmesi
yapmaya calistigi sey basit anlamda bir yanlis1 diizeltmek gibi goriinse de temelde yatan
sikinti sudur. Ogretmen burada ogrencinin goremedigi bir celiskiyi &grenciye sorarak
buldurmaya, farkina vardirmaya ¢aligmaktadir. Ancak 6grenci yaptigi eylemlerdeki mekanik
kisma odaklandig1 i¢in o an i¢in bu ¢eliskiyi géoremez. Celiskiyi goéremeyip de iistiine bir de
cevaptan “eminim” seklinde mukabelede bulununca 6gretmen daha baska ne yapacagini
bilememektedir. Halbuki 6grenci burada denk kesirlere ve bunlarin ¢izdigi sekil ortamindaki
anlamina en basindan beri odaklaniyor olsaydi bu takdirde isin kavramsal boyutuna egilerek
kurdugu denklikte bir hata olup olmadigini analiz edebilir ve 6gretmen de o takdirde bu kadar
aciz bir duruma diismezdi. Ancak 6gretmenin 6gretimi mekanik bir siire¢ olarak ele almasi bu
yolu tikamis ve Ogretmeni “eminim” cevabi karsisinda aciz birakmistir. Ciinkii 6gretmenin
gordiigl celiskiyi 6grenci gorememekte ve ogretmen de bu durum karsisinda ne yapacagini
bilmedigi i¢in 6grenciyi diger soruya yonlendirmektedir.

Ogretmenin Ogretiminde aciz kalmasina bir diger 6rnek ogretmen Meltem’in soru-4a
(g = %) ve soru-4b (g = %)’de ogrencisi ile arasinda gegen su etkilesimdir. Ogretmenin soru-
4a’da “Soru isaretini nasil bulacagiz?” sorusuna karsilik 6grenci “Tarali kismi yani 2’yi
bulduk cevapta iki oluyor yani” cevabm vererek kagidina “2/90 bulduk” yazmstir. Ogretmen
ogrencinin dogru cevabi verememesi lizerine biraz duraksadiktan sonra 6grenciyi soru-4b’ye
yonlendirmistir. Ogrenci simdiye kadar meselenin 6ziinii kavramadig: icin soru-4b’de de

zorlanmis ve soru isaretini “7” bulmustur. Bunun iizerine 6gretmen Ogrenciyi Soru-4a’ya

tekrar dondiirerek “Soru isaretini ne bulduk?” sorusunu sormustur. Ogrencinin “2” cevabini

41



234
235
236
237
238
239
240

vermesi {izerine dgretmen dgrenciden soru isareti yerine “2” yazmasini istemistir. Ogrencinin
soru isareti yerine “2” yazmasinin akabinde 0grencinin yanlis yaptigini hissettirmek isteyen
Ogretmen Ogrenciye “Boyle bir sey [2/9=2/90'n1 géostererek] olabilir mi sence?” sorusunu
sormustur. Daha sonra soru-4a’da “Sekil ¢izmeyiniz. Bunun yerine sekil ¢iziyor olsaydiniz”
uyarisina ragmen 6grenciye hatasini gostermek ic¢in sekil ¢izmesini istemistir. Sekil ¢iziminin
meseleyi basitlestirecegi ve sorunu ¢ozecegini diisiinen 6gretmen bunun da ise yaramadigini
goriince caresiz kalmistir. Ogretmen burada &grenci celiskiyi goriince bunu ¢dziip 6grenir
mantiZiyla hareket etmektedir ve g¢eliski goriilmeyince ne yapacagini bilemez ve 6gretime

sanki bir sey olmamis gibi devam eder.

Recete B.4: Ogrenciye derin soyutlama yaptirmak yerine ogrencinin deneysel soyutlamaya

diizeyinde gelisimi yeterlidir.

Bu receteye 6gretmenler sigindiklarinda kavramin yapilandirilmasindan ziyade 6grenciyi
dogru sonuca gotirmeyi hedefledikleri igin yonlendirici sorularla 6grenciye deneysel
soyutlama yaptirmislardir. Ogretmenlerin  6grencileri deneysel soyutlamaya sevk etme
eylemleri Ogretim asamasinda ve yonteminde farklilik gdstermektedir. Ogretmenlerin

eylemlerini dort tipik alt regetede ele alabiliriz.

Recete B.4.1: Ogrencilerin deneysel soyutlama diizeyinde gelisimleri yeterli kabul edilerek
ogretim yapilir.

Bu regeteye sigman Ogretmenlerin zihninde ‘Ggrenci meseleyi deneysel Ogrenmigse
ogrenmistir’ fikri vardir ve 6grencinin derin soyutlama yapmasini tesvik etmemektedirler.
Kimi 6gretmen daha ilk sorudan baglayarak 6grenciyi deneysel soyutlamaya sevk ederken
kimisi ise genel itibariyle deneysel soyutlamay1 6gretimin bir noktasinda hedeflemektedir.
Ogretime baslar baglamaz ogrenciyi deneysel soyutlamaya farkinda olmadan sevk eden

o - 1 . Y .
Ogretmenlere bir 6rnek soru-1b (E = g)’de O0gretmen Havva ile Ogrencisi arasinda gegen

diyalogdur:

Diyalog #9

Ogretmen: Simdi ben her pargay1, her pargay1 1 bolii 6’lara bdlmeni istiyorum. Kaga ayirirsam 1
bolii 6’lar elde ederim. Onu bulmani istiyorum.

Ogrenci:  [Cizdigi dikdértgenin her pargasini dikey iki ¢izgilerle 3 par¢aya ayirir]

Ogretmen: Simdi bana tarali olan kisimlarin kag tane oldugunu sayar misin?

Ogrenci: [taral kisimlart sayarak] Ug!

Ogretmen: O zaman soru isareti kismia ii¢ gelmesi gerekiyor.

Ogrenci: [soru isareti yerine ii¢ yazar]
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Diyalog #9 incelendiginde 6gretmenin daha ilk boliimiin ilk sorusunda &grenciye “Simdi
bana tarali olan kisimlarin kag¢ tane oldugunu sayar misin?” sorusunu sormasi dgretmenin
Ogretimin basinda iki kesrin denkligini yapilandirmak yerine Ogrenciye tarali kismin soru
isaretine esit oldugunu fark ettirmeye yonelik adim attigim1 gosterir. Halbuki bu soru yerine
“1/6’lar cinsinden bizim 1/2’miz neye denk geldi?” sorusunu sorsaydi iki kesrin denkligine
dair bir adim atmis olabilirdi. Ogretmen Sgrencide “tarali alan=soru isareti” diisiincesini
pekistirmek i¢in 6grencinin tarali kisimlar1 saymasinin hemen ardindan “O zaman soru isareti
kismina ii¢ gelmesi gerekiyor” ifadesini kullanmistir. Bu regeteyi kullanan 6gretmenler
Ogrencilerini (?) isaretine odaklayarak ve Ogrencilere yaptiklari {lizerinde diisiinme firsati
vermeden dogrudan (?)’nin karsiligimi sdyleyerek Ogrenciyi deneysel soyutlama yapmaya

calismaktadirlar.

Ote yandan ilk soruda olmasa da 6gretimin belli bir asamasinda (bu ortas1 olabilecegi gibi

en sonda da olabilir) gretmenin hedefinin deneysel soyutlama oldugu agiktir. Ornegin soru-

6a (% = 8_71) Ve soru-6b (514 = %)’de ogretmen Halil ile 6grencisi arasinda gegen diyalog su

sekildedir:

Diyalog #10

Ogretmen: Sunlara [6. sOruyu isaret ederek] bakalim.

Ogrenci: 36’ya bolmiis 13°nii almis, 324’e bolmiis bir sayiy1 almis. Burada bu sayinm [/3 i
isaret ederek] tg kat1! Bunlar arasinda iliski kurariz.

Ogretmen: Orasi [13/36ya atifta bulunarak] {ig kati m?

Ogrenci: Ug kat1 degil. Tam bir sayr ¢ikmiyor. 36 ile 324 arasinda bir iliski kurmaya
calisgirsak. Bunun [36°yt isaret ederek] dokuz kati bu say1 [324'ii isaret ederek]
ediyorsa bu sayinin da [ /3 ii isaret ederek] dokuz katin1 buluruz.

Ogretmen: Sen bunu kafandan m1 bbldiin? Dokuz kat1 oldugunu nereden biliyordun ilk basta 36
ile 9’u mu carptin?

Ogrenci: 11k 6nce 10 ile carptim 360 ediyor. Ama bu 324. O zaman bir eksigi ile carparak. Bu
da [13 %9 a atifta bulunarak] 117 ediyor.

Ogretmen: Suna bak bakalim? Yine hesap makinesi kullantyorsun sen.

Ogrenci:  72’ye béliip 9’unu almis. 81°ini almus bir seye bdlmiis. Bu [9 'u isaret ederek] bunun
[81 isaret ederek] dokuz kati. O zaman bunun da [72yi isaret ederek] dokuz katin
buluruz [hesap makinesinde islem yapar ancak gériinmez]

Ogretmen: Digerine bakalim.

Ogrenci:  54’e bolmiis bir kismmi almis, 702’ye bdlmiis 78’sini almus. 54 ile 702 arasinda
[702°yi 54°e boler] bu [702yi isaret ederek] bunun [54 i isaret ederek] 13 kati. O
zaman suradaki say1 da [78i isaret ederek] bunun [soru isaretini gostererek] 13 kat1
olacak. O zaman 78’i 13’e bolerek bulabiliriz onu. [bdlme islemini kagit {izerinde
yapar] 6 kere. Burasi da [soru isaretini gdstererek] alt1 olur.
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Diyalog #10 incelendiginde 6grencinin kavramin 6ziinii anlamadigini, ¢6ziim i¢in sadece
bir yol (verilen dort say1 arasindaki ¢arpimsal iliskiyi belirleme) ezberledigini anlayabiliriz.
Bu 6grenme derin soyutlama temelinde bir dgrenmedir diyemeyiz. Ogrenci bundan dnceki
sorularda (6zellikle 5. soruda) bocalama yasamistir. Ancak Ogrencinin bu soruyu hig
takilmadan ¢6zmesi verilen dortlii sayr kombinasyonu arasindaki sayisal islemlerin nasil
olmas1 gerektigini alt diizeyde ve ezber de olsa anladigini gosterir (bkz. satir #253-255,
satir#257-261). Ogrencinin bu asamadaki mantig1 “bunu buna bélelim, bunu da buna bdlelim”
seklinde olabilir. Burada 6nemli olan sey 6gretmenin bu yontemle tatmin olmasi ve bunu
tesvik etmesidir. Ogretmen icin bahsi gecen sayisal iliskinin dgrenilmesi kafi gelmekte ve
bunu ilerletmeye ugragsmamaktadir. Bu bize Ogretmenin sahip oldugu o&gretim recetesini
ortaya koymaktadir ki 6gretmen i¢in 6nemli olan 6grencinin deneysel soyutlama tarzinda bir

gelisim gostermesidir.

Recete B.4.2: Ogrenci bocalama yasadiginda acikca yéonlendirici ifadelerle deneysel
soyutlamaya sevk edilir.

Bu regeteye bagvuran Ogretmenler i¢in Onemli olan Ogrencinin derin soyutlama
yapmasindan ziyade dogru sonuca ulasmasidir. Ogrenci hata yaptiginda veya bocaladiginda

yonlendirici sorularla 6grenciye sonug buldurulabilir. Ogrencinin hangi soyutlama yaptigi

o C et , sn 16 7\ e
onemli degildir. Bu eyleme 6rnek olarak soru-5a’da (E = m) ogretmen Gamze nin 0grencisi

ile arasinda gecen diyalog verilebilir. Bu soruya gelene bu 6grenci sorulan tiim sorularin
amacinin (?) isaretinin ka¢ oldugunu bulmak oldugu fikrini kazanmistir. Bu kazanim altinda

asagidaki diyalog gerceklesmistir:

Diyalog #11

Ogretmen: [soru-5a’yi (g = #) gostererek] Bu soruda da bize diyor ki hesap makinesi
kullanarak yapin diyor, tamam mi? Bir hesap makinesi yardimiyla yapacak olsak
nasil diisiiniiriiz? Nasil yapacagiz? Simdi 49 pargamiz var, 16’s1 tarali. Benden
147’ye ulagmamu istiyor. Ne yaparim? Evet. Diisiin bakalim. Nasil yaparim?

Ogrenci:  Simdi 49, 16.

Ogretmen: Hesap makinesi ile yapalim.

Ogrenci: ilk énce 16’ya bdlmez miyim?

Ogretmen: Neyi 16’ya bolecegim ben. Benim 16 neyim?

