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Bu calismanin amaci, sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konulari
hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerini Dortlii Bilgi Modeli’ne gore incelemektir. Bu
calisgmada nitel arastirma desenlerinden birisi olan durum calismast (case study)
kullanmilmigtir. Biitiinciil ¢oklu durum deseninde gerceklestirilen bu ¢alisma, uygun
ornekleme yontemi ile secilen ve Ankara ili Kegioren ilgesinde gorev yapan iki simf
ogretment ile yiiriitiilmistir. Caligmanin verileri sinif 6gretmenlerinin derslerinde yapilan
gozlemler, sonrasinda gerceklestirilen yar1 yapilandirilmig goriismeler, bu gozlem ve
goriismelerin video kamera kayitlar1 ve gozlem notlari ile toplanmistir. Toplanan veriler
Dértlii Bilgi Modeli bilesenleri olan Temel Bilgi, Déniisiim Bilgisi, Iliski Kurma Bilgisi ve
Beklenmeyen Olaylar Bilgisi altinda yer alan kodlara gore analiz edilmistir. Calisma
bulgularinin daha ayrintili incelenebilmesi i¢in simif dgretmenlerinin uzunluk Slgme ve
cevre uzunlugu konularinin O6gretimi iki ders saati seklinde boliimlere ayrilarak
sunulmustur. Ogretmenlerin  6gretimsel matematik bilgilerini  6rneklendirmek igin
dogrudan alintilar ya da ders kesitleri de ayrica kullanilmistir. Caligmanin bulgulari, sinif
ogretmenlerinin uzunluk 6lgme ve g¢evre uzunlugu konularinin kazanimlarinin farkinda
olmasina ragmen, bu kazanimlari islemlere odaklanan bir O6gretim ile Ggrencilere
kazandirmaya ¢alistiklarin1  gdstermektedir. Ayrica, Ogretmenlerin  grencilerinin
yapabilecekleri hatalarin farkinda oldugu; fakat hatalarin diizeltilmesi noktasinda yetersiz
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kaldiklar1 bulunmustur. Simif 6gretmenleri 6grencilerinin seviyesini dikkate alarak 6rnek
secmeye calismakta ve 6zellikle gosterimlerine dikkat etmeye ¢alismaktadir. Buna ragmen,
ogretmenlerin 6rneklerin ¢oziimlerinde farkli gosterimlerden yararlanarak modelleme
yapmalari sinirlidir. Sinif 6gretmenleri konularin 6grenciler i¢in kavramsal olarak uygun
olmasia dikkat etmis olmakla birlikte, konular ve islemler arasinda yeterince iliski
kuramamustir. Sinif 6gretmenleri 6grencilerinin fikirlerine yanit vermeye ¢alismis olmakla
birlikte, bu cevaplarin yetersiz oldugu goriilmiistiir. Ayrica siif 6gretmenlerinin bazi
durumlarda planladiklart derslerinde degisiklik yaptiklar1 ve bu olaylart firsata
dontstiirdiikleri goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler : Dortlii Bilgi Modeli, Siif Ogretmenleri, Ogretimsel Matematik
Bilgisi, Uzunluk Olgme, Cevre Uzunlugu

Sayfa Adedi : XX + 191
Danigsman Adi : Dog. Dr. Mine ISIKSAL BOSTAN
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MATHEMATICAL KNOWLEDGE IN TEACHING FOR LENGTH
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(Ph.D Thesis)
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ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate primary school teachers’ mathematical
knowledge in teaching on length measurement and perimeter topics with the Knowledge
Quartet Model. Case study, one of the qualitative research designs, was used in this study.
Multiple holistic case study design was carried out with conveniently selected two primary
school teachers working in the Kegioren district, Ankara. The data of the study was
collected via observations, semi-structured interviews, video recordings and the field notes.
The data was analyzed according to the dimensions of the Knowledge Quartet Model
which were Foundation, Transformation, Connection, and Contingency. To analyze the
findings of the study in detail, primary school teachers’ length measurement and perimeter
instruction was presented in two-hour segments. Direct quotations or lesson sections were
also used to exemplify the primary school teachers’ mathematical knowledge in teaching.
The findings of the study show that although the primary school teachers was aware of the
objectives of the length measurement and perimeter topics, they tried to make their
students gain these objectives by instruction focusing on procedures. Moreover, it was
found that the teachers were aware of their students’ errors; however, they were inadequate
to overcome these errors. The primary school teachers tried to choose examples according
to their students’ levels and to be careful about their demonstrations. However, the
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teachers’ modelling by means of different demonstrations during the examples’ solutions
was limited. Although the primary school teachers were careful about the conceptual
appropriateness of the topics for the students, they could not make connection between the
topics and the procedures. In addition, the primary teachers tried to respond to their
students’ ideas; however, it was seen that their answers were limited. It was seen that the
primary teachers made some changes in their planned instruction and turned these events
into opportunities.

Key Words : The Knowledge Quartet Model, Primary School Teachers, Mathematical
Knowledge in Teaching, Length Measurement, Perimeter
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BOLUM I

GIRIS

Bu boliimde problem durumu, arastirmanin amaci ve énemi, sinirhiliklari, varsayimlart ve

tanimlari {izerinde durulmustur.

1.1. Problem Durumu

Glinliik yasami pratiklestiren ve bircok disiplinle iligkili olan 6lgme kavrami, matematik
dersinin 6nemli bilesenlerinden birisi olarak kabul edilmektedir (Clements & Sarama,
2007; Outhred & Mitchelmore, 2000). Martinez (2007) giinlik yasamda siklikla
kullandigimiz “ne kadar, ne kadar biiyiik, ka¢ tane, ne kadar uzak, ne kadar genis, ne kadar
yakin, ne kadar siklikta, ne kadar uzun, ne kadar kisa, ne kadar derin” gibi sorularin
Olcmenin kullanildig1 yerlerden sadece birkag tanesi oldugunu ifade etmektedir (s. 199).
Benzer sekilde bazi arastirmacilar ise giinlik yasamdaki matematigin en c¢ok Olgme
sayesinde karsimiza ¢iktigini belirtmektedir (Chappell & Thompson, 1999; Pitta-Pantazi &
Christou, 2009). Bu dogrultuda, Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (National
Council of Teachers of Mathematics [NCTM]) (2000) bircok iilkenin matematik 6gretim
programlarinda yer alan 6lgme 6grenme alaninin “biitiin 6grencilerin nesnelerin dl¢iilebilir
ozelliklerini, 6lgme birimlerini ve siireclerini anlayacak, uygun teknik, yontem ve
formiilleri uygulayacak ve 6l¢me sonuglarini belirleyecek™ sekilde planlanmasi gerektigini

ifade etmektedir (s. 44).

Ogrencilere yukaridaki becerileri kazandiracak dgretimin planlamasinda ise 6gretmenlere
biiyiik gorev  diismektedir. Ogretmenlerin smif igerisinde etkili uygulamalar
gerceklestirebilmeleri ve Ogrencilerinin basarilarini artirabilmeleri igin bazi yeterliklere
sahip olmalar1 gerekmektedir (Ball, 2000; Ball, Thames, & Phelps, 2008; Hill, Rowan, &
Ball, 2005; Rowland, Huckstep, & Thwaites, 2003; Shulman, 1986). Ulkemizde bu
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yeterliklerin belirlenmesi amaciyla Yiiksek Ogretim Kurulu [YOK] ve Milli Egitim
Bakanligi [MEB] Ogretmen Yetistirme ve Egitimi Genel Miidiirliigii [OYEGM]-Egitimi
Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanligi [EARGED] isbirligiyle yapilan caligma
sonucunda 6gretmen yeterlikleri genel yeterlikler ve 6zel yeterlikler olmak iizere iki ana
baslik belirlenmistir. Her 6gretmenin meslegini etkili bir sekilde yerine getirmesi i¢in sahip
olmas1 gereken genel yeterlikler, alt1 ana yeterlik, otuz bir alt yeterlik ve iki yiiz otuz ii¢
performans gostergesi icermektedir (OYEGM, 2008a). Ogretmenlerin genel yeterlikleri,
kisisel ve mesleki degerler-mesleki gelisim, 6grenciyi tanima, 6grenme ve 0gretme slireci,
ogrenmeyi, gelisimi izleme ve degerlendirme, okul-aile ve toplum iligkileri ile program ve
icerik bilgisidir. Ogretmenlerin bu genel yeterliklere ilave olarak alanlarina 6zgii birtakim
bilgi ve becerilere sahip olmasi seklinde ifade edilen 6zel yeterliklere de sahip olmalari
gerekmektedir. Bu yeterlikler ise okul oncesi, 6zel egitim, sinif ve brans 6gretmenlerine

gore farklilasmaktadir (OYEGM, 2008a).

[lkokul diizeyinde farkl1 derslerin dgretiminden sorumlu olan siif dgretmenleri, matematik
Ogretimi de dahil olmak tizere farkli alanlarda yeterliklere sahip olmak zorundadir. Bu
yeterlikler, MEB tarafindan sekiz ana yeterlik, otuz dokuz alt yeterlik ve bu alt
yeterliklerin her biri i¢in performans gostergesi olmak tiizere, toplam iki yiiz on dort
performans gostergesinden olusmaktadir (OYEGM, 2008b, s. 152-171). Bu yeterlik

alanlari, alt yeterlik ve performans gostergeleri sayilar1 Tablo 1.1°de verilmistir:

Tablo 1.1.

Simif Ogretmenligi Ozel Alan Yeterlikleri

Yeterlik Alanlart Alst’gflt:rrll tk ?:;i’ggi’;ls
Sayilar

Ogrenme-dgretme ortami ve gelisimi 8 50
Izleme ve degerlendirme 2 14
Bireysel ve mesleki gelisim- toplum ile iligkiler 4 31
Sanat ve estetik 4 17
Dil becerilerini gelistirme 4 19
Bilimsel ve teknolojik gelisim 3 13
Bireysel sorumluluklar ve sosyallesme 8 46
Beden egitimi ve giivenlik 6 24




Tablo 1.1’den goriildiigi tizere sinif 6gretmenlerinin, ilkokul diizeyinde okuttuklart her bir
derse 0zel olan yeterlikler yerine, bu derslerin genel 6zellikleri dikkate alinarak belirlenmis
biitlinlestirici  yeterliklere sahip olmalar1 beklenmektedir. Bu yeterlik alanlar
incelendiginde 0grenme-6gretme ortami ve gelisimi bashkli yeterlik alaninin gelisim ve
O0grenme kavramlari, Ogrencilerin gelisim donemleri dikkate alinarak ogretim
uygulamalarin1 planlama, Ogrencileri yine gelisim donemlerine gore degerlendirme,
Ogretim uygulamasi sirasinda 6grencilerin gelisim donemlerine uygun ara¢ ve gereclerden
yararlanma gibi durumlar1 kapsadig1 goriilmektedir. Bir diger yeterlik alani olan izleme ve
degerlendirme, 6grencilerin iginde bulunduklari gelisim donemleri 6zelliklerini bilerek, bu
ozelliklere sahip olup olmadiklarini belirlemeyi kapsamaktadir. Bireysel ve mesleki
gelisim-toplum ile iliskiler baglikli yeterlik alani, 6gretmenin meslektaslarindan ve
teknolojiden yararlanarak kendisini gelistirmesini, egitim &gretim siirecinde yine
meslektaslariyla ve gerektiginde dgrencilerin aileleriyle uyum iginde ¢alisabilmesini ifade
etmektedir. Sanat ve estetik, 0gretmenin sanatla ilgili genel bilgiye sahip olmasi ve
O0grenme siirecinde Ogrencilerinin sanata karst duyarhiligini artirmak igin gerektiginde
sanattan yararlanmasi gibi yeterlikleri kapsamaktadir. Dil becerilerini gelistirme baglikli
yeterlik, Ogrencilerin okuma ve yazma becerilerini gelistirme, kendilerini dogru ifade
etmelerini saglayacak becerileri gelistirme, kendilerini ifade ederken Tiirkgeyi dogru ve
etkin bir sekilde kullanmalarimi saglamayi icermektedir. Bir diger yeterlik alani olan
bilimsel ve teknolojik gelisim ise 6gretmenin kendisinin bilimsel ve teknolojik kavramlar
dogru sekilde kullanmasina ilave olarak, Ogrencilerinin de yine bu kavramlar1 dogru
sekilde kullanmasini ve bilimin gelisimi hakkinda genel bilgi sahibi olmasini saglamay1
icermektedir. Bireysel sorumluluklar ve sosyallesme baglikli yeterlik alani, 6grencilerin
icinde yasadiklar1 toplumu tanimasini, bu toplumu olusturan bireylerle etkili iletisimler
kurmasini, dogay1 gozlemleyebilmesini ve dogaya karsi duyarli olmasini i¢cermektedir.
Son yeterlik alan1 olan beden egitimi ve giivenlik ise Ogrencilerin ritim duygularini
gelistirmeyi, jimnastik ve dans hareketleri becerilerini gelistirmeye yardimci olmayi, bu
dogrultuda Ogrencilere firsatlar sunmayi, motor becerilerini gelistirmeyi kapsamaktadir
(OYEGM, 2008b). Tiim bu yeterlik alanlar1 incelendiginde, smif Ogretmenleri igin
matematik Ogretimine 6zel ayrica yeterlik alanlarmin belirlenmedigi goriilmektedir. Buna
ragmen, 0gretmenlerin alanlarina 6zgii olarak belirlenen bu yeterliklere ilave olarak yine
alanlarma 6zgii olan pedagojik bilgi ve konu bilgisine de sahip olmasi gerektigi kabul
edilmektedir (Demirel, 1999; Lofgren, 1995). Aksi durumda 6gretim siirecinde biiyiik rol

oynayan Ogretmenlerin bilgilerini gerektigi gibi kullanamamalar1 nedeniyle siirecin
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basarisiz olacagi ifade edilmektedir (Erisen, 2004). Bu dogrultuda, asagida 6gretmenlerin
sahip olmasi gereken konu alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisine yonelik detaylar

verilmistir.

1.1.1. Konu Alan Bilgisi

Arastirmacilar, 6gretmenlerin iyi bir konu alan bilgisine sahip olmas1 gerektigi konusunda
uzlagsmalarina ragmen; konu alan bilgisinin tanimi konusunda uzlasamamaktadir (Even,
1993; Meredith, 1993; Shulman, 1986). Konu alan bilgisi, 6gretmenin sahip oldugu
bilginin niteligi ve niceligi (Shulman, 1986) ve “6gretmenin bilmesi gerekenler” (Ball &
McDiarmid, 1990, s. 437) seklinde tanimlanmaktadir. Konu alan bilgisi, kavramlari,
olgulari, islemleri ve tiim bunlarin arasindaki iliskileri kapsamaktadir (Ball, 1991;
Fennema & Franke, 1992). Konu alan bilgisi iyi olan dgretmenler sadece kavramlar ve
islemler hakkinda bilgi vermekle kalmayip, onlarin nedenleri hakkinda da fikir
uretebilmekte (Grossman, 1990; Shulman, 1986) ve neticesinde de Ogretimin kalitesini
artirarak ogrencilerin basarilarini olumlu yonde etkilemektedir (Brown & Borko, 1992;
Ma, 1999). Aksi takdirde ise ogrencilerin konulari kavramsal olarak 6grenmelerini
saglayamamaktadir (Stoddart, Connell, Stofflett, & Peck, 1993). Nitekim kavram
yanilgilarina sahip olan Ogretmenler, Ogrencilerinin de benzer kavram yanilgilar

olusturmalarina neden olabilmektedir (Babbitt & Van Vactor, 1993).

Konu alan bilgisini “iligkisel anlayis” ve “aragsal anlayis” (Skemp, 1976), “kavramsal
bilgi” ve “islemsel bilgi” (Hiebert & Lefevre, 1986), “6zsel bilgi” ve “sozdisimsel bilgi”
(Grossman, Wilson, & Shulman, 1989) seklinde inceleyen arastirmacilar bulunmaktadir.
Grossman (1990) modelini genisleterek 6gretmenin sahip oldugu bilgiyi 6grencilerine
sunma, Ogrenme etkinliklerini diizenleme ve Ogrenci Ogrenmelerini gelistirme gibi
noktalarda etkili olan konu alan bilgisini, siirece yonelik yapilar, igerik ve igerige yonelik
yapilar olmak tizere ii¢ baslikta incelemektedir. Ball (1991) spesifik olarak matematik konu
alan bilgisini, 6gretmenlerin kavramlar, islemler, aralarindaki iligkiler, altlarinda yatan
nedenlerle 1ilgili anlayislarim1  kapsayan “matematik bilgisi” ve matematigin ve
matematiksel bilginin dogasi ile ilgili anlayislarin1 kapsayan “matematik hakkinda bilgi”
olmak tizere iki baglikta ele almaktadir. Hill ve Ball (2004) ise konu alan bilgisini herkesin
bildigi bilgi anlamindaki “genel alan bilgisi” ve matematik Ogretmenlerinin bilmesi
gereken bilgi anlamindaki “uzmanlik alan bilgisi” olmak tizere iki baslikta agiklamaktadir.

Daha sonra, Ball ve arkadaglar1 (2008) gelistirdikleri modelde alan bilgisini genel alan
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bilgisi, uzmanlik alan bilgisi ve ufuk alan bilgisi seklinde tlice ayirmaktadir (Bing6lbali,
Arslan, & Zembat, 2016). Yine matematik egitimi alaninda gelistirilen bir diger model
Fennema ve Franke’ye (1992) ait olup, “konu alan bilgisi kavramsal bilgi, islemsel bilgi,
islemlerin altinda yatan kavramsal bilgi, bu kavram ve islemlerin problem ¢6zme siirecinde
kullanim1”n1 kapsamaktadir (Isiksal-Bostan, & Osmanoglu, 2016, s. 687). Noss ve Baki
(1996) ise matematik egitimi ve Ogretimi agisindan ele alindiginda matematik
ogretmenlerinin sahip olmasi gercken bilginin, matematik¢ilerin sahip olmasi gercken
bilgiden farkli oldugunu ifade etmektedir. Benzer sekilde Borko ve Putnam (1996) da
matematik Ogretmeninin alana iliskin kavram ve terimleri bilmesinin, diislinceleri ve
fikirleri diizenlemesinin yaninda 6gretmenin konunun nasil dgretilecegini bilmesinin de
gerektigini ifade etmektedir. Boylece Begle’nin “konuyu en iyi bilen kisi, onu en iyi
ogreten kisidir” (1979, s. 51) sozii de degisim gostererek, pedagojik alan bilgisi kavrami

Oonem kazanmaya baslamistir.

1.1.2. Pedagojik Alan Bilgisi

1986°da Shulman ilk kez alan bilgisi ve 6gretim bilgisinin ayr1 ayr1 ele alinamayacagini,
bunlar bir biitlin olarak anlamli olacagini ifade etmektedir (Cox, 2008). Diger bir
deyisle, iyi bir konu alan bilgisi etkili bir matematik 6gretimi icin tek basina yeterli
olmayip (Even, 1993), 6gretmenlerin konu alan bilgisi ve pedagoji bilgisi disinda bu iki
bilginin karigim1 olan pedagojik alan bilgisine de sahip olmasi gerekmektedir (Shulman,
1986). Pedagojik alan bilgisi yeterli olan bir 6gretmen, 6grencilerin matematiksel zorluk ve
kavram yanilgilarin1 ve bunlarin {istesinden gelmek icin gereken stratejileri bilmektedir
(NCTM, 2000). Nitekim yapilan ¢aligmalar da pedagojik alan bilgisinin konu alan bilgisi
ve Ogretim bilgisi kadar 6nemli oldugunu gostermektedir (Ball, Lubienski, & Mewborn,
2001; Boz & Boz, 2008; Jones & Moreland, 2005; Gudmundsdottir & Shulman, 1987).
Literatiire Shulman (1986) tarafindan kazandirilan pedagojik alan bilgisi kavrami, konu
alan bilgisi gibi farkli aragtirmacilar tarafindan farkli sekillerde tanimlanmaktadir (Ball vd.,
2008; Cochran, DeRuiter, & King, 1993; Fennema & Franke, 1992; Grossman, 1990; Park
& Oliver, 2008). Bu arastirmacilarin pedagojik alan bilgisi tanimlari ve igerikleri
incelendiginde, Ogrencilerin anlama bilgisi, sahip olduklar1 hata ve kavram yanilgilar
bilgisi, bunlarin diizeltilmesine yonelik stratejiler bilgisi, benzer sekilde konunun
anlatimini etkili hale getirecek materyal bilgisinin ortak oldugu goriilmektedir (Ball vd.,
2008; Cochran vd., 1993; Grossman, 1990; Park & Oliver, 2008). Yine 6grencilerin
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gelisim diizeyleri, tutum ve motivasyonlari (Cochran vd., 1993; Fennema & Franke, 1992)
ile inanglarmin da (Park & Oliver, 2008) pedagojik alan bilgisi tanimlanirken dikkate

alindig1 goriilmektedir.

Cambridge Universitesi Egitim Fakiiltesi arastirmacilar1 ise yukarida bahsedilen
arastirmacilarin aksine pedagojik alan bilgisi ve konu alan bilgisi kavramlarinin ayri ayri
incelenmesinin dogru olmadigini savunarak, bu kavramlarin birlikte incelenmesini amag
edinen Dortlii Bilgi Modeli’ni (Knowledge Quartet) gelistirmistir (Huckstep, Rowland, &
Thwaites, 2006; Petrou, 2009; Rowland vd., 2003, Rowland, Huckstep, & Thwaites, 2005;
Rowland & Turner, 2007; Turner, 2007). Rowland ve arkadaslari, 6gretmen ve d6gretmen
adaylarmin pedagojik alan bilgileri ve konu alan bilgilerini degerlendirmek ve gelistirmek
amaciyla simif ortamindaki uygulamalarindan yola ¢ikarak Dortlii Bilgi Modeli’ni
gelistirmis, pedagojik alan bilgisi ve konu alan bilgisinin birlesimini ise Ogretimsel
Matematik Bilgisi (Mathematical Knowledge in Teaching) olarak isimlendirmistir.
Modelin gelistirilme siirecinde, 6gretmen ve dgretmen adaylarinin sahip olduklari bilginin
matematik Ogretimine etkileri siif ortaminda gozlemlenerek video kamera ile
kaydedilmis, sonrasinda ise Ogretmen ve Ogretmen adaylarina derslerinden Kkesitler
sunularak goriismeler yapilmis ve Ogretimsel matematik bilgilerinin farkina varmalari
saglanmistir. Bu ders kesitlerinden yola ¢ikarak 6gretmen ve Ogretmen adaylarinin
matematik 6gretimlerini gézlemlemek i¢in kullanilabilecek bilesenler ve bu bilesenlere ait
kodlar belirlenmistir (Rowland vd., 2003). Temel Bilgi, Doniisiim Bilgisi, iliski Kurma
Bilgisi ve Beklenmeyen Olaylar Bilgisi seklinde adlandirilan bu doért bilesenden Temel
Bilgi, matematik ve Ogretimi hakkinda sahip olunan teorik bilgiyi i¢ermekteyken;
Doniistiim Bilgisi, 6gretim sirasinda konunun daha anlasilir olmasi i¢in 6gretmen tarafindan
kullanilan 6rnekler, benzetimler, gosterimler bilgisini icermektedir. Iliski Kurma Bilgisi,
ogretim sirasinda konunun onceki konularla ya da 6grencilerin bilgileriyle iliskilendirme,
kavramlar ve islemler arasinda iliski kurma, konular1 siralama bilgisini, Beklenmeyen
Olaylar Bilgisi ise 6gretim sirasinda planlanmis olaylar disinda 6grencilerin beklenmedik
sorularina cevap verebilme, bunlar1 firsata doniistiirebilme bilgisini kapsamaktadir
(Rowland vd., 2003; 2005). Dortlii Bilgi Modeli diger modeller ile karsilagtirildiginda, bu
modelde dgretmen ya da 6gretmen adayinin sahip oldugu bilginin pedagojik alan bilgisi ya
da konu alan bilgisi seklinde kategorize edilmesine kiyasla bu bilginin nasil gézlenmesi
gerektiginin daha onemli oldugu goriilmektedir. Diger bir deyisle, Dortlii Bilgi Modeli

ogretmenin ya da 6gretmen adaymin gercek simif ortamindaki bilgisinin hangi noktalara



gore ele alinacagini gostermesi agisindan daha pratiktir. Yine diger modellerden farkli
olarak 6gretmenin ya da 6gretmen adayinin kendi ders kesitlerini izlemesi ve bu kesitler
tizerinde diistinmesi, sahip oldugu bilgiyi ve bu bilgiyi nasil gelistirebilecegini gormesi

acisindan 6nemlidir (Rowland & Turner, 2007).

Arastirmacilar, yukarida bahsedilen modelleri kullanarak 6gretmen ve Ogretmen
adaylariin matematikteki farkli 6grenme alanlari ve konulari hakkindaki &gretimsel
matematik bilgilerini ortaya koymaya yonelik ¢alismalar yapmistir (Ball, 1990; Bastiirk &
Dénmez, 2011; Contreras, Batanero, Diaz, & Fernandes, 2011; Even, 1993; Even &
Tirosh, 1995; Huang & Kulm, 2012; Isiksal, 2006; Livy & Vale, 2011). Bu 6grenme
alanlarindan birisi olan 6lgme 6grenme alani, giinliik yasamda siklikla ihtiya¢ duyulan ve
kullanilan kavram ve becerileri icermektedir (Hart, 1984; Lehrer, 2003). Olgme 6grenme
alaninin 6nemini, Hart (1984) “6gretmenlerden matematik programindaki en énemli bes-
altt baslig1 segmelerini isteseydik, Olgme her listede mutlaka bulunurdu” soziiyle
aciklamaktadir. Benzer sekilde, 6lgme Ogrenme alani kesirler, fonksiyonlar ve istatistik
gibi matematik konularinin 6grencilere kazandirilmasinda 6nemli olmakla birlikte (NCTM,
2000), O6grenme alanlarin1 da birbirine baglamaktadir (Clements, 1999; Clements &
Battista, 2001; Van de Walle, 2007). Bu nedenle Ogretim programlarinda 6lgme
kavramlarinin 6gretimi ve tahmin becerilerinin gelistirilmesine 6nem verilmekte ve
ogrencilerin hem o6l¢gmenin anlamint hem de G6lgmenin nasil yapildigini kavrayacaklar

ogrenme ortamlart hazirlanmasi gerektigi vurgulanmaktadir (MEB, 2015).

Buna ragmen, Ogrencilerin 6lgme Ogrenme alanindaki basarist diger tiim Ogrenme
alanlarindan geride kalmakta ve 6grenciler 6lgme 6grenme alani altinda yer alan konular1
anlamakta, iliskilendirmekte ve ilgili problemleri ¢ozmekte zorlanmaktadir (Chappell &
Thompson, 1999; Martin & Strutchens, 2000; Stephan & Clements, 2003; Thompson &
Preston, 2004; Woodward & Byrd, 1983). Ogrencilerin yasadiklar1 bu zorluklarin sebebi
ise yine arastirmacilar tarafindan 6gretmenlerin ilgili kavramlari formiiller ve kurallar
yardimiyla sunmasi ve neticesinde bu kavramlarin Ogrencilere etkili bir sekilde
kazandirilamamasi seklinde agiklanmaktadir (Aksu, 1997; Dagl, 2010; Grant & Kline,
2003; Kamii & Clark, 1997; Kidman & Cooper, 1997; Tan-Sisman & Aksu, 2009).
Ogretmenlerin 6grencilerin konuyla ilgili yasadig1 zorluklar ve bu zorluklarin agilmas igin
gerekli Ogretim uygulamalar1 hakkinda bilgili olmasinin ise ogrencilerin kavramsal
anlamasint kolaylastiracagi yadsinamaz bir gergektir. Nitekim aragtirmacilar dgrenci

basarisi ve 6gretmen bilgisi arasinda siki bir iliski oldugunu kabul etmektedir (Ball, 2000;
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Ball vd., 2008; Hattie, 2003; Hill vd., 2005; Ma, 1999). Fakat 6gretmenlerin etkili bir
Ogretimi nasil gergeklestirecegi konusunda hala bir uzlasma olmamasina ragmen;
ogretmenlerin 6gretimsel matematik bilgisine sahip olmasi gerektigi kabul edilmektedir
(Ball vd., 2008; Borko, 2004; Ma, 1999; Shulman, 1986; Rowland vd., 2003; 2005). Bu
dogrultuda, bu ¢alismada sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve g¢evre uzunlugu konular

hakkindaki 6gretimsel matematik bilgileri Dortlii Bilgi Modeli ile incelenmistir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci, sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6l¢gme ve ¢evre uzunlugu konulari
hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin durumunu Dértli Bilgi Modeli’ne gore
incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki problem ve alt problemlerden

yararlanilmistir.

J Dortlii Bilgi Modeli’ne gore sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu

konular1 hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin durumu nedir?

1. Temel Bilgi bileseni acisindan smif Ogretmenlerinin uzunluk 6lgme ve gevre

uzunlugu konular1 hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin durumu nedir?

2.  Doniistim Bilgisi bileseni agisindan sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve gevre

uzunlugu konular1 hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin durumu nedir?

3. lliski Kurma Bilgisi bileseni agisindan sinif uzunluk &lgme ve cevre uzunlugu

konular1 hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin durumu nedir?

4.  Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni agisindan sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme
ve ¢evre uzunlugu konulari hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin durumu

nedir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Ogretmenler, 6gretim siirecinin planlanmasindan degerlendirilme asamasina kadar olan
stirecte konunun daha etkili nasil sunulabilecegi, hangi ara¢ gereclerin kullanilabilecegi,
nasil dlgme degerlendirme yapilabilecegi gibi birgok soruya cevap vermektedir. Tiim bu
sorularin cevabi ise 6gretim uygulamalarini1 ve neticesinde 6grenci basarisini etkileyecek
olan faktorlerin basinda gelen 6gretmen bilgisinde yatmaktadir (Ball, Hill, & Bass, 2005;

Hill vd., 2005). Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (2000) de etkili bir 6gretim igin
8



sadece matematigi bilmenin yeterli olmadigini ayn1 zamanda Ogrencileri ve pedagojik

stratejileri de bilmek gerektigini vurgulamaktadir.

Ogretmen bilgisinin bir parcasi olan pedagojik alan bilgisi kavrami Shulman (1986)
tarafindan literatiire kazandirildiktan sonra farkli modeller gelistirilerek Ogretmen ve
Ogretmen adaylarinin 6gretimsel matematik bilgileri incelenmeye baslanmistir (Fennema &
Franke, 1992; Ball vd., 2008; Rowland vd., 2003). Ogretmen ve gretmen adaylarmnin
ogretimsel matematik bilgilerini degerlendirmeye yonelik calismalarin ise ¢ogunlukla
Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 bilgiyi pedagojik alan bilgisi ya da konu
alan bilgisi seklinde kategorize ederek inceledikleri goriilmektedir (Bastiirk & Donmez,
2011; Even, 1993; Gokbulut, 2010; Huang & Kulm, 2012; Isiksal, 2006; Toluk-Ugar,
2011; Tiirniikld, 2005). Diger bir deyisle, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin sahip oldugu
ogretimsel matematik bilgisini kategorize etmeden ele alan ¢aligmalar smirlidir. Ogretmen
bilgisinin pedagojik alan bilgisi ve konu alan bilgisi ana basliklar altinda alt bilesenlere
ayrilmasi, 6gretmenlerin sahip oldugu bilginin ayrintili bir sekilde incelenmesine olanak
sunarken, bu bilginin hangi alt bilesenlere yerlestirilecegi noktasinda ise sorunlar
dogurmaktadir. Diger bir deyisle, 6gretmenin sinif ortaminda gerg¢eklesen bir durumla ilgili
olarak sadece pedagojik alan bilgisini ya da sadece konu alan bilgisini kullandigimi
soylemek olduk¢a zordur. Benzer sekilde, Ogretmen bilgisini pedagojik alan bilgisi ve
konu alan bilgisi altinda yer alan bilesenlere yerlestirmek de oldukca zordur. Ornegin,
Ogretmenin Ogrencilerinin kesirler konusunu anlamasini kolaylastirmak icin etkili
olabilecek gosterim ve Ornekleri bilmesi alan ve 6gretme bilgisi bileseni altinda yer
alirken, yine bu bilgi 6grencilerin kavram yanilgis1 gelistirmelerini onleyebilecegi i¢in
ogretme ve Ogrenci bilgisi bileseni altinda da ele alinabilmektedir (Ball vd., 2008). Bu
anlamda smif Ogretmenlerinin 6gretimsel matematik bilgilerinin Dortlii Bilgi Modeli
yardimiyla pedagojik alan bilgisi ya da konu alan bilgisi seklinde kategorize edilmeden
incelendigi bu ¢alisma 6nemlidir. Diger bir deyisle bu ¢alismada simif 6gretmenlerinin
ogretimsel matematik bilgileri, pedagojik alan bilgisi ya da konu alan bilgisi seklinde
kategorize edilmeden bir biitiin olarak, Dortlii Bilgi Modeli’nin bilesenleri olan Temel
Bilgi, Doniisiim Bilgisi, Iliski Kurma Bilgisi ve Beklenmeyen Olaylar Bilgisi basliklart
altinda ayrintili bir sekilde ele alinmistir. Ayrica, bu ¢alismada modelin bir ya da birkag
kodu yardimiyla 6gretimsel matematik bilgisini ele alan diger ¢alismalardan farkl olarak,
ogretimsel matematik bilgisi modelin bilesen ve kodlarmin tamami dikkate alinarak

incelenmistir. Smif Ggretmenlerinin dgretimsel matematik bilgilerinin bu bilesen ve



kodlara gore incelenmesi ise Ogretmenlerin bilgilerinin detayli bir sekilde sunulmasina
firsat vermistir. Ayrica, bu durum 6gretmenlerin 6gretimsel matematik bilgilerinin genel
bir resmini gostermesi agisindan énemli olmakla birlikte, 6gretmenlere hangi bilesen ya da
bilesenler altinda daha yeterli ya da daha eksik olduklarmni gostermesi acisindan da

Onemlidir.

Dortlii Bilgi Modeli bilesenlerinden birisi olan Beklenmeyen Olaylar Bilgisi, 6grencilerin
beklenmedik ya da planlanmayan sorulari, fikirleri, 6gretim sirasinda ortaya ¢ikan arag-
gere¢ yetersizligi ya da Ogretmenin kendi varsayimlari gibi nedenlerle ders planinda
yaptig1 degisikliklerle ilgilidir (Rowland, Turner, Thwaites, & Huckstep, 2009). Bishop
(2001) smif iginde yukarida bahsedilen olaylarin, 6gretmenin sahip oldugu bilgiyi ortaya
koymasi agisindan 6nemli oldugunu belirtmektedir. Rowland ve arkadaslar1 da (2003)
Ogretmenlerin alan bilgilerinin yetersiz olmasi durumunda bu gibi olaylarla karsilasmaktan
cekindiklerini, karsilastiklarinda ise basa ¢ikamadiklarini ifade etmektedir. Ogretmenler bu
ve benzeri olaylarla sinif ortaminda sik¢a karsilagsmasina ragmen, diger modellerden farkli
olarak sadece Dértlii Bilgi Modeli’nin Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altinda ele
alinmaktadir. Bu ¢alismada sinif 6gretmenlerinin dgretimsel matematik bilgilerinin Dortlii
Bilgi Modeli ile ele alinmis olmasi, uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konulan ile ilgili
olan beklenmedik olaylarin ortaya ¢ikarilmasini saglamistir. Yine smif ogretmenlerinin
derslerinde gergeklesen bu beklenmedik olaylarda verdikleri cevaplarin ya da sergiledikleri
davraniglarin sahip olduklar1 6gretimsel matematik bilgisini nasil ortaya koydugunu

gostermesi agisindan da arastirmacilara 6rnek olmasi beklenmektedir.

Bugiine kadar Dortlii Bilgi Modeli ile gergeklestirilen g¢alismalar incelendiginde ise,
caligmalarin ¢ogunun ortaokul ve lise diizeyindeki matematik 6gretmen ve O6Fretmen
adaylan ile, ilkokul diizeyinde ise 6gretmen adaylar ile gergeklestirildigi gortilmektedir
(Dogan-Coskun, 2016a; 2016b; Huckstep vd., 2006; Karagéz-Akar, 2015; Kokli & Aslan-
Tutak, 2015; Kula & Bukova-Giizel, 2014; Petrou & Goulding, 2011; Rowland vd., 2003).
Bu yiizden, 6grencilerin matematikteki temel kavramlarla ilk defa karsilastig1 ilkokuldaki
Ogretim siirecinin en Onemli &gelerinden birisi olan siif Ogretmenlerinin dgretimsel
matematik bilgilerinin Dortli Bilgi Modeli ile ele alindig1 bu ¢aligmanin yurt i¢inde ilkokul
diizeyindeki literatiir boslugunu doldurmasi ve diger c¢alismalara katkida bulunmasi
beklenmektedir. Yine modelin Tiirkiye’de ilkokul diizeyinde kullanilmasi ile modelin
bilesenlerinin ve kodlarmin Tirkiye i¢in uygunlugu hakkinda da bilgi vermesi

beklenmektedir.
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Ayrica, O0gretmen ve Ogretmen adaylarmin 6gretimsel matematik bilgisini inceleyen
caligmalar incelendiginde sayilar (Sahin, Erdem, Basibiiyiik, Gokkurt, & Soylu, 2014),
toplama-¢ikarma (Haciomeroglu, 2013), bolme (Baki, 2013; Roche & Clarke, 2012),
kesirler (Aksu & Konyalioglu, 2014; Ball, 1990; Gokkurt, Sahin, Soylu, & Soylu, 2013,
Isik, Ocal & Kar, 2013, Isiksal, 2006; Isiksal & Cakiroglu, 2011; Toluk-Ugar, 2011),
geometrik cisimler (Enochs & Gabel, 1984; Gokbulut, 2010; Gokbulut & Ubuz, 2013;
Gokkurt, Sahin, Soylu, & Dogan, 2015; Tekin-Sitrava, 2014), fonksiyonlar (Even, 1993;
Even & Tirosh, 1995; Huang & Kulm, 2012), limit (Kula & Bukova-Giizel, 2014) basta
olmak {izere matematigin bir¢ok farkli konusu karsimiza ¢ikmaktadir. Olgme grenme
alaninda yapilan c¢aligsmalarin ¢ogunun ise Ogrencilerle yapilmis oldugu goriilmektedir
(Boulton-Lewis, Wills & Mutch, 1996; Bryant & Nunes, 1994; Hirstein, Lamb, &
Osborne, 1978; Kamii, 1991; Kamii & Clark, 1997; Kordaki & Potari, 1998; Mulligan,
Prescott, Mitchelmore, & Outhred, 2005). Ogretmen ve o6gretmen adaylari ile 6lgme
O0grenme alaninda yapilan c¢alismalar incelendiginde ise bu caligmalarin yurt disinda
gergeklestirildigi  goriilmektedir (Baturo & Nason, 1996; Berenson, Von Der Valk,
Oldham, Runesson, Moreira, & Broekman, 1997; Menon, 1998; Murphy, 2010; Reinke,
1997; Sharyn, Tracey, & Nicole, 2012; Tierney, Boyd, & Davis, 1990; Yeo, 2008; Yew,
Zamri ve Lian, 2011). Bu ¢alismalar ayrintili olarak incelendiginde yapilan ¢alismalarin
cevre uzunlugu ve alan 6lgme konulari hakkinda oldugu ve bu konular hakkindaki
bilgilerinin konularla ilgili soru ya da sorularin yer aldigi 6l¢gme araglart yardimiyla sinif
ortamindan bagimsiz bir sekilde incelendigi goriilmektedir. Bu ¢aligmada ise Dortli Bilgi
Modeli kullanilarak sinif ortaminda incelenmesi ile sinif ogretmenlerinin ogretimsel
matematik bilgileri hakkinda daha kapsamli bilgi elde edilmesi beklenmektedir. Ayrica,
Tiirkiye’de Ogretmen ya da Ogretmen adaylarinin uzunluk 6lgme ve c¢evre uzunlugu
konularina yonelik 6gretimsel matematik bilgilerini inceleyen ¢aligma bulunmadigi gibi,
siif 6gretmenlerinin 6gretimsel matematik bilgilerini sinif ortaminda inceleyen calisma da
bulunmamaktadir. Bu baglamda siif 6gretmenlerinin bu konulara yonelik 6gretimsel

matematik bilgilerini incelemek 6nemlidir.

1.4. Arastirmanin Simirhliklar:

1.  Arastirma, Ankara ili Kegioren ilgesinde gorev yapan iki sinif 68retment ile sinirhidir.

2.  Arastirma, Ankara ili Kegioren ilgesindeki iki farkli ilkokul ile sinirlidir.
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Aragtirma siiresi, 2013-2014 egitim 6gretim yil1 2. donemi ile sinirlidir.

Arastirmanin konusu olan uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konularinin kazanimlari,
2009 yilinda yayimlanan Ilkdgretim Matematik Dersi 1-5. Smiflar Ogretim Programi

kazanimlari ile sinirlidir.

Arastirmada toplanan veriler, simif dgretmenlerinin derslerinin ve goriismelerinin

video ¢ekimleri, ses kayitlar1 ve yazili dokiimanlar ile sinirhdir.

Arastirma, smif Ogretmenlerinin uzunluk Olgme ve ¢evre uzunlugu konular
hakkindaki Ogretimsel matematik bilgilerinin Dortlii Bilgi Modeli bilesenleri

cercevesinde incelenmesi ile sinirhidir.

Sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6l¢me ve ¢evre uzunlugu konularina iliskin 6gretimsel
matematik bilgilerinin Dortlii Bilgi Modeli kodlar1 altinda olumlu/olumsuz sekilde

ele alinmasi arastirmacinin 6gretimsel matematik bilgisi ile sinirlidir.

1.5. Arastirmanin Varsayimlari

Aragtirma siiresi boyunca sinif 6gretmenleri sahip olduklar1 6gretimsel matematik

bilgilerini 6gretim siireclerine yansitmigtir.

Uygulama siirecinde arastirmact ve smif Ogretmenleri arasinda yanl etkilesim

olmamustir.
Smif 6gretmenleri veri toplama siirecinde samimi ve objektif davranmustir.

Uygulama stirecinde sinif Ogretmenlerinin video ve ses kayitlarinin alinmasi

noktasinda sikinti yasanmamustir.

1.6. Tamimlar

Konu Alan Bilgisi: Ogretmenlerin zihinlerinde var olan bilgilerin miktar1 ve

organizasyonudur (Shulman, 1986, s. 9).

Pedagojik Alan Bilgisi: Konu alan bilgisinin daha ¢ok 6gretilebilirligiyle ilgili yonlerini

iceren, bagkalari i¢in daha anlasilir olmas1 amaciyla konu igerigini gosterme ve formiile

etme yollaridir (Shulman, 1986, s. 9).

Ogretimsel Matematik Bilgisi (Mathematical Knowledge in Teaching): Konu alan bilgisi

ve pedagojik alan bilgisinin birlesimidir (Rowland vd., 2003).

12



Dortlii Bilgi Modeli: Konu alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisini birlikte ele alarak
ogretimsel matematik bilgisinin degerlendirilmesini ve gelistirilmesini saglayan Temel
Bilgi, Déniisiim Bilgisi, iliski Kurma Bilgisi ve Beklenmeyen Olaylar Bilgisi olmak iizere

dort bilesenden olusan bir modeldir (Rowland vd., 2005).

Temel Bilgi: Matematik ve matematik dgretimiyle ilgili sahip olunan inanislarin, amaglarin

ve teorik bilgilerin birlegsimidir (Rowland vd., 2005).

Déniisiim Bilgisi: Ogretmenin kendi bilgisini 6grencilerine transfer edebilmesi igin

kullandig1 sunum, gosterim ve 6rneklerle ilgili olan bilesendir (Rowland vd., 2005).

Iliski Kurma Bilgisi: Ogretmenin konunun ogrenciler icin uygunluguna karar verip,
ogrencilerin konuyu daha rahat anlayabilecegi sekilde konunun &gretim asamalarini
siralamasi, dersler ve konular arasinda iliski kurmasi, kavramlar ve islemler arasinda iliski

kurmasiyla ilgili olan bilesendir (Rowland vd., 2005.

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi: Ogretmenin 6ncesinde planlamadig1 ve dgretim etkinlikleri
sirasinda  ortaya c¢ikan olaylar nedeniyle planindan sapmasini, bunlar firsata

doniistiirmesini ve Ogrencilerin sorularina cevap verebilmesini ele alan bilesendir

(Rowland vd., 2005)

Uzunluk: Bir nesnenin niteligi olup, bu nesnenin ug¢ noktalar1 arasindaki mesafenin

sayisallastirilmasidir (Stephen & Clements, 2003, s. 1).

Cevre: Cevre, uzunlugun 6zel bir uygulamasi olup kapali bir seklin etrafindaki mesafedir

(Van de Walle, 2007; Yeo, 2008).
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BOLUM II

KAVRAMSAL CERCEVE ve iILGILI ARASTIRMALAR

Bu galismanin amaci, sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konularina
yonelik Ogretimsel matematik bilgilerinin incelenmesidir. Bu dogrultuda bu bdéliimde
oncelikle o6gretmen bilgisi modelleri, matematik 6gretimi bilgisi modelleri ve ilgili
arastirmalar, uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konulariyla ilgili arastirmalar sunulmus,

son olarak ise tiim bu ¢aligmalarin 6zetine yer verilmistir.

2.1. Ogretmen Bilgisi Modelleri

Ogretmen bilgisinin sinif igindeki dgretim uygulamalarin1 ve 6grenci bilgisini etkiledigi
kabul edilmektedir. Bu bilginin neleri kapsamasi gerektigi konusunda ise uzlagma
bulunmamaktadir (Fennema & Franke, 1992). Bu bilginin lisans ve lisansiistii diizeyde
alman matematik dersleriyle artirilabilecegi ve neticesinde de 6grenci bilgisini artiracagi
yoniinde diisiinceler olsa da, yapilan aragtirmalar bu durumun her zaman gegerli olmadigin
gostermektedir (Ball vd., 2001; Begle, 1976; Monk, 1994; Rice, 2003). Ogretmenin dersini
planlamasi, dgrencilerin bilgi diizeyleri, hatalari, zorluklar1 ve kavram yanilgilar1 hakkinda
bilgi sahibi olmasi, bu zorluklarin asilmasini ve konunun Ogretimini kolaylastiracak
ornekleri, gosterimleri bilmesi, konular hakkinda iliski kurabilmesi, 6§rencilerin sorularina
cevap verebilmesi ve siif yonetimi becerisinin hep birlikte 6grenci basarisini etkiledigi
kabul edilmektedir (Ball vd., 2008; Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang, & Loef, 1989;
Reynold & Muijs, 1999; NCTM, 2000). Bu noktada Cohen, Raudenbush ve Ball (2003)
“konuyu ve Ogrenenlere nasil sunacagmi bilen 6gretmenlerin, konuyu bilmeyen ya da
konuyu bilen fakat nasil sunacagini bilmeyen 6gretmenlere gore daha basarili olduklarini”
ifade etmistir (s. 125). Tim bu diisiinceler 6gretmenin etkili 6gretim gergeklestirebilmesi
icin sahip olmasi gereken bilginin incelenmesini gerekli kilmis ve neticesinde de bazi

modellerin ortaya ¢ikmasini saglamistir.
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2.1.1. Shulman Modeli

Ogretmen bilgisi, Shulman’in 1986 yilinda bu kavrami “kayip paradigma” olarak ifade
etmesiyle 6nem kazanmaya baslamaktadir (S. 7). Shulman, alan bilgisi ve pedagoji
bilgisinin ayr1 ayr1 ele alinamayacagini, bunlarin bir biitiin olarak anlamli olacagini ifade
etmektedir (Cox, 2008). Diger bir deyisle, iyi bir konu alan bilgisi etkili 6gretim igin tek
basina yeterli olmayip (Even, 1993), 6gretmenlerin 6grencilerinin konuyu daha kolay ve
daha iyi anlamasimi saglayacak olan bilgiye de sahip olmasi beklenmektedir (Sherin,
2002a). Shulman (1986) 6gretmenlerin sahip olmalar1 gereken bu bilgiyi konu alan bilgisi,
pedagojik alan bilgisi ve miifredat bilgisi basliklar1 altinda ele alan bir model sunmustur.
Daha sonra ise bu modeli genisleterek 6gretmen bilgisini genel pedagoji bilgisi, 6grenen
bilgisi, baglam bilgisi, egitimsel amag¢ ve degerler bilgisi, konu alan bilgisi, miifredat
bilgisi ve pedagojik alan bilgisi olmak iizere yedi bashk altinda incelemistir (Shulman,
1987). Bu modeldeki ilk dort bilgi tiirii biitiin 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi
seklinde ifade edilirken, son {i¢ bilgi tiirii ise 0gretmenlerin alanlarina 6zgii bir sekilde

sahip olmalar1 gereken bilgi seklinde ifade edilmistir (Ball vd., 2008).

Genel pedagoji bilgisi, 6gretmenin dgretim ilke ve yontemleri, sinif yonetimi ve 6lgme
degerlendirme gibi alana 06zgii olmayan bilgisini igermekteyken, oOgrenen bilgisi
ogrencilerin gelisimsel donemlerine 6zgii olan 6zellikleri ve ilgileri bilgisini igermektedir.
Baglam bilgisi, sinmif ortamindan baglamak iizere okulun iginde bulundugu c¢evreye kadar
uzanan ortamlarin kiiltiirii, prensipleri, degerleri ve ozellikleri ile ilgili bilgidir. Egitimsel
ama¢ ve degerler bilgisi ise Ogretim uygulamalari sonucunda ulasilmasi planlanan
amaglarin ve degerlerin bilgisidir. Alana 6zgii olarak kabul edilen bilgilerden ilki olan
konu alan bilgisi, alandaki kavramlar1 ve bu kavramlar arasindaki iligkileri icermektedir.
Ayrica, konu alan bilgisine sahip olan bir 6gretmen alanindaki bilgi, kavram ve teoremleri
bilmekle kalmayip, bunlarin neden 6nemli oldugunu ya da arkalarinda yatan sebepleri de
bilmektedir (Ball, 1991; Fennema & Franke, 1992). Alana 6zgii olarak kabul edilen bir
diger bilesen olan miifredat bilgisi ise konunun 6gretimi i¢in tasarlanan program bilgisini,
bu program kapsaminda Ogretim sirasinda kullanilacak materyal bilgisini ve bu
materyallerin kullanimimin ne zaman uygun olacagi bilgisini kapsamaktadir. Program
bilgisi ayrica yatay program bilgisi ve dikey program bilgisi olmak {izere ikiye
ayrilmaktadir. Yatay program bilgisi 6gretilen konunun aymi smif seviyesindeki diger
derslerle olan iliskilendirmesini kapsarken, dikey program bilgisi ise 6gretilen konunun

ayn1 ders kapsaminda Onceki ve sonraki yillardaki konularla iliskilendirilmesini
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kapsamaktadir. Shulman tarafindan literatiire kazandirilan ve alana 6zgii olarak kabul
edilen son bilesen pedagojik alan bilgisi ise konu alan bilgisinden daha fazlasini1 gerektiren
ve konunun 6gretimi i¢in gerekli olan analojiler, c¢izimler, gosterimler, modeller, kisaca
ogrencilerin konuyu daha i1yi anlamasi i¢in gereken tiim yollar1 kapsamaktadir. Shulman,
pedagojik alan bilgisi ile ilgili olarak sunlar1 soylemistir:
...konu alan bilgisinin daha ¢ok &gretilebilirligiyle ilgili yonlerini i¢eren, konu alan bilgisinin
0zel bir formudur. Pedagojik alan bilgisinin alt boyutlari, bir konu alanindaki fikirlerin en
faydali gosterim formlarini, en gii¢lii analojilerini, resimlerini, 6rneklerini, agiklamalarini ve
gosteri deneylerini icermektedir. Bir baska deyisle, bagkalari i¢in daha anlasilir olmasi
amaciyla konu icerigini gosterme ve formiile etme yollaridir. Pedagojik alan bilgisi, ayrica,
neyin belirli konularin 6grenimini kolay ya da zor hale getirdigini anlamayi, farkli yas ve farkli

alt yapilara sahip 6grencilerin 6gretilen konu ve derslerde 6grenme ortamina gelirken getirmis
olduklari goriigleri ve 6ngoriislerini igermektedir (1986, s. 9).

Ogretmenlerin sahip olmas1 gereken bilgi tiirleri Shulman (1986; 1987) tarafindan ortaya
konulduktan sonra arastirmacilar tarafindan kabul gormiis ve 6gretmen bilgisinin farkli
bilesenler ¢ercevesinde ele alindigi yeni modellerin ortaya c¢ikmasini saglamistir
(Grossman, 1990; Fennema & Franke, 1992; Marks, 1990; Ball vd., 2008; Rowland vd.,
2003).

2.1.2. Grossman Modeli

Shulman’mn 6grencisi olan Grossman (1990) o6gretmen bilgisini Sekil 2.1.°deki gibi
pedagojik alan bilgisi etrafinda konu alan bilgisi, genel pedagoji bilgisi ve baglam bilgisi

olmak tizere dort baslik altinda ele almaktadir.

Konu Alan Bilgisi Genel Pedagoji Bilgisi
Siirece Igerige o Miifredat
Yanelik Ierik Yanelik Dg{egaenler Sm_1f . ve Diger
Yapilar Yapilar ve Ogrenme | Yonetimi Ogretim

Pedagojik Alan Bilgisi
Osrencilerin . o Ogretim
Anlayislan Bilgisi | Mufredat Bilgist | o leri Bilgisi
Baglam Bilgisi
Toplum Bdlge Okul

Sekil 2.1. Grossman’in 6gretmen bilgisi modeli (Grossman, 1990, s. 5)
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Konu alan bilgisi, 6gretmenlerin alanlariyla ilgili temel kavramlar1 bilmesinin yaninda bu
kavramlar1 6grencilerine nasil sunduklariyla da ilgilidir. Konu alan bilgisi bagligr Shulman
(1986) ve Grossman’in (1990) modellerinin her ikisinde de ayri bir baslik olarak ele
alimmasiyla benzerlik gostermektedir. Benzer sekilde sinif yonetimi ve diizeni, 6grenciler,
ogretim programi ve 0grenciler ile ilgili genel bilgileri igeren genel pedagoji bilgisi baglig
da Shulman (1987) modeli ile benzerlik gostermektedir. Fakat Shulman’in (1986) ayr1 bir
baslik olarak ele aldigi miifredat bilgisi bileseninin Grossman’in (1990) modelinde
pedagojik alan bilgisi bashigi altinda ele alinmasi nedeniyle bu model farklilik
gostermektedir. Pedagojik alan bilgisi baghigi altinda miifredat bilgisi disinda 6grenci
anlayiglart bilgisi ve Ogretim stratejileri bilgisi olmak iizere iki tane daha bilesen
bulunmaktadir. Ogrenci anlayislar1 bilgisi, dgretmenlerin bir konu hakkinda &grencilerinin
On bilgilerini, anlayiglarini, hatalarini, zorluklarin1 ve kavram yanilgilarinm1 kapsamaktadir.
Ogrencilerin bu zorluklar1 asmasim saglayacak ya da konunun Ogretimini etkili hale
getirecek olan strateji, ornek, gosterim ve model bilgisi ise dgretim stratejileri bilgisi
bileseni altinda ele alinmaktadir. Baglam bilgisi ise 6gretmenlerin galistiklart ortam, okul
hakkindaki bilgileriyle birlikte 6grencileri ve aileleri hakkinda sahip olduklari bilgilerini de

kapsamaktadir.

Shulman’in (1986) 6gretmen bilgisi modeli herhangi bir alan i¢in 6zel olmamakla birlikte
birgok arastirmaci Shulman’in modelini temel alarak alanlarmma 6zgii 6gretmen bilgisi
modelleri gelistirmeye baglamistir (Fennema & Franke, 1992; Ball vd., 2008; Rowland vd.,
2003). Bundan sonraki boliimde matematik dersi igin gelistirilen Ogretmen bilgisi

modelleri sunulmustur.

2.1.3. Fennema ve Franke Modeli

Fennema ve Franke (1992), 6gretmen bilgisinin 6gretmenin sahip oldugu inanglarindan da
etkilendigini savunarak birbiriyle iliskili olan dort yapidan olustugunu belirtmektedir.
Matematik bilgisi, pedagojik bilgi, 6grencilerin matematik bilisleri bilgisi ve baglama &6zel

bilgi seklinde adlandirilan basliklar ve birbirleriyle olan iligkileri Sekil 2.2.’de verilmistir.
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Inanclar

Matematik

Bilgisi \

Baglama
Ozel Bilgi

I

Ogarencilerin
Matematik Bilislen
Bilgis1

Pedagojik
/ Bilgi

AN

Sekil 2.2. Fennema ve Franke’in 6gretmen bilgisi modeli (Fennema & Franke, 1992, s.
162)

Bu modelin birinci bileseni matematik bilgisi olup, 6gretmenlerin

Ogrettikleri dgrenme alami ve iliskili olan diger &grenme alami icerisindeki kavramlarin,
islemlerin ve problem ¢6zme siireglerinin bilgisinden olusmaktadir. Bu bilgi, islemlerin altinda
yatan kavramlarin, bu kavramlar arasindaki iligkilerin ve bu kavramlarin ve islemlerin farkl
problem ¢6zme siire¢lerinde nasil kullanildig: bilgisini icermektedir (Fennema & Franke, 1992,
s. 162).

Ikinci bilesen ise pedagojik bilgi olup 6gretmenin dgretim siirecinde kullanacagi dgretim
stratejileri, 6grenme kuramlari, smif yonetimi, materyal gelistirme-kullanma, 6grencilerini
tanima gibi tiim bilgilerin birlesimini olusturmaktadir. Ogretmenin dgrencilerin diisiinme
ve d6grenme siiregleri hakkinda bilgi sahibi olmasi ise 6grenci bilisleri bilgisi bashigi altinda
ele alinmaktadir. Baglam bilgisi ise 6gretmenin sahip oldugu “pedagoji bilgisi ve 6grenci
biligleri bilgisinin 6gretmenin sahip oldugu inanglariyla birlesmesi” sonucu ortaya ¢ikan
bilgidir (Fennema & Franke, 1992, s. 162). Bu model, baglam bilgisi, pedagoji bilgisi,
matematik bilgisi gibi bilesenleriyle Grossman’in  (1990) modeline benzerlik
gostermekteyken, Grossman’in (1990) modelinin aksine modelin merkezine baglam
bilgisini koymasi ile farklilik gostermektedir. Ayrica, 6gretmenin sahip oldugu inanglarin

da 6gretmen bilgisini etkiledigi goriisii ilk olarak bu modelde karsimiza ¢ikmaktadir.
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2.1.4. Ball, Thames ve Phelps’in Modeli

Michigan Universitesi arastirmacilarindan Ball, Thames ve Phelps (2008), Shulman’in
(1986) modelinden yola ¢ikarak 6gretmenlerin matematik Ogretimi i¢in sahip olmalari
gereken bilgi tiirlerini incelemistir. Calismalar1 sonucunda matematik 6gretimi igin gerekli
olan bilgi, Ogretmek i¢cin Matematik Bilgisi (Mathematical Knowledge for Teaching)
seklinde isimlendirilmis ve Sekil 2.3.’teki gibi konu alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi

basliklar altinda ele alinmastir.

Konu Alan Bilgisi Pedagojik Alan Bilgisi
p— L ——
Gone s
Alan Biloisi
Bilgisi | Uzmanlik HEtst
Alan
Kapsamli Biloisi Alan ve
Alan £l e
A Ogretme
Bilgisi Bilgisi
—— I

Sekil 2.3. Ogretmek icin Matematik Bilgisi (Ball vd., 2008 s. 403)

Modelde goriildiigii gibi konu alan bilgisi, genel alan bilgisi, uzmanlik alan bilgisi ve
kapsamli alan bilgisi olmak iizere tice ayrilmaktadir. Bunlardan ilki olan genel alan bilgisi
sadece Ogretmenlerin degil baskalarinin da sahip olabilecegi matematik bilgisiyle
ilgiliyken; uzmanlik alan bilgisi ise 6gretime 6zel matematik bilgisiyle ilgilidir. 0’1n bir ¢ift
say1 olup olmadig1 sorusu genel alan bilgisi baglig1 altinda degerlendirilirken; kesirlerde
bolme islemi yapilirken ikinci kesrin neden ters ¢evrilip ¢arpildigi sorusu 6zel alan bilgisi
baslig1 altinda degerlendirilmektedir. Konu alan bilgisinin son basligi olan kapsamli alan
bilgisi 1se Ogretmenlerin miifredatta yer alan matematik konularinin birbirleriyle nasil
iliskili oldugunu bilerek program hakkinda genel bir bilgiye sahip olmasini kapsamaktadir
(Ball vd., 2008). Ball ve arkadaslarinin (2008) modeli, Shulman’in (1986) modeli ile
karsilagtirildiginda konu alan bilgisi baghigi ve altindaki bilesenler ile benzer bir yaklagima

sahip oldugu goriilmektedir.

