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Bu caligmanin amaci, ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin matematiksel inanglarina
gore Ogretimsel acgiklamalarini incelemektir. Bu baglamda c¢alismada, nitel aragtirma
desenlerinden ¢oklu durum calismasi deseni kullanilmistir. Calismanin durumlart olarak
farkli inang¢ kategorilerindeki 6gretmen adaylari, ¢alismanin analiz birimi olarak ise ilgili
Ogretmen adaylariin 6gretimsel agiklamalar1 ele alinmustir. Calismada iki farkli katilimer
grubuyla calisiimistir. i1k grup, 2016-2017 egitim-6gretim yilinda bir devlet iiniversitesinin
[Ikdgretim Matematik Ogretmenligi Programi’nin son sinifinda grenim goren 53 6gretmen
adayidir. Ikinci grup ise 2017-2018 egitim-6gretim yilinda yine bir devlet iiniversitesinin
[Ikdgretim Matematik Ogretmenligi Programi’nin son sinifinda grenim goren 88 6gretmen
adayidir. Calisma wverileri goriis formlari, gozlemler, dokiimanlar ve goriismelerle
toplanmustir. Ik katilimer grubundan elde edilen verilere, anlamsal igerik analizi yapilarak
matematigin ve veri isleme Ogrenme alaninin dogasina yonelik inang ¢ergeveleri
gelistirilmistir. Anlamsal igerik analizi sonuglari ise ilkogretim matematik O6gretmeni
adaylarinin hem matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik
inanclarinin dort kategoride toplandigini ortaya koymustur: arag-odakli, amacg-odakli,
ilerleme-odakli ve islev-odakli inanglar. Ikinci katilimci gruptan toplanan verilere ise
yukarida bahsedilen ¢erceveler kullanilarak betimsel analiz yapilmis ve hem matematigin
hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayn1 inanca sahip oldugu diisiiniilen
9 oOgretmen adayr belirlenmistir. Bu adaylarla sahip olduklar1 inan¢ kategorilerini
dogrulamak amaciyla birebir yari-yapilandirilmis goriismeler yapilmis ve bu goriismelerin
analizi sonucunda her bir inang kategorisinde yer alan birer 6gretmen aday: tespit edilmistir.
Calismanin son asamasinda ise belirlenen bu 4 gretmen adayinin, Ogretmenlik Uygulamasi
dersi kapsamindaki dersleri gézlemlenerek yaptiklar1 6gretimsel agiklamalar incelenmistir.
Ayrica 6gretmen adaylarinin hazirladiklar: ders planlari, adaylarla her bir ders sonunda
yapilan yapilandirilmamis goriismeler, arastirmacinin alan notlar1 ve 7. sinif matematik ders
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kitabindan elde edilen veriler de gozlem verileriyle birlikte analiz edilerek matematik
ogretmeni adaylarinin 6gretimsel agiklamalari biitlinciil bir perspektiften degerlendirilmistir.
Caligmanin sonucunda, matematik 6gretmeni adaylarinin sahip olduklari inanglara gore
yaptiklart O6gretimsel aciklamalar arasinda bazi benzerlikler ve farkliliklar oldugu
belirlenmistir. Ornegin; arag-odakli inanca sahip dgretmen aday1, daha ¢ok islemsel anlama
diizeyinde kavramin tanimini dogrudan sdyleme ve islemin nasil uygulanacagini dogrudan
soyleme alt kategorilerine dahil olan 6gretimsel agiklamalar yaparken iligkisel anlama
diizeyindeki bir kavramin kullanim amacin1 gerekgesiyle aciklama, islemin uygulanmasini
gerekcesiyle aciklama ve problem ¢dzme stratejilerini kullanma alt kategorisinde yer alan
ogretimsel agiklamalarda da bulunmustur. Amag-odakli inanca sahip 6gretmen adayi ise
daha yogun sekilde islemsel anlama diizeyindeki islemin nasil uygulanacagini dogrudan
sOyleme alt kategorisine dahil olan 6gretimsel aciklamalar yaparken iligkisel anlama
diizeyindeki islemin uygulanmasini gerekgesiyle agiklama alt kategorisinde yer alan
ogretimsel agiklamalarda da bulunmustur. Ilerleme-odakl1 inanca sahip 6gretmen aday: ise
islemsel anlama diizeyindeki islemin nasil uygulanacagini dogrudan sdyleme alt
kategorisine dahil olan 6gretimsel agiklamalarda bulunsa da iliskisel anlama diizeyindeki
problem ¢6zme stratejilerini kullanma alt kategorisinde yer alan 6gretimsel aciklamalar da
yapmistir. Son olarak islev-odakli inanca sahip 6gretmen aday1 da diger adaylar gibi daha
yogun sekilde islemsel anlama diizeyindeki islemin nasil uygulanacagini dogrudan sdyleme
alt kategorisine dahil olan 6gretimsel agiklamalarda bulunmustur. Ayrica simdiki ¢alismada
elde edilen inang g¢ergevelerinin uluslararasi karsilastirmali ¢alismalara kaynaklik
edebilecegi ve bu g¢ercevelerin kullanilarak matematiksel inang Olgeklerinin
gelistirilebilecegi de diisiiniilmektedir. Ek olarak simdiki ¢alismanin ileride &gretimsel
aciklamalarla ilgili yapilacak olan calismalarda kullanilabilecek ayrintili bir kavramsal
cerceve sunmasi bakimindan literatiire 6nemli bir katki yapabilecegi diistiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler  : Matematigin Dogasia Yénelik inang, Veri Isleme Ogrenme
Alaninm Dogasina Yénelik Inang, Ogretimsel Agiklamalar
Sayfa Adedi : 236
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ABSTRACT

The purpose of this study is to examine the instructional explanations of pre-service
mathematics teachers according to their mathematical beliefs. Accordingly, the study was
carried out using multiple case study design, which is one of the qualitative research designs.
Pre-service teachers in different belief categories were used as the cases of the study and the
instructional explanations of these pre-service teachers were used as the analysis unit of the
study. The study was conducted with two different groups of participants. The first group
consists of 53 pre-service teachers who are in the last year of the Elementary Mathematics
Education Program at a public university in the 2016-2017 academic year. The second group
consists of 88 pre-service teachers who are in the last year of the Elementary Mathematics
Teaching Program at a public university in the 2017-2018 academic year. The data were
collected through opinion forms, observations, documents and interviews. Belief
frameworks about the nature of mathematics and data processing learning area were
developed by carrying out the semantic content analysis of the data obtained from the first
group of participants. The results of semantic content analysis revealed that pre-service
elementary mathematics teachers' beliefs about both the nature of mathematics and data
processing learning area fell into four categories: tool-oriented, aim-oriented, progress-
oriented, and function-oriented beliefs. Descriptive analyses were conducted to analyze the
data collected from the second participant group based on these frameworks. As a result of
the descriptive analysis, 9 pre-service teachers, who are thought to have the same belief
about both the nature of mathematics and data processing learning area, were determined. In
order to confirm the belief categories of these participants, one-to-one semi-structured
interviews were conducted, and one pre-service teacher was determined in each of these
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belief categories. In the last phase of the study, the instructional explanations of the four pre-
service teachers were examined by observing their lessons within the scope of Teaching
Practice course. In addition, the data obtained from the lesson plans prepared by the pre-
service teachers, unstructured interviews with the pre-service teachers at the end of each
lesson, the fieldnotes of the researcher and the 7th grade mathematics textbook were
analyzed together with the classroom observation data. Thus, the instructional explanations
of the pre-service mathematics teachers were evaluated in a holistic perspective. At the end
of the study, certain similarities and differences between pre-service mathematics teachers’
instructional explanations according to their beliefs were revealed. For example, the pre-
service teacher having a tool-oriented belief was more likely to make instructional
explanations that are included in the sub-categories of providing the definition of the concept
directly and revealing the application process directly which can be categorized under the
instrumental understanding level while she also made the instructional explanations that are
included in the sub-categories of explaining the intended purpose of a concept by providing
its reasoning, explaining the purpose of application of a process together with its reasoning,
and using problem-solving strategies that can be categorized under the relational
understanding level. When it comes to the pre-service teacher having an aim-oriented belief,
she made instructional explanations that are included in the sub-category of giving the
definition of the concept directly which is categorized under the instrumental understanding
more intensively; however, she also made instructional explanations that are included in the
sub-category of explaining the purpose of the application of the process with reasoning that
can be categorized under the relational understanding level. In the same way, although the
pre-service teacher having a progress-oriented belief made instructional explanations that
are included in the sub-category of providing the application process directly which can be
categorized under the instrumental understanding, she also made instructional explanations
that are included in the sub-category of using problem solving strategies that can be
categorized under the relational understanding level. Finally, the pre-service teacher having
a function-oriented belief, similar to other pre-service teachers, mostly made instructional
explanations included in the sub-category of providing the application process directly which
can be categorized under the instrumental understanding level. Moreover, it is thought that
the belief frameworks obtained in the present study may be the source for further
international comparative studies and also mathematical belief scales can be developed by
using these frameworks. In addition, it is thought that the present study can make a
significant contribution to the literature in that it provides a detailed conceptual framework
that can be used in future studies on instructional explanations.

Key Words : Beliefs about the Nature of Mathematics, Beliefs about the Nature of
Data Processing Learning Area, Instructional Explanations
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BOLUMI1I

GIRIiS

Bu boliimde arastirmanin problem durumu, amaci, 6nemi, problem ve alt problemleri,

varsayim, sinirlilik ve tanimlar boliimlerine yer verilmistir.

1.1. Problem Durumu

Bireylerin 6grenme alanlar1 biligsel, duyussal ve davranissal olarak iige ayrilmasina ragmen
(Committee of College and University Examiners, 1956) ogretimsel igeriklerde bu
boyutlarin birbirinden ayristirllmadan birlikte ele alinmasi gerektigi diisiiniilmektedir.
Bunun yaninda matematik 6gretimi, resim, heykel ya da miizik gibi sanat dallarinda oldugu
gibi duygular1 igermemesi nedeniyle tamamen mantiksal bir ugrasi olarak goriilmekte (Dede,
2012) ve daha ¢ok bilissel bir ¢aba olarak ele alinmaktadir (DeBellis & Goldin, 2006; Dede,
2012). Ancak herhangi bir sinif atmosferini etkileyen duyussal degiskenler (Meijer, 2007;
Meelissen & Luyten, 2008; Dede, 2012), matematik 6gretiminin yapildig1 siiflarda da
Ogrencilerin matematigi sevmelerine, degerli bulmalarina veya matematikten korkmalarina
neden olabilmektedir. Bu nedenle duyussal alan degiskenleri de biligsel alan gibi matematik
egitimi aragtirmalarinda merkezi bir konumda yer almalidir (Tsamir & Tirosh, 2009).
1960’larda baslayan matematik egitiminde duyussal alan ¢aligmalarinda, genellikle duygu,
tutum, deger ve inan¢ kavramlarina odaklanilsa da (bkz. McLoed, 1992; DeBellis & Goldin,
1997, 2006; Zan, Brown, Evans, & Hannula, 2006; Grootenboer, Lomas, & Ingram, 2008;
Dede, 2012) bu kavramlara yonelik olarak kullanilan terminoloji i¢ i¢e gegmistir (Bishop,
FitzSimons, Seah, & Clarkson, 1999). Ozellikle inanglar, degerler icin bir uygulanabilirlik
gostergesi (bkz. Clarkson, FitzSimons, Bishop, & Seah 2000), tutumlar igin de bilisgsel
kaynaklar olarak diistiniilmektedir (bkz. Koballa & Glynn, 2007).



Hem bilissel hem de duyussal 6geler iceren inanglarin (De Corte, Op't Eynde, & Verschaffel,
2002; Pehkonen 2004) literatiirde lizerinde uzlasilan bir tanimi bulunmamaktadir (Beswick,
2005). Inanci tanimlarken arastirmacilarin bir kismi, inancin duyussal boyutunu (Cobb,
1986; Nespor, 1987; Furinghetti & Pehkonen, 2002; Richardson, 2003), bir kism1 biligsel
boyutunu (Abelson, 1979; Schoenfeld, 1985; Sigel, 1985; Thompson, 1992; Toérner &
Grigutsch, 1994; Markic, Eilks, & Valanides, 2008) ve diger bir kism1 da inancin her iki
boyutunu (Hannula, 2001; Dede & Karakus, 2014) 6ne ¢ikarmistir. Bu baglamda simdiki
calismada; inang, “deneyimlerin olusturdugu zihinsel yapilar” (Sigel, 1985, s. 351) olarak
tanimlanmis, yani inancin bilissel boyutunu 6ne ¢ikaran tanimi benimsenmistir. Inang
kavramina, bilissel bir ¢aba olarak ele alinan matematik egitimi agisindan bakildiginda da
matematiksel inan¢ kavrami ortaya c¢ikmaktadir. Literatiirde matematiksel inang,
matematiksel kavramlara iliskin deneyimlerin yansitilmast (Thompson, 1982, 1984; Silver,
1985; Hart, 1989) ve matematikle ilgili gegmis deneyimlere dayali kisisel degerlendirmeler
(Raymond, 1997; Ugar, Piskin, Akkas & Tasc1, 2010) seklinde tanimlanmustir.

Matematiksel inang, arastirmacilar tarafindan matematigin dogasina, 6grenimine ve
ogretimine yonelik inanglar olmak iizere ii¢ ayr1 boyutta ele alinmasina ragmen (bkz. Ernest,
1989, 1991; Pajares, 1992; Thompson, 1992; Pehkonen, 1997; Raymond, 1997; Op’t Eynde,
De Corte, & Verschaffel, 2002) bu ii¢ inang tiiriiniin birbiriyle iligkili oldugu (Ernest, 1989)
ve matematigin dogasina yonelik inancin diger iki inan¢ boyutunun temelini olusturdugu
belirtilmektedir (Dede & Karakus, 2014). Arastirmacilar tarafindan hakkinda farkli teorik
cerceveler ortaya atilan matematigin dogasina yonelik inanglar (bkz. Ernest, 1989; Torner &
Grigutsch, 1994; Grigutsch, Raatz, & Torner, 1998; Dionne’den aktaran Pehkonen ve
Torner, 1999) matematigin ne oldugu, nitelikleri ve ne ise yaradigiyla ilgilidir (Ernest, 1989;
Baydar & Bulut, 2002; Dede & Karakus, 2014) ve bu inanglar genellikle giinliik hayattaki
matematikle ilgili deneyimlerle ve matematik siniflarinda ortaya ¢ikmaktadir (Ball, 1991).
Bu smiflardaki matematik 6gretiminin, 6gretmenlerin inanglarina, 6zellikle de matematigin
anlam1 ve dogas1 hakkindaki diisiincelerine bagli oldugu sodylenebilir (Ernest, 1991). Bu
durum g6z 6niine alindiginda Torner (2002) tarafindan 6gretmenlerin matematiksel inanglari
hakkinda ortaya atilan bir kavramsal cergeve dikkat ¢ekmektedir. Bu cergeveye gore
ogretmenlerin matematigin dogasina yonelik inanglari, kiiresel inanglar (global beliefs) ve
alana o6zgii inanclar (domain-specific beliefs) olarak iki grupta ele alinabilir. Kiiresel
inanglar, matematigin dogas1 ve matematiksel bilginin kdkeni ve gelisimiyle ilgili inanglari

icerirken alana 6zgii inanglar matematigin alt alanlariyla ilgili inanglardir (T6rner, 2002).
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Egitim bilimleri literatiiriine bakildiginda bilginin bireye 6zgii beceri, deneyim, ani ve
inanglar birikimi olarak tanimlandigi goriilmektedir (Murphy, Delli, & Edwards, 2004).
Buna gore bilginin olugsmasinda ve sekillenmesinde bireylerin sahip oldugu inanglarin etkili
oldugu soylenebilir. Thompson’a (1992) gore dgretmenlerin bilgileri ve inanglar1 i¢ ige
gectigi icin yapilan ¢alismalarda inang ve bilgiler birbirinden ayrilmaya c¢alisiilmamalidir.
Thompson’in bu yargisini destekleyen ve Ogretmenlerin dgretimleri sirasinda konu ve
pedagojik alan bilgilerinin (Ball, Thames, & Phelps, 2008) yan1 sira inang¢larim (Gellert,
2000; Beswick, 2007; Bray, 2011) da ise kostuklarin1 kanitlayan ¢alismalar bulunmaktadir.
Ek olarak 6gretmenlerin hem matematik ve pedagoji bilgilerinin (Hill, Schilling & Ball,
2005; Baumert vd., 2010) hem de matematik dgretimi ve 6grenimi hakkindaki inanglarinin
(Love & Kruger, 2005) 6grenci basarisini etkiledigini gosteren ¢alismalar da bulunmaktadr.
Bu calismalar dikkate alindiginda 6gretmen bilgileri icin ortaya atilan teorik cergevelerde
(bkz. Shulman, 1987; Fennema & Franke, 1992; Rowland, Turner, Thwaites, & Huckstep,
2009), inang gibi duyussal alan bilesenlerinin matematik 6gretimi bilgisinde 6nemli bir rol
oynadig1 goriilmektedir. Ogretmen bilgisi arastirmalarina nciiliik eden Shulman (1986)
tarafindan ortaya atilan pedagojik alan bilgisi (pedagogical content knowledge) kavrama,
giinimiizde de matematik egitimi arastirmacilarinin c¢aligmalarint  etkilemektedir.
Shulman’mn (1986, 1987) ¢alismalarindan etkilenen Ball, Thames ve Phelps (2008) de
"Ogretim I¢in Matematiksel Bilgi (OMB) (Mathematical Knowledge for Teaching)"
kavramini ve modelini gelistirmislerdir. Bu kavram, "matematik 6gretme isini yiiriitmek i¢in
gerekli olan matematiksel bilgi" (Ball, Thames & Phelps, 2008) olarak acgiklanmistir ve
OMB modelinde Shulman’in (1986) bilgi kategorilerinden konu alan bilgisi ve pedagojik

alan bilgisi genisletilerek ele alinmistir.

Matematik egitimi literatiiriine bakildiginda etkili matematik Ogretimi saglamak igin
ozellikle pedagojik alan bilgisi daha derin olan 6gretmenlerin 6grenci hatalarina karsi1 yapici
davrandiklari, hatalar1 diizeltmek igin sabirla cevap verdikleri, 6grencilerin Snemli
matematiksel fikirleri gelistirmeleri icin tartisma ortami olusturmaya 6zen gosterdikleri ve
derslerinde uygun ve dogru dgretimsel agiklamalar yaptiklart goriilmektedir (Ball, 1991;
Fennema, Franlce, Carpenter, & Carey, 1993; Lampert & Blunk, 1998; Hill, Blunlc,
Charalambous, Lewis, Phelps, Sleep, & Ball, 2008; Baumert, vd., 2009). Ayrica bir
ogretmen, Ogrencilerin konular1 kavramsal sekilde anlamalar1 gerektigine inansa da dersi
sirasinda dgrencilerin kavramsal anlamaya ulagamadiklarini fark ettiginde islemsel sekilde

anlamalarin1 saglayacak agiklamalara yoneldigi belirlenmistir (bkz. Ma, 1999). Benzer
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sekilde matematik temelli agiklamalar1 (mathematically based explanations) pratik temelli
aciklamalara (practically based explanations) tercih ettigini belirten Ogretmenlerin
derslerinde daha ¢ok pratik temelli agiklamalar1 kullandiklar1 goriismiistiir. Bunun nedeni,
ogretmenlerin pratik temelli agiklamalarin 6grencileri daha ¢ok ikna edecegine inanmalaridir
(bkz. Levenson, Tsamir, & Tirosh, 2010). Bu bulgular birlikte ele alindiginda 6gretmen bilgi
ve inanclarinin etkili ve dogru oOgretimsel agiklamalar yapmada O©nemli bir rol
oynayabilecegi goriilmektedir. Ayrica Ogretmenler, matematigi 6gretebilmek icin

matematiksel bilgi ve inanglarinin yan sira 6gretimsel agiklamalar1 da kullanmaktadirlar.

Ogretimsel agiklamalarin bazi arastirmacilar tarafindan dgretimin merkezinde yer aldig
diistiniilmektedir (bkz. Acufia, Rodicio & Sanchez, 2011; Charalambous, Hill, & Ball, 2011).
“Ogretmenin dgrencilere konu alan bilgisini ilettigi etkinlik” (Leinhardt, Putnam, Stein, &
Baxter’den aktaran Charalambous vd., 2011, s.443) olarak tanimlanan Ggretimsel
aciklamalar, bu nedenle 6gretmenlerin konu alan bilgilerinin derinligine dayanmaktadir
(Inoue, 2009). Ayrica 6gretimsel agiklamalar, matematik konu alan bilgisini, pedagojik
olarak uygun sekillere dontistiirmeyi gerektirir (Dewey, 1906). Ayrica Martin’e (1970) gore
ogretimsel agiklamalarin ilk gorevi basit bir sekilde igerigi sunmaktan ziyade 6grencilerin
anlamasii desteklemektir. Bu ifadelere dayanarak Ogretimsel agiklamalarin, 6gretmenin
konu alan (Lachner & Niickles, 2015) ve pedagojik alan (Ball vd. 2008; Grossman &
McDonald, 2008; Baumert vd. 2010) bilgisindeki uzmanligindan etkilendigi sdylenebilir.
Bu kapsamda simdiki caligmada, Ogretimsel agiklamalara odaklanilmasinin gerekgeleri
sunlardir: Ogretimsel aciklamalarin 6gretim ortamimin agik bir parcasi olmasi (Leinhardt,
2001) ve 6gretimde yaygin olarak kullanilmasi (Perry, 2000; Chi, Siler, Jeong, Yamauchi,
& Hausmann, 2001), 6gretimde kritik bir yerde bulunabilmesi (Renkl, 2002; Leinhardt &
Steele, 2005) ve bir 6gretmenin performansinin bir biitiin olarak daha iyi tanimlanmasina ve

anlasilmasina yardime1 olmasi.

Matematik egitimi literatiiriine bakildiginda 6grenci, 6gretmen ve Ogretmen adaylarinin
ogretimsel aciklamalar1 fonksiyon (bkz. Leinhardt, 1987), geometri (bkz. Lachner &
Niickles, 2016), istatistik (bkz. Rey & Fischer, 2013), limit (bkz. Van De Sande & Greeno,
2010), olasilik (bkz. Renkl, 2002; GroBe & Renkl, 2006), polinomlar (bkz. Alkan, 2016) ve
say1 ve iglemler (bkz. Kinach, 2002a, 2002b; Inoue, 2009; Toluk Ugar, 2010, 2011;
Charalambous vd., 2011; Giiler & Celik, 2016; Lachner & Niickles, 2016; Karakus, 2017a,
2017b) konular1 iizerinden incelenmistir. Yapilan c¢alismalar arasinda istatistikle ilgili

ogretimsel aciklamalari inceleyen aragtirmalar bulunsa da bu ¢alismalar daha ¢ok deneysel
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arastirma tlirtindedir ve katilimcilarin bireysel calismalar1 sirasindaki agiklamalarina
odaklanilmistir. Simdiki ¢alismada ise istatistik alaninin temelini teskil eden veri isleme
O0grenme alaninda yer alan grafiklerle ilgili 6gretimsel agiklamalara odaklanilmistir. Zira,
grafikleri anlamak i¢in gerekli olan yorumlama becerisi, 6gretmen adaylarinin dgretimsel

aciklamalarinin incelenmesi i¢in oldukea elverisli bir zemin olusturmaktadir.

Ogretmen adaylarmin matematiksel inanglarimin, onlarin géreve basladiklar: ilk yillarda
etkili olarak (Lester & Garofalo, 1987) karar verme siireclerine ve siniftaki uygulamalarina
yon verdigi bilinmektedir (Pajares, 1992; Brantlinger, 1996; Steinbring, 1998). Bu sinif
uygulamalar1 arasinda Ogrencilerin anlamasini  kolaylastirmak i¢in kullanilan ve
yer almaktadir (Charalambous vd., 2011). Ogrenciler ve 6gretilecek konu arasinda uygun bir
iletisim kurulmasina yol agan etkinlikler olarak tanimlanan (Leinhardt, 2001) 6gretimsel
aciklamalar, agiklamay1 yapan 6gretmenin matematiksel inanglarindan etkilenebilmektedir
(Kinach, 2002a; Baumert vd., 2010). Bu nedenle arastirmacilar, 6gretmenlerin kullandiklari
ogretimsel agiklamalari incelerken onlarin genel matematiksel inanglar1 ve alana 6zgii
inanglarinin roliinii de ihmal etmemelidirler (Perry, 2000; Van Lehn, Siler, Murray,

Yamauchi, & Baggett, 2003; Wittwer & Renkl, 2008).

1.2. Arastirmanin Onemi ve Amaci

Ogretmenlerin matematiksel inanglari, onlarin karar verme siirecleri iizerinde etkili
oldugundan gergek smif uygulamalarin1 (Pajares, 1992; Brantlinger, 1996), 6gretme
stireclerini (Philippou & Christou'dan aktaran Dede & Karakus, 2014), anlayislarini,
muhakeme yeteneklerini ve zamanla da smiftaki davraniglarii (Pajares, 1992)
yonlendirebilmektedir. Ayrica matematik Ogretimini gelistirmek (Underhill, 1988) ve
Ogrencilerin matematige karst olumlu bir tutum gelistirmelerine yardimci olmak ig¢in
matematik Ogretmenlerinin ve gelecegin 6gretmenleri olacak olan 6gretmen adaylarinin
matematik hakkindaki inanglarinin incelenmesi 6nemlidir (Thompson, 1992; Raymond &
Santos, 1995; Carter & Norwood, 1997; Manouchehri, 1997; Aksu, Demir & Siimer, 1998;
Baydar, 2000).

Ogretmen egitimi amaglarindan biri adaylarin yetkin birer 6gretmen olmalarma yardimci
olacak inanglar gelistirmelerini saglamaktir (Green, 1971). Ogretmen adaylari lisans
egitimleri sirasinda okul ve sinif deneyimlerini sadece egitimlerinin son iki déneminde
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edinebildikleri i¢in matematiksel inanglarinin bir kismi1 gergek smif ortamindan uzakta
gelisir (Haser, 2006). Ogretmen adaylarinin inanglar1 bu yoniiyle dgretmen inanglarindan
farklidir (Handal, 2003). Ogretmen adaylarmin sahip oldugu inanglar, goreve basladiklar:
ilk yillarda etkili olacagr i¢in (Lester & Garofalo, 1987) bu inang¢larin bilinmesi énem
kazanmaktadir. McDiarmid (1990, s. 17), 6gretmen yetistirme programlarindaki 6gretmen

adaylarinin inanglarinin anlagilmasinin énemini su sekilde agiklamistir:

Bir 6gretmen yetistiricisi olarak, eger 6grencilerimin neler diisiindiiklerini, iiniversiteye gelirken
zihinlerinde hangi fikirlerle, deneyimlerle ve inanglarla geldiklerini ve iiniversitede aldiklar
derslerde edindikleri fikir, deneyim ve inanglarin neler oldugunu bilmezsem, belirleyecegim
araglar ve hedefler hakkinda verecegim kararlar ortaya gikabilecek sonuglart diisiinmeden
almmusg kararlar olacaktir.

Ulkemizdeki pek ¢ok arastirmada matematik Ogretmeni adaylarinin  matematiksel
inanglarinin belirlenmesi yoniinde ¢calismalar yapilmistir (bkz. Baydar, 2000; Haciomeroglu,
2012; Haser & Dogan, 2012; Sinan & Akyiiz, 2012; Giiven, Karatas, Oztiirk, Arslan &
Giirsoy, 2013; Kayan, Haser & Isiksal Bostan, 2013; Sanalan, Bekdemir, Okur, Kanbolat,
Bas & Ozturan Sagirh, 2013; Dede & Karakus, 2014; Birgin, 2016; Duru & Gol, 2016;
Aydm & Celik, 2017; Celik, Ozmen, Aydin, Giiler, Birgin, A¢ikyildiz, Giirsoy, Arabaci,
Gilines & Giirbiiz, 2018). Bu arastirmalarin biiyiik cogunlugunda adaylarin matematiksel
inanglarinin belirlenmesi i¢in 6l¢ekler gelistirilmis (bkz. Baydar, 2000; Birgin, 2016; Giiven,
Karatas, Oztiirk, Arslan & Giirsoy, 2013; Kayan, Haser & Isiksal Bostan, 2013; Sanalan,
Bekdemir, Okur, Kanbolat, Bas & Ozturan Sagirl, 2013; Akyildiz & Dede, 2019) veya
uyarlamistir (bkz. Haciomeroglu, 2012; Duru & Go6l, 2016; Aydin & Celik, 2017). Ayrica
Ogretmen ve Ogretmen adaylarinin matematigin dogas1 hakkindaki inang¢larinin konuyu
ogrettikleri dersi etkiledigine dair genis bir kabul olmasina ragmen (bkz. Lerman, 1990;
Andrews & Hatch, 2001) adaylarin sadece matematigin dogasina yonelik inanglarini
belirlemek icin ulasilabilir alan yazininda nitel yontemlerle yapilmis bir calismayla
karsilasiilmamistir. Nitel yontemlerin kullanildig1 simdiki ¢alismanin 6gretmen adaylarinin
matematigin dogasina yonelik inanglarinin altinda yatan nedenlerin belirlenmesi agisindan
literatiire 6nemli bir katki yapacagi diisiiniilmektedir. Ayrica simdiki caligmaya kadar
ulagilabilir alan yazininda {ilkemizdeki matematik O6gretmeni adaylarmin matematigin
dogasina yonelik inanglarmin belirlenmesi adina onerilen bir kavramsal cerceveyle de
karsilasiilmamistir. Bu anlamda simdiki caligma, {ilkemizdeki matematik o6gretmeni
adaylarinin matematigin dogasina yonelik inanglariin nitel yontemlerle belirlendigi ve bu
verilere dayali kavramsal bir ¢er¢evenin gelistirildigi bir ¢alisma olmasi nedeniyle 6nem arz

etmektedir.



Ek olarak bireylerin bir alana yonelik kiiresel inanc¢lariyla bu alana ait bir konuya 6zgii
inanglar1 farklilasabilmekte (bkz. Toérner, 2002) ve ayrica bireylerin konuya 06zgii
inan¢larinin, matematigin dogasina yonelik inanglariyla iliskisi hakkinda ¢ok az sey
bilinmektedir (Van Driel, Bulte, & Verloop, 2007). Ortaokul matematik &gretim
programindaki 6grenme alanlarindan biri olan veri isleme 6grenme alani igin kullanilan
yontemlerle matematikteki diger 6grenme alanlarindaki yontemler birbirinden bagimsiz
oldugundan veri isleme 6grenme alani farkli tiirden bir diisiinme gerektirmekte (bkz. Cobb
& Moore, 1997) ve bu nedenle bu alanin dogasina yonelik inancin matematigin dogasina
yonelik inangtan farkli olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu nedenle simdiki ¢alismada adaylarin
veri isleme Ogrenme alaninin dogasina yonelik inanglarinin belirlenmesi adina nitel
yontemler kullanilarak bir kavramsal cerceve daha gelistirilmistir. Boylece adaylarin
matematigin dogasina yonelik inanclariyla veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik
inanclar1 ve bunlar arasindaki benzerlik ve farkliliklarin ortaya c¢ikarilmasina
odaklanilmistir. Literatiirde su ana kadar bu sekilde bir alan ve bu alana ait bir alt alana
yonelik inanglarin karsilastirildigr bir ¢alismaya rastlanmadigindan simdiki ¢calisma, ileride
bu yonde yapilabilecek diger ¢calismalar i¢in de iyi bir zemin olusturma ve iyi bir referans

noktasi olma niteligindedir.

Simdiki ¢alisma kapsaminda gelistirilen matematigin ve veri isleme 68renme alaninin
dogasma yonelik kavramsal cercevelerin ileride uluslararasi karsilastirmali ¢aligsmalara
kaynaklik edebilecegi de diisliniilmektedir. Bagka bir ifadeyle, simdiki ¢alismada iilkemiz
matematik 6gretmeni adaylariyla gelistirilen bu kavramsal ¢ercevelerle farkl iilkelerde ve
o0grenme/6gretme ortamlarindaki 6gretmen adaylarinin matematigin ve veri isleme 6grenme
alaninin dogasina yonelik inanclarindaki olasi farklilik ve benzerliklerin daha agik bir

sekilde ortaya ¢ikarilabilecegi de 6ngoriilmektedir.

Bir 6gretmen dersinin %90-95’ini Ogretecegi konuya giris yapabilmek i¢in kullanmakta
(bkz. Graesser, Person, & Magliano, 1995) ve bu ders girisi sirasinda en ¢ok kullandiklar
etkinlik, simdiki ¢alismanin diger bir konusu olan aciklamalardir (bkz. Chi, Siler, Jeong,
Yamauchi, & Hausmann, 2001) ve eger 6gretmen yeni bir konu isliyorsa agiklama kullanim
daha da yayginlasmaktadir (bkz. Perry, 2000; Leinhardt, 2001; Renkl, Wittwer, Grosse,
Hauser, Hilbert, Niickles, & Schworm, 2006). Bu durum, aciklamalarin 6gretmenligin dogal
bir ozelligi olabilecegini gostermektedir ve bu nedenle acgiklamalarin, Ogretmenlerin

derslerinin ¢ekirdegini olusturdugunu diisiinen bir¢ok arastirmact bulunmaktadir (bkz.



Edwards & Westgate 1987; Cazden 1988; Leinhardt 1993; Sanchez, Rosales, & Canedo,
1999; Sanchez, Garcia, De Sixte, Castellano & Rosales, 2008).

Ogretimsel aciklamalar, dersin girisinde birincil dgretim stratejisi olarak veya ders sirasinda
ogrencilerin sorulari1 cevaplamada etkili olarak kullanilabilir (Scheuch, 2016). Ayrica
ogretimsel aciklamalar, 6gretmenlere Ogrencilerin anlatilan kavrami tam olarak anlayip
anlamadiklar1 hakkinda da ipuglar1 vermekle birlikte (bkz. Perry, 2000) 6grencilerin bir
alandaki ilkeler ve kapsamli kavramlarla ilgili anlamalarini gelistirmeyi (Wittwer & Renkl,
2008) ve kavramsal anlamayla ilgili zihinsel temsillerin gelistirilmesini de saglamaktadir
(Inoue, 2009; Sanchez, Garcia-Rodicio, & Acuna, 2009). Ancak bu 6nemine ragmen
ilkemizde 6gretimsel aciklamalarla ilgili sinirh sayida arastirma bulunmaktadir (bkz. Toluk
Ugar, 2010, 2011; Gokkurt, Sahin & Soylu, 2012; Alkan, Aksan & Giiven, 2014; Alkan,
2016; Giiler & Celik, 2016; Karakus, 2017a, 2017b). Ayrica bu arastirmalarda 6gretmen ve
ogretmen adaylarinin matematigin 6zellikle sayilar ve islemler 6grenme alanina yonelik
ogretimsel aciklamalarina odaklanilmistir (bkz. Toluk Ugar, 2010, 2011; Gokkurt, Sahin &
Soylu, 2012; Alkan, Aksan & Giiven, 2014; Giiler & Celik, 2016; Karakus, 2017a, 2017b).
Bu baglamda simdiki caligma, farkli bir konu olan grafiklere yonelik Ogretimsel
aciklamalara odaklanmasi agisindan diger ¢alismalardan ayrilmaktadir. Ayrica veri isleme
o0grenme alaninin 6zelinde grafiklere iligkin 6gretimsel agiklamalarin incelenmesinin
olduk¢a uygun oldugu da diistiniilmektedir. Zira grafiklerin yorumlanmasi, grafiklerin sézel

bir dille ifade edilmesini de icermektedir.

Simdiki ¢aligmada 6gretmen adaylarinin 6gretimsel agiklamalari, Kinach (2002a, 2002b)
tarafindan Onerilen kavramsal c¢erceve kullanilarak incelense de onerilen ilk cercevede
sadece kategori isimlerinin ve betimlemelerinin bulunmasi nedeniyle bu kavramsal
cergevenin giincellenmesi ve detaylandirilmasinin gerektigi anlasilmistir. Bu baglamda
simdiki ¢aligmada, ilgili literatiir taramasi yapilarak ve uzman goriisleri alinarak ilgili
kavramsal cerceve genisletilmistir. Bu kapsamda simdiki ¢alismanin ileride 6gretimsel
aciklamalarla ilgili yapilacak ¢aligmalarda kullanilabilecek daha ayrintili bir kavramsal
cerceve sunmasi bakimindan da ilgili literatiire Onemli bir katki yapabilecegi

diisiinilmektedir.

Bu baglamda simdiki arastirmanin amaci, ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin
matematiksel inanglarina gore 6gretimsel agiklamalarinin veri isleme 6grenme alaninin

grafikler konusu 6zelinde incelenmesidir.



1.3. Arastirma Problemleri ve Alt Problemler

Arastirma problemi: Matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayni
inan¢ kategorilerinde yer alan ilkdgretim matematik O6gretmeni adaylarmin &gretimsel

aciklamalar1 nasildir?
Alt problemler:
1. [lkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin matematiksel inanglar1 nasildir?

1.1. Tlkdgretim matematik &gretmeni adaylarmin matematigin dogasma yonelik

inanglar1 nasildir?

1.2. 1lkdgretim matematik 6gretmeni adaylarmin veri isleme Ogrenme alaninin

dogasina yonelik inanglar1 nasildir?

2. Matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayn1 inang kategorilerinde
yer alan ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarimin 6gretimsel agiklamalar1 arasindaki

benzerlik ve farkliliklar nelerdir?

1.4. Varsayimlar

Uygulanan goriisme formlari ile yapilan goriismeler ve gozlemler sirasinda katilimcilar

arasinda aragtirmanin amacini etkileyecek diizeyde bir etkilesimin olmadig1 varsayilmustir.

1.5. Smirhliklar
Bu calisma,
i. veri toplama siireci agisindan 2016-2017 ve 2017-2018 egitim-dgretim yillari,

ii. matematiksel inanglar1 incelenen katilimcilar a¢isindan 2016-2017 ve 2017-2018 egitim-
ogretim yillarinda bir devlet iiniversitesinde Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi

Programi’nin son siifinda 6grenim goren 6gretmen adaylari,

iii. Ogretimsel agiklamalar1 incelenen katilimcilar agisindan matematigin ve veri isleme
ogrenme alaninin dogasina yonelik farkli inang kategorilerine dahil olan birer, toplamda 4

ogretmen adayi,



iv. Ogretmenlik Uygulamas1 dersi agisindan ayn1 okulda gérev yapan 3 uygulama 6gretmeni

ve ayni okulda yer alan 4 farkli 7. sinif subesi,

v. dgretimsel agiklamalarin incelendigi konu agisindan Veri Isleme Ogrenme Alani'nin

grafikler konusu

vi. veri toplama araclar1 agisindan goriis formlari, goriismeler, gozlemler ve dokiimanlar ile

siirhdir.

1.6. Tanimlar

Calismada inan¢ kavraminin biligsel boyutunu 6n plana ¢ikaran “Deneyimlerin olusturdugu
zihinsel yapilar” (Sigel, 1985, s.351) tanim1 benimsenmistir. Ayrica matematiksel inang,
matematikle 1ilgili ge¢mis deneyimlerden olusan matematik hakkindaki kisisel
degerlendirmeler (Raymond, 1997) olarak kabul edilmistir. Ek olarak, simdiki ¢alismada
matematiksel inan¢, matematigin dogasina yonelik inang ve veri isleme 6grenme alaninin
dogasina yonelik inanci kapsamaktadir. Calismadaki matematigin dogasma yonelik inang
kavrami, matematigin ne oldugu, nitelikleri ve ne ise yaradigi ile ilgili inanglar1 (Ernest,
1989; Baydar & Bulut, 2002; Dede & Karakus, 2014) kapsamaktadir. Son olarak 6gretimsel
aciklama ise “Ogretmenlerin konu igerigini dgrencilere iletme etkinligi” (Leinhardt, Putnam,

Stein, & Baxter’den aktaran Charalambous vd., 2011, s. 443) olarak kabul edilmistir.
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BOLUM II

KURAMSAL CERCEVE

Bu boliimde, sirasiyla duyussal alan, inang, matematiksel inang, matematiksel bilgi,
ogretimsel aciklama, veri isleme Ogrenme alami ve grafiklerle ilgili aciklamalara yer

verilmistir.

2.1. Duyussal Alan

Bireyde 6grenmenin gerceklesmesiyle ilgili 1950’lerde yapilan ¢alismalar sonucunda Bloom
ve arkadaslar bireyin 6grenme kapasitesini bilissel, duyussal ve davranigsal olmak iizere ii¢
alanda ele almistir. Biligsel alan, 6grenmenin zihinsel sonuglarina; davranigsal alan, edimsel
sonuglara; duyussal alan ise benlik ve ahlak gelisimi sonuglarina odaklanmistir (Ozden,
2002). Schibeci (1983), basarinin davranisla bir biitiin olarak birbirine bagli oldugunu ve
bireyin biligsel basarisiyla birlikte duyussal ozellikleriyle de ilgilenilmesi gerektigini
belirtmistir. Ayrica ¢alismalarinda duyussal 6zellikleri kontrol etmenin bilissel 6zellikleri

kontrol etmekten daha 6nemli olacagini da savunmustur.

Duyussal alan ¢aligmalartyla taninan McLeod (1992), duyussal alani, bilissel alanin 6tesinde
olan ¢ok cesitli inang, duygu ve ruh hallerini igeren bir 6grenme alani olarak tanimlamaistir.
Duyussal alanin insan davraniglarina yon veren ve onlar sekillendiren duygu, ruh hali,
anlay1s, tutum, inang, deger, ilgi, giidii, 6zyeterlik, ahlak, etik, motivasyon ve kaygi gibi pek
cok bilesenden olustugu bilinmektedir. Ayrica 6grenme, dogal olarak duygusal ve duyussal
olsa da matematikle ilgili bazi1 durumlar onun diger okul derslerinden daha az ilging ve
eglenceli olarak goriilmesine neden olmaktadir (Radisi¢, Videnovi¢, & Baucal, 2015).
Matematik egitimi ve duyussal alan konularinda uzun zamandir siiregelen caligmalar
olmasina ragmen duyugsal alan bilesenlerinin matematigin 6grenimi ve matematige yonelik

tutum ve inanglarin gelisimi lizerindeki etkisi net degildir. Ayrica bu konuyu tatmin edici
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sekilde arastiran boylamsal ¢aligsmalara da ihtiya¢ vardir (Hannula, Bofah, Tuohilampi, &

Mestdmuuronen, 2014).

Matematik egitiminde duyussal alan galigmalarinin Sekil 1’de goriildiigii gibi genellikle
duygu, tutum, deger ve inang¢ boyutlarina odaklandig1 goriilmektedir (bkz. McLeod, 1992;
DeBellis & Goldin, 1997, 2006; Grootenboer, Lomas & Ingram, 2008; Dede, 2012).

Artan biligsellik ve kararlilik, Artan duyussallik ve yogunluk,
azalan duyussallik ve yogunluk azalan bilissellik ve kararlilik

Sekil 1. Duyussal alan bilesenlerinin bir modeli Grootenboer, P., & Marshman, M. (2016).
The affective domain, mathematics, and mathematics education. In P. Grootenboer & M.
Marshman (Eds.), Mathematics, affect and learning (pp. 13-33). Singapore: Springer
kaynagindan Tiirkgelestirilmistir.

McLeod (1992), duyussal alan1 kavramsallastirma konusunda ilgili literatiire 6nemli bir
katki yapmistir. Duyugsal alanin duygu, tutum ve inang bilesenlerini tanimlamis ve onlari
Sekil 1°de goriildiigli gibi kararliligin arttig1r ve yogunlugun azaldigi bir dogru boyunca
siralamistir. DeBellis ve Goldin (1997) ise McLeod’un (1992) bu ¢alismasina dordiincii bir
bilesen olan degerleri eklemistir. Yapilan calismalara gore en degisken ve yogun bilesen
olan duygular, matematiksel etkinlikler aracilifiyla hizlica degisen his yapilarini ifade
etmektedir (McLeod, 1992; Goldin, 2002). Tutumlar, duygularin belli bir par¢asina yonelik
egilim ve uyumu ifade ederken (DeBellis & Goldin, 1997, 2006) tutumlardan daha karmasik
olan degerler ise adalet, etik ve ahlak gibi kavramlar1 icermektedir ve kisisel gercekler olarak
da isimlendirilmektedir (McLeod, 1988, 1989; DeBellis & Goldin, 1997, 2006; Goldin,
2002). Tutumlarin bilissel kaynaklar1 olan inanclar ise bir nesne ya da kisi hakkindaki
goriislerdir (Koballa & Glynn, 2007) ve Sekil 1°de belirtildigi gibi en kararli ve en az yogun
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duyussal alan bilesenidir. Bu nedenle matematik egitiminde 6nemli bir yeri olan bilissel ve
duyussal alanin kesisiminde yer aldig1 da diistiniilen inanglarin (bkz. De Corte, Op't Eynde,
& Verschaffel, 2002; Pehkonen, 2004) ve matematiksel inanglarin derinlemesine

incelenmesinde fayda vardir.

2.2. Inan¢ ve Matematiksel inanc

Inanglar “6znel bilgi” (Furinghetti & Pehkonen, 2002) olarak goriildiigiinden 6grenmedeki
rolleri yaygindir ve dgrenme igin etkili bir degiskendir. Inanglar ayn1 zamanda bilissel ve
duyussal dgeler icerdiginden matematik 6grenmenin bu iki dnemli boyutu arasinda bir koprii
gorevi gorebilirler. Ek olarak Ogretmenlerin inanglarinin  onemi ve o6gretmenlik
uygulamalarin1 sekillendirmedeki rolleriyle (bkz. McLeod, 1992; Pajares, 1992;
Grootenboer, 2008; Mosvold & Fauskanger, 2014) ve 6grencilerin matematik, matematigi
ogrenme ve O0gretme konusundaki inanclariyla ilgili (bkz. McDonough & Sullivan, 2014)
artan bir literatiir de bulunmaktadir. Ancak iizerinde pek cok arastirma yapilan inang
kavramimin egitimciler ve matematik egitimcileri tarafindan uzlagilan bir tanimi da
bulunmamaktadir (Furinghetti & Pehkonen, 1999; Beswick, 2005; Haser, 2016). Bunun
nedeni, inancin farkli yaklagimlara gore tanimlanmasidir (Vanayan, White, Yuen, & Teper,
1997; McLeod & McLeod, 2002; Kislenko, Grevholm, & Lepik, 2005; Eleftherios &
Theodosios, 2007; Moscucci, 2007; Goldin, Résken, & Torner, 2009).

Inanglar, -dnceden bahsedildigi gibi- hem bilissel hem de duyussal 6geler icerdigi icin
arastirmacilarin bir kismi yaptiklari inang tanimlarinda inancin bilissel boyutuna (Rokeach,
1968; Abelson, 1979; Ajzen & Fishbein, 1980; Koballa & Crawley, 1985; Schoenfeld, 1985;
Sigel, 1985; Thompson, 1992; Térner & Grigutsch, 1994; Lloyd & Wilson, 1998; Goldin,
2002; Op’t Eynde, DeCorte, & Verschaffel, 2002; Torner, 2002; Markic, Eilks, & Valanides,
2008), bir kism1 duyussal boyutuna (Cobb, 1986; Nespor, 1987; Underhill, 1988; Lester,
Garofalo, & Kroll, 1989; Kagan, 1992; Richardson, 2003) ve diger bir kism1 da hem bilissel
hem duyussal boyutuna (Hannula, 2001; Pehkonen & Pietild, 2003; Eleftherios &
Theodosios, 2007; Philipp, 2007; Goldin vd., 2009; Dede & Karakus, 2014) dikkat
cekmistir.

Inancin duyussal boyutunu one cikaran Richardson’a (2003, s. 3) gére inanglar “dogru

oldugu hissedilen, psikolojik olarak kisinin yasadigi cevre hakkindaki anlayislari ve
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varsayimlari”dir. Benzer olarak Philipp (2007) inanglari, “diinya hakkinda dogru oldugu

diisiiniilen ve psikolojik olarak dayandirilan anlama, 6neri ve Onciiller” olarak tanimlamistir.

Ek olarak Kagan (1992) da inanglar1 dogru oldugu hissedilen anlamlar, varsayimlar, imajlar
veya Oonermeleri i¢eren psikolojik yapilar olarak tanimlamistir. Bunlarin yani sira inanglarin
mantiksal ve duygusal bir yapist oldugunu savunan ve inanglar1 kisinin 6znel olarak
yapilandirdigi bilisler, kuramlar ve kavramlar (Elefthherios & Theodosis, 2007) veya
“kisinin ge¢mis deneyimlerinden sekillenen zihinsel yapilari ve psikolojik anlayislar1”
(Dede & Karakus, 2014, s. 792) olarak tanimlayan ve inancin hem biligssel hem de duyussal
ozelliklerini one ¢ikaran arastirmacilar da bulunmaktadir. Ancak literatiire bakildiginda
inangla 1ilgili tanimlarin, inancin daha ¢ok biligsel boyutuna vurgu yapilarak yapildigi
goriilmektedir. Ornegin, Abelson (1979) inanci, insanlar tarafindan belirli bir amag i¢in veya
gerekli sartlar altinda manipiile edilen bilgiler, Schoenfeld (1985) ise insanlarin deneyimleri
ve anlamalarindaki zihinsel yapilar ve herhangi bir durumdaki algilar1 ve bilisleri, Sigel
(1985, s. 351) “deneyimlerin olusturdugu zihinsel yapilar” ve Goldin (2002) kisinin
dogruluk degeri yiikledigi genellikle fikirsel kodlamalar1 igeren ¢oklu kodlanmis zihinsel
yapilar olarak ifade etmektedir. Bu baglamda, inancin bilissel boyutunu vurgulayan
arastirmacilarin ¢ogunun, inancin zihinsel bir yap1 oldugu konusunda hem fikir olduklar1
sOylenebilir. Bu kapsamda simdiki ¢alismada da inancin “deneyimlerin olusturdugu zihinsel

yapilar” (Sigel, 1985, s. 351) tanimi1 kabul edilerek inancin bilissel boyutuna odaklanilmistir.

Inanglarin matematiksel etkinliklerdeki koprii olma rolii, bireylerin matematigi
ogrenmesinde olduk¢a Onemlidir. Zira, bireylerin matematiksel bilgi ve yeteneklerinin
gelisimini engeller ya da gelismesi i¢in firsatlar sunar (Cheeseman & Mornane, 2014).
Ayrica inanglar, sabit oldugundan ve bireylerin davranislarini etkilediginden bireylerin
(McDonough & Sullivan, 2014). Ancak literatiire bakildiginda inang gibi matematiksel
inang icin de kabul edilen tek bir tanim yoktur. Ornegin, Hart (1989), Silver (1985) ve
Thompson (1982, 1984) matematiksel inanci, matematiksel kavramlar hakkindaki
degerlendirme tiirlerinin yansitilmasi olarak tanimlarken Raymond (1997), matematikle
ilgili gecmis deneyimlerden olusan matematik hakkindaki kisisel degerlendirmeler olarak
ifade etmistir. Cross (2009), Raymond’un tanimima benzer sekilde bireyin matematikle
yasadig1 deneyimlerden kaynaklanan kisisel goriis ve yargilar olarak, Ernest (1989, s. 20)
ise “bireylerin kavramlari, ideolojileri, degerleri, hayat ve matematik hakkindaki diinya

goriisleri” seklinde tanimlamistir. Matematiksel inang ayrica bireylerin matematige yonelik
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eylemleriyle iligkili olarak matematiksel bir ugrasiya baslama ve matematigi anlamaya yon
veren bakis acist (Schoenfeld, 1985, 1992) ve bu tanima paralel olarak kesin ve saglam
temellere dayanmasi gerekmeyen, matematige yonelik bilissel ve duyussal 6zellikleri ve
istekli olmay1 igceren, bireylerin kisisel bakis agilar1 (Grigutsch ve Torner, 1998; Torner,
1998) seklinde de tanimlanmistir. Bu baglamda simdiki ¢aligmada, matematiksel inancin
daha ¢ok bilissel boyutunu 6n plana ¢ikaran Raymond’un (1997) matematikle ilgili gecmis
deneyimlerden olusan matematik hakkindaki kisisel degerlendirmeler seklindeki

matematiksel inan¢ tanimina odaklanilmistir.

-----

-----

1992; Thompson, 1992; Pehkonen, 1997; Raymond, 1997; Op’t Eynde, De Corte, &
Verschaffel, 2002). Bu ii¢ matematiksel inang boyutu, matematik 6gretmenlerinin inang
sistemlerinin ¢ekirdegini olusturmaktadir ve bu nedenle incelenmesi her zaman dikkate
degerdir (bkz. Ernest, 1989; Thompson, 1992; Raymond, 1993). Asagida bu iic matematiksel

inan¢ boyutuna iliskin kisa bilgiler verilmistir.

2.2.1. Matematigin Ogrenimine Yonelik Inanclar

..........

icin ne tlir davranis ve zihinsel siireclerin gerekli oldugu ve ne tiir 6grenme etkinliklerinin
uygun olduguyla ilgilidir (Ernest, 1989).

¢ Bilginin alim1 modeli
e Anlamanin aktif yapilandirilmast modeli
e Uyumlu davranis ve beceri uzmanligi modeli

¢ Kisinin kendi ilgisini kesfetmesi ve bagimsizlig1 takip etme modelidir.

Handal (2003), Ernest tarafindan sunulan bu model i¢in iki temel yap1 6nermektedir: ilerici
ve geleneksel. Ilerici kavrami, sosyal yapilandirmacilikla ilgili bir kavramdir ve 6grencilerin
matematiksel bilgiyi sosyal veya bireysel olarak yapilandirmasini igeren yeni Ggretim
stratejilerini vurgulamaktadir. Bunun aksine geleneksel kavrami ise egitimde davranigsal
perspektifle ilgilidir ve bilginin transfer edilmesine, siirecten ziyade {iriin, alistirma, islem

ve formiillerin pedagojik degerine vurgu yapar.
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2.2.2. Matematigin Ogretimine Yénelik inanclar

Bir 6gretmenin matematiksel hedefleri, 6gretimde kendi roliinii ve 6grencilerinin rollerini
nasil gordiigi, ona gore uygun sinif etkinliklerinin neler oldugu, uygun oldugunu diisiindiigi
Ogretim yaklasimlart ve Ogretimindeki c¢iktilar onun matematik Ogretimi anlayisini
olusturmaktadir (Thompson, 1992). Benzer sekilde, bir 6gretmenin matematik dgretimine
yonelik inanci, Ogrencilerinin matematigi nasil 6grendikleri, matematiksel bilgileri ve
okulun amact ve rolii hakkindaki goriislerini de yansitmaktadir (Yuniarti, Ishak, & Pang,

