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OZET

ORTAOKUL MATEMATIK OGRETMENLERININ KAZANIM OKURYAZARLIGI

GUVEN, N. Dilgad
Yiiksek Lisans Tezi, [lkogretim Matematik Egitimi Bilim Dali
Tez Danismant: Prof. Dr. Ziya ARGUN

Temmuz-2013, 241 sayfa

Bu ¢aligmanin amaci, ortaokul matematik dgretmenlerinin kazanim okuryazarligi
durumlarini, bu arastirmada olusturulan bilesenlere gore incelemek ve s6z konusu
yeterlige sahip olup olmadiklarini tespit etmektir. Bu baglamda, 6gretim programinda
yer alan kazanimlarin etkili 6gretim ve Ogrenimini planlama ve degerlendirme
asamasinda, oOgretmenlerin kazanimi anlama ve Ogrencilere edindirmeye yonelik

yorumlama durumlar1 incelenmistir.

Aragtirmada, nitel arastirma yoOntemlerinden biri olan durum ¢alismasi
kullanmilmistir.  Katilmeilar  ¢esitli  ortaokullarda gorev yapan 5 matematik
ogretmeninden olusmaktadir. Arastirmanin verileri, yar1 yapilandirilmis goriisme ve
gozlemlerden elde edilmistir.  Goriisme ve gozlemler, Ilkdgretim 6-8. Smuflar
Matematik Dersi Ogretim Programi’nin 6. simif Cebir ve Sayilar 6grenme alanlarindan
secilmis olan 10 kazanim temel alinarak yapilmis olup, her bir kazanim i¢in ayr1 ayr1

goriisme formlar1 hazirlanmistir.

Veriler, arastirmact tarafindan ortaya konan kazanim okuryazarliginin

bilesenlerine gore kategorilere ayrilmis ve betimsel analiz metodu kullanilarak analiz



edilmistir. Ogretmenlerin, bilesenlerdeki bilgi ve yeterlik durumlarina gore kazanim

okuryazarliklar1 betimlenmistir.

Verilerin analizi sonucunda, 6gretmenlerin s6z konusu 10 kazanim i¢in kazanim
okuryazarliklarinin zayif oldugu tespit edilmistir. Kazanimi anlamanin, onu 6grencilere
edindirebilmek i¢in tek basina yeterli olmadigi, ayn1 zamanda kazanimi anlamadan, bu
kazanimi arzu edilen bi¢imde edindirmenin de miimkiin olmadig1 sonucuna varilmistir.
Ayrica kazanim okuryazarliginin tiim bilesenleriyle birlikte dikkate alinarak

gelistirilmesi gerektigi ortaya ¢ikan bir diger 6nemli noktadir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Yeterlikleri, Ogretimi Planlama, Ogretim Programu,

Kazanim



ABSTRACT

MIDDLE SCHOOL MATHEMATICS TEACHERS’ LITERACY ON
LEARNING OUTCOMES

GUVEN, N. Dilsad
Master of Science, Primary Mathematics Education Department
Supervisor: Prof. Dr. Ziya ARGUN

July-2013, 241 pages

The purpose of this study is to investigate middle school mathematics teachers’
learning outcomes literacy according to the components which are revealed by
researcher. To do this, we examined the teachers’ understanding related with learning
outcomes and their interpretation to make students acquire these outcomes during the
process of planning and evaluating the effective teaching and learning of outcomes in

teaching program.

The case study, which is one of the qualitative analysis methods, is used in current
research and the participants of the study were 5 mathematics teachers who work at
various middle schools. The data were collected through semi-structured interview and
observations. They were carried out on 10 outcomes which are selected from Sixth
Grade, Algebra and Numbers Learning Domain in Elementary Education Mathematics

Program and separate forms were prepared for each learning outcomes.



The collected data were categorized and analyzed by using descriptive analysis
method. The outcome literacy of middle school teachers was determined according to

their knowledge and competency at sub-components.

The research findings show that teachers’ literacy of outcome competence is not
strong enough. After the analysis of data, it is found that understanding of learning
outcomes is not enough to make students acquire these outcomes alone, at the same
time to make students acquire learning outcomes is impossible without understanding of
outcomes. In addition, it is concluded that learning outcome literacy should be

developed with taking account of overall components of learning outcome literacy.

Key Words: Teacher Standards, Teaching Planning, Curriculum, Learning Outcomes

Vi



ICINDEKILER

Sayfa
JURTONAY SAYFASL ...ttt [
ONSOZ. ..o ii
OZET . .. ii
AB S T R A T . v
ICINDEKILER ... oot vii
SEKILLER LISTESI. ...ttt Xii.
TABLOLAR LISTESL. ..o, Xiii
KISALTMALAR LISTESI......ooviiiiiiiiiiii e, Xiv
BOLUM 1
Ga RIS ., 1
1.1, Problem DUrUMU. ... 1
1.2. Problem CUmIesi........oouiniiniitii i 5)
1.3, Arastirmanin AMACI. . ......c..eiiirtt ettt it e et et e e e 5
1.4, Arastirmanin ONemMi. ...........oiuiuie it 5
1.5. Arastirmanin Starhiliklart. ... 8
1.6.VarsayImIar. ..ot 8
L7 TanImIar. .. ..o e 8
BOLUM 2
KAVRAMSAL CERCEVE. ..o, 13
2.1. Ogretmen YeterliKIEri. ... ...couueiiniie e, 13
2.1.1. Ogretimine Uygun Planlama Yapabilme Yeterligi........................... 18
2.1.1.1.0gretmen ve Ogretim Programlart.....................ccccoeeevveeiinnn.. 21
2.1.1.2.0gretmen, Ogretimi Planlama ve Kazanmmlar............................. 24
I. Planlama modelleri...............c.ooo 25
ii. Kazanim Okuryazarli@i........c.oooiiiiiiiiiiiiiiiiiii . 33
2.2. Arastirmada Ele Alinan Kazanimlar Hakkinda Bilgi.............................. 42
I. “Belirli Durumlara Uygun Cebirsel ifadeleri Yazar” Kazanimi.......... 42

vii



i “Say1 Oriintiilerini Modelleyerek Bu Oriintiilerdeki Iliskiyi Harflerle ifade
Eder” kazanimi.............oooiiiiiii 44
iii. “Esitligin Korunumunu Modelle Gosterir ve Agiklar” Kazanimiu........ 48

iv. “Denklemi Agiklar, Problemlere Uygun Denklem Kurar” Kazanimi... 49

V. “Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemleri Cozer” Kazanimi... 50
Vi. “Kesirleri Karsilastirir, Siralar ve Say1 Dogrusunda Gosterir” Kazanimi

.................................................................................... 51

vii.  “Kesirlerde Toplama ve Cikarma Islemlerini Yapar” Kazanimi......... 55

viii.  “Kesirlerle Carpma Islemini Yapar” Kazanimmi............................. S7

IX. “Kesirlerle Bolme Islemini Yapar” Kazanimi.............................. 59

2.3, Tlgili Arastirmalar...............coeuiiin e 60
BOLUM 3

YONTEM. ..ttt 72

3.1 Arastirma Modeli........oooniiiii 72

3.2, Calisma GIUDU. .....cuoii e 72

3.3. Verilerin Toplanmasi..........ooueiiriiniitiit et eie e 73

3.3.1. Kazanim Okuryazarligi Bilesenlerinin Ortaya Konulmasit............... 75

3.3.2. Yari-yapilandirilmis Goriigme Formlarinin Hazirlanmast............... 76

4. Verilerin ANaliZi.... ..o 78
BOLUM 4

BULGULAR VE YORUM. ... e 80

4.1 “Belirli Durumlara Uygun Cebirsel ifadeleri Yazar” Kazanimu................... 81

4.1.1 Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlari.................................... 81

4.1.2 Ogretmenlerin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama
durumlart. ... 83

4.2. “Say1 Oriintiilerini Modelleyerek Bu Oriintiilerdeki iliskiyi Harflerle ifade Eder”

KAZANIMI. ...t 91
4.2.1. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlart .................................. 91

4.2.2. Ogretmenlerin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama
durumlart.... ... 94
4.3. “Dogal Sayilarin Kendisiyle Tekrarlt Carpimini Uslii Nicelik Olarak ifade Eder

ve Uslii Niceliklerin Degerini Belirler” Kazanimi.................................... 101

viii



4.3.1. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlart ..................................

4.3.2. Ogretmenlerin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama

AUIUMIATT. ..o
4.4, “Esitligin Korunumunu Modelle Gosterir ve Agiklar” Kazanima..............
4.4.1. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlart ..................................

4.4.2. Ogretmenlerin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama

durumlart.......oo
4.5. “Denklemi Agiklar, Problemlere Uygun Denklem Kurar” Kazanimu.........
4.5.1. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlart .................................

4.5.2. Ogretmenlerin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama

durumlart. ...
4.6. “Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemleri Cozer” Kazanimu........
4.6.1. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlart ..................................

4.6.2. Ogretmenlerin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama
dUrumlari.......oo e
4.7. “Kesirleri Karsilastirir, Siralar ve Say1 Dogrusunda Goésterir” Kazanimi....
4.7.1. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlart ..................................

4.7.2. Ogretmenlerin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama

AUIUMUL s
4.8. “Kesirlerde Toplama ve Cikarma Islemlerini Yapar” Kazanimi .............
4.8.1. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlart .................................

4.8.2. Ogretmenlerin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama

AUILMIUL L
4.9. “Kesirlerle Carpma Islemini Yapar” Kazanmi.................................
4.9.1. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlart ................................

4.9.2. Ogretmenlerin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama
dUrumlari.. ...
4.10. “ Kesirlerle Bolme Islemini Yapar” Kazanimi...................................
4.10.1. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlart ................................
4.10.2. Ogretmenlerin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama

AUIUMIATT. oo e

BOLUM 5
SONUCLAR VE ONERILER........ouniinit e



5.1, SONMUGIAT. ... 167

5.1.1. Ogretmenlerin kazanim okuryazarligi durumlarina dair sonuglar-......... 167
5.1.2. Ogrenme alanlar1 ve kazanimlar cercevesinde elde edilen sonuglar...... 169
5.1.3. Kazanim okuryazarligina ait bilesenler bazinda elde edilen sonuglar.... 170

.2, ONETIIOr. . ., 171
KAY N A K G A o e e e 174
B L ER. . 191

EK 1. “Sayi Oriintiilerini Modelleyerek Bu Oriintiilerdeki Iliskiyi Harflerle ifade Eder”
Kazanimi Etkinlik Ornekleri ve Agiklamalar Sayfast..................cccooveiueiinn.... 191
EK 2. “Dogal Sayilarin Kendisiyle Tekrarli Carprmini Uslii Nicelik Olarak ifade Eder
ve Uslii Niceliklerin Degerini Belirler” Kazanimi Etkinlik Ornekleri ve Aciklamalar
S ST .t 192
EK 3. “Esitligin Korunumunu Modelle Gosterir ve Aciklar” Kazanimi Etkinlik
Ornekleri ve Agiklamalar Sayfasi.................cooouveiiiiiiiiie e, 193
EK 4. “Belirli Durumlara Uygun Cebirsel Ifadeleri Yazar” Kazanimi Etkinlik Ornekleri
ve Agiklamalar Sayfast........oo.iiiiiiii s 194
EK 5. “Denklemi Agiklar, Problemlere Uygun Denklem Kurar” Kazanimi Etkinlik
Ornekleri ve Agiklamalar Sayfasi................cooeuviiiieiiieeiieiie e 195
EK 6. “Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemleri Cozer” Kazanimi Etkinlik
Ornekleri ve Agtklamalar SayFast.............oouiuiiiiiieie e, 196
EK 7. “Kesirleri Karsilastirir, Siralar ve Say1 Dogrusunda Gosterir” Kazanimi
Etkinlik Ornekleri ve Agiklamalar Sayfast..............c.ccoeivuiiiieiiniaiieaiieeinn..e, 197
EK 8. “Kesirlerle Bolme Islemini Yapar” Kazanimi Etkinlik Ornekleri ve A¢iklamalar
N E Y 1) PP 198
EK 9. “Kesirlerde Toplama ve Cikarma Islemlerini Yapar” Kazanimi Etkinlik
Ornekleri ve Agiklamalar Sayfast ...............ooooiiiiiiii i, 199
EK 10. “Kesirlerle Bolme Islemini Yapar” Kazanimi Etkinlik Ornekleri ve A¢iklamalar
N E N £ PSPPI 200
EK 11. “Belirli Durumlara Uygun Cebirsel ifadeleri Yazar” Kazanimi Yari-
Yapilandirilmis Gorlisme Formu. ... 201
Ek 12. “Sayi Oriintiilerini Modelleyerek Bu Oriintiilerdeki Iligkiyi Harflerle Ifade

Eder” Kazanimi Yari-Yapilandirilmis Gortisme Formu.......................oooeel. 203

X



EK 13. “Dogal Sayilarin Kendisiyle Tekrarli Carpimini Uslii Nicelik Olarak Ifade
Eder ve Uslii Niceliklerin Degerini Belirler” Kazanimi Yari-Yapilandirilmis Goriisme
O MU 206
EK 14. “Esitligin Korunumunu Modelle Gosterir ve Ag¢iklar” Kazanimi Yari-
Yapilandirilmis Gorlisme FOormu ...........ooooiiiiiiiiii e 208
EK 15. “Denklemi Aciklar, Problemlere Uygun Denklem Kurar” Kazanimi Yari-
Yapilandirilmis Gorlisme Formu............oooiiii i 210
Ek 16. “Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemleri C6zer” Kazanimi Yari-
Yapilandirilmis Gorlisme FOrmu............oooiiiiiii e 212
EK 17. “Kesirleri Karsilagtirir, Siralar ve Say1 Dogrusunda Gosterir” Kazanimi Yari-
Yapilandirilmis GOriisme FOrmu..........ooooiiiiiiii e 214
EK 18. “Kesirlerde Toplama ve Cikarma Islemlerini Yapar” Kazanimi Yari-
Yapilandirilmis GOrlisme FOrmu............oooiiiiiiiiiiii e 217

EK 19. “Kesirlerle Carpma Islemini Yapar” Kazanimi Yari-Yapilandirilmis Goriisme

O MU . L 219
EK 20. “Kesirlerle Bolme Islemini Yapar” Kazanimi Yari-Yapilandirilmis Goriisme

FOMMUL.. . 221
EK 21. Kazanim Okuryazarligina iliskin Gézlem Formu.............................. 223
EK 22, 12N YAZISI....ooui e 225

Xi



SEKILLER LISTESI

Sekil 1. Yinger modeline gore planlama siirecinin asamalari

Sekil 2. Superfine’in (2008) Matematik Ogretimi icin Planlama Modeli (Planning for
Mathematics Instruction (PMI) Model)

Sekil 3. Bilesenleri ile Kazanim Okuryazarligmin ilk Hali

Sekil 4. Bilesenleri ile Kazanim Okuryazarligi

xii



TABLOLAR LISTESI

Tablo 1. Veri Toplama Asamasinda Ele Alinan Kazanimlar
Tablo 2. Ogretmenlere Gére Kazanim 2°yi Ogrencilere Edindirmedeki Amaglar
Tablo 3. Ogretmenlere Gére Kazanim 7°yi Ogrencilere Edindirmedeki Amaglar

Tablo 4. Ogretmenler ve Bilesenler Bazinda Gergeklestirilen Kazanimlar

xiii



KISALTMALAR LiSTESI

MEB : Milli Egitim Bakanlig
TED : Turk Egitim Dernegi
TDA : Training and Development Agency for School (Okullar i¢in Egitim ve

Degerlendirme Kurulusu)

Program . {lkdgretim Matematik Dersi 6-8. Siniflar Ogretim Programi
Kilavuz Kitap: ilkdgretim 6. Sinif Matematik Dersi Ogretmen Kilavuz Kitab
HNTN : Holfstra New Teachers Network (Holfstra Yeni Ogretmen Ag1)

CSTP : California Standards for the Teaching Profession (Ogretmenlik Meslegi

icin California Standartlar1)

PMI Model : Planning for Mathematics Instruction (Matematik Ogretimi igin

Planlama Modeli)

NBPTS : The National Board For Professional Teaching Standards (Ulusal
Mesleki Ogretim Standartlar1 Kurulu)

OECD : Organisation for Economic Co-operation and Development (Ekonomik

Isbirligi ve Gelisimi Kurulusu)

NCTM : National Council of Teachers of Mathematics (Ulusal Matematik
Ogretmenleri Birligi)

Xiv



BOLUM 1

GIRIS
1.1. Problem Durumu

Bilim ve teknolojideki hizli degisme ve gelismeler toplumun yapisint da hizla
degistirmekte, buna paralel olarak egitimin amacglarinda, yontemlerinde ve
ogretmenlerin geleneksel rollerinde de degisimler olmaktadir (Sozer, 1991).
Ogretmenlerin rol degisimleri, onlardan beklenen geleneksel bir gorev olan &nceden
tanimlanmis bilgi kiimelerini iletme gorevinden daha da ote talepler ortaya
cikarmaktadir. Ogrencilerin aktif katilimini gerektiren karmagik egitimsel amaglara
yonelik caligmalar1 ile 0gretmenler, rol modelleri haline gelmekte ve &grencilerini
gelistirmek icin ¢aba harcadiklar1 dinamik becerilere ihtiyag duymaktadirlar (OECD,
1998).

Ogretim, ders programlarinda yer alan bilgi ve becerilerden daha &te bilgi ve beceri
gerektiren mesleki bir ¢calismadir (Ball, 2003). Diger taraftan etkili 6gretim, hem sinif
icindeki becerikliligi hem de smifin disinda yapilan planlama ve degerlendirmede
diisiinceliligi gerektirse de, ogretimdeki gelisme kismen smnif disindaki becerilerin
kasitl ve sistematik olarak uygulanmasina baghdir (Hiebert, Morris ve Spitzer, 2009).
Ogrenmenin saglanmas1 ve gelisimi becerikli dgretimi gerektirir. Becerikli dgretimin
yetenekli 6gretmenlere ve onlarin ne bildigine, neler yapabildigine bagl oldugu (Ball,
2003) diistintildiigiinde siif disindaki becerilerin 6gretim durumlarinin planlanmasi ve
diizenlenmesinde, ise kosulmasinda Ogretime uygun planlama yapabilme yeterligi
oncelikli olarak glindeme gelmektedir. Nitekim 6gretim siirecinin basarisi biiyiik 6lciide

ogretimin nitelikli bir sekilde planlanmasina baglidir (Senemoglu, 1997, 5.400).

Ogretmenler, sezgi, beceri ve uzmanlhga dayali mesleki kararlar alan profesyonellerdir

(Ball, 1991a). Bu noktada ogrencilerin ihtiyaglarina cevap veren kararlar almayi



miimkiin kilan 6gretim durumlarini planlama (Bellon, Bellon ve Blank, 1992 akt.
Sanchez ve Valcarcel, 1999), 6gretmenin 6grenmeyi saglamadaki iki temel gorevinden
biridir (Siimbiil, 2006). Nitekim “Matematik Ogretim Durumlarmi Planlanma ve
Diizenleme” yeterligi Milli Egitim Bakanligi [MEB] tarafindan 2008 yilinda gelistirilen

Ozel Alan Yeterlikleri’nin temel 6geleri olan 6 ana yeterlik arasinda yerini almstir.

Ogretimi planlama ve planli 6gretim yapma anlayis ve yeterligi dgretmenler igin
onemli bir nitelik boyutudur. Ogretim kademeleri ve uygulanma siirecinde, “Ogretmen,
ogretim programinin neresindedir?” sorusu ¢ok sik karsilagilan sorulardan birisidir
(Tasdemir, 2006). Toplumlar hayati bir mesele olarak gordiikleri nesilleri gelecege
hazirlama projelerini, bagli bulunduklar1 devletlerin Egitim Bakanliklari’nin ilgili
biriminin tasarladigi ve uygulamaya koydugu programlari yoluyla gerceklestirmeye
calismaktadir. Ogretmenler ise bu 6gretim programlarmin uygulanmasi ve programlarin
amaglarma ulasmast i¢in gorevlerini, Turk Milli Egitimi’nin amaglarina ve temel
ilkelerine uygun olarak ifa etmekle yiikiimlidiirler (1739 Sayili Milli Egitim Temel
Kanunu Madde 43. (MEB, 2013a)).

Ogretim programi belli bir 6gretim basamagindaki cesitli sinif ve derslerde okutulacak
konular1, bunlarin amaglarini, her dersin siniflara gore haftada kag saat okutulacagini ve
Ogretim metotlarini, tekniklerini gosteren kilavuzdur (Biiylikkaragoz, 1997). Program
ogrencinin ne oOgrendigine ve ne Ogrenmeye firsatinin olduguna dair giiglii bir
belirleyicidir. Bilgilerini derinlestirme ve artirmada oOgrencilere rehberlik eden
ogretmene yardimci olan bir yol haritasidir. Iyi yapilandirilmis bir 6gretim programi
Ogretmene Onemli fikirleri ya da ana temalar fark etmesinde rehberlik eder (NCTM,
2000). Ancak program kendi kendisini Ogretemez ve standartlar, amaglar ya da
kazanimlar meslek yorumlarini bagimsiz olarak siirdiiremezler (Ball, 2003). Program
nasil yapilandirilmis olursa olsun dersin nasil islenecegi, nasil degerlendirilecegi,
materyallerin nasil kullanilacagi, 6gretmenin programa bakis agisina, donanimina ve

yeterligine baglidir (Frankel ve Grouws, 1996).

Ogretim programimin yiiriitiilmesinin énemi 80°li yillardan sonra anlasilmakla birlikte
oncesinde merkezde olan diisiince programin kendisi 1yi ise ve yeterince yayginlastirildi
ise, uygulandig alanlar tarafindan benimsenecegi idi. Ancak caligmalar gostermistir ki
uygulayanlar, programi gelistirenlerin amaglarimi engellediklerinin bile farkinda
degillerdi (Altrichter, 2005). Ogretim programimin uygulanma siirecindeki en ug ve en

onemli konumda bulunmasi bakimidan Ogretmenlerin, gelistirilmis olan programu,



ilkelerine uygun olarak ise kogsma sorumluluklar1 goz ardi edilememektedir (Tasdemir,
2006).

Tiim bu nedenlerle MEB’in (2008) 6 ana Yeterlik arasina aldig1 “Matematik Ogretim
Durumlarin1 Planlanma ve Diizenleme” yeterliginin alt yeterliklerinden biri olan ve
icerdigi Ui gostergede de “matematik dersi ogretim programi dogrultusunda” planlama
yapmay1 onemle vurgulayan “Ogretimine Uygun Planlama Yapabilme” 6nemli bir
yeterlik olarak giindeme gelmektedir.

Planlama, belirsizligi azaltmayr amaglayan bir hazirliktir. Dolayisiyla agik ve net
beklentiler etkili 6gretimin son derece dnemli bir par¢asidir (Kennedy, Hyland ve Ryan,
2007). Kazanimlar ise bu beklentileri goriiniir hale getiren, 6grenme aktivitelerini
yapilandirmada kullanilan (McGraner, Van Der Heyden ve Holdheide, 2011) 6nemli
Ogretim programi Ogeleridir. Bu noktada egitimcilerin uzlasmaya vardiklar1 ve
vazgecilmez gordiikleri Ogretmen  yeterliklerinden biri, Ogretmenin  Ggretim
programlarinin felsefesine, vizyonuna, misyonuna niifuz etmesi ve programin i¢inde yer
alan kazanimlar1 beklenen sekliyle anlamasi ve bu kazanimlar edindirmeye yonelik
yorumlamasidir. S6z konusu yeterlik burada kazanmim okuryazariigi  olarak
isimlendirilecektir.

Ogretimin planlanmasi ve bunun etkili olarak uygulanmasi, hangi beceri ve bilgilerin
kapsanacagi, Ogrenci anlamalarin1 tam olarak degerlendirme ve 6grenci ihtiyaglarini
karsilama karmagik gorevlerdir ve 6gretmenler bunlar gerceklestirmek i¢in gerekli bilgi
ve beceriyi gelistirmelerinde destege ihtiya¢ duyarlar. Ogretim programlari, kilavuz
kitaplar, ders kitaplar1 bu destek i¢in potansiyel kaynaklardir ve 6gretmenin gelisiminde
onemli rol oynarlar (Kauffman, Johnson, Kardos, Liu ve Peske, 2002). Ancak ilk veya
ikinci senesinde olan 50 o6gretmenle yaptiklar arasgtirmada Kauffman ve digerleri
(2002) yeni atanan dgretmenlerin ne Ggretilecegine veya da nasil Ogretilecegine dair
yeterince veya da hi¢ rehberlik alamadiklar1 sonucuna ulasmislardir. Ogretmenler ne
Ogretilmesi gerektigini gergekten bilmediklerini, 6gretimlerine yonelik rehberlere sahip
olmadiklarin1 ve ne &gretilecegi soylendi ise nasil 6gretilecegine dair yeterli rehberlik
olmadigindan ve siklikla deneme yanilma yoluyla kendileri ne 6gretilecegini ve nasil

Ogretilecegini belirlemek zorunda kaldiklarindan sikayet etmislerdir.

Benzer sekilde iilkemizde, 2005 yilinda egitim sistemindeki degisimle birlikte yapilan
program degisimi iizerine Milli Egitim Bakanligi tarafindan yayimnlanan Ilkogretim

8.siif Matematik Ogrenci Ders Kitab1 ve ilkogretim 8. simif Matematik Ogretmen



Kilavuz Kitabi’na Zembat (2010) tarafindan, yeni programin vizyonu, misyonu ve
dayandig1 temel diisiinceler ¢ercevesinde yapilan mikro analizde; Zembat, 6gretmen
kilavuz kitabinda ve 6grenci kitabinda, kazanimlardan yola ¢ikilarak belirlenen amaglar
dogrultusunda verilen agiklamalar, oOneriler, etkinlikler ve Orneklerin degisimle
amaglanan yapilandirmaci yaklasimi yansitmadigr ve programin amaglarina ulagmak

icin yeterli olmadigini savunmustur.

Ayni zamanda s6z konusu ¢alismay1 gergeklestiren aragtirmacilarin goézlemledikleri bir
problem olarak; dgretmen yetistirmede alan egitimi i¢in énem arz eden Ozel Ogretim
Yontemleri gibi lisans derslerinde 6gretmen adaylarinin hazirlayarak paylastiklari ders
tasarimlar1 i¢in akranlar1 ve arastirmacilar tarafindan ifade edilen diisiinceler ve
elestiriler dikkate alindiginda, en sik rastlanan problemin 6gretmen adaylariin
kazanimi anlama ve bu kazanimi O&grencilere edindirmeye yonelik yorumlama

durumlarinda ortaya ¢iktig1 goriilmektedir.

Ogretmenler ozellikle de yeni atananlar, dgretim igin karar alirken kullanmak icin
stirli  kisisel kaynaklara sahiptir (Castro, 2006). Ne ogreteceklerini ve nasil
Ogreteceklerini belirlemek i¢in program ve sdz konusu kaynaklara ¢ok da elestirel
olmadan ve fazlasiyla yonelirler (Kauffman ve digerleri, 2002). Ancak goriildiigii gibi
program, ders kitaplar1 ve kilavuz kitaplan tek baslarina smirhidir (Kauffman, 2002).
Dolayisiyla yeni atanan oOgretmenlerle beraber, program degisimine maruz kalan
ogretmenlerin genellikle diisiik kalitedeki ve degisken olan kaynaklar1 kullanmalari,
Ogretmenlerin sahip olmalar1 gereken yeterliklerin analizi ile 6gretim programi ve
kaynak modifikasyonlarini 6nemli bir konu haline getirir (Szhwarz ve digerleri, 2008).

Bu durumda asil sorumluluk 6gretmen yetistiren kurumlara diigmektedir.

Arr’nin (2010) 728 6gretmen aday: ile yaptig1 ¢alismada, adaylarin sadece dortte biri
fakiiltesinde aldig1 6gretimin, ilkdgretim programini uygulayabilmek i¢in gerekli bilgi
ve beceriyi yeterli diizeyde kazandirdigini diistiniirken; 6gretmen adaylariin yaklasik
olarak dortte iicli programa uygun Ogretim hazirlayabilmede ve 6gretimi planlamada
kendisini yeterli bulmamaktadir (Ari, 2010). Ogretmen yetistiren kurumlar, dgretim
durumlarim1  planlama ve diizenlemelerinde Ogretim programimi dikkate alarak
Ogretimlerine uygun planlama yapabilmelerinde 6gretmen adaylarina yardimec1 olmaya

ve tecriibe kazandirmaya calismalidir (Szhwarz ve digerleri, 2008). Ogretmenlerin



kazanim okuryazarlik durumlarinin tespiti ile O6gretmen yetistiren kurumlarin bu

problemlere ¢6ziim aramalarina ve bulmalarina 1s1k tutulacagi diisiiniilmektedir.

1.2. Problem Ciimlesi

Matematik O0gretim durumlarini planlama ve diizenleme aktivitelerinde Ogretimlerine
uygun planlama yapma agamasinda Ortaokul Matematik Dersi 6gretmenlerinin kazanim

okuryazarlig1 durumlari nasildir?
Bu problemin yanitlanmasinda asagidaki sorulara verilen cevaplar 1s1k tutmustur:

1. Kazanim okuryazarliginin icerigi nedir/bilesenleri nedir?
2. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlar1 nasildir?
3. Ogretmenlerin kazanim dgrencilere edindirmeye ydnelik yorumlama durumlar

nasildir?

Ayrica aragtirmada toplanacak verilerin aragtirmanin  giivenilirligini  olumsuz

etkilemesini engellemek i¢in;

Ogretmenlerin kazanimi edindirmeye yonelik diisiinceleri ile uygulamalar drtiismekte

midir?
sorusuna da cevap aranmistir.
1.3. Arastirmanin Amaci

Bu arastirma ile &gretmenlerin Ilkgretim Matematik Dersi 6-8. Simiflar Ogretim
Programl’ndan1 secgilen 10 kazanimi anlama ve bu kazanimlar1 6grencilere edindirmeye
yonelik yorumlama durumlarim1 belirlemek ve sonrasinda belirlenen bu durumun

Ogretmenlerin uygulamalari ile Ortiisiip Ortlismediginin tespit edilmesi amaglanmustir.
1.4. Arastirmanin Onemi

Kazanim okuryazarligi, Ogretmenlerin (veya Ogretmen adaylarinin) etkili 6gretimi

saglamak amaciyla matematik Ogretim durumlarmi planlama ve diizenleme

' Metnin genelinde “Ilkdgretim Matematik Dersi 6-8. Siniflar Ogretim Progranm” ibaresi sik

kullanilacaktir. Dolayistyla metnin akici bir sekilde okunabilmesi igin aksi belirtilmedikge bu ibare yerine

yalnizca “program” kelimesi kullanilacaktir.



aktivitelerinde sahip olmalari ve sinif disinda etkin olarak kullanmalar1 gereken bir
beceri olarak giindeme gelmektedir. Bu noktada Ogretim programi ve diger arag
geregleri kullanma ve uygulama ogretmen calismalarinin ¢ekirdek bilesenidir ve
ogretmenler etkili 6gretim i¢in bu materyalleri prensipli ve reform tabanli bir yaklagimla
analiz etmeli, gerektiginde degistirmeli ve deneyimlemelidir (Szhwarz ve digerleri,
2008). Ogretmenler siniflarinda 6gretim programini hayata gecirmekle gorevlendirilmis
tiizel kisilerdir (Olson, 2000; Young Han, 2003). Ornstein ve Hunkins’e (2004) gore
O0gretim programi baglangicta yalnizca bir plandir ve ancak 6gretmen onu Ogrencilerle,
gercek bir sinif ortaminda uyguladiginda gerceklige kavusur. Remillard’a (2005) gore
ise Ogretmen ve dgretim programi, egitimsel ¢iktilara aktif katilime1 ve katki saglayan
durumunda olduklar1 dinamik bir iliski igindedirler. Bu iliskide 6gretmen ve program
birbirini sekillendirirken, ikisi beraber 6gretimi sekillendirirler.

Ogretim programi ile Ogretmenin ortakhiginin dogas1 aralarindaki etkilesime ne
kattiklarina baglidir. Ogretmenler bilgi, beceri, inang, amag ve kimliklerle bu etkilesime
katki saglarlar (Remillard, 2005). Ogretmenlerin gretim programini nasil okuduklari,
yorumladiklar1 ve uyguladiklar1 onlarin yapilandirdiklar1 ve c¢ikarsadiklar1 anlamlara
baglidir. Bu yiizden iki O6gretmen aynmi materyallerden farkli planlama ve farkl
uygulamalar ortaya ¢ikarabilir (Szhwarz ve digerleri, 2008).

Ogretmenlerin ders arag gereclerinde yer alan matematik problemlerine farkli ve
benzer yaklagimlarinin olabildigini géren Llyod (1999), 6gretmenlerin algilarindaki bu
farklilik ve benzerliklerin, bu ara¢ gereclerin icra edilmesinin dinamik, hiimanistik
dogasim vurguladigim ifade eder. Ogretmenlerin kidemi ve tecriibelerindeki kalite,
Ogretim ve program konusundaki mesleki bilgileri, i¢inde g¢alistiklar1 baglam, etkili
ogretim ve 6grenme pratikleri konusundaki kisisel teorileri programi nasil algiladiklari,
degerlendirdikleri ve uyguladiklar ile gii¢lii bir bigimde iligkilidir (Manouchehri ve
Goodman, 1998). Tiim bunlarin bir sonucu olarak 6gretim programimin kendisi ile
O0gretmenin onu planlamasi arasinda ve yine programin kendisi ile dgretmenin onu
uygulamasi arasinda uyusmazliklar olabilmektedir (Harris, 2004; Campbell, 2006).
Ogretim programinin dikkatli bir sekilde planlanmasi ve gelistirilmesinin Snemini
vurgulayan Collin (2009) 6gretmenin bunun farkina varmadig:1 ve programi uygulama
becerilerine sahip olmadigi takdirde programin bir hi¢ oldugunu ifade etmistir. Ogretim
programinin amagclarmi engellediginin farkinda bile olmayan uygulayicilarin varligi
bilindiginden (Altrichter, 2005) programin hem tasiyicilart hem de engelleyicileri

olabilen 6gretmenlerden (Prawat, 1990) rolleri ve pozisyonlar1 geregi, 6grencilerle sinif



ve okul tabanli etkilesimlerinde programin amaglarina itibar etmeleri beklenir
(Campbell, 2006).

Kazanimlarin anlagilmas1 ve gerektigi gibi yorumlanmasi dolayisiyla Ogretim,
degerlendirme ve kazanim arasindaki baglantinin kurulmasi 6grenme deneyimini
bastanbasa daha seffaf bir hale getirir (Kennedy ve digerleri, 2007). Iyi planlanmis bir
Ogretimin temelinde siliphesiz olarak agik¢a tanimlanmis kazanimlar (hedefler,
standartlar) yatar. Bazi 6gretmenler bunlarin smirli oldugunu ya da 0Ozel olarak
tanimlanamayan ya da degerlendirilemeyen bazi igerikler i¢in uygun olmadigini
diisiindiigiinden 6gretimi planlamalarinda kazanimlari dikkate almamaktadir (Marsh,
2009). Ancak Mager’e (1984, akt. Marsh, 2009) gore degerlendirilemeyen bir seyin
Ogretilmesinde, Ogretilene dair herhangi bir seyin ortaya c¢ikarilamamasi,
gosterilememesi gibi sikintili bir durum séz konusudur. Kazanimlar ogretmenlere,
Ogretim yoluyla amaglanan 6grenmeleri agik ve net ifade etmelerinde ve beklendigi gibi
bu ifadelere gore davranmalarinda firsatlar sunar (Marsh, 2009). Agik ve net beklentiler
etkili 0gretimin son derece Onemli bir pargasidir. Bu alandaki netligin ve acikligin
eksikligi -yani kazanimlarin anlasilmasi ve yorumlanmasindaki yetersizlik- genellikle
negatif degerlendirme, Ogrencilerde Ogrenme giigliikkleri ve amaglanan &grenmenin

ger¢ceklesmemesine neden olur (Kennedy ve digerleri, 2007).

Son yillarda tasarlanan (standart tabanli) programlar 68retmenler iizerine artan istekler
yiiklemektedir ve Ogretmenlerin bu beklentilere ve isteklere nasil cevap verdigini
anlamak onemli hale gelmektedir (Charalambous ve Hill, 2012). Etkili bir 6gretimi
saglayacak Ogretmen davraniglarini tanimlamanin kolay olmadigr da bilindiginden
(TED, 2009) etkili 6gretim ve O68renim igin gelistirilen Ogretim programini hayata
gecirecek olan 6gretmenlerin, hangi yeterliklere ve donanima sahip olmalar1 gerektigi

konusu 6gretmen yetistiren kurumlarca iizerinde hassasiyetle durulan bir konudur.

1980’11 yillardan beri 6gretmenlerin programlari, kilavuz kitaplari, ders kitaplarini nasil
kullandigina, uyguladigina ve matematik siniflarinda bu materyallerin rollerine dair
caligmalar yiiriitiilmektedir. Calismalar bu materyallerin uygulanisinin ve kullaniminin
altinda yatan etkilere dair goriisler saglasa da, nasil uygulandigina ya da 6gretmen-
program iliskisine dair ¢cok az netlik saglamislardir (Remillard, 2005). Biiyiik amaglara
sahip Ogretim programini egitim sisteminin i¢ine sokmanin yiiksek kalitede egitimi
garanti etmeyecegini (Tarr ve digerleri, 2008, akt. Charalambous ve Hill, 2012 ) ifade

eden son zamanlardaki calismalar da g6z Onilinde bulundurulursa, 6gretmenlerin



bilgisine ve derslerini planlarken programi uygulamalarmma ydnelmek ve bunu
incelemek Ozellikle Ogretmen yetistirme icin yararli tavsiyeler getirecektir
(Charalambous ve Hill, 2012). Ogretmenlerin kazanim okuryazarliklarinin tespiti ile
O0gretmen yetistiren kurumlarin “Etkili matematik 6gretimini gergeklestirebilmeleri i¢in
Ogretmen adaylarina neler edindirilmelidir?” sorusuna verilebilecek cevaplardan birine

ulasilmas1 muhtemeldir.
1.5. Arastirmanin Sinirhliklar:

Aragtirmanin veri toplama agamasinda bes katilimcidan ii¢liniin 6 kazanima yonelik
isledikleri derslerin gzlemlenmesi planlanmistir. Ancak katilimeilarin ders planlarinin
paralel ilerlemesi dolayisiyla isledikleri kazanimlarin biiyiik cogunlugu da es zamanl
olarak devam etmektedir. Gozlemlenen 3 dgretmenden herhangi ikisinin ayn1 anda ayni1
kazanimmi isleyecek olma durumu s6z konusu olmus ve aragtirmaci ayni anda farkli
konumlarda bulunamamistir. Dolayisiyla verilerin toplanmasi siirecinde yapilmasi

planlanan gozlemlerin bir kismi1 yapilamamaistir.
1.6.Varsayimlar

Arastirmanin  yola c¢ikis noktasi, Ogretmenlerin kazanim okuryazarhiginda bazi

sikintilarin olabilecegi diisiincesidir.
1.7. Tammlar

Yeterlik

e Bir meslek alanma 6zgii gorevlerin tam anlamiyla yerine getirilebilmesi i¢in
gerekli olan mesleki bilgi, beceri ve tutumlara sahip olma durumu (MEB, 2008).
e Bir kisiye belirli bir 151 yapabilme giiciinii kazandiran 6zelliklerin varlig1 veya bu

151 yapabilmesini engelleyen 6zelliklerin yoklugu (Dogan ve Altag, 2002).
Genel Ogretmen Yeterlikleri

e Ogretmenlik meslegini etkili ve verimli bigimde yerine getirebilmek igin sahip

olunmas1 gereken genel bilgi, beceri ve tutumlarin tiimiidiir (MEB, 2008).



Ozel Alan Yeterlikleri

e Ogretmenlik meslegini etkili ve verimli bicimde yerine getirebilmek igin
alanlara 6zgii olarak sahip olunmasi gereken bilgi, beceri ve tutumlarin timiidiir

(MEB, 2008).
Alt yeterlikler

e Bir genel yeterligi yerine getirebilmek icin gerekli bilgi, beceri ve tutumlardir
(TED, 2009).

Performans gostergesi

e Yeterliklerin gergeklesip gergeklesmediginin delili olabilecek Olgiilebilir
davraniglardir (TED, 2009).

Planlama

e Belirlenmis egitim amaglarina ve program hedeflerine ulasmak icin 6gretim
etkinliklerinden hangilerinin secilecegini, bunlarin 6grencilere nicin ve nasil
yaptirilacagini, ne gibi yardimct ve tamamlayict kaynak ve araglarin
kullanilacagini, elde edilen basarinin nasil degerlendirilecegini igeren yazili

dokiimandir (Demirel ve Yagci, 2011. s.43).
Ogretim program

e Belli bir 6gretim basamagindaki cesitli sinif ve derslerde okutulacak konulari,
bunlarin amaglarini, her dersin siniflara gore haftada kag saat okutulacagini ve
ogretim metotlarini, tekniklerini gosteren kilavuzdur (Biiyiikkaragoz, 1997).

e Ogretim programi, egitim programi i¢inde agirlik tasiyan, genellikle belli bilgi
kategorilerinden olusan ve bir kisim okullarda beceriye ve uygulamaya agirlik
tantyan, bilgi ve becerinin egitim programinin amaglar1 dogrultusunda ve planl

bir bi¢imde kazandirilmasina doniik bir programdir (Varig, 1988 s. 18).

Ders programi

-----

e Bir dersin amaci, igeri8i, 6grenme O6gretme siirecleri ve degerlendirmeden olugan

programdir (Biiylikkarag6z, 1997)
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Bir giinde ya da bir derste yapilacak 6gretim etkinliklerinin tamamini igeren

yazili tasaridir.

Kazanim

Bir 0grenme siireci sonunda &grencilerin edinmeleri gereken bilgileri,
gelistirmeleri beklenen becerileri, anlamalar1 beklenen kavram ve iliskileri,
sergilemeleri beklenen davranislari ifade eden formal ciimlelerdir.

Bir 6grenme siirecinin tamamlanmasinin ardindan 6grenenin neyi bilmesi, neyi
anlamasi veya neyi sergileyecek olmasi gerektigini ifade eden ciimlelerdir
(Kennedy ve digerleri, 2007).

Oriintii

Oriintii kavramimi tanimlamanin kolay olmadigini belirten Orton (1999) sekil,
renk ya da seslerin agik olmayan bir diizeni i¢in kullanilabilecegini veya da
oriintiiniin belki bir simetri ya da tekrar yoluyla acik diizenlilige sahip
diizenleme (dizilis) gerektirecegini belirtmistir. Ayrica Oriinti kavrami soz
konusu nesne/eylem/olaylarin nasil meydana geldigini veya yapildigini hep
birlikte gosteren olaylar/nesneler veya eylemler takimi (Macmillian Sozliik)
seklinde de tanimlanabilmektedir. En genel anlamda oriintii olaylar/nesneler
grubunun herhangi bir olus veya yerlesim bi¢cimi anlaminda kullanilmasina
ragmen, Olkun ve Ucar (2007)’a gore diizenli dizilmis nesne veya sekillerin
olusturdugu manzume olan oriintii Souviney’e (1994) gore sayilar, sekiller,
sesler ve diger sembollerin sistematik bir birlesimidir (akt. Altun, 2008). Orton
(1999) oriintii kelimesinin matematikte ¢cogunlukla diizen aramaya dolayisiyla

da diizenlilige iligkin olarak kullanildigin1 belirtmistir.

Esitlik

Esitlik kavrami, yapi, nicelik, nitelik, 6l¢ili, deger bakiminda esit olma durumu
olarak (http://matematik.baskent.edu.tr/index.php) veya Tiirk Dil Kurumu’nun
sozliigiinde; “iki veya daha c¢ok seyin esit olmast durumu, denklik, miisavilik,
muisavat, muadelet” olarak tanimlanmaktadir
(http://www.tdk.gov.tr/index.php?option=com_gts).  Matematiksel anlamda
esitlik ise ayni cinsten iki ya da daha fazla deger ya da degerler kiimesinin,

biitiin niceliklerinin birbiriyle ayni olmasi


http://matematik.baskent.edu.tr/index.php
http://www.tdk.gov.tr/index.php?option=com_gts
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(http://ahmetozansoy.com/dataprint.asp?id=169) veya iki niceligin esit olduguna

dair bir 6nerme (http://dictionary.reference.com) seklinde tanimlanabilir.
Esitligin korunumu

e Esitligin bir tarafina yapilan bir muamelenin ayni1 anda digerine de yapildiginda
esitligin bozulmamasidir. Ayn1 seye esit olan iki sey birbirine esittir, bir esitligin
her iki tarafina ayni seyler eklenir veya cikarilirsa esitlik bozulmaz, bir esitligin
her iki tarafi sifirdan farkli bir say1 ile ¢arpilir veya boliintirse esitlik bozulmaz

aksiyomlar1 esitligin korunumsuna ait aksiyomlardir.
Kesir

e Bir biitliniin boliindiigii esit parcalardan her birini veya birkagini ifade eden say1
(Baykul, 2000) veya oran anlamiyla bir biitiiniin ya da bir ¢oklugun payda kadar
esit pargasindan pay kadaridir (Olkun ve Toptas, 2007 s. 134).

Birim Kesir

e Bir biitiinii, bir yigin1 veya bir koleksiyonunu parcalara, alt yiginlara veya alt
koleksiyonlara ayirirken kullanilan arag olarak kullanilan bir baska biitiin, y18in
veya koleksiyondur. Bu biitliin, y18in veya koleksiyon kesir olarak ifade
edildiginde paydasi bir olan bir kesir kullanilir. Ornegin 100 lirayr 10 liraliklarla
bozdurdugumuzda 10 tane 10 liralik eder. Burada birim 10 liraliktir ve 100 lira
biitlin olarak ifade edildiginde kullanilan bu 10 lira kesir olarak 1/10 seklinde

yazilir.
Kesir Sayisi

e Bir biitiiniin boliindligli bu es pargalardan goz Oniline alinanlarin miktarini

belirten rasyonel sayidir.
Nicelik

e En genel anlamda nicelik, bir seyin sayilabilen, Olciilebilen veya azalip
cogalabilen durumu, kemiyet, miktar” anlaminda kullanilmaktadir.
Matematikte ise nicelik Aristo ve daha 6ncesine dayanan ¢ok eski bir kavramdir.

Aristo niceligi temel bir ontolojik ve bilimsel kategori olarak kabul eder. Onun


http://ahmetozansoy.com/dataprint.asp?id=169
http://dictionary.reference.com/
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ontolojisinde nicelik veya miktar iki farkli tiptedir. Aristo bunlari su sekilde
karakterize etmistir:

Miktar iki veya daha fazla biitiinli olusturan pargalara boliinebilen anlamina
gelir. Bir miktar sayilabilirse bir ¢cokluktur, eger Slgiilebilirse bir biiyiikliiktiir.
Cokluk potansiyel olarak siirekli olmayan parcalara boliinebilen anlamindadir,
biiyiikliik ise bir boyutta siirekli olan uzunluk, ikide genislik, licte derinlik olan
siirekli pargalarina boliinebilen anlamindadir. Sinirli ¢okluk bir sayi, siirh
uzunluk bir dogru, genislik bir yiizey ve derinlik bir kati cisimdir (Aristotle,
M.O. 350).

Uslii ifade (Uslii Nicelik )

e Cebirsel bir terim veya terimlerin ifade edilmesinde, tsli say1, genellestirilmis

islii say1, tislii degisken iceren cebirsel terimin gosterim bi¢imidir.



BOLUM 2

KAVRAMSAL CERCEVE

2.1. Ogretmen Yeterlikleri

1739 Sayil1 Milli Egitim Temel Kanunu’nun 43. maddesine gore; 6gretmenlik, devletin
egitim, Ogretim ve bununla ilgili yOnetim gorevlerini iizerine alan 6zel bir ihtisas
meslegidir (MEB, 2013a). Ogretmenlik meslegi, egitim hizmetlerinin Kkalitesini
belirleyen en &nemli unsurlardan biridir (Mahiroglu, 2006). Ogretim, meslegin sosyal
ve entelektiiel gorevleri yerine getirildiginde, parlak ve ileriye yonelik bir kariyer vaat
eder. Uzman ve profesyoneller olarak, meslegi icra edecek olan dgretmenlerden, dnemli
bilgi, beceri ve tutumlar1 edinmelerinde Ogrencilere yardim edecek en iyi yollar
kullanmalar1 beklenir (Arends, 1991). Bu noktada 6gretmenin nitelikleri, 6grenme ve
ogretme siirecinin temel 6gelerinden birisidir ve s6z konusu siirecin niteligini de biiyiik

6lciide etkilemektedir (Mahiroglu, 2006).

Ogretmenin rolii, tarihsel ve ¢agdas degiskenler tarafindan sekillendirilen karmasik bir
roldiir (Arends, 1991). 21. yiizyilda ihtiya¢ duyduklar1 daha analitik ve karmagsik
becerileri 6grenmelerinde Ogrencilere yardimci olmak icin, Ogretmenler yliksek
seviyede diisiinme ve performansi gelistirme yollar1 ile 6gretimi 6grenmelidir. Bu
gorevde gerekli olan sofistike 6gretimi gelistirmek igin, egitim sistemi geleneksel olarak
uygun olandan daha etkili bir mesleki 6grenme saglamalidir (Darling-Hammond ve
Richardson, 2009). Bu noktada onemli olgiitler olarak giindeme gelen Jgretmen
yeterlikleri, 6gretmen yetistirme politikalarinin belirlenmesinde, Ogretmen yetistiren
yiiksek Ogretim kurumlarmmin hizmet Oncesi Ogretmen yetistirme programlarinda,

Ogretmenlerin hizmet i¢i egitiminde ve is basarimlarinin ve performanslarinin
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degerlendirilmesinde, Ogretmenlerin kendilerini tanima ve kariyer gelisimlerinde

dikkate alinmaktadir (MEB, 2008).

S6z konusu mesleki yeterlikler, kaliteli 6gretimin 6zelliklerini agik hale getirmek igin
politik bir mekanizma saglar. Bu a¢idan es zamanli olarak meslegi diizenlemede ve
statlisiinii artirmada kullanilabilirler (Mayer, Mitchell, Macdonald ve Bell, 2005).
Benzer sekilde bazi egitim sistemlerinde de, 6gretmen yeterlikleri, egitimde mesleki
bliyiimeyi saglamak ve aym1 zamanda etkili 6gretimle iligkili faktorleri belirlemeye
yardimci olmak amaciyla belirlenmistir (Ingvarson, Beavis, Bishop, Peck ve Elsworth,
2004). Ingiltere’de ise yeterlikler, 6gretmenin kariyeri i¢in bir gergeve saglar ve ne gibi
bir ilerlemenin olmasi gerektigini netlestirir. Bir Ogretmenin, kendi Kkariyer
basamaklarinda yapilandirmasi ve devam ettirmesi gereken mesleki karakteristikleri

acikliga kavusturur. Yeterlikler, 6gretmenlerin mesleki gelisim ihtiyaglarini belirlemede

onlara destek olur (TDA, 2007).

Ogrenme ve Ogretme siirecinde biiyiikk rol oynayan ogretmenlerin niteliklerinin
sorgulanmas1 ve gelistirilmesinde esas alinacak olan ogretmen yeterlikleri,
Ogretmenlerin “0gretmenlik meslegini etkili ve verimli bigimde yerine getirebilmek i¢in
sahip olmalar1 gereken bilgi, beceri ve tutumlar” olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2008:
VIII). Aynmt zamanda Ogretmen Yeterlikleri, ¢esitli Ogretim baglamlarinda etkili
performans i¢in gerekli olan kisisel 6zellikler, bilgi, beceri ve tutumlarin biitiinlesik bir
kiimesi olarak da tanimlanabilir. Bu tanima gore, 6gretmenler i¢cin mesleki 6grenme
amaglarin1 organize etme noktasinda yararl olan 6gretmen yeterlikleri biitiinlesiktir ve
Ogretmenin sahip oldugu bir repertuar olarak goriilmelidir (Tigelaar, Dolmans,

Wolfhagen ve Vleuten, 2004).

Tirkge kaynaklarda “Ogretmen yeterlikleri” kavrami kullanilmasina karsin, ¢ogu
yabanci kaynakta “6gretmenlik meslegi standartlar1” kavrami tercih edilmektedir (TDA,
2007). “Yeterlik” soylevinden “standart” sOylevine bu ge¢is 1990’larin sonuna dogru
Avustralya, Amerika ve Birlesmis Kralliklar’da [UK] s6z konusu olmustur (Mayer ve
digerleri, 2005). Ogretmenlik meslegi standartlari ile kastedilen, “dgretmenlerin mesleki
ozellikleri, bilgi, anlayis ve becerileri” dir (TDA, 2007). Tiirkiye’de hazirlanmis olan
ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri, kapsam olarak uluslararasi uygulamalarda
tamimlanmis olan Ogretmen Yeterlikleri kapsamlari ile biiyiikk Olglide oOrtlismektedir
(TED, 2009. s.52).
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MEB tarafindan hazirlanmis olan &gretmen yeterlikleri, 6gretmenlik meslegi genel
yeterlikleri ve ilkogretim kademesi 6gretmenlerine iligkin 6zel alan yeterlikleri seklinde
belirlenmis ve 6gretmenlik meslegi genel yeterlikleri; ana yeterlikler, ana yeterliklere ait
alt vyeterlikler ve bu alt vyeterliklere ait performans gostergeleri seklinde
kategorilestirilmistir. Genel Yeterlikler, 6 ana yeterlik, 31 alt yeterlik ve 233 performans
gdstergesinden olusmaktadir. ilkogretim kademesi &gretmenleri igin 16 alana 6zgii
olarak gelistirilen Ozel Alan Yeterliklerinden biri olan Matematik Ogretmeni Ozel Alan
Yeterlikleri; 6 ana yeterlik, 24 alt yeterlik ve alt yeterliklerden her biri i¢in olusturulan

toplam 138 performans gostergesi ile belirlenmistir (MEB, 2008).

Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanmis olan 6gretmen yeterlikleri, programlarin
uygulanmasinin gerektirdigi yeterliklerle biiyiik ol¢iide ortiismektedir (TED, 2009).
Yeterlikler, 6gretim programlarindaki anlayisi destekler niteligiyle, egitim reformunun
ikinci énemli ayagini olusturmaktadir (MEB, 2008 s. VIII). Ogretim programlarimnimn
yenilenmesi, Tiirtkiye Cumbhuriyeti’nin siirdiiriilebilir bir ekonomik ve toplumsal
kalkinma saglayabilmesi i¢in Onemli bir gelisme olmakla birlikte, programlarin
uygulanmasinda basari, biiylik Olglide Ogretmenlerin yeterliklerinin gelistirilmesine
baghdir (TED, 2009). Ogretim programi baslangigta yalnizca bir plandir ve ancak
Ogretmen onu &grencilerle, gercek bir sinif ortaminda uyguladiginda gergeklige kavusur
(Ornstein ve Hunkins, 2004). Nitekim etkili 6gretim ve 6grenim i¢in gelistirilen 6gretim
programini hayata gecirecek olan 6gretmenlerin, programi beklenildigi gibi uygulamasi
icin hangi yeterliklere ve donanima sahip olmalari gerektigi konusu, MEB tarafindan
hazirlanan Ogretmen Yeterlikleri'nde Matematik Ogretim Durumlarmi Planlama ve
Diizenleme ana yeterligi kapsaminda Matematik Ogretim Siirecini Planlama alt yeterligi

ile ele alinmustir.

6 ana yeterlik alanindan biri olan Matematik Ogretim Durumlarini Planlama ve

Diizenleme alaninin kapsaminda;

1. Ogretimine Uygun Planlama Yapabilme

2. Ogretimine Uygun Ogrenme Ortamlar1 Diizenleyebilme

3. Ogrenme ve Ogretme Siireglerini Zenginlestirmek icin Uygun Arag-Gereg ve
Kaynaklardan Yararlanabilme

4. Matematik Ogretiminde Teknolojik Kaynaklar: Kullanabilme

5. Ogrencilerin Duyussal Ozelliklerini Gelistirebilme



16

6. Ozel Gereksinimli ve Ozel Egitime Gereksinim Duyan Ogrencileri Dikkate Alan

Uygulamalar Yapabilme

alt yeterlikleri yer almaktadir. Bu alt yeterliklerinden ilki olan Ogretimine Uygun

Planlama Yapabilme yeterliginin igerdigi 3 performans gostergesi ise soyledir:
Al Diizeyi

Ogretmen, matematik dersi 6gretim programi dogrultusunda, 6grencilerin biligsel,
duyussal psikomotor ve sosyal becerilerini ve matematiksel gelisim diizeylerini
gelistiren, kavramlar arasinda baglantilar kurmaya ve tutarli bir diisiince sistemi

gelistirmeye sevk eden egitim ve 6gretim durumlarini planlamanin 6nemini bilir.
A2 Diizeyi

Ogretim siirecini, matematik dersi &gretim programi dogrultusunda, &grencilerin
becerilerini matematiksel gelisim diizeylerini ve Ogrenme stillerini dikkate alarak

planlar.
A3 Diizeyi

Ogretim siirecini, matematik dersi Ogretim programi dogrultusunda, 6grencilerin
becerilerine, matematiksel gelisim diizeylerine Ogrenme stillerine ve &grenci

ithtiyac¢larma iligkin arastirmalar yaparak 6zgiin planlar gelistirir (MEB, 2008, s. 138).

Goriildugii  lizere her ¢ dilizeyde de Ogretimi planlamayi, Ogretim programi

dogrultusunda yapabilme vurgulanmaktadir.

Yabanc1 kaynaklar tarafindan belirlenen standartlar igerisinde dikkate aldigimiz

Ogretimine Uygun Planlama Yapabilme Yeterligi ile ortiisen standartlar ise sunlardir:

Egitim ve Istihdam Bakanhig: tarafindan uzman 6gretmenlerin sahip olmalar1 gereken 6

ana standard1 belirleyen UK’ da bu standartlar:

e Ogrenci Basarisim Saglama
e Alan Bilgisi
e Planlama

e Ogretim ve Ogrencileri Yonetme ve Disiplini Saglama

e Degerlendirme
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e Diger Ogretmenleri Destekleme ve Danismanlik Yapma’dir.

Bu modele gore Planlama yeteneginin kaniti; agik hedeflere ve 6grenciler i¢in yiiksek

beklentilere sahip olarak degerlendirilen ders planlaridir (Ingvarson ve digerleri, 2004).

Okullar i¢in Egitim ve Degerlendirme Kurulusu (Training and Development Agency
for School (TDA)) tarafindan Ogretmenlik Meslegine Ait Beceriler baghg: altinda ele

alinan planlama standartlar ise:

e Egitim aldiklan yeterlik ve yas alaninda ilerlemeyi planlama,

e Ders igerisinde ve dersler arasinda etkili 6grenme diizenleri tasarlama,

e Tam konu/program bilgisi sunma,

e Okuryazarliklarii, matematiksel becerilerini gelistirmeleri icin Ogrenenlere

firsatlar sunma seklindedir (TDA, 2007)

Darling-Hammond’un (2006) 6gretmen egitiminde program ¢iktilarini degerlendirmek
amactyla Ogretmenlik Meslegi i¢in California Standartlari’ni (CSTP: California
Standards for The Teaching Profession) temel alarak tasarladigi standartlar igerisinde

dikkate aldigimiz yeterlik ile iligkili olan standartlar ise su sekildedir:
Egitim ve Ogretim Progranu Tasarlama Standardi:

(CSTP standartlart: Ogrenciler igin alan bilgisini anlama ve organize etme; 6gretimi

planlama ve tiim 6grenciler i¢cin 6grenme deneyimlerini tasarlama)

e  Ogretim programini, dgrenci deneyimlerine, ilgi ve yeteneklerine gére planlama

e Disiplinler arasi program hazirlama

e Ogrenme bilgisini, alan bilgisini, 6gretim programi ve 6grenci gelisimi bilgisini
ogretimi planlamada kullanma

e Ogretim programi ve diger arac geregleri (ders kitaplari, kilavuz kitaplar vb.)

uygulanabilirlikleri ve 6grenciler i¢in uygunluklari acisindan degerlendirme

(Darling-Hammond, 2006).

Her ¢ocugun, dgrencilerini kiiresel bir toplumda basarili olacag: becerilerle donatmada
nitelikli ve basarili 6gretmeni hak ettigini savunan Amerika Ulusal Mesleki Ogretim

Standartlar1 Kurulu’nun (The National Board For Professional Teaching Standards
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(NBPTS)) hazirladig: standartlar incelendiginde 6gretime uygun planlama yapabilme
yeterligi ile ilgili benzer standartlarin asagidakiler oldugu goziikmektedir:

e Basarili 6gretmen aklinda iyi tanimlanmis matematiksel amaglarla derslerini
tasarlar.

e Ogrencilerin dnceki matematik deneyimlerini ve ilerideki matematik dersleri
icin gerekli olan hazirliklar1 g6z 6nlinde bulundurarak her bir ders i¢in 6grenme
amaglarini tanimlar ve agik hale getirir.

e Ogrenmelerle amaglarin drtiismesi igin hedeflerini takip eder.

e Hedeflerini net olarak acik bir sekilde ifade eder ve Ogretim teknik ve
aktivitelerini 6grencilerin bu hedeflere ulagsmasina firsat verecek sekilde secer

(NBPTS, 2010).

2.1.1. Ogretimine Uygun Planlama Yapabilme Yeterligi

Egitim, bireyin yasamin1 dengeli ve verimli bir sekilde siirdiirebilmesini, iginde
yasadig1 topluma yapici ve yaratici bir liye olarak katkida bulunabilmesini saglayan
araclardan en 6nemli ve yaygin olanmidir. Egitimin okulda, planli ve programli olarak

yiiriitiilen boyutu bireyin 6gretimini olusturur (Y1lmaz ve Siinbiil, 2003).

Dogas1 geregi, 6grencilerde olumlu yonde degisiklik meydana getirmek i¢in girisimde
bulunma siireci olan 6gretim (Arends, 1991), 6gretim sirasinda ger¢eklesmesi muhtemel
olan durumlarin 6gretmen tarafindan kavramsallagtirilmasini gerektiren karmasik bir
stirectir (Sanchez ve Valcarcel, 1999). Dolayisiyla bu siirecin basariya ulagmasi, izlenen
egitim yaklagimlarinin ve uygulamalarmin planli olmasiyla gergeklesir (Yilmaz ve

Siinbiil, 2003).

Ogretmenin 6grenmeyi saglamada iki temel gorevi vardir. Bunlar dgretimi planlama ve
ogretimi saglamadir (Siimbiil, 2006). Ogretimi planlama, dgretim siirecinin ayrilmaz bir
pargasidir ve dgretmenlerin en karmasik ve onemli gorevlerinden biri olarak goriiliir
(Yildirim, 2003). Ogretmenin &gretimi planlanmasi, 6gretim sirasinda smif ortaminda
nelerin yasanacagii dogrudan etkiler (Muth ve Alvermann, 1992) ve okullarda ne

ogretileceginin ana belirleyicisidir (Clark ve Lambert, 1986 akt. Arends, 1991).

Genel anlamda oOgretim etkinliklerinin rasyonel ve diizenli bir sekilde nasil

yiiriitiileceginin Onceden ortaya konmasi (Demirel ve Yagci, 2011. s.43) seklinde
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tanimlanan planlama; bir dersin, haftanin ya da iinitenin sonunda, 6grencilerin ne (ve
nasil) edinmeleri ve ne (ve nasil) Ogrenmelerini bekledigi konusunda &gretmenin
diisiincelerinin  bir gdstergesidir (Laurie, 2011). Planlama bir kisinin gelecegi
gorsellestirdigi, amaglarin envanterini ¢ikardiglr ve gelecekteki hareketlerine rehberlik
edecek bir g¢erceve yapilandirdigi temel psikolojik siireglerin bir kiimesi olarak
tanimlanabilir (Clark ve Peterson, 1984). Clark ve Yinger’e (1979) gore ise planlama,
O0gretmen hareketlerine rehberlik eden bir gergeve hazirlama ve sOylem, bilgi ya da
kendini gelistirmeden ziyade giiclii bir bigimde 6zel hareketlere yonelen bir siiregtir.
Plan ise bir problem ya da bir konu iizerinde 6grencilerin bireysel veya gruplar halinde
bilgi, beceri, aligkanlik ve degerler kazanmalarini saglamak amaciyla yerine gore
Ogrencilerin de katilmasiyla 6gretmen tarafindan hazirlanan bir ¢alisma kilavuzudur

(Y1lmaz ve Siinbiil, 2003).

Ogretmen, dgrencilerin smifta bulunmadig1 zamanlari, okul dncesi, okul sonrasi, ders
aralarmi ve diger bosluklari gesitli sekillerde degerlendirir. Ogretmenin bu zamanlarda
yaptig1 kagitlari okuma, ders planit hazirlama, donanimlari, arag-gerecleri ayarlama,
cesitli davranis ve 6grenme problemleri ile nasil basa ¢ikacagi konusunda diisiinme gibi
calismalarini, “bos smif davranislart” olarak adlandiran Yinger’e (1980; 2001) gore

Ogretmenin bu zamanlarda yaptig1 calismalardan en 6nemlisi planlamadir.

Planlama, sonraki derste edinilecek bilgi ve becerileri gelistirmede, onceki dersi
yansitan anlamlandirmalari bi¢imlendirmesi, diistinmeye tesvik eden dersler gelistirmesi
ve Ogrencilerin iliskilendirme yapmalarina firsatlar sunmasi agisindan o6gretmenler
tarafindan Onemli goriilmektedir (Lookabil, 2008). Planlama ile umulmadik simif

zorluklarindan 6ngorii ile kaginma miimkiin olur (Davies, 1976).

Plan; yapict bir disiplini, zevkli simf i¢i atmosferi, 6lii noktalardan ve gereksiz
etkinliklerden uzak bir G6gretimi saglayan bir Orgiitlenmedir. Planlama, sinif igi
etkinliklere yon vermek ve oOgretimde verimi artirmak amaciyla, Ogretmenlerin
basvurmasi kacinilmaz olan bir siirectir (Y1lmaz ve Siinbiil, 2003, s.46). Ogretmenlerin
hepsi 6gretimlerinde merkezi olan gesitli planlama aktivitelerine katilirlar (Yildirim,
2003). Uygun 6gretim materyallerin ¢esitliligi ve bollugu, okul ya da bolge hedeflerini
gerceklestirmeye yapilan vurgu ve cogu siniftaki 6grenci yetenekleri gibi faktorler bir
donemi, sonraki haftay1r ve hatta sonraki giinii diisiinme ve planlamay1 gerektirir

(Yinger, 2001).
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Ogretimi planlama, 6gretim programlarmin yalnizca zamanlanmas, icerigin belli bir
siraya konmasi seklinde diisiiniilmemelidir (Y1lmaz ve Siinbiil, 2003, s.61). Ogretimi
planlama, ders ig¢in arastirma yapmayi igerir. Ders boyunca oOgrencilerin dikkate
almalar1 gereken ana diisiincelerin neler olduguna karar vermeyi gerektirir. Ogretimi
planlama, 6grencilerin elestirel olarak inceleyebilmeleri, anlamaya ¢alismalari, kabul
veya ret edip etmemeye karar vermeleri ve kendi diinya algilarini kullanmalari igin
soyut kavramlar1 somut rneklere doniistiirebilmeyi igerir. Ogrencilerin aktif dgrenenler
olarak derse katilimlarini saglamak icin smifi ve O6grenme aktivitelerini organize
etmenin en etkili yolu konusunda karar vermeyi gerektirir. Ogretimi planlama,
ogrencilerin baslangicta ilgisini ¢cekmeyecek ve fikirler, olaylar arasinda baglanti
kurmalarinda onlara yardim edebilecek sorulari diistinmeye itmeyecek konulari
kesfetmelerinde onlar1 motive etmek igin yaratici yollar {izerine diisiinmeyi ima eder

(Singer, Murphy, Hines ve HNTN, 2003).

Planin bunlarla birlikte esas islevi, ogretim programlarmda yer alan tim &gelerin
karsilikli etkilesim igerisinde bir biitlin olarak ise kosularak arzu edilen hedeflere
ulagilmasinin  saglanmasidir (Yilmaz ve Sinbiil, 2003, s.61). Egitimde belirlenen
program hedeflerine ulagsmak esas olduguna ve varilmasi istenen nokta da onceden
belirlendigine gore plansiz ve programsiz ¢aligmalar da egitim ve 6gretimi amacindan

uzaklastirir (Demirel ve Yagci, 2011, s.43).

Ogretim programmin yorumlandigi ve uygulandigi 6nemli bir 6gretim fazi olan
Ogretimi planlamada Ogretmen, 6grencilerin 6grenme firsatlarin1 bigimlendiren ¢esitli
Ogretim konular1 hakkinda kararlar alir (Superfine, 2008). Planlama ve bunun igin
kararlar alma, 6gretim programinin yorumlandigi ve uygulandigi 6gretimin psikolojik
baglammin bir parcasim teskil eder (Yinger,1980). Ogretimi planlama; 6gretim
programlarinin yalnizca zamanlanmasi, igerigin belli bir siraya konmasindan ziyade
(Yilmaz ve Siinbiil, 2003) yayinlanan 6gretim programinin ekleme, c¢ikarma, sirada
degisiklik yapma, vurgulama, yorumlama ve yanlis anlamalar ile doniistiiriilerek

kendisine dahil edildigi bir siirectir (Yinger,1980).

Dolayistyla 6gretmenler i¢in dnemli bir nitelik boyutu olan 6gretimi planlama ve planl
Ogretim yapma anlayis ve yeterligi noktasinda, 6gretim kademeleri ve uygulanma
siirecinde, “Ogretmen, &gretim programimin neresindedir?” sorusu sik karsilasilan

sorulardan biridir (Tagdemir, 2006).
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2.1.1.1 Ogretmen ve Ogretim Programlari

Egitimi bir sistem olarak ele alan bilim adamlari; bu sistemin {i¢ temel 6gesinin,
Ogrenci, 6gretmen ve Ogretim programlart oldugunu belirtmektedir. Egitimin nitelikli
olabilmesi bu 6geler arasindaki iliskinin uyumlu ve saglikli olmasina baglidir (Siimbiil,
2006). Ogretim, her zaman karmasik bir rol olagelmistir. Okullarin artarak sosyal
sorumluluklar tistlenmesiyle 6gretimin rolii daha da karmagiklagmisg, egitimin amaglari
hizl1 bir sekilde artarken, 6gretmenlerin rollerine de yeni boyutlar eklenmistir (Arends,
1991). Ogretmenlerin bu zorlu gorevleri, dgretim programlar1 igin de cikarimlar

icermistir (OECD, 1998).

Biiyiik egitim reformlarinin basar1 girisimleri, 68retmenlerin kalitesine ve etkililigine
dayanir (Garet, Porter, Desimone, Birman ve Yoon, 2009). Reform girisimlerinde en
onemli araglardan biri olan Ogretim programlari ise, egitim kalitesine katki saglayan
diger anahtar etmenlerden biridir (Charalambous ve Hill, 2012). Ogretim programinin
uygulanma siirecindeki en u¢ ve dnemli konumda bulunmasi bakimindan 6gretmenlerin,
gelistirilmis olan programi, ilkelerine uygun olarak ise kosma sorumluluklari
bulunmaktadir (Tagdemir, 2006). Son yillarda tasarlanan ve dgretmenler iizerine artan
istekler yiikleyen (standart tabanli) programlar nedeniyle de programlarin aktif
yorumlayici ve uygulayicilari olan dgretmenlerin (Clandinin ve Connelly, 1992) bu
beklentilere ve isteklere nasil cevap verdigini anlamak Onemli hale gelmektedir

(Charalambous ve Hill, 2012).