Pedagojik alan bilgisi ise alan ve 6grenci bilgisi, alan ve 6gretme bilgisi, alan ve miifredat
bilgisi olmak {izere {ice ayrilmaktadir. Ogrenci bilgisi ve matematik bilgisinin birlesimi
olan alan ve oOgrenci bilgisi, 6gretmenin Ogrencilerin belirli bir konu hakkindaki

matematiksel diisiinme ve anlayislariyla ilgili sahip oldugu bilgidir. Diger bir deyisle,
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ogrencilerin bir konu hakkinda sahip olduklart 6n bilgilerini ya da gelisim donemi
ozelliklerini dikkate alarak 0gretmenin buna dayali 6grenme etkinlikleri diizenlemesi bu
bilesenin kapsami icerisindedir. Ogrencilerin yapabilecegi hatalar ve sorabilecegi sorular
hakkinda Ogretmenin bilgi sahibi olmasi da yine bu bilesen altinda yer almaktadir.
Ogretme teknikleri ve matematik bilgisinin birlesimi olan alan ve Ogretme bilgisi ise
ogretmenin konunun hangi sirada sunulacagi, hangi Orneklerin, gosterimlerin ve
benzetimlerin yararli olacagina dair sahip oldugu bilgiyi kapsamaktadir. Yani sadece

matematik bilgisini kapsamakla kalmayip 6gretmenlerin

...derse hangi orneklerle baslamasi ve 6grencilerin konuyu derinlemesine anlamasini saglamak
icin hangi ornekleri kullanmas1 gerektigiyle ilgilidir. Ogretmenler spesifik bir fikri 6gretmek
icin kullanilan gosterimlerin avantaj ve dezavantajlarini ve hangi farkli metot ve iglemlerin
ogretimsel olarak faydali oldugunu degerlendirmektedir (Ball vd., 2008, s. 401)

Ball ve arkadaglarinin (2008), daha once Grossman’in (1990) modelinde oldugu gibi
pedagojik alan bilgisi bashigi altinda ele aldiklar1 alan ve miifredat bilgisi, matematik
bilgisi ve miifredat bilgisinin bilesimidir. Ball ve arkadaslar1 konu alan bilgisi ve pedagojik
alan bilgisini alt bagliklar altinda ele almasi ve matematik 6gretimine 6zel olmasi sebebiyle
Shulman’in (1986) modelinden farklilasmaktadir. Matematik 6gretimi icin gelistirilen bir

diger model ise Rowland ve arkadaslarinin gelistirmis oldugu modeldir (Rowland vd.,

2003).

2.1.5. Rowland ve Arkadaslarimin Dértlii Bilgi Modeli

Cambridge Universitesi Egitim Fakiiltesi arastirmacilar1 olan Rowland ve arkadaslari
ogretmen adaylarmin matematik 6gretimi bilgilerini incelemeyi ve ayni zamanda onlarin
matematik Ogretimi bilgilerini gelistirmeyi hedefleyen Dortlii Bilgi Modeli adinda bir
model tasarlamistir. Pedagojik alan bilgisi ve konu alan bilgisinin birlikte incelenmesini
ama¢ edinen bu model Temel Bilgi, Doniisiim Bilgisi, iliski Kurma Bilgisi ve
Beklenmeyen Olaylar Bilgisi olmak tiizere dort bilesen ve bu bilesenleri olusturan
kodlardan meydana gelmektedir (Huckstep vd., 2006; Petrou, 2009; Rowland & Turner,
2007a; Rowland vd., 2003; 2005; Turner, 2007a). Bu bilesen ve kodlardan ayrintili sekilde

bahsedilmeden dnce modelin gelistirilme siirecinden bahsedilmektedir.

Modelin gelistirilme silireci Rowland o©nderligindeki arastirma ekibinin Cambridge
Universitesi Egitim Fakiiltesi'nde tezsiz yiiksek lisans programma devam eden &gretmen
adaylarmin alan bilgilerinin matematik Ogretimlerine etkilerinin incelenmesi ile

baglamaktadir. Bu dogrultuda Huckstep, Rowland ve Thwaites (2003) 149 &gretmen
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adayinin O6gretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda gerceklestirdikleri iki saatlik ders
anlatimlarin1 gozlemis ve video kamera ile kaydetmistir. Ogretim uygulamasindan sonra
ise her bir 6gretmen icin derslerinde gerceklesen ve 6nemli oldugu diisiiniilen olaylarin
genel hatlariyla belirtildigi 400-500 kelimelik bir ders 6zeti hazirlanmistir. Ogretmenler ile
gozlemler ve bu ders Ozetleri dikkate alinarak gerceklestirilen goriismeler sonucunda
Ogretmenlerin 6gretimsel matematik bilgilerinin analiz edilmesinde kullanilabilecek dort
bilesen ve altinda yer alan on sekiz kod belirlenmistir. Bu ¢alismada model heniiz Dortli
Bilgi Modeli olarak isimlendirilmemis olmakla birlikte, bilesen isimleri ise “Teorik
Altyap1 ve Inanislar”, “Déniistiirme, Sunma ve Agiklama”, “Tutarlilik”, “Beklenmeyen
Olaylar” seklinde isimlendirilmistir. Ayrica, ¢alismanin bulgular boliimiinde on sekiz
koddan sadece on bir tanesine yer verilmis olup, modelin heniiz tam olarak sekillenmedigi

ve degisiklikler olabilecegi de belirtilmistir.

Yukaridaki calismanin Orneklemi ve verileri kullanilarak gerceklestirilen bir diger
calismada ise on sekiz koddan biri olan ornek se¢imi kodu incelenmistir (Rowland,
Thwaites, & Huckstep, 2003a). Bu c¢alismada farkli diizeylerde derse giren &gretmen
adaylarinin ders anlatimlar1 sirasinda kullandiklar1 6rneklerin dersin amacina uygun olup
olmadigi, amaca uygun olmayan orneklerin neden uygun olmadigi ve daha etkili bir 6rnek
olmalar icin neler yapilmasi gerektigi ornek secimi kodu altinda ele alinmustir. Ornek
se¢imi kodunun Ogretmenlerin 68retimsel matematik bilgilerinin incelenmesinde 6nemli
oldugu ve mutlaka bilesenler altinda yer almasi gerektigi bir baska calismada da ifade
edilmistir (Rowland, Thwaites, & Huckstep, 2003b). Ornek se¢imi kodunun yer aldig
bilesen olan ve ilk calismalarda “Doniistiirme, Sunma ve Aciklama” olarak adlandirilan
bilesen bu ¢alismada “Doniisiim Bilgisi” olarak adlandirilmis olmasina ragmen, modelin

ismi hala Dortlii Bilgi Modeli seklinde belirtilmemistir.

Dortli Bilgi Modeli isminin ilk defa gectigi ¢calismada ise ¢aligmanin amaci 6gretmen
adaylarmin 6gretimsel matematik bilgilerinin incelenmesi igin bir ¢ergeve gelistirilmesi
seklinde belirtilmistir (Rowland vd., 2003). Bu ¢alismada da bir diger bilesen olan ve daha
once “Tutarlilk” olarak adlandirilan bilesenin adi “iliski Kurma Bilgisi” seklinde
degistirilmistir. Boylece, Dortlii Bilgi Modeli’nin biitiin bilesenleri su an kullanildig:
sekliyle Temel Bilgi, Doniisiim Bilgisi, Iliski Kurma Bilgisi ve Beklenmeyen Olaylar
Bilgisi isimlerini bu calismada almistir. Calismada kodlarin dort bilesen altinda
toplanmasinin 6nemi ise Ogretmen adaylarmmin zayif ya da giliglii yanlarin1 gostererek

derslerini  gdzlemleyen danisman Ogretmenlerin  isini  kolaylastirmasi  seklinde
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aciklanmigstir. Dortlii Bilgi Modeli bilesenleri altinda yer alan kodlarin isimlerinin tamami
ilk defa Rowland ve arkadaslari (2005) tarafindan gergeklestirilen bir bagka calismada

verilmistir.

Dortlii Bilgi Modeli’nin ilk bileseni olan Temel Bilgi, 6gretmenlerin matematik ve
matematik 6gretimiyle ilgili bilgi, inan¢ ve anlayislarin1 kapsamakla birlikte 6gretmenlerin
pedagojik secim ve stratejilerini etkilemektedir. Bu bilgi ile 6gretmenlik uygulamasindan
once 6gretmenin ilkokul diizeyinden iiniversite diizeyine kadar olan siiregte 6grendikleri
bilgi ve inanis kastedilmektedir (Rowland vd., 2009). Ayrica, diger ii¢ bileseni
sekillendirdigi kabul edilen Temel Bilgi bileseni 6gretmenlerin sahip oldugu ama her
zaman OZretim sirasinda gostermeyebilecegi bilgi olmasi sebebiyle farklidir. Temel Bilgi,
Ogretmenlerin matematik hakkindaki bilgi ve anlayislarini, pedagoji bilgilerini ve
matematik hakkindaki inanglarin1 igermektedir. Daha ayrintili olarak ele alindiginda Temel
Bilgi bileseninin kodlari, amacin farkinda olma, hatalar: tamimlama, ders kitabina bagl
kalma, islemlere yogunlagma, terminoloji kullamimi, teorik altyap: ve alan bilgisinde
uzmanhgint gosterme olarak belirtilmistir. Ogretmenin, genelde matematik egitiminin
amaglari, 6zelde ise anlatilacak konunun amaglart ve 6grencilerin neden o konuyu
ogrenmeleri gerektigi hakkinda sahip olmasi gereken bilgi amacin farkinda olma kodu
altinda ele alinmaktadir. Ogretmenin planlama siirecinde &grencilerinin sahip olabilecegi
ya da gelistirebilecegi hata ve kavram yanilgilarinin farkinda olarak bunlar1 ders planina
dahil etmesi ve uygulama sirasinda da gerekli 6nlemleri almasi hatalar: tanimlama kodu
altinda incelenmektedir. Yine planlama siirecinde sadece ders kitabina bagli kalmayip
farkli kaynaklardan yararlanarak ders planin1 hazirlamasi ve uygulamasini gerceklestirmesi
ders kitabina bagh kalma kodu altindadir. Ogretmenin uygulama sirasinda sadece
islemlere yogunlagmayip, dgrencilerin kavramsal anlamasini saglayacak sekilde islemlerin
altinda yatan sebeplere deginmesi islemlere yogunlagma kodu hakkinda bilgi vermektedir.
Tiim bu siirecte 6gretmenin matematik dilini dogru kullanmasi, matematiksel esitliklere
dikkat etmesi ise terminoloji kullanimi kodu altinda incelenmektedir. Ogretmenin,
uygulama siirecini etkileyen yontem, teknik ve stratejiler ile birlikte kullanmay: tercih
ettigi arag ve geregler 6gretmenin sahip oldugu teorik altyapisi hakkinda bilgi vermektedir.
Ogretmenin matematikteki temel kavramlari tanimlayabilmesi, altinda yatan sebepleri
aciklayabilmesi, kisaca matematikteki kavramlar hakkinda dogru bilgiye sahip oldugunu
gostermesi ise Ogretmenin alan bilgisinde uzmanhgini gosterme kodu hakkinda bilgi

vermektedir (Rowland vd., 2005; 2009).
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Ikinci bilesen olan Déniisiim Bilgisi, Ogretmenin dersini planlama ve uygulama
asamasinda kullandig: bilgidir. Bu bilesen, 6grencilerin dersi anlamalarina yardimci olmak
icin sec¢ilen ornekler, gosterimler, analojiler ve agiklamalarla ilgili oldugu i¢in Shulman
(1986) ve Grossman’in (1990) modellerindeki pedagojik alan bilgisi bilesenine, Ball ve
arkadaslarinin (2008) modelinde ise pedagojik alan bilgisi baslig1 altindaki alan ve 6gretme
bilgisi bilesenine benzemektedir. Bu bilesen altinda yer alan kodlar 6rnek segcimi, gdsterim
secimi Ve Ogretmenin gosterimleridir. Ornek secimi kodu, 6gretmenin konunun amacina
hizmet edecek sekilde ornekleri segmesiyle ilgiliyken, konunun anlasilmasini etkili hale
getirmek i¢in Ogretmenin kullanacagr model, tablo, sema ise gosterim secimi kodu ile
ilgilidir. Tim bu siirecte 6gretmenin dgrencilerinin anlamasini kolaylagtirmak i¢in ayrintili
sekilde gosterimler yapmasi ya da islemleri daha acik bir sekilde sunmasi ise 6gretmenin
gosterimleri kodu altinda incelenmektedir (Rowland vd., 2009). Ornegin, gretmenin
zihinden c¢arpma islemi i¢in 11x16 iglemini tercih etmesi uygun bir 6rnek se¢imi iken,
ogretmenin bu siiregte Dienes bloklarmi kullanmasi gdsterim se¢imine ornektir. Yine bu
islem igin Ogretmenin tahtada (10+1)x16 islemini (10+1)x16=(10x16)+(1x16) seklinde

ayrintili géstermesi ise 6gretmenin gosterimleri koduna 6rnektir.

Bir diger bilesen Iliski Kurma Bilgisi, dgretmenlerin ders ici konu siralama, islemler ve
kavramlar arasinda iligskilendirme, ders i¢i veya dersler arasi iliskilendirme yapabilme
becerisini kapsamaktadir. Bu baglamda Shulman’in (1986) modelindeki miifredat bilgisi,
Grossman’in (1990) modelinde pedagojik alan bilgisi basligi altindaki miifredat bilgisi,
Ball ve arkadaglarinin (2008) modelinde ise pedagojik alan bilgisi basligr altindaki alan ve
miifredat bilgisi bilesenine benzemektedir. Bu bilesen altinda yer alan kodlar islemler arasi
iliski kurma, kavramlar arasi iliski kurma, karmagsik yapryr ongorme, konu siwrasina karar
verme ve kavramsal uygunlugu fark etme seklinde siralanmustir. Islemler ve kavramlar
arasinda iligki kurma kodlari, 6gretmenin matematiksel kavramlar ve ders i¢indeki farkl
islemler arasinda iliski kurmasina ilave olarak, diger dersler ile de yaptigi baglantilari
icermektedir. Yine bu siiregte Ogrencilerin bu iligkileri kurmasini saglayacak sekilde
yapilan yoOnlendirmeler de oOgretmenin bu kod hakkindaki bilgisini gostermektedir.
Kavramsal uygunlugu fark etme, 6grencilerin icinde bulunduklar1 gelisim diizeyleri ve
sahip olduklar1 6n bilgileri dikkate alarak 6gretmenin planlama yapmasini icermektedir. Bu
stirecte Ogrencilerin zorlanabilecekleri noktalar1 bilerek, konuyu 6grencilerin anlamasini
kolaylastiracak sekilde kiiciik pargalar halinde 6grencilere sunmasi ise karmasik yapuy

ongorme kodu altinda incelenmektedir (Rowland vd., 2009).
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Son bilesen olan Beklenmeyen Olaylar Bilgisi, dersin planlama asamasinda neredeyse
imkansiz gibi goziiken olaylara, 6gretim sirasinda 6grencilerin beklenmedik sorularina
cevap verebilme ve gerektiginde plandan ayrilabilme becerisi ile ilgilidir. Ogretim
sirasinda planlanmayan olaylarla 6gretmenin basa c¢ikabilmesi 68retmenin sahip oldugu
bilgiden etkilenecegi ve Ogretimi etkileyecegi i¢in Rowland ve arkadaslar1 (2003) bu
bileseni de Ogretimsel matematik bilgisi icerisine almistir. Bu bilesen altinda yer alan
kodlar ise dgrencilerin fikirlerine yanit verme, plandan sapma, firsatlart kullanma,
ogretmen i¢goriisti, ara¢ ve kaynak yetersizligine yanit verme seklinde belirtilmistir.
Osrencilerin  fikirlerine yamit verme kodu, Ogretmenin Ogrencilerinden gelen ve
planlanmayan sorularina, fikirlerine ikna edici ve dogru bilgiler verebilmesini
icermektedir. Bu gibi beklenmedik durumlar karsisinda 6gretmenin ne yapacagina karar
vermesi ve gerektiginde dersinin akisini degistirmesi ise plandan sapma kodu altinda ele
alimmaktadir. Bu siirecte, Ogrencilerin planlanmayan sorulart nedeniyle dersin akisi
degisebilecegi gibi bu durum o6grencilerin 6grenmesini olumlu anlamda etkileyerek yeni
firsatlarin olusmasma da neden olabilir. Ogretmenin bu durumlart fark ederek
degerlendirmesi ise firsatlart kullanma kodu altinda incelenmektedir. Ogretmen icgoriisii
kodu ise, 6gretmenin Ogrencilerden gelen sorular iizerine ya da kendi kendine Ogretim
sirasinda eksik olan noktalarin farkina vararak gerekli degisiklikleri yapmasi ile ilgilidir.
Son olarak ara¢ ve kaynak yetersizligine yanit verme kodu ogretmenin kullanmay1
planladig1 aracin olmamasi ya da smif ortaminda planladigi ara¢ yerine kullanabilecegi
bagka bir aracin kullanimu ile ilgilidir (Rowland vd., 2009; Rowland, Thwaites, & Jared,
2011).

2.1.5.1. Dortlii Bilgi Modeli ile Gergeklestirilen Calismalar

Dortli Bilgi Modeli isminin ilk defa gectigi c¢alismada modelin bilesenlerine ve
iceriklerine deginilerek, 1. sinifta 6gretmenlik uygulamasini gergeklestiren Naomi’nin ders
kesitleri yardimiyla bu bilesenler 6rneklendirilmis ve Naomi’nin 6gretimsel matematik
bilgisi analiz edilmistir (Rowland vd., 2003). Birinci sinifta 6gretmenlik uygulamasini
gerceklestiren baska bir 6gretmen adaymin (Chloe) dersinin 14 dakikalik bolimii genel
hatlartyla anlatildiktan sonra Dortlii Bilgi Modeli bilesenlerine goére incelenmis ve
gelistirilebilecek yonleri tartisilmistir (Rowland, 2005). Benzer sekilde baska bir ¢alismada
da bilesenler hakkinda bilgi verilerek 5. siifta 6gretmenlik uygulamasini gergeklestiren

Laura’nin 6gretimsel matematik bilgisi modele gore analiz edilmistir (Rowland, Huckstep,
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& Thwaites, 2004). Bu calismada diger ¢alismalardan farkli olarak ilk defa Iliski Kurma

Bilgisi bileseni altinda yer alan kodlarin isimlerine yer verilmistir.

Bir diger calismada ise 4. sinifta 6gretmenlik uygulamasii gerceklestiren Sonia’nin
ogretimsel matematik bilgisi Dortlii Bilgi Modeli yardimiyla incelenmistir (Thwaites,
Huckstep, & Rowland, 2005; Thwaites, Rowland, & Huckstep, 2005). Bu ¢aligmalarda
diger caligmalardan farkli olarak ders gozleminden sonra ogretmen adayir ile goriisme
gergeklestirilmistir. Gorlisme sirasinda tlizerinde konusulacak noktalar, Sonia’nin dersinin
Dortlii Bilgi Modeli’ne gore ayrintili olarak ele alinmasi sonucu aragtirmacilar tarafindan
belirlenmistir. Gorlisme sirasinda ise Sonia’ya dersinin biiyiik bir bolimi izlettirilerek
dersinin matematiksel icerigi hakkinda sesli diigiinmesi istenmis ve gerektiginde dnceden
belirlenen noktalar yardimiyla yonlendirmeler yapilmistir. Bu bes ¢alismanin bulgularina
genel olarak bakildiginda ise 6gretimsel matematik bilgisinin incelenmesinde ve 6zellikle
Ogretmenlige yeni baslayan 6gretmenlerin eksikliklerini gorerek kendilerini gelistirmeleri

noktasinda Dortlii Bilgi Modeli’nin kullanilabilecegi belirtilmistir.

Rowland’in (2007) bir baska calismasinda ise Ingiltere’de gergeklestirilen yukaridaki
calismalardan farkli olarak, Irlanda’daki bir dgretmen adaymin dgretimsel matematik
bilgisi Dortlii Bilgi Modeli bilesenlerine gore analiz edilmistir. Calisma kapsaminda 3. ve
4. smif dgrencilerinin bir arada oldugu bir sinifta derse giren Maire’nin dersinden Temel
Bilgi bileseni altinda 6gretmenin matematik hakkindaki inanglariyla ilgili olan teorik
altyap1, Déniisiim Bilgisi bileseni altinda gosterim secimi, iliski Kurma Bilgisi bileseni
altinda karmagik yapiyr 6ngorme ve Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altinda da
ogretmen i¢cgoriisli kodlarina 6rnek olaylar sunulmustur. Maire ile gergeklestirilen bir diger
calisgmada Maire’nin 6gretimsel matematik bilgisinin bdlme konusu 6gretimini nasil
etkiledigi Dortlii Bilgi Modeli altindaki Temel Bilgi ve Doniigiim Bilgisi bilesenlerine gore
ele alinmistir (Corcoran, 2007). Maire’ nin 6grencilerin siif seviyesine gore farkli seviyede
orneklerin yer aldigi calisma kagitlar1 hazirlamasi Doniisiim Bilgisi altindaki 6rnek se¢imi
koduna, 3. smif 6grencilerine bolme isleminde kullanmalarini i¢in fasulyeler, 4. smif
ogrencilerine Dienes bloklar1 vermesi ise yine Doniisiim Bilgisi altindaki gosterim se¢imi
koduna ornek davranig olarak degerlendirilmistir. Maire’nin Ogrencilerinin bilgilerini
kendilerinin olusturmalarini saglayacak sekilde ortamlar yaratmasi ise Temel Bilgi bileseni

altindaki teorik altyapi koduna 6rnek davranis olarak degerlendirilmistir.

[rlanda’daki 6gretmen adaylarmin Ogretimsel matematik bilgilerinin Dértlii  Bilgi
Modeli’ne gore analiz edildigi bir diger ¢aligma Liston (2012) tarafindan gerceklestirilmis
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olup, 0gretmen adaylarina model hakkinda bilgi verilmesi ile baslamistir. Model ve
modelin kullanimi hakkinda bilgi sahibi olan yirmi dokuz 6gretmen aday1 25 dakikalik
ogretimler gergeklestirmis ve devaminda kendilerine Ogretimlerini igeren DVD
gonderilerek derslerini modele gore analiz ettikleri bir rapor yazmalar1r istenmistir.
Gozlemler ve bu raporlar dogrultusunda yapilan incelemelerde O6gretmen adaylariin
Temel Bilgi’lerinin ¢ok zayif oldugu ve Ogretimleri sirasinda cogunlukla islemlere
odaklandig1 goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin derslerinde farkli modeller, gdsterimler
kullandig1; fakat kullandiklar1 bu model ve gosterimlerin amaciin farkinda olmadig
belirtilmistir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin modelin bilesenleri dikkate alindiginda en zayif
olduklar1 bilesenin Iliski Kurma Bilgisi oldugu vurgulanmistir. Yine dgretmen adaylarinin
ogrencilerinden gelen beklenmedik fikirlere cevap verebilecek ve gerektiginde dersin
akisin1 degistirebilecek 6gretimsel matematik bilgisine sahip olmadiklart belirtilmistir. Bu
iic ¢alismanin sonucunda ise Dortlii Bilgi Modeli’nin sadece Ingiltere’de degil farkli
ilkelerde de Ogretmenlerin  Ogretimsel matematik  bilgisinin  incelenmesinde

kullanilabilecegi belirtilmistir.

Turner (2007a) yukaridaki c¢aligmalardan farkli olarak dort yil siiren bir c¢alisma
gerceklestirmis ve Ogretimsel matematik bilgisinin gelistirilmesinde Dortlii  Bilgi
Modeli’nin etkisini incelemistir. Ogretmenlik uygulamas: dersinden baslamak {izere dort
ogretmen adayimnin derslerini dort yil boyunca ara ara gézlemlemis ve gézlemlerinden elde
ettigi verilere dayali olarak da 6gretmen adaylari ile goriigmeler gergeklestirmistir. Bu dort
yillik stirenin ilk iki yilinda bir 6gretmen adaymin (Amy) ders gozlemlerinden elde ettigi
verileri Dortlii Bilgi Modeli’ne gore analiz etmistir. Ogretmenlik uygulamasi dersi
kapsaminda gerceklestirilen Ogretimin daha ¢ok oOgrencilerin islemsel Ogrenmesine
odaklandig1, daha sonraki yillarda gerceklestirilen O0gretimi ise kavramsal 6grenmeye
odaklandig1r gorlilmiistiir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarimin 6gretimsel matematik
bilgilerinin gelistirilmesinde Dortlii Bilgi Modeli’nin  kullanilabilecegi belirtilmistir.
Calismanin diger iki katilimcisi olan Sally ve Linda’nin ise dgretimsel matematik bilgileri
derslerinde kullandiklar1 gosterim se¢imleri dikkate alinarak bir baska calismada
incelenmistir (Turner, 2007b). Toplama ve ¢ikarma isleminin dgretiminde say1 dogrusunu
kullanmay1 planlayan Sally’nin gdsterimlerinde bazi noktalara dikkat etmemesi
ogrencilerin konuyu anlamasini zorlastirmistir. Ogrencilerine yiizliik tablo {izerinde 10 ile
kisa yoldan toplama ve ¢ikarma islemini gostermek isteyen Linda’nin yaptig1 agiklamalar

ise 6grencilerin konuyu uygulanmasi gereken bir prosediir gibi anlamasina neden olmustur.
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Ogretmen adaylar1 ile derslerinden sonra tercih ettikleri bu gosterimler hakkinda
goriigiilmesi, 0gretmen adaylarinin gosterimlerinde eksik kalan yerleri anlamalarina ve
daha sonraki derslerinde gosterim se¢imlerine dikkat etmelerini saglamistir. Ayrica bir
diger calismada da Dortlii Bilgi Modeli sayesinde oOgretmen adaylarinin yaptiklari
aciklamalar {izerinde diislindiikleri, ogrencilerinin  bilgilerini  yapilandirmalarini
sagladiklari, 6grencilerin hem islemleri dogru yapmasina hem de kavramlari 6grenmesine
odaklanan ortamlar yarattiklar1 goriilmistiir (Turner 2007c; 2009a). Sonug olarak, Dortlii
Bilgi Modeli’nin 6gretimin hangi basliklar altinda ve hangi noktalar ile ele alinacagini
gostermesi nedeniyle pratik oldugu, 6gretmenlerin 6gretimsel matematik bilgilerinin ve
gelistirilmesi gereken noktalarin farkina varmasini sagladigi ve bu noktalar i¢in gerekli

onlemlerin alinmasina yardime1 oldugu belirtilmistir (Turner, 2008; 2012).

Bir diger calismada Dortli Bilgi Modeli’nin gelistirilme siireci ayrintili  sekilde
betimlenmis ve carpma islemi ile ilgili olan bir ders Dortli Bilgi Modeli’ne gore ele
alinmistir (Turner & Rowland, 2008). Carpma islemi dersinin anlatildigi ilk bdliimde
ogretmen adayinin ¢arpma islemi igin birden fazla yol oldugunu bilmesi, Temel Bilgi
bileseni altindaki teorik altyapr koduna &rnek davranis olarak gosterilmistir. Ogretmen
adayiin verdigi ilk 6rnegin (49%8) dersin amacina uygun olmamasi ve diger orneklerin de
hepsinin belirli zorlukta olmasi Doniisiim Bilgisi kodlarindan 6rnek se¢iminde 6gretmenin
yeterli olmadigma delil olarak gosterilmistir. Ogretmen adaymnin ¢arpma isleminin
¢dziimiinde kullanilan yollar arasinda iliski kurmamas Iliski Kurma Bilgisi bileseni altinda
tartisilirken, 6grencilerinin yanlis cevaplarini nasil kullanacagini bilmemesi Beklenmeyen

Olaylar Bilgisi altinda tartisilmistir.

Yukaridaki paragraflarda 6zetlendigi gibi 6gretmen adaylarimin 6gretimsel matematik
bilgilerini Dortlii Bilgi Modeli’nin biitiin bilesenlerini dikkate alarak inceleyen ¢alismalar
oldugu gibi, modelin sadece bir bilesenine odaklanan calismalar da bulunmaktadir. Bu
caligmalardan ilki modelin bilesenlerinden birisi olan Beklenmeyen Olaylar Bilgisi
hakkinda olup, yukaridaki ¢aligmalarda bahsedilen 6gretmen adaylarinin 6grencilerinin
fikirlerine yanit verme kodu hakkindaki bilgileri ile ilgilidir (Turner, 2009b). Ogretmen
adaylarinin 6gretmenliklerinin ilk yillarinda 6grencilerinin fikirlerine etkili cevaplar
veremedikleri ve bu fikirleri nasil kullanacaklarmi da bilmedikleri goriilmiistiir. Dortli
Bilgi Modeli cercevesinde gergeklestirilen goriismeler sayesinde ise 6gretmen adaylarinin

ogretimleri sirasinda 6grencilerinden gelebilecek muhtemel sorular1 ve fikirleri, bu sorulara
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nasil cevaplar verebileceklerini ya da bunlari nasil kullanabileceklerini diistindiikleri

gorilmiistiir.

Dortlii Bilgi Modeli’nin Beklenmeyen Olaylar Bilgisi ile ilgili olan bir diger ¢calisma Kleve
(2009) tarafindan Norveg’te gerceklestirilmistir. Calisma kapsaminda 5. smifta kesirler
Ogretimi yapan Hans’in dersinde gerceklesen dort beklenmedik olay ve Hans’in bunlara
verdigi cevaplar Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altinda ele alinmistir. Hans’in bu
olaylara verdigi cevaplar incelendiginde ise sorulari tekrar ettigi, ogrencilerinin hangi
digiince ile bu sorular1 sorduklarini anlamaya calismadigi, bazi durumlarda ise
ogrencilerinin sorunun cevabini kendisinin bulmasini saglayacak sekilde yonlendirdigi
goriilmiistiir. Genel olarak Hans’in 6gretimsel matematik bilgisinin beklenmedik olaylarla
basa c¢ikma konusunda yeterli olmadigi ifade edilmistir. Ayrica, Hans’in bu dort
beklenmedik olay icin farkli sekilde yanitlar vermesinin sebebi ise Ogrencilerinin
matematiksel yetenekleri hakkinda sahip oldugu bilgiye baglanmistir. Diger bir deyisle
ogrencilerinin cevaplar1 kendisinin bulabilecegini diislindiigli durumlarda &grencilerine
gerekli yonlendirmeler yapmay1 tercih ederken, cevabini Ggrencinin bulamayacagi
durumlarda ise 6grencinin sorusunun arkasinda yatan nedenleri anlamadan kisa cevaplar

vermeyi tercih etmistir.

Rowland ve Zazkis (2013) tarafindan da Beklenmeyen Olaylar Bilgisi’ni ele alan bir
caligma gergeklestirilmistir. Bu ¢alismada arastirmacilar beklenmedik olay oOrnekleri
sunmus ve bu olaylara 6gretmenin verdigi yanitlar1 bilesen cergevesinde incelemistir.
Ogrencilerin sorular1 ile ortaya ¢ikan ve bu ¢alismada ele alan her iki beklenmedik
olayda da 6gretmen Ogrencilerinin fikirlerini yanitlamaya calismistir. Ik beklenmedik
olay, 6gretmenin tahtaya yazdigi bir oriintii ve 6grencilerinden bu oriintii hakkinda yeni
sorular iiretmelerini istemesi ile ilgilidir. Bir 6grencisinin sorusu iizerine 6gretmen, boyle
bir soru beklemedigini ve sorunun gergekten ilging oldugunu belirtmis olmakla birlikte
soruyu siniftaki diger 6grencilere de yonelterek hep birlikte bir ¢oziim bulmustur. Diger
beklenmedik olay ise esit olasiliga sahip olaylarla ilgili olup yine bir 6grenci sorusu ile
ortaya ¢ikmugstir. Ogretmen, dgrencisinden gelen bu sorunun cevabini da yine &ncesinde
bilmiyor olmasina ragmen, dersine katmis ve 6grencileriyle birlikte bir ¢dzlime ulagmistir.
Calisma sonucunda 6gretmenlerin sahip olduklar1 6gretimsel matematik bilgileri sayesinde
ogrencilerinden gelen beklenmedik sorulara cevap verebildikleri ifade edilmistir. Yine
ogretmenlerin verdigi cevaplarin iceriginin de dgretimsel matematik bilgisinden etkilendigi

savunularak, 6gretmenin bilgisi sayesinde bunlar1 firsata doniistiirebilecegi belirtilmistir.
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Bir diger caligmada Ogretmenlerin Ogrencilerinden gelen bu beklenmedik sorulara
verdikleri yanitlarin 6nemli oldugu, 6gretmenlerin yanitlarinin 6grencilerin sonraki yillarda
ogrenmelerini engelleyebilecegi ya da kavram yanmlgilar1 gelistirmelerine neden
olabilecegi vurgulanarak, 6gretmenlerin bu olaylar hakkinda bilgi sahibi olmas1 gerektigi

ifade edilmistir (Livy, 2010).

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi ile ilgili olan bir diger ¢alismada ise ortaya ¢ikan bu
beklenmedik olaylarin nelerden kaynaklandigr arastirilmistir (Rowland, Thwaites, & Jared,
2015). Arastirmacilar beklenmedik olaylarin 6grencilerin sorusu ile ortaya g¢ikabilecegi
gibi, &gretmenin kendisinden de kaynaklanabilecegini ifade etmistir. Ogrencilerden
kaynaklanan beklenmedik olaylarin 6gretmenin sordugu bir soruya Ogrencinin verdigi
dogru-yanlis cevap ya da bir etkinlik sirasinda 6grencinin diisiincesini ifade etmesi sonucu
ortaya cikabilecegi belirtilmistir. Calismada ayrica 6gretmenin 6grencisinin bu cevaplarin
g0z ard1 edebilecegi, kabul etmesine ragmen kenara koyabilecegi ya da kabul edip dersine
katabilecegi belirtilmistir. Ogretmenin kendisinden kaynaklanan beklenmedik durumlarin
ise Beklenmeyen Olaylar Bilgisi altindaki 6gretmen i¢goriisii koduna 6rnek oldugu ifade
edilmistir. Ogretmenin verdigi 6rnek ya da yaptifi agiklamanm her zaman dogru
olmayabilecegini fark etmesi ile ortaya ¢ikan bu beklenmedik olaylarin diger olaylara
kiyasla daha seyrek oldugu belirtilmistir. Son olarak bazi beklenmedik olaylarin ise
ogretim sirasinda kullanilmasi planlanan ara¢ ya da kaynaklarin yetersizliginden
kaynaklanabilecegi belirtilmistir. Caligmada beklenmedik olaylara neden olan bu ii¢ durum
ile ilgili ornekler verilerek tartigilmistir. Calisma sonucunda ise tiim bu beklenmedik
olaylarin bir firsata donistiiriilmesinde 6gretmenlerin Ogretimsel matematik bilgilerinin

onemli oldugu vurgulanmstir.

Dortlii Bilgi Modeli kullanilarak 6gretimsel matematik bilgisini inceleyen c¢aligmalarin
cogu ilkokul diizeyinde derse giren Ogretmen adaylari ile gerceklestirilmis olmasina
ragmen, ortaokul ve lise diizeyinde de gergeklestirilen ¢alismalar bulunmaktadir. Rowland
(2009) bir diger calismasinda ilkokul diizeyinin diginda lise diizeyinde de Dortlii Bilgi
Modeli’nin 6gretimsel matematik bilgisini incelemek i¢in uygun bir model olup olmadiginm
incelemistir. Ilkokul diizeyinde ¢ikarma islemi ile ilgili olan bir ders ve lise diizeyinde
dogrusal denklemlerin grafikleri ile ilgili olan bir ders Doértlii Bilgi Modeli’nin Temel Bilgi
bilesenine gore analiz edilmistir. Calisma sonucunda sinif diizeyi ne olursa olsun
ogretmenlerin sahip olduklart Temel Bilgi’nin Ogretimlerini etkiledigi belirtilmistir.

Ilkokul diizeyinde &grencilere kazandirilmasi gereken birgok kavram olmasi nedeniyle
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ogretmenlerin zorluklar yasadiklari, lise diizeyinde ise 6grencilerin sahip olmalar1 gereken
oOn bilgilerde eksiklik olmas1 ve 6gretilecek yeni kavramin daha iist diizey olmasi nedeniyle
zorluk yasadiklar1 ifade edilmistir. Calisma sonucunda Dortlii Bilgi Modeli’nin ilkokul
diizeyinde oldugu gibi lise diizeyinde de 6gretmenlerin dgretimsel matematik bilgilerinin
incelenmesinde ve oOzellikle Ogretmen adaylarinin  bilgilerinin  gelistirilmesinde
kullanilabilecek etkili bir model oldugu belirtilmistir. Buna ragmen, Dortlii Bilgi
Modeli’nin lise diizeyindeki Ogretmenlerin  0gretimsel matematik  bilgilerinin
incelenmesine uygunlugunu arastiran bir diger ¢alismada model altindaki bazi kodlarin lise
diizeyi icin yetersiz kalabilecegi ve kodlara yeni ilaveler yapilabilecegi ifade edilmistir

(Rowland vd., 2011).

Dortlii Bilgi Modeli bilesenlerinin ve altinda yer alan kodlarin daha iyi anlagilmasi i¢in bu
modeli daha 6nce calismalarinda kullanmis olan Ingiltere, Norveg, irlanda, Italya, Kibris,
Tiirkiye ve Amerika Birlesik Devletleri’nden arastirmacilar bir araya gelerek modelin
kodlar1  i¢in  derslerden  Ornek  kesitlerin  yer aldigt  bir web sitesi
(www.knowledgequartet.org) hazirlamistir. Weston, Kleve ve Rowland (2012) tarafindan
yapilan calismada bu rehberin gelistirilme siireci anlatilmis ve Beklenmeyen Olaylar
Bilgisi bileseni altindaki &grencilerin fikirlerine yamit verme ile iliski Kurma Bilgisi
bileseni altindaki konu sirasina karar verme kodlar1 i¢in ders kesitleri sunulmustur.
Ogrencilerin fikirlerine yanit verme kodu ile ilgili olan olay, bir dgretmen adayinin (Jason)
3. smif Ogrencilerine kesir 6gretimi sirasinda gergeklesmistir. Dikdortgen seklindeki bir
tahtanin once iki, sonra dort pargcaya ayrilmasmin istenmesi tizerine bir 6grenci (Elliot)
tahtay1 kosegenler yardimiyla ikiye ve dorde bolmiistiir. Jason, 6grencisinin bu fikrini
diger Ogrencileriyle paylagsmis olmasina ragmen, ¢izimin dogru olup olmadigini
tartismamistir. Konu sirast hakkinda karar verme kodu ile ilgili olan olay ise bilesik
kesirlerle dort islem 6gretimi sirasinda gerceklesmistir. Ogretmen adaymnin ilk drneklerde
islemlerin ¢6ziimii icin hem modellerden hem de matematik ciimlelerinden yararlanirken,
sonraki Orneklerde ogrencilerinin modelleme olmadan da islemleri yapabilmelerine
odaklanan bir 6gretim gerceklestirmesi konu sirasina karar verme kodu i¢in 6rnek bir

davranis olarak kabul edilmistir.

Dortlii Bilgi Modeli ile yukarida bahsedilen yurt dis1 literatiir genel olarak incelendiginde
caligmalarin ilkokul ve ortaokul diizeyindeki Ogretmen adaylari ile gergeklestirildigi
goriilmektedir. Dortlii Bilgi Modeli ile ilgili yurticinde gergeklestirilen calismalar

incelendiginde ise bu calismalarin lise diize diizeyindeki Ogretmen adaylari ile
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gerceklestirildigi  goriilmektedir. Bu c¢alismalardan ilki Kula (2011) tarafindan
gerceklestirilen ve lise 6gretmen adaylarin limit kavrami hakkinda 6gretimsel matematik
bilgilerinin incelendigi doktora tez c¢alismasidir. Calismanin katilimcilar1 olan dort
ogretmen adaymin dorder saat 6gretimleri gozlenmis ve ders gozlemlerine dayali olarak
goriismeler gerceklestirilmistir. Diger ¢alismalarda oldugu gibi bu ¢alismada da 6gretmen
adaylarinin 6gretimsel matematik bilgilerinin incelenmesinde Dortlii Bilgi Modeli’nin
kullanilabilecegi ifade edilmistir. Yine calismaya katilan 0gretmen adaylar1 6gretimleri
hakkinda modelin bilesenleri dogrultusunda goriismeler gerceklestirmelerinin var olan
bilgilerinin farkina varmalarini sagladigim ifade etmistir. Ogretmen adaylarmin
matematiksel terminolojiyi dogru kullandiklari, limit kavramimin 6grencilere
kazandirilmasi i¢in gosterimlerden etkili bir sekilde yararlandiklar1 belirtilmistir. Ayrica,
calismaya katilan 6gretmen adaylarmin iliski Kurma Bilgisi bileseni altinda daha ¢ok yatay
iliskilendirmeler yaptiklari, dikey iligkilendirmelerde yetersiz kaldiklar1 ifade edilmistir.
Beklenmedik durumlarla karsilagtiklarinda ise 6gretmen adaylarinin bu durumlarla basa
cikmaya calistiklar1 ve bu olaylar1 dikkate alarak bir sonraki derslerinde degisiklikler
yaptiklar1 belirtilmistir.

Benzer sekilde Karagdz-Akar (2015) da lise 6gretmen adaylarmin 6gretimsel matematik
bilgisini Dortlii Bilgi Modeli’ne gore ele almistir. Cebir ve geometri konularindan birer
dersin gozlendigi bu g¢alismada, diger calismalarda oldugu gibi 6gretmen adaylarinin
derslerinden kesitler sunularak modelin bilesenlerine gore analiz edilmistir. Calisma
sonucunda oOgretmen adaylarimin simif icindeki davramiglarimin ve performanslarinin
arkasinda Temel Bilgi bileseni ile ilgili sahip olduklar1 bilginin yattig1 ifade edilmistir.
Ogretmen adaylarinin derslerini amacin farkinda olarak planladiklar1 ve dgrencilerinin
fikirlerini dikkate aldiklar1 vurgulanmistir. Yine 68retmen adaylarinin dgrencilerinin neler
bilmediklerini degil, neler bildiklerini ortaya ¢ikarmaya yonelik sorular sorduklari ve
ogrencilerinin bilgilerinde eksiklik oldugunu fark ettikleri anda ise onlarin kavramsal
ogrenmelerini saglayacak sekilde sorular sorduklar1 ifade edilmistir. Sonug¢ olarak,
ogretmen adaylarmin Ogretimsel matematik bilgilerinin incelenmesinde Dortli Bilgi

Modeli’nin kullanilabilecegi agiklanmistir.
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2.1.6. Matematik Ogretimi icin  Ogretmen Bilgisi Modellerinin

Karsilastirilmasi

Matematik 6gretimine yonelik gelistirilen modeller 6gretmen bilgisini farkli bagliklar
altinda almis olsa da literatiire yaptiklar1 katki tartisilamaz. Fennema ve Franke (1990)
matematik Ogretimi bilgisinin O6gretmenin inanglarindan da etkilendigini savunarak
matematik Ogretimi bilgisini matematik bilgisi, pedagojik bilgi, 6grencilerin matematik
bilisleri bilgisi ve baglam bilgisi bagliklar1 altinda ele almaktadir. Ball ve arkadaslar ise
(2008) Shulman’in (1986) modelinden yola ¢ikarak gelistirdikleri modelde konu alan
bilgisi ve pedagojik alan bilgisi arasindaki ayrimi daha da netlestirerek, matematik
Ogretimi bilgisini konu alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi basliklar1 altindaki tiger alt
bilesen yardimiyla incelemektedir. Bu ayrim, Ball ve arkadaslarinin (2008) modelinin
giiclli yanm1 gibi goziikmiis olsa da, 6gretmenlerin sahip oldugu bilginin konu alan bilgisi ve
pedagojik alan bilgisi bagliklart altinda hangi alt bilesene yerlestirilecegi noktasinda
zorluklart da beraberinde getirmektedir. Diger bir deyisle, O6gretmenin sahip oldugu
matematik bilgisini kesin ve net bir sekilde sadece bir bilesen altina yerlestirmek oldukga
zordur. Nitekim bu konuda Fennema ve Franke (1992) 6gretmen bilgisinin ¢ok kapsamli
olmasi ve pargalarinin birbiriyle siirekli etkilesimde olmasi nedeniyle birbirinden
ayrilmasinin zor oldugunu ifade etmektedir. Rowland ve arkadaglari (2003) ise bu
modellerin aksine matematik 6gretimi bilgisini konu alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi
seklinde ayirmadan ele almak gerektigini ifade etmektedir. Ayrica, Rowland ve Ruthven
(2011) diger modeller ile aralarindaki farki vurgulamak i¢in Ball ve arkadaslarinin (2008)
kullanmis oldugu “Ogretmek icin Matematik Bilgisi” (Mathematical Knowledge for
Teaching) ifadesi yerine “Ogretimsel Matematik Bilgisi” (Mathematical Knowledge in
Teaching) ifadesini kullanmakta ve Ogretimin smif ortammdan bagimsiz ele
alinamayacagini savunmaktadir. Olgek ya da testlerle gretmen bilgisi hakkinda yeterli
bilgi sahibi olunamayacagini, 6gretmenlerin bilgisini ortaya koymak icin sinif igerisindeki
ogretim etkinliklerinin de mutlaka gézlenmesi gerektigini ifade etmektedir (Rowland vd.,
2003). Yurtdiginda ve yurticinde Dortli Bilgi Modeli kullanilarak gerceklestirilen
caligmalar incelendiginde Ogretimsel matematik bilgisinin incelenmesinde ve
gelistirilmesinde etkili bir model oldugu goriilmektedir. Buna ragmen, Dortlii Bilgi Modeli
kullanilarak gerceklestirilen caligmalarin ¢ogu 6gretmen adaylari ile gergeklestirilmis olup,
ogretmenler ile ilkokul diizeyinde ger¢eklestirilen ¢alisma bulunmamaktadir. Bu baglamda,

bu calismada Dortlii Bilgi Modeli kullanilarak sinif dgretmenlerinin uzunluk 6lgme ve
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cevre uzunlugu konular1 hakkinda Ogretimsel matematik bilgilerinin Temel Bilgi,
Déniisiim Bilgisi, iliski Kurma Bilgisi ve Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bilesenlerine gore

incelenmesi amaglanmaktadir.

2.2. Olcme

Glinliik yasamda siklikla kullandigimiz matematik kavramlarindan birisi olan 6lgme,
fiziksel bir nesnenin belirli bir niteliginin bu niteligi tasiyan baska bir birim ile
karsilastirtlmast  ve bu Kkarsilastirmanin  sayisal olarak ifade edilmesi olarak
tanimlanmaktadir (Bright, 1976; Giir, 2006). Yukaridaki aciklamadan anlasildigi {izere
Ol¢iilecek niteligin belirlenmesi ve bu nitelige uygun bir birimin se¢ilmesi 6l¢me igleminin
olmazsa olmazidir (Olkun & Toluk-Ugar, 2007). Ilk olarak 6lciilecek niteligin belirlenmesi
ve sonrasinda bu nitelige uygun bir birim ile dogrudan ya da dolayli olarak karsilastiriimasi
gerekmektedir. Diger bir deyisle, uzunluk 6lgme isleminin uzunluk birimleriyle ya da alan
Olgme isleminin alan birimleriyle yapilmasi uygundur. Bu islemleri gerceklestirirken
kullanilan birimlerde ise esitlik, genellik ve kullanishilik gibi baz1 6zelliklerin bulunmasi
gerekmektedir. Bu 6zelliklerden ilki olan esitlik 6l¢me isleminde kullanilan birimin biitiin
Olgme islemlerinde ayni olmasi ile ilgilidir. Bir diger 6zellik olan genellik, kullanilan
birimin biitlin iilkelerde ayni sekilde anlasilmasi ile ilgilidir. Son olarak kullanishlik ise

kullanilan birimin 6lgiilecek nitelige uygun olmasi ile ilgilidir.

Giinliik yasamda en c¢ok kullandiginiz 6grenme alanlarindan birisi olan 6lgme 6grenme
alan1 sayilar ve iglemler, geometri ve fonksiyonlar gibi matematigin diger alanlarinin
ogrenilmesinde de 6nemlidir (NCTM, 2000). Bu yiizden dlgme 6grenme alani Tiirkiye de
dahil olmak iizere bir¢ok iilkenin matematik programinda yer almaktadir (Chen, Reys, &
Reys, 2009; Clements & Sarama, 2007; MEB, 2015; NCTM, 2000; Outhred &
Mitchelmore, 2000). ilkokul matematik dersi 6gretim programi lgme 6grenme alami
incelendiginde uzunluk 6lgme, ¢evre 6lgme, alan 6l¢me, paralarimiz, zaman 6l¢gme, tartma
ve s1v1 dlgme alt dgrenme alanlar1 karsimiza ¢ikmaktadir. Ilkokul matematik dersi 6gretim
programinda O6lgme 6grenme alani konular1 1. siiftan itibaren standart olmayan birimler
kullanilarak G6grencilere verilmeye baslanmaktadir. Program kapsaminda oncelikle adim,
karig, ayak, parmak gibi standart olmayan uzunluk o6lgme birimlerine deginilerek
ogrencilerin standart birimlere neden ihtiya¢ duyuldugunu anlamalar1 saglanmaktadir.
Ikinci smiftan itibaren ise dgrenciler standart uzunluk 6l¢gme birimleriyle tanistiriimakta,

devaminda bu birimler arasindaki iligkileri kesfetmekte ve ilgili problemleri ¢ézmeye
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baslamaktadir (MEB, 2015). Cevre 6l¢me alt 6grenme alan1 ise 6grencilere ilk olarak 3.
siif diizeyinde kapali1 bir seklin niteligi seklinde verilmeye baslanmaktadir. Daha sonra ise
kare ve dikdortgenin ¢evre uzunluklar ile kenar uzunluklar1 arasindaki iliskiyi kesfetmeleri

saglanarak, ilgili problemlerin ¢6ziimiine ve kurulmasina yer verilmektedir.

2.2.1. Uzunluk Ol¢me ve Cevre Ol¢me

Olgme 6grenme alaninin alt 5grenme alanlarindan birisi olan uzunluk 6l¢me, birinci smifta
verilmeye baslanip diger ilkokul diizeylerinde genisletilerek verilmektedir (MEB, 2015;
NCTM, 2000). Uzunluk, “bir nesnenin niteligi olup, bu nesnenin u¢ noktalar1 arasindaki
mesafenin sayisallastirilmasi” seklinde tanimlanmaktadir (Stephan & Clements, 2003, s.
1). Bu sayisallastirma isleminde basarili olabilmek igin ise dgrencilerin kazanmis olmasi
gereken kavramlar bulunmaktadir. Bu kavramlar korunum, geg¢islilik, 6teleme, pargalara
ayirma, mesafenin toplanmasi, sayilar ve 6lgme arasindaki iliski seklinde belirtilmektedir
(Barrett, Clements, Klanderman, Pennisi, & Polaki, 2006; Piaget, Inhelder, & Szeminska,
1960; Steffe, 1971; Stephan & Clements, 2003; Wilson & Osborne, 1988).

Bu kavramlardan ilki olan korunum, bir nesneni yeri degistirildiginde ya da hareket
ettirildiginde uzunlugunun degismeyeceginin farkinda olmakla ilgilidir. Hiebert (1981)
korunum kavramini kazanmayan 6grencilerin dogru bir sekilde uzunluk 6lgme islemini
gergeklestiremeyecegini ifade etmektedir. Bir diger gerekli kavram olan gecislilik,
nesnelerin uzunluklarimin karsilastirilmasi ile ilgilidir. Diger bir deyisle, uzunluklar1 direk
karsilastirilamayan nesnelerin  uzunluklarinin  karsilagtirilmasi ig¢in  kullanilmaktadir.
Mesela, gegislilik kavramimi kazanmis bir 6grenci A’nin uzunlugunun B’den uzun ve
B’nin uzunlugunun da C’den uzun oldugunu biliyor ise, bu 6grenci A’nin uzunlugunun
C’den de uzun oldugunu soyleyebilmektedir. Piaget ve arkadaslari (1960) korunum
kavramina ilave olarak uzunluk 6l¢gme isleminin yapilabilmesi i¢in 6grencilerin gegislilik
kavramin1 kazanmis olmalar1 gerektigini belirtmektedir. Ayrica geg¢islilik kavraminin
kazanilabilmesi i¢in Oncelikle korunum kavraminin kazanilmis olmasi gerektigi ve bu
kavramlarin 6-8 yas civarinda kazanildigi arastirmacilar tarafindan belirtilmektedir (Piaget
vd., 1960; Kamii & Clark, 1997). Bu arastirmacilarin aksine Brainerd (1974) korunum
kavrami kazanilmadan da Ogrencilerin gegislilik kavramini kazanabilecegini ifade
etmektedir. Clements (1999) ise korunum ve gegislilik kavramlarinin uzunluk Glgme
Ogretimi i¢in sart olmadigini, bu iki kavramin birim biiyiikliigli ve birim sayist arasindaki

iligkinin ve yine Olgme islemi i¢in esit biiylikliikkte birimlere ihtiyag oldugunun
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anlagilmasin1 kolaylastirdigint agiklamaktadir. Kamii (1991) 6grencilerin kag¢ yaslarinda
geciglilik kavramini kazandigini ve uzunluk 6l¢gme konusunun hangi sinif seviyesinden
itibaren Ogretilmeye baslanilmasi gerektigini belirlemek igin 1-5. smf diizeylerinden
toplan 383 6grenci ile bir ¢alisma gerceklestirmistir. Ogrencilerle birebir gériismelerin
gerceklestirildigi bu ¢aligma sonucunda 2. sinif 6grencilerinin yaridan fazlasiin gegislilik
kavramina ve 3. sif Ogrencilerinin yine yaridan fazlasinin Gteleme kavramina sahip
oldugu goriilmiis ve bu nedenle uzunluk Olgme Ogretimine 3. siiftan itibaren
baslanilabilecegi sonucuna ulasilmistir. Arastirma bulgular1 ayrintili olarak incelendiginde
1. smif 6grencilerinin %29’unun, 2. smif d6grencilerinin %72’sinin, 3. sinif dgrencilerinin
%85’inin, 4. smif O&grencilerinin %86’simin ve 5. smif &grencilerinin de %92’sinin

gecislilik kavramini kazandig1 goriilmiistiir.

Uzunluk 6l¢me ile ilgili olan iiglincii kavram olan 6teleme “kiicilik bir birimin uzunlugunu
bir biitiiniin pargasi olarak kabul edip, bu birimi tekrar tekrar kullanabilme” ile ilgilidir
(Kamii & Clark, 1997, s. 118). Ogrencilerin bir nesnenin igine kag¢ tane birim girecegini
anlamalarin1 saglayacak olan Oteleme kavrami, uzunluk 6l¢me isleminin merkezinde
bulunmaktadir (Lehrer, 2003; Piaget vd., 1960; Stephan & Clements, 2003). Oteleme
kavramini anlayan bir 6grenci, herhangi bir nesnenin uzunlugunu baska bir nesneyi u¢ uga
tekrar tekrar kullanarak dlgebilecegini bilmektedir. Bu anlayis ayn1 zamanda 6grencilerin
zihinlerinde noktalar belirlemesine ve cetvellerin {izerinde yer alan sayilarin anlamini
kesfetmelerine yardimci olmaktadir. Aksi takdirde Ogrenciler cetvel iizerinde yer alan
sayilara odaklanarak 6l¢lim sonuglarini yanlis ifade etmektedir. Kamii (1991) tarafindan
yapilan calismada 5. smif Ogrencilerinin sadece %11’inin cetvel iizerindeki sayilarin
anlamimi bilerek dogru bir sekilde 6l¢tim yaptiklart goriilmistiir. Kamii (1995) tarafindan
gergeklestirilen bir diger ¢alismada Ogrencilerin cetvel kullaniminda ne gibi zorluklar
yasadig1 arastirilmistir.  Olgiilecek nesnenin cetvel iizerinde 0 noktasi haricinde herhangi
bir noktadan baslayarak yerlestirildigi durumlarda 6grencilerin yarisinin cetvel lizerindeki
iki nokta arasindaki araliklari saymak yerine cetvel iizerindeki noktalar1 saymayi tercih
ettigi goriilmiistiir. Benzer sekilde -1 noktasindan baglayan bir cetvel kullanilarak yapilan
Ol¢timlerde 6grenciler dlgiilen nesnenin uzunlugunu ger¢ek uzunlugundan lcm daha az
bulurken, 1 noktasindan baslayan bir cetvel kullanildiginda ise Olgiilen nesnenin
uzunlugunu gergek uzunlugundan 1cm daha fazla bulmustur. Ogrencilerin uzunluk dlgme
gorevlerindeki performanslarini incelemek isteyen Bragg ve Outhred (2000) her simif

diizeyinden yirmi dort dgrenci olacak sekilde 1.-5. sinif diizeylerinden toplam yiiz yirmi
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ogrenci ile bir calisma gergeklestirmistir. Her sinif diizeyinde ilgili konunun 6gretiminden
sonra Ogrencilerle birebir goriismelerin yapildigi bu calismada, 6grencilerin farkli tiirdeki
uzunluk oOlgme gorevlerindeki performanslar1 arastirilmistir.  Calisma kapsaminda
goriislilen 6grencilerin cogunun cetvel lizerindeki araliklar1 ya da noktalar1 sayarak sonuca
ulastiklar1 goriilerek, 3. siniftan itibaren orta ve st diizey basart gruplarinda yer alan
Ogrencilerin daha basarili olduklar1 goriilmiistiir. Buna ragmen, iist sinif diizeylerindeki
Ogrencilerin bile Olgiilecek nesneyi cetvel iizerinde 0 noktasina mi1 1 noktasina mi
hizalamalar1 gerektigini bilemedikleri goriilmiistiir. Diger bir deyisle, smirli sayida
Ogrencinin cetvel iizerindeki herhangi bir noktayr uzunluk 6lgme islemi icin baslangi¢
noktast olarak kabul edebileceklerini kesfettigi belirtilmistir. Bragg ve Outhred’in (2004)
yapmis oldugu baska bir caligmada ise Onceki calismalarindaki 6rnekleme 6. sinif
ogrencileri de dahil edilerek bu 6grencilerin uzunluk 6l¢me birimleri ve cetvel kullanimi
ile ilgili bilgi diizeyleri incelenmistir. Cetvel tlizerindeki 3cm ve 8cm araliklar1 arasina
cizilen bir ayakkabinin uzunlugunun bulunmasinin istendigi soruda 6. siif 6grencilerinin
%69’u dogru cevap vererek, %50’si dogru cevap veren 5. sinif 6grencilerinden daha fazla
basar1 gostermistir. Yanlis cevap veren grencilerin sadece ayakkabinin bittigi yer olan 8
noktasima odaklanarak ayakkabinin uzunlugunu 8cm olarak bulduklari goriilmiistiir. Bu
ogrencilerle cevaplar ilizerine konusuldugunda ise 6grenciler cetvel kullanilarak yapilan
Olclimlerde sadece son sayiya bakmanin yeterli oldugunu belirtmistir. Kisaca 6grencilerin
Olgiim sonucunu dogru ifade etmelerinin, Ogrencilerin uzunluk o6lgme konusunu
anladiklarinin gostergesi olmadigi belirtilmistir. Benzer sekilde Niihrenborger (2001) de
uzunluk 6lgme konusunu kavramayan 6grencilerin cetvel lizerindeki son saymnin olgiilen
nesnenin uzunlugunu verecegini bildikleri fakat bu uzunlugun birimini sdylemediklerini
ifade etmistir. Ogrencilerin birim kavramimi anlamalari igin ise bir birim uzunlugunda
seritler kullanarak Ol¢iim yapmalarinin  saglanmasi ve Ogretmenlerin  bu  6lgiim
sonuglarinda birimleri mutlaka vurgulamalar1 gerektigi belirtilmistir (Bragg & Outhred,
2001; Levine, Kwon, Huttenlocher, Ratliff, & Dietz, 2009).