2014).

~~~~~

yapilacagi, bu konuda belirlenecek amaglarin ve 6gretim programlarinin nasil belirlenecegi,
ogretim stlirecinde kullanilacak yontem ve araclarin nasil olmasi gerektigi ile ilgili
ilgili anlayislarini sekillendirdiginden Ernest’e (1989) gore, bir siifta {i¢ farkli 6gretmen

rolii bulunmaktadir: 6gretici, agiklayici ve kolaylastirici.

Ogretici roliindeki bir 6gretmen, bir materyali gdstermeye, aciklamaya ve tanimlamaya, onu
en iyi sekilde sergilemeye c¢alisir (Thompson, 1992). Bu rolii benimseyen bir 6gretmen
becerilerde ustalasmay1 amaglar. Agiklayict roliindeki bir 6gretmen ise agiklamalarinda
konunun igerigine odaklanir ve bu 6gretmenin asil amaci matematiksel kavram, formiil ve
islemleri en iyi sekilde kavratmaktir (Thompson, 1992). Bilginin kavramsal olarak
Ogrenilmesine odaklanir. Kolaylastirici roliinii benimseyen bir 6gretmenin de asil amaci
problem kurma ve ¢dzmeyi saglamaktir (Thompson, 1992). Ogretimlerini, 6grencilerinin
fikirlerine gore sekillendirir ve biitlin Ogretimsel etkinlikler oOgrenciler tarafindan

gerceklestirilir.

2.2.3. Matematigin Dogasina Yonelik inanglar

Matematigin dogastyla ilgili inanglar, matematigin ne igse yaradigi ve niteliklerinin ne
olduguyla ilgilidir (Ernest, 1989; Baydar & Bulut, 2002; Dede & Karakus, 2014). Ek olarak

Ernest’e (1989) gore, matematiksel inancin bu iig tiirli de birbiriyle iligkilidir ve matematigin

-----
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olusturur. Bu nedenle simdiki calismada, 6zel olarak matematigin dogasina yonelik

inanglara odaklanilarak bu inang tiirli derinlemesine incelenmistir.

Matematigin dogasina yonelik inanglar konusunda arastirmacilar tarafindan birbiriyle birgok
noktada uyusan (Liljedahl, Rolka, & Rdsken, 2007) farkli kavramsal ger¢eveler Tablo 1°de
verilmigtir.

Tablo 1

Matematigin Dogasina Yonelik Inan¢ Cerceveleri

Dionne (1984) Ernest (1989) Grigutschz, Raatz ve Torner
(1998)
Geleneksel bakis agis1 Islemsel goriis Sema bileseni
Formalist bakis agis1 Platonist goriis Formalizm bileseni
Yapilandirmaci bakis agisi  Problem ¢6zme goriisti Stireg bileseni
Uygulama bileseni

Tablo 1°de verilen kavramsal cerceveler i¢cinde Oncelikle Dionne (1984’den aktaran
Pehkonen ve Torner, 1999) matematigin dogasina yonelik inanci, matematigi bir yetenek
kiimesi ve matematik yapmay1 islem, kural, formiil ve yontemleri kullanma olarak géren
geleneksel bakis agisi, matematigi mantik ve kesinlik, matematik yapmay1 ispat yapma ve
matematik dilini kullanma olarak ele alan formalist bakis agis1 ve matematigi bir
yapilandirma siireci, matematik yapmay1 da matematiksel kavramlar arasinda iliski, kural ve
formiil bulma ve diislince gelistirme siireci olarak géren yapilandirmaci bakis agisi olarak ii¢

temel goriise ayirmistir.

Ernest (1989) ise matematigin dogasina yonelik inanci, matematigi iliskisiz ama kullanigh
kurallar, islemler ve yetenekler toplami olarak goren islemsel (enstriimantalist) goriis,
matematigin duragan fakat bir biitlin olusturan bilgi toplulugu oldugunu ve matematigin
kesfedildigini one siiren Platonist gorlis ve matematigin dinamik ve siirekli gelisen, insan

icad1 olan kiiltiirel bir iiriin oldugunu savunan problem ¢dzme goriisii olarak ele almistir.

Grigutsch ve Torner, ayn1 y1l yayimlanan iki farkli calismada matematigin dogasina yonelik
inancgla 1ilgili benzer iki kavramsal cerceve ileri stirmiistiir. Her iki calismaya gore de
matematigin dogasina yonelik inanglar iki zit bakis agisindan gelmektedir: dinamik ve statik

(Grigutsch, Raatz ve Torner, 1998; Grigutsch ve Torner, 1998). Matematigin dogasina
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yonelik inancin siire¢ ve uygulama bilesenleri matematigin bir problem ¢ézme siireci olarak
kabul edildigi dinamik yoniinii, sema ve formalizm bilesenleri matematigin duragan ve soyut
bir sistem olarak kabul edildigi statik yoniine vurgu yapmaktadir. Matematigin dogasina
yonelik inancin sema bileseni, matematigi problemleri ¢ozmemizde ise yarayan yontem ve
kurallar biitiinii olarak bir ara¢ kutusu gibi goérmekte, formalizm bileseni ise matematigin
kesin ve kat1 oldugunu, mantik, ispat ve aksiyomatik bir yapidan olustugunu gostermektedir.
Stire¢ bileseni matematigi bilgi edinme, kesif yapma, yeni fikirler elde etme, konular
arasinda iligki kurma ve etkinlik yapma siireci ve uygulama bileseni ise matematigi toplum
ve yasamla yakindan iligkili olan, giinliik hayatta kullanim alanlar1 bulunan bir bilim dali
olarak gormektedir. Grigutsch ve Torner (1998) sonradan yayimlanan ve matematigin
dogasina yonelik inan¢ i¢in bir 6lgme araci gelistirmeyi planladiklari ikinci calisma
sonucunda Platonizm goriisti adinda besinci bir bilesen daha elde etmistir. Bu bilesene gore
matematik uygulama gerektirmeyen, ancak gilivenli ve estetik "ilahi oyunlar" olarak

yorumlanmustir.

Matematigin dogasina yonelik yukarida ifade edilen kavramsal cercevelerin birbirleriyle
benzerlikler gosterdigi sdylenebilir. Bu baglamda, Ernest’in Platonist goriisii, Dionne’nin
formalist bakis acis1 ile Grigutsch, Raatz ve Torner’in formalizm bilesenine benzemektedir
ve bu gorilise gore matematik, aksiyomatik temeli olan ve tiimdengelime dayanan kesin bir
bilimdir. Yine Ernest’in islemsel goriisii, Dionne’nin geleneksel bakis agisina ve Grigutsch,
Raatz ve Torner’in sema bileseniyle paralellik gostermektedir. Bu goriise gére matematik,
terim, kural ve formiillerin bir toplami olarak distiniilebilir. Diger taraftan, Ernest’in
problem ¢ozme goriisli, Dionne’nin yapilandirmaci bakis agist ve Grigutsch, Raatz ve
Torner’in siireg bileseni ile benzerlik gostermektedir. Bu goriise gore ise matematik, temel
olarak problem ¢ozme siireclerini iceren, diizen ve yapilart kesfeden bir bilim ve

yapilandirmaci siire¢ olarak ele alinmaktadir.

Yukarida bahsedilen kavramsal c¢erceveler Amerika ve Almanya’daki matematik
ogretmenleri ve Ogretmen adaylariyla calisilarak gelistirilmistir. Bu noktada iilkemiz
ilkogretim matematik 6gretmeni adaylariin matematigin dogasina yonelik inanglarinimn
nasil oldugu merak konusu olmustur ve gelistirilen bu ¢erceveler dikkate alinmadan iilkemiz
matematik 6gretmeni adaylarina 6zgii matematigin dogasina yonelik bir kavramsal gerceve
gelistirilme ihtiyact dogmustur. Bu ¢erceve ve gelistirilme asamalarindan bulgular
boliimiinde bahsedilmis ve yukaridaki gercevelerle benzerlik ve farkliliklarina ise tartisma
boliimiinde deginilmistir.
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Ogretmenlerin matematiksel inanclariyla ilgili farkli bir bakis agist da Torner (2002)
tarafindan ortaya atilmistir. Bireylerin genel bir alan ile bu genel alanin 6zel bir alt alanina
yonelik inanglar1 farklilik gosterebilmektedir (bkz. Toérner, 2002; Schldglmann, 2011). Bu
nedenle Torner (2002) bilgi bilesenlerinin bilginin kiireselligine gore yapilandirildigi
goriisiinii benimseyerek iki inang tiirii ileri stirmistiir: kiiresel inanglar ve alana 6zgi
inanglar. Kiiresel inanglar, matematigin dogasina, dgretimine ve Ogrenimine yonelik ve
matematiksel bilginin kokeni ve gelisimiyle ilgili inanglari, 6rnegin matematik disipliniyle
ilgili (McLeod, 1989) veya matematigin mutlakcilik ya da siiphecilik algilarma yonelik
(Lerman, 1986) inanglar1 igeren ¢ok genel inanglardir. Diger taraftan alana 6zgii inanglar
(konu alan bilgisine benzer olarak) ise matematigin alt alanlariyla (6rnegin, cebir, geometri,
istatistik vb.) ve onlarin 6gretimi ve 6grenimiyle ilgili inan¢lardir. Torner (2002) bu terimi
her bir matematiksel terim, nesne veya prosediiriin bir inan¢ nesnesi olabilecegini
vurgulamak i¢in kullanmigtir. Ancak O6gretmenlerin matematigin dogasi, 6grenimi ve
ogretimi hakkindaki inanclar1 konusunda genis bir literatiir olmasina ragmen matematikteki
cebir, geometri, istatistik ve olasilik gibi 6zel konu alanlarmma 6zgili inanglarla ilgili
caligmalarin sayisiin azhigir dikkat ¢cekmektedir (bkz. Franke, Kazemi, & Battey, 2007).
Ayni zamanda, konu alanina 6zgii inanglarinin genel matematiksel inanglariyla iliskisi
hakkinda da ¢ok az sey bilinmektedir (Van Driel, Bulte, & Verloop, 2007). Bu nedenle
simdiki c¢alisma kapsaminda iilkemiz matematik 6gretmeni adaylarinin matematigin
dogasina yonelik genel inanglarinin yaninda veri isleme 6grenme alanin dogasina yonelik
inanglar1 da (alana 6zgii inanglar) bir kavramsal gerceve gelistirilerek belirlenmistir. Bu

cerceveye ve gelistirilme asamalaria bulgular boliimiinde deginilmistir.

2.3. Matematiksel inanc ve Kiiltiir

Matematik, evrensel bir disiplin olarak kabul edilmektedir. Ancak bu noktada, matematik
gibi matematiksel inancin da evrensel olup olmadigina yonelik bir soru akla gelebilir. Bu
anlamda Pehkonen (1993), Ogrencilerin inanglarinin karsilastirilmasinda {lkeler arasi
farkliliklarin bir tilkenin kendi i¢indeki farkliliklarindan daha biiyiik oldugunu ifade etmistir.
Bu noktada, genelde inan¢ 6zelde matematiksel inanglarin dogasi, bilesenleri vb. dikkate
alindiginda, matematiksel inanc¢larin kiiltiirlere bagl olarak degisebilecegi diisiiniilebilir.
Zira bireylerin inang¢larinin yasadiklar1 ¢evrenin kosullar1 ve ayn kiiltiirde yasayan diger
insanlarla olan etkilesimlerine dayali olarak farklilasabilecegi belirtilmektedir (bkz. Pratt,

1992; Ekeblad & Bond, 1994). Benzer sekilde bireylerin matematigin dogasina yonelik
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inanglar1 da genelde giinliik hayatlarinda ve smiflarinda matematikle olan deneyimleri
araciligiyla olustugundan (Ball, 1991) smif kiiltliriiniin de bireylerin matematiksel
inanglarini etkileyebilecegi diisiiniilmektedir. Ornegin, Anderson’mn (1997) farkli inanglara
sahip okul kiiltiirlerinde calisan &gretmenlerin matematiksel inanglarinin farklilastigini
ortaya koydugu calismast bu duruma iyi bir 6rnek olarak verilebilir. Ayrica Raymond
(1993), oOgretmen egitimi programlarinda edinilen deneyimler ve mevcut Ogretim
uygulamalarinin da 6gretmenlerin matematiksel inanglarimi etkiledigini ve 6gretmenlerin
matematiksel inanglarmin, 6grencileri, takip ettikleri miifredat ve ¢alistiklar1 okulun
kiiltiirtine gore degistigini ifade etmistir. Bu baglamda, matematigin 6gretim uygulamalari
ile matematiksel inanglarin karsilikli olarak birbirlerini etkiledikleri, 6gretim ortamlarimin

kiiltiirlintin de bu etkilesimde 6nemli bir faktor oldugu sdylenebilir.

Inanglarin olusmas1 ve sekillenmesindeki &nemli bir faktdr de bireylerin sahip olduklar:
bilgilerdir. Karsit olarak inanglar da yeni gelen bilgileri degerlendirir ve duyussal bir
filtreleme saglar (Abelson, 1979). Ancak ilgili literatiire bakildiginda birbiriyle bu denli
etkilesim i¢inde bulunan inang ve bilgi kavramlarini birbirinden ayirmanin bir hayli zor
oldugu goriilmektedir (bkz. Thompson, 1992; Beswick, 2011, 2012). Bu baglamda
matematik egitimi literatiirline gére matematiksel inan¢g ve matematiksel bilgi kavramlari

arasindaki iliski asagida ifade edilmeye ¢alisilmistir.

2.4. Matematiksel inan¢ ve Matematiksel Bilgi

Bilgi ve inang¢ arasindaki iligski uzun siiredir tartisilmaktadir (Pehkonen, 2008). Pek ¢ok
arastirmaci inang ve bilgi kavramlarini tanimlamaya ve aralarindaki fark: ortaya koymaya
calismistir (bkz. Rokeach,1968; Nespor,1987; Pajares, 1992; Thompson, 1992; Alexander
& Dochy, 1995; Dooley, 1997; Murphy vd., 2004; Garret, 2005). Ornegin, dgretmen
inanclariyla ilgili kapsamli ¢alismasinda Pajares (1992), inanglarin yargilara ve
degerlendirmelere dayandigini, bilginin ise nesnel ve kanitlanabilir olgu ile ilgili oldugunu
vurgulamigtir. Benzer sekilde Murphy vd. (2004) de bilginin ortaya atilan iddiayi
desteklemesi icin kanita sahip olmak zorunda oldugunu, inanglarin ise kanita ihtiyag
duyulmadan dogru olarak kabul edildigini ifade etmislerdir. Yine Nespor (1987), Pajares
(1992) ve Thompson (1992) da bilginin daha iyi tanimlandigini, bir grup insanin fikir birligi
saglamast durumuna ve yeni fikirlere daha agik oldugunu, buna karsilik inanglarin bireyin

kendi deneyim ve yorumlarina goére olustugunu ifade etmislerdir. Bu nedenle bilgi zaman
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icinde degisebilirken, yani dinamikken inancglarin daha statik oldugunu vurgulamislardir.
Inanglar, bireylerin gérevlerini ve sorunlarmi tanimlamalarinda ve diizenlemelerinde ve
bireylerin nasil davranacaklarin1 tahmin etme konusunda da bilgiye oranla daha etkilidir
(Nespor, 1987). Ek olarak Lemos (2007) da ¢alismasinda, 6gretmenlerin matematik bilgisini
akademik olarak onaylanmis matematiksel gergeklerle ortaya ¢ikan, kesinlik i¢eren ifadeler;
ogretmenin matematiksel inancini ise herhangi bir siiphe iceren ve herhangi bir gerekge

belirtilmeyen ifadeler olarak tanimlamistir.

Literatiirde inang ve bilgiyle ilgili yukarida gecen ayirimlarin disinda da ifadeler
bulunmaktadir. Ornegin, Thompson (1992), bilgi ve inanglara ayri biligsel varliklar olarak
bakmanin faydasiz oldugunu ifade etmis ve hem bilgi hem de inanci birlikte ele almak i¢in
literatlire kapsamli bir kavram olan “anlayis” kavramimi kazandirmistir. Anlayis kavrama,
anlam, kavram, oneri, kural, zihinsel imge ve tercihleri olusturan inang¢ ve bilgi yapilarim
kapsamaktadir (Thompson, 1992). Ek olarak Kagan (1992), bilgiyi “nesnel kanit ve fikir
birligi sonucu kabul edilen inan¢” (s. 73) olarak, 6gretmen inancin1 da “genel olarak
Ogretmen adaylarinin 6grencileri, smiflari, Ogretecekleri konu hakkinda {istii kapali
varsayimlar1 olarak tanimlanan kisiyi harekete gecirecek kisisel bilgiler” (s. 65) olarak
tanimlamistir. Furinghetti ve Pehkonen (2002) ise bilgi ve inanglar arasindaki yakin iligkiyi
vurgulayarak inanglarin 68retmenlerin kisisel bilgilerinin bir pargasi olarak goriilmesi
gerektigini savunmustur. Bu ifadelere gore, bilgi ve inanglarin i¢ ige gecmis biligsel yapilar
oldugu soylenebilir ve bu baglamda inan¢ ve bilginin denk oldugunu ve birbirlerinden

ayirmanin gereksiz oldugunu one siiren arastirmacilar bulunmaktadir (bkz. Beswick, 2011,

2012).

Ogrencilerin inang ve bilgileri arasinda benzerlikler kadar farkliliklar da oldugunu (Op’t
Eynde, De Corte, & Verschaffel, 2002), ayn1 durumun 6gretmenlerin inang ve bilgileri
lizerine yapilan ¢alismalarda da ortaya ¢iktigin1 (Forgasz & Leder, 2008) ifade eden ve
inanclarin bilgiyle yakindan iligkili olsa da terimler arasinda bir ayrim yapilmasi gerektigini
diistinen aragtirmacilar da bulunmaktadir (bkz. Philipp, 2007). Bu baglamda, inanglarin
bilgiye gore bireylerin 6gretimlerini ve eylemlerini diizenlemede daha etkili oldugunu ortaya
koyan arastirmacilarin oldugu goriilmektedir (bkz. Nespor, 1987; Pajares, 1992; Griffin &
Ohlsson, 2001). Benzer sekilde, gelistirilen 6gretmen bilgisi c¢ercevelerinin bazilarinda
inanglar 6gretmen bilgisinin bir bileseni olarak alinirken (bkz. Fennema & Franke, 1992;

Rowland, Turner, Thwaites, & Huckstep, 2009) bazilarinda ise bu durum g6z ardi edilmistir.
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Bu nedenle bu noktada, 6gretmen bilgileri lizerine gelistirilmis kavramsal gercevelere

deginmekte fayda vardir.

2.5. Ogretmen Bilgisi Cerceveleri

Ogretmen bilgisi konusunda yapilan calismalarda genel pedagojik ozelliklerin yani sira
ogretmenlerin alanlar1 hakkindaki yeterliginin de 6nemli oldugu ortaya ¢ikmis ve bu alanda
calisan arastirmacilar "Ogretmenler ne bilmeye ihtiyag duyar?", "Ogretmen bilgisinin
bilesenleri nelerdir?", Ogretmenler ne dgrenmeli, bilmeli ve anlamalidir?", "Ogretmenler
nasil 6grenmelidir?" vb. sorularini cevaplamaya calismislardir. 1980’lerin ikinci yarisinda
yapilan arastirmalar sonucunda, 68retmen bilgisi i¢in bazi yeni model ve bilesenler ileri
striilmiistiir (bkz. Leinhardt & Smith, 1985; Shulman, 1986). Bunlar arasindan Shulman’in
(1986) gelistirdigi model, 6zellikle pedagojik alan bilgisi bileseni sayesinde en ¢ok ses
getiren ve giiniimiizdeki 6gretmen bilgisi ¢alismalarina yon veren model olmustur. Bu
kavram, o giine dek birbirinden ayr1 sekilde ele alinan alan bilgisi ve pedagojik bilginin bir
sentezi olarak ortaya ¢ikmistir. Shulman’a (1986) gore pedagojik alan bilgisi, 6gretmenlerin
bildiklerini 6grencilerin kavramalarini kolaylastiracak sekilde aktarmalarina yardimci olan
bir bilgi tiirtidiir ve ¢oklu temsil, analoji, agiklama ve konuyla ilgili 6rnekler bilgisi, konunun
ozelliklerini nasil zor ya da kolay hale getirecegine dair oOzellikleri ve 6grencilerin
ogrenmelerini saglamak icin olasi yanlis anlamalari nasil engelleyecegini vb. bilmeyi igerir.
Shulman (1986), 6gretmen bilgisi alaninda yaptig1 bu ¢alismada {i¢ bilesenli, 1987'de yaptig1
bir sonraki calismasinda ise yedi bilesenli bir ¢er¢eve sunmustur: alan bilgisi, genel
pedagojik bilgi, miifredat bilgisi, pedagojik alan bilgisi, 6grenen bilgisi, egitim ortami
bilgisi, egitimsel amaglar, degerler ve bunlarin tarihi ve felsefi temelleriyle ilgili bilgi (bkz.
Shulman, 1987).

Shulman'in arastirma ekibinde bulunan Grossman (1990), Ingilizce 6gretmenleriyle
yiiriittiigli ¢alismasinda, Shulman tarafindan tanimlanan yukaridaki yedi kategoriyi yeniden
diizenlemis ve 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgiyi dort bilesen altinda toplamustir:
konu alan bilgisi, genel pedagojik bilgi, pedagojik alan bilgisi ve baglam bilgisi. Konu alan
bilgisi, 0gretmenlerin 6gretecekleri konuyu nasil sundugu ve sinif uygulamalarini nasil
diizenledigi vb. noktalarini igermektedir. Bu bilesen, Ogretmenlerin konuya yonelik

bilgilerinin yaninda inanglarina da odaklanmaktadir. Bu modeldeki diger bir bilesen olan
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genel pedagojik bilgi ise Shulman’in modeli ile benzerdir ve 6grenci, materyal ve miifredatla

ilgili bilgileri kapsamaktadir.

Ilerleyen siirecte, Fennema ve Franke (1992) &gretmenlerin matematik bilgisi igin kendi
modellerini 6nermislerdir. Bu modelin bilesenleri ise 6grenenlerin matematik bilis bilgisi
(knowledge of learners’ cognition in mathematics), matematik bilgisi, pedagoji bilgisi ve
inang¢lardir. Matematik bilgisi ve pedagoji bilgisi bilesenleri sirastyla Shulman’in alan bilgisi
ve genel pedagoji bilgisi bilesenleriyle ortiismektedir. Ayrica bu modele gore, 6gretmen bilgi
ve inanclar1 bir baglam igerisinde ele alinmali ve verilen baglam durumunda karsilikli olarak
birbirini etkileyen 6grenci bilisleri bilgisi, matematik bilgisi, pedagoji bilgisi ve inanglar
birlikte smif i¢i 6gretim igin gerekli bilgiyi olusturmaktadir. Goriildiigii gibi bu modelde
inanglar, Grossman’in modelinde oldugundan daha agik bir sekilde, 6gretmen bilgisinin bir

bileseni olarak ele alinmstir.

Cochran, DeRuiter ve King (1993) ise Shulman’in modelini yapilandirmaci bir yaklasimla
ele almistir. Bu baglamda Cochran vd. (1993) bilgi kelimesinin duraganlik ifade ettigini 6ne
stirerek pedagojik alan bilgisi kavrami yerine pedagojik alan1 bilme (pedagogical content
knowing) kavramimm kullanmislar ve bu sekilde bilginin dinamik olduguna vurgu
yapmislardir. Bu modelde; pedagoji bilgisi, konu alan bilgisi, baglam bilgisi ve 6grencileri
anlama bilgisi bilesenlerinin kesisimi pedagojik alani1 bilmeyi olusturmaktadir. Bu modele
gore, Ogrenme Ogrenci tarafindan olusturulacagindan Shulman ve Grossman’in
modellerinden farkli olarak bu modelde 6grencileri anlama bilgisi bileseni de bulunmaktadir.
Ek olarak bu model, yalnizca 6gretmenlerin degil 6gretmen adaylarinin da pedagojik alan

bilgilerine odaklanmustir.

Diger taraftan Magnusson, Krajcik ve Borko (1999) da Grossman’in modelinden esinlenerek
fen egitimi i¢in pedagojik alan bilgisini fen 6gretiminin amag¢ ve hedefleri bilgisi, fen
miifredatina yonelik bilgi ve inanclar, 6grencilerin belirli fen konularini anlamalarina
yonelik bilgi ve inanclar, fen 6gretimindeki degerlendirme yontemlerine yonelik bilgi ve
inanglar, fen dgretimindeki 6gretim stratejilerine yonelik bilgi ve inanglar seklinde bes alt

boyutta incelemistir. Goriildiigii gibi, bu modelde de bilgi ve inanglar birlikte ele alinmistir.

Yine Shulman'in pedagojik alan bilgisi modelini benimseyen Deborah L. Ball ise matematik
egitimi i¢in bir model ortaya atmistir. Bu baglamda, Ball, Thames ve Phelps (2008)
tarafindan ytiriitiilen projede matematikteki profesyonel bilgiyi tanimlamak i¢in "¢gretim

icin matematik bilgisi (mathematical knowledge for teaching-MKT)" kavrami kullanilmig
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ve bu kavram "matematik O6gretme isini yiiriitmek i¢in gerekli olan matematiksel bilgi"
olarak aciklanmigtir. Bu model, sekiz alan ve bu alanlar1 kapsayan iki kategoriden
olugmaktadir: konu alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi. Modelde, Shulman’in 6gretmen
bilgisi bilesenleri gelistirilerek matematik egitimi alanina uyarlanmis ve bdylece matematik
egitiminin bir aragtirma alan1 olarak, matematik ve egitim bilimleri alanlarindan farki ortaya
konmustur. Modelin olusturulmasi sirasinda gelistirilen 6lgme araglari, 6gretmen bilgisinin
Ol¢iilmesine Onciiliik etmistir. Ancak bu modelde 6gretmenlerin matematiksel bilgilerini
ortaya ¢ikarmak icin nicel 6lgme araglar1 kullanilmasi, 6gretmenlerin inang ve tutumlart ve
bunlarin 6gretime yansimasinin ele alinmamasi bu model kullanilarak yapilan aragtirmalara
bazi sinirlamalar getirebilece§inden, model bazi arastirmacilar tarafindan elestirilmis ve
baska modeller ileri siiriilmiistiir (bkz. Rowland, Turner, Thwaites, & Huckstep, 2009;
Johnson, 2011; Aslan-Tutak & Koklii, 2016).

Bu modellerden biri olan ve matematik 6gretmeni adaylariyla calisilarak alan ve alan
Ogretimi bilgisinin birlikte degerlendirilmeye calisildigi "Dortlii Bilgi Modeli (The
Knowledge Quartet)", Tim Rowland onciiliiglindeki bir proje sonucunda ortaya atilmistir.
Yine Shulman'in ¢alismasi iizerine insa edilen bu model, "6gretim i¢in matematik bilgisi, en
iyl Ogretim etkinligi sirasinda goriilebilir" diislincesini  savunmaktadir. Modelin
gelistirilmesi sirasinda oncelikle 18 kodlu bir yapiya ulasilmis, ancak bir dersin gézlemi
sirasinda bu 18 kodu incelemenin zor oldugu diisiiniilerek bu kodlardan 11'ini dort kategori
altinda toplanmistir: temel bilgi' (foundation), doniisiim bilgisi® (transformation), iliski
kurma bilgisi® (connection) ve beklenmeyen olaylar bilgisit (contingency) (Rowland,
Huckstep, & Thwaites, 2003).

Modelin ilk kategorisi olan temel bilgi, 6grenenlerin teorik alt yap1 ve inanglarinin temeline
dayanmaktadir. Ogrencilerin akademik bilgi, anlama ve dgrenmeleri i¢in bagvurmaya ve
smiftaki rollerine hazir olmalariyla ilgilenir. Sahip olunan bilginin kullanim amac ile
ilgilenilmez. Hem deneysel hem de teorik degerlendirmeler diger ii¢ kategorinin Temel Bilgi
kategorisine dayandigin1 gostermistir. Bu kategori Ogretmenlerin kisisel egitim ve
ogretimlerinde ne 6grendikleri ile ilgilenir. Shulman'in (1987) pedagojik diisiinmenin alt1
noktali dongiisiiniin ilk basamagi olan "kavrama" ile Onemli derecede Ortligmektedir

(Rowland, 2005; Rowland, Huckstep, & Twaites, 2005).

! Dértlii Bilgi Modeli bilesen isimlerinin Tiirkgesi Kula ve Bukova Giizel (2014)'den almmustir.
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Modelin ikinci tiyesi olan doniisiim bilgisinin merkezinde bir 6gretmenin sahip oldugu icerik
bilgisini 6gretimine doniistiirme kapasitesi vardir (Shulman, 1987). Bu kavramsallastirma
Ball’un (1988) arastirmasinda da kabul edilmistir. Ornegin, Ball ¢alismasinda matematigi
bilmeyi kisinin kendi i¢in ve bagkasinin bilmesine yardim etmek i¢in olarak ikiye ayirmistir.
Bu kategori ilkinin aksine bir grup ya da tek bir ¢ocuga yonelik davranisa dikkat eder ve
Temel Bilgi tarafindan bildirilen diisiinme ve yargilamayi takip eder (Rowland, 2005).
Doniistim Bilgisi, 6gretmenin dgrencilerinin daha iyi anlayabilmesi i¢in kendi bilgisini
dontistiirmesi, onlarin kavramlar1 olusturmalarina yardim edecek ornekler vermesi ve
islemler se¢mesi, farkli sunumlar kullanmas1 ve gosterimler yapmasi durumlarini igerir

(Rowland, Huckstep, & Thwaites, 2003, 2005; Turner, 2007; Kula & Bukova Giizel, 2014).

Iliski kurma bilgisinde matematik, bir miktar bilginin ve sorgulama alaninin uygunlugu ve
bunlart mantikla bir araya getiren birlestiricidir (Rowland, 2005). Ogretmen zihnindeki
matematiksel icerigin biitlinliigline ve 6gretmenin siiftaki matematiksel durumu yonetimine
ek olarak uyumluluk kavrami, dersler arasi ve dersin igindeki 6gretim konularinin
siralamasini, konu ve alistirmalar1 diizenlemeyi de igerir. Bu kategori, dersleri onceki
derslerin igerigi ve 68rencilerin bilgileri ile iligskilendirmeyi, kavram ve islemler arasinda
baglanti kurmay1 ve karmasik bir fikrin 6gretimi icin bu fikri 6grencilerin anlayabilecegi
basamaklara ayirmayi igerir (Rowland, Huckstep, & Thwaites, 2004; Turner, 2007; Kula &
Bukova Giizel, 2014).

Modelin son Kkategorisi olan Beklenmeyen Olaylar Bilgisi, Ogretmenin siniftaki
beklenmeyen durumlara verdigi tepkilerle ilgilenir. Baz1 durumlarda siniftaki olaylarin nasil
planlanacagini gérmek zordur. Modelin bu boyutu hazir cevap olma yetenegi hakkindadir.
Shulman (1987), ¢cogu 6gretimin ders kitabi, miifredat, tasari, 6gretmen ve/veya 6grenciler

tarafindan yliriitiilen niyetli eylemler ile baslamasin1 6nermistir. Ancak 6gretmen eylemleri

planlarken 6grenci cevaplarini planlayamaz. Ornegin, Bishop’un (2001) arastirmasinda %

ve % arasinda bulunan bir kesir bulmalari istenen 9-10 yas 6grencileri ile ilgili giizel bir

anekdot paylasmistir. Bir kiz 68renci "2, 1 ve 3 arasinda, 3 de 2 ve 4 arasinda oldugu i¢in"

2 P g .
3 cevabini vermistir. Bishop okuyucularina bu ¢ocuga nasil cevap vereceklerini sormustur.

Bu kategori dnceden tahmin edilmeyen ancak oOgretim sirasinda ortaya ¢ikan firsatlar:

kullanmay1, 6grencilerin beklenmedik diisiincelerine cevap verebilmeyi igerir (Rowland,
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Huckstep, & Thwaites, 2004; Turner, 2007; Kula & Bukova Giizel, 2014). Bilesenlerine
bakildiginda Dortlii Bilgi Modeli bir arag olarak, siniftaki konu alan bilgisi ve pedagojik alan

bilgisinde etkili olan yollar hakkinda diisiinmek i¢in olduk¢a kapsamli bir yol 6nermektedir
(Rowland, 2005).

Yukarida bahsedilen g¢ercevelerde arastirmacilarin hala Shulman'in pedagojik alan bilgisi
tanimindan etkilendikleri ve c¢alismalarinda Shulman'in baslangi¢ noktasini kullandiklar1
(Copur Gengtiirk, 2012), ayrica 6gretmen inanc¢larinin, 6gretmen bilgisinin bir pargasi olarak
ele alindig1 goriilmektedir. Bu noktada, inang ve bilginin denkligini savunan ve matematiksel
icerik ve pedagoji hakkindaki inanglarin Ogretim I¢in Matematik Bilgisi cercevesine dahil

edilmesi gerektigini belirten arastirmacilar da bulunmaktadir (bkz. Beswick, 2011, 2012).

Pedagojik alan bilgisinin temelinde, konuyu anlatabilmek icin Ogretmenin bilgiyi
Ogrencilerin anlayabilece8i sekle doniistlirmesi yatmaktadir. Bunun i¢in Ogretmenin
konunun farkli temsillerini, sunus sekillerini, gésterimlerini, 6rneklerini ve acgiklamalarin
bilmesi gerekmektedir (Shulman, 1986). Matematige 6zgii pedagoji bilgisinin de dnemli
boyutlarindan birisi, kural ve kavramlar i¢in iyi 6gretimsel agiklamalar yapabilmektir (Toluk
Ugar, 2011). Zira 6gretimsel aciklamalar, 6gretimin merkezinde yer almaktadir (Acuiia,
Rodicio, & Sanchez, 2011; Charalambous vd., 2011). Ogrencinin anlamasini1 kolaylastirmak
icin etkili bir yol olarak kullanilan 6gretimsel agiklamalar, derin matematiksel bilgiyi
kullanarak olusturulan kapsamli ve dogru agiklamalar1 diizenlemeyi, uygun temsillerin
kullanilmasini ve yapilan islemlerin altinda yatan nedenlerin acgiklanmasini igermektedir
(Ball & Bass, 2003; Charalambous vd., 2011). Bu nedenle 6gretimsel agiklamalar, konu alan
(Inoue, 2009; Lachner & Niickles, 2015) ve pedagojik alan bilgisinin (Ball vd. 2008;
Grossman & McDonald, 2008; Baumert vd. 2010) derinliginden etkilenmekte ve bu ikisinin
birlesimi olan 6gretim i¢in matematik bilgisiyle de dogrudan iliskilidir. Bu noktada
Ogretmen bilgisiyle bu denli yakindan iligkili bir kavram olan o6gretimsel agiklama

kavraminin derinlemesine incelenmesinde fayda vardir.

2.6. Ogretimsel Aciklama

Genel Tiirkce Sozliik’te “aciklamak isi, izah” olarak tanimlanan agiklama, Egitim Terimleri

Sozligii'ne gore “Bir konuyu, bir olayi, bir sorunu ilgili bilim ya da bilgi dalinin kurallarina

uyarak aydinlatma, ¢éziimleme isi” dir. Insan merakindan ortaya ¢ikan agiklamalar, giinliik

hayatin bir pargasi olarak anlamada merkezi bir konumda bulunur. Bilissel perspektiften
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bakildiginda agiklamalar, teoriler ve zihinsel gosterimlerle ilgilidir ve kavramsal tutarliligi
artirmaktadir (Lombrozo, 2006). Ayrica agiklamalar, basarili bir sekilde kullanilirsa bireyin
anlamasin1 genisletebilir (Keil, 2016) ve bu nedenle agiklamalarin, 6grenmeye avantaj
sagladigi soylenebilir. Felsefede de -ne kadar farkli oldugu 6nemli olmadan- agiklamanin,
anlayisla yakindan iliskili oldugu ve iyi a¢iklamalarin anlayis tiretmede basarili oldugu kabul
edilmektedir (Friedman, 1974; Kitcher, 1989; Trout, 2007). Bu nedenle agiklamalarin, sinif
ortaminda 6grencilerin anlamasini incelemek amaciyla pedagojik bir yaklasimla ele alinmasi

1y1 bir fikir olarak diisiiniilebilir.

Bu alanda c¢alisan Gaea Leinhardt, farkli aciklama tiirlerini igeren bir kavramsal ¢ergeve ileri

stirmiistiir. Bu gerceveye gore, dort agiklama tiirii bulunmaktadir (Leinhardt, 2001).

e Yaygin/siradan/ortak agiklama (Common explanations): Giinliik hayat durumlarina
gomiiliidiir. Sosyal normlar tarafindan yonetilir, agiklama yapilan kisiyi tatmin ettigi

stirece mantikli olmasina gerek yoktur.

e Disiplin agiklamasi (Disciplinary explanations): Ortaya ¢iktigi belirli bir disiplindeki
onemli olan sorulara yanit verir. Kabul ya da reddedilebilecegi disiplinin kurallarina

gore tanimlanir.

e Kendini agiklama (Self-explanations): Bu aciklama tiiriinde kullanilan dil, giinliik
konusma vb. parcalar halinde ve bireyin sahsina miinhasir olma egilimindedir.
Bunun yaninda, 6grenme siireci boyunca genellikle anlamay1 gelistirme yolu olarak

icinden ¢ikilamaz durumlarda kullanilirlar (Chi, 2000).

e Ogretimsel agiklama (Instructional explanations): Egitim baglaminda verilen
aciklamalardir c¢ilinkii bu tiir acgiklamalar agik bir sekilde Ogretme amaciyla

olusturulmaktadir (bkz. Leinhardt & Steele, 2005; Wittwer & Renkl, 2008).

Ogretimsel aciklamalar, yaygin agiklamalar ve disiplin agiklamalar1 arasindaki acigi, belli
bir alana 6zgli olmalarina ragmen disiplin agiklamalarina goére daha az formel olmalar1
dolayisiyla kapatmaktadirlar (Leinhardt, 2001). Ogretmenlerin &gretimsel aciklamalarini
gelistirebilmeleri ve uygun bir sekilde kullanabilmeleri i¢in 6gretimsel agiklamayla ortak
aciklama ve disiplin agiklamalar1 arasindaki farklari bilmeleri gerekmektedir. Baska bir
degisle 6gretmenler, 6grencilerine disiplinin daha basit bir bi¢imini sundugunun farkinda

olmalidir. Ek olarak 6grenciler, belli bir disiplinde daha derin bilgilerle daha gelismis
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anlamalara ulastiginda 6gretimsel agiklamalar, disipline 6zgili hale gelemeye baslayacak

sonunda da disiplin a¢iklamalarina dontisecektir.

Ogretimsel aciklamalar agik ya da ortiik bir sekilde 6gretmen ya da grenci tarafindan
O0gretme amaciyla yapilan pedagojik eylemler olarak diisiiniilebilir (Leinhardt, 2001; Rey &
Fischer, 2013). “Ogretmenlerin konu icerigini dgrencilere iletme etkinligi” (Leinhardt,
Putnam, Stein, & Baxter, 1991’den aktaran Charalambous vd., 2011, s. 443) olarak da
tanimlanan Ogretimsel aciklamalar, o6grencilerin bir konuyla ilgili zihinsel temsillerinin
kalitesini artirmak igin dgretmenler tarafindan iretilebilir veya ders materyallerine dahil
edilebilir (Sanchez, Garcia-Rodicio, & Acuna, 2009). Ayrica Ogretimsel agiklamalar,
ogrenme ortaminda miifredatla ilgili sorulara cevap vermek amaciyla da ortaya ¢ikmistir.
Ogretimsel agiklamalar, 6rneklerde kullanilan temel ilkelerin, kavramlarin ve bu kavramlar
arasindaki iligkilerin tanimlarini igerir (Renkl, 2002; Wittwer & Renkl, 2008; Leinhardt,
2010; Richey & Nokes-Malach, 2013).

Leinhardt’a (2001) gore dgretimsel agiklamalar, 6gretim gorevleri ve sinif sdylemleri olmak
iizere iki konumda ortaya ¢ikmaktadir. Ogretim gérevleri, yeni bir kavrami 6gretmek, 6nceki
bilgilerle iliski kurmak veya bir cevabi degerlendirmek amaciyla 6gretimsel agiklama
yapmay1 gerektirebilir. Diger taraftan simif sOylemleri ise smif ortamlarinda 6gretimsel
aciklamalarin sonug olarak ortaya ¢ikarildigi bir aragtir. Ogretimsel agiklamalarin gelisimine
yonelik olas1 bir yaklagimi ifade eden Sekil 2’ye gore 6gretimsel agiklamalar, ya bir goreve
bireysel olarak katilan bir 6grenci tarafindan -bir 6gretim materyali (ders kitabi, bilgisayar
destekli 6gretim materyalleri vb.) yoluyla- ya da agiklayici bir diyaloga dahil olan en az iki
ogrenci ya da dgrenciler ve 6gretmen tarafindan -6gretim materyali olsa da olmasa da- verilir
veya talep edilir. Smif ortamlarinda her iki yaklasimin da ortaya ¢ikmasi olasidir. Bu
baglamda simdiki ¢alismada, 6gretmen ve dgrencileri igceren sinif sdylemi bicimi olarak

ortaya ¢ikan 6gretimsel agiklamalara odaklanilmistir (bkz. Perry, 2000; Leinhardt, 2001).
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Sekil 2. Ogretimsel agiklamalarin konumu ve diger etkilesimler. “Leinhardt, G. (2001).
Instructional explanations: A commonplace for teaching and location for contrast.
In V. Richardson (Ed.), Handbook of research on teaching (pp. 333-357).
Washington DC: American Educational Research Association. kaynagindan
Tiirkcelestirilmistir.

Ogretimsel aciklamalar, hedeflerine gore ikiye ayrilmaktadir (Wittwer & Renkl, 2008).
Bunlardan ilki, bir alan hakkinda 6grencilere temel bir anlayis kazandirmak i¢in yeni bir
kavrami tanitirken kullanilan tanitici (introductory) 6gretimsel agiklamalardir (Wittwer &
Renkl, 2008; Acuiia, Rodicio, & Sanchez, 2011). Ikincisi ise alan hakkinda bir anlayisa sahip
olan Ogrencilerin anlamalarindaki bosluklar1 doldurmak, hatali bilgileri ve yanlis
anlamalarin1 gidermek igin kullanilan diizeltici (remedial) 6gretimsel agiklamalardir (bkz.
Wittwer & Renkl, 2008; Sanchez, Garcia-Rodicio, & Acuna, 2009). Bu kapsamda, yeni bir
kavramin 6gretim siirecinde, her iki 6gretimsel aciklama tiirlinii de ise kosmak mantikli
olacaktir (Roelle, Berthold, & Renkl, 2014). Bu nedenle simdiki c¢alismada, 6gretmen

adaylarinin her iki tiirdeki agiklamalarina da odaklanilmaistir.

Literatiirde 6gretimsel agiklamalar ile 6grenci 6grenmeleri arasindaki iligkilerin incelendigi
caligmalar ikiye ayrilmaktadir. Bunlardan ilki laboratuvarda, 6gretmen ya da bilgisayar
tarafindan olusturulan 6gretimsel agiklamalarin kullanildigi deneysel arastirmalardir. Bu
caligmalarin ¢ogu, bilgisayar temellidir ve 6gretimsel agiklamalar yazili geri bildirim yoluyla
sunulur. Ornegin, matematik egitimi alaminda calisan Renkl (2002), &gretimsel
aciklamalarin 6grencilerin bilgisayar destekli ortamdaki 6rnekleri ¢ozmelerine etkisini ve bu
olasi etkiyi artirma yontemlerini arastirmistir (bkz. Renkl, 2002; Schworm & Renkl, 2006;
Berthold & Renkl, 2009, 2010; Wittwer, Nuckles, Landmann, & Renkl, 2010).
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Ek olarak, bu deneysel caligmalarin ¢ogu matematik, fizik, kimya ve tip alanlarinda
gerceklestirilmis ve katilimcilar genellikle tiniversite 6grencileri olmustur. Wittwer ve Renkl
(2010), bu deneysel aragtirmalardan 21’ini belirleyerek bir meta-analiz ¢aligmasi
gerceklestirmis ve drnege dayali 6grenmeler icin dgretimsel agiklamalarin diisiik diizeyde
etkili oldugunu bulmuslardir (d=0.16). Bu etki diizeyinin sonug 6l¢iitii tiirli, 6grenme alani,
Ogretimsel agiklamanin tiirii ve O6gretimsel agiklamayr saglama sekli vb. faktorlerden
etkilendigini de belirtmislerdir. Ornegin, kavramsal bilgiyi olusturmaya yardimci olan
ogretimsel agiklamalarin islemsel bilgi saglayan Ogretimsel agiklamalardan daha etkili

oldugu (d=0.36) belirlenmistir.

Ogretimsel aciklamalarla Ogrenci ogrenmesi arasindaki iliskinin incelendigi diger
caligmalarda ise 0gretimsel agiklamalar, sinif ortaminda 6gretmen ve dgrenciler tarafindan
olusturulmaktadir. Bu ¢alismalarda daha ¢ok betimsel aragtirma yaklagimlar1 kullanilmistir.

Simdiki durum g¢aligmasinda da sinif ortamindaki 6gretimsel agiklamalar incelenmistir.

2.7. Matematik Ogretiminde Ogretimsel Aciklama

Matematik siniflarinda 6gretmenin kullandigr matematiksel dil, genel kavram ve ilkelere
yaptig1 vurgu, kullandig1 farkli ¢6ziim yontemleri ve farkli temsiller matematik 6gretiminin
zenginligini olusturur. Matematik 6gretiminin zenginligini olusturan bu O6zellikler,
Ogretmenin dersi sirasinda yaptig1 6gretimsel aciklamalar yoluyla 6grencilere ulasmaktadir
ve bu zenginligin, dgrencilerin kavramsal anlamalarini ve matematigin farkli bilesenleri

arasinda iliski kurmalarii saglayabilecegi diisiiniilmektedir.

Ogretmenin matematiksel dil kullanimi, smiftaki dgretimin matematiksel kalitesinin en
onemli bilesenlerinden biridir (Hill vd., 2008). Bu baglamda Ornegin, okul Oncesi
Ogretmenlerinin matematikle ilgili konugmalarinin 6grencilerinin matematiksel bilgilerinin
gelisimiyle yakindan iliskili oldugunu gosteren calismalar bulunmaktadir (bkz. Klibanoff,
Levine, Huttenlocher, Vasilyeva, & Hedges, 2006). Ek olarak, kavramsal agiklama, kurala
ve ilkelere dayali agiklama gibi terminolojileri kullanan c¢alismalar, genel kavram, kural ve
ilkelere odaklanan agiklamalarin, 6grenenlerin 68renilen 6zel konunun Stesine gegmesine ve
yeni problem ¢6zme durumlarina uygulanabilecek esneklikteki bilgileri edinmelerine
yardimer oldugunu bulmustur (King, 1994; Hohn & Moraes, 1997, 1998; Roscoe & Chi,
2007, 2008). Ayrica 6grencilerin matematik derslerinde kavramsal agiklamalar tiretmelerine

yardimct olacak yontemleri kesfetmek icin smif ortaminda gergeklestirilen deneysel
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caligmalarda kavramsal agiklamalar yapmak igin egitilen grubun daha uygun sorular
sordugunu (6rnegin, “Bunu yapabilir misin?”, “Burada ne yapman gerekiyor?”’), ¢alismadan
on hafta sonra bile kavramsal agiklamalar liretmeye devam ettikleri ve kavramsal agiklama
yapmayan gruptan ¢ok daha iyi performans sergiledikleri goriilmiistiir (Fuchs, Fuchs, Kams,

Hamlett, Dutka, & Katzaroff, 1996; Fuchs, Fuchs, Hamlett, Phillips, Karns, & Dutka, 1997).

Son yillarda bir problemin ¢oziimiiniin birden fazla yolla yapilmasi, bu ¢dziimlerin
karsilagtirilmasi ve tartigsilmasi, matematik egitiminin merkezi prensiplerinden biri olmustur
(Silver, Ghousseini, Gosen, Charalambous, & Strawhun, 2005). Deneysel ¢alismalar, farkli
¢coziim yoOntemlerinin karsilastirilmasinin 6grencilerin ¢éziime kisa yoldan gitmelerinde,
¢oziim i¢in en etkili yontemi tespit etmelerinde ve kavramsal ve islemsel bilgilerinin
gelismesinde yardimer oldugunu gostermistir (bkz. Schwartz & Bransford, 1998; Grofle &
Renkl, 2006; Rittle-Johnson & Star, 2007). Ayrica 6grenmenin gergeklesmesi i¢in yapilan
aciklamalarda kesfedilecek konuyla ilgili bir dizi 6rnek sunmak da gerekebilir ve bu
ornekler, konunun O©nemli oOzelliklerini de ig¢ermelidir. Zira literatiirdeki c¢aligmalar,
orneklerin matematik egitiminde etkili 6gretimin temel bir pargasi olduguna isaret
etmektedir (bkz. Renkl, 2005; Paas & Van Gog, 2006; GroBe & Renkl, 2007). Ciinkii
ornekler, eski ve yeni bilgiler arasinda baglant1 kurmakta, bir ilkenin uygun olup olmadigin
gostermekte ve Ogrencilerin tam olarak sorunun ne oldugunu anlamalarina yardimci

olmaktadir (Rissland, 1991; Atkinson, Derry, Renkl, & Wortham, 2000).

Matematik 6gretiminde Ogretimsel agiklamalar, bir model olarak ilk kez Leinhardt ve
Greeno (1986) tarafindan ele alinmis, daha sonra Leinhardt (1987) tarafindan
genigletilmistir. Egitim arastirmalart literatiiriinde, aragtirmalarinda uzman-acemi zithgi
(expert-novice contrast) yaklasimi ile taninan Gaea Leinhardt, matematik ve tarih
derslerindeki 6gretimsel agiklamalarin etkililigi lizerine pek c¢ok arastirma yliriitmiis (bkz.
Leinhardt, 1987, 1989, 1993, 2001; Leinhardt & Steele, 2005; Leinhardt, 2010) ve 2001°de
siiftaki ogretimsel agiklamalar1 kavramsallastirmak i¢in bir model dnermistir. Modelde
Leinhardt, oOgretimsel aciklamalarin gelistirilmesinde basarili olunmasi igin yerine
getirilmesi gereken kriterler ve bu kriterlerin gergeklestirilmesi i¢in simif iginde
gerceklesmesi gereken eylemleri bir araya getirmistir. Kriterlerden birinin yoklugu ya da
tamamen yerine getirilememesi Ogretimsel agiklamanin kalitesini etkilemektedir. Bu

kriterlere iliskin 6zet bilgiler asagidadir:
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Sorgu: Ogretimsel agiklamalarm 6ziidiir. A¢ik ya da ortiik olabilir ve dgretmen
tarafindan baglangic etkinligi olarak kullanilabilir, bir soru olarak smif
tartismasindan ortaya cikabilir veya Ggrencilerin yorumlarindan tiireyebilir. Her
sorgu, icine gomiildiigii disiplinde ve giinliik hayat durumlarinda anlamli olan,
gercek bir aciklama gerektirmelidir. Matematik 6zelinde ise agiklamalar genellikle
problemleri ¢ézmek i¢in kullanilan, dogru ya da yanlis temsil ve yaklagimlarin
farkinda olmay1 iceren bir yol olarak goriiliir. “Sorgu ya da problemin agikca ele
alinmasi, tartismada anlayis agisindan ilerlemenin Slgiilebilecegi bir kriter olusturur”
(Leinhardt, 2001, s. 346). Ogretimsel amaglar icin iyi bir sorgunun segilmesi,
ogretmenin disiplin hakkinda ¢ok yonlii bilgiye sahip oldugunu gdstermektedir
(Leinhardt, 2001). Sorgu bir ders sirasinda Ortiik halde olsa da Ogretimsel
aciklamanin verimli olmasini saglamak i¢in siniftaki tiim katilimcilar tarafindan
anlasilmalidir. Ogretmen bu anlamay:1 gelistirmek igin problemin o6zelliklerini
tanimlamasi ve uygun 6rnekleri segmesi gerekmektedir.

Ornekler: “Yararh bir dizi 6rnek sunan etkili bir dgretimsel agiklama, kavramsal
alam1  haritalandirmaya yardimci olmanim yan1 sira kavramin  nasil
uygulanabilecegine dair somut 6rnekler de sunar” (Leinhardt & Steel, 2005, s.136).
Ek olarak, sadece birka¢ Ornek yerine c¢esitli Orneklerin kullanimi, kurallari
arastirmay1 ve tiimevarmmsal diisinmeyi saglayabilir (Niss, 2003). Ornekler,
ogretimsel agiklamalarin son derece 6nemli bir bilesenidir ve 6rneklerin secilmesi ve
olusturulmasi zor bir gérev olarak kabul edilmektedir (Zaslavsky & Peled, 1996).
“Bir agiklamanin {iretildigi tartigmalarda, 6rnekler Onceki bilgiler ve sonuglar
arasinda baglanti kurabilir, hangi sartlar altinda hangi argiimanlarin
kullanilabilecegini veya kullanilmas1 gerektigini gosterebilir ve temel bir sorgunun
ozelliklerini aciklayabilir” (Leinhardt, 2001, s.348). Bu nedenle &rnekler, bu
modelde bagimsiz bir kriter olarak sunulmasinin yaninda modeldeki diger kriterler
olan sorgu, onceki bilgiler, kullanim kosullari, temel ilkeler ve hatalarla da baglanti
kurmaktadir.

Temsiller: Matematik egitiminde temsillerin kullanim1 ¢ok yaygindir. Ogretimsel
aciklamanin 6nemli bir kriteri olmasinin yaninda 6gretimsel agiklamanin hedefi de
olabilir. Temsiller, Dienes bloklar1 gibi manipiilatif malzemelerden diyagramlara
veya bilgisayar simiilasyonlarna kadar cesitli materyalleri igerebilir. Orneklerle

benzer sekilde yanlis anlagilmalar1 6nlemek icin dikkatli bir sekilde kullanilmalidir.
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Ek olarak, bir temsil secilirken beklenildigi gibi yorumlanabilmesi ve bir kafa
karigikligina neden olmamasi igin 6grencilerin 6zellikleri ve 6n bilgileri dikkate
alinmalidir. Ayrica siniftaki herkes temsilin neden kullanildigini, hangi temsillerin
genelleme hangilerinin 6zel bir durum igin gegerli oldugunu da bilmelidir (Leinhardt
& Steel, 2005).

Onceki bilgilerle baglanti: Yeni bir matematiksel diisiincenin olusmas1 i¢in bu
diistincenin 6grencilerin 6nceki bilgileriyle baglantisinin dogru bir sekilde kurulmasi
gerekir (Leinhardt, 2001; Leinhardt & Steele, 2005; Renkl vd., 2006). Bu bilginin
kurulmasi ise 6zel bir 6n bilginin varligin1 gerektirir ve 6gretmen bu 6n bilginin
varligindan emin olmak ve 6grencilerinin bu 6n bilgideki yeterligini degerlendirmek
icin baz1 etkinlikler yapabilir. Bu etkinlikler, gozden gecirme, tartisma, tekrarlama
ve alistirma seklinde olabilir (Leinhardt & Steele, 2005). Ogretimsel agiklamalar,
ogrenenlerin 6nceki bilgilerinde ortaya ¢ikan belirli ihtiyaglarina goére ayarlanmalidir
(Wittwer, Renkl, & Niickles, 2010).

Temel ilkeler: Ogretimsel agiklamalar, kavramin ana fikirleri ile arka planda kalan
diger fikirler arasinda ayrim yapmalidir (Leinhardt & Steele, 2005). Etkili 6gretimsel
aciklamalar sade olmali, yani sadece birka¢ ana fikre odaklanmali ve gereksiz
detaylardan kaginmalidir. Bu sekilde 6grenci, istediginde bu ana fikirlere ayrinti
ekleyebilir. Ayrica etkili 6gretimsel agiklamalar temel ilkelere odaklanmalidir.
Matematik egitimi acisindan bu duruma bakildiginda, yeni 6grenme durumlarina
gecebilmek icin islem odakli 6gretim yerine matematiksel anlamlarin altinda yatan
nedenlerin vurgulanmasi da gerekir (Renkl vd., 2006).

Kullanim sartlari: Iyi bir 6gretimsel aciklamanin énemli 6zelliklerinden biri bir fikir
veya islemin nasil kullanilacagiin incelenmesidir (Leinhardt & Steele, 2005). Bu
inceleme, cesitli 6rnek ve temsiller kullanilarak yapildiginda da konuyla ilgili
kavramsal kisitlamalar1 gosterebilir. Ornegin Pisagor Teoremi, sadece dik {iggenler
icin gecerlidir. Ek olarak, bir kavramin kullanim kosullar1 bilindiginde, kavramin bu
konunun dahil olmadig1 farkli derslerde ya da okul disindaki giinliik hayatta da
kullanilabilecegi durumlari fark edebiliriz.

Hatalarin niteligi: Akil ylirlitmede ve eylemlerin yanlis uygulanmasindan
kaynaklanan O6grenci hatalarin1 tahmin etmek, iyi bir O6gretimsel agiklamanin
gelistirilmesi i¢in 6nemlidir (Leinhardt & Steele, 2005). Ciinkii bu 6grenci hatalari,

matematik 6gretiminde yer alan kavramsal ve islemsel boyutlar1 da igerir. Ancak
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kavramsal agiklamalar neden, islemsel agiklamalar ise nasil sorusuna cevap
verdiginden kavramsal ve islemsel hatalar1 da birbirinden ayirmak gerekir.
Anlamanin gelistirilmesi i¢in pedagojik bir arag¢ olarak hatalarin kullanimi, genel bir
ogretim kalitesi 0zelligi olarak kabul edilmektedir (bkz. Rakoczy & Pauli, 2006;
Pianta, Hamre, & Mintz, 2012). Ayrica, hatalarla ¢alismak hem 6grencilerin kendi
diistincelerinin farkina varmalarina hem de hatalar1 diizeltme yollar1 gelistirmelerine

de yardimci olur (Leinhardt & Steele, 2005).

Ozet olarak, dgretimsel agiklamalar Leinhardt’m (2001) onerdigi bu yedi temel bilesen
acisindan tanimlanabilir. Bu bilesenler, aynt zamanda smif ortamindaki &gretimsel

aciklamalarin kalitesini degerlendirmek amaciyla da kullanilabilir.

Literatiire bakildiginda, Leinhardt’in 6gretimsel aciklama modelinin daha ¢ok deneysel
calismalarda ve Ogretimsel agiklamalarin kalitesini degerlendirmek amaciyla kullanildig:
goriilmektedir. Bu nedenle simdiki ¢alismada, 6gretmen adaylarinin 6gretimsel agiklama
diizeyleriyle ve tiirleriyle ilgilenildiginden bu alanda g¢alisan baska bir arastirmaci olan

Kinach’m &nerdigi “Ogretimsel Agiklama Diizeyleri” gercevesi genisletilerek kullanilmustir.

2.8. Kinach’mn Ogretimsel A¢iklama Diizeyleri

Shulman’a (1986) gore pedagojik alan bilgisi, konu alan bilgisinin 6gretme bilgisine
dontstiiriilmiis halidir. Kinach (2002a), bu doniisiim siirecini arastirmak ve Ogretmen
adaylariin matematiksel bilgilerinin onlarin 6gretimsel agiklamalar1 {izerindeki etkisini
tespit etmek amaciyla Perkins ve Simmons’un (1988) anlama diizeyleri ¢ercevesini temel
alarak ve bu diizeyleri Skemp’in (1978) islemsel ve iliskisel matematik anlayiglariyla
iligkilendirerek bir cergeve gelistirmistir. Bu noktada islemsel anlayisa sahip bir 6gretmen
icin kural ve islemlerin hatirlanmasinin; iliskisel anlayisa sahip bir 6gretmen igin ise bir
problem ortaya koyma, elestirel diislinme, matematiksel diislinceyi gerek¢elendirme
becerilerinin 6grencilerin basarilart i¢in birer kanit oldugunun ifade edilmesinde fayda

vardir.

Kinach (2002a; 2002b), gelistirdigi kavramsal ger¢evede herhangi bir disiplinde ¢alisan
Ogretmen adaylarinin 6gretimsel agiklamalarini bes farkli diizeyle ifade etmistir: igerik,
kavrama, problem ¢dzme, epistemik ve arastirma. Igerik diizeyindeki 6gretimsel agiklamalar
Skemp’in islemsel anlama diizeyinde, diger Ogretimsel aciklama diizeyleriyse iliskisel

anlama diizeyindedir. Kinach (2002b), bu diizeylerin hiyerarsik olmadigini, farkl tiirdeki
34



bilgi ve anlayiglar1 ayirt etmeye yonelik oldugunu vurgulamistir. Ayrica bilgi tiirlerinden
birinin dogas1 geregi bir bagka bilgi tiiriinden daha iyi olmadigini ifade etmistir. liskisel
anlamay1 olusturan her bir anlama diizeyi, o alant bilmenin farkli yonlerini yansitsa da
birlikte bir alanda sahip olunabilecek en derin anlamayi ifade ederler. Ancak bir konuyla
ilgili igerik diizeyindeki bilgi ve anlayis diger diizeylere gore en yiizeysel olanidir. Ek olarak,
islemsel anlama pasif sekilde alinan ve birbirinden kopuk bilgilere dayanirken iligkisel
anlama Ogrencilerin aktif bir sekilde oriintii ve iliskileri belirleme, genellemeye varma ve

analiz etme yollariyla kazandiklar1 bilgiye dayanmaktadir (Kinach, 2002a, 2002b).

Islemsel anlama diizeyindeki 6gretimsel agiklamalarda sadece yontem, kural ve islemler
adim adim ifade edilir, ancak bu yontem, kural ve islemlerin yapilma sebepleri
aciklanmamaktadir. Bu boyut, nedensiz kurallar bilgisini yani sadece ne ve nasil bilgisini
icermektedir (Kinach, 2002a). Bu boyutta Ogretimsel agiklamalar yapan Ogretmenler,
derslerinde kullandiklar1 tanimlarin gercekte ne ifade ettiginin iizerinde durmamakta, siirecte
basvurduklar1 yontem ve islemlerin gerekgelerini ifade etmemekte ve sadece kullandiklar1
kurallar dogrultusunda agiklamalar yaparak kurallarin altinda yatan nedenlerden

bahsetmemektedirler (Kinach, 2002a, 2002b).

[liskisel anlama diizeyi ise ne ve nasilin arkasindaki nedenleri anlamay1 icermektedir ve bu
diizeydeki Ogretimsel acgiklamalardan ilki olan kavrama diizeyinde, kavram ve siireg
hakkinda deneyim ve bilgileri iceren genel ifadeler bulunmaktadir (Kinach, 2002a). Bu
diizeyde aciklamalar yapan bir 6gretmen, acgiklamalarinda kavramin 6zelliklerini ve bu
kavrami ifade eden farkli anlamlar1 kullanabilir (Kinach, 2002a, 2002b; Toluk Ugar, 2011),
ne ve nasilin altinda yatanlar1 ifade ederek matematiksel tanimlari, ¢oziimleri ve
genellemeleri aciklayabilir (Baki, 2013). Bu diizey, iliskileri tanimlamay1 ve kavramlari
siniflandirmay1 icermektedir ve bu diizeyi, icerik diizeyinden ayiran sey kismen baglamdir.
Baglam, oriintii bulmayi, genellemeyi, karsilastirmay1 ve elestirel diisiinmeyi miimkiin

kilmaktadir ve baglamsiz olaylarin siniflandirilmast da pek miimkiin degildir.

Problem ¢6zme diizeyi, genel ve alana 6zgii stratejileri ve bireyin kendi diislince siirecini
denetlemesi icin kullanilan analitik ara¢ ve yontemleri ifade etmektedir (Kinach, 2002b).
Oriintii bulma, geriye dogru ¢aligma, benzer bir problem ¢dzme gibi problem ¢dzme
stratejileri ve matematiksel modelleme gibi disipline 6zgii problem ¢6zme teknikleri bu
diizeydedir. Bu dilizeyde agiklamalar yapan bir 6gretmen, kendi diisiince siirecini
aciklamalarina yansitir ve bir problemin ¢6ziimiinde genel ve alana 6zgii stratejileri birlikte

kullanip farkli ¢6ziim yollarina bagvurur (Kinach, 2002a, 2002b).
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Epistemik diizeyde anlamaya sahip olan Ogrenciler, matematiksel disiincelerini
savunabilirken bu diizeyde aciklamalar yapan Ogretmenler, aciklamalarinin gerekgelerini
mantiksal bir cercevede sunabilmektedir (Kinach, 2002a, 2002b). Bu diizey, bilginin
kaynagi, nasil test edildigi ve zaman iginde nasil degistigi, yani bilginin kendisi hakkindaki
bilgiyi igermektedir (Kinach, 2002b). Bu diizeyde agiklamalar yapan 6gretmenler, kavrama
ve problem ¢ozme diizeylerindeki aciklamalarin gerekgelerini de agiklamalarinda ifade

ederler (Perkins & Simmons, 1988).

Son olarak, arastirma diizeyinde anlama, bir disiplinde yeni bilgi ve teorilerin tiretilmesini
ifade etmektedir (Perkins & Simmons, 1988; Donald, 1991; Perkins, 1992). Yeni bilgilerin
kesfedilmesini saglayan 6gretimsel agiklamalar yapan 6gretmenlerin arastirma diizeyinde
aciklamalar yaptig1 diisiiniilebilir (Kinach, 2002a, 2002b). Problem kurma ve teori gelistirme
bu diizeyde yer almaktadir ve ogretmenin merkezde oldugu smiflarda bu diizeyde

aciklamalarin yapilmasi pek miimkiin degildir (Kinach, 2002b).

Kinach (2002a, 2002b), gelistirdigi bu cerceveyle matematige 6zgili pedagojik alan bilgisinin
onemli boyutlarindan biri olan 6gretmenlerin matematiksel kural ve kavramlar i¢in iyi bir
ogretimsel aciklama yapabilmelerini degerlendirmeyi amaglamistir. Calismasinda,
iceren islemler hakkindaki konu alan bilgilerini analiz etmek i¢in kullanmis ve adaylarin
kullandiklar1 6gretimsel agiklamalarin genellikle anlamadan ¢ok ezbere dayali oldugu ve
dolayisiyla kural ve islem odakli oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu sonug, literatiirdeki diger
arastirmalarla da benzerlik gostermektedir (bkz. Henningsen & Stein, 1997; Arslan Kilcan,
2006; Toluk Ugar, 2011; Gokkurt, Sahin & Soylu, 2012; Baki, 2013; Alkan, Aksan &
Giiven, 2014; Gokkurt, Kogak & Soylu, 2014; Alkan, 2016; Karakus, 2017b). Ornegin Toluk
Ucar (2011), simif ve matematik Ogretmeni adaylariyla yaptigi calismasinda adaylarin
Ogretimsel agiklamalarinin igerik diizeyinde oldugunu ve adaylara goére sadece kurallari
vermenin Ogretimsel aciklama i¢in yeterli oldugunu ifade etmistir. Bu durumun
nedenlerinden ikisi 6gretmenlerin matematik alan bilgilerinin yetersizligi ve matematige
yonelik inanglaridir (Borko ve Putnam, 1996; Prawat, 1992; Richardson, 1996; Thompson,
1992). Eger 6gretmenin matematiksel bilgisi islemsel diizeydeyse genel olarak agiklamalari
da islemsel diizeyde olmaktadir. Ayrica eger 0gretmen, matematiin anlamsiz kurallar
biitiinii oldugunu diisiiniiyorsa, dgrencilerinden de kurallar1 anlamaya ¢alismadan sadece

ezberlemelerini istemektedir.
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Kinach’in Onerdigi Ogretimsel aciklama cergevesinde sadece kategori isimleri ve
tanimlarinin  bulunmasi nedeniyle c¢ergevenin detaylandirilma ihtiyact dogmustur. Bu
noktada arastirmaci, literatiire dayanarak ve bu alanda arastirmalar yapmis matematik
egitimcilerinden uzman goriisii de alarak cergeveyi detaylandirmistir. Kinach’in 6gretimsel

aciklama ¢ergevesinin simdiki ¢alismada kullanildig: hali yontem boliimiinde verilmistir.

Ayrica matematik egitimi literatiiriinde 6gretimsel acgiklama c¢aligmalar1 fonksiyon (bkz.
Leinhardt, 1987), geometri (bkz. Hill, Blunk, Charalambous, Lewis, Phelps, Sleep, & Ball,
2008), ekstremum problemleri (bkz. Lachner & Niickles, 2016), istatistik (bkz. Rey &
Fischer, 2013), limit (bkz. Van De Sande & Greeno, 2010), olasilik (bkz. Renkl, 2002;
Gerjets, Scheiter, & Catrambone, 2006; Grole & Renkl, 2006), Pisagor teoremi (bkz.
Scheuch, 2016), polinomlar (bkz. Alkan, 2016), cebir (bkz. Giiler & Celik, 2016) ve say1 ve
islemler (bkz. Forman, McCormick, & Donato, 1997; Kinach, 2002a, 2002b; Inoue, 2009;
Levenson, Tsamir, & Tirosh, 2010; Toluk Ucar, 2010, 2011; Charalambous vd., 2011;
Gokkurt, Sahin & Soylu, 2012; Alkan, Aksan & Giiven, 2014; Gokkurt, Kocak & Soylu,
2014; Karakus, 2017a, 2017b) alanlarinda yapilmistir. Simdiki ¢alismada ise 0gretmen
adaylarinin veri isleme 6grenme alaninda yer alan grafiklere dair 6gretimsel agiklamalarina

odaklanilmis ve bu sekilde ilgili literatiire bir katki yapilmasi amaglanmistir.

2.9. Veri Isleme Ogrenme Alani ve Grafikler

Tirkiye'de 6grenci merkezli yaklasgimin benimsendigi matematik 6gretim programi 2005
yilinda yiiriirliige konmus, bu tarihten sonra dort kez revize edilerek 2018’de son revizyonu
ile 2018-2019 egitim-6gretim yilinda yirirliige konmustur. Simdiki ¢alismanin verileri
2017-2018 egitim-6gretim yilinda toplandigi i¢in arastirma verileri 2017 yili matematik

dersi 6gretim programi kazanimlarina gore diizenlenmistir.

2017 yili matematik dersi Ogretim programi hazirlanirken Tiirkiye Yeterlilikler
Cercevesi’ndeki (2015) yetkinlikler temele alinmis ve bu yetkinliklerle 6gretim programinda
yer alan kazanmmlar iliskilendirilmistir. Ornegin, veri analizi ve grafik olusturma
kazanimlariyla 6grencilerin matematiksel yetkinliklerini gelistirmek amaglanmistir. Ayrica,
bu Ogretim programinda bireylere matematigin giinlik yasantilarinin i¢inde oldugunu
anlamalar1 ve kullanmalari, bdylece matematigin O6grenmeye deger oldugunun
hissettirilmesine de vurgu yapilmistir. Bu sekilde 6gretilen konularin gerekliliginin bireyin

kendi kisisel degerleriyle yakindan iliskili oldugu da gosterilmistir. Ornegin, bilimsellik
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degeri veri igleme Ogrenme alani yardimiyla kazandirilabilecek bir deger olarak ifade

edilmistir.

Diinya genelinde yaklasik 50 yildir lise matematik 6gretim programlarinda yer alan istatistik
ogrenme alaninin (bkz. Parsian & Rejali, 2008) 6nemi, 90l1 yillarin baslarinda Ulusal
Matematik Ogretmenleri Konseyi’nin (National Council of Teachers of Mathematics
[NCTM]) calismalariyla goriilmiis ve iilkemizde ilk kez 2005 matematik 6gretim
programinda, ilk bes smif seviyesinde (ilkokul) veri 6grenme alani, sonraki {i¢ smif
seviyesinde (ortaokul) ise istatistik ve olasilik 6grenme alan1 olarak yer almistir. 2013 yilinda
yapilan degisiklilerle Tiirk egitim sistemindeki smif diizeylerinin gruplanmasindaki
degisikliklerle ilk dort sinif seviyesi ilkokul, sonraki dort sinif seviyesi ortaokul olarak kabul
edilmis ve bu iki 6grenme alani her iki diizeyde de veri isleme 0grenme alani adi altinda
toplanmustir. Veri isleme 6grenme alani, 2005 yili ve sonrasinda yayimlanan her bir
matematik 6gretimi programinda yer almistir. 2017 yili matematik dersi 6gretim
programinda ortaokul smif diizeylerine gore Ogrenme alanlarinin dagilimi Tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2

Sinif Diizeylerine Géore Ogrenme Alanlart

5. Sif 6. Smif 7. Sif 8. Smif

Sayilar ve islemler  Sayilar ve Islemler ~ Sayilar ve Islemler  Sayilar ve Islemler
Cebir Cebir Cebir
Geometri ve Olcme  Geometri ve Olcme  Geometri ve Olgme  Geometri ve Olgme
Veri Isleme Veri Isleme Veri Isleme Veri Isleme
Olasilik

Tablo 2’den de goriildigi tizere veri isleme dgrenme alani, tiim sinif diizeylerinde yer
almaktadir ve ortaokul matematik derslerinin 6nemli bilesenlerinden biridir. Bu 6grenme
alam1 ile besinci smifta Ogrencilerin veri olusturmayi1 gerektiren arastirma sorular
olusturmalar1, bu sorulara uygun veriyi tablo, siklik tablosu, aga¢c semasi ve siitun
grafiginden uygun olanla gostermeleri ve yorumlamalari beklenmektedir. Altinct sinif
seviyesinde ise iki veri grubuna iliskin veri elde etmeleri, bu verileri diizenlemeleri ve analiz
etmeleri, iki gruba ait verileri karsilagtirmada ve yorumlamada aritmetik ortalama ve agikligi
kullanmalar1, yedinci sinifta ise Ogrencilerin daire ve ¢izgi grafiklerini yorumlamalari
beklenmektedir. Ek olarak yine yedinci sinif seviyesinde ortalama, ortanca ve tepe deger