Bir biitiin olarak 6gretim programi, toplum adina okullarin yerine getirdigi sosyal bir
miidahale olarak goriiliir; tasarimi, uygulanmasi ve etkililigi gbz Oniine alinarak, farkli
izleyici kitlelerinin farkli iiyeleri tarafindan bilgiye mesru erisim gerektiren bir moral
boyuta da sahiptir (Carter ve Burger, 1994). Ogretimi planlama siirecinde, 6gretim
programi ¢ikarma, ekleme, yorumlama yoluyla siirece adapte edilir ve bu siirecte bigcimi
degistirilebilir (Arends, 1991).
Goodland’a (1979) gore 6gretim programinin 5 farkli tabakada algilanmasi soz
konusudur. Bunlar:
e Qelistirenler tarafindan tanimlanan, gelistirenlerin orijinal diisiince ve amaclarini
yansitan ideal program; Bir ideal programin etkileri, dnerilerinin uygulanmasina

ve uyarlanmasina baglidir.
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e Devlet ve okul yonetimleri tarafindan resmi olarak onaylanan, enstitiiler ve
ogretmenler tarafindan kullanilan formal program; boéyle bir program ideal
programin bir derlemesi olabilir. Ne ve ne amagla 6gretilmesi gerektigine karar
vermek i¢in yasal yetkili olarak yonetim tarafindan onaylanan diger program
rehberlerinin planlarinin ya da ideal program metinlerinin bir degisimi
(modifikasyonu) olabilir.

e Algilanan program; Ogretmenlerin ne Ogretilmesi gerektigine dair 6znel
goriislerini yansitan yorumlarr. Ogretmenler formal programi birgok sekilde,
birgok yolla yorumlar. Genellikle formal olarak uyarlanmis programla
programin neyi amacladigt ya da pratikte neyi amaglamasi gerektigi ve ne
anlama geldigine dair algilar1 arasinda kii¢tik bir iligki vardir.

e Uygulanan (operational) program; Siniflarda 6grencilere sunulan dolayisiyla
farklilasabilecek uygulanan program; smiftaki ger¢ek Ogretim siireci. Bu
program aslinda sinifta gergeklesen programin kendisidir. Arastirmacilar ve sinif
etkilesimini kaydeden kisiler tarafindan yapilan goézlemler, Ogretmenlerin
programa dair ifade ettikleri ile gercekte yaptiklari arasinda uyusmazliklar
ortaya ¢ikarmistir.

e Ogrenciler tarafindan gergekte tecriibe edilen deneyimsel program, dgrencilerin
tepkileri ve ¢iktilar. Deneyimsel program ogrencilerin uygulanan program
hakkinda ne disiindiikleri ve ne elde ettiklerini igerir. Bu program 06grenci
anketleri, goriismeleri ve Ogrenci gozlemlerinden elde edilen ¢ikarimlarla

belirlenir (akt. McNeil, 1996).

Goodlad ayni zamanda Ogretim programina dair karar alma i¢in de ii¢ seviyeden

bahseder. Bunlar:

e Egitim bakanliklarinin aldiklar1 kararlarla iligkili olan toplumsal seviye,

e Miidiirler, 6gretmenler ve okul komiteleri tarafindan alinan kararlar, kurumsal
seviye,

e Bireysel olarak Ogretmenin kendi kontrolii altindaki ayarlamalarinda ne
Ogretmesi gerektigine dair aldigi kararlar, egitime ait seviyedir (akt. OECD,
1998).

Sinifta tecriibe edilen program, Ogretmen tarafindan planlanan program ile temsil

edilebilir (Remillard, 2005). Ogretmen tarafindan planlanan program ders planlarin,
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tinite planlarmi, yillik planlar icerir. Goodlad’in tanimladigi seviye ve tabaka
notasyonlari, 6gretim programinin kavram olarak karmasikligin1 hatirlatma ve genel bir
tartisma i¢in bir baglam olusturmada yararlidir (OECD, 1998). Bu ¢alismada, program
algilarindan; formal, uygulanan ve algilanan program ile programa dair karar alma
seviyelerinden; 6gretmenin dgretimine dair kararlar aldig1 egitime ait seviye gdz Oniinde

bulundurulmustur.

Ogretimi saglamak icin gelistirilen ogretim programi, &gretmen igin Oneriler,
O0gretmenin okumasi ve kullanmasi i¢in bilgi ve 0gretmenin yerine getirmesi umulan
caligmalar1 igerir. Tim bunlar programi gelistirenlerin 6gretim ve programin
uygulanmasi konusundaki varsayimlarina dair goriisler sunar ve 6gretmenle bir iletisim
cabasini temsil eder. Ancak okullarin ve siniflarin tiim ihtiyaclarina karsilik vermek
program gelistirenler i¢in imkansizdir (Remillard, 2005).

Dolayisiyla programlar, tek baslarina sinirlidir (Kauffman, 2002). Programlar 6gretim
icin gerekli araglardir ancak bir sanat eseri degildir ve higbir zaman miikemmel
olmayacaktir. Planlanan program bir deneydir, bazen beklenilen sonug¢ alinir, bazen
alinmaz (Singer ve digerleri, 2003). Nasil yapilandirilmis olursa olsun dersin nasil
islenecegi, nasil degerlendirilecegi, materyallerin nasil kullanilacagi, programin
uygulama siirecindeki en u¢ unsur durumunda olan &gretmenin (Tasdemir, 2006)
programa bakis agisina, donanimina ve yeterligine baglidir (Frankel ve Grouws 1996).
Collin (2009) o6gretmenin, 6gretim programinin dikkatli bir sekilde planlanmasi ve
gelistirilmesindeki 6nemin farkina varmadigi ve programi uygulama becerilerine sahip
olmadig1 takdirde, programin Ogretim i¢in bir hi¢ oldugunu ifade etmistir. Bu
konumuyla 6gretmen, uygulama siirecine konulmus olan programin egitim &gretim
ilkeleri, hedef, kapsam, O0gretme-6grenme yaklasimlari, gerekli egitim teknolojisi ve
degerlendirme siireci unsurlarima dolayisiyla da programa hakim olabilmelidir

(Tasdemir, 2006).

Remillard’a (2005) gore Ogretmenler, kendi kaynaklarimi ve Ogretim programinin
onerilerini ve sunduklarmi farkli bicimlerde okur, anlamlandirir, degerlendirir,
benimser, uyarlar ve degistirirler. Programin sunduklarini yorumlamada ve okumada
temel rollere sahip olan dgretmenlerin bu noktada kapasiteleri farkli olabilir (Remillard,
2005). Szhwarz ve digerlerine (2008) gore iki Ogretmen ayni materyallerden farkli
planlama ve farkli uygulamalar ortaya cikarir. Buna paralel olarak Llyod (1999) 6gretim

programinin icrasinin dinamik ve hiimanistik bir dogas1 oldugunu ifade eder.
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Bazi ¢aligmalara gore 6gretmenler 6gretim programlar: ve diger arag gerecleri yakindan
takip etmezken; bazilarina gore ise yakin bir baglilik s6z konusudur (Remillard, 2005).
Ogretmen ogretime yonelik materyallerin (8gretim programi, kilavuz kitap, kilavuz
Kitaptaki Oneriler) matematiksel Kkalitesini sinamali, dogruluk ve yeterligini
degerlendirebilmeli ve gerektiginde degistirebilmelidir (Ball ve Bass, 2002; Hill, Ball
ve Schilling, 2004).

Shulman’a (1983) gore 6gretim programlar1 ve diger arag¢ gerecler 68retmen igin neler
yapilacagini tarif etmez ancak dogru bireyleri ve kurumlar1 degeri bicilmis amaglara
yonlendirme vizyonu saglar (akt. Llyod, 1999). Ogretmenler arasinda ayni programin
farkli icralarinin s6z konusu olmasiyla (Remillard, 2005), 6gretmenlerin kidemi ve
tecriibelerindeki kalite, 6gretim ve program konusundaki mesleki bilgileri, i¢inde
calistiklar1 baglam, etkili 6gretim ve 0grenme pratikleri konusundaki kisisel teorileri
giiclii bir bi¢cimde iliskilidir (Manouchehri ve Goodman, 1998). Dolayisiyla 6gretim
programinin kendisi ile 6gretmenin onu planlamasi ve uygulamasi arasinda farkliliklar,
uyusmazliklar s6z konusu olmaktadir (Harris, 2004; Campbell, 2006).

Asil (formal) program ile algilanan (“programin oégretmenin zihnindeki hali”’) program
arasindaki ayrim, Ogretmenlerin yalnizca programi uygulayanlar ya da kanallar
olmadigini, (6grencilerle beraber) caligmalariyla uygulanan programi yapilandiran aktif
etkenler oldugunu ileri siirer. Programa dair bu goriis, 6gretmenleri yalnizca tagiyan ya
da uygulayan olmaktan ziyade programlarin aktif bir tasarimcisi olarak iddia etmektedir
(Clandinin ve Connelly, 1992). Benzer sekilde Remillard’a (2005) gore de ogretimin
cok yonlii olmasi ve ders tasarlama aktivitelerini gerektirmesi yoluyla, 6gretmen tasarim
caligmalarina sokulur. Ogretimin planlanmasi (planlanan program) ve tecriibe edilmesi
(uygulanan program); simf pratigi sirasinda, Oncesinde ve sonrasindaki tasarim
cemberini vurgular. (Remillard, 2005). Smifta tecriibe edilen program ile formal
program arasindaki iligki, siiregte rol oynayan kaynaklarin roliinii de igererek,
Ogretmenlerin sinifta tecrilbe edilen programi insa etme siirecini yani, Ogretimini
planlama siirecini anlamay1 gerektirir (Clandinin ve Connelly, 1992). Bu noktada
Ogretimi planlamada 68retmen ve kazanim iligkisini incelemek bu siireci anlamay1

kolaylastiracaktir.
2.1.1.2 Ogretmen, Ogretimi Planlama ve Kazanmimlar

Herhangi bir 68retim donemi igerisinde ¢ok cesitli bilgi, beceri ve tutumlar 6grencilere

kazandirilmaya calisilmaktadir. Bu kadar fazla ve karmasik 6grenme biriminin ve
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uyaricinin sistemli bir sekilde &grencilere kazandirilmasi ancak bir plan dahilinde

olabilir (Y1lmaz ve Siinbiil, 2003, s.61).

Ogretmen “6gretim hakkinda” kararlar aldiginda, goz dniinde bulundurulmas: gereken
bircok soru giindeme gelmektedir: Plan nedir? Neden Ogretmenler plan yapar?
Planlamay1 neler etkiler? Plan Ogretimi nasil etkiler? Plan nasil yapilir? (Muth ve

Alvermann, 1992).

Simdiye kadar cevaplamadigimiz tek soru planlamanin nasil yapildigidir. Planlama bir
O0gretmenin  planlama yaptigint sdyledigi zaman yaptigit caligmalar olarak
tanimlandiginda (Clark ve Peterson, 1984) s6z konusu calismalarin neler oldugunun
incelenmesi bu sorunun da cevabini verecektir. Bu noktada Tyler (1949), Yinger (1980)

ve Superfine (2008)’in planlama modelleri incelenebilir.
I. Planlama modelleri
Tyler Modeli

Ik olarak Tyler (1949) tarafindan &nerilen dogrusal modelde, amaclar1 belirlemek,
alternatifleri formiile etmek, her alternatif i¢in c¢iktilar1 6ngérmek ve sonra her bir
alternatifin amaglara ulagsmada etkililigini degerlendirmek ve istenen ¢iktilara ulagsmak
gerekmektedir. Boylece Ogretimi planlama sirali, dikkatli diisiinmeyi gerektiren bir
gorev olarak karakterize edilmektedir ve bu model, bu gorevi yerine getirmek i¢in

rasyonel ve bilimsel bir metot olarak tasarlanmistir (Yinger,1980).

Tyler’in rasyonel modeli dogas1 geregi dogrusaldir ve davranigsal hedeflere ve giinliik
ders planlarina odaklanir (Muth ve Alvermann, 1992). Bu modele gore, planlama,

belirli bir sirayla dort basamakta meydana gelmelidir:

1. Hedefleri formiile etme

2. Uygun 6grenme aktiviteleri se¢gme
3. Mantikl bir sirada organize etme
4

. Degerlendirme siirecini segme

Ilk olarak &gretmen &grencilerinin basarmalarmi istedigi hedefleri belirlemelidir.
Ornegin Tiirkiye’nin bolgeleri iizerine bir iinitedeki bir hedef, dgrencilerin Tiirkiye nin
yedi bdlgesi arasindaki iklimi karsilastirabilmeleri ve ayirt edebilmeleri olabilir. Ikinci

olarak, Ogretmen hedefin Ogretimi ig¢in en uygun olan aktiviteleri se¢melidir.
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Tiirkiye’nin yedi bolgesi iinitesindeki ornek hedef ic¢in aktiviteler 6grencilerin bu
bolgelerdeki iklim hakkinda bir video ya da film izlemesi ya da ogrencilerin
gazetelerden belli donemlerdeki hava durumu haberlerini okumalar1 olabilir. Ugiincii
adimda ise Ogretmenler Ogrenme aktivitelerini siralamali ve organize etmelidir.
Aktiviteler 6grencilerin bildiklerinden bilmediklerine ulasacaklari, dgrencilerin sahip
olduklart 6grenmeler {izerinde insa edilmeli ve basitten karmasiga, somuttan soyuta
ilerlemelidir. Dordiincii ve son adimda ogretmenler 6grencilerin hedefe ulastiklarini
belirlemede kullanilacak olan degerlendirme islemlerini se¢melidir (Muth ve

Alvermann, 1992).

Genel olarak literatiire gore Tyler’'in dogrusal, rasyonel planlama modeli deneyimli
Ogretmenlerin planlama davraniglarin1  yansitmamaktadir. Goreve yeni baslayan
ogretmenlerin Tyler modelini kullanmalar1 ise kendi kisisel karakteristikleri ve 6gretim
yapmalar1 gereken c¢evrenin gorevleri ile bagdasan bir planlama stili gelistirmelerinde

onlara uygun bir temel saglar (Yinger, 1980).
Yinger Modeli

Ogretmenlerin planlamada katildiklar1 karar verme asamalarindaki zihinsel siireglerini
tanimlamay1 amacglayan Yinger (1980) Ogretmen planlamasmin genel siirecine dair

modeli ii¢ adimdan olusacak sekilde sekil 1°de goriildiigii gibi belirlemistir:

1. Problem bulma
2. Problem formiilasyonu/¢oziimii (tasarim)

3. Uygulama, degerlendirme ve rutinlesme

Problem Uygulama,

Problem bulma degerlendirme ve

—p || formiilasyonu/¢oziimii
rutinlesme

(Tasarim dongiisii)

Asama 1 Asama 2 Asama 3
Sekil. 1. Yinger Modeline Gore Planlama Siirecinin Asamalar1 (Yinger, 1980 s. 114)

Problem bulma, planlamanin ilk asamasidir. Burada genel planlama gorevi 6zel bir

planlama  problemine  doniistiiriilir. ~ Problem  bulma  siireci,  problem
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formiilasyonu/¢oziimii asamasinin baslangicidir. En ¢ok zaman ve enerji s6z konusu

olan ikinci asamada harcanmaktadir. Ana siire¢, bu asamada tasarim dongiisiidiir.

Problem bulma, ¢éziilmesi gereken bir problemin farkina varma siirecidir. Ogretmen
planlamasinda problem bulma, daha fazla planlama ve degerlendirme gerektiren
potansiyel 6gretim fikrinin kesfidir. Temel problem bulma siireci 4 bilesenin etkilesimi
ile bicimlenir. Bu bilesenler 6gretmenin yiizlestigi planlama ¢ikmazi, 6gretmenin bilgi

ve tecriibesi, Ogretim amaglar1 ve 6gretim materyalleridir (Yinger, 1980).

Bu adimda 6gretmen genel bir problemi ele alir ve daha 6zel bir probleme dogru yol
alir. Ornegin bir matematik dgretmeni “Ogrencilerim negatif sayilar1 anlamiyor.” gibi
genel bir probleme sahip olabilir. Problem bulma siirecinde 6gretmen bu genel problemi
“Negatif sayilar i¢in daha iyi bir temsile ihtiyacim var. Negatif sayilar1 yer altindaki ve
ustiindeki katlarla hikayelestirerek karsilastirtyordum. Belki de bir bagkasimni
denemeliyim” gibi daha 6zel bir probleme doniistiirebilir (Muth ve Alvermann, 1992).

Ikinci adimda problem formiilasyonu, problem ¢dzme igin 6nemli bir asamadir.
Problem c¢oziilmeden once, kesfedilmelidir. Problem 1iyi belirlenmemis ya da
kararlastirilmamais, problem ¢6zme metotlarini tanimlayacak uygun bir dil bulunmamis
ve edinilecek amaglar yoruma agik oldugunda problem ¢6zme; problem gelistirme ve
problemi yeniden diizenleme evreleri arasinda takip eder. Alt problemleri ¢ozme
cabalarindan elde edilen sonuclardan bilgiler toplandik¢a amaglar siirekli olarak gdzden
gegirilir (Yinger, 1980). Problem tasarim siirecinde 6gretmen onceki siiregte tiretilen
diisiinceleri detaylandirir ve gelistirir. Ornegin; 6gretmen negatif sayilar igin “borg para
verme” gibi bir bagka temsil kullanmaya karar verebilir. Sonra 6gretmen aktivitenin
detaylarini planlayacak ve dgrencilerin sahip olma ihtimalinin oldugu problemleri ya da

sorular1 6ngdrmek icin zihinsel olarak onu prova edebilecektir (Muth ve Alvermann,
1992).

(Cozlimiin denendigi ve degerlendirildigi son asama, tasarim siireci iiretiminin belirsiz
olan deneyimsel dogasini yansitir. Bu asamanin sonuglari, daha sonraki planlamalarda
onemli hale gelen bilgi ve deneyim birikimine eklenir. Planlama modelinde, sinifta
belirlenen rutinler 6gretmenin bilgi ve tecriibe birikiminin bir pargasi, 0gretim ve
gelecek planlama arasinda 6nemli bir baglant1 haline gelir (Yinger, 1980). Bu asamada,
problemi uygulama ve degerlendirmede, 6gretmen aktiviteyi Ogrencilerle gercekte

uygulayacak ve problemi ¢6zmede ne kadar etkili oldugu konusunda karar verecektir.
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Eger etkili degilse, ilk asama tekrarlanacaktir. Etkili ise, 6gretmen 6gretimine devam

edebilecek ve ¢ozlim rutinlesebilecektir (Muth ve Alvermann, 1992).

Yinger’in modeli olan planlama dongisii, fikirlerin siirekli olarak planlandigi,
uygulandigl, degerlendirildigi ve gbézden gecirildigi siirekli bir siirectir. Bu nedenle
problemin dogasina bagl olarak dongii kisa bir zamanda veya uzun bir zamanda
tamamlanabilir. Planlama ve Ogretimin birlestigi noktada, planlama modelinin her

dongiisii sonraki dongiiyii etkiler, (Muth ve Alvermann, 1992).

Yinger modelinde planlamada en sik dikkat edilen ve dnem verilen nokta aktivitelerdir.
Davranigsal hedefler 6gretmen planlamasinin merkez parcast degildir. Yinger
modelinde planlama, 6gretime yonelik amag algilar tarafindan rehberlik edilen amagh
bir aktivitedir, onceden belirlenmis Ogretime yoOnelik amaclar ya da davranigsal
hedeflere dayali hiikiimlere yer verilmemistir. Ogretmen hedefleri aktiviteler hakkinda

karar vermek igin bir rehber olarak kullanir.
Superfine min Matematik Ogretimi i¢in Planlama Modeli

Superfine (2008) ogretmenin reform odakli matematik dgretimi planlamasina dair bir

model sunmaktadir. Ancak bu modelin geleneksel 0gretim programlari ile yapilan
planlamalarda da kullanilabilecegini ifade etmistir. Superfine’nin tanimladig:
Matematik Ogretimi i¢in Planlama Modeli (Planning for Mathematics Instruction (PMI)
Model) sekil 2°de verilmistir.

Matematik 6gretim
. Planlama Safhasi
programi ve diger

Uygulanan arag geregler \

program

Ogretmen
algilari

Planlama
problemleri

Simif ve Okul Ortam

Sekil 2. Superfine’in (2008) Matematik Ogretimi i¢in Planlama Modeli (Planning for
Mathematics Instruction (PMI) Model)
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Planlama problemleri PMI modelin temel yapisal bilesenini teskil eder. Planlama
problemleri, spesifik bir ders icin belirlenmis, o ders sirasinda gerceklesebilecek
durumlar1 6ngérme ve bunun i¢in planlama sirasinda dgretmenin yiizlesecegi kararlar
ile iizerinde diisiinecegi etkenleri ifade eder. Ogrencilerin matematigi daha iyi
anlamalar1 amaciyla yapilacak 6gretmen calismalarini igerir. Konu tizerinde 6grencileri
tartismaya tesvik etme, ogrencilerin diisiincelerini agiklamalar1 noktasinda birbirleriyle
iletisime ge¢meleri, sorular sormalar1 ve siifa sunulacak ¢oziim stratejilerini segmeleri

i¢in siirekli tesviki igerir.

Ogretmenlerin planlama kararlarin1 desteklemek ve gelistirmek amaciyla programi ve
diger ara¢ gerecleri kullanma ve uygulama kapsamlar1 yliksek oranda onlarin program
algilarina baghidir. Ogretmenlerin gesitli algilari, planlama sirasinda dgretim programi
ve diger ara¢ gereglerle mesguliyetini, programin icrasini, karsilastiklar1 planlama

problemi tiirlerini ve bunlarla bas etme yollarini etkiler.

Ogretmenler reform programindaki konular yoluyla saglanan matematiksel firsatlar1 ya
da 6grenci diisiincelerini baltalamamak i¢in es zamanli olarak onemli kararlar almak
durumunda olurlar. Bu modelde de problemle, matematik 6gretimi sirasinda 6gretmenin
yiizlestigi, karsilagtig1 kararlar ve zorluklar kastedilmektedir. Planlama kararlar1 daha
sonra, 0gretmenin dersini yiiriitmesini ve 6gretimi sirasinda &grencilere olusturdugu
ogrenme firsatlarii etkiler. Islenen ders ise deneyimleri, dgretmenin plan yapacag
zaman bagvuracagi bilgilerin bi¢imini ve sonraki yil ya da sonraki dersini isleme

bi¢imini etkiler (Superfine, 2008).

Goriildugi lizere 6gretimine uygun planlama yapma ve uygulama, 68retim silirecine
iliskin bircok bilgi ve becerinin kullanilmasini gerektirir (Yilmaz ve Siinbiil, 2003,
5.62). Ogretmenler bu tasarlama aktiviteleri sirasinda program ile olan etkilesimlerinde
kendi anlamlarin1 olusturmak icin sahip olduklari inan¢ ve deneyimlerini ise vurur ve
programi gelistirenlerin amaclarini yorumlarlar (Clandinin ve Connelly, 1992). Bir ders
planinda o dersle ilgili egitim programlarinda yer alan ve birbirleriyle iligkili 6grenci
kazanimlari, bir ya da birka¢ ders saatinde islenecek konu oOriintiisii, konuya iligskin
deney, tartigma sorulari, proje ve ddevleri, uygulama c¢aligmalari, ders arag-geregleri yer

alir (Kiigtikahmet, 2006).

Stiphesiz ki miikemmel egitimsel ¢alismalar, amaglar konusunda agik bir algiya sahip

olmayan ancak 1yi egitimin ne olduguna, hangi materyallerin anlamli olduguna, hangi
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konunun ele alinmaya deger olduguna ve nasil materyallerle sunulacagina ve konularin
ogrencilerle beraber nasil etkili olarak gelistirilecegine dair sezgilere sahip bir 6gretmen
tarafindan yapilabilir. Ancak 6gretimin planlanmasi1 ve devamli olarak gelistirilmesi
sOz konusuysa, amaglara dair algiya sahip olmak gereklidir (Tyler, 1949). Hedefler ne
kadar iyi belirlenirse belirlensin, dersin icerigi ne kadar islevsel secilip organize edilirse
edilsin, o hedefler ve kavrayiglara sahip iyi Ogretmenler elinde yiiriitiilmedikge,
egitimde beklenen sonucun alinmasi olanakli degildir (Siimbiil, 2006). Bu egitimsel
amaclar, materyallerin secildigi, konunun hatlarinin ¢izildigi, Ogretim siire¢lerin
gelistirildigi ve 6lgme-degerlendirme araglariin hazirlandig kriterler olacaktir (Tyler,
1949).

Ogretim programin tiim yonleri temel egitimsel hedeflerin basarilmasin1 amaclar
(Tyler, 1949). Ogretmen de, bu amaglar ve ogretimini gergeklestirdigi seviyenin
merkezinde olan 6nemli diisiinceler konusunda bilgi sahibi olmalidir (NCTM, 2000).
Egitim halkin yararina oldugundan ve sosyal uyum i¢in 6nemli bir ara¢ oldugundan,
degerlendirme ve amaclarda (standartlarda, hedeflerde) aynilik kazanilmasina ihtiyag
vardir (OECD 1998). Dolayisiyla 0gretimini planlamak ve planladigi bicimiyle
gerceklestirmek konumunda olan 6gretmen de, her diizey i¢in 6gretim planlamasinda,
ogretim hedeflerini olabildigince gercek¢i olarak tespit etmeye Ozen gostermelidir
(Tagdemir, 2006). Popham ve Baker (1986), egitim hedeflerini belirlemeyi, egitim

durumlarini belirlemenin 6n sart1 olarak belirtmektedir (akt. Tasdemir, 2006).

Planlama, dersin milkemmel isleyecegini garantilemez. Ancak uygun olarak planlama
yapabilme yeterligine sahip olan O6gretmenlerin simiflarinda daha basarili olacaklar
sOylenebilir (Muth ve Alvermann, 1992). Etkili planlama, yiiksek kalitede 6gretim ve

6grenmenin iizerine insa edilecegi bir temel saglar (Laurie, 2011).

Ogretmenler aktif o&grenmeye ydnelik ders planlamanin, geleneksel dersleri
tasarlamaktan daha ¢ok dikkat ve Ozen gerektirdigini belirtmektedir. Nedeni ise
O0gretmen yalnizca bir kitabin sayfalarini ele almak ya da bir konusmanin iletilmesi igin
yazmamaktadir. Ogretmen birgok aktivitenin koreografisini yapmaktadir. Bu da derste
ne edindirmenin amaclandigini ve grencinin bunlarin ¢ogunu edinmek igin ne yapmasi
gerektigi yoluyla diisiinme anlamina gelir. Dersi planlamada konunun ne oldugu, dersin
neden Ogrenmeye deger oldugu ve kazanimlarin neler oldugu yani 6grenciden dersin

sonunda neyi anlamast ve ne yapabilmesinin beklendigi, 6n hazirlik olarak dikkate



31

alinacak noktalardir. Dersin neden degerli oldugu, 6grencilere nasil yardim edilecegi,
Ogrencilerin anlamalarinda ya da iletisim ve diisiinme becerilerini gelistirmelerinde
dersin nasil bir fonksiyonunun oldugu sorgulanmalidir (Crawford, Saul, Mathews ve

Makinster, 2005).

Laurie’e (2011) gore bir donem ya da bir ders planinda etkili planlamanin ortak

ozellikleri asagidaki gibi listelenebilir:

e Yasal 6gretim programu ile iliskili agik hedefler

e Gelistirilecek beceri, kavram ve bilgilere odaklanma

e Ogrencilerin 6nceki 6grenmelerini dikkate alma

e Gergeklesen 6grenme hakkinda toplanan veriler ve geri doniitlerle beslenen kisa
zamanl planlamalar

e Siirece 6grencileri de katma

e Esnek planlama

e Ogrenmeyi dgrencilere uygun hale getiren planlama

e Ogrencileri katan ve onlarin farkliliklarini goz oniine alan stratejiler

o Hedeflerle iyi eslesmis, uyumlu aktiviteler sunma

e ilk elden veya arastirarak 6grenmeyi saglayan firsatlar saglama

e Konular arasinda iligkilendirmeler yapma

Planlamadan yoksun bir 6gretimde basarinin sansa birakildigi icin genellikle diistik

oldugunu belirten Yilmaz ve Siinbiil’e (2003) gore ise planh bir egitim siirecinde:

e Hedef davranislar ayrintili olarak belirlenmekte,
e Bu hedef davraniglara gore icerik dlizenlenmekte,

e Egitim durumlar hedef davranislarla iliskili olarak yazilmakta ve uygulanmakta
ve son olarak

e Hedef davranislara uygun strateji, yontem, teknik ara¢ ve gerecler

kullanilmaktadir.

[k 6gretim program tasarlayan ve teorikgi Ralph Tyler (1950) ve sonra gelen Mager
(1962, 1984), Popham ve Baker (1970), Gagne ve Biggs (1979) gibi gruplar i¢in iy1
egitimsel planlama; dikkatli bir bigimde belirlenmis Ogretime yonelik hedefler

(davranigsal olarak ifade edilmis), belirlenmis hedefleri ger¢eklestirmek i¢in tasarlanmis
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Ogretim faaliyet ve stratejileri ve ¢iktilarin 6zellikle edinimlerin Slglimii tarafindan

karakterize edildigi planlamadir (akt. Arends, 1991).

Hedeflerin kullaniminin avantajlart i¢in belki de en ilgi ¢ekici tartigma; hedeflerin
Ogretim siireci i¢in rehberlik etmesi ve dersin daha etkili olmasini saglamasidir.
Hedeflerin savunuculari, 6gretmenlerin, 6gretim ¢iktilarinin neler olmasi gerektigini ve
ogrencilerin bu kazanimlari edinip edinmediklerini bilmek zorunda olduklarini
belirtirler. Ayn1 zamanda 6gretmenler hedefler ve derslerinin amaglarindan 6grencileri
de haberdar edebilirler. Hedeflere dair bazi elestiriler ise bir¢ok Onemli amacin
Olclilemeyecegine bu yilizden de hedeflerin kullaniminin 6gretmenleri 6nemsiz ¢iktilarla
sinirlayacagina  yoneliktir. Hedefler kiiclik spesifik davraniglar  oldugundan
Ogretmenlerin derslerinde amagladiklar1 ¢iktilar1 belirlemek i¢in onlardan ¢ok fazla
yazmak zorunda olduklarina dair elestiriler de s6z konusudur. Diger bir elestiri ise
hedeflerin 6gretimde kendiliginden gerceklesebilecek olaylari en aza indirgeyecegidir.
Eger 6gretmen belli bir ders i¢in planladigi tiim hedefleri géz onilinde bulundurursa,
smifta sans eseri kesfedilen ama onemli olan durumlar meydana geldiginde plandan
ayrilma ihtimali azalacaktir. Bu elestirilere ragmen bircok egitimei 1limlilikla
kullanilirsa hedeflerin degerli olduklar1 konusunda hem fikirdir. Hedefleri uygun olarak
kullanan 6gretmenler, onlarin 6gretimi sinirlamasina ya da programi dikte etmesine izin

vermeyecektir (Muth ve Alvermann, 1992).

Ulkemizde yeniden diizenlenen &gretim programinda hedef davramslar yerini
kazanimlara birakmistir. Herhangi bir 6gretim programinmi ya da bir dersi planlamada
kazanimlar, planlama siirecinin kalbinde yer alir. Yaratici, dikkatli ve 6zenli bir hazirlik
ya da planlama, gelecegin Ogretmeni yoOnetmesindense, Ogretmenin gelecegi
yonetmesini saglayan deneyimli bir 6gretmenin karakteristigidir. Kazanimlar, amacin
ne oldugunu sdyleyebilmek ve yapilmasi istenen seyin ne oldugunu agikca belirlemek
i¢in tanimlanir. Kazanimlar ve amaglari agik, net ve eksiksiz olarak tanimlamak, altinda

yatan gegerlilik ve iligki sorularina bir odak saglar (Davies, 1976).

Kazanimlar eger detaylandirildiysa, acik olarak Ogrencinin edindigini ya da
edinmedigini sdyleyebilecek bir bigimde gdzlemlenebilir davraniglarla betimlendiyse
ogretim i¢in bir rehberdir (Crawford ve digerleri, 2005). Kazanimlar yol haritalar
gibidir; 6grencilere ve 6gretmenlere nereye gideceklerini ve ne zaman gitmek istedikleri

yere varacaklarini bilmelerinde yardim eder. Farkli yol haritalar1 gibi baz1 kazanimlar
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basit yani okumasi ve uygulamasi kolayken bazilar1 daha karmasiktir (Arends, 1991).
Dolayistyla yol haritalar1 olarak dogru bir bi¢cimde icra edilme noktasinda ele
alindiginda, kazanimlar, goriindiigiinden daha fazla bilgi, beceri ve yorum
gerektirmektedir. Bu nedenle kazanimlarin detaylandirilmasi, beklentilerin daha agik ve
net hale getirilmesi ve 0gretime uygun planlamada ise kosulmasi noktasinda kazanim
okuryazarhigi giindeme gelmektedir. ilerleyen basliklar altinda arastirmacilar tarafindan
ortaya konulan kazanim okuryazarligt ve bilesenleri agiklanmaktadir. Kazanim

okuryazarlig1 semasi Sekil 4’te incelenebilir (bk. s. 168).
ii. Kazanim Okuryazarhgi

Ulkemizde Matematik Dersi Ogretim Programlari’nin en temel amaci igeriginde yer
alan kazammlarm 6grenciler tarafindan edinilmesidir. Ogretmenler ise kazanimlari
edindirmek icin ihtiyag duyduklar1 planlama ve degerlendirme aktivitelerini,

ogretimlerini etkili kilacak sekilde gerceklestirmelidir.

Trigwell ve Prosser (1991) 6grenme ortami algilar1 ile 6grenci kazanimlarinin kalitesi
arasinda bir iliski oldugunu savunmaktadir. Bulunan bu iliski, 6grencilerin edinim
kalitesinin, derin O&grenmeleri destekleyen akademik ortamdan olumlu yonde
etkilendigini akla getirir. Trigwell ve Prosser’in ¢aligsmasinin sonuglarina gore, yiiksek
kalitede edinimlere sahip Ogrenciler tarafindan degerlendirilen ya da algilanan bir
ortamda Ogretmen; Yyeterli ve yardimci doniitler verir, amaglari, degerlendirme
kistaslarin1 ve genel olarak 6grencilerden ne beklenildigini netlestirir. Dersi uygun
olarak sunar ve ilgin¢ kilmak i¢in ¢aba harcar, 6grencilere nasil ve ne d6greneceklerine
karar vermeleri, sorular sormalar1 ve tartismalar1 i¢in firsatlar sunar ve matematiksel
olarak giiclii agiklamalar yapar. Bu ve daha fazlasi 6lgiitleri iginde barindirdigini
diigiindiigimiiz “Kazanim Okuryazarligi” iki temel bilesen icermektedir.

Kazanimin 6grencilere beklenildigi gibi edindirilebilmesi i¢in ilk olarak, 6gretmenin
kazanimi1 anlamast gerekmektedir. Kazanimi gerektigi gibi anlayan Ogretmenin ise
kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlayabilmesi bir diger adimdir. Bu iki

temel bilesen, alt bilesenleriyle soyle agiklanilmaktadir:
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Kazanimi Anlama

Kazanmimda Yer Alan Matematiksel Kavram ve Sistemlere (Iliski, Islem, Formiil ve Ozel
Matematiksel Noktalar)Dair Bilgi

Ogretim programini etkili bir sekilde uygulama ve standartlari, amagclar1, kazanimlari
dikkate alarak, anlayarak ¢alisma, alam1 anlamaya baglidir. Ogretmenin matematigi ne
kadar bildigi, egitimsel materyalleri akillica kullanmanin, sunum, vurgu ve siralama
konusunda mantikli kararlar vermenin ve Ogrenci gelisimini degerlendirmenin
merkezindedir (Ball, 2003; Ball, Hill ve Bass, 2005). Etkili 6gretmen, 6grenmeyi
saglamak ve tiim Ogrencilerin matematiksel ihtiyaglarina karsi sorumlu davranabilmek
icin alan bilgisini gelistirir ve kullanir (Anthony ve Washaw, 2009). Nitekim 6gretmen,

kendisinin anlamadig1 bir konuda 6grencilerine yardimci olamaz (Ball, 1991).

Ogretmenin dogru kavram ve islem bilgisine sahip olmasinin yaninda; bu bilgilerin
altinda yatan nedenleri de bilmesi (Ball, 1990), s6z konusu kavram ya da iliskinin
tarihsel gelisimi hakkinda bilgi sahibi olmasi ve matematigin diger alanlariyla, diger
disiplinlerle ve giinlilk hayatla iligkisini teoride ve uygulamada ortaya koyabilmesi
gerekmektedir. Ogretmenden, digerleri odagin disindayken verilen konunun disiplinin
ozellikle ni¢in merkezinde oldugunu anlamasi beklenir (Shulman, 1986).

Bir ¢oziime ¢esitli yaklagimlari, bir fikre farkli bakislar1 ve bunlarin avantajlar1 ve
dezavantajlarint ayirt etme ve ek olarak bunlara matematiksel agiklamalar sunma ile
disiplinin esnek anlasilmasi saglanir (Ma, 1999). Ogretmen, kavramlar1 ve matematiksel
iliskileri 6grencilere tanimlayabilme kapasitesinin yaninda dogrulugu kabul edilen
matematiksel bir 6nermenin neden dogru oldugunu, dogrulugunun hangi dayanaklarla
iddia edildigini, hangi durumlar altinda ispatina dair inancimizin gii¢lendirildigini ya da
engellendigini anlama kapasitesine sahip olmalidir. Ayni1 zamanda G68retmen, bunu
bilmenin neden 6nemli oldugunu ve diger 6nermelerle iligkisini alan i¢inde ve disinda,
teoride ve uygulamada agiklama kapasitesine de sahip olmalidir (Shulman, 1986).
Ogretmen, 6gretim programi tarafindan belirlenen fakat matematigi ve dgrencileri
anlamay1 gerektirmeyen diizeyde bir matematigi, alistirma ve araglar kullanabilir ancak
bu durumda 6gretim, yalnizca dgretim programi ve diger arag-gereclerdeki notlar ile
stnirli  kalacak ve anlayarak Ogrenmenin saglanabilmesi i¢in gerekli olan smif
standartlar1 saglanamayacaktir. Ogretmen alternatif ¢6ziim yollari i¢in diisiindiiriicii ve

tiretici sinif tartigmalarina Ggrencileri katamayacak c¢linkii dgrencilerin cevaplarim
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gerektigi gibi anlamlandiramayacak ve ogrencinin konuyu anlayip anlayamadigini
belirleyemeyecektir (Carpenter ve Lehrer, 1999). Unlii matematikcilerden Felix Klein’e
gore, matematik 0gretmenleri baskasina bagli kalmadan bizzat kendileri matematiksel
bir kavram iizerinde derinlemesine bir arastirmay1 lstlenebilecek seviyede matematik
bilgisine sahip olmalidir (Kilpatrick, 1992°den aktaran Zembat, 2007a).

Bir matematik¢i, matematiksel bir teoriyi anladigini sdyliiyorsa; Ornekler, kesifler
(sezgiler, bulgular) ve bunlarin nasil iligkili oldugu konusunda bilgiye sahiptir. Ne
zaman ve nasil kullanilacaklarini ve hatirlanmaya deger neleri varsa bilir. Konu i¢inde
nasil tutunduguna, diger teorilerle iligkisinin nasil olduguna dair sezgilere sahiptir. Nasil
detaylarla doldurulmamasi gerektigini ve ayni zamanda ihtiyaci oldugu zamanlarda
nasil bu bilgilere basvuracagmi bilir (Michener, 1978). Matematigi 6gretmek icin
bilmek ise herhangi bir egitimli insanin (bir matematik¢i, miihendis vb.) sahip oldugu
matematik bilgisinden daha fazlasini gerektirir (Ball ve digerleri, 2005; Hill ve digerleri,
2004; Hill ve Ball, 2009). Ogretim i¢in matematigi bilmek, herhangi bir algoritmay1
giivenilir bir sekilde yiiriitmekten daha 6tede bir ¢esit derinlik ve detay gerektirir (Hill
ve digerleri, 2004).

Ogretmenin bir carpma isleminin sonucunu hesaplayabilme yetenegi, matematiksel
problem ¢dzme Ogretimi igin, alternatif metotlar arama, matematiksel yap1 ve
prensipleri ve bunlarin genellestirilip genellestirilemeyecegini sinama igin Yeterli
degildir. Bir algoritmanin adimlarin1 gerekceleyen ve anlamlarini agiklayan mantikli
aciklamalar gelistirmek, algoritmay: yiiriitmekten daha ¢ok bilgi gerektirir. Konu alanini
acikca sunabilmek, genis cesitlilik gosteren o6grencilere diistinceleri, fikirleri ulagilabilir
hale getirmek ve zorlayici ¢aligmalara grencileri katabilmek i¢in dgretmenler alami

ayrintilartyla bilmelidir (Ball ve Bass, 2002).

Pedagojik secimlere bakilmaksizin, agiklamalar kafa karistirict oldugu zaman ya da
matematiksel diisiinceler carpitildigi zaman dgrenme zarar goriir. Ogrencilerin aktif
olarak katildig1, isbirlikli gruplar halinde calistiklari, uygulamali materyalleri
kullandiklar1 ancak matematiksel dogrulugu yetersiz bir matematik dersi 6grencilerin
matematiksel kavramasini gelistirmek i¢in ¢ok az bir katki saglayacaktir. Diger taraftan
O0gretmenin  smifin  Oniinde Ogrencilerle konustugu ve Dbirebir Ogrencilerin
cevaplandirildigi daha 6gretici bir ders, eger matematiksel diisiincelerin tam tasvirlerini
igeriyorsa ve merak uyandiran ve karmasik diisiincelere 6grencileri katan firsatlarla dolu

ise anlamlandirmay1 tesvik edebilir (Learning Mathematics for Teaching Project),
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Dolayisiyla 6gretmenin edindirmeyi amagladigi kazanimda yer alan matematige dair
yeterli ve giiclii bir bilgiye sahip olmasi gerekir. Ogretmen 6ncelikli olarak kazanimda
yer alan matematiksel kavram ve sistemleri (iliski, islem, formiil ve 6zel matematiksel

noktalar) bir matematik¢i gibi anlayip kullanabilmelidir.

Kazanimda Yer Alan Matematiksel Yapinin Programdaki Diger Kazamimlarla Olan

Matematiksel Iliskisi

Matematigi bilmek; matematiksel bilgiler ve konular arasindaki, matematik ve diger
alanlar arasindaki iliskiler gibi alan disinda ve igindeki iligkilere dair bilgiye sahip
olmay1 da gerektirir (Ball ve McDiamird, 1989). Ogretmenler, matematiksel kavram
ve iglemlerdeki her bir bilgi parcasi arasinda yer alan basit ve yiizeysel iliskiden, farkli
matematiksel iglemler ve matematigin alt alanlar1 arasinda yatan karmasik iliskilere
baglant1 kurmaya genel bir egilim igerisindedir.  Ogretimde bunu yansitmak,
ogrencilerin eksik 6grenmelerini dnler. Birbirinden ayrilmis 6grenme yerine 6grenciler
birlestirilmis bilgi biitiinlerini 6grenirler (Ma, 1999).

Ogretmenlerin alana yaklagimlari onu dgretme yollarini etkiler (Ball, Thames ve Phelps
2008). Ogretmen, matematigin biiyiik diisiincelerini anlamali ve matematigi tutarli ve
baglantili olarak sunabilmelidir (Ma, 1999). Ogretim, temel matematiksel baglantilar:
anlamay1 ve farkinda olmayi, matematigin biitiinliiglinii ve islemlerin birbirine oriilii ve
mantikli oldugunu bilmeyi gerektirir (Ball, 2003). Bunun i¢in 6gretmen kazanimda yer
alan matematiksel kavram ve sistemlerin arasindaki iliskileri ve bunlarin programda yer
alan diger kazanimlarla olan matematiksel iligkilerini bir matematik¢i gibi anlayip
kullanabilmelidir. Shulman’in (1986) da belirttigi iizere alanda yeterli bilgiye sahip
olmak, 6gretim programina iligkin iizerinde durulan noktalar ile ilgili olarak sonraki
pedagojik kararlarda onemli olacaktir. Kazanimda yer alan matematiksel yapiya dair
alan bilgisi, 6gretmenin yapimin programda yer alan diger kavramlarla veya sistemlerle

olan iligkisine dair farkindaliga sahip olmasini gerektirir (Ball ve digerleri, 2008).
Kazanimda Yer Alan Alana Ozgii Becerilere Dair Bilgi
Ogretmen, 6riintii arama, tahmin etme, iddialar1 dogrulama, ¢dziimlerin saglamasini

yapma ve genelleme yapma gibi alandaki belli basl becerilere dair de bilgi sahibi

olmalidir. Bunlar yine matematik hakkindaki diger bilgi konulanidir (Ball ve
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McDiamird, 1989). Dolayisiyla 6gretmen kazanimda yer alan alana 6zgii becerileri,

bilgilerden ayirt edebilmeli ve bu becerilerin gerektirdigi davranislara sahip olmalidir.

Kazanim Ogrencilere Edindirmeye Yonelik Yorumlama

Kazammi Edindirmedeki Amaci Ortaya Koyma

Kazanimi anlama asamasindan sonra ogretmen, kazanimi 6grencilere edindirmeye
yonelik yorumlama safhasina gegebilir. Ogretmenin kazanimlar icerisinde yer alan
matematiksel kavram, Ozellik veya iliskinin etkili 6gretimini planlayabilmesi igin
Ogretimine uygun Ogrenme ortamlar1 diizenleyebilmesi, gerekiyorsa uygun arag-gerec
ve kaynaklardan yararlanmasi, etkililigine tesir eden faktorleri ve 6grenme siirecinde bu
etkinin dogasini aragtirarak gerekli ise manipiilatiflerden yararlanmasi gerekmektedir
(Frankel ve Grouws, 1996). Ancak bilgi ve becerilerin nasil Ogretilecegi veya
Ogrenilecegini géz Oniinde bulundurmadan once Ogrencilerden ne bilmelerini ve ne

yapabilmelerini bekledigimiz ve istedigimiz konusunu netlestirmemiz gerekir

(MacDonald, 2012).

Ogretimin anlamli 6grenme aktiviteleri segme, yararli agiklamalarda bulunma, iiretici
sorular sorma ve Ogrenmeleri degerlendirme gibi sayisiz gorevi, Ogretmenin
Ogrencilerin ne Ogrenmeleri gerektigi konusundaki algilarina baghdir (Ball ve
McDiamird, 1989). Dolayisiyla bu yorumlamada Ogretmen, Oncelikle kazanimi
ogrencilere edindirmedeki amacimi ortaya koyabilmelidir. Bunun i¢in kazanimda
ogrencilere edindirilmesi amaglanan bilgi ve becerilerin neler olduguna karar
vermelidir. Bu asama, s6z konusu bilgi ve becerileri edindirmeye yonelik 6gretimi
planlamada, 6grencilerin bu bilgi ve becerileri edinip edinmediklerini ortaya ¢ikaracak
degerlendirme araglarini yapilandirmada, O6grencilerin 6grenmelerini siire¢ boyunca
degerlendirmede ve Ogrencilerin her bir bilgi ve beceriyi anladiklarina dair kanit
aramada yani 6gretimini analiz etmede 6gretmene rehberlik eder (Hiebert ve digerleri,
2009). Matematik amaglarina odaklanan bir sinif, O6grencilerin  matematiksel
kimliklerinin gelisimine yardimei olur (Anthony ve Washaw, 2009). Ogretmen bir nevi
bu noktada actig1r kapidan 6gretimi planlama ve degerlendirme evresine dogru yola

koyulur.
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Kazamimdaki Bilgi ve Becerileri Ogrencilere Edindirmeye Yonelik Analiz Etme

Kazanimi edindirmedeki amaci ortaya koyduktan sonra Ogretmen, Ogrenciler igin
bunlari edinmenin neden 6nemli oldugu sorusunu yanitlayabilmelidir. Ogretimi
planlamanin en 6nemli boliimi ilerlemeyi planlamadir ve amaglarin 6grenen icin en

kisa zamanda edinilebilecek ve anlasilir olmasi i¢in plan yeterince detaylandirilmalidir

(Black, 2006).

Ogrencilerde anlamay1 gelistirmede oOgretmenler cesitli roller iistlenebilir, gesitli
bilgilere ve becerilere bagvurabilir (Ball ve McDiamird, 1989). Ogretim i¢in matematik
bilgisi ¢ok boyutludur yalnizca matematigi bilmenin disinda yine matematik bilgisi
gerektiren ancak ayni zamanda uygun temsil bigimlerini se¢gme, farkli yontemleri ve
iligkilerin altinda yatan nedenleri bilme, farkli yontemlerle karsilasildiginda
dogrulugunu, genellenebilirligini analiz edebilme bunlarin hepsi de ¢esitli yeterlikler
gerektirir (Hill ve digerleri, 2004; Delaney, Ball, Hill, Schilling ve Zoph, 2008; Ball ve
digerleri, 2008 ).

Ogretmenin matematik bilgisinin yaninda sahip oldugu bilgiyi nasil kullandigi da
onemlidir (Hill ve digerleri, 2004). Ogretmen matematigi bilmenin yaninda, bu
matematige dair diisiinceleri toparlamali ve ilk defa karsilasacak olan &grencilere
diistinceleri son halleriyle degil de daha ulasilabilir bir hale getirerek sunabilmelidir
(Ball, 2003). Ogretmenler ve oOgrencilerin matematikle birlikte smiflarinda ne
yapabildikleri, matematik egitiminin kalbidir (Ball, Lubienski ve Mewborn, 2001).
Matematiksel anlama kavrami, 6gretim programi gelistirmede, siif etkilesiminde ve
matematik Ogretmenlerinin egitimlerinde merkezdedir. Piaget (1950) anlamanin
gelisimini su sekilde tamimlamustir: “Iliskilere farkindaligin artmasi, daha derin
deneyimler, zihinde bulunan 6zel amagli muhtemel yol haritalarini i¢sellestirme ile -tlim
aktiviteler duyulart igermek T{izere-nesneleri yapilandirmayr amacglayan motor
aktivitedir” (akt. Mousley, 2005). Matematigi anlamak, bir matematiksel kavramin
zihinsel temsilleri arasinda baglantilar yapmaktir. Anlama o matematiksel kavramla
iliskilendirilmis temsillerin baglantis1 sonucunda olusandir (Barmbry, Harries, Higgins
ve Suggate, 2007). Dolayisiyla matematiksel anlama, sorular sormayi, acgiklamalarda
bulunmay1 ve temsiller kullanmayr gerektirir. Bu durumda Ogrencilere, onlar i¢in
anlasilir olan matematiksel agiklamalar saglanmali ve matematiksel sembol ve resimsel
temsiller arasinda baglantilar olusturulmahidir (Hill ve Ball, 2009; Ball ve digerleri,

2008). Fikirler dikkatlice temsil edilmeli, fiziksel ve grafiksel semboller, sembolik
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notasyon, islem veya siiregler arasinda doniisiim yapilmalidir (Ball ve Bass, 2002; Hill
ve digerleri, 2004; Ball ve digerleri, 2008). Ogretmen, dgrencilerin diisiinmelerini
destekleyen temsiller ve araglar1 dikkatlice segmeli, onlara fikirlerini bagimsizca ve
isbirligi ile anlamlandirmalar i¢in firsatlar sunmali (Anthony ve Washaw, 2009) ve

yararli 6rnekler se¢gmelidir (Hill ve digerleri, 2004; Ball ve digerleri, 2008).

Ogrenciler anlayabildikleri terim ve diisiincelere dayanan, kullamgl tanimlara ihtiyag
duyar. Ogretmen siirekli olarak terimleri nasil tanimladiklarini sorgulamalidir (Hill ve
digerleri, 2004) Karsilastigi ve kullandigr tanmimlari, Ogrencilerinin  kullanip
kullanamayacagin1 géz Oniinde bulundurmalidir. Tanimlar, daha 6nceden 6grencilere
tanimlanmis ve onlar tarafindan anlasilmis olan &gelere dayandirilmalidir. Ogretim igin
tanimlar1 bilme, onlar1 anlamis olmay1 ve mantikli bir sekilde onlarla galigabilir olmay1
gerektirir. Disiplin tarafindan kabul gérmiis tanimlarla beraber onlarin fonksiyonlarini
bilmek, matematiksel biitiinliige sahip ve Ogrenciler i¢in anlasilir olan tanimlar

gelistirmede 6gretmene yardimcidir (Ball ve Bass, 2002).

Tim bunlar gz Oniinde bulunduruldugunda, Ogretmenin kazanimi edindirmek
amaciyla yaptigi yorumlamada kazanimda yer alan bilgi ve becerileri edindirmeye
yonelik nasil bir analiz yapmas1 gerektigi sekillenmektedir. Ogretmen, kazanimda yer
alan kavramlar i¢in matematiksel olarak eksiksiz, dogru ve Ogrencilerin anlayip
kullanabilecegi tanimlari kullanmalidir. Ogretmen edindirilmesi amaglanan kavramlar
ve sistemler i¢in uygun aciklamalarda bulunabilmeli ve alternatif agiklamalar
gelistirebilmelidir. Kazanimda yer alan islemlerin gerekgelerini, altlarinda yatan
nedenleri bilmeli ve yine uygun agiklamalarda bulunabilmelidir. Kavramlar ve sistemler
icin uygun temsilleri se¢meli ve farkli temsilleri iliskilendirmelidir. Ornek, temsil,
model se¢iminde, kazanimi edindirmek icin yapilan derse baglarken ve konunun
derinine inmek igin hangi érnegin uygun oldugunu goz dniinde bulundurmalidir. Ozel

matematiksel bir nokta s6z konusu ise onu 6n plana ¢ikaracak ornekler segmelidir.
Kazanumin Programdaki Yerine Dair Bilgi

Bahsi gecen analizin 151k tutacagi bu adimda, 6gretmen, kazanimin, bir 6n kazaniminda
edinilen bilgi ve becerilerle nasil iliskilendirilecegi, kazanima katkisinin varsa ne
oldugu ve 6grencinin hangi 6n kosul 6grenmelere sahip olarak sinifa geldigine dair yani
s0z konusu kazanimla 6n kazanmimi arasindaki pedagojik iliskiye dair bilgi sahibi

olmahdir. Benzer sekilde so6z konusu kazanimda 6grencinin edinecegi bilgi ve
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becerilerin, sonraki kazanimin edinilmesine olan katkisinin varsa ne oldugu ve bu bilgi
ve becerilerin yenileri ile nasil iligkilendirilecegi konularinda bilgi sahibi olmalidir.
Anlamay1 gelistirme yalnizca yeni bilgi ile var olan bilgiyi iliskilendirmek degildir;
anlama zengin, biitlinlesik bilgi yapilarinin yaratimini gerektirir. Bu yapinin dogasi ¢ok
onemlidir. Clinkii kurulan her iliski yararli olmayabilir. Anlayarak 6grenme Onemli
matematiksel iligkileri yansitan iligkilendirmeler gerektirir. Yansitma, birinin
diisiincelerini ve zihninden gecenlerini, davranislarini bilingli olarak kendi kendisinin
sinamasini igerir. Ogrenen, edindigi bilgilerin 6zellikle dnceden dgrendigi bilgilerle ve
ogreniyor oldugu diger bilgilerle iligkisini siamalidir (Carpenter ve Lehrer, 1999).
Dolayisiyla tutarli bir Ogretim programi, fikirlerin nasil insa edildigini, diger
diisiincelerle nasil baglantili oldugunu 6grencilerin gorebilmeleri ve bdylece onlara yeni
anlama ve becerileri gelistirmelerinde olanak saglamak i¢in etkili bir sekilde organize

edilmeli ve matematiksel fikirler biitiinlestirilmelidir (NCTM, 2000).

Ogretmen, dgrencilerin matematiksel olarak nerede oldugunu bilmelidir (Ball, 2003). O
smifin merkezinde olan Onemli diislinceler konusunda ve Ogrencilerin Onceki
bilgilerinin ne oldugu konusunda bilgi sahibi olmali ve yeni &grenmeleri bunlarin
lizerine insa etmelidir (NCTM, 2000). Ogretmenler sadece bir smif seviyesine
odaklanmamali, 6gretim programinin tiimiinii 6gretmeye yonelik derin bir anlamaya

sahip olmal1 ve programin tiimiinii bilmelidirler (Ma, 1999).

Kisacas1 Ogretmen programin genel amaglarina, 6grencilerin dgrenecegi konudaki
kazanimlara ve 6grencinin Onceki yillarda ne 6grendigi, gelecek yil ne dgrenecegine
dair yeterli bilgiye sahip olmalidir (Magnusson, Krajcik ve Borko, 1999). Dolayisiyla
kazanimin programdaki yerine dair bilgisi, 6gretmenin programin genelini yorumlama

ve etkili 6gretimi tasarlamada okuryazarligin 6nemli bir bilesenidir.
Kazanmimin Ogrenciler Tarafindan Edinilip Edinilmedigini Ortaya Cikarma

Kazanimi anlayip, edinilmesi amaclanan bilgi ve becerilerin neler olduguna karar
verdikten sonra Ogretmen, kazamimda yer alan bilgi ve becerilerin 6grencilere
edindirilmesine yonelik yaptigi analizi ve kazanimin programdaki yerine dair sahip
oldugu bilgiyi de ise kosarak Ogrenciler tarafindan amaglandigr gibi edinilip
edinilmedigini degerlendirmelidir. Eger amagclar iyi belirlendiyse, pedagojik kararlar
Ogrencilerin egitimsel ve baglamsal gergekliklerine gore yapildiysa, aktivite ve

degerlendirme cesitleri bu amaglar ve gerceklikleri isaret edecek sekilde secildiyse o
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zaman planlanan 6grenme deneyiminde egitimsel olarak uygun kararlar verme daha
acik ve kolay olacaktir (Harris ve Hofer, 2009). Ogretmen 6grencilerin dgrenmelerini
destekleyici matematiksel sorular sormalidir (Ball ve Bass, 2002). Ogretimle
degerlendirmeyi biitlinlestiren yetenekli ve bilgili 6gretmen, 6gretimini gelistirmek i¢in
kendisinin ve 0grencilerinin ne yaptigini analiz etmeli ve bu hareketlerin 6grencilerin
O0grenmesini nasil etkiledigini goz Oniinde bulundurmalidir. Degerlendirme yalnizca
Ogrencilere yapilmamali ayn1 zamanda 6grenmelerine rehberlik etmek ve artirmak icin
Ogrenciler i¢in de yapilmalidir. Degerlendirme Ogrencilerin hepsinin yapabilecegi ve
bilmeleri gereken matematigi yansitmali, 6gretmen ise ne dgretildigi ve ne dgrenildigi
konusunda net fikirlere sahip olmalidir ve degerlendirme 6gretime yonelik amaglarla
yapilmalidir (NCTM, 2000). Degerlendirmeler 6gretim ile biitlinlestirilmis ve
Ogrencilerin ne bilmedigi veya ne yapamadigindansa ne anladigi ve ne yapabildigine

odaklanmis olmalidir (Manouchehri ve Goodman, 1998).

Tim Ogrencilerin derin ve yiiksek kalitede 0Ogrendiginden emin olmak ig¢in,
degerlendirme ve 6gretim bir aradan ziyade devam eden bir sinif aktivitesi olan bir rutin
haline gelmelidir. Ogretmen, matematiksel amaglar1 derin bir sekilde anlamals,
Ogrencilerin bilgilerini degerlendirmenin miimkiin olan yollarinin iyi bir kavrayisina
sahip olmali ve c¢oklu kaynaklardan degerlendirme bilgilerini yorumlama konusunda
yetenekli olmalidir (NCTM, 2000). Degerlendirme ¢alismalar1 6gretimde ve uygulanan
program iizerinde giiglii bir etki yaratir (OECD 1998). Bu da kazanimi anlama ve

edindirmeye yonelik yorumlama becerilerine sahip olmakla kolaylasacaktir.

Ogretmenin amaglar1 ve programim yapisi degerlendirme ile uyumlu olmalidir (OECD
1998; NCTM, 2000). Degerlendirmenin gelistirilmesi, 6gretim programinin amaglarinin
onceliklerine dayanir. Degerlendirme prensipleri ile tasarlanan ders plani arasinda bir
ortiisme olmali (Black, 2001) ve bilgi ve becerilerin degerlendirilmesi edindirilmesi
amaglanan kazanimlar ile uyusmalidir (Colin, 2009). Dolayistyla 6gretmen kazanimi
edinmig bir 6grenciden beklentilerini net bir sekilde ortaya koymali ve bu beklentilerini
dikkate alarak degerlendirme araglar1 hazirlamalidir. Ayni zamanda Ogretmen
kazanimin edinilmesi siirecine ve siire¢ sonuna dair degerlendirmelerine temel teskil
edecek olan bilgi ve becerilerin 6grenciler tarafindan amaclandigi gibi kazanildigina
dair gostergeleri Onceden tahmin etme becerisine sahip olmalidir. Kisacasi

degerlendirme kazanimlarin aynasi olmalidir (Kennedy ve digerleri, 2007).
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2.2. Arastirmada Ele Alinan Kazanimlar Hakkinda Bilgi

Arastirmanin - veri toplama asamasinda arag olarak kullanilan kazanimlarin
matematiksel ve pedagojik igeriklerine dair 6nemli goriilen noktalara yer verilmesinde

fayda goriilmektedir.
I. “Belirli durumlara uygun cebirsel ifadeleri yazar” kazanimi

S6z konusu kazanim programim 6. simf Cebir 6grenme alani Cebirsel ifadeler alt
O0grenme alaninda bulunan tek kazanimdir. Cebir 6grenme alaninda edindirilmesi
amagclanan cebirsel diisiinme; say1 ve hesaplama deneyimlerinden genellemeler yapmayi
ve bu diisiinceleri anlamli bir sembol sistemi ile formalize etmeyi (bicimlendirmeyi)
gerektirir (Van de Walle ve digerleri, 2010). Kaput’a (1998) gore diisiinmeye
matematiksel bir 6zellik katan genelleme ve formalize etme eylemini, temel bir yol
olarak igermeyen matematiksel bir aktiviteden s6z etmek giictiir ve yapilan bu
genellemeleri kullanmak veya aktarmak i¢in bir dile ihtiya¢ vardir. Cebir, genellemeyi
ve genellemelerin bigimsel (formel) dille ifade edilmesini gerektirir ki aritmetik,
modelleme, geometri ve neredeyse tiim ortaokul matematiginde, genellemenin basladigi
yer, “bi¢cimsel (formel) dille ifade etme”dir (Kaput, 1999). Yapilan genellemelere ait
diistinceleri anlamli bir sembol sistemi ile formalize etme (Van de Walle ve digerleri,
2010), degiskenlerin kullanimi1 ve anlamlarina dair anlamayi gelistirme ve problem
baglamlar1 ile sembolik ifadeleri birlestirme becerisini (NCTM, 2000) gerektirir.
Dolayisiyla kazanimda yer alan matematiksel igerik yani belirli durumlara uygun

cebirsel ifade yazma, bu baglamda cebir i¢in bir baslangi¢ noktasidir.

Aydogdu ve Oklun (2004) s6z konusu kazanim yoluyla edinilen belirli durumlarin
ifade edildigi cebirsel sozel problemlerin, 6grencilerde dil olusumunda, akil yiiriitmede
ve matematiksel gelisimde 6nemli bir yeri oldugunu belirtmislerdir. Belirli durumlara
uygun cebirsel ifade yazmanin cebir igin bir baslangic noktasi oldugu diisiiniiliirse,
kazanimin 6grenciler tarafindan edinilmesi Palomares ve Hernandez’in (2002) belirttigi
gibi, cebirsel sdzel problemlerin 6grenimi yoluyla aritmetikten cebire gegis icin kolaylik
saglayacaktir (akt. Dede, 2004). Ayrica cebirsel sozel problemlerin, ogrencilerin,
denklemlerin ¢ozlimlerini anlamakta zorlanmalarina neden oldugu ve bundan dolay1
matematik dersi Ogretim programinin  Onemli bilesenlerinden biri  oldugu

belirtilmektedir (Dede, 2004).
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Kazanimin edindirilmesinde dikkat edilecek noktalar vardir. Bunlardan kisaca soz
edilecek olursa; kazanimda degisken kavraminin cebirin temel kavrami oldugu
(Wagner, 1981) disiiniiliirse, cebirsel ifadelerin ve cebirin diger kavramlariin
Ogrenilebilmesi i¢in  degisken kavraminin = Ogretiminin  O6nemi g6z Oniinde
bulundurulmalidir. Degiskenlerin kullanilmaya baglanmasiyla birlikte Ggrenciler
yapacaklart genellemelerde ve bazi matematiksel durumlarin ifadesinde yeni bir dil
kullanmaya baglayacaklardir (MEB, 2009). Dolayisiyla degisken kavraminin kendisi ile
farkli kullanimlarinin 6gretim siirecinde 6grencilere tanitilmasi gerekmektedir (NCTM,
2000). Bununla beraber terim ve katsay1 kavramlarinin 6gretimine de 6nem verilmelidir

(MEB, 2009).

Cebir genellikle cesitli semboller, ifadeler ve bunlarin gosterimleri ile denklemler ve
denklem c¢oziimleri seklinde algilanir (Smith ve digerleri, 2000 akt. Dede, 2004).
Denklemlerin ¢oziimlerinin bulunmasinda ise cebirsel soézel problemlere uygun
denklem yazilmasi 6nemli bir adimdir. Dolayisiyla kazanimda yer alan belirli durumlara

uygun cebirsel ifadeleri yazma denklem ¢oziimiinde 6nem arz etmektedir.

Formiillerde, cebirsel ifadelerde, denklemlerde, 6zdesliklerde ve benzeri durumlarda
degiskenin yiiklendigi anlamin, Ogrenciler tarafindan kavranmasi biiylikk Onem
tasimaktadir (MEB, 2009). Bu ise 6grencilerin sembolik ifadeler kullanip olusturmasi
ve bunu sozel, grafiksel ve cizelgesel temsillerle iligkilendirmesi ile gelisir (NCTM,
2000). Ogrencilerin  degisken kavramim belli sembollerle veya harflerle
sinirlandirmalarint 6nlemek i¢in harf sembollerinin farkli kullanimlarinin oldugu ve
bulunduklar1 duruma gore farkli anlamlar kazanabilecekleri yani bir harfin yeri
geldiginde sabit, yeri geldiginde ise degisken oldugu 6grencilere gosterilmelidir (Soylu,
2008). Bunun icin 0&grencilerden Once Ogretmenlerin, harf sembollerinin farkl
kullanimlarinin oldugunun, bulunduklar: icerige gore farkli anlamlar kazanabileceginin

ve farkli roller {istlenebileceginin bilincinde olmalari gerekir (Dede ve Argiin, 2003).

Cesitli yurt dis1 kaynaklar1 incelendiginde; Okul Igin Ilkeler ve Prensipleri’nin (NCTM,
2000) 6-8. siif Cebir O0grenme alaninda, bu kazanimin igerigine uygun olarak,
ogrencilerin degiskenlerin kullanimi ve anlamlarina dair anlamayr gelistirme ve
problem baglamlar1 ile sembolik ifadeleri birlestirme becerisini edinmeleri
amaglanmaktadir. Program Odak Noktalari’nda 6. sinif Cebir 6grenme alanina dair

Ogretim programinin odak noktalar1 ise; Ogrencilerin, verilen durumlara uygun
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matematiksel ifade yazmasi; degiskenlerin heniliz tam degeri belirlenmemis sayilar
temsil ettigini anlamas1 ve degiskenleri uygun bir bicimde kullanmasidir (NCTM,
2006). Benzer sekilde Singapur Ogretim programinda da tek degiskenli cebirsel
ifadelerin nasil insa edilecegi, nasil degerlendirilecegi ve nasil yalinlastirilacagi yine 6.

smifta (12 yas ve tizeri) 6gretilmektedir (Cai ve digerleri, 2005).

ii. “Sayr oriintiilerini modelleyerek bu oriintiilerdeki iliskiyi harflerle ifade

eder” kazanimi

S6z konusu kazanim 6. sinif Cebir 6grenme alan1 Oriintiiler ve Iliskiler alt grenme
alaninda yer alan iki kazanimdan ilkidir. Farkli iilkelerdeki ogretim programlari
incelendiginde; Rusya Ogretim programinda Cebir 6grenme alaninda oriintii ve ilgili
kavramlara yer verilmezken; Okul I¢in Ilkeler ve Prensipleri’nde (NCTM, 2000) 6-8.
sinif Cebir 6grenme alaninin amaglarindan biri olan driintiileri anlama, Cin, Giiney Kore

ve Amerika 6gretim programlarinda s6z konusudur (Cai ve digerleri, 2005).

Cebir dgretiminin formal olarak 8. smifta basladigi Giiney Kore programinda cebirsel
diisiinmenin organizasyon, genelleme ve modelleme gibi bilesenleri, cebir ve aritmetik
arasindaki bilissel boslugu azaltmak i¢in vurgulanmaktadir (Cai ve digerleri, 2005).
Oriintiideki iliskiyi kesfetme, tekrarlayan ve bilyliyen say1 oriintiilerini kesfetme ve
gelistirme, tamamlayic1 diisiinme siirecleri olan genelleme ve Ozellemeyi
(basitlestirmeyi) gelistirme, Oriintiintin kuralin1 bulma Singapur 6gretim programinin da
onemli diistincelerindendir. Program Odak Noktalari’nda ise, matematiksel ifadeleri ve
denklemleri yazma, yorumlama ve kullanma odak noktasinin diger odak noktalarina bir
baglantis1 seklinde, nesne y1gin1 ya da sekil ortintiilerinin kurallarinin bulunmasiyla elde
edilen dizilerin ogrencilere formiil gelistirmelerinde firsatlar sundugundan s6z

edilmektedir (NCTM, 2006).

Cebir, oriintiileri formalize etme ve genelleme icin matematiksel diisiinmenin bir
stilidir (NCTM, 2000). Onceki kazanimda sozii edilen cebirsel diisiinmenin bir formu
olan genellestirme ve formalize etme, Orilintilyii analiz etme ve sunmada da soz
konusudur (Kaput, 1998). Genelleme, durum ya da durumlar yoluyla iletisim ve
diistinmenin kasten genisletilmesini, durumlar arasindaki benzerligi acgik olarak
kesfetmeyi ve belirlemeyi ya da ilgiyi durumlarin kendisinden ¢ok aralarindaki oriintii,

islem, yap1 ve iligkilere odaklamay1 igerir (Kaput, 1999). Dolayisiyla kazanimin, cebir
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O6grenme alaninda yer alan kazanimlarin igerdikleri matematiksel yapilar ile kesin bir
matematiksel iliskisi s6z konusudur. Oriintii kavrami, degisken, esitlik ve daha ilerleyen
basamaklarda fonksiyon kavramlar ile iliskilidir (Van de Walle ve digerleri, 2012;
Kabael ve Tanisli, 2010; MEB, 2009). Ayn1 zamanda Doniisiim Geometrisi alt 6grenme
alam ve Olasilik ve Istatistik grenme alaninda yer alan veri analizi yine kazanimda yer
alan matematiksel yapi ile iliskilidir. Ayrica Van de Walle ve digerlerine (2012) gore
islemlerin ¢alisma sekillerinde s6z konusu olan diizenlilik dolayisiyla da islemler ile de

bir iliski s6z konusudur.

[Ikogretim 1-5. Smf Matematik Dersi Ogretim Programi  (MEB, 2009a)
incelendiginde, oOriintii kavrami degisken kullanilmaksizin adim sayisinin belli bir
sinirda olmasina dikkat edilerek (besinci sinifta 6’y1, {iglincii sinifta 3’ agmayacak
sekilde) incelenir (Kabael ve Tamsli, 2010). Oriintiiniin kurali sadece sozel olarak
tartisilir. Kisacast MEB’de (2009) belirtildigi iizere, oriintiideki iliskinin kesfedilmesi ve
oriintiideki kuralm bulunmas: ile ilgili calismalar ilkdgretimin 1-5. simiflarinda esas
amag¢ olarak gerceklestirilmektedir. Bu kazanimda ise temel olarak Ogrencilere
edindirilmek istenen beceri, 6grencilerin oriintiideki kurali genellemesi ve harfle ifade
etmesidir. Aym1 zamanda kazanimda degiskene de wvurgu yapilarak degiskenin
yiiklendigi anlamlar konusunda Ogrencinin bilgi edinmesi baska bir amacg olarak
gorilmektedir (MEB, 2009). NCTM’e (2000) gore ortaokulun temel amaci, 6grencilerin
ortintiileri ve fonksiyonlart kullanarak matematik problemlerindeki ya da gercek
hayattaki ¢esitli olaylar1 ve iliskileri temsil etme, modelleme ve analiz etme yetenegini
gelistirmektir. Verilen say1 orlintiilerinde izleyen 6geleri tahmin etme ve tahminlerin
neye dayanilarak yapildigini agiklama gibi etkinlikler, hem akil yiiriitme hem de iletisim
becerilerinin gelismesine katkida bulunur (MEB, 2009a, s.23). Oriintiide incelenen adim
sayis1 ve Oriintiiniin nesneleri arasindaki iligki ise, 68rencinin degiskenler arasindaki

genel iliskiyi anlamasina yardim edecektir (Billings, Tiedt ve Slater, 2007).

