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fIk6gretim Anabilim Dal
Tez Damismani: Yrd. Dog. Dr. Onder KOKLU

ADIYAMAN-2011 (xii+139 Sayfa)

Bu arastirma ilkogretim birinci kademesindeki smif 6gretmenleri ile ilkdgretimin
ikinci kademesindeki matematik Ogretmenlerinin  6grenci hatalarina karsi Ogretmen
tutumlarin1 incelemek amaciyla yapilmistir. Arastirmada Ogretmenlerin deneyim siiresi,
cinsiyeti, 6grenim durumlari, mezun olduklar: fakiilte, 6grencilerinin derse katilimlari, gorev
yaptiklar1 siniflarin mevcudu, kademesi ve okulun tiirii etmenlerinin 6§retmenlerinin hatalara
kars1 tutumlar1 lizerine etkileri incelenmistir.

Arastirmada, Ogretmenlerin hatalarla karsilasma sikliklar1 konusunda verdikleri
cevaplar neticesinde Ogretmenlerin gorev yaptiklar1 smiflarin mevcudu ve ilkdgretimin
kademe c¢esidi ile hatalarla karsilasma sikliklar1 arasinda anlamli pozitif yonde bir iligki
bulundugu tespit edilmistir. Bu bulgulardan hareketle matematik derslerindeki hatalarin daha
az olmasi i¢in siif mevcutlar1 azaltilmali ve ilkdgretim birinci kademedeki etkinliklere daha

fazla dnem verilmelidir.

Anahtar Kelimeler: Hata, Tutum, Matematik, Ogretmen
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ABSTRACT
Master Thesis

THE ATTITUDES OF TEACHERS TOWARDS STUDENT ERORS IN THE
COURSES OF MATHEMATICS

SEDA DOGAN FIRAT

University of Adiyaman
Institue of Science
Department of Primary School Teaching
Thesis Supervisor: Assist. Yr. Doc. Dr. Onder KOKLU

ADIYAMAN 2011 (xii+139 Pages)

This research iscarried out amoung primary edication 1st level classroom teachers and
primary education 2 nd level mathematics teachers in order to analyze teachers’ attutide
towards student errors. Throughout the research, the influence of factors such as teachers’
period of experience, sexuality, education status, faculty of graduation, student attendance to
their courses, classroom population, class level and school category on teachers’ attutide

towards student errors are analyzed.

According to the results of the research, taking into account the responses teachers
gave about the frequency of errors they are confronted, there is a positive relationship
between the population of the courses and the kind of primary education level and the
frequency of confrontation with errors. These research findings show that for lesser errors in
the courses of mathematics, the population of the courses should be reduced and more

emphasis should be given to the activities in the primary education first level.

Key Words: Errors, Teachers, Attitude, Mathematics
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BIiRINCi BOLUM

“Uzman, ¢ok dar bir alanda yapabilecek tiim

hatalari yapmis olan kimsedir.’

(Bohr, Niels Henrik David)

1. GIRIS

Cagimizda hizla gelisen bilim ve teknoloji ile birlikte kiiresellesen diinya
bireyler ve toplumlarin yasaminda degisimlere sebep olmaktadir. Artik bilgiyi bilmek
degil ona ulasma yollarmi1 ve onu nasil kullanacaginin 6nem kazandigi bir ortamda
hayatin her alaninda insanlar degismeye mecbur kalmaktadir. Engellenemeyen bu
degisime ayak uydurmak ve diinya iilkeleriyle rekabet edebilmek i¢in toplumlarin
basarili {iretken, yenilik¢i bireyler yetistirmeleri yani egitime Onem vermeleri

gerekmektedir.

Finlandiya egitime 6nem vermis iilkelerin basarili bir 6rnegi olarak ikinci diinya
savasindan sonraki elli yil silirecinde diinyadaki diger iilkeler silaha, sanayiye biiyiik
yatirim yaparken egitime en biiyiik yatirimi yapmistir. Yaptigi yatirimlarmin tiriintini
ise bugiin almaktadir. PISA (Programme For International Student Assessment) 'nin ii¢
yilda bir uyguladigi testlerde Finlandiya okullar1 birinci gelmektedir. Ayrica
Finlandiya’da kurulan egitim sirketleri {ilkelerin egitimlerinde rehberlik yapmak igin
iilkeler tarafindan davet edilmektedir. Egitim sisteminin i1yi oldugunu bildigimiz
Japonya dahi Finlandiya’daki bu degisimin sebebini merak etmekte ve bir¢ok iilke gibi
bunun arastrmasmi yapmaktadir (TRT TURK, 2011). Yapilan arastirmalarin
detaylarin1 bilemeyiz ama Fin toplumunun egitimle degisimi yakaladigi c¢agin
gereksinimlerini yerine getirdigi gozle goriilen bir gergektir. Degisimin kii¢iigii bliytigi
olmaz. Ciinkii domino taslar1 gibi dizilmis sosyal yapimiz yasanan en kiiciik titresimden
bile etkilenmektedir. Bu durum egitim diinyamiz i¢inde gecerlidir. Egitimdeki bir

degiskenin degismesi bir¢ok olumlu ve olumsuz durumu beraberinde getirmektedir.



Egitimde ki degiskenlerden biri olan matematiksel hatalar diinya ¢apinda siklikla
karsilagilan bir olgudur. Egitimciler ve psikologlar ¢ok oOnceden beri bu konuyla
ilgilenmislerdir. Bu ilgi matematiksel hatalarin olusumu ile ilgili bircok teorinin ortaya
cikmastyla sonuclanmistir (Gagatsis ve Kyriakides, 2000). Calismalarin biiyiik bir
cogunlugu yurt disinda yapilmistir. Tiirkiye’de yapilan calismalarin sayilar1 ¢cok az ve
kapsamlar1 dardir. Bu alanda daha fazla ve kapsamli calismalara ihtiyag vardir. Bu
baglamda yapilandirmaci yaklasimm etkisinde kalan {ilkemizde, diinyada degisen,
yanlig bir fikir ya da yanlis bir is olarak ifade edilen hata kavramina (Hacisalihoglu,
2003, s.102) iilkemizdeki 6gretmenlerin bakis agismin nasil oldugunun incelenmesi
gerekmektedir. Onceden varlig1 negatif diisiincelere sebebiyet veren, olumsuzluk ifade
eden hata kavrami simdilerde ise 6grenmenin habercisi olarak yorumlanmaktadir. Yani
simdiye kadar zihinlerimizde yer alan anlami degismektedir. Bu de§isimi yakalamak
icin onemli bir adim olarak G6gretmenlerin matematikteki 6grenci hatalarmna karsi
tutumlarin belirlememiz gerekmektedir. Bununla birlikte bireyi yonlendiren, biligsel ve
duyussal bilesenleri olan (Alkan, 2004) tutumlarin belirlenmesi 6grencilerin yaptigi
hatalarin 6gretmenler tarafindan 6nceden bilinmesini ve buna yol agan sebeplerin
onceden tespitini saglayarak Ogretimde Ogretmenlerin bir adim ©Onde olmasini
saglayacaktir. Hatanin nerede yapilacagini bilen 6gretmenler davranis ve tutumlarini da
O0grencinin matematige karsi olumlu tutum ve davranig gostermesi yOniinde
sergileyeceklerdir. Ayrica bu ¢aligma matematik 6gretimi konusunda yeni stratejilerin

gelistirilmesi i¢in bagvurulmasi gereken bir kaynak olacaktir.



IKiNCi BOLUM

2. KAYNAK BiLDIiRiSLERI

2.1. Ogrenme ve Ogretme

Genel olarak 6grenme i¢in ¢evresiyle etkilesimi sonucu kiside olusan diisiince,
duyus ve davrams degisikligidir, diyebiliriz (Ozden, 1998). Bu ifade 6grenmenin ilk
kosulunun ¢evreyle olan etkilesime bagli oldugunu belirtmektedir. Yani disaridan gelen
uyaranlarin dgrenme igin onemli olduguna dikkat ¢ekmektedir. Ikinci sart olarak da
gelen uyaranlarin bireyde bir degisim meydana getirmesini beklemektedir. Degisiklik
meydana getirmeyen uyaricilar birey lizerinde etki olusturmamakta, gelip gecici

olmaktadir.

Ogrenme igin gerekli olan uyaranlar temel basamag1 olusturmaktadir. Bunlar tek
basma yeterli degildir. Uzmanlarm da biiylik cogunlugunun ortaklasa kabul ettigi gibi
gercek 0grenme olaymin uyarict tepki iliskisinden ¢ok daha karmasik ve biligsel bir
siire¢ oldugudur. Bu noktadan sonra da 6grenmenin degisiklik meydana getirme 6zelligi
belirginlesmektedir. Davranisin olusmasi ya da degisime ugramasi i¢in birtakim zihinsel
islemlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Hatta bir tanimi sdylemenin ya da bir kelime
hecelemeyi Ogrenmenin bile aktif ve karmasik bir zihinsel silire¢ oldugu kabul
edilmektedir (Pilten, 2008). Bu diistinceye paralel olarak 6grenme icin bir bilginin uzun
sireli bellekte var olan bir semayla iliskilendirilmesi veya yeni bir sema
olusturulmasidir, denilebilir (Baykul, 1999, s.5-6). Ogrenme konusunda bugiin varilan
nokta ise Ogrencinin kendisine aktarilan bilgileri aynen almadigi aksine kendisine
ulasan her bilgiyi siizgecten gecirip yorumlayarak kendi diinyasinda bir anlam

yiiklemeye calistigidir (Pilten, 2008).



Ogrenme, davranistaki degisikligin tekrar ya da yasant1 sonucu meydana
gelmesini ve devamli olmasmi gerektirir. Bununla birlikte 6grenme bireyin kendi
kendine yaptig1 bir eylem ya da yasant1 sonucu kendili§inden meydana gelebilir. Ancak
ogrenmeyi kolaylastiran dgretme ise bilingli ve amagl bir etkinliktir. Ogretme kisaca
ogrenmeyi kilavuzlama ve saglama faaliyetidir. Ogretme faaliyetleri bireyde istenilen
davranis degisikliklerini meydan getirebilmek amaciyla dnceden tespit edilmis amaglar
dogrultusunda ytriitiilir (Tas, 2005). Bu faaliyetler belli bir hedef dogrultusunda
ilerledigi i¢in istendik davranislar elde etmemizi saglar. Cevrenin etkisiyle, gozetimden

uzak olusan istenmedik davranislar1 da engeller. Bu da egitim sahasini olusturur.

Egitim insanlarda var olan bazi davramiglarin belli amacglar dogrultusunda
degistiren ve yine bu amaglar dogrultusunda bireylere yeni bazi davranislar
kazandirilmasini saglayan bir sistemdir. Ogretim etkinlikleri bu sistemin icerisinde yer
alarak 6grenmenin gerceklesmesine yardimci olur. Ogrenme ise dgrencinin kendisi

tarafindan gergeklestirilir(Baykul, 1999, s.5-6).

Tirkiye’de yapilan gozlemler, yapilan sinavlarin sonuglar1 egitimden beklenen
verimin alinamadigim gostermektedir. Ozellikle matematik egitimindeki basarisizlik ise
ayrica dikkat cekicidir. Bu basarisizligin alt unsuru olan hata kavramini analiz etmeden

once asagida matematik ve matematik 6gretimi i¢in bir ¢ergeve olusturulmustur.

2.2. Matematik Nedir?

Tiirk Dil Kurumu s6zligiinde matematik; aritmetik, cebir, geometri gibi say1 ve
Ol¢li temeline dayanarak niceliklerin 6zelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adi olarak
tanimlanmistir. Ayrica yer alan ikinci bir tanimda 6zelliklerin incelenmesinde aradaki
bagmtilarin kesfedilebilmesinin mantik yoluyla gerceklesecegine vurgu yapilmistir

(TDK Sézliigii)

Milli Egitim Bakanhigi’nda yapilan matematik tamimi TDK (Tiirk Dili
Kurumu)’ya benzer sekilde matematigin soyut yoniinii ortaya ¢ikarmistir. MEB (Mili

Egitim Bakanlig1) matematigi say1, sekil, uzay, biiyiikliik ve bunlar arasindaki iliskileri



inceleyen Oriintli ve diizenlerin bilimi, ayni zamanda da sembol ve sekiller iizerine
kurulmus evrensel bir dil olarak tanimlamistir. Bununla birlikte matematik biinyesinde
bilgiyi islemeyi (diizenleme, analiz etme, yorumlama ve paylasma), bilgi iiretmeyi,

tahminlerde bulunmay1 ve bu dili kullanarak problem ¢6zmeyi barindirmaktadir.

Bir tek matematiksel modelin bircok somut durum ve olay1 temsil edebilme
yetenegi, matematigin soyut diye nitelenen istiin bir 6zelligidir. Bu nitelik sayesinde
matematik durum ve olgular1 belirlemekte ve olaylarin 6nceden agiklanmasini
saglamaktadir (Tas, 2005). Matematigin soyut 6zelliginin 6n plana ¢iktig1 bu ifadelerin
yaninda Baykul’un matematik i¢in yaptig1 asagidaki aciklamalar matematigin etkisinin

daha genis oldugunu gostermektedir (Baykul, 1999, s.6).

I- Matematik giinliik hayattaki problemleri ¢6zmede basvurulan sayma, hesaplama,
Olcme ve ¢izmedir.

2- Matematik bazi1 sembolleri kullanan bir dildir.

3- Matematik insanda mantikli diisiinmeyi gelistiren mantikli bir sistemdir.

4- Matematik, diinyayr anlamamizda ve yasadigimiz g¢evreyi gelistirmede
basvurdugumuz bir yardimeidir

5- Matematik insan tarafindan zihinsel olarak yaratilan bir sistemdir.

Bagka bir yoniiyle matematik simirlart olduk¢a genis bir bilim ve insan
beyninin sinirlarini zorlayan, gelistiren ve bu oranda giizellestiren bir sanattir (Demirtas,
2007). Bu estetik bakis acisini destekler nitelikte, insanliga 151k tutan bilgeler akl
gelistirmenin en 1iyi antrenmaninin = “matematik yapmak” oldugunu savunmuslardir.
Eger bu dogru ise, “Diinyada uygarlik namina ne varsa matematige borcluyuz”.
Matematigin egitimde 6n siradaki vazgecilmez yerini binlerce yildan beri korumas: bu
nedenledir ve diger disiplinler matematigi kullandiklar1 oranda inandiricidirlar
(Demirtas, 2007). Goriiliiyor ki matematik aslinda hayattir, hayatmn formiil ize
edilmesidir. Bundan otiiriidiir ki matematik evreni ve evren ic¢indeki olaylari
aciklayacak bilgi iiretir. Matematik gilinliik hayatin i¢inden ¢ikmis ama zamanla hayatin

ontine gecmistir (Yavuz, 2006).



Ayrica matematigin 6zellikleri soyut, ussal, genel, kuramsal, pekin (mantiksal
bosluk olmayan), sentetik (birbirine dayanan ardisik), 6n yargilardan uzak bir bilim

olarak belirlenmistir (Gozen, 2001, s.3-6).

Yukaridaki agiklamalardan da anlasildigi gibi  matematigin  dogasini
matematiksel bir kesinlikle agiklayabilmek olasi goriinmiiyor. Bununla birlikte

asagida matematigin iglevleri ve 6zelliklerine iligkin bir dizi 6nerme siralanmistir.

1-Sekil, say1 ve ¢cokluklarin yapilarni, 6zelliklerini ve aralarindaki bagintilari
diisiince yoluyla inceleyen bilimdir.

2-Dil, k, din ve iilke tanimadan medeniyetten medeniyete zenginleserek gecen
saglam, kullanigl, evrensel bir dil ve kiiltiirdiir.

3-Fert, toplum, bilim ve teknoloji i¢in vazge¢ilmez bir degerdir.

4-Yayilma alanina ve derinligine sinir konamayan bir bilimdir, bir sanattir.
5-Genel diizen ve Olcli birimidir.

6-Dogru diistinmeyi ve akil yiiriitmeyi gelistiren bilimdir.

7-Olaylarin tanimlanmasinda kullanilan bir dildir.

8-Beyin jimnastigidir.

9-Matematik, bir isaretler ve kurallar oyunudur.

10-Kesin 6nermeler ancak matematik dili ile ifade edilebilir.

11-Akil yiirlitme yoluyla gittikge genellesen gergekleri ortaya cikarir.
12-Matematik diger bilimlerden yararlanmaksizin kendi prensiplerini ortaya koyar
ve onlar1 gelistirir.

13-Matematik ardigik ve yigmalidir. Her biri bir 6ncekinden daha genel olan bir
asamalar dizisidir.

14-Matematigin baslangi¢c noktasini, tamamlanmamis terimler ve terimlere iliskin
varsayimlar olusturur.

15-Matematik, felsefedeki gibi nesnelerin kendilerini tanimlamaya kalkigsmaz
sadece bunlar arasindaki iliskileri tanimlar ve inceler.

16-Olgemedigimiz seyleri bilemiyorsak ve dlgmek i¢in matematik gerekiyorsa,
matematik tiim bilimlerin baslangicidir.

17-Bir bilimin giicii onun matematigi kullanma giiciiyle orantilidir.



18-Matematik modern fizige gelecekteki olaylar1 kestirme giicii verir. Gézlem ile
birlesen matematiksel dediiksiyon modern bilimin basarisini saglayan biricik arag
olmustur.

19-Evren matematigin diliyle yazilmistir. Harfleri tiggen, cember ve diger
geometrik nesnelerdir. Bunlar bilinmedik¢e onun bir s6zciigiinii bile anlayamayi1z.
Matematigin dilini bilmeyen i¢in evren i¢inden ¢ikilmaz karanlik bir labirent
gibidir.

20-Matematigi amprik bilimlerden ayiran, onu bilimlerin kraligesi diye {in
kazandiran en belirgin 6zellik, matematigin kesinligi ve eristigi sonuglarin
zorunlulugudur.

21-Matematik 6grenmeyi Ogretir.

22-Matematik bunlardan sadece biri degil hepsidir.

Tim bu Ozelliklerden matematigin insan i¢in yasamsal bir 6nemi oldugu,
vazgecilmez bir egitim etkinligi olarak yer aldigi anlasilabilir ve bundan da asla

vazgecmemek gerekliligi savunulabilir.

2.2.1. Matematik egitiminin amaci

Gliniimiiz matematik egitiminin en énemli amacglarindan biri, bireye yasaminda
karsilagabilecegi sorunlar1 ¢6zmeye yardimci olabilecek bir fikir ve beceri
kazandirmaktir. Bu diisiinceyle paralellik gésteren MEB’in temel hedefi de 6grencilerin
elestirici diisiinme, muhakeme etme, problem ¢dzme becerilerini gelistirmek ve bilimsel

metotlara gore caligma yollarmi 6gretmektir.

MEB(2011)’in ilkogretim matematik programi ¢esitli yillarda diizenlenmistir.
En son 2005-2006 6gretim yilinda degisiklik yapilmistir. Genel amaglar da biiyiik bir
farklilik olmamistir. MEB’in ilkogretim matematik programinda yer alan amaglari
asagidaki gibidir:

1. Matematiksel kavramlar1 ve sistemleri anlayabilecek, bunlar arasinda iligkiler

kurabilecek, bu kavram ve sistemleri giinliik hayatta ve diger Ogrenme

alanlarinda kullanabileceklerdir.



2. Matematikte veya diger alanlarda ileri bir egitim alabilmek igin gerekli
matematiksel bilgi ve becerileri kazanabilecektir.

3. Mantiksal tiime varim ve tiimden gelimle ilgili ¢ikarimlar yapabilecektir.

4. Matematiksel problemleri ¢ozme stireci icinde kendi matematiksel diisiince ve
akil yiiritmelerini ifade edebilecektir.

5. Matematiksel diisiincelerini mantikli bir sekilde aciklamak ve paylagsmak i¢in
matematiksel terminoloji ve dili dogru kullanabilecektir.

6. Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin kullanabilecektir.

7. Problem c¢O6zme stratejileri gelistirebilecek ve bunlar1 giinliik hayattaki
problemlerin ¢6zlimiinde kullanabilecektir.

8. Model kurabilecek, modelleri sbzel ve matematiksel ifadelerle
iligkilendirebilecektir.

9. Matematige yonelik olumlu tutum gelistirebilecek, 6z giiven duyabilecektir.
10. Matematigin giiciinii ve iligkiler ag1 iceren yapisim takdir edebilecektir.

11. Entelektiiel meraki ilerletecek ve gelistirebilecektir.

12. Matematigin tarihi gelisimi ve buna paralel olarak insan diislincesinin
gelismesindeki roliinii ve degerini, diger alanlardaki kullanimmin 6nemini
kavrayabilecektir.

13. Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebilecektir.

14. Arastirma yapma, bilgi liretme ve kullanma giiciinii gelistirebilecektir.

15. Matematik ve sanat iligkisini kurabilecek, estetik duygular gelistirebilecektir

Son yillarda matematik egitimin de yapilan degisiklikler genel hedeflerde biiyiik
degisiklikler meydana getirmese de matematik egitimine bakis acilarinda biiyiik
degisiklikler olmustur. Artik matematik egitimi yalnizca matematik bilen degil, sahip
oldugu bilgiyi uygulayan, matematik yapan, problem c¢6zen insanlar yetistirmeyi
hedeflemektedir. Yirmi birinci ylizyil bilgi toplumlar1 bireylerin temel becerilerin
otesine gecerek, “yeni yeterlilikler” kazanmalarina gereksinim duymaktadir (Pilten,
2008). Yani amag teorik becerilerin, yasam becerilerine doniismesini, giinliik hayatta
kullanilmasmi ve Ogrenmeyi Ogrenmek i¢in zihinsel becerilerinin gelisimini

saglamaktir.



2.2.2. Matematik ogretimi ve 6nemi

Matematik bir¢cok insan tarafindan anlasilmasi zor, sikici, sevimsiz bir ders
olarak kabul edilir. Matematigin soyut olmasi dolayisiyla zor kabul edilmesi,
yapilardan, bagmtilardan olusan bir sistem olmasindan da kaynaklidir. Bu agidan
matematigin bir dizi sikic1 sevimsiz uygulamalardan ibaret olmadigi, bagntilar, islemler
arasinda uyum oldugu gosterilmelidir. Boylece matematigin  kullanimi  ve
uygulanabilirligiyle birlikte estetik degeri vurgulanarak Ogrenciler matematige
yaklagtirilabilir (Tas,2005). Bununla birlikte gercek¢i matematik egitiminin kurucusu
Hans Freudenthal matematik Ogretiminin “matematik yapma” seklinde olmas1
gerektigini ifade etmistir (Altun, 2005, s. 24). Dahas1 "Matematik" sozcigl, "bilim,
bilgi ya da 68renme" anlamina gelen Eski-Yunanca puédOnuo (mathema) sézciiglinden
tiretilmistir ve paBnuotucog (mathematikos) "6grenmekten hoslanan" anlamma gelir.
Yani matematik 6gretimi icin Oncelikle 0grenmeyi ve arastirmayi seven bireyler
yetistirmemiz gerekmektedir. Yani matematik giinlimiizde de adinin olusmaya basladigi
yillarda oldugu gibi izole edilmis kavram, kural ve beceriler kiimesi olmaktan ¢ikip

matematiksel yatkmlik kazandirmak haline gelmelidir (Uzel, 2007).

Matematik O6grenmek matematik yapmaktir. Yani O6grenci ¢6ziim
olustururken, matematiksel bilgiyi yeniden icat eder (Oklun ve Ucar,2006,s. 21). Ayrica
matematik bir insan aktivitesidir, kesfedilmez, icat edilir. Bu durum “insanin
cevresindeki olaylar1 kontrol altinda tutmak i¢in onlar1 sayarak, Olcerek, siniflayarak,
siralayarak gerceklesir. Ornegin boyutlar1 A ve B olan dikddrtgenin alanmi A=a.b ile
temsil ederiz. Bu bir 6l¢gme eylemidir ve kendi icat ettigimiz bir seydir” (Uzel, 2007).
Bununla birlikte matematik 6gretimi kazanilacak bilginin bellekte kalma oraninin,
ogrenme bi¢imiyle de ilgilidir. Matematik 6gretimi bilginin 6grenme-6gretme siireci
icinde teknik ve yontemlerle, planli programli bir sekilde yapildig: siiregtir. Bu siirecin

genel amaci kisiye gilinlilk hayatin getirdigi matematik bilgi ve beceriyi kazandirmak,



problem ¢6zebilmeyi 6gretmek ve karsilastigi durumlari problem ¢dzme atmosferi

cercevesinde ele alan bir diislince bicimi kazandirmaktir (Yavuz, 2006).

Matematigin yukarida agiklanan genel amacina ulasmasi bilgi ve beceriler
bakimimdan bir birikim gerektirir. Bu bakimdan her diizeydeki matematik 6gretiminin
amaci1 0grencilerin yas ve smif diizeylerine uygun gerekli matematik bilgi ve becerileri
kazandirmak, bunlarin kullanildigi yer ve durumlari tanitmak ve uygulayabilecegi
durumlar hazirlamaktir. Bdylece kiginin  gerekli durumlarda bu  birikimini

kullanabilmesi miimkiindiir (Altun,2005,s.8).

Matematik, bilimde oldugu kadar giinlik yasamimizdaki problemlerin
¢coziilmesinde kullandigimiz 6nemli araglardan biridir. Bu 6neminden dolay1 matematik
ile ilgili davranislar ilkdgretimin ilk yillarinda yiiksekdgretim programlarina kadar her
diizeyde ve alanda yer alir (Uzel, 2007). ilkogretim diizeyindeki matematik ise
cocuklarm fiziksel ve zihinsel yonden ¢ok hizli gelistikleri bir doneme rastlamaktadir.
Cocuklarin gelisimlerindeki bu degisim ilkdgretim matematiginin icerik, yontem, arag-
gere¢ yoniinden yeniden diizenlenmesini gerektirmektedir. Ilkdgretim matematik
ogretimi, kurumsal ve soyut olmaktan ¢ok 6grencilerin gozlem ve deneyimlerine dayals,
onlarin bilgiyi bizzat kendilerinin iiretmelerini saglayacak etkinliklerden olusmalidir.

Ogrencinin aktif olarak katildig1 etkili bir 6gretimde, matematik daha basarili bir

diisiince etkinligine dontistir (Pilten, 2008).

Matematik bilgisiyle matematiksel diistinme, bir biriyle siki iligkili olmasina
ragmen birbirinden ayridir. Bilgi diistinmek i¢in gerekli ancak yeterli degildir.
Okullarimizda uygulamadaki genel egilim bilgiyi 6n planda tutmakta ve cocuklarda
diisinme aligkanlhigi gelistirmekten uzak kalmaktadir (Pilten, 2008). Uygun bir
matematik 6gretimi, 6grencileri matematiksel girisimlerin degeri konusunda 6zendiren,
kafalarinda matematiksel aligkanliklar olusturan ve insan iligkileri konusunda
matematigin ne derece onemli oldugunu anlatan, ilgili konuda ¢ok sayida deneyimler
kazandirmalidir. Boylece 6grenciler kesfetme, varsayimda bulunma, yanlislik yapma ve

bunlar1 diizeltme konularmda 6zendirilecektir. Ogrenci bunun sonucunda karmasik
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yapiya sahip bir problemin ¢oziimiinde kendine giiven duygusuna sahip olma becerisi

elde edecektir (Pilten, 2008).

2.3. Hata Nedir?

Belirli bir siire dogru olarak kabul goren bir bilgi zamanla dogrulugu tartigilabilir
bir konuma gelebilmektedir. Bu bilgiden hareketle, her iiretilen cevabin, ¢6ziim yolunun
daha once dogru oldugu kabul edilenlerle karsilastirilmasiyla ve tretilenlerin dogru
olarak kabul edilenlerle benzerligi ya da benzemezligi dl¢iisiinde, dogru ya da yanlis
yargisma varildigi, bu nedenle bilimde ve matematikte hatanin tartisilmaz bir yeri
oldugu soylenebilir (Bastiirk, 2009). Bu ylizden siirekli karsimiza ¢ikabilecek hatanin,

tanimlanmasina iligkin ifadelere asagida yer verdik.

Hata yanlis bir fikir ya da yanlis bir is olarak tanimlanir (Hacisalihoglu, 2003,
s.102). Ayrica, Tirk Dil Kurumu sozligiinde belirtildigi gibi hata yanhs, yanlislik,
istemeyerek ve bilmeyerek yapilan yanlis, yanilma, yanilgi, sug, glinah, kusur gibi
anlamlara gelmektedir. Baska bir tanimda da hatalar, sadece dogrunun arastirildigi,
dogru iizerine iddialarin ileri siiriildiigli, bir sonuca ulagsmak i¢in ¢abalanan yerlerde var

olabilirler (Charnay, 1986) ifadesi yer almistir.

Ubuz (1999) ise hatalar1, okullardaki matematik 6grenme ve dgretmede yasanan
bircok giicliigiin sebeplerinden biri olarak gormektedir. Ayrica hatalarin, basit olarak,
ogrencilerin basarisizliklart olarak degil, dgrencilerin yetersiz veya yanlis kavramsal
anlamalarinin belirtileri olarak diisliniilmesi gerektigini ifade etmis ve hatalar, yanlis

inaniglar sonucu ortaya ¢ikan davranislar veya islemlerdir demistir.

2.3.1. Hata modelleri

Yapilan calismalarda 6grencilerin matematikte sistematik olarak yaptiklari

hatalar1 belirlemek ve bunlar1 agiklamak i¢in bazi bilissel modeller 6nermislerdir. Bu

modeller
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- Hatali Algoritmalar (BUGGY: Buggy Algorithms) (Brown ve Burton, 1978)

- Onarmm teorisi (Repair Theory:A Generative Theory of Bugs) (Brown ve
VanLehn,1980)

- Leeds Modelleme Sistemi (Leeds Modelling System) (Sleeman,1984)

- Rakip Kurallar Modeli’dir (Competing Rules Model) (Payne ve Squibb,1990).

Bu modellerin ana fikrinde, Sleeman’in (1984) ¢alismasinda oldugu gibi, yapilan
bircok yanlisin, 6grencilerin yanhs islem dizisi, zihinsel temsil ve bunlarin
uygulamalarindan kaynaklanan “yanlis kurallama” (mal-rule) olarak isimlendirilen

ogeler oldugu diistiniilmektedir. .

2.3.1.1. Hatah algoritmalar (BUGGY: Buggy Algorithms)

Bu modelde ogrenciler tarafindan sik¢a yapilan hatali algoritmalar1 (bugs)
belirlemek i¢in aritmetik alandaki 6grencilerin hatalarini teshis etmeye ve agiklamaya
odaklanilmistir. Arastirmacilarin temel varsayimi 6grencilerin bilgi eksikligi ve dogru
bir ifadeyi takip eden yanlis bir ifadeden ziyade, hatali algoritmalarin 6grencilerin hata
yapmasima sebep oldugu ifade edilmektedir. Bu ylizden 6grenci hatalarinin temeli
olarak hatali algoritmay1 tanimlamiglardir. Ayrica ogrencilerin belli islem siirec¢lerini
(procedure) cok iyi uygulamalarna ragmen sik sik yanlis islem siireglerini takip
ettiklerini belirtmislerdir. Ogrencilerin toplama ve ¢ikarmadaki hatalarini analiz ederek
bilgisayar terimi olan “bug” kelimesini Ogrencilerin yaptigr hatali algoritmalar igin

kullanilmistir. (Brown ve Burton, 1978).

Cikarmada yapilan hatali algoritmalara 6rnek olarak c¢ikarma isleminde iist
basamaktaki say1 kiiciik olursa bu Onemsenmeyip biiyiikk sayidan kii¢iikk saymin
cikarilmast ve hatta bu saymin “0” olmast durumunda ayri1 bir “bug” olusarak
Ogrencinin sayly1 aynen yazmasi verilebilir. Toplama ve ¢ikarma problemleriyle ilgili
cogu ¢oziimde bu tiir benzer hatali algoritmalarla karsilagiimaktadir. (Brown ve Burton,
1978)

Ayrica benzer 6grenci davraniglarini tanimlayabilmek ve 6grencilerin problem

coziimlerinde yaptiklar1 “bug”lar1 teshis etmek i¢in “Buggy” adinda Ogrenci
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davranislarinin benzerini sergileyen bir simiilasyon bilgisayar programi tasarlanmistir.
Bu program klasik hata arastirma yontemlerinden farkli olarak 6gretmenlere daha biiytlik
kolayliklar saglamistir. BOylece bir¢ok 6grenci hatasi onceden teshis edilebilmistir.

(Brown ve Burton, 1978)

Van Lehn (1980) ise “bug” hakkinda daha detayli bir ¢alisma yapmistir. Bu
calismada, 6grenci cevaplarini analiz ederken dogru islem siirecinin yapisinda kiigiik bir
karigiklik oldugunu tespit ediyor ve tipki bilgisayarlarda olan kii¢lik karisikliklardan
kaynaklanan hatalara verdikleri “bug” kelimesinin bu durum i¢in gercekten uygun
oldugu sonucuna variyor. Ayrica Van Lehn (1990) hatali algoritmalarin kaynagni
aciklamak icin farklilastirilmis sistematik hatalar ve siirgmeler kavramlarini
kullanmigtir. Sistematik hatalarin anlamimi da hatali metotlara, algoritmalara veya
kurallara basvurmak olarak ifade etmistir. Siirgcmelerin (slips) ise hem uzmanlarin hem

de acemilerin yapabilecegi, dikkatsizlikten kaynaklanan hatalar oldugunu ifade etmistir.

2.3.1.2. Onarim teorisi (Repair Theory:A Generative Theory of Bugs)

“Bug” yani hatali algoritmalar ile ilgili a¢iklamalar1 olan Brown ve VanLehn
(1980) hatali algoritmalarin temel agiklamasi i¢in onarim teorisini (repair teori)
onermislerdir. Bu teoride 6grencilerin karsilastiklar: zor durumlar1 (impasse) asagidaki
sekilde belirtmiglerdir.

a-) Karar verme ¢ikmazi (decision impasse)
b-) Referans ¢ikmazi (referans impasse)
c-) Basitlik ¢ikmazi (primitive impasse)

d-) Kritik ¢ikmazi (critic impasse)

Zor durumlar (impasse) Ogrenciler bir problemin iistesinden gelemedikleri
zaman olusur. Ogrenciler bir problemin ¢dziimiinde zor durumlarla karsilasinca isleme
(prosediir) devam etmek i¢in ya siirgerler (slips) ya da onarirlar (repair). Bu ylizden
hatalar yapilan islemlerdir (procediir),diyebiliriz. Buna 6rnek olarak ¢ikarma isleminde
onluk bozmasi gereken bir 6grencinin {i¢ basamakli bir islemi devam ettirirken borg

aldi1g1 basamaklar1 bir siire sonra karistirmasindan dolay1 hata yapmasini verebiliriz.
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Buggy algoritma teorisi 68rencilerin hatalarimi1 agiklamada mevcut gelismeleri
yansitmakla birlikte 6grencilerin hatali algoritmalari icat etmelerinin temel sebeplerini
olusturamadi. Onarim teorisi (Repair Teory) ise dgrencilerin buglarin ve hatalarmdaki

kavramsal temelleri ylizeysel olarak agiklasa da hala yetersizdir (L1, 2006).

2.3.1.3. Leeds modelleme sistemi (Leeds Modelling System)

Leeds Modelleme Sistemi (LMS) yaygm olarak Buggy ile birlikte
kullanilmaktadir. Basit verilerin bir grubundan model olusturmak i¢in kullanilan
iretken bir mekanizmadir. BUGGY ve LMS benzerdir. BUGGY iiretici modellerden
basit hatali algoritmalarin bir koleksiyonunu kullanirken LMS o6nceki tutanaklarin
analizinde gozlenen yanlis kurallama (mal-rules) ve yanhlis kurallar1 (incorrect rules)
kullanmaktadir. Boylece karsilagilan hatalarin tamamina yakinini teshis edebilmektedir.

(Sleeman, 1984)
2.4. Bilgi Tiirleri

Hatalar edinilmesi gereken bilgi tiirlerinin gerekli sekilde 6grencide kazanima
doniismemesinden kaynaklanmaktadir. Bilgi tiirlerinin farkliligindan da degisik hata

tiirleri olugsmaktadir.

