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Onsoz

Sempozyumlar Bilim Ekosisteminin Cansularidir. Tipki canlinin yasayabilmesi,
cogalabilmesi i¢in uygun ekosistemlere ihtiyaci oldugu gibi bilginin de yasamasi ve degiserek
gelisebilmesi i¢in uygun ortamlara ihtiyaci vardir. Bu da bilim ekosistemidir. Dolayisiyla, bir
yerde bilimin yesermesi ve gelisebilmesi i¢cin uygun bilim ekosisteminin olugmas1 gerekir.
Piaget’nin adaptasyon kuraminda agikladigi gibi bilim ekosisteminde mevcut bilgiler ile yeni
fikirler arasinda baglar kurulur ve yeni bilgiler ortaya c¢ikar. Piaget’nin bilginin olusumu
siirecinde bahsettigi adaptasyon dongiisii sadece bireyin kendi basina ¢evresiyle etkilesimi ile
gerceklesmez. Karl Popper bilginin olusumunu, bireyin ¢evresiyle etkilesimine sosyal bir
boyut daha ekleyerek aciklamaktadir. Ona gore bireyin ii¢ farkli diinyasi vardir. Birinci
diinyasi1 kendi i¢ diinyasidir. Bireyin birinci diinyada kurdugu bilgileri kendi deneyimlerinden
ve inanglarindan kaynaklanmaktadir. Ikinci diinya ise bireyin fiziksel cevresidir. Birey, birinci
diinyada kurdugu 06znel bilgilerinin pratiklere uyup uymadigina, deneyimleri dogrulayip
dogrulanmadigina bakar. Bu asamaya kadar kurulan bilgiler 6znel bilgilerdir. Bireyin iiglincii
diinyas1 ise onun sosyal diinyasidir. Dolayisiyla, bir matematik egitimcisinin {i¢iincii diinyasi,
birinci ve ikinci diinyasinda kurdugu bilgilerini paylastigi sempozyumlardir, ¢alismasini
gonderdigi dergilerdir, seminerlerdir ve c¢alistaylardir. Matematik egitimcisinin {i¢iincii
diinyasi kisaca “matematik egitimi diinyasidir”. Matematik egitimcisinin mesleki deneyimleri
boyunca birinci ve ikinci diinyasinda kurdugu bilgiler iiciincii diinyada paylasiliyor ve
dogrulaniyor ise ancak o zaman bu bilgiler nesnel ve bilimsel bilgilere donlismektedir.

Acaba bildiklerim dogru mudur?

Bildiklerim ne kadar dogrudur? Bilimle ugrasanlar bu soruyu kendilerine sormadig: siirece
yeni bilgiler iiretmeleri, bilim yapmalar1 miimkiin degildir. Insanlar “acaba bildiklerim dogru
mudur” sorusunun cevabini da tek baslarina veremezler. Karl Popper’in dedigi gibi “bilgi
sosyal etkilesim siireci icerisinde siibjektiflikten objektiflige dogru evrilerek gelisir”. Bilimle
ugrasanlar  bildiklerinin dogrulugunu anlayabilmesi i¢in kendi alaninda ¢alisan
meslektaslariyla bunlar1 paylasma, tartisma ve uzlagma firsatlarini kullanmalidir. Bu firsatlar
bilimsel dergilerin, seminerlerin, ¢alistaylarin, sempozyumlarin ve kongrelerin olusturdugu
ortamlarda gergeklesir. iste bir {ilkenin bilim ekosistemi de buralarda gelisir.

Az bilgi ¢ok ego, cok bilgi az ego.

Kendimize “acaba bildiklerim dogru mudur veya ne kadar dogrudur” sorusunu sorma
ihtiyacini hissetmiyorsak demek ki bildiklerimizden ¢ok eminiz. Bunun anlami sudur: demek
ki biz yeni seyler iizerinde diislinmiiyor ve sorgulamiyoruz. Aslinda bilim insani olarak
ontimiizde iki yol vardir: bilim ve sahsi diisiinceler. Birincisi bize “acaba bildiklerim dogru
mudur” sorusunu sordurur ve yeni bilgilere yol acar. Ikincisi ise sahsi diisiincelerimizden veya
sahsi inanislarimizdan ¢ok emin oldugumuz igin bize acaba sorusunu sordurmaz. ikinci yolu
benimsemissek, sahsi diisiince ve inanislarimizi bilimsel zeminlerde paylasima ve tartismaya
acma ihtiyact da duymayiz. Bu yol bizi cehalete tagir. Unutmayalim ki Gothe’ nin dedigi gibi
“diinyada eyleme gec¢mis cehaletten daha korkuncu olamaz”. Iste bu noktada sempozyumlar,
kongreler sahsi diisiince ve deneyimlerimizin sosyal etkilesim siirecinde bilimsel bilgiye
doniisebilecegi ortamlardir. Umit ediyorum ki 4. Uluslararas1 Tiirk Bilgisayar ve Matematik
Egitimi Sempozyumu sizlere boyle ortamlar ve firsatlar sunmustur.



Sempozyumlar Ulkemizde Uvey Evlat Muamelesi Gormektedir. Ibn-i Sina’nin hepimizin
bildigi soziinii tekrar hatirlayalim: “Bilim, itibar gormedigi toplumlar: terk eder”. Bu soz
sanki tarihten siiziilerek gelip bugilin yeniden kurmaya ihtiyag duydugumuz bilim
ekosistemimize isaret etmektedir. Bu sempozyumlar bir yerde bilime itibar edildiginin
gostergesidir. Ne kadar nitelikli bilimsel dergilerimiz olursa, ne kadar nitelikli kongrelerimiz
olursa bilim ekosistemimiz de o denli zenginlesecek ve yeni bilgilerin yesermesine elverisli
hale gelecektir. Her seye ragmen matematik egitimcilerinin bulugsma noktasi olan Tiirkbilmat
Sempozyumlar1 adim adim kararli bir sekilde nitelikten 6diin vermeden biiylimektedir.

Hakem siirecinden gecerek kabul edilen 455 bildiri, 10 kapsamli aragtirma c¢alismasi ve 3
calistaya yer verilen sempozyumda farkl iilkelerden katilim gosteren 5 ¢agrili konusmaci yer
almistir. Ana temast “Matematik Egitimi 4.0” olan sempozyum katilimcilara matematik
egitiminin bugiinii ile ilgili paylasimlar yapma firsati verirken yarni ile ilgili tartigma
ortamlar1 sunmustur. Bu baglamda farkli {ilkelerden katilim gosteren akademisyenler kendi
matematik egitimi sistemlerinde yasadiklar1 tecriibeleri paylasirken Tiirkiye gibi farkli bir
iilkenin egitim sistemini de inceleme sansi yakalamislardir. Bir 6nceki sempozyumda ilk kez
alaninda uzman matematik egitimcilerinin tamamlamis oldugu kapsamli arastirma
caligmalarina yer verilmisti. Bu sempozyumda da kapsamli arastirma sayisinda goriilen artis,
ayn1 zamanda katilimcilara farkli bakis agilar1 kazandirma agisindan degerli goriilmektedir.
TURKBILMAT sempozyumlarinda diger sempozyumlardan farkl1 olarak paralel oturumlarda
daha az bildiri daha fazla siire yaklasimi bu yil da siirdiiriilmiis ve her bir sunum i¢in 20’ser
dakika siire verilmistir. Sempozyumda sunulan bildirilerden 167'sine tam metin olarak hakem
degerlendirmesi silirecinden gegerek bu e-kitapta yer verilmistir. Tam metin bildirilerden
olusan 4. Uluslararas1 Tiirk Bilgisayar ve Matematik Sempozyumu e-kitabinin matematik
egitimi alaninda 6nemli bir kaynak olacagina inaniyorum.

Son olarak, 26-28 Eyliil 2019 tarihlerinde sizleri Izmir’de agirlamis olmaktan biiyiik bir
mutluluk duydugumuzu belirtmek istiyorum. Sempozyuma anlam katan elbette onun
katilmcilaridir.  Tiim  katilimcilara  tesekkiir  ediyorum.  Ayrica, sempozyumun
gerceklesmesinde ev sahibi {iniversitemizin ¢ok degerli katkilar1 olmustur. Bu vesileyle Dokuz
Eyliil Universitemizin Saym Rektdriine, Buca Egitim Fakiiltesi Dekanina ve degerli
akademisyenlerine ¢ok tesekkiir ediyorum. Elbette diizenleme kurulunda yer alan, Buca
Egitim Fakiiltesinin, Matematik Egitimi Derneginin ve Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi
Dergisinin degerli bilim insanlar1 olmasaydi bu sempozyum basarili bir sekilde gerceklesmis
olmayacakti. En biiyiik takdiri onlar hak etmistir. Tesekkiirler sayin sempozyum diizenleme
kurulu tiyelerimiz.

Selam ve Saygilarimla,
Prof. Dr. Adnan Baki

4. Uluslararasi Tirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu
Diizenleme Kurulu Bagkani



Preface

Symposiums are the water of life of the science ecosystem. Just as a living thing needs proper
ecosystems to survive and grove. Similarly, science also needs appropriate environments to
survive and evolve. This is the science ecosystem. Therefore, in order for science to flourish and
develop, a suitable science ecosystem must be established. As Piaget explains in his adaptation
theory, there is a link between existing knowledge and new ideas in the science ecosystem and
new knowledge emerges. The adaptation cycle that Piaget talks about in the formation of
knowledge is not only constructed by the individual's interaction with his environment. Karl
Popper explains the formation of knowledge by adding a social dimension to the individual's
interaction with his/her environment. According to him, the individual has three different worlds.
His first world is his inner world. The knowledge that the individual establishes in the first world
stems from his own experiences and beliefs. The second world is the physical environment of the
individual. The individual looks at whether his/her subjective knowledge in the first world
conforms to the practices and validates the experiences. The information established up to this
stage is subjective. The third world of the individual is his/her social world. Therefore, the third
world of a mathematics educator is the symposiums, the journals, seminars and workshops where
s/he sends his/her works, shares his/her knowledge. The third world of mathematics educator is
simply “the world of mathematics education”. Only if the knowledge that the mathematics
educator has established in his / her first and second worlds is shared and verified in the third
world during his / her professional experience, then this knowledge becomes objective and
scientific knowledge

Is it true what I know? How true is what I know?

It is not possible for those who are engaged in science to produce new knowledge and to do
science unless they ask themselves this question. I wonder how true what I know? People cannot
answer this question alone. As Karl Popper clarifies it, “knowledge evolves from subjectivity to
objectivity in the process of social interaction”. Scientists should use opportunities to share,
discuss, negotiate and compromise with colleagues working in their field to understand the
accuracy of what they know. These opportunities take place in the context of scientific journals,
seminars, workshops, symposiums and congresses. This is where the science ecosystem of a
country develops.

Less knowledge huge ego, much knowledge less ego.

If we do not feel the need to ask ourselves the question that is what I know is true or how true, then
we are very sure of what we know. This means that we are not thinking and questioning new
things. In fact, as a scientist, we have two ways: science or personal beliefs. The first provokes
ourselves to ask the question "How true is what I know" and leads to new knowledge. The second
does not allow us to ask the question because we rely heavily on our personal thoughts or personal
beliefs. If we accept the second way, we do not need to share and discuss our personal thoughts
and beliefs for scientific reasons. This road leads us to ignorance. Let's not forget what Goethe
said: There can be nothing more terrible than ignorance that took action in the world. At this point,
symposiums and congresses are the environments in which our personal thoughts and experiences
can be turned into scientific knowledge in the process of social interaction. I hope that the Fourth
International Symposium of Turkish Computer and Mathematics Education provides you with
such environments and opportunities.

v



Symposiums in Turkey are treated as stepchildren. Let us recall Ibn Sina's word that we all
know: "Science leaves societies where it is not respected'. These symposiums are an indication
of the appreciation and reputation of science in one place. If we have qualified scientific journals
and congresses, our scientific ecosystem can become enrich and become more suitable for the
emergence of new information. Nevertheless, Turkbilmat Symposiums, the meeting point of
mathematics educators, grow steadily step by step without compromising on quality.

In this symposium, 455 papers and 10 research studies accepted through the peer review process
were presented. In addition, 3 workshops were held and 5 invited speakers from different countries
participated. The symposium, whose main theme is Mathematics Education 4.0, provided
participants with the opportunity to share their knowledge of the present day of mathematics
education, as well as discussion areas for the future. In this context academicians from different
countries shared their experiences in mathematics education and had a chance to review the issues
in Turkish mathematics education. In the previous symposium, research studies completed by
expert mathematics educators were included for the first time. The increase in the number of
research studies in this symposium is also considered valuable in terms of providing different
perspectives to the participants. In TURCOMAT symposiums, unlike the other symposiums, in
parallel sessions, less papers and more time approaches were continued this year and 20 minutes
were given for each presentation. 167 of the papers presented in the symposium was submitted to
this e-book as a full text through the peer review process. I believe that the e-book of the Fourth
International Symposium of Turkish Computer and Mathematics, which consists of full text papers,
will be an important resource in the field of mathematics education.

Finally, I would like to express our pleasure to welcome you in Izmir on 26-28 September 2019. Of
course its participants that give meaning to the symposium. I would like to thank all participants. In
addition, the host university has made a valuable contribution to the organization of the
symposium. [ would like to take this opportunity to thank the Rector of Dokuz Eyliil University,
the Dean of the Buca Faculty of Education and his distinguished academicians. Of course, this
symposium would not have been successful if there were not valuable scientists in the organizing
board of the Buca Faculty of Education, the Mathematics Education Association and the Turkish
Journal of Computer and Mathematical Education. They deserve the greatest appreciation. Thank
you, members of the symposium organizing committee.

All best wishes

Prof. Dr. Adnan Baki
Chairman of the Organizing Committee
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Mathematics education in the 4™ Industrial Revolution: The
role of artificial intelligence

Assoc. Prof. Dr. Wee Tiong Seah

Melbourne Graduate School of Education, the University of
Melbourne, Australia

1. Maths Education and The 4th Industrial Revolution

The current era of the Fourth Industrial Revolution [4IR] was introduced by Klaus Schwab in his 2017 book
of the same title. In his introduction to the book, Schwab (2017) expressed the view that although many of the
innovations we see today “are in their infancy, but they are already reaching an inflection point in their
development as they build on and amplify each other in a fusion of technologies across the physical, digital and
biological worlds” (p. 7). Also known as ‘Industry 4.0°, the underlying pivotal technologies include Internet of
Things, cyber-physical systems, big data analytics, and artificial intelligence [Al] (Roemer, 2018).

We are often reminded that the disruptions to work and life in the 4IR will be more phenomenal than the ones
which humankind had witnessed in the last two to three centuries. How then will school mathematics education
look like in the 4IR, as it is impacted by the changes in the society and at the same time, as it continues to play a
role in preparing the young for work and life in the 4IR and beyond? Given a potentially refined purpose for
school mathematics education, what roles might Al play to support it?

This talk is aimed at stimulating our discussions in both these areas. It will thus have two parts to it. In the
first part, the talk will focus on how school mathematics education should and can play a crucial role in
educating our next generations so that they may thrive in their personal and working lives. In the next part, the
talk will explore the roles that Al may play in the context of what school mathematics education looks like in the
4IR.

2. The Uniqueness of The Fourth Industrial Revolution

The First Industrial Revolution which began in 18" Century Britain harnessed the power of steam to bring us
mechanical power, shifting the global geopolitical centre to the West with it. This was followed by the Second
Industrial Revolution in the 19th Century, when electricity afforded mass production for the world’s consumers.
The Third Industrial Revolution in the 20™ Century continued the trend of changing all aspects of people’s lives,
launching the digital world with advances in electronics and information technology. While this too was
associated with the emergence of a new energy source (i.e. nuclear energy), advances in the world’s industries
were not directly linked to this new energy source.

In this context, the 4IR is unique in several ways. It has not been powered by the discovery of any new
energy source. Rather, it builds upon the innovations afforded by the digital world, bringing together the
technologies of the physical, digital and biological worlds to create virtual worlds that disrupt (and advance?) all
aspects of work and life in the real world. In this new cyber-connected era, the skills required of the next
generation of professionals and workers will be very different from what we have been used to. As the Internet
of Things, cyber-physical systems, big data analytics, and artificial intelligence take over tasks which require
specialised knowledge and skills of discrete subjects including mathematics, key skills demanded by the future
workforce would include design mindset, social intelligence, new media literacy, virtual collaboration, and
computational thinking (Institute for the Future, 2011). A valuing of trans-disciplinarity and cross-cultural
collaboration will be crucial in facilitating these and other 21st century skills. In particular, WEF (2015)
conceptualised a set of 16 21st Century skills grouped into three categories, that is, foundational literacies,
competencies, and character qualities. While numeracy/mathematics would contribute to attainment in the 6
foundational literacies, the other ten 21% Century skills are soft skills made up of 4 competencies (i.e. critical
thinking / problem-solving, creativity, communication, and collaboration) and 6 character qualities (i.e. curiosity,
initiative, persistence / grit, adaptability, leadership, and social and cultural awareness).
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It is worth noting that the term ‘competency’ has been used differently in different places. The European
Framework for Key Competences (Education Council, 2006), for example, proposed 8 competencies in the form
of: communication in the mother tongue; communication in foreign languages; mathematical competence and
basic competences in science and technology; digital competence; learning to learn; social and civic
competences; sense of initiative and entrepreneurship; cultural awareness and expression. As such, a distinction
will be made in this talk between cognitive skills (what to learn), and soft skills (how to learn).

Arguably, the 4R also coincides with a shift of the global geopolitical centre away from the Western world,
after its dominance in the last 200 or so years. This happens at a time when the world in the 4IR is increasingly
connected, both physically and digitally, a scenario in which access to up-to-date and historic data are both
crucially important. In this context, it is not clear what the implications might be with regards to how the 4IR
evolves, if big data sharing is limited by the server locations and restrictions of the world’s two largest
economies.

3. Mathematics Education In The 4th Industrial Revolution

If mathematics education in much of the 20th Century was involved with the development of one’s facility to
compute efficiently and accurately, the importance — and potential — for soft skills to be taught through
mathematics began to be recognised as early as the turn of the century. The USA report ‘adding it up: helping
children learn mathematics’ (National Research Council, 2001) had proposed five interwoven components of
mathematical proficiency, which are adaptive reasoning, strategic competence, conceptual understanding,
productive disposition, and procedural fluency. Whereas conceptual understanding may relate to the cognitive
subjects, the other four components are the soft skills which support and underlie student proficiency in
mathematics.

In the two decades since, we have been witnessing increasingly more competency-based (mathematics)
curriculum reforms around the world. The Danish KOM Project identified eight mathematical competencies,
namely, thinking mathematically, posing and solving mathematical problems, modeling mathematically,
reasoning mathematically, representing mathematical entities, handling mathematical symbols and formalisms,
communicating in, with, and about mathematics, and making use of aids and tools (Niss, 2003) The 2007 Sri
Lankan competency-based mathematics curriculum aimed to inculcate 31 main competencies (Egodawatte,
2014). Given that these are phrased in a way such as ‘manipulates the mathematical operations in the set of real
numbers to fulfill the needs of day-to-day life’ (Egodawatte, 2014, p. 52) and ‘factorizes algebraic expressions
by systematically exploring various methods’ (Egodawatte, 2014, p. 53), the focus in Sri Lanka might still have
been guided by interest in the cognitive knowledge and skills.

In the 2010s, the Australian Curriculum (ACARA, 2013) introduced a set of 4 mathematics proficiencies,
that is, reasoning, problem-solving, fluency and understanding. Even Finland and Korea, which have been
emphasising the teaching of soft skills for quite a while, had also consolidated their competency teaching. While
the latest Finnish mathematics curriculum emphasises problem-solving and applications, the National Core
Curriculum advocates for the students’ development of cross-cultural communication, active participation in
society, and entrepreneurship.

While there is no doubt that relevant competencies and character qualities should be taught through
mathematics and other school subjects, these soft skills also support a student’s engagement with and
performance in mathematics. The inculcation of problem-solving and collaboration skills in students, for
examples, allows students to learn mathematics more effectively through these means. At the same time, when a
student develops a valuing of perseverance and/or curiosity, these character qualities also enhance the quality of
any student’s mathematics learning.

For many classroom teachers, this shift from an emphasis on cognitive skills to that of soft skills, and from a
consideration of what students learn to how students learn, presents challenges in lesson planning, delivery and
assessment. While pre-service mathematics teacher courses normally equip the beginning teachers with
knowledge and skills in the teaching of mathematics in the classroom (e.g. how to teach fractions), these courses
have generally not taught beginning teachers how to develop and hone soft skills such as cross-cultural
communication and entrepreneurship.

4. Artificial intelligence in the mathematics classroom

Artificial intelligence systems and software have made their way into the school classroom for a few years
now. Al can play at least two roles to support a teacher’s practice, that is, to relieve the teacher from some tasks,
and to perform tasks which had hitherto been impossible for teachers to perform. In the mathematics classroom,
these Al functions can also facilitate students’ learning of the subject. An example of each of the two roles is
provided below.



One of the challenges facing many a mathematics teacher in many parts of the world is the reality of the
mixed-ability classroom. In Australia, for example, one can expect to find students in a typical class in the first
year of secondary schooling represent seven years of mathematics performance (Maths Pathway, 2019)! In such
a classroom environment, it is not easy for mathematics teachers to cater to the large range of learning needs
amongst their students, such as during student seatwork. With the assistance of Al, equity of teacher practice can
be enhanced when the teacher is provided with real-time data which relate to any particular student’s learning
attributes such as signs of stress. This way, a mathematics teacher can also monitor the quality of his/her own
mathematics teaching. There are also Al systems which track any particular student’s current working out,
complete with error analysis, so that the mathematics teacher can use this information to decide who to devote
his/her attention to in the next few minutes, exemplifying adaptive or personalized learning. However, there are
also evidence of resistance to such use of technology, stemming from privacy fears (see, for example, Cook,
2018).

Al can also be deployed to bring about consistency in teacher decisions, which is elusive to many. Despite
the best of our intentions, our assessment of phenomena around us — and the associated decisions we make and
actions we take — are often coloured by our emotional states, attitudes, and beliefs. Unlike humans, however,
Al’s decision-making is guided by algorithms the execution of which is not affected by emotions. Decisions
made by Al regarding the evaluation of students’ mathematics work and the subsequent awarding of marks in
assessment tasks can thus be blind to student attributes such as gender, ethnicity, perceived mathematics
abilities, and socio-economic background. This will have important implications to the educational experiences
and emotional well-being of many students whose mathematics potential might have been unfairly judged by
teachers. Having said this, regulations need to be in place to ensure that emotional biases are not programmed
into the Al systems in the first place, as illustrated in cases involving Amazon’s Al recruitment software
demonstrating bias against women (Dastin, 2018), and an algorithm widely used in the US legal sector to predict
criminal reoffence which was found to be discriminating against black defendants (Revell, 2018). At the same
time, there are also instances in the (mathematics) classroom when what is otherwise perceived as bias might
have been intended by a teacher to be a compassionate act.

Despite the many Al applications outlined above which can enable mathematics teachers to teach more
effectively than before, Al does not appear to be able to directly support the teaching of soft skills. Yet, as we
discussed earlier, students’ acquisition and mastery of 21 Century soft skills is key to their well-being and
thriveability in the 4IR. Thus, while the technologies of 4IR may help mathematics teachers deal with issues
encountered many decades ago, 4IR also introduces new challenges to mathematics teachers which its
technologies are yet able to help conquer. At the same time, as the examples above allude to, adoption of Al in
the (mathematics) classroom may still be faced with community fears and uncertainty.

However, it may also be said that Al’s roles in mathematics education in the 4IR free up time for
mathematics teachers to focus on the teaching of soft skills to their students, through their mathematics teaching.
Perhaps this is why jobs in the (mathematics) teaching profession will not be threatened by advances in robotics
and Al!
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Supporting Students' Engagement in Authentic Mathematical
Activity: Designing Instruction for Conjecturing, Generalizing,
and Proving

Prof. Dr. Amy Ellis

University of Georgia, USA

Generalization and proof in mathematics has received increased attention in recent years, with researchers
arguing that both be a central part of the education of all students at all grade levels (e.g., Kieran, 2007; Mason,
Burton, & Stacey, 2010; Mata-Pereira & da Ponte, 2017; de Villiers, 2010). The importance of generalizing and
proving are reflected in curricular materials (e.g., Hirsch et al., 2007), and in the national mathematics standards
across multiple countries (e.g., Council of Chief State School Officers, 2010; Ministry of Education of the
People’s Republic of China, 2003; Ministry of National Education (MoNE), 2018; UK Department of Education,
2009). Despite the importance of generalizing and proving, research reveals pervasive student difficulties in
creating and proving correct general statements (Cadez & Kolar, 2015; Mason, 1996; Pytlak, 2015; Zazkis &
Liljedah, 2002). Further, fostering correct generalization and proof remains a challenge for teachers (Callejo &
Zapatera, 2017; Cockburn, 2012; Mouhayar & Jurdak, 2012); teachers need support in learning how to help
students develop generalizing and proving abilities, including increased access to tools and resources. | will
discuss a program of study that addresses these challenges by identifying research-based strategies for students’
conjecturing, generalizing, and proving activities. This research program is situated in middle-school algebra,
and | will share examples from student learning about linear and quadratic functions to highlight how reasoning
with real-world quantities can support students’ mathematical thinking.

Quantities are students” mental constructions of an object, a quality of the object, an appropriate unit or
dimension, and a process for assigning a numerical value to the quality (Thompson, 1994). Length, speed, area,
and volume are examples of attributes that students can quantify. When students reason with quantities, they
operate with relationships between them; quantitative operations are conceptual operations for conceiving new
quantities in relation to one or more already-constructed quantities (Thompson, 2011). Students can compare
quantities additively, for instance by comparing how much taller one person is than another, or multiplicatively,
by determining how many times taller one object is than another. The associated arithmetic operations would be
subtraction and division (Ellis, 2007; Thompson, 1994). Studies on supporting students’ generalizing and
proving indicate that allowing students to reason with quantities and their relationships can provide a meaningful
conceptual foundation for creating conjectures and generalizations, and can also provide a way for students to
understand why those generalizations would hold true; i.e., to develop deductive arguments and proofs (Ellis,
2007; 2011, Ellis, Ozgur, Kulow, Williams, & Amidon, 2015; Thompson & Carlson, 2017).

Following this line of research, | have developed five design principles for supporting students’ conjecturing,
generalizing, and proving in algebra. These principles are situated in the position that reasoning with quantities,
particularly those that covary, can support students’ abilities to investigate why their conjectures and
generalizations hold true. Covariation is a mental activity in which a student can hold in his or her mind a
sustained image of two quantities’ values varying simultaneously (Castillo-Garsow, 2013; Saldanha &
Thompson, 1998). Thinking covariationally means coupling two quantities together so that one can track either
quantity’s value with the immediate and explicit understanding that at every instance, the other quantity also has
an associated value. The first two principles address ways to support students’ investigation within covariational
contexts:

Design Principle #1: Create tasks that require students to simultaneously track two quantities that continuously
vary together. The idea of function is rooted in a sense of growth and continuous join variation (Kaput, 1994).
Students, however, do not often experience opportunities to actually attend to quantities that change together.
Instead, they are provided with static values of two quantities, often in tabular or graphical form, and they never
have to actually imagine the quantities changing. My research team and | focus on the design of dynamic tasks
that students can observe and manipulate, such as rectangles that grow in length or grow simultaneously in
length and area, gears that rotate together, or characters that walk at a constant speed across a screen.
Technology can provide a way to design dynamic tasks that encourage students to watch quantities changing
together, or to manipulate one quantity and observe how those manipulations affect the other quantity.

Design Principle #2: Remove students’ ability to measure or calculate. We can put students into contexts where
they have to attend to two covarying quantities, but if we allow them to measure those quantities immediately,
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then they will never have to develop the conceptual skill of covariation. As soon as students have access to
measurements, they can work with the measurements themselves, rather than the changes in the quantities. For
instance, consider a rectangle that grows in length. Students can compare the length of the rectangle to its area,
determining how much area is added for each amount of length. If there are no numbers or units connected to the
growing rectangle image, then students will have to create a multiplicative comparison between the length and
the height. Perhaps they might reason that because the height is about 1.5 times as tall as the length and for any
given arbitrary unit of length that they add to the rectangle, there is consequently 1.5 times as much area being
added simultaneously. In order to reason this way, students must form a mental ratio, and can begin to reason
that the ratio of change between area and length will always remain constant, so the relationship will be linear.
If, however, students are provided with numbers or a way to directly measure length and area, they can simply
work with the numerical comparisons without ever having to mentally covary length and area. Eventually, of
course, students will have to develop ways to measure and calculate, but requiring them to reason without
measurement first can help them develop covariation skills.

Design Principle #3: Predict before calculating. Asking students to make predictions can encourage
conjecturing. We encourage students to make observations and pose their own questions. For instance, say
students work with two gears that rotate together, one with 8 teeth and one with 12 teeth. Students can be
encouraged to observe which gear makes more rotations and which gear makes fewer rotations, they can
investigate ways to determine how many rotations each gear makes compared to the other, and then they can be
asked to predict what might happen in different circumstances. For instance, if we replaced the 8-tooth gear with
a gear that was even smaller, what would happen to the rotations of the other gear? What if we replaced the large
gear with a different gear that was twice as large? We encourage students to describe their observations and
write down their predictions first, before then testing their predictions. Developing a habit of predicting can
enable students to become accustomed to making their own observations and associated conjectures. Situating
their exploration within quantitative contexts can also help them make conjectures that are testable and
accessible to further investigation.

Design Principle #4: Make mathematical operations explicit. Student generalizing can be supported by drawing
attention to their own mathematical operations and encouraging them to describe and articulate those operations.
After making and testing predictions for multiple cases, for instance, students can be asked to write down what
they think might happen in the general case. For the gear example, we could ask students, “Say you have two
gears, one small and one big. What will happen to the rotations of small gear if you make the big gear twice as
large as it was before?” Other ways to help students make their own operations explicit can include guiding them
to reflect on how they solved a series of problems and imagine what was similar about their activities and
solutions across all of them, asking students to describe what was the same and what was different across various
tasks or contexts, and showing variation across tasks. Students can also develop generalizations from working
with just one task or context by considering big numbers or describing general strategies.

Design Principle #5: Explain why. By situating students’ exploration within contexts that are observable and
open to manipulation, we provide them with the tools to explore and explain why their conjectures and
generalizations must be true. Especially at the younger and middle grades, students require more concrete
contexts in order to develop meaningful justifications, which is an activity that is important to foster early in
order to develop the skills necessary for proving in high school and beyond. We encourage students to explain
why their generalizations and conjectures must hold, rather than merely explaining what the solution is or how
they reached it. It is also important to develop a culture of explaining why, setting up classroom norms in which
explaining why is an expected and normal part of daily activity. With younger students, we ask them to pretend
that they have to explain why a statement must be true to their younger sibling or a student in an earlier grade.
We also provide justifications and proofs from other hypothetical students, and ask the students to evaluate their
validity. With older students, we share explicit criteria for valid proofs, and ask them to evaluate one another’s
arguments. With these activities, it becomes possible to promote a culture that values curiosity and
understanding why things work, which is a critical aspect of deductive argumentation.

Meaningful mathematical activity includes creating conjectures and generalizations and developing deductive
arguments for explaining why those conjectures and/or generalizations hold true. Mathematics is not a static set
of rules or procedures, but instead includes the development of new ideas and the achievement of insight and
understanding. All students should have access to meaningful mathematical activity in their school experiences
at all grade levels. In many contexts, current forms of school instruction rob students of opportunities to engage
in sense making, conjecturing, generalizing, and proving. One way to provide students with better access to these
activities is by situating their exploration within quantitative contexts, which offer natural opportunities to
investigate, conjecture, and explain why.
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New tendencies of ICT in Education, towards Mathematics
Prof. Dr. Doutor Pedro Tadeu

Polytechnic of Guarda, Portugal

Science and knowledge are the key factors for the so-called development in society, according to this, they
should be seen as a priority by governments and schools all around the world. In spite of the massive
technological development that is going on around us, Education, and more precisely Mathematics as one of the
more important sciences and source of knowledge, are still a little bit left on the border of innovation, outside of
the door of the classroom. But since Mathematics is the most important component of science would be
extremely important that the student fully understands its meaning, and all the aspects of the different
applications in real life, we, the teachers/researches, know that our work will be more easy inside of the
classroom. However, what we have in our schools it’s not this situation, clearly, the vast majority of students
continue to consider Mathematics a difficult subject to learn. A close look to Figure 1, PISA world map average
score of Mathematics, Science and Reading and then to the Table 1, Results for Mathematics, and it’s possible to
see that still there are a lot of countries that need to correct their scores.
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4.1 Macau 5213 52, | Moldova m3i
5. | Estonia 5243 53. | Montenegro 4187
6. | Canada 5231 54, | Costa Rica 4157
6. Talwan 5231 55. | Albania 4150
8. | Fintand 5221 55, | Thailand 4150
9.| South Korea 5190 51. | Mexico an
10.| China 5143 58. | Columbia 4103
11.| ircland 509.3 59.1 Datar 4013
11.| Sloven 5093 60, | Georgla 4053
13, Ty 508.0 61.| Jordan 3990
13.| Netherlands 5080 62. | Indanesia 3953
15.| Switzerland  506.3 63.| Brail 3950
16.| Mew Zealand 5057 64.| Peru 3940
11.| Denmark 504.3 65.| Lebanon 363
11.] Norway 5043 66.] Tunisia na3
19.| Poland 5031 61.| Macedonia, Rep. 369.0
20| Belgium 5021 68.| Algeria 3620
21.| Australia 5023 69, | Koseva 3857
.| Vietnam 5023 10.| Dominican Rep. 3393

Figure 1. PISA world map average score (from http://factsmaps.com/pisa-worldwide-ranking-average-score-
of-math-science-reading/)
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This means that schools/teachers/researchers need to pay attention to these results, we need to know and
understand what is going on, developing even more innovative ways of using the world of tools that are around
us, namely ICT.

Table 1. PISA 2015 mathematics results

I 7 ey g e e

2 Hong Kong 548 21 New Zealand 495 -_-
3 Macau 544 22 Vietnam 495
4 Tarwan 542 23. Anstralia 494
AL Japan 532 24, Sweden 404
() China 531 25, Russia 404
A South Korea 524 26. France 403
8 Switzerland 521 27. United Kingdom 492
9 Estomia 520 28. Portugal 492
10. Canada 516 20. Czech Republic 492
11 Netherlands 512 30. Ttaly 490
12. Finland 511 31 Iceland 488
13. Denmark 511 32. Spain 486
14. Slovenia 510 33 Luxembourg 486
15. Belgium 507 34 Latvia 482
16. Germany 506 35. Malta 479
17. Ireland 504 36. Lithuania 478
18. Poland 504 37. Hungary 477
19. Norway 502 38. Slovakia 475

30. United States 470
40. Israel 470
41. Croatia 464
42. Argentina 456
43. Greece 454

We know that The student is no longer the same introverted child that studies in the workbenches of fifteen
or twenty years ago, he belongs to a time with smartphones, tablets, and a wide range of news portable
technologies at his disposal (Tadeu & Brigas 2018). So along with the society changes, also the students are
different, demanding also for changes inside the education process. The teaching and learning process it’s
moving towards a new paradigm.

To see the big picture let’s think about the following story that I tell the students in my institution that will be
future teachers:

Imagine that a doctor from the middle of 19th century arrives today to an operating room in the hospital.
Well, would be incredibly desperate for him, how to deal with all the different technologies and materials
that exist, and of course, even if some technics are the same, the way that we use them should be rather
different. Now, imagine a teacher from the same century arriving at a normal daily classroom, the story
could be different. Maybe in most of our schools, he doesn’t have any problem to fit... (Pedro Tadeu)
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Classrooms should be communities where we can share mathematical knowledge and research regarding new
and interesting things connected to real life. Schools should have adequate resources, ICT or new manipulable
materials, and teachers need to involve students in the process by using these tools in such way that students are
conducting the process, not mere observers.

There are several studies that show us the importance of using process connected to the previous ideas. We
have researchers pointing out this, starting in the last century (Ernest, 1988), and others more recent (Kristie
Cole, 2018). There is a huge gap of 30 years of difference between the last two authors,

e what changed in the Education of Mathematics?
e Why aren’t we fully engaged with the new tendencies of society?

Having access to a numerous amount of information, teachers/researchers/governments should act in
different way regarding the students and the competencies that are being delivered in schools.

Let’s talk about new opportunities for Mathematics by using ICT and different manipulable materials:
software, board games, 360 degrees cameras or VR glasses among several different tools.

Mathematics deserve the effort from ALL OF US!
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Making Constructionism work at scale: The story of
ScratchMaths

Prof. Dr. Richard Noss

University College London, UK

In most countries in the developed world, schools have relatively easy access to hardware and software.
However, a comprehensive set of materials designed to support a computing curriculum that connects with
students and addresses the core concepts of computing is necessary to support implementation (at least in its
early stages), along with documentation of the teacher’s role. Specification of how ‘computing across the
curriculum’ might be realised is critical but largely under-researched. Moreover, curriculum specification is
only the first step towards exploiting computing across the curriculum. What can fluency in programming bring
to learning? What might teachers do to make this happen in their classrooms?

In this presentation, | describe the ScratchMaths (SM) project, which designed and implemented a
longitudinal two-year intervention across English schools to promote students’ (aged 9-11 years) computational
thinking in alignment with mathematical thinking and reasoning, through carefully designed and sequenced
classroom activities involving programming in the box-based language, Scratch.

SM aimed to develop the CT and mathematical knowledge of students aged 9-11 years through
programming. Through a process of design research, SM developed a two-year curriculum for this age group
(YYears 5 and 6 in England), which was aligned to the national computing and mathematics primary curricula,
and required approximately 40 hours of teaching time. The SM curriculum promoted the teaching of carefully
selected core ideas of computer programming alongside specific fundamental mathematical concepts. SM
devised materials for teachers as well as students and for professional development to be delivered face-to-face
over 2 days per year. All the activities and approaches were iteratively designed and trialled in four ‘design
schools’.

I will report the positive impact of SM on student computational thinking(CT), as measured by a CT test at
the end of the first year of the intervention: this was particularly evident among educationally disadvantaged
students. There was no evidence of any interaction between the impact of SM on CT test scores and gender, so
girls and boys both appeared to engage in a with SM to a similar extent. There was no impact of SM on
mathematics attainment as measured by the national mathematics test results at the end of the second year of the
intervention. Mixed results — why, and what, then, of the future?
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1. Introduction

In the world of modern networks, and the fact that the devices are connected to each other to
exchange online data among users, such as playing games, watching movies buying and selling online
.. etc. and because the existence of many software applications, which can penetrate the devices
connected to the Internet without the knowledge of the user, which called malware. Malware is
defined as a software program that is planted in the computer system for the purpose of data theft
without the knowledge of the user [1]. The following are some examples of malware: Trojan horse or
Trojan virus, computer viruses, worms, keyloggers, rootkit and adware [2].

Trojan horse or virus is the most dangerous type of malware, it gives a complete access to the
victim’s device rather than destroying files [3]. Meanwhile, computer virus is a program designed to
infect the computer, and once the computer becomes infected, this program copies or reproduces itself
and it needs another host to be attached to infect a computer [3]. Worms are similar to the computer
virus but do not need another host to attach to in order to infect a computer, worms are considered a
major threat to computer networks [2]. The keylogger is one of the most used programs to spy on
users of computers and mobile devices, where the program stores every keystroke pressed in the
keyboard in a special file which has been planted in advance in the infected device, where the device
automatically send the file to a special E - mail address for a specific period of time, this type of
spyware cannot be detected manually or even using an anti — viruses, because no suspicious behavior
can be detected, and hence make the seriousness of this type of snooping [4]. This type of malware is
also invisible to all applications running on the computer and cannot be seen in the list of applications
that can be removed or updated

Rootkit is a hidden program in the operating system that destroys the computer. This program runs
without restriction. It can control the ACL (Access Control List) one of the features of the Windows
operating system and thus control the software that can be installed on the computer [2] [3]. This
program is also invisible to all applications running on the computer and cannot be seen in the list of
applications that can be removed or updated.

Adware is an advertisement that appears to computer users, these ads may contain malicious
software or spyware programs that harm the computer system [5].

Further, a keylogger is a hardware or software, which used to record all inputs to the device or any
website that has been visited in a special file for the purpose of monitoring the device and sending the
important data to the intruder without the user's knowledge [6].

[7] The keylogger divides into two types, software and hardware. The hardware is a device placed
between the keyboard and the (I/O) units to record the keyboard strokes in a special file (see Figure 1).
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Figure 1. Hardware keylogger [9]

While, software is the installation of an invisible application directly in the device of the user, so
that the application is linked to the operating system of the victim's device records keyboard strokes in
a special file to be sent later via e-mail to the intruder. This application cannot be seen in the list of
programs installed in the device or even using anti-viruses [7].

[4 Intrusion Detection System (IDS) is also can be used to detect and prevent the keylogger, where
IDS has two methods to detect the intruders: signature based and behavior based detection engine. The
signature based detection engine, depends on the use of any exact string matching algorithms to find a
match between the device files and the database predefined and containing the signatures of a
keylogger. This type of detection has one limitation, which is need to update the database continuously
to detect the new possible software keylogger.

The behavior based detection engine, which uses the features, attributes, and methods that the
keylogger may use. This type is considered more effective than the signature based detection engine.

2. Related Works

[8] in this research, the authors developed a server that detects and prevent a keylogger within the
local network. It monitors and collects all the data sent between the devices, if a device sends an email
to a suspicious e-mail address within a certain period of time, which means that the device contains a
keylogger. Then the server immediately closes the port from which the information is sent to the e-
mail address, and also removes the keylogger from that device.

[6] The authors designed and build strategy for discovering keylogger depending on: The infected
medium, type of target device, life time of keylogger and the level of stealth. The keylogger can be a
software to be placed in the operating system or through the hardware, examples of keylogger
development are through the web browser exploit software, where the attack attacks the buffer (buffer
overflow) and allows malicious code to execute. If the device becomes infected, a variable is
implemented to store the keystroke and accordingly attack can obtain the file in which the data is
stored.

[10] In this research, the authors designed a model to discover the keylogger, which containing
three components: A component for the mobile application and its permission, permission analyzer
and keylogger detector. The first component identifies applications and permissions for each
application installed on the device. The second component analyzes the permissions for applications
that want to access the device files through SVM (Support Vector Machine) for training on uninfected
applications. The third component detects the keylogger by machine learning, and when detecting the
keylogger, it works its disable directly.

[11] The researchers proposed a technique to detect the keylogger who try to steal any sending e-
mail by recording the keystroke in a special file, and send it to a particular destination, where the
researchers proposed to create three layouts in a way, that each character has its own symbol. In each
time, a random layout will appear based on the character pressed. For example, when click on any
character in the keyboard, the system creates a special code for that character and specify which layout
of the third layouts should appear, where the three layouts have the same symbol shuffled. Thus, the
intruders will not be able to know exactly which character has been clicked.
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[12] The researchers developed a two-stage program to detect the keylogger. The first stage, is to
isolate the keyboard drivers from the OS kernel in a clean execution environment, and thus they make
sure that the implementation of the driver’s code will not be executed through the implementation of
the OS kernel’s execution. Hence, the proposed system can capture the transfer between the execution
of the keyboard driver and the OS kernel.

The second phase is the online detection stage, where the system creates three protection domains
and have the same memory mapping but the access permissions are different, if the run-time
information does not match with the normal execution profile, this may indicate a keylogger.

[13] The researchers developed a C++ code to detect the user space keylogger, based on the
“GetKeyboardState” or ““GetAsyncKeystate” function in Windows, which returns any key pressed on
the keyboard. The researchers studied the techniques used to obtain information that are used on the
Windows system, such as the key e-mail by collecting and executing source codes to reach their run
time. In the experiments, it was found that the keyloggers worked in the same pattern, and therefore
the behavior of the keylogger was discovered by recording the inputs from keystrokes and by means of
the output in which the 1/O patterns were formed by the keylogger.

[14] The researchers made a suggestion to change the keyboard when entering the websites at each
electronic payment process requesting the password of the electronic payment card. Whenever the user
wants to access a website, the current keyboard is immediately changed to a virtual keyboard, making
it difficult to read the passwords.

[15] The researchers used a honeypot mechanism to monitor the network, and if a keylogger was
detected, it was removed from the network immediately. This approach cannot be used if the intruder
uses database or e-mail addresses to send email of system key log to intruder.

[16] The researchers used encryption and decryption for the key pressed in the keyboard, where
two different keys are used for encryption and decryption processes, a public key and a private key.
The public key is used to encrypt the pressed button, and the private key is used to decrypt the key, so
that the keylogger cannot find out which key was clicked.

3. Proposed Solution

As we have mentioned, a keylogger is a program that is placed in the device without the knowledge of
its owner to steal important data, and has no clear behavior to be easily detected. If the device is in a
network, the firewall is used to detect intruders outside the network who try to access the incoming
network. In addition, Firefox is not able to detect the intruders from within the network. Thus, we need
another software, hardware or combination of both used to detect the internal intruders, which works
behind the Firewall, this hardware or software known as Intrusion Detection System (IDS) [17]. IDS is
divided into two categories: Network based Intrusion Detection System (NIDS) and Host based
Intrusion Detection System (HIDS) [18]. NIDS works at the network level, while HIDS works at the
host level (see Figure 2).

Network Based IDS Host Based IDS
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Figure 2. NIDS Vs HIDS
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NIDS are Intrusion Detection Systems that matches the incoming packets from all devices with the
database of signatures. Once it matched, an alert is generated.

Therefore, the proposed solution relies on examine the status of the network in normal case based on
the following factors: Network Throughputs, Network Efficiency, Data access time for each device
and devices ports, and then save the results in a file (file 1). After that, we will put manually a
keylogger under the same circumstances on one of the devices and re-examine the network again, save
the results for the infected device in another file (file 2). Finally, we will compare the two files results,
a difference is expected between the two results in terms of the factors previously observed. Normal
case works as follows:

Step 1. Generate traffic from all devices.
Step 2. Capture all traffics, and save it in a file (file 1).
Step 3. Measure and analyze: Network Throughput, Network Efficiency, Data access time, and devices ports.
Step 4. Get the first result.

The infected case works as follows:

Step 1. Put a keylogger in a device manually.
Step 2. Generate traffic under the same circumstances of normal case.
Step 3. Capture all traffics, and save it in a file (file 2).
Step 4. Measure and analyze: Network Throughput, Network Efficiency, Data access time, and devices ports,
especially for the infected device.
Step 5. Get the second result.

4, Conlucison

In this research, the types of Malware and the difference between them were shown, and also the
most important techniques used to discover the keylogger, including signature based and behavior
based. And also, a proposed solution for the detection of keylogger was presented using NIDS,
through a comparative study between two cases: normal and infected cases that are expected to be
effective for detecting keyloggers within the network.
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Ortaokul Matematik Ders Kitaplarimin GAISE Raporu A¢isindan Incelenmesi
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Oz: Varliginy, giinliik yasamimizin neredeyse her alaninda hissettigimiz verinin; bireylerin almis oldugu herhangi bir kararda
o6nemli etkiye sahip oldugu agik bir gercektir. Bu durum; bireylerin istatistik okuryazarliginin gelistirilmesini ve dgrenme
ortamlarinin bu dogrultuda yeniden diizenlenmesi ve iyilestirilmesi gerekliligini ortaya ¢ikarmaktadir. Zira bu diizenleme ve
iyilestirme ¢aligmalari, 6grenme ortamlarini zenginlestiren ders kitaplarmin da gézden gegirilmesi ihtiyacini dogurmaktadir.
Bu ihtiyag 6zellikle ortaokul seviyesinde istatistik 6grenme alanina iliskin olarak ders kitaplarinin istatistik egitiminde dnemli
bir yeri olan GAISE (2005) raporunun istatistik dgretimine dair sundugu Onerileri ne diizeyde yansittiginin arastirtimasi
gerekliligini ortaya ¢ikarmustir. Bu ¢aligmada GAISE (2005) raporunda yer alan Oneriler 1s18inda istatistik 6grenme alanina
iligkin ders kitab1 inceleme 6lgiitleri olusturulmus ve ortaokul seviyesindeki dort matematik ders kitabinin bu 6lgiitlere ne
diizeyde yer verdigi incelenmistir. Yapilan inceleme neticesinde, kitaplarda kullanilan birgok &gretimsel nesnenin bu
tavsiyeleri karsilamada biiyiik oranda yetersiz kaldigi tespit edilmistir. Bu noktada 6zellikle ortaokul diizeyinde 6grenilen
istatistik kavramlarimin GAISE raporundan tasiyacagi izlerin ileride arzu edilen istatistiksel donanima ulagsmanin nitelikli
belirleyicisi oldugu g6z 6niine alindiginda, hazirlanan ders kitaplarinin da bu éneme vurgu yapacak sekilde tasarlanmasi
onerilmektedir.

Anahtar kavramlar: Istatistik egitimi, GAISE raporu, Ders kitab1 inceleme

Investigation of Middle School Mathematics Textbooks in terms of GAISE Report
Abstract: Data appear to have a significant impact on any decision taken by individuals in daily life. Thus, it improves the
statistical literacy of individuals and the necessity of reorganizing and improving the learning environments. It also
necessitates the revision of textbooks that enrich learning environments. It is necessary to investigate the extent to which
middle school mathematics textbooks reflect the recommendations of the GAISE (2005) report, which has an important place
in statistical education. In this study, in the light of the recommendations in GAISE (2005) report, textbook review criteria
related to the field of statistical learning were established. The four mathematics textbooks at middle school level was
examined. As a result of the research, it was found that many instructional objects used in the textbooks were largely
inadequate to meet these recommendations. Given that the statistical concepts learned in middle school and the traces from
the GAISE report are important determinants of the development of statistical literacy in the future, it is recommended that
the textbooks prepared should be designed to emphasize this importance.

Keywords: Statistics education, GAISE Report, Textbook review
1.Giris

Giliniimiizde ¢ikarim yapmada, elestirel diisiinmede ve karar vermede yasamimizin onemli bir alanini
kapsayan verilerin giinliik hayatta islevsel olarak kullanilmasi 6nemli bir ihtiyac¢ olarak kargimiza ¢ikmaktadir.
Dolayisiyla bu durum istatistigin toplumda kazandigi onemi de arttirmakta ve giinliimiiz toplumundaki her
bireyin istatistik 6grenmeye ihtiyaci oldugunu desteklemektedir. National Council of Teachers of Mathematics
(NTCM) (2000) istatistiksel bilgilere gereken dnemin verilmesi ve bireylerin bu bilgileri anlamli bir sekilde
kullanmasina olanak tanmmasi gerektiginin alti ¢izerek matematik egitiminde istatistik adina reform
¢aligmalariin baslatilmasi gerektigini belirtmistir. Bu ¢alismalarin, 6zellikle ortaokul seviyesinde yogunlasmasi
ve bu seviyedeki dgrencilerin istatistiksel kabiliyetlerinin arttirilmasina yonelik olmasi gerektigini ifade etmistir.
Bu amag dogrultusunda gerekli adimlarin atilmasi, istatistigin ortaokul matematik 6gretim programinda yer
almasini saglamustir (Greer, 2000).

Ulkemizde 2005’te yapilan diizenlemeyle ortaokul seviyesindeki dgrenciler istatistik konulari ile tanismustir
(MEB, 2005). Bu seviye i¢in “olasilik ve istatistik” 6grenme alaninda yer alan konular 2013 yilinda yaymlanan
“5, 6, 7 ve 8. Smiflar Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi” icerisinde “veri isleme” alaninda yer almustir
(MEB, 2013). Yapilan bu ¢alismalarla dgrencilerin arastirma yapmalarinda gerekli olan istatistiksel becerilerinin
ise kosulmasi ve gelecegin bireylerinin istatistiksel anlamda bilginin aktif {ireticisi olmasi amaglanmaktadir
(MEB, 2018). Ancak istatistigin matematikten farkl: bir dogaya sahip olmasi, matematik dgretim programlarinda
bulunan istatistik konularinin da farkli 6gretim tekniklerini odagma alarak sekillenmesi gerektigini ortaya
koymugtur (Groth, 2007). Boylelikle okullarda istatistik okuryazari bireyler yetistirmek adina istatistik
Ogretiminin nasil yapilmasi gerektigi sorularinin artmasi kaginilmaz olmustur.
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Guidelines for Assessment and Instruction in Statistics Education (GAISE) raporlari, istatistik egitiminde 6n
planda tutulan ve istatistik egitimine dair en iyi uygulamalar1 gelistirdigi belirlenmis kilavuzlardir. Okullarda
yapilan istatistik 6gretiminin yoniinii degistiren bu raporlar, toplumda bilingli birer vatandas yetistirmenin ancak
iyi bir istatistik egitimi sonucu gerekli bilgi ve becerilere sahip olmayla miimkiin olunacagini isaret etmistir. Bu
durum beraberinde etkili 6grenme {irlinlerine ulasmak adina GAISE (2005)’in Onerilerini takiben tasarimi
yapilan kitaplarm istatistik 6grenme alani agisindan incelenmesi ihtiyacini dogurmustur. Diger bir ifadeyle;
o0grenme ortaminda rehber olarak kullanilan GAISE (2005) raporunun ilkelerini referans almak, ders kitaplarinin
istatistiksel okuryazarlik ve istatistiksel diisiinme becerisini ne diizeyde gelistirdigini belirlemede de etkili bir
rehber oldugu diisiiniilmektedir. Bu baglamda alan yazinda yapilan ¢aligmalara bakildiginda, matematik ders
kitaplarinin istatistik 6grenme alani agisindan incelendigi calisma sayisinin az oldugu gorilmiistir. Bu
caligmalarin birinde Dunn ve dig.(2017) GAISE (2005) raporunun sundugu istatistiksel okuryazarlik ve
istatistiksel diisiinme, 6grenme ortaminda ger¢ek veri kullanimi ve problem durumunun ¢ozimiyle iliskili
istatistiksel kavramlar1 agiklamayi igeren ii¢ 6neriyi dikkate alarak 25 farkl istatistige giris kitabini incelemistir.
Calisma sonunda agiklama ve alistirmalarin ¢ogunda ders kitaplarinin dikkate alinan ii¢ 6neriye yer verdigi tespit
edilmistir.

Tran ve Tarr (2017) galismasinda ise, GAISE (2005) ‘in sundugu istatistiksel aragtirma siireci asamalar1 ve
sorularmm matematiksel zorluk analizine dayali biligsel seviyeleri dikkate alarak Amerika Birlesik Devleti lise
matematik kitaplarindaki iki degiskenli veriye dair sorulari analiz etmistir. Kitapta yer alan sorularmn biiyiik
cogunlugunun veri analizi ve sonuclarin yorumlanmasinda GAISE (2005) raporunun istatistiksel siirece dayali
sundugu teorik ger¢eveye uygun olarak B seviyesinde oldugu ve matematiksel zorluk agisindan da orta diizeyde
oldugu sonucuna varilmaistir.

Ulusal diizeyde matematik kitaplarini inceleyen ¢alismalara bakildiginda istatistik 6grenme alanina dair kitap
inceleme c¢aligmalarinin olmadigi, yapilan g¢aligmalarm bilylik ¢ogunlugunun matematigin farkli 6grenme
alanlarina yonelik kitap inceleme calismalar1 oldugu tespit edilmistir (Aktas ve Aktas, 2012; Bulut, Boz-Yaman
ve Yavuz, 2016; Toptas, 2010; Toptas, Elkatmig ve Karaca, 2012; Ubuz ve Sarpkaya, 2014). Bu durum bize
iilkemizde matematik ders kitab1 inceleme c¢aligmalarinin istatistik 6grenme alanma yonelik olmadigmi
gostermektedir. Dolayistyla matematik ders kitaplarmin istatistik 6grenme alani agisindan incelenmesi ihtiyact
dogmaktadir. Bu ihtiyag dogrultusunda bu g¢alismada ortaokul matematik ders kitaplarinin istatistik 6grenme
alani acisindan incelenmesine karar verilmistir. Ogrencileri istatistiksel anlamda donanimli kilmak ve istatistik
okuryazari olan bireylerin yetistirilmesinde 6zellikle ortaokuldan baslayarak yapilacak diizenlemelerin dnemle
vurgulandigi g6z Oniine alindiginda bu ¢aligmanin alan yazinda bu anlamdaki boslugu kapatmaya katki
saglayacag1 ve ders kitaplarinda GAISE (2005) raporunda yer alan ilkelere daha fazla yer verilmesi adina yapilan
¢aligmalara bir kaynak teskil edecegi diigiiniilmektedir. Bu kapsamda arastirmanin amaci, ortaokul seviyesinde
hazirlanmis matematik ders kitabindaki istatistik 6grenme alanma yonelik konularin GAISE (2005) raporunun
istatistik dgretimine dair sundugu ilkeleri ne diizeyde yansittigini ortaya koymaktir.

2.Yontem

Bu arastrmada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman analizi teknigi kullanilmistir. Dokiiman analizi
calismanin amacma uygun oldugu kabul edilen belgelerin bir araya getirilerek belirli bir sisteme gore
incelenmesidir (Cepni, 2009). Bu ¢alismada da buna bagli olarak ortaokul (5, 6, 7 ve 8.smif) matematik ders
kitaplari istatistik 6grenme alani agisindan incelenmistir.

2.1. Arastirmaya secilen kitaplar

Bu aragtirmanin verileri Milli Egitim Bakanlhigi [MEB] (2018) tarafindan ilkokul ve ortaokul matematik
Ogretim programina uygun olarak hazirlanmis ortaokul matematik ders kitaplarinm istatistik 6grenme alani
acisindan incelenmesi sonucu elde edilmistir. Arastirma kapsamindaki kitaplar devlet tarafindan 6grencilere
iicretsiz olarak verilen ve okullarda okutulan 5. smif matematik ders kitab1 (Ciritci, Gonen, Arag, Ozarslan,
Pekcan ve Sahin, 2018), 6 sinif matematik ders kitabir (Caglayan, Dagistan ve Korkmaz, 2018), 7. Smif
matematik ders kitab1 (Erenkus ve Eren- Savagkan, 2018) ve 8. simif matematik ders kitabindan (Bége ve Akills,
2018) olusmaktadir.

2.2. Verilerin toplanmasi ve analizi

Arastirma kapsamindaki kitaplarin incelenmesinde kullanilan dlgiitler okullarda istatistik 6gretimine dayali
etkili tavsiyeleriyle on plana ¢ikan GAISE (2005) raporunun sundugu oneriler dikkate alinarak belirlenmistir.
Bunun i¢in istatistik egitimi alaninda bilgi sahibi 2 arastrmaci kitaplardaki istatistik 6grenme alanma iliskin
aciklamalari, sorular1 ve etkinliklerin her birini biitiin olarak ve kendi i¢erisinde degerlendirmis ve olusturulan 23
Olgiitten hangilerini igerdigi konusunda tartismustir. Arastirmacilar tarafindan fikir birligi saglanan inceleme
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sonuglar1 frekans tablosuna doniistiiriilerek sunulmustur. Sekil 1°de 8.smif matematik ders kitabinda istatistik
o0grenme alani igerisinde yer alan bir sorunun nasil incelendigine iligkin bir 6rnek yer almaktadir.

_.©

(U

Tablo: Ogrencilerin 1 Dakikada Okuduklar Kelime Sayrlan

Bir okulda izl okuyan dort 8rencinin 1 dakikada okuduklan kelime sayilan asafidaki tabloda veriimistir,

Ogrenci Isimleri Canan Kuzeyfe Elif

Ahmet

1 Dakikada Okunan Kelime Sayisi 210 330 300

240

a) Verilere uygun sttun grafifi olugturunuz

b) Verilere uygun daire grafigi olugturunuz

b ¢) Bu verileri yorumlamada kullamlacak en uygun grafik turl hangisidir? DaglintnGz ve agiklayiniz, } o

Sekil 1. 8.smif ders kitabina ait inceleme 6rnegi

3. Bulgular

Caligmanin amaci dogrultusunda GAISE (2005) raporuna gore olusturulan Olgiitlerin incelenen ders
kitaplarinda yer alma sayis1 asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 1. GAISE(2005) raporuna gére olusturulan 6lgiitlerin incelenen ders kitaplarinda yer alma sayisi

Frekans
Kod inceleme Olgiitleri Sinif Diizeyi
5. 6. 7. 8. Toplam
KDI12  Jstatistigin giinliik yasamdaki roliinii 6n plana ¢ikaracak Grmekler sunma. 20 15 48 31 114
KD5  (grencilerin istatistiksel anlamalarini tespit etmek igin degerlendirme sorularna yer verme. 12 38 21 17 94
KD23  T1aplo ve grafikleri yorumlamay: gerektirecek durumlara yer verme. 17 20 32 13 82
KD10 \I/set;zr;l;tlksel temsillerin ve kavramlarin baglam icerisindeki roliinii agiklayacak durumlara yer 5 7 35 21 68
KD2 Istatistiksel terimlerin kavramsal anlamina vurgu yapma, anlami farkli baglamlarda 15 14 13 13 55
detaylandirma.
KD7 Ogrencilerin tstatzsttkal hesaplamalardan sonra ulastiklart sonuglardan hareketle ¢ikarim 6 12 23 12 53
yapmalarina olanak saglama.
KDI15  Farkiy istatistiksel kavramlar arasinda iliski kurma. 5 2 30 13 50
KD16 Istatzst{.ks“el blr" probl_emm varsa birden fazla ¢oziimiine yer verme ya da ogrencileri birden 1 1 14 7 23
fazla ¢oziime yonlendirme.
KDY foatistiksel bir problemin veya kavramn farkl durumlarimi dikkate alarak inceleme. 12 6 2 0 20
KD8  jswaristiksel bir soruya yonelik toplanacak veride degisim kavramunmn énemine dikkat ¢ekme. 4 14 1 0 19
Ogrencilerin istatistiksel probleme yénelik tahminler yiiriitmesini, tahminlerini sinamasin
KD6 g 2 4 1 2 9
saglayacak sorulara yer verme.
KD3  Gergek veri kullanimi saglayici baglam sunma. 4 3 1 0 8
KD18 Istatistiksel bir problem olusturma, bu problemin ¢éziimii icin siifian veri toplamayi 3 1 3 0 7
gerektirecek etkinliklere yer verme.
KD19 VKe(:rrz:e baslangicinda ogrencileri istatistiksel stirece katilmaya yonlendirecek ifadelere yer 5 2 0 0 7
KD11  fsardistiksel arastirma siirecinde Srneklem seciminin nasil yapilacagina dikkat ¢ekme. 2 4 0 0 6
KD13 5(30;;71:1 agiklamalar oncesinde informal ¢ikarim yapilmasina imkdn taniyacak sorulara yer 1 1 2 o0 4
KD17  fssaristik yapma deneyimi kazandirmada etkili olan proje gorevlerine yer verme. 3 1.0 0 4
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KD14 Oégrencilerin yeni dgrenilecek kavrama iliskin on 6grenmelerini harekete gecirme. 0 3 0 0 3
KD4 Istatistiksel kavramlarin arastirilmasi ve veri analizi icin uygun teknolojik yazilimlara yer 1 0 1 2

verme.
KD9 Rasgelelik kavramina ve rastgele secimin onemine vurgu yapma. 0 1 1 0 2
KD20 Oégrencileri verinin interaktif temsilini saglayacak web sitelerine yénlendirme veya ilgili 0 0 0 1 1

kavramin interaktif temsiline iliskin ekran ¢iktilar1 gibi gorsellerle destekleme.
KD21  Buzi istatistiksel terim veya kavramlarin anlamint materyal aracilig ile agiklama. 0 0 0 0

0 0 0 O

KD22  [satistiksel kavramlarin dgretiminde oyunlardan yararlanma.