kavramlarinin  6grenciler tarafindan anlasilmasi, hesaplanmasi ve yorumlanmasi,
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ogrencilerin verileri uygun olan gosterimlerle sunmalar1 istenmektedir. Sekizinci sinifta ise
ogrencilerden en fazla {i¢ veri grubunu igeren ¢izgi ve siitun grafiklerini yorumlamalari,
aragtirma sorularina iligkin verileri uygunluguna gore siitun, daire ve ¢izgi grafigi ile
gostermeleri ve bu gosterimler arasinda uygun olan doniigiimleri yapmalar1 beklenmektedir
(Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2017). Bu baglamda, goriildiigi gibi 6grencilerin bu
O0grenme alanin1 6grenebilmeleri i¢in alan, dairede ag1 bulma, kesir, ondalik kesir, kiime,
oran-orant1 ve yiizde gibi birgok konuyu bilmeleri gerekmektedir (Carpenter, Corbitt, &
Kerper, 1981). Bu durum da bu 6grenme alaninin diger 6grenme alanlariyla yogun bir iligki
ve etkilesim i¢inde olmasina neden olmaktadir. Buradan ise veri isleme 6grenme alaninin
ogrenci ve Ogretmenlere sayilar, cebir, dlcme ve geometri kavramlariyla ilgili ¢cok sayida
diistince ve islem arasinda baglanti kurma olanagi verdigi anlasilmaktadir. Ayrica, bu
ogrenme alan1 6grencilerin matematik ile diger bilim dallarinin konulari ve giincel yasam

arasinda kolayca iliski kurabilmesine de yardimci olmaktadir (Mokros & Russell, 1995).

Cocuklarin gercekte dogal arastirmaci olduklar1 bilinmektedir. Ciinkii ¢ocuklarda veri
toplama ve degerlendirme ile ilgili yeterli alt yapi1 bulunmaktadir (Ginsburg, Klein, &
Starkey, 1998). Cocuklar dogustan gelen bu ozelliklerini kullanarak veri toplayabilir,
bulgular1 birlestirebilir ve grafikler olusturabilirler (Kaplan, King, Dickens, & Stanley,
2000). Verileri degerlendirmek i¢in kullanilan grafik olusturmanin ¢ocuklar iizerinde olumlu
etkileri vardir ve Ogrencilere, grafikteki sonuglar1 yorumlama ve ilerisi i¢in tahminlerde
bulunma vb. diisinme becerilerini gelistirmede de yardimci olur (New Jersey Core
Curriculum Content Standart, 2001).

Grafikler, bir degiskende meydana gelen degisimi diger bir degisken cinsinden ifade eden
resimler veya sekiller olarak tanimlanmaktadir (bkz. Van de Walle, Karp, & Bay-Williams,
2010). Ayrica grafikler, bir olayin farkli durumlarini gorsel olarak sunarken durumlar
arasinda iliskilendirme, siniflama ve karsilastirma yapmay1 da saglar (Cleveland, 1993).
Grafikler, ayrica bireylerin igsellestirdigi bilgiyi baskalarina aktarmalarini saglarken
(Hiebert & Carpenter, 1992) bir matematiksel iletisim araci gorevi de gormekte ve bireylerin
degiskenler arasinda iliski kurma, degiskenleri karsilastirma, veriler dogrultusunda tahminde
bulunma (Winn, 1991; Duval, 1999; Friel, Curcio & Bright, 2001) ve problem ¢dzme
becerilerini de gelistirerek, onlarin kavramsal anlamalarmin gelisiminde de 6nemli bir rol

oynamaktadir (Schultz & Waters, 2000; Cai & Lester, 2005).

Basta matematik olmak tizere fen, saglik, ekonomi ve tarih gibi alanlarda ve bireylerin

giinliik aktivitelerini yerine getirmede siklikla kullanilan disiplinler arasi bir kavram olan
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grafiklerin (Albayrak, 2010) birgok ¢esidi bulunmaktadir (bkz. Arikan, 2003). Ancak
simdiki calismada, sadece ortaokul 7. sinif diizeyinde yer alan grafik ¢esitleri olan ¢izgi

grafigi, daire grafigi ve siitun grafikleri iizerinde durulmustur.

Cizgi grafigi, stirekli degiskenin zamanla degisimini gostermek i¢in kullanilan bir grafik
tiriidiir. Grafikteki yatay eksen zamani, dikey eksen ise frekansi gostermektedir. Yatay ve
dikey eksendeki degerlerin kesisimi ile olusan noktalarin birlestirilmesiyle olusan ¢izgiler,
degiskenin zamanla degisiminin goriilmesini saglamaktadir (Arikan, 2003). Daire grafigi ise
bir biitiiniin pargalarmin birbirleriyle ve biitiinle 1iligkisini gostermek amaciyla
kullanilmaktadir (Altun, 2016). Pasta grafigi olarak da adlandirilan daire grafiginde daire
dilimlerinin merkez acilar1 dlgiileri toplam1 dairenin tam ag¢1 degeri olan 360 dereceye esittir.
Daire grafiklerinde 7. sinif diizeyinde dairenin tamaminin %100 olarak kabul edildigi ylizde
hesaplamalar1 da yapilmaktadir. Son olarak siitun grafigi, siireksiz verilerin birbirine esit
uzaklikta dikdortgenlerle (siitunlar) temsil edildigi, karsilastirma yapmak amaciyla
kullanilan bir grafiktir. Bu grafik tiiriinde siitunlar ayriktir. Siitunlarin genislikleri ayni olup
yukseklikleri frekansa gore degismektedir ve siitunlar yatay ya da dikey eksende bulunabilir
(Arikan, 2003).

Literatiirde grafiklerle ilgili 6grenci ve Ogretmen adaylariyla yapilmis g¢alismalar da
bulunmaktadir. Bu caligmalarda, 6grencilerin grafikleri anlamada ve kullanmada 6nemli
sorunlar yasadiklari, ¢esitli hata ve kavram yanilgilarina sahip olduklari belirlenmistir (bkz.
Leinhart, Zaslavsky & Stein, 1990; Cavanagh & Mitchelmore, 2000; Roth & Bowen, 2001;
Kramarski, 2004; Capraro, Kulm, & Capraro, 2005; Bruno & Espinel, 2009; Egin, 2010;
Bayazit, 2011; Tortop, 2011; Celik & Saglam Arslan, 2012; Ozgelik & Tekman, 2012;
Sahinkaya & Aladag, 2013; Hotmanoglu, 2014; Turhan, 2015). Ornegin Turhan (2015),
ortaokul 6grencileriyle yaptig1 calismada 6grencilerin sekil, ¢izgi, siitun ve daire grafiklerini
okuma, yorumlama ve ¢izmede basarisiz oldugunu ortaya koymus, benzer sekilde Tortop
(2011), 7. st dgrencileriyle yaptig1 calisma sonucunda grencilerin ¢izgi, siitun ve daire
grafiklerini kullanma, okuma, ¢izme ve yorumlamadaki tipik hatalar1 ve olas1 yanlis
anlamalarini ortaya ¢ikarmaya calismistir. Ek olarak Ozcelik ve Tekman (2012), 6gretmen
adaylariyla yaptiklar1 ¢alisma sonucunda adaylarin alisitk olmadiklar: bir grafik formati
kullandiginda zorluklarla karsilagtigin1 ortaya koymustur. Ayrica ulusal simavlarimizdan
olan Yiiksekdgretim Kurumlari Sinavi (YKS) ve Sinavla Ogrenci Alacak Ortadgretim
Kurumlarina Iliskin Merkezi Sinav sonuglar1 da hem ortaokul hem de lise diizeyindeki

ogrencilerin grafik ve veri isleme 6grenme alani sorularinda oldukca diisiik bir basari
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gosterdiklerini ortaya ¢ikarmistir (bkz. Olgme, Secme ve Yerlestirme Merkezi Baskanlig
[OSYM], 2018; MEB, 2019). Ogrencilerin grafikleri ¢izme, anlama ve yorumlamada
yasadiklart sorunlar ve sahip olduklar1t kavram yanilgilarinin nedenleri olarak, sinif
icerisinde gerceklestirilen dgretim faaliyetleri ve grafik bilgisinin temel 6zellikleri (Curcio,
1987; Leinhart, Zaslavsky & Stein, 1990; Shah & Hoeffner, 2002), 6grencilerin 6n bilgileri
ve tecriibeleri (Dunham & Osborne, 1991) ve grafikteki verinin igerigine iligkin bilgi
eksiklikleri (Roth & Bowen, 2001) gosterilmektedir. Ogretmen adaylariyla yapilan
caligmalarda da adaylarin grafikleri okuma, yorumlama ve ¢izmede yetersiz olduklar1 (bkz.
Bowen & Roth, 1998), grafiklere dair eksik ve yanlis bilgilere sahip olduklari
belirtilmektedir (bkz. Alacaci, Lewis, O'Brien, & Jiang, 2011; Sahinkaya & Aladag, 2013;
Akar, 2018).

Ogrencilerin diisiinme becerilerini gelistiren veri isleme dgrenme alan1 konularindan biri
olan grafikler, farkli tiirden bir diisiince gerektirmektedir (Cobb & Moore, 1997). Wild ve
Pfannkuch (1999) da istatistiksel diistinmenin matematiksel diisiinmeden farkli oldugunu
vurgulamiglar ve Pfannkuch da (2008) istatistik 6gretmenlerinin matematigin bir alanini
ogretmediklerinin, aksine istatistigin kendine has yontemleri olan, bagimsiz bir disiplin
oldugunun farkinda olmalar1 gerektigini ifade etmistir. Ancak, diger alanlarda oldugu gibi
istatistik egitimi de dersi veren 6gretmenin alana yonelik inancindan etkilenmektedir ve eger
Ogretmenin istatistikle karsilasmasi baska bir disiplin (ders/6grenme alan1) dahilinde ya da
giinliik hayat durumlarinda olmussa, bu deneyim onun istatistige yonelik inancini da
etkileyebilmektedir (Pierce & Chick, 2011). Bu baglamda simdiki ¢alismanin katilimcisi
olan 6gretmen adaylarindan her birinin ortaokul diizeyi matematik dersleri dahilinde veri

isleme 6grenme alanini almig olmalar1 g6z 6niinde bulundurulmustur.

Istatistige matematikten ayr1 bir disiplin olarak bakan Pfannkuch’un (2008) bakis acis1 ve
bireyin bir disiplin ve bu disipline ait bir 6grenme alanina yonelik inanglarinin farkl
olabilmesi diisiincesi (bkz. Torner, 2002) nedeniyle, simdiki ¢alismada hem matematik hem
de veri isleme Ogrenme alanina yonelik ayni inanglara sahip olan 6gretmen adaylariyla

caligilmas1 uygun goriilmistiir.

Bir bireyin grafikleri anlamasi igin onlart modelleme, yorumlama ve doniistiirme-gizebilme
becerilerine sahip olmasi gerekmektedir. Modelleme becerisi gozlenen bir duruma ait
grafigin ¢izilmesi, doniistiirme-cizebilme becerisi verilen grafikten yola ¢ikarak ayni duruma
ait farkli bir grafigin ¢izilmesi ve yorumlama becerisi ise verilen bir grafigin sozel olarak

ifade edilmesiyle ilgilidir (bkz. Kwon, 2002). Bu baglamda, &gretmenlerin 6zellikle
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grafikleri yorumlarken 6gretimsel agiklamalar1 siklikla kullandiklar1 agiktir. Bu nedenle
grafiklerin, oOgretmen ve Ogretmen adaylariin derslerinde kullandiklar1 Ggretimsel
aciklamalarini incelemek i¢in uygun olan konulardan biri oldugu diisiiniilmektedir. Bu
kapsamda simdiki ¢aligmada 7. siif veri isleme O0grenme alan1 kazanimlarindan olan
“Verilere iligkin ¢izgi grafigi olusturur ve yorumlar.”, “Bir veri grubuna iligkin daire
grafigini olusturur ve yorumlar.” ve “Verileri siitun, daire veya ¢izgi grafigi ile gosterir ve
bu gosterimler arasinda uygun olan doniisiimleri yapar.” kazanimlarina odaklanilmistir. Bu
kazanimlar gergevesinde, 6gretmen adaylarinin derslerde bu kazanimlarin dahilindeki ¢izgi,
daire ve silitun grafiklerinin Ogretimi sirasinda yaptiklart Ogretimsel agiklamalar

belirlenmeye ¢alisilmistir.

42



BOLUM I11

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin deseni, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, veri analizi ve

arastirmanin gilivenirligi boliimlerine yer verilmistir.

3.1. Arastirmanin Deseni

Bu caligmada, nitel arastirma yaklagimlarindan ¢oklu durum ¢alismasi deseni kullanilmistir.
Nitel arastirmanin literatiirde kabul edilen tek bir tanimi bulunmamakla birlikte, sosyal
olaylar1 kendi dogal ortamlar1 i¢inde, biitlinciil ve gercekei bir sekilde arastirmayr ve
incelemeyi 6n plana alan (Puntch, 2005; Yildinnm & Simsek, 2013), sonugtan ¢ok siirece
onem veren, derin, acik ve detayli aragtirma imkan1 sunan (Bogdan & Biklen, 1992; Patton,
2014) bir arastirma yontemidir. Nitel ¢alisma yiirliten aragtirmacilar olgulari, kisilerin eylem,
diisiince, inang, algi ve bakis agilar1 vasitasiyla analiz eder, betimler ve yorumlar (Mcmillan
& Schumacher, 2001; Ekiz, 2009). Burada, temel vurgu, sonugtan ¢ok anlam ve siire¢
iizerinedir ve siire¢ tiimevarimsaldir (Merriam, 2015). Bu baglamda simdiki ¢aligmada,
ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin matematiksel inanglarina goére G6gretimsel
aciklamalarinin belirlenmesi amaglandigindan ele alinan baglamin ayrintili ve biitiinciil bir
sekilde incelenmesi gerekmektedir. Bu nedenle simdiki ¢alisma, ¢oklu durum deseninde
tasarlanmigtir. Durum calismasi, arastirmaci tarafindan gergek yasam, giincel sinirli bir
sistem (durum) veya belli bir zaman i¢indeki ¢oklu siirlandirilmig sistemler (durumlar)
hakkinda bir durum betimlemesi veya durum temalarinin ortaya ¢ikarilmasidir (Creswell,
2013b). Durum caligmasinda ¢oklu bilgi kaynaklar: ile detayli ve derinlemesine bilgi
toplanir. Eger tek bir 6ge (bir kisi, bir olay, bir kanun, bir sinif vb.) ile calisilmak isteniyorsa
uygulanacak arastirma deseni tekli durum calismasidir (Berg, 2001). Ancak simdiki

calismada birden ¢ok durum bulundugundan simdiki ¢alisma, ¢oklu durum deseninde
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tasarlanmigtir. Bu desende 6geler arasindaki benzerlik ve farkliliklar ortaya ¢ikarilabilecektir
(Yin, 2003). Calismadaki durumlar, farkli matematiksel inang¢ kategorilerindeki 6gretmen
adaylari, analiz birimi ise farkli matematiksel inang kategorilerindeki 6gretmen adaylariin

Ogretimsel agiklamalaridir.

3.2. Katilmcilar

Simdiki ¢alismada Ogretmen adaylarinin matematigin ve veri isleme O6grenme alaninin
dogasina yonelik inang gerceveleri gelistirilmis; daha sonra katilimcilarin matematigin ve
veri isleme O6grenme alaninin dogasina yonelik inanglari belirlenmis; son olarak hem
matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayni inanca sahip
ogretmen adaylariin 6gretimsel aciklamalar1 incelenmistir. Bu siiregte iki farkli katilimer
grubu ile calisiimistir. Katilimcilar ve katilimci se¢imindeki ornekleme yontemleri Tablo

3’te verilmistir.

[k katilime1 grubuyla calisilarak ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarini matematigin
ve veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inang cerceveleri gelistirilmistir. Tkinci
katilimer grubundan elde edilen veriler, gelistirilen ¢cerceveler kullanilarak analiz edilmis ve
bu grupta hem matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayni
inanca sahip olan 6gretmen adaylari belirlenmistir. Calismanin son kisminda da matematigin
ve veri igsleme 6grenme alaninin dogasina yonelik farkli inang kategorilerinde yer alan 4

Ogretmen adayimin 6gretimsel agiklamalar1 incelenmistir.

Her iki katilimc1 grubundaki 6gretmen adaylari, amacglh 6rnekleme yontemlerinden kolay
ulagilabilir ve OoOl¢iit ornekleme yontemleri birlikte kullanilarak belirlenmistir. Nitel
arastirmalarda en ¢ok bilgi verecek bireylerle ¢alisilmaya odaklanildigindan (Lincoln &
Guba, 1985) orneklemin arastirma problemlerine cevap bulabilmek icin gerekli olan bilgi
miktarini kargilamasi dnemlidir. Amaclh 6rneklemede hedef, arastirma konusuyla ilgili daha
fazla bilgi sunacak kisileri se¢cmek (Patton, 2014) oldugu i¢in katilime1 grubundaki bireylerin
sayis1 konusunda esnek olunabilmektedir. Kolay ulasilabilir o6rnekleme, elverislilik
durumuna bakilarak hizli ve kolay olan1 yapma stratejisiyle hareket edilen bir 6rnekleme
yontemi iken 6l¢iit 0rnekleme yonteminde dnceden belirlenmis bazi 6l¢iitleri karsilayan tiim

durumlari ¢alisma ve gézden gecirme mantig1 benimsenmistir (Patton, 2014).
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Tablo 3

Ornekleme Yontemi, Katilimcilar Ve Katilimcilara Uygulanan Veri Toplama Araglari

Ornekleme Katilimcilar Uygulanan veri toplama
yontemi araglari
Kolay wulagilabilir Birinci katilimer grubu Matematigin Dogasina
ve c;lg:u‘; o.rnekleme 2016-2017 egitim-6gretim yilinda bir l'):(onehk Inang  Gorils
yontemiern devlet {iniversitesinin Mo rormu
Programi’nin son smifinda 6grenim Veri 1§leme Ogrenme
goren 53 6gretmen aday1 Alanlnln Dogasina Yonelik
Inan¢ Goriis Formu
Kolay ulasilabilir Ikinci katilime1 grubu Matematigin Dogasina
ve ol(;u‘; ornekleme 2017-2018 egitim-6gretim yilinda bir I\:('onehk Inang  Gorilg
yontemieri devlet {iniversitesinin Mo rormu . )
Programi’nin son smifinda 6grenim Veri Isleme Ogrenme
goren 88 Ogretmen aday1 Alaninin Dogasina Y 6nelik

Inan¢ Goriis Formu

Ikinci  katilimer  grubundaki 9  Yari-yapilandirilmus
O0gretmen aday1 goriismeler

Ikinci  katilimc1  grubundaki 4 Gozlemler

Ogretmen aday1 Dokiimanlar

Yapilandirilmamais
goriismeler

Bu baglamda simdiki ¢alismanin, birinci ve ikinci katilimci grubunu belirlerken kullanilan
Olgiitler, katilimcilarin ortaokuldaki 6grenimleri sirasinda yiiriirliikte olan matematik
Ogretim programinda veri isleme Ogrenme alaninin bulunmasi, ilkdgretim matematik
Ogretmenligi programinda Ogrenim goriiyor olmalari, bazi matematik alan (Genel
Matematik, Soyut Matematik, Geometri, Analiz I-11-111, Lineer Cebir I-11, Analitik Geometri
I-11, Istatistik ve Olasilik I-II, Cebire Giris, Diferansiyel Denklemler), egitim bilimleri
(Egitim Bilimine Giris, Egitim Psikolojisi, Ogretim Ilke ve Y&ntemleri, Ogretim Teknolojisi
ve Materyal Tasarimi, Bilim Tarihi, Tiirk Egitim Tarihi ve Olgme-Degerlendirme) ve
matematik egitimi (Ozel Ogretim Yontemleri I-II, Matematik Tarihi ve iiniversite bazinda
matematik egitimi se¢meli dersleri, 6rnegin, Problem Cézme, Matematiksel Modelleme)
derslerini almis veya aliyor olmalaridir. Ayrica ikinci katilimer grup belirlenirken kullanilan
bir diger olciit ise katilimeilarin 2017-2018 egitim-0gretim yili bahar yariyilinda
Ogretmenlik Uygulamasi dersini alabilecek durumda olmalaridir. Bu kapsamda, dlciitlere
dayanarak kolay ulasilabilir bir 6rneklemden yukarida belirtilen Slgiitleri tasiyan (6lgiit

ornekleme yontemi) 6gretmen adaylari belirlenmistir.
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Sonu¢ olarak c¢aligmanin ilk katilimer grubunu 2016-2017 egitim-6gretim yili bahar
déneminde I¢ Anadolu Bolgesi’ndeki bir devlet iiniversitesinin Ilkdgretim Matematik
Ogretmenligi (IMO) Programi’nin son sinifinda &grenim goren 53 Ogretmen aday:

olusturmaktadir.

Calismanin ikinci katilimer grubunu ise 2017-2018 egitim-dgretim yili giiz déneminde I¢
Anadolu Bélgesi’ndeki bir devlet iiniversitesinin IMO Programi’nin son smifinda égrenim
goren ve Katilimeilar I¢in Bilgilendirilmis Géniillii Olur Formu’nu (EK 1) dolduran -
caligmaya goniillii olarak katildiklarin1 beyan eden- 88 oOgretmen adayiyla ¢alisilmistir.
Calismanin ikinci katilimer grubunun son simif 6gretmen adaylarindan olugmasinin nedeni
bir onceki asamadaki katilimcilar gibi son siifa kadar bir¢ok piir matematik, matematik
egitimi ve egitim bilimleri derslerini almalaridir. Bu baglamda bu dersleri alan katilimcilarin,
bu calismanin amaglar1 dogrultusunda bilgi verebilecek ve goriis bildirebilecek durumda
olduklar1 distintilmustiir. Ayrica ¢alismaya katilan &gretmen adaylari, ortaokul
ogrenimlerine bagladiklarinda 2005 matematik 6gretim programu yiirlirliikte oldugundan
adaylarin hepsi ortaokul donemlerindeki matematik derslerinde veri isleme 6grenme alanina
iliskin kavramlar1 O6grenmislerdir. Bu duruma ek olarak katilimcilarin dniversite
ogrenimlerinin 3. sinifinda aldiklari Istatistik ve Olasilik I ve Istatistik ve Olasilik II dersleri
de veri isleme 6grenme alanina iliskin kavramlari igermektedir. Bu nedenle katilimcilarin
veri isleme 6grenme alaniyla ilgili ortaokul diizeyinden baslayarak yeterli diizeyde birikim

ve deneyimlerinin oldugu diisiiniilmektedir.

Calismanin ikinci katilimecir grubu olan 88 Ogretmen adayma arastirmaci tarafindan
gelistirilen “Matematigin Dogasina Yonelik Inang Goriis Formu” ve “Veri Isleme Ogrenme
Alaninim Dogasma Yénelik Inang Gériis Formu” uygulanmistir. Formlardan elde edilen
veriler, ilk katilimci grubuyla calisilarak gelistirilen matematigin ve veri isleme 6grenme
alaninin dogasina yonelik inang¢ cergevelerine gore analiz edilmistir. Sonug¢ olarak hem
matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayn1 inang kategorisine
girdikleri diigliniilen 9 oOgretmen adayiyla yliz-ylize ve birebir yari-yapilandirilmis
goriismeler gerceklestirilmistir. Goriismeler sonucunda, gelistirilen inang gercevelerindeki
her bir inang kategorisini temsil ettigi disiiniilen birer 6gretmen aday1 belirlenmis, bu
adaylarm 2017-2018 egitim-6gretim yili bahar déneminde Ogretmenlik Uygulamasi Dersi
sirasindaki ders anlatimlart gozlemlenerek dgretimsel agiklamalart arasindaki benzerlik ve

farkliliklara odaklanilmistir.
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Calismanin son asamasinda yer alan bu 6gretmen adaylarma OAS, OA18, OA35 ve OA78
seklindeki kod isimleri verilmis ve raporun sonraki boliimlerinde adaylardan bu kod isimler
kullanilarak bahsedilmistir. Calismada Ogretimsel aciklamalar1 incelenen katilimcilar ve
ozelliklerine Tablo 4’te yer verilmistir.

Tablo 4

Osretimsel Aciklamalar: Incelenen Katilimcilar

Ogretmen aday1 Matematiksel inang kategorisi Ortadggretim kurumu tiirti
0A5 Arag-odakli matematiksel inang Anadolu 6gretmen lisesi
OA78 Amac-odakli matematiksel inang Anadolu 6gretmen lisesi
OA18 [lerleme-odakli matematiksel inang ~ Anadolu dgretmen lisesi
OA35 Islev-odakli matematiksel inang Anadolu dgretmen lisesi

Tablo 4’te verilen her bir 6gretmen aday1 Anadolu 6gretmen lisesi mezunudur ve I¢ Anadolu
Bolgesi’nde bulunan, koklii bir egitim fakiiltesine sahip olan, matematik O6gretmenligi
programi agisindan alan bilgisi egitiminin daha derinden verildigi diisiiniilen bir devlet
tiniversitesinde 6grenim gormektedir. Ayrica amag-odakli inanca sahip olan 6gretmen aday1
bu devlet iiniversitenin IMO programindaki iki subeden birinde, diger katilimcilar ise dteki
subede Ogrenim gormektedir. Veri isleme Ogrenme alani dahilindeki &gretimsel
aciklamalarin incelendigi diisiiniildiigiinde katilimcilarin konu alan bilgisi icin Istatistik ve
Olasilik I ve II, pedagojik alan bilgisi icin Ozel Ogretim Y&ntemleri I ve 11 derslerinin dnemi
ortaya ¢ikmaktadir. Bu noktada tiim katilimcilar Istatistik ve Olasilik derslerini ayni
tniversitenin fen fakiiltesinin istatistik boliimiindeki 6gretim elemanlarindan almistir.
[lerleme-odakl1 inanca sahip OA18 disindaki katilimcilar Ozel Ogretim Yéntemleri I ve 11
derslerini egitim fakiiltesinin IMO programinda profesorliik unvanina sahip, yine matematik
ogretmenligi programi mezunu bir 6gretim elemanindan, OA18 ise Ozel Ogretim
Yontemleri I dersini IMO programinda gérev yapan doktor unvanina sahip bir dgretim
gorevlisinden Ozel Ogretim Yontemleri II dersini ise yine ayni programda gorev yapan

matematik boliimii mezunu ve profesorliikk unvanina sahip bir gretim elemanindan almistir.

Tablo 4’ten goriildiigii iizere OA5’in hem matematigin hem de veri isleme dgrenme alanimin
dogasma yonelik inanci arag-odaklidir. Yani bu O6gretmen adayi, matematigi sayilarin,
islemlerin, iligkisiz kurallar ve kavramlarin bir toplami; veriyi sonug ve bulgularin toplamu,

veri isleme 6grenme alanini ise lizerinde islem yapilan bilgi yiginlarinin bulundugu 6grenme
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alan1 olarak gormektedir. Bu 6gretmen aday Istatistik ve Olasilik I dersini AA, Istatistik ve

Olasilik I CB, Ozel Ogretim Yontemleri I ve II derslerini AA harf notu ile gegmistir.

OA78’in hem matematigin hem de veri isleme 6grenme alanim1 dogasimna yodnelik inanci
amag-odaklidir. Yani bu 6gretmen adayi, matematigi kesin bilgilerden olusan, kesfedilen,
sistemli ve tamamen soyut bir bilim dali; veriyi diizenlenmesi, sistematiklestirilmesi, olgiite
dayandirilmasi gereken bilgi ve bulgu; veri isleme 6grenme alanini ise bireyin akil ytirtitme,
soyut diisiinme ve karsilagtirma yapmasini gerektiren bir alan olarak goérmektedir. Bu
ogretmen adayi Istatistik ve Olasilik I dersini CC, Istatistik ve Olasilik I CB, Ozel Ogretim

Yontemleri I dersini BA ve Ozel Ogretim Yéntemleri IT dersini AA harf notu ile gegmistir.

OA18’in hem matematigin hem de veri isleme &grenme alanini dogasina yonelik inanci
ilerleme-odaklidir. Yani bu 6gretmen adayi, matematigi bilgi tiretmeye odakli ve diger
bilimlerle i¢ i¢e ge¢mis, icat edilen bir bilim dali; veriyi arastirma sonucu elde edilen bilgiler
ve veri isleme 6grenme alanini ise matematigi somutlastiran ve bireylerin iist diizey diisiinme
becerilerinin gelisimine katki saglayan bir alan olarak goérmektedir. Bu 6gretmen aday1
Istatistik ve Olasilik I dersini BA, Istatistik ve Olasilik I1 CB, Ozel Ogretim Y dntemleri I ve

Il derslerini BA harf notu ile gegmistir.

OA35’in hem matematigin hem de veri isleme dgrenme alaninin dogasma yonelik inanci
islev-odaklidir. Yani bu 6gretmen aday1, matematigi giinliik hayatta var olan ve giinliik hayat
ihtiyaclarim1 karsilamak i¢in kullanilan bir arag; veriyi hayatin i¢inde olan ve Olgme-
degerlendirmeye dayanak olan bilgi ve veri isleme 6grenme alanini bireyin matematikle
giinliik hayat arasinda iliski kurmasini, yasami ve toplumu anlamasini ve hayata farkli
yonden bakmasini saglayan bir alan olarak gormektedir. Bu 6gretmen aday1 Istatistik ve
Olasilik I dersini BA, Istatistik ve Olasilik II BB, Ozel Ogretim Y&ntemleri I ve II derslerini
AA harf notu ile gecmistir.

3.3. Veri Toplama Araclar

Calismada, her bir problem ve alt problemi cevaplamak i¢in farkli veri toplama araglari
kullanilmistir. Her iki alt arastirma problemini cevaplamak i¢in kullanilan veri toplama

araclar1 da bu boliimde alt basliklar altinda verilmistir.
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3.3.1. Birinci Arastirma Probleminin Cevaplanmasi icin Kullanilan Veri

Toplama Araclan

Calismanin ilk asamasinda “Ilkogretim matematik dgretmeni adaylarmin matematiksel
inanglar1 nasildir?” arastirma problemi cevaplanmaya c¢alisilmistir. Bu arastirma problemi,
Ogretmen adaylarinin sirasiyla matematigin ve veri isleme Ogrenme alaninin dogasina
yonelik inanglarint belirlemek igin iki alt problemden olusmaktadir. Bu iki alt problemin
cevaplanmasi icgin arastirmaci tarafindan gelistirilen Matematigin Dogasina Ydnelik Inang
Yazili Goriis Formu, Veri Isleme Ogrenme Alanimin Dogasma Yonelik Inang Yazili Goriis
Formu ve yari-yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Bu veri toplama araclarina

iligkin bilgiler asagida verilmistir.

3.3.1.1. Matematigin Dogasina Yonelik Inan¢ Goriis Formu

Bu form, adaylarin matematigin dogasina yonelik inanc¢larini belirlemek amaciyla
arastirmaci tarafindan dort matematik egitimi uzmaninin goriisleri alinarak hazirlanmistir.
Form, arastirmaci ve uzmanlarin ortak goriisiiyle katilimcilar1 yonlendirmeyen, onlarin

matematik hakkinda genel olarak fikirlerini alan sorulardan olusmaktadir. Form,
e Matematik deyince akliniza ne geliyor?

e Matematik araciligiyla 6grencilere (varsa) kazandirilabilecek beceriler nelerdir?

Neden?

seklindeki iki agik uglu sorudan olusmaktadir. Bu form, EK 2’de verilmistir.

3.3.1.2. Veri Isleme Ogrenme Alanmimin Dogasina Yonelik Inan¢ Goriis

Formu

Bu form, matematik 6gretmeni adaylarinin veri igsleme 6grenme alaninin dogasina yonelik
inanglarini belirlemek amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Formun hazirlanmasi
siirecinde Matematigin Dogasina Y&nelik Inang Yazili Gériis Formu’nun hazirlanmasina da
yardimci olan 4 matematik egitimi uzmaninin goriisleri alinmigtir. Formdaki sorular, yine
Matematigin Dogasina Yénelik Inang Yazili Goriis Formu’na benzer olarak arastirmaci ve

uzmanlarin ortak gorisiiyle olusturulmustur. Form, katilimcilart yonlendirmeyen, onlarin
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veri ve veri isleme Ogrenme alani hakkinda genel olarak fikirlerini alan sorulardan

olusmaktadir. Form,
e Veri deyince akliniza ne geliyor?

e 2017 Ortaokul Matematik Ogretim Programi’nda gecen Veri isleme Ogrenme Alani

hakkinda ne biliyorsunuz?

e 2017 Ortaokul Matematik Ogretim Programi’nda gegen Veri isleme Ogrenme
Alant’nin igerigi hakkinda neler sdyleyebilirsiniz? Bu igerigin dgrencilere (varsa)

kazandirabilecegi beceriler nelerdir? Neden?

e 2017 Ortaokul Matematik Ogretim Programi’nda gegen Veri isleme Ogrenme

Alan1’nin 6gretim programinda bulunmasi gerekir mi? Neden?

acik uclu sorularindan olusmustur ve EK 3’te verilmistir.

3.3.1.3. Matematigin ve Veri isleme Ogrenme Alanimin Dogasina Yonelik

Inan¢ Gériisme Formu

Goriigsme, nitel aragtirmalarda en ¢ok kullanilan veri toplama yontemlerinden biridir (King,
Horrocks, & Brooks, 2010). Nitel bir goriismede arastirmaci, katilimc1 veya katilimeilara
acik uclu sorular sorup cevaplar1 kaydeder. Arastirmacinin yaptig1r goriismede kontrolii
elinde tutabilmesi i¢in (Harrell & Bradley, 2009) ilgili literatiirde li¢ farkli gériisme tiirtinden
bahsedilmektedir: yapilandirilmis, yari-yapilandirilmis ve yapilandirilmamis goriisme
(Merriam, 2015; Berg, 2001). Yapilandirilmamis goriismede, arastirmacinin ¢alistigi
konuyla ilgili net bir plan1 olsa da goriismede dnceden belirlenmemis sorular sorar ve
gorlisme sorulari aragtirmanin gidisatina gore sekillenir (Giiler, Halicioglu & Taggin, 2013).
Yapilandirilmis gériismelerde arastirmaci 6nceden belirlenmis ve kapali uglu sorular sorar.
Gorlisme yapilan kisi soruyu veya soruda gegen herhangi bir ifadeyi anlamadiysa bu
durumda alinacak cevap muhtemelen sorunun aynen tekrari olacaktir (Harrell & Bradley,
2009). Yari-yapilandirilmis goriismeler ise nitel arastirmalarda siklikla kullanilan ve
yapilandirilmamis ve yapilandirilmis gériismeler arasinda bir yapiya sahip olan bir goriisme
tiriidiir. Bu gorligme tilirlinde de goriisme sorulari Onceden hazirlanmasma ragmen
arastirmacit goriisme sirasinda cevaba ulasmak i¢in yeni sorular ekleyebilir (Berg, 2001).
Yari-yapilandirilmig gorlismeler sayesinde arastirmaci, arastirdigi konuya iligkin yeterli
diizeyde bilgi edinebilmekte, goriismeyi belirli bir diizende gotiirebilmekte (Merriam, 2015;
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Patton, 2014) ve goriisme sirasinda hedefe yonelik olarak degisiklikler yapabilmektedir. Ek
olarak, eger aragtirmaci goriismede tek bir katilimer ile goriislirse buna birebir goériisme
denilmektedir. Goriismeler sirasinda, katilimcilardan daha ayrintili cevaplar alabilmek i¢in
goriigme sorularina eklemeler yapilabildiginden ve goriismelerde 6gretmen adaylartyla tek
tek gorlsiildiigiinden simdiki calismada yapilan goriismeler, birebir yari-yapilandirilmis

goriigmelerdir.

Bu baglamda, simdiki ¢alismaya katilan ikinci katilimer gruptaki 88 6gretmen adayindan
hem matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayni inang
kategorisinde oldugu belirlenen 9 6gretmen adayiyla birebir yari-yapilandirilmis goriismeler
gergeklestirilmistir. Bu goriismelerde adaylara matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin
dogasina yonelik inan¢ goriis formlarindaki sorular yoneltilerek katilimcilarin her iki inang
tiirlinde de ayn1 kategoride yer aldig1 teyit edilmeye calisilmistir. Goriismelerde kullanilan

yari-yapilandirilmis form EK 4’te verilmistir.

Simdiki ¢alismada, katilimcilarla yapilan yari-yapilandirilmis gériismelerde, katilimcilardan
izin alinarak iki ses kayit cihazi kullanilmistir. Bu nedenle arastirmaci, katilimciy1 daha etkili
bir sekilde dinlemis ve soru sorabilmistir. Goriismelerde iki ses kayit cihazi kullanilmast,
cihazlardan birinin bozulmasi gibi beklenmedik bir problemle karsilasildiginda
arastirmacitya diger cihazla kayda devam edebilme imkam1 sunmustur. Ayrica,
goriismelerden elde edilen veriler c¢oziimlenerek analiz edildiginden arastirmaci ve
katilimcinin seslerinin net bir sekilde kaydedilmesi de gerekmektedir. Bu nedenle, ses kayit
cihazlarindan birinin arastirmaciya digerinin de katilimciya daha yakin bir konuma

birakilmasiyla seslerin daha net kaydedilmesine dikkat edilmistir.

3.3.2. ikinci Arastirma Probleminin Cevaplanmasi icin Kullamlan Veri

Toplama Araglari

Caligmanin ikinci alt problemi olan “Hem matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin
dogasina yonelik ayn1 inanca sahip ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin 6gretimsel
aciklamalar arasindaki benzerlik ve farkliliklar nelerdir?” sorusuna cevap verebilmek igin
katilimcilarin ders anlatimlar1 gézlemlenmis, katilimcilarla dersleri sonrasinda goriismeler
gerceklestirilmis ve adaylarin dersleri 6ncesi hazirladiklari ders planlari, ders kitabi, 6gretim
programi vb. dokiimanlar incelenmistir. Bu bodliimde, bu veri toplama araglarindan alt

basliklarda bahsedilmistir.
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3.3.2.1. Gozlemler

Bu ¢alismada 6gretmen adaylariin 6gretimsel agiklamalari biitiinciil olarak incelendiginden
farklt veri toplama araglari (goriisme, dokiiman ve gozlem) birlikte kullanilmustir.
Arastirmaci, 6gretmen adaylarmin smif ortaminda veri isleme 6grenme alanina iliskin
ogretimsel aciklamalarinin nasil ve hangi diizeyde oldugunu belirlemek amaciyla katilimci
olmayan gdzlemci roliiyle dersleri gozlemlemistir. Ancak gozlem yapilirken 6gretmen
adaymin her hareketini ve agiklamasini gozlemlemek miimkiin olmayabilir. Bu nedenle
gbozleme baslamadan Once arastirmaci tarafindan yari-yapilandirilmis goézlem formu
olusturulmustur. Ancak arastirmacinin form iizerine not alirken adayin bazi aciklamalarini
gozden kacirabilecegi de diisiiniilmelidir. Ayrica, iki 68retmen adaymnin bazi dersleri
cakistigindan arastirmacinin ayni anda iki 6gretmen adayinin dersini gézlemlemesi miimkiin
olmamistir. Bu kapsamda, O6gretmen adaylarmmin dersleri video kamerayla kayit altina
alimmistir. Cakisan derslerde, arastirmacimin bulunamadigi smiftaki video kaydini,
Ogretmenlik Uygulamas: dersini katilimer ile ayni uygulama dgretmeniyle ve ayni smifla

ylriiten ancak ¢alismada katilime1 olmayan bir 6gretmen aday1 yapmastir.

Ogretmen adaylarmin derslerinin kaydedilmesi icin 2017-2018 egitim-6gretim yili giiz
doneminde ilgili i1 Milli Egitim Miidiirliigii'nden gerekli izinler alinmis ve 2017-2018
egitim-6gretim y1l1 bahar donemi baslamadan nce ¢alismanin katilimeilarinim Ogretmenlik
Uygulamasi derslerini yiirlitecekleri ilin merkez ilgesindeki ortaokulun yoneticileri ve

matematik ogretmenleriyle goriisiilerek izinleri alimmistir (bkz. EK 5).

Kamera, bu calismada kullanilmak iizere arastirmacinin temin ettigi bir kisisel el
kamerasidir. Kameranin kayit hafizasi ve pil siiresi 4 ders saati kayit yapmak icin yeterlidir.
Ancak ozellikle 7 ders saati ¢ekim yapilan ve ¢akisan derslerin oldugu 30.3.2018 tarihinde
kayzt i¢in ikinci bir kamera, yedek piller ve yedek hafiza kart1 bulundurulmustur. Kamera
cekimlerinin daha kaliteli ve rahat yapilabilmesi i¢in tripod kullanilmistir ve her bir ders
Oncesi arastirmaci tarafindan sinifin en arka sirasinin yanina, 6grenciler ve 6gretmen
adaymnin dikkatini ¢ekmeyecek ve rahatsiz etmeyecek sekilde konumlandirilmigtir. Ayrica
cekimler sirasinda 6gretmen adayina odaklanilmis ve rehber 6gretmen ve 6grencilerin kayda

girmemesi saglanmistir.

Ogretimsel agiklamalari incelenen dgretmen adaylari, 2017-2018 egitim-6gretim yil1 bahar
yartyili basinda belirlenen 7. siif subelerinde derslere girmislerdir. Her bir dgretmen

adaymnin dersine girdigi 7. smif subesi farklidir ve adaylar her hafta bu subelerde iki saat
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ders anlatmistir. Ogretmen adaylar1 bdylece 6grenci ve rehber 6gretmenle kaynasmuslardir.
Katilimcr olmayan gozlemlerde arastirmaci, davetsiz misafir olarak goriilebildiginden
(Creswell, 2013a) calismanin verileri toplanmadan Once arastirmaci her bir 6gretmen
adayiin iki hafta boyunca derslerini gézlemlemis ve pilot gézlemler ve kamera ¢ekimleri
yapmistir. Veri toplama siirecinde, her bir 6gretmen adaymin 5 saatlik ders anlatimi, 26
Mart-13 Nisan 2018 tarihleri arasinda gozlemlenmis ve kamera ile kayit altina alinmistir.
Arastirmanin gozlem siireci Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5

Arastirmanin Gozlem Stireci

Ogretmen aday1  Tarih Konu Ders Saati* Sayisi
26.3.18 Daire grafigi 1 saat
OA5 29.3.18  Daire grafigi ve ¢izgi grafigi 2 saat
30.3.18 Grafikler aras1 doniisiimler 2 saat
26.3.18 Daire grafigi 1 saat
BATS 27.3.18 Daire grafigi 1 saat
30.3.18 Daire grafigi ve cizgi grafigi 2 saat
13.4.18 Grafikler aras1 doniisiimler 1 saat
26.3.18 Daire grafigi 1 saat
27.3.18 Daire grafigi 1 saat
OA18 30.3.18 Cizgi grafigi 1 saat
02.4.18 Cizgi grafigi 1 saat
13.4.18 Grafikler aras1 doniisiimler 1 saat
28.3.18 Daire grafigi 1 saat
OA3S 30.3.18 Daire grafigi ve ¢izgi grafigi 2 saat
02.4.18 Daire grafigi 1 saat
13.4.18 Grafikler arasi1 doniisiimler 1 saat

*1 ders saati 40 dakikadir.

Gozlem siirecine baglanmadan 6nce, arastirmaci tarafindan ilgili literatiir taranarak gozlem
formu (EK 6) gelistirilmistir. Bu formda, gbzlemlerin analizi i¢in Kinach (2002a, 2002b)
tarafindan ileri siirlilen kavramsal c¢ergevenin kullanilmasi uygun bulunsa da g¢ercevedeki
baz1 eksiklikler nedeniyle bu g¢erceve genisletilmistir. Kinach (2002a, 2002b) tarafindan
ortaya atilan ¢ercevede diizeylere ait alt kategoriler ve diizeyleri birbirinden net olarak ayiran

sinirlar bulunmadigindan diizeyler tam olarak tespit edilememektedir. Bu nedenle simdiki
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caligmada, arastirmaci tarafindan yapilan literatiir taramasi ve bu alanda ¢alismis iki
matematik egitimi uzmaninin goriisleri dogrultusunda g¢ercevenin genisletilen yeni hali
kullanilmigtir. Bu dogrultuda oncelikle arastirmaci tarafindan her bir diizey igin alt
kategoriler gelistirilmis, bu alt kategorilerin betimlemeleri yapilmig ve her bir alt kategoriye
uygun olacak sekilde ornek agiklamalar yazilmistir. Daha sonra arastirmaci tarafindan
hazirlanan yeni ¢ergeve i¢in 0gretimsel agiklamalar konusunda deneyimi olan iki matematik
egitimi uzmaninin gortisleri alinmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda, genisletilen ilk
cercevedeki baz alt kategorilerin de ifade edilisinde degisiklikler yapilmistir. Ornegin, “bir
kavrama ait 6zelligi dogrudan sOyleme” alt kategorisi ¢aligmanin amaci dogrultusunda
diizenlenerek “bir kavramin kullanim amacini dogrudan sdyleme” olarak degistirilmistir.
Yine uzmanlar, igerik ve kavrama diizeyleri arasindaki ayrimin daha net anlasilmasi adina
kavrama diizeyindeki alt kategorilere “Ornekle, farkli temsillerle” ifadesinin eklenmesini
onermistir. Ek olarak, yapilan gézlemlerde 6gretmen adaylar1 epistemik bilgi ve aragtirma
diizeyinde 6gretimsel agiklamalarda bulunmadiklarindan simdiki ¢alismada analiz sirasinda
bu diizeyler kullanilmamistir. Uzmanlardan alinan bu doniitlere gore verilerin analizinde alt
kategorilere gore frekanslandirma yapilmasina karar verilmis, 6gretimsel aciklama
diizeyleri, alt kategoriler, betimlemeleri ve ornek aciklamalar yeniden diizenlenmis ve

calismada Tablo 6’daki 6gretimsel agiklama gergevesi kullanilmustir.

Gozlem formunda her bir agiklama tiiriinliin karsisinda “Goézlendi” ve “Goézlenmedi”
seklinde Olciitler bulunmaktadir. Uzmanlara gore de belli tiirdeki bir 6gretimsel agiklama ya
yapilmistir ya da yapilmamistir. Hazirlanan gozlem formunun uygulanabilirligini tespit
etmek amaciyla arastirmaci tarafindan ana uygulamadan once pilot ders gozlemleri yapilmis

ve formda herhangi bir degisiklik yapilmasina gerek duyulmamastir.
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Tablo 6

Osretimsel Aciklama Kategorileri, Betimlemeleri ve Ornek Aciklamalar

Diizeyler Alt Kategoriler Betimleme Ornek Aciklamalar
Agiklamasinda tanima vurgu yapmamasi,
Kavramin tanimmi  tanimin matematiksel ifadesinin diginda ne  Bir aragtirma sonucunda elde edilen verilerin uygun bir sekilde c¢izilen dairenin dilimlerine ayrilarak
dogrudan soyleme (Ki1) anlama geldigini agiklamadan, dogrudan  gorsellestirilmesine daire grafigi denir.
tanimi sdylemesi/okumast
Kurallari agiklama yapmadan kullanmasi,  Tiirkiye’nin cografi bolgelerinin niifusuyla ilgili olan veriler daire grafigi ile gosterilir.
Kurali dogrud 5vl sadece isglemlere vurgu yapmasi, baska .
urai dogrucan SOyIeme i rallarla iliski kurmadan kuraln hangi Not: Ogretmen adayi burada verilerin siireklilik ya da siireksizlik 8zelligini géz oniinde bulundurmadan
(Ki2) durumlarda kullanilacagini hangi durumlarda  a¢iklama yapmustir. Yani niifusla ilgili bu verinin siireksiz veri oldugu i¢in daire grafifinde gdsterilmesi
kullanilmayacagini sylemesi gerektigini ifade etmemistir.
> Bir kavramin kullanim Kavl;an;lr; “klulrl:mzn damacil?lml arlc;lklarma
3 ~ amacini dogrudan sdyleme yapmadan SOylemesl, Sadece 15/emiere VUrgH gy yor grubundaki verileri karsilastirmak icin siitun grafigi kullanmak daha uygun olur.”
@] 5 (Ki3) yapmasi, kavramm diger 6zellikleriyle iliski
g § kurmamast
= [a)
é =3 Toplam ¢igek sayisint bulalim:
— 15}
é =1 Toplam ¢igek sayis1 450 + 720 + 360 + 270 = 1800°diir.
3
=z Ciceklere karsilik gelen daire dilimlerinin merkez ac1 6lgiilerini bulalim:
Laleleri gosteren daire diliminin merkez agisinin dlgiisii x° olsun.
Islemin . . nasil islem adimlarimi nedenlerini agtklamadan 1800 gigek  360°
uygulanacagmi  dogrudan s5ylemesi
sdyleme (Ki4) y 450 cicek  x°

360°.450
1800

Dogru oranti x = =90°

(Her bir cigek tiiriiniin grafikte temsil ettigi daire diliminin merkez acgisini agiklama yapmadan nasil
bulacaklarin gdstermesi.)
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Tablo 6 (devam)

Iliskisel Anlama Diizeyleri

Kavrama Diizeyi

Kavrammn tanimmm ne
anlama geldigini agiklama
(6rnekle, farkli temsillerle)
(K1)

Kurali gerekgeleriyle
aciklama (6rnekle, farkli
temsillerle) (IK2)

Bir kavramm kullanim
amacini gerekgesiyle
birlikte agiklama (6rnekle,
farkli temsillerle) (IK3)

islemin  uygulanmasmnin
gerekgelerini agtklama
(IK4)

Tanimi1 yorumlama, mantiksal bir gergeve
icinde tanimi agiklama ve tanimdaki anahtar
kelimelere vurgu yapma

Kurali, altinda yatan gerekgelerle agiklama,
diger kurallarla iliskilendirme

Kavramin kullanim amacini gerekgeleriyle
aciklama, diger 6zelliklerle iliskilendirme

Yapilan islemlerin nedenlerini ve sonuglarimni
mantiksal olarak agiklamasi

Bir degiskenin verilen iki 6zelligine gore yatay ve dikey eksenlerdeki kesisimleri isaretlenerek elde edilen
noktalarm birlestirilmesiyle ¢izgi grafigi elde edilir. Yani bir degiskenin farkli durumlardaki degisimini
gorsellestirmek i¢in ¢izgi grafiklerini kullaniriz.

Cizgi ve siitun grafiklerinde bazen dikey eksende sifirla degiskenin alacagi ilk deger arasi zikzakli gosterilir.
Bunun nedeni, bu aralikta hi¢ veri olmamasidir.

“Daire grafiginde bir biitiiniin pargalar gosterildiginden biitiin ve pargalarini karsilastirmak igin daire grafigi
kullanilmalidir.”

Daire grafigi pargalarin biitiinle olan iliskisini gosterdiginden once seradaki toplam ¢igek sayisint bulalim.
Bunun i¢in seradaki her bir ¢igegin sayisini toplayacagiz.

450+720+360+270=1800

Laleleri gosteren daire diliminin merkez agisin1 bulmak igin lale sayisi ile toplam ¢igek sayisinin iliskisine
bakalim.

Toplam c¢igek sayist tiim daireyi temsil ettiginden grafikteki merkez acis1 360° olacaktir. Bu durumda 1800
cigek 360°lik daire dilimini temsil ediyorsa lalelerin sayis1 olan 450 ¢igegin kag derecelik daire dilimini temsil
edecegini dogru orant1 kurarak bulabiliriz.

1800 ¢icek  360°
450 ¢igek x°
360°.450

Dogru orant1 x = =90°

1800

(Her bir gicek tiiriiniin grafikte temsil ettigi daire diliminin merkez agisint bulurken yapilan islemlerin neden
yapildigimi a¢iklamasi.)
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Tablo 6 (devam)

iliskisel Anlama Diizeyleri

Problem Cézme Diizeyi

Kavrami

bir

problem

durumu iginde agiklama

(iP1)

Problem
stratejilerini
(iP2)

¢Ozme
kullanma

Agiklamalarinda kavrami bir problem durumu
i¢inde agiklayarak kullanmasi

Problemlerin ¢éztiimiinde kullandigi problem
¢6zme stratejilerini gerekgeleriyle birlikte
acgiklamasi, problemlere birden fazla ¢oziim
yolu liretme

Siirekli veri ve siireksiz veri kavramlarmimn arasindaki farki agiklamak igin asagidaki gibi bir drnegin
kullanilmast.

Tablo: Ogrencilerin Cevapladigi Sorular

Sevgi Mete Figen Ayhan Aylin

8 6 10 12 4

Bir bilgi yarismasinda okullarini temsil eden 7. Sinif 6grencilerinin yarigmada sorulan sorulardan kag¢ini dogru
olarak cevapladigi tabloda verilmistir. Tablodaki verileri siitun grafigiyle gosterelim.

Grafik: Ogrencilerin Cevapladis Sorular

Sovgr Mote Figen Ayhan Ayin - Corencler

“Peki bu veriyi ¢izgi grafigi ile gdstermeye ¢aligalim. Nasil yapariz?” gibi bir soru ile verinin ¢izgi grafiginde
gostermek igin uygunlugu tartigilabilir.

2010-2013 yillarinda Tiirkiye findik ihracati miktarim1 aragtiran Haluk, Giresun Ticaret Borsasi Internet
sitesinden (www.giresuntb.org.tr) elde ettigi bilgilerle agagidaki tabloyu olusturmustur.

Tablo: 2010-2013 Yillar: Findik Thracati

Yillar 2010 2011 2012 2013
Findik Miktari
282 228 300 270
(Ton)

Tablodaki verileri gdsteren daire grafigini ¢izelim. Grafigi ¢izerken daire diliminin merkez agilarini kullanalim.

“Coziimde daire grafigini olusturduktan sonra verileri diger grafik tiirleriyle de gostermesi”

Grask 2010 - 2019 ¥illan Frik Ihrscat
Fincik W

Grafik: 2010 - 2013 Yillan Findik Ihracati I .

Daire grafiginde her yilin toplam ihracattaki payini belirlemek, siitun grafiginde yillara gore ihracat miktarini
kargilastirmak ve ¢izgi grafiginde ise 201-2013 yillarinda ihracat miktarindaki artis veya azalig1 gormek daha
kolay olur.
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3.3.2.2. Dokiimanlar

Nitel ¢caligmalarda 6nemli bir bilgi kaynagi olarak kullanilan dokiimanlar, dergi, kitap, resmi
belgeler, mektup, giinliik, istatistik, film ve fotograf gibi materyallerden olusur. Dokiiman
incelemesi, arastirilan konuyla ilgili bilgi igeren yazili materyallerin analizidir (Yildirim &
Simsek, 2013). Dokiimanlar, goriisme ve gozlem gibi diger veri toplama yontemleriyle
birlikte kullanildiginda veri c¢esitliligini de saglar. Boylece arastirmada kullanilan diger
kaynaklardan elde edilen bilgileri destekleyecek detaylar saglanabilir (Yin, 1994). Bu
caligmada, arastirmacinin ders gézlemi yaparken tuttugu alan notlari, 6gretmen adaylarinin
dersleri oncesinde hazirladiklar1 ders planlari, ortaokul matematik ders kitaplar1 ve 2017
Ortaokul Matematik Ogretim Programi incelenerek degerlendirilmistir. Bdylece ¢alismanin

i¢ gegerligi saglanmaya calisilmistir.

3.3.2.3. Goriismeler

Bu c¢alismada, 6gretmen adaylan ile yaptiklar1 derslerin ardindan 6gretmen adaylarinin
ogretimsel agiklamalarini belirlemeye yardimci olabilecek ek veriler elde etmek amaciyla
yapilandirilmamig goriismeler gergeklestirilmistir. Bu goriismeler, dersin yapildigi okulda,
bulunulan uygun bir yerde (6gretmenler odas1 gibi) gerceklestirilmis ve en fazla 10 dakika

stirmiistiir. Yapilan goriismeler, ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir.

3.4. Verilerin Toplanmasi

Arastirmada birinci ve ikinci katilimer gruptan toplanan veriler, arastirmaci tarafindan
adaylarin uygunluguna gore belirlenen giin ve saatlerde, adaylarin iiniversitelerindeki
dersliklerde adaylara yazili olarak verilen formlar yoluyla yazili olarak toplanmistir. Bu
asamalarda adaylarin birbirlerinin yazdiklarina bakmamalari, yardimlasmamalar1 igin
arastirmaci tarafindan silirecin basinda uyarilmistir. Her bir veri toplama asamasinda,
arastirmaci katilimcilarla birlikte olmustur. Bu nedenle veri toplama asamasinin giivenirligi

arastirmaci tarafindan saglanmistir.

Katilimcilara aym anda hem Matematigin Dogasma Yo6nelik inang Gériis Formu hem de
Veri Isleme Ogrenme Alanmin Dogasina Yénelik inang Gériis Formu birlikte verilmistir.
Birini tamamlayan aday, digerine ge¢mis ve veri toplama siireci yaklasik olarak yarim saat

stirmiistiir. ~ Toplanan  formlar, katilimer  gizliliginin  ihlalini  Onlemek  i¢in
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numaralandirilmistir. Bu silire¢ sonunda her bir katilimc1 kendine atfedilen numaray1 ve

aragtirmaci da her bir katilimciya atfedilen numaray1 bilmektedir.

Goriis formlarindan elde edilen verilerin analizi sonuncunda belirlenen 9 6gretmen adayi ile
birebir-yar1 yapilandirilmis goriismeler gergeklestirilmistir. Bu goriismeler arastirmaci
tarafindan her bir katilimci ile 6nceden gorisiiliip katilimcilarin onay1 alinarak yapilmigtir.
Gortgmeler, katilimcilarla belirlenen giin ve saatte, arastirmacinin gorev yaptigi anabilim
dal1 i¢in ayrilmis olan derslikte, goriisme sirasinda kimsenin rahatsiz etmeyecegi sekilde bir

haftalik zaman diliminde tamamlanmistir.

Goriisme verilerinin analizi sonucunda belirlenen dort 6gretmen adaymin Ogretmenlik
Uygulamasi dersini yiiriitecegi ortaokul, arastirmaci tarafindan uygulama i¢in gerekli resmi
izinler ile Ogretmen ve okul yoOnetiminin oluru alinarak belirlenmistir. Uygulamanin
yapildig1 ortaokulun 6grencileri, lise sinavlarina gére bulundugu ilde orta diizeyde basarili
bir okuldur ve merkezi bir konumda yer almaktadir. Bu nedenle, arastirmaci ve katilimcilarin
okula ulagimlari agisindan da kolaylik saglanmustir. 2017-2018 egitim-6gretim yili boyunca
her bir 6gretmen aday1 bu ortaokulda yer alan farkli bir 7. sinif subesinin derslerine girmisler
ve 12 hafta boyunca her hafta 2 saat ders anlatmislardir. Ders anlatimlar1 subelerin kendi

dersliklerinde, her ders saati 40 dakika olacak sekilde gerceklestirilmistir.

3.5. Arastirmacinin Rolii

Nitel ¢alisma yapan bir arastirmaci, ¢alismadaki konumunu ve tutumunu agik olarak ortaya
koymali, elde ettigi sonuglara hangi yol ve yontemleri kullanarak ulastigini ayrintili bir
sekilde aciklamali ve bulgular1 miimkiin oldugunca elde ettigi ham veriden 6rnekler vererek
sunmalidir (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu baglamda bu bdliimde yliriitiilen nitel calismada

arastirmacinin roli ayrintili sekilde aciklanmaistir.

Arastirmaci, ¢alismanin ilk katilimer grubunun aldigi bazi derslere onlarla birlikte katilmis
ve Ogretmen adaylariyla tanigma ve onlarla birlikte zaman gecirme imkani bulmustur.
Arastirmaci, ikinci katilime1r grubundaki 6gretmen adaylariyla lisans kayitlari sirasinda
tanismis ve siirekli iletisim i¢inde kalmigtir. Ayrica arastirmaci, bu katilimcr grubundaki
adaylarin yarisinin {i¢ y1l boyunca akademik danismanligini yiiriitmiis, diger yarisiyla da
baz1 derslere birlikte katilmistir. Boylece arastirmaci ve katilimcilar birbirlerini yakindan

tanima firsat1 bulmug ve calismanin baslangicinda 6gretmen adaylar1 ¢alismada yer almak
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icin goniillii ve istekli olmustur. Arastirmaci, katilimecilart belirlerken hem onlardan elde

ettigi verileri hem de katilimcilarin isteklilik durumlarini dikkate almistir.

Arastirmanin baslangicinda katilimcilara uygulanan dlgek ve goriis formundan elde edilen
verilerin analizi sonrasi belirlenen 9 6gretmen aday: ile arastirmaci yari-yapilandirilmis
goriigmeler gerceklestirmistir. Bu goriismeler sirasinda arastirmaci, katilimeilarin
diisiincelerini daha ayrintili sekilde ifade etmelerini saglamak i¢in onceden hazirlanan
goriisme sorular1 haricinde ‘“Neden?, Neden bdyle diisliniiyorsun?, Burada ne demek
istedin?” vb. sorularint sorarak  katilimcilar1 yOnlendirmeden diisiincelerini  ve

diisiincelerinin altinda yatan nedenleri belirlemeye ¢alismistir.

Gortisme verilerinin analizi sonucunda hem matematigin hem de veri isleme 6grenme
alaninin dogasina yonelik ayni inanglara sahip olan 4 o6gretmen adayr belirlenmistir.
Aragtirmaci, bu 6gretmen adaylarinin Staj yapacaklar1 ortaokulu belirlemis ve gerekli resm1
izinleri almustir. Ogretmenlik Uygulamasi dersi kapsaminda katilimcilara uygulama
ogretmenligi yapacak ortaokul matematik d6gretmenleriyle goriismiis ve arastirmayla ilgili
bilgi vermistir. Yapilacak uygulama konusunda 6gretmenlerden de onay alindiktan sonra
arastirmaci tarafindan katilimcilarin ders anlatimlar1 izlenmis ve pilot video kayitlar
yapilmistir. Veri toplama stireci 6ncesinde, aragtirmacinin ve kameranin sinifta bulunmasi,
asil uygulama 6ncesi 6gretmen aday1 ve dgrencilerin arastirmaci ve kameraya alismalarini
saglamistir. Boylece, arastirmaci asil uygulama sirasinda 6gretmen adayi ve Ogrencileri
olabilecekleri en dogal halleriyle gozlemlemistir. Arastirmaci, bu gozlemler sirasinda
katilime1 olmayan gozlemci (Creswell, 2013b) rolii iistlenmis ve disaridan bir yabanci olarak
calismaya katilmistir. Arastirmact, -ilgili 11 Milli Egitim Miidiirliigii'nden alinan izinde de
belirtildigi lizere- siniftaki en arka siraya oturarak dersi izlemis ve alan notlar1 almistir,
kameray1 da kolayca ulasabilecegi ama Ogrencilerinin goriis alan1 disinda bir yere
koymustur. Arastirmaci, gozlemler sirasinda aldigi notlara gore Ogretmen adaylarinin

isledikleri derslerin ardindan onlarla yari-yapilandirilmis gériismeler yapmaistir.

Yapilan bu gorligmeler Oncesi, sirast ve sonrasinda Ogretmen adaylari, arastirmacinin
derslerini begenip begenmedigini, dersi daha farkli nasil anlatabileceklerini sormalarina
ragmen arastirmaci, katilimeilara bu noktada herhangi bir goriis belirtmemis ve 6gretmen
adaylarini kesinlikle yonlendirmemistir. Cilinkii bu arastirmadaki dnemli noktalardan biri de
Ogretmen adaylarinin yonlendirilmeden ve yardim almadan, dogal ortamlarinda derslerini
islemeleridir. Bu noktada uygulama Ogretim elemaninin calismadaki yeri de Onem

kazanmaktadir. Caligmanin veri toplama siirecinde uygulama 6gretim elemanlar1 6gretmen
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adaylariyla goriismemis ve onlara caligsmalar1 hakkinda doniit vermemistir. Veri toplama
slireci sonrasinda adaylar, uygulama 6gretim elemanlariyla siiregelen ¢alismalarina devam
etmistir. Arastirmaci bdylece, katilimcilarin inanglarina gore derslerinde kullandiklari

ogretimsel agiklamalari, katilimcilarin en dogal haliyle gézlemleme imkani elde etmistir.

Arastirmaci, caligmadaki tiim asamalart (veri toplama araglarinin gelistirilmesi,
uygulanmasi, goriisme ve gozlemlerin gerceklestirilmesi) kendisi  yirlitmiistir.
Arastirmacinin veri isleme 6grenme alaniyla ilgili bir 6gretim deneyimi bulunmamaktadir.
Ancak ilgili literatiirli okuyarak ve bu alanda ¢alismalar yapmis olan 6gretmen ve 6gretim
elemaniyla toplantilar yaparak bu ¢alismanin kavramsal ¢atisin1 olusturmustur. Arastirmact
bu sekilde caligmada gerceklestirilecek veri toplama ve veri analizi siirecine hazirlanmastir.
Ek olarak arastirmaci, verilerin analizinde kendi goriislerini ise kosmamis, goriislerini

bulgular1 yorumlama kisminda belirtmistir.

3.6. Arastirmanin Tasarlanmasi, Yiiriitiilmesi ve Verilerin Analizi

Calismada, her bir problem ve alt problemi cevaplamak i¢in farkli veri toplama araglari
kullanilmistir. Bu araclardan elde edilen verilerin ¢éziimlenmesi bu boliimde alt basliklar

altinda verilmistir.

3.6.1. Birinci Arastirma Probleminin Cevaplanmasi icin Yiiriitiilen Siire¢ ve

Yapilan Analizler

Calismanin ilk problemi “Ilkdgretim matematik Ogretmeni adaylarinin matematiksel
inanglar1 nasildir?”. Bu arastirma problemi 6gretmen adaylarinin sirasiyla matematigin ve
veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inanglarini belirlemek i¢in iki alt problemden
olugsmaktadir. Bu iki alt problemin cevaplanmasi i¢in yapilan analizlere iliskin bilgiler

asagida verilmistir.

3.6.1.1. Matematigin Dogasina Yonelik Inan¢ Cercevesinin Gelistirilmesi

Literatiir taramasi sonucunda iilkemiz matematik Ogretmeni adaylarmin matematigin
dogasina yonelik inan¢larinin belirlenmesi i¢in bir kavramsal cergevenin bulunmadigi

goriilmiistiir. Bu nedenle bir ¢erceve gelistirilmesi ihtiyaci ortaya ¢ikmistir. Bu ihtiyag
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dogrultusunda Matematigin Dogasina Yonelik Inan¢ Goriis Formu gelistirilmis ve 2016-
2017 egitim-6gretim yili bahar doneminde bir devlet iiniversitesinin IMO Programi’nda
ogrenim goren 53 son sinif 6grencisine uygulanmistir. Bu formdan elde edilen verilere bir
matematik egitimi lisans mezunu 6l¢gme degerlendirme uzmani ve arastirmaci ayri ayri
anlamsal igerik analizi yapmustir. Icerik analizi, nitel verilerdeki baglamlarin ve anlamlarin
ortaya cikartilmasi adina kullanilan ve toplanan verileri aciklayabilecek Oriintiilere ve
temalara ulagmay1 amaglayan bir analiz yontemidir (Patton, 2002). Anlamsal icerik analizi
ise analiz edilen verinin igerigindeki asil konu alanlarini ve bu alanlara giren 6zel alt alanlari

ortaya ¢ikarmak i¢in kullanilan bir kategori olusturma islemidir (Tavsancil & Aslan, 2001).

Yapilan anlamsal igerik analizi sonrasinda uzman ve arastirmacinin belirledigi kodlar bir
araya getirilmis ve aralarindaki uyum katsayisi, “Giivenirlik = Goriis birligi / (Goriis Birligi
+ Gorts Ayriligi) x 100” formiililyle %87 olarak hesaplanmistir. Bu veriler, kategorilerin
giivenilir sekilde olusturuldugunu géstermektedir (bkz., Miles & Huberman, 2015). Ek
olarak, uzmanlar miizakere yoluyla acgiklamalar1 veya isimleri uymayan kodlar iizerinde
uzlagmaya varmiglardir. Kodlar belirlendikten sonra uzmanlar yine ayr1 ayri1 kodlari
kategorilestirmislerdir. Iki uzman arasinda yapilan miizakereler sonucunda tiim kodlar, ayn1
kategorilerin altma yerlestirilmistir. Ornegin, 6lgme degerlendirme uzmam “ileri goriislii
olma” kodunu islev-odakli matematik kategorisi altinda, aragtirmaci ise ayni kodu ilerleme-
odaklt matematik kategorisi altinda ele almistir. Varilan uzlasi sonucunda bu kodun,
ilerleme-odakli matematik kategorisi i¢inde degerlendirilmesine karar verilmistir. Benzer
sekilde, “iliski kurma” kodu, arastirmaci tarafindan amag-odakli matematik kategorisine,
diger uzman tarafindan ise ilerleme-odakli matematik kategorisine yerlestirilmistir. Varilan
uzlast sonucunda bu kod, ilerleme-odakli matematik kategorisinde degerlendirilmistir.
Anlamsal icerik analizlerinin sonucunda ortaya ¢ikan bu farkliliklar, uzmanlar tarafindan

tekrar ele alinmis ve her biri lizerinde uzlas1 saglanarak uygun kategorilere yerlestirilmistir.

Kod ve kategori isimleri belirlenirken -yukaridaki uzmanlara ek olarak- matematiksel inang
ve matematik felsefesi konularinda calismalar yapmis olan iki arastirmacinin da
goriiglerinden  yararlamlmistir.  Ornegin, uzmanlardan biri amag-odakli matematik
goriisiindeki soyut alt kategorisini soyut diisiinme, ilerleme-odakli matematik goriisiindeki
iist diizey diisiinme alt kategorisini de {ist bilis olarak degistirmeyi dnermis ve bu Oneriler
diger uzmanlar tarafindan da uygun goriilmiistiir. Analiz sonucunda elde edilen kod ve

kategoriler, adaylarin matematigin dogasina yonelik inanglarini temsil etmektedir.
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3.6.1.2. Veri Isleme Ogrenme Alammin Dogasina Yonelik Inanc

Cergevesinin Gelistirilmesi

Literatiir taramast sonucunda iilkemiz matematik Ogretmeni adaylarmmin matematigin
dogasina yonelik inanglar gibi veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inanglarinin
belirlenmesi i¢in de bir kavramsal ¢er¢evenin bulunmadigi goriilmistiir. Bu nedenle bir
cergeve gelistirilmesi ihtiyact ortaya ¢ikmistir. Bu ihtiyag dogrultusunda matematigin
dogasina yonelik inanglarin belirlenmesine paralel olarak 2016-2017 egitim-6gretim yili
bahar doneminde bir devlet {iniversitesinin Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi
Programi’nda &grenim goren 53 son smf Ogrencisine Veri Isleme Ogrenme Alaninin
Dogasina Yonelik Inang Goriis Formu uygulanmistir. Elde edilen verilere aragtirmaci ve
ayn1 6lcme degerlendirme uzmani ayr1 ayri1 anlamsal icerik analizi yapmis ve Matematigin

Dogasina Yonelik Inang Gériis Formu i¢in uygulanan siireg, bu form i¢in de tekrarlanmstir.

Yapilan anlamsal igerik analizi sonrasinda uzman ve arastirmacinin belirledigi kodlar bir
araya getirilmis ve uzmanlar arasi giivenirlik oran1 %91 olarak hesaplanmistir (bkz., Miles
& Huberman, 2015). Ek olarak, yine uzman ve arastirmaci arasinda yapilan miizakereler
sonucunda tiim kodlar, ayn1 kategoriler altina yerlestirilmistir. Ornegin, “gdrsellestirme”
kodunu matematik egitimi uzmam ilerleme-odakli veri isleme inanci kategorisi altinda,
O0lcme degerlendirme uzmani ise islev-odakli veri isleme inanci kategorisi altinda ele
almistir. Yapilan gorlismeler sonucunda bu kod, ilerleme-odakli veri isleme inanc1 kategorisi
icine alimmustir. Anlamsal igerik analizi sonucunda ortaya ¢ikan farkliliklar, uzmanlar
tarafindan tekrar ele alinmis ve her biri lizerinde uzlas1 saglanarak uygun kategorilere

yerlestirilmistir.

Kod ve kategori isimleri belirlenirken yine matematiksel inan¢ ve matematik felsefesi