MEB’de (2009) cebir alanindaki diger kazanimlarla birlikte bu kazanimin &grenciye
edindirecegi becerilerin, fonksiyon kavramimnin alt yapisin1 olusturacagi ifade
edilmektedir. Dolayisiyla bu kazanimi edindirmeye yonelik 6gretim etkinlikleri
diizenlenirken fonksiyonel iliskiyi kavratma amaci goz Oniinde bulundurularak
etkinliklerde diizeye uygun bir bi¢imde temsil kullanimi ve temsillerin iliskilendirilmesi

onemlidir. Ogrenciler sayisal ve niceliksel iliskilerin tablo halinde, sozel ve grafiksel
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temsilleri ile degisken igeren sembolik ifadeleri iligskilendirmede rahat hale gelmelidir

(NCTM, 2000).

Ogrencilerin yas diizeyi goz oOniine alinarak, kilavuz kitapta verilen temsillere
bakildiginda yalnizca Orilintiiniin geometrik temsili ile tablo temsilinin kullanildigi
goriilmektedir. Ancak Cathcart ve digerleri bir oriintliyii tablo ile kaydetme ve biiyiiyen
bir Orlintliniin kuralin1 bulma becerilerini kazanan bir 6grencinin, Oriintiiniin grafik
temsilini olusturmaya hazir oldugunu belirtir (akt. Kabael ve Tanisli, 2010). Dolayisiyla
ayni Oriintiinlin farkli temsil bigimleri dikkate alinarak ozellikle tablo ve grafik
temsilleri ile fonksiyonel iligskiyi sezdirecek temsiller ve aralarindaki iligkiler iizerinde

durulmalidir.

Nicelikler arasindaki iliskiler sembolik olarak birden fazla yolla ifade edilebilir, bu da
Ogrencilere cesitli cebirsel ifadelerin es degerligini smnamalar1 ig¢in firsatlar sunar
(NCTM, 2000). Nitekim kilavuz kitapta da oOrilintiideki iliskinin degisik bigimlerde
bulunabilecegi ve farkli gosterimlerle ifade edilebileceginin belirtilmesi konusunda bir
uyart yer almaktadir (MEB, 2011). NCTM’ye (2006) gore ise Ogrencinin farkli
bicimdeki ifadelerin es deger olabilecegini anlamas1 ve bir niceligi farkl bir yolla temsil
eden ifadeyi yeniden yazabilmesi programin odak noktalarindan biridir. Sonugta
ortintiideki ayni iliskiyi ¢oklu ifade etme ve bdylece esdeger cebirsel ifadelere yonlenme
ile 6grencilere denklem kavraminin da sezgisel olarak kazandirilmas1 miimkiin olabilir

(Lee ve Freiman, 2006).

Kazanimi edindirmek i¢in segilen drnekler 6zellikle de ilk 6rnek onemlidir. Secilecek
ornegin kuralinin cebirsel olarak ifade edilebilecek nitelikte olmasi, say1 Oriintiisii ise
modellemeye uygun olmasi, driintiideki iligkinin net olarak farkli yollarla da goriilebilir
olmasi gerekmektedir (Lee ve Freiman, 2006). Kilavuz kitapta ise kazanimi edindirmek
icin konuya sayma sayilarinin olusturdugu 1, 2, 3, 4... Oriintiisii ile giris yapilabilecegi
belirtilmistir (MEB, 2011). Kazanimi edindirmeye baslamak i¢in ilk asamada belirgin
iliskiye sahip birinci dereceden Oriintiilerin kullanimi uygun olacaktir (Ley, 2005).
Ayrica Ogrencilerin Oriintiideki iliskiyi harflerle ifade edebilmeleri i¢in 6nemli olan
faktorlerden biri, cebirsel olarak yararli iligskiyi (harflerle ifade edilebilecek sekilde
olan) gérmek oldugundan (Lee, 1996 akt. Zazkis ve Liljedahl) ilk olarak segilen Oriintii

orneklerinin acik, gorsel ve nesneleri arasindaki iliskinin kolay goriilebilecegi ayni
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zamanda genel ifadesi c¢ikarma islemi icermeyen, biiyliyen Oriintiiller olmasi

gerekmektedir (Lee ve Freiman, 2006).

Kilavuz kitapta orlintlinlin kuralindaki degiskenin, oriintiideki sayimnin kaginci terimi
oldugu yani sayilarin sirasini veya yerini belirttigi vurgulanmistir (MEB, 2011). Sekil
Oriintiistinde adim sayisinin dikkate alinmadigi takdirde yinelemeli bir iliski s6z
konusudur ve sadece sekle bakarak, ardisik sekillerin yapisi dikkate alinarak Oriintii
devam ettirilebilir. Sekil Oriintiisii adim sayilar ile birlikte dikkate alindiginda ise
belirgin bir iliski s6z konusudur. Belirgin iliskide sekillerin sayis1 ile adim sayisi
iliskilendirilerek toplam sekil sayisina yani genel kurala ulasilir (Kabael ve Tanish,

2010. s. 215).

Kazanima gore verilen say1 Oriintiisiiniin modellenmesi ve aradaki iliskinin harflerle
ifade edilmesi agamalar1 takip edildiginde, verilen say1 oriintlisiiniin modellenmesinden
sonra elde edilen oOriintii hakkinda sorulan sorular Ogrencilerin Oriintiiyli analiz
etmelerini etkilemektedir (Billings ve digerleri, 2007). Adim sayis1 ve sekil/nesne sayisi
arasindaki iliskiye odaklanan belirgin Oriintiiniin, genel kurali olusturmada yardim edici
oldugu (Ley, 2005) disiiniiliirse 6gretmenin Oriintiideki iliskiye yaklasimi onemlidir.
Lee ve Freiman (2006) yalnizca belli bir kurala odaklanmanin, o kurala ulasmadaki piif
noktayr Ogrencilere hemen vermenin ve gorsel Orilintliyli hemen say1 Oriintiisiine
cevirmenin cebirsel diisiinmeyi gelistirebilecegini sdylemenin zor oldugunu ifade
etmiglerdir. Cebirsel diisinme gergeklesmeksizin, oriintiiler konusu ile ilgilendikleri
takdirde oOgrencilerde cebire ait kavram yamlgilarimin kagmilmaz oldugunu

vurgulamiglardir.

NCTM’nin (2000) ilkeler ve Standartlar’inda 6-8. sinifta Cebir 6grenme alaninda bu
kazanima uygun igerik olarak Ogrencilerden beklenilenler; 6grencilerin sayisal ve
niceliksel iliskilerin tablo halinde, s6zel ve grafiksel temsilleri ile degisken iceren
sembolik ifadeleri iliskilendirmede rahat hale gelmeleridir. Ogrencilerden oriintiideki
degisimi sunmak ve sinamak igin tablo, grafik, kelime ve sembolik ifadeleri
kullanabilmeleri ve esdeger ifadeleri tanimalari ve {iretebilmeleri beklenmektedir.
Ogretmenlerin dlgme ve degerlendirmeyi kazanimi anlama ve edindirmeye yonelik
analizlerine paralel olarak yaptiklar1 g6z Oniinde bulundurulursa kazanimdaki

matematiksel yapilara dair bilgilerinin yorumlamay1 da etkiledigi goriiliir.
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iii. “Esitligin korunumunu modelle gosterir ve agiklar” kazanimi

Kazanimda denge ile terazinin kefeleri arasindaki iliskiden yola c¢ikarak, esitlik
isaretinin her iki tarafi arasindaki sayisal iligkilere odaklanma yoluyla iliskisel
diisiinceyi kullanabilme becerisi (Van de Walle ve digerleri, 2012) yer almaktadir.
Kazanimda yer alan esitligin korunumu aksiyomu esas olarak esitligin bir tarafina
yapilan bir muamelenin ayni anda digerine de yapildiginda esitligin bozulmamasidir.
Aymi seye esit olan iki sey birbirine esittir, bir esitligin her iki tarafina ayni seyler
eklenir veya ¢ikarilirsa esitlik bozulmaz, bir esitligin her iki tarafi sifirdan farkl bir
sayt ile ¢carpilir veya boéliiniirse egitlik bozulmaz aksiyomlari esitligin korunumuna ait

aksiyomlardir.

Kazanimi edindirmedeki amag, Ogrencilerin terazideki denge ve kefeler arasindaki
iligkiden yola ¢ikarak esitlik semboliinii ve esitlik isaretinin her bir yanindaki iliskileri
kullanabilmelerini, iliskisel diisiinmeyi edinmelerini saglamaktir. Dolayisiyla bu
kazanimda terazideki denge durumundan faydalanarak 6grencilerin esitlik kavramini ve
esitligin korunumu kanunlarin1 kazanmalarina ve ayni zamanda esitlik yazmanin

temellerine dair fikir sahibi olmalarina 6zen gosterilmelidir.

Ogrencinin kefelerdeki kiitleler arasindaki iliskiyi algilamasi ve hangi nesnenin
kiitlesinin daha biiyiik olduguna dair ¢ikarimlarda bulunmasinin yaninda, kefelerden
birine uygulanan bir iglemin ayn1 anda digerine de uygulandiginda terazinin dengesinin
korundugunun farkina varmasi 6nemlidir. Bu farkindaliktan yola ¢ikarak da bir esitligin
bir tarafina yapilan muamelenin-uygulanan dort islemin ayni anda diger tarafina da
uygulandiginda esitligin bozulmayacag fikrine sahip olmasi kazanimin amaglarindan
biridir. Ogrenciler esitlik semboliiniin, her iki taraftaki niceliklerin ayn1 oldugu
anlamina geldigini fark etmeli, esitligin her iki tarafin1 esdeger ifadeler olarak
gormelidir. Boylece esitlik isaretinin her iki tarafi arasindaki sayisal iligkilere
odaklanarak iligkisel diisiinceyi kullanabileceklerdir. Esitlik sembolii, sayilar arasindaki
iligkileri anlama ve sembolize etmede Onemlidir. Aritmetikte goriilen iligkilerin
genellenmesi ile aym iligkiler, sayilar yerine degiskenlerin dahil oldugu durumlara
genellestirilecektir (Van de Walle ve digerleri, 2012). Terazi iizerinde yapilan etkinlik ya
da baska herhangi bir etkinlik sirasinda égrenciler denk olma, her iki tarafa aym miktar

ekleme veya ¢ikarma eylemleri ve bunlarin sonuglart iizerine tartisilmali ve bunlarin sonuglart

ogrencilere sezdirilmelidir. Ogrenciler terazi kullanmadan “Her iki tarafa 10’ar misket
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eklersek ne olur?”, “Her iki taraftan 10°ar misket ¢ikarwrsak ne olur?” sorularina cevap

verebilir duruma gelmelidir (Altun, 2008).

Terazi modelinde oOgrencilere sekillerle daha sonra ise sayilarla deneyim
kazandirilabilir. Denklem kavramina geciste ise degiskenlerle devam edilebilir (Van de
Walle ve digerleri, 2012). Ogrencinin terazi modeli iizerinde yapmis oldugu ¢ikarimlari
herhangi bir matematiksel esitlik i¢in genellemesine olanak verilmelidir. Ornek olarak
terazide birim kiitlelerle gosterilen 2=1+1 esitligi i¢in, esitlikte sayilarin esitligi de s6z
konusu oldugundan sayilara da dort islem uygulanabilecegi hatirlatilarak;

2=1+1
2+1=1+1+1
2+1=3
2+1-1=3-1

2=2
seklinde esitlige uygulanan bir say1 ekleme, ¢ikarma, ¢arpma ve bdlme sonucunda yine

esitligin korunmaya devam edecegi terazi destegiyle 6grencilere hissettirilmelidir.

Denklem kavramini anlamalari ve denklem ¢ozme becerilerine sahip olmalari igin
ogrencilerin esitlik yazma becerilerine sahip olmalart gerektigi (Altun, 2008)
diisiiniildiiginde 6grencilerin bu kazanimda edinecekleri esitlik kavrami ve esitligin
korunumu kanunlarma dair bilgileri ile esitlik yazmanin temellerine dair sahip olduklari

fikirlerin, sonraki kazanimi edinmelerinde onlara yardimei olacag: diisiiniilebilir.
iv. “Denklemi aciklar, problemlere uygun denklem kurar” kazanimi

S6z konusu kazanim, 6. sinif Esitlik ve Denklem alt 6grenme alaninda yer alan iig¢
kazanimdan ikincisidir. Kazanimda yer alan icerik, NCTM’de (2000) 6-8. siif
seviyesinde, “Matematiksel durumlari1 ve yapilari, cebirsel sembolleri kullanarak temsil
ve analiz eder” standardinin gerektirdikleri olarak, “Basit cebirsel ifadelerin es deger
bi¢imlerini {iretir ve tanir” bigiminde yer almaktadir. Program Odak Noktalari’nda ise 6.
smif seviyesinde “Denklemleri yazma, yorumlama ve kullanma” seklinde yer
almaktadir (NCTM, 2006). Denklem kavrami, Singapur programinda erken ortaokulda
(13 yas ve lzeri) Ogretilirken, Cin programinda denklem ¢6zme ile beraber formal

olarak 5. smifta tanitilmaktadir (Cai ve digerleri, 2005).
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Kazanimda temel olarak denklemi aciklama ve probleme uygun denklem kurma
becerileri yer alirken; igeriginde problemin igerigini tam olarak kavrama, problem
icindeki Onemli Ogeleri ayirt etme ve matematik sembollerini etkili bir bigimde
kullanarak denklem kurma becerileri s6z konusudur. Ayrica bilinmeyen tespit edilerek
harfle ifade edilmesi, esitligin modellenmesi ile modeli-teraziyi yorumlama becerileri

de yer almaktadir.

Kazanimda ilk olarak, &grencilerin 6nceki kazanimda edindikleri esitlik kavrami ve
esitligin  korunumu aksiyomlarindan yararlanarak esitlik yazmanin {izerinde
durulmalidir. Bunun i¢in yine terazi modeli kullanilabilir. Esitlik kavramini ve esitligin
korunumu aksiyomlarint insa etmek ic¢in kullanilan terazi modeli, bu kazanimda

degiskenlerin anlagilmasi i¢in kullanilabilir (Van de Walle ve digerleri, 2010).

Denklem kavramini kazandirma ve denklem kurma yetenegini gelistirme i¢in esitlik
yazma becerisi gelistirilmelidir. Denklem kurma i¢in iki temel aksiyomdan
yararlanildig1 sinifga tartisilarak bilinmeyen yerine bir harf sembolii yazma ve terazi
yerine esit igsareti kullanilarak denklemlerin kurulmasi 6grencilere gosterilmelidir. Bu
asamada Ogrencilere ek olarak vurgulanacaklar; islemlerin 6zellikleri ve benzer
terimlerin toplanabileceginin bilinmesidir (Altun, 2008). Ayrica Ogretmenlerin,
degisken kavramimin farkli kullanimlarimi dikkate alarak ve degisken kavraminin
bulundugu igerige gore farkli anlamlar kazanabilecegini ortaya c¢ikaracak sekilde

ogretimlerini tasarlamalar1 gerekir (Dede, Yalin ve Argiin, 2002).
V. “Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer” kazanimi

Kazanimda yer alan “birinci dereceden denklem” kavrami incelenirse; polinom
biciminde yazilabilen ya da ifade edilebilen denklemlere polinom denklemi
denildiginden, denklemin gosterimi, birinci dereceden bir polinom bi¢iminde ise ona

birinci dereceden denklem denilmektedir.

Kazanim1 edindirmeye yonelik yapilan c¢alismalarda, climleyi dogru yapan
degiskenlerin degerlerini bulurken yani denklemi ¢6zerken ilk olarak yapilan
caligmalar, iligkisel diisinmeye dayanmalidir. Bu da terazi veya benzer bir model
tizerinde sag ve sol arasindaki iligkiyi dikkate alarak olmalidir (Van de Walle ve

digerleri, 2010).
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Ogretmenlerin kazanimi edindirmek igin bu kazanimin &gretimini, matematiksel sdzel
problemlerin  ¢oziimlerinin  her zaman  aritmetiksel islemler yardimiyla
bulunamayacagini gosterebilecekleri sekilde tasarlamalar1 gerekir (Dede ve digerleri,

2002). Dolayisiyla 6gretmenlerin 6rnek se¢iminde buna dikkat etmeleri beklenir.

Ogretim Programi Odak Noktalar1 olarak bu kazanim kapsamina giren ifadeler ise;
ogrencinin bir denklemin ¢odziimiiniin denklemi dogru yapan degiskenlerin degerleri
oldugunu bilmesi ve say1 ve islemlerin &zellikleri ile denklemin her iki tarafinin
birbirine esit oldugu, esitligin korunacagi bilgilerini kullanarak tek adim basit

denklemleri ¢ozebilmesidir (NCTM, 2006).
vi. “Kesirleri karsilagtirir, siralar ve sayr dogrusunda gosterir” kazanimi

S6z konusu kazanim 6. siif Sayilar 6grenme alani, Kesirler alt 6grenme alaninda
bulunan 6 kazanimdan ilkidir. Ele alinan diger ii¢ kazanim sirasiyla “Kesirlerle toplama
ve c¢ikarma islemlerini yapar; Kesirlerle carpma islemini yapar ve Kesirlerle bolme
islemini yapar” kazanimlaridir. Kesirler alt 6grenme alanina ait bu dort kazanimin

iilkemiz ve yurtdis1 6gretim programlarindaki yeri bu baglik altinda incelenecektir.

Arastirmalar yurtdiginda parga biitiin anlaminin dgretim programlarinda genellikle ¢ok
erken tanitildigini, kesir kavraminin 4. sinifa kadar olmasa da sonrasinda sistematik
olarak sekillendirildigini ve bu anlamalarin cebire uygulanmasindan sonra dgrencilerin
8. smifa dogru rasyonel sayr kavraminmi kesfettigi ve genislettigini ifade etmektedir

(Behr, Lesh, Post ve Silver, 1983).

Cin oOgretim programina gore kesir kavrami, benzer sekilde 4. smifa kadar
ogretilmemektedir. Kesirlerle bolme ise ilkdgretimin son seviyesi olan 6. smifta
ogretilmektedir. lk olarak islemler yapilmaksizin kesir kavramimnin dgretimi, daha sonra
ondalik sayilar ve sonrasinda kesirlerle alakali tam say1 kavramlarinin, bélen, carpan,
asal sayi, ebob-ekok gibi kavramlarin 6gretimi yapilmaktadir. Sonrasinda ise kesir
cesitleri ve ortak payda bulma, kesirleri sadelestirme gibi konular son olarak da

kesirlerde toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bolme yer almaktadir (Ma, 1999).

Bagka bir calismada ise uygulanan o6gretim programinda 2. sinifta kesir kavrami
tanitilan Ogrencinin 4. smifta tam olarak kesirlerle ¢alismaya basladigi ve konunun
kapsam ve sirasinin 4, 5 ve 6. siiflarda benzer oldugu ifade edilmektedir. Kesir

kavraminin isimlendirilmesi ve kesirlerde siralama ve denklik fikirlerine her seviyede
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kisaca yer verildigi, en ¢ok Ogretim zamaninin ise kesirlerle islemlere ayrildigi
belirtilmektedir. Paydas1 ortak olan ve olmayan kesirlerin toplama ve ¢ikarmasinin 4.
sinifta 6gretilmeye baslandigi ve 5 ve 6’da da tekrar edildigi, carpma ve bélmenin ise 5.

sinifta tanitildig ve 6. smifta tekrar edildigi belirtilmektedir (Bezuk ve Cramer, 1989).

Ulkemizde ise kesirler alt 6grenme alanma ait ilk kazanima (Uygun sekil veya
nesneleri iki es parcaya boler ve yarimi belirtir.) 1. siifta yer verilmektedir ancak kesir
kavrami ile 6grencinin tam olarak 3. sinifta tanistig1 sdylenebilir. 1-5. sinif matematik
dersi Ogretim programinda kesirlerde karsilastirma ve siralama becerilerini igeren
kazanimlara tigiincli siiftan itibaren yer verildigi goriilmektedir. Kesirler alt 6grenme
alani, programda Ondalik Kesirler, Oran Orant1, Yiizde, Uzunluk Olgme ve Olasilik alt

O0grenme alanlart ile iliskilendirilmistir.

6-8. smif programinda ise kesir, ondalik kesir ve yiizde kavramlarinin rasyonel
sayilarin temelini olusturacagi ve Ogrencilerin 1-5. siniflarda edindikleri kesir
bilgilerini, rasyonel say1 kavramini olusturmak icin kullanmalar1 gerektigi ifade
edilmistir. Ogrencilerin kesir, ondalik kesir ve yiizde kavramlarmin birbirleriyle olan
iligkilerini anlamalari, ayni niceligin farkli temsil bigimlerinin, olumlu veya olumsuz
yonlerinin farkinda olmalar1 gerektigi belirtilmistir. Bezuk ve Cramer’in (1989)
belirttigi programa benzer bir sira izleyen programda, 7. smifta kesir kavramindan
rasyonel sayr kavramina gecis yapan Ogrencinin, 8. sinifta rasyonel sayilarla ilgili
bilgilerini derinlestirmesine olanak veren bilgi ve becerileri edinmesini amaglayan

kazanimlar yer almaktadir.

NCTM’e (2000) gore 3-5. smifta, kesir kavraminin, bir biitlinlin es pargalari, bir
biitiiniin parcalari, say1 dogrusunda bir konum ve tam sayilarin bdliimii anlamlarini
gelistirmeye yer verilmektedir. Sonrasinda kesirlerin biiylikliigiine karar verebilme,
denk kesir, kesirlerle hesaplamalarin sonuglarina dair tahmin stratejilerini kullanma ve
gelistirme, en ¢ok kullanilan kesirlerin toplanma ve c¢ikarilmasinda denk kesirleri,
modelleri kullanma yer almaktadir. 6-7. sinifta ise iilkemizde uygulanan programa
benzer bir sira ve igerik izlenmektedir. Farkli olarak kesirlerle yapilan islemlerin
anlaminin ve etkilerinin edinilmesinin amaglandigimnin ayrica belirtilmis oldugu
gorilmektedir. Nitekim yeniden gézden gecirilen ve yenilenen 5-8. sinif matematik
dersi programinda bulunan kazanimlarda da islemlerin anlamlandirilmasi ifadesine yer

verilmistir (MEB, 2013). Ogretim Programi Odak Noktalari'nda ise 6. simf Sayilar
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O0grenme alaninin odak noktasi olarak kesirlerle ¢arpma ve bélme islemlerinde akicilik

ve anlamanin gelistirilmesi géz 6niine alinmaktadir (NCTM, 2006).

Kazanimda yer alan matematiksel yapiya dair bazi noktalar incelendiginde; kesirlerin,
bir parca biitiin terimi olarak, sayr dogrusunda bir sayi, bir ondalik sayi, bagka bir
niceligi genisleten veya sadelestiren bir islemci, boliim, oran, oranti, siirekli veya somut
cokluklarn bir 6l¢limii olarak yorumlanabilmesi s6z konusudur (Behr ve digerleri,
1983; Ball, 1993). Kieren’e (1976) gore kesir ve rasyonel say1 kavramlarinin tam olarak
anlasilmasi yalnizca bu yorumlamalarin ayr1 ayri her birini anlamayi degil, bunlarin

birbirleri ile nasil iligkili oldugunu anlamay1 da gerektirir (akt. Behr ve digerleri, 1983).

Kesirlerde denklik ve siralamayr anlamak ise, pargalara ayrilmis birimdeki es
pargalarin sayis1 ve biiyiiklligli arasindaki denklestirici iliskiyi anlamay1 gerektirir
(Behr, Wachsmuth, Post ve Lesh, 1984). Nesneleri gruplandirirken amaca gore soz
konusu Ozelligi tasiyan nesneleri ayni yerde smiflandirma ihtiyacindan dolay1
tanimlanan denklik bagintisi, kesirlerde de s6z konusudur. Kesirlerde tanimlanan
denklik bagintisina gore, bir denklik smifinin elemanlar1 olan kesirlerin birbirlerine
denk oldugu, dolayisiyla herhangi biri modellendiginde, bu denklik sinifinin diger tiim

elemanlarinin da bu modelle temsil edilebilecegi sdylenebilir.

Denk kesirler ile ¢alisma i¢in kesir kavraminin islemci anlami kesirlerde o6zellikle
yararhidir. Kesrin islemci anlami a/b Kkesrinin cebirsel yorumunu gerektirir. a/b, bir
geometrik sekli a/b kere biiyiik, benzer bir geometrik sekle doniistiirebilen bir fonksiyon
veya da bir kiimeyi a/b kadar elemanli diger kiimeye doniistiiren bir fonksiyon olarak
diisiiniilebilir. Bu islemci anlaminin igerisinde a/b kesri, genisleten-sadelestiren veya
carpan-bolen olarak yorumlanabilir. Dolayisiyla kesir kavrami, a/b’nin bu islevlerine
gore bir fonksiyon makinesi olarak diisiiniilebilir. Verilen bir kesre denk olan kesirleri
bulmanin, ayni girdi-¢cikt1 doniisiimiinii yerine getiren fonksiyon makinesini bulma
oldugu soylenebilir (Behr ve digerleri, 1983). Ayni1 sayisal degere sahip ancak farkli
goriinen ifadeler i¢in denk kelimesinin kullanildig1 diisiiniildiigiinde, ifade ettikleri
nicelikler esit olan iki kesir i¢in esitlikten ziyade denklik kelimesinin kullanimi daha

uygun olacaktir.

Kesir kavraminm, Ondalik Sayilar, Rasyonel Sayilar, Oran Orant1 ve Olgiiler gibi
matematigin birgok konu alanina temel teskil ettigi bilinmektedir. Ornegin, kesirleri ve

ondalik sayilar1 birbirine doniistiirme, sayilarin bu iki temsilinin anlasilmasini
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derinlestirecek ve sayr hissinin olugmasini giiclendirecektir (Ma, 1999). Kesir ve
rasyonel say1 kavramlar1 6grencilerin ortaokulda karsilastigi en karmasik ve onemli
matematiksel diisiinceler arasindadir. Bu kavramlara dair anlama basit cebirsel
islemlerin temelini olusturur (Behr ve digerleri, 1983). S6z konusu kazanim ise
Ogrencilerin ondalik kesirlerin karsilastirilmast ve bir sonraki kazaniminda kullanilacak
olan say1 dogrusu modelini anlayabilmeleri i¢in yardimci olacaktir (MEB, 2009).
Ogrencilerin kazanimda edinecegi kesrin niceliksel anlamima dair bilgi yani kesrin
bliyiikliigline karar verme becerisi, 6grencide rasyonel say1 kavraminin, ilgili kavram ve
iligkilerin ve islemlerin gelisimi i¢in temeldir. Ayrica 6grencinin kesirleri siralama ve
denk kesir kavramini igsellestirmesi, kesirlerin ¢arpimini kavramasi ig¢in de bir alt

yapidir (Behr ve digerleri, 1983).

Kesirleri say1 dogrusunda gostermede, sayr dogrusu, kesirlerin miktar ve 6lgme
yorumunu 6rneklemede kullanilan bir modeldir (Wong ve Evans, 2008). Burada birim,
bir uzunluk ile temsil edilir (Behr ve digerleri, 1983). Saglam kavramsal temellerin
olusturulabilmesi i¢in, kesirlerin say1 dogrusu iizerindeki gosteriminde say1 hissinin
olusturulmasi1 sonraya birakilarak (Pesen, 2008; Olkun ve Ugar, 2007) oncelikle
Ogrencilerin say1 dogrusunu bir uzunluk olarak algilamasina ve kesrin 6lgme anlaminin

vurgulanmasina dikkat edilmelidir (Yanik, Helding ve Baek, 2006).

Kesirleri modelleme ile somut deneyimlerden akil yiiriitmeye gecis kolaylastirilabilir.
Bu da kesirlerin gorsellestirilmesinde kullanilan dairesel, dikdortgensel modeller, say1
dogrusu ve farkli nesnelerin kullanilmasma baghdir (Steiner ve Stoecklin, 1997).
Programda da kesirlerde karsilastirma ve siralama yapilirken yine somut nesne, sekil,
saylt dogrusu ve semboller gibi temsillerin kullanilmasi gerektigi vurgulanmigtir.
Cramer, Wayberg ve Leavitt’e (2008) gore daire modeli kesirler i¢in en giiglii somut
temsildir. Ancak Moss ve Case’e (1999) gore ise Ogrencinin merkezde oldugu bir
ogretimde, kesirlere dair derin anlamay1 saglamak i¢in standart daire modeline ek olarak
veya onun yerine bazi alternatif temsil big¢imlerini kullanarak kesirlerin anlamsal

yOniine ve orantisal dogasina vurgu yapilmalidir.

Birim fikri, kesir bilgisinde merkezdir (Ball, 1993). Kesirleri siralamay1 6gretirken
oncelikle birim kesir kavrami iizerinde durulmalidir (Olkun ve Ugar, 2007). Basit,
bilesik ve tam sayili kesirlerle karsilagtirma, siralama, toplama ve ¢ikarma islemleri

birim kesir kavrami iizerine kurulmalidir (MEB, 2009a). Birim kesrin yinelenmesi
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Ogrencinin kesirlerin niceliksel durumuna dair gii¢lii bir kavrayis gelistirmesine olanak

verir (Behr ve digerleri, 1983).

Programda, Ogrencilerin verilen kesirleri model iizerinde incelemelerine ve akil
yiriitmelerine firsat verilmesi Onerilmektedir. Dolayisiyla ogrenciler kurallar
ezberlemekten ziyade diger stratejileri kullanmaya tesvik edilmelidir. Tahmin etme
Oonemini fark etmeden kullandigimiz ve bagvurdugumuz pratik ve diisiinme ile gelisen
bir beceridir (Adams, Onslow Edmunds, Chapple ve Waters, 2005). Nitekim tahmin
stratejilerinin kullanilmasi, 6grencilerin giinliik hayatlarin1 kolaylastiracak, akil yiiriitme
becerilerini ve yasadiklar1 diinyanin nicel ozelliklerini anlamalarini gelistirecektir
(Brown ve Siegler, 1993). Tahmin etme yetenegi, giinimiiziin teknolojik ve
matematiksel diinyasinda kiginin kendine glivenmesi i¢in Onemli bir beceridir.
Ogrenciler genellikle risk almaya kars1 isteksiz, dogru cevaba ulagmada acelecidir.
Tahmin 06grencinin matematigin i¢inde risk almanin yararlarin1 gérmesine ve
matematiksel diisiinme olgunluguna ulagmasina yardim eder. Boylece 6grenci zamanla
kendi tahmin becerisine glivenerek farkli problem durumlarina farkli ¢6ziim stratejileri
uygulama giivenini edinir (Adams ve digerleri, 2005). Kurallara odaklanmanin,
Ogrencilerin kesir kavramini, siralama ve karsilastirma becerilerini anlamlandirarak
edinmelerine yardimci olmayacagi, bunun 6grencileri kesirlerle ilgili matematiksel
kavram ve islemlerin dogasini anlamaktan ziyade matematiksel sembol kullaniminda

akiciligr gelistirdigi yonlendirdigi soylenebilir (Steiner ve Stoecklin, 1997).
vil. “Kesirlerde toplama ve ¢ikarma islemlerini yapar” kazanimi

Matematiksel yapinin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iligkisi goz
Oniine alindiginda kesirlerde toplama isleminin ¢arpma islemiyle, ¢ikarma isleminin ise
bolme islemiyle iligkili oldugu sdylenebilir. Toplama ve c¢ikarma iglemleri birerli
saymaya dayali olarak yapilan, ¢arpma islemi ise ayni sayilari defalarca toplamak

yerine uygulanan bir islemdir (Ipek, Isik ve Albayrak, 2005).

Kesirlerde toplama ve ¢ikarma islemlerinin yorumlanabilmesi i¢in kesrin 6lgme ve
islemci anlamlart uygundur (Behr ve digerleri, 1983). Kesirleri toplarken veya
cikarirken yapilan payda esitleme ise Van de Walle ve digerleri’ne (2010) gore standart
algoritmanin kullanilabilmesi igin gereklidir. Algoritma yalnizca ortak paydalar icin

tasarlanmistir. Nedeni ayni biiytikliikteki pargalarin toplanmasi fikrine dayanmaktadir.
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Kesir Ogretiminde vurgu, kesirlerle islem yapilabilmesi i¢in algoritmalarin

gelistirilmesinden ziyade kesirlerin niceliksel anlammin gelistirilmesine yapilmalidir.
Ornegin; 6gretim, dgrencinin 12/13 ile 7/8’in toplamimin 2’ye yakin olacagin, %+ é in
2/5’e esit olamayacagini ¢iinkii 2/5’in toplaminin %2’den kii¢iik oldugu toplamlarinin da
daha biiyiik olacagi gibi akil yiiriitmeleri yapmasina olanak vermelidir. Kesrin niceliksel

anlaminin gelistirilmesi, islemlerden ziyade anlama yonelen bir &gretime dayanir

(Bezuk ve Cramer, 1989).

Kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemleri i¢in 6gretimin baslica amaci manipulatifler ve
diyagramlarla bu islemlerin modellenmesi olmalidir. Ogretim tahmine ve cevaplarin
mantikli olup olmadigina dair sorgulamalar igermelidir (Bezuk ve Cramer, 1989).
NCTM’e (2000) gore 6gretmenler, dgrencilere pay, payda ve denklige dair anlamlari
gelistirmelerine yardimci olarak ve tahmin stratejilerini kullanmalarinda onlar
cesaretlendirerek kesirleri toplama ve ¢ikarmay1 yapabilmelerinde yardimer olmalidir.
Toplama iglemi i¢in kural gelistirirken pay ve paydanin ne ifade ettigi sorgulanmalidir

ve acikliga kavusturulmalidir (NCTM 2000; Van de Walle ve digerleri, 2010).

Kesir kurallarina odaklanma cesitli tehlikeler igermektedir. Kurallar 6grencilerin
islemlerin anlamlar1 hakkinda diistinmelerinde yardimci degildir (Aksu, 1997). Genel
olarak yapilan bir hata olarak goriilmekle birlikte kesirlerin 6gretiminde Ogrencilerin
islemlerde yararlanacaklari yeterli alt yapiyr edinmeden hesaplamalara yonlendirildigi
belirtilmektedir. Ogrenciler dogru olsun olmasin sembolik temsillere odaklandiklarinda
ezbere dayali bilgiye sahip olurlar. Islemlere ait ezbere dayali bilgi ise 6grencilerin
anlamli algoritmalar yapilandirmalarina engel olur (Mack, 1990). Ogrenciler kesirlerle
islem yapmaya baslamadan Once kesir kavraminin anlamlarini edinmelidir (Aksu,
1997). Bezuk ve Cramer’e (1989) gore ise benzer sekilde kesirlerle islemlerin
anlamlandirilabilmesi i¢in kesir kavrami, kesirlerde siralama ve denk kesir
bagintilarinin edinilmis olmasi gereklidir. Ortak payday1 bulma, sembollerle toplama ve

cikarmanin nasil yapilacagini anlamada 6nemlidir (Cramer, Wayberg, Leavitt, 2008).

Ogrenciler ortak payday1 bulma ihtiyacin1 kendileri hissederek yapilandirdiginda ortak
payday1 anlayacaklardir. Daire modeli bunu diger modellere gore daha agik hale getirir
ve kesirlerde toplama ve cikarmada etkili bir sekilde ortak paydayr bulmaya olan
ithtiyac1 kanitlar. Ortak payda fikri daire modeli ile gelistirildikten sonra toplama ve

cikarma islemlerini saglamlastirma i¢in de etkili bir modeldir (Cramer ve digerleri,
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2008). Somut modeller temsilin 6nemli bigimleridir ve 6grencilerin kesirlerle islemleri
ve kesirleri anlamalarini desteklemek i¢in gereklidir (Bezuk ve Cramer, 1989; Cramer
ve digerleri, 2008). Modeller (manipulatifler) 6grencinin kesirlerle ilgili islemleri
anlamli olarak uygulayabilmesine olanak veren zihinsel gondergeleri yapilandirir
(Bezuk ve Cramer, 1989). Ogrenciler toplama ve ¢ikarmayr sembollerle (sayilarla)
yapmadan Once uygun modellerle somut olarak islemlere dair deneyim yasamalidir

(Cramer ve digerleri, 2008).

Bu kazanimi edinmis bir Ogrenciden toplama ve ¢ikarma isleminde akicilik
kazanmasimin yaninda bu aritmetik islemlerin etki ve anlamlarmi da anlamasi ve
mantikli tahminlerde bulunmasi, kesirlerle iglemler i¢in algoritmalari analiz etmesi ve
gelistirmesi  beklenir (NCTM, 2000). Kesirlerle toplama ve ¢ikarmanin standart
islemlerinde akicilik gelistirmesi, kesirlerin toplam ve farkina dair mantikli tahminlerde
bulunabilmesi ve oOlgmeyi igeren problemleri ¢ozmek igin Kkesirleri toplayip

¢ikarabilmesi beklenir (NCTM, 2006).
viii.  “Kesirlerle carpma islemini yapar” kazanimi

Kazanimda Ogrencilerin kesirlerle ¢arpma islemine dair akicilik ve anlamalarinin
gelistirilmesi amaglanmalidir. Bunun i¢in 6grencilerin kesir kavrami ve carpmanin
anlamlarinmi kesirlerle ¢carpma islemini anlamlandirmak ve nigin ¢alistiklarint agiklamak

icin kullanmalar1 yer almaktadir (NCTM, 2006).

Kesir kavraminin islemci anlami, denk kesirlerde oldugu gibi kesirlerde g¢arpma
islemiyle ¢alisma icin de Ozellikle yararlidir. Kesir kavrami a/b’ nin islevlerine gore
genisleten-sadelestiren veya carpan-bdlen bir fonksiyon makinesi olarak
diisiniildiigiinde kesirlerin ¢arpimi, bu fonksiyonlarin bileskesini gerektirir (Behr ve
digerleri, 1983). Carpma islemi ise tekrarli toplama ve alan bulma anlamlarina sahiptir
(Van de Walle ve digerleri, 2012; Ball, 1990a; Izsak, 2008). Dogal sayilarda islemler
konusunda ¢arpma isleminin, ayn1 sayilari defalarca toplama yerine yapilan bir islem

oldugu belirtilebilir (Ipek, Isik ve Albayrak, 2005).

Herhangi bir kesir kadar bir sayiyla, sayimnin kesrinin ayni oldugu bilinmektedir (Izsak,
2008). Nitekim NCTM’de (2000) o6grencinin kesrin islemci anlaminmi yani 3/8 ile
carpmanin anlaminin, baslangictaki saymin 3/8’i olan bir sayr iiretmek oldugunu

anlamas1 gerektigini vurgulamistir. Kazanimin edindirilmesi i¢in yapilan 6gretimde,
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ogrenciler yeterli kavramsal anlamaya sahip olduklarinda en son asama olarak
algoritmanin tanitilmasi, 6ncesinde modelleme, akil yiirlitme ve tahminin kullanilmasi
gerekmektedir (Capraro ve Yetkiner, 2009; Van de Walle ve digerleri, 2010; Taber,
2007).

Islemin nasil yapildigi kullanillan modellemeler ve temsiller {izerinden ortaya
cikarilmalidir (Van de Walle ve digerleri, 2012; Taber, 2007). Modellemelerde
Ogrenciler, pay ve paydalarin islemdeki rollerinin ve payda ile modelde yapilan
parcalamanin nasil iligkili oldugunun farkina varmahdir (Van de Walle ve digerleri,
2010). Ayrica islemin kavramsal boyutunun edinimi i¢in kesirlerde ¢carpmanin 6gretimi,
dogal sayilarla iligkilendirilmelidir ve 6grencilerin dogal sayilarda carpma isleminde
sahip oldugu anlamlandirmalar1 kesirlere tasima ve genigletmelerine yardimer olmalidir
(Taber, 2007). Ogretmenler ger¢ek hayat problemleri ile somut modelleri iceren gesitli
temsillere ait bilgi gibi Ozellestirilmis alan bilgisine sahip olmali ki tamsayilarla
carpimdan kesirlerle carpima gegiste iliskilendirme ve gorsellestirmelerinde dgrencilere

yardimect olabilsin (Capraro ve Yetkiner, 2009).

Kesirlerle ¢arpma isleminin 6gretimine Oncelikle bir dogal say1 ve kesrin ¢arpimindan
baslanilmas1 uygundur (Van de Walle ve digerleri, 2010; Ipek ve digerleri; 2005;
Baykul, 2002). Kesrin ve ¢arpma isleminin anlamina vurgu yapacak sekilde kesirlerle
carpma isleminin problemlerle 6gretimini tasarlayan Van de Walle ve digerleri (2012)
kazanimi edindirmek i¢in baglamsal problemlerin ayrintili olmasina gerek olmadigini,
problemlerde kullanilan sayilara dikkat etmek gerektigini ifade etmistir. Ogretimde ilk
olarak dogal say1 ve kesir yani dogal sayilarin kesirsel pargalari, sonra daha fazla
parcalara ayrilmasina gerek duyulmayan birim veya kesir par¢alarinin oldugu ornekler,
sonrasinda parcalarin daha kii¢iik parcalara ayrilmasini gerektiren ve son olarak da

birden biiylik ¢arpanlarin yer aldig1 problemlerin uygun olacagini belirtmistir.

Ogrencilerin ¢alismalarini sinamaksizin yalnizca dogru cevabi verip vermediklerine
odaklanma ile onlarin anlamalar1 hakkinda yorum yapabilmek imkansizdir (Ball, 1993).
Ogrenciler carpma islemine dair anlamalarmi manipulatiflerle bir problemi
modelleyerek ya da model igin problem olusturarak ortaya koymalidir. Ogrenciler
carpma islemi i¢in problemler yazabilmeli ya da bir problem i¢in ¢arpma cilimlesi

yazabilmelidir (Bezuk ve Cramer, 1989).
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IX. “Kesirlerle bolme islemini yapar” kazanimi

Bolme islemi pargalara ayirma ve 6lgme olmak iizere iki anlama sahiptir. Parcalara
ayirma (es paylasim) anlaminda bir biitiiniin yani boliinenin bolen kadar es parcgalara
ayrilmasi (Zembat, 2007; Olkun ve Ugar, 2007) veya kesirsel bir parcgas1 bilinen biitilinii
temsil eden saymin bulunmasi (Ma, 1999), sayisi bilinen gruplarin biiyiikliigiiniin
bulunmasi (Toluk ve Olkun, 2003) s6z konusudur. Olgme anlaminda ise biiyiikliigiine
karar verilmis olan porsiyon sayist (Ball, 1990a), bir coklugun belli biiyiikliikte
kisimlara ayrilmasi, bir saymin i¢inde digerinin ne kadar oldugunun belirlenmesi s6z

konusudur ((Ma, 1999; Zembat, 2007).

Bolme islemi i¢in ortak payda algoritmasi bdlmenin Olgme veya ardisik c¢ikarma
anlamlarina dayanir. Van de Walle ve digerleri (2012) boliinen (veya verilen miktarin)
ve bolenin ayn1 kesir pargalari cinsinden ifade edilmesi ile dogal sayilarda bélme islemi
ile sonuglanan ortak paydalarin kullanilmasmin geleneksel algoritma kadar etkili

oldugunu ifade etmistir.

Dogal sayilarin boliimii ile sonuglanan ortak payda algoritmasi iizerine g¢alisarak,
ogrenciler kesirlerde bolmenin anlamini kesfettikten sonra islemi daha hizli ve verimli
yapabilecekleri ters cevir ¢arp gibi algoritmalara yonlendirilebilirler (Yetkiner ve
Capraro, 2009). Bunun i¢in yapilmas1 gereken ise bélmenin her iki anlamini da i¢eren
cok sayida problem oOrnegini temsiller yardimiyla ¢ézmek, bu ¢oziimlere dair elde
edilen Orilintliilerden yararlanarak algoritmayr Ogrencilerle beraber Ogrencilerle

kesfetmektir (Van de Walle ve digerleri, 2012).

Kesirlerle bdlmeyi anlamlandirmalarinda alternatif bir yaklasim olarak gortilen,
ogrencilerin dogal sayilarin boliimii konusunda bildiklerinin {izerine kesirlerde bélmeyi
insa etme yaklasiminda vurgulanmasi gereken, islemsel bilginin yaninda yine bélmenin
6lcme ve pargalara ayirma anlamlaridir (NCTM, 2000; Van de Walle ve digerleri, 2010;
Yetkiner ve Capraro, 2009). Bolen ve boliinenin paydalarini esitlemek ve sonra bolme
islemini yapmak kesirlerle bélmeye bir alternatiftir. Bu ortak payda yaklasimi kesirlerle
bolmeyi dogal sayilarla bolmeye doniistiiriir (Ma, 1999). Van de Walle ve digerleri
(2012) dogal sayilarda bdlme islemi ile sonuglanan ortak paydalarin kullanilmasinin
geleneksel algoritma kadar etkili oldugunu ifade etmis ve bu algoritmanin 6grencilere

daha anlamli gelecegini belirtmistir. Nitekim ilk olarak ortak payda algoritmasinin
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tanitilmasi, daha sonra ters ¢evir ¢arp algoritmasinin tanitilmasi konusunda Oneriler

bulunmaktadir (MEB 2009).

Kesirlerle islemleri iceren 3 kazanimda da oldugu gibi kazanimda yalnizca 6grencinin
algoritmayr  gerceklestirebilmesi degil ayni zamanda anlamasi, problemleri
modellemesi, kesirlerde bolme islemini iceren durumlar1 ¢ozebilmesi ve sonucu tahmin
edebilmesi amagclanabilir. Ayn1 sekilde ¢arpma isleminde oldugu gibi Ogretim Programi
Odak Noktalari’'nda 6grencilerin kesirlerle bolmede de akicilik ve anlamalarinin
gelistirilmesi amaglanmistir. Bunun i¢in 6grencilerin kesir kavrami ve bodlmenin
anlamlarini, kesirlerle bolme islemini anlamlandirmak ve nigin c¢alistiklarini agiklamak
icin kullanmalar1 yer almaktadir (NCTM, 2006). Kesirlerle bolmede amag cevabi
hesaplayabilmek, dogru cevaba ulasmak olmamalidir, 6grenciler kavramsal anlamaya
gerek duymadan algoritmay1 uygulayarak sonucu kolaylikla elde edebilirler (Bezuk ve
Cramer, 1989). Ogrencilerden bdlme igin problem yazmalar1, hikayeler olusturmalari ve

cok basit modellemeler yapmalari istenebilir.
2.2. Ilgili Arastirmalar

Ogretimi planlama yeterligine dair alan yazin incelendiginde ¢alismalarin temelde ikiye
ayrildig1 goriiliir. Ogretmenlerin nasil plan yaptigini inceleyen arastirmalar temel olarak
Ogretmenlerin 0gretimi planlarken dikkat ettigi etmenlere ve tecriibeye gore olmak
tizere ikiye ayrilmaktadir. Diger arastirmalar ise, 0gretimi planlamada 6gretmenleri
etkileyen faktorler, 6gretmenlerin 6gretim programini ve diger ders arag gereglerini

kullanma ve uygulamalar1 seklinde basliklar altinda toplanabilir.

Ogretmenlerin 6gretimi planlama yeterligi iizerine ¢aliymanmn 6nemli olduguna dair

Clark ve Yinger (1979) tarafindan gosterilen gerekcelerden bazilar1 sunlardir;

e Ogretmenin ogretimi planlamasi iizerine ¢aligmak, &gretim programi ve
Ogretmen davranislart lizerine yapilan caligmalar arasinda baglanti kurmay:
miimkiin kilar.

e Planlama sirasinda 6gretim programi iizerine diisiinme, programa itibar etme ve
ogretime yonelik performansin bir 6gretmenin aklinda bir araya nasil geldigi
konusuna odaklanarak, 6gretimdeki bosluklar doldurulabilir ve 6gretim lizerinde

pozitif bir etki sahibi olunabilir.
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Ayrica Ogretmenlerin, miifettislerin ve okul miidiirlerinin 6gretimi planlama
noktasindaki yaygin memnuniyetsizligi, bu konuda ¢alismay1 6nemli hale getirmektedir
(Yildirim, 2003). Bir planlayici olarak 6gretmenin roliine dair son zamanlarda dikkati
ceken arastirmalar, hayatin diger alanlarindaki planlama aktivitelerini anlama isteginden
kaynakli benzer iddialarla-yani amaclanan ¢iktilara ulagmak i¢in organize edilmis kasitl

aktiviteler yoluyla ne oldugunu kontrol etme diirtiisii ile yapilmistir (Arends, 1991).

Osretmenler Ogretimi nasil planlar? sorusunu yanitlamayr amagclayan ¢alismalar iki
kutupludur. Bir kutup, 6gretimi planlamanin dogrusal modelini tasarlayan Tyler ve bu
modeli savunanlar iken; diger bir kutup da bu modelin 6gretmenlerin gercek

planlamasini yansitmadigini savunan digerleridir.

Ogretimi planlamanin dogrusal modeline sadik kalarak arastirmalarini yapan Tyler
(1949) ve Popham ve Baker (1970, akt. Superfine, 2008) Ogretmenlerin planlama
yaparken sirastyla hedefleri belirlediklerini, 6grenme aktivitelerini sectiklerini, bu
O0grenme aktivitelerini organize ettiklerini ve degerlendirme islemlerini belirlediklerini
bulmuslardir. Ogretmenlerin dgretimi planlama asamasinda hangi etmenleri goz éniinde
bulundurduklarina dair nicel bir aragtirma yapan Eskiocak (2005) ise bu etmenlerin
oncelik durumunu ve bu durumlarin 6gretmenlere gore degiskenligini arastirmistir.
Yapilan arastirma sonucuna gore Ogretmenlerin, Ogretme-Ogrenme ydntem ve
etkinliklerinin ~ belirlenmesinde en ¢ok ama¢ ve davramiglari goz Oniinde

bulundurduklarini beyan ettikleri goriilmiistiir (Eskiocak, 2005).

Diger kutupta yer alan arastirmalar ise 6gretmenlerin Tyler modeline gore 6gretimlerini
planlamadiklarini yani bu modelin 6gretmenlerin 6gretimlerini nasil planladigini
yansitmadigint veya da Ogretmenlerin dersin hedeflerinin ne olacagindan ve nasil
degerlendirileceginden ¢ok nasil Ogretilecegi ve ne Ogretilecegine odaklandiklarini
(Yildirim, 2003) savunmaktadir. McCutcheon (1980; 1981) bir¢cok 6gretmenin Tyler
modelini kullanmadigini ve planlamanin pratige dayal1 bir aktivite olmasindan kaynakl
olarak planlamada, pratige dayali diislincelerin agirlikta oldugunu belirtmistir. Nitekim
Yildirrm da (2003) yaptigi arastirmaya gore yazili hedefleri ve degerlendirme
stireclerini, Ogretmenlerin “planlamanin formal boyutu” olarak gordiiklerini ve
ogretmenlerin, 0gretim ve 0grenme siirecinin uygulamaya yonelik konularima dikkat

ettiklerini belirtmistir.
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Hedefleri belirlemek bir¢ok 6gretmen i¢in baglama noktas1 degildir. Bu sonuca ulagan
calismalar siralanirsa; Joyce ve Hartoonian (1964) gibi aragtirmacilar ogretmenlerin
planlama davranislarini anlamaya c¢alismislar ve 6gretmenlerin genel olarak hedeflere
odaklanmak yerine Ogretilecek konuya ve belirli ogretime yonelik aktivitelere
odaklandiklarini gostermislerdir. Yildirim (2003) ve McCutcheon‘in (1981) bulgularina
paralel olarak, Joyce ve Hartoonian’in c¢alismalarinda nadir olmakla beraber hedefler

deneyimli 6gretmenlerce formal olarak dikkate alinmistir (akt. Arends, 1991).

194 6gretmenden 6gretimlerinden dnce planlama noktasinda aldiklar1 kararlari bir liste
olarak yazmalarini isteyen Zahorik (1975) 6gretimi planlamada 6gretmenlerin aldiklar
kararlarin sirasini belirlemeyi amaglamistir. Kararlar1 hedefler, konu, aktiviteler,
materyaller, teshisler, degerlendirme, 0gretim ve organizasyon seklinde 8 kategoride
siiflayan bu calismaya gore, Ogretmenler tarafindan en c¢ok listelenen, Ogrenci
aktiviteleri ile ilgili kategorilerdir. Ogretmenlerin %51°i ilk olarak konu ile ilgili
kararlar aldigini, %28’1 ise ilk karar olarak davramigsal hedeflerle alakali kararlar
aldigin1 belirtmistir. Zahorik o6gretmenlerin plan yaparken her zaman hedefleri
belirlemekten yola ¢ikmadiklar1 ve planlama konusunda karar veren dgretmenler igin

hedeflerin 6zel olarak 6nemli olmadig1 sonucuna ulagmistir (akt. Yinger, 1980).

Sanchez ve Valcarcel (1999), &gretmenlerin derslerini planlarken kullandiklar
referanslari, konu ve dgeleri ve neyin en dnemli olduguna dair nasil karar aldiklarini
arastirmiglardir. Ogretmenler icin en &nemli noktanin konu oldugunu gdsteren bu
calismada, Ogretmenlerin yaridan fazlasi, hedefleri konudan ayirmamistir. Yalnizca
%15°1 hedefleri anahtar eleman olarak gorlirken; %26°s1 i¢in hedefler konuya
bagimhidir. Ogretmenlerin gogu dgretilecek konuyu (bazisi hedefleri yoluyla dolaylt
olarak yapsa da) diisiinerek planlamaya baslamakta ve sonra problem, alistirma gibi

aktiviteleri segmektedir.

Morine-Dershimer’in (1979) bir ortaokulda gorev yapan 10 &gretmenin katilimiyla
yaptig1 durum calismasinda, 6gretmenlere yeni bir 6gretim programi, ders kitaplar1 ve
kilavuz kitaplar verilerek bir iinitenin Ogretimini planlamalarmi istenmistir.
Ogretmenlerden planlamalarini sesli diisiinerek yapmalari istenmis ve sesli planlamalari
kaydedilerek hedefler, materyaller, konu alan1 ve siire¢ gibi kategoriler altinda
kodlanmistir. Buna gore; 6gretmenler planlama zamanlarinin biiyiik bir ¢cogunlugunda

ogretilecek konu ile ugragmslardir. ikinci en biiyiik yogunlasma alanlar1 ise dgretime
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yonelik siireclerdir (6gretim stratejileri ve ders aktiviteleri). Planlama zamanlarinin en

kiiclik oranini ise dersin hedeflerini belirlemeye ayirmislardir.

Calismasinin farkli sonuglarina daha 6ncede yer verilen Yildirim (2003) Tiirkiye’deki
ilkogretim okullarinda 6gretmenlerin planlama pratiklerini degerlendirmeyi amagladigi
nicel ¢alismasinda, 210 okulda yer alan 1194 6gretmene uyguladigl anket sonuglarina
gore, giinliik planlamalarinda 6gretmenlerin en ¢ok Ogrenci karakteristiklerine ve
O0grenme materyallerinin uygunluguna Onem verdiklerini, en az Onemi ise yazili

hedeflere ve degerlendirme prosediirlerine (izleklerine) verdiklerini bulmustur.

McCutcheon’un (1980) dort arastirmact ve on iki 6gretmenin katilimiyla, bu on iki
Ogretmenin planlamalari iizerine yaptig1 ¢aligmada aragtirmacilar her bir sinifta cesitli
saatlerde planlama siireci, planlardan ortaya ¢ikan ogretim programinin dogasi ve
planlar1 etkileyen ¢esitli sartlar lizerine c¢aligmiglardir. Siniflarda yapilan gozlemler,
goriismeler, 6gretmenlerin ders kitaplari, plan defterleri ve 6grencilerin ¢aligmalar ile
toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgulara gore, planlama i¢in tasarlanan

Tyler Modeli 6gretmenin 6gretimini planlamasini tarif etmemektedir.

Benzer sekilde Clark ve Yinger 1977 yilinda yaptiklar: ¢aligmalarinda 6gretmenlerin
planlamalarin1 dogrusal modele gore yapmadiklarini yani planlamalarina net olarak
belirlenmis hedef ya da amaclarla baglamadiklarini bulmuslardir. Bunun yerine
planlamanin Ogretilecek konu ile basladigi, 6gretmenlerin planlamaya Ogretimin yer
alacag1 ayarlamalar1 g6z Oniinde bulundurarak basladiklar1 ve hedefler yerine

aktivitelerin planlamanin birimleri oldugu goriilmektedir (akt. Clark ve Yinger, 1979).

Clark ve Yinger (1979) yaptiklart nitel ¢aligmada, gézlem goriisme, sesli diisiinme
teknigi ile O6gretmenin nasil ve neden plan yaptigim1 ve Ogretimin planlanmasi ile
etkililigi arasindaki iliskiy1 belirlemeye calismiglardir. Bu ii¢ amag i¢in {i¢ ayr1 ¢alisma
yapan Clark ve Yinger tarafindan ulasilan sonuglar incelendiginde; 6grenme hedefleri,
planlama igin nadiren baslangic noktasi olmaktadir. Ogretmenler bunun yerine
aktiviteler ve ogrencileri etrafinda planlarim1 yapmaktadirlar. Planlamanin ¢ogunlukla
zithinde gerceklestigi sonucunu veren diger calismalarina gore ise, Ogretmenler iyi
belirlenmis ve dikkatli bir bi¢imde ifade edilen hedeflerden harekete gecmek ve bu
amaglara ulagmak i¢in aktiviteler tasarlamaktan ziyade genel bir diislince ile planlamaya

baslamis ve pes pese ayrintili safhalarla hareket etmislerdir.
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Taylor (1970) Ingiliz ortaokullarinda dgretmen planlamasi {izerine yiiriittiigii ¢alismada
261 ogretmenle bir anket uygulamis ve 6gretmenlerin planlamada en ¢ok ilgilendikleri
dort Ozelligi belirlemistir. Bunlar materyaller ve kaynaklar, o6grencilerin ilgileri,
ogretimin hedef ve amaglari ve degerlendirmedir. Genel olarak planlamada
Ogretmenlerin ilk olarak materyal ve kaynaklar gibi 0gretimle alakali 6zellikleri goz
onlinde bulundurduklarini; daha sonra ogrencilerin ilgilerini, &gretimin amag ve
hedeflerini ve son olarak da degerlendirmeyi goz 6niinde bulundurduklarini ifade eden
Taylor 6gretmenlerin amaclar ve hedeflerle planlamaya baslamadiklarin1i bulmustur.
Ogretmenler planlama yapmaya Ogretim baglami ile (&rnegin materyaller ve
kaynaklarla) baslamis ve sonrasinda 6grencileri ve ilgileri iceren 6grenme durumlarini
dikkate almigtir. Ogretmenler 6gretimin hizmet edecedi amaglar1 ancak bu iki adimdan

sonra dikkate almistir (akt. Yinger, 1980).

Goriildugii tizere Tyler modeline dair olumlu bir tutum sergilemeyen bu ¢aligmalar
hedeflerin gerektigi gibi dikkate alinmadigini veya Ogretmenlerin planlamalarinda
baslangi¢ noktasi olarak ya da odak olarak hedefleri géz oniinde bulundurmadigini

savunmaktadir.

Caligmalar 6gretimi planlama noktasinda &gretmenlerin fecriibelerine gore anlaml
farkhiiklar sergiledigini gdstermektedir. Ornegin; deneyimli 6gretmenler, hedefleri ve
performans gostergelerini géz oniinde bulundurmaya yonelirken; fazla deneyime sahip
olmayan Ogretmenler 6grencilerin ilgilerine ve siif aktivitelerine daha fazla dikkat
etmektedir (Arends, 1991). Yildirim’in (2003) daha 6nce sozii edilen calismasina gore,
ogretmenler oOgretimde tecriibeli hale geldik¢e konulara ve Ogretim/0grenme

aktivitelerine daha ¢ok onem vermektedirler.

Ball, Knobloch ve Hoop’un (2007) 31 &gretmenle yaptig1 durum g¢aligsmasinin amaci,
planlamanin dogas1 ve staj Ogrencileri ile yeni atanan Ogretmenlerin planlamalarim
incelemektir. Calismada ders planlama yaklasimlarinin kullaniminda 06gretmen
adaylarinin yeni atanan Ogretmenlere gore farklilastigi ve yeni atanan Ogretmenlerin
planlamalarinin hedeflerin oncelikli olarak belirlendigi ve 6gretimi degerlendirmenin
planlandig1 geleneksel Tyler modeline dayali sistemde gerceklesmedigi goriilmiistiir.
Ayrica 6gretmenlerin 6gretim planimi formal olarak yazmaktan cok plan konusunda

diistinmeye odaklandiklar1 goriilmiistiir.
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6 ilkokul 6gretmen adayinin 3 aylik staj donemindeki planlama deneyimlerini, nasil
planlama yaptiklarini, staj siiresince planlama yaklagimlarinin nasil degistigini ve
planlama yaklasimlarini etkileyen veya katki saglayan faktorleri arastiran Branco’nun
(1997) calismasinda, her bir 6gretmen adayinin haftalik bir dersi gézlemlenmis, gozlem
oncesi ve sonrasi goriismeler yapilmistir. Oncelikli tutulan dgrenci merkezli yaklasima
ragmen, Ogretmen adaylar1 planlamalarina Tyler modeli ile baslamislardir. Stajin
baslarinda ve ortalarindaki ilgiler; sinif yonetimi, dersi yiiriitmek, 6grencilerin onceki
bilgileri hakkindaki iddialarimi dogrulamak, 6grenci degerlendirmesi ve sinirli alan
bilgisidir. Sonraki mesguliyetler ise tutarli ve anlamli Ogrenci degerlendirme
yaklasimlarini1 aramak, 6grencilerin ihtiyag ve ilgilerini karsilayacak en iyi materyal ve
kaynaklar1 segcmek ve gelecekteki derslere rehberlik etmesi icin Ogrenci doniitlerini

kullanmak olmustur (Branco, 1997).

McCutcheon (1980) ve Morine-Dershimer’a (1979) gore tecriibeli 6gretmenler igin
ders planlama genellikle zihinsel bir aktivitedir. Soyle ki deneyimli &gretmenler
planlarin1 yazmak yerine, dgretimlerine rehberlik eden ders planlarina dair zihinsel
resimler olustururlar. Ancak daha az tecrilbeye sahip ogretmenler ve ilk defa yeni
konulart 6greten deneyimli Ogretmenler daha detayli plan yapmaya yonelirler.
Planlama yaparken tecriibeli 6gretmenler yazili plandan daha genis kapsamli zihinsel
planlar yapmaktadirlar ve 6gretim programi ve diger arac gereclere az tecriibeye sahip

O0gretmenlere gore daha az itimat etmektedirler (Leinhardt, 1983).

Aslinda Sardo’nun (1982) calismasina gore Tyler modeline gore planlamasini yapan
Ogretmenler en az tecriibbeye sahip olanlardir. Tecriibesi az olan oOgretmenler,
ogretimlerinin ilk yilinda amaglarina uymasindan dolayr baglangigta bu modeli takip
ediyor olabilirler (akt. Muth ve Alvermann, 1992). Ancak deneyim kazandik¢a konulara
daha yatkin hale geldikce ve aktivite ve rutinlere dair bir repertuar gelistirdikce
planlamalar1 daha zihinsel bir aktivite haline gelmektedir. Tecriibeli 6gretmenler detayli
ders planlar1 yapmaya yonelmeseler de, bir¢ogu bu ¢esit bir planlamanin yeni baslayan

ogretmenler i¢in dnemli bir temel oldugunu belirtmistir (Clark ve peterson, 1984).

Nasil plan yapilacagini 6grenmek, yeni atanan Ogretmelerin gelistirmek zorunda
olduklar1 anahtar bir beceridir. 17 ortadgretim Ogretmeni ile yaptiklar1 3 yil siiren
arastirmalarinda Mutton, Hagger ve Burn (2011) yeni baslayan 6gretmenlerin planlama

konusunda o6grendiklerine; o planlamanin dogasina; hangi planin basarili olacagina,
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hangisinin olmayacagma dair farkindaliklarinin gelisimine odaklanmislardir. Ogretmen
adaylarinin son senelerinde planlama yoluyla Ogretime dair; 6gretim yoluyla da
planlamaya dair yeni seyler Ogrenebildigini bulmuslardir. Tecriibe edindik¢e belirli
siniflarda belirli 6zelliklere sahip 6grencileri bilir hale gelmislerdir ve spesifik bilgileri
yapilandikga, tipik Ogrenciler, aktiviteler ve davramiglar konusundaki diislinceleri

soyutlayarak daha sonra bunlar1 planlamalarinda kullanabilmislerdir.

Arslan ve Ozpmar (2008) tarafindan yapilan “Ogretmen Nitelikleri: Ilkdgretim
Programlarinin Beklentileri ve Egitim Fakiiltelerinin Kazandirdiklar1” isimli arastirma
ile ilk6gretim programlarinin 6gretmenlerde bulunmasimi istedigi yeterliklerle egitim
fakiiltelerinde Ogretmen adaylarina kazandirilmasi amaglanan mesleki yeterliklerin
uyusup uyusmadigini belirlemek amacglanmistir. Bunun i¢in ilk olarak istenilen nitelik
ve beceriler dokiiman analizi yapilarak tespit edilmistir sonra séz konusu egitim
fakiiltesinde Ogrencilere tavsiye edilen kaynak kitaplar incelenmis ve bes son simif
Ogretmen aday1 ile yari-yapilandirilmis miilakatlar yapilmistir. Miilakatlarda belirlenen
niteliklere ve yeterliklere sahip olup olmadiklari konusunda ne diisiindiikleri 6gretmen
adaylarina dogrudan veya dolayli olarak sorulmustur. Arastirmada ilkdgretim programi
ve MEB’in 6gretmenlerden beklentileri ile egitim fakiiltelerinde 6gretmen adaylarina
kazandirilmasi amaglanan mesleki yeterlik ve nitelikler arasinda bir uyum oldugu ve
O0gretmen adaylarinin bu beklentilerin ¢ogunlugunu karsilayacak sekilde yetistigi

sonucuna varilmistir (Arslan ve Ozpar, 2008).

Kutluca, Birgin ve Catlioglu (2007), Ogretimde Planlama ve Degerlendirme dersi
kapsaminda yapilan herhangi bir {initede belirtilen kazanimlart Bloom Taksonomisi’ne
gore gruplandirma, kazanimin gergeklestirilmesi i¢in uygun 6gretim yontem ve stratejisi
secerek etkinlik hazirlama, herhangi bir liniteyle ilgili bir ders plani1 hazirlama gibi 11
etkinligin sagladigi faydalara yonelik 146 6gretmen aday ile bir arastirma yapmuslardir.
Ogretmen adaylari, yapilan etkinliklerle 6gretimi planlamanim &nemini kavradiklari ve
ogretimi planlama konusunda yeterliklerinin arttig1 goriisiinii paylasmislardir. Ogretmen
adaylarinin yaridan fazlasi yapilan etkinliklerin mesleki hayatlarinda faydali olacagini,
mesleki alandaki sorumluluklarim1 kavradiklarini ve yariya yakini da mesleki alandaki

gelisimlerini gérmelerini sagladigini belirtmislerdir.

Yildirrm’mm (2003) yaptig1 arastirmaya gore ise Ogretim tecriibesi, planlamay1

etkilerken; 6gretmenlerin 6gretim programi, egitimsel tahsil ve 6gretim deneyimlerinin
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kendisine ait algilarinda farkliliklar yaratmaktadir. Birikimi olusturan faktorler arasinda
Ogretme tecriibesi, 0gretmenlerin matematik dersi programini uygun algilamalarinda,
egitimle ilgili alt yapilarinda ve ders planlar1 iizerindeki etkileri olarak Ogretme
tecriibelerinde farkliliklar olusturmaktadir. Tecriibesi az olan 6gretmenler planlamada

daha ¢ok rehberlige ihtiya¢ duymaktadir.

Martin’in (1990) 423 tecriibeli ve yeni atanan &gretmenle, Ogretmenlerin Planlama
Becerilerine Dair Algilar1 isimli Likert tipi bir aragla yaptig1 nicel arastirmaya gore;
yeni atanan Ogretmenlerin  planlamanin  yararlarma dair algilar1  deneyimli
O0gretmenlerinkinden farklidir. Kariyer se¢imi olarak ogretmenlikten memnun olan
Ogretmenler, Ogretimi planlama becerilerini memnun olmayanlardan daha farkli

algilamakta ve daha fazla deger vermektedir.

Matematik Ogretmen adaylarinin “6gretimi planlama ve diizenleme” yeterligi
hakkindaki 6z-yeterlik diizeylerini belirlemeyi amaglayan San (2013) 111 6gretmen
aday1 ile yaptig1 nicel arastirmada, Ogretmen adaylarinin kendi egitim siireglerinde
karsilastiklar1 uygulamalara daha yatkin olduklari, genellikle ¢agdas uygulamalara uzak
olduklar1 ve bazi performans gostergeleri hakkinda yeterince bilgi sahibi olmadiklar
sonucuna varmistir. San (2013) planlamanin ilk basamagi olan ihtiyag belirleme
asamasinda Ogretmen adaylarimin derslerin hangi ihtiyaca cevap vermek igin
okutuldugu, 6grencilerin hangi kazanimlara ulagsmasinin beklendigi, ihtiya¢ kavraminin

kullanimi1 noktalarinda adaylarin fikir sahibi olmalarinin gerektigini belirtmistir.

Superfine’nin (2008) caligmasi, 6. sinif matematik 6gretmenlerinin 6gretim programi
ve diger arac gerecleri kullanma ve uygulamalarindan elde edilen verileri kullanarak,
deneyimli matematik 6gretmenlerinin disipline 6zel planlama modellerini sunmaktadir.
Calismada en az 5 yillik tecriibeye sahip 3 gretmenle ¢alisan Superfine 6gretmenlerin
cesitli algilarinin, karsilastiklart planlama problemi tiirlerini ve bunlarla bas etme
yollarini etkiledigini bulmustur. Ayn1 zamanda az tecriibeli 6gretmenler kadar tecriibeli
Ogretmenlerin de planlama problemleriyle karsilastigt ve Ogretmenin tecriibesinin,
matematik dgretimine ve 6grenmeye yonelik algilar1 ve 6gretmen tarafindan kullanilan
formal ogretim programi arasindaki iliskiyi netlestirdigi sonucuna da ulasmustir

(Superfine, 2008).

Aragstirmalardan bazilar1 da 6gretmenlerin 6gretimi planlarken bagvurduklar: bir kaynak

olarak ogretim programi ve diger ara¢ gereglerin rollerine ve ogretmenlerin bunlar
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uygulamalarina odaklanmislardir. Ornegin McCutcheon (1981) giinliik planlarmi
yaparken, O0gretmenlerin, kilavuz kitaplarinda yer alan onerileri biiyiik oranda dikkate
almaya yoneldiklerini bulmustur. Ogretmenlerin yillik planlar1 iizerine yaptiklar
calismada Clark ve Elmore (1981) ise Ogretim programi ve diger arag gereclerin

Ogretmenlerin planlamalarinda birincil kaynaklar oldugunu ifade etmislerdir.

Benzer sekilde Superfine (2008) planlama sirasinda dgretmenlerin genellikle program,
ders kitabt vb. ara¢ gerecgleri derslerini planlamada baslangic noktasi olarak
kullandiklarin1 bulmustur. Ogretmenin bu arag gereglerle katilimimin dogas1 ve kapsami
oncelikli olarak oOgretmenin g¢esitli algilar1 ile belirlenmektedir. Programa dair
deneyimleri arttikca Ogretmenler, programda yer alan matematik konularma ait

detaylara, niianslara ve temsillere daha yatkin hale gelmektedirler (Superfine, 2008).

Eskiocak’in (2005) arastirmasina katilan dgretmenler ise planlama asamasinda en ¢ok
Ogretim programint goz Oniinde bulundurduklarint belirtmislerdir. Benzer sekilde
Yildirim’in (2003) arastirmasina gore de O6gretmenlerin giinliik ve iinite planlarim
etkileyen temel kaynak, O0gretim programi ve ders kitaplaridir. Ancak 6gretmenler
planlamalarinda kullanmak i¢in daha fazla kaynaga ihtiya¢ duyduklarini belirtmislerdir
(Yildirim, 2003). McCutcheon’un (1981) calismalarina gore ise ¢ogu ders en azindan
kismen ders kitaplarindan saglanmaktadir. Dersin kapsam ve siralamasi ders

kitaplarindan takip edilmektedir (McCutcheon, 1980).