Tablo 1°e bakildiginda incelenen dort kitabin her birinde 6lgiitlere iligkin elde edilen frekanslarm agikliginin
fazla oldugu goriilmektedir. Olgiitlerden 8 tanesinin (KD12, KD5, KD23, KD10, KD2, KD7, KD15, KD16)
incelenen tiim kitaplarda yer aldigi, 15 tanesinin incelenen kitaplarin en az birinde yer almadigi (KD1, KDS,
KD6, KD3, KD18, KD19, KD11, KD13, KD17, KD14, KD4, KD9, KD20, KD21, KD22) tespit edilmistir. Bu
15 olgiitten KD21 kodlu “Baz: istatistiksel terim veya kavramlarin anlamini materyal araciligi ile agiklama”
olgiitityle KD22 kodlu “Istatistiksel kavramlarin 6gretiminde oyunlardan yararlanma” Slgiitiine iliskin 6rneklere
dort kitapta da rastlanmamistir. Diger 13 6lgiitiinse kitaplarin bazilarinda yer aldig1 bazilarindaysa yer almadigt
tespit edilmistir. Ornegin KD4 kodlu “Istatistiksel kavramlarin arastiriimast ve veri analizi i¢in uygun teknolojik
yazilimlara yer verme” 0lgiitii 5. ve 8. smif ders kitaplarinda yer almaktayken 6. ve 7. smif ders kitaplarinda yer
almamaktadir.

Tiim kitaplarda 6rnek veya baglam durumu olarak yer verilen 8 olgiitten en ¢ok yer alam1 KD12 kodlu
“Istatistigin giinliik yasamdaki roliinii on plana ¢ikaracak ornekler sunma” Olgiitiidiir. Kitaplarda yer alan
neredeyse tiim drneklerde ve baglam durumlarinda istatistik yapma ve istatistiksel diisinmeyle ilgili durumlarin
glinliik hayattan secildigi tespit edilmistir. Ancak giinlik hayattan segilen Ornekler ve baglam durumlari
incelendiginde bu oOrneklerin 6grencinin giinlilkk hayattan elde edilebilecegi gercek veriyle caligmalar
yapabilecegi sekilde yeterince desteklenmedigi, Ggrencilerin bahsedilen orneklerde yer alan giinliik hayat
durumlarmi verilen kavramla iliskilendirmekte kendi topladig1 veriyi kullanmasini gerektiren 6rneklere, baglam
durumlarma veya etkinliklere ¢cok az yer verildigi goriilmistiir. Gergek veri kullanmakla ilgili dl¢iitlerden biri
olan KD3 ve KD18 lgiitlerine bakildiginda da bu durum agiklikla goriilebilir. incelenen kitaplarda KD3 kodlu
“Gergek veri kullanmimi saglayict baglam sunma” olgiitine 8 kez, KD18 kodlu “Istatistiksel bir problem
olusturma ve bu problemin ¢éziimii igin siniftan veri toplamayt gerektirecek etkinliklere yer verme” 6lgiitiineyse
7 kez yer verildigi goriilmiistiir. KD3 kodlu dl¢iitiin yer aldigi 6rnekler veya baglam durumlart ayn1 zamanda
giinliik hayatla iligkili durumlara da yer verdigi i¢in ¢ogunlukla KD12 koduyla birlikte kodlanmistir. Asagida
KD3 ve KD12 kodlu 6lgiitlere iliskin 5. sinif ders kitabinda yer alan ger¢ek veri kullanimini ilgilendiren giinliik
hayattan bir durumun yer aldig1 6rnek sekil 2’de verilmistir.

Arastiriyorum
Arag - Gereg: kagit, kalem

= Sinif arkadaglanmzin bog zamanlanm nasil gecirdigini Sgrenmek icin bir aragtirma
sorusu olusturunuz.

= Olusturdugunuz bu sorudan faydalanarak aragtirmanizi yapiniz.
* Elde ettiginiz verilerle getele tablosunu olugturunuz.

= \Verilerinizi gsekil grafigiyle gésteriniz.

?? Bu aragtirmada veri sayisi kiiglk oldugu igin getele tablosunu rahathkla olugtu-
? rabilirsiniz. Daha biyiik verilere sahip bir aragtirma yapiyor olsamz cetele tablo-
su yerine nasil bir gdsterim kullarirsimz?

Sekil 2. KD12, KD3, KD8, KD6 6lgiitlerine iligkin 5. sinif kitabinda yer alan bir 6rnek

Sekil 2’de yer verilen 6rnekte Ogrencilere “arastirma sorusu olusturmak, olusturulan arastirma sorusuna
iliskin siniftan gercek veri toplamak ve toplanan verileri ¢etele tablosu ve sekil grafigiyle gostermek gorevlerini
iceren” siniftan veri toplamay1 gerektiren giinliik hayatla iligkili birkag gdrev verilmistir. Ancak sekil 2°de yer
alan icerige benzer drneklere kitaplarda ¢ok az rastlanmistir.
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Elde edilen bu sonuglar incelenen dort kitabin, kavramlari agiklarken, 6rnek veya sorularla desteklerken
giinliik hayattan durumlara yer vermeye 6nem verdigini ancak GAISE raporunda énemle iizerinde durulan
onerilerden biri olan gergek veri kullaniminda yetersiz kaldigin1 géstermektedir.

Incelen ders kitaplarinda en ¢ok karsilasilan ikinci 6lgiit KD5 kodlu “Ogrencilerin istatistiksel anlamalarin
tespit etmek icin degerlendirme sorularina yer verme” Olgiitiidiir. Incelenen dort kitapta da istatistiksel
kavramlarin agiklanmasindan sonra dgrencilere kavramla ilgili degerlendirme sorular1 sorulmustur. Kitaplarda
yer alan degerlendirme sorular1 incelendiginde 5, 7, 8. smif ders kitaplarinda yer alan sorularin genel olarak
birbirine benzedigi goriilmiistiir. Ancak 6. Sinif ders kitabinda yer alan sorulardan bazilar1 diger kitaplarda yer
alanlardan farkli olarak ¢ogunlukla verilen istatistik kavrama iliskin temel yeterliliklere yonelik sorulardir. Bu
ozellikteki degerlendirme sorularindan 6. Simif ders kitabinda yer alan {i¢ tanesi Sekil 4’de verilmistir.

Agirhklarn 45, 55, 65 ve 75 kg olan bir gru- 20, 25, 30, 35, 40 veri grubunun aritmetik or-
bun agirhklarnnin aritmetik ortalamas: kag- talamasi kachir?
tir?

10, 24, 36, 42, 55, 2, 37 wveri grubunun
agikhig: kaghr?

Sekil 4. KD5 kodlu 6lgiite iliskin 6. siif ders kitabindan {i¢ 6rnek

Sekil 4’deki aritmetik ortalama ve agiklikla ilgili olarak 6grencilerin bu kavramlara yonelik temel
yeterliliklerini 6lgen nitelikte sorular yer almaktadir. Sorular kitap inceleme 6lgiitlerinden KD5 ile kodlanmustir.
Baska bir istatistiksel kavramla iligkilendirme, ger¢ek veri kullanimi, verilerin tablo veya grafikle gdsterimi,
giinliik hayatla iliskili durumlara yer verme ve benzeri dlgiitlerin bu ii¢ soruda yer almadig1 goriilmektedir. 6.
smif ders kitabinda yer alan degerlendirme sorularmm g¢ogunlugu bu ii¢ soruda oldugu gibi istatistiksel
kavramlara iliskin temel yeterlilikleri (aritmetik ortalamay1 bulma, agiklik hesaplama) dlgen sorulardir ve bu
tiirden sorularin sadece 6. sinif ders kitabinda yer aldig1 tespit edilmistir. Diger ders kitaplarinda verilerin giinliik
hayattan bir durumla iliskilendirilerek bir tablo veya grafikle verildigi ve grafik yorumlama veya grafik okumaya
iliskin gorevlerin de yer aldig1 birka¢ 6l¢iitii i¢eren nitelikte sorulara az da olsa rastlanmistir. Ayrica kitaplarda
ogrencilerin farkli istatistiksel kavramlar1 birbiriyle iligkilendirmesinin beklendigi nitelikte ve kavram
Ogretiminde Onemle iizerinde durulan gercek veri kullanmayi gerektiren gorevlerin yer aldif1 tiirde
degerlendirme sorularinin sayismin da oldukga az oldugu goriilmiistiir.

Tablo 1’e bakildiginda kitaplarda en ¢ok yer verilen 6lgiitiin tiglinciistiniin KD23 kodlu “Tablo ve grafikleri
yorumlamay gerektirecek durumlara yer verme” 6lgitii oldugu goriilmiistiir. Tablolar, grafikleri olusturmak ve
yorumlamak istatistiksel okuryazarhk ve istatistiksel diisiinmenin 6nemli bilesenleridir. GAISE raporunda da
belirtildigi gibi 6grencilerin ¢ikarimsal istatistik alaninda daha basarili olmasi, veriden elde ettigi sonuglari
gostermede uygun grafik segebilmesi veya tabloyu dogru olusturmasi igin 6grenme ortaminda ve dgrenme
materyallerinde tablo ve grafik yorumlamaya iliskin orneklere, etkinliklere daha fazla yer verilmesi 6grenme
ortaminin ve 6grenme materyalinin etkililigini artiracaktir. Dort ders kitabi incelendiginde KD23 kodlu 6lgiite en
az yer verileni 8. sinif kitabiyken en ¢ok yer verilense 7. sinif ders kitabidir. Ancak bilindigi gibi farkli sinif
diizeylerinde ders kitaplarinda farkli konular yer almakta ve bazi kavramlar tablo ve grafik kullanmayi
gerektirirken bazi kavramlarda bu gereklilik daha az olmaktadir. Bu agidan kitaplar arasinda KD23 6lgiitiine yer
verme sayisinda olugan farklilik beklenen bir durumdur. Ancak 8. sinif ders kitabinda yer alan konular “gizgi ve
stitun grafiklerini yorumlama” ve “verileri uygun grafikle gosterme” olmasina ragmen 8. smif seviyesinde KD23
kodlu tablo ve grafik kullanimmna iligkin 6l¢iite diger seviyelerdeki ders kitaplarma gore daha az sayida yer
verildigi tespit edilmistir. Ayrica 8. smif ders kitabinda yer alan 6rnekler incelendiginde ¢ogunlukla dgrencilerin
tablo ve grafikleri okuyup yorumlamasina iligkin gorevlerin yer aldigi, 6grencilerin gercek veri kullanarak tablo
ve grafik olugturmalar1 gérevlerine yer veren drneklerin ¢ok az sayida oldugu goriilmiis ve bu duruma iliskin bir
ornege asagida yer verilmistir.
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Grafik: Zamana Bagh Akan Su Miktari Yandaki grafikte bir su deposunu dolduran iki muslu-
Su Miktan (L) == 1. Musluk gun her 10 dakikada bir 6lgim ile zamana bagh ola-
4 = 2. Musluk rak akithg su miktarlan goérulmektedir.
600 | - - : ;
500 . Buna gbre hangi zaman araliklarinda, hangi musluk-
400 larin su akitmadiginm bulalim.
300 1
200 ' ¥ Musluklann hangi zaman araliklarinda su akitmadi-
100 F - ¥ == Tt | il = dic gini belirleyelim.
10 20 30 40 SO aman'{dk.)

1. Musluk, 10 ile 20. ve 30 ile 40. dakikalar arasinda
su akitmamustir.

2. Musluk, 20 ile 30. ve 40 ile 50. dakikalar arasinda
su akitmamistir.

Sekil 7. 8. siif ders kitabinda KD23 kodlu 6lgiite iliskin bir 6rnek

Sekil 7°de kitaplarda en ¢ok sayida yer alan ilk dort 6lgiit arasinda olan KD10, KD12 ve KD23 6lgiitleriyle
kodlanan bir 6rnek yer almaktadir. Bu durum kitaplarda yer alan diger 6rneklerin biiyiik kisminin sekil 7°de yer
alan Ornege benzerlik gosterdigini ancak diger bazi Olgiitleri karsilamakta da yeterli olmadigini ortaya
koymaktadir. Bu oOlgiitler ise gercek veri kullanma, istatistiksel probleme yonelik tahminler yiiriitme ve
tahminleri smnamay1 saglayan sorulara yer verme, istatistiksel bir problem olusturma ve bu problemin ¢6ziimii
icin smiftan veri toplamay1 gerektirecek etkinliklere yer verme, formal agiklamalar 6ncesinde informal ¢ikarim
yapilmasina imkan tantyacak sorulara yer verme gibi 6l¢iitlerdir.

KD10 kodlu “Istatistiksel temsillerin ve kavramlarin baglam icerisindeki roliinii agiklayacak durumlara yer
verme” Olgiitii dort ders kitabinda en ¢ok yer alan dordiinci 6lgiittiir. KD10 kodlu 6lgiitiin kitaplarda yer alma
sayisina bakildiginda 5. ve 6. smif kitaplarinda yer alma sayist 7. ve 8. sinif kitaplarindakine gore daha azdir.
Ogrencilerin istatistiksel temsiller ve kavramlarla 5. ve 6. smifta neredeyse ilk kez karsilasmis olmalarina
ragmen kitaplar incelendiginde istatistiksel kavramlarin ve temsillerin baglam igerisindeki roliinii agiklamaya
yeterince 6onem verilmedigi goriilmektedir. Asagida KD10 kodlu 6lgiite iligkin 6. sinif kitabinda yer alan bir
ornek yer almaktadir.

Verimli ders calisma yéntemlerini kullanan Didem’in ingillzce ve fen bilimleri derslerinden aldig:
puanlar agagida verilmigtir.

Ders 1. Sinav 2. Sinav 3. Sinav
Fen Bilimleri 85 95 75
ingilizce 100 80 20

Didem’in ingilizce dersininden aldigi puanlarin ortalamasi ve fen bilimleri derslerinden aldig
puanlarin ortalamasi kachr?

Puanlar toplami _ 85 + 95 + 75 _ 255
= 5 = £2=2

Fen bilimleri dersi puanlarn ortalamasi = S 5 =85
Inav sayisi

Puanlar toplami _ 100 + 80 + 90 _ 270
= 3 =

ingilizce dersi puanlar ortalamas: = Sinav sayis: 5 =90

Didem’in ingilizce ve fen bilimleri derslerinden aldig: puanlarin acikhig: kachr?
Fen bilimleni dersi puanlar acikhig: 25 - 75 = 20
Ingilizce dersi puanlan aciklhig: 100 - 80 = 20

Didem’in en basanh oldugu ders hangidir?

Derslerin puanlanmin acikhklan esgitti. En yiUksek ortalama ingilizce dersindedir. Bundan dolay
Didem’in en basanh oldugu ders Ingilizcedir.

Sekil 8. KD10 odlgiitiine iliskin 6. Smif ders kitabinda yer alan bir 6rnek

Sekil 8’deki aritmetik ortalama ve agiklik kavramlarmna ilisgkin 6rnekte 6grencilerin bu kavramlarin 6nemini
ve roliinii anlamalarina, bu kavramlar1 hangi durumda nasil kullanacaklarina iliskin agiklamalara ve drneklere
yer verildigi goriilmektedir. Ancak bu 6zellikteki drneklere 5. ve 6. sinif kitaplarinda bir ya da iki kez rastlanmig
ve bu tiirden 6rneklere 5. ve 6. smif ders kitaplarinda ¢ok fazla yer verilmedigi tespit edilmistir.

Ders kitaplarinda en ¢ok yer verilen &lgiitlerin besincisi “Istatistiksel terimlerin kavramsal anlamina vurgu
yapma ve anlam: farkli baglamlarda detaylandirma” seklindeki KD2 kodlu 6lgiittiir. KD2 kodlu 6lgiite tiim smif
seviyelerindeki kitaplarda hemen hemen ayni sayida yer verildigi goriilmektedir. Bu durum ders kitaplarinin
kavramsal 6grenmeyi yeterince destekledigi ve kavramlari agiklarken hep ayni tiir drnekler iizerinden agiklama
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yapmadigi, 6grencinin ayni kavrami farkli baglamlarda da gorebilecegi sekilde agiklamalara yer verdigini
gostermektedir. Asagida KD2 kodlu 6lgiite yer veren bir 6rnek verilmistir.

drmekler

1. Asa@nda verilen iki tablodan birincisinde Cumhuriyet Ortackulunun afag dikme kampanyasinda
dikilen agaclann sayisi, ikincisinde ise bir agacin yillara gére boy uzunlugu verilmistir. Tablolardaki ve-
rilere uygun grafikler gizelim:

Tablo 1: Ajag Dikme Kampanyasinda Tablo 2: Bir Agacin Yillara Gére Boy
Dikilen Agag Tirieri Ulzunludgu
Agac adi Agac sayisi ¥l Boy (m)
Kayin 26 1 2
Cam 42 2 5
Glrgen 14 a. a8
Mess as 4. a
Kawvak 50 5. 10
Grafik 1: Afag Dikme Kampanyasinda Grafik 2: Bir Aacin Yillara Gre Boy
Dikilen Agag Tdreri Uzunlugu
Agag sayisi
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Yukandaki 8rnekten anlasilacad gibi miktarlar arasinda bir kargilagtirma yapilmak isteniyorsa situn
grafigi, bir degisim gdzlenmek isteniyorsa cizgi grafigi tercih edilir.

Kavak

Sekil 9. KD2 kodlu &lgiite iliskin 7. Smif ders kitabinda yer alan bir 6rnek

Sekil 9’daki ornekte tabloda yer alan verileri grafik olarak gosterirken verilerin hangi 6zelligi 6n plana
¢ikarilmak isteniyorsa grafik seciminin ona gore yapilmasina dikkat edilmesi vurgulanmistir. Bu 6rnekte grafik
¢izmenin kavramsal anlamina vurgu yapildig1 ve farkli baglamlarda detaylandirildigi goriilmektedir. Ayrica bu
sekildeki drneklerin incelenen tiim ders kitaplarinda yeterli sayida yer aldigi tespit edilmistir.

Kitaplarda en ¢ok yer alan altinc1 6lgiit olan KD7 kodlu (Ogrencilerin istatistiksel hesaplamalardan sonra
ulastiklar: sonucglardan hareketle ¢ikarim yapmalarina olanak saglama) 06lgiit 6grencilerin istatistiksel analiz
yapma siirecine bir baslangi¢ olmasi a¢isindan 6nemlidir. GAISE raporunda égrencilerin kendi topladig1 gercek
verileri kullanarak istatistiksel siire¢lere daha fazla katilmasmin Onemle iizerinde durulmaktadir. Bu 0lgiit
istatiksel hesaplamalardan sonra elde edilen sonuglar1 6grencinin nasil degerlendirecegini daha iyi kavramasi,
kendi degerlendirmesini yapabilmesi ve ¢ikarimsal istatistie baslangi¢ olmasi agisindan istatistiksel siiregle ilk
kez tanisan Ogrenciler i¢in temel olusturacagindan olduk¢a 6nemlidir. Ancak Tablo 1’den de goriildiigii gibi
KD7 kodlu 6lgiite iligkin durumlara 5. ve 6. smif kitaplarinda yeterince yer verilmemistir.

En c¢ok yer verilen Olgiitlerden yedincisiyse KD15 kodlu “Farkli istatistiksel kavramlar arasinda iliski
kurma” olciitiidiir. KD7 6lgiitiinde oldugu gibi KD15 6lgiitiinde de 7. ve 8. sinif ders kitaplarinda bu 6lgiite 5. ve
6. smif kitaplarindakine gore daha fazla yer verilmistir. Bu durumun sebebinin 7. ve 8. smif konu c¢esitliliginin 5.
ve 6. sinifa gore daha fazla olmasi, icerikte grafik okuma, grafik olusturma, tablo olusturma gibi kavramlara
daha fazla yer verilmesi oldugu diistiniilmektedir.

Tablo 1’e bakildiginda incelenen tiim matematik ders kitaplarinin GAISE(2005) raporlar1 dikkate alinarak
olusturulan istatistik 6grenme alanma iligskin kitap inceleme 6lgiitlerinden birgogunu igermedigi goriilmektedir.
Bu olgiitlerden GAISE raporunda 6nemle tizerinde durulan degiskenlik (KDS8) ve rasgelelik (KD9) kavramina
kitaplarda yeterince yer verilmedigi, 6grencilerin 6grenme siirecinde daha aktif rol almasina yonelik tavsiyelere
iliskin Olciitlerin de (KD6, KD17, KD18, KD22 gibi) kitaplarda az sayida yer aldig1 tespit edilmistir. Ayrica
istatistiksel kavramlarin 6gretiminde teknolojiden faydalanmaya yonelik &lgiitlere (KD4, KD20) bakildiginda
benzer durum s6z konusu olmakla birlikte dgrencilerin 6n 6grenmelerini harekete gecirecek, istatistikle ilgili
yeni 6grenecegi kavramlarla iligki kurmasini saglayacak bazi dlgiitlere de (KD13, KD14 ve KD19) 7. ve 8. smif
kitaplarinda yeterince yer verilmedigi goriilmiistiir. Benzer sekilde kavramlar1 6grenirken 6grencilerin gergek
veri kullanmasini desteklemeye yonelik dlgiitlerin de (KD3, KD17, KD18) ders kitaplarinda yeterince yer aldigi
tespit edilmistir.

4. Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada GAISE (2005) raporunun istatistik 6gretiminin siniflarda nasil yapilacagina dair sundugu
oneriler 1s1¢inda hazirlanan olgiitler kullanilarak dort ortaokul matematik ders kitabi incelenmistir. Ders
kitaplarinin ozellikle istatistigin giinlilk yasamdaki roliinii ortaya koyacak durumlara siklikla yer vermeye
calistig1, 6grencileri tablo ve grafikleri yorumlamaya ydnlendirdigi, istatistiksel sorular yardimiyla 6grencileri
degerlendirdigi tespit edilmistir. Ancak ders kitaplarinda gercek veri kullanimmi gerektirecek uygulamalarin az
oldugu goriilmistiir. Aragtirmalar 6grencilerin sinif ortaminda istatistigi 6grenmelerinde en etkili yolun aktif
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O6grenme oldugunu belirtmektedir (Christopher & Marek, 2002; Sedlmeier, 2000). Kuskusuz bu tiir 6grenmenin
en etkili kismini, istatistik kavramlarinin 6grenci elinde sekillenmesine olanak taniyan gergek veriyle ¢alisilmast
olugturmaktadir (Cobb & McClain, 2004; Rumsey, 2002). Dolayisiyla ders kitaplarinin da bu amaca hizmet
edecek sekilde tasarlanmasi 6nemli bir ihtiyac olarak goriilmektedir. Lakin lilkemizde ders kitaplarinin bahsi
gecen bu yetkinlige ulagsmada yetersiz oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde o6grencilerin drneklem ve
orneklemden elde ettigi sonuglar1 kullanarak orneklemin secildigi popiilasyon hakkinda fikir ortaya koymasini
ongoren yani istatistiksel ¢ikarim yapmakla ilgili dlgiitlerin de kitaplarda yer alma sayisi oldukca azdir. Bu
durum istatistikle yeni tanisan dgrencilerin istatistiksel analiz sonrasinda elde ettigi sonuglar1 yorumlamay1 ve
istatistiksel ¢ikarim yapmakla ilgili kendi seviyelerine uygun deneyimler yasamalarini desteklemekte kitaplarin
yetersiz kaldigini gostermektedir. Ayrica ortaokul seviyesi gibi dgretimin alt kademelerinde Ogrencilerin
istatistik 0grenme alanma iliskin hedeflere asinaliklarmi arttrmak ve soyut kavramlar1 daha anlasilir hale
getirmek adma farkli 6gretim tekniklerinin kullanilmasi énemli olarak goriilmektedir (Koparan, 2012). Ancak
ders kitaplarinda yer alan istatistik kavramlarin sunumunda materyal, teknolojik yazilimlar, oyunlar ve proje
gorevleri gibi 6grenci merkezli egitimin temel taslarini olusturan izlere rastlanmamistir. Bununla birlikte ders
kitaplarinda yer verilen degerlendirme sorularinin c¢ogunlukla &grencilerin istatistiZin temel prensiplerini
uygulayabilme yeterliklerini karsilayacak nitelikte oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bulgular ders kitaplarmdaki
etkinlikler, kullanilan 6rnekler, 6gretimsel agiklamalar ve sorularin GAISE (2005) raporu referansinda belirlenen
Olgiitleri yeterince yansitmadigimi gostermektedir. Oysaki lise ve iiniversite diizeyinde incelenen bircok ders
kitabinda GAISE raporunun onerilerinden izler oldugu agiktir (Dunn, 2017; Tran ve Tarr, 2017). Lakin yapilan
bu ¢aligma, ortaokul diizeyindeki kitaplarin GAISE raporunun 6nerilerini karsilamada yetersiz kaldigini ortaya
koymaktadir. Bu dogrultuda istatistigin matematik egitiminde dnemli bir yere sahip oldugu aciklamalarini
karsilayacak sekilde iilkemiz ortaokul matematik Ogretim programlarinda istatistik 6grenme alanma dair
kazanimlarin sayisinin arttirilmast ve ders kitaplarimizin da bu baglamda zengin igeriklere sahip olmasinda
gerekli adimlarm atilmasi onerilmektedir. Bu noktada 6zellikle 6grencileri hem okul i¢i hem de okul dist
ortamlarda aktif kilacak uygulamalara ders kitaplarinda siklikla yer verilmesi, bu uygulamalarin etkililigini
degerlendirmede ele alinan sorularm temel istatistiksel kavramlar: sunmaktan ileri taginmasi ve ders kitaplarmin
GAISE raporunun etkili istatistik 6gretimi cagrilarina eslik edebilecek igerikte tasarlanmasi onerilmektedir.
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Kimya ve Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimn Matematik Kaygi Diizeyleri ile Sayisal
Yetkinlik Diizeylerinin Matematik Basarilarina Etkisi

Ahsen Filiz, Balikesir Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Balikesir/Tiirkiye, ahsenayanayan@gmail.com
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Oz: Calismanin amaci kimya ve fen bilgisi 6gretmeni adaylarmin Cinsiyet, sinif, anne egitim durumu, baba egitim durumu ve
matematik harf notlar1 gibi demografik 6zelliklerin matematik kaygist ve sayisal yetkinlik diizeylerine etkisini incelemektir.
Cahigmanin katilimer grubu 91 6grenciden olusmaktadir. Ogrencilerin matematige yonelik kaygilarim 6lgmek igin Baloglu
(2010) un terciime ettigi ‘Matematik Kaygis1 Olcegi’ (MKO) ve sayisal yetkinlik diizeylerini belirlemek amaciyla Akkoyunlu
vd. (2010) tarafindan gelistirilen ‘Sayisal Yetkinlik Olgegi’ kullamlmistir. Cahsmada ncelikle frekans analizi yapilmustir,
Verilerin analizi cinsiyet, sinif, anne egitim durumu, baba egitim durumu ve matematik harf notlar1 gibi demografik
ozelliklerin matematik kaygisini ve sayisal yetkinligi nasil etkiledigi normal dagilim testi, t testi ve tek yonlii varyans analizi
ile belirlenmistir. Caligmanin sonuglarina gore cinsiyet, sinif, anne egitim durumu, baba egitim durumu gibi degiskenlerin
matematik kaygist ve sayisal yetkinlik diizeyleri lizerinde anlamli bir farklilik gostermedigi goriilmektedir. Matematik harf
notlar1 sayisal yetkinlik diizeyine goére anlamli bir farklilik gostermezken, matematik kaygist matematik harf notlari
degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermektedir. Ortalamalara gore Ogretmen adaylarinin matematik harf notlar
diistitkce matematik kaygilarinin arttig1 goriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Matematik kaygisi, saysal yetkinlik

The Effect of Chemistry and Science Teacher Candidates on Mathematical Anxiety
Levels and Numerical Competency Levels on Mathematical Achievements

Abstract: The aim of this study was to investigate the effect of demographic characteristics such as gender, class, mother
education status, father education status and mathematics letter grades on mathematics anxiety and numerical competence
levels of chemistry and science teacher candidates. The participants of the study consisted of 91 students. ‘Mathematical
Anxiety Scale’ (MAS) translated by Baloglu (2010) was used to measure students' anxiety about mathematics and
‘Numerical Competence Scale’ developed by Akkoyunlu etc. (2010) was used to determine numerical competence levels. In
the study, frequency analysis was performed firstly. Analysis of data on how demographic characteristics such as gender,
class, mother education status, father education status and math letter grades affect math anxiety and numerical competency
with normal distribution test, t test and one way ANOVA determined. According to the results of the study, it was seen that
variables such as gender, class, mother education status, father education status did not show a significant difference on math
anxiety and numerical competency levels. While mathematics letter grades did not show a significant difference according to
numerical competency level, math anxiety showed a significant difference compared to mathematics letter grades variable.
According to the averages, it was seen that math anxiety increased as teacher mathematics scores decreased.

Keywords: Mathematics anxiety, numerical competency

1. Giris

Matematik dersi fen ve miithendislik alanlarinda 6§renim goren biitiin iiniversite dgrencilerinin 6grenmeyle
sorumlu oldugu 6nemli derslerden biridir. Ancak fen alanlarinda 6grenim goren 6grenciler i¢in matematik zaman
zaman Ogrenilmesi zor bir ders olarak goriilmekte ve basarisiz olmaktadirlar. Ogrencilerin basarili olmalarini
etkileyen bircok faktdr bulunmaktadir. Ogrencilerin basarili olmalarmi etkileyen en nemli faktdrlerin baginda
matematige olan kaygilar1 gelmektedir. Kaygi, kisinin bir uyaranla kars1 karsiya kaldiginda yasadigi, bedensel,
duygusal ve zihinsel degisimlerle kendini gosteren bir uyarilmislik durumudur(Tas,2005). Matematik kaygisi,
ogrencilerin matematigi diisiindiikleri zaman hi¢ bir sey yapamama durumlarina sebep olan, performanslarinda
diisiis meydana getiren bu nedenle 6grenmelerine engel olan korku, panik durumu ve matematik sorularini
¢ozmelerini engelleyen mantik digt bir durumdur (Miller ve Mitchell, 1994). Buna gore, matematik kaygisi
giinlik ya da akademik yasamda matematik ile ugrasirken veya matematigin gerektigi yerlerde kullanilmasi
durumunda fiziksel olarak belirtileri goziiken, matematik yapmaya engel olan kaginma, telaslanma, basaramama
ve korku duygusu olarak ifade edilebilir(Bekdemir, 2009).

Kayg1 ve korku genellikle birbirleri ile karistirilan iki durumdur. Korku, bilingli olarak fark edilen, genel
olarak bir tehlike karsisinda meydana ¢ikan heyecansal bir tepkidir. Korkunun nedeni bilinmektedir. Kaygi ise
kisi tarafindan ne oldugu hakkinda bilgisi olunmayan, objesiz tehlikelere karsi gsterilen heyecansal bir tepkidir.
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I¢sel dogal bir durum olarak ifade edilir (Yenilmez ve Ozbey, 2006). Korku anmda kisiye tehdit edici durum
disaridan gelir. Kisi tehlikenin ne oldugu hakkinda bilgi sahibidir, bu tehlikeden kagma ve savasma
davraniglarinda bulunur, korku ortadan kalktig1 anda rahatlar(Cevik, 1993; Ciiceloglu, 1993).

Matematik kaygist gegmisten bugiine uzanan ¢ok sik karsilasilan kavramlardan biridir. Matematik kaygisini
ilk olarak 1950’li yillarda egitimciler gozlemleme yoluyla baslatmis ve 1970’li yillarda ilk resmi galigmalar1
yapilmistir (Anderson ve arkadaglari, 1998). Matematik kaygisi ¢ok sik kullanilan ve yasami etkileyen bir duygu
oldugu i¢in bazi arastirmacilar matematik kaygisinin tek boyutlu bir yap1 oldugunu bazi arastirmacilar ise iki
veya daha ¢ok boyutlu oldugunu yorumlamistir (Comery, 1992).

Matematik kaygisi, Ozellikle matematik egitimi arastwrmalarinda ¢ok ¢alisilan konulardan biridir.
Aragtirmalar ilk olarak matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki iligkiyi agiklamaya yonelik
yapilmistir. Bu arastirmalar, matematik kaygisi ve matematik basarisi arasindaki iligkinin anlamli ve negatif
yonde olduguna yonelik bakis agilarini ortaya koymustur (Bekdemir, 2009). Yani matematik kaygisi yiiksek olan
ogrencilerin matematik basarilar1 diisiik iken, matematik kaygisi diisiik olan 6grencilerin matematik basarilari
yiiksektir. Ayrica matematik kaygisi yiiksek olan Ogrencilerin matematiksel iligkileri ortaya c¢ikartirken,
hesaplamalar yaparken ve stratejileri kesfederken daha az bilgi ve beceri sahibi olduklari daha az yetenek
gosterdikleri arastirmalar tarafindan ortaya konmustur(Ashcraft ve Faust, 1994).

Matematik kaygis1 6grencilerin gegirmis oldugu deneyimlerine bagl olarak ilk kez ilkdgretim ve ortaggretim
diizeylerinde ortaya g¢ikmaktadir. Bu olumsuzluklar Hadfield ve McNeil’e (1994) gore, cevresel etkenler,
zihinsel etkenler ve kigisel etkenler olmak iizere 3 ana baglik altinda toplanmustir. Cevresel etkenler; 6grencilerin
aileden gormiis oldugu baskilar ve ailenin gosterdigi yanlis tutum, gecirdikleri olumsuz tecriibeler, 6grencilerin
gostermis oldugu 6n yargilar, 6gretmen odakli, 6§renciye karsi ilgisiz ve duyarsiz alaninda yetersiz 6gretmenler,
ogrencinin aktif olarak rol almadig1 smif ortamlar1 ve matematigin egitimin ilk yillarindan itibaren 6grencilere
kat1 kurallar biitiinii olarak tanitilip anlatilmasidir. Zihinsel etkenler; dgrencilerin matematigi karsi1 dnyargili
diisiince tarzi, tutumu, Ozgliven eksikligi, dgrencinin 6gretim yontemlerinin 6grenme stiline gdre uygun
olmamasi, motivasyon eksikligi, 6grencinin matematigin gereksiz oldugunu diisiinmesi ve 6z deger algismin
diisiik seviyede olmasi yer almaktadir. Kisisel etkenler; 6grencilerin kendine olan giivensizligi, smif ortaminda
soru sorarken ¢ekinme, utanma ve tutukluk gostermesi hali, cinsiyet, yas akademik smif ve sosyo-ekonomik sinif
gibi demografik ozellikler yer almaktadir (Sapma, 2013). Bunun disinda matematik kaygisi pek ¢ok ¢aligmanin
aragtirma konusu olarak 6ne ¢ikmis nedenleri gesitli ve farkli sebeplere dayandirilmistir. Matematige karsi
gosterilen olumsuz tutumlarin en 6nemli sebebi matematigi 6grenememe kaygisindan kaynaklanmaktadir. Bu
durumda 6grencilerin kaygi diizeylerini en aza indirgemek i¢in bu denli ¢ok ¢alismanin yapilmasi kaginilmazdir.
Giliniimiizde sayisal teknolojilerde yasanan 6nemli gelismeler 6grencilerin matematik kaygilarimi azaltmak i¢in
on plana ¢ikarilabilir. Hizla gogalan bilgi karsisinda 6grenciler hangi bilgiye nereden ve nasil ulagacagin bilirse,
aktif katilimei, kendine 6zgiiveni olan, motivasyonu yiiksek, kendini ifade etme becerisi kazanmis bireyler
yetigtirilebilir. Bu durumda 6grencinin matematige karsi tutumu, bagsaramama korkusu ve matematige karsi bakis
acis1 degiserek kaygisi azaltilabilir.

Ogrenme siireclerini kolaylastirmaya yardimci, kisilerin yasam becerilerini gelistirmek ve sayisal
teknolojileri en iyi sekilde etkili ve verimli kullanma yetenegine sayisal yetkinlik denir. Makinen (2006) sayisal
yetkinligi, bilgi teknolojileri ile kisilerin yeni yetenekler kesfetmesi, sanal ortamlara katilmasi ve kisinin kendini
ifade etme yollar1 kazanmasi olarak adlandirmistir. Bu teknoloji gercevesi igerisinde bilgisayar, internet,
elektronik posta, mobil cihazlar, etkilesimli iletisim araglar1 yer almaktadir (Hague ve Williamson, 2009). Bir¢ok
calismada etkilegsimli iletisim araclar1 Web 2.0 gibi teknolojilerle 6grencilerin matematik basarisinda ve
matematik derslerindeki motivasyonlarinda artis gézlemlenmistir. Matematik soyut bir ders olmasindan dolay1
ogrencilere teknoloji ile somut bir yaklagim saglanabilir ve 6grencilerin matematige karsi olumsuz diisiinceleri
olumlu tutum ve davraniga doniistiiriilebilir.

Sayisal yetkinlik, kisilerin yasamlarna yonelmesini saglayarak medya araglarini kullanarak iletisim
becerilerini gelistirmelerini ve &gretme yonteminde Ogrenciyi merkeze alarak bilgi toplumlarinda etkili rol
almalarin1 saglayan ¢ok asamali bir siirectir (Yasar ve Erten, 2014). Sayisal olarak yetkin olan bireyler hem
kendilerinin hem de toplumun gelecegini etkiler. Bireylerin sayisal yetkinliginin gelistirilmesi i¢in sayisal
teknolojileri kullanim alanlara tesvik edilmesi gerekmektedir. Bireyler sayisal yetkinlikte belirli bir yeterlige
sahip olduklarinda Dbilgi akisi saglayabilecek Dbilgi {iretmede katkida bulunacak ve bilgiyi
degerlendirebileceklerdir (Norris, 2001; Garrison ve Anderson, 2003). Bunun i¢in bireylerin sayisal teknolojileri
verimli bir sekilde kullanmalar1 teknolojilerin giinliikk yasamdaki yerini, kullanim alanlarmi alanlara nasil katkida
bulunacaklarint bilmeleri gerekmektedir (Akkoyunlu ve arkadaslari, 2010). Bu bilingle ¢agimizda egitimde
teknoloji kullanmayan veya kullanamayan kisiler bircok temel yetkinlige sahip olamayacaklardir. Bu da hem
ekonomi agisindan hem de toplumsal agidan geri kalinmasina neden olacaktir. Bu nedenle teknoloji kullanim
hem 6gretimde kaliciligr arttirmak hem de ulusal egitim stratejileri agisindan biiyiik 6neme sahiptir.
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Gerek Kimya gerekse Fen Bilgisi dersleri birgok matematiksel islem gerektiren derslerdir. Ozellikle Kimya
derslerinde bircok formiiliin tiiretilmesi ve soru ¢oziimlerinde 6nemli diizeyde matematik bilgisi gerekir. Bu
nedenle Kimya ve Fen Bilgisi 6gretmeni olacak &gretmen adaylarmim programlarinda matematik dersleri
bulunmaktadir. Kimya ve Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin matematik derslerinde basarili olmalar1 ileride
mesleklerini iyi yapabilmeleri agisindan da son derece Onemlidir. Bu diisiinceden hareketle bu ¢aliymada
O0gretmen adaylarinin matematik kaygisi, sayisal yetkinlik diizeyleri ve matematik basarilari ile ilgili bir ¢aligma
planlanmistir. Gerek fen ve gerekse matematik derslerinde kiz ve erkek dgrencilerin tutumlar: ve bagarilar
arasinda farklilik oldugu bazi galismalarda belirtilmistir. Ornegin, Giizel (20004) ¢aligmasinda &grencilerin
matematige yonelik tutumlarmi ve basarilarimi cinsiyet degiskeni agisindan arastirmustir. Bulut ve arkadaslari
(2002) arastirmasinda 6grencilerin matematige yonelik tutumlarini cinsiyet degiskenine gore karsilagtirmistir. Bu
nedenle ¢alismada cinsiyetin matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik diizeyleri arasinda da bir iliskisi olup
olmayacag1 incelenmistir. Matematik kaygisinin 6grencilerin smif diizeyleri farklilagtika yani &gretmen
adaylarmin egitim siirelerinin artmast ve daha olgun disiinmeye baslamalar1 ile iliskilendirip
iliskilendirilemeyecegi diisiincesinden yola g¢ikarak bu ¢alismada smif diizeylerine gore dgretmen adaylarinin
matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik diizeyleri arasindaki farkin incelenmesi Onemlidir. Ayan (2014)
caligmasinda ortaokul dgrencilerinin matematik kaygilarini ve matematik tutumlarini cinsiyet, sinif, anne egitim
durumu ve baba egitim durumu degiskelerine gore incelemistir.

Caligmanmn amact Kimya ve Fen Bilgisi d0gretmeni adaylarinin cinsiyet, sinif, anne egitim durumu, baba
egitim durumu ve matematik harf notlar1 gibi demografik 6zelliklerin matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik
diizeylerine etkisini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmaistir.

1) Ogretmen adaylarinin matematik kaygi diizeyleri matematik harf notlar1 bagarisina gére anlamli bir
farklilik gostermekte midir?

2) Ogretmen adaylarmin matematik kaygis1 ve sayisal yetkinlik diizeyleri cinsiyetlerine gore anlamli bir
farklilik gostermekte midir?

3) Ogretmen adaylarinin matematik kaygis1 ve sayisal yetkinlik diizeyleri sinif, anne egitim durumu ve
baba egitim durumuna gore anlaml bir farklilik gostermekte midir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Arastirmada genel tarama modeli kullanilmigtir. Genel tarama modeli, ¢ok sayida elemandan olusan bir
evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaci ile bir durumu varoldugu big¢imiyle betimlemeyi
amaclamaktadir (Karasar, 1998). Veriler 6rnekleme alinan 6gretmen adaylarina matematik kaygisi dlgegi ve
sayisal yetkinlik 6l¢egi uygulanarak elde edilmistir.

2.2 Katihmeilar
Arastirma Orneklemi, segkisiz drnekleme yontemlerinden basit seckisiz drnekleme yontemiyle secilmistir.
Aragtirmanin 6rneklemini, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda batida 2 farkl liniversitede Kimya dgretmenligi ve

Fen bilgisi 6gretmenligi boliimlerinde okuyan 66 kiz ve 25 erkek olmak {iizere toplam 91 &grenci
olusturmaktadir.

Tablo 1’de 6grencilerin cinsiyet, siif diizeyi, anne egitim durumu, baba egitim durumu ve matematik harf
notlarina iliskin frekans dagilimi verilmistir.

Tablo 1. Arastirmaya Katilanlarin Sosyo-Demografik Ozellikleri

Degiskenler Gruplar Frekans Yiizde
Kiz 66 72
Cinsiyet Erkek 25 28
Toplam 91 100
1.smf 35 38,5
Suf 3.smif 44 48,4
4. smf 12 13,2
Toplam 91 100,0
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Tablo 1’in devam

[lkokul 44 48,4

Ortaokul 24 26,4

Anne egitim durumu Lise 16 17,6

Universite 7 7,7
Toplam 91 100,0

Ikokul 33 36,3

Ortaokul 16 17,6

Baba egitim durumu Lise 28 30,8
Universite 14 15,4
Toplam 91 100,0

AA 9 9,9

BA 10 11,0

BB 16 17,6

Matematik Harf CB 24 26,4
Notlan CcC 17 18,7

DD 11 12,1

FD 4 4,4
Toplam 91 100,0

2.3. Veri Toplama Araclan

Ogrencilerin matematige yonelik kaygilarin1 &lgmek igin Baloglu (2010) un terciime ettigi ‘Matematik
Kaygis1 Olgegi’ (MKO) ve sayisal yetkinlik diizeylerini belirlemek amaciyla Akkoyunlu vd. (2010) tarafindan
gelistirilen ‘Sayisal Yetkinlik Olgegi’ kullanilmistir. Matematik kaygist dlgegi ve sayisal yetkinlik dlgegini
uygulayabilmek igin gerekli izinler mail yoluyla alinmis ve izin alindiktan sonra anketler uygulanmistir.
Matematik kaygist 6lgegi 29 maddelik 5°1i likert tipi bir dlgektir. 29 maddenin her biri i¢in kesinlikle
katilmryorum, katilmiyorum, kararsizim, katiliyorum, kesinlikle katiliyorum durumlarindan birinin secilmesi
istenir. Olgek puani hesaplanirken cevaplara sirastyla 5, 4, 3, 2 ve 1 puan verilir. Toplam g¢ikan sonug puanina
gore ise fazla puan yiksek matematik kaygisini az puan ise diisik matematik kaygi seviyesini belirtir.
Arastirmada matematik kaygist dlcegine giivenirlik testi uygulanmis ve Cronbach Alpha degeri 0.757 olarak
belirlenmistir. Bu 6lgegin Baloglu(2010) tarafindan Cronbach Alpha katsayisi 0.887 olarak belirlenmistir.

Sayisal yetkinlik o6lcegi 45 maddelik 5°li likert tipi bir Olgektir. 45 maddenin her biri icin kesinlikle
katilmiyorum, katilmiyorum, kararsizim, katiliyorum, kesinlikle katiliyorum durumlarindan birinin se¢ilmesi
istenir. Olgek puani hesaplanirken cevaplara sirasiyla 5, 4, 3, 2 ve 1 puan verilir. Arastirmada sayisal yetkinlik
Olcegine gilivenirlik testi uygulanmis ve Cronbach Alpha degeri 0.897 olarak belirlenmistir. Bu &lgegin
Akkoyunlu vd. (2010) tarafindan giivenirligine iliskin bulgular i¢inde Cronbach Alpha katsayisi 0.86 olarak
belirlenmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Toplanan veriler bilgisayar ortanina aktarilarak SPSS 21.0 programiyla analiz edilmistir. Oncelikle frekans
dagilimi yapilmistir. Daha sonra cinsiyet smif, anne egitim durumu, baba egitim durumu ve matematik harf
notlar1 gibi demografik 6zelliklerin matematik kaygisini ve sayisal yetkinligi nasil etkiledigi normal dagilim testi
ve parametrik testler olan t testi ve tek yonlii varyans analizi ile belirlenmistir.

3. Bulgular

Verilerin analizinden elde edilen bulgular tablolar halinde sunulmus ve tablolara gére yorumlar yapilmistir.

Kimya ve Fen Bilgisi 6gretmen adaylarina uygulanan Matematik Kaygis1 Olgegi’ne ait betimleyici istatistik
bulgular1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Matematik Kaygisi Olgegi’ne ait betimleyici istatistik bulgular

Degiskenler Deger
N 91
Ortalama 2,9837
Standart sapma 0,42334
Maximum 5
Minimum 1
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Kimya ve Fen Bilgisi 6gretmen adaylarina uygulanan ‘Sayisal Yetkinlik Olgegi’ne ait betimleyici istatistik
bulgular1 Tablo 3’de verilmistir.
Tablo 3. Sayisal Yetkinlik Olcegi’ne ait betimleyici istatistik bulgular

Degiskenler Deger
N 91
Ortalama 3,6571
Standart sapma 0,41439
Maximum 5
Minimum 1

Tablo 4’te matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik Olgeklerine uygulanan normallik testi sonuglar1 yer
almaktadir.

Tablo 4. Normallik testi

Matematik Kaygisi Sayisal Yetkinlik
N 91 91
Normal Parametreler Ortalama 2,9837 3,6571
Normal Parametreler Standart Sapma 42334 ,41439
Kolmogorov-Smirnov Z ,635 1,161
Asymp. Sig. (2-tailed) ,815 ,135

Tablo 4 te p degerine bakildiginda p degerinin 0,05 ten biiyiik oldugu goriilmektedir. Bu nedenle normal
dagilima uygundur ve parametrik testler olarak t testi ve tek yonlii varyans analizi uygulanmistir.

Tablo 5. Matematik kaygis1 ve sayisal yetkinlik diizeylerinin cinsiyet degiskeni agisindan farkliliklarma iliskin t
testi

Cinsiyet N Ortalama p
Matematik Kiz 66 2,9958
,709
Kaygisi Erkek 25 2,9517
Sayisal Yetkinlik Kz 66 3,6869 231
Erkek 25 3,5787

Ogretmen adaylarinin cinsiyet degiskenine gore matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik agisindan farkliliklart
Tablo 3’te ele alinmistir. Matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik p degerleri 0,05 ten biyiiktiir ve bu nedenle
matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik diizeyi cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gdstermemektedir
(p>0,05). Baska bir ifade ile 6gretmen adaylarinin kiz ya da erkek olmasi matematik kaygis1 ve sayisal yetkinlik
diizeylerinde bir degisiklik meydana getirmemektedir.

Tablo 6. Matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik diizeylerinin sinif degiskeni agisindan farklhiliklarma iligkin
Oneway Anova

N Ortalama F P
1.smf 35 3,0108
Matematik 3. smif 44 2,9020
Kaygisi 4 simf 12 3,2040 2,605 080
Toplam 91 2,9837
1.smf 35 3,6838
Sayisal 3.smif 44 3,6601
Yetkinlik 4.5 12 3,5685 343 71
Toplam 91 3,6571

Ogretmen adaylarinin smif degiskenine gére matematik kaygis1 ve saysal yetkinlik agisindan farkliliklart
Tablo 4’te ele alinmistir. Matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik p degerleri 0,05 ten biiyiiktiir ve bu nedenle
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matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik diizeyi simif degiskenine gore anlamli bir farklilik gdstermemektedir
(p>0,05). Baska bir ifade ile sinif diizeyi ilerledik¢e 6gretmen adaylarmin matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik
diizeylerinde bir degisiklik olmamaktadir.

Tablo 7. Matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik diizeylerinin anne egitim durumu agisindan farkliliklarina iligkin
Oneway Anova

N Ortalama F P
[lkokul 44 2,9185
: Ortaokul 24 3,0546
Matematik 2
Kaygisi Lise 16 3,0711 809 492
Universite 7 2,9507
Toplam 91 2,9837
Ilkokul 44 3,6293
Ortaokul 24 3,6306
Sayisal )
Vetinik Lise 16 3,6931 592 622
Universite 7 3,8413
Toplam 91 3,6571

Ogretmen adaylarinin anne egitim durumu degiskenine gore matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik agisindan
farkliliklar1 Tablo 5°te ele alinmistir. Matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik p degerleri 0,05 ten biiytiktiir ve bu
nedenle matematik kaygist ve sayisal yetkinlik diizeyi anne egitim durumu degiskenine gére anlamli bir farklilik
gostermemektedir (p>0,05). Baska bir ifade ile anne egitim durumu degisse de 6gretmen adaylarinin matematik
kaygis1 ve sayisal yetkinlik diizeylerinde bir degisiklik olmamaktadir.

Tablo 8. Matematik kaygis1 ve sayisal yetkinlik diizeylerinin baba egitim durumu agisindan farkliliklarma iligkin
Oneway Anova

N Ortalama F p

Tlkokul 33 2,9404

Matematik Ortaokul 16 3,0797
Kaygisi Lise 28 3,0874 2,246 ,089

Universite 14 2,7685

Toplam 91 2,9837

Tlkokul 33 3,5926

Ortaokul 16 3,6597

Sayisal )

Yetiinli k Lise 28 3,6579 ,855 ,468

Universite 14 3,8048

Toplam 91 3,6571

Ogretmen adaylarinin baba egitim durumu degiskenine gére matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik agisindan
farkliliklar1 Tablo 6 da ele alinmistir. Matematik kaygist ve sayisal yetkinlik p degerleri 0,05 ten biiyiiktiir ve bu
nedenle matematik kaygist ve sayisal yetkinlik diizeyi baba egitim durumu degiskenine goére anlamli bir farklilik
gostermemektedir (p>0,05). Baska bir ifade ile baba egitim durumu degisse de 6gretmen adaylarinin matematik
kaygis1 ve sayisal yetkinlik diizeylerinde bir degisiklik olmamaktadir.
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Tablo 9. Matematik kaygis1 ve sayisal yetkinlik diizeylerinin matematik harf notlar1 degiskeni agisindan
farkliliklarina iligkin Oneway Anova

N Ortalama F P
AA 9 2,8582
BA 10 2,7310
BB 16 2,7392
Matematik BC 24 2,9856 4837 000
Kaygisi cC 17 3,1339 ‘ ’
CD 11 3,2194
DD 4 3,5776
Toplam 91 2,9837
AA 9 3,8642
BA 10 3,7067
BB 16 3,7111
Sayisal BC 24 3,6815
Yetkinlik cC 17 3,6209 1,151 341
CD 11 3,4505
DD 4 3,4278
Toplam 91 3,6571

Ogretmen adaylarmin matematik harf notlar1 degiskenine gére matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik
acisindan farkliliklar1 Tablo 7 de ele alimmistir. Sayisal yetkinlik p degeri 0,05 ten biiyiiktiir ve bu nedenle
sayisal yetkinlik diizeyi matematik harf notlar1 degiskenine gore anlamli bir farklilik géstermemektedir (p>0,05).
Bagka bir ifade ile matematik harf notlar1 degigse de 6gretmen adaylarmin sayisal yetkinlik diizeylerinde bir
degisiklik olmamaktadir. Matematik kaygisi p degeri 0,05 ten kiiciiktiir ve bu nedenle matematik kaygisi
matematik harf notlar1 degiskenine gore anlamli bir farklhilik gostermektedir (p<0,05). Ortalamalara bakildiginda
AA notu yiiksek bir not oldugu igin ayri bir nitelik gdstermistir. Diger ortalamalar 6gretmen adaylarmin
matematik notlarinin matematik kaygilar1 ile ters orantili bir degisimde oldugunu gdstermektedir. QOgretmen
adaylarmin harf notlarma karsilik gelen donem sonu matematik notlar1 diistiikkce matematik kaygilarinda artis
oldugu goriilmektedir.

3. Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Kimya ve Fen Bilgisi 6gretmeni adaylarmin Cinsiyet sinif, anne egitim durumu, baba egitim durumu ve
matematik harf notlar1 gibi demografik 6zelliklerin matematik kaygisi ve sayisal yetkinlik diizeylerine etkisini
incelemeyi amaglayan bu ¢alismada su sonuclar elde edilmistir.

Calismaya katilan 6gretmen adaylarmm matematik kaygist ve sayisal yetkinligin cinsiyete bagli degiskene
gore anlaml bir sekilde farklilagsmadig1 goriilmiistiir. Doruk ve Kaplan(2013) calismasinda matematik gretmeni
adaylarinin matematik kaygilarini incelemis 6gretmen adaylarmm matematigi anlama, anlatma, ozyeterlilik
kaygilar1 ve toplam matematik kaygilarini cinsiyet degiskenine gore arastrmistir. Bayan 6gretmen adaylarinin
erkek 6gretmen adaylarina gére matematik 6grenirken ve ogretirken matematik kaygilarmin daha yiiksek oldugu
sonucuna ulasmistir. Dursun ve Bindak(2011) ¢alismasinda Ogrencilerin matematik kaygilarini, Aydin ve
ark.(2009) matematik 6gretmen adaylarinin matematik kaygilarini cinsiyet, smif ve kurum degiskenleri agisindan
etkilerini, Tagdemir(2015) 6grencilerin matematik kaygi diizeylerini incelemis ve aragtirma sonuglarina gére kiz
ve erkek Ogrencilerin matematik kaygi diizeyleri arasmda bir fark olmadigi sonucuna ulagsmiglardir. Yapilan
aragtirmayi1 bu sonuglar desteklemektedir.

Timur ve Akkoyunlu(2014) 6gretmen adaylarinin sayisal yetkinlik diizeylerini belirlemek icin yaptigi
caligmada 6gretmen adaylarnin cinsiyete gore farklilik gosterdigini, erkek 6gretmen adaylarmin bayan 6gretmen
adaylara gore sayisal yetkinlik diizeylerinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagmistir. Gokgearslan ve
Bayir(2011) yapmis oldugu ¢aligmada 6gretmen adaylarinin sayisal yetkinlik diizeylerinin cinsiyet degiskenine
gore bir farklilik gostermedigi sonucuna ulagmistir.

Caligmaya katilan dgretmen adaylarinin matematik kaygisi ve sayisal yetkinligin smif degiskeni agisindan
anlamli bir farklilagsma gostermedigi goriilmiistiir. Doruk ve Kaplan(2013) matematik 6gretmeni adaylarinin
matematik kaygilarint inceledigi c¢alismasinda sinif diizeyinin arttikga Ogretmen adaylarmin matematik
kaygilarinin azaldig1 sonucuna ulagsmistir. Sirmaci(2007) iiniversite 0grencilerinin matematigi karst kaygi ve

25



4. Uluslararas: Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu, 26 — 28 Eyliil 2019, Izmir
Tam Metinler Kitabi

tutumlarini incelemis sinif diizeyi agisindan 2. sinif 6grencilerinin matematik kaygilarinin, 4. simif 6grencilerine
gore daha yiiksek oldugunu tespit etmistir. Aydin ve ark(2009) matematik dgretmen adaylarin matematik kaygi
diizeylerini cinsiyet, smif ve kurum degiskenleri agisindan etkilerini arastirmig son simiftaki 6grencilerin birinci
smiftaki 6grencilere kiyasla daha diisiik kaygi tasidigini tespit etmistir.

Timur, Akkoyunlu(2014) o6gretmen adaylarmin sayisal yetkinlik diizeylerini belirlemek igin yaptigi
caligmada 6gretmen adaylarinin sayisal yetkinliklerinin sinif diizeyine gore degismedigini tespit etmistir.

Caligmaya katilan 6gretmen adaylarinin matematik kaygisi ve sayisal yetkinligin anne egitim durumuna gore
anlamli bir farklilik géstermedigi gorilmiistiir. Gokgearslan ve Bayir(2011)’in 6gretmen adaylarinin sayisal
yetkinlik diizeylerini inceledigi calismada, anne egitim durumu okur-yazar olan 6gretmen adaylarmin lise
mezunu ve lisans mezunu olan 6gretmen adaylarma gore sayisal yetkinlik puanlarinda anlamli farklilik oldugu
sonucuna ulagmistir.

Calismaya katilan 6gretmen adaylarmin matematik kaygisi ve sayisal yetkinligin baba egitim durumuna gore
anlamli bir farklilagma gostermedigi goriilmiistiir. Gokgearslan ve Bayir(2011)’1in 6gretmen adaylarinin sayisal
yetkinlik diizeylerini inceledigi ¢aliymada, 6gretmen adaylarmin sayisal yetkinlik puanlarmm baba egitim
durumu degiskenine gore anlamli bir farklilik gdstermedigi tespit edilmistir.

Son olarak ¢alismaya katilan 6gretmen adaylarinin sayisal yetkinligin matematik harf notlar1 degiskenine
gore anlamli bir farklilik gostermedigi ancak matematik kaygismm anlamli farklilik gosterdigi goriilmektedir.
Bekdemir(2009)’in 6grencilerin matematik kaygi diizeylerini ve basarilarini degerlendirdigi ¢aligmasinda
Ogrencilerin matematik basarisinin kaygi diizeylerini etkiledigini tespit etmistir. Dursun ve Bindak(2011)’mn
Ogrencilerin matematik kaygilarini inceledigi ¢alismasinda basarisi diigiik olan 6grencilerin matematik
kaygilarinin yiiksek oldugu sonucuna ulagsmustir. Yapilan aragtirmayi bu sonuglar desteklemektedir.

Arastirma smirli 6rneklem iizerinde yapilmis oldugundan galisma grubu genisletilerek farkli fakiiltelerde
O0grenim gormekte olan 6grencilere genis drneklemler tizerinde yapilmasi onerilebilir.

Giiniimiizde, sayisal teknolojilerin kullanimi baska bir ifade ile sayisal yetkinlik 6nem kazanmistir. Ogretmen
adaylarinin sayisal teknolojileri kullanma konusunda egitilip desteklenmesi saglanabilir.

Ogrencilere gerekli gordiikleri yer ve zamanda teknolojiye ulasimini saglayacak alt yapi hizmetlerinin
sunulmasi ve sayisal yetkinlik diizeylerinin arttirilmasi igin sayisal okuryazarlik egitimleri saglanabilir.

Ogretmen adaylarinin sayisal yetkinlik diizeyi alt boyutlar1 dgrenim goriilen cinsiyet, fakiilte ve bolim
degiskenlerine gore incelenebilir.

Matematik dersine karst olusan kaygi ilkokuldan baglamakta ve iiniversiteye kadar uzanmaktadir.
Ogrencilerin edindigi bu olumsuz diisiincelere neden olan okul ve sinif ortamindan kaynaklanan alt faktorlerin
belirlenmesine yonelik ¢alismalar yapilabilir.