NAEP ve 82002) ve Van de Well(2004) matematik 6gretiminde iki tiir bilgiden
bahsetmektedir (Pilten, 2008,). Bunlar islem ve kavram bilgisidir.

Islem Bilgisi: Rutin matematiksel sorulari yapmakta kullanilan kural ve
islemlerle matematiksel sorular1 yapmakta kullanilan kural ve islemlerle matematiksel

bilgiyi temsil etmekte kullanilan sembolleri i¢erir (Pilten, 2008).

Kavram Bilgisi: birey tarafindan igsel olarak ve o anda sahip oldugu bilgiye

bagli olarak olusturulmus iliskilerden olusmaktadir. Kavram bilgisinde anlam
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onemlidir. Bu anlam kisinin 6nbilgilerini kullanarak yeni bilgiyi agiklamasidir. Boylece

yeni bilgi mevcut bilgiyle biitlinlesir ve kisi tarafindan icsellestirilir (Pilten, 2008,).

Olkun ve Tolluk (2003), da “Kavramsal bilgi islemsel bilgiyi destekler ve ona
anlam kazandirir. Islemsel bilgi ise kavramsal bilgiler {izerinde yapilan rutinlerdir ve
kurallardan olusur. Kavramsal bilgi ne zaman ve neden bir islemin kullanilacag bilgisi
olurken o islemin nasil yapildig: islemsel bilgi olarak adlandirilir” demislerdir. Ayrica
Pilten (2008) islemler ve kurallar bilgisi cocugun kavramsal bilgileri arasina girdiginde
cocuk islemlerin sadece nasil yapildigini degil aym1 zamanda ni¢in yapildigini da
aciklayabilecegini ifade etmis. Bununla birlikte islem bilgisinin, kavramsal temellerinin
kazanilmasma ve islemlerin nerede kullanilacagina karar verilememesine sebep

olacagini belirtmistir.

Soylu (2008) ise kavram bilgisinin, matematiksel kavramlarin kendilerini ve
bunlar arasindaki iligkileri kapsadigini bununla birlikte matematikteki kavramlarin insan
zihninde yaratilan iligkiler olmasini, bunlar1 kazanabilmek i¢in ise c¢ocugun belli
zihinsel gelismislik seviyesine ulagsmis olmasi gerektigini vurgulamistir. Ayrica tek bir
kavrami kendi basina bir anlam ifade etmeyecegini, kavramin, anlamii tagidigi grupla
iligkilendirildiginde ise anlaminin tam olarak anlasilacagini belirtmistir. Yani ne zaman
yeni bilgi eski bilgi ile uygun bir sekilde iliskilendirilebilir ve uzlastirilabilirse o zaman
s0z konusu kavramlarla ilgili anlama meydana gelir. Bu da gosteriyor ki kavram bilgisi
cok cesitli ve farkli kavramlarmn iliskileriyle birbirine zincirleme baglidir. Kavram
bilgisini bir zincir halkasina benzetirsek, her bir halka bir bilgi igerir. Birbiriyle
baglantili bilgi genisledikce mensup oldugu bilgi halkasi genisleyecek dolayisiyla bagl
oldugu bilgi parcgasi daha giiclenecektir.

Kavramsal ve islemsel bilgilerin kazanimlar edinilirken dengelenmesi
gerekmektedir. Okullarimizda islemsel bilgiye daha fazla 6nem verildigi ve bu yiizden

de kavramsal bilgiden kaynaklanan hatalarin daha ¢ok oldugu bilinmektedir.

Kavramsal ve islemsel bilgi tiirlinden sonra hatayr yorumlamamizda farkli bir

bakis ag¢is1 olusturabilecek smniflandirmada Anderson (1982) f{istii kapali (procedural)
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ve agik (declarative) bilgi arasindaki farkin esas oldugunu vurgular. “Procedural” bilgi
iirlin olarak kendini gosterir. Oysaki “declarative” bilgi 6neri ya da sorun ag1 igerir. Bu
iki tiir bilgi arasindaki fark uzun donem bellek ¢alismalarinda farkli sistemleri onerir ki

cogu bellek arastirmacilar1 hafizayi iki tiir olarak siniflar:

1-Declarative memory: ilk 6grenmeler dnce bu bellekte baslar. Yetenekler sonra egitim
siireciyle procedural bellekte depolanir. Egitim siirecinde bu bilginin farkindaligini

kaybederiz. Artik otomatik olarak yapmaya baslariz.

2-Procedural memory: Yetenekler procedural bellegin gizli bir parcasidir. Burada

otomatik olan ve olmayan siireclerdeki ayrmntilarin bilinmesi 6nem kazanir.

2.5. Hata Sebepleri

Ogrencilerin yaptiklar1 hatalarm sebepleri birgok degisik bakis acis1 ile
incelenebilir. Bu diisiinceden dolay1 hatalarin sebeplerini acgiklayabilecek fikirlere

asagida yer verilmistir.

2.5.1. Akil yiiriitme

Akl yiiritme 6zellikle matematik dersi i¢in biiylik 6neme sahip olan yetilerden
bir tanesidir. Ayrica matematikte gerceklere deneyle, gézlemle degil, yalnizca akil
yiiriitmeyle ulagilir. Matematikteki tiim kurallarin ve islemlerin temelinde akil yiiriitme
vardir. Akil yliriitme; biitiin etmenleri dikkate alarak diisiiniip akilci bir sonuca ulagsma
stirecidir. Bununla birlikte akil yiiriitme sonucunda, her zaman dogru sonuglara ulasilmaz.
Smifta sik sik kusurlu akil yiiriitmelerle karsilasilir. Kusurlu akil yiiriitme, yanlis
sonuglara da wulagsa, Ogrencilerin nasil diisiindiigliniin ipuglarmi  veren akil
yiiriitmelerdir. Genellikle dogru diisiinebilen 6grencilerde, 6zellikle matematigin dnemli
kavramlarinda ortaya cikar ve bizi kavramsal diizeydeki hatalarin kaynagina gotiiriir
(Umay ve Kaf, 2005).

Kusurlu akil yiiriitme, 6grencilerin kazanimlar1 edinmelerinde 6nemli bir yere

sahiptir. Kusurlu akil yiiriitmenin sorgulanmasi, 6grencilere kendi kavrayislarini ve
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kurduklar1 iligkiler agimi tanimalari, agiklamalari, savunmalar1 ve nerede hatal
diistindiiklerini anlama firsatim1 saglar. Bu siire¢ sadece kusurlu akil yiiriitme yapan
ogrenci icin degil, siniftaki diger 6grenciler i¢in de yararhidir. Bununla birlikte zayif akil

yiiriitme, kusurlu akil yliriitme siireciyle ayn1 6zellikleri gostermez (Umay ve Kaf, 2005).

Zayif akil yiiriitme, konunun 1yi kavranmamasi sonucu olusan, temeli olmayan,
acele, uyduruk, 1yi diisliniilmemis akil ytiriitmelerdir (Russell, 1999). Bir 6grenci “60 kg
elmanmn 2/5 ini satan bir manavin ka¢ kg elmasi kalmistir?” gibi bir problemin
¢coziimiinde yaniti, satici elmalar1 satmadan onceki durumdan daha fazla, 6rnegin 150 kg
bulabiliyorsa, diistinmiiyor demektir. Bu yanit 6grencinin ezberledigi bir dizi matematik
islemlerinin sonucudur. Bununla birlikte kaliplar, formiiller ezberleyip fazla
diisinmeden bunlar1 uygulamaya calisanlar genellikle zayif akil yiiriitenlerdir. Bazen de
ne yapacagini, problemi nasil c¢ozecegini bilmeyen Ogrenciler gordiikleri sayilari

nedenini diisiinmeden toplar, ¢ikarr, ¢carpar ya da boler (Umay ve Kaf, 2005).

Sonu¢ olarak kusurlu akil yiirlitmeler kavramsal boyutta daha derin hatalar
olusturmakta ve zayif akil ylriitmeler ise diisinmeden, ezbere yapilan islemler sonucu

acele, uyduruk ifadelerle hatalara sebep olmaktadir.

2.5.2. Sezgisel diisiinme

Sag beyinle iiretilen sezgisel diisiinme hizli bir diisiinsel islem oldugu icin birey
ancak smirl sayida ipuclarmi degerlendirebilir. Onemli olan bireyin bu ipuclarmni ne
derece dogru bildigi ve ne kadar bilgiye sahip oldugudur. Aksi takdirde hata olasiligi
artar. Sol beynini kullananlarda ise diisiiniirken daha yavas ama daha dikkatli olduklari,

bu nedenle de daha az yanlis yaptiklar1 sdylenebilir (Giiven, 2006)

Cocuklar bir kurali 6grendikten sonra sezgisel diisiinerek aynmi kurali benzer
durumlara yanlis sekilde genelleyebilir. Sezgilerin gereksiz ve asir1 kullanimi
durumunda formal bilginin Oniine gegebilir ve ¢ocugun iist iiste yanliglar yapmasina

sebep olabilir.
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2.5.3. Gizli yonlendirilmislik

Ogrencilerin hata sebepleri arasinda ilkdgretim diizeyinde bile sorulari test
cozme mantigiyla cevaplamaya calismalar1 ve kendi yorumlar:1 ile hareket etmekten
cekinmeleri de yer almaktadir. (Yenilmez ve Avcu, 2009). Ayrica ¢oktan se¢gmeli
testlerde konuyu 1y1 kavramayan 6grencilerin sadece soruda verilen rakamlarla toplama
cikarma gibi islemleri yaparak, boyle davrananlar1 yakalamak tiizere olusturulmus
celdiricileri isaretlemeleri testteki bir secenegi tercih etme zorunlulugunun bir
sonucudur (Umay ve Kaf, 2005). Bununla birlikte tek tip diisiinmeye alisan O6grenciler
alistiklar1 soru tipleri disinda sorularla karsilastiklarinda tedirgin olmakta ve basarilar
diismektedir. Okul matematiginde kalip problemlere, test teknigine agirlik verilmesi
devam ettigi siirece (Alkan vd. 2004) gizli yonlendirilmislikten kaynaklanan hatalar
devam edecektir. Bu gizli yonlendirilmislik 6grencilere kolay yol diye ifade edilen
kestirme ¢oziimlerde de karsimiza g¢ikmaktadir. Soylu’nun (2008) yaptigir ¢alismada
ayn1 birimde olmayan sayilar arasinda toplama yapmaya c¢alisilmasi, problemde yer alan
biitlin sayilarin alt alta yazilip toplanmak istenmesi ayrica bazi sorularda da 6grenci
toplama yapma gerekgesini soruda yer alan “fazla” kelimesi oldugunu bunu da

ogretmeninin ifade ettigini sdylemesi bu diisiinceyi desteklemektedir.

2.5.4. Hazir bulunusluk

Matematik birbirine bagli zincir halkalarindan olusur ve aradaki bir halkanin
eksikligi ilerideki halkalarin birbirine baglanmasimi olumsuz etkiler. iste baz1 halkalarn
eksik olmasindan kaynaklanan bu olumsuz etkileri meydana getiren bir faktorde hazir
bulunusluktur (Yenilmez ve Kakmaci, 2008). Bununla birlikte yanlis cevaplandirilan
veya cevapsiz birakilan sorulara ait 6geler arasi iliskilere bakildiginda 6n sart olan yani
hazir bulunuslugu saglayan 6genin 68renilmemis olmasi ona dayali 6gelere neden
yanlis cevap verildigini agiklar (Baykul, 1999, s.26). Ayrica Deborah (1985)
konusmasinda tiniversite diizeyindeki 6grencilerde de on sart eksikliginden kaynaklanan

hatalarin oldugunu belirtmistir.

18



“Siz soylemediginiz takdirde bir¢cok o6grenci, sadelestirme yapmiyor, genellikle ve
ornegin bir kesrin tiirevi alinirken gerekli sadelestirmeler yapimadigi icin tiirev
alinirken iy gerektirdiginden ¢ok daha biiyiik boyutlara ulasiyor ve bu nedenle hata

yapma olasiligi daha da artiyor.”

2.5.5. Dikkatsizlik, kaygi ve yanhs anlasilma

Biligsel sistem dikkat ¢eken kisimlar i¢in aktiftir. Kaygi diizeyi ve duyarlilik da
dikkati artrran faktorlerdir, fakat fazlas1 da hata yapilmasmma sebep olur
(Anderson,1982). Bununla birlikte dikkatsizlikten kaynaklanan hatalar ise dgrencilerin
kazara yaptiklar1 hatalardir. Bu tiir hatalarin genellikle az uygulama yapmak, can
sikintis1 ve dikkatsizlikte kaynaklandigi bilinmektedir. Bu tiir hatalarin nedenini
arastirmak ve sonucunu Ogrenciye gostermek motivasyon acgisindan ¢ok yararhdir
(Hacisalioglu, 2003, s.105). Ayrica Sleeman (1984) yetenek yanlislarinin 6grencinin
dogru kurali bilmesine ragmen biligsel olarak asir1 yiiklenme veya dikkatsizlik nedeni
ile ara alt basamaklar1 gec¢istirmesi sonucunda, ayristirma yanliglarmin ise cebirsel

isaretlerin kesin bir sekilde yanlis anlagilmasindan kaynaklandigini soylemektedir.

2.5.6. Dil

Bir sozclgiin bir baska sozciikle uygun olmayan baglantisi: Bu tiir hatalar

kelimelerin ylizeysel benzerliklerinden kaynaklanmaktadir (Ubuz, 2005).

2.5.7. Rutin islemler

Rutinlerin kullanimi kisinin yetenegi hakkinda 6nemli 6lciide bilgi verir. Ayrica
rutinler fazla dikkat gerektirmez. Bu olumlu bir yon olarak disiiniilebilir, fakat
rutinlerdeki hata seviyesi kosullarin zorluguyla dogru orantihidir. Diiz yolda rahat
yiiriiniir ama engebeli yolda diismemek i¢in diisiinmek zorundayiz. Bu ylizden rutin
olamayan problemler ¢ozerken daha fazla dikkat ederiz. Boylece hata yapma orani1 daha

az olur. Bunun yaninda rutin olmayan problem ¢6zme sirasinda rutinlerin hatirlanmasi
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da hataya sebep olur ki dogru bilginin uygun olmayan duruma c¢oziim olarak
sunulmasindan kaynaklanir (Anderson, 1982). Bu durumu i¢in iiniversitede yapilan
smavlarm incelenmesi sirasinda problemlerin rutin olmayan kisimlarinda hata olmadigi
buna karsin temel aliskanliklarda ise basit hatalarin olmas1 desteklemektedir. Ogrenciler
oncelikle algoritma ve kurallar1 6grenirler ki yetenek dedigimiz 6zel kazanma siirecinin
irtintidiirler. Bu yiizden basit goriinen aliskanliklar diger rutin olmayan ¢oziimler igin

temel olusturur.

2.5.8. Miifredat siiresi

Bir kavramim 6gretim programlarindaki stiresi ile s6z konusu kavramin 6grenci
tarafindan Ogrenilme siiresi her zaman birebir Ortiismemektedir (Charnay, 1986).
Siirenin yeterli olmamasindan dolay1 da 6grencilerde gerekli kazanimlarin olusmamasi

sonucunda hatalar olugsmaktadir.

2.6. Hata Siniflamalarn

Yapilan arastirmalarda arastirmacilar edindikleri bulgular 1s1ginda hatalara sebep

olabilecek etkenleri siniflamiglardir. Asagida bu simiflamalar yer verilmistir.

Soylu (2008) ogrencilerin degiskenler konusunda yaptiklar1 hatalar1 ii¢ baslik
altinda toplamistir.
a- Degiskene sayisal deger verme
b- Islem yaparken degiskenleri dikkate almama,

c- Degiskenleri belli harflerle sinirlandirma

Sleeman (1984) arastirmasinda hatalar1 4 gruba ayirmistir. Bunlar:
(a) Yetenek yanliglar1
(b) Ayristirma yanliglar1
(c) Yazma yanlislar

(d) Tesadiifi/rasgele yanlislardir.
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Yetenek yanliglarinin 6grencinin dogru kurali bilmesine ragmen biligsel olarak
asir1 yliiklenme veya dikkatsizlik nedeni ile ara alt basamaklar1 gecistirmesi sonucunda,
ayristirma yanlislar: ise cebirsel isaretlerin kesin bir sekilde yanlis anlasilmasindan

kaynaklanmaktadir (Sleeman, 1984).

Carry vd.(1980) 6grencilerin denklem ¢ozerken yaptiklar1 hatalar1 inceledikleri
calismalarinda, gozlemledikleri 6grenci hatalarini ti¢ baglik altinda 6zetlemektedir:
- Islem hatalar1 (operator error),
-Yiiriitme hatalar1 (execution error),

-Uygulanabilirlik hatalar (applicabilitiy error).

Arastirmacilar ayrica bu ii¢ hata tipi i¢cin farkli 6nleyici ve giderici 6lglimlerin

oldugunu belirtmiglerdir.

McQuarrie (2003)  oOgrenciler tarafindan yapilan “Genel Matematiksel
Hatalar”1 sekiz kisma ayirmustir.
1-Esittir isaretinin hatali kullanimi.
2- Hatali cebir bozma
3-Parantezin hatali kullanimi
4-Her seyi dagitabilme ya da degistirebilme diistincesi
5-Hatali siralama
6-Kesirlerin yarim yamalik yazimi
7-Yazdigmi kontrol etmeme

8-Anlama yerine ezber yapma

Radatz (1979) hatalar1 sdyle siniflamistir.
I- Matematik Ogrenciler i¢in yabanci bir dil gibi algilanmaktadir. Matematigin
sembolleri, kavramlar1 ve kelimeleri 6grenciler yabanci dil gibi soyliiyor.
2- Problemi anlarken matematiksel bilgilerin temsil ettigi ikonlarin ve goriislerin zor bir
siire¢ olmasi
3- Problemi ¢ozerken 6grencinin gerekli olan yetenegi, kavramlar ve olgular eksik

olabilir. Coziim swrasinda bilgiyi geri ¢agiramayabilir.
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4- Yanlis akla getirme ya da sabit diisiinme, zihindeki bilginin negatif transferi sonucu

5- Alakasiz kurallara ve stratejilere bagvurulmasi.

Ubuz (1999) ise genel matematikte 6grenci hatalarinin siniflandirilmasing;

1-

Sekillerin kavramlar1 yerine konulmasi: Bu hata kavramlarin belli noktalarmin
aciklanmas1 i¢in  verilen Orneklerin  kavramlarmm  yerini almasindan
kaynaklanmaktadir.

Tanimlarinin igeriklerinin anlasilamamasi: Verilen tanimin bir biitiin olarak
anlasilamamasindan kaynaklanmaktadir.

Ayni1 kapsam ve cercevede siklikla olusan ilgili sembollerin ayirt edilememesi:
sembollerin birbiri yerine kullanilmasinda kaynaklanan hatalardir.

Grafiksel bilgilerin sembolik gosterimlerde kullanim zorluklar:: grafik
bilgilerinin sembolik gdsterimlere doniistiiriillememesi sonucu yapilan hatalardir.
Bilinmeyeni bilme egilimi: Yorum yapilmas1 gereken yerde okullarda daha ¢ok
iizerinde durulan islemsel aktiviteye basvurarak sonuca gitme egiliminden
kaynaklanan hatalardir.

Dar veya smirhi goriis agist: 6grencilerin daha ¢ok belirli uygulama ornekleri
iizerinde c¢aligmalarindan dolayr degisik uygulama Orneklerine kapali
kalmalarindan kaynaklanan hatalardir.

Ozel bir durumun uygun olmayan bir sekilde genellestirilmesi: bir konu
hakkinda bilgi verilirken belirtilen bir 6zelligin konunun biitiinii olarak

algilanmasidan kaynaklanan hatalardir, seklinde yapmustur.

Ote yandan, Sharma (1987) ise dogrusal denklemlerin ¢dziimiinde siklikla

karsilagilan hatalar1 su sekilde siniflandirmaktadir:

(a) Aritmetik durumlar: Temel aritmetik bilgilerdeki hatalar, algoritmadaki

hatalar, islem sirasindaki yanlishklar;

(b) Sayilarin 6zellikleri ile ilgili durumlar: Birlesme, dagilma (6zellikle isaret

hatas1), degisme 6zellikleri ve bununla ilgili islemsel ve kural tabanli hatalar;

(c) Yontemsel durumlar: Esitlik 6zelliklerinin yanhs kullanimi, katsay1 yanlisi,

tersini yanlis alma islemlerinden kaynaklanan hatalar;
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(d) Kavramsal durumlar: Islem sirasi, ters isaretler, benzer terimler, sabit
bilinmeyen terimlerin veya degerlerin degisken olarak algilanmas1 kaynakli yanligliklar;
(e) Mekanik/Algisal durumlar: Dikkatsiz ve rastgele davranilmasi ve bununla

birlikte tamamlanmamis islemlerden kaynaklanan hatalar.

Elbrik (2008) de hata kaynaklarini, hesaplama hatalari, islemsel hatalar,

sembolik hatalar olmak {izere {li¢ ana kategoride toplanmustir.

Hesaplama hatalar1 toplama, c¢ikarma gibi islemlerde ihmal ve dikkat

eksikliginden kaynaklanan hatalardir.

Islemsel hatalar da dgrenciler siireci tam kavrayamadiklarindan ve yaptiklarinin

nedenini diisiinmediklerinden hata yaparlar.

Sembolik hatalar ise benzer terimler igeren matematiksel problemleri yanls bir
sekilde iliskilendirdiklerinde ortaya ¢ikar. Sembollerin ne oldugunu anlamaya

calismaktansa gordiiklerini kendilerine gére yorumlarlar.

2.7. Kavram Yamlgis1 ve Hata

Bir seyi “anlamak” demek, onun uygun sema veya taslak i¢inde
Oziimlenmesidir. Kavramsal yanilgi ise bir kisinin bir konuyu veya problemi kendisine
mantikli gelebilecek sekilde kavramasi, fakat bu alandaki uzman bir kisinin kavramsal

anlamast ile ¢eligki i¢inde olmasidir (Ubuz, 1999).

Erbas vd. (2009) ise caligmalarinda matematiksel kavram yanilgisi i¢in bir
ogrencinin uzun siireden beri dogru olarak kabul ettigi, birden fazla durumda ortaya
cikan, kolay degismeyen ve matematiksel gerceklerle celisen kavramlardir ifadesini
kullanmiglardir. Hata ise matematiksel ifadelerin ve fikirlerin yanlis kullanilmasi ve
sonuclandirilmasidir. Ayrica kavram yanilgilar1 6grencilerin hatali algoritmalar1 ve

yanliglarinin ana nedenlerinden bir tanesi olarak goriilmektedir (Li, 2006). Literatiirdeki
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kavram yanilgisinin temelleri, yapilandirmaci yaklasima dayanan kavaram ve kavrama

tanimindan yol ¢ikarak agiklanmaya ¢alisilmistir (Chiu vd. 2001).

Payne ve Squibbe’e (1990) gore de hatalar, siirgmeler ve yanilgilar olarak
siniflandirilabilir. iki gurup arasindaki fark hatayr yapan kisinin niyeti altinda
yatmaktadir. Dogru bir davranista bulunmaya niyetlendigi halde bunu basaramayan
kisinin silir¢tiigli, niyet ve amacmi yanlis bir sekilde kurgulayan kisinin yanildigi
sOylenebilir (Payne & Squibb,1990). Ayni1 sekilde Oliver (1989) siirgmenin bir islemden
kaynaklanan ve sistematik olmayan yanlis cevaplar oldugunu, yanilginin ise
planlamadan kaynaklanan ve ayni durumlarda hep tekrarlandigindan sistematik olan
yanlis cevaplar oldugunu belirtmektedir. Ayrica bu yanilgilar1 kavramsal yanilgilara
sebep olan kavramsal yapilardaki temel diisiince ve prensiplerin bir belirtisi olarak
gormektedir. Diger taraftan Hammer (1996) kavram yanilgilarmin o6zelliklerini
asagidaki gibi siralamstir.

1- Cok giiclii bir sekilde korunan ve sabit olan biligsel yapilardir.

2- Ogrenciler tam Ogrenmeyi gerceklestirmek icin iistesinden gelinmeli
uzaklastirilmali ve elimine edilmelidir.

3- Asil kavramdan uzaktir.

4- Ogrencilerin dogal fenomenleri ve bilimsel aciklamalar1 nasil anladiklarmnin

temel diisiincesinde etkilidirler).

Kavram yanilgis1 yanlis anlama olarak da tanimlanir ve bazi hatalar da kavram
yanilgilarinin sonucunda olusur. Kavram yanilgisinin disinda da birgok faktor
ogrencilerin hata yapmasma sebep olur. Ayrica O6grencilerin kavram yanilgilar1 ve
hatalar1 matematikte kullanilan terminoloji ve dilin yanlis anlasilmasindan
kaynaklanmaktadir. Ogrenciler ozellikle o6grendikleri matematiksel kavramlari
karistrmaktadirlar. Bununla birlikte Ogrencinin kavram yanilgis1 ve hatalarinm iki
temel kaynagi vardir (Koshy vd. 2000). Bunlar sirasiyla;

1- Dikkatsizligin sebep oldugu hatalar,

2- Kurallara giivenmekten kaynaklanan hatalardir.
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Kurallara giivenmekten kaynaklanan kavram yanilgilar1 ve hatalar ya kurallarin
daha iyi anlasilamadiginda, ya unutuldugunda ya da kismen hatirlanmadiginda ortaya

cikar (Koshy vd. 2000).

2.8. Yaklasimlarin Hataya Bakis Acilan

2.8.1. Yapisalc1 yaklasim

Matematik egitiminde 1980 sonrasinda, yapisalci egitim anlayisinda 6grenmenin
etkili olmaya basladigmni gdzlemlemekteyiz. Ozellikle Piaget’in biligsel 6grenme
kuramindan etkilenen yapisalc1 egitim anlayigina gore bilgi bir bireyden digerine
dogrudan aktarilmaz, ancak bireyin etkin c¢abast sonucunda kendi zihninde
yapilandirilarak olusturulabilir. Bu siiregte, kisinin ge¢cmis yasantilarinin ve ¢evrenin
etkisi vardir. Tirkiye’de yapilmaya calisilan miifredat hazirliklarinda yapisalciliga
gosterilen ilginin nedeni yukarida da belirtildigi gibi, 6grencilerin kendi 6grenme
cabalariyla birlikte Ogrenmeleri beklenmesine karsin geleneksel siniflarda ezbere

yonelik egitim verilmesi ve bilgilerin aynen istenmesidir (Akay, 2006).

Ezbere yonelik egitimi destekleyen davranmigcilara gére uyarici ve davraniglar
arsindaki baglarin nasil kuruldugunu anlamak Ogrenmeyi agiklamaktadir. Bilissel
ogrenme kuramcilarma gore ise 0grenme bir biitliindiir. Bu yiizden davranis¢ilarin
aksine biligsel yaklagimcilar O6grenme silirecine yani nasil Ogrenildigine Onem

vermislerdir (Olkun ve Toluk, 2003).

Biligsel gelisim yasant1 esasli oldugundan cevre etkilesimli 6grenme 6nemli bir
rol oynar. Bu etkilesim sirasinda yeni bir fikrin var olan yapi (sema) igerisine
uydurulmasmna bilginin 6ziimlenmesi (assimilation) denir. Var olan yapmin yeni
Ogrenilenler ile degistirilmesine ise diizenleme (accommadition) adi verilir (Olkun ve

Toluk, 2003).

Dengeleme, bireyin yeni yasantilar yoluyla 6ziimleme ve diizenleme yaparak

yeni dengelere ulagmasi olduguna gore, Ogrenme yeni dengelenmelerin sonunda
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gerceklesir. Dengelenme stirecinin harekete gegmesinde, 6ziimleme ve dengeleme
faaliyetlerinin dengeli bir sekilde yer almasi gerekir. Biligsel yapiyr tamamen
O0zlimlemeye yoOnelten etkinlikler yeni dengelemelere sebep olmadigindan ve biligsel
yapiylr Oziimlemelere dayanmadan tamamen diizenlemeye yonelten etkinlikler
dengeleme siirecini harekete gecirmezler. Diger bir deyisle, sinifta 6grencilere yeni
durumlar1 sunulmamasi, Ogrencilerin hep kolayca oziimleyebilecekleri durularin
sunulmasi yeni dengesizliklere sebep olmayacagindan diizeylerinin {istiinde durumlarin
sunulmas1 da o6zlimlemelere dayanmamis oldugundan dengeleme, dolayisiyla tam
o0grenme meydana gelmez. O halde tam 6grenme olmasi i¢in verilen yeni durumun
bireyin sahip oldugu bilissel yapilardan farkli bir yap1 gerektirmesi ve sahip oldugu
biligsel yapilarla olusturulabilir olmasi gerekir (Baykul,1999).

Piaget’in biligsel gelisim kuraminin matematik egitimine dogurgulart:

1- Ogretmenler &grencilere kavramlar1 kazandirmazlar, dgrenciler kavramlari
kendileri kazanirlar; ogretmenler Ogrencilerin kavramlari kazanmalarinda
yardimci1 olabilirler.

2- Ogretme dgrenme etkinliklerinin diizenlenmesinde 6grencilerin kendisinin
O0grenmesi esas alimmali, Ogretmenin ve diizenlenen bu etkinliklerinin
roliiniin Ogrenciye yardimct olma oldugu gercegi daima goéz Oniinde
tutulmalidir.

3- Matematikte genellemeler, islem yollar1 6grenciye hazir olarak verilmemeli,

ogrencilerin bunlar1 kendilerinin bulmasi esas alinmalidir (Baykul,1999).

Biligsel gelisim dengeler, dengesizlikler ve yeni dengeler olusturma stirecidir
(Oklun ve Toluk, 2003). Bu siire¢ icerisinde 6grencilerin birbirilerinin diisiincelerini
paylasabilmeleri icin kiigiik grup tartismalarinin yani sira, yeri geldikce biiyiik grup
tartigmalarina da yer verilmesi gerekmektedir. Sonu¢ olarak Ogrencilerin kendi
diisiincelerini olusturabilmeleri i¢in olabildigince aralarinda tartismayr 6zendirmek
gerekir. Bu durum Ogrencilerin ¢alistiklar1 konuda bildiklerini agiklamaya, yanlis
anlamalarinin agiga ¢ikmasina firsat verir. Yapisalci 6grenmenin hakim oldugu sinifta

aktif katilm hayati bir 6neme sahiptir. Ogretmenin gdrevi Ogrencilerin kendi

26



ogrenmeleri lizerine konusabilmeleri, tartisabilmeleri i¢in bircok firsatlar olusturmaktir

(Altun, 2005).

Goriildiigii gibi bu Ogrenme ortami tasariminda Ogretmen dogrudan bilgi
aktaricis1 roliinii oynamamaktadir. Ogretmen daha ¢ok 6zel stratejiler ve teknikler

uygulayarak bilginin elde edilmesini kolaylastiric1 ortamlar hazirlamaktadir (Baki, 200).

Yapisalc1 yaklasima gore anlatilan bir derste yer almasi gereken elemanlar 1-
Problemin ortaya atilmasi 2-Calisma seklinin belirlenmesi 3-Baglant1 kurma 4-Ipuglari
5-Sergileme 6-Déniit. Ipuglar1 kismmnda “ ¢alismanm her asamasinda sorular yoneltmek
cevaplar1 dinlemek ve destekleyici bilgi vermek suretiyle ¢alisma giliven altinda
yiritiliir. Doniit boliimiinde ise 6grencilerin 6grenme diizeyleri ortaya konur. Eksik
varsa giderilir (Altun, 2005). Bu elemanlardan 6zellikle ipucu ve doniit hatalarin
engellenmesi i¢in bir set olmaktadir. Ogretmenin ydnelttigi sorular dgrencinin
bilgilerini ve diislince sistemini ortaya ¢ikarmakta hata veya eksik varsa bunu diizeltici-
tamamlayici bilgiler 1s18inda derinlesmeden Onlemektedir. Boylece 6gretmen olusan
hatalar1 diizeltme ve ileride olusabilecek hatalarin ise Oniline ge¢me imkanini

bulmaktadir.

2.8.2. Sunus yoluyla 63renme (Anlamh Ogrenme)

Bazen ilke-6rnek ydntemi olarak da adlandirilir. Ogretmen baslangi¢ sunuslarini
yaptiktan hemen sonra 6grenciler fikirlerini ve 6rneklerini agiklayarak tartisma ortami
olusturulur. Bu sekilde 6grencilerin aktif katilimi saglanmis olur (Pesen, 2003, s.22).
Boylece 6gretmenlerin, 6grencilerin konu hakkindaki diisiincelerini gézlemlemesine

firsat vermis olur.
2.8.3. Bulus yoluyla 6grenme
Yontemin genel isleyisi kavram ve genellemeye iki veya daha ¢ok Ornek

verilmesi ve sonra kavram ve genellemelerin bu 6rneklerden yararlanilarak bulunmasi

seklindedir (Altun, 2005).
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Ogretmenin bu durumda asil rolii etkinlikleri tasarlamak, gerekli ortami arag
gereci saglamak ve Ogrencinin sonuca ulagmasi i¢cin yonlendirici sorular sormaktir.
Ogretmen, onceden farkli ¢6ziim yollarin1 tahmin etmeli ve etkinligi buna gore
diizenlemelidir. Etkinlik esnasinda dgrenciye rehberlik etmelidir. Ogrenci genellemeleri
kendi yapmalidir (Oklun ve Toluk, 2003). Bdylece hazirlanan etkinlikle hataya yol
acacak noktalarin biiylik cogunlugu Onceden engellenmekte; Ogrencinin kendi
etkinliklerine ve gdzlemlerine dayali olarak yargiya varmasi (Pesen, 2003) sirasinda da
ogretmenin rehberliginde hatadan uzaklastirilmaktadir. Buna ragmen deneme ve diger

etkinliklerin nasil bir sonuca gotiirecegini tahmin etmek oldukca zordur (Baykul,1999).

2.8.4. Tam 6grenme

Bloom’un tam 06grenme kuraminda hatayr tespit edecek ve duruma gore
diizeltmeleri yapacak olan boliime ayrica vurgu yapilmistir. Doniit - diizeltme basligi
altinda yapilan yanlisliklarin ve diizeltilmesinin, var olan eksikliklerin giderilmesinin

incelemesi yapilmaktadir. Bunun i¢in izleme testleri kullanilmaktadir.

Doniit-diizeltme; tam 6grenme yaklasiminin 6nemli olan bir yoniinii olusturur.
Ogrenmenin ¢esitli evrelerinde siirece katilacak doniit ve diizeltme islemlerinin
gelistirilmest  ile 1ilgilidir. Doniit hedef davranisin kazanilip kazanilmadiginin
bildirilmesidir. Bu bildirim sonucuna bakarak o6grencilerin eksiklik ve yanlighklar
belirlenir. Bu eksiklikleri tanimlama ve yanlishiklart dogrulama islemi ise diizeltme
olarak adlandirilir (Pesen, 2003). Doniit ve diizeltme islemleri, 6grenmenin tam olarak
gerceklestirilmesini amaclar. Ogrenme isi sonunda yapilan izleme testleriyle elde edilen
dontitlerden 6grenciye, eksik ve yanliglarmi duyurmak; 6gretmene ise 0gretme isinin
eksikligi hakkinda bilgi vermek i¢in yararlanilir. Bunun dogal sonucu olan diizeltme
islemleri ise yeni yontem ve araclar kullanarak gereken 6grencilere, ek zaman ve
alistirma olanagmin verilmesi, boylece de herkesin amacglanan 6grenme sonucuna

ulagmasi1 beklenir (Baykul, 1999).
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2.8.5. Temel 6grenme modeli

Glasser’in temel 6grenme modeli uygulamasinda son basamakta, 6grenmede
eksiklikler kalmigsa tamamlanir; varsa yanlislar diizeltilir; 6grenciye basarisi hakkinda
bilgi verilir; 6grenmenin istenilen diizeyde ger¢eklesmemesine sebep olan durumlarin
hangi 6gelerle ilgili oldugu arastirilir. Gerekirse yeni diizenlemeler yapilarak 6grenme
is1 tekrar edilir (Baykul, 1999, s.14). Temel 6grenme modeli yanlislarin tespit edilmesi
gerekliligi ve diizeltme i¢in caba gosterilmesi yoniiyle tam 6grenme modeliyle benzerlik

gostermektedir.