Ogrenci:  Taral1 bolgem!

Ogretmen: Bana tarali kisim lazim degil ama? Bana diyor ki biitiin bir par¢adan 147 tane olustur
istiyor.

Ogrenci: [hesap makinesinde 147yi 49°a béler ve 3 bulur]

Ogretmen: Peki bu 3 nedir?

Ogrenci:  Soru isaretinin cevabi degil midir?
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Ogretmen: Bu 3 her bir parcayr kaga ayrrdigimzdir, degil mi? 16 tanesi tarali, her bir pargay1
3’e boldiigiimde 16 tanede kag tarali parga olur?

Ogrenci: Burada [hesap makinesi] gosterebilir miyim?

Ogretmen: Orada yapacagiz.

Ogrenci: 16 ile 3’ii carpariz. Ciinkii cevap ii¢ cikt1. [16y1 3 ile carpar] 48.

Ogretmen: 48 ne?

Ogrenci: 48 bu soru isaretinin yeri.

Diyalog #11 incelendiginde 6gretmenin soru-5a’da “Simdi 49 pargamiz var, 16’s1 tarali.
Benden 147’ye ulagsmamu istiyor. Ne yaparim?” ifadesi O0gretmenin alenen kullandigi ilk
yonlendirmedir. Ogrencide denk kesir kavramina dair bir i¢sellesme olmadigini ise bu soruya
dgrencinin “ilk dnce 16’ya bolmez miyim?” sorusuyla karsilik vermesinden anlayabiliriz. Bu
Ogrencinin yasadigi ilk bocalama iken buna benzer bir bocalama ise Ogrenci 147+49=3
sonucundan hareketle 3 i¢in “Soru isaretinin cevabi degil midir?” (satir #275) sorusunu
sordugunda goriilmektedir. iki durumda da 6gretmen yonlendirici ifade ve sorularla 6grenciyi
deneysel soyutlamaya tesvik etmektedir (6rnegin, satir #271-272, #276-277). Tiim bunlardan

hareketle 6gretmenin &grenci bocaladiginda O6grenciyi deneysel soyutlamaya sevk ettigi

goriilmektedir.

Recete B.4.3: Ogretmen kendi zihnindeki deneysel soyutlama kalibina égrenciyi,
ogrencinin aksini yapmaya calismasina ragmen, hapsetmeye calisir ve basarisiz olunca
ogretimi bitirir.

Bu eyleme ornek olarak 7. soruda (% = %) Oykii 6gretmenin 6grencisi ile arasindaki

diyalog verilebilir.

Diyalog #12

Ogretmen: ilk tarali sekli bulacagiz degil mi? Simdi buralarda belli formiiller kullandik degil
mi? Bir seyleri bir seylere bdlerek. Burada sayilari bilmeseydim [% = Esorusuna isaret

ederek], a, b, ¢, soru isareti gibi seyler olsaydi eger, formiil edebilir misin bana
yaptigin igleri.

Ogrenci: 11k 6nce ¢’yi b’ye bélerdim.

Ogretmen: Ne bulmus olurdun?

Ogrenci: O kadar daha bdlmiis oldugum sayiy1 bulurdum [her 1/b nin kag parcaya ayrildigina
atif yapar].

Ogretmen: Soru isaretini artyorum.

Ogrenci:  Soru isareti, bu a’da kag cikiyorsa bunun kadar a ile de o kadar sayiy1 [c’nin b’ye
béliinmesi sonucu ¢ikan sayiyi kastederek] garpardim, soru isaretini bulurdum.

Ogretmen: Peki, yaptigin formiilii yazar misin bana oraya? [...] Yani formiil olarak yazabilirsin.

Ogrenci: ¢ bolii b.

Ogretmen: Buldugum sonucu da ne yapacaksin?

45




297
298
299
300
301
302
303
304
305
306
307
308
309
310
311
312

Ogrenci:  Buldugum sonugla da a ¢arpt bunun kalani. Yazamadim.

Ogretmen: Buldugun sonuca da baska bir sey diyelim istersen. Mesela x diyelim.

Ogrenci:  x’i buldum. a ile de x’i ¢arparim ve soru isaretini bulmus olurum.

Ogretmen: Ama simdi bunlar esit olmadi degil mi? Ayr1 ayr1 yaz istersen. x ile carptin a ile ¢’yi
b’ye boldiin esit sonuclar ¢ikmadi.

Ogrenci: ¢’yi b’ye boldiim, x’i buldum. Sonra bu a ile bu x’i carpmam gerekiyor ki soru
isaretini bulalim.

Ogretmen: Sekil ¢iziyormus gibi bana tekrar anlatir misin anladigin seyi.

Ogrenci:  Bir parcay1 b’ye bolmiis ‘a’ kadarini taramis, bu pargay1 ¢’ye bdlmiis ‘c’ sayisi kadar
bolmiis. Bize kag tanesinin tarali oldugunu soruyor. Bunu ilk 6nce dedigim gibi ¢’yi
b’ye bolerdim.

Ogretmen: Ne bulmus oluyorduk?

Ogrenci: Kag tane daha boldiigiimii bulurdum. Onunla da bu ¢ikan sonugla da a’y1 garpip soru
isaretini bulurdum.

Ogretmen: Soru isaretim burada ne olmus oluyor?

Ogrenci:  Soru isaretim a ile-

Diyalog #12°de 6grencinin cevaplar1 derin soyutlama diizeyindeyken (bkz. satir #287-290,
#292-293) Ogretmen 1srarla Ogrenciyi deneysel soyutlamaya hapsetmeye ugrasmistir.
Ogretmen bunu yaparken 6grencinin dediklerini anlamamaktadir ¢iinkii derin soyutlamaya
dair bir mesele anlatilirken bunu anlamlandirabilmek i¢in &gretmenin de o soyutlama
seviyesinde olmasi gerekir — bu 6rnekte bunun olmadigini goriiyoruz. Bu asamaya gelen
ogrenci ise 6grendiklerinden hareketle derin soyutlama yapabilmistir. Ogretmenin dgrencinin
dediklerini anlamadigma ve onu deneysel soyutlamaya hapsetmeye calistigina en iyi kanit
oncelikle 6grenciyi formiil yazmaya itmesi (satir #294) ve sonrasinda “X” methumunu ortaya
atmis olmasidir (satir #298). Halihazirda soruda dort tane degisken niteliginde bilinmeyen
varken (a, b, ¢, ?) 6gretmenin bir besinci bilinmeyen degisken olan “X”i devreye sokmasi
manidardir. Bu 0Ogrencinin daha onceden dediklerini anlamadigini ve kendi zihnindeki
deneysel soyutlama {irlinli olan formiilii 6grenciye empoze etmeye calistigini gosterir. En
sonunda basarili olamayinca, daha dogrusu 6grencinin kendisine iki kez anlattigi meseleyi
tam olarak anlamayinca Ogretmen vazgecmektedir. Tim bunlar 6gretmenin Ogrenciyi
deneysel soyutlama kalibina sokmaya galistigina birer delildir. Demek ki bu regeteye siginan

ogretmenin kendisi meseleyi denkligin anlagilmasindan ziyade biri verilmeyen dort sayi

arasindaki islemler olarak gormekte ve 6grenciyi de bu yone itmeye ¢aligmaktadir.
3.3.3 Dil-siz Ogretim Regetesinde Kullanilan Eylemler (C recetesi)

Regeteler tanimlanirken belirtildigi iizere dil-siz 6gretim regetesine siginan Ogretmenler
icin Oonemli olan dilin matematiksel kalitesinden ziyade Ogrencinin ilerleyebilecegi dili

kullanilmasidir. Asagida bu regeteyi kullanan 6gretmenlerin dilin kalitesini diisiirerek nasil
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ogretim yaptiklarina dair farkli 6rnekler verilerek tam anlamiyla hangi eylemleri kullandiklari

ve 0gretimlerini sekillendirdikleri detaylandirilmaktadir.

Regete C.1: Ogretmenin zihnindeki dil ile égrencinin kullandigr dilin aymi olmasi igin

ogrenci zorlanir.

Bu receteyi kullanan Ogretmenler ele aliman meseleyle ilgili kendi zihnindeki
(matematiksel) dil ile &grencinin kullandigi veya kullanacagi dilin neredeyse yiizde yiiz

uyumlu olmasi gerektigini diistinmekte ve Ogrenmenin gerceklesip gerceklesmedigine bu
uyuma gore karar vermektedirler. Bu eyleme Ornek olarak soru-4b’de (g=%) Okan

Ogretmenin 0grencisi ile arasinda gegen diyalog verilebilir.

Diyalog #13

Ogrenci: [(; = %) icin ¢oziimii anlatirken) 11k basta 9’a boleriz dikddrtgeni, 7sini tarariz.

Ogretmen: Tamam.

Ogrenci:  Sonra 72’ye bolecegiz.

Ogretmen: Tamam.

Ogrenci:  Her sekli 8’e bolecegiz.

Ogretmen: Cok giizel!

Ogrenci:  Iste her bir sekil 8’e geldigine gore 8 carp1 7, 56 yapar.

Ogretmen: Biz ne bulduk 8 ile 7’yi ¢arparak?

Ogrenci:  56.

Ogretmen: Neresini bulduk? Biitiiniin-

Ogrenci: ~ Pay’m bulduk.

Ogretmen: Hani biz parcalamistik ya, o pay ne oluyor?

Ogrenci:  Bir daha sdyler misiniz?

Ogretmen: Hani biz 9°a boldiik, 7’sini taramistik ya, bu buldugun o zaman ne oluyor?

Ogrenci:  56’nin 72’ye béliimii oluyor.

Ogretmen: Hani 9 tane pargaya bdlmiistiin dikddrtgeni 7 tanesini taradin o zaman burada
buldugun 56 ne oluyor senin?

Ogrenci:  56.
Ogretmen: Ne oluyor?
Ogrenci:  7/9’u olusturuyor.

Ogretmen: Kesirlerde bunu [9’u kastederek] pargaladin bu parcaya boldiin, bu [7yi
kastederek] kismini taradin. Bunda [?/72yi kastederek] ne oluyor o zaman?
Ogrenci:  56’sm1 tarayacagiz
Ogretmen: Tarali kisim oluyor, bu [72] parcaladigin kisim, bu [56] taradigin kisim.
Diyalog #13 incelendiginde 6gretmenin bir miidahalesi olmadan 6grencinin belli bir eylem
dizisinden gegerek dogru bir sekilde (agiklamalarini tam olarak ifade edemese de) sonuca

ulagtigini sdyleyebiliriz (bkz. satir #313-321). Ancak 6gretmen Ogrencinin eylem dizisindeki

dil ile kendi zihnindeki dilin ayn1 olmadigini diisiinerek 6grenciye yonlendirici sorular sorarak
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zihnindeki dil formatiyla tekrar soruyu c¢ozdiirmiistiir (bkz. satir #322-336). Ogretmen
ogrencinin kullandigi dilin belli bir normatif dile (pay (satir #320-324), pargaladigin kisim,
taradi@in kisim (satir #336)) denk gelmesini saglamaktadir ki bu bize 6gretmenin basvurdugu
receteyi gostermektedir. Ogretmenin zihninde gretim regetesi “dgrencinin kullandig dil =

Ogretmenin zihnindeki dil” seklindedir.
Regete C.2: Kullanilan dilin égrenciye etkisine dikkat edilmeden égretim yapulir.

Ogretmenler bu receteye basvurduklarinda 6gretimin degisik kademelerinde (genellikle ilk
soruda) kullandiklar1 dilin muhtevasina ve bunun 6grenciye ve dersin isleyisi tizerindeki
olumlu/olumsuz etkisine dikkat etmeden o&gretim yapmaktadir. Ilk soruda olumsuz dil
kullanarak ogretime baglayan Ogretmenlere Ornek olarak soru-lb’de Ahmet 6gretmen ile
ogrencisi arasindaki iletisim verilebilir. Ogretmenin higbir miidahalesi olmadan 6grenci soru-
la’y1 (Bir dikdortgen ¢izip bunun 1/2'sini isaretleyiniz) iginden okuyup bir dikdortgen ¢izerek
1/2’sini  taramigtir.  Soru-1b’de (% = %) ise Ogretmen Ogrencinin soruyu okumasina ve

diisiinmesine firsat vermeden soru-1b’den anlamca farkli olan “O dikdortgeni ka¢ pargaya
ayirirsam 1 bolii 6°liklardan olusur diyor” sorusunu 6grenciye yoneltmistir. Ogrenci bu soruya
hakli olarak “Alt1 pargaya ayirirsak 1 bolii 6’liklar” cevabini vermistir. Halbuki 6gretmenin
burada sormasi gereken “bu dikdortgendeki her parcayr Oyle kisimlara ayiralim ki
dikdértgenimiz 1/6’lardan olussun” seklinde olmalidir. Ogretmenin dgrenciye yonelttigi soru
ogrenciyi dikdortgeni biitliin olarak diisiinmeye sevk etmektedir. Asil sorulmasi gereken ise
ogrenciye dikddrtgenin parcalarini kag kisma aymrmasi gerektigidir. Ogretmen sordugu
sorunun ne anlama geldiginin farkinda olmadigindan veya oOgrenciden bekledigi cevabi
alamadigindan 6grenciye “Bu 1 bolii 2°lik ka¢ parcaya ayrilmalidir ki 1 bolii 6’lik parcalar
olussun?” sorusunu sormustur. Bu soru 6gretmenin 6gretimde kullandig1 dilin muhtevasina ve

bunun grenci iizerindeki etkisine yeterince dikkat etmedigini gosterir.