Ogrencilerin uzunluk kavraminmn siirekli oldugunu kesfedebilmeleri igin ayn1 zamanda bir
nesnenin uzunlugunun ayni biiyiikliikte pargalara ayrilmas ile ilgili olan parcalara ayirma
kavramini da kazanmis olmalar1 gerekmektedir (Clements & Stephan, 2004). Uzunluk
Ol¢mede bir diger 6nemli kavram mesafelerin toplanmasi, bir nesnenin uzunlugunu bulmak
icin belirlenen birimin u¢ uca eklenmesi sonucunda bu birimin ka¢ defa kullanildiginin

belirlenmesi islemidir (Stephan & Clements, 2003). Mesafelerin toplanmasi kavramini
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kazanmis olan bir 6grenci, yineleme yaptigl saymin bu nesnenin uzunlugu oldugunu
kesfedebilmektedir. Son kavram olan sayilar ve Olgme arasindaki iligki birimlerin
biiyiikligi ile ilgilidir. Diger bir deyisle, 6lgme islemi i¢in birbirinden farkli biiytlikliikte
birimlerin kullanilmasi durumunda, 6l¢lim sonucunda kullanilan birim sayis1 da farkl
olacaktir. Bu kavramlarla ilgili olan bir ¢alismada 1.—4. sinif diizeyindeki 6grencilerin bir
nesnenin uzunlugunu Olgerken ayni biyliklikte birim kullanilmasina, nesnelerin
karsilagtirilmasi sirasinda ayni birim kullanilarak 6lgiim yapilmasina ve birim biliytkligi
ile birim sayis1 arasindaki iliskiyi kesfetmelerine yonelik anlayislarinin gelisimleri
incelenmistir (Curry, Mitchelmore, & Outhred, 2006). Bir nesnenin uzunlugunun
Olgiilmesi sirasinda birbirinden farkli biiyiiklilkte olan birimleri ayni anda kullanan
ogrenciler olmakla birlikte, bu oran smif diizeyi arttikga azalmistir. Farkli biiyiikliikte
birimler kullanilarak uzunluklar1 Olgiilen iki nesnenin uzunluklarinin karsilastirilmasinin
istendigi soruda O6grencilerin performanslarinin sinif diizeyleri ile dogru orantili sekilde
artti@1 goriilmiistiir. Buna ragmen bazi 6grencilerin birim biiyiikliiklerine dikkat etmeden,
sadece kullanilan birim sayisina bakarak karsilastirma yaptigt da goriilmiistiir. Birim
biiylikliigii ile birim sayis1 arasindaki iliskinin anlagilmasin1 degerlendiren soruda ise
ogrencilere kullanilan birimin yaris1 ya da iki kati1 biiyiiklikte bir birim kullanilsaydi
kullanilan birim sayisinda ne gibi degisiklik olacagi sorulmustur. Bu soruda 6grencilerin
performanslarindaki artis en fazla 2. ve 3. smif diizeyleri arasinda olmakla birlikte genel
olarak ogrencilerinin performanslarinin arttigi goriilmiistiir. Ayrica, 6grencilerin birim
biiylikliigiiniin yariya indirilmesi durumunu, birim biiyilikliigiiniin iki katina ¢ikarilmasi

durumuna kiyasla daha kolay bulduklar1 da gézlenmistir.

2.2.1.1. Uzunluk Ol¢me ve Cevre Ol¢me ile Ilgili Calismalar

Ogrenciler dgrenim hayatlarina baglamadan énce de uzunluk dlgme hakkinda bir takim
bilgilere sahiptir. Ogrencilerin gogunun cetvelin ne i¢in kullanildigim ve seklini bildigi;
fakat tlizerindeki sayilarin ya da araliklarin farkinda olmadigi goriilmektedir. Araliklarin
farkinda olan fakat araliklarin esit olmasi gerektigini bilmeyen Ogrenciler oldugu gibi,
cetvel lizerindeki sayilarin artan bir sirada olmasi gerektigini bilen Ogrenciler de
bulunmaktadir (MacDonald, 2011; MacDonald & Lowrie, 2011; Niihrenborger, 2001).
Ilkokula yeni baslayan dgrencilerle gergeklestirilen bir diger calismada da ogrencilerin
cetvel gibi standart 6lgme araclarinda zorluklar yasadiklar1 ve bu yiizden de oncelikle kagit

serit, kibrit ¢Opli gibi standart olmayan Olgme birimleri kullanmay: tercih ettikleri
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gorilmiistiir (Boulton-Lewis vd., 1996). Bu c¢alismada ayrica 6grencilerin 3. simifta

standart 6lgme araglarin1 dogru bir sekilde kullanmaya basladiklari ifade edilmistir.

Ogrencilerin standart uzunluk 6l¢me birimlerine ve araglarina iliskin algilarimi belirlemeye
yonelik bir ¢alisma Tiirkiye’de Yenilmez ve Simsek-Pargan (2008) tarafindan 2. simif
ogrencileri ile gergeklestirilmistir. Alt1 6grenci ile yar1 yapilandirilmig goriismeler
yapilarak gerceklestirilen bu calismada 6grencilerin standart uzunluk 6lgme araglar ile
standart uzunluk 6l¢me birimleri arasindaki farki bilmedikleri goriilmiistiir. Diger bir
deyisle, 6grenciler, metreyi hem standart 6lgme birimi hem de standart 6lgme araci olarak
kabul etmistir. Bu durumun sebebi ise Bragg ve Outhred (2001) tarafindan 6gretmenin

6l¢iim sonucunda kullandigi birimi agiklamamasi seklinde ifade edilmistir.

Standart 6lcme birimleri ve standart 6lgme araglart ile ilgili olan bir diger calismada
ogrencilerin cetvelin calisma big¢imini bilmeleri ve kullanma becerileri arasindaki iliski
incelenmistir (Kayhan & Argiin, 2011). Calismanin 6rneklemini, kirk alt1 ilkokul 4. sinif
ve kirk yedi ortaokul 8. sinif olmak 6grencisi olusturmaktadir. Calismada 6grencilerden
birimlerin farkli oldugu cetveller kullanarak 0 noktasina hizali bir nesnenin ve 0 noktast
disinda bagka bir noktaya hizali bir nesnenin uzunlugunu dlgmeleri istenmistir. Calisma
sonucunda ogrencilerin 0 noktasina hizali bir nesnenin uzunlugunu 6l¢ebildikleri, 0 noktasi
disinda baska bir noktaya hizali bir nesnenin uzunlugunu ol¢emedikleri goriilmistiir.
Ozellikle ikinci durumda 4. smf &grencilerinin basarisinin ¢ok diisiik oldugu, 8. smif
dgrencilerinin ise yarisinin dogru élgiim yaptig: ifade edilmistir. Ogrencilerin bir uzunluk
Olgme aracinin ¢alisma bi¢imini bilmeleri ile kullanma durumlar1 arasinda iliski
incelendiginde ise 4. siif 6grencileri i¢in anlamli bir iligki olmamakla birlikte, 8. siif
ogrencileri igin anlamli bir iliski bulunmustur. Olgiim sonucunu dogru yazamayan
Ogrencilerin cevaplar1 incelendiginde bu 0&grencilerin cetvel iizerindeki birimlerin

biiyiikliiklerini goz ardi ettigi gortilmiistiir.

Tan-Sigsman ve Aksu (2012) yaptiklari ¢aligmalarinda 6. sinif 6grencilerinin uzunluk 6lgme
konusundaki kavramsal ve islemsel bilgileri ile birlikte problem ¢6zme becerilerini
incelemistir. Ankara’da 6grenim gore dort yiiz kirk bes Ogrenciyle gergeklestirilen bu
caligmada veri toplama araci olarak kavramsal ve islemsel bilgi testleri ile s6zel problem
testi kullanilmustir. Ogrencilerin genel olarak bu ii¢ test tiiriinde de seviyelerinin diisiik
oldugu goriilmekle birlikte, testlerdeki ortalama basar1 puanlar iglemsel bilgi testi,
kavramsal bilgi testi ve sdzel problem testi seklinde siralanmistir. Ogrencilerin zellikle

daha fazla yorumlama gerektiren sorularda zorlandiklari, ders kitaplarinda yer alan
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problemlere benzer problemlerde ya da rutin problemlerde daha basarili olduklar

bulunmustur.

Ogrencilerin uzunluk 6l¢gme konusu hakkindaki basarilarini artirmaya yonelik deneysel
caligmalar da gergeklestirilmistir. Bu ¢aligmalardan ilki Giines ve Asan (2005) tarafindan
5. smif Ogrencileri ile gergeklestirilen ve olusturmaci yaklagimin 6grencilerin
performanslarina etkisinin incelendigi ¢alismadir. Trabzon ilinde gerceklestirilen
calismanin Orneklemini yirmisi kontrol ve yirmisi deney grubu olmak iizere kirk 6grenci
olusturmustur. Deney grubunda uzunluk olgiileri konusunun G&gretiminde grup
caligmalarindan ve elektronik araclardan yararlanilmistir. Calismada 6grencilerin uzunluk
oOl¢iileri konusundaki basarilarini 6lgmek i¢in arastirmacilar tarafindan hazirlanan yirmi bes
soruluk bir test kullanilmistir. Calisma sonucunda deney grubunda yer alan 6grencilerin
uzunluk olgiileri testinden aldiklar1 puan ortalamalar1 kontrol grubu 6grenci ortalamalarina
gore daha yiiksek olmasina ragmen, puanlar arasinda anlamli bir farklilik bulunmamustir.
Buna ragmen, deney grubundaki dgrencilerin uzunluk 6lgiileri konusunu 6gretiminde derse
kars1 daha ilgili olduklar1 ve birbirleriyle fikir aligverisinde bulunmay1 tercih ettikleri

gorilmiistiir.

Bir diger deneysel ¢aligmada ise 6. sinif 0grencilerinin uzunluk olgiileri konusundaki
basarisina tematik dgretim metodunun etkisi incelenmistir (Ozdemir & Kilcan, 2007).
Istanbul’da gerceklestirilen bu calismanin 6rneklemini yirmi ikisi kontrol ve yirmi ikisi
deney grubu olmak iizere kirk dort 6grenci olusturmustur. Deney grubunda gosterip
yaptirma, dramatizasyon, senaryo ile dgretim gibi yontemler kullanilarak tematik 6gretim
metodu uygulanmistir. Ogrencilerin basarilarinin  bilgi testleri yardimiyla &lgiildiigii
caligma sonucunda kontrol grubu 6grencilerinin On-test ve son-test puan ortalamalari
arasinda anlamli bir fark bulunmazken, deney grubu Ogrencilerinin 6n-test ve son-test
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Kontrol grubu ve deney grubu

ogrencilerinin son-test puan ortalamalar1 arasindaki anlamli fark deney grubu lehinedir.

Uzunluk 6lgme konusu ile ilgili olan yukaridaki caligmalarin sonuglari, 6grencilerin
O0grenim hayatlarina baglamadan 6nce de uzunluk 6lgme ve cetvel kullanimi1 hakkinda
siirlt da olsa bilgiye sahip olduklari, 6grencilerin cetvel {izerindeki birimlerin yerine
sayilar1 saydiklari, 0’dan baslamayan cetvel kullaniminda zorluk yasadiklari, cetvel
tizerinde nesnenin bittigi yerdeki sayiy1 6lglim sonucu olarak soyledikleri, 6l¢me birimini
belirleyemedikleri, farkli biiyiikliikteki birimleri bir arada kullandiklar1 ve bilgilerinin daha
cok islemsel diizeyde kaldig1 seklinde 6zetlenebilir.
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Olgme dgrenme alam altinda yer alan gevre uzunlugu konusunda da dgrencilerin zorluk
yasadig1r ve kavram yanilgilarina sahip oldugu bilinmektedir. Genel olarak 6grencilerin
cevre uzunlugunu altinda yatan mantig1 anlamadan hesapladiklari, c¢evre ve alan
kavramlarini birbirine karistirdiklari, ¢cevre ve alan arasinda dogrusal bir iliski oldugunu
diistindiikleri goriillmektedir (Chappell & Thompson, 1999; Kamii & Kysh, 2006; Kidman
& Cooper, 1997; Moreira & Contente,1997; Mulcahy, 2007; Sherman & Randolph, 2004;
Woodward & Byrd, 1983). Woodward ve Byrd (1983) yaptiklar1 ¢aligmalarinda 8. sinif
ogrencilerinin ¢evre uzunlugu konusundaki anlayislarini incelemek igin iki yiiz elli sekiz
ogrenci ile goriismiistiir. Ogrencilere 60fit uzunlugunda bir ¢it kullanilarak olusturulmus
bahgeler gosterilmis ve bu bahgelerden en biiyiik olani se¢gmeleri istenmistir. Ogrencilerin
cogunlugu (%61) kullanilan ¢itin ayn1 oldugunu ve ¢evrelerinin esit oldugunu, dolayisiyla

alanlariin da esit oldugunu savunmustur.

Barrett ve arkadaslar1 (2006) ise 6grencilerin ¢evre uzunlugunu hesaplarken kullandiklari
stratejileri aragtirmak icin farkli sinif diizeylerinden 6grenciler ile calismistir. Toplamda
otuz sekiz Ogrenci ile gerceklestirilen bu calismada 2., 3., 5., 6., 8. ve 10. smf
diizeylerinden Ogrencilere 24br uzunlugunda plastik serit verilerek 0Ogrencilerden
olusturabilecekleri biitiin liggen ve dortgenleri olusturmalart ve ¢oziimlerini agiklamalar
istenmistir. Arastirma sonugclari, 2. ve 3. smif dgrencilerinin daha ¢ok nereleri saymalari
gerektigine ve daha cok c¢izilen sekillerin kenarlarin1 olusturan birimlere odaklandiklarini
gostermistir. Ayrica bu seviyedeki Ogrencilerin genellikle spesifik bir = strateji
kullanmadiklar1 ve deneme-yanilma yoluyla olusturabilecek sekilleri ¢izmeye calistiklar
goriilmistlir. Bunun aksine, 5. ve 6. smif 6grencilerinin ¢izdikleri dikdortgen tizerinde
kenar uzunluklarin1 yazdiktan sonra 24 birimi elde etmek i¢in {izerindeki sayilari
sistematik sekilde azalttiklar1 ya da artirdiklar1 goriilmiistiir. Daha iist simif diizeyindeki
ogrencilerin ise stratejiler yardimiyla bulduklar sekillerin ger¢ekten olusturulup

olusturulamadigini sorguladiklar: goriilmiistiir.

Ogrencilerin ¢evre uzunlugu konusundaki basarilarini artirmaya yonelik deneysel
caligmalar da gergeklestirilmistir. Bu ¢alismalardan birinde Cass, Cates, Smith ve Jackson
(2003) materyal temelli 6gretim uygulamalarinin 6grenme gligliigii yasayan 6grencilerin
¢evre uzunlugu problemi ¢6zme basarilarina etkisini incelemistir. Bu ¢alisma, lise
diizeyinde 6grenim goren ve 6grenme giicliigli yasayan ii¢ 6grenci ile giinliik birebir 15-20
dakikalik 6grenme etkinlikleri yapilarak gerceklestirilmistir. Uygulama sirasinda geometri

tahtas1 iizerinde sekil olusturma, olusturulan bu sekillerin ¢evresini bulma, ayni geometrik
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sekli kagit iizerinde ¢izme, ¢izilen bu seklin ¢evresini hesaplama, daha 6nceden geometri
tahtas1 lizerinde olusturulan sekillerin ¢evrelerini hesaplama, kagit lizerinde ¢izili olarak
verilen sekillerin gevrelerini hesaplama gibi etkinlikler gerceklestirilmistir. ilk etkinlikler
sirasinda Ogretmen sadece g¢evre kavraminin anlami iizerinde durarak, &grencilerinin
oncelikle bu kavram1 anlamalarini saglamis, devaminda ise 6grencilerinin geometri tahtasi
iizerinde ¢evre uzunluklar1 hesaplanabilecek kapali sekiller olusturmalarini saglamistir. Bu
sekillerin c¢evre uzunlugunu Ogrencileriyle birlikte hesaplayan Ogretmen, daha sonra
ogrencilerinin hesaplamasi i¢in farkli geometrik sekiller olusturmustur. Ogrencilerinin ders
kitaplarinda yer alan ¢evre uzunlugu sorularin1 geometri tahtasi lizerinde modellemelerini
ve sonrasinda ¢evre uzunlugunu bulmalarini istemistir. Son asamada ise ders kitabinda yer
alan sorularin ¢evre uzunluklar1 geometri tahtasi {izerinde modellemeden hesaplanmustir.
Uygulama sonunda {i¢ 6grencinin de ¢evre uzunlugu problemlerindeki basarilarinin %80
ve istiinde oldugu goriilmistiir. Ayrica ayn1 6grenciler ile li¢ hafta sonra gergeklestirilen

caligmalardaki performanslarinin ise %90 ve iistiinde oldugu goriilmiistiir.

Benzer sekilde bir diger calismada Ogrencilerin problemlerdeki ilgili verilere
odaklanmalarin1 saglamanin ¢evre uzunlugu problemi ¢ozme basarilarina etkisi
incelenmistir (Babai, Zilber, Stavy, & Tirosh, 2010). Bu ¢alismada diger ¢alismalardan
farkli olarak Ggrencilerin basarilarindaki degisiklige odaklanilmayip, 6grencilerin dogru
cevap sayilarindaki artis ve problemleri ¢dzme siirelerindeki azalisa odaklanilmistir. On-
test — son-test kontrol gruplu deneysel desende gerceklestirilen bu calismaya 8. smif
diizeyinden on biri kontrol grubundan yirmi ikisi deney grubundan olmak {izere otuz ii¢
ogrenci katilmistir. Ogrencilerin performanslari otuz iki sorudan olusan testler sayesinde
Olclilmiistiir. Her bir soruda iki farkli geometrik sekil yer almakta olup, bu sekillerden
birisi bir kenar uzunlugu 1br olan bir karenin sekle eklenmesi ya da sekilden ¢ikarilmasi
sonucu olusturulmustur. Ogrencilerden bilgisayar ekraninda gelen ve sekillerin cevre
uzunluklariin soruldugu sorular i¢in soldaki seklin g¢evresi biiyiiktiir, sagdaki seklin
cevresi blyliktiir ve her iki seklin ¢cevre uzunlugu esittir seceneklerinden birisini segmeleri
istenmistir. Bu siiregte 6grencilerin hem dogru cevap sayilart hem de sorular1 cevaplama
siireleri 6l¢iilmiistiir. On-test uygulamasindan bir ay sonra deney grubundaki dgrenciler ile
sorudaki ilgili kisimlara odaklanmalarini saglayacak olan bir etkinlik gerceklestirilmistir.
Kontrol grubundaki 6grencilere ise bir etkinlik yapilmamis olup, kontrol grubundaki
ogrencilerin 6n-test ve son-test dogru cevap sayilari ve sorulari cevaplama siireleri arasinda

anlamli bir farklilik bulunmamistir. Deney grubundaki 6grencilerin ise kontrol grubundaki
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Ogrencilerin aksine on-test ve son-test dogru cevap sayilar1 ve sorulari ¢dzme siirelerinde

anlamli farklilik bulunmustur.

Yurtdisindaki calismalara benzer sekilde Tiirkiye’de de ogrencilerin ¢evre uzunlugu
konusu hakkindaki performanslarii inceleyen ¢alismalar bulunmaktadir. ilk olarak Tan-
Sisman ve Aksu (2009) yaptiklar1i ¢aligmada 7. smif Ogrencilerinin g¢evre uzunlugu
konusundaki basarilarini incelemistir. Ankara’daki bir ortaokulda 6grenim goéren toplam
yiiz otuz dort Ogrenciden, literatiirde belirtilen 6grenci hatalar1 ve matematik 6gretim
programinda yer alan ¢evre uzunlugu konusu kazanimlar1 dikkate alinarak aragtirmacilar
tarafindan hazirlanan dort agik uglu soru yardimiyla veriler toplanmistir. Calismaya katilan
Ogrencilerin ¢ogunun c¢evre kavramini yiizeysel olarak bildigi ve g¢evre uzunlugunu
hesaplarken birim kareleri kullandiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin gogunun (%84) ders
kitaplarinda yer alan ya da derste ¢ozdiikleri geometrik sekillerin gevrelerini hesaplarken
basarili olduklari, asina olmadiklar1 bir seklin ¢evre uzunlugunu hesaplarken ise bu

basarinin %66’ya diistiigli gorilmiistiir.

Benzer sekilde 6grencilerin ¢evre uzunlugu konusundaki performanslarini inceleyen Dagli
ve Peker (2012), 5. sinif dgrencilerinin performanslarina ilave olarak hatalarini ve kavram
yanilgilarin1 da aragtirmistir. Calismada farkli ortaokullarda 6grenim goren toplam iki yiiz
altmis iki 6grenciye ¢evre 0lgme alt 6grenme alani kazanimlart dikkate alinarak ve daha
once smavlardaki sorulardan da yararlanilarak arastirmacilar tarafindan hazirlanmis ve
yirmi bir agik uglu sorudan olusan bir test uygulanmistir. Bu sorular kenar uzunluklari
verilen sekillerin (liggen, kare, eskenar dortgen, paralelkenar, dikdortgen ve yamuk) ve
yarigap1 verilen ¢emberin ¢evresini, ¢evresi verilen sekillerin istenen kenar uzunlugunu ve
geometrik sekillerin farkli sekillerde diizenlenmesi sonucu olusan yeni sekillerin ¢evresini
hesaplamay1 igermistir. Arastirma sonuglari incelendiginde Ogrencilerin neredeyse
tamaminin kenar uzunluklar1 verilen tliggen, kare, yamuk ve eskenar dortgenin cevre
uzunluklarmi  dogru hesapladigi, dikdortgen ve paralelkenarin c¢evre uzunlugu
hesaplamalarinda ise zorlandiklar1 goriilmistiir. Yine g¢emberin ¢evresini hesaplama
sorusunda dgrencilerin yarismin dogru sonuca ulastigi gériilmiistiir. Ogrencilerin 6zellikle
dikdortgen ve paralelkenarin cevrelerini hesaplamasinda zorluk c¢ekmesinin sebebi,
ogrencilerin bu sekillerin karsilikli kenar uzunluklarinin esit oldugunu kavrayamamis
olmasi seklinde aciklanmistir. Cevre uzunlugu verilen sekillerin istenen kenar uzunlugunu
hesaplama sorusunda ise yukaridaki sonuca paralel sekilde Ogrencilerin dikdortgen ve

paralelkenarda zorlandig1 goriilmiistiir. Son olarak geometrik sekillerin farkli sekillerde
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diizenlenmesi sonucu olugan yeni sekillerin g¢evrelerinin hesaplanmasinda 6grencilerin
basarilarinda ciddi diisiisler oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin bu sorularda daha cok
zorlanmasinin sebebi, 6grencilerin ¢evre uzunlugu konusunu daha ¢ok islemsel diizeyde

anlamis olmalari ile a¢iklanmistir.

Ogrencilerin ¢evre uzunlugu konusu hakkindaki islemsel ve kavramsal bilgi diizeylerini
inceleyen Orhan’in (2013) ¢alismasinin orneklemini Ankara’da 6., 7. ve 8. simiflarda
O0grenim goren yliz on bir 6grenci olusturmustur. Calismanin verileri ¢evre uzunlugu
konusu kazanimlar1 dikkate alinarak, literatiirdeki ilgili sorulardan ve arastirmacinin
gelistirmis oldugu sorulardan olusan islemsel ve kavramsal bilgi testleri yardimiyla
toplanmistir. Islemsel bilgi testindeki sorular diizgiin ve diizgiin olmayan geometrik
sekillerin, karenin, dikddrtgenin ve paralelkenarin ¢evre hesaplamalar ile ilgili olup, bu
sorularin ¢éziimiinde 6grencilerin formiil kullanimlarini incelemistir. Kavramsal bilgi testi
ise diizgiin olmayan geometrik seklin ¢evresini tahmin etme, geometrik sekiller i¢inden
ayn1 ¢evre uzunluguna sahip olanlar1 segme, sekli degistirilen sekillerin ¢evre uzunlugunu
hesaplama gibi Ogrencilerin iist diizey diisiinmelerini gerektirecek sorular icermistir.
Calisma sonucunda Ogrencilerin sinif seviyelerine gore islemsel bilgi testinden aldiklar:
puan ortalamalar1 arasinda anlamli fark olmamakla birlikte, simf diizeyi arttikga
ogrencilerin aldiklar1 puanlarin da arttigi goriilmiistiir. Yukaridaki ¢alismada oldugu gibi
bu calismada da her li¢ smif diizeyindeki 6grencilerin 6zellikle paralelkenarin g¢evresini
bulmakta zorlandiklar1 gériilmiistiir. Ogrencilerin kavramsal bilgi testinden aldiklar1 puan
ortalamalar1 siif diizeyine gore artmis olmakla birlikte sadece 8. simf ve 6. smf
ogrencilerinin puanlar1 arasinda anlamli farklilik bulunmustur. Ogrencilerin genel olarak
diizglin olmayan geometrik sekillerin ¢evresini hesaplamada basarili olduklari, ayni ¢evre

uzunluguna sahip farkli sekillerin se¢ilmesinde ise zorlandiklar1 goriilmiistiir.

Ogrencilerin ¢evre uzunlugu konusu hakkindaki performanslarmi inceleyen calismalar
oldugu gibi Ogretmenlerin de ilgili konu hakkinda bilgilerini inceleyen c¢alismalar
bulunmaktadir. Ik olarak Fuller (1997) yaptig1 ¢alismasinda dgretmen adaylarmin gevre
uzunlugu konusu hakkinda matematiksel bilgilerini incelemistir. Yirmi alt1 6gretmen aday1
ile gergeklestirilen bu ¢alismada ogretmen adaylarindan 64m uzunlugunda bir ¢it
kullanilarak kopegin yasayabilecegi farkli boyutlarda kafes ¢izmeleri ve en biiyiik alana
sahip olan ¢izimi belirlemeleri istenmistir. Ogretmen adaylarindan sadece birisi hem
islemsel hem de kavramsal bilgiye sahip oldugunu gosteren bir ¢6ziim sunmustur. Diger

ogretmen adaylar1 ¢evresi 64m uzunlugunda olan farkli geometrik sekiller ¢izeceklerini ve
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iclerinden alan1 en biiyiik olan1 sececeklerini ifade etmistir. Ogretmen adaylarinin yarismin
cizdikleri sekillerin dortgensel bolgelerle sinirli olmasi ve sadece bir 6gretmen adayinin en
biiyiik alan1 karesel bolgenin verecegini aciklamasi nedeniyle 6gretmen adaylarinin gevre

ve alan konular1 hakkindaki bilgilerinin daha ¢ok islemsel diizeyde oldugu belirtilmistir.

Ogretmen adaylariyla gerceklestirilen bir diger ¢alismada Menon (1998) 6gretmen
adaylarinin ¢evre uzunlugu anlayislarini incelemistir. Elli dort ogretmen adayi ile
gergeklestirilen bu calismada Ogretmen adaylarindan Ogrencilerin ¢evre uzunlugu
anlayiglarini degerlendiren bir soru hazirlamalar1 ve kendilerine verilen ¢evre uzunlugu
problemindeki verilerin problemin ¢dziimii i¢in yeterli olup olmadigina karar vermeleri
istenmistir. Ayrica problemdeki verilerin yeterli oldugunu diisiinmeleri durumunda
problemi ¢ézmeleri, yeterli olmadigini diisiindiikleri durumda ise eksik olan verilerin neler
oldugunu belirtmeleri istenmistir. Ogretmen adaylarmin yazdiklar1 problemler bir adimda
ya da formiil yardimiyla ¢oziilebilecek olan diisiik seviye, iki adimda ya da formiil disinda
ek islemler yardimiyla c¢oziilebilecek olan orta seviye ve Ogrencilerin st diizey
diisiinmelerini gerektirecek olan iist diizey seklinde derecelendirilmistir. Ogretmen
adaylarinin yazdiklar1 problemler incelendiginde kirk bes 6gretmen adayinin diisiik ve orta
diizeyde problemler, sadece alti 0gretmen adaymin yiiksek diizeyde problem yazdigi
goriilmiistiir. Ogretmen adaylarmin yazdig: diisiik diizeyde problemler kenar uzunluklari
verilen dikdortgenin ¢evre uzunlugunu hesaplama, orta diizeyde problemler ise g¢evre
uzunlugu ve bir kenar uzunlugu verilen dikdortgenin diger kenar uzunlugunu hesaplama
tarzindadir. Yiiksek diizeydeki problemler ise ¢evre uzunlugu verilen dikdortgenin kenar
uzunluklarmin alabilecegi degerleri hesaplama seklindedir. Ogretmen adaylarina verilen ve
verileri eksik olmayan problemde ise dgretmen adaylarindan L seklinde bir ¢okgenin
cevresinin hesaplanmasi igin verilerin yeterli olup olmadigini belirlemeleri istenmistir.
Ogretmen adaylarindan on iicii seklin biitiin kenar uzunluklar sekil iizerinde verilmedigi
icin bu kenar uzunluklarinin ve dolayisiyla ¢evrenin hesaplanamayacagini diisiinerek
verilerin yeterli olmadigini belirtmistir. Calisma sonucunda 6gretmen adaylarinin gevre
uzunlugu konusuna yonelik bilgilerinin islemsel diizeyde oldugu ifade edilerek, bu
ogretmen adaylarinin bu konuyu 6grencilerine kavramsal diizeyde kazandirmalarinin da

zor oldugu belirtilmistir.

Reinke (1997) ise Ogretmen adaylarmin geometrik sekillerin g¢evre uzunluklarini
hesaplarken ne gibi stratejiler kullandiklarini incelemistir. Yetmis alti 6gretmen adayi ile

gerceklestirilen calismada 6gretmen adaylarina bir dikddrtgenin icine dikddrtgenin kisa
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kenar1 cap olacak sekilde ¢izilen bir yarim ¢cember verilmis olup, 6gretmen adaylarindan
bu yarim ¢ember ve dikdortgen arasinda kalan seklin ¢evresini nasil hesaplayacaklarini
aciklamalar1 istenmistir. Ogretmen adaylarmin tamami cevaplarindan emin olmamakla
birlikte sadece dokuz 6gretmen adayimnin seklin ¢evresini dogru hesapladigl goriilmiistiir.
Ogretmen adaylarinin yaptiklar1 hatalar incelendiginde ise en cok yapilan hatanin
dikdortgenin i¢cindeki yarim ¢emberi dikkate almadan dikdortgenin ¢evresini hesaplamaya
caligmak oldugu goriilmiistiir. Yine O&gretmen adaylarindan bazilarinin  alan
hesaplamalarinda oldugu gibi dikdortgen ve c¢emberin c¢evre uzunluklarini ayri ayri
hesaplayip, aralarindaki farki buldugu gorilmiistiir. Dokuz Ogretmen adayi ise higbir

sekilde aciklama sunmamustir.

Yeo (2008) ise gergeklestirdigi calismasinda dgretmenin pedagojik alan bilgisinin cevre
uzunlugu konusu Ogretimini nasil etkiledigini analiz etmistir. Bir dordiincii siif
Ogretmeniyle gergeklestirilen bu calismada Ogretmenin Ornekleri basitten zora dogru
siralamasinin, ilk 6rneklerin ¢éziimlerini somut materyal ile desteklemesinin ve ¢aligma
kagidindaki sorular1 ¢6zmeden once Ogrencilerin somut materyal yardimiyla kurallari
kesfetmelerini saglamasinin 6gretmenin pedagojik alan bilgisinden etkilendigi ifade
edilmigtir. Yine bu calismada 6gretmenin bir diizlemsel seklin gevresinin farkli sekillerde
hesaplanabilecegini biliyor olmasinin bu 6gretmenin konu alan bilgisi, bu kurallarin
ogrencilere ne kadarint ve nasil verilecegini biliyor olmasinin ise pedagojik alan bilgisi

hakkinda bilgi verdigi vurgulanmstir.

2.3. Kavramsal Cerceve ve Ilgili Arastirmalarin Ozetlenmesi

Bu ¢alismanin amaci, simif dgretmenlerinin uzunluk 6lgme ve c¢evre uzunlugu konulari
hakkindaki ogretimsel matematik bilgilerini Dortli Bilgi Modeli’ne gore incelemektir.
Alanyazin incelendiginde Ogrencilerin matematik anlayislarin1 etkileyen en Onemli
faktorlerden birinin 6gretmen bilgisi oldugu vurgulanmaktadir. Bunun igin ise
ogretmenlerin hem Ogretilecek konuyu hem de konunun nasil Ogretilecegini bilmesi
gerekmektedir. Kuramsal g¢ergeve boliimii boyunca belirtildigi lizere 6gretmen bilgisini
farkl1 bagliklar altinda ele alan farkli modeller olmasima ragmen, modellerin tamami
konunun Ogrencilere kavramsal sekilde Ogretimi i¢in Ogretmenlerin hem konu alan
bilgisine hem de pedagojik alan bilgisine sahip olmasi1 gerektigini vurgulamaktadir (Ball
vd., 2008; Fenneme & Franke, 1992; Grossman, 1990; Rowland vd., 2003; Shulman,

1986). Ogretmenlerin dgretilecek konu ile ilgili kavramlari, islemleri, bunlarm arkasinda
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yatan matematiksel nedenleri biliyor olmasi 6gretmenlerin konu alan bilgisiyle ilgili iken,
ogretilecek konunun 6grenciler tarafindan anlasilmasini kolaylastiracak yontem ve teknik
bilgisi 6gretmenlerin pedagojik alan bilgisi ile ilgilidir. Rowland ve arkadaslar1 ise (2003)
ogretmenlerin  konunun nasil Ogretilecegi ile ilgili olan pedagojik alan bilgisinin
Ogretmenin sahip oldugu konu alan bilgisinden etkilendigini, bu yiizden de konu alan ve
pedagojik alan bilgilerinin birbirinden ayr1 ele alinamayacagini savunmaktadir. Bu
dogrultuda bu iki bilgi tiirliniin birlesimi 6gretimsel matematik bilgisi seklinde
isimlendirilmis ve bu bilginin analiz edilmesinde kullanilabilecek Dértlii Bilgi Modeli
gelistirilmistir (Huckstep vd., 2006; Petrou, 2009; Rowland, 2005, 2007; Rowland &
Turner, 2007; Rowland vd., 2003, 2005; Turner, 2007a). flgili ¢alismalar boliimiinde de
bahsedildigi lizere 6gretmen adaylar1 Dortlii Bilgi Modeli sayesinde 6gretimsel matematik
bilgilerinde ne gibi eksiklikler oldugunun farkina varmakta ve bilgilerinin gelistirilmesi
icin gerekli adimlart atmaktadir. Nitekim gercgeklestirilen boylamsal ¢alismalarda
ogretimsel matematik bilgisinin gelistirilmesinde Dortlii Bilgi Modeli’nin etkili oldugu da
goriilmektedir. Ogretmen adaylari Dortlii Bilgi Modeli ve bilesenleri sayesinde
Ogretimlerini daha ayrintili, konunun o6grenciler i¢in kavramsal uygunlugunu dikkate
alarak, 6grencilerinin kavramsal 6grenmesini saglayacak sekilde yaptiklari agiklamalara,
ornek ve gosterim segimlerine dikkat ederek planlamaktadir. Dortlii Bilgi Modeli’nin
ogretmen adaylarinin Ogrencilerinden gelen fikirlerin 6nemli oldugunu fark etmelerini
saglamas1 nedeniyle pratik oldugu da yine c¢aligmalarda vurgulanmaktadir. Kisaca
ogretimsel matematik bilgisinin analiz edilmesinde Dortlii Bilgi Modeli’nin etkili oldugu

goriilmektedir.

Bu calismanin amaci dogrultusunda uzunluk 6l¢gme ve ¢evre uzunlugu konular ile ilgili
caligmalar incelendiginde ise calismalarin ¢ogunun &grenciler ile (Boulton-Lewis vd.,
1996; Bragg & Outhred, 2001; 2004; Clements & Stephan, 2004; Curry vd., 2006; Giines
& Asan, 2005; Kamii, 1991; Kamii & Clark, 1997; Kayhan & Argiin, 2011; Nunes &
Bryant, 1996; Niihrenborger, 2001; Ozdemir & Kilcan, 2007; Stephan & Clements, 2003;
Tan-Sisman & Aksu, 2012; Woodward & Byrd, 1983; Yenilmez & SimSek-Pargan, 2008),
siirlt sayida olsa da 6gretmen adaylart ile gerceklestirildigi gortiilmektedir (Fuller, 1997;
Menon, 1998; Reinke, 1997). Ogrenciler ile gerceklestirilen ve yukarida ozetlenen
caligmalar incelendiginde ise dgrencilerin bilgilerinin islemsel diizeyde kalmasi nedeni ile
ilgili konulara yonelik bilgilerinin siirli oldugu, 6zellikle cetvel kullaniminda zorluklar

yasadig1 ve Slgme birimini belirleyemedigi goriilmektedir. Ogrencilerin konular1 sadece
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islemsel degil kavramsal diizeyde de Ogrenmesini saglayacak en Onemli faktorlerden
birisinin 6gretmen bilgisi oldugu diisiiniildiiglinde, 6gretmen bilgisinin incelenmesinin
onemli oldugu goriilmektedir. Buna ragmen, 6gretmenlerin bu konulara yonelik 6gretimsel
matematik bilgisini inceleyen ¢alisma bulunmamaktadir. Bu dogrultuda simf
ogretmenlerinin  uzunluk O6l¢gme ve c¢evre uzunlugu konulart hakkindaki o6gretimsel
matematik bilgilerini incelemek Onemlidir. Bu c¢alisma ile uzunluk Olgme ve gevre
uzunlugu konularn1 hakkinda gergeklestirilen c¢alismalara katkida bulunulmasi
beklenmektedir. Yine bu c¢alisma, Dortlii Bilgi Modeli kullanilarak gercgeklestirilen diger
caligmalardan farkli olarak Ogretmen adaylari ile degil aktif &gretmenlik yapan sinif
ogretmenleri ile gerceklestirilen ilk ¢alisma olmasi nedeni ile Onemlidir. Ayrica,
caligmadan elde edilen bulgularin, ayn1 konularin 6gretimini yapan diger sinif 6gretmenleri

icin de yararli olmas1 beklenmektedir.
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BOLUM III

YONTEM

Bu boliimde arastirma modeli, arastirmanin katilimcilari, arastirmada kullanilan veri
toplama araglari, verilerin analizi, gecerlik ve gilivenirlik ile ilgili agiklamalar yer

almaktadir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Dortlii Bilgi Modeli’ne gore smif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve g¢evre uzunlugu
konularma yonelik O6gretimsel matematik bilgilerinin incelendigi bu calismada nitel
aragtirma desenlerinden birisi olan durum calismasi (case study) kullanilmistir. Nitel
aragtirma, arastirmacilarin konuyu anlamak ve yorumlamak i¢in dogal ortamlar1 igerisinde
derinlemesine inceleme yaptiklar1 (Cresswell, 2007; Denzin & Lincoln, 2005) ve sonugtan
ziyade siirece odaklandiklar1 (Bogdan & Biklen, 1998) biitiinciil resmi gérmeyi hedefleyen
bir arastirma yontemidir (Richardson & Ginsburg, 1999). Nitel aragtirmalar, problemlerle
ilgili nicel 6zelliklerden daha ¢ok problemin siireci ve anlamiyla ilgilenerek bu problemleri
anlamlh sekilde aciklamaya calismaktadir (Tutty, Rothery, & Grinnel, 1996). Benzer
sekilde Yildirim ve Simsek (1999) tarafindan da “gdzlem, goriisme ve dokiiman analizi
gibi veri toplama yontemlerinin kullanildigs, algilarin ve olaylarin dogal ortamda, gergekei

ve biitiinciil bir bicimde ortaya kondugu arastirma” seklinde tanimlanmstir (s. 14).

Nitel aragtirma desenleri durum galismasi (case study), eylem arastirmasi (action research),
kuram olusturma (grounded theory), kiiltiir analizi (etnografya) ve olgubilim
(fenomenoloji) olarak gruplanmaktadir (Cresswell, 2007; Patton, 2002). Arastirmacilarin
0zel bir konuyu inceledikleri ve derinlemesine bilgi elde etmek i¢in gézlem ve gorlisme
yontemlerini kullanarak “nasil” sorusuna cevap aradiklar1 ¢alismalar durum ¢aligmasi
kapsamina girmektedir (Bogdan & Biklen, 1998; Corbin & Strauss, 2008; Fraenkel &
Wallen, 2006). Bir ya da birden ¢ok bireyin, programin, olayin ya da grubun derinlemesine
analiz edildigi arastirmalar durum ¢aligmalaridir (McMillan, 2000; Merriam, 1998;
Yildirnm & Simsek, 2008). Cresswell (2007) ise durum c¢alismasini zamanla
sinirlandirilmig bir olay1 birden fazla veri kaynagi kullanarak derinlemesine inceleme
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seklinde agiklamaktadir. Benzer sekilde Yin (2003) de durum caligsmasini, konu ve iginde
bulundugu ortam arasindaki sinirlarin belirgin bir sekilde ayrilmadigi ve birden fazla veri
kaynagi kullanilarak gergeklestirilen c¢aligmalar seklinde agiklamaktadir. Durum
caligmasiyla ilgili yukarida bahsedilen 6zellikler diisiiniildiigiinde, Dortlii Bilgi Modeli’ne
gore smif Ogretmenlerinin uzunluk 6lgme ve c¢evre uzunlugu konulart hakkindaki
ogretimsel matematik bilgilerinin incelendigi bu ¢alisma durum c¢aligmasi olarak
tasarlanmistir. Bu ¢alismada ayrica, Yildirim ve Simsek (2011) tarafindan agiklanan ve

asagidaki sekilde verilen durum ¢alismasi asamalari takip edilmistir.
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gelistirilmesi uzunluk dlgme ve cevre uzunlugu konulan hakkinda

Arastirma sorularmm Déortli Bilgi Modeli'ne gére sumf $gretmenlerinin
Bgretimsel matematik bilgilennin durumu nedir?

Temel Bilgi bilegeni agisindan simf 6gretmenlerinin
uzunluk dlgme ve cevre uzunlugu konulan hakkinda
dgretimsel matematik bilgilernin durumu nedir?

Dontigim  Bilgist  bileseni  agisindan simf
Ggretmenlenimin vzunluk dleme ve gevre uvzunlugu
konulan hakkinda dgretimsel matematik bilgilerinin

durumu nedir?
Aragtlrn.nnm _‘ﬂt_ ] ] Iliski Kurma Bilgisi bilesemn agisindan  simf
problemlerinin gelistirilmesi dgretmenlerinin uzunluk dlgme ve gevre uzunlugu
konulan hakkinda dgretimsel matematik bilgilerinin

durumu nedir?

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni acisindan simf
Ggretmenlerimn vzunluk dlgme ve gevre uzunlugu
konulan hakkinda dgretimsel matematik balgilerinin

- durumu nedir?
Analiz biriminin saptanmasi |sss 4 siuf dgretmenleri
i
f-
Calisilacak durumun Smuf Ggretmenlerinin dgretimsel matematik
T 3 E— .
belirlenmesi bilgisi
-
Ar;.gtlr!::mj:'a I:atflat.:ak , 4. sunf okutan siuf 63retmenleri amach
Ireylerin secimi irnekleme viontemlerivle secilmistir.
Verilerin toplanmasi J._. Gozlem, goriisme, alan notlan
'__J'
Verilerin analiz edilmesi Dm ]_Eﬂg:[ Modeli bilesenlerine gore analiz
edilmistir.
-
'__-'
Durum calismasimin RAPOR
raporlastirilmasi
-

Sekil 3.1. Durum ¢aligsmas1 asamalari

Yin (2005, 2009) durum c¢alismasini, arastirma igerisindeki analiz biriminin bir ya da
birden fazla olmasi ve bu analiz birimlerinin de yine kendi igerisinde bir ya da birden fazla

olmas1 seklinde siniflandirarak, biitiinciil tek durum, i¢ ice ge¢mis tek durum, biitiinciil
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coklu durum ve i¢ ice gegmis ¢oklu durum olarak Sekil 3.2.’deki gibi dorde ayirmaktadir
(2003, s. 40).

Tekli Durum Desenleri Coklu Durum Desenleri
: ICERIK ICERIK
ICERIK == || = ST
| DURUM i | || DURTM |
e i i
| DURUM E | ok |
I ; I . I .
| . | VL .
1| | = L I I
Biitiinciil | :
I ; i i i
(tek analiz birimi) | ! . _ICRRIK || ICERIE
: I ' DURUM | | || DURIM !
I ! : ! : !
"""""""""" ' 1 : ] :
(I I .
iCERIK ICERIK ICERIK
_________ il
O | DURUM | | || DURUM |
\ DURUM ; Handliry it n || PR i 1
S . et ] ] [ ety
e i | tigice gecmis coklu | | :If”f]fbi'ilﬂéé - :-I ~ borimi 2 ¢
¢ 1ce gecmiy | | analizhirimil ' | | |EZ=—==--- e
- . w . I |
(coklu analiz birimi) E """"""" I : ICERIE ICERIE
N S T I I e I e it
| 1icice gecmis coklu | | DURUM i ||! DURUM |
|| analiz birimi2 , | b= o= e - o || hage----
T . 1o birmi 11 :.I__lai_rEﬂe!;
"""""""""" 2 | | | 1 o
________ I S ——

Sekil 3.2. Durum galigsmasi desenleri (Yin, 2003, s. 40)

Bu desenlerden birisi olan biitiinciil ¢oklu durum deseninde kendisi bir biitlin olarak ele
alinabilecek birden fazla durumun incelenmesi ve gerektiginde karsilastirilmasi esastir
(Yildirnm & Simsek, 2008). Bu c¢alismada farkli okullarda gorev yapan iki smif
ogretmeninin ogretimsel matematik bilgileri incelendiginden ¢alisma biitiinciil goklu

durum ¢alismasi olarak kabul edilmis ve desene uygun modelleme Sekil 3.3.’te verilmistir.
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A flkokulu B ilkokulu

Sinif Ogretmeni (B)

; | | ’

: | | |

! . i |

: Ogretimsel | || Ogretimsel i

! )

| Matematik ! || Matematik i

[ I

| Bilgisi : || Bilgisi |

X i

Sekil 3.3. Biitiinciil goklu durum modellemesi

Uzunluk 6lgme ve g¢evre uzunlugu konulari hakkinda simif 6gretmenlerinin 6gretimsel
matematik bilgilerinin analiz edildigi bu c¢alismada her bir smif 6gretmeni durumu
olustururken, bu 6gretmenlerin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konular1 hakkindaki
ogretimsel matematik bilgileri analiz birimini ve sinif dgretmenlerinin gorev yaptiklar

okullar ise baglami olusturmaktadir.

Uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konulari, ilkokul matematik O6gretim programini
olusturan dort 6grenme alanindan birisi olan 6lgme Ogrenme alaninda yer almaktadir.
Uzunluk, iki nokta arasindaki mesafe olarak tanimlanirken (Stephen & Clements, 2003),
cevre, uzunlugun 6zel bir uygulamasi olarak tanimlanmaktadir (Yeo, 2008). Uzunluk
olglimii, sabit biiylikliikte bir birimin birimler arasinda bosluk birakilmadan ve {ist {iste
getirilmeden yinelenmesi sonucunda kullanilan birimden kag¢ tane oldugunun belirtilmesi
isidir (Zembat, 2010). Smif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konulari
hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin incelendigi bu ¢alismada uzunluk 6lgme ve
cevre Olgme alt 6grenme alanlarmin sinif diizeylerine gére kazanim dagilimlar asagida

Tablo 3.1°de verilmistir.

Tablo 3.1.

f{kokul Matematik Dersi Osretim Programinda Uzunluklar: Ol¢me ve Cevre Olcme Alt
Ogrenme Alanlarina lliskin Kazanim Dagilimi

Sl mf' Alt Ogrenme Alani Kazanimlar
Diizeyi
1. Nesneleri uzunluklar1 yoniinden karsilagtirarak
iliskilerini belirtir.
1 Uzunluklari Oleme 2. Bir nesnenin uzunluklarina gore siralanmis nesne

toplulugu ic¢indeki yerini belirler.

3. Standart olmayan birimlerle uzunluklar1 6lger.
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4. Standart olmayan uzunluk 6l¢gme birimleri ile
ilgili problemleri ¢ozer ve kurar.

Uzunluklar1 Olgme

1. Standart olmayan farkli uzunluk 6l¢me birimlerini
birlikte kullanarak bir uzunlugu 6lger.

2. Standart uzunluk Olgme araglarini belirterek
gerekliligini agiklar.

3. Uzunluklar1 metre ve santimetre birimleriyle
Olger.

4. Uzunluklar1 metre ve santimetre birimleriyle
tahmin eder ve tahminini O6lgme sonucuyla
karsilastirir.

5. Metre ve santimetre birimleriyle ilgili problemleri
¢Ozer ve kurar.

6. Standart olan veya olmayan uzunluk O&lgme
birimleriyle say1 dogrusu modelleri olusturur.

Uzunluklar1 Olgme

1. Metre ve santimetre arasindaki iliskiyi agiklar.

2. Metre ve santimetre arasinda ondalik kesir
yazimini gerektirmeyen doniisiimler yapar.

3. Nesnelerin uzunluklarini tahmin eder ve tahminini
6l¢me sonucuyla karsilagtirir.

4. Cetvel kullanarak belirli bir uzunlugu olger ve
oOl¢iisii verilen bir uzunlugu ¢izer.

5. Metre ve santimetre birimlerinin kullanildig1
problemleri ¢ozer ve kurar.

1. Nesnelerin ¢evrelerini belirler.

2. Diizlemsel sekillerin ¢evre uzunlugunu hesaplar.

Cevre Olcme

3. Diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklart ile ilgili
problemleri ¢ozer ve kurar.

1. Atatirk’iin Onderliginde 6lgme birimlerine
getirilen  yeniliklerin ~ gerekliligini nedenleriyle
agiklar.

2. Standart uzunluk 6lgme birimlerinden kilometre

Uzunluklar: Olgme ve milimetrenin kullanim alanlarini belirtir.

3. Milimetre-santimetre, santimetre-metre ve metre-
kilometre arasindaki iligkileri agiklar.

4. Belirli uzunluklar1 farklt uzunluk Olgme
birimleriyle ifade eder.
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5. Bir uzunlugu en uygun uzunluk 6lgme birimiyle
tahmin eder ve tahminini 6lgme yaparak kontrol
eder.

6. Uzunluk o6lgme birimlerinin  kullanildig:
problemleri ¢ozer ve kurar.

1. Diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklarini belirler.

2. Kare ve dikdortgenin ¢evre uzunluklar ile kenar
uzunluklar arasindaki iligkiyi belirler.

4. Cevre Olgme 3. Aymi ¢evre uzunluguna sahip farkli geometrik
sekiller olusturur.

4. Diizlemsel sekillerin  ¢evre uzunluklarmi
hesaplamayla ilgili problemleri ¢ozer ve kurar.

Kaynak: MEB, 2009, s. 85, 131, 178, 239

3.2. Katihmcilar

Smif ogretmenlerinin uzunluk 6lgme ve g¢evre uzunlugu konularina iligkin &gretimsel
matematik bilgilerinin incelendigi bu ¢alisma devlet okullarinda siif &gretmeni olarak
gorev yapan iki 6gretmen ile gerceklestirilmistir. Arastirma bulgularini genelleme amaci
tasimayan nitel arastirmalarda, nicel arastirmalardan farkli olarak derinlemesine
incelemeler yapabilmek i¢in amaca uygun 6rnekleme yontemleri kullanilarak katilimcilar
secilmektedir (Merriam, 1998). Bu c¢alismada da 6gretmenlerin 6gretimsel matematik
bilgilerini derinlemesine inceleyebilmek i¢in amagli drnekleme yontemlerinden birisi olan
uygun ornekleme yontemi kullanilmistir (Yildirirm & Simsek, 2011). Bu ¢alisma siirecinde
ogretmenlerin derslerinin video kamera ile kayit edilmesi gerektiginden goniilliiliik esas
olgiit olmustur. Ayrica, ayni giin igerisinde birden fazla Ogretmeni gozlemlemek
gerekebilecegi igin birbirine yakin okullardaki 6gretmenler tercih edilmistir. Ogretmenlerin
uzunluk o6lgme ve cevre uzunlugu konularma yonelik ogretimsel matematik bilgileri
incelenecegi icin bu konularin en kapsamli sekilde yer aldig1 4. sinif derslerine girmesinin
uygun olduguna karar verilmistir. Tiim bu siirecte ¢calisma igerisinde yer almak isteyen alti
ogretmen ziyaret edilerek ¢aligmanin amaci, veri toplama ve analiz yontemleri hakkinda
bilgi verilerek kendilerinden istenenler dile getirilmis ve calismanin gerceklestirilebilmesi
icin Milli Egitim Bakanlhigi Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanligi’ndan
gerekli izinler alinmistir. Alti 6gretmenle baslayan calisma, Ogretmenlerin bir dénem
boyunca kendilerinden beklenenleri yeterli sekilde yerine getiremeyecekleri diisiincesiyle
iki 6gretmenle devam etmek zorunda kalmistir. Bu iki dgretmenin demografik 6zellikleri
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ve baglam bilgileri asagida verilmistir. Ayrica, bu iki 6gretmenin gergek isimleri ¢alisma

etigi ve ahlaki agisindan gizli tutulmustur.

3.2.1. Ozge Ogretmen

On dokuz yillik dgretmenlik deneyimi bulunan Ozge Ogretmen, Ankara’daki bir devlet
okulunda simif &gretmeni olarak gorev yapmaktadir. Ozge Ogretmen’in calistigi ve
Kegioren ilgesi merkezinde bulunan ilkokulda 42 derslik, 99 6gretmen ve 2140 6grenci
bulunmaktadir. Bilgisayar sinifi, fen laboratuvari, kiitiiphanesi, konferans salonu ve spor
salonu bulunan bu okulun biitlin siniflarinda internet baglantis1 ve projeksiyon cihazi da
mevcuttur. Siniflarm ortalama mevcudu 32-40 arasindadir. Ozge Ogretmen’in dgretim
yaptigi 4. sinifin mevcudu ise 36 oOgrencidir. Ozge Ogretmen, bu okulda 5. yilini
caligmaktadir. Ozge Ogretmen, biyoloji béliimii mezunu olmasina ragmen 6gretmenlige
basladig1 ilk giinden beri sinif dgretmeni olarak gorev yapmaktadir. Ozge Ogretmen,
O0grenim hayatint diisiindiiglinde matematik sorular1 goriince tedirgin oldugunu ve genel
anlamda matematikle arasmnin iyi olmadigmi hatirladigini belirtmistir. Ogrencilerinin de
ogrenim hayatlarmi benzer sekilde hatirlamamalari igin Ozge Ogretmen ogrencilerine
matematigi sevdirmek icin 6zel caba sarf ettigini ifade etmistir. Ozge Ogretmen, su anda
kadar dort kere okutmustur. Sinifinda kisisel bilgisayar1 ve yazicist bulunan Ozge
Ogretmen, derslerinde teknolojiden yararlanmaya calismistir. Okulun genelinde internet
baglantis1 ve smiflarda projeksiyon olmasi da Ozge Ogretmen’in 6gretim uygulamalari

sirasinda egitim siteleri kullanmasina imkan vermistir.

3.2.2. Kiibra Ogretmen

On bes yillik dgretmenlik deneyimi bulunan Kiibra Ogretmen, Ankara’da bir devlet
okulunda smif dgretmeni olarak gorev yapmaktadir. Kiibra Ogretmen’in galistigi ve
Kecidren ilgesi merkezinde bulunan ilkokulda ise 15 derslik, 28 6gretmen ve 685 6grenci
bulunmaktadir. Internet baglantis1 ve biitiin siniflarinda projeksiyon cihazi bulunan bu
okulda sadece konferans salonu bulunmaktadir. Siniflarin ortalama mevcudu 30-36
arasindadir. Kiibra Ogretmen’in dgretim yaptigi 4. sinifin mevcudu ise 30 &grencidir.
Kiibra Ogretmen, bu okulda 2. yilin1 ¢aligmaktadir. Simif 6gretmenligi mezunu olan Kiibra

Ogretmen, su an okuttugu dgrencilerle 3. siif 2. déneminden itibaren birlikte olup, 4. simf
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seviyesini su ana kadar ii¢ kere okutmustur. Matematik dersine karsi bir on yargisi
olmadigim belirten Kiibra Ogretmen, dgrencilerinin matematige karsi olumsuz bir én yarg1
gelistirmemeleri i¢in dersinde oOzellikle farkli materyallerden yararlanmaya c¢alistigini
belirtmistir. Smifinda kisisel bilgisayar1 olan Kiibra Ogretmen, derslerinde 6zellikle iinite

sonlarinda yer alan 6l¢me degerlendirme bdliimlerinde yararlanmistir.

3.3. Veri Toplama

Durum caligmalarinda birden fazla veri kaynagi kullanilarak arastirilan problem hakkinda
genis bir bakis acis1 sunulmasi hedeflenmektedir (Yildirnm & Simsek, 2008). Bryman
(2001) de benzer sekilde sosyal olgular1 inceleyen c¢aligsmalarda birden fazla veri kaynagi
kullanilarak ¢esitleme yapilmasi gerektigini vurgulamaktadir. Smif o6gretmenlerinin
uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konularina yonelik 6gretimsel matematik bilgilerinin
durumunu ortaya ¢ikarmak isteyen bu calismada Cresswell’in (2007) de belirttigi iizere

birden fazla veri kaynagi kullanilmustir.

Bireylerin davraniglari ortamdan ortama degistigi i¢in nitel aragtirmalarin en belirgin
ozelligi olan arastirmalarin dogal ortamlar igerisinde gergeklestiriliyor olmasi oldukca
onemlidir (Cresswell, 2007; Denzin & Lincoln, 2005; Marshall & Roseman, 2006). Sinif
ogretmenlerinin uzunluk o6l¢gme ve c¢evre uzunlugu konularina yoénelik 6gretimsel
matematik bilgilerini dogal ortamlar igerisinde ele almak amaciyla ise sinif 6gretmenleri
gorev yaptiklari okullarda ve okuttuklari siniflarda gézlemlenmistir. Calismanin verileri
2013-2014 egitim Ogretim yil1 bahar doneminde Mart-Mayis aylar1 arasinda 3 aylik bir
donemde toplanmistir. Veri toplama siirecine iliskin zaman ¢izelgesi Tablo 3.2°de

verilmistir.

Tablo 3.2.

Veri Toplama Siirecine Iliskin Zaman Cizelgesi

Zaman Toplanan veri
Haziran 2013 — Aralik 2014 Gorlisme formlarimin ve sorularmin
hazirlanmasi

Katilimcilarin belirlenmesi
Gerekli izinlerin alinmasi

Subat 2014 — Mart 2014 Pilot ¢alisma
Pilot ¢alisma analizi
Nisan 2014 — Mayis 2014 Veri toplama
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3.3.1. Veri Toplama Araglar

Dortlii Bilgi Modeli’ne gore smif Ogretmenlerinin uzunluk 6lgme ve g¢evre uzunlugu
konularina iligskin 6gretimsel matematik bilgilerini ortaya ¢ikarmak icin ¢esitli veri toplama
araclar1 kullanilmistir. Nitel arastirmalarda siklikla kullanilan goériismeler katilimcilardan
spesifik bilgilerin elde edilmesi konusunda onemliyken (Merriam, 1998), gézlem ise
katilimeilarin dogal ortamlari igerisinde gozlenmesi konusunda onemlidir (Fraenkel &
Wallen, 2006). Bu calismada da ders gozlemi, derslerin video kamera kayitlari ve
goriismeler gibi birden fazla veri kaynagi kullanilarak, siif 6gretmenlerinin 6gretimsel

matematik bilgileri hakkinda zengin ve biitlinciil bir bakis a¢is1 kazanmak hedeflenmistir.