2.8.6. Geleneksel yaklasim

Geleneksel yaklasimi olusturan davranis¢ilara gore Ogrenme gozlenebilen
davranis degisikligidir. Davramigcilar 6gretimin gdzlenebilir davranis degisikliklerine
yol agmasia dnem verirler. Ogrenme siireci iizerinde pek durmazlar. Dolayisiyla siireg
icinde yapilan hatanin diizeltilip sonucun olumluya ¢evrilmesi de pek miimkiin olmaz.
Ogretmen Ogrencileri istenen hedefe ulastirmak icin uygun Ogrenme ortamlarini
diizenlemelidir. Bu siirecte bagka seyler 6grenildiyse 6nemli degildir (Oklun ve Toluk,
2003). Yani yapilan yanliglarla dogrularin G6grenilebilecegi diisiincesinin goz ardi
edilmesi tamda bu noktada mantigin ““ ise baglacin1” hige sayarak yapilmis bir yanlistir.
Bizde bu hatayr kesin hiikiimlerle yargilamayip bu yanlistan Ogrenebilecegimiz

noktalar1 ve bunu yarara doniistiirebilecegimiz konular1 arastirmaktayiz.

Geleneksel matematik egitimi anlayisinda matematiksel bilgiler kiiciik beceri
parcaciklarina ayrilmis halde Ogretmen tarafindan Ogrencilere sunulmaktadir.
Ogrencilerin bu bilgileri verilen alistirmalarla tekrar etmeleri beklenmektedir. Sorularin
onceden belirlenmis belirli yanitlama yontemi veya yontemleri ve tek bir yaniti
bulunmaktadir. Boyle bir anlayis ortaminda ogrenciler pasif alict durumundadirlar
(Pilten, 2008). Tek bir yanit1 bulunan sorular ve sabit yontemler 68rencilerin yanlig
yapmaktan korktugu, diisiincelerini agiklamaktan cekindigi bir ortamin olusmasi i¢in

zemin hazirlamaktadir. Ayrica bilgilerin kazaniminin yapilan tekrara baglanmasi ve bu
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siirecin gerceklesmemesiyle ortaya ¢ikan yanlisin tekrar etmemekten kaynaklandiginin
diisiiniilmesine sebebiyet verecek ve bagka hata kaynaklarinin arastirilmasini engellemis

olacaktir.

Ayrica hata, yeterli yapilmamis bir ¢alismanin gostergesidir. Ogrenci, heniiz
kendisini bu hatayr yapmaktan alikoyacak bilgiyi ya bilmiyor ya da yetersiz bir bilgiye
sahiptir. Hata sakinilmasi gereken bir durumdur ve eger ortadan kaldirilmasa 6grencinin
zihninde yerleserek direng kazanabilir (Bastiirk, 2009). Hatadan uzak durma diisiincesi,
hatanin 6grenmenin bir parcast olabilecegine ve bir sigrama tahtast olarak

kullanilabilecegi ihtimaline yer vermemektedir.

Geleneksel egitimin temelinde “ bilgiyi 6gretmen anlatir, 68rencide bunu
ogrenir.” diisiincesi yatmaktadir (Olkun ve Ugar, 2006). Yani smif egitimi 6§retmen
merkezlidir. Ogretmen aktif anlatici, dgrenci ise pasif dinleyicidir ve gretmen konunun
tek hakimidir. Bu yaklasim i¢inde 6gretmenin yerine getirmesi gereken en az alt1 (6) rol
vardir. Bu roller (1) planlayict (2) egitici (3) lider (4) danisman (5) degerlendirici (6)
yoneticidir. Ideal 6gretmen bu rollerin hepsini tek bir giin icinde uygulayabilmelidir. Bu
anlayis 0grencinin konu hakkinda daha 6nceden higbir sey bilmedigini varsaymaktadir.
Dolayisiyla 6grencinin konu hakkinda mevcut bilgileri gormezden gelinmekte ve konu
ona gore anlatilmaktadir. Bu baglamda 6gretmenler konuyu anlatirken 6grencinin
konuyu daha iy1 anlamasma yardimci olabilecek veya dgrencinin bildigi eski konularla
yeni konular1 bagdastirabilecek bir gayret icerisinde bulunmazlar. Bu durum 6grencinin
derse giidiilenmesini olumsuz etkilemekte, ezberlemeye sebep olmakta ve de 6grencinin
mevcut bilgilerinden aktif olarak yararlanilmasmi engellemektedir (Uzel, 2007).
Ezberlenen bilgiler analiz-sentez basamaklarinda kullanilamadigindan hatalarin
yapilmasma bir baska sebep olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Ayni sekilde bu tiir
programli 6grenme yollari, 6grencilerin 6grendiklerini farkli, yeni problem ortamlarina

aktarmasina elverisli olmadig i¢in de elestirilmistir (Olkun ve Toluk, 2003).
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2.8.9. Bilgi islem modeli

Gagne’nin  6gretim modelinde degerlendirme basamagi {izerinde Onemle
durulmaktadir. Bu da bize bu modelde hatalarin {izerinde pozitif bakis agisiyla
duruldugunun izlenimini vermektedir. Yani hatalarin kesinlikle kabul edilemez seyler
oldugunun degil de 6grenme siireci igerisinde bir paya sahip oldugunu ve bunlar {izerine

diisinmemiz gerektigine isaret etmektedir.

Ogretimin izlenmesi degerlendirme basamaginimn bir parcasini olusturur.

Ogretimin izlenmesi: 6grenmenin gergeklesmesinde etkili olan etmenlerden
biri, 6grenmenin sonucu hakkinda bilgi elde etmek ve bu bilgiyi 6grenciye duyurmaktir.
Yaptiklarmin ve soylediklerinin ne kadar hatasiz ya da hatali oldugu hakkinda bilgi alan
bir 6grenci daha g¢abuk ve kolay Ogrenir. Sonuglarin bilgisi, 08retimin hata ve
eksiklerini belirtir, basartyr duyurur ve 6grenme istegini artirr. Sonuglar bilgisinin
yararli olmas1 6grencilerin eksiklerini gidermelerine ve yanliglarii da diizeltmelerine
baghdir. Bu sebeple sonuclarin bilgisini, diizeltme islemlerinin izlemesi gerekir
(Baykul, 1999).

Ogretmenlerle dgrencinin teke tek karsi karsiya geldigi durumlarda sonuglarin
bilgisi dgrenciye aninda ve siirekli olarak verilir ya da hissettirilir. Ogretmenin yiiz
hatlarindaki farklilagmalar, giilimseme, kas catma, oturus bi¢cimindeki de§ismeler
yoluyla sozsiiz olarak ayni zamanda bunlara konusma da eklenerek mesajlar 6grenciye
gider. Bu isaretler 6grencinin istenen davranisi gostermesinde 6nemli rol oynar bdylece
hem sonuclarin bilgisi hem de diizeltme islemleri birbirini izleyerek &grenmenin
istenilen sekilde olusturulmasma yardim eder. Okulda, 6gretmenlerin 6grencileriyle her
zaman teke tek karsi karsiya gelmesi ve ogrencilerle siirekli olarak bireysel etkilesimde
bulunmas1 miimkiin olmayabilir. Sinif diizeyinde 6grenme sonuglarmin bilgisi ders ya
da iinite bitiminde izleme testleri yardimiyla 6grencilere duyurulur. Eger okulda biitiin
ogrencilere faydali olmak diisiiniiliiyorsa, belli bir 6lgege kadar farkl 6zellikleri olan
ogrenciler i¢in farkli yaklasimlarin gelistirilmesi gerekir. Bu tiir farkli yaklasimlar

ogrencilere 6grenme sonuglarmin bilgisin verme, 6grendiklerini diizeltme ve eksiklerini
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tamamlama asamasinda ger¢eklestirmek miimkiindiir. Okulda Ogretimin niteligini
belirleyen en giiglii gostergelerden biri geri bildirim-diizeltme islemleridir. Bunlarin

stirekli ve sistemli olarak sinifta kullanilmasi gerekir (Baykul, 1999).

Yukaridaki aciklamalar Gagne’nin bilgi islem modelinin degerlendirme
basamagmin uygulandiginda o6gretimin kalitesini artiracak, terk edildiginde ise

zincirleme hatalarin temelini olusturacak dneme sahip oldugunu gostermektedir.

2.8.10. Gergek¢i matematik egitimi

Gergekel matematik egitiminin kurucusu Hans Freudenthal Matematigin gercek
hayat problemleriyle basladigini gercek hayatin matematiklestirildigini daha sonra
formal matematige ulasildigini ileri siirer. Bu diisiinceden dolayr formal matematik
bilginin verilip uygulama basamaginda gecirilmesinin anti didaktik bir yaklagim oldugu

belirtilir (Uzel, 2007).

Freudenthal ‘m Gercek¢i Matematik Egitimi (GME) i¢in ana ilke olarak
benimsedigi matematiklestirme, matematik icinde bir seviye yiikselmesidir. Seviye
yiikselmesi; genellestirme, kesinlik, dogruluk ve kisalik gibi matematiksel 6zelliklerin
olusmasi ile gerceklesir. Buradaki kavramlarda genellestirme ile bezerlikleri ve yapilar1
inceleyerek genel bir diisiinceye varma; kesinlik ile ispatlama yontemlerini kullanma
(sistematik yaklasimla kullanmak, varsayimlar1 test etmek); dogruluk ile yorumlar1
sinirlandirarak modelleme ve tanimlama; kisalik ile standart prosediirler ve notasyonlar
gelistirmek suretiyle sembollestirme yani sonucu sembolle gosterme anlatilmaktadir.
Matematikte seviye yiikseltme matematiksel etkinlikte bulunmakla gerceklesir (Altun,
2005).

GME’nin ii¢ temel ilkesi vardir. 1.’si 6gretim dizisinin baglangic noktasinin
cocuk icin yasantisal olarak gercekci olmasi 2.’si cocuklarim matematik kavramlari
hakkindaki sezgisel bilgileri dikkate alinmali ve bu bilgi 6gretimin baslangi¢ noktasini
olusturmali 3.’sii cocuk kendisi i¢cin gercekci olan baglangi¢c problem ortamina sekiller,
diyagramlar veya tablolar olusturarak kendi sembollerini gelistirir (Oklun ve Ugar,

2006).
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Icat fikri 6grencilerin konular1 dgrenirken denemler yapabilecegi ortamu, bilgiye
kendisinin ulasabilecegi siireci beraberinde getirir ve geleneksel yaklasima karsi bir
durus sergiler. Hataya bakis acgis1 yoniinden incelendiginde de oOncelikle yorum
yapmaya, Ogrenciye kendi fikrini sunmaya miisaade ettigini buna karsin dogruluk
ilkesiyle de yorumlar1 smirladigy, istenilen belli bir ¢izgide kalinmasini sagladigi iginde

konunun dagilmasindan kaynaklanan hatalar1 engelledigini sdyleyebiliriz.

2.8.11. Is birlikci 6grenme

Is birlik¢i dgrenme, dgrencilerin hata yapma korkusu ve kaygi diizeyini en aza
indirerek Ogretme O08renme siirecine etkin katilimlarimi saglamaktadir (Pesen, 2003).
Siirec igerisinde dgrencilere ¢alisma yapraklari ve cevaplar1 dagitilir. Ogrencilere sadece
iki calisama yapragmin verilmesinin nedeni Ogrencileri birlikte calismaya
o0zendirmektir. Ancak her 6grenci bireysel olarak sorular1 cevaplayacak ve cevaplarini
cevap kagidindan kontrol edecektir. Eger 68rencinin cevabi yanlis ise dogru yolun
aciklanmasi ve konunun anlasilmasi diger takim arkadaslarinin sorumlulugudur (Pesen,

2003).

Isbirlik¢i 6grenmede ogrencilerin birbirlerini desteklemesi, ¢alisma sirasinda
iiretecegi diisiincenin verdigi kendine giiven duygusu, beklide en Onemlisi kendi
akraniyla yanlisii tartisacak olmanin rahathigi 6n plana ¢ikmaktadir. Bu durumun
tersini diisiindiiglimiizde ise yarisma basarisiz 6grencilerin daha ¢ok hata yapmasma
sebep olacak, hatalarindan kesin bir olumsuzluk olusturduklar1 i¢in nefret edecekler ve

bunlar1 avantaja doniistiirme sans1 yakalayamayacaklardir.

2.8.12. Bilgisayar destekli matematik egitimi

Kargilarindaki bilgisayarlar yorulmak ve sikilmak nedir bilmemektedirler,
ayrica Ogrencinin moralini bozabilecek olasilikli hatalarim1 kimse gérmeyecek ve
duymayacaktir. Hatali bir cevap karsisinda bilgisayar, aninda motive ve tesvik edici
ipuclar1 vererek basariy1 artiracaktir. Ogrencilerin en ¢ok nerelerde hata yaptiklarini,

onlarin en basarili ve en zayif olduklar1 yerleri bilgisayarlar kendisine rapor edebilecegi
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icin 08retmen, takip etme, 6lgme ve degerlendirmede ¢ok daha verimli olacaktir (Alan,
2000).

Matematigin Bilgisayar Cebir’1i sistemleri desteginde 6gretimi 1990’1 yillarda
baslamustir. Ozellikle yapisalct yaklasima dayali Bilgisayar Cebir’i sistemleri ile
matematiksel kavramlarin o6gretimi ilk kez Dubinsky ve Schwingendorf (1991)
tarafindan calisilmistir. Ayni yillarda Smith ve Moore (1991) bu alanda katki
saglamiglardir (Hacisalihoglu, 2003).

Bilgisayar ortaminda matematigi O0grenme-Ogretme siirecinde matematiksel
kavramlar1 dayandigi biligsel araclarin  gelistirilmesi kullanilacak PASCAL
Programlama Dili ve MAPLE Bilgisayar Cebir’i sistemi gibi matematik Ogretimi
programlar1 ic¢in {retilen yazilimlara bagli olarak problem c¢ozme ve diisiinme
becerisinin kazanilmasima katki saglayacaktir. Ayrica bu siirecte sinifta isbirligi iginde
ogrenci gruplar1 olusturarak, kavramlar arasindaki igslemlerin mantiksal iligkilerinin
kesfi, analizi ve bunlara dayali algoritmalarin yapisalc1 bir yaklasimla kurulmasi

ogrenilmeli ve 6gretilmelidir (Hacisalihoglu, 2003, s.140).

Bilgisayar donanimi- yazilimi ve iletisiminden olusan teknoloji biitiinlesmesinin
diger adiyla bilisim teknolojisinin kendi i¢inde hizla gelismesi dogal olarak hem
bilimsel yaklagimlar1 ve hem de tiim sektorleri dogrudan etkileyerek uygulamaya
yonelik yeni tekniklerin olusturulup gelistirilmesine neden olmaktadir (Hacisalihoglu,
2003). Gelisen bu bilgisayar programi etkinliklerinin dikkati yogunlastirmasi, yetenegi
ve gliven duygusunu gelistirmesiyle birlikte 6grencinin hata oraninda da azalma olmasi
beklenmektedir. Ciinkii bu programlar O68renciye bireysel calisma imkani sunarak,
yapilan yanliglar icin aninda doniit vermekte ve dogru sonuglar icin ipucu

saglamaktadir.
2.9. Ogretme-Ogrenme Yaklasimlarimn Hataya Bakis Acilarinin Analizi
Ogretme-6grenme yaklasimlarmm hataya olan bakis agilarini inceledigimizde

genel olarak ikiye ayrildigini; geleneksel 6gretim yaklasimiyla, 6grencinin pasif bir alici

degil de 6grenme icin aktif katilimimnin gerekliligini savunan yeni yaklasimlar arasinda

34



asil farkin olustugunu belirledik. Bunun yaninda yeni yaklasimlarin da hata konusunda
gosterdikleri Onem noktasinda kendi iginde ayrilabilecegini sOyleyebiliriz.
Degerlendirme basamagia dnem veren yaklasimlarda karsilasilan hatalar karsisinda ne
yapilabilecegi bir problem halini almis ve bunun i¢in fikirler sunulmustur. Hatta izleme
testleriyle 6gretmenin hatalar1 6zellikle tespit etmesi gerekliligi belirtilmistir. Diger
yaklagimlar ise aktif katilimi savunmakla birlikte hatalarin tespiti ve hatalara karsi

gosterilecek tutum i¢in tam bir netlik icerisinde degildir.

Inceledigimiz on yaklasimin igerisinde geleneksel yaklasim hatanin kabul
edilemez olusu ve olumlu bir yoniiniin asla olamayacag1 diisiincesiyle diger dokuz
yaklagimdan ayrilmaktadir. Yapisalct yaklasim, Bloom’un tam Ogrenme kuram,
Glasser’in temel 6grenme kurami, Gagne’nin Ogretim modeli, isbirlik¢i 6grenme,
bilgisayar destekli 6grenme hatalara karsi tutumlarin nasil olabilecegine dair daha
belirgin ifadeler iceren yaklasimlardir. Sunus yoluyla 6grenme, bulus yoluyla 6grenme
ve gercekei matematik egitimi ise hatalar i¢in daha genel ifadeler kullanan

yaklagimlardir.

2.10. Tutum Nedir?

Tutum, en genel anlamiyla, bireyi yonlendiren, biligsel ve duyussal bilesenleri
olan bir egilimdir. Ayrica tutum hakkinda yapilan tanimlarin hemen hemen hepsinin
ortak noktasinda, tutumun davranisa hazirlayici bir egilim oldugu da vurgulanmaktadir

(Alkan, 2004).

Tutum bireyin belli bir insana, guruba veya olaya yonelik olumlu veya olumsuz
bir sekilde diistinmesine, hissetmesine veya davranista bulunmasima neden olan oldukca
istikrarlt ve yargisal bir egilimdir. S6z konusu bu egilim, bilissel duyussal, yargisal ve

davranissal bilesenlerden olusur (Budak, 2000).
Matematigin Ogretimi ve Ogretiminde insanlarin davraniglarina yon veren

tutumun dogru bir sekilde kullanilmasiyla hatalarm olumsuz cagristmmin olumluya

doniistiiriilmesi beraberinde gelecek pozitif rol hem 6gretmen hem de 6grenci boyutuyla
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motivasyonu hizlandiracaktir. Bu siireg, Ogrencilerin hata yapmalarina cesaret
vermeyecek fakat ogretmenleri 6grencilerin yapacagi hatalara karsi yapisalci tutum ve
davranis i¢inde olmalarini saglayacaktir. Hatalardan korkmamak gerekir onlardan ders

alirsak cok sey 6grenmis oluruz (Hacisalihoglu, 2003, s.132).

2.10.1. Ogrencilerin matematige kars: tutumlari

Ulkemizde pek c¢ok &grenci hala, matematigin zor oldugunu ve matematigi
basaramayacagini, hata yapacagini diisiinerek kaygilanmakta ve buda matematige
yonelik tutumunu olumsuz yonde etkilemektedir. Ne yazik ki bu durum okul yillar1
ilerledikce artarak devam etmektedir. Sonugta kimi oOgrenciler matematige karsi
olumsuz tutum takmmakta ve bunun uzantisinda kendilerine olan giiven azalmaktadir.
Daha da kotiisti bu kimseler kendilerinin matematigi 6grenecek kadar zeki olmadiklari
yanlisina saplanmakta ve matematigi ugras alam1 konular1 arasinda gérmemektedirler.
Kanimizca bu yanliglikta, 6gretim sisteminin ve d6gretmen yaklasiminin 6nemli 6lgtide
rolii vardir (Alkan, 2004). Benzer sekilde Baykul (1999) da matematikteki basarinin
diisiik olmasinin sebepleri arasinda matematik 6gretiminde bagvurdugumuz yontemlerin

ve 6gretmen davranislarinin 6nemli yeri oldugunu belirtmektedir.

2.10.2. Ogretmen tutumlarim neler etkiler?

Ogretmenlerin matematige karsi olan tutumlar1 matematigi 6gretmede dnemli ve
kritik bir etkiye sahiptir. Bununla birlikte 6gretmen egitimin bir amaci da ilkégretim
ogretmenlerinin matematigi yeterli sekilde Ogretebilmesi oldugundan, Ogretmen
egitiminin 0gretmen tutumlarini olumlu hala getirecek ve gelistirecek bir sekilde
planlanmasi ve islenmesi gerekmektedir. Dolayisiyla olumlu tutum gelistirme kesinlikle
O0gretmen egitiminin hem alan bilgisi hem de metodoloji derslerinde bir amag¢ olmalidir.

(Dogan, 2008).
Aragtirmalar, 6gretmenlerin matematik 6gretimi ve 6grenimi hakkindaki sahip

olduklar1 diisiincelerin, onlarin matematik Ogrenirken edindikleri deneyimlere bagl

oldugunu ortaya ¢ikarmistir (Fosnot, 1989; Skott, 2001; Brun & Conne, 1990). Bununla
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birlikte 6gretmen kendi roliinii nasil algilarsa dyle de Ggretir. Yani sizin 6grenmeyi
tanimlama sekliniz ile 68retme sekliniz arasinda ¢ok siki bir iliski vardir (Olkun ve
Tolluk, 2003). Bu durum da ogretmenlerin edinilen yasantilarindan kaynaklanan,
degisime direng gdsteren diisiinceleri sinif yonetimlerini de etkilemektedir. Bu konuda
Pajares (1992) Ogretmenlerin benimsedigi inang ve diislincelerin; anlayiglarini ve
muhakeme yeteneklerini ve zamanla da siniftaki davranislarini etkiledigine isaret
etmektedir. Bu baglamda, 6grenci hatasi hakkindaki diisiincelerinin ortaya konmasi,
ogretmen adaylarinin  smif i¢inde Ogrenci hatasina karst nasil  bir refleks
gelistireceklerini anlamada o6nemli katkilar saglayacagi gibi, egitim fakiiltelerinde
verilen formasyonun eksiklerinin tespiti noktasinda da faydali bilgiler verecektir,

Bastiirk (2009).

Konu bilgisinin 6grencilerin hatalarin1 anlama ve analiz etmede etkili oldugu
tespit edilmistir (Boz, 2009). Bununla birlikte hatalarin yorumunu etkileyen bir baska
faktorde 0gretmenlerin dgretmenlik alan bilgisiyle konu alan bilgisinin birlesimi olan
ozel pedagoji bilgileridir. Bu faktore Shulman (1986,1987), Ogretmenlerin genel
pedagoji ve ogrettikleri konu bilgisini bilmelerinin yaninda konuya 6zel pedagoji, yani
konu ve pedagojinin karisimi olan pedagoji konu bilgisini de bilmeleri gerek diyerek
vurgu yapmistir. Benzer sekilde bilgi karisimini Shulman (1987), konunun 6g8retilmesi
icin planlama ve ifade etme sekli olarak aciklamis ve bazi konular1 6grenmeyi neyin zor
ya da kolay yaptigini anlama, farkli yas ve smif seviyesindeki 6grencilerin sahip oldugu
on bilgileri anlama olarak nitelendirmistir. Ayrica pedagoji konu bilgisinin acemi
ogretmenlerin konu bilgilerini gelistirip daha tecriibeli 6gretmen olduklar1 pedagojik
yorumlama yoluyla gelistigini iddia etmistir. Yesildere (2008) ilkégretim 6gretmen
adaylarinin sayr Oriintiileriyle ilgili alana 06zgli pedagoji bilgilerini inceledigi
calismasinda 6gretmen adaylarinin konu alan bilgisinin yetersiz oldugunu ve bu
yetersizligin 68renci zorluklarini belirleyebilmelerini engelledigini gostermistir. Boyle
bir durumda 6grencilerin yaptigir hatalara karsi olumsuz tavir sergilenecegi acikca

goriilmektedir.

2.10.3. Hata karsisinda 6gretmen ve 6grenci tutumlar
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Bir yanda sug olarak goriilen hata ve diger yanda matematigin ve egitimin “dogru
ile yanhs birbirinden kesin c¢izgilerle ayrilmistir” (Charnay, 1986) yaygin inanciyla
hataya karsi olumsuz bir tavir takimilmistir. Buna karsin Piaget ve Bechelard’in
calismalarinda hatanin 6§renme icin gerekli ve olugsmakta olan bilginin habercisi oldugu
vurgulanmistir. Benzer sekilde yapilandirmaci yaklagim vurguladigi da hatalarla
Ogrenilir, hata 6nceki hatalar1 diizeltmek icin bir firsattir, 68rencinin egitim siirecinin
basamaklarmi takip etmek i¢in bir aractir yonelimi ise egitimde problem olusturan hata
kavrammin nasil ise yarar hale getirilebileceginin gostergesidir (Bastiirk, 2009). Bu
ifadelerde hatanin istenmeyen bir kavram olarak sezilmesinin yaninda, dogruya ulagsmak

ve 6grenmeyi gerceklestirmek icin gerekli oldugu goriilmektedir.

Hatalara karsi edinilen olumsuz tutumlar hata yorumlama siirecinin didaktik
iicgen semasityla sinirlanmasima sebep olmustur.

Ogretmen

Ogrenci Bilgi
Sekil:1 didaktik ticgen

Yukaridaki didaktik ticgene bakildiginda hatalarn yorumu 6grencinin psiko-
genetik gelisimine, bilginin kendisinden kaynaklanan zorluklara, &grenci-6gretmen
arasindaki iliskiye (karsilikli beklentiler), 6grenci-bilgi arasindaki iliskiye (6grencinin
diistince bicimi) ve Ogretmen-bilgi arasindaki iliskiye (6gretmenin bilgiyi 6gretirken
yaptig1 secimler) gore yapilabilmektedir (Charnay, 1986). Yani iiggeni olusturan temel
iicayak arasindaki iligkiler 6n plandadir. Burada g6z ardi edilen ise egitimin ii¢
faktorden cok daha fazla degiskeni oldugu gercegidir. Okul ¢evresinden, idareye,
fiziksel sartlardan, siyasilere, velilere, zamana ve daha bircok degiskeni de i¢inde
barindiran bir siiregcte hata yorumunun sadece iicayaga gore yapilmasi bu agiklamalarin

eksik yoniidiir (Bastiirtk, 2009).
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Mestre (1989) ise 6grencilerin sinifa iizerine yazi yazmaya miisait bos yaz1 tahtasi
olarak gelmediklerini, yerine gilinliik tecriibelerinden olusturduklar1 kendi teorileriyle
geldiklerini ifade eder. Dahasi 6grenciler tiim basarili 6grenmelerin kritik aktivitelerini
de teorileri i¢ine katarlar ve diinyaya bakis acilartyla olusturduklar1 bu teorilerin bazilar
tamamlanmamis yarmm dogrulardir ki bunlara da hata denir. Aslinda bu ifade de
Ogrenenin potansiyel hata tasiyicisi oldugu 6ne ¢ikmaktadir. Potansiyel hata tasiyicisi

olarak goriilen 6grencilerin yaptiklar: hatalar icin goriisleri asagidaki gibi 6zetlenebilir.”

“1- Hata, dogru oldugunu kabul etmeden yapilan bir seydir. Bazen aniden yapilir. Bazen
anlamadan yapmaktan kaynaklanir. Bir hata yaptigim zaman 6gretmenim kizmaz ancak
birden ¢ok hata yaptigimizda 6gretmenim ¢ok kizar.

2-bazen bir hata yaptigimda 6gretmenim bana kizarak hata senin, benim degil der. Iste o
zaman Ogretmenimden nefret ederim.

3-Hata yaptigimda bazen kendimi ¢ok kotii hissediyorum. Aglamak ve uzaklagmak
istiyorum o anda.

4-Hata yaptigimda 6gretmen bana yaptigim hatalar1 gostermedikce ilgilenmem.

5-bazen verdigim cevap gercekten dogru olmasina ragmen 6gretmen cevabimi karalar
iste ona hi¢ dayanamam.

6- bazen 6grenirken o hatay1 nasil yaptigimi hatirlamam.

7-6gretmen zihinsel matematik testi yaparken sinirli oldugumda ¢ok hata yaparim.
(Koshy, Ernest, Casey 2000, Akt.Hacisalihoglu).

Ayrica asagida Nesin’in(2003) 6grenci iken babasina yazdigi1 mektuplarda matematik

dersinde karsilastig1 hata durumlarinin bir 6grenci olarak yorumu yer almaktadir.

MEKTUP: “ Su matematikten bir tirlii 10 alamadim. Hi¢ bu kadar aptal bir
matematik hocast gormedim. 0,36 'min karekokiine 0,13 dedi, sonra 0,06. cevabin 0,06
oldugunu anlatana kadar canmim ¢ikti. Nihayet 0,6°y1, 0,6 ile ¢carptim da akli erdi. Tabii
¢ok bozuldu. Ama ben de ukalalik olsun diye yapmadim. Yiizde yiiz eminim ki diizlem
geometrisini (gecen yil okudugumuz) ben ondan daha iyi biliyorum. Bana bu yiizden hi¢
not vermiyor. Cok ufak ayrinti yazmasam iki ii¢ not kesiyor. Ufak ayrintida suyunun
suyu. Ama yine de beni seviyor. Biraz énce iyi bir égrenci oldugumu séyledi (Nesin,

2003).”
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“Matematik gayet iyi kendime o kadar sasiriyorum ki, oteki derslerde bir tek
kelime soyleyememe ragmen, matematikte oldugum yerde hi¢ durmadan lafa
karistyorum, sorular soruyorum. Hala daha klasik diisiinmeden kurtulamadim.
Aralarindan hi¢bir benzerlik yok modernle klasigin. Modern biraz daha fazla ezber
istemesine ragmen pratige ¢ok yaklasiyor, yani klasik kadar soyut degil modern
matematikte her teoriye hayattan bir ornek bulabilirsin. Zaten modern matematik
hayatta daha sistemli olmayr 6gretiyor. Problem olarak sana bir hikdye anlatiyor ve
sonunda bir soru soruyor. Sen bunu ¢esitli islemler yaparak (toplama-¢ikarma degil)
¢oziimliiyorsun. Ama bir sakincasi var, modern matematik yapanlar 7x8’in kag ettigini

bilmiyorlar. Ornegin bizim hoca 0,36 'mn karekokiinii bilmiyor (Nesin, 2003).”

2.10.4. Ogretmenlerin hata karsisindaki tutumlar nasil olmahdir?

“Gercek hayatta, matematik derslerinde yapilan hatalar ¢ok yarali olabilir.
Bunlar ¢ocuklarin diistinmeleri ve matematigi anlamalar1 i¢in iy1 bir firsat yaratabilir.
Ogretmenler bu siirecte dgrencileri iyi motive edebilirse hatalar dgrenci bilgilerine 151k
tutacaktir. Bu siirecte, cocuklarin hata yapmalarini nasil diizelttiklerini diisiinmek c¢ok
yararhdir. Ogretmenlerin gocuklarm yaptiklar1 hatalar: analiz etmeleri ve buna dayali
¢Oziim Onerileri ¢ocuklarm hata yapmadaki algilamalar1 degisebilir. (Koshy, Ernest,
Casey 2000, Akt.Hacisalihoglu s.103). Bununla birlikte Sleeman’a gore her bir yanlig
tirtinii gidermek i¢in farkli yontemler uygulanmasi gerekmektedir. Asagida bu
diisiinceden yola ¢ikarak 6gretmenlerin hatalar karsisindaki tutumlari i¢in arastirmalar

1s181inda Oneriler sunulmaktadir.

Dogan’m, (2008) Ingiliz 6gretmen adaylarla yaptig1 ¢alismasmda katilimcilar,
matematigin sadece kurallar ve dogrular biitiinii olmadigini, herkes i¢cin uygun bir konu
oldugunu, matematikte hata yapmay1 normal bulduklarini, matematigin faydali bir konu
oldugunu, esnek oldugunu, sadece hesaplama ile ilgilenmedigini, matematik derslerinde
o0gretmenin tutumunun Ogrencinin tutumunu etkiledigini belirtmiglerdir. Bu acgidan
hataya sebep olan etkenlerin bilinmesi 6gretmene, 6grenme yolundaki Ogrencilere

yardim etmesi i¢in bir avantaj saglayacaktir. Asagida, cesitli hatalarla karsilasan
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ogretmenlerin hatayr en 1yi sekilde degerlendirebilmesi i¢cin edinebilecekleri tutumlara

yer verilmistir.

Hata sebeplerinden biri olan kusurlu akil yiiriitme, c¢ogu zaman bilinen
yontemlerin ve genellemelerin yanlis durumlara uyarlanmasi sonucu olusur. Bazen de
ogrenciler problemin ¢oziimiinde dogru yontem segseler bile, ¢oziim sirasinda yanlis
yollara girerler. Kusurlu veya eksik akil yiiriitme ad1 verilen bu durumlar, 6grencilerin
nasil diistindiigiiniin  anlagilmas1 i¢in Onemli 1ipuglar1 verdiginden dikkatle
incelenmelidir. Kusurlu ve zayif akil ylriitmeler {izerinde bilgi sahibi olmak,
ogretmenlere 6grencilerinin nasil diisiindiigline iliskin ipuglar1 verir; kullanilan 6gretim
yontem ve tekniklerinin secilmesinde, seg¢ilenlerin tekrar gozden gegirilmesinde 6nemli

rol oynar (Umay ve Kaf, 2005).

Bir diger hata sebebi olan sezgisel diisiinme sirasinda ki ani kavrayislar,
bireylerin bazilarini hatali, bazilarini ise dogru sonuglara ulastirir. Sezginin dogru ve
yanlighg1 ise daha sora kullanilan bilimsel metotlarin kullanilmasi ile ortaya c¢ikar.
Ogretmenler Ogrencilerine sezgileri konusunda tahminler yapmasina izin verir,
cesaretlendirir ve sezgilerini kullanmasina imkan verirse 6grencilerin kapasitesini daha
giiclii hale getirme sans1 yakalamis olurlar. Daha sonrada 6gretmenler tahminlerin
dogrulugunu sistematik bir yol izleyerek teyit etme ve yanliglar1 gérme konusunda
ogrencilere yardime1 olabilirler. Bununla birlikte sezgisel diisiinen bir birey hata yapma
ve bedelini 6deme riskine karsi her zaman hazirlikli olmalidir. Birey kendisine
glivenmiyorsa bdyle bir riski goze alamaz ve tahminler yapmaktan ka¢mir. Anne ve
babalarin 6zellikle 6gretmenlerin hatalar karsisindaki tutumlar1 ¢ocuklarin risk alma
thtimallerini belirler. Sonucunda azarlanmak, alay edilmek, horlanmak ihtimali varsa
sezgisel diisiinme cesaretini ¢ok az kisi gosterebilir. Bu durumda 6gretmenlerin dikkatli
olmalar1 ve ¢ocuktaki yanlis olusmus sezgisel diisiincenin yeniden yapilanmasinda aktif
olmalar1 gerekir. Boyle bir destek cocuklari tiime varim tarzda diistinmelerini gelistirir.
Kisaca tiime varim tarzda diisiinmeyi, geleneksel metotlara bagliligi daha cok
vurgulayan egitim anlayisma karsi ¢ocuklar1 giigsiiz, desteksiz birakmamak gerekir

(Gtiven, 2006).
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Alkan vd. (2004) ’nin yaptig1 “Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinda
matematik O6gretmenlerinin iistlendigi rollerin belirlenmesi” adli ¢alismalarinda ise
ogrencilerin %72’s1, matematik ogretmenlerinin matematiksel kavramlar arasinda iliski
kurarken “yapilan hatalarin hosgori ile karsilanmasini ve giderilmesini”, onlara yonelik

“yapici elestirilerde bulunulmasini” istemislerdir.

Problem ¢6zme sirasinda olusan hatalar icinde 6gretmenin 6grenci ¢oziimlerine
kars1 duyarli olmasi, onlar1 dogru yanlis ya da iyi kotii gibi yargilamamasi gerekir.
Aksine, farkli ¢oziimlerin her birinin 6grenciler tarafindan degerlendirilmesine olanak
saglamalidir.

Problemi nasil ¢ozdiiniiz?

Farkli bir yoldan ¢6zen var mi1?