Bu eyleme diger bir 6rnek de soru-4a (% = %)’da Melek 6gretmenin 6grencisi ile

arasinda gecen iletisimdir. Bu receteyi kullanan Melek oOgretmen 6grenciye “Cizmeden
yapsaydik bunu nasil bulurdun, soru isaretini?” sorusunu sormustur. Eger bu Ogretmen
isledigi miifredatin bu kismini1 ve amacini tam olarak igsellestirmis olsaydi veya en azindan
onilinde yazan soruyu tam anlayabilmis olsaydi, burada “sekil ¢iziyor olsaydin nasil bir yol
izlerdin, bana anlat” tarzinda bir soruyla 6gretimine devam ederdi. Halbuki bunun yerine bu
O0gretmen “sekil ¢izmeden yapsaydik bunu nasil bulurdun?” diye sormaktadir. Bu soru aslinda

ogretmenin kullandig: dilin 6grenciye ne mesajlar verdiginin farkinda olmadigin1 da gdsterir.
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“Sekil ¢cizmeden yapsaydik” ile “sekil ¢iziyor olsaydik nasil yapardik sorular1 sanki birbirine
cok yakin sorular gibi goriinse de aslinda islemsel olarak farkli eylemleri ¢agristirmaktadir.
Ik soru &grenciyi dersten koparabilecekken (‘¢iinkii simdiye kadar sekille ¢dzdiim, simdi

nasil sekilsiz ¢ozeyim’ dedirtebilir) ikinci soru yaptigi eylemler {izerine diistinmeye sevk eder.
Recete C.3: Ogretimde dil degistirilerek ders isleyis kalitesi diigiiriilebilir.

Bu regeteyi kullanan Ogretmenler O6grenci soruyu anlamaya calisirken Ggrencinin
yapamayacagini diistinerek her seferinde daha diisiik kalitede soru ve yonergelerle kullanilan
dilin de seviyesini diigiirerek 6grencinin yola devam etmesini saglar. Bu regeteyle hareket
eden 6gretmen Ogrenciye ilk basta kavrama yonelik soru sorarken 6grenci soruyu anlamakta

giicliik ¢ektiginde ayni soruyu isleme yonelik bir dille sorarak 6grencinin soruyu anlamasina
yardimet olur. Bu eyleme 6rnek olarak da soru-4a (% = %)’da Sinem &gretmen ile 6grencisi

arasmdaki etkilesim buna bir 6rnek olarak verilebilir. Ornegin, dgretmen soruya baslarken
“Oncelikle 2 bolii 9 vermis ve soru isareti bolii 90 vermis. Once ne yapardin sekil ciziyor
olsaydin?” sorusuyla 6gretime devam eder. Buna 6grenciden anlamli bir karsilik bulamayinca
“Yani 1 boli 9 dan 1 boli 90’n1 elde etmen gerekiyor. [...] Her dokuz parcayr 1 boli 90°liga
dontistirmem i¢in kaca bdlmem gerekir?” seklinde 6grenciyi sorgulamaya devam eder.
Burada dikkat edilirse o6grenci sorulan daha iist diizey diyebilecegimiz ilk soruyu
yapamadiginda dgretmen gareyi sorunun kalitesini diisiirmekte bulmustur. Oncelikle “sekil
ciziyor olsaydin ne yapardin?” seklinde 6grenciyi ge¢mis deneyimine yonelik analiz yapmaya
iten diistindiiriicii bir soru sormusken sonrasinda bu soru i¢inde cevaba yonelik ipuglari igeren
daha yonlendirici ve daha alt kalitede “Her dokuz parcayr 1 bolii 90°li§a doniistlirmem i¢in
kaca bolmem gerekir?” sekline doniistiiriilmektedir. Dolayisiyla 6gretmen burada dilden 6diin
vererek soruyu Ogrencinin anlayabilecegini umdugu seviyeye ¢ekmeye ¢alismakta ve bunun
ders isleyisine etkisini de diisiinmeden bu sekilde hareket etmektedir. Bu takdirde 6gretmenin
zihnindeki 6gretim recetesinde ‘sorulan sorunun kalitesi 6grencinin soruyla bas edebilecegi

ana kadar diistiriiliir, amag yola devam etmektir’ vardir diyebiliriz.
3.3.4 Ben’ci Ogretim Recetesinde Kullamlan Eylemler (D Recetesi)

Ben’ci 6gretim regetesi kullanan 6gretmenler ogretimlerinde 6grenci yerine kendileri 6n
plandadirlar. Ogretmenler &grencilerin kendi baglarina adim atamayacagimi diisiinerek
ogrenciyi verdigi komutlarla sonuca ulastirmislardir. Bir anlamda bu recetede Ogrenci
ogretmene mahkimdur anlayisi yerlesiktir. Asagida bu receteye sigman ogretmenlerin hangi

eylemlerle kendilerini 6n planda tuttuklarina dair farkli 6rnekler verilmektedir.
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Recete D.1: Ogrenci ancak verilen komutlar korii koriine takip ederek ogretmen

giidiimiinde dersi takip edebilir.

Burada 6gretmen igin onemli olan 6grencinin konuyu kavramsallastirmasindan ziyade
ogrencinin verilen komutlar takip etmesidir. Ogrenci attig1 her adimda dgretmenin sorusuna
ihtiyag duymaktadir. Ogretmenler bu receteye sigindiklarinda 6grencilerin kendi basina bir
fikir gelistirmesine engel olmuslardir. Ogrenci fikir yiiriitmek istese de &gretmen buna
yonlendirici ifadelerle engel olup 6grenciyi 6gretmenin tercih ettigi yontemi kullanarak soru
¢ozmesine tesvik etmislerdir. Buna 6rnek olarak Serpil 6gretmenin 6grencisi ile 81/7= 9/72

sorusu (bu soru miifredatta olmayip 6gretmence sorulmustur) i¢in gegen diyalog su sekildedir:

Diyalog #14

Ogretmen: Bir de ben sana ek sorular sorayim [81/?= 9/72] Burada soru isareti yerine kag
gelmeli?

Ogrenci: Bu ¢izerek olmaz. ilk basta bunu [81 i isaret eder] buna [9 u isaret eder] bolecegiz.
Bunu buna boldiikten sonra 9’unu tarayacagiz.

Ogretmen: Dokuz benim neyim oluyor?

Ogrenci: Tarayacagimiz yer, sayisl.

Ogretmen: Zaten bana tarali kisimlar1 vermis mi? Bunlar- Pay benim neyim oluyor?

Ogrenci: Pay tarali yer.

Ogretmen: Evet tarali yer. O zaman her ikisinde de tarali yeri vermis bana.

Ogrenci:  Bu da [soru isaretini gosterir] 9 olacak.

Ogretmen: Buradaki [6grencinin 81°i 9’a béldiigiinde buldugu dokuzu gosterir] 9 benim neyim
olacak? Sekil ¢iziyor olsaydim ben bu 9’u ne yapacaktim?

Ogrenci:  72’yi 9’a bélecektim. Simdi hatirladim. Burada soru isareti 8 olacak.

Ogretmen: Soyle sdyleyeyim. Simdi 72’nin her bir parcasin1 dokuza bdldiim ben degil mi? O
zaman toplamda kag¢ par¢am oldu?

Ogrenci:  Sekiz.

Ogretmen: 72 tane parcam var. Her birini dokuza boldiim.

Ogrenci:  72’yi dokuza béldiigiimiizde —[dgrencinin séziinii keser]

Ogretmen: 72’yi dokuza bdlmiiyorum. 72 tane par¢anu, her bir pargasim dokuza boliiyorum.

Ogrenci: O zaman 9 gizecegiz. O tarali yeri 72 ile ¢izecegiz. Yaptigimiz gibi degil mi?

Ogretmen: Cok giizel, o zaman ne yapacagim sonunda?

Ogrenci: Bu sekizi, dokuza tarayacagim.

Ogretmen: Yani 72 ile dokuzu ne yapmam gerekiyor?

Ogrenci: Bolecegiz.

Ogretmen: Tamam. Kag tane pargam vardi? 72 tane pargam var. Dogru muyum? Bu 72 par¢anin
her birini kaga boliiyorum?

Ogrenci: Dokuz.

Ogretmen: Dokuza béliiyorum. O zaman benim sonunda kag par¢am oluyor? Toplamda?

Ogrenci:  Sekiz.

Ogretmen: 72 ile 9’u carpmaz miy1z?

Ogrenci:  Dogru.

Ogretmen: Ciinkii ¢ok biiyiik bir pargam oluyor degil mi benim?
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Ogrenci:  Dogru.
Ogretmen: Tamam ¢arpalim o zaman. Soru isareti yerine ka¢ gelmeliymis?
Ogrenci: 648.

Diyalog #14 aslinda i¢inde bir¢ok meseleyi barindirmasina ragmen biz burada sadece
Ogretmenin isleyise dair inancini yansitan tarzina ve Ogrencinin bu tarz icindeki roliine
odaklanacagiz. Ornegin, bu diyalogda satir #337-#349 arasinda dgretmen-6grenci etkilesimi
incelendiginde 6grencinin denk kesrin arka planindaki fikri tam anlamadigi ve neyi neye
bolecegini ve neyi ne ile carpacagini islemsel diizeyde bile karistirdigin1 gérmekteyiz. Bundan
sonrasinda ise dgretmen giidiimiinde bir isleyisin oldugu gériilmektedir. Ogretmen bir soru
sormakta, mesela satir #350-351, ve 6grenci de buna yanlis bir cevap vermektedir. Sonrasinda
Ogretmen tekrar bir sey sOylemekte, satir #355, ve 6grenci yine yanlis cevap vermektedir.
Ogretmen bu isleyis tarzin1 sonuna kadar devam ettirerek (satir #366-371) 6grenciye cevabi
buldurmaktadir. Burada dikkat edilirse 6gretmenin ‘ancak benim komutlarimi takip ederek
benim giidiimiimde 6grenci ilerleyebilir’ mantigina dayali bir receteyi takip ettigi goriiliir.
Bundan kasit diyalogda da goriildiigli gibi 68rencinin atacagi her adimi dgretmenin sorusu
belirlemektedir. Bir bakima O6grenci bu adimlar1 atarken Ogretmenin sorularina ihtiyag
duyarak, daha dogrusu muhtag bir sekilde, dgretmenin giidiimiinde hareket etmektedir. Bu
receteyi kullanan 6gretmenlerin digerlerinden farki burada 6gretmen 6grenci higbir soruyu
bilememesine ragmen yola devam edip yonlendirici sorularla veya ifadelerle Ogrenciye
sonucu buldurmaktadir. Dolayisiyla burada sorunu goéren de, sorunun nasil ¢oziilecegini goren
de, sorunu ¢ozmek i¢in 6grencinin yanlis cevaplarina ragmen gerekli adimlar attiran da,
sonucu bulduran da 6gretmendir. Ogrenci isleyisin bir noktasinda Ogretmen giidiimiine
girerek isleyisi yanlis cevaplar vermesine ragmen sonuna kadar mahk(m tarzinda takip
etmektedir. Dolayisiyla 6grenci zihinsel anlamda aktiftir denilemez. Aksine 6grenci neredeyse
tamamen pasif, 6gretmen de bir nevi hem arabanin soforliigiinii hem de muavinligini yapan
konumdadir. Kalip¢1 6gretimde 6gretmen 6grenciyi belli bir kalip ¢ergevesinde ilerletirken
stiriikleyici 6gretimde belli bir eylem dizisini 6grenciye empoze eder. Ancak o iki durumda da
ilerleyen kisi 6grencinin kendisi, sadece ilerleyecegi yolun tayin edicisi 6gretmendir. Burada
ise hem planci hem de aktor dgretmendir. Ogrenci ise sadece dgretmene eslik eden ama tiim
otoriteyi 6gretmene devretmis olan bir figiirandir.