konularinda ¢aligmalar yapmis olan iki arastirmacinin goriislerinden yararlanilmistir.
Ornegin, uzmanlardan biri arastirmaci tarafindan belirlenen gereksinim odakli veri isleme
alt kategorisinin adini fonksiyonellik olarak, diger uzman da yasam becerileri alt
kategorisinin adin1 yasami anlama olarak degistirmeyi Onermis ve bu Oneriler uygun
goriilerek gerekli degisiklikler yapilmistir. Bu siirecin sonunda, katilimcilarin veri isleme

ogrenme alanimin dogasina yonelik inanglar1 dort kategoride toplanmustir.
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3.6.1.3. Ogretimsel A¢iklamalart Incelenecek Katilimcilarin Belirlenmesi

Matematigin ve veri isleme Ogrenme alaninin dogasina yonelik inang cercevelerinin
gelistirilmesinin ardindan ¢alismanin ikinci katilimci grubunda yer alan o6gretmen
adaylarinin (2017-2018 egitim-6gretim yilinda bir devlet {iniversitesinin IMO Programi’nin
son smifinda 6grenim goéren 88 Ogretmen adayl) matematigin ve veri isleme O6grenme
alaninin dogasina yonelik inanglarini belirlemek i¢in toplanan verilere bu gerceveler
kullanilarak betimsel analiz yapilmistir. Betimsel analiz, verilerin 6dnceden belirlenmis
temalara gore O0zetlenmesi ve yorumlanmasindan olusan nitel bir veri analizi tiirii olarak

tanimlanmaktadir (Yildirim & Simsek, 2013).

Matematigin Dogasina Yo6nelik inang Goriis Formu’ nun uygulanmasiyla elde edilen veriler
arastirmacidan bagimsiz olarak matematik egitimi alaninda doktora yapan ve matematik
felsefesi alaninda calisan bir uzman tarafindan da betimsel olarak analiz edilmistir.
Uzmanlarin analiz sonrasi belirledikleri kodlar karsilagtirilmis ve uyum saglayamadiklari
kodlar iizerinde miizakereler yoluyla uzlasiya varilmistir. Ornegin, “Probleme dayali
ogrenme ger¢eklestirilerek hem matematiksel anlamda hem de giinliik hayatta problem
cozme becerisi gelistirilebilir.” ifadesi uzman tarafindan sadece ilerleme-odakli matematik
kategorisindeki problem ¢6zme koduna uygun oldugunu diisiiniirken arastirmaci bu ifadeyi
hem problem ¢6zme koduna hem de islev kategorisindeki giinliik hayat problemleriyle bag
etme koduna uygun bulmustur. Yapilan miizakere sonucunda bu ifade i¢in arastirmacinin
goriisiinde karar kilinmistir. Ek olarak “Matematik ucu bucagi olmayan okyanuslar gibidir.
Icine bir girildiginde ¢ikilmas: pek de kolay degildir. ” ifadesi uzman tarafindan amag-odakli
matematik kategorisinin sonsuzluk koduna uygun bir betimleme olarak bulunurken bu ifade
arastirmaci tarafindan herhangi bir koda yerlestirilememistir. Yapilan miizakere sonucunda
bu ifade konusunda uzmanin gorlisii uygun bulunarak ifade sonsuzluk koduna
yerlestirilmistir. Bu siire¢ sonunda, uzmanlar arasi uyum katsayist %100 olarak bulunmustur

(bkz., Miles & Huberman, 2015).

Veri Isleme Ogrenme Alaninin Dogasima Yo6nelik inang Gériis Formu nun uygulanmasiyla
elde edilen veriler de -matematigin dogasina yonelik inan¢ c¢aligmasinda oldugu gibi-
aragtirmacidan bagimsiz olarak matematik egitimi alaninda doktora yapan ve matematik
felsefesi alaninda ¢alisan bir uzman tarafindan betimsel olarak analiz edilmistir. Uzmanlar
analiz sonrast belirledikleri kod frekanslarin1 karsilastirmis ve aragtirmacilarin uyum
saglayamadiklar1 kodlar iizerinde miizakereler yoluyla uzlasiya varilmustir. Ornegin,

“Aragtirip sorgulayp diizenleme konuya genel olarak hakim olma imkani saghyor.” ifadesi
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uzmana gore ilerleme-odakli veri isleme kategorisinin hem aragtirma yapma hem de
sorgulama kodlarina, arastirmaciya gore ise sadece aragtirma yapma koduna uygundur.
Yapilan miizakere sonucu bu ifade i¢in uzmanin goriisii uygun bulunarak ifade hem
aragtirma yapma hem de sorgulama kodlarma konmustur. Ek olarak “Olaylari farkl
boyutlaryla incelemeyi saglar.” ifadesi uzman tarafindan ilerleme kategorisindeki ¢ok
yonli diisiinme koduna, arastirmaci tarafindan islev kategorisindeki hayata farkli yonden
bakma koduna konmustur. Yapilan miizakerede arastirmacinin bu ifadeyi ciimlenin
oncesindeki baglami dikkate alarak yerlestirdigi ve buna gore ifadenin hayata farkli yonden
bakma kodunda bulunmasi gerektigi sonucuna varilmistir. Siire¢ sonucunda tiim ifadeler
ayni kodlara yerlestirildiginden uyum katsayis1 %100 olarak bulunmustur (bkz., Miles &
Huberman, 2015).

Gortis formlarindan elde edilen verilere yapilan betimsel analizlerin sonuglarina gére hem
matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayni inanglara sahip
olan 10 dgretmen aday1 belirlenmistir. Ogretmen adaylarindan biri (OA62) ¢alismanin
sonraki kisimlarinda yer almak istemediginden kalan 9 adayin inang¢ kategorilerini teyit
etmek i¢in adaylarla birebir yari-yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmistir.
Goriismelerden elde edilen ses kayitlar1 yaziya dokiilmiis ve bu verilere de matematigin ve
veri isleme 0grenme alaninin dogasina yonelik inang ¢ergeveleri kullanilarak betimsel analiz
yapilmistir. Betimsel analizler, arastirmaci haricinde siirece hakim olan ve matematik
felsefesi alaninda ¢alisan matematik egitimcisi tarafindan da yapilmistir. Arastirmact ve
uzman tiim ifadeleri ayni kodlara yerlestirdiginden aralarindaki uyum katsayis1 %100 olarak
bulunmustur (bkz., Miles & Huberman, 2015). Analizler sonucunda arastirmanin son

kisminda birlikte calisilacak 4 6gretmen aday1 belirlenmistir.

3.6.2. Ikinci Arastirma Probleminin Cevaplanmasi icin Yiiriitiillen Siirec ve

Yapilan Analizler

Bu baslik altinda 6gretmen adaylarinin 6gretimsel agiklamalar1 arasindaki benzerlik ve
farkliliklarin incelenmesi i¢in yapilan analizlere yer verilmistir. 2017-2018 egitim-6gretim
yil1 bahar doneminde, ¢alismanin 6nceki asamasinda belirlenen 4 6gretmen adayi, bir devlet
okulunun 7. smif subelerinde derslere girmislerdir. Ogretmen adaylari, bu derslerde
arastirmaci tarafindan gozlemlenmis ve her bir adayla ders sonrasi birebir yapilandirilmamis

goriismeler gergeklestirilmistir. Bu gézlem ve goriisme verileri yaziya dokiilmiis ve 6nceden
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gelistirilen gozlem formu vasitasiyla betimsel analiz yapilmistir. Ayrica adaylarin dersleri
oncesinde hazirladiklar1 ders planlar1 da incelenerek adaylarin &gretimsel agiklamalar
biitiinciil bir perspektiften degerlendirilmistir. Ogretimsel agiklamalarin analizi, arastirmaci
tarafindan yapildiktan sonra &gretimsel agiklama konusunda deneyimli bir matematik
egitimcisinin de goriisleri alinmistir. Ogretimsel agiklamalarin analizi, bunun haricinde
aragtirmacidan bagimsiz olarak bir matematik egitimi uzmani tarafindan da yapilmistir.
Yapilan betimsel analizler sonrasinda arastirmaci ve uzman arasindaki uyum katsayisi arag-
odakl1 inanca sahip 6gretmen adayinin 6gretimsel aciklamalar igin %95, amag-odakli odakli
inanca sahip 6gretmen adayimnin ogretimsel agiklamalart i¢in %80, ilerleme- odakli inanca
sahip 0gretmen adayinin Ogretimsel agiklamalart i¢cin %88 ve islev- odakli inanca sahip
Ogretmen adayinin ogretimsel agiklamalari i¢in %84,2 olarak hesaplanmistir (bkz., Miles &
Huberman, 2015). Daha sonra arastirmaci uzmanla bir araya gelerek farkli kategorilere
yerlestirilen ya da herhangi bir kategoriye yerlestirilemeyen 6gretimsel agiklamalar tizerinde
uzlastya varilmustir. Ornegin, OA18’in daire grafigiyle ilgili bir drnegin ¢oziimiindeki
ogretimsel acgiklamasi aragtirmaci tarafindan ¢6ziim sirasinda islemleri gerekcelendirmesi
nedeniyle iliskisel anlama diizeyinde iK4 (islemin uygulanmasinin gerekcelerini agiklama)
olarak, uzman tarafindan ise ¢dziim sirasinda birden fazla ¢éziim yolu kullanmasindan
dolayr iliskisel diizeyde 1P2 (problem ¢dzme stratejilerini kullanma) olarak
degerlendirilmistir. ~ Yapilan miizakere sonucu bu agiklamanmn IP2  olarak
degerlendirilmesine karar verilmistir. Ek olarak, OA35’in grafikler aras1 doniisiimler
konusuyla ilgili ¢ozdiigli bir 6rnekteki agiklamasi arastirmaci tarafindan daire grafiginin
kullanilma kuralin1 dogrudan sdylemesi nedeniyle islemsel anlama diizeyinden Ki2 (kurali
dogrudan soyleme) olarak degerlendirilmistir. Uzman ise bu agiklamada adayin kurali
verdigi kismu fark etmeyerek kodlamamustir. Yapilan miizakere sonucu agiklamanm Ki2

olarak degerlendirilmesine karar verilmistir.

Calismada izlenen arastirma adimlar1 Sekil 3’te 6zetlenmistir.
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MATEMATIKSEL iINANCLAR VE OGRETIMSEL ACIKLAMALAR

|

[ Literatiir taramasinin yapilmasi ]

A

Arastirma problemi: Matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin dogasma
yonelik ayni inang kategorilerinde yer alan ilkdgretim matematik 6gretmenti
adaylarinin 6gretimsel agiklamalari nasildir?

Arastirma probleminin belirlenmesi: J

¥

Alt Problem 1. {lkggretim matematik 6gretmen adaylarimin matematiksel
inanglari nasildir?

¥ ¥

Alt Problem 1.1. flkogretim matematik 6gretmen (" Alt Problem 1.2. [lkogretim matematik dgretmen
adaylarinin matematigin dogasina yénelik inanglar adaylarinimn veri isleme 6grenme alaninin dogasina
nasildir? yonelik inanglart nasildir?
4 ¥
Matematigin dogasina yonelik inang goriis formunun Veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inang
gelistirilmesi goriis formunun gelistirilmesi

I 2

2016-2017 egitim-6gretim yili1 bahar doneminde 53 matematik 6gretmeni adayma
formlarin uygulanmast, icerik analizi ile inang ¢ergevelerinin olusturulmasi

¥

2017-2018 egitim-6gretim y1h giiz doneminde 88 matematik 6gretmeni
adayina formlarin uygulanmasi, adaylarin inang kategorilerine yerlestirilerek
goriisme yapilan 9 adayin belirlenmesi

.

Yari-yapilandirilmig goriismeler sonucunda hem matematigin hem de veri
isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayni inang kategorisine dahil olan
4 6gretmen adaymin belirlenmesi
—

4

Alt Problem 2. Matematigin ve veri isleme 6grenme alanmnin dogasina yonelik
ayni inang kategorilerinde yer alan ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin
ogretimsel agiklamalar arasindaki benzerlik ve farkliliklar nelerdir?

hd hd A

Katilimer olmayan gozlemlerle veri J [ Yapilandirilmamis gézlemlerle veri

toplama toplama ] l Dokiimanlarla veri toplama

g

[ Verilerin es zamanl analizi ]

¥

[ Arastirma raporunun yazilmasi ]

Sekil 3. Calismada izlenen arastirma adimlari
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3.7. Nitel Arastirmanin Gegerligi ve Giivenirligi

Nitel arastirmalarda gegerligi saglamak i¢in bazi stratejiler onerilmektedir. Bu kapsamda

simdiki arastirmanin gecerligini saglamak i¢in asagidaki islemler yapilmistir (Creswell &
Miller, 2000):

Nitel aragtirmalarin gecgerlik ve glivenirligi ¢oklu kaynaklardan elde edilen verilerin
ticgenlemesi ile saglandig1 diisiiniildiigiinden (bkz. Denzin’den aktaran Patton, 2014)
simdiki ¢alisgmanin amaci dogrultusunda goriis formu, goriisme, goézlem, dokiiman
vb. veri kaynaklar1 kullanilmistir. Boylece elde edilen kod ve kategorilerin farkli
kaynaklardan da incelenmesi imkani elde edilmistir. Ek olarak icerik analizleri
sirasinda birden fazla kodlayicinin bulunmasi ile arastirmaci {i¢ggenlemesi
(Denzin’den aktaran Patton, 2014) de yapilmstir.

Calismadaki her bir katilimcryla ilgili bulgular, katilime1r onayia gonderilmis ve
goriisleri alinmistir. Boylece katilimeilarin raporun dogrulugunu gézden gegirmeleri
ve tiye kontrolii (Creswell, 2013b) saglanmustir.

Calismanin bulgularinda adaylarla yapilan goriisme ve gozlemlerden sik sik
dogrudan alintilar yapilarak zengin ve yogun betimlemeler kullanilmistir. Boylece
bulgularin gegerligi saglanmaya calisilmistir. Ayrica katilimcilarin ve c¢aligmanin
yapildig1 ortamlarin 6zellikleri ayrintili olarak agiklanmustir.

Calismanin veri toplama asamasi boyunca arastirmaci nesnel davranmaya ve
katilimcilan etkilememeye calismis, kendi goriislerini ve yorumlarini arastirmanin
bulgularini tartistigi boliimde ifade etmistir.

Calismanin veri toplama araglarinin gelistirilmesi sirasinda arastirmaci ve diger
uzmanlarin kodlamalardaki uyusmazliklar1 ve yapilan goriismelerle uyumun nasil
saglandig1 belirtilmistir.

Arastirmacti, ana verilerin toplandigi 2017-2018 egitim-68retim y1l1 boyunca ¢alisma
grubuyla sik sik bir araya gelmistir. Boylece onlarin hayat goriisleri, 6gretmenlik
meslegi, matematik ve veri isleme Ogrenme alanina bakislari, hayat ve mesleki
deneyimleri ile ilgili bilgi sahibi olmustur. Calisma i¢in ders gézlemleri baglamadan
once aragtirmaci, Ogretmen adaylarinin, Ogrencilerin ve rehber Ogretmenin
arastirmacinin  siniftaki varligina alismast adina adaylarin  bir¢cok dersini
gozlemlemistir. Ayrica ders aralarinda adaylar ve rehber Ogretmenle yapilan

sohbetlerle adaylarin ve rehber dgretmenin 6gretmenlik deneyimleri ile ilgili daha
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cok bilgi sahibi olunmus, arastirmacinin gozlem yapilan ortam ve katilimcilarla ilgili
deneyimleri artmistir.

e Arastirmaci, ¢alisma boyunca veri toplama araglarinin olusturulmasinda, veri analizi
yapilan kodlamalarda ve arastirma bulgularinin verilisinde pek ¢cok uzmana danigmis
ve gortisler almigtir. Lincoln ve Guba’ya (1985) gore de bu durum, arastirma
stirecinde arastirmanin giivenirligi i¢in digsal bir kontrol mekanizmasi olmaktadir.
Bu sekilde caligma raporundaki anlatimin dogrulugu ve zenginligi ig¢in akran

incelemesine basvurulmustur.

Nitel aragtirmalarin giivenirligi i¢in aragtirmacilarin, arastirma siirecinin basamaklarini
yazmalarini ve siireci not etmeleri, diger arastirmacilarin da bu siirecleri takip edebilmeleri
icin detayl bir islem protokolii ve veri tabaninin olusturulmasi dnerilmektedir (Yin, 2009).
Bu baglamda simdiki calismada, calismanin giivenirliginin saglanmasi i¢in toplanan
goriisme ve gozlem verilerinin ¢6ziimlemeleri kontrol edilerek hatalardan arindirilmaya
calisilmistir. Ayrica veri analizinde elde edilen kategoriler ve bu kategorilerin tanimlarinda
degisikliklerin olmamasi adina veriler, kodlar ve kategoriler stirekli karsilastirilmistir. Ek
olarak farkli uzmanlar tarafindan yapilan igerik analizleri sonuglar1 da karsilagtirilmistir.
Miles ve Huberman’a (2015) gore kodlayicilar arast uyum %70’in iistiinde oldugunda
kodlamalar giivenilir kabul edilmektedir. Simdiki ¢calismada kodlayicilar arasi uyum %80 ve

iistiinde oldugundan kodlamalarin giivenilir oldugu kanaatine varilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde arastirma verilerinin analizi sonucunda elde edilen bulgular verilmistir.
Bulgular, arastirma problemleri dogrultusunda iki baslik altinda sunulmustur. ilk baslkta
Ogretmen adaylarinin inanglar ile ilgili simiflandirmalara, ikinci alt baglikta ise 6gretmen
adaylarinin derslerinde yapmis olduklar1 6gretimsel agiklamalarin siniflandirilmasina yer

verilmistir.

4.1. Birinci ve ikinci Katihme1 Grubun Matematiksel Inanclaria iliskin Bulgular

Bu baslik altinda ¢alismaya katilan birinci ve ikinci katilimec1 grubun matematige ve veri

isleme 0grenme alaninin dogasina yonelik inanglar1 ayr1 bagliklar altinda verilmistir.

4.1.1. Birinci Katiime1 Grubun Matematiksel Inanglara iliskin Bulgular

Bu baslik altinda calismaya katilan birinci katilimer grubun matematige ve veri isleme

Ogrenme alaniin dogasina yonelik inanglar1 ayr1 basliklar altinda verilmistir.

4.1.1.1. Birinci Katilmct Grubun Matematigin Dogasina Yonelik

Inanclarina Iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin matematigin dogasma yonelik inanglarinin belirlenmesi amaciyla
2016-2017 egitim-6gretim yili bahar doneminde bir devlet {iniversitesinin IMO

Programi’nda 6grenim géren 53 son sinif dgrencisine Matematigin Dogasina Y&nelik Inang
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Gortis Formu uygulanmistir. Bu formdan elde edilen verilere bir matematik egitimi lisans
mezunu Olgme degerlendirme uzmani ve arastirmaci ayri ayri anlamsal igerik analizi
yapmustir. Igerik analizi sonucunda katilimcilari matematigin dogasina yonelik inanglarinin
dort kategori altinda toplandig1 goriilmiistiir. Bu kategorilere iliskin bilgiler asagidaki

tablolarda verilmistir.
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Tablo 7

Matematigin Dogasina Yonelik Arac-odakli Inancin Alt Kategorileri, Kodlar: ve Adaylarin Kodlara Dair Ornek Ifadeleri

Alt Kategori Kod Ornek ifade
Say1 “Sayilar, ¢linkii matematigin vazgecilmezidir.”
Say1 bilgisi “Say1 sayma becerisi (bu ¢ok asikar zaten) bu sayilarla dort islem yapmayi gerektiren beceri,
Sayma o ' h
bunlar1 zihinden yapabilme becerileri.
Islem “Matematik deyince ana sinifinda dogru yaptigim toplama ve ¢ikarma islemleri geliyor aklima.”

Aritmetik bilgisi

Islem yapma becerisi

“Matematik dgrencilere islem becerisi, diisiinme becerisi kazandirilabilir.”

Matematiksel Gosterim “Matematik deyince semboller.”
atematikse
kavram ve Kiime/ Ac1 / Alan / Bir matematik ogre'tmen gdgyl olarak ilk olarak konula'r akhma geliyor. Meselav dqg?l s?yllar,
gosterimler Tiirev rasyonel sayilar, kesirler gibi konu basliklar1 aklima geliyor. Bir de alanim oldugu ig¢in tiirev,
integral, cebir gibi dersler.”
Bilinmeyen “Sayilar, bilinmeyenler, problemler, sinavlar, analiz, alisveris, giinliik hayat.”
Cebir bilgisi Denklem “Dogada var olan bir bilimin sayilarla formiillerle denklemlerle kendi i¢inde tutarl bir sistem
g olusturacak sekilde adlandirilmasidir.”
Kural “Matematik benim i¢in bir oyun. Giin gectikce kendisi tarimi gelistirip oynadigim, kurallarina

uygun oynamaya c¢aligtim bir oyun.”

Tablo 7°de verilen arag-odakli matematik inanci, matematigin sayilar, iliskisiz kavramlar, islemler ve kurallardan olustugunu kabul etmektedir. Bu

kategori, 4 alt kategori ve 9 koddan olusmaktadir. Amacg-odakli matematik inanci, matematigi kesin yapilardan olusan, kesfedilen, sistemli,

tamamen soyut ve anlamlandirma, akil yiirlitme ve soyut diisiinme gibi biligsel becerilerin gelismesine katki saglayan bir bilim dali olarak ele

almaktadir. Bu kategorinin 3 alt kategorisi ve bu alt kategorilerde yer alan toplam 17 kodu bulunmaktadir. Amag-odakli matematik inancinin alt

kategorileri, kodlar1 ve 6rnek 0gretmen adayi ifadeleri Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8

Matematigin Dogasina Yonelik Amag-odakly Inancin Alt Kategorileri, Kodlar: ve Adaylarin Kodlara Dair Ornek Ifadeleri

Alt Kategori Kod Ornek ifade
Sistem “Dogada var olan bir bilimin sayilarla formiillerle denklemlerle kendi iginde tutarl bir sistem olusturacak sekilde adlandirilmasidir.”
Matematik kesfedilir “Matematik deyince benim adima matematigin bir bulus degil de bir kesif oldugu geliyor.”
Diizen “Sonsuzluk kavrami, kum taneleri, gezegenler, giines sistemi, hiz, yol, zaman. Matematik hayatimda ¢ok i¢li digl oldugu i¢in ¢ogu zaman aklima
geliyor. Diizeni, 6l¢liyii goriince hatirliyorum. Her seyde matematik var.”
Tutarliik “Basta ihtiya¢ sonucu dogan matematigin ileriki donemlerde ne kadar esnetip, biyiitiiliip genisletilebilen ve tutarli halinin bozulmadigy, istisnai
Sistematik yap1 uta durumlarn tabii ki de olacagimi gériiyoruz.”

Kesin yapilar

“Matematik yasadigimiz reel diinyanin gergekleri tizerine kurulu bir yapidir.”

“Matematik sayilarla, somut seyler ile baslar, harflerle simgelerle sonsuzluga dogru yol alir. Bir yerden sonra verdigin harfler tirettigimiz

Sonsuzluk formiiller, sizin matematiginiz olur.”
Dil “Matematigin kendine ait bir dili vardir. Bu dilin kullanilmasi ile ¢aligmalar yiiriitiiliir ve anlam kazanir.”
“Aslinda basit olarak diisiindiigiimiiz zaman sayilar, sembollerden olusan soyut bir kavram.”
Soyut
“Somut diisiincelerden soyut diisiinebilme becerisi kazanabilir.”
Soyut diisiinme
Mantik “Mantikli diisiinme matematigin i¢indedir.”

Diigiinme giicii

“Matematik bence en ¢ok diisiinme giiciinii etkiliyor.”

Bilis

Biligsel beceriler

Matematiksel diisiinme

Zeka gelisimi

Mantiksal ¢ikarim

Anlamlandirma
Akil yliriitme

Yetenek

“Matematik araciligi ile 6grencileri analiz etme, analitik diiglinme, mantik yiiriitme, problem ¢6zme, plan yapma, sistematik diigiinme gibi
beceriler kazandirabiliriz.”

“Matematik araciligi ile 6grencilere matematiksel diisiinebilme, akil yiiriitme, problem ¢ézme, tartigma, zihinden islem yapabilme gibi beceriler
kazandirilabilir.”

“Matematik ile ugragmanin insani rahatlattigini, stresini aldigini, pratik diisinmeyi sagladigini ve zekay1 gelistirdigini diisiiniiyorum.”

“Matematik araciligi ile 6grencileri analiz etme, analitik diiglinme, mantik yiiriitme, problem ¢6zme, plan yapma, sistematik diigiinme gibi
beceriler kazandirabiliriz. En basitinden kavanozun kapagini agamadig1 zaman izlemesi gereken ¢6ziim yollarini bile matematik 6greterek
kazandirabiliriz.”

“Matematik¢iler de kullanarak formiilleri olusturup kullanarak formiilleri anlamli hale getiriyor.”
“Bunun yaninda 6grencilere akil yiiriitme becerisini kazandirarak hayatlar1 boyunca yardimet olur.”

“Ogrencilerin becerileri dogustan gelir. Yani bir 6grenci yetenekleri dogrultusunda bir seyler 6gretebilirim.”
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Tablo 9

Matematigin Dogasina Yonelik llerleme-odakly Inancin Alt Kategorileri, Kodlar: ve Adaylarin Kodlara Dair Ornek Ifadeleri

Alt Kategori Kod Ornek ifade
Sarmal “Matematik sarmal sekilde ilerleyen bir bilimdir.”
Zincir “Matematik deyince aklima uzunca bir zincir geliyor.”
.t “Asirlarca birikimli bir sekilde glintimiize kadar gelmis ve gelisimini hala devam ettiren
Surekli olma - . s
Matematigin stirekli bir yapidir.
yapisi Diger bilimlerle i¢ ice olma “Matematik, diger bilimlerle baglantili, hatta i¢ igedir.”
. “Matematik, genelleme, 6nerme, aksiyom, teoremler iizerine kurulu oldugundan tiimevarima
Tliimevarim v
dayanir.
Problem “Matematik deyince aklima ¢6ziilmesi zor problemler geliyor.”
N . “Matematikte formiil ve kurallarin nereden geldigini modellerle gosterirsek 6grenciler igin
Gorsellestirme e
matematigi somutlagtirir
Somutlastirma ) .
“Kesfetmeden ¢oziimlere ulasmak pek miimkiin degil. Deneme yanilmalar, biligsel siirecler ve
Deneme . 11 .. D e, -
duyussal 6zellikleri ile tam bir biitiin hepsi birbirinin tamamlayicisi.
— .. “Ogrenciler konular1 anlayabilmeleri i¢in bunlar hakkinda akil yiiriitme becerisi gelistirilmeli,
Iliski kurma becerisi . N
konularda iligkiler kurulmali.
Arastirma becerisi “Matematik, 6grencilerin aragtirma becerisini gelistirebilir.”
Ust bilis Sorgulama becerisi Matematik sorgulama becerisini ortaya ¢ikarir.

Analiz etme becerisi

Problem ¢6zme becerisi

“Analiz etme becerisi kazandirabiliriz. Problemin bilesenlerini, nedenlerini sonuglarini
matematik sayesinde daha hizli ve daha agik goriir, bir araya getirir.”

“Ogrencilere problem ¢dzme becerisi kazandirabiliriz... Problemlerin asamalarini daha net bir
sekilde goriip uygular. Elde ettigi verileri diizenleyip sonuca daha saglam ulasabilir.”
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Tablo 9 (devami)

Alt Kategori  Kod Ornek ifade

Ust diizey diisiinme becerileri “Matematik ayn1 zamanda bireylere iist diizey diisiinme becerileri de kazandirir.”

Tahmin becerisi “Tahmin yeteneginin de matematik ile kazandirilabilecegini diistiniiyorum.”

Varsaymsal diisiinme “Olaylara mantiksal yaklasma ve varsayimsal diistinme becerisi kazandirabiliriz.”

“Farkl ¢oziimler ise bakis acisin1 gelistirir.”

Yaratici diisiinme becerisi “Matematik yaraticilifi, meraki, bakis acisin1 ve mantikli diisiinme becerilerini kazandirir.”

Elestirel diisiinme becerisi “Elestirel diisiinme becerisi kazandirabiliriz.”

Analitik diistinme becerisi “Matematik; analitik diisiinmeyi saglar.”

Uzamsal diisiinme becerisi “Matematigin 6grencilere kazandirabilecegi diger bir beceri de uzamsal diisiinme becerisidir.”
Ust bilis Neden-sonug iliskisi kurma .\ 4 sonug iliskisi kurma becerilerini gelistirebiliriz.”

becerisi
Yansitici diisiinme becerisi

Bilimsel diisiinme becerisi

Bulus

fleri goriislii olma

Yorumlama

“Matematik sayesinde 6grencilerin yansitici diisiinme becerileri de gelisir.”
“Matematik akilci, yaratici ve bilimsel diisiinme yetenegi saglar.”

“Formiilleri ezberlemeden kendimiz de bulabiliriz. Yani matematikte tim formil ve kurallar
bilmeye, ezberlemeye gerek yoktur.”

“Matematik gecmisi ve glinlimiizii yorumlayarak gelecegi yordamamizi sagladigi i¢in
bireylerde dogru tahmin edebilme becerisini gelistirir. Bireyler bu sekilde ayni1 zamanda
gelecegi yordama becerisini de gelistirir.”

“Matematikte islemlerin sonuglarini yorumlariz ve yine sonuglara gore degerlendirmeler
yapariz.”
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Tablo 9°da verilen ilerleme-odakli matematik inancina gore matematik, bilgi tiretmeye odakli ve diger bilimlerle i¢ ice gecmis, icat edilen ve

bireylerin problem ¢ézme, analiz etme, elestirel diisiinme gibi iist diizey diisiinme becerilerinin gelisimine katki saglayan bir bilim dalidir. Bu

kategori, 3 alt kategori ve bu alt kategorilerin altinda yer alan 26 koddan olusmaktadir.

Tablo 10

Matematigin Dogasina Yonelik Islev-odakli Inancin Alt Kategorileri, Kodlar: ve Adaylarin Kodlara Dair Ornek Ifadeleri

Alt Kategori Kod Ornek ifade
Giinliik hayat “Matematik aslinda hayattir.”
Hayat Doga “Matematik doganin her yerinde vardir.”
Evrenin dili “Hayatta her seyi matematik kullanarak anlatabiliriz. Yani bir nevi bir dildir.”

Fonksiyonellik

Ihtiyaci karsilama

Para hesab1 yapma

Zamant etkili kullanma
Pratiklik

Giinliik hayat problemleri ile
bas etme

Hayat1 kolaylastirma

Zamani okuma

“Herkes matematige ihtiya¢ duyar.”

“Matematikle 6grenciye en 1yi para hesaplama yontemi 6gretilir.”

“Zamani iyi kullanip verim elde edebilmeniz matematikle iliskimize bagli.”
“Matematik pratik diisiinmeyi saglar.”

“Matematik bilenler giinliik hayat problemlerine de daha kolay ve daha hizli ¢6ziim
bulabilirler.”

“Zihinsel islem becerisi kazanarak hayatin1 daha da kolaylastirabilir, faaliyetlerinde hiz
kazanabilir.”

“En basitinden saatleri tam olarak kavrayabilmesi i¢in bile matematige ihtiyaci vardir.”
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Tablo 10 (devami)

Alt Kategori Kod

Ornek ifade

Akademik basar1

Bilgiyi uygulama Diger bilimleri gelistirme

Olgme degerlendirme

“Matematik bilen 6grenci sinavlarda yiiksek puan alip iyi bir meslek sahibi olabilir.”
“Ornegin fizik gibi bilimler matematik kurallarini kullanarak gelismislerdir.”

“Matematik bile bir kisi var olan bir durumu degerlendirerek ileride olabilecekler
konusunda da fikir yiiriitebilir.”

Yasami anlamlandirma

Yasamla iliskilendirme

Yasami anlama Gelecegi yordama
Yasam becerilerini
gelistirme

Hayata farkli yonden bakma

“Kuramlariyla ¢cevreyi anlamlandiran ve hayatimizin her alaninda payi olan bir bilimdir.”
“Matematikle giinliik hayat1 birlestirerek iligkilendirme becerisi kazandirilabilir.”
“Matematik bilenler ileri goriigliidiir ve gelecegi yordayabilir.”

“Matematik aracilifiyla 6grencilere giinliik hayatta uygulayabilecegi temel beceriler
kazandirilmalidir.”

“Olaylara degisik yonlerden bakabilme.”

[letisim
Bilgi iletisim
teknolojileri Verim
Teknoloji

“Son olarak matematikte iletisim, karsilikli ifade yetenegi ve matematiksel iletisim aklima
gelen kavramlar.”

“Matematik olmadan iiretim ve gelisim olmasi s6z konusu degildir.”

“Tlm teknolojik aletler de aslinda matematik sayesinde gelistirilmistir.”

Tablo 10°da verilen islev-odakli matematik inancina gére matematik, giinlilk hayatta var olan ve giinliik hayat ihtiyaclarin1 karsilamak i¢in

kullanilan bir aragtir. Bu kategorinin altinda 5 alt kategori, 21 kod bulunmaktadir.
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4.1.1.2. Birinci Katilimci Grubun Veri Isleme Ogrenme Alaninin Dogasina

Yonelik Inanclarina Iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarmin veri isleme ogrenme alammnin dogasina yonelik inanglarmin
belirlenmesi amaciyla matematigin dogasia yonelik inanglarinin belirlenmesinde birlikte
calisilan katilimeilara Veri isleme Ogrenme Alaninin Dogasma Yonelik inang Goriis Formu
uygulanmistir. Bu formdan elde edilen verilere de ayn1 matematik egitimi lisans mezunu
6lgme degerlendirme uzmani ve arastirmaci ayr1 ayr1 anlamsal icerik analizi yapmustir. Igerik
analizi sonucunda katilimeilarin veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inanglarinin
dort kategori altinda toplandigi goriilmiistiir. Bu kategorilere iligkin bilgiler asagidaki

tablolarda verilmistir.
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Tablo 11

Veri Isleme Ogrenme Alaminin Dogasina Yonelik Arag-odakly Inancin Alt Kategorileri, Kodlar: ve Adaylarin Kodlara Dair Ornek Ifadeleri

Alt Kategori Kod

Ornek ifade

“Bilgi. Bir konu hakkinda bize bilgi veren konunun 6zellikleri ile ilgili yorum yapabilmenizi saglayan

Bilgi terim.”
oo “Veri deyince aklima gelen bir konunun agikliga kavusmasi bilgilerin sayis1 olarak goriilmesini
Bilgi y1gin1 - -
Teorik alt yapi saglayan bilgi biitiintidiir.
Bir konuya ait bilgi ~ “Bir konuya ait yap1 tasi olan bilgiler.”
Sonuca ulagsmak icin ~ “Veri bir problemde verilenden yani bilinenden bilinmeyene bulmamiza yarayan seydir. Veriler
gerekli bilgi sayesinde onlardan yola ¢ikarak istenileni bulabiliriz sonuca ulasiriz.”
“Veri deyince benim aklima bulgu geliyor. Yani bir seyler sonucunda elde edilen bilgi anlamina
geliyor.”
Bulgu/gikt : : . . . .
Sonug odakl “Bir olayimn dnceki sonuglarindan hareketle belirlenen kriterlerdir. Yani eski bir islemden veya olaydan
sonrakiler i¢in kullandigimiz donelerdir.”
Sonug “Veri, elde edilen bulgular, sonugclar, bilgilerdir.”
islem/hesaplama Mgt@n},atlkte ise bir islemin veya hesaplamanin gergeklestirilmesinde kullanilacak birimler birer
veridir.
Aritmetik

Islem yapma becerisi

“Matematik hayatimizin her alaninda ise yaradigindan bu konular1 6grenen 6grenciler istatistiksel
islemler yapma becerisi, aragtirma-inceleme becerisi, veri toplama becerisi, verileri yorumlama,
sekillerle gdsterme becerisi kazanir.”

Tablo 11°de yer alan veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik arag-odakli inang veriyi bilgi y18in1, sonug ve bulgularin toplami; veri igleme

ogrenme alanini ise lizerinde islem yapilan bilgi yiginlarinim bulundugu bir 6grenme alani olarak gormektedir. Bu kategorinin 3 alt kategorisi ve

bu kategorilerin altinda yer alan toplam 8 kodu bulunmaktadir.
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Tablo 12

Veri Isleme Ogrenme Alamnin Dogasina Yonelik Amac-odakli Inancin Alt Kategorileri, Kodlar: ve Adaylarin Kodlara Dair Ornek Ifadeleri

Alt Kategori Kod Ornek Ifade
Sistem “Ogrencilerin buldugu sonuglar1 daha sistemli bir sekilde gostermesini, yorumlama becerisinin, diisiinme becerisinin gelismesine katk1 saglamaktadir.”
Diizen “Veri deyince aklima bir aragtirmadan elde edilen bulgular geliyor. Bu bulgularin da diizenlenip sistemde bir sekle sokulmasi ve boylece daha kolay
yorumlanmasinin saglanmasi geliyor.”
Sistematik e, . . . 9 - L i
Yapt Siniflama Verilerin belli bir siraya gore gruplandirilmasi 6grencileri karmagikliktan kurtarir islerini kolaylastirir.
Olgiit “Bir olaym o6nceki sonuglarindan hareketle belirlenen kriterlerdir. Yani eski bir islemden veya olaydan sonrakiler i¢in kullandigimiz donelerdir.”
. . “Bir veri grubuna ait mod, ortalama, sapma vb. bilgilere dayanarak yorum yapma (en basarili grup, en homojen grup vb. bulma, bilimsel istatistiklere dayanarak
Aksiyomatik temel . - e
hipotez olusturma giicii) ... gelisir.
Biligsel beceriler “Biligsel 6grenme basamaklarini kullanabilme problem ¢6zme arastirma inceleme becerisi kazandirir 6grencinin biligsel becerisini gelistirir.”
Soyut Diisiinme “Veri, bir nevi arag gibi arastiran olaylarin konularin temsil edilmesi, soyutlanmasi gibi.”
“Ogrencilerin kargilagtirma becerisinin de gelismesini saglamaktadir. Ciinkii 6grenciye verilen bilgiyi aydan aya boy uzamast ile ilgili bir veri oldugunu diisiinelim.
Kargilagtirma . .. . R . Lo T
Burada 6grencinin 3. ay 2. aya gore 1 cm uzamis demesi buna 6rnek olarak gosterilebilir.
Anlamlandirma “Ogrenciler bu kavram ile matematigi anlamlandirir, yorum yapma yeteneklerini artirabilirler.”
Bilis

Akil Yiiriitme

Bilgiyi islemek

Istatistiksel diisiinme

Biligsel Gelisim

“Ogrencilere kendilerine verilenleri kullanarak gesitli akil yiiriitmeler yaparak verilerin ne anlama geldigi ne ise yarayacak gibi konularda yorumlamalar yapilmasin
saglamanin amaglandigini diisiiniiyorum.”

“Bilgi isleme 6grenme alanidir. Yani bilgiyi isleme kuramina dayanir. Ogrencilerin beyinlerindeki kisa siireli, uzun siireli bellekleri kullanma diizeyleri ile alakali bir
ogrenme alanindan bahseder. Ogrencilerin bilgiye hangi bellekte sakladig1 ve bunu ne sekilde kullandigidir.”

“Ogrencilere gergek yasamlarida karsilastiklar: durumlarda istatistiksel diisiinme becerisi kazandirir.”

“(Ogrencilerin) bilissel alanda gelisimleri saglanir.”

Tablo 12’de yer alan veri isleme O0grenme alaninin dogasina yonelik amag-odakli inang veriyi diizenlenmesi, sistematiklestirilmesi, Olciite

dayandirilmasi gereken bilgi ve bulgular; veri isleme 6grenme alanini ise bireyin biligsel gelisimine katki saglayan, akil yiiriitme, soyut diistinme

ve karsilastirma yapmay1 gerektiren bir alan olarak gormektedir. Bu kategorinin 2 alt kategorisi ve bu kategorilerin altinda yer alan toplam 13 kodu

bulunmaktadir.
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Tablo 13

Veri Isleme Ogrenme Alaminin Dogasina Yonelik Ilerleme-odakli Inancin Alt Kategorileri, Kodlar ve Adaylarin Kodlara Dair Ornek Ifadeleri

Alt Kategori Kod Ornek ifade
Arastirma “Bilimsel arastirmalarin olmazsa olmazi, yon verenti, siireci saglamlastiran bilgileri.”
Ezbérden cokdtastirma “Bence 0gretim prog'rz’l’mlnda bulunan ve 6grencileri matematikten sogutan bircok ayrint1 ve ezber
konudan daha gerekli.
Arastirma sonucu “Bilimsel arastirma yapmak i¢in arastirma sonuclari.”
Arastirma yapma “(")'gren'ciler'i ara§t1}‘ma yapmaya @a .yénl'endirvir. Cunku ’(',Sgrenciler aragtirma yaptiklarinda elde
ettikleri verilerle tiim problemleri ¢ozebilecegini goriir.
Arastirma

yapma egilimi

Arastirmada ise
yarayacak islemler

Arastirma sonucuna
ulagmak i¢in gereken
bilgi

Arastirma sonucu elde

edilen bilgi

“Bilimsel bir arastirmada isime yarayacak olan matematiksel hesaplamalar (mod, medyan, aritmetik
ortalama, ortanca vs.).”

“Arastirma Oncesi toplanan bilgiler, detayli, incelemeler geliyor.”
“Bir arastirma i¢in ilgilenilen ilk bilgilerdir. bir arastirmada ¢6ziimler yapabilmek, islemler

yapabilmek i¢in kullanacagimiz, yararlanacagimiz bilgilerdir.”

“Veri deyince aklima bir arastirmada elde edilen bilgiler geliyor.”

Somutlastirma

Gorsellestirme

Kesfederek bilgiye
ulasma

Deneme

Grafik ¢izme

“Sayilari stitunlara ¢izgilere dokmeyi, grafik haline getirmeyi, somutlastirmayi, gorsellestirmeyi
saglar.”

“Aslinda ¢evresinde olan seyleri kesfeder. Beni bir konuyu 6grenirken en ¢ok goriilen sey bu
kesfetme duygusudur. Bir bilgiyi nerede kullanacagimi, hayatimi nasil kolaylastiracagini bilirsem
O0grenmeye de yatkin olurum.”

“Veri deyince aklima sonuclandirilacak bir problem, soru, deney i¢in toplanan ipuglar1 geliyor.”

“Grafige dokerek verileri daha acik, gozle goriilebilir hale getirir.”
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Tablo 13 (devami)

Alt Kategori

Kod

Ornek ifade

Problem Cozme

Problem ¢ozme siireci

Problem

Problemi ¢ozmek i¢in
gerekli bilgi

Problem ¢dzme becerisi

“Glintimiizde kabul goriilen ¢agdas egitim modeline gore problemi ¢dzerken sonucu ulasip
ulagmak degil, slire¢ 6nemlidir.”

“Bir problemde bilinen, belirtilmis anlatimlardan bilinmeyeni bulmaya yarayan 6geler.”
“Ortada bir problem varsa onun ¢oziimiinde kullanacagimiz bilgiler biitiinii.”
“Veri, bir problemi ¢6zmek icin gerekli olan bilgilerdir.”

“Ogrencilerde akil yiiriitme ve problem ¢6zme becerileri gelisir.”

Ust bilis

Ust diizey beceriler
Sorgulama becerisi

Analiz etme becerisi
Sentez yapma becerisi

Cikarim yapma/sonug
¢ikarma

Tahmin becerisi

Yaratici diisiinme becerisi

Ongorii sahibi olma

“Bireylerin sahip oldugu becerileri gelistirir. Ust diizey beceri kazanmasini saglar.”

“Veri 1sleme 6grenme alan1 6grenciye sorgulama, akil yiiriitme, farkliliklar1 ve benzerlikleri fark
etme, verilen bilgileri yorumlama ve 6ziimseme, ulastig1 sonuglar1 bilimsel verilere dayandirma,
problem ¢6zme gibi pek ¢ok beceriyi kazandiracagindan 6gretim programinda bulunmasi gerekir.”

“Veri 1gsleme alan1 68rencilerin elindeki bilgileri analiz etmesini saglamaktadir.”
“Veri analizi yapilirken yapilan islemler sonucunda iki verinin veya daha ¢ok verinin birbiriyle
iliskileri aciga ¢ikar ve ¢ocuk bunlar1 kesfeder.”

“Ogrenci gordiigii bir sey hakkinda bir ¢ikarimda bulunur.”

“Ogrenciler siniflama becerisi, ortalama bulma, tahmin etme becerisini gelistirebilir.”

“Veri deyince aklima bilmek istedigimiz seyler geliyor... Ister gecmis-simdi-gelecek yordamasini
yapariz. Ister diger iilkelerle karsilastiririz. Verinin en giizel yan1 bilmedigimiz hakkinda bize
tahmin hakki vermesidir.”

“Ayrica 6grencilerin bir tablo ve grafik neyi ifade ettigini bize ne demek istedigini 6grenerek
yaratici diislinmesine katki saglamaktadir. Ayrica analitik diisiinme becerisi de kazandirmaktadir.”

“Arastirma konusu ile ilgili dngoriiler, genellemeler elde ederiz.”
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Tablo 13 (devami)

Alt Kategori Kod

Ornek ifade

Elestirel diisiinme becerisi
Cok yonlii diisinme becerisi
Coklu temsil

Timevarim
Iliski kurma/ Neden-sonug iliskisi kurma

Ust bilis

Analitik diisinme becerisi

Yorumlama

Kendi durumunu analiz etme

Degerlendirme sonucu karar verme

“Ogrenciler elestirel bakacag icin bilgiyi alip hemen kullanmaya bakmadan arastirarak, anlaml 6grenerek bilgiyi kabul etmis olur.”

“Ogrenci, veriler arasinda karsilastirma yapma yetkisi kazanir. Verilere biitiinsel agidan bakabilirler. Bununla birlikte par¢adan biitiine (timevarim)
iligkisi kurabilir. Olaylara farkli bir agidan bakma yetisini kazanabilirler.”

“Ogrencilere doniisiimler yaptirarak verilen bilgileri koruyup baska bir agidan gostermeleri saglanir.”

“Ogrenci, veriler arasinda karsilastirma yapma yetkisi kazanir. Verilere biitiinsel agidan bakabilirler. Bununla birlikte parcadan biitiine (timevarim)
iligkisi kurabilir. Olaylara farkli bir agidan bakma yetisini kazanabilirler.”

“Belirli gézlemler sonucu 6grencilerin edindikleri bilgileri yorumlayabilmesi, kullanabilmesi ve ilgili konuyla iliskilendirebilmesidir.”
“Olaylar arasinda daha kolay neden-sonug iligkisi kurabilir. Bu da analitik diisiinme becerilerini gelistirebilir.”

“Veri isleme 6grenme alaninda 6grencilere kazandirilabilecek beceriler 6grencilere verilen verileri analiz etmesini saglayarak analitik diisiinmesini
saglar.”

“Belirli gézlemler sonucu 6grencilerin edindikleri bilgileri yorumlayabilmesi, kullanabilmesi ve ilgili konuyla iligkilendirebilmesidir.”
“Veri igleme alan1 yorumdur ayni zamanda ve 6grenci ¢abasi da gerektirir.”
“Bir yerde herhangi bir grafik gordiikleri zaman bunu bilgilerine gére yorumlayabilirler.”

“Verilerin grafigini olusturma, grafigi yorumlama, degerlendirme gibi konular da bu 6grenme alaninin igeriginde yer almaktadir. Yorumlama ve
diisiinme becerilerini hatta otokontrol ve kendini degerlendirme gibi becerilerini de gelistirebilir.”

“Sinav sonuglarinin degerlendirilmesi sonucu 6grenme alanlarinin, hedeflerin diizenlenmesi olabilir.”

Tablo 13’te yer alan veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ilerleme-odakli veri isleme inanci, Veriyi bir arastirma sonucu elde edilen

bilgiler; veri isleme 6grenme alanini ise matematigi somutlastiran, bireylerin problem ¢6zme, analiz etme, elestirel diisiinme gibi iist diizey diisiinme

becerilerinin gelisimine katki saglayan bir alan olarak gérmektedir. Bu kategorinin 4 alt kategorisi ve bu kategorilerin altinda yer alan toplam 33

kodu bulunmaktadir.
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Tablo 14

Veri Isleme Ogrenme Alaminin Dogasina Yonelik Islev-odakli Inancin Alt Kategorileri, Kodlar: ve Adaylarin Kodlara Dair Ornek Ifadeleri

Alt Kategori Kod Ornek ifade
Olgme “Ogrenciler analiz eder, 6lger ve yorumlar.”
“Degerlendirmede dayanak.”
Degerlendirme

Olgme-degerlendirme

Oz-degerlendirme

“(6grencinin) Degerlendirme yonii geligir.”
“Boylece 6zdegerlendirme, iliski kazandirma gibi beceriler kazandirir.”

“Yorumlama ve diisiinme becerilerini hatta otokontrol ve kendini degerlendirme gibi becerilerini de gelistirebilir.”

Hayat

Giinliik hayat

Hayatin bir¢ok alaninda

Teoriden ¢ok pratik

“Bilgilerin dogadaki ham hali de denebilir.”

“Guindelik hayatimn her alaninda, insanoglunun ugrastig1, ¢alistig1 her yerde deneyimlerin, tecriibelerin onunla birlikte aktarildig: bilgiler.”
“Giinliik hayatta en ¢ok kullandigimiz konulardan biri oldugunu diisiiniiyorum.”

“Ayrica bu 6grenme alani ile hayatin her yerinde karsilasiyoruz. Ogrencilerin bu 6grenme alani aracihigi ile agiklik getirmesini saglamaktadir.”
“Giinliik hayatin i¢inden oldugu i¢in teori de kalmayacak bir alan.”

“Veri igleme alani matematigin teorik kismindan pratik kisma ge¢is sahasidir.”

Fonksiyonellik

Matematikle giinliik hayat aras1
iliski

Bilingli tiiketici olma

Tercih yapma

Hazirbulunusluluk

Ihtiyaci karsilama

Zamani etkili kullanma

“Ayrica giinliik hayatta bu 6grenme alanini kullanarak giinliik hayatla iliskilendirmesini saglamaktadir.”

“Markalarin iiriinlerini kalite, fiyat tiirtinden karsilastirip bilingli tiiketici olma becerisi kazandirilabilir.”
“Bir tercih yapacagi zaman biitiin yonleriyle karsilastirabilir.”

5. smif cocuguna belki gereksiz gelebilir. O an diisiinemeyebilir bunlar1 ama gelecege yatirim olarak Ogretim programinda da diizeylere gore bulunmast
gereken bir konudur.”

“Ogrencilerin baz1 kavramlari daha net gérmesi, somutlastirmasi ve hayatinda karsilastigi durumlar da kullanmasi agisindan veri isleme 6grenme alanma
ihtiya¢ oldugunu diisiiniiyorum.”

“Zamani daha etkili kullanabilirler, veri isleme sayesinde kullanacaklarina daha kolay karar verirler.”

85



Tablo 14 (devami)

Alt Kategori

Kod

Ornek ifade

Fonksiyonellik

Etkili ve nitelikli matematik
Ogretimi

ileride 6grencinin isine yarar

Gtinliik hayat problemleri ile bas
etme

Ulke gelisimine/sorunlarim
¢Oziimiine katki

“Matematik alaninda etkili ve nitelikli matematik 6gretiminin gergeklestirilmesinde onemi vardir.”

“Bu igerik 6grencilere grafik okumayi 6gretir. Bu da giinliik hayatinda ¢ok ise yarayabilir. Se¢im zamanlari televizyonda yayinlanan
grafikleri anlayabilir. Mod, medyan, aritmetik ortalama 6grenir. Bu da yine ileride isine yarar. Mesela tiniversiteye gittiginde ¢an sistemi
varsa ortalamay1 hesaplayip kendisinin kalip ya da gegecegini anlayabilir.”

“Ogrencilerin giinliik hayatta karsilagtiklar1 sorulara uygun cevaplar verebilmek igin veri isleme 6grenme alanindan yararlanabilirler.”

“Ogrenciler bu konular §gretim programlarinda 6grenerek hayatinda birgok alanda kullanmali arastirmalar yapmalidir. Ulkemizin
sorunlarina ¢oziimler iiretmeli ve bu iiretim alanini kullanarak gelisimine katki saglamalidir.”

Bilgiyi uygulama

Yeni bilgilerin olugmasi

Bilgiyi bagka yerde kullanma

Onceden yapilmis arastirmalar
hakkinda kanit

“Mevcut verilerden yola ¢ikarak yeni verilere, bilgilere ulasabilecek 6grenciler yetistiririz. Bu da 6grencilerin problemlere ¢oziim
bulabilen, karsilagtig1 giinliik olaylarda da analiz yapabilen ve mevcut bilgilerden yola ¢ikarak karsilagtigi sorunlar1 ¢ozebilecek nesiller
yetistirmemizi saglar.”

>

“Veri isleme 6grenme alani, bilgileri islemeyi 6grenme alan1 yani bilgileri isleyebilmeyi, farkli yerlerde kullanmay1 6gretmeyi hedefler.”

“Onceden yapilmis bir seyler hakkinda bize sonradan hem kanit hem de fikir sunuyor.”

Yasami anlama

Hayati kolaylagtirma

Cevredeki olaylara anlamli yorum

Yasami anlamlandirma

Hayata farkli yonden bakma

Toplumu anlama

“Bireyin gilindelik hayatina da faydasi olacagindan dolay1 bu konu miifredatta olmalidir.”
“Giinliik hayattaki olaylar1 yorumlarini bir seylere dayandirarak yapabilirler.”

“Ogrencilere hem okul hayatinda hem de giinliik hayatta yararl olabilecek bir 6grenme alani. Hayat1 anlamalarmi kolaylastirmak igin
oldukga iyi bir program.”

“Sadece matematik dersi i¢in degil tiim hayati boyunca ve hayatin her alaninda problemi farkli yonlerinden ele alip farkli diigiinme becerisi
ile birden ¢ok ¢oziim elde edebilecek, bu da onun ufkunu genisletecektir.”

“Verilerle bir toplumun yasayisi, goriigii hakkinda bilgi sahibi olabiliriz.”
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Tablo 14’te verilen veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik islev-odakli veri isleme
inanc1 veriyi hayatin i¢inde ve Olgme-degerlendirmede dayanak olan bilgi; veri isleme
O0grenme alanini ise bireylerin matematikle giinliik hayat arasinda iligki kurmalarini, yasami
ve toplumu anlamalarini ve hayata farkli yonden bakmalarini saglayan bir alan olarak
gormektedir. Bu kategorinin 5 alt kategorisi ve bu kategorilerin altinda yer alan toplam 24

kodu bulunmaktadir.

4.1.2. Tkinci Katihmer Grubun Matematiksel inanclarina iliskin Bulgular

Inang gergevelerinin gelistirilme siirecinin ardindan 2017-2018 egitim-dgretim yilinm bahar
doneminde 6gretimsel aciklamalar: incelenecek olan Ogretmen adaylarinin belirlenmesi
amaciyla bu egitim-6gretim yilinin giiz doneminde yine bir devlet iiniversitesinin IMO
Programi’nda 6grenim goren 88 6gretmen adayina goriis formlar1 uygulanmis ve elde edilen
veriler arastirmanin bir 6dnceki agamasinda gelistirilen kavramsal ¢erceveler kullanilarak

analiz edilmistir. Bu analizler sonucunda elde edilen bulgular ayr alt bagliklarla verilmistir.

4.1.2.1. Ikinci Kattimct Grubun Matematigin Dogasina Yonelik
Inanclarina iliskin Bulgular

2017-2018 egitim-0gretim yili giiz donemindeki katilimcilara uygulanan Matematigin
Dogasina Yonelik Inan¢ Gériis Formu’ndan elde edilen verilere gore 2 adaym arag-odakl,
3 adaymn amag-odakli, 6 adayimn ilerleme-odakli ve 35 adayin islev-odakli matematik
inancina sahip oldugu diisiiniilmektedir ve yapilan analizler sonucunda 88 adaydan 42’sinin
matematigin dogasina yonelik inanci, gelistirilen ¢er¢evedeki herhangi bir inang
kategorisiyle dogrudan iliskilendirilememistir. Yapilan analiz sonucunda 88 Ogretmen
adayinin matematigin dogasina yonelik inang ifadeleri her bir kategori i¢in alt bagliklarla

verilmistir.

4.1.2.1.1. Arag-odakli Matematik Inanci

Ikinci katilimer grubundaki ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarmin arag-odakl

matematik inanglarina dair kodlarin frekanslar1 Tablo 15°te verilmistir.
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Tablo 15

Ikinci Katilimer Grubun Matematigin Dogasina Yonelik Arac-odakli Inancina Dair Alt

Kategori, Kod ve Frekanslart

Alt kategori Kod f
o Say1 26

Say1 bilgisi
Sayma 2
Islem 19

Aritmetik bilgisi

Islem yapma becerisi 5
Matematiksel kavram ve Gosterim 9
gosterimler Iliskisiz kavramlar (kiime, ac1, alan, tiirev vb.) 6
Bilinmeyen 2
Cebir bilgisi Denklem 1
Kural 4

Tablo 15’e gore 6gretmen aday: ifadelerinde arag-odakli matematik goriisiiniin say1 kodu
26, sayma kodu 2, islem kodu 19, islem yapma becerisi kodu 5, gosterim kodu 9, iliskisiz
kavramlar kodu 6, denklem kodu 1, kural kodu 4 ve bilinmeyen kodu 2 kez betimlenmistir.
Buradan arag-odakli matematik kategorisinde, adaylarin daha ¢ok say1 ve islem kodlarina
vurgu yaptiklar1 gériilmektedir. Yani arag-odakli matematik goriisiinde matematigin say1 ve
islem oldugu inancinin énemli rol oynadig: sdylenebilir. Ornegin, OAS5’in “Matematik
deyince aklima; sayilar, toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bélme, kare, iicgen, dortgenler,
cokgenler, ¢ember, sayi dogrusu, oriintiiler, donme, simetri, oteleme gibi kavramlar
geliyor.”, OA16’mn “Matematik deyince aklima sayilar, problemler geliyor.”, OA23’{in
“Matematik aklima sayilar getiriyor. Islem yapmayr getiriyor.”, OA28’in “Matematik
deyince aklima sayilar, islemler, fonksiyonlar, tiirev integral vb. geliyor.”, OA34’iin
“Matematik deyince aklima ilk sayilar geliyor.”, OA38’in “Matematik deyince aklima
sayilar, bilinmeyenler, problemler, YGS, LYS, analiz geliyor.”, OA42’nin “Matematik
denince sayilar, rakamlar zihnimde canlaniyor.”, OAS57°nin “Matematik denildiginde
mesela benim aklima sayilarla dans etmek geliyor. Ya da ne bileyim bir bilmeceyi ¢6zmeye
calismak geliyor.”, OA58in “Matematik deyince sayilar tabii ki de.”, OA62’nin
“(Matematik deyince aklima) sayllar geliyor.”, OA63’iin “Matematik kimi insanlar igin
korkulu riiya kimi insanlar i¢in de sayilarin dansidir. Benim i¢in matematik, sayilarin

’

dansi.”, OA65’in “Matematik deyince aklima sayilar, sembollerle yapilan islemler

geliyor.” ve OA82’nin “Matematik deyince aklima sayilar geliyor. Matematik sayilardan
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ibaret degil biliyorum fakat sayilarin gelmesinin sebebi ilkégretimde matematik derslerinde
sayilardan yola ¢ikarak dersin bizlere dgretilmesi olabilir.” ifadeleri betimsel analiz
sonrasinda say1 kodu altinda degerlendirilen ifadelerdir. Ayni sekilde OAS5’in “Ogrencilere;
sayt saymayi, dort igslem yapmayi, bir uzakligin ya da uzunlugu yaklasik degerini
hesaplayabilmeyi, alisveris yaparken para iistiinii hesaplamay, bir seyin yaklasik olarak
degerini veya tutarimi hesaplayabilmeyi, uzunluk olarak ol¢meyi kazandirabilirim.”,
OA17°nin “Matematik deyince bende cagrisim yapan ilk kelime islemlerdi. Ancak
matematigin bundan ibaret olmadiginmi biliyorum. Aklima gelen ilk kelimenin islemler
olmasinin nedeni bu zamana kadar o6grendigimiz matematigin sadece islemlerden ibaret

>

olmasi samrim.”, OA23’in “Matematik aklima sayilar getiriyor. Islem yapmay
getiriyor.”, OA28’in “Matematik deyince aklima sayilar, islemler, fonksiyonlar, tiirev
integral vb. geliyor.”, OA38’in “Toplama, ¢ikarma, carpma, bélme, yaratict ve bilimsel
diistinme yetenegi, alisveriglerde pratik hesaplama, sinavdan yiiksek not alma, atanma.”,
OA43’iin “Sayilar, islemler, hayatin anlami, yasama renk katan, anlamlandirmamizi
saglayan sayilarin dili.”, OAS51’in “(Matematik) giinliik yasantida, dort islemde,

]

hesaplamalarda  kullamiliyor.”, OAS9un “Islemler, c¢iinkii matematigin temelidir.”,

OA65’in  “Matematik deyince aklima sayilar, sembollerle yapilan islemler geliyor.”,
OA75’in “(Matematigin) birinci islevi ise yani gercek islevi aritmetik, hesaplama gibi
islemlerdir.”, OA78’in “Soyut ve somut islemler, ifadeler aklima geliyor.” ve OA82’nin
“Islemler, formiiller, ispatlar, mantiksal muhakeme, iliskilendirme de aklima gelenler

arasinda.” ifadeleri islem kodu altinda degerlendirilmistir.

Bunlarm disinda érnegin, OAS’in “Ogrencilere; sayi saymayi, dort islem yapmayi, bir
uzakhgin ya da uzunlugu yaklasik degerini hesaplayabilmeyi, alisveris yaparken para
tstiinii hesaplamay1, bir seyin yaklasik olarak degerini veya tutarini hesaplayabilmeyi,

i3

uzunluk olarak o&lcmeyi kazandirabilivim.” ifadesi sayma koduna, OA74’iin “Islem
becerisini de gelistiriyor. Stajda goriiyorum. Cocuklar ¢ogu iglemi zihinden yapiyorlar. Bu
da matematikle fazla i¢ ice olduklarini gésterir.” ve OA78’in “Matematik 6grencilere islem
becerisi, diisiinme becerisi kazandirilabilir. Akil yiiriitme ile zekd geligsimi kazandirilir.”
ifadeleri islem yapma becerisi koduna, OA8’in “Matematik deyince problem, sayi, sekil,
¢oziim, yazili, smav hep bunlari aklima geliyor.”, OA24’lin “Eger beynimde canlanan
resimleri soruyorsaniz;, egriler, dogrular, sekiller, semboller, sayilar... yani bir¢ok sey

canlaniyor.” ve OA82’nin “Islemler, formiiller, ispatlar, mantiksal muhakeme,

iliskilendirme de aklima gelenler arasinda. ” ifadeleri gdsterim koduna, OAS5’in “Matematik
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deyince aklima; sayilar, toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bolme, kare, ii¢gen, dortgenler,
cokgenler, ¢ember, sayr dogrusu, oriintiiler, donme, simetri, oteleme gibi kavramlar
geliyor.”, OA28’in “Matematik deyince aklima sayilar, islemler, fonksiyonlar, tiirev,
integral vb. geliyor.” ve OA58’in “Matematik deyince oriintii geliyor.” ifadeleri iliskisiz
kavramlar koduna, OA38’in “Matematik deyince aklima sayilar, bilinmeyenler, problemler,
YGS, LYS, analiz geliyor.” ifadesi bilinmeyen koduna, OA39’un “Dogada var olan bir
bilimin sayiarla formiillerle denklemlerle kendi i¢inde tutarli bir sistem olusturacak sekilde
adlandiriimasidir.” ifadesi denklem koduna, OA31’in “Matematik benim icin PlayStation
oynamak gibi bir sey orada da kurallar var matematikte de. Oyunu kuralina gére oynamak
zorundasin yoksa yenilirsin.” ve OA33’lin “Daha farkls bir acidan da bakacak olursak bir
oyundur ve kurallarini, yapisint bilen herkes oynamaktan zevk alw.” ifadeleri de kural

koduna 6rnek olan 6gretmen aday: ifadeleridir.

4.1.2.1.2. Amac-odakli Matematik Inanci

Ikinci katilmeci grubundaki ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin amag-odakli

matematik inanclarma dair kodlar ve frekanslar1 Tablo 16’da verilmistir.
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Tablo 16

Ikinci Katilimer Grubun Matematigin Dogasina Yonelik Amag-odakli Inancina Dair Alt

Kategori, Kod ve Frekanslart

Alt Kategori Kod f
Sistem 5
Matematik kesfedilir 6
Diizen 2
Sistematik yap1 Tutarhilik 2
Kesin yapilar 9
Sonsuzluk 7
Dil 3
Soyut 12
Soyut diisiinme Mantik 16
Diisiinme giicii 5
Bilissel beceriler 15
Matematiksel diisiinme 6
Zeka gelisimi 17
Bilis Mantiksal ¢ikarim 4
Anlamlandirma
Akl ylriitme 25
Yetenek 2

Tablo 16’ya gore 6gretmen adaylari, amag-odakli matematik goriisiiniin sistem kodunu 5,
kesif kodunu 6, diizen kodunu 2, tutarlilik kodunu 2, kesin yapilar kodunu 9, sonsuzluk
kodunu 7, dil kodunu 3, soyut kodunu 12, mantik kodunu 16, diisiinme giicii kodunu 5,
biligsel beceri kodunu 15, matematiksel diisiinme kodunu 6, zeka gelisimi kodunu 17,
mantiksal ¢ikarim kodunu 4, anlamlandirma kodunu 6, akil yiiriitme kodunu 25 ve yetenek
kodunu 2 kez betimlemislerdir. Buna gore 6gretmen adaylarinin amag-odakli matematik
kategorisinde daha ¢ok akil yiiriitme, zeka gelisimi, mantik, biligsel beceri ve soyut kodlarina
vurgu yaptiklart goriilmektedir. Yani amag-odakli matematik goriisiinde matematigin
biligsel beceriyi, soyut diisiinmeyi, akil ylrtitmeyi ve mantik kullanmay1 gerektiren ve zeka
gelisimini saglayan bir bilim dali oldugu inanciin baskin oldugu sdylenebilir. Ornegin,

OA10’un “Matematik deyince akhima doga ve evren geliyor. Ashinda basit olarak
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diistindiigiimiiz zaman sayilar, sembollerden olusan soyut bir kavram.”, OA22’nin “Soyut
diisiinme becerisi gelistirme.”, OA33’lin “Matematik soyut diigiinmeyi de saglar.
Osrencilerin zihninde bir sey canlandirmak, bilinmeyenlerle cebir anlatmak bu amaca
hizmet eder.”, OA39’un “Bir digeri ise soyut, ii¢c boyutlu diisiinebilme becerisi.”, OA40’1n
“Matematik soyut diisiinmeye gerektirdiginden matematik kullanilarak ti¢ boyutlu diisiinme
kazandirilabilir. Hayal giicii gelistirilebilir.”, OA41’in “Dogada matematik bulunsa da
matematigin temeli teoremlerdir. Bu yiizden diger bilimler gibi deneme-yanilma yollart ile
ispatlanamaz. Diger bilimlerden aywran en biiyiik ozelligi de budur. Soyuta dayanir.”,
OA48’in “Ozellikle ortaokul 6grencilerinde somut diisiinmeden soyut diisiinmeye gegiste bir

képriidiir matematik. ” ve OA78’in “Matematik sayesinde soyut diisiinme becerileri gelisir.’

ifadeleri soyut kodunda yer alan ifadelerdir.

OA18’in “Mental diisiinmeyi kazandirabiliriz. Mental diisiinme olayini kavradigi zaman
basta ¢arpim tablosu olmak iizere ritmik sistemleri daha rahat kavramasit saglanir. Bu da
Zihinsel gelisimi icin fazlasiyla 6nem tegkil ediyor.”, OA20’in “Zihinsel aktifligi saglar.” Ve
“Beyin gelisimi icin onemli bir ayrintidir.”, OA56’nin “Cocuklarin zekd gelisimine
yardimci olabilir.”, OA64’iin “Matematiksel oyunlar sayesinde el ayak koordinasyonlarini,
zihin aktifliginin gelisiminde etkilidir.” OA78’in “Matematik égrencilere iglem becerisi,
diistinme becerisi kazandirilabilir. Akil yiiriitme ile zekd gelisimi kazandwrilir.” ve
“Ogrenciler matematiksel islemler, problemler ile hem akil yiiriitiir, diisiiniir hem de zekd
gelistirebilirler.”, OA84’tin “Onlara matematik ¢ézerek zekalarinin gelismesine yardimci
olabilirim.” ve OA86’nin “Ciinkii matematik diger derslere benzemez. Tarih, edebiyat,
cografya ezber yaparsin. Ertesi giin baktiginda hi¢bir sey hatirlamazsin. Ama matematik
asla ezber ile olmaz. Calismak gerekir. Bu sayede de kolay kolay unutulmaz. Bu da zekay

gelistirir.” ifadeleri zeka gelisimi kodunda yer alan ifadelerdir.

OA12’nin “Matematik araciligiyla ogrencilere akil yiiriitme becerisini kazandirabiliriz.
Ctinkii matematigi bilen kullanan insanlar daha pratik ve ¢oziim odakli diisiinmeye
baslarlar. Béylece akil yiiriitme becerisi kazamvrlar.”, OA19un “Mantiksal akil yiiriitme
becerisi gelistirilebilir.”, OA32’nin “Dogru akil yiiriitme becerisini gelistirir.”, OA33’iin
“Formiiliin, kuralin nereden geldigini sorgulamali ve soru c¢oziimlerinde de neler
kullanmalyim, amacim ne, bu amaca nasi ulagabilirim diye sorular sorarak akil
yiiriitmelidir.”, OA35’in  “Kisacasi matematikle, hayatinda karsisina ¢ikabilecek

problemleri ¢ozmesi icin gereken yollart bulmasini saglayacak sorgulama, akil yiiriitme vb.
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becerileri 6grenciye kazandirabiliriz.”, OA40’1n “Bir problemin ¢éziimiinde kullanilacak
akil yiiriitme becerisi kazandirilabilir.”, OAS7’nin “Ogrencilere konular: anlatirken
kazandirabilecegimiz beceriler akil yiiriitme, iliskilendirme, problem ¢ézme becerisini
gelistirme, matematiksel dili kullanabilme olabilir.”, OA76’nm “Matematik araciligi ile
ogrencileri analiz etme, Analitik diisiinme, mantik yiiriitme, problem ¢ézme, plan yapma,
sistematik diiginme gibi beceriler kazandirabiliriz.”, OA78’in “Matematik ogrencilere
islem becerisi, diisiinme becerisi kazandwrilabiliv. Akil yiiriitme ile zekd geligimi
kazandirilir.” ve “Ogrenciler matematiksel islemler, problemler ile hem akil yiiriitiir,
diigiiniir hem de zekad gelistirebilirler.”, OA80’in “Akil yiiriitme becerisinin kazandiririm.
Hayatim boyunca karsilastigt her yerde ve her seyden akil yiiriitme sayesinde kolayca
styrilabilir.” ve OA88’in “Matematik ile onlari diinyaya hayati hazirlarim. Onlara akil

’

yiirtitmeler, bilissel ve duyussal pek ¢ok ozellik kazandiririm.” ifadeleri akil yliriitme

kodunda yer alan ifadelerdir.

OA4’iin “Yaratici diisiince becerisi, zihinden islem ¢ozebilme becerisi, problem ¢ézebilme
becerisi, yordama becerisi, pratiklesme. ”, OA13’iin “Ogrencilere zihinsel diisiinme becerisi
kazandirabilir. ” ve “Matematik deyince egitimde gordiigiim yapilandirmaci yaklasim, soyut
yas donemi, somut yas donemi, kavrama, hatirlama, motivasyon gibi kavramlar da geliyor.”,
OA46’nin  “Zihinsel islem becerisi kazanarak hayatini daha da kolaylastirabilir,
faaliyetlerinde hiz kazanabilir. Matematigi iyi bilen seven bir insamin sayilarla arasi
iyidir.”, OAS55’in “Zihinden islem yapma becerisi.”, OA78’in “Matematik ogrencilere
islem becerisi, diisiinme becerisi kazandwrilabiliv. Akil yiiriitme ile zekd geligsimi

2