3.3.1.1. Gozlem ve Video Kamera Kayitlart

Nitel arastirmalarda bir olaya iliskin ayrintili ve zamana yayilmis bir sekilde veri toplama
icin gozlem en 6nemli ve siklikla kullanilan yontemlerden birisidir (Ekiz, 2003; Yildirim
& Simsek, 2011). Gozlem tekniginin en biliyiik avantaji katilimcilar1 dogal ortamlar
icerisinde direk ve ayrintili olarak inceleyebilme imkan1 sunmasidir (Ekiz, 2003; Karasar,
2008; Patton, 2002; Yildirnm & Simsek, 2008). Cepni (2007) de gozlem tekniginin elde
edilen verilerin giivenirliginin artirilmasi noktasinda 6nemli oldugunu belirtmektedir. Sinif
ogretmenlerinin 6gretimsel matematik bilgilerinin incelendigi bu ¢alismada gozlem teknigi
smif ortami igerisindeki 6grenme siirecini dogrudan ve ayrintili bir sekilde gézlemleme

sanst sundugu i¢in olduk¢a 6nemlidir.

Gozlem teknigi, katilimcinin roliine gore katilimer gozlem ve katilimer olmayan gozlem
seklinde ikiye ayrilmaktadir. Katilimci olmayan goézlem, arastirmacinin goézlem yaptigi
ortam icerisinde bulunmasmma ragmen, bu siirece miidahale de bulunmadigr gozlem
yontemi seklinde tanimlanmaktadir (Patton, 2002). Bu c¢alismada veri toplarken
arastirmacinin veri toplanan ortamda aktif olarak yer almadigr ve sinif 6gretmenlerinin
matematik derslerine higbir etkide bulunmadigi katilimci olmayan gozlem yodntemi
kullanilmistir (Becker, 1958; Biiyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel,
2008). Bu arastirmada 6gretmenlerin 6gretimsel matematik bilgilerinin incelendigi konular
olan uzunluk 6l¢gme ve ¢evre uzunlugu konulari i¢in matematik dersi dgretim programi
toplamda on iki ders saati dnermektedir. Bu dogrultuda 6gretmenlerin matematik dersleri
dort hafta boyunca kendilerinin planladigr zaman takvimi dogrultusunda kendi siniflarinda

konu anlatimlari sirasinda  gozlemlenmistir.  GoOzlemlerin  rahat  bir  sekilde
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gerceklestirilebilmesi icin smifin genelini gorebilecek sekilde arka siralardan birine

oturarak gozlemler gerceklestirilmistir.

Silverman (1993) gozlem ve video kamera kaydi ile toplanan verilerin desteklenmesi igin
gbzlem notlarinin tutulabilecegini ifade etmektedir. Bu ¢alismada da 6gretmenlerin dersleri
gozlemlenirken daha sonra video kamera kayitlarinin incelenmesinde dikkat edilecek
noktalarin hatirlanmasint kolaylagtirmak igin arastirmaci tarafindan her ders icin Sekil

3.4.’teki gézlem formu araciligiyla notlar tutulmustur.

Ogretmen | Tarih Davranig Bilesen

Kiibra [ 4 ‘\LQA fpﬂ"r &0(“;, ') N Ceuresini veri kqj‘ ama Eﬂ%\”d“ Migki

Ogretmen 3 len Wmm ) a {; fe/drr o Kurma
$30 dA.
- mf@rlq ;L;Um[nc —b\‘ﬁ;»[o i“e,\o’dm) Bilgisi

Sekil 3.4. Gozlem formu Ornegi

Sekilde goriildiigl gibi gézlem notlarinin tutulmasinda ilgili oldugu diisiiniilen Dortlii Bilgi
Modeli’nin temel bilesenleri olan Temel Bilgi, Déniisiim Bilgisi, iliski Kurma Bilgisi ve
Beklenmeyen Olaylar Bilgisi altindaki kodlarin yazilmasina da dikkat edilmistir. Go6zlem
notlariin 6gretim uygulamasinin hangi noktasiyla ilgili oldugunun hatirlanmasini

kolaylastirmak i¢in tarihle birlikte dersin dakikasi da not edilmistir.

Bu arasgtirmada kullanilan bir diger veri kaynagi ise ii¢ hafta boyunca goézlemlenen
derslerin daha sonra tekrar izlenmesine olanak veren video kamera kayitlaridir (Karasar,
2008). Video kamera kayitlarinin tekrar izlenmesi, arastirmaciya olaylarin genel resmini
gostermis ve toplanan diger verilerle birlestirildiginde daha kapsamli bilgi elde edilmesini
saglamistir. Aragtirmaci video kamera kaydimi gergeklestirirken 6grenme ortaminin dogal
ortamin1 bozmayarak, ozellikle 6gretmenin davraniglarini ve tahtayr kayit edebilecek bir
sekilde smifin arka taraflarinda bir yere yerlestirmistir. Arastirmaci ise gerektiginde
kameranin ¢ekim alanin1 degistirebilmek i¢in kameraya yakin bir siraya oturarak gozlem
notlarini almistir. Video kamera kayitlari, sinif icerisinde gergeklesen olaylar unutulmadan

ve gozlem notlar1 dikkate alinarak giinliik olarak transkript edilmeye c¢alisilmistir.
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3.3.1.2. Goriisme

Durum c¢aligmalarinda siklikla kullanilan yontemlerden bir digeri ise goriismelerdir
(Merriam, 1998; Yildinnm & Simsek, 2011; Yin, 2003). Gortismeler, uygulama kurallarina
gore yapilandirilmamig, yar1 yapilandirilmis ve yapilandirilmis olmak iizere {ige
ayrilmaktadir (Karasar, 2008). Yapilandirilmis goriismeler, dncesinde ayrintili bir sekilde
planlanan, sorulacak sorularin belirlendigi ve uygulama sirasinda planlanan sira ile
sorularin soruldugu goriismelerdir (Kaptan, 1995). Yar1 yapilandirilmis goriismeler ise
arastirma sorular1 planlanmis olmasina ragmen, sorularin esnek bir sirada sunulmasina ve
hatta sorular tizerinde gerektiginde degisiklik yapilmasina olanak vermektedir (Ekiz, 2003;
Yildirnm & Simsek, 2008). Bu yiizden, bu ¢alismada da sinmif 6gretmenlerinin uzunluk
olgme ve g¢evre uzunlugu konulart hakkindaki Ogretimsel matematik Dbilgilerini
derinlemesine ele almak ve daha biitiinciil bir sekilde gorebilmek i¢in gozlem ve video
kamera kayitlarma ilave olarak onceden planlanan sorular ve &gretmenlerin cevaplari
dogrultusunda sorulabilecek yeni sorularin olusacak olmasi nedeniyle yar1 yapilandirilmig
goriisme yontemi kullanilmistir. Bu dogrultuda 2013-2014 egitim 6gretim yili 1.
doneminde uzunluk 6lgme ve cevre uzunlugu konusundaki calismalar dikkate alinarak
Dortlii Bilgi Modeli’nin bilesenleri dogrultusunda bir goériisme formu hazirlanmistir.
Goriisme formundaki sorular hazirlanirken Yildirnm ve Simsek (2011) tarafindan
belirtildigi gibi sorularin kolay anlasilabilir, spesifik ve ac¢ik uglu, sadece bir boyutla ilgili
olmasina dikkat edilmistir. Ayrica goriisme sirasinda dgretmenlerin daha rahat ve samimi
cevaplar verebilmesini saglamak i¢in ise daha genel sorularla baslayip sonrasinda spesifik
sorularla devam edilmesine dikkat edilmistir (Berg, 2004). Gorlisme sorulari, ¢alismanin
amaci dogrultusunda smif 6gretmenlerinin 6gretimsel matematik bilgisini ortaya ¢ikarmak
icin Dortlii Bilgi Modeli’ni olusturan Temel Bilgi, Doniisiim Bilgisi, Iliski Kurma Bilgisi,
Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bilesenlerine gore hazirlanmistir. Temel Bilgi bileseni altinda
smif dgretmenlerinin uzunluk 6lgme ve g¢evre uzunlugu konular1 hakkindaki bilgilerini,
anlayislarii, 6grenci zorluklarmi, kavram yanilgilarim1 belirlemeye yonelik sorular
sorulmustur. Sinif 6gretmenlerinin uzunluk dlgme ve ¢evre uzunlugu konularinin 6gretimi
sirasinda tercih ettikleri Ornekler, gosterimler, kullandiklari materyaller ile ilgili olan
sorular ise Doniisiim Bilgisi bileseni altinda yer almistir. Uzunluk 6l¢me ve ¢evre uzunlugu
konularinin &grenciler i¢in kavramsal uygunlugunu dikkate almasi, konuyu pargalara
ayirmasi, kendi icin siralama yapmasi, 6grencilerin 6n bilgileri ya da matematigin diger

konular ile iliskilendirmesi ile ilgili olan sorular ise Iliski Kurma Bilgisi bileseni ile
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ilgilidir. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altindaki sorular ise Ogretmenlerin
derslerinde planlamadiklar sekilde gergeklesen olaylar ve bu olaylar sinif 6gretmenlerinin
verdigi cevaplarla ilgilidir. Goriisme formunda yer alan soru ve bilesen 6rnekleri asagidaki

tabloda verilmistir.

Tablo 3.3.

Goriisme Formunda Yer Alan Sorular ve Bilesenleri

Dortlii  Bilgi  Modeli Ornek Sorular

Bileseni

e Dersinizi planlama asamasinda nelere dikkat
ettiniz?

e “Uzunluk o6lgme birimlerinin  kullanildig:
problemler ¢ozer ve kurar ”” kazanimi sizin igin

i ir?
Temel Bilgi ne ifade etmektedir”

e Ogrencileriniz uzunluk 6lgme/cevre uzunlugu
konusunda hangi noktalarda daha c¢ok
zorland1?

e Olgme 0Ogrenme alanini  dikkate alarak,
uzunluk/¢evre kavramini nasil tanimlarsiniz?

e Uzunluk/cevre konusuyla ilgili hazirladiginiz
sorularda dikkat ettiginiz noktalar nelerdir?
Doniigiim Bilgisi e Ogrencilerinizin  uzunluk/cevre kavramiyla
ilgili neler bildigini belirlemek icin neler
sordunuz?

e Uzunluk o6lgme/Cevre uzunlugu konusunu
boliimlere ayirirken, siralamayr  yaparken

: nelere dikkat ettiniz?
[liski Kurma Bilgisi
e Uzunluk/cevre uzunlugu kavramini
matematikteki diger kavramlardan hangisiyle

iliskilendirebilirsiniz? Nasil?

e Planladigimiz ders ile gerceklesen ders arasinda
ne gibi farkliliklar bulunmaktadir?

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi Uzunluk/¢evre konusunu anlattiginiz dersin

herhangi bir boliimiinii yeniden anlatmay1 ister
miydiniz? Neden?

Goriisme formundaki bu sorular matematik egitimi alaninda c¢aligmalari olan iki dgretim
iiyesi tarafindan incelenmistir. Goriisme formunun islevselligi pilot calisma sirasinda

kontrol edilerek Ogretmenlerin daha rahat ve ayrintili cevaplar verebilmesini
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kolaylastirmak i¢in sorular birka¢ basamaga boliinmiistiir. Ayrica, gézlem ve video kamera
kayitlarindan elde edilen veriler analiz edilerek, daha Once hazirlanan bu gériisme
sorularina her bir 6gretmen igin yeni alt sorular ilave edilmistir. Bu sorular daha ¢ok
Ogretmenlerin 0gretim uygulamalar1 sirasinda ortaya c¢ikan spesifik olaylara iliskin
bilgilerinin incelenmesi amaci ile ilave edilmistir. Bu goriismeler, sinif 6gretmenleri ile her
haftanin sonunda kendilerine uygun olan zamanlarda gergeklestirilmistir. Goriisme sorulari
ogretmenlerin siif i¢indeki uygulamalari hatirlatmak i¢in 6ncelikle ilgili anin video
kamera kaydi izletildikten sonra sorulmustur. Gorlisme formunda Ogretmenlerin
derslerinde ortaya c¢ikan durumlar sonucunda kendilerine 6zel hazirlanan alt sorular
disindaki ortak olan sorularin her iki 6gretmen i¢in de goriismede ayni sirada sorulmasina
dikkat edilmistir. Goriismeler de yine 6gretmenlerin izni ile video kamera ile kayit altina

alinmustir.

3.3.2. Pilot Calisma

Tez kapsaminda pilot ¢alisma gerceklestirilmesinin sebebi veri toplama siirecinde ortaya
cikabilecek gilicliikkleri gorerek gerekli Onlemlerin alinmasini saglamaktir. Yine pilot
caligma sayesinde goriisme formunda yer alan sorularin iyilestirilmesi de amag¢lanmaktadir.
Bu dogrultuda, 2013-2014 egitim 6gretim yil1 bahar doneminde Ankara’daki bir ilkokulda
4. smif derslerine giren ve bu calismaya goniillii olarak katilan bir sinif 6gretmeni ile pilot
uygulama gergeklestirilmistir. Pilot uygulama oncesinde ¢alismanin amaci, ¢alismanin
veri toplama yontemleri hakkinda Ogretmen ayrintili sekilde bilgilendirilmistir.
Devaminda, derslerin video kamera ile kayit edilmesi sirasinda meydana gelebilecek
aksakliklar1 gorebilmek i¢in Ogretmenin matematik dersleri bir hafta siireyle
gozlemlenmistir. Ayrica, asil uygulamada kullanilacak olan goériisme formundaki sorularin
diizenlenmesi i¢in de bu simf Ogretmeni ile Ogretim uygulamasinin sonunda yari
yapilandirilmis goriismeler gergeklestirilerek video kamera ile kayit edilmistir. Bu sayede
asil uygulamadaki simif 6gretmenlerinin daha ayrintili bilgi vermelerini saglayacak sekilde
goriisme formundaki bazi sorular boliimlere ayrilarak iyilestirilmistir. Derslerin video
kamera ile kayit edilmesi kamera ile kayit esnasinda bazi noktalarin kameranin kayit
alanma girmedigini gostermis ve asil uygulama sirasinda boyle bir sikint1 yagamamak i¢in
kameranin smifi en genis aciyla gorebilecegi sekilde konumlandirilmasima dikkat
edilmistir. Yine arastirmacinin gerektiginde kameranin goriis alanini degistirebilmesi i¢in

kameraya yakin bir siraya oturmasina karar verilmistir. Ayrica, kamera kayitlarinin daha
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sonra yaziya dokiilmesi ve Ozellikle goriisme sorularnin hazirlanmasi sirasinda nemli
olaylar1 hatirlatmaya yardimci olacak olmasi nedeniyle Dortlii Bilgi Modeli kodlar
dogrultusunda gbzlem notlarinin da alinmasina karar verilmistir. Video kamera kayitlarinin
izlenmesi sirasinda bazi Ogrencilerin kisik sesle konusmasinin derslerin yaziya dokiimii
isleminde zorluklara sebep oldugu da gorilmiistiir. Bunu 6nlemek igin ise asil uygulama
sirasinda Ogrencilerin ifadelerinin dakikalariyla birlikte yazilmasimna ve video kamera

kayitlar ile eslestirilmesine karar verilmistir.

3.4. Veri Analizi

Bu ¢alismada sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konularma iligkin
Ogretimsel matematik bilgilerini incelemek igin betimsel analizden yararlanilmistir.
Betimsel analizde toplanan veriler daha onceden belirlenmis temalar altinda analiz
edilerek, verilerin daha diizenli bir sekilde sunulmasi amaglanmaktadir. Ayrica bu
verilerin daha sonra neden sonug iligkisi iginde sunulabilecegi gibi karsilastirmali bir
sekilde de sunulabilecegi belirtilmektedir. Betimsel analiz siireci g¢ergeve olusturma,
tematik c¢erceveye gore verilerin islenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve bulgularin
yorumlanmasi olmak iizere dort asamada ele alinmaktadir (Yildirnm & Simsek, 2011). Bu
caligmada yukarida belirtilen asamalara gore ilk olarak simif 6gretmenlerinin uzunluk
olgme ve ¢evre uzunlugu konularina iligkin dgretimsel matematik bilgilerini incelemek
amaciyla Dortlii Bilgi Modeli bilesenlerine gore bir ¢ergeve olusturulmustur. Bu ¢erceveye
gore bilesenler altindaki kodlar ayrintili sekilde belirlenmeye g¢alisilmistir. Daha sonra
video kamera ile kayit edilen dersler bilgisayar ortaminda yaziya gecirilmistir. Bu islem,
dersleri gozlemlenen iki simif Ogretmeni i¢in ayr1 ayr1 yapilmistir. Benzer sekilde
ogretmenlerin goriisme kayitlar1 da yaziya aktarilmistir. Ogretmenlerin yaziya aktarilmis
dersleri Dortlii Bilgi Modeli bilesenleri olan Temel Bilgi, Déniisiim Bilgisi, iliski Kurma
Bilgisi ve Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bilesenleri altina yerlestirildikten sonra Tablo

3.4’te verilen bilesenler altindaki kodlara gére analiz edilmistir.
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Tablo 3.4.

Dortlii Bilgi Modeli Bilesenleri ve Kodlart

Bilesen Kod

Temel Bilgi Alan bilgisinde uzmanligini1 gosterme
Amacin farkinda olma
Ders kitabina bagl kalma
Hatalar1 tanimlama
Islemlere yogunlasma
Teorik altyap1

Terminoloji kullanimi

Dontistim Bilgisi Gosterim segimi
Ogretmenin gosterimleri

Omneklerin se¢imi

Iliski Kurma Bilgisi Islemler arasinda iliski kurma
Karmasgik yapiy1 gérme
Kavramlar arasinda iliski kurma
Kavramsal uygunlugu fark etme

Konu sirasina karar verme

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi Arag ve kaynak yetersizligine cevap verme
Firsatlar1 kullanma
Ogrencilerin fikirlerine yanit verme
Ogretmen icgoriisii

Plandan sapma

Kaynak: Rowland vd., 2005, s. 265

Bulgularin daha ayrintili incelenebilmesi i¢in iki sinif dgretmeninin de uzunluk Slgme ve
cevre uzunlugu konulari iki ders saati seklinde boliimlere ayrilarak sunulmustur. Bulgular
sunulurken ise Ogretmenlerin Ogretimsel matematik bilgilerini O6rneklendirmek i¢in
dogrudan alintilardan ya da ders kesitlerinden yararlanilmistir. Devaminda ise sunulan bu

ornek ve alintilar yorumlanarak genel bir bilgi verilmistir.
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3.5. Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Gegerlik ve gilivenirlik, bir arastirmanin kavramsal c¢ergevesinin olusturulma siirecinden
verilerin sunulmasi ve yorumlanmasi siireci de dahil olmak {izere biitiin asamalarda dikkat
edilmesi gereken kavramlardir (Merriam, 1998; Patton, 2002). Nitel arastirmalardaki
gegerlik ve giivenirlik kavramlari nicel arastirmalardakilerden farklilik gostermekle
birlikte, nitel arastirmalarda farkli sekillerde isimlendirilmektedir (Cresswell, 2007;
Lincoln & Guba, 1985; Merriam, 1998; Yildinm & Simsek, 2008; Yin, 2003). Nicel
arastirmalar i¢in bir arastirmadan elde edilen sonuglarin farkli arastirmacilar tarafindan
tekrarlanarak benzer sonuglar elde edilmesi gilivenirlik olarak tanimlanirken, Sl¢tilmek
istenen Ozelligin dogru bir sekilde Olgiilmesi ise gegerlik olarak ifade edilmektedir
(Fraenkel & Wallen, 2006; Yildinm & Simsek, 2008). Lincoln ve Guba (1985), nicel
aragtirmalarda kullanilan gecerlik (i¢ gecerlik-dis gecerlik) ve gilivenirlik (i¢ glivenirlik-dis
givenirlik) kavramlarinin yerine nitel arastirmalar i¢in sirasiyla inandiricilik,
aktarilabilirlik, tutarlik ve teyit edilebilirlik kavramlarini kullanmanin daha dogru oldugunu
ifade etmektedir. Benzer sekilde Glesne ve Peshkin de (1992) nitel arastirmalarin
katilimcilar1 dogal ortamlari igerisinde incelemeyi temel almasindan dolayr arastirmalarin
benzer gruplarda tekrarlanmasinin ve benzer sonuglar elde edilmesinin zor olacagini
belirtmektedir. Buna ragmen arastirmacilar bazi stratejiler kullanilarak bu sorunlarin

asilabilecegini ifade etmektedir (Lincoln & Guba, 1985; Merriam, 1998; Patton, 2002).

Inandiricilik, calismada arastirilan konunun gergekte dyle olup olmadig ile ilgilidir
(Yildirrm & Simsek, 2008). Bu calismada katilimcilarla iki aylik siire zarfinda siirekli
etkilesim halinde bulunulmasi, gozlem, goriisme ve gozlem notlar1 gibi birden fazla veri
kaynag1 kullanilarak cesitlilik saglanmasi ve her hafta sonunda Ogretmenlerle birlikte
verilerin incelenerek katilimeci teyidinin alinmasi, toplanan verilerin agik, anlagilir ve
gerektiginde dogrudan alintilarla desteklenmesi, yine verilerin baska bir arastirmaci

tarafindan incelenmesi ile ¢aligmanin inandiriciligr saglanmistir.

Merriam (1998) arastirma sonuglarinin genellenebilmesi ve benzer ortamlarda tekrar
uygulanabilir olmasi ile ilgili olan aktarilabilirlik kavraminin ise ¢aligma hakkinda ayrintili
bilgi sunulmasi ile saglanabilecegini ifade etmektedir. Yildinm ve Simsek (2008)’de
caligmada kullanilan verilerin elde edilme ydnteminden analizine kadar olan siirecin
ayrintili sekilde betimlenmesi ile calismanin aktarilabilirliinin saglanabilecegini ifade

etmektedir. Bu dogrultuda, ¢alismanin katilimcilarini belirleme siireci, katilimcilar, veri
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toplama araglari, siireci ve analiz yontemleri hakkinda ayrintili bilgi sunularak, bu

caligmanin aktarilabilirligi saglanmaya calisilmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuglarin bagka arastirmaci tarafindan ayni ya da benzer sekilde
elde edilebilmesi ilgili olan tutarlik kavrami nitel arastirmalarin dogas1 geregi miimkiin
olmasa da ¢esitleme yapilarak saglanabilir (Merriam, 1998). Bu ¢alismadaki 6gretmenlerin
ayrintili sekilde betimlenmesi, arastirma siirecinin, veri toplama ve analiz yontemlerinin

yine detayl1 bir sekilde sunulmasi ile saglanmaya ¢alisilmistir.

Son olarak yapilan calismanin tarafsizligi, nesnelligi ile ilgili olan teyit edilebilirlik
kavrami i¢in ise verilerin sunulmasinda 6gretmenlerden direk alintilar ya da derslerinden
kesitler yorum katilmadan kullanilmistir. Ayrica dgretmenlerin derslerinin video kamera
kayitlar1 ve ders anlatimi sirasinda alinan gozlem notlart karsilastirllmistir. Calismanin
teyit edilebilirligi i¢in yine ham verilerin saklanmasi ve gerektiginde incelemeye sunulmasi
da tavsiye edilmektedir (Yildirrm & Simsek, 2008). Sinif 6gretmenlerinin uzunluk dlgme
ve cevre uzunlugu konular1 hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin Dortli Bilgi
Modeli’ne gore incelendigi bu calismada gecerlik ve giivenirligini saglamak icin yapilanlar

asagidaki tabloda 6zetlenmistir.

Tablo 3.5.

Arastirmamin Gegerlik ve Giivenirligini Saglama Calismalari

Kriterler Oneriler Yapilanlar
Inandiricilik Cesitleme Gozlem, goriisme, gdozlem notlari
(i¢ Gegerlik) Katilimer teyidi Derslerin 6zetlerinin katilimcilar
tarafindan teyidi
Detayli betimleme Dogrudan alintilar-kesitler
Uzun siireli gozlemler Ug haftalik ders gdzlemi
Uzman incelemesi Verilerin bagka bir matematik egitimcisi
tarafindan incelenmesi
Uzun siireli etkilesim Iki ay boyunca katilimcilarla siirekli
etkilesim
Aktarilabilirlik . Caligma siirecinin ayrintili
(D1s Gegerlik) Detayl: betimleme betimlenmesi
Tutarlik Katilimcilar ayrintili betimleme
(I¢ Giivenirlik) ~ Cesitleme Veri toplama ve analiz siirecini ayrintili
betimleme
Teyit Detayli betimleme Dogrudan alintilar-kesitler
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Edilebilirlik Katilimcei teyidi Veri toplama araglarinin
(D1s Giivenirlik) karsilastirilmast

Ham verilerin saklanmasi

Yukaridaki tabloda ¢alismanin gegerlik ve giivenirligini saglamak i¢in kullanilan stratejiler
Ozetlenmistir. Nitel calismalarda verileri toplayan ve analiz eden kisinin arastirmaci oldugu
dikkate alindiginda (Merriam, 1998), arastirmacinin  ¢alismanin  bulgularini
etkileyebilecegi ve bu biling ile kendisini siirekli kontrol etmesi gerektigi belirtilmistir
(Johnson, 1997). Bu dogrultuda, yukarida kullanilan stratejilerin disinda calismanin
gecerlik ve giivenirligini artirmak i¢in arastirmacinin karsilastigi problemler ve problemleri

asmak icin aldig1 tedbirler arastirmacinin roli basligi altinda asagida bahsedilmistir.

3.6. Arastirmacinin Rolii

(13

Yildirim ve Simsek (2008) nitel arastirma yapan arastirmaciyr “...bizzat alanda zaman
harcayan, arastirma kapsamindaki kisilerle dogrudan goriisen ve gerektiginde bu kisilerin
deneyimlerini yasayan, alanda kazandig1 bakis acisin1 ve deneyimlerini, toplanan verilerin
analizinde kullanan kisi” seklinde agiklamaktadir (s. 43). Bu dogrultuda, smif
ogretmenlerinin uzunluk o6lgme ve c¢evre uzunlugu konulart hakkindaki 6gretimsel
matematik bilgisinin incelendigi bu c¢alismada arastirmact sinif 6gretmenlerinin bulundugu
ogretmenler odasi, okul bahgesi, kiitiiphane gibi okulun diger ortamlarinda da birlikte vakit
gecirmeye c¢alismistir. Sif Ogretmenleri ile birlikte daha ¢ok zaman gecirilmesi, sinif
Ogretmenlerinin arastirmaciya alismasina ve goriismeler sirasinda daha samimi ve agik
cevaplar vermesini kolaylagtirmigtir. Kiimbetoglu (2005) da benzer sekilde arastirmaci ve
katilimer arasindaki goriismenin bu iki kisi arasinda kurulan iliskiye bagli olarak daha rahat
gergeklesebilecegini ifade etmektedir. Gorlismeler sirasinda arastirmacinin - kendi
goriislerini yansitmadan ve smif Ogretmenlerini yonlendirmeden sorular sormasina,
literatiirde belirtildigi gibi smif Ogretmenlerinden gelen cevaplart yorumlayarak,
ogretmenlerden gelen cevaplar dogrultusunda yeni sorular sormasina da dikkat edilmistir
(Yin, 2003). Yine goriismeler sirasinda sinif 6gretmenlerine sorulan sorularin mutlak bir
dogru cevabinin olmadigi, sadece derslerinde gercgeklestirdikleri eylemlerin ya da ders
sirasinda gerceklesen olaylarin daha net anlasilmasi i¢in sorularin soruldugu ifade
edilmistir. Arastirmacinin tiim bu siirecte caligmanin amacina uygun sekilde sorular
sorabilmesi i¢in alan yazini giincel olarak takip etmesine ve nitel aragtirma yontemleri ile

ilgili dersler almasina da ayrica dikkat edilmistir. Her hafta sonunda derslerden sonra sinif
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ogretmenleri ile gerceklestirilen gorlismelerin zamanlar1 da yine sinif 6gretmenlerinin
uygun oldugu zamanlar dikkate alinarak arastirmaci tarafindan planlanmis ve

gergeklestirilmistir.

Smif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konularma iliskin O0gretimsel
matematik bilgilerini incelemek icin, arastirmaci uygulama oncesinde ¢aligmada yer alan
ogretmenlerle ve Ogretmenlerin calistigt okullarin miidiirleri ile goriigmeler yaparak,
caligma hakkinda ayrintili bilgi vermistir. Yine bu goriismeler sirasinda toplanan biitiin
verilerin sakli kalacagr ve smif ogretmenlerinin gercek isimlerinin calisma igerisinde
kesinlikle ge¢meyecegi aciklanmistir. Uygulama siirecinde toplanan derslerin  ve
goriismelerin video kamera kayitlar1 ve arastirmacinin gozlem notlar1 gibi toplanan biitiin
veriler, arastirmaci tarafindan etik sorunlar1 ortadan kaldirmak icin saklanmistir. Daha
sonra ise bu okullarda c¢aliymanin gerceklestirilmesi icin Ankara 11 Milli Egitim
Midiirligi’ne gerekli izin basvurusunu gergeklestirmistir. Arastirmacinin matematik
egitimi alaninda lisans ve yiikksek lisans mezunu olmasi, daha Oncesinde Ogretmenlik
deneyiminin bulunmasi ve benzer kosullarda bulunmus olmasi da yine arastirmacinin sinif
Ogretmenlerinin siniflarinda karsilastiklari durumlarin ve onlarin verdigi tepkilerin
anlamlandirilmasini kolaylastirmistir. Benzer sekilde 6grencilerin ve sinif 6gretmenlerinin
siif ortaminda yabanci bir kisinin bulunmasindan rahatsiz olabileceklerini diisiinerek,
arastirmact her iki sinifin uygulama oOncesindeki birka¢ derslerine katilarak hem sinif
ogretmenlerinin hem de Ggrencilerin kendisine aligmalarini saglayarak, siire¢ icerisinde
dogal davranmalarim1 saglamistir. Arastirmact 2013-2014 egitim o6gretim yili bahar
doneminde her iki simif 6gretmeninin de uzunluk 6lgme ve g¢evre uzunlugu konularinin

anlatiminda bizzat derslerine katilarak gézlemlemis ve video kamera ile kayit etmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu arastirmanin amaci, siif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konularina
yonelik 6gretimsel matematik bilgilerini Dortlii Bilgi Modeli ile incelemektir. Bulgular,
uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konular1 i¢in ayr1 bagliklar halinde sunulmustur. Her bir
baslik, Ozge ve Kiibra Ogretmen’in derslerinin genel anlatimi ile baslayip ve anlatilan
derslerin Dortlii Bilgi Modeli ve bilesenleri dogrultusunda ele alinmasi ile devam etmistir.
Derslerin boliimler halinde ele alinmasinin sebebi, 6gretmenlerin 6gretimsel matematik
bilgilerini  derinlemesine ele almakla birlikte, modelin uygulamasini gérmeyi

kolaylastirmaktir.

4.1. Uzunluk Ol¢me

Uzunluk Olgme konusu sirastyla “Kilometre ve Metre”, “Olgme Birimlerindeki
Degisiklikler”, ve “Problem Cozelim” alt bagliklar1 altinda ele alinmis ve bu basliklar
altinda sirasiyla asagidaki kazanimlarin 6grencilere alt1 ders saati sliresinde kazandirilmasi

hedeflenmistir (MEB, 2009).

1. Standart uzunluk 6l¢gme birimlerinden kilometre ve milimetrenin kullanim alanlarini

belirtir.
2. Milimetre-santimetre, santimetre-metre ve metre-kilometre arasindaki iliskileri agiklar.
3. Belirli uzunluklar farkli uzunluk 6lgme birimleriyle ifade eder.

4. Bir uzunlugu en uygun uzunluk 6lgme birimiyle tahmin eder ve tahminini 6lgme

yaparak kontrol eder.
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5. Atatirk’iin  Onderliginde Olgme birimlerine getirilen yeniliklerin ~ gerekliligini

nedenleriyle agiklar.

6. Uzunluk 6lgme birimlerinin kullanildig1 problemleri ¢ézer ve kurar.

4.1.1. Ozge Ogretmen’in Uzunluk Ol¢me Dersleri

Uzunluk 6lgme konusunun ogretimini dokuz saatte tamamlayan Ozge Ogretmen’in
derslerinde Dortlii Bilgi Modeli bilesenleri altinda yer alan kodlarin gézlenme sayisi
asagidaki tabloda verilmistir. Tablodaki gdzlenme sayilari, Ozge Ogretmen’in herhangi bir
koda iligskin sadece 6rnek davramis sergiledigi durumlar dikkate alinarak degil, kodun
ortaya ¢iktigi; fakat bilgisinin simirli oldugunu gosteren durumlar da dikkate alinarak

olusturulmustur.

Tablo 4.1.

Ozge Ogretmen’in Uzunluk Olgme Dersinde Ortaya Cikan Dortlii Bilgi Modeli Kodlar

Bilesen Kodlar Gozlenme Sayisi

Temel Bilgi Alan bilgisinde uzmanligin1 gésterme 2
Amacin farkinda olma
Ders kitabina baglh kalma
Islemlere yogunlasma
Hatalar1 tanimalama
Teorik altyap1

Terminoloji kullanimi

Doniisiim Bilgisi Gosterim se¢imi
Ogretmenin gosterimleri

Ornek se¢imi

Iliski Kurma Bilgisi Islemler aras iliski kurma
Konu sirasina karar verme
Karmagik yapiy1 ongérme
Kavramlar arasi iliski kurma

Kavramsal uygunlugu fark etme

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi Arag ve kaynak yetersizligine yanit verme
Firsatlar1 kullanma
Ogrencilerin fikirlerine yanit verme

Ogretmen icgoriisii

W O O kP O |k N O N NN BN ODN R D,wow

Plandan sapma
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Ayrica, Ozge Ogretmen’in dersleri ikiser saatlik boliimlere ayrilmis olup, asagida her iki

saatlik bolimiin Dortlii Bilgi Modeli’ne gore ayrintili analizi sunulmustur.

4.1.1.1. Ozge Ogretmenin Uzunluk Ol¢me Dersinin Ozeti (2 saat)

Ozge Ogretmen, dersine ogrencilerinden birisinin hafta sonu gergeklestirmis oldugu
Ankara-Bursa yolculugundan yola ¢ikarak baglamis ve bazi durumlarda m ve cm ile 6l¢iim
yapmanin zor olacagini, bu yiizden de km’ye ihtiya¢ duyuldugunu belirtmistir.
Ogrencileriyle birlikte km’ye neden ihtiyac duyuldugunu sorguladiktan sonra ders
kitabinda sorulan karincanin boyu sorusuna deginmistir. Ogrenciler cm cevabini verince,
Ozge Ogretmen ogrencilerinden cm, m, ve km ile olgiilebilecek nesnelere &rnekler
vermelerini istemistir. Ogrencilerin cm ile dlgiilebilecek nesne drneklerini cetvelle dlgerek
uzunluklarim sdylemistir. Daha sonra kitapta yer alan “Biiyiik Uzunluklar” etkinligiyle
devam ederek, bazi yerlesim yerleri arasindaki mesafeleri bulmalarini istemistir. Bu
etkinlik sirasinda Ozge Ogretmen ayrica yolculuga ¢ikilirken yamimiza aldigimiz ya da
arabamizda bulunan haritalardan nasil yararlanabilecegimizden de bahsetmistir. Daha
sonra ders kitabinda km-m iliskisi i¢in verilen 6rnekle devam etmis ve kisa da olsa m
olarak wverilen bir uzunlugun km’ye c¢evrilmesi sirasinda binler basamagindan
yararlanabilecegimize deginmistir. Kitapta verilen m-km doniisiimlerini 6grencileriyle
birlikte inceledikten sonra bu iliskinin daha Once Ogrendikleri bir konuya benzeyip
benzemedigini sormustur. Ogrenciler, agirlik lgme birimleri seklinde cevap verince, Ozge
Ogretmen agirhik 6lgme birimleri arasindaki iliskileri gdstermek igin kullandiklart
merdivenin burada da kullanilacagini ifade etmistir. Sonrasinda tahtaya “Uzunluk Olgme”
seklinde bashk atip sirasiyla kilometrenin tanimini, kilometre ile olciilebilecek uzunluk
ornekleri ve kilometrenin kisaca gosterimini vermistir. Son olarak ise km-m doniisimii ve

mM-km doniisiimii i¢in kurallar vermistir.

4.1.1.1.1. Temel Bilgi

Dortlii Bilgi Modeli’nin ilk bileseni olan ve “adaylarin lisans egitimleri sirasinda farkinda
olarak ya da olmayarak smiflarindaki rollerine yonelik kazandiklari bilgi, inang ve
anlayiglariin tamami” (Rowland, 2007, s. 17) seklinde tanimlanan Temel Bilgi bileseninin

altinda ders kitabina bagh kalma, amacin farkinda olma, islemlere yogunlasma, hatalart
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tammlama, alan bilgisinde uzmanlhigini gosterme, teorik altyapi ve terminoloji kullanimi

kodlar1 yer almaktadir.

Ozge Ogretmen’in yukarida bahsedilen iki dersini “Standart uzunluk &lgme birimlerinden
kilometrenin kullanim alanlarini belirtir” ve “metre-kilometre arasindaki iliskileri agiklar”
kazanimlarint dikkate alarak planlamasi Temel Bilgi kodlarindan amacin farkinda olma
kodu hakkinda bilgi sahibi oldugunu gostermistir. Fakat bunu yaparken ¢ogunlukla ders
kitabinda yer alan drnekleri tercih etmesi Ozge Ogretmen’in ders kitabina bagl kaldigim
gostermistir. Yine Ozge Ogretmen’in km-m ve m-km déniisiimlerini kurallar yardimiyla
Ogrencilere sunmast islemlere yogunlastigimi gostermekle birlikte, teorik altyapist

hakkinda da bilgi vermistir.

Ozge Ogretmen, dersine iinitenin ikinci bliimii olan Uzunluk Olgme konusuna gegtiklerini

ifade ederek baslamis ve 6grencilerinden birine soru sorarak devam etmistir.
Ozge O: Ben, hemen Elif’e bir soru sorarak baslamak istiyorum. Elif biliyorsunuz hafta sonu
yoktu. Persembe giinii gitti. Bursaya gitmigtin?
Elif: Evet 6gretmenim.
Ozge O: Elif, giderken yolda tabelalar gérmiissiindiir mutlaka.
Elif: Evet gretmenim.

Ozge O: Peki. Gidecegin yerin ne kadar kaldigim gésteren tabelalar vardir yol kenarinda. Ne
yazryordu mesela oralarda? Hatirladigin var mi?

Elif: Radar vard, 50, 90 vard..
Ozge O: Tamam. Uzunlukla ilgili var miydi peki?
Elif: Evet 6gretmenim. Mavi mavi tabelalar.
Ozge O: Hih, mesela bir tane érnek ver.
Elif: Ankara 239 mesela
Ozge O: Ne? 239 ne?
Elif: kilometre
Ozge Ogretmen’in dersine bu sekilde baslamasi amacin farkinda olma kodu hakkinda fikir

vermistir. Devaminda yine dgrencileriyle bu tabelalarda neden m degil de km yazdigini

sorgulamistir.
Ozge O: Peki neden km yaziyor? Biz simdiye kadar m ve cm’yi 6grendik. Neden 239m ya da
239cm demiyor?
Okan: Ogretmenim, km biraz daha biiyiik oldugu icin onla dl¢miis olabilirler.
Ozge O: Baska?
Yasin: metre, yollara degil de ogretmenim daha kisa uzunluklara égretmenim.
Ozge O: Daha kisa uzunluklarda neyi kullaniyoruz?

Osrenciler: Metreyi.
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Ozge O: Daha uzun uzunluklarda?

Ogrenciler: Kilometreyi.
Yukarida verilen konusmalar Ozge Ogretmen’in dgrencilerinin bazi durumlarda metreden
daha biiylik uzunluk Olgme birimlerine ihtiyag duyuldugunu kesfetmesi agisindan
faydalidir. Devaminda 6grencileriyle birlikte arabalarda bulunan haritalar, bunlarin nasil
kullanildig1 ya da arabalarda yer alan gostergeler ve bunlarin ne anlama geldigi gibi
orneklere deginmesi Ozge Ogretmen’in dersinin bu boliimiinii ger¢ekten de dersin amacina
uygun bir sekilde Ogrencilerin giinliik yasamlarinda siklikla karsilastiklar1 ve ihtiyag

duyabilecekleri yerlerden sectigini gostermistir.

Temel Bilgi bileseninin bir diger kodu olan ders kitabina bagl kalma agisindan Ozge
Ogretmen’in dersi incelendiginde ise ders kitabinda yer alan bazi béliimleri islememesi
disinda ¢ogunlukla ders kitabma bagl oldugu goriilmiistiir. ilkokul matematik 6gretim
programinda yer alan “Bir uzunlugu en uygun uzunluk 6l¢me birimiyle tahmin eder ve
tahminini O6lgme yaparak kontrol eder” kazanimiyla ilgili olan bdoliimlere uzunluk
konusunun &gretimi sirasinda deginmemistir. Ozge Ogretmen’in ders kitabina bagh kalma
kodu disinda amacin farkinda olma kodu hakkindaki bilgisini de gostermekte olan bu
durum, kendisi ile yapilan goriisme sirasinda sorulmus ve kendisi bunun sebebini,

“déniisiimleri, problemleri daha cnemli buldugum icin ve zaman zaten kisith oldugu icin bu

kazanimlara deginmedim. Sonucta problemleri ¢izerken mutlaka déniisiim yapmas: gerekecek.

O viizden en ok doniisiim kazammlart iizerinde durdum”
seklinde ifade etmistir. Ozge Ogretmen ayrica konuyu islemeden once Olgme ve
Degerlendirme boliimiinde yer alan sorulara baktigin1 ve bu boliimde kazanimlar disinda
soru yer aldig1 takdirde onlara da degindigini belirtmistir. Ozge Ogretmen’in ders kitabina
bagh kalma kodu hakkinda bilgisini gdsteren bir diger davranisi ise ders kitabinda yer alan
ve yerlesim yerleri arasindaki uzakliklarin soruldugu “Biiylik Uzunluklar” bashikl etkinlik
sirasinda gergeklesmistir. Ders kitabinda belirtilen yerlesim yerleri arasindaki mesafeler
¢ok net olmadig1 igin, Ozge Ogretmen bu mesafeleri dgrencilerinin daha kolay bir sekilde

gorebilecegi mesafelerle degistirmistir.
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Buyulik Uzunluklar

Asagidaki haritayi inceleyelim. Asagidaki yerlesim yerleri arasindaki mesafeleri
karayollarn uzunluklarni toplayarak bulalim.

Kayseri-Develi, Develi-incesu, Yahyali-Hacilar

Yerlesim yerleri arasindaki mesafeler hangi uzunluk birimiyle él¢tltr?

SORGUN

Sekil 4.1. Biiyiik uzunluklar etkinligi (MEB, 4. Smif Ders ve Ogrenci Calisma Kitab1 2, s.
131)

Bu etkinlik sirasinda 6grenciler yerlesim yerleri arasindaki mesafeleri sayisal olarak ifade
ettiklerinde, Ozge Ogretmen sonuglarin sadece sayisal olarak 55, 90 gibi ifade
edilemeyecegini, mutlaka 55km, 90km seklinde ifade edilmesi gerektigini vurgulayarak
Temel Bilgi bileseninin bir diger kodu olan terminoloji kullanimi koduna ornek bir
davranig gostermistir. Terminoloji kullanimi kodu hakkindaki bilgisinin yeterli oldugunu
gosteren bir diger davranig ise ders kitabinda yer alan asagidaki Ornek sirasinda

gergeklesmistir.

i, Sk
Asya ve Avrupa kitalanni bir

birine baglayan Bogazigi
Koprist'nin uzunlugu 1560
metredir. Bunu 1 kilometre

——

X 1000 metre 1 kilometredir.

Kilometre kisaca km olarak
gosterlir,
1km =1000m

Sekil 4.2. m-km déniisiim 6rnegi (MEB, 4. Sinif Ders ve Ogrenci Calisma Kitab1 2, s. 132)
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Sekil 4.2.°deki ornekte yer alan 1,56 sayisini, “bir virgil elli alti” seklinde okuyan
Ogrencisini

Ozge O: Arkadasimiz “bir virgiil elli alti” seklinde okudu; fakat biz dogrusunun ne oldugunu
biliyoruz? “Bir tam yiizde elli alti” seklinde okundugunu biliyoruz.

seklinde agiklamistir.

4.1.1.1.2. Déniisiim Bilgisi

Dortlii Bilgi Modeli’nin ikinci bileseni olan Doniisiim Bilgisi, 6gretmenin kendi bilgisini
ogrencilerine aktarmasini kolaylastiracak soru, drnek ve gosterim segimleriyle ilgilidir.
Dontistim  Bilgisi bilesenin altinda 6rnek segimi, gosterim seg¢imi Ve dgretmenin

gosterimleri kodlar yer almaktadir (Rowland vd., 2005).

Ozge Ogretmen’in yukaridaki béliimde bahsedilen “Biiyiik Uzunluklar” etkinliginde yer
alan ve yerlesim yerleri arasindaki mesafelerin soruldugu sorularda mesafelerin ve yollarin
net olmamasi nedeniyle, d6grencilerinin mesafeleri daha kolay bulacaklar1 ve neticesinde
konuyu anlamasini kolaylastiracak sekilde degistirmesi drnek se¢imi koduna dikkat ettigini
gostermistir.  Ozge Ogretmen’in ders kitabinda yer alan &rnekleri dgrencilerinin m-km
arasindaki iliskiyi anlamalarin1 saglayacak sekilde basamak degerinden yararlanarak

asagidaki gibi agiklamasi1 ogretmenin gosterimleri kodu hakkinda da bilgi vermistir.

Ozge O: Simdi, Bogazi¢i Kopriisii 'niin uzunlugu ne kadarmuis?
Ogrenciler: 1560m.

Ozge O: 1560m (tahtaya yaziyor ayni zamanda). Simdi bunu metre olarak vermis, bakin,
1560m. Peki, biz bunu km olarak séyleyebilir miyiz? Hem km hem m olarak?

Og“renciler: Evet.

Ozge O: Séyleyebiliriz, nasil séyleyebiliriz? Simdi, ben onu séylemeden énce, hemen altindaki
kutucugu okumak istiyorum. Herkes kutucuga baksin. Diyor ki, 1000m 1lkm dir. (bu ifadeyi
tahtaya yaziyor) Benim verdigim az onceki Bogazigi Kopriisii 'niin uzunlugunda binlik var mi?

Ogrenciler: Var.
Ozge O: Kag tane?

Og’renciler: 1.

Ozge O: Hemen basamaklara bakalim. Binler basamag neresi? Surasi. (tahtada gésteriyor).
Var mi binligimiz?

Oésrenciler: Evet
Ozge O: Ben bunu km olarak séyleyebilir miyim?

Og“renciler: Evet

Ozge O: Soylerim ¢ocuklar. Eger elimizdeki uzunlukta binlikler varsa biz bunu km ve m olarak
soyleyebiliriz. Bize binler basamagi ve sonrasindaki boliim km’yi veren boliimdiir. Peki, geri
kalan boliim ne? Surasi? (tahtada gosteriyor)
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Ogrenciler: metre

Ozge O: Evet, orast da m'’yi veren boliim.
Ozge Ogretmen ile yapilan goriismede bu gosterimi neden kullandig1 ya da tercih ettigi
soruldugunda, 6grencilerinin daha kolay anladigini ve bu yilizden de bu konuyu hep boyle
anlattigini ifade etmistir. Derste bununla ilgili verilen 6rnekler hep dort basamakli sayilar
oldugu i¢in 6grencilerin bes basamakli bir say1 verildiginde sadece binler basamagindaki
rakami m1 yoksa on binler ve binler basamagindaki rakamlar1 birlikte soyleyip
sdylemeyecegi hakkinda bilgi sahibi olunamamistir. Bu durum goriisme sirasinda Ozge
Ogretmen’e soruldugunda ise kendisi sayilar konusu islenirken o iki sayiy1 birlikte
soyleyip devaminda bin ifadesini kullandiklarini, dolayisiyla 6grencilerinin sadece binler
basamagindaki rakami sOyleyecegini diisiinmedigini, fakat boyle bir 6rnek yazmadigi igin

de pisman oldugunu ifade etmistir.

4.1.1.1.3. Iliski Kurma Bilgisi

Dértlii Bilgi Modeli’nin {igiincii bileseni olan iliski Kurma Bilgisi, gretmenin anlatilacak
konuyu ogrencilerin Onbilgileri ve Onceki konularla iliskilendirmesini, Ornekleri ve
etkinlikleri &grencilerin kavramsal diizeyini dikkate alarak boliimlere ve basamaklara
ayirmasini, bu dogrultuda siralama yapmasini ve tiim bu siliregte kavram ve iglemler
arasinda iliski kurmasin1 kapsamaktadir. Bu bilesen altinda yer alan kodlar ise islemler
arast iligki kurma, kavramlar arasi iligki kurma, karmasik yapryr ongérme, konu sirasina

karar verme, kavramsal uygunlugu fark etme’dir (Rowland vd., 2005).

Ozge Ogretmen’in Temel Bilgi ve Déniisiim Bilgisi basliklar1 altinda da degindigimiz
Biiyiik Uzunluklar etkinliginde yer alan drnekleri dgrencilerine gére uyarlamasi Iligki
Kurma Bilgisi altindaki karmasik yapiy1 ongérme kodu hakkinda da bilgi vermistir. Ozge
Ogretmen, uzunluk 6lgme konusunun dgretiminde genel olarak dgrencilerin diizeylerini
dikkate alarak onlara zor gelebilecek kisimlarda daha kolay anlayabilecekleri sekilde
degisiklikler yaptigini ifade etmistir. Bu durum ile ilgili olarak Ozge Ogretmen,

Kitaptaki siralamayr takip etmedim. Ciinkii kitap km-m, cm-mm ve m-cm seklinde siralama

yapmus. En biiyiik birimden en kiigiik birime gegivor. Ogrenciler karistirabilir dive diisiindiim.

Daha once agwrlik dlgiilerinde de merdiven c¢izerek biiyiikten kiigiige dogru anlatmistim.

Yazilida hemen onu kagitlarmmin kenarina yazip rahatlikla sorulart yapiyorlardi. Yine ayni

mantikla daha kolay anlarlar diye diisiinerek 6yle vermeyi tercih ettim.
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seklinde aciklama yapmustir. Bu agiklama, karmasik yapiyr ongorme koduna dikkat ettigini
gostermesinin disinda Ozge Ogretmen’inin konu sirasina karar verme ve kavramlar arasi
iliski kurma kodlarina da 6rnek bir davranmistir. Nitekim ders esnasinda 7km’nin m’ye
dontstiiriilmesi sirasinda 6grencileriyle arasinda asagidaki konusma gegmistir.

Ali: 7km = 7000m

Ozge O: Bu déniisiim size bir sey hatirlatryor mu? Birinci donem biz bir konu islemistik.

Ogrenciler: kg, g, mg.

Ozge O: Ben size bir merdiven vermistim degil mi o zaman?

Og“renciler: Evet
Ozge O: En iistte ne vardi?

Og“renciler: Ton

Ozge O: En iistte ton, sonra kg, sonra g ve mg’a inmistik. Birazdan uzunluk olciileriyle ilgili
olan merdiveni de verecegim size. Simdi en tistte km oturacak. Onun altindaki basamaga?

Og“renciler: m
Ozge O: Onun altinda?

Og“renciler: cm
Ozge O: oturacak ve en alta da

Og“renciler: mm

Ozge Ogretmen, yukaridaki konusma ile hem &grencilerinin uzunluk 6lgme birimleri
arasindaki iliskileri daha kolay gormesini saglamak istemis hem de uzunluk Glgme

birimleri ile agirlik 6lgme birimleri arasinda iligki kurmaya calismstir.

4.1.1.1.4. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Dortlii Bilgi Modeli’nin son bileseni olan Beklenmeyen Olaylar Bilgisi, 6gretmenin
planlama asamasinda neredeyse imkansiz gibi goziiken olaylara ve dgrencilerin sorularina
uygulama sirasinda cevap verebilme ve gerektiginde plandan ayrilabilme bilgisi ile ilgilidir
(Rowland vd., 2005). Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altinda dgrencilerin fikirlerine
yanit verme, firsatlart kullanma, plandan sapma, ogretmen i¢goriisii, ara¢ ve kaynak

yetersizligine yanit verme kodlar1 yer almaktadir.

Ozge Ogretmen’in dersi Beklenmeyen Olaylar Bilgisi kodlar1 agisindan genel olarak
incelendiginde, Ogrencilerinin fikirlerine cevap vererek bunlari firsata doniistiirebilme
sans1 olusmus olmasina ragmen planladigi dersten ¢ogunlukla sapmadigr goriilmiistiir. Bu
olaylardan ilki ve Ozge Ogretmen’in dgrencilerin fikirlerine yanit verme kodu hakkindaki
bilgisini gosteren olay, km ile oOlciilebilecek uzunluklara oOrnekler etkinligi sirasinda

gerceklesmistir. Ozge Ogretmen, km kavramini tanimladiktan sonra 6grencilerden km ile
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Olgiilebilecek uzunlukta Ornekler vermelerini istemistir ve Ogrencilerinden birisi buna

ornek olarak TOKI binalarini vermistir.

Ozge O: Onlar 1km degil. 1km uzunlugunda bina var midir ki hem?
Sila: Gokdelenler 6gretmenim

Ozge O: 1km var midir gercekten?

Bu konusma daha sonra goriisme sirasinda Ozge Ogretmen’e soruldugunda,

O an diiginemedim ama gokdelenlerin yiiksekliklerine bakmak lazim. Ogrencilerin TOKI
binalarinin yiiksekliklerinin km ile ol¢iilecegini diigiinmesinin sebebi ise km ogrendigi birimler
icerisinde en biiyiigii ve cevresine, oturdugu mahalleye baktiginda da en yiiksek binalar TOKI
binalari. Haliyle onlarin yiiksekligini de km gibi diigiintiyor. Cocuklar Im’nin ne kadar
uzunlukta oldugunu biliyor, ¢iinkii sinifa stirekli 1m’lik materyalimiz bulunuyor. Ama 1km nin
ne kadar oldugunu gésteremedigimiz i¢in hayal edemiyor. Tamam digerlerine gére biiyiik ama
ne kadar biiyiik. 1km’yi nasil gosterebilirdim? Ancak bir yolculuk esnasinda olur. Yani yola
¢tkariz, lkm olunca dururuz. Yasayarak o6grenebilirler. Ya da bildikleri bir yeri diisiinerek
hayal ettirebilirim. Mesela okulumuz ile Altinpark arasindaki uzakiik gibi.

Ozge Ogretmen o6grencilerinin fikirlerine cevap veremedigi igin bunu bir firsata
doniistiirememistir. Ogrencilerin fikirlerine yanit verme kodu hakkinda bilgisini gosteren
diger davranis ise Donilisiim Bilgisi bileseni altinda deginilen m-km ve ondalik kesirler

iligkisi sirasinda gergeklesmistir.

Ozge O: Biz 1560m ifadesini 1km 560m olarak yazabiliriz demistik. Bunu aym zamanda
1,560km olarak da yazabiliriz. Yani virgiilden onceki kisum bize km'yi, virgiilden sonraki kesir
kismi da bize m’yi verir.

Burak: 1,56km diyor ama égretmenim.

Ozge O: Ben size virgiilden sonraki Olarin yazilmayabilecegini séylemistim.

seklinde kisa bir agiklama yapmistir. Bu durumu ayrintili bir sekilde dersinde ele almayan
Ozge Ogretmen’e yaptig1 agiklamanin her zaman dogru olup olmadig: daha sonra goriisme

sirasinda sorulmustur.

Ars: Ders kitabt 1560m ifadesini neden 1,56km seklinde vermis olabilir?
Ozge O: Virgiilden sonraki kisimda 0’lar yazilmayabilir.

Ars: Siz, virgiilden sonraki kesir kismi bize m’yi verir demistiniz. Virgiilden sonra burada 56
var, o zaman bunu 56m olarak kabul edebilir miyiz?

Ozge O: hmm. Aslinda kabul edebiliriz ama yanls olur. Neden kitap dyle verdi o zaman?
Ars: Kitaptaki bilgi yanlis olabilir mi?
Ozge O: Belki de.

Ars: Siz boyle bir soruyu simavda sormus olsaniz ve 6grencilerinizden birisi 1km 56m, bir
digeri 1km 560m demis olsa nasil degerlendirirsiniz?

Ozge O: Dogru kabul ederim, ¢iinkii dedigime gore yapmis oluyor 6grenci. Oysa lkm 56m
olmast igin 1056m olmasi lazim. Neden kitap béyle verdi, belki de benim bilmedigim bir sey
var.

Yukaridaki konusmadan da gériildiigii iizere, Ozge Ogretmen kitaptaki 1560m ifadesi i¢in

neden 1,56km yazilmis oldugunu agiklayamadigi igin, ders esnasinda sdylemis oldugu
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“virglilden onceki kisim km’yi, virgiilden sonraki kisim m’yi verir” ifadesinin de yanlis
genellemelere yol agabilecegini fark etmemistir. Ayrica, Ozge Ogretmen goriisme
sirasinda konuya 6gretmen kilavuz kitabinda onerildigi gibi baslamayi planladigini; fakat
smifta bir 6grencisinin hafta sonu gergeklestirmis oldugu Ankara-Bursa yolculugu ile
basladigin ifade etmistir. Bu agiklama, Ozge Ogretmen’in ders dncesi zihninde belirledigi
plandan farkli olmasi nedeniyle plandan sapma kodu hakkindaki bilgisinin yeterli

oldugunu gosteren bir davranistir.

Ozge Ogretmen’in bu iki dersi Dortlii Bilgi Modeli bilesenleri dogrultusunda genel olarak
incelendiginde, dersini kazanimlara gore planladig1 ve dersin akiginda ders kitabinda yer
alan agiklamali Orneklerden yararlandigi goriilmektedir. Fakat oOrneklerin konunun
anlagilmasin1 zorlastiracagini diisiindiigii yerlerde gerekli degisiklikleri yapmasi Ozge
Ogretmen’in hem karmasik yapry1 6ngérme hem de drnek se¢imi kodlarma dikkat ettigini
gostermektedir. Orneklerin agiklanmasi sirasinda ise kurallara ve islemlere odaklanmis
olmasina ragmen, dgrencilerinin anlayabilmesini kolaylastirmak icin gerekli aciklamalar
yapmast Ogretmenin gosterimleri koduna dikkat ettigini gostermektedir. Ancak, ders
esnasinda 0grencilerinden gelen fikir ve sorular1 dikkate almis olmakla birlikte, bu fikir ve

sorulara etkili sekilde cevap veremedigi goriilmektedir.

4.1.1.2. Ozge Ogretmenin Uzunluk Ol¢me Dersinin Ozeti (2 saat)

Ozge Ogretmen dersine bir onceki derste islediklerini sorgulayarak baslamistir.
Ogrencilerle birlikte km tanimini hatirlamis, km ile &lgiilecek nesne drnekleri vermis ve
km ile m arasindaki dontigiimlerle ilgili birkag 6rnek yapmistir. Sonrasinda tahtaya “Metre-
Santimetre Iliskisi” seklinde baslik atip sirasiyla metrenin tanimini, metre ile dlciilebilecek
nesne Ornekleri ve metrenin kisaca gosterimini vermistir. Ayni islemi tanim vererek,
oOlgiilebilecek nesne ornekleri ve kisaca gosterimini vererek santimetre i¢in de yapmustir.
Devaminda sirasiyla m-cm ve cm-m doniisiimleri i¢in kural vermis, cm-m doniisiimleri
sirasinda kisa da olsa cm olarak verilen bir uzunlugun m’ye cevrilmesi sirasinda yiizler
basamagindan yararlanabileceklerine deginmistir. Sonrasinda 6grenciler bu doniisiimlerle
ilgili tahtada birka¢ Ornek yapmistir. Daha sonra kitapta yer alan bir sorudan da
yararlanarak cevremizde 1 santimetreden daha kiicliik uzunluklarin oldugunu ve onlar
Olemek igin bir 6lgme birimine ihtiyag duydugumuzu, bunun da yeni 6grenecekleri 6lgme
birimi olan milimetre oldugundan bahsetmistir. Buna 6rnek olarak defterlerinden 15-20

sayfalik bir bolimi almalarmi ve kalinligin1 cetvelleri yardimiyla 6lgmelerini istemistir.
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Ogrencilerinden bazilarinin cevaplarmi dinledikten sonra smiftan bir 6grencinin
kalemtiragini alarak uzunlugunu Olgmiis ve bu Ol¢limiin farkli sekillerde nasil ifade
edilecegini Ogrencileriyle birlikte sorgulamistir. Devaminda “Santimetre-Milimetre
Iliskisi” seklinde baslik atip milimetrenin tanimini, milimetre ile &lgiilebilecek nesne
orneklerini ve kisaca gosterimini vermistir. Son olarak km-m-cm-mm birimleri arasindaki
iliskileri genel olarak gormelerini saglamak amaciyla merdiven iizerinde bu iliskilere

deginmistir.