Ogrencilerin matematik dersine karst olusan kaygilarmni azaltmak igin matematik ders programi ve kitaplar
ogrenciyi sikmayacak, ezberden uzak, 6grencinin somut yasantilar elde edilebilecegi sekilde diizenlenebilir.
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Oz: Bu calismada &n lisans programlarinda okutulan Matematik dersinin icerik, kazanmim, dgretme-6grenme ve Slgme-
degerlendirme boyutlarinda 6gretim elemanlar1 ve Ogrencilerin goriisleri dogrultusunda degerlendirilmesi amaglanmigtir.
Caligmada nitel arastirma desenlerinden durum ¢aligmast kullanilmistir. Arastirma Artvin Meslek Yiiksekokulu biinyesindeki
tic teknik programda meslek dersleri veren 6 §gretim elemani, bu programlardan mezun olan 6 6grenci, yine bu okulda
O0grenim gormeye devam eden 6 6grenci ve 2’si Artvin Meslek Yiiksekokulu diger ikisi ise Ankara ve Rize’de bir meslek
yiiksekokulunda matematik dersi veren 4 6gretim elemani ile yapilmistir. Yiiriitiilen ¢alismada veriler nitel veri toplama araci
olan goriisme formlart ile toplanmigtir. Goriisme formlarinda katilimeilarin, teknik programlarda okutulan matematik dersinin
kazanimlari, icerigi, Ogretme Ogrenme siireci ve Olgme degerlendirmesi ile ilgili goriisleri alimmuistir. Goriislerin
degerlendirilmesi sonucunda 6n lisans matematik ders igeriginin ihtiyaglara gére yapilanmasmin, dersin meslekle
iligkilendirilerek anlatilmasinin ve buna yonelik etkinliklere yer verilmesi gerektigi iizerinde duruldugu belirlenmistir. Elde
edilen bu sonuglar dogrultusunda 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Mesleki egitim, Matematik dersi, Ogretim eleman1 goriisleri, Ogrenci goriisleri

The Evaluation of Mathematics Course in a Associated Degree Programs in Line With
the Remarks of Instructors and Students

Abstract: This study aims to evaluate mathematics course offered in associate degree programs in terms of content, learning
outcomes, teaching, learning and assessment and evaluation in line with instructors’ and students’ opinions. Case study,
which is one of the qualitative research methods, was used in this study. The study was conducted with 6 instructors offering
specific field courses in Artvin Vocational School, 6 students graduated from those programs and 6 students who are
continuing their education in this department. Furthermore 2 mathematics instructors from Artvin Vocational School and 2
mathematics instructors from vocational schools in Ankara and Rize, 4 instructors in total were included in this study. In the
study, a qualitative data collection tool, interview forms were used to collect data. Participants’ opinions on learning
outcomes, contents, teaching learning processes and assessment and evaluation of the mathematics course offered in technical
programs were asked in the interview forms. The analysis of the opinions revealed that the emphasis was laid on the
necessity of structuring associate degree mathematics course according to needs, giving lectures by linking them to the
profession and including activities for this purpose. Suggestions were made in line with the results.

Keywords: Vocational education, Mathematics course, Instructors’ opinion, Students’ opinion

1. Giris

Meslek Yiiksekokullar: ortaggretimden sonra egitim sisteminin bir parcasi olan genelde yeni bilgi {iretmeyip,
temel bilgilerden yola ¢ikarak gesitli kurum ya da kuruluslarin ve 6zel sektoriin nitelikli iggiicli ihtiyacini
karsilamaya calisan okullardir (Gokdogan ve Sarigdz, 2012). Ulkemizde is diinyasmnm ara eleman ihtiyacini
karsilamas1 amaciyla mesleki ve teknik egitim kapsaminda meslek yiiksekokullar1 kurulmustur. Gelismekte olan
tilkeler arasinda yer alan Tiirkiye’de meslek yiiksekokullarindan mezun olan 6grencilerin niteligi lilke ekonomisi
ve kalkinmada énemli bir etkiye sahip olmasi agisindan ayrica énemlidir (Ozsoy, 2007). Nitelikli dgrenciler
yetistirme silirecinde nitelikli egitim anahtar rol istlenmektedir. Nitelikli egitim ise sistem amaglarmin
gerceklesme diizeyi olarak goriilmelidir. Ogrenci sayismm uygun diizeyde tutulmasi, icerigin birey ve toplum
ihtiyaclarin1 karsilayacak sekilde saptanmasi, egitim araclarinin g¢agdaslastirilmas: sistemlere Ornek olarak
verilebilir (Glirbiiztiirk, 1982). Mevcut durumda sistem amaglarin gerceklesme diizeyini belirleme, siire¢ i¢inde
yasanan problemleri tespit etme ve iyilestirme yapma egitiminin niteliginin arttirilmasi i¢in dnemli ve gereklidir.

Egitim sisteminin onemli bir kismini olusturan 6n lisans seviyesindeki meslek yiiksekokullarinda yasanan
sorunlar1 belirlemek adma yurtiginde birgok caligma yapilmistir. Bu caligmalarda daha ¢ok egitim-0gretim
siirecine ve egitim-6gretimin kalitesine iligkin sorunlar (Karakas ve Cidem, 2017; Yildirim, Sertel, Akyol ,
2017; YOK, 2007) olduguna dikkat cekilmis, bu baglamda daha c¢ok yasanilan genel sorunlar ortaya
konulmustur. Alan yazin incelendiginde bu genel nitelikteki sorunlara yonelik belli bir alana odaklanilarak
derinlemesine arastirmalarin yapilmadigi tespit edilmistir.
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On lisans egitimi igin alt yap1 olusturacak olan derslerden biri matematik dersidir ve meslek
yiiksekokullarindaki birgok programda zorunlu olarak okutulmaktadir. Mesleki egitimde 6nemli yeri olan
matematigin dgretiminin mesleki ve teknik egitimin ihtiyaglarini karsilayacak sekilde diizenlenmesi gereklidir.
Bu gerekliligi g6z oniinde bulundurarak meslek yiiksekokullarinda egitim 6gretim siirecinde yasanan sorunlar1
tespit eden arastirmalardan hareketle matematik dersinin kapsam ve isleyisi ile ilgili bir aragtirma yaparak
yasanilan genel sorunlarin matematik gibi 6zel bir alanda degerlendirilmesi hedeflenmistir. Bu hedef
dogrultusunda ¢aligmanin amaci, 6n lisans programlarinda okutulmakta olan matematik dersinin igerik, kazanim,
Ogretme-6grenme ve Olgme degerlendirme boyutlarinin bu 6n lisans programlarinda gorev yapan Ogretim
elemanlary, 6grenim goérmekte olan Ogrenciler ve bu programlardan mezun olan ogrencilerin goriisleri
dogrultusunda degerlendirilmesidir.

1. 1. Kuramsal Cerceve

Yurtigi literatiir incelendiginde meslek yiiksekokullarinda yasanan sorunlar ile ilgili birgok ¢alisma yapildig:
goriilmektedir. Ornegin, Karakas ve Cidem’in (2017) akademisyenlerle yaptigi calismada meslek
yiiksekokullarinda fiziki imkan kaynakli, idari kaynakli, egitim &gretim siire¢ kaynakli, 6grenci kaynakli,
akademik personel kaynakli, sosyo-kiiltiirel kaynakli, sektdr- tiniversite kaynakli sorunlar yagandigi sonucuna
ulagsmustir. Benzer sekilde dgretim elemanlarinin goriisleri dogrultusunda meslek yiiksekokullarinda yaganan
sorunlarint ele alan bir baska ¢alisma Yildirim’a (2017) aittir. Yildirim (2017); 6grencilerin hazir bulunusluk
diizeylerinin diisik olmasi, meslek yiiksekokullarmin hem fiziki hem de akademik kadro acisindan
yetersizlikleri, okul-sanayi igbirliginin zayif olmas1 ve bununla iligkili olarak sektoriin ihtiyacina yonelik 6grenci
yetistirilememesi, meslek yiliksekokullarinda yiiriitillen miifredat ve yapilan staj faaliyetlerine iliskin birgok
soruna da isaret eden sonuglar ortaya koymustur. Yapilan ¢aligmalar meslek yiiksekokullarina iliskin ¢cok genis
yelpazede genel sorunlari tespit etmistir. Tespit edilen bu sorunlarin mercek altina alinarak daha derinlemesine
incelenmesi bu sorunlara yonelik ¢6ziim arastirmalarini da beraberinde getirecektir.

Yasanan genel sorunlardan biri olan miifredat ile ilgili yapilan yurti¢i ¢alismalara odaklanildiginda daha ¢ok
meslek yiiksekokullarinda ac¢ilmis olan programlar bazinda arastirmalarin yapildigi goriilmektedir. Cicek ve
Keven (2012) caligmalarinda “Insan Kaynaklarmin Mesleki Egitim Yoluyla gelistirilmesi Projesi (IKMEP)
kapsaminda hazirlanan 6gretim programlarindan Biyomedikal Cihaz Teknolojileri Programini incelemistir.
Ogretim program degerlendirilirken programin yeterlilik tablosu géz éniinde bulundurularak; zorunlu, mesleki,
secmeli dersler ve igerikleri, derslerin haftalik siireleri, derslerin pratik ¢aligmalarinin uygulanabilirlik diizeyi,
yatay ve dikey ge¢is icin uygunluk durumlar1 ve dgretim elemani yeterliligi gibi kriterler degerlendirilmistir.
Tazegiil (2011) ise Tiirkiye’de meslek yiiksekokullarinda uygulanan muhasebe 6gretim programinin, gretim
elemanlar1 ve 6grenci goriisleri dogrultusunda degerlendiren bir calisma yapmustir. Baska bir ¢alisma Colak
(2014) tarafindan yapilan meslek yiiksekokullardaki elektrik programlarinin IKMEP ile uyumlu olup
olmadigmi arastirdigi caligmadir. Bu caligmalarda genelde belli 6n lisans programlarinin mevcut 6gretim
programlarinin degerlendirildigi goriilmektedir.

Bununla birlikte 6n lisans egitimi i¢in alt yapi olusturacak olan derslerden biri olan ve meslek
yiiksekokullarindaki bir¢ok programda zorunlu olarak okutulmakta olan matematik dersinin degerlendirildigi bir
calismaya rastlanmamistir. Literatiirdeki bu bosluk ve mesleki egitimde Onemli yeri olan matematigin
Ogretiminin mesleki ve teknik egitimin ihtiyaglarin1 kargilayacak sekilde diizenlenmesi gerekliligi goz oniinde
bulundurularak matematik dersinin kapsam ve isleyisi ile ilgili bir arastirma yapilmasi hedeflenmistir.

2. Yontem
2. 1. Arastirma Deseni

Bu caligmada nitel arastirma desenlerinden biri olan durum c¢aligmasi yontemi kullanilmistir. Nitel durum
caligmalarinda bir duruma iligkin etkenler (ortam, bireyler, olaylar, siiregler, vb.) biitiinciil bir yaklasimla
arastirilir ve ilgili durumu nasil etkiledikleri ve ilgili durumdan nasil etkilendikleri tizerinde odaklanilir (Yildirim
ve Simsek, 2011). Bu dogrultuda yiiriitiilen bu arastirmada 6n lisans matematik dersine yonelik paydas goriisleri
biitiinciil bir yaklagimla sunulmaya ¢aligilmistir.

2. 2. Katilimcilar

Meslek yiiksekokullar1 biinyesinde birgok programda ozellikle teknik programlarda Matematik dersi yer
almaktadir. Bu ¢aligma kapsaminda Artvin Meslek Yiiksekokulu biinyesindeki ii¢ teknik programda (Bilgisayar
Programcilifi Programi, Makine Programu ile Harita ve Kadastro Programi) meslek dersleri veren 6 dgretim
elemani, bu programlardan mezun olan 6 6grenci, yine bu okulda 6grenim gérmeye devam eden 6 6grenci bu
caligmanin katilimeilar1 arasindadir. Ayrica 2’si Artvin Meslek Yiiksekokulu diger ikisi ise Ankara ve Rize’de
bir meslek yiiksekokulunda matematik dersi veren toplam 4 6gretim elemani da bu ¢aligmanin katilimcilaridir.
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Dolayisiyla ilgili programlarda meslek derslerini veren 6gretim elemanlari, matematik derslerini yiiriiten 6gretim
elemanlari, bu programlarda okuyan ve mezun olan dgrenciler agisindan bir degerlendirme yapilmistir.

2. 3. Veri Toplama Araclan

Yiriitillen ¢alismada veriler, nitel veri toplama aract olan gdriisme formlar1 ile toplanmistir. Yari
yapilandirilmis goriisme formlar1 uzman gortisii alinarak dort farkli grup igin ayr1 ayr1 diizenlenmistir. Bahsi
gegen dort grup; matematik dersi veren 6gretim elemanlari, meslek alan dersi veren 6gretim elemanlari, mezun
ogrenciler ve aktif dgrencilerdir. Goriisme formlarinda katilimeilarin teknik programlarda okutulan matematik
dersinin kazanimlari, i¢erigi, 6gretme 6grenme siireci ve O6lgme degerlendirmesi ile ilgili gorisleri alinmustir.
Formlar birbirine paralele nitelikte sorulardan olugmaktadir. Ek1 de Matematik dersi veren 6gretim elemanlar1
i¢in hazirlanmig miilakat formu yer almaktadir.

2. 4. Verilerin Analizi

Goriisme formlarindan elde edilen veriler kazanim, igerik, Ogretme-6grenme ve &lgme-degerlendirme
temalar1 altinda igerik analizine tabi tutulmustur. Bu temalar altinda olusan kodlar tablolar yardimi ile
Ozetlenmistir. Ayrica katilimcilarin goriislerinden dogrudan alintilar yapilarak bulgular zenginlestirilmistir.
Bulgularin sunumunda matematik dersini veren 6gretim elemanlar1 i¢in OE (OE1, OE2, ,...seklinde) , meslek
derslerini veren dgretim elemanlar1 icin MOE, mezun &grenciler i¢in MO ve devam eden dgrencilerin igin O
kodlar1 kullanilmastir.

3. Bulgular

Bu boliimde meslek yiiksekokullarinda okutulan matematik dersinin igerik, kazanim, 6gretme d6grenme ve
Olgme degerlendirme siirecine yonelik 6gretim elemanlar1 ve grencilerin goriigleri yansitilmaya calisiimastr.
Yapilan goriismelerden elde edilen bulgular dort ayr1 baslik altinda sunulacaktir.

3. 1. Kazammlarna Yonelik Ogretim Elemanlan ve Ogrenci Goriisleri

_ Bu kisimda ilk olarak matematik dersi veren dgretim elemanlarinin goriislerine yer verilecektir. Sirasiyla
OE1, OE3 ve OE4 katilimcilarinin &n lisans ders kazanimlarina iliskin ifadeleri asagidaki gibidir.

“Genel olarak on lisansa gelen ogrencilerin diizeylerinin daha iistiinde kazanmmlarin
oldugunu diisiiniiyorum. Ancak kazammlarin belirlenmesinde tek dl¢iit 6grencilerin profili
degil, ilgili programin mezun durumundaki bir oOgrenciden bekledigi matematigi
yapabilmesinin de kazamimlari belirleyen bir baska 6lgiit oldugu goz Oniinde
bulundurulursa kazammlarin yerinde oldugunu diisiiniiyorum.” (OE1)

“Kazammlar daha ¢ok matematik konulari iizerinden belirlendiginden mesleki anlamda
ogrenciye ne katacagi belirsiz.” (OE3)

“Genel itibariyle uygun ancak ozellikle mezun olduklarinda merkezi sinavlara girecekleri
icin dersimizde bu sinaviarda ¢ikan konulara yogunlasiimasi gerektigini diisiiniiyorum.”
(OE4)

Bu goriigler incelendiginde 6gretim elemanlarmin matematik ders kazanimlarinin 6grencilerin akademik
profiline uygunlugu hususunda farkli goriisleri oldugu goriilmektedir. Kazanimlar belirlenirken akademik
profilin uygunlugunun tek 6lgiit olmadigini, bunun diginda; kazanimlarin 6grencilerin mesleki yeterliklerine
katkismin ve 6grencilerin okudugu programda ihtiya¢ duyacaklar: temel matematiksel becerilerinin ne oldugu
dikkate almarak olusturulmasi ve ayni zamanda lisansa gecis i¢in yapilacak olan smava yonelik gerekli
yeterliliklerin ne oldugunun g6z dniinde bulundurulmasi gerektigini ifade etmislerdir.

Bu kisimda ikinci olarak ii¢ teknik programda meslek alan dersi veren 6 gretim elemanlari, bu programlarda
okuyan 6grenciler ve programlardan mezun olmus dgrencilerin matematik ders kazanimlarina iliskin goriislerine
yer verilecektir. Bahsi gegen ii¢ teknik program; Bilgisayar programciligi, Makine Programi ve Harita Kadastro
Programudir.
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Tablo 1. Meslek dersi veren 6gretim elemanlari ile bu boliimde dgrenim goren ve boliimden mezun dgrencilerin
matematik ders kazanimlarna iliskin goriisleri

Programlar Kodlar Katihmcilar
Bilgisayar Programcilig Programlama MOEL, 01, MO2
Algoritma olusturma 01
Verilerin diizenlenmesi MO2
Makine Program Oleme ve kontrol isleri MOE3, MO4, 03
Hesaplama/ hesap makinesi MO3, O3
kullanma
Harita ve Kadastro Programi  Hesaplama MO35, MO6, MO5, 06
Cizim yapma MOs3, 05
Olgiim yapma MO6, O5

Tablo 1 incelendiginde Bilgisayar programinda matematiksel olarak ihtiyag duyulan yeterlilikler
incelendiginde bunlarin; “programlamada is akisimin ve iliskilerin olusumunun anlasiimasi, gelistirilecek bir
algoritmanmin gecerliliginin ortaya konmasi, verilerin diizenlenmesi, yorumlanmasi ve kaydedilmesi” oldugu
goriilmektedir. Matematigi is hayatinda kullanan MO2 katilimcisinin ifadesi asagidaki gibidir.

“Isimle ilgili otomasyona girerken her giin defalarca iki rakaml sayilari toplayp veya
ctkarryorum.” (MO2)

Tablo 1’e gore, Makine programinda dzellikle “6l¢me ve kontrol isleri ile hesap makinesinde islem onceligini
kullanabilme” yeterliliklerinin matematiksel olarak ihtiyag duyulan yeterlilikler oldugu goriilmektedir. MO4 is
hayatindan bir 6rnegi asagidaki gibi vermistir.

“Ben ugak bakim teknisyeniyim, ornegin inis takimlarinda kullanilan burg¢larin imal
edilmesi i¢in gereken hesaplamalar: dogru yapamadigim takdirde olasi maddi kaywp,
zaman kaybi ve iy akisinin durmasi vb. sonuclar dogurabilir.” (MO4)

Harita ve Kadastro programma yonelik 6ne ¢ikan matematiksel yeterliliklerin; “hesaplama, ¢izim yapma ve
Ol¢tim yapma” oldugu goriilmektedir.

“Biz agwrlikl olarak trigonometri kullaniyoruz. Ornegin bir yol yapiminda virajlarin
kivrimi - egimi hep matematiksel islem, kullandigimiz  netcad programi tamamen
matematiksel formiiller kullanilarak hazirlanmustir.” (MOS5)

Ayrica 6grenciler matematigi bilmenin “yapacaklari iste zorluk ¢ekmeme, zamanu iyi kullanma, pratik olma”
gibi dgrenciye katki saglayacag yoniinde goriis bildirmiglerdir.

3.2. icerigine Yonelik Ogretim Elemam ve Ogrenci Goriisleri

Matematik dersi veren dgretim elemanlarinin mevcut 6n lisans matematik ders igerigine yonelik goriisleri
asagidaki gibidir:

“Konular i¢erik olarak értiismesine ragmen égretim siireci 6grencinin matematik ile kendi
meslek alant arasinda bag kurmasini saglamaktan uzaktir.” (OE3)

“Genel olarak d&grencilerin okudugu béliim ile ders icerigi drtiismektedir. Ancak
matematik 6gretim elemanlarimin ilgili boliime yonelik bilgi eksikligi ya da ilgili boliim

matematik icerigi arasinda iligki kurabilmesine engel olan unsurlardan biridir.” (OE1)

“Ben ogrencilerime mezun olduklarinda girecekleri sinaviart ve boliimiin temel konularini
baz alarak derslerimi isliyorum, bu baglamin disina ¢ikan her konu gereksiz degil ancak on
lisans diizeyi icin fazla olacagin diisiiniiyorum.” (OE4)

Bu agiklamalardan hareketle; 6gretim elemanlarinin mevcut matematik ders igeriginin dgrencilerin 6grenim
gordiigii programla iliskili oldugu, ancak 6gretme-6grenme siirecinin igerik ile program arasindaki bagi kurma
acisindan yetersiz oldugunu diisiindiikleri anlasilmaktadir. Tablo 2’de O6gretim elemanlarinin 6n lisans
programlarindaki matematik ders i¢erigini belirmede dikkat edilecek unsurlara iligkin goriisleri sunulmustur.
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Tablo 2. Matematik dersi veren 6gretim elemanlarinin 6n lisans matematik ders iceriklerinin belirlenmesi ile
ilgili goriisleri

Kodlar Katiimeilar
Programin gereksinimleri 0G1, 0G2, 0G3, 0G4
Dikey Gegis Smav1 (DGS) igerigi 0G3, 0G4

Hazir bulunusluk diizeyi 0G1, 0G3

Tablo 2 incelendiginde Ogretim elemanlar1 ders igeriginin her programim gereksinimleri géz Oniinde
bulundurularak hazirlanmasi yoniinde fikir birliginde oldugu goriilmektedir. Dersin icerigi hazirlanirken DGS
iceriginin ve dgrencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin dikkate alinmasi ortaya ¢ikan diger iki goriistiir.

Meslek alan egitimi veren Ogretim elemanlarinin, mezun Ogrencilerin ve Ogrencilerin igerikle ilgili
goriiglerinin iki tema “genis icerik” ve “0grenci seviyesi” etrafinda toplanmis ve Tablo 3’de 6zetlenmistir.

Tablo 3. Meslek dersi veren 6gretim elemanlari ile bu boliimde 6grenim géren ve mezun grencilerin matematik
ders icerigine iliskin goriisleri

Kodlar Katiimcilar Ornek Cevaplar
Genis igerik MOE], MOE2, “Konu sayis1 fazla, seviyenin iistiinde olan
MO3, 02, 03 konularin ¢ikarilip programla yakindan ilgili

olan konular igerikte yer almaldir.” (MOE1)

“On lisansta verilen egitimi su anda calistigim
yerde Kkullanmiyorum. Verilen higbir bilginin
gereksiz  olmadigint  diisiiniiyorum  fakat
matematigin gogu konusuna gerek
duyulmuyor.” (MO3)

Ogrenci seviyesi MOEI, MOE4, “Konular Ogrenci seviyesine gore
MOES, O1, 05 ayarlanmalidir.” (MOES)

“Konular gerekli fakat seviyenin diisiik olmasi
nedeniyle 6grenciler zorlaniyor ve bir caba
gostermiyorlar”(O1)

Tablo 3’de verilen 6rnek goriislere bakildiginda bu iki temanin birbiriyle iligkili oldugu anlagilmaktadur.
Ogretim elemanlar1 6grenci seviyesinin diisiik olmasindan dolay1 igerigin dgrencilere fazla yogun geldigini ifade
etmislerdir. Buna yonelik ise dgrenci seviyenin iistiinde olan (6rn. tiirev, integral) konularin ¢ikarilip, 6n lisans
programiyla daha yakindan iliskili konulara igerikte yer verilmesi seklinde ¢6ziim 6nerisi sunmaktadirlar. Bunun
yant sira Bilgisayar Programciliginda igerikte hi¢ yer almayan mantik konusuna ve Harita Kadastro programinda
ise analitik geometriye ait bazi konulara yer verilmesinin gerekli oldugunun alt1 ¢izilmistir.

Mezun 6grencilerin genel goriisii; okulda verilen egitimin daha kapsamli oldugu ancak is hayatinda dersin
belli bashi konularint kullandiklar1 ve bu konulara yonelik bilgilerin de ihtiyaglarint karsiladigi yoniindedir.
Bununla birlikte katilimcilar birkag konunun diginda (6rn. limit, tlirev) mevcut konularin gereksiz olmadigini
ifade etmistir. Bu katilimcilardan biri olan MO4 matematik derslerinde DGS konularinin verilmesinin ve lisans
egitimine bir 6n hazirlik olacagi i¢in faydali olacagini belirtmistir.

On lisans egitimine devam eden &grencilerden bir kismi1 matematik dersinde islenen konularm gerekli
oldugunu diisiindiiklerini fakat bazi konularin &grenci seviyesinin iistiinde oldugunu veya 6grencilerin dersi
anlamaya déniik bir caba gostermediklerini ifade etmistir. Ogrencilerin diger bir kismi ise 6n lisans progranini
lisans programina tamamlamak isteyenlere veya DGS’ye hazirlananlara yonelik konularin igerikte olmasinin
daha faydali olacagini belirtmislerdir.

3.3. Ogretme-Ogrenme Siirecine Yonelik Ogretim Elemanlari ve Ogrenci Goriisleri

Tablo 4 matematik dersi veren Ggretim elemanlarmin 6gretme 6grenme siirecinde kullandiklari 6gretim
yontem ve teknikleri gostermektedir.

32



4. Uluslararas: Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu, 26 — 28 Eyliil 2019, Izmir
Tam Metinler Kitabi

Tablo 4. Matematik dersi veren 6gretim elemanlarinin 6gretme 6grenme siirecinde genelde kullandiklari 6gretim
yontem ve teknikleri

Kodlar Katihimcilar
Soru-cevap OEl1, OE2, OE4
Diiz anlatim OE1, OE2, OE3
Tartisma OE2, OE4
Problem ¢6zme OE3

Tablo 4 incelendiginde matematik dersi veren dgretim elemanlarmin 6gretme-6grenme siirecinde agirlikli
olarak diiz anlatim yontemini ve soru-cevap teknigini kullandiklari belirlenmistir. Bunu yani sira, derslerinde
tartisma teknigine ve problem ¢dzmeye de yer verdikleri goriilmektedir. Ogretme-6grenme siirecine yonelik bir
katilimc1 derslerinde diiz anlatim yontemini uygulamasina ragmen aslinda yapilmasi gerekenin bu olmadigini
dile getirmistir. Buna iliskin (OE3) katilimcisinin ifadesi “Problem ¢ézme merkezli grup c¢alismasinin
kullanildig: bir 6gretim olmali. Ogrenciler grup halinde kendilerine verilen problemi (kendi mesleki alani ile
ilgili olursa daha motive olur) ¢ézmeye ¢alismali, dgretmen temel kavramlar: égrencilere anlatarak rehberlik
yapmali” seklindedir. Bunun yani sira katilimcilardan OE2 ve OE4 6grencilerin matematige karsi tutumlarmi
g6z Oniinde bulundurarak 6zgiivenlerini arttiran bir ders ortami olusturulmalidir yoniinde goriis belirtmislerdir.

Ug teknik programda meslek alan egitimi veren 6gretim elemanlarmim, mezun dgrencilerin ve dgrencilerin
Ogretme-6grenme  siirecinde yOnelik goriisleri incelendiginde ii¢ grupta matematik dersinin  meslekle
iliskilendirerek anlatilmas: ve buna yénelik uygulamalarin yapilmast gerekli oldugu fikrinde birlesmektedir.
Ozellikle meslek alan egitimi veren 6gretim elemanlar1 her programin dgretme siirecinin programin ihtiyaglarina
gore sekillendirilmesi gerekliligine vurgu yapmaktadir.

Mezun dgrencilerden MO4, MO6 ve MO2 ogretme ogrenme siirecine yonelik asagidaki ifadeleri
kullanmiglardir.

“Matematik dersini veren hocalarmm meslek hakkinda on bilgili oldugu siirece mesleki
matematige olan ihtiyag karsilanacaktir. Ornegin, makine alamnda malzeme ve mukavemet
dersinde bir metalin ¢ekme dayanimi hesaplanirken kullanilan érnek sorular alan hocast ile
dersin birlikte islendigi takdirde daha faydal olabilir.” (MO4) “Teoride dgrenilen bilgilerin
mesleki anlamda karsimiza ¢iktigr noktalarda daha ¢ok pratik yaparak katki saglanabilir
pekismesi acisindan” (MOG6)

“Liseden sonra on lisans da olsa matematigin belki biraz zor gibi olacagini diisiinmiistiim
ama ayniydi. Tamam konular ayni olur bu bir ¢erceve. Bir iist egitime gegtin diye illa zor
olmasi da gerekmez ama anlatis ve 6gretme gibi farkliliklar olmali bana gére.” (MO2)

On lisans dgrenciler matematik dersinin dgretme-6grenme siirecine yonelik goriisleri; konularm meslekle
iliskilendirilerek anlatilmasi, problem ¢6zme etkinliklerine yer verilmesi, gorsellestirerek anlatim yapilmasi
seklinde toparlanabilir.

3. 4. Olcme-Degerlendirmeye Yonelik Ogretim Elemanlari ve Ogrenci Goriisleri

Bu kisimda sadece matematik dersi veren ogretim elemanlarmin goriislerine yer verilecektir. Cilinkii diger
katilimc1 gruplar bu konuda sadece ¢ok genel nitelikte agiklama yapmustur.

Tablo 5. Matematik dersi veren 6gretim elemanlarinin uyguladiklar: 6lgme degerlendirme etkinlikleri

Kodlar Katihmcilar
Agik uglu sorular OE1, OE2, OE4
Coktan se¢meli sorular OE2, OE3
Proje-6dev OE2

OE1 ve OE4 agik uglu sorularm o6grencinin diistiigii hatalar1 gdrme, ¢dziim adimlarmi inceleme,
matematiksel dilin kullanilip kullamlamadigini degerlendirme agisindan uygun olacagmi belirtirken, OE2

33



4. Uluslararas: Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu, 26 — 28 Eyliil 2019, Izmir
Tam Metinler Kitabi

katilimest agik uglu sorularin yani sira konu sayismmn ¢ok olmasindan dolayr ¢oktan se¢meli sorular da
olmasmin gerektigini belirtmistir. OE3 ise ¢oktan se¢meli sorular1 segmesinin sebebi olarak 6grenci sayisinin
fazla olmasini ve klasik sinavlarda 6grenci basarisinin diismesini gerekce gostermistir.

4. Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu caligmadan elde edilen temel sonu¢ 6n lisans programlarinda Matematik dersi kazanim, igerik ve
o0grenme-ogretme durumlarini belirlemede dikkate alinacak ana unsurlardan birinin ilgili meslek programmin
ihtiyaglar1 oldugudur. Tiim taraflar Matematik derslerinde, 6grencilerin meslekte siklikla kullanmak durumunda
oldugu matematik bilgi ve becerilere daha agirlikli bir sekilde yer verilmesi gerekliligini vurgulamigtir. Diger
bir ana unsurda 6grenci profilidir (hazir bulunusluk, biligsel alt yap1, motivasyon gibi). Benzer vurguya Soylu ve
Bagibiiyiik (2012) ¢alismasinda da rastlanmaktadir.

Matematik derslerinde kazanim, igerikle birlikte egitim-6gretim durumlarinin tasarlanmasinda ilgili meslek
grubunun ihtiyaclarinin dikkate alinmasi, matematik dersi veren 6gretim elemanlarinin derslerinde daha ¢ok
mesleki baglamda etkinlikler yapmasi anlamina gelmektedir. Ancak buradaki temel sorun matematik dersi veren
Ogretim elemanlarinin meslek konulari ile matematik igerigi arasinda uygun iligkiler kurabilmesidir. Zile (2016)
calismasinda ABD ve Ingiltere’de 6n lisans dengi programlarda fizik, kimya ve matematik derslerini boliim
miifredatin1 iyi bilen, meslek formasyonu olan 6gretmen ve 6gretim elemanlarinin verdigini belirtmektedir.
Ustelik bu dersler fizik, kimya, matematik seklinde degil mesleki fizik, mesleki kimya ve mesleki matematik
olarak nitelendirilmektedir. Bu iilkelerin mesleki egitimde basarili olan iilkeler oldugu diisiiniildiigiinde ve
yukarida bahsi gegen sonug g6z Oniine alindiginda meslek yiliksekokullarinda matematik dersi veren dgretim
elemanlar1 ile meslek alan egitimi veren Ogretim elemanlarinin is birligi i¢inde hareket etmelerinin ihtiyaca
cevap veren nitelikle bir egitim i¢in ne kadar 6nemli oldugunun bir gostergesidir.

On lisans programlarinda matematik ders igeriginin yogun oldugu, diger taraftan mevcut 6grenci profilinin
bu yogunlugun iistesinden gelme agisindan diisiik oldugu bu ¢alisgmadan elde edilen bir diger sonugtur. Aslinda
ilgili meslegin ihtiyaglarin1 dikkate almarak yapilacak bir diizenleme bu sorunun iistesinden gelinmesine de
destek olacaktir. Bu sekilde 6grenciler ilgili meslek programyla iligkili olan konularda daha ¢ok 6grenme firsati
elde edebilecektir. Ayrica matematigin mesleginde somut olarak uygulandigini géren 6grencilerin matematige
daha ¢ok deger verecegi ve bir 6grenme ¢abasi igine girecegi diisiiniilebilir.

Bu ¢alismanin sonuglar1 gbz Oniinde bulundurularak bu ihtiyaglara yonelik biitiin bir 6gretim planlamasi
yapilabilir. Bu planlama yapilirken Oncelikle ilgili meslegin ihtiya¢ duydugu temel matematiksel bilgi ve
becerileri, bu ¢aligmada oldugu gibi ¢oklu bakis agilar1 ile yansitan farkl arastirmalar yiiriitiilebilir. Yine hem
mesleki egitim veren hem de matematik dersi veren dgretim elemanlarinin goriisleri dikkate alinarak baglamin
genel anlamda ilgili meslek oldugu o6gretim planlamasmnin etkililigi ¢esitli degiskenler acisindan
degerlendirilebilir.
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Ek 1. Ornek Miilakat Formu

Lo

Matematik Dersini Yiiriiten Ogretim Eleman1 Goriisme Formu

Meslek Yiiksekokulunda ne kadar zamandir matematik dersi veriyorsunuz?

On lisans matematik dersinin kapsam ve isleyisi hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

v Dersin isleyigini zorlastiran faktorler ve eksiklikler nelerdir?

v" Dersi islerken temel referansimiz/referanslarimz nedir? Konularin segimini, siralamasini, ne kadar
derinlemesine igleyeceginizi neye gore belirliyorsunuz?

v lgerigi uygulamak igin ders siiresinin yeterli olup olmadig1 hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

On lisans matematik ders kazanim/konularmin 6grencilerin akademik profiline uygunlugu hakkinda ne

diistiniyorsunuz?

On lisans matematik ders kazanimlari nasil belirlenmelidir? Kazanmimlar belirlenirken neye dikkat

edilmelidir?

On lisans matematik ders icerigi hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

v' Igerikteki konularm &grencinin meslegi ile iliskili olup olmadig1 hakkinda ne diisiiniiyorsunuz? Sizce
konular mesleki egitimin amaglartyla ne derece ortiismektedir?

v Gereksiz iglendigini diisiindiigiiniiz konular hangileridir? Neden?

v' lgerige eklenmesi gerektigini diisiindiigiiniiz konular hangileridir? Neden bu konularm icerige
eklenmesi gerektigini diisiiniiyorsunuz?

v" On lisans matematik ders icerigi belirlenirken neler dikkate alinmalidir? Siz olsaydiniz igerigi
belirlerken hangi unsurlara dikkat ederdiniz?

Ogretme 6grenme siirecinde hangi 6gretim yontemlerini kullanirsmiz? Nelere dikkat edersiniz?

Bu dersi yiiriitiirken ne tiir kaynaklar kullanirsiniz? Bu kaynaklar1 tercih etmenizdeki sebep ve amaciniz

nedir? Bu kaynaklardan nasil yararlanirsiniz?

On lisans matematik dersi 6gretme dgrenme siireci sizce nasil olmalidir?

Olgme degerlendirmede hangi teknikleri kullanirsiniz? (Coktan se¢meli testler, uzun cevapl yazili sinavlar,

kisa cevapli yazili siavlar, performans degerlendirme, proje, vs.). Kullandiginiz teknikleri tercih etme

sebebiniz nedir? Olgme araclar1 gelistirirken nelere dikkat edersiniz?

10. Sizce 6n lisans matematik dersine yonelik 6lgme degerlendirme nasil olmalidir?
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Ilkokul Ogrencilerinin Matematik ve Matematik Problemi Kavramlarina Yoénelik
Algilan

H. Beyza Canbazoglu, Cukurova Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Adana/Tiirkiye, beyza.cnbzgl0@gmail.com
Kamuran Tarim, Cukurova Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Adana/Tiirkiye, kamuran.tarim@gmail.com

Oz: Calismanin amaci, ilkokul dordiincii siif Ggrencilerinin matematik ve matematik problemi kavramlarina yonelik
algilarim1 metaforlar araciligiyla incelemektir. Bu calisma, bireylerin belli bir olguya iliskin algilarint ortaya ¢ikarmayi
amagclayan olgubilim deseninde bir ¢galigmadir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Tiirkiye’nin giineyinde yer alan ve orta sosyo-
ekonomik diizeydeki devlet okullarinda 6grenim goren ilkokul dordiincii sinif diizeyinden 33 Ogrenci olusturmaktadir.
Ilkokul dérdiincii smif 6grencilerinin matematik ve matematik problemi kavramlarma iliskin algilarini belirlemek amaciyla,
ogrencilerden “Bana gore matematik ...... gibidir.” Ciinki; “...... ” ve “Bana gore matematik problemi ...... gibidir.” Ciinkii;
o ” climleleri yoneltilerek, matematik ve matematik problemi hakkinda bir metafor gelistirmeleri ve gerekgelerini
aciklamalari istenmistir. Arastirmanmn verilerinin analizinde igerik analizi yontemi kullamilmustir. flkokul doérdiincii smif
Ogrencilerinin matematik kavramina iligkin algilarinda “vazgegilmezlik/gereksinim” ve “siire¢” temalar1 6ne ¢ikmaktadir.

Matematik problemi kavramina iligkin algilarinda ise “vazgecilmezlik/gereksinim”, “zor ve karmagik” ve “caba” temalari
ortaya ¢ikmugtir.

Anahtar Kelimeler: Matematik, matematik problemi, metafor, ilkokul donemi.

Perceptions of Primary School Students’ towards the Concept of “Mathematics” and
“Mathematics Problem”

Abstract: The purpose of the study is to determine perceptions primary fourth grade students’ towards the concept of
‘mathematics’ and 'mathematics problem'. Aiming to determine primary fourth grade students’ perceptions of the
mathematics and mathematics problem through metaphors, this study was carried out by the phenomenology design, one of
the qualitative research designs. Research participants are constituted of primary fourth grade students studying in two
different primary schools in the 2018— 2019 academic year in a district within Adana city. Research data were collected
through metaphors. Each primary school student who participated in this study was asked to complete the sentence of "In my
opinion, mathematics is like ... because ..." and "In my opinion, mathematics problem is like ... because ..." to determine their
metaphors for the concept of ‘mathematics’ and 'mathematics problem'. Data were collected by asking students to complete
this sentence and write their opinions. Before collecting data, students were informed about the definition and function of the
metaphor in accordance with their levels. The analysis of the data of the research was used content analysis method. Primary
school students produced 17 metaphors for the concept of "mathematics". Primary school students produced 18 metaphors for
the concept of "mathematics problem™.

Keywords: Mathematics, Mathematics problem, Metaphor, Primary school students.

1. Giris

Bireyler, dolayli ya da dogrudan, giinliik hayatinda matematikle kargilasmaktadir. Bu da temel diizeyde
matematik bilgisini gerekli kilmaktadir. Fakat matematigin soyut bir ders olmasi, 6grenme ve anlamlandirma
stirecinde diger derslere kiyasla biraz daha zaman almasi; matematik dersinin, pek ¢ok insan i¢in basarilmasi zor
bir ders haline gelmesine neden olabilmektedir (Basar, Unal ve Yalgm, 2002). Bu durum da, bireylerin
matematige karsi algilarinda degisikliklere yol agabilmektedir.

Matematik basarisin1 etkileyen onemli faktorlerden birisi, bireylerin sahip oldugu matematik algisidir
(Pajares ve Miller, 1994; Pezdek, Berry ve Renno, 2002). Eger birey matematige karsi olumlu algi besliyorsa, o
dersteki bagaris1 da ayni oranda gelismektedir. Bu baglamda 6grencilerin, bir derse veya kavrama iligkin olumlu
algilar beslemesi, 6gretim siireglerinde 6nemli rol oynamaktadir.

Yapilan g¢alismalar Ggrencilerin, matematigin zor, basarilamayacak bir ders olduguna dair algilarinin
oldugunu ortaya koymaktadir (Wigfield ve Meece, 1988; Yetim Karaca ve Ada, 2018). Dursun ve Dede’ye
(2004) gore, matematigin 6grenciler tarafindan zor bir ders olarak goriilmesi, onlarin matematik dersinden
korkmasina ve uzaklagsmasina sebep olmaktadir. Alkan ve Ertem’e (2003) gore, Ogrenciler matematigi
sevilmeyen, sikict ve soyutlugu nedeniyle kagilan bir ders olarak gérmektedir. Bu dogrultuda bir 6grencinin bir
dersteki basar1 durumu, o derse olan algisiyla dogrudan ilgilidir. Eger 6grenci bir derse karsi olumlu alg1 iginde
olursa, o derse olan ilgisi ve basarist da artmaktadir.
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Matematik O6gretiminde problem ¢ézme ile birlikte ele alinan kavramlardan biri, matematik problemidir.
Ilkokul matematik dersi dgretim programmda matematigin; problem c¢dzmeyi icerdigi ve programm &zel
amaglar1 arasinda yer alan 6grencilerin problem ¢6zme becerisine sahip olmasi dnemle vurgulanmaktadir (Milli
Egitim Bakanlig1 [MEB], 2018). Ulusal matematik 6gretmenleri konseyi tarafindan problem ¢6zmenin sadece
matematik 6grenmenin bir amac1 olmadig1 ayn1 zamanda temel araci oldugu belirtilmektedir (NCTM, 2000).

Bireylerin problem ¢ézme davranigini etkileyen faktorler arasinda, bireylerin kendisi hakkindaki algilarinin
onemli oldugu vurgulanmaktadir (Van de Walle, Karp ve Bay-Williams, 2016). Bu dogrultuda, bireylerin
matematik problemlerini ¢dzebilmeleri, Oncelikle matematik problemine yonelik olumlu ya da olumsuz
diisiincelerine yani bu konudaki algilarma baghdir. Ogrencilerin matematik problemi hakkindaki algilarinin
belirlenmesinde yararlanilabilecek zihinsel araglar arasinda, matematik problemine yonelik olusturduklar
metaforlar karsimiza ¢ikmaktadir. Ciinki bireyler; bilgi, beceri ve tutumlartyla hareket eden varliklardir ve soyut
kavramlarla bilinen somut nesneler arasinda metaforik yapilar olusturarak diisiincelerini agiklamaktadirlar
(Lakoff ve Johnson, 2005). Baska bir deyisle birey yeni bir kavramla veya soyut bir durumla karsilagtiginda, o
kavrama veya duruma kendi penceresinden bakarak anlamlandirma yoluna gider ve somut bir sekilde ifade
etmeye calisir. Iste bu somut ifadeler metafor olarak adlandimrilir (Lakoff ve Johnson, 2005). Bu baglamda
calismanin amaci, ilkokul dordiincii smif 6grencilerinin matematik ve matematik problemi kavramlarma yonelik
algilarmi metaforlar araciligiyla incelemektir. Bu amagla asagidaki sorulara cevap aranmaktadir:

1. llkokul dérdiincii sinif dgrencilerinin “matematik” kavramina iliskin sahip olduklar1 algilara yonelik
metaforlar nelerdir?

2. llkokul dordiincii sinif égrencilerinin “matematik problemi” kavramma iliskin sahip olduklar1 algilara
yonelik metaforlar nelerdir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu ¢alisma, bireylerin belli bir olguya iliskin algilarini ortaya ¢ikarmayi amaglayan olgubilim deseninde bir
calismadir. Olgubilim arastwrmalarmn da amag, bireylerin belli bir olguya yonelik algilarini, yasantilarmi ve
olguya yiiklenen anlamlari ortaya ¢ikarmaktir (Creswell, 2007).

2.2. Katihmecilar

Aragtrma 2018-2019 egitim Ogretim yili bahar doneminde gergeklestirilmistir. Arastirmanmn ¢aligma
grubunu Tiirkiye’nin giineyinde yer alan ve orta sosyo-ekonomik diizeydeki devlet okullarinda 6grenim goéren
ilkokul dordiincii sinif diizeyinden 33 6grenci olusturmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araclan

Ilkokul dordiincii smif dgrencilerinin matematik ve matematik problemi kavramlarma iliskin algilarmi
belirlemek amaciyla, dgrencilerden “Bana gére matematik ...... gibidir.” Ciinkd; “...... ” ve “Bana gore
matematik problemi ...... gibidir.” Ciinkii; “...... ” climleleri yoneltilerek, matematik ve matematik problemi
hakkinda bir metafor gelistirmeleri ve gerekcelerini agiklamalar1 istenmistir. Bu amagla 6grencilere, sayfanin en
iistiinde bu climlelerin yazili oldugu bos bir kagit verilmis ve onlardan bu ciimleleri kullanarak bir metafor
yazmalar1 ve yazdiklar1 bu metaforlar i¢in gerek¢e sunmalari istenmistir. Bu siire¢ yaklasik bir ders saati iginde
tamamlanmustur.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmanm verilerinin analizinde icerik analizi yontemi kullanilmustir. igerik analizi ile toplanan veriler ilk
once kavramsal yonleriyle analiz edilir ardindan elde edilen kavramlar diizenlenir ve kavramlara gore temalar
olusturulur. (Yin, 2017).

Ogrencilerin verdigi yazili metinler tek tek okunmus, arastrmanin amaglar1 cercevesinde énemli boliimler
saptanmig ve ortaya ¢ikan anlama gore belirli temalar olusturulmustur. Siire¢ igerisinde “tekrar okuma” ve
“literatiire donme” islemleri yapilmistir. Analizin bu asamasinda arastirmacilar birlikte c¢alismis, temalar
olusturulurken, ilgili literatiir ve arastirma sorular ile matematik ve matematik problemine yonelik gelistirilen
metaforlar géz Oniinde bulundurulmustur. Elde edilen veriler tablolar halinde diizenlenerek betimlenmis,
Ogrencilerin agiklamalarindan dogrudan alintilara tirnak i¢inde yer verilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin
gbriislerinin aktarilmasida dgrencilere 1°den 33’ e kadar numaralandirma yapilmistir [O15E (Gériisiinden alint1
yapilan on besinci 6grenci oldugunu gostermektedir].
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3. Bulgular
Iikokul Ogrencilerinin Matematik Ile lgili Geligtirdikleri Metaforlara Iliskin Bulgular

Yapilan analizler sonucunda ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin, matematik kavrami ile ilgili birbirinden
farkli toplam 21 metafor gelistirdigi belirlenmistir. Gelistirilen bu metaforlar 6grencilerin agikladiklar
gerekeelerdeki ortak dzelliklere gore “Vazgegilmezlik/Gereksinim”, “Duygu”, “Siire¢” ve “Korkutucu” olmak
lizere 4 tema altinda toplanmistir. Baz1 metaforlar (hayat, su) ayni isimli ancak farkli gerekgelerle sunuldugu
icin gerekgesine gore temalara yerlestirilmistir. Arastrma sonucunda dgrenciler tarafindan matematik kavramina
yonelik olusturulan tema ve metaforlarin dagilimlar: Tablo 1° de verilmistir.

Tablo 1. Matematik ile ilgili gelistirilen tema ve metaforlarin dagilimi

Tema Metafor

Vazgecilmezlik/Gereksinim Hayat (f:10)
Vazgecilmez (f:2)
Kardes (f:1)
Can dostu (f:1)
Insanm kalbi (f:1)
Bilgi (f:1)
Su (f:1)

Viicudumun bir pargasi (f:1)

Duygu Hayal (f:3)
Sevgi (f:1)
Giizel (f:2)
Doktor olabildigimin ispat1 (f:1)
Su (f:1)
Iyi bir ders (f:1)

Siireg Sevgi (f:1)
Eglenceli (f:1)
Hayat (f:1)
Beyin (f:1)
Bir bebegin top oynamasi (f:1)

Korkutucu Kaplan (f:1)

Tablo 1’ de goriildiigii gibi, 6grencilerin gelistirdigi metaforlar ¢ogunlukla “Vazgecilmezlik/Gereksinim”
temasina yoneliktir. Bu temay1 sirasiyla “Siire¢”, “Duygu” ve “Korkutucu” temalar1 izlemektedir. Asagida,
ogrencilerin gelistirdikleri metaforlar, arastirma sonucunda ortaya ¢ikan temalar altinda, gerekgeleriyle birlikte

agiklanmustir.

Tema 1. Gereksinim/Vazgecilmezlik: Gereksinim/Vazgecilmezlik temasi; matematigin insan yasami i¢in
gerekli ve onemli oldugunu bununla birlikte matematigin yasamin ig¢inde oldugunu ortaya koymaktadir. Bir
ogrenci (06) “hayat” metaforunu “hayatimi kolaylastirtyor.” seklinde ifade ederken, bir baska 6grenci (O1)
“hayatimizin bir par¢asi.” seklinde agiklama yapmustir. Bu tema altinda toplanan diger metaforlar “vazgegilmez,
kardes, can dostu, insanin kalbi, bilgi, su, viicudumun bir parcasi” metaforlarindan olugsmaktadir. Asagida diger
ogrencilerin agiklamalarina drnekler verilmistir.

“Matematik, hayat gibidir. Ciinkii, hayatimizin her tarafinda kullantyoruz.”(09)
“Matematik, vazgegilmez gibidir. Ciinkii, her yerde matematik kullaniyoruz.”(015)

“Matematik, kardes gibidir. Ciinkii, her alanda matematigi goriiyoruz.”(016)
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“Matematik, hayat gibidir. Ciinkii, matematik bizim, ilkokuldan yasamimizin sonuna kadar karsimiza ¢ikar ve
¢ikacak bir derstir.”(017)

“Matematik, bilgi gibidir. Ciinkii, matematik olmadan giinliik hayatta yasamlanlari, manava gittigimizde ya
fazla ya eksik para veririz.” (O19)

“Matematik, can dostu gibidir. Ciinkii, en sevdigim ders ve sikildigim zaman hep matematik testi ¢ozerim.”
(020)

Tema 2. Duygu: Duygu temasi, dgrencilerin matematik algilarini kendi duygular ile iliskilendirdigini ortaya
koymaktadir. Ogrenciler, kendi yasamlarinda neye ilgi duyuyor veya ne olmak istiyorlarsa, matematik
kavramina yonelik algilarini da onunla iligkilendirmislerdir. Duygu temas: altinda toplanan metaforlar “hayal,
sevgi, giizel, doktor olabildigimin ispati, su, giizel, iyi bir ders” metaforlarindan olusmaktadir. Asagida
Ogrencilerin matematik kavramima ydnelik kurduklar1 metaforlar ve gerekcelerine yonelik agiklamalarma yer
verilmistir.

“Matematik, sevgi gibidir. Ciinkii matematigi cok seviyorum.” (02)

“Matematik, su gibidir. Ciinkii, ¢ok akict bir ders.” (03())

“Matematik, riiya gibidir. Ciinkii, riiya gérmeyi seviyorum. Matematigi de ¢ok seviyorum.” (0O10)
“Matematik, doktor olabildigimin ispat gibidir. Ciinkii, matematikte ¢ok iyiyim.” (012)

Tema 3. Siire¢: Siire¢ temasi, “sevgi, eglenceli, hayat, beyin, bir bebegin top oynamasi” metaforlarindan
olusmaktadir. Ogrenciler matematik algilarini; zaman alma, ugras ve sabir gerektiren bir islevinin olmasi
seklinde ifade etmislerdir. Matematigin, adim adim sonuca ulasma ve belli bir sonuca ulagmak i¢in sabir veya
zaman gerekliligi ile iliskilendirmislerdir. Bir baska deyisle matematigin, siire¢sel bir anlami oldugunu ifade
etmislerdir. Asagida dgrencilerin matematik kavramina yonelik kurduklar1 metaforlar ve gerekgelerine yonelik
orneklerine yer verilmistir.

“Matematik, sevgi gibidir. Ciinkii, biraz kolay biraz zordur.” (03)

“Matematik, bir bebegin top oynayamamast gibidir. Ciinkii, top oynayabilmesi icin biiyiimesi ve ugrasmast
gerekir.” (014)

Tema 4. Korkutucu: Korkutucu temasi, matematigin hayatin her alaninda yer aldigin1 bundan dolay1 ondan
kurtulamayacagimizi ifade etmektedir. Asagida bir 6grencinin matematik kavramima yonelik kurdugu metafor ve
gerekgesine yonelik agiklamasina yer verilmistir.

“Matematik, kaplan gibidir. Ciinkii, ondan zor kurtuluyoruz. Hayatimizin her yerinde.” (025)

Ilkokul Ogrencilerinin Matematik Problemi Ile Ilgili Gelistirdikleri Metaforlara Iliskin Bulgular

Ilkokul dérdiincii smif 6grencilerinin, matematik problemi kavranm ile ilgili birbirinden farkli toplam 18
metafor gelistirdigi belirlenmistir. Ogrencilerden biri matematik problemi ile ilgili herhangi bir metafor
gelistirememistir. Gelistirilen bu metaforlar 6grencilerin agikladiklar1 gerekcelerdeki ortak ozelliklere gore
“Gereksinim/Vazgegilmezlik”, “Duygu”, “Zor ve Karmasik” ve “Caba” temalar1 altinda toplanmistir. Bazi
metaforlar (basit, hayat, zor) aym isimli ancak farkli gerekgelerle sunuldugu i¢in gerekcesine gore temalara
yerlestirilmistir. Arastirma sonucunda dgrenciler tarafindan matematik problemi kavramia yonelik olusturulan
tema ve metaforlarin dagilimlari Tablo 2’ de verilmistir.

Tablo 2’ de goriildiigii gibi ilkokul doérdiincii smif Ogrencilerinin gelistirdigi metaforlar c¢ogunlukla
“Gereksinim/Vazgegilmezlik” temasina yoneliktir. Bu temay1 sirastyla “Zor ve Karmasik”, “Duygu” ve “Caba”
temalar1 izlemektedir. Asagida, 6grencilerin gelistirdikleri metaforlar, arastirma sonucunda ortaya ¢ikan temalar
altinda, gerekgeleriyle birlikte agiklanmustir.
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Tablo 2. Matematik problemi ile ilgili gelistirilen tema ve metaforlarin dagilimi

Tema Metafor

Gereksinim/Vazgegilmezlik Agag (f:1)
Anne ve Baba (f:1)
Gereklilik (f:1)
Su (f:1)
Arkadas (f:1)
Mineral (f:1)
Toprak (f:1)

Zor ve Karmasik Zor (f:4)
Hayat (f:2)
Bazen kolay bazen zor (f:1)
Zeka (f:1)

Bizi 6liimden kurtaracak sorular (f:1)

Duygu Basit (f:3)
Sevgi (f:2)
Hayat (f:1)
Sikict (f:1)
Oyuncak (f:1)
Su (f:1)

Caba Zor (f:1)
Iyi (f:1)
Zeka (f:1)
Sular seller (f:1)
Is (f:1)
Buz (f:1)
Kolay (f:1)

Tema 1. Gereksinim/Vazgecilmezlik: Gereksinim/Vazgegilmezlik temasi; matematik probleminin, insan
yasami i¢in gerekli ve Onemli oldugunu bununla birlikte matematigin yasamin i¢inde oldugunu ortaya
koymaktadir. Bu tema altinda toplanan metaforlar “agag, anne ve baba, gereklilik, su, arkadas, mineral, toprak”
metaforlarindan olusmaktadir. Asagida Ogrencilerin matematik problemi kavramina yonelik kurduklari
metaforlar ve gerekgelerine yonelik drneklerine yer verilmistir.

“Matematik problemi, aga¢ gibidir. Ciinkii, tiim her yerde aga¢ nasil oluyorsa matematikte tiim islerde gerek
olur.” (016)

“Matematik problemi, anne ve baba gibidir. Ciinkii, bizim bir seyler 6grenmemizi saglar.” (O17)

“Matematik problemi, mineral gibidir. Ciinkii, suyun icinde nasil mineral olmazsa énemli bir bosluk oluyor.
Hayatta da ayni sey gecerli. Matematik gerekli.” (O21)

Tema 2. Zor ve Karmasik: Zor ve karmasik temasi, dgrencilerin matematik problemlerini zor ve karmasik
bulduklarmi ortaya koymaktadir. Zor ve karmasik temasi altinda toplanan metaforlar “bazen kolay bazen zor,
zeka, hayat, zor, su, bizi 6limden kurtaracak sorular” metaforlarindan olusmaktadir. Asagida ogrencilerin
matematik problemi kavramina yonelik kurduklari metaforlar ve gerekgelerine yonelik Orneklerine yer
verilmistir.
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“Matematik problemi, zeka gibidir. Ciinkii, kolay yolu da var zor yolu da var.” (07)

“Matematik problemi, bazen kolay bazen zor gibidir. Ciinkii, bazen karistiriyorum bazen de hemen yapryorum.”
(02)

“Matematik problemi, bizi 6liimden kurtaracak sorular gibidir. Ciinkii, bana sorular ¢ok zor geliyor.” (025)

Tema 3. Duygu: Duygu temasi, 6grencilerin matematik problemi algilarini kendi duygulari ile iliskilendirdigini
ortaya koymaktadir. Ogrenciler matematik problemine yonelik algilarmni, kendi yasamlarinda ilgi duyduklar1 ve
matematik dersine yonelik duygular ile iligkilendirmiglerdir. Duygu temasi altinda toplanan metaforlar “basit,
hayat, sevgi, sikici, oyuncak, su” metaforlarindan olusmaktadir. Asagida Ggrencilerin matematik problemi
kavramina yonelik kurduklar1 metaforlar ve gerekcelerine yonelik 6rneklerine yer verilmistir.

“Matematik problemi, basit gibidir. Ciinkii, en sevdigim derstir.” (O1)

“Matematik problemi, hayat gibidir. Ciinkii, hayati seviyorum. En sevdigim derstir.” (03)
“Matematik problemi, sikici gibidir. Ciinkii, hi¢ sevmiyorum.” (029)

“Matematik problemi, oyuncak gibidir. Ciinkii yaptik¢a egleniyorum.” (O31)

Tema 4. Caba: Caba temas: altinda toplanan metaforlar “zor, iyi, zeka, sular seller, is, buz, kolay”
metaforlarindan olusmaktadir. Ogrenciler matematik problemi algilarini; zaman alma, ugras ve sabir gerektiren
bir islevinin olmasi seklinde ifade etmislerdir. Asagida Ogrencilerin matematik problemi kavramina yonelik
kurduklar1 metaforlar ve gerekgelerine yonelik 6rneklerine yer verilmistir.

“Matematik problemi, zor gibidir. Ciinkii, birazcik ders ¢alismam lazim, emek vermem lazim.” (05)

“Matematik problemi, sular seller gibidir. Ciinkii, matematik probleminde zorlandigimda bile ¢aba gosterip
bulurum.” (014)

“Matematik problemi, is gibidir. Ciinkii, matematik problemi ¢éziince bir is yaparsiniz, ugrasirsiniz.” (022)
“Matematik problemi, kolay gibidir. Ciinkii, derslerime ¢alistyorum.” (030)
4. Tartisma, Sonuc ve Oneriler

flkokul dordiincii sinif dgrencilerinin matematik ve matematik problemi kavramlarma yonelik algilarmin
belirlenmesini amaglayan bu arastirmada, 6grencilerin matematik ve matematik problemini degisik kavramlarla
iliskilendirdigi ortaya c¢ikmistir. Bu calismada Ogrencilerin matematik ve matematik problemi algilari,
cogunlukla giinliik yasamm bir parcas1 olduguna yoneliktir. Ilkokul matematik dersi 6gretim programinda
(MEB, 2018), bireylerin matematik ve giinliik yasam iliskisi temel alinarak yetistirilmesi gerektigi
vurgulanmaktadir. Bu baglamda dgrencilerin matematik ve matematik dgretimine yonelik algilarinin, matematik
ve giinliik yagam anlayisina yonelik oldugu disiiniilmektedir.

Matematik kavramina ait metaforlara bakildiginda “hayat, vazgecilmez” metaforlarmin siklikla kullanildig:
goriilmektedir. Matematik kavramma ait metaforlar analiz edildiginde dort tema ortaya cikarilmustir. Ilkokul
dordiincti simif dgrencilerinin matematik kavramina iligkin algilarinda “vazgecilmezlik/gereksinim” ve “siire¢”
temalar1 6ne ¢ikmaktadir. Ogrenciler ¢ogunlukla matematikle ilgili metaforik algilarini agiklarken; matematigin
asamal1 bir sekilde gelistigini ortaya koyarak bunun bir siire¢ oldugunu; yasamin ayrilmaz bir parcasi oldugunu
ortaya koyarak da vazgecilmez bir gereklilik oldugunu ifade etmislerdir. Matematik; “Diisiincenin
tiimdengelimli bir isletim yolu ile geometrik sekiller, sayilar, uzaylar gibi soyut varliklarin 6zelliklerini ve bunlar
arasindaki iligkileri inceleyen bilimler grubudur.” (MEB, 1976). Bu baglamda matematik bu soyut varliklarin
ozelliklerini, birbirleriyle olan iliskileri inceler, genellemeler olusturur ve olusturulan bu genellemeleri
ispatlamaya calisir. Matematigin bu igletim akisina baktigimizda aslinda matematigin dogasinda bir “siire¢”
dongiisii vardir. Bu tespit; Ogrencilerin matematik kavramimna iligkin algilarinda “siire¢” temasinin One
¢ikmasmin sebebi olarak gosterilebilir.

Matematik en genel anlamda “yasamin soyutlanmig halidir.” (Altun, 2013). “Her biri x litre olan 4 sisenin
hacmi ne kadardir?” sorusuna baktigimizda, “y=4x" denklemini elde etmekteyiz. y=4x denklemi, buna benzer
sorularin ortak denklemidir. Biz bu sekilde gercek hayattan durumlar1 veya problemleri temsil edebilecek (bir
baska deyisle orneklerden soyutlayarak) bir matematik bagmtisi elde ederiz (Altun, 2013). Olusturdugumuz
y=4x denklemini, artik hayatimizda karsimiza ¢ikan durum veya problemleri ifade etme de model olarak
kullanabiliriz. Bu baglamda matematik hayatimizin her alaninda kullanilan bir olgu olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Bu tespit, Ogrencilerin matematik kavramma iliskin algilarinda “vazgegilmezlik/gereksinim”
temasinin 6ne ¢ikmasmin sebebi olarak gosterilebilir.