kazandirilir.” ve “Matematik oyunlart ile zihinsel becerileri geligir.” ifadeleri biligsel

beceriler kodunda yer alan ifadelerdir.

OAV’in “Yani her seyin altinda mantikli bir sebep arayamiyoruz da. Bu da bize matematigin
kendi kisilik ozelligi olan sorgulama, tutarlilik, mantiga uygunluk gibi ozelliklerinin bir
sistem, bir disiplin olarak yerlesince o tutarlilik, disiplinlilik, mantikli bir sebebi her yerde
aryorsun. Olani oldugu gibi kabul etmiyorsun. Sorguluyorsun, taglar yerine otursun
istiyorsun. Yani diyecegim bir disiplin kazandiryor.”, OA17 nin “Matematik sistematik bir
mantik kurmayr gerektirir.”, OA33’iin “Ogrencilere mantikli diisiinme, problem ¢ézme
becerisini kazandirir.”, OA45’in “Matematik ile 6grencilere ¢evrelerinde olup biten
olaylari daha iyi anlamalarini ve daha farkl diisiinmelerini saglayabiliriz. Ogrenciler daha

mantiksal diigiinebilirler.”, OA48’in “Matematik deyince aklima sayilar, islemler ve en
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onemlisi mantik kurma geliyor.”, OA67’nin “Mantiksal diisiinebilme yetenegi. Akil ile kalp
arasinda kaldigimiz zaman aklin yolunu se¢cmemiz gerektigi.”, OA72nin “Mantigin
kavrayacaksin, irdeleyeceksin, diisiineceksin.” ve OA84’in “Matematik, bence biraz
dogustan gelen zeka ile alakali. Ciinkii sorular mantik gerektiriyor ve yetenek ¢ok etkili

oluyor.” ve ifadeleri betimsel analiz sonucunda mantik kodunda yer alan ifadelerdir.

Bunlarin disinda 6rnegin, OA1’in “Matematik deyince aklima; birbiriyle tutarli bir
sistematik yapr geliyor.” ve OAl17’nin “Insana farkli bakis acilart kazandiriyor.
Matematikle ugrasan biri daha sistematik ve mantikl diisiiniir. Ciinkii matematigin
dogasinda bu vardir. Matematik sistematiktir ve mantik kurmayr gerektirir.” ifadeleri sistem
koduna, OA35’in “Simdiye kadar bir kismi kesfedilmemisse de daha kesfedilmeyi bekleyen
pek ¢ok seyin oldugunu diisiiniiyorum.”, OA41’in “Doganin icinde gizli halde bulunan ve
kesfetmeniz gereken ihtiyactir.” ve OA48’in “Matematik soyut olmakla beraber evrenin her
késesindedir ve onu anlamlastiran ona semboller veren insandiwr. Yani insanin kesfettigi ve
aym zamanda anlamlastirdigi bir seydir matematik.” ifadeleri kesif koduna, OA10’un
“Matematik aracihigiyla ogrencilere bir diizen kazandirilabilir.” ifadesi diizen koduna,

2

OA13’iin “Matematikte soru ¢ozmek tutarli islemler sonucunda ortaya cikar.” ifadesi
tutarlilik koduna, OA33’iin “Bunun yan: sira matematigin kesin ¢izgilerle belirttigi yapilar
da vardir ki bu yapilar iizerine insa edilmistir.” ve OA41’in “Dogada matematik bulunsa
da matematigin temeli teoremlerdir. Bu yiizden diger bilimler gibi deneme-yanilma yollari
ile ispatlanamaz. Diger bilimlerden aywran en biiyiik ozelligi de budur. Soyuta dayanir.”
ifadeleri kesin yapilar koduna, OA3’in “Tammuni yapmak istedigimde ashnda
stmwrlayamadigim kadar u¢suz bucaksiz bir alandwr. Bu simirin ortamini belirlemeye
kalktigimda sadece egitim kurumlari ile kisitlanamaz. Ciinkii yasamin ta kendisidir. Giinliik
hayatta aligverislerde, hesaplamalarda ugrastigimiz her seye yon verir. Karar vermemizi
kolaylagtirir. Gene matematigi insana karsi sumirlandiramam. Giinliik hayattaki doga
olaylarinda, bitkiler, hayvanlar da bu simirlamaya dahil olur.” ve “Kisaca matematigi bir
ortamla, kisiyle bagl tutamayiz. Matematik kurtarict bir yol. Ugsuz bucaksiz bir zincir.” ve
OA57’nin “Matematik ucu bucagi olmayan okyanuslar gibidir. I¢ine bir girildiginde
ctkilmas: pek de kolay degildir.” ifadeleri sonsuzluk koduna, OA43’iin “Matematik soyut
bir dildir ve biz bunu once somutlastirarak anlatip daha sonra belli beceriler kazaninca ve
ogrencilerin hazirbulunuslugu tamamlaninca soyut hali ile devam ederiz.” ve OA80’in
“Evrenin kurulusunda bile parmagi olan bir dil. Bu yiizden nereye gidilirse gidilsin herkes

tarafindan anlasilan diger dillerden farkl bir dil benim i¢in matematik. Diger dillerden fark
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nedir diye soracak olursaniz, normal iletisim amac¢h kullanilir matematik etmek iizerine
kurulmugstur ve bu sayede bu kadar eglenceli ve zevkli bir dil olmayr bagsarmistir.” ifadeleri
dil koduna, OA52’nin “... Ama Kimse anlamiyor ki bunlar: daha fazla diisiinmek, diisiince
giictimiizii genisletmek i¢in ogreniyoruz.” ve “Kisacasi matematik ile bir kisiye her tiirlii
beceri kazandirilabilir ama kazandirilabilecek en biiyiik en anlamli becerinin diisiinmek,
diistinmeyi gelistirmek, anlam katmak, tekdiizelikten kurtulmak oldugunu diistiniiyorum.”
ifadeleri diisinme giicii koduna, OA21’in “Matematiksel diisiinme becerisini gelistirerek
kavrama yetisini ileri diizeye tasima.”’, OA46’nin “Problemlere yaklasimimizi matematiksel
becerilerimiz sekillendirir. Problem c¢oziimiine ulasma ile matematiksel diisiinebilme
arasinda pozitif yonde yiiksek korelasyon var bence.” ve OA71’in “Her alaminda sahit
oldugumuz, olmadigimiz pek ¢ok seyin temelinde matematik biliminin yer aldig1 ogrencilere
etkili bir sekilde aktarilabilir. Buna bagl olarak 6grencilere matematiksel diisiinme becerisi

2

kazandirilabilir.” ifadeleri matematiksel diisinme koduna, OA37’nin “Problem ¢ozme,
analitik diigiinme, ¢ok yonlii diistinme, hesaplama, él¢me, yorumlama, analiz etme becerisi,
mantiksal ¢tkarim.” ve OA82’nin “f§lemler, formiiller, ispatlar, mantiksal muhakeme,
iliskilendirme de aklima gelenler arasinda.” ifadeleri mantiksal ¢ikarim koduna, OA60 nin
“Gtinliik islerimizi basta olmak tizere hayatimizin her alaminda kullandigimiz bu énemli
alam stirekli gelistirmeli ve anlamlandirmaliyiz.” ve “Baska bir agidan matematik deyince
aklima ogrencilerime giizel bir sekilde nasil ogretebilirim diye sorular gelmektedir. Onlarin
hayatimin  her alaminda kullanacaklart ders olarak gordiikleri matematigi nasil

’

anlamlandirabilir, onlart  birer matematik sevdalisi  yapabilirim diye.” ifadeleri
anlamlandirma koduna, OA84’lin “Matematik, bence biraz dogustan gelen zeka ile alakal.
Ciinkii sorular mantik gerektiriyor ve yetenek ¢ok etkili oluyor.” ifadesi yetenek koduna

ornek olarak verilebilecek 6gretmen adayi ifadeleridir.

4.1.2.1.3. Ilerleme-odakli Matematik Inanct

Ikinci katilimer grubundaki ilkdgretim matematik dgretmeni adaylarinin ilerleme-odakl

matematik inanglarina dair kodlar ve frekanslar1 Tablo 17°de verilmistir.
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Tablo 17

Ikinci Katilimer Grubun Matematigin Dogasina Yonelik llerleme-odakl Inancina Dair Alt

Kategori, Kod ve Frekanslart

Alt Kategori Kod f
Sarmal 1
Zincir 3
Matematigin yapisi Sirekli olma 3
Diger bilimlerle i¢ i¢e olma 10
Timevarim 2
Problem 8
Somutlastirma Gorsellestirme
Deneme
[liski kurma becerisi 11
Arastirma becerisi 4
Sorgulama becerisi 12
Analiz etme becerisi 8
Problem ¢6zme becerisi 27
Ust diizey diisiinme becerileri 5
Tahmin becerisi 7
Varsayimsal diisiinme 24
Ust bilis Yaratici diisiinme becerisi 14
Elestirel diisiinme becerisi 4
Analitik diistinme becerisi 9
Uzamsal diisiinme becerisi 5
Neden-sonug iligkisi kurma becerisi 5
Yansitict diisiinme becerisi 1
Bilimsel diisiinme becerisi 2
Bulus 5
[leri goriislii olma 5
Yorumlama 1

Ogretmen aday: ifadelerinde ilerleme-odakli matematik gériisiiniin sarmal kodu 1, zincir
kodu 3, siirekli olma kodu 3, diger bilimlerle i¢ ice olma kodu 10, timevarim kodu 2,
problem kodu 8, gorsellestirme kodu 5, deneme kodu 3, iliski kurma becerisi kodu 11,

arastirma becerisi kodu 4, sorgulama becerisi kodu 12, analiz etme becerisi kodu 8, problem
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¢ozme becerisi kodu 27, st diizey diisiinme becerisi kodu 5, tahmin becerisi kodu 7,
varsayimsal diisiinme becerisi kodu 24, yaratici diisiinme becerisi kodu 14, elestirel diisiinme
becerisi kodu 4, analitik diisiinme becerisi kodu 9, uzamsal diisiinme becerisi kodu 5, neden-
sonug iligkisi kurma becerisi kodu 5, yansitici1 diigiinme becerisi kodu 1, bilimsel diisiinme
becerisi kodu 2, bulus kodu 5, ileri goriislii olma kodu 5 ve yorumlama kodu 1 kez gegmistir.
Ogretmen adaylarinin ilerleme-odakli matematik kategorisinde problem ¢dzme becerisi,
varsayimsal diisiinme ve yaratici diisiinme becerileri, sorgulama, iliski kurma ve diger
bilimlerle i¢ ice olma kodlarin1 daha ¢ok betimledikleri goriilmektedir. Yani ilerleme-odakli
matematik goriisiinde matematigin sorgulama, iliski kurma, problem ¢6zme, varsayimsal
diisiinme ve yaratici diisiinme becerilerini gerektiren ve diger bilimlerle i¢ i¢ce olan bir bilim
dal1 oldugu diisiincesinin hakim oldugu sdylenebilir. Ornegin, OA2’nin “Zaten problem
cozme becerisi de bunu icinde barindwrir.”, OA3’in “Onlarin (6grencilerin) sorgulama,
analiz etme, problem ¢ézme becerileri gelisebilir.”, OA4’{in “(Matematik deyince aklima)
problem ¢ozebilme yetenegi geliyor.”, OA27°nin “Matematik araciligiyla égrencilere
problem ¢ézme becerisini kazandirabilirim diye diisiiniiyorum.”’, OA31’in “Problem ¢ozme
(Rutin ve rutin olmayan).”, OA33’iin “Ogrencilere mantikli diisiinme, problem ¢ézme
becerisini kazandirir.”, OA34’iin “Matematik araciligi ile érencilere kazandirilabilecek
en onemli beceri bence problem ¢ozme becerisidir.”, OA35’in “Matematik araciligi ile
ogrencilere problem ¢ézme becerisi kazandirabiliviz.”, OA39un “Problem ¢iézme,

’

problemlerle bas edebilme becerisi.”, OA43’in “Matematikle basta problem ¢dzme
becerisi, hayati kavrama, yaraticilik, soyut, mantiksal diistinme becerileri kazanduwrilir.”,
OAS59un “Problemleri ¢ézme becerisi, marangozluk becerisi, miihendislik becerileri
kazandirilir.”, OA68’in “Matematik, ogrencilere ozgiin bir bakis agisi, yaraticilik, disiplin,

sabir, problem ¢ézme yetenegi kazandirabilir.” ve OA72’nin “Problem ¢ézme becerisi

kazandiriyor.” ifadeleri problem ¢6zme becerisi kodunda yer alan ifadelerdir.

OA17nin “Insana farkli bakis acilart kazandiriyor. Matematikle ugrasan biri daha
sistematik ve mantikli diigiiniir. Ciinkii matematigin dogasinda bu vardir. Matematik
sistematik bir ve mantik kurmayr gerektirir.”, OA32’nin “Parcadan biitiine gitme yetisi
kazandirr, her olayda farkli yollar arama alternatifler gelistirmeye saglamr.”, OA33’iin
“Matematik insana yeniliklere agik olmayr da ogretir. Farkli ¢oziim yollarina agik olan,
baskalarimin ¢oziim yollarint dinlemeyi segen bir insan toplumda da iyi iliskiler kurar.” ve
“Aslhinda matematik herkesin farkll diisiince bicimlerine, ¢oziim yollarina saygi duyup bu

diisiincelerin sonuclarini tek bir yapida, sonucta toplayan bir bilimdir.”, OA40’1n
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“Matematikte bir problemin ¢éziimii i¢in birden ¢ok yol bulundugundan ogrencilere farkl
bakis acilart kazandirilabilir.”, OA41’in “Farkli diisiinebilmek, farkli bakmak demektir
bana gore. Cok iyi islem yapabilen biri ¢ok iyi matematik yapryor diyemeyiz. Hatta bununla
ilgili bazi iilkelerde, sirf ¢ocuklarimin matematiksel diigiinmesini simirlamamast adina
cocuklarinit okula gondermeyenler varmis.” ve “Ciinkii sadece bilgi ile olacak degil; farkl
diisiinmeyi gerektirir.”, OA44’\in “Matematik bilgimizle karsilastigimiz problemleri farkli
bakis agilart ile bakabiliyoruz bence. Bir problemin tek bir yolu tek bir ¢oziimii olmadigint
aslinda biz matematikten ogreniyoruz. Olasithiklt  diigiinme becerisini bu sayede
kazaniyoruz.”, OA53’iin “Olaylara mantiksal yaklasma ve varsayimsal diisiinme becerisi
kazandirabiliriz.”, OA75’in “En basit haliyle bir sorunun birden fazla ¢éziim yolu oldugunu
ogretmesi bile ¢ok biiyiik bir tecriibedir bir égrenci icin.”’, OA84’{in “Yani metabilis olsun,
varsayimli diisiinme olsun. Varsayimli diisiinme bence ¢ok onemlidir. Bir insan eger boyle
bir sey olursa ileride ne olur demelidir. Bir de hipotetik diisiinceyi gelistirir.” ve OA86 nm
“Pratik diigtinmeyi saglar, ¢iinkii bir problemin birden fazla yolu vardw.” ifadeleri

varsayimsal diisiinme kodunda yer alan 6gretmen aday ifadeleridir.

OA4’iin “Matematik deyince aklima yaratici diisiince becerisi geliyor.”, OA33’{in “Onlarin
bir seyler itiretmesine firsat vermek yaratici diistinmelerini saglayarak ozgiin fikirler ortaya
¢tkmaswni saglar.”, OA43’iin “Matematikle basta problem ¢ézme becerisi, hayati kavrama,
yaraticilik, soyut, mantiksal diisiinme becerileri kazandwrilir.” ve “Bazi matematiksel
islemlerde deger verme gibi adimlar vardir ve bu da aslinda yaraticiligi, on gérmeyi
gelistirir.”, OA50’nin  “Yaratici diigiinme becerisi.”, OA54’in “Giinliik hayatta
karsilasabilecegimiz problemler sorularak yaratict diisiinme becerisi gelisir.” ve OA81’in
“Yaraticilik becerisi olabilir. Ciinkii matematik zekayr dogrudan etkileyen bir derstir ve

2

ogrencinin bu derse olan gayreti sayesinde yaraticihg gelisecektir.” ifadeleri yaratici

diistinme becerisi kodunda yer alan ifadelerdir.

OA1’in “Kabul etmemiz, sorgulamadan pek miimkiin olmuyor ama sosyal bilimlerde
matematikteki  gibi istisna durumlart uygun cevaplarda alamadigimiz, mantikl
aciklamasimin olmadigi durumlar da ¢ok fazla.”, OA2nin “Sorgulama yetenegini de
artirtyor bence. olaylara daha analitik ve neden sonugsal yaklasmamizi saghyor.”, OA3’{in
“Onlarin (ogrencilerin) sorgulama, analiz etme, problem ¢ozme becerileri geligebilir.”,
OA33’iin “Matematik égrencilere sorgulama, akil yiiriitme, iliskilendirme kazandirir.

Konularin hepsi birbiriyle iliskili ve bir biitiin oldugundan dolayr ogrenciler konular
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arasmda baglanti kurmalidir.” ve “O yiizden ezberci egitim yerine ogrencilere bir seyleri
sorgulatarak, ¢ozme becerisi kazandirarak en énemlisi ona diisiinmeyi ogreterek aldigi bu
egitimi tiim yasamina genelleyebilmesini saglamaliyiz.”, OAS6’nin “Matematigin ashnda
dogamin ve hayatin tam kendisi oldugunu gostererek arastirma becerisini, sorgulama
duygusunu diirter.”, OA64’in “Matematigin ashinda dogamin ve hayatin tam kendisi
oldugunu géstererek arastirma becerisini, sorgulama duygusunu diirter.” ve OA66’nin
“Sorgulama, kontrol bilinci. Bunlar matematigin dogasinda olan becerilerdir. Eger kisi bu
becerileri kazantyorsa matematik egitiminin bir anlami yoktur.” ifadeleri sorgulama becerisi

kodunda yer alan ifadelerdir.

OA2’nin “Ogrencilere kesinlikle akil yiiriitme ve iliskilendirme becerilerini matematik
araciligyla kazandwrabilecegimizi diisiiniiyorum.”, OA26’nin “Matematik deyince soru
cozmek, baskalarima matematigi anlatmak ve iliskilendirme yapmak geliyor.”, OA33’iin
“Konularin hepsi birbiriyle iligkili ve bir biitiin oldugundan dolay: 6grenciler konular
arasinda baglant kurmalidir.”, OA47 nin “Konularin hepsi birbiriyle iliskili ve bir biitiin
oldugundan dolayr égrenciler konular arasinda baglanti  kurmahdir.”, OA48’in
“Matematigin dogast geregi 6grencilere kazandirilabilecek en one ¢ikan beceri bence akil
yiiriitme ve iligkilendirmedir.”, OA80’in “Asla sonu olmayan dil olan matematikte bir
par¢amin altina baktiginda baska biri ¢ikmakta ve o parca bir oncekinden daha ilgi ¢ekici
ve ugragsmast da o kadar zevkli.”, OA82’nin “Islemler, formiiller, ispatlar, mantiksal
muhakeme, iliskilendirme de aklima gelenler arasinda.” ve OA85’in “Iste matematik
konular: ve kapsamlari birbiriyle iliskili oldugundan dolay: zincir gibidir.” ifadeleri iliski

kurma becerisi kodunda yer alan ifadelerdir.

OA10’un “Hatta bence biitiin pozitif bilimler matematik iizerine kurulu. Cografya, tarih,
fizik, kimya matematik olmadan olamazdi bence. Tarihte matematik nasil kullaniliyor
diyebilirsiniz mesela tarih oncesi devirleri aywmada, savaslarin barislarin zamaninda
belirlemede; bir savastaki insan, silah sayisini bulmada bile matematik kullaniimaktadir.”,
OA18’in “Matematik deyince ilk aklima gelen biitiin pozitif bilimlerin merkezinde oldugu
gelir. Fizikte de kimyada da, biyolojide de hatta sézel agwrlikli olan cografyada bile
matematik kendini hissettiriyor.”, OA33’iin “Matematik disiplinler aras bir disiplindir ayni
zamanda. Bircok bilimle iliskilidir.”, OA35’in “Ayni zamanda diger bilimlerinde isleyisinde
¢ok biiyiik rolii olan bir bilimdir. Fizik, kimya, biyoloji, akla gelen her tiirlii bilimle i¢ ige

olan ve diger birimlerin anlasilmasin ve ilerlemesini saglayan bir bilim matematik.”,
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OA44’iin “Mesela miizik gibi zor gibi bircok alanda 6grenciler egitime baslamadan énce
temel matematik egitimi almalilar bence. Ciinkii miizigin ve birg¢ok spor dalinin temeli
matematik.”, OA52’nin “Matematik araciligi ile 6grencilere her sey kazandirilabilir. Ciinkii
matematik diistincenin giicii benim goziimde. Matematik kazanmak demek sadece sayisal
beceriler kazanmak degil ¢iinkii. Matematik ile sozel, felsefi bilimlerde de beceriler
kazandirilabilir. Bunun en agik ornegini iilkemizde yapilan sinavlarda sayisal boliimii
ogrencilerinin ayni zekd, mantik ve basariyi sozel béliimlerde de gosterdiklerini
goriiyoruz.”, OA61’in “Aym zamanda matematik gecmisi ve giiniimiizii degerlendirerek

i3]

gelecegi yordamamizi saglayan, diger bilimlerle i¢ ice ¢alisan bir bilim dalidir.” ve
OA65’in “Ciinkii matematik, diger bilimlerle baglantilidir.” ifadeleri diger bilimlerle i ice

olma kodunda yer almaktadir.

Ikinci katilmci grubundaki 6gretmen adaylarmin ilerleme-odakli matematik inanci
kodlarina dair diger drnek betimlemelerine bakildiginda drnegin, OA43’iin “Matematik
basamakli, sarmal ve mantiksal ¢cer¢evede gelisir. Bununla yasayan ogrenciler hayatlarinda
da belli bir mantiksallik yakalar.” ifadesi sarmal kodunda, OA3’iin “Kisaca matematigi bir
ortamla, kisiyle baglh tutamayiz. Matematik kurtarici bir yol. Ugsuz bucaksiz bir zincir.” ve
OA85’in “Iste matematik konular: ve kapsamlar: birbiriyle iliskili oldugundan dolay: zincir
gibidir. ” ifadeleri zincir kodunda, OA24’iin “Matematik deyince aklima gecmisten gelecege
bozulmadan giden kalici bilimsellik geliyor. ” ifadesi siirekli olma kodunda, OA1’in “Tabii
ki bunun icin matematigin temellerini yani o genellemeler, 6nermeler, aksiyomlar mantigini,
nasil bir diisiince sisteminin tiriinii oldugunu tam olarak anlayabilmek gerek.” ifadesi
tiimevarim kodunda, OA59’un “Problemler matematigin her yerindedir.” ifadesi problem
kodunda, OA18’in “Formiillerin nereden geldigini gorsel olarak 6grenmelerini saglarsak
bu hem ¢ocuk icin somut ve sekillerle ogrenmeyi gelistirir hem de matematigi ozel bir ilgisi
olmasim saglar.” ve OA36’nin “Ayrica ogrencilerin gérsel olarak daha iyi anlayacag
bir¢ok konunun matematikle ilgili programlar araciligiyla 6grencinin gérmesini saglayarak
ogrencinin somut olarak goérerek soyut diisiinmesi saglamir.” ifadeleri gorsellestirme
kodunda, OA46’nin “Yaptigumiz her tiirlii deney, gézlem, élgme gibi arastirma tiirlerinin
temelinde matematik vardir.” ifadesi deneme kodunda, OA36’nin “Matematik araciligiyla
ogrencilere iletisim becerisi, arastirma becerisi, diisiinme becerisi gibi bir¢ok beceri
kazandirir.” ve OA64’min “Matematigin aslinda doganin ve hayatin tam kendisi oldugunu
gostererek arastirma becerisini, sorgulama duygusunu diirter.” ifadeleri arastirma becerisi

kodunda, OA3’iin “Onlarin (6grencilerin) sorgulama, analiz etme, problem ¢ozme
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becerileri geligebilir.” ve OA31’in “Olaylart neden sonuc iliskisine dayali olarak
parcalayip biitiinlestirme (irdeleme)” ifadeleri analiz etme becerisi kodunda, OA39’un
“Sayilarin haricinde boyut kavrami iist diizey diigiinme ¢cagrisimlar yapiyor.” ve OA25’in
“Giindelik hayatla bagdastirarak, diizeye uygun matematik ogretir tek tist diizey becerileri
kazanacaklarina ve bunun kalict olacagina, béylelikle matematiksel diisiince becerilerinin
gelisecegine inaniyorum.” ifadeleri iist diizey diisiinme becerileri kodunda, OA16’nin
“Mesela su an sinifta sizce kag kisi var dedigimizde saymadan tahmin edebilmek ya da 5
dakika sonrast ne zaman bunu tahmin edebilmenin matematikle alakali oldugunu
diisiiniiyorum.” ve OA84’{in “Tahmin de ¢ok onemlidir. Tahmin etmesi icin ogrencileri
yonlendirmeliyiz.” ifadeleri tahmin becerisi kodunda, OA46’nm: “Elestirel diisiinme
becerisi kazandirabiliriz. Matematik verilerin eksikligini, fazlaligini tiim gercekligiyle
ortaya koyar ve elestirme yapmamiza olanak saglar.” ve OAS4’{in “Acik uclu ve bir daha
fazla c¢oziimii olan problemler sayesinde d&grenciler elestirel diisiinme becerisini

i3}

gelistirebilir.” ifadeleri elestirel diisinme becerisi kodunda, OA18’in “Bir problem
karsisinda analitik diisiinme yetisini 6grenciye kazandirmaya ¢aligirim.” ifadesi analitik
diisinme becerisi kodunda, OA40’1n “Matematik soyut diisiinmeye gerektirdiginden
matematik kullanilarak ii¢ boyutlu diisiinme kazandirilabilir. Hayal giicii gelistirilebilir. ” ve
OASS “in “U¢ boyutlu diisiinme sayesinde geometrik alanda kendini gelistirebilir. ” ifadeleri
uzamsal diisiinme becerisi kodunda, OA74’{in “Sorgulama yetenegini de artirtyor bence.
Olaylara daha analitik ve neden sonugsal yaklasmamizi saglyor.” ve OA31’in “Olaylar:
neden sonug iliskisine dayali olarak parc¢alayip biitiinlestirme (irdeleme).” ifadeleri neden-
sonu¢ iliskisi kurma becerisi kodunda, OAS50’nin “Toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bolme,
yaratici ve bilimsel diisiinme yetenegi, aligveris hesaplari, derslerde basarili olma, okulu
bitirme. ” ifadesi bilimsel diisiinme becerisi kodunda, OA26 mn “Cogu problemlerde formiil
kullanmadan neden sonug iliskisi kurarak sorular: ¢ézer ve anlatirdim. Bu yiizden matematik
deyince bu derse karsi ilgim geliyor aklima bu sayede neden-sonug iliskisi kurdugum
problemler geliyor.” ifadesi bulus kodunda, OA42iin “(Matematik bilen biri) ileri
goriisliidiir, gelecegi yordayabilir.” ve OA43’{in “Bazi matematiksel islemlerde deger
verme gibi adimlar vardwr ve bu da aslinda yaraticiigi, on gérmeyi gelistirir.” ifadeleri ileri
goriislii olma kodunda, OA37 nin “Problem ¢ozme, analitik diisiinme, ¢ok yonlii diisiinme,
hesaplama, élgme, yorumlama, analiz etme becerisi, mantiksal ¢ikarim. ” ifadesi yorumlama

kodunda yer alan betimlemelerdir.
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4.1.2.1.4. Islev-odakli Matematik Inanci

Ikinci katilimci grubundaki ilkdgretim matematik dgretmeni adaylarmin islev-odakl

matematik inanglarina dair kodlar ve frekanslar1 Tablo 18’de verilmistir.
Tablo 18

Tkinci Katiimer Grubun Matematigin Dogasina Yonelik Islev-odakli Inancina Dair Alt

Kategori, Kod ve Frekanslart

Alt Kategori Kod f
Giinliik hayat 76

Hayat Doga 50
Evrenin dili 8
Ihtiyaci karsilama 6
Para hesab1 yapma 27
Zamant etkili kullanma 4

Fonksiyonellik Pratiklik 12
Giinliik hayat problemleri ile bas etme 31
Hayati kolaylastirma 27
Zamani okuma 9
Akademik basar1

Bilgiyi uygulama Diger bilimleri gelistirme
Ol¢me degerlendirme
Yasami anlamlandirma 12
Yasamla iliskilendirme 15

Yasami anlama Gelecegi yordama 4

Yasam becerilerini gelistirme

Hayata farkli yonden bakma 13
[letisim 9
Bilgi iletisim teknolojileri Verim 3
Teknoloji 2

Tablo 18’e gore ikinci katilimci grubundaki 6gretmen aday: ifadelerinde islev-odakli
matematik goriligiiniin glinliik hayat kodu 76, doga kodu 50, evrenin dili kodu 8, ihtiyaci
karsilama kodu 6, para hesab1 yapma kodu 27, zamani etkili kullanma kodu 4, pratik olma

kodu 12, giinliik hayat problemleriyle basa ¢ikma kodu 31, hayat1 kolaylastirma kodu 27,
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zamani okuma kodu 9, akademik basar1 kodu 8, diger bilimleri gelistirme kodu 4, 6lgme
degerlendirme kodu 4, yasami anlamlandirma kodu 12, yasamla iliskilendirme kodu 15,
gelecegi yordama kodu 4, yasam becerilerini gelistirme kodu 7, hayata farkli yonden bakma
kodu 13, iletisim kodu 9, veri kodu 3 ve teknoloji kodu 2 kez betimlenmistir. Buradan
goriildigi iizere islev-odakli matematik kategorisinde daha ¢ok giinliik hayat, doga, giinliik
hayat problemleriyle bas etme, para hesab1 yapma ve hayati1 kolaylastirma kodlarina vurgu
yapilmistir. Yani 68retmen adaylarina gore islev-odakli matematik goriisiinde matematik,
giinliik hayatta ve dogada yer alan, giinlilk hayat problemleriyle bas etmeyi, para hesab1

yapmay1 saglayan ve hayati kolaylastiran bir aragtir.

Ornegin, OA3’lin “Giinliik hayatta alisverislerde, hesaplamalarda ugrastigimiz her seye
yon verir. Karar vermemizi kolaylastirir.” ve “Giinliik hayatta her yerde kullaniyoruz.”,
OA9’un “Matematik bizim hayatimizin icinde de bulunmakta.” ve “Matematik bir dersten
cok yasamin bir 6gesi.”, OA12’nin “Matematik denilince benim aklima her sey geliyor. Tiim
hayatimiz, tiim giiniimiiz, her saatimiz onunla i¢ ice.”, OA13’iin “Hayat ile i¢ ice olan
matematigin hayatta nerelerde oldugunu gérmek ve 6grencilere daha iyi gosterebilmek
gelivor.”, OA20’nin “Hayatin olmazsa olmaz parcalarmmdan biridir.”, OA22’nin
“Matematik hayatimizin her alaninda olan giinliik yasamimizda her zaman kullandigimiz
bir sey.”, OA25’in “Ashinda matematigi sevmiyorum diyen biri bile fark etmese de hayatin
her yerinde matematigi kullaniyor.”, OA32’nin “Isin ozii matematik hayattir. Az ya da ¢ok.
Az da olsa, ¢ok da olsa bilirsin. Ve bu seni hayatta tutar. Hi¢ bilmezsen sen tam bir
bitiksin...”, OA36’nn “Kisacas: matematik deyince aklima ilk gelen hayattir. Ciinkii nasil
insan nefessiz yasayamazsa hayat da matematiksiz var olamaz.” ve “Matematik deyince
aklima hayal diinyast geliyor. Sonu¢ta matematik hayalinde canlandirdiginiz ve hayatla
iliskilendirdigimiz, yasamin belkemigidir.”, OA38’in “Giinliik hayatta da basit olarak
matematik her yerde var ve kullamilmakta.”, OA40’m “Matematik yasamda kullandigimiz
her seydir. Sayilarla bu teorik olarak ortaya kondugundan karmasiklasmistir.”, OA42 nin
“En basit giinliik iglerde bile kullandigimiz bir alan ve 7'den 70'e herkesin kullandig:.”,
OA43’iin “Matematik, matematige goniil verenler icin oksijen ve sudur. Matematiksiz bir
yvasam diigiiniilemez.” ve “Matematik hayata dair bir¢cogu beceriyi kazandwrir. Matematik
ashinda hayattir.”, OA44’{in “Ashinda bence matematik her seyin temeli. Hayattaki bir¢ok
beceriyi matematik bilgimize temelimize gore kazaniyoruz.”, OA46 nin “Kisaca matematik
hayattir/”, OAS53’iin “Ashinda giinliik hayatimizda ne isimize yarayacak dedigimiz

konularin ¢ogu hayatimizda belli konularda zaten yerlerini edinmis, zaten kullaniyoruz ama
103



haberimiz yok.”, OA55’in “Hangi meslekte olursak olalim matematik giinliik hayatimizda
her yerde bulunacaktir. Doktor, miihendis, 6gretmen, polis, ev hanimi da olsak matematiksiz
bir yasam siirdiiremeyiz.”, OAS6’nin “Matematik deyince benim aklima giinliik hayatta
kullandigimiz  matematik ~ geliyor.”, OA59un  “Matematik hayat demektir.” ve
“Matematigin olmadigi bir hayat diigiinemiyorum. Olamazd: zaten.”, OA60’ 1 “Giinliik
islerimizi basta olmak tizere hayatimizin her alaninda kullandigimiz bu énemli alan stirekli
gelistirmeli ve anlamlandirmaliyiz.”, OA62’nin “Matematik 6grenmek sadece dersteki
islemleri gerceklestirmek degil hayatin her aninda faydalanabilecek bir alandir.” ve “Once
giinliik hayatimizda hemen her seyde matematigi kullaniyoruz.”, OA64’iin “Matematigin
farkinda olmadan da hayatimizin her aminda kullamiriz.”, OA66 mn “Bir nevi hayatimizda
yapacagimiz ve yaptigimiz islerin veya olmug olaylarin saglamasini yapmak, bana gore
matematigin tammidwr.”, OA77'nin “Bunlardan hareketle bence matematik hayattir.
Hayatin kendisidir.”, OA83’iin “Matematik Oncelikle herkesin giinliik hayatina cok sey
kazandirir.” ve OA88’in “Matematik deyince aklima hayat geliyor. Matematikte hayat gibi
pek ¢ok bilinmeyen var.” ifadeleri giinliik hayat kodunda yer almaktadir.

OA3’iin “Gene matematigi insana karsi simrlandiramam. Giinliik hayattaki doga
olaylarinda, bitkiler, hayvanlar da bu simirlamaya dahil olur.”, OA10’un “Matematik
deyince aklima doga ve evren geliyor.”, OA13’iin “Dogadaki bitkiler, intizamla ¢ikmug
yapraklar, motifli halilar, parkeler, fayanslar hepsi matematigi hatirlatiyor.”, OA23’iin
“Matematik deyince aklima dogadaki diizen geliyor.” ve “Giintin gecenin olusumu, saatler,
mevsimler, soguk, sicak, riizgar hepsinde matematik var. Insan viicudunda matematik var.”,
OA24’tin “Daha derine inmeye baslayinca da géziimde doga canlaniyor. Dogadaki
matematiksel kanunlar ve diizenler.”, OA25’in “Matematik sadece okuldaki dersten
olusmuyor. Matematik dogaya denktir diyebiliriz. Hayatimizin her aninda, baktigimiz her
seyde, dogada her yerde matematik var.”, OA27°nin “Matematik deyince aklima kiigiik bir
cicekteki geometrik diizen, agaclardaki matematiksel diizen geliyor. Matematigin Aslinda
hayatimizin her yerinde varligi aklima geliyor. Sadece bir dersten ibaret olmadigi aklima
geliyor.”, OA29’un “Bir bilim adaminin dedigi gibi matematik, yaraticimin dogamn i¢ine
biraktigi ipuclanidir.”, OA34’iin “Matematik deyince aklima evrenin ozii geliyor.”,
OA40°1n “Matematik, hayatin icinden dogada var olan her seydir.”, OA48’in “Doganin
her yerinde var olan bir él¢ii geliyor. ”, OA61’in “Matematik doganin diizenidir.”, OA63’iin
“Matematik her sey ashnda; doganin- ¢evrenin- insan iliskilerinin denklemi.”, OA64’{in

“Matematigin aslinda doganin ve hayatin tam kendisi oldugunu gdstererek arastirma
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becerisini, sorgulama duygusunu diirter.” ve OA75’in “Matematik hayatin ritmidir,
diizenidir, dogasidir. Matematik diinyanin, nesnelerin temsilidir.” ifadeleri doga kodunda

yer almaktadir.

OA4’iin “Hayatta karsilasilan bir problemi kolayca ¢éziim iiretebilir iyi matematik bilen
biri.”, OA8’in “En cok hosunuza giden, ilgimizi ceken giinliik hayattaki problemlerimizi
cozmede ise yarayacak matematigi kullaniriz. Olmasi gereken de bu zaten.”, OA16 nin
“Matematik araciligiyla ogrencileri giinliik hayatta karsilasabilecegi problemleri ¢ozmeye
yonelik beceriler kazandirilabilir.”, OA26’nin “Olaylara karsi hizli ¢oziim iiretebilme.
Clinkii matematikle problem ¢éziimlerinin ardindan diger konularda, giinliik hayatta da
daha hizli ¢oziim iiretebilme, iliskileri kavrayabilme ve farkli yonlerden olaylara bakmayi
farkinda olmadan égrenildigini  diisiiniiyorum.”, OA27'nin  “Matematikteki problem
vardimiyla ogrencilere gercek hayattaki problemlerini de ¢ozmeyi kazandrabilirim.”,
OA33’iin “Bizim amacimiz sadece belirtilen konularla ilgili soru ¢ozmeleri degil, giinliik
hayatta da karsisina c¢ikan problemlerin ¢oziimiine yardimer olmaktir.”, OA34’iin
“Matematik sayesinde ogrenciler karsilastiklar: sorunlarin hepsinin iistesinden akil ve
mantik yoluyla gelebileceklerini, ¢iinkii hepsinin aslinda ¢oziilmeyi bekleyen birer algoritma
oldugunu fark edebilirler.”, OA43’iin “Matematikte kazanilan problem ¢ozme becerisi ile
ogrenciler hayatlarindaki problemlerinin tistesinden nasil geleceklerini de anlarlar ve
hayatlar: matematik ile anlam kazanir.”, OA47'nin “Matematik araciligiyla 6grencilere
kazandirilabilecek beceriler matematikte 6gretilen konular: giinliik hayatla iliskilendirerek
karsilastigi problemleri daha kolay ¢oziilmesi saglanabilir.”, OA48’in “Matematik aracilig
ile ogrenciler problem ¢ozme becerisi kazanwr. Giinliik hayatta karsilagtigr sorunlar: daha

’

kolay bir sekilde ¢ozer.”, OAS53’iin “Konulari islerken giinliik hayattaki olaylarla
iliskilendirir yasantilarinda problem ¢ézme becerisi kazandirabiliriz.”, OAS5’in “Giinliik
hayatta karsilasilan problemleri ¢ozme becerisi.”, OA56’nmn “Hayatinda karsilastiklar:
sorunlara ¢éziim yolu ararken daha kolay bulmasina yardimct olur.”, OA71’in “Bu sekilde
gtinti verimli kullanma, daha baska hayattaki problemlerle bas edebilme, dengelere bagl
kalma gibi beceriler kazandwrilabilir.”, OA74’tn “Matematiksel diisiinebilen bir insan
giinliik hayatta karsilastigr bircok probleme kolaylhikla ¢oziim iiretebilir. Hatta iirettigi
¢oziimler de yaraticilik diizeyinde olabilir. Ciinkii aslinda matematigin hayatimizi ne kadar
kolaylastiran bir bilim oldugunu biliyordur.”, OA81’in “Bununla birlikte hayatta karsisina
¢tkan, icinde matematik bulunan diger ugraslarda da bir gelisme kaybedebilecegini

diistiniiyorum.”, OA85’in “Bunun disinda giinliik hayatta karsilastigi problemleri ¢ézme de
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matematik énemli bir yer tutar.” ve OA87’nin “Giinliik yasamda siklikla karsilastigimiz

problemleri ¢ozebilmek matematik bilgisi sayesinde ¢ok kolay ve eglenceli hale gelebilir.’

ifadeleri giinliik hayat problemleriyle bas etme kodunda yer almaktadir.

OA3’iin “Markette aldigi elmaya ne kadar para verecegini ve para iistii ne kadar alacagin
ogrenir.”, OAS’in “Ogrencilere; sayi saymay, dort islem yapmayi, bir uzakhigin ya da
uzunlugu yaklasik degerini hesaplayabilmeyi, alisveris yaparken para tistiinii hesaplamayi,
bir seyin yaklasik olarak degerini veya tutarimi hesaplayabilmeyi, uzunluk olarak 6l¢meyi
kazandirabilirim.”, OA8’in “Matematikle &grenciye en iyi para hesaplama yéntemi
ogretilir.”, OA22’nin  “Giinliik hayatta kullandigimiz ~ indirim-zam.”, OA24’{in
“Ogrencilere matematik araciligiyla kazandirabilecek ilk beceri giindelik hayatinda
aligveris yaparken, saate baktiginda, hatta karsidan karsiya gegerken bile arabanin gelis
hizim kestirip gecip gecemeyecegine kadar daha bircok beceri kazaniyor.”, OA32’nin “Ama
bir de aktif hayata katkilart var. Mesela alisveris, market, pazar yani biitce, ekonomi.”,
OA35’in “En basitinden alisverise gittigi zaman en hesapl, en kaliteli iiriinii alabilmesini,
verilen para tistiiniin dogru verilip verilmedigini anlayabilmesini, gidecegi bir yere en kisa
mesafeden gidebilecegi yolu ayirt edebilmesini, yemek yerken hangi malzemeden ne kadar
katmasi gerektigini yazili bir tarifi dogru okuyarak kivaminda yemekler yapabilmesini gibi
daha pek cok seyi 6grencilere matematik araciligi ile 6gretebiliriz.”, OA49’un “Matematik
aracthigiyla hayatimizin temelinde olan zaman kavrami i¢in saati okumayi, ihtiyaglarimizi
alabilmek i¢in kullandigimiz parayr nasil kullanacagimizi az da olsa matematik kullanarak
yapariz.”, OA59un “En basit olarak bakkaldaki islemleri, hesaplamalar: yapar.”,
OA62’nin “En basiti kolay bakkal hesaplar yaparken bile matematigi kullaniyoruz.” ve
OA63’iin “Ilk olarak dért islem. Giinliik yasamda para hesabinda, artis azalista. Aslinda

her seyde dort islem. ” ifadeleri para hesab1 kodunda yer almaktadir.

OA11’in “Hayati kolaylastirir.”, OA20’nin “Matematik hayatta kalabilmek igin rahat
yasayabilmek icin bir aractir.”, OA42 nin “Giinliik hayatta yasamlarini kolaylagtirabilecek
bircok beceri kazandiriliyor bence.”, OA43’iin “Matematik hayatimizi kolaylastiran en
basit olaylarda bile illaki bir diizene, matematiksel bir seylere ihtiya¢ duydugumuz
hayatimizin ashinda vazgecilmezi olan evrensel dilimizdir.”, OA46’nin “Zihinsel islem
becerisi kazanarak hayatini daha da kolaylastirabilir, faaliyetlerinde hiz kazanabilir.
Matematigi iyi bilen seven bir insamin sayilarla arasi iyidir.”, OA60’1n “Onlara

(ogrencilere) konulari anlatirken hayatimizdan o6rneklerle anlatirim ve o6grenciler de
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gercekten matematik bir¢ok konuda isimize yariyor ve hayatimizi kolaylastiryyor
diisiincesini kazanmalarim saglarim.” ve OA75’in “Matematikle ugrasmak zordur bir¢ok
insan i¢in, ama hayati kolaylastirdigini gordiikleri zaman her insan sevecektir matematigi.”

ifadeleri hayat1 kolaylastirma kodunda yer almaktadir.

OA6’nin “Matematik evrenin dilidir. Sadece sayilardan ibaret degildir.” ve OA10’un
“Matematik bence evrendeki diizenin, var olan dongiiniin dilidir.” ifadeleri evrenin dili
kodunda, OA22’nin “Matematik bir ihtivactir. Ihtivaclarimizi karsilarken hayatimizi devam
ettirirken gerekli olan en mutlak seydir.” ve OA57'nin “Matematik denildiginde ihtiya¢
geliyor mesela benim aklima. Gergekten hayatimizda biiyiik bir ihtiyactir matematik.”
ifadeleri ihtiyac1 karsilama kodunda, OA39’un “Zaman yénetimi belki de en onemlisi.
Giintin saatlerine yapacagu aktivitelere bélse ona gore yasamin sekillendirse ne kadar
verimli ve rahat bir hayata sahip olabilecegini farkina varir.” ifadesi zamani etkili kullanma
kodunda, OA4’iin “Yapacag: bir ise pratik ¢éziimler gelistirebilir.” ve OA64’{in “Pratik ve
zekice diigiinmeyi saglar.” ifadeleri pratiklik kodunda, OA79’un “Matematik araciligiyla
hayatimizin temelinde olan zaman kavrami igin saati okumayz, ihtiyaglarimizi alabilmek i¢in
kullandigimiz parayr nasil kullanacagimizi az da olsa matematik kullanarak yapariz.”
ifadesi zaman1 okuma kodunda, OA17°nin “Matematik araciligiyla 6grencilere iyi bir
meslek kazandirilabilir.” ifadesi akademik basar1 kodunda, OA31’in “Matematigin
kurallar: yardimi ile diger bilimlerde ustalasma (fizik).” ve OA35’in “Aymi zamanda diger
bilimlerinde isleyisinde ¢ok biiyiik rolii olan bir bilimdir. Fizik, kimya, biyoloji, akla gelen
her tiirlii bilimle i¢ ice olan ve diger bilimlerin anlasiimasini ve ilerlemesini saglayan bir
bilim matematik.” ifadeleri diger bilimleri gelistirme kodunda, OA46’ nin “Yaptigimiz her
tiirlii deney, gozlem, olgme gibi arastirma tiirlerinin temelinde matematik vardir.” ifadesi
olgme degerlendirme kodunda, OA13’iin “Hayat: saylarin dili ile anlamlandirma.
Nesnelerin, objelerin hareketlerini sayilarla, kavramlarla agiklamak i¢in kullanilan bilim
dalhidir.” ve OA30’un “Hayati anlamlandiran ve yonlendiren seylerin hemen hepsinde
sistematik bir diizen vardwr. Ve bu sistematik diizen icin matematik olmazsa olmazdir,
temelinde yatar.” ifadeleri yasami anlamlandirma kodunda, OA25’in “Bence dgrencilere
matematik normal hayatla iliskilendirilmeli.”, OA47'nin “Matematik aracihgiyla
ogrencilere kazandirilabilecek beceriler matematikte ogretilen konulari giinliik hayatla
iliskilendirerek karsilastig1 problemleri daha kolay ¢éziilmesi saglanabilir.” ve OA49’un
“Ilkogretim ogrencilerine konular: anlatirken ne kadar somutlastirir ne kadar cok yasamla

iliskilendirerek onlar adina matematik daha anlamli olur.” ifadeleri yasamla iliskilendirme
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kodunda, OA61’in “Aymi zamanda matematik gecmisi ve giiniimiizii degerlendirerek
gelecegi yordamamizi saglayan, diger bilimlerle i¢ ice ¢alisan bir bilim dalidir.” ifadesi
gelecegi yordama kodunda, OA43’iin “Matematik hayata dair bircogu beceriyi kazanduirir.”
ve OA60’1n “En basiti 6grenciler icin matematik kullanarak erken yatma, erken kalkma
diizenli bir yasam siirme becerisi kazandirilabilir.” ifadeleri yasam becerilerini gelistirme
kodunda, OA14’iin “Sistemli diisiinmelerini saglayacak hayatta karsilarina ¢ikan sorunlara
farkly bakis acilar gelistirmelerini saglar.” ve OA53’{in “Matematikte nasil ki bir sorunun
bazen tek bir ¢oziimii yok giinliik hayatta da bir olayin tek bir sebebi yok 6grencilerde farkl
bakis acilart gelistirebiliriz.” ifadeleri hayata farkli yonden bakma kodunda, OA2’nin
“Ayrica iletisim becerilerine sosyal anlamda kismen fayda saglayabilir. Ama matematiksel
iletisim ve fikirlerini ifade edebilme diizeyinde iletisim kazandwrabiliriz.” ve OA33’iin
“Matematigin o6gretiminde sinifta olusturulan tartisma ortami hem tartisma becerilerini
hem de empati, iletisim becerilerinin gelisimine yardimci olur.” ifadeleri iletisim kodunda,
OA46’nin  “Matematik iiretmek, gelistirmektir.” ifadesi verim kodunda ve OA73’iin
“Matematik deyince aklima teknoloji geliyor. Teknolojinin olusmasi ve gelismesi icin
matematigin ¢ok iyi bilinmesi gerekir. Matematik teknolojinin temelinde yer alir. Yazilan
programlar icin matematik alaninda uzman olmak gereklidir. ” ifadesi de teknoloji kodunda

yer alan 6gretmen aday1 betimlemeleri arasindadir.

4.1.2.2. Tkinci Katithmcr Grubun Veri Isleme Ogrenme Alanimin Dogasina

Yonelik Inanclarina Iligkin Bulgular

2017-2018 egitim-6gretim yili giiz dénemindeki katilimcilara uygulanan Veri Isleme
Ogrenme Alaninin Dogasima Yonelik Inang Goriis Formu'ndan elde edilen verilere gore 3
adayin arag-odakli, 2 adayin amag-odakli, 45 adaym ilerleme-odakli ve 5 adayin islev-odakli
veri igleme inancina sahip oldugu diisiiniilmektedir ve 33 adayin veri isleme 0grenme
alaninin  dogasmna yonelik inanci herhangi bir inan¢ Kkategorisiyle dogrudan
iliskilendirilememistir. Yapilan analiz sonucunda 88 6gretmen adayinin veri isleme 6grenme

alaniin dogasina yonelik inang ifadeleri her bir kategori i¢in alt bagliklarla verilmistir.
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4.1.2.2.1. Ara¢-odakl Veri Isleme Inanci

Ikinci katilimer grubundaki ilkdgretim matematik dgretmeni adaylarmin arag-odakli veri

isleme inanclarina dair kodlarin frekanslar1 Tablo 19°da verilmistir.
Tablo 19

ITkinci Katilimer Grubun Arag-odakly Veri Isleme Ogrenme Alaninin Dogasina Yonelik

Inancina Yonelik Alt Kategori, Kod ve Frekanslari

Alt Kategori Kod f
Bilgi 26
Bilgi y1gin1 5
Teorik alt yap1 ) s yi8 o
Bir konuya ait bilgi 5
Sonuca ulagsmak icin gerekli bilgi 6
Bulgu/cikti 6
Sonug odakli
Sonug 21
o Islem/hesaplama 29
Aritmetik , Y
Islem yapma becerisi 6

Ogretmen adaylarinin ifadelerinde arag-odakli veri isleme kategorisinin bilgi kodu 26, bilgi
biitlinii kodu 5, bir konuya ait bilgi kodu 5, sonuca ulagsmak i¢in gerekli bilgi kodu 6, ¢ikti
kodu 6, sonu¢ kodu 21, islem kodu 29 ve islem yapma becerisi kodu 6 kez gecmistir.
Buradan arag-odakli veri isleme kategorisinde adaylarin daha ¢ok islem, bilgi ve sonug
kodlarma uygun ifadeler kullandiklar1 goriilmektedir. Yani arag-odakli veri isleme goriistinii
benimseyen 6gretmen adaylarina gére veri, bilgi ve sonug demek iken veri isleme 6grenme
alan1 islem yapmay1 gerektiren bir alandir. Ornegin, OA6 nin “Bir nevi aslhinda islenmemis
bilgidir veri.”, OA24’tin “Bir olayda belirtilmis olan, bilinen ve bilinmeyeni bulmamiza
yardimct olan bilgidir.”, OA27 nin “Veri denildiginde aklima direk olarak bilgi kelimesi
geliyor. Bir de mevcut sey yani elimizde bulunan her tiirlii sey olarak geliyor aklima.”,
OA33’iin “Veri deyince aklima ham bilgi geliyor.”, OA48’in “Islenmesi gereken bilgi.”,
OAS50’nin “Elimizde olan bilgi geliyor.”, OA57 nin “Veri deyince aklima bilgi geliyor.”,
OA77’nin  “Bir konu hakkinda toplanmis bilgiler aklima geliyor.”, ve OA78in
“Bilinmeyeni bulmak igin ulasilan bilgi.” ifadeleri betimsel analiz sonrasinda bilgi kodu

altinda degerlendirilen ifadelerdir.

Aym zamanda OA10’un“Elde edilen sonuclarin tiimiine veri denir. Birim sonuglar da

diyebiliriz.”, OA13iin “Sinav sonuglari, degerlendirme élciitleri, degerlendirme sonuglari
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geliyor.”, OA17’nin “Veri deyince aklima bir konu veya istatistiki bir bilgiyle alakali
edindigimiz sonuglar aklima geliyor.”, OA61’in “Hesaplamalarin sonuclar: da veriye
ornektir.”, OA63’lin “Bir calisma, anket veya olaylardan elde edilen sonuclarin sistemli
halidir.”, OA74’iin “Veri bence bir sonuctur. Sayilarin ve sozel ifadelerin sonucudur.” ve
OA85’in “Veri belirlenmis islemden elde edilen sonu¢ diyebiliriz.” ifadeleri sonu¢ kodu
altinda yer almustir. Ek olarak OAS5’in “Tepe deger, ortanca, ortalama degerleri bulabilme
becerisi.”, OA6’nin “Aymi zamanda bir veri grubuna ait ortalama, medyan, mod gibi
degerler hesapliyorlar.”, OA10un “Elde edilen sonuclarin cesitli hesaplamalar sonucu
bilgi vermesidir.”, OA12’nin “Veri isleme égrencilerin mod, medyan aritmetik ortalama
gibi sayisal islemleri kapsiyor olmast lazim.”, OA15’in “Verilerin islenmesi, toplanmasu,
orta degerinin, standart sapmasinin hesaplanmasi gibi derste gordiigiimiiz seyler geliyor.”,
OA39’un “dritmetik ortalama, aciklik, medyan, mod hesaplamalar: yapiliyor.”, OA45’in
“Ortalama, ortanca, tepe deger kavramlarimin o6grenciler tarafindan anlasilmast,
hesaplanmasi ve yorumlanmas: beklenmektedir.”, OA58’in “Matematikte ise bir islemin
veya hesaplamanin gerceklestirilmesinde kullanilacak birimler birer veridir.”, OA64’iin
“Istatistik alanindaki verilerin egilim ve dagilim élciileri araciligiyla hesaplanmasi ve
agtklanmasim anlatan bir konuydu.”, OAS81’in “Verilerin aritmetik ortalamasi, standart
sapmast gibi islemler vardl.” ve OA82’nin “Icerigi mod, medyan, aritmetik ortalama,

acgiklik gibi islemleri, hesaplamalari kapsar. ” ifadeleri islem koduna 6rnek olan ifadelerdir.

Bunlara ek olarak ikinci katilime1 grubundaki dgretmen adaylarindan OA23’iin “Bizi belli
bir konu hakkinda fikir sahibi edecek bilgi, malzeme veya materyallerin tiimiine denebilir.”
ifadesi bilgi yigin1 kodunda, OA62 nin “Hangi alanda isek onunla ilgili bilgi, isimize

2

yarayacak kullandigimiz her sey veri demektir.” ifadesi bir konuya ait bilgi kodunda,
OAS50’nin “Bizi sonuca ulastiracak bilgi.” ve OA70’in “Veri denildiginde sonuca ulasmak
icin gerekli bilgiler oldugunu diisiiniiyorum.” ifadeleri sonuca ulasmak i¢in gerekli bilgi
kodunda, OAS5’in “Cikt1 diyebilirim.” ve OA70’in “Elde edilen sonuclarin belirlenmesi
sonucunda ulasilan bulgularin veri anlamina geldigini diigtiniiyorum.” ifadeleri bulgu/¢ikti

kodunda, OA76’nin “Diisiincelerini farkli boyutlara déniistiirebilir. Islem yetenegi de

geligir.” ifadesi islem yapma becerisi kodunda yer alan ifadelerdir.
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4.1.2.2.2. Amac-odakli Veri Isleme Inanci

Ikinci katilimc1 grubundaki ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin amag-odakli veri

isleme inanclarina dair kodlarin frekanslar1 Tablo 20°de verilmistir.
Tablo 20

Ikinci Katilimcr Grubun Amac-odakl Veri Isleme Ogrenme Alanmimin Dogasina Yonelik

Inancina Yonelik Alt Kategori, Kod ve Frekanslart

Alt Kategori Kod f
Sistem 8
Diizen 24

Sistematik Yap1 Siiflama 8
Olgiit 7
Aksiyomatik temel 5
Bilissel beceriler 6
Soyut Diisiinme 2
Karsilastirma 14

Bilis Anlamlandirma 4
Akil Yiriitme 10
Bilgiyi islemek 4
Istatistiksel diisiinme 2
Biligsel Geligim 5

Tablo 20’ye gore 6gretmen adaylari, amag-odakli veri isleme goriisiiniin sistem kodunu §,
diizen kodunu 24, siniflama kodunu 8, 6l¢iit kodunu 7, aksiyomatik temel kodunu 5, bilissel
beceriler kodunu 6, soyut diisinme kodunu 2, karsilastirma kodunu 14, anlamlandirma
kodunu 4, akil yiiriitme kodunu 10, bilgiyi isleme kodunu 4, istatistiksel diisiinme kodunu 2
ve biligsel gelisim kodunu 5 kez betimlemislerdir. Buna goére 6gretmen adaylarinin amag-
odakli veri isleme kategorisinde, diizen, karsilagtirma ve akil yiiriitme kodlarma vurgu
yaptiklar1 goriilmektedir. Yani amag-odakli veri isleme goriisiinde veri isleme 6grenme
alaniin diizenleme, karsilastirma ve akil yiiriitme becerilerine dayandigina dair inancin

baskin oldugu soylenebilir.

Ornegin, OA1’in “Belli bir arastirmanin sonucunda varilan verilerin belli dl¢iitlere uygun
olarak diizenlenmesi olabilir.”, OA35’in “Belirli bir topluluga yapilan bir sinav, anket

sonucunda olusan verilerin diizenlenmesi, medyani, ortalamasinin bulunmasi, hangi puan
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araliklarinda yogunlastiginin hesaplanmast aklima geliyor.”, OA43’iin “Matematik hayatin
her alaninda oldugu i¢in bu program da yasamdaki her olay bir diizene oturtmay: hedefliyor
ve bunu gerektiriyor.”, OA45’in “Iki veri grubuna iliskin veri elde etmeleri, bu verileri
diizenlemeleri ve analiz etmeleri beklenmektedir.”, OAT1’in “Veri elde etmeleri,
diizenlemeleri ve analiz etmeleri isteniyor.” ve OA78’in “Arastirma sorulari, veri toplama
ve diizenleme ogrencinin matematiksel-mantiksal zeka yiiriitmesinde beceri kazandirir.”
ifadeleri diizen kodunda, OA20’nin “Iki ézellik agisindan karsilastirma yapmalaring
saglar.”, OA23’iin “Deneyin veya ol¢menin sonuclarindan cikan verileri kullanmalarina,
karsilastirmalarima ve islemelerine yénelik bir 6grenme alam olabilir.”, OA28’in
“Yorumlama, analiz etme, islem becerisi gelistirme gibi beceriler gelisir. Islemler yaparak,
karsilastirmalar yaparak sonug elde ederler.”, OA33’{in “Farkli veri gruplar: arasinda
karsilastirmalar yaparak neden sonuc iliskisi ogrenilebilir.”, OA46’nmn “Ayrica bir
toplulugun simiflandirma  karsilagtirilmasimi  saglama adina da durum incelemesi
yapabilmedeki bilgiler toplulugu da diyebilirim.”’, OA48’in “Bir durumun beklenen degeri
va da sonucunu hesaplamada, iki degisken arasindaki iliskiyi bulmada, giinliik hayattaki
basit olasilik durumlarim hesaplamada bu ders icerigi kullamlabilir.” ve OAS52’nin
“Ogrenciler karsilastirma, swralama, siniflandirma yaparken neye gére yapacagini
bilmelidir.” ifadeleri karsilastirma ve OA15’in “Kazandirabilecegi beceriler iliski kurma,
akil yiiriitme, gerekli istatistik iglemleri yapabilme olabilir diye diisiiniiyorum.”, OA37 nin
“Bu igerik ¢ocuklarin matematiksel akil yiiriitme becerilerinin gelisimini saglamaya
yoneliktir.”, OA61’in “Bir arastirma ya da akil yiiriitme gereken bir durumda genel bir
sonuca ulasabilmek icin gerekli bilgilerdir.”, OAT8’in “Arastirma sorulari, veri toplama ve
diizenleme ogrencinin matematiksel-mantiksal zeka yiiriitmesinde beceri kazandirwr.”,
OA81’in “Evdeki kayitlara bakip éncesinin ya da sonrasimn olabilirligi hakkinda fikir
yiiriitiir.” ve OA84°iin “Sorular olusturmasim sagladigi icin akil yiiriitme becerisini

kazandrir.” ifadeleri akil yiiriitme kodunda yer almaktadir.

Ikinci katilimer gruptaki 6gretmen adaylarindan OA63’iin “Bir ¢alisma, anket veya
olaylardan elde edilen sonuclarin sistemli halidir.” ifadesi sistem kodunda, OA46’nin
“Ayrica bir toplulugun siniflandirma karsilastirilmasini  saglama adina da durum
incelemesi yapabilmedeki bilgiler toplulugu da diyebilirim.” ifadesi smniflama kodunda,
OA10un “Koyacagi élciitleri nasil koyacagi hakkinda bilgi edinmesi gibi beceriler
kazandzrir. ” ifadesi dl¢iit kodunda, OA2’nin “Icerigin var olmasini saglayan, icerigin temel

taslarindan biri olan icerigin parcasidir.” ifadesi aksiyomatik temel kodunda, OA22’nin
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“Biligsel 6grenme basamaklarini kullanabilme problem ¢6zme arastirma inceleme becerisi

’

kazandirir. Ogrencinin bilissel becerisini gelistirir.” ifadesi bilissel beceriler kodunda,
OA56’nin “Ogrenciler kademeli olarak kendi diinyalar: hakkinda merakli olduklar: icin
sorular olusturabilir, bu sorulara uygun veri toplama teknikleri gelistirebilir, nesne ve
grafikleri, tablolari hazirlayabilir, her resmin bir nesneyi veya bir resmin birden fazla
nesneyi temsil ettigi sekil grafiklerine yer verebilir, zamanla resimlerden sembollere ve daha
soyut gosterimlere gegebilir, cetele ve siklik tablolarina yer verebilir ve aritmetik
ortalamamn anlamini kavrayabilir.” ifadesi soyut diisiinme kodunda, OA22’nin “Ezbere
bir egitim sistemini ytkamak i¢in olasiliklar arasinda alinabilir. Ciinkii ogrenciler elestirel
bakacag icin bilgi alip hemen kullanmaya bakmadan arastirarak anlaml 6grenerek bilgiyi
kabul etmis olur.” ifadesi anlamlandirma kodunda, OA50’nin “Istatistiksel olarak eldeki
bilgileri isleme alami, yani bilgilerin dogrulugunu ve islevselligini analiz etme.” ifadesi
bilgiyi isleme kodunda, OA29’un “Tabi en 6nemli nokta 6grencinin istatistiksel diisiinme
becerisi kazanp giinliik hayatta kullanabilecegi bilgiler saglamasi.” ifadesi istatistiksel

diisinme kodunda, OA46 nin “Bilissel olarak yeterlilik adina da kazanilmasi gereken bir

konu.” ifadesi biligsel gelisim kodunda yer almaktadir.

4.1.2.2.3. [lerleme-odakly Veri Isleme Inanci

Ikinci katilime1 grubundaki ilkdgretim matematik dgretmeni adaylarinin ilerleme-odakli veri

isleme inanclarma dair kodlarin frekanslar1 Tablo 21°de verilmistir.
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Tablo 21

Ikinci Katilimer Grubun Ilerleme-odakly Veri Isleme Ogrenme Alaninin Dogasina Yonelik

Inancina Yonelik Alt Kategori, Kod ve Frekanslar

Alt Kategori Kod F
Aragtirma 36
Ezberden ¢ok arastirma 6
Aragtirma sonucu 7
Arastirma yapma egilimi Aragtirma yapma 22
Arastirmada ise yarayacak islemler 1
Aragtirma sonucuna ulagmak i¢in gereken bilgi 9
Arastirma sonucu elde edilen bilgi 30
Gorsellestirme 14
Kesfederek bilgiye ulasma 3
Somutlastirma
Deneme 8
Grafik ¢izme 37
Problem ¢6zme siireci 1
Problem 7
Problem Cozme
Problemi ¢6zmek i¢in gerekli bilgi 17
Problem ¢6zme becerisi 10
Ust diizey beceri 4
Sorgulama becerisi 2
Analiz etme becerisi 31
Sentez yapma becerisi 3
Cikarim yapma/sonug ¢ikarma 10
Tahmin / Yordama becerisi 6
Yaratici diigiinme becerisi 1
Elestirel diigiinme becerisi 2
Ust bilis Cok yonlii diisiinme becerisi 10
Coklu temsil 1
Tiimevarim 7
iliski kurma/ Neden-sonug iliskisi kurma 10
Analitik diistinme becerisi 7
Yorumlama 115
Kendi durumunu analiz etme 12
Degerlendirme sonucu karar verme 4
Ongorii sahibi olma 2

Ogretmen aday1 ifadelerinde ilerleme-odakli veri isleme gériisiiniin arastirma kodu 36,
ezberden ¢ok arastirma kodu 6, arastirma sonucu kodu 7, aragtirma yapma kodu 22,
arastirmada ise yarayacak islemler kodu 1, arastirma sonucuna ulagsmak i¢in toplanan bilgi
kodu 9, arastirma sonucu elde edilen bilgi kodu 30, gorsellestirme kodu 14, kesfederek

bilgiye ulagma kodu 3, deneme kodu 8, grafik ¢izme kodu 37, problem ¢dzme siireci kodu

114



1, problem kodu 7, problemi ¢6zmek icin gerekli bilgi kodu 17, problem ¢ézme becerisi
kodu 10, tist diizey beceri kodu 4, sorgulama becerisi kodu 2, sentez yapma becerisi kodu 3,
cikarim yapma becerisi kodu 10, tahmin becerisi kodu 6, yaratici diisiinme becerisi kodu 1,
elestirel dlistinme becerisi kodu 2, ¢ok yonlii diistinme becerisi kodu 10, iligki kurma
disiinme becerisi kodu 10, analitik disiinme becerisi kodu 7, ¢oklu temsil kodu 1,
timevarim kodu 7, yorumlama kodu 115, kendi durumunu analiz etme diisiinme becerisi
kodu 10, kendi 6grenmesinden sorumlu birey kodu 2, degerlendirme sonucu karar verme
kodu 4 ve ileri goriislii olma kodu 2 kez ge¢mistir. Ogretmen adaylarmnin ilerleme-odakli
veri isleme kategorisinde yorumlama, grafik ¢izme, arastirma, analiz etme becerisi,
arastirma sonucu elde edilen bilgi ve arastirma yapma kodlarin1 daha ¢ok betimledikleri
goriilmektedir. Yani ilerleme-odakli veri isleme goriisiine gore veri arastirma sonucu elde
edilen bilgidir ve aragtirma demektir. Veri isleme 6grenme alani ise arastirma yapma, grafik
¢izme, analiz etme ve yorumlamaya dayanmaktadir. Ornegin, OAS5’in “Verileri, grafikleri
yorumlama diyebilirim.”, OA9un “Veri isleme alam inceledigim programa gore
ogrencilere arastirma sorulari iiretme, veri toplama, yorumlama, analiz gibi davranislar
kazandiriyor.”, OA17’nin “Tablo ve grafik okuma becerilerini elde etme, yorum yapma
becerisini kullanma, ongorii sahibi olma gibi becerileri kazandirabilir.”, OA18’iin
“Sorunlarla karsilasacagindan ogrenci arastirma, problem ¢ozme, yorumlama gibi
beceriler kazanmwr.” ve “Boylelikle islem becerisini kullanarak bilgileri yorumlamasi,
ogrencinin bu bilgiden ¢ikarimlarini kendince kullanmasi hedeflenmistir.”, OA24’iin
“Ogrencilerin grafik yorumlama giiciinii artirir.”, OA28’in “Yorumlama, analiz etme, islem
becerisi gelistirme gibi beceriler gelisir.”, OA39’un “Ciinkii bireylerin islem yetenegini
giiclendirir, yorumlarimi ve karsilastirma yapmalarim saglar.”, OA40’m “Ogrencilere
diisiinmeye, yorum yapmaya, arastirmaya sevk eder.”, OA42nin “Ogrencinin grafik
yorumlama giictinii artirir.”, OA44’{in “Eger mod, medyan, aritmetik ortalama konulari
varsa bunlar dgrencilere ellerindeki veriler i¢in yorum yapma becerisi kazandirabilir.”,
OA46’nin  “Bir Veri grubunun aritmetik ortalamasi, standart sapmasini, ag¢ikligini,
varyansini vs. bulmalari tiretilerek yorum becerisi kazandirma gerceklesir. ” ve “Tiim hayati
boyunca her konu, alanda karsilarina ¢ikabilecek tablo, egriler hakkinda yorum kabiliyeti
kazanabilir.”, OA59un “Grafikleri yorumlamak &grencilere yorum yetenegi katiyor
olabilir.”, OA60’1n “Arastirma sorulari tiretme, veri toplama, diizenleme, degerlendirme ve
yorumlamadir.”, OA65’in “Ilk aklima gelen tablo, grafik bunlarin yorumlanmasi ve

bildigim kadariyla simdiye kadar 6nemli olmayan, ama gelecegin egitimi icin 6gretim
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programinda yeri ve éneminin arttigim diigiiniiyorum.”, OA67 nin “Bu 6grenme alaninin
ogrencilerde yorum yapabilme yetenegini gelistirebilecegini, tablo okuma becerisini
kazandirabilecegini, hatta belki arastirma yapma ve merak duygusunu uyandirabilecegini
diistiniiyorum.”, OA68’in “Ogrencilere farkli bakis acilari, yorumlama ve problem ¢ézme
becerisi gibi beceriler kazandiryyor.” ve “Tablo ve sema olusturma ve yorumlama gibi
kazanimlarin yer aldigi 6grenme alamdir.”, OAT1’in “Ogrenciden verileri yorumlamast,
islemesi, sunmast bekleniyor. Arastirma, yorum isteniyor.” ve “Ortalama, ortanca, tepe

’

deger gibi kavramlarin anlasiimasini, hesaplanmasini ve yorumlanmasint saglar.”,
OA72nin “Icerigini tablolar, grafik cesitleri ve bunlarmn yorumlanmast olusturuyor.”,
OA73’iin “Veriyi toplayabilen, diizenleyebilen, yorumlayan ve daha sonra degerlendirme
yapabilmesi icin Ogretim programinda yer almasi gerekir.”, OA75’in “Ogrencilerin
bilgileri analiz etmeyi ve yorumlamay: en iyi bu sekilde 6grenebilecegini diisiiniiyorum.”,
OA78’in “Ogrencilerin grafik okuma, akil yiiriitmelerini saglyor. Yapilan analizler
diistinsel beceriyi gelistirir. Yorumlama kapasitelerini ve daha hizli algilamalarint saglar.”
ve OA87’nin “Cesitli verilerle ilgili tablo, siitun, daire grafikleri ile yorumlama becerimizi

olcen bir konudur.” ifadeleri yorumlama kodunda yer almaktadir.

OA6’nin “Ogrencilere grafik olusturma ve yorumlama becerileri égretilivor.”, OA18’in
“Veri isleme ogrenme alani ise icinde grafik ¢izmeyi, arastirma sorulart olusturmayi, bu
sorunlara ¢oziim yollart tiretmeyi, onlart uygulanmasini ve sonuglarin yorumlanmasina
icine almistir.”, OA43’{in “Bize verilen degiskenlerin olaylarla iliskisi kurularak bir grafik
olusturma, bir iliski analizi olusturmayr kazandiriyor.”, OA51’in “Ogrencilere veri okuma,
grafik (¢izgi, siitun, daire...), tablo ¢izme ve okuma gibi beceriler kazandirir.”, OA58’in
“Verileri toplama, grafik ile ifade etme becerilerini icerir.”, OA59 un “Giinliik olaylardaki
verileri matematiksel semboller halinde ifade edip grafige aktarabilmek ogrencilerin
matematigi giinliik olaylar acisindan daha kolay kavrayabilmesini sagliyor olabilir.”,
OA78’in “Veri grafikleri, grafik ¢izimleri yapiyorlar.” ve OA84’iin “Ogrencilerin verileri
kullanarak tablolart olusturmasi ya da evde bulunan verilerden tablolar olusturmasi,

grafikler olusturmas: gibi hedefleri vardir.” ifadeleri grafik ¢izme kodunda yer almaktadir.

OA7’in “Tablo ve grafik yapmada, istatistik alaminda ve her tirlii arastrmalarda
kullamldigim biliyorum.”, OA13’iin “I¢erigi bilimsel arastwmaya dayalidir bence.”,
OA28’in “Ileride bir arastirma etkinligine katilirsa bu bilgilere ihtiya¢ duyacagi icin

ogrenmesi gerekir.”, OAS6’min “Ogrenciler is diinyasi, politika, arastrma ve giinliik
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hayatta karar vermeye...”, OA60’1n “Arastirma, soru iiretme, veri toplama, diizenleme,
degerlendirme ve yorumlamadir.”, OA62’nin “Veri toplama bir arastirma icin ¢ok
onemlidir.”, OA70’in “Bir calisma ya da arastirmada goz oniinde bulundurulan kriterlerin
degerlendirilmesi...” ve OAT1’in “Bir arastirmamn ya da tartismamn temeli olan ana

oge.” ifadeleri arastirma kodunda yer almaktadir.

’

OA13’iin “Bilimsel arastirma yontemleri ve veri toplama, analiz etme aklima geliyor.”,
OA27°nin “Veri isleme égrenme alamnda daha ¢ok analiz edebilme aklima geliyor.”,
OA43’in  “Ogrencilerin sentez yapma, analitik diisiinme, analiz yapma gibi bir