4.1.1.2.1. Temel Bilgi

Ozge Ogretmen, yukarida bahsedilen “Metre-Santimetre iliskisi” bashg altinda metre

tanimini asagidaki gibi vermistir.

“Metre, kilometreden daha kisa uzunluklar: 6l¢gmede kullandigimiz, 100 santimetreden olusan
uzunluk él¢ii birimidir. Kisaca m ile gésterilir.

Metre, dolabin boyunu, duvarin uzunlugunu, yazi tahtasinin uzunlugunu... vb dlgmede
kullanilr”.

Ozge Ogretmen’in bu tanimi1 Temel Bilgi bileseninin altindaki alan bilgisinde uzmanligim
gosterme kodu hakkinda bilgi vermistir. Ozge Ogretmen ile goriisme sirasinda kendisine
yaptig1 bu tanimin kaynag: sorulmustur. Ozge Ogretmen, uzunluk dlgme birimleri igin ders
kitabinda bir tanim gormedigini, bu ylizden de metreyi Ogrencilerin bildikleri uzunluk
ol¢gme birimleri olan km ve cm yardimiyla tanimlamanin onlar i¢in daha anlamli olacagin
diisiindiigiinii ifade etmistir. Benzer sekilde Ozge Ogretmen cm kavrami i¢in de asagidaki
tanimi1 vermistir.

“Santimetre, metreden daha kisa uzunluklari dl¢mede kullanilan olcii birimidir. Kisaca cm ile

gosterilir”.
Ozge Ogretmen’in yukarida bahsedilen iki dersi genel olarak incelendiginde ise Temel
Bilgi bileseninin bir diger kodu olan islemlere yogunlasma davranigsmi gerceklestirdigi
goriilmiistiir. Santimetre ve metre doniisiimlerini, daha 6nceki dersinde kilometre ve metre
dontistimlerinde degindigi gibi basamaklardan yararlanarak anlatmis olmasina ragmen, bu

islemi sadece hem m hem de cm olarak yazilabilecek uzunluklarda tercih etmistir.
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Sekil 4.3. cm-m doniisiim ornekleri

Yukaridaki Ornekte verilen 670cm’yi, 6m 70cm seklinde yazmalarimi istedigi zaman
“hangi basamak bize m’yi veriyordu” seklinde sorular sorarak, Ogrencilerinin
basamaklardan yararlanmalarini isterken, sadece m olarak yazilabilecek bir uzunlukta ise
bu yolu tercih etmemistir. Yani cm olarak verilen bir uzunlugu (900cm) m’ye
cevirmelerini istediginde, Ogrencilerine yukarida oldugu gibi ylizler basamagina
bakmalarin1 6nermemis, bunun yerine 6grencilerinin saytytr 100’e bélmelerini beklemistir.
Bunu yaparken ise 6grencilerinin sayiy1 zihinlerinden 100’e bdlmelerini de istememistir.
Bunun yerine c¢cm olarak verilen uzunlugu ve 100’4 yan yana (900+100= seklinde)
yazmalarini istemistir. Devaminda ise dgrencilerine “100 ile bolmek ne demekti? iki sifir
silmek demekti, 0 zaman iki sifir siliyoruz” seklinde agiklama yaparak, sonucu 9m olarak
yazmalarimi istemistir. Santimetre-metre doniisiimleri ig¢in verilen 6rnekler daha onceki
derste de bahsedildigi gibi sadece li¢ basamakli ornekler oldugu i¢in 6grencilerin dort

basamakli sayilar i¢in nasil cevap verecegi goriilememistir.

4.1.1.2.2. Doniigiim Bilgisi

Ozge Ogretmen’in yukaridaki béliimde de bahsedilen yiizler basamagindan yararlanarak
cevaplanmasint Onerdigi cm-m doniisiim Orneklerinin  hep ii¢ basamakli olmasi,
ogrencilerin dort basamakli sayilar verildigi zaman hangi yontemi kullanmay1 tercih
edecegini ya da nasil cevaplar verecegini gormemizi engellemistir. Bu durum, daha once
m-km déniisiimleri sirasinda da deginildigi {izere Ozge Ogretmen bunu bir eksiklik olarak
gérmiistlir. Doniisiim Bilgisi bileseni altinda yer alan ornek se¢iminde dikkat ettigi hususlar
soruldugunda ise Ornekleri Onceden planlamadigint ve ders esnasinda aklina gelen

ornekleri sordugunu ifade etmistir.

Milimetre kavramina ihtiya¢ oldugunu hissettirmek i¢in defterlerinden 15-20 sayfalik bir
boliimii cetvelleri yardimiyla 6lgmelerini istemek ise Ozge Ogretmen’in gdsterim segimi

kodu hakkinda bilgisini gdsteren bir davranistir. Yine bu kod altinda degerlendirilebilecek
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bir diger davranis1 ise Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altinda ayrintili bir sekilde

bahsedilecek olan kalemtiragin uzunlugunu bulma etkinligi sirasinda gergeklesmistir.

4.1.1.2.3. Iliski Kurma Bilgisi

Ozge Ogretmen’in Iliski Kurma Bilgisi bileseni hakkindaki bilgisini gosteren ilk davranist
islemler arasi iligki kurma koduyla ilgilidir. Metre-santimetre doniisiimleri sirasinda
1m=100cm kuralin1 veren Ozge Ogretmen, daha sonraki drnekte 2m=200cm i¢in asagidaki
gibi aciklama yaparak toplama ve c¢arpma islemi arasindaki iligkiyi 6grencilerine
hatirlatmastir.

Ozge O: 1m=100cm ydi. 2m ne olur o zaman?

Og’renciler: 200cm
Ozge O: 1m, 1m daha 2m. 100cm, 100cm daha 200cm. Yani 2 tane 100cm, 200cm.

Ozge Ogretmen’in Iliski Kurma Bilgisi bileseni hakkinda bilgisini gdsteren bir diger
davranist daha onceki dersinde de bahsedilen konu sirasina karar verme kodu ile ilgilidir.
Kendisi bu durumun sebebini goriisme sirasinda ayrintilt bir sekilde agiklamis olmakla
birlikte, 6grencilerine de kitaptaki siralamay1 neden takip etmedigini, bunun yerine nasil
bir siralama takip edecegini agiklamustir. Ogrencilerinin bu siralamay: ve aralarmdaki
iliskiyt daha net gormelerini ve sonrasinda da daha kolay hatirlamalarini saglamak

amaciyla Sekil 4.4.’te verilen merdivenden yararlanmistir.

M A ',:

A
/‘/I‘.’A

Sekil 4.4. Ozge Ogretmen’in uzunluk dl¢ii birimleri arasindaki iliskiyi modellemesi

Bu merdiven ogrencilerin uzunluk o6lgme birimleri arasindaki iliskileri gormesini
kolaylastirmis olmasi nedeniyle Ozge Ogretmen’in karmasik yapiyr ongérme kodunu

dikkate aldigin1 da gostermistir.
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4.1.1.2.4. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Ozge Ogretmen’in yukarida bahsedilen iki dersi Beklenmeyen Olaylar Bilgisi kodlart
acisindan incelendiginde, dgrencilerin fikirlerine yanit verme, plandan sapma ve firsatlar
kullanma kodlar1 altindaki bilgisini gdsteren davranislar1 gézlemlenmistir. Ozge Ogretmen
bir 6nceki derste islediklerini hatirlattiktan sonra, o giin isleyecekleri metre-santimetre ve
devaminda isleyecekleri santimetre-milimetre uzunluk 6lgme birimlerini gostermek igin

merdiveni sekildeki gibi tahtaya ¢izmistir.

,/’

Sekil 4.5. Ozge Ogretmen’in konu sirasin1 modellemesi

Devaminda bir 6grencisinin sorusu iizerine Ozge Ogretmen ve 0grencisi arasinda asagidaki

konusma ger¢eklesmistir.

Zeynep: Hepsinde ayni seyi yapmiyor muyuz ogretmenim?
Ozge O: Efendim?
Zeynep: Hepsi ayni.

Ozge O: Hayir. Cocuklar ben bunu sonunda ézet olarak séyleyecektim ama sordugun icin
hemen kisaca bahsetmek istiyorum. Cocuklar bakin simdi, iyi dinleyin beni. Herkes baksin.
Kilometre ile metre basamaginda, bir asagi inerken 1000 ile ¢carptik degil mi?

Og“renciler: Evet

Ozge O: Cikarken de 1000’e béldiik. Bugiinkii yapacagimiz metre-santimetre olayinda 100 ile
carpip 100°e bélecegiz. Santimetre milimetre arasinda da 10’°la ¢arpip 10°a bélecegiz.

Asli: 1000, 100, 10
Ozge O: Evet, 1000, 100, 10

Bu diyalog, Ozge Ogretmen’in ders dncesinde planlamadig1 bir soru olmasina ragmen,
kendisi ogrencilerin fikirlerine yanit verme koduna dikkat ederek, 6grencisinin fikrini
kabul etmis ve dersine katmistir. Benzer sekilde Diyalogun devaminda baska bir
ogrencisinin  “6gretmenim, kilometrenin iginde metre 1000 tane oldugu igin 1000e
béliiyoruz” demesi iizerine, Ozge Ogretmen, dgrencinin bu fikrini de cevaplamakla

kalmamis, asagidaki gibi dersine katarak,
Ozge O: Bakin, arkadasiniz hemen olayi ¢ézdii. Ciinkii diyor égretmenim kilometrenin iginde
metre 1000 tane oldugu icin 1000e béliiyoruz diyor. Metrenin iginde kag tane santimetre var?

Og'renciler: 100
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Ozge O: 100. Iste o yiizden 100’e bélecegiz ya da 100 ile ¢carpacagiz. Peki, 1 santimetrenin
icinde, su iki sayr arasindaki, mesela 0 ile 1 arasinda kag¢ aralik var?

Osrenciler: 10

Ozge O: 10. Iste o yiizden de santimetre milimetre arasinda da 10a bélecegiz ya da 10 ile
¢arpacagiz.

uzunluk 6l¢me birimleri doniistimlerinde yapilan islemlerin nedenlerini de aciklayarak bu
durumu firsata doniistirmiis ve firsatlar: kullanma kodu hakkindaki bilgisinin yeterli
oldugunu gostermistir. Ozge Ogretmen’in firsatlart kullanma kodu hakkinda bilgisini
gosteren bir diger davranist ise kalemtirasin boyunu bulma etkinligi sirasinda

gergeklesmistir. Ozge Ogretmen kalemtiragin boyunu cetveliyle 6lgmiis ve sonucun tam

3cm olmadigini ifade ettikten sonra asagidaki gibi devam etmistir.

Sekil 4.6. Ozge Ogretmen’in kalemtiragin uzunlugunu dlgmesi

Ozge O: Tam 3cm degil, ben bunu nasil séyleyecegim? Gelmiyor, tam 3cm'ye gelmiyor. Biraz
geride kaliyor. Ne yapacagum simdi ben bunu? Nasil soyleyecegim? Hadi bakalim biraz
diigiinelim, nasil soyleyecegim bunu? Ali nasil séyleyecegim? Ama bakin dinleyelim
arkadasimizi. Evet.

Ali: égretmenim, mesela

Ozge O: Bak getirdim, tam 3’e gelmiyor. Iste, bak eksik (6grenciye yaklasarak gésteriyor). Ne
yapacagim?

Ali: Ogretmenim, ka¢ tane eksikse, 10°dan onu ¢ikaracagiz.
Ozge O: Neyden ¢ikaracagiz?

Ali: Ogretmenim, 10°dan ¢ikaracagiz ve 2cm o kadar divecegiz. Mesela 7 kalirsa, 2cm 7mm
diyecegiz.

Ozge Ogretmen, Ali’nin fikrini tekrarladiktan ve diger dgrencilerle bunun dogru olup
olmadiginit sorguladiktan sonra, kalemtirasin boyunun farkli bir sekilde daha ifade
edilecegini sodyleyip o ifadeyi de kendisinin acgiklayacagini belirtmistir. Fakat bazi
ogrencilerinin 1srarla parmak kaldirmaya devam etmesi iizerine, bir 6grencisine daha soz

hakki vermistir.

Emine: 2 tane tam var dgretmenim.

Ozge O: hih.
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Emine: Bi de o 10 oldugu icin ogretmenim, ondalik kesirlerle de baglantili olarak 8i
gosterebiliriz.

Ozge O: hmm, giizel. Arkadasiniz bakin ne diyor. Ogretmenim 2 tane santimetreyi diyor, biz
tam olarak alirsak 2 tam deriz diyor. Siiper. Geriye kalan 8i de diyor, hani 10 parcanin 8i ya,
onda sekiz, yani iki tam onda sekiz diyebiliriz diyor.

Ozge Ogretmen, kalemtirasin uzunlugunun tam 3cm ¢ikmamast {izerine, bu uzunlugun iki
farkli sekilde ifade edilebilecegini sOylemistir. Fakat Emine’nin cevabindan sonra bir
yontemin daha oldugunu ifade etmistir. Ozge Ogretmen’e goriisme sirasinda baslangicta
kalemtiragin uzunlugunun neden iki farkli sekilde ifade edilebilecegini sdyledigi
soruldugunda, ondalik gosterim yonteminin Ogrencilerinden farkli bir gosterim yontemi
olarak gelebilecegini diisiinmedigini ifade etmistir. Bu agiklama, Ozge Ogretmen’in ders
oncesinde ondalik gdsterimi planlamamasina ragmen dersine katmasi nedeniyle plandan
sapma koduna dikkat ettigini gostermekle birlikte, 6grencilerinden gelen fikirleri dersine

etkili bir sekilde kattigini ve bu durumu bir firsata doniistiirdiigiinii géstermistir.

Ozge Ogretmen’in bu iki dersini cm-m arasindaki iliskinin agiklanmasi ve mm’nin
kullanim alanlar1 kazanimlari etrafinda planladig1 goriilmektedir. Iliskilerin agiklanmasinda
fazlastyla islemlere odaklandig1 goriiliirken, Ozge Ogretmen’in hep ii¢ basamakli sayilar
secmesi Ornek seciminde yeterince dikkatli olmadigin1 géstermektedir. Fakat konu sirasini
ogrencilerin 6n bilgilerini dikkate alarak daha kolay anlamlandirabileceklerini
disiindiikleri sekilde degistirmesi konu sirasini dikkate aldigimi gostermektedir. Ayrica,
ogrencilerin fikirlerini dikkate aldig1 ve bazi durumlarda bunlari firsata doniistirmeye

calistigr da goriilmektedir.

4.1.1.3. Ozge Ogretmenin Uzunluk Ol¢me Dersinin Ozeti (2 saat)

Ozge Ogretmen dersine bir onceki derste isledikleri mm kavraminin tanimi ve nerelerde
kullanildigin1 hatirlatarak baglamistir. Devaminda bir onceki dersinde 6grencilerine
sebebini agikladigr ve ders kitabinda atladigi boliim olan cm-mm dontisiimleri 6rneklerine
gecmistir. Buradaki 6rnekleri 6grencileriyle birlikte inceledikten sonra cm-mm ve mm-cm
dontistimleriyle ilgili kurallar1 vermis ve Ornekler ¢ozmiistiir. Bu bolimde cm-mm
doniisiimleri i¢cin dogal say1 olan uzunluklar ve ondalik say1 olan uzunluklar i¢in ayr1 ayri
kurallar vermistir. Bu siirecin benzerini mm-cm doniisiimleri i¢in de “birler basamag: sifir
olan ve sifir olmayan sayilar i¢in” seklinde iki ayr1 kural vererek tekrar etmistir. Dersin

sonunda ise cm olarak verilen bir uzunlugun cm ve mm seklinde birlikte yazilabilecegini
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ve bunun i¢in yine daha onceki doniisiimlerde oldugu gibi basamak yoOnteminden

yararlanilacagini verdikten sonra 6rnek ¢ozmuistiir.

4.1.1.3.1. Temel Bilgi

Ozge Ogretmen’in yukarida bahsedilen dersleri Temel Bilgi agisindan incelendiginde,
terminoloji kullanimi, islemlere yogunlasma ve alan bilgisinde uzmanhigini gosterme
kodlar1 hakkindaki bilgisini gosteren davranislari bulunmustur. Ilk olarak, Ozge Ogretmen
daha once bahsedilen dort dersinin aksine santimetre ve milimetre ifadeleri yerine ¢ogu
zaman “santim” ve “milim” diyerek matematik dilini dogru kullanamamistir. Terminoloji
kullanimi Koduna dikkat etmedigini gosteren bir diger davranisi ise yine ondalik sayilarin
okunmasi ile ilgilidir. 0,7 ifadesini “sifir virgiil yedi” seklinde okuyan &grencisini “sifir
tam onda yedi” seklinde diizeltmesine ragmen, kendisi de bazen bu sayilarin okunusunu

ogrencileri gibi yapmustir.

Ozge Ogretmen’in islemlere yogunlasma kodu hakkindaki bilgisini gdsteren davranislari
ise cm-mm ve mm-cm doniisiimleri sirasinda gergeklesmistir. Santimetre olarak verilen ve
dogal sayr olan bir uzunlugun milimetreye cevrilmesi islemini asagidaki kural ile

aciklamistir.

“KURAL: Santimetre cinsinden verilen bir uzunlugu milimetreye g¢evirmek i¢in verilen
uzunlugu 10 ile ¢arpariz”.

Ornekler sirasinda ise 6grencilerine,

Ozge O: 10 ile ¢carpmak ne demek? Yamna bir 0 ilave etmek demekti degil mi? O zaman
sayimin yanina direk bir 0 koyariz.

seklinde agiklama yapmustir. Santimetre olarak verilen ve ondalik say1 olan asagidaki gibi

bir uzunlugun milimetreye ¢evrilmesi islemini ise virgiilii bir basamak saga kaydirmak

seklinde kural olarak vermistir.

Sekil 4.7. cm-mm doniisiim 6rnekleri
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Bu durumun benzeri mm olarak verilen, birler basamaginda sifir olmayan ve dogal say1
olarak verilen uzunluklarin cm’ye cevrilmesi sirasinda da virgiili bir basamak sola

kaydirmak seklinde verilen asagidaki kural sirasinda gergeklesmistir.

“KURAL: Milimetre cinsinden verilen bir uzunlugu santimetreye c¢evirmek igin (sayimnin
sonunda sifirlar (0) yoksa) son basamaktan baglayip bir basamak sola kayariz ve virgiil
koyariz.”

Yine, mm olarak verilen ve birler basamagi sifir olan bir dogal sayinin cm’ye ¢evrilmesi
islemini 10 ile bdlmek seklinde agiklayan Ozge Ogretmen, drnekler sirasinda daha 6nce
cm-m doniisiimleri sirasinda oldugu gibi,

Ozge O: 10 ile bélmek demek bir sifir silmek demekti, o zaman her iki taraftan da direk birer

stfir sileriz.
seklinde ifade etmistir. Ozge Ogretmen, cm olarak verilen bir uzunlugun cm ve mm

seklinde yazilabilmesini de yine kural yardimiyla asagidaki gibi ifade etmistir.

“KURAL: Santimetre ve milimetre birlikte verildiginde verilen sayinin onlar basamagi ve
yukarisi santimetreyi, birler basamagi ise metreyi verir.”

Ozge Ogretmen’in uzunluk olgiileri konusu boyunca iki birimin birlikte istendigi
orneklerde Ozellikle basamaklardan yararlanarak sonucu yazabileceklerini ifade etmesi,
islemlere yogunlastigimi gostermesi disinda yine Temel Bilgi kodlarindan birisi olan teorik
altyapis1 hakkinda da fikir vermistir. Ozge Ogretmen’e uzunluk 6lgiileri konusu boyunca
doniisiimlerin her birisi i¢in ayr1 ayr1 kurallar yazdirmasimin sebebi soruldugunda ise Ozge
Ogretmen matematigin kurallardan olustugunu ve dgrencilerin basarili olmalari igin bu

kurallar1 bilmeleri gerektigini ifade etmistir.

4.1.1.3.2. Doniistim Bilgisi

Ozge Ogretmen’in iki dersi incelendiginde Doniisiim Bilgisi bileseni altinda yer alan
gosterim segimi Ve 6gretmenin gosterimleri kodlar1 hakkinda bilgisini gosteren davranislar
sergiledigi goriilmiistiir. Uzunluk 6lgme birimlerinden milimetrenin kullanildig: yerler i¢in
kitaptaki drnekleri inceleyen Ozge Ogretmen, dgrencilerinin milimetre kavramini daha net
gorebilmelerini saglamak amaciyla kitaptaki bazi ornekleri tahtada ¢izerek aciklamistir.
Ders kitabinda yer alan 7mm uzunlugundaki karincanin boyu Ornegini asagidaki gibi
tahtada gostermesi, Ozge Ogretmen’in dgretmenin gésterimleri koduna koduna dikkat

ettigini gostermistir.
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Sekil 4.8. Karincanin cetvel lizerinde modellenmesi

Ogrencilerin cevrelerinden milimetre ile olgiilebilecek nesnelere ornek olarak ders
kitabinda yer alan madeni para 6rnegini paranin cap: seklinde yorumlanmas: iizerine, Ozge
Ogretmen ders kitabinda paranin kalmhigmin gosterildigini ifade etmistir. Devaminda ise
ogrencilerinin daha 1iyi anlayabilmesi i¢in Ogrencilerinden madeni para istemis ve
kalinhigini cetvel ile dlgerek 6lgiim sonucunu sdylemistir. Ozge Ogretmen’in bu davranisi
Doniistim Bilgisi bileseni altindaki gosterim se¢imi koduna da dikkat ettigini gosteren bir
davranis olmakla birlikte, gorligme sirasinda ders oOncesinde planlamadigi bir durum
oldugunu belirtmesi nedeniyle de Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altindaki plandan

sapma kodu hakkinda da bilgi veren bir davranistir.

4.1.1.3.3. Iliski Kurma Bilgisi

Ozge Ogretmen’in Iliski Kurma Bilgisi bileseni altindaki davramislar1 sadece kavramlar
arast iliski kurma kodu altinda degerlendirilmekle birlikte cm-mm doniisiimleri sirasinda
kisa yoldan 10 ile ¢arpma konusuyla ve mm-cm doniistimleri sirasinda ise kisa yoldan 10

ile bolme konusuyla iliskilendirmesi sirasinda gerceklesmistir.

4.1.1.3.4. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Ozge Ogretmen cm-mm doniisiimleri boliimiinde ondalik say1 seklinde verilen sayilarm
mm’ye nasil ¢evrilecegini kural olarak vermeden oOnce Ogrencilerinin disiincelerini

asagidaki gibi sorgulamistir.

nge_O: 3,4mm sayisini cm’ye ¢evirin dedi, nasil ¢evirecegiz?
Yigit: 3,4’ 34 yapacagiz, 10 ile carpacagiz.

Ozge O: 34 yapip, bir de 10 ile mi ¢arpacagiz?

Yigit: Evet.

Ozge O: Hayr.

Kutay: Ogretmenim virgiiliin sagindaki sayyr 10 ile carpacagiz.
Ozge O: Yok. Tamam, son sans hadi.
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Seymanur: 4’ bir kenara ayiririz 6gretmenim, 3 ile 10°u ¢arpariz ve 4 ekleriz.

Ozge O: Hayr.
Yukaridaki diyalogda Seymanur dogru cevabi vermesine ragmen, Ozge Ogretmen biitiin

cevaplar1 yanlig kabul etmis ve neden yanlis olduklarini ise agiklamamistir. Dersin bu
bolimii goriisme sirasinda Ozge Ogretmen ile birlikte tekrar izlenerek, Ozge
Ogretmen’den ogrencilerin cevaplari iizerinde diisiinmesi istenmistir. Ozge Ogretmen,
Seymanur’un verdigi cevabin aslinda dogru oldugunu; fakat o an fark etmedigini
aciklamistir. Bunun diginda mm olarak verilen bir uzunlugun cm’ye ¢evrilmesi ile ilgili

virgiiliin bir basamak sola kaydirilmasi seklindeki kurali verdikten sonra bir 6grenci,
Ahmet: Simdi anliyorum ogretmenim, 4 kalani veriyor, 6 da boliim oluyor.

seklinde diisiincesini ifade etmistir. Buna karsilik olarak ise

Ozge O: 6 tamimiz oluyor, 4 te kalanimiz oluyor, evet.

seklinde aciklama yaparak, 6grencisinin sdyledigini tekrar etmekten Oteye gidememistir.
Ondalik gosterimleri iceren birka¢c doniisiim yaptiktan sonra bir 6grencinin “km-m

dontigiimlerini falan da boyle yapabilir miyiz” seklindeki sorusuna

Ozge O: Yapabiliriz evet ama onlari vermeyecegiz.

diyen Ozge Ogretmen uzunluk &lgiilerinin ilk bdliimii olan m-km déniisiimleri sirasinda
ondalik gosterim gerektiren doniisiimlere deginmistir. Buna ragmen 68rencisine bu sekilde
bir agiklama yapan Ozge Ogretmen’e bu agiklamasinim sebebi soruldugunda ise “mm-cm

doniistimlerinde oldugu gibi kural vermedigim i¢in dyle sdyledim” demistir.

Daha once Temel Bilgi bileseni altinda da bahsedilen cm olarak verilen bir uzunlugun cm
ve mm olarak yazilmasiyla ilgili olarak onlar basamagi ve sonrasinin cm’yi, birler
basamaginin ise mm’yi vermesi seklindeki kural ile ilgili olarak Ozge Ogretmen ve

Ogrencisi arasinda asagidaki konugma gegmistir.

Ahmet: Ogretmenim burada 10 ile carpip 10°a boldiigiimiiz icin onlar basamagina bakiyoruz.
Digerinde de 100°e boliindiigii icin yiizler basamagina bakiyoruz, degil mi?

Ozge O: Evet. Im’nin iginde 100cm oldugu igin. O yiizden yiizler basamagina bakmamiz
gerekiyor. Bunda da 10 aralik oldugu icin onlar basamagina bakiyoruz.

Bahsedilen bu dért durumdan da goriildiigii iizere, Ozge Ogretmen’in Sgrencilerinin
diisiincelerine kisa cevaplar vermesi ve dersine katamamasi dgrencilerin fikirlerine yanit

verme kodu igin yetersiz kalmstir.

Ozge Ogretmen’in bu boliimde bahsedilen iki dersini, mm-cm arasindaki iliskilerin

kazandirilmasi etrafinda planladigi; fakat iki dersi boyunca dogal say1 ve ondalik sayilar
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icin ayr1 ayr1 kurallar yazdirmasi islemlere odaklandigini gostermektedir. Ayrica, bu
kurallarin yazdirilmas: sirasinda 6grencilerinden gelen sorulara kisa cevaplar vermekten
oteye gidemedigi goriilmektedir. Doniisiim Ornekleri sirasinda terminoloji kullanimina
dikkat etmeyerek santim ve milim ifadelerini kullandig1 goriilmektedir. Ogrencilerinin mm
kavramini daha net anlamlandirabilmelerine yardimci olmak amaciyla 6grencilerin giinliik
yagamlarindan Ornekler se¢mesi ve secilen bu Ornekleri gerektiginde tahtaya cizmesi

gosterimlerine dikkat ettigini gostermektedir.

4.1.1.4. Ozge Ogretmenin Uzunluk Ol¢me Dersinin Ozeti (2 saat)

Ozge Ogretmen, bugiinkii derslerinde 6nce calisma kitabindaki ve devaminda da ders
kitabindaki C6zelim Ogrenelim boliimlerini projeksiyon yardimiyla tahtaya yansitmis ve

ogrencilerinin bu boliimlerdeki sorulari ¢ozmelerini saglamistir.

4.1.1.4.1. Temel Bilgi

Ozge Ogretmen, bu iki dersinde de bir 6énceki dersinde bahsedildigi gibi terminoloji
kullanimima dikkat etmeyerek santim ve milim ifadelerini kullanmaya devam etmistir.
Cozelim ve Ogrenelim béliimlerinde yer alan déniisiim sorulari icin dgrenciler “10 ile
carpmaliy1z, 100 ile ¢arpmaliyiz, 1000 ile ¢arpmaliyiz ya da 10 ile bdlmeliyiz, 100 ile
bélmeliyiz, 1000 ile bdlmeliyiz” seklinde ¢oziim yollar: iiretmistir. Ozge Ogretmen’in ise
ogrencilerinin bu fikirlerine karsilik “10 ile carpmak bir sifir ilave etmekti degil mi” gibi
soylemlerde bulunmasi Temel Bilgi bileseni altinda yer alan kodlardan islemlere
yogunlastigini gdstermistir. Ozge Ogretmen’in Temel Bilgi bileseni altinda bahsedilecek
bir diger davranisi1 ise hatalari tanmimlama kodu ile ilgilidir. Donilisiim sorularinda bazi
ogrenciler hangi durumlarda bélme hangi durumlarda ¢arpma yapilacagini bilmemekle
birlikte, ka¢ ile carpilacagin1 ya da ka¢ ile boéliinecegini de bilememistir. Ayrica
ogrencilerin “10 ile bolmek demek bir sifir ilave etmek ya da 100 ile ¢arpmak demek bir
sifir silmek™ seklinde hatalar yaptiklari da goriilmiistiir. Bu durumun sebebi ve bunu
onlemek icin neler yapilabilecegi Ozge Ogretmen’e soruldugunda ise kendisi 6grencilerin
onceki konularda eksiklikleri oldugunu ve bu eksikliklerin bu hatalara sebep olabilecegini

ifade etmistir.

Ogrencilerin bir diger hatasi ise kirik cetvel sorulariyla ilgilidir. Kirik cetvel {izerindeki

kalem uzunluklarinin soruldugu ders kitabinda yer alan asagidaki soruda tahtada soruyu
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cozmeye calisan 6grenci, araliklar1 saymak yerine ¢izgileri saymis ve kalemin uzunlugunu

5,2cm olarak bulmustur.
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Sekil 4.9. Kirik cetvel sorusu (MEB, 4. Sinif Ogrenci Calisma Kitab1 2, s. 78)

Benzer sekilde bu durum da Ozge Ogretmen’e soruldugunda, kendisi bu hatalarm
sebebinin ne oldugunu bilmedigini, bu hatalarin say1 dogrusunda da stirekli yapildigini,
ogrencilerine siirekli saymaya 0’dan baslamalar1 gerektigini ya da araliklar1 saymalari
gerektigini belirttigini, bunun disinda bu hatalar1 nasil diizeltebilecegini bilmedigini ifade
etmistir. Ozge Ogretmen’in yaptifn bu agiklamalar ders 6ncesinde ogrencilerden
gelebilecek hatalar1 bilmesine ragmen, bu hatalarin asilmast noktasinda nelerin
yapilabilecegi ile ilgili bilgisinin sinirli olmast hatalar: tanimlama kodu hakkinda etkili

olmadigini gostermistir.

4.1.1.4.2. Doniigiim Bilgisi

Ozge Ogretmen’in Doniisiim Bilgisi bileseni altindaki davramslari sadece &gretmenin
gosterimleri koduna dikkat ettigini gostermekle birlikte c¢alisma kitabinda yer alan

asagidaki kirik cetvel sorusunun ¢6ziimii sirasinda gergeklesmistir.

3z - rr

Sekil 4.10. Kirik cetvel sorusu gosterimi (MEB, 4. Smif Ogrenci Calisma Kitabi 2, s. 78)

Bu soruda da Temel Bilgi bdliimiinde bahsedilen diger kirik cetvel sorusunda oldugu gibi
ogrenci araliklari saymak yerine cizgileri saymistir. Bunun iizerine Ozge Ogretmen,
kalemin baslangic ve bitis noktasini kirmizi kalemle sekildeki gibi cizerek kalemin
tepesinin oldugu boliime 0 yazmistir. Devaminda ise dgrencisiyle birlikte araliklar1 sayarak

kalemin uzunlugunu 8cm olarak bulmustur. Ozge Ogretmen’in bu davranis1 dgrencisinin
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sonuca dogru bir sekilde ulasmasini saglayan dgretmenin gosterimleri koduna ornek bir

davranistir.

4.1.1.4.3. Iliski Kurma Bilgisi

Ozge Ogretmen’in yukaridaki boliimde bahsedilen dersi Iliski Kurma Bilgisi bileseni
kodlarina gore ele alindiginda, kavramlar arasi iligki kurma ve karmasik yapiyr ongérme
kodlarina 6rnek davraniglar sergiledigi goriilmiistiir. Calisma kitabinda yer alan ve dogru
parcalarmin uzunluklarinin mm olarak tahmin edildigi asagidaki soruda Ozge Ogretmen,
ogrencilerinin tahminlerini cm olarak yapmalarimi ve devaminda mm’ye g¢evirmelerini

tavsiye etmistir.

A B
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Sekil 4.11. Dogru parcalariin uzunluklarinin karsilastirilmasi (MEB, 4. Sinif Ogrenci
Calisma Kitabi 2, s. 78)

Ozge O: Ben sizin yerinizde olsam once cm olarak tahmin etmeye calisirdim. Santimetrenin
yaklasik olarak bir parmagimiz oldugunu biliyoruz, koyarim parmagimi élgerim.

Ogrencilerden bazilar1 da Ozge Ogretmen’in tavsiye ettigi gibi yaptigini ve gergek uzunluk
ile tahminlerinin ¢ok yakin oldugunu ifade etmistir. Ozge Ogretmen’e bdyle bir tavsiyede
bulunmasinin sebebi soruldugunda ise Ozge Ogretmen dgrencilerin mm’yi uzunluk olarak
hayal etmelerinin zor oldugunu ve bu yiizden de 6ncelikle cm olarak tahmin etmelerini
onerdigini ifade etmistir. Ozge Ogretmen’in bu davramist kavramlar arast iliski kurma
koduna dikkat ettigini gostermesi disinda, 6grencilerinin zorlanacagini diisiinerek boyle bir
oneride bulunmus olmasi nedeniyle karmasik yapiyr éngorme koduna da dikkat ettigini

gostermistir.

Dontisiim Bilgisi boliimiinde bahsedilen kirik cetvel tizerindeki kalemin uzunlugu araliklar
tek tek sayilarak 8cm bulunduktan sonra, Ozge Ogretmen kalemin uzunlugunun farkli

yollarla da bulunup bulunamayacagini sormustur.

Ozge O: Peki, bunu baska tiirlii nasil bulabiliriz? Scm ¢ikti. Béyle tek tek saymak da tabi ki bir
¢oziim. Baska nasil bulabiliriz? Kim séyler?

Yigit: Ogretmenim, 9 ile kagi toplarsak 17 edecegini buluruz.
Ozge O: Evet.
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Ozge Ogretmen’in kalemin baslangi¢ noktas1 olan 9cm’den dncesinin kalemin bitis noktasi
olan 17cm’den ¢ikarilarak da 8cm bulunabilecegini ifade etmis olmasi, 0grencilerinin
islemler arasinda iliski kurmasima yardimei olarak iliski Kurma Bilgisi bileseni altindaki

islemler arasi iligki kurma kodu hakkinda bilgisinin yeterli oldugunu gostermistir.

4.1.1.4.4. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Ozge Ogretmen’in bu iki dersinde Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altindaki plandan
sapma ve ogrencilerin fikirlerine yanit verme kodlarina dikkat ettigini gostermistir.
Calisma kitabinda yer alan bir soruda 17cm ve 139mm uzunluklarinin karsilagtirilmasi
istenmistir. Ozge Ogretmen bu soruda da iliski Kurma Bilgisi boliimiinde bahsedildigi gibi
ogrencilerinin daha kolay anlayacagini diisiindiigii icin 17cm’nin mm’ye ¢evrilmesi ve
sonrasinda karsilastirilmasini 6nermistir. Fakat sorunun cevaplanmasindan sonra bir
ogrenci birimlere bakarak da karar verilebilecegini yani cm olarak verilen uzunlugun daha
uzun olacagimi ifade etmistir. Ogrencisinin bu ifadesi daha sonra goriisme sirasinda Ozge
Ogretmen’e sorulmustur. Ozge Ogretmen, oOgrencisinin ifadesini duymadigini, aksi
durumda planinda degisiklik yaparak her zaman cm olarak verilen bir uzunlugun mm
olarak verilen bir uzunluktan daha uzun olmayacagini o6rnekler iizerinde aciklayacagini
ifade etmistir. “Soruda mesela 17cm yerine 12cm olsaydi, yani 12cm ve 139mm
uzunluklarinin karsilastirilmasi istenseydi dogru olmazdi. Asla Oyle diistinmemesi

gerektigini aciklardim” seklinde ifade etmistir.

“Uzunluk 6lgme birimlerinin kullanildig1 problemleri ¢ozer ve kurar” kazanimi etrafinda
planlanan bu iki dersinde Ozge Ogretmen’in yine problemler sirasinda islemlere
yogunlastig; fakat Ogrencilerinin  problemleri anlamasimmi  kolaylastirmak icin
gosterimlerine dikkat ettigi ve problemlerde yer alan karmasik yapilari dikkate alarak
ogrencilerine 6nerilerde bulundugu goriilmektedir. Ogrencilerinin  yaptigi hatalart
bilmesine ragmen, bu hatalarin sebeplerini ve nasil diizeltilebilecegi konusunda da yeterli

bilgiye sahip olmadig1 goriilmektedir.

4.1.1.5. Ozge Ogretmenin Uzunluk Ol¢me Dersinin Ozeti (1 saat)

Dersine bir dnceki derste yapilanlari kisaca hatirlatarak baslayan Ozge Ogretmen, bugiinkii
dersinde Olgme birimlerindeki degisikliklere degineceklerini ve devaminda da Boliim
Degerlendirmesini  yapacaklarmi ifade etmistir. Olgme birimlerindeki degisiklikler
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konusunun baslangicinda Ozge Ogretmen eskiden kullamlan bazi dlgme birimlerini
sayarak bunlarin Ogrencilere neler hatirlattigini ve nerelerde kullanildigini sormustur.
Devaminda bu 6lgme birimlerinin neden kullanilmadigin1 ve bunlarin yerine simdi neler
kullanildigin1 6grencileriyle birlikte sorgulamistir. Son olarak ise ders kitabindaki Bolim

Degerlendirme bdliimiinii yine dgrencileriyle birlikte tahtada ¢ozmiistiir.

4.1.1.5.1. Temel Bilgi

Ozge Ogretmen, yukaridaki dersinde Temel Bilgi bileseni altindaki amacin farkinda olma
ve ders kitabina bagl kalma kodlar1 hakkinda sahip oldugu bilgiyi gosteren davranislar
sergilemistir. ilk olarak “Atatiirk’{in 6nderliginde 6lgme birimlerine getirilen yeniliklerin

2

gerekliligini nedenleriyle aciklar.” kazanimi dogrultusunda ders kitabindaki Olgme
Birimlerindeki Degisiklikler boliimiine dersinde yer vermis olmasi amacin farkinda olma
koduna dikkat ettiginin gostergesidir. Ders kitabinda bu boliim altindaki “Gegmisten
Giiniimiize Olgme” baslikli etkinlik yapilmamis ve Ozge Ogretmen bunun nedenini ise
Atatiirk’lin yapmis oldugu yenilikler ve bunlarin tarihlerinin oldugu boliimiin daha énemli
oldugunu ifade ederek agiklamistir. Ozge Ogretmen’in ders kitabindaki bu boliimii

amacia uygun bir sekilde yapmay1 tercih etmemesi ise ders kitabina bagh kalma kodu

hakkindaki bilgisinin yeterli oldugunu gostermistir.

Ders kitabina baglh kalma kodu hakkinda bilgisini gésteren bir diger davranis ise Problem
Cozelim ve Kuralim béliimiiniin islenmemesi ile ilgilidir. Ozge Ogretmen ders kitabindaki
bu boliime uzunluk 6lgme konusu islenirken yer vermemistir. Problem ¢6zme kazanimiyla
ilgili olabilecek tek davramis ders kitabindaki Bolim Degerlendirmesindeki sorularin
¢oziimii sirasinda gergeklesmistir. Ogrencilerin uzunluk 6lgme birimleriyle ilgili problem
kurmalarma ise firsat tanimamustir. Bu durum Ozge Ogretmen ile sonrasinda
konusuldugunda ise kendisi problemlerin ¢ogunun uzunluk &lgme birimleri arasinda
doniisiim yapmay1 gerektiren dort islem problemleri oldugunu ve bu yiizden de ayrica

problem ¢6zme boliimiine deginmenin gerek olmadigini ifade etmistir.

4.1.1.5.2. Doniistim Bilgisi

Ozge Ogretmen’in Doniisiim Bilgisi bileseni hakkinda bilgisini gosteren davranislari
Boliim Degerlendirmesinde yer alan bazi sorularin  6grenciler tarafindan tam
anlasilamamasi nedeniyle tahtaya gorsellestirilmesi sirasinda olup, ogretmenin gosterimleri
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koduna o6rnek davraniglardir. Ders kitabinda uzunluk 6lgme konusuyla ilgili olarak

asagidaki problem yer almaktadir.

Mimar, yapacadl binada yangin merdiveni
basamak yiiksekligini 15 cm olarak tasariyor.
ki kat arasinda 19 basamak olduguna gére
bir kat yUksekligini metre ve santimetre
birimleri cinsinden ifade ediniz.

Sekil 4.12. Yangin merdiveni sorusu (MEB, 4. Smif Ogrenci Ders Kitabi 2, s. 140)

Bu sorunun ¢o6ziimiinde zorlanan O6grencilerinin soruyu anlamasini kolaylagtirmak igin

Ozge Ogretmen tahtaya asagidaki gosterimi ¢izmistir.

i
-
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Sekil 4.13. Yangin merdiveni sorusunun modellenmesi

Ogrencilerin bu soruda zorluk yasamalarinin sebeplerinin neler olabilecegi soruldugunda
ise Ozge Ogretmen, dgrencilerinin problemin hikaye kismini anlamamis olabilecegini
belirtmistir. Bunun yerine “1 basamagin yiiksekligi 15cm ise 19 basamagmn toplam
yiiksekligi kag cm’dir?” seklinde sorulmus olsa 6grencilerinin daha kolay anlayabilecegini

ifade etmistir.

Ozge Ogretmen’in dgretmenin gosterimleri koduna 6rnek olan bir diger davranisi ise yine

Boliim Degerlendirmesinde yer alan asagidaki sorunun ¢éziimii sirasinda gerceklesmistir.

Yeni yapilacak 80 km’lik demir yolu igin 120
metre ve 150 metre uzunlugunda iki tlnel
aclimasl gerekiyor. Acllacak tlnellerin toplam
uzunlugu kag¢ santimetredir?
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Sekil 4.14. Tiinel sorusu (MEB, 4. Sinif Ogrenci Ders Kitab1 2, s. 140)

Yine bu soru igin de ogrencilerinin hayal edebilmelerini kolaylastirmak icin Ozge

Ogretmen tahtaya asagidaki gosterimi ¢izmistir.

@
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Sekil 4.15. Tiinel sorusunun modellenmesi

Ozge Ogretmen’in problemi sadece sozel olarak tekrar etmeyip, dgrencilerinin problemi
net bir sekilde anlamalarina yardimeci olmak i¢in diger derslerinde oldugu gibi problemi

tahtaya modellemesi, égretmenin gésterimleri koduna dikkat ettigini gostermistir.

4.1.1.5.3. Iliski Kurma Bilgisi

Ozge Ogretmen’in dersinde Iliski Kurma Bilgisi bileseni altinda gerceklesen davranislari,
islemler arasi iligki kurma ve karmasik yapiyr ongérme kodlar1 hakkinda sahip oldugu
bilgiyi gostermistir. Doniisiim Bilgisi boliimiinde bahsedilen yangin merdiveni sorusunda
Sekil 4.13.’teki gdsterimi yaptiktan sonra Ozge Ogretmen ve dgrencileri arasinda asagidaki
diyalog ge¢mistir.

ng& fkj kat arasinda 19 tane basamak olduguna gore ve her basamak da 15, 15, 15, 15,

15, 15, ... Ikinci kata ¢iktik. O zaman iki kat arasindaki yiiksekligi hangi islemle buluruz?

Ogrenciler: Carpma
Ozge O: Orda kag tane 15 var?

Ogrenciler: 19
Ozge O: 19 tane 15 var. Hangi islem?

Osrenciler: Carpma
Ozge O: Carpma. Carptik. 15cm’i 19 ile ¢arptik.

Yukaridaki diyalogdan da anlasildig iizere Ozge Ogretmen, sorunun ¢dziimiinde toplama
ve ¢arpma islemleri arasinda iliski kurarak islemler arasi iliski kurma koduna 6rnek bir

davranis sergilemistir.

Ozge Ogretmen’in iliski Kurma Bilgisi bileseni hakkindaki bilgisini gdsteren bir diger

davranis1 ise karmasik yapryr ongorme kodu ile ilgilidir. B6liim Degerlendirmesinde yer
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alan ve 17cm ve 139mm uzunlugundaki iki dogru pargasinin uzunluklarinin
karsilastirilmasimin istendigi soruda Ozge Ogretmen, Ogrencilerine 17cm’yi mm’ye
cevirmeleri yoniinde tavsiyede bulunmustur. Bu tavsiyenin sebebi soruldugunda ise geriye

dogru doniistimlerde zorlandiklarini, garpmayi ise daha kolay yaptiklarini ifade etmistir.

4.1.1.5.4. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Ozge Ogretmen’in bu dersinde Beklenmeyen Olaylar Bilgisi altindaki dJgrencilerin
fikirlerine yanmit verme kodu hakkinda bilgisini gosteren davranislar sergiledigi
goriilmiistiir. i1k olarak yukaridaki iki boliimde de bahsedilen yangin merdiveni sorusunda
zorlanan Ogrenciler i¢in soruyu tahtaya gorsellestirmesi ve devaminda sinifin kapisini
acarak 1iki kat arasindaki merdiveni gostererek Ogrencilerin giinlik yasamlariyla
iliskilendirmeye calismasi, Ozge Ogretmen’in 6grencilerin fikirlerine yanit vermeye
calistigin1 gostermistir. Benzer durum, Bolim Degerlendirmesinde yer alan 4mm, 12cm,
17mm uzunluktaki ti¢ farkli ipin u¢ uca eklenmesi sonucu olusan ipin uzunlugunun
soruldugu soruda da gergeklesmistir. Soruyu ¢ozmek i¢in tahtaya kalkan 6grenci sonucu
12cm 21mm olarak bulduktan sonra simniftaki baska bir 6grenci bu sonucun 14cm 1mm
olarak da ifade edilecegini sdylemistir. Ozge Ogretmen, dgrencisinin bu fikrini asagidaki
gibi dersine katarak bu durumu firsata doniistiirmiistiir.

Ozge O: 21mm nin icinde ka¢ cm var?

Enes: 2cm.

Ozge O: 2cm. 12cm’yi de buna ekleyebilir miyiz?

Enes: Evet.

Ozge O: Ne eder o zaman?

Enes: 14.

Ozge O: 14cm. Geriye ne kalir?

Enes: 1mm

Ozge O: Imm evet. Hadi cevabumizi yazalim.
Ogrencilerin fikirlerine yanit verme kodu hakkinda bilgisini gdsteren bir diger davranis ise
yine Déniisiim Bilgisi boliimiinde bahsedilen tiinel sorusu sirasinda gerceklesmistir. Ozge
Ogretmen uzunluklar1 120m ve 150m olan iki tiinelin toplam uzunlugunun istendigini ifade
ettikten sonra bir 6grenci sonucun cm olarak soruldugunu sdylemistir. Ozge Ogretmen ise

ogrencisine karsilik olarak

Ort: Sonucunda cm istivor. O ayri. Yaptiktan sonra cm’ye ¢evirecegiz.
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ifadesinde bulunmustur. Ogrencisinin bu ifadesi, Ozge Ogretmen igin tiinelin uzunluklarin
baslangigta cm’ye cevirip sonrasinda bu uzunluklari toplanmast ve iki sonucun
karsilastirilmas1 i¢in firsat olusturmus olmasina ragmen, Ozge Ogretmen yukarida
bahsedilen iki durumun aksine planindan sapmamis ve O&grencisine etkili cevap
verememistir. Ozge Ogretmen’e bu durum soruldugunda ise tahtaya 120m ve 150m
seklinde yazdigr i¢in yani birimlerini de yazdigi i¢in Ogrencisinin sonucun Oyle
kalabilecegini diisiinerek agiklama yapmis olabilecegini ifade etmistir. Ozge Ogretmen,
once cm’ye cevirip sonrasinda da toplama yapilabilecegini ama kendisi doniisiim
problemlerinde Oncelikle sonucu bulup sonrasinda doniisiim yapmayi tercih ettigini ifade
etmistir. Ozge Ogretmen’in bu aciklamasi, Temel Bilgi bileseni altindaki teorik altyap:

kodu hakkindaki bilgisini de gostermistir.

Ozge Ogretmen’in son dersinde uzunluk dlgme birimlerindeki degisiklikler kazanimini da
dikkate alarak, onceki iki dersinde baslamis oldugu uzunluk 6lgme birimlerinin kullanildig:
problemleri ¢dzme kazaninu etrafinda dersine devam ettigi goriilmektedir. Ogrencilerinin
problemlerin ¢dziimiinde zorluk yasamalarini engellemek icin, karmasik yapiyr 6ngérme
kodunu dikkate alarak ogrencilerine Onerilerde bulundugu goriilmektedir. Ayrica,
problemleri gorsellestirmek icin tahtaya ¢izdigi gosterimler Ogretmenin gosterimleri

koduna dikkat ettigini gostermektedir.

Yukarida Ozge Ogretmen’in uzunluk 6lgme konusu hakkinda &gretimsel matematik bilgisi
modelin bilesenleri altinda ayrintili sekilde incelenmistir. Bulgular boliimii, bu ¢aligmanin
diger katilimcisi olan Kiibra Ogretmen’in uzunluk &lgme konusu hakkindaki &gretimsel

matematik bilgisinin incelenmesi ile devam etmektedir.

4.1.2. Kiibra Ogretmen’in Uzunluk Ol¢gme Dersleri

Uzunluk 6lgme konusunun égretimini dort saatte tamamlayan Kiibra Ogretmen’in dersleri
ikigser saatlik boliimlere ayrilmis olup, asagida her iki saatlik bolimiin Dortli Bilgi
Modeli’ne gore ayrintili analizi sunulmustur. Kiibra Ogretmen’in derslerinde ortaya ¢ikan
Dortlii Bilgi Modeli bilesenleri altinda yer alan kodlar1 ve gozlenme sayist asagidaki

tabloda verilmistir.
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Tablo 4.2.

Kiibra Ogretmen’in Uzunluk Ol¢me Dersinde Ortaya Cikan Dortlii Bilgi Modeli Kodlar:

Bilesen Kodlar Gozlenme Sayisi

Temel Bilgi Alan bilgisinde uzmanligini gésterme 1
Amacin farkinda olma
Ders kitabina bagli kalma
Islemlere yogunlasma
Hatalar1 tanimalama
Teorik altyap1

Terminoloji kullanimi1

Doniigiim Bilgisi Gosterim segimi
Ogretmenin gosterimleri

Ornek secimi

Iliski Kurma Bilgisi Islemler aras: iliski kurma
Konu sirasina karar verme
Karmagik yapiy1 6ngérme
Kavramlar arasi iligki kurma

Kavramsal uygunlugu fark etme

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi Arag ve kaynak yetersizligine yanit verme
Firsatlar1 kullanma
Ogrencilerin fikirlerine yanit verme

Ogretmen i¢goriisii

P O W O O |©O P N O O O N NN O O w o w

Plandan sapma

4.1.2.1. Kiibra Ogretmen’in Uzunluk Ol¢me Dersinin Ozeti (2 saat)

Kiibra Ogretmen, dersine dgrencilerinin uzunluk &lgiileriyle ve uzunluk dlgme birimleriyle
ilgili neler bildiklerini sorgulayarak baslamistir. Gegen sene Ogrencilerinin tasarlamig
oldugu metreyi gostererek m, dm, cm ve mm arasindaki iligkileri hatirlatmis ve bu birimler
ile Olgiilebilecek nesnelere oOrnekler vermelerini istemistir. Devaminda, Ogrencileriyle
birlikte giinliilk yasamda siklikla kullanilan uzunluk 6l¢me araglar1 ve bunlarin farkliliklar

lizerine konusmuslardir. Yine gecen sene dgrenmis olduklart m-cm iliskisine degindikten
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sonra, bazi durumlarda metre ile 6l¢lim yapmanin zor olacagini ve bu yiizden de km’ye
ihtiya¢ duyuldugunu belirtmis ve km-m arasindaki iliskiye deginmistir. Daha sonra ders
kitabindaki “Biiylik Uzunluklar” etkinligini projeksiyon yardimiyla tahtaya yansitarak iki
yerlesim yeri arasindaki mesafeler tizerine konusmus ve ders kitabindaki km-m ve m-km
doniisiim orneklerini birlikte incelemislerdir. Bu déniisiimler sirasinda Kiibra Ogretmen,
uzunluk 6lgme birimleri arasindaki iliskiyi gostermek igin tahtaya merdiveni ¢izmis ve
bazi ornekleri bundan yararlanarak agiklamistir. Ders kitabindaki cm-mm doniisiim
orneklerine de degindikten sonra “Uzunluk Olgiileri” seklinde baslik atip kisaca km ve
cm’nin ne zaman kullanildigini agiklamistir. Doniistimler ile ilgili birkag tane Ornek
cozdiikten sonra dgrencilerine ¢alisma kagidi dagitmis ve dagittigi bu ¢alisma kagidini
ayn1 zamanda projeksiyon yardimiyla tahtaya yansitmis ve Ogrencilerinin sorular

cozmelerini saglamistir.

4.1.2.1.1. Temel Bilgi

Kiibra Ogretmen’in yukarida anlatilan dersi Temel Bilgi kodlar1 agisindan incelendiginde
ilk olarak amacin farkinda olma koduna dikkat ettigini gosteren davramiglar sergiledigi
gorlilmiigtiir. Bu davraniglardan ilki, ilkokul matematik 6gretim programinda yer alan
“Standart uzunluk 6l¢me birimlerinden kilometre ve milimetrenin kullanim alanlarini
belirtir” kazaniminin farkinda oldugunu gosteren uzunluk 6lgme birimlerinden metre ve
santimetrenin bazi durumlarda yeterli olmadigin1 ve bu ylizden de daha biiyiik ve daha
kiiclik 6lgme birimlerine ihtiya¢ duyuldugunu belirtmesi sirasinda goriilmiistiir. Bir diger
davranigi ise programda yer alan “Milimetre-santimetre ve santimetre-metre arasindaki
iliskileri agiklar” kazaniminin amact dogrultusunda 6grencilerinin gegen sene tasarlamig

olduklari cetveli kullanarak birimler arasindaki iligkileri agiklamasi sirasinda goriilmiistiir.

Kiibra Ogretmen’in yukarida bahsedilen iki dersi genel olarak incelendiginde, km-m, m-
cm ve cm-mm birimleri arasindaki doniisiimleri kurallar vererek 6grencilere agiklamasi ya
da “m’den cm’ye giderken iki basamak iniyoruz, o zaman iki sifir ilave ediyoruz” seklinde
aciklamalar yapmasi, Temel Bilgi kodlarindan bir digeri olan islemlere yogunlasma kodu
hakkindaki bilgisinin sinirli oldugunu gdstermistir. Benzer sekilde, Kiibra Ogretmen’in m-
km doniisiimii ile ilgili olan ve ders kitabinda yer alan asagidaki 6rnek sirasinda yaptigi

aciklama da islemlere yogunlastigini gostermistir.
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PROr 5 €1

Asagidaki donustmleri inceleyelim.
2500 m = 2 km 500 m

Sekil 4.16. metre-kilometre déniisiim 6rnegi (MEB, 4. Smif Ders ve Ogrenci Calisma
Kitab1 2, s. 132)

Kiibra O: Burada sifir degil farkli bir sey var ¢ocuklar. Degil mi? 3 tane 0 degil de, 25 var.
2500 var. Gelin bir de onu yapalim burada (merdiveni gésteriyor). Bakin ne yapryoruz? 2500
m. Buraya geldik 250.

Ogrenciler: 25.
Kiibra O:25. Simdi yukar: ¢ikarken 2yi ¢ikartacagim, 5’i burada birakacagim.

o1: Ama neden?

Ogrenciler: Neden?

Kiibra O: Ciinkii bir tane daha burada kalmas: gerekiyor.

Oésrenciler: aaa, dogru.

Kiibra O: Degil mi?

Qli Dogru.

Kiibra 2’yi ¢ikarttim sadece.
Kiibra Ogretmen, ders sirasinda neden 2’yi bir basamak yukarrya cikarmasi gerektigini
yukarida goriildiigii gibi agiklayamamistir. Bu 6rnek daha sonra goriisme sirasinda Kiibra
Ogretmen’e soruldugunda, kendisi 6rnegi iyi bir sekilde agiklayamadigini ve 6grencilerinin
de o ylizden anlayamadigini ifade etmistir. Devaminda ise “bir daha anlatirken 1km’nin

1000m oldugunu ve bu ylizden de 2500°tin 1000e boliinmesi gerektigini ve bunun da

ondalik say1 olarak yazilabilecegini sdylemem lazim” seklinde agiklama yapmuistir.

Kiibra Ogretmen’in islemlere yogunlagma kodu hakkindaki bilgisinin sinirli oldugunu
gosteren diger davraniglart ise kendisinin uzunluk 6l¢gme konusunun Ggretimi sirasinda
kullanmayn tercih ettigi asagida verilen “yatay doniisiim tablosu”nun kullanimu ile ilgilidir.

}-\m hm Aam o dm <M mm

3 7 9] ©)
) 4 O ®

Sekil 4.17. Yatay doniisiim tablosu

Kiibra Ogretmen, uzunluk 8lgme birimleri arasinda doniisiim yapilmasini isteyen sorularda

kendisi Sekil 4.17.’de verilen yatay doniisiim tablosunu kullanmakla birlikte, 6grencilerine
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de bu tabloyu kullanmalarmni 6nermistir. Kiibra Ogretmen’in hazirlamis oldugu ¢alisma
kagidindaki bir soruda 32m=.....cm ve 24m=.....mm doniisiimlerinin yapilmasi istenmistir.
Ogrenciler, m-cm seklindeki biiyiik birimlerin kiiciik birimlere cevrildigi déniisiim
sorularin1 merdivende asag1 dogru inme ve sifir ilave etme seklinde algiladigi igin, iki sifir
ilave ederek 32m ifadesi i¢in 3200cm sonucunu kolaylikla bulmustur. Buna ragmen, Kiibra
Ogretmen 6grencilerinin yatay déniisiim tablosu yardimiyla sorular1 daha kolay ¢dzdiigiinii
disiinerek, tabloyu Sekil 4.17.°deki gibi tahtaya c¢izmis ve ve nasil kullanilacagini
asagidaki gibi aciklamistir.

Kiibra O: 32m dedik, yalniz buraya yazarken ne yapryoruz?

Her birinin altina bir rakam gelecek sekilde yaziyoruz. 2(m’nin altina yaziyor). 3 (dam’in
altina yazyor).

10la ¢arpryoruz (dm’nin altina 0 yaziyor) 320. Bir daha ¢arpiyoruz (cm’nin altina 0 yaziyor)
3200.

Kiibra Ogretmen, tabloya yerlestirme sirasinda mutlaka verilen birimden (bu iki soru i¢in
m) baslanilarak geriye dogru yerlestirme yapilmasi gerektigini vurgulamistir. Diger bir
deyisle, saymnin birler basamaginda yer alan rakamin mutlaka verilen birimin altina
yazilmasi ve devaminda onlar ve yiizler basamagindaki rakamlarin geriye dogru her bir
birim altina bir rakam gelecek sekilde yerlestirilmesi gerektigini agiklamistir. Kiibra
Ogretmen ile yapilan goriisme sirasinda kendisine bu yatay déniisiim tablosunu nereden
ogrendigi, her zaman dogru sonucu verip vermedigi ve bu yontemi neden tercih ettigi gibi
sorular sorulmustur. Kiibra Ogretmen, bu yontemi nereden 6grendigini hatirlayamamakla
birlikte her zaman bu yontemi tercih ettigini ifade etmistir. Kiibra Ogretmen’in bu
agiklamasi, Temel Bilgi bileseni altindaki islemlere yogunlagma koduna dikkat etmedigini
gostermesinin diginda yontemin dogru olmasinin altinda yatan sebepleri agiklayamamis
olmas1 nedeniyle de alan bilgisinde uzmanligini gosterme kodu hakkindaki bilgisinin

sinirlt oldugunu gostermistir.