(Cozliimiin dogrulugundan nasil emin olabilirsiniz? gibi sorularla 6grencilerin
ezbere degil anlayarak ve kendilerinden emin olarak ¢oziimler liretmelerini ve bdylece
kanit fikrine aligmalar1 saglanmalidir (Olkun ve Tolluk, 2003). Ayrica Ogrenciler
ozellikle, problem c¢o6zerken islemlerin yapilmasi asamasinda hatali yaklasimlar
sergileyebilirler. Bu noktada siniflarda Ogretmenlere onemli gorevler diigmektedir.
Ogretmenin, ¢ocuklar1 problemi ¢dzerken, gdzlerken onlar1 sesli diisiindiiriirken ya da
cocuklar tarafindan ¢oziilen problemleri kontrol ederken, ¢ocuklarin yaptiklar1 hata
cesitlerini gorme sansi artmaktadir. Ciinkii ¢cocuklarin problemin ¢éziimii asamasinda
yaptig1 hatalarin analizine gore dogru bakis acisi kazandirict diizeltme yollarma

gidebilir (Soylu ve Soylu, 2006).

Ogrencilerin  yaptiklar1 hatalar tutarlhlik gosterdigi siirece, Ogrencilerle
ogretmenler birlikte calisarak matematikteki kavramsal hatalar1 aydinlatmada
ogrencilerin kullandiklar1 metodu agiklamalar1 ve stratejileri tartigmalar1 6nemli rol
oynar. Bununla birlikte 6gretmenin bu tutum ve davraniglar1 gdsteren Ogrencileri
kucaklamakla birlikte hata yapmanin 6grenme siirecinde degerli oldugunu sdylemesi

cok yaralidir. Bu tutum hata yapan 6grencilere sicak enerji verir (Hacisalihoglu, 2003).

Gizli yonlendirmelerden kaynaklanan hatalarin engellenebilmesi i¢in de cevabi

olmayan veya eksik bilgi iceren problemlerle 6gretmen adaylart matematik &gretimi
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derslerinde karsilastirilmali ki 6gretmen olduklarinda bu tiir problemlerin oldugunu, bu
problemlerde Ogrencilerin hata yaptiklarini, bu problemlerin 6grencilerin kavramsal
diizeyde diistinme yeteneklerini gelistirdigini ve dolayisiyla bu tiir problemlere yer

vermeleri gerektigini hatirlasinlar (Soylu, 2008).

Matematikte basarmnin, dogussal yetenekten cok Ogrenme icin cabalama ve
firsatlar yaratmaya baglh oldugu gz Oniline alinirsa 6grencilerin matematik 6grenmek
icin motive edilmelerinin ve yaptiklar1 hatalar karsisinda dogru yonlendirilmelerinin

onemi daha somut bir sekilde ortaya ¢ikar (Alkan, 2004).

2.11. Ol¢me ve Degerlendirme

Ogretmen oOgrencilerin matematikteki yanlis anlamalarini anlattikga ve bu
yanlis anlasilmalar karmasik duruma ulasmadan c¢oziildiikkce, matematikte basariya
ulasma hizlanir ( Hacisalihoglu, 2003). Bunun i¢in 6grencilerin ne tiir stratejiler
kulland1g1, ne tiir matematiksel iliskiler kurdugu, ne gibi hatalar1 neden yaptigi
belirlenmeye ¢aligitimalidir.  Ogrencilerin yaptiklari bu hatalarin olasilikli nedenlerini
diistinmek ve analiz etmek de yararli olacaktir. Bu tiir analizler yanlslarin kaynagmi
ogrenmemize yardimci olur ve dgrencilerin olasilikli kavram yanilgilarmi gérmemizi
saglar (Hacisalihoglu, 2003). Bununla birlikte burada 6gretmene diisen ise olasi 68renci
stratejileri hakkinda bilgi sahibi olmak ve 6lgme kriterlerini bu stratejilerin gelismislik
diizeyine gore belirlemektir (Olkun ve Tolluk, 2003). Bu nedenle 06lgme ve

degerlendirme 6gretim siirecinde ¢ok dnemlidir.

Bir programin son sathasi olan degerlendirme, egitim etkinliklerinin ayrilmaz bir
parcasidir. Egitimde degerlendirme, 6grencilerin eksikliklerini tespit etmek, basarilarini
saptamak, onlar1 belli bir programa yonlendirmek, basvurulan 6gretim yontemlerinin
etkililigini saglamak gibi amaglarla yapilir (Pesen, 2003). Ayrica 6grenmelerin
gerceklesip gergeklesmediginin formal yollarla kontrol edilmesi i¢in bu kontrol 6gretim
faaliyetleri swrasinda da olabilir ( Baykul, 1999). Bununla birlikte o6lgcme ve
degerlendirme;

1-Ogrencilerin matematik dgrenme siirecini motive edebilmel,
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2-Ogrencilerin ayr1 ayr1 kazandiklar1 becerileri ortaya koyabilmeli,

3-Ogrencilerin belirlenen hedefler dogrultusunda &grencilerin matematiksel
bilgi ve becerilerini yansitabilmeli,

4-Ogretim sistemi ile tutarl olmals,

5- Giiniimiizde yalniz veri toplama degil, ayn1 zamanda egitimi etkileme de bir
ara¢ ve O0gretimin biitlinleyici bir parcast olmalidir (Hacisalihoglu, 2003, s.150). Benzer
sekilde Baykul (1999), s.488 da degerlendirmenin daha cok Ogretme eksiklikleri
saptama ve 0gretimin etkililiginin degerlendirilmesi amaclariyla sik sik kullanilmasi ile
ogretimin ekililiginin artacagini belirtmektedir.

Yukarida bahsettigimiz 6lgme ve degerlendirmenin amacina ulagsmasinda izleme
testleri 6nemli rol oynamaktadir. Bunun i¢in izleme testleri hakkinda asagida bilgi

verilmistir.

2.11.1. izleme testleri

Sonuglarin  bilgisini 6grencilere duyurmak amaciyla yapilan Glgme ve
degerlendirme calismalarina formatif (bicimlendirmeye yonelik) degerlendirme, bu
amagla kullanilan testlere de izleme testi adi verilmektedir. izleme testleri teshis
edicidir. Bu bakimdan &grenme siirecinin biitiinleyicisidir. Izleme testleri genellikle
iinitenin sonunda verilir. Bu testler 6grencilerin o {initede veya konuda kazandirilmak
istenen davraniglari ne derece de Ogrendiklerini ortaya koyar. Sonugta Ogretim
hizmetinin nasil takviye edilmesi gerektigi hakkinda bilgiler de verir. Ogrenci dogru
yanlis ve eksikliklerini gorerek neleri 6grendiginin ve neleri 6grenmesi gerektiginin
bilincine varir.

Izleme testlerinin kullanilma amaci genel olarak iki grupta incelenir.

1- Ogrenciye bilgi verme, dgrenme eksikliklerini ve yanlis 6grenmeleri ortaya
cikarma ve muhtemel gii¢liik kaynaklarini belirleme.

2- Ogretim hizmeti hakkinda bilgi verme ve dgretim programlarmin saglamligini

anlama ( Baykul,1999).

Izleme testleriyle kazandirilmak istenen davranislar bir ya da daha ¢ok soru ile

yoklanmaktadir. Buda yanlis cevaplandirilmis veya cevapsiz birakilmis sorularla ilgili
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bilgi ve becerilerin yoklugunu ya da istenilen nitelikte olmadigimi gosterir. Bu sebepten
dolay1 Ogrenci ayni Ogeleri yeniden ve daha degisik bir yontemle Ogrenmek
durumundadrr. Yani izleme testi sonucglarina gore ogrenciler eksiklerini giderme ve
yanliglarini diizeltmek i¢in ¢esitli yolara basvurulabilirler. Bunun i¢in 68retmenlerin
basvuracagi diizeltme c¢aligmalarmin hedefi 6grenciye en uygun ipuglarint vermek,
ogrencinin 6grenme i1sine katilmasini saglamak ve 6grenciye gore yeterli olan pekistirici
diizeni yaratmaktir. Ayrica izleme testleriyle siirekli olarak kontrol edilen &grenci,
gerektiginde fazla zaman harcanarak ve yardimci materyaller kullanilarak sinifin genel
ogrenme diizeyine ulastirilabilir. Bu bir anlamda toplu 6gretimin bireyin ihtiyaglarma
gore bireysellestirilmesi demektir (Baykul, 1999). Eger 6grencilerin cogunda benzer
eksiklikler veya yanlisliklar gbzleniyorsa, 6gretmen farkli bir yol izleyerek farkli bilgi
ve becerileri gelistirme ¢abasmi tekrar eder. Sorun birka¢ Ogrenciyle sinirli ise,
ogrencilere baska bir yardimci gonderilebilir, ¢esitli yardimci kaynaklar tavsiye
edilebilir, ek Odevler verilebilir, Ogrencilerin birbiriyle caligmalar1 saglanabilir.
Eksiklerin giderilip giderilmedigi veya yanlislarin diizeltilip diizeltilmedigi ikinci bir
izleme testiyle saptanir ( Baykul, 1999). Asagida yanlislar1 devam eden ve dgrenme

giicliigii geken 6grencilere uygulanabilecek diizeltici calismalar yer almaktadir.

Diizeltici ¢aligmalar:

1-Kiigiik kiime caligmalart: 3-5 kisilik kiimler, 6grencilerin 68renme zorluklarini
giderme en etkili 0grenme ortamlarindan biridir. Calismalarda hedef Ogrenciye
digerlerine 6gretme ve digerlerinden 6grenme sansi verilir. Yanlis yapma korkusu en

aza indirilir.

2.0gretmenin dgrenme gii¢liigii olan dgrencilerle bireysel olarak ¢alismast: Ogretmenin
bire bir yardim etmesi en etkili 6grenme yollarindan birisidir. Okulda bire bir
calismalarin 6gretmenin disindaki bir kisi tarafindan yapilmasi daha iyi bir sonug

vermektedir (Alkan, 2004).
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2.11.2. Olcme ve degerlendirme iizerine iki farkh bakis agis1

Tiirniiklii (2003) Tiirk ve Ingiliz 6gretmenlerinin degerlendirme bigimlerinin
inceledigi ¢aligmasinda doniitiin genellikle “aferin, 1yi1, giizel” gibi kelimelerle 6grenciyi
motive etmek oldugu seklinde algilandigini; buna karsilik Ingiltere deki bazi matematik
ogretmenlerinin ifadelerinde doniitlin yalnizca bunlar degil, bunlarin disinda 6grencinin
calismasi veya yaptig1 is ile ilgili olarak iy1 giiclii oldugu yanlar1 ve iyi degil ise nerde
hata oldugunu ortaya koyan, hatay1 diizeltmesi i¢cin yardimci olan ve daha iyiye
gotlirecek Oneriler iceren doniitlerde olmasi gerektigini ifade etmislerdir. Asagida

verilen 6gretmenin sézleri de bu durumu ag¢iklamaktadir.

“Doniitler pozitif. Ya pozitif ya da ‘bir dahaki sefere soyle yapsan nasil olur.’
Gibi oneriler soylenir veya bazen bugiin iyi degilsin seklinde de soylemek gereklidir.
Ama ogrencilerin nasil ilerleyeceklerine iliskin oneriler ve ne yaptiklarini iceren

yorumlar icermelidir.’

Carol

Ayrica calismada sOylenenlere gozlemlerde fazla rastlanilmadigi var olan
doniitlerinde motive edici olanlarla smirl kaldigi belirtilmektedir. Ozellikle Tiirkiye’de
gbzlemlenen matematik dgretmenlerinin 6grencilere yonelik doniitlerinin yok denecek

kadar az oldugu tespit edilmistir (Tiirniikli, 2003).

Degerlendirme sonucuna gore Tiirkiye’deki matematik Ogretmenleri konuyu
yeniden tekrar ederken, Ingiltere’deki Ogretmenlerin  bir kismu ise kendi
ogretmenliklerini sorgulayip, kullandiklar1 yontem ve teknigi degistirme veya farkli bir
yol ile konuyu yeniden isleme yolunu tercih ettiklerini belirtmislerdir. Ayrica her iki
iilkenin matematik 6gretmenlerinde sinifin tiimii bazinda degerlendirip dnlem aldiklar
ve bireysel farkliliklar1 pek dikkate almadiklari, bireysel bir 6nlem yoluna gitmedikleri

goriilmistiir (Tirniikli, 2003).
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2.12. Konu {le ilgili Yapilan Arastirmalar

Bastiirk (2009) “Mutlak Deger Kavrami Orneginde Ogretmen Adaylarmm Ogrenci
Hatalarina Yaklasimlar’” adli ¢alismasinda 6gretmen adaylarmin 6grenci hatalarmna
kars1 tutumlarini belirlemeyi ve bu tutumlarinin sebebini 6gretme 6grenme goriisleri
1s1¢inda agiklamayr amaglamaktadir. Bunun icin Marmara Universitesi Atatiirk Egitim
Fakiiltesi, Orta Ogretim Matematik Ogretmenligi bdliimiinde okuyan 28 Ogretmen
adayma besli likert tipi, kapal1 ve acik uclu sorulardan olusan bir anket uygulanmistir.
Acik uclu sorularda Ogrencilerin mutlak deger konusunda yaptiklar:1 hatalari
yorumlamalar1 istenerek asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Ogretmen adaylar1 genel olarak 6grenci hatalarini nasil algilamaktadirlar? Baska

bir ifadeyle, 6gretmen adaylarinin 6grenci hatasina genel yaklasimlar1 nasildir?

2. Ogretmen adaylar1 mutlak deger kavramuyla ilgili 6grenci hatalarmi nasil

yorumlamaktadirlar?

3. Bu konu ile ilgili baz1 hatalarn nedeni ve giderilmesi konusundaki Onerileri

nelerdir?

4. Ogretmen adaylarinin ogrenci hatasina olan genel ve konu baglantili
yaklagimlar: (mutlak deger kavrami ¢ercevesindeki) ve onerdikleri hata dnleme

stratejileri hangi 6grenme ve 6gretme gorisleriyle ortiismektedir?

Toplanan veriler nitel ve nicel veri analiz yontemleri kullanilarak agiklanmastir.
Betimsel bir calisma yapilmistir. Elde ettigi bulgular 6gretmenlere gore hata, ortadan
kaldirilmast gereken bir 6grenci davranisidir, eger diizeltilmezse 6grencinin zihninde
diren¢ kazanir ve siirekli tekrarlanir. Ayrica 6grencinin hata yapmasi, konuyla ilgili
bilgi eksikliginin gostergesidir ve Ogrenciye konuyu anlatirken yapabilecegi olasi
hatalar1 haber vermek faydahidir. Ote yandan, 6gretmen adaylarmna gore, matematikte
hataya yer yoktur ve matematik dogru ile yanlis arasinda kesin bir hilkme varilmasini
saglayan bir bilimdir, seklindedir. Bu bulgulardan yararlanarak 6gretmen adaylarmin
hatalara bakis acilarmin klasik ve davranis¢1 kuramlar1 benimseyenlerinkiyle

ortlistiigiinii ifade etmistir.
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McQuarrie  (2003) “ Genel Matematiksel Hatalar” adli caligmasinin analizde
ortaya ¢ikan en yaygin matematiksel hatalarin bir listesini olusturmay1 amaclamaktadir.

Bu listeyi sekiz kisma aymrmaistir.

1-Esittir isaretinin hatali kullanimi.

3x/2=2=3x=4=x=4/3 seklindeki hata ile bu kategoride sik sik karsilasilir.

2- Hatal1 cebir bozma
Bu kategoride sadelestirme hatasindan bahsedilmektedir. Birbirine oranlanmis iki
coklugun her bir teriminin ¢arpan gibi diisiiniiliip aradaki isaretin toplama ya da ¢ikarma

olmas1 dnemsenmeyerek yapilan sadelestirmedeki hataya vurgu yapilmaktadir.

3-Parantezin hatal1 kullanimi1
Ozellikle eksi(-) isaretinin dagitilmasi yani parantez icindeki ifadeyi etkilemesi
sirasinda gozlenen bu hata parantez i¢indeki ilk terimin eksi ile isleme tabi tutulup diger

terimlerin goz ardi edilmesi sonucu olugmaktadir.

4-Her seyi dagitabilme ya da degistirebilme diistincesi
Sin2x=2sinx, sin(x+y)=sinx-+siny, f{x+y)=f(x)+{(y)
Yukaridaki fonksiyonlarda sergiledikleri serbestlik 6grencilerin hata yapmasina sebep

olmaktadir.

5-Hatali siralama
Ozellikle toplam fark formiillerinde ve limit konusunda karsimiza ¢ikmaktadir. Integral

alirken katsayiyla birlikte degiskeninde digar1 alinmasi bu hataya sebep olmaktadir.
6-Kesirlerin yarim yamalik yazimi
Paydasi1 sadece sayidan olusmayip degiskeni de barmdiran kesirlerde sadelestirme

hatastyla birlikte paydanin parcalanmasi durumudur.

7-Yazdigmi kontrol etmeme

Ornegin bir integral alirken tiirevi alinmis ifadenin dogru formiiliiniin yazilmasi,
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Bir denklemin koklerini bulurken denklemi saglayip saglamadiginin kontrol edilmesi,
Bir fonksiyonun tersinin alinmasi sirasinda tersinin fonksiyon belirtip belirtmediginin

kontrol edilmesi gibi 6nlemler bu kategorideki hatalarin olusumunu 6nleyecektir.

8-Anlama yerine ezber yapma

Analizin bazi konularinin anlasilmasi i¢in ezbere ihtiya¢ duyulmaktadir. Tiirev
ve integral alma bu konulardandir. Problemin ¢6zliimii i¢cin genel bir metodun
olusturulmasi gibi bazi konularda da verilerin anlagilmasi ve gerekli basamaklarin
farkina varilarak ¢6ziim siirecinde kullanilmasi gerekmektedir. Yapilan hatalar ise bu
asamada baslamaktadir. Ezber yapan 6grenci genellikle ii¢ basamaktan daha fazla adim1
iceren daha kompleks problemlerde ki degisiklikleri yorumlayamadigindan dogru bir
sekilde ilerleyememektedir. Bu durum pratik yapilarak yeteneklerin gelistirilmesiyle
asilabilir. Burada verilen hatalarin ¢ogu hesaplama hatalarindansa cebirsel ya da
sembolseldir ama analiz 6grenmede 6grenene engel olur. Kiiciik goriilen bu hatalarin
diizeltilmesi ve tekrarlanmamasi On sart ilkesi olan matematikte ilerlemek i¢cin g6z ard1

edilemeyecek bir gerekliliktir.

Mestre (1989) * Ispanyol ve Ingiliz Ogrencilerin Matematikteki Kavram
Yanilgilarr” adli c¢alismasinda Ggrencileri yanlisa gotiirmesi ve ileriki konularin
anlagilmasinda sikint1 olusturmasi yoniiyle hata olgusuyla kesisen kavram yanilgisi
iizerinde durmaktadir. Ayrica kavram yanilgisinin faktorleri arasinda kiiltiiriin yerini
tespit etmeyi amaglamaktadir. Calismasina Ogrencilerin smifa iizerine yazi yazmaya
miisait bos yazi tahtasi olarak gelmediklerini yerine giinlilk tecriibelerinden
olusturduklar1 kendi teorileriyle geldiklerini ifade ederek baslar. Bununla birlikte
ogrenciler tiim basarilt 68renmelerin kritik aktivitelerini de teorileri icine katarlar.
Diinyaya bakis acilariyla olusturduklar1 bu teorilerin bazilar1 tamamlanmamis yarim
dogrulardir ki bunlar da hatalardir. Aslinda bu ifade 6grenenin potansiyel hata tasiyicisi

olarak tanimlanmasidir.

Hatalar iki nedenle problem olusturur. Ilki yeni deneyimlerini yorumlamak igin

uygulamaya basladiklarinda 6grenmeye engel olur. ikincisi ise dgrencilerin hatalarina
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zihinsel ve duygusal olarak baglanmasidir. Bu baglanma hatalarmi kendi deneyimleriyle
1yi bir sekilde insa etmelerinden kaynaklanmaktadir. Ayrica yapilan insa siirekli aktiftir.
Bundan dolay1 6grenmede zararli etkisi olabilecek hatalar1 biiyiik bir isteksizlikle

birakir.

Yukarida ifade edilenler 6grencilerin sinifa hemen hemen her zaman karisik
fikirlerle geldigini gosterir. Dahasi bulgular bir dersin tekrarinin ya da acik bir sekilde
anlatilmasinin zihinleri giiglii kavram yanilgisiyla temellenen 6grencilere yardiminin
olmayacagmin kanitidir. Bu diisiinceyi de normal bir egitimden sonra hatanin
iistesinden gelen 6grencilerin kisa siire sonra hatalar1 tekrarlamalar1 destekler. Boylece

hatalarin diizeltilmesi zorlasir.

Basit bir sekilde 6grencilere hata yaptiklari konuda ders vermek bir ¢ogunun
hatalarmi terk etmesi i¢in yeterli olmaz. Cilinkii 6grenciler bilgiyi aktif bir sekilde
yapilandirirlar. Ogretmenler 6grencilerin hatalardan kurtulmas: icin onlara aktif bir
sekilde yardim etmelidirler. Ogretmenler onlarm gelecekteki 6grenmeleri konusunda
ogrencilere yeniden insa konusunda rehberlikle yardimci olmalidirlar. Lached bu amag
icin etkili tiime varmmsal (olusuma yardimci)teknikleri tanmimladi. Ogrencilerin
hatalarinda teknikler, tezatliklarla olusan fikir ayriliklarina sebep olur. Fikir ayriligmi
¢ozme slirecinde (zaman alan bir siire¢)dgrenciler konularmi yeniden yapilandirirlar.
Asagidaki tartigmada “ bir iiniversitede profesorlerin alti1 kat1 kadar 6grenci vardir.”
sorusunda Ogrenciler i¢in S profesorler i¢in P kullanarak 6grencilerin yazdigi P=6S

yanlis denklemini dnlemek i¢in teknigin ti¢ adim1 gosterilir.

Nitel anlayis i¢in derinlemesine arastirma:
Hatalar1 arastirirken 6rnek olarak 1yi sorulmus bir soruyla 6grencilerin hatalarinin dilden
mi saf hatadan m1 yoksa her ikisinden mi kaynaklandigi anlasilir. Bu problemde
iiniversitede profesér mii yoksa Ogrenci mi c¢oktur sorusu sorunun anlasilip

anlasilmamasinda 1yi bir 6rnektir.
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Nicel anlayisin arastirilmast:
Eger 6grencilerin profesorlerden ¢cok oldugu anlasilmigsa bir sonraki adim bir soru daha
sormaktir. Ornegin 100 profesdr var, dyleyse ka¢ 6grenci vardir? Cogunlukla 6grenciler

600 cevabini verirler.

Kavramsal anlayisin arastirilmasi:
Bir sonraki adimda bir denklem yazmalar: istenir ve hatalarma bakilwr. Hatalarmi
sezdirmek igin tam zamamidir. Ornegin yapilan hata kullanilarak 6S=P ifadesinde

ogretmen sorabilir. Eger s=600 yazilirsa denklemde eskisi gibi p=100 ¢ikar mi?

Bu uyar1 yaklasimla birlikte simifta ayni fikirde olmayan 6grenciler arasinda
hararetli bir tartisma olabilir. Ogretmen dogru cevabi sdylemez. Yerine onu
yapilandirmak i¢in rehberlik eder. Bu yolla 6grencilerin cogu konuyla ilgili heniiz dogru
sayilarla olmayan 6nemli ve c¢ok etkili 6grenme elde ederler. Aktif sinif tartigmalari,
ogretmenin rehberligi, hatalarin belirlenmesi ve iistesinden gelinmesinde dgrencilere

yardimci olur.

Boz (2009) calismasinda 6gretmenlerin hataya bakis agilarim1 pedagojik alan
bilgileri ve alan bilgilerinin etkiledigini belirtmistir. Bir 6grencinin verdigi cevabi analiz
etmenin o Ogrencinin verdigi cevabin dogru ya da yanlis olup olmadigina karar
vermekle baglayacagmi ve sonra da eger hata varsa, bu hatanin neden kaynaklandigini
ve bu hatanin nasil Onleneceginin planlanmasi gerektigini ifade etmistir. Bununla
birlikte Boz yaptig1 calismada 6gretmen adaylarinin hataya karsi tavirlarmin yaninda,
hatay1 fark edemedikleri de goriilmiistiir. Ogretmen adaylarmi asagidaki kategorilere
ayrilmistir.

1-Hatanm farkinda olamama

2-Hatanin farkinda olan ve agiklama yapanlar.

3-Hatanin farkinda olan fakat a¢iklama yapamayanlar

4-Diger yukaridaki kategorilere alinamayan 6gretmen adaylari

Elbrik (2008) “ikinci Kademedeki Ogrenci Hatalarmin Analizi ve

Etiketlendirilmesi” adli ¢aligmasinda matematikteki hatalarin nasil tespit edilecegini
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arastrmaktadir. Bununla birlikte ikinci kademedeki Ogrenci hatalarinin nedenlerini
analiz edip bu hatalar1 etiketlemistir. Arastirma verileri, smif gézlemi ve 6gretmenlerle
olan diyaloglarmm not alinmasiyla olusturulmustur. Genel 6grenci yanlislar1 bir liste
haline getirilmistir. Ayn1 zamanda bireysel her bir hatanin etiketlenmesi i¢in ¢aligma
yapraklar1 (activity sheetler) tasarlanmistir. Arastirma bulgulariyla tutarli olan ¢alisma
yapraklar1 her bir hatayla karsilastirilmis ve hesaplama hatalari, islemsel hatalar,

sembolik hatalar olmak {izere {li¢ ana kategoride toplanmustir.

Hesaplama hatalar1 toplama, c¢ikarma gibi islemlerde ihmal ve dikkat

eksikliginden kaynaklanan hatalardir.

Islemsel hatalar da 6grenciler siireci tam kavrayamadiklarindan ve yaptiklarmnim

nedenini diisiinmediklerinden hata yaparlar.

Sembolik hatalar ise benzer terimler igeren matematiksel problemleri yanhs bir
sekilde iliskilendirdiklerinde ortaya ¢ikar. Sembollerin ne oldugunu anlamaya

calismaktansa gordiiklerini kendilerine gére yorumlarlar.

Yukarida ifade ettigimiz hatalarin ii¢ kategoride siniflandirilabilecegi
arastirmanin dayanagini olusturmaktadir. Bunlardan birincisi olan hesaplama hatalarini
etiketlemek en kolayidwr. Ayni zamanda diizenli sinif rutinleriyle ve yanlislarini
kendilerinin gorebilecekleri kontrol tekrarlariyla diizeltilebilir. Diger ikisi olan islemsel
ve sembolik hatalar i¢in konsept tanitimi, ag (network) olusturma, manipulativlerin
somutlastirilmasi, ger¢ek diinya uygulamalari, hata bulma, kendi kendini degerlendirme
gibi  birgok teknikler tanimlanmistir. Bu teknikler olusturulan aktivitelerde

kullanilmastir.

Ogrencilere yapilan aktiviteler on yargi, matematik yetenegi ve bilingalt:
faktorlerini takip etmeye yardimci olmustur.. Bu faktorlerden 6n yargi konu
ogreniminden 6nce olusur ve dogru tespit edilirse asilabilir. Ik aktivite 6grencilerin
matematikteki yetenekleridir. Bu yiizden degerlendirilmez. Ogrencilere yazmalari,

ornekleme yapmalar1 sOylenerek konuyla ilgili kendi yasantilarini olusturmalarina
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yardimc1 olunmalidir. Yasantiyla olusturulan baglar ileride bilgiyi geri cagirmada
kullanilir. Ayrica yeni kurduklar1 baglar iizerinde diisiinmeliler ve yeni konularda
bunlar1  kullanabilmeliler. Ogrenciler genellikle kendi anladiklarini  kendileri
degerlendirmeye ihtiya¢ duyarlar. Buda kurulacak olan baglarin 6nemini artirir. Bu
durum caligmanin sonucunu ile de desteklenmis; 6rnek ¢esidinin az oldugu yani yasanti
ogelerinin yetersiz oldugu konularda hatalarin ¢ok sik olustugu gézlenmistir. Hatalarin

diizeltilmesi i¢in kesirler, esitsizlik ve polinom gibi konularda temsiller gelistirilmistir..

Schloeglmann (2004) “Alisilmamis Problem C6zme Siirecindeki Rutinler “ adli
calismasida temel aligkanliklarda ¢ok 1yi 68rencilerin bile neden yanls yaptiklarini
sinir bilimi yardimiyla agiklamay1 amaclamaktadir. Bunun i¢in {iniversitede yapilan
smavlarm incelenmesi sirasinda problemlerin rutin olmayan kisimlarinda hata olmadigi
buna karsin temel aligkanliklarda ise basit hatalarin oldugu goriildii. Ogrenciler
oncelikle algoritma ve kurallar1 6grenirler ki yetenek dedigimiz 6zel kazanma siirecinin
irtintidiirler. Bu yiizden basit goriinen aliskanliklar diger rutin olmayan ¢oziimler igin

temel olusturur.

Erbas, Cetinkaya ve Ersoy (2009) ‘Ogrencilerin basit dogrusal denklemlerin
coziimiinde karsilastiklar1 giliclikler ve kavram yanilgilarr® adli caligmalarin da
ogrencilerin temel cebirsel kavramlar1 ve islemleri anlamasi ve kullanmasi {izerine
yaptiklar1 literatiir calismasindan yola ¢ikarak basit dogrusal denklemlerin ¢oziimiinde
karsilagilan giicliikler, yaptiklar1 ortak hatalar ve olasi kavram yanilgilar1 incelemeyi
amaglamaktadirlar. Bu amagla iki genel lise, bir meslek lisesi ve bir 6zel okul olmak
iizere, dort farkli okuldan lise birinci sinif seviyesinde ki 217 (80Kiz,137 Erkek) 6grenci
belirlemis ve Ogrenciler calisma neticesinde yanlis kurallamalar ve yanilgilar
cercevesinde kategorilere ayrilmistir. Elde edilen verilerden asagidaki arastirma

problemine ve alt problemlerine cevap aranmustir.
Dogrusal denklemlerin ve esitliklerin ¢0ziimiinde karsilasilan yanlislar ve

kavram yanilgilar1 nelerdir ve bunlar literatiirde “yanlis kurallama” olarak belirtilen

kurallarla agiklanabilir mi?
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a-Amaglar1 ve olanaklar1 goreceli olarak birbirinden farkli dort liselinin her
birinde yanlis kurallamalara dayali ortak hatalar nelerdir?

b- Dogrusal esitliklerin ¢oziimiiyle ilgili literatiirde belirlenen siniflandirilmis
yanliglar, calismaya katilan okullarda ne derece yaygindir?

c-Lise 6grencilerinin yaptiklar1 ortak yanlislarin hangileri ve ne kadari, yanlis
kurallamalar olarak agiklanabilir.

d-Genelde Ogrenme giicliigii olarak yanlis kurallamalarin, 6zelde kavram

yanilgilarmin dagiliminda bir kararlilik var midir?

Yukaridaki sorularin arastirilmasi i¢in dogrusal denklemler testi olarak bilinen
“DDTnin uygulanmasindan 6nce 6grencilerin 8. siniftaki ders notlar1 esas alinarak bir
okullara gore basar1 durumu tablosu hazirlanmistir. Sonra sorularmin hepsinin bir
bilinmeyenli harfli ifadelerin olusturdugu 14 farkli islem tipi bulunan toplam 56 sorudan
olusan “DDT” uygulanmistir. Calismadan ‘+> ve ‘-¢ isaretleri her zaman kapali sonug
gerektirir; matematikte islemler, her zaman soldan saga dogru yapilir/baslanir; cebirsel
olarak parantezin ¢ok bir 6nemi yoktur; esitligin bir tarafinda yapilan bir islemin tersi
obiir tarafta yapilir(ayni islem degil);cikarma isleminin degisme ozellii vardir; ters

islemler gereksizdir bilgileri elde edilmistir.

Sonug olarak diisiik basar1 seviyesindeki ogrencilerin yanlislarinin daha c¢ok
yanlis kurallamalar odakli, orta ve yiliksek basar1 seviyesindeki 0Ogrencilerin

yanliglarinin ise daha ¢ok aritmetik veya islemsel oldugu gézlemlenmistir.

Artut ve Tarim (2006) cocuklarin aritmetik islemlerde yaptiklar: hatalarin biiytik
cogunlugunun rakamlarin bulundugu yerdeki degeri olan basamak degeri kavramindan
kaynaklandigmi belirtmistir. Ayrica calismalarinda 6grencilerin basar1 diizeylerinin
arttikca yanlis yapma oranlarinin azaldigi goriilmiistiir. Benzer sekilde smif diizeyleri
arttikca yapilan hata oraninin da azaldig1 gozlenmistir. Hata yapma oranini kiz ve erkek

ogrenciler i¢in karsilastirdiginda bir fark gézlenmemistir.

Olkun (2008) hacim formiiliiniin 6grencilerin zihninde olusum zamanini

arastirdig1 calismasinda kullanilan stratejilerin gelismislik diizeyine gore Ogrencilerin
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hata yapma oraninin degistigini, ilkel strateji kullanan Ogrencilerin daha cok hata
yaptiklarini, gelismis strateji kullanan Ogrencilerin ise daha az hata yaptiklarini

belirtmistir.

Umay ve Kaf (2005) “Matematikte Kusurlu Akil Yiiriitme Uzerine Bir Calisma”
adli makalelerinde ilkdgretim ikinci kademe 6grencileri ne gibi kusurlu akil yiiriitmeler
yapmaktadir? “ sorusunu tartigmaktadirlar. Bunun i¢in 90 6grenci lizerinde bir ¢alisma
yapilmistir. Veriler i¢in 6grencilerden verilen dort problemi ¢dzmeleri istenmistir.
Verilen cevaplar sonucunda 6grencilerin zayif akil yiirlitme ylizdelerinin en yiiksek
seviyede oldugu, bunu kusurlu akil yiiriitme ylizdesinin izledigi; dogru akil yliriitme
ylizdesinin ise en diisiik diizeyde kaldig1 goriilmektedir. Arastirmada yer alan zayif akil
yiiriitme yontemi islem diizeyindeki hatalara ya da “bug”lara, kusurlu akil yiiritme

yontemi ise kavramsal hatalara sebep olmaktadir.
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UCUNCU BOLUM

3. MATERYAL VE YONTEM

3.1. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci 6gretmenlerin cinsiyet, 6grenim durumu, gorev yaptiklari
okul tiiri, deneyim siireleri dikkate alinarak matematikte ki 6grenci hatalarina karsi

tutumlarini incelemektir.

3.2. Arastirmanin Problemi

Ulkemizde yapisalc1 yaklagimin egitim programlarina yon vermesiyle aslinda
zihinlerde cevaplanmay1 bekleyen birgok soru olusmustur. Bunlardan biride geleneksel
yaklagimda kabul edilemez olan, 68renci merkezli, aktif katilima imkan saglayan
yaklagimlarda sigrama tahtasi olarak degerlendirilen, hatta varligi 6grenmenin habercisi
kabul edilen, hata kavramina kars1 smif ve ilkdgretim ikinci kademesindeki matematik

ogretmenlerinin tutumlarinin asagidaki alt problemler gergcevesinde belirlenmesidir.

3.3. Alt Problemler

1- Cinsiyete gore Ogrenci hatalarina karst 6gretmen tutumlarinda anlamli bir farklilik
var midir?

2-Okul tiiriine gore 68renci hatalarina karsi 6§retmen tutumlarinda anlamli bir farklilik
var midir?

3-Ogretmenlerin mezun olduklar1 fakiilte tiiriine gdre Ogrenci hatalarma Kkarsi
tutumlarinda anlamli bir farklilik var midir?

4-Deneyim siirelerine gore 6gretmenlerin hataya karsi tutumlarinda anlamli bir farklilik
var midir?

5-6grenim durumuna gore ogretmenlerin hataya karsi tutumlarinda anlaml bir farklilik

var mudir?
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6-Sinif mevcuduna gore Ggretmenlerin hataya karsi tutumlarinda anlamli bir farklilik
var midir?

7-Ogrencilerin derse katilim seviyesiyle Ogretmenlerin hataya kars1 tutumlarmnda
anlaml bir farklilik var midir?