Recete D.2: Ogrenci ogretmenin benimsedigi yontemi tercin ederse ancak meseleyi
ogrenebilir.

Bu regeteye siginan 6gretmen dgrencinin bildigi ve alisageldigi yontem yerine kendi tercih

ettigi yontemi kullanarak soruyu ¢dzmesini istemektedir. Ogretmen Ogrencinin, ancak
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Ogretmenin benimsedigi yontemini kullanirsa, meseleyi 6grenebilecegini diisiinmektedir. Bu
, 27 .. w ..
eyleme Ornek olarak soru-2b’de (5 = E) O0gretmen Ovykii ile O0grencisi arasinda gegen

etkilesim verilebilir. Soruya bakip 2/3 kesrindeki her par¢ay1r dorde ayirmasi gerektigini
sOyleyen 6grenci bu sekilde biitiinde toplam 12 parcanin olmasini saglayacagini diistiniir. Bu
tiir parcalamalar1 ilk soruda dikey parcalama seklinde yapan 6grenci burada da ayni yontemi
kullanmaya bagladiginda 6gretmen “Bu sefer yatay bdl istersen daha kolay olsun!” seklinde
bir miidahalede bulunur. Ogrenci de 8gretmenin bu miidahalesine uyarak dikey cizgilerle 3
parcaya ayrilmig biitiinii yatay olarak 4 kisma ayirarak 12 parga belirler ve sorunun cevabini
8/12 olarak bulur. Ogrenci dikey parcalamaya alismisken 6gretmenin kendi aliskanhigi olan

yatay pargalamay1 bu sekilde 6grenciye empoze etmesi, sonraki sorularda sorun yaratmistir.
Mesela Soru-3c’de (i = %) Ogrenci soruyu ¢ozerken yine yatay parcalama yapar ancak cevabi

belirleyemez. Ogretmen nedenini sordugunda yanls cevapla birlikte “Dikey bdlmem
gerekiyordu” seklinde karsilik verir.

Burada dikey bolmeye karar vermis bir 6grenciyi yatay bolmeye yonlendirmek 6grencinin
kafasindan once dikey boliimleri diislinlip sonrasinda dgretmeni memnun etmek i¢in yatay
parg¢alama yapmasina sebebiyet vermistir. Bu aslinda dgrencinin kendi deneyimiyle basit bir
sekilde yapabilecegi bir islemi daha zor bir yonteme sevk etmeye yaramakta ve dgretmen
bunun farkina varamamaktadir. Dikey veya yatay pargalama eylemleri iglemin sonucunu
etkilememekte ancak yatay pargalama 6grenciye ekstradan biligsel bir yiik getirmektedir. Bu
receteye siginan dgretmen Ogrencinin bildigi ve alisageldigi yontem yerine kendi tercih ettigi

yontemi kullanarak soruyu ¢6zmesini tesvik etmektedir.
3.3.5 Tekrarc1 Ogretim Recetesinde Kullanilan Eylemler (E Regetesi)

Bu regeteye sigian 6gretmenler 6grenci hata yaptiginda 6grenciyi siirecin en basina ya da
daha Onceki sorulara tekrar dondiirerek Ogrencinin hatayr gormesini ve ilerlemesini
saglamaktadirlar. Asagida bu receteye sigman ogretmenlerin eylemleri Orneklerle ele

alinacaktir.

Recete E.1: Ogrenci bir yerde takildiginda mesele bastan ele alimr - edinilmesi gereken

eylem dizisinin bir 6nemi yoktur.

Bu tarz isleyislerde 6grenci eldeki sorunun ¢dziimii icin gerekli olan eylem dizisinin ne
olmas1 gerektigini igsellestiremedigi i¢in benzer hatalari tekrarlamaktadir. Ogretmenler bu
durumu analiz edemedigi i¢in careyi 6grenciyi her seferinde basa dondiirmekte bulmuslardir.

Ogrenciler eylem dizisini hatirlamadiklarinda ise Ogretmenler &grencilere ne yapmasi
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gerektigini dogrudan sdylemislerdir. Bu eyleme 6rnek olarak soru-4a (% = %) ve soru-4b

7 2 . Y . g o
(5 = E)’de ogretmen Havva ile 6grencisi arasindaki diyalog verilebilir:

Diyalog #15
372 Ogretmen: Simdi ben sana sdyle anlatayim. Hani biz daha yeni ii¢ tane soru ¢dzdiik ya, ne
373 yaptik hepsinde sekil ¢izdik ona gore yaptik. Simdi ben senden kagida sekil
374 cizmemeni istiyorum. Hani kafadan bir sekil ¢izip neler yaparsin. Soru isaretini
375 bulmak i¢in onu anlatman istiyorum. Bir sey yazmana gerek yok sadece anlatmani
376 istiyorum. lk basta ne yapmistin?

377 Ogrenci: Dokuz parcaya ayirir ikisini tarardim. Doksana bdlmek igin 10a...

378  Ogretmen: Evet, 10’°a bélerdik hepsini. Peki, biz kag pargayi taradik ilk ¢izdigimiz sekilde?

379 Ogrenci: ki

380  Ogretmen: Sonra onlar1 on pargaya boldiik o zaman soru isareti yerine ne geliyor?

381  Ogretmen: [0grenci soruyu diisiiniirken] Basa alalim mi?

382 Ogrenci: Yirmi.

383 Ogretmen: Evet. Tamam. Simdi ayn1 sekilde [Soru 4b yi isaret ederek] bunu da yapalim.

384  Ogrenci: Dokuz parcaya bolerim, yedisini tararim onlarin her birini de-

385  Ogretmen: 1/72 elde etmek igin kag parcaya ayiririm. Bir daha diisiinelim mi? Sakince bir daha
386 diisiinelim, 6nce ne yaptik?

387  Ogrenci: Dokuza boldiik yedisini aldik.

388  Ogretmen: Tamam. Dokuza béldiik yedisini aldik. Yani yedi tane tarali bolmemiz var degil mi
389 bizim onlimiizde? Hayali bir seklimiz var. Peki, ben bu yedi tane tarali bélmeyi kag
390 parga daha bolersem 1/72’ler olur?

391 Ogrenci: On.

392 Ogretmen: Hayir on parga olmaz.

393 Ogrenci: On iki.

394  Ogretmen: Hayir on iki de olmaz.

395  Ogrenci: [25 sn diisiindiikten sonra] Sekiz.

396  Ogretmen: Evet, sekize bolersek hepsi ne oldu?

397 Ogrenci: 72

398  Ogretmen: Evet. Tamam. Peki, o zaman biz, 7 blii 9, (?) bolii 72 oradaki soru isareti yerine ne
399 gelecek?

400  Ogrenci:  Sekiz.

401 Ogretmen: Simdi biz dokuza béldiik, yedisini taradik, her yedi parcay: da sekiz pargaya ayirdik.

402 Ogrenci: 57.

403 Ogretmen: Olmadi. Bir daha diisiinelim mi? Tamam simdi, Ik basta ne yapmustik biz.

404 [...]

Diyalog #15 incelendiginde 6gretmen Ogrencinin isin i¢inden g¢ikamayacagina inandigi
anda 6grenciyi basa dondiirerek (bkz. satir #376, #381, #386, #403) onun siireci en bastan
zihinsel sekil ¢izimiyle ele almasini saglamaya calismaktadir Ki bunda aslinda bir sakinca
yoktur. Bu regeteye sigman Ogretmen Ogrencinin basindan beri gelisim siirecindeki
eksiklikleri anlik analizlerle iyi teshis edemedigi i¢in basa doniilerek islemleri tekrarlamanin

ogrencinin i¢inde bulundugu sorunlardan onu kurtaracagini diistinmektedir. Halbuki 6grenci

53



eldeki sorunun ¢oziimii ig¢in gerekli olan eylem dizisinin ne olmasi gerektigini tam olarak
icsellestirebilmis degildir, ¢linkii en basindan beri soru ¢6ziimii i¢in gerekli hedefi de kendisi
belirlememektedir [hedef en basta 6gretmence soru isaretini bulmak olarak belirlendi]. Bu
sebeple ayni filmi birden ¢ok kez sarsalar ve tekrar tekrar basa donseler de 6grenci meseleyi
anlamamaktadir. Ancak 6gretmen bunun farkinda olmayip bunun, yani basa sarmanin, bir

¢ikis yolu oldugunu diisiinmektedir, ancak bu da ise yaramamaktadir.

Regete E.2: Ogrenci sorulan soruyu anlamadiginda ogretmen ayni soruyu yavasca tekrar

ederek meselenin anlasilabilir hale gelecegine inanir.

Bu isleyis seklinde 6gretmen, 6grencisi soruyu yapamadiginda, ¢areyi ayni soruyu ayni
sekilde tane tane okuyarak tekrarlamada bulur. Ogretmen burada aym soruyu yavasca tekrar
etmenin ¢ocukca anlasilmayan bir meseleyi anlasilir hale getirecegini diisiinmektedir. Bu
aynen bir seyi Tiirkce sdylediginizde anlamayan bir Ingiliz’e ayn1 seyi tane tane ve sesli
olarak anlatmaya benzemektedir. Bu eyleme 6rnek olarak 6gretmen Reyhan ile 6grencisi

arasindaki etkilesimi verebiliriz:

Reyhan 6gretmen Soru-1b’yi “bu dikdortgendeki her parcayr dyle kisimlara ayirin ki
dikdortgeniniz 1/6’lardan olussun ve sonug olarak 1/2=?/6 ifadesindeki “?” isareti yerine
gelebilecek sayiyr belirleyiniz” sorusunu “Simdi ben bu kesirde her bir parcayr kaca
ayirmaliyim ki bana 1/6°lik pargalar versin” seklinde sorar. Ogrencinin bu soruya mukabil
“Her birini 6’ya bolerek” cevabin1 vermesi iizerine 6gretmen §grencinin soruyu anlamadigini
diistinerek “Her bir parcayr ben kaca ayirmaliyim ki bana toplamda 1/6’lik pargalar versin”
sorusunu yéneltir, ancak bu sefer soruyu tane tane ve yavas yavas okuyarak sorar. Ogretmen
burada ayni soruyu yavasca tekrar etmenin ¢ocukga anlasilmayan bir meseleyi anlasilir hale
getirecegini diisiinmektedir. Bu receteye sigman Ogretmen karsi tarafin verdigi tepkinin
beklenmeyen bir tepki olmasi durumunda g¢areyi soruyu ayni seviyede, tipki bir yabanciya

Tiirk¢e konusur gibi, tane tane okuyarak tekrarlamada bulmaktadir.
3.3.6 Miifredat-s1iz Ogretim Recetesinde Kullanilan Eylemler (F Recetesi)

Ogretmenler bu regeteye si@indiklarinda miifredatin amacii ve hiyerarsisini goéz ardi
ederek Ogretim yapmaktadirlar. Dolayisiyla 6gretmenler 6gretimin amaci olan denk kesir
kavraminin igsellestirilmesini bir kenara birakarak Ogretim yapmaktadirlar. Bu regeteye

sigiman 6gretmenlerin kullandiklar1 eylemler asagida 6rneklerle detaylandiriimaktadir.

Recete F.1: Ogretimin amaci olan denk kesir kavramimin ogretimi bir kenara

bwrakilarak miifredat égrenciye soru ¢ozdiirmek seklinde yorumlanur.
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Bu 6gretim regetesine sigman dgretmenler miifredatin amacinin verilen sorulart 6grenciye
cozdiirmekten ibaret oldugunu diistinmektedirler. Ayrica bu regeteyi kullanan &gretmenler
icin 6grencinin sorular1 yanlis ya da dogru ¢6zmesi de 6nemli degildir - verilen miifredat1 bir
an Once bitirmek i¢in ¢aba harcarlar. Bu eyleme 6rnek olarak soru-1b ve soru-2b’de 6gretmen

Halil ile 6grencisi arasindaki diyalog verilebilir:

Diyalog #16

Soru-1 (% = %) icin 6gretmen ile 6grencisi arasinda gecen diyalog:

Ogretmen: Su sorular1 senle ¢dzebilir miyiz?

Ogrenci:  Evet[soru-Ia’y: icinden okur ve ilk énce 1/2'yi gésterir, her parcayt ii¢ kisma ayirir].
Ogretmen: Once ne yaptin?

Ogrenci:  Once 1/2 kesrini yaptim sonra 6’ya boldiim, [altida] birin gdsterilmesi gerekiyor.
Ogretmen: O zaman soru isareti yerine ne geliyor?

Ogrenci:  Ug [soru isareti yanina ii¢ yazar].