4.1.2.1.2. Doniigiim Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in dgrencilerinin  doniisiimleri daha kolay yapmalarmi sagladig
diisiincesi ile uzunluk 6l¢gme konusununu oOgretimi sirasinda kullanmay:r tercih ettigi
yukarida agiklanan yatay doniisiim tablosu Doniisiim Bilgisi bilesenlerinden ogretmenin

gosterimleri kodu hakkinda bilgi vermistir.
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4.1.2.1.3. Iliski Kurma Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in dersinde iliski Kurma Bilgisi bileseni hakkinda sahip oldugu bilgiyi
gosteren ilk davranisi, m-cm ve m-mm doniisim sorularinin ¢dziimleri sirasinda
gergeklesmistir. Bu ¢oziimler sirasinda 6grencilerine 100 ve 1000 sayilar ile kisa yoldan
carpma konusunu hatirlatarak kavramlar arasi iligki kurma kodu hakkinda bilgi sahibi
oldugunu gostermistir. Ayrica, ders sirasinda 6grencilerine dagittigi ve uzunluk dlgme
birimleri arasindaki doniisiim kurallar1 ile ilgili sorular igeren ¢alisma kagitlarindan ilkinin
ikincisine kiyasla daha kolay olmasi, Kiibra Ogretmen’in karmasik yapiyr éngérme kodu

bilgi sahibi oldugunu gosteren bir davranigtir.

4.1.2.1.4. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in yukarida bahsedilen iki dersi Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bilesenine
gore incelendiginde plandan sapma ve dgrencilerin fikirlerine yanit verme kodlari
hakkinda sahip oldugu bilgiyi gosteren davranislar sergiledigi goriilmiistiir. Bu
davraniglardan ilki d&grencilerin fikirlerine yanit verme kodu hakkindaki o6gretimsel
matematik bilgisinin sinirli oldugunu goéstermekte olup, uzunluk 6lgme birimlerinin
biiylikten kiiciige m, dm, cm ve mm seklinde verildigi sirada gerceklesmistir. Kiibra
Ogretmen, en kiiciik uzunluk 6lgme biriminin mm oldugunu acikladiktan ve mm ile
oOlciilebilecek uzunluk 6rnekleri verdikten sonra, 6grencilerinden birist mm’den daha kiiciik

3

uzunluk 6lgme birimi olup olmadigim sormustur. Kiibra Ogretmen ise sadece “yok”
seklinde cevap vermistir. Ogrencisinin bu sorusu Kiibra Ogretmen’in mm’den daha kiiciik
uzunluk 6lgme birimlerine deginmesi ve bu birimler hakkinda 6grencilerinde farkindalik
olusturmak icin firsat olusturmus olmasina ragmen, Kiibra Ogretmen dgrencisinin sorusuna
etkili yamit verememistir. Ogrencisinin bu sorusu Kiibra Ogretmen’e gdriisme sirasinda
tekrar soruldugunda ise kendisi aslinda nanometre gibi mm’den daha kii¢lik uzunluk 6lgme
birimlerinin oldugunu ve derste sadece yok seklinde kisa bir cevap verdigi i¢in pisman
oldugunu ifade etmistir. Kiibra Ogretmen ayrica 6grencisinin sorusuna karsilik daha kiigiik
uzunluk 6lgme birimleri oldugunu ama onlarin seviyesinde mm’nin en kii¢iik uzunluk
6lgme birimi oldugunu sdylemis olmasinin daha dogru olabilecegini belirtmistir. Kiibra
Ogretmen ve dgrencisi arasinda gegen bu kisa diyalog, Kiibra Ogretmen’in dgrencilerin

fikirlerine yanit verme kodu hakkinda uzmanlagamadigini géstermesinin disinda, mm’den

daha kiiciik uzunluk 6lgme birimlerinin farkinda olmasi nedeniyle Temel Bilgi bileseni
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altindaki alan bilgisinde uzmanligini gosterme kodu hakkinda bilgi sahibi oldugunu da

gostermistir.

Kiibra Ogretmen’in égrencilerin fikirlerine yamit verme kodunda uzmanlasamadigini
gosteren bir diger davranisi ise m-cm iliskisinin agiklandigi sirada gerceklesmistir. Kiibra
Ogretmen tahtaya I1m=100cm ve 100cm=1m seklinde kural yazinca, dgrencisi ile arasinda
sOyle bir diyalog gecmistir.

O: 100°de bir yani

Kiibra O: Efendim?

O: 100de bir ediyor.1 cm yiizde biri ediyor.

Kiibra O: Bir metrede

O: 100de biri

Kiibra O: 100de biri ediyor. Ama burada sordugumuz o degil.

O: hmm, o degil mi?

Kiibra O: O degildi, neydi? 1m’yi 100e, 100 par¢aya boliiyorduk, her birine de 1 cm diyoruz.
Yani 100 cm. O neydi?

O: w1, ondalik kesirler.
Yukaridaki diyalogdan goriildiigii iizere Kiibra Ogretmen’in 6grencisi aslinda dogru bir
seyi kesfetmis olmasina ve dgrencisinin bu ifadesi ondalik gdsterim ile iliski kurulmasi i¢in
bir firsat olusturmus olmasina ragmen, Kiibra Ogretmen planindan sapmamis ve
ogrencisine etkili cevap verememistir. Kiibra Ogretmen’e yukarida verilen diyalog
hatirlatildiginda ise kendisi 6grencisinin fikrinin dogru oldugunu; fakat 6grencisinin fikrini
derse katmas1 durumunda bazi 6grencilerin kafalarinin karigacagini ve konuyu anlamakta
zorluk yasayacaklarini disiindiigiiniic bu yiizden de dersine katmadigini agiklamistir.
Osrencilerin fikirlerine yanit verme kodu hakkinda sahip oldugu bilgiyi gdsteren son
davranist ise uzunluk Ol¢me birimleri ve Olgiilebilecek nesne Ornekleri sirasinda
gerceklesmistir.

O: Ogretmenim siz kitaplarin kalinligini cm ile 6lceriz dediniz ya

Kiibra O: Hi hi

O: Onlar mm ile 6l¢iilmiiyor muydu?

Kiibra O: Cetvelimizle élceriz dedik.

O: Ama mm olarak ¢ikmaz mi?

Kiibra O: Evet mm ¢ikar.
Bu konusma Kiibra Ogretmen igin farkli kalinliktaki kitaplarn kalinhgini cetvel
yardimiyla Olgerek cm olarak ve mm olarak 6lgiilebilecek kalinlikta kitaplar oldugunu
gérmesi ve Ogrencilerin yanlis genellemeler yapmasini onleme i¢in firsatlar olusturmus

olmasma ragmen, Kiibra Ogretmen Ogrencisinin fikrini dersine katamamustir. Kiibra
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Ogretmen’in bu davramisi 6grencilerin fikirlerine yanit verme kodunda uzmanlasamadigini

gostermesinin diginda plandan sapma kodunda da uzmanlasamadigini gostermistir.

Yukaridaki durumun aksine Kiibra Ogretmen’in plandan sapma kodu hakkindaki
ogretimsel matematik bilgisinin yeterli oldugunu goésteren davranisi ise yatay doniisiim
tablonun kullanim ile ilgilidir. Kiibra Ogretmen’in grencileri, m-cm, cm-mm ya da m-
mm seklindeki biiyiik birimlerin kiiclik birimlere doniistimlerini gerektiren sorularin
¢Oziimlerinde yatay doniisiim tablosunu kullanmakta zorlanmazken, mm-cm, cm-m ve
mm-m seklindeki kii¢iik birimlerin biiylik birimlere doniisiimlerini gerektiren sorularin
¢oziimlerinde bu tabloyu kullanmakta zorlanmustir. Kiibra Ogretmen, &grencilerinden
2324cm ifadesinin m’ye déniistiirmelerini istemistir. Kiibra Ogretmen, bu sorunun
cevabini 2m 324cm olarak bulan 6grencisini planindan saparak tahtaya cagirmis ve bu

say1y1 tabloda yerlestirmesini istemistir. Ogrenci, 2324 sayisin1 asagidaki gibi yerlestirince;
ben hm  dam T dm  em fruT)

Sekil 4.18. Yatay doniigiim tablosu iizerinde uzunlugu yerlestirme

Kiibra O: Oldu mu Ezgi? Burada ne var? (tahtadaki 2324’iin yaninda yazan cm ifadesini
gosteriyor).

Ezgi: cm

Kiibra O: Tabloyu géstererek senin iistiinde ne var? (4’iin iizerindeki birimi gésteriyor) mm.
Diizelt bakalim.

Ezqi: (Ezgi sayiyt nereden baslayarak yazacagini bilmedigi icin birkag kere yazip siliyor)

Kiibra O: Ezgi, kuralimiz neydi? En sonunda ne varsa en son rakami oradan baslatarak
yaziyoruz. 1lk once neyi yazacagiz? cm’nin altina 4. Sonra dm’nin altina 2. Sonra m’nin altina
3. Sonra da dam’in altina 2.

Ezgi, Kiibra Ogretmen’in yardimiyla sayiyr yatay doniisiim tablosunda yerlestirdikten
sonra, ¢Oziimiin bittigini diisiinerek sirasina dogru yonelmistir. Bunun iizerine Kiibra
Ogretmen, sonucun tam olarak nasil yazilacagini da gdstermesini istemistir. Tekrar tahtaya
gelen Ezgi sonucu 23m 24cm seklinde yazmistir. Bu 6rnek ve Ezgi’nin neden zorlanmis
olabilecegi goriisme sirasinda soruldugunda ise Kiibra Ogretmen, Ezgi’nin tablonun
kullanimimi tam olarak anlayamamis olabilecegini, bu yiizden de cm olarak verilen bir
uzunlugu m’ye doniistiirmek i¢in gerekli olan cm’den baglayarak her bir birim altina bir
rakam gelecek sekilde geriye dogru yazmak yerine, sonucta istenen birim olan m’den

baslayarak ileriye dogru yazmis olabilecegini ifade etmistir. Bu aciklama, Kiibra

Ogretmen’in &grencilerinin yapabilecegi hatalarin farkinda oldugunu gdstermis olmasi
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nedeniyle Temel Bilgi bileseni altindaki hatalar1 tanimlama kodu hakkinda da fikir
sunmustur. Kiibra Ogretmen’in 6grencilerinin ¢ogu cm-m seklindeki geriye dogru olan
dontistimlerde yatay doniisiim tablosunu kullanmakta zorlanmis olmasina ragmen, Kiibra

Ogretmen, bu ydéntemin yine de daha etkili oldugunu savunmustur.

Kiibra Ogretmen’in bu iki dersi Dértlii Bilgi Modeli bilesenleri dogrultusunda genel olarak
incelendiginde, amacin farkinda olarak dersini kazanimlar dogrultusunda planladigi
goriilmektedir. Ogrencilerinin déniisiim sorularmi ¢dzmesini kolaylastiracag diisiincesi ile
yatay donlisim tablosundan yararlandigi, fakat bu tablonun kullanilmasi sirasinda
fazlasiyla kurallara ve adimlara odaklanan davranislar sergiledigi goriilmektedir. Ders
esnasinda Ogrencilerinden gelen beklenmedik sorulari yeterince dikkate almadigi, bazi
durumlarda dersinin akisinda degisiklik yaptigi; fakat bu durumlan firsata doniistiirecek

sekilde kullanamadig1 goriilmektedir.

4.1.2.2. Kiibra Ogretmen’in Uzunluk Ol¢me Dersinin Ozeti (2 saat)

Kiibra Ogretmen, dersine bir onceki derste Ogrencilerine dagitmis oldugu calisma
kagidindaki problemleri derste heniiz “Problem Coézelim ve Kuralim” bdliimiinii
islemedikleri i¢cin ¢ozmediklerini agiklayarak baslamistir. Devaminda ders kitabinda bu
boliim altinda yer alan Ornek problemleri tahtaya yansitmis ve ayrintili bir sekilde
aciklayarak ¢ozmiistiir. Kiibra Ogretmen, problemleri ¢dzmeye baslamadan &nce
ogrencilerinden bir problemi okurken nelere dikkat etmeleri gerektigini Ogrencilerine
sormus ve Ogrencilerinden gelen yanitlar1 6zetlemistir. Sonrasinda tahtaya yansittigi ilk
problemi 6grencilerinin anlayip anlamadigini kontrol etmek i¢in 6grencilerinden problemi
kendi cilimleleriyle ifade etmelerini istemistir. Daha sonra sirasiyla biitiin problemleri
ogrencileriyle birlikte ¢ozmiistiir. Ogrencilerinin zorlandig1 sorulari tekrar anlatmis ya da
farkli sekillerde modellemistir. Ders kitabindaki problemlerin devaminda ise, caligma

kagidinda yer alan problemleri tahtaya kalkan dgrenciler ¢ozmiistiir.

4.1.2.2.1. Temel Bilgi

Kiibra Ogretmen, yukarida bahsedilen iki dersinde Temel Bilgi bileseni altindaki amacin
farkinda olma ve terminoloji kullanimi kodlarina yonelik 6gretim matematik bilgisinin
yeterli oldugunu dikkat ettigini gosteren davramslar sergilemistir. Ilk olarak Kiibra
Ogretmen’in ¢alisma kagidindaki problemleri ders kitabinda yer alan “Problem C6zelim ve
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Kuralim” boéliimiine deginmeden ¢ozmek istememesi “Uzunluk 06lgme birimlerinin
kullanildigr problemleri ¢ozer ve kurar” kazaniminin farkinda oldugunu gostermesi
nedeniyle amacin farkinda olma kodu i¢in 6rnek bir davranistir. Ayrica, 6grencilerinin
coziimlerindeki sayisal sonucu yeterli bulmayip, mutlaka birimi de yazmalarini istemesi
yine Kiibra Ogretmen’in Temel Bilgi kodlarmdan bir digeri olan terminoloji kullanimi

kodu i¢in 6rnek sayilabilecek bir davranistir.

4.1.2.2.2. Déniisiim Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in Doniisiim Bilgisi bileseni hakkindaki bilgisini gdsteren davranislari
bazi1 problemlerin Ogrenciler tarafindan tam anlasilamamasi nedeniyle kendisinin
problemleri tekrar ayrintili bir sekilde anlatmasi ve gerektiginde tahtaya gorsellestirmesi
sirasinda olup égretmenin gosterimleri kodu hakkinda bilgi vermistir. Bu davraniglardan
ilki ders kitabinda yer alan Sekil 4.19.’daki problemi 6grencilerin anlayamamasi iizerine
ortaya ¢ikmistir.

1) Engelli kosularda engeller arasi uzaklklar esittir. Asagdaki tabloda bazi kategorilerdeki
engelli kogular igin belirenen élgileri verimisgtir. Eksik brrakilan bdlimleri tamamlayine.

Tablo: Engelli Kosulardaki Olgiiler

( Basl Son engelin )
Engel aglangcn b
Kategori Engel saysi = ng:ll . | 1.engele olan Emlezlglﬁ(rwl bitig gizgisine
yUksekligi uzakhd olan uzakhg:
100 m bayan 10 84cm 183m 8 m 50 cm
400 m bayan 10 76cm 45 m 40m
110 m erkek 106 cm 13m72cm | 9m14cm 14m2cm
\400merkek 10 91cm 35m 40m )

Sekil 4.19. Engelli kosu sorusu (MEB, 4. Sinif Ders ve Ogrenci Calisma Kitabi 2, s. 138)

Kiibra Ogretmen, problemde parkur uzunlugu, engel sayisi, baslangi¢ ve 1. engel arasi
uzaklik, engeller arasi1 uzaklik gibi bilgilerin verildigini ve son engel ile bitis ¢izgisi
arasindaki uzakligin soruldugunu agiklamasina ragmen, baz1 6grenciler problemi yine de
anlayamamistir. Bunun {izerine Kiibra Ogretmen, 6grencilerinin problemi anlamasini

kolaylastirmak i¢in tahtaya asagidaki gosterimi ¢izmistir.
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Sekil 4.20. Engelli kosu sorusunun tahtada gorsellestirilmesi

Kiibra Ogretmen’in Sekil 4.20.’deki gdsterimi ¢izmesi ve devaminda problemin ¢dziimii
icin gerekli adimlar ayrintili sekilde gostermesi, 6gretmenin gosterimleri koduna dikkat
ettigini gostermistir. Kiibra Ogretmen, yukaridaki gdsterime ragmen bazi 6grencilerinin

problemi hala anlayamadigini fark ederek, Sekil 4.21.’deki gibi modelleme yapmustir.

Sekil 4.21. Engelli kosu sorusunun modellenmesi

Kiibra O: Simdi buraya bakin. Diyelim ki bu bizim divelim ki bu bizim. Im 10cm’lik
parkurumuz. Pardon 110m parkurumuz, tamam mi? Bu ne?

Ogrenciler: 110m’lik parkur.

Kiibra O: 110m’lik parkurumuz. Bunun iizerinde neler var.
Oésrenciler: Sayilar.

Kiibra O: Neler var?

Ogrenciler: Engeller

Kiibra O: Engeller var. Burasi baslangic noktamiz. Buraya geldigimizde 1. Engel (diigiim
atyor). Diigiim attigim yer 1. Engel. Tamam mu? Bu 1. Engele kadar gecen mesafe ne
kadarmus?

Og“renciler: 1372cm.
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Kiibra O: 1372cm’ymis. (ayni sekilde diger engeller icin de diigiim atarak toplam 10 engeli de
ipin iizerinde modelliyor). Burasi ise son engelimiz. Son engelden bitis noktasina kadar olan
mesafe ne kadarmig?

Yukaridaki diyalogdan anlasildign gibi Kiibra Ogretmen’in sinifta yer alan materyali
kullanarak 6grencilerinin problemi anlamasini kolaylastiracak sekilde modelleme yapmasi,
gosterim se¢imi Kodu hakkindaki bilgisinin yeterli oldugunu gostermistir. Gosterim segimi
kodu i¢in bir diger 6rnek davranisi ise ders kitabinda yer alan asagidaki problem sirasinda

gbozlemlenmistir.

~Omek Problem:

|
N /GOcm

P )
15cm

Portakal kutularn yandaki sekilde
oldugu qgibi kamyon tabanina

bir sira dizildiginde toplam

kag kutu yerlesmis olur?

Sekil 4.22. Portakal kutulari sorusu (MEB, 4. Sinif Ders ve Ogrenci Calisma Kitabi 2, s.
139)

Ogrencilerin portakal kutularim1  kamyona yerlestirme islemini hayal etmelerini
kolaylastirmak igin Kiibra Ogretmen, Sekil 4.23.teki gibi siniftaki bir masay1r kamyon
kasas1 gibi kullanmak {izere tahtanin Oniine getirmis ve portakal kasalari olarak da

kitaplardan yararlanmistir.

Sekil 4.23. Portakal kutular1 sorusunun modellenmesi
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Kiibra Ogretmen’in gésterim secimi koduna dikkat ederek problemleri yukaridaki
sekillerdeki gibi modellemesi Ogrencilerinin problemleri anlamasini kolaylastirmistir.
Kiibra Ogretmen’e yaptign bu modellemeler goriisme sirasinda soruldugunda ise Kiibra
Ogretmen bu modellemeleri oncesinde planlamadigini ve 6grencilerinin anlayamadigini
fark ettigi i¢in problemin baska tiirlii nasil ifade edebilecegini diisiindiigiinii belirtmistir.
Kiibra Ogretmen, bazi ogrencilerin problemleri anlamakta zorlandigmi; fakat bu
zorluklarin daha ¢ok okudugunu anlayamamaktan kaynaklandigini bilerek derslerinde bu

tiir gosterimlerden yararlanmaya calistigini ifade etmistir.

4.1.2.2.3. Iliski Kurma Bilgisi

Yukarida bahsedilen portakal kutulari ile ilgili olan sorunun ¢dziimiinde Kiibra Ogretmen
oncelikle kamyon kasasinin bir kenarini dikkate alarak kitaplari masanin bir kenari
iizerinde yerlestirmistir. Kamyon kasasinin diger kenarini da masanin diger kenar1 gibi
kabul edip kitaplar1 yerlestirme isine devam etmistir. Ogrencilerin belirli bir plan
dogrultusunda ¢oziime daha kolay ulasabilecegi diisiincesi ile problemin ¢oziimiinii bu
sekilde basamaklara ayirmasi, karmasik yapiyr 6ngérme kodu altinda degerlendirilen bir
davrams olmakla birlikte Kiibra Ogretmen’in bu kod hakkindaki bilgisinin yeterli

oldugunu gostermistir.

4.1.2.2.4. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in dersinde Beklenmeyen Olaylar Bilgisi altindaki plandan sapma kodu
icin Ornek sayilabilecek davraniglar sergiledigi goriilmistiir. Yukarida ayrintili sekilde
belirtildigi gibi Kiibra Ogretmen’in ders oncesinde bu gosterimlerden yararlanmayi
planlamamasina ragmen, Ogretim siirecinde Ogrencilerinin problemleri anlayamamasi
iizerine alternatif yollar diisiinmesi, farkli gosterimlerden yararlanmasi ve dersini ona gore

degistirmesi plandan sapabildigini gostermistir.

Kiibra Ogretmen’in uzunluk dlgme konusunun son bdliimii olan bu iki dersinde “Uzunluk
Olgme birimlerinin kullanildigi problemleri ¢ézer ve kurar” kazanimi etrafinda ders
planladig1 ve ders sirasinda 6grencilerinin problem ¢oziimlerinde terminoloji kullanimina
dikkat etmeleri yonilinde uyarilarda bulundugu goriilmektedir. Yine problemlerin

cozlimlerinde 6grencilerinin zorlanmasi iizerine planladigr dersten saparak, dgrencilerinin

109



problemleri anlamasini saglamak icin farkli gosterimler ve modellemeler yapmaya dikkat

ettigi de goriilmektedir.

Sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konular1 hakkindaki 6gretimsel
matematik bilgilerinin Dortlii Bilgi Modeli’ne gore incelendigi bu ¢alismanin bulgular
bolimii, Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in uzunluk 6lgme derslerinin modelin
bilesenlerine gore ayrintili sekilde ele alinmasi ile baslamistir. Bulgular boliimiiniin
devaminda Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in c¢alismanin diger konusu olan ¢evre

uzunlugu dersleri modelin bilesenlerine gore ele alinmaktadir.

4.2. Cevre Uzunlugu

Cevre Uzunlugu konusu sirasiyla “Cevre Uzunlugunu Hesaplayalim” ve “Problem
(Cozelim ve Kuralim” alt bagliklar1 altinda ele alinmis ve bu bagliklar altinda sirasiyla
asagidaki kazanimlarin 6grencilere dort ders saati siiresinde kazandirilmasi hedeflenmistir

(MEB, 2009).
1. Diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklarini belirler.

2. Kare ve dikdortgenin ¢evre uzunluklari ile kenar uzunluklar1 arasindaki iliskiyi

belirler.
3. Ayni ¢evre uzunluguna sahip farkli geometrik sekiller olusturur.

4. Diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklarini hesaplamayla ilgili problemleri ¢ozer ve

kurar.

4.2.1. Ozge Ogretmen’in Cevre Uzunlugu Dersleri

Cevre uzunlugu konusunun dgretimini sekiz saatte tamamlayan Ozge Ogretmen’in dersleri
ikiser saatlik boliimlere ayrilmis olup, asagida her iki saatlik boliimiin Dortli Bilgi
Modeli’'ne gore ayrintili analizi sunulmustur. Uzunluk 6l¢me derslerinde oldugu gibi
oncelikle Ozge Ogretmen’in gevre uzunlugu derslerinde ortaya ¢ikan Dértlii Bilgi Modeli

kodlar ve gbzlenme sayis1 agagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 4.3.

Ozge Ogretmen’in Uzunluk Ol¢me Dersinde Ortaya Cikan Dortlii Bilgi Modeli Kodlar:

110



Bilesen Kodlar Gozlenme Sayisi

Temel Bilgi Alan bilgisinde uzmanhgin gésterme 7
Amacin farkinda olma
Ders kitabina bagl kalma
Islemlere yogunlasma
Hatalar1 tanimalama
Teorik altyap1

Terminoloji kullanimi

Dontigiim Bilgisi Gosterim sec¢imi
Ogretmenin gosterimleri

Ornek segimi

iliski Kurma Bilgisi Islemler aras: iliski kurma
Konu sirasina karar verme
Karmasgik yapry1 6ngérme
Kavramlar arasi iliski kurma

Kavramsal uygunlugu fark etme

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi Arag ve kaynak yetersizligine yanit verme
Firsatlart kullanma
Ogrencilerin fikirlerine yanit verme

Ogretmen i¢goriisii

w O N kP OO P M O Ok M OO O B O O W

Plandan sapma

4.2.1.1. Ozge Ogretmenin Cevre Uzunlugu Dersinin Ozeti (2 saat)

Ozge Ogretmen, ¢evre uzunlugu konusuna gececeklerini belirterek dgrencilerinden ders
kitabindaki ilgili sayfay1 agmalarini istemistir. Ders kitabinda yer alan yemeni resminden
yola ¢ikarak Ogrencilerine annelerinin yemeni oyasi yapip yapmadigini sormustur. Bazi
ogrencilerin yaptiklarini belirtmeleri tizerine yapilan bu oyalarin yementi i¢in yeterli olup
olmadiklarini nasil anladiklari {izerine fikir yiiriitmelerini istemistir. Ogrencileriyle birlikte
yemeni oyasmin dlgiimii {izerine konustuktan sonra, Ozge Ogretmen diizgiin ve diizgiin
olmayan sekillerin ¢evrelerinin uzunlugunu hesaplamay1 6greneceklerini ifade etmistir.
Daha sonra ders kitabinda diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklar ile ilgili olan 6rneklerle
devam etmis, bu Orneklerden 1. Ornedi tahtaya ¢izmis ve ¢evre uzunlugunun nasil
hesaplandigii ayritili bir sekilde gostermistir. Diger iki 6rnegi de 6grencileriyle birlikte
inceledikten sonra yine ders kitabinda yer alan “Geometrik Sekillerin Cevre Uzunlugu”
baslikli etkinlik ile dersine devam etmistir. Etkinligin ilk bdoliimiinde karenin kenar
uzunlugu ve ¢evre uzunlugu arasindaki iliskiyi gosteren tabloyu tahtaya ¢izdikten sonra

ogrencilerinin tahtadaki tabloyu doldurmalarmi istemistir. Karenin ve dikdortgenin

111



ozelliklerini Ogrencilerine hatirlattiktan sonra etkinligin ikinci bolimiinde yer alan
dikdortgenin kenar uzunluklart ve c¢evre uzunlugu arasindaki iliskiyi gosteren tabloyu
tahtaya ¢izmis ve yine devaminda Ogrencilerini tahtaya kaldirarak tabloyu
tamamlamalarini istemistir. Daha sonra tahtaya “Cevre Uzunlugunu Hesaplayalim”
seklinde baslik attiktan sonra sirasiyla “Karenin Cevresini Hesaplama” ve “Dikdortgenin
Cevresini Hesaplama” basliklarini yazip ikisi i¢in de kurallar1 yazdirmis ve her bir baglik
altinda uzunluklart cm ve br olan iki ayr1 6rnek ¢6zdiirmiistiir. Bir sonraki derste
“Diizlemsel Sekillerin Cevre Uzunlugunu Hesaplama” basligina gececeklerini ifade ederek

dersi bitirmistir.

4.2.1.1.1. Temel Bilgi

Ozge Ogretmen’in yukarida bahsedilen dersine yemeni &rnegi ile baglamasi, dgrencilerine
oriilen oyanin yemeni icin yeterli olup olmadigini nasil anlayacaklarini sormasi ve
devaminda Ogrencilerinin fikirleri dogrultusunda ders kitabin1 yemeni gibi kabul ederek
ders kitabinin kenar uzunluklarini asagidaki gibi gostererek Ol¢lim yapilacagini ifade
etmesi “Diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklarini belirler” kazaniminin farkinda oldugunu

ve dolayisiyla amacin farkinda oldugunu gdstermistir.

Sekil 4.24. Yemeninin ¢evresini bulma

Yukarida verilen durumun aksine Ozge Ogretmen’in amacin farkinda olma kodu hakkinda
sinirli bilgiye sahip oldugunu gosteren davranisi ise “Kare ve dikdortgenin gevre
uzunluklari ile kenar uzunluklar1 arasindaki iliskiyi belitler.” kazammu ile ilgilidir. Ozge
Ogretmen, karenin cevresi ve kenar uzunluklar1 arasindaki iliskiyi bilmekle birlikte ders
kitabinda verilen 4xKenarUzunlugu kuralini kenar uzunluklarinin tek tek toplanmasina
kiyasla daha kolay bulmaktadir. Fakat dikdortgenin ¢evresi ve kenar uzunluklar1 arasindaki
iligkiyi bilmesine ragmen, ders kitabinda yer alan (2xKisaKenar)+(2xUzunKenar) kuralim

daha karisik bulmaktadir. Bu durumun sebebi goriisme sirasinda kendisine soruldugunda
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“Once kisalart iki ile ¢arp, sonra uzunlari iki ile ¢arp, sonra bunlari topla daha karisik. Onun
yerine hepsini tek tek topla, daha kolay” seklinde ifade etmistir. Nitekim Ozge Ogretmen,
karenin ¢evre uzunlugunu hesaplama kuralini hem kenar uzunluklar1 toplami1 hem de kisa

yol ile asagidaki gibi verirken,

“Karenin Cevresini Hesaplama: Karenin c¢evresini hesaplamak i¢in dért kenar uzunlugu
toplanir ya da bir kenar uzunlugu 4 ile ¢carpilir.”

dikdortgenin ¢evre uzunlugunu hesaplama kuralini ise sadece kenar uzunluklarinin toplami
seklinde agagidaki gibi vermistir.

“Dikddértgenin Cevresini Hesaplama: Dikdértgenin ¢evresini hesaplamak icin iki uzun kenar

ile iki kisa kenar uzunluklarini toplariz.”
Ozge Ogretmen’in yukaridaki bolimde bahsedilen etkinlik sirasinda bir dgrencisinin
karenin ¢evre uzunlugunu kisa yol ile 3x4 seklinde yazmasi {izerine,

Ozge O: 3x4 degil, 4*3 yazman gerekiyor.

O: Fark etmez ki 6gretmenim.

Ozge O: Hayir. Orada 3 tane 4 yok, 4 tane 3 var.
seklinde aciklama yapmistir. Gériisme sirasinda Ozge Ogretmenin, ¢arpmanin dogru bir
sekilde yazilmasina ¢ok dikkat ettigini ve bu yiizden de orada 6grencisini diizeltme geregi
duydugunu ifade etmesi Temel Bilgi bileseni altindaki alan bilgisinde uzmanlhgin

gosterme Kodu igin 6rnek bir davranistir.

Ozge Ogretmen’in alan bilgisinde uzmanhgini gosterme kodu icin yeterli bilgiye sahip
olmadigin1 gosteren davranisi ise kare ve dikdortgen kavramlarini agiklamasi sirasinda
gerceklesmistir. Kare ve dikdortgen arasndaki farkliliklara deginmek isteyen Ozge
Ogretmen, karenin biitiin kenar uzunluklarinin esit oldugunu ifade ettikten sonra
dikdortgenin kenar uzunluklarinin nasil oldugunu 6grencilerine sormustur ve devaminda

asagidaki diyalog gerceklesmistir.

O1: Ogretmenim su iki kenari aymidir (eliyle gésteriyor), sunlar da aymdur (eliyle gésteriyor)
Ozge O: Nasil?

O1: Su ikisi aynidir, su ikisi de aymidir, ama birbirinden farklidur.

Ozge O: Kim soyler?

Os: Kiiciik kenarlar ikisi aymdir, uzunlar da ikisi aymdr.

Ozge O: Uzun, kisa seklinde soyleyelim. Evet dedik ki, karsilikl iki kenari kisadir. Karsulikl
diger iki kenart da nedir?

Ogrenciler: Uzundur.

Ozge O: Uzundur. Cocuklar, ben size daha once séylemistim de bakalim hatirliyor musunuz?
Demistim ki size, isterse su kisa kenardan diger uzun kenar, isterse Imm bile uzun olsa o artik
nedir?
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Ogrenciler: Dikdortgen.

Ozge O: O artik dikdortgendir. Kare degildir. Yani uzun olacak kisa olacak deyince hemen
burasi kisacik olacak burast upuzun olacak éyle bir sart yok. Yeter ki herhangi bir kenar
digerinden Imm dahi uzun olsa, o artik dikdortgendir.

Yukarida verilen konusmalar Ozge Ogretmen’in kare ve dikddrtgen kavramlarina yonelik
sahip oldugu anlayis1 gdstermesi agisindan dnemlidir. Goriisme sirasinda Ozge Ogretmen’e
karenin ¢evre uzunlugunu daha 6nce vermesinin sebebi soruldugunda ise kendisi karenin
¢evre uzunlugu kuralinin 6grenciler i¢in daha kolay oldugunu ifade etmistir. Nitekim yine
goriisme sirasinda Ozge Ogretmen, kare ve dikddrtgenin farkli diizlemsel sekiller oldugunu
ifade etmis ve karenin bir dikddrtgen kabul edilemeyecegini savunmustur. Ayrica, Ozge
Ogretmen kenar uzunluklarina ya da acilara dikkat etmeden sadece gorsel olarak diizgiin

olan her ¢okgeni diizgiin geometrik sekil olarak ifade etmistir.

4.2.1.1.2. Déniigiim Bilgisi

Ozge Ogretmen’in Déniisiim Bilgisi bileseni hakkindaki bilgisini gdsteren davranisi, ders
kitabinda yer alan diizlemsel sekillerin g¢evre uzunluklarmin hesaplanmasi ile ilgili olan

asagidaki ornek sirasinda gergeklesmistir.

Sekil 4.25. Diizlemsel sekil ¢evre uzunlugu 6rnegi (MEB, 4. Smif Ders Kitabi 2, s. 142)

Ozge Ogretmen’in, ders kitabinda yer alan yukaridaki 6rnegi asagidaki sekildeki gibi
tahtaya ¢izmesi ve Ogrencilerinin anlamasini kolaylastirmak i¢in A kdsesinden baslayarak
saat yoniinde ilerlemesi, ilerledigi kenar uzunlugunu kirmizi ile iizerinden gecerek
belirtmesi ve ilerledigi kenar uzunluklarini hemen yazmasi Doniisiim Bilgisi altindaki

ogretmenin gosterimleri kodu hakkindaki bilgisinin yeterli oldugunu gostermistir.
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Sekil 4.26. Diizlemsel sekil ¢evre uzunlugu 6rnegi gosterimi

4.2.1.1.3. Iliski Kurma Bilgisi

Ozge Ogretmen’in Iliski Kurma Bilgisi bileseni hakkindaki bilgisi gosteren ilk davranis
karmasik yapyr ongorme kodu ile ilgilidir. Cevre uzunlugunun hesaplanmasi ig¢in
gerceklestirilecek adimlarda Ozge Ogretmen, oOgrencilerine bir kose segip oradan
baglamalarin1 ve tekrar o koseye doniinceye kadar iizerini ¢izdikleri her bir kenarin
uzunlugunu hemen yazmalarmni tavsiye etmistir. Ozge Ogretmen, &grencilerine kenar
uzunluklarinmi karisik bir sekilde yazmak istemeleri durumunda bazi kenarlar1 tekrar
yazabileceklerini ya da unutabileceklerini vurgulayarak, yukaridaki sekilde daha kolay
hesaplayacaklarini ifade etmistir. Karmasik yapyr ongérme koduna ornek olabilecekbir
diger davranisi ise karenin ¢evre uzunlugunu hesaplama bagligi altinda uzunlugu br olarak
verilen bir karenin gevre uzunlugunu hesaplama &rnegi sirasinda gergeklesmistir. Ozge
Ogretmen, dgrencilerine bir kenar uzunlugu 4br olan bir kare ¢izin demek yerine “4
noktaya 4 noktalik bir kare ¢izin” demeyi tercih etmistir. Bu durumun sebebi soruldugunda
ise Ogrencilerin karistirabilecegini diisiinerek daha kolay cizebilmeleri i¢in Oyle ifade
ettigini belirtmistir.

Ozge Ogretmen’in ayrica ders kitabindaki “Biliyor muydunuz?” kdsesinde yer alan
“Viicudumuzdaki kilcal damarlar1 u¢ uca ekledigimizde diinyanin ¢evresini birkac¢ kez
dolanir” bilgisini de 6grencilerine okuyarak daha once Fen ve Teknoloji dersinde de bu

bilgiye degindiklerini hatirlatmasi, kavramlar arasi iligki kurabildigini géstermistir.
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4.2.1.1.4. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Ozge Ogretmen yukarida bahsedilen diizgiin olmayan sekillerin ¢evrelerinin nasil

Olciilebilecegine dair 6grencilerinin fikirlerini asagidaki gibi sorgulamistir.

Ozge O: Madeni paranin ¢evresini nasil él¢egiz mesela? Cetvelle dl¢ebilir miyiz?

Ogrenciler: Hayir.

Ozge O: Nasil élgeriz peki? Biraz diisiiniin.
O1: Ogretmenim bir iple etrafini ¢eviririm, sonra o ipin uzunlugunu cetvelle dlgerim.

Ozge O: Arkadasiniz diyor ki, cetvelde bir baslangi¢ noktast belirlerim, ipin ucunu oraya
koyarim, etrafini ¢eviririm, baslangic noktasina tekrar gelince, ipi oradan keser, o ipin
uzunlugunu cetvelde dlgerim. Cok giizel.

O,: Ogretmenim, mezura ile de Slgebilirim.

Ozge O: Evet, arkadasiniz da terzilerin kullandig1 var ya, onunla Slerim divor.
Osrencilerin fikirlerine yanit vermeye ¢alistigini gosteren bu davranisa benzer bir diger
davranis ise Donlisiim Bilgisi bagligi altinda da bahsedilen diizlemsel sekillerin gevre
uzunlugunu hesaplama érnegi sirasinda gergeklesmistir. Ozge Ogretmen, baslangig noktast
olarak sekildeki yeri belirlemis ve saat yoniinde ilerleyerek sirasiyla asagidaki uzunluklari

yazip toplamistir.

Baslangic noktas:

'\.

B .9 49 4 4
. 4_-4-‘/__*!_4/:4‘/‘*_

. - -~ 2(1 /{Iu«u..

Sekil 4.27. Diizlemsel sekil ¢evre uzunlugu 6rnegi ¢oziimii
Ozge Ogretmen, ¢oziimiinii tamamladiktan sonra,

O: Ogretmenim, 4 ’ten baslayabilir miyim?

Ozge O: Hig fark etmez, istedigin yerden baslayabilirsin. Hi¢ onemli degil. Yeter ki ayni koseye
dolan gel.
O: Sonug farkli ¢ikmaz mi?

Osrenciler: Hayr.

Ozge O: Niye ¢ciksin? Ben demin ne dedim. Ben suradan da baslayabilirim (4’ii gosteriyor). Bu
sefer de ne yapacagim? Sunu yazacagim, sunu, sunu, sunu, ... (siraswyla kenar uzunluklarini
gosteriyor).

Ozge Ogretmen’in karenin ¢evre uzunlugunu hesaplama bash@ altinda verdigi kenar
uzunlugunun 4br olmasini istedigi kare 6rnegi i¢in 4 nokta koymasi nedeniyle 3br olusmasi

planindan sapmasin1 gerektirmistir. Kenar uzunlugu 4br olan bir karenin, ¢evre uzunlugu
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ile kenar uzunluklar1 arasindaki iliskinin kesfedilmesi asamasinda iyi bir 6rnek olmamasi
nedeniyle 6rnegini degistirmis olabilecegi diisiincesi ile bu érnek goriisme sirasinda Ozge
Ogretmen’e sorulmustur. Fakat Ozge Ogretmen, yeniden isleme sansi olsa yine kenar
uzunlugu 4br olan bir kare ¢izmelerini isteyecegini ifade etmistir. Bu durum, Ozge
Ogretmen’in oncesinde planladigindan farkli olmasi nedeniyle plandan sapabildigini
gostermekle birlikte, dersin amacina uygun olmayan bir 6rnek olmasi nedeniyle 6rnek

secimi kodu hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadigini gostermistir.

Bu Omegin devaminda bir 6grencinin “burada da yarimlar1 toplayacagiz degil mi
O0gretmenim” demesi iizerine,

Ozge O: Efendim?

O: Tam ortadan gegerse yarimlar: toplayacagiz degil mi? Uggenler yarim oluyordu ya
ogretmenim.

O: Ogretmenim, hani yarim yarim topluyorduk ya.

Ozge O: O alandi ama. Alan o, ¢evre degil ki.
seklindeki cevabi dgrencilerin fikirlerine yanit verme kodu hakkindaki bilgisinin yeterli
olmadiginin gostergesidir. Ogrencilerin fikirlerine yanit verme kodu hakkinda bilgi veren
bir diger davranig1 dikdortgenin g¢evre uzunlugunu hesaplama basligi altindaki 6rnek
sirasinda gergeklesmistir. Daha dnce Temel Bilgi bashigi altinda da belirtildigi gibi Ozge
Ogretmen, dikdortgenin gevresini kenar uzunluklarmin toplami seklinde vermis ve kitapta
verilen kisa yolu tercih etmemistir.

O: Ogretmenim, seyi de yapacak miyiz? Hani karsilikli kenarlara...

Ozge O: Carparak mi?
O: Hi hu.

Ozge O: O da 2. Yontem. Onu da verecegiz. Ikinci yontemi de biliyorsunuz, ¢carpma ile. Once
kisalart ¢carpryorsun 2 ile sonra uzunlart ¢arpryorsun 2 ile sonra da ikisini topluyorsun. Hemen
yine éyle de yapalim.

O: Ogretmenim, kitaptaki kisa yol mu?

Ozge O Hi hi. Baska kisa yol yok.
Bu durum gériisme sirasinda Ozge Ogretmen ile konusuldugunda, kendisi kitapta kisa yol
olarak verilen yolun daha uzun oldugunu ve ii¢ islem gerektirdigini, kenar uzunluklarim
yazip direk toplamanin daha kolay oldugunu ifade etmistir. Neden dyle verildigini de hep
diisiindiigiini ama bir tiirli anlam veremedigini belirtmistir. Bu acgiklama Ozge
Ogretmen’in dikddrtgenin ¢evre uzunlugu kuralmin altinda yatan mantig1 anlayamamasi ve
dikdortgenin ¢evre uzunlugunun bu iki yol disinda baska tiirlii hesaplanabilecegini
bilmemesi nedeniyle Temel Bilgi bileseni kodlarindan biri olan alan bilgisinde uzmanligini

gosterme kodu hakkindaki bilgisinin de siirli oldugunu gostermistir. Dikdortgenin ¢evre
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uzunlugunu hesaplama bashg altinda uzunlugu br olarak verilen 6rnek icin Ozge
Ogretmen kare 6rneginde oldugu gibi aciklama yaparak bes noktaya ii¢ noktalik bir
dikdortgen c¢izmelerini istemistir. Devaminda ise asagidaki gibi bir konugsma
gergeklesmistir.

Ozge O: Sakin noktalar: saymaymn, araliklart sayryoruz.

O1: Ogretmenim, noktalar sayip 1 ¢ikarabiliriz. Araliklar ondan 1 eksik oluyor.

Oy: Araliklar: sayarsak?

Ozge O: Yanhs olur, araligi savacagiz.

Os: 2 fazla cikar.
Yukaridaki diyalogda dgrencilerinden birisi (O;) aralik ve nokta sayis1 arasindaki iligkiyi
aciklamis olmasina ragmen, Ozge Ogretmen ogrencisinin fikrini dikkate almamustir.
Benzer sekilde diger dgrencisinin (O3) diisiincesi yanlis olmasima ragmen yine dikkate
almayrp Ogrencisinin diisiincesini diizeltme firsati elde edememistir. Ogrencilerin
fikirlerine yanit verme kodu hakkindaki bilgisinin simirli oldugunu gosteren bu diyalog,
goriisme sirasinda kendisine hatirlatilmistir. Bu soruda noktalar1 saymanin dogru cevabi
verdigi ifade edildiginde ise gizerek kontrol etme geregi duymustur. Devaminda baska
dikdortgenler cizerek yontemin gecerli olup olmadigini denemistir. Bu yontemin her
zaman gecerli olup olmayacagi noktasinda ise “sekil cok girintili ¢ikintili bir sey olursa
yine olur mu denemek lazim” diyerek tam bir agiklama getirememistir. Ozge Ogretmen’in
bu aciklamasi Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni hakkinda sahip oldugu bilgiyi
gostermesi disinda, Temel Bilgi bileseni altindaki alan bilgisinde uzmanligini gdsterme

kodu hakkindaki bilgisinin de smirli oldugunu gostermistir.

Ozge Ogretmen’in bu iki dersi Dortlii Bilgi Modeli bilesenleri dogrultusunda genel olarak
incelendiginde, dersini kazamimlar1 dikkate alarak planladigi, fakat alan bilgisinde
uzmanligin1 gosterme kodu altinda eksikleri oldugu goriilmektedir. Konunun anlatimi
sirasinda Ogrencilerinin karistirabilecegi ya da sikinti yasayabilecekleri yerleri diisiinerek,
orneklerin ¢oziimiinii adim adim yazarak gostermesi Ozge Ogretmen’in karmagik yapiy1
ongdorme ve Ogretmenin gosterimleri kodlarma dikkat ettigini gostermektedir. Ders
sirasinda ortaya c¢ikan beklenmedik durumlara ya da &grencilerinden gelen sorulara ise

elinden geldigince cevap vermeye calistig1 goriilmektedir.
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4.2.1.2. Ozge Ogretmenin Cevre Uzunlugu Dersinin Ozeti (2 saat)

Ozge Ogretmen, bir 6nceki derste anlatilanlar tekrar ettikten sonra tahtaya “Diizlemsel
Sekillerin Cevresini Hesaplama” basligin1 atmistir. Diizlemsel sekillerin ¢evresinin nasil
hesaplanabilecegini tahtaya yazdiktan sonra tahtaya bir diizlemsel sekil ¢izmis ve bir
Ogrencisini bu seklin ¢evresini hesaplamasi icin tahtaya cagirmistir. Devaminda ise
ogrenciler projektdr yardimiyla tahtaya yansitilan ¢alisma kitabinin Cozelim Ogrenelim

boliimiindeki sorular ¢ozmiistiir.

4.2.1.2.1. Temel Bilgi

Ozge Ogretmen’in yukarida bahsedilen iki dersi sirasinda sadece Temel Bilgi bileseni
altindaki alan bilgisinde uzmanlhigint gosterme kodu hakkindaki bilgisinin sinirli oldugunu
gosteren bir davranis gozlemlenmistir. Bu davranis, ¢alisma kitabinda yer alan asagidaki

soru sirasinda gergeklesmistir.

Kareli kagida alani 10 birim kare olan duzlemsel sekiller giziniz. Olusturdugunuz
sekillerden gevre uzuniudu en biylk olan bulunuz.

Sekil 4.28. Diizlemsel sekil sorusu (MEB, 4. Smif Calisma Kitabi 2, s. 85)

Tahtaya kalkan 6grenciler alan1 10 birim kare olan asagidaki gibi farkl sekiller ¢izmistir.

Sekil 4.29. Ogrenci ¢oziimleri

Ozge Ogretmen, bu cizimlerin arasindan ¢evre uzunlugu en biiyiik olan sekli se¢mistir ve

ders esnasinda seklin ¢evre uzunlugunun daha biiyiik olmasi i¢in nasil olmasi gerektigi

konusunda bir agiklamama yapmamistir. Bu soru kendisine daha sonra soruldugunda ise
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“belki girinti ¢ikint1 arttikca ¢evresi daha da artar ama denemek lazim” seklinde fikrini dile

getirmistir.
Alan bilgisinde uzmanligini gosterme kodu hakkinda sahip oldugu sinirhi bilgiyi gosteren
bir diger davranis ise asagidaki soru sirasinda gerceklesmistir.

Asagidaki noktali kagrt tzerine gevre uzunlugu 12 birim olan farkh dikdortgenler
giziniz, Cizilen dikdortgenlerden alani en fazla olan hangisidir? Aciklayiniz.

Sekil 4.30. Dikdortgen sorusu (MEB, 4. Sinif Calisma Kitabi 2, s. 86)

Tahtaya kalkan Ogrenciler sirasiyla 2x4 ve 1x5°1ik dikdortgenler ¢izmistir. Daha Once
belirtildigi gibi Ozge Ogretmen kareyi dikddrtgen olarak kabul etmedigi igin bir kenar1 3br
olan kareyi bu sorunun ¢ozlimii icin dogru olarak kabul etmemistir. Sorunun devaminda
cizilen dikdortgenlerin alanlarinin biytkliiklerinin artmasi i¢in nasil ¢izimler olmasi

gerektigi ise tartisilmamistir.

4.2.1.2.2. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Ozge Ogretmen’in Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni hakkindaki bilgisini gdsteren ilk
davranis1 dgrencilerin fikirlerine yanit verme kodu ile ilgilidir. Diizlemsel sekillerin

cevresini hesaplama kuralini vermeden énce Ozge Ogretmen’in 6grencilerinden birisi,
O: ama burada ¢carpma yapimiyor degil mi 6gretmenim, biitiin kenarlar: farkh oldugu icin.

seklinde fikrini belirttiginde Ozge Ogretmen sadece “evet, yapilmiyor” seklinde aciklama
yapmustir. Bu noktada Ozge Ogretmen, neden carpma yapilmamasi gerektigini
aciklamadigi i¢in Dortlii Bilgi Modeli’ne gore 6grencinin sdyledigini tekrar etmekten dteye

gidememistir.

Ogrencilerin fikirlerine yamit verme kodu altinda degerlendirilebilecek bir diger davranisi

ise calisma kitabinda yer alan asagidaki soru sirasinda gerceklesmistir.
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Cevre uzunluklar ayni olan bélamleri ayni renge boyayiniz.

Sekil 4.31. Cevre uzunlugu sorusu (MEB, 4. Smif Calisma Kitab1 2, s. 85)

Ozge Ogretmen, dgrencilerinin kenarlari tekrar tekrar saymalarmi dnlemek igin saydiklart

kenarlarin lizerine agagidaki gibi isaretler koyabileceklerini sOylemistir.

Sekil 4.32. Ogrenci ¢oziimii

Tahtaya kalkan 6grenci, A kosesinden baslayarak saat yoniinde ilerlemis ve ilerledigi her
bir kenar i¢in de yukaridaki gibi ¢izgi ¢izmistir. B kdsesinden ilerlemeye devam ettiginde
ise bagka bir 6grenci tahtaya gelerek BC dogru pargasim gostermis ve devaminda Ozge
Ogretmen ve dgrenci arasinda sdyle bir konusma gergeklesmistir.

O: Buray iki kere saydi ama égretmenim.

Ozge O: Nasil? Anlamadim.

O: Ogretmenim simdi hem buray: saydi (B késesinden hemen onceki kenar gésteriyor) hem de
burayr (B késesinden hemen sonraki kenari) saydi.

Ozge O: Sayacak tabi, hem orada kenar var, hem burada. Ne yapsin.
seklinde kisa bir agiklama yaparak, neden her iki kenarmn da sayilmasi gerektigini
aciklamamigstir. Devaminda bagka bir soruyu c¢ozmek icgin tahtaya gelen Ogrenci ise
yukaridaki soruyu ¢6zen Ogrencinin aksine, koselere geldiginde o koésenin kollarindan

sadece birini sayarak ilerlemistir. Bunun iizerine Ozge Ogretmen, koselerin etrafindaki
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kenar uzunluklarinin sayilmasi noktasinda bazi 6grencilerin sorun yasadigini ifade ederek
cevrenin sinirlar demek oldugunu ve baslangic noktasina tekrar donene kadar biitiin
kenarlarin sayilmasi gerektigini belirtmistir. Hatta 6grencilerin ¢evre uzunlugu konusunu
alan Olgme konusu ile karistirmis olabileceklerini ve bu ylizden de yanlis saymis
olabileceklerini belirtmis ve 6grencilerinden daha dikkatli olmalarimni istemistir. Derste
beklenmedik bir sekilde ortaya ¢ikan bu durum iizerine Ozge Ogretmen’in yukaridaki
aciklamay1 yapmasi plandan sapma ve ogrencilerin fikirlerine yanit verme kodlarina 6rnek

sayilabilecek bir davranistir.

Plandan sapma kodu hakkindaki bilgisinin yeterli oldugunu gosteren bir diger davranis ise

asagidaki soru sirasinda gerceklesmistir.

Asagidaki sekillerin gevre uzunluklan kag birimdir? Sekilleri yatay veya dikey
cizgilerle bolerek gevre uzunluklan esit olan ikiser sekil elde ediniz.

.a) . .b ...

—

1 birim

Sekil 4.33. Cevre uzunlugu esit iki sekil elde etme sorusu (MEB, 4. Sinif Ders ve Ogrenci
Calisma Kitabi 2, s. 86)

Ozge Ogretmen, tahtaya kalkan dgrencisinden ilk olarak a sikkindaki seklin gevresini
bulmasini istemistir. Tahtaya kalkan 6grenci diger sorularda oldugu gibi yine her bir
birimin iizerine ¢izgi cizerek, seklin cevresini 18br bulmustur. Devaminda ise Ozge
Ogretmen, sekil ikiye boliinecegi ve gevreleri birbirine esit olan iki sekil edilecegi igin,
yeni olusacak sekillerin ¢evresinin 9br olmas1 gerektigini ifade etmistir. Tahtadaki 6grenci
sekli asagidaki gibi yatay bir bicimde bdlmiis ve olusan sekillerin ¢evresini ise 10br olarak

bulmustur.
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Sekil 4.34. Cevre uzunlugu esit iki sekil elde etme sorusu i¢in 68renci ¢oziimii

Bunun iizerine Ozge Ogretmen, olusan yeni sekillerin ¢evresinin neden 9br degil de, 10br
oldugunu o6grencilerine sormustur ve bir 6grenci tahtaya kalkarak normalde kenarlari
saydiklarin1 ama yatay olarak boldiiklerinde ortaya yeni ¢ikan bir kenar1 daha saydiklarini
ve bu yiizden de 10br oldugunu ifade etmistir. Benzer sekilde bir sonraki soruda yer alan
ve cevresi 16br olan seklin aymi sekilde ortadan ikiye boliindiigiinde ise, olusan yeni
sekillerin cevrelerinin 8br degil de 10br olmasinin sebebini ise yeni ortaya g¢ikan iki

kenardan kaynaklandigin1 ifade ederek bunu bir firsata dontistiirmiistiir.

“Ayni cevre uzunluguna sahip farkli geometrik sekiller olusturur” kazanimi etrafinda
planlanan bu derste Ozge Ogretmen’in amacin yeterince farkinda olmadigi, bu yiizden de
cevre uzunlugu ve alan arasindaki iliskinin yeterince tartisilmadigi goriilmektedir. Ayrica,
Ozge Ogretmen’in dgrencilerin sorduklar1 sorulara kisa cevaplar vermeyi tercih ettigi,
ornekler sirasinda yaptigr bazi agiklamalar nedeniyle ise planladigi derste farkliliklar

yaptig1 ve bunlar firsata doniistiirmeye ¢alistigi gortilmektedir.

4.2.1.3. Ozge Ogretmenin Cevre Uzunlugu Dersinin Ozeti (2 saat)
Ozge Ogretmen, bu iki dersinde kendisinin hazirlamis oldugu problemlerle birlikte ders
kitabinda yer alan bazi problemleri tahtaya yazmis ve 6grencilerinin ¢ozmelerini istemistir.

4.2.1.3.1. Temel Bilgi

Ozge Ogretmen’in problemlerin ¢dziimii sirasinda gergeklesen davramislarindan birisi
Temel Bilgi kodlarindan alan bilgisinde uzmanligini gosterme ile ilgili olup asagidaki soru

sirasinda gergeklesmistir.

“Cevre uzunlugu 44cm olan bir dikdortgenin kisa kenarmmin uzunlugu 7cm ise uzun kenari kag
cm’dir?”
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Problemin ¢6ziimil i¢in tahtaya kalkan 6grenci, bir dikdortgen ¢izdikten sonra problemde
verilen kisa kenar uzunlugunu sekil {izerinde gostermis ve sirastyla dncelikle iki kisa kenar

uzunluklarimi toplayip, ¢evre uzunlugundan ¢ikarmis ve sonrasinda da bir uzun kenarin

uzunlugunu bulmak i¢in ¢ikan sonucu ikiye bélmiistiir.

Sekil 4.35. Cevre uzunlugu problemi i¢in 6grenci ¢ozimii

Ozge Ogretmen ile yapilan goriisme sirasinda bu problem igin baska bir ¢ziim yolu olup
olmadigi soruldugunda, “kisa kenar uzunluklarimi tek tek de ¢ikarabilirdi ama islem
uzardi” seklinde yanmit vermistir. Daha Onceki derslerinin analizinde belirtildigi gibi
dikdortgenin ¢evre uzunlugunun 2(a+b) ile de hesaplanabilecegini bilmiyor olmasi ve
dolayistyla baska bir ¢6ziim yolunun aklina gelmedigini ifade etmesi Temel Bilgi bileseni
altindaki alan bilgisinde uzmanligint gésterme kodu hakkindaki bilgisinin sinirli oldugunu

gostermistir.

4.2.1.3.2. Doniigiim Bilgisi

Ozge Ogretmen’in problemlerin ¢oziimii sirasinda oncelikle sekillerin gizilmesini istemesi
ve kendisinin de 6grencilerinin anlamasini kolaylastirmak igin sekilleri ¢izmesi ogretmenin
gosterimleri kodu i¢in 6rnek davraniglardir. Bu davraniglardan ilki “bir kenar1 47m olan
kare seklindeki bir bahgenin etrafina iki sira tel g¢ekilmesi icin gerekli olan tel”in
hesaplanmasinin istendigi problem sirasinda gergeklesmistir ve Ozge Ogretmen bunun i¢in

asagidaki gosterimi ¢gizmistir:
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Sekil 4.36. Problemin sekille gosterimi

Ozge Ogretmen’in dgrencilerin soruyu anlamasini ve devaminda soruyu ¢dzmelerini
kolaylastiran yukaridaki davranist Ggretmenin gosterimleri kodu hakkinda bilgi sahibi
oldugunu gosteren bir davranig olmakla birlikte, Doniisiim Bilgisi’nin bir diger kodu olan
ornek se¢imi kodu hakkinda da ogretimsel matematik bilgisinin yeterli oldugunu

gostermistir.

Sekil 4.37. Kare ve dikdortgen birlesim problemi

Ozge Ogretmen’in bu sorusu, 6grencileri diisinmeye yonlendirmesi ya da kendi hatalarini
farkettirmesi, onlarin konuyu sadece islemsel diizeyde degil kavramsal diizeyde de
anlamalarini saglamasi ile ilgili olan ornek se¢iminde yeterli oldugunun gostergesidir.
Boyle bir problemi tercih etmesinin sebebi Ozge Ogretmen’e soruldugunda ise kendisi
ogrencilerini zorlayabilecek problemler de tercih ettigini ifade etmistir. Ayrica, Ozge
Ogretmen’in ders oncesinde ogrencilerininbu soruda bazi hatalar yapabileceklerini
diistinmesi ve dersine katmasi Temel Bilgi bileseni altinda yer alan hatalari tanimlama
kodunda yeterli oldugunu gostermistir. Ogrencilerin ne gibi hatalar yapabilecegi

soruldugunda ise bir karenin ¢evre uzunlugunu bulup, bu sonucu ii¢ ile ¢arpacaklarini ya
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da seklin etrafindaki kenar uzunluklarina ilave olarak icindeki dogru pargalarinin
uzunluklarm1 da toplayacaklarii ifade etmistir. Bu problemin ¢oziimii ig¢in
C=5+5+5+5+5+5+5+5 seklinde esitligini yazan 6grenciye sekiz tane bes ka¢ eder seklinde
soru sormast Ozge Ogretmen’in iliski Kurma Bilgisi bileseni altindaki islemler arasi iliski

kurma kodu igin 6rnek bir davranistir.

Ozge Ogretmen’in bu iki dersinde “Diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklarini hesaplamayla
ilgili problemleri ¢ozer ve kurar” kazaniminmi etrafinda 6grencilerini zorlayabilecek ya da
Ogrencilerinin hata yapabilecekleri yerleri dikkate alarak sorular hazirladig1 goriilmektedir.
Sorularin ¢oziimleri sirasinda hem &grencilerin soruyu anlamasini kolaylastirmak igin

gosterimlerine dikkat ettigi, hem de islemler arasi iliski kurmaya ¢alistig1 goriilmektedir.