41



4. Uluslararas: Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu, 26 — 28 Eyliil 2019, Izmir
Tam Metinler Kitabi

[lkokul ~ doérdiincii  smif  Ogrencilerinin - matematik ~ problemi  kavramina iliskin  algilarinda
“vazgecilmezlik/gereksinim”, “zor ve karmasik”, “duygu” ve “caba” temalar1 ortaya cikmustir. ilkokul
ogrencileri matematik problemini, insan yasami igin gerekli ve dnemli oldugunu, matematigin yagamin iginde
oldugunu vurgularken ayni zamanda matematik problemlerinin zor ve karmasik oldugunu, emek ve caba
gerektirdigini ifade etmislerdir. Bu durum, ilkokul 6grencilerinin matematik problemini, karmasik ve zor bir
kavram olarak algiladiklarim1 ortaya koymakta ve bu ogrencilerin matematik problemi hakkinda olumsuz
diisiinceye sahip olduklarina isaret etmektedir. Bununla birlikte, 6grencilerin matematik problemine yonelik bu
algilari, onlarm problem ¢6zme tutum ve becerilerini etkileyebilmektedir. Ciinkii bireylerin problem ¢dzme
davranisini etkileyen faktorler arasinda, bireylerin algilarinin énemli oldugu vurgulanmaktadir (Giiner, 2013;
Giiveli, Ipek, Atasoy ve Giiveli, 2011; Pajares & Miller, 1994; Pezdek, Berry & Renno, 2002; Sahin, 2013; Van
de Walle, Karp ve Bay-Williams, 2016). Ustelik bu durum &grencilerin matematik basarilarmi da olumsuz
etkileyebilmektedir (Azar, 2010; Ford, 1994; Gibson ve Dembo, 1984; Riggs ve Enochs, 1990). Arastirmaya
katilan ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin problemi karmasik ve zor bir kavram olarak algilamalar1 sonucu
Arslan ve Altun (2007), Isik ve Kar (2011), Ozsoy(2005) ve Yazgan (2007) tarafindan yapilan arastirmalarin
sonucunda ulasilan 6grencilerin problem ¢dzmede zorlandiklar: sonucu ile ortiismektedir. Ayrica dgrencilerin
matematik problemi kavramma yonelik algilarini ortaya koyan bu temalar, dgrencilerin matematik problemi
kavramina yonelik metaforlarin incelendigi arastirmalarin (Akin ve Cancan, 2007; Oflaz, 2011; Turhan, 2011)
sonuglari ile de paralellik arz etmektedir.

Matematik kavramina iligkin ¢alismamizin neticesinde elde edilen metaforlar araciligiyla olusturulan temalar,
Ogretmen adaylarmin matematik ve matematik problemi kavramma yonelik metaforlarin incelendigi
aragtirmalarin (Giiler, Akgiin, Ocal ve Doruk, 2012; Giiner, 2013; Giiveli, Ipek, Atasoy ve Giiveli, 2011; Sengiil
ve Katranci, 2012; Sahinkaya ve Yildirim, 2016) sonuglar1 ile de paralellik arz etmektedir. Ogretmenlerin
matematik ve matematik problemine iliskin algilari, 6grencilerin matematik ve matematik problemi kavramina
iligkin algilarmi olumlu ya da olumsuz yonde etkileyebildigini ifade eden arastirmalar (Azar, 2010; Ford, 1994;
Gibson ve Dembo, 1984; Riggs ve Enochs, 1990) bulunmaktadir. Eger 6gretmen matematige kars1 olumsuz alg1
icerisinde ise, bu durum 6grenciye de olumsuz yansiyacaktir. Elde edilen bu bulgu dogrultusunda 6gretmenlerin
algilar1 ile 6grencilerin algilar1 arasinda bir iligki oldugu sdylenebilir.

Bu calisma ilkokul dordiincii smif 6grencileri ile ger¢eklestirilmistir. Benzer bir ¢alisma birinci, ikinci,
tciincli ve dordincii smif diizeyindeki Ogrencilerle gergeklestirilerek boylamsal bir ¢aligma yiiritilebilir.
Matematik ve matematik problemi kavramina iliskin algilar1 ortaya ¢ikarmayi amaglayan ¢alismalar cogunlukla,
ogrenciler veya 0gretmen adaylariyla gergeklestirilmistir. Bu siirece 6gretmenleri de dahil ederek karsilastirmali
calismalar yapilabilir. Ogrencilerin matematik ve matematik problemine yonelik olumlu algilara sahip olmasi,
onlarin matematik ve matematik problemine yonelik tutumlarini da etkileyebilecektir. Bu baglamda 6grencilerin
matematik ve matematik problemine yonelik tutumlarina iliskin ¢alismalar yapilabilir
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Yaratici1 Drama ile Matematik Ogretimi: Ornek Bir Ders Plam

Davut Kégce, Nigde Omer Halisdemir Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Nigde/Tiirkiye, kogced@gmail.com

Oz: Bu galismada ortaokullarda matematik dgretimi yaparken yaratict dramanin nasil kullamlabilecegine iliskin 6rnek bir
ders planmin sunulmasi amaglanmgtir. Yaratici drama yonteminin agamalarina gére hazirlanmis ders planindaki etkinlikler
adim adim uygulandiginda 6grenciler paralel kenarin alan bagintisini kendi birikim ve yasantilarindan hareketle egitsel
oyunlari, dogaglama ve rol oynama tekniklerini kullanilarak olusturabileceklerdir. Bu plan drama ile matematik 6gretimi
dersinde Ogretmen adaylarma uygulanmistir. Uygulama siirecinde Ogretmen adaylart istekli bir sekilde etkinlikleri
gergeklestirmigler ve plani uygulanabilir bulmuslardir. Ayrica yaratict drama ydntemi kullanilarak nasil bir plan
hazirlanabilecegiyle ilgili bir farkindalik olusturmasi agisindan da kendilerine 6nemli bir katki sagladigini ve matematik
kazanimlarinin drama yontemi ile nasil dgretilebilecegiyle ilgili iyi bir 6rnek oldugunu dile getirmislerdir. Bu plani temel
alarak kendileri de matematik 6gretim programindaki diger kazanimlara iligki drama plani hazirlayarak drama ile matematik
ogretimi dersinde uygulamislardir. Bu siire¢ 6gretmen adaylarinin drama plani hazirlayabilme yeterliliklerini dnemli oranda
gelistirdigi soylenebilir. Bu acgidan bu ders planinin diger matematik kazanimlarmm 6gretimiyle ilgili gerek 6gretmen
adaylarina gerekse matematik Ogretmenlerine drama planlar1 hazirlama agisindan Onemli katkilar saglayacagi
distiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Matematik dgretimi, Yaratici drama yontemi, Ders plani

Teaching Mathematics with Creative Drama: A Lesson Plan Example

Abstract: In this study, it is aimed to present an example lesson plan on how creative drama can be used while teaching
mathematics in secondary schools. When the activities in the lesson plan, which are prepared according to the stages of the
creative drama method, are applied step by step, the students will be able to form the parallel relation of the parallel edge by
using the educational games, improvisation and role playing techniques. This plan was applied to prospective teachers in
teaching mathematics wiht drama. In the implementation process, teacher candidates willingly performed the activities and
found the plan feasible. They also stated that they made a significant contribution in terms of creating an awareness about
how a plan could be prepared by using creative drama method and that it was a good example of how mathematical gains
could be taught by drama method. On the basis of this plan, they also applied in teaching mathematics wiht drama by
preparing a relationship drama plan for the other achievements in the mathematics curriculum. In this process, it can be said
that teacher candidates significantly improve their ability to prepare a drama plan. In this respect, it is thought that this lesson
plan will make significant contributions to the preparation of drama plans for both teacher candidates and mathematics
teachers about the teaching of other mathematical gains.

Keywords: Mathematics Teaching, Creative drama method, Lesson plan

1. Giris
Matematik, gilinlik yasamda karsilastigimiz problemlerin ¢éziimiinde kullanilan 6nemli araglardan birisi
oldugundan (Yenilmez ve Uygan, 2010) giiniimiiz diinyasinda matematigin énemi her gecen giin artmaktadir.

Bundan dolayr 6grencilerin matematikle ilgili 6grenmeleri hedeflenen kazanimlar okul 6ncesinden baglayip
iiniversiteye kadar hemen hemen biitiin 6gretim programlarinda yer almaktadir (Baykul, 2009).

Yasamimizda bu denli dnemli olmasma ragmen hem ilkdgretim hem de ortadgretim dgrencilerinin 6grenim
yasantilarinda matematik dersiyle ilgili sikintilarinin olmasi ve matematik dersine yonelik basarilarmin diisiik
olmas1 dnemli bir sorundur (Ekizoglu ve Tezer, 2009). Ayn sekilde 6gretmenler de matematigi 6gretilmesi zor
ve 0grenci ilgisi diisiik bir ders olarak degerlendirmektedirler (Dane, Dogar ve Balki, 2004). Bu durumun sebebi
olarak “matematigin soyut ve zor bir ders olmasi, matematik dgretim programinin olduk¢a yogun olmasi,
Ogrencilerin yeterince matematikle mesgul olmamalar1 ya da Ogretmenlerin matematik dersini anlatirken
kullandiklar1 yontem ve teknikler vb.” gibi bir¢cok etken gosterilebilir (Keklik¢i ve Yilmazer, 2013). Bunun bir
sonucu olarak Isik, Ciltas ve Bekdemir (2008) okullarda 6gretilen matematigin ezberden 6teye gecemedigini ve
ogrencilerin 6grendikleri bilgileri kisa siirede unuttuklarini belirtmektedir. Bundan dolay1 Milli Egitim Bakanlig1
2005 yilindan itibaren 6gretmen merkezli davranigci anlayisin benimsendigi program yaklagsimindan vazgegerek
kademeli bir sekilde 6grencilerin kendi bilgilerini olusturmalarina firsatlar verecek yapilandirmaci yaklasimin
benimsendigi program anlayigina gegilmistir. Bu anlayis ¢ergevesinde her ¢ocugun matematigi 6grenebilecegi
ilkesi temel aliarak dgrenci merkezli programlar hazirlanmis ve dgretmenlerin kullanimina sunulmustur (MEB,
2009). MEB (2018) ayn1 yaklasim ¢er¢evesinde dgrencilerin 6grenmeyi 6grenmesi ve matematiksel yetkinlikler
kazanmalarimin yaninda bir¢ok yetkinlik ve degerleri kazanmalarmi saglamak amaciyla yeni bir perspektif
belirlemis ve buna gore matematik dersi 6gretim programlari yeniden revize etmistir.
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Matematik programmin bu vizyonunu ve yeni perspektifini gergeklestirebilmesi i¢in grup g¢alismasi ve
problem ¢ozme etkinlikleri yoluyla Ogrencinin aktif olarak kavram olusturmasina yonelik yontemlerin
kullanilmas1 gerektigi onerilmektedir. Yani 0gretimin &gretmen merkezli “tanim, formiil, drnek, uygulama,
alistirma” dongtistinden kurtarilarak 6grencilerin bagimsiz diisiinebilme ve karar verebilme, 6z diizenleme gibi
bireysel yetenek ve becerilerin gelismesine imkan veren “problem, kesfetme, varsayimda bulunma, dogrulama,
iliskilendirme, genelleme” dongiisiinii olusturacak o6grenci merkezli Ogretim ydntem ve tekniklerinin
kullanilmas1 gerekmektedir (Akbayir, Baki, Oztiirk, Cepni, ve Baysal, 2006). Ciinkii 6grencilerin aktif olarak
derse katilmasini, konuya motive olmasini, grup c¢aligmalarina katilmasmni ve yaraticiliklarini gelistirmesini
saglayacak ogretim yontem ve teknikleri dgrencilerin genellikle soyut ve korkulan bir ders olarak diisiiniilen
matematik dersine kars1 tutum ve diistincelerini degistirebilir (Yenilmez ve Uygan, 2010).

Yapilandirmaci yaklasimin 6grenme ortamina uygulanmastyla ilgili 6nerilen modellerden en kullanislis1 SE
(girme, kesfetme, agiklama, derinlestirme ve degerlendirme) modelidir (Keser, 2003). Bu modelin girme
basamaginda 6grencilerin ilgilerini derse ¢gekmek ve onlarin 6grenecekleri yeni kavram hakkinda ne bildiklerini,
ne diistindiiklerini aciga ¢ikarmak igin 6n degerlendirme etkinlikleri yapilir. Yani bu basamakta dgrencilerin
konu hakkindaki mevcut bilgilerinin farkina varmalarina, degisik fikirler ileri siirmelerine ve soru sormalarin
saglayacak etkinlikler yaptirilir. Ogrencilerin verdikleri cevaplarin veya ileri siirdiikleri fikirlerin dogru olup
olmadigiyla ilgili yorum yapilmaz. Kesfetme basamaginda etkinlikte belirtilen sinirlar igerisinde dgrencilerin
bireysel ya da grup calismalari ile serbestge diisiinerek tahminler yiiriitmelerine, hipotezler kurmalarina, olay ya
da durumu agiklayacak deney veya gozlemler yapmalarina ve bunlarin sonuglari {izerinde tartigmalar1 ve durumu
aciklamaya yonelik fikirler iiretmeleri saglanir. Bu siirecte 6gretmen Ogrencileri gézlemler ve ¢alismalartyla
ilgili tegvik eder ve 6grencilerin ilerlemesine yonelik rehberlik eder. A¢iklama basamaginda 6grenciler kesfetme
basamaginda olusturduklar1 informal bilgileri 6gretmen rehberliginde grup tartigmalariyla agiklamaya ve
tammlamaya ¢ahsirlar. Ogretmen &grencilerin aciklamalarini daha derinlemesine yapmalarini ve eksik ya da
yanlis olan eski diisiincelerini bilimsel anlamda dogru olan yenileriyle degistirmelerine yardimeci olur.
Derinlestirme basamaginda dgrenciler olusturduklar: bilgileri veya problem ¢6zme yaklagimii gilinliik hayattaki
olaylara ve problemlere uygulamalar1 ve farkli durumlarda anlayislarii sergilemeleri yoniinde tesvik edilir.
Degerlendirme basamaginda ise hem dgrencilerin yeni kavramlari ve becerileri ne derece kazindiklarmni, hem de
kendi gelismelerini degerlendirdikleri evredir. Bu sekilde dgrenciler yeni edindikleri bilgi ve becerilerini
degerlendirerek bir sonuca ulagirlar. Ogretmen de bu siirecte degisik uygulamalarla 6grencilere yonelik
degerlendirmeler yapar.

Yapilandirmac1 yaklasima uygun Ogrenme ortami olusturmada o&grenme siirecini etkili kilabilecek
yontemlerden biri yaratici dramadir (Aykac ve Ulubey, 2008). Yaratict drama 6grencinin yaraticiligini, iletisim
giiciinli, somut ve soyut diisinme becerilerini 6n plana ¢ikardigi igin 6grenciyi aktif olarak dgrenme siirecine
katan yasantilara dayali zengin bir 6grenme ortami yaratarak matematik dersinde Ggrenci basarisini en st
diizeye ¢ikarmada etkili olabilecek bir yontem 6zelligi tasimaktadir. Bu yiizden ilkdgretim kademelerinde ¢esitli
derslerde kullanilan yaratici drama yontemi matematik dgretiminde de kullanilabilir. Yaratici drama 6grencilerin
yaparak, yasayarak soyut kavramlari kendi yasantilariyla iliskilendirerek 6grenmesini saglayabilir.

Yaratic1 drama egitim-6gretimde herhangi bir konunun bir grupla grup iiyelerinin birikim ve yasantilarindan
hareketle dogaclama ve rol oynama gibi tekniklerinden yararlanilarak canlandirilmasidir (Adigiizel, 2018).
Adiglizel (2018) dramayt hazirlik-isinma, canlandirma ve degerlendirme seklinde ili¢ asamaya ayirmustir.
Isinma-Hazirlik agamasi bedenin ve duyularin es zamanl ve yogun bir sekilde kullanildig1 ve katilimcilarm 6n
bilgilerinden hareketle ve etkinlikler gergeklestirerek bilgiyi 6grendikleri ve ya olusturduklar1 asamadir.
Canlandirma asamasi ise bir konunun siireg i¢inde bigimlenip ortaya ¢iktigi, belirlendigi, bi¢imlendirildigi tiim
olusum calismalarinin yapildigi asamadir. Canlandirilacak konu c¢ergevesinde bir baglangic noktasi olan
dogaglama, rol oynama ve diger tekniklerin kullanildig1 bir asamadir. Yani 1sinma asamasinda yasantilar ve
paylasimlar yoluyla 6grenilen bilgilerin baska durumlarda dogaclama, rol oynama ve diger tekniklerin
kullanilarak problemlere ¢oziimlerin iiretildigi asamadir. Bu agamadaki canlandirmalar bireysel olacagi gibi
kiigiik ya da biiylik gruplar yoluyla da olabilir. Degerlendirme asamasinda ise drama siirecin 6zii, onemi, niteligi,
niceligi ve 6grencilerin kazanimlara ulasilip ulasilamadigi farkh alternatif degerlendirme teknikleri kullanilarak
belirlenir. Genel olarak egitsel kazanimlar iizerine ya da ortaya ¢ikan olusumlar iizerine tartigmalar bu asamada
yapilir.

Yaratict dramanm kullanildigi 6grenme siireci 6grencilerin  kavram ve gerceklere dayali bilgiyi
o6grenmelerini, onlarin ger¢ek yasamda karsilasabilecekleri sosyal deneyimleri kurgulamalarini ve kendilerini
Ogretilmesi amacglanan konuyla ilgili dramatik bir anin i¢inde varsayarak o kavrami veya konuyu daha
derinlemesine inceleyerek Ogrenmelerine saglar (Saglam, 1997). Matematik Ogretiminde yaratict drama
yonteminin kullanilmas1 6grencilerin matematigi deneyimleyerek Ogrenmesi i¢in uygun ortami saglayarak
Ogrenciyi edilgen bir dinleyici konumundan kurtararak kendi 6grenmesinden sorumlu aktif bir 6grenici
konumuna getirebilir. Ogrenciler 6grenmeye calistiklar1 seyleri yaparak yasayarak, gorerek ve duyumsayarak
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yani kendi yasantilariyla iligkilendirdiklerinde daha kolay 6grenecekleri i¢cin matematigin yapisindaki soyut
formiil ve kavramlarin 6grenilmesi ve igsellestirilmesinde 6grencilerin somut deneyimlerin igerisine sokulmasi
onemlidir. Bundan dolayi, matematik dgretiminde yaratici drama kullanilarak bu ydntem igerisinde yer alan
dramatik 6geler ve oyunlar sayesinde matematige duyulan 6nyargi ve kaygilar ortadan kaldirilabilir. Ayrica bu
dramatik 6geler ve oyunlar yardimiyla &grencilerin derse karsi olumlu tutum gelistirmeleri, matematiksel
kavramlar1 sevmeleri, 6grenmek icin heyecan ve ilgi duymalar1 saglanabilir (Tirker, 2011). Yaratict drama bir
yontem olarak O6gretmenler tarafindan matematik derslerinde kullanildiginda 6grenciler hem ders konularini
etkili bir bigimde 6grenebilecekler hem de matematik dersine karsi olumlu tutum gelistirebileceklerdir.

Ayni sekilde yapilandirmact 6grenme yaklasimmin 5E modeline dayali 6grenme siirecinde de dgrencinin
aragtrma merakini artiran, konu ile ilgili beklentilerine cevap veren, bilgi ve becerilerinin aktif kullanimini
iceren aktivitelere yer verilmesi gerektigi onerilmektedir (Ozsevgeg, 2006). Ogrenme siirecleri agisindan
bakildiginda yaratici dramanin asamalar1 ile yapilandirmaci yaklasimm SE modelinin basamaklar1 arasinda
asagida tabloda verildigi gibi bir iliski oldugu s6ylenebilir.

Tablo 1. Yaratici drama ile yapilandirmaci yaklagimin SE 6grenme modeli arasindaki iligki

Yaratici Dramanin Asamalari Yapilandirmadi Yaklasimin SE Modeli Basamaklari
Girme
Isinma-Hazirlik Kesfetme
Agiklama
Canlandirma Derinlestirme
Degerlendirme Degerlendirme

Matematik 6gretiminde yaratict drama ydnteminin kullanilmasi dgrencilerin matematigi deneyimleyerek
Ogrenmesi icin uygun ortami saglayarak Ogrenciyi edilgen bir dinleyici konumundan kurtararak kendi
ogrenmesinden sorumlu aktif bir 6grenici konumuna getirebilir. Ogrenciler dgrenmeye calistiklar1 seyleri
yaparak yasayarak, gorerek ve duyumsayarak yani kendi yasantilariyla iliskilendirdiklerinde daha kolay
Ogrenecekleri i¢in matematigin yapisindaki soyut formiil ve kavramlarin 6grenilmesi ve icsellestirilmesinde
ogrencilerin somut deneyimlerin icerisine sokulmast 6nemlidir. Bundan dolayi, matematik 6gretiminde yaratici
drama kullanilarak bu ydntem igerisinde yer alan dramatik 6geler ve oyunlar sayesinde matematige duyulan
onyarg1 ve kaygilar ortadan kaldirilabilir. Ayrica bu dramatik 6geler ve oyunlar yardimiyla dgrencilerin derse
kars1 olumlu tutum gelistirmeleri, matematiksel kavramlar1 sevmeleri, 6grenmek i¢in heyecan ve ilgi duymalar1
saglanabilir (Tiirker, 2011). Fleming, Merrell ve Tymms (2004) tarafindan yapilan bir ¢aligmada egitimde drama
yonteminin kullanilmasmin ilkogretim 6grencilerinin okuma, yazma, diisinme ve matematik becerilerine etkisi
arastirilmigtir. Deneysel yontem kullanilarak tasarlanan bu c¢alismada deney grubu 6grencileri ile 3. smiftan
baglayarak 4. smifin sonuna kadar drama etkinlikleri kullanilarak ders islenmistir. Calisma sonucunda deney
grubunun okuma, yazma, konusma ve matematiksel islemleri yapmada kontrol grubuna gére daha fazla asama
kaydettikleri tespit edilmistir. Ayrica alan yazinda yaratict dramanin 6grencilerin matematik basarilari iizerinde
olumlu etkilerinin oldugunu belirten ¢okga arastirma bulunmaktadir (Tanriseven 2000; Ozsoy, 2003; Duatepe
2004; Selimoglu 2004; Soner 2005; Fleming, Merrell ve Tymms, 2004; S6zer 2006; Yenilmez ve Uygan
2010). Kisaca, yaratict drama bir yontem olarak matematik derslerinde kullanildiginda 6grenciler hem ders
konularin1 etkili bir bigimde Ogrenebilecekler hem de matematik dersine karsi olumlu tutum
gelistirebileceklerdir.

Yaratici dramanmn matematik &gretimi agisindan sahip oldugu potansiyel diisiiniildiiginde matematik
Ogretiminde yaratict dramanin kullanimina yonelik etkinliklerin gelistirilmesi nemsenmesi gereken bir durum
olarak kargimiza ¢ikmaktadir. Ciinkii yaratict drama yontemi kullanilarak matematik kazanimlarinin
ogretimlerinin nasil gerceklestirilebilecegine yonelik etkinlik ve materyallerin eksikligi bir gercektir. Bu yiizden
bu caligmada ortaokullarda matematik Ogretimi yaparken yaratici dramanin nasil kullanilabilecegine iliskin
ornek bir ders planinin sunulmasi amaglanmistir.

2. Yontem

Bu ¢alisma drama ile matemtik 6gretimine yonelik yapilmig bir etkinlik gelistirme ¢alismasidir. Caligma
kapsaminda sunulan ders plani arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Plan yaratici dramanin hazirhik-isinma,
canlandirma ve degerlendirme agsamalarma uygun etkinlikleri igermektedir. Bu etkinlikler hazirlandiktan sonra
drama konusunda bilgi sahibi bir alan uzmaninin goriisiine sunulmustur. Yapilan Oneriler dogrultusunda
etkinliklere son halleri verilmistir. Daha sonra bu plan 2017-2018 egitim 6gretim yilinda drama ile matematik
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Ogretimi dersini alan dgretmen adaylarma uygulanmistir. Uygulamadan sonra etkinliklerim anlagilmayan veya
islemyen kisimlarda gerekli diizeltmeler yapilarak asagida sunulmustur.

3. Bulgular
Bu kisimda hazirlanan 6rnek drama plani ayrintili bir sekilde sunulmustur.
DERS PLANI
Ders: Matematik
Grup: 20 kisi (6. Sinif)
Yontem: Yaratici Drama
Teknik: Rol oynama, dogaglama
Arag-Gerecler: Yazi tahtasi, tahta kalemi, bilgisayar
Kazamim: M.6.3.2.2. Paralelkenarin alan bagntisini olusturur; ilgili problemleri ¢ozer.
Siire: 90 dk
SUREC

Ogretmen: Derse girip 6grencileri selamladiktan sonra, “Cocuklar gegen hafta sonu Istanbul’ da diizenlenen
Uluslararas1t Matematik Sempozyumu’na katilmigtim. Orada alaninda isim etmis diinyaca {inlii bir bilim insan1
olan Tiirk asilli Ingiliz Matematik Egitimcisi David KOPPER ile tanisma firsat1 buldum. David KOPPER
sempozyumda paralel kenarin alani ile ilgili yapmis oldugu caligmasini kendine has bir yaklasimla sundu. Ders
anlatig bi¢imi ve yaklasimi dikkatimi ¢ekti. Bu dersimize onu davet ettim, kirmadi geldi. David KOPPER’u
alkislarla cagiriyoruz” der ve David KOPPER’u gagirir. (Ogretmen smifin disina ¢ikar. Boynuna fular, gozliik
veya daha Once lizerinde olmayan baska bir aksesuar takarak sinifa David KOPPER olarak girer.)

HAZIRLIK-ISINMA

David KOPPER: Sinifa girip 6grencilerle selamlagip kisaca tamistiktan sonra “cocuklar simdi sizinle bir
oyun oynayaca@iz”’ der. Oyunun kurallarini 6grencilere anlatir.

Etkinlik 1 (Ebelemece Oyunu)

Ogrenciler (Grup) smiftaki biitiin alanlar1 kullanacak sekilde rasgele smifta dolasmaya baslarlar. David
KOPPER (Lider) Dikdortgen diye bagirdiginda 2 veya 4 6grenci elleriyle tutunarak bir dikdortgen olusturur.
Eslesip dikdortgen olusturamayan kisi yanar. Oyun iki kisi kalana kadar siirdiiriilir. (Oyun esnasinda her bir
dikdortgen olusumunda dikdortgenin elemanlarma (6zelliklerine) vurgu yapilir.)

Etkinlik 2:

David KOPPER (Lider): Ogrencilerden 4 veya 5’er kisilik grup olusturmalari istenir. Asagidaki etkinlik
kagidin1 her bir gruba dagitarak yonergeleri adim adim uygulamalarini ister.

1- Asagidaki kareli zemine kenar uzunluklarini kendinizin belirleyecegi (kenar uzunluklar1 pozitif tamsay1 ve
birimi cm olacak sekilde) ii¢ farkli dikdortgen ¢iziniz.
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2- Cizdiginiz dikdortgenlerin ¢evreledigi yiizeyi birim karelerle (bir kenar1 1 cm olan kare) kaplayiniz.

3- Elinizdeki bilgilere gdre her bir dikdortgen i¢in asagidaki tabloyu doldurunuz.

§o Dikdortgenin Alan i¢in Kisa ve uzun kenar

< | Dikdortgenin Kisa Kenar & ¢ . uzunluklari ile alan i¢in
:0 5 Uzun Kenar kullanilan Birim ..

S | Uzunlugu < kullanilan birim kare

= Uzunlugu Kare sayis1 S
A sayisi1 arasindaki iliskiye
1

2

3

5- Diger gruplar1 dolasarak cizdikleri dikdortgenleri ve doldurduklari tabloyu inceleyiniz. Kisa ve uzun kenar
uzunluklari ile alan i¢in kullanilan birim kare sayis1 arasindaki iligkiye dair benzer gdzlemleriniz oldu mu?

6- Yukarida elde ettiginiz bilgileri genelleyecek olursaniz kisa kenar uzunlugu a br, uzun kenar uzunlugu b br

olan ABCD dikdortgeninin alani i¢in ne soyleyebilirsiniz?

A a

D

Alan(ABCD)=.............

David KOPPER (Lider): Her bir grubun ¢izdigi dikdortgenlerin ayni kenar tizerindeki iki kdsesini ayni
dogrultuda 1 br veya 2 br 6teleyerek bir paralelkenar olusturur veya gruplarin kendilerinin olusturmalarini ister.

7- Bir dnceki adimlarda ¢izdiginiz dikdortgenlerin ayni kenar iizerindeki iki kdsesini ayni dogrultuda 1 br

veya 2 br 6teleyerek bir paralelkenar olusturunuz.

8- Olusturdugunuz paralel kenarin yiiksekligi i¢in ne sdyleyebilirsiniz.
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9- Daha o6nce ¢izdiginiz dikdortgenlerin alanlari ile yeni ¢izdiginiz paralelkenarin alanlar1 arasinda nasil bir
iliski vardir? Asagidaki tabloyu doldurunuz. (Tahtaya projeksiyonla GEOGEBRA yansitilarak 6grencilerin
paralel kenarin alani ile dikdértgenin alan1 arasindaki iliskiyi gérmeleri aglanir).

Dikdortgen Paralelkenar
Alan Alan
1 1
2 2
3 3

a Yiiksekligin gizildigi kenar a: Yiiksekligin cizildigi kenar

h: Paralel kenanin yiksekligi h: Paralel kenarn yilksekligi

10- Yukarida elde ettiginiz bilgileri genelleyecek olursaniz yiiksekligi h br, uzun kenar uzunlugu b br olan
ABCD paralelkenarmin alani igin ne sdyleyebilirsiniz?

A a B

h
D ]

Alan(ABCD)=.............

C

David KOPPER (Lider): Her bir grup istenilen bilgiyi olusturduktan sonra tahtada ve GEOGEBRA
programu iizerinde dikdortgenin alanindan yararlanarak paralel kenarm alan formiiliiniin nasil olusturula
bilecegini goster ve bilgiyi formal hale getirdikten sonra “cocuklar ders bitiminde bugiinkii derste
ogrendiklerinizi yansitan iig-dért satirlik bir mektup azarak dgretmeninize vermeyi unutmaymn. Ogretmeniniz
mektuplarinizi bana yollayacak™ diyerek vedalasir ve siniftan ¢ikar.

CANLANDIRMA

Bir baba sahibi oldugu tarlasini ogullar1 Burak ve Nihat’a asagidaki sekilde goriildiigii gibi pay ederek miras
birakacagini soyliiyor. Babasinin tarla paylasiminda haksizlik yaptigni diisiinen Burak, kendisine diisen tarlanin
alan olarak abisine diisen tarladan daha az oldugunu iddia ederek itiraz ediyor. Bunun iizerine diger oglu Nihat
da kendi payina diisen tarlanin daha az oldugunu soyliiyor.
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Burak'a diisen tarla

N .

‘ 4 br 100 m =1 br

ABCD dikdortgen

(2]

' DCEF paralelkenar

Nihat'a diisen tarla

Yonerge 1: Ogullarm1 ikna edemeyen baba bilirkisi tayin ederek ogullarmi ikna etmesi icin David
KOPPER’un bilirkisi oldugu bir avukatlik biirosuna bagvurmaya karar verir. Baba ve ogullarmin avukatlik
bilirosuna gelmesiyle dogaglama baglar. (Canlandirma esnasinda David KOPPER’un 1smma asamasinda
kullandigt GEOGEBRA programindan faydalanabilirsiniz.)

Yonerge 2: Ogullarini ikna edemeyen baba, halkin sorunlarina ¢agirdigi uzman kisiler esliginde ikana edici
¢Oziimler bulan bir televizyon programina bagvurur. Program baba ve ogullarinin davet ederek dogaglama baslar.
(Program sunucu bu alanda uzman kisi olarak David KOPPER’a canli baglant1 kurmalidir. Ayrica canlandirma
esnasinda David KOPPER ’un 1sinma asamasinda kullandigit GEOGEBRA programindan faydalanabilirsiniz.)

DEGERLENDIRME

1- Degerlendirme etkinligi olarak 6gretmen “Cocuklar David KOPPER’a onun da gitmeden 6nce soyledigi
gibi bugiinkii derste Ogrendiklerinizi yansitan dort-bes satirlik bir mektup yazmiz. Mektubunuzda
6grendiginiz formiilii de aciklayarak yazabilirsiniz.” seklinde mektup teknigini kullanir.

2-  Ogrencilere “Céziimiinde paralelkenarin alan formiiliinii kullanmay1 gerektiren bir problem kurunuz.”
denilerek problem kurmalari istenir.

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Yaratict drama yOnteminin asamalarma gore hazwlanmis ders planindaki etkinlikler adim adim
uygulandiginda 6grenciler paralel kenarm alan bagmtisint kendi birikim ve yasantilarindan hareketle egitsel
oyunlari, dogaglama ve rol oynama tekniklerini kullanilarak olusturabileceklerdir. Bu planda kullanilan
etkinlikler 6grencilerin yasantilara dayali aktif bir 6grenme ortami saglayarak onlarm soyut ve somut diigiinme
becerilerinin gelismesine katki saglayabilir. Ayrica yasantilara dayali aktif 6grenme ortami 6grencilerin bilimsel
diistinme, hipotez kurma ve matematiksel zekélarmin ve basarilarin iist diizeye ¢ikmasinda etkili olabilecegi
diistiniilmektedir.

Bu plan drama ile matematik 6gretimi dersinde 6gretmen adaylarmna uygulanmistir. Uygulama siirecinde
ogretmen adaylar istekli bir sekilde etkinlikleri gergeklestirmigler ve plant uygulanabilir bulmuslardir. Ayrica
yaratict drama yontemi kullanilarak nasil bir plan hazirlanabilecegiyle ilgili bir farkindalik olusturmasi agisindan
da kendilerine onemli bir katki sagladigini ve matematik kazanimlarinin drama yontemi ile nasil
Ogretilebilecegiyle ilgili iyi bir 6rnek oldugunu dile getirmislerdir. Bu plani temel alarak kendileri de matematik
ogretim programindaki diger kazanimlara iliski drama plani hazirlayarak drama ile matematik 6gretimi dersinde
uygulamislardir. Bu siire¢ 6gretmen adaylarinin drama plani hazirlayabilme yeterliliklerini 6nemli oranda
gelistirdigi sOylenebilir. Bu agidan bu ders planimmin diger matematik kazanimlarinin 6gretimiyle ilgili gerek
Ogretmen adaylarina gerekse matematik Ogretmenlerine drama planlart hazirlama agisindan onemli katkilar
saglayacagi diistiniilmektedir.
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Oz: Bu aragtirmada ortaokul diizeyinde kiimeler konusunu gérmiis olan ortadgretim 12. suuf 6grencileri ile gdrmemis olan
ortadgretim 9. Sinif dgrencilerinin Kiimeler konusundaki akademik basarilart karsilagtirmali olarak incelenmistir. Arastirma
deseni olarak, nicel aragtirma kapsaminda betimsel tarama modelinden yararlanilmistir. Aragtirmanin katilimeilari, Eskisehir
ilindeki devlet okullarindan birinde 2018-2019 egitim-6gretim yilinda dgrenim gérmekte olan 9. ve 12. Smif dgrencileri
arasindan rasgele segilen toplam 107 6grenciden olugsmaktadir. Veriler, aragtirmacilar tarafindan hazirlanan Kiimeler Basar1
Testi ile toplanmistir. Arastirma sonucunda ortaokul diizeyinde kiimeler konusunu gérmiis olan ortadgretim 12. smf
ogrencilerinin kiimeler konusunda akademik basgarilarinin genel olarak ortaokul diizeyinde kiimeler konusunu gérmemis olan
ortadgretim 9. Sinif 6grencilerinden daha yiliksek oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Matematik egitimi, Kiimeler, Matematik dersi 6gretim programi

Examination of the Academic Achievements of Secondary School Students on Sets

Abstract: In this study, the academic achievement of sets is examined comparatively with the 12th grade students who have
seen sets at the middle school level and the 9th grade students who have not. As a research design, descriptive survey model
was used within the scope of quantitative research. The participants of the study consisted of 107 students randomly selected
from 9th and 12th grade students who were studying in one of the public schools in Eskisehir in the 2018-2019 academic
year. Data were collected by the Sets Achievement Test prepared by the researchers. As a result of the study, it was
determined that the academic achievement of 12th grade students who had seen the topic of sets at middle school level was
higher than the 9th grade students who had not seen the topic of sets at the middle school level.

Keywords: Mathematics education, Sets, Mathematics curriculum

1. Giris

Tiirkiye’de egitim sisteminde program gelistirme ¢abalarinin sonucunda gegmisten giiniimiize degin yapilan
pek cok degisiklikler ve 1990’11 yillarin sonrasinda 6zellikle de Milli Egitim Bakanlig1 biinyesinde yiiriitiilen
program gelistirme c¢alismalari ile bu konuda dnemli gelismeler saglanmistir (Yiiksel, 2003). Ancak bu cabalar
sonucunda yapilan program degisiklikleri, konu ve {initelerin yer degistirmesi ile sinirlt kalmistir. Programda yer
alan konularm agirhiklarinin artmasi da, ezbere dayal egitimde artisa neden olmustur (Unsal, 2004). Ulkemizde
Cumbhuriyet doneminden itibaren donemin ihtiya¢ ve beklentilerine uygun olacak sekilde belirli araliklarla
diizenlenerek uygulamaya koyulan ilkdgretim matematik 6gretim programlar: 1924, 1936, 1948, 1968, 1983,
1990, 1998, 2005, 2013 ve 2018 yillarinda ¢ikarilmastir.

Bunlardan 2005 yili Matematik Dersi Ogretimi Programu, sekiz yillik kesintisiz egitim anlayisini ve dgrenci
merkezli bir yaklagim olan yapilandirmaci felsefeyi benimseyen, igerik acisindan uygulanan Onceki
programlardan oldukca farkli olan bir programdir (Sezgin Memnun, 2013). 2005 yili Matematik Ogretim
Programi’nin iceriginde gelistirilip uygulanan onceki programlara kiyasla énemli farkliliklar bulunmaktadir.
[Ikdgretim dgrencilerinin matematigi eglenceli bir bigimde dgrenmelerini hedefleyen bu programda, driintiiler,
doniisiim geometrisi, olasilik ve grafikler gibi bazi matematik konular1 eklenmistir (MEB, 2005a). Kiimeler
iinitesi ise ilkokul programindan g¢ikarilmis, kiime kavramina programda farkli linitelerin 6greniminde bir arag
olarak yer verilmistir (Bulut, 2005).

Kiimeler teorisi siiphesiz matematik ve matematik 6gretimin temelini (kurulugunun zemini) olusturur
(Gavalas, 2005) ve 19. yy da Georg Cantor tarafindan ortaya konulmustur (Fischbein ve Baltsan, 1999). Kiime,
matematigin kurulusunda yer alan tanimsiz kavramlardan biridir. Kiime bir nesne toplulugudur, 6yle ki bu
nesneler anlamli ve belirli olmak zorundadir (Altun, 2015). Kiime kavrami, matematikg¢ilerin uzun siire lizerinde
anlasamadiklar1 birlik saglayamadiklar1 kavramlardan biridir. Elemanlar1 agik ve net olarak tanimli topluluklara
kiime denir (Baki, 2018). Bir toplulugun kiime olabilmesi i¢in o toplulugun ortak O6zellige sahip olmasi
gerekmemekte sadece kiimenin elemanlarinin belirlenebilmesi gerekmektedir. Bu da kiimenin iyi tanimlilig
olarak bilinmektedir. Kiime, bir biitiin olarak ele alinabilen iyi tanimlanmis nesneler toplulugudur (Narli, 2016).
Kiime kavrami matematikteki en temel kavramlardan biridir. Ciinkii birgok matematiksel kavram (6rnegin
sayilar, baginti, fonksiyon, grup, vs.) kiime kavrami yardimiyla tanimlanmaktadir (Bingé Ibali, 2013).
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Kiime kavrami yukarida s6zii edilen 6neminden dolay1 her kademede 6gretim programlarinin vazgecilmez
konu basliklarindan birisi olmustur. 2005 yilina kadar ilkokul, ortaokul ve lise diizeylerinin hepsinde kiimelerle
ilgili kazanimlara yer verilirken, yukarida da belirtildigi gibi 2005 programi ile kiimeler konusu ilkokuldan
cikarilmis sadece ortaokul 6. Sinif ile lise 9. Smif diizeyinde kiimeler konusuna yer verilmistir.

2005 yilinda yayimlanan ilkdgretim Matematik Dersi Ogretim Programi’nda Sayilar grenme alani altinda 6.
Smifta yer alan Kiimeler alt 6grenme alani kazanimlari; “Bir kiimeyi modelleri ile belirler, farkli temsil bigimleri
ile gosterir. Kiimelerle birlesim, kesisim, fark ve tiimleme islemlerini yapar ve bu islemleri problem ¢dzmede
kullanir. Bir kiimenin alt kiimelerini belirler.” Seklindedir (MEB, 2005a). 2005 yilinda yayimlanan Ortadgretim
Matematik Dersi Ogretim Programi’nda Cebir dgrenme alani altinda 9. Simfta yer alan Kiimelerde Temel
Kavramlar alt 6grenme alani kazanimlart; “Kiimeleri liste, Venn semasi ve ortak dzellik yontemleri ile gosterir.
Sonlu, sonsuz ve bos kiimeyi 6rneklerle agiklar. Bir kiimenin tiim alt kiimelerinin sayisint ve belirli sayida
eleman igeren alt kiimelerinin sayisini hesaplar. Iki kiimenin denkligini ve esitligini belirtir.” Seklinde,
Kiimelerde Islemler alt 6grenme alam kazammlar1 ise “Sonlu sayidaki kiimelerin birlesim ve kesisim
islemlerinin dzelliklerini gosterir. iki veya ii¢ kiimenin birlesiminin eleman sayisin1 belirler. Evrensel kiimeyi ve
bir kiimenin tiimleyenini agiklar, timleme isleminin dzelliklerini ve De Morgan kurallarmi gosterir. Tki kiimenin
farkin1 agiklar, fark isleminin O6zelliklerini gosterir. Kiimelerdeki islemleri kullanarak problemler ¢ozer.”
Seklindedir (MEB, 2005b).

2012 yilinda MEB tarafindan iilkemizde uygulanan egitim sistemi ile ilgili bir degisiklik karar1 alinmig ve
kamuoyunda 4+4+4 olarak bilinen yeni egitim sistemi 2013-2014 egitim-6gretim yilindan itibaren ortaokul 5.
Smif ve lise 9. Smiflardan baslamak iizere kademeli sekilde uygulanmaya baslanmistir. Egitim sisteminde
yasanan bu degisim ile birlikte Ortaokul ve Ortadgretim Matematik dersi Ogretim Programlar1 giincellenmis ve
bu giincelleme ¢aligmalar1 sirasinda 2006 yilindan bu yana 6. Sinif diizeyinde okutulmakta olan Kiimeler konusu
ortaokul programindan tamamen ¢ikarimistir (MEB, 2013a). Buna gore 6grenciler kiimeler konusu ile artik ilk
olarak ortadgretim 9. Sinif diizeyinde karsilasacaktir. 2013 yilinda yayimlanan Ortadgretim Matematik Dersi
Ogretim Programi’nda Sayilar ve Cebir 6grenme alani altinda 9. Sinifta yer alan Kiimelerde Temel Kavramlar
alt 6grenme alani kazanimlar;; “Kiime kavramini Orneklerle agiklar ve kiimeleri ifade etmek igin farkl
gosterimler kullanir. Evrensel kiime, bos kiime, sonlu kiime ve sonsuz kiime kavramlarini 6rneklerle agiklar. Alt
kiime kavrammi ve oOzelliklerini aciklar. Iki kiimenin esitligini aciklar.” Seklinde, Kiimelerde Islemler alt
o0grenme alani kazanimlar1 ise “Kiimelerde birlesim, kesisim, fark ve timleme islemlerini yapar; bu islemler
arasmndaki iliskileri ifade eder. iki kiimenin Kartezyen carpimini yapar. Kiimelerde islemleri kullanarak problem
¢ozer.” Seklindedir (MEB, 2013b). Goriildiigii gibi, 2013 yilinda yayimlanan ortadgretim matematik dersi
Ogretim programinda bir dnceki programda yer alan kazanimlarm biiyiik bir kismi korunmus icerikte kiiciik bazi
degisiklikler yapilmistir. Denk kiime kavrami programdan ¢ikarilmis, kiimelerde dordiincii bir islem olarak
Kartezyen ¢arpim Kiimelerde Islemler alt grenme alanma kaydirilmistir.

2017 yilinda MEB matematik dersi Ogretim programlar1 iizerinde bir gilincelleme c¢aligmasi daha
gergeklestirmis ve giincellenen 6gretim programlar: 2017-2018 egitim-6gretim yilinda sadece ortaokul 5. Sinif
ve lise 9. Smiflarda, 2018-2019 egitim-6gretim yilindan itibaren tiim sinif diizeylerinde uygulanmaya
baslanmistir. Bu giincelleme ¢aligmalari sirasinda 2013 yilindan bu yana yalniz 9. Smf diizeyinde okutulmakta
olan Kiimeler konusu ortaokul programina tekrar dahil edilmis ve 6. Sif programma tek bir kazanim olarak
eklenmistir (MEB, 2018a). Buna gore dgrencilerin kiimeler konusu ile artik ilk olarak ortaokul 6. Sinifta
kavramsal boyutta tanigmasi saglanacak sonrasinda ortadgretim 9. Smif diizeyinde bu bilgileri genisletilecektir.
2018 yilinda yayimlanan Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (Hkokul ve Ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8.
smiflar) Sayilar ve Islemler 6grenme alam altinda 6. Smifta yer alan Kiimeler alt 6grenme alani tek kazanimi;
“Kiimeler ile ilgili temel kavramlar1 anlar.” Seklindedir (MEB, 2018a). 2018 yilinda yayimlanan Ortadgretim
Matematik Dersi Ogretim Programi’nda Sayilar ve Cebir dgrenme alani altinda 9. Sinifta yer alan Kiimelerde
Temel Kavramlar alt 6grenme alani kazanimlary; “Kiimeler ile ilgili temel kavramlar hatirlatilir. Alt kiimeyi
kullanarak islemler yapar. Iki kiimenin esitligini kullanarak islemler yapar.” Seklinde, Kiimelerde Islemler alt
O0grenme alani kazanimlar1 ise “Kiimelerde birlesim, kesisim, fark, tiimleme islemleri yardimiyla problemler
cozer. Iki kiimenin kartezyen carpmuyla ilgili islemler yapar.” Seklindedir (MEB, 2018b). Gériildiigii gibi, 2018
yilinda yayimlanan ortadgretim matematik dersi Ogretim programinda bir O6nceki programda yer alan
kazanimlarin biiyiik bir kismi korunmusgtur.

Alanyazinda gerek ortaokul diizeyinde gerekse ortadgretim diizeyinde kiimeler konusunun 6gretimine iligkin
bazi ¢alismalara rastlanmaktadir. Ozdemir (2015) calismasinda, Gergek¢i Matematik Egitimi (GME) ve
geleneksel yaklagima gore verilen egitimin “9. siif kiimeler konusu 6gretimi” {izerinde 6grencilerin akademik
basarilarina etkisini arasgtrmistir. Arastirmanin ¢aligma grubu 59 dokuzuncu sinif 6grencisinden olusmaktadir.
Sonuglara gére GME yaklasimu ile diizenlenen 6grenme etkinliklerinin, geleneksel yaklasima gore diizenlenen
ogrenme etkinliklerine gore 6grenci akademik basarisinda daha etkili oldugu gorilmiistiir.
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Kaplan ve Yilmaz (2015) tarafindan ilkdgretim 6.smif “kiimeler” konusunda Coklu Zekd Kuramina uygun
olarak hazirlanan etkinliklerin 6grencilerin akademik basarilarina ve 6grendigi bilgilerin kalicilik diizeylerine
etkisini incelemek amaciyla gergeklestirilen ¢alisma sonucunda; Coklu Zekd Kuramina uygun olarak hazirlanan
etkinliklerle 6grenim goren grup ile 6gretim programina uygun olarak 6grenim goren grup arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik bulunmamugtir.

Demiral (2012) tarafindan yiiriitiilen calismada Onermeler ve Kiimeler konularmim 6gretiminde Jigsaw
teknigi ile geleneksel 6gretim yonteminin 6grencilerin akademik basarilarina ve 6grenilen bilgilerin kalicihigina
etkisi arastirilmistir. Elde edilen bulgulara gore Jigsaw tekniginin geleneksel yonteme gore Onermeler ve
Kiimeler konusunda akademik basariy1 artirmada ve dgrenilenleri hatirda tutma becerileri iizerinde daha etkili
oldugu sonuglarma vartlmastir.

Bunar (2011) tarafindan altinci smif 6grencilerinin kiimeler, kesirler ve dort islem konularinda problem
kurma ve ¢dzme becerilerinin incelenmesi amaciyla gergeklestirilen ¢aliyma sonucunda &grencilerin bilyiik
cogunlugunun problem kurmada basarili olduklar: tespit edilmistir. Ogrencilerin en basarili oldugu problem
kurma tiirii “verilen bilgileri (sekil, climle, say1, vb) kullanarak problem kurma” olarak ortaya ¢ikmugtir.

Ugurel ve Morali (2010) tarafindan ortadgretim dgrencilerinin kiimeler konusundaki dgrenmelerinin farklt
perspektiflerden degerlendirilmesi amaciyla gergeklestirilen c¢aligma sonucunda kiimeler konusuna yonelik
ogrenciler tarafindan (6lgekteki maddeler kapsaminda) sergilenen hata ve yanilgilarin Fen Lisesi’nden Diiz
Lise’ye dogru hem madde sayis1 hem de hata-yanilgiya sahip olan gruplardaki birey sayisi acisindan artig
gosterdigi, oranca en fazla hata-yanilgiya sahip olan grubun Diiz Lise dgrencileri oldugu tespit edilmistir.

Zehir, Isik ve Zehir (2008) tarafindan ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin, matematigin temelini
olusturan kiimeler konusundaki kavramsal bilgi diizeylerini belirlemek amaciyla bir ¢caligma gergeklestirilmistir.
Bu dogrultuda ilkdgretim matematik 6gretmenligi anabilim dali 3. ve 4. smif 6grencilerinden olusan 145
Ogretmen adayma {i¢ tane acik uglu soru iceren bir test uygulanmustir. Arastirma sonucunda, 6gretmen
adaylarmin kiimeler konusunda kullanilan kavramlarla ilgili kavramsal 6grenmeleri gergeklestiremedikleri tespit
edilmistir. Ozellikle tiimleyen kavrammin gretmen adaylarinm bircogu tarafindan idrak edilemedigi ortaya
¢ikmistir. Ayrica kiime iglemlerinin Venn semasi ile gosteriminde evrensel kiimenin ihmal edilmesi 6gretmen
adaylarmin oldukga sik tekrarladigi bir olgu olmustur.

Duatepe ve Akkus (2006) tarafindan yaratic1 dramanin matematik dgretiminde bir yontem olarak kullanimini
orneklendirmeyi amaglayan g¢alismada ilkdgretim altinci smif diizeyinde Kiimeler alt 6grenme alaninda
hazirlanan yaratici drama temelli bir matematik ders plant sunulmustur.

Alanyazindaki ¢aligmalar incelendiginde genellikle Ggrencilerin kiimeler konusundaki 6grenmelerinin
incelendigi ya da alternatif 6gretim yontemlerinin kiimeler konusunun 6gretiminde kullanilarak akademik basar1
ve kalicihiga etkisinin incelendigi goriilmektedir. Ilkdgretim ve ortadgretim matematik dersi ogretim
programlarinda yapilan giincelleme caligmalar1 nedeniyle farkli yillarda farkli programlara gore 6grenim goren
ogrencilerin Kiimeler konusundaki akademik bagarilarinin karsilastirildigt bir ¢aligmaya rastlanmamigtir. Bu
baglamda bu ¢aligmanin amaci; 2018-2019 egitim-6gretim yilinda 6grenim gérmekte olan ortaokul diizeyinde
kiimeler konusunu goérmiis olan ortadgretim 12. smif 6grencileri ile gérmemis olan ortadgretim 9. Sinif
ogrencilerinin Kiimeler konusundaki akademik basarilarini karsilagtirmali olarak incelemektir.

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Calismada betimsel tiirde tarama modelinden yararlanilmistir. Betimsel tarama modeli olaylarin, varliklarmn,
gruplarm, mevcut durum ve 6zelliklerini kendi kosullarinda betimlemeye ve incelemeye ¢aligan bir arastirma
modelidir (Kaptan, 1998).

2.2. Katihmcilar

Caligma; Eskisehir ilindeki bir devlet okulunda 2018-2019 egitim-6gretim yilinda 6grenim gérmekte olan 9.
ve 12. Smif 6grencileri arasindan rastlantisal olarak secilen 66 adet 9. Sinif, 41 adet 12. Sinif olmak iizere toplam
107 dgrenci ile gergeklestirilmistir.

2.3. Veri Toplama Araglan

Veriler, aragtirmacilar tarafindan hazirlanan Kiimeler Basar1 Testi ile toplanmistir. Kiimeler Basar1 Testi,
ozellikle 2005 ilkogretim matematik dersi 6gretim programinda yer alan Kiimeler alt grenme alani kazanimlari
g6z oniinde bulundurularak hazirlanan toplam 10 sorudan olugmaktadir. Taslak olarak hazirlanan sorularla ilgili

bir matematik 6gretmeni ve alan egitimi uzmanindan uzman goriisii alinmis ve gelen oneriler dogrultusunda
basar1 testine son sekli verilmistir.

54



4. Uluslararas: Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu, 26 — 28 Eyliil 2019, Izmir
Tam Metinler Kitabi

2.4. Verilerin Analizi

Ogrencilerin basari testinde yer alan sorulara vermis olduklar1 cevaplar arastirmacilar tarafindan Dogru, Kismen
Dogru ve Yanlis seklinde degerlendirilmis, ilgili frekans ve yiizde degerleri hesaplanmis ve sonuglar tablolar
halinde sunulmustur.

3. Bulgular

Bu boliimde ¢alismanm amaci dogrultusunda 2018-2019 egitim-6gretim yilinda 6grenim gérmekte olan
ortaokul diizeyinde kiimeler konusunu gdérmiis olan ortadgretim 12. smif Ogrencileri ile gérmemis olan
ortadgretim 9. Smif dgrencilerinin Kiimeler Basar1 Testi’nde yer alan sorulara iliskin dogru, kismen dogru ve
yanlis cevaplar1 kargilagtirmali olarak incelenmis ve sonuglar soru bazinda tablolar halinde sunulmustur.

Ogrencilere “Bir kiimeyi modelleri ile belirler, farkli temsil bigimleri ile gosterir.” Kazanimma yonelik
olarak dort soru sorulmustur. lgili kazanima iliskin dgrencilere yoneltilen “SEKRETER sodzciigiindeki harflerle
bir kiime olusturup liste yontemiyle yaziniz ve kag¢ elemanli bir kiime oldugunu belirtiniz” sorusuna verilen
cevaplarin dagilimi Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1: Soru 1’¢ iligkin cevaplarin dagilimi

Simif Dogru Kismen Dogru Yanhs
f % f % f %
9. Simf 33 50,0 13 19,7 20 30,3
12. Simf 33 80,5 1 2,4 7 17,1

Tablo 1’e gore; Soru 1’1 12.smif ogrencilerinin dogru cevaplama orant 9. Siuf &grencilerinden daha
yiiksektir. lgili kazamima iliskin 6grencilere yoneltilen “lyi yiiziiciiler, Yaramaz cocuklar, Gozliiklii 6grenciler,
Kumral kizlar, Zor sorular ifadelerinden hangileri bir kiime belirtmektedir?”” sorusuna verilen cevaplarin dagilim1
Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2: Soru 2’ye iligkin cevaplarm dagilimi

Simif Dogru Kismen Dogru Yanhs
f % f % f %
9. Simf 26 39,3 38 57,5 2 3,1
12. Simf 32 78,1 8 19,5 1 2,4

Tablo 2’ye gore; Soru 2’yi 12.smif 6grencilerinin dogru cevaplama orant 9. Sinif 6grencilerinden daha
yiiksektir. Ilgili kazamima iliskin &grencilere yoneltilen “A={1,2,3}, B={a,b,{a,b}}, C={@}, D={x|-3<x<5,
XxeZ} kiimelerinin eleman sayilarini bulunuz” sorusuna verilen cevaplarm dagilimi Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3: Soru 3’e iligkin cevaplarin dagilimi

Sinif Dogru Kismen Dogru Yanhs
f % f % f %
9. Simf 9 13,6 41 62,1 6 9,1
12. Simf 12 29,3 29 70,7 0 0

Tablo 3¢ gore; Soru 3’ genel olarak dogru cevaplama orani diisiik olmakla birlikte 12.smif 6grencilerinin
dogru ve kismen dogru cevaplama orami 9. Sif &grencilerinden daha yiiksektir. Ilgili kazanima iliskin
Ogrencilere yoneltilen “T={a,{b},c,{c,d},e} kiimesine gore; acT, deT, acT, {a,c}cT, {c,d}cT, {ab,c}eT,
{a,{c,d}}cT, {c.e}cT, eeT ifadelerinden hangileri dogru hangileri yanlistir?” sorusuna verilen cevaplarin
dagilimi Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4: Soru 4’¢ iligkin cevaplarmn dagilimi

Simif Dogru Kismen Dogru Yanhs
f % f % f %
9. Simf 4 6,1 62 93,9 0 0
12. Simf 3 7,3 36 87,8 2 4,9

Tablo 4’¢ gore; Soru 4’ii genel olarak dogru cevaplama orani oldukg¢a diisiik olmakla birlikte 12.smif
ogrencilerinin dogru cevaplama orani ile 9. Siif 6grencilerinin dogru cevaplama oranlar1 birbirine yakindir.
Ogrencilere “Kiimelerle birlesim, kesisim, fark ve tiimleme islemlerini yapar ve bu islemleri problem ¢dzmede
kullanir.” Kazanimina ydnelik olarak dért soru sorulmustur. ilgili kazanima iliskin dgrencilere yoneltilen “A ve
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B ayn1 evrensel kiimenin alt kiimeleridir. s(A)+s(B”)=13 ve s(A’)+s(B)=21 olduguna goére s(E) kagtir?” sorusuna
verilen cevaplarm dagilimi Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5: Soru 5’¢ iligkin cevaplarin dagilimi

Simif Dogru Kismen Dogru Yanhs
f % f % f %
9. Simf 6 91 16 24,2 44 66,7
12. Simf 11 26,8 11 26,8 19 46,4

Tablo 5’e gore; Soru 5’1 genel olarak dogru cevaplama orani diisiik olmakla birlikte 12.sinif 6grencilerinin
dogru cevaplama oran1 9. Smif 6grencilerinden daha yiiksektir. Her iki sinif diizeyinin yaklasik yarismin soruyu
yanlis cevaplamis olmas dikkat gekmektedir. ilgili kazanima iligkin dgrencilere yoneltilen “Asagida E evrensel
kiimesinin alt kiimesi olan A, B, C kiimeleri verilmistir.

b e e

| { \ |
| ot [ee| {ed] «b |

N X Y e

Buna gore (AUC)’, B’nC’ ve B-(AUC) kiimelerini bulunuz.” sorusuna verilen cevaplarin dagilimi Tablo
6’da sunulmustur.

Tablo 6: Soru 6’ya iligkin cevaplarin dagilimi

Simif Dogru Kismen Dogru Yanhs
f % f % f %
9. Simf 3 4,5 22 33,4 41 62,1
12. Simf 6 14,6 20 48,7 15 36,6

Tablo 6’ya gore; Soru 6’y1 genel olarak dogru cevaplama orani oldukga diisiik olmakla birlikte 12.sinif
ogrencilerinin dogru ve kismen dogru cevaplama orant 9. Smif dgrencilerinden daha yiiksektir. Her iki sinif
diizeyinden ¢ok sayida 6grencinin soruyu yanlis cevaplamis olmasi dikkat ¢ekmektedir. lgili kazanima iliskin
ogrencilere yoneltilen “Asagida A, B, C kiimeleri verilmistir.

A B A B ) B c
:B @ @
D) Aiis E) A%%B

A)

Buna gore AnBNC kiimesi hangisinde dogru gosterilmistir?” sorusuna verilen cevaplarin dagilimi Tablo
7’de sunulmustur.

Tablo 7: Soru 7’ye iligkin cevaplarin dagilimi

Simif Dogru Kismen Dogru Yanhs
f % f % f %
9. Simif 29 43,9 0 0 37 56,1
12. Simf 33 80,5 0 0 8 19,5

Tablo 7’ye gore; Soru 7’yi 12.smif 6grencilerinin dogru cevaplama orant 9. Siif §grencilerinden daha
yiiksektir. 9. Smif dgrencilerinin yaridan fazlasinin soruyu yanhs cevaplamis olmas: dikkat cekmektedir. ilgili
kazanima iliskin dgrencilere yoneltilen “40 kisilik bir grupta herkes Ingilizce konusabiliyor. 13 kisi Almanca ve
Fransizca biliyor. Yalniz ingilizce konusabilen 20 kisi olduguna gére Almanca ve Fransizca’dan yalniz birini
bilen kag kisi vardir?” sorusuna verilen cevaplarin dagilimi Tablo 8’de sunulmustur.
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Tablo 8: Soru 8’¢ iligkin cevaplarin dagilimi
Simif Dogru Kismen Dogru Yanhs
f % f % f %
9. Simf 37 56,1 7 10,6 22 33,3
12. Simf 28 68,3 0 0 13 31,7

Tablo 8’¢ gore; Soru 8’1 genel olarak dogru cevaplama orani diger sorulara gore yiiksek olmakla birlikte
12.smnif 6grencilerinin dogru cevaplama oran1 9. Sinif 8grencilerinden daha yiiksektir. Ogrencilere “Bir kiimenin
alt kiimelerini belirler.” Kazammina yonelik olarak iki soru sorulmustur. lgili kazamma iliskin &grencilere
yoneltilen “A={a, b, c, d} kiimesinin tiim alt kiimelerini yaziniz.” sorusuna verilen cevaplarin dagilimi1 Tablo
9’da sunulmustur.