8-Tlkdgretim birinci smif kademesindeki &gretmenlerle, ikinci kademesindeki

matematik 6gretmenlerinin hataya kars1 tutumlarinda anlamli bir farklilik var midir?

3.4. Arastirmanin Onemi

Matematikteki Ogrenci hatalarmna karst ogretmen davraniglar1” adli ¢alisma,
ogrenci hatalar1 ile ilgili iilkemizde bu konu iizerinde yeteri kadar arastirma-inceleme
yapilmadigindan tercih sebebidir. Ayrica yapilmis ¢aligmalarin Orneklemini de
ogrenciler olusturdugundan katilime1 olarak 6gretmenlerin se¢ilmis olmasi aragtirmaya
ayr1 bir dnem kazandirmaktadir. Ayni zamanda ¢alismaya deger katan bir bagka etken
ise hata kavrammin giiniimiizdeki degisen yerinin Ogretmenlerimizin cinsiyetine;
deneyim siirelerine; mezun olduklar1 okul tiirline; 6grenim durumlarma ; gorev
yaptiklar1 okul tiirline, sinif mevcuduna, ilkdgretim kademesine ve dgrencilerinin derse

katilim durumlarma gore ne sekilde algiladiginin aragtirilmasidir.

3.5. Arastirmanin Sayiltilan

- Orneklem evreni temsil edebilecek biiyiikliiktedir.

- Anketi uyguladigimiz katilimcilar anketlere istekle ve arastirilan konuyu
aydimnlatacak sekilde cevap vermislerdir.

- Arastirma yontemine uygun olarak elde edilen verileri analiz etmek i¢in secilen
istatistiki yontemler arastirmaya uygundur.

- Bu konuda yapilan literatiir ¢alismasi arastirmanin gegerliligi ve giivenirligi
acisindan yeterlidir.

- Ankette yer alan sorularin kapsami 6gretmen tutumlarini belirlemek i¢in
yeterlidir.

- Orneklemde yer alan 150 smif ve ilkdgretim matematik 6gretmeninin goriisiiniin

Adiyaman iline genellenebilecegi varsayilmistir.
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3.6. Arastirmanin Simirhhiklar

-Bu arastirma 2010-2011 yilinda 129’u devlet okulunda 21’i6zel okulda gorev
yapan olmak iizere toplam 150 6gretmenin goriisleriyle sinirhdir.
-Arastirma sonuglari, arastrmada kullanilan yOntemle ve bu anket ic¢in

diizenlenen sorulara verilen cevaplarla sinirhdir.

3.7. Yontem

Bu boliimde arastirmanin modeli, evreni ve Orneklemi; arastirmada kullanilan
veri toplama araglar1 ve bu araglarm uygulanmasi, ayrica verilerin analizi i¢in kullanilan

istatistiksel yontemler agiklanmistir.

Arastirmada iligkisel arastirmanm modelinin  (associational) korelasyonel
karsilagtrma yOontemi kullanilmistir. Bu yontem iliskileri ve baglantilar1 inceleyen
arastirmalarda kullanilir. Yani iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskileri
belirlemek ve neden sonug¢ ile ilgili ipuclari elde etmek amaciyla uygulanan bir

yontemdir (Biiyilikoztiirk vd. 2008, 19). Arastirmada uygulanan ankette 68retmenlerin

verdikleri cevaplar arasindaki farkliliklar ve iligkiler incelenmistir.

3.7.1. Calisma grubu ve evren

Bu aragtirmanin evreni 2010-2011 yilinda 129’u devlet okulunda 21’1 6zel

okulda gorev yapan toplam 150 6gretmenden olusmaktadir. Ayrica bu 6gretmenlerin

85’1ni sinif, 65’ini ise ilkdgretim matematik 6gretmenleri olusturmaktadir.

Bu arasgtrrmanin 6rneklemi Adiyaman il smirlart i¢indeki okullarin katildig:

“Okul Ders Kitaplar1 Degerlendirme” toplantisinda yer alan §gretmenlerden tesadiifi

orneklem yontemiyle secilmistir.
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3.8. Veri Toplama Araci

Bu arastirmada ilkogretim kademesindeki 6grencilerin matematikteki hatalaria
kars1 6gretmen tutumlarini incelemek icin literatiir taramasi yapilmis ve Giliney Kibris
Rum Cumhuriyetinde, “Athanasios Gagatsis ve Leonidas Kyriakides” tarafindan
hazirlanan “Teachers’ Attitudes Towards Their Pupils’ Mathematical Errors” adl
calismalarinda uyguladiklar1 anket caliymasindan faydalanilarak hazirlanan anket

uzman goriislerine bagvurulduktan sonra yeniden diizenlenerek uygulanmastir.

(Calismada uygulanan anket A, B, C olmak iizere ii¢ boliimden olugmaktadir:

-A boliimiinde katilimcilara 8 soru yoneltilmistir. Bu katilimcilarm kisisel bilgilerini
iceren “cinsiyet, 0grenim diizeyi, deneyim siiresi, mezun olduklar1 fakiilte, ¢alistiklar
okul tiirii, ilk6gretimin hangi kademesinde gorev yaptiklar’” ve siniflari hakkinda bilgi
edinebilecegimiz “sinif mevcudu ve Ogrencilerin katilim diizeyi’ni sorgulayan

sorulardan olugsmaktadir. Siniflama sorular1

-B boliimiinde Ogrenci hatalarinin neden kaynaklandigmi belirlemek i¢in 14 soru
yoneltilmistir. Sorular 5°1i Likert Tipi 6l¢egiyle derecelendirilmistir. Bu dereceler;

1:Asla, 2:Nadiren, 3:Zaman zaman, 4:Sik sik, 5:Cok sik seklindedir.

-C Dbolimiinde ise Ogretmenlerin kendi deneyimlerinden faydalanarak en sik

karsilastiklar1 ii¢ hatay1 agik uclu olarak yazmalarina yer verilmistir.

3.9. Verilerin Uygulanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan anket, Adiyaman il smirlar
icindeki okullarmn katildig1 “Okul Ders Kitaplar1 Degerlendirme” toplantisinda yer alan
ogretmenlerden tesadiifi 6rneklem yontemiyle secilen 6rnekleme uygulanmistir. Anket
arastirmact tarafindan bizzat uygulanmistir. Anketin anlasilir olmasini saglamak

amaciyla anketin basinda yOnerge hazirlanmistir. Ayrica anket calismasi ile ilgili
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ogretmenler s0zIii olarak bilgilendirilmistir ve ¢alismanin Onemi anlatilarak

ogretmenlerin anketi daha dikkatli cevaplamalar1 saglanmaya calisiimistir.

Anket calismasinda uygulama noktasinda sorular cevaplanirken O6gretmenlere

herhangi bir siire kisitlamasi getirilmemistir.

3.10. Verilerin Analizi

Matematikteki 6grenci hatalarma kars1 6gretmen tutumlarini analiz etmek ig¢in
kullanilan 6gretmen anketleri arastirmaci tarafindan her 6gretmene ait bilgiler ayr1 ayri
kodlanarak bilgisayar ortamima aktarilmigs ve daha sonra verilerin analizi i¢in SPSS

paket programi kullanilmistir.

Arastirmada verilerin analizi i¢in su istatistik teknikleri kullanilmastir.
- T testi - Ortalamalar —Frekanslar

- Yiizdeler -Karsilastirmali tablolar -Korelasyon -Grafikler

Yapilan T testi istatistiksel analizlerinde anlamlilik diizeyi 0,05 olarak kabul
edilmistir. Pearson korelasyon testinde ise 0,01 6nem diizeyinde calisilmistir. Veriler
arastirmanin amaci dogrultusunda yanitlar1 aranan alt problemlere ait sorulara cevap
bulmak amaciyla uygun bi¢imlerde c¢oziimlenmis, tablolar ve grafikler kullanilarak

yorumlanmustir.

Ayrica Likert tipi sorularmn dereceleme 6lcegi “Asla (1) , Nadiren(2) ,Zaman
zaman(3), Sik sik(4), Cok sik (5) bicimindedir ve araliklarin esit oldugu varsayimindan
hareket edilerek, aritmetik ortalamalar i¢in puan arahigi katsayis1 0.80 olarak
bulunmustur. Puan Aralig1 = (En yiiksek deger-En diisiik deger)/5 = 0.80). Boylece
aritmetik ortalamalarin degerlendirme araligi elde edilmistir. Buna gore aritmetik
ortalamasi,

1.00-1.80 olan maddeler “Asla”,

1.81-2.60 olan maddeler ‘“Nadiren”,

2.61-3.40 olan maddeler “Zaman zaman”,
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3.41-4.20 olan maddeler “Sik sik” ve
4.21-5.00 olan maddeler “Cok sik” olarak kabul edilmistir.
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DORDUNCU BOLUM

4. BULGULAR

Bu béliimde verilerin; arastirmanin amaglar1 dogrultusunda yapilan istatistiksel
analizlerinin bulgular1 ve bunlara iliskin yorumlar verilmektedir. Ilk kisimda ankete
katilan 6gretmenlere iligkin bilgiler, diger kisimda ise sorulara verdikleri cevaplara
iliskin bilgiler bulunmaktadir. Bulgularin son kisminda ise anketin C boliimiinde

bulunan ag¢ik uglu sorulara verdikleri cevaplarin analizi ve 6rnekleri yer almaktadir.
4.1. Anketin “A” Boliimiindeki Betimleyici Bulgular

Calismanin bu boliimiinde, anketin A bolimiinde yer alan 6gretmenlerin kisisel
bilgilerine, gorev yaptiklar1 okul ve smiflarma iliskin bulgulara yer verilmistir. Bunun
icin frekans ve yiizde degerleri kullanilmastir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin cinsiyete gére dagilimi tablo 4.1°de gosterilmistir.

Tablo 4.1. Ogretmenlerin cinsiyete gore dagihm

Cinsiyet N Yuzde
Degiskenler  Erkek 85 56.7
Bayan 65 43,3
Toplam
150 100,0

Tablo 4.1. de goriildigi gibi 6gretmenlerin %56.7°s1 erkek, %43.3’ii bayandir.

Ogretmenlerin 85°i erkek, 65°si ise bayandir.

Ankete katilan Ogretmenlerin 68renim durumlarma gore dagilimi Tablo 4.2. de

gosterilmektedir.
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Tablo 4.2. Ogretmenlerin 6grenim durumlarina gére dagilimi

N Yizde
Degiskenler Lisans 139 927
Yiksek Lisans 11 73
Toplam 150 100,0

Tablo 4.2. de goriildiigii iizere 6gretmenlerin %92.72’si lisans, %7.3 ise yliksek lisans
mezunudur. Ogretmenlerin 139’u lisans, 11°i yiiksek lisans mezunudur. Ankette yer

almasina ragmen doktora yapan 6gretmen olmadigindan tabloda yer almamaktadir.

Ankete katilan 6gretmenlerin calistiklar1 okul tiirlerine gére dagilimi Tablo 4.3. de

verilmektedir.

Tablo 4.3. Ogretmenlerin ¢cahstiklar okul tiiriine gore dagihim

Okul Turleri N Yuzde
Degiskenler Devlet 129 86,0
Ozel 21 14,0

Toplam 150 100,0

Tablo 4.3. de goriildiigii izere 6gretmenlerin %86°s1 devlet okullarinda, %14’ ise 6zel
okullarda gdrev yapmaktadir. Ogretmenlerin 129°u devlet, 211 ise 6zel okullarda gorev

yapmaktadir.

Ankete katilan 6gretmenlerin gorev yaptiklar: sinif diizeyine gore dagilimi Tablo 4.4. de

verilmektedir.
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Tablo 4.4. Ogretmenlerin gorev yaptiklar1 simf diizeyine gore dagilim

Sinif duzeyi N Yuzde
Degiskenler  1.kademe | 85 56,7
2.kademe |65 433

Toplam 150 100,0

Tablo 4.4’te gorildiigii lizere O6gretmenlerin %56,7’s1 ilkogretimin birinci
kademesinde gorev yapan 6gretmenler ve %43,3’1i 1se ilkogretimin ikinci kademesinde
gorev yapan 6gretmenleridir. Yani anketi cevaplayan 6gretmenlerin 85’1 smif ve 65’1 ise

ilkdgretim matematik 6gretmenleridir.

Ankete katilan Ogretmenlerin deneyim siirelerine gore dagilimlar1 tablo 4.5.°te

verilmektedir.

Tablo 4.5. Ogretmenlerin deneyim siirelerine gore dagilim

Deneyim suresi N Yiizde Gegerli Yizde
Degisken 1-3yil 31 20,7 22,3
410yl 56 37,3 40,3
10 yil ve Uzeri 52 34,7 37,4
Toplam 139 92,7 100,0
Veri Kaybi 11 7,3
Toplam 150 100,0

Tablo 4.5.2te goriildiigii lizere ankete katilan 6gretmenlerin deneyim stireleri 1-3 yil ,4-
10 yil ve 10 ve tzeri olmak iizere az deneyimli ,deneyimli ve cok deneyimli
diyebilecegimiz ii¢ gruba ayrilmistir. Buna gore az deneyimli 6gretmenler 6rneklemin
%22,3’1inii, deneyimli 6gretmenler grubun %40,3’iinii ve ¢ok deneyimli 6gretmenler ise
%34,7’sin1 olusturmaktadir. Az deneyimli O6gretmen sayist 31, deneyimli §gretmen
say1s1 56 ve ¢ok deneyimli 6gretmen sayis1 ise52’°dir. Yani ankete katilan 6gretmenlerin
%77,7’s1 tecriibeli diyebilecegimiz dgretmenlerden olusmaktadir. Tabloda veri kaybi

olarak belirtilen 11 6gretmen ise deneyim siirelerini yazmamaiglardir.
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Ankete katilan 6gretmenlerin mezun olduklar1 fakiiltelere gore dagilimlari tablo 4.6. da

verilmistir.

Tablo 4.6. 6gretmenlerin mezun olduklar fakiilteye gore dagihmlan

Fakiilteler N Yizdeler
Degisken Egitim 109 72,7
Fen_edebiyat 24 16,0
Diger 17 11,3
Toplam 150 100,0

Tablo 4.6. da goriildiigii iizere ankete katilan 6gretmenlerin %72.7’s1 egitim fakiiltesi

mezunu, %16’s1 fen-edebiyat fakiiltesi mezunu ve %11.3’1 diger fakiilte mezunlarindan

olugsmaktadir. Yani 109 kisi egitim fakiiltesi ve 24 kisi fen-edebiyat fakiiltesi, 17 kisi ise

diger fakiiltelerden mezun olan 6gretmenlerden olusmaktadir.

Ankete katilan 6gretmenlerin 6grencilere dersi katilimlarint degerlendirdikleri dagilim

tablo 4.7. de verilmektedir.

Tablo 4.7. 6gretmenlerin, 6grencilerinin ders katihmlarini degerlendirmesi

Katimin degerlendiriimesi N Yuzde
Degisken  Oldukga kétu 6 4,0
Kéta 20 13,3
Orta 60 40,0
lyi 53 35,3
Oldukga iyi 11 7,3
Toplam 150 100,0

Tablo 4.7. de goriildiigii iizere Ogretmenlerin %4’ derse katilimi oldukca kotii,

%13.3.”1 derse katilimi kotii, %40°1 orta,%35.3.71 1y1 ve %7.3. ise oldukca 1yi olarak

degerlendirmistir. Yani 6gretmenlerin 6’s1 6grencilerin derse katilim diizeyinin ¢ok katii

65



oldugunu, 20’s1 kotii oldugunu, 60’1 orta oldugunu, 53’i iy1 oldugunu, 11°1 68rencilerin

derse katiliminin oldukga iyi oldugu belirtmisledir.

Ankete katilan 6gretmenlerin derse girdikleri smif mevcuduna gore dagilimlari

Tablo 4.8. de verilmistir.

Tablo 4.8. Ogretmenlerin derse girdikleri stmf mevcuduna gore dagihmlar

Sinif mevcudu N Yizde Gegerli Yizde
Degerler 1-20 18 12,0 141
21-30 44 29,3 34,4
31ve Uzeri 66 44,0 51,6
Total 128 85,3 100,0
Veri Kaybi 22 14,7
Toplam 150 100,0

Tablo 4.8.’de goriildigl iizere sinif mevcutlar1 1-20 ve 21-30 ve 31 ve iizeri olmak
iizere iki gruba ayrilmistir. Smif mevcudu 1-20 arasinda olan 6gretmenlerin sayis1 18
sinif mevcudu 21-30 arasinda olanlarin sayis1 44 ve 31 ve iizeri olanlarin ki ise 66 dir.
Kalabalik olmayan smiflarm 6gretmenleri  %14,1°lik dilimi, az kalabalik
diyebilecegimiz siniflarin 6gretmenleri %34,4 ‘liikk dilimi ve kalabalik olan siniflarin
ogretmenleri ise %51,6’lik dilimi olusturmaktadirlar. Agik¢a goriildigii gibi
ogretmenlerin yaridan fazlasi kalabalik siniflarda ders islemektedir. Ayrica 22 kisilik

yani %14,71’ik bir veri kayb1 olusmustur.

4.2. Anketin “B” Boliimiinde Yer Alan Maddelerinin Analizi ile ilgili Bulgular
Bu boliimde oOncelikle  maddelerle karsilasilma sikliklarinin ortalamalari

verilecek sonra da arastirmanin problemi olan matematikteki 6grenci hatalarma karsi

ogretmen tutumlarim etkileyen faktorler analiz edilecektir..Bunun i¢in t testini

kullanarak maddelere verilen cevaplarin ortalamalarini, standart sapmalarini belirtip

anlaml bir fark olusturup olusturmadigi arastirilacaktir.
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4.2.1. Maddelerin genel analizi

Asagidaki tabloda ankette yer alan maddelerin ortalamalar1 verilmektedir.

Tablo 4.9. Maddelerin ortalamalari

Maddeler | Bl B2 B3 B4 BS5 B6 B7 B8 B9 B10 | B11 | B12 | B13 | B14

Ortalamalr | 3,39 | 2,57 | 3,90 | 3,74 | 2,93 | 2,91 | 3,12 | 3,17 | 2,59 | 2,73 | 2,91 | 2,79 | 3,03 | 2,81

Tablo 4.9. da goriildiigii gibi B1 maddesi3,39 ortalamayla “zaman zaman”,B2 maddesi
2,57 ortalamayla “nadiren”, B3 maddesi 3,90 ortalamayla “sik sik”, B4 maddesi 3,74
ortalamayla “sik sik”, BSmaddesi 2,93 ortalamayla “zaman zaman” ,B6 maddesi 2,91
ortalamayla “zaman zaman”, B7 maddesi 3,12 ortalamayla “zaman zaman” , BS
maddesi 3,17 ortalamayla “zaman zaman”, B9 maddesi 2,59 ortalamayla “nadiren”, B10
maddesi 2,73 ortalamayla “zaman zaman”, B11 maddesi 2,91 ortalamayla “zaman
zaman” B12 maddesi 2,79 ortalamayla “zaman zaman”, B13 maddesi 3,03 ortalamayla
“zaman zaman”, B14 maddesi 2,81 ortalamayla “zaman zaman” goriilmektedir.

Maddelerin ortalamalarina baktigimizda B2 ve B9 maddelerinin goriilme sikligi
“nadiren”, B3 ve B4 maddelerinin goriilme siklig1 ise “sik sik” tir. Diger maddelerle ise

“zaman zaman” karsilasildig1 anlasilmaktadir.

4.2.2. Hata sikliklarim etkileyen faktor analizleri

Ankete katilan 6gretmenlerin hatalara kars1 tutumlarin da cinsiyetin etkisi Tablo

4.10.’da ortalamalar ve standart sapmalariyla birlikte verilmistir.
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Tablo 4.10. Cinsiyetin, 6@renci hatalarina kars1 6gretmen tutumlarina etkisi

Varyansa
Cinsiyet | N Ortalama Std. Sapma gesidi Anlamlilikdizeyi
B1 erkek 85 3,2941 1,08916 A ,183
bayan |65 3,5231 ,96998 B A77
B2*  erkek 85 2,4353 ,83733 A ,026
bayan |65 2,7385 ,79602 B ,025
B3 erkek 85 3,8471 ,96985 A 442
bayan |65 3,9692 ,95147 B 441
B4 erkek 85 3,4941 ,98348 A ,191
bayan |65 4,0615 3,82785 B 248
B5 erkek 85 2,8588 ,91486 A 299
bayan |65 3,0308 1,10353 B 311
B6 erkek 85 2,9176 1,13611 A ,889
bayan |65 2,8923 1,04766 B ,888
B7 erkek 85 3,0471 1,16400 A ,362
bayan |65 3,2154 1,05315 B ,356
B8 erkek 85 3,1882 1,20014 A ,859
bayan |65 3,1538 1,13510 B ,858
B9*  erkek 85 2,4235 ,96826 A ,022
bayan |65 2,8000 1,01858 B ,023
B10  erkek 85 2,6824 1,01432 A ,538
bayan |65 2,7846 ,99204 B ,537
B11 erkek 85 2,8706 ,86998 A ,556
bayan |65 2,9538 ,83723 B ,554
B12  erkek 85 2,7529 ,96246 A ,608
bayan |65 2,8308 ,85822 B ,602
B13  erkek 85 2,9647 1,18971 A ,451
bayan 65 3,1077 1,09149 B 446
B14  erkek 85 2,8824 ,99297 A ,285
bayan |65 2,7077 ,97984 B ,284
NOT1: Varyans esit olma durumu A NOT2: * =p<0.05
Varyans esit olmama durumu B (Test bagimsiz 6rneklem testi ve p 2-tailed)

Hatalar problemin metni ile alakalidir.

Tablo 4.10°da goriildiigii lizere ortalamalar bolimiinde “asla” segceneginin hi¢ tercih
edilmedigi anlagilmigtir. B1’in bayan satwrma bakildiginda verilen cevaplarin
ortalamasmnin 3,52, B3’iin hem bay hem bayan satir1 ortalamalarmin 3,84 ve 3,96,
B4’lin hem bay hem bayan satir1 ortalamalarinin ise 3,49 ve 4,06 degerleriyle bu tiir
hatalarin “sik sik” oldugu her iki grup tarafindan ifade edilmistir. B2 * ve B9 *

maddelerine de baktigimizda ise B2 maddesinde erkekler 2,43 ortalamayla bu hatanin
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“nadiren” goriildiigiinii soylerken, bayanlar ise 2,73 ortalamayla bu hatanin “zaman
zaman” gorildiigini sOylemistir. B9 maddesinde de erkekler 2,42 ortalamayla bu
hatanin “nadiren” gorildigiinii sdylerken, bayanlar ise 2,80 ortalamayla bu hatanin
“zaman zaman” gorildiigiinii sOylemistir. Bu bes maddenin disinda kalan diger dokuz
madde de ise hatalarm hem bayanlar hem de erkekler tarafindan “zaman zaman”
goriildigl soylenmistir. Asagidaki tablolarda cinsiyete gore dgretmenlerin B2 ve B9

maddelerine verdikleri cevaplar ve bu cevaplarin yiizdeleri yer almaktadir.

B1: Hatalar bilgi eksikligiyle alakalidir.  B3:Hatalar 6grencilerin ¢alisma sekliyle alakalidir.
B2: Hatalar problemin metni ile alakalidir.B4: Hatalar 6grencilerin matematige karsi olan tutumlariyla alakalidir
B9: Hatalar yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki dogru bilgiden dolayidir.

Tablo 4.11. Ogretmenlerin cinsiyetlerine gore B2 maddesine verdikleri cevaplarin

karsilastirmasi
Cinsiyet Total
Erkek Bayan erkek
B2 Asla Sayi 8 0 8
% cinsiyet 9,4% ,0% 5,3%
nadiren Sayi 43 29 72
% cinsiyet 50,6% 44,6% 48,0%
zaman zaman  Sayi 23 26 49
% cinsiyet 27,1% 40,0% 32,7%
syk syk Sayi 11 8 19
% cinsiyet 12,9% 12,3% 12,7%
cok syk Say 0 2 2
% cinsiyet ,0% 3,1% 1,3%
Total Sayi 85 65 150
% cinsiyet 100,0% 100,0% 100,0%

B2: Hatalar problemin metni ile alakalidir.

Tablo 4.11. de gorildiigii gibi bayan 6gretmenlerin grup i¢i tercihlerine bakildiginda
“asla”, %0; “nadiren”, %44,6; “zaman zaman”, %40,0; “sik sik”, %12,3 ve “cok sk ise
%3,1’dir. Erkek ogretmenlerin grup ici degerlerine bakildiginda ise “asla”, %9,8;
“nadiren”, %50,6; “zaman zaman”, %27,1; “sik s1k”, %12,9 ve “cok sik” ise %0’dir. Bu
degerler bize bayan Ogretmenlerin erkek Ogretmenlere gore problemin metninden

kaynaklanan hatalarin daha fazla oldugunu diistindiiklerini gostermektedir.
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Tablo 4.12. Ogretmenlerin cinsiyetlerine gore B9 maddesine verdikleri cevaplarin

karsilastirmasi
Cinsiyet Total
Erkek Bayan erkek
B9 asla Say 15 6 21
% cinsiyet 17,6% 9,2% 14,0%
nadiren Sayi 32 18 50
% cinsiyet 37,6% 27, 7% 33,3%
zaman zaman  Sayi 26 29 55
% cinsiyet 30,6% 44,6% 36,7%
sik stk Sayi 11 7 18
% cinsiyet 12,9% 10,8% 12,0%
cok sik Sayi 1 5 6
% cinsiyet 1,2% 7,7% 4,0%
Total Sayi 85 65 150
% cinsiyet 100,0% 100,0% 100,0%

B9: Hatalar yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki dogru bilgiden dolayidir.

Tablo 4.12. de goriildiigli gibi bayan dgretmenlerin grup ici tercihlerine bakildiginda
“asla”, %9,2; “nadiren”, %27,7; “zaman zaman”, %44,6; “sik sik”’, %10,8 ve “cok sik”
ise %7,7°dir. Erkek 6gretmenlerin grup ici degerlerine bakildiginda ise “asla”, %17,6;
“nadiren”, %37,6; “zaman zaman”, %30,6; “sik sik”, %12,9 ve “cok sik” ise %1,2’dur.
Bu degerler bize bayan 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere gore hata sebeplerinin yeni
duruma uygun olmayan Onceki dogru bilgiler olabilecegine daha fazla ihtimal

vermektedirler.

Ankete katilan O0gretmenlerin hatalara karsi tutumlarma deneyim siirelerinin etkisinin

analizi Tablo 4.13’de verilmektedir.
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Tablo 4.13. Deneyim siiresinin,

ogrenci hatalarina kars1 6gretmen tutumlarina

etkisi
Varyans Anlamlilik
DENEYIM SURESI N Ortalama | Std. sapma | $esidi dizeyi
B1 >= 2,00 108 3,3519 1,07924 A ,128
<2,00 31 3,6774 ,90874 B ,098
B2 >= 2,00 108 2,5741 ,83390 A 816
<2,00 31 2,6129 ,76059 B ,807
B3 >= 2,00 108 3,8981 ,93669 A 721
<2,00 31 3,9677 1,01600 B 734
B4 >=2,00 108 3,8148 3,01754 A 674
<2,00 31 3,5806 1,20483 B ,519
B5 >=2,00 108 2,8704 ,98676 A 214
<2,00 31 3,1290 1,11779 B ,250
B6 >=2,00 108 2,9537 1,07984 A ,606
<2,00 31 2,8387 1,12833 B 616
B7 >=2,00 108 3,1759 1,14246 A ,356
<2,00 31 2,9677 ,94812 B ,309
B8 >=2,00 108 3,1574 1,18528 A 778
< 2,00 31 3,2258 1,20304 B ,781
B9 >=2,00 108 2,5556 1,01699 A ,287
<2,00 31 2,7742 ,95602 B 274
B10  >=2,00 108 2,7222 ,97476 A ,798
<2,00 31 2,7742 1,05545 B ,807
B11 >= 2,00 108 2,8704 ,85481 A ,463
<2,00 31 3,0000 ,89443 B 476
B12  >=2,00 108 2,7963 ,90439 A ,957
<2,00 31 2,8065 ,98045 B ,959
B13  >=2,00 108 2,9907 1,13150 A ,258
<2,00 31 3,2581 1,23741 B ,286
B14 >=2,00 108 2,8056 ,95172 A ,878
<2,00 31 2,7742 1,14629 B ,890

NOT1: Varyans esit olma durumu A

Varyans esit olmama durumu B

NOT 3:

NOT2: * =p<0.05

(Test bagimsiz 6rneklem testi ve p 2-tailed)

“>=2,00" deneyimi 3 yildan fazla olan dgretmenler (deneyimli)

“< 2,00” En fazla 3 y1l deneyimi olan 6gretmenler(az deneyimli)

Tablo 4.13’de gorildiigii ilizere Ogretmenlerin deneyim siirelerine gore 6grenci

hatalarina karsi tutumlarinin madde madde incelenmesi sonucunda anlamli bir farklilik

gbozlenmemistir. Bununla birlikte B3 ve B4 maddelerinde deneyimli ve az deneyimli

ogretmenler ayrica Bl maddesinde de ise az deneyimli 6gretmenler “sik sik” se¢cenegini

tercih etmislerdir. B9 ve B2 maddelerinde de deneyimli 6gretmenler nadiren segenegini
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tercih etmis, diger maddelerde deneyimli ve az deneyimli 6gretmenler “zaman zaman”
secenegini isaretlemislerdir.
B1: Hatalar bilgi eksikligiyle alakalidir.  B3:Hatalar 6grencilerin ¢alisma sekliyle alakalidir.

B2: Hatalar problemin metni ile alakalidir.B4: Hatalar 6grencilerin matematige karsi olan tutumlariyla alakalidir
B9: Hatalar yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki dogru bilgiden dolayidir.

Ankete katilan 6gretmenlerin hatalara karsi tutumlarina gorev yaptiklar: okul tiirlintin

etkisinin analizi Tablo 4.14°de verilmektedir.

Tablo 4.14. Okul tiiriiniin, 6grenci hatalarina karsi1 6gretmen tutumlarina etkisi

Varyans Anlamlilhk
Okul_tird | N Ortalama Std. sapma cesidi dizeyi
B1 devlet 129 3,4109 1,06516 A 611
ozel 21 3,2857 ,90238 B ,570
B2 devlet 129 2,5504 ,84743 A ,554
ozel 21 2,6667 ,73030 B 514
B3 devlet 129 3,9535 ,95083 A ,091
ozel 21 3,5714 ,97834 B ,107
B4 devlet 129 3,7984 2,80730 A ,502
ozel 21 3,3810 ,97346 B ,204
B5 devlet 129 2,9070 ,98775 A /426
ozel 21 3,0952 1,09109 B ,464
B6 devlet 129 2,8992 1,10287 A 837
ozel 21 2,9524 1,07127 B 835
B7 devlet 129 3,1240 1,13198 A 913
6zel 21 3,0952 1,04426 B ,909
B8 devlet 129 3,1473 1,22539 A ,501
ozel 21 3,3333 ,73030 B ,339
B9 devlet 129 2,5969 1,02713 A ,758
ozel 21 2,5238 ,87287 B , 731
B10  devlet 129 2,7209 1,02299 A ,863
ozel 21 2,7619 ,88909 B ,849
B11 devlet 129 2,9070 ,87000 A ,991
ozel 21 2,9048 ,76842 B ,990
B12  devlet 129 2,8140 ,93347 A ,368
ozel 21 2,6190 ,80475 B ,323
B13  devlet 129 3,0310 1,18545 A ,909
ozel 21 3,0000 ,89443 B ,889
B14  devlet 129 2,8450 1,00351 A 241
ozel 21 2,5714 ,87014 B ,202
NOT1: Varyans esit olma durumu A NOT2: * =p<0.05
Varyans esit olmama durumu B (Test bagimsiz 6rneklem testi ve p 2-tailed)
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Tablo 4.14°de de goriildigii gibi devlet okullarinda ve 6zel okullarda gorev yapan
ogretmenler arasinda madde madde yapilan analizde anlamli bir farklhilik
bulunamamigstir. Bununla birlikte B9 maddesinde, ‘“nadiren” secenegi iki grup
tarafindan tercih edilmistir. Ayrica “nadiren” segenegi B2maddesinin devlet okullar1 ve
B14 maddesinin de 0zel okullar kisminda da isaretlenmistir. Bunlara karsin
B3maddesinin hem devlet okulu hem de 6zel okul gruplarinda, Bl ve B4 maddesinin
devlet okulu gruplarinda “sik sik” segenegi tercih edilmistir. Diger maddelerin hem

devlet okulu hem de 6zel okul gruplar1 “zaman zaman” se¢enegini isaretlemislerdir.

B1: Hatalar bilgi eksikligiyle alakalidir. ~ B3:Hatalar 6grencilerin ¢alisma sekliyle alakalidir.

B2: Hatalar problemin metni ile alakalidir.B4: Hatalar 6grencilerin matematige karsi olan tutumlariyla alakalidir
B9: Hatalar yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki dogru bilgiden dolayidir.

B14:Hatalar &grencilerin yeteneklerine uygun olmayan sorularin sorulmasindan dolayidir.
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Ankete katillan 6gretmenlerin hatalara karsi tutumlarma mezun olduklar1 fakiiltelerin

etkisinin analizi Tablo 4.15°de verilmektedir.

Tablo 4.15. Fakiilte tiiriiniin, 6grenci hatalarina kars1 6gretmen tutumlarina etkisi

Varyans Anlamlilik
fakulte N Ortalama Std. Sapma gesidi dazeyi
B1 >=2,00 |41 3,1707 ,99756 A ,109
< 2,00 109 3,4771 1,05054 B ,103
B2 >=2,00 |41 2,6098 ,91864 A ,698
< 2,00 109 2,5505 ,79915 B 717
B3 >=2,00 |41 3,9756 ,93509 A ,556
< 2,00 109 3,8716 ,97279 B ,550
B4 >=2,00 |41 4,2439 4,73698 A ,151
<2,00 109 3,5505 1,04957 B ,358
BS >=2,00 |41 3,0244 1,01212 A ,496
< 2,00 109 2,8991 ,09949 B ,500
B6* >=200 |41 2,6098 1,04590 A ,041
< 2,00 109 3,0183 1,09698 B ,039
B7 >=2,00 |41 3,0244 ,96145 A ,522
< 2,00 109 3,1560 1,17201 B ,485
B8 >=2,00 |41 2,9756 1,21424 A ,205
< 2,00 109 3,2477 1,14791 B ,219
B9 >=2,00 |41 2,4390 ,94997 A ,271
<2,00 109 2,6422 1,02309 B ,257
B10 >=2,00 |41 2,7561 ,96903 A ,826
< 2,00 109 2,7156 1,01918 B ,823
B11 >=2,00 |41 2,9512 ,73997 A ,697
<2,00 109 2,8899 ,89587 B ,671
B12 >=2,00 |41 2,7561 ,83007 A ,803
<2,00 109 2,7982 ,95044 B ,791
B13 >=2,00 |41 3,0244 1,08369 A ,088
< 2,00 109 3,0275 1,17425 B ,088
B14 >=2,00 |41 2,7561 ,94288 A ,702
< 2,00 109 2,8257 1,00778 B ,694

NOT1: Varyans esit olma durumu A

NOT2: * =p<0.05

Varyans esit olmama durumu B

NOT 3:

(Test bagimsiz 6rneklem testi ve p 2-tailed)

“>=2.00" Egitim fakiiltesi mezunu dgretmenler

“< 2,00” fen edebiyat ve diger fakiilte mezunu 6gretmenler
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Tablo 4.15’de gorildiigii lizere B6 maddesinde egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenlerle
fen edebiyat ve diger fakiilte mezunu Ogretmenler arasinda anlamli bir fark ortaya
cikmistir. B6 maddesine egitim mezunu 6gretmenler 3,01 ortalamayla “zaman zaman”
derken diger fakiiltelerden mezun olan Ogretmenler 2,60 ortalamayla “nadiren”
secenegini tercih etmislerdir. B1 maddesinde egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenler, B3
maddesinde de hem egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenler hem de fen edebiyat ve diger
fakiilte mezunu 6gretmenler “sik sik” secenegini tercih etmislerdir.B4 maddesinde ise
egitim mezunu O6gretmenler “sik sik” derken fen edebiyat ve diger fakiilte mezunu
ogretmenler “cok sik” secenegini isaretlemiglerdir. Bunlara karsin B2 maddesinde
egitim mezunu 6gretmenler ve B9 maddesinde fen edebiyat ve diger fakiilte mezunu
ogretmenler “nadiren” segenegini isaretlemislerdir. Diger maddelerde ise ‘“zaman
zaman” segenegi tercih edilmistir. Asagidaki tabloda 6gretmenlerin mezun olduklar:
fakiilte tiiriyle aralarinda anlamli farklilik bulunan madde B6’nin karsilastirmali tablosu

verilmektedir.