4.2.1.4. Ozge Ogretmenin Cevre Uzunlugu Dersinin Ozeti (2 saat)

Ozge Ogretmen, bir &nceki derste basladiklari galigma kitabinin Cézelim Ogrenelim
boliimiindeki sorulart tamamladiktan sonra, Ogrenciler projektér yardimiyla tahtaya

yansitilan ders kitabindaki Boliim Degerlendirmesi sorularimi ¢dzmiistiir.

4.2.1.4.1. Temel Bilgi

Ozge Ogretmen’in bu iki dersi Temel Bilgi kodlar1 agisindan ele alindiginda sadece alan
bilgisinde uzmanhgini gosterme Kodu hakkinda sinirli bilgiye sahip oldugunu gosteren bir
davranis gozlemlenmistir. Bu davranis, daha onceki derslerinde de bahsedilen kare ve
dikdortgen kavramlar ile ilgili olup ders kitabinda yer alan asagidaki Ornek sirasinda

gerceklesmistir.

Noktall kagittaki noktalan kullanarak ¢evresi 20 birim olan kag farkli
dikddrtgen olusturabilirsiniz? (Kenar uzunluklari tam birim olacaktir.)

Sekil 4.38. Dikdortgen olusturma sorusu (MEB, 4. Simif Ders ve Ogrenci Calisma Kitab 2,
s. 148)

Ozge Ogretmen, olusturulabilecek biitiin dikdortgenleri bulmak igin sistematik liste
yontemini kullanarak asagidaki tabloyu ¢izmis ve tahtaya gelen 6grenciler kisa kenar ve

uzun kenar ikililerini tabloya yazmuistir.

126



Sekil 4.39. Sistematik liste yontemi

Ozge Ogretmen’in tablo doldurulurken kisa kenar ve uzun kenar uzunluklari i¢in 4cm ve
6¢cm ikilisinden sonra yeni kisa kenar uzunlugu olarak Secm yazamayacaklarini, ¢iinkii bu
durumda olusacak seklin dikdortgen degil de kare olacagini ifade etmesi Temel Bilgi
kodlarindan alan bilgisinde uzmanlhigini gosterme kodu hakkindaki bilgisinin yeterli

olmadigini gostermistir.

4.2.1.4.2. Doniigiim Bilgisi

Ozge Ogretmen diger derslerinde oldugu gibi bu dersinde de 6grencilerine problemleri
daha iyi anlayabilmeleri i¢in dncelikle sekil ¢izmelerini tavsiye etmis ve kendisi de bu
dogrultuda sekiller ¢izmistir. Bu davraniglardan ilki ¢alisma kitabinda yer alan asagidaki
problem sirasinda gergeklesmistir.

Kare seklindeki bir pencerenin gevresinin uzunlugu 264 cm’dir.

Pencerenin ahsap balumlerinin kalinigi 2 cm olduguna gére

icerideki kiiglk kare camlarnn bir tanesinin gevresi kag
santimetredir”

Sekil 4.40. Cerceve sorusu (MEB, 4. Smif Calisma Kitab1 2, s. 88)

Sekil 4.41. Cergeve sorusunun modellenmesi
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Ozge Ogretmen’in bu sorunun anlasilmasini kolaylastirmak i¢in yukaridaki ¢izimi yapmasi
ve lizerinde ¢erceve olan kisimlarin kalinligini da yine sekil tizerinde gdstermesi, Doniisiim
Bilgisi bileseni altindaki dgretmenin gdsterimleri koduna ornek verilebilecek bir

davranistir.

4.2.1.4.3. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Ozge Ogretmen’in Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni hakkindaki bilgisini gdsteren ilk
davranis1 ogrencilerin fikirlerine yanit verme kodu ile ilgili olup ders kitabindaki asagidaki

ornek sirasinda gergeklesmistir.

ikizkenar (iggen seklindeki bir cercevenin es kenarlarindan birinin uzunlugu
30 cm, g¢evre uzunlugu ise 1 m 12 cm’dir. Cergevenin 3. kenar uzunlugunu
bulunuz.

Sekil 4.42. Tkizkenar iiggen sorusu (MEB, 4. Smif Ders ve Ogrenci Calisma Kitab1 2, s.
148)

Ozge Ogretmen, daha onceki sorularda oldugu gibi bu soruyu da gorsellestirmek ve
ogrencilerinin anlamasini kolaylagtirmak icin tahtaya asagidaki gibi bir ikizkenar iicgen

cizmistir.

Sekil 4.43. Ikizkenar iiggen sorusunun modellenmesi

Problemin ¢oziimii i¢in tahtaya kalkan 6grenci istenen kenar uzunlugunu 52cm olarak

bulunca, bir bagka 6grenci
O: ama bu kenar diger kenarlardan daha kisa burada 6gretmenim.

seklinde fikrini belirtmistir. Ozge Ogretmen, dgrencisinin bu fikrini dikkate alarak “sekli
ben Gylesine ¢izdim, kollar1 daha kisa olup, aradaki kenar daha uzun olabilir” demis ve
elleriyle de o liggeni gostererek dgrencisinin sorusuna cevap vermeye ¢alismistir. Bu 6rnek

sirasinda yine baska bir 6grenci,
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O: égretmenim bazen de cevre ile birlikte bir kenari verip, bu ikiz olan kenarlari soruyor.

demistir. Ozge Ogretmen’in dgrencisinin beklenmedik bu fikrini “evet bakin, arkadasimizin
dedigi gibi de olabilir” diyerek cevaplamasi ve devaminda bununla ilgili bir 6rnek ¢6zmesi
ogrencilerin fikirlerine yanit verebildigini gostermistir. Ozge Ogretmen’in dgrencisinin bu
fikrini dersine katmasi ve bunu bir firsata doniistirmesi Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

bileseninin bir diger kodu olan firsatlart kullanma kKodu i¢in de bir 6rnek davranistir.

Ozge Ogretmen’in bu iki dersini de bir 6nceki dersinin devami seklinde ¢evre uzunlugu ile
ilgili problemlerin ¢o6ziilmesi seklinde planladigi goriilmektedir. Problemlerin ¢oziimleri
sirasinda modellemeler yapmasit Ogretmenin gosterimleri koduna dikkat ettigini
gostermektedir. Ayrica 6grencilerin sorularina cevap vermeye calistigi ve bunlar1 dersine

katmaya ¢alistig1 da goriilmektedir.

Yukaridaki boliimde Ozge Ogretmen’in gevre uzunlugu konusu hakkinda sahip oldugu
Ogretimsel matematik bilgisi Dortlii Bilgi Modeli’nin bilesenleri altinda detayli sekilde
sunulmus olup, calismanm devaminda Kiibra Ogretmen’in cevre uzunlugu hakkindaki

Ogretimsel matematik bilgisi modelin bilesenlerine gore ele alinmaktadir.

4.2.2. Kiibra Ogretmen’in Cevre Uzunlugu Dersleri

Cevre uzunlugu konusunun égretimini alt1 saatte tamamlayan Kiibra Ogretmen’in dersleri
ikiser saatlik boliimlere ayrilmis olup, bu alt1 saatte ortaya ¢ikan Dortlii Bilgi Modeli
kodlar1 ve gézlenme sayis1 Tablo 4.4.’te verilmistir. Devaminda ise her iki saatlik boliimiin

Dortlii Bilgi Modeli’ne gore ayrintili analizi sunulmustur.

Tablo 4.4.

Kiibra Ogretmen’in Uzunluk Ol¢me Dersinde Ortaya Cikan Dortlii Bilgi Modeli Kodlart

Bilesen Kodlar Gozlenme Sayisi

Temel Bilgi Alan bilgisinde uzmanligin1 gosterme 3
Amacin farkinda olma
Ders kitabina bagli kalma
Islemlere yogunlasma
Hatalar1 tanimalama
Teorik altyap1

Terminoloji kullanimi

N [P O » P O

Doniigiim Bilgisi Gosterim segimi
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Ogretmenin gosterimleri

Ornek secimi

iliski Kurma Bilgisi Islemler aras iliski kurma
Konu sirasina karar verme
Karmasik yapiy1 dngérme
Kavramlar arasi iligki kurma

Kavramsal uygunlugu fark etme

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi Arag ve kaynak yetersizligine yanit verme
Fursatlart kullanma
Ogrencilerin fikirlerine yanit verme

Ogretmen i¢goriisii

N O W B O O MM N O O |k W

Plandan sapma

4.2.2.1. Kiibra Ogretmen’in Cevre Uzunlugu Dersinin Ozeti (2 saat)

Kiibra Ogretmen, ¢evre uzunlugu konusuna gegeceklerini belirttikten sonra dgrencileriyle
birlikte kisaca uzunluk 6l¢ti birimlerini ve dl¢iilebilecek nesne 6rneklerini tekrar etmistir.
Daha sonra &grencilerinden birisinin defterini eline alarak, 0grencilerine defterin c¢evre
uzunlugu ifadesinden neler anladiklarini ve devaminda nasil 6lgiilebilecegini sormustur.
Ogrencilerinden gelen fikirleri dinledikten sonra, defterin ¢evre uzunlugunu énce mezura
ile sonrasinda ip ile 6lgmiis ve Olgiim sonuglarini karsilagtirmistir. Devaminda ise defteri
tahtanin iizerine koyarak defterin kenarlarinin olusturdugu dikdortgenin kapali halini ve
acik halini ¢izerek cetvel ile kenar uzunluklarini 6lgerek tlizerlerine yazmustir. Dikdortgenin
cevre uzunlugu kuralini agikladiktan sonra, dgrencilerinden farkli diizlemsel sekillerin
cevre uzunluklarinin nasil hesaplanabilecegine dair fikir yiiriitmelerini istemistir. Daha
sonra ders kitabinda yer alan diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklari ile ilgili olan 6rnekleri
ogrencileriyle birlikte incelemis ve “Cevre Uzunlugu” seklinde baglik attiktan sonra
sirastyla diizlemsel sekillerin, karenin ve dikdortgenin c¢evre uzunluklarinin nasil
hesaplanacagma dair ogrencilerine not yazdirmustir. Kare ve dikdortgenin cevre
uzunluklarmin hesaplanmasi basliklar altinda Kiibra Ogretmen ayrica ¢evre uzunlugu
verilen karenin bir kenar uzunlugunun bulunmasi ile ¢evre uzunlugu ve bir kenar uzunlugu
verilen dikdortgenin diger kenar uzunlugunun bulunmasimi da Ornekler yardimiyla
aciklamistir. Son olarak, ¢evre uzunlugu ile ilgili hazirladigi ¢alisma kagitlarin1 dagitmis

ve Ogrencileri tahtaya kalkarak sorular1 ¢6zmiistiir.
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4.2.2.1.1. Temel Bilgi

Kiibra Ogretmen’in yukarida bahsedilen dersleri Temel Bilgi bileseni acisindan
incelendiginde, amacwn farkinda olma, terminoloji kullanimi, islemlere yogunlasma, alan
bilgisinde uzmanligini gosterme Ve hatalari tanimlama kodlar1 hakkindaki bilgisini ortaya
koyan davramslar sergiledigi goriilmiistiir. ilk olarak, Kiibra Ogretmen’in defterin
cevresinin uzunlugunu Once mezura ile Olgmesi, devaminda defterin kenarlarinin
olusturdugu dikdortgenin acik halini Sekil 4.44.°teki gibi tahtaya ¢izmesi Ogrencilerine
diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklarmin nasil belirlenecegini gdstermesi acgisindan
onemlidir. Ayrica, bu davranis Kiibra Ogretmen’in “dikdértgenin ¢evre uzunlugu ile kenar

uzunluklart arasindaki iliskiyi belirler” kazanimini dikkate alarak dersini planladigini ve

amacwn farkinda oldugunu gostermistir.

Sekil 4.44. Defterin ¢evre uzunlugunun agik ve kapali halinin modellenmesi

Kiibra Ogretmen, kare ve dikdortgen disindaki diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklarinin
nasil hesaplanabilecegine dair 6grencilerinden fikir yiiriitmelerini istedigi sirada alan
bilgisinde uzmanhigini gosterme kodu hakkindaki bilgisini ortaya koyan bir davranis
sergilemistir. Kiibra Ogretmen, dikddrtgen kavramini “mutlaka iki uzun iki de kisa kenari
olmas1 gerekiyor” seklinde agiklamistir. Kiibra Ogretmen’e yaptig1 bu agiklama daha sonra
gdriisme sirasinda soruldugunda da Kiibra Ogretmen derste sdyledigi ifadeyi tekrar ederek,
dikdortgen olabilmesi icin “mutlaka kisa ve uzun kenarlar1 olmasi gerekli” seklinde

aciklama yapmis ve karenin dikdortgen kabul edilemeyecegini savunmustur.

Kiibra Ogretmen’in uygun terminoloji kullandigin: gosteren davranislari ise problemlerin
¢oziimleri sirasinda gergeklesmistir. Kiibra Ogretmen, 6grencileri problemlerin sonuglarini
sadece sayisal olarak ifade ettiklerinde, “Oylece birakmiyoruz ama degil mi, mutlaka
birimlerimizi yaziyoruz” seklinde Ogrencilerini uyararak terminoloji kullanimina 6rnek

sayilacak davranislar sergilemistir. Kiibra Ogretmen’in Temel Bilgi bileseni altinda yer
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alan kodlardan birisi olan islemlere yogunlastigint gosteren davranisi ise karenin gevre
uzunlugunu hesaplama bash@ altinda gdzlemlenmistir. Kiibra Ogretmen, karenin gevre
uzunlugu ile bir kenariin uzunlugu arasindaki iliskiyi 6grencilerine agikladiktan sonra,
ayrica ¢evresi verilen karenin bir kenar uzunlugunun nasil bulunmasi gerektigini de kural

olarak 6grencilerine yazdirmis ve asagidaki gibi bir problem yazmuistir.
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Sekil 4.45. Cevresi verilen karenin bir kenar uzunlugunu bulma

Benzer sekilde, Kiibra Ogretmen’in islemlere yogunlastigini gdsteren bir diger davranigt
diizgiin olmayan diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklarinin hesaplanmasi ile ilgili olan

asagidaki ornek sirasinda gergeklesmistir.

Sekil 4.46. Diizgiin olmayan diizlemsel sekillerin ¢evresini hesaplama (MEB, 4. Sinif Ders
ve Ogrenci Calisma Kitab1 2, s. 142)

Kiibra Ogretmen’in &ncelikle dgrencilerinden yukaridaki seklin ¢evre uzunlugunun nasil
hesaplanabilecegine dair fikir yiirlitmelerini istemesi iizerine 6grencisi ile asagidaki gibi
diyalog ge¢mistir.

O: Ogretmenim ilk énce orada 2 var.

Kiibra O: Evet, 2 var.

O: Hih, o ikiyi alta dogru kag tane varsa, 3 tane varmus. 3 ile, 2'yi 3 ile ¢arpariz.

Kiibra O: Haywr

O: Ogretmenim orada 2 tane 1 var. 2 ile 1’i ¢arpariz.

Kiibra O: Niye ¢carpiyoruz, ¢evreyi buluyoruz.
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Kiibra Ogretmen’in 6grencisi aslinda dogru bir ¢dziim yolu sunuyor olmasma ragmen,
Kiibra Ogretmen diizgiin olmayan diizlemsel sekillerin ¢evre uzunlugunun kenar
uzunluklarimin tek tek toplanarak hesaplanmasi gerektigine odaklandigi i¢in 6grencisinin

¢oziim yolunun dogrulugunu fark edememistir.

Kiibra Ogretmen’in Temel Bilgi bileseni hakkindaki bilgisini gdsteren bir diger davranis

ise hatalari tamimlama Koduna Ornek bir davramis olup, calisma kagidinda yer alan

asagidaki soru sirasinda gozlemlenmistir.

Sekil 4.47. Kare ve dikdortgen birlesimi sorusu
Kiibra Ogretmen ve tahtaya gelen dgrencisi arasinda asagidaki gibi bir diyalog ge¢mistir.

Kiibra O: Nasil yaptin bir géreyim.

O: Ogretmenim, 20 ile 2'yi ¢arptim 40(dikdértgenin uzun kenarini gésteriyor), 10 ile 2’yi
carptim 20 (dikdortgenin kisa kenarmni gésteriyor), ikisini topladim 60. 10 ile 4’ii ¢carptim 40
(karenin bir kenarini gosteriyor). Hepsini topladim 100.

Kiibra O: Bir dakika. Arkadasiniz ayri ayr gevrelerini hesapladi ve topladi. Ama burada ayri
ayrt hesaplanip, toplanmaz. Simdi bu sekil ile (dikdortgeni gosteriyor) bu sekli (kareyi
gosteriyor) birlestirdiginde nasil bir sekil olur, buraya ¢iz bakalim.

O: Burasu, iist tarafi 30 olur.

Kiibra O: hih, ¢iz ve gor.
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Sekil 4.48. Kare ve dikdortgen birlesimi sorusunun modellenmesi

Kiibra Ogretmen’in &grencisi, kare ve dikddrtgenin birlesimiyle olusan yeni sekli
yukaridaki Sekil 4.48.’deki gibi ¢izdiginde, olusan yeni seklin ¢evresinin 100m yerine 80m
olmasi gerektigini anlamis ve smif arkadaglarina agiklamistir. GoOriisme sirasinda bu
problem iizerinde konusuldugunda ise Kiibra Ogretmen, smiftaki bazi dgrencilerin iki
seklin ¢evre uzunluklarini ayr1 ayr1 bulup toplayacaklarini tahmin ettigi i¢in bdyle bir
problem sormay1 tercih ettigini agiklamustir. Kiibra Ogretmen’in dersinden 6nce
ogrencilerinin bdyle bir hata yapabileceklerini bilerek bu 6rnegi dersine katmasi hatalar

tamimlayabildiginin gostergesidir.

4.2.2.1.2. Doniigiim Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in ¢evre uzunlugu konusunun baslangicinda yukarida da deginildigi gibi
defterin etrafin1 mezura ile ¢evirmesi ve sonrasinda tahtaya ayrintili bir sekilde ¢izmesi,
Doniistim Bilgisi altinda yer alan gosterim se¢imi disinda 6gretmenin gésterimleri Kodu

i¢cin de 6rnek bir davranistir.

Kiibra Ogretmen, kenar uzunluklar1 birim olarak verilen diizlemsel sekillerin gevre
uzunlugunu hesaplama ile ilgili olarak ders kitabinda yer alan ve Sekil 4.49.’da verilen

sekli asagidaki gibi tahtaya yansitmstir.
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Sekil 4.49. Diizlemsel seklin ¢evresinin rafya ile gdsterilmesi

Yukaridaki sekilde 6grencilerinin ¢evre uzunlugu kavramini daha net anlayabilmelerini
saglamak amaciyla diizlemsel seklin kenarlarini rafya yardimiyla ¢evirmesi ve her bir
kenar uzunlugunu sdyleyerek bu kenar uzunluklarimin toplanacagini belirtmesi, Kiibra
Ogretmen’in gdosterim secimi Ve Ogretmenin gosterimleri kodlart hakkinda yeterli bilgi

sahibi oldugunu gostermistir.

4.2.2.1.3. Iliski Kurma Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in bu iki dersinde Iliski Kurma Bilgisi bileseni hakkinda sahip oldugu
bilgiyi gosteren davranislart kavramlar arasi iliski kurma ve karmagsik yapiyi ongorme
kodlar1 ile ilgilidir. Kavramlar arast iligki kurma kodu ile ilgili olan davranis1 dikdortgenin
cevresinin hesaplanmasi bashig altinda gerceklesmistir. Kiibra Ogretmen, gevresi ve bir
kenar uzunlugu verilen bir dikddrtgenin diger kenar uzunlugunun bulunmasini istedigi
Sekil 4.50.’deki soruda bazi ders kitaplarinda ya da test kitaplarinda dikdértgenin kenar
uzunluklarinin kisa kenar ya da uzun kenar ifadeleri yerine dogru pargalar1 seklinde de

ifade edilebilecegini belirtmistir.

135



Sekil 4.50. Cevresi ve bir kenar uzunlugu verilen dikdortgenin diger kenar uzunlugunu
bulma

Kiibra Ogretmen, sekildeki dikddrtgenin koselerini A, B, C ve D seklinde isimlendirdikten

sonra 0grencilerine agagidaki soruyu yoneltmistir:
Kiibra O: Diyelim ki dikdortgenimiz var. ABCD dikdortgeni. Uzun kenar ya da kisa kenar
demez de, bize ne diyebilir acaba?
O1: AB ya da CD kenar1.
O,: Evet.
Kiibra O: Bize uzun kenar yerine ne diyebilir? Uzun kenar neye esittir?
Os: AB'ye.
Oy: AB kenari ya da DC kenart.
Kiibra O: Evet. Biz bunlari islerken kenarlar: gérmiistiik, hatirliyorsunuz degil mi?

Og“renciler: Evet.

Kiibra O: Bazen de bunlar verilmez, direk iizerine, kenarin iizerine harf yaziliyor, onu
hatirlyyor musunuz? Yani érnegin burada bir harf, burada bir harf oluyor. (AB ve BC
kenarlarinin iizerine sirasiyla a ve b yaziyor.)

Q§; Dogru hatirladim.
Kiibra O: Peki, 0 zaman buradaki uzun kenar hangisi olur?
Qgi a.

Kiibra O: Kisa kenar?

Q@Z b.
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Kiibra Ogretmen’in 6grencilerine on-bilgilerini hatirlatarak yeni ogrendikleri cevre
uzunlugu konusu ile iligskilendirmeler yapmasi1 kavramlar arast iliski kurma kodu igin
ornek bir davranistir. Kiibra Ogretmen’e boyle bir iliskilendirme yapmasinin nedeni
soruldugunda ise kendisi Ogrencilerin mutlaka sinavlara girdiklerini ve simnavlarda
birbirinden farkli ifadelerin kullanildigini, dolayisiyla 6grencilerin bu ifadelere de aligik

olmalarimni istedigini belirtmistir.

Kiibra Ogretmen’in karmagik yapiyr éngérme kodu hakkindaki bilgisini gdsteren davranist
yine diizgilin olmayan diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklarinin hesaplanmasi ile ilgili olan

asagidaki ornek sirasinda gergeklesmistir.
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gekil 4.51. Kenar uzunluklari mm olarak verilen sekil sorusu (MEB, 4. Sinif Ders ve
Ogrenci Calisma Kitab1 2, s. 142)

Kenar wuzunluklart mm olarak verilen yukaridaki seklin ¢iziminde &grencilerin
zorlanabilecegi diisiincesi ile Kiibra Ogretmen “siz 25mm olan1 mesela 2cm, 30mm olani
3cm yapin. Digerlerini de bunlara gore ayarlayin” seklinde bir agiklama yapmistir. Kiibra
Ogretmen’in dgrencilerine kenar uzunluklarin1 cm ya da br seklinde degistirebileceklerini
ve cizimlerini ona gore yapabileceklerini belirtmesi, 6grencilerinin ¢izimlerini daha kolay

yapmalarini sagladigi igin karmasik yapiyr éngérme kodu igin 6rnek bir davranistir.

4.2.2.1.4. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altinda ele alinabilecek tek
davranis1 ogrencilerin fikirlerine yanit verme kodu hakkinda bilgi vermistir. Kiibra
Ogretmen, kare ve dikdoértgen disindaki diizlemsel sekillerin gevre uzunlugu

hesaplamalarina ge¢cmeden oOnce Ogrencilerinden bu diizlemsel gekillerin ¢evre
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uzunluklarimin nasil hesaplanabilecegine dair fikir yiirlitmelerini istemistir. Bu sirada

ogrencilerinden birisinin,
O1: Altigen olsaydi?
seklinde fikrini belirtmesi iizerine,
Kiibra O: Altigen olsaydi, ne yapardik? Alti tane kenari olsaydi ne yapardik?

seklinde soruyu tekrarlayarak ogrencisinin fikrini dersine katmistir. Devaminda ise

ogrenciler ve Kiibra Ogretmen arasinda sdyle bir diyalog ge¢mistir.

O,: Ogretmenim, once oralarimin ne kadar oldugunu hesaplardik, bir kenarimin kag¢ cm
oldugunu hesaplardik,

Kiibra O: Hih

O,: Hesaplardik. Sonra onun kag tane kenari var, onlari sayardik. Sonra o cm ile onu
carpardik.

Os: Altigende esit olmuyor ki ama 6gretmenim.
0,: Altigende hepsi esit oluyor.
Oésrenciler: Esit oluyor.

Kiibra O: Eger bir seyin arkasinda “gen” diye bir kelime varsa onlar birbirine egittir.
Kiibra Ogretmen’e goriisme sirasinda yukaridaki diyalog hatirlatildiginda, Kiibra
Ogretmen derste oldugu gibi besgen, altigen, yedigen gibi sonunda “—~gen” olan biitiin
cokgenlerin kenar uzunluklarimin birbirine esit oldugunu ve ¢evre uzunlugunun
hesaplanmas1 i¢in bir kenar uzunlugunun kenar sayisi ile ¢arpilmasi gerektigini
belirtmistir. Yine goriisme sirasinda Kiibra Ogretmen’e kenar uzunluklar1 birbirine esit
olan ve olmayan altigenlerin yer aldig1 bir kagit gosterildiginde, Kiibra Ogretmen sadece
kenar uzunluklar esit olan sekillerin altigen oldugunu savunmus, kenar uzunluklar esit
olmayan sekilleri ise diizlemsel sekil olarak ifade etmistir. Kiibra Ogretmenin yukaridaki
davranist Ogrencisinin fikrini dikkate alip dersine katmasi nedeniyle ogrencilerin
fikirlerine yanit verme koduna ornek bir davranis olmasi agisinda 6nemli olmakla birlikte,
cokgenler kavramina iligkin sahip oldugu anlayis1 gdstermesi ve Temel Bilgi kodlarindan
alan bilgisinde uzmanhigimi gosterme kodu hakkinda sinirlt bilgisini gostermesi nedeniyle

ayrica onemlidir.

Kiibra Ogretmen’in bu iki dersini “Diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklarini belirler” ve
“Kare ve dikdortgenin ¢evre uzunluklari ile kenar uzunluklar: arasindaki iliskiyi belirler”
kazanimlar1 etrafinda planladigi goriilmektedir. Cevre uzunlugu sorularmin ¢ézimii
sirasinda islemlere yogunlastigi; fakat orneklerin anlagilmasi i¢in gdsterim se¢imine ve

kendi gosterimlerine dikkat ettii goriilmektedir. Yine orneklerin ¢oziimlerinde karmasik
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yaptyr Ongdrme koduna dikkat ettigi de goriilmektedir. Buna ragmen, dersinde

ogrencilerinden gelen sorulara etkili yanit veremedigi goriilmektedir.

4.2.2.2. Kiibra Ogretmen’in Cevre Uzunlugu Dersinin Ozeti (2 saat)

Kiibra Ogretmen, dersine bir nceki derste islediklerini birer drnek yardimiyla kisaca
tekrar ederek baslamistir. Daha sonra “Ucgenin Cevre Uzunlugu” seklinde baslik atmis ve
ticgenin ¢evre uzunlugu ile ilgili 6grencileriyle birlikte drnekler ¢ozmiistiir. Devaminda ise
cevre uzunlugu ile ilgili problemler ¢ozeceklerini ifade etmis ve ders kitabindaki ilgili
bolimii agmalarini istemistir. Ders kitabindaki “Problem Cozelim ve Kuralim” bashigi
altindaki 6rnek problemi Ogrencileriyle birlikte inceledikten sonra devaminda yer alan

problemleri ¢ozmiislerdir.

4.2.2.2.1. Temel Bilgi

Kiibra Ogretmen’in dersi Temel Bilgi kodlar1 agisindan incelendiginde ilk olarak hatalar:
tammlama kodu hakkinda bilgisini gosteren bir davranis gozlemlenmistir. Kiibra
Ogretmen, ¢evre uzunlugu ile ilgili problemlere ge¢gmeden dnce, bir 6nceki derste islemis
olduklar diizlemsel sekillerin ¢evre uzunlugu boliimiinii bir 6rnek {izerinde hatirlatmak
istemis ve 6grencilerinden ders kitabinda yer alan asagidaki seklin ¢evresini bulmalarini

istemistir.

Sekil 4.52. Cevre uzunlugu sorusu (MEB, 4. Sinif Ders ve Ogrenci Calisma Kitab1 2, s.
145)

Ogrencilerden yanlis cevaplar gelmesi iizerine, Kiibra Ogretmen grencilerine “dzellikle
koselerde bir kenar1 sayiyorsunuz, diger kenar1 saymiyorsunuz” seklinde aciklama yaparak
ogrencilerin yaptiklar1 hatalar hakkinda bilgi vererek, hatalart hatanimlama kodu

hakkindabilgi sahibi oldugunu gostermistir.

139



Hatalart tamimlama kodu hakkindaki bilgisini gosteren bir diger davranis ise ders

kitabinda yer alan agagidaki problemin ¢6zlimii sirasinda gerceklesmistir.

Yandaki sekil 4 eg kareden olugmustur. S$eklin ¢gevre uzunlugu 70
birimdir. Bu bilgilere gére agagidaki cimlelerde bog birakilan yerleri
tamamlayiniz,

- 1 tane karenin ¢evre uzunlugu ..... birimdir.
- Karenin bir kenannin uzunlugu ..... birimdir.
- $eklin alani ..... birim karedir.

§ekil 4.53. Es karelerden olusan seklin ¢evre uzunlugu sorusu (MEB, 4. Sinif Ders ve
Ogrenci Calisma Kitab1 2, s. 147)

Bu problemin ¢6ziimii igin bir 6grencisinin

Ql; 70, 4 e béliinmiiyor ki ama ogretmenim

demesi iizerine, Kiibra Ogretmen, 6grencilerine seklin ¢evre uzunlugu dediginde nereleri
diisiinmeleri gerektigini sorarak dikkatli olmalarmni istemistir. Ogrencilerin bu soruda
yapmis olduklar1 ve yapabilecekleri hatalar goriisme sirasinda soruldugunda ise Kiibra
Ogretmen, 70’i 4’e bolmek isteyen 6grencilerin gevre uzunlugu ve alan dlgme konularin
karistirdiklarini belirtmistir. Ayrica, Kiibra Ogretmen bazi 6grencilerin ise seklin iginde
kalan dogru parcalarin1 da sayarak 70’i 13’e bdlmeye calisabileceklerini ifade ederek

hatalart tanimlama Koduna 6rnek bir davranis sergilemistir.

Kiibra Ogretmen’in Temel Bilgi bileseni hakkindaki bilgisini gdsteren bir diger davranis
ise alan bilgisinde uzmanlhigin gésterme kodu ile ilgili olup tiggenlerin ¢evre uzunlugunu
hesaplama &rnekleri sirasinda gerceklesmistir. Kiibra Ogretmen cesitkenar, ikizkenar ve
eskenar iicgenlerin ¢evre uzunlugu ile ilgili birer 6rnek ¢ozdiikten sonra, ¢evresi ve bir
kenar uzunlugu verilen ikizkenar tiggenin diger kenar uzunlugunun bulunmasi ile ilgili

Sekil 4.54.’teki soruyu 6grencilerine sormustur.
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Sekil 4.54. ikizkenar iiggen sorusu
Bu sorunun ¢6ziimii i¢in tahtaya gelen 6grenci,

O1: Ogretmenim ikizkenar oldugu igin burast da 8cm olur (AC kenarmi gdsteriyor).
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seklinde aciklama yaparak, ¢oziimii agagidaki gibi yapmustir.

Sekil 4.55. Tkizkenar iiggen sorusunun ¢oziimii

Kiibra Ogretmen’e goriisme sirasinda bu soru hatirlatilarak baska bir ¢oziim yolu olup
olmadig1 sorulmustur. Kiibra Ogretmen, verilen kenarin (8cm) 2 ile carpilmasi yerine
(2x8), toplanabilecegini (8+8) ve sonrasinda ¢evre uzunlugundan c¢ikarilarak da
bulunabilecegini aciklamistir. Kiibra Ogretmen’e iiggen iizerinde esit uzunlukta olan
kenarlarin gosterilmedigi ve istenen ¢ kenar1 ve AC kenarinin uzunluklarinin esit
olabilecegi, dolayisiyla cevabin &grencinin buldugu cevaptan farkli olabilecegi ifade
edildiginde ise Kiibra Ogretmen, aslinda bdyle bir cevabin da dogru oldugunu; fakat ders

esnasinda bunu diisiinemedigini belirtmistir.

4.2.2.2.2. Doniigiim Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in Déniisiim Bilgisi bileseni hakkindaki bilgisini gdsteren tek davranist
ogretmenin gosterimleri kodu ile ilgili olup yukarida hatalari tanimlama kodu altinda
bahsedilen ve Sekil 4.56.’te verilen Ornegin ayrintili ¢6ziimii sirasinda gergeklesmistir.
Kiibra Ogretmen, dgrencilerine her bir kenar uzunlugunu mutlaka saymalar1 gerektigini

belirterek asagidaki gibi gostermistir.

Sekil 4.56. Cevre uzunlugu sorusunun ¢ézliimiiniin gésterimi
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Kiibra Ogretmen’in saydiklar1 kenarlar1  karistirmamak igin  {izerine ¢izgiler
cizebileceklerini ya da kenar sayilarini yazabileceklerini belirtmesi ve bu dogrultuda da
¢cOzlimii gostermesi dgretmenin gosterimleri kodu hakkindaki bilgisinin yeterli oldugunu

gostermistir.

4.2.2.2.3. Iliski Kurma Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in dersinde iliski Kurma Bilgisi bileseni hakkinda sahip oldugu bilgiyi
ortaya koyan davranislart kavramlar arasi iliski kurma ve islemler arasi iliski kurma
kodlari ile ilgilidir. Tlk olarak kavramlar arasi iliski kurmaya galistigin1 gdsteren davranisi
“Uggenin Cevre Uzunlugu” bashig altinda gerceklesmistir. Kiibra Ogretmen, bu baslik
altinda sirasiyla cesitkenar, ikizkenar ve eskenar li¢genler ¢izip Ogrencilerinden bu
ticgenlerin ¢evre uzunluklarini nasil hesaplayabileceklerine dair fikir yiirtitmelerini
istemistir. Ogrencilerinin ¢dziimlerine gegmeden once ise Ogrencilerine bu iiggenleri
hatirlayip hatirlamadiklarini ve bu tiggenlerin nasil isimlendirildiklerini sormasi kavramlar

arast iligki kurma kodu igin 6rnek sayilabilecek bir olaydir. .

Kiibra Ogretmen’in islemler arast iligki kurma kodu hakkinda bilgisini gdsteren davranigt

ise dikdortgenin ¢evre uzunlugunun hesaplandigi asagidaki soru sirasinda gergeklesmistir.

Sekil 4.57. Dikdortgenin ¢evre uzunlugu

Uzun kenar1 Scm ve kisa kenart1 3cm olan sekildeki ABCD dikdortgeninin g¢evre
uzunlugunun hesaplanmasi sirasinda tahtaya gelen 6grencisi ilk olarak bir kisa kenar
uzunlugu ile bir uzun kenar uzunlugunu topladiktan sonra 2 ile ¢arpmistir. Bunun iizerine
Kiibra Ogretmen, baska bir ¢oziim yolu daha &grendiklerini ifade ederek, diger yolla da
coziilmesini istemistir. Bir diger 6grencisi ise kisa kenar ve uzun kenar uzunluklarini 2 ile

carptiktan sonra toplamistir.
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Sekil 4.58. Dikdortgenin ¢evre uzunlugunu hesaplama yollari

Kiibra Ogretmen’in dgrencilerinin farkli ¢6ziim yollarini gérmelerini ve bunlar arasinda
iliski kurmalarin1 saglamasi, islemler arasi iliski kurma kodu hakkinda bilgi sahibi
oldugunu gostermesi disinda, alternatif ¢oziim yollarini biliyor olmasi nedeni ile Temel
Bilgi bileseni altindaki alan bilgisinde uzmanhgmi gosterme kodu hakkinda da yeterli

ogretimsel matematik bilgisi oldugunu gostermistir.

Kiibra Ogretmen’in bu iki dersinde &grencilerinin yapabilecekleri hatalarin farkinda
oldugu, sorularin ¢éziimleri ve diger konular arasinda iliski kurmaya calistigi ve yine

coziimler sirasinda gosterimlerine dikkat ettigi gortilmektedir.

4.2.2.3. Kiibra Ogretmen’in Cevre Uzunlugu Dersinin Ozeti (2 saat)

Kiibra Ogretmen, dersine ¢evre uzunlugu ile ilgili problemler ¢dzeceklerini ifade ederek
baglamistir. Ders kitabinda yer alan problemleri projeksiyon yardimiyla tahtaya yansitip,
ogrencilerinin bir Onceki derste kaldiklar1 yerden itibaren problemleri ¢ozmelerini
saglamistir. Devaminda ise hazirlamis oldugu ¢aligma kagidini 6grencilerine dagitmis ve

yine projeksiyon yardimiyla tahtaya yansitmistir.

4.2.2.3.1. Temel Bilgi

Kiibra Ogretmen bu iki dersinde de yine daha onceki derslerinde deginildigi gibi
ogrencilerinin sonuglarinda mutlaka birimleri yazmalar1 gerektigini ifade ederek

terminoloji kullanimi koduna 6rnek bir davranis sergilemistir.

Kiibra Ogretmen’in Temel Bilgi bileseni hakkindaki bilgisini ortaya koyan bir diger

davrams1 ise hatalar: tammlama kodu ile ilgilidir. Kiibra Ogretmen’in 6grencilerine
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dagitmis oldugu calisma kagidinda yer alan Sekil 4.59.’daki problemde bazi 6grencilerinin
zorlanmasi iizerine Kiibra Ogretmen, dgrencilerinin yapmis oldugu hatadan bahsederek

problemin ¢Oziimiiniin nasil olmas1 gerektigini agiklamistir.

Bh B
A— Yandaki sekide (ABCD) kare, (DEFG) ise
dikdértgendir. Sekilde venlenlere gére vandald
seklin cevresi kac birimdir?
o C Tbr E
9br
G F

Sekil 4.59. Kare ve dikdortgen birlesim sorusu

Kiibra O: Eger burayr (CD dogru parcasin gosteriyor) saysaydik, 8+8=16 fazla bulurdunuz.
Yani 64+16=80 bulurdunuz. 80 bulan oldu mu?

Oésrenciler: Evet
Kiibra O: 80 bulmanizin sebebi o. Bunu ayri yaptiniz [(ABDC) karesini gésteriyor]

8x4=32. Sonra dikdértgeni buldunuz 48. Ikisini topladiniz 80.
Kiibra Ogretmen’in, yukarida goriildiigii gibi &grencilerinin yapmis oldugu hatanin
farkinda olmasi hatalart tamimlama kodu altinda degerlendirilebilecek Ornek bir
davramstir. Kiibra Ogretmen’e dgrencilerinin yapmis oldugu bu hatanin sebebi gériisme
sirasinda sorulmustur.  Kiibra Ogretmen bu hatayr daha 6nceki senelerde dersine girdigi
ogrencilerinin de yaptigini, fakat neden yaptiklarini anlayamadigini belirtmistir. Ayrica,
Kiibra Ogretmen’in bu hatalar1 yapmalarmi engellemek icin ise modelleme disinda ne
yapabilecegini bilmemesi Temel Bilgi bileseninin bir diger kodu olan alan bilgisinde

uzmanhigin gosterme kodu hakkindaki bilgisinin sinirl oldugunugdstermistir.

4.2.2.3.2. Doniistim Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in Doniisiim Bilgisi bileseni altindaki davramslari gdsterim secimi Ve
ogretmenin gosterimleri kodlar1 hakkinda bilgi vermekle birlikte problemlerin ¢oziimleri
sirasinda gézlemlenmistir. ik olarak yukarida bahsedilen problemin ¢dziimii sirasinda
Kiibra Ogretmen, ¢dziimii tekrar anlatmanin disinda dikdortgen ve kare seklinde kagit

parcalarini kullanarak problemi sekildeki gibi modellemeye ¢aligmistir.
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Sekil 4.60. Kare ve dikdortgen birlesim sorusunun modellenmesi

Kiibra Ogretmen’in yaptigi bu modelleme, gésterim se¢imi Ve Ggretmenin gosterimleri
kodlari i¢in 6rnek bir davrnais olup, dgrencilerinin dikdortgen ve karenin birlesmesiyle
olusan seklin ¢evre uzunlugunun bulunmasinda arada kalan dogru par¢asinin uzunlugunun

neden isleme dahil edilmemesi gerektigini gdstermistir.

Kiibra Ogretmen’in ogretmenin gosterimleri kodu igin ornek sayilabilecek bir diger

davranisi ders kitabinda yer alan asagidaki problemin ¢6ziimii sirasinda gozlemlenmistir.

A
5) Yandaki arazinin etrafina kenarlarindan
beser metre igeriden tel gekilecektir. Kag .
metre tele ihtiyag vardir? 20m-—»
3
3
30 m
v
“-—20m—*> +«-20m—>

Sekil 4.61. Arazi sorusu

Kiibra Ogretmen, bu sorunun ¢oziimiinde zorlanan ogrencilerinin soruyu anlamasini

kolaylastirmak i¢in tahtaya asagidaki gosterimi ¢izmistir.
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Sekil 4.62. Arazinin i¢ine ¢ekilecek olan teli gosterme

Kiibra Ogretmen’in yaptig1 bu ¢izim &grencilerinin arazinin i¢ine gekilecek olan teli hayal
etmelerini kolaylastirmistir. Ogrencilerinin bu problemde zorluk yasamalarinin sebebi
goriisme sirasinda Kiibra Ogretmen’e soruldugunda ise kendisi dgrencilerinin soruyu

gorsellestirmelerinin zor oldugunu ifade etmistir.

4.2.2.3.3. Iliski Kurma Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in Sekil 4.59. ve Sekil 4.61.’de bahsedilen problemlerin ¢oziimleri
sirasindaki davraniglar1 incelendiginde karmasik yapryr  ongorebildigini  gosteren
davraniglar sergiledigi goriilmistiir. Sekil 4.59.’daki soruyu ¢dzmek igin tahtaya gelen
ogrenci, sorudaki AD, BC ve EF dogru pargalarinin uzunluklarini kolaylikla bulabilirken,
GF dogru parcasinin uzunlugunu bulamamistir. Bunun {izerine,

Kiibra O: Peki, bir sey soracagim. C ile D arast kag cm olur?

0:: 8.

Kiibra O: Peki, simdi F ile G arast kag cm olur bulabilir miyiz?

0115,

Kiibra Ogretmen ve dgrencisi arasinda yukaridaki gibi kisa bir diyalog ge¢mistir. Kiibra
Ogretmen’in dgrencisinin zorlandigmi fark ederek, dgrencisinin oncelikle sekilde arada
kalan dogru parcasinin uzunlugunu, devaminda ise 6grencisinin istenen dogru pargasinin
uzunlugunu bulmasini saglayacak sekilde adimlara bélmesi karmasik yapuyr ongorme kodu

hakkinda yeterli bilgi sahibi oldugunu gostermistir.
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4.2.2.3.4. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

Kiibra Ogretmen’in bu dersinde Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altindaki plandan
sapma ve ogrencilerin fikirlerine yamit verme kodlar1 hakkinda bilgisini goOsteren
davramslar sergiledigi goriilmiistiir. Ilk olarak, yukaridaki béliimlerde bahsedilen
problemlerin ¢6ziimiinde bazi d6grencilerin zorlanmasi ve anlayamadiklarini ifade etmeleri
iizerine, kare ve dikdortgenin birlesimiyle olusan yeni seklin gevresinin soruldugu Sekil
4.59.’daki problemi Sekil 4.60.’daki gibi kagit pargalar1 yardimiyla modellemeye
caligmasi, Sekil 4.61.’deki problemi Ogrencilerinin hayal etmelerine yardimci olmak igin
Sekil 4.62.’deki gibi gorsellestirmeye calismasi ve problemlerin ¢dziimlerini yeniden
anlatmasi, Kiibra Ogretmen’in 6grencilerin fikirlerine yamit vermeye calistigimi
gdstermistir. Kiibra Ogretmen’in gériisme sirasinda bu modelleme ve gdsterimlere ders
esnasinda karar verdigini belirtmesi plandan sapma kodu i¢in 6rnek bir davranig olup, bu

kod hakkinda bilgi sahibi oldugunu gostermistir.

Osrencilerin fikirlerine yanit verebildigini gdsteren bir diger davrams ise dgrencilerin
problem kurma etkinlikleri sirasinda gergeklesmistir. Kiibra Ogretmen, ders kitabinda yer
alan resimden yola c¢ikarak 6grencilerinden problem kurmalarini ve kurduklari problemi
cozmelerini istemistir. Devaminda, 6grenciler kurduklar1 problemleri ve ¢oziim yollarim
siifla paylagsmistir. Bir 6grencinin,
O1: kare seklinde bir havuzun uzun kenart 7m 38cm ve 10m 27cm olduguna gére bu havuzun
cevresi kag cm dir?
seklindedir diye problemi sormast iizerine Kiibra Ogretmen, dgrencisinin problemini sinif
arkadaslarina yonlendirerek, kurulan problemde bir yanlislik olup olmadigini sormustur.
Ogrencilerin problemde gecen uzun kenar ve kisa kenar ifadelerinin dogru olmadigini
belirtmesi {izerine, Kiibra Ogretmen problemde gecen kare seklindeki bir havuz ifadesi
yerine dikdortgen seklindeki bir havuz ifadesi denilmesi gerektigini belirterek 6grencisinin

fikrini dersine katmistir.

Kiibra Ogretmen’in bu iki dersinde de diger derslerinde oldugu gibi &grencilerinin
yapabilecekleri hatalarin farkinda oldugu goriilmektedir. Ogrencilerinin problemleri
anlayamamasi iizerine planindan saparak, problemleri daha anlasilir kilmak i¢in farkli

gosterimler kullandig1 goriilmektedir.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Bu calismanin amaci, sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konulari
hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerini Dortlii Bilgi Modeli’ne gére incelemektir. Bu
boliimde bu calismanin alt problemlerine iliskin bulgularin yorumlanmasi ile ulasilan
sonuclar literatiir esliginde sunulmus ve bu sonuglar dogrultusunda gelistirilen Onerilere
yer verilmigstir. Diger bir deyisle, bu ¢alismanin bulgular boliimiinde bahsedilen 6nemli
noktalart 6zetlenmis ve literatiirdeki benzer c¢alismalar dikkate alinarak Dortli Bilgi
Modeli’nin dért bileseni olan Temel Bilgi, Déniisiim Bilgisi, Iliski Kurma Bilgisi ve
Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bagliklari altinda sirasiyla tartisiimistir.

5.1. Simf Ogretmenlerinin Uzunluk Ol¢me ve Cevre Uzunlugu Konular1 Hakkindaki

Ogretimsel Matematik Bilgilerinin Temel Bilgi Bilesenine iliskin Sonuclari

Temel Bilgi bileseninin altinda ders kitabina bagh kalma, amacin farkinda olma, islemlere
yogunlagma, hatalari tanimlama, alan bilgisinde uzmanligin1 gésterme, teorik altyapi ve
terminoloji kullanim1 kodlar1 yer almaktadir (Rowland vd., 2005). Bu ¢aligmada ise ortaya
cikan kodlar amacin farkinda olma, ders kitabina baglh kalma, islemlere yogunlasma,
hatalar1 tanimlama, alan bilgisinde uzmanligini gosterme ve terminoloji kullanimi

kodlandir.

Ik olarak, Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in gozlemlenen derslerinde, cogunlukla
uzunluk 6lgme ve g¢evre uzunlugu konularinin kazanimlarimi dikkate alarak derslerini
planladiklar1 goriilmiistir. Buna ragmen, Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in
ogretimleri sirasinda bazi kazanimlara daha fazla 6nem verdikleri ve bazi kazanimlara ise
deginmedikleri ya da iizerinde yeterince durmadiklar1 gériilmiistiir. Ogretmenlerin daha

fazla 6nem verdikleri kazanimlar bulgular boliimiinde de belirtildigi {izere uzunluk 6lgme
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konusu i¢in “Belirli uzunluklari farkli uzunluk 6lgme birimleriyle ifade eder” ve “Uzunluk
Olgme birimlerinin kullanildig1 problemleri ¢ozer ve kurar” kazamimlari iken, g¢evre
uzunlugu konusu i¢in “Diizlemsel sekillerin ¢evre uzunluklarimi belirler” ve “Diizlemsel
sekillerin ¢evre uzunluklarimi hesaplamayla 1ilgili problemleri ¢6zer ve kurar”
kazanimlaridir. Giinlik yasamda en ¢ok kullandigimiz ve ihtiya¢ duydugumuz 6lgme
ogrenme alani kazanimlarindan birisi tahminlere yoneliktir. Hemen her giin “okula gitmem
ne kadar siirecek, aldigim meyve kag kilogram gelecek, evden is yeri aras1 ka¢g km, kasada
ne kadar para ddeyecegim” vs seklinde birgok tahminlerde bulunmamiza ragmen, her iki
ogretmen de uzunluk 6lgme konusu i¢in “Bir uzunlugu en uygun uzunluk 6lgme birimiyle
tahmin eder ve tahminini 6l¢gme yaparak kontrol eder.” kazanimini iglememistir. Huang ve
Witz (2011) ogretmenlerin konuyla ilgili kurallar1 vermelerinin konunun ogretimi igin
yeterli oldugunu disiindiiklerini belirtmektedir. Nitekim bulgular boliimiinde bahsedildigi
gibi Ozge Ogretmen, uzunluk 6lgme konusu igin uzunluk 6lgme birimleri arasindaki
doniisiim kurallari1 vermesinin yeterli oldugunu belirtmistir. Kiibra Ogretmen’in de
problemleri ¢ozerken daha ¢ok Ogrencilerin donilisiim yapmalar1 gerektigini belirtmesi,
kendisinin de ilgili kazanimlara odaklanmasina neden olmustur seklinde yorumlanabilir.
Oysaki 6grencilerin tahmin becerilerinin gelismesi onlarin sadece ilgili 6lgme birimlerinin
farkinda olmalarim degil, bu birimlerin biiyiikliikleri hakkindaki bilgilerinin de gelismesini
saglamaktadir (Siegler & Booth, 2004). Diger bir deyisle, 6gretmenlerin uzunluk 6l¢me
konusunda tahmin etkinliklerine yer vermesi, 6grencilerin uzunluk 6lgme birimlerinin
biiyiikliiklerini fark etmelerini saglayarak, birimler arasindaki doniisiim kurallarim
anlamlandirmalarmi1 saglayabilirdi. Benzer sekilde, Ozge Ogretmen’in karenin ve
dikdortgenin ¢evre uzunlugunun hesaplanmasi i¢in gerekli kurallar1 vermenin c¢evre
uzunlugu konusu &gretimi igin yeterli oldugunu diisiinmiis olmasi, Ozge Ogretmen’in
bulgular boliimiinde bahsedildigi gibi matematikte basarili olabilmek i¢in kurallar1 bilmek
gerektigini diistinmesi ile agiklanabilir. Kidman ve Cooper (1997) 6gretmenlerin bu
kurallar1 vermesinin ve 6grencilerin de bu kurallar1 kullanarak sonuca ulasiyor olmasinin
cevre uzunlugu konusunun ogretimi i¢in yeterli olmadigini ifade etmektedir. Benzer
sekilde Yeo (2008) da dgretmenlerin bu kurallar1 vermesinin dgrencilerin sadece biitiin
kenar uzunluklar1 verilen diizlemsel sekillerin ¢evre uzunlugunu bulmasini sagladigini,
biittin kenar uzunluklar1 verilmeyen diizlemsel sekillerin ¢evre uzunlugunun ise sadece
verilen kenar uzunluklarinin toplamina esit oldugunu diisiinmesine yol actigim
vurgulamaktadir. Bu baglamda, bazi 6grencilerin ¢evre uzunlugu konusuyla ilgili olan

problemlerin ¢dziimleri sirasinda “bu kenar uzunlugu verilmemis” ya da “soru yanls
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Hocam, ciinkii bilmedigimiz kenarlar” var seklinde sdylemlerde bulunmalar1 yukaridaki

ifadeler ile agiklanabilir.

Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in Temel Bilgi bileseni hakkindaki Ogretimsel
matematik bilgilerini gosteren bir diger durum ders kitabin1 kullanma tercihleri ile ilgilidir.
Ozge Ogretmen’in, uzunluk 6lgme ve cevre uzunlugu konularmin &gretimi sirasinda
Ogrencilerin On bilgilerini dikkate alarak ders kitabindaki alt basliklarin yeniden
siralanmasi gibi bazi esneklikler gosterdigi, fakat ¢ogu zaman yine de ders kitabina bagl
kaldig1 goriilmiistiir. Kiibra Ogretmen’in ise her iki konunun 6gretimi sirasinda 6zellikle
Problem Cozelim ve Kuralim boliimiinii ders kitabindaki ornekler yardimiyla isledigi,
bunun digindaki boliimlerde ise test kitab1 ve internette yer alan ¢alisma kagitlar1 gibi farkl
kaynaklardan da yararlandigi  goriilmiistir. Matematik ders kitaplarinin = sinif
Ogretmenlerinin derslerini planlamalari, 6gretim sirasinda nelere deginmeleri ve dgretim
sonunda Ogrencilerin 6grenmelerini nasil degerlendirmeleri gerektigi konusunda bir rehber
oldugu diistiniildiigiinde, 6gretmenlerin ders kitabin1 en 6dnemli kaynak olarak gormeleri
muhtemeldir (Nicol & Crespo, 2006). Nitekim her iki sinif 6gretmeni de Ozellikle
konularin girislerini ders kitabinda yer alan etkinlikler yardimiyla yapmistir. Woodward ve
Elliott (1990) 6gretmenlerin alan bilgilerinin, dgretmenlik deneyimlerinin ve konunun
ogretimi icin ayrilan siirenin, Sosniak ve Stodolsky (1993) ise bazi iilkelerdeki egitim
politikalariin 6gretmenlerin ders kitabin1 kullanma tarzlarini etkiledigini ifade etmektedir.
Tiirkiye’de Ogretim programlart dikkate alinarak hazirlanan Ogrenci ders kitaplar ve
ogretmen kilavuz kitaplar1 6gretmenlere gonderilmekte ve bu kitaplar1 kullanmalari
istenmektedir. Diger bir deyisle, her iki siif O6gretmeninin de ders kitabina bagh
kalmasiin sebebi olarak Ggretmenlere gonderilen ders kitaplar1 disinda kaynak tercih
etmemelerinin istenmesi gosterilebilir. Ball ve Cohen (1996) ise Ogretmenlerin ders
kitabin1 kendi planladiklar1 Ogretimleri nasil gelistirebilecekleri noktasinda bir rehber
olarak gormeleri gerektigini vurgulamaktadir. Bu dogrultuda, 6gretmenlere gonderilen
ogretmen kilavuz kitaplarinda, bu kitaplarin kendileri i¢in bir rehber oldugu, gerektiginde
ogrencilerin 6n bilgilerini ve diizeylerini dikkate alarak farkli kaynaklardan
yararlanabilecekleri ya da kendi etkinliklerini gelistirebilecekleri seklinde notlar yer
alabilir. Literatiirde ayrica 6lgme 6grenme alani konulariin 6gretimi sirasinda ders kitabi,
caligma kagitlar1 gibi materyallere fazlasiyla odaklanan 6gretmenlerin siiregten ziyade
sonuca onem veren Ogretim gerceklestirdikleri, bunun nedeni ise 6gretmenlerin konu ile

ilgili 6gretimsel matematik bilgilerine yeterince glivenmedikleri seklinde agiklanmaktadir
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(Bragg & Outhred, 2000; Leinhardt & Smith, 1985; Sowder, Phillip, Armstrong, &
Schappelle, 1998). Bu baglamda, yukaridaki paragrafta da belirtildigi gibi uzunluk 6lgme
ve c¢evre uzunlugu konularinm 6gretimi sirasinda Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in
sonuglara ve yine bu siirecte ders kitabina fazlasiyla odaklanmalar1 6gretimsel matematik
bilgilerine glivenmemelerinden kaynaklaniyor olabilir. Bunu Onlemek i¢in ise
ogretmenlerin Oncelikle ilgili konu hakkindaki temel kavramlar hakkindaki bilgilerini
artirmalar1 ve boylece bilgilerine giivenmeleri saglanabilir. Bunun devaminda ise
ogretmenlerin ders kitabindaki akisi takip etmelerine ragmen, en azindan kitaptaki
ornekleri Ogrencilerinin seviyelerini dikkate alarak ve Ogrencilerinin alternatif ¢oziim

yollar1 hakkinda diistiinmesini saglayacak sekilde degistirmesi beklenebilir.

Ogretmenlerin ders kitab1 kullanimlar1 sirasinda sahip olduklar1 6gretimsel matematik
bilgisini gosteren diger davraniglar1 Temel Bilgi bileseni altindaki islemlere yogunlagma
kodu ile ilgilidir. Orneklerin ¢oziimleri sirasinda ise her iki sinif dgretmeni de kurallara ve
islemlere odaklandigini gdsteren davramislar sergilemistir. Ogretmenlerin “10 ile ¢arpinca
bir 0 ilave edilir, metreden santimetreye giderken iki basamak indik, o zaman iki 0 ilave
ederiz” seklinde sdylemlerde bulunmalari, 6grencilerin kurallarin altinda yatan anlamlari
kesfetmelerini engellemistir. Ozge Ogretmen’in islemlere ve kurallara fazlasiyla
yogunlagsmasinin sebebi, bulgular béliimiinde bahsedildigi gibi kendisinin matematigin bir
kurallar biitiinii oldugu ve matematikte basarili olabilmek i¢in bu kurallar1 bilmek gerektigi
diisiincesi ile aciklanabilir. Ozge Ogretmen’in dikddrtgenin gevre uzunlugunu hesaplama
sorularinda kenar uzunluklarinin tek tek toplanmasinin (a+at+b+b), kisa kenar ve uzun
kenar uzunlugunun iki ile ¢arpilip bu garpimlarin toplanmasindan (2xa+2xb) daha kolay
bulmasinin sebebi de yine kendisinin islemlere yogunlagmasina baglanabilir. Nitekim
bulgular béliimiinde de bahsedildigi gibi Ozge Ogretmen, ikinci yolun toplama ve garpma
olmak tizere {i¢ islem gerektirdigini yani daha uzun oldugunu ve kenar uzunluklarini yazip
direk toplamanin daha kolay oldugunu ifade etmistir. Askew, Brown, Rhodes, Johnson ve
William (1997) baz1 6gretmenlerin matematik 6gretiminde kurallara ve islemlere fazlasiyla
odaklandigini, bu yiizden de 6nemli olanin sadece bu kurallarin agik bir sekilde ifade
edilmesi gerektigini savunduklarimi belirtmektedir. Benzer sekilde Kiibra Ogretmen de
uzunluk 6lgme konusunun Ogretimi sirasinda Ogrencilerine yatay doniisiim tablosundan
nasil yararlanacaklarini adim adim anlatmis ve Ogrencilerinden sorular1 bu yontemle
cozmelerini istemis olmasina ragmen, bu tablonun neden c¢alistigini agiklayamamustir.

Diger bir deyisle, Kiibra Ogretmen’in ve oOgrencilerinin yatay ddniisiim tablosunu
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kullanarak uzunluk 6l¢gme sorularinin dogru sonuglarina ulasiyor olmasi, kendisinin ve
ogrencilerinin konuyu kavramsal olarak bildigini gostermeyebilir seklinde yorumlanabilir.
Nitekim Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in yukaridaki paragrafta amacin farkinda
olma kodu hakkindaki Ogretimsel matematik bilgileri ele alinirken belirtildigi tizere,
uzunluk 6lgme ve g¢evre uzunlugu konularinin 6gretimi sirasinda islemlere ve kurallara
odaklanan kazanimlara daha fazla 6nem vermelerinin sebebi de yine her iki 6gretmenin de
islemlere daha fazla onem vermesine baglanabilir. Stoddart ve arkadaslar1 (1993) ise
ogrencilerin konuyu kavramsal olarak 6grenebilmeleri icin, oncelikle 6gretmenlerin ilgili
konu hakkindaki kendi 6gretimsel matematik bilgilerini sorgulamalar1 gerektigini ifade
etmektedir. Bu dogrultuda, Ozge Ogretmen’in ders kitabinda dikdértgenin cevre uzunlugu
ile ilgili bir kural bulunmasina yonelik bir etkinligin neden yer aldigi ya da Kiibra
Ogretmen’in uzunluk 8lgme birimleri arasindaki doniisiimlerde yatay doniisiim tablosunun
neden ise yaradigi lizerine kendi bilgilerini sorgulamalari, 6grencilerinin bu konulardaki
bilgilerinin kavramsal olmasini saglayabilirdi. Ayrica, kare ya da dikdortgen disindaki
diizlemsel sekillerin c¢evre uzunlugu ile ilgili olan sorularda bulgular béliimiinde
deginildigi gibi Kiibra Ogretmen’in bazi ogrencilerinin kenar uzunluklar1 aymi olan
kenarlarin uzunluklar1 toplamini kenar sayisi ve uzunluk ile ¢arpip, iizerine diger kenar
uzunluklarm ilave etmek istedigi goriilmiistiir. Kiibra Ogretmen ise 6nceden kafasinda
belirlemis oldugu dogru cevaplar1 arayarak, Ogrencilerinden gelen alternatif fikirleri
dikkate almamis ve onlarin ¢éziimlerini ifade etmelerine yeterince firsat tanimadigi igin de
cozlimlerinin dogru olup olmadigim1 bile gérme sansi elde edememistir. Kiibra
Ogretmen’in bu davrams: Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altindaki 6grencilerine
fikirlerine yanit verme kodu hakkindaki ogretimsel matematik bilgisinin de yeterli

olmadigina delil olarak gosterilebilir.