Kauffman’in (2002) 4 yeni atanan 6gretmenin katilimiyla yaptig1 ¢alismada ise yine
Ogretim programi ve diger ara¢ gereglerden matematik ders kitaplarinin kullanim ve
uygulanmasinin, Ogretmenlerin derslerini planlama ve O6g8retimlerinin merkezinde
oldugunu ortaya cikarmistir. Ogretmenlerden higbiri ders kitabin1 birebir takip
etmemigstir ancak programin ve diger arag-gereglerin goreve yeni baslayan dgretmenleri
desteklemeleri agisindan ©nemli olduklari ortaya c¢ikmistir (Kauffman, 2002).
Ogretmenlerin {inite planlamalar1 iizerine calisan Smith ve Sendelbach (1979)
Ogretmenlerin liniteye ait zihinsel bir plan yapilandirdiklarini daha sonra kilavuz kitabin

Onerilerine dayanarak planlarinin eksikliklerini giderdiklerini bulmuslardir (akt.

Superfine, 2008).

Ogretmenlerin dgretimlerini planlamalarinda zamani dikkate almanin ve onlara teknik
destek saglamanin O0gretim programini icra etmelerine énemli katkilar saglayacagini

ifade eden Penuel, Fishman, Yamaguchi, ve Gallagher (2007) 6gretmenlerin mesleki
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gelisim deneyimleri, 68renmeleri ve programi yiiriitmeleri i¢in ne kadar tutarli oldugu
konusundaki algilarinin énemine isaret etmektedir. Ogretmenlerin inaniglari, bilgileri ve
deneyimlerine gore programi uygulamalar1 degismektedir (Roehrig ve Kruse, 2005).
Manouchehri ve Goodman (1998), 12 okulda 66 6gretmenle yaptigt 2 yil siiren
aragtirmasinda  Ogretmenlerin  programlart uygulamalarinda 6nemli farkliliklar
bulmustur. Bu farkliliklar1 6gretmenlerin matematiksel bilgilerine, programda yer alan
pedagojiyi anlamalarina, tecriibelerine ve 6gretim cevrelerine baglamislardir. Remillar
ve Bryans (2004) ise caligmalarinda bu farkli kullanim ve uygulamalarin 6grenci ve

Ogretmen 6grenmeleri igin farkli firsatlar sundugunu belirlemislerdir.

Inanglar &gretim programini gerektigi gibi yiiriitmeye engeldir. Uygulanan 6gretim
programi ile amaglanan 6gretim programi birbirinden farklidir (Morgan ve Xu, 2011.).
Nitekim Lloyd (1999) 6gretmenlerin kilavuzu kullanma, yorumlama ve okumalarinda
cok fazla fark gérmiis ve Ogretmenlerin inanclarinin ve programin 6zelliklerinin bu
siiregte payr oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde Bowen (2007) de o6gretmenlerin
ogretime yonelik alistirmalara dair algilarinin 6gretim programini uygulama bigimini

etkiledigini bulmustur.

Ogretmenin davramislarinin temel olarak diisiincelerinden etkilendigini ve o sekilde
belirlendigini ifade eden Clark ve Peterson (1984) ise arastirmalarinda Ogretmenin
planlama yaparkenki diisiinme siirecini incelemislerdir. Ogretmenlerin cok cesitli
yollarla plan yaptiklarini ve bu planlarin sinifta ger¢ek sonuglara sahip oldugunu
bulmuslardir. Ayrica Clark ve Peterson’na gore 6gretmenler planlarini, algilarini ve

hareketlerini etkileyen inang sistemlerine ve teorilere sahiptirler.

Ransford, Greenberg, Domitrovich, Small ve Jacobson (2009) ¢alismalarinda 6gretim
programinin etkililigini artirmak i¢in bireysel ve organizasyona ait faktorlerin uygulama
ile baglantili oldugunu ve dolayisiyla programin etkililigini artirmada énemli oldugunu
ortaya ¢ikarmiglardir. Ayrica Ransford ve digerleri (2009) 6gretmenlerin psikolojik
deneyimleri ile 6gretim programina ve diger ara¢ gereclere dair algilarinin uygulamalari

ile uyumlu oldugunu bulmuslardir.

Bastiirk ve Dénmez’in “Ogretmen Adaylarinin Limit ve Siireklilik Konusuna liskin
Pedagojik Alan Bilgilerinin Ogretim Programi Bilgisi Baglaminda Incelenmesi” adli
calismalarinda 4 6gretmen adaymin pedagojik alan bilgisinin alt bilesenlerinden biri

olan Ogretim programi bilgilerini irdelemislerdir. Arastirmada Limit ve Siireklilik
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konusu dikkate alinarak yapilan goriisme, 6gretmen adaylarinin ders planlari ve ders
isleyisleri degerlendirilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarindan alan bilgisi
zayif olanlar programi yeterince dikkate almazken, alan bilgisi yiiksek olan adaylar ise
programdaki hedef ve kazanimlara yer verme, kavramlarin programdaki verilis sirasina
dikkat etme ve programdan ¢ikarilmis olan kavramlara yer vermeme gibi olumlu
sayilabilecek davranislar sergilemistir. Alan bilgisi diger adaylara gore yiiksek seviyede
olan 6gretmen adaylarinin programda degisiklik yapma egiliminde olduklar1 sonucu da

gozlemlenmistir (Bastiirk ve Donmez, 2011).

Ogretmenlerin planlamalarimi etkileyen muhtemel faktorler, dgretmenin pratikle ilgili
olarak sahip olduklart ¢esitli algilardir. Bu algilar, Remillard ve Bryans’in (2004)
O0gretmenin programa yonelimi olarak adlandirdigi kavrama da katki saglar (Superfine,
2008). Deneyimli 6gretmenler matematik 6gretimi, 6grenme ve program konusundaki
algilarini, smifta formiile etmek ve uygulamak icin dikkate deger vakit harcadiklarindan
bu algilar1 aritmiglardir. Matematik alanina dair algilari, 6gretmenlerin programla nasil
bir iligkisi oldugunu anlamak i¢in 6nemlidir (Lloyd, 1999; Remillard ve Bryans, 2004).
McCutcheon’un (1980) ¢alismasina gore planlama ve planlar ayni zamanda 6gretmenin
izolasyonu, yoOnetici calismalar ve politikalar ve planlama konusundaki egitim

yetersizligi gibi bir¢ok dis faktdrden de etkilenmektedir.

Yildirrm’in (2003) arastirmasina katilan birgok Ogretmen planlamalari ile sinifta
gerceklesenler arasinda uyusmazliklar oldugunu belirtmistir. Bu  farkliligin,
ogretmenlerden sinif siirecinin  gerektirdiginden farkli planlamalar yapmalarn
istendiginden dolayr olabilecegini belirten Yildirnrm planlamanin = 6gretimden
ayrilmamas1 gerektigini ve plan ve Ogretim arasinda farkliliklar oldugunda
Ogretmenlerin planlama aktivitelerini vakit kaybi1 olarak gordiiklerini belirtmistir.
Benzer sekilde McCutcheon da (1981) birgok oOgretmenin cesitli nedenlerle

uygulamalari sirasinda planlarimi degistirdigini belirtmistir.

Digerlerinden farkli bir calisma olan Dikkartin Ovez ve Mert Uyangér’iin (2012)
ilk6gretim 7. smif matematik programinin Cebir O6grenme alani kazanimlarina
ulagilabilirligini ve kazanimlar arasindaki Orilintliyii incelemeyi amagladiklar
calismalarina, 540 yedinci sinif 6grencisi ve yedinci sinif matematik derslerine giren 10
matematik Ogretmeni katilmistir. Ogretmenlerle odak grup goriismeleri yapilmus,

ogrencilere ise cebir erisi testi uygulanmistir. Caligmanin bulgularina gére 6grencilerin
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kazanimlarin yaklasik % 55'ine 0.75 diizeyinde ulasmis olmalari, 6gretim siirecinin

kazanimlara ulasilabilirligi saglamada beklenen diizeyde etkili olamadigini gostermistir

Kazanimlarin oriintiisii ise 6n sart iliskisine gére uzman goriisii alinarak ve d6grencilere
uygulanan kazanim ulasilabilirligi testinin analiziyle hazirlanmis olan dlgekle nicel
olarak incelenmis ve wuzman goriisleri ile testlerin uyusmadigr gorilmiistiir.
Arastirmacilar bunun nedeninin, aradaki adim niteliginde olan kazanimlarin eksikligi
olabilecegini belirtmislerdir. Kazanimlar arasindaki Oriintiiyli yeterli bulmayan
arastirmacilar, 6gretmenlere rehberlik etmesi acisindan programda 6n sart kazanimlarin
yer almasma dikkat edilmesini onermektedirler (Dikkartin Ovez ve Mert Uyangor,

2012).



BOLUM 3

YONTEM

Bu bolimde arastirma modeli, katilimcilarin belirlenmesi, verilerin toplanmasi ve

verilerin analizine yer verilmistir.
3.1. Arastirma Modeli

Bu calismada arastirma modeli olarak, calisilan konuyu derinlemesine ve tiim olasi
ayrintilan ile incelemeyi amag¢ edinen (Yildirim ve Simsek, 2011) durum galigmasi
modeli kullanilacaktir. Arastirma problemi g6z Oniine alindiginda “nasil” sorusunun
temel alimmasindan ve kontrol edilemeyen bir durumun incelenmesi s6z konusu
oldugundan dolayr durum ¢alismasi, aragtirma modeli i¢in uygun goriilmiistiir. Genel
olarak durum ¢alismasi, nasil veya neden sorularmin soruldugu, aragtirmacinin olaylar
tizerinde higbir etkisinin olmadig1 ya da ¢ok az bir etkisinin oldugu ve odagin gercek
hayat baglami igerisinde giincel bir olay oldugu durumlarda tercih edilen bir stratejidir
(Yin, 2003).

3.2. Calisma Grubu

Arastirmaya dordii Ankara ilinde ve biri Cankirt ilinde olmak iizere c¢esitli
ortaokullarda gorev yapan 5 matematik 6gretmeni katilmistir. Katilimeilar, goniilliiliik
esasina gore kolay ulasilabilir durum 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Katilimcilar
belirlenirken veri toplama ve analizi asamasinda incelenen kazanimlarin
standartlastirilmasi ile katilimcilarin okuryazarliklarinin kendi aralarinda gecerliligin
saglanarak karsilastirilabilmesi amaclanmistir. Bu amagcla katilimcilarin 2012-2013
egitim 0gretim yilinda ayni sinif diizeyinde 6gretim yapiyor olmasina da ayrica dikkat

edilmistir.



73

01, 02, 03, 04 ve O5 seklinde isimlendirilen katilimcilardan, ikisi (O1 ve O4) on
yillik deneyime, ikisi (02 ve O3) sekiz yillik deneyime sahipken, biri (O5) ise
mesleginin ikinci yilindadir. On yillik deneyime sahip olan 6gretmenlerden biri (O4)
ozel bir okulda, digerleri ise devlet okullarinda gérevlerini siirdiirmektedir. O4 belli bir
donem bir dershanede ortadgretim diizeyinde dgretmenlik yapmistir. O3 son iki yildir 6.
sinif diizeyinde egitim-6gretim faaliyeti gerceklestirmezken, O1 ortaokulda kullanilmak
lizere tasarlanan bir matematik ders kitabi yazma tecriibesine sahiptir ve bu

calismalarini halen siirdiirmektedir.
3.3.Verilerin Toplanmasi

Bu aragtirmanin verileri yart yapilandirilmis goriisme ve gozlemler yoluyla elde
edilmistir. Yar1 yapilandirilmis gériisme ve sonrasinda yapilan gézlemlerden elde edilen
verilerin toplanmasinda, 6-8. Smmiflar Matematik Dersi Ogretim Programi’nin 6. simif
Cebir ve Sayilar 6grenme alanlarindan segilen 10 kazanim temel alinmistir. Kazanimlar,

Ogretmenlerle yapilan kisa goriismeler sonucunda kararlastirilmastir.

Arastirma problemlerinden ikincisinin cevaplanabilmesi icin yar1 yapilandirilmisg
goriisme ve sonrasinda yapilan gozlemlerde aymi kazanimin ele alinmasi uygun
goriilmiistiir. Ogretmenlerden biri (O3) haricinde dordiiniin ortak olarak egitim 6gretim
faaliyetini 6. sinif diizeyinde siirdiirmesinden dolay1 kazanimlar programda yer alan 6.

siif 6grenme alanlarindan secilmistir.

Gortismelerin bitiminden sonra gézlem asamasina gelindiginde, 6gretmenlerin tahmini
olarak Cebir 6grenme alanina ait kazanimlarn isleyecek olmalar1 6gretmenlerle yapilan
kisa goriismeler sonucunda netlestirilmistir. Bu nedenle kazanimlarin belirli bir kismi
Cebir 6grenme alanindan secilmistir. Diger kazanimlarin se¢iminde ise incelenecek
kazanimlardaki matematiksel kavram ve sistemlerin (iligki, islem, formil ve ozel
matematiksel noktalar) gesitliliginin saglanmasi goz 6niinde bulundurulmustur. Cebir’e
en yakin Ogrenme alani olmasi sebebiyle de Sayilar 6grenme alaninda yer alan
kazanimlar ele alinmistir. Arastirmada ele alinan kazanimlar 6grenme ve alt 6grenme

alanlar ile Tablo 1’°deki gibidir:
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Tablo 1. Veri Toplama Asamasinda Ele Alinan Kazanimlar

Ogrenme Alt Ogrenme Kazanimlar
Alam Alam
K2. Say1 Ooriintiilerini modelleyerek bu oriintiilerdeki iliskiyi
Oriintiiler ve harflerle ifade eder.
o I1° .
% Higkiler K3. Dogal sayilarin kendisiyle tekrarli ¢arpimini iislii nicelik olarak
> j ifade eder ve {islii niceliklerin degerini belirler.
I~
ﬁ = Cebirsel K1. Belirli durumlara uygun cebirsel ifadeyi yazar.
O Z .
E Ifadeler
% K4. Esitligin korunumunu modelle gosterir ve agiklar.
Esitlik ve . -
KS5. Denklemi agiklar, problemlere uygun denklemleri kurar.
Denklem .. . . e . .
K6. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer.
. K7. Kesirleri karsilastirir, siralar ve say1 dogrusunda gosterir.
©
< § = . KS8. Kesirlerle toplama ve ¢ikarma iglemlerini yapar.
= &G < | Kesirler
2 5 2:' K9. Kesirlerle ¢arpma islemini yapar.
@0 K.10 Kesirlerle bolme islemini yapar.

Arastirmada veri toplama araglar1 olarak, gorisme ve gozlemler sirasinda
aragtirmacinin tuttugu notlar, ses kayitlari, fotograf makinesi, programda yer alan on
kazanima ait agiklama ve etkinliklerin yer aldigi sayfalar (Ek 1-10) ile arastirmaci
tarafindan hazirlanan yar1 yapilandirilmig goriisme ve gozlem formlart (Ek 11-21)

kullanilmistir.

Ogretmenlerle birebir yapilan goriismelerin siiresi her bir kazanim i¢in degismekle
beraber yalnizca bir kazanim igin goriisme siiresi, 6gretmenlere gore 20 ile 40 dakika
arasinda degismektedir. Gorlismelerde ses kayitlar1 ve arastirmacinin tuttugu notlar
kullanilmistir. Ayrica kazanima ait, programda yer alan, etkinlik Orneklerini ve
aciklamalar1 igeren sayfalar goriisme esnasinda Ogretmenlere verilmistir. Ayrica

ogretmenler istediklerinde kaynak kitaplardan yararlanma noktasinda kisitlanmamuistir.

Katilimcilardan ilk olarak, 6-8. sinif matematik dersi 6gretim programimin ilgili
sayfasindaki kazanimi okumalar istenmis ve daha sonra da bu kazanim ciimlesinden ne
anladiklar1 sorulmustur. Arkasindan da goériisme formunda yer alan katilimcinin

deginmedigi noktalara ait sorular yoneltilmistir. Goriismeler sirasinda, hazirlanan
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goriisme sorularmin haricinde sorulan sorularda, Ogretmenlere deginmedikleri

bilesenleri hatirlatma ¢abas1 gosterilmemistir.

Gozlemler ise daha dncede belirtildigi gibi Cebir 6grenme alanina ait olan kazanimlarin
(K1-K6) ele alindig1 derslere yapilmistir ve katilimecilardan iigiiniin (01, 02 ve O4)
dersleri gozlemlenmistir. Gozlemlerde ses kayitlarinin yani sira arastirma problemi
dolayisiyla goriismelerde ele alinan goriisme formunun, goézlem formu bigimine
dontstiriilmesi ile elde edilen yar1 yapilandirilmig gézlem formu kullanilmistir. G6zlem
formunun kullanimi, daha ¢ok kazanim okuryazarligi bilesenlerinin kategori olarak ele
alinmasi ve gézlemlenenlerin bu kategorilere yerlestirilmesi seklinde olmustur. Ayrica
ogretmenlerin derslerinde kullandiklar1 ¢calisma yapraklari, etkinlikler ve materyaller de
incelenmesi ve fotograflarinin g¢ekilmesi suretiyle arastirmanin verileri olarak dikkate

alinmustir.
3.3.1. Kazanim Okuryazarhg Bilesenlerinin Ortaya Konulmasi

Kazanim temelli matematik dersi 6gretim programlarinda edindirilmesi amaglanan
bilgi ve becerilerin, 6grencileri tarafindan edinilmesi igin &gretimini planlarken
Ogretmen, kazanimdan ne anlagilacaglr ve bu kazanimin nasil edindirilecegi ile ilgili
bilgi ve tecriibeye sahip olmalidir. Ancak bir 6gretmenin bdyle bir bilgi ve tecriibeye
sahip olup olmadigin1 ortaya koyan herhangi bir ¢alisma, kaynak ve uygulamaya
literatiirde rastlanmamistir. Bu nedenle veri toplama asamasina baglamadan once, bir
Ogretmenin dersini planlarken ve degerlendirirken kazanimi nasil anlamasi, ne sekilde
yorumlamast ve analiz etmesi gerektigi aragtirmacit ve uzmanlar tarafindan ortaya

konulmustur.

Bu goriislerin 15181inda kazanim okuryazarliginin bilesenleri uzun ve ayrintili bir sekilde
diisiiniilmiis ve tartisilmistir. Boylece kazanim okuryazarliginin igeriginin agiklhiga
kavusturulmast ve bilesenlerinin neler oldugunun belirlenmesi ile arastirmanin ilk
problemi biiyiik oranda yanitlanmistir. Aragtirmacilar tarafindan bu asamada ortaya

konulan kazanim okuryazarligi, bilesenleri ile birlikte Sekil 3°te incelenebilir:
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KAZANIM OKURYAZARLIGI

Kazanimi Ogrencilere Edindirmeye Yinelik

Kazanimi Anlama
Yorumlama
Kazamumda yer alan
matematiksel yapiya dair bilgi Kazanum . Kazanummn
- Kazammda Kazam ae
Ssrencilere o Z agrenciler
5 ver alan bilgi n . 1
edindirme- -~ tarafindan
ve becerileri rooran odinili
; deki amact lindir ) prog edmnitip
Matematik Matematiksel yapinn ortava e .Ul'(ll‘; meye dalki edinimedi-
o P ! onelik eri Sini
sel vapiya programdalki diger koyma ) [. i verine ini ortaya
Japr A di= etme .
ait bilgi kazammlarla olan anaus etme dair ctkarma
matematiksel bilgi
liskisine ait bilgi
- Onceki Sonraki Tiim
Onceki Sonraki Tiim {‘"5‘" wmlar || gz apimlar kazammlart
kazanimlar kazanumlart kazammlar ile ile olan ile olan ile olan
ile ile olan dgretime
matematiksel vonelik iliskisi

iligkisi

Sekil 3. Bilesenleri ile Kazanim Okuryazarligmin {1k Hali

Sonraki agamalarda, yapilan her gériismeden sonra kazanim okuryazarligina dair gesitli
teorik fikirlerin ortaya ¢ikmasi, okuryazarligin kavramsallagtirllmasina katki
saglamistir. Veri analizi asamasinda ise, verilerin kategorilere gore tasnif edilmesi,
kazanim okuryazarligmmin bilesenleri i¢cin de bir kontrol noktasi olmustur. Verileri
kategorilere yerlestirme sirasinda, arastirmacilar tarafindan belirlenen bilesenlerin
yerinde oldugu ancak bazi verilerin halihazirda var olan bilesenlere ait olmadig tespit
edilmis ve sdz konusu verilerin ait olacag: yeni kategori, kazanim okuryazarliginin yeni

bilesenlerinden birini olusturmustur.

Yapmis oldugumuz calismalar gercevesinde, birinci arastirma probleminin de yaniti
olarak kazanim okuryazarliginin bilesenlerinin son hali ortaya ¢ikmistir. Calismanin
sonunda ortaya konulan kazanim okuryazarligi semasma Bulgular ve Yorumlar

Boliimiinde yer verilmistir (bk. Sekil 4).
3.3.2. Yari-yapilandirilmis Goriisme Formlarinin Hazirlanmasi

Kazanim okuryazarliginin bilesenlerinin belirlendigi goriislerin 1s181inda, her bir
kazanim i¢in yari-yapilandirilmis 10 goriisme formu olusturulmustur. Goriisme

formlari, kazanim okuryazarliginin ortaya konulan bilesenleri dikkate alinarak
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hazirlandigindan formlarin genel cerceveleri aynidir. Bununla birlikte, kazanimlarin
icerdigi bilgi ve becerilerin farkli olmasi sebebiyle goriisme sorularinda ve/veya
sorularin igeriginde farkliliklar mevcuttur. Bu nedenle her kazanim igin farkli sorular ve

farkli goriisme formlar1 s6z konusu olmustur.

Goriisme formlarmin, arastirmaya katki saglayabilecek verileri elde etmedeki
etkililigini tespit etmek amaciyla ilk 5 kazanima ait gorligme formu ile pilot ¢aligmalar
gerceklestirilmistir. Pilot ¢aligmalar bir devlet {iniversitesinde gérev yapan 5 arastirma
gorevlisi ile yapilmis ve bu pilot ¢alismalar sonucunda formlarin iyilestirilmesine dair
cesitli degisiklikler s6z konusu olmustur. Daha sonra goriisme formlarinin son hali i¢in

2 ayr1 uzmandan goris alinmustir.

Gorligme formlari, ilk olarak 6gretmene kazanim climlesinden ne anladiginin soruldugu
acik uclu bir soru ile baslamaktadir. Amag, 6gretmenlerin bagimsiz olarak kazanimi
nasil yorumladigi, analiz ettii ve aragtirmact tarafindan belirlenen bilesenlerin
hangilerine degindigini anlamaktir. Daha sonra kazanimda 6grenciye diisen nedir? Bu
kazanimi edinmis bir 6grenciden beklentileriniz nelerdir? Kazanimin programa
konulmasindaki ama¢ ne olabilir? sorular ile katilimcilarin kazanimi edindirmedeki
amaglari, 0grencilerden neler bekledikleri, kazanimda yer alan bilgi ve becerilerden
hangisinin/lerinin katilimcilar i¢in daha 6nemli oldugu nedenleriyle beraber anlagilmaya
caligtimaktadir. Ogrencinin kazanimi edindiginin farkli gostergeleri neler olabilir?
sorusu sorularak, katilimcilarin kazanimi edindirmedeki amaclarini smirlayip
sinirlamadiklari, 6grencilerin sergiledikleri farkli davranis ve gostergeleri anlamlandirip
anlamlandirmadiklar (dikkate alip almadiklar1) ve ayn1 zamanda kazanimin edinimini

nasil degerlendirdikleri ortaya ¢ikarilmaya calisilmaktadir.

Sonraki adimda sorulacak sorulari, 6gretmenlerin kazanimi anlama durumlarmi tespit
etmek amaciyla, sahip olduklar1 alan bilgisini yansitacak sekilde yanitlamalari
istenmektedir. Ilk olarak, kazanimda yer alan matematiksel yap1 ve alana oOzgii
becerilerin neler olduguna daha sonrasinda ise bu matematiksel yap1 ve becerilere ve
bunlarin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iliskilerine dair bilgilerini

ortaya ¢ikarmaya yonelik ayrintili sorular yoneltilmektedir.

Bir sonraki adimda ise, kazanimda biitiin halinde yer alan bilgi ve becerileri pargalara

ayirarak, her birinin 6grencilere nasil edindirilecegi, 6gretime yonelik iligkileri, nasil
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orneklendirilecekleri, hangi temsillerin uygun oldugu gibi kazanimda yer alan bilgi ve

becerileri edindirmeye yonelik analiz etme becerisine doniik sorular yer almaktadir.

Kazanimin programdaki diger kazanimlarla 6gretime yonelik iliskisinin ne olduguna
dair sorulan sorularda; kazanimda yer alan bilgi ve becerilerin sonraki 6grenmelere
katkilarinin neler olacagi, 6nceki 6grenmelerin s6z konusu bilgi ve becerilere katkisinin
neler oldugu ve genel olarak kazanimin programdaki yeri ve 6nemine dair bilgilerini

ortaya ¢ikarmak amagclanmistir.

Katilimcilardan, kazanimi edindirmek i¢in bir ders tasarladiklarini ve islediklerini
varsayarak; Kazanimi edindirmenin en etkili yolu ne olabilir? Bu kazanimi 6grencilerin
anlamlandirmalar1 i¢in nelere dikkat edersiniz, hangi noktalar1 vurgularsiniz, hangi
araglart kullanirsiniz (kaynak, materyal, teknolojik destek vb.), hangi yoOntemleri

kullanirsiniz? seklindeki sorular1 yanitlamalar istenmektedir.

Son olarak ise, ders sonunda kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini
tespit etmek igin ne gibi seyler yaparsiniz? Degerlendirme sorusu olarak sordugunuz
sorunun Ozelligi nedir? Tespit ederken hangi araglar1 kullanirsiniz? seklindeki sorularla
katilimcilarin kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigi ortaya cikarma

durumlarinin tespiti amaglanmistir.
3.4. Verilerin Analizi

Elde edilen verileri analiz etmek i¢in betimsel analiz metodu kullanilmistir. Toplanan
verilerin dnceden belirlenen kategorilere gore 6zetlenip yorumlanmasinin séz konusu
oldugu betimsel analizde, Yildirrm ve Simsek’e (2011) gbre veriler, arastirma
sorularmin ortaya koydugu kategorilere gore diizenlenebilecegi gibi, gorlisme ve
gozlem siireclerinde kullanilan sorular ya da boyutlar dikkate alinarak da sunulabilir
(s.224). Nitekim Ogretmenlerin kazanimi anlama ve bu kazanimlar1 Ogrencilere
edindirmeye yonelik yorumlama durumlarimi belirlemek amaciyla yapilan analizde,
aragtirmacilar tarafindan Onceden olusturulan “kazanim okuryazarligl” envanteri
kullanilmistir. Kazanim okuryazarliginin bilesenleri, kategorileri olusturmus ve

goriismelerin yazili dokiimlerinin analizleri bu kategorilere gore yapilmistir.

Okuryazarligin en alt bilesenleri de birer kategori olarak ele alinmig ve ana bilesenlerin
(bk. Sekil 4) olusturdugu ana kategorilerin altinda incelenmistir. Alt kategoriler

numaralandirilarak yazili dokiimler okunmus, veriler, hangi kategorilere ait olduklarina
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karar verilerek numaralandirilmis ve s6z konusu kategoriye tasinmistir. Ayni verinin
birden fazla kategoride yer aldigi durumlar s6z konusu olmustur. Alt kategoriler analiz

edilerek ana kategorilere dair sonuglar elde edilmistir.

Arastirmanin diger probleminin cevaplanmasi amaciyla yapilan gozlemlerden toplanan
verilerin analizi ise bu verilerle katilimcilarin goriismelerdeki ifadelerinin tutarli olup
olmadigmin anlagilmasi1 amaciyla, goriismelerden elde edilen verilerin 6lgiit olarak ele

aliip ayni1 kategoriler ¢ergevesinde karsilastirilmalart yoluyla yapilmistir.

Bulgular ve sonuclar ifade edilirken, bilesenlerin gerceklesmemesi, okuryazarligin
giiclii-zay1f olmasi1 veya da beklenilenden uzak, beklenilene yakin olmasi ve benzeri
betimlemeler yer almistir. Bu ifadelerin ¢alismamizda ne anlama geldiginin veya da
hangi  durumlarda  kullanildiginin  aciklanmasi,  arastirmanin  anlasilmasini

kolaylastiracaktir.

Bilesenlerin ger¢ceklesmemesinin ne anlama geldigi agiklanacak olursa;
1. Katilimcilardan bilesenlerin bazilarina dair veri elde edilememesi,

Bu durum;

e Bilesenin katilimcida goriilmemesi
e Bilesenle ilgili yeterli delilin bulunmamasi gibi iki sekilde olabilir.

2. Katilimeinin bilesene dair yeterli bilgi/beceriye sahip olmamasi

gibi durumlar nedeniyle s6z konusu bilesen kazanim okuryazarhigina dair gelistirilmesi
gereken bir nokta olarak ele alinmigtir. Bu noktalar ana bilesenlerin ger¢eklesmemesi

icin bir neden olarak goriilmiistiir.

Katilimcilarin okuryazarlik durumlarinin tespitinde 14 bilesenin timiiniin katilimcida
goriilmesi beklenilen seviyedir. Bilesenleri ile kazanim1 anlama ve kazanimi 6grencilere
edindirmeye yonelik yorumlama durumlan gerceklestiginde kazanim okuryazarlik
durumu gii¢lii kabul edilmistir. Ancak bu ana bilesenlerin en az birinin ger¢eklesmedigi

durumda okuryazarlik zay:f'ya da beklenilenden uzak kabul edilmistir.

Bulgulardan yararlanilarak sonuglara ulasilmasinda ise, 6gretmenlerin, kazanimlarin ve
bilesenlerin yer aldigi, Ogretmenlerin  hangi bilesenleri hangi kazanimlarda

gerceklestirdiklerini gosteren tablodan (bk. Tablo 4) yararlanilmistir.



BOLUM 4

BULGULAR VE YORUM

Bu boélimde, Ogretmenlerin  kazanim  okuryazarliini  belirlemek amaciyla
gercgeklestirilen yar1 yapilandirilmis goriismelerden elde edilen verilerin, katilimcilarin
uygulamalarinin bu veriler ile Ortiisiip Ortiismedigini tespit etmek amaciyla yapilan ders
gozlemlerinden elde edilen verilerin betimsel analizi sonucunda elde edilen bulgu ve
yorumlara yer verilmistir. Goriismeler Ilkogretim 6-8. Sinif Matematik Dersi Ogretim
Programi’ndan segilen 10 kazanim temel alinarak yapilmis, gézlemler ise goriismelerde

temel alinan kazanimlardan ilk 5’inin islendigi dersleri kapsamustir.

Toplanan verilerin betimsel analizleri her bir kazanim i¢in, kazanim okuryazarligi
bilesenlerine gore tek tek incelenerek yapilmis ve bu inceleme sonucunda kazanimlarin
tamamint goz Oniine alarak ortak bir resim ¢ikarilmaya calisilmistir. Ancak
kazanimlarin yapist ve katilimeilarin bu kazanimlara dair okuryazarliklarinin 6zellikle
bilesenler bazinda farkliliklar gdstermesi bdyle ortak bir tablonun ¢ikmasina engel
olmustur. Bu nedenle bulgularin kazanimlar temel alinarak sunulmasi daha uygun
goriilmiistiir. Bulgular her bir kazanim i¢in kazanimlar1 anlama ve edindirmeye yonelik
yorumlama bagliklar1 ile ele alinmis ve her bir bashga ait bilesenler tek tek
irdelenmistir. Elde edilen bulgular bir tabloda 6zetlenmistir (bk. Tablo 4). Ayrica
kazanim okuryazarliginin bilesenleri ile birlikte ulasilan son haline de bu bdliimde yer

verilmistir (bk. Sekil 4).

Bulgularin  daha kolay anlamlandirilabilmesi i¢in kazanim okuryazarliginin
bilesenlerinin ne anlama geldiginin agiklandigi Kazanim Okuryazarligi bagliginin,
oncelikle okunmasi tavsiye olunur. Ayrica her bir kazanim i¢in hazirlanan yari
yapilandirilmig goriisme formlarmin gézden gegirilmesinin de bulgularin anlagilmasini

kolaylastiracag diistiniilmektedir.
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4.1 “Belirli Durumlara Uygun Cebirsel Ifadeleri Yazar” Kazanim
4.1.1. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlari
Kazanimda Yer Alan Alana Ozgii Becerilere Dair Bilgi

“Kazanimi anlamanin boyutlarindan ilki, alana 6zgii becerilere dair bilgi”dir. Her ne
kadar beceri kelimesini kullanmasalar da O4 haricinde dgretmenlerin agiklamalarindan,
belirli durumlara uygun cebirsel ifadeleri yazma siirecinde sembolik ve sozel
gosterimleri  birbirine doniistiirme ve matematiksel sembolleri etkili bir sekilde
kullanma becerilerinin kazanimin yapisinda var oldugunun farkinda olduklar
soylenebilir. Ek olarak O1, cebirsel ifadeleri yazmanin bir beceri oldugunun ve

bilinmeyen kullanilarak genelleme becerisini gerektirdiginin farkindadir.
Kazanimda Yer Alan Matematiksel Yapiya Dair Alan Bilgisi

Kazanimda yer alan kavram, iliski, islem, formiil, aksiyom, ispat ve 6zel matematiksel

noktalara dair bilgi:

Ogretmenlerin kazanimda yer alan kavram veya sistemlere dair bilgilerini ortaya
cikarmak amaciyla ilk olarak kavram veya sistemlere dair tanimlamalar yapmalari
istenmistir. Daha sonra bu kavram ve sistemlere dair zihinlerinde nasil bir yapilanma

oldugu cesitli sorular ile ortaya ¢ikarilmaya caligilmistir.

O3 haricinde ogretmenlerin “cebirsel ifade” kavramina dair algilarinda ve
agiklamalarinda hatali olduklar1 bir nokta goriilmemektedir. O3, cebirsel ifade
kavraminin tanimi ic¢in genelde kitaptaki tanimi kullandigim1 ancak o an tanimi
unuttugunu ifade ederken diger Ogretmenler cebirsel ifadenin, i¢inde bilinmeyen
bulunan ifade oldugunu belirtmislerdir. Ancak bunun yaninda katilimcilarin
tanimlamalarinda kullandiklart matematiksel ciimle ve matematiksel ifade kavramlarini
birbirinden ayirt etmedikleri veya bu kavramlara dair tam olarak agiklamalarda
bulunmadiklar1 diisiiniilebilir. Ornegin O2, cebirsel ifadenin bir matematiksel ciimle
veya matematiksel ifade oldugunu belirtirken, O5 matematikteki her tiirlii ifadenin
matematiksel ifade oldugunu, diger 6gretmenler ise matematiksel ciimleyi, verilen bir

climlenin matematiksel sembollerle ifade edilmesi seklinde aciklamislardir.
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Katilimcilarin - kazanimda oOnemli bir kavram olan cebirsel ifadelerdeki harf
sembollerinin farkli kullanimlarina dair yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 sdylenebilir.
Katilimcilar degisken kavramini irdelerken genellikle denklem ve cebirsel ifadede
degiskenin alabilecegi degerlere odaklanmislardir. Genel olarak katilimcilar harf
semboliiniin denklem, 6zdeslik ve cebirsel ifadelerde aldigi degerlerin degistiginin
farkindadirlar ancak bu ve daha farkli harf sembollerinin rollerine ya da anlamlarina

dair herhangi bir yorumda bulunmamuislardir.

Katilimcilar cebirsel ifadelerde kullanilan harflerin neleri temsil ettigi sorusunu genelde
bilinmeyeni-degiskeni temsil eder seklinde cevaplamislardir. Katilimcilara kenarlari a,
b, ¢ olan bir liggenin ¢evresi i¢cin C=atb+c ifadesi kullanildiginda a, b, ¢ harflerinin
gorevlerinin neler olabilecegi sorulmustur. Harflerin, kenar uzunlugunu temsil
edecegini belirten O2’ye kenarin ismini temsil edip edemeyecegi soruldugunda ise
olabilecegini ifade etmistir. O3 ve OS5 harf sembollerinin kenar uzunlugunu temsil
ettigini ve kenarlarm ismi olamayacagini diisiiniirken; O4 yeterli bir agiklamada

bulunmamastir.

Matematiksel yapinin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iligkisine dair

bilgi:

Programda yer alan Ogrenme alanlari, alt Ogrenme alanlar1 ve kazanimlarin
siralaniginin, iglenis siras1 olmadig1 ve 6grenme-0gretme etkinlikleri planlanirken farkli
ogrenme alanlarindaki iliskili kazanimlarin bir arada islenmesi gerektigi belirtilmektedir
(MEB, 2009). Dolayisiyla ders planlamalarinda s6z konusu {i¢ kazanim i¢in 6n kazanim
ve sonraki kazanimin, dgretmenlere gore degistigi goriilmiistiir. O1, 02 ve O4 bu
kazanimi, Cebir 06grenme alaninin ilk kazanimi olacak sekilde derslerini

tasarlamaktadirlar.

02 séz konusu kazanimin sonraki kazanimla (K2) olan iliskisine dair herhangi bir
yorumda bulunmazken, diger katilimcilar belirli durumlara uygun cebirsel ifade
yazmakla, say1r Oriintiilerindeki iliskiyi harflerle ifade etmenin iliskili oldugunu
belirtmislerdir. O3 haricinde katilimcilar her iki beceride de bilinmeyen kullanilarak bir
genelleme yapilmasi gerektigini ifade etmistir. Ayrica O4 cebirsel ifade ile &riintii
kavramlarinin aralarindaki tek ortak noktanin (Oriintliniin genel kuralini kastederek)
“yazilimlar’” oldugunu ve Oriintiiniin genel kuralinin bir cebirsel ifade oldugunu

belirtmistir.
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Ogretmenlerin kazanimin programda yer alan tiim kazammlarla olan matematiksel
iliskisi icin denklem kavramimi géz &niinde bulundurduklari ve O4 haricinde
katilimeilarin bu iki kavramin matematiksel iliskilerine dair bazi yanilgilara sahip
olduklar1 sdylenebilir. Nedeni ise, katilimcilarin hepsi denklem ve cebirsel ifade
kavramlarma dair dogru tanimlar vermis ve dogru aciklamalarda bulunmuslardir. Ancak
her denklem bir cebirsel ifade midir? sorusu yoneltildiginde ve c¢esitli matematiksel
ifade ornekleri verildiginde cesitli yanilgilara diismiislerdir. O4 haricinde dgretmenlerin
hepsi 3+6 gibi bir ifadenin cebirsel ifade olmadigmi ifade etmistir. O1 buna neden
olarak, 9 denildiginde aklinda herhangi bir soru isaretinin olmamasi oldugunu ifade
etmistir. O4, 3+6 ifadesinin bir cebirsel ifade oldugunu, sonucunda net bir sayr 9’un
cikacagini, 9’un matematiksel bir sayr oldugunu dolayisiyla 9’un cebirsel bir ifade
oldugunu belirtmistir. O3 ve O4 her denklemin bir cebirsel ifade oldugunu ancak her
cebirsel ifadenin bir denklem olmadigim belirtirken; O35, 02 ve O1 ise denklem icin
cebirsel ifadedir diyemeyecegini cebirsel ifadelerin bir degere esitlenmesi oldugunu ve

bu degerin bir say1 veya yine bir cebirsel ifade olabilecegini belirtmistir.

Ogretmenler “Denklemi yalmzca bir deger saglar” seklinde ifadeleri siklikla
kullanmiglardir. Bu problem, O&gretmenlerin  konuya 6. smif seviyesinde
yaklagmalarindan kaynaklanabilir. Cebirsel ifadenin, cebirin temel kavrami olan
degisken ile iliskili olduguna &gretmenlerden yalnizca O2 deginmistir. O2, denklem
kavraminin “cebirsel ifadeyi yazmaktan gegtigini” belirtirken, diger katilimcilar belirli
durumlara uygun cebirsel ifade yazmanin denklem kurmaya temel olusturdugunu

vurgulamastir.

Katilimeilarin, O4 haricinde kazamimda yer alan alana 6zgii becerilere dair, O3
haricinde kazanimda yer alan cebirsel ifade kavramina dair bilgi sahibi olduklari
sOylenebilir. Ancak kazanimin programda yer alan tiim kazanimlarla olan iliskisi i¢in
denklem kavramini géz oniinde bulundurduklar1 ve O4 haricinde katilimcilarin bu iki
kavramin matematiksel iliskilerine dair ve cebirsel ifadelerdeki harf sembollerinin farkl

kullanimlarina dair gézden kacirdiklar1 noktalarin bulundugu séylenebilir.

4.1.2. Ogretmenlerin kazanim 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama
durumlari
Hiyerarsik bir diizen igeren bu ana bilesende oOncelikli olarak kazanimi islerken

edindirilmek istenen bilgi ve becerileri ortaya koyabilme becerisi, sonrasinda
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kazanimda yer alan bilgi ve becerileri edindirmeye yonelik analiz ve kazanimin
programdaki yerine dair bilgi alt bilesenleri gelmektedir. Son olarak ele alinan alt
bilesen ise kazanimin &grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini ortaya c¢ikarma

becerisidir.
Kazanimi Ogrencilere Edindirmedeki Amac1 Ortaya Koyabilme

Katilimcilarin -~ kazanimi  6grencilere  edindirmedeki amacit ortaya koyabilme
becerilerinin (O5 haricinde) beklenilen diizeyde olmadigi sdylenebilir. Katilimcilarin
hepsi ¢esitli baglamlar ile sembolik ifadeleri birlestirme yani verilen bir durumun
cebirsel ifadesini yazma (Tiirkce bir ciimleyi matematik ciimlesi olarak yazma)
becerisini edindirmeyi amaglamaktadir. O1 ve OS5 verilen bir durumun cebirsel ifadesini
yazmak i¢in 6n kosul beceri olarak bilinmeyenin ne oldugunu tespit etme becerisini
Ogrencilerde gelistirmeyi amaclamaktadirlar. Dolayisiyla katilimcilarin degiskenleri
uygun bir bigimde kullanmayi bir amac¢ olarak goéz Oniinde bulundurduklari ifade
edilebilir. Kazanimda kavramsal anlamayir gbz Oniinde bulundurarak; 6grencinin,
cebirsel ifade kavraminin ne oldugunun ve onu nasil kullanmas1 gerektiginin farkina
varmasini1 amagladigini ifade eden tek katilimer O5’tir. Ancak dgretmenlerden hig biri
cebirsel ifadeye ait degisken, terim, katsay1 gibi kavramlarin edindirilmesine dair bir

amagctan sO0z etmemistir.

Dersleri gdzlemlenen iki 6gretmenden biri olan O1’in, belirttigi amaglar1 gdz oniinde
bulundurdugu ancak, bunun yaninda amaclarinda yer vermedi8i cebirsel ifade,
bilinmeyen, katsay, terim, sabit terim ve terim sayis1 kavramlarinin, O2’nin ise sadece

terim ve katsay1 kavramlarinin lizerinde 6nemle durdugu gozlemlenmistir.
Kazanimda Yer Alan Bilgi ve Becerileri Edindirmeye Yo6nelik Analiz Etme

Ikinci alt bilesen olan kazanimda yer alan bilgi ve becerileri edindirmeye yonelik analiz
etme alt bileseninde katilimcilarin bilgi ve becerilere dair pedagojik yorumlar: ve
analizleri 1s181nda sectikleri ornekler, 6grencileri yonlendirirken veya rehberlik ederken
kullandiklar1 ipuglari, sorular, agiklamalar, Ogrencilerin verdigi doniitlere karsi

tutumlari, kullandiklar1 6gretim yontem ve teknikleri dikkate alinmastir.

Katilimeilarin (O1 haricinde) temsil ve model kullanimma ve kazanimda kritik bir

kavram olan degisken kavramina yeterince 6nem vermedikleri; kilavuz kitapta (MEB,
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2011) belirtilmesine ragmen terim ve katsayr kavramlarimin O6gretiminden s6z
etmedikleri goriilmiistiir. Kazanimi anlama bileseninde gortildigi gibi, 6gretmenlerin
genellikle denklem ve cebirsel ifadede degiskenin alabilecegi degerlere odaklandiklari,

kavramin farkli anlamlarina odaklanmadiklar1 goriilmektedir.

Ogretmenler bilinmeyen yerine kullandiklar1 ¢esitli nesnelerle (top, kare, bilye, bos
kutu) kazanimi edindirmek i¢in c¢esitli modellemeler kullandiklarini belirtmislerdir
ancak, O1’in kullandig1 modellemelerinin pedagojik acidan olarak daha etkili oldugu
ifade edilebilir. Nitekim derslerinde belirttigi gibi modellemeler kullandig1 gézlemlenen
O1, herhangi bir cebirsel ifadeyi modellemek icin cesitli renklerdeki kartonlarin iizerine
bilinmeyeni temsil eden (lizerine x yazili) demlik posetleri ve sayilar1 temsil eden
makarnalar kullanmistir. Ayrica seffaf posetler, kiirdanlar, kiip sekerler ve kagitlarla da
benzer modellemeleri insa etmistir. Katilimcilardan yalmizca Ol tablo ve grafik

temsillerini kullandigini ifade etmistir.

Kazanimin programa konulmasindaki amacinin ne oldugu konusunda yorum yapan ii¢
ogretmenden O1, “Soézel olarak on kelimelik bir ciimle ile anlatilacak bir durumun,
ayrintinin veya matematiksel olarak genel kuralin ne oldugunun anlagilacag: sekilde
kisa bir bigimde ifade edilmesi” olarak kazanimi yorumlamaktadir. O3 kazanimin
amacinin diger konulara bir 6n hazirlik teskil etmesi ve karsilastiklart ifadeleri
matematiksel olarak ifade edip edemediklerine bakilarak G&grencilerin matematiksel
zekalarin1 6lgmek oldugunu belirtmistir. O4 ise bir harf sembolii ile “cebirsel ifadeleri
veya Oriintiileri olusturmanin” amacinin cebirsel ifade, bilinmeyen(degisken) “denildigi
zaman Ogrencinin ne anlatilmak istendigini” ¢ok fazla derine inmeden anlamasi
oldugunu belirtmistir. O3’iin hangi yeni &grenmeler igin oldugunu belirtmemekle
birlikte kazanimin bir 6n hazirlik oldugu yorumunun dogru oldugu ancak genel olarak
04 ve O3’iin amaca dair analizinin kazanimin &grencilere katkilari ile ortiismedigi

sOylenebilir.

Ogretmenlerden O1, O5 ve O3 kazanimda yer alan bilinmeyen kavraminin énemine
farkli agilardan deginmislerdir. O3 degisken kavramina verilecek degerlere gore cebirsel
ifadenin farkli degerler alacagini, bu ylizden derslerde bu kavramin 6nemli oldugunu
vurgulamaktadir. O1 ve O5 &grencinin semboller ve bilinmeyenlerle bu kazanimda
tanistigin1 ve bu noktada sahip olmadig1 becerinin, bilinmeyen yerine bir harf sembolii

kullanarak verilen ifadeyi cebirsel olarak yorumlama oldugunu ifade etmistir.
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Diger katilimcilar bu noktaya deginmezken, O1 &grencilerin degiskenle bir saymin
dort isleme tabi tutulmasindan sonra cebirsel ifadedeki terimleri ayirt edebilmelerinde
carpma ve bolme islemleri igin “prit gibi yapistirdi”; toplama ve ¢ikarma islemleri i¢in

ise “artilarla eksiler ¢ok acimasiz itiyorlar” benzetmelerini kullandigini ifade etmistir.

Ogretmenlerin belirli durumlara dair verdikleri orneklerin kazanimi edindirmeye
uygun oldugu sdylenebilir. Ancak dgretmenlerden yalnmzca O1’in dgrencilerin dikkatini
cekecek bir bicimde sundugu ilk 6rnekte degisken kavramina vurgu yapmay1 planladigi
goriilmiistiir. Ogretmenlerin kazanimi edindirirken vurguladiklari noktalarin farklilastig
diisiiniilebilir. O3 cebirsel ifade kavramina vurgu yaparak, &grencilerin o kavrami
tammalarmni saglamay1 amaglarken; O5’in verilen bir sdzel ifadede bilinmeyen

kavramini belirleyebilmeyi vurguladigi sdylenebilir.

04, 3+6 ifadesinin bir cebirsel ifade oldugu diisiincesi igin ifadenin bilinmeyen
icermiyormus gibi goriindiigiinii ancak bilinmeyenin kuvvetinin sifir oldugunu bunu da
ogrencilere bu sekilde agikladigini belirtmistir. Ancak programa gore Ogrenciler iisli
nicelik kavramini biliyor olsalar bile, 6. smifta dgrencilere sifirdan farkli bir dogal
saymin sifirinct kuvvetinin bir oldugu bilgisinden s6z edilmemektedir. Kilavuz kitap ve
program incelendiginde ise bu bilgi 6grencilere 7. smif programinda s6z edilmektedir.
04, K3 kazamm ile ilgili goriismelerde dgrencilere bu bilgiyi 6. smifta verdigini
belirtmistir. Ustelik kendisi bu kazanmimi islii nicelikler kazanimmdan 6nce

1slemektedir.

Katilimcilarin hepsi derslerinde soru cevap teknigini ve gosterip yaptirma yontemini
kullandiklarmmi  belirtmislerdir. Katilimeilarin  bu kazanimi ve incelenen diger
kazanimlar1 edindirmeye yonelik farkli bir 6gretim yontem ve teknigini kullanmadiklar
goriildiigiinden, bu konu yalmzca burada irdelenecektir. O2 sunus yoluyla dgretim
stratejisini benimsedigini belirtmistir ancak gozlemlendigi derslerde tartigma yontemine
uygun olan soru cevap teknigini kullandig1 goriilmiistiir. Ezbere dayali 6grenmeyi
desteklemedigini, Ogrencilerin olabildigince matematikteki formiilleri, kurallari,
genellemeleri  kendilerinin  kesfetmesi gerektigini diisiindiigini ve bu yoOnde
yonlendirmeler yaptigim ifade eden O1’in derslerini belirttigi gibi isledigi
gozlemlenmistir. O4 tiim &grencilere yeterli materyal olmadigindan ve etkilesimin de
daha fazla olmasi miimkiin olabileceginden Ogrencileri grup grup c¢alistirmanin bu

kazanmim igin “daha mantikl” oldugunu ifade etmektedir. O4’iin yogunlukla dogrudan
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anlatim yontemi ve soru cevap teknigini kullandigi derslerinin goézlemlenmesinde

herhangi bir grup ¢alismasi yaptirmadigi goriilmiistiir.
Kazanimin Programdaki Yerine Dair Bilgi

Bir diger bilesen olan kazanimin programdaki yerine dair bilgi ise kazanimi
edindirmeye yonelik yorumlamada kazanimin programda yer alan tiim kazanimlarla
olan, 6n kazanim1 ve sonraki kazanimi ile olan 6gretime yonelik iliskisini dikkate alma
seklinde ii¢ baslik halinde ele alinmaktadir. Ayrica bu bagliklar 6n kazanimin ve sonraki

kazanimin ne olduguna dair bilgiye sahip olmay1 da igermektedir.

03’e programa gére bu kazanimdan &nceki kazanimm K2 oldugu sdylendiginde
K2’nin bu kazanim igin bir hazirlik oldugunu ifade etmis ve daha fazla bir agiklamada
bulunmamustir. K2’yi ilk kazamim olarak isleyen OS5 ise Ogrencilerin bilinmeyen
kavram ile K2’de karsilastigin1 ancak o kazanimda bilinmeyeni ériintiideki adim sayisi

olarak géordiiklerini “cebir oldugunu bilmediklerini” ifade etmistir.

Daha oncede tartigildigr gibi bu kazanimdan sonraki kazanimin K2 olmas1 gerektigini
ifade eden O1 ve O4 bu kazanim ile 6grencinin bilinmeyenle tanistiin1 ve cebirsel
ifade kavramim 6grendigini ve boylelikle harflerle ifade etmenin K2’de 6grenci i¢in
artik anlamli oldugunu belirtmistir. O2, K2 ile sz konusu kazanimin her ikisinde de
ogrenciden belirli bir durumu harfle ifade etmesinin istendigini, bu durumun bir sekil
Oriintlisii veya sozel bir climle olabilecegini belirtmistir. Bu kazanimda cebirsel ifade
kavrami kullanilirken K2’de neden “harflerle ifade etme” seklinde ifade edildigi
soruldugunda ise O2, dgrencinin ilk defa K2’de “harfle” tamistigini dolayisiyla bu
kazamimda harfi rahatlikla kullandigini belirtmistir. Ancak O2 bu kazanimi yani K1°i,
K2’den 6nce islemektedir. Dolayisiyla O2 nin 6grencileri harfle ilk defa bu kazanimda
tanismaktadirlar. O2’nin bu yorumu ile uygulamasimnin drtiismedigi sonucuna varilabilir.
K2’yi bir n kazanim olarak ele alan O3 ve O5 ise sonraki kazanimin ne olduguna dair

herhangi bir yorumda bulunmamuislardir.

Son olarak, katilimecilarin kazanimi edindirmeye yonelik yorumlamada kazanimin
programda yer alan tiim kazanimlarla olan iliskisini dikkate aldiklar1 sdylenebilir.
Katilimcilar belirli durumlara uygun cebirsel ifade yazma becerisinin denklem
¢cozlimlerini anlamayi etkiledigini ve problemlere uygun denklem yazma icin de temel

teskil ettigini ifade etmislerdir. Gozlemlenen derslerinde O2’nin sodzleriyle bu
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diisiincelerini  dgrencilere ilettigi  goriilmiistiir. Ayrica O1’in cebirsel ifadede
bilinmeyenin degerinin bulunmasimni sezdirerek sonraki kazanimlara o6grencileri

hazirladig1 soylenebilir.
Kazanimin Ogrenciler Tarafindan Edinilip Edinilmedigini Ortaya Cikarma

En son alt bilesen olan kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini ortaya
cikarma becerisi siirece yonelik, siire¢ sonunda yapilan degerlendirmeler ve
degerlendirme araglarinin 6zellikleri seklinde yine {i¢ baslik halinde ele alinmaktadir.
Temel alinan 10 kazanim igin gerek yar1 yapilandirilmig gorligmelerden gerekse
gozlemlerden elde edilen verilerin analizlerinden anlasildigi kadariyla, 6gretmenlerin
kazanimin edinilip edinilmedigini ortaya c¢ikarmada siirece dair ve kazanimin
edindirilmesi i¢in yapilan ders(ler) sonundaki degerlendirmelerinin kazanimlara gore
farklilagmadigr  goriilmistiir.  Dolayisiyla  6gretmenlerin, kazanimim  edinilip
edinilmedigine  dair  siire¢  degerlendirmelerine ve  kazanim  sonundaki
degerlendirmelerine ait bulgular ve yorumlamalarina burada yer verilecek ancak diger
kazanimlarda yer verilmeyecektir. Ogretmenlerin kazanimm edinilmis oldugu kararmna
varmalarinda yardimci olacak farkli gostergelere dair bilgilerine ait bulgu ve yorumlara

ise her kazanimda ayrica yer verilecektir.

O1 haricinde katilimcilar siirece dair degerlendirmelerinin yalnizca soru sorma ve
Ogrencileri tahtaya kaldirma seklinde oldugunu belirtmislerdir. Kisa sinavlarla, ¢alisma
yapraklariyla, tahtaya kaldirarak veya smifta saglanan tartisma ortamlarinda
degerlendirmeler yaptigim belirten O1, o6grencilerin  katildiklar1 faaliyetlerdeki

performanslarina gore de bir degerlendirme yapabildigini ifade etmistir.

Gozlemlenen derslerinde O2’nin sordufu sorulart cevaplamalarina izin verdigi
ogrencilerin yaptiklar1 hatalara veya sahip olduklar1 kavram yanilgilarina dair
diizeltmelerde bulundugu ancak bu diizeltmelerin genellikle verilen bilginin aym sekilde
tekrarlanmas1 ile oldugu goriilmiistiir. Gozlemlenen {i¢ Ogretmenin derslerinde
ogrencilerin kendisine verdikleri doniitleri birer gosterge olarak kullanabilen O1 ve O2

olmustur.

Ogretmenlerden O1, O4 ve OS5 6grencilerin kendilerinin soru yazabilmelerini farkli
gdstergeler olarak kabul edebileceklerini ifade ederken, O5 6grenciden verdigi cebirsel

ifadeyi modellemesini isteyebilecegini, x’ in bir degeri i¢in cebirsel ifadenin kag
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olacagini sorabilecegini belirtmistir. Ancak O5’in amaglar1 arasinda cebirsel ifadenin
degerini bulma yer almamaktadir. Ayrica O1, O5 ve O3 verilen bir cebirsel ifadeye
uygun ciimle yazmay farkli bir gdsterge olarak gormektedirler. Ogretmenler kazanimin
edinilip edinilmedigini tespit ederken kullandiklar1 sorulara dair herhangi bir bilgi

vermemislerdir.

Katilimeilarin hepsi kazanimlart edindirmeye yonelik isledikleri ders(ler) sonunda
kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini tespit etmek igin yazili sinavlari
kullandigin1 belirtmistir. Ayrica O1 sene sonuna kadar her sinavda dgrencilerin problem
yasadigin tespit ettigi konular1 “izlemeye” devam ettigini su sozleriyle ifade etmistir.
“Diyelim ki o kazanmimi yazilida sordum. Yapilmamus. Bir daha isliyoruz o kazanimi. Bir
dahaki yazilida tekrar soruyorum bakiyorum yine yapilmamis. O konuyu aynen tekrar
simifta isliyoruz.” O4 ise belirli bir asamaya geldikten sonra 6gretim yapilan noktaya bir

degerlendirme sorusu ile geri doniis yaptigini ifade etmistir.

Ogretmenlerin  sozleri esas almarak kazanimin o6grenciler tarafindan edinilip
edinilmedigini ortaya c¢ikarma becerileri incelendiginde, genellikle cebirsel ifade yazma
becerisine odaklandiklari, degisken veya cebirsel ifade kavramlarina yonelik
degerlendirmelerinden bahsetmedikleri ancak belirli durumlara uygun cebirsel ifade
yazmayi ¢ift yonlii olarak degerlendirdikleri sonucuna varilabilir. Nitekim kazanimda
edindirilmesi amaglanan bilgi ve becerilerden soz ederken de kavramsal bir bilgiye yer

vermemislerdir.

Ozetlenecek olursa, kazanimi anlama noktasinda katilimcilardan yalmzca O4’iin
kazanimin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iliskisine dair ve O4
haricinde digerlerinin ise, kazanimda yer alan alana 6zgii becerilere dair yeterli bilgiye
sahip olduklar1 sdylenebilir. Baz1 katilimeilar drnegin O2 kazanimm 6n kazanmm ve
sonraki kazanimi ile olan matematiksel iliskisine hi¢ deginmezken, O3’iin bu
kazanimlarin neler olduguna dair bilgi sahibi olmadig1 ve kendisine ifade edildiginde
yaptig1 iliskilendirmelerin hatali oldugu, 02, O1 ve O5’in ise programdaki tiim
kazanimlarla olan matematiksel iliskisine dair bazi yanilgilarinin oldugu sdylenebilir.
Kazanimda yer alan kavramlara dair bilgi noktasinda ise katilimeilarin tiimiiniin cebirsel
ifadelerdeki harf sembollerinin farkli kullanimlarina dair gézden kagirdiklar1 noktalarin
bulundugu dolayisiyla bu kazanimi anlama durumlarinin gelisime ihtiyag duydugu

diistiniilebilir.
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Ogretmenlerin kazanimi edindirmedeki amac1 ortaya koyabilme noktasinda degisken,
bilinmeyen, katsayi, terim, sabit terim ve terim sayist kavramlarinin ogretimine dair
herhangi bir yorumda bulunmadiklari, kavramsal bilgiye amaglarinda yer veren tek
katilmer olan O5’in bu bilesende diger Ogretmenlere gore daha yeterli oldugu

sOylenebilir.

Kazanimda yer alan bilgi ve becerileri edindirmeye yonelik analizlerinde O1 haricinde
katilimcilarin temsil kullanimina énem vermedikleri; analizlerinde yukarida belirtilen
kavramlar1 géz Oniinde bulundurmadiklar1 ve gilinliik hayattan 6rnekler verme, farkl
temsil kullanimi ve kullanilan &gretim yontem ve teknikleri noktasinda O1’in analizinin
diger Ogretmenlere gore yeterli oldugu soylenebilir. Ancak katilimeilarin hepsinin
denklem ve cebirsel ifadede degiskenin alabilecegi degerlere odaklandiklari, kavramin

farkli anlamlarina, farkli kullanimlarina odaklanmadiklar1 goriillmektedir.

O3 haricinde katilimcilar kazanimin programdaki yerine dair yorumlamalarinda
kazanimin programda yer alan tiim kazanimlarla olan 6gretime yonelik iligkisini dikkate
almislardir. O3 ve O5 sonraki kazanimin ne olduguna dair bir agiklamada bulunmazken,
O2’nin, K2’nin bu kazanimin 6n kazanimi oldugunu géz oniinde bulundurarak
iligkilerini yorumladigi ancak ders tasariminda K2’yi sonraki kazanim olarak ele aldigi
gdriilmiistiir. Dolayisiyla O1 ve O4’iin kazanimin programdaki yerine dair bilgilerinin
yeterli oldugu ve katilimeilarin genel olarak kazanimin edinilip edinilmedigini ortaya

¢ikarma becerilerinin amaglar ile tutarli oldugu sdylenebilir.

Kazanim1  oOgrencilere edindirmeye yonelik yorumlamada higbir 6gretmenin
bilesenlerde tam yeterlige sahip olmadigi, kazanimi anlama becerilerinin de zayif
oldugu goz dniinde bulunduruldugunda 6gretmenlerin kazanim okuryazarliklarinin zayif
oldugunu ve dolayisiyla gelistirilmesi gerektigini ifade etmek abart1 olmaz. Katilimcilar
kendi aralarinda karsilastirildiginda, O1’in bu kazanim igin okuryazarliklar ile ilgili

asgari yeterlige sahip oldugu soylenebilir.
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4.2.“Say1 Oriintiilerini Modelleyerek Bu Oriintiilerdeki iliskiyi Harflerle ifade

Eder” Kazanim

4.2.1. Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlari
Kazanimda Yer Alan Alana Ozgii Becerilere Dair Bilgi

Katilimcilarin kazanimda yer alan alana 6zgii becerilere dair bilgilerine ait bulgulari
ifade edilirse; O1 ve O5 haricinde katilimcilarin bu bilesene dair yeterli bilgiye sahip
olmadiklar1 sdylenebilir. Bu durumun nedenlerinden biri, katilimeilardan yalnizea O1
ve 05, say1 oriintiilerini modelleme, &riintiideki iliskiyi bulma, bu iliskiyi harflerle ifade
etme ve genelleme becerilerinin kazanimin yapisinda var oldugunu eksiksiz olarak ifade
etmislerdir. Diger nedenler ise, O1 say1 oriintiilerini modellemenin say1 &riintiilerini
sekil oriintiisii ile temsil etmek oldugunu ifade ederken O2 “sekil iizerinde gostermek,
sayly1 model olarak ¢izdirmek” oldugunu ifade etmistir. O3 ve O4 ise say1 oriintiilerini

modellemenin yalnizca gorsellestirme oldugunu diisiinmektedir.

02 ériintiideki iligkiyi harflerle ifade etmeyi “¢izdigi her bir birime harf vererek sekil
yerine harfi kullanmak™ seklinde ifade etmistir. Yani modellemede kullanilan nesneye
ornegin bir top ile oriintli modellendi ise her bir topa bir harf vererek iligkiyi harflerle
ifade edebilecegini belirtmistir. Oysaki iliskiyi harflerle ifade etmede esas olan adim
sayisina ya da terime harf vererek, adim sayisina bagli olarak oriintiideki sayilar ya da

matematiksel sekiller arasindaki iliskilerin ifade edilmesidir.
Kazanimda Yer Alan Matematiksel Yapiya Dair Alan Bilgi

Kazanmimda yer alan kavram, iliski, islem, formiil, aksiyom, ispat ve 6zel matematiksel

noktalara dair bilgi:

S6z konusu kazanimda yer alan matematiksel yapiya dair alan bilgisi bileseninin
icerdigi alt bilesenlerden, ilk olarak katilimecilarin kazanimda yer alan kavram ve
sistemlere (iliski, islem, formiil ve 0©zel matematiksel noktalar) dair bilgileri
cercevesinde katilimcilarin  kavramlara dair verdikleri tamimlar incelenmistir.
Katilimcilarin tanimlar1 “Belirli bir kurala gore...” sozciik obegi ile baslayarak,
“...devam eden sayi ve sekiller dizisi” (05); “...dizilen say dizileri” (O3); “...bir
araya gelmis dizi” (02); “Nesnelerin belli bir kurala gére dizilmesi” (O1) ve “Belli bir

kurala gore birbirini takip eden sayt dizisi veya sekil dizisi, Belirli bir artis sayisi veya



92

kat sayisina gore ilerleyen sekil veya sayt dizisi, Belirli bir kurala gore artan veya

azalan say dizisi veya sekil dizisi” (O4) seklindedir.

Katilimcilarin hemen hemen aymi tamimlar1 verdikleri dikkati ¢ekerken, O1 disinda
diger Ogretmenlerin Oriintiiniin nesnelerini say1 ve sekillerle smirladiklari, verdigi
tanimlar i¢in bir kaynaktan yararlanan O3’{in ise oriintiiniin nesneleri olarak yalnizca
sayilar1 kabul ettigi goriiliir. O4’iin verdigi son iki tanimin ise ¢ogu oOriintii ¢esidini

kapsamadig1 sdylenebilir.

Tanimlarinda “dizi” kavramini kullanmalar1 {izerine “Her dizi bir orlintii midiir? Ya da
her 6riintii bir dizi midir?” sorusu kendilerine yoneltildiginde O2 ve 04, “eger dizi belli
bir kurala gore olusturulmussa” o zaman dizinin Oriintii oldugunu ifade etmislerdir.
Dizide bir artis olmasi gerektigini diisiinen O4’iin verdigi tanimlar incelendiginde “sekil
dizisi” gibi bir ifade kullandig1 goriilmiistiir. O3 ise “eger genel terimi varsa sayi
dizisine dizi” denilebilecegini belirtmistir. Goériildiigii iizere 02, O3 ve O4’iin

aciklamalar “dizi” kavramina dair yanilgilara sahip olduklarini akla getirmektedir.

Say1 oriintiisii kavrami icin ise O5 ve O3 “sayilarin bir kurala gore dizilmesi”, O1
“sayilarin belli bir kurala gore ardi ardina devam etmesi”, O2 “sayilarin belirli bir
iliskiyle bir araya gelmesi” ve O4 ise “sayilarla giden oriinti” tamimlamalarini
yapmislardir. Ayrica say1 Oriintlisii icin “sayilar arasinda belli bir artis ya da eksilis
olmas1” seklinde ifadeler kullanan 6gretmenlerin tekrarli Oriintiileri gozden kagirdiklar

goriilmektedir.

Katilimeilarin kavramlara dair algilar incelendiginde; O4 ve O5 oriintiiniin bir iliski
oldugunu diisiinmektedir. Diger dgretmenler ise Oriintiiniin sadece bir iliski degil ayn1
zamanda nesneleri ve bu nesneler arasindaki iliskinin biitiiniinii i¢ine alan bir kavram

oldugunu diisiinmektedir. O1 ériintiide bir diizen olmas1 gerektigini diisiinmektedir.

Katilimcilara “Nesneleri arasindaki iligkiyi harflerle ifade edemeyecegimiz Oriintiiler
var midir?” sorusu yoneltildiginde oriintiide mutlaka belirli bir kural olmast gerektigini
ifade etmislerdir. Ayrica O5’in “Belirli bir kural olmazsa zaten oriintii olmuyor tam
anlamuyla... Obiir tiirlii yani sdyle diyeyim gok genis oriintii kavramini tam anlamiyla
ben bilemem. Ama sonucunda bizim verdigimiz orlntilerde illaki kural olmak
zorunda.” sozlerinden anlagilacagi ilizere Ogretmenlerin kavramlara dair bilgilerinin

sadece Ogrettikleriyle sinirli oldugunu savunma taraftar1 olduklar1 goriilmiistiir. Bu
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soruya karsilik 6gretmenlerden beklenen cevap ise kural bir, iki, tig, bir, iki, {i¢ ... ve
benzeri olan tekrarlayan orilintliler ve yinelemeli orlintiilerin kuralinin cebirsel olarak
ifade edilemeyecegidir. O1 oriintiiniin nesneleri arasindaki iliskiyi temsilen tablo ve
grafik temsilinden yararlanabilecegini belirtirken O1’in disinda dgretmenler yalnizca

tablo temsilini kullandiklarini ifade etmislerdir.

Matematiksel yapinin programdaki diger kazanmimlarla olan matematiksel iligkisine dair

bilgi:

02 haricinde katilimcilarin kazanimda yer alan matematiksel kavram ve sistemlerin
programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iliskisine dair bilgiye sahip olduklari
ancak O3 ve 05’in daha kapsamli bir degerlendirme yaptigi sdylenebilir. O1 ve 02
haricinde Ogretmenler degisken, esitlik kavramlar: ile iliskilere deginmislerdir. Farkl
olarak oriintii kavraminim siisleme ve 6teleme kavramlan ile iliskisine yalmizca OS5
deginirken, fraktal kavrami ile iliskisine ise yalnmizca O1 ve O3 deginmistir. Bu
kavramlarin da birbirleri ile iliskili oldugu diistintildiiglinde 6riintii kavramini Doniisiim

Geometrisi alt grenme alani ile iliskilendiren 6gretmenler O1, O3 ve O5°dir.

Ogretmenlerden O1, 02 ve O4’iin bu kazanimin 6n kazanimi olarak K1°i derslerinde
ele aldiklar1 belirtilmisti. Dolayisiyla iki kazanimin matematiksel iliskilerine dair bu
Ogretmenlerin goriislerine tekrardan yer verilmeyecektir. Ancak bu iki kazanimin
matematiksel iliskisine dair O1 ve O4’iin bir fikre sahip oldugu ancak O2’nin herhangi
bir yorumda bulunmadigi hatirlatilabilir. O5 ise bu kazanimda yer alan oriintiilerdeki
iliskiyi harflerle ifade etme becerisinin On sarti olarak bilinmeyen kavramina dair
bilgiye sahip olmak gerektigini, derslerinde K1°i Oriintiiler ve Iliskiler 6grenme
alanindan sonra ele aldigin1 ancak K1’in ilk kazanim olmas1 gerektigini diistindiigiinii

ifade etmistir.

Oriintiiler ve Iliskiler alt 6grenme alaninda Sonraki kazanim K3 kazaninmudir.
Ogretmenlerden yalnizca biri-O1- sonraki kazanimin ne olduguna dair bilgiye sahiptir.
O1 iislii say1 kavram ile driintiilerin iliskili oldugunu ve “iislii sayilarda da bir driintii
bulundugunu” belirtmistir. Diger Ogretmenler ise herhangi bir aciklamada

bulunmamaislardir.
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4.2.2. Ogretmenlerin kazanmmm 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama

durumlar
Kazanimi Ogrencilere Edindirmedeki Amaci Ortaya Koyabilme

Katilimeilarin kazanimda Ogrencilere edindirmeyi amacladiklart bilgi ve becerilerin,
modelleme ve/veya iligkiyi bulmak oldugu, harflerle ifade etmenin ise ikinci planda
oldugu goriilmektedir. O1 ve O5 buna gerekge olarak dgrencilerin hazir bulunusluk
diizeyini 6ne siirmislerdir. Higbir 6gretmen degisken kavramina dair kavramsal bir
bilginin edindirilmesine deginmezken; MEB’de (2009) esas beceri olarak ifade edilen
oriintiideki iliskinin genellenmesinden yalnizca O1 ve O3, harflerle ifade edilmesinden
ise 01, 02 ve O5 s6z etmistir. Dolayisiyla diger katilimcilarin kazanimi dgrencilere
edindirmedeki amaglarma kiyasla O1 ve O5’in amaglarinin, programin amaglariyla
daha tutarlt oldugu sdylenebilir.