B1: Hatalar bilgi eksikligiyle alakalidir.  B3:Hatalar 6grencilerin ¢alisma sekliyle alakalidir.

B2: Hatalar problemin metni ile alakalidir.B4: Hatalar 6grencilerin matematige karsi olan tutumlariyla alakalidir
B9: Hatalar yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki dogru bilgiden dolayidir.

B6:Hatalar uygun olmayan 6gretme sekliyle alakalidir

Tablo 4.16. Ogretmenlerin mezun olduklar: fakiilteye gére B6 maddesine verdikleri

cevaplarin karsilagtirmasi

fakiilte Total
fenedebiyat
editim ve dider editim
B6 asla Sayi 7 4 11
% fakiilte 6,4% 9,8% 7,3%
nadiren Sayi 32 18 50
% fakdlte 29,4% 43,9% 33,3%
zaman zaman  Sayi 33 12 45
% fakdlte 30,3% 29,3% 30,0%
sik sik Sayi 26 4 30
% fakdlte 23,9% 9,8% 20,0%
cok sik Sayi 11 3 14
% fakdlte 10,1% 7,3% 9,3%
Total Sayi 109 41 150
% fakiilte 100,0% 100,0% 100,0%
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B6: Hatalar uygun olmayan 6gretme sekilleriyle alakalidir.

Tablo 4.16 da goriildiglii gibi egitim fakiiltesi mezunu Ggretmenlerin  grup igi
tercihlerine bakildiginda “asla”, %6,4; “nadiren”, %29,4; “zaman zaman”, %30,3; “sik
sik”, %23,9 ve “cok sik” ise %10,1°dir. Fen-edebiyat fakiiltesi ve diger fakiilte mezunu
ogretmenlerin grup i¢i degerlerine bakildiginda ise “asla”, %9,8; “nadiren”, %43,9;
“zaman zaman”, %29,3; “sik sik”, %9,8 ve “cok sik” ise %7,3’tiir. Bu degerler bize
egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin fen-edebiyat fakiiltesi ve diger fakiilte mezunu
ogretmenlere gore hata sebeplerinin daha ¢ok uygun olmayan 6gretme sekliyle alakali

oldugunu diistindiiklerini gostermektedir.
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Ankete katilan 6gretmenlerin hatalara karsi tutumlarina 6grenim durumlarina etkisinin

analizi Tablo 4.17’de verilmektedir.

Tablo 4.17. Ogrenim durumunun, 6grenci hatalarina karsi 6gretmen tutumlarina

etkisi

Ogrenim Varygns Aplamllllk
durumu N Ortalama Std. Sapma cesidi dazeyi
B1 lisans 139 3,3741 1,04447 A 424
YL 11 3,6364 1,02691 B 432
B2 lisans 139 2,5396 ,81886 A ,156
YL 11 2,9091 ,04388 B ,233
B3* lisans 139 3,9496 ,94274 A ,024
YL 11 3,2727 1,00905 B ,054
B4 lisans 139 3,7482 2,71361 A ,893
YL 11 3,6364 1,20605 B ,798
BS lisans 139 2,8993 ,09488 A ,139
YL 11 3,3636 1,02691 B 175
B6 lisans 139 2,8777 1,09320 A ,251
YL 11 3,2727 1,10371 B ,276
B7 lisans 139 3,1007 1,10529 A 454
YL 11 3,3636 1,28629 B ,523
B8 lisans 139 3,2086 1,16392 A ,189
YL 11 2,7273 1,19087 B ,221
B9*  lisans 139 2,5396 ,08736 A ,041
YL 11 3,1818 1,07872 B ,081
B10* lisans 139 2,6619 ,08212 A ,005
YL 11 3,5455 ,93420 B ,011
B11 lisans 139 2,8921 ,84862 A ,459
YL 11 3,0909 ,04388 B ,512
B12 lisans 139 2,7554 ,90763 A ,138
YL 11 3,1818 ,98165 B ,190
B13 lisans 139 3,0216 1,13870 A ,848
YL 11 3,0909 1,30035 B ,867
B14 lisans 139 2,7842 ,98365 A ,323
YL 11 3,0909 1,04447 B ,366
NOT1: Varyans esit olma durumu A NOT2: * =p<0.05
Varyans esit olmama durumu B (Test bagimsiz 6rneklem testi ve p 2-tailed)
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Tablo 4.17°de goriildiigli gibi  Ogretmenlerin  6grenim  durumu B3,B9,B10,
maddelerinde anlamli farkliliklar olusturmustur. B3 maddesinde lisans mezunu
ogretmenler 3,94 ortalamayla bu hatayla “sik sik” karsilastiklarini sdylerken yiiksek
lisans mezunu Ogretmenler ise 2,27 ortalamayla “zaman zaman” karsilastiklarini
belirtmislerdir.B9 maddesinde lisans mezunu 6gretmenler 2,53 ortalamayla “nadiren”
derken yiiksek lisans mezunu Ogretmenler 3,18 ortalamayla “zaman zaman”
demiglerdir. B10 maddesinde ise lisans mezunu Ogretmenler 2,66 ortalamayla “zaman
zaman” karsilastiklarin1 ifade ederken, yiiksek lisans mezunu O&gretmenler 3,54
ortalamayla “sik sik” karsilastiklarmi belirtmislerdir. B1 maddesinin yiiksek lisans
mezunu Ogretmenleriyle ve B4 maddesinin hem lisans hem de yiiksek lisans mezunu
ogretmenleri “sik sik” segenegini tercih ederken diger maddeler de “zaman zaman”
secenegi tercih edilmistir. Asagida Ogretmenlerin 6grenim durumlari ile aralarinda
anlamli farklhilik bulunan madde B3,B9 ve B10’unn karsilagtirmali tablolar1 yer

almaktadir.

B1: Hatalar bilgi eksikligiyle alakalidir.  B3:Hatalar 6grencilerin ¢alisma sekliyle alakalidir.
B10:Hatalar kural ihlali dolayisiyladir.B4: Hatalar grencilerin matematige karsi olan tutumlartyla alakalidir
B9: Hatalar yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki dogru bilgiden dolayidir.

Tablo 4.18 Ogretmenlerin 6grenim durumlarina gore B3 maddesine verdikleri

cevaplarin karsilastirmasi

Orgenim durumu Total
Lisans YL lisans
B3 asla Sayi 3 1 4
% 6rgenim durumu 2,2% 9,1% 2, 7%
nadiren Sayi 7 1 8
% 6rgenim durumu 5,0% 9,1% 5,3%
zaman zaman  Sayi 26 3 29
% 6rgenim durumu 18,7% 27,3% 19,3%
sik sik Sayi 61 6 67
% orgenim durumu 43,9% 54,5% 44,7%
cok sik Say 42 0 42
% 6rgenim durumu 30,2% ,0% 28,0%
Total Sayi 139 11 150
% Orgenim durumu 100,0% 100,0% 100,0%

B3:Hatalar 6grencilerin calisma sekliyle alakalidir.
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Tablo 4.18da gorildiigii gibi lisans mezunu Ogretmenlerin grup i¢i tercihlerine
bakildiginda “asla”, %2,2; “nadiren”, %35,0; “zaman zaman”, %18,7; “sik sik”, %43,9
ve “cok sik” ise %30,2°dir. Yiiksek lisans mezunu 6gretmenlerin grup ici degerlerine
bakildiginda ise “asla”, %9,1; “nadiren”, %9,1; “zaman zaman”, %27,3; “sik sik”,
%354,5 ve “cok sik” ise %0’tiir. Bu degerler lisans mezunu 6gretmenlerin yliksek lisans
mezunu Ogretmenlere goére hata sebeplerinin daha ¢ok 6grencilerin ¢alisma sekliyle
alakali oldugunu disiindiiklerini gostermektedir. Olmayan 6gretme sekliyle alakali

oldugunu diistindiiklerini gostermektedir.

Tablo 4.19 Ogretmenlerin 6grenim durumlarina goére B9 maddesine verdikleri

cevaplarin karsilastirmasi

Orgenim durumu Total
Lisans YL lisans
B9 asla Sayi 21 0 21
% 6rgenim durumu 15,1% ,0% 14,0%
nadiren Sayi 47 3 50
% 6rgenim durumu 33,8% 27,3% 33,3%
zaman zaman  Sayi 50 5 55
% 6rgenim durumu 36,0% 45 5% 36,7%
sik sik Sayi 17 1 18
% 6rgenim durumu 12,2% 9,1% 12,0%
cok sik Sayi 4 2 6
% 6rgenim durumu 2,9% 18,2% 4.0%
Total Sayi 139 11 150
% 6rgenim durumu 100,0% 100,0% 100,0%

B9: Hatalar yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki dogru bilgiden dolayidir.

Tablo 4.19°da goriildiigii gibi lisans mezunu Ogretmenlerin grup i¢i tercihlerine
bakildiginda “asla”, %15,1; “nadiren”, %33,8; “zaman zaman”, %36,0; “sik sik”, %12,2
ve “cok sik” ise %2,9°dir. Yiiksek lisans mezunu O6gretmenlerin grup i¢i degerlerine
bakildiginda ise “asla”, %0; “nadiren”, %27,3; “zaman zaman”, %45,5; “sik sik”, %9,1
ve “cok sik” ise %18,2°tlir. Bu degerler lisans mezunu 6gretmenlerin yiiksek lisans
mezunu Ogretmenlere gore karsilastiklarr hatalarin sebeplerinin yeni bir durum i¢in
uygun olmayan oOnceki dogru bilgiler oldugu diisiincesine daha az katildiklarini

gostermektedir.
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Tablo 4.20 Ogretmenlerin 6grenim durumlarina gére B10 maddesine verdikleri

cevaplarin karsilastirmasi

Orgenim durumu Total
lisans YL lisans
B10 asla Sayi 18 0 18
% 6rgenim durumu 12,9% ,0% 12,0%
nadiren Sayi 42 1 43
% 6rgenim durumu 30,2% 9,1% 28,7%
zaman zaman  Sayi 50 5 55
% 6rgenim durumu 36,0% 45 5% 36,7%
sik sik Sayi 27 3 30
% 6rgenim durumu 19,4% 27,3% 20,0%
cok sik Say 2 2 4
% 6rgenim durumu 1,4% 18,2% 2,7%
Total Sayi 139 11 150
% 6rgenim durumu 100,0% 100,0% 100,0%

B10: Hatalar kurallarin ihlali dolayisiyladir.

Tablo 4.20 da goriildiigi gibi lisans mezunu Ogretmenlerin grup i¢i tercihlerine
bakildiginda “asla”, %12,9; “nadiren”, %30,2; “zaman zaman”, %36,0; “sik sik”, %19,4
ve “cok sik” ise %1,4°dir. Yiiksek lisans mezunu Ogretmenlerin grup i¢i degerlerine
bakildiginda ise “asla”, %0; “nadiren”, %9,1; “zaman zaman”, %45,5; “sik sik”, %27,3
ve “cok sik” ise %18,2°tlir. Bu degerler lisans mezunu 6gretmenlerin yiiksek lisans
mezunu Ogretmenlere gore karsilastiklar: hatalarin sebeplerinin kurallarin ihlal edilmesi

oldugu diisiincesine daha az katildiklari gosterir.
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Ankete katilan 6gretmenlerin hatalara karsi tutumlarina smif mevcudunun etkisi Tablo

4.21°de verilmektedir.

Tablo 4.21. Siif mevcudunun, 6grenci hatalarina karsi 6gretmen tutumlarina

etkisi

Sinif Varayans Anlamlilik
mevcudu | N Ortalama Std. sapma cesidi dizeyi
B1 >=3,00 |66 3,4697 1,15319 A ,662
<3,00 62 3,3871 ,96419 B ,660
B2 >=3,00 |66 2,6667 ,82896 A ,305
<3,00 62 2,5161 ,82466 B ,305
B3* >=300 |66 4,1061 ,86164 A ,008
<3,00 62 3,6452 1,07271 B ,009
B4 >=3,00 |66 4,0606 3,76983 A ,212
<3,00 62 3,4355 1,12528 B ,202
B5 >=3,00 |66 2,8939 1,05435 A ,969
<3,00 62 2,8871 ,95993 B ,969
B6 >=3,00 |66 3,0455 1,14263 A ,057
<3,00 62 2,6774 1,02067 B ,057
B7* >=300 |66 3,4394 1,08314 A ,001
<3,00 62 2,7581 1,11157 B ,001
B8 >=3,00 |66 3,1515 1,30375 A 728
<3,00 62 3,2258 1,09274 B 727
B9 >=3,00 |66 2,5758 1,12401 A ,978
<3,00 62 2,5806 ,84054 B ,978
B10 >=3,00 |66 2,7879 1,00023 A ,328
<3,00 62 2,6129 1,01392 B ,328
B11 >=3,00 |66 3,0303 1,00720 A ,183
<3,00 62 2,8226 ,71344 B ,179
B12  >=300 |66 2,7576 ,97760 A 770
<3,00 62 2,8065 ,90243 B ,769
B13  >=3,00 |66 3,1515 1,31550 A ,204
<3,00 62 2,8871 ,99350 B ,200
B14* >=300 |66 3,0455 ,99895 A ,014
<3,00 62 2,6129 ,96419 B ,014
NOT1: Varyans esit olma durumu A NOT2: * =p<0.05
Varyans esit olmama durumu B (Test bagimsiz 6rneklem testi ve p 2-tailed)

NOT 3:  “>=3,00" Mevcudu 31°den az olan simflar (kalabalik olmayan siniflar)

“< 3,00” Mevcudu 31 ve 31°den fazla olan simniflar (kalabalik siniflar)
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Tablo 4.21°de goriildiigi lizere sinif mevcudu ile B3, B7 ve B14 maddeleri arasinda
anlamali bir farklilik olusmustur. B3 maddesinde kalabalik olmayan simiflarda gorev
yapan Ogretmenler 3,14 ortalamayla ve kalabalik olan smiflarda goérev yapan
ogretmenler ise 4,10 ortalamayla “zaman zaman” sec¢enegi tercih edilmesine ragmen bu
degerler puan araliginin u¢ noktalarmma yakin oldugundan dolayr bu madde smif
mevcuduyla aralarinda anlamli farklilik olusan diger maddelere arasinda yer almaktadir.
B7 maddesinde kalabalik olmayan siniflarda gorev yapan 6gretmenler 2,75 ortalamayla
“zaman zaman” segenegini tercih ederken, kalabalik olan smiflarda gorev yapan
ogretmenler ise 3,43 ortalamayla “sik sik” se¢enegini tercih etmistir. B14 maddesinde
ise hem kalabalik olan hem de kalabalik olmayan siniflarda gérev yapan 6gretmenler
sirasiyla3,04;2,61 ortalamayla “zaman zaman” ifadesine yer vermelerine ragmen
degerler puan araligimin u¢ noktalarina yakin oldugundan dolay1r B14 maddesinde de
ogretmenlerin gorev yaptiklari siiflarin mevcutlari ile 6grencilerin yaptiklar: bu hataya
kars1 6gretmenlerin tutumlar1 arasinda anlamli bir fark olusturmustur. Bunlarin yanin da
B2 maddesinin kalabalik olmayan simifta gorev yapan 6gretmenler ve B9 maddesinin iki
grubunda da “nadiren” segenegine yer verilmistir. Ayrica Bl maddesinin kalabalik
siniflarda goérev yapan dgretmenler grubu ve B4 maddesinin hem kalabalik olan hem de
kalabalik olmayan smiflarda gérev yapan 6gretmen gruplarinda “sik sik” secenegi
isaretlenmistir. Diger maddelerin cevaplarmi ise her iki gruplar “zaman zaman”
secenegini isaretleyerek vermislerdir. Asagida ogretmenlerin gorev yaptiklari siniflarin
mevcutlar1 ile aralarinda anlamli farklilikk bulunan madde B3, B7 ve Bl4’iin

karsilagtirmali tablolar1 yer almaktadir.

B1: Hatalar bilgi eksikligiyle alakalidir. ~ B3:Hatalar 6grencilerin ¢alisma sekliyle alakalidir.

B2: Hatalar problemin metni ile alakalidir.B4: Hatalar 6grencilerin matematige kars: olan tutumlariyla alakalidir
B7: Hatalar 6grencilerin sinirli kapasitelerinden dolayidir.

B9: Hatalar yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki dogru bilgiden dolayidir.

B14:Hatalar &grencilerin yeteneklerine uygun olmayan sorularin sorulmasindan dolayidir.
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Tablo 4.22 Ogretmenlerin gorev yaptiklari simflarin mevcutlarina

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

gore B3

Sinif mevcudu Total
Kalabalik
olmayan Kalabalik sinif
B3 Asla Sayi 3 1 4
% snf mevcudu 4,8% 1,5% 3,1%
nadiren Sayi 7 1 8
% snf mevcudu 11,3% 1,5% 6,3%
zaman zaman  Sayi 11 12 23
% snf mevcudu 17,7% 18,2% 18,0%
sik sik Sayi 29 28 57
% snf mevcudu 46,8% 42,4% 44,5%
cok sik Sayi 12 24 36
% snf mevcudu 19,4% 36,4% 28,1%
Total Sayi 62 66 128
% snf mevcudu 100,0% 100,0% 100,0%

Tablo 4.22°de goriildiigii gibi kalabalik olamayan siniflarda gorev yapan 6gretmenlerin

grup ici tercihlerine bakildiginda “asla”, %4,8; “nadiren”, %11,3; “zaman zaman”,

%]17,7; “sik sik”, %46,8 ve “cok sik” ise %19,4°dir. Kalabalik siniflarda gorev yapan

ogretmenlerin grup i¢i degerlerine bakildiginda ise “asla”, %1,5; “nadiren”, %l,5;

“zaman zaman”, %18,2; “sik sik”, %42,4 ve “cok sik” ise %36,4’tiir. Bu degerler iki

grup 6gretmenin de Ogrencilerin ¢alisma yontemlerinden kaynaklanan hatalarla “sik

sik” karsilastiklarint gostermektedir. Ancak kalabalik siniflarda bu oranin anlamli

seviyede “cok sik” tercihine yaklasmasiyla diyebiliriz ki kalabalik smiflarda gorev

yapan Ogretmenler 0grencinin calisma yonteminden kaynaklanan hatalarin kalabalik

olmayan smiflarda gorev yapan 6gretmenlere gore daha ¢cok oldugunu diisiinmektedir.
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Tablo 4.23. Ogretmenlerin gorev yaptiklari simflarin mevcutlarina gére B7

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Sinif mevcudu Total
Kalabalik
olmayan Kalabalk sinif
B7 asla Say 10 2 12
% snf mevcudu 16,1% 3,0% 9,4%
nadiren Sayi 13 12 25
% snf mevcudu 21,0% 18,2% 19,5%
zaman zaman  Sayi 25 19 44
% snf mevcudu 40,3% 28,8% 34,4%
sik sik Sayi 10 21 31
% snf mevcudu 16,1% 31,8% 24,2%
cok sik Say 4 12 16
% snf mevcudu 6,5% 18,2% 12,5%
Total Sayi 62 66 128
% snf mevcudu 100,0% 100,0% 100,0%

B7: Hatalar 6grencilerin sinirli kapasitelerinden dolayidir.

Tablo 4.23’de goriildiigii gibi kalabalik olamayan siniflarda gorev yapan 6gretmenlerin
grup i¢i tercihlerine bakildiginda “asla”, %16,1; “nadiren”, %21,0; “zaman zaman”,
%40,3; “sik sik”, %16,1 ve “¢ok sik” ise 6,5°dir. Kalabalik smiflarda gorev yapan
ogretmenlerin grup ic¢i degerlerine bakildiginda ise “asla”, %3,0; “nadiren”, %18,2;
“zaman zaman”, %28,8; “sik sik”, %31,8 ve “cok sik” ise %18,2’tlir. Bu degerler bize
kalabalik smiflarda gorev yapan O6gretmenlerin, kalabalik olmayan smiflarda goérev
yapan O0gretmenlere gore hatalarin 6grencilerin sinirli kapasitelerinden kaynaklandigi

fikrini daha ¢ok destekledigini gostermektedir.
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Tablo 4.24. Ogretmenlerin gérev yaptiklart simiflarin mevcutlarina gore B14

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Snf mevcudu Total
Kalabalik Kalabalik
olmayan kalabalik sinif | olmayan
B14 asla Sayi 8 1 9
% snf mevcudu 12,9% 1,5% 7,0%
nadiren Sayi 19 21 40
% snf mevcudu 30,6% 31,8% 31,3%
zaman zaman  Sayi 26 25 51
% snf mevcudu 41,9% 37,9% 39,8%
sik sik Sayi 7 12 19
% snf mevcudu 11,3% 18,2% 14,8%
cok sik Sayi 2 7 9
% snf mevcudu 3,2% 10,6% 7,0%
Total Sayi 62 66 128
% snf mevcudu 100,0% 100,0% 100,0%

B14:Hatalar 6grencilerin yeteneklerine uygun olmayan sorularin sorulmasindan
dolayidir.

Tablo 4.24°de goriildiigii gibi kalabalik olamayan siniflarda gorev yapan o6gretmenlerin
grup i¢i tercihlerine bakildiginda “asla”, %12,9; “nadiren”, %30,6; “zaman zaman”,
%41,9; “sik sik”, %11,3 ve “cok sik” ise %3,2°dir. Kalabalik smiflarda gérev yapan
ogretmenlerin grup i¢i degerlerine bakildiginda ise “asla”, %]1,5; “nadiren”, %31,8;
“zaman zaman”, %37,9; “sik sik”, 18,2 ve “cok sik” ise %10,6°dirr. Bu degerler iki grup

3

ogretmenin de Ogrencilerin ¢alisma yoOntemlerinden kaynaklanan hatalarla “zaman
zaman” karsilastiklarin1 gostermektedir. Ancak kalabalik olmayan smiflarda bu oranin
anlamli seviyede “nadiren” tercihine yaklasmasiyla diyebiliriz ki kalabalik smiflarda
gorev yapan Ogretmenler Ogrencinin yeteneklerine uygun olmayan sorularin
sorulmasmdan kaynaklanan hata diislincesine kalabalik olmayan siniflarda gorev yapan

ogretmenlere gore daha fazla katildiklarini sdyleyebiliriz.

Ankete katilan ogretmenlerin hatalara karsi tutumlarina gorev yaptiklar: ilkogretim

kademesinin etkisi Tablo 4.25°de verilmektedir.
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Tablo 4.25. Ogretmenlerin gorev yaptiklan ilkogretim kademesinin, 6grenci

hatalarina kars1 6gretmen tutumlarina etkisi

Sinif Varyans Anlamhilik
seviyesi N Ortalama Std. sapma cesidi dizeyi

B1 Ik kademe | 85 3,3529 ,95998 A ,564
tkincl 64 34531 | 1,15373 B 574
kademe

B2 ilk kademe | 85 2,5765 79247 A ,920
Ikinci 64 2,5625 | 88864 B 921
kademe

B3 llk kademe | 85 3,8471 ,85225 A 447
tkincl 64 3,9688 1,09789 B 464
kademe

B4 llk kademe | 85 3,6000 3,37780 A ,485
lkinci 64 3,9063 1,03462 B 432
kademe

B5* ik kademe |85 2,6471 ,88245 A ,000
Ikinci 64 3,3125 1,03701 B ,000
kademe

B6* ik kademe |85 2,7412 1,08181 A ,049
lkinci 64 3,0938 1,06486 B ,049
kademe

B7 llk kademe | 85 3,0941 1,15081 A 612
Ikinci 64 3,875 | 1,05221 B 607
I_<ademe

B8* ik kademe |85 2,9412 1,13759 A ,004
lkinci 64 3,5000 1,14087 B ,004
kademe

B9* ik kademe |85 2,4000 1,07127 A ,007
Ikinci 64 2,8438 85855 B ,006
kademe

B10 ik kademe |85 2,6588 1,00656 A ,358
Ikinci 64 2,8125 1,00593 B 358
kademe

B11 ilk kademe | 85 2,8118 ,77910 A ,096
Ikinci 64 3,0469 93316 B 105
kademe

B12* ik kademe |85 2,6118 ,86043 A ,008
Ikinci 64 3,0156 ,95106 B ,009
kademe

B13 ik kademe |85 2,9647 1,04023 A 1449
Ikinci 64 3,1094 1,28628 B 463
kademe

B14 ik kademe |85 2,6824 ,83398 A ,081
Ikinci 64 2,9688 1,15427 B ,095
kademe

NOT1: Varyans esit olma durumu A NOT2: * =p<0.05

Varyans esit olmama durumu B (Test bagimsiz 6rneklem testi ve p 2-tailed)
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Tablo 4.25°de goriildiigii gibi smif seviyesi 0gretmenlerin hatalara karsi tutumunu diger
maddelere gore daha fazla etkilemistir. B5,B6,B8,B9,B12 maddelerinde anlamli
farkliliklar olusmustur. Ozellikle B5 maddesi “,000” anlamlilik seviyesiyle en 6n
siradadir. B8,B9,B12 maddelerinin anlamlilik seviyesi de “,000’a ¢ok yakindir. BS, B6
ve B12 maddelerinde smrasiyla ilkégretimin birinci kademesinde gorev yapan
ogretmenler 2,64; 2,74; 2,61 ortalamalariyla, ilkdgretimin ikinci kademede gérev yapan
ogretmenler 1se 3,31; 3,09; 3,01 ortalamalariyla ‘“zaman zaman” segenegini
isaretlemiglerdir. Burada birinci kademenin ortalamast ‘“nadiren” segeneginin
sinirindadir ve birinci kademe ile ikinci kademe arasinda anlamli bir farklilik
olusturmaktadir. B8 maddesini birinci kademede gorev yapan Ogretmenler 2,94
ortalamayla ‘“zaman zaman” sec¢enegiyle cevaplandirirken, ikinci kademede gorev
yapan Ogretmenler 3,50 ortalamayla “sik sik” segenegiyle cevaplandirmistir. B9
maddesi ise ilkdgretimin birinci kademesinde 2,40 ortalamayla “nadiren” goriiliirken
ikinci kademesinde 2,84 ortalamayla “zaman zaman” goriilmektedir. Blmaddesinde
ilkdgretimin birinci kademesinde, B3, B4 ve B7 maddelerinde de ilk6gretimin her iki
kademesinde bu tiir hatalarin “sik sik” gozlendigi ifade edilmistir. Ayrica Bl
maddesinde ilkdgretimin ikinci kademesinde ve B2 maddesinde ilkdgretimin her iki
kademesinde “nadiren” secenegi tercih edilmistir. haricinde diger maddelerde hatalarin
gozlenme siklig1 ikinci kademede daha fazladwr. Diger maddeler de ilkdgretimin iki
kademesinde de “zaman zaman” secenegi tercih edilmistir. Asagida 6grencilerin sinif
seviyeleri ile aralarinda anlamlh farklilik bulunan B5,B6,B8,B9 ve B12 maddelerinin

karsilagtirmali tablolar1 yer almaktadir.

B1: Hatalar bilgi eksikligiyle alakalidir. ~ B3:Hatalar 6grencilerin ¢alisma sekliyle alakalidir.
B2: Hatalar problemin metni ile alakalidir.B4: Hatalar 6grencilerin matematige karsi olan tutumlariyla alakalidir
B7: Hatalar 6grencilerin sinirli kapasitelerinden dolayidir
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Tablo 4.26. Ogretmenlerin goérev yaptiklan ilkégretim kademesine gére B5

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Sinif seviyesi Total
ilk Orta ilk
B5 Asla Sayi 3 2 5
% snf seviyesi 3,5% 3,1% 3,3%
Nadiren Sayi 40 13 53
% snf seviyesi 46,5% 20,3% 35,3%
zaman zaman  Sayi 31 20 51
% snf seviyesi 36,0% 31,3% 34,0%
syk syk Say 8 21 29
% snf seviyesi 9,3% 32,8% 19,3%
cok syk Say 4 8 12
% snf seviyesi 4.7% 12,5% 8,0%
Total Say! 86 64 150
% snf seviyesi 100,0% 100,0% 100,0%

B5: Hatalar 6grencilerin psikolojik durumuyla alakalidir.

Tablo 4.26’da goriildiigli gibi ilkogretimin birinci kademesinde gorev yapan
ogretmenlerin grup i¢i tercihlerine bakildiginda “asla”, %3,5; “nadiren”, %46,5; “zaman
zaman”, %36,0; “sik sik”, %93 ve “cok sik” ise %4,7’dir. Ilkogretimin ikinci
kademesinde gorev yapan O0gretmenlerin grup i¢i degerlerine bakildiginda ise “asla”,
%3,1; “nadiren”, %20,3; “zaman zaman”, %31,3; “sik sik”, 32,8 ve “cok sik” ise
%32,8’dir. Bu degerler iki grubun Ogretmenlerinin de Ogrencilerin psikolojik
durumlarindan kaynaklanan hatalarla “zaman zaman” karsilastiklarmi1 gostermektedir.
Ancak ilkogretimin birinci kademesinde gorev yapan ogretmenlerin hata ile karsilagsma
ortalamalarinin anlamli seviyede ‘“nadiren” tercihine yaklagmasiyla diyebiliriz ki
ilkdgretimin ikinci seviyesinde gorev yapan Ogretmenler Ogrencinin psikolojik
durumundan kaynaklanan hata diisiincesine ilkogretimin ikinci kademesinde gorev

yapan 0gretmenlere gore daha fazla katilmaktadirlar.
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Tablo 4.27. Ogretmenlerin gorev yaptiklari ilkégretim kademesine gére B6

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Snf seviyesi Total
ilk orta ilk
B6 asla Sayi 8 3 11
% snf seviyesi 9,3% 4, 7% 7,3%
nadiren Sayi 33 17 50
% snf seviyesi 38,4% 26,6% 33,3%
zaman zaman  Sayi 23 22 45
% snf seviyesi 26,7% 34,4% 30,0%
sik sik Sayi 15 15 30
% snf seviyesi 17,4% 23,4% 20,0%
cok sik Say 7 7 14
% snf seviyesi 8,1% 10,9% 9,3%
Total Sayi 86 64 150
% snf seviyesi 100,0% 100,0% 100,0%

B6: Hatalar uygun olmayan 6gretme sekilleriyle alakalidir.

Tablo 4.27°de goriildiigli gibi ilkogretimin birinci kademesinde gorev yapan
ogretmenlerin grup i¢i tercihlerine bakildiginda “asla”, %9,3; “nadiren”, %38,4; “zaman
zaman”, %26,7; “sik sik”, %174 ve “cok sik” ise %8,1°dir. Ilkdgretimin ikinci
kademesinde gorev yapan O0gretmenlerin grup i¢i degerlerine bakildiginda ise “asla”,
%4,7; “nadiren”, %26,6; “zaman zaman”, %34,4; “sik sik”, %23.,4 ve “cok sik” ise
%10,9’dir. Bu degerler iki grubun Ogretmenlerinin de uygun olmayan &gretme
sekillerinden kaynaklanan hatalarla “zaman zaman” karsilastiklarin1 gostermektedir.
Ancak ilkogretimin birinci kademesinde gorev yapan o6gretmenlerin hata ile karsilagsma
ortalamalarinin anlamli seviyede ‘“nadiren” tercihine yaklagmasiyla diyebiliriz ki
ilkdgretimin ikinci seviyesinde gorev yapan Ogretmenler uygun olmayan Ogretme
sekillerinden kaynaklanan hata diistincesine ilkdgretimin birici kademesinde gorev

yapan 0gretmenlere gore daha fazla katilmaktadirlar.

89



Tablo 4.28. Ogretmenlerin gérev yaptiklar ilkégretim

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

kademesine gore B8

Snf seviyesi Total
ilk orta ilk
B8 asla Sayi 9 4 13
% snf seviyesi 10,5% 6,3% 8,7%
nadiren Sayi 24 6 30
% snf seviyesi 27,9% 9,4% 20,0%
zaman zaman  Sayi 24 23 47
% snf seviyesi 27,9% 35,9% 31,3%
sik sik Sayi 22 16 38
% snf seviyesi 25,6% 25,0% 25,3%
cok sik Sayi 7 15 22
% snf seviyesi 8,1% 23,4% 14,7%
Total Say 86 64 150
% snf seviyesi 100,0% 100,0% 100,0%

B8: Hatalar dnceden yanlis 6gretilen ya da tam dgretilmeyen bir konudan dolayidir.

Tablo 4.28’de goriildiigli gibi

ilkogretimin birinci kademesinde gorev yapan

ogretmenlerin grup ic¢i tercihlerine bakildiginda “asla”, %10,5; “nadiren”, %27,9;

“zaman zaman”, %27,9; “sik sik”, %25,6 ve “cok sik” ise %8, 1 dir. lkdgretimin ikinci

kademesinde gorev yapan O0gretmenlerin grup i¢i degerlerine bakildiginda ise “asla”,

%6,3; “nadiren”, %9.,4; “zaman zaman”, %35,9; “sik sik”, %25,0 ve “cok sik” ise

%23,4’dwr. Bu degerler bize ilkdgretimin ikinci kademesinde gorev yapan 6gretmenlerin

onceden yanlis 6gretilen ya da tam ogretilmeyen bir konudan kaynaklanan hatalarla

ilkdgretimin  birinci

kademesinde goOrev yapan Ogretmenlere gore daha sik

karsilastiklarini1 gostermektedir.
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Tablo 4.29.

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Ogretmenlerin gorev yaptiklar1 ilkégretim

kademesine gore B9

Snf seviyesi Total
ilk orta ilk
B9 asla Sayi 17 4 21
% snf seviyesi 19,8% 6,3% 14,0%
nadiren Sayi 34 16 50
% snf seviyesi 39,5% 25,0% 33,3%
zaman zaman  Sayi 24 31 55
% snf seviyesi 27,9% 48,4% 36,7%
sik sik Sayi 6 12 18
% snf seviyesi 7,0% 18,8% 12,0%
cok sik Sayi 5 1 6
% snf seviyesi 5,8% 1,6% 4,0%
Total Sayi 86 64 150
% snf seviyesi 100,0% 100,0% 100,0%

B: Hatalar yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki dogru bilgiden dolayidir.

Tablo 4.29°da goriildiigli gibi

ilkogretimin birinci kademesinde gorev yapan

ogretmenlerin grup ic¢i tercihlerine bakildiginda “asla”, %19,8; “nadiren”, %39,5;

“zaman zaman”, %27,9; “sik sik”, %7,0 ve “cok sik” ise %35,8°dir. ilkdgretimin ikinci

kademesinde gorev yapan O0gretmenlerin grup i¢i degerlerine bakildiginda ise “asla”,

%6,3; “nadiren”, %25,0; “zaman zaman”, %48.,4; “sik sik”, %18.8 ve “cok sik” ise

%1,6’dir. Bu degerler bize ilkogretimin ikinci kademesinde gorev yapan dgretmenlerin

yeni bir durum i¢in uygun olmayan Onceki dogru bilgiden kaynaklanan hatalarla

ilkdgretimin  birinci

kademesinde goOrev yapan Ogretmenlere gore daha sik

karsilastiklarin1 gostermektedir
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Tablo 4.30. Ogretmenlerin gorev yaptiklan ilkogretim kademesine gore B12

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Sinif seviyesi Total
ik orta ik
B12 asla Sayi 7 4 11
% sinif seviyesi 8,1% 6,3% 7,3%
nadiren Sayi 32 12 44
% sinif seviyesi 37,2% 18,8% 29,3%
zaman zaman  Sayi 35 31 66
% sinif seviyesi 40,7% 48,4% 44,0%
sik sik Sayi 11 13 24
% sinif seviyesi 12,8% 20,3% 16,0%
cok sik Sayi 1 4 5
% sinif seviyesi 1,2% 6,3% 3,3%
Total Say 86 64 150
% sinif seviyesi 100,0% 100,0% 100,0%

B12: Hatalar modellerin isleyisindeki yanlisliktan dolayidir.