Soru-2 (g = %) icin 6@retmen ile 6@rencisi arasinda gecen diyalog:
Ogrenci: [iginden soruyu okur, 2/3’ii gbsterir ve her parcay: farkli kisimlara aywrarak toplam
on iki parca elde eder.] [tarali bir kismi gdsterir] On ikide bu 1 oluyor, buras1 dort

oldugu i¢in [tarali kisumlar: sayar] buraya [soru isaretini gosterir] dort geliyor.
Ogretmen: Diger soruya gecelim.

Diyalog #16 incelendiginde 6gretmen igin ilk iki soruda 6nemli olan 6grencinin soruyu
¢ozmesidir. Ogrenci soruyu cdzer ¢dzmez Ofretmen Ogrencinin yaptiklarmi sorgulamak
yerine dgrenciyi diger soruya ydnlendirmektedir. Ogrencinin ikinci soruda iki temel eylem
kullandigin1 sdyleyebiliriz. Birincisi ikinci kesrin paydasi kadar pargalara ayirmak (her
parcay1 esit sayida ayirmasa bile); ikincisi ise tarali kismi sayarak soru isaretini bulmaktir.
Ayrica 6grencinin bu soruda tarali parca sayisini tek tek sayarak bulmaya calismasi, 3’iin
nasil 12 oldugunu ve bunun parcalama adedi ile iliskisini diisinmeden hareket ettigini
gosterir. Ogretmenin 6grencinin attig1 adimlar1 sorgulamadig1 hatta dgrencinin soruyu yanlis
yapmasina g6z yumdugu veya farkinda olmadigi soOylenebilir (bkz. satir #411-413).
Ogrencinin sadece “?” isaretine odaklanmas1 ve yanlis da olsa sonucu bulmasi dgretmen igin
ogrencinin diger soruya gecmesi i¢in yeterli goriilmektedir. Bu receteye sigiman dgretmen igin
onemli olan Ggrencinin dogru ya da yanlis bir sonu¢ bulmasidir. Burada 6grencinin ne
ogrendigi ya da yanlis yaptiginda neden yanlis yaptig1 6nemli olmayip sadece verilen sorulari
arka arkaya cozerek ilerlemesi 6nemlidir. Buradan hareketle 6gretmenin miifredat bilgisini ve

amacini tam olarak ic¢sellestiremedigini ve miifredati1 géz ardi ettigini soyleyebiliriz.

Recete F.2: Miifredattaki hiyerarsik yap1 gz ardi edilerek her bir kisim birbirinden kopuk

degerlendirilip ogretim yapilir.
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Ogretmenler uygulanan miifredattaki pargalarin biitiinde nereye oturdugunu, hem
biitiindeki hem de kendi igindeki amaglarinin ne oldugunu tam olarak igsellestiremedikleri
icin miifredattan bagimsiz hareket edebilmektedirler. Bunun yaninda &gretmenler islemesi
gereken miifredattaki sorulari, 6grenci iizerindeki etkisini ve 6grencinin gelisimini ne yonde
etkileyecegini diisiinmeden, degistirmislerdir. Ogretmenler igin &nemli olan &grencilerin
sorular1 takilmadan ¢6zebilmesidir. Bu bakimdan kendilerinin ekledigi sorularla bir dnceki
sorular ayni nitelikte olabilir. Buna 6rnek olarak Soru-A (4/5=?/60)’da (bu soruyu 6gretmen

kendisi miifredata eklemistir) 6gretmen Sinem ile 6grencisi arasinda gegen diyalog verilebilir:

Diyalog #17

Ogretmen: [4/5=?/60 sorusunu yazar] Burada yine aym sekilde bana sdyler misin ne oldugunu?
Once ne yapardim?

Ogrenci:  Bir sekil ¢izerdim. Bes tane-

Ogretmen: Pargaya ayirirdim.

Ogrenci:  Pargaya ayirirdim. 5 de 4°nii tarardim. Daha sonra hepsini 60 pargaya-

Ogretmen: [6grencinin séziinii keserek] Olmasi gerekiyor.

Ogrenci: 60 parca olmasi gerekiyor. Her bir parcayr da — 60’da 5’e bélersek.[boler once
sonucu 10 bulur, dgretmen adayimn yonlendirmesiyle tekrar yapar ve 12 bulur]

Ogretmen: Her bir parcay1 kaga ayirmam gerekiyor?

Ogrenci: 12.

Ogretmen: Her bir parcay1 12’ye boldiim. Tarali kismi bulmak i¢in normalde 4 parga taraliyd,
her birini 12’ye boldiigiin zaman kag parga tarali olur?

Ogrenci: Her birini on ikiye boldiigiimde 48.

Ogretmen: Cok giizel!

Ogretmen 4. sorudan sonra dgretimdeki 5. ve 6. sorular1 sormak yerine dgrenciye kendisi
bir soru (Soru-A) sormustur. Ogretmenin bu sorusunun 4. sorudan farksiz oldugu (soru
isaretinin yeri ayni1) asikardir. Ogretmen 4. soruda zorlanan 6grencinin konuyu anladigini
ispatlamak i¢in SOru-A’yr sormus olabilir. Ancak bu soruda da Ogrenci Ogretmenin
yonlendirmesi (bkz. satir #418, #423, #425-426) olmadan sonucu bulamamistir. Bu,
Ogrencinin meselenin 6ziinii kavrayamadiginin en iyi delilidir. Ayrica 6gretimin en son sorusu
olan 6. soru 6grencinin neyi 08rendigini ortaya ¢ikaracak dersin en dnemli boliimiidiir. Bu
receteye siginan 6gretmenin 6zellikle 6. soruyu gegmesi ve bu sorunun yerine kendisinden 4.
sorunun benzeri olan Soru-A’y1 sormasi 6gretmenin bu boliimiin 6nemini g6z ardi ettigini
veya dersin plan agamasinda bu bdliimiin 6nemini idrak edemedigini gosterir. Bir bagka neden
de 6. sorudan Onceki sorular ayni niteliktedir — yani verilen (?) isareti hepsinde sag ist
kosededir. Ogretmen “bunlarin hepsi aymi nitelikte, dgrenci farkli nitelikteki 6. soruyu
yapamaz diisiincesiyle bu soru yerine digerleriyle ayn1 nitelikteki soru-A’y1 sormak istemis de

olabilir. Ancak her iki ihtimalde de Ogretmenin miifredatin hiyerarsik yapisini
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icsellestirmedigi ve miifredatin gerekliliklerini g6z Oniinde bulundurmadan &gretimini

sekillendirdigi soylenebilir.
Recgete F.3: Ogretimde yardimct materyalin énemi géz ardi edilerek égretim yapilir.

Yapilan 6gretimde yardimci materyal olarak hesap makinesi kullanilmasi istendigi halde
Ogretmenler bu materyali kullandirmak yerine ya kendileri cevabi soylemekte ya da
ogrencilere kagit iizerinde islem yaptirmaktadirlar. Bu eyleme ornek olarak Mavera

O0gretmenin 5. ve 6. sorulardaki 6grenci ile etkilesimi verilebilir:

Ogretmenin besinci soruda hesap makinesi kullanilmasi istenildigi halde soruya “Hesap
makinesi ile yapmis olsaydin dnce neyi bulman lazim” ifadesiyle baglamasi 6gretmenin bu
soruda hesap makinesinin neden kullanilmas: gerektiginin farkinda olmadigini gosterir. Ayni
sekilde 6gretmenin 6. soruda da hesap makinesini kullandirmamasi yine 6gretmenin buradaki
materyal kullanimimin ne ise yarayacagini, hangi soyutlama tiirlinii destekleyecegini
anlamadigin1 gosterir. Halbuki bu sorularda mesele 6grenciyi gereksiz yere biiyiik sayilarla
hesap yapmaktan kurtararak sekil kullanimiyla birlikte denklik kavramina odaklamaktir. Bu
receteye sigman Ogretmenlerin hesap makinesini ortadan kaldirmasi 6grenciye ek bir yiik
getirerek dersin akisini olumsuz etkilemektedir. Ancak 6gretmen bu amacin farkinda olmadigi

icin miifredatin bu kismini1 géz ardi1 etmektedir.
3.3.7 Ogrenci-siz Ogretim Recetesinde Kullanilan Eylemler (G Recetesi)

Bu regeteye siginan ogretmenler 6grenciyi goz ardi ederek 6gretim yapmuslardir. Asagida

bu regeteye siginan 6gretmenlerin farkli eylemleri 6rneklerle detaylandirilmaktadir.

Regete G.1: Eldeki durumun anhk analizi yapilip ona goére mukabelede bulunmak

yerine dgrencinin dogru cevabir vermesi beklenir.

Bu receteye sigian ogretmenler 6grencinin verdigi yanlis cevabin altinda yatan nedeni
anlamak yerine Ogrencinin dogru cevap vermesi igin c¢aba sarf etmektedirler. Burada

Ogretmen icin 6nemli olan 6grencinin meseleyi igsellestirmesinden ziyade bir an 6nce dogru
1 , 2?7 .. . .
cevabi vermesidir. Bu eyleme 6rnek olarak soru-2b (5 = E) ogretmen Mavera’nin dgrencisi

ile gegen diyalog verilebilir.

Diyalog #18

Ogretmen: Peki asag1 soruya gecelim. Burada da bir dikdértgen ¢izip 2 bélii 3’iinii isaretler
misin?
Ogrenci: [¢izer ve 2/3'ii gbsterir]
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Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:

Ogrenci:

Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:
Ogretmen:
Ogretmen:
Ogretmen:
Ogrenci:

Ogretmen:
Ogretmen:
Ogrenci:

Ogretmen:

Ogrenci:
Ogretmen:
Ogrenci:

Simdi bu dikdortgende her bir pargay1 kaca ayiralim ki 12 de 1°likler elde edelim?
12’de birlikler!

Evet, her bir par¢ay1 kaca ayiralim ki!

Simdi her bir parcay1-

Her bir parcay1 kaca ayiralim ki 12 de 1’likler olsun?

12°de birlikler!

Kaga ayiralim peki her bir parcay1?

Her bir pargay1 mesela ii¢- Ikiye ayirirsak?

Ikiye ayirdigimizda her bir pargay1 12 de 1°likler elde etmis olur muyuz?

Olmaz.

Peki, kaca ayirmamiz lazim?

1 olmaz herhalde! Mesela lige ayirirsak?

Simdi her bir parcay1 kaga ayiralim ki toplamda on iki pargamiz olsun ki 12’de
I’likler elde edelim?

Simdi biz buraya ti¢ tane yaptik ya simdi. [ilk par¢ay ii¢ kisma aywwr] Bak burada
[ilk parcada olusan ii¢ kismi gosterir] ¢ tane var. [parcalar: gostererek sayar] Ug,
alt1, on iki!

Ug, alt1?

[parcalar: géstererek sayar] Ug, alt1, dokuz, [ezberden] on iki!

On iki etti mi?

On iki etmedi.

Peki, o zaman kaga ayirmamiz gerekiyor? Her bir parcayi!

Altr.

Her bir pargayi altiya ayirdigimizda kag oluyor? [murildanir, ancak anlasilmaz]
Suray1 [ilk par¢cayr gostererek] altrya ayirsak!

Bunu [ilk par¢ay: gostererek] altiya ayirdik. Digerlerini de altiya ayirdik!

Alt1, on iki, on sekiz!

O zaman ne oluyor? 18’de 1’lik pargalar elde etmis oluyoruz.

Ama biz 12°de 1’likler elde etmek istiyoruz.

Evet, 0 zaman ne yapariz?

O zaman 4! Mesela buray1 [ilk parcayr gdstererek] dorde ayirsak! Dort, sekiz, On
iki.

Tamam, dene bakalim.

Yeni sekil gizebilirsin ¢iinkii onu yanlis ayirmigtin.

[tekrar sekil ¢izer ve dogrudan on iki par¢aya ayirmaya baslar]

Yok o sekilde degil. Once 2 bolii 3’liikk bir dikdértgen gizelim, bunun iizerinde
gosterelim.

[tekrar sekil ¢izer ve 2/3’ii gosterir]

Sonrasinda her bir pargay1 kaca ayiralim ki 12°de 1’likler elde edelim?

4’e bir ayiralim.