gelistirilmesini sagliyor.”, OA46’nm “Var olan bir veri grubu iizerinde karsilastirma, isler,
cikarimda bulunabilme, ¢oziimleme becerileri kazandirilabilir.”, OA49’un “Bu igerigin
ogrencileri analiz yapma becerisi ve analitik diisiinme yetisi kazandiracagini

diiiiniiyorum.” ve OAS4’{in “Verileri analiz edip c¢oziimleme, denklem ¢ézme tarzindaki

problemler olarak biliyorum. ” ifadeleri analiz etme becerisi kodunda yer alan ifadelerdir.

OA1’in “Arastirma sonucu elde edilen degerler, dlciitler.”, OA3’{in “Bir arastirma sonucu
toplanan her tiirlii bilgiyi resim grafik vb. 6gelerdir.”, OAT nin “Veri deyince aklima bir
arastirmada elde edilen bilgiler geliyor.”, OA8’in “Bir arastirma sonucunda veya sonucunu
ulasilabilmesi icin gereken bilgi biitiinii olusturan parcalar.”, OAl11’nin “Arastirma
sonuclarindan elde edilen degerler.”, OA12’nin “Veri denilince aklima bir arastirmada ya
da bir ¢alismada kiyaslama ya da arastirilan bir konuda elde edilen iiriinler aklima
geliyor.”, OA14°{in “Bir arastirmadan elde edilen bulgulardir.”, OA19’un “Bir arastirma
va da diisiincede sonuca ulasmak igin gerekli olan ve kullanilan bilgilerin tiimii
diyebilirim.”, OA21’in “Bir arastirma sonucunda elde edilen bulgular.”, OA26’nin “Bir
konu ile ilgili arastirma sonucuna gore elde edilen bilgiler ya da énceden var olan bilgiler.”,
OA32’nin “Veri deyince aklima ilk gelen sey bilimsel bir arastirmada elde edilen bilgiler.”,
OA35’in “Bir arastirma yapildiginda elimizdeki gériilebilir bilgiler diyebilirim.”, OA55’in
“Gézlem veya arastwma sonucunda elde edilen bulguya veri denir.”, OA59’un “Bir
arastirmanin ana unsurudur. Arastirma sonucu elde edilen bilgiler de diyebiliriz.”,
OA69’un “Bir konu ile ilgili gézlem, arastirma, anket gibi yollarla toplanan bilgilerin
biitiiniidiir.”, OA76’mn “Bir problemi ya da sorunu arastrma yaptiginda olusan tiim
bilgilere veri denir.” ve OA82’nin “Bir arastirma, deney, calisma sonucu elde ettigim
bilgiler, degerler aklima geliyor.” ifadeleri arastirma sonucu elde edilen bilgi kodunda yer

almaktadir.
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OA13’iin“Icerigi bilimsel arastrmaya dayalidir bence. Ogrencilere de nasil arastirma
yapilacag, bilgive nasil ulasilacagi, sonuglarin nasil analiz edecegi égretilir.”, OA33’iin
“Ogrenciler arastirma yapmayi, veri toplamayr ve bu verilerden bir sonuca varmayi
ogreneceklerdir.”, OA52’nin “Veri deyince aklima ilk olarak arastirma yapmak geliyor.
Bilimsel amagl kullanilan bir terim. Makale yazmak, arastirma inceleme yapmak igin
olmazsa olmaz.”, OA64’in “Akademik basar: kapsaminda Ogrencilerin arastirma
yapmalarini kendilerinin etkin hale getirmeleri olanak saglayabilecek bir icerik.”, OA73’iin
“Giiniimiizde arastirma yapmak cok onemli bir yere sahiptir. Ogrencilerin arastirma

becerisinin kullanilmasi icin ogretim programinda yer almasi gerekiyor.” ifadeleri aragtirma

yapma kodunda yer alan 6gretmen aday1 betimlemeleridir.

Bunlara ek olarak OA72’nin “Biz ezbere alistigimiz ve égrencileri de ezbere alistigimiz icin
bu konunun ogrencilerin yorum ve diisiinme giiciinii artirdigint diistiniiyorum.” ifadesi
ezberden ¢ok arastirma kodunda, OA29’un “Bilimsel arastrma yapmak icin arastirma
sonuglar.” ifadesi arastirma sonucu kodunda, OA32’nin “Bilimsel bir arastirmada isime
yarayacak olan matematiksel hesaplamalar (mod, medyan, aritmetik ortalama, ortanca
vs.).” ifadesi arastirmada ise yarayacak islemler kodunda, OA4’iin “Bir arastirmada, bir
tartismada, bir akil yiiriitmede sonuca ulasabilmek icin gereken ilk bilgi.” ve OA28’in “Bir
aragtirma icin gerekli olan bilgiler.” ifadeleri arastirma sonucuna ulasmak i¢in gereken
bilgi, OA18’in “Ogrencilere hazir bilgi vermek yerine kesfederek kendilerinin bilgiye
ulasmalart amaclanmistir.” ifadesi kesfederek bilgiye ulasma kodunda, OA31’in “Gézlem
ve arastirmalardan varilan sonug. Ol¢iim, sayim ve gozleme dayanmir.” ve OA67 nin “Deney
ve gozlem ile elde edilen arastirma sonuclaridir.” ifadeleri deneme kodunda, OA54’iin
“Griniimiizde kabul goriilen ¢cagdas egitim modeline gore problemi ¢ézerken sonucu ulasip
ulasmak degil, siire¢ 6nemlidir.” ifadesi problem ¢dzme siireci kodunda, OA56’nin “Bir
problemde bilinen, belirtilmis anlatimlardan bilinmeyeni bulmaya yarayan ogeler.” ifadesi
problem kodunda, OA3’iin “Bence basit diizeyde bulunmali, ¢iinkii islemsel beceri disinda,
arastirma, inceleme gibi iist diizey biligsel becerilerin gelismesine yardimct olabilir.” ifadesi
list diizey beceri kodunda, OA19’un “Arastirp sorgulayip diizenleme konuya genel olarak
hékim olma imkam saglyor.” ifadesi sorgulama kodunda, OA65’in “Salt bilgiyi bilmek
degil, Bloom Taksonomisi’ndeki gibi iist diizeyde biligsel evreye gegcen uygulama, bana,
sentez yapabilen 6grenciler yetistirmek amaglanmaktadir.” ifadesi sentez yapma kodunda,
OA48’in “Ogrencilere bir durum karsisinda sonucu daha onceden tahmin etme becerisi

kazandirabilir.” ve OA68’in “Bir konu, problem, durum karsisinda bizlerin tahminde
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bulunmasina, sonu¢ ¢ikarmasina yardimct olan bilgilerdir.” ifadesi tahmin/yordama
kodunda, OA21’in “Ogretim programinda bulunmas: gerekir. Ciinkii ogrencilerde yaratici

12

diistinme, problem ¢ozme becerisi kazandirabilir.” ifadesi yaratict diisiinme becerisi

kodunda, OA22’nin “Ogrenciler elestirel bakacag: igin bilgiyi alip hemen kullanmaya

’

bakmadan arastirarak, anlamli 6grenerek bilgiyi kabul etmis olur.” ifadesi elestirel
diisiinme becerisi kodunda, OA65’in “Coklu temsil vermek, érnegin fonksiyon konusu icin
ogretimde onemli bir nokta olsa gerek.” ifadesi ¢oklu temsil kodunda, OA54’iin “Daha
ayrintili diisiinme, ince ayrintilari park etme ve par¢adan biitiine ulasma becerisi
kazandirir.” ve OA65’in “Matematik 6grenmek tiimevarim gerektirir.” ifadeleri timevarim
kodunda, OA54’iin “Veriler islenirken égrencinin analitik ~diisiinme becerisi de
gelisecektir.” ve OA67 nin “Ogrencileri arastirmaya, diisiinmeye sevk ettigi icin merak
duygusu uyandirdigi igin analitik diistinme becerisini gelistirdigi icin evet ogretim
programinda bulunmal.” ifadeleri analitik diisinme kodunda, OA10’un “Yapilan
degerlendirmeler ve bu degerlendirmelere bagl kararlar verme alani diyebiliriz.” ifadesi
degerlendirme sonucu karar verme kodunda, OA17°nin “Tablo ve grafik becerilerini elde

etme, yorum yapma becerisini kullanma, ongorii sahibi olma gibi becerileri kazandwrabilir.”

ifadesi 6ngorii sahibi olma kodunda yer alan 6gretmen aday1 betimlemeleridir.

4.1.2.2.4. Islev-odakli Veri Isleme Inanci

Ikinci katilime1 grubundaki ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin islev-odakli veri

isleme inanclarma dair kodlarin frekanslar1 Tablo 22°de verilmistir.
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Tablo 22

Ikinci Katiimer Grubun Islev-odakli Veri Isleme Ogrenme Alanimin Dogasina Yonelik

Inancina Yonelik Alt Kategori, Kod ve Frekanslar

Alt Kategori Kod f
Ol¢me 3

Olgme-degerlendirme Degerlendirme 29

Oz-degerlendirme 1
Glnliik hayat 50
Hayat Hayatin bir¢ok alaninda 4

Teoriden ¢ok pratik

(6]

Matematikle giinliik hayat aras iliski

[EY
o

Bilingli tiiketici olma
] ) Tercih yapma
Fonksiyonellik
Hazirbulunusluluk
Ihtiyaci karsilama

Zaman etkili kullanma

Etkili ve nitelikli matematik 6gretimi
. . [leride 6grencinin isine yarar
Fonksiyonellik .
Giinliik hayat problemleri ile bas etme

Ulke gelisimine/sorunlarm ¢dziimiine katki

Yeni bilgilerin olusmasi
Bilgiyi uygulama Bilgiyi baska yerde kullanma

Onceden yapilmis arastirmalar hakkinda kanit

Hayati kolaylastirma
Cevredeki olaylara anlamli yorum
Yasami anlama Yasami anlamlandirma

Hayata farkli yonden bakma

N B~ BN Ok NDNDN PN P W 0N

Toplumu anlama

Tablo 22’ye gore 6gretmen adayi ifadelerinde iglev-odakli veri isleme goriisiiniin Slgme
kodu 3, degerlendirme kodu 29, 6z-degerlendirme kodu 1, giinliik hayat kodu 50, hayatin
bir¢ok alaninda kodu 4, teoriden ¢ok pratik kodu 1, matematikle giinliik hayat aras1 iliski
kodu 5, bilingli tiiketici olma kodu 10, tercih yapma kodu 1, hazirbulunusluluk kodu 7,

ihtiyac1 karsilama 5, zamani etkili kullanma kodu 1, etkili ve nitelikli matematik 6gretimi
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kodu 3, ige yararlilik kodu 4, giinliik hayat problemleriyle basa ¢ikma kodu 7, iilke gelisimine
katki kodu 1, yeni bilgilerin olusmasi kodu 2, bilgiyi baska yerde kullanma kodu 2, 6nceki
arastirmalar hakkinda kanit saglama kodu 1, hayati kolaylastirma kodu 5, ¢evredeki olaylara
anlamli yorum yapma kodu 2, yasami anlamlandirma kodu 4, hayata farkli yonden bakma
kodu 4 ve toplumu anlama kodu 2 kez betimlenmistir. Buradan goriildiigii izere islev-odakli
veri isleme kategorisinde giinliik hayat, degerlendirme ve bilingli tiiketici olma kodlarina
vurgu yapilmistir. Yani 6gretmen adaylarina gore islev-odakll veri isleme goriisiinde veri
giinliik hayatta yer almaktadir ve veri isleme 6grenme alam1 degerlendirme yapmaya ve
bilingli tiiketici olmaya yarayan bir aractir. Ornegin, OA9’un “Bu alan ashnda bizim sanki
gelecekte neler ile karsilasacagimizin bir habercisi. Giincellik katiyor derslere.”, OA15:
“Giinliik hayatla iliskilendirildigi siirece bulunabilir. Ciinkii bana gére matematigi
hayatimizda gordiigiimiiz en acik ve net konulardan bir tanesi.”, OA26’nin “Bir topluluktaki
bir konu ile ilgili verilerden en ¢ok hangisinin tekrar edildi bunlarin ortalamasi ve giinliik
hayatta bazi seylerde kullamlabilir.”, OA32’nin “En basiti ne diisiinecek olursak
ogrencilerin genel itibariyle sikayet ettigi giinliik hayatimizda ne isimize yarayacak
sorusuna kolayca cevap verebilecek bir konu.”, OA33’iin “Ogrenciler bu 6grenme alani
sayesinde matematigin giinliik hayatta nerelerde kullaniimis oldugunu gorebilirler.”,
OA47°nin “Ogrencilere mod, medyan, aritmetik ortalama, standart sapma gibi bir veri
grubundan elde edilecek sonuclarin giinliik hayatimizda bizlere ne gibi kolayliklar
sagladigindan bahsederek anlatilmasi lazim.”, OA52’nin “Ogrencilere hem okul hayatinda
hem de giinliik hayatta yararli olabilecek bir 6grenme alami. Hayati anlamalarini
kolaylastirmak igin oldukca iyi bir program.”, OA64’in “Hayatin icinde yer almasimin
disinda aritmetik ortalama gibi ogrencilerin her zaman uygulayabilecegi bir konudur ve
ogrenilir, ezberlenmez.”, OA81’in “Dort temel islem gibi bunu da giinliik hayatinda
kullanabilir. Farkinda olmadan kullaniyoruz aslinda ama aklima érnegi gelmedi su an.”,
OAR83’iin “Giinliik hayatinda da karsilasma olasihigr yiiksek ve bilmesi ona fayda saglar.”
ve OA86’nin “Icerik giinliik hayatta kullamlabilecek diizeyde bilgileri sunuyor.” ifadeleri

giinliik hayat kodunda yer alan 6gretmen aday1 betimlemeleridir.

OA3’lin  “Toplanan verilerin ¢esitli élciitlere gére degerlendirilmesi olabilir.” Ve
“Ogrencilerin bir durumu nasil degerlendirebilecegi hakkinda ana bilgi saglar.”, OA8’in
“Verilerin degerlendirilmesi, analiz edilmesi, ana degeri bulabilme, giinliik ¢arsida
kullanmilmasi. ”, OA10’un “Yapilan degerlendirmeler ve bu degerlendirmelere bagl kararlar

verme alam diyebiliriz.”, OA36’'nin “Ogrencilere daha istatistik bir bakis acisi ve
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degerlendirme, sonuca ulasma becerisi kazandirtyor olabilir.” ve “Ciinkii degerlendirme
yeteneklerine katki saglyor.”, OA59un “Bir olay hakkinda, elde ettiginiz verileri
degerlendirerek fikir sahibi olabiliriz.”, OA69’un “Verilerin incelenip degerlendirilmesi ile
birtakim ¢ikarimlarda bulunuruz.”, OA73’tn “Veriyi toplayabilen, diizenleyebilen,
yorumlayan ve daha sonra degerlendirme yapabilmesi i¢in ogretim programinda yer almasi
gerekir.” ve OA76’nm “Veri isleme ogrenme alaminda arastirma sonucunda elde edilen

i3]

verilerin cesitli olarak degerlendirilmesi olabilir.” ifadeleri degerlendirme kodunda yer

almaktadir.

OAS8’in “Verilerin degerlendirilmesi, analiz edilmesi, ana degeri bulabilme, giinliik carsida
kullanilmasi. En uygun ile diger iiriinler arasindaki farki bulabilmesi gibi.”, OA35’in
“Sayisal anlamda kazandiracagi sadece bir alisveris listesindeki fiyatlar: karsilastirabilir.”,
OA46’nin  “En basitinden kendi parasini idare edebilme, egitim égretim hayatinda
basarisint (not) kontrol edebilme, bir markette iiriinlerinin karsilastiriimasini yapabilme
gibi giinliik hayatimizin kolaylasmasi adina her alanda gereklidir.”, OA52 nin “Ogrenciler
bilingli vatandas olabilmek icin veri analizini iyi bilmelidir.” ve OA56’nin “Yani égrenciler

bilin¢li vatandas olabilmek i¢in veri analizini bilmeli ve istatistik ile ilgili akil

yiirtitebilmeli. ” 1fadeleri bilingli tiikketici olma kodunda yer almaktadir.

Bunlarin disinda OA25’in “Herhangi bir él¢me islemi yapabilmek icin degiskenlerden
topladigimiz bilgiler seklinde ézetleyebilirim.” ifadesi dlgme kodunda, OA10’un “Béylece
0z degerlendirme, iligki kazandirma gibi beceriler kazandirr.” ifadesi 6z-degerlendirme
kodunda, OA25’in “Bu konu ashinda hayatin ¢ok icinde o yiizden matematik hayatimizin
hayatta nerede isimize yariyor? sorusu icin verilebilecek ¢ok fazla cevabr var.” ifadesi
hayatin birgok alaninda kodunda, OA60’1n “Ogretim programi égretmenlere ve 6grencilere
hitap ediyor. Talim Terbiye Kurulu iiyelerinde bulunmas: daha uygun olur. Teoriden ¢ok,
pratik onemlidir.” ifadesi teoriden cok pratik kodunda, OA15’in “Giinliik hayatla
iliskilendirildigi siirece bulunabilir. Ciinkii bana gore matematigi hayatimizda gordiigiimiiz
en agik ve net konulardan bir tanesi.” ifadesi matematikle giinliik hayat arasi iligski kodunda,
OA23’iin “Bir tercih yapacag zaman biitiin yénleriyle karsilagtirabilir.” ifadesi tercih
yapma kodunda, OA44’iin “Ogrenciler ileride karsilastiginda hicbir fikirleri olmamasi
verine on bilgileri olmast giizel olabilir. Ayrica iiniversitede de islerine yarayabilir.” ve
OA66’nin “Her ogrenci kendini, nasil 6grendigini, hazirbulunusluk diizeyini 6grenebilir.”

ifadeleri hazirbulunusluk kodunda, OA59’un “Giincel olaylarda kullamim agisindan ihtiyag
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duyulan bir konu olabilir.” ve OA18’in “Bir arastirma icin ya da bir problemin ¢oziimii igin
kullanilmasi gereken, ihtiya¢ duyulup toplanan bilgilere genel olarak veri diyebiliriz.”
ifadeleri ihtiyaci karsilama kodunda, OA11’in “Ogrenciler sinaviara hazirlik da verilerden
elde edilen sonucglara gore hangi konuya agirlik verilmesi gerektigine karar verebilir,

2

zamamnt daha verimli kullanabilir.” ifadesi zamani etkili kullanma kodunda, OA4’iin
“Matematik alaninda etkili ve nitelikli matematik 6gretiminin gerceklestirilmesinde onemi
vardir.” ifadesi etkili ve nitelikli matematik 6gretimi kodunda, OA44’iin “Ogrenciler ileride
karsilastiginda hi¢hir fikirleri olmamast yerine on bilgileri olmast giizel olabilir. Ayrica
liniversitede de islerine yarayabilir.” ve OA80’in “Sayisal degerler arasindaki degisim ve
bagintinin sozel yorumunu yapabilen 6grenci bu konuyu hem ¢ok iyi benimsemis hem de bu
beceri baska derslerde de kullanmaya ¢alismast saglanabilir.” ifadeleri ileride 6grencinin
isine yarar kodunda, OA45’in “Ogrenciler derste teorik olarak ogrendiklerini giinliik
hayatta karsilastiklar: kiiciik biiyiik problemlere uygulayarak ¢oziim yollart bulabilirler.
Céziim iiretme becerilerini arttirir. Hayata kolay hazirlanirlar.” ve OA52’nin
“Ogrencilerin giinliik hayatta karsilastiklar: sorulara uygun cevaplar verebilmek icin veri
isleme d6grenme alamindan yararlanabilirler.” ifadeleri giinlikk hayat problemleriyle bas
etme kodunda, OA62’nin “Bir insamin bir veriyi isleyebilmesi yani elindeki kisith bir
bilgiden kapsamli bilgiler tiretmesi hem o insan hem de toplum igin ¢ok onemli bir ozelliktir
ve bu ozellik her yiizyil onemli olacaktir.” ifadesi iilke gelisimine katk1 kodunda, OA27’nin
“Mevcut verilerden yola ¢ikarak yeni verilere, bilgilere ulasabilecek 6grenciler yetistiririz.
Bu da ogrencilerin problemlere ¢oziim bulabilen, karsilastigi giinliik olaylarda da analiz
yvapabilen ve mevcut bilgilerden yola ¢ikarak karsilastigi sorunlari ¢ézebilecek nesiller
yetistirmemizi saglar.” ifadesi yeni bilgilerin olusmasi kodunda, OA27’nin “Veri isleme
ogrenme alani, bilgileri igslemeyi 6grenme alani yani bilgileri isleyebilmeyi, farkl yerlerde
kullanmayr 6gretmeyi hedefler.” ifadesi bilgiyi baska yerde kullanma kodunda, OA35’in
“Onceden yapilmis bir seyler hakkinda bize sonradan hem kanit hem de fikir sunuyor.”
ifadesi 6nceden yapilmis arastirmalar hakkinda kanit kodunda, OAS58’in “Bireyin giindelik
hayatina da faydasi olacagindan dolayr bu konu miifredatta olmalidir.” ve OA61’in “Veri
analizi sadece bir akademik konu degil hayatimizin bir¢ok noktasinda kullanabilecegimiz ve
bize kolaylik saglayan bir diigiinme bi¢imidir.” ifadeleri hayati kolaylastirma kodunda,
OA14°tin “Giinliik hayattaki olaylar: yorumlarini bir seylere dayandirarak yapabilirler.”

ifadesi ¢evredeki olaylara anlamli yorum kodunda, OA52’nin “Ogrencilere hem okul

hayatinda hem de giinliik hayatta yararl olabilecek bir ogrenme alani. Hayati anlamalarini
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kolaylagtirmak i¢in olduk¢a iyi bir program.” ifadesi yasami anlamlandirma kodunda,
OA23’iin “Hayata bakis acilarini degistirebilir.”, OA54’lin “Sadece matematik dersi icin
degil tiim hayati boyunca ve hayatin her alaninda problemi farkli yonlerinden ele alip farkl
diigiinme becerisi ile birden ¢ok ¢oziim elde edebilecek, bu da onun ufkunu genisletecektir.”
ve OA61’in “Insanlarmn olaylar farkl acilardan gérmesini ve empati duygusunun
gelisiminde onemlidir. ” ifadeleri hayata farkli yonden bakma kodunda, OA35’in “Verilerle
bir toplumun yasayisi, goriisii hakkinda bilgi sahibi olabiliriz.” ifadesi toplumu anlama

kodunda yer alan 6gretmen aday1 betimlemeleridir.

4.1.2.3. Ikinci Katthmct Grubun Matematigin ve Veri Isleme Ogrenme
Alanimin Dogasina Yonelik Inanclarimin Gelistivilen Cercevelere Gire

Teyit Edilmesine Iliskin Bulgular

Katilimcilarin matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inanglarinin
belirlenmesi amaciyla yapilan betimsel analizlerin sonucunda 10 6gretmen adayinin hem
matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayni inanca sahip oldugu
belirlenmistir. Bu adaylarin inanglari, yapilan yari-yapilandirilmis gdériismelerle
matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inang ¢erceveleri kullanilarak
teyit edilmistir. Ancak OA62, ¢alismanin sonraki asamalarinda yer almak istememis ve bu
nedenle kendisiyle goriisme yapilmamistir. Adaylarin inang goriis formlarindan ve yapilan

goriismeler sonucunda elde edilen inang kategorilerinin frekanslar1 Tablo 23’te verilmistir.
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Tablo 23

Matematigin ve Veri Isleme Ogrenme Alamnin Dogasina Yonelik Ayni Inang Kategorisinde Bulunan Adaylar ve Frekanslar

Goriis Formlar Yari-yapilandirilmig Goriismeler
ngeytlmen Matematigin Dogasina Yénelik Inang Yerilsleme Oggirgl?lf éllzfr?qmm e Matematigin Dogasina Yénelik Inang Veri Ileme Oggir:]?]f ﬁll:r:l;nm Dogasma
Arag- Amag- Ilerleme- Islev- Arag- Amag- Ilerleme- Islev- Arag- Amag- Ilerleme- Islev- Arag- Amag- ilerleme- Islev-
Odakl Odakli Odakli Odakl Odakl Odakl Odakl Odakl Odakl Odakl Odakl Odakli Odakli Odakli Odakli Odakli
f f f f f f f f f f f f f f f f
0Al 0 7 4 4 0 3 1 0 0 5 5 2 0 3 4 0
0OA5 4 0 1 1 3 0 1 0 4 0 1 2 4 0 0 0
0A18 0 3 6 2 1 1 15 3 2 1 6 2 1 1 14 0
0A28 3 0 0 2 6 1 4 1 2 1 0 3 0 0 3 1
0A33 2 7 12 5 3 2 11 1 3 5 1 2 1 0 3 4
0A35 0 2 3 10 0 2 1 7 0 0 0 4 0 2 0 6
0A45 0 1 0 6 2 2 5 9 2 0 2 2 1 0 0 6
0A622 1 3 0 5 1 0 1 3 - - -
OAB5 2 1 5 2 1 1 14 3 0 7 0 0 0 9 2
OAT78 2 8 0 1 1 7 3 0 0 4 2 2 2 5 1 1

2 Calismamn sonraki agamalarinda yer almak istemediginden OA62 ile gériisme yapilmamustir.
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Tablo 23’ten goriildiigii izere 88 dgretmen aday1 arasindan 10’u hem matematigin hem de
veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayni inang kategorilerinde yer almaktadir.

Tiim 6gretmen adaylarinin inang kategorilerindeki frekanslar1t EK 7’de bulunmaktadir.

Matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ayni inang kategorilerinde
yer alan 6gretmen adaylar1 arasindan ¢alisma igin goniillii olan 9 dgretmen adaymin (OA1,
0A5, OA18, 0A28, OA33, OA35, OA45, OA65, OAT8) inang kategorilerinin teyit edilmesi
icin adaylarla birebir yari-yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmistir. Goriigsmeler
sirasinda dzellikle OAS, OA18, OA35, OA45 ve OA78’in goriisme boyunca olduk¢a samimi
ve icten bir yaklasim gostererek goriislerini acik bir sekilde dile getirmisler, calismanin son
asamasina katilma konusunda istekli olduklarmni vurgulamiglardir. Ancak OA1, OA33 ve
OA65 ¢alismanin devaminda yer almakta kararsiz kalmistir. Ozellikle arastirmaci, OA65 ile

goriisme sirasinda iletisim kurmakta zorlanmustir.

Gortismelerde adaylara matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inang
goriis formlarindaki sorular yoneltilmistir. Goriismelerden elde edilen ses kayitlari transkript
edilerek matematigin ve veri isleme Ogrenme alaninin dogasima yonelik inanglarin
belirlenmesine yonelik olarak gelistirilen kavramsal ger¢eveler kullanilarak betimsel olarak
analiz edilmistir. Analiz, yine arastirmacidan bagimsiz olarak matematik egitimi alaninda
doktora yapan ve siirece hakim olan bir uzman tarafindan da yapilmistir. Arastirmact ve
uzman, analiz sonrasi kod frekanslarini karsilagtirmistir ve tiim frekanslarin uyumlu oldugu
goriilmiistiir. Buradan arastirmaci ve uzmanin analizleri arasindaki uyum katsayisinin %100

oldugu ortaya ¢ikmaktadir (bkz., Miles & Huberman, 2015).

Tablo 23’e gore goriis formlarinda verdikleri cevaplara gore OAS5 ve OA28 arag-odakli inang

goriisiindedir. Bu 6gretmen adaylariyla yapilan goriismelerden kesitler agagida verilmistir:

A: Matematik deyince aklina ne geliyor?

OA5: Ashinda bu gelmemeli galiba ama sayilar islemler geliyor aklima. Matematik deyince bir
problemle ugragsmak, bir veri elde etmek, yani islem geliyor aklima.

A: Peki veri kavramini nasil aciklarsin?

OAS5: Yani veri deyince de aklima degerler, bir konu hakkinda ki elde edilen sonuglar geliyor aklima.

Yukaridaki ifadelere ve Tablo 23’ gore OAS goriismede de daha ¢ok arag-odakli inang

goriisiine uygun ifadeler kullanmistir.

A: Matematik deyince aklina ne geliyor?

OA28: Bilmiyorum hesap, kitap geliyor. Her seyde matematik var. Giinlikk hayatta da ¢ok
kullanwyoruz.

A: Peki, veri kavranuni nasil agiklarsin?

OA28: Veri de bir arastirmalardan elde ettigimiz sonuglar olabilir, herhangi bir arastirmadan
aldigimiz sonuglar.

A: Bu igerigin ogrencilere kazandirabilecegi beceriler var midir? Varsa nelerdir?
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OA28: Ya simdi 6grencilere soyle. Eger bu mesela ileriki zamanlarda belki daha iyi anlarlar ¢ocuklar
bunu. O an hani sadece sorular hakkinda ilerde meslek hayatlarina gegtikleri zaman hani bu veri
islemeyi o gsekilde kullanabilirler ve bir arastirmact hani aragtirma sonuglarinda bunu
kullandiklarinda kiyaslayabilirler ki zaten o zamana kadar hani ¢ok daha genis kapsamli 6grenmis
olurlar da. Bu sekilde iliskilendirebilirler yani.

Yukaridaki ifadelere ve Tablo 23’e gére OA28 gériismede arag-odakli inangtan ziyade islev-
odaklt matematik ve ilerleme-odakli veri isleme gortislerine uygun ifadeler kullanmistir.
Gortis formlarina gore arag-odakli inang goriisiinde bulunan Ogretmen adaylarindan
goriismeler sonucunda da arag-odakl inang gériisiinde oldugu gériilen OAS ile arastirmanin

son kisminda ¢alisilmaya karar verilmistir.

Goriis formlarinda verdigi cevaplara gdre amag-odakli inang goriisinde olan OA1’in
goriismede amac-odakli inang gorlisii yaninda ilerleme-odakli inanca dair ifadeler de
kullandig1 goriilmiistiir. OA1 ile yapilan gériismeden bir kesit asagida verilmistir:

A: Matematik deyince aklina ne geliyor?

OAl: Matematik deyince aklima sonsuzluk ve doga geliyor. Doga gelmesinin sebebi matematigin
dogadan ¢ikmis olmasidir. Ornegin bal peteklerinin altigen olmasi, daglarin denize paralel olmast
gibi doganin her yerinde bir matematik vardir. Matematik her yerde oldugu icin doga bir matematiktir
aslhinda. Bazi insanlarda bile altin oran sz konusu, simsek ¢akist ile yagmurun yagmas siirelerinde
bile matematik varken matematikcilerin bunu daha karmasik olarak ele almasi kaginilmazdir.

A: Veri kavramini nasil aciklarsin?

OAl: Yapilan bir arastirma sonucu toplanan bilgiler ya da bir problemi ¢ozmek icin kullanmamiz
gereken bilgilerdir.

A: Veri isleme dgrenme alammin 68rencilere (varsa) kazandirabilecegi matematiksel beceriler
nelerdir?

OAl: Kazandirabilecek en onemli katki bence bir problemi ¢ozmek veya amaca ulasmak icin
sistematik ve planl bir isleyis saglamaktir. Ciinkii verileri diizenlemek hatasiz ve daha kolay ¢oziime
ulastirr.

Ayrica goriis formlarinda verdigi cevaplara gore yine amag-odakli inanca sahip olan
OA78’in goriismede yine amag-odakli inan¢ goriisiine uygun ifadeler kullandig

goriilmiistiir. OA78 ile yapilan goriismeden bir kesit asagidadir:

A: Matematik deyince aklina ne geliyor?

OA78: Matematik deyince, bir kere matematik benim icin bir diizen. Daha dogrusu her seyi olusturan
bir diizen. Hayattaki ya da evrendeki olsun dogadaki olsun, iste kullandigimiz her seydeki her seyi
olusturan, her seyin temelinde olan bir bilim. Ayni zamanda her alanda kullandigimiz dolayisiyla, o
yiizden bence her seyin diizenini saglayan bir bilim olarak diisiiniiyorum.

A: Veri kavramini nasil aciklarsin?

OA78: Islenmemis, yorum yapmaya imkan verecek diizeyde sistemlestirilmemis ham bilgi.

A: Bu (veri isleme) 6grenme alaninin miifredatta bulunmast gerekir mi? Neden?

0A78: Ogrencilerin zekalarim gelistirecegi icin programda bulunmas: gerekir. Ogrenciler veri
isleme ogrenme alani sayesinde resimlerden sembollere ve daha soyut gésterimlere gegebilir.

Goriis formlara gore hem OA1 hem de OA78 amag-odakli matematik goriisiinde olsalar
da goriismeler sonucunda OA1’in ilerleme-odakli inang gériisiine de sahip oldugu ancak
OA78’in goriismelerde de amag-odakli inang goriisiine uygun ifadeler kullandig
goriilmiistiir. Bu nedenle ¢alismanin son kisminda amag-odakli inang goriisiine sahip oldugu

belirlenen OA78 ile calisiimaya karar verilmistir.
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Goriis formlarinda verdigi cevaplara gore OA18, OA33 ve OA65 ilerleme-odakli inang

goriisiindedir. Bu 6gretmen adaylariyla yapilan goriismelerden kesitler asagida verilmistir:

A: Matematik aracihigryla kazandirilabilecek beceriler sence nelerdir?

OA18: Soyle diisiinebiliriz problem ¢ozme mantigi matematigin alt dal, problem ¢ézerken ya da
iliskilendirme yapilirken bunu yapiyoruz. Ve bir yeni egitim sistemine uyarladigimiz zaman bunlari
tamamen problem ¢ozmeye doniik egitimler veriyoruz ve 6grenciyi buna yonlendirmeye ¢alisiyoruz.
Iste bunu sordugunda da égrencinin arastirmayr tesvik etmeyi incelemeyi daha ¢ok aktif
olabilmelerini saglyyoruz.

A: Peki, sence bu bahsettigin icerigin (veri isleme d&grenme alam igeriginin) dgrencilere
kazandirabilecegi beceriler nelerdir?

OA18: Simdi 6grenciye yine niifus dersek diyelim ki I¢ Anadolu Bélgesinin kadin niifusu ¢cocuk niifusu
kadar dedigimiz zaman hani batida da tam tersi acaba neden orada ¢ocuk niifusu daha yiiksek neden
burada bu kadar az ya da egitimli egitimsiz diye ayirabiliriz. Neden orada egitim az neden burada az
diye dgrencinin yorumlamasini iste nedenden konusma tiretmesini ondan sonra devamli aragtirmalar
yapmalarint ya da bu veriler sonucunda kritik bir sonug ¢iktiysa bunu nasil engelleyebiliriz diye
sorular yonelttigimizde dgrenciler bununla ilgili bilgiler edinmek icin arastirmaya, ya da birbirleriyle
etkilesim i¢inde bulunup birbirlerine bilgilerini aktaracaklar. Yani béylelikle arkadaslariyla sosyal
o6grenmeyi grupla arastirmayt kesfetme yoluyla 6grenmeyi ogrenecekler.

Yukaridaki ifadelere ve Tablo 23’e gore OA18 goriismede de daha ¢ok ilerleme-odakli inang

goriisiine uygun ifadeler kullanmistir.

A: Matematik deyince aklina ne geliyor?

OA33: Matematik deyince, ya diizen geliyor. Hani her seyin bir kurali var. Hatta insanlarla
konugmak... ya bu sistem beni gerc¢ekten sasirtiyor. Bir diizen var, kurallar var ama, géremedigim,
bilemedigim bir sey. Kendi i¢inde ¢ok sistemli, kurallar: var. Yani bu kadar miikemmel olmasi beni
sasirtiyor.

A: Peki, miifredatta gegen veri isleme dgrenme alam ifadesinden ne anliyorsun?

OA33: Miifredatta ilkégretim miifredatin biliyorum ben. Oradaki kiigiiciik istatistikleri arastirmalar
yvapip biiyiik daha biiyiik verilere uygulayip onlarin mod, medyanini buluyoruz sadece.

Yukaridaki ifadelere ve Tablo 23’e gére OA33 goriismede ilerleme-odakli inangtan ziyade

arac-odakli matematik ve islev-odakli veri isleme inancina uygun ifadeler kullanmistir.

A: Matematik deyince aklina ne geliyor?

OAG65: Bence anlatma sanati. Boyle sayilar, bir diizen falan demeyecegim. Oyle seyler var hani,
sayilarla diigiinme, diinyadaki diizen falan degil. Bence anlamayt anlama, bundaki gizemi kegfetme,
diigtinme ve diizeni sagliyor bence. Biraz da sézelle de alakall.

A: Peki, miifredatta gecen veri isleme 6grenme alamndan ne anlyyorsun?

0A65:  Simdi aslinda yine gelecek icin gerekli olan bir sey, ¢iinkii disiplinler arasi ge¢is ¢cok onemli,
buna egitim bilimlerinde ne deniyor bilmiyorum ama yani okudugunu aywrtmali boyle, okudugunu
grafige dokme, grafiktekini sozel olarak ifade etme ve matematigi ¢cok sevsin diyorum ya. Cok sevmesi
cok onemli. Iste onu grafikle gosterebilmek, grafikle anlayan ogrenciler icin. Gorselle anlayan
ogrenciler icin gorselle gostermek ayni zamanda sozel olarak ifade etmek, yazmak, matematiksel
sembolle gostermek, bence veriler arasinda gegisi saglyor. Yani matematiksel diisiinceyle birebir
uyumlu.

Yukaridaki ifadelere ve Tablo 23’e gére OA65 goriismede de veri isleme dgrenme alanina
yonelik ilerleme-odakli inancla ilgili ifadeler kullansa da matematigin dogasina ydnelik
inang ifadeleri amag-odakli inang goriisiindedir. Bu nedenle goriis formlarina gore ilerleme-
odakli inan¢ goriisiinde bulunan 6gretmen adaylarindan goriismeler sonucunda da hem

matematigin hem de veri igleme 6grenme alaninin dogasina gore ilerleme-odakli inang
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goriisinde oldugu belirlenen OA18 ile c¢alismanmn son kisminda calisilmaya karar

verilmigtir.

Goriis formlarinda verdigi cevaplara gore islev-odakli inanca sahip olan OA35 ile yapilan
goriigmeden bir kesit asagida verilmistir:

A: Matematik deyince akliniza ne geliyor?

OA35: Hayat geliyor. Hayatin icinde her sey mesela yolda gidiyoruz hocam hani bir sey oluyor aa su
hipoteniisii kullanalim ya da bir top goriiyoruz matematik anlaminda kendi aramizda konusuyoruz.
Selami hocadan bir ders aldim orda da matematigin her sey oldugunu fark ettim.

A: Bu (veri igleme) 6grenme alamimin miifredatta bulunmasi gerekir mi?

OA35: Bulunmasi gerekiyor. Bazi konularda hayatimizda ne isimize yarayacak dive diigiiniiyoruz.
Aslinda hayatimiz matematik diyoruz. Mod, medyandir daha demin dedigim gibi hayallerimizi
swralamamiz  bile. Bunu derste anlattigimizda kendisi anlamlandirmuis olur. Gerg¢ek hayatla
iliskilendirmemiz gerekiyor, olmasi gerekiyor.

Islev-odakli inang gériisiinde olan OA35, yukaridaki ifadelere ve Tablo 23’e gore goriismede

de daha ¢ok islev-odakli inanca yonelik ifadeler kullanmstir.

Goriis formlarinda verdigi cevaplara gore islev-odakli inanca sahip olan OA45 ile yapilan
goriismeden bir kesit asagida verilmistir:

A: Peki, sence matematik aracihigiyla bireylere kazandirilabilecek beceriler var midwr? Varsa
nelerdir?

OA45: Tabi ki de vardir. Mesela analitik diigiinebiliriz. Oniimiize bir problem ¢iktiginda, nasil ki
matematik problemi ¢iktiginda adim adim igslemler mesela swrayla yapiyorsa ayni sey giinliik hayatta
da var. Mesela oldu ki ¢cantam kaybettin ne yapacaksin? Ya da kimligini kaybettin ne yapacaksin?
Ben mesela dgrenci kimligimi kaybetmigtim, neler yapacagimi oyle ogrendim. Mesela giristeki
giivenlige sorarak, iste buradaki giivenliklere sorarak, ogrenci islerine gitmem gerekiyormus.
Anlamadim hani problem ¢ézmek de bunun gibi. Matematikte o yiizden mesela karsina bir problem
ctktiginda illaki bir adim atip bagslayacaksin ve ardi sonuna kadar gelecek. Sonuca ulagsan da
ulagmasan da o adimlart ilerlemek zorundasin yani.

A: Peki, sence bu (veri isleme) dgrenme alam miifredatta bulunmalr mi?

OA45: Tabi ki de bulunmali, mesela ben dedim ya az énce, veri analizi mesela giinliik hayatta
atiyorum karekdklii sayilar giinliik hayatta karsimiza ¢ikmasa bile, veri mesela haberlerde olsun ya
da iste secim zamani mesela segim grafikleri ¢ikiyor. Iste ekonomide mesela altindir, dolardir
giiniimiizde ¢ok ¢ikiyor o yiizden veri alani digerlerine nazaran daha ¢ok olmali bence.

Yukaridaki ifadelere ve Tablo 23’¢ OA45, goriismede veri isleme &grenme alaninmn
dogasina yonelik yine islev-odakli inanca sahiptir. Ancak matematigin dogasina yonelik
inang i¢in arag-odakli, ilerleme-odakli ve islev-odakli matematik goriisii icin esit sayida
betimleme yapmistir. Buna goére ¢calismanin son adimi i¢in islev-odakli matematik goriisiine

sahip olan OA35 ile ¢alisiimaya karar verilmistir.

Sonug olarak yapilan goriismelerden elde edilen veriler analiz edildiginde OA5’in
matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inancinin arag-odakli oldugu,
OA78’in matematigin ve veri isleme dgrenme alanmin dogasma yoénelik inancinin amag-
odakli oldugu, OA18’in matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin dogasma yonelik

inancinin ilerleme-odakli oldugu ve OA35’in matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin

129



dogasina yonelik inancinin islev-odakli oldugu teyit edilmistir. Bu dort 6gretmen adayiyla

caligmanin son agsamasina gecilmistir.

4.2. Ogretmen Adaylarimin Ogretimsel Aciklamalarina iliskin Bulgular

Bu baslik altinda 6gretimsel agiklamalari incelenen her bir 6gretmen adayinin bulgular1 ayri
basliklarda verilmistir. Ogretmen adaylarmin yaptig1 6gretimsel agiklamalara, basta dersleri
sirasinda dgrencilerle aralarinda gegen konusmalar olmak {izere, hazirladiklar1 ders planlari,
ders kitab1, aragtirmacinin alan notlart1 ve 6gretmen adaylariyla ders sonrasi yapilan

goriismelerden elde edilen veriler kullanilarak biitiinciil bir sekilde yer verilmistir.

4.2.1. Arac-odakh Inanca Sahip Ogretmen Adaymmm (OAS5) Ogretimsel
Aciklamalarina iliskin Bulgular

Hem matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik arag-odakli inanca
sahip olan OA5’in derslerinde yaptig1 dgretimsel agiklamalarin diizeylerine yonelik alt

kategori ve frekanslar1 Tablo 24°te verilmistir.
Tablo 24

OAS5’in Ogretimsel A¢iklama Diizeylerine Yonelik Alt Kategori Frekanslar

Ogretimsel Agiklama

Diizeyi Alt Kategoriler f
Kavrami tanimini dogrudan séyleme (Ki1) 2
T .
% = o;)‘ fcerik Kurali dogrudan séyleme (KI2) 0
O = 5 e . .
iz 2 A  Duzeyl  Kayramin kullanim amacin dogrudan sdyleme (KI3) 0
Islemin nasil uygulanacagini dogrudan sdyleme (Ki4) 7
Kavramin taniminin ne anlama geldigini agiklama 1
=~ (6rnekle, farkli temsillerle) (IK1)
Q
S Kurali gerekgeleriyle agiklama (6rnekle, farkl 0
ch Kavrama temsillerle) (IK2)
= Duzey1 ) o
= Kavramim kullanim amacimi gerekgesiyle birlikte 4
é aciklama (&rnekle, farkli temsillerle) (IK3)
,ng) Islemin uygulanmasinin gerekgelerini agiklama (1IK4) 5
=
g Problem  Kavramu bir problem durumu iginde ag¢iklama (IP1) 0
(Cozme o .
Diizeyi Problem ¢ozme stratejilerini kullanma (IP2) 1
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Tablo 24°ten de goriildiigii gibi OAS’in veri isleme dgrenme alanindaki grafikler konusunda
yapmis oldugu &gretimsel agiklamalar daha ¢ok iliskisel anlama diizeyindedir. OAS’in
islemsel anlama (f=9) ve iliskisel anlama (f=11) diizeyindeki agiklamalarinin sayis1 birbirine
yakin ve kavrama diizeyindeki agiklamalarinin sayisinin az bir farkla icerik diizeyindeki
aciklamalarindan daha fazla oldugu goriilmektedir. Ek olarak OAS5, problem ¢dzme
diizeyinde 1 &gretimsel aciklama yapmustir. OAS, kavramlara ait tanimlar1 genellikle
dogrudan sdylese de kavramlarin kullanim amacini gerek¢elendirmistir. Ayni1 zamanda ¢ogu
ornegin ¢oOziimii sirasindaki islemlerin nasil uygulanacagini dogrudan sodylemis bazi
orneklerde ise yapilan islemlerin nedenlerini agiklamaya c¢aligmistir. Ancak dersleri
sirasinda kavramlarla ilgili kurallardan hi¢ bahsetmemis ve herhangi bir kavrami problem
durumu i¢inde agiklamaya calismamistir. Ek olarak yalnizca 1 6rnegin ¢éziimiinii birden

fazla yolla yapmistir.

OAS3, isledigi ilk derse daire grafigiyle baslamistir. Daire grafiginden bahsetmeden 6nce bir
onceki derste isledigi dairede ve daire diliminde alan konularini hatirlatarak bu konularla
daire grafigi arasinda baglant1 kurmaya calismistir. Ardindan 6grencilere giinliik hayatta
grafiklerle nerelerde karsilastiklarini sormustur. Bu konusma sonrasinda 6gretmen adayi

asagida yaptig1 agiklama ile daire grafiginin kullanim amacindan bahsetmistir:

OAS5: Daire grafigini bir biitiiniin parcalarim daha iyi karsilastirmak icin kullaniyoruz. Mesela Burak
dedi ki... Evet 6rnegini de sdyledi. Genel se¢imleri hatirliyoruz degil mi? Televizyonda ¢ikar, A partisi
su kadar oy aldi falan diye boyle belirtilir. Buradaki biitiiniimiiz ne? Biitiin oylarin tamamina biz biitiin
diyoruz. A partisine su kadar oy gitti, B partisine bu kadar oy gitti diye gosterildiginde par¢alarim
gormek istiyoruz. Mesela burada bir biitiiniimiiz, bunlarin her biri birer parcayr temsil ediyor. Bu
sekilde de daire grafigini nasil ve neden kullandigimizi aslinda séyliiyoruz.

Yukaridaki ifadeden de goriildiigii gibi O6gretmen aday1 basta daire grafiginin kullanim
amacini dogrudan sdylese de bunu bir 6rnekle acikladigindan bu agiklama iliskisel anlama
diizeyinde 1K3 olarak degerlendirilmistir. Ogretmen aday1 daha sonra daire grafiginin

tanimini yazdirmastir.

OA5: Tamm olarak bakacagimizda da bir arastirma... isterseniz yazalim bunu daire grafigi diye bir
bashik atalim. Bir arastirma sonucunda elde edilen verilerin uygun bir sekilde c¢izilen dairenin
dilimlerine ayrilarak gérsellestirilmesine daire grafigi denir.

Ogretmen aday1, dgrencilerin ders kitaplarinda da gegen ve hazirladig: ders planinda yer alan
daire grafigi tanimini dogrudan sOylemistir. Bu nedenle bu agiklama islemsel anlama

diizeyinde KI1 olarak degerlendirilmistir.
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k grvex Tablo: Seradaki Ciceklerin Sayisi

Cicek Say!

Yanda verilen tabloda bir gigek serasindaki gigeklerin tir- Lale 450

leri ve sayilan verilmistir. Bu tabloya goére giceklere karsilik ge- Gl 720
len daire dilimlerinin merkez agi dl¢ldlerini ve ylzdelerini goste- Karanfil 360
ren bir daire grafigi gizelim. Sonuglan daire grafigine bakarak Orkide 270

yorumlayalim.

Sekil 4. OA5’in ders kitabindan aldig1 daire grafigi 6rnegi

Asagida Ogretmen adayi ile Ogrenciler arasinda daire grafigi konusundaki ilk Ornegin
¢Oziimil sirasinda gegen konusmalardan bir kesit verilmistir.

OAS5: Bakalim bu ¢icek serasinda toplam kag¢ ¢icek varmus? Biitiin verilerimizi toplayalim. Toplam
¢icek diyelim. Biitiin ¢icekleri topluyoruz. Topladigim zaman tiim ¢i¢ekler 1800 tane ¢igcegimiz varmis
serada. Once bunlarin yiizdelerini mi bulalim yoksa daire grafigindeki acilarini mi bulalim?
Ogrenci: yiizdelerini

OAS5: Peki o zaman daire grafigindeki agilarim bulalim. Gegen derslerde gormiistiik oran-oranti
konusunu hatirliyor muyuz?

Ogrenciler: evet.

OAS5: Nasil yapworduk islemleri falan hatirliyoruz degil mi? Peki laleden baslayalim. Lalenin merkez
agist diyelim soyle. Simdi toplam peki. Eeee soyle yapalim. Daire grafiginin toplam merkez agisi
neydi? Merkez ag¢isi neydi dairenin?

Ogrenciler: 360 derece.

OAS5: 360 derece, evet. Peki bu ¢igekteki.. Cigek serasindaki toplam ¢icek sayisi ne kadar?
Ogrenciler: 1800.

OA5: O zaman hemen oran. 1800 de 360 ise kac tane lalemiz var?

Ogrenciler: 450.

OAS5: 450°de kagtir deyip orantimizi kuruyoruz. Burada dogru oranti yapiyoruz. 450 ¢arpt 360 bélii
1800. Simdi x’imizi yalniz birakalim. Ne yapiyorduk? Her iki tarafi 1800°e béliiyorum. Buradan
sadelestirmelerimizi yapalim. 18’e béldiim 2, 45°le ¢arptim x 90 ’muis. Giilii de siz yapin bakalim.
Bakalim kag derece buluyorsunuz? Bulduk mu giiltin merkez agisini?

Ogrenci: 144mii hocam?

Ogretmen aday1 yukaridaki agiklamasinda drnegin ¢dziimii icin yapilan islemleri dogrudan
sdylemistir. Bu nedenle bu agiklamasi islemsel anlama diizeyinde Ki4 olarak
degerlendirilmistir. Bu asamadan sonra 6gretmen adayi, orkide ¢igegini temsil eden daire
diliminin merkez a¢1 derecesi igin de bir d6grenciyi tahtaya 6grenci kaldirmistir. Bu sekilde
her bir ¢igek tiirtiniin merkez agisin1 bulduktan sonra daire grafigini tahtaya ¢izmistir. Grafik
ciziminden sonra Ogrencilere sorular sorarak daire grafigini yorumlamalarii saglamistir.

OA5 ve dgrenciler arasinda bu konuda gegen konusma asagida verilmistir:

OAS5: Peki bir daire grafigine baktigimizda neyi goriiyoruz? Bu serada mesela en az hangi cicek
yetigiyor?

Ogrenciler: Orkide.

OAS5: Orkide, neden? Merkez acist en kiiciik o. Birim olarak da en kiiciik goriiniiyor. Peki en ¢ok
hangisi?

Osrenciler: Giil.

OAS5: Peki laleye baktigimda neyi goriiyorum ashnda?

Ogrenci: 90 derece.

OAS5: Peki 90 derece neydi?

Ogrenci: Dik agt.
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OAS5: Ceyrek, yani eee dik agi. 360 '1n nasil?

Ogrenci: Ceyregi.

OA5: Ceyregi. O zaman laleyi tiim ¢iceklerin 1 bélii 4’ii kadar ekilmis diyebilir miyim? Evet.
Oésrenciler: Evet.

OAS5: Grafige baktigimizda gorecegimiz yorumlar.

Ogretmen aday1, grafigin yorumlanmasinda dgrenci ifadelerinin nedenlerini sorguladigindan
aciklamasi iliskisel anlama diizeyinde iK4 olarak degerlendirilmistir. Ogretmen aday1 bunun
ardindan grafikteki daire dilimlerinin ytizdelerini hesaplamay1 gostermis ardindan bir
ogrencinin hatirlatmasiyla islemleri farkli bir ¢6ziim yolu kullanarak bir kez daha yapmastir.

Buna dair ifadeler asagida verilmistir:

Ogrenci: Hocam diger yoldan da...

OAS5: Tabi diger tarafa da orantiyt yapabiliriz. Bu 1. yolumuzdu. 2. yol da... yanina mi yazsam daha
iyi? Buraya mi yazayim. Oran-orantidan yapacak olursam o zaman nasil yapacagim? Evet?
Osrenci: 360°da 90’sa 100 de kagtir?

OAS5: Evet. 360 derecede 90 derece ise 100’de kactir deyip yine dogru oranti. 360x=100.90
sadelestirmelerimizi yapalim. 9’a béldiim 4. Yani lalenin ytizdesini suraya gosterelim %25 bulduk mu
iki yolla da. Hangisi daha kolay geliyorsa...

Ogrenci: 1. yol daha kolay.

Ogrenci: 2. yol daha kolay bence.

OAS5: Hangisi kolaysa siz éyle yapin. Lalenin yiizdesini suraya yazalim. Grafigimizde de gorelim.
%25.

Ogretmen aday1r daha sonra ¢dziim yaptig1 iki yontemin disinda bir iigiincii ydntem
kullanarak ayni 6rnegi bir kez daha ¢6zmiistiir. Bu sirada 6gretmen aday1 ve 6grenciler

arasinda gegen konugmalar agagida verilmistir:

OAS5: Hatta 3. bir yolumuz daha var. Onu da gésterelim.

Ogrenci: Haywr hocam.

OAS5: 3. yolumuzu da gosterelim. Simdi biraz énce ne yaptik? Merkez agidan geldik. Aslinda ee sey
bunun oran-oranti seklinde yazimin gésterecegim. Toplam ¢i¢ek sayisi ne kadardi?

Ogrenci: 1800.

OAS5: 1800dii degil mi? 1800’°de lalenin oram kag sayisi ka¢ pardon? 450 tane mi? Peki bu 100’de
kactir? Bu sekilde deyip yine aym dogru orantidan 1800x=450.100. Yine buradan sadelestirmemizi
yaparak %25.

Yukaridaki ifadelerden de goriildiigii gibi 6gretmen aday1 ayni 6rnegin ¢ézliimil i¢in li¢ farkl
yol kullandigindan yapti§1 aciklama iliskisel anlama diizeyinde IP2 olarak

degerlendirilmistir.

Ogretmen aday1 bir sonraki dersine de bir dnceki derste yapilanlari hatirlatarak baglamistir.
Ardindan akilli tahtadan bir 6rnek acarak 6grencilerden bu 6rnegi ¢6zmelerini istemistir. Bu

ornekle ilgili gorsel Sekil 5°te verilmistir.
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Daire Grafigi

@ Yusuf, 360 TL paray: 3 cocuguna gu sekilde paylagtirmigtir. Ahmet: 120 TL, All: 180 TL ve
Ayse: 60 TL

Buna gbre, Yusuf'un gocuklarina paylagtirdigi paranin dagilimini dalre grafiginde gdsterelim,

Sekil 5. OA5’in akill tahtadaki ilk daire grafigi drnegi

Sekil 5’te verilen bu 6rnegin ¢ozlimii ile ilgili ifadeler asagida verilmistir:

OAS5: Simdi Yusuf'un ka¢ TL’si varmig? 360 TL sini ne yapiyormus? 3 arkadasina, 3 cocuguna
pardon. Ahmet’e 120, Ali’ye 180, Ayse’yve 60 TL mi vermis? Ahmet ten baslayalim. Ahmet’e ka¢ TL
verdiginden. Nasil yapiyoruz? Oran-orantida nasil buluyorduk? Oran-orantida biz ne yapiyorduk?
Merkez agimiz kacti?

Ogrenciler: 360

OAS5: 360 derecemiz. Toplam paramiz ne kadardi? 360 TL idi. Ahmet e verdigi parayr buluyorduk.
Ahmet’e ne kadar vermis. 120 TL’si kag derecelik agiya denk gelir diyorduk. Dogru orantimizi
kuruyorduk. Hatirladik mi? Sonra ne yapacagiz? Igler-dislar ¢arpimi yapacagiz. Onu da suraya
yazalim. 360 ¢arpt 120 esittir 360 ¢arpi x. Ondan sonra her iki tarafi da 360°a bélelim. Burada x
dedigimiz kag¢ geldi? Yani x 120 dereceymis. Yani bu kimindi? Ahmet’in. Basina yazayim. Ahmet’i
bulduk, gelelim Ali’ye. Yine toplam paramiz ne kadar? 360. Merkez agimiz neydi? Tamami yani 360
derece. Ali’ye verdigi para 180 TL ye kag derecelik a¢i denk gelir dedim ve dogru orantimi kurdum.
360 ¢carpt 180 esittir 360 ¢arpt x. Her iki tarafi 360°a boliiyorum. Buradan x ne geldi? 180. Gelelim
Ayse’ye. Yine tamami 360 TL’si 360 dereceye denk geliyor. Ayse’ye verdigi para 60 TL. Tabi Ki yine
dogru oranti olacak. 60 ¢arpr 360 esittir 360 ¢arpt x ten Ayse nin agisi 60 dereceymis. Buraya kadar
anladik mi? Sorusu olan var mi?

Ogretmen aday1, 6rnegin ¢dziimiindeki islemleri adim adim sdylediginden bu agiklamasi
islemsel anlama diizeyinde Ki4 olarak degerlendirilmistir. Bu 6rnegin ardindan yine akilli

tahtadan ¢ozdiikleri diger 6rnek asagidaki sekilde verilmistir.

M Bir yaz okulunda 4 farkli bransta kurs a¢dmustir. Kursa katilan kisilerin branslara gore daguli-
mint gosteren dalre grafigi agagida verilmistir,

D kursuna 60 kisl katildigina gre, kursa katilan toplam kis sayisinin, A kursuna katilan 6grencl
sayisindan ne kadar fazla oldugunu bulalim,

Sekil 6. OAS5’in akilli tahtadaki ikinci daire grafigi drnegi
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Ogretmen aday1 sekilde verilen 6rnegi de ogrencilerin ¢dzmesini istemistir. Tahtaya

kaldirdig1 6grenciyle arasinda gegen konusma asagida verilmistir:

Ogrenci: Hocam bir sey sdyleyecegim. Yanlistir ama C’yi hocam 100 derece demis ya.

OAS5: Evet?

Osrenci: A da 110 derece oluyor.

OA5: Topladik mi? Yani yaptik mi? 30’la ne yapacagim 120'yi toplayacagim. Bir de 100’ii
toplayacagim. Toplam merkez a¢t kagti?

Ogrenci: 360.

OAS5: 360 dan ¢ikartacagim.

Ogrenci: 5 mi?

OA5: Bakalim. Gel bakalim sen kalk? D kursuna kag kisi katilmisti? 60 kisi katilmisti. A kursuna
katilan 6grenci de 55 bulduk. Anladik mi simdi ne yaptigimizi? Bir ben tekrar edeyim toplayayim mi?
Bir ben toplayayim istersiniz. Once ne yaptik D kursu 120 derece miymis? 120 dereceye 60 kisi denk
geliyorsa -ilk yaptigimiz oranti aslinda buydu- once A kursuna katilanlara baktik. Orantimizi kurduk.
Dedi ki arkadasimiz kisa yoldan bu bunun 2 kati ise bu da bunun iki kati olacak tarzinda
diistindiigiimiizde x’i 55 olarak bulduk. Bu kim? A kursuna katilanlar. Bir de benim neyi bulmam
gerekiyor? Toplam kigiyi bulmam gerekiyor. Yine ayni sekilde denklemimizi kurabiliriz. 120 dereceye
60 kisi denk geliyorsa 360°a kag kisi denk gelir dedik. Yine dogru oranti kurup toplam katilan kigi
180°mis. 180°den 55°i ¢ikardik. 125 kisi dedik. Anlagildi mi peki?

Ogrenciler: Anlasildh.

Ogretmen aday1 dnceki drneklerde oldugu gibi ¢oziim icin yapilacak islemleri adim adim

sdylediginden bu aciklamas1 da islemsel anlama diizeyinde Ki4 olarak degerlendirilmistir.

. . Zaman (saat) | Yol (km)

§ GRNEK Ji

Yanda bir otomobilin belli zaman araliginda aldigi yolu gos- 2 200
teren tablo verilmistir. Bu tablodaki verileri kullanarak otomobilin 3 200
aldigi yolu zamana bagl ifade eden cizgi grafigi gizelim. Bu grafigi p 280
yorumlayalim.

Tablo: Bir Otomobilin Belli Zamanda Aldig Yol

Sekil 7. OA5’in ders kitabindan aldig1 ¢izgi grafigi 6rnegi

Ogretmen aday1 ve ogrenciler arasinda Sekil 7°deki ornefin ¢dziimii sirasinda gecen

konusmalar asagida verilmistir:

0A5: Ornek diyelim ve tahtadaki tabloyu ¢izelim. Tabloyu ¢izelim.

Ogrenci: Tablo nerede hocam?

OAS5: Cizdik mi? Yanda bir otomobilin -sorumuzu da yazalim hemen- belli bir zaman arahginda aldig
yolu gosteren tablo vardir. Belli bir zaman araliginda aldigi yol gésterilmistir. Otomobilin aldigi yolu
zamana bagli ifade eden ¢izgi grafigini ¢izelim. Tanimda ne demistik ¢izgi grafiginden bahsederken?
Kendime yatay ve dikey eksenler ¢cizmem gerekirdi degil mi? Boyle bir eksen ¢izecegim. Eksenlerimi
cizdim. Ve eksenlerime isim vermeliyim ki neyi nereye yerlestirecegimi bileyim. Tabloda ne var?
Zaman ve yol var. Zamani buraya aliyyorum. Zaman ne cinsi saat. Buraya da aldigi yol, bu da
kilometre. Siitun grafigini asagi yukart hatirlyyor muyuz? Ne yapryorduk? Adimlarimi birim zamanda
aldigi yolu géstermek icin. Burada da yollarimi gosterecegim. 80, 200 ve 280. Tabloda verilen verileri
yerlestirdim. Simdi ne demistik tanimimizda devam ederken? Yatay ve dikey eksenlerin kesistikleri
yerler demistik. Bu otomobilimiz ne yapmis? Birinci zaman araliginda 80’e gelmis. Ikinci zaman
araliginda...
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Ogretmen aday1 bu ¢oziim sirasinda ¢izgi grafiginin tanimina vurgu yaptigindan ve grafigi
verdigi tammma gore ¢izdiginden bu aciklama iliskisel anlama diizeyinde 1K1 olarak

degerlendirilmistir.

Ogretmen adaymin daire grafiginin kullanim amacim hatirlatmak igin yaptig1 aciklama
asagida verilmistir:

OAS5: Peki daire grafigini nerede kullaniyorduk hatirliyor muyuz?

Oésrenci: Evet.

OAS5: Yani genel olarak toparlayacak olursak bir biitiiniin par¢alarimi karsilastirirken inceliyorduk.
Mesela burada ne demisti bana bir ilde projelere yapilan yatirimlarimn grafigini vermis degil mi?
Biitiiniim ne? Projelere ayrilan yatirimlar. Par¢alarim ne? Alt yapiya ne kadar para yatirilmas iist
yapiya ne kadar para yatirilmis tarzinda.

Ogretmen aday1 daire grafiginin kullanim amacini bir 6rnek iizerinden hatirlattigindan bu
actklama iliskisel anlama diizeyinde IK3 olarak degerlendirilmistir. Ogretmen adayinin ¢izgi
grafigiyle ilgili verdigi bir Ornek ve ¢oziimi sirasinda Ogrencilerle arasinda gegen

konugmalar asagida verilmistir.

| L
Fatin'in matemadtix

Yapilan dener

daha basarudiry

Sekil 8. OAS’in ¢izgi grafigini yorumlama drnegi

Sekil 8’deki ¢izgi grafigi sorusunun ¢éziimii sirasinda 6gretmen aday1 ve 6grenciler arasinda

gecen konusmalar asagida verilmistir:

OA5: Simdi burada da iki tane arkadasin deneme simaviarimn karsilastirnlmasint yapacagiz ve
Mehmet’i mavi renkle Fatih'i de kirmizi renkle gostermis. Mehmet'in matematik netinin en fazla
oldugu deneme hangisidir?

Ogrenci: 4.

OAS: 4. deneme. Neti kagmis?

Ogrenci: 20.

OAS5: Evet, 20. Fatih’in matematik netinin en az oldugu deneme hangisidir?
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Ogrenci: 4.

OAS5: Dordiincii. Digerleri kag? 18, 16 ve 14.

Ogrenci: 4 Hocam.

OAS5: Aynen éyle. 4. deneme. Buna kim cevap versin? Hep sen cevap veriyorsun. Hangi denemede her
iki kisinin netleri aymdur?

Osrenci: Eee, 4. denemede. Eee 2. Deneme.

OAS5: Evet. 2. Deneme, neden? Ciinkii ikisi de 16°da birlesmis. O yiizden ikinci deneme dedik. Okey.
Ogrenci: Hocam? Hocam?

OAS5: Yapilan 4 deneme sinavina gore hangi égrenci matematikte daha basarihidir?

Ogrenci: Hocam, hocam. Mehmet.

OA5: Mehmet. Neye gore Mehmet?

Ogrenci: Hocam ee Fatih bir ¢ikmis sonra bir seyler olmus sonra yeniden ¢ikmis. Mehmet her zaman
ctkmus.

OAS5: Evet, Mehmet daha basaril. Zaten éyle de yorumlayabiliriz. Denemelerdeki netleri toplayip da
ama daha ona ge¢meyelim. Aritmetik ortalamaya ge¢meyelim orada. Evet dyle inisli ¢ikigh biz
ayarlayabilirsiniz. Siirekli artis gostermis oldugu igin daha basarili diyebiliriz. Netlerini
topladigimizda onun netinin daha fazla oldugunu gordiigiimiizde de daha basarili diyebiliriz.

Ogretmen adayinin dgrencilerle gecen yukaridaki konusmasinda verilen ¢izgi grafigi
yorumlanmustir. Ogretmen aday1r Ogrenci yorumlarmin nedenlerini de acikladigindan

aciklamasi iligkisel anlama diizeyinde IK4 olarak degerlendirilmistir.

4.2.2. Amac-odakh Inanca Sahip Ogretmen Adaymm (OA78) Ogretimsel
Aciklamalarina iliskin Bulgular

Hem matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik amag-odakli
inanca sahip olan OA78’in derslerinde yaptig1 6gretimsel agiklamalarin diizeylerine yonelik

alt kategori ve frekanslar1 Tablo 25’te verilmistir.
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Tablo 25

0A78’in Ogretimsel A¢iklama Diizeylerine Yonelik Alt Kategori Frekanslar

Ogret1mse1 Agiklama Alt Kategoriler f
Diizeyi
Kavramin tanimimi dogrudan sdyleme (Ki1) 0
T S = .
%, E 8 jeerik  Kurah dogrudan sdyleme (Ki2) 1
[P . . .
iz é A  Dizeyi  Kayramin kullanim amacini dogrudan séyleme (Ki3) 2
Islemin nasil uygulanacagini dogrudan sdyleme (Ki4) 11
Kavramin taniminin ne anlama geldigini aciklama 5
5 (6rnekle, farkli temsillerle) (IK1)
O
S Kurali gerekceleriyle aciklama (6rnekle, farkh 0
A Kavrama  emgillerle) (IK2)
= Diizeyi d o
= Kavramim kullanim amacimi gerekgesiyle birlikte 5
E aciklama (&rnekle, farkli temsillerle) (IK3)
E Islemin uygulanmasinin gerekgelerini agiklama (IK4) 4
~
g Problem  Kavramu bir problem durumu iginde agiklama (IP1) 1
Cozme w . -
Diizeyi Problem ¢6zme stratejilerini kullanma (IP2) 2

Tablo 25’e gore OA78’in grafikler konusunda yapmis oldugu 6gretimsel aciklamalar daha
cok islemsel anlama diizeyindedir. OA78’in islemsel anlama (f=14) ve iliskisel anlama
(f=11) diizeyindeki agiklamalarinin sayis1 birbirine yakin ve igerik diizeyindeki
aciklamalarinin sayisinin kavrama diizeyindeki agiklamalarmin sayisindan fazla oldugu
goriilmektedir. Ayrica problem ¢6zme diizeyinde de 3 aciklamas1 bulunmaktadir. OA7S,
kavramlarin tanimlarimi 6rnek tlizerinden, bir temsil kullanarak veya bir problem durumu
icinde ifade etmis grafiklerin kullanim amacini ise hem dogrudan sdylemis hem de 6rnek
iizerinden agiklayarak ifade etmistir. Ek olarak, sadece bir agiklamasinda kavramin
kuralindan bahsetmis o kurali da dogrudan sdylemistir. Ayrica islem adimlarin1 daha ¢ok
dogrudan sdylese de yapilan islemlerin altinda yatan nedenleri de ifade etmeye ¢aligmistir.
Sadece daire grafigi kavramini bir problem durumu iginde agiklamis ayrica iki 6rnegi, birden
fazla yontem kullanarak ¢ozmiistiir. OA78’in 6gretimsel agiklamalarmin alt kategorilerine

dair 6rnek ifadelere asagida yer verilmistir.

OA78, veri isleme 6grenme alan1 konularini isleyecegi ilk derse daire grafigiyle baglamistir.
Ogretmen adaymin daire grafigiyle ilgili ¢dzdiigii bir drnek ve ¢oziimle ilgili yapilan

konugmalar asagida verilmistir:
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1) Bir égrenci bir aylik harcamasinda yiyecege 88 TL, giyecege 40 TL ve okul masraflarina 32 TL para
ayirmaktadir. Bu 6grencinin yiyecek, giyvecek ve okul masrafi icin bir aylik harcamalarim gdsteren daire
grafigini cizelim ve yorumlayalim.

Sekil 9. OA78’in calisma kagidindaki ilk daire grafigi drnegi

OA78: Ne yapmamiz lazim?

Ogrenci: Sey, grendik onu derecelerini bulmayi.

OA78: Tamam, bulalim o zaman. Nasil bulacagiz?

Ogrenci: Ee, 360°ta 88 ise...

Ogrenciler: Hocam, hepsinin toplami ...

OA78: Hepsinin toplami yapacagiz. Bak simdi bunlar, bunlarin toplam: 360°a hitap edecek ya, o
yiizden hepsini toplayacaksin, sonucu neyse bu buldugun 360 derece olacak, sonra 88’i
oranlayacaksin. Hadi yap bakalim bir.

Ogretmen aday1 burada yaptig1 agiklamada 6grenciye hangi islemleri yapacagini anlatmis,
neden bu islemleri yapacagina deginmemistir. Ardindan 6rnegin ¢6ziimii sirasinda tahtadaki
ogrenciyle arasinda gecen asagida verilmistir:

OA78: Oran oranti yapican. Dur ben yapayim. Sen otur, arkadaslarinla izle. Simdi ne dedik? Bunlarin
toplami ne hepsi 360 derece oldugu i¢in, 160°a hepsi esit olmak zorunda di mi? Yani oranlayacagiz,
oranti yapacagiz. Bu hepsi ne yapti 160. 160 360 derece di mi? Bu giyecek... yok, yiyecek, giyecek,
okul bunlarin hepsinin tamami 360 derecenin, bize neyi soruyor simdi? Daire grafigini ¢izmemizi
istiyor? O zaman diyecem ki 88 de ne kadardir? Simdi bunu yapacagiz, tamam mi? Bulun bakalim siz
de. Buldunuz mu? Ne yapacagiz? Buray: sadelestiriyorum. Bu X buldugum ne? Yiyecek di mi?
Herhalde sdyle bir sey olurdu. 198, Bu yiyecek.

Ogretmen aday1 burada 6grenciyi yerine oturtup ¢dziimii kendi yapmustir. Coziimii sirasinda
da yine islemlere odaklandigindan agiklamasi islemsel anlama diizeyinde Ki4 olarak
degerlendirilmistir. Ogretmen aday1 sorunun diger kisminin ¢oziimii i¢in tahtaya baska bir
ogrenci kaldirmistir. Bu kismin ¢6ziimii sirasinda 68renci ve 68retmen adayi arasindaki
konusma asagida verilmistir:

OA78: Yani ben yivecegi buldum ya, o da giyecegi ve okulu bulacak tamam m1?

Ogrenci: Bir saniye, karistirdim galiba.

OA78: Hayir, ¢iinkii 3 tane. Eger bak 2 tane, burda mesela okul olmasaydi, sadece yiyecekle giyecek
olsaydi, 360°tan bunu ¢ikartip direk olarak digerini bulurduk. Ama simdi burda 3 tane var ya, bir
tanesi burda, o zaman bir tanesini daha bulursam, bunu da 360 tan ¢ikartirim. Siz niye unuttunuz ya?

Ogretmen aday1 tahtaya ¢dziim i¢in gelen 6grenciye ¢oziim igin yapilacak islemlerin altinda
yatan nedeni anlatmaya calismistir. Bu nedenle bu agiklama iliskisel anlama diizeyinde IK4
olarak degerlendirilmistir. Daha sonra ¢alisma kagidindaki 4. sorunun ¢oziimii yapilmistir.

Bu sirada 6grenciler ve 6gretmen aday1 arasinda gecen konusmalar asagida verilmistir:
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Sekil 10. OA78’in yedinci daire grafigi ornegi

OA78: Arkadasiniz yapiyor. Anlatarak yap ama arkadaslarin da ne yaptigini anlasin.

Ogrenci: Burada bize 6gretmen ve égrencilerin oramim vermis. Ogrenciler iki, 6gretmenler de yediye
geliyor. Bunlarin, égretmen ve 6grencilerin orammnin toplami 360 derece olacak. O yiizden 2k arti 7k
esittir 360 derece. Bunlari topladigimizda 9k esittir 360 derece olacak.

OA78: Bir dakika, burayr anlamayan var mi? Niye boyle yaptigimizi?

Ogrenciler.' Cik, cik, cik.

OA78: Simdi, soruda ne diyor? Ogretmenlerin égrencilere oram diyor di mi? Yani bu ne demek?
Ogretmenlerin dgrencilere orani demek. O zaman ogretmenlere diyor ki 2k olsun diyor, iki bolii yedi
oran var ya, hani burda oranda zaten mesela géyle yapiyorduk ya, mesela bunu boyle aldigimda ben
ticleri bolebilivim di mi? Béliinebilir, niye ¢iinkii ikisi sadelegtirme durumunda. O zaman ne kalwr
geriye bize, iki bolii yedi. Burda da arkadasiniz diyor ki: Mesela diyor, surda bir tane k olsun diyor.
Sayisini bilmedigim icin buralara k diyor mesela, anladiniz mi? X de diyebilir k da diyebilir. O yiizden
ikisinin toplami 9k oldu diyor, 9k ’yi da 360 dereceye esitledi, ¢iinkii bu neydi? Hepsinin tamami di