O1 &grencinin driintiideki iliskiyi sézel olarak ifade etmesinin, belli bir adimdaki say1y1
ya da sekil/nesne sayisim bulmasi igin yeterli olmadigini ifade etmistir. Oriintiideki
iliskiyi harflerle ifade edebilme bu kazanim i¢in esas beceri oldugundan Zazkis ve
Liljedahl’in (2002) 6grencilerin yaptiklart genellemeyi sozel olarak ifade edebilme
becerilerinin cebirsel gosterimlerin beraberinde gelmedigi ve cebirsel gdsterimlere bagl
olmadigina dair elde ettikleri bulgular dikkate alinirsa, bu diisiincenin dogru oldugu
sonucuna varilabilir.

O1 kazanimi dikkate aldiginda ogrencilerin iliskiyi harflerle ifade edebilmelerinin
gerekli oldugunu ancak bu beceri i¢in 6grencilerin bazilarinda soyut doneme gegisin
daha sonra gergeklesebildigini, 6grencilerin seviyelerinin ¢ok farkli oldugunu, altinci
smif diizeyinde 1 ile 1’1 toplayamayan oOgrencilerinin de bulundugunu belirtmistir.
Dolayisiyla bu seviyede bir oOgrenciden iligskiyi harflerle ifade etmesini
bekleyemeyecegini, bu 6grencilere siire tanidigin1 ve onlardan en azindan bir oriintiide
sonraki sekli ¢izebilmelerini ve sonraki adimi bulabilmelerini bekledigini ifade etmistir.
05’in de benzer agiklamalari yaptigi géz Oniinde bulundurulursa, Sgretmenlerin
Ogrencilerin bilissel, duyussal ve psikomotor gelisim diizeylerine dair farkindaliklarinin
kazanimi edindirmedeki amacglarini degerlendirmelerinde 6nemli bir etken oldugu

diistiniilebilir.
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Kazanimda Yer Alan Bilgi ve Becerileri Edindirmeye Yonelik Analiz Etme

Ik olarak ogretmenlerin &riintii kavrami icin yaptiklari, Ogrencilerin anlayip
kullanabilecegini diisiindiikleri tanimlar incelenirse; O35 “Belirli bir kurala gore dizilmis
say1 ya da sekil biitiinii” tanimin1 verirken, O1 “hi¢ ag1g1 olmayan bir kaplama veya
nesnelerin belli bir kurala gore dizilmesi” tanimimi giinlikk hayattan Orneklerle
iliskilendirerek sunabilecegini ifade etmistir. Diger katilimcilar ise “Belirli bir kurala
gore bir araya gelmis kuralli diziler” (02), “Belli bir kurala gére dizilen say1 dizileri”
(O3) ve “Igerisinde belirli bir kurala gére artan veya azalan say1 dizisi veya sekil dizisi
seklindeki ifadeler” (O4) seklinde tanimlamislardir. Ogrencilerin dizi kavramiyla ilk
defa 8. sinifta Fibonacci say1 dizisi ile tamstig1 goz 6niinde bulundurulursa 02, O3 ve
O4’in tamimlarinin, 6. sinif diizeyindeki bir égrencinin anlayip kullanabilecegi tanimlar

olmadig goriilebilir.

Kilavuz kitapta say1 oriintiileri ile sekil Oriintiilerinin iliskilendirilmesini sagladigi
belirtilen, say1 Oriintiisiinii modelleme i¢in katilimcilar “gdrsellestirmeye” katkisinin
oldugunu, ayrica O5 coklu ogrenmeyi saglayacagini, O1 ise ileride Ogrencilerin
geometri ¢izimlerinde kolaylik saglayacagini belirtmistir. Kazanimi analiz etti§inde
dgrencinin iliskiyi kesfedebilmesinin énemli oldugunu belirten O5 say: oriintiilerini
modellemenin kendisi i¢in 6n planda oldugunu ifade etmistir. Sekil oriintlisiinden yola
cikarak iliskiyi harflerle ifade etmenin daha mantikli oldugunu ifade eden O4’iin
gozlemlenen derslerinde sekil Oriintiisii  lizerinde durmadigr genellikle say1

ortintiilerinde iliskiyi aramaya 6grencileri yonlendirdigi gorilmiistiir.

02 bu kazamm igin Onemli gordiigii oOriintiideki iliskiyi bulmanin, &grencinin
muhakeme yetenegini artirdigini diisiinmektedir. Ogretmenler adim sayis1 ve oriintiiniin
nesneleri arasindaki iliskinin, O6grencinin degiskenler arasindaki genel iligkiyi

anlamasina yardim edecegini (Billings ve digerleri, 2007) gdzden kagirmaktadir.

Ogrencilerin &riintiide gordiikleri iliskiyi, farkli yollarla cebirsel olarak ifade etmeleri
tesvik edilebilir. Bunun i¢in dncelikli olarak oriintiideki iliskiye farkli agilardan bakmak
gerekmektedir. Ancak oOgretmenlerin sOylemlerinden ve yapilan gdzlemlerden
anlasildig iizere O1 hari¢ diger 6gretmenlerin, farkli yollardan iliskiyi gérme ve bunu
farkli yollardan cebirsel olarak ifade etmeye ve farkli ifadelerin gerektiginde birbirinin
yerine kullanilabilecegine yonelik Ogrencilere rehberlik etmedikleri goriilmektedir.

Ornegin; oriintiide artis miktarlar1 sabit ise artis miktariim “her zaman kuraldaki
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degiskenin bas katsayis1” oldugunu belirten O4 buradan yola ¢ikarak “o terimle neyin
toplanacagin1 veya ¢ikarilacagini adim sayisini yerine koyarak bulabilecegini” ifade
etmektedir. Ogretmenlerin degisken kavrami ve esitlik kavraminin dgretimi i¢in bu
kazanimin edindirilmesinde 6nemli olan noktalara 6nem vermedigi sdylenebilir.

Gozlemlenen derslerinde O1 ve O2’nin belirttigi amaglara uygun olarak dersini
isledigi, 6rnekleri ve sorularmi sectigi goriilmiistiir. O4 ise bu kazanimi edinmis bir
Ogrenciden beklentisini “bir tablo veya model sekil verdikten sonra 10. adim1 veya 10.
adimda kag tane kare oldugunu” sordugunda 6grencinin dogru cevaba ulagmasi seklinde
ifade etmesine ragmen isledigi dersin, say:1 Oriintlisiinde yer alan iliskiyi kesfetme ve

harflerle ifade etme odakli oldugu gézlemlenmistir.

Ogretmenlerin  kavramlar1  &grencilere edindirmek i¢in kullandiklar1 temsiller
incelendiginde, O1 ve OS5 sekil &riintiisiindeki iliskiyi tablo temsilini kullanarak ortaya
cikarmaya calistiklarni ve O1 tablo temsiline ek olarak bazen grafik temsilinden
yararlandigini belirtmistir. “Ileriki smiflarda diyelim 3, 5 terim vermissindir 20.yi
istersin. Onda kullanabilirim ama genel siradakini buldururken kiiclik sinifta direk
tistiine iliskiyi yazdiririm.” diyen O2’ye benzer olarak O3 ve O4 ise tablo temsilini,
tablo ile temsil edilmis bi¢imdeki sorularda kullandigini belirtmistir. Nitekim
gdzlemlenen derslerinde O4 belirttigi gibi tablo temsili ile ifade edilen sorularda bu
temsili kullanirken, O2 herhangi bir temsil kullanmamistir. Bu dgretmenlerin, temsilleri
kullanabilecekleri durumlara dair verdikleri oOrnekler ve agiklamalarn dikkate
alindiginda, tablo temsilinin yalnizca ardisik sekillerin/sayilarin yapisini yani bir dnceki
adimdan bir sonraki adimin bulunabilecegi yinelemeli iligkiyi dikkate alarak 6rnegin 20.
terimi bulmada yardimci olacagini algiladiklar1 diislincesine varilabilir. Ancak
kazanimda edindirilmesi istenen asil becerilerden biri genel kurali harflerle ifade etmek

oldugundan temsillerin ayn1 zamanda bu amagla da kullanilmas1 beklenebilir.

Ayni Oriintiiniin farkli temsil bigimleri dikkate alinarak oOzellikle tablo ve grafik
temsilleri ile fonksiyonel iliskiyi sezdirecek temsiller ve aralarindaki iligkiler tizerinde
durulmahdir. Ancak 6gretmenlerden yalnizca O1, tablo ve grafik temsillerini birlikte
kullandigimi ifade etmistir. Ogretmenlerin kazanimi edindirmek i¢in uygun ornekleri
sectikleri sdylenebilir.

Dersleri gozlemlenen 0Ogretmenlerin derslerinde, goriismelerde belirttikleri  gibi

ornekler sectikleri yalmizca O2’nin goriismelerde verdigi 6rnekten daha kolay olan 2 4
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6 8... orilintlisii ile konuya giris yaptig1 gézlemlenmistir. Nitekim goriismelerde verdigi

orlintli 6rnegi aradaki farkin sabit olmadig: ikinci dereceden bir Sriintiidiir.

Katilimcilarin 6grencileri yonlendirirken veya rehberlik ederken kullandiklar1 ipuglari,
sorular ve aciklamalara dair verdikleri bilgiler incelendiginde O1 gozlemlenen
derslerinde 1 2 3 4 ... oriintiisiinde ilerleyen noktalar1 kastederek; “Buraya ne dersem
bilmedigimi ifade ederim?” sorusu ile genel terime n denilebilecegini belirtmis ve n’nin
hem bilinmeyen hem de siralama belirttigini, bir siralama takip ettigini ifade etmistir.
Oriintiideki iliskiyi kesfetmek icin ise terimler arasindaki farka odaklandig goriilmiis
ancak sonrasinda terimleri arasindaki farkin sabit olmadigi oOriintiilerin varligin1 da

orneklemistir.

Ogretmenlerin dgrencilerin oriintiideki iliskiyi kesfederek harflerle ifade etmelerinde
aceleci davrandiklari, cebirsel diisiinmenin ger¢eklesmesine ¢ok firsat vermedikleri,
iligkinin kesfedilmesinde ve iligskinin harfle ifade edilmesinde piif noktalar1 6grencilere
erken verdikleri sonucuna varilirsa Ogretmenlerin Ogrencilere beklenen rehberligi

yapamadiklari diistiniilebilir.

O2'nin goriismelerdeki ifadeleri ile derslerinin bu noktada ortiismedigi sdylenebilir.
Goriismelerde oriintiideki yinelemeli iliskiye odaklandigi diisiiniilen O2’nin yapilan
gozlemde adim sayisina da dikkat ettigi ancak sekil Oriintiisiinden yararlanmadigi
goriilmiistiir. Ogrencilere yonelttigi sorular ise kendisinin de belirttigi gibi “Onceki

sayidan sonraki say1 nasil elde edilmis ona bakin” seklindedir.

O1 disinda diger 6gretmenler &zel olarak bu kazanimi edindirmeye yonelik herhangi
bir materyal kullanmadiklarini, derslerinde her zaman kullandiklar1 kaynak kitaplar1 ve
tahtay1 kullandiklarini belirtmislerdir. Yapilan gozlemlerde O2 belirttigi gibi herhangi
bir materyal kullanmazken, O1’in ¢alisma yapraklar1 ve cebirsel ifadelerde kullandig
materyalleri yine oriintiiniin kurali ile ilgili durumlar s6z konusu oldugunda kullandig:
goriilmiistiir. O4 derslerinde akilli tahtayr kullandigim, farkli kaynak kitaplar
kullandigini ve tiggen kare tarzinda kiiciik kagitlar kullanarak oriintli olusturabilecegini
belirtmistir. Ancak gozlemlenen dersinde akilli tahta ve kaynak kitaplarimin disinda
herhangi bir arag¢-gere¢ kullanmamustir.

Ogretmenlerden yalnizca O1 &grencilerin katilacag faaliyetlere yer verecegini ifade

etmistir. Nitekim gozlemlenen derslerinde O1 dgrencilerine driintiideki genel terimin bir
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siray1 takip eden ve bilinmeyen bir sayiyr temsil ettigini bir oyun oynatarak

kesfettirmeye ¢aligmstir.
Kazanimin Programdaki Yerine Dair Bilgi

Bir diger alt bilesen olan katilimcilarin kazanimin programdaki yerine dair bilgisi
incelendiginde, kazanimi edindirmeye yonelik yorumlamada programda yer alan tiim
kazanmimlarla olan iliskisine dair O1 ve O5 say1 oriintiilerinin modellenmesi ile cebirsel
ifadelerin modellenmesi ve denklemdeki terazi modellemeleri arasinda iliski oldugunu
diisiinmektedir. Say1 oriintlilerini modelleyebilen bir 6grencinin, esitligin korunumunun
terazideki denge korunumu ile modellenmesini anlayabilecegini ifade etmislerdir. 02
bu konuda herhangi bir yorum yapmazken, diger katilimcilarin genellikle harfli ifadeler,
carpanlara ayirma ve cebirsel ifadelerde dort islem, denklem, esitlik, fraktal
kavramlarmin edindirilmesi konusunda aciklamalar yaptiklari, programda vurgulanan
degiskenin ve fonksiyon kavraminin edindirilmesi konusuna deginmedikleri
sdylenebilir. Katilimcilardan O3 hari¢ dordii K1 kazanimmin bu kazamimdan &nce
islenmesi gerektigini diisiinmektedirler. Ilk olarak cebirsel ifadenin tamtilarak daha
sonra bu kazanima gegilmesi gerektigini savunan O35 yine de programi takip ettigini ve
Cebir 6grenme alanina giriste ilk kazanim olarak s6z konusu kazanimi isledigini ifade
etmektedir. Ancak mutlak bir islenis sirasi olmadigr programin kendisinde ifade
edildiginden O5’in programin uygulanmasma iliskin agiklamalar1 dikkate almadig
soylenebilir. Dolayisiyla O3 ve OS5 haricinde diger ogretmenler kazanimin &n

kazaniminin K1 oldugunu g6z 6niinde bulundurarak yorum yapmuslardir.

Kazanimda cebirin temelinin atildigim belirten O2 kazanimin 6n kazammi ve on
kazanimu ile olan iliskisi konusunda herhangi bir yorumda bulunmamustir. O1 ve 04 ise
onceki kazanimda tartisilan bu iliski i¢in Oriintiideki iliskiyi harflerle ifade edebilmesi
icin Oncelikle dgrencinin bilinmeyen kavramina ve bilinmeyenin harfle ifade edildigi
durumlara aligkin olmasi gerektigini belirtmistir. Dolayisiyla kazanimi edindirmeye
yonelik yorumlarinda degerlendirilen ii¢ dgretmen arasinda O2 haricinde digerlerinin
kazanimin 6n kazanimimni ve s6z konusu kazanimla olan iligkilerini dikkate aldiklari

sOylenebilir.

05 bu kazanimi yorumlarken sonraki kazanimi K1 olarak ele almis fakat onceki

agiklamalariyla celiskiye diismiistiir. O5 cebirsel ifadelerde siklikla s6z konusu olan
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degisken kavrami ile dgrencilerin bu kazanimda tanmistigin1 ancak cebirsel ifadelerin
daha sonraki kazanim olmasindan dolayr &grencilerin degiskeni tanimadiklari igin
degiskenle yapilan dort islemi ve bulunan genel kurali net olarak anlayamadiklarini

belirtmistir.

O1, K3’ii dikkate alarak bu iki kazanimn iliskili oldugunu belirtmis ve bu kazanimi
Oriintiiden yararlanarak Ogrencilere edindirmeye calistigini ifade etmistir. Ancak
gozlemlenen derslerinde O1 sonraki kazanim olarak “Denklemi agiklar, problemlere
uygun denklem kurar.” kazanimini ele almistir. Bunun i¢in agiklamasi ise Ogrenci
ortnttideki iliskiyi harfle ifade etme becerisini ve bilinmeyen kavramina dair yeterli
bilgiyi edinmisken araya farkli bir kavram girmeden denklem kavraminin tanitilmasinin

daha uygun oldugunu diisiinmesidir.

04 ve 02 kazammi ogrencilere edindirmeye yonelik yorumlamasinda, sonraki
kazanima ve bu kazanimlarin iliskisine dair herhangi bir yorumda bulunmamuistir.
Nitekim gozlemlenen derslerinde de bu Ogretmenler bu iki kazanimi 6grencilere

edindirmeye yonelik iliskilendirmemislerdir.

Kazanimda temel beceri olarak ele alinan Oriintiideki kurali genelleme ve harfle ifade
etme becerileri programda, daha sonra bir degiskenin diger bir degiskene bagh olarak
degistigi iki bilinmeyenli denklemlerle iliskilendirilmektedir. Daha ileriki diizeylerde
ise fonksiyon kavraminimn alt yapisini hazirlayacak olan becerilerin edindirilmesini
amaglayan kazanimlar yer almaktadir. Ancak 6gretmenlerin genellikle harfli ifadeler,
carpanlara aymrma ve cebirsel ifadelerde dort islem, denklem, esitlik, fraktal
kavramlarimin edindirilmesi konusunda agiklamalar yaptiklari, degiskenin ve fonksiyon

kavraminin edindirilmesi konusuna deginmedikleri sdylenebilir.

Ozetlemek gerekirse, kazanimda bulunan matematiksel kavram ve sistemlerin
programda yer alan diger kazanimlarla olan matematiksel iliskilerine dair bilgileri
incelendiginde, sonraki kazamimla olan matematiksel iliskisine dair (O1 haricinde)
ogretmenlerin yeterli bilgiye sahip olmadiklari, programin timi dikkate alindiginda ise
03 ve O5’in digerlerine gore daha yeterli bilgiye sahip oldugu sdylenebilir. K1 ile olan
matematiksel iligkilerine dair O1, O4 ve O5’in vyeterli bilgiye sahip olduklart

sOylenebilir.
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Kazanimin Ogrenciler Tarafindan Edinilip Edinilmedigini Ortaya Cikarma

Kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlamanin son bileseni olan kazanimin
ogrenciler tarafindan edinilip edinilmedigini ortaya ¢ikarma becerisine dair bulgulara
yer verilecek olursa, katilimcilarin 6lgme ve degerlendirmeyi kazanimi anlama ve
edindirmeye yonelik analizlerine paralel olarak yaptiklari goriilmiistiir. Ornegin O2
kazanim i¢in kendi belirledigi amacin yani iligkiyi kesfedebilme becerisinin edinilip
edinilmedigini tespit etmek i¢in Ogrencilere say1 ve sekil oOriintiisii 6rnekleri vererek

“aradaki say1y1” veya “siradaki sekli” bulmalarini isteyecegini belirtmistir.

01, O3 ve O5 haricinde katilimcilarin kazanimda yer alan temel beceri olan harflerle
ifade etmeye odaklanmadigi diisiiniilebilir. Ancak bu noktada O2 ve O4’iin
uygulamalari ile planlamalar1 ortiismemektedir. Nitekim gozlemlenen derslerinde bu

ogretmenler kurali bulmaya da zaman ayirmiglardir.

Katilimeilarin hepsinin ¢gogunlukla ders sirasinda sorduklari sorulara verilen cevaplara
dayanarak kazanimin o6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini siadiklar1 farkli
olarak O1’in degerlendirmelerinde calisma yapraklarindan, sinif tartismalardan

yararlandig ifade edilebilir.

Kazanimda yer alan Oriintii kavramina ve iliskili kavramlara dair verilen tanimlar ve
yapilan aciklamalar ile kazanimda yer alan alana 0zgli becerilere dair yapilan
agiklamalar incelendiginde; O1 haricinde katilimcilarm oriintiideki iliskiyi harflerle
ifade etmede harflendirmeyi yanlis yapmak, dizi kavramimi yanlis yorumlamak,
orlintliyti bir iliski olarak gormek, Oriintii tilirlerini géz onilinde bulundurmamak gibi
cesitli yanilgilarinin veya eksik bilgilerinin oldugu goriilebilir. Dolayistyla kazanimi
anlama becerisi beklenene en yakin olan dgretmenin O1 oldugu sdylenebilir. O5 igin ise
ortintiiniin bir iliski oldugunu diisiinmesi ve yalnizca tablo temsilini goz oOniinde
bulundurmasi disinda kazanimi anlama becerisinin diger 6gretmenlere gore daha yeterli

oldugu ifade edilebilir.

Katilimeilardan O1 ve O5’in kazanimi edindirmedeki amaclarinin beklenene daha
yakin oldugu daha once de belirtilmistir. Katilimcilarin kazanimda yer alan bilgi ve
becerileri edindirmeye yonelik analizleri incelendiginde; O1 ve OS5 haricinde 6riintii
kavramina dair tanimlamalarinin = 6grencilerin  seviyelerine uygun olmadigi,

ogretmenlerin disiplinler arasi iliskilendirme yapmadigi, kazanimda degisken ve esitlik
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kavramlarinin sezdirilmesi s6z konusu iken 6gretmenlerin hepsinin bunu g6z ardr ettigi,
temsil kullaniommna ve farkli temsillerin iligkilendirilmesine yeterince Onem
vermedikleri, cebirsel diisiinmenin ger¢geklesmesine olanak verecek sekilde 6grencilere
rehberlik yapmadiklar1 gorilmektedir. Katilimcilar kazanimda yer alan bilgi ve
becerileri analizlerinde kendi aralarinda kiyaslandiklarinda ise O1’in farkli temsilleri
kullandig1, sorgulamalarmin ve ydnlendirmelerinin &grencileri akil yiiriitmeye sevk

edebilecegi soylenebilir.

O1 ve OS5 haricinde katilimcilarin, kazanimi edindirmeye yonelik yorumlamada
programda yer alan kazanimlar1 birebir dikkate almadig1 ancak iligkilere alt 6grenme
alanlar1 acgisindan yaklastigi ve kazanimin programdaki diger kazanimlarla olan
iliskilerine dair yeterli dzene sahip olmadigi sdylenebilir. O5 ise bu iliskilere dair
ayrintili yorumlamalar yapmasina ragmen uygulamasinda bunu yansitmamaktadir.
Ol’in  kazammin o&grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini ortaya ¢ikarma
becerisinin beklenene daha yakin oldugu ve O2 ve O4 haricinde katilimcilarin ortaya

koyduklar1 amaglarla tutarli degerlendirmeler yaptiklart soylenebilir.

Ayrica katilimeilardan O2 ve O4’iin gozlemlenen dersleri ile goriismelerde elde edilen
baz1 verileri tutarli iken bazilarmin tutarsiz oldugu goriilmektedir. Bu iki 6gretmenin
kazanimi edindirmedeki amaglar noktasinda, derslerinde, goriismelerde ifade
etmedikleri amaglara yonelik caligmalar yaptiklart gozlemlenmistir. Ayrica 6zelikle
02’nin ériintiideki iliskiyi analiz etme ve verilen 6rnekler konusunda, goriismelerde goz

oniinde bulundurmadig1 noktalar1 derslerinde dikkate aldig1 gortilmiistiir.

Kisacas1 6gretmenlerin kazanimda yer alan kavram ve sistemlere dair ve kazanimda yer
alan alana 0zgili becerileri tespit edebilme ve bu becerilere ait bilgi, kazanimi
edindirmedeki amaci1 ortaya koyma, kazanimda yer alan bilgi ve becerileri analiz etme

noktalarinda gelisime ihtiya¢ duyduklari sdylenebilir.

4.3 “Dogal Sayilarin Kendisiyle Tekrarh Carpimim Uslii Nicelik Olarak ifade

Eder ve Uslii Niceliklerin Degerini Belirler.” Kazanim
4.3.1 Ogretmenlerin kazanim anlama durumlar

Bu ana bilesen altinda yalnizca kazanimda yer alan matematiksel yapiya dair alan

bilgisi bilesenine ait bulgulara yer verilecektir.
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Kazanimda Yer Alan Matematiksel Yapiya Dair Alan Bilgisi

Kazammda yer alan kavram, iligki, islem, formiil, aksiyom, ispat ve ozel matematiksel

noktalara dair bilgi:

Kazanimda yer alan kavram ve sistemlere dair bilgi noktasinda, katilimcilardan O1 ve
O2’nin diger katilimcilara gore daha yeterli olduklari sdylenebilir. Nicelik kelimesinin
anlammin “say1” oldugunu belirten O3 ve OS5 iislii nicelik kavraminin “iislii say1”
oldugunu diisiinmektedir. O2 ve O4 ise nicelik kelimesinin anlaminin “sayisal degerle
ifade edilebilen 6zellik” ve “bir durumun sonuglarini gosteren sayisal ifade” oldugunu
ifade etmislerdir. Ancak O4 saymanin kisa yolu oldugunu diisiindiigii {islii nicelikleri
“karesel sayilar” olarak ifade etmektedir. O1 {islii nicelik kavrammin islii say
kavramin1 “genelledigini”, iislii niceliklerde harf sembol kullannmmin da devreye

girdigini belirtmektedir.

02 ve O1’in iislii niceliklere dair yeterli bilgiye sahip olduklari sdylenebilir. O4’iin
islii say1 kavrami igin “karesel say1r” adlandirmasi, kavrama dair bilgisi konusunda
diisiindiiriicii iken O3 ve O5’in {islii nicelik kavramini yalnizca iislii say1 ile smirladig

goriilmektedir.

Ogretmenlerin tekrarli carpim ve {islii niceliklerin degeri kavramlarina dair yeterli
bilgiye sahip olduklari ancak kullandiklart matematik diline dikkat etmedikleri
diisiiniilebilir. Ornegin tekrarli garpim igin “Saymin aynisini tekrar ederek carpma” (O3)
veya “Siirekli aymi sayiy1 ard arda ¢arpma” (O5) tanimlari i¢in 8gretmenlere verdikleri
tanimlar i¢in saymin aynisini tekrar ederek ne ile carpmak? veya siirekli ayni sayiyr ard
arda ne ile carpmak? sorulari sorulabilir. “Ayni saymin degistirilmeden kuvvet kadar
birbiriyle carpilmasi” tanimim veren O1’in ise “kuvvet kadar” ifadesi, iislii nicelik

kavramina odaklanmis olmasindan kaynaklanabilir.

O1 iislii niceliklerin degerinin “karsiliklar1 yani {islii niceliklerin kestirme olmayan ve
carpilmis sonucu” oldugunu ifade ederken, O2 kuvvetin belirttigi kadar taban kendisiyle
carpildiginda elde edilen sayr oldugunu belirtmistir. Diger katilimcilar ise “Uslii
niceligin degerinin belirlenmesi i¢in tekrarli carpimin sonucunu belirleme” seklinde
aciklamalarda bulunmustur. Katilimcilar islii niceliklerin degerini belirlemenin, tekrarl
carpimin sonucunun hesaplanmasi veya belirlenmesi oldugunu belirtmistir. O3 bir iislii

sayida tabanin kag kere garpilacag1 goriildiikten sonra degerini belirlemenin “hesaplama
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kism1” oldugunu ifade etmistir. Ogretmenlerden taban ve iis kavramlarini ayrica

tanimlamalar1 istenmemistir.

Katilimeilarin kazanimdaki 6zel matematiksel noktalara ait bilgilerine dair bulgulara
yer verilirse; sifir haricindeki biitiin dogal sayilarin sifirinci kuvvetinin bir oldugunu
ifade eden O4 bunun agiklamasmin logaritma fonksiyonu ile yapildigini belirtmistir.
Sifir1 hari¢ tutmasinin nedeni igin ise sifir tane sifir bir sey ifade etmediginden tanimsiz
olarak degerlendirilir seklinde bir agiklama yapmustir. Diger 0gretmenlere, iki iizeri
sifirn neden bir oldugunu bir matematik¢i olarak nasil agiklayacagi soruldugunda

hatirlayamadiklarini ifade etmislerdir.

Matematiksel yapinin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iligkisine dair

bilgi:

Bir diger alt bilesen olan katilimcilarin matematiksel yapinin programdaki diger
kazanimlarla olan matematiksel iligkisine dair bilgilerine ait bulgulara yer verilirse;
ogretmenlerden yalnizca ikisi kazanimin programda yer alan diger kazanimlarla olan
matematiksel iliskisine dair agiklamada bulunmustur. O2 iislii say1 kavraminin ¢arpma
islemine dayandigini diisiinmektedir. O5 ise {islii say1 kavrammin geometrik dizi ile
iligkili oldugunu su sozleriyle ifade etmistir: ““... Sonucunda devam eden bir geometrik
dizi var islii sayilarda aslinda 3, 3.3=9, 9.3=27, ... ve bu siirekli ne yapryor? Uslii say1

seklinde yaziyoruz....”

Kazanimin 6n kazanimu ile olan iligkisine yalmzca ii¢ 6gretmen yorum yapmistir. 02
Uislii saymin tekrarli ¢arpim oldugunu belirtmistir. Bundan dolayr islii sayilarda da
ortintiilerde oldugu gibi bir kuralli tekrarlama bulundugunu dolayisiyla yine bir oriintii
olusturdugunu ifade etmistir. Benzer sekilde O4 de saymin tekrarli ¢arpimi sonucunda
bir say1 oriintiisii olustugunu belirtirken, O5 bir 6nceki baslikta belirtildigi gibi iislii
sayilarin geometrik dizi olusturdugundan ve geometrik dizinin de bir 6riintii oldugundan

dolay1 iislii sayilarin bir 6riintii olusturdugunu ifade etmistir.
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4.3.2 Ogretmenlerin kazamm 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama
durumlan

Kazanimi1 Ogrencilere Edindirmedeki Amac1 Ortaya Koyabilme

Tablo 2. Ogretmenlere Gore Kazanim 2’yi Ogrencilere Edindirmedeki Amaglar

Kazanim Ogrencilere Edindirmedeki Amac(lar) Bunlar1 Ifade Eden

Ogretmen(ler)

Bl. Usli sayr kavrami, ayni sayinmn kendisi ile tekrarli | 02, O3
carpiminin bir ifadesidir.

B2. Us kavrami tabandaki saymm kendisi ile ka¢ kere | O3, 04, O5

carpilacagini gosteren sayidir ve iiste yazilir.

B3. Taban kavramu kendisi ile tekrarli ¢arpimu yapilacak olan | O3, 04, O5

sayidir ve alta yazilir.

B4. Bir iislii say1 tabamn iis kadar kendisi ile carpilacagim | O4, O5

gosterir.

BS5. Us kavraminin bir diger ad1 kuvvettir. 03, 05
B6. Bir sayisiin kuvvetleri yine bir’dir. 05

B7. Sifir hari¢ tiim dogal sayilarm sifirinci kuvveti bir’dir. 04

BS. Bir iislii sayry1 bir sayinin kendisi ile tekrarli carpimi | O1, 02

bi¢iminde ifade edebilme

B9. Bir dogal sayinin kendisi ile tekrarli ¢arpimni iislii say1 | O1, O2
olarak ifade edebilme
B10. Uslii niceliklerin degerini belirleyebilme 01,03, 04

B11. Verilen bir dogal sayiy1 iislii say1 biciminde ifade | O1, O4
edebilme

B12. Verilen bir dogal sayiyr farkli {islii say1 bigimlerinde | O1

gosterebilme

B13. S6z konusu kazanimi énceki kazanimlarda edinilmis bilgi | O1

ve becerilerle iliskilendirme

Katilimcilardan O1 ve O3 kazanimi edindirmedeki amaci/amaglar1 diger katilimcilara
gore daha agik ve kapsamli bir sekilde ortaya koymustur. Tablo 2 incelendiginde bazi
Ogretmenlerin kazanima ait amaclarii yalnizca beceri bazinda; bazilarinin ise bilgi

bazinda ele aldig1 goriilebilir. MEB’de (2009a) yer alan 5. smif “Bir dogal sayiy1, en
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fazla li¢ defa yan yana carpma seklinde yazar ve iislii bicimde gosterir.” kazanimryla,
Ogrencilerin en fazla ii¢’e kadar da olsa tabanin {is kadar kendisi ile ¢arpilacag bilgisine
sahip olmalar1 (B4) beklenmektedir. Bu kazanimi edinmis bir 6grencinin ise Uslii say1
kavraminin ayn1 saymin kendisi ile tekrarli ¢carpiminin bir ifadesi oldugunu (B1) bilmesi
beklenir. Ancak bunu yalnizca iki &gretmen beklemektedir. Ayrica Ggrencinin bir
sayinin kendisi ile tekrarli ¢arpimi islemine dair bilgiye sahip olmasi da 6n kosul olarak
beklenir. Ancak dgretmenlerden hic biri bundan bahsetmemistir. O1 6grencilerden s6z
konusu kazanimi Onceki kazanimlarda edinmis olduklar1t bilgi ve becerilerle
iligkilendirmelerini beklemektedir. Nitekim kilavuz kitapta (MEB, 2011) bir dogal
saymin kendisi ile tekrarli ¢arpiminin harfli olarak ifade edilmesine dair bir etkinlik yer

almaktadir.

Ogrencinin diger ad1 kuvvet olan iis kavramimin, tabandaki saymin kendisi ile kag kere
carpilacagini gosteren sayr oldugunu ve iiste yazildigini (B2), taban kavraminin ise
kendisi ile tekrarli carpimi yapilacak olan sayr oldugunu ve alta yazildigini (B3)
dolayisiyla bir islii sayida tabanin iis kadar kendisi ile ¢arpilacagi bilgilerine sahip
olmasi da amaglanmalidir. Dolayisiyla 6grencinin bir dogal sayisinin tiim kuvvetlerinin
bir oldugu (B6) sonucuna varabilmesi de beklenebilir. Bunlarin hepsini birden ise yine
yalnizca iki Ogretmen beklemektedir. Daha da Onemlisi kazanimi edinmis bir
ogrenciden kazanimda dogrudan ifade edilmis olan islii niceliklerin degerini

belirleyebilmesi (B10) beklenir. Bunu ise yalnizca ii¢ 6gretmen beklemektedir.

Uslii say1 kavramma dair belirtilen bilgilere sahip bir 6grenciden bir {islii sayiyr bir
sayinin kendisi ile tekrarli carpimi bi¢ciminde ifade edebilme (BS), bir saymnin kendisi ile
tekrarli carpimini isli say1 olarak ifade edebilme (B9) becerileri diger bilgi ve
becerilerin sonucu olarak beklenebilir. Ayrica verilen bir sayiyr isli say1r bigiminde
ifade edebilme (B11) becerileri ile bunlart farkli iislii bi¢imlerde ifade edebilmeleri

(B12) de beklenebilir.

Ayn1 zamanda kazanimi edinmis bir 6grenciden bir dogal sayinin kendisi ile tekrarl
carpiminin harfli olarak ifade edilmesinde genelleme ve harflerle ifade etme becerilerini
kullanmas1 (B13) beklenebilir. Bunu da yalnizca bir 6gretmen beklemektedir.
Ogrencinin {islii niceligin a® = b bigiminde harflerle ifade edilmesine dair farkindaliga
sahip olmas1 da kazanimda edindirilmesi amaclanan bilgi ve beceriler arasinda

olmalidir. Ancak 6gretmenlerden hicbiri bundan s6z etmemistir. Dersleri gdzlemlenen
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ogretmenlerden O1 ve O2’nin dersinde belirttigi amaclara ek olarak tablodaki farkli
bilgi ve becerilere de degindigi, O4’iin ise belirttigi amagclarla tutarli bir ders isledigi
gdzlemlenmistir. Dolayisiyla O3’iin kazanimi &grencilere edindirmedeki amaci ortaya

koyabilme becerisinin beklenilene daha yakin oldugu s6ylenebilir.
Kazanimda Yer Alan Bilgi ve Becerileri Edindirmeye Yonelik Analiz Etme

Katilimcilarin bu kazanimda yer alan bilgi ve becerileri edindirmeye yonelik analiz
etme becerilerine gelindiginde; 6gretmenlerin hepsi 6grencilere iislii nicelik kavramini
iislii sayr kavrami olarak tanittiklarini belirtmislerdir. O2 derslerinde iislii nicelik
kavramini neden kullanmadigini su sdzleriyle ifade etmistir: “Uslii nicelik demek yerine
iislii say1 demek daha dogru olur. Yani islii nicelik kelimesine hi¢ gerek yok sayi
kelimesi varken.” O4 ise ogrenciler anlamadigi igin bu ve bunun gibi kelimeleri
kullanmadigim ifade etmistir. Ogretmenlerin iislii nicelik kavramini dgrencilere
tanitmamalarinin, kazanimda yer alan kavramin kapsaminin daralmasina neden olacagi

diistiniilebilir.

Uslii say1 kavraminin “bir taban ve iis veya kuvvet sayilarini igerdigini ve tabanin iis
kadar yazilip carpilacagini ifade ettigini” belirten O3 kaynak kitaplardan yararlanarak
formal tanimlar vermistir. O4 iislii say1 kavramini dgrencilere “biiyiik sayilarin daha
kiiciik ifadelerle veya daha kiiciik sayilarla ifade edilmesi” seklinde tanittigini, OS5 ise
ogrencilere verdigi tammin “{is kadar tabani carp” oldugunu belirtmistir. O1 ve O2 ise
05’e benzer bir bigimde {islii say1 kavramima dair bir tanim vermek yerine kavramin
islevini agiklamay1 tercih etmislerdir. Ornegin O2 {islii say1 kavramini dgrencilere su

3

sekilde agikladigini belirtmistir: “...sayilarin tekrarli ¢arpimimin ben diyorum iste
tekrarli uzun uzun ¢arpmak yerine daha kisa gosterelim diye béyle bir sembol ortaya
¢ctkmig diyorum. Hani tek birka¢ rakamla ¢ok sey anlatabilmek icin kisaltilmis ama onu

sen acacaksin.”

O4’iin dersinde {islii say1 kavramini tanitmaya dair belirttigi sekilde veya benzer bir
ifade kullanmadig1, saytyr sembolik olarak tahtaya yazdign gézlemlenmistir. O1 ise
dersinde Ogrencilere taban ve s (kuvvet) kavramlarin1 “Askerler emir alir, komutanlar
emir verir, istte dururlar. Alttakine emir verirler kendini benim kadar ¢arp diye.”

seklinde tanitmustir.
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Ogrencilerin ezberden kagimmalar1 ve {islii sayilarin bir gdsterim bicimi oldugunu
gorebilmeleri igin O1, dgrencilerin var olan islemsel bilgilerini kullanarak iislii sayilara
olan ihtiyac1t 6grencilere hissettirme yoluyla onlarin yeni bir gosterim kesfetmelerini
istemektedir. Gozlemlenen derslerinde O1 aym sayinin kendisiyle tekrarli toplaminin
carpma ile goOsterimi ve tekrarli c¢arpim arasinda iliski kurmustur. Tahtaya
“3+3+3+3+3+3+3+3=8.3" yazarak oOgrencilere “3+3+3+3+3+3+3+3 kadar uzun bir
islemi matematikgiler 8.3 seklinde kisaca gdstermisler... Matematik say1 israfina izin

vermiyor... Acaba 8 tane 3’iin ¢arpimini nasil yazariz?”’ sorusunu yoneltmistir.

Kazanimin edindirilmesinde {izerinde durulmasi gereken konulardan biri de isli
sayilara neden ihtiya¢ duyuldugunun agikliga kavusturulmasidir. Katilimeilarin hepsinin
farkli ifadelerle de olsa bunu vurguladiklart goriilmiistiir. Ancak gozlemlenen dersinde
02’nin kavramin neden ortaya ¢iktigia deginmedigi yalmzca bigimsel olarak tanittigi
goriilmiistiir. Ussiin tabana “kendini benim kadar tekrarlayacaksin sonra garpacaksin”

seklinde komut verdigini ifade etmistir.

Ogretmenlerin dordii iislii say1 kavrami icin herhangi bir temsil veya modelin akillarina
gelmedigini ifade ederken O1 bu kazanimi edindirirken tablo temsili kullandigini
belirtmistir. Nitekim go6zlemlenen derslerinde tablo temsilinden ve bir Onceki
kazanimda edindirilmesi amaglanan genelleme becerisinden yararlanarak 1 sayisinin
kuvvetlerinin ne olacagina, 6rnegin 2°°1n neden 1 olduguna, 10 sayismin kuvvetlerini
yazarken 1’in yanina ne kadar O eklenecegine dair genel kurallara tablo temsili

yardimiyla 6grencileri ulagtirmaya ¢aligmistir.

Kazanimda gecen “deger” kavraminin o6grencilerin diizeyine uygun olup olmadig
soruldugunda ise O4 deger kelimesi farkli anlamlarda da kullanildigindan bu kelime
yerine sonu¢ kelimesinin daha mantikli olacagini ifade etmistir. Bu sorunun
sorulmasindaki amac¢ deger kavraminin genellikle fonksiyonlarda kullanilmasindan
dolay1 6grencilerin asina olmadiklar1 bir kavram olabilecegidir. Ancak bu noktada

Ogretmenler deger ve fonksiyon kavramlarini iligskilendirmemistir.

Kazanimi edindirmek icin Ogretmenlerin sectikleri Ornekler incelendiginde,
Ogretmenlerin  6grencilerin hazir bulunusluk diizeyi ile kazanimda edindirilmesi
amaglanan bilgi ve becerileri dikkate almadiklar1 goriilmektedir. Bu kazanim
edindirmek igin sectigi drnekler konusunda O3 cevap veremezken, O5’e benzer olarak

tabam genellikle 2 ve 3 olan iislii sayilar1 tercih ettigini belirten O4 taban olarak 4 ve
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daha biiyiik sayilar1 kullanmadigini ifade etmistir. Ancak 5. sinif programinda yer alan
“Bir dogal sayiy1, en fazla {i¢ defa yan yana ¢arpma seklinde yazar ve iisli bigimde
gosterir.” kazanimi ile 68rencilerin en fazla {i¢ dogal sayisina kadar tabanin iis kadar
kendisi ile garpilacagi bilgilerine sahip olmasi beklenmektedir. S6z konusu kazanim igin
ise Ogrencilerin sahip oldugu bu bilgi/becerileri kuvvetin 3’ten biiylik oldugu durumlara
genellemelerine ve kazanimda edinmeleri amaglanan yeni bilgi/becerileri edinmeleri

i¢in olanak saglamaya dikkat edilmelidir.

O1 derine indikce kullanacagi ornegin iislii sayilarin oriintiilerle iliskilendirildigi,
O0grencinin ayn1 zamanda Oriintiiyii de tespit etmesini gerektiren, belli sayilarin belli
kuvvetlerinin yer aldigi bir Oriintiide, bilinmeyenin bulunmasini isteyen bir ornek
olabilecegini ifade etmistir. O1’in verdigi &rneklerde, ogrencilerin seviyelerini ve
kazanimin beklentilerini dikkate aldig1 ve 6grencilerin sahip olduklar1 bilgi ve beceriler
ile iligskilendirme becerilerini kullanmalarina olanak verecek bdylece Ogrenmelerine
yardimet1 olacak 6rnekleri vermeye dikkat ettigi sdylenebilir.

Katilimcilarin 6grencileri yonlendirirken veya rehberlik ederken kullandiklari ipuglari,
sorular, agiklamalar ve O&grencilerin verdikleri doniitlere karsi tutumlari dikkate
alindiginda ise gozlemlenen dersinde O1’in belirttigi sekilde dgretimini siirdiirdiigii
ancak islii sayiy1 ifade edecek gosterim i¢in “Bunu ilk bulan siz olsaydiniz baska
sekilde ifade ederdiniz. Baska isimler verirdiniz.” seklinde 6grencileri 6zgiir diistinmeye
cesaretlendirirken, O4 6grencilerden bazilarmnin {islii sayiyr bilinen sekliyle degil de
2\3, 2, seklinde ifade etmelerinin bir sakincasi olup olmadigini sorduklarinda yalnizca
23 seklinde yazmak zorunda olduklarmi sdylemistir. “Neden iislii sayilar denilmis
capraz sayilar deseydik olmuyor mu?” sorusuna ise yalnizca “Olmaz, bu sekilde

olacak.” cevabini vermistir.

Sifir haricindeki biitiin dogal sayilarmn sifirnct kuvvetinin bir oldugunu ifade eden O4
aciklamasinin logaritma fonksiyonu ile yapildigini belirtmis, 6grencilere ise logaritma
bilmediklerinden dolayr ‘“Matematikte belli kabullerimiz var... Ciinkii sifir tane, hig¢
almayacaksiniz... Hani hi¢ almayinca ne olacak? 1 yazacagiz” seklindeki ifadelerle
“ezberlettigini” ifade etmistir. Ayrica sifiri neden hari¢ tuttugunu ise su sekilde
acikladigini ifade etmistir: ... Clinkii sifirin sifirinc1 kuvveti demek sifir tane sifir bize
bir sey anlatmadig1 i¢in onu tanimsiz bir ifade olarak, tanimlayamadigimiz bir ifade
olarak sdyleyip onu dyle ayr1 bir kenarda degerlendiriyoruz.” Nitekim O4 dersinde

Ogrencilerin 1srar etmelerine ragmen nedenini agiklamayarak bunun bir kabul oldugunu
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yinelemistir. Benzer sekilde 02, O3 ve O5 de bu bilgiyi bir kural olarak verdiklerini,
Ogrencilerin kafasinin karigmamasi i¢in ispatini yapmadiklarini ifade etmislerdir.
Dolayisiyla bu katilimcilarin agiklamalarinin yetersiz oldugu ve kazanimin 6gretimini
kural odakli olarak gergeklestirdikleri diisiiniilebilir. Ancak bu bilgi oriintiilerden ve
tablo temsilinden yararlanilarak &grencilerin seviyesine uygun bir halde onlara
kazandirilabilir. Nitekim O1’in gdzlemlenen dersinde tablo temsilinden yararlanarak bir
saymin kuvvetleri ile degeri arasindaki iliskiye vurgu yaptigr ve saymin sifirinci
kuvvetinin bir oldugu sonucuna &riintii yardimiyla ulastig1 goriilmiistiir. Dolayisiyla O1
haricinde Ogretmenlerin  kazanimdaki 6zel matematiksel noktalar1 Ggrencilere
edindirmeye yonelik g6z ardi ettikleri noktalarin oldugu diisiiniilebilir. Kazanimin
amaglarindan birinin; islii sayilarin, bir ihtiyactan dolay: ortaya ¢iktigini ve temelinin
carpma islemi oldugunu 6grenciye hissettirmek oldugu diisiliniiliirse 6gretmenlerin bu
konudaki goriislerinin yerinde oldugu diistiniilebilir. Ancak kazanimda yer alan 6zel
matematiksel noktalarin edindirilmesi konusunda ezbere dayali 6gretime yoneldikleri
goriilen 02, 03, O4 ve O5 igin kazanimda yer alan bilgi ve becerileri edindirmeye

yonelik analizlerinin gelistirilmesinin gerektigi sdylenebilir.
Kazanimin Programdaki Yerine Dair Bilgi

Katilimcilarin  bu kazanimin programdaki yerine dair bilgilerine ait bulgulara
geldigimizde ise; O2 bu kazammin, Ogrencilerin ilk defa karsilastiklar: slii sayi
kavramini daha onceden bildikleri islemlerle nasil ifade edeceklerini ve neye karsilik
geldigini ortaya koydugunu belirtmektedir. Ancak oOgrenciler, 5. siniftan Dogal
Sayilarla Carpma Islemi alt $grenme alaninda yer alan bir kazanimla, saymin kuvveti en
fazla li¢ olmak sartiyla iislii bicimde gostermeye ve tekrarli ¢arpima “karsilik geldigine”
asinadirlar. O5 ve O4 bu kazanimu iislii say1 kavramimin edindirildigi diger kazanimlara
“temel atma” olarak algiladiklarini belirtmislerdir. O1, O2 ve O3 ise kavramm
edindirilmesinde kazanimin programin biitliniindeki kazanimlarla olan iliskisine dair

herhangi bir yorumda bulunmamuslardir.

O1 obgrencilerin dnceki kazanimda edinmis olduklari genelleme ve harflerle ifade
edebilme becerilerini 6grencilerden bu kazanimda da kullanmalarini beklemektedir. O1,
onceki kazanimda yer alan Oriintii kavrami, yardimci arag¢ olarak kullanilan oriintiideki
iliskiyi bulma ve kazanimda edindirilmesi amaclanan genelleme becerisini bu kazanimi

edindirmede ise kosmustur. Ancak O1’in bu kazanimi Cebir 6grenme alaninin en son
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kazanimi olarak isledigi gozlemler sirasinda anlasilmistir. Nedeni soruldugunda ise su
aciklamayr yapmustir: “Oriintiilerden sonra {islii sayilara gegince konuda kopukluk
oluyor. Oriintiilerden denklemlere gecis daha kolay ve rahat aksi halde tekrar bahsetmek

gerekiyor. Oriintii, kural bulma, cebirsel ifadeden denkleme ge¢cmek daha kolay.”

O4 bir oriintiideki iliskiyi bulduktan sonra belli bir adiminda yer alan sayry1 ifade
edebilmek igin {islii niceliklerin kullanildigmi belirtmektedir. Ogretmenler cesitli
acilardan islii sayr kavrami ile oOriintli kavraminmi iliskilendirmis olsalar da; bu
kavramlarin yer aldigi kazanimlarin 6grencilere edindirilmeye yonelik iliskilerine dair
yalmizca O1’in genel olarak dogru bir yorumlama yaptigi soylenebilir. Ancak
ogretmenler, isli niceligin a™ = b bi¢iminde ifade edilmesinde, K2’de edindirilmesi
amaglanan temel becerilerden biri olan harflerle ifade etme becerisinden

yararlanildigina deginmemistir.

Sonraki kazanimm ne oldugunu bilmeyen O3 haricindeki 6gretmenler icin sonraki
kazanim Esitlik ve Denklem alt 6grenme alaninda yer aldigindan kazanimlarin
edindirilmesine yonelik iligkilerine dair herhangi bir yorumda bulunmalar

beklenmeyebilir.
Kazanimin Ogrenciler Tarafindan Edinilip Edinilmedigini Ortaya Cikarma

Son bilesen olan katilimeilarin kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini
ortaya ¢ikarma becerileri noktasinda, katilimcilarin 6gretim ve dgrenmeyi yazili/sozlii
ifade ettikleri sorular1 kullanarak degerlendirdiklerini belirtmelerinden dolay1 bu baslik
altinda yalmizca degerlendirme amaciyla sorulan sorunun/sorularin 6zelliklerine ait

bulgu ve yorumlara yer verilmistir.

O1 o6grencilerden farkli ifadeler verip degerini, degerini verip kuvveti veya tabani
bulmalarinm1 isteyen, bir dogal sayiya esit olan farkli ifadeleri bulmalarini isteyen,
ilgilerini ¢ekecek, hikayelestirilmis sorularla kazanimin edinilip edinilmedigini tespit
etmeye calistigini  belirtmistir. O2 ve OS5 sorularm &zelliklerinin - kazanimi
edindirmedeki amaclarimi oSlgebilecek nitelikte oldugunu belirtmislerdir. O3 ise
sorularin “tabani, iissii, kuvveti bilip bilmediklerini” ortaya ¢ikaracak sorular oldugunu
belirtmigtir. Nitekim O3’{in kazanimi edinmis bir ogrenciden beklentileri
incelendiginde, beklentilerinin de bilgi bazinda oldugu goriilmiistiir. Ek olarak,

ogrencinin, Uslii nicelik kavraminin ayni saymin kendisi ile tekrarli ¢arpiminin bir
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ifadesi olduguna dair bilgiye sahip olmasini da amaglayan O3, bu kavramsal bilgiyi

Olcebilecegi herhangi bir sorudan s6z etmemistir.

Sorularinin “konunun giris kismin1 ve biraz daha iist basamagini 6l¢ecek”™ nitelikte
oldugunu belirten O4 hesaplamaya yénelik sorular sordugunu, sorular1 cesitlendirmek
icin iki {islii saymim toplammni ve benzerlerini sordugunu ifade etmistir. O4’iin
kazanimda edindirilmesini amagladig1r bazi kavramsal bilgileri (B3, B4) 6l¢ebilecegi
herhangi bir sorudan s6z etmedigi goriilmektedir. O1, 02 ve O4’iin gozlemlenen

derslerinde belirttikleri nitelikte degerlendirme araclarini kullandiklar1 sdylenebilir.

Kisacasi katilimcilarin kazanimi anlama becerileri incelendiginde, kazanimda yer alan
kavramlara dair bilgi noktasinda O1 ve O2’nin daha yeterli oldugu, kazammdaki
matematiksel kavram ve sistemlerin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel
iliskisine dair O1 ve O3’iin yorumda bulunmadiklar1 gériiliirken; yorumlayanlar
arasinda diger katilimcilara gére daha ayrmtili irdeleyen 6gretmenin ise O5 oldugu
sOylenebilir. Ayrica tiim katilimcilarin kazanimda yer alan islemlere dair bilgi
konusunda yeterli iken kazanimdaki 6zel matematiksel noktalara dair bilgi konusunda
zay1f olduklar1 goriilebilir. Dolayisiyla 6gretmenlerin bu kazanim i¢in kazanimi anlama

becerilerinde gelistirmeleri gereken noktalarin oldugu diisiiniilebilir.

Kazanimi edindirmedeki amaglara dair farkindalik noktasinda, O3 ve O1 vyeterli
goriiliirken, katilimcilardan O1 ve nispeten O2 ve O5’in kazanimda yer alan bilgi ve
becerileri edindirmeye yonelik analizlerinin yeterli oldugu, 04 ve O5’in kazanimin
ogrencilere edindirilmesinde, programdaki diger kazanimlarla olan iligkisini dikkate
aldiklar1 soylenebilir. Kazanimin 6n kazanimlari ile olan 6gretime yonelik iliskisini
kurmada ise O1’in yeterli oldugu diisiiniilebilir. O3’iin kavramsal bilgi bazinda
beklentilere sahipken; islemsel bilgiyi degerlendirebilecegi drnekler ve sorular iizerinde
durdugu, O4’iin ise amagclarinin hepsini dlgebilecek soru drneklerinden sdz etmedigi
goriilmiistiir. Kazanim 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama becerisinde Ol
haricinde katilimcilarin yeterli olmadigi sdylenebilir. Bu kazanim i¢in 6gretmenlerin
goriismelerde verdikleri bilgilerle, yapilan gozlemlerde elde edilen bulgularin tutarli

oldugu soylenebilir.

Katilimeilarin kazanimda yer alan 6zel matematiksel noktalara, kavram ve sistemlere
dair a¢iklamalarinin matematiksel olarak tam ve dogru olmadigi, (O1 haricinde) ezbere

dayali 0grenmeye tesvik edici, kural odakli bir Ogretim gergeklestirmeye egilimli
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olduklar ifade edilebilir. Bazi katilimcilarin kazanimi edindirmedeki amaglarini ortaya
koyarken, kazanimda yer alan bilgi ve becerileri analiz ederken, kazanimin programdaki
yerine dair yeterli bilgileye sahip olmadiklar1 goziikmektedir. O1 ve O2 haricinde
katilimcilarin  kazanimi yalmizca “kisaca hatirlatma”, “basitce soz etme” seklinde
algiladigi, 6grencilere yeni bir 6grenme katma amacint giitmedikleri tespit edilmistir.
Ogretmenlerin kazanimin programdaki yerine dair &gretime yonelik bilgisi ve
farkindaligi bu kazanimda goriildiigii lizere amag belirlemeyi ve kazanimda yer alan
bilgi ve becerilerin analizini etkilemektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin bu noktaya 6zen

gostermeleri gerekmektedir.

4.4 “Esitligin Korunumunu Modelle Gosterir ve Aciklar” Kazanimi

4.4.1 Ogretmenlerin Kazanimi Anlama Durumlari
Kazanimda Yer Alan Alana Ozgii Becerilere Dair Bilgi

Katilimcilardan O1, 04 ve O5’in kazanimda yer alan alana 6zgii becerilere dair bilgiye
sahip oldugu sdylenebilir. Bu katilimcilar, iligkisel diisiinceyi kullanabilme becerisinin
yer aldiginin farkindadirlar. Ayrica katilimcilar, modelden matematiksel temellere
dayanarak ¢ikarimlarda bulunmanin s6z konusu oldugunu dolayisiyla akil yiiriitme
becerisinin yer aldigmi ve terazinin kefeleri arasinda yapilan iliskilendirmeleri
matematik terimleri ve kavramlari ile agiklama yoluyla iliskilendirme becerisinin yer

aldigin diistinmektedir.

O3 kazanimda yer alan alana 6zgii becerilere dair herhangi bir yorumda bulunmazken;
O1 kazanimda yer alan “agiklar” ifadesinin, cebirsel bigimde ifade etme becerisini
gerektirmedigini, Tiirk¢ede yer alan okudugunu anlamanin bu kazanimda da modeli
yorumlama seklinde yer aldigin1 belirtmistir. O5 ise bu ifadenin terazide sol kefe ile sag
kefe arasinda iliski kurma oldugunu belirtmistir. Ornegin “bir kefede bulunan yuvarlak
kiitlenin agirligi, diger kefede bulunan alt1 birimlik kiitlenin agirligina esitmis” seklinde

bir ¢cikarimda bulunma oldugunu ifade etmistir.
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Kazanimda Yer Alan Matematiksel Yapiya Dair Alan Bilgisi

Kazammda yer alan kavram, iligki, islem, formiil, aksiyom, ispat ve ozel matematiksel

noktalara dair bilgi:

Katilimecilardan bazilarmm (O3 ve O35) esitlik kavrammi terazi Ornegi iizerinden
aciklamaya odaklandig1 goriiliirken, bazilarinin ise matematiksel yapilarin esitliginden
yola ¢ikarak acikladigi  goriilmiistir. Ogretmenlerin  hatali tanimlamalarda
bulunmamakla birlikte bu kavrama dair bilgilerinin yeterli olmadig: sdylenebilir. O1
esitlik kavrami igin “dlcebildigimiz seylerin birbirine es olmasi durumu” tanimni, O2
ise “birbirine esit olan iki kavram” tanimimni vermistir. Kavram derken ne kastettigi
soruldugunda ise “sayisal olarak esitlik, kiimelerin esitligi, sayisal kavramlarin
esitligi”ni kastettigini belirtmistir. O2’nin sayisal olarak esitlik ifadesinden kastinin

niceliklerin esitligi oldugu diisiiniilebilir. Ancak O2’nin soziinii ettigi “kavramlarin

esitligi” gibi bir durum s6z konusu degildir.

Katilimeilarin esitligin modeli olarak terazi modelini dikkate almalarindan dolay1
onlardan, esitligin korunumunun kefelerden birine uygulanan bir iglemin ayni anda
diger kefeye de uygulandiginda terazinin dengesinin korunmasi olduguna dair bir

aciklama beklenebilir.

Katilimcilar ise genel olarak “Terazinin kefelerinden birine bir sey eklenir veya
cikarilirsa digerine de aymi islem uygulanmalidir.” seklinde agiklamalarda
bulunmuslardir. Ancak ayni seye esit olan iki sey birbirine esittir veya bir esitligin her
iki tarafi sifirdan farkli bir sayr ile carpilir veya boliiniirse esitlik bozulmaz
aksiyomlarin1 g6z oOnilinde bulundurarak agiklamalar yapmamuglardir, kendilerine
yoneltilen sorular sonucunda bu aksiyomlar1 da eklemislerdir. “Her iki tarafa da ayni
islem yapildiginda esitligin bozulmayacagr” seklinde bir aciklamasiyla en uygun

aciklamay1 O2’nin yaptig1 sonucuna varilabilir.
Matematiksel Yapimin Programdaki Diger Kazammlarla Olan Matematiksel Iliskisine
Dair Bilgi:

Ogretmenlerden O1, O2 ve O5 sdz konusu kazamimda yer alan esitligin korunumu
aksiyomunun, denklem kavrami ve denklem ¢dzme becerisinin ana fikri veya da temeli

oldugu seklinde aciklamalarda bulunurken, O3 ve O4 ise bu konuda herhangi bir
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aciklama yapmamistir. Yalnizca O3 esitlik kavraminmi zihninde 6zdeslik kavrami ile

iliskilendirdigini ifade etmistir.

Ayrica dgretmenler esitlik isaretinin programdaki matematiksel yerine dair herhangi bir
yorumda bulunmamislardir. Dolayisiyla &gretmenlerden O1, O2 ve O5’in bu
kazanimdaki matematiksel yap1 olan esitligin korunumu aksiyomunun programda yer
alan diger kazanimlarla olan matematiksel iliskisine dair bilgiye sahip oldugu, diger

ikisinin ise bu iligkiyi dikkate almadig1 sOylenebilir.

4.4.2 Ogretmenlerin kazammm ogrencilere edindirmeye yonelik yorumlama

durumlari

Kazanimi Ogrencilere Edindirmedeki Amaci Ortaya Koyabilme

02 ve O3 s6z konusu kazanimi, bu kazanimdan sonraki kazanima geciste kullaniimasi
gereken haliyle algilamaktadir. Esitligin korunumu ve terazi modeli, Ogrencinin
denklemi agiklamasi ve esitlikten yararlanarak yazabilmesi i¢in kullanilabilir ancak bu
haliyle kazanimi Ggrencilere edindirmedeki amaglar; 6grencinin esitlik kavramim
algilamas1 ve esitligin korunumu kanununun aksiyomlarmi gérmesidir. O2 ise aksine

(13

Ogrencinin esitligi agiklamasimin 6nemli olmadigini “...Esit oldugunu zaten aradaki

2

esitlikten agiklamasina gerek yok gostermis oluyor yani...” sozleriyle belirtmektedir.
Ogretmenlerden O5 ve Ol’in iki edinimi de amagladign goriilmektedir; esitligin
korunumu kanununun manti§min kavranilmasmi amagladigin belirten O4 her iki tarafa
yapilan islemlerden yalnizca toplama ve c¢ikarma islemlerine yonelik yorumlamalara
olan beklentilerine dair drnekler vermistir. Ayrica O4 kazanimin dgretim programina

Fen Bilimleri dersinde yer alan denge konularina paralellik saglamasi amaciyla

konuldugunu ifade etmistir.

Ogretmenlerin genel olarak esitlik yazma asamasina bilinmeyen devreye girdiginde yer
verdikleri anlasilirken; O5 ve O1 haricinde 6gretmenlerin bu kazanim igin dgrencilere
edindirilmesi amaglanan bilgi ve becerilere dair farkindaliklarinin beklentileri

karsilamadig diistiniilebilir.

Gozlemlenen derslerinde 6gretmenlerin K4, K5 ve K6’y1 es zamanh olarak isledigi
goriilmiistiir. Bu kazanimi igeren kisimlar dikkate alindiginda O1’in belirttigi amaglar

ile tutarli bir ders isledigi sdylenebilir. O4 derslerinde bu kazamim igin yalmzca bir
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Ornege yer vermis, bunun iizerinde esitligin korunumuna dair bir genelleme yapmadan
kefelerin dengede durmas: igin yapilmasi gerekenleri tartismistir. O2 ise terazinin temel

prensibini, kefeler arasindaki iligskiyi ve esitligin korunumu kanunlarin1 vurgulamistir.
Kazanimda Yer Alan Bilgi ve Becerileri Edindirmeye Yonelik Analiz Etme

Kazanimda yer alan esitlik kavramina dair Ogrencilerin anlayip kullanabilecegi
tanimlarin neler oldugu konusunda, O1 esitlik kavrami i¢in 8grencilerin “bir terazide sol
kefedeki varliklarin kiitlesinin sag taraftaki varliklarin kiitlesine esit olmasi seklinde
yuvarlak tanimlarin1” kabul edecegini belirtmistir. O2 ise esitlik kavramin dgrencilere
“birbirinin ayn1 olan ¢oklugun farkli sekillerde gosterilmis hali” seklinde
aciklayabilecegini belirtirken O4 esitlik kavramini dgrencilere basit olarak “iki ifadenin
birbirine esit olmast veya da sag kefenin sol kefeye esit olmasi” seklinde
aciklayabilecegini belirtmistir. O2’nin verdigi tanimin esitlik kavramina dair kapsaml
bir anlamay! saglamayacag: diisiiniilebilir. Gdzlemlenen derslerinde O1, 02 ve 04

esitlik kavramini tanimlamamislardir.

Ogretmenlerin kazamimda yer alan esitligin korunumu aksiyomuna dair “Terazinin
kefelerine bir sey eklendiginde veya c¢ikarildiginda...” seklinde acgiklamalar yaptiklari
goriilmistiir. Bu aciklamalar 6grencilere bolme ve g¢arpmanin da yapilan islemler
arasinda oldugunu fark etmelerinde yardimci olmayabilir. Ekleme ve c¢ikarmayi
ogrenciler yalnizca toplama ve cikarma islemi olarak algilayabilirler. Dolayisiyla
ogretmenlerin bunu 6zellikle vurgulamasi beklenir.

“Bir esitligin her iki tarafi sifirdan farkli bir say1 ile carpilir veya boliiniirse esitlik
bozulmaz.” aksiyomuna Ogrencileri ulastirmak i¢in terazi modelinin uygun olup
olmadig1 soruldugunda ise O1 ve O3 terazi modelinin uygun oldugunu belirtmistir. 02
ise terazi modelini bunun i¢in yetersiz bulsa da farkli bir model arayisina
girmemektedir. Nitekim gozlemlenen derslerinde O2 terazi modeli iizerinde yalmzca
esitligin korunumunun toplama ve ¢ikarma islemlerine yonelik sonuglarina deginmistir
ancak carpma ve bolme islemi icin de yapilan islemler sirasinda “esitligin bozulmamasi
icin onu da bdlmeliyiz”; “dengenin bozulmamasi i¢in diger tarafi da bdlelim” seklinde
ifadeler kullanmustir.

Terazi modelinin bu kazanimi edindirmek i¢in ¢ok uygun bir model oldugu diisiinen
O2'nin denge ve esitlik durumunun o6grencilere hissettirilmesini 6nemli gordiigii

sdylenebilir. Benzer sekilde O2’nin derslerinde de denge ve esitlik durumunu
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vurguladigy gériilmiistiir. O3, terazi modelinin disinda tahterevallinin de uygun bir

model olabilecegini belirtmistir.

O1 o6grencilerin denge kavramini fark etmelerini saglayarak, denge durumundan
faydalanma yoluyla esitligin korunumuna dair kurallara ulasmalarinda iskelette bulunan

dengeye vurgu yaptigini belirtmistir.

02 ve 03’iin kazanimin edindirilmesinde yapilmas1 gerekenlerin, basit olarak terazide
dengenin bozulmamasi i¢in yapilmasi gerekenler {lizerine tartisarak dengenin, esitligin
bir modeli oldugunun fark ettirilmesi oldugunu gézden kagirdiklart sdylenebilir. Ancak
O2’nin derslerinde “terazinin dengede olmasi demek kefelerin esit olmasi demek” ve
“temel prensip iki kefenin esitligi” ifadeleri ile dengenin, esitligin bir modeli
oldugundan sz ettigi gozlemlenmistir. O4’{in gdzlemlenen dersinde, yalnizca bir
ornekle terazideki denge durumunu belirttigi gibi agikladigi ve esitligin korunumundan

yeterince bahsetmedigi gézlemlenmistir.

Ogretmenlerin ifadelerine gore terazi iizerinde yaptiklari etkinliklerde dolayisiyla
kazanimda yer alan bilgi ve becerileri 6grencilere edindirmeye yonelik yaptiklari
analizlerinde, Ogretmenlerin terazi lizerinde yaptiklar1 etkinliklerde bu kazanim
dahilinde oldugunun bilincinde olarak veya olmayarak dogru yolu izledikleri
sOylenebilir. Ancak Ogretmenler esitlik semboliiniin 6nemine ve ne anlama geldigine
dair, esitligi matematiksel temellerle genellemede ve temel olarak sayilarla esitlik

yazmada 6grencilere yardimer olunmasina dair bir agiklamada bulunmamaislardir.
Kazanimin Programdaki Yerine Dair Bilgi

Esitlik kavramindan ziyade esitligin korunumuna odaklanan O2 ve O5 ile birlikte
O1’in kazanmimi dgrencilere edindirmeye yonelik yaptiklari yorumlamalarda kazanimin
diger kazanimlarla olan iliskisini dikkate aldiklar1 sdylenebilir. O1, 6grencilerin bu
kazanimda edinecekleri esitlik kavrami ve esitligin korunumu kanunlarina dair bilgileri
ile esitlik yazmanin temellerine dair sahip olduklar1 fikirlerin, sonraki kazanimi
edinmelerinde onlara yardimci olacagini savunurken, diger katilimecilar ise esitligin
korunumu kanununun cebirsel ifadeden denkleme gecisin 6n hazirlig1 oldugunu ifade

etmistir.
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O4’iin ise kazanimm ilerleyen yillarda hi¢ kullanmilmayacagini diisiinmesi, kazanimi
edindirmeye yonelik yorumlamada kazanimin programdaki yerine dair bilgisi
noktasinda yetersiz oldugunu diisiindiirmektedir. O5 ve O2’nin aksiyomlarm roliiniin

farkinda oldugu s6ylenebilir.

Ogretmenler genel olarak kazanimin sonraki kazanima temel oldugunu diisiinmektedir

ancak nedenlerine dair bir yorumda bulunmamislardir.
Kazanimin Ogrenciler Tarafindan Edinilip Edinilmedigini Ortaya Cikarma

05 ve Ol degerlendirmelerinde &grencilerin esitlige dair uygun bir kavrayis
gelistirmelerine, iliskisel diisiincenin ortaya ¢ikip ¢tkmadigina 6nem vermektedirler. O1
ve O5’in kazammin &grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini ortaya c¢ikarma
konusunda amaglarmi gdzeterek farkli gostergeleri de dikkate aldiklari sdylenebilir. 02
ve 03 kazanimm edinildigine dair farkli gstergelerin bulunmadig ifade ederlerken O4
ogrencilerin kazanimi edindiklerinin farkli bir gdstergesi olarak esitligin korunumunu
iki kiginin yas fark: iizerinden veya da 5 y1l sonra iki kisinin de yaslarinin 5’er artacagi
yorumlarmi bazi 6grencilerden bekleyebilecegini belirtmistir. Gézlemlenen derslerinde
de 6gretmenlerin (O1, O2 ve O4) kazanimin edinilip edinilmedigini tespit etmek icin
fazladan bir ¢aba gostermedikleri, bunu devami niteliginde olan denklem ¢oziimiinde

anlayabildikleri goriilmuistiir.

Bu kazanimin incelenmesinde ortaya ¢ikan baska bir bulgu ise 6gretmenlerin kazanimi
anlama ve 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama noktasinda bu kazanimi bir

sonrakinden soyutlayamamis olmasidir.

Ozetlenecek olursa; katilimeilarin kazanimi anlama durumlar incelendiginde, esitlik
kavramina dair yapilan tanimlarin hatali olmamakla birlikte ideal tanimlar ve
agiklamalar olmadigi, esitlik aksiyomuna en uygun agiklamayr O2’nin yaptigi ve
kazanimda yer alan alana dzgii becerilere dair yeterli bilgiye de O1, 04 ve O5’in sahip
oldugu sdylenebilir. Ayrica O1, 02 ve O5’in bu kazanimdaki matematiksel yapinin
programda yer alan diger kazanimlarla olan iligkisine dair bilgiye sahip olduklar1 da g6z
oniinde bulunduruldugunda O1 ve O5’in yeterliginin beklenene daha yakin iken O4 ve

02’nin de kazanimi anlama durumlarinin zayif olmadig1 sdylenebilir.

Katilimcilarin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yaptiklar1 yorumlamalarda,

kazanimin diger kazanimlarla olan iliskisini dikkate alan katilimcilarin-esitlik
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kavramindan ziyade esitligin korunumuna odaklanan- O2 ve O5 ile birlikte O1 oldugu
sOylenebilir. Kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini ortaya ¢ikarma
becerileri incelendiginde O1, O4 ve O5’in kazanimin amaglarmi gozeterek farkls
gostergeleri dikkate aldiklar1 sdylenebilir. Ancak O1 ve OS5 haricinde katilimcilarin, bu
kazanim i¢in Ogrencilere edindirilmesi amaglanan bilgi ve becerilere dair
farkindaliklarin beklentileri karsilamadigi, bu bilgi ve becerileri edindirmeye yonelik
analizlerinde de eksikliklerinin bulundugu séylenebilir. Sonu¢ olarak bu kazanim igin
ogretmenlerin kazanim okuryazarligi durumlarmin genel olarak zayif oldugu ancak O1

ve 05’in diger katilimcilara gore daha yeterli oldugu sdylenebilir.