Tablo 9: Soru 9’a iligkin cevaplarin dagilimi

Simif Dogru Kismen Dogru Yanhs
f % f % f %
9. Simf 6 9,1 50 75,7 10 15,2
12. Simf 26 63,4 12 29,3 3 7,3

Tablo 9’a gore; Soru 9’u 12.smnif 6grencilerinin dogru cevaplama orani1 9. Smif 6grencilerinden ¢ok daha
yiiksektir. 9. Smif dgrencilerinin ¢ok azinin soruyu dogru cevaplamis olmasi dikkat ¢ekmektedir. ilgili kazanima
iliskin 6grencilere yoneltilen “7 elemanli bir kiimenin kag tane alt kiimesi vardir?” sorusuna verilen cevaplarin
dagilim1 Tablo 10°da sunulmustur.

Tablo 10: Soru 10’a iligkin cevaplarin dagilimi

Simf Dogru Kismen Dogru Yanhs
f % f % f %
9. Simf 24 36,4 3 4,5 39 59,1
12.8Smmf 16 39,0 _ 0 _ 0 _ 25 ] 61,0

Tablo 10’a gore; Soru 10’u genel olarak dogru cevaplama orani diisiik olmakla birlikte her iki sinif diizeyinin
yaridan fazlasinin soruyu yanlis cevaplamis olmasi dikkat ¢ekmektedir.

4. Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismada; 2018-2019 egitim-6gretim yilinda 6grenim goérmekte olan ortaokul diizeyinde kiimeler
konusunu goérmiis olan ortadgretim 12. smif 6grencileri ile gormemis olan ortadgretim 9. Sinif dgrencilerinin
Kiimeler konusundaki akademik basarilar1 karsilagtirmali olarak incelenmistir. Arastirmadan elde edilen
bulgulara gore; ortaokul diizeyinde kiimeler konusunu goérmiis olan 12. smif &grencilerinin  Kiimeler
konusundaki akademik basarilarinin ortaokul diizeyinde kiimeler konusunu gormemis olan 9. Sinif
ogrencilerinden daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu durum ortaokul diizeyinde Kiimeler konusuna yer
verilmesinin akademik basar1 agisindan 6nemli oldugunu ortaya koymaktadir.

“Bir kiimeyi modelleri ile belirler, farkli temsil bigimleri ile gosterir.” Kazanimina yonelik olarak 6grencilere
sorulan dort sorudan iiciinde 12. Sinif 6grencilerinin dogru cevaplama orani 9. Smif 6grencilerinin yaklagik iki
katina esittir. S6z konusu kazanima iliskin yalmz bir soruda her iki smif diizeyinin dogru cevaplama orani
birbirine yakindir. Buradan ortaokul diizeyinde kiimeler konusunu gérmiis olan 12. smif 6grencilerinin “Bir
kiimeyi modelleri ile belirler, farkli temsil bi¢imleri ile gosterir.” Kazanimina iliskin akademik basarilarinin
ortaokul diizeyinde kiimeler konusunu gérmemis olan 9. Smif 6grencilerinden daha yiiksek oldugu soylenebilir.

“Kiimelerle birlesim, kesisim, fark ve tiimleme iglemlerini yapar ve bu islemleri problem ¢ézmede kullanir.”
Kazanimina yonelik olarak 6grencilere sorulan dort sorudan iigiinde 12. Sinif 6grencilerinin dogru cevaplama
oran1 9. Smif 6grencilerinin yaklagik iki ya da {i¢ katina esittir. S6z konusu kazanima iliskin yalniz bir soruda her
iki smif diizeyinin dogru cevaplama orani birbirine yakindir. Buradan ortaokul diizeyinde kiimeler konusunu
gormiis olan 12. smif Ggrencilerinin “Kiimelerle birlesim, kesisim, fark ve tiimleme islemlerini yapar ve bu
islemleri problem ¢dzmede kullanir.” Kazanimina iliskin akademik bagarilarinin ortaokul diizeyinde kiimeler
konusunu gérmemis olan 9. Smif 6grencilerinden daha yiiksek oldugu soylenebilir. Bununla birlikte her iki sinif
diizeyinden ¢ok sayida 6grencinin kiimelerde islemler ile ilgili sorularda yanlig cevap verdigi gdzlenmistir.
Calisma grubundaki 6grencilerin Anadolu (eski adiyla diiz lise) 6grencileri oldugu diigiiniildiigiinde ¢alismanin
bu sonucunun Ugurel ve Moral1 (2010) ¢alismasi ile paralellik gosterdigi soylenebilir.

“Bir kiimenin alt kiimelerini belirler.” Kazanimina yonelik olarak 6grencilere sorulan iki sorudan birinde 12.
Smif dgrencilerinin dogru cevaplama oran1 9. Smif 6grencilerinin yaklagik iki katma esittir. S6z konusu
kazanima iliskin diger soruda her iki sinif diizeyinin dogru cevaplama orani birbirine yakindir. Buradan ortaokul
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diizeyinde kiimeler konusunu gdérmiis olan 12. sinif &grencilerinin “Bir kiimenin alt kiimelerini belirler.”
Kazanimma iliskin akademik basarilarinin ortaokul diizeyinde kiimeler konusunu gérmemis olan 9. Smuf
ogrencilerinden daha yiiksek oldugu soylenebilir. Bununla birlikte her iki sinif diizeyinin yaridan fazlasinin alt
kiime ile ilgili sorularda yanlis cevap verdigi gozlenmistir. Calisma grubundaki 6grencilerin Anadolu (eski
adiyla diiz lise) 6grencileri oldugu diisiiniildiigiinde ¢alismanm bu sonucunun Ugurel ve Morali (2010) ¢alismasi
ile paralellik gosterdigi soylenebilir.

Bu calismanin sonucunda su Oneriler gelistirilmistir: 2018 yilinda yayimlanan Matematik Dersi Ogretim
Programi’nda (Ilkokul ve Ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. smiflar) 6. Smuf diizeyinde Kiimeler alt grenme
alanma tek bir kazanim ile yer verilmesi olumlu bir adim sayilmakla birlikte s6z konusu alt 6grenme alaninin
kazanim sayist ileride yapilacak giincellestirme caligmalari kapsaminda zenginlestirilebilir. Milli Egitim
Bakanlig1 tarafindan hazirlanan 6. Smif ders kitaplarinda Kiimeler konusunda yer alan etkinliklerin sayisi
artirilabilir. Matematik dersinde ele alinan diger konular kapsaminda kiimelerde temel kavramlar ve iglemler sik
sik hatirlatilabilir. Benzer ¢alisma farkli sinif diizeylerindeki 6grenciler ve farkli matematiksel kavramlar icin
yapilabilir.
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Oz: Verilerin gorsel sekillerinden biri olarak grafikler, giinliik hayatta siklikla karsilastigimiz araclar olarak karsimiza
¢tkmaktadir. Toplumda yayginlig ile iin kazanmis bu istatistiksel nesnelerin 6grenciler tarafindan iyi bilinmesi, ileride maruz
kalinan her durumu ¢dziimleyecek mantik sistemleri olusturmalarinda onlara kolaylik saglayacaktir. Bu arastirmada, farkli
lisans programlarinda okuyan Ogrencilerin grafik okuryazarliklar1 veri okuma, veriler aras1 okuma ve veri Otesi okuma
bilesenleri baglaminda incelenmistir. Yapilan arastirmanin sonucunda, Eczacilik programi dgrencilerinin diger programlara
oranla en basarili, Tktisat programi grencilerinin ise en basarisiz oldugu goriilmiistiir. Genel olarak ise, égrencilerin veri
okuma bileseninde daha basarili oldugu ve veri Stesi okuma sorularinda zorlandiklart goriilmiigtiir. Bu anlamda karsilastiklar:
grafiklere elestirel olarak bakabilecek bireylerin yetistirilmesi adina egitimcilerin 6grenme ortamlarini veri 6tesi okumanin
gostergelerini yansitacak sekilde tasarlamasi onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Istatistik, Istatistiksel okuryazarlik, Grafik okuryazarligi, Lisans programlar

Examination of the Graphical Literacy Levels of Students from Different
Undergraduate Programs

Abstract: As one of the visual forms of data, graphs are the tools we frequently encounter in daily life. The knowledge of
these statistical objects, which are well known in the society, by the students, will help them to establish logic systems to
solve every situation that is exposed in the future. In this study, graphic literacy of students studying in different
undergraduate programs is examined in the context of data reading, inter-data reading and trans-data reading components. As
a result of the research, it was seen that the students of the Pharmacy program were the most successful and the students of
the Economics program were the most unsuccessful. In general, it was seen that students were more successful in data
reading component and had difficulty in reading data questions. In this sense, in order to educate individuals who can
critically look at the graphs they encounter, it is recommended that educators design their learning environments to reflect the
indicators of reading beyond data.

Keywords: Statistics, Statistical literacy, Graphical literacy, Undergraduate programs

1. Giris

Her adimimizda yogun bir veri ile karsilasir hale geldigimiz giiniimiiz diinyasinda, bireylerin ¢evrelerinde
olup bitenlere akilci ¢éziimler getirmesi ve mantikli yorumlar iiretebilmesi 6nemli bir ihtiya¢ olarak kargimiza
¢ikmaktadir. Oyle ki hayatimizin hemen hemen her anina isleyen verilerin toplumdaki bireyleri artik veri ile
konusur hale getirdigi acik bir gercektir. Dolayisiyla ¢cevredeki veri karmasasina 1sik tutarak bireylerin bu verileri
anlamli kilan nitelikli birer veri is¢isi olarak yetismesi elzem bir hedef olarak goriilmektedir. Bu dogrultuda bu
amaca hizmet edecek degerli bir disiplin olarak istatistik, matematik egitimi sahnesinde ©nemli roller
istlenmektedir. Diger bir ifade ile, bu disiplinin okullarda 6gretimi istatistiksel donanimi yiiksek profilli
Ogrencilerin yetistirilmesi adina umut vadetmektedir (Guidelines for Assessment and Instruction in Statistics
Education Report [GAISE], 2005; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Bu profilin
yapitasini ise, istatistigin ¢ekirdeginde bulunan verilere erisebilen ve onlar arasinda uygun baglantilar1 kurabilen
istatistik okuryazar1 bireylerin olusturacag: diisiiniilmektedir.

Istatistiksel grafikler, verilerin sayisal temsilleri ile gorsel temsilleri arasinda kurulan képriiniin temel
taglarin1 olusturmaktadir. Dolayisiyla bireylerin istatistik bilgisini gorsel formda sunmalarina olanak taniyarak
zengin 0grenme ¢iktilarina ulasilmasi adina 6nemli unsurlar olarak goriilmektedirler. Bu sebepten grafiklerin
istatistik egitiminde Onemli bir yere sahip oldugu aciktir. Oyle ki Ogrencilerin grafikleri anlamasi ve
yorumlamasi istatistiksel okuryazar olmalarmna isaret ederek yiiksek seviyede diistinmelerine firsat tanimaktadir
(Boote, 2014; Glazer, 2011). Bu agidan grafik okuryazarlig1 becerisi ile donanmis bireylerin hem gorsel hem
sayisal hem de elestirel yone vurgu yapacak gerekli yeterliklere sahip olduklarma dikkat ¢ekilmektedir (Adler,
2000; Evans & Rappaport, 1998). Bu dogrultuda olusturulan 6gretimsel planlarin da 6grencilerde grafik
okuryazarlig1 becerisinin geligimine yon verecek nitelikte olmasi diisiiniilmektedir. Dolayisiyla bu amaca hizmet
edecek uygulamalarin da grafik okuryazarlig1 yiiksek neslin yetistirilmesi {izerine sekillenmesi gerekmektedir.
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1.1. Kuramsal Cerceve

Ogrencilerin grafikleri okuma becerilerinin resmedilmesi icin gecmisten bugiine birgok teorik yapi insa
edilmistir (Aoyama, 2007; Bright, 2001; Curcio, 1987; Friel, Curcio, & Wu, 2004; Gerber, Boulton-Lewis ve
Bruce, 1995; Kemp ve Kissane, 2010; Kimura, 1999). Bu teorik yapilardan Curcio (1987)’nin grafik
okuryazarlig1 cercevesi, 0grencilerin grafikleri yorumlama becerilerini ortaya koyan smiflandirma olup grafik
okuryazari bireylerin tespit edilmesinde egitimcilere yeni bir bakis agisi kazandirmistir. Ayrica bu gergeve grafik
okuryazarligmi ortaya koyacak birgok teorik yapinin olusumuna da zemin hazirlamistir. Bu teorik gergevenin
sundugu siniflandirmadan ilki, grafikte agik¢a sunulan ve okuyucunun gérmesinde giicliik yasamadig: bilgilere
dair sorulara cevap verebilmeyi iceren veri okuma becerisidir. Ikincisi grafikte verilen degiskenler arasindaki
iligkileri tanimlamak, gorsel olarak sunulmus bilgileri bir araya getirmek, grafikte acik bir sekilde verilmeyen
kisimlar1 ortaya koymak, tespit edilmis iliskilere dayali karsilagtirmalar yapmak gibi becerileri iceren veriler
aras1 okuma yeterligidir. Sonuncusu ise, grafikte sunulan bilgilerin genisletilmesi, bu bilgilere dair tahmin ve
¢ikarim yapilmasi gibi elestirel tutuma Ornek teskil edecek davranmislari igeren ve Ogrencilerin iist diizey
diisinmelerini kapsayan veri Otesi okumadir. Grafik okuryazarligi ile iliskili bu ii¢ seviye Ogrencilerin
istatistiksel bilgi agisindan donaniminin yaninda bu bilgiyi farkli baglamlarda yogurmalarma firsat sunacak
temelden gelismise uzanan becerileri kapsamaktadir. Bu sebepten 6grencilerin grafik okuryazarliklarinin tespit
edilmesinde Curcio (1987)’nin kuramsal ¢ercevesini temel alarak yapilan aragtirmalara sikilikla
rastlanilmaktadir. Bu arastirmalardan biri olarak Monteiro ve Ainley (2007) arastrmasinda, ilkokul 6gretmen
adaylarmin medyadaki grafikleri nasil yorumladiklarini veri okuma, veriler aras1 okuma ve veri 6tesi okuma
bilesenlerine uygun anketler ve goriigmelerle tespit etmeye ¢aligmistir. Arastirmanin sonucunda, katilimcilarin
yorumlarinda baglama asinalik, kisisel deneyim ve istatistik bilgileriyle iliskili izler oldugunu dile getirmistir.
Ayrica grafiklerde sunulan bilgilere elestirel yaklastiklar1 ve diisiincelerini istatistik bilgileri ile onaylamaya
calistiklar1 goriilmiistiir. Tiim bu durumlari, grafikleri okumanin tiim faktorlerin dengelenmesi sonucu olugacagi
ifadesi ile dile getirmistir.

Bolch ve Jacobbe (2018) calismasinda, lisans diizeyindeki 6grencilerin grafik okuryazarliklarini Levels of
Conceptual Understanding in Statistics (LOCUS) sorularmi kullanarak incelemistir. Arastirmasinda veri okuma
i¢in 6, veriler arasi okuma i¢in 12 ve veri 6tesi okuma igin 5 soru kullanmistir. Arastirmanin sonunda, lisans
ogrencilerinin veri okuma sorularina yaklagik olarak %40 oraninda, veriler aras1 okuma sorularina %48 ve veri
Otesi okuma sorularma ise yaklasik olarak %16 oraninda dogru cevap verdikleri goriilmiistiir.

Patahuddin ve Lowrie (2018) ise dogretmenlerin ¢izgi grafiklerini yorumlama diizeylerini Curcio’nin (1987)
grafik okuryazarligi bilesenleri referansinda cinsiyet ve mesleki deneyime bagl olarak nasil degistigini
gostermeye calismustir. Caligmasmin sonucunda, Ogretmenlerin en fazla zorlugu veri Otesini okumayi
gerektirecek sorularda yasadigi sonucuna varmistir. Ayrica grafikleri yorumlamada cinsiyet ve mesleki
deneyimin bir farkliliga yol agmadigmni ileri siirmiislerdir.

Alan yazinda genis bir arastirma kitlesinin konusu olan grafikler, hayatimizin bir¢ok anina dokunmakta ve
toplumdaki hemen her meslek grubunun kullandigi miithim bir ara¢ olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bireylerin
¢ogu kararmin sekillenmesinde s6z sahibi olan grafiklerin dogru okunmasi ve yorumlanmasi nitelikli birer
istatistik okuryazari olmanimn 6nemli alt boyutunu olusturmaktadir. Kuskusuz bu boyutu taglandiracak bireyler ise
sahip oldugu istatistik bilgisini grafikler iizerinde kullanarak c¢oziim Onerileri gelistirebilen kisilerden
olugsmaktadir. Oyle ki ilkokuldan {iniversiteye uzanan periyotta dgrencilerin grafikleri okuma ve yorumlama
becerilerini analiz etme girisiminde bulunan birgok betimsel ¢aligmaya ilaveten Ogrencilerin grafik
okuryazarliklarinin karsilastrmali olarak ele alinmasini igerecek calismalara rastlanilmamaktadir. Lisans
programlarini gelistiren birgok egitimciye gelecegin 6gretmenleri, mithendisleri ya da bilim insanlarinin
cevrelerinde karsilagtiklar1 grafikleri analiz etme becerilerinin kazandirilmasinda rehber olacak bdyle bir
¢aligmanm yapilmasi1 onemli bir ihtiyac1 ortaya koymaktadir. Bu amagla bu arastirmada, farkli lisans
programlarinda okuyan Ogrencilerin grafik okuryazarliklarinin incelenmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda
aragtirmada ele alinan sorular asagidaki gibidir:

» Farkli lisans programlarinda okuyan 6grencilerin grafik okuryazarlik puanlari okuduklar1 programa bagl
nasil farklilagmaktadir?

»  Farkl lisans programlarinda okuyan 6grencilerin veri okuma, veriler aras1 okuma, veri 6tesi okuma puanlari
okuduklar1 programlar agisindan nasil farklilagmaktadir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Farkli lisans programlarinda okuyan dgrencilerin grafik okuryazarligi diizeylerini ortaya koymay1 amaglayan
bu ¢alisma karsilagtirma temelli betimsel bir ¢aligmadir. Bilindigi gibi betimsel ¢alismalar, var olan durumu
dogrudan aktarmayi amaglayan aragtirmalardir. Bu tiir arastirmalarda elde edilen veriler sistematik bir sekilde
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betimlenerek sonuglar neden-sonug iligkisi altinda yorumlanir (Yildirim ve Simsek, 2006). Bu dogrultuda bu
caligmada betimsel arastirma yonteminin varsayimlari izlenmistir.

2.2. Katihmecilar

Arastrmanim ¢alisma grubunu bir devlet iiniversitesinin bes farkli lisans programi olusturmaktadir. Bu
programlar Egitim Fakiiltesi / {lkdgretim Matematik Ogretmenligi (IMO), Eczacilik Fakiiltesi (ECZ), Fen-
Edebiyat Fakiiltesi / Matematik Boélimii (MAT), Miihendislik Fakiiltesi / Insaat Miihendisligi (INS) ve Tktisadi
ve Idari Bilimler Fakiiltesi /iktisat Béliimii (IKT) olarak belirlenmistir. Programlarin seciminde &grencilerin
farkli meslek gruplarina sahip olmasi ve grafik okuryazarligin temsil edilmesinde belirleyici faktor olan lisans
diizeyinde istatistik ya da istatistikle iligkili dersleri almig olma kriteri referans alinmistir. Asagidaki tabloda
¢alisma grubuna ait genel bilgiler verilmistir.

Tablo 1. Caligma grubuna ait demografik bilgiler

Kisi Programda verilen simf Arastirmaya secilen

Program Sayisi Aldigs dersler diizeyi/ toplam saat ogrencilerin simif diizeyi
iMO 43 Istatistik 3/ 3 saat 4
ECZz 50 Biyoistatistik 1/ 2 saat 3
Olasilik ve Istatistik 1
MAT 40 Olasilik ve Istatistik 2 218 saat 2
IMUH 41 Istatistik 1/ 3 saat 2
IKT 49 Istatistik 1 - Istatistik 2 2 / 6 saat 3

2.3. Veri Toplama Araclan

Bu aragtirmanin verilerini elde etmek i¢in; veri okuma i¢in 2, veriler arasi okuma ve veri Gtesi okuma
bilesenlerinin her biri i¢in 4 soru alan yazindaki ¢ahgmalar (Kimura, 1999; Koparan, 2012; Ozdemir, 2014;
Ozmen, 2015; Park, 2012) ve Programme for International Student Assessment (PISA) (2003) smavi ve Levels
of Conceptual Understanding in Statistics (LOCUS) sorularindan faydalanilarak gelistirilmistir. Sorularin
kapsam gegcerliligi istatistik alaninda bilgi sahibi olan {i¢ matematik egitimcisinin goriisleri alinarak saglanmistir.
Sorularin her biri i¢in kategorik puanlama cetveli olusturmak amaciyla pilot uygulama 52 lisans 6grencisi ile
yapilmistir. Pilot uygulama sonucunda her bir bilesenin gostergesi dikkate alinarak ilgili sorulara verilen
cevaplar degerlendirilmistir. Ogrencilerin cevaplarin1 neticesinde grafik okuryazarh@i bilesenlerinin
varsayimlarini yansitmadigi diisiiniilen sorular uzman goriislerine bagvurularak diizenlenmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Aragtirmanin pilot uygulamasi sonucu gelistirilen kategorik puanlama cetveli asil uygulama sonucu verilen
yanitlarin puanlandirilmasi i¢in kullanilmigtir. Asagida her bir soru ig¢in gelistiren kategorik puanlama
cetvelinden veriler arasi okuma bilesenine 6rnek olan bir soru ve bu sorunun puanlama dereceleri verilmistir (bk.
Sekil 1).

ORNEK OGRENCI
CEVABI

SORU KATEGORIK PUANLAMA

S1- Asagidaki grafik, A Grubu ve B Grubu olarak adlandirilan iki grubun bir

v.a.0

Fen Bilimleri testinde aldiklar1 puanlari gostermektedir.
A Grubu i¢in ortalama 62,0 ve B Grubu i¢in ortalama 64,5’tir. Puanlari,
50 ya da daha fazla olan 6grenciler, bu testten gececektir.

Bir Fen Bilimleri Testinde P wanker

3: Gegen Ogrencilerin sayisina,
smirlayicilarin orantisiz etkisine
bagh gegerli kanitlar

50 istii alanlarin gegecegi
g6z Oniine alndiginda A
grubu daha basarilidir.
Ciinkii A grubunda 50
istli alan Ogrenci sayisi
11, B grubunda ise 10°dur.

2: En iist diizeyde puan alan
ogrencilerin sayisma bagh olan
gegerli kanitlar, ortalamayi dikkate
alarak yapilan yorumlar

A grubu daha basarilidir.
Ciinkii 80-89 arast daha
yiiksek olan A grubudur.
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Verilenlerden hareketle A ve B gruplarindan hangisinin daha basarili
oldugu hakkinda ne soyleyebilirsiniz? Karariniz1 gerekgeleriyle birlikte
aciklaymiz.

1: Sadece A grubu oldugunu
belirtme ancak gegerli neden
sunamama ya da hatal agiklama
yapma, basit¢e A ve B i¢in farklari
tanimlayan agiklamalar, B
grubunun ortalamasinin artma
sebeplerine deginme.

A grubu ¢iinkii aldig1
puanlar daha yakindir.

B grubunun 60-69 puan
araligi daha fazla, A
grubunun ise 50-59 aralig1
daha fazladir.
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Lisans Ogrencilerinin kategorik puanlama cetvelinden aldigi puanlar hesaplanarak her bir program igin
betimsel istatistikler sunulmustur. Ayrica Rasch analizi yapilarak programlara iliskin madde kisi haritalarina yer
verilmigtir. Aragtirmanin problemine uygun olarak farkli lisans programinda okuyan Ogrencilerin grafik
okuryazarlig1 puanlarmin ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini ortaya koymak i¢in tek yonli
varyans analizi (ANOVA) yapilmasma karar verilmisti. ANOVA testi gruplar arasinda anlamli farkliligin
oldugunu gosterdigi (p<0.05) durumda ve varyans homojenliginin saglanmadigi gruplar arasindaki
kargilastirmay1 yapmak i¢in Post-Hoc testlerinden Games- Howell testi yapilmistir (Field, 2005). Bununla
birlikte ANOVA sonucunda gruplar arasindaki farklihgmn bityiikliigii icin etki biiyiikligii eta-kare (n?) iliski
katsayisma bakilmustir.

Aragtirma kapsaminda veri okuma, veriler arasi okuma ve veri Otesi okuma sorularmin her biri igin
olusturulan puanlama derecelerinin farkliligindan dolay1 bilesenler arasinda karsilastirma yapmaya firsat tanimak
amactyla dgrencilerin her bir sorudan aldiklari puanlar Rasch 6lgtim teknigi ile lineer puanlara donistiiriilmiistiir.
Bu dogrultuda arastrmanin diger problemine gore farkli lisans programlarinda okuyan 6grencilerin her bir
bilesen dahilindeki sorulardan aldiklar1 puanlarin birlesik olarak okuduklar1 lisans programlarma bagl olarak
degisip degismedigini ortaya koymak igin tek yonlii ¢ok degiskenli varyans analizi (MANOVA) yapilmasina
karar verilmistir. MANOVA testi sonucu farkli lisans programlarinda okuyan &grencilerin veri okuma, veriler
aras1 okuma ve veri 6tesi okuma puanlaria gore basarilart arasmda anlamli bir farklilik olmasi (Wilks' Lambda
<0.05) ve varyans homejenliginin saglanmasi durumunda Post-Hoc testlerinden Tukey ¢oklu karsilastirma testi
ile programlar arasmda karsilagtirma yapilmustir.

3. Bulgular

Bu boliimde ilk olarak farkli lisans programinda okuyan &grencilerin grafik okuryazarliklarinin okuduklari
programlara bagli olarak nasil farklilik gosterdigi ele alinacak, sonrasinda arastirmanm diger problemi
dogrultusunda, lisans 6grencilerinin grafik okuryazarliklarinin veri okuma (v.o.), veriler arast okuma (v.a.o0.) ve
veri 6tesi okuma (v.6.0.) bilesenleri baglaminda gosterdigi farklilik incelenecektir.

Lisans Ogrencilerinin grafik okuryazarlig: testine verdikleri yanitlardan toplam puanlar1 elde edilmistir.
Asagida Tablo 2 ile bu puanlarin programlar agisindan incelenmesine ait betimleyici istatistikler sunulmustur.

Tablo 2: Programlar agisindan grafik okuryazarligi betimleyici istatistikler

Program N Ortalama Maksimum Minimum Standart sapma Varyans
iMO 43 14,372 22,0 9,0 2,870 8,236
ECZ 50 15,140 21,0 8,0 3,149 9,916
MAT 40 12,725 17,0 7,0 2,581 6,661

IMUH 41 11,268 19,0 0 4,353 18,948
IKT 49 9,653 19,0 4,0 2,933 8,602
Toplam 223 12,641 22,0 ] 0 ] 3,808 14,500

Maksimum: 31 Minimum: 0

Tablo 2 incelendiginde, grafik okuryazarlig1 agisindan en yiiksek ortalamaya sahip programin ECZ oldugu
goriilmektedir. IMO programmin ise ECZ programindan sonra en yiiksek ortalamaya sahip ikinci program
oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte lisans programlar igerisinde grafik okuryazarlik ortalamalar1 agisindan
en diisiik ortalamaya ise, IKT programinin sahip oldugu goriilmektedir. Tablo 3’ten lisans programlarinin
timiiniin grafik okuryazarlifi puanlarinin toplam ortalamas: olabilecek maksimum ortalama agisindan
degerlendirildiginde, lisans Ogrencilerinin ortalamalarmin bu anlamda oldukg¢a diisiik olduklar1 goriilmektedir.
Diger bir ifade ile, bu durum lisans 6grencilerinin grafik okuryazarlik seviyelerin 6nemli 6l¢lide diisiik oldugunu
gostermektedir.

Ogrencilerin grafik okuryazarlig1 puanlar1 Winstep programida Rasch dl¢iimii ile analiz edilmistir. Analiz
sonucunda IMO, ECZ, MAT, IMUH ve IKT programlarina iliskin kisi ve madde haritalar1 ¢ikarilmistir. Asagida
Sekil 2 ile lisans 6grencilerinin grafik okuryazarliklarina iligkin haritalar verilmektedir.
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Sekil 2. Lisans dgrencilerinin grafik okuryazarligi puanlarma iliskin kisi ve madde haritas1

Lisans dgrencilerinin grafik okuryazarliklarina ait kisi haritas1 incelendiginde, IMOO39 &grencisinin en
basarili, IMUHO13 &grencisinin ise en basarisiz oldugu goriilmektedir. Ayrica haritadan 12 6grencinin 0
seviyesinin iizerinde bulundugu ve bu Ogrencilerin biliyik cogunlugunu ECZ o&grencilerinin olusturdugu
goriilmektedir. Grafikten ayrica bu 12 6grenciden higbirinin 1 seviyesine ¢ikamadiklart goriilmektedir. Bununla
birlikte madde haritasina bakildiginda, grafikte sunulan bilgilerin agik¢a degerlendirilmesi yeterligini ortaya
¢ikaracak S1-v.o dgrencilerin en basarili oldugu madde iken, grafikte sunulan bilgiler arasinda iligkilendirme ve
karsilastirma yapilmasini temsil edecek S4-v.a.o ve grafikte sunulan bilgilerin genisletilmesi ve bu bilgilerden
¢ikarim yapilmasini sunacak S4c-v.6.0 sorularmin dgrencilere zor geldigi gorillmektedir. Bu 2 sorunun zorluk
seviyesine ise dgrencilerin ulasamadigi gorilmiistiir.

Betimleyici istatistiklerle sunulan ve kisi haritasiyla desteklenen farkli lisans programlarinda okuyan
ogrencilerin grafik okuryazarligi puanlarindaki farklihgim istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini ortaya
koymak igin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) yapilmistir. Test sonucunda programlarm grafik okuryazarligi
basarilarinin anlaml farklilik gésterdigi tespit edilmistir (F (4.218) = 21,047, p= .00 <.05). Bu durum program
faktoriiniin 6grencilerin grafik okuryazarligi lizerinde belirleyici bir etken oldugunu gostermektedir. Daha sonra
Levene testi yardimiyla varyans homojenligine bakilmistir. Levene test sonucu 6grencilerin grafik okuryazarligi
testi puanlari i¢in varyanslarmin homojen olmadigini gostermistir (F.015) = 4.436, p= .002 < .05). Bu nedenle
yapilan ANOVA testinde Games-Howell ¢oklu karsilagtirma testi sonucuna bakilmistir. Test sonuglar1 Tablo
3’de dzetlenmistir.
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Tablo 3. ANOVA testi sonucu *
Varyansin Kareler sd Kareler F p  Anlamh Fark
Kaynag Toplami Ortalamasi
Gruplar aras1  2576,259 4 644,064 21,047 ,000 *IMOIMUH *ECZ- MAT,
“ECZIMUH
Gruplarici  66711,793 218 306,017 ;‘éﬂTlO-IKT, *ECZ-IKT, *MAT-

Toplam 9247,439 222

*Farkliligin hangi grup lehine oldugunu gostermektedir.

ANAVO test sonucunda hesaplanan etki biiylikliigii hesabi (m2=0,27) program faktdriiniin grafik
okuryazarligi iizerinde biiyiik diizeyde etkiye sahip oldugunu gostermektedir (Cohen, 2007). Diger bir ifade ile,
ogrencilerin grafik okuryazarliklar1 okuduklar1 programlara bagli olarak degisim gostermektedir.

Aragtrmanm diger bir problemine iligkin farkli lisans programinda okuyan O&grencilerin grafik
okuryazarliklarinin veri okuma, veriler arast okuma ve veri 6tesi okuma bilesenleri kapsaminda nasil bir degisim
gosterdigini belirlemek amaciyla, 6grencilerin grafik okuryazarligi testinin her bir alt bileseninden aldiklar1
puanlar Rasch analizi ile lineer puanlara doniistiiriilmiistiir. Lisans 6grencilerinin her bir bilesene iliskin
basarilariin karsilastirilmasmi gosteren grafik asagidaki gibidir.
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Sekil 3. Farkli lisans programinda okuyan 6grencilerin grafik okuryazarligi bilesenleri agisindan puanlarmin
dagilimi (%)

Grafik genel olarak incelendiginde; programlarin her bir bilesende goésterdikleri basarinin %50’nin altinda
kaldig1 goriilmektedir. Bu durum lisans Ogrencilerinin grafik okuryazarliklarinin diisiik olduguna isaret
etmektedir. Ayrica programlarin her birinde veri okuma, veriler arasi okuma ve veri 6tesi okuma bilegsenlerinden
veri okumanmn lisans programlarinin hepsinde diger bilesenlerden 6nemli 6lgiide farklilik gosterdigi goze
carpmaktadir. Bu durum grafigin geneli i¢in lisans 6grencilerinin en basarili olduklar1 bilesenin veri okuma
oldugunu desteklemektedir. Bununla birlikte veri Otesi okumanin ise, en basarisiz olunan bilesen oldugu
goriilmektedir. Ayrica bilesenlerin her birinde ECZ programinin diger lisans programlarina oranla daha basarili
oldugu goriilmektedir. IMO dgrencileri de her bir bilesendeki basar1 anlammda ECZ programindan sonra gelen
ikinci program olmaktadir. Bununla birlikte veri okuma, veriler arasi okuma ve veri 6tesi okuma bilesenlerinin
her birinde en basarisiz programin ise IKT 6grencilerinden olustugu goriilmektedir.

Farkli lisans programlarmmda okuyan Ogrencilerin veri okuma, veriler aras1 okuma ve veri Otesi okuma
puanlarmin birlesik olarak okuduklar: lisans programlarina bagh olarak degisip degismedigini ortaya koymak
icin tek yonlii ¢ok degiskenli varyans analizi (MANOVA) yapilmistir. Test oncesi tek degiskenli normallik
kosulu normallik testleri ile, cok degiskenli normallik kogulu da Mahalanobis uzakligi degerlerinin hesaplanmast
ile bakilmis ve verilerin normal dagildig1 sonucuna varilmistir. Box testi kovaryans matrisleri arasinda anlamli
fark olmadigmi (p=0.073, p>0.05), Levene testi de veri okuma (p=0.52, p>0.05), veri arast okuma (p=0.109,
p>0.05) ve veri Otesi okuma (p=0.418, p>0.05) puanlari i¢in hata varyanslarinmn esit kabul edilecegini
gostermistir.
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Tek Yonlii Cok Degiskenli Varyans Analizi sonucuna gore, farkl lisans programlarinda okuyan &grencilerin
veri okuma, veriler arasi okuma ve veri 6tesi okuma puanlarina gore basarilart arasinda anlamli bir farklilik
oldugu sonucuna varimustir [Fo57= 7,45 , p= 0.00<0.05, Wilks' Lambda= 0,00). Yapilan Tukey coklu
karsilagtirma testi sonucunda veri okuma, veriler arasi okuma, veri Otesi okuma bilesenleri bakimindan
programlar arasindaki anlamli farkliligin sonuglar1 asagida Tablo 4 ile 6zetlenmistir.

Tablo 4. MANOVA testi sonucu

Veri okuma Veriler arasi okuma Veri otesi okuma
Program N P sd X F Anlamh X F Anlamh X F Anlamh
fark fark fark
iMO 43 5,62 4,39 4,34
ECZ 50 5,94 *MO- 4,68 *MO- 4,52 *MO-
MAT 40 00 4 517 11,57 IMUH 392 7,78 IKT 362 10,61 IKT
iMUH 4 218 4,34 *IMO- 3,51 *ECZ- 341 *ECZ-
IKT 49 4,32 IKT 2,81 IMUH 2,51 IMUH
*ECZ- *ECZ- *ECZ-
IMUH IKT IKT
*ECZ- *MAT- *MAT-
KT KT IKT

*Farkliigin hangi grup lehine oldugunu gostermektedir.

Tablo 4 ‘ten gorildiigi gibi her bir bilesende programlar arasindaki anlamli farkliligin ortalamas: daha
yiiksek olan program lehine oldugu goériilmektedir.

4. Tartisma, Sonugc ve Oneriler

Bu arastirmada, farkli lisans programlarinda okuyan &grencilerin grafik okuryazarliklarinin incelenmesi
amaclanmistir. Arastrmanm sonucunda lisans programlarindan en basarili grubun istatistik ders saati en az
olmasina ragmen ECZ 6grencileri oldugu goriilmiistiir. IMO 6grencileri ikinci sirada basarili program iken, en
basarisiz progranmin ise IKT &grencilerinden olustufu goriilmiistiir. Ayrica arastirma kapsaminda gelistirilen
sorular IMO, MAT, IMUH ve IKT programlarinda dersin alindig1 ya da dersin alinmasindan sonraki ilk yildaki
ogrencilere uygulanirken, ECZ programinda iki yil sonraki 6grencilere uygulanmistir. Lakin dersin alinmasindan
sonra gecen siirenin en fazla oldugu grubun ECZ programi olmasina ragmen bu durumun bu programim diger
programlara oranla basarisini etkilemedigi goriilmiistiir. Dolayisiyla lisans programlar1 arasindaki bu farkliligin
olusmasinda ise, Ogrencilerin {iniversiteye giris puanlarinin ve bu puan tiirlerinin gerektirdigi becerilerin
belirleyici etken olabilecegi diisiiniilmektedir. Nitekim benzer durumun Ozmen’in (2015) doktora ¢alismasinda
da oldugu gorilmektedir. Bu calismada, 9 farkli lisans programmda okuyan ogrencilerin istatistiksel
okuryazarliklari tespit edilmeye galigilmistir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin matematik alt yapisi, istatistik
bilgisi, matematiksel diisiinme diizeyleri ve becerileri ile {iniversite giris puanlarinin 6grencilerin istatistiksel
okuryazarlig1 iizerinde etkili oldugu ifade edilmistir. Ayrica programlarin ders iceriklerinin kapsami dikkate
alindiginda, ECZ programinda tablo ve grafik yapimmin ayr1 bir konu olarak anlatildigi, diger programlarda ise
grafiksel gosterimlere diger konular icerisinde deginildigi ya da bu konuya istatistik dersi igerisinde hi¢ yer
verilmedigi gorilmiistiir. Dolayisiyla bu durum, ECZ programi lehine olusan bu farkliligin diger bir nedeni
olarak diistiniilmektedir.

Lisans programlarinda okuyan 6grencilerin grafik okuryazarliklari, veri okuma, veriler aras1 okuma ve veri
Otesi okuma bilesenleri bakimmdan incelenmistir. Bu bilesenlerin tiimiinde ECZ programmin diger lisans
programlarina oranla en basarili olan grup oldugu, IKT 6grencilerinin ise en basarisiz olan program oldugu
gOrilmiistiir. Ayrica tiim lisans programlarmin diger bilesenlere oranla veri okuma bileseninde en yiiksek
basariy1 gosterirken, veri 6tesi okumada en az basariy1 gosterdikleri tespit edilmistir. Programlarin veri okuma
lehine olan bu basaris1 6grencilerimizin grafikte sunulan verileri agik¢a okuma egilimi igerisine girdiklerini ve
verilere elestirel olarak bakmada ve ¢ikarim yapmada yeterli becerilere sahip olmadiklarmi ortaya koymaktadir.
Bu paralel durum alan yazinda yapilan bir¢ok ¢alisma ile desteklenmekte ve bireylerin biiyiik cogunlugunun veri
Otesinde okuma becerisine dayali gerekli donanima sahip olmadiklar1 goriilmektedir (Bolch ve Jacobbe, 2018;
Patahuddin ve Lowrie, 2018). Lakin Monteiro ve Ainley (2007) bireylerin medyadaki grafikleri okurken elestirel
yaklasimlarmni 6ne ¢ikardiklarini ifade ederek veri 6tesi okumanim gergeklestigini ifade etmiglerdir. Oysa ki bu
caligma, 6grencilerin bu bilesenin gostergeleriyle uyumlu becerileri sergilemede zayif kaldiklarmi dile getirerek
veri Otesi okumanin herkes tarafindan gerceklestirilemeyeceginin altini1 ¢izmektedir. Ulasilmast zor olan bu
okuma tiiriiniin ancak istatistiksel anlamda gerekli kabiliyetin sentezinde olusacag: ifade edilmektedir. Oyle ki
bu durum da grafik okuryazari olmanin anahtar 6zelligi olarak gosterilmektedir. Bunun i¢in istatistik derslerine
lisans programlarinda gereken dnemin verilmesi 6nemli olarak goriilmektedir. Ayrica lisans ders igeriklerinin de
bu konuya dikkat gekecek nitelikte olusturulmasi &nerilmektedir. Ogrencilerin veriyi okumaktan ziyade veri
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tizerinden tahmin ve ¢ikarim yapmasini saglayacak veri Otesi okumalarmi gelistirecek uygulamalara sinif
ortaminda daha fazla yer verilmesi saglayarak nitelikli grafik okuryazar1 bireyler yetistirmek adina egitimcilerin
de gerekli rolleri iistlenmek noktasinda is birligi i¢erisinde olmasi 6nerilmektedir.
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Kirsal Bolgede Gorev Yapan Matematik Ogretmenlerinin Sorunlar
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Kiirsat Yenilmez, Eskisehir Osmangazi Universitesi, Egitim Fakiiltesi, kyenilmez@ogu.edu.tr

Oz: Bu galismada kirsal bolgelerde gorev yapan matematik Ogretmenlerinin yasadiklari sorunlari ortaya gikarmak
amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda ¢aligmada temel nitel arastirma yaklasimi benimsenmistir. Caligmaya 2018-2019
yilinda Eskisehir ilinin kirsal bolgelerinde gorev yapan 20 matematik 6gretmeni katilmustir. Caligmada veriler 8 tane agik
uclu goriisme sorusu araciligiyla toplanmstir. Calismadan elde edilen bulgular 6gretmenlerin derste kullanacaklari arag gereg
ve teknolojik donanim yetersizligi, okullardaki fiziki sartlarin eksikligi, veli ile yeterli diizeyde iletisim kurulamamasi,
dgrencilerle istenilen diizeyde rehberlik edilememesi gibi sorunlara degindiklerini gdstermistir. Ogretmenlerin ¢ogunlugu il
ve ilge merkezinde yasadiklari i¢in sosyal faaliyetlere ulasabildiklerini; barinma, elektrik ve su gibi temel fizyolojik
ihtiyaclarmi karsilamakta sorun yasamadiklarini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin bir kismm kirsalda mesleki doyum
yasadiklari ve dgrencilerin ilgisinden dolayr mutlu olduklari i¢in tayin olmak istemediklerini belirtirken; bir kism1 akademik
doyumsuzluk ve zor sartlardan dolay1 tayin olmak istediklerini belirtmislerdir. Ogretmenler ayrica milli egitim tasra
teskilatindan yeterli destegi gormediklerine vurgu yapmuslardir.

Anahtar kelimeler: Kirsalda gorev yapan 6gretmenler, Ogretmenlerin yasadiklar1 sorunlar, matematik 6gretmeni

Challenges of Mathematics Teachers Working in Rural Areas

Abstract: The purpose of this study is to reveal the problems of mathematics teachers working in rural areas. In line with this
purpose, a basic qualitative research approach has been utilized. The participants are 20 mathematics teachers working in the
rural areas of Eskisehir in 2018-2019 academic year. 7 of these teachers live in the city center, 7 in the district center and 6 in
the village. Data were collected through 8 open-ended interview questions. The findings obtained from the study showed that
teachers mentioned about problems such as lack of lesson material and technological equipment, lack of physical conditions
in schools, lack of communication with parents and not giving enough guidance to students. The majority of teachers stated
that they have access to social activities because they live in the provincial and district centers; stated that they did not have
any problems in meeting their basic physiological needs such as housing, electricity and water. Some of the teachers stated
that they are pleased to being a teacher in rural area because they were satisfied with studentsa€™ interest and with the
professional satisfaction whereas some of them stated that they are disappointed because of academic dissatisfaction and
difficult conditions. Teachers also emphasized that they did not see adequate support from the provincial organization of
national education.

Keywords: Teachers working in rural areas, challenges of teachers, mathematics teachers

1. Giris

Giiniimiizde pek ¢ok 6gretmen tiirlii sebeplerden dolay: kirsal bolgelerde dgretmenlik yapmaktadir. Parsons
(1996’dan akt., Karadeniz, 2014) kirsal;; “Ekonomik, cografi, fiziksel ve sosyal dezavantajlardan etkilenen
bireylerin olusturdugu yerlesim yerleri” olarak betimlemistir. Webster ve Fisher (2000) ise kirsalin tanimimin
yerin biyiikliigii, niifus yogunlugu, cografi dagilim ve ekonomik faaliyetleri igerebilecegini; sosyokiiltiirel
yonden ise hayat tarzi, degerler ve davranis normlarmin kirsali tanimlayabilecegini ifade eder.

Gedikoglu (2005) yiiksek niifus artig hiz1 ve kirsal kesimden kentlere dogru gdciin egitim sistemimizi ciddi
bir bigcimde zorladigmi ve sistemin altyapisindaki bolgesel farkliliklarin egitimde firsat ve imkan esitligini
ortadan kaldirdigimi vurgulamaktadir. Bu imkan ve firsat esitsizliklerinin egitim alan 6grencileri etkiledigi kadar
bu bolgelerde egitim veren dgretmenleri de etkiledigi soylenebilir.

Ogretmenler icin verimli bir ders ortammin temel sartlarindan birisi okulun sahip oldugu arag-gereglerin
varligidir. Kirsal bolgelerde 6gretmenler ders igin gereken materyalleri 6grencilerle birlikte kendileri hazirlamak
zorunda kalmaktadirlar. Alanyazina bakildiginda kirsalda &gretmenlerin yiizlestigi en Onemli sorunlardan
birisinin velilerin okula ve 6grencinin egitimine kars1 olan ilgisizligi oldugu gériilmektedir. Ogretmen ne kadar
caba sarf etse de veli ile iletisim zayifsa egitim-dgretim eksik kalabilmektedir.

Ogretmenin kendisini mutlu hissetmesi 6nemlidir. Kendisini iyi hisseden, yasamdan doyum alan, mutlu
Ogretmenlerin d6gretim hizmetlerini daha etkili bir bigimde yerine getirmesini bekleyebiliriz (Cihangir-Cankaya,
2009). Barinma, temizlik, 1sinma gibi temel fizyolojik ihtiyaglar doyuma ulagmadiginda insan1 mutsuz eden
faktorlerdir. Sosyal faaliyetleri de manevi temel ihtiyaglar arasinda sayabiliriz. Daha 6nce yapilmis ¢aligmalara
bakildiginda 6gretmenlerin kirsalda sinema, tiyatro gibi sosyal faaliyetlere erisim noktasinda problem yasadiklari
goriilmektedir.

Yerlikaya (2000) c¢alismasinda Ogretmenlerin kdoyde yasadigi sorunlar arasinda caligma ortami ve
kosullarmin zorlugu, caligilan kurumlarin merkeze uzak olmasi, sosyal etkinliklerin azligi, arag-gereg
yetersizligi, 6grenci-6gretmen-veli iligkisinin tam olarak gerceklestirilememesi, sosyo-ekonomik ve kiiltiirel yap1
gibi sorunlarin yer aldigni ortaya koymustur. Horn’un (1995) ise kirsal kesimdeki olumsuzluklar; 6zellikle
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kiiciik okullarda sadece temel derslerin sinirli olarak verilmesi, 6gretmenlerin tek uzman olmalar1 nedeniyle
birgok ders i¢in hazirlik yapmak zorunda kalmalari, kendilerine ¢ok az zaman ayirabilmeleri; egitimi gelistirme,
aragtirma ve profesyonel degisim i¢in imkanlarin biitge ve uzaklikla sinirli olmasi, birgok kirsal alanin gesitli
ekonomik sikintilarinm olmasi seklinde ifade edilmektedir.

Alan yazin incelendiginde 6gretmen sorunlartyla ilgili ¢aligmalarin genelde sinif 6gretmenleriyle ve kdyde
gbrev yapan ogretmenlerle yapildigi goriilmektedir. Brans bazinda matematik 6gretmenleriyle yapilan kirsal
bolge calismalarinin smirli diizeyde oldugu fark edilmektedir. Bu sebeple bu c¢alismada kirsal bolgede gorev
yapan matematik 6gretmenlerinin yasadiklari sorunlarin tespit edilmesi amaglanmuistir.

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu c¢aligmada temel nitel aragtirma yaklasimi benimsenmistir. “Temel nitel aragtirmada biitiin amag
insanlarin hayatlarin1 ve deneyimlerini nasil kavradiklarini anlamaktir.” (Merriam, 2013, s. 22).

2.2. Katihmecilar

Aragtirmaya 2018-2019 yili Eskisehir ilinin kirsal bolgelerinde 6gretmenlik gorevini yiiriitmekte olan 20
matematik 6gretmeni katilmistir. Bu 6gretmenlerden 7’si il merkezinde yer alan kirsal bolgelerde, 7’si ilcede yer
alan kirsal bolgelerde, 6’s1 ise kdyde yasamaktadir. Tablo 1’de 6gretmenlere iliskin bilgilere yer verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin deneyim siireleri ve gorev yaptiklari bolgeler

Yil i1 merkezinde yer alan kirsal bolgeler Ilcede yer alan kirsal bolgeler Koy

0-5 011, 018 08, 015,016 09, 012,013,017
5-10 014, 020 06, 07,010, 019 -

10-15 01,05 - 02, 03, 04,

Calismanmn katilimcilarinin  belirlenmesinde amagli  6rnekleme metodu olan kartopu 6rneklemesi
kullanilmistir. Kartopu Orneklemesi Ozellikle bir arastirma problemi kapsaminda detayli bilgi verebilecek
bireylerin (veya durumlarm) belirlenmesinde etkili bir yontemdir (Patton, 2015). Calismaya bes 6gretmenle
baslanmig, onlarin 6nerileri dogrultusunda diger katilimeilara ulasilmistir.

2.3. Veri Toplama Araclan

Veri toplama araci olarak 8 tane agik uglu gériigme sorusu olusturulmustur. Sorular; arag-gereg, fiziki durum,
veli ile iletisim, mesleki memnuniyet, rehberlik, sosyal etkinlikler, temel fizyolojik ihtiyaglar, tasra
yoneticilerinin destegi konu alanlarmi igermektedir. Goriisme sorulari i¢in uzman onayi almmigtir. Goriisme

sorularmdan birkag tanesi 6rnek olarak Tablo 2°de paylasilmistir.

Tablo 2. Ornek goriisme sorular:

Arac-gerec alanina yonelik soru

Gorev yaptigmiz okulda ne tiir matematiksel arag-geregler bulunmaktadir? Bu arag-geregleri yeterli buluyor
musunuz? {htiyaciniz olan materyalleri nasil temin ediyorsunuz?

Fiziki donanim alanina yonelik soru

Okulunuzu fiziki a¢idan yeterli buluyor musunuz? Okulunuzun donanimlarinin yeterli oldugunu disiintiyor
musunuz? Okulunuzda bakim ve onarima ihtiya¢ duyuluyor mu? Duyuluyorsa bu ihtiyaglar kimler tarafindan
gideriliyor?

Veli ile iletisim alanina yonelik soru

Yasadigmiz bolge halkinin size yaklagimimni nasil degerlendirirsiniz? Velilerin okulla olan iletisimi ne
diizeydedir? Velilerin 6grencilerin egitimlerine etkisi veya katkisi ne diizeydedir?

2.4. Verilerin Analizi

Veriler nitel ¢oziimleme tekniklerinden igerik analizine gore analiz edilmistir. Igerik analizinde temel amag,
toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulagmaktir. Icerik analizinde veriler, daha derin bir
isleme tabi tutulur, kavram ve temalar bu analiz sonucu kesfedilebilir (Yildirim ve Simsek, 2011, s. 227).
Veriler analiz edilirken her bir 6gretmene kod verilmistir (O1, 02, 03...). Ogretmenlerin goriisleri incelenerek
her soru i¢in kategoriler olusturulup 6gretmenlerin goriisleri her bir kategori i¢in smiflandirilarak sayilmis ve
yiizdeleri ¢ikarilmistir.
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3. Bulgular

Bu c¢alismada elde edilen bulgular arag-gereg, fiziki durum, veli ile iletisim, mesleki memnuniyet, rehberlik,
sosyal etkinlikler, temel fizyolojik ihtiyaglar ve tagra yoneticilerinin destegi basliklar1 altinda sunulmustur.

3.1. Ara¢-Gerec¢

Bu béliimde verilerin analizi sonucunda Hig yok, Yetersiz ve Yeterli diizeyde olmak {izere ii¢ kategori ortaya
¢ikmugtir. Tablo 3’te 6gretmenlerin bu kategorilere iligkin dagilimi gériilmektedir.

Tablo 3. Ogretmenlerin arac-gere¢ durumu ile ilgili goriisleri

Kategori  Ogretmen

Hic Yok 012, O15
Yetersiz 02, 03, 04, 06, 07, 08, 09, 010, O11, 013, 014, 016, 017, 018, O19
Yeterli 01, 05, 020

Tablo 3’ten de anlasilacag: gibi 6gretmenlerin %75’1 okullarinda yer alan arag-gereglerin yetersiz oldugunu,
%10’u okullarinda hi¢ materyal olmadigmni, %15 ‘i ise yeterli diizeyde materyal oldugunu ifade etmislerdir.

Okullarinda hi¢ materyal olmadigini ifade eden iki 6gretmen materyalleri kendilerinin temin ettiklerini,
gerekli gordiikleri durumlarda kendileri materyal hazirladiklarini, bazen de materyal olmadig: ig¢in diiz anlatim
yaptiklarini ifade etmislerdir. Asagida bu konuya iliskin O15°in gériisiine yer verilmistir:

O15: “Okulumuzda materyal esyamiz yok maalesef. Bunlari cogunlukla kendim temin etmeye ¢alisryorum.

Temin edemedigim konular: da resimlerle diiz anlatim yapmak zorunda kaliyorum.”

Okullarda yeterli diizeyde arag-gere¢ olmadigini ifade eden dgretmenler 6zellikle akilli tahta gibi teknolojik
altyapi yetersizligini ve ¢esitli matematiksel materyallerin eksikligini 6n planda tutan goriislere yer vermislerdir.

Asagidaki alintida ise calistig1 okulda ders icin gereken materyallerin hepsinin mevcut oldugunu sdyleyen
05’in ifadesine agagida yer verilmistir.

O5: “Okulda matematik derslerinde kullanabilecegim araglarin hemen hemen hepsi mevcut. Okulumuzda

olusturdugumuz matematik odasina diizenli olarak koydugumuz materyallere istedigim anda ulasabiliyorum.

Materyaller yeterli.”

3.2. Fiziki Durum

Bu boliimde bulgular, Calistigim okul fiziki donanim agisindan yeterli ve yeterli degil seklinde iki kategori
altinda toplanmustir. Tablo 4’te 6gretmenlerin bu kategorilere iliskin dagilimi goriilmektedir.

Tablo 4. Ogretmenlerin fiziki durumlar ile ilgili goriisleri

Kategori Ogretmen

Calistigim okul fiziki donanim agisindan yeterli 01, 05,011, 016, 020
Calistigim okul fiziki donanim agisindan yeterli degil 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 010, O12, 013,
014, 015,017,018, 019

Tablo 4’ten de anlagilacagi gibi 6gretmenlerin %25°1 galistig1 okulu fiziki donanim agisindan yeterli bulurken
%?75’i fiziki agidan yetersiz bulmaktadir. Ogretmenlerin gogunlugu okulunun fiziki agidan yetersiz oldugunu ve
bakim onarima ihtiyact oldugunu diisinmektedir. Fiziki yetersizlik anlaminda g¢ogunlukla okullarm iyi
isnmamasi, kirliligi ve teknolojik donanim eksikliklerinden bahsetmislerdir. Bakim onarim islerinin ise
¢ogunlukla 6gretmenlerin kendileri, okul aile birligi, yardim kuruluslar1 veya hayirsever goniilliiler tarafindan
yapildigmi belirtmislerdir. Okulunun fiziki donanim agisindan yetersizliginin bazen hayati tehlike arz edecek
boyutlara ulastigimni ifade eden 6gretmenlerimizden birinin ifadesine asagida yer verilmistir.

08: “Okulumda en cok ihtiva¢ duyulan alan fiziki kosullardir. Okulumuzun bahge duvar: bulunmamaktadir

bu sebeple her tiirlii tehlikeye agiktir. Zaman zaman cesitli hayvanlarin okul bahgesinde dgrenciler igin

tehlike arz edecek durumlarla karsilasilmigtir. Bu ihtiyacimizi gerekli mercilere bildirdik bahge duvari
ol¢iisti alinmug fakat heniiz bir insaat baslamanmugtir.”

Okulunda derslere uzunca bir siire kabanla girmek zorunda kaldiklarma deginen O14’{in ifadesine asagida
yer verilmistir.

O14: “Fiziki agidan yeterli bulmuyorum. Oncelikle okul ¢ok kirli. Yerlerde siirekli ¢opler var. Kisin aylarca

kalorifer yanmadi. Biz 6gretmenler olarak kabanla derslere girmek zorunda kaldik. Aymi sekilde 6grenciler

de kabanla derse girdiler...”
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Bu boliimde elde edilen bulgular okullarm donanim yetersizliklerinin egitim-6gretim siirecini 6nemli 6lgiide
aksattigini ortaya koymaktadir.

3.3. Veli ile iletisim
Bu boliimde bulgular; Velilerin okulla iletisimi iyi, egitime katkilar1 var, Veliler okulla ve grenciyle kismen
ilgili, Velilerin okulla iletisimi az, egitime katkilar1 yok seklinde 3 kategori altinda toplanmigtir. Tablo 5°te

ogretmenlerin bu kategorilere iliskin dagilimi goriilmektedir.

Tablo 5. Ogretmenlerin veli ile iletisim ile ilgili goriisleri

Kategori Ogretmen

Velilerin okulla iletisimi iyi, egitime katkilarivar 01, 09, 012, 014, 017, 019

Veliler okulla ve 6grenciyle kismen ilgili 013,014

Velilerin okulla iletisimi az, egitime katkilar1 yok 04, 05, 06, 07, 08, 010, 011, 013, 015, 016, 018,
020

Tablo 5’ten de anlasilacagi gibi 6gretmenlerin %60°1 velilerin okulla iletisimin kotii oldugunu ve egitime
katkilarinin olmadigini belirtmislerdir. %10’luk kesim velilerin okulla ve &grenciyle kismen ilgili oldugun
sOylemislerdir. %30’u ise velilerin okulla iletisimin iyi oldugunu ve egitime katkilarmm oldugunu ifade
etmislerdir. Ogretmenlerin hemen hemen hepsi kirsal bolgede velilerin &gretmene saygili oldugundan
bahsetmislerdir. Fakat ¢cogunlugu okulla olan iletisimin zay1if oldugunu, velilerin okula pek gelip gitmediklerini
ifade etmislerdir. Baz1 6gretmenler kirsal bdlgede kiz ¢ocuklarmin egitiminin desteklenmedigini sdylemislerdir.

Velilerin ¢ocuklarmin egitimiyle ilgilenmedigini diisiinen 6gretmenlerden O4’iin ifadelerine asagida yer
verilmistir.

O4: “Koy halki ogretmenleri ¢ok seviyor. Cok sahip ¢ikiyor. Ancak ailelerde cocuk sayisi ¢ok fazla

oldugundan ¢ocuklarinin egitimleriyle yeterince ilgilenemiyorlar”

Bélge halkinimn egitime bakis agisina deginen O11° in ifadesi agagida yer almaktadir.

O11: “Boélge halkimin yaklasimi iletisim kuruldugu zaman olumlu. Fakat iletigim yetersiz diizeyde. Velilerin

ogrencilere ilgisi egitime tesviki ¢ok az. Ozellikle kiz cocuklarimn ¢alismayacagina ve erkek cocuklarimin da

baba meslegini yapacagina olan inang ¢ok belirgin.”

3.4. Mesleki Memnuniyet
Bu boliimde bulgular elde edilen cevaplar dogrultusunda Memnunum, tayin olmak isterim, Memnun degilim,
tayin olmak istemem seklinde 2 kategori altinda toplanmistir. Tablo 6’da 6gretmenlerin bu kategorilere iliskin

dagilim1 goriilmektedir.

Tablo 6. Ogretmenlerin mesleki memnuniyet ile ilgili goriisleri

Kategori Ogretmen
Memnun degilim tayin olmak isterim 01, 02, 04, 06, 07, 08, 09, 010, 014, O15
Memnunum tayin olmak istemem 03, 05,011, 012, 013, 016, 017, 018, 019, O20

Tablo 6’ dan da anlasilacagi gibi 6gretmenlerin %50’si kirsal bolgede ¢alismaktan memnun olmadigi igin
tayin olmak istedigini, %50 si ise memnun oldugu i¢in tayin olmak istemedigini belirtmislerdir. Tayin olmak
isteyen 0gretmenlerin ¢ogu sartlarin zorlugunu ve akademik doyumsuzlugu sebep gostermislerdir. Tayin olmak
istemeyenlerin bazilari ise sartlarin zorlugunun yanmda 6grencilerin saygi ve sevgisinin merkezi okullardan ¢cok
daha fazla oldugundan dolay1 mesleki doyum yasadiklarini ve bu sebeple tayin istemeyeceklerini ifade ettiler.
Asagida zorluklara ragmen mutlu oldugunu diisiinen bir 6gretmenin ifadesine yer verilmistir.

013: “Ogrencilerin égretmene bakisi o kadar saf ve temiz ki insan iyi ki 6gretmen olmusum diyor. Uzak

kéyde ¢alismamin sikintilart ¢ok oluyor, basart olarak ¢ok iyi égrenci ¢ok az yetisiyor. Ama ben yine de

seviyorum. Hemen tayin istemem.”

06 ise akademik doyumsuzluktan dolay: tayin istemeyi diisiindiigiinii ifade etmistir. Asagida O6’nmn
ifadelerine yer verilmistir:

06: “Emegimin karsiligini alamamak hevesimi kirtyor. Ogrenciler derse karst ilgisiz. Tayin olmay: isterim

tabi”
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3.5. Rehberlik
Bu bolimde bulgular; Evet yeterince rehberlik ettigimi diisiiniyorum, Kismen rehberlik ettigimi
diisiiniiyorum, Hayir rehberlik edemiyorum seklinde 3 baslik altinda toplanmigtir. Tablo 7°de 6gretmenlerin bu

kategorilere iliskin dagilimi goriilmektedir.