mi? Tamami oldugu icin 360 dereceye esitliyor.

Osrenci: K’y 40 olarak buluruz. Béyle yapinca da... Ogretmenler 80 oluyor, égrenciler de 280
oluyor. Cevaplara baktigimizda da....

OA78: Tamam, ¢iz sen suraya.

Ogretmen aday1 burada yapti1 agiklamada 6grencinin tahtada yaptig1 islemleri dogrudan
ifade ettiginden bu agiklama islemsel anlama diizeyinde Ki4 olarak degerlendirilmistir.
Ardindan ¢alisma kagidindaki 5. soruya ge¢ilmistir ve ¢6zlimii tahtada bir 6grenci yapmustir.

Bu sirada 6gretmen aday1 ve 6grenciler arasinda gecen konusma agagida verilmistir:

140



5) Piknige giden bir grup 6grencinin 2/5 ‘i erkektir.
Bu grupta 40 6grenci olduguna gore bu grubun erkek ve kiz 6grencilerinin sayilarina gore
dagilimini veren daire grafigi asagidakilerden hangisidir?

Sekil 11. OA78’in sekizinci daire grafigi drnegi

Ogrenci: Hocam 40 tane ogrenci varmis. 40 tane 6grenci varmas.

OA78: Evet bunun 2 bélii 5'i erkekti.

Ogrenci: Bunun 2 bolii 5'i erkek.

OA7S: Evet.

Ogrenci: 16 tane erkek var. 360 derecesi 40 ise, 16’s1 da....

OA78: Anlatarak yap, arkadaslarin 6grensin. Anlamayanlar var.

Ogrenci: Oran, oran oranti kurdum.

OA78: 40 neydi? 40 kisi sayist di mi? 2 bolii 5'i erkek dedigi icin séyle yapryorum yani, 40’ 2 bolii
5’i nedir dedigimde bu iglemi yapmam aym sey di mi? 2 bélii 5’ini aliyorum. Bunu 16 buldu. 16
buldugum nedir? Erkek dogrenci sayisi. Simdi diyor ki: 40°ta 360 derece ise 16°da nedir diyor. Bakin
ne yapti? 40 kisi ne? Sinif mevcudu degil mi? 2 bélii 5°i ne? Erkek. 40 in 2 bolii 5°i nedir?
Ogrenciler: 16

OA78: Evet iste 16. 40’in 3 bolii 5'i nedir?

Ogrenciler: 24

OA78: Hihi evet dogru. Zaten su 40 'tan 16 'yi ¢ikarsaniz onu bulurdunuz.

Ogretmen adayr bu oOrnegin ¢oziimii sirasinda yaptigi agiklamada islemlere vurgu

yaptigindan bu agiklama islemsel anlama diizeyi Ki4 olarak degerlendirilmistir.

Ogretmen adaymin daire grafigi konusunda hazirladigi ¢alisma kagidindaki bir 6rnegi
cozerken yaptig1 agiklama asagida verilmistir:

OA78: 16 tane erkek bulduk. O zaman 40 tanesi 360 derecede yine. Daire grafigi dedigi zaman her
zaman ne alyyorduk? 360 derece alyyorduk. O zaman 16’°da kagtir diyecegim. Burdan arkadagsiniz
oranti yapti. Su islemleri yapti. Dedi ki, surayr belki anlamayan vardir. 360 ile 16°’y1 ¢carpacagiz.40’la
da X'i ¢arpacagiz. Sunlar birbirini gétiirdii. Su sunu gotiirdii. Bunu boldiim 9 oldu.

Ogretmen adayinin bu agiklamasindaki “Daire grafigi dedigi zaman her zaman ne aliyorduk?
360 derece aliyorduk.” ifadesiyle kurali dogrudan sdylediginden bu agiklama islemsel
anlama diizeyinde Ki2 olarak degerlendirilmistir. Daha sonra calisma kagidindaki 6. drnege

gecilmisgtir.
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6) Bir ¢iftlikte 40 adet inek 50 adet koyun vardir.
Bu ciftlikteki inekleri temsil eden merkez agi ... ... dir.
Bu ciftlikteki koyunlar: temsil eden merkez a¢1 ... ... dir.

Grafigini ¢izin ve yorumlayimiz.

Sekil 12. OA78’in dokuzuncu daire grafigi 6rnegi

Ogretmen aday1 bu &rnegin ¢dziimii i¢in de tahtaya bir 6grenci kaldirmistir. Ogrencinin

¢Ozlim i¢in yaptig1 islem asagida verilmistir:

Sekil 13. Ogrencinin dokuzuncu daire grafigi drnegine ¢oziimii

Ogretmen aday1 6grencinin bu ¢oziimiinii sinifa asagidaki ifadeleri kullanarak anlatmugtir:

OA78: Bunu arkadasimz pratik yolla yapti. 360 dan ¢ikard:. Burada zaten iki tane bir sey var. Séyle
ikiye boldiigiimiiz zaman, surast séyle 160 derece, gister diyorsak eger orada gosterin demiyor iste
bu neydi? Inekti tabi ki. Geriye kalan da zaten 200 diir. Bu da ne? Koyunlarinki. Yani 2 tane bir sey
bédyle 2 tane veri verdigi zaman, 2 tane ozellik ya da ne bileyim bagka bir seyler verdigi zaman direk
birini bulduktan sonra 360 tan ¢ikartmaniz daha pratik olur.

Ogretmen adayinin 6grencinin yaptig1 islemin altindaki nedeni ifade etmesinden dolay1 bu
aciklama iliskisel anlama diizeyinde IK4 olarak degerlendirilmistir. Ogretmen aday1 calisma
kagidindaki 6rnekler bittiginden tahtaya daire grafigiyle ilgili bagka bir soru yazmis ve

¢Oziimii i¢in yine bir 68renci kaldirmistir.
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Sekil 14. OA78’in onuncu daire grafigi 6rnegi

Bu 0rnegin ¢oziimii sirasinda 6gretmen adayi ve Ogrenciler arasinda gecen konugmalar
asagida verilmistir:

OA78: Buraya bakiyor mu herkes?

Ogrenci: Ee...

OA78: Buraya bakmayan birileri var.

Ogrenci: Hukuk fakiiltesinde %135, yerlesen égrenci 9.

OA7S: Evet.

Ogrenci: Egitim fakiiltesine yerlesen 6grenci kag gelecek diyor. Buraya X koyuyoruz. Egitim fakiiltesi
%25. Icler dislar ¢arpimi olacak. Buray: sifirlayalim.

OA78: Neden éyle yaptik biliyor musun? Soyle yaptik.

Ogrenci: %15’e 9 diisiiyorsa, %25 e kag diisiiyor?

OA78: Bak simdi, tip fakiiltesine yerlesen dgrenci sayist 9 diyor. Yani ashinda su kisma 9 kisi
yerlesmis. Oyleyse oranti yapmadik mi? Yani %15 'te 9 kisi yerlesmisse egitim fakiiltesinde kag kisi
varmis? %235.

Ogrenci: %25.

OA78: %25 'te kag kisi vardir dedik. Yine aymi seyi yaptik ashnda. Evet, dogru.

Ogretmen aday1 bu konusma sirasinda 6grencinin yaptig1 islemleri dogrudan ifade etmistir.

Bu nedenle bu agiklama iliskisel anlama diizeyinde Ki4 olarak degerlendirilmistir.

Ogretmen aday1 dordiincii dersinde ¢izgi grafigini islemistir. Dersin girisinde 6ncelikle
ogrencilerin ¢izgi grafigiyle ilgili 6n bilgilerini 6grenmeye ¢alismis, bu sirada tahtaya bir
cizgi grafigi de ¢izmistir. Ardindan 6grencilerin defterlerine hazirladig: ders planindaki ¢izgi
grafigi tanimini yazdirmistir. Bunun ardindan Ogretmen adayr ¢izgi grafiginin nasil
cizildigini ve ne anlama geldigini ders planinda bulunmayan bir o6rnek iizerinden

gdstermistir.
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Sekil 15. OA78’in ¢izdigi ilk ¢izgi grafigi
Ogretmen aday1 ¢izgi grafigini bir 6rnek problem durumuyla ifade ettiginden bu agiklamasi
iliskisel diizeyde IP1 olarak degerlendirilmistir.

Ogretmen aday1, son dersinde grafikler arasi doniisiimler konusunu anlatmistir. Oncelikle
grafiklerin tanimlarint ve kullanim amacini hatirlatmistir. Bu sirada 6gretmen adayr ve

ogrenciler arasinda gegen konusmalardan bir kesit agagida verilmistir:

OA78: Cizgi grafigi neydi? Yazamayan var mi notu? Tamam, ¢izgi grafigini de mi hatirlamiyorsunuz?
Ne ¢abuk unuttunuz ya.

Osrenci: Hocam yatay ve dikey eksenlerin oldugu ... noktalarinin birlesmesi...

OA78: Yani daha ¢ok bize bu neyi verivordu mesela? Cizgi grafigini biz soyle soyle ¢iziyorduk
herhalde degil mi? Mesela sdyle, soyle, soyle...

Sekil 16. OA78’in hatirlatmak icin ¢izdigi cizgi grafigi

Ogrenciler: Evet, evet.

OA78: Bize bu mesela neyi ifade ediyordu?

Oésrenci: Yillara gore artis ve azalislar...

Oégrenci: Sadece yil degil.

Ogrenci: Zaman...

OA78: Evet sadece yillara gore degil. Sadece boyle iki degiskenli olan, mesela ne bileyim, iiretim
olur, tiiketim olur, onun gibi. Yani nedir bunlar? Artig azalislart gosteriyordu di mi? O zaman bir not
daha yazalim. (04:40) Cizgi grafigi...

Oégrenci: Bir saniye.

OA78: Cizgi grafigi, verilerin artis azalis miktarlar: hakkinda bilgi verir.

Yukaridaki konugsmada goriildiigli gibi 6gretmen aday1 cizgi grafiginin kullanim amacini,

tahtaya ¢izdigi drnek iizerinden ifade ettiginden agiklamasr iliskisel anlama diizeyinde 1K3
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olarak degerlendirilmistir. Daha sonra 6grencilerin 6. sinifta gordiikleri siitun grafigine
gecmis ve Ogrencilerin hatirlamadiklarim1 goriince tahtaya bir siitun grafigi cizerek
hatirlatmigtir. Bu nedenle bu sirada yaptigi agiklamalar iliskisel anlama diizeyinde 1K1

olarak degerlendirilmistir. Ancak siitun grafiginin kullanim amacin1 ders planindaki “Stitun

’

grafigi  verilerin  karsilastiriimasinda  kullamilir.”  ifadesini dogrudan sdyleyerek

yazdirmistir. Bu nedenle bu agiklama islemsel anlama diizeyinde KIi3 olarak

degerlendirilmistir.

Grafikler arasi doniisiimlerle ilgili bir 6rnekte verilerin daire grafiginde gosterilmesi
istenmistir. Ogretmen aday istekli bir dgrenciyi tahtaya kaldirmis ve ¢oziimii yapmasini
sOylemistir. Bu sirada 0gretmen aday1 ve Ogrenciler arasinda gegen konugsmalar asagida
verilmistir:

OA78: Peki, daire ¢izdigimizde nasil yapardik bunu? Daire grafiginde. Hadi gel sen yap.

Ogrenci: Ee, daire grafigi biitiin oldugu i¢in, 360 derece oldugu icin, hani ilk énce daire ¢izelim. Hani
bu sayilari toplayacagiz ki 360°a denk gelsin. Biz de sirayla bulalim.

OA78: Peki sey sen énce sunu sormak istiyorum. Burayt mi toplayacaksin burayr mi toplayacaksin?
Ogrenci: Ogrenci sayilarini.

OA78: Niye? Ciinkii bir simif bir biitiin di mi? Ogrenci sayilarini topluyorum. Notlar: toplamam bir
ifade etmez daire grafiginde. Arkadagsiniz su an tiim sinifin sayisini bulacak. Daha sonra bu ne olacak?
360 dereceye tamamlamig olacak. Ne yaptigini anlat arkadaglarina.

Ogrenci: Ee topladim arkadaslar sayilari. Yani 6grenci sayisini 36 buldum. Denklem kurarak merkez
agilarint bulmaya ¢alisacagim. Ilk basta 2 ile baslayalim.

OA78: Arkadasiniz, 360 derecesini yapalim, 360 derece ne bu? Tamami di mi?

Ogrenci: Evet.

OA78: Bu dairenin tamam, buldugu 36 ne?

Ogrenciler: Ogrenci sayisi, 6grenci sayist toplamu.

OA78: Bu buldugun ne?

Ogrenci: 1 alan 6grenci sayisi.

OA78: Tamam, yaz oraya, yanina.

Ogrenci: Simdi sirayla bulacagim digerlerini.

OA78: Bakin arkadasiniz neyi gordii? Bu 2 ne bilivor musun? 1 alan ogrenci sayist tamam mi?
Suradan yapryor bak buradan. 1 alan kag kisi var? 2 kisi var. 2 alan kag kigi var?

Ogsrenciler: 4.
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Sekil 17. Ogrencinin grafik doniisiimleri drnegine ¢oziimii

0A78: Simdi de arkadasiniz ne yapacak biliyor musun? 4 yazacak. Yani 4 kisi ne kadar dereceye denk
geliyor diye. Bakin aslinda ne oldu? 36 kisi 360 derece yani direk 10 kati. Biz sey diyebilir miydik?
Direk 10 kati ya, mesela suralar, bakin, bunu 10’la ¢arparsam ne olur?

Osrenciler: 20.

0A78: 40, 60, 80, 100. Boéyle de yapabilirdi di mi aslinda?

Sekil 18. OA78’in ¢dziim igin ifade ettigi diger yol

Ogrenciler: Evet.

OA78: Sen ¢iinkii bunu yapmamizin sebebi bunun 10 katt oldugunu gordiik tamam mi? O yiizden. Yani
divek carptim. Sadece 10’la ¢carptik, bir sey yapmadik. Sonuglar da zaten degismedi. 20, 40, 80 buldu,
100 buldu, 120 buldu. Tamam? Boyle pratikle yapabilirsiniz. Bu daire grafigini ¢izerken nereden
¢iziyorduk? Merkez a¢t neydi?

Ogrenciler: 360.

OA78: Merkez agi her zaman o mu oluyor peki? Degisebilir di mi? Birisi 360 dedi merkez agt icin.
Sanki ben dyle bir sey duydum. Neydi, dairenin merkezinden cizilirdi di mi merkez a¢i? Bizim
istegimize bagli. Simdi bunlara bir bakalim. Surda niye boyle yaptigimi anladiniz di mi? Niye direk
10’la ¢arptigimi. Ciinkii 10 kati ¢iktigy icin. 20 kati deseydi, 20 yani, 40, 80 diye gidecektik.

Yukaridaki konugsmada goriildiigii gibi 6gretmen aday1 6grenci ¢oziimiiniin ardindan farkl

bir yol 6nermis ve ¢oziim o yoldan da yapilmistir. Bu nedenle 6gretmen adayinin bu

aciklamast iliskisel anlama diizeyinde P2 olarak degerlendirilmistir.
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4.2.3. Tlerleme-odakh Inanca Sahip Ogretmen Adaymin (OA18) Ogretimsel
Aciklamalarina iliskin Bulgular

Hem matematigin hem de veri isleme 6grenme alaniin dogasina yonelik ilerleme-odakli
inanca sahip olan OA18’in derslerinde yaptig1 6gretimsel agiklamalarin diizeylerine yonelik

alt kategori ve frekanslar1 Tablo 26’da verilmistir.
Tablo 26

0A18’in Ogretimsel A¢iklama Diizeylerine Yonelik Alt Kategori Frekanslar

Ogretimsel Agiklama

Diizagi Alt Kategoriler f
Kavramim tanimini dogrudan séyleme (Ki1) 0
D © 0
é = oE‘ fcerik Kural1 dogrudan soyleme (KI2) 0
O = 5 e . .
=% & A Dizeyl  Kayramin kullanim amacini dogrudan sdyleme (KI3) 2
Islemin nasil uygulanacagini dogrudan sdyleme (Ki4) 6
Kavramin taniminin ne anlama geldigini agiklama 5
= (6rnekle, farkl temsillerle) (IK1)
]
= Kurali  gerekgeleriyle agiklama (6rnekle, farkh 0
A Kavrama  temgillerle) (IK2)
= Diizeyi ) o
ks Kavramin kullanim amacini gerekgesiyle birlikte 4
E aciklama (6rnekle, farkli temsillerle) (IK3)
E Islemin uygulanmasinin gerekgelerini agiklama (IK4) 2
e
é” Problem  Kavrami bir problem durumu iginde a¢iklama (iP1) 0
Cozme L -
Diizeyi Problem ¢ozme stratejilerini kullanma (IP2) 4

Tablo 26’ya gére OA18, iliskisel anlama diizeyinde (f=12), islemsel anlama diizeyinden
(f=8) daha cok sayida Ogretimsel aciklama yapmistir. Ayrica igerik diizeyindeki
aciklamalarinin sayisi ile kavrama diizeyindeki a¢iklamalarinin sayisi esittir. Problem ¢6zme
diizeyinde 4 6gretimsel agiklama yaprmgtir. OA 18, tanimini yaptigi1 kavramlarin ne anlama
geldigini aciklamaya calismis ayrica kavramlarin kullanim amaglarini daha ¢ok gerekgesiyle
birlikte ifade etmistir. Agiklamalarinda kavramlarla ilgili herhangi bir kural vermemis ve
ornek ¢oziimlerinde islemlerin uygulanma nedenini ifade etmekten ziyade islemlerin nasil
yapilacagini vurgulamigtir. Ek olarak herhangi bir kavrami problem durumu iginde
tanimlamamis ancak Orneklerin birkagini birden fazla ¢6ziim yolu kullanarak ¢ézmiistiir.

OA18’in 6gretimsel agiklamalarnin alt kategorilerine dair drnek ifadeler asagida verilmistir.
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Ogretmen aday1 ilk dersinde daire grafigini tanimladiktan sonra kullanim amacindan
bahsetmistir. Bu sirada 6gretmen aday1 ve Ogrenciler arasinda gegen konusmalar asagida
verilmistir:

OA18: Ben daire grafigini neden kullaniyorum? Mesela séyle bir érnek verelim, evet!

Ogrenci: Mesela réportaj yapilir isinizden memnun musunuz dive? 100 kisiden 50’si memnun 50’si
degildir. Memnun olanlar memnun olmayanlar diye yapilabilir.

0A18: Cok giizel, evet.

Ogrenci: Cok sagma ama lahmacun veya pizza yuvarlak ya.

OAI18: Ha evet sekil olarak benzeyebilir. Ama ben daire grafiginde onu kullaniyor muyum,
kullanmiyorum. Onu nasil kullanabilirim, su sekilde kullanabilirim. Bir lokantaya gelen iste bir giinde
200 kigi geldi degil mi? 200 kisinin %5 i su kadar lahmacun yedi, %10’ u su kadar yedi, gibi ifadeleri
daire grafigi ile gosterebiliriz. Yani daire grafigi burada bana bir giinde lahmacun yiyenlerin sayisin
verecek degil mi? Bu sayi da bir biitiinii ifade eder. Oyle degil mi? Anlasild: mi buraya kadar?
Osrenciler: Evet.

OA18: Daire grafigi bir biitiinii ifade eder ve ben biitiinleri daireye yerlestirebilmek icin daire grafigi
kullanyyorum. Simdi bunu yazalim. Daire grafigi, biitiiniin par¢alart hakkinda bilgi sunmada en iyi
gosterim yoludur, pardon yontemidir. Yani ben daire grafigini ne i¢in kullantyormusum?

Ogrenci: Veri sunmak igin.

Ogrenci: Dairenin par¢alar: hakkinda.

OA18: Arkadasimz dedi ki bir bolgede anket yapiliyor. Ben o bolgenin biitiiniinde 200 kisi varsa
hepsini bu daireye yerlestirebiliyorum. A sorusuna 200 kisi cevap verdi ya da evet, haywr dedi, kismen
dedi, seklinde yerlestirebiliyoruz.

Ogretmen aday1 bu agiklamasinda daire grafiginin kullanim amacin1 &rnek iizerinden ifade
ettiginden agiklamasi iliskisel anlama diizeyinde IK3 olarak degerlendirilmistir. Ogretmen
aday1 daire diliminin kullanim amacindan da bahsettikten sonra daire grafigiyle ilgili bir
ornek ¢ozmiistiir. Bu 6rnegin ¢6ziimii sirasinda 6gretmen aday1 ve 68renciler arasinda gegen

konusma asagida verilmistir:

OA18: “Bir tarlaya 200 doniim arpa, 400 doniim bugday, 120 doniim yulaf ekiliyor. Déniimleri daire
grafigine acilart ile yerlestiriniz.” Ben bunlarin her doniimiinii daire grafigine yerlestirmem
gerekecek. Hepsi par¢a doniimler oldugu igin ben bunlart orantili bir sekilde daire dilimlerine
aywrmam gerekir mi?

Ogrenciler: Evet.

OA18: Peki ben 200 doniim arpa, 400 doniim bugday, 120 doniim yulafi neye gore yerlestirmem
gerekir. Ne yapayim da ben kafama gére mi, rastgele mi? Evet!

Ogrenci: Hangisi daha biiyiikse.

OA18: Biiyiikliiklerine gore yerlestirelim diyorsun.

Ogrenci: Hocam sey her birini 100’e béleriz.

OA18: Cok uzun olur birazcik.

Ogrenci: Oran oranti kurabiliriz.

OA18: Ne ile oranti kurabiliriz.

Ogrenci: 360 derece ile.

OA18: Evet ¢ok giizel. Deniz dedi ki; ben bir daire grafiginin él¢iisiinii burada 6grenmistim. Tamami
360 derece ve ben buradakilerin tamamum toplaywp tarlanin dontimiinii bulurum dedi. Toplamlart 720
yani ben 720 déniimii nereye yerlestirecegim? 360 derecelik bir grafige yerlestirecegim. Bagliyorum
o zaman. Ben buna birisini kaldirayim. Arkadaslar burayr dinleyelim. 720 déniim tarla 360 dereceye
denk geliyorsa 200 doniim arsa kag dereceye karsi gelecek diye bir hesap yapacagiz ve o sekilde daire
grafigine yerlestirecegiz.
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Sekil 19. OA18’in ilk 6rnegi ¢oziimiiniin birinci asamasi

(Coziimii anlamayan Ogrenciler oldugundan tekrar anlatmistir. Bu sirada Ogrencilerle

arasinda gecen konusmalar asagida verilmistir:

0A18: Arpa grafikte 100 dereceye karsilik gelir. Arpayt buldum bugdaya gegelim. Bugday 200
dereceye karsilik gelir. Buraya kadar anlamayan var mi?

Sekil 20. OA18’in ilk 6rnegi ¢oziimiiniin ikinci asamasi

Qgrenci: Evet.
OA18: Yulaf da 60 derece ¢ikar. O zaman hemen yerlestiviyorum.

Sekil 21. OA18’in ilk drnegi ¢oziimiiniin {i¢lincii asamasi

Ogrenci: Neden 200 merkez ag.

0A18: Gengler dinleyin arkadasimz neden 200 merkez agi diyor. Buradakilerin hepsi merkez agidir.
Hepsini ben merkez a¢t olarak buldum.

Ogrenci: Hocam bugdayn altinda ne yaziyor.
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OA18: Bugdayin altinda 200 derece oldugu yaziyor. Simdi ben burada 60 derece de yulaf olarak
buldum. Ve 100 derece olarak da arpa buldum.

Sekil 22. OA18’in ilk drnegi ¢dziimiiniin dordiincii asamasi

Ogretmen aday1 bu agiklamasinda drnegin ¢dziimii igin yapilan islemlerin nasil yapildigina
degil de neden yapildigina odaklanmis ve drnegin ¢6zlimii sirasinda birden fazla ¢6ziim yolu
kullanmistir.  Bu nedenle agiklamasi iliskisel anlama diizeyinde 1P2 olarak

degerlendirilmistir.

Ogretmen adayi ikinci dersinde de daire grafigiyle ilgili sorular ¢dzmiistiir. Bir 6nceki derste
dagittig1 calisma kagidindan devam etmemis bu ders icin farkli 6rnekler hazirlamistir.

Asagida bu derste ¢oziilen ilk 6rnek ve ¢oziimii ile ilgili konusmalar verilmistir:

OA18: “36 kg’lik pastanin 10 kg Elif. 12 kg Gizem, kalamini da Merve yemistir. Daire grafigiyle
gosteriniz.” Simdi soruda bana ne diyor? Pastanin tamami 36 kg'lik 10 Elif, 12 Gizem ve kalani
Merve'nin. Daire grafigi istiyor. Nasil bulacagim? 10 ile 12’yi topladim 22. Tamami 36 kg olan
pastadan 22’yi ¢ikarinca 14 kg’1 kim yemistir, Merve. Simdi ben buradan daire grafigine gececegim.
Merkez agrya ¢evirerek gegiyordum. Daire 360 derece. 360° dan her pasta diliminin derecesini
bulacagim. Nasil bulacagim? Gegen ders oran oranti kullandik, bu ders farkli yol kullanacagiz. 360
dereceye karsilik gelen 36 kg ise 1 kiloya kag denk gelir?

Ogrenci: Neden 1 kilo hocam?

OA18: 1 kilograma cevirip digerlerine esitleyecegiz. Simdi yapinca anlayacaksiniz. 360 ¢arpt 1 esittir
36 ¢arpt x. Her tarafi 36’ ya boldiim. 1 kg kag dereceye denk geliyormug?

Ogrenciler: 10.

0A18: 10 dereceye denk geliyormus. 1 kg 10 derece ise 10 kg ka¢ dereceye esit olur?

Ogrenciler: 100.

OA18: Yaziyorum yanina... Yani daire grafigine cevirirken Elif 100 derecelik yemistir. Neden boyle
yaptigimi anladiniz mi? Daha kolay degil mi digerine gére?

Ogsrenciler: Evet.

OA18: Simdi 12 kg Elif icin ne yapacagim? 12 ile bu sefer 10’ u ¢arpacagim. Daire grafiginde 120
derecelik kismi yemis olacak. Merve de 14 bulmustuk. Yine 14 ¢arpi 10 esittir 140 yemis olacak. Simdi
daire grafigine yerlestiriyorum. En ¢ok kismi kim yemis?

Ogrenciler: Merveee!

OA18: O zaman Merve icin hemen 140 derecelik bir acr. Ondan sonra kim yemis?

Ogrenciler: Gizem!

0A18: Gizem yemis 100 derecelik agi. En az kim yemistir?

Ogrenciler: Elif!

OA18: Elif yemigtir, 100 derece. Anlasilmayan bir yer var mi?

Ogrenci: Hocam oran orantu ile 10 ile ¢arpsak olur mu?

OA18: Oyle yaptik zaten 10 ile ¢arptik. Evet Deniz.
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Ogrenci: Hocam grafikte Gizem ile Elif” in yerlerini degistirsek olur mu?

OA18: Derecelerine gore yerlestirdik. Yanls mi olmus?

Ogrenci: Hocam zitti da olabilir yani.

0A18: Tabii olabilir ama sen sadece aci élciilerine dikkat et. Olgiilerini dogru yazman yeterli. Elif
100, Gizem 120, Merve 140 derecelik yemistir.

Sekil 23. OA18’in igiincii daire grafigi 6rnegi ¢oziimii

Ogretmen aday1 drnegin ¢oziimii sirasinda yapilan islem adimlarmi dogrudan sdylemistir.
(Coziimii anlamadigint soyleyen bir Ogrenci ic¢in yapilan ¢oziimii yeniden anlatmigtir.

Ogretmen adaymin bu agiklamas asagida verilmistir:

OA18: Elif 10, Gizem 12, Merve kalani yemistir. Toplayip Merve’ nin ne kadar yedigini bulduk. 14
vemis. Hepsi i¢cin ayri ayrt dogru oranti yapiyordum. Fakat simdi onu yapmayalim da bir kilo igin ne
kadar oluyor ona bakalum. 1 kg’ den 10 kg’ ye gecis daha kolaydir. 36 kg 360 derece ise 1 kg kag
derecedir dedim ve iglem yaptim. 1 kg’ ye 10 derece denk geldigini buldum daire grafiginde. En ¢ok
Merve’nin en az Elif’in yedigini gordiik. Pasta olarak diisiindiigtimiizde gorebiliyoruz.

Ogretmen aday1 bu agiklamasinda da islemlere odaklandigindan aciklama islemsel anlama
diizeyi Ki4 olarak degerlendirilmistir. Bu 6rnegin ardindan tahtaya baska bir daire grafigi
Ornegi yazmis ve 6grencilerden birini ¢dzmesi i¢in tahtaya kaldirmistir. Bu 6rnek ve 6rnegin

¢ozlimii sirasinda 6gretmen aday1 ve 6grenciler arasindaki konugma agagida verilmistir:

Sekil 24. OA18’in besinci daire grafigi 6rnegi

OA18: ITkinci soruyu yazdiniz mi? Ben sadece harcanan kisim iizerinden gitmenizi istiyorum. Ne kadar
harcadiysa onu yerlestiriyoruz. Cozelim mi, herkes yazdi mi?

Ogrenci: Erdem 40, Bahar 10, Umit 22 harcamis. Toplam 72. 360°a esit ise 1'in ka¢ oldugunu
bulalim.

OA1S: Gengler buray! dinleyin. Arkadasiniz toplam 72 dedi. Daire grafiginde 360’a esit ise 1 kaca
esit dedi ve dogru oranti ile 5’e denk geldigini buldu. Anlasildi mi?
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Ogrenci: Ben anlamadim.
OAIS: Tekrar anlatayim. 72 lira tiim para ve ben bunu daire grafigine yerlestirecegim. Daire
grafiginin tamamunin 6lgiisii 360 derece. Yani 72, 360 dereceye esit oluyorsa 1 lira kag dereceye kag
dereceye egit olur, yani 5.

Sekil 25. Ogrencinin daire grafigi 6rnegi ¢oziimii birini kisim

Osrenci: Erdem’in 40 lirasi var. 5 ile ¢arpinca 200 eder. Bahar’in 50, Umit’in de 110.
OA18: Bunlar para miktart mi, derece mi?

Oésrenci: Derece.

0A18: Giizel. Daire grafigi. Arkadasimizi dinleyelim.

Sekil 26. Ogrencinin daire grafigi 6rnegi ¢oziimii ikinci kisim

0A18: 5’i bulduktan sonra paralarla ¢arptik. Yani daire grafigine yerlestirmek icin dereceye ¢evirmis
olduk. Buldugumuz sonuglar para degil, hepsi derece tamam mi?

Ogretmen aday1 sorunun ¢dziimii sirasinda islemlere vurgu yaptigindan agiklamast islemsel
anlama diizeyinde Ki4 olarak degerlendirilmistir. Bu ¢oziimiin ardindan tahtaya daire
grafigiyle baska bir ornek yazmistir. Asagida bu Ornek ve Ornegin ¢Oziimii sirasinda

ogrenciler ve 6gretmen adayi arasinda gecen konusmalar verilmistir:
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Sekil 27. OA18’in altinci daire grafigi 6rnegi

0A18: Karanfil 120, papatya 70, lalenin yok, burast da 90 derece giil diyelim.
Ogrenci: Hocam 80 mi?

0A18: 80, ne acaba?

Ogrenci: Derece.

OAIS: Ben senden derece mi istedim yoksa kag tane lale oldugunu mu?
Ogrenciler: 80 lale. Laleyi soruyor.
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OA18: Yazdi sanirim herkes. Ben ¢ozecegim soruyu.

Ogrenci: Hocam bir dakika bekleseniz.

OA18: Simdi bahcede karanfil 100 derece, papatya 70 derece, lale verilmemis, giil de 90 derece.
Benim ne yapmam lazim ilk énce? Laleyi istedigime gore.

Ogrenci: Karanfille papatyay: toplariz.

OA18: Giilii toplayamaz miyiz? Yani ben burada karanfili, papatya ve giiliin acisini toplayip lalenin
ol¢itistinti bulurum. Evet Enes.

Ogrenci: Hocam 40 m1?

OA18: Evet 40. O zaman biri gelsin ¢ozsiin. Gel.

Ogrenci: 102+70+90=280. Hocam 280 derece biitiin ¢i¢eklerin aldigi alan

O0A18: Biitiin ¢iceklerin mi?

Ogrenci: Lale harig.

OA18: Evet lale harig biitiin ¢iceklerin derecesi 280 dereceymis. Ben simdi laleyi bulacagim. Peki
nasil bulacagim?

Ogrenci: 360-280=80. Bahgede 60 tane karanfil vardi. 120 derece 60 'mus. Yani yarisi oldugunu
diigtiniiyorum ben. Buradan 80:2= 40 lale.

Ogrenci: Niye yarisini aldik?

OA18: Arkadasiniz kisaca yapti. Dogru oranti yapinca da aym sey ¢ikacak. Arkadasimz dedi ki 120’ye
60. 120 derecenin yarist kadar karanfil varsa 80 derecenin yarisi kadar da lale olmasi lazim. Ben
simdi orantiyla yaziyorum. 120 de 60, benden ne istiyor? 80 derece de laleymis. Kag taneye denk
gelir? Dogru oranti yapinca 120 ¢arpt x esittir 60 ¢arpt 80. Iki tarafi 120’ ye béliince 40 tane lale
varmig. Direkt kisaca suradan yaptigim zaman 120 de 60 ise burada da aym oran olmasi lazim.
Anlagildi mi, nereden buldugum?

Ogretmen aday1 6rnegin ¢dziimiine basladiktan sonra istekli dgrencilerden birini kaldirmis
ve ¢Oziiml 6grenci tamamlamistir. Bu sirada 6gretmen aday1 yaptigi aciklamada ¢oziimii
farkl1 bir yolla daha yapmustir. Bu nedenle agiklamasi iliskisel anlama diizeyinde P2 olarak
degerlendirilmistir. Daha sonra tahtaya baska bir 6rnek yazmis ve 6grencilerle birlikte
¢cOzmiistiir. Asagida bu ornek ve 6rnegin ¢Oziimii sirasinda Ogrencilerle arasinda gecen

konusmalar verilmistir:
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Sekil 28. OA18’in yedinci daire grafigi 6rnegi

Osrenci: 30 derece mi yaziyor hocam?

OAI18: Evet. Bu grafikte 90 derece uykuya ayrilmis. 30 derece yemege, 120 diger aktivitelere ve
calisma 6l¢iisii de verilmemis. Bunu da ¢oziin. Ben yine birini kaldirayim. Cozdiin mii?

Oésrenci: Evet.

OA18: Arkadaslarint bekle o zaman. Iki yol kullanabiliriz burada. Dogru oranti yapabiliriz ya da
birim saate ¢evirebiliriz. Herkes ¢ozstin.

Osrenci: Hocam bakabilir misiniz?

OA18: Bakmayayim. En son herkesten cevaplart alacagim. Herkes biraz ¢abalasn.

Ogrenci: 8.

Osrenci: 60.

OA18: 60 saat buldun! Zaten bir giin bu. Bir giin ka¢ saattir. Evet?

Ogrenci: 8.

OAI18: Herkes 8 bulmus. Gel bakalim. Tamam arkadasimz anlatacak. Arkadasimiza bakiyorsunuz.
Ben sonra tiim sorular: yanitlayacagim.
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Sekil 29. Ogrencinin yedinci daire grafigi drnegini ¢dziimii birinci kisim

OA18: 120 derece neresiymis?

Ogrenci: Hepsi.

OAI8: Hepsi 360 zaten. Sen topladin bilinenleri 140 buldun. 360°dan ¢ikardin 120 derece olarak
verilmeyen ¢alisma saatini buldun, derecesini buldun. Ben sana dedim ki yemege iki saat ayirdigina
gore ¢alismaya ne kadar?

Sekil 30. Ogrencinin yedinci daire grafigi 6rnegini ¢dziimii ikinci kisim

OA18: Arkadasimiz gayet dogru ¢ozdii. Ben anlatayim bir once. Arkadasiniz dedi ki, 120 derece
calisma saatini buldu. 30 dereceyi ikiye béldiigiimde 15 derece olarak buldu. 120’yi de 15 e béliince
saati bulduk. Bir saate 15 derece diigiiyormus. Anlasildi mi buraya kadar? Bir saati 15 ise 120’yi de
15°e béliince 8 saat yapar. Dogru orantidan daha ¢abuk yapabiliriz. 120 olarak ¢alismayr bulduk.
Ben suraya yazayim. Eger 30 dereceye iki saat ayiriyorsak, 120 dereceye kag saat aywrr. Burada 4
kati var. 4 ¢arpi 2 esittir 8. Direkt dogru oranti yaparak da 30 ¢arpt x esittir 120 ¢arpt 2° den her
tarafi 30° a boleriz. 8 saat olarak bulabiliriz. Bu sekilde yapabilirsiniz, bu sekilde ya da bu sekilde
direkt katlarim alarak yapabilirsiniz ya da tamamint bulup 360°a kag¢ derece? 30°a 2 diisiiyorsa
tamamina kag diiser diye de yapabilirsiniz. Bir¢ok yolu var.

Ogretmen aday1 6grencinin tahtadaki ¢oziimiinii anlattiktan sonra ¢ziim icin diger yollar1
da anlatmistir. Bu nedenle bu aciklamasi iliskisel anlama diizeyinde IP2 olarak
degerlendirilmistir. Ogretmen aday1 bu érnegin ¢dziimiinden sonra ¢izgi grafigi konusuna
gecmis, yine once 0grencilerin ¢izgi grafigi hakkindaki 6n bilgilerini 6grenmeye calismistir.
Bu sirada 6gretmen aday1 ve 6grenciler arasinda gecen konusmalar asagida verilmistir:

OA1S: Cizgi grafigi hakkinda neler biliyorsunuz? Hi¢ gordiiniiz mii?

Ogrenciler: Gormedik.

OAI1S8: Ne icin kullanacagiz bunlart tartisacagiz. Cizgi grafigi icin ben ilk basta neye ihtivag
duyuyorum biliyor musunuz? Iki eksene ihtiva¢ duyuyorum. Cizgi, adindan belli, ben ¢izgiyi noktalar:
birlestirerek olugturdum. En basit tanimiyla bu. Ben bu noktalari nerede olusturacagim, nasil
olusturacagim. Bana iki tane eksen verilmis ilk basta. Bu dikey eksen bu yatay eksen. Sonra bana
diyecek ki bu yatay eksenle bu dikey eksene neyi yerlestirecegiz diyecek. Dikey eksene
yerlestirdiklerim her zaman bana verilen sayilar olacak. Bu eksene yerlestirecegim. Aralarinda ki tek
fark buradaki degiskenleri gézlemleyecegim. Burasi genelde zaman olacak.
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Sekil 31. OA18’in ¢izgi grafigi cizimi birinci kisim

OA18: Ben peki neyin zamana gére degisimini inceleyebilirim?

Ogrenci: Bitkilerin biiyiimesini.

OA18: Evet, bitkilerin biiyiimesini. Ondan sonra.

Ogrenci: Gramlarin artist.

Ogrenci: Yaslar.

OA18: Ama iki kiginin olarak incelemeli.

Ogrenci: Hocam bence iki tane iilkenin niifiss sayim.

OA18: Baska ne kullanabiliriz?

Oésrenci: Dolarn yillara gore yiikselisini.

OA18: Bunun gibi seyleri ben ¢izgi grafigi ile gosterecegim. Zaman yazdim, o zaman buraya da
dedigi gibi mesela diyecegim ki 2005 yilinda 50 bin 2006 yilinda 40 bin 2008 yilinda 90 bin 2009
yilinda 30 bin seklinde bunlar: grafige yerlestirecegim. Peki ben zamani nereye yapryorum demistim.
Yatay eksene. Bagliyorum yerlestirmeye. 2005, 2006, 2007, 2008 ve en son 2009. 2007 yi de ekledik.
Simdi ben burada neymis 2005 ile 2009 yillar: arasinda olusturdum. Yani bana verilmis su niifus
degisimini yani niifusu buraya yazacagim. Simdi nasu yerlestirmem lazim?

Oésrenci: Kiigiikten biiyiige.

OA18: Kiigiikten biiyiige yerlestirmem lazim. On araliklarla yerlestirelim. 10, 20, ..., 100 olsun.
Oésrenci: Sadece verdigimiz rakamlart yazsak olmaz miydi hocam?

0A18: 2005 igin ben ne demistim. 50 bin. Niifusun yamna bini de yazalim. 2005’ aldim buradan 50 yi
alyorum. Nerde kesistiler, o yeri isaretledim. 2006 i¢in de aymisint yapryorum 40. 2007 igin kag demis,
20. 2008 icin 90, 2009 icin de 30. Iste bu noktalar: birlestiririm.

Ogrenci: Hocam bunu birlestirmenin belli bir 6l¢iisii var mi?

OA18: Iki taraftan da birlestirebilirsiniz. Yani sadece arka arkaya olan noktalar: birlestirin. Simdi
ben bu grafigi bu sekilde ¢izdim, anlasiimayan bir yer var mi?

Sekil 32. OA18’in ¢izgi grafigi ¢izimi ikinci kistm
Qgrenci: Hocam ama agiklama yapmadik.
OA18: Ne gibi?
Ogrenci: Tamm, kanitt

OAI18: Yapalim hadi tamam. Verilerin yatay ve dikey eksendeki degerleri isaretlenerek bulunan
noktalarin birlestirilmesiyle olusturulan grafiklere ne denirmis? Cizgi grafigi denir. Simdi ben bu
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¢izgi grafigini ¢izdim ve neyi inceliyorsun burada, niifusun yildan yila degisimini. Yani diyecek
olursak, ¢izgi grafigini ne igin kullaniyormusuz? Cizgi grafikleri ozellikle bir degiskenin, degisken ne
burada? Niifus. Zamana bagl.

Ogrenci: Hocam okusaniz.

OA18: Okuyacagim. Cizgi grafikleri ézellikle bir degiskenin zamana bagl degisimini gostermek icin
uygundur. Bunun altini gizeceksiniz.

Ogretmen aday1 bu agiklamasinda ¢izgi grafigini, nasil ¢izildigini ve kullanim amacini bir
temsille ifade etmistir. Bu nedenle bu konusmalar sirasinda gecen agiklamalari iliskisel
anlama diizeyinde IK1 ve IK3 olarak tanimlanmustir. OA18, tahtaya bir onceki derste
¢ozmek i¢in hazirladig1 ama zaman kalmadigi i¢in deginemedigi ¢izgi grafigi olusturma ve
yorumlama Ornegini yazmistir. Bu Ornek ve ¢izgi grafiinin ¢iziminin ardindan

yorumlanmasi sirasinda yapilan konusmalar asagida verilmistir:
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Sekil 33. OA18’in ikinci ¢izgi grafigi 6rnegi

OA18: Simdi ilk soruda ne diyor? Bu fidelerden hangisinin boyu daha hizl uzamistir?

Ogrenci: B fidan.

OA1S8: Mert?

Ogrenci: A.

Ogrenci: B.

Ogrenci: B.

OA18: Bir Mert A dedi. Neden A dedin bakalim. Ciinkii sen 50 ’den basliyor dive daha hizli uzadigim
diistindiin. Ama séyle bakalim. B fidaninin ilk boyu kagmis? 40 cm. 5 aylik siirede 60 cm’ ye ulagmus.
A fidamnin ilk boyu 50 cm’ymis. 60’ a uzamig. 40 ile 60 arasinda ka¢ cm var? 20. 50 ile 60 arasi ise
10. B fidani 5. Ayda 20 cm uzarken, A fidam 10 uzamis. Hangisi daha fazla uzamigtir. Bu siire
icerisinde, B fidam 2. Soruya gecelim.

Ogrenci: B ondan dolayr mu iistte.

OA18: Ben o yiizden uzattim. B oldugu icin ¢izgiyi uzattim. A fidam kag cm uzamistir?

Ogrenci: 60.

Osrenci: 10.

Ogrenci: 10.

OA18: Evet. Neye bakmanuz gerekiyor? A fidammin baslangicta boyu kagmis? 50. 5 ay sonra kaca
ulagmig?60 cm’ye. O zaman ka¢ cm uzamus deriz. 60 eksi 50°den 10. Bu A fidamnin ka¢ cm uzadig.
Aymi sekilde B fidanint sorsam?

Ogrenciler: 20.

OA18: Burada da aymsim yaptik. Ne yapiyoruz. Baslangig. Sifinnct ayda kag cm’ymis. 40. 5 ay
sonunda 60 cm’ye ulasiuiyor.

Ogrenci: Hocam 42'yi daha...
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OA18: Araliklar esit ya. O yiizden B fidani kag cm’ydi? 60 ’tan 401 ¢ikaralim. 20 cm uzamis. Peki bu
grafige gore A plant da B plam da diizgiin bir artis mi gostermigtir, yoksa dalgalanmali mi? ... Peki
diizgiin artis gostermigtir diyenler neye dayanarak diyor?

Ogrenci: Hocam A 2, B fidant 4 er cm uzamis hep.

OA18: Daginik, dalgali diyenler neden?

Ogrenci: Hani mesela hocam. 2 ya da 4 artiyor ya, o yiizden.

OA18: Yani sen ilkine gore aldin. 40,42, 44...

Ogrenci: Hocam hi¢ aksaklik olmadan birisi kendi arasinda birer birer, digeri 2 ser 2 ser uzamus.
OA18: Sen diyorsun ki azalma olmadig icin dalgalanma yoktur diyorsun. Ben simdi A ve B fidaminda
dalgalanma gérmiiyorum. Ciinkii 0-1 araliginda kag cm uzamigtir? 50°den 52 'ye 2 cm, 1-2 araliginda
da yine 2. Yani hep ayni boy artis géstermistir. O yiizden dalgalanma yoktur diyebiliyoruz. Yani ben
A fidani 1 ayda ka¢ cm uzamis dersem boy farkini aynen bélebilirim. Esit oldugu icin araliklar
bulabilirim. Ayriyeten ben tek tek baktigimda da hepsinin arasinda 2 cm oldugunu gordiim. Ona
dayanarak da A fidam bir ayda uzamis. 2 cm diyebilirim. Peki ayni sekilde B fidesi kag cm uzamistir?
B fidanimin uzamasina da 4 cm olarak cevaplandirabilirim. Peki A ve B fideleri arasindaki fark en
¢ok hangi ayda olmugtur?

Ogrenci: Sifirinct ay.

OAI18: Bak ben nereden baslamistim, sifirinct aydan baslamistim. O zaman sifiri da almak
zorundayim. Bakiyorum sifirinct ayda 50 cm, sonra 60 cm. Fark 10. Ben hi¢hbir seye bakmadan sadece
grafikten aralarindaki farkin sadece 60 cm olana kadar azaldigim gériiyorum. O zaman baglangigta
en ¢ok fark vardwr diyebilirim. Yani sifirinct ayda.

Ogretmen adayi ¢izgi grafiginin yorumlanmasi sirasinda dgrencilerin verdikleri cevaplarm

altinda yatan nedenleri de sorguladigindan aciklamasr iliskisel anlama diizeyinde K4 olarak

degerlendirilmistir. Ogretmen aday1 son dersinde grafikler arasi doniisiimleri islemistir.

Dersin basinda 6grencilerle daha 6nceki derslerde isledikleri grafik ¢esitleri ve bu grafik

cesitlerinin kullanim amaglar1 hakkinda konusmuslardir. Bu konusmalar asagida verilmistir:

OA18: Biz ne isledik simdiye kadar? Hangi grafikleri isledik?

Ogrenci: Hocam daire grafiklerini isledik. Cizgi grafiklerini isledik.

OA18: Daire grafiklerini isledik. Cizgi grafiklerini isledik. Siitun grafigi. Siklik tablosu. Bu ikisi cok
kolay. Sizin bildiginiz seyler. Daire grafigi ve ¢izgi grafigini yeni igledik. Simdi konumuz ise daire
grafigini ¢izgi grafigine, ¢izgi grafigini siitun grafigine son olarak da siklik tablosuna doniistiirmeyi
gorecegiz.

Ogrenci: Hocam su cetele tablosu ne oldu?

OA18: Cetele tablosu yok. Simdi biz ilk basta her seferinde konuyu anlatirken neden ¢izgi grafigi
kullantyoruz? Nigin daire grafigi kullaniyoruz? Hepsini belirtmistik. Cizgi grafigini ne igin
kullantyorduk biz? Cevap vermek isteyen var mi? Cizgi grafigini ne icin kullaniyoruz?

Ogrenci: Hocam sey. Iki tane veriyi karsilagtirmak igin.

OAI18: Biz ¢izgi grafigini kullamrken. Cizgi grafiginin kullammimn amact artip azalmayr ve
degismeyi incelemek igin.

Osrenci: Cizgi grafigi olmayacak mi?

OA18: Cizgi grafiginin kullammimn amaci, artip azalmayr ve degismeyi incelemek icin uygundur.
Simdi defterimizi acip neden ¢izgi grafigi kullandigimizi yazalim.

Ogrenci: Hocam baslik ne yazalim?

OAI18: Tek bashgimiz var, grafik doniisiimleri. Bir veri grubundaki verilerin belirli bir zaman
araligindaki degisim gostermek ¢izgi grafigi ile daha uygun olur.

Ogretmen adayr bu konusmalar sirasinda ¢izgi grafigini kullanom amacini dogrudan

sdylediginden agiklamasi islemsel anlama diizeyinde Ki3 olarak kodlanmistir. Ornegin

¢ozlimiinlin ardindan Ogretmen adayi siitun grafiginin kullanim amaci “Simdi siitun

grafigini ne i¢in kullandigimizi yazacagim. Bir veri grubundaki verileri karsilastirmak icin

stitun grafigi kullanmak daha uygun olur.” seklindeki ifadeyi (ders planindaki ifade)
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dogrudan tahtaya yazarak ifade etmistir. Bu nedenle bu agiklamasi islemsel anlama
diizeyinde Ki3 olarak degerlendirilmistir. Ardindan hazirladig1 ¢alisma kagidindaki birinci
soruya ge¢ilmistir. Bu soru ve sorunun ¢oziimii sirasinda gegen konusmalar asagida
verilmistir:

l}Agaéldak'l siitun grafiginde bir sinifta yapilan matematik
sinavinda hangi notu kag 68rencinin aldigr gdsterilmistir. Verilen

degerleri;

Siklik tablosunda ve daire grafiginde gtsterelim

. M | | - - >

Sekil 34. OA18’in iigiincii grafik doniisiimleri 6rnegi

OA18: Birinci soruda bana notlara gore 6grenci sayilarini vermis. 1 alan iki kisi, 2 alan dort kisi, 3
alanlar 12, 4 alanlar 10, 5 alanlar 8.

Ogrenci: Neden bu kadar diigiik almis 6grenci?

OA18: Burada en yiiksek not 5'mis. 5 alan 8 kisi. Simdi ben bunu ne yapmak istiyorum? Daire
grafigine yerlestirmek istiyorum. Tamamu kag dereceye denk gelecek daire grafiginde?

Ogrenci: 360.

OA18: 360, peki kag kisi var burada?

Osrenci: 360°a bélecegiz herhalde.

OA18: Kag kisi var burada onu hesapliyorum. Yani ne yapacagim, bunlarin hepsini toplayacagim.
Toplam 36 kisilik bir simf oldugunu bulacagim. 36 kisi daire grafiginde ka¢ dereceye denk
geliyormusg, 360 dereceye. O zaman benim ne yapmam lazim. Ne yapmistik 1 dereceyi bulmugstuk. 360
derece 36 kigiye denk geliyorsa, 1 derece kag kisiye denk gelir. Pardon [ kisi ka¢ dereceye denk gelir.
Burasini 36 ya bélmiis, 1 bulmugs. Burasini da 36° ya boldiigiinde x, 10 ¢tkiyor. 360 ¢arpt 1 esittir 36x.
Her tarafi 36° ya boldiigiimde x 10 derece. Yani bir kisi 10 dereceye denk geliyormus. Simdi
buluyorum. 1 alan ogrenciler kag kisiydi, iki kisiydi. Bir kisi 10 dereceye denk geliyorsa, iki kisi kag
dereceye denk gelir?

Ogrenci: 20.

OA18: 20 yaziyorum yamna. 4 kisi kag dereceye denk gelir?

Osrenciler: 40.

OA18: 12 kisi?

Ogrenciler: 120.

0A18: 10 kisi?

Ogrenciler: 100 derece.

OA18: Ve 8 kiside 80 derece.

158



Sekil 35. OA18’in iigiincii grafik doniisiimleri 6rneginin ¢ziimii birinci kisim

0A18: Ne yaptim ben, bana verilen siitun grafigini derecelerine merkez agilarina cevirip daire
grafiginde gosterecegim. Simdi daire grafigine yerlestiriyorum. 1lk 20 derece hangi notu almislar? 1
notunu, yanina yazdim. Sonra 40 hangi notu almiglar, 2. Burada da ne ile gosterdik, daire grafigi ile.

Sekil 36. OA18’in iiciincii grafik doniisiimleri drneginin ¢oziimii ikinci kisim

QAI 8: Peki ben bunu iklsiklik tablosuna yerlestirebilir miyim? Siklik tablosuna yerlestiriyorum.
Ogrencilerin sayisinin yer aldigi, surada notlarimiz, surada égrenci sayimiz. Ben bunlarin hepsini
stitun grafiginden okudum ve sikiik tablosuna bu sekilde yerlestirdim. Bu da siklik tablomuz.

Sekil 37. OA18’in iiciincii grafik doniisiimleri drneginin ¢dziimii {igiincii kisim

Ogretmen adayr {iciincii grafik doniisiimleri orneginin ¢dziimiinde de islemleri
vurgulamigtir.  Bu nedenle aciklamasi islemsel anlama diizeyinde Ki4 olarak

degerlendirilmistir.
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4.2.4. Islev-odakh Inanca Sahip Ogretmen Adaymmn (0OA35) Ogretimsel
Aciklamalarina iliskin Bulgular

Hem matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik ilerleme-odakli
inanca sahip olan OA35’in derslerinde yaptig1 6gretimsel agiklamalarin diizeylerine yonelik

alt kategori ve frekanslar1 Tablo 27’de verilmistir.
Tablo 27

0A35’in Ogretimsel A¢iklama Diizeylerine Yonelik Alt Kategori Frekanslari

Ogretimsel Agiklama

Diizeyi Alt Kategoriler f
Kavramin tanimimi dogrudan sdyleme (Ki1) 0
D © .
é = §‘ fcerik ~ Kurali dogrudan séyleme (KI2) 1
O = D . . .
% & 0 Diizeyl  Kayramin kullanim amacini dogrudan syleme (KI3) 2
Islemin nasil uygulanacagini dogrudan sdyleme (Ki4) 7
Kavramin taniminin ne anlama geldigini aciklama 1
= (6rnekle, farkli temsillerle) (IK1)
]
= Kurali gerekeeleriyle agiklama (6rnekle, farkh 5
A Kavrama emgsillerle) (IK2)
= Diizeyi ) o
ks Kavramin kullanim amacini gerekgesiyle birlikte 5
E aciklama (6rnekle, farkli temsillerle) (IK3)
E Islemin uygulanmasinin gerekgelerini agiklama (1IK4) 2
e
g Problem  Kavrami bir problem durumu iginde agiklama (IP1) 1
Cozme L -
Diizeyi Problem ¢6zme stratejilerini kullanma (IP2) 1

Tablo 27°den goriildiigii gibi OA35’in grafikler konusunda yapmis oldugu &gretimsel
aciklamalar daha ¢ok islemsel anlama diizeyindedir. Islemsel anlama (f=10) ve iliskisel
anlama (f=9) diizeyindeki agiklamalarinin sayisinin birbirine yakin ve igerik diizeyindeki
aciklamalarinin sayis1 kavrama diizeyindeki aciklamalarin sayisindan fazladir. Ek olarak
problem ¢dzme diizeyinde 2 agiklamasi bulunmaktadir. OA35, kavramlarm tanimlarindan
ziyade kullanim amaglarini vurgulamig, ayrica kavramlarin kullanim amaglarint hem
dogrudan sdylemis hem de gerekgesiyle birlikte agiklamaya ¢aligmistir. Ayrica grafiklerle
ilgili kurallart da hem dogrudan sdylemis hem de gerekgesiyle agiklamistir. Ornek
cozlimlerindeki islemlerin nasil uygulanacagini daha c¢ok dogrudan sdyleyerek ifade

etmigtir. Son olarak kavrami problem durumu i¢inde acgiklamay1 ve 6rnegin birden fazla
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yolla ¢bziimiinii ise birer kez yapmustir. OA35’in Ogretimsel aciklamalarinin alt

kategorilerine dair 6rnek ifadelere asagida yer verilmistir.

OA35, ilk dersinde daire grafigi konusunu islemistir. Daire grafiginin cizimini, grafigi
dairesel bir pastaya benzeterek ve kartondan hazirladigi materyali kullanarak gostermistir.
Bu sirada 6gretmen aday1 ve 6grenciler arasinda gecen konusmalar asagida verilmistir:

OA35: Simdi 6 arkadas var. Sumiftan 6 kisi secelim. Isim olarak seceyim arkadaslar. Simdi sinifa pasta
geliyor. 6 kisi seciyoruz. Pasta yiyecek bunlar tamam mi? Pasta yiyecek ve herkese esit parca diisecek.
Tamam mi? Merkez agisi ne kadar olur? Soruyu da tahtaya yaziyorum. Siz de diisiiniin.

Ogrenci: Merkez agist hocam, 60 derece hocam.

Ogrenci: 3601 6 'ya mi bélecegiz?

Ogrenci: 60 hocam.

Ogrenci: 3601 bol 6'ya, 60.

OA35: Evet. 360’1 bol 6’ya diyorsun dogru ama simdi séyle bir sey yapalim. Oranti... Arkadaglar,
simdi 6 kisilik pastaysa bir pastam benim kag derece?

Ogrenci: 360.

OA35: Yani dairem 360 derece. Ve benim 6 kisim var. Herkese esit diismesi gerekiyor. Yani bir kisiye
diisen miktar 60 derecedir, dogru mu?

Ogrenci: Oranti kuracagiz.

OA35: Oranti kurduk.

Ogrenci: Yani herkese 6 dilim diisiiyor.

OA35: Herkese 60 derecelik merkez agimda pasta dilimi diiser. Degil mi? Simdi s6yle gostereyim ben
size. Simdi soyle bir pastam var. Bunu pasta olarak hayal edin. Tamam mi?

Sekil 38. OA35’in daire grafigi materyali (pasta dilimi)

Ogretmen adayi, daire grafiginin ¢izimini anlatirken bir materyal kullandigindan ve kavrami
bir problem durumu iginde anlattigindan agiklamasi iliskisel anlama diizeyinde IP1 olarak

degerlendirilmistir.

Ogretmen adaymin ders planindaki daire grafigiyle ilgili bir érnegin ¢dziimii sirasinda

Ogrencilerle arasinda gecen konusmalar asagida verilmistir.

OA35: Bir recel karisimimn hadi yazin. 8 kgt ¢ilek, 3 kgt seker, 1 kgt da sudur. Bu karisimin
dagilimini gésteren daire grafigini gosterin.

Osrenci: Cilekte 240 hocam, sekerde 90, suda da 30.

0A35: Evet.

Ogrenci: Hocam hepsini toplayacagiz.
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OA335: Evet hepsini topluyoruz. Biitiin oldugu icin, biitiin oldugu icin hepsini topluyoruz.

Ogrenci: Hocam 360’a diisen miktar 12.

OA35: Evet 360 derece, esit demeyelim de esit demeyelim, esit degildir.

Ogrenci: 30 olur hocam.

OA35: Evet 30 olur.

Ogrenci: Hocam her biri 30 kg oldugu icin 8 ile 30 'u ¢carpacagiz, ¢ilegi bulacagiz.

OA35: Evet.

Ogrenci: 240 hocam.

OA35: 240 dereceymis.

Ogrenci: Cilek bu.

OA35: Evet cilek. Bak dereceyi suradan buldu. Gosterecegim. Tegekkiir ederim. Bir biitiin olarak
regeli diisiinelim. 12 kg ediyor degil mi arkadaglar? 360 dereceyi 12 kisi olarak diistintiyoruz. 1
kilograma 30 derece diisiiyor. Tamam midir? Ve dogru oranti yontemiyle ben bunu buluyorum. 30
dereceyi buldugumuzu gordiiniiz mii?

Ogretmen aday1 bu &rnegin ¢dziimiinde tahtaya dgrenci kaldirmis ardindan dgrencinin
¢Oziimiinde yapilan islemlerin nedenlerini anlatarak c¢oziimii tekrarlamistir. Bu nedenle

ogretmen adayinin agiklamasi iliskisel anlama diizeyinde 1K4 olarak degerlendirilmistir.

Ugiincii derse ¢izgi grafikleri konusuyla baslamis ve ders anlatiminda akilli tahtay:
kullanmistir. Dersin girisinde 6nce Ogrencilerin ¢izgi grafigi hakkindaki 6n bilgilerini
ogrenmeye caligsmistir. Bu sirada 6gretmen aday1 ve 6grenciler arasinda gecen konugmalar
asagida verilmistir:

OA35: Arkadaslar ¢izgi grafigi hakkinda ne biliyorsunuz?

Ogrenci: Cizgi grafigi ee boyle cizgilerden olusuyor.

Ogrenci: Cizgi grafigi oldugunu biliyoruz.

OA35: Cizgilerden olusuyor evet, baska?

Ogrenci: Siklik tablosu.

OA35: Siklik tablosu, evet. Baska? Peki nelerde kullamriz ¢izgi grafigini?

Ogrenci: Modu falan biliyorum hocam.

OA35: Arkadaslar simdi ¢izgi grafigini, simdi aym degiskenlerin zamanla degisimi arasindaki seyi
buluyoruz. Nasul anlatayim ben bunu?  Cizgi grafigi arkadagslar, bir degiskenin zamana gore
degisimini kaydediyoruz biz. Mesela, Tiirkiye'de son 8 y1l diyelim ya da son 1 yilda okunan kitap saytst
her ayda. Siz okuyor musunuz?

Ogrenciler: Hayir, evet, hayrr.

OA35: Peki arkadaslar Tiirkiye'de yagis oram, son 10 yildaki yagis oram diyebilir miyiz? Zamana
gore degisim yil, ay. Evet?

Ogrenci: Hocam?

OA35: Evet.

Ogrenci: Mesela pazartesi, sali, carsamba, persembe giinleri kag meyve alinmus?

OA35: Evet olabilir. Evet, baska ornegi olan var mi? Evet?

Ogrenci: Bir takimin hangi sezonda kag gol attigi?

OA35: Evet, sezonda kag gol atip ya da kornere giden sayis.

Osrenci: Yok hocam séyle, 2000 ya da 2001 yihnda su kadar gol attigi?

OA35: Evet, fikstiirde yaziyorlar genelde. Ithalat, ihracat. Tiirkiye'nin ithalat-ihracati degil mi? Baska
ornek vermek isteyen? Sude? Diisiin biraz hadi. Sonra seye gececegiz, soruya. Evet Aleyna?
Ogrenci: Yillara gore niifus artist.

OA35: Evet, yillara gére niifus artisi.
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Sekil 39. OA35’in ¢izgi grafigi tanim1 ve ders planindaki ¢izgi grafigi ornekleri

Ogretmen aday1 ¢izgi grafiginin kullanim amacini dgrencilerin ve kendi verdigi drnekler
iizerinden anlatmistir. Bu nedenle agiklamasi iliskisel anlama diizeyinde IK3 olarak
degerlendirilmistir. Ogretmen aday1 ders planinda olmayan bir daire grafigi 6rnegi yazmis
ve tahtaya 6grencileri kaldirip birlikte ¢cozmiislerdir. Bu 6rnek ve 6rnegin ¢6ziimii sirasinda

ogretmen aday1 ve 0grenciler arasinda gegen konusmalar asagida verilmistir:

Sekil 40. OA35’in ders planinda olmayan besinci daire grafigi 6rnegi

0A35: Selim kac derece olmus ki?

Osrenci: 90.

Ogrenci: 360’tan 270’i ¢ikartacagiz.

OA35: Giizel diigtince, evet.

OA35: Evet, sunif mevcudu kacti? Onu kim yapacak?

Ogrenciler: Hocam ben yapabilir miyim?

OA35: Gel yap. Ikinciye seni kaldiracagim.

Ogrenci: 120 derece ya, 5 kati diyor.

OA35: 5 kati, nasil 5 kan?

Oégrenci: Yani, Turan 24 oy almus.

0A35: Sen aslinda ne yaptin biliyor musun? Surda gostereyim, gel. Sen de oranti kurdun ashnda.
Arkadaslar! Bak arkadasiniz farkl bir yoldan yapmus. Dinlemek ister misiniz? Ashnda siz dogru
oranti kuruyorsunuz. 120 derecede 24 ise, 150 derecede ka¢tir? Dogru oranti kuruyorsunuz aslinda,
farkinda olmadan. Anladimiz mu? Hani surast 5 katiysa, yani 24’iin 5 katiysa, burasi da 5 katidwr. 30
diye diigtiniiyorsunuz. Siz ashinda kolay islemi yapryorsunuz. Bu da dogrudur. Tamam mi? Hani yanlig
diye falan diye atlamayin. Genellikle yanlis yapiyorum diye diigtinmeyin. Tegekkiir ederim Aleyna.
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Sekil 41. Ogrencinin besinci daire grafigi 6rneginin ¢oziimii i¢in dnerdigi diger yol
0A35: Selim kag oy almigtir? Séyle 30. Sinif meveudunu bulmadik.
Oégrenci: 75.
0A35: Hadi gel yap.
OA35: Her sey olabilir. Hah simdi. Tam tersi, alti 24 olacak. Diger tiirlii de dogru birazcik ama iste
orda kafan ¢ok karisabilir. 72 evet, sinif mevcudu 72. Suraya kocaman yazalim. Tamam? Selim kag

oy almistir dedik. Arkadagsiniz buldu, 18. Onu da yazalim buraya. 18 oy aldi. Arda kag oy aldi? Bu da
30, bunu da bulduk.

Sekil 42. OA35’in besinci daire grafigi drneginin ¢dziimii

Ogretmen aday1 ¢dziim sirasinda tahtaya farkli ogrencileri kaldirmstir. Ayrica hem
Ogrencinin ¢oziimiinii sinifa anlatmis hem de ¢6ziimii farkli bir yoldan yapmistir. Bu nedenle

aciklama iligkisel anlama diizeyinde IP2 olarak degerlendirilmistir.

Ogretmen aday1 dérdiincii dersi igin daire ve ¢izgi grafikleriyle ilgili ders kitabinda yer alan
alistirmalari ¢ozmek istemis, ancak sadece daire grafigiyle ilgili iki 6rnegi ¢6zebilmistir. Her
iki 6rnegi de tahtaya yazmis ve 6grencilerle birlikte ¢cozmiistiir. Coziilen ilk 6rnek ve ¢oziimii
sirasinda 6gretmen aday1 ve 0grenciler arasinda gecen konusmalar asagida verilmistir:
1) Aylik geliri 3200 TL olan 3 ¢ocuklu bir ailenin aylik harcamalarinin 160 TL'si giyim, 960 TL'si
gida, 480 TL'si egitim, 80 TL'si saglk, 1120 TL'si kira ve 400 TL'si diger harcamalarina ayriliyor. Bu

ailenin harcamalarinin dagilimini gésteren daire grafigini daire dilimlerinin merkez acilarinin élglleri-
ni gostererek ciziniz. Grafigi yorumlayiniz.

Sekil 43. OA35’in altinci daire grafigi 6rnegi
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Ogrenci: Hocam 1. Soru biraz karisik

0A35: Kanisik degil ashinda. Diyor ki aylik geliri 3200 liraymis. Bu adamin giderleri varmis. Yani
harcamalart varmis. Sen bunun grafigini olusturacaksm. Bu harcamalarin. Daire grafigini
olusturacaksin.

OA35: Arkadaslar ben ¢ozeyim simdi. Diger soruya siz biraz daha ugrasin tamam mi? Arkadagslar
simdi beni bi dinleyin bakalim. Simdi demis ki aylik geliri 3200 TL ymis. Degil mi? Simdi ben daire
grafigini nasil olusturuyordum? 360 idi dimi daire grafigi? Gelire denkliyodum yani 3200 ’e. Simdi 1
TL’lik seyi bulucam. Merkez agiyi bulcam daire grafiginde. Tamam mi? Séyle yapalim. Suraya
diyelim. Dogru oranti kuralim. Ben burdan x’i bulcam. Degil mi? Simdi bana benim diger ¢ozdiigiim
sorularda hep dogru bi sayi gelmisti. Yani tam bi say1 gelmisti. Burda rasyonel yani kesirli bi sayim
var. Sadelestirelim arkadaslar. Bunla bunu sadelestiricez. 18, 16 degil mi? Bi daha. 9/80. Dogru
mudur?Simdi bakin arkadaslar. Fatih tahtadayim tamam. Simdi 1 TL lik yani 1 TL’lik harcamama
diisen sey 9/80 dereceymis.

Sekil 44. OA35’in altinc1 daire grafigi 6rneginin ¢oziimiinden bir kesit

Ogrenciler: Evet

OA35: Merkez act degil mi? Hepsi icin ben ayri ayri merkez aciyr bulursam daire grafigimi
olusturabilirim degil mi? 160 TL. 360 giyimmis. 9/80 de benim seyimdi 1 TL lik harcama seyimdi. Cit
yapryorum. Kag oldu?

Ogrenci: %18

OA35: 18 derece. Yiizdeyi nerden ¢ikardin Taha? Sadece 18 derece degil mi?

Ogrenci: 360’ta 18.

OA35: O yiizdeli sorular 2. ve 3. soruydu. Karistirmayin. Burda yiizdelikle ilgili hicbir sey yok. 960
TL’de yine 9/80. Yani 1 TL’lik harcamanin merkez agisiyla ¢arpiyorum ve onun merkez agisini
buluyorum. Kag geliyor burdan hadi.

Ogrenci: 12, 12.

OA35: 12°yle 9'u carp. Evet?

Ogrenci: 180 107 108 pardon

OA35: Evet. Digeri 480 TL. Neydi egitimdi. Evet burdan kag geliyor? Hadi.

Ogrenci: Hocam hocam 54.

OA35: Tamam 6 kaldi burdan. 6 kere 9? 80 TL de saghga vardi. Evet burdan kag derece geliyor?
Ogrenci: hocam burdan 9

OA35: 9 derece geliyor. Séyle yanina yaziyum saglik, evet. 1120 kirayds. 1120 kiraydi degil mi? 1120
carpt 9/80 derece. Evet bunu da sadelestirelim. Tabloyu biliyosun yani. Evet 1120’yle 80’i bir
sadelestirin bakalim.

Ogrenci:126

OA35: 126. Evet sonra ne kaldi? 400 lira diger kald: digil mi? 400 lira. Arkadaslar sunun devami
olsun diye kirmiziyla yaziyorum. Buraya karistirmayin tamam mi? 45 derece degil mi? Merkez acinin
degerlerini bulduk hepsi i¢in ayri ayri. Ilk 6nce naptim ben arkadaslar? 360 derecelik benim bi dairem
vardr degil mi? Aylik gelirim de 3200°dii. Ben 1TL ye diisen merkez a¢iyt buldum. Dogru mudur?
Ordan hepsi igin ayr1 ayrt merkez agilarim buldum. Ve bunu daire grafiginde gostercem.
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Sekil 45. OA35’in altinc1 daire grafigi 6rneginin cevabr icin hazirladig grafik

OA35: Hadi. Arkadaslar sorumu soruyorum. Simdi dereceler var ya. Merkez acilarimin derecesi. 108
derece ve 54 derece. Gordiiniiz mii? Goriiyor musunuz daha dogrusu? Burda 54 derece egitim var ve
108 derece ve harcamalarina bakin 960 TL ve 480 TL. bunlarin arasinda bi iliski var mi?

Ogrenci: 2 kati hocam

Ogrenci: 2 kati

OA35: 2 kat.

Ogrenci: Yani

OA35: Evet? Yani soyle diyebilir miyiz? Sizce hani. Bu merkez agilarimn arasindaki oranla yani
sunlarin arasindaki oran ayni midir?

Ogrenci: Evet

OA35:54 dereceye 480 TL lik bir harcama diismiis. 108 derecelik bi tane seye de yani dereceye de
960 TL lik harcama diismiis.

Ogretmen aday1 daire grafiginin ¢izimine kadar ¢6ziim icin yapilan islemleri
vurguladigindan o kisma kadar yaptig1 agiklamalar islemsel anlama diizeyinde K14, grafigin
ciziminden sonra yapilan yorumlarda grafikteki agilar arasindaki oran ile fiyatlar arasindaki
orann ayni oldugunu ifade etmesinden dolay: iliskisel diizeyde K2 olarak

degerlendirilmistir.

Ogretmen aday1 daha sonra ikinci 6rnege ge¢mis ve kitab1 olmayan dgrenciler icin soruyu
tahtaya yazmis ve Ogrencilerle birlikte ¢ozmiistiir. Bu dersteki ikinci 6rnek ve Ornegin
¢coziimli swrasinda Ogretmen adayi ve Ogrenciler arasinda gegen konusmalar asagida

verilmistir:

2) Bir ankete katilan 80 kisiden 36's! ucakla, 24'U
trenle ve 20'si ise otobs ile yolculuk yapmay! tercih ettik-
lerini belitmiglerdir. Bu verileri kullanarak ankete katilan-
larin tercih ettigi ara¢c dagdilimini gésteren daire grafigini
daire dilimlerini % ile ifade ederek ciziniz. Grafigi yorumla-
yiniz.

Sekil 46. OA35’in yedinci daire grafigi 6rnegi

0A35: Ipucu vercem yavrum ¢ozmiycem. Bekleyin. 360 dereceye 80 kisi denk geliyosa o halde 1 kisiye
yani 1 kigiye kag¢ derecelik merkez a1 diiser? Béyle kurun bakalim. Yiizdeye girmeyin. Yiizde sonraki
mesele.
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Qg'renci: Hocam ben yapayim mi?
OA35: Hadi yap bakalim tahtada. Hadi hadi. Renkli kalem mi istersin? Kirmizi kalem mi? Evet.
Anlarsin anlarsin ben tekrar anlatirim. Sikint yok.

Sekil 47. Ogrencinin yedinci daire grafigi drnegine ¢oziimii

0A35: Simdi arkadasimz ashnda sunu yapti. 360 derecede 80 kisiye denk geliyosa dedi x dedi. Bir
kiside kag merkez agi diiser dedi. Ordan sadelestirerek yapti. Yani biz soyle yapalim da. Dogru orantily
oldugu icin 360/80 diyelim. Sunu da x e esitleyelim. Simdi hepsi i¢in ayri ayri buldu farkinda misiniz?
Bir kisilik merkez aciyr buldu. Peki bisey dicem. Biz dereceyi neyle gisteriyoduk? Hah evet. Buralara
da yazarsan daha iyi olur... Derece oldugu belli olsun... Simdi arkadaglar anlatiyorum bi dinleyin
bakalim... Gengler simdi soyle bi durum var degil mi? 3 tane benim ugak, tren ve otobiis varmis.
Seyahat ediyomus kisiler. 36 st ucakla, 24’ii trenle 20’si otobiisle. Tamam misin? Ve ben ilk énce 1
kisi yani 1 kisiye diisen merkez agyyr buldum. Onda hemfikir miyiz?

Oésrenci: Eveet.

0A35: 360 dereceye 80 kisi diisiiyor ya 1 kisilik ben seyi bulcam dogru orantiyi bulcam... Ordan 360
bolii x neydi? 80. Dogru mudur? Burdan sadelestirelim. Kag buldunuz? 9/2... Simdi 3’e ayirdim
tahtayr. 36 bindiyse 9/2 derece esitledim kag ¢ikti?... 162 ydi degil mi? Ugak. 24 kisi var. 9/2 derecem.
Kag geliyor?

Oégrenci: 108.

0A35: 108 derece tren. 20, 9/2 derecem var. 90 ¢ikti.

Oégrenci: Otobiis.

OA35: Tamam mi? Simdi séyle bir daire grafigi ¢izdim. Orda da goriiyorsunuz.

Sekil 48. OA35’in yedinci daire grafiginin cevabi igin hazirladig1 grafik

0A35: Simdi benden ayrica yiizdelik dilimi istiyor arkadaslar. Bildigimiz yiizdeligi yapcaz. Yiizdede
de oran kuralim isterseniz. Tamam nu? Yiizdeligi 80 se bir kisi icin kag yiizdelik gerekiyor? Degil mi?
Ordan da x diyelim. Yine dogru oranti kuralim. %80 ¢ikti. Burdan kag gelir? 5/4 gelir. Dogru mu?
Simdi hepsi igin ayrt ayri yiizdelik dilimini bulucaz. 36 ¢arpt 5/4, 45 'tir. Soyle yazalim. %45. 24 var.
5/4. %30 tren. 20 var. 25 olmasi lazim evet. Bu da otobiis. Tamam mudwr? Simdi arkadaslar yiizdelik
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dilimlerini daire grafigine yazalim isterseniz. Tamam? %45 ucakti. Soyle %45 yazalim. %30 tren.
Hangisi oluyo? %30. %625 de otobiis. Yani en ¢ok tercih edilen hangisiymis?
Ogrenciler: Ugak.

Ogretmen aday1 dérdiincii dersindeki ikinci ve son 6rnegin ¢oziimiinde de islemlere vurgu

yaptigindan agiklamasi islemsel anlama diizeyinde Ki4 olarak degerlendirilmistir.

Ogretmen aday1 son dersinde grafikler aras1 doniisiimler konusunu islemis ve dersin basinda
ogrenciler i¢in hazirladigi ¢alisma kagitlarini dagitmistir. Calisma kagidindaki 6rneklerden
biri ve ¢oziimii sirasinda 6gretmen aday1 ve 68renciler arasinda gegen konugsmalar asagida
verilmistir:

1)Asagidaki tablo bir sirketin yillara gore gelir durumunu gostermektedir. Buna gore tablodaki verileri

gosteren cizgi grafigini ve sttun grafigini ciziniz?

Yillar 2013 2014 2015 2016

Gelir(TL) 15 000 25 000 20 000 25 000

Sekil 49. OA35’in ilk grafikler arasi doniisiimler 6rnegi

OA35: Hadi 1. soruya bir ugrasin bakalim. 1. Soru séyle 2 tane ¢izgi sey, eksenler var.

Ogrenci: Hocam ben yaptim.

OA35: Digeri?

Ogrenci: Digerine de mi aynisini yapacagim?

OA35: Haywr ona da siitun grafigi cizeceksiniz. Surasi. Hadi ¢ozmeye ¢alisin. Bir iki soru yapmaya
calisin.

Ogrenci: Iki grafik neydi?

OA35: Bak ne demis? Cizgi grafigi ve siitun grafigini ¢izin demis. Bu soruda demis ki arkadaslar, ilk
once bir seyin, sirketin gelirlerini vermis. Bu gelirleri demis ki ¢izgi ve siitun grafiginde ¢izin demis.
Cizgi grafigini hatirliyorsunuz degil mi? Evet, stitun grafigi nasildi? Onu hatirltyyor musunuz?
Ogrenciler: Evet.

OA35: Gegen yil siitun grafiginde gormiistiiniiz, hani boyle sey ¢iziyordunuz, hatirlarsimz belki. Soyle
hani burada degerler oluyordu. Béyle dikdortgenler seklinde ¢iziyorduk.