4.5.“Denklemi Aciklar, Problemlere Uygun Denklem Kurar” Kazanim

45.1. Ogretmenlerin Kazanimi Anlama Durumlari
Kazanimda Yer Alan Alana Ozgii Becerilere Dair Bilgi

Katilimeilarin  kazanimda yer alan probleme uygun denklem kurma ve bunun
gerektirdigi diger becerilere dair yeterli bilgilere sahip olduklari sdylenebilir. Denklemi
aciklayabilmenin; denklemin iginde esitlik ve degisken barindiran bir acik Onerme
oldugunu bilme, bunu ifade etme ve verilen matematiksel ifadeler arasindan denklemi
tanryabilme ve nedenlerini agiklayabilme becerisi oldugu diisiiniiliirse O5’in kazanimda
yer alan denklemi agiklama ifadesini diger katilimcilara goére dogru yorumladig:

sOylenebilir.
Kazanimda Yer Alan Matematiksel Yapiya Dair Alan Bilgisi

Kazamimda yer alan kavram, iliski, islem, formiil ve ozel matematiksel noktalara dair

bilgi:

Katilimcilar denklem kavrami igin genel olarak benzer tanimlari yapmislardir ancak O1
ve 02 disinda diger katithmecilarin tanimlarinin yeterli olmadigi sdylenebilir?. O1
denklem kavramini bilinmeyenin bir esitlik kullanilarak ifade edilmesi seklinde
agiklamistir. O2, icinde bilinmeyen olan esitlik tammini kullanirken; O3, icinde en az
bir bilinmeyen ve dort islem bulunan esitliklere denklem denildigini ifade etmistir. O4
icinde esitlik ve bilinmeyen bulunan ve sayiarla gosterilmis matematiksel ciimle
oldugunu belirtmis; O35 ise denklem kavraminin bilinmeyen ve sayilardan olusan esitlik

oldugunu ifade etmistir.
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Ogretmenlere denklem kavramma ait “esitlik iceren agik &nerme” tanimi igin ne
soyleyebilecekleri sorulmustur. Icinde en az bir degisken barindiran ve degiskenin
secimlerine gore hiikiim bildiren matematiksel climlenin agik Onerme oldugu goéz
oniinde bulundurulursa; buna en yakin agiklamayr yapan katilimcinin Ol oldugu
sdylenebilir. O5 agik nermelerde bilinmeyenin yer aldigini ifade ederek tanimin dogru
olabilecegini belirtmistir. O4’iin ise 6nerme kavramindan yola ¢ikarak mantiksal bir
cikarimda bulundugu goriilmiistiir. 02 ve O3 ise acik dnerme kavramina dair yeterli

bilgiye sahip olmadiklarindan olumsuz cevap vermislerdir.

K1°de tartisildigi gibi 6gretmenlerin harf sembollerinin farkli kullanimlarina dair
bilgilerinin yetersiz oldugu bilinmektedir. Bilinmeyen ve degisken kavramlarinin
arasindaki iliskiye dair ise O1 ve O2’nin daha anlasilir aciklamalar yaptiklari
goriilmiistiir. O1, O5 ve O2 denklemde yer alan harfli ifadelere degisken yerine
bilinmeyen denilmesinin daha uygun oldugunu diisiinmektedir. O4 ise denklemde yer
alan harf sembollerine degisken ve bilinmeyen dedigini, bir ayrim yapmadigini
belirtmistir. Bilinmeyenin denklemde degeri bulunmasi istenen oldugunu ayni1 zamanda
degisken olarak da kullanildigini ifade eden O3 denklem eger bir bilinmeyenli bir
denklem ise yalnizca bir deger i¢in saglanmasinin denklemin farki oldugunu ifade
etmistir. O5 degisken ve bilinmeyen arasindaki iliski icin degisken ve bilinmeyen
kavramlarini birbirlerinden soyutlamanin dogru olmadigini, degiskenin daha kapsamli

oldugunu bilinmeyenin ise onun alt kiimesi oldugunu ifade etmistir.

Matematiksel yapinin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iligkisine dair

bilgi:

Ogretmenlerin denklem ve cebirsel ifade kavramlarmin matematiksel iliskilerine dair
aciklamalar1 K1’e ait Bulgular ve Yorumlar boliimiinde irdelenmistir. Kazanimdaki
matematiksel yapinin programda yer alan diger kazanimlarla olan iligkisine dair
agiklamalarda bulunurken, bir 6nceki kazanim ile olan iliskisine O1, O3 ve O5’in
degindigi goriilmektedir. Ogretmenlerin hepsi sonraki kazanimda yer alan denklem
¢ozme ile denklem kurmanin iligkisi lizerine yorumlarda bulunmuslardir. Problemlere
uygun denklem kurma becerisini dikkate alarak diger kazanimlarla iligkilendiren O1 ve
03tiir. O1 kazanimda yer alan problemlere uygun denklem kurmanin belirli bir durumu
cebirsel olarak ifade etmek veya Oriintliniin kuralin1 bulmak gibi bir beceri oldugunu

diistindiigiinii belirtmistir. Problemlere uygun denklem kurmanin temelinin de cebirsel
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ifadelere dayandigmi ifade eden O3 esitligin korunumu aksiyomlar1 ile denklem
kurmay1 iliskilendirmistir. Esitlik kavrami ve esitligin korunumu aksiyomlar1 ile

denklem kavramini iliskilendiren ise yalnmzca O5’dir.

02 denklem konusunun kendisinden sonraki her konunun i¢inde yer aldigim ifade
ederken; O3 sdz konusu kazanimdan sonraki kazanimin ne olduguna dair bir fikrinin
olmadigmi ifade etmistir. OS5 denklem kavrami ile matematigin her alaninda
karsilasilabilecegini, bir alan hesaplama sorusunun bile bir denklem sorusu oldugunu,
0zdeslik, carpanlara ayirma kavramlar ile denklem kavraminin iligkili oldugunu ifade

etmistir.

45.2. Ogretmenlerin kazammm 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama

durumlan

Kazanimi Ogrencilere Edindirmedeki Amaci Ortaya Koyabilme

Katilimcilarin - kazanimi  6grencilere edindirmedeki amaclara dair farkindaliklari
incelendiginde; O2 ve O3’iin dgrencilerden yalnizca probleme uygun denklem kurma
ve bunu nasil yaptiklarini agiklama becerilerine sahip olmalarini bekledigini, O2’nin
bunu ¢ift yonli bekledigi; O4’iin yalnizca denklemin ¢oziimiine odaklandig
goriilmiistiir. O4 bu kazanimi edinmis bir dgrenciden beklentilerinin, bir sorunun
¢Oziimiine ulasabilmek icin uygun denklemi kurabilmesi ve denklemin ¢6ziimiine
ulagsmas: oldugunu belirtmistir. O4 denklemi agiklamasmi &grenciden beklemedigini
o0grenci denklemi kurup ¢6zdiigiinde aciklamanin, ¢dzme oldugunu ifade etmistir.
Kazanimda denklemi ¢ozme becerileri s6z konusu degildir. Yalnizca terazi modeli
lizerinde basit olarak bilinmeyenin yalniz birakilmasi mantig1 kavratilabilecekken

ogretmenler bunu goz ardi etmistir.

Denklemin bir kavram olarak edinilmesine dair veya da denklemin agiklanmasina dair
02 ve O3 herhangi bir amactan s6z etmemistir. Ol denklemi modelleme ve
modellenmis denklemi yazma, probleme uygun denklem kurma becerilerini amaglarken
O5’in ise bunlara ek olarak denkleme dair kavramsal anlamayr da amacladigini
ekleyebiliriz. O5 kazanimi edinmis bir dgrenciden beklentilerinin ilk olarak denklemi
aciklamasi1 oldugunu, bundan kastinin ise genel olarak denklemde bilinmeyen ve esitlik
kavraminin bulunmasi gerektigini bilmesi ve bunu ifade etmesi oldugunu sdylemistir.

Ayn1 zamanda denklem kavramina dair bilgisi, cebirsel ifade yazma becerisi ve esitligin
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korunumuna dair bilgisini kullanarak denklemi agiklamasini bekledigini ifade etmistir.
Dolayisiyla dgretmenlerin O4 haricinde edindirilmesi amaglanan bilgi ve becerilere dair
farkindaliklara sahip olduklar1 ancak O2 ve O3’iin bu bilgi ve becerilere farkindaliginin

yetersiz iken O5’in farkindaliginin beklenen diizeyde oldugu ifade edilebilir.

O2’nin derslerinde ilk olarak verilen terazi modeline uygun denklem yazma iizerinde
durdugu, bunun ¢oziimiine degindikten sonra en son olarak problem ¢6ziimiine
gectiginde probleme uygun denklem yazmaya degindigi ancak denkleme ait problemi
yazmaya deginmedigi gozlemlenmistir. Gozlemlenen derslerinde O1’in  belirttigi
amaglar1 edindirmeye yonelik calismalar yaptig1 goriilmiistiir. O4’iin probleme uygun
denklem kurmaya denklem ¢o6ziimiinden sonra yer verdigi, terazi modeli tizerinde
yalnizca 4+a=6 Ornegini verdikten sonra verilen denklemlerin ¢ézlimlerine gectigi, en
son olarak da problemlerin ¢dziimiine gectigi goriilmiistiir. Dolayisiyla uygulamada O4

bu kazanima yalnizca bir 6rnekle yer vermistir.
Kazanimda Yer Alan Bilgi ve Becerileri Edindirmeye Yonelik Analiz Etme

S6z konusu kazanim icin bir 6n kazanimi olan K4, 6n sart 6grenmelerden biri olarak
goriildiigiinden kazanimda yer alan bilgi ve becerileri 6grencilere edindirmeye yonelik
analiz asamasinda 6gretmenlerin kazanimin programda yer alan diger kazanimlarla olan

iliskisine dair analizlerine de yer verilmistir.

O5 bir onceki kazanimda bilinenler ile yani sayilar ile ilgilenirken bu kazanimda
bilinmeyenlerin s6z konusu oldugunu ve bu kazanimda, i¢inde cebirsel ifade ve esitlik
yer alan ifadelerin denklem oldugunun ¢ocuklara asilandigini ifade etmistir. Bu kazanim
ile 6grencinin simdiye kadar bilinmeyeni harfle ifade etmeden ¢6zdiigli problemleri

artik harflerle, matematiksel sembollerle ¢ozebilecegini gordiigiinii belirtmistir.

04 bu kazanimi edindirmeye terazi iizerinde bir drnekle giris yapacagini, agirliklari
farkli cisimleri terazi dengede olacak sekilde terazinin kefelerine yerlestirecegini,
kefelerde farkli nesneler olsa bile sonugta dengede durdugu i¢in sag taraf sol tarafa
esittir seklinde esitlik kavramin1 vurgulayacagini belirtmistir. Kefelerden nesneler
alarak terazinin tekrar dengelenmesi i¢in neler yapilmasi gerektigini tartisacagini ve
dengelemek icin agirlig1 bilinmeyen bir nesne koyacagini daha sonra ise o bilinmeyen
agirh@ bulduracagini ve denklem kavramma gecis yapacagm ifade etmistir. O4

gozlemlenen dersine bir terazi modeli iizerinde bu sekilde bir giris yapmustir.
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01, O4 ve 05’in diger 6gretmenlere gore denklem kavramini kazandirma ve denklem
kurma yetenegini gelistirme asamalarinda daha bilingli olduklar: diisiiniilebilir.
Aciklamalar1 dogrultusunda &gretmenlerin analizleri incelendiginde, O2 disinda
katilimeilarin esitligin korunumundan yararlandigi, O4 ve O5’in esitligin korunumu ve
esitlik kavramindan yararlanarak denklem kavraminin edinimini g6z Oniinde
bulundurdugu, esitlik yazma becerisinden ise yalnizca O1’in bilingli olarak sz ettigi
soylenebilir. O2 haricinde katilimcilarin esitlik ve esitligin korunumundan yararlanarak
denklem kurma becerisini edindirmeye calistiklar1 diisiiniilebilir.

O1 ilk olarak bilinmeyen kavramini terazi modelinde bir torba ile modelleyerek
bilinmeyeni soru isareti seklinde isimlendirdikten sonra harfle ifade edilmesine olan
ihtiyac1 ortaya koymak igin baska bir bilinmeyene de soru isareti vererek, bu soru
isaretlerinin karisacagini dolayisiyla harflerle ifade etmenin gerekli oldugunu
hissettirecegini ifade etmistir. Daha sonra ise Ogrencilerin bu harflerle esitligi

yazmalarina yardimci oldugunu belirtmistir.

04 haricinde katilimcilar dgrencilerin denklem kurma becerisini edinebilmeleri igin
oncelikle neye x diyeceklerini tespit edebilmelerine dnem verdiklerini belirtmislerdir.

Ancak gdzlemlenen derslerinde O4’{in de bilinmeyene vurgu yaptig1 goriilmiistiir.

05 ise bu kazamim dahilinde yaptig1 agiklamalarda 2x+3=6 denkleminin ¢dziimiiniin
nasil yapilacagini agiklamistir. Ancak bu kazanimda temel olarak terazi ya da yine
uygun bir model lizerinde esitligin korunumu aksiyomlar: ile bilinmeyenin yalniz
birakilarak, degerinin model {lizerinde bulunmasinin disinda denklem c¢oziimiine yer
verilmemektedir. Aksi takdirde sonraki kazanima gerek kalmayacaktir.

O4’iin kazanimda yer alan bilgi ve becerileri 6grencilere edindirmeye yonelik analizi
ile edindirilmesini amagladig1 bilgi ve becerilerin uyusmadigi goriilmektedir. O4
kazanimda derinlemesine bir denklem c¢oziimii yapilmadigint 6grencilerin yalnizca
denklemin ne oldugunu, esitlik kavramimi ve bundan yola ¢ikarak da problemlere
¢dziim iiretebilmenin baslangict oldugunu belirtmistir. O4’iin derslerinde de esitlik
isaretinden terazi modeli yoluyla soz ettigi ancak denklemin o6zelliklerine ve ne

olduguna dair herhangi bir bilgi vermedigi gézlemlenmistir.

Yapilan gozlemlerde ise O4 terazinin denge durumundan yola ¢ikarak esitlik
semboliine ve esitligin korunumuna kisaca deginmis, sonrasinda dogrudan verilen

denklemler iizerinden denklem ¢ozlimiine ge¢mis, en son olarak da problem ¢oziimiine
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gecmistir. O2’nin ise derslerinde, goriisme bulgularini desteklemez nitelikte terazi
modeli tlizerinde esitlik ve esitligin korunumu aksiyomlarini kullanarak esitlik yazma

caligmalar1 yaptig1 gézlemlenmistir.

O1 ve O3 haricinde ogretmenlerin degisken ile bilinmeyen arasindaki iliskiyi
ogrencilere edindirmeye yonelik bir tutumlarmin olmadig goriilmiistiir. O1 bu kazanimi
edindirmeye baslarken ilk olarak sinifta bir canlandirma yapabilecegini ifade etmistir.
Daha derine inmek i¢in ise yine kazanimda amaglananin disinda denklem ¢6ziimiine
yonelik bir &rnek vermistir. Ayn1 zamanda O1’in verdigi ornekler, kazanimi
edindirmedeki amaglar1 ile de uyusmamaktadir. Benzer sekilde O3 ve O4 de denklem
¢oziimiinii gerektiren drnekler vermislerdir. Yalniz O4’iin ilk 6rnegi analizinde belirttigi
sekilde iken, daha derine inmek i¢in verecegi Ornegin denklem c¢Ozlimiine yonelik

oldugu goriilmiistiir.

Ogretmenler genel olarak denklem ¢oziimii odakli olarak Srneklerini belirtmislerdir.
Yalmzca 02 ve O4’iin ilk verecekleri orneklerin kazanimin amacina uygun oldugu
diisiiniilebilir. O2 kazanmimi edindirmek igin verecegi ilk drnegin giinliik hayatla iliskili
olmasi agisindan “Senin yasinin iste 3 katinin 5 eksigini sdylemek istiyorum nasil ifade
ederim?” seklinde yas problemleri ile giris yapacagini, daha derine inmek igin ise
problemlere gecis yapacagini, problem sorup denklem c¢ozmesini isteyecegini
belirtmistir. O2’nin dersinde verdigi ilk &rnek ise “Bir sayinmn 3 katinin 2 fazlasi 8 ise

bu say1 kagtir?” seklindedir.

Baglik altinda incelenen agiklamalarin hepsi dikkate alindiginda, o6gretmenlerin
kazanimda yer alan bilgi ve becerileri edindirmeye yonelik analizlerinde birbirinden

farkli olmak tizere genel olarak ihmal ettikleri noktalarin bulundugu sdylenebilir.
Kazanimin Programdaki Yerine Dair Bilgi

02 belirli durumlara uygun cebirsel ifade yazabilmenin bu kazanim i¢in 6n kosul
oldugunu belirtirken; problemlere uygun denklem kurmanin temelinin cebirsel ifadeler
oldugunu ve dgrencinin bu beceriyi her zaman kullanacagini belirten O3 bu kazanimdan
onceki kazanimin konusunun denklem kavrami oldugunu diisiinmektedir. Dolayisiyla
bu kazanimda ogrencinin denklem konusunu anlaylp anlamadiginin ortaya
cikarilabilecegini ifade eden O3 &nceki kazamimda dgrencilere direk denklemin verilip

¢Oziimiinlin istendigini ancak bu kazamimda Ogrencilerin denklemi kendilerinin
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kurdugunu ifade etmektedir. Goriildiigii iizere O3’iin kazanimin 6n ve sonraki

kazanimina dair bilgiye sahip olmadig1 sonucuna ulagilabilir.

04 denklem konusundan sonra oran orantiya gegildigine dair nedenleri su sdzleriyle
ifade etmistir: “Ciinkii artik denklem kurup o denklem igerisinde bir oran problemleri
ile karsilagsacaklar. Oran problemlerinin ¢oziimiinii yapabilmesi i¢in de denklem
¢Oziimiinii bilmesi gerekiyor.”

Kazanimda yer alan bilgi ve becerileri analizleri de incelendiginde, O2 ve O3 haricinde
katilimcilarin  kazanimi edindirmeye yonelik yorumlamada 6n kazanimlari ve soz
konusu kazanimm o©n kazanimlarla olan iligkisini dikkate aldig1 sdylenebilir.
Ogretmenlerin bu kazanimda denklem ¢dziimiine yer vermelerinden dolayr sonraki
kazanimin denklem ¢oziimii ile iligkili oldugunu g6z ardi ettikleri goriilmiistiir.
Dolayisiyla 6gretmenlerin kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlamalarinda

kazanimin programdaki yerine dair bilgilerinin yeterli olmadig: diistiniilebilir.
Kazanimin Ogrenciler Tarafindan Edinilip Edinilmedigini Ortaya Cikarma

Ogretmenlerden 6grencilerin kazanimi edinip edinmediklerine dair degerlendirmeleri
incelendiginde O2 ve O5’in kazanimda belirttikleri amaglara uygun bir degerlendirme
yapmadiklar1 diisiiniilebilir. O1, O4 ve O5’in farkli yollarla veya araglarla
degerlendirme yaptig1, ancak O4’iin araglarinin kazanimin amacma hizmet etmedigi
sdylenebilir. Kazammin edinildigine dair farkli gostergelere ise O1’in onem verdigi

diistiniilebilir.

02, O3 ve O4 bir dgrencinin kazanimi edinmis olmasinda 6lgiitiiniin kendisinin
sdyledigi her duruma uygun matematiksel ifadeleri yazmasi oldugunu belirtmistir. O4
ve OS5 ogrencilerden kendilerinin icinde bilinmeyen bir sonu¢ olan ve bilinmeyenin
degerini isteyen bir problem olusturmalarini isteyebileceklerini belirtirken; 2
ogrencilerin 0zellikle problemlere uygun denklem yazabilmelerini 6lgecek sekilde

sorularla degerlendirmelerini yaptigini ifade etmistir.

O3 sordugu sorularin kolaydan zora dogru siralandigini, 6grenciler sorulardan kolay
olanlarin1 yapabilmisse zorlarin anlasilmamis oldugu sonucunu ¢ikardigini belirtmistir.
04 degerlendirme kistaslarmin dgrencinin denklemi kurup kuramamasi, kurdugu
problemi ¢ozilip ¢ozememesi, ¢ozerken yaptig1 islemlerin dogru olup olmamasi

oldugunu ifade etmistir.
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O1 &grencinin kazanimi edinip edinmedigini tespit etmek igin ilk olarak duruma uygun
olarak terazi ile modelleme yapip yapamadigin1 daha sonra basitten zora dogru problem
tiirlerinde uygun denklemi yazip yazamadigin1 degerlendirdigini ifade etmistir. Bunun
icin x ile basladigin1 daha sonra x+5, 2x, 2x+5, x+5” in 2 katin1 yapip yapamadigini
tespit edecek sekilde asama asama sorular sordugunu belirtmistir. Ayn1 zamanda terazi
tizerinde bir model vererek modele uygun olan problemin veya da ¢oziimiin ne

olabilecegini ¢oktan se¢meli soru olarak sorabilecegini belirtmistir.

Elde edilen bulgular toparlanirsa; O1’in diger dgretmenlere gore kazanimda yer alan
kavramlara dair bilgisinin daha gii¢lii oldugu diisiiniilebilir. O1 ve O2 disinda diger
katilimeilarin tammlarmin yeterli olmadigi; 02 ve O3’iin ise agik dnerme kavramina
dair yeterli bilgiye sahip olmadigi; bilinmeyen ve degisken kavramlarinin arasindaki
iliskiye dair ise Ol ve O2’nin daha anlasilir agiklamalar yaptiklar1 goriilmiistiir.
Ogretmenlerin kazanimda yer alan alana 6zgii becerilere dair bilgileri incelendiginde

genel olarak yeterli olduklar1 ancak O5’in beklentilere daha yakin oldugu sdylenebilir.

Katilimcilarin sonraki kazanimda yer alan matematiksel yap1 ile s6z konusu kazanimin
matematiksel iliskisine dair bilgiye sahip olduklar1 sdylenebilir. O1 ve O3 kazanimda
yer alan becerileri, O5 ise kazanimda yer alan kavramlari, onceki kazanimda yer alan
matematiksel yapilarla iliskilendirmistir. Dolayistyla O1, O3 ve O5’in kazamimim &n
kazanimi ve sonraki kazanimi ile olan matematiksel iliskisine dair yeterli bilgiye sahip
oldugu ancak yaklagimlarinin farkli oldugu diisiintilebilir. Sonug¢ olarak 6gretmenlerden
Ol ve O5’in kazanimi anlama durumunun diger katilmcilara gore giiclii oldugu

sOylenebilir.

Katilimcilarin kazanimda yer alan bilgi ve becerileri edindirmeye yonelik analizlerinde
birbirinden farkli olmak tlizere ihmal ettikleri noktalarin bulundugu ve kazanimi
ogrencilere edindirmeye yonelik yorumlamalarinda kazanimin programdaki yerine dair
bilgilerinin yeterli olmadif1 sdylenebilir. O4 haricinde katilimeilarin  kazanimi
edindirmedeki amaglara dair farkindaliklara sahip olduklar1 ancak O5’in bu bilgi ve
becerilere olan farkindaliginin beklenen diizeyde oldugu ifade edilebilir. Ayrica
kazanimi edindirmedeki amaglarina dair ifadeleri de goz 6niinde bulunduruldugunda O1
ve O5’in kazamimin Ogrenciler tarafindan edinilip edinilmedigini ortaya g¢ikarma
becerilerinin  digerlerine gore daha yeterli oldugu disiiniilebilir. Sonu¢ olarak

ogretmenlerin bu kazanimi edindirmeye yonelik yorumlamalarmin beklenen diizeyde
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olmadig1 ancak katilimeilar arasinda O5’in digerlerine gore daha yeterli oldugu ifade

edilebilir.

Tiim bilesenler géz dniinde bulunduruldugunda O5’in “Denklemi agiklar, problemlere
uygun denklem kurar” kazanimina dair okuryazarlik durumunun diger katilimcilara
gore daha giiclii oldugu, ancak genel olarak O&gretmenlerin bu kazanim igin

okuryazarliklarinin gelistirilmesi gerektigi sdylenebilir.

4.6.“Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemleri Cozer.” Kazanimi

4.6.1 Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlari

S6z konusu kazanimi anlama durumlarinin belirlenen bilesenlere gore incelenmesiyle,
katilimcilardan O3, O4 ve O5’in s6z konusu kazanimda yer alan matematiksel yapiya
dair bilgilerinin beklenilen diizeyde olmadigi dolayisiyla kazanimi anlama durumlarinin
yeterli olmadig1 goriilmiistiir. Bu bulguya nasil ulasildigi bilesenler bazinda asagida
aciklanmugtir.

Kazanimda Yer Alan Alana Ozgii Becerilere Dair Bilgi

Kazanimda denklem ¢dzme becerisi yer almaktadir. Katilimcilardan O1, 04 ve OS5
denklem ¢dzmenin “bilinmeyenin degerini bulma” oldugunu ifade ederlerken, O2
bilinmeyenin yalmz birakilarak degerinin bulunmasi oldugunu, O3 ise “denklemin

¢Oziim kiimesini bulma” oldugunu ifade etmistir.
Kazanimda Yer Alan Matematiksel Yapiya Dair Alan Bilgisi

Kazanmimda yer alan kavram, iliski, iglem, formiil ve 6zel matematiksel noktalara dair

bilgi:

Ogretmenlerin birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kavrami igin genel olarak
dogru tanimlamalar yaptiklar1 gériilmiistiir. Yalnzca O2’nin bu kavram igin yaptig1
“I¢inde bir bilinmeyen olacak birinci dereceden derken de simdi bu iislii ifadeler icinde
gecmeyecek derece olarak yani bdyle kokli falan yapmayacaksin soruyu.” seklindeki
tanimlamanin anlasilir olmamakla birlikte O2’nin bilinmeyenin derecesi 1°den farkli
oldugunda, denklemin ¢6ziimiinde herhangi bir koklii ifade ile karsilasilacagindan

dolay1 boyle bir durumun yaganmamasi gerektigini kastetmis olabilecegi diistiniilebilir.
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Ogretmenlerin ¢dziim kiimesi kavramlari i¢in yaptiklar1 tanimlar incelendiginde; O1 ve
O2’nin tanimlarinda bir problem goriilmemekle birlikte, O3, 04 ve O5’in kiimenin
elemaninin, kiimeye esit oldugu yanilgisina neden olacak agiklamalar yaptiklar
soylenebilir. Ornegin O4 ¢dziim kiimesinin, bilinmeyenin alacagi deger oldugunu ifade
etmistir. Bu katilimcilarin, ¢6ziim kiimesi kavramina dair bu yondeki agiklamalarini
yalnizca birinci dereceden denklemleri diisiinerek yaptiklari ve ¢oziim kiimesinin
yalnizca denklemi saglayan degerden olustugunu kastettikleri diisiiniilebilir, ancak yine
de denklemi dogru yapan degerlerin kiimesinin ¢6ziim kiimesi oldugu diisiiniiliirse

Ogretmenlerin ifadelerinin hatali oldugu sdylenebilir.

Ogretmenlere derece tabirinin denklemlere ait olup olmadig sorulmustur.
Ogretmenlerden derece tabirinin polinom kavramina ait oldugu cevabi beklenmistir

ancak higbiri bu yonde bir agiklamada bulunmamustir.

Dolayisiyla, O3, 04 ve O5’in ¢oziim kiimesi kavrammna yonelik aciklamalarinin
beklenilen seviyede olmadigi, diger katilimcilain genel olarak kazanimda yer alan
kavrama dair bilgilerinin 6grencilere aktarilacak kadariyla sinirli oldugu, kavramlara
dair derin, kavramsal anlamaya ve iligskilendirmeye dayali bilgilerinin yeterli olmadig

distiniilebilir.

Matematiksel yapinin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iligkisine dair

bilgi:

Ogretmenlerin kazanimda yer alan matematiksel yapiy1 ortaya koyarken programda yer
alan diger kazanimlarla olan iliskilerine dair kapsamli bir degerlendirmede
bulunmadiklar1 s6ylenebilir. Kazanimda yer alan denklem ve bilinmeyen kavramlart ise
onceki kazanimlar ¢ergevesinde tartisildigindan dolay1 s6z konusu kavramlara ait bulgu
ve yorumlara burada yer verilmemistir. O2 ve O3 birinci dereceden bir bilinmeyenli
denklemin iki bilinmeyenli denklemlere temel olusturdugunu ifade etmistir. O1 ise

derece kavraminin cebirsel ifadelerde de yer aldigini belirtmistir.

4.6.2 Ogretmenlerin kazanmim 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama
durumlarn

Kazanimi Ogrencilere Edindirmedeki Amaci Ortaya Koyabilme

Ogretmenler genel olarak kazanimda yer alan beceriye odaklanmislardir. O3

bilinmeyenin degerinin bulunma siirecine dnem verirken, O4’{in buna énem vermedigi
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goriilmektedir. Diger 6gretmenler ise bu konuda herhangi bir aciklama yapmamislardir.
Katilimcilar, birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kavramina dair kavramsal
diizeyde bilginin edindirilmesini ve denklem ¢6zmenin, ¢6ziim kiimesinin, ¢oziimiin ne
anlama geldigini s6z konusu etmemislerdir. Dolayisiyla 6gretmenlerin kazanimda
ogrencilere edindirilmesi amaclanan bilgi ve beceriler konusunda goz ardi ettikleri
noktalarin oldugu ancak edindirilmesi temel olan beceriye yonelik farkindaliga sahip
olduklar1 sdylenebilir. Gézlemlenen derslerinde de O1, 02 ve O4’iin bu amaglarina
hizmet edecek sekilde derslerini isledikleri goriilmiistiir.

Kazanimda Yer Alan Bilgi ve Becerileri Edindirmeye Yonelik Analiz Etme

Katilimcilardan O3 haricinde hepsi denklemi ¢dzerken, bilinmeyene uygulanan
islemleri geri alarak bilinmeyeni yalmz birakmayr amagladigimi belirtmistir. O1
denklem ¢6zmenin geriye doniik, bir filmin geriye sardirilmasi gibi bir islem oldugunu

derslerinde belirttigini ifade etmistir.

O3 odgrencilere “4 karsiya -4 olarak gecer.” seklinde denklem ¢dziimiinii edindirmeye
calistigini belirtmistir. O5 ise 6grencinin mekanik olarak islemleri yapmasindansa yani
“3’1 karsiya -3 olarak gecir.” seklinde ¢ozmesindense 3 ile neyi toplarsam 4 eder?
seklinde diisiinerek ¢ozmesi gerektigini savunmustur. Nitekim 6gretmenlerin karsiya
gecirme seklinde ifade ettikleri ¢6ziim yolunun 6grencileri ezbere yonlendirebilecegi ve
onlarin hazir bulunusluk seviyelerine uygun olmadig1 diisiiniilebilir. Cilinkii 6. smif

diizeyinde olan 6grenciler heniiz negatif tamsayilara dair bilgi sahibi degillerdir.

02 o&grencilere denklem ¢oziimiinii su sekilde sundugunu ifade etmistir:
“...Bilinmeyenler her zaman tek basinaymis. Bunlara denklemler belli islemlerin
yapildig1 halini gosterir. Denklemde her zaman amag tekrar onu tek basina birakmaktir

diyorum. Her soruda da ayn1 amaci glidiiyorum.”

Denklemin ¢oziimii kavramindan ve denklem ¢6zme becerisinden 6nce bir denklemi
dogru yapan bilinmeyen degerinden kastin ne oldugu, denklemi saglamanin veya

ogretmenlerden hig¢ biri bu noktaya deginmemistir.

Gozlemlenen derslerinde O2 esitligin korunumundan yararlanarak, denklemi terazi ile
iliskilendirerek bilinmeyene uygulanan islemleri geri alma yoluyla denklem ¢dzme

becerisini edindirmeye calismistir. O4 ifade ettigi gibi derslerinde de “3 ile neyi
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carparsam 30 eder?” seklinde denklemi ¢ozmeye Ogrencileri yonlendirmektedir.
Esitligin  korunumundan ve terazi modelinden hatirlatma seklinde de olsa

yararlanmadig1 goriilmiistiir.

02 haricinde katilimeilar kazanimda yer alan agiklamalar kisminda (bk. EK 6) “Dogal
sayilarin sinirliliklar iginde kalir.” ifadesi ile ne kastedildigini dogru bir bigimde

analiz etmislerdir.

O1 verilen o6rneklerde bilinmeyenin kuvvetinin bir olmasma 6zen gosterilmesi
gerektigini ¢linkli 6grencilerin karekokiin anlamini bilmeden ikinci dereceden bir
denklemi ¢dzemeyeceklerini ifade etmistir. O3 ve O4 derece derken ne kastedildiginin
anlasilmasi ve aradaki farki gorebilmeleri icin 6grencilere 2. dereceden bir bilinmeyenli
denklem &rnegi de verdiklerini belirtmislerdir. O2 birinci dereceden bir bilinmeyenli

denklemleri 6grencilere tanitirken derece kavramini kullanmadigini ifade etmistir.

02 modellemenin bu kazamimi edindirmede ¢ok yararli olacagini diisiinmektedir.
Bunun i¢in de terazi modelini kullandigini, terazi modelinden sonra artik araya esittir
isareti koydugunu belirtmistir. Gézlemlenen derslerinde de O2’nin bu agiklamalarina
uygun olarak dersini isledigi goriilmiistiir. O3 denklem konusunda ¢ok fazla modelleme
yapmadigim ifade ederken, O5 modellemenin denklem ¢6zmeye katkisinin oldugunu
Ogrencinin soyut doneme tam olarak gecemediginden soyut olan bilinmeyen kavramini
somutlastirmasinda modellerin yardimci oldugunu belirtmistir. O5 bardak modelini, O1

ise terazi modelini kullanabileceklerini ifade etmislerdir.

Ogretmenler genellikle “Ali’nin yasinin 3 fazlasinin 7 eksigi 10 ise Ali’nin yas
kactir?” seklinde 6rnekler verebileceklerini belirtmistir. O2 ise farkli olarak daha derine
inmek i¢in verebilecegi ornegi su sekilde agiklamistir: “Biraz daha karmasik bir
denklem ya da bilinmeyen birka¢ sey olur da biri birinin iizerinden hesaplanacak olur...
Bilinmeyen aslinda 2, 3 sey vardir. Temelde birine verdigin zaman harfi, hepsi ¢orap
sokiigii gibi gelir.” O2nin bu verdigi 6rnegin aritmetik olarak ¢dziim yapmayi
zorlastiracagindan uygun oldugu sdylenebilir. Ancak O2 gozlemlenen dersinde boyle

bir 6rnek ¢ézmemistir.

Ogretmenlerin kazanmimda yer alan bilgi ve becerileri 6grencilere edindirmeye yonelik
analizleri incelendiginde ornekleri secerken kazanimi edindirmeye yonelik stratejik

davranmadiklar1 ancak denklem ¢oziimii becerisini edindirmek icin O3 haricinde dogru
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bir yol izledikleri diisiiniilebilir. Ogretmenlerin hepsinin gdzden kagirdiklar1 noktalarin

bulundugu gériiliirken, O2’de bu noktalarin daha fazla oldugu sdylenebilir.
Kazanimin Programdaki Yerine Dair Bilgisi

Katilimeilarin kazanimin programdaki diger kazanimlarla olan iliskisine dair yeterli
yorumlamalar yapmadiklar1 sdylenebilir. O1 denklem ¢6zmede islem &nceligindeki
siranin tersinin izlendigini dolayisiyla 6grencinin islem Onceligini bilmesi gerektigini
ifade etmistir. O3, 8. smifta iki bilinmeyenli denklemlerin sz konusu oldugunu
Ogrencilerin bu kazanimda denklem ¢6zme becerisini edindikleri takdirde diger
denklem tiplerini de rahatlikla ¢dzebileceklerini ifade etmistir. O4 6grencilerin {islii
sayilar1 6nceki kazanimlardan dolay1 bildigini dolayisiyla birinci dereceden ifadesini
anlamlandirabileceklerini belirtmistir. O5 6nceki kazanimda problem ¢ézmenin yer
aldigmi bu kazanimda ise artik tamamiyla verilen denklemlerin ¢oziilmesinin s6z
konusu oldugunu belirtmistir. O4 sz konusu kazamim ile énceki kazamim arasindaki
iliski i¢in su ifadeleri kullanmustir:

Yine de bu denklem ¢6zme iste iki kazanim gibi goriiniiyor ama tek kazanimda

biz bunlar1 ¢ikartyoruz. Cok boyle birbirlerinden farkli oldugu sadece birinci

dereceden ne demek onu bir vurguluyoruz. Ondan sonra o denklem ¢dzme zaten

o denklem kurar da anlattiktan sonra zaten bunu ¢ozdiiriiyoruz, ¢ézmelerini
sOylilyoruz.

Diger katilimcilar da dogrudan ifade etmeseler de onlarin da yaklagimlarinin bu sekilde
oldugu soylenebilir. Gozlemlenen derslerinde ise O1 ve O2 bu kazanimi, K4 ve K5 ile
es zamanli olarak islemistir. Ornegin O1 bir problemi terazi modeli iizerinde cebirsel
ifadelerde kullandig1 materyallerle modellemis daha sonra demlik posetinin i¢inde kag
seker olmasi gerektigi sorusundan yola ¢ikarak esitligin korunumu kanunlarina
ogrencileri ulastirmistir. Benzer sekilde isleyen O2 problemlere uygun denklem
kurmaya en son asamada gecmis Oncesinde modellenmis terazi 6rnekleri iizerinden
bilinmeyeni bulmaya calismistir. O4 ise belirttigi gibi K4 ve K5’e cok fazla

deginmeyerek bu kazanima odaklanmaistir.
Kazanimin Ogrenciler Tarafindan Edinilip Edinilmedigini Ortaya Cikarma

02’ye ogrencilerin kazanimi edinip edinmediklerine dair farkli gostergelerin neler
olabilecegi soruldugunda, O2, “Denklemleri ¢dzer. Onun disinda ¢ok bir sey

beklemiyorum yani.” cevabini verirken O3 de benzer bir yaklasim sergilemistir. Daha
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sonra kendilerine sorulan sorular iizerine O3 kazanimi edinmis bir 6grenciden denklemi
cozerken, dogrudan verilen denklem {izerinde ¢ézebilmesini, denklemin modelini kurup
sonra model iizerinde ¢Ozebilmesini ve problem ile karsilastiginda probleme uygun
denklemi yazip ¢ozebilmesini bekledigini belirtmistir. Ogretmenlerin hepsi ii¢ beceriyi
de kazanimin edinildiginin birer gdstergesi olarak kabul edeceklerini ifade etmistir. O1
ve O5 c¢oziimii veya sayilari verip Ogrencilerden bir problem kurmalarmi da
isteyebileceklerini ifade etmislerdir. Ek olarak OS5 &grencilerden modelleme
yapmalarini isteyecegini belirtmistir.

02 6grencinin dogrudan denklemi ¢dzmesinin digerlerine gére daha iyi anladigmin bir
gostergesi oldugunu, problemle karsilastiginda da uygun denklemi yazip ¢6zebilmesinin
yine modellemesine oranla 6grencinin daha iyi anladiginin bir gostergesi oldugunu
belirtmigtir. Ogrencinin dogrudan denklem iizerinde ¢dzebilmesinin, zihninde
modelleyebilmis oldugunu gosterdigini ifade etmistir.

04 aslinda {iciinii de kabul edecegini ancak problem ile karsilastiginda probleme uygun
denklemi yazip ¢Ozebilmesinin daha iist diizey bir Ogrenme olacagi i¢in onu
bekleyecegini belirtmistir. O5 ise bu sekilde uygun denklemi yazan &grencinin
bilinmeyen kavramini tam anlamiyla zihnine yerlestirecegini ifade etmistir. Dolayisiyla
02 haricinde katilmecilarin kazanimin edinildigine dair farkli gostergeleri dogru
degerlendirdigi ve O1 ve O5’in kazammin edinilip edinilmediginin tespitinde farkli

gostergelere ve araglara yer verdigi sdylenebilir.

Ozetlenecek olursa; katilimeilarin kazanimdaki matematiksel yapiy1 ortaya koyarken
programda yer alan diger kazanimlarla olan iligkilerine dair yeterli bir agiklamada
bulunmadiklari, kazanimda yer alan kavramlara ve matematiksel sistemlere dair
bilgileri noktasinda O1 ve O2’nin digerlerine gdre daha yeterli oldugu soylenebilir.
Dolayisiyla bu 0gretmenlerin kazanimi anlama durumlarinin digerlerine gore giiclii
diistintilebilir. Ancak daha Oncede belirtildigi gibi 6gretmenlerin kazanimi anlama
durumlarmin 6gretimlerini gerceklestirecek sekilde yeterli oldugu ancak kazanimda yer
alan kavramlara dair derin, kavramsal anlamaya ve iligkilendirmeye dayal1 bilgilerinin

yeterli olmadig: diistiniilebilir.

Ogretmenlerin kazanimda &grencilere edindirilmesi amaglanan bilgi ve beceriler ve
kazanimda yer alan bilgi ve becerileri Ogrencilere edindirmeye yonelik analizleri
konusunda g6z ardi ettikleri noktalarin var oldugu goriilmiistiir. Ayrica 6gretmenlerin

kazanimin programdaki diger kazanimlarla olan iliskisine dair yeterli bilgiye sahip
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olmadiklar1 ve iclerinden biri, O2 haricinde, kazanimin edinildigine dair farkli
gostergeleri dogru degerlendirdikleri sdylenebilir.

Kazanimi anlama noktasinda O1 haricinde digerlerine gore daha yeterli gériilen 02 nin
kazanimi Ogrencilere edindirmeye yonelik yorumlama noktasinda en zayif 6gretmen

oldugu sdylenebilir.

4.7 “Kesirleri Karsilastirir, Siralar ve Say1 Dogrusunda Gosterir.” Kazanim

4.7.1 Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlari
Kazanimda Yer Alan Alana Ozgii Becerilere Dair Bilgi

O1 ve OS5 haricinde katilimcilar, kesirleri karsilastirmada ve siralamada yararlanilacak
olan tahmin becerilerinden sz etmemistir. OS5 kesirlerin tahmin stratejileri ile
kiyaslanabilecegini belirtirken; O1 tahmin becerilerinden yararlanarak kesirleri
karsilagtirma ve siralamanin verileri yorumlama ve genelleme becerisini gerektirdigini
ifade etmistir. O1 kesirleri karsilastirmada, biitine yakilik, yarmma yakinlk, sifira
yakinlik, g¢eyrege yakinlik ve pay ve paydasi arasindaki fark sabit olan kesirleri

karsilastirma gibi tahmin stratejilerinden yararlanildigini eklemistir.
Kazanimda Yer Alan Matematiksel Yapiya Dair Alan Bilgisi

Kazamimda yer alan kavram, iliski, islem, formiil ve ozel matematiksel noktalara dair

bilgi:

O1 ve O3 kesir sayis1 kavramina dair tanimlamalarda bulunurken; diger dgretmenler
ise kesir kavramma dair tanmimlarda bulunmustur. O1, O3 ve O4 kavramin anlamsal
yoniine agirlik verirken, O2 ve OS5 ise kesir kavramm “pay ve paydayla yazilabilen
say1” seklinde bicimsel olarak tanimlamislardir. Kisacasi verilen tanimlar
incelendiginde en kapsamli tanimi1 O3 ve O4’iin yaptig1 sdylenebilir. Ornegin; O3’ten
kesir kavramini tanimlamasi istendiginde pay, payda ve kesir ¢izgisinden olustugunu,
paydanin biitiiniin kag es pargaya boliindiigiinii, payin da o es parcalardan kag tanesinin
alindigim1 gosterdigini ifade etmistir. Kesir kavraminin ortaya ¢ikis nedeninin, tam say1
belirtmeyen durumlarin sayisal bir degerle gosterilmesi oldugunu ifade eden O4 ise
kesir kavramini, bir biitiiniin esit par¢alarindan her birini géstermek icin kullanilan ifade

veya sayisal sembol seklinde tanimlamistir.
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Tiim katilimcilar denk kesirlerin say1 dogrusunda ayni noktada gosterilecegi konusunda
hemfikirdir. Denk kesir kavrami i¢in katilimcilarin genel olarak dogru agiklamalarda
bulunduklar1 diisiiniilebilir. Ornegin O1 “bir biitiin kaca boliiniirse boliinsiin, alinan
miktarlarin sayica degil de miktarca esit olmasi” agiklamasini yapmis ve “iki es
biitlinden biri 5 dilim, biri 10 dilim olabilir ancak goriintii olarak birbirlerine es
olmalar1” oldugunu eklemistir. O2 ise denklik kavraminimn bir kesrin digerine gore bir
saylyla sadelestirilmis veya genellestirilmis hali oldugunu belirtmistir. Dolayisiyla
O2’nin denk kesir kavramini, kesrin islemci anlamini kullanarak acikladig

diisiiniilebilir.

Kesirlerde esitlik O1, O3 ve O2 i¢in birebir kesrin pay ve paydasindaki sayilarin esit
olmasidir. Denk kesir kavramlarinin bilincinde olan d6gretmenler, 6grencilere ¢ozdiikleri
orneklerde kesirleri karsilastirirken ve say1 dogrusunda gosterirken denk kesirleri esittir

isareti ile gosterdiklerini dolayisiyla bir sembol karmasasi yasadiklarini belirtmistir.

02 ve O4 kesirlerde esitlik ve denkligin aym bagintilar oldugunu, esit kesirlerin ayni
zamanda birbirine denk oldugunu belirtmistir. O3 ise sayilarm birbirinin aynisi
olmadigint ancak gosterdikleri tarali alanin ayni oldugunu buna da esitlik denilip
denilmeyecegini bilmedigini ifade etmistir. Bunun iizerine kendisine Y4 kesrinin
dikdortgen ve daire iizerinde modellenmesi gosterilerek alanlarinin esit olmadigi ancak
ayn1 kesrin modeli oldugu sdylendiginde ise bunun alanlarla ilgili olmadigin biitiiniin

kaca boliindiigiinti, esit parcalardan kaginin tarandigini ifade ettigini belirtmistir.

02 birim kesir kavramim ilk defa duydugunu ve her kesrin 8’de 1, 12°de 1 gibi bir
parcasi olarak diisiiniilebilecegini ifade etmistir. O5 payr 1 paydasi ne olursa olsun, bu
tip kesirlere birim kesir denildigini ifade ederken; O3 birim kesrin, kesrin en sade hali
oldugunu, bir kesrin sadelestirilebilecek en biiyiik say1 ile sadelestirildiginde elde edilen
kesir oldugunu belirtmektedir. Ancak birim kesrin, es pargalara ayrilmig bir biitliniin es
parcalarindan ayr1 ayr1 her biri oldugu géz éniinde bulunduruldugunda O3’iin taniminin
hatali oldugu goriilebilir. Nitekim sadelestirilebilecek en biiylik sayr ile
sadelestirildiginde elde edilen kesir 2/3 gibi bir basit kesir de olabilir. Bir kesrin en sade
halinin biitiiniin miimkiin oldugu kadar az sayida es parcaya boliinmiis hali oldugu
diisiiniildiigiinde ise O3’iin birim kesir ile kesrin en sade sekline dair kavram karmasasi
yasadig1 diisiiniilebilir. O2’nin kavrami hi¢ duymamis olmasi sasirtict iken; O5’in

tanimlarinin bigime yonelik, kavramsal anlamadan uzak tanimlar oldugu diisiiniilebilir.
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Kesir kavraminin uygulamalar1 ve yorumlamalarina dair bilgilerini incelemek adina
katilimcilara “% hep bir oran mi belirtir? “ sorusu yoneltilmistir. Ancak katilimcilardan
higbiri kesir kavraminin bu farkli anlamlarinin hepsini birden tam olarak bildirmemistir.
O3 ise yalnizca parca biitiin anlamma deginmistir. Kesrin farkli yorumlarinin
aralarindaki iliskiye dair yalmzca O2 parca-biitiin iliskisi ile yiizde olarak
yorumlanmasinin aslinda bir oran oldugunu ifade etmistir. Dolayisiyla katilimcilarin
kesrin farkli anlamlarina dair kapsamli bir bilgiye sahip olmadiklar: diisiintilebilir.

Kesirde paydanin sifirdan farkli olmas1 gerektigini belirten O5’e kesrin oran anlami
hatirlatilarak oranda paydadaki saymnin sifir olabilecegi ifade edildiginde su sekilde
aciklamistir: “Payda sifir olunca oran oluyor ama kesir olmuyor. Oran oluyor ¢iinkii
oranda karsilastirma var ama kesir olmuyor.” Katilimcilar kesirlerde siralama
bagintisinin nasil tanimlandigi konusunda bilgilerinin olmadigini belirtirken; kazanimda
kesirlerin karsilastirilmasinin yer aldiginit bunun da kesirlerin biiytiklik-kiiciiklige gore
siraya konulmasi oldugunu belirtmistir. Katilimcilara kesirlerin sadelestirilirken veya
genisletilirken neden ayni sayiyla pay ve paydasinin g¢arpildigi veya boliindigi
soruldugunda farkli bir sayiyla genisletildiginde oranin bozulacagini, farkli bir say1 elde

edilecegini, biiyiikliigiinde degisiklik olacagini ifade etmiglerdir.

Katilimcilara kesirleri karsilastiritken payda esitlemenin altinda yatan nedenler ve
payda esitleyerek aslinda yapilan isin ne oldugu sorulmustur. O2 ve O3 haricinde
ogretmenlerin agiklamalarinin dogru oldugu sdylenebilir. O1 es iki biitiinii yine es
dilimlere ayirarak esit olan dilimler {izerinden karsilagtirma yapabilmek oldugunu ifade
ederken; O3 payda esitlemede esas amacin, iki kesri birbirine denk hale getirmek

oldugunu ifade etmistir.

Kesirleri sayr dogrusunda gostermenin hangi fikre dayandigi Ogretmenlere
soruldugunda ise bunun rasyonel sayilara gegmede bir basamak oldugunu belirten O1
ile birlikte O2 ve OS5 kesirlerin de bir sayr oldugu fikrinden yola g¢ikildigm
belirtmiglerdir. O3 ve O4 ise beklenilen cevabi vermemistir. Kesirlerin say1 dogrusunda
biiyiikliik ve kiigiikliik durumlarina gore yerlestirildigini belirten OS5 kesirleri say1
dogrusunda gostermenin, ornegin ilk olarak 0 ile 1 arasini bir biitiin olarak kabul edip,
bunu paydadaki say1 kadar pargalara ayirip pay kadar parga almak oldugunu ifade etmis
ve nokta degil aralik almak oldugunu vurgulamistir. Ornegin '> noktasina kadar olan

parcanin Y2 kesrini gdsterdigini diisiindiiglinii belirtmistir.
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Katilimeilar kesirleri karsilastirmaya ve siralamaya dair yeterli bilgiye sahiplerdir
ancak 02, O5 ve 04 yapilan bu islemlerin yorumlanmalarindan sz etmemekle beraber,
katilimcilar arasinda bu islemleri yaparken tahmin stratejilerinden s6z eden tek katilimci
Ol’dir. Ornegin; kesirleri karsilastirmanmn, es parcalara ayrilmis bir  biitiin
diisiiniildiigiinde ne kadar parca alindigmmn karsilastirilmasi oldugunu ifade eden Ol
belirtilen tahmin stratejilerinin yaninda payda esitleyerek de karsilagtirma
yapilabilecegini belirtirken; O4 ise karsilastirmanin paydalar1 esit olmayan kesirlerin

paydalarmi esitleme yoluyla yapildigini ifade etmistir.

Matematiksel Yapinin Programdaki Diger Kazammlarla Olan Matematiksel Iliskisine
Dair Bilgi:

Kesir kavraminmn, Ondalik Sayilar, Rasyonel Sayilar, Oran Oranti ve Olgiiler gibi
matematigin bircok konu alanina temel teskil ettigi bilinmektedir. Ancak 6gretmenler
genellikle kazanimda yer alan kesir kavraminin rasyonel sayilar ile olan iliskisine
deginmistir. O1 rasyonel say1 ve kesir kavramlar1 arasindaki iliski icin sunlar1 ifade
etmistir:
... Rasyonel sayi ile kesir boyle akrabalar ama hani rasyonel say1 dedigimizde
daha cok bir biitiiniin kacta kac1 aklima gelmiyor benim ama su geliyor; nasil ki
hani bir dogal sayilar kiimesi var. Kesirler kiimesi bir kiime degil yani kesirler
bir biitiiniin kacta ka¢1 oldugunu gosterme sekli ama ben onun iste her birinden
bir numune se¢iyorum yani denk kesirleri tutup da tamamin rasyonel sayilarin
elemani gibi diislinmiiyorum ama onlar1 gosteren en sade hali onlarin neyi
oluyor? Sembolii oluyor diyebilirim. Iste onlar1 da dogal sayilar kiimesi gibi bir

kiime simrlhiliklar1 igerisinde kabul ettigimde buna rasyonel sayilar kiimesi
diyorum. Ama kesirler kiimesi diye zaten bir kiimemiz yok.

O3 ise rasyonel sayr kavrami icin “a, b sifirdan farkli olmak iizere a/b seklinde
yazilabilen sayilar rasyonel sayilardir” tanimlamasmi yapmustir. O3’iin rasyonel sayi
kavramina dair yaptigi tanimin yanlis bir tanim oldugu goriilmektedir. Rasyonel
saymin, ¢esitli anlamlara sahip bir say1 temsilcisi olan kesirlerin diizenlenmesi ihtiyact
ile gruplanmasini ifade edecek bir temsilci ve denk kesirleri eleman kabul eden bir
denklik smifi oldugu goz 6niinde bulunduruldugunda; dgretmenlerden yalnizca O1’in
agiklamalarinin beklenilen diizeyde oldugu goriilmiistir. O4 ve O5’in aciklamalar
kabul edilebilir nitelikte iken 02 ve O3’iin bu konudaki bilgilerinin yetersiz oldugu
sOylenebilir. Dolayistyla kazanimi anlama noktasinda kazanimda yer alan matematiksel
yapmin programda bulunan diger kazanimlarla olan iliskisine dair O1’in bilgilerinin

yeterli oldugu, diger 6gretmenlerin bilgilerinin ise yetersiz oldugu sonucuna varilabilir.
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Kazanimda yer alan matematiksel yapiya dair alan bilgileri incelendiginde bu
matematiksel yapinin programda bulunan diger kazanimlarla olan matematiksel
iliskisine dair O1’in bilgilerinin yeterli oldugu, diger 6gretmenlerin ise yeterli olmadig
ve kesir kavrami ve ilgili matematiksel sistemlere dair 6gretmenlerin bilgilerinde ¢esitli
eksiklikler oldugu sdylenebilir. Bunlar kesir kavraminin farkli kullanim alanlari,
kesirlerde siralama bagmtisinin  nasil tanimlandigi, kesirlerde esitligin  nasil

tanimlandigi, birim kesir kavrami seklinde siralanabilir.

O4’iin kavramlara dair 6rnegin denk kesir ve kesir kavramlarina dair agiklamalar1 ve
tanimlar1 yeterli iken bazi noktalarda bilgilerini yanls yorumladigi sdylenebilir. O5’in
ise tanimlarinin ve acgiklamalarinin kesir gosterimine yonelik oldugu, mantiksal
(iliskisel) anlamadan uzak oldugu diisiiniilebilir. Benzer sekilde O2’nin kavramlarin
anlamlarina yeterince odaklanmadigi; O2 ve O3’iin ise birim kesir kavramina dair
bilgilerinin yetersiz oldugu sdylenebilir. Katilmcilardan O1, 02 ve O3’iin kesirlerin
denkligi ve esitligi noktasinda diisiinceleri ile kullanimlar1 arasinda celiskiye diistiikleri
soylenebilir. Ogretmenlerin kesrin farkli anlamlarma dair kapsamli bir bilgiye sahip
olmadiklari, O1 ve OS5 haricinde de tahmin becerisini géz &niinde bulundurmadiklari
diisiiniilebilir. Payda esitlemenin gerekgesine dair ise O2 ve O3 haricinde dgretmenlerin

aciklamalarinin dogru oldugu sdylenebilir.
4.7.2. Kazamm Ogrencilere Edindirmeye Yénelik Yorumlama
Kazanimi Ogrencilere Edindirmedeki Amaci Ortaya Koyabilme

Tablo 3. Ogretmenlere Gore Kazanim 7°yi Ogrencilere Edindirmedeki Amaglar

Kazanim Ogrencilere Edindirmedeki Amac(lar) Bunlar1 ifade Eden

Ogretmen(ler)

Kesirleri karsilagtirma Hepsi
Kesirleri siralama Hepsi
Kesirleri say1 dogrusunda gosterme Hepsi
Kesirleri siralarken tahmin stratejilerini kullanma 01

Kesirleri siralarken denk kesirlerden yararlanma stratejisini | O3
kullanma
Kesirlerde biiyiikliik-kiicilikliik durumlarini kavrama 03, 04, 05

Kesir kavraminin farkina varma 04
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Kazanimda yer alan kesirleri karsilagtirma, siralama ve sayr dogrusunda gdsterme
becerilerinin edindirilmesinin amaclanacagi asikdr olmakla beraber 6gretmenlerin
bunlara ek olarak belirttigi amaglar dikkate alindiginda tahmin stratejilerinin hepsinin
kesirleri siralamada kullanilmast O1 disindaki dgretmenlerce amaglanilmamaktadir.
Ayrica kesrin biiyiikliigiiniin, kii¢iikliigiiniin anlamlandirilmasindan ve dogal sayilardaki
siralama ile iliskilendirilmesinden ise yalnizca O3 sdz etmistir. O4’iin bir hedef olarak
ifade ettigi kesir kavraminin farkina varma ise halihazirda 1-5.simiflarda Ogrencilere

edindirilmektedir.
Kazanimda Yer Alan Bilgi ve Becerileri Edindirmeye Y o6nelik Analiz Etme

O1 ogrencileri tahmin stratejilerine 6zellikle yonlendirmek icin payda ve pay
esitlemede zorlanacaklar1 6rneklere (6rnegin 249/501, 999/1000 gibi) derslerinde yer
verdigini belirtmigtir. Programda yer almadigi halde Ogrencilerin pay ve paydasi
arasindaki farkin sabit oldugu kesirleri karsilastirmalarint ve buna dair bir kural
bulmalarmi 6zellikle istedigini ifade eden O1 bunun igin érnegin “... 7/8 mi biiyiik 8/9
mu biiyiik 9/10 mu?” seklinde sorular sordugunu belirtmistir. O1 6grencilerin 5. siiftan
bildikleri igin kesrin boOliim anlammi kullanarak elde edilen ondalik kesirleri

karsilastirma yoluyla da kesirleri karsilastirabileceklerini ifade etmistir.

04 genel olarak kazanimi edindirmek igin yaptig1 bir dersi su sekilde 6zetlemistir:
“Hemen kurali verip yapmasi gerektiklerini sOyleyip ondan sonra soru ¢ozdiiriip
tamam.” O2 ise basit kesirleri ve bilesik kesirlerin dgretimini nasil yaptigmi soyle ifade
etmistir: “Genelde onu biraz modelsiz ezber; payr paydadan biiyiikse bilesiktir
diyorum.” Dolayisiyla verilen agiklamalariyla Ogretmenlerin kurallara ve ezbere
yoneldikleri goriilmektedir. Ancak kurallara odaklanmanin 6grencilerin kesir kavramint,
siralama ve karsilastirma becerilerini  anlamlandirarak edinmelerine yardimci
olmayacag: diisiiniilebilir. Bunun, 6grencileri kesirlerle ilgili matematiksel kavram ve
islemlerin dogasini anlamaktan ziyade matematiksel sembol kullanimi islemlerini
(symbol manipulation) edinmeye yonlendirdigi sOylenebilir (Steiner ve Stoecklin,
1997).

Kesirlerde biiyiikliik-kiigiikliik iliskisine nasil karar verilecegi konusunda 6grencilerine
kurallar vererek yardimci oldugunu belirten O35, en kesin karsilastirma yolunun
kesirlerin paydalarini esitlemek oldugunu ve yarima yakinlik ve biitiine yakinlik

stratejilerini ¢ok fazla kullanmadigini ifade etmistir. Ol ise programda yer alan



138

stratejilere ek olarak benzer stratejileri de kullandigini, ayn1 zamanda &grencilerin de

gelistirebilecekleri stratejilere onem verdigini ifade etmistir.

Katilimcilardan O1 ve O2 kazanimi edindirmek amaciyla gerceklestirdikleri
Ogretimlerinde, programda yer alan tahmin stratejilerine 6nem verdigini belirtirken,
diger Ogretmenler yalnizca payda esitleme yoluyla uygulanan denk kesirlerden

yararlanma stratejisini kullandiklarini ifade etmistir.

Katilimcilarin kesirleri say1 dogrusunda gostermede, kesrin dogrudan sayr anlamina

vurgu yaptiklari sdylenebilir.

02 kesirlerde karsilastirma yapmak icin model iizerinde birim kesri belirlemenin
ogrencinin akil yiiriitme becerisini gelistirecegini ifade etmistir. Programda da
kesirlerde karsilastirma ve siralama yapilirken yine somut nesne, sekil, say1 dogrusu ve
semboller gibi temsillerin kullanilmas1 gerektigi vurgulanmistir. Katilimeilar ise Ball
(1993) ve NCTM’nin (2000) ifade ettigi gibi, genel olarak parca biitiin ve say1 dogrusu

temsillerini kullandiklarini belirtmislerdir.

O1 6grencilerin kendi modellerini elde etmelerine, bir kesri nasil temsil edeceklerini
disiinmelerine firsat sagladigini belirtmistir. Nitekim Onceden parcalara ayrilmis
manipulatiflerin ve geometrik sekillerin kullanilmasinin 6grencilerin  becerilerinin
gelismesinde yararli olmadig1 goriilmiistiir (Kamii and Clarck, 1995). Dolayisiyla O1’in
bu tutumu O6grencilerin esit par¢aya ayirma becerilerinin gelismesine ve birim kesir,

denk kesir kavramlarin1 anlamlandirmalarina katki saglayacaktir.

Katilimcilar genelde dikdortgen ve daire modelini  kullandigini  belirtmistir.
Katilimeilarin kesrin farkli yorumlanmalarina 6gretimlerinde vurgu yapmadiklar1 veya
ogrencilere sezdirmedikleri diisiiniilebilir. Farkli olarak O1 kesrin ii¢ farkli anlamma
degindigini belirtmistir. Ornegin dgrencilerine kesir kavramini, bir biitiiniin iginden
parca se¢gme seklinde tanittigin1 belirten O1 6grencilere kesrin bir oran belirttigini, ayni
zamanda kesir ¢izgisinin boli anlamina geldigini ve kesrin bir sayr oldugunu
vurguladigini ifade etmistir. O3 ve O4 ise dgretimlerinde kesir kavraminin parca biitiin

anlamini vurguladiklarini ifade etmislerdir.

O5 birim kesir kavramini dgrencilere “gdstermedigini” ifade etmistir. O3 ise birim
kesri su sekilde agiklamaktadir: “Denk kesirleri mesela 1/3 olsun. 9/27 denk kesirleri

zaten sadelestirdiginizde diyorum. En sade halini elde edersiniz diyorum. Buna hani
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birim kesir diyoruz diyorum. Kesrin birim kesri budur diyorum...” 04 ise “birim kesir”

terimini hi¢ duymadigini belirtmistir.

O3 birim kesre dair hatali bir tanimlama yapmaktadir. Tanimlarmin kavramsal bilgiden
uzak oldugu goriilebilen O5 ise dgretiminde birim kesri tanimlamadigini kastetmis
olabilir ancak yine de birim kesre Ogrencilerin dikkatini ¢ekmis olmasi1 muhtemeldir.
O4’iin birim kesir kavramini hi¢ duymamis olmasi sasirtict iken 1-5. simif programinda
Ogrencilerde “kesrin birimi” kavraminin olusturulmasina dair bir kazanim yer almakta

ve bu terim iki programda da siklikla kullanilmaktadir (MEB, 2009; MEB, 2009a).

Katilimeilara denk kesirlere dair bilgilerini daha net gozlemlemek adina “Bir
Ogrenciniz 3/3, 5/5’ten biiyiiktiir ya da tam tersini sdyliiyorsa bu 6grenci neden bdyle bir
yamlgiya kapilmistir sizce?” sorusu yoneltilmistir. O1 &grencinin kesri dilim sayisi
olarak algilamasindan kaynaklanan bir problem oldugunu sdylerken OS5 &grencinin
kesrin bolme anlamini veya da denk kesir kavramini bilmemesinden kaynakli
olabilecegini ifade etmistir. Ogrencilere ayni biitiin iizerinde, iki kesrin de aym biitiinii
gosterdiginin vurgulanmasi gerektigini ifade etmistir. Biytkliik kiictikliik iliskisinin
giindeme geldigi bu noktada, bir model iizerinde disiiniildiigiinde dikkate alinmasi
gereken parcalarin sayist veya biylkligi degil toplam miktardir. Dolayisiyla ikKi
Ogretmenin yorumunun da dogru oldugu sdylenebilir. Katilimeilarin higbiri kesirleri
sadelestirmenin biitiinii daha az sayida es par¢aya bolmek; genigletmenin ise biitiiniin
boliindiigii es parga sayisini artirmak oldugunu derslerinde s6z konusu ettiklerini ifade

etmemislerdir.

Katilimcilar denk kesirlerden yararlanma stratejisinde ilk olarak payda esitlemesi kolay
olan ornekleri segtiklerini belirtmislerdir. Programda kesirleri karsilastirma ve siralama
etkinliklerinin farkli kesir cesitleri arasinda yaptirilmas: vurgulanmaktadir ancak
ogretmenler kazanima islemsel olarak yaklagmalarindan dolayr Orneklerini islem
kolayligi-zorlugu acisindan degerlendirerek kesirlerin pay veya paydalarinin farkli ya da

ayni olmasina odaklanmiglardir.

O1’in kesirlerin de bir say1 oldugunu vurgulamasi, model cesitliligi saglamasi, tahmin
stratejilerini kullanmalart i¢in 68rencileri cesaretlendirmesi, kesrin bir bdlme oldugunu
vurgulamasi yani kesrin islemci anlamina da vurgu yapmasi, ondalik sayilarla kesirleri
iligkilendirmesi (Clarke ve Roche, 2008) kazanimda yer alan bilgi ve becerileri

edindirmeye yonelik analizinin dikkate deger oldugunu ggosterebilir. Diger
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Ogretmenlerin ise kesrin ve ilgili kavramlariin anlamlandirilmasindan ziyade islemlere
vurgu yaptiklari, bir kesrin pay ve paydasini tanimlarken genellenebilir bir kural
gelistirmedikleri, tahmin stratejilerinin kullanimina 6nem vermedikleri, ondalik say1

veya ylizdelerle iliskilendirmeler yapmadiklar1 sdylenebilir.
Kazanimin Programdaki Yerine Dair Bilgi

Katilimeilar genel olarak kesirler ile diger matematik konulari arasindaki iliskiye
deginmekten ziyade kazanimin 1-5 ve 6-8 programinda Kesirler 6grenme alanindaki
konumuna deginmislerdir. Ornegin, O4 Ogrencilerin 3. siifta kesir kavrami ile
tanistigini, 4 ve 5. smiflarda da kesir kavraminmi ve islemleri igeren kazanimlarin yer
aldigmi ve 7. simifta ise rasyonel sayilarin yer aldigini ifade etmistir. O5 kesri model
tizerinde karsilastirma, siralama, sayr dogrusunda gosterme ve denk kesir kavramina
dair kazanimlarin 1-5. sinif programinda yer aldigini bu kazanimin ise rasyonel sayilara
alt yap1 olmas1 amaciyla hatirlatma niteliginde oldugunu ifade etmistir. Dolayisiyla
Ogretmenlerin kazanimin programda yer alan kazanimlarla olan iligkisini ¢ok yonlii bir

bicimde dikkate aldiklar1 soylenememektedir.
Kazanimin Ogrenciler Tarafindan Edinilip Edinilmedigini Ortaya Cikarma

Ogretmenlerin  kazanimin edinilip edinilmedigine dair degerlendirme yontemleri
genellikle soru cevap seklindedir. Yalmz O1, O3 ve O5’in degerlendirmelerinde
Ogrencilerin dogru cevaba ulagsmalarindan ziyade diisiinme siireglerine ve nasil sonuca
ulastigina 6nem verdikleri sdylenebilir. Ayrica O1 ve O5’in kazanimda edindirilmesini
amacladiklar1 bilgi ve becerileri dikkate alarak c¢esitli Olciitler ortaya koydugu
diisiiniilebilir. Ornegin O5 kazanimi edinmis dgrenciden model ¢izerek bunun kesrini
yazabilmesini, verdigi kesirleri karsilagtirirken modellerle gostermesini  ve
karsilastirirken farkli stratejileri kullanmasini bekledigini ifade etmistir. O4 ise farkl
gostergelere odaklanmadigimi, ¢ok fazla ayrintiya girmedigini belirtirken; O3
ogrencileri tahtaya kaldirarak ¢oziimlerine dair 6rnegin “Neden bdyle yaptin? Neden
1/3’1 0 ile 1 arasinda gosterdin?” gibi ¢esitli sorular sordugunu ve bu sorgulamalara
aldig1 cevaplara gore Ogrencilerin kazanimi edinip edinmedigine dair fikir sahibi

oldugunu belirtmistir.

Bu kazanima ait elde edilen bulgular 6zetlenecek olursa; katilimcilarin genel olarak

kazanimda yer alan becerilere dair bilgi sahibi oldugu ancak tahmin stratejileri ve kesri
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sayt dogrusunda gostermenin dayandigi fikir gibi goz ardi ettikleri veya da payda
esitleme gibi farkli yorumladiklari noktalarin bulundugu ve kazanimda yer alan kavram
ve ilgili kavramlarina dair bilgilerinin yeterli olmadigi sdylenebilir. Kazanimda yer alan
matematiksel yapinin programda bulunan diger kazanimlarla olan iliskilerine dair
yorumlamalarinda ise yalnizca rasyonel say1 kavramini goz onilinde bulundurduklari ve
rasyonel say1 ile kesir kavrammin iliskisine yonelik O1’in yeterli aciklamalarda
bulundugu sdylenebilir. Dolayisiyla kazanimi anlama noktasinda O1’in  diger

Ogretmenlere gore daha yeterli oldugu diisiiniilebilir.

Kazanimda edindirilmesi amagclanan bilgi ve beceriler gdz oniine alindiginda O1 ve
03’iin diger dgretmenlere gdre amagclar konusunda daha kapsamli ve programa uygun
yorumlar yaptiklari sdylenebilir. O1’in kazanimda yer alan bilgi ve becerileri
ogrencilere edindirmeye yonelik analizinin diger 6gretmenlere gore daha yeterli oldugu
sOylenebilir. Kazanimin programdaki diger kazanimlarla olan iligskisi konusunda
Ogretmenlerin agiklamalarin yetersiz oldugu, kazanimin amaglandigi gibi edinilip
edinilmedigine dair O1 ve O5’in degerlendirmelerinin ise diger 6gretmenlere gore daha
kapsamli oldugu dolayisiyla O1’in  kazanimi ogrencilere edindirmeye yénelik

yorumlamasinin diger 6gretmenlere gore beklenene daha yakin oldugu sdylenebilir.

Sonu¢ olarak kazanimi anlama ve Ogrencilere edindirmeye yonelik yorumlama
becerileri alt bilesenleriyle birlikte incelendiginde O1’in kazanim okuryazarligmin diger
katilimcilara gore beklenene daha yakin oldugu ancak kazanimda yer alan matematiksel
yaptya dair ve kazanimin edindirilmesine yonelik diger kazanimlarla olan iliskisine dair

bilgisinin yeterli olmadig1 sdylenebilir.

4.8 “Kesirlerde Toplama ve Cikarma Islemlerini Yapar.” Kazanim

4.8.1 Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlari

Kazanimda Yer Alan Matematiksel Yapiya Dair Alan Bilgisi

Kazammda yer alan kavram, iliski, islem, formiil ve ozel matematiksel noktalara dair
bilgi:

Bu baghk altinda 6gretmenlerin kazanimda yer alan islemlere ve islemlerin altinda
yatan nedenlere dair aciklamalar ve islemlere dair kullandiklar1 temsiller irdelenmistir.
Toplama islemi i¢in tartisilan noktalarin, ¢ikarma islemi i¢in de farkli olmamasindan

dolay1 ¢ikarma islemine ait bulgulara ayrica yer verilmemistir.
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Katilimecilara kesirlerde toplama ve ¢ikarma isleminde payda esitlemenin neden gerekli
oldugu sorusu yoneltilmistir. Katilimcilarin  agiklamalarinin - genelde birimleri
aynilastirmak seklinde oldugu goriilmektedir. Payda esitlemenin, kesirleri ayni kesrin
birimi cinsinden ifade etmek veya kesirlerin esit paydali denklerini bulmak oldugu géz
oniine almirsa O3 haricinde Ogretmenlerin  dogru aciklamalarda bulunduklar:
sOylenebilir. Payda esitlemenin, “payday1 ortak bir say1 yapmak” oldugunu ifade eden
03, kesirlerin aym sekil iizerinde gosterilebilmesi icin payda esitlemenin gerekli
oldugunu, bunun da bir kural oldugunu belirtmistir. Bu sozleri ile O3’iin kesirleri ayn1
biitiin {izerinde, ayn1 kesrin birimi cinsinden gosterilmesini kastettigi de, islemin altinda

yatan nedenlere dair bilgi sahibi olmadig1 da sdylenebilir.