Tablo 7. Ogretmenlerin rehberlik ile ilgili goriisleri

Kategori Ogretmen

Evet, yeterince rehberlik ettigimi diisiiniiyorum. ~ O1, 03, 010, 018, 020

Kismen rehberlik ettigimi diisiiniiyorum. 05, 06, 07, 08, 09, 011, 012, 013, 014, 015, O16, O17
Hayir, rehberlik edemiyorum. 02, 04

Tablo 7°den de anlasilacag1 gibi 6gretmenlerin %25°1 rehberlik ettigini, %10’u rehberlik edemedigini, %651
ise kismen rehberlik ettigini diisinmektedir. Ogrencilere rehberlik edemedigini diisiinen dgretmenler genelde
bunun i¢in zamanin yetersiz olmasindan sikayet etmislerdir. Kismen rehberlik ettigini diisiinenler ise normal
ogrencilere edebildiklerini fakat &zel gereksinimli dgrencilere rehberlik etmek igin yeterli donanima sahip
olmadiklarmi diistindiikleri i¢in edemediklerini ifade etmislerdir. Asagida rehberlik etmek i¢in vakit sorunu
yasadigindan bahseden bir 6gretmenin ifadesi yer almaktadir.

014: “Gérev yaptigim okulda cok fazla izel gereksinimli ¢ocuk vardi. Normal 6grencilerden de dort islem

dahi bilmeyen égrenciler oldugu igin 6zel gereksinimli ¢ocuklara yeterince vakit aywramiyordum.”

Asagida alanin uzmani olmadigi i¢in rehberlik edemedigini diigiinen bir 6gretmenin ifadesi yer almaktadir.

016: “Alan uzmam olmadigim igin belki de yeterli kadar yardimci olamiyorum ancak biiyiik élciide

ogrencilere her anlamda destek oldugumu diisiiniiyorum. Ozel gereksinime ihtiva¢ duyan ogrencilerimiz

bence [daha ¢ok] var. Ancak net bir sekilde belirli [tanilanmis] degiller. Bu dgrencilere yardimer olmakta
zorlaniyorum.”

3.6. Sosyal Etkinlikler

Bu boliimde bulgular; Sosyal faaliyetlere ulasabilecek durumdayim ve ulasabilecek durumda degilim
seklinde iki kategori altinda toplanmistir. Tablo 8’de ogretmenlerin bu kategorilere iliskin dagilim
goriilmektedir.

Tablo 8. Ogretmenlerin sosyal etkinlikler ile ilgili goriisleri

Kategori Ogretmen

Sosyal faaliyetlere ulasabilecek durumdayim 03, 04, 05, 010, 011, 013, 014, 015, 018, 020
Sosyal faaliyetlere ulagabilecek durumda degilim. 01, 02, 06, 07, 08, 09, 012, 016, 017, O19

Tablo 8’den de anlasilacagr gibi 20 6gretmenin %50 si sosyal faaliyetlere ulasabilecek durumda oldugunu
belirtirken, diger %50 si ise sosyal faaliyetlere erisemediklerini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin tamami
internete sahip olduklarini belirtmislerdir. Koy ve ilgede ¢alisan 6gretmenlerin ¢ogu sinema, tiyatro imkanlarin
bulunmadigint fakat kendileri sehir merkezinde yasadiklari igin ikamet ettikleri yerde bu faaliyetleri
gerceklestirebildiklerini ifade etmislerdir. Genelde ilge ve koyde yasayanlar ise sosyal faaliyetlerinin arkadaslik
iligkileriyle smirli kaldigindan bahsetmislerdir. Asagida kdyde yasayan ve sosyal imkanlara sahip olmadigini
belirten O12’nin ifadesine yer verilmistir.

O12: “Imkdnlar kisith, spor niyetine yiiriiyiis yapiyoruz, sinema niyetine duvara yansittigimiz filmleri
izliyoruz.”

Asagida yasadig1 bolgede yeterince sosyal imkanlara sahip oldugunu belirten O3 iin ifadesi yer almaktadir.

03: “ Il merkezinde yasadigim icin tiyatro, sinema senlik gibi sosyal faaliyetlerin hemen hemen hepsine

katiliyorum. Internet erisimimde var”

3.7. Temel Fizyolojik ihtiyaclar

Bu boliimde bulgular; Temel fizyolojik ihtiyaglarimi karsilayabiliyorum ve karsilayamiyorum seklinde iki
kategori altinda toplanmigtir. Tablo 9’da 6gretmenlerin bu kategorilere iliskin dagilimi goriilmektedir.

Tablo 9. Ogretmenlerin temel fizyolojik ihtiyaclar ile ilgili goriisleri

Kategori Ogretmen

Temel fizyolojik ihtiyaclarimi karsilayamiyorum 01, 04, 09, 015, 016, 017

Temel fizyolojik ihtiyaglarimi karsilayabiliyorum 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08, 010, O11, 012, 013, 014, O18,
019, 020
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Tablo 9’ dan da anlasilacagi gibi 6gretmenlerin %30’u barinma, elektrik, su gibi temel fizyolojik ihtiyaglarmni
karsilayamadiklarmi belirtirken, %701 ise temel fizyolojik ihtiyaglarin1 karsilayabildiklerini ifade etmislerdir.
Temel fizyolojik ihtiyaglarimi kargilayamayanlar genelde mesafeden dolayr merkeze gelis gidis sansi olmayip
koyde yasayan dgretmenlerden olusmaktadir. il merkezine yakin ilgeler de yasayan dgretmenler barinma sorunu
yasamadiklarmi ifade etmislerdir. Barmma problemi yasadigini sdyleyen &gretmenlerinin ¢ogu gorev yaptigi
bolgede lojmanin bulundugunu fakat sartlarinin kalinacak nitelikte olmadigint belirtmislerdir. Genelde ilge ve
koylerde yasayan Ogretmenlerimizin tamamina yakmi elektrik ve su kesintisi ile karsilagtiklarini ifade
etmislerdir. Asagida barinma sorunu ve elektrik kesintisi gibi sorunlarin kendisini maddi yénden olumsuz
etkiledigini sdyleyen bir 6gretmenin ifadesine yer verilmistir.

O15: “Okulumun oldugu kéyde lojman yok. Ilcede kalp git gel yapiyoruz. Bu da bize maddi a¢idan

yipratiyor. Yasadigim yerde maalesef siirekli elektrik kesintisi oluyor.”

Barinma, elektrik ve su kesintisi gibi sorunlar yasadigini belirten dgretmenlerden O9 ise okul bolgesinde
lojman bulundugunu fakat sartlarmin kotii oldugunu belirtmistir. Asagida O9’un ifadelerine yer verilmistir.

09: “Yaklasik 2 bin niifuslu bir kéyde yasiyoruz. Béyle biiyiik bir kdyde yol toprak, su yok, bazen elektrikler

de kesiliyor. Lojmanlarimiz da 1960°l yillarda yapilmig eski 1+1 soba ile ismman bir yapidir. Lojman ve

okulun sifirdan yapilmasi gerektigini diisiiniiyorum.”

3.8. Tasra Yoneticilerinin Destegi
Bu boliimde bulgular; Tasra yoneticilerden yeterli destegi goriiyoruz, kismen destek goriiyoruz ve yeterli
destegi gdremiyoruz seklinde {i¢ kategori altinda toplanmustir. Tablo 10°da 6gretmenlerin bu kategorilere iligkin

dagilimi goriilmektedir.

Tablo 10. Ogretmenlerin tasra yoneticilerinin destegi ile ilgili goriisleri

Kategori Ogretmen
Tasra yoneticilerden yeterli destegi gdriiyoruz 02, 08, 09, 011, 013, O16
Tasra yoneticilerden kismen destek goriiyoruz 05,012,018

Tasra yoneticilerden yeterli destegi géremiyoruz 01, 02, 04, 06, 07, 010, 014, 015, 017, 019, 020

Tablo 10’dan da anlagilacagi gibi 6gretmenlerin %30°u yoneticilerden yeterli destegi gordiiklerini, %55°1
yoneticilerden yeterli destegi gormediklerini, %15°1 ise yoneticilerden kismen destek gordiiklerini ifade
etmislerdir. Ogretmenlerin yaridan fazlas1 miifettis, sube miidiirii gibi yoneticilerin calistiklar1 okullara karsi
ilgisiz olduklarmi séylerken neredeyse tamami okul miidiirlerinin ¢ok ilgili fakat ilge ya da ilden gereken destegi
gormediklerini ifade etmislerdir. Cogunlugu midiirlerinin yasinin geng oldugunu ve arkadas gibi olduklarini ve
ihtiyaclar noktasinda iletisimlerinin iyi oldugunu sdylemislerdir. Asagida okullarim yok sayildigini diisiinen bir
Ogretmenimizin ifadesi yer almaktadir.

06: “Okul miidiiriimiiz ¢ok anlayish fakat iist diizey yoneticilerden gerekli destegi gormiiyoruz. Bizim

okulumuz yokmusg gibi bir tavir takiniyorlar.”

Yoneticilerin destegini fazlastyla gordiigiinii soyleyen O16 ise,

“Okul miidiiriimiiz, milli egitim miidiiriimiiz, sube miidiirlerimiz sik stk okulumuzu ziyarette bulunurlar.

Eksiklerimizi, sorunlarimizi dinler ve ¢oziim onerileri bulmaya calisirlar. Bu sebeple biiyiik 6l¢iide bize

destek oluyoriar. ” ifadelerine yer vermistir.

Bu boliimde arastirmanin bulgularma yer verilmistir. Bir sonraki bolimde sonug, tartigma ve Oneriler
boliimiine yer verilmistir.

4. Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Bu galismada kirsal bolgede gérev yapan matematik Ogretmenlerinin yasadiklar1 sorunlari tespit etmek
amaglanmistir. Calisma sonucunda elde edilen bulgular incelendiginde, 6gretmenlerin yasadiklar1 en biiyiik
sorunlardan birisinin arag-gereg yetersizligi oldugu goriilmektedir. Ogretmenler &zellikle matematik dersi icin
kullanilabilecek materyallerin eksikliginden bahsetmiglerdir. Bazi 6gretmenler bu materyalleri kendi
imkanlariyla temin ettiklerini ifade etmislerdir. Ogretmenler ders materyallerindeki bu eksikliklerin dersin
kalitesini de olumsuz yonde etkiledigine vurgu yapmuslardir. Gok¢ek ve Toker’in (2016) caligmasinda §gretmen
goriismelerinden elde edilen sonuglar da kirsal kesimdeki dgrenciler ders arag-gere¢ ve materyal eksikliklerinden
dolay1 dezavantajli konumda olduklarini gostermistir.

Yapilan caligmada elde edilen bulgular; velilerin okulla iletisime ge¢medigini ve egitime katkilarmmn
olmadigini isaret etmektedir. Goriismelerde bazi 6gretmenler kiz gocuklarinin egitilmesine karsi olumsuz bir
bakis agisinin hakim oldugunu belirtmislerdir. Erdogan ve Demirkasimoglu (2010) yaptiklar1 ¢alismada ailelerin
¢ogunun egitim siirecine katilim konusunda isteksiz ve pasif oldugunun gorildiigiinii belirtmislerdir. Tagkaya,
Turhan ve Yetkin (2015) calismalarinda &gretmenler 6grenci ve velilerin egitime karsi ilgisiz olduklarmi
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vurgulamislardir. Ayrica Gokecek ve Toker’in (2016) g¢alismasi sonucunda kirsal kesim Ogrencisinin veli
tarafindan desteklenmedigi hatta okul disinda ¢aligmaya yoneltilerek egitimlerine engel olundugu goriilmiistiir.

Ogretmenler kirsalda tagra teskilatlarinda gdrev yapan yoneticilerin okul ihtiyaglarina kars1 ilgisizliginden
bahsetmislerdir. Baz1 6gretmenler kirsalda yer alan okullarin gérmezden gelindigini ifade etmiglerdir. Palavan ve
Donuk (2016) ¢alismasinda ortaya ¢ikan sonuglarda da dgretmenlerin milli egitim teskilatindan yeterince destek
gormedikleri goriilmiistir.

Ogretmenlerin birgogu ¢ahstiklar1 okullarin bakim ve onarmm ihtiyaci oldugunu belirtmislerdir. Ayrica
okullarda akilli tahta, bilgisayar, yazici gibi teknolojik donanim eksikliklerinden sikayet etmislerdir. Palavan ve
Donuk’un (2016) caligmalarmin sonuglar1 da kirsal kesimde gorev yapan 6gretmenlerin fiziki problemlerine
bakildiginda teknoloji boyutunda eksiklik ¢ektiklerini gdstermistir.

Ogretmenler kirsal kesimde ogrencilerin merkez okullarda bulunan o6grencilere gore daha fazla
desteklenmeleri gerektigini, bu durumun da 6zel dgrencilere vakit ayirmalarina engel oldugunu belirtmislerdir.
Bazi 6gretmenler ise yeterli pedagojik donanima sahip olmadiklart igin destek saglayamadiklarini ifade
etmislerdir.

Calismada 6gretmenlerin genellikle barinma, elektrik ve su gibi temel fizyolojik ihtiyaglarmi karsilamada
sorun yasamadiklar1 ortaya ¢ikmustir. Ciinkii Ogretmenler goérev yaptiklart bdlgede degil il ya da ilge
merkezlerinde ikamet etmeyi tercih ettikleri igin bu tiir sorunlarla ¢ok fazla kargilagmamaktadirlar. Bu konuda
sorun yasayan Ogretmenler ise okul bolgesindeki lojmanlarin sartlarmin iyilestirilmesini istemektedirler.
Koylerde genellikle lojman bulundugunu ancak kalmamayacak durumda oldugunu ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin yaris1 sosyal ve kiiltiirel faaliyetlere erisemeyecek durumda olduklarini diger yarisi ise
erigebilecek durumda olduklarini belirtmislerdir. Baz1 6gretmenler kendi imkanlartyla 6grencileri mutlu edecek
sosyal faaliyetler olusturmaya caligtiklarii dile getirmislerdir. Bazi 6gretmenler ise Ozellikle ilge ve koyde
genelde arkadaslik iliskileriyle vakit gecirdiklerini ifade etmislerdir. Ozpmar ve Sarpkaya (2010) yaptiklari
calismada koyde gérev yapan sinif 6gretmenlerinin kiiltiirel faaliyetlerden yoksun kaldiklari (tiyatro, sinema)
sonucuna ulasmislardir.

Mesleki memnuniyetle ilgili elde edilen goriigme verilerine gore &gretmenlerin yaris1 mesleki doyumu
yasadigindan dolay1 tayin olmak istemediklerini, yarisi ise sartlarin zorlugu ve akademik doyumsuzlugu sebep
gostererek tayin olmak istedigini belirtmistir. Ogretmenlerin ¢cogu dgrencilerden merkez okullara kiyasla ¢ok
daha fazla saygi gordiiklerini ifade etmislerdir. Tayin isterim diyen gretmenler ise kisalin imkan ve sartlarindan
yorulduklarmmdan ve 6grenci basarisizhigindan sikdyet etmislerdir. Demirtag (1988) kalkinmada o6ncelikli
bolgelerde ve kirsal kesimlerde bulunan okullarda goérev yapan &gretmenleri isbasinda uzun siire tutmanin
miimkiin olmadigmi belirtmektedir.

Capuk ve Unsal (2017) kdy okullarinda gérev yapan smif 6gretmenlerinin kirsal kesimde imkanlarin az
olusu, sosyokiiltiirel faaliyetlerin yetersiz olusu, sinema, tiyatro, konferans vb. faaliyetlerin az olusu, koye gidis
gelis yapmak, rehberlik faaliyetlerinin yetersizligi, ¢evre sartlari, kirsaldaki ailelerin 6grencilerine yeterince ilgi
gostermemesi, okullarin fiziki durumlar1 seklinde sorunlari oldugundan bahsetmistir. Bu calismayla paralel
sonuglar bulundugu goriilmektedir.

Bu calismada kirsal bolgelerde gorev yapan matematik dgretmenlerinin yasadiklar: sorunlar incelenmistir.
Caliymada elde edilen sonuglara dayali olarak birtakim Onerilerde bulunulabilir. Kirsal bdlgede yasayan
Ogretmenlerin daha verimli olmalar1 ve gorev yerlerinde mutlu olmalar i¢in; tagra teskilatlarinda bulunan milli
egitim mudird, midiir yardimeisi gibi yoneticilerin okullar1 daha sik ziyaret etmeleri ve okul eksiklerini
bakanliga iletip bu eksikleri gidermeleri, velileri egitim adina daha ¢ok bilinglendirmek i¢in ailelere egitim
seminerleri verilmesi, ozellikle ilge ve koylere sik sik tiyatro ve sinema gibi sosyal aktivitelerin
gerceklestirilmesi, bu bolgelere maddi ve teknolojik yardimin daha fazla yapilmasi Onerilebilir. Bu ¢alisma
Eskisehir ilinin kirsal bdlgelerinde gérev yapan 6gretmenler lizerinde yapilmistir. Tiirkiye’nin farkli sehirlerinin
kirsal bolgelerinde gérev yapan matematik dgretmenlerinin sorunlari arastirilarak benzer ¢calismalar yapilabilir.
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Kisa Filmlerle Matematik Egitimi: Esitlik ve Denklemler Ornegi'
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Ramazan Giirbiiz, Adiyaman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Adiyaman/Tiirkiye, rgurbuz@adiyaman.edu.tr

Oz: Arastirmada, matematik egitimiyle ilgili kisa filmlerin matematigi giinliik yasamla iliskilendirmeye etkisi incelenmistir.
Arastirma kapsaminda arastirmacilar dncelikle senaryolar yazmistir. Yazilan senaryolar d8rencilere roller verilerek kisa filme
doniistiiriilmiistiir. Cekimler tamamlandiktan sonra kisa film derslerin uygun bdliimlerinde &grencilere izletilmistir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu 7.siniftan 10 dgrenci olusturmaktadir. Calismanin verileri, film izletildikten sonra ve dersin
icerigine uygun destek dgretimlerden sonra 6grencilerle yapilan miilakatlar, calisma yapraklar ve giinliiklerle toplanmustir.
Toplanan verilerin analizleri yapilmis ve kisa filmlerin 6grencilerin Esitlik ve Denklemler konusunu giinlik yasamla
iliskilendirmede olumlu etki ettigi goriilmiistiir. Calisma yapraklarinda bulunan giinlilk yasamla iligkilendirme sorularina
ogrencilerin dogru cevaplar vermeleri ve bu cevaplari kisa filmin etkisiyle verdiklerini ifade etmeleri arastirma agisindan
olumlu bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Matematik egitimi, kisa film, giinliik yagsam, 6grenci.

Mathematics Education With Short Films: Equality And Equation Example

Abstract: In this research, the effect of short films related to mathematics education to the relationship between matematics
and Daily life was examined.In this context, the subject of equality and equations which are the subjects that secondary
school students have been foreed and which are the basis of future mathematics subjects, were selected and attempted to
create scenarios. At the some time, it was noted that the nature of the subject is suitable for scripting. Ekperts and teachers
were counted in for the process of scripting. The scenaries were written by experts of mathematics education and the
scenarios were taught to matehematics teachers then necessary arrangements were made. For vibrant of short films and the
sound quality, professional support was received. Students played in short films . After the scenario shootings were
completed these short films were watched to students. The study group consisted of 10 students from 7 th grade. The work
sheets prepared by the experts taking the opinions of the teachers were distributed to the students at thebeginning and the end
of the course and they were provided to fill. Then, at the end of the lesson students were printed dicries. After that two
students were selected and interviewed by taking into consideration the work sheets. All of them created data of the
study.Collected data was analysed and it was seen that short films have positive effects on students’ relationship with daily
life. The students responded correctly tothe questions related to the Daily life in the work sheets. Students wrote to their
diories that they gave the answers with the effect of short films and this was found positive in terms of the study.

Keywords: Mathematics education, short film, daily life, student.

1. Giris

Giliniimiiz egitim sisteminin, 6grencilere mevcut bilgileri aktarmak yerine bilgiye ulagsma yollarint 6gretmeye
yonelik oldugu goriilmektedir. Buna paralel olarak bireye kazandirilmak istenen bilgi ve beceriler degismekte ve
list diizey zihinsel beceriler 6n plana ¢ikmaktadir. Ust diizey zihinsel becerilerin 6n plana ¢iktig1 giiniimiizde
matematik ve matematik egitiminin Onemi artmistir. Matematik egitimi, matematigi 6grenme ve Ogretme
stirecindeki etkinlikleri kapsamakta ve bu siire¢ igerisindeki biitiin etkinlikler zihinsel ve list diizey becerilerin
kazandirilmasina dayanmaktadir (Isik, Albayrak ve ipek, 2005). Matematik 6gretiminde daha onceleri islem
yapma, hesap yapabilme becerileri 6n plandayken, artik problem ¢6zme, akil yliriitme, tahminde bulunma, desen
arama gibi beceriler bilyiikk 6nem kazanmistir (Toluk ve Olkun, 2009).

MEB yaymnlamis oldugu kilavuzda iist diizey akil yiiriitme becerisinin ( elestirel diisiinme, bilimsel
aragtirma, yaratict diisiinme, iletisim, girisimcilik) kazanilabilmesi i¢in O6gretim programlarinda, 6grenme
Ogretme silirecinin anlamli, biitiinlestirici, deger odakli ve motive edici sekilde uygulanmasi gerekliligi
vurgulanmistir. Bunlar1 yapabilmek i¢in de &grencilerin 6grenmis olduklar: bilgi, beceri ve tutumlar: giinliik
yasamla iliskilendirebilmesinin izlenecek 6nemli yollardan biri oldugu ifade edilmistir (MEB, 2018.syf. 7).

Egitim anlayisimizdaki yeniliklere ragmen iilkemizdeki matematik basarisi olduk¢a diisiiktiir. Milli Egitim
Bakanligi Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midiirliigii’niin PISA 2015 Ulusal 6n raporuna goére, PISA
matematik okuryazarligi alanindaki ortalama puanlar yillara gore incelendiginde Tiirkiye’deki 6grencilerin PISA
2015 performansinin PISA 2009’a ve PISA 2012’ye gore daha diisiik oldugu goriilmektedir. 2009 da 65 iilke
arasindan 41. olan iilkemiz, 2012 de 65 iilke arasindan gerileyerek 44. olmus ve son olarak 2015 de yapilan

Bu ¢aligma birinci yazarm doktora tezinin bir boliimiinii olugturmaktadir.
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siralamada 72 iilke arasindan 50.siraya gerilemistir. Bu tablo bize PISA’ya gore yillar gectikce iilkemizde
matematik okuryazarhiginda gerileme oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin matematik basarisizliklarmin
altinda yatan birgok faktdr vardir. Bunlardan birkag1 soyut bir dil kullanmasi, ailenin egitim diizeyi, 6grencilerin
cinsiyeti ve matematiksel zekas1 seklinde siralanabilir (Giin ve Cavus Erdem, 2014; Yenilmez ve Duman, 2008;
Dursun ve Dede, 2004). Matematigin 6gretim sekli de, bu kategoriye dahil edilmesi gereken onemli bir
faktordiir (Kosece ve Taskaya, 2015). Ciinki, bir kisinin matematige bakisi, o kisinin matematigi nasil 6grendigi
ile ilgilidir.

Literatiir incelendiginde konular1 hikayelestirme, gilinlik yasamla iligkilendirme, sesli ve gorsel materyaller
kullanilmasi birgok derse olan dikkati ve ilgiyi arttirdig1 goriilmiistiir (Hakkari, Kantar, Bayram, ibili ve Mevliit,
2009; Kir, 2011; Doruk ve Umay, 2011). Yurticinde ve yurt disinda yapilan ¢aligmalar incelendiginde
matematigi zevkli ve eglenceli hale getirmek i¢in bir¢ok caligma yapildigi goriilmiistiir. Fakat matematik
Ogretimini giinliik yasamdan kisa filmlerle anlatan ¢alisma sayisi yok denecek kadar azdir ve iilkemizde heniiz
boyle bir caligmaya rastlanmamuistir.

Kisa filmlerle matematik 6gretimi konusu segilirken hangi konu iizerinde ¢alisilacagi diigiiniilmiis ve Esitlik
ve Denklemler konusuna karar verilmistir. Ciinkii matematik 6gretiminde Denklemler konusu, koprii gorevi
goren bir derstir; nedeni ise hem ilk seviyedeki bir matematik dgrencisi igin hem de yiiksek matematik egitimi
alan bir 6grenci icin baglama noktasidir (Weaver, 2004). Denklemler konusu, 6grencilere soyut diistinmede ve
mantiksal ¢ikarim yapmada onemli dlgiide yol gostermektedir (MacGregor ve Stacey, 1996). Bu konu
matematik 6gretiminde dnemli bir yere sahip olmasina ragmen yapilan arastrmalar 6grencilerin denklemler
konusunu 6grenmede zorlandiklarini tespit etmistir. Sonu¢ olarak Denklemler konusu c¢aligilmasina karar
verilmistir.

Yukarida da belirtildigi gibi matematik 6gretiminde giinliik yasamla iliskilendirmenin 6n plana ¢iktig1
gliniimiizde bunun nasil yapildigt da énem arz etmektedir. Bu ¢alismada kisa film ile denklemler konusunun
gercek yasamla iliski kurulmasi siireci incelenmistir. Ogrenciler igin dijital diinyanmn bu kadar énemli oldugu bir
ortamda matematik derslerini filmler esliginde 6grenmeleri 6grenme agisindan 6grencilere olumlu doniitler
saglayacagi diisiiniilmektedir. Ger¢ek yasamdan kesitler sunan ve ¢ekimlerde 6grencilerin rol aldigi ¢alisma bu
yonilyle Tiirkiye de bir ilk olup 6zgiin bir degere sahiptir.

1.1. Kuramsal Cerceve

Arastrmanm kuramsal gercevesini Gergek¢i Matematik Egitimi olusturmaktadir. Gergek¢i Matematik
Egitimi(GME), 1970’li yillarda Hans Freudenthal ve meslektaslar1 tarafindan Hollanda’daki Freudenthal
Enstitiisii'nde gelistirilen ve tanitilan, matematik dgretimindeki bir 6grenme ve dgretme teorisidir. Freudenthal’e
gore Gergekgi Matematik Egitiminin 6nemli iki kurali vardir: Matematik, gergekle baglantili olmak zorundadir
ve matematik, bir insan aktivitesidir (Zulkardi, 2000). GME yaklasiminin temelini olusturan bu fikir aslinda
okullarda uygulanan matematik egitimi yaklagimlarma bir alternatif olarak ileri siiriilmiistiir. Freudenthal
(1968,1973,1991) derslerde bu uygulamanin yerine esasinda matematigin bir etkinlik, insan aktivitesi, olarak ele
alinmas1 gerektigi fikrini savunmaktadir. Etkinlik olarak ele alinmasi fikri 6grencilerin hazir olarak sunulan
matematigi degil kendi iirettikleri matematigi 6grenmelerini saglamaktadir.

1.1.1.Ger¢ek¢i Matematik Egitimi’nin Asamalar

Gergekei Matematik Egitimi'ne uygun bir konunun 6grenilmesi genel olarak ii¢ asamay1 kapsar (Treffers,
1991: 26).

Bunlar:

1. Birgok 6zel, aligilmis, giindelik baglamlarda islemin kurallarmi gelistirme.

2. Ayn1 yapmn bunun gibi birgok baglamda oldugunu gosterme.

3. Genel yap1y1 sembollestirme ve formiile etme.

Treffers (1991: 32)’a gore, bu asamalarm birincisi ile problem durumlarindan yararlanarak matematiksel modele
yonelme kastedilmektedir. Ikinci asama yapisal benzerliklerin taninmas: ve bu modele uygun bir¢ok durumun
farkinda olma ve {glincii agama matematiksel modeli temsil eden yeni zihinsel nesnenin yapilandirilmasindan

olusur. Calisma yapilirken bu asamalar dikkate almarak hazirlanmustir. ilk ve ikinci asama kisa filmlerle
kazandirilmas {iglincli asamanin ger¢eklesme durumu ¢aligma yapraklariyla sorgulanmustir.

77



4. Uluslararas: Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu, 26 — 28 Eyliil 2019, Izmir
Tam Metinler Kitabi

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Aragtirmada matematik Ogretiminde kullanilan kisa filmlerin matematik konularmi giinliik yasamla
iliskilendirmeye etkisi incelenmistir. Calismada 7. smif konusu olan Esitlik ve Denklemler konusu seg¢ilmistir.
Calismanin bir karma yontem ¢aligmasi oldugu sdylenebilir. S6z konusu etkinin incelenmesi i¢in simnirla sayida
durum ele alinarak derinlemesine incelenmistir. Bu yoniiyle ¢aligma durum calismas: (case study)’na
benzemektedir. Caligsmanin ayni zamanda bir 6gretim tasarimini tekrar tekrar olusturma, degistirme, gelistirme
firsat1 sunmasi yoniiyle Tasarim Tabanli Arastirmaya benzedigi sOylenebilir. Arastrrmanin tasarim dongiisii
Sekil 1°de gosterilmistir.

kisa filmlerin ayuncularn
oyuncularn tanimayan

siniftan BErenci
segilerek ders grubuyla ders
iglendi iglendi
kisa filmler
duraklatilarak
ders iglendi

o kisa filmler /
editim ortami ‘ duraklatimadan

tazarnmi SONLANDIRILDI ders islendi

Sekil 1. Aragtirmanin tasarim dongiisii

Sekil 1. de kisa film uygulamasinin tasarim dongiisi verilmistir. Bu dongiide goriildiigii gibi ders islenecek
Ogrenci grubundan kisa film oyuncular1 secilmistir. Secilen Ogrencilerle Cizelge 1°de verilen siiregler
tamamlanarak kisa film tasarlanmustir. Tasarlanan kisa filmler ilgili konuda 6grencilere izletilmistir. Ogrencilerin
kisa filmi izlerken konudan ¢ok arkadaslarinin oyunculuguna odaklandiklar1 goriilmiistiir. Bu nedenle
oyuncularm taninmadig1 baska bir 6grenci grubuyla ders islenilmesine karar verilmistir. Ogrencilerin kisa filme
odaklanmalar1 amaciyla yapilan bu degisikligin dogru bir karar oldugu goriilmistiir. Clinkii yapilan degisiklikle
ogrencilerin oyunculardan ¢ok kisa filmin igerigine odaklandiklari goriilmiistiir. Tarih alaninda yapilan
caligmalar incelendiginde filmlerin &grencilere izletilirken gerekli yerlerde duraklatilmasmin vurgulandigi
goriilmiistiir. Bu durumun matematik 6gretiminde kullanilan kisa filmlere katkisi olabilecegi diisiincesiyle kisa
filmleri duraklatarak ders islenmesine karar verilmistir. Fakat bu uygulamanin kullanilan kisa filmlerde etkili
olmadig1 goriilmiistiir. Kisa filmleri heyecanla izlerken filmlerin duraklatilmasi dgrencilerde “Ogretmenim
biraksaniz hepsini izlesek sonra konussak.” benzeri tepkilere sebep oldugu goriilmiistir. Bu uygulama
sonucunda Ogrencilerin kisa filmden koptuklar: tespit edilmistir. Son olarak kisa filmler duraklatilmadan ders
islenmistir ve 6grencilerden olumlu doniitler alindig1 goriilmiistiir. Arastirmact gézlem sonuglarina gore, kisa
filmlerde 6grencilerin tamimadiklar1 oyuncularin oynamasi ve kisa filmlerin duraklatilmadan izletilmesi dersin
islenigini en idael hale getirdigi sdylenebilir. Boylece 6gretim tasarimi son halini almistir ve uygulamalar bu
sekilde yapilmustir.

2.2. Katihmecilar

Nitel bir aragtirma ¢aligmasmin 6zellikleriyle ilgili olarak, katilimei sayist sinirli kalmigtir. Amag bulgularin
genellestirilmesi ile ilgili olmadigindan, ¢aligma Elazig ilinde bir devlet okulunda gergeklestirilmistir. Mevcut
caligma, arastirmacilardan birinin calistig1 okulda gerceklestirilmistir. Bu okul kolay erisilebilirlik nedeniyle
secilmistir (Fraenkel ve Wallen, 2014). Katilimcilar 10 tane 7.smif 6grencisinden olugmaktadir.
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2.3. Veri Toplama Araclan

Caligmada veri toplama araci olarak gesitli envanterler kullanilmistir. Caligmada matematigi giinliik yasamla
iliskilendirme becerisini gdzlemlemek, egitim ortamini degerlendirmek, dgrencilere olan katkismi gézlemlemek,
dersin islenisi hakkinda bilgi toplamak amaciyla nitel verilerden; caligma yapragi, giinliik ve goriisme
kullanilmistir. Veri toplama asamalar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.Veri Toplama Asamalari

-On test ile dgrencilerin hazirbulunusluk seviyeleri tespit edilmistir.

-Ogrencilere konu 6zetlenerek sunulmustur.

-Kisa filmler izletilmistir.

-Calisma yapraklar1 dagitilmistir.

-Ogrencilere giinliikler yazdirilmistir.

-Segilen 6grencilerle miilakat yapilmistir.

Arastirmac1 onceden olusturdugu plana gore derse baslamistir. Oncelikle 6grencilerin konu hakkindaki 6n
bilgileri 6l¢lilmiistiir. Bunun igin arastrmacmin 3 uzmandan yardim alarak olusturdugu c¢alisma yapraklari
dagitilmistir. On bilgiler 6lgiildiikten sonra arastirmaci konu ile ilgili bilgiler vermistir. Daha sonra hazirlanmis
olan kisa film 6grencilere izletilmistir. Ders anlatimi bittikten sonra arastirmaci tarafindan 3 uzman esliginde
hazirlanan ¢alisma yapragi uygulanmistir ve ¢alisma yapraginda yer alan sorular analiz edilmistir. Ders sonunda
matematik gilinliikleri yazdirilmaya tesvik edilmistir. Boylece ders boyunca yasadiklar1 duygulari ve 6grendikleri
kavramlar1 bir arada gérme firsat1 bulunmustur. Son olarak segilen 2 dgrenci ile miilakat yapilmustir. Ogrenci
secimi yapilirken denklemler konusuna Onceden ¢aligmig olan 6grenci olmadigt i¢in miilakatlara, 6n testte
kazanimlara yonelik sorulart mantik yiiriiterek birgogunu dogru ¢dzen bir 6grenci ile sorulara yanlis cevap veren
bir 6grenci se¢ilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Calisma yapraklari, 2 6grenci ile yapilan miilakatlar ve ders sonunda yazilmis olan giinliikler igerik analizi
yontemiyle analiz edilmistir.  Sorularin tematik kodlama islemi iki arastirmaci tarafindan yapilmistir.
Aragtirmacilar birbirinden bagimsiz bir sekilde kodlamalar1 yapmis olup kodlarin tutarliligi “Gériis Birligi” veya
“Gortis Ayriligr” seklinde isaretlemeler yapilmistir. Arastwrmacilarin geliskiye diistiikleri durumlarda farkl
aragtirmacilarin ayr1 olarak goriisleri alinarak, kodlama yapilmistir. Arastrmanin giivenirligi; Goris birligi/
(Gortis birligi + Goriis ayriligr) x 100 formiilii kullanilarak hesaplanmistir (Miles ve Huberman, 1994).

» Kisa Filmin Hazirlanma ve Uygulanma Siireci

Ortaokul miifredatindaki matematik konularmin yapisi, senaryoya uygunlugu ve dgrenci tarafindan anlagilma
diizeyi dikkate alinarak “Esitlik ve Denklemler” konusu seg¢ilmistir. Caligmaya baslamadan dnce konu ile ilgili
kisa filmler arastirilmis ancak konuya uygun kisa film bulunamamistir. Se¢ilmis olan konuyu giinliilk yasamdan
orneklerle senaryolastirilma yoluna gidilmistir. Senaryolastirma siirecinde uzman ve dgretmen goriislerine sik
stk bagvurulmustur. Senaryolar 6grencilere 6nceden verilerek hazirlanmalari saglanmis ve uygun ortamlar
hazirlanarak verilen senaryolar 6grenciler tarafindan canlandirilmistir. Uygun ortamlarin se¢iminde 6grencilerin
dikkatini ¢ekebilecek 6zelliklere sahip olmasimna dikkat edilmistir. Cekim ortamlar1 igin gerekli izinler alindiktan
sonra ¢ekimler oncelikle amator sekilde yapilmistir. Amator ¢ekimler yaklagik 1 ay slirmiistiir. Her ¢ekimden
sonra uzman ve 0gretmen goriisleri alinarak gerekli yerlerde senaryo degisikliklerine gidilmistir. Eksiklikler ve
fazlaliklar amator ¢ekimlerde ortaya ¢ikarildiktan sonra ¢esitli diizenlemeler yapilarak senaryolara son hali
verilmistir. Senaryolar netlestirildikten sonra goriintii ve ses kalitesini arttrmak amaciyla profesyonel bir ekiple
¢ekimlere devam edilmistir. Esitlik ve Denklemler konusuna ait kisa film 18 dakika 53 saniye siirmiistiir.
Cekimler bittikten sonra kisa filmler uzman ve 6gretmenlere tekrar izletilmistir. Olumlu doniitler alindiktan
sonra pilot uygulama 7.smnif 6grencisine gekilen kisa film izletilmis ve 6grenci tizerindeki etkisi gdzlemlenmistir.
Ayni sekilde alman olumlu doniitler arastirmaciy1r ve profesyonel ekibi motive etmistir. Cekilmis olan kisa
filmlerle ¢alismanin pilot uygulamasi yapilmistir. Pilot uygulamada &grencilerin ¢alisma yapraklarini cevaplama
stireleri, sorularm anlasilabilirlik diizeyleri, 6grenci tepkileri, konunun islenis siras1 ve uygulamadaki eksiklikler
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- fazlaliklar tespit edilmistir. Pilot uygulama bir devlet okulunda 7.smiflardan 10 6grenci ile yapilmustir. Pilot
uygulama siirecinden sonra ¢alisma yapraklarindaki bazi sorular daha agiklayict yazilmis ve Pisagor bagmtisi
icin hazirlanmis olan ¢aliyma yapragindaki bir soru iptal edilmistir. Sorunun iptal edilme sebebi ¢aligma
yapraginda benzer bir sorunun olmasidir. Pilot uygulama sonucunda degerlendirme amagli yapilan calisma
yapraklarinin uygulama siiresi arttirilmistir. Pilot uygulama sonrasi dgretim ortaminda bir takim degisiklikler
yapilmistir. Esas uygulama pilot uygulamadan 4 hafta sonra yapilmistir. Arastirmanin esas uygulamada veri
toplama stireci Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. Arastirmanin veri toplama siireci

Uygulama Siiresi Yapilan Uygulama
1. Hafta ( 2 ders saati ) Ogrencilere galisma yapraklari ve giinliikler hakkinda

egitim verildi. Ogrencilere giinliikler dagitildi.

1. Hafta ( 2 ders saati) Ogrencilere esitlik ve denklemler hakkinda
onbilgilerini 6l¢en ¢aligma yapragi dagitildi.

1.Hafta (1 ders saati) Ogrencilere esitlik ve denklemler ile ilgili kisa

bilgiler verildi.

1.ve 2. Hafta (8 ders saati) Ogrencilere hazirlanmis olan kisa film izletildi.

Ogrencilerin tepkileri gozlemlendi. Kitaptaki
etkinlikler yapildi.

2-3. Hafta ( 2 ders saati) Ogrencilere ¢alisma yaprag: dagitildi.

3. Hafta (1 ders saati) Ogrencilerle kisa filmin analizi yapildu.

3. Hafta (1 ders saati) Ogrenciler giinliik yazmaya tesvik edildi.

Segilen 2 dgrenci ile miilakat yapildi.

Kazanmmlarin dagilim ¢izelgesine gore esitlik ve denklemler konusuna ayrilan siire 2 hafta olup uygulama
dersleri dahil edilerek 14 saat olarak planlanmistir. Bu siireye Ogrencileri bilgilendirme ve uygulama
stireglerinden haberdar etme boliimleri eklenerek Tablo 2°de goriildiigi gibi uygulama 17 saatte bitirilmistir.

» Secilen Senaryo

Esitlik ve Denklemler konusuna ait olusturulan senaryo, bakkalda karsilasan iki 7.smif 6grencisi iizerinden
yazilmistir. Bu 6grencilerden birinin okulda Esitlik ve Denklemler konusunun anlatildig: hafta okula gelemeyip
dersten geri kalmasi ve diger dgrencinin dersten geri kalan arkadasina o an orada kesfettigi terazi lizerinden
Esitlik ve Denklemler konusunu anlatmasi tizerine kurulmustur.

3. Bulgular

Denklemler konusunu giinlilk yagamla iliskilendirmeye yonelik olan veriler bu bolimde analiz edilecektir.
Ogrencilerin denklemler konusunu giinliik yasamla iliskilendirme becerisini 6lgme amaciyla 6n testte ve son
testte “Denklemler konusunu giinlilk yasamta ne ile iligskilendirirsiniz?” ve “Denklemler konusunu anlatan
giinliik yasamdan bir hikaye yazmiz.” sorular1 sorulmustur. Ogrencilerin “Denklemler konusunu giinliik yasamda
ne ile iliskilendirirsiniz?”” sorusuna on testte ve son testte vermis olduklar1 cevaplar Cizelge 1’deki gibidir.
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Cizelge 1. Ogrencilerin 6n testte ve son testte 1.soruya vermis olduklar1 cevaplarin kategorileri

On testte verilen Ogrenci  Ofrenci Cevaplan Sontestte verilen Ogrenci Ogrenci Cevaplan

cevaplann kategonlen Adlan cevaplannkategonlern  Adlan

Cevabi bilmedigini Ozan Kisa filmdeki émegi Ozan - -
Cevabr e Rl e Bk e Terox Jibi.
ifade eden &grenciler I M'(BOfUM verenler

(8 dgrenci) (2 G grenci)

Soruylailgisiz cevaplar  Furkan e Naar R Kisa filmden farkl Dilay,

veren dgrenciler L L EALRY J o d':‘- dmekler verenler

(2 dfrenct) ! (8 dgrenct) R‘.. r : " sd\ ;a :l:f‘ [ ‘3 ‘i \\"; ot
é.‘ﬂ&.q \‘fl \(Qldb&)\ U'Orh
fﬁ\'\\r‘a I1 Su&\o(m\“' Senos: R AN

L ~0gNan Ziib,k_ /e ;33:«,':‘ fling f?;\““d:

Furkan

Cizelge 1’ye bakildiginda 6n testte bulunan giinliikk yasamla iligkilendirme sorusuna verilen cevaplarin 2
kategoriden olustugu goriilmektedir. Bunlar: cevabi bilmedigini ifade eden 6grenciler ve soru ile alakasiz cevap
veren dgrencilerdir. Ozan gibi cevabi bilmedigini ifade eden 7 dgrenci daha vardir. On test sorusu oldugundan
ogrencilerin cevabi bilmemesi beklenen bir durumdur. Furkan gibi soru ile ilgisiz cevap veren 1 dgrenci daha
mevcuttur. Bu 6grencilerin de cevabi bilmedigi diistiniilmektedir. Ayn1 soru son testte soruldugunda verilen
cevaplarmin 2 kategoriden olustugu goriilmektedir. Bunlar: kisa filmdeki 6rnegi veren 6grenciler, kisa filmdeki
drnekten farkli cevap veren 6grencilerdir. On testte “Bilmiyorum” cevabmi veren 8 dgrencilerden biri olan Ozan
son testte “Terazi” 6rnegini vermistir. Kisa filmde denklemler konusu terazi yardim ile anlatildigindan Ozan’mn
cevabi verirken kisa filmden esinlendigi diisiiniilmektedir. On testte soruyla ilgisiz cevap veren Furkan son testte
bu soruya “Su tasmnan ¢ubuk ve pazardan alinan posetler.” cevabmi verdigi goriilmektedir. Furkan’in kisa
filmdeki dengeleme ydnteminden yola gikarak bu cevabi verdigi diisiiniilmektedir. On testte bilmiyorum
cevabini veren dgrencilerden biri olan Dilay, son testte “Pazarda iki kolda ayn1 esitli§in saglanmas1.” 6rnegini
verdigi goriilmektedir. Dilay’in vermis oldugu cevaba yonelik yapilan miilakatin bir boliimii asagidadir.

Arastirmact: Giinliik yasamla iliskilendirme sorusuna “Bir insan pazara gittiginde iki koluna da ayni esitligi
saglamak istemesi gibi.” seklinde cevap vermigsin tam olarak ne demek istedigini agiklar misin?

Dilay: Videoda (kisa film) bakkalda terazi ile anlatmisti denklemi bende pazarla iliskilendirdim. Ciinkii mesela
bir kolundaki posetler agir olsa kolun agrir o yiizden esit yapmasint ornek verdim. Sonugta denklemde iki taraf
birbirine esit olmak zorunda pazardaki bir insamin dimdik yiiriimesi icin iki kolundaki posetlerin agirlig: esit
olmak zorunda. Mesela bir kolunda 5 kg varsa diger kolunda 3 kg ve bir de baska bir poset olsa bu agirligini
bilmedigimiz poseti denklemden yola ¢ikarak bulabiliriz.

Aragtirmact: Anladim. Peki bu 6rnegi vermendeki etken neydi?

Dilay: Nasil yani?

Arastirmacu: Yani giinliik yasamla iliskilendirirken zorlandin mi? Zorlanmadiysan neden zorlanmadin?
Dilay: Hayw hi¢ zorlanmadim izledigimiz videoyu(kisa film) diisiiniince hemen ornegi yazdim.
Arastirmact: Kisa filmi izlemeseydin bu 6rnegi verebilir miydin?

Dilay: Ornegi ¢ok zor verirdim. Once bir diisiinmem gerekirdi. Belki diisiinsem de veremezdim. Ciinkii sorulart
¢ozmeyi ogrenirdim belki ama giinliik yasam ornegini verebilecegimi sanmiyorum.

Aragtirmaci: Cok énemli mi sence giinliik yasamla iligkilendirmek?

81



4. Uluslararas: Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu, 26 — 28 Eyliil 2019, Izmir
Tam Metinler Kitabi

Dilay: Ashnda bunun énemini videoyu izlerken anladim. Onceden énemli bir sey oldugunu bilmiyordum.
Denklemler konusunu artik daha ¢ok sevdim yani dikkatimi ¢cekti denklemi ¢ozerken artik direk aklima Leyla’nin
Onur’a terazi yardimiyla denklemler konusunu anlatmas: geliyor ve daha kolay ¢oziiyorum bence.

Dilay ile yapilan miilakattan yola ¢ikarak Dilay’in kisa filmden etkilenerek bu soruya cevap verdigi sdylenebilir.
Dilay kisa filmi izledikten sonra giinliik yasamla iligkilendirmenin 6nemini kavradigini ifade etmistir. Ciinki
Dilay sorular1 ¢dzerken kisa filmdeki giinlik yasam 6rneklerinin goziiniin dniine geldigini ve bu sayede sorular1
daha kolay ¢6zdiiglinii ifade etmistir. Miilakat yapilmis olan bir diger 6grenci Musab’in ifadelerinin bir bolimii
asagidadir.

Arastirmact: Musab kisa filmlerin konuyu giinliik yasamla iliskilendirmesine etkisi oldu mu?

Musab: Tabi ki oldu 6gretmenim eskiden derste islediklerimiz derste kalirdy kisa filmi izledikten sonra yiiriirken
bile diisiintiyorum denklemlere giinliik yasamdan baska ne ornekler bulabilirim? Gegenlerde firina gittim
etrafima baktim denklemlere bir rnek bulabilir miyim diye.

Musab ile yapilan miilakata gore 6grencinin konuyu giinliik yasamla iligkilendirmesinde kisa filmlerin etkili
oldugu sdylenebilir. Simdiye kadar kisa filmle ders islemeyen Musab Oncesinde derste islediginin ders kaldigmi
ama artik dyle olmadigimi ifade etmistir. Ogrenci kisa filmden sonra isledigi konuya yonelik giinliik yasaminda
ornekler aramaya bagladigini ifade etmistir.

Giinliik yagsamla iligskilendirme becerisini 6l¢en bir diger soru “Denklemler konusunu anlatan giinliik yagamdan
bir hikaye yaziniz.” seklindedir. Dilay’in bu soruya on testte vermis oldugu cevap Sekil 1 ‘deki gibidir.
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Sekil 2. Dilay’in 6n testteki 2.soruya vermis oldugu cevap

Sekil 1’de goriildiigii gibi Dilay’m yazmis oldugu hikayenin giinliik yasama yonelik olmadig1 herhangi bir
kesfetme duygusunun yasanmadigi ve denklem konusunu anlatmadigi gériilmiistiir. Bu nedenle Dilay’in yazmig
oldugu hikaye sorunun cevabmi yanitlar nitelikte olmadigi diisiiniilmektedir. Ancak on test sorusu oldugu igin
Dilay’in bu sekilde cevap vermesi olagan bir durumdur. Diger 6grencilerin cevaplari incelendiginde Dilay gibi 2
ogrencinin daha hikaye yazdigi fakat giinliik yasamla ilgisi olmayan hayal {iriinii hikayeler oldugu goriilmiistiir.
Bu soruya 7 6grencinin “Bilmiyorum.” seklinde cevap verdigi goriilmiistiir.

Bu soruya son testte verilen cevaplar incelendiginde tiim Ogrencilerin soruyu cevapladigt gorilmiistiir.
Yazilan hikayelerin genel olarak; iki elde tasmnan posetlerden, su tagima esnasinda iki koldaki agirliklardan ve
tahterevalli Orneklerinden yola c¢ikilarak yazildig: gé’)rﬁlmﬁsﬁir Ogrencilerin yazmis olduklar1 hikayelerin;
giinlik yasamdan, denklemler konusunu yansitan, ve igerigi dogru olan hikayeler oldugu gorilmiistir.
Ogrencilerin  yaznus olduklar1 hikayelerin denklemlerdeki esitlik kavramindan yola ¢ikarak yazildig
goriilmiistiir. Hem esitlik hem de bilinmeyeni bulmaya yonelik yazilmis 3 hikaye bulunmaktadir. Kaan’in yazmis
oldugu hikaye Sekil 2°de verilmistir.
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Sekil 3. Kaan’in son testte bulunan 2.soruya vermis oldugu cevap

Sekil 2°de goriildiigi gibi Kaan adli 6grenci tahterevalli 6rneginden yola ¢ikarak denklemler konusunu
anlatmistir. Hikaye incelendiginde Kaan’m esitlikten yola ¢ikarak denklemi anlattig1 ve dengenin saglanmasi
icin gereken agirligi da buldugu goriilmistiir. Yazilan hikaye giinliik yasamdan, icerigi denklemler konusu ile
uyumlu, kesfetmeye yonelik bir davranis igerdigi ve igerigin dogru oldugu goriilmiistiir. Kaan 6n testte bu soruya
“Bilmiyorum.” cevabin1 veren dgrencilerden biridir. Hilal’in bu soruya vermis oldugu cevap Sekil 3’deki gibidir.
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Sekil 4. Hilal’in son testte bulunan 2. soruya vermis oldugu cevap

Sekil 3 incelendiginde Hilal’in denklemlerdeki esitlikten yola ¢ikarak posetlerin dengelenmesi drnegini verdigi
goriilmektedir. Vermis oldugu ornegin giinlik yasamdan, denklemler konusu ile ilgili, kesfetmeye yonelik
ifadelerin oldugu ve icerigin dogru oldugu sdylenebilir.

Ogrenciler “Matematik konular1 sizce kisa filmle anlatilmali midir? Neden?” sorusuna(3.soru) 2 dgrenci
giinliik yasamla iligkili oldugu i¢in anlatilmalidir seklinde cevap vermistir. Hilal’in bu soruya vermis oldugu
cevap Sekil 4’teki gibidir.
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Sekil 5. Hilal’in son testte bulunan 3. soruya vermis oldugu cevap

Hilal denklemler konusunun yasamimizin i¢inde oldugunu fark ettigi icin kisa filmle ders anlatilmasmni
istemigtir. Senem’de Hilal gibi diistinmektedir. Kisa filmlerin konular1 giinliik yasamla iligkilendirmeye yardimci
olmasindan dolay1 derslerin bu sekilde anlatilmasini istemistir. Senem’in yazmis oldugu giinliikkte de bu
gOriisiinii destekler nitelikte konustugu goriilmiistiir. Senem’in glinliigiiniin bir bolimii Sekil 5°te verilmistir.
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Sekil 6. Senem’in yazmis oldugu giinliigiin bir bolimii

Senem giinliigiinde ders sayesinde denklemlerin giinliik yasamtaki yerini 6grendigini ve diger konularin da
giinliik yasamla iligkisinin olup olmadigimi merak ettigini dile getirmistir. Senem’in cevapladigi sorularin ve
yazmig oldugu giinliigiin tutarli olduklar1 sdylenebilir. Senem gibi giinliiklerinde kisa filmlerin giinliik yagamla
iliskilendirmeye etkisi oldugunu dile getiren 4 6grenci daha mevcuttur.

Tim veriler incelendiginde kisa filmle yapilan ders sonrasinda Ogrencilerin konuyu giinliik yagamla
iligkilendirmede zorlanmadiklart gériilmiistiir. Calisma yapraklarinda tiim 6grencilerin denklemler konusuna
giinliik yasamdan 6rnekler vermis ve konuya yonelik giinliik yagsamdan hikayeler yazmislardir. Dilay ve Musab
ile yapilan milakatlarda giinliik yasamla iliskilendirmeye ydnelik olan sorulari kisa filmden etkilenerek
cevapladiklarini ifade etmislerdir. Baz1 6grenciler giinliiklerinde kisa filmler sayesinde denklemler konusunun
giinlik yagamtaki yerini 6grendiklerini ve diger matematik konularinin da giinliik yasamla ilgisinin olup
olmadigin1 merak ettiklerini ifade etmislerdir. Tiim bu veriler kisa filmlerin 6grencilerin denklemler konusunu
giinliik yagamla iligkilendirmesine katk1 sagladigin1 gostermektedir.

4. Tartisma, Sonugc ve Oneriler

Ogrencilerin dersten 6nce sorulmus olan 6n testte giinlilk yasamla iliskilendirme sorularina biiyiik oranda cevap
vermedikleri goriilmiistiir. Kisa filmle ders islendikten sonra 6grencilerin tamamu esitlik ve denklem konularmi
giinliik yasamla iliskilendirmeye yonelik sorulari cevapladiklar1 gériilmiistiir. Ogrencilerin vermis olduklar:
cevaplar incelendiginde genel olarak; tahtaravalli, su tagima, poset tasima vb. eylemlerin denklemlere giinliik
yasamdan Odrnek olabileceklerini ifade etmislerdir. Bu durum 6grencilerin denklemlerdeki esitlik kavramindan
yola cikarak ornekler verdiklerini gostermistir. Kisa filmdeki terazi 6rneginde oldugu gibi esitlik kavramini
“Dengelemek” olarak kavramalar1 giinliik yasamdan 6rnek vermelerini kolaylastirdig: disiiniilmektedir. Nitekim
baz1 6grenciler kisa filmi izledikten sonra 6rnegi kolayca bulduklarini ifade etmislerdir.

Pek ¢ok Ogrenci, esit isaretini yalnizca cevap yazilirken kullanildigini kabul eder (Knuth ve ark. 2008).
Ogrenciler esittir isaretinin her iki tarafin da aym degere sahip oldugunu temsil eden bir sembol oldugunu
kavrama konusunda zorluk yasamaktadirlar. Bu esit isaret kavraminin yanlig algilanmasi, cebirdeki denklem
kavramini anlamada onlar1 yanls algilamaya gotiirmektedir (Theodera ve Hidayat, 2018). iliskisel esitlik
anlayigim anahtari, esit isaretin her iki tarafinin da dengeli olmas1 gerektigini kavramaktir. Bir tarafa yapilan
herhangi bir iglem (toplama, ¢ikarma, carpma ve bolme) diger tarafa da yapilmalidir. Van de Walle, Karp
Williams (2010) bir denklemi ¢6zmenin yolunun “dengeleme” oldugunu ifade etmistir. Bu nedenle, dengeleme
kavramini anlamak esitlik kavrammi anlamak icin gerekli hale gelir. Ogretmenler, denklemde GME teorisini
“dengeleme” kavrami ile uygular (Theodera ve Hidayat, 2018). Ogrencilerin giinliik yasamdan denklemlere
ornek verirken esitlik kavramini dogru bir sekilde anlamlandirdiklari goriilmiistiir. Verilmis olan cevaplar
incelendiginde esitlik kavramin1 “dengeleme” olarak gordiikleri soylenebilir. Dengeleme kelimesi kisa filmde sik
sik vurgu yapilarak esitlikle iliskilendirilmistir. Boylelikle kisa filmde verilmis olan terazi 6rneginin 6grencilere
dogru ve etkili mesajlar verdigi sdylenebilir.

Kisa filmle yapilan &gretimden sonra denklemler konusuna giinlik yasamdan Ornekler vermekte
zorlanmayan 6grencilerin giinliik yasamdan hikaye yazmakta da zorlanmadiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin
hikaye yazarken yasamin i¢inden bir kesit geklinde hikayeler yazmalar1 kisa filmin etkisini gostermektedir.
Yazmis olduklar: hikayeler incelendiginde 6grencilerin yine dengeleme kavramindan yola ¢ikarak hikayelerini
olusturduklar1 tespit edilmistir. Olusturulan hikayelerin gilinlik yasam Orneklerine paralel sekillendigi
goriilmiistiir. Hikayelerin igerigi tahtaravalli 6rnekleri, iki elde tasman posetler, iki elde taginan su bidonlar1
seklinde olusturuldugu tespit edilmistir.

Bazi 6grencilerin giinliiklerinde yazmis olduklart = “Denklemlerin giinliik yasamda karsimiza ¢ikacagini
gordiim acaba diger matematik konulart da giinliik yasamda kullaniliyor mu merak ediyorum.” seklinde ifadeleri
mevcuttur. Bu durum kisa filmin denklemlerin giinliik yasamdaki yerini 6grettigi gibi diger konularin giinliik
yasamdaki karsiligini merak etme hissini uyandirdigi gériilmiistiir. Ogrencilerin bundan sonraki matematik
konularmin giinliik yasamdaki karsiligimi merak edecekleri ve buna cevap bulmaya c¢alisacaklar
diisiiniilmektedir. Bu durum calisma acisindan olumlu bulunmustur. Elde edilen bu sonug, 6grencilerin giinliik
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yasamin matematikteki yerini ve dnemini fark etmekle kalmayip, matematigin ne ise yaradigi sorusuna yonelik
tartigmalara da yon verebilecek farkindaliga sahip olduklarina dair yapilan diger gercek yasam iliskilendirme
cahigmalariyla uyumludur (Gainsburg, 2008; Lee, 2012). Ogrencilerin denklemler konusunu giinliik yasamla
iliskilendirme becerisi kazanmasi1 ayni zamanda kurallar1 ezberlemek ve anlamsiz gelen uygulamalar1 yapmak
yerine onlar igin anlam ifade eden uygulamalara ydnelmelerine katkida bulundugu sdylenebilir. Ogrencilerin
yazmig olduklar1 giinliikler yapilan miilakatlar bu durumu destekler niteliktedir. Yapilan ¢alismalar da bu sonucu
desteklemektedir ( Dickinson, Eade, Gough & Hough, 2010; Karako¢ & Alacaci, 2015; Lee, 2012; Ozgeldi
&Osmanoglu,2017).

Arastrmada GME’ye dayali hazirlanmis olan kisa filmler ortaokul 7. sinif diizeyi Esitlik ve Denklemler
konusunun dgretiminde kullanilmistir. Bu konu ortaokul 6grencilerinin 6grenmede giigliik yasadigi énemli bir
konu olmasina ragmen, 6grencilerin gerek bu sinif diizeylerinde gerekse diger sinif diizeylerinde matematik
derslerinde Ogrenmede giicliikler yasadigi baska konular da mevcuttur. Dolayisiyla, gelecekte yapilacak
aragtrmalarda bu ve benzeri soyut konularin 6gretiminde GME’ye dayali kisa filmlerin etkililiklerinin
karsilagtirmali bir yaklasimla sorgulanmasi, bu arastirmadan elde edilen bulgularin daha kapsamli bir bakis
acisiyla sorgulanmasima olanak saglayabilir. Bu baglamda filmlerin 6gretim programlarina daha sonraki yillarda
da kullanilmak iizere entegre edilmesi saglanabilir.

Matematikte ogrencilerin eglenerek 6grenmesini saglayan kisa filmler diger dersler i¢in de uygulanabilir.
Ayrica okullarda kisa filmlerin olusturulmasina imkan saglayacak ara¢ geregler temin edilerek 6grencilerin
senaryolarmni yazmig olduklar1 kisa filmlerin ¢ekimine imkan saglanabilir. Bdylece matematigin toplum
yasaminda nerede ve nasil kullanildigi konusunda dgrencilerin bilgilenmesi ve yaraticiliklart desteklenebilir.
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Oz: Bu calismanin amaci, ilkogretim matematik 6gretmenligi 6grencilerinin Van Hiele geometrik diisiincenin gelisim
diizeyleri ve yon hislerinin cinsiyet ve sinif seviyeleri agisindan farklilik gosterip gostermedigini ve Van Hiele geometrik
diisiincenin gelisimi diizeyleri ile yon hisleri arasinda bir iligkinin olup olmadigini incelemektir. Arastirmada nicel arastirma
yontemlerinden betimsel tarama metodu kullanilmigtir. Arastirmanin 6rneklemini Dogu Anadolu Boélgesinde bir devlet
iniversitesinde egitim fakiiltesinde ilkdgretim matematik dgretmenligi programinda 6grenim goren 86 6grenci (52 kadin ve
34 erkek) olusturmaktadir. Calismanin verileri Usiskin (1982) tarafindan gelistirilen ve Duatepe (2000) tarafindan Tiirkgeye
uyarlanan Van Hiele Geometri Testi (VHGT) ile Hegarty, Richardson, Montello, Lovelace ve Subbiah (2002) tarafindan
gelistirilen Turgut (2014) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan Santa Barbara Yon Hissi Testi (SBYHT) ile toplanmistir. Verilerin
analizi SPSS paket programu araciligryla, iliskisiz 6rneklemler t testi, Pearson Korelasyon katsayis1 ve tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) ile gerceklestirilmistir. Aragtirmanin bulgulart ilkégretim matematik 6gretmenligi 6grencilerinin cinsiyet
ve simnif seviyeleri degiskenleri agisindan Van Hiele Geometrik diisiincenin gelisim diizeyleri arasinda istatistiksel olarak
herhangi bir farklilik olmadigini gostermektedir. Diger taraftan yon hislerinin cinsiyete gore degismedigi fakat siuf
seviyeleri agisindan 2 ve 4. smif 6grencileri ile 3. smif 6grencileri arasinda 3. sinif aleyhine anlamli bir farklilik oldugu
bulunmustur. Son olarak ogrencilerinin Van Hiele Geometrik diisiincenin gelisim diizeyleri ile yon hisleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli iligki olmadig1 tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Van Hiele diizeyleri, Yon hissi, Ogretmen adaylar1

Investigation of the Developmental Levels of Van Hiele Geometric Thinking and Sense
of Direction of Elementary Mathematics Education Program Students

Abstract: The aim of this study is to determine whether there is a relationship between the level of development of Van
Hiele geometric thinking and direction feelings in terms of gender and class levels and whether there is a relationship
between the level of development of VVan Hiele geometric thinking and the sense of direction. The descriptive survey method
was used in the study. The sample of the study consisted of 86 students (52 females and 34 males) studying in the elementary
mathematics teaching program in a public university in the Eastern Anatolia Region. The data of the study were collected by
VHGT developed by Usiskin (1982) and adapted into Turkish by Duatepe (2000) and SBSOD which was adapted to Turkish
by Turgut (2014) developed by Hegarty et al. (2002). The data were analyzed by using SPSS package program, independent
samples t test, Pearson correlation coefficient and one-way analysis of variance (ANOVA). The findings of the study show
that there is no statistically significant difference between the developmental levels of Van Hiele Geometric thinking in terms
of gender and grade levels of teacher candidates. In addition, it was determined that VHGT mean scores of elementary
mathematics teaching students were low. On the other hand, it was found that there was a significant difference between 2nd
and 4th grade students and 3rd grade students against 3rd grade. However, no gender difference was found. Finally, there was
no statistically significant relationship between the level of development of Van Hiele geometric thinking and sense of
directions.