Tablo 4.30’da goriildiigli gibi

ilkogretimin birinci kademesinde gorev yapan

ogretmenlerin grup i¢i tercihlerine bakildiginda “asla”, %8,1; “nadiren”, %37,2; “zaman
zaman”, %40,7; “sik sik”, %12,8 ve “cok sik” ise %1,2’dir. Ilkdgretimin ikinci
kademesinde gorev yapan O0gretmenlerin grup i¢i degerlerine bakildiginda ise “asla”,
%6,3; “nadiren”, %18,8; “zaman zaman”, %48,4; “sik sik”, 20,3 ve “cok sik” ise
%6,3’dir. Bu degerler 1iki grubun Ogretmenlerinin de modellerin isleyisindeki
yanlhigliktan kaynaklanan hatalarla “zaman zaman” karsilastiklarini gostermektedir.
Ancak ilkogretimin birinci kademesinde gorev yapan 6gretmenlerin hata ile karsilasma
ortalamalarinin anlamli seviyede “nadiren” tercihine yaklasmasiyla diyebiliriz ki
ilkdgretimin ikinci seviyesinde gorev yapan O6gretmenlerin modellerin isleyisindeki
yanligliktan kaynaklanan hata fikrine ilkdgretimin ikinci kademesinde gorev yapan

ogretmenlere gore daha fazla katilmaktadirlar.
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Ankete katilan 6gretmenlerin hatalara kars1 tutumlarina 6grencilerin derse katilimlarinin

etkisi Tablo 4.31°de verilmektedir.

Tablo 4.31. dgrencilerin derse katihmlarinin, 6grenci hatalarina kars1 6gretmen

tutumlarina etkisi

Std. Varyans Anlamlilik
Derse katilim N Ortalama Sapma cesidi dizeyi
B1 >= 4,00 64 3,2500 1,02353 A 147
< 4,00 86 3,5000 1,04881 B ,145
B2 >=4,00 64 2,6406 ,91491 A ,349
< 4,00 86 2,5116 ,76303 B ,362
B3* >= 4,00 64 3,5938 1,03462 A ,001
< 4,00 86 4,1279 ,83731 B ,001
B4* >= 4,00 64 3,1563 1,01134 A ,019
< 4,00 86 4,1744 3,30487 B ,008
B5 >=4,00 64 2,8125 ,94070 A ,203
<4,00 86 3,0233 1,04010 B ,197
B6* >= 4,00 64 2,6719 1,09913 A ,023
< 4,00 86 3,0814 1,06512 B ,024
B7* >= 4,00 64 2,9063 1,06486 A ,043
< 4,00 86 3,2791 1,13398 B ,041
B8* >= 4,00 64 2,8750 1,14781 A ,007
< 4,00 86 3,3953 1,14048 B ,007
B9Y* >= 4,00 64 2,3750 ,96773 A ,026
< 4,00 86 2,7442 1,00804 B ,025
B10 >=4,00 64 2,6094 ,96965 A ,218
< 4,00 86 2,8140 1,02339 B 214
B11 >=4,00 64 2,7656 ,72904 A ,081
< 4,00 86 3,0116 ,92665 B ,071
B12* >= 4,00 64 2,5938 ,83035 A ,026
< 4,00 86 2,9302 ,95537 B ,023
B13 >= 4,00 64 2,8594 1,03689 A 124
< 4,00 86 3,1512 1,21285 B 115
B14 >=4,00 64 2,7031 ,98689 A ,270
< 4,00 86 2,8837 ,98720 B ,270
NOT1: Varyans esit olma durumu A NOT2: * =p<0.05
Varyans esit olmama durumu B (Test bagimsiz 6rneklem testi ve p 2-tailed)

NOT 3:  “>=4,00" Derse katilimin orta ve daha alt seviyede oldugu simflar

“< 4,00” Derse katilimin iyi ve daha iist seviyede oldugu simflar

Tablo 4.31°de gorildiigii iizere B3, B4, B6, B7, B8, B9, B12 maddelerinde anlaml1 bir

faklilik gozlenmistir. B3 maddesinde 4,12 ortalamayla derse katilimm az oldugu
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smiflarin 6gretmenleri ile 3,59 ortalamayla derse katilimin ¢ok oldugu smiflarin
ogretmenleri “sik sik” secenegini tercih etseler de bu degerler u¢ noktalara yakin
oldugundan dolay1 B3 maddesinde anlamli bir farklilik olusmustur. B4 maddesinde 4,17
ortalamayla derse katilimin az oldugu siniflarda bu hata “sik sik” goriiliirken 3,15
ortalamayla derse katilimim fazla oldugu smiflarda “zaman zaman” goriilmektedir. B6,
B7, B8 maddelerinde derse katilimm az oldugu simiflarda swrasiyla 3,08; 3,27; 3,39
ortalamalarla bu hata “nadiren” goriliirken derse katilimmn cok oldugu smiflarda
srrasiyla 2,67; 2,90; 2,87 ortalamalariyla “zaman zaman” goriilmektedir. B6, B7, B8
maddelerinde derse katilimin az oldugu smiflar ile derse katiimm ¢ok oldugu
siniflardaki 6gretmenler “zaman zaman” segenegini tercih etmis olsalar da bu veriler ug
degerlere yakin olduklarmdan dolay1 anlamli bir farklilik olugsmustur. B12 maddesinde
ise 2,59 ortalamayla derse katilimi ¢ok olan smiflarda 6gretmenler bu hatalarin
“nadiren” goriildiigiini belirtirken, 2,93 ortalamayla derse katilimin az oldugu simiflarda
Ogretmenler bu hatalarin “zaman zaman” gozlendigini belirtmislerdir. Ayrica Bl
maddesinde derse katilimin az oldugu smifin 6gretmenleri bu tiir hatalarin “sik sik”
oldugunu, B2 maddesinde ise derse katilimin az oldugu smiflarin 6gretmenleri bu tiir
hatalar1 “nadiren” oldugunu belirtmislerdir. Diger maddelerde ise hatalarin sikligi
“zaman zaman” secenegi ile ifade edilmistir. Ogrencilerin derse katilma diizeyleri ile
aralarinda anlamli farklilik bulunan B3, B4, B6, B7, B8, B9 ve B12 maddelerinin

karsilagtirmali tablolar1 asagida yer almaktadir.

B1: Hatalar bilgi eksikligiyle alakalidir.
B2: Hatalar problemin metni ile alakalidir.
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Tablo 4.32. Ogrencilerin derse katihm diizeylerine gore ogretmenlerin B3

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Ders katilim Total
Derse Derse Derse
azkatilan cokkatilan | azkatilan
B3 asla Sayi 1 3 4
% ders katilim 1,2% 4,7% 2,7%
nadiren Sayi 3 5 8
% ders katilim 3,5% 7.8% 5,3%
zaman zaman  Sayi 10 19 29
% ders katiim 11,6% 29,7% 19,3%
sik sik Sayi 42 25 67
% ders katilim 48,8% 39,1% 44,7%
cok sik Sayi 30 12 42
% ders katiim 34,9% 18,8% 28,0%
Total Say 86 64 150
% ders katihm 100,0% 100,0% 100,0%

B3: Hatalar 6grencilerin calisma sekliyle alakalidir.

Tablo 4.32°de goriildiigii gibi derse katilimim az oldugu smiflarin 6gretmenlerinin grup
ici tercihlerine bakildiginda “asla”, %1,2; “nadiren”, %3,5; “zaman zaman”, %11,6; “sik
sik”, %48,8 ve “cok sik” ise %34,9’dur. Derse katilimin ¢ok oldugun smiflarin
ogretmenlerinin grup i¢ci degerlerine bakildiginda ise “asla”, %4,7; “nadiren”, %7,8;
“zaman zaman”, %29,7; “sik sik”, 39,1 ve “cok sik” ise %18,8’dir. Bu degerler iki
grubun 6gretmenlerinin de 6grencilerin ¢alisma seklinden kaynaklanan hatalarla “zaman
zaman” karsilastiklarin1 gostermektedir. Ancak derse katilimin az oldugu siniflarin
ortalamalarinin anlamli seviyede “¢ok sik” tercihine yaklasmasiyla ve derse katilimin
cok oldugu smiflarin ortalamalarmin “nadiren” tercihine yaklagmasiyla diyebiliriz ki
derse katilimin az oldugu smiflarda 6grencilerin calisma seklinden kaynaklanan hatalar,

derse katilimin ¢ok oldugu siiflara gore daha fazladir..
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Tablo 4.33. Ogrencilerin derse katihm diizeylerine gore 6gretmenlerin B4

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Ders katilim Total
Derse Derse Derse
azkatilan cokkatilan | azkatilan
B4 nadiren Sayi 9 19 28
% ders katilim 10,5% 29,7% 18,7%
zaman zaman  Sayi 25 25 50
% ders katihm 29,1% 39,1% 33,3%
sik stk Sayi 22 11 33
% ders katilim 25,6% 17,2% 22,0%
cok sik Sayi 29 9 38
% ders katilim 33,7% 14,1% 25,3%
33,00 Sayi 1 0 1
% ders katilim 1,2% ,0% 7%
Total Say 86 64 150
% ders katihm 100,0% 100,0% 100,0%

B4: Hatalar 6grencilerin matematige karsi olan tutumlariyla alakalidir

Tablo 4.33’de goriildiigl gibi derse katilimimn az oldugu smiflarin 6§retmenlerinin  grup
ici tercihlerine bakildiginda “asla”, %10,5; “nadiren”, %29,1; “zaman zaman”, %25,6;
“sik s1k”, %33,7 ve “cok sik” ise %1,2°dir. Derse katilimin ¢ok oldugu siniflarin
ogretmenlerinin grup ici degerlerine bakildiginda ise “asla”, %29,7; “nadiren”, %39,1;
“zaman zaman”, %17,2; “sik sik”, 14,1 ve “cok sik” ise %0,0’dir. Bu degerler bize
derse katilimm az oldugu simniflarda Ogrencilerin matematige karsi tutumlarindan
kaynaklanan hatalarin derse katilimin ¢ok oldugu simniflara gore daha fazla oldugunu

gostermektedir.
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Tablo 4.34. Ogrencilerin derse katihm diizeylerine gore 6gretmenlerin B6

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Ders katilim Total
Derse Derse Derse
azkatilan cokkatilan | azkatilan
B6 asla Sayi 4 7 11
% ders katilim 4.7% 10,9% 7,3%
nadiren Sayi 24 26 50
% ders katilim 27,9% 40,6% 33,3%
zaman zaman  Sayi 28 17 45
% ders katilim 32,6% 26,6% 30,0%
sik sik Sayi 21 9 30
% ders katilim 24,4% 14,1% 20,0%
cok sik Say 9 5 14
% ders katilim 10,5% 7.8% 9,3%
Total Sayi 86 64 150
% katihm 100,0% 100,0% 100,0%

B6: Hatalar uygun olmayan 6gretme sekilleriyle alakalidir.

Tablo 4.34°de goriildiigii gibi derse katilimim az oldugu siniflarin 6gretmenlerinin grup
ici tercihlerine bakildiginda “asla”, %4,7; “nadiren”, %27,9; “zaman zaman”, %32,6;
“sik sik”, %24,4 ve “cok sik” ise %10,5’tir.r. Derse katilimm ¢ok oldugun siniflarin
ogretmenlerinin grup ici degerlerine bakildiginda ise “asla”, %10,9; “nadiren”, %40,6;
“zaman zaman”, %26,6; “sik sik”, %14,1 ve “cok sik” ise %7,8’dir. Bu degerler iki
grubun 6gretmenlerinin de uygun olmayan 6gretme sekillerinden kaynaklanan hatalarla
“zaman zaman” karsilastiklarini gostermektedir. Ancak derse katilimm cok oldugu
smiflarin ortalamalarinin “nadiren” tercihine yaklasmasiyla diyebiliriz ki derse katilimin
az oldugu smiflarda uygun olmayan 6gretme sekillerinden kaynaklanan hatalarin derse

katilimin ¢ok oldugu smiflara gore daha fazladir.
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Tablo 4.35. Ogrencilerin derse katihm diizeylerine gore 6gretmenlerin B7

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Ders katilim Total
Derse Derse Derse
azkatilan cokkatilan | azkatilan
B7 asla Sayi 7 5 12
% ders katilim 8,1% 7.8% 8,0%
nadiren Sayi 12 18 30
% ders katiim 14,0% 28,1% 20,0%
zaman zaman  Sayl 30 25 55
% ders katilim 34,9% 39,1% 36,7%
sik sik Sayi 24 10 34
% ders katilim 27,9% 15,6% 22,7%
cok sik Sayi 13 6 19
% ders katilim 15,1% 9,4% 12,7%
Total Sayi 86 64 150
% ders katihm 100,0% 100,0% 100,0%

B7: Hatalar 6grencilerin sinirli kapasitelerinden dolayidir.

Tablo 4.35°de gorildiigii gibi derse katilimin az oldugu smiflari 6§retmenlerinin grup
ici tercihlerine bakildiginda “asla”, % 8,1; “nadiren”, %14,0; “zaman zaman”, %34,9;
“sik sik”, 9%27,9 ve “cok sik” ise %15,1°dir. Derse katilimin ¢ok oldugu simiflarin
ogretmenlerinin grup i¢i degerlerine bakildiginda ise “asla”, %7,8; “nadiren”, %28,1;
“zaman zaman”, %39,1; “sik sik”, %15,6 ve “cok sik” ise %9,4°dir. Bu degerler iki
grubun 6gretmenlerinin de 6grencilerin sinirlt kapasitelerinden kaynaklanan hatalarla
“zaman zaman” karsilastiklarimi gostermektedir. Ancak derse katilimin ¢ok oldugu
siniflarm ortalamalarinin “nadiren” tercihine yaklasmasiyla ve derse katilimin az oldugu
siniflarm ortalamalarinin  “sik sik” tercihine yaklasmalariyla diyebiliriz ki derse
katilimin az oldugu smiflarda 6grencilerin sinirli kapasitelerinden kaynaklanan hatalarin

derse katilimin ¢ok oldugu smiflara gore daha fazladir.

98



Tablo 4.36. Ogrencilerin derse katihm diizeylerine gore 6gretmenlerin BS

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Ders katilim Total
Derse Derse Derse
azkatylan | ¢okkatilan | azkatilan
B8 asla Sayi 4 9 13
% ders katilim 4.7% 14,1% 8,7%
nadiren Sayi 17 13 30
% ders katiim 19,8% 20,3% 20,0%
zaman zaman  Sayi 22 25 47
% ders katilim 25,6% 39,1% 31,3%
sik sik Sayi 27 11 38
% ders katilim 31,4% 17,2% 25,3%
cok sik Say 16 6 22
% ders katilim 18,6% 9,4% 14, 7%
Total Say 86 64 150
% ders katilim 100,0% 100,0% 100,0%

B8: Hatalar dnceden yanlis 6gretilen ya da tam dgretilmeyen bir konudan dolayidir.

Tablo 4.36’da goriildiigl gibi derse katilimin az oldugu smiflarin 6gretmenlerinin  grup
ici tercihlerine bakildiginda “asla”, % 4,7; “nadiren”, %19,8; “zaman zaman”, %?25,6;
“sik sik”, %31,4 ve “cok sik” ise %18,6’dir. Derse katilimin ¢ok oldugu simiflarin
ogretmenlerinin grup ici degerlerine bakildiginda ise “asla”, %14,1; “nadiren”, %20,3;
“zaman zaman”, %39,1; “sik sik”, %17,2 ve “cok sik” ise %9,4°diir. Bu degerler iki
grubun 6gretmenlerinin de dnceden yanlis 6gretilen ya da tam 68retilmeyen bir konudan
kaynaklanan hatalarla “zaman zaman” karsilastiklarin1 gostermektedir. Ancak derse
katilimin ¢ok oldugu siniflarin ortalamalarinin “nadiren” tercihine yaklasmasiyla ve
derse katilimin az oldugu smiflarin ortalamalarinin “sik sik” tercihine yaklagmalariyla
diyebiliriz ki derse katilimin az oldugu siniflarda 6nceden yanlis 6gretilen ya da tam
ogretilmeyen bir konudan kaynaklanan hatalarin derse katilimm ¢ok oldugu siniflara

gore daha fazladir.
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Tablo 4.37. Ogrencilerin derse katihm diizeylerine gére o6gretmenlerin B9

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Ders katilim Total
Derse Derse Derse
azkatilan cokkatilan | azkatilan
B9 asla Sayi 9 12 21
% ders katilim 10,5% 18,8% 14,0%
nadiren Sayi 26 24 50
% ders katilim 30,2% 37,5% 33,3%
zaman zaman  Sayi 33 22 55
% ders katilim 38,4% 34,4% 36,7%
sik sik Sayi 14 4 18
% ders katilim 16,3% 6,3% 12,0%
cok sik Sayi 4 2 6
% ders katilim 4,7% 3,1% 4,0%
Total Sayi 86 64 150
% ders katilim 100,0% 100,0% 100,0%

B9:Hatalar yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki dogru bilgiden dolayidir.

Tablo 4.37°de gorildiigii gibi derse katilimin az oldugu smiflarm 6gretmenlerinin grup
ici tercihlerine bakildiginda “asla”, %10,5; “nadiren”, %30,2; “zaman zaman”, %38,4;
“sik s1k”, %16,3 ve “cok sik” ise %4,7’dir. Derse katilimin ¢ok oldugu siniflarin
ogretmenlerinin grup ici degerlerine bakildiginda ise “asla”, %18,8; “nadiren”, %37,5;
“zaman zaman”, %34,4; “sik sik”, 6,3 ve “cok sik” ise %3,1°dir. Bu degerler bize derse
katilimin az oldugu smiflarda yeni bir durum i¢in uygun olmayan dnceki dogru bilgiden
kaynaklanan hatalarm derse katilimin ¢ok oldugu smiflara goére daha fazla oldugunu

gostermektedir.
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Tablo 4.38. Ogrencilerin derse katihm diizeylerine gére 6gretmenlerin B12

maddesine verdikleri cevaplarin karsilastirmasi

Ders katilim Total
Derse Derse Derse
azkatylan | ¢okkatilan | azkatilan
B12 asla Sayi 5 6 11
% ders katihm 5,8% 9,4% 7,3%
nadiren Sayi 23 21 44
% ders katilim 26,7% 32,8% 29,3%
zaman zaman  Say! 35 31 66
% ders katilim 40,7% 48,4% 44,0%
sik sik Sayi 19 5 24
% ders katihm 22.1% 7,8% 16,0%
cok sik Sayi 4 1 5
% ders katihm 4,7% 1,6% 3,3%
Total Say! 86 64 150
% ders katilim 100,0% 100,0% 100,0%

B2: Hatalar modellerin isleyisindeki yanlisliktan dolayidir.

Tablo 4.38’de gorildiigii gibi derse katilimin az oldugu smiflarin 6gretmenlerinin grup
ici tercihlerine bakildiginda “asla”, % 5,8; “nadiren”, %2,7; “zaman zaman”, %40,7,
“sik s1k”, %22,1 ve “cok sik” ise %4,7’dir. Derse katilimin ¢ok oldugu siniflarin
ogretmenlerinin grup i¢i degerlerine bakildiginda ise “asla”, %9,4; “nadiren”, %32,8;
“zaman zaman”, %48,4; “sik sik”, 7,8 ve “cok sik” ise %1,6’dir. Bu degerler bize derse
katillmin az oldugu smniflarda modellerin isleyisindeki yanlighiktan kaynaklanan

hatalarin derse katilimin ¢ok oldugu siniflara gore daha fazla oldugunu gostermektedir.

101



4.2.3. Her bir katihmci icin hesaplanan hata karsillasma sikhigi ortalamalarinin

degiskenlerle iliskisi

Asagidaki tablo 4.39. 6gretmenlerin hatalarla karsilasma sikliklarmin frekanslar1 tercih

eden 6gretmen sayisina gore verilmistir.

Tablo 4.39. Ogretmenlerin hatalarla karsilasma sikhklarinin frekanslar

Kimlatif
Siklik Yizde Gegeri yizde | ylizde
Degisken 1,93 1 7 7 7
2,00 |3 2,0 2,0 2,7
2,07 |2 1,3 1,3 4,0
214 |3 2,0 2,0 6,0
2,21 4 2,7 2,7 8,7
236 |3 2,0 2,0 10,7
243 |6 4,0 4,0 14,7
250 |5 3,3 3,3 18,0
2,57 |7 47 47 22,7
264 |8 5,3 5,3 28,0
271 |5 3,3 3,3 31,3
279 |6 4,0 4,0 35,3
286 |14 9,3 9,3 44,7
293 |s 3,3 3,3 48,0
3,00 |9 6,0 6,0 54,0
3,07 |4 2,7 2,7 56,7
314 |7 4,7 4,7 61,3
3,21 7 4,7 4,7 66,0
329 |9 6,0 6,0 72,0
336 |5 3,3 3,3 75,3
343 |8 5,3 5,3 80,7
350 |3 2,0 2,0 82,7
357 |s 3,3 3,3 86,0
364 |2 1,3 1,3 87,3
3,71 1 7 7 88,0
379 |3 2,0 2,0 90,0
386 |4 2,7 2,7 92,7
393 |2 1,3 1,3 94,0
4,00 |1 7 7 94,7
4,07 |3 2,0 2,0 96,7
4,21 1 7 7 97,3
443 |1 7 7 98,0
4,57 |2 1,3 1,3 99,3
500 |1 7 7 100,0
Total | 150 100,0 100,0
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Her bir 6gretmenin ankette yer alan hatalarla karsilagsma sikligim1 her bir maddeye
verdikleri cevaplarm ortalamasini hesaplayarak bulduk. Tabloda da goriildiigii tizere bir
O0gretmen yani ankete katilanlarin %0,7’s1 ankette yer alan 14 hata maddesi i¢in “asla”
secenegini tercih etmistir.33 6gretmen yani katilimeilarin %15,7’si ankette yer alan 14
hatayla “nadiren” karsilastiklarini, 79 6gretmen yani katilanlarin ise % 52,67’s1 ankette
yer alan 14 hatayla “zaman zaman” karsilastiklarini, 32 6gretmen yani katilimcilarin
%21,4°1 ankette yer alan 14 hatayla “sik sik™ karsilastiklarin1 5 6gretmen yani ankete

(13

katilanlarmn %3,3°1i ankette yer alan 14 hatayla “ ¢ok sik” karsilastiklarini ifade
etmiglerdir. Elde edilen bu verilerin cinsiyet, deneyim siiresi, okul tiirii, 6gretmenlerin
mezun olduklar1 fakiilte, 6grenim durumlari, smif mevcudu, ilkégretimde bulunduklari
kademe ve Ogrencilerin derse katilimi degiskenleriyle aralarindaki iliskiyi korelasyon

tablosundan yararlanarak ve grafik kullanarak asagida analiz ettik.

Asagidaki tablo 4.40°da cinsiyet degiskeninin, her bir katilimci i¢in hesaplanan hatalarla

karsilagma sikligiyla arasindaki korelasyon yer almaktadir.

Tablo 4.40 Cinsiyet ile hatalarla karsilasma sikhig1 arasindaki korelasyon

Ortmad cinsiyet

ortmad Pearson

Kkorel 1 ,131

orelasyon

Sig. (2-tailed) ,109

N 150 150
cinsiyet  Pearson

korelasyon 131 !

Sig. (2-tailed) ,109

N 150 150

** Korelasyon 0.01 6nem seviyesindedir. p=< 0,01 (2-tailed).

Yukaridaki tablo 4.40°da goriildiigli iizere cinsiyet ile Ogretmenlerin hatalarla
karsilagsma sikliklar1 arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir. Bununla birlikte
asagidaki grafik 4. 1’de hatalarla karsilasma sikligimin 3,15-2,95 araliginda erkek

hocalardan bayan hocalara gidildikce arttig1 gézlenmektedir.
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Grafik: 4.1. Cinsiyet ile hatalarla karsilasma sikh@ arasindaki iliski
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Asagidaki tablo 4.41°de deneyim degiskeninin, her bir katilimci i¢in hesaplanan

hatalarla karsilagsma sikligiyla arasindaki korelasyon yer almaktadir.

Tablo 4.41. Deneyim siiresi ile hatalarla karsilasma sikhig1 arasindaki korelasyon

ortmad Deneyim
tmad P
ortma earson ] - 219(*)
korelasyon
Sig. (2-tailed) ,010
N 150 139
d i P
eneyim earson 219(*) 1
korelasyon
Sig. (2-tailed) ,010
N 139 139

** Korelasyon 0.01 6nem seviyesindedir. p=< 0,01 (2-tailed).

Yukaridaki tablo 4.41°de incelendiginde 6gretmenlerin deneyim siireleri ile hatalarla
karsilagsma sikliklar1 arasinda anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Dikkat edilirse
eksi (-) isaretinden dolayr bu iliski negatif yondedir. Yani birinin artmasi digerinin

azalmasii gerektirmektedir. Asagidaki grafik 4.2° de bu bilgiyi desteklemekte ve
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ogretmenlerin deneyim siireleri arttikca hatalarla karsilagsma oranlarinda anlamli

diizeyde azalma oldugu goriilmektedir.

Grafik: 4.2. Deneyim siiresi ile hatalarla karsilasma sikhg1 arasindaki iliski
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Asagidaki tablo 4.42°de 6gretmenlerin gorev yaptiklar1 okul tiirti degiskeninin, her bir

katilimc1 i¢in hesaplanan hatalarla karsilasma sikligiyla arasindaki korelasyon yer

almaktadir.

Tablo 4.42. Okul tiirii ile hatalarla karsilasma sikh@ arasindaki korelasyon

ortmad okulturu

ortmad Pearson 1 041

korelasyon v

Sig. (2-tailed) 617

N 150 150
okulturu Pearson 041 1

korelasyon v

Sig. (2-tailed) 617

N 150 150

** Korelasyon 0.01 6nem seviyesindedir. p=< 0,01 (2-tailed).

Yukaridaki tablo 4.42°de goriildiigii lizere 68retmenlerin gorev yaptiklar1 okul tiirii ile

ogretmenlerin  hatalarla  karsilasma  sikliklar1  arasinda anlamhi  bir  iligki
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bulunmamaktadrr. Bununla birlikte asagidaki grafik4.3’de hatalarla karsilagma
sikligmin 3,05-2,98 araliginda devlet okullarindan 6zel okullara gidildik¢e azaldigi

gozlenmektedir.

Grafik: 4.3. Okul tiirii ile hatalarla karsilagsma sikhg1 arasindaki iliski
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Asagidaki tablo 4.43’de 6gretmenlerin mezun olduklar1 fakiilte tiirii degiskeninin, her

bir katilime1 i¢in hesaplanan hatalarla karsilagsma sikligiyla arasindaki korelasyon yer
almaktadir.
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Tablo 4.43. Fakiilte tiirii ile hatalarla karsilasma sikhig1 arasindaki korelasyon

ortmad fakulte
P
ortmad earson 1 073
korelasyon
Sig. (2-tailed) ,376
N 150 150
fakl P
akulte earson 073 1
korelasyon
Sig. (2-tailed)
,376
N 150 150

** Korelasyon 0.01 6nem seviyesindedir. p=< 0,01 (2-tailed).

Yukaridaki tablo 4.43’de goriildiigii lizere 6gretmenlerin mezun olduklar: fakdilte tiirii
ile Ogretmenlerin hatalarla karsilagma sikliklar1 arasinda anlamli  bir iligki
bulunmamaktadir. Bununla birlikte asagidaki grafik4.4’de hatalarla karsilasma
sikliginin 3,05-3,02 araliginda egitim fakiiltesi mezunlarindan fen-edebiyat ve diger

fakiilte mezunlarina gidildik¢e azaldig1 gézlenmektedir.

Grafik: 4.4. Fakiilte tiirii ile hatalarla karsilasma sikhig1 arasindaki iliski
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Asagidaki tablo 4.44°de 6gretmenlerin 6grenim durumu degiskeninin, her bir katilimci

icin hesaplanan hatalarla karsilasma sikligiyla arasindaki korelasyon yer almaktadir.
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Tablo 4.44. Ogrenim durumu ile hatalarla karsilasma siklig arasindaki korelasyon

Ogrenimdu
ortmad rumu
Ortmad Pearson
1 ,099
korelasyon
Sig. (2-tailed) ,230
N 150 150
Ogrenimdurumu  Pearson
,099 1
korelasyon
Sig. (2-tailed) ,230
N 150 150

** Korelasyon 0.01 6nem seviyesindedir. p=< 0,01 (2-tailed).

Yukaridaki tablo 4.44’de goriildigli {izere Ogretmenlerin 0grenim durumlart ile
ogretmenlerin  hatalarla  karsilasma  sikliklar1  arasinda  anlamhi  bir  iligki
bulunmamaktadrr. Bununla birlikte asagidaki grafik4.5’da hatalarla karsilasma
sikliginin 3,25-3,00 araliginda lisans mezunu 6gretmenlerden yiiksek lisans mezunu

ogretmenlere gidildikce hatalarla karsilasma sikligimin azaldig1 gézlenmektedir.

Grafik: 4.5. Ogrenim durumu ile hatalarla karsilasma sikhg arasindaki iliski
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Asagidaki tablo 4.45°de 6gretmenlerin bulunduklari ilk6gretim kademesi degiskeninin,
her bir katilimci i¢in hesaplanan hatalarla karsilagsma sikligiyla arasindaki korelasyon

yer almaktadir.

Tablo 4.45 de ilkogretimde bulunulan kademe ile hatalarla karsilasma sikhg

arasindaki korelasyon

Hata siklik | lkégretim
ortalamasi | kademesi
Ortmad Pearson
Kk 1 ,239(*%)
orelasyon
Sig. (2-tailed) ,003
N 150 150
sinifseviyesi Pearson
inifseviyesi ) 239(*") 1
orelasyon
Sig. (2-tailed) ,003
N 150 150

** Korelasyon 0.01 6nem seviyesindedir. p=< 0,01 (2-tailed).

Yukaridaki tablo 4.45 incelendiginde 6gretmenlerin ilkdgretim de bulunduklar1 kademe
ile hatalarla karsilasma sikliklar1 arasinda anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir.
Dikkat edilirse bu iligski pozitif yondedir. Yani birinin artmasi digerinin de artmasini ya
da birinin azalmas1 digerinin de azalmasimi gerektirmektedir. Asagidaki grafik4.6’te bu
bilgiyi desteklemekte ve ilkdgretimin birinci kademesinden ikinci kademesine
gidildikge Ogretmenlerin hatalarla karsilasma oranlarinda anlamhi diizeyde artis

gozlenmektedir.
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Grafik: 4.6 Ogrenim durumu ile hatalarla karsilasma sikhg arasindaki iliski
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Asagidaki tablo 4.46’da smif mevcudu degiskeninin, her bir katilimei1 i¢in hesaplanan

hatalarla karsilagsma sikligiyla arasindaki korelasyon yer almaktadir.

Tablo 4.46. Sinif mevcudu ile hatalarla karsilasma sikhig1 arasindaki korelasyon

ortmad sinifmevcudu
Ortmad P
ma earson 1 274(*)
korelasyon
Sig. (2-tailed) ,002
N 150 128
inifl d Pearson
sinifmevcudu ) 274(*) 1
orelasyon
Sig. (2-tailed) ,002
N 128 128

** Korelasyon 0.01 6nem seviyesindedir. p=< 0,01 (2-tailed).

Yukaridaki tablo 4.46’da incelendiginde Ogretmenlerin

gorev yaptiklart smiflarin

mevcutlar1 ile hatalarla karsilasma sikliklar1 arasinda anlamli bir iliski oldugu

goriilmektedir. Bu iliski pozitif yondedir. Yani birinin artmasi digerinin artmasini

gerektirmektedir. Asagidaki grafik4.7°’de bu bilgiyi desteklemekte ve Ogretmenlerin

gorev yaptiklar1 sinif mevcudu arttik¢a hatalarla karsilagsma oranlarinda anlaml diizeyde



artmaktadir. Grafigi inceledigimizde smif mevcudu 1-20,21-30,31 ve {izeri olmak {izere
iic gruba ayrilmistir. 1. gruptan ikinci gruba giderken de bir artis s6z konusudur ama
ozellikle 2.gruptan 3. gruba giderken bu artisin egiminin daha fazla oldugu
goriilmektedir. Buda bize sinif mevcudunun 31 ve iizeri oldugu kalabalik siniflarda

ogretmenlerin hatalarla karsilagsma sikliginin arttigini géstermektedir.

Grafik:4.7. Sinif mevcudu ile hatalarla karsilagsma sikhgi arasindaki iliski
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Asagidaki tablo4.47 de smif mevcudu degiskeninin, her bir katilimct i¢in hesaplanan

hatalarla karsilagsma sikligiyla arasindaki korelasyon yer almaktadir.

Tablo 4.47.S1m1f mevcudu ile hatalarla karsilasma sikhig1 arasindaki korelasyon

ortmad dersekatilim

ortmad Pearson

Kk 1 -,269(**)

orelasyon

Sig. (2-tailed) ,001

N 150 150
Dersekatilim Pearson

-,269(**) 1

korelasyon

Sig. (2-tailed) ,001

N 150 150

** Korelasyon 0.01 6nem seviyesindedir. p=< 0,01 (2-tailed).
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Yukaridaki tablo4.47de incelendiginde Ogrencilerin derse katilim diizeyleri ile
ogretmenlerin hatalarla karsilasma sikliklar1 arasinda anlamli bir iliski oldugu
goriilmektedir. Dikkat edilirse bu iliski negatif yondedir. Yani birinin artmasi digerinin
azalmasin1 gerektirmektedir. Asagidaki grafik 4.8’de bu bilgiyi desteklemekte ve
ogrencilerin derse katilim diizeyleri arttikca Ogretmenlerin hatalarla karsilagsma
oranlarinda anlamli diizeyde azalmaktadir. Grafigi inceledigimizde ogrencilerin derse
katilim diizeyleri sirasiyla oldukga kotii, koti, orta, 1yi ve oldukea iyi olmak iizeri olmak
iizere bes gruba ayrilmistir. 1.gruptan 2. gruba giderken hatalarda diisiis gozlenmektedir.
Yani derse katilim artarken hatalarla karsilasilma orani azalmaktadir. 2. gruptan 3.
gruba giderken bir sabitlik s6z konusudur. Buda derse katilim siirecinde orta seviyede
katilim ile kotii seviyede bir katilimin hatalarla karsilasma sikliginin agisindan ayni
degeri ifade ettigini gostermektedir. 3. gruptan 4.gruba gecerken de hata seviyesinde
onemli bir diisiis goriilmektedir. 4. gruptan 5. gruba geciste ise 2. gruptan 3. gruba gegis

sirasinda gozlenen sabitlik s6z konusudur.