Ogretmenlere kesirlerde toplama isleminin neden garpma islemi gibi paylarin kendi
aralarinda, paydalarin kendi aralarinda toplanip yerlerine yazilmasi seklinde
yaptlmadigr sorulmustur. Bu soru ile Ogretmenlerin kesirlerde toplamayr nasil
anlamlandirdiklar1 ve kesirlerde toplama islemine hangi anlami yiikledikleri ortaya
cikarilmaya calistlmistir. O3 haricinde katilimeilarmn, yapilan islemlerdeki farkliligin
islemlerin  yiiklendikleri anlamlardan kaynaklandiginin, toplama ve c¢ikarma
algoritmasinin ayni biiyiikliikteki parcalarin toplanmasi fikrine dayandiginin farkinda

olduklar1 soylenebilir.

Toplama islemi i¢in kural gelistirirken pay ve paydaya hangi anlamlan yiikledikleri
katilimeilara soruldugunda ise O2 haricinde tiimii paydanin bir biitiiniin kag es parcaya
ayrildigini, payin da bu es pargalardan kag¢ tanesinin alindigini gosterdigini ifade
etmistir. Ogretmenlerin genel olarak kesrin parca biitiin anlami ile kesirlerde toplama
islemini degerlendirmekte oldugu goriilebilir. Ancak kesrin 6lgme ve islemci anlamlari
kesirlerde toplamanin yorumlanabilmesi igin daha uygundur. O2 toplama islemi igin
kural gelistirirken pay ve paydaya yilikledigi anlamlar soruldugunda paydalarin
esitlenerek paylarin toplanmasi ve ortak paydanin bulunup sonuca yazilmasi gerektigini
ifade etmistir. Dolayistyla O2’nin kesirlerle ilgili islemlerin dogasini anlamaktan ziyade
sembolleri kullanmaya (manipulating symbols) odaklanmis oldugu (Steiner ve

Stoecklin, 1997) diisiiniilebilir.

Kesirlerde c¢ikarma isleminin hangi anlamlarda ele alinabilecegi soruldugunda,
katilimcilar hangi anlami kastettiklerini kendileri ifade etmemis ve genellikle bu soruyu

bir 6rnekle cevaplamislardir. O2 herhangi bir aciklamada bulunmazken, O3 ¢ikarma
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isleminin hangi anlamlar1 tasiyacagina dair sdyle bir 6rnek vermistir: “Genelde
problemlerde iste belli bir maas1 var. Iste 3/5°ini kiraya harcad1 1/5’ini manava harcadi
gibi. Kag liras1 geriye kag liras1 kald1? seklinde olur” Dolayisiyla O3 kesirlerde ¢ikarma
isleminin bir biitiinden belli pargalar1 ayirma anlamini kullanmistir. Benzer sekilde O1
ve O4 de ayirma anlamina dair 6rnekler sunmustur. OS5 ise ¢ikarma isleminin farkli
anlamlarma dair su 6rnegi vermistir: “2 tane esit biliyilikliikte pasta var. Bir kisi onun
yarisin1 yerken digeri bunun 1/3 {inli yani iste bir pastanin %2 si 1/3 iinden ne kadar
fazladir?” OS5 ise kesirlerde c¢ikarma isleminin karsilastirma anlamini ifade etmistir.
Dolayisiyla katilimcilarin higbirinin ¢ikarma isleminin sahip oldugu iki anlami da

(ayirma ve karsilagtirma) ayni anda ifade etmedigi sdylenebilir.

Matematiksel yapinin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iligkisine dair

bilgi:

Ogretmenler kazanimda yer alan kesirlerde toplama ve ¢ikarma islemlerinin diger
kazanimlarla olan matematiksel iliskisine dair herhangi bir aciklamada
bulunmamaislardir.

Katilimeilarin kazanimda yer alan matematiksel yapiya dair sahip olduklari bilgi
noktasinda, diger kazanimlarla olan matematiksel iligkisine dair herhangi bir
aciklamada bulunmadiklari, kesirlerde ¢ikarma isleminin ne anlama geldigini
yorumlama konusunda yetersiz olduklari ve O3 haricinde yapilan ilgili islemlerin
altlarinda yatan nedenlere dair aciklamalar1 yeterli olmasa da bilgi sahibi olduklari
goriilmiistiir. Dolayisiyla kazanimi anlama noktasinda O1, O4 ve O5’in diger

ogretmenlere gore yeterli oldugu sdylenebilir.

4.8.2 Ogretmenlerin kazammm o6grencilere edindirmeye yénelik yorumlama
durumu

Kazanimi Ogrencilere Edindirmedeki Amaci Ortaya Koyabilme

Katilimeilarin agiklamalar1 incelendiginde genel olarak toplama ve c¢ikarma islem

becerisini edindirmeyi amagladiklar1 goriilebilir.

Kazanimda edindirilmesi amaglanan bilgi ve becerilerin islemsel bilgi ve beceri
tiriinden oldugu agiktir. Ancak Ogretmenlerin beklentisinin yalnizca algoritmay1
uygulamak oldugu ve islemsel bilgi yoniinden de eksikliklerinin oldugu sdylenebilir.

Nitekim dgretmenler islemsel bilginin edinilmesine dair yani islemleri gerceklestirmek
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icin gerekli olan kurallara ve algoritmalara dair bir bilgiden ve islem ve algoritmalarin
baglantilt oldugu kavramsal bir bilgiden (Hiebert ve Lefevre, 1986) s6z etmemislerdir.
Yalnizca O2 ve O3, islemin payda esitleyerek yapilmasindan soz etmistir.
Modellemeden sz eden tek ogretmen O3’diir. Higbir &gretmen hesaplamalar
modelleme ve temsil etme becerilerini vurgulamamis akicilik konusunda da bir beklenti

belirtmemis yalnizca hesaplamadan bahsetmistir.

Kazanimda Yer Alan Bilgi ve Becerileri Edindirmeye Yonelik Analiz Etme

Programda kazanimin agiklamalar kisminda (bk. EK 7) “paydalar1 esitlemenin
gerekcesinin anlamlandirilmasi i¢in model kullanarak diislincelerini agiklamasini
bekleyin.” ifadesinin yer aldigi katilimcilara belirtilerek kendilerinin de Ogrencileri
modelleme yapmaya yonlendirip yonlendirmedikleri sorulmustur. Katilmcilardan Ol1,
03 ve O5 modelleme yaptigim belirtirken; O2 yapmadigini, O4 ise ¢ogunlukla
yapmaya gerek duymadigini belirtmistir.

03’e modelleme becerisini edindirmeyi amaglamasindan dolayr bunun nedeni ve
Ogrencinin modelleme yapabilmesinin ne anlama gelecegi soruldugunda sunlar1 ifade
etmistir: “Yani gorsel olarak yapabilmeleri her anlamda mantikli. Gorsel olarak
yapmalarint her zaman gdérmelerini isterim. Birazcik direk o toplami demek kuru
kaliyor gibi. Gorsel olarak da gérmelerini isterim ben o yiizden.” Ogrencinin basit
olarak da olsa kesirlerde toplamayr modelleyebilmesi kavramsal anlamaya sahip olup
olmadigma dair fikir verici olabilir. Goériildiigii gibi O3 modellemenin, kavramlari,
matematiksel sistemleri ve aralarindaki iligkileri gorsellestirme yoluyla katkilari

konusunda herhangi bir yorum yapmamugtir.

Ogretmenlerin genel olarak kesrin parca-biitiin anlamma odaklandiklar1 daha énce de
belirtilmigtir. Ogretmenlerden yalmzca O4’tin kesrin 6lgme anlamma ydnelik
modellemelerde bulundugu goriilebilir. Ancak kendisi modellemeyi c¢ok fazla

yapmadigini belirtmistir.

Ogrencilerin bu kazanimi edinebilmeleri icin hangi dn bilgilere sahip olmalari gerektigi
soruldugunda O2 ve O5 kesirlerde ¢ikarma ve toplama islemlerini &grencinin
anlamlandirmasi igin kesrin islemci yorumunun gerekli oldugunu diisiinmektedir. O1 ve
O3 denk kesir bagmtilarinin yaninda kesrin anlamlandirilmasmin da gerekli oldugunu
diisiiniirken, O2 ve OS5 ise denk kesir bagmtilarinin gerekli oldugunu diisiinmektedir.

Ogrencinin kesirlerde siralama bilgisine sahip olmasi gerektigini ifade eden tek
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ogretmen O2°dir. O4 ise kesir kavramina dair bilginin gerekli olduguna odaklanmistir.
Ancak O4 daha sonra bu kazanimda vurguladii noktanin kesirlerin paydalarinin
esitlenmesi oldugunu da belirtmistir.

O4 payda esitlemeyi Ogrencilere yine “iki saymin en kiiciik ortak katlarmi alarak
birlestigi saymin bulunmasi” seklinde acikladigini ifade etmistir. Payda esitlemenin
gerekcesini ise elma ile armudun toplanamayacagi ornegini vererek agikladigini
belirtmistir. O3 haricinde &gretmenlerin algoritmanin yalnizca ortak paydalar igin
tasarlanmasinin nedeninin, aym biiyiikliikteki pargalarin toplanmasi fikrine dayali
oldugunun farkinda olduklar1 sdylenebilir. Ancak O2’nin bunu vurgulamadig
diisiiniilebilir. O3 ise payda esitlemede esas olarak ne yapildigmi, neden yapildigimi
aciklayamamistir, ancak kesirlerde toplama ve ¢ikarmayir model iizerinde 6grencilere
acikladigim belirtmistir. Dolayisiyla O3’iin bunu 6grencilere vurguladigii veya
vurgulamadigini sdylemek giictiir.

O2’nin kendi ifadesinden, 6grencilerin 5. smifta bu kazanimi edinmis olmalarindan
dolay1 ¢ok fazla agiklama yapmaya gerek duymadigini ifade eden O4’iin ise bu kazanim
icin modellemeye yer vermedigini belirtmesinden dolayr pay ve paydanin toplama
isleminde yiiklendigi anlamlar konusunda Ogrencilerin diisiinmelerine olanak

saglamadiklar1 soylenebilir.

Katilimcilarin, 6grencilere kesirlerde ¢ikarma isleminin farkli anlamlarini edinmelerine
dair rehberlik yapmadiklari, kazanimi anlama baglig1 altinda tartisilan ¢ikarma islemine
dair modelledikleri  problemleri ve benzerlerini  derslerinde  kullandiklar:
anlagilmaktadir. Nitekim O2’ye ¢ikarma isleminin farkli anlamlar1 soruldugunda
detaylara girmedigini yalnizca kural olarak c¢ikarma islemini tanittigini ifade etmistir.
02 oprencilere toplama ve ¢ikarma islemlerini su sekilde agikladigini belirtmistir:
“Paydalan esitleyeceksiniz paylar1 toplayacaksiniz. Payda her zaman degismez toplama
¢ikarmada. Ortak paydayi bulup sonuca da yazacaksmiz diyorum.” O2 6grencilerine
toplama icin bir kural gelistirdiginde pay ve paydaya hangi anlamalar1 yiikledigi
soruldugunda herhangi bir anlam yiiklemedigini ifade etmistir. Goriildiigii gibi 02 nin
bu kazanima dair kavramsal bilgiden uzak, ezbere ve aragsal (instrumental) anlamaya

dayal1 bir 6gretim planladig1 ve uyguladig: diisiiniilebilir.

Ogretmenlerden yalnizca O1 dersi sirasinda toplama isleminin sonucuna dair Biitiine
mi yakin olur? Yarima mi yakin olur? seklinde tahminlerde bulunmalari i¢in 6grencileri

destekledigini belirtmistir. Nitekim programda kesirlerle toplama ve ¢ikarma
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islemlerinde strateji kullanarak islem sonuglarinin tahmin ettirildigi 6rneklere de yer

verilmesi vurgulanmaistir.

Ogretmenlerden O1, O3 ve OS5 cesitli modellemeler yaptiklari ifade etmislerdir.
Ancak yalmzca O1’in tahmine dayali hesaplamaya yer verdigi, kesrin anlamlandiriimas1
ve denklige dair anlamlar gelistirmelerine yine ayni anda O1’in 6nem verdigi
sdylenebilir. 05’in ise islemin anlamlandirilmasinda yalnizca payda esitlemek igin
edinilmesi gereken bilgilere odaklandig1 diisiiniildiigiinde O1’in kazanimda yer alan
bilgi ve becerileri edindirmeye yonelik analizlerinin diger 6gretmenlere gore yeterli
oldugu ifade edilebilir. O2 ve O3’iin ise kazanimda yer alan bilgi ve becerileri analiz

noktasinda yetersiz oldugu sonucuna ulagilabilir.
Kazanimin Programdaki Yerine Dair Bilgi

04 odgrencilerin 5. sinifta paydalar esit olan kesirleri toplama ve gikarma becerisini
edindiklerini belirtmistir. Ayn1 zamanda O4 ve O35, dgrencilerinin kesir kavramma ve
kesirlerde toplama ve ¢ikarmaya dair bilgiye sahip oldugunu ifade etmistir. O3 ve O3,
7. ve 8. smiflarda rasyonel sayilarda toplama ve ¢ikarma islemlerinin yer aldigini ve bu
kazanimin &grenciler icin bir temel olusturdugunu ifade etmistir. O3 sonraki kazanimin
carpma islemini icerdigini belirtmis ancak edindirmeye yonelik iki kazanimin iliskisine
deginmemistir. Katilimcilardan higbiri kazanimin sonraki kazanimi yani kesirlerde

carpma islemi ile iliskisinden s6z etmemistir.

02 ise dgrencinin bu kazanimi edinebilmesi icin kesirleri siralamayi, kesir gesitlerini,
kesirleri genisletmeyi ve sadelestirmeyi bilmesi gerektigini belirtmistir. O2’nin
kazanimm on kazanimi olan K7’yi bir 6n kosul 6grenme olarak degerlendirdigi

distiniilebilir.

Genel olarak kazanimda yer alan bilgi ve becerileri analizlerinden anlasilacag: tizere
O0gretmenler 6n kazanimlara yani 6n 6grenmelere odaklanmiglardir. Ancak kazanimin
edinilmesinin katki saglayacagi diger kazanimlarin ve katkilarimin neler olduguna

deginmemislerdir.
Kazanimin Ogrenciler Tarafindan Edinilip Edinilmedigini Ortaya Cikarma

O1 kazanimin edinilip edinilmedigini tespit ederken sorular sordugunu, éncelikle dogal

say1 ile tam sayili kesrin toplanmasi ¢ikarilmasini, iki bilesik kesrin toplamini farkini,



147

bir bilesik bir tamsayili kesrin toplanmasini, bir bilesik bir basit kesrin toplanmasini
sordugunu, her soru tarzindan sormaya dikkat ettigini belirtmistir. Diger 6gretmenlerde
sorularla 6grencileri degerlendirdiklerini ve bu sorularin derslerde verdikleri 6rneklerle
benzer oldugunu ifade etmislerdir. O4 6grencinin kazanimi edindiginin gdstergesinin
sorulan sorunun cevabmi bulmasi oldugunu ifade etmistir. Ogrencilerin bilgilerini
unutmamalari i¢in ge¢mis konulara dair sorular sordugunu ifade etmistir. Farkli bir
gosterge olarak kazanimi edinmis bir 6grencinin modelleme de yapabilecegini ifade
etmistir. Ancak kazanimda modelleme becerisinin edinilmesini amaglamadig1 ve gerek
duymadig diisiiniildiigiinde, O4’iin derslerinde buna basvurmayacagi tahmin edilebilir.
Dolayisiyla olgiitlerini ve sorularinin o6zelliklerini net olarak belirleyen, amaglarina
uygun degerlendirme araglar1 kullanan O1’in kazanimin edinilip edinilmedigini tespit

etme becerisinin yeterli oldugu sdylenebilir.

S6z konusu kazanima dair okuryazarliklar1 incelendiginde, O1 O4 ve O5’in diger
ogretmenlere gore kazanimi anlama becerilerinin yeterli oldugu ancak katilimcilarin
kazanimi edindirmedeki amaglar1 ortaya koyma noktasinda, kazanimda yer alan bilgi ve
becerilerini  analizlerinde, kazanimm programdaki yerine dair bilgilerinde
eksikliklerinin oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla katilimcilarin bu kazanima dair
okuryazarliklarinin zayif oldugu, katilimcilar arasinda O1’in digerlerine gére daha

giiclii oldugu ifade edilebilir.

4.9 “Kesirlerle Carpma Islemini Yapar” Kazanim

4.9.1 Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlari
Kazanimda Yer Alan Matematiksel Yapiya Dair Alan Bilgisi

Kazamimda yer alan kavram, iliski, islem, formiil ve ozel matematiksel noktalara dair

bilgi:

Katilimcilar carpma isleminin bir kesrin baska bir kesir kadarini bulma amaciyla
yapildigint  ifade etmistir. Carpma islemini modellerken kesir kartlarini
kullanabilecegini belirten O5’e, kesir kartlarm {ist iiste koymanimn ne anlama geldigi
soruldugunda ise carpildigi i¢in cakistirildigini, st iiste koyuldugunda kesisen
bolgelerin carpma islemi oldugunu ifade etmistir. Biraz diisiindiikten sonra bunu
netlestiren OS5, iist iiste koymanmn bir anlam1 olmadigini, aslinda yapilan isin kesirleri

ayni biitlinde gostermek oldugunu, bunun da kesrin ya da sayimin bir kesir kadarmi
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bulma oldugunu belirtmistir. Dolayisiyla &gretmenler kesirlerde carpma islemini
baslangicta alinan biitiin veya ¢okluk tizerinde birinci kesri belirledikten sonra olusan
yeni biitlin veya c¢okluga ikinci kesri uygulama seklinde modellediklerini ifade
etmislerdir. Ayrica O5 kesirlerde carpmayr sayma nesneleri (c¢okluklar) ile de
modelledigini belirtmistir. Bir dogal say1 ile kesrin ¢arpimina dair sayma nesneleri

(cokluklarla) ile modellemeden sdz eden yalmzca O5’dir.

02 haricinde katilimcilarin kesirlerle carpma isleminin yorumlanmasi ve modellenmesi
konusunda yeterli bilgiye sahip olduklar1 sdylenebilir. O2’ye “2/5’in 5/3 kadarr”
sorusunun anlamli olup olmadigi soruldugunda su agiklamayr yapmistir: “Bir dogal
saytyla nasil iste 30’un 2/5°1 kagtir? dedigimde, 30’la 2/5’1 carpryorsak; %’lin 2/5°1
kactir? dedigimde de 2/5 ile 3’1 ¢arpacagiz gibi. O da yine bir sayinin belli bir kadari
olmus oluyor.” Dolayisiyla O2’nin yalnizca algoritmaya odaklandigi, algoritmanin
neden bu sekilde yiirtidiigiinii ve iki kesrin ¢arpiminin ne anlama geldigini agiklamada

yetersiz oldugu diisiiniilebilir.

Carpma isleminin neden bu sekilde yiiriitiildiigiine dair yorumlari ve isleme dair
anlamlandirmalarin1 daha net gérmek amaciyla 6gretmenlere ¢arpma islemi yapilirken
payda esitlemenin yanlis mi yoksa gereksiz mi? sorusu sorulmus ve hepsinden
“gereksiz”” oldugu cevabi alinmistir. Nedeni soruldugunda ise érnegin O3 “...Ciinkii o
kesri Once belirtiyorsun bir yerde. Sonra o kesrin paydasit kadar boliip payr kadar
aliyorsun... Hani kesrin kesir kadarini aliyorsun zaten payda esitleyecek bir durum yok.
Paydasi esit olsa da o kadar boleceksin o kesri, esit olmasa da o kadar boliip pay1 kadar

alacaksin. “ agiklamasini yapmustir.

Carpma isleminin ne anlama geldigi kendisine soruldugunda O2, bir ¢oklugun belli bir
kadarin1 bulmak oldugunu 6rnegin bir ¢oklugun 2/5’ini bulmanin, 2/5 katin1 bulmak
gibi oldugunu ifade etmistir. O3 ¢arpmanin farkli anlamlar1 soruldugunda herhangi bir
aciklama yapmamustir. Carpma isleminin tekrarli toplama ve alan bulma anlamlarinin
ikisine birden higbir 6gretmen deginmezken; O4 tekrarli toplama anlamina, OS5 ise alan

bulma anlamina deginmislerdir.

Kesirlerle carpma isleminin neden sayiy1 kiigiiltebilecegi soruldugunda ise O1 kesir
¢izgisinin bdlme anlamina gelmesi nedeniyle aslinda bir bélme isleminin yapildigini
ifade etmistir. Carpmanin bazi durumlarda sayiyr kiigiiltmesine dair O4 kesirlerin

kendilerinin tamdan kiiciik olmasindan dolay1 tamdan kiiciik olan iki sayinin ¢arpiminin
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modellendiginde daha da kiiciik bir alam gdsterecegini ifade etmistir. 02 ve OS5
herhangi bir agiklamada bulunmazken, O3’iin parga biitiin anlami ile bunu aciklamaya
calistign goriilmektedir. O1, O3 ve O4’iin agiklamalar1 incelendiginde, kesirlerde
carpma isleminin carpanlardan en az biri 1’den kiiciik ise diger sayiyr kiigiiltecegi
noktasinda O4’iin kesrin tamdan kiiciik olmasina odaklandigi, O1’in kesrin islemci
anlamindaki bélen roliine odaklandigi, O3’iin ise kesirlerle carpmanin anlamindan yola
cikarak yorumladigi soylenebilir. Ancak kesrin bélen roliine ragmen kesir 1°den biiyiik
oldugu durumda sayiy1 kiiciiltmeyecektir. Dolayisiyla O1 ve O3’iin agiklamalarinda
kesrin biiyiikliigiinii gdz oniinde bulundurmadigi ve O4’iin aciklamalarinin daha

ayrmtilt oldugu sdylenebilir.

O4’iin kesrin bolen roliine ornek vererek; 10 c¢arpt “’nin 10’un yarismmi bulmak
oldugunu ifade ettigi g6z 6niine alindiginda O1, O3 ve O4’iin kesrin islemci anlammin,

carpma isleminde s6z konusu oldugunun farkinda oldugu diisiiniilebilir.

02 haricinde katilimeilarin iki kesrin ¢arpiminin ne anlama geldigini model yardimiyla
aciklayabildikleri sOylenebilir. Ancak islemin neden dyle yapildigina dair kendilerinden
daha net bir agiklama ve en azindan modellerle bunu daha net iligkilendirmeleri
beklenebilir. O2’nin ise kesirlerde ¢arpma isleminin gerekgeleri ile ilgili bilgilerinde
sikintilarinin oldugu sdylenebilir. Ayrica katilimcilarin kesrin ve g¢arpma isleminin

anlamlarina dair yeterli agiklamalarda bulunmadiklar1 goriilmiistiir.

Matematiksel yapinin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iligkisine dair

bilgi:

Ogretmenler kazanmimda yer alan kesirlerle carpma isleminin diger kazanimlarla olan

matematiksel iliskisine dair herhangi bir agiklamada bulunmamaislardir.

4.9.2 Ogretmenlerin kazanmmm 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama
durumlan

Kazanimi Ogrencilere Edindirmedeki Amaci Ortaya Koyabilme

Katilimcilarin belirttikleri amaglar goz oniine alinirsa, 6grencilerin carpma islemini
anlamlandirmalarini, ¢arpmanin ¢esitli anlamlarin1 kavramalarini, ¢arpma isleminin
etkilerini fark etmelerini ve nedenlerini anlamalarini, ¢carpma isleminin diger islemler ile

iligkilerini kavramalarii ve kesirlerin ¢arpimi i¢in duruma bagli olarak zihinden hesap
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yapma ve tahmin etme gibi becerileri edindirmeyi amaglamadiklari goriilebilir.
Katilimcilardan yalmzca O5’in carpma isleminin anlamsal yoniine dair amaglara yer
verdigi diger 6gretmenlerin ise bunu daha {ist diizey bir kazanim olarak gorerek
erteledikleri sdylenebilir. Katilimcilarin amaglarinin genel olarak yalnizca aragsal

anlamay1 gerektirdigi ve dzellikle O3 iin ezber odakli amaglarmin oldugu sdylenebilir.

Ornegin; dgretmenlere “Ogrencinin kazanimi edinmis olmasi i¢in pay ve payday:
carpabiliyor olmas1 yeterli midir? sorusu sorulmustur. O35 6grencinin ¢arpma islemini
yapabilmesinin yaninda, problem ¢dzmede karsilagtifinda, 6grencinin ¢arpma islemini
yapmas1 gerektigini fark etmesini ve kesrin kesrinin nasil bulundugunu, bir gruptan
grubun kesrinin nasil bulmasi gerektigini bilmesini istedigini ifade etmistir. 04 ve O3,
kazanimda ayrintili bir sey amaclamadiklarini, carpma islemini yapabilme becerisini
edinmelerini beklediklerini ifade etmislerdir. O4 neden carpma isleminin yapildigini
bilmesinin de ®nemli oldugunu ancak bunun iizerinde ¢ok durmadigini, O3 ise
Ogrencilerin “Paylar ¢arpimi paya, paydalar carpimi paydaya yazilir.” seklinde belli
basl kurallar1 bilmeleri gerektigini ifade etmistir. Kazanimda yalnizca 6grencinin
carpma algoritmasin1 gergeklestirebilmesi degil ayn1 zamanda algoritmay: anlamasi,
problemleri modellemesi, kesirlerde ¢arpma igeren durumlar1 ¢6zebilmesi ve sonucu

tahmin edebilmesi amag¢lanmalidir.
Kazanimda Yer Alan Bilgi ve Becerileri Edindirmeye Y6nelik Analiz Etme

Katilimeilara bu kazanimda, Ogrencilerin ¢arpma isleminin baslangigtaki say1y1
bliylitmesi durumunun, kesirlerle ¢arpma isleminde her zaman gecerli olmadigini
gordiikler1 ifade edilerek, kesirlerde carpmanin neden sayiyr Kkiiciiltebilecegi
soruldugunda; O1 ve O3’iin agiklamalarmin, dgrencilerin 1°den kiigiik ve 1°den biiyiik
sayilarla ¢arpma arasindaki iliskiyi yani ¢arpanin biiylikliigli ve baslangi¢ miktarina
olan etkisi arasindaki iliskiyi anlamalar1 (Taber, 2007) i¢in yeterli agiklamalar olmadig
diisiiniilebilir. O4’{in tamdan kiigiik sayilar s6z konusu oldugundan ve ¢arpmanin
anlamindan dolay1 olduguna yonelik agiklamasinin ise digerlerine gore yeterli oldugu

sOylenebilir.

02 haricinde dgretmenlerin genel olarak agiklamalarindan anlasildig1 kadariyla kesrin
parga biitiin anlami ile modellemeler yaptigi; O1 ve O4’iin ayn1 zamanda kesrin islemci

olarak yorumlanmasindaki bélen roliine de degindigi diisiiniilebilir. Ornegin O4 basit
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kesirlerin carpimini modelleyerek anlattigini ve sozel olarak da su sekilde ¢arpma

isleminin kuralina ulastiklarini ifade etmistir:

2’sinin '2’si nedir? Hocam yarisinin yarisi... Demek ki diyor yariya bdlecek o
yartya boldiiglinii de bir daha yariya bolecek diyor. Demek ki ne oluyor 4 parga.
4 parcadan biri demek ki ceyregi. Ha nasil oluyormus demek ki '% ile -
carpryorum ki ¢eyregine ulagayim.

O2’nin agiklamalar1 incelendiginde ise kesrin bir tamsayr ya da kesitle ¢arpilmasi

durumunu, c¢oklugun oranla carpilmasi seklinde ifade ettigi goriilmektedir. Ancak

kesirlerde carpma kesrin oran anlamai ile degil islemci anlami ile agiklanmaktadir.

03 a sayisinin ya da kesrinin 2/5’ini bulmani ne anlama geldigini, 6grencilerin bildigi
“biitlin verip parca bulma” islemi ile iligkilendirdigini su sekilde agiklamistir: ““... Hani
biitiin verip parca soruyorlard: ya diyorum. O konuyla iliskilendiriyorum. O zaman ne
yaptyorduk? Ha! Biitiin verip parca sorunca payla ¢arpip paydaya boliiyorduk hocam
diyorlar. Iste diyorum bu da ayn1. Burada da yine ¢arpma islemi yapacaksiniz diyorum.”
03’iin bu agiklamasinda 6zellikle bir kesrin ya da bir biitiiniin kesrini bulma ile biitiin
verip par¢ca bulma islemlerini iliskilendirmedigi aslinda yapilacak islemleri
iliskilendirdigi, algoritmalarin ayni oldugunu belirttigi, islemi hatirlatma yoluyla

edindirmeye yonelttigi diistiniilebilir.

02 bu kazanimi edindirmek igin hi¢ modelleme yapmadigim belirtirken, model olarak
dikdortgen modelini kullandigini ifade eden O3 bu kazamm igin birka¢ kere basit
modellemeler yaptigini ayritili bir modellemenin kafa karistirict oldugunu belirtmistir.
04 kesirlerde ¢arpmay1 modellerken iki biitiin alip bir kesri bir biitiinde modelleyip bir
kesri digerinde modelleyerek iist iliste cakistirdiginda kesisen kisimlarin iki kesrin
carpimi oldugunu ifade etmistir. Kesisen bolgede olusan dikdortgenlerin ifade ettigi
say1y1 bulmak i¢in ¢arpma isleminin yapildigini belirtmistir. Ancak bu modellemede ek
olarak st Uiste cakigtirmanin neden yapildiginin agiklanmasi gerekmektedir. Neden
aciklanmakta zorlaniliyorsa, kesirlerin ayni biitiin {lizerinde gosterilmesi anlamayi
kolaylastiracaktir. Dolayisiyla bu modellemeyi O3 ve O5’in daha anlasilir kullandig

sOylenebilir.

O2’nin dgretiminde gercek hayat problemlerine yer vermedigi, islem becerisinin
edinildigine karar verdikten sonra problemlere yer verdigi ifadelerinden anlasilabilir.
Kazanimi edindirirken kesrin islemci anlamimi ve parca biitiin anlamin1 vurgulayan O1

ve O4 olmustur. O2 haricinde Sgretmenlerin genel olarak parga biitiin anlamu ile
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modelleme yaptiklar1 ve baslangi¢ miktarin1 bulma ile baslangi¢c miktarmin kesirsel
kismin1 gosterme noktasinda dogru temsiller kullandiklar1 sdylenebilir. Kurdele kesme
gibi modellemeler yaptigini belirten O1’in ¢oklu temsil kullanmaya dzen gdsterdigi de

sOylenebilir.

03 ve O4 o&grencilerin kesirlerde ¢arpma islemlerini anlamlandirabilmeleri icin
tizerinde durdugu bir noktanin olup olmadigi soruldugunda, paylar ¢arpimi paya,
paydalar carpimi paydaya yazilir kuralim bilmeleri gerektigini ifade etmistir. 02 ise
kesirlerde carpma isleminde ozellikle sadelestirmeye onem verdigini ve Ogrencileri
capraz sayilara, pay ve paydaya bakarak sadelesiyorlarsa, biiyiik sayilarla ugrasmak
yerine sadelestirerek c¢arpma igleminin yapilmasi gerektigi konusunda uyardigin
belirtmistir. Ogretmenlerin kavramsal anlamay1 gozeterek, islemin gerekcelerine vurgu

yapacak sekilde bir 6gretim yapmadiklar1 sdylenebilir.

02 haricinde katilimcilarin isleme dair dogru modellemeler yaptiklar1 ancak bunu,
islemin nasil yapildigini ortaya ¢ikarmak icin kullanmadiklar diisiiniilebilir. Borko ve
digerlerinin (1992) bulgularma paralel olarak ogretmenlerden 02, O3 ve O4’iin
iligkilendirmelerinin anlamlart degil yalnizca algoritmalart hatirlatmaya yonelik oldugu

sOylenebilir.

Katilimeilardan yalmzca O1 ve O5’in 6grenmeyi kolaylastiracak sayilar1 segerek ilk
orneklerini belirledigini, digerlerinin ise dogal say1 ile kesrin ¢arpimini sonraya biraktigi
ancak diger drneklerin siralamasinda sikintilarmin olmadig sdylenebilir. O2’nin ise
problemleri en son Ornekler olarak degerlendirdigi goz oniinde bulundurulursa kesrin
Ogretiminde yalnizca algoritmanin uygulanmasina odaklandigi, kavramsal anlamay1 6n

planda tutmadig: gortilebilir.
Kazanimin Programdaki Yerine Dair Bilgi

02 kesirlerle ¢arpma isleminin kesir problemlerine temel olusturdugunu belirtirken, O5
bu kazanimi edinmenin Ogrenciye rasyonel sayilarda ve problem c¢oziimlerinde
katkisinin oldugunu ifade etmistir. O5 &grencilerin 5. siniftan kesrin kesrini bulma
becerisine sahip oldugunu belirtmistir. Nitekim 5. sinifta “Bir kesrin diger bir kesir
kadarini belirler.” kazanimi yer almaktadir. Dolayisiyla O2 ve OS5 haricinde

katilimcilarin - kazanimi edindirmeye yonelik yorumlama da programdaki diger
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kazamimlarla olan iliskisini dikkate almadiklari, O2’nin de degerlendirmesi yetersiz iken

05’in 6nceki ve sonraki kazanimlar1 dikkate aldig1 sdylenebilir.
Kazanimin Ogrenciler Tarafindan Edinilip Edinilmedigini Ortaya Cikarma

O1 kazanimm edinilip edinilmedigine dair degerlendirmesini yaparken kullandig
sorularin, dogal say1 ile kesir carpimi, bilesik kesirlerin, basit kesirlerin ¢arpimi,
tamsayili kesirlerle carpimi icerecegini ifade etmistir. O1 oOgrencilerden dogrudan
modelleme yapmalarini beklemedigini, bir model vererek hangi iki kesrin ¢arpilmis
olabilecegini ve sonucunun ne olabilecegini bu model iizerinde bulmalarini istedigini
ifade etmistir. Bu sorularin ¢dziimiinii oyun seklinde, ¢izgilerin gizlenmis rolii yaptigini
belirterek yatay cizgilerin kayboldugu, dikey ¢izgilerin kayboldugu durumlari
incelemelerini sagladigini ifade etmistir. Diger katilimcilar ise sorularla kazanimin
edinilip edinilmedigini tespit etmeye ¢alisigmni belirtmistir. O4 ne kadar ¢ok soru
¢ozerse dgrencilerin konuyu o kadar iyi anladigim belirtirken; O3 dgrencilerin islemi
dogru yapmalarinin kendisi i¢in birer gosterge oldugunu ifade etmistir. Ancak kesirlerle
carpma igsleminde amag¢ cevabi hesaplayabilmek, dogru cevaba ulagsmak olmamalidir,
clinkii dogal sayilardaki fikirler kullanilarak, kavramsal anlamaya gerek duymadan
dogru cevap kolaylikla elde edilebilir (Bezuk ve Cramer, 1989). Dolayisiyla O1’in
model iizerinde oyun bi¢iminde yaptig1 degerlendirmenin yerinde oldugu sdylenebilir.
Ol haricinde katilimcilarm 6grencilerin yalnizca sorulan sorularda dogru cevaba

ulagsmalarina odaklandiklar1 soylenebilir.

Ozetlemek gerekirse; katilimcilar kazanimda yer alan matematiksel yapinin
programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iligkisine dair herhangi bir yorumda
bulunmamislardir. Kesirlerle ¢arpmanin yorumlamalarina ve anlamlarina dair yeterli
aciklamalarda bulunamadiklar diisiintildiiglinde kazanimda yer alan islem ve sistemlere
dair sahip olduklar1 bilginin giliclii olmadig1 ifade edilebilir. Katilimeilarin kazanimi
edindirmedeki amaglar1 ortaya koyma ve kazanimi O6grencilere edindirmeye yonelik
analiz etmede goz ardi ettikleri noktalarin bulundugu, kazanimin programdaki yerine
dair bilgileri incelendiginde bazilar1 bu bilesene deginmezken bazilarinin da bilgilerinin
zayif oldugu, degerlendirme noktasinda ise O1 haricinde Vyeterli olmadiklari
sOylenebilir. Bu durumda katilimcilarin genel olarak bu kazanima ait okuryazarlik

durumlarinin zayif oldugu ifade edilebilir.
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4.10 “ Kesirlerle Bolme Islemini Yapar” Kazanim
4.10.1 Ogretmenlerin kazanimi anlama durumlari
Kazanimda Yer Alan Matematiksel Yapiya Dair Alan Bilgisi

Kazanimda yer alan kavram, iliski, islem, formiil, aksiyom, ispat ve 6zel matematiksel

noktalara dair bilgi:

Katilimcilara bdlme isleminin ne anlama gelebilecegi soruldugunda O1 ve O2 bolme
isleminin 6l¢gme anlamni ifade etmislerdir. O1 kesirlerle bdlme isleminin bir niceligin
icinde digerinin kag¢ defa oldugunu bulma anlamina geldigini ancak sonucunda bir dogal
say1 elde etmeyi beklemedigini belirtmistir. O3 ve O5 ise “paylastirma, esit olarak
dagitma” seklinde parcalara ayirma (esit paylastirma) anlamma deginmistir. O4 ise su
problem 6rnegini vermistir: “Benim elimde 12 gr ¢ilek var... Bunu atiyorum 3/2 gr’lik
paketlere bolecegim. Kac¢ paket olusur?” probleminde bdlme isleminin yapilmasi
gerektigini ifade etmistir. O4’{in modellemesi kesrin 6lgme anlamina yoneliktir. Ancak
04 isleme dair kavramsal bir yorumda bulunmamis, bolme islemini gerektiren bir
durumu yansitmak amaciyla bu 6rnegi vermistir. O3 bolmenin esit pargalama anlam ile

oranlama arasinda bir iligkilendirme yapmuistir.

Bolme islemi ile ilgili kavramsal bilgilerini ortaya ¢ikarmak icin ogretmenlere iki
kesrin birbirine bolimii i¢in bdlme isleminin hangi anlaminin daha uygun olacag:
sorulmustur. O1’in bdlmenin her iki yorumundan da haberdar oldugu sdylenebilir.
Ayrica O1 bdlmenin ardisik ¢ikarma anlamindan s6z eden tek 6gretmendir. O3 ve O5
esit paylasimim uygun olacagini ifade ederken, O2 iki kesrin boliimii igin bir kesrin
icinde digerinden ka¢ tane oldugu seklinde yorumlanmasinin uygun oldugunu ifade
etmistir. Dolayisiyla bdlme isleminin 6l¢gme anlaminin uygun olacagimi diistindiigii
sdylenebilir. O4’e iki kesrin boliimii icin bélmenin hangi anlaminmn ya da nasil bir

problemin uygun oldugu soruldugunda ise su problem 6rnegini vermistir:

Bir siirahideki suyun 2/5’inin '2’sini bagka bir yere bosalttim. Bagka bir siirahiye
bosalttim veya sOyle diyelim: Siirahinin igindeki suyun 2/5’ini ikinci siirahiye
ikincidekinin de 1/5’ini lgclincli siirahiye... 3 tane silirahi olsun o sekilde
paylastirdigimda tigiinciisiinde ne kadar olusur?

O4’iin iirettigi problemin bdlme islemini degil ¢arpma ve toplama islemini gerektirdigi
goriilmektedir. O4’iin kesirlerle bolmeye dair kavramsal temsiller iiretememesinin

nedeni, kavrama dair gerekli olan anlama ve konu ile olan baglantilarinin  var
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olmamasindan kaynakli olabilir (Ma, 1999). Dolayisiyla O4’iin bdlme islemine dair
kavramsal bilgi boyutunda sikinti yasadigi diisiiniilebilir. Genel olarak bakildiginda
O0gretmenler bu soru i¢in de detayli bir degerlendirme yapmamis ve bdlme isleminin
anlamia dair yaptiklar1 yorumlar derinlestirilememistir. Yalnizca O1, iki kesrin bdliimii

icin uygun olan anlamlarin kesirlere gore degisebilecegini ifade etmistir.

Katilimcilara kesrin ardisik ¢ikarma anlami hatirlatilarak, 3 bolii 7/2 igin ardisik
¢ikarmanin uygun olup olmadig soruldugunda, O3 ve O5 haricinde katilimcilarin bu
anlama dair bilgiye sahip oldugu ve yalnizca O1’in bu soruya gerek kalmadan bdlmenin
ardisik ¢ikarma anlamma degindigi sdylenebilir. Ornegin; O4, 3’iin i¢inde paylastirilan
kismin olmadigimi ifade etmistir. “3 gofreti.. yarim gofretler vermis ¢ocuklara. E simdi
her birisini yarima bolip dagitma imkanimiz var. Ama 3 tam’in iginde 3,5’ugu

yazamayacagim i¢in uygun bir yontem olamaz.” seklinde aciklamistir.

Katilimcilardan “3 pasta 4 tabaga esit bir sekilde servis yapilirsa, her tabaga ne kadar
pasta diiser?” ve “3 pastay1 her bir tabaga bir pastanin 3/5’ini servis yaparsak pastanin
tamamin1 servis yapabilmek i¢in kag¢ tabaga ihtiyacimiz vardir?” problemlerini (Olkun
ve Ugar, 2007) bdlme isleminin anlamlarina odaklanarak yorumlamalari istenmistir. ilk
problem i¢in katilimcilar bu problemde bolmenin paylastirma anlaminin kullanildigini
tespit etmistir. O4 sorunun ¢dziimiinde dogru stratejiyi kullanmustir ancak bdlme
islemine dair kavramsal olarak herhangi bir agiklamada bulunmamistir. Problemde
bolmenin 6lgme anlaminda kullanildigir ve bir ¢oklugun belli biiyiikliikte kisimlara
ayrilmasimin s6z konusu oldugu goriilmektedir. Daha 6nce bélmenin 6lgme anlamina
deginen iki 6gretmen (O1 ve O2) bu soru i¢in bir ¢oklugun belli biiyiikliikte kisimlara
ayrilmasi durumuna dair bir ¢ikarimda bulunamamaiglardir. Nitekim goriismeler boyunca
O0lcme anlaminin bir saymin i¢inde digerinin ne kadar oldugunun bulunmasi olduguna
deginmislerdir. O2 problemde esit paylastirmadan farkli bir anlam oldugunun
farkindadir ancak bunu ifade edememistir. O2’nin uygun ve tam agiklamalar
yapilandirmada kavrama dayali anlamasini kullanmakta yetersiz oldugu (Borko ve
digerleri, 1992) veya da bu aciklamalar1 yapilandirmak i¢in gerekli kavrama dayali

anlamaya sahip olmadig1 diisiiniilebilir.

Katilimcilarin agiklamalari incelendiginde yalnizca O1 bdlme isleminin dlgme ve
pargalara ayirma anlaminin ikisine birden deginmistir. O2 ve O4’iin de bélmenin bu iki

farklt yorumuna dair bilgiye sahip oldugu sdylenebilir ancak bu bilginin yeterli olup
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olmadig1 tartisilabilir. O3 ve O5 ise bdlmenin yalnizca parcalara ayirma anlamina
odaklanmislardir. Katilimcilarin bu anlamlarin farkli kullanimlart ve problemler

igerisindeki formlarina dair yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 sdylenebilir.

Katilimcilar bélme isleminin ¢6ziimii hususunda yalnizca ters ¢evir ¢arp algoritmasi ile
yapilmasindan sz etmistir. Goriismelerde bu algoritmaya nereden ulasildigi, neden
boliinenin sabit bdlenin ise ters cevrilip carpildigi sorgulanmistir. O1 ters gevir carp
algoritmasina nasil ulasildigini agiklamak igin, '%2’nin ig¢inde % kesrinin 2 kere
olmasindan yola ¢ikarak, yapilan islemin sonucunda 2’yi elde etmenin yollarin1 gézden

gecirmistir.

Katilimcilarin bolme islemine ait ters ¢evir ¢arp algoritmasina nereden ulasildigi, neden
boliinenin sabit bolenin ise ters cevrilip carpildigina dair aciklamalar1 incelendiginde;
O1 boélme islemine ait basit bir problemde yani model iizerinde bolme islemi ile elde
ettigi sonucu, islemler yoluyla sembolik olarak nasil elde edebilecegini diisiinerek, bir
cikarimda bulunmaya c¢alismistir. Bilmedigini ifade eden O5 herhangi bir aciklama
yapmamis ancak Ol gibi model iizerinde buldugu sonuglardan ¢ikarimda bulunarak
algoritmaya ulasabilecegini ifade etmistir. O3 bilmedigini belirtirken O4 bunu
aciklamak i¢in model yardimiyla islemin sonucunun dogrulugunu gostermeye
calismistir. O2 ise kesirlerle bolme ile dogal sayilardaki bolme islemini iligkilendirmis,
kesir ¢izgisini bdlme anlaminda kullanarak ikinci kesrin neden ters ¢evrilip ¢arpildigini
agiklamigtir. O2 bdlme ve c¢arpmanin ters islemler olduklara dair bir algiya sahiptir

ancak bunu ifade etmemistir.

Ornegin; O2 “Neden ikinciyi ters ¢eviriyoruz birinciyi ters ¢evirsek de ikinciyi sabit
birakip ¢arpsak olmaz mi1?” sorusunu o durumda bélenle bdliinenin degisecegi seklinde
cevaplamis ve herhangi bir kesirlerle bolme isleminin kesirsel olarak ifade edilerek
ikinci kesrin paydaya yazilmasi oldugundan s6z etmistir. Ancak bu durumda, neden
paydadaki kesrin ¢arpmaya gore tersi paydaki kesirle ¢garpma islemine girer bunun da
agiklanmas1 gerekmektedir. Dolayisiyla O2’nin islemin gerekcesine dair aciklamasinin
dogru bir yol izledigi ancak yeterli olmadig1 ya da O2’nin ifade edemedigi noktalarin
yer aldig1 sdylenebilir. O2°den agiklamasini biraz daha ayrmtili yapmasi istendiginde,
algoritmanin isleyisine dair agiklamasinda dogal sayilarla bolme ile kesirlerle bolmeyi
iligkilendirerek ve kesrin islemci (bolen) anlamini kullanarak ikinci kesrin ters ¢evrilip

carpilmasmnin gerekgesini agiklamustir. O2 sdzel olarak bunu ifade etmese de bir sayiy
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bolme, o sayiy1 bolen saymin tersi ile ¢arpmaya esittir (Ma, 1999) bilgisinden yola
cikarak 30 sayisinin 5’¢ bolimiiniin, kesrin bolim anlamina dayanilarak kesirsel
bicimde ifade edildiginde;

30 1

?:30X§

bunun 30 ile 1/5 kesrinin ¢arpimina esit oldugunu ifade etmistir. O2 iki kesrin birbirine
boliimiiniin ayn1 sekilde kesirsel bicimde ifade edildiginde, ikinci kesrin ters gevrilip
birinci kesirle carpma islemine girdigini sdzel olarak ifade etmistir. O2’nin s6ziinii ettigi

islemler sembolik olarak gdsterildiginde soyledir:

Ancak 02’den yine ifadesinin neden 4/3’¢ esit oldugunu agiklamasi ve garpmaya gore
tersinin alindigim1 ifade etmesi beklenecektir. O4 ise ters ¢evir carp algoritmasina

nereden yola ¢ikilarak ulasildig1 soruldugunda sunlart sdylemistir:

Biitiinden pargaya gidilerek sonugtan dogru mesela 6, 1/6’nin '2’si gibi onu
diistintirsek mesela ilk kesri sonug olarak diisiiniip o 1/6’nin diyelim 6 parcadan
birini tartyoruz. Ondan sonra onu iki de biri diye yukaridan asagiya 2 ye bolerek
onu gosteriyorum. 2 parcadan bir tarafim1 alacaksin. Dolayisiyla 12 parcadan
birini almis oluyoruz. Deyip dyle buluyoruz onu.

O4’{in amacinin, modelleme ile bulunan sonugla, algoritma uygulandiginda elde edilen
sonucun ayni oldugunu gdsterme yoluyla algoritmay1 agiklamak oldugu diisiiniilebilir.
Ancak kesirlerde bolmenin standart algoritmasinin nereden geldigini gdstermek veya
dogrulamak i¢in gorsel araglar ve uygulamalarin kullanilabilecegi gercek¢i olmayan bir
beklentidir. Bu gorsel araglar sembolik algoritmanin kullanimi yoluyla elde edilen
¢dziimlerin dogrulanmasi anlaminda gegerlidir (Borko ve digerleri, 1992). O4’iin sozel
olarak ifade ettigi modelleme carpma islemine ait bir modellemedir. Dolayisiyla O4
yaptig1 islemin dogrulugunu gosterebilecegi modellemeyi de carpma islemine ait bir

modelleme yaparak aslinda islemi dogrulayamadigini da fark edememistir.

05 bolme islemine dair baska bir algoritmanin ne olabilecegi soruldugunda bolme

isleminin kesir gosteriminin oldugunu ifade etmistir. Nasil oldugunu agiklamasi

b

istendiginde “Bolme isareti yerine kesir olarak var...” seklinde bir aciklamada
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bulunmustur. O5’in bir algoritma olarak bolme isareti yerine kesir c¢izgisinin

kullanilarak bdlme isleminin kesirsel gosterimini kastettigi diigiiniilebilir.

Bolme iglemi igin ters c¢evir ¢arp disinda bir algoritmanin olmadigini, kendisinin bunu
kullandigini ifade eden O3 kazanim sayfasindaki Ac¢iklamalar kismmda (bk. EK 10)
bahsedildigini fark ettigi ortak payda algoritmasimin da yer aldigini belirtmis ve bu
algoritmada paydalar esitse sadece paylarin boliindiiglinii eklemistir. Ancak ortak payda
algoritmasinda paydalar da kendi aralarinda boliinmekte ve bdliim sonucu bir oldugu
icin payda olarak yazilmasina gerek duyulmamaktadir. O3’{in bunu gdzden kacirdig

disiinilebilir.

04 ise baska bir algoritmanin da olabilecegini ancak kendisinin ters ¢evirip carpmayi
kullandigimi ifade etmistir. Ortak payda algoritmasini agiklamasi istendiginde OS5,
bununla ifade edilmek istenen seyin esit paylastirma oldugunu belirtmistir. Ancak ortak
payda algoritmasit bdlmenin Slgme veya ardisik ¢ikarma anlamlarma dayanir. OS5
birimlerin esit olarak alindigin1 ve ona gore paylastirilmasinin oldugunu, ¢iinkii yapilan
islemin bdlme oldugunu ve sonucunda bdliinen parga sayisinin hesaplandigini ortak
paydada bulusturmaktan kastin bu oldugunu ifade etmistir. O5’in algoritmanin
kavramsal gerekg¢elerine dair yaptig1 bu agiklama boliinen veya bolenin ayni tip kesirler
cinsinden ifade edilmesini kastetmesi ve grup sayisimin bulunmasi noktalarinda
dogrudur. Ancak O5 yaptig1 bu yorumun bdlmenin dlgme anlamina uygun oldugunun

farkinda degildir.

Ters gevir ¢arp disinda bildigi baska bir algoritmanin olmadigini ifade eden O2’nin ve
diger Ogretmenlerin ortak payda algoritmasina dair algilarini incelemek amaciyla
“Bolme yaparken payda esitlemek yanlis midir yoksa gereksiz midir?”” (Olkun ve Ugar,
2007) sorusu yoneltilmistir. Katilimcilar gereksiz oldugunu, ters ¢evirip ¢arpildiginda

sadelestirme yapmanin gerekecegini ve hi¢bir anlami olmadigini ifade etmistir.

Katilmeilarin - kazanimda yer alan 0zel matematiksel noktalara dair bilgileri
incelendiginde; Kesirlerde bdlme isleminin bazi durumlarda neden bdliineni
kiiciiltmedigine dair O4 bolen kesrin 1°den kiigiik oldugu durumda sonucun biiyiik
olacagin1 ifade etmistir. “l liranin iginde 2 lira yani 50 kurus ne kadardir?”
probleminde 1 liranin i¢inde 2 tane 50 kurus oldugundan elde bulunan paranin sayisinin

artt1g1 6rnegini vermistir.
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O5’ten ¢arpma ile bolme arasindaki iliskiyi aciklamasi istendiginde bdlmede ikinci
kesir ters cevrilip c¢arpildigindan dolay1 bir iliski oldugunu ve ¢arpma ile bélmenin
birbirlerinin ters islemi oldugunu ifade etmistir. Ters ¢evir ¢arp algoritmasinda ¢arpma,
bolmenin ters islemi oldugu icin bélme isleminde ikinci kesrin ters ¢evrildigini ancak
neden ikinci kesrin ters cevrildigini agiklayamayacagini ifade etmistir. Truz ve
Timmerman’in (1997) 0Ogrencilerde tespit ettigi bir problem Ogretmenlerde de
goriilmektedir. Agiklamalarindan anlasilacag: iizere 6gretmenler (O3 ve O5) kesirlerde
bolmeyi “ters ¢evir ¢arp” tlirinden bir kural ile 6zdeslestirmis ve ¢arpma ile bélme
arasinda bu sekilde bag kurmaya calismistir (akt. Zembat, 2007). Ters gevir c¢arp
algoritmasini kavramsal olarak anlamak bolmeyi ¢carpmanin ters islemi olarak anlamay1

gerektirir (Ball, 1990). Bu anlama ise O2 de goriilmektedir.

Matematiksel yapinin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel iliskisine dair

bilgi:

Katilimcilardan yalnizca O1 kazanimda yer alan matematiksel yapmin diger
kazanimlarla olan matematiksel iliskisine deginmis ve carpma ile toplama arasinda bir
iligki oldugunu hatirlatarak bolme ve ¢ikarma arasinda da benzer bir iliski oldugunu

ifade etmistir.

Kesirlerle bolme islemine dair bilgilerinin incelenmesi sonucu 6gretmenlerin bélme
isleminin farkli yorumlarma dair bilgilerinin gii¢lii olmadigi, O3 ve O5’in yalnizca esit
paylasim anlamma odaklanirken, O4’iin bolmenin farkli anlamlarina dair dogru algilara
sahip oldugu ancak bazi durumlarda gerek sekilsel gerek sozel temsil etme konusunda
hatalar yaptig1 sdylenebilir. O2’nin ise benzer sekilde bélmenin anlamlarina dair 6l¢gme

anlaminin diginda bazi algilara sahip oldugu ancak yeterli olmadig: diisiiniilebilir.

4.10.2. Ogretmenlerin kazamm 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama

durumlari
Kazanimi Ogrencilere Edindirmedeki Amaci Ortaya Koyabilme

02 kazanim Ogrencilere edindirmedeki amaglarinin, &grencinin ters cevir carp
algoritmasin1 uygulayabilmesi ve islemi yapabilmesi oldugunu ve bunun yeterli
oldugunu baska bir sey beklemedigini ifade etmistir. O4 ogrencinin kazanimda
edinmesini amagladigr bilgi ve becerilerin yalnizca islem yapabilirlik oldugunu

belirtirken; OS5 Ogrencinin algoritmanin yaninda problemleri de ¢dzebilmesinin
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gerektigini ifade etmistir. Nedeni soruldugunda ise 6grencinin bdlme islemini nerede,
nasil kullanacagmi bilmesi gerektigini belirtmistir. O1 6grencilerin bdlmenin farkli
anlamlarina dair bilgiye sahip olmalarin1 istedigini belirtirken, verdigi Orneklerin

kesirlerde bolmenin yalnizca 6l¢gme anlamina yonelik oldugu goriilmektedir.

Katilimcilarin genel olarak kazanimda Ogrencilere ters ¢evir carp algoritmasini
yiiriitebilme becerisini ve verilen problemlerde bolme islemi yapilmasi gerekip
gerekmedigini kestirmeyi edindirmeyi amacladiklari goriilmiistir. Ek olarak Ol
bolmenin 6l¢gme anlamina dair verdigi problemlerde 6grencinin 6rnegin; ardisik ¢cikarma
yapildigina dair ¢ikarimlarda bulunmasini istedigini, O2 ise (kendisine ydneltilen soru
tizerine) Ogrencinin Onceden bildigi dogal sayilarla bolmenin anlamini, kesirlere de
aktarmasini bekledigini belirtmistir. Dolayisiyla bu katilimeilar 6grencilerin bolme
isleminin anlamsal yoniine dair kavramsal bir bilgi edinmelerini amaclamaktadirlar. O3
modelleme becerisini edindirmeyi amagladigmni ifade etmistir ancak O3’{in bu amaci
gergekei goriinmemektedir. Ciinkii O3 derslerinde genellikle modelleme yapmadigimi
belirtmis, yaptig1i zaman ise bunun ikinci kesir ters cevrilip islem carpma islemine

doniistiigli zaman ¢arpma isleminin modellenmesi oldugunu ifade etmistir.

Katilimcilardan higbiri bdlme isleminin farkli algoritmalarina ait kavramsal ve islemsel
bilgiye, ters ¢evir ¢arp algoritmasinin kavramsal gerekgelerine ait bir bilgiye, bolmenin
ayni anda pargalara ayirma ve 6lgme yorumuna dair farkindaliga amaclari arasinda yer

vermemistir.
Kazanimda Yer Alan Bilgi ve Becerileri Edindirmeye Y 6nelik Analiz Etme

Genel olarak katilimcilarin iki kesrin boliimiiniin ne anlama geldigini ve islemlerin
gerekceleri icin matematiksel olarak dogru ve Ogrencilere uygun acgiklamalar
yapamadiklar1 goriilmiistiir. Katilimeilarin yeterli agiklamayr yapmak ig¢in ihtiyag
duyduklar1 kelimeler, zihinsel resimler ya da kavramsal bilgilere (Borko ve digerleri,
1992) dair eksikliklerinin oldugu sdylenebilir. Katilimcilarin genelinin kesrin kavramsal
anlamin1 ve O3, O5 ve O4’iin kesrin miktar belirtme ozelligini goz ardi ettikleri

sOylenebilir.

O1 haricinde katilimcilarin kazanimi edindirecek temsillere ait yeterli bilgiye sahip
olmadiklari, neden calistigini kanitlamaksizin geleneksel ters ¢evir garp algoritmasini

kullandiklar1 dolayisiyla kesirlerde bdlmenin yalnizca ezbere dayali anlama ile
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Ogretimini siirdiirdiikleri sdylenebilir. Kesirlerde bolme islemini kavramsal olarak
anlamay1 gelistirmelerinde Ogrencilere yardim etme, 0gretmenin ilgili matematiksel
kavram ve islemlerin baglantisini1 ve altinda yatan anlamlarla beraber islemleri ve neden
calistiklarin1 anlamasimi gerektirir (Ball, 1990). Ancak Ogretmenler kazanimi anlama
noktasinda yeterli degillerdir. Bir kavram veya isleme ait pedagojik olarak giiglii
temsiller iiretebilmek i¢in ilk olarak onunla ilgili kapsamli anlamaya sahip olmak
gerektiginden (Ma, 1999) 6gretmenlerin kesirlerle bolmeye dair kavramsal anlamaya
odaklanmamalari, kavramsal temsiller iiretememeleri beklenilen bir sonug¢ olarak

goriilebilir.

O1 iki dogal saymin birbirine béliimii ile bolme islemini tanitmaya basladigini ifade
ederek, “soruda ulasilan sonucu elde etmek icin neler yapilmasi gerekir?” sorusuna
aranan cevap ile bolme isleminin ters ¢evir ¢arp kuralina 6grencilerin ulagsmasi icin
rehberlik etmektedir. O1’in Kazanim1 Anlama bileseni altinda incelenen bu yaklasimu,
algoritmanin kavramsal temellerinin anlamlandirilmasindan uzak bir yaklagim olarak

nitelendirilebilir.

O2’nin Kazammi Anlama bileseninde tartisilan ters cevir carp algoritmasini
aciklamadaki yaklagiminda izledigi yol yani kesirlerle bolme islemini dogal sayilarla
iligkilendirmesi ve bdlmenin islemci anlamini kullanmasi, 6grencilerin bildigi islem ve
kavramlarla algoritmaya ulasilmasi agisindan yararhidir. O2 bu agiklamalar 6grencilere
yapmadigini yalnizca kurali verdigini ifade etmistir ancak ilk Ornekleri olarak dogal

sayilarda bolmeyi sectigini belirtmistir.

O1’in sectigi ilk ornekler, dgrencileri yaptiklari islemlere dair diisiinmeleri icin tesvik
etmesi, kesirlerle bolme islemini giinliik hayat problemleri ile ve 6zellikle de dogal
sayilardaki bolme islemi ile iligkilendirmesi kazanimin edindirilmesi i¢in verilen
Oneriler arasindadir (Van de Walle, 2004; MEB, 2009a; NCTM, 2000; Yetkiner ve
Capraro, 2009). O1’in dogal sayilar iizerinde verdigi ornekle bdlme isleminin,
boliinenin icinde bdlenin kac¢ tane oldugunu bulma anlamina geldigini 6grencilere
hatirlattig1 ve bu anlamu kesirlerle bolme islemine tasidig1 diisiiniilebilir.02’ye benzer
sekilde O3 ve 04 de bolme isleminde yalnizca ters gevir garp algoritmasini kullandigin
belirtirlerken; O4 bunu &grencilere “... Bolme, carpma islemine gore tersini alip

carpiyorsunuz.” seklinde agikladigimi ve yalmzca kural verdigini ifade etmistir. Yine O5
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de ters cevir carp algoritmasini Ogrencilere agiklamadigini yalnizca kural olarak

verdigini ifade ederek nedeni i¢in sunlari sdylemistir:

... Yani burada ¢ocugun bilecegi birinci kesir ikinci kesir aynisinin genelde
bunun tam kavra... [A¢iklamalar kismini okur] ... Nasil yapacagini... Biz zaten
bakin! Bize verilen miifredat geregi de bdlme isleminde ters ¢evir carp
algoritmasi ortak payda algoritmasindan sonra tanitilir diyor. Yani direk zaten
miifredata gore de direk bunu bu sekilde ver diyor yani. Sana agiklamasini
yaptirtmiyor. Zaten biz temelden de bodyle O6grendik. Hani ekstradan niye
birinciyi aynen yaziyorum ikinciyi boliiyorum? Neden yapiyorum mantigl hani
bunu ¢ok zorlasam ¢ikaririrm ama su an... Cocuga sey diye aciklayabilirsin
sonucunda ¢arpma bolmenin ters islemi ya da bolme carpmanin ters islemi.
Carpmada iste hani niye birinci kesir niye ikinci kesir ha bunu tam olarak belki
Ogrenciye anlatamazsin ama hani carpma bdlmenin ters islemi oldugu icin
oradaki bdlme isleminde ikincinin ters ¢evrildigini sdyleyebiliriz.

Goriildiigii iizere O1 haricinde 6gretmenlerin hepsi kullandiklar1 algoritmayr kural
olarak tanitarak, Ogrencileri ezbere yoOnlendirmektedir ve bundan rahatsizlik
duymamaktadirlar. Ayrica O5’in  algoritmaya dair yapabilecegini ifade ettigi
aciklamanin matematiksel olarak tam ve dogru olmamasindan kaynakli 6grencilerde

kavram yanilgilarina neden olacagi da diisiiniilebilir.

O3 &grencilerin kesirlerle bolme islemlerini igeren problemleri ¢dzebilmek icin bdlen
ve boliineni ayirt edebilmeleri gerektigini, 6grencinin bu ayrimi yapabilmesi icin ise
biitiin ve parca kavramlarimi ve biitiinii ne kadar paylastiracagini bilmesi gerektigini
ifade etmistir. O3 kazanimi anlama ve edindirmeye yonelik yorumlamasinda bolme
isleminin anlamlarina deginmemistir ancak 6grencilerin bu analizleri yapabilmeleri i¢in

bdlme iglemini anlamlandirmalar1 gerekmektedir.

O1’in genellikle kesir takim1 ile bélmenin 6lgme anlamima dayali modellemeler yaptig
anlagilabilir.  Katilimcilarin ¢arpma isleminde modelleme yaptiktan sonra bdlme
isleminde modellemeye neden gerek duymadiklari ayrica irdelenebilir. Ancak bunun
nedeni, kesirlerde bolme islemini degil de islemin carpma islemine doniistiikten sonra

carpma islemini modelliyor olmalari olabilir.

Kazanimi anlama bileseni altinda incelendigi gibi, O1 haricinde katilimcilarin hepsi
ters ¢evir ¢arp algoritmasini kullandiklarini ortak payda algoritmasina gerek olmadigini
ifade etmistir. O3 ve 02, kazanimi edindirmek icin ilk érneklerinin sembolik oldugunu,

semboller ilizerinden yani kesir sayilarityla bolme algoritmasini tanittiktan sonra
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problemlere gecis yaptigimi ifade etmistir. Ancak yapilmasi gereken, sembolik

gosterimlere en son deginmek ve ilk olarak problemler {izerinde islemi anlamaktir.
Kazanimin Programdaki Yerine Dair Bilgi

03 ve O4 haricinde katilimcilar kazanimi edindirmeye yonelik yorumlamalarinda
kazanimin programda yer alan diger kazanimlarla olan iliskilerine dair herhangi bir
yorumda bulunmamislardir. O3 ve O4 kesirlerde bdlme isleminin ilk olarak 6. sinifta bu
kazanimla yer aldigin1 belirtmis ancak O4, 5. smifta baz1 dgrencilerin bunu dgrendigini
su sekilde ifade etmistir: “Miifredatta yok. Yok ama bazi Ogrencilerin durumlari
iyioldugu i¢in ¢arpmay1 verirken pesine bdlmeyi de veriyor 0gretmenleri. Ama tabi
verdigi islem bu sekilde, birinciyi aynen tut ikinciyi ters cevir carp seklinde.” O3
Ogrencinin kazanimi edinmesinin Rasyonel Sayilar 6grenme alaninda kendisine
katkisinin olacagini, her kesir sayisinin rasyonel sayir oldugunu dolayisiyla rasyonel
sayilarla yapilan islemlerde kesirlerle yapilan iglemleri 6grenmenin katkisinin oldugunu
ifade etmistir. O4 kazanimin, kesir ile yiizde kavram arasindaki iliskiyi ve bu sayi
bicimlerinin birbirine doniistliriilmesini kavrayarak yiizdelerle islem yapma ve onlar
anlamlandirma noktasinda Ogrencinin yeni Ogrenmelerine katkisinin olacagini

distinmektedir.
Kazanimin Ogrenciler Tarafindan Edinilip Edinilmedigini Ortaya Cikarma

Katilimcilarin  hepsi kazanimin edinilip edinilmedigini ortaya c¢ikarmak amaciyla
sorular1 kullandigini ifade etmistir. O2’nin degerlendirme sorusu olarak kullanacag:
soru bdlmenin carpan ve sonu¢ anlamina ydneliktir. O4 degerlendirme igin islemin
pratige doniismesi amaciyla 6grencilerin 10 probleme uygun ¢6ziimii bir kadgida yazarak
getirmelerini istedigini belirtmistir. Bunu degerlendirme amaciyla yaptigini ifade
etmistir ancak ayni zamanda amacinin islemi daha ¢abuk ve pratik olarak yapabilmeleri

oldugunu da eklemistir.

Dolayisiyla O1 haricinde katilimcilarin  bdlme  isleminin  kavramsal olarak
aciklanmasin1 ve bir anlama dayaniyor olmasini goz Oniinde bulundurmadiklar1 ve
Ogretimlerinde bolmenin pargalara ayirma (esit paylasma) ve 6lgme yorumlarina ayni
anda deginmedikleri, 6rnek ¢oziimiinde ve 6lgme degerlendirme araglarini olustururken
secimlerini yalnizca islem yapabilirligi g6z Onilinde bulundurarak yaptiklar

diistiniilebilir.
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Katilimcilardan yalnizca O1 ve O2 kesirlerle bolme isleminin dogal sayilarla bolme ile
baglantilt olduguna dair agiklamalarda bulunmustur. Katilimcilarin kullandiklar1 tek
algoritma olan ters cevir carp algoritmasinin kavramsal gerekgelerine dair O1 ve O2
haricinde yeterli agiklamalar yapamadiklar1 gorilmistir. Katilimeilarin  yalnizca
hesaplama ile dogru cevabi elde etmekle yetindikleri, bunun i¢in farkli algoritmalar
farkli yollar kullanmadiklari, kullandiklar1 algoritmay: degerlendirerek kavramsal ve
islemsel gerekgelerini sorgulamadiklar1 goriilmektedir. Kisacasi katilimcilarin genel

olarak bu kazanima ait okuryazarlik durumlarinin beklenildigi seviyede olmadig ifade
edilebilir.

Katilimcilarin - kazanimlara gore bilesenleri gergeklestirme durumlarini agikca
gorebilmek i¢in asagidaki tablo olusturulmustur. Her bir katilimciin hangi bileseni

hangi kazanimda gergeklestirdigi Tablo 4’te 6zetlenmektedir.
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Tablo 4. Ogretmenler ve Bilesenler Bazinda Gergeklestirilen Kazanimlar

KAZANIMI ANLAMA

KAZANIMI EDINDIRMEYE YONELIK

YORUMLAMA
Kazanimda Yer Alan Yapiya Dair | Kazani1 | Kazani- Kaza- Kazanim Kazanimim
Alan Bilgisi mda min nimda Programindaki Ogrenciler
Yer Edinil- Yer Yerine Dair Bilgi/ Tarafindan
Alan mesinde Alan Kazanimin Edinilip
Alana Ki Bilgi ve Edinilme-
. Ozgii Amag- | Beceri- digini
Mater hﬁfg;ﬂiﬁﬁﬁg%ﬁgﬁ Beceri- lart leri Ortaya
tiksel Kazanimlarla Olan Ier_e Ortaya | Edindir- Cikarma
Yapiya Matematiksel Iliskisine D_alr_ Cikarma rpeyg
Bilgi Analiz
. Ile Olan Ogretime
O.K* | &K | TK Yonelik Iliskisine
Dair Bilgi
.. K2 K3 K1
O1 | K1Kk2 K2 K3 Kl | K1
K4 K5 K2 K4 K1 K4 K1
K3 K5 K4 K5 K3 K7 K2 | K2 K1-K10
K7 K4 K5 K5 K4
K6 K9 K7 K8 K4 | K4
K10 K5
.. K2,
02
K3, K4, K5, K8, K1,
K3, K4 K4 K1, K5 - K8 - K1
K4, K5 K9, K10 K4
K5, K6
03 K2,
- K2, K3, K5,
K5 K1, K5 - K8 - K8, K1, K2, K6
K5 K5 K7
K10
04
K1
K1 K1,
K1, K1, K2
K5 K1, K3 K5 K4 - K1 K3, K1, K4, K6
K5 K2 K8
0 K10
K10
K1, K1,
05 K2, | K2, | K2, | K1, | K1,K2, K2, K2,
K1, K2, K4,
K5, K9 K3, K3, K3, K4, K3, K4, - K8, | K4 K3, K5 K6
K4,K5 | K4, K4 K5, K9 K5 K9 K9, ’
K5 K10

* 0. K. Onceki Kazanim, S. K. Sonraki Kazanim, T. K. Tiim Kazanimlar
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Kazanim Ogrencilere Edindirmeye Yonelik

Yorumlama
Kazammda yer Kazanumda yer
alan . alan alana
:’:;ﬁi:i;zf’wl 038l ' ' Kazamm Kazammda Kazam
bilei Zéli" ilere duir og{'en‘alere yer alan .bllgl i
gt edindirme- | | ve becerileri program
dekiamact | | edindirmeye | | g1
ortaya yonelik verine
| ) koyma analiy etme | | g
Matematik Matematiksel yapimn "y
sel yapiya programdaki diger !
ait bilgi kazanumlarla olan
matematiksel
iliskisine ait bilgi
Onceki Sonraki
Oneedi kazammlar | kazammlar
k(:;i;;;nl(m Sonraki Tiim ile olan ile olan
ile kazammlary | kazanumlar
ile ile olan
matematik-
sel ilighisi

Sekil 4. Bilesenleri ile Kazanim Okuryazarlig:

Kazammum
dogrenciler
tarafindan
edinilip
edinilmedi-
gini ortaya
ctkarma

Tiim
kazanumlar
ile olan
ogretime

yonelik
iliskisi



BOLUM 5

SONUCLAR VE ONERILER

Bu boliim, arastirmanin bulgularindan elde edilen sonuglara ve bu sonuglar

dogrultusunda egitimciler ve arastirmacilar i¢in verilen Onerilere ayrilmistir.
5.1. Sonuglar

Sonuglar; Ogretmenlerin kazanim okuryazarligi durumlarina ait sonuglar, Ogrenme
alanlart ve kazammlar cercevesinde elde edilen sonuclar ve son olarak Kazanim
okuryazarligina ait bilesenler bazinda elde edilen sonuglar seklinde li¢ baglik altinda

toplanmistir:
5.1.1. Ogretmenlerin kazamim okuryazarhg durumlaria dair sonuclar

Arastirmanin sonuglari ve bunlar temel alinarak yapilan yorumlar ve sentezler bu baslik
icin genel olarak ifade edilirse, Ogretmenlerin (katilimcilarin) kazanimlara dair
okuryazarliklarinin beklenilen seviyede olmadigr goriilmistiir. Katilimcilar kendi
aralarinda karsilastirildiginda ise O1’in diger gretmenlere gére okuryazarh@ daha
giiclii iken, O3’iin okuryazarhgnin diger Ogretmenlere gore daha zayif oldugu

sOylenebilir.