Keywords: Van Hiele Levels, Sense of direction, Pre-service teachers

1. Giris

Geometri sadece bir bilim olmayip, bireylerin gevrelerini algilamada ve anlamlandirmada etkili bir aragtir.
Bu gercege isaret eden Baki (2001), geometri 6gretimindeki asil amaglardan birinin bireylerin iletisimde
bulundugu yakm ya da uzak cevrelerinin yani swa uzayi da anlamlandirmak oldugunu belirtmistir. Bu
anlamlandirma siireci geometri dgretiminde uzamsal yetenek ve geometrik akil yiiriitme ile iliskilendirilebilir.
Bu baglamda 6grencilerin sekil ve uzay ile ilgili diistinme ve akil yiiriitme siireglerini gelistirmek hedeflenmistir
(Van de Walle, Karp, & Bay-Williams, 2010). Gergeklestirilmek istenen bu fikirler arastirmacilar1 geometri
Ogretiminin neler igermesi gerektigi ve matematik 6gretim programlarinda belirlenen iceriklerin dgretiminin
nasil yapilmasi gerektigi ile ilgili calismalara yonlendirmistir. Bu dogrultuda bireylerin geometrik diisiincelerinin
gelisiminde bazi modeller ortaya atilmistir (Piaget ve Inhelder, 1956; Van Hiele, 1986). Bunlardan Van Hiele
modeli (1986) geometrik diigiince ile ilgili en bilinen modeldir.

Van Hiele modeline gore, dgrencilerin uzamsal fikirleri kavrama yollart birbiriyle iligkili ve asamali 5
diizeyden olugmaktadir (Van Hiele, 1986; Van de Walle, Karp, & Bay-Williams, 2010). Bu diizeyler ve
diizeylerin karakteristik 6zelligi Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Van Hiele modeli
Diizeyler Diizeyin Ozelligi
Gorsellestirme Ogrenciler sekilleri goriiniisleriyle tanirlar. Muhakeme degil sezgilere dayanarak
karar verirler.
Analiz Ogrenciler sekilleri dzelliklerine gore tanirlar. Sekillerin 6zelliklerini inceleyebilir
ve adlandirabilirler, ancak bu 6zellikler arasinda iligki kuramazlar.
Informel Cikarim Ogrenciler sekil siniflar1 arasindaki iliskileri inceleyebilirler. Bir seklin herhangi

bir sekil sinifinda sayilabilmesi icin gerekli kosullar1 belirleyebilirler. Bu
argiimanlarini informel ¢ikarimlarla destekleyebilirler.

Cikarim Ogrenciler aksiyomatik sistemi kullanarak teoremleri kanitlayabilirler.

Sistematik Diisiinme Ogrenciler farkli geometrik sistemler arasindaki iliskiyi anlarlar.

Tablo 1°de geometrik diisiincenin gelisimi ile ilgili sunulan Van Hiele modelinin nihai hedefi 6grencilerin
geometrik sekiller arasinda iligki kurabilmesi, i¢inde bulundugumuz ¢evre ve uzay kavramlan ile ilgili fikirleri
yapilandirarak gelistirmesidir. Bu durum geometri 6gretiminde uzamsal yetenek icerisinde degerlendirilebilir.

Uzamsal yetenek nedir? Uzamsal yetenegin bilesenleri nelerdir? Uzamsal yetenegin gelisimi neden
onemlidir? Bu sorular1 ¢ogaltmak miimkiindiir. Ancak arastirma ¢ergevesinin disina ¢ikmadan bunlart 6zetlemek
calisma acisindan yararli olacaktir.

Uzamsal yetenek; sekillerin kendisi ve birbiriyle olan iliskisine yonelik bir sezgi (Van de Walle, Karp, &
Bay-Williams, 2010), uzayda yer alan cisimlerin hareketlerinin hayal edebilme ve anlama (Clements ve Battista,
1992) ve iki ya da ii¢ boyutlu uzayda bir ya da daha ¢ok pargadan olusan cisimleri ve bilesenlerini zihinde
hareket ettirilebilme veya zihinde canlandirabilme yetenegi (Olkun, 2003; Turgut, 2007) seklinde tanimlanmustir.
McGee (1979) uzamsal yetenegin uzamsal gorsellestirme ve uzamsal iliskiler seklinde iki alt boyutu oldugunu
belirtmigtir. Uzamsal gorsellestirme, nesneleri dondiirme, manipiile etme, nesnelerin iki ve {i¢ boyuttaki
durumlar1 ve bu boyutlar arasinda gecisleri yapildiginda elde edilen goriiniigleri gibi iliskileri icermektedir.
Uzamsal iliskiler ise nesnelerin gorsel diizenini anlama ve bir ortamda bulunan nesnelerin farkli bakig
acilarindan goriiniisleri ile ilgili anlayis gelistirebilme olarak belirtmektedir. NCTM (2000), uzamsal iliskilerin
geometri Ogretiminin 6nemli bir bileseni oldugunu ve o&grencilerin yasadiklar1 g¢evreyi anlayabilmesi,
aciklayabilmesi ve degerlendirebilmesi i¢in gerekli oldugunu vurgulamistir. Geometri Ggretimine
baslanilabilmesinde ogrencilerin belli Olciide uzamsal iligkilerle ilgili kavramlari bilmeleri gerektigi
varsayimindan hareketle, ilkdgretim matematik dersi 6gretim programinda geometri 6gretimine 6zellikle ilkokul
seviyesindeki smif diizeylerinde genellikle uzamsal iliskiler konu basliklariyla giris yapildig1 goriilmektedir
(MEB, 2018).

Uzamsal iliskilerin geometri 6gretiminde onemli bir konuma sahip olmasmin yaninda harita okuma (Yolcu
ve Kurtulmus, 2010), yon tarifi, bir yerden baska bir yere geldikten sonra tekrar ilk hareket noktasina ulasabilme
gibi giinliik aktiviteler i¢in de temel olusturdugu goriilmektedir. Bu konuya dikkat ¢eken NCTM (1989),
ogrencilerin uzamsal yeteneklerinin gelistirilmesi gerektigini isaret ederek, bunun asil nedenini uzamsal
yetenegin geometrik diinyay1 anlamak, yorumlamak ve ayirt etmek i¢in gerekli olmasi seklinde agiklamaktadir.
Dolayisiyla iginde bulundugumuz diinyay1 anlamada uzamsal yetenek 6nemli bir yere sahiptir.

Literatiirde teknoloji destekli ortamlarda dgrencilerin uzamsal yeteneginin gelisimi lizerine birgok ¢aligmaya
rastlanmigtir (Gliven ve Kosa, 2008; Baki, Kosa & Giiven, 2011; Kurtulus, 2013; Erkog, Gecii & Erkog, 2013;
Olkun, 2003; Yolcu & Kurtulug, 2010; Yurt & Siinbiil, 2012). Giiven ve Kdésa (2008), Cabri 3D dinamik
geometri yazilimi ile hazirlanan bir geometri dgretim ortaminin dgretmen adaylarinin uzamsal yeteneklerini
gelistirdigini gostermistir. Erkog¢ ve ark. (2013), GoogleSketchup programinin 8. sinif dgrencilerinin uzamsal
yeteneklerden zihinsel dondiirme becerileri iizerindeki etkisini incelemistir. Arastirmada elde edilen bulgulara
gore, GoogleSketchup’in kullanilan deney grubu, kontrol grubuna gore daha yiiksek test puanlarina sahiptir.
Ancak istatistiksel olarak anlamli bir fark gézlenmemistir. Kurtulus (2013), 3D web tabanli etkilesimli sanal
ortam kullanmanin 6gretmen adaylarinin uzamsal becerileri tizerindeki etkisini incelemistir. Bu caligmada
olusturma (developments), dondiirme ve goOriinim acisindan incelemeler yapilmistir. Burada olusturma
kisminda, acik halleri verilen nesnelerin zihinsel gorsellestirme becerisi 6l¢tilmiistiir. Yani, 6grencilere bir soru
verilerek, ¢izilen yiizeyin alt yiizey olmasi kosuluyla verilen yiizeyleri acik seklin hangi geometrik sekle ait
oldugunu acik seklin altinda sunulan bes secenek arasindan tahmin etmelerini istenmistir. Ogretmen adaylarinin
uzamsal becerilerini belirlemek i¢cin Purdue uzamsal gorsellestirme testi kullanilmistir. Arastirma sonucglarma
gore, en iyi ilerleme olusturma kisminda, ikinci en yiiksek ilerleme dondiirme, en az gelisme ise goriinim
kisminda gergeklesmistir. Yolcu ve Kurtulus (2010), ilk6gretim altinci sinif 6grencilerinin uzamsal yeteneklerini
gelistirmek i¢in bir 6grenme ortami tasarlamislardir. Bu dogrultuda birim kiiplerle olusturulmus yapilarin farkl
goriiniimlerini ¢izebilme, yiizlerinin farkli yonlerden goriiniimlerine ait ¢izimleri verilen yapilar1 birim kiiplerle
olusturabilme ve izometrik kagida cizebilme, ¢izimleri verilen yapilart ¢ok yiizlilerle olusturabilme ve c¢ok
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yiizliilerle olusturulan yapilarin goriiniimlerini ¢izebilme gibi durumlar incelenmistir. Bu incelemeler somut
materyaller ve bilgisayar ortaminda gerceklestirilmistir. Arastirmanin bulgulari, verilen egitimlerin altinct smif
ogrencilerinin uzamsal yeteneklerinin gelisiminde on test ve son test puanlarma gore pozitif bir sonu¢ elde
edildigini gdstermektedir.

Baki ve arkadaslar1 (2011), dinamik geometri programlarmin ve fiziksel manipiilatiflerin kullanimimin
Ogrencilerin uzamsal yetenekleri {izerindeki etkilerini karsilagtrmistir. Elde edilen sonuglara gore, fiziksel
manipiilatifler ve bilgisayar tabanli 6grenme, uzamsal yetenek tizerinde geleneksel yontemlerden daha etkili
oldugu belirtilmistir. Benzer sekilde, Yurt ve Siinbiil (2012), sanal nesnelerin ve somut nesnelerin kullanildigi
ortamlarm altinct sinif dgrencilerinin uzamsal diisinme ve zihinsel dondiirme becerileri iizerindeki etkisini
incelemistir. Elde edilen sonuglara gore, somut nesnelerle 6gretim verilen 6grenciler en yiikksek puani aldiklari
tespit edilmistir.

Uzamsal yetenek ortamdaki (sanal ortam, ger¢cek diinya ya da bir resim gibi) nesneleri fark etme, bu
nesnelerin farkli ortamlarda belli bir konuma gore analiz edilmesi, degerlendirilmesi ve dolayisiyla ortamin
kesfedilerek anlamlandirilmasi siireglerini icermektedir. Dolayisiyla birgok durumu barindirmaktadir. Bunlardan
biri gergek yasam durumlarinda bireylerin yon hisleri tayin etmeleri olarak belirtilebilir.

Literatiirde Van Hiele geometrik diisiincenin gelisimiyle ilgili bircok calisma oldugu goriilmektedir. Ancak
bireylerin Van Hiele geometrik diisiincenin gelisimiyle yon hisleri arasindaki iliski olup olmadig1 ve bu iligkinin
derecesi incelenmedigi tespit edilmistir. Gutierrez (1992), Van Hiele diisiinme modelinin 3D geometri 6grenme
stirecini anlamak ve &grencilerin Van Hiele geometri diisiinme diizeyleri ile uzamsal yetenekler arasinda bir
iliski olup olmadigini analiz etmek icin kullanilabilecegini iddia etmektedir. Bu ¢alismada ilkogretim matematik
Ogretmen adaylarmin bazi degiskenler agisindan (cinsiyet, smif diizeyi) Van Hiele geometrik diisiincelerinin
gelisim diizeyleri ve uzamsal yetenek igerisinde yer alan yon hislerini arastirmanin yaninda segilen 6rnek uzayda
bu iki degisken arasinda iliski olup olmadig:i arastirilmistir. Bu dogrultuda arastirmada ele alinan sorular
asagidaki gibidir:

> 1lkdgretim matematik dgretmeni adaylarmmn VHGT puanlar1 ve SBYHT puanlar1 cinsiyet degiskeni
acisindan nasil farklilagmaktadir?

> 1lkdgretim matematik 6gretmeni adaylarmin VHGT puanlar1 ve SBYHT puanlari smif diizeyi degiskeni
acisindan nasil farklilagsmaktadir?

> 1lkdgretim matematik 6gretmeni adaylarmin VHGT ile SBYHT puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli
iligkiler var midir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu c¢alismada ilkogretim matematik dgretmenligi 6grencilerinin Van Hiele geometrik diisiincenin gelisim
diizeyleri ve yon hislerinin cinsiyet ve smif seviyeleri agisindan farklilik gosterip gostermedigini ve Van Hiele
geometrik diigiincenin geligimi diizeyleri ile yon hisleri arasinda bir iligkinin olup olmadigmin incelenmistir.
Aragtirmada nicel arastirma yontemlerinden betimsel tarama metodu kullanilmastur.

2.2. Katihmecilar

Arastrmanm Orneklemini Dogu Anadolu Bdlgesinde bir devlet iiniversitesinde egitim fakiiltesinde
ilkogretim matematik Ogretmenligi programinda Ogrenim goren 86 Ogrenci (52 kadin ve 34 erkek)
olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemine iligkin bilgiler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ornekleme iligkin bilgiler

Degiskenler Secenekler f %
Cinsiyet Kadn 52 60
Erkek 34 40

Sinif Diizeyi 1.smf 24 28
2.sinif 20 23

3.sinif 25 29

4 smif 17 20

2.3. Veri Toplama Araglan

Calismanim verileri Usiskin (1982) tarafindan gelistirilen ve Duatepe (2000) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan
Van Hiele Geometri Testi (VHGT) ile Hegarty, Richardson, Montello, Lovelace ve Subbiah (2002) tarafindan
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gelistirilen Turgut (2014) tarafindan Tirk¢eye uyarlanan Santa Barbara Yon Hissi Testi (SBYHT) ile
toplanmistir. VHGT igin bir 6grenciye agirlikli puan toplanmu asagidaki sekilde verildi.

* 1-5 maddeleri igin 1 puan (seviye-I)

* 6-10 maddeleri i¢in 2 puan (seviye-I1)

* 11-15 maddeleri i¢in 4 puan (seviye-111)

* 16-20 maddeleri i¢in 8 puan (seviye-1V)

* 21-25 maddeleri i¢in 16 puan (seviye-V)”(Usiskin, 1982, s. 22).

Turgut SBYHT olgeginin Cronbach’in alfa degeri a=.888 (N=251) olarak belirtmistir. Bu ¢aligmada ise
SBYHT 6l¢eginin Cronbach’mn alfa degeri a=.774 (N=86) olarak bulunmustur.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizi SPSS paket programi araciligiyla, iliskisiz orneklemler t testi, Pearson Korelasyon katsayisi
ve tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile gergeklestirilmistir.
3. Bulgular

Bu boliimde ilkogretim matematik 6gretmenligi 6grencilerinin ilgili degiskenler agisindan (cinsiyet ve smif
seviyeleri) VHGT ve SBYHT ile ilgili sonuglar verilecektir. Daha sonra bu testlerde elde edilen sonuglarin
iliskili olup olmadigma yonelik bulgular verilecektir. Ik olarak ilkdgretim matematik 6gretmenligi
ogrencilerinin VHGT ve SBYHT puanlarinin cinsiyet degiskeni acisindan t-testi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. VHGT ve SBYHT puanlarinin cinsiyete gore t-testi sonuglari

N X SS sd t p
VHGT Bay 34 63.12 19.06 83 .456 .650
Bayan 52 65.05 19.09
SBYHT Bay 34 73.30 14.97 83 -1.466 147
Bayan 52 68.65 13.77

Tablo 3’den ilkogretim matematik &gretmenligi 6grencilerinin VHGT ve SBYHT puanlarmm cinsiyet
degiskeni agisindan istatistiksel olarak (t=.456, p>.05 ve t=-1.466, p>.05) anlamli bir farklilik gostermedigi
goriilmektedir. Ayrica ilkdgretim matematik dgretmenligi d6grencilerinin her iki test puan ortalamalarinm orta
diizey civarinda seyrettigi belirlenmistir.

[Ikogretim matematik 6gretmen adaylarmin VHGT ve SBYHT puanlarmin sinif seviyeleri agisindan degisip
degismedigi varyans analizi ile test edilmistir. Elde edilen degerler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. VHGT ve SBYHT puanlarmin sinif seviyelerine gore varyans analizi sonuglari

Kareler toplam sd Kareler ortalamasi F P
VHGT Gruplar 1838.182 81 612.727 1.692 175
arasi
Grup i¢i 29689.876 362.072
SBYHT Gruplar 2147.748 81 715.916 3.865 012
arasi
Grup i¢i 15188.589 185.227

Tablo 4’te goriilecegi lizere, varyans analizi sonuglari ilkogretim matematik 6gretmenligi 6grencilerinin smif
seviyeleri ile Van Hiele Geometrik Diisiinmenin Gelisim diizeyleri arasinda istatistiksel olarak (F=1.692,
P>0,05) anlamli bir farklilik bulunmadigini gostermektedir. Diger taraftan SBYHT puanlar1 smif seviyeleri
acisindan gruplar arasinda istatistiksel olarak (F=3.865, P<0,05) anlamli farklilik gosterdigi belirlenmistir.
Varyans analizi sonucunda ortaya ¢ikan bu farkliligin hangi grup ya da gruplar arasinda oldugunu belirlemek
icin coklu karsilastirma testlerinden Tukey HSD testi kullanilmistir. Tukey HSD testine iliskin degerler Tablo
5’te yer almaktadir.

Tablo 5. SBYHT puanlarmin smif seviyelerine gére Tukey HSD testi sonuglar1
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Bagimh Degisken Sinif Farklarin Ortalamas1  Standart Hata p
1.simf 2.smif -5.75000 4.12057 .506
3.smf 5.49000 3.88932 .496
4. simf -7.04412 4.31433 .366
2.smmif 1.smif 5.75000 4.12057 .506
3.smif 11.24000* 4.08294 .036
4. smif -1.29412 4.48966 .992
3.simf 1.smf -5.49000 3.88932 .496
2.smif -11.24000* 4.08294 .036
4 smif -12.53412* 4.27841 .022
4.simf 1.smif 7.04412 4.31433 .366
2.smif 1.29412 4.48966 .992
3.smif _ 12.53412* » 4.27841 _ .022

Tablo 5’ten smif seviyesi degiskenine gore ilkogretim matematik 6gretmenligi Ogrencilerinin SBYHT
ortalamalar1 arasindaki farkin; 2. siif 6grencilerin ortalamasi ve 3. sinif 6grencilerin ortalamast ile 3. smif
Ogrencilerin ortalamasi ve 4. smif 6grencilerin ortalamasi arasindaki farkliliktan kaynaklandigi belirlenmistir.
Burada sinif sevileri agisindan 2 ve 4. smif 6grencileri ile 3. siif 6grencileri arasinda 3. sinif aleyhine anlamh
bir farklilik oldugu bulunmustur.

[Ikdgretim matematik 6gretmenligi dgrencilerinin VHGT ve SBYHT puanlari arasinda iliski olup olmadigimi
belirlemek i¢in Pearson Korelasyon analizi yapilmistir. Elde edilen degerler Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. VHGT ve SBYHT korelasyon analizi

VHGT SBYHT
VHGT Pearson Correlation 1 .083
Sig. (2-tailed) 445
N 86
SBYHT Pearson Correlation 1

Sig. (2-tailed)
N

Tablo 6’dan ilkdgretim matematik 6gretmenligi 6grencilerinin VHGT puanlari ile SBYHT puanlari arasinda
istatistiksel olarak (p>0.05) anlamli bir iligki bulunmamustir.

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastrmanm bulgular1 ilkogretim matematik Ogretmenligi 6grencilerinin cinsiyet ve siif seviyeleri
degiskenleri agisindan Van Hiele Geometrik diisiincenin gelisim diizeyleri arasinda istatistiksel olarak herhangi
bir farklilik olmadigin1 gostermektedir. Bu sonugla benzer olarak Halat (2008) 6gretmen adaylarmin Van Hiele
geometrik diisiincelerinin gelisim diizeylerinin cinsiyet degiskeni agisindan farklilik géstermedigini belirtmistir.
Van Hiele geometrik diigiincenin gelisim diizeylerinin cinsiyet agisindan farklilagmamasinda 6grencilerin ayni
egitimi almalarinin etkili olmus olabilecegi diisliniilmektedir. Smif seviyeleri agisindan Van Hiele geometrik
diisiincenin gelisim diizeylerinin farklilagmamasinda ise ilkogretim lisans programinda geometri ve geometri
Ogretimine yonelik derslerin 1. sinifta verilmesi etkili olmus olabilir. Ayrica ilkdgretim matematik 6gretmenligi
ogrencilerinin VHGT puan ortalamalarinin diisiik oldugu belirlenmistir. Bu durum ilkdgretim matematik
Ogretmenligi lisans programinda geometri ve geometri 6gretimine iliskin derslerin ¢ok az sayida ve yetersiz
olmastyla bagdastirilabilir.

Diger taraftan ilkogretim matematik dgretmenligi 6grencilerinin yon hislerinin cinsiyete gore degismedigi
fakat sinif seviyeleri agisindan 2 ve 4. smif 6grencileri ile 3. smif 6grencileri arasinda 3. sinif aleyhine anlamli
bir farklilik oldugu bulunmustur.

Son olarak o6grencilerinin Van Hiele geometrik diisiincenin gelisim diizeyleri ile yon hisleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli iligki olmadig: tespit edilmistir. Bunun nedeni ilkdgretim matematik dgretmenligi
Ogrencilerinin Van Hiele geometrik diisiincenin gelisim diizeylerinin diisiilk olmas: ile agiklanabilir. Nitekim
Naraine (1989), Van Hiele geometrik diisiincenin gelisim diizeyleri yiiksek olan bireylerin diisiikk olanlarla
karsilastirildiginda daha ileri derecede uzamsal gorsellestirmeye sahip olduklarint belirtmistir. Naraine, VHGT
ile uzamsal yetenek arasinda pozitif bir iligki oldugunu ileri siirmektedir. Bununla paralel olarak, Karrass (2012)
ortadgretim 6gretmen adaylarinin uzamsal yetenekleri ile Van Hiele diizeyleri arasinda pozitif bir iligki oldugunu
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belirtmigtir. Diger taraftan Smyser (1994), ¢alismasinda Van Hiele diizeyleri ve uzamsal gorsellestirme arasinda
bir iliski olmadigini ortaya koymustur. Benzer sekilde Karakus ve Peker (2015) 6gretmen adaylar ile yaptiklari
calismada Van Hiele diizeyleri ile uzamsal yetenek arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki bulunmadigini
belirtmistir. Bireylerin Van Hiele geometrik diislincenin gelisim diizeyleri ve uzamsal yetenekleri (6zelde yon
hisleri) uygun 6grenme durumlariyla desteklenerek gelistirilebilmektedir (Van de Walle, Karp, & Bay-Williams,
2010). Bu ¢alismada ilkogretim matematik 6gretmenligi 6grencilerinin Van Hiele geometrik diisiincenin gelisim
diizeylerinin diisiik olmasi bu dogrultuda yeterli egitimi almadiklari seklinde yorumlanabilir. Bu durum
ilk6gretim matematik 6gretmenligi 6grencilerinin lisans ders programinda geometri ve geometri dgretimine
yonelik derslerin arttirilmasi ile daha fazla geometrik diisiinceyi ve uzamsal yetenegi gelistirecek etkinliklerle
karsi1 karsiya birakilmalar: saglanarak belli 6lgiide giderilebilir.
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Tiirev Konusunun Matematiksel Sit Kavramm Cercevesinde Ekolojik Analizi ve
Kavramsal lliskilerinin Didaktik Yapilandirilmasi
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Oz: Matematiksel sit, 6gretimi hedeflenen matematik konu ve kavramlari arasindaki iliskileri agiklayan bir analiz modeli
olarak gelistirilmistir (Duchet & Erdogan, 2005; Erdogan, 2006; Erdogan, 2014). Bu modele gore global sit, ¢alisma alanina
yonelik kavramsal iligkilerin biitiin olarak degerlendirilmesine olanak saglayan sit, lokal sitler ise ¢aliyma alanina yonelik
tipik gorevlerin yerine getirilmesine bagl olarak devreye giren global sit kesitleri olarak tanimlanabilir. Bu ¢alismanin amact
tirev konularmin matematiksel sit kavrami ¢ergevesinde nasil analiz edildigini ve didaktik iliskilerinin nasil
yapilandirildigini gdstermektir. Calisma iki asamadan olusmaktadir. Tlk asamada analizin global siti aciklanmistir. Ikinci
asamada ise limit, siireklilik ve tiirev konularna yonelik dgretim programinda yer alan kazanimlar g6z Oniinde tutularak
gorev tipleri belirlenmis ve lokal sitler olusturulmustur. Lokal sitler gergevesinde 6gretim programi ve ders kitaplari
incelenerek analiz konularinin 6gretilmesi ve Ogrenilmesi siirecini etkileyebilecek sorunlar tespit edilmistir. Calismada
dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Olusturulan lokal sitlere gore ders kitaplarinda yer alan 6rnek ve agiklamalarin
analizleri yapilmustir. Analiz global siti, analizin temelinde degisim kavraminin oldugunu, reel sayilar ve fonksiyonlardaki
degisimlerin incelenmesinde limit, siireklilik, tiirev ve integral kavramlarinin birer ara¢ olarak ise kosuldugunu gostermistir.
Lokal sitlerden elde edilen sonuglar ise limit, siireklilik ve tiirev konularina yonelik gorev tipleri i¢in tammsizlik, belirsizlik
komsuluk, teget gibi pek ¢ok kavramin ve aralarindaki iligkilerin biiyiik bir 6neme sahip oldugunu gostermistir.

Anahtar Sozciikler: Matematiksel sit, Global sit, Lokal sit, Analiz

Ecological Analysis Of Derivatives Within The Concept Of Mathematical Site And
Didactic Restructuration Of Their Conceptual Relationships

Abstract: The concept of mathematical site was developed as an analysis model that describes the relationships between
mathematics subjects and concepts targeted for teaching (Duchet & Erdogan, 2005; Erdogan, 2006; Erdogan, 2014).
According to this model a global site can be defined as a site that allows a complete evaluation of conceptual relationships of
the study area, and local sites can be defined as global site sections that are activated depending on the typical tasks of the
study area. The aim of this study is to show how derivative subjects are analyzed within the framework of mathematical site
and how didactic relationships are structured. The study consists of two stages. In the first stage, the global site of calculus
was explained. In the second stage, task types related to the curriculum were determined for limit, continuity and derivative
subjects and local sites were formed for these task types. Within the framework of the local sites, the curriculum and
textbooks were examined and problems that could affect the teaching and learning process of the calculus were identified.
Document analysis method was used in the study. The analysis of the examples and explanations in the textbooks according
to the local sites was conducted. The global site showed that the basis of calculus was the concept of change and the
concepts of limit, continuity, derivative and integral were employed as tools for the analysis of changes in real numbers and
functions. The results obtained from the local sites showed that concepts such as neighborhood, tangent, undefined and
indeterminate forms and the relationship between them have a great importance for the teaching and learning of  limit,
continuity and derivative.

Keywords: Mathematical site, Global site, Local site, Calculus

1.Giris

Matematik ardistk ve yigilmali bir bilimdir. Matematikte her kavram (K) kendinden daha basit ve onciil
niteliginde baska kavramlara (K1) dayanir ve her kavram baska kavramlar1 besler (K2). Bu sekilde kavramlar
arast K1 >K->K2 seklinde ekolojik bir besleme-beslenme iliskisi oldugunu séylemek miimkiindiir (Rajoson,
1988). Alan uzmanlari tarafindan oldukga iyi bilenen bu durum gergekte ¢ok az arastirmanin temel vurgusunu ve
kurgusunu olusturmaktadir. Duchet ve Erdogan (2005), kavramlar arasi bu iligkinin resmedilmesi ve bu resmin
matematik Ogretiminde karsilasilan sorunlarin agiklanmasinda etkili bir ara¢ olarak kullanilmasi igin
Matematiksel Sit (MS) kavramini 6ne siirmiisler ve MS temelli bir analiz model 6nermislerdir.

Duchet ve Erdogan (2005) MS kavramini su sekilde tanimlamaktadir:

Herhangi bir matematik nesnesi N'nin kazanimi icin etiidii gerekli olan matematiksel nesnelerin kiimesi ve
onlar arasindaki iliskiler bir ag, yani N nin matematiksel siti, olarak diigiiniilebilir. Bu nesne ve iliskilerden
bazilart goriiniir, bazilart ise gizli olabilir. Ogrenen konumundaki her kisi icin matematiksel sit N'nin etiitii
icin giivenilir bir referans teskil edecek sekilde bir anlam, arastirma, inceleme ve deneme alani, yani kendi
olceginde yeterince saglam ve oturmus bir alan olarak ortaya ¢ikar (Duchet & Erdogan, 2005).

MS, arkeolojik sit kavrami ile kurulan bir analojiden hareketle, lizerinde ¢aligilan arastirma derinlestikge yeni
kavram ve kavramlar arasi iligkilerin kesfedildigi bir alan/saha (¢aligma alani) olarak tanimlanmaistir.
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Sit temelli analiz modeli, didaktik doniigiim siirecinin (Chevallard, 1985) bir sonucu olarak, &gretimi
hedeflenen bir bilginin organizasyonu ile 6gretim programlari, ders kitaplar1 ve gretim faaliyetlerine yanstyan
bu bilginin organizasyonu arasindaki farkliklari, kopukluklar: ve ¢atigmalari temel almaktadir. Bu durumda sit
temelli analiz modeli su temel asamalar1 igcermektedir:

1) Ogretimi hedeflenen bir konu veya kavramin matematiksel sitini olusturarak, kavramlar arasi olmasi
gereken iligkileri belirlemek,

2) Bilginin doniistimii ve 6gretimi siirecinde gercekte var olan kavramlar arast iligkileri belirlemek,

3) Olmas1 gereken iliskilerle gergekte olan iligkiler arasindaki farkliliga dayali tespit, teshis, ¢ikarim ve
ongoriilerde bulunmak.

Erdogan (2006) tez ¢alismasinda bu modelin gerek 6gretim programlari ve ders kitaplari ve gerekse dgretim
stirecinin analizinde oldukca etkin bir ara¢ olarak kullanilabilecegini ortaya koymus, sitte olusan kopma ve
parcalanmalarin 6gretim ve 6grenme siireglerini nasil kilitledigini derinlemesine analizler yaparak sunmustur.

Erdogan’in ¢alismalari incelendiginde (Duchet & Erdogan, 2005; Erdogan, 2006; Erdogan, 2014), MS’nin
odak noktasinin dinamik bir sekilde, glincel dgretim programinin hedef ve amaglar1 ¢ergevesinde belirlendigi ve
¢ok boyutlu bir analiz siireci sonunda inga edildigi goriilmektedir. Bu modele gore, bir ¢alisma alannin (cebir,
analiz veya analiz dncesi cebir-fonksiyon konular1 gibi) olusumuna katki saglayan kavramlar arasindaki iliskiler,
bu ¢aliyma alanma yonelik tarihsel, epistemolojik ve didaktik verilerden yararlanilarak belirlenmekte ve bu
ekolojik iligkiler global sit ad1 verilen bir diyagram yardimziyla bir biitiin olarak incelenebilmektedir.

Tarihsel veriler, ¢calisma alaninin tarihsel geligim siireci boyunca hangi kavramlar {izerinde yiikseldigini, bu
kavramlarin nasil ortaya ¢ikip gelistigini ve bagka hangi kavramlarla etkilesim i¢inde olduklarmi belirleme firsati
vererek sitin insasma katkida bulunmaktadir. Epistemolojik veriler, hangi kavramlarin epistemolojik sorunlarin
ortaya ¢ikmasina etki ettigi, bu sorunlarin diger kavramlarla olan iliskilerine nasil yansidigi, hangi kavramlar
arasinda calisma alani icin kritik besleme-beslenme iligkilerinin kurulabilecegi gibi sorulara yanit aranmasmni
saglayarak sitin ingasina katkida bulunmaktadir. Didaktik veriler ise 6grencilerin ¢alisma alani ile ilgili hangi
ogrenme glicliiklerine sahip olduklari, bu sorunlarin kaynagmda hangi kavramlar arasindaki kopukluklarin yer
aldig1 gibi sorulara yanit aranmasini saglayarak sit ingasina katki saglamaktadir.

S6z konusu analiz modeli baglaminda global sit ve lokal sit olmak iizere iki tiir sitten bahsetmek
miimkiindiir. Global sit bir ¢aligma alanma ait nesneler ve bu nesneler arasindaki iligkilerin siti olarak
adlandirilabilir. Global sitin temel dgesi ilgili ¢alisma alanidir. Calisma alanindan kastedilen, belirli bir nesne
kiimesi ve onlar arasindaki hiyerarsik iliskilerle insa edilebilecek kadar kapsamli bir yap1 olusturan dgretim
konusu veya konularidir. Ornegin, birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem, parabol, dikdortgenler prizmasi
gibi kavramlarm her birisi i¢in bir global sit inga edilebilir. Bu baglamda Erdogan (2006), 2000’li yillarmn
basinda lise ikinci smif matematik 6gretimi programinda ¢ok 6zel bir alan olarak ortaya ¢ikan cebir ve fonksiyon
konularinin kesisimine odaklanmis ve cebirsel-fonksiyonel global sit inga etmistir. Global sit, ¢alisma alanmin
temel bilesenleri hakkinda bilgiler igermekte, bu caligma alanmi bir biitiin olarak degerlendirme ve ¢ok yonlii
¢ikarimlarda bulunma imkani tanimaktadir.

Global sitin icerisinde yer alan ve bu sitin iligkilerinin, verilen bir nesne veya bir gorev/problem etrafinda
hiyerarsik olarak yer aldig1 pargasi olan sit, nesnenin siti veya lokal sit olarak isimlendirilmektedir. Silvy (2010)
tez calismasinda lokal sit kavramini analiz modeli olarak kullanmis ve Fransa ortaokul ve lise bitirme
sinavlarinda sorulan sorularin lokal sitlerini inga ederek, smnavlarda yasanan bazi basarisizliklarm ders
programlari ve d6gretim faaliyetleri ile iliskisini ortaya koymustur.

1.1. Arastirmanmin Amaci ve Onemi

Bu galismanin amaci, analiz konularinin 6gretimindeki ekolojik iligkilerin MS kavrami baglaminda ortaya
konulmasi, bu iligkilerin 6gretimsel acidan degerlendirilmesi ve sit kavrami araciligiyla didaktik
yapilandirilmasidir. Caligmada 2013 yilinda yiiriirliige giren lise matematik dgretim programi temel alinmis ve
MS’ler bu programin hedef ve beklentileri dogrultusunda olusturulmustur.

Caligmada su sorulara yanitlar aranmistir:

e 2013 yili lise matematik 6gretim programimin referans alindigi analizin global siti hangi konu ve
kavram iligkilerini barindirmaktadir?

e  Matematik 6gretim programinda ve ders kitaplarinda, tiirev konusu kapsaminda analiz sitinin hangi
kavram ve iligkilerine ne sekilde yer verilmistir?

e  Matematik 6gretim programinda ve ders kitaplarinda yer verilen kavram ve iligkilerle MS’deki kavram
ve iligkiler arasindaki farkliliklar analiz 6gretimi agisindan hangi sorunlar1 dogurmaktadir?

Bu g¢alisma matematiksel sit kavrami sayesinde analiz konu ve kavramlarmin 6gretimine sistematik ve
biitiinciil bir bakis agis1 sunmasi agisindan 6nem tasimaktadir. Ayrica bu ¢alismanm, Erdogan (2006) tarafindan
olusturulan ve kapsamli bir veri ¢ergevesinde ige kosulan, sonrasinda Silvy (2010) tarafindan gergeklestirilen
¢alismada farkli bir uygulama alani bulan sit kavrami ve sit temelli analiz modelinin gelistirilmesi agisindan
o6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Diger yandan, Erdogan (2006) tarafindan insa edilen cebirsel-fonksiyonel sit ile
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onun devami niteliginde olacak analiz sitinin birlikte degerlendirilmesinin olduk¢a genis bir yelpazede bulgular
elde etmeyi saglayacag diisiiniilmektedir.

2. Yontem

MS'ler olusturulurken ve bu sitler yardimiyla ders kitaplar1 degerlendirilirken, nitel arastirma yontemlerinden
biri olan dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Calismada, olusturulan lokal sitlere gore ders kitaplarinda
yer alan 6rnek ve agiklamalarin analizleri yapilmigtir. Analiz calisma alaninda yer alan limit, siireklilik, tiirev ve
integral konular1 12. smif matematik 6gretim programinda yer aldigi i¢in agirlikli olarak bu smif diizeyinde
okutulan ders kitaplar1 incelenmistir.

Calismada gerek global sitin, gerekse lokal sitlerin insasi dgretim programmin yaklasimi goz Oniinde
tutularak yapilmigtir. Sitler olusturulmadan 6nce programin genel amaglari, program g¢er¢evesinde Ogrencilere
kazandirilmas: hedeflenen matematiksel yeterlilik ve beceriler analiz konularnm 6gretimi temel alinarak
degerlendirilmistir. 12. siif matematik 6gretim programinda bulunan analiz konularinin kazanimlari ile bu
kazanimlara iligkin yonergeler goz Oniinde tutularak limit, siireklilik ve tiirev konular1 i¢in gorev tipleri
belirlenmistir. Ardindan, belirlenen her bir gérev tipi i¢in lokal sitler olugturulmustur. Olusturulan lokal sitlerde
yer alan iligkiler referans alinarak, ortadgretim kurumlarinda okutulan 12. sinif ileri matematik ders
kitaplarindaki 6rnek ¢oziimleri ve gorev tiplerine yonelik agiklamalar incelenmis ve ekolojik sorunlar tespit
edilmigtir. Belirlenen sorunlarin giderilebilmesi i¢in 6gretim programi veya ders kitaplarinda yapilmasi 6nerilen
diizenlemeler ifade edilmistir.

3. Bulgular
3.1. Analiz global siti

[k asamada, ‘‘Analiz temel olarak ne ile ilgilenir?** sorusuna tarihsel ve epistemolojik veriler 15131nda yamt
aranmig ve analiz ¢caligma alanmin temel nesnesinin reel sayilardaki degisimler oldugu belirlenmistir. Bir sonraki
asamada degisimlerin incelenmesinde kullanilan temel araglar limit-siireklilik, tiirev ve integral olarak
belirlenmistir. Daha sonra, temel araglarin bes teknik aracilifiyla ise kosuldugu belirlenmistir. Sonraki
asamalarda, bu teknikleri anlamlandiran kavramlar kavram — 1, kavram — 2 ve kavram — 3 olmak {izere ii¢
seviyeye ayrilmistir. Son asamada, kavram — 3 nesnelerinin gerisindeki ¢alisma alanlar1 belirlenerek analiz
global sitinin insas1 tamamlanmistir. Tablo 1’de analiz global sitinin bu kategorilerinde yer alan nesneleri
verilmistir.

Tablo 1. Analiz global sitinin kategorize edilmis nesneleri

Cahsma  Temel Temel Teknikle  Kavram-1 Kavram-2 Kavram-3 Cahsma
Alam Nesne Araclar r Alanlan
Analiz  Degisim Limit Niimerik Sonsuzluk Oran Fonksiyon Fonksiyonel
Analiz

Stuireklilik Cebirsel Asimptot Yakmsaklik Dizi-Seri
Reel Analiz

Tiirev €-0 Tanimsizlik Aralik- Reel Say1
) Esitsizlik Kiimeler
Integral Analitik Belirsizlik Siralama- Teorisi

Dogru Tamlik
Sentetik  Diferansiyel Analitik
. Diizlem Egri Geometri
KHI];-“T'eget_ PargaSI- Kartezyen Oklidyen
gim Geometrik y Geometri

Cisim Koordinat

Komsuluk Sistemi

Degisken Diizlem-

Uza

Nokta y

Alan-Hacim
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Tablo 1, analizin limit-tiirev ve integral hesaplarindan olugsmadigini analizin temel konusunun degisimleri
incelemek oldugunu gdstermektedir. Tablo 1’de yer alan nesneler analizin, sayilar, cebir ve geometri alanlarmi
nasil birlestirdigini ve ne derece zengin bir alan oldugunu gostermektedir. Diger yandan, Tablo 1’de yer alan
nesneler 6gretim programlarinda yer almayan ve agik¢a vurgulanmayan sonsuzluk, tanimsizlik ve belirsizlik gibi
epistemolojik agidan tartigmali kavramlarla, diferansiyel ve komsuluk gibi genellikle {iniversite seviyesinde
Ogretilen bazi1 kavramlarin analiz 6gretimi i¢in 6nemini ortaya koymaktadir.

3.2. Lokal Sitler ve Ders Programlarn ile Ders Kitaplarinin Analizi

Ders kitaplar1 sirastyla limit, siireklilik ve tiirev konularmna iliskin gorev tiplerinin lokal sitlerine gore analiz
edilmigtir. Burada 6rnek olarak limit konusuna yo6nelik polinom fonksiyonlarda limit alma ve tiirev konusuna
yonelik bir hareketlinin anlik hizimi bulma gorev tipleri i¢in lokal sitler olusturulmus ve bu lokal sitlerdeki
ekolojik iligkiler temel alinarak ders kitaplar1 incelenmistir.

3.2.1. Polinom Fonksiyonlarda Limit Alma

Yapilan analizler sonunda polinom fonksiyonlarda limit alma gorev tipine yonelik f(x)=x+3 fonksiyonunun -
1 noktasindaki limitini hesaplama 6zel gorevi i¢in Sekil 1 lokal siti olugturulmustur (Bu analizlerin detaylari i¢in
tez ¢alismasina (Findik, 2019) bakilabilir).

Girev ! Teknik 1 Kavram-1

Kavram -2

—_——
> Komsuluk ,\:-v Yakinsaklik

f(x)=x+3
fonksiyony icin

I
lim f(x) limitini i
x>l :

Aralik/
Esitsizlik

bulma

Sekil 1. Polinom fonksiyonlarda limit alma goérev tipi igin lokal sit

Sekil 1 lokal sitinde kritik nesnelerden biri olarak komsulugun 3 teknigi birden destekledigi ve kritik bir rol
oynadig1 goriilmektedir.

Ogretim programi incelendiginde komsuluk kavraminin herhangi bir sekilde yer almadig1 gériilmiistiir. Ders
kitaplarinda ise, komsuluk kavraminin anlammi destekleyebilecek fakat yakinsakitk olarak da
adlandirilamayacak “yaklasma” kavramina yer verildigi goriilmiistiir.

Sekil 1 lokal sitinde yakinsaklik nesnesinin ekolojik iligkileri degerlendirildiginde, bu nesnenin reel sayilarin
siralama ve tamlik 6zelliklerinden beslenerek komsuluk nesnesini besledigi goriilmektedir. Buna kargilik, ders
kitaplarinda yaklagsma kavrami agiklanwrken reel sayilarin siralama ve tamlik 6zelliginden yararlanilmadigi

gortlmiistir. Sekil 1 lokal sitine gore bu durumun X, reel sayisina bu saymmn yakmnindaki reel sayilar ile nasil

yaklasilabildiginin agiklanmasina etki edecek bir ekolojik boslugun ortaya c¢ikmasma neden olacagi
anlagilmaktadir. Komsuluk nesnesinin yakinsaklik nesnesinden beslendigi degerlendirildiginde bu ekolojik
boslugun dolayl olarak komsuluk kavramimin 6gretimine de etki edecegi goriilmektedir.

Sekil 2’de Nova Yaynlari ders kitabinda bulunan polinom fonksiyonlarda limit alma gorev tipi i¢in niimerik
teknigin kullanildig ilk 6rnege yer verilmistir.
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@Y

f: R — R, f(x) = x - 2 fonksiyonunun x = 4 noktasindaki limitini aragtiralim.

(¢ Tt

f(x) = x — 2 fonksiyonu igin x degigkenine 4 ten kiglk ve 4 ten blUylk degerler vererek f(x) in

alacag degerleri bulalim,

Soldan yaklagma Sagdan yaklagma

X 3,9 3,985 3,99 39000 .. 4 .. 4,001 4,01 405 41

(x) 1.9 1,95 1,99 1,009 .. 2 « 2,001 2,01 205 21

Tabloda da gérildigu gibi x — 4~ igin f(x}) — 2 ve x — 4% igin f(x) — 2 dir.
Dolayisiyla f(x} = x — 2 fonksiyonunun x = 4 noktasindaki limiti 2 dir.

Bir bagka ifadeyle Iirflf(x) =2 olur.
X—

Sekil 2. Polinom fonksiyonlarda limit alma (Nova Yaynlar1 12. Simif Matematik Ders Kitabi, s.15-16)

Sekil 2’de niimerik teknigin kullanimi, limit hesabinda komsuluk nesnesi ile ekolojik iligki kurulmasma
olanak saglanmistir. Bu durum ayrica limit alma islemi gerceklestirilirken komsuluk ile yakimsaklik nesnesi
arasindaki ekolojik bagin gii¢clendirilmesini saglamistir. Bununla birlikte, reel sayilarin siralama ve tamlik
ozelligi olmaksizin bu yaklagsmanin anlaminin &grenciler tarafindan tam olarak gériilemeyecegi soylenebilir.

Sekil 3’te Dikey Yayincilik ders kitabinda bulunan polinom fonksiyonlarda limit alma gorev tipi i¢in niimerik
ve analitik teknigin bir arada kullanildig1 ilk 6rnege yer verilmistir.

{Omeic (4]

fiR— R, f(x)=23x+ 1fonksiyonu icin [in; f(x) degerini bulalim.

(caziim (2]

x degigkeni 2 sayisina yaklagirken asagidaki tabloda verilen degerleri alir.

—_—  —

X 1.7 19 | 1,99 [ 1,999 .. 2 . | 2001|201 | 21 23

f(x) 6,1 67 | 697 | 6897 | .. if .. | 7003|703 | 73 | 789

Tabloda goraldog gibi x — 27 igin fonksiyonun aldig ¥
defjerler 7 sayisina yaklagmaktadir. f(x) in x =2 nokta-
Flx)=3x+1

sindaki soldan limiti 7 dir. 4

x[r_rrzl_)‘(x) =7 olur.

Benzer gekilds x — 27 igin fonksiyonun aldign deger-
ler 7 sayisina yaklaghdinda, f{x) in x = 2 noktasindaki

sagdan limiti de 7 dir.

L e e

3241 Jo
lim f(x)=7 olur. 123
x—2t ( )

xling_f(x) =x[£:;1+ f(x)=7 olduundan f{x}in x=2

noktasinda limiti vardir ve bu limit, )Eimef(x) =7 dir.

Yandaki f(x)=3x+1 fonksiyonunun grafiginde de
goruldoga gibi x in dederleri 2 ye yaklagtikea f(x) de-
gerleri de 7 ye yaklagmaktadir. Bu fonksiyonun limiti

lim {3x +1)=3.2+1=7 geklinde de bulunabilir.

Sekil 3. Polinom fonksiyonlarda limit alma (Dikey Yayincilik 12. Sinif Matematik Ders Kitabi, s.15)
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Sekil 3’te niimerik teknigin analitik teknik kullanilarak desteklendigi goriilmektedir. Analitik teknigin
kullanimi ile birlikte, komsuluk nesnesinin (geometrik nesnelerle iligkilendirilerek) fonksiyon grafigi lizerinde
somut bir yaklasimla incelenebilmesine imkan saglanmigtir. Buradaki fonksiyonun reel degerli ve reel degiskenli
bir fonksiyon olmasmnin ne anlama geldigi yeterince iyi kavrandig: taktirde (bu tamamen kavram-3’te yer alan
tiim kavramlarin anlamma baghdir) iki teknigin beraber kullaniminin etkili olabilecegi sdylenebilir.

3.2.2. Bir Hareketlinin Anlik Hizim Bulma
2
Yapilan analizler sonunda bir hareketlinin anlik hizini bulma gérev tipine yonelik f (x) = x fonksiyonunun
2

1. saniyedeki anlik hizini bulma 6zel gorevi i¢in Sekil 4 lokal siti olugturulmustur.

i (0/0)

L |

Konum-zaman ’ 5 )
Diferansiyel

fonksiyonu
2

X
fx)= >
olarak verilen 1

bir harsketlinin... AN
1,saniyedeki E‘L" )Nﬁmeﬁk—‘l !
anlk hizm ! I Koordinat
Sistemi

Diizlem
{ Pargasi

Nokta L7 (Uggen) \

bulma |

Sekil 4. Bir hareketlinin anlik hizin1 bulma gorev tipi i¢in cebirsel, analitik ve niimerik teknigin kullanimina
yonelik lokal sit

Sekil 4’te verilen lokal sit incelendiginde, analitik teknigin cebirsel ve niimerik tekniklerin ekolojik
iliskilerini de kapsayan zengin bir ekolojik yapiya sahip oldugu goriilmektedir. Ayrica, Sekil 4 lokal sitinde yer
alan ti¢ farkl teknikten yalnizca analitik teknigin tlirev temel aracinin kirig, teget ve egim kritik nesneleri ile
ekolojik bag kurabildigi de goriilmektedir.

Ogretim programinda anlik hiz kavramma tiirev konusuna ydnelik ilk kazanimda yer verildigi goriilmiistiir.
Bu kazanima yonelik yapilan agiklamada “’Verilen bir fonksiyonun tiirev degeri ile o noktadaki tegetinin egimi
arasindaki iliski incelenir (MEB, 2013).”" ifadesi ile analitik teknigin kullanimima isaret edilmistir. Ogretim
programinda kiris kavramina ilk olarak 10. smf diizeyinde Cember ve Daire konusu igerisinde, egim ve teget
kavramlarina ise ilk olarak 9. smif diizeyinde sirasiyla Fonksiyonlar ve Ucgenler konular igerisinde yer
verilmistir.

Sekil 5’te bir hareketlinin anlik hizini bulma gorev tipi i¢in Dikey Yayincilik 12. smif matematik ders
kitabinda yer alan ilk 6rnegin ¢ézlimil verilmistir.

1.2.1. Bir Fonksiyonun Degisim Oram

[ Grmck (/]

Bir dofjru boyunca harekst eden bir pargaciin 1 saniyede aldigi yol, s(t) = 2+ 3t (melre) fonksiyo-

nu ile modelleniyer. Buna gore,

a) Parcacigin [5,6][5, (5.5)].[5.(5.3)].[5.(5.2)].[5.(5.1)}[5.(5.01)][5.(5.001)] zaman aralikla-

rindaki ortalama hizlarimi bularak t = 5 anindaki hizini tahmin edelim.

b) Parcacigin [5, 5+ h] araligindaki ortalama hizini bulup h — 0 icin limitini bulalim.

Sekil 5. Bir hareketlinin anlik hizin1 bulma gorev tipine yonelik 6rnek ve bilgilendirme (Dikey Yaymcilik 12.
Simnif Matematik Ders Kitabi, s.34-36)
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(Gizim (£
) Ortal hiz. Vo Alinan yol ~ As S(ta)=5(ta-1) di
@) Ortalama hiz, Ver = Gegentoplamsiire ~ At = to—ta-q ir-

Agadidaki tabloyu inceledigimizde, zaman arahgi azaldikca yani 5. saniyeye yaklagtikca, ortalama

hizin 13 m/sn ye yaklagt@ goralar.

[ts, 2] Ver :%

[5.(5.5)] vy = BSF 3';5’552;(52”'5) =13,50
[5.(5.3)] Vo = (6.3] + 3;?’33_);(52”'5) =13,30
(5.(52)] Voo (5,2)2+3—§‘5éz_);(52+375) —13.20
[5.(5.1)] Voo (5,1)2+3—é‘5;17);(52+375) —1310
(5.(5.01)] Vo (5,01f+35€s;101)5— (5°+35) 13,01
[5.(5,001)] VL) i 35;,(056201 )57 (435 _ 13,001

Tabloda t = 5 degerine sagdan yaklaghkga V, deger de 13 e yaklagmaktadir. O halde pargacigin
t = 5 saniye anindaki hizini da 13 m/sn olarak tahmin edebiliriz.
b) [5, 5+ h] zaman araligindaki ortalama hizi
s{xe+h)—s(x)
B (xo+ h)*Xo
_(5+hf+3-(5+h)—(52+3-5)
B (5+h)-5
_25+10h+h*+45+3h—25—-15 h2+13h
- h h

Vart

_ H(h+13)
R =h+13 olur.

Vor = hlin"l)(h+13)=0+13= 13 olur.

Bagka bir ifadeyle parcacigin t = 5 anindaki anlik hizi, 13 m/sn bulunur.

i (D)

S b)) _ _ 4
Yandaki grafikie =0 ifadesine f fonksiyonunun [a,b] ndaki de- y=Fx)
gisim orani denir. fib)
1) 71
I » X
o a b
Y
Yanda f fonksiyonunun [xg, X, + h] ndaki degigim orani 4y o
Floth)r———"7% _ f(x)
f(xa+h)—f(xq)
Xo+h—X% Fixa)---A
] X
f(xo+h)—f(x +
Jxoth) =1 () o O % xen
h y
o flxe+h)—flxo) ) )
Burada h — 0 igin hl!iT‘I) —_—1r degerine de f fonksiyonunun x = xo nokfasindaki anlik
degisim orani denir.
- vy

Sekil 5. (Devam) Bir hareketlinin anlik hizin1 bulma gérev tipine yonelik 6rnek ve bilgilendirme (Dikey
Yaymncilik 12. Smif Matematik Ders Kitabi, s.34-36)

Sekil 5°te yer alan drnegin ¢dziimiinde analitik teknige yer verilmemesinin, kiris, teget ve egim nesnelerinin
ekolojik iliskilerinin yoksunluguna bagli olarak, anlik hiz hesabma fonksiyon grafigi {izerinde somut bir
yaklasim ile giris yapilmasini engelledigini s6ylemek miimkiindiir. Ayrica, Bilgi boliimiinde analitik teknik
kullanilarak anlik degisim orani ifade edilirken kirig, teget ve egim nesnelerinin ekolojik iliskilerinden
yararlanilmadig1 da goriilmektedir. Bu durum, yapilan bilgilendirmede analitik teknik kullanilmig olmasina
ragmen anlik degisim oranmin grafik tizerinden sezgisel bir yaklasim kullanilarak agiklanmasini engellemistir.
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4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Global sit analizin odak noktasinin degisimleri incelemek oldugunu gostermistir. 2013 lise matematik
Ogretim programi incelendiginde limit, stireklilik, tiirev ve integral konularma iliskin kazanimlarda bu
kavramlarin reel sayilardaki degisimin incelenmesinde birer arag olarak nasil kullanilabilecegine odaklanilmasi
yerine, limit, tiirev ve integral alma islemlerinin nasil yapilacagi ve bir fonksiyonun siirekliliginin nasil
incelenebilecegi iizerinde yogunlasildig1 goriilmistiir.

12. sinif matematik dgretim programi ve 12. smif matematik ders kitaplari incelendiginde, yaklagsma kavrami
aciklanmadan once reel sayilarin siralama ve tamlik 6zelligine deginilmedigi, yaklasma ve limit kavrammin
neden reel sayilar kiimesi tizerinde incelendigi lizerine herhangi bir agiklamaya yer verilmedigi goriilmiistiir. Bu
durumun, komsuluk kavraminin anlamlandirilmasi ve bu kavramm limit ve siireklilik ile iliskilendirilmesinde
ekolojik kopukluklarin ortaya ¢ikmasina neden olabilecegini sdylemek miimkiindiir.

Limit alma ve siirekliligin incelenmesi gorev tiplerine yonelik lokal sitler incelendiginde, cebirsel teknigin
niimerik teknik veya analitik teknik kullanilarak desteklenmesinin, cebirsel teknigin komsuluk nesnesi ile
iliskisinin anlagilabilmesi i¢in gerekli oldugu gortilmiistiir. 12.smif matematik 6gretim programi incelendiginde,
bu duruma paralel bir bigimde, limit ve siireklilik konularina yonelik kazanimlarmn agiklamalarinda niimerik ve
analitik teknik kullanimimin 6n plana ¢ikarildig: goriilmiistir (MEB, 2013). Buna karsilik 12.smif matematik
ders kitaplarmda, 6gretim programinda ongoriilenin aksine, limit ve siireklilik konularna iligkin baz1 gorev
tiplerinin biitiin 6rneklerinde cebirsel teknige tek basma yer verildigi belirlenmistir. Bu durum, limitsizligin
stireklilige olan etkisinin fonksiyonlar ve reel sayilardaki degisim temel almarak incelenmesini engellemistir.

Tanmmsizlik ve belirsizlik durumlarinda limit alma gorev tipleri icin olusturulan lokal sitler incelendiginde
cebirsel ve niimerik teknigin kullaniminda limit alma islemlerini, tanimsizlik ve belirsizlik nesnelerinin ekolojik
iliskilerinin yonlendirdigi ve bu ekolojik iligkilerin agiklanmasina ihtiya¢ duyuldugu goriilmiistiir. Buna karsilik,
12. smf &gretim programu ve 12. smif matematik ders kitaplar1 incelendiginde tanimsizlik ve belirsizlik
kavramlar1 agiklanmadan tamimsizlik ve belirsizligin oldugu durumlarda limit alma islemlerine gegildigi
goriilmiistiir. Ders kitaplarinda tanimsizlik kavrammin acgiklanmamis olmasi, tanimsizlik veya belirsizligin
oldugu noktalarda limit alma islemleri yapilirken uygulanan cebirsel islemlerin gerekgelerinin agiklanmasinda
ekolojik bosluklarin olusmasina neden olmustur.

a (a#0) fammsizigimn ve 00/ o0 belirsizliginin oldugu durumlarda limit alma gorev tipleri igin

olusturulan lokal sitlerde analitik teknigin kullanimma bagli olarak asimptot nesnesinin ekolojik iliskilerine
ihtiya¢ duyulmustur. Bu gorev tipleri i¢in olusturulan lokal sitlerde, asimptot nesnesinin ekolojik iligkilerinin
sonsuzluk, belirsizlik ve tanimsizlik nesnelerinin fonksiyon grafigi {izerinde somut bir bigimde incelenmesine
olanak sagladigi gériilmiistiir. 12. smf 6gretim programi ve 12. smif matematik ders kitaplar1 incelendiginde
asimptot kavramina tiirev konusunun son kazaniminda, tiirev bilgisi yardimiyla fonksiyon grafiklerinin ¢izilmesi
amaciyla yer verildigi goriilmiistiir. Bu durum, matematiksel kavramlarin ekolojik gorevlerini tam olarak yerine
getirebilmelerinde Ogretim programi ve ders kitaplarinda bulunduklar1 yerlerin de 6nemli oldugunu
gostermektedir.

Calismada bir hareketlinin anlik hizini bulma gorev tipi i¢in olusturulan lokal sitteki ekolojik iligkiler
degerlendirildiginde, niimerik ve cebirsel teknigin kullaniminda kritik nesnelerden komsuluk ve diferansiyel
nesnelerinin ekolojik iligkilerinin 6n plana ¢iktig1 belirlenmistir. Analitik teknigin kullaniminda ise bu nesnelerin
yani sira kiris, teget ve egim nesnelerinin ekolojik iliskileri de devreye girmistir. Bu nesnelerin ekolojik iliskileri,
fonksiyon grafigi tizerinde somut bir yaklagim kullanilarak ortalama hizdan anlik hiza gegis yapilmasma olanak
saglamaktadir. Buna karsilik 12.smif ders kitaplarindaki 6rnek ¢oziimleri incelendiginde tiirev konusu gorev
tiplerine yonelik 6rneklerin ¢éziimlerinde analitik teknige yer verilmedigi ya da kiris dogrularina yer verilmeden
yalnizca teget dogrusu cizilerek bu teknigin kullanildig1 goriilmistiir. Bu durum farkli gérev tiplerinde ortalama
hizdan anlik hiza nasil gecis yapildiginin sezgisel ve somut bir yaklasim kullanilarak agiklanmasini kisitlamustir.