Singmuang (2002) ogretmenler tarafindan belli adimlari takip etmenin ya da formiilleri
kullanmanin daha kolay bulundugunu, bu yiizden de ogretmenlerin alternatif yollar
aramadiklarin1 belirtmektedir.  Benzer sekilde Askew ve arkadaglari (1997) da
ogretmenlerin  Ogrencilerinin  sonuca gerekli adimlart takip ederek daha kolay
ulasacaklarii diisiindiigiinii ifade etmektedir. Bu baglamda, bu ¢alismanin katilimcilar
olan Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in bu paragrafta bahsedildigi gibi davranislarinin
olmasi, 6grencilerinin belli adimlar takip ederek ya da formiilleri kullanarak sonuca daha
kolay ulasacaklarm diisiinmelerine baglanabilir. Ogretmenlerin bu davranislarinin sebebi

yine Temel Bilgi bileseni altindaki alan bilgisinde uzmanligimi gosterme kodu hakkindaki
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ogretimsel matematik bilgilerinin ele alindigi paragrafta da bahsedildigi iizere Kare,
dikdortgen, diizlemsel sekil kavramlar ile ilgili bilgilerindeki eksikliklere de baglanabilir
(Berenson vd., 1997). Ogretmenlerin uzunluk dl¢me ve cevre uzunlugu konusunun
Ogretimi sirasinda islemlere odaklanan 6gretim yapmalarini engellemek i¢in ise oncelikle
kendilerinin konuyu islemsel degil kavramsal diizeyde Ogrenmelerinin 6nemini fark

etmeleri saglanarak, konu hakkindaki 6gretimsel matematik bilgileri artirilabilir.

Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in uzunluk &lgme ve cevre uzunlugu konulari
hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin yeterli olmadig1 diisiiniilen bir diger nokta
Temel Bilgi bileseni altindaki hatalar1 tanimlama kodu ile ilgilidir. Ogretmenlerin 6grenci
hatalarinin ve bu hatalarin nasil diizeltilebileceginin farkinda olmasi gerektigi literatiirde
siklikla vurgulanmaktadir (Ball & Cohen, 1999; Fennema, Carpenter, Franke, Levi, Jacobs
& Empson, 1996). Her iki 6gretmenin de uzunluk dlgme ve ¢evre uzunlugu konularinin
ogretimleri sirasinda Ogrencilerinin yapabilecekleri hatalarin farkinda oldugu; fakat bu
hatalarin nasil diizeltilebilecegi noktasinda yeterli bilgiye sahip olmadigi goriilmiistiir. Her
iki sinif 6gretmeni de problemlerin ¢éziimleri sirasinda 6grencilerinin bulmus olabilecegi
yanlis cevaplara ve onlarin bu cevaplara nasil ulastiklarina deginmistir. Bu c¢alismadaki
siif 6gretmenlerinin 6grencileri de daha Onceki ¢alismalarda belirtildigi gibi uzunluk
ol¢me konusuyla ilgili olarak kirik cetvel kullaniminda ve cetvel iizerindeki sayilar yerine
araliklarin sayilmasinda, ¢evre uzunlugu konusuya ilgili olarak ise birlestirilen sekillerin
cevrelerinin hesaplanmasinda zorlandig1 goriilmistiir (Bragg & Outhred, 2004; Lehrer,
2003; Kamii, 2006; Kloosterman, Rutledge, & Kenney, 2009; Nunes, Light, & Mason,
1993). Ayrica dgrencilerin uzunluk 6lgme birimleri arasindaki doniisiimlerde 10, 100 ve
1000 sayilarindan hangisine bolecekleri ya da hangisiyle ¢arpacaklarina karar vermekte
zorlandiklar1 da goriilmiistiir. Ogrencilerin bu hatalari yapmalarmin sebebi ise yukarida
belirtildigi gibi 6gretmenlerin derslerinde fazlasiyla islemlere odaklanarak, dgrencilerin
ilgili konuyu kavramsal olarak anlamalarini engellemelerinden kaynaklaniyor olabilir
(Bragg & Outhred, 2000; Outhred, Mitchelmore, McPhail, & Gould, 2003). Bu ¢alismanin
katilimcilar1 olan Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen literatiirde siklikla bahsedilen bu
hatalarin yapilabileceginin farkinda olmasina ragmen, ogrencilerinin bu hatalarinin
kaynaginin ne olabilecegini ve nasil diizeltilebilecegini bilmemektedir. Bu bulgu, Even ve
Tirosh’in (1995) 6gretmenlerin 6grencilerin hatalarinin kaynaklarin1 ve onlar1 bu sekilde
diistinmeye iten sebepleri aciklamakta zorlandigini gosteren bulgulariyla benzerlik

gostermektedir. Ball (1990) ve Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (2000) dgrenci
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hatalarinin onlarin sahip oldugu anlayisi fark etmek ve anlamli 6grenmesini saglamak icin
Ogretmenler tarafindan bir pencere gibi goriilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Bu
baglamda, Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen bu hatalarin iistesinden gelebilmek icin
oncelikle 6grencilerinin bu hatalarinin kavramsal ¢ergeve boliimiinde bahsedilen 6lgmenin
temel kavramlarindan hangisi ya da hangilerinden kaynaklandigin1 belirleyebilir ve

sonrasinda gerekli 6nlemleri alabilirdi.

Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in Temel Bilgi bileseni altindaki alan bilgisinde
uzmanhgim goésterme kodu hakkindaki 6gretimsel matematik bilgileri incelendiginde ise
en ¢ok dikdortgen ve kare kavramlarinin tanimlanmasinda ve siniflandirilmasinda
zorlandiklar1 goriilmiistiir. Her iki sinif 6gretmeni de derslerinde dikdortgen kavramim
aciklarken kargilikli kenar uzunluklarinin esit ve bu ikililerden birinin digerinden mutlaka
uzun ya da kisa olmasi gerektigini vurgulamistir. Ogretmenlerin bu anlayislari, karenin
biitlin  kenar uzunluklarinin esit olmasi nedeniyle karenin bir dikdortgen kabul
edilemeyecegini savunmalarina neden olmustur. Simif 6gretmenlerinin bu anlayist daha
once Ogretmen adaylar1 ve Ogrenciler ile gergeklestirilen calismalardan elde edilen
bulgulara benzerdir (Clements & Sarama, 2000; Ersen & Karakus, 2013; Haylock, 2010;
Pickreign, 2007; Tiirniiklii, Gondogdu-Alayli, & Akkas, 2013). Ogretmenlerin bu anlayisi
derslerinde siirekli vurgulamalar1 ise daha dnce yine arastirmacilar tarafindan belirtildigi
tizere 6grencilerin geometrik sekiller arasinda iliski kurmalarini engelleyebilir ve kavram
yanilgilar1 gelistirmelerine sebep olabilir (Aktas, 2005; Fujita, 2012; Monaghan, 2000;
Okazaki & Fujita, 2007; Olkun & Aydogdu, 2003). Nitekim Kiibra Ogretmen’in diizlemsel
sekiller hakkindaki sahip oldugu kavram yanilgilari, 6grencilerinin de benzer kavram
yanilgilar1 gelistirmelerine neden olmustur. Bu calismadaki Ogretmenlerin kare ve
dikdortgen hakkinda yukarida bahsedildigi gibi bir anlayisa sahip olmalarinin sebebi, ders
kitaplarinda kare ve dikdortgen kavramlari i¢in verilen gorsel imgelere baglanabilir.
Nitekim arastirmalarda stirekli belirli formda sunulan sekillerin 6grencilerin kafasinda bir
kavram imaj1 olusturmasina neden oldugu ve daha sonra farkl sekillerde sunulan imajlarin
anlasilmasinda zorlanmalarina sebep oldugu diklar1 belirtilmektedir (Fischbein, 1993;
Fujita, 2012; Fujita & Jones, 2006; Hershkowitz, 1990; Ustiin & Ubuz, 2004). Bunu
onlemek icin ise 6gretmenler derslerinde kare ya da dikdoértgen igin prototip sekiller
vermek yerine, karenin ya da dikdortgenin Ozelliklerini tasiyan ve prototip olmayan

sekiller vererek dgrencilerin bu iki sekil arasindaki farki kavramalarini saglayabilir. Yine
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ders kitaplarinda da geometrik sekillerin 6zelliklerinin bahsedilmesinden sonra prototip

sekiller ile birlikte prototip olmayan sekillerin de sunulmasi saglanabilir.

Smif Ogretmenlerinin yukaridaki paragrafta bahsedildigi gibi kare ve dikdortgen
kavramlarini tanimlayamamasi ayni zamanda Ogretmenlerin terminoloji kullanimi
hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerini de gostermektedir. Raiker (2002) kare ve
dikdortgen kavraminda oldugu gibi matematikteki diger kavramlarin da birbiriyle siki iliski
icinde oldugunu, 6grencilerin bu kavramlar1 ve aralarindaki iligkileri anlamalari i¢in de
Ogretmenlerin terminoloji kullanimlarmma dikkat etmeleri gerektigini vurgulamaktadir
(Lansdell, 1999). Benzer sekilde Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (2000) de
Ogrencilerin matematiksel durumlari anlamalarini ve bu durumlar hakkinda ¢6ziime
gotlirecek fikir yiirlitmelerini saglamanin en 6nemli yollarindan birisinin 6gretmenlerin
matematiksel terminolojiyi dogru kullanmalar1 oldugunu vurgulamaktadir. Ozge Ogretmen
ve Kiibra Ogretmen’in yukarida belirtilen kare ve dikdortgen kavramlarini agiklarken
kullandiklar1 ve uygun olmayan terminoloji disinda, uzunluk 6lgme konusunun 6gretimi
sirasinda uzunluk 6lgme birimlerini “santim”, “milim” ya da “ce-me” seklinde sdyleyen
Ogrencilerini ve ¢evre uzunlugu konusunun G6gretimi sirasinda da yine sonuglar1 sadece
sayisal olarak yazan Ogrencilerini mutlaka birimleri de yazmalar1 gerektigi hususunda
uyardiklar1 goriilmiistiir. Bu baglamda bu ¢alismanin katilimcilar1 olan Ozge Ogretmen ve
Kiibra Ogretmen’in terminoloji kodu hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin yeterli

oldugu sonucuna varilabilir.

Sonug olarak, Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in Temel Bilgi bileseni hakkindaki
ogretimsel matematik bilgileri incelendiginde her iki 6gretmenin de genel olarak uzunluk
O0lcme ve cevre uzunlugu konularinin kazanimlarmin farkinda oldugu, buna ragmen
uzunluk o6l¢me konusunun Ogretimi sirasinda uzunluk Olgme birimleri arasindaki
doniistimlerle ilgili olan kazanimlara c¢evre uzunlugu konusunun Ogretimi sirasinda da
diizlemsel sekillerin ¢evre uzunlugunun hesaplanmasi ile ilgili olan kazanimlara daha fazla
onem verdikleri goriilmektedir. Ders kitab1 kullanimina yonelik bilgileri ele alindiginda ise
Ozge Ogretmen’in ders kitabini temel kaynak olarak gordiigii, Kiibra Ogretmen’in ise
ogrencilerinin seviyelerini dikkate alarak farkli kaynaklarda yer alan bilgileri organize
ettigi goriilmektedir. Her iki 6gretmenin de alan bilgisinde uzmanlhigini gésterme kodlarina
yonelik o6gretimsel matematik bilgilerinde eksiklik oldugu, bu eksikliklerin konularin
ogretimleri sirasinda islemlere yogunlagsmalarina sebep oldugu goriilmektedir. Yine her iki

ogretmen de Ogrencilerin muhtemel hatalarinin farkindadir; fakat bu hatalarin nasil

155



diizeltilecegi noktasinda eksiklikleri bulunmaktadir. Her iki simif &gretmeninin de
matematiksel ifadeleri dogru bir sekilde yazmaya ve dogru kullanmaya dikkat ettikleri

goriilmektedir.

5.2. Siif Ogretmenlerinin Uzunluk Ol¢me ve Cevre Uzunlugu Konular1 Hakkindaki

Ogretimsel Matematik Bilgilerinin Déniisiim Bilgisi Bilesenine fliskin Sonuglar:

Doniistim Bilgisi bileseninin altinda 6rnek sec¢imi, gosterim se¢imi ve Ogretmenin
gosterimleri kodlar1 yer almaktadir (Rowland vd., 2005). Bu ¢alismada da 6rnek segimi,
gdsterim segimi ve dgretmenin gosterimleri kodlar ortaya ¢ikmis olup, Ozge Ogretmen ve
Kiibra Ogretmen’in Déniisiim Bilgisi bileseni hakkinda sahip olduklar 6gretimsel
matematik bilgileri bu kodlar yardimiyla ele alinmistir. Rowland ve arkadagslar1 (2009)
ogretmenlerin 6zellikle konuya ders kitabinda yer alan orneklerle baglamayi tercih
ettiklerini ifade etmektedir. Benzer sekilde bu calismanin katilimcilart olan Ozge
Ogretmen ve Kiibra Ogretmen de uzunluk 6lgme ve gevre uzunlugu konularma ders
kitabinin 1sindirma boliimiinde yer alan oOrneklerle baslamayi tercih etmistir. Bunun
haricinde 6zellikle Ozge Ogretmen’in ders kitabinda yer alan &rneklere ilave olarak yeni
ornekler yazdigi durumlarda hem matematik dersinde zorlanan hem de matematik dersinde
yeterli olan 6grencilerinin diizeylerini dikkate aldigi gorilmistiir. Temel Bilgi boliimiinde
de bahsedildigi gibi Ozge Ogretmen’in dgrencilerinin yapabilecekleri hatalar1 bilerek,
ogrencilerinin de bu hatalarin farkinda olmasini saglayacak sekilde drnekler hazirlamaya
caligtig1 goriilmiistiir. Kiibra Ogretmen’in ise ders kitabindaki drneklerin disinda internette
yer alan baz sitelerdeki ¢aligma kagitlarindan yararlandig1 goriilmiistiir. Kiibra Ogretmen,
bu c¢alisma kagitlarin1 o6grencilerine dagitmadan oOnce kendisinin inceledigini, uygun
olmayan ornekleri ¢ikardigini ya da calisma kagidinda yer alan sorulari basitten zora dogru
siraladigini  belirtmistir.  Arastirmacilar, Ogretmenin dersini planlama asamasindan
baslayarak dersinde kullanacagi 6rneklerin 6grencilerinin matematiksel anlayislarini ortaya
cikaracak, matematiksel iligkileri gérmesini ve genellemeler yapmasinmi saglayacak sekilde
olmasina dikkat etmesi gerektigini ifade etmektedir (Alcock & Inglis, 2008; Chick &
Harris, 2007; Suffian & Rahman, 2010; Watson & Barton, 2011). Bu baglamda, Kiibra
Ogretmen’in  dgretimini gerceklestirmeden o©nce ornekleri kendisinin incelemesi ve
ogrencilerine gore siralamasi Ornek se¢imi kodu hakkindaki ogretimsel matematik
bilgisinin yeterli olmasina delil olarak gosterilebilir. Benzer sekilde Zodik ve Zaslavsky

(2009) de ogretmenlerin ornek segimlerinin konu hakkinda sahip olduklari 6gretimsel
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matematik bilgisinden etkiledigini vurgulamaktadir. Watson ve Mason (2005) da
orneklerin iginde yer alan sayilarin bile 6nemli oldugunu belirtmektedir. Benzer sekilde
Rowland ve arkadaslar1 da (2009) 6rnek se¢iminde 68retmenlerin 6gretimsel matematik
bilgisinin 6nemli oldugunu ve 6gretmenlerin yazdiklar1 6rneklerin zayif o6rnekler, sayilari
amaca uygun olmayan oOrnekler ve spontane yazilan Ornekler olmak tiizere konunun
amacina uygun olmayan ornekler de olabilecegini ifade etmektedir. Ozge Ogretmen’in
uzunluk oO6lgme konusunun Ogretimi sirasinda basamaklardan yararlanarak doniisiim
yapmalarini sdylemesi ama verdigi sayilarin m-km doniistimleri i¢in hep dort basamakli ya
da cm-m doniisiimleri i¢in hep {i¢ basamakli olmasi1 6grencilerin bu iliskileri gérmesini
engellemistir. Benzer sekilde ¢evre uzunlugu konusunun 6gretimi sirasinda karenin gevre
uzunlugu ile ilgili olan ilk Ornekteki karenin bir kenar uzunlugunun 4cm olmasi da
ogrencilerin karenin ¢evre uzunlugu kuralini kesfetmelerini zorlastirmistir. Bu baglamda,
Ozge Ogretmen’in birka¢ durum disinda yazdig1 Srneklerin spontane ornekler ya da
sayilar1 amaca uygun olmayan ornekler oldugu dikkate alindiginda, 6gretimsel matematik
bilgisinin yetersiz oldugu iddia edilebilir. Simif 6gretmenlerine 6rneklerini dersin amacina
uygun sekilde nasil hazirlayabilecekleri ve hazirlanan bu 6rneklerin 6gretimi olumlu ya da
olumsuz anlamda nasil etkileyecegi ile ilgili hizmeti¢i egitim seminerleri verilerek

kendilerinin bu siireci deneyimlemesi saglanabilir.

Dontisiim Bilgisi bileseninin bir diger kodu olan goésterim se¢imi kodu hakkindaki
ogretimsel matematik bilgileri incelendiginde ise Ozge Ogretmen’in uzunluk dlgme ve
cevre uzunlugu konular1 boyunca sadece birka¢ gdsterim yaptigi bulunmustur. Bu
gosterimlerin ise ¢evre uzunlugu konusunun baslangicinda c¢evre uzunlugu kavraminin
anlasilmasi i¢in yapilan fiziksel gosterim disinda daha ¢ok sézel problemlerin altina ¢izilen
gorseller seklinde oldugu bulunmustur. Diger bir deyisle, Ozge Ogretmen uzunluk dlgme
ve ¢evre uzunlugu konusunun Ogretimi sirasinda gorseller yardimiyla problemlerde ne
anlatilmak istendigini 6grencilerine agiklamaya caligmistir. Arastirmalar, 6gretim sirasinda
kullanilan farkli gosterimlerin G6grencilerin basarilarint olumlu anlamda etkiledigini
gostermektedir (Raphael & Wahlstrom, 1989; Suydam, 1986). Benzer sekilde Rowland ve
arkadaslar1 (2009) da 6gretmenlerin kullandiklar1 gosterimlerin soyut olarak kabul edilen
matematigi  somutlastirdigini - ve  matematigin  6grenilmesini  ve  Ogretilmesini
kolaylastirdigin1 ifade etmektedir. Bu baglamda, Ozge Ogretmen uzunluk &lgme
konusunun 6gretimi sirasinda cetvel kullanarak m-cm ya da cm-mm arasindaki iliskiyi ve

cevre uzunlugu konusunun 6gretimi sirasinda da noktali kagit ya da geometri tahtasi
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kullanarak konuyu somutlastirabilir ve 6grencilerinin kare ve dikdortgenin ¢evre uzunlugu
kurallarmi1 ~ kendilerinin ~ kesfetmesini  saglayabilirdi.  Ogretmenlerin  derslerinde
gosterimlerden yeterince yararlanmamalarinin sebebinin 6gretimsel matematik bilgilerini
bu gosterimler yardimiyla O6grencilerine nasil aktarabileceklerini  bilmemelerinden
kaynaklanabilecegi dikkate alindiginda (Ball, 1990), Ozge Ogretmen de farkli
gosterimlerden nasil yararlanabilecegini bilmiyor olabilir. Kiibra Ogretmen’in ise uzunluk
O0lcme ve g¢evre uzunlugu konularinin 6gretimi sirasinda farkli gosterimler kullanmaya
calistigi bulunmustur. Rowland ve arkadaglar1 (2011) 6gretmenlerin bazi durumlarda
onceden planlamadiklari materyallerden yararlandiklarin1 ifade etmektedir. Kiibra
Ogretmen’in de bazi derslerinde dnceden planlamadig; fakat siireg igerisinde siniftaki bazi
materyallerden yararlandig1 goriilmiistiir. Bu gosterimlerin, 6grencilerin kurallar1 ya da
problemin ¢6ziimii i¢in gerekli adimlart kesfetmelerini kolaylastirdigi goriilmiistiir. Kiibra
Ogretmen’in derslerinde materyaller yardimiyla bu sekilde degisiklikler yapmas1 gosterim
se¢imi kodu disinda, ders Oncesinde materyalleri kullanmayi planlamasi nedeniyle
Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altindaki plandan sapma kodu hakkindaki 6gretimsel
matematik bilgisi hakkinda da fikir sunmaktadir. Ogretmen bilgisinin konunun 6gretimi
sirasinda farkli gosterimler kullanilmasini, bu gosterimler arasinda iligki kurulmasini ya da
bu gosterimlerden hangisinin daha uygun olduguna karar verilmesini etkiledigi
diistintildiginde (Ball vd., 2008; Grossman, 1990; Kennedy, 1999; Rowland vd., 2003;
Shulman, 1986), Kiibra Ogretmen’in gdsterim secimi kodu hakkindaki 6gretimsel

matematik bilgisinin yeterli oldugu sdylenebilir.

Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in Déniisiim Bilgisi’nin son kodu olan dgretmenin
gosterimleri hakkindaki 6gretimsel matematik bilgileri ele alindiginda ise uzunluk 6lgme
ve ¢evre uzunlugu konularinin 6gretimleri sirasinda problemlerin ¢dziimlerini ayrintili bir
sekilde yazdiklar1 ve bu ¢oziimlerini yukarida bahsedildigi gibi gorseller ile destekledikleri
goriilmiistiir. Ogretmenlerin problemlerin ¢dziimlerini bu sekilde ayrintili yazmalarmin
sebebi, her iki 6gretmenin de Temel Bilgi bileseni altindaki islemlere yogunlasma kodu
hakkindaki 6gretimsel matematik bilgileri gosterilebilir. Problemlerin ¢dztiimlerinin
ayrintili sekilde yazilmasi disinda her iki 6gretmenin de g¢evre uzunlugu konusunun
ogretimi sirasinda 6grencilerinin oncelikle ¢evre ve ¢evre uzunlugu kavramini anlamalarini
saglamaya calistig1 goriilmiistiir. Bunun igin Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen bulgular
boliimiinde de bahsedildigi gibi ders kitabindan yararlanarak ders kitabinin ¢evresinin nasil

hesaplanacagimi bir kdosesinden baslaylp etrafini dolanmak suretiyle adim adim
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gostermistir. Bu dogrultuda her iki sinif 6gretmeninin de Sgretmenin gdsterimleri kodu

hakkindaki 6gretimsel matematik bilgisinin yeterli oldugu sonucuna varilabilir.

Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in Déniisiim Bilgisi bileseni hakkindaki dgretimsel
matematik bilgileri genel olarak ele alindiginda yazdig1 6rneklerin spontane 6rnekler ya da
sayilart amaca uygun olmayan Ornekler olmasi disinda 6grencilerinin seviyelerini goz
onlinde bulundurarak ornek secimlerine dikkat ettii goriilmektedir. Gosterim secimi
hakkindaki dgretimsel bilgileri ele alindiginda Kiibra Ogretmen’in uzunluk dlgme ve gevre
uzunlugu konularinm 6gretimi sirasinda farkli gosterimler kullanmaya calistigi, Ozge
Ogretmen’in ise sdzel problemlerin gorsellerle desteklenmesine yonelik gosterimler yaptig
goriilmektedir. Yine her iki 6gretmen de Ogrencilerinin konularin anlatimi sirasinda
zorlandiklarim1 diistindiikleri yerlerde ayrintili agiklamalar yaparak, islemleri adim adim

gosterdigi goriilmektedir.

5.3. Smf Ogretmenlerinin Uzunluk Ol¢me ve Cevre Uzunlugu Konular1 Hakkindaki

Ogretimsel Matematik Bilgilerinin Iliski Kurma Bilgisi Bilesenine iliskin Sonuglar

Iliski Kurma Bilgisi bileseninin altinda islemler aras: iliski kurma, kavramlar arasi iliski
kurma, karmagik yapiyr 6ngdérme, konu sirasina karar verme, kavramsal uygunlugu fark
etme kodlar1 yer almakta olup (Rowland vd., 2005), bu ¢alismada islemler arasi iliski
kurma, kavramlar arasi iliski kurma, karmasik yapiyr 6ngoérme ve konu sirasina karar
verme kodlar1 ortaya c¢ikmustir. Oncelikle Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in
gozlemlenen derslerinde, islemler ve kavramlar arasinda acik ve yeterince iliski
kuramadiklar1 bulunmustur. Ozge Ogretmen uzunluk dlgme konusunun dgretimi sirasinda
donlisim kurallar1 ve basamak degerleri konusu arasinda iliski kurmasinin disinda
donlisim sorularinin ¢6ziimleri sirasinda toplama ve carpma islemleri arasinda iligki
kurmustur. Kiibra Ogretmen ise c¢evre uzunlugu konusunun ogretimi sirasinda gevre
uzunlugu kavramimin anlamindan yola ¢ikarak kare ve dikdortgenin ¢evre uzunlugunun
hesaplanmas1 i¢in kenar uzunluklarinin tek tek toplanmasi ve sonrasinda elde edilen
formiiller arasinda iliski kurmustur. Yine c¢evre uzunlugu konusunun islenisi sirasinda
Kiibra Ogretmen, dikddrtgenin ¢evre uzunlugu ile ilgili olan sorularda mutlaka her iki
yolla da ¢dziilmesini saglamis ve bu ¢dziim yollar1 arasinda iliski kurmustur. Ozge
Ogretmen ise Temel Bilgi bileseni altindaki alan bilgisinde uzmanligim gosterme kodu
hakkindaki 6gretimsel matematik bilgisinin ele alindig1 paragrafta da bahsedildigi iizere

dikdortgenin  ¢evre  uzunlugunun kenar uzunluklarinin  tek tek  toplanmasi
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(kisakenar+kisakenar+uzunkenar+uzunkenar) ya da kisa kenar uzunlugunun ve uzun
kenar uzunlugunun iki ile carpilip elde edilen bu c¢arpimlarin toplanmasi
(2xkisakenar+2xuzunkenar) ile bulunabilecegini diistinmektedir. Bu iki ¢6ziim yolu
arasinda iliski kurmadigr gibi, dikdortgenin c¢evre uzunlugunun hesaplanmasinda
kullanilabilecek  [2(kisa kenar+uzunkenar)] kuralimi da bilmedigi icin, bu kural ile
iligkilendirme yapma firsati elde edememistir. Ayrica, her iki 6gretmen de karenin ve
dikdortgenin ¢evre uzunluklar1 formiillerini birbirinden bagimsiz olarak vermis ve
aralarinda iliski kuramamistir. Bu durumun sebebi ise Temel Bilgi bileseni altindaki alan
bilgisinde uzmanligin1 gosterme kodu hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin ele
alindig1 paragrafta da belirtildigi gibi 6gretmenlerin kareyi bir dikdortgen olarak kabul
etmemelerine baglanabilir. Ausubel (1968) 6grenmeyi etkileyen en dnemli faktorlerden
birinin 6grencilerin 6n bilgilerini dikkate alarak bu bilgiler ile iliskilendirme yapmak
oldugunu ifade etmektedir. Yine her iki sinif 6gretmeninin de uzunluk 6lgme konusunun
ogretimi sirasinda cm-mm, m-cm ve Km-m doniisiimleri igin sirasiyla 10, 100 ve 1000 ile
kisa yoldan ¢arpma konusu ile iliski kurmaya ¢aligmasinin sebebi, 6grencilerin bu konulari
daha 6nce 6grenmis olmasina baglanabilir. Fakat 6gretmenlerin bu iligskilendirmeleri “kag
sifir ekliyorduk ya da siliyorduk” seklindeki sdylemler yardimiyla gergeklestirmeye
calismas1 nedeniyle bu iliskilendirmeler noktasinda yetersiz kaldiklar1 sdylenebilir.
Rowland ve arkadaslar1 (2009) 6gretmenlerin iliski kurabilmeleri ve 6grencilerine de bu
konuda yardimci olabilmeleri i¢in Oncelikle Ogretmenlerin hem islemleri hem de
kavramlari tam olarak anlamalari gerektigini, bunun ise 6gretmenlerin Temel Bilgi bileseni
hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin gii¢lii olmasi sayesinde miimkiin oldugunu
ifade etmektedir. Benzer sekilde Bray (2011) de 6gretimsel matematik bilgisi zayif olan
ogretmenlerin sadece sonucun dogru olmasina odaklandiklarini agiklamaktadir. Bu agidan
bakildiginda Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in Temel Bilgi bileseni hakkindaki
ogretimsel matematik bilgilerinin zayif oldugu bu nedenle de islemleri anlayabildigi; fakat
kavramlar1 tam olarak anlayamadigi sonucuna varilabilir. Askew ve arkadaslari (1997)
islemler ve kavramlar arasinda iligki kuramayan 6gretmenlerin 6grencilerinin matematiksel
gelisimlerini negatif yonde etkiledigini vurgulamaktadir. Bu dogrultuda islemler ve
kavramlar arasinda iliski kurma kodlar1 hakkindaki 6gretimsel matematik bilgileri yeterli
olmayan Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in Ogrencilerinin gelisimlerini olumlu
etkileyemeyecegi sOylenebilir. Bunu Onlemek i¢in ise 6gretmenler Oncelikle kendileri
ogretecekleri konunun o&grencilerin daha ©nce Ogrenmis olduklart ve daha sonra

ogrenecekleri konulardan hangileri ile ve nasil iligkili oldugu iizerinde diislinebilir. Ayrica
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ogretmenlere rehber olmasi i¢in Ogretmen kilavuz kitaplarinda konularin hangi sinif

diizeyindeki konu ya da konular ile iligskilendirebilecegi bilgisi de verilebilir.

Ozge Opretmen ve Kiibra Ogretmen’in karmasik yapiyr &ngdrme kodu hakkindaki
ogretimsel matematik bilgileri ele alindiginda ise Ozge Ogretmen’in uzunluk Slgme
konusunun Ogretimi sirasinda ders kitabinda m-km, mm-cm ve cm-m seklinde verilen
siralamay1 6grencilerinin daha zor bulacagini diisiinerek, m-km, cm-m ve mm-cm seklinde
degistirdigi goriilmiistiir. Cevre uzunlugu konusunun 6gretimi sirasinda ise ders kitabinin
aksine Ozge Ogretmen’in karenin cevre uzunlugunu daha 6nce verdigi bulunmustur.
Bulgular béliimiinde de bahsedildigi iizere Ozge Ogretmen’in karenin ¢evre uzunlugunu
daha once vermesinin sebebi karenin ¢evre uzunlugu kuralinin (4xBir kenar uzunlugu)
ogrenciler igin daha kolay oldugunu diisiinmesine baglanabilir. Kiibra Ogretmen ise
dikdortgenin ¢evre uzunlugunu daha 6nce vermesine ragmen, karenin ve dikdoértgenin
cevre uzunluklart arasinda iliski kuramamustir. Yine bu durumun sebebi de daha oOnce
belirtildigi gibi Kiibra Ogretmen’in kareyi bir dikdértgen olarak kabul etmemesine
baglanabilir. Yoshida (1999) ve Lewis (2000) etkili 6gretmen olabilmenin kriterlerinden
birisinin 6grencilerin o an ne diisiindiiglinii fark etmek, onlarin goziinden konuyu gérmek
ve gerekli adimlart atmak oldugunu ifade etmektedir. Bu baglamda, yukarida belirtildigi
gibi her iki siif 6gretmeninin de karenin ¢evre uzunlugunu daha once vermeleri ve yine
her iki dgretmenin konularin &gretimleri sirasinda sorduklart problemlerin basitten zora
dogru siralanmas1 ve dgrencilerin zorlandiklar1 problemlerde problemi adimlara ayirmasi,
Ogretmenlerin  karmasik yapiyr 6ngérme kodu hakkindaki Ogretimsel matematik

bilgilerinin yeterli olmasina baglanabilir.

Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in karmasik yapiyr ongérme kodu hakkindaki
ogretimsel matematik bilgilerinden etkilenen bir diger kod konu sirasina karar vermedir.
Yukarida bahsedildigi gibi Ozge Ogretmen’in, o6grencilerin konuyu anlamasini
zorlagtiracagini diislinerek ders kitabinda sunulan uzunluk 6lgme konusu siralamasinda
degisiklik yaptig1 gorilmiistiir. Cevre uzunlugu konusunun ogretimi i¢in ise ders kitabi
once dikdortgenin c¢evre uzunlugunu devaminda ise karenin ¢evre uzunlugunu vermis
olmasina ragmen, Ozge Ogretmen bu siralamay: degistirerek karenin ¢evre uzunlugunu
daha Once vermeyi tercih etmistir. Bu durumun sebebi daha once de belirtildigi iizere
ogrencilerinin kurali daha kolay kesfedeceklerini diisiinmelerinden kaynaklaniyor olabilir.
McClain, Cobb, Gravemeijer ve Estes (1999) dikkatli bir sekilde siralanmis Olgme

etkinliklerinin Ogrencilerin matematiksel anlayislarimi gelistirdigini ifade etmektedir.
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Ayrica, bu siralamalar hakkinda diisiinmek, oOgretmenlerin  derslerinin  nasil
gerceklesebilecegi ve bu siiregte 6grencilerinden ne gibi fikirler gelebilecegi hakkinda fikir
edinmelerini saglamaktadir (Yoshida, 2005). Bu baglamda, Ozge Ogretmen’in uzunluk
O0lcme konusunun &gretiminden once ders kitabinda sunulan siralamayi takip etmesi
sonucunda dersinde neler olabilecegi lizerinde diisiindiigli sdylenebilir. Bunun haricinde
Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen ders kitabinda ¢evre uzunlugu konusunun dgretimi ile
ilgili olan boliimde dikdortgenin ¢evre uzunlugunun karenin g¢evre uzunlugundan Once
verilmesinin sebebi iizerine diisiinebilir ve boylece Kare ve dikdortgen arasindaki iliskiyi

once kendileri kesfedebilir devaminda ise 6grencilerinin kesfetmesini saglayabilirdi.

Ozetle, Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in Iliski Kurma Bilgisi bileseni hakkindaki
Ogretimsel matematik bilgileri ele alindiginda, her iki sinif 6gretmeninin de uzunluk Slgme
cevre uzunlugu konularinin 6gretimleri sirasinda islemler ve kavramlar arasinda iliski
kurmasi icin firsatlar olusmasma ragmen, iliskilendirme noktasinda yetersiz kaldiklari
goriilmektedir. Ayrica, Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen konularin &grenciler igin

kavramsal uygunluguna dikkat ederek, konu sirasini diizenledigi goriilmektedir.

5.4. Simf Ogretmenlerinin Uzunluk Olgme ve Cevre Uzunlugu Konular1 Hakkindaki
Ogretimsel Matematik Bilgilerinin Beklenmeyen Olaylar Bilgisi Bilesenine liskin

Sonuclan

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseninin altinda 6grencilerin fikirlerine yanit verme,
firsatlar1 kullanma, plandan sapma, 6gretmen ig¢gdriisii, ara¢ ve kaynak yetersizligine yanit
verme kodlar1 yer almaktadir (Rowland vd., 2005). Bu c¢alismada ortaya ¢ikan kodlar
ogrencilerin fikirlerine yanit verme, firsatlar1 kullanma ve plandan sapmadir. ilk olarak
ogrencilerin fikirlerine yanit verme koduna yonelik Ogretimsel matematik bilgileri ele
alindiginda, her iki smif 6gretmeninin de ogrencilerinin fikirlerini dikkate almaya ve
cevaplamaya calistigr bulunmustur. Rowland ve Zazkis (2013) &gretmenlerin siniflarinda
gergeklesen bazi beklenmedik olaylarin 6grencilerin sorularindan ya da yorumlarindan
kaynaklanabilecegini belirtmektedir. Bir diger ¢alismada yine Rowland ve arkadaslari
ogretmenlerin 6grencilerinin bu sorularina ya da yorumlarma “gerceklesen olay1 goz ardi
ederek, 6grencinin fikrini kabul etmesine ragmen dersine katmayarak ya da grencisinin
fikrini kabul edip dersine katarak” olmak fiizere ii¢ sekilde cevap verebileceklerini
belirtmektedir  (Rowland vd., 2009, s. 137). Bu galigmanin katilimcilart olan Ozge

Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in dgrencilerden gelen bazi sorulara “evet, yok, degil, h1 ha,
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giizel” seklinde kisa cevaplar verdikleri, 6grencilerinden gelen bu sorularin ya da
yorumlarin altinda yatan sebepleri sorgulamadiklar1 ya da bu sebepleri ortaya ¢ikaracak bir
ortam olusturmadiklar1 dikkate alindiginda, her iki smif 6gretmeninin de G6grencilerin
fikirlerini kabul etmesine ragmen derslerine katamadigi seklinde yorumlanabilir. Turner
(2009b) calismasinda ozellikle Ogretmenlige yeni baglayan &gretmenlerin, 6grencilerin
fikirlerine yanit verme ya da bu fikirleri nasil kullanacaklari noktasinda yetersiz
kaldiklarin1 belirtmektedir. Bu ¢alismanm katilimeilart olan Ozge Ogretmen ve Kiibra
Ogretmen’in minimum on bes yillik gretmenlik deneyimleri dikkate alindiginda, alaninda
deneyimli olan 6gretmenlerin de 6grencilerin fikirlerine yanit verme ve bu fikirleri nasil
kullanacaklar1 noktasinda yetersiz kaldiklari sdylenebilir. Ogretmenlerin bu noktada
yetersiz kalmalarinin sebebi, Davies ve Walker (2007) ile Black ve Wiliam’mn (1998) da
belirttigi gibi Ogrencilerden spesifik Orneklerin gelmesini beklemekten kaynaklaniyor
olabilir. Bu sekilde spesifik ornekler gelmesini beklemek ise &gretmenlerin sadece o
orneklere odaklanmasini ve o Ornekleri duyana kadar diger 6grencilerin 6rneklerinin goz
ard1 edilmesine sebep olmaktadir. Nitekim Ozge Ogretmen uzunluk &lgme konusunun
Ogretimi sirasinda km ile olgiilebilecek uzunluk 6rnekleri sirasinda kafasinda belirledigi
cevaplari duymay1 bekledigi i¢in 6grencisinden gelen fikri dikkate alamamistir. Benzer
sekilde Kiibra Ogretmen de uzunluk 6l¢gme konusunun dgretimi sirasinda 6grencisi ondalik
gosterimler konusu ile iligki kurmasma ragmen, dgrencisinin kurdugu bu iliskiyi fark

edememistir.

Buna ragmen, smrh sayida olsa da bazi durumlarda Ozge Ogretmen ve Kiibra
Ogretmen’in 6grencilerinin fikirlerini derslerine kattiklar1 ve 6grencilerinin bu fikirleri
tartismalarini sagladign goriilmiistiir. Bu tartisma ortamlar: sayesinde Ozge Ogretmen
uzunluk Olgme birimleri arasindaki dontisiim kurallarin1 yanhs sekilde genelleyen
ogrencileri oldugunu fark etmistir. Diger bir deyisle, Ozge Ogretmen’in &grencilerin
fikirlerini dikkate alarak dersine katmasi1 Ogrencilerinin  kavram yanilgilarinin
diizeltilmesini saglamistir seklinde yorumlanabilir. Brown ve Wragg (1993) 6grencilerin
fikirlerini dikkate almanimn ve fikirlerine yanit vermenin dgretmenlerin uzmanlasacagi en
onemli becerilerden birisi oldugunu ifade etmektedir. Benzer sekilde Delaney (2008) de
ogretimsel matematik bilgisinin bilesenlerinden birinin 6grencilerin fikirlerine yanit
verebilme becerisi oldugunu ifade etmektedir. Bu dogrultuda, birka¢ durum disinda Ozge
Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in dgrencilerin fikirlerine yanit verme kodu iizerinde

uzmanlasamadiklar1 ve bu becerilerinin yeterince gelismedigi sdylenebilir.
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Ayrica, Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in &grencilerinin fikirlerini yanitlayarak
derslerine kattiklar1 durumlar birbirinden farklidir. Ozge Ogretmen, dgrencilerinden gelen
fikirler dogruysa ve dersin amacina uygun ise dersine katmayr tercih ederken, Kiibra
Ogretmen 6grencilerinden gelen fikirlerin acik bir sekilde yanlis oldugunu diisiindiigii
durumlarda dersine katmay1 tercih etmistir. Aragtirmacilar, 6grencilerin fikirlerini kabul
etmek disinda Ogretmenlerin O6grencilerinden bu fikirlerin altinda yatan nedenleri de
aciklamalarini istemenin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir (Brodie, 2008; Chan & Elliott,
2004; Leavitt, 2008; Shahrill 2013). Cengiz (2007) ise Ogretim siireci igerisinde
ogrencilerin bu fikirlerini agiklamalari i¢in yonlendirici sorular sormanin en deneyimli
ogretmenler igin bile ¢ok zor oldugunu ifade etmekle birlikte, bu gibi durumlarda
Ogretmenin “nasil ¢ozdiin”, “seninle ¢6ziim yolun hakkinda biraz konugmak istiyorum”,
“nereden biliyorsun”, “bunu sdylemene sebep ne” gibi sorular yardimiyla 6grencinin
fikrini a¢iklamasina yardimci olabilecegi belirtilmektedir (Cengiz, Kline, & Grant, 2011).
Ayrica, Ogretmenlerin bu sorular1 sormasi, diger Ogrencilerin de fikir hakkinda
diisiinmesini ve benzer diisiincelere sahip 6grencilerin de yanit bulmasini saglamaktadir
(Wicks & Janes, 2006). Bu dogrultuda, 6grencilerinden gelen yanlig cevaplarin altinda
yatan nedenleri sorgulamadan dogru cevabi kendisi veren Kiibra Ogretmen’in bu noktada
ogretimsel matematik bilgisinin yetersiz kaldigi soylenebilir. Bunun yerine yukarida
belirtildigi gibi 6grencisinin sorusunu tekrarlamasimi ya da hangi diisiincenin kendisini
boyle bir soruya yonelttigini aciklamasini isteyebilir ve bu siiregte kendisinin verebilecegi

yanitlar hakkinda diigiinebilirdi.

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseni altinda yer alan firsatlar1 kullanma kodu hakkindaki
ogretimsel matematik bilgileri incelendiginde Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in
uzunluk olgme ve ¢evre uzunlugu konularimin Ggretimleri sirasinda  firsata
doniistiiriilebilecek durumlar oldugu; Ozge Ogretmen’in bunlardan bazilarm firsata
doniistiirdiigii, Kiibra Ogretmen’in ise hi¢bir durumu firsata déniistiiremedigi goriilmiistiir.
Ozge Ogretmen’in firsata doniistiirdiigii durumlar sayesinde dgrencileri uzunluk Slgme
birimleri arasindaki doniisiim kurallarmin altinda yatan nedenleri ve yine verilen bir
uzunlugun ondalik gosterim ile nasil ifade edilebilecegini Ogrenmistir. Arastirmalar,
ogretmenlerin derslerinde planladiklar1 olaylar disinda gergeklesen ve Ogrencilerin
ogrenmesini olumlu anlamda etkileyebilecek olaylar1 fark ederek bu olaylar1 firsata
doniistiirebilmenin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir (Sherin 2002b; Stockero, 2008;
Remillard & Geist, 2002; Van Es & Sherin, 2008). Bu agidan Ozge Ogretmen’in dersinde
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gerceklesen olaylart 6grencilerin 6grenmesini olumlu anlamda etkileyecek sekilde firsata
doniistiirmesi nedeniyle bu kod hakkindaki 6gretimsel matematik bilgisinin yeterli oldugu
sonucuna varilabilir. Kiibra Ogretmen’in 6grencileri ise mm’den kiiciik uzunluk Slgme
birimleri hakkinda fikir sahibi olma firsatin1 ve verilen bir uzunlugun ondalik gosterim
dahil farkli sekillerde nasil ifade edilebilecegini gorme sansimi kagirmistir.  Kiibra
Ogretmen’in dersinde gerceklesen ve firsata doniistiiriilebilecek bu durumlar sirasinda
daha ¢ok Stockero ve Van Zoest’un (2013) belirttigi gibi “simdi bununla ilgili
konusmuyoruz” seklinde cevaplar verdigi goriilmiistiir. Kiibra Ogretmen’in bu sekilde
cevaplar vermis olmasi ise yine firsata doniistiiriilebilecek durumu fark etmemesi disinda,
Rowland ve Zazkis’in (2013) de belirttigi gibi konunun dagilmis olabilecegi
diisiincesinden de kaynaklaniyor olabilir. Ogretmenlerin kendi dgretim deneyimlerinin ve
ogretimleri sirasinda gergeklesen olaylara karsi esnek olmalarinin 6gretimsel matematik
bilgilerini gelistirdigi dikkate alindiginda (Cobb & McClain, 2001; Kennedy, 2002; Leikin
& Dinur, 2007; Mason, 1998), Kiibra Ogretmen’in dersinde gerceklesen olaylar1 nasil
firsata doniistiirebilecegi lizerinde distinmesi Ogretimsel matematik bilgisini de

gelistirecektir seklinde yorumlanabilir.

Beklenmeyen Olaylar Bilgisi bileseninin bir diger kodu olan plandan sapma hakkindaki
ogretimsel matematik bilgileri ele alindiginda ise her iki siif 6gretmeninin de uzunluk
O0lcme ve c¢evre uzunlugu konularmin o6gretimleri sirasinda planladiklar1 derslerinde
degisiklikler yaptiklar1 goriilmiistiir. Ozge Ogretmen’in uzunluk 6lgme konusunun
ogretimi sirasinda planindan saptig1 durumlarin yukaridaki paragrafta bahsedilen ve firsata
doniistiiriilen durumlar ile ilgili oldugu goriilmektedir. Kiibra Ogretmen’in uzunluk 6lgme
konularinin 6gretimi sirasinda planinda degisiklik yapmasini gerektiren durumlar ise yatay
doniistim tablosunun nasil kullanilacagini anlayamayan ya da yanlis kullanan 6grencilerin
ortaya ¢ikmasi ile gerceklesmistir. Ayrica her iki 6gretmenin de yine dgrencilerin sorulari
anlamadigr durumlarda ya da dersin amacina ulagsmayi olumlu anlamda etkileyecegini
diisiindiikleri durumlarda planladiklar1 derslerinde degisiklik yaptigi goriilmiistiir. Ozge
Ogretmen’in ¢evre uzunlugu konusunun ogretimi sirasinda ders planinda degisiklikler
yaptig1 durumlar ele alindiginda ise 6grencilerin sorular1 anlamadigr ya da yanlis anladigi
durumlarda sorular1 agiklamak ya da basitlestirmek seklinde degisiklikler yaptig:
goriilmistlir. Bu degisikliklerden bazilarinin yukaridaki paragrafta aciklandigi gibi dersin
amacina hizmet eden durumlar nedeniyle olmasi, bu olaylarin ayni zamanda firsata da

doniistiiriilmesini saglamistir. Kiibra Ogretmen’in dersinde degisiklik yaptigi durumlar da
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benzer sekilde sorularin anlasilmamasi nedeniyle sorularin anlagilmasi i¢in yaptig
gosterimler, modellemeler nedeniyle gerceklesmistir. Buna ragmen her iki dgretmenin de
derslerinde degisiklikler yapmalarinin daha etkili olacagi diisiiniilen durumlar olmasina
ragmen, Ogretmenlerin dersine devam ettikleri goriilmiistiir. Clark ve Yinger’ (1977) bu
davranisinin sebebini “Ogretmenler derslerinin akisi zayif olsa bile, cesitli sebepler
nedeniyle derslerinin akisini degistirmemeyi tercih etmektedir” seklinde agiklamaktadir.
Ozge Ogretmen’in dersinde degisiklikler yapmasinin daha etkili olacagi diisiiniilen
durumlarin bazilarinda olaylar1 fark edemedigi, bazi durumlarda ise &grencilerinin
dikkatini dagitacagi diisiincesi ile degisiklik yapmadigi goriilmistiir. Harris ve Spooner
(2000) da ogretmenlerin degisiklikler sonucunda ortaya cikabilecek durumlardan emin
olduklari durumlarda ders akisinda degisiklikler yaptiklarini ifade etmektedir. Nitekim
Kiibra Ogretmen de planindan sapmasim gerektirecek durumlar nedeniyle dgrencilerin
seviyesine uygun olmayan durumlarin ortaya ¢ikabilecegini diistinmiistiir. Bu dogrultuda,
Kiibra Ogretmen’in bazi durumlarin sonrasinda gergeklesebilecek olaylardan emin

olmadig1 ve bu ylizden degisiklik yapmadigi sonucuna varilabilir.

Bu galismanin katilmcilart olan Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in Beklenmeyen
Olaylar Bilgisi bileseni hakkindaki §gretimsel matematik bilgileri incelendiginde, uzunluk
O0lecme ve cevre uzunlugu konularimin 6gretimi sirasinda ogretmenlerin birka¢ durum
disinda Ogrencilerinin fikirlerini etkili bir sekilde dikkate alamadiklar1 goriilmektedir.
Ogrencilerinin fikirlerini dikkate alarak derslerine kattiklar1 durumlar ele alindiginda ise
Ozge Ogretmen’in sunulan fikrin dersin amacima uygun ise oldugu durumlarda dersine
katt1g1, Kiibra Ogretmen’in ise sunulan fikrin yanlis oldugu durumlarda dersine kattigi
goriilmektedir. Benzer sekilde, Ozge Ogretmen ve Kiibra Ogretmen’in uzunluk 6lgme ve
cevre uzunlugu konularinin 6gretimleri sirasinda firsata doniistiirdiigli durumlar arasinda
da farklilik oldugu goriilmektedir. Son olarak, her iki 6gretmenin de sonrasinda ortaya
cikabilecek durumlardan emin olduklart durumlarda ders planlarinda degisiklikler yaptig

goriilmektedir.
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5.5. Oneriler

5.5.1. Uygulamacilar i¢in Oneriler

Bu calismada smif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konular1 hakkindaki
ogretimsel matematik bilgileri Dortlii Bilgi Modeli’ne gore incelenmistir.  Calisma
sonucunda siif 6gretmenlerinin 6zellikle amacin farkinda olma, 6rnek se¢imi, gosterim
secimi, Ogrencilerin fikirlerine yanit verme, alan bilgisinde uzmanli§ini gosterme ve
firsatlar1 kullanma kodlar1 hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerinin smirli oldugu
gortilmistiir. Bu dogrultuda, ilk olarak sinif 6gretmenlerinin konu ile ilgili sadece islemsel
bilgiye odaklanan kazanimlarin degil biitiin kazanimlarin 6nemini fark etmesi saglanabilir.
Ogretmenlerin yetersiz kaldig1 bir diger kod olan ornek se¢imi ile ilgili olarak, ders
kitaplarinda farkli diizeylerde ve yeterli sayida 6rnek yer alabilir. Bu siirecte 6gretmenlerin
ne gibi gosterimlerden yararlanabilecegi ve bu gosterimleri nasil kullanabilecegi hakkinda
bilgi olmasi da Ogretmenler i¢in faydali olacaktir. Alan bilgisinde uzmanligini gosterme
kodu hakkindaki 6gretimsel matematik bilgilerini gelistirmek i¢in konu ile ilgili temel
kavramlar ve agiklamalar1 ders kitabina dahil edilebilecegi gibi, bu kavramlar hakkinda
hizmetici egitimler de diizenlenebilir. Son olarak, 6gretmenlerin dgretim siireci icerisinde
ogrencilerden gelen fikirlerin 6nemli oldugunu fark etmesi saglanarak, bu fikirlerin dersin
amacina uygun bir sekilde nasil derse katilabilecegine, diger bir deyisle nasil firsata

doniistiiriilebilecegine yonelik uygulamali egitimler verilebilir.

Bu ¢alismanin sonuclari ayni zamanda smif Ogretmenlerini yetistiren egitim fakiiltesi
ogretim iiyelerine de bilgi sunmaktadir. Ogretim iiyeleri, 6gretmen adaylarinin dgretimsel
matematik bilgilerini ortaya ¢ikaracak ve gerektiginde bu bilgilerini gelistirecek sekilde
derslerini planlayabilir. Ozellikle bu dersler sayesinde bu ¢aligmanin katilimcilari olan sinif
ogretmenlerinin yetersiz kaldig1 kodlar olan 6rnek se¢imi, 68rencilerin fikirlerine yanit
verme, firsatlar1 kullanma gibi kodlar {lizerinde durulabilir. Yine O6gretmen adaylari
matematigin temel kavramlar1 hakkindaki fikirlerini sinif arkadaslariyla paylasabilir, eksik
olan yanlarin1 gorebilir ve gerekli dnlemleri alabilir. Bu dersler sirasinda 6gretmen adaylari
bir konunun 6gretimini uygulamali olarak deneyimleme sans1 elde edebilir. Bunun disinda
egitim fakiiltelerinde yer alan ve 6gretmen adaylarmin kendilerini ilke kez ciddi anlamda
ogretmen gibi hissettikleri tek ders olan Ogretmenlik uygulamasi derslerinin siiresi
artirilabilir ya da &gretmen adaylarmin bir déonem boyunca siirekli olarak uygulama

yapmasi saglanabilir. Bu ¢alismanin katilimeilart olan dgretmenlerin uzunluk dlgme ve
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cevre uzunlugu konularinin  6gretimi  sirasinda  iglemlere odaklanan = Ogretim
gerceklestirdikleri bulunmustur. Bu baglamda, 6gretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda
ogretimlerini bu ¢alismadaki gibi islemlere odaklanarak gerceklestiren 6gretmen adaylari
ile dersleri sonrasinda goriismeler gerceklestirilerek, derslerindeki zayif olan noktalarin

farkina varmasi saglanabilir.

5.5.2. Arastirmacilar icin Oneriler

Bu ¢alismada sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konulari hakkinda
Ogretimsel matematik bilgileri Dortli Bilgi Modeli’ne gore incelenmistir. Caligmanin
bulgulari, smif 6gretmenlerinin 6gretimsel matematik bilgilerinin uzunluk 6lgme ve gevre
uzunlugu konularmin 6gretiminde O6nemli rol oynadigimi gostermistir. Ayrica bu
calismanin katilimcilari uygun 6rnekleme yontemi ile secilen iki sinif gretmeni olmasina
ragmen, c¢alismanin bulgulart smif &gretmenlerinin 6gretimsel matematik bilgilerinin
Temel Bilgi bileseni hakkinda sahip olduklar1 bilgiden etkilendigini gostermistir. Bu
bulgunun daha ¢ok sayida sinif 6gretmeninin yer aldigi ¢calismalarda gegerli olup olmadigi
arastirilabilecegi gibi, yine bu bulgunun ortaokul ve lise diizeyindeki 6gretmenler icin de
gecerli olup olmadigi arastirilabilir. Benzer sekilde, Temel Bilgi bileseni hakkindaki
ogretimsel matematik bilgisi giiclii ve zayif olan Ogretmenlerin Ogretim siiregleri
gozlemlenerek, ornek se¢imi, gosterim kullanimi, 6grencilerin fikirlerine yanit verme,

firsatlart kullanma gibi kodlarda ne gibi farkl: tercihleri oldugu da incelenebilir.

Siif 6gretmenlerinin 6lgme Ogrenme alani altinda yer alan diger konular1 hakkindaki
ogretimsel matematik bilgileri de incelenerek siif 6gretmenlerinin 6lgme d6grenme alani
hakkindaki ogretimsel matematik bilgilerinin genis resminin sunulmasi saglanabilir ve
calismadan elde edilen bulgular 6gretmenler ve 6gretmen egitimcileri ile paylasilabilir. Bu
calismada Ogretmenlerin uzunluk Olgme ve ¢evre uzunlugu konulari hakkinda sahip
olduklart o6gretimsel matematik bilgilerinin 6grencilerin 6grenmesine olan etkisi
incelenmemistir. Uzunluk 6lgme ve c¢evre uzunlugu konulari hakkindaki 6gretimsel
matematik bilgilerinin 6grencilerin bu konulara yonelik basarilarini nasil etkiledigi

arastirilabilir.

Bu caligsma, sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konulart hakkindaki
ogretimsel matematik bilgilerinin durumunu ortaya koymak i¢in nitel arastirma

desenlerinden durum c¢alismasi kullanilarak gergeklestirilmistir. Bu dogrultuda,
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ogretmenlerin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konular1 hakkindaki bilgilerini nicel bir
Oleme araciyla dlgen ve bu dl¢lim sonuglarindan yiiksek ve diisiik puan alan 6gretmenlerin

smif icindeki 6gretimsel matematik bilgileri arastirilabilir.

Bu calismada siif 6gretmenlerinin uzunluk 6lgme ve ¢evre uzunlugu konular1 hakkindaki
Ogretimsel matematik bilgileri Dortli Bilgi Modeli kullanilarak gergeklestirilmistir.
Ingiltere’de gelistirilen bu model, Tiirkiye’de ilkokul diizeyinde ilk defa bu g¢alismada
kullanilmis olup, modelin Tiirkiye’ye uygunlugu da bir nevi test edilmistir. Modelde yer
alan biitlin kodlar smif 6gretmenlerinin Ogretimsel matematik bilgisini incelemek igin
uygun olmakla birlikte bazi1 kodlar yeniden ele almabilir. Ornegin modelde yer alan “ders
kitabina bagli kalma” kodu Ogretmenlerinin ders kitaplarimi istedikleri sekilde
belirleyebildigi ya da ders kitabina bagli olmadan ders isleyebildigi ingiltere’deki simiflar
diisiiniildiiginde anlamlidir; fakat O6gretmenlerin kullanacaklari ders kitabinin devlet
tarafindan belirlendigi Tiirkiye’deki sinifrlarigin anlamli olmayabilir. Bunun yerine bu
kodun ismi “ders kitabini uyarlama” seklinde degistirilebilir. Yine modelde yer alan kodlar
yardimiyla Ogretmenlerin 6gretimsel matematik bilgisi ele alinirken, o kodun ortaya
cikmasini gerektiren bir durum olmasi 6gretmenin 6gretimsel matematik bilgisinin olumlu
ya da olumsuz oldugu anlamina gelmemektedir. Bunu 6nlemek i¢in kodlar olumlu ya da
olumsuz sekilde iki alt basamaga ayrilabilir. Nitekim O6gretmenlerin derslerinde ilgili
kodun ortaya ¢ikmamasi1 ogretmenin o kod hakkindaki 6gretimsel matematik bilgisinin
yetersiz oldugu anlamina gelmeyebilir. Ornegin bir 6grencinin milimetreden daha kiigiik
uzunluk Olgme birimleri olup olmadigini sormasi, 6gretmenin §grencisinin bu sorusunu
dikkate almamas1 6grencilerin fikirlerine yanit verme kodu i¢in olumsuz bir durum olarak
ele alinabilir. Fakat daha sonra 6gretmene 6grencisinin sorusunu neden dikkate almadigi
soruldugunda sorunun cevabinin dgrencilerin diizeyi i¢in uygun olmadigini belirtmesi ve
dersin akisinin bozulacagii belirtmesi, bu olumsuz durumu olumluya gevirebilir. Bu
dogrultuda, kodlar daha ayrintili bir sekilde ele alinarak Ogretmenlerin 6gretimsel

matematik bilgilerinin de daha ayrintili bir sekilde incelenmesi saglanmis olacaktir.
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