O1 ve O3 haricinde katilimcilar kendi aralarinda kiyaslandiginda, 1 yillik tecriibeye
sahip O5’in okuryazarhiginimn, sirasiyla 8 ve 10 yillik tecriibeye sahip olan 02 ve O4’¢
gore daha giiclii oldugu gorlilmiistiir. Dolayisiyla katilimcilarin tecriibelerinin kazanim

okuryazarligina dogrudan bir etkisinin olmayacag: diisiiniilebilir.

O1’in kazammm &grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini ortaya c¢ikarma
becerisinin diger bilgi veya becerilerine gore daha yeterli oldugu goriilmektedir. O1

kazanimin edinildigine dair farkli gostergeleri dikkate almaktadir, degerlendirmede
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belirledigi oOlgiitler, kazanimi edindirmedeki amaglar1 ile oOrtiismektedir ve farkl
degerlendirme araclarina yer vermektedir. Katilimcilarin, ¢ogunlukla ders sirasinda
sorduklar1 sorulara verilen cevaplara dayanarak kazanimin edinimini degerlendirdikleri,
farkli olarak O1’in degerlendirmelerinde c¢alisma yapraklarindan, sinif tartismalardan
yararlandig goriilmiistiir. Kazanimin programdaki tiim kazanimlarla olan matematiksel
ve dgretime yonelik iliskisine dair bilgi noktasinda ise, O1’in diger bilesenlere gére ve

ogretmenlerden O5’e gore daha yetersiz oldugu sdylenebilir.

O2’nin en yeterli goriildiigii bilesen kazanimda yer alan matematiksel yapiya dair bilgi
bileseni iken, higbir kazanimda yeterli goriillmedigi bilesen ise kazanimda yer alan bilgi
ve becerileri edindirmeye yonelik analiz etmedir. O2’nin kazanimi anlama noktasinda,
diger kazanimlara gore daha yeterli oldugu kazanim “Denklemi agiklar, problemlere
uygun denklem kurar.” (K5) kazanmimdir. Bu kazamm i¢in O2 kazanimimn igerdigi
matematiksel yapiya ve alana 06zgli becerilere dair bilgi sahibidir ve kazanimi
edindirmedeki amaglar1 beklenildigi gibi ortaya koymustur. Ancak diger bilesenlerde
zayif olmasi sebebiyle bu kazanima dair okuryazarliga sahip oldugunu séylemek giigtiir.
Kazanimi anlama noktasinda O1 haricinde diger katilimcilara gére daha yeterli goriilen
O2’nin kazanmmi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlama noktasinda en zayif

Ogretmen oldugu sdylenebilir.

03 ise kazanimm edinilmesindeki amaglar1 ortaya koyma noktasinda diger bilesenlere
gore daha yeterlidir. Ancak O3’iin kazanimda yer alan matematiksel yapiya dair bilgi ve
bu matematiksel yap1 ve alana 6zgii becerileri 6grencilere edindirmeye yonelik analiz
noktasinda biiyiik eksikliklerinin oldugu sdylenebilir. O3’iin kazanimi anlamadan,
kazanimi edindirmedeki amagclar1 belirleyebildigi goriilmiistiir. Ancak bu durumun s6z
konusu oldugu kazanimlarda O3, amaglar1 belirlese de kazanimi edindirmeye yonelik

yorumlamada yetersizdir.

04 de O2 ve O3’e benzer olarak kazanimda yer alan bilgi ve becerileri edindirmeye
yonelik analizinde s6z konusu 10 kazanim i¢in de yeterli degildir. Diger 6gretmenlere
gore, kazanimda edindirilmek istenen bilgi ve becerileri ortaya koyabilme noktasinda en
zayif 6gretmen O4°diir. O4’{in &gretimini planlarken kazanimlari dikkate almadig

yalnizca kullandig1 ders kitabini takip ettigi goriilmiistiir.

05, Ol haricindeki diger katilimcilara benzer olarak, kazanimda yer alan bilgi ve

becerileri edindirmeye yonelik analizinde hi¢bir kazanim igin yeterli goriilmemistir.
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Ancak O5’in kazanimda yer alan matematiksel yapinin programdaki diger kazanimlarla

olan matematiksel iliskisine dair bilgisi diger katilimcilara gére daha giigliidiir.
5.1.2. Ogrenme alanlari ve kazammlar cercevesinde elde edilen sonuclar

Bulgular, 6grenme alanlar1 ve kazanimlar ¢er¢evesinde degerlendirilirse; 6gretmenlerin
genel olarak kazanimi anlama ve edindirmeye yonelik yorumlama noktasinda en
yetersiz oldugu kazanim “Kesirlerle carpma islemini yapar.” (K9) kazanimi iken,
digerlerine gore en yeterli olduklar1 kazanim ise “Denklemi agiklar, problemlere uygun
denklem kurar.” (K5) kazanimidir. K9 i¢in katilimcilarda yeterli goriilen bilesenlerden
biri; kazanimda yer alan matematiksel yapiya dair bilgi iken, digeri kazanimin
edindirilmesindeki amaclar1 ortaya ¢ikarma becerisidir. K5’de ise Ogretmenlerin
hepsinin kazanimin programdaki yerine dair yani kazanimin programda yer alan diger
kazanimlarla olan o6gretime yonelik iligkisine dair bilgilerinin ¢ok zayif oldugu

sOylenebilir.

Bulgularin incelenmesinde ortaya ¢ikan bagka bir sonug ise; 6gretmenlerin, bir sonraki
ya da Onceki kazanimin gretiminde basamak olan kazanimlar1 anlama ve 6grencilere
edindirmeye yonelik yorumlama noktasinda s6z konusu kazanimi bir sonraki veya bir
oncekinden soyutlayamamis olmasidir. Omegin K4, K5 ve K6 igin 6gretmenler
yalnizca K6 kazanimina odaklanmislardir. Katilimcilarin kazanimlar1 alt 6grenme
alanma odaklanarak dikkate aldiklari, kazanimda yer alan matematiksel ve Ogretime
yonelik piif noktalar1 géz ard ettikleri, ayn1 zamanda alana 6zgii becerilere dair bilgi ve
kazanimlar1 matematiksel ve 6gretime yonelik olarak iliskilendirme noktasinda yetersiz

olduklar1 goriilmiistiir.

Kazanim okuryazarhg digerlerine gore diisiik olan 02, O3 ve 04, Kesirler alt grenme
alanina ait kazamimlarda, kazanimin edinilmesindeki amaci ortaya koyabilme
noktasinda Cebir dgrenme alanina kiyasla daha yeterli goriilmiislerdir. O5 tam tersi
durumda iken O1’in dgrenme alanlar1 arasinda bu bilesen igin esit bir dagilim gosterdigi

sOylenebilir.

Katilimcilarin genel olarak Cebir 6grenme alanindaki kazanimi anlama ve kazanimi
edindirmeye yonelik yorumlama becerilerinin, Sayilar 6grenme alanindaki
becerilerinden daha giiclii oldugu sOylenebilir. Bunun nedeni, Kesirler alt 6grenme

alanindaki kazanimlarda iglemsel bilgi yogunluktayken, Cebir 6grenme alanindaki
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kazanimlarda kavramsal bilginin yogunlukta olmasi olabilir. Nitekim katilimcilarin
hepsi i¢in Cebir 6grenme alaninda, okuryazarligin en diisiik oldugu kazanim “Birinci

dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer.” (K6) kazanimidir.
5.1.3. Kazanim okuryazarhgina ait bilesenler bazinda elde edilen sonuclar

Kazanim okuryazarlifina ait bilesenler bazinda sonuglar ve yorumlar paylasilirsa;
belirlenen 14 bilesen igerisinde katilimcilarin en zayif olduklar bilesen; kazanimda yer
alan bilgi ve becerileri edindirmeye yonelik analiz etme bilesenidir. 5 Ogretmen
icerisinde yalnizca O1, 10 kazanim igerisinde yalnizca K3 ve K7°de yeterli goriilmiistiir.
Bunun disindaki kazanimlarda 6gretmenlerin hepsinin bu bilesene dair yeterliklerinin
yani kazanimi Ogrencilere edindirmeye yonelik analizlerinin zayif oldugu sonucuna

ulasilmstir.

Yeterligin zayif oldugu diger bir bilesen ise kazanimin sonraki kazanimi ile olan
ogretime yonelik iliskisine dair bilgi bilesenidir. Bu bilesen O2 ve 03’de goriilmezken;
01, 3 kazanimda (K1, K2 ve K4), 04 ve O5 ise 1 kazanimda (sirasiyla K1 ve K4) bu
iliskilendirmeyi ~ yapmuslardir.  Ogretmenlerin  genel olarak, kazammm diger
kazanimlarla olan matematiksel iliskisine dair bilgileri, 6gretime yonelik iliskisine dair

bilgilerinden daha giigliidiir.

Katilimcilar kazanim okuryazarligina ait bazi bilesenlerde yeterlige (zayif da olsa)
sahipken bazi bilesenlerin hi¢ goriilmedigi sdylenebilir. Ornegin kazanimlardaki
matematiksel yapmin programdaki diger kazanimlarla olan matematiksel ve 6gretime
yonelik iligkisine dair bilgi alt bilesenleri bazi Ogretmenlerde hi¢ yokken, diger
bilesenlerin 6gretmenlerin bazi yanilgi, yanlis veya eksiklerinden dolay: yetersiz oldugu
diisiiniilmektedir. Bu noktada katilimcilarin tamaminin 6gretim programina dair

bilgilerinin agirlikli olarak yetersiz oldugu sdylenebilir.

Katilimcilarin kazanimi edindirmedeki amagclart belirlerken, kazanimin programdaki
yerini gbz ardi ettikleri, sonraki 6grenmelerle iliski kurmadiklari, dgrencilerin neler
bilmesi gerektigini tespit edemedikleri ve programa itimat etmedikleri goriilmiistiir.
Buna ragmen diger bilesenlere kiyasla katilimcilarin, kazanimin edinilmesindeki
amaclari ortaya koyma becerisi en gii¢lii bilesen konumundadir. Ancak amaglar1 ortaya
koymak, onlar1 edindirmeye yonelik analiz edebilme becerisini beraberinde

getirmemektedir. Kazanimi edindirmedeki amaglar1 ortaya koyma becerisi zayifken,
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kazanimi edindirmeye yonelik yorumlamasi giiclii olan bir katilimeiya rastlanmamastir.
Dolayistyla katilimcilarin ne Ogretilecegini bilmelerine ragmen nasil Ogretilecegini

bilmedikleri veya da bu noktada kendilerini gelistirmeleri gerektigi sonucuna varilabilir.

Kisacas1 katilimcilarin  kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlamada,
Ozellikle -alt bilesenleri olan- kazanimda yer alan bilgi ve becerileri edindirmeye
yonelik analiz etme ve kazanimin programdaki yerine yani kazanimin diger
kazanimlarla olan Ogretime yonelik iliskisine dair bilgi noktasinda gelisime ihtiyag

duyduklar1 sdylenebilir.

Katilimeilarin - genel olarak kazanimi anlama durumlart incelendiginde ise,
matematiksel yapinin programdaki tiim kazanimlarla olan matematiksel iliskisine ve
kazanimda yer alan matematiksel yapiya dair bilgi bilesenlerinde yeterligin digerlerine

gore daha diigiik oldugu goriilmiistiir.

Kazanimdaki bilgi ve becerileri edindirmeye yonelik analiz etmek, 6grencilere bu bilgi
ve becerileri tam ve dogru olarak acgiklamak, kazanimi edindirmedeki amaglar1 ortaya
koymak, bir biitlin halinde yer alan bilgi ve becerileri ¢esitli bilgi ve beceri
pargaciklarina ayirmak ve boylece saglikli degerlendirmeler yapmak i¢in 6gretmenin ilk
olarak kazanimi anlamas1 gerekmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin kazanimda yer alan
kavram ve sistemlere dair bilgi ve kazanimin programdaki diger kazanimlarla olan
matematiksel iligkisi noktasinda kendilerini gelistirmeleri gerektigi ortaya ¢ikmaktadir.
Nitekim kazanimi anlama becerisi zayif olup kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik
yorumlama becerisi gili¢lii olan bir katilimc1 yoktur. Yani kazanim anlasilmadan, sz

konusu kazanimin arzu edildigi bigimiyle kazandirilmas1 miimkiin géziikkmemektedir.

Ayni zamanda kazanimi anlama becerisine dair bazi bilesenlerde yeterli iken kazanimi
ogrencilere edindirmeye yonelik yorumlama becerisi zayif olan Ogretmenler de s6z
konusudur. Yani kazanimi anlamanin, onu 6grencilere edindirebilmek i¢in tek basina
yeterli olmadig1 ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiyla kazanimin anlasilmast ve kazanimi
edindirmedeki amaclarin ortaya konulmasi, kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik

yorumlayabilmek icin yeterli degildir.
5.2. Oneriler

Elde edilen sonuglara gore, kazanim anlasilmadan bu kazanimin, arzu edildigi

bicimiyle kazandirilmasi miimkiin olmadigindan, kazanimda yer alan alana 0zgi
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becerilere, kavram ve sistemlere dair ve kazanimin programdaki diger kazanimlarla olan
matematiksel iligskisine dair bilgi noktasinda 6gretmenlerin kendilerini gelistirmeleri
geregi ortaya ¢cikmaktadir. Ayrica bilesenleri arasindaki etkilesim dolayisiyla kazanim
okuryazarligmin, tiim bilesenleriyle birlikte dikkate alinarak gelistirilmesi

gerekmektedir.

Katilimeilarin  kazanimin programdaki yerine dair bilgisi ve farkindaligi, amag
belirlemeyi ve kazanimda yer alan bilgi ve becerilerin analizini etkilemektedir.
Dolayisiyla Ogretmenlerin  6gretim programima ve kazanimlara dair bilgilerini
gelistirmeye Ozen gostermeleri gerekmektedir. Ogretmenler kazanimi ogrencilere
edindirmeye yonelik yorumlamada, onun alt bilesenleri olan; kazanimda yer alan bilgi
ve becerileri edindirmeye yonelik analiz etme ve kazanimin programdaki yerine yani
kazanimin diger kazanimlarla olan &gretime yonelik iligkisine dair bilgi noktasinda

desteklenmelidir.

Kazanimin anlagilmasinin ve kazanimi edindirmedeki amaglarin ortaya konulmasinin,
s6z konusu kazanimi 6grencilere edindirmeye yonelik yorumlamak igin yeterli olmadig
goriildiigiinden 6gretmen yetistiren kurumlar tarafindan 6gretmen adaylarinin alana dair
Ogretim bilgilerini gelistirmelerine gereken hassasiyetin gosterilmesi, Ogretimin

etkililigi i¢in 6nem arz etmektedir.

Ogretimlerine uygun planlama yapabilme noktasinda kazanim okuryazarliklarmin
beklenilene yakin olmamasindan kaynakli olarak ogretmenlerin, ¢esitli yanilgi, hata
veya da gbozden kacirdiklar1 noktalara sahip olduklar1 diisiiniilmektedir. Bu nedenle,
matematik ogretmeni yetistiren kurumlarin, 6gretmen adaylarinin kazanimlari anlama
ve Ogrencilere edindirmeye yonelik yorumlamada farkindalik ve yetkinliklerini
artirmalart i¢in “kazanim okuryazarlhigr” ile ilgili bir seri etkinlikler ve c¢aligmalar
diizenlemesi ve Ogretmen adaylarinin bu yeterliklerini giliclendirmeleri elzem

goziikkmektedir.

Kazanim okuryazarliginin bilesenleri arastirmacilarin tecriibelerine, gozlemlerine ve
s0z konusu arastirmadan elde edilen verilere gore belirlenmistir. Bu nedenle bilesenler
lizerine tartigmalar yapilabilir. Bu bilesenlerin gelistirilmesi ve okuryazarligin

kavramsallastirilmasi i¢in daha ayrintili ¢alismalar yapilmalidir.
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S6z konusu arastirmada 6gretmenlerin kazanim okuryazarliklarinin beklenilene yakin
olmadigi sonucu ortaya ¢ikarilmistir. Bunun nedenlerinin arastirilmasi 6gretmen

yetistiren kurumlarin bu soruna ¢oziim aramalarina ve matematik egitimine katki

saglayacaktir.
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1. Belirl durumlara uygun cebirsel
ifadeyi yazar.

i ginde degeribilinmeyen nicelklerin buundufu ginlik yagamdan problemler sel
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el belirli. Ayse'nin yagina give, Al'nin yasumn ne olabilecegine lskin asafudaki tablo

dizenlenir:
Ayse'nin yas1 All'nin yag
(b'nin degerleri) {4 cebirsel ladesinin degerlerl)
I 149=10
1 =11
i =11
b il

A situnundaki cebirsel ifadelerin, B situnundaki ¢ defer cimlelerle eletirlmesistenir:

A B
b Ali'min Kalenler, Ayse'den 9 tane fazla

o Karenin alani
j¥ 3k ok paketlerde sathan unun | kg fiyat
bl Bir sayimn 2 katm | eksif

i 30 dakikalk bir smavda kalan sire

(7 En az bir ilinmeyen ve islem igeren
ifdelern “cebirsel ifadeler” oldufu
vurgulanr.

(1 Cebirsel ifadelerde kullamban
harflerinsaylan temsil et ve
“defigken” veya bilinmeyen” olarek
adlandinldiy beliilr.

(] Bir cebirel ifadede bi say e bir
defisken veya birden farls defigkenin
qarpumina “terim” denildig, erimlerin
saysal garpamna ¢ “kat sayr” denildiy
vurgulanr.

(1 Says deiillerindeki igkinin harflerk
belirildigi ifdelerin de birercebirsel
ifde oldudu virgulanr.

) Asaida verilen sekli kb gipleriyle
olusturunyz,
# Seklin gevee uzunluguny defisken
kullanarak tfade edimz.
+ Birlabnt pinin vzunlugu 4 cm
oldiuguna e seklim pevre
uzumlugu kag cm olur?

L
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EK 4.

ADA | KAZANDMLAR ETKINLIK ORNEKLERI ACIKLAMALAR
T — {f olinhorunum, ey dengeleme ekinikler yptrnk el Dengeni

T borulmamastin yepimastgrekeler zende ek dengenin, elnbr el .StkildfI=?|Jin'mkﬂt]tyi,ﬂ=]|Jin'm
olduu frkttrl, iy gistermetedr. B curmca ) s

k
it srasndai ki i Hangimn
. k
Il bk
o \m/

g ve il

s do iyl
0 1 biinkite

Yekadaline beer kil g sogulamab apnl

o Dengedeh trazn ol kefesne | birm ekesem denge borulr ! Borulra
e yuplmld

o Terazmm engedekikefelenne rbinm lndide e ol

ES T i s WO D P O N Nl

0 Teruzmm dengdeki efleindenbrer b lisonda ne o
v Tenzmn dengedeki kefeenmn brnden o b kit alndsinds dengenn

borumamst g eyl
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EK 5.

DA KAZANMLAR KN ORNEKLER] AKLALAR
2, Desklemi ikl poblen i Terazt kullnarek yapilan efinlklerde bilinmeyen degerer harflere ifde etirli, Trazinin | [Bilinmeyen igeren estlerin denklenm
- el tknkt ot o b dtn bt gk o b ek el

ESTTLIK VE D EMN R L EM

belirtmedigi fork efiir

4 ¢ 4 ¢
. F 5 .
Mo b od

abirim kiile a+i=]
( Dengede)

H b

i Problem durumlars verilerek bunlar kargihk gelen denklemler vazdilr

(1Birbilinmeyen ieren problemler

secllr,

(1Bilinmeyen ve deikin arasindaki sk

vurgulanir.
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EK 6.
6,SINIF CEBIR OGRENME ALANI
ADA KAZANIMLAR ETKINLIK ORNEKLERI. ACIKLAMALAR
2 i Qe {8 Bilimeyen deferler o brdak, poti tamsayla iin mavikarlr, negatftamsaytlarnise | ) Denkleni dofr yapandefiskeninveya
! bilinmeyenin deferine denblemin iz,
bu dogru deferi bulma islemine de
denklemi gozme denldfi vurgulani,

ESITLIK VE DENKILENM

biinmeyenl denklemler gGer,

Kurmuzt karlerkullnarak agadaki modelin denklem yazdil. Yazlan denklemler kontrol edir

£ 3
-
| |
\
|
|

xH=}

Denge bozulmadan bilinmeyenin (berdagin) st yanuz birakilabilece Soruhr, Agafudeki

modelim matematik cimlsi yazdibr, Gerekl iglemler yaptlarak blimeyenin defert bulduruh.
g | (1]}
Chaly (o
L

Bulunan defer, denklemde bilimeyenin yerne konulaak denklemin oGzimi olup olmadfy
tatglr,

i Denklende defisken yerine saysal deferer verrek bu deferer o cgiliin saflanp
saflonmadimirdleyen etkiniler yapl,

f B sepetek yumurtalann § tnesi

Kullandirsa 3 yumurta kayor Sepette
Kag tane yumurta vard?

£ Dol Saylar

£ Tam Saylarla gemler
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EK7.
A0A | KAZANIMLAR ETKINLIK ORNEKLERI ACIKLAMALAR
1, Kete kst s i Oienclrinkesirlr srlarken il tahmin stntelerin Kllnmaln slanmaldr, |!||§tsir]tﬁ Imllumuda Ggrqciltrin
vl dobcucundh s verllen kesiren model izermde
TR L. Bitine yakmhk: Verlen kesirlrmn bitine olan uzaklklar veya yekonhklan motlenr. | incelemelenine ve ol yiriimelerne
- LB L o 14 |fatveri,
mefi; D e : kesirlenn salayalim. i kesrinm biling ol uxukhgla. 1 T —
{9 | bahsedilen abomin strateleinden
kesrinin biting olan uzaklif 3 WE kesrinm biting olan uzakl g'rlir. Bu i kesirden bitine yiratanlr.
en yakin olan u en uzak olan se E "t Sonug olarak L zﬁ E 'dr. t apnlr e Kl
1) 4 Y
1, Yarima yakanhk: Verlen kesirlerm yarima olan wzaklilan ya da yakbklan imeelenir:
Omejin ; % g kestrlennden g}'mmdun biyik, % yarmdan kiik ve ; 15 yanma en
& yakm olandir. Bu durumda z < 2 ¢ ! ol
x| 795
E
4 3. Kesir birimlerini kargilagtirma: Verilen kesirlerin kesir birimlent kargtlasunlr:
4 )
ﬁmtgin: % % % kesirlert karslastinhrken bir model ahinde canlandirlarak %'lik, %'lik v

%'Iik parcalardn aym mikterarda (2 adet) abodh diginilir. En ik pargaya kargthk olan %

en kipik kesn ifade eder. En biyik parcamm kargthin olan % en ik kesni ifade eder. Bu
221

— &= — (.

durumd

4. Denk kesirlerden yararlanmas: Ofencilern denk kesirlerden yararlnmalan saglanabilr

Omejin: % % W % kesirlen karglashnlrken kesiler aym kesrin b cinsinden yanbr ve

|
kargtlaghma yapil. %%% kesirernden, en ok kesir birmine sahip olan kesi en bkt
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6. SINIF SAYILAR OGRENME ALANI
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ADA.

KAZANMLAR

ETKINLIK ORNEKLERI

ACIKLAMALAR

KESiRLER

1. Kesirlerle toplama ve qikama
iflemlerni yapar.

{8 Oirenciler, kesirlrle toplama ve gikam islemrinde, ayda egilemenin neden gere
olduguny ve ne anlama geldigini argrlar. Ogrencilerden, model kullanarak digineelein
agtklamalan istenir,

Il
e slemi modellenerek yapti

[y —

ey —

[1Kesirlerle toplama ve gkarma
iglemlertie il dnceki bilgi ve
beceriler hatiratlarak paydalan
- sl olan kesirlerle lem
yaparken payda esitlemenin gereklili
fizerinde durulur.
[1Payda esitlemenin, kesirler aym
kesrin birim cinsinden ifade etmek
veya kesirlerin et paydah denklermi
bulmak olduufu vurgulanr.
[1Kesirlerle toplama ve gkama
islemlerinde stratet kullanarak iglem
sonuglarmm tahmin etinldigi dmeklere
de yer verilr.
i Asaidaki tabloda Mine'nin gegen
hafta uyudugu saatler verimigtir.
Tabloya gire Mine gecen hafta

ortalama kag saat uyumuur?

Pazaresi 1=

(=
S| ] s |

Sal

Carsamba
Persembe

—
] —

Cuma

—
S

==
] —

Cumartes!

=]

Pazir

3 Carpanlar ve Katlar
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EKO.
A0A | KAZANMILAR ETKINLIK ORNEKLERI ACIKLAMALAR
T 1 Carpma ilemine birdofal
3 Keikee g g ypar. i Probleni: Bircocuk 12 fndm %'iinﬂ yemgtr. Cocuk kg tane findk yemugtr? Problem Lu]y:: va:]ljnirk:ﬁnwrplml ]-]E:l
modelletrlerek sonue buldurulur, b
... " N Vi ng 3 % o (] |kiktsﬁncmplrmmn,bh
: i 'EIT'T i hestin dier bir kesi kadarn
i A bulma ol vurgulanr.
(] Kesirlere garpma isemlerinde
g Bir kesen dier bir esir Kdanns bulma elinfklerinde kit seiler, - Kesi modeller b |t ke i
llamarek 3rencilerin kesirende arpmm ilemt kuralon geisirmelein ortam saglamr. sonuglarmun ehomin etinli
I o - | oncklere de yer vl
EE tfemim yapmak: sgin bir kit ser ortadan tiye kaladlarak boyatl. Kaut sent dye
kathyken tekar 3 e parga olacok seklde katar v bu parcaladan bir arkh bir enge boyatlr B D g i g
5 fﬁiﬁrrntiltrin. boyanan paryanin yanmm e bir ve bitinin aloda b olduguny girkemlemeler wkongp 53 o' Buoy
. saflanr. q
s | parkmm gevresine gl
ﬁ c _{ yaplacakt. Yapdacak bu it
4 urunlyguny i inz
Q Lol lemin sonucumu bulask
\ ‘ _f"‘i ! b”“'“””ald“- {ahmininz e Kartlrn.
L
L1
—p—s-
IR AN
Aty verln ABCD ikditgeniin shnt ylagk oamk esalatl. Lemin snucu
buldurularak tahomm tle kargllghnb,
D 1
[-=[}
§ A(ABCD)= 13- 20=260 cnt o,
Q-tm |
5 N-tm
| B
M-em
f
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6. SINIF SAYILAR OGRENME ALANI
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ADA.

KAZANIMLAR

ETKINLIK ORNEKLERI

ACIKLAMALAR

KESiRLER

4. Kesirlerle bilme iglemin yaper.

i B doal sayoyr bir kesze bolmek icin bélmenin andigk ikarma ve b kesei bir dogal sayya
ilmek gin esit paylasma anlamlann: iperen problem ¢Gzme etkinliklen yaptnl,

Ardigk oikarma;
Problem: Bir gofretin her cocufa % "I verilirse 3 gofret kag gocuk esit olarak paylagir?

(i bitin gofretn ag yanm gofre oldugu model izerinde bulduulur. 3 kit seit kesili, Her

senttortasindan katlanarak % ' gistenlr.

R

oo
! 1 2

Ogrencilere 3 tam iinde ko tane yarim ol soruhr, Bu modelin gotendigi matemati
cilmlesint yarmalan istenir.

—:l=6: |=h
212
Esit paylagma:

)
Problem: Bir pastann i '8, 4 gocuga esit paylastnhrsa her bir cocuk ne kadar pasta al?

[{ Bolme ilemmine bir dogal sayinm
bir kesre bilinmesi ile baslanr.

[1 Ortak payda algoritmesinda,
kesirlerin paydalan egitlenerck
birinci kesrin paynun thinci kestin

payma biliindigt vurgulan,

(1 Balme islemnde, “fers gevir,
garp” algoritmas ortak payda
algoritmasindan sonra tantlr,

1 Bir kesri bagka bir kesre
bilmenin, birinct kesnin iginde
tkinct kesrin kag tane oldufuny
bulma olduu vurgulanir.

I Kesirlerle bilme iglemlerinde
siratjt kullanarak iglem
sonuglarnm fahmin ettinldig
Gmeklere de yer verilr,
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EK 11

Kazanim 1: Belirli durumlara uygun cebirsel ifadeyi yazar.

1. Kazanimdan ne  beklenildigine  karar = veremediginiz  durumlarda
nereden/nerelerden yardim alirsiniz? (kaynak tarama vb.)

2. Kazanimi anlamlandirmak i¢in nereye basvurursunuz?

3. Bu kazanimdan ne anliyorsunuz?

4, Bu kazanimi edinirken o6grenciye diisen nedir, Ogrenci neler yapmalidir?
Ornek(ler) verir misiniz?

5. Bu kazanimi edinmis bir 6grenciden beklentileriniz nelerdir? Ogrenci ne yaparsa
(ne soylerse, ne yazarsa, ne gosterirse, ne ¢izerse vb.) bu kazanimi edindigini
sOyleyebiliriz?

6. Ogrencinin kazanimi edindiginin farkli gdstergeleri neler olabilir? Orneklendirir
misiniz?

7. Sizce kazanimm amaci nedir? Yani, bu kazanimin Ogretim programina

konulmasindaki amag ne olabilir? (6grenciye katkist nedir?)

a. “Sayr Orlntiilerini modelleyerek bu oriintiilerdeki iligkiyi harflerle ifade
eder.” kazanimini hatirlarsak iki kazanim birbiriyle iligkili midir? Bu iligkiyi
acgiklar misiniz?

b. Cebirsel ifade ve oriintii arasinda bir iliski var midir? Agiklar misiniz?

c. Bir sonraki kazanim nedir?

d. Ogrencinin bu kazanimi edinmesinin sonraki veya dnceki kazanimlara etkisi

var midir? Aciklayiniz.
8. Ogrencilerden bagimsiz iki matematikgi olarak konustugumuzu diisiinelim;

a. Matematiksel ifade nedir?

b. Cebirsel ifade nedir? a+b=c, 3+6 bir cebirsel ifade midir?

C. Cebirsel ifadelerde kullanilan harfler neleri temsil edebilir? Ne olarak
isimlendirilirler?

d. Bilinmeyenle kastedilen sey ne?

e. Degisken nedir?

f. Cebirsel ifade, degisken ve bilinmeyen kavramlari i¢in &grencilerin anlayip

kullanabilecegi tanim nedir?
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9. Kazanimdaki 6zel matematiksel noktalar nelerdir?

a.

Belirli durumlar ne olabilir?

I.  Buna nasil 6rnekler verirsiniz?
Kazanimi edindirmek icin hangi/ne tiir 6rnekler uygundur? Daha derine
inmek i¢in hangi 6rnek uygundur?
Ogrencilere bu kazanimi edindirmek igin kullanacagimz iiretici problemler/

sorular ne olabilir?

10. Bu kazanimi edindirmek i¢in bir ders tasarladiginizi ve islediginizi diisiinelim.

a.
b.
C.

Kazanimini sunmanin en etkili yolu ne olabilir?

Hangi araglar1 kullanirsiniz (kaynak, materyal, teknolojik destek vb.)

Hangi yontemleri kullanirsiniz?(dogrudan anlatim, soru cevap yontemi,
gosteri, gezi-gdzlem, rol oynama yontemleri)

Ogrencileri grup grup mu bireysel mi galistirirsmiz?

Ogrencilerin katilacag: faaliyetler bulunabilir mi? Varsa bunlar nelerdir?
Ders sonunda kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini tespit
etmek i¢in ne gibi seyler yaparsiniz? Somut 6rnek verebilir misiniz? (bir sey
cizdirebilir, gorev verebilir, sohbet edebilir)

Tespit ederken hangi araglari kullanirsiniz? Neden?
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Kazanim 2: Sayt oriintiilerini modelleyerek bu oriintiilerdeki iligkiyi harflerle ifade

Bu kazanimdan ne anliyorsunuz?

Bu kazanimi edinirken &grenciye diisen nedir, 6grenci neler yapmalidir?
Ornek(ler) verir misiniz?

Bu kazanimi edinmis bir 6grenciden beklentileriniz nelerdir? Ogrenci ne yaparsa
( ne sOylerse, ne yazarsa, ne gosterirse, ne ¢izerse vb.) bu kazanimi edindigini
sOyleyebiliriz?

a. Ornegin &grenciniz verdiginiz Oriintiiyii modelleyemiyor ancak say
ortintiisiindeki iliskiyi bulabiliyor ve harflerle ifade edebiliyor kazanimi
edinmig sayar misiniz?

b. Ogrencinin verdiginiz say1 oriintiisiinii modelleyebildigini ancak iliskiyi
bulamadigini diistinelim. Bu miimkiin miidiir?

C. Ya da oOgrenci verilen sayr Oriintiisiinii modelleyebiliyor, iliskiyi
gorebiliyor, sozel olarak ifade edebiliyor ancak harflerle ifade edemiyor.
Kazanimi edinmis sayabilir miyiz bu 6grenciyi?

Ogrencinin kazanimi edindiginin farkli gdstergeleri neler olabilir? Orneklendirir
misiniz?

Sizce kazanimin amaci nedir? Yani, bu kazanimin Ogretim programina
konulmasindaki amag ne olabilir? (6grenciye katkisi nedir?)

a. Kazanimda asil hedef nokta modelleme mi yoksa harflerle ifade etme
midir?

b. Kazanimin amact Orlintiiniin  kuralini, nesneler arasindaki iliskiyi
harflerle ifade edebilmekse Oriintiiyli modellemenin roli nedir?

c. Bir sonraki kazanim nedir?

d. Ogrencinin bu kazanimi edinmesinin sonraki veya énceki kazanimlara etkisi var

midir? Aciklaymiz.

6. Ogrencilerden bagimsiz iki matematikg¢i olarak konustugumuzu diisiinelim;

a. Oriintii kelimesinden ne anlamamiz lazim?
“Tekrar eden olaylar ya da nesneler takiminin bir tiirii” seklinde bir tanim

uygun mudur? Neden?
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“Taklit i¢in bir form ya da model” seklinde bir tanim uygun mudur?
Neden?

Nesnelerin nasil meydana geldigini veya yapildigini hep birlikte gosteren
olaylar/nesneler veya eylemler takimi.(macmillian dictionary) seklinde bir

tanim uygun mudur? Neden?

Oriintii bir iliski midir?

Oriintii say1 mu, sekiller mi, nesneler takim1 mi1? Bunlarin arasindaki iliskiler
mi?

Oriintiide bir iliski (kural) olmak zorunda mi1? Nesneler arasinda bir iliski
olmak zorunda m1? Iliski olmazsa riintii olmaz m1? Aciklar misiniz?
Sadece sayilar m1 bir oriintii olusturur? Baska neler Oriintii olusturabilir?
Say1 dizinlerinden bahsedilirse; her dizi bir oriintii miidiir? Peki, her oriintii
bir dizi midir?

Aciklamalardaki Ornege bakarsak Oriintli bu nesneler mi? Bunlarin
arasindaki iligki mi onlar1 Oriintii yapiyor? Veya buradaki oriintii ne? Bu
sekillerin tamami m1? Bu sekiller arasindaki iligki mi? Bunlarin bdyle
goriinmesi mi?

Diizensiz oriintii var midir? Ornek verebilir misiniz?

Oriintiilere 6rnek verebilir misiniz?

Say1 ortintiisii kavramindan ne anlamaliy1z?

Oriintii ve sayr oriintiisii igin 6grencilerin anlayrp kullanabilecegi tanim

nedir?

6.1.Kazanimdaki 6zel matematiksel noktalar nelerdir?

a.

o

e o

@

“Say1 oriintlilerinin modellenmesi” ni biraz daha agabilir misiniz?

Nelere dikkat edilmesi gerekir modellenirken?

Aslinda yapilan is nedir?

Modelleme sonucunda elde edilen nedir?

Hangi objelerle modelleyecegiz?

Biitiin modeller kabul edecek miyiz?

Say1 driintiilerini modellemenin amaci ne olabilir?

“Harflerle ifade etmek” derken yapilmasi istenen sey nedir?

Oriintiilerdeki iliskiyi bulmanin amacit ne olabilir? Ya da ogrenciye

katkilar1?
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Oriintiilerdeki iliskiyi harflerle ifade etmenin amaci nedir?

O zaman say1 Oriintiilerini modelleyerek bu Oriintiilerdeki iliskiyi harflerle
ifade etmeye nasil bir 6rnek verirsiniz? Buna uygun (6grencilerin kafasini
karistirmayacak) 6rnekler nelerdir?

Siz ogrencilerin sayr Oriintlisiindeki iligkiyi harflerle ifade etmelerini
istediginizde modelleme yaparak m1 yola ¢ikiyorsunuz/ yapmadan mi1?
(Model {iizerinden mi iligskiyi harflerle ifade etmelerini istiyorsunuz yoksa
direk say1 Oriintiisii lizerinden mi?)

Yaptiginiz modellemeden Oriintiideki iliskiyi buldururken nasil bir strateji
izliyorsunuz?

Bu asamada 6grencilere ne gibi sorular soruyorsunuz?

Hangi temsillerden yararlaniyorsunuz? Ornegin tablo yapiyor musunuz?

. Diger alternatif temsiller ne olabilir?

Kazanimi edindirmeye baslamak igin hangi &rnek uygundur? Ornegin ilk
ornegi verirken 6rnegin ya da sorunun hangi 6zelligine dikkat edersiniz?
Daha derine inmek i¢in hangi 6rnek uygundur?

Ogrencilere bu kazanimi edindirmek i¢in kullanacagimz iiretici problemler/
sorular ne olabilir?

Nesnelerinin arasindaki iligskiyi harflerle ifade edemeyecegimiz oOriintiiler

var midir? Orneklendirir misiniz?

7. Bu kazanimi edindirmek i¢in bir ders tasarladiginiz1 ve islediginizi diistinelim.

a. Kazanimi edindirmenin en etkili yolu ne olabilir?

b.
C.
d.

Bu kazanimi 6grencilerin anlamlandirmalari i¢in nelere dikkat edersiniz?
Hangi araglar1 kullanirsiniz (kaynak, materyal, teknolojik destek vb.)

Hangi yontemleri kullanirsiniz? (Dogrudan anlatim, soru cevap yontemi,
gosteri, gezi-gdzlem, rol oynama yontemleri)

Ogrencileri grup grup mu bireysel mi galigtirirsiniz?

Ogrencilerin katilacagi faaliyetler bulunabilir mi? Varsa bunlar nelerdir?
Ders sonunda kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini tespit
etmek i¢in ne gibi seyler yaparsiniz? Somut 6rnek verebilir misiniz? (bir sey
cizdirebilir, gorev verebilir, sohbet edebilir)

Degerlendirme sorusu olarak sordugunuz sorunun 6zelligi nedir?

Tespit ederken hangi araglar1 kullanirsiniz?
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EK 13.

Kazanim 3: Dogal sayilarin kendisiyle tekrarli ¢carpimun iislii nicelik olarak ifade

eder ve iislii niceliklerin degerini belirler.

1. Bu kazanimdan ne anliyorsunuz?

2. Bu kazanimi edinirken ogrenciye diisen nedir, Ogrenci neler yapmalidir?
Ornek(ler) verir misiniz?

3. Bu kazanimi edinmis bir 8grenciden beklentileriniz nelerdir? Ogrenci ne yaparsa
(ne soylerse, ne yazarsa, ne gosterirse, ne gizerse vb.) bu kazanimi edindigini
sOyleyebiliriz?

4. Ogrencinin kazanimi edindiginin farkli gostergeleri neler olabilir? Orneklendirir
misiniz?

5. Sizce kazanimm amaci nedir? Yani, bu kazanimin Ogretim programina

konulmasindaki amag ne olabilir? (6grenciye katkis1 nedir?)

a. Bir sonraki kazanim nedir?
b. Ogrencinin bu kazanimi1 edinmesinin sonraki veya dnceki kazanimlara etkisi
var m1? Aciklar misiniz?
c. Ogrencilere verdiginiz drneklerde, sorularda sorguladigimz noktalar nedir?
d. Kazanimin iki ayagi var. Bunlar? Cikis noktaniz neresi?
6. Ogrencilerden bagimsiz iki matematikgi olarak konustugumuzu diisiinelim;
a. Nicelik kelimesinden ne anlamamiz lazim?
b. Uslii nicelik kelimesinden ne anlamamiz lazim?
c. Ogrencilerin anlayip kullanabilecegi tanim nedir?
6.1.Kazanimdaki 6zel matematiksel noktalar nelerdir?
a. Uslii niceliklerin “deger” inden kasit nedir?
b. Uslii nicelik olarak ifade etmekten ne anliyorsunuz?
Saymnin kendisiyle tekrarli ¢arpimim1i en kisa bigimde ifade etmek
gostermek, temsil etmek.
c. Uslii sayilara neden ihtiyag var?
d. Tekrarli carpimdan kastedilen nedir? Ne yaparsak tekrarlt ¢arpim yapmis
oluruz? 2.3=6, 4.6=24 tekrarl ¢carpim olur mu?

e. Uslii nicelik olarak ifade etmekten ne anliyorsunuz?
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Dogal sayilarin kendisiyle ¢arpimimi iislii nicelik olarak ifade etmeyi
modellemeye 6rnek verir misiniz?

Buna nasil bir Ornek verirsiniz? Buna uygun (6g8rencilerin kafasim
karistirmayacak) 6rnekler nelerdir?

Glinliik hayattan nasil bir 6rnek verilebilir?

Kazanimi edindirmeye baslamak i¢in hangi 6rnek uygundur?

Daha derine inmek i¢in hangi 6rnek uygundur?

Ogrencilere bu kazanimi edindirmek igin kullanacagmiz sorgulayici,

tartismaya agik problemler/ sorular ne olabilir?

7. Bu kazanimi edindirmek i¢in bir ders tasarladiginizi ve islediginizi diisiinelim.

o &

e o

@

Kazanimi sunmanin en etkili yolu ne olabilir?

Hangi araglar1 kullanirsiniz (kaynak, materyal, teknolojik destek vb.)

Hangi yontemleri kullanirsiniz?

Ogrencileri grup grup mu bireysel mi galistirirsiniz?

Dersi dogrudan siz mi yaparsiniz?

Ogrencilerin katilacag: faaliyetler bulunabilir mi? Varsa bunlar nelerdir?
Ders sonunda kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini tespit
etmek i¢in ne gibi seyler yaparsiniz? somut oérnek verebilir misiniz? (bir sey
cizdirebilir, gorev verebilir, sohbet edebilir)

Tespit ederken hangi araglar1 kullanirsiniz?
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Kazanim 4: Esitligin korunumunu modelle gosterir ve aciklar.

1.
2.

Bu kazanimdan ne anliyorsunuz?

Bu kazanimi edinirken &grenciye diisen nedir, Ogrenci neler yapmalidir?
Ornek(ler) verir misiniz?

Bu kazanimi1 edinmis bir 6grenciden beklentileriniz nelerdir? Ogrenci ne yaparsa
( ne soylerse, ne yazarsa, ne gosterirse, ne ¢izerse vb.) bu kazanimi edindigini
sOyleyebiliriz?

a. “... acgiklar” derken 6grenciden beklenen nedir?

b. Ogrencinin seviyesine uygun mudur?

c. Aciklamalar kismindaki yorumlar1 “aciklar” a dahil edebilir miyiz?

Ogrencinin kazanimi edindiginin farkli gdstergeleri neler olabilir? Orneklendirir
misiniz?
Sizce kazanimin amaci nedir? Yani, bu kazanimin &gretim programina

konulmasindaki amag ne olabilir? (6grenciye katkis1 nedir?)

e. Bir sonraki kazanim nedir?
f.  Ogrencinin bu kazanim edinmesinin sonraki veya 6nceki kazanimlara etkisi

var midir? Agiklaymiz.

(Esitligin  korunmasmin denklemi aciklamada ve problemlere uygun

denklem kurmadaki ve denklemi ¢6zmedeki rolii nedir?)

Ogrencilerden bagimsiz iki matematik¢i olarak konustugumuzu diisiinelim;

a. Kazanimda yer alan matematiksel kavram hakkindaki diistinceleriz nelerdir?

i.  Esitlik ne demektir?

ii.  Ogrencilerin anlayip kullanabilecegi tanim nedir?
b. Kazanimdaki 6zel matematiksel noktalar nelerdir?

a. Esitligin korunumundan kastedilen nedir?
b. Terazi modeli esitligin korunumunu géstermek i¢in uygun bir model midir?
Neden?

c. Bundan daha uygun bir model var midir? Olusturulabilir mi? Neden?
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d. Kazanimi edindirmeye baslamak i¢in hangi 6rnek uygundur?

e. Dabha derine inmek i¢in hangi 6rnek uygundur?

f. Esitligin korunumunu 6grencilere edindirmeye c¢alisirken oncelikle bir
model tlizerinde mi gosterirsiniz yoksa direk esitlikler {lizerinde mi
gosterirsiniz?

g. Ogrencilere bu kazammi edindirmek icin kullanacaginiz 6grencilere katki
saglayan ve Ogrencileri sorgulamaya, tartismaya tesvik eden problemler/
sorular ne olabilir?

7. Bu kazanimi edindirmek i¢in bir ders tasarladiginizi ve islediginizi diisiinelim.

h. Kazanimi sunmanin en etkili yolu ne olabilir?

I. Hangi araglar1 kullanirsiniz (kaynak, materyal, teknolojik destek vb.)

J. Hangi yontemleri kullanirsiniz? (Dogrudan anlatim, soru cevap yontemi,
gosteri, gezi-gézlem, rol oynama yontemleri)

k. Ogrencileri grup grup mu bireysel mi galistirirsmiz?

l.  Ogrencilerin katilacag: faaliyetler bulunabilir mi? Varsa bunlar nelerdir?

m. Ders sonunda kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini tespit
etmek i¢in ne gibi seyler yaparsiniz? Somut drnek verebilir misiniz? (bir sey
cizdirebilir, gorev verebilir, sohbet edebilir)

n. Tespit ederken hangi araglar1 kullanirsiniz?
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Kazanim 5: Denklemi acgiklar, problemlere uygun denklemleri kurar.

1.
2.

Bu kazanimdan ne anliyorsunuz?

Bu kazanimi edinirken &grenciye diisen nedir, 6grenci neler yapmalidir?
Ornek(ler) verir misiniz?

Bu kazanimi1 edinmis bir 6grenciden beklentileriniz nelerdir? Ogrenci ne yaparsa
( ne soylerse, ne yazarsa, ne gosterirse, ne ¢izerse vb.) bu kazanimi edindigini
sOyleyebiliriz?

“Denklemi aciklar...” derken dgrenciden beklenen nedir? Ogrenci ne yaparsa

denklemi aciklayabiliyor dersiniz?

Aciklayabilmek icin neyi bilmeli, ne yapmali, ne sdylemeli? Sadece tanimi

soylemesi yeterli midir?

Ogrenci ne yaparsa problemlere uygun denklemi kurabiliyor dersiniz? Olgiit
nedir?

Ogrencinin kazanimi edindiginin farkli gostergeleri neler olabilir? Orneklendirir
misiniz?

Sizce kazanimin amaci nedir? Yani, bu kazanimin Ogretim programina

konulmasindaki amag ne olabilir? (6grenciye katkis1 nedir?)

a. Bir sonraki kazanim nedir?
b. Ogrencinin bu kazanimi1 edinmesinin sonraki veya dnceki kazanimlara etkisi

var midir? Agiklaymiz.

Ogrencilerden bagimsiz iki matematik¢i olarak konustugumuzu diisiinelim;

8.

Kazanimda yer alan matematiksel kavram hakkindaki diisiinceleriniz nelerdir?

Denklem ne demektir?

o &

Ac¢ik 6nerme ne demektir?

134

Bilinmeyen ne demektir? (Degisken nedir? Genellestirilmis say1 nedir?)

Ogrencilerin anlayip kullanabilecegi tanim nedir?

o

e Bilinmeyen iceren her ifade denklem midir?

e Denklem degisken igerir mi?
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Bilinmeyen ve degisken arasindaki iligski nedir?

Cebirsel ifade ve denklem arasindaki iliski nedir?

Cebirsel ifade ile denklem arasindaki iligkiyi vurgulamak adina 6grencilere
neler yapiyorsunuz?

Agik 6nerme ve denklem arasindaki iliski nedir?

a. Kazanimdaki 6zel matematiksel noktalar nelerdir?

Problemlere uygun denklem kurmaktan kasit nedir?

Denklem kurarken neler yapilir? Adimlar, yapilacaklar nelerdir?

Kazanim i¢in nasil bir 6rnek verir siniz? Buna uygun (6grencilerin kafasini
karistirmayacak) modeller, 6rnekler nelerdir?

Diger alternatif modeller ne olabilir?

Sizce alistirmalar kismindaki terazi 6rne8i denklemde s6z konusu olan
degiskenle bilinmeyen arasindaki iligskiyi kurdurabilir mi? Nasil kurar? Siz
nasil bir model tercih edersiniz bunun i¢in? Bunun i¢in daha uygun bir
modele rastladiniz m1 simdiye kadar?

Kazanimi edindirmeye baslamak i¢in hangi 6rnek uygundur?

Daha derine inmek i¢in hangi 6rnek uygundur?

Ogrencilere bu kazanimi edindirmek icin kullanacaginiz iiretici problemler/
sorular ne olabilir?

Kavrami sunmanin en etkili yolu ne olabilir?

9. Bu kazanimi edindirmek i¢in bir ders tasarladiginizi ve islediginizi diigiinelim.

Ogrencilerin  denklemi ve problemlere uygun denklem kurmay:
anlamlandirmalar i¢in nelere dikkat edersiniz?

Hangi yontemleri kullanirsiniz? (dogrudan anlatim, soru cevap yontemi,
gosteri, gezi-gdzlem, rol oynama yontemleri)

Ogrencileri grup grup mu bireysel mi calistirirsiniz?

Ogrencilerin katilacag: faaliyetler bulunabilir mi? Varsa bunlar nelerdir?
Ders sonunda kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini tespit
etmek i¢in ne gibi seyler yaparsiniz? somut 6rnek verebilir misiniz? (bir sey
cizdirebilir, gorev verebilir, sohbet edebilir)

Tespit ederken hangi araglar1 kullanirsiniz?
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EK 16.
Kazanim 6: Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢iozer.

1. Bu kazanimdan ne anliyorsunuz?

2. Bu kazanimi edinirken ogrenciye diisen nedir, Ogrenci neler yapmalidir?
Ornek(ler) verir misiniz?

3. Bu kazanimi edinmis bir 8grenciden beklentileriniz nelerdir? Ogrenci ne yaparsa
(ne soOylerse, ne yazarsa, ne gosterirse, ne ¢izerse vb.) bu kazanimi edindigini
sOyleyebiliriz?

4. Ogrencinin kazanimi edindiginin farkli gostergeleri neler olabilir? Orneklendirir
misiniz?

5. Sizce kazanimin amact nedir? Yani, bu kazanimin Ogretim programina

konulmasindaki amag ne olabilir? (6grenciye katkis1 nedir?)

a. Bir sonraki kazanim nedir?
b. Ogrencinin bu kazanimi edinmesinin sonraki veya dnceki kazanimlara etkisi

var midir? Aciklaymiz.

6. Ogrencilerden bagimsiz iki matematikgi olarak konustugumuzu diisiinelim.

a. Kazanimda yer alan matematiksel kavram hakkindaki diistinceleriz nelerdir?

a. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemi tanimlar misiniz?
b. Derece tabiri denklemlere ait midir? A¢ik dnermenin derecesi olur mu?
¢. Ogrencilerin anlayip kullanabilecegi tanim nedir?

b. Kazanimdaki 6zel matematiksel noktalar nelerdir?

h. Denklemi ¢6zmeden kasit nedir?

i. “Denklemin ¢6ziimii” kavramini tanimlar misiniz?

7. Ogrencilerin birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢dzmeyi

anlamlandirmalar i¢in nelere dikkat edersiniz?

a. Kazanimi sunmanin en etkili yolu ne olabilir?
b. Denklem ¢6zmede modellemenin katkis1 var midir?

C. Problem ¢o6ziimiinde (modellemeden bagka) hangi stratejiler kullanilabilir?
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d. Aciklamalar kismindaki “Dogal sayilarin sinirliliklart i¢inde kalinir.” derken
ne demek isteniyor?

e. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem ¢6ziimii i¢in asagidaki stiregler
veya yollardan 6grenci hangisini veya hangilerini gerceklestirdiginde onun

denklem ¢6zme kazanimini edindigini kabul edersiniz?

“¥" Denklemi ¢6zerken dogrudan denklem iizerinde ¢ozdiigiinde mi?

Nedenini aciklar misiniz?

“¥"Yoksa denklemin modelini kurup sonra model iizerinde ¢oziimiinii

yaptiginda m1? Nedenini aciklar misiniz?

¢~ Yoksa problem ile karsilastiginda probleme uygun denklemi yazip

¢Oziimiinii yaptiginda mi1? Nedenini agiklar misiniz?

f. Kazanimi edindirmek i¢in konuya baslarken hangi problem uygundur?
Daha derine inmek i¢in hangi problem uygundur?
Ogrencilere bu kazanimi edindirmek i¢in kullanacagimz iiretici problemler/
sorular ne/neler olabilir?

8. Bu kazanimi edindirmek i¢in bir ders tasarladiginizi ve islediginizi diisiinelim.

a. Hangi araglar1 kullanirsiniz? (kaynak, materyal, teknolojik destek vb.)

b. Hangi yontemleri kullanirsiniz? (dogrudan anlatim, soru cevap yontemi,
gosteri, gezi-gdzlem, rol oynama yontemleri)

c. Ogrencileri grup grup mu bireysel mi galistirirsiniz?

d. Ogrencilerin katilacagi faaliyetler bulunabilir mi? Varsa bunlar nelerdir?

e. Ders sonunda kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini tespit
etmek i¢in ne gibi seyler yaparsiniz? somut ornek verebilir misiniz? (bir sey
cizdirebilir, gorev verebilir, sohbet edebilir)

f. Tespit ederken hangi araglar1 kullanirsiniz?
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Kazanim 7: Kesirleri karsilastirir, siralar ve sayt dogrusunda gosterir.

9.

10.

11.
12.

Bu kazanimdan ne anliyorsunuz?

Bu kazanimi edinirken &grenciye diisen nedir, &grenci neler yapmalidir?
Ornek(ler) verir misiniz?

Bu kazanimi edinmis bir 6grenciden beklentileriniz nelerdir? Ogrenci ne yaparsa
(ne soOylerse, ne yazarsa, ne gosterirse, ne ¢izerse vb.) bu kazanimi edindigini
sOyleyebiliriz?

Ogrencinin kazanimi edindiginin farkli gdstergeleri neler olabilir? Orneklendirir
misiniz?

Sizce kazanimin amaci nedir? Yani, bu kazanimin &gretim programina

konulmasindaki amag ne olabilir? (6grenciye katkist nedir?)

Bir sonraki kazanim nedir?
h. Ogrencinin bu kazanimi edinmesinin sonraki veya dnceki kazanimlara etkisi
var midir? Aciklayiniz.

i. Ogrenci bu kazamim adina hangi 6n 6grenmelerle geliyor?

Kesir kavramini tanimlar misiniz?

Sizce rasyonel say1 nedir? Kesir ile aralarinda bir fark var midir?

% hep bir oran mi1 belirtir? (Olkun ve Ugar, 2007) Kesirli ifadelerin farkl
anlamlari neler olabilir?

Hangi eylemlerimiz bir kesir olusumuna neden olur? (Olkun ve Ugar, 2007)

7/4 Kkesrinin farkli anlamlarda degerlendirdigimiz de bunlar ne olabilir? Parga
biitiin anlam1 uygun mudur?

Birim kesir nedir?

Kesirleri karsilastirma ne demek? Nasil gerceklestirilir?

a. Biiyiik olmak kii¢lik olmak ne anlama gelir?

b. Payda esitleme isinde esas amag nedir? Yapilan is aslinda nedir?

c. Kesirlerde karsilastirmay1 6gretirken nereden yola cikarsimiz? Ilk olarak ne
tiir kesirleri karsilastirma ile baslarsiniz?

d. Konunun derinine inmek i¢in hangi kesirleri karsilastirmalarini istersiniz?

e. Nasil bir model kullanirsiniz?
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f. Kesirlerin denk olmasinin karsilagtirmada yeri var mi? Denk olmalar
karsilastirmada kullanilir m1?
Denklik ne demektir?

h. Denk kesir ne demektir?

I. Denk kesirler olusturulurken neden kesrin pay ve paydasi ayni sayiya
boliiniir veya ¢arpilir? (Olkun ve Ugar, 2007).

J. Denk kesirleri siralamak istedigimizde sayr dogrusunda nasil gosterilir?
Ornegin % ile 2/4 ii gdsteriniz.

k. Kesirlerde esitlik deyince ne anliyorsunuz? Esit kesir ne demek? % ile 2/4
esit midir? O zaman denk kesirler esit midir?

I.  Kesirleri karsilagtirmanin 6grenciye katkis1 nedir?
13. Kesirleri siralama nasil gergeklesir?

a. Kesirlerde siralama bagintisi nasil tanimlaniyor?
b. Kesirlerde siralamay1 dgretirken nereden yola cikarsimiz? ilk olarak ne tiir

kesirleri karsilastirma ile baslarsiniz?

c. Konunun derinine inmek i¢in hangi kesirleri siralamalarini istersiniz?
d. Modelleme yapar misiniz? Ornek verir misiniz?
e. Alternatif modeller ne olabilir?

f. Siralamanin edindirdikleri nedir?

14. Kesirleri say1 dogrusunda gostermeyi nasil agiklarsiniz? Hangi fikre dayanir?

Ilkesi nedir?

a. Kesrin say1 dogrusu iizerindeki yerini belirleme iginde esas olarak yapilan
nedir?

b. Bunun 6grenciye katkisi nedir?

c. Ogrencilerin kesirleri say1 dogrusunda gostermeyi anlamlandirmalart igin

nelere dikkat edersiniz?
15. Modelleme yapar misiniz? Ornek verir misiniz?

Alternatif modeller ne olabilir?
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Agiklamalar kisminda tahmin stratejilerinin kullanilabilecegi sdyleniyor. Bunlar

ne olabilir? Bu kazanim i¢in nasil kullanilir?

a. Etkinlik 6rnekleri kisminda verilen tahmin stratejileri 6grenciler i¢in uygun
mudur?

b. Siz hangisini tercih ediyorsunuz? Neden?

Kesirlerde karsilastirma ve siralama yaparken g¢esitli materyallerden,

gosterimlerden yararlaniyor musunuz?

a. Ogrencilere bu kazanimi edindirmek i¢in kullanacaginiz iiretici problemler/
sorular ne olabilir?

Kazanim1 sunmanin en etkili yolu ne olabilir?

a. Hangi araclar1 kullanirsiniz? (kaynak, materyal, teknolojik destek vb.)

b. Hangi yontemleri kullanirsiniz? (dogrudan anlatim, soru cevap yoOntemi,
gosteri, gezi-gézlem, rol oynama yontemleri)

c. Ogrencileri grup grup mu bireysel mi calistirirsiniz?

d. Ogrencilerin katilacag faaliyetler bulunabilir mi? Varsa bunlar nelerdir?

Ders sonunda kazanimin o&grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini tespit

ederken 6grencilerden ne/neler beklersiniz?

a. Ders sonunda kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini tespit
etmek i¢in ne gibi seyler yaparsiniz? somut ornek verebilir misiniz? (bir sey
cizdirebilir, gorev verebilir, sohbet edebilir)

b. Tespit ederken hangi araglar1 kullanirsiniz?
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Kazanim 8: Kesirlerle toplama ve ¢ikarma iglemlerini yapar.

10.

11.

12.
13.

Bu kazanimi1 edinmis bir 6grenciden beklentileriniz nelerdir? Ogrenci ne yaparsa
( ne sOylerse, ne yazarsa, ne gosterirse, ne ¢izerse vb.) bu kazanimi edindigini
sOyleyebiliriz?

Ogrencinin kazanimi edindiginin farkli gdstergeleri neler olabilir? Orneklendirir
misiniz?

Sizce kazanimin amaci nedir? Yani, bu kazanimin &gretim programina

konulmasindaki amag ne olabilir? (6grenciye katkisi nedir?)

e. Bir sonraki kazanim nedir?
f.  Ogrencinin bu kazanim edinmesinin sonraki veya dnceki kazanimlara etkisi

var m1? Aciklar misiniz?

Payda esitleme ne anlama gelir?
Kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemlerinde payda esitleme neden gereklidir?

(Olkun ve Ugar, 2007).

Neden payda esitleniyor? Aciklama kisminda paydalari esitleme gerekgesinin
anlamlandirilmas: i¢in model kullanarak diisiincelerini agiklamasini bekleyin

deniyor. Siz modellemeye yonlendiriyor musunuz?

Payda esitlemenin gerekg¢esinin anlamlandirilabilmesi i¢in neler yapiyorsunuz?
Ogrencilerin kesirlerle toplama ve ¢ikarmayr anlamlandirmalari igin dikkat
ettiginiz noktalar nelerdir?

Model kullaniyor musunuz? Ornek verir misiniz?
a. Alternatif modeller ne olabilir?

Materyal olarak ne kullanirsiniz?

Yine bir 6grencinin toplama ve ¢ikarma islemini anlamada halihazirda bilmesi
gerekenler nedir?

Kesirlerde toplama ve ¢ikarma konusunu islerken ne yonde sorgulamalar
yaptyorsunuz?

Toplama islemi i¢in kural gelistirirken pay ve payda neyi gosterir sizce?

Cikarma islemini ne sekilde ele alabiliriz?
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14. Hangi anlamlarda ele alabiliriz? A¢iklayarak modelleyebilir misiniz?
15. Ilk 6rneginiz hangi kesirler ile olur?
16. Konunun derinine inmek i¢in hangi kesirleri karsilastirmalarini istersiniz?

17. Kazanimi sunmanin en etkili yolu ne olabilir?

a. Hangi araglan kullanirsiniz? (kaynak, materyal, teknolojik destek vb.)
b. Hangi yontemleri kullanirsiniz?
c. Ogrencileri grup grup mu bireysel mi ¢alistirirsiniz?

d. Ogrencilerin katilacag: faaliyetler bulunabilir mi? Varsa bunlar nelerdir?

18. Kazanimin edinilip edinilmedigini tespit ederken hangi araglar1 kullanirsiniz?
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Kazanim 9: Kesirlerle carpma islemini yapar.

© © N o o

10.
11.

. Bir 6grencinin kazanimi edinmis olmasi igin pay ve paydalari ¢arpmasi yeterli

midir?

Ogrencinin kazanimi edindiginin farkli gdstergeleri neler olabilir? Orneklendirir

misiniz?

Sadece islemi yapmasi m1 6nemlidir sizin i¢in yoksa kesirlerde ¢arpmanin farkl

anlamlarini kavramasini mu istersiniz? Bu farkli anlamlar nelerdir?

Carpma her zaman bir sayiyr biiyiitiirdii burada neden sayilar biiyiimiiyor?

sorusunu soran bir 6grenciye nasil bir aciklamada bulunursunuz?

a sayisinin yada kesrinin 2/5 ini bulmak ne demek?

2/5 in 5/3 kadar1 nedir? Sorusu anlamli m1? Modelleyebilir misiniz?

4 iin 7/2 kadar1 ne demek?

Kesirlerde carpma bagka hangi anlamlarda kullanilabilir?

Carpma yaparken payda esitlemek yanlis midir yoksa gereksiz midir? Neden?

(Olkun ve Ugar, 2007).

Bir kesrin verilen kesir kadarini bulurken takip edecegimiz adimlar nelerdir?

Bu kazanimi edindirmek i¢in bir ders tasarladiginiz1 ve islediginizi diisiinelim.

a. Kazanimi sunmanin en etkili yolu ne olabilir?

b. Ogrencilerin kesirlerle ¢arpmay!r anlamlandirmalari igin dikkat ettiginiz
noktalar nelerdir?

c. Kesirlerde ¢arpma konusunu anlatirken ne yonde sorgulamalar
yapiyorsunuz? %2’nin i¢inde kag tane 4 var?

d. Kesirlerle ¢arpma islemini kavratmak igin ilk olarak nasil ornekler
kullanilmali? 11k hangi drnekle ne tiir 6rneklerle baslarsimiz? Ilk sectiginiz
sayilar ne olur?

e. Konunun daha derinine indik¢e hangi 6rnekler uygundur?

f. Model kullaniyor musunuz? Ornek verir misiniz?

g. Materyal olarak ne kullanirsiniz?

h. Hangi araglar kullanirsiniz? (kaynak, materyal, teknolojik destek vb.)

I. Hangi yontemleri kullanirsiniz?

j.  Ogrencileri grup grup mu bireysel mi calistirirsiniz?

k. Ogrencilerin katilacag: faaliyetler var m1? Varsa bunlar nelerdir?
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Ders sonunda kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini tespit
etmek i¢in ne gibi seyler yaparsiniz? Somut bir drnek verir misiniz? (bir sey
cizdirebilir, gorev verebilir, sohbet edebilir) Tespit ederken hangi araglar

kullanirsiniz?
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Kazanim 10: Kesirlerle bolme islemini yapar.

10.
11.

12.

Kazanimi edinmis olmasi i¢in birinci kesri sabit birakip ikinciyi ters ¢evirip
carpmasi yeterli mi?

Ogrencinin kazanimi edindiginin farkli gdstergeleri neler olabilir? Orneklendirir
misiniz?

Sadece islemi yapmasi m1 onemlidir sizin i¢in yoksa kesirlerde bolmenin farkli
anlamlarini kavramasini mu istersiniz? Bu farkli anlamlar nelerdir?

Bolme ne anlama gelir? Ag¢iklar misiniz?

a. Ug pasta 4 tabaga esit bir sekilde servis yapilirsa, her tabaga ne kadar pasta
diiser? Bu problemde ne anlamdadir mesela?

b. Ug pastay1, her bir tabaga bir pastanin 3/5 ini servis yaparsak, pastanin
tamamini servis yapabilmek i¢in ka¢ tabaga ihtiyacimiz var? Bu problemde

ne anlamdadir?

Bolmenin hangi anlam1 hangi iki kesrin bdliimii i¢in daha uygundur?

Kesirlerle bolme yaparken neden birinci kesri aynen yazip ikinci kesri ters
cevirip carpariz? Ikinciyi aynen yazip birinciyi ters ¢evirsek olmaz mi1? (Olkun
ve Ugar, 2007).

Bolme i¢in bagka bir algoritma var midir?

Bo6lme isleminde kullanacagimiz birimi olustururken neye bakmamiz lazim?

a. Buislemi sekil kullanarak yapabilir misiniz?
b. Buislemi say1 dogrusu iizerinde yapabilir misiniz?

C. Ardisik ¢ikarma ne demektir?

Bolme her zaman azaltirdi burada neden azaltmiyor sorusunu soran bir
ogrenciye nasil bir agiklamada bulunursunuz?

Carpma ile bolme arasinda iliski var midir? Agiklar misiniz?

3: 7/2’ yi aciklamalardaki modelle yapar misiniz? Bunu nasil yorumlariz? (Bunu
3 iin i¢inde kag tane 3,5 var seklinde mi yorumlariz?)

Ogrenciler kesirlerde bolme islemini daha &nceden biliyorlar m1? Ik defa mi

karsilastyorlar? Daha sonra nerelerde kullanacaklar bu bilgilerini?
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13. Ogrencilerin kesirlerle bdlmeyi anlamlandirmalar: icin dikkat ettiginiz noktalar

nelerdir?

14. Kesirlerle bolme islemini kavratmak icin ilk olarak nasil 6rnekler kullanilmali?

15. Konunun daha derinine indik¢e hangi 6rnekler uygundur?

16. Modelleme yapiyor musunuz? Ornek verir misiniz?

17. Materyal kullantyor musunuz? Kesirlerde bélme konusunu anlatirken ne yonde

Vi.

Vii.

sorgulamalar yapiyorsunuz?

Bu kazanimi edindirmek i¢in bir ders tasarladifimizi ve islediginizi
diistinelim. Kazanimi sunmanin en etkili yolu ne olabilir?

Sozii gecen araglardan baska araglar kullanir misiniz? Bunlar nelerdir?
(kaynak, materyal, teknolojik destek vb.)

Hangi yontemleri kullanirsiniz? (dogrudan anlatim, soru cevap yoOntemi,
gosteri, gezi-gdzlem, rol oynama yontemleri)

Ogrencileri grup grup mu bireysel mi galistirirsmiz?

Ogrencilerin katilacag: faaliyetler var m1? Varsa bunlar nelerdir?

Ders sonunda kazanimin 6grenciler tarafindan edinilip edinilmedigini tespit
etmek icin ne gibi seyler yaparsiniz? Somut 6rnek verebilir misiniz? (bir sey
cizdirebilir, gorev verebilir, sohbet edebilir)

Tespit ederken hangi araglar1 kullanirsiniz?
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EK 21. Kazamim Okuryazarhgma iliskin Gézlem Formu

Kazanimi Osrencilere Edindirmeye
Yonelik Yorumlama

Ogretmen: Sinif:

Tarih:

Kazanimi edindirirken 6n kazanimlar

Kazanimi edindirmek igin derse yaptig giris

Sonraki kazanimlar

Beklentilerini ifade etme bigimi

6-8. Sinif Matematik Programinda yer alan tiim
kRazanimlar

Segtigi 6rnekler

Ders stiresince yaptigi degerlendirme

Ozel matematiksel noktalara vurgular

Ogrencilere verdigi déntitler

Yonelttigi sorular

Kazanimin edinildigine dair farkh gostergelere
6nem verme

Kullandigi materyaller

Kazanimin edinilip edinilmedigini tespit ederken
kullanilan araglar

Kullanildigi arag geregler

Tespit ederken kullandidi araglarin 6zellikleri

Kullandigi 6gretim yéntemleri

Ders sonunda yaptigi degerlendirme

Ogrencilerin katilacag faaliyetlerin tiirii ve

nitelikleri

Degerlendirme sorusu olarak sorulan sorular
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KAZANIMI ANLAMA

Ogretmenin Kazanimda Yer Alan
Matematiksel Yapi, Bu Kavramlar Arasindaki
ilishileriler ve Alana Ozgii Becerilere dair Alan

Bilgisi

Kavramlar icin kullanilan temsil(ler)

Kazanimdaki matematiksel yapi & 6n
kazanimlar

Kavramlar igin kullanilan model(ler)

Kazanimdaki matematiksel yapi & sonraki
kazanimlari

Matematiksel iligkilere /igslemlere dair yapilan

agiklama(lar)

Kazanimdaki matematiksel yapi & 6-8. Sinif
Matematik Programinin kazanim &riintdisii

Iliskilerin/ islemlerin altinda yatan nedenlere dair

yapilan agiklama(lar)

Kavramlara dair verilen tanim(lar)

iliskiler/ islemler igin kullanilan temsil(ler)

Matematiksel yapiya / Alana 6zgii becerilere

dair yapilan agiklama(lar)

Iliskiler/ islemler igin kullanilan model(ler)
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