Calismadan elde edilen sonuglar 1s18inda analiz konularinin 6gretim programlarinda ve ders kitaplarinda ele
alinis sekli ile ilgili olarak yeniden yapilandirma oOnerileri gelistirilmistir. Bu Onerilerden bazilar1 asagida
siralanmustir.

e Ogretim programinda reel sayilarin siralama ve tamlik &zelliklerine yer verilmesi ve ders kitaplarida
komsuluk nesnesi ile reel sayilarin siralama ve tamlik 6zellikleri arasinda ekolojik iliski kurulmasi,

o Opretim programinda ve ders kitaplarinda tiirev konusu icerisinde komsuluk nesnesinin ekolojik
iligskilerinden yararlanilmast,

e Limit alma islemleri yapilmadan once tamimsizlik ve belirsizligin oldugu durumlarda bu kavramlarin
aciklanmas,

e Asimptot kavramina limit konusu igerisinde yer verilmesi,

e Tiirev konusuna yonelik gorev tiplerinin ¢oziimlerinde kiris, teget ve egim nesnelerinin ekolojik
iliskilerinden yararlanilmasi 6nerilmektedir.
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Ogretmen Adaylarinin Kesirlerde Toplama islemine Yonelik Ogretim Bicimleri
Fatma Cumhur, Mus Alparslan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Mus/Tiirkiye, f.cumhur@alparslan.edu.tr
Ebru Korkmaz, Mus Alparslan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Mug/Tiirkiye, eb.korkmaz@alparslan.edu.tr

Oz: Bu arastirmada, siif 6gretmenligi programu 3. smif 6gretmen adaylarinin §+ 1 % seklindeki bir soruyla kesirlerde
toplama isleminin ti¢ farkli yoldan 6gretimine yonelik alan ve alam 6gretme bilgilerinin incelenmesi amaglanmistir. Bir
devlet iiniversitesinde 6grenim goren 46 smif dgretmeni adayinin katildigi bu galisma nitel arastirma desenlerinden biri olan
durum galismasi niteligindedir. Ogretmen adaylarinin sorulan soru karsisindaki farkli yaklasimlari detayli bir sekilde
incelenerek verilerin betimsel analizi ger¢eklestirilmistir. Yapilan analiz sonuglari, 6gretmen adaylariin kesirlerde toplama
islemini modellemede kavram yanilgilarina sahip olduklarini, bolge modelini alan modeli olarak tanimladiklarin1 ve alan
modeline hi¢ yer vermediklerini ortaya koymustur. Ayrica bdlge modelinde kullanilan gokgenlerin ¢esitlenmesinin farkls
modeller olusturdugunu diisiinen 6gretmen adaylar1 da bulunmaktadir. Bélge modelinin ismi g6z ard1 edilmesi halinde %781
daire, dikdortgen gibi gokgenler yardimiyla dogru bir modelleme yapabilmislerdir. Yaklasik %4’ liniin say1 dogrusu modelini,
%15’inin de kiime modelini tam ve dogru bir sekilde modelleyebildigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen aday, Kesirlerde toplama, Ogretim

Teaching Ways of Teacher Candidates About the Addition of Fractions

Abstract: In this study, about the question of §+ 1 ; , it was aimed to examine the field teaching knowledge of the 3rd-
grade teacher candidates of the primary school teaching department in three different ways. This study, 46 pre-service
teachers studying a public university participated, which is a case study which is one of the qualitative research designs. The
data were subjected to descriptive analysis. The results of the analysis revealed that teacher candidates had misconceptions
about modeling the addition of fractions, defined the regional model as the field model and did not include the field model at
all. There are also prospective teachers who think that the variation of the polygons used in the regional model constitutes
different models. If the name of the regional model is ignored, 78% of teacher candidates could make accurate modeling with
the help of polygons such as circles and rectangles. It was determined that approximately 4% of teacher candidates could
model the number line model, 15% of them could model the cluster model precisely and accurately.

Keywords: Prospective teachers, Addition of fractions, Teaching

1. Giris

Dogal sayilarla yeni tanisan ilkokul 6grencileri matematiksel problemler karsisinda dogal olarak rakam ya da
sayilar1 kullanma egilimi gdsterirler. Ancak giinlik hayatta karsilastiimiz bazi problemlerde dogal sayilar
yetersiz kalmaktadir. Ornegin 3 elmanm 2 g¢ocuga paylastirilmasinda kisi bagma diisen elma miktar1 gibi
sorularda sonucun bir dogal say1r olmamas: farkli sayilara gereksinim duyuldugunu ortaya koymaktadir. Bu
gereksinimlerin karsilanmasi amacli dogal sayilarin birbirlerine boliimii ile genisletilen sayilar kesir sayilari
olarak isimlendirilmistir (Baykul, 2005). Kesirler dogal sayilar gibi miktar belirtmekte kullanilir ancak kesirler
dogal sayilardan farkl olarak biitiin degil parcalara odaklanilir. Bu anlamda kesirler, bir biitliniin parcalarmdan
her biri ya da birkagini temsil eden parga ile biitiin arasindaki iligkiyi vurgulamaktadir (Baykul, 2014).
[Ikdgretim birinci smif kesirler alt 6grenme alaninda grencilere biitiin ve yarim kesir ile ilgili farkindalik
olusturulmaktadir. Ikinci smifta biitiin, yarim ve ceyrek iliskisi verilmektedir. Bolme isleminin yapilmaya
baslandig1 li¢iincii sinifta ise parga-biitiin iliskisi vurgulanarak kesre dayali terimler anlatilmakta, birim kesirden
yola ¢ikilarak pay-payda arasindaki iliski anlamlandirilmaktadir. Basit, bilesik ve tamsayili kesirler, kesirlerde
toplama, ¢ikarma islemlerine giris ise dordiincii sinifta yapilmaktadir. Bu seviyede paydalar1 ayn1 olan kesirlerin
toplama ve ¢ikarma islemlerinin yapilmasi ve uygun problemlerin anlamlandirilmas: hedeflenmektedir (MEB,
2015).

Ilkokul déneminde dogal sayilar1 heniiz yeni 6grenmis 6grencilerin kesir kavrammi anlamlandirmalar1 onlar
i¢in zor bir siire¢ olarak goriilmektedir. Bu goriisle paralel olan ¢ogu arastirmaya gore kesirler konusunun dogal
sayilarin hemen ardindan anlatilmasi 6grencilerde 6grenme giigliiklerine, 6gretmenlerde de 6gretme giigliiklerine
sebebiyet vermektedir (Isik veKar, 2012; Olkun ve Toluk, 2003; Olkun ve Toluk-Ugar, 2012; Soylu ve Soylu,
2005; Soylu, 2008; Unlii ve Ertekin, 2012). Kesirlerin 6gretiminde mevecut 6grenme zorluklarinin giderilmesi
icin Oncelikle parca-biitiin iliskisi tam olarak kavratilmali ve kesirlere yonelik alt yap1 kurulmalidir(Van de
Walle, Karp ve Bay Williams, 2014). Bu durum 6gretmenin mesleki bilgisinin énemli oldugunu ortaya
koymaktadir. Lamon (1999) kesirlerin 6gretiminde, anlamlandirilmasinda ve bazi kavram yanilgilarmimn
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onlenmesinde faydali olabilecek bes alt unsur belirtmistir. Bunlar; biitiin-par¢a, boliim, oran, iglemci ve 6l¢i
kavramlaridir. Parga-biitiin kesirlerde en sik kullanilan ve anlagilmasi en kolay olan kavramdir. Burada bir biitiin
es pargalara ayrilir ve paydaya yazilir. Paydada hem biitiin hem de biitiiniin kag pargaya ayrildig1 yer almaktadur.
Pay kisminda ise biitiinden ka¢ parga ayrildigini gostermektedir. Ayrica bu kavram diger dort kavramin da
temelini olugturmaktadir (Charalambous ve Pitta-Pantazi, 2005). Kesirlerin ikinci anlami olan boliim, belli
birgoklugun kisi ya da kisimlara paylastirilmas: durumunda ortaya ¢ikmaktadir. Ornegin 3 pastanm 12 ¢ocuga
paylasimina yonelik kesir parca-biitiinden ziyade g¢ocuk/pasta; cokluk-cokluk gosterip, her bir kisma ne kadar
diiser sorusuna cevap verir. Kesirlerin tigiincii anlami orandir. Burada ayni biitiinden gelen pargalarin birbirine
orani s6z konusu iken orani bulunan pargalar birlikte biitiinii olusturmak zorunda degillerdir. Ornegin siniftaki
kizlarm erkeklere oraninda kiz ve erkekler smifi olustururken, smiftaki iki farkli takimi tutan 6grencilerin
birbirlerine oraninda, sinifta farkli takimi tutanlarin da varligi nedeniyle pargalar biitiinii yansitmayabilmektedir.
Kesirlerin islemci (operator) anlami kesirlerin belli bir miktar biiyiitiiliip kii¢iiltiilmesine dayanmaktadir. Ornegin
“Bir kesrin % oramnda kiigiiltiilmesi durumunda eski haline getirilmesi i¢in kag ile ¢arpilmalidir?’’ sorusu
islemci anlamu ile yakindan ilgilidir. Islemci anlamu ile kesirlerin ¢arpimlari arasinda yakm bir kavramsal iliski
vardir (Charalambous ve Pitta-Pantazi, 2005). Dolayist ile kesir ¢arpimlari bu tiir kesir yorumlari ile daha kolay
anlagilabilir. Kesirlerde 6l¢ii, tamsayilarin “’ne kadar’’ sorusuna cevap verilemedigi durumlarda karsimiza
¢ikmaktadir. Tamsayilar ile ifade edilemeyen uzunluk, alan, agirlik, hacim gibi 6l¢iim miktarlarini ifade
etmektedir. Olgii kavramu ve parca-biitiin kavrammda birimin parcalar1 iizerinde durulmasi bakimindan ikisi
arasinda kavramsal bir yakmlik bulunmaktadir. Ancak parca-biitiin 6l¢li kavramimi da igeren daha genis bir
kavramdir (Charalambous ve Pitta-Pantazi, 2005). Parca-biitiinde 1,2 veya 3 gibi az sayida biitiin bulunur. Olgii
kavraminda ise bir¢ok birim yan yana gelerek biiyiik bir biitiin olusturulabilir. 20 cm’lik bir cetvelin cm’lerin bir
araya getirilerek olusturulmasi 6rnek olarak verilebilir. Kesir kavrami ve farkli anlamlarmm birbiriyle iligkisi
Sekil 1°deki gibidir:

Parga-biitiin / Pargalara Ayirma

\
\
\
.
\
.
\
v
\
\

Oran islemci ' Bélim Olgii
v v e e e Y
Denk kesirler Carpim Problem Cézme Toplam

Sekil 1. Kesir kavramu ve farkli anlamlarmin birbiriyle Iliskisi (Charalambous ve Pitta-Pantazi, 2005).

Sekil 1°de goriildiigii tizere parga-biitiin kavrami “’Esit Parcalara Ayirma’’ 6zelligi ile diger tiim kavramlari
icinde barindirmaktadir. Oran kavraminda paydadaki her bir birim miktara diisen paydaki ¢cokluk olmasi, islemci
kavraminda kesrin biyiitiiliip kiigiiltiilmesinde kesrin pargalarinin esit toplami veya farki oraninda etki etmesi,
boliim kavraminda paylasilan pargalarin esit olmasi geregi ve 6l¢ii kavraminda miktarin esit birimlere, birimlerin
de esit parcalara ayrilmasi s6z konusudur. Ayrica sekil 1.’de goriildiigii iizere oran kavramu ile 6grenciye denk
kesirleri, islemci ve boliim kavramlari ile kesirlerde ¢arpma islemini, parga-biitiin ve O6l¢ii kavramlariyla
kesirlerde toplama islemini daha kolay bir sekilde 6gretmek miimkiin olabilmektedir (Charalambous ve Pitta-
Pantazi, 2005).

Kesirlerin somut modellerle gosteriminde bdlge, cizgi (sayr dogrusu), kiime ve alan gosterimlerinden
yararlanmaktayiz. Bolge gosteriminde kullanilan daire, dikdortgen ve iiggende parga-biitiin kavrami kullanilarak
aym alan ve sekle sahip esit parcalara ayrilir, secilen kisimlar kesir ile gdsterilir. Ikinci gdsterim yolu ¢izgi
modeli (say1 dogrusu) dir. Bu modelde ¢izilen bir ¢izgi {izerinde birimin bas1 ve sonu belirlenerek mevcut kesrin
parcalar1 esit birimlerle béliiniir ve istenen kisim koyu bir sekilde belirtilir. Ugiincii gdsterim kiime modelidir.
Bir grup nesne kiimeyi temsil edecek sekilde gosterilir. Bu gosterimde kiimeyi olusturan elemanlar daha kiigiik
pargalara ayrilmamaktadir. Son gosterim yolu alandir. Bu model bdlge modeline benzemektedir. Tek farki bolge
modelinde oldugu gibi parcalarin ayni sekle sahip olmamasidir. Ayrilan pargalar birbirinden farkli sekle sahip
iken alanlarmm bilyiikligii ayni olmak zorundadir (Baykul, 2014).Kesirler konusunun dgretiminde dgretmenin
kullandig1 materyal ve yontemler oldukca onemlidir. Ogrencilerin yapmis olduklar1 hatalar1 ve islem
becerilerindeki eksiklikleri tahmin veya bilme olgusu olduk¢a 6nemlidir. Bu konuya yonelik g¢aligmalarin
birgogu 6gretmen adaylar1 (Erdem, Gokkurt, Sahin, Basibiiyiik, Soylu, 2015; Gokkurt, Kogak ve Soylu, 2014;
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Gokkurt, Sahin, Soylu ve Soylu 2013, Isik, 2011, Toluk ve Ugar 2009) ve smif dgretmenleri (Dogan-Temur,
2011) ile yiirtitiilmistiir. Mevcut kavram yanilgilarimi tespit ve dgrencilerin yanlis genellemelerini engellemek
adma egitimin ilk basamagi olan 6gretmen bilgilerinin incelenmesi, gerekli tedbirlerin alinmasi i¢in dnem arz
etmektedir.

1.1. Cahsmanin Amaci:

Bu calismanin amaci kesirlerde toplama islemine yonelik sorulan bir soru iizerinden smif ¢gretmeni
adaylarmin {i¢ farkli yaklasimma yonelik 6gretimsel agiklamalarmi incelemek, bu 6gretimsel agiklamalardaki
yanlis veya yetersizliklere yonelik detayli kesitler sunmak ve 6gretmen adaylarinin genel olarak basgvurduklari
Ogretim yollarmi agiga ¢ikarmaktir.

2. Yontem

2.1. Calismanin Deseni

Calismada Ogretmen adaylarmm kullandiklar: stratejiler bu stratejilerin  kullanim sekillerinin  detayli
incelenmesi amaglandigindan durum ¢aligmasi yontemi kullanilmistir.

2.2. Katihmcilar

Calismanmn katilimeilarini, Tiirkiye’deki bir devlet iiniversitesinin Smif Ogretmenligi bdliimiinde 6grenim
goren 46 {igiincii siif dgretmen aday1 olusturmaktadir. Calismada 6gretmen adaylarinin Matematik Ogretimi 11
dersini almalar1 ve ilgili igerik kapsaminda c¢aligmalar yapmalari, uygun 6rnekleme yolunun benimsendigini
gostermektedir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Caligmanin verileri 6gretmen adaylarinin ; + 1% seklinde bir toplama igleminin o6gretimini ii¢ farkll yoldan

nasil gerceklestirirsiniz? Aciklayiniz. "sorusuna verdikleri cevaplardan elde edilmistir. Bu soru ayni zamanda
“Matematik Ogretimi II” dersinin donem sonu smav sorularindan birisini teskil etmekte olup &gretmen
adaylarmin ilgili ders kapsaminda 6grendiklerini yansitmalari amaciyla hazirlanmistir.

2.4. Verilerin Analizi

_ Arastirmadan elde edilen verilerin analizi, betimsel veri analizine uygun olarak gergeklestirilmistir.
Ogretmen adaylarinin ilgili soruya verdikleri cevaplar ve bu cevaplardaki eksiklikler gbz dniinde bulundurularak
dogru, yanlis ya da eksik gibi farkli kategoriler altinda betimlenerek ifade edilmistir.

3. Bulgular

Bu bolimde smif 6gretmeni adaylarmin verilen soru fiizerinde kullandiklart modeller ve 06gretimsel
aciklamalar1 incelenmistir. Asagida verilen tabloda 6gretmen adaylarinin bolge modeline yonelik dgretimsel
aciklamalarinin analizi yapilmistir.

Tablo 1. Verilen sorunun bolge modeli ile gosterilmesi

Tema Kategori Kod Frekans
Yanlis adlandirma 13
Dogru Alan modeli olarak adlandirma 14
Adlandirilmamig 9
Bolge Modeli
Modelleri karigtirma 1
Yanlis Ayni modeli farkli modeller gibi gdsterme 6
Diizeye uygunsuzluk 1
Yetersiz veri 2

Tablo 1’de bolge modeli temas1 altinda dogru ve yanlis seklinde iki kategori olustugu ve bu kategoriler
altinda yer alan farkli kullanim sekillerinin frekansi goriilmektedir. Buna gore islemi bazi eksikliklere ragmen
dogru bir sekilde modellemis dgretmen aday sayisi 36 ikendiger10 6gretmen adayi yanlis ya da uygunsuz bir
sekilde islemi modellemistir. Bolge modelinin kullanimina yonelik bazi 6rnek modellemelere asagida yer
verilmistir.
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Model 1. 011

Model 1’ de O11’in vermis oldugu dogru bir cevaba drnektir. Burada parga-biitiin ilkesi goz oniinde tutularak
pargalar esit ve ayni biiyiikliikte ¢izilmeye ¢alisilmistir, ancak model ismi yanlis adlandirilmastir.
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Model 2. 018

Model 2° de O18 cevabr dogru vermesine karsin bir tam1 gosteren kesri uygun biiyiikliik ve par¢a sayismda
gOsterememigtir. Ayni zamanda iligkilendirdigi model ismine sadece model demektedir.

Model 3. 04

Model 3’te 04 bolge modeli ile gostermesine karsin model ismi belirtmemistir

Model 4. 021

Model 4’te 021 kiime modeli ile alan modelinin ayn1 oldugunu diisiinmektedir.

Tevopz2) Lt M A
o >

.i_') PusE.Q ve po.(‘gg\am‘ b‘tu?f\éﬂ)\ bS’“L‘c’\\g\QT\’?h_
29 Moded  Urkertna At bﬁbhu:\‘_,\g:\?r_
>‘) Sa:y \oc-sLMn’S\ Orertm den e,Srg,\-'\\._\Q ;\;,.4

Model 5. 032

Model 5’de 032 yetersiz agiklama ve modellemede bulunmustur.
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Asagida verilen tabloda Ogretmen adaylarmm Cizgi (Say1 Dogrusu) modeline yonelik 6gretimsel
aciklamalarinin analizi yapilmistir.

Tablo 2. Verilen sorunun ¢izgi (say1 dogrusu) modeli ile gosterilmesi

Tema Kategori Kod Frekans
Dogru Yeterli 3
Eksik 10
Yanlig Yetersiz 20

Cizgi-say1 dogrusu

Modeli Cevapsiz Yorumsuz 4
Sozel problem 4

Farkl Cetvel 1

Say1 basamag1 1

Ust diizey 4

Tablo 2’de goriildiigii tizere toplam 46 smif 6gretmeni adaymin iginden sadece 3’4 dogru ve yeterli bir
sekilde ¢izgi-say1 dogrusu modelini kullanabilmektedir. Biiylik bir ¢ogunlugun ise bu modeli gostermekte
yetersiz oldugu tespit edilmistir. Say1 dogrusu modelinin kullanimina ydnelik bazi 6rnek modellemelere asagida
yer verilmistir.

41

Model 6. 030

Model 6°da 030’un dikkat eksikligi goz ardi edildiginde, say1 dogrusunu dogru ve yeterli bir seklide
kullanabildigi sdylenebilir.

Say dogusModel=> = e
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Model 7. 036
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Model 7°de 036 aday1 sayr dogrusunu dogru bir sekilde birimlerine ayirabilmisken toplama islemini
gerektigi gibi yansitamamustir.
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Model 8. 024

Model 8’de 024 adaymin say1 dogrusunu yanlis kullandig1 goriilmektedir. Model incelendiginde adayin sayi
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dogrusunu yanlis anlamlandirmasi, konu hakkinda yeterli bilgi sahibi olmadigin1 ortaya koymaktadir.
Model 9. 027

Model 9’da O27 kesirlerde toplama isleminde verilen soruyu problem haline déniistiirerek bir model
olusturmaya ¢aligmistir. Adaym problem olusturma girisimi ile verilen soruyu gilinliik hayatta iligski kurarak
ogretmeye ¢alistigi anlagilmaktadir.

Asagida verilen tabloda 6gretmen adaylarmm kiime modeline yonelik 6gretimsel agiklamalarinin analizi
yapilmistir.

Tablo 3. Verilen sorunun kiime modeli ile gosterilmesi

Tema Kategori Kod Frekans
Yeterli 7
Dogru Eksiklik 4
Farkli isim 4
Kiime modeli Yanlis Modelleme 5
Cevapsiz Yer verilmemis 14
Farkli bir yol Birim kesir 3
Isleme dayali 9

Tablo 3’¢ gore kiime modelini 15 Ogretmen adayinin dogru kullanmasi bu modelin yeteri kadar
anlasilmadigini ortaya koymaktadir. Dogru kullanan adaylarin bir kismimin gosterimlerde eksiklik yasadigi, bir
kismmin ise yanlis isimlendirmeler yaptigi saptanmigtir. Kiime modelinin kullanimina yonelik bazi 6rnek
modellemelere asagida yer verilmistir.
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Model 10. 025

Model 10°da 025’in kiime modeli islemin sonug kismiyla iliski kurulmadig1 i¢in yetersiz goriilmiistiir.
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Model 11. 010

Model 11°de goriildiigii gibi O10’un tam kisimdaki elemanlar1 gdstermemesi ve sekli biitiin olarak karalamis
olmasi, kiime modelini yanls ifade ettigini ortaya koymaktadir.

4. Sonuc ve Tartisma

Bu calismada sinif 6gretmen adaylarinin kesirlerde toplama isleme yonelik kullandiklar1 farkli yaklagimlar
ortaya konulmustur. Buna gore Ogretmen adaylart kesirlerde toplama iglemine yonelik i{i¢ farkli model
kullanmislardwr. Bunlar; bolge modeli, cizgi-Say1 dogrusu modeli ve kiime modelidir. Caligmaya katilan 46
Ogretmen adaymdan 14’1 bolge modeli olarak bilinen modeli alan modeli olarak isimlendirdigi, 13 niin de farkli
model isimleri yazdigi ve 9’unun da model ismine yer vermedigi goriilmektedir. Model ismi goz ardi edilmesi
halinde toplam 36 &gretmen adaymin dogru modelleme yapabildigi goriilmektedir. Buna karsin 6 &gretmen
adayr bu modelde farkli gokgenleri kullanarak farkli model olusturduklarint ve 4 6gretmen adaymin da bu
modelleme ile yanlis cevap verdiklerini gérmekteyiz. Buradan 6gretmen adaylarinin bdlge modelini tam olarak
anlamadig1, kavramlarin altinda yatan anlamlar1 irdelemedikleri ortaya ¢ikmaktadir.

Caligmaya katilan 46 6gretmen adayindan sadece 2 6gretmen aday1 say1 dogrusu modeli i¢in dogru ve yeterli
bir cevap verebilmistir. Buna karsin 10 6gretmen aday1 da her bir kesri ayr1 say1 dogrusunda gdsterme, toplama
islemini tam anlamiyla say1 dogrusunda yansitamamasina ragmen dogruya yakin cevap vermistir. 20 6gretmen
aday1 say1 dogrusunda kesirleri gdsterememe, birimleri yanlis ayirma, toplam islemini yapamama gibi eksiklikler
nedeniyle yanlig cevap vermistir. Ayrica 4 6gretmen aday1 bu modele hi¢ yer vermezken 4 gretmen adayi sdzel
bir problemden, 1 6gretmen aday1 cetvelden, 1 6gretmen aday1 say1 basamagidan ve 4 6gretmen aday: da iist
diizey bilissel bilgilerinden yararlanabileceklerini ifade etmiglerdir. Bu bilgilerden hareketle &gretmen
adaylarinin say1 dogrusunda kesirleri ifade etmeleri olduk¢a kisithdir.

Caligmaya katilan 46 6gretmen adayindan 7 si ise kiime modelini dogru ve yeterli bir sekilde gosterebilmistir.
Buna karsin 4’ii nesne gruplari, alan modeli, somut materyal gibi farkli isimler ile adlandirirken 4’ verilen tam
sayili kesri olmasi gerektigi gibi yansitamama gibi eksikliklerin géz ardi edilmesi halinde dogru cevap vermistir.
Ayrica ¢aligmaya katilan 5 6gretmen adaymin kiime modelini yanlis modellemesi, 14 adaym bu modele hig yer
vermedigi, 12 adayin da birim kesir veya iglem odakli bir yol izledigi goriilmektedir.

Gosterim bilgisi, matematik dgretmek igin sahip olunmasi gereken Onemli 6zellikler olmasina ragmen
(Fennema ve Franke, 1992), bu caligmada 6gretmen adaylarimin gosterim bilgisi agisindan yeterli diizeyde
olmadiklar1 gériilmiistiir. Benzer sonug¢lar (Gokkurt, Sahin, Soylu ve Soylu, 2013; Aksu ve Konyalioglu, 2014;
Yavuz-Mumcu, 2017) calismalarinda da goriilmektedir. Bu durum, adaylarin kesirlerde islemler ile ilgili
problemleri sembolize edip ¢6zebilmelerine ragmen kavramlar1 yorumlama ve anlamlandirmada zayif
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kaldiklarmi ve yeterli bilgiye sahip olmadiklarim gostermektedir (Isiksal, 2006; Toluk-Ugar, 2011). Ogretmen
adaylar1 gecerli modeller 6nerseler de bu modelleri s6z konusu duruma uygun olarak ifade edememislerdir.
Ozellikle say1 dogrusunun kullaniminda yasanan eksiklikler, ilgili kavramin yeteri kadar anlagilamadigini ve
kavramlar altinda yatan anlamlarm yeterince irdelenmedigini gostermektedir. Konu alan bilgisinin alani 6gretme
acisindan gerekli oldugu diistiniildiigiinde bu gerekliligin onlarin matematik 6gretimine yonelik yeterliliklerini
olumsuz etkiledigi diisiiniilmektedir (Aksu ve Konyalioglu, 2014). Bu yetersizligin giderilmesi noktasinda egitim
fakiiltelerinde daha kapsamli ¢caligmalarin yapilmasi gerektiginden soz edilebilir.

5. Oneriler

Dort iglemi sadece kurallar ¢ergcevesinde ve ezbere yapan smif 6gretmeni adaylarinin kesirleri modellemeleri,
anlamlandirmalar1 ¢ogunlukla zor olmaktadir. Ayrica dogal sayilardan sonra ilk defa kesirlerle tanigan
ogrenciler, genelleme yoluyla kavram yanilgilarina diisebilmektedirler. Bu agidan 6gretmen adaylarinin alan
bilgilerini yeteri kadar ortaya koyabilmeleri i¢in alan1 6§retme bilgilerinin gelismis olmasi gerekmektedir. Daha
donanimli 6grenciler igin, bilgisini daha iyi aktarabilen 6gretmenler yetistirilmelidir. Dolayisiyla {iniversitelerde
matematik 6gretimi gibi derslerde 6gretmen adaylarmmin diisiinme becerilerini ve 6gretimsel agiklamalarini
gelistirebilecekleri uygun ortamlar olusturulmalidir. Bu ortamlarda 6gretmen adaylarinin kendilerini iyi bir
sekilde ifade edebilmeleri saglanmali ve 6gretim elemanlar tarafindan yeterli destek verilmelidir. Bu kapsamda
alan egitimini igceren derslerin sayist ve yogunlugu artirilmasi dnerilmektedir.
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Farkh Sunum Bi¢imlerinde Verilmis Problemlerde Ogrenci Cevaplari: Dogrusal
Iiskiler Ornegi

Biisra Alphayta, Ordu Universitesﬂi, Egitim Fakiiltesi, Ordu/Tiirkiye, busralphayta@hotmail.com
Meral Cansiz Aktas, Ordu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Ordu/Tirkiye, cansizmeral@hotmail.com

Oz: Bu calismamin amaci; 6grencilerin dogrusal iliskiler ile ilgili problemlerden olusan aymi sayisal ¢oziimiine sahip farkls
gosterim bi¢imlerinde diizenlenen testlerdeki performanslarint belirleyip sorulari ¢ozerken agirlikli hangi gosterimlerden
yararlandiklarini tespit etmek ve farkli gdsterim bigimlerinde verilen bu testlerdeki basarisizliklarin nedenlerini ortaya
¢ikarmaktir. Caligmada, nicel ve nitel tekniklerin birlikte kullanildigi agiklayici karma arastirma modeli kullanilmustir.
Veriler aragtirmacilar tarafindan gelistirilen testlerle toplanmistir. Ogrencilerin sirasiyla; tablo, sozel, cebirsel, grafik
problemlerden olusan testlerde basarili olduklart ortaya ¢ikmustir. Diger taraftan 6grencilerin testlerde verilen problemleri
¢Ozerken agirlikli olarak sembolik (sayisal-cebirsel) gosterimlerden faydalandiklar1 belirlenmistir. En az bir testten basarisiz
olup digerlerinde basarili olan &grencilerle, basarisiz olduklari testlerde neden basarisiz olduklarini 6grenmek igin yari
yapilandirilmig goriismeler yapilarak degerlendirmelerde bulunulmustur. Karsilasilan ¢oklu gésterimlerin yorumlanmasina,
diisiiniilenin aktarilabilmesine, problemin ¢dzliimii i¢in uygun gosterimin segilebilmesine, farkli gosterimler arasi doniisiim
yapabilmesine olanak saglayacak etkinlikleri esas alacak 6grenme ortamlarinin tasarlanmasi ve desteklenmesi onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Gosterim bigimleri, dogrusal iligkiler, problem ¢6zme, 8.sinif 6grencileri

Student Responses to Problems Given Different Representation Forms: Example of
Linear Relationships

Abstract: The aim of the study is to determine the performances of the students in the tests which have the same numerical
solution but are organized in different representation forms, to find out which representations they predominantly use while
solving the problems, and to elicit the causes of failures in these tests that are given in the form of different representations.
This study administers a mixed-methods approach using both qualitative and quantitative methodologies together. Data were
collected through the tests which were developed by the authors. This students become successful in tests which have been
comprising of symbolic, visual and verbal problems respectively. On the other hand, it was found that students mainly use
symbolic (numerical-algebraic) representations when solving the problems given in the tests. Semi-structured interviews
were conducted with students who failed at least one test and who were successful in the others to find out why they failed
the tests they failed. It is recommended to design and support learning environments that will be based on activities to enable
the interpretation of multiple representations encountered, the transfer of what is being thought, the selection of the
appropriate representation for the solution of the problem and the ability to make conversions between different
representations.

Keywords: Representations, linear relationships, problem solving, 8" grade students

1. Giris

Matematiksel bilgilerin anlamli bir biitiin olusturmasinda; ifade, dil ve ¢oklu gdsterimler olduk¢a 6nemlidir
(Duval, 1999). Farkli gosterim bigimleri, aynt matematiksel durumun farkl sekillerini ortaya koyup kavramlar
arasindaki iligkiyi gdsterir ve anlamli 6grenmeyi saglar. Her gdsterim, probleme bakmanin farkli bir yoludur.
Gosterimlerin her biri problem hakkinda farkli bir bakis acis1 veya diigiinme bi¢cimidir (Walle, 2013). Her bir
gdsterim tiirii, kavramin yalnizca bir yoniinii vurguladigindan gosterimlerin smirliliklart s6z konusu olmaktadir;
degisik gosterimlerin ¢oklu kullanimi, bir matematiksel kavramin farkli anlamlarini ortaya ¢ikarmada daha etkili
olmaktadir (Ipek ve Okumus, 2012). Greeno ve Hall (1997) ¢oklu gdsterimlerin matematik egitimindeki
Onemini su sekilde belirtmislerdir:

_I Matematiksel fikirleri daha somut ve anlasilir yaptiklari i¢in matematiksel diisiinebilmenin giiglii
araglaridir.

7 Ogrencilerin matematiksel durumlarm temel 6zelliklerine odaklanmalarma yardim ederek akil yiiriitme
becerilerini gelistirir ve destekler.

7 Ogrencilerin farkli durumlarm ortak matematiksel 6zelliklerini fark etmelerini saglar.

J Ogrenciler aym1 durumun farkli gosterim bicimleri arasmda iliski kurabildikleri zaman matematiksel
kavramlar1 ve islemleri kullanabilme ve anlayabilme diizeyleri yiikselir.

NCTM (2000) yaymladig1 raporda, dgrenme-6gretme siirecinin ¢oklu gosterimlere gore diizenlenmesi
yoniinde ciddi adimlar atmistir. Amit ve Fried’e (2005) gére matematiksel fikirleri anlama ve problem ¢6zmede
coklu gosterim zaten merkezde yer almaktadir dolayisiyla matematik egitimindeki ¢oklu gosterim kullanimini
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savunmaya ihtiyag duyulmamalidir. Problemlerin anlagilmasinda ve matematiksel diigiinmede, goésterim
bi¢imlerinin 6énemli bir rol oynadig1 yapilan ¢aligmalarla ortaya ¢ikarilmistir. Matematiksel kavramlarin farkli
temsil bicimlerine gore algilanigi, kavramsal bilgilerin farkli temsil bigimlerine aktarilabilme becerisi, ¢oklu
temsil durumlar1 arasinda doniisiim yapabilme ve baglant1 kurabilmenin dnemi ve temsiller arasi doniisiimde
karsilasilan giigliikler {izerine yapilmis bir¢ok ¢alisma mevcuttur (Goldin, 2004; Villegaz, Castro, & Gutierrez,
2009; Rasslan, & Tall, 2002; Thompson, & Silverman, 2007;Amit ve Fried, 2005; Delice ve Sevimli, 2010;
Goldin, 1998; Giirbiiz ve Sahin, 2015; Reading, 1999; Sfard, 1992; Ural, 2012; Yaman ve Umay, 2013; Yayla ve
Ozsevgeg, 2014; Yerushalmy, 1997).

Ogrenim seviyesi yiikseldikce soyutlasan matematigin anlasilmasinda gosterim bicimleri kullanmak
onemlidir (Baki, 2006). Ulkemizde ortaokul seviyesindeki ogrenciler, iki degisken arasindaki iliskiyi
“Fonksiyon” olarak degil “Denklem” olarak bilmektedir. Bu cebirsel ifadenin grafik ile gosterimini de “Dogrusal
fonksiyonlar” yerine “Dogrusal denklemler” olarak &grenmektedir. O'Callaghan’e (1998) gore fonksiyonlar,
degiskenler arasindaki iliski, ¢esitli gsterim sistemlerini kullanarak tanimlanabilmekte; en yaygin kullanilanlar1
ise denklem, tablo ve grafikler olup 6grencilerin gesitli gdsterimler arasindaki doniisiimii yapabilmeleri igin
farkli formatlarda sunulan bilgiyi anlamalari gerekmektedir. Bu nedenle ¢alismamizda iki degisken arasindaki
iliski sozel, cebir, grafik ve tablo gosterimi ile ifade edilmesi durumu ele alinmustir.

Degiskenler arasindaki iligkinin gosterim ydntemlerinden biri olan grafik; Roth, Bowen ve Masciotra’a
(2002) gore gosterim c¢abalarnin 6ziinii olusturmakta; c¢ok biiyiik miktardaki bilginin ekonomik yolla
Ozetlenmesinde oldukca yararli olmaktadir (Latour,1987 akt Roth vd.,2002, s. 28). Cebir gdsterimi, pek ¢ok
Ogrenci ve 0gretmen igin, gosterim sistemleri iginde islem yapmak anlamma gelmektedir (O'Callaghan, 1998).
Arcavi’ye (2008) gore fonksiyonlarin en yaygin kullanilan gosterim bigimi semboller (cebirsel ifade) olup;
semboller, grafiklerin smirliliklarin1 asmamiz gerektiginde ya da elde edilen bilgiyi farkli bir yolla yeniden
kontrol etmek istedigimizde kullanilmaktadir. Nathan ve Kim’e (2007) gore kelimeler yani sozel ifadeler,
fikirleri ve iligkileri matematik ve bilim alaninda ya da bu alanin disinda sunmak i¢in kullanilmakta; fikirleri
diger disiplinler arasinda kolayca tastyabilmektedir. Kelimeler olduk¢a anlamli, matematiksel fikirlerle ilgili
ogrencilerin iletisim kurmasina yardimci olan ve diger kisilerin fikirlerini anlamay1 saglayan gdsterimlerdir
(Nathan ve Kim, 2007). Bell ve Janvier (1981)’e gore tablolar, 'degiskenlerin nasil degistigini gostermek
acisindan' giliglii araglardir. Verikios ve Farmaki (2010)’e gore her bir gosterimin farkli avantajlar1 var olup ayn1
matematiksel durum icin cesitli gosterimleri kullanmak, matematiksel anlamanm Onemli noktalarmdan
olmaktadir.

Yapilan calismalar incelendiginde (Deniz, 2016; Akkus-Cikla, 2004) dogrusal iligkiler konusunun genelde 7.
smiflar tizerinde calisildig1 ve yine birgok c¢aligmada dogrusal denklemler konusunun oriintii ve fonksiyonlar
baglaminda ele alindig1 goriilmiistiir. Matematik 6gretim programinda (MEB, 2018) yapilan son giincellemeyle,
dogrusal iligkiler konusunun 7. smnif diizeyinden 8.siif diizeyine alindig1 goriilmektedir. Dogrusal iligkilerde
¢oklu gosterimlerin 8. smif diizeyinde yeterince incelenmemesi ¢alismamizi onemli kilmaktadir. Ayrica
degiskenler arasindaki iliski, cesitli gdsterim bigimleri kullanarak belirtilebilmektedir. Ogrencilerin gesitli
gosterimler arasindaki doniisiimleri yapabilmeleri igin farkli formatlarda sunulan bilgiyi anlamlandirmalari
gerekmektedir. Bu baglamda ¢alismanm amaci; dgrencilerin dogrusal iliskiler ile ilgili problemlerden olusan
ayni sayisal ¢oziimiine sahip farkli gosterim bigimlerinde diizenlenen testlerdeki performanslarmi belirleyip
sorulart ¢ozerken agirlikli hangi gosterimlerden yararlandiklarini tespit etmek ve farkli gosterim bicimlerinde
verilen bu testlerdeki basarisizliklarin nedenlerini ortaya ¢ikarmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki alt
problemler ele almmustir:

1) 8. Sinif 6grencilerinin farkli sunum big¢imleriyle verilmis dogrusal iligski problemlerinde gosterdikleri
performans nasildir?

2) 8. Smif ogrencileri farkli gosterimlerle sunulmus problemleri hangi goésterimleri kullanarak
¢ozmektedirler?

3) 8. Smif Ogrencilerinin farkli sunum bigimleriyle verilmis dogrusal iliski problemleri ile ilgili
basarisizlik nedenleri nelerdir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu ¢alismada, nicel ve nitel tekniklerin birlikte kullanildig1 agiklayici karma aragtirma modeli kullanilmstir.
Aciklayici karma arastirma modeline gére nicel veriler toplanip nicel verileri agiklamak i¢in nitel veriler toplanir
(Creswell, 2008). Creswell’e gore; karma yontem arastirmalari, nicel ve nitel desenlerin birlikte
kullanilmasindan dolay1 arastirma sorularmin daha iyi anlagilmasini saglamaktadir.
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Caligmanin birinci bolimiinde alt problemimize yanit aramak i¢in ¢aligma grubuna dogrusal iliskiler ile ilgili
hazirlanan testler uygulanip veriler toplanarak istatistiksel analiz yapilmistir. Tkinci béliimde istatistiksel analiz
sonuglarina gore siniflandirma yapilarak yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmistir.

2.2. Katihmcilar

Calisma grubunu Samsun’da bir ortaokulda 6grenim goren 33 sekizinci smif 6grencisi olugturmaktadir.
Matematik dgretim programinda yapilan son giincellemeyle, dogrusal iliskiler konusunun 7. sinif diizeyinden
8.smif diizeyine alindig1 goriilmektedir. Dolayisiyla amagh 6rneklem yontemi kullanilmistir. Calismanin birinci
boliimiinde ¢alisma grubunda yer alan tiim 6grencilerle ¢aligilmistir. Calismamizin ikinci boliimiinde genelleme
yapma amaci giidiilmediginden 6rneklem se¢ilmemistir. Calismanin ikinci béliimiinde; hazirlanmis dort testin en
az birinde test ortalamasinin altinda ve en az birinde de test ortalamasinin {izerinde yer alan dgrencilerle nitel
veriler toplanmistir. Dolayisiyla bu boliimde; a) Sadece cebirselde ortalamanin istiinde olan 2 6grenci, b)
Sadece sozelde ortalamanin istiinde olan 3 6grenci, ¢) Sadece tabloda ortalamanin {istiinde olan 4 6grenci, d)
Tablo ve grafikte ortalamanin iistiinde olan 1 dgrenci, ) Sozel hari¢ digerlerinde ortalamanin iistiinde olan 1
ogrenci ile ¢alisilmistir. Bu siniflandirmanin yapilmasinda ¢aligmanmn amacina uygunluk dikkate alinmis ve
herhangi test veya testlerden (sozel-gorsel-cebirsel-grafik testi) ortalamanin altinda olup diger test veya
testlerden ortalamanin iizerinde olma nedenleri arastirildigi icin bu smiflandrma yapilmigtir. Bu baglamda
testlerin hepsinde ortalamanin tizerinde veya ortalamanin altinda olan ogrenciler caligma kapsamina
alimmamugtir.

2.3. Veri Toplama Araglan ve Verilerin Analizi

Arastirmada veriler, arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Sézel Dogrusal iliskiler Testi (SDIT)”, “Cebirsel
Dogrusal Iligkiler Testi (CDIT)”, “Tablo Dogrusal Iliskiler Testi (TDIT)” ve “Grafik Dogrusal iliskiler Testi
(GDIT)” ile toplanmustir. Biitiin testlerde yer alan sorular, aym sayisal ¢oziime sahip farkli gdsterimlerle
sorulmus sorulardir. Her bir testte 8 soru bulundugundan toplamda 32 soru sorulmustur. Hazirlanan testlerin
kapsam gegerliligini saglamasi i¢in matematik egitimi lizerine ¢alisan 2 alan uzmani ve yiiksek lisans 6grencisi 5
matematik dgretmenin gorlisii alinmistir. Testlerden elde edilen veriler analiz edilmeden 6nce bir puanlama
anahtar1 olusturulmus olup tiim testlerin giivenirlik katsayisi .70 in tizerinde bulunmustur. Her bir testte yer alan
maddelerin giicliik ve ayrt edicilik indeksleri hesaplanmis ve degerlerin uygun araliklarda oldugu goriilmiistiir.

Sozel Soru Cebirsel Soru Tablo Sorusu Grafik Sorusu

Birsudeposundasoo | Aysun‘unciizdaminda bir
litre su bulunmaktadwr. | miktar paravardir. Her

Lniafatays

Her giin 25 litre su giinise gitmekigin : t

tiiketildigine gbre; clizdamndanyol parasi o ) ‘_’
veren Aysunun 1 475 AN

a. 12 giin sonra ciizdamnda kalan : 450 L-18

depodakaglitresu para(y)ile gecen giin(x) 3 425

bulunur? arasindald iliski 4 400
y=500-25x%1se;

b. Depodakisukag a. Aysun’un 12 siin Esrayenialdig test

giinde biter? sonraciizdanindakagTL | kitabindan her giin soru e ¥ e
sikalir? cozmektedir. Vukanda o

tablodaverilen ¢dziillecek soru Bir romam diizenli ckuyan
. _5?3151513%1.‘111 arasindaki bir kisiigin gegen giin ile
b. Kaggiin sonra . iligkiye gbre; kalan'sa}‘fa sayisiarasindaki
Aysun’un parasi biter? ) . iliski yukanidaki gibidir.
a. 12 glin sonrakitabinda kag Buna gbre;
¢izillmemis soru kalmstir? !

a. 1z giinsonrakitabinda
okunacak kagsayfa
kalmmstir?

b. Esratest kitabim kag giinde
bitirir?

b. Kitabikaggiindebitirir?

Sekill. SDIT-CDIT-TDIT-GDIT soru 6rnekleri
l.alt problemin analizinde puanlama anahtarma gore puanlanan testlerin ortalamalar1 hesaplanip

performanslar1 karsilastirilmigtir. 2.alt problemin analizinde Duval’in (1999) gosterimler arasi gegis yapisi
kullanilmistir. Gosterim tiirleri ve gosterimler arast gegis i¢in asagida verilen yap1 kullanilmastur:
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Gisterim Sistemleri
,-"’-’- I|
Sézel Gostérim Sembolik Gosterim Girsel Gosterim
=) Sayisal Gosterim mmp Grafik
mmp Cebirsel Gosterim mmp Tablo
Gosterimler Arasi Gecis
Islemsel Gecis Degistirici Gecis
=) Ayni gosterim sisteminde kalmak =) Gosterim sistemini tamamen degistirmek

mmp Ayni gosterim sisteminde farkli bir

gosterimden faydalanmak

3. alt probleme iliskin verilerin analizinde testlerdeki ortalama durumuna ait smiflandirmalar yapilarak bu
smiflarda yer alan 6grencilerle yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Gelistirilen testlerden elde edilen
verilerin analiz sonuglarma goére en az bir testten ortalamanin altinda olup digerlerinde ortalamanin iizerinde olan
ogrencilerle, basarisiz olduklari testlerde neden basarisiz olduklarini 6grenmek i¢in yaklasik 10 dakika siiren yar1
yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Kullanilan goriisme formlarinin hazirlanmasinda Diindar ve Yilmaz’in
(2015) galismasimdan yararlamlmistir. Giincellenen matematik 6gretim progranyla Dogrusal iliskiler konusu 7.
Smiftan 8. Sinifa alindigi igin ¢aligma grubumuz 8. Sinif d6grencilerinden olugmaktadir ve hazirlanan testler 8.
Swnif dgrencilerine uygulanmistir. Hazirlanan her test, cevaplarm hatirlanmasinin éniine gegmek igin 2 giin ara
ile uygulanmistir. Testlerin uygulama siras1 sirastyla SDIT, GDIT ve SDIT ve TDIT seklindedir. Bunun nedeni
ogrencilerin testlerde yer alan sorularm cevaplarini hatirlanmasma imkan vermemek igindir. Testler
uygulandiktan sonra testlere ait puanlama cetveli olusturuldu. Olusturulan puanlama cetveli agsagidaki tabloda
verilmigtir:

Tablo 1.Testlerin puanlama cetveli

Actklama Puan
Yanit yok, ilgisiz cevap, belirsiz cevap 0
[lgili bilimsel bilginin bir kismini igermesi, islem hatasi, eksik bilgi, sonuca ulagamama 1
Sembolik, gorsel veya sozel yaklasimla soruda istenenlerin tamamini elde edebilme 2

Testlerin puanlama anahtarina gére puanlamasiyla her testten alinabilecek en yiiksek puan 16, en diisiik puan
0’dir. Ogrencilerin testlerinin her biri puanlama cetveline gére puanlandiktan sonra her bir testin ortalamasi
hesaplanmugtir. Ogrencilerin testlerdeki performanslari ortalama puanlarma gore degerlendirilmistir. Ortalama
durumlarma goére farkli siniflandirmalar yapilmis ve bu Ogrencilerle yapilan yari yapilandirilmis goriisme
sonrasinda elde edilen dokiimanlarin dokiimleri alinmig ve nedenleri irdelenmistir. Bu dokiimleri farkli bir alan
uzmanma okutturularak dokiimlerin dogrulugunun kontrolii saglanmistir. Yapilan goriismeler sonucu 6grenci
basarisizliklarinin nedenleri belli bagliklar altinda toplanmustir.

3. Bulgular
Birinci Probleme iliskin Bulgular

8. smif 6grencilerinin gosterim bigimleri farkli olan dogrusal iliskiler ile ilgili testlerdeki performanslari
Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo2. 8.Smif 6grencilerinin dogrusal iligki testlerindeki performanslari

Test Turleri N X

Tablo 33 11,3
Sozel 33 9,9
Cebirsel 33 9,9
Grafik 33 9,4

Tablo 2 incelendiginde 8. Sinif 6grencilerinin performanslarinin sdzel, tablo, cebirsel ve grafik testlerinde
degistigi ortaya cikmustir. Ayrica Ogrencilerin farkli gosterim bicimlerinde hazirlanan testlerdeki ortalama
puanlar yiiksekten diisiige dogru sirasiyla tablo, sdzel, cebirsel ve grafik testi oldugu ortaya ¢ikmistir. Sembolik
gosterimlerden olan sdzel ve cebirsel testten alinan cevaplarn ortalamalar1 esit ¢ikmistir. Dolayisiyla 8. Sinif
ogrencilerinin testlerden aldiklar1 toplam ortalama puanlar: incelendiginde performanslarinm tablo testinde en
yiiksek ve grafik testinde en diisiik diizeyde oldugu goriilmektedir.

ikinci Probleme fliskin Bulgular

8. Smuif 6grencileri farkli gosterimlerle sunulmus problemleri ¢ézerken hangi gosterimleri kullandiklar: Tablo
3- Tablo 4- Tablo 5 ve Tablo 6 ‘da verilmistir.

Tablo 3.Cebirsel Testte Yer Alan Sorularin Coziimiinde Kullanilan Gosterimlere Ait Frekans Tablosu

Test  Gosterimler Yapilan islem Testin Tiirii Coziimde Kullamlan Gosterim  F(%)
Arasi Gegis

Islemsel Ayni gosterim
sisteminde kalmak 0

Ayni1 gésterim (Sembolik Gosterim) (Sembolik Gosterim)

sisteminde farkli Cebirsel Sayisal 54(%22)
gosterimlerden

yaralanmak

CEBIRSEL

Degistirici Gosterim sistemini
tamamen degistirmek 0

Cebirsel testte yer alan sorulara verilen dogru cevaplarm %22 sinde(hepsinde) islemsel gegisten
faydalanilmis olup degistirici ge¢is hi¢ kullanilmamistir. Sembolik gosterim sisteminde yer alan cebirsel
gosterimle hazirlanmis sorulara verilen dogru cevaplar icin: Islemsel gecis kullanilarak verilen dogru cevaplarin
%22’sinde ayn1 gosterim sisteminde kalmip farkli gosterimlerden yararlanilmistir(sembolik gosterim sisteminde
bulunan sayisal gosterim kullanilmistir). Degistirici gegis kullanilan ¢dziime rastlanmamaistir.

Tablo 4.Grafik Testinde Yer Alan Sorularin C6ziimiinde Kullanilan Gosterimlere Ait Frekans Tablosu

Test  Gosterimler Yapilan Islem Testin Tiirii Coziimde Kullanilan F(%0)
Arasi Gecis Gosterim
Islemsel Ayni1 gosterim (Gorsel Gosterim) (Gorsel Gosterim)
sisteminde kalmak Grafik Grafik 26(%10)
Ayni gosterim (Gorsel Gosterim) (Gorsel Gosterim)
Y sisteminde farkli Grafik Sema 54(%22)
= gosterimlerden (Gorsel Gosterim) (Gorsel Gosterim)
S yaralanmak Grafik Tablo 40(%16)
© Degistirici Gosterim (Gorsel Gosterim) (Sembolik Gosterim)
sistemini Grafik Sayisal 42(%17)
tamamen (Gorsel Gosterim) (Sembolik Gosterim)
degistirmek Grafik Cebirsel 10(%4)
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Grafik testinde yer alan sorulara verilen dogru cevaplarin®%48’inde islemsel gegis, %21’inde degistirici
gecisten faydalanilmistir. Gorsel gdsterim sisteminde yer alan grafik gosterimiyle hazirlanmig sorulara verilen
dogru cevaplar igin: Islemsel gegis kullanilarak verilen dogru cevaplarin %22’sinde ayn1 gdsterim sisteminde
kalinip farkli gosterimlerden yararlanilmigtir(gérsel gosterim sisteminde bulunan sema kullanilmistir).
Degistirici gegis kullanilarak verilen dogru cevaplarin %17’sinde gosterim sistemi tamamen degistirilmistir
(Sembolik gosterim sisteminde yer alan sayisal gosterim kullanilmistir. ).

Tablo 5. Tablo Testinde Yer Alan Sorularim Coziimiinde Kullanilan Gosterimlere Ait Frekans Tablosu

Test  Gosterimler Yapilan islem Testin Tiirii Coziimde Kullanilan Goésterim  F(%0)
Arasi Gegis
Islemsel Ayni1 gosterim (Gorsel Gosterim) (Gorsel Gosterim)
sisteminde kalmak Tablo Tablo 71(%29)
Ayni gosterim (Gorsel Gosterim) (Gorsel Gosterim)
o sisteminde farklt Tablo Sema 74(%30)
o gosterimlerden
< yaralanmak
= Degistirici Gosterim sistemini (Gorsel Gosterim) (Sembolik Gosterim)
tamamen degistirmek Tablo Sayisal 46(%19)
(Gorsel Gosterim) (Sembolik Gosterim)
Tablo Cebirsel 8(%3)

Tablo testinde yer alan sorulara verilen dogru cevaplarin %59 unda islemsel gegis, %22’sinde degistirici
gecisten faydalanilmistir. Gorsel gdsterim sisteminde yer alan tablo gosterimiyle hazirlanmig sorulara verilen
dogru cevaplar igin: Islemsel gecis kullamlarak verilen dogru cevaplarin %30’unda ayn1 gdsterim sisteminde
kalmip farkli gosterimlerden yararlanilmistir(gorsel gosterim sisteminde bulunan sema kullanilmustir).
Degistirici gegis kullanilarak verilen dogru cevaplarin %19’unda gosterim sistemi tamamen degistirilmistir
(Sembolik gosterim sisteminde yer alan sayisal gosterim kullanilmistir.).

Tablo 6. Sozel Testinde Yer Alan Sorularin Coziimiinde Kullanilan Gosterimlere Ait Frekans Tablosu

Test Gosterimler Yapilan islem Testin Tiirii Coziimde Kullamilan F(%)
Arasi Gecis Gosterim
Islemsel Ayni1 gosterim sisteminde 0
kalmak
Ayni1 gosterim sisteminde 0
farkli gosterimlerden
yaralanmak
= Degistirici Gosterim sistemini tamamen  (S6zel Gosterim) (Sembolik Gosterim)
N degistirmek Sozel Sayisal 145(%58)
2 (Sozel Gosterim) (Sembolik Gdsterim)
Sozel Cebirsel 16(%6)
(Sozel Gosterim) (Gorsel Gosterim)
Sozel Sema 8(%3)
(Sozel Gosterim) (Gorsel Gosterim)
Sozel Tablo 2(%1)

Sozel testte yer alan sorulara verilen dogru cevaplarin %62’°sinde(hepsinde) degistirici gecisten faydalanilmis
olup islemsel gegis hi¢ kullanilmamigtir. S6zel gosterim kullanilarak hazirlanmis sorulara verilen dogru cevaplar
icin: Degistirici ge¢is kullanilarak verilen dogru cevaplarin %58’inde gdsterim sistemi tamamen
degistirilmistir(sembolik gosterim sisteminde bulunan sayisal gosterim kullamlmistir). Islemsel gecis kullanilan
¢Oziime rastlanmamustir.

Uciincii Probleme iliskin Bulgular
Ogrencilerin Basansiz Olduklan Testlerle ilgili Basarsizhk Nedenleri

Ayni sayisal ¢oziime sahip farkli gosterimlerde hazirlanmis testlere verilen 6grenci cevaplar: incelendiginde
5 farklt siniflandirma yapilmistir. Bu smiflar soyledir: a) Sadece cebirselde ortalamanin {istiinde olan 2 6grenci,
b) Sadece sozelde ortalamanin iistiinde olan 3 6grenci, ¢) Sadece tabloda ortalamanin {istiinde olan 4 6grenci, d)
Tablo ve grafikte ortalamanin iistiinde olan 1 dgrenci, e) So6zel hari¢ digerlerinde ortalamanmn iistiinde olan 1
ogrenci ile calisilmistir. Bunlarin diginda diger Ogrenciler arastirmamizin amacina uymadigindan goriismeye
alimmamugtir.
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1) Sadece CDIT’te test ortalamasinin iizerinde olan 2 dgrenci; diger testlerde aym basariy1 gosterememelerini;
odaklanamama, basit geldigi i¢in hizli ¢6zmeye ¢alisirken yaptiklar1 dikkatsizlikler seklinde agiklamiglardir.

Asagida bu smifa giren dgrencilerin goriislerine yer verilmistir:

024: “Sorular ¢ok basit ve sorulart hizlica bitirecegimi diisiindiigiim icin dikkatsizligime gelmis.”

’

033: “Sorulara fazla odaklanamadigim igin.’

Sekil 1. Sadece CDIT’de test ortalamasinn iistiinde olan bir grencinin 3.a. sorusuna verdigi cevaplar (024)

2) Sadece SDIT’te test ortalamasinin iizerinde olan 3 dgrencinin diger testlerde ayn1 basarty1 gdsterememelerini;
basarisizlik algisi, dikkatsizlik ve tekrar yapmadiklar1 gerekgelerini sunarak agiklamislardir. Asagida bu smifa
giren dgrencilerin goriislerine yer verilmistir:

Ol1: “Derslerde yapabiliyordum, tekrar etmedigimden olabilir.”
018: “Sozel sorularda probleme bakarak anliyor ve yapryorum. Ama sayilar verildiginde yapamiyorum.”

>

027: “Dikkatsizlik ve odaklanamadigim igin.’
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Sekil 2. Sadece SDIT’nde ortalamanin {istiinde olan bir grencinin 1.a. sorusuna verdigi cevaplar (O11)

3) Sadece TDIT te test ortalamasinin iizerinde olan 4 dgrencinin diger testlerde ayn1 basariy1 gosterememelerini;
basarisizlik algisi, 6zgiiven eksikligi, konu eksigi oldugu gerekgelerini sunarak agiklamislardir. Asagida bu sinifa
giren dgrencilerin goriislerine yer verilmistir:

>

O14: “Dalginligima gelmistir ya da konuyu anlayamamisimdir.’

’

023: “Yapamayacagim korkusuyla bakiyorum sorulara. Ustiimde yapamayacagim baskist var.’
025: “ Basarisiz oldugum testlerde zaten basarisizim diyerek pes ediyorum.”

028: “ Nasil islemler yapacagimi anlamadigimdan.”
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Sekil 3. Sadece TDIT’nde ortalamanin iistiinde olan bir dgrencinin 4.a. sorusuna verdigi cevaplar (028)

4) GDIT’nde ve :FDiT’nde test ortalamasinin iizerinde olan 1 Ogrencinin diger testlerde ayni basariy1
gosterememesini; Ozgiliven eksikligi ve basarisiz olma korkusu oldugu gerekcelerini sunarak agiklamistir.
Asagida bu smifa giren 6grencinin goriigiine yer verilmistir:

O21: “ Konu tekrart yapmadigim icin. Ayrica problemleri ve harfli ifadeleri yapamamaktan korktugum icin ve
kendime giivenmedigim i¢in.”

5) SDIT harig¢ digerlerinde test ortalamasinin iistiinde olan 1 8grencinin sézelde ayn1 basary1 gdsterememesini
konsantre olamamasina baglamistir. Asagida bu sinifa giren 6grencinin goriigiine yer verilmistir:

O5: “Ciinkii konsantre olamiyorum.”

4. Tartisma, Sonugc ve Oneriler

Matematik biliminde 6grenim seviyesi arttik¢a konular soyutlasmaktadir. Bu sebeple ilkdgretim diizeyinde
gerceklesen Ogrenmelerin anlamli olmasi 6nemlidir. Dogrusal iligkiler konusunun &gretiminde anlamli
ogrenmenin gergeklesebilmesi i¢in 6grencilerin farkli gdsterim bigimlerini bilmesi, bu goésterimler arasinda
baglantilar kurabilmesi ve istenen gegcisleri yapabilmesi ileriki matematik 6grenmeleri i¢in oldukca 6nemlidir.

Arastirma sonuglarina gore 6grenciler sirasiyla tablo, s6zel, cebirsel ve grafik testlerinde basarili olmuslardir.
Elde edilen bulgulara gore tablo testinde, denklem ve grafik testlerine gore daha basarili olduklar1 tespit
edilmistir. Ogrencilerin tablo testinde diger gosterim tiirlerine gre zorluk yasamamalarmm nedeni olarak, bircok
disiplin alaninda ve her smif seviyesinde tablo yorumlama ve olusturmaya yonelik kazanimlarin yer almasi
gosterilebilir. Ogrencilerin verilen testlerde en diisiik ortalamaya sahip oldugu gosterim tiirii ise grafiktir.
Deniz(2016), Giirbiiz ve Sahin (2007) ve Sert’in (2007) ¢oklu gosterimler iizerine yaptiklari caligmalarda da
benzer sonuglar elde edilmistir. 8.smif 6grencilerinin cebir 6grenme alaninda goklu gdsterimler arasindaki gegis
becerilerini incelemek amaciyla Giirbiiz ve Sahin (2007) tarafindan yapilan ¢aligmanin sonucunda dgrencilerin
en ¢ok sozel, denklem ve grafik gosterim tiirlerinden tabloya gegiste basarili olduklarini, s6zel, tablo ve denklem
gosterim tiirlerinden grafige gegiste ise ¢ok zorlandiklarimi belirlemistir. Bu sonucun nedenlerinden biri olarak
tablolarin diger gdsterimler arasinda bir prototip (ilk 6rnek) olmasini yani 6grencilerin verileri dnce tablolagtirip
daha sonra diger gosterimlere gegis yapma egiliminde olmalarint gdstermistir. Yine Sert’e (2007) gore
Ogrencilerin en ¢ok problem yasadigi doniisiimler denklem, tablo ve grafik gdsterim tiirlerinden s6zlii anlatima
yapilan doniisiimler, en kolay gerceklestirdikleri doniisiimler ise s6zli anlatim, denklem, grafik gosterimlerinden
tabloya yapilan doniigtimlerdir.

8. Smif Ggrencilerinin ayni sayisal ¢oziime sahip farkli gdsterimlerle hazirlanmis testleri ¢6zerken agirlikls
olarak kullandiklar1 gosterim tiirii arastirilmistir. Gorsel gosterim sisteminde yer alan grafik gosterimiyle
hazirlanmig testten alinan cevaplar incelendiginde cevaplarin %48’inde islemsel gecis, %21