Grafik:4.8. Derse katihm diizeyi ile hatalarla karsilasma sikhi@: arasindaki iliski
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4.2.4. ANKETIN ACIK UCLU SORUDAN OLUSAN 3. BOLUMUNUN ANALIZI

Tablo 4.48. ankete katlan 6gretmenlere gore hata nedenlerinin frekens dagilimi

HATA NEDENLERI FREKANSI
Problemin anlagilmamasindan ve ¢6ziimii sirasinda 75
Izlenen yontemden kaynaklanan hatalar

Dikkatsizlik 32
Bilgi eksikligi 17
Islem hatasi 19
On yarg 28
Ilgi eksikligi 14
Ogrenme seklinin ezbere 11
Dayal1 olmasi

Soyut kavramlar1 somuta indirgeyememe 8
Verilen 6devlerin yapilmamasi 10
Bol soru ¢6zmemek 6
Dersi derste 6grenmemeden kaynaklanan hatalar 17
Planli ve matematik dersine uygun metotla ¢calisamamak 13
Konu tekrar1 yapmamak 34
Veli boyutunun yetersiz olusundan kaynaklanan hatalar 9
Devamsizlik 1
Ders kitaplarinin yetersiz oluglundan kaynaklanan hatalar 5
Fiziki kosullardan kaynaklanan hatalar 6
Zaman yetersizliginden kaynaklanan hatalar 3
Matematigin giinliik hayatla iligkilendirilememesinden kaynaklanan hatalar | 2
Materyal eksikligi 2
Miifredatin uygulanabilirliginin sinif mevcuduyla ortiigmemesinden 5
kaynaklanan hatalar

Kullanilan yontem teknigin hatali olmasindan kaynaklanan hatalar 1
Rekabetci ortam 5
Ogrencilerin hedefsiz olusundan kaynaklanan hatalar 3
Islenen konunun anlasilmamasindan kaynaklanan hatalar 5
Ogrencinin psikolojik durumundan kaynaklanan hatalar 3

Tablo 4.48’de ankete katilan Ogretmenlerin yazdigi hata nedenleri, frekanslariyla

birlikte verilmistir. Ogretmenlerin yazdiklar1 incelendiginde bilgi eksikligi, dikkatsizlik,

ilgisizlik gibi hata nedenlerinin yaninda devamsizlik, fiziksel kosullar, ders kitaplari

gibi basarisizlik nedeni olan daha kapsamli ifadelerde karsimiza c¢ikmaktadir. Bu
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nedenle Gagatisin 6gretmen tutumlan ash caliymasinda belirledigi dort faktore
ayirmay1 disiindiiglimiiz nedenleri caligma yontemi ve diger olmak tizere iki grubu da
ekleyerek alt1 gruba ayiracagiz.
Gagatisin dort faktorii:
1-Ogretmenin roliinden kaynaklanan hatalar
2-Ogrencilerin yetenekleri, tutumlar1 ve psikolojik durumlarindan kaynaklanan
hatalar
3-Konuya 6zel bilgiden kaynaklanan hatalar
4-6grencilerin uygulamak zorunda olduklar1 kurallar1 takip ederken kaynaklanan

hatalar

Verilerden elde edilen diger iki faktor:
5-Ogrenme ydnteminden kaynaklanan hatalar(tekrar, derse katilim, 6dev vb.)

6-Digerleri( materyal eksikligi, miifredat, fiziksel kosullar, vb.)
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Grafik: 4.9. Hata cesitlerinin alt1 faktore gore frekansi

Grafik 4.9’u inceledigimizde en fazla hatanin kurallarin uygulanirken
olustugunu, sonra 6grencilerin ¢alisma yonteminden kaynaklandigmi ve tiglincii olarak
ise Ogrencilerin yeteneklerinden, tutumlarmdan ve psikolojik durumlarindan
kaynaklandigmi soyleyebiliriz. Grafikte dikkat ¢eken diger bir nokta ise 6gretmenlerin

rollerinden kaynaklanan hatalarin bir kisiyle sonuncu smrada olmasidir. Yani
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ogretmenler hatalarin kaynagini kendilerinin diginda aramayi tercih etmislerdir. Ayrica
“digerleri” adiyla olusturmak zorunda kaldigimiz siitunun sebebi ise hata kaynaklarina
“veli, devamsizlik, ders kitaplar1” gibi faktorleri yazan 6gretmenlerin hata kavramini
basarisizligin alt dali olarak gormeyip basarisizliga sebep olan faktorleri de

siralamasindan kaynaklanmaktadir.

Asagida 6gretmenlerin yazdiklar1 hata sebeplerine kendi ciimlelerinden 6rnekler

verilmistir.

“Dersi tam dinlemediklerinden dolayr hata yapiyorlar ondalik kesri kesirlere, yiizde
sekline cevirirken hata yapiyorlar. Kesirlerde ¢arpma yaparken de payda esitlemeye

calisiyorlar. Yada kesirlerde sadelestirme yaparken hata yapiyorlar.”
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“Her soru i¢in ayni matematiksel islemin yapilacagint diigiinmesi
“Matematik dersinde onluk bozarak ¢ikarma yaparken ogrenciler asagidaki sayidan

tisttekini ¢cikarir

(B Fe =TT Sienekede

14 ('J.‘L',IL\'_UL, clend ,\('K(

Bir odlinn  jonrehny a{,j,ﬂ)vm.&f.;(ﬁ. e dable W\

“Ogrencilerin problemi dikkatsiz bir bi¢imde okumasi”.

“Problemi ¢ozerken problemi tam anlamadan biitiin islemleri denerler”
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Ogretmenlerin yazdig1 ifadeler incelendiginde hatalar1 6zele indirgeyerek konu konu
karsilastiklar1 yanlisliklar1 da yazmis olduklar1 goriilmektedir. Uslii sayilarda, ondalik
kesirlerde, kesirlerin sadelestirme islemlerinde, cebirsel ifadelerde, ¢ikarma isleminde

karsilastiklar1 hatalara 6rnekler vermislerdir.
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BESINCI BOLUM

5. SONUCLAR VE ONERILER

5.1. Anketin A Béliimiindeki Betimleyici Bulgularin Sonuclan

-Ankete katilan 6gretmenlerin %56.7’s1 erkek, %43.3’li bayandir. Bayan ve erkek
ogretmenlerin oranlar1 birbirine yakin olmakla birlikte erkek ogretmenler bayan
ogretmenlerden daha fazladir. Erkek 6gretmenlerin fazla olmasi Tiirkiye genelindeki

erkek 6gretmenlerin fazla olusuyla da ortiismektedir.

-Ankete katilan Ogretmenlerin %92.72’s1 lisans, %7.3 ise yiiksek lisans mezunudur.
Yani biiyiik ¢ogunlugu lisans mezunu 6gretmenlerden olusmaktadir. Tiirkiye genelinde
yiiksek lisans yapan Ogretmenlerin sayilarmin az olmast bu duruma sebep

olusturmaktadir.

-Ankete katillan ogretmenlerin %86’s1 devlet okullarinda, %14’ ise 6zel okullarda
gorev yapmaktadir. Ogretmenlerin bilyiik cogunlugu devlet okullarinda gorev
yapmaktadir. Devlet okullarinin sayist 6zel okullardan fazla oldugu icin ylizdeler

arasinda ki farkliligin ¢ok olmasi beklenen bir durumdu.

-Ankete katilan 6gretmenlerin %56,7’si ilkogretimin birinci kademesinde gorev yapan
ogretmenler ve %433’ ise ilkogretimin ikinci kademesinde gorev yapan
ogretmenlerdir. Birinci ve ikinci kademe 6gretmenlerinin oranlar1 yakin olmakla birlikte
birinci kademe &gretmenleri daha fazladir. Ikinci kademede ortalama 6-7 smifa bir
matematik 6gretmeni diistiiglinden dolay1 okullarda birinci kademe 6gretmenlerine daha

fazla ulagilmstir.

-Ankete katilan 6gretmenlerin %22,3’i az deneyimli ve %77,7 ‘si ise deneyimli

ogretmenlerdir. Yani ankete katilanlarin biiyiik cogunlugu deneyimli 6gretmenlerdir.
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Sehir merkezinde gorev yapan Ogretmenlerin cogunlugunu deneyimli Ogretmenler
olusturmaktadir. Daha az deneyimli olan 6gretmenler ise kdylere yeni atanmig 2-3 yillik

ogretmenlerdir.

-Ankete katilan 6gretmenlerin %72.7’si egitim fakiiltesi mezunu, %27,3’1 fen-edebiyat
ve diger fakiilte mezunlarindan olugsmaktadir. Egitim fakiiltesi mezunlar1 ¢ogunluktadir.
Egitim fakiiltesinin yaninda fen-edebiyat ve diger fakiilte mezunlarimin oraninm %27,3

gibi bir rakam olmas1 diisiindiiriictidiir.

Ankete katilan 6gretmenlerin smiflarindaki 6grencilerin = %4’ kot seviyede, %53,
orta seviyede ve %42,6’s1 1y1 seviyede derse katilim gostermektedir. Orta seviye de ve
iyl seviyede katilim oranlar1 birbirine yakin olmakla birlikte 6grencileri derse orta
seviyede katilan Ogretmenler ¢ogunluktadir. bu durum matematige karsi genel
tutulmada ilgili olabilir. Ankette 6gretmenlerinde de belirttigi gibi “ogrencilerimiz bu

derse on yargili baslyor”.

Ankete katilan 6gretmenlerin gorev yaptiklari siniflarm mevcutlarmin %48,5°1 kalabalik
olmayan ve %51,6 ‘1 kalabalik olan siniflardir. Kalabalik ve kalabalik olmayan
siniflarm oranlar1 birbirine yakin olmakla birlikte kalabalik smniflarda gorev yapan
ogretmenler daha fazladir. Ozellikle sehir merkezindeki okullarin smif mevcudu olmasi

gerekenden c¢ok fazladir.

5.2. Anketin B Béliimiinde Yer Alan Maddelerin Analizi ile Tlgili Sonuclar

5.2.1. Maddelerin genel analizi ile ilgili sonuclar

-Problemin metninden kaynaklanan ve yeni bir duruma uygun olmayan dogru bilgiden

(13

kaynaklanan hatalar nadiren” goriilirken ogrencinin ¢aligma seklinden ve

tutumlarindan kaynaklanan hatalar ise “sik sik” goriilmektedir.

-Bilgi eksikliginden, 6grencilerin psikolojik durumlarindan, uygun olmayan 6gretme

sekillerinden, 6grencilerin sinirl kapasitelerinden, dnceden yanlis dgretilen ya da tam
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ogretilmeyen bir konudan, kurallarin ihlalinden, 6devin tamamlanmasi i¢in ihtiyag
duyulan model ile hali hazirda bilinen modelin karistirilmasindan, modellerin
isleyisindeki yanligliktan, 68rencilerin gozden gecirmeksizin 6gretmenlerinin isteklerini
yerine getirme diislincesinden ve 6grencilerin yeteneklerine uygun olmayan sorularin

sorulmasimdan kaynaklanan hatalar ise “zaman zaman” goriilmektedir.

Ogretmenler problemin metninin dgrenci tarafindan tamamen anlasildigini
diistinmekteler. Davranisc1 yaklasimda yer alan uyarici-tepki iligkisi gibi problem
okundu ise anlagilmalidir. Ogrencinin problemi éziimseyip 6ziimseyememesi noktasina

dikkat edilmemektedir.

Ayrica yeni bir duruma uygun olmayan dogru bilgiden kaynaklanan hatalarin
olabilecegini diisiinmemektedirler. Buradaki dogru bilgi ifadesi 68retmenlere “hata
yaptirtmaz” ¢agrisiminda bulunmus olabilir. Ya da karsilastiklar1 durumlarda hatanin bu
durumdan kaynaklanmis oldugunun farkinda olmaya bilirler. Engel (Obsatacle) de
denilen 6nceden 6grenilmis dogru bilgiler, yeni konular 6grenilirken hataya sebebiyet
verebilmektedir. Bununla birlikte 6gretmenlerin “sik sik” gézlemledigi hata tiirleri ise
ogrenci kaynaklidir. Ogrencilerin ¢alisma sekillerinin ve tutumlarinin hataya en biiyiik
sebebiyet veren degiskenler olduklarini diisiinmektedirler. Diger hata tiirlerinde de
ogrencilerden kaynaklanan hatalar oldugu gibi 6gretmenlerin 6gretme yonteminden
kaynaklanan, seviyeye uygun olmayan sorularin sorulmasindan kaynaklanan hatalarda
vardir. Bu 6gretmen odakli hatalarin ise ‘“zaman zaman” gbézlenmesi 6gretmenlerin
hatalara karsi tutumlarinda kendilerine orta seviyede bir sorumluluk ytiklediklerini

gostermektedir.

5.2.2. Degiskenlerin hata maddelerine etkileri ile ilgili sonuclar

1-Cinsiyet degiskeniyle ilgili sonuclar

Bayan oOgretmenler erkek Ogretmenlere gore problemin metninden kaynaklanan

hatalarin daha fazla oldugunu diisiinmektedirler. Ayrica bayan 6gretmenler erkek

ogretmenlere gore hata sebeplerinin yeni duruma uygun olmayan onceki dogru bilgiler
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olabilecegine daha fazla ihtimal vermektedirler. Buna karsin cinsiyet ile 6gretmenlerin
hatalarla karsilagsma sikliklar1 arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir. Ancak
hatalarla karsilasma sikliginin 3,15-2,95 araliginda erkek hocalardan bayan hocalara

gidildikce arttig1 gozlenmektedir.

Bayanlarin erkeklere gore daha detayci diisiindiiklerinin goéz Oniine alirsak madde
ortalamasinda hata sebebi olarak “nadiren” goriilen, problemin metninden kaynaklanan
ve yeni duruma uygun olmayan dogru bilgiden kaynaklanan hatalar1 erkek

ogretmenlerden daha fazla kesfetmis olabilirler.

2-Ogretmenlerin deneyim siiresi degiskeniyle ilgili sonuclar

Deneyimli o6gretmenler ile deneyimsiz Ogretmenler arasinda maddelerin tek tek
analizinde anlamli bir farklilhik bulunamamistir. Buna karsin 6gretmenlerin deneyim
sireleri ile hatalarla karsilasma sikliklar1 arasinda negatif yonde bir iliski
bulunmaktadir. Yani o6gretmenlerin deneyim siireleri arttikca hatalarla karsilasma

oranlarinda anlamli diizeyde azalma oldugu goriilmektedir.

Ogretmenler deneyim kazandik¢a Ogrencilerin yapacaklar1 hatalar1 6nceden tahmin
edebildikleri i¢cin farkli 6nlemler alabilirler ve olusabilecek hatalar1 engelleyebilirler. Bu

da deneyimli 6gretmenlerin avantaj saglamaktadir.

3-Ogretmenlerin gorev yaptiklari okul tiirii degiskeniyle ilgili sonuclar

Ogretmenlerin gdrev yaptiklar1 devlet okullarmin ve 6zel okullarm madde
madde incelenmesinde anlamli bir farklilik bulunamamustir. Ayrica 6gretmenlerin goérev
yaptiklar1 okul tiirii ile 6gretmenlerin hatalarla karsilasma sikliklar1 arasinda anlaml bir
ilisgki bulunmamaktadir. Bununla birlikte hatalarla karsilagsma sikliginin 3,05-2,98

araliginda devlet okullarindan 6zel okullara gidildikg¢e azaldig1 gézlenmektedir.
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4- Ogretmenlerin mezun olduklar: fakiilte tiirii degiskeniyle ilgili sonuclar

Egitim fakiiltesi mezunu Ogretmenler fen-edebiyat fakiiltesi ve diger fakiilte
mezunu Ogretmenlere gore hata sebeplerinin uygun olmayan 6gretme sekliyle daha ¢ok
ilgili oldugunu diisiinmektedirler. Bu bulgunun i1s18inda egitim fakiiltesi mezunu
ogretmenlerin siire¢ icerisinde aldiklar1 6gretmenlikle ilgili derslerin diger fakiiltelerin
sonradan aldiklar1 formasyon derslerinden daha etkili oldugunu sdyleyebiliriz. Ayrica
yapilan diger analizde 6gretmenlerin mezun olduklar1 fakiilte tiirii ile 6gretmenlerin
hatalarla karsilagsma sikliklar1 arasinda anlamli bir iligki bulunmamaktadir. Bununla
birlikte hatalarla karsilasma sikhiginin = 3,05-3,02 arahiginda egitim fakiiltesi
mezunlarindan fen-edebiyat ve diger fakiilte mezunlarma gidildikce azaldigi

gozlenmektedir.

5-Ogretmenlerin 6grenim durumu degiskeniyle ilgili sonuglar

Lisans mezunu Ogretmenlerin yliksek lisans mezunu G6gretmenlere gore hata
sebeplerinin daha ¢ok 6grencilerin ¢caligma sekliyle alakali oldugunu diisiinmektedirler.
Bununla birlikte yiiksek lisans mezunu 6gretmenlerin lisans mezunu 6gretmenlere gore
karsilagtiklar1 hatalarin sebeplerinin yeni bir durum i¢in uygun olmayan onceki dogru
bilgiler olduguna daha fazla katilmaktadirlar. Ayrica yiiksek lisans mezunu
ogretmenlerin lisans mezunu Ogretmenlere gore karsilastiklar1 hatalarin sebeplerinin
kurallarin ihlal edilmesi oldugu diisiincesine daha fazla destek vermektedirler. Yiiksek
lisans mezunu Ogretmenlerin hatalara karsi tutumlarinin =~ 68rencinin calisma sekliyle
alakalhidir gibi her zaman dillendirilen, lizerinde fazla diisiiniilmemis, sorumlulugun
ogrencide oldugu gibi ifadeler kullandigi, egitim seviyesi biraz daha yiikselen
ogretmenlerin ise hatalar1 daha detayci diisiindiikleri ve hatalarin asil sebeplerini

gormeye c¢alistiklar1 sdylenebilir.

Ogretmenlerin  6grenim durumlar1 ile Ogretmenlerin hatalarla karsilasma
sikliklar1 arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir. Bununla birlikte hatalarla
karsilagsma sikliginin 3,25-3,00 araliginda lisans mezunu 6gretmenlerden yiiksek lisans

mezunu Ogretmenlere gidildik¢e azaldig1 gozlenmektedir.
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6-Sinif mevcudu degiskeniyle ilgili sonuclar

Kalabalik smiflarda gorev yapan Ogretmenler, kalabalik olmayan siniflarda
gorev yapan Ogretmenlere gore hatalarm Ogrencilerin  sinirli  kapasitelerinden
kaynaklandig1 fikrini daha ¢ok desteklemektedir. Bununla birlikte kalabalik siniflarda
gorev yapan Ogretmenler Ogrencinin ¢alisma yOnteminden kaynaklanan hatalarin
kalabalik olmayan simniflarda goérev yapan Ogretmenlere gore daha c¢ok oldugunu
diistinmektedir. Benzer sekilde kalabalik siniflarda gérev yapan 6gretmenler 6grencinin
yeteneklerine uygun olmayan sorularin sorulmasindan kaynaklanan hata diisiincesine
kalabalik olmayan smiflarda gorev yapan ogretmenlere gore daha fazla katilmaktadir.
Kalabalik siiflarda 6grencilerin seviyeleri de degisigi icin 6gretmenlerin seviyeye
uygun soru sorma sansida azalmaktadir. Siniflarin heterojen oldugu géz oniine alininca
ogrenci kapasite smirliligr ve yine 6grenciden kaynaklanan caligma sekilleri 6n plana
cikmaktadir. Ayrica ogretmenlerin gorev yaptiklari smiflarin mevcutlar: ile hatalarla
karsilasma sikliklar1 arasinda pozitif yonde bir iliski oldugu goriilmektedir.
Ogretmenlerin gérev yaptiklar1 smif mevcudu 6zellikle 31 ve iizeri seklinde arttikga
hatalarla karsilasma oranlar1 anlamli diizeyde artmaktadir. Yani smnif mevcudundaki

artis yapilan hatalarin sikligma olumsuz yonde etki yapmaktadir.

7-Ogretmenlerin gorev yaptigi ilkogretim kademesi degiskeniyle ilgili sonuclar

[Ikogretimin ikinci kademesinde gorev yapan dgretmenler dgrencinin psikolojik
durumundan kaynaklanan hata diisiincesine ilkdgretimin ikinci kademesinde gorev
yapan 6gretmenlere gore daha fazla katilmaktadirlar. Ilkdgretimin ikinci kademesinde
bedensel olarak degisim yasamaya baslayan Ogrencilerin psikolojik durumlar1 da
hassalagmaktadir. Buna bagli olarak Ogretmenlerin  Ogrencilerin  psikolojik

durumlarindan kaynaklanan hatalarla karsilasma oranlar1 da artmaktadir.

[Ikogretimin ikinci kademesinde gorev yapan Ogretmenler uygun olmayan
ogretme sekillerinden kaynaklanan hata diisiincesine ilkogretimin birinci kademesinde
gorev yapan Ogretmenlere gore daha fazla destek vermektedirler. Birinci kademede

oyunla 6gretmenin agirlikta oldugu bir siire¢ hakimken ikinci kademede oyunun yerini
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baska ogretim yontemleri aldig1 i¢in 6grenciler bu durumdan etkileneceklerdir. Buda
farkli 6gretme metotlarindan kaynaklanan hatalar1 beraberinde getirecektir. Ayrica 5.
siniftan 6.sinifa gecerken 6grencilerin 6gretmen degistirmeyle yasadiklari bocalama da

bu sonucu desteklemektedir.

[Ikogretimin ikinci kademesinde gorev yapan Ogretmenlerin dnceden yanlis
Ogretilen ya da tam 6g8retilmeyen bir konudan kaynaklanan hatalarla ilkégretimin birinci
kademesinde gérev yapan dgretmenlere gore daha sik karsilasmaktadirlar. [1kdgretimin
birinci kademesinde gerekli kazanimlar1 tamamlayamamis 6grenciler yeni kazanimlar
icin yeterli seviyede olmadiklarindan dolayr ikinci kademede daha fazla hata

yapmaktadirlar.

[Ikogretimin ikinci kademesinde gorev yapan dgretmenlerin yeni bir durum igin
uygun olmayan Onceki dogru bilgiden kaynaklanan hatalarla ilkdgretimin birinci
kademesinde gorev yapan 08retmenlere gore daha sik karsilasmaktadirlar. Bu durumun
da belli bir birikimle birinci kademeden gelen 6grencilerin daha dnce 6grendigi bilgileri

benzerlik gosteren yeni durma aynen uyarlamaya ¢alismasiyla olustugu sdylenebilir.

[Ikogretimin  ikinci seviyesinde gdrev yapan Ogretmenlerin  modellerin
isleyisindeki yanligliktan kaynaklanan hata fikrine ilkdgretimin ikinci kademesinde
gorev yapan Ogretmenlere gOre daha fazla katilmaktadirlar. Birinci kademedeki
ogrencilerin yasarli itibariyle modellerden etkilenme oranlar1 daha fazladir. Bu durumda

olusabilecek hatalarm birinci kademede daha fazla olmasin1 tetiklemektedir.

Ogretmenlerin ilkdgretim de bulunduklari kademe ile hatalarla karsilasma
sikliklar1 arasinda pozitif yonde bir iliski bulunmaktadir. Ilkdgretimin birinci
kademesinden ikinci kademesine gidildikce Ogretmenlerin hatalarla karsilagma
oranlarinda anlamli diizeyde artis gézlenmektedir. Buda 6grencilerin hem bedenen hem

zihinsel hem de psikolojik olarak gelisimlerindeki degisimden kaynaklanabilir.
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8- Ogrencilerin derse katihm diizeyi degiskeniyle ilgili sonu¢lar

Derse katilimin az oldugu smiflarda 6grencilerin ¢alisma seklinden kaynaklanan
hatalar, derse katilimin cok oldugu smiflara gore daha fazladir. Derse katilan
ogrencilerin bir ©6n hazirhk yaptiklarini yani derse giidiillenmis olduklarmi
sOyleyebiliriz. Bu durum da olusabilecek hatalar1 azaltabilir. Derse hazirlik yapmama ya
da tekrar etmeme gibi Ogrencilerin calisma yontemlerini olusturan derse katilimini

etkileyen faktorlerin yoklugu ise hatalar1 artirabilmektedir.

Derse katilimin az oldugu siniflarda 6grencilerin matematige karsi tutumlarindan
kaynaklanan hatalar derse katilimin ¢ok oldugu smniflara goére daha fazladir. Derse
katilimin az oldugu smiflar ayn1 zamanda G6gretmenlerinde ankette belirttikleri gibi
matematige karst 6n yarginin oldugu smiflardir. Dolayisiyla bastan O6n yargiyla
yaklagilan matematik dersinde katilim diismekte hata yapma orani da artmaktadir

diyebiliriz.

Derse katilimm az oldugu smniflarda uygun olmayan 6gretme sekillerinden
kaynaklanan hatalarin derse katilimin ¢ok oldugu smiflara gore daha fazla oldugunu
sOyleyebiliriz. Derse katilimin az oldugu smiflarda 6grencilerin dikkati ¢ekilememis ve
farkli yoOntemlerle uyarilabilecek Ogrenciler derce karsi giidiillenememislerdir. Bu
durumda tatbik edilen, uygun olmayan Ogretme yonteminden kaynaklanan hatalari

beraberinde getirmektedir.

Derse katillmm az oldugu smiflarda Ogrencilerin smirli kapasitelerinden
kaynaklanan hatalarin derse katilimin ¢ok oldugu simiflara gore daha fazladir. Derse
katilan 6grencilerin kapasitelerinin daha fazla oldugunu diisiinen 6gretmenler, katilimin
az oldugu smiflarda ise smnirli kapasiteden dolayr Ogrencilerin daha fazla hata

yaptiklarini diistinmektedirler.
Derse katilimin az oldugu siniflarda onceden yanlis Ogretilen ya da tam

ogretilmeyen bir konudan kaynaklanan hatalar derse katilimin ¢ok oldugu smniflara gore

daha fazladwr. Hazir bulunuslugu yiiksek olan simiflarda yeni konunun 6grenimi igin

124



gerekli 6n kosullar hazir demektir. Bu da derse katilimi artrmakta ve 6n kosul

bilgilerden kaynaklanacak hatalar1 azaltmaktadir.

Derse katilimin az oldugu siniflarda yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki
dogru bilgiden kaynaklanan hatalar derse katilimin ¢ok oldugu siniflara gére daha fazla
oldugunu soyleyebiliriz. Derse az katilan 6grenciler yeni 6grenilen konuya tam hakim
olamadiklarindan dolayr daha Once Ogrendikleri konuyla arsinda bir analiz
yapamamakta ve yeni konunun onceki konudan farkli yoniinii algilayamamaktadir.
Buda 6nceki 6grendigi dogru bilgilerin yeni 68renecegi konular i¢in bir engel (obstacle)

olusturur.

Derse katilimin az oldugu smiflarda modellerin isleyisindeki yanlisliktan
kaynaklanan hatalarm derse katilimin ¢ok oldugu smiflara gore daha fazla oldugunu
sOyleyebiliriz. Derse katilimin az oldugu siniflardaki 6grencilerin modellerin isleyisini

tam kavrayamadiklarindan dolay1 yapacaklar1 hata miktar1 da artacaktir.

Ogrencilerin derse katilm diizeyleri ile Ogretmenlerin hatalarla karsilasma
sikliklar1 arasinda negatif yonde bir iliski oldugu goriilmektedir. Derse katilimim hata
siklig1 analizinde orta ve kotii, 1y1 ve oldukca 1iyi seviyeleri kendi iclerinde ayni etkiyi
yapmistir. Yani {i¢ seviye grubu olugsmustur. Bunlar iyi, orta ve kotii seviyeleridir. Bu
seviye gruplanmasindaki 6grencilerin derse katilim diizeyleri arttikca Ggretmenlerin

hatalarla karsilagsma oranlarinda anlamli diizeyde azalmaktadir.

5.3. Ogretmenlerin Anketin C Béliimiinde Kendi Yazdiklar1 Hata Sebeplerinin

Sonuglar

Ogretmenlerin  yazdiklarmmdan en fazla karsilasilan hatalarm kurallarin
uygulanirken olustugunu, sonra 6grencilerin ¢alisma yonteminden kaynaklandigini ve
iclincii olarak 1se Ogrencilerin yeteneklerinden, tutumlarindan ve psikolojik
durumlarindan kaynaklandigint sdyleyebiliriz. Ayrica Ogretmenlerin rollerinden
kaynaklanan hatalarin bir kisi tarafindan ifade edilmesi Ogretmenlerin hatalarin
kaynagmi kendilerinin dislarinda aradiklarmmi gostermektedir. Bunlarla birlikte

ogretmenlerin hata kavraminin sebeplerini siirekli ifade edilen 6gretmen-konu-6grenci
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ticliisiiniin disinda daha genis tuttuklarini gormekteyiz, bu {li¢ faktoriin disinda gevre ile

ilgili olan faktorleri de siralamislardir.

5.4. Oneriler

5.4.1. Uygulamacilar icin oneriler:

- Ogretmenler uyguladiklar1 ydntemleri daha dikkatli secerek oOgrencilerin derse
katilimlarmni artirabilirler.

- Okul rehber 6gretmenleri matematik dersine ¢alisma yontemleriyle ilgili 68rencileri
bilgilendire bilir.

- Ogrencilerin matematige kars1 tutumlarini degistirmek igin dgrencilerin yeteneklerine
uygun sorularla derse baglanabilir. Matematigi basarma duygusu Ogrencilere
yasatilabilir.

- Matematik 6n kosullarin yiiksek oldugu bir ders oldugu i¢in, bir konuya baslanmadan
once o konuyla ilgili eksiklerin tamamlanarak 6grencilerin hazir bulunusluklar
yiikseltilebilir.

- Ders islenirken benzer konularin analizini 6grencilerle birlikte yapmak i¢in
aralaridaki ayrimi ortaya ¢ikaracak sorular yoneltilebilir.

- Ilkogretimin ikinci kademesinde gdrev yapan ogretmenler Ogrencilerin icinde
bulunduklar1 ergenlik doneminden dolay1 daha duyarli davranip 6grencilerin derse olan
ilgilerini canli tutabilirler.

- Tlkdgretimin birinci ve ikinci kademelerinin gecis noktasi olan 6. smifa ayr1 bir 6zen
gosterilebilir. Brang 6gretmenleri sectikleri yontemlerde 6grencilerin birinci kademeden
yeni ayrilmis olduklarin1 gézetebilir. Biraz daha onlarin seviyesine inebilir. Okul rehber
ogretmeni de 6grencilerin ikinci kademeye uyum saglayabilmeleri i¢in destek verebilir.
-Birinci kademe Ogretmenleri 6grencilerin ikinci kademe i¢in hazir bulunusluklarini
olusturduklar1 i¢in 6nkosul bilgilerin kazaniminda daha hassas davranabilirler.

- Smif mevcutlarinin en azindan 30 ve altina diismesi i¢in gerekli derslikler agilabilir.

- Ogretmenlerin canliliklarinin devami ve derste karsilastiklar1 sorunlara farkli bakis
acilar1 gelistirebilmeleri i¢in 6grenim seviyeleri artirilabilir.

- Egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenler gorevlendirilebilir.
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- Deneyimli 6gretmenlerin tecriibeyle kazandigi hatalara karsit tutumlari, egitim
fakiiltelerindeki 6gretmen adaylari ile géreve baglamadan dnce paylasilabilir

- Ogretmenlere daha fazla damisarak fikirleri almabilir.

5.4.2. Arastirmacilar icin oneriler

- Ankete katilan 6gretmenlerin kendi yazdiklar1 konulara 6zel 6grenci hatalar1 detayli
bir sekilde arastirilarak bir katalog olusturulabilir.

- Ogretmenlere hata kavramu ile ilgili bir seminer verildikten sonra bu ¢alismaya benzer
bir caligma yapilabilir ve 6gretmenlerin karsilastiklar: hatalar yeniden test edilebilir.

- Hata siklig1 hakkinda arastirma yaparken dgrencilerin derse katilimi sinif mevcudu ve
ogrencilerin 6grenim diizeyleri dikkate alinarak daha detayli ¢alismalar yapilabilir.

- Ogretmenler ile ilgili olan ¢alismalar bu alanda gorece az oldugu icin baska

orneklemler ile de bu alanda ¢aligmalara yapilabilir.
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EKLER
EK 1
OGRENCI HATALARINA ILiSKIN TUTUM ANKETI

Ogretmenlerin matematikte yapilan &grenci hatalarma iliskin tutumlarini arastiran
bilimsel bir ¢aligma yapmaktayiz. Bu ¢alismanin sonuglarmin dogru ve saglikli bir sekilde
degerlendirilmesi ve amaglarina ulasabilmesi i¢in her bir katilimcinin anketi dogru ve eksiksiz
bir sekilde doldurmasi ¢ok 6nemlidir. Bu ankette sorulara verdiginiz cevaplarmiz kesinlikle
gizli kalacaktir.

Katilimimizdan dolay1 tesekkiir ederiz.

Yrd. Dog Dr. Onder KOKLU
Matematik Ogretmeni Seda DOGAN

BOLUM A
Bu boliimde uygun olan kutuya carpi isareti koyun.

1.Cinsiyet:
Erkek [1 Bayan[]

2.0gretmenlik deneyim siireniz
(Bu y1l1 da dahil ederek):

3. Ogretmenlik yaptiginiz okul tiirii

Ozel Okul [

Devlet Okulu [
4. Ogrenim Durumunuz

Lisans [] Yiiksek Lisans [] Doktora []
5.Mezun oldugunuz fakiilte

Egitim Fakiiltesi L]

Fen Edebiyat Fakiiltesi [

Diger []
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6. Dersine girdiginiz siniflarimizin ortalama mevcudu :

7. Kaginc1 smif 6grencilerinin derslerine giriyorsunuz? (Kag tane ise o kadar g¢arp1
isareti koyun)

Lsmif [ 2.smif [ 3.smuf [ 4.simif [ S.simuf [ 6.smif [ 7.simf ] 8.smif []
8. Ogrencilerin matematik dersine katilimimi1 nasil degerlendiriyorsunuz?

Oldukea Iyi [ Iyi [ Orta [ Kot [ Oldukea Kot [

135



BOLUM B

Matematik  hatalarmm  asagidaki  sebeplerin  hangisinden  kaynaklandigini

diistiniiyorsaniz uygun numaray1 yuvarlak i¢ine alarak belirtiniz.

1:Asla  2:Nadiren 3:Zaman zaman 4:Sik sik 5:Cok sik

1 | Hatalar bilgi eksikligiyle alakalidir. 112131415

2 | Hatalar problemin metni ile alakalidir. 112131415

3 | Hatalar 6grencilerin caligma sekliyle alakalidir. 112(13]4]5

4 | Hatalar 6grencilerin matematige karsi olan tutumlariyla alakalidir | 1|2 (314 |5

5 | Hatalar 6grencilerin psikolojik durumuyla alakalidir. 112131415

6 | Hatalar uygun olmayan 6gretme sekilleriyle alakalidir. 112131415

7 | Hatalar 68rencilerin sinirl kapasitelerinden dolayidir. 112131415

8 | Hatalar onceden yanlis Ogretilen ya da tam Ogretilmeyen bir | 1|2 (3|4 |5
konudan dolayidir.

9 | Hatalar yeni bir durum i¢in uygun olmayan 6nceki dogru bilgiden | 1 |2 |3 |4 |5
dolayidir.

10 | Hatalar kurallarm ihlali dolayisiyladir. 112131415

11 | Hatalar 6devin tamamlanmasi i¢in ihtiya¢ duyulan model ile hali | 1 |2 |3 |4 |5
hazirda bilinen modelin karistirilmasindan dolayidir.

12 | Hatalar modellerin isleyisindeki yanligliktan dolayidir. 11213415

13 | Hatalar Ggrencilerin  gbzden geg¢irmeksizin Ogretmenlerinin | 1 |23 4|5
isteklerini yerine getirme diisiinceleriyle alakalidir.

14 | Hatalar Ogrencilerin yeteneklerine uygun olmayan sorularn | 1|2 (3|45

sorulmasmdan dolayidir.
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BOLUM C

En sik gozlemlediginiz Ogrenci hatalarindan 3 tanesini asagidaki bos alanlarda
belirtiniz.

) Y

7 Y

£ R D
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EK 2

BOLUM C

En sik gtzlemlediginiz 6g8renci hatalarindan 3 tanesini asagidaki bos alanlarda belirtiniz.

1) .D;;u:____clu;s/arc[e____néln,‘u_ugy:&:-__@amg'lec;___mu&c_-ﬁuczade
Fhzlee poduntasmigon Bucla  socuye ijonls albucoon, ganlis—.
ﬁfmc.si--u.é__;,feylgzz__ya./.-ﬂaf_ym___ﬁu_z:_Jacayu__ganJ;,L _______
Goponcese g o gaparoamasini. saglige .

2) _ﬁég‘mm/__/ecla;i&,___éu___cbr,;f‘____ﬁayadz.l ,__yayﬂl_qac.__aqﬁaa----

léadg_unda___@Lf/l_iotkﬁhcg____Iamacalz___éy.s!!- or___ve __2zelhtle

badalar . Ty
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EK 3

BOLUM C

En sik gozlemlediginiz 6grenci hatalarindan 3 tanesini agsagidaki bos alanlarda belirtiniz.
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