Diyalog #18 incelendiginde dgrenci bocalama yasayarak soru-2b’ye karsilik “iki, iic, alt”

cevaplarini vermistir. Ogretmenin 6grenciye alt1 kez (bkz. satir #432, #436, #440, #444, #460,

#470) “Bu dikdortgende her bir pargayr kaga ayiralim ki 12°de 1’ler elde edelim?” sorusunu

sormasinin ardindan 6grenci “4” cevabini verebilmistir. Bu regeteye sigman Ogretmenler

ogrencinin her yanlis cevap verdiginde soruyu anlamadigini diisiinerek ayni soruyu tekrar
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sormuslardir. Halbuki ayn1 soruyu sormak yerine dgrencinin cevaplar1 sorgulanip 6grencinin
neyi diisiinerek cevaplar verdigi ortaya cikarilsa, O6gretime daha dogru bir yon vermek
miimkiin olabilir. Buradan hareketle 6gretmenlerin aslinda 6grencinin nasil diisiindiigiinii tam
olarak anlik bir analizle degerlendiremedikleri sonucuna varilabilir. Burada 6grenci verilen iki
payda arasinda bir sayisal iligki oldugu ve bu iliskinin parcalama sayisini verecegi bilgisine
odaklanmasi gerektigini diisiinememekte ve Ogretmen de onu devamli surette tahminde
bulunmaya itmektedir. Ogrencinin yaptig1 tahminler ise bahsi gecen iliskiye odaklanilmadig
icin dayanaktan yoksun olan ve atilarak yapilan tahminlerdir. Ogretmen ise eldeki durumun
anlik analizini yapip ona gore mukabelede bulunmak yerine adeta nefesini tutmus ve
Ogrencinin dogru cevap vermesini beklemektedir — bu bekleyis Ogrencinin atmasyon

cevaplariyla kars1 karsiya kalmay1 gerektirse bile.

Recete G.2: Ogrenci bocalama yasayincaya kadar eldeki meseleyi égrenip ogrenemedigi

fark edilmez.

Bu regeteye sigian dgretmenler 6grencinin meseleyi ne derecede anladigini 6nemsemeden
Ogretim yapmaktadirlar. Burada Ogrencinin Ogrenip Ogrenmedigi ta ki bir bocalama
yasayincaya kadar dikkate alinmaz, g6z ardi edilir. Bu eyleme Ornek olarak 6gretmen
Riiveyda ile dgrencisi arsindaki etkilesim verilebilir. Ogrenci soru-6b’ye kadar carpimsal
iliskiden faydalanarak sorulari ¢ozmiistiir. Ancak sorularda Ogrencinin carpimsal iliski

kurdugu halde pay ve payday1 neden ayni sayi ile ¢arptiginin farkinda olmadigi sdylenebilir.
Soru 6b’de (é = %) ogrencinin “[54 ile 12 ¢arpiyor siliyor, 54 ile 13’ii ¢arpryor 702’yi

buluyor daha sonra 78 ile 13’ii ¢arpip 1014 buluyor ve (?)’nin yamna yaziyor |” islemini
yapmasi bunun en iyi delilidir. Soru-6b’ye kadar Ogrencinin hi¢ bocalamadan sonucu
bulmasindan hareketle 6gretmen 6grencinin konuyu kavramsallastirdigini diisiinmiis olabilir.
Soru-6b’de soru isaretinin yeri degistiginde Ogrencinin bocalamast ve diger sorularda
yaptigin1 bu soruda da yapmaya calismasi meselenin kavramsallastirilmadigina dair en iyi

delildir ki 6gretmen bu soruya kadar 6grencinin meseleyi kavrayamadiginin farkinda degildir.
Recete G.3: Ogrencilerin on bilgisi dikkate alinmadan derse baslanabilir.

Ogretimde &grencinin 6n bilgisinin bilinmesi &gretimin 6nemli unsurlarindandir. Bu
receteye siginan ogretmenler 6grencilerinin 6n bilgisinin diizeyini ve alt yapisint bilmeden

ogretime baslamaktadirlar. Ogretmenlerin bu davramsi daha dgretime baslamadan égretimin
amacindan uzaklasildigin1 gosterir. Bu eyleme 6rnek olarak ise soru-1b’de (% = g) ogretmen

Hasan’in 6grenciyle ilk {i¢ sorudaki diyalogu verilebilir:

59



472
473
474
475
476
477
478
479
480
481
482
483

Diyalog #19

Ogrenci:  [Sorunun tamamim sesli bir sekilde okur ve anlasilamayacak sekilde sesli diigiiniir]
Soru isareti ii¢ olabilir.

Ogretmen: Evet, yani her bir pargay1 iige bélersin degil mi?

Ogrenci:  Ciinkii burada iki demis, burada da alt: demis, ii¢ kat1 oldugu icin.

Ogretmen: Bolelim o zaman her pargay1 iice.

Ogrenci: [Dikdértgenin her parcasin iice béler)

Ogretmen: Taral1 kisim kag par¢adan olustu?

Ogrenci: 6 bolii 3

Ogretmen: Tarali kisim, Kag pargadan olustu?

Ogrenci: 3.

Ogretmen: 3 degil mi? O zaman soru isareti yerine-

Ogrenci: 3 gelecek.

Diyalog #19 incelendiginde 6grencinin denk kesir kavramini bildigini daha o&gretimin
basinda soru-1b satir#475°de dgrencinin soruya verdigi cevaptan anlayabiliriz. Ogretmen
Ogrencinin On bilgisini analiz etmeden Ogretime basladigi gibi O6gretim esnasinda da
Ogrencinin On bilgi diizeyini fark edememistir. En azindan 6gretmen Ogretim esnasinda
ogrencinin denk kesir konusunu bildigini fark ederek 6grencinin meselenin sadece iki say1
arasindaki c¢arpimsal iligkiden ibaret olmadigini fark etmesi igin adimlar atabilirdi. Bu
regeteye sigman dgretmenler 6grenciyi goz ardi eden, yani 6grenci-Siz, 6gretim yaptiklari igin
ogrencinin adimlarint ve bu adimlara sebebiyet veren bilgilerini analiz etme gereksinimi

duymamuiglardir.
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BOLUM 4

SONUC ve ONERILER

Bu tezin amaci ilkdgretim matematik Ogretmenligi bolimiinde okuyan Ogretmen
adaylarinin zihinlerindeki matematik 6gretim modellerini, kullandiklar regeteleri, tespit ve
teshir ederek, Ogretmen yetistirme programlarimin nasil {riin verdigi ve bu {iriiniin
gelistirilmesi i¢in neler yapilabilecegine dair ¢ikarimlarda bulunmaktir. Tezin bu boliimiinde
bulgular boliimiinden hareketle ulagilan sonuglar ve oneriler sunulmaktadir.

Tasarlanan ders ve arka planindaki teorik yapilanma her ne kadar katilimcilara anlatilsa ve
uygulamali olarak bir donemlik OOY dersi boyunca islense de sonugta katilimci dgretmen
adaylarinin Ogretimleri analiz edildiginde tasarim ve arka planindaki teorik yapilanmayla
neredeyse taban tabana zit bir 6gretim sergiledikleri gézlemlenmistir. Ogretmenin zihninde
onceki deneyimlerinden hareketle var olan 6grenme/6gretmeye dair 6gretim regeteleri dersin
belirli asamalarinda ortaya ¢ikarak dersin gidisatini ciddi anlamda etkilemektedir. Ogretmen
adaylarinin G6gretimleri esnasinda 7 ana regeteye basvurduklart goriilmiistiir. Ayrica bu
receteler altinda 6gretmen adaylar1 21 farkli eylemle dgretimlerine yon vermislerdir.

Ogretmen adaylarinin basvurdugu receteler ve bu regeteler biinyesinde kullanan eylemler
asagidaki tabloda 6zetlenmistir. Ogretmen adaylarinin uyguladiklari miifredat her ne kadar
yapilandirmact kurama gore hazirlanmis olsa da Ogretmen adaylarinin zihinlerindeki
recetelerin ¢cok kuvvetli ve kat1 oldugu goriilmiistiir.

Tablo: 4.1: Ogretmen adaylarinin bagvurdugu regeteler ve bu receteler biinyesinde

kullanilan eylemler:

Ogretim Recetesi Kullanilan Eylemler

A. Siiriikleyici Ogretim Recetesi | A.1:0grenciyi kendi zihnindeki hedefe ydnlendirmek
isteyen 6gretmen ona ne yapacagini dogrudan soyler
veya anlatir.

A.2:0gretim esnasinda Ogrenci tikaninca, dgretmen
ogrencinin gegmesi gereken eylem dizisini dogrudan
sOyleyerek ya da buna dair ipuglar1 vererek 6grencinin
ilerlemesini saglar.

A.3:0gretimin basindan baslayarak 6grenciyi a/b+?/d
tipi sorularda verilen kesre denk bir kesir bulmaya
degil de (?) yerine gelecek sayiy1 bulmaya yonlendirir.

A.4: Ogretmen o6grencinin  diisiincesini akamete
ugratarak kendi zihnindeki diizene/hedefe Ogrenciyi
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yonlendirir.

A.5: Ogretmen mantiksal matematiksel bilgiyi, sosyal
bilgi gibi ele alarak 6grenciyi yonlendirir.

B. Kalip¢1 Ogretim Recetesi

B.1: Ogrenci ogretmence  benimsenen  belli
eylemlerden direktiflerle gegirilir.

B.2: Ogrenci 6gretim esnasinda hata yaptiginda veya
tikandiginda Ggretmen diglim ¢Ozilicii  sorularla
(gerekirse kaliteden o6diin vererek) yola devam
etmesini saglar.

B.3: Ogrenci ¢eliskiye diistiigiinde dgretmen
Ogrenciye celiskiyi gostermeye calisir da ise
yaramazsa, ¢aresiz kalirsa, soru atlanarak yola devam
edilir.

B.4: Ogrenciye derin soyutlama yaptirmak yerine
Ogrencinin deneysel soyutlamaya diizeyinde gelisimi
yeterlidir.

B.4.1:Ogrencilerin deneysel soyutlama diizeyinde
gelisimleri yeterli kabul edilerek 6gretim yapilir.

B.4.2:0grenci  bocalama  yasadiginda  acikca
yonlendirici ifadelerle deneysel soyutlamaya sevk
edilir.

B.4.3: Ogretmen kendi zihnindeki deneysel soyutlama
kalibina Ggrenciyi, Ogrencinin aksini yapmaya
calismasima ragmen, hapsetmeye calisir ve basarisiz
olunca dgretimi bitirir.

C. Dil-siz Ogretim Recetesi

C.1: Ogretmenin zihnindeki dil ile 6grencinin
kullandig1 dilin ayn1 olmast i¢in 6grenci zorlanir.

C.2: Kullanilan dilin 06grenciye etkisine dikkat
edilmeden 6gretim yapilir.

C.3: Ogretimde dil degistirilerek ders isleyis kalitesi
diistirtilebilir.

D. Ben’ci Ogretim Recetesi

D.1: Ogrenci ancak verilen komutlar1 korii koriine
takip ederek 0gretmen giidiimiinde dersi takip edebilir.

D.2: Ogrenci 6gretmenin benimsedigi yontemi tercih
ederse ancak meseleyi 6grenebilir.

E. Tekrarc: Ogretim Recetesi

E.1: Ogrenci bir yerde takildiginda mesele bastan ele
alinir - edinilmesi gereken eylem dizisinin bir 6nemi
yoktur.

E.2: Ogrenci sorulan soruyu anlamadiginda dgretmen
aynt soruyu Yyavasca tekrar ederek meselenin
anlasilabilir hale gelecegine inanir.
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F. Miifredat-siz Ogretim Recetesi | F.1: Ogretimin amaci olan denk kesir kavrammin
ogretimi bir kenara birakilarak miifredat 6grenciye
soru ¢ozdiirmek seklinde yorumlanir.

F.2: Miifredattaki hiyerarsik yap1 géz ard1 edilerek her
bir kisim birbirinden kopuk degerlendirilip 6gretim
yapilir.

F.3: Ogretimde yardimci materyalin énemi goz ardi
edilerek 6gretim yapilir.

G. Ogrenci-siz Ogretim Recetesi | G.1: Eldeki durumun anlik analizi yapilip ona gore
mukabelede bulunmak yerine 6grencinin dogru cevabi
vermesi beklenir.

G.2: Ogrenci bocalama yasaymcaya kadar eldeki
meseleyi 0grenip 6grenemedigi fark edilmez.

G.3: Ogrencilerin 6n bilgisi dikkate alinmadan derse
baslanabilir.