A

Sekil 50. OA35’in tahtaya ¢izdigi siitun grafigi

Ogretmen aday: siitun grafigini bir temsille de gosterdiginden agiklamasi iliskisel anlama
diizeyinde 1K1 olarak degerlendirilmistir. OA35’in yukaridaki drnegi ¢oziimii sirasinda

yapilan konusmalarin devami asagida verilmistir:

OA35: Ilk énce benim elimdeki veriler neydi? 2013 yili var, 2014, 2015 ve 2016. Ilk énce yillar
yazaymm. 2013, 2014, 2015 ve 2016. Dogru mudur? Peki bu eksen neydi? Yillart yazdim degil mi? O
halde ben buraya ne yaziyorum? Yillar, eksenimin adi. Yani neyi belirtiyorum, onu yaziyorum. Simdi,
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buraya da gelirleri yazacagim. O yiizden buraya da gelirleri yaziyoruz. Gelir TL’yi. Bunlart
unutmayin arkadagslar. Eksenleri neyle belirttigimizi kesinlikle yazin. Bunu unutmaymn. Simdi, ¢izgi
grafigini nasil yapiyorduk? Onu hatirlayalim. Ilk 6nce 2013 yilinin verisi neydi? 15 bin, degil mi? 15
bin, 25 bin, 20 bin, 25 bin. Bu araliklari, birimleri diizgiin bir sekilde yazarsam daha net goriiriim. O
halde ben 10 binden mi basliyim, 15 binden mi?

Ogrenci: 15 bin.

OA35: Ya da 10 binden baslayalim, daha net gérelim. 10 bin, 15 bin, 20 bin, 25 bin.

Ogrenci: Hocam 10 binde bir sey yok ki. Onu yazmasak olur mu?

0A35: Olur, yazmasak olur ama ben daha net gorelim dive hani. Simdi 2013 yihinda 15 binmis.
Suradan aldim, esit olan noktayr buldum. Kocaman isaretledim. Tamam nui? 2014 y1li 25 binmis. Onu
da buldum. Buradan geldim. Onu da isaretledim. 2015 yili ka¢? 20 bin. Onu da isaretleyelim. Bunu
da isaretledik. Evet. 2016 yui da ne? 25. Soyle. Cizgi grafigim bunlarin hepsini birlestirdigim haliydi.
Soyle ¢iziyoruz. Evet, bu benim ¢izgi grafigim. Peki ¢izgi grafiginde biz bir sey yapiyorduk. Bir seyleri
karsilastirmak i¢in kullaniyorduk. Mesela not diyelim. Verileri zamana gére karsilagtirmak icin
kullantyorduk. Yani demek istedigim su arkadaslar. Diyor ki, 2013 yili ve 2014 yuli arasinda bir artma
olmus, gordiiniiz mii? Yil arasinda bir artis ya da burada bir azalma olmus. Ya da burada bir artis
olmus hani ya da 2014 ve 2016 yulari arasinda bir hani azalma ya da artis olsa bile yine de bir artis
olmus. Anlatabildim mi?

Ogretmen aday1 yukarida verilen aciklamasinda ¢izgi grafiginin kullanim amacim 6rnek

vererek acikladigi icin bu aciklamasi iliskisel diizeyde IK3 olarak degerlendirilmistir.

Asagida Ogretmen adaymin bu Ornek igin ¢izdigi ¢izgi grafigi ve ardindan yapilan

konusmalar verilmistir:

Sekil 51. OA35’in ilk grafikler aras1 doniisiimler drnegi igin ¢izdigi ¢izgi grafigi

OA35: Siitun grafigi. Bunu da siz yapin bakalim. Evet, biraz yazmalarin bekleyelim arkadaslarinizin.
Yazdiniz mi arkadaglar ¢izgi grafigini?

Ogrenci: Hayir.

Ogrenci: Evet.

OA35: Hadi o zaman su siitun grafigini de ¢izelim isterseniz. Gel bakalim. Renkliyi de kullan istersen,
siyahi da kullanabilirsin. Arkadaslar siitun grafigini gecen yil gormiistiiniiz ashinda, hatirltyor
musunuz?

Ogrenci: Evet.

OA35: Evet onu yaptin. Simdi arkadaslar onun altina da bir not var hatirliyorsunuz degil mi? Hadi
sen yerine ge¢ ben yazayim notu isterseniz. Verileri karsilastirmak icin siitun grafigini kullaniyoruz.
Not diyelim. Veriler arasinda karsilastirma yapmak icin kullaniriz.
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Sekil 52. Ogrencinin ilk grafikler aras1 doniisiimler drnegi icin cizdigi siitun grafigi

Ogretmen aday1 yukaridaki aciklamasinda siitun grafiginin kullanim amacini dogrudan
sdylemesi nedeniyle bu acgiklamasi da islemsel anlama diizeyinde Ki3 olarak

degerlendirilmistir.

Ogretmen adayinin ¢alisma kagidindaki ikinci 6rnek ve bu 6rnegin ¢oziimii sirasmda

ogrencilerle arasinda gecen konusmalar asagida verilmistir:
2)Bilgi yarigmasinda okullarini temsil eden 7.sinif 6grencileri Sevgi, Mete, Figen, Ayhan ‘In yarismada

cevapladiklan sorular daire grafiginde gosterilmistir. Mete 6 soru cevapladigina gore 6grencilerin

cevapladiklan soru sayisi ne kadardir? Situn grafiginde gosterin?

L J

Sekil 53. OA35’in ikinci grafikler arasi doniisiimler 6rnegi

0A35: ... Arkadaslar 60 derece 6 soruydu. 360 dereceye kag soru olur diye diisiindiim ve dedim ki
aslinda dogru orvantidir bu. Ama séyle baktim, ha dedim, arasinda 10 yani 10 katlik bir oran var.
60’tan 6’ya. 360 ’tan da o zaman 10 katlik bir oran varsa 36 olur dedim. Yani 36 soru. Ashinda su
yaptugim benim. 360 ¢arpr 6 bolii 60 derece. O da nedir? Su da gitti, su sifirlar da gotiirdii, esittir 36.
Degil mi? Simdi tek tek o zaman geyleri bulacagim. Sevgi 'nin kag soru ¢ozdiigiinii ya da Ayhan’mn kag
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soru ¢ozdiigiinii bulup grafikte yerlestirecegim. 10 luk bir oran oldugunu séylemigtim. Ben bu 10’luk
orant kullamrsam eger, Figen’in 100 dereceydi degil mi? Soyle yapayim. Kirmizi kalemi alayim.
Figen’in 100 dereceyse 100 bélii 10°dan kag soru yapar? 10 soru. Ayhan’in 120 dereceydi. Buradan
12 soru yapar. 80 bolii de 10°dan 8 soru yapar. Mete 'nin de zaten 6 sorusu vardi. Degil mi? Simdi
ben bunu grafikte gosterecegim, siitun grafiginde.

Ogretmen aday1 daire grafigindeki verileri siitun grafiginde gosterilmesinin istendigi soruda
islemleri dogrudan sdylediginden agiklamasi islemsel anlama diizeyinde Ki4 olarak

degerlendirilmistir.

OA35, bu calisma kagidindaki son érnegin ¢oziimii sirasindaki “Evet. Ben goriiyorum da
hani siz de goriin diye yaziyorum. Sonradan kafa karisikligi olmasin. Bu daire grafigim
benim degil mi? Evet simdi buraya da bir not yazalim isterseniz. Not: Biitiin par¢a

2

durumlarinda daire grafigi kullamilir.” ifadesiyle daire grafiginin kullanilma kuralini
dogrudan soylediginden agiklamasi islemsel anlama diizeyinde KI2 olarak

degerlendirilmistir.

4.2.5. Ogretmen Adaylarimin inanclarina Gére Ogretimsel Aciklamalari

Arasindaki Benzerlik ve Farklhihklara iliskin Bulgular

Calismaya katilan 6gretmen adaylarmin sahip olduklar1 inanglara gore veri isleme 6grenme
alanindaki grafikler konusuna ait 6gretimsel agiklama diizeylerinin frekanslar1 Tablo 28’de

verilmistir.
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Tablo 28

Osretmen Adaylarimin Inanglarina

Kategori Frekanslart

Gore Ogretimsel Aciklama Diizeylerine Yonelik Alt

Ogretmen Adaylar1
Ogretimsel Arag- Amag- Ilerleme-  Islev- Toolam
Aciklama Alt Kategoriler odakli  odakli odakl odakl F:c
Diizeyleri (OA5) (OA78) (OA18) (OA35)
f f f f
Kavramin tanimini
S dogrudan sdyleme (KI1) 2 0 0 0 2
N
2 .= Kurali dogrudan soéyleme
A .
- > (Ki2) 0 1 0 1 2
£ 3
c—g i Bir kavramin kullanim
< T amacini dogrudan 0 2 2 2 6
é .2 soyleme (Ki3)
= [slemin nasil
— uygulanacagini dogrudan 7 11 6 7 31
sdyleme (Ki4)
Kavramin taniminin ne
anlama geldigini
aciklama (6rnekle, farkl ! 2 2 . 6
temsillerle) (IK1)
5 Kural gerekceleriyle
Q aciklama (6rnekle, farkh 0 0 0 2 2
£ A temsillerle) (IK2)
a:f § Bir kavramin kullanim
8 S amacin gerekcgesiyle
< ¢ birlikte aciklama 4 2 4 2 12
g (6rnekle, farkli
g temsillerle) (IK3)
E Islemin uygulanmasinin
é gerekgelerini  agiklama 5 4 2 2 13
= (IK4)
g Kavrami bir problem
N _ durumu i¢inde agiklama 0 1 0 1 2
ﬁgf & (ir1)
5
= A Problem cbzme
= stratejilerini kullanma 1 2 4 1 8
=~ (iP2)
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Tablo 28 incelendiginde farkli matematiksel inanglara sahip 6gretmen adaylarinin islemsel
anlama (f=41) ve iligkisel anlama (f=43) diizeylerindeki 6gretimsel agiklamalarinin sayisinin
birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Ayrica adaylarin kavrama diizeyindeki (f=33)
Ogretimsel acgiklamalarinin sayist problem ¢ozme diizeyindeki (f=10) &gretimsel

aciklamalarinin sayisindan fazladir.

Tablo 28’de 6gretmen adaylarinin farkli matematiksel inanglara sahip olsalar da her birinin
en ¢ok igerik diizeyindeki islemin nasil uygulanacagini dogrudan sdyleme alt kategorisinde
(Farag-odaki=7, Tamac-odakn=11, Tilerleme-odaki=6 V€ Tiglev-odaki=7) Ogretimsel ag¢iklama yaptigi
goriilmektedir. Ek olarak igerik diizeyindeki bir kavramin kullanim amacini dogrudan
sOyleme alt kategorisinde arag-odakli inanca sahip Ogretmen adayinin hi¢ agiklama
yapmadigi, diger adaylarin ise ayni sayida (f=2) agiklama yaptiklar1 goriilmektedir. Yine
kavramin tanimini dogrudan sdyleme alt kategorisinde sadece arag-odakli inanca sahip
ogretmen aday1 agiklamada bulunurken (f=2) diger adaylar bu alt kategoriye dahil olan
herhangi bir 6gretimsel agiklama yapmamislardir. Ayrica amag ve islev-odakli inanca sahip
adaylar kurallar1 esit sayidaki Ogretimsel agiklamalarinda (famag-odaki=1 V€ Tigiev-odaki=1)
dogrudan sdylemis, diger adaylar bu alt kategoriye dahil olan herhangi bir 6gretimsel

aciklama yapmamiglardir.

Tablo 28’¢ gore 6gretmen adaylarinin iliskisel anlama diizeyinin kavrama diizeyindeki bir
kavramin kullanim amacini gerekgesiyle birlikte agiklama (f=12) ve islemin uygulanmasinin
gerekgelerini agiklama (f=13) alt kategorilerindeki Ogretimsel agiklamalarinin sayisi
birbirine yakin ve bu diizeydeki diger alt kategorilerdeki aciklamalarin sayisindan fazladir.
Ogretmen adaylarinin sahip olduklar1 matematiksel inanglara gére kavrama diizeyindeki alt
kategorilere dahil olan 6gretimsel agiklamalari, kurali gerekgeleriyle agiklama alt kategorisi
haricinde benzerlikler gdstermektedir. Bu alt kategoride sadece islev-odakli inanca sahip
olan 6gretmen aday1 aciklamalarda bulunurken (f=2) diger adaylar herhangi bir 6gretimsel
aciklama yapmamislardir. Ayrica her bir aday, kavramin tanimini gerekcesiyle agiklama alt
kategorisine dahil olan 6gretimsel aciklamalar yapmustir ve bu aciklamalarin sayisi birbirine
yakindir (farag-odaki=1, famag-odakii=2, Filerleme-odaki=2 V€ Fislev-odakni=1). Yine her bir aday bir
kavramin kullanim amacii gerekgesiyle birlikte aciklama alt kategorisinde Ogretimsel
aciklamalarda bulunmustur. Bu agiklamalarin sayist sirastyla farag-odaki=4, famag-odakn=2,

filerleme-odaki=4 V€  figlevodakni=2dir. Son olarak, adaylarin islemin uygulanmasinin
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gerekgelerini agiklama alt kategorisine dahil olan agiklamalarinin sayist sirasiyla farag-odaki =5,

fama(;-odak11:4, filerleme-odakh:Z Ve fislev-odakh=2,dir-

Farkli matematiksel inanglara sahip olan 6gretmen adaylarinin en az frekansa sahip olan
ogretimsel aciklama diizeyi problem ¢ozmedir (f=10). Bu diizeydeki problem ¢dzme
stratejilerini kullanma alt kategorisine dahil olan &gretimsel agiklamalarin sayisi (f=8),
kavrami bir problem durumu iginde agiklama alt kategorisindeki agiklamalarin sayisindan
(f=2) fazladir. Her bir Ogretmen adayi problem c¢ozme stratejilerini kullanma alt
kategorisinde yer alan en az bir 6gretimsel agiklamada bulunmusken kavrami bir problem
durumu i¢inde agiklama alt kategorisine dahil olan agiklamalar1 amag ve islev-odakli inanca

sahip 6gretmen adaylar1 yapmistir (famag-odakii=1, V€ Tigiev-odakii=1).
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Simdiki ¢alismada, ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin matematiksel inanglarina
gore yaptiklar1 6gretimsel agiklamalar incelenmistir. Calismadan elde edilen bulgular, ilgili
literatiirle karsilastirilmali olarak ii¢c kategori altinda tartisilmistir: Ogretmen adaylarinm
matematigin dogasina yonelik inanglari, 6gretmen adaylariin veri isleme 6grenme alaninin
dogasina yonelik inanglar1 ve Ogretmen adaylarinin matematiksel inanglarima gore

ogretimsel aciklamalari.

5.1. Ogretmen Adaylarinin Matematigin Dogasina Yonelik inanclar

Ogretmen adaylarmin matematigin dogasina yonelik inanglarinin belirlenmesi igin
katilimcilara Matematigin Dogasina Y onelik Goriis Formu uygulanmis ve elde edilen veriler
anlamsal igerik analizi ile analiz edilmistir. Bu analiz sonucunda, 6gretmen adaylarinin
matematigin dogasina yonelik inanglar1 arag-odakli, amag-odakli, ilerleme-odakli ve islev-
odakli matematik olmak {lizere dort kategoride toplanmistir. Bu kategoriler, literatiirde
matematigin dogasina yonelik inan¢ konusunda farkli arastirmacilar tarafindan gelistirilen
kavramsal gergevelerle paralellik gostermektedir (bkz. Dionne, 1984’den aktaran Pehkonen
& Torner, 1999; Ernest, 1989; Grigutsch, Raatz, & Torner, 1998).

Ornegin, arag-odakli matematik goriisiine gore matematik sayilar, iliskisiz kavramlar,
islemler ve kurallardan olugsmaktadir. Bu kategori, Dionne’nin (1984’den aktaran Pehkonen
ve Torner, 1999) matematigi bir yetenek kiimesi ve matematik yapmay1 islem, kural, formiil
ve yontemleri kullanma olarak gdren geleneksel bakis agisi; Ernest’in (1989) matematigi

iligkisiz ama kullanigh kurallar, islemler ve yetenekler toplami olarak goren islemsel goriist;
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Grigutsch, Raatz ve Torner’in (1998) matematigi problemleri ¢6zmemizde ise yarayan
yontem ve kurallar biitiinii olarak bir ara¢ kutusuna benzettigi sema bileseniyle

ortiismektedir.

Benzer sekilde simdiki ¢calismadaki matematigi kesin yapilardan olusan, kesfedilen, sistemli,
tamamen soyut ve anlamlandirma, akil yiiriitme ve soyut diisiinme gibi biligsel becerilerin
gelismesine katki saglayan bir bilim dali olarak ele alan amag-odakli matematik gorisii,
Dionne’nin (1984’den aktaran Pehkonen & Torner, 1999) matematigi mantik ve kesinlik,
matematik yapmay1 ispat yapma ve matematik dilini kullanma olarak ele alan formalist bakis
acist; Ernest’in (1989) matematigin duragan fakat bir biitiin olusturan bilgi toplulugu
oldugunu ve matematigin kesfedildigini 6ne siiren Platonist goriisii ve Grigutsch, Raatz ve
Torner’m (1998) matematigin kesin ve kat1 oldugunu, mantik, ispat ve aksiyomatik bir

yapidan olustugunu ifade eden formalizm bileseniyle benzerlik gostermektedir.

Ek olarak simdiki ¢alismadaki ilerleme-odakli matematik goriisiine gore matematik, bilgi
iretmeye odakli ve diger bilimlerle i¢ ice gecmis, icat edilen ve bireylerin problem ¢6zme,
analiz etme, elestirel diisiinme gibi iist diizey diisiinme becerilerinin gelisimine katki
saglayan bir bilim dali olarak goriilmektedir. Bu kategori, yine Dionne’nin (1984’den
aktaran Pehkonen & Toérner, 1999) matematigi bir yapilandirma siireci, matematik yapmay1
da matematiksel kavramlar arasinda iliski, kural ve formil bulma ve diisiince gelistirme
stireci olarak goren yapilandirmaci bakis acgisi; Ernest’in (1989) matematigin dinamik ve
stirekli gelisen, insan icadi olan kiiltiirel bir iirlin oldugunu savunan problem ¢dzme goriisii;
Grigutsch, Raatz ve Torner’in (1998) matematigi bilgi edinme, kesif yapma, yeni fikirler
elde etme, konular arasinda iliski kurma ve etkinlik yapma stireci olarak goren siirec bileseni
ile paralellik gostermektedir. Benzer sekilde Endonezya’daki ilkokul &gretmenlerinin
matematigin dogasina yonelik inang¢larini belirlemek i¢in bir 6l¢ek gelistirmeyi amaglayan
Purnomo (2017), 6gretmenlerin matematigin dogasina yonelik inanglar1 i¢in iki faktor elde
etmistir. Bunlardan biri olan dinamik inan¢ faktorii, matematigi stirekli degisime agik,
tamamlanmamis ve kesin dogrulara sahip olmayan bir insan diisiincesi iiriinii olarak ele
almaktadir. Diger faktor olan iligkili inan¢ ise matematigi diisiince ve kiiltiirlin dogasinin
biitiinleyici bir parcasi olarak gormekte ve bu nedenle matematigin diger bilimlerden
ayrilamayacagini savunmaktadir. Buradan her iki faktoriin de simdiki ¢aligmada elde edilen
ilerleme-odakli matematik inanci ile paralellik gosterdigi goriilmektedir. Clinkii dinamik

inang faktorii matematigi ilerleme-odakli matematik inanci gibi insan icadi olan ve iliskili
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inang faktorii ise matematigin diger bilimlerle i¢ ice olan, onlardan ayr diisiiniilemeyecek

bir bilim olarak ele almaktadir.

Son olarak simdiki ¢aligmada elde edilen ve matematigi giinliikk hayatta var olan ve giinliik
hayat ihtiyaglarini karsilamak i¢in kullanilan bir arag olarak ele alan islev-odakli matematik
goriigii, Grigutsch, Raatz ve Torner’in (1998) matematigi toplum ve yasamla yakindan
iligkili olan, gilinliik hayatta kullanim alanlar1 bulunan bir bilim dali olarak géren uygulama
bileseniyle drtiismektedir. Islev-odakli matematik goriisii ayrica Sanalan, Bekdemir, Okur,
Kanbolat, Bas ve Ozturan Sagirli'nin (2013) dgretmen adaylarinin matematigin dogasina
iliskin felsefi diisiincelerini ortaya ¢ikarmak i¢in gelistirdikleri ol¢ekteki giinliikk hayat
faktorii ve Kandemir ve Giir’tin (2011) lise 6grencilerinin matematik hakkindaki inang¢larini
belirlemeyi amacladiklar1 g¢alismasindaki matematigin islevselligine yonelik inanclar

faktoriiyle paralellik gostermektedir.

Buradan iilkemiz ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin matematigin dogasina yonelik
inanglarinin literatiirde var olan ve farkl kiiltiirlerdeki 6gretmen ve 6gretmen adaylariyla
caligilarak gelistirilen kavramsal c¢ergevelerle biiylilk oranda benzerlik gosterdigi

sOylenebilir.

[lkdgretim matematik Ogretmeni adaylarinin matematigin dogasmna yonelik inanglarini
ortaya ¢ikarmak amaciyla uygulanan goriis formu 2017-2018 egitim-6gretim yilinda bir
devlet iiniversitesinin Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi Programi’nin son sinifinda
O0grenim goren 88 Ogretmen adayma da uygulanmis ve elde edilen veriler matematigin
dogasina yonelik olarak gelistirilen kavramsal ¢ergeve kullanilarak betimsel olarak analiz
edilmistir. Bu analiz sonucunda, 2 adaym matematigin dogasina yonelik arag-odakli, 3
adayin amac-odakli, 6 adayn ilerleme-odakli ve 35 adayin islev-odakli inanca sahip oldugu
goriilmiistiir. Yani simdiki ¢alismaya katilan 6gretmen adaylar1 genel olarak matematigi
giinliik hayatta var olan ve giinliik hayat ihtiya¢larini karsilamak i¢in kullanilan bir arag
olarak gormektedir. Bu sonug, literatiirdeki ilgili caligsmalarla bazi benzerlikler ve farkliliklar
gostermektedir. Ornegin, Uysal ve Dede’nin (2019) matematik &gretmenlerinin
cinsiyetlerine gore matematiksel inanglarimi incelendigi ¢aligmadaki hem kadin hem de
erkek Ogretmenlerin matematigin dogasma yonelik ortak yonelimi, simdiki ¢alismadaki
islev-odakl1 inangla biiyiik benzerlik gdsteren uygulama bilesenidir. Ancak bu ¢aligmada
kadin matematik Ogretmenlerinin tamami ve erkek Ogretmenlerin ¢ofgu matematigin
dogasma yonelik inancin genellikle formalizm bilesenine uygun ifadeler kullanmiglardir.

Ayrica Felbrich, Miiller ve Blomeke (2008), Alman Ogretmen adaylari ve onlarin
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egiticileriyle yaptiklar1 ¢alismada katilimcilarin matematigin dogasina yonelik inanglarini
Grigutsch vd. (1998) tarafindan gelistirilen smiflamaya gore degerlendirmis ve adaylarin
matematigin dogasia yonelik inanglarmin bu siniflamadaki her bir bilesene dengeli bir
bicimde egilim gosterdigini, 6gretmen adaylarinin egiticilerinin ise bundan farkli olarak
matematigin dogasina yonelik uygulama bileseni ve siire¢ bilesenine (simdiki ¢alismadaki
ilerleme-odakli inang) yonelim gosterdikleri sonucu ortaya ¢ikmustir. Ek olarak, yine
caligmalarinda Grigutsch vd. (1998) tarafindan gelistirilen siniflamay1 kullanan Viholainen,
Asikainen ve Hirvonen (2014), Finli 6gretmen adaylarinin matematigin dogasina yonelik
olarak genellikle formalizm bilesenine yonelim gosterdiklerini bulmuslardir. Duatepe Paksu
(2008) ise yaptig1 nicel arastirmada 6gretmenlerin matematiksel inanglarini Ernest’in (1989)
simiflamasina gore incelemis ve 6gretmenlerin genel olarak simdiki ¢alismadaki arag-odakl
inangla benzerlik gosteren islemsel goriise sahip oldugu sonucuna ulagmistir. Literatiirdeki
calismalarda bu sekilde farkli sonuglar elde edilmesinin nedenleri; ¢alismalarin
katilimcilarin farkli {ilkeler ve buna bagli olarak farkli kiiltiirlerde yer almalari, farklh
matematiksel yasantilara sahip olmalari, matematikle ugrasan farkli popiilasyonlar i¢inde ve

farkl yas gruplarinda yer almalari olabilir.

Simdiki ¢alismadan yapilan betimsel analiz sonucunda ayrica 88 Ogretmen adayindan
42’sinin matematigin dogasina yonelik inanci, gelistirilen ¢er¢evedeki herhangi bir inang
kategorisiyle dogrudan iligskilendirilememistir. Benzer durum, Uysal ve Dede (2019)
tarafindan matematik G6gretmenleriyle yapilan calismada da ortaya cikmistir. Zira
caligmadaki erkek matematik 6gretmenlerinin matematigin 6gretimi ve 6grenimine yonelik
inanglar1 bir kategoriyle dogrudan iliskilendirilememistir. Ayrica bireylerin matematiksel
inanglarinin keskin bir bicimde tanimlamanin kolay olmadigi ve bir bireyin ayni anda
birbirinden farkli matematiksel inanglara sahip olabilecegi bilinmektedir (bkz. Roesken &

Torner, 2010; Beswick, 2012).

5.2. Ogretmen Adaylarmin Veri isleme Ogrenme Alaninin Dogasina Yonelik inanclar

Simdiki ¢aligmanin amacina uygun olarak ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarmin veri
isleme Ogrenme alanmin dogasma yonelik inanglarini ortaya ¢ikarmak amaciyla bir
kavramsal ¢erceve daha gelistirilmis ve bu ¢ercevenin kategorileri de matematigin dogasina
yonelik inang kategorileri ile paralellik gdstermistir. Bu ¢erceveye gore katilimeilarin veri

isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inanglar1 dort kategoride toplanmistir: arag-odakli
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veri isleme, amag-odakli veri isleme, ilerleme-0dakli veri isleme ve islev-odakli veri igleme
inanci1. Arag-odakli veri isleme inancina gore veri bilgi y18in1, sonug ve bulgularin toplami;
veri isleme O0grenme alanin ise lizerinde islem yapilan bilgi yiginlarinin bulundugu bir
O0grenme alani olarak goriilmektedir. Bu goriis, simdiki ¢calismada matematigi islemler ve
kurallar toplulugu olarak goren arag-odakli matematik goriisiiyle paralellik gostermektedir.
Yine amag-odakli veri isleme inancina gore veri, diizenlenmesi, sistematiklestirilmesi,
Olciite dayandirilmasi gereken bilgi ve bulgular; veri isleme 6grenme alani ise bireyin bilissel
gelisimine katki saglayan, akil yiiriitme, soyut diisiinme ve karsilagtirma yapmay1 gerektiren
bir alan olarak goriilmektedir. Bu goriisiin de simdiki ¢alismada matematigi akil yiirtitme ve
soyut diisiinme gibi biligsel becerilerin gelisimine katki saglayan bir bilim dali olarak géren
amag-odakli matematik inanciyla benzerlik gosterdigi goriilmektedir. Ilerleme-odakl veri
isleme inancina gore veri bir arastirma sonucu elde edilen bilgiler iken veri isleme 6grenme
alan1 ise matematigi somutlastiran, bireylerin problem ¢6zme, analiz etme, elestirel diistinme
gibi iist diizey diistinme becerilerinin gelisimine katki saglayan bir alandir. Bu goriis de
simdiki calismada matematigi bireylerin problem ¢6zme, analiz etme, elestirel diisiinme gibi
iist diizey diistinme becerilerinin gelisimine katki saglayan bir bilim dali olarak goren
ilerleme-odakli matematik inanciyla biiyiik oranda oOrtiistiigli goriilmektedir. Son olarak
islev-odakli veri isleme inancina goére veri hayatin iginde ve olgme-degerlendirmede
dayanak olan bilgi iken veri isleme 6grenme alani ise bireylerin matematikle giinliik hayat
arasinda iligki kurmalarini, yasami ve toplumu anlamalarimi ve hayata farkli yonden
bakmalarin1 saglayan bir alandir. Bu goriis, matematigi giinliik hayatta var olan ve giinliik
hayat ihtiyaglarin1 karsilamak i¢in kullanilan bir ara¢ olarak goren islev-odakli matematik

inanciyla paralellik gostermektedir.

[1kdgretim matematik dgretmeni adaylarmin veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik
inanclarin1 ortaya c¢ikarmak amaciyla uygulanan veri isleme 6grenme alaninin dogasina
yonelik goriis formu da 2017-2018 egitim-6gretim yilinda bir devlet {iniversitesinin
[Ikogretim Matematik Ogretmenligi Programi’nin son sinifinda grenim géren 88 dgretmen
adayina uygulanmis ve elde edilen veriler veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik
olarak gelistirilen kavramsal ¢erceve kullanilarak betimsel olarak analiz edilmistir. Bu analiz
sonucunda, 3 adayin arag-odakli, 2 adaymn amag-odakli, 45 adayin ilerleme-odakli ve 5
adayin islev-odakli veri igleme inancina sahip oldugu goriilmiistiir. Ayrica 33 adayin veri
isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inanci herhangi bir inang kategorisiyle dogrudan

iliskilendirilememistir.
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Bu sonuglara ek olarak goriis formlarmin uygulandigi 88 6gretmen adaymdan yalnizca
10’unun hem matematigin hem de veri isleme O6grenme alaninin dogasimna yoOnelik
inanglarinin ayni kategoride yer aldigi gortilmistiir. Bu durum Toérner (2002) tarafindan
ifade edilen bireylerin bir alana yonelik kiiresel inanglariyla bu alana ait belli bir 6grenme
alanina yonelik inanglarinin farkli olabilecegi fikrini desteklemektedir. Zira 88 adayimn 35’1
matematigin dogasina yonelik islev-odakli inanca sahipken 45’1 veri isleme 6grenme alanina

yonelik ilerleme-odakli inanca sahiptir.

5.3. Ogretmen Adaylarinin Matematiksel inanclarina gore Ogretimsel Aciklamalar

Simdiki ¢alismada 6gretmen adaylarinin derslerinde yaptiklar1 6gretimsel agiklamalara
genel olarak bakildiginda islemsel ve iliskisel anlama diizeyindeki 6gretimsel agiklamalarin
yogunlugunun birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Bu durum literatiirdeki matematik
ogretmenleri ve 6gretmen adaylartyla yapilmis calismalarin sonuglarindan farklidir. Ciinki
bu calismalarda matematik 6gretmenleri ve 6gretmen adaylar1 ¢ogunlukla islemsel anlama
diizeyinde 6gretimsel agiklamalarda bulunmuslardir (bkz. Toluk Ugar, 2010, 2011; Alkan,
2016; Giler & Celik, 2016; Karakus, 2017b; Biitiin & Baki, 2019). Bu c¢alismalarda
katilimcilar, kural ve islemlerin altinda yatan anlam ve nedenleri agiklamalarinda
kullanmamuislar ve bu durum, arastirmacilar tarafindan katilimcilarin sorulardaki islemlerin
kurallarini bilmelerine ragmen bu kurallarin altinda yatan nedenleri bilmedikleri seklinde

yorumlanmustir.

Simdiki ¢alismanin bulgularina goére 6gretmen adaylarin igerik, kavrama ve problem
cozme diizeyinde 6gretimsel aciklamalar yaptiklar1 goriilmiistiir. Adaylarin epistemik ve
arastirma diizeyinde agiklamalar yapmamalarinin nedeni olarak ortaokul diizeyindeki
konularin 6gretimini yapmalar1 nedeniyle 6grencilerin anlayabilecegi diizeyde agiklamalar1
tercih etmeleri olabilir. Benzer durum Alkan (2016) tarafindan lise 6gretmenleriyle
yiiriitiilen ¢aligmada da goriilmektedir. Bu ¢alismadaki lise 6gretmenleri de problem ¢ézme,

epistemik ve arastirma diizeyinde 6gretimsel agiklamalar yapmamaislardir.

Adaylarin 6gretimsel agiklamalarina bireysel olarak bakildiginda ise arag-odakli inanca
sahip adayin iligkisel anlama diizeyindeki Ogretimsel agiklamalarinin islemsel anlama
diizeyindeki 6gretimsel agiklamalarindan daha yogun oldugu goriilmektedir. Matematigi
iligkisiz kavramlar, kurallar, sayilar ve islemlerden olusan bir arag olarak géren bu 6gretmen

adaymnin daha c¢ok islemsel anlama diizeyinde Ogretimsel aciklamalarda bulunmasi
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beklenmektedir. Beklenenin aksine bir durumun ortaya ¢ikmasinin nedeni olarak dgretmen
adaymin Ogretmenlik Uygulamasi dersindeki uygulama gretmeninin 6gretmen adayini
iligkisel anlama diizeyinde 6gretimsel agiklamalar yapmasina tesvik etmesi diistiniilebilir.
Zira arastirmacinin gozlemlerine goére bu uygulama &gretmeni, derslerinde konular
arasindaki iligkileri vurgulamakta ve bir 6rnegin ¢éziimii sirasinda yapilan tim islemlerin
gerekeelerini agiklamaktadir. Arag-odakli matematiksel inanca sahip olan bu Ogretmen

adayinin uygulama 6gretmeninden etkilenmis olabilecegi diistiniilmektedir.

Amac-odakli inanca sahip 6gretmen adayinin ise islemsel anlama diizeyindeki 6gretimsel
aciklamalarinin iligkisel anlama diizeyindeki 6gretimsel aciklamalarindan daha yogun
oldugu goriilmektedir. Bu durumun bir nedeni, adayin matematigin ve veri isleme 6grenme
alaninin dogasiyla ilgili inanci olabilir. Clink{i matematigi kesin yapilardan olusan, sistemli
ve soyut bir bilim dal olarak diisiinen amac-odakl1 inanca sahip 6gretmen adayinin islemsel
anlama diizeyindeki aciklamalarinin yogunlugunun daha fazla olmasi beklenmektedir. Diger
bir neden ise lisans egitimi sirasinda aldig: Istatistik ve Olasilik I ve II derslerinden diger

adaylara gore nispeten daha diisiik bir ortalamayla gegmesi olabilir.

[lerleme-odakli inanca sahip adayin iliskisel anlama diizeyindeki 6gretimsel agiklamalarmin
islemsel anlama diizeyindeki ogretimsel agiklamalarindan daha yogun oldugu
goriilmektedir. Zira, matematigi bilgi iiretmeye odakli ve diger bilimlerle i¢ igce olan bir bilim
dali olarak goren ilerleme-odakli inanca sahip Ogretmen adaymin iliskisel anlama
diizeyindeki agiklamalarinin da daha yogun olmasi beklenmektedir. Son olarak islev-odakl
inanca sahip 0gretmen adayinin islemsel anlama diizeyindeki ogretimsel agiklamalarinin
iliskisel anlama diizeyindeki 6gretimsel agiklamalarindan daha yogun oldugu goériilmektedir.
Ancak matematigi giinliik hayatta var olan ve giinliik hayat ihtiyaglarini karsilamak i¢in bir
ara¢ olarak goren bu Ogretmen adaymin da iligkisel anlama diizeyindeki &gretimsel
aciklamalar1 daha yogun sekilde yapmasit beklenmektedir. Bu durum, arastirmacinin
gbzlemlerine gore adayin derse girdigi siniftaki 6grencilerin matematik basarisi diizeyinden
kaynaklanabilecegi diisliniilmektedir. Zira adayin ders anlatimlar1 sirasinda 6grenciler bir
ornegin ¢oOziimiinlin birka¢ kez anlatilmasimi talep ettiginden aday agiklamalarinda
cozlimlerdeki iglemlerin uygulanigina vurgu yapmis ve sonraki drneklerin ¢ozlimlerinde de

bu durum devam etmistir.

Adaylarin yaptiklar1 6gretimsel agiklamalara genel olarak bakildiginda alt ogretimsel
aciklama diizeylerinden en ¢ok igerik diizeyinde ardindan kavrama diizeyinde ve en az da

problem ¢ozme diizeyinde 6gretimsel agiklamalarda bulunduklar1 goriilmektedir. Bu durum
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matematik egitimi literatlirtindeki ilgili ¢alismalarin sonuglariyla benzerlik gostermektedir
(bkz. Toluk Ugar, 2010, 2011; Alkan, Aksan & Giiven, 2014; Alkan, 2016; Giiler & Celik,
2016; Karakus, 2017b; Biitiin & Baki, 2019). Bu ¢alismalarda matematik 6gretmenlerinin
ve Ogretmen adaylarmin yapmis olduklari 6gretimsel agiklamalarin daha ¢ok igerik

diizeyinde ve yetersiz oldugu ifade edilmistir.

Ayrica simdiki calismanin bulgularina gore arag-odakli inanca sahip 6gretmen adayinin
kavrama diizeyindeki Ogretimsel aciklamalar1 icerik  diizeyindeki  Ogretimsel
aciklamalarindan daha yogundur. Ek olarak problem ¢6zme diizeyinde sadece bir 6gretimsel
aciklamada bulunmustur. Amag-odakli inanca sahip 6gretmen adayi ise kavrama diizeyine
nazaran igerik diizeyinde daha yogun 6gretimsel aciklamada bulunmus en az problem ¢6zme
diizeyinde dgretimsel agiklama yapmustir. ilerleme-odakli inanca sahip 6gretmen adayi,
icerik ve kavrama diizeyinde esit sayida 6gretimsel agiklamada bulunurken problem ¢6zme
diizeyindeki 6gretimsel agiklamalarinin yogunlugu bu iki diizeye gore daha azdir. Fakat bu
aday, inanciyla uyumlu sekilde diger adaylara nazaran daha ¢ok sayida problem ¢ozme
diizeyinde oOgretimsel agiklama yapmistir. Son olarak islev-odakli inanca sahip olan
o0gretmen adayinin ise amag-odakli inanca sahip aday gibi igerik diizeyindeki 6gretimsel
aciklamalar1 en yogundur ve o da en az problem c¢ozme diizeyinde 6gretimsel agiklama
yapmistir. Sonug¢ olarak, ilkdgretim matematik O6gretmeni adaylarinin  Ggretimsel
aciklamalar1 analiz edilen li¢ diizeye gore su sekilde degismektedir: icerik ve kavrama
diizeyindeki Ogretimsel aciklamalar adaydan adaya farklilik gosterirken adaylar en az

problem ¢6zme diizeyinde 6gretimsel agiklamalarda bulunmuslardir.

Simdiki calismadaki katilimcilarin 6gretimsel agiklama diizeylerinin alt kategorilerine
bakildiginda sadece aracg-odakli inanca sahip 6gretmen adayinin inanciyla uyumlu olacak
sekilde kavramlarin tanimlarmi dogrudan sdyledigi, sadece bir kavramin taniminin ne
anlama geldigini acikladig1 ve herhangi bir kavramin tanimini bir problem durumu i¢inde
aciklamadig1 goriilmektedir. Veriyi bilgi yigin1 ve sonug, veri isleme d6grenme alanini da
iizerinde islem yapilan birimlerin bulundugu bir 6grenme alani olarak géren bu adayin, bu
ogrenme alanina dahil olan kavramlar1 dogrudan s6ylemesi muhtemeldir. Ancak adayin bir
kavramin tanimini1 6rnek iizerinden gerekcelendirerek ifade etmesi sahip oldugu inangla
uyusmamaktadir. Amag-odakli inanca sahip 6gretmen aday1 ise kavramin tanimin1 dogrudan
soylememis ancak kavramin taniminin ne anlama geldigini ve kavrami bir problem durumu
icinde agiklamistir. Veri isleme 6grenme alanini karsilastirma yapmay1 gerektiren bir alan

olarak gdren bu adayin kavramin taniminin ne anlama geldigini agiklamas1 muhtemelken
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kavramin tanimin1 bir problem durumu ic¢inde agiklamasi sahip oldugu bu inangla
uyusmamaktadir. Ilerleme-odakli inanca sahip dgretmen aday: da higbir kavramin tanimimni
dogrudan sdylememis ve herhangi bir kavrami bir problem durumu ic¢inde agiklamamis
ancak oOgretimsel aciklamalarinin ikisinde kavramin taniminin ne anlama geldigini
aciklamigtir. Hem matematik hem de veri isleme 6grenme alaninin bireylerin iligki kurma
becerilerini gelistirdigini savunan bu 6gretmen adayinin kavramlarin tanimlarinin ne anlama
geldigini aciklayarak inancinmi destekler sekilde Ogretimsel agiklamalar yaptigi
goriilmektedir. Bu adayin, kavramlarin tanimin1 problem durumu ic¢inde de agiklamasi
muhtemeldir ancak simdiki ¢alismada boyle bir bulguyla karsilagiilmamistir. Son olarak
islev-odakli inanca sahip 6gretmen aday1, hi¢cbir kavramin tanimini dogrudan s6ylemezken
kavramlarin tanimlarinin ne anlama geldigini ve kavramlar1 giinliik hayat problemleri iginde
aciklamistir. Bu durum, veri isleme 6grenme alanini bireylerin matematikle giinliik hayat

arasinda iliski kurmalarini saglayan bir alan olarak géren bu adayin inanciyla uyusmaktadir.

Yine calismada elde edilen bulgulara goére arag¢ ve ilerleme-odakli inanca sahip 6gretmen
adaylar1, kavramlarla ilgili herhangi bir kural vermemislerdir. Amag-odakli inanca sahip
aday ise bir kavramin kuralin1 dogrudan sdylemistir. Amag-odakli inanca sahip aday, veriyi
diizenlenmesi ve sistematiklestirilmesi gereken bilgi olarak gordiigiinden verilerin
grafiklerle ifade edilmesi asamasinda da grafiklerle ilgili kurallar1 dogrudan sdylemesi
muhtemeldir. Islev-odakli inanca sahip Ogretmen aday:1 ise inanciyla uyumlu sekilde

kurallar1 daha ¢ok gerekcgesiyle birlikte agiklamistir.

Arastirma bulgularina gére arag-odakli inanca sahip aday, kavramlarin kullanim amacin
gerekcesiyle birlikte agiklamistir. Matematigin iliskisiz kavramlardan olustuguna inanan bu
Ogretmen adaymin Ogretimsel acgiklamalarinda kavramin kullaninm amacimi dogrudan
soylemek yerine gerek¢elendirmesi inanciyla uyusmamaktadir. Amag ve islev-odakli inanca
sahip adaylar da kavramlarin kurallarini hem dogrudan séylemis hem de gerekcelendirmistir.
Amac-odakli inanca sahip adayin kavramin kullanim amacinit dogrudan sdylemesi, islev-
odakli inanca sahip adayimn ise gerekcelendirmesi inanglarma gore daha olasidir. Ancak
simdiki calismada her iki aday da kavramlarin kullanim amaglarini esit sayida 6gretimsel
aciklamada dogrudan sdylemis ya da gerekcelendirmistir. Son olarak ilerleme-odakli inanca
sahip 0gretmen adayinin kavramlarin kullanim amaglarin1 gerekgelendirmesi muhtemeldir
ki simdiki ¢alismanin bulgularina goére bu aday kavramlarin kullanim amacin1 daha yogun

sekilde gerek¢elendirmistir.
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Calismadaki tim 6gretmen adaylari, 6rneklerin ¢dziimleri sirasinda yapilan islemleri hem
dogrudan sdylemis hem islemlerin uygulanma gerekgelerini agiklamis hem de en az bir
ornegin ¢oziimiinii birden fazla yolla yapmistir. Ancak islemin nasil uygulanacaginin
dogrudan sdylenmesi her bir adayin en yogun sekilde kullandig1 6gretimsel agiklamadir. Bu
durumun nedeni, 6gretimini yaptiklari veri igleme 6grenme alaninda yeterli alan bilgisine
sahip olmamalarindan dolay1 adaylarin daha ¢ok ge¢mis deneyimlerinde karsilastiklar:
aciklamalari tercih etmeleri olabilir. Matematik egitimi literatiiriindeki ilgili ¢alismalarda da
benzer sonuglar elde edilmistir (bkz. Toluk Ucar, 2010, 2011; Giiler & Celik, 2016; Biitiin
& Baki, 2019). Ayrica ¢alismalarda hem 6gretmenlerin hem de 6gretmen adaylarinin kural
ve islemleri dogrudan 6grenciye aktarmanin disinda farkli stratejiler oneremedikleri ortaya

cikmustir (Wiles, 2001; Biitlin, 2005; Ma, 2010).

Adaylarin matematiksel inanglarma gore islemlerle ilgili olarak yaptiklar1 agiklamalara
bakildiginda arag-odakli inanca sahip adayin matematiksel inancina uygun olarak daha ¢ok
islemin nasil yapilacagini dogrudan soyledigi goriilmektedir. Ancak bu adayin bazi
aciklamalarinda islemlerin uygulanmasinin altinda yatan nedenleri de ifade etmesi ve bir
ornegin ¢oziimiinii birden fazla yolla yapmasi inanciyla uyusmamaktadir. Arag-odakli
inanca sahip adaym da inanciyla uyumlu sekilde daha ¢ok islemin nasil yapilacagini
dogrudan soyledigi goriilmektedir. Ancak bu adayin da -arag-odakli inanca sahip 6gretmen
adayinin yaptig1 gibi- derslerinde islemlerin uygulanmasinin altinda yatan nedenleri
aciklamasi ve bazi orneklerin ¢oziimiinde birden fazla ¢6ziim yolu kullanmasi inanciyla
ortiismemektedir. Ilerleme-odakl1 inanca sahip dgretmen aday1 inanciyla uyumlu sekilde
islemlerin uygulanmasinin altinda yatan nedenleri agiklamis ve orneklerin ¢dziimiinde
birden fazla ¢6ziim yolu kullanmistir. Ancak adayin ayni zamanda islemin uygulanisini
dogrudan sdylemesi inanciyla uyusmamaktadir. Son olarak islev-odakli inanca sahip
ogretmen aday1, orneklerin ¢6ziimiinde islemin nasil uygulanacagini daha yogun olarak
dogrudan sdylemistir. Bu durum, adayin inanciyla ortiismese de dersleri sirasinda birkag
ornegin ¢ozlimiindeki islemlerin gerekgelerini agiklamasi ve bir 6rnegin ¢oziimiinii birden
fazla yolla yapmasi matematiksel inancina uygun agiklamalar yapmaya calistigini

gostermektedir.
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5.4. Calismanin Smirhhklar: ve Oneriler

Simdiki calismada hem matematigin hem de veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik
ayni inanca sahip matematik 0gretmeni adaylartyla ¢alisiimasi amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda, simdiki c¢alismanin dogasina uygun olarak bir devlet iniversitesinin
[Ikogretim Matematik Ogretmenligi Programi’nin son siifinda 6grenim géren 53 dgretmen
adayindan goriis formu ve gorlismeler yoluyla veri toplanarak matematigin ve veri isleme

o0grenme alaninin dogasina yonelik inang ¢erceveleri gelistirilmistir.

Bu gergevelerin gelistirilmesinde, ilkdgretimle birlikte Ortadgretim Matematik Ogretmenligi
Programi’nda ve farkli liniversitelerde 6grenim goren Ogretmen adaylariyla calisilarak
yapilacak ileri aragtirmalarla daha kapsamli teorik g¢ergeveler gelistirilebilir veya simdiki

calismada gelistirilen kavramsal gergeveler genisletilebilir.

Yine simdiki caligmada gelistirilen teorik gerceveler, matematik 6gretmenleri ve matematik
egitimi  6gretim lyelerinden toplanan verilerle genisletilerek {ilkemiz matematik
egitimcilerinin matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin dogasini yansitan daha

kapsamli cerceveler elde edilebilir.

Calismanin ikinci kisminda katilimcilardan goriis formu ve goriismeler yoluyla veri
toplanarak matematiksel inanglar1 belirlenmistir. Bu baglamda ileri arastirmalarda,
katilimcilarin matematigin ve veri isleme 6grenme alaninin dogasina ydnelik inanglariin
belirlenmesi noktasinda simdiki ¢alismadan elde edilen inan¢ ¢ergeveleri kullanilarak
matematiksel inan¢ Olcekleri gelistirilebilir ve kullanilabilir. Ayrica bu inang Slgekleri
iilkemiz matematik 6gretmeni adaylarinin matematigin dogasina yonelik inanglarinin

belirlenmesini amaglayan biiyiik 6lgekli calismalarda kullanilabilir.

Caligmanin bulgularinda matematige ve veri isleme 6grenme alanina yonelik farkli inanglara
sahip 6gretmen adaylar1 bulundugu goriilmiistiir. Bu sekilde matematige yonelik kiiresel
inanclariyla alana 06zgli inanglarinda farkliliklar bulunan bireylerle calisilarak bu

farkliliklarin nedenini ortaya ¢ikarabilecek arastirmalar yiiriitiilebilir.

Simdiki calismada adaylarin 6gretimsel agiklamalarini incelemek i¢in her bir inang
kategorisini temsilen en az ikiser, toplamda en az 8 Ogretmen adayiyla calisilmasi
planlanmistir. Ancak calismanin ikinci calisma grubundaki 88 aday arasindan inang
kategorilerine gore sadece birer gretmen aday1 belirlenebildiginden toplamda 4 6gretmen
adayyla calisilmistir. ileride yapilacak ¢alismalarda her bir inang kategorisine dahil olan

birden fazla 6gretmen adayiyla calisilarak matematige ve veri isleme 6grenme alaninin
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dogasina yonelik ayn1 inanca sahip 6gretmen adaylarinin 6gretimsel agiklamalari arasindaki

benzerlik ve farkliliklar da arastirilabilir.

Simdiki ¢alismada 6gretimsel agiklamalar1 incelenen 4 6gretmen adayi, li¢ farkli uygulama
ogretmeniyle caligmistir. Yani iki 6gretmen adayinin uygulama &gretmeni ayni kisidir.
Uygulama 6gretmenlerinin ders Oncesi, sirasi ve sonrasinda adaylara yaptiklar1 rehberlik
nedeniyle adaylarin 6gretimsel agiklamalar1 tizerindeki olasi etkileri dikkate alindiginda,
matematige yonelik farkli inanglara sahip olsalar da ayni uygulama 6gretmeniyle ¢alisan
ogretmen adaylarinin 6gretimsel aciklamalarinin benzesebilecegi diisiiniilmektedir. Bu
nedenle, dort 6gretmen adayi i¢in dort farkli uygulama 6gretmeniyle galisilamamasi simdiKki

calisma i¢in bir simirlilik olarak ele alinabilir.

Ayrica farkli uygulama Ogretmenleri, O0gretmen adaylarina farkli sekilde rehberlik
edebilmektedir. Bu durum adaylarin ders sirasindaki Ogretimsel acgiklamalarini da
etkileyebilmektedir. Farkli matematiksel inanglara sahip adaylarin tek bir uygulama
ogretmeniyle calismasi ile uygulama Ogretmeninin rehberligi dolayisiyla olusabilecek

farkliliklar ortadan kaldirilabilir.

Simdiki ¢alismada Ogretmen adaylar1 ¢alisma amacina uygun olarak matematik basari
diizeyi birbirine yakin olan dort farkli 7. sinif subesinde derslere girmislerdir. Bu siniflar her
ne kadar aym okul kiiltiirii i¢inde yer alsalar ve simiflardaki 6grencilerin matematik basari
diizeyleri birbirine yakin olsa da sinif kiiltiiri a¢isindan bazi farkliliklar bulunmaktadir.
Ornegin, siniflarn birindeki dgrenciler bir sorunun birden fazla yoldan ¢oziilmesine aliskin
olduklarindan adayin da bu sekilde ¢6ziim yapmasini talep etmislerdir. Bu nedenle bu sinifta
derse giren 6gretmen adayi, sorunun birden fazla yoldan ¢6zlimiinii yapmay1 planlamasa da
siniftan gelen talepleri gergeklestirmistir. Bu durum, arastirmacinin 6gretmen adayiyla
dersten sonra soru ¢oziimleri sirasinda yaptig1 6gretimsel agiklamalar hakkinda goriismesini
gerekli kilmistir. Bu nedenle bu tiir durumlarin 6niine ge¢mek icin adaylarin benzer sinif
kiltiiriine sahip subelerde derslere girmeleri saglanabilir. Ayrica farkli matematiksel
inancglara sahip adaylarin, matematik basarist agisindan diisiik, orta ve yliksek diizeylerde
yer alan farkli smiflarda yaptigi ogretimsel agiklamalarin benzerlik ve farkliliklart da

arastirilabilir.

Simdiki c¢aligmada Ogretmen adaylarinin sadece ders sirasinda yaptiklart Ggretimsel
aciklamalar incelenmistir. Ancak matematik egitimi literatiiriine bakildiginda katilimcilarin

ogretimsel agiklamalar1 daha ¢ok yazili formlar yoluyla belirlenmistir (bkz. Toptas, 2014;
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Albayrak & Simsek, 2017; Karakus, 2017b; Baki & Biitiin, 2019; Lachner, Weinhuber &
Niickles, 2019). ileride yapilacak c¢alismalarda katilimcilarin gretimsel agiklamalarini
incelemek i¢in hem dersleri gozlemlenebilir hem de agik uglu maddelerin bulundugu

goriismeler yapilarak daha zengin veri elde edilebilir.

Simdiki calismada arastirmaci, adaylarin 6gretimsel aciklamalarini incelemek icin yaptigi
gozlemlerde katilime1 olmayan gozlemci roliindedir. Ancak sinif igerisinde beklenmeyen
durumlar karsisinda adaylarin yaptiklar1 6gretimsel agiklamalarin nedenleri hakkinda daha
derinlemesine bilgi sahibi olabilmek i¢in arastirmacinin katilimer olarak goézlemci rolii
iistlenip ders sirasinda adaya sorular sorarak yaptigi agiklamanin nedeni hakkinda daha derin
bilgi sahibi olmasi saglanabilir. Fakat simdiki ¢alisma i¢in resmi kurumlar tarafindan

arastirmacinin ancak katilime1 olmayan gézlemci olmasina izin verilmistir.

Simdiki ¢alismada Ogretmen adaylarimin derslerinde genellikle ders kitabini ve akilli
tahtadaki ornekleri takip ettikleri goriilmistiir. Adaylar, grafik tanimlarin1 ve grafiklerin
kullanim amaclarin1 ders kitabindan yararlanarak agiklamislardir. Ders sirasinda ¢oziilen
ornekler i¢in de ¢ogunlukla ders kitab1 ve akilli tahtay1 kaynak olarak kullanmiglardir. Bu
noktada adaylarin yararlandiklar1 bu kaynaklarda yer alan 6gretimsel aciklamalar da

incelenebilir.

Simdiki caligmada Ogretimsel agiklamalar1 incelenen Ogretmen adaylarinin -farkh
matematiksel inanglara sahip olsalar da- yaptiklar1 6gretimsel agiklamalarin biiylik oranda
birbirine benzedigi ve adaylarin 6zellikle 6rnek ¢oziimlerindeki islem adimlarin1 dogrudan
sOyledikleri goriilmiistiir. Bu durumun, adaylarin lisans egitimleri sirasinda aldiklar1 konu
alan ve pedagojik alan bilgilerini gelistirici derslerin igeriklerinin yetersizliginden bu
nedenle de adaylarin konu alan ve pedagojik alan bilgilerinin eksikliginden kaynaklandigi
diistiniilmektedir. Bu noktada 6gretmen adaylarinin lisans egitimleri sirasinda konu alan ve
pedagojik alan bilgilerini gelistirmek amaciyla aldiklar1 derslerde (&rnegin, Ozel Ogretim
Yontemleri I-II) 6gretimsel agiklamalarini gelistirmek de amaglanmali ve buna yonelik
ortamlar olusturulmalidir. Ayrica yukarida belirtildigi iizere eski Ilkogretim Matematik
Ogretmenligi Lisans Programi’ndaki derslerin bu amag igin yetersiz kaldig1 gériilmektedir.
Clinkii eski programda adaylarin 6zellikle veri isleme 6grenme alani ile ilgili konu alan
bilgilerini gelistirecek sadece Istatistik ve Olasilik 1 ve II dersleri, adaylarin bu konudaki
pedagojik alan bilgilerini de gelistirecek sadece Ozel Ogretim Ydntemleri I ve II dersleri
bulunmaktadir. Ulkemizde 2018-2019 egitim-6gretim yilinda vyiiriirliige konan yeni

[Ikogretim Matematik Ogretmenligi Lisans Programi’nda Istatistik ve Olasilik derslerinin
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yam sira Olasilik ve Istatistik Ogretimi dersinin yer almasinin adaylarin veri isleme 6grenme
alanmin  6gretimi ile ilgili pedagojik alan bilgilerinin gelisimini destekleyecegi
diisiiniilmektedir. Bu nedenle simdiki ¢alisma yeni Ilkogretim Matematik Ogretmenligi
Lisans Programi’nda 6grenim goren 0gretmen adaylariyla yeniden yapilarak ve sonuglari

karsilastirilarak yeni 6gretim programinin etkililigi de incelenebilir.

Son olarak bu c¢alismada, Ogretmen adaylarinin veri isleme Ogrenme alaniyla ilgili
aciklamalar1 analiz edilmistir. Ileride yapilacak arastirmalarda &gretmen ve adaylarm
matematiksel inanglarina gére geometri, cebir, sayilar gibi diger 6grenme alanlarina yonelik

ogretimsel aciklamalar1 incelenebilir.
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T.C.

GAZi UNIVERSITESI

KATILIMCILAR iCiN BiLGILENDiRILMiS GONULLU OLUR FORMU

Sizi, Gazi Universitesi Etik Komisyonu’ndan 13.06.2016 tarih / E.73047 sayi ile izin alinan* ve Pinar
AKYILDIZ tarafindan vyiritilen “Matematik Ogretmen Adaylarinin Matematiksel ve Bilgi ve
Matematiksel Problem Kurma Stratejilerinin incelenmesi: Matematiksel inan¢ Perspektifi” baslikli
arastirmaya davet ediyoruz. Bu c¢alismaya katilmak tamamen gondllilik esasina dayanmaktadir.
Calismaya katilmama veya katildiktan sonra herhangi bir anda ¢alismadan ¢ikma hakkina sahipsiniz. Bu
¢alismaya katilmaniz igin sizden herhangi bir lcret istenmeyecektir. Calismaya katildiginiz igin size bir
o0deme yapilmayacaktir. Calismadan elde edilecek bilgiler tamamen arastirma amaci ile kullanilacak
olup kisisel bilgileriniz gizli tutulacaktir.

*Gazi Universitesi Etik Komisyon izini alindiktan sonra doldurularak kullanilacaktir.

Arastirmanin
Amaci

Arastirmanin

Calismada 6gretmen adaylarinin sahip olduklari matematiksel inanglara
gore matematiksel bilgilerinin belirlenmesi amaglanmaktadir.

Calisma, nitel arastirma desenlerinden durum calismasi desenindedir.
Calisma grubu bir devlet Universitesinde son sinifta 6grenim goren

ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarindan olusmaktadir. Veriler, 6lgek,

Yontemi I~ il A - . N
goris formu, goriisme ve gozlemlerle toplanacak, verilerin analizinde igerik

analizi ve betimsel analiz kullanilacaktir.

Arastirmanin
Ongoriilen Siiresi

29.11.2017-21.05.2018 (25 hafta)

Arastirmaya 929
Katilmasi Beklenen
Katilimci Sayisi

Arastirmanin Ogretim elemani odasi, tiniversite derslikleri, staj okullari (ortaokullar)

Yapilacagi Yerler

Goriintii ve/veya  Evet Hayir
ses kaydi alinacak
X []

mi?

Tablo katilimcilarin anlayabilecegi bicimde, akademik dil kullanilmadan yazilacaktir.

KATILIMCI BEYANI

Yukarida amaci ve icerigi belirtilen bu arastirma ile ilgili bilgiler tarafima aktarildi. Bu bilgilerden sonra
arastirmaya katilimci olarak davet edildim. Bu calismaya katilmayi kabul ettigim takdirde gerek
arastirma yaratdaliurken gerekse yayimlandiginda kimligimin gizli tutulacagi konusunda giivence aldim.
Bana ait verilerin kullanimina izin veriyorum. Arastirma sonugclarinin egitim ve bilimsel amaclarla
kullanimi sirasinda kisisel bilgilerimin dikkatle korunacagi konusunda bana yeterli gliven verildi.
Arastirmanin ylritilmesi sirasinda herhangi bir sebep gostermeden cekilebilirim. Arastirma igin
yapilacak harcamalarla ilgili herhangi bir parasal sorumluluk altina girmiyorum. Bana herhangi bir
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0deme yapilamayacaktir. Arastirma ile ilgili bana yapilan tim acgiklamalar ayrintilariyla anlamig
bulunmaktayim. Bu c¢alismaya hicbir baski altinda kalmadan kendi bireysel onayim ile katiliyorum.
imzali bu form kagidinin bir kopyasi bana verilecektir.

Arastirma yuriiticisi

Adi ve Soyadi Pinar AKYILDIZ 28.11.2017 /imza

Adres ve telefonu

Katilimai

Adi ve Soyadi Tarih ve imza

Adres ve telefonu
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EK 2
MATEMATIGIN DOGASINA YONELIK iNANC GORUS FORMU

Bu goriis formu, sizlerin matematigin dogasina yonelik inancinizi belirlemek amaciyla
hazirlanmistir. Bu formdan elde edilen veriler bilimsel bir ¢alisma i¢in kullanilacaktir. Biitiin
sorulara ictenlikle ve dogru bir sekilde cevap vermeniz beklenmektedir. Katiliminiz igin
tesekkiir ederim.

Pinar AKYILDIZ

Gazi Universitesi

Katilimet:

1. “Matematik” deyince akliniza ne geliyor?
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2. Matematik aracilifiyla 6grencilere (varsa) kazandirilabilecek beceriler nelerdir? Neden?
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EK3

VERi iSLEME OGRENME ALANININ DOGASINA YONELIK INANC GORUS
FORMU

Bu goriis formu sizlerin veri isleme 6grenme alaninin dogasina yonelik inancinizi belirlemek
amactyla hazirlanmistir. Bu formdan elde edilen veriler bilimsel bir g¢alisma igin
kullanilacaktir. Biitlin sorulara ictenlikle ve dogru bir sekilde cevap vermeniz
beklenmektedir. Katiliminiz i¢in tesekkiir ederim.

Pinar AKYILDIZ
Gazi Universitesi

Katilimet:

1. “Veri” deyince akliniza ne geliyor?
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2. 2013 Ortaokul Matematik Ogretim Programi’nda gegen “Veri isleme Ogrenme Alan1”

a. hakkinda ne biliyorsunuz?
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b. igerigi hakkinda neler soOyleyebilirsiniz? Bu igerigin Ogrencilere (varsa)
kazandirabilecegi beceriler nelerdir? Neden?
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C. 0gretim programinda bulunmasi gerekir mi? Neden?
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EK 4

MATEMATIK VE VERI iSLEME OGRENME ALANININ DOGASINA YONELIK
INANC GORUSME FORMU

Yonerge ve Giris: Bu goriismemizin amaci bir matematik 6gretmeni aday1 olarak sizi daha
yakindan tanimak ve matematigin dogasina yonelik inanciniz hakkinda bilgi sahibi olmaktir.
Bu amaglarla size iki soru yoneltecegim. Size yoneltecek oldugum bu sorularin dogru ya da
yanlis cevabt bulunmamaktadir. Bu nedenle goriisme boyunca kendi duygu ve
diistincelerinizi rahatlikla ifade edebilirsiniz. Gorlisme boyunca soyleyecekleriniz tiimiiyle

gizli kalacaktir. Aragtirma raporu yazilirken isminiz gizli tutulacaktir.

Goriismede veri kaybini engellemek ve goriismeyi daha etkili siirdiirebilmek amaciyla ses
kayit cthaz1 kullanmak istiyorum. Sizce bir sakincas1 var m1? Sayet goriisme sirasinda vermis
oldugunuz bilgilerden rahatsizlik duydugunuz bir bolim olursa bu bélim kayitlardan

silinecek ve arastirmada kullanilmayacaktir.

Goriismeye baglamadan 6nce belirtmek istediginiz herhangi bir diisiince ya da soru var mi?
Gériismenin yaklasik otuz dakika siirecegini tahmin ediyorum. Izin verirseniz goriismeye

baslamak istiyorum.

Yer: oo, Katihmer: .....................
GORUSME SORULARI

1. Once matematigin dogas ile ilgili sorulara bakalim.

a. Matematik deyince akliniza ne geliyor?

b. Matematik araciligiyla 6grencilere (varsa) kazandirilabilecek beceriler nelerdir? Neden?

2. Veri Isleme Ogrenme Alani’nin dogasina ydnelik sorulara gelecek olursak

a. “Veri” kavramini nasil agiklarsiniz?

b. 2013 Ortaokul Matematik Ogretim Programi’nda gegen “Veri isleme Ogrenme Alani”
ifadesinden ne anliyorsunuz?

c. Veri isleme 6grenme alanimin igerigi hakkinda neler sdyleyebilirsiniz? Bu igerigin
Ogrencilere (varsa) kazandirabilecegi matematiksel beceriler nelerdir? Neden?

d. Bu 6grenme alaninin miifredatta bulunmasi gerekir mi? Neden?
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EK5

“““‘“’% T.C.
F % "' ANKARA VALILIGI
i\“ j Milli Egitim Madarlaga
Sayi :14588481-605.99-E.3295014: .. 15.02.2018

Konu : Aragtirma {zni

GAZI UNIVERSITESINE
(Egitim Bilimleri Enstitiis()

Iigi: a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midiirliigiintin 2017/25 nolu Genelgesi.
b) 08/02/2018 Tarihli ve 218 sayili yaziniz.

Enstitiiniiz, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dali i1kogretim Matematik
Egitimi Bilim Dali doktora &grencisi Pmar AKYILDIZ'n ''Matematik Ogretmen
Adaylarimin Matematiksel Bilgilerinin incelenmesi: Matematiksel inang Perspektifi"”
konulu tez g¢aligmasi kapsaminda uygulama talebi Miidurliigimizce uygun gorilmis ve
uygulamanin yapilacag fige Milli Egitim Midiirliigiine bilgi verilmistir.

Goriisme formunun (23 sayfa) aragtirmaci tarafindan uygulama yapilacak sayida
¢ogaltilmas: ve galigmanin bitiminde bir 6reginin (cd ortaminda) Miidiirliigiimiiz Strateji -
Gelistirme (1) Subesine génderilmesini rica ederim.

$ ‘ g Vefa BARDAKCI
Vali a.
NHES YO Eoreg o WO a i i, ' Milli Egitim Miidiiri

nli Elektronik \n’\m\\
Ashi lle Aynidir.

AR

Qalve

Konya yolu !laﬂcm Ogretmen Evi arkas) Beyevier ANKARA ’ Aynnuli bilgi igin
¢-posta: istausuk06@ meb gov tr Tel: (0 312) 221 02 17/135-134

Bu evruk goveni clektronik inea ils imealaomaur. hips /oy rnkeorgu meb yov.ir adresinden bba3-26a8-3p75-9605-8d82 kudu ile teyit cdilcbili.
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EK 6
GOZLEM FORMU

Amag: Bu gozlem ile ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin veri isleme 6grenme alani

kapsamindaki 6gretimsel agiklamalarini belirlemek amaglanmustir.
Veri Toplama:

Calismada bir I¢ Anadolu sehri merkez ilgesindeki okullarda Ogretmenlik Uygulamas: dersi
kapsaminda 7. siniflara derse giren 4 ilkdgretim matematik 6gretmeni adayinin veri isleme
ogrenme alani ders anlatimlar1 gozlemlenecektir. Adaylarin ders anlatimlar1 video kayit
cithaz1 ile kaydedilecektir. Gozlemler sonunda kayitlara paralel olarak adaylarla yari-

yapilandirilmis bireysel goriismeler gerceklestirilecektir.

Gozlemlenen Ogretmen Adayi:

(Aragtirma raporunda, Ogretmen adaylarina kendi belirledikleri takma adlarla hitap
edilecektir.)

Gozlem No:

Gozlem Giinii:

Gozlem Baslangi¢ Saati:

Gozlem Bitis Saati:

Okul:

Sinif:

Ders:

Kazanim:

Gozlem Konusu: Veri Isleme Ogrenme Alanma Yonelik Ogretimsel A¢iklamalar
Sinif Ortamu:

- Swnifin fiziksel ozellikleri:

- Siniftaki matematikle ilgili materyaller:

- Swniftaki 6grenci sayisi: ..... Kiz 6grenci / ..... Erkek 6grenci
- Swniftaki oturma diizeni:

- Sinifta kullanilan teknolojik aletler: Bilgisayar ...../Akilli tahta ..... /Hesap makinesi .....
vb.

- Ders icerigi:
- Ders igeriginin sinifta sunumu sirasinda kullanilan yontem/ler ve teknik/ler:

- Dersin tanimi: (Dersin nasil islendigine iliskin ana hatlar1 verecek bilgiler. Ornegin; dersin
ilk 5 dakikasinda grup calismasi, sonraki 10 dakikasinda tiim sinif tartigsmasi yapildi.)
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Ogretimsel Aciklama Kategorileri, Betimlemeleri ve Ornek Aciklamalar

Diizeyler

Alt Kategoriler

Betimleme

Ornek Aciklamalar

Gozlendi

Gozlenmedi

Islemsel anlama Diizeyi

Icerik Diizeyi

Kavramin tanimint
dogrudan séyleme
(Ki1)

Aciklamasinda tanima
vurgu yapmamasi, tanimin
matematiksel ifadesinin
disinda ne anlama geldigini
aciklamadan, dogrudan
tanimi1 sdylemesi/okumasi

Kurali dogrudan
sdyleme (KI2)

Kurallar1 agiklama
yapmadan kullanmasi,
sadece islemlere vurgu
yapmasi, bagka kurallarla
iliski kurmadan kuralin
hangi durumlarda
kullanilacagini hangi
durumlarda
kullanilmayacagini
sOylemesi

Bir kavramin
kullanim amacini
dogrudan sdéyleme
(Ki3)

Kavramin kullanim amacini
aciklama yapmadan
sOylemesi, sadece islemlere
vurgu yapmasi, kavramin
diger ozellikleriyle iliski
kurmamasi

Islemin nasil
uygulanacagini
dogrudan sdéyleme
(K14)

Islem adimlarii nedenlerini
aciklamadan sdylemesi
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[liskisel Anlama Diizeyleri

Kavrama Diizeyi

Kavramin taniminin
ne anlama geldigini
aciklama (6rnekle,
farkli temsillerle)
(IK1)

Tanimi1 yorumlama,
mantiksal bir ¢ergeve iginde
tanimi agiklama ve
tanimdaki anahtar
kelimelere vurgu yapma

Kurah
gerekceleriyle
aciklama (6rnekle,
farkl temsillerle)
(IK2)

Kural1, altinda yatan
gerekeelerle agiklama, diger
kurallarla iligskilendirme

Bir kavramin
kullanim amacini
gerekcesiyle birlikte
aciklama (6rnekle,
farkl temsillerle)
(IK3)

Kavramin kullanim amacini
gerekceleriyle agiklama,
diger ozelliklerle
iliskilendirme

Islemin
uygulanmasinin
gerekcelerini
aciklama (6rnekle,
farkl temsillerle)
(IK4)

Yapilan islemlerin
nedenlerini ve sonuglarini
mantiksal olarak agiklamasi
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Problem C6zme Diizeyi

Kavrami bir
problem durumu
icinde agiklama
(iP1)

Agiklamalarinda kavrami
bir problem durumu i¢inde
aciklayarak kullanmasi

Problem ¢6zme
stratejilerini
kullanma (iP2)

Problemlerin ¢oziimiinde
kullandig1 problem ¢6zme
stratejilerini gerekgeleriyle
birlikte a¢iklamasi,
problemleri birden fazla
¢Oziim stratejisi ile ¢6zme
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EK7

Katilimcilarin inang kodlari frekanslar

Ogretmen
Aday1

Matematigin Dogasina Yonelik
Inang

Veri Isleme Ogrenme Alanimin
Dogasina Yonelik Inang

Arag
Odakl1

Amag
Odakl1

[lerleme
Odakh

Islev
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