Calismaya katilan 48 6gretmen aday1 6gretimlerinin herhangi bir asamasinda bir sekilde bu
recetelerden bir veya bir kacina sigmmuslardir. Ogretmen adaylarmin dgretimlerindeki bu
asamalar, kesitler, aslinda isledikleri miifredattaki esiklerle ortiismektedir. Ornegin,
uygulanan miifredatta temel anlamda {i¢ esik vardir: 1-3. sorular birinci esik, 4-5. sorular
ikinci esik ve 6. soru iigiincii esiktir. Ogrenci ilk ii¢ soruda ¢izim ortaminda denk kesir
kavramina yonelik belli bir eylem dizisinden (iizerinde diisiinmeksizin) gegerek bir deneyim
kazanir; 2. kisimda verilen sorulari ¢iziyormus gibi diisiinerek ¢izim yapmaksizin belirli
eylemler iizerine diisiiniir; 3. kisimda ise soru isaretinin yerinin farkli olmasi nedeniyle denk
kesirlerde miktarin yapilan parcalamadan bagimsiz oldugu matematiksel bilgisine dair
cikarimda bulunur. Bu sekilde tasarlanmis olan miifredatta her esik gecilmeye calisilirken
ogretmen adaylarmin farkli recgetelere yonlendigi gozlemlenmistir. Buradan hareketle
Ogretmen yetistirme programlarinda 6gretmen adaylarina miifredat tasarimina ve bu tasarimin
yapilandirmacilik gibi bir teorik ger¢eveye dayanarak nasil yapilmasi gerektigine dair zengin
deneyimler kazandirilmalidir. Bu calismada kullanilan yontem, yani dgretmen adaylarinin
hazirlanan dersleri 6grencilere video ortaminda uygulamasi, etkindir. Bunun miifredat

gelistirme ¢alismalariyla desteklenmesi bu yontemi daha da kuvvetlendirecektir.

Yukarida bahsi gecen regeteler dgretmen adaylarinin Ogretimlerine yon veren daha
dogrusu Ogretimlerini kontrol eden rehberlerdir. Ancak bu regeteler aslinda matematik
Ogretiminde bir 0gretmenin uzak durmasi gereken recetelerdir. Mesela O6gretmen adaylari
sigindiklart 6gretim recetelerinden birinde 6grenciyi dikkate almadan, yani 6grencinin 6n

bilgilerini dikkate almadan derse baglamaktadir. Bu durum 6gretmen adayi i¢in bir sorun
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tiretmedigi halde on bilgi dikkate alinmadan yapilan 6gretim Ogrencinin matematiksel
gelisimini kotii yonde etkilemektedir. Bu sebeple bu regeteler aslinda matematik siniflarinda
nelerin yapilmamasma dair net ipuglar1 vermektedir. Ogretmen adaylarinda yerlesik olan bu
receteler nasil Onlenip geriye dondiiriilebilir? Ogretmen yetistirme programlari nasil bir
sekilde gelistirilsin ki 0gretmenler bu tarz regeteleri igsellestirmesinler? Bu sorulara ileride

yapilacak arastirmalarda cevap aranmasinin alana biiyiik katkis1 olacaktir.

Ayrica bu calisma 6gretim esnasinda bu regetelere basvuruldugunda sinifta dogabilecek
sonuglar1 ortaya ¢ikarmada yardimer olmustur. Bu etkilerden hareketle siniftaki 6gretime dair
ders c¢ikarillarak matematik egitiminin nasil yapilmasi gerektigine dair fikir edinmek
mimkiindiir. Ortaya ¢ikan bu regeteler ayn1 zamanda bir 6gretmenin yapmamasi gerekenleri
gostererek 1yl bir Ogretmenin hangi meziyetlere sahip olmasi gerektigine dair de fikir

vermektedir.

Simola’ya (2005) gore “Finlandiya’nin PISA’da elde ettigi basarmin altinda yatan en
onemli sebeplerin basinda Ogretmen yetistirme programi gelir” (akt. Eraslan, 2009, s.3).
Schmit ve digerleri (2007) alt1 {ilkenin ortaokul matematik Ogretmeni yetistirme Ogretim
programini karsilastirmis ve Tayvan ve Giliney Kore’de dgretmen adaylarinin yogun bir
sekilde matematik ve matematiksel pedagoji egitimi aldig1 goriilmiistiir (akt. Erbilgin ve Boz,
2013). Erbilgin ve Boz (2013) da Tirkiye, Finlandiya, Singapur ve Japonya Ogretmen
yetistirme programlarini kiyasladiklarinda diger iilkelerde Tiirkiye’den farkli olarak 6gretmen
yetistirmede matematik derslerinden ¢ok pedagoji ve alan pedagoji derslerine Onem
verildigini belirlemistir. Bu tez ¢alismasi da dolayli yoldan gostermistir ki aslinda 6gretmen
adaylarinin bu calismaya kadar aldigi bir¢ok ders 6gretimlerini uygun bir yontemle ele
almalarina yardimci olmamus, hatta sahip olageldikleri receteleri iyi anlamda degistirmeye ve
gelistirmeye bile yaramamistir. Ancak bu deneyimlerin 6gretmen adaylarmna daha fazla
uygulama imkan1 verilerek yapilmasi 6nemlidir. Bu sayede 6gretmen adaylar1 sinifa girmeden

smif i¢in gereken bilgiyi uygulamali olarak edinebilirler.
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EKLER

EK 1: Ogretmen Adaylarma Ogretmeleri I¢in Verilen Ders

Daha Cok Parcalayalim
1
1. a. Bir dikdortgen ¢izip bunun 2 ’sini isaretleyiniz.

b. Sonrasinda bu dikdortgendeki her pargayr Oyle kisimlara ayirin ki dikdortgeniniz
?
1/6’lardan olussun ve sonu¢ olarak 2 = g ifadesindeki “?” isareti yerine gelebilecek

say1y1 belirleyiniz.
2. a. Bir dikdortgen ¢izip bunun 3 linii isaretleyiniz.

b. Sonrasinda bu dikdortgendeki her pargayr Oyle kisimlara ayirin ki dikdortgeniniz
1 ?
—’lerden olussun ve sonug¢ olarak 5 = 1z ifadesindeki “?” isareti yerine gelebilecek

say1y1 belirleyiniz.

3. Asagidaki sorularin cevaplarin sekil ¢izerek bulunuz.

3 ?
a — ==
4 8
4 ?
b. — = —
5 15
1 ?
C. —=—=
4 20

4. Sayilan blylittiigiimiizde ¢izimin zorlastigin1 goreceksiniz. Asagidaki sorular i¢in sekil
¢izmeyiniz. Bunun yerine sekil ¢iziyor olsaydiniz hangi adimlar atacaginizi diisiinerek her
soruda “?” igaretli yere gelebilecek sayiy1 belirleyiniz.

2 ?
a. - =—
9 90
Adimlar — Ne yapardimiz? Neden bu adim attimz? | Attigimz  adimin  sonucunda
elde ne var?
7 ?
b. — = —
9 72
Adimlar — Ne yapardimiz? Neden bu adimi attimz? | Attigimz  adimin  sonucunda
elde ne var?
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5. Asagidaki sorular1 cevaplayabilmek i¢in bir hesap makinasi kullaniniz. Yaptigimmiz her

adimi1 ve sonucunu yaziniz. Attiginiz her adimin nasil sekil ¢izimine bagli oldugunu belirtiniz.
16 ?

a —=—
49 147

Hesap makinasinda ne yaptimiz? Neden? Bu adim sekil c¢izimine nasil bagh?

13 ?

36 324

Hesap makinasinda ne yaptimiz? | Neden? Bu adim sekil ¢izimine nasil bagh?

6. Asagida sorularda “?” isareti yerine gelecek sayiy1 hesap makinasi yardimiyla bulunuz.
9 81

a—- =
72 ?
? 78
b — = ——
54 702

a ?
7. Hesap makinas1 yardimiyla b = -

esitligindeki “?” isaretine denk gelen sayiyr nasil
bulacaginiz1 anlatan bir yol yaziniz.
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EK 2: Dersin Nasil Isledigine Dair Analizi

Ogretmen adaylaria dgretmeleri icin verilen ders ii¢ kissmdan olusmaktadir. : 1-3. sorular
birinci kisim, 4-5. sorular ikinci ve 6. soru iiclincli kisimdir. Miifredattaki her bir kismin
amaci ne kadar farkli da olsa bu kisimlarin ortak amaci verilen bir kesre denk yeni bir kesir
elde etmektir. Denk kesri bilmeyen ogrencilerle bu dersi yapabilmek i¢in Ogrencilerin
bilinmesi gereken 6n bilgiler sunlardir: (1) Kesrin anlami1 ve gosterimi, (2) Basit anlamda dort
islem, (3) Sayma. En azindan bu 6n bilgilerle derse giren 6grenciye her soruda verilen bir
kesrin dengini bulmasi sorulmakta ve belli bir eylem dizisinden ge¢mesi istenmektedir.
Ogrencinin her bir soru igin zihinsel/fiziksel olarak geg¢mesi gereken eylem dizisi (yani
yapmasi gerekenler) su sekildedir (ayrintil1 bilgi i¢in bkz. Zembat (2015, baskida)):

a. Bir dikdortgen cizerek birinci kesri belirleme

b. Verilen iki kesrin paydalar1 arasindaki ¢arpimsal orandan hareketle dikdortgenin her

bir pargasinin kaga ayrilmasi gerektigini belirleme

c. Ilk kesrin her parcasini ikinci adimin sonucuna gore es parcalama

d. Yeni pargalama sonucu olusan sekilde tarali kisimdaki parga sayisini belirleme.

Ogrenci ilk ii¢ soruda fiziksel cizimle bu adimlar1 atmaktadir. Dérdiincii ve besinci
sorularda sekil ¢izimi yasaklanarak bu adimlardan zihinsel olarak ge¢mesi istenmekte ve bu
sayede yaptiklar lizerine diislinmesi saglanmaktadir. Son soruda ise bu adimlar1 anlaml bir
sekilde formiillestirmesi saglanmaktadir. Eger bu diizen isletilirken 6grenci sadece bir formiil
gelistirip arka planindaki anlami igsellestiremezse deneysel soyutlama arka planimi da
i¢sellestirirse derin soyutlama yaptig1 sOylenebilir.

Derste verilen sayilar giderek biiylimektedir. Buradaki amag¢ 6grenciyi yaptiklar iizerine
diisiindiirmektir. Dort ve besinci sorularda sayilar daha biiylik verilmesine ragmen soru
isaretinin yeri aymdir. Ogrenci bu kisimda ilk kesrin ikinci kesre nasil denk olacagin
derinlemesine diisiinmesi gerekmektedir. Son soruda ise soru isaretinin yeri degismekte ve
ogrencilerin derin soyutlama yapmasi saglanmaya calisilmaktadir. Planlandigi sekilde
isletildigi takdirde 6grenci yapilan parcalamanin miktar1 degistirmedigi bilgisine bilingli bir
sekilde vakif olabilir. Eger bu soruda 6grenci ezbere iki kesir arasinda carpimsal iliskiden
faydalanarak soruyu c¢ozdiiyse derin soyutlama yerine deneysel soyutlama diizeyinde

kaldigini sdyleyebiliriz.
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EK 3: Ogretmen Adaylarimin Projeye Katiimlar: i¢in Numune izin Belgesi

Katilimci Bilgilendirme ve Izin Belgesi

Projenin ismi:  Ogretmen adaylarinin matematik 6gretimine dair modelleri

Proje Sorumlusu: ismail Ozgiir Zembat, Dog. Dr., Matematik Egitimi,

Mevlana Universitesi, Egitim Fakiiltesi, ilkdgretim Boliimi,
Matematik Egitimi A.B.D. No: 215

444 42 43-1209

Mustafa Aslan, Matematik Ogretmeni, Mevlana Universitesi
Yiiksek Lisans Ogrencisi,

Konya

0505 618 01 33

1. Bu kisim katilacaginiz ¢alisma ile ilgili bilgi vermektedir:

A.

Bu calismanin amaci Ogretmen adaylarinin yapilandirmaci kuramin
Ozellikleri dikkate alinarak hazirlanmis bir matematik dersini
Ogretimlerinden hareketle nasil bir 6gretim modeline sahip olduklarinm
ortaya ¢ikarmaktir.

Bu ¢alismaya katilarak katkida bulunmak i¢in yukarida bahsi gegen dersi
uygun yasta bir ilkokul/ortaokul 6grencisine/dgrencilerine uygulamaniz
ve bu uygulamayi (veya uygulamalar1) videoya g¢ekerek teslim etmeniz
sizden istenmektedir. Bunun yaninda ders 6gretimine dair deneyimlerinizi
sizden yazili olarak paylasmaniz da istenebilir.

Bu calismaya katilarak ayrica kendi matematik 6gretiminiz hakkinda da
fikir sahibi olma imkan1 bulacaksiniz.

2. Bu kisimda katilimei olarak haklariniz anlatilmaktadir:

A

Calismaya katiliminizdan dolay1 kendi isminiz veya kimlik bilgileriniz ile
videosunu ¢ektiginiz ogrencinin kimlik bilgileri herhangi bir yazih
ortamda veya makalede kullanilmayacaktir. Cekilen video kilitli bir odada
ve giivenli bir yerde analiz edilmek iizere saklanacaktir. Herhangi bir
sekilde egitime dair bir ortamda (ders, konferans, vs.) bu videolarin
kullanilma durumu dogdugunda ise kullanilan videodaki yiizler karartma
teknikleri kullanarak gizlenecektir.

Calismaya olan katilimmiz “EGT 301 — Ozel Ogretim Yontemleri”
dersinde verilen donem odevinizin bir pargast olup, verdiginiz 6devin
arastirmaya dahil edilmesine izin verdiginiz takdirde 25 puanlik
6devinizin 5 puani buradan karsilanacaktir. Istediginiz zaman arastirmaya
katiliminiz1 sonlandirabilirsiniz ki bu takdirde bahsi gecen ders i¢in ddev
notunuza bir ekleme yapilmayacaktir. Arastirma projesine olan
katilmmiz  goniilliliik esasina dayandigi icin video ve yazil
dokiimanlarinizi arastirmadan ¢ekmeniz durumunda herhangi bir
yaptirima maruz kalmayacaksiniz.
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3. Bu kisim ¢alismaya katilmak istediginizi ve gerekli izni verdiginizi agiklayan
kisimdir.

Katilimct:

Mevlana Universitesi Egitim Fakiiltesi ilkdgretim Egitimi Anabilim dali dgretim
iiyesi Ismail Ozgiir Zembat ve yiiksek lisans dgrencisi Mustafa Aslan tarafindan
yiiriitiilen, 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine dair benimsedigi modeller ile
ilgili bilimsel ¢alismaya topladigim verileri ve yazili dokiimanlar1 vererek katilmak
istiyorum.

Bana c¢alisma ile ilgili verilen bilgileri anladim ve arastirma islemleri ile ilgili
sordugum sorulara yeterli cevaplar aldim. Yukarida tarif edilen arastirma sartlarini
anladim ve kabul ediyorum.

Bugiine kadarki bilgim dahilinde bu arastirmaya katilmama risk ve engel teskil
edecek fiziksel ve zihinsel bir neden yoktur.

Aragtirmaya katilmam karsiliginda tarafima herhangi bir iicret 6denmeyecegini
biliyorum.

Arastirmaya katilmimin yukarida belirtilen sartlar altinda tamamen goniilli
oldugunu ve istedigim zaman arastirmaciyr bilgilendirmek kaydiyla katilimimi
sonlandirabilecegimi biliyorum.

18 yasin1 doldurdum (veya 18 yasindan biiyiigiim)

/ /2013

[sim ve Imza Tarih

Proje dahilinde arastirmacilarla paylastigim video/ses ve yazili kayitlarin yazilan
tarihten itibaren imha edilmesini istiyorum:
(“hicbir zaman™ veya 01/01/2016’dan sonraki bir tarihi yazabilirsiniz)

[ 12013
[sim ve Imza Tarih

Arastirmacilar:

Katilimceryi bilgilendirme ile ilgili gerekli islemlerin uygun bir bigcimde yapildigini ve
sorulan sorularin en iyi sekilde cevaplandirilmaya ¢alisildigini teyit ederim.

Ismail Ozgiir Zembat [ 12013
[sim ve Imza Tarih
Mustafa Aslan [ 12013
Isim ve Imza Tarih
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EK 4: Ogretmen Adaylarinin

Lisans Ogretmen Programinin Ik U¢ Yihnda Aldig

Dersler
1. SINIF
I. YARIYIL I1. YARIYIL
KODU | DERSIN ADI T |U |K |AKTS | KODU | DERSIN ADI T|U|K|AKTS
IMO 101 | Genel Matematik 412|15| 13 |iMO 102 |Soyut Matematik 3|/0(3] 5
TRD 101 | Tiirkge-I: Yazili Anlatim 2102 3 IMO 104 | Geometri 3103
GNK 101 | Bilgisayar | 212]3] 4 |iNG102 Zi‘;i‘:ﬁ;g[ﬂl; anca/Fransizeay | 3| 0| 3| 4
EGT 101 | Egitim Bilimine Giris 8|/0]18] 5 |TRD102 | Tiirkge II: Sozlii Anlatim 210]2] 3
ATA 101 _?;?It;]llrli Ilkeleri ve Inkilap 2lol2 2 ATA 102 ?;?;[ﬁlrk Ilkeleri ve Inkilap 2lo0l2 2
ING 101 Zg‘;ﬁ‘l’; ;/)Iﬂlilama Fransizcay | 3| © [ 3] @ |EGT 102 |Egitim Psikolojisi 3lo|3| &
GNK 102 | Bilgisayar Il 212|3] 4
Toplam Kredi 18 30 Toplam Kredi 19 30
2. SINIF
I. YARIYIL I1. YARIYIL
KODU DERSIN ADI T|U|K|AKTS|KODU | DERSIN ADI T|U|K|AKTS
IMO 201 | Lineer Cebir | 310(3| 5 |iMO202 |Lineer Cebir Il 3|03 6
iMO 203 | Fizik I 410141 5 |iMO204 |Fizik I 41014 7
iMO 205 | Analiz I 412]5] 8 |iMO206 |Analizll 412|5| 8
MO 207 3‘;‘?:131 é?irasmma 2lol2| 4 |EGT202 &iﬁ;‘;‘;ﬁg‘;}gileﬂ ve 2|2(3] =
EGT 201 | Ogretim ilke ve Yontemleri |3 ]0 |3 5 |IMO Se¢meli Alan Dersleri 1
ELS SEEIE (Gone | LT IMO 208 | Sembolik Mantik 2|ol2| 4
Dersleri 1
GNK 207 | Felsefeye Giris 3 3 3 |IMO 210 | Matematiksel Modelleme 2|02 4
GNK 209 | Tiirk Diisiince Tarihi 310
GNK 211 | Etkili letigim 3/0|3| 3
Toplam Kredi 20 30 Toplam Kredi 17 30
3. SINIF
I. YARIYIL 1. YARIYIL
KODU DERSIN ADI T|U|K|AKTS|KODU | DERSIN ADI T|U|K|AKTS
IMO 301 | Cebire Giris 3|03 IMO 302 | Diferansiyel Denklemler 4104 6
iMO 303 | istatistik ve Olasilik I 2123 IMO 304 | istatistik ve Olasilik IT 2123 4
IMO 305 | Analitik Geometri | 3|03 IMO 306 | Analitik Geometri 1 3|03 4
iMO 307 | Analiz IlI 3/0]|3 IMO 308 | Ozel Ogretim Yontemlerill |2 |2 | 4 4
GNK 309 | Bilim Tarihi ols ONK 302 L‘;Z'u“l’;‘;;;:“et 4
EGT 311 | Ozel Ogretim Yéntemleri [ 2123 EGT 302 | Olgme ve Degerlendirme 3|03 5
MB g'eerssll‘:; LR C TR EGT 304 | Tiirk Egitim Tarihi 2lol2] 3
EGT 309 | Avrupa Birligi ve Egitim 2 2
EGT 311 | Egitim Denetimi 2102
Toplam Kredi 19 Toplam Kredi 21 30
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EK 5: Ogretmen Adaylarinin Basvurduklar: Receteler ve Eylemler

= Q
= RECETE ADI 3 2 |9
o v o | <
= %) a
R a
A1l Ogrenciyi kenEh 21hn1f1dek1 he"defe yonlendirmek isteyen 6gretmen FEVZA 4 1
ona ne yapacagini dogrudan soyler veya anlatir.
Ogretim esnasinda dgrenci tikaninca, dgretmen dgrencinin gegmesi
A.2 | gereken eylem dizisini dogrudan sdyleyerek ya da buna dair ipuglar SINEM 4 2
vererek 0grencinin ilerlemesini saglar.
Ogretimin basindan baslayarak dgrenciyi a/b+?/d tipi sorularda
A.3 | verilen kesre denk bir kesir bulmaya degil de (?) yerine gelecek sayty1 | SEMIHA | 23 | 3
bulmaya yonlendirir.
A4 Qgretmen 6grencinin .du.suflcesml. qkamete ugratarak kendi zihnindeki OYKLT 6 4
diizene/hedefe 6grenciyi yonlendirir.
A5 ngretn.ler.l rr%‘antlksz.llimatematlk bilgiyi, sosyal bilgi gibi ele alarak RUVEYDA | 6 5
Ogrenciyi yonlendirir.
B1 Ogr.epg Ogretmence benimsenen belli eylemlerden direktiflerle SERPIL | 1.23| 6
gegirilir.
B 12 Ogr.epc.:l Ogretmence benimsenen belli eylemlerden direktiflerle HAVVA 23 | 7
gegirilir.
Ogrenci 6gretim esnasinda hata yaptiginda veya tikandiginda
B.2 | 6gretmen diiglim ¢oziicli sorularla (gerekirse sorularin kalitesini MELTEM 1 8
diisiirerek) yola devam etmesini saglar.
Ogrenci celiskiye diistiigiinde dgretmen dgrenciye ¢eliskiyi
B.3 | gdstermeye calisir da ise yaramazsa, ¢aresiz kalirsa, soru atlanarak RUVEYDA| 3 0
yola devam edilir.
Ogrenci 6gretim esnasinda hata yaptiginda veya tikandiginda
B.3.1 | 6gretmen digiim ¢oziicti yontemlerle 6grencinin yola devam etmesini | MELTEM 4 0
saglar.
B4 Ogrenciye derin soyutlama yaptirmak yerine dgrencinin deneysel
' soyutlamaya diizeyinde gelisimi yeterlidir.
B41 Ogrencﬂ?r}n Qeneysel soyutlama diizeyinde gelisimleri yeterli kabul HAVVA 1 9
edilerek 6gretim yapilir.
B412 Og.rencﬂ?rvln Qeneysel soyutlama diizeyinde gelisimleri yeterli kabul HALIL 6 10
edilerek dgretim yapilir.
BA4.2 Ogrenci bocalama ya_sgdlgmda acikca yonlendirici ifadelerle deneysel GAMZE 5 1
soyutlamaya sevk edilir.
Ogretmen kendi zihnindeki deneysel soyutlama kalibina 6grenciyi,
B.4.3 | dgrencinin aksini yapmaya ¢aligmasina ragmen, hapsetmeye calisir ve OYKU 7 12
basarisiz olunca 6gretimi bitirir.
c1 Qgre.F{nenlr} zihnindeki dil ile 6grencinin kullandig1 dilin ayni olmasi OKAN 4 13
icin 0grenci zorlanir.
C.2 | Kullanilan dilin 6grenciye etkisine dikkat edilmeden 6gretim yapilir. AHMET 1 0
C.2.1 | Kullanilan dilin 6grenciye etkisine dikkat edilmeden 6gretim yapilir. MELEK 4 0
C.3 Ogretimde dil degistirilerek ders isleyis kalitesi diisiiriilebilir. SINEM 4 0
D.1 O'gr't':nc‘% ancak V?l‘llel.’l komujtl.arl korii kortine takip ederek 6gretmen SERPIL 0 14
giidiimiinde dersi takip edebilir.
D.2 Ogrenm'o"gvretmer{lr'l benimsedigi yontemi tercih ederse ancak OYKD ) 0
meseleyi 6grenebilir
Ogrenci bir yerde takildiginda mesele bastan ele alinir - edinilmesi
E.l HAVVA 4 15

gereken eylem dizisinin bir 6nemi yoktur.
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Ogrenci sorulan soruyu anlamadiginda 6gretmen ayni soruyu yavasga

E.2 | tekrar ederek meselenin REYHAN 1 0
anlagilabilir hale gelecegine inanir.

F1 Ogretimin amac1 olan denk kesir kavraminin dgretimi bir kenara HALIL 12 | 16

' birakilarak miifredat 6grenciye soru ¢ozdiirmek seklinde yorumlanir. '

£ Muf.rc?dattakl hlyerars}k yap1 g6z a"rsh efhlerek her bir kisim SINEM 0 17
birbirinden kopuk degerlendirilip 6gretim yapilir.

F3 }C/)fprﬁimde yardimc1 materyalin onemi g6z ard1 edilerek dgretim MAVERA | 56 | 0
Eldeki durumun anlik analizi yapilip ona gére mukabelede bulunmak

G.1 yerine 6grencinin dogru cevabi vermesi beklenir. MAVERA 2 18

G.2 g)jgrenm bo_cilama yasaymcaya kadar eldeki meseleyi 6grenip RUVEYDA | 6 0
Ogrenemedigi fark edilmez.

G.3 | Ogrencilerin 6n bilgisini dikkate alinmadan derse baslanabilir. HASAN 1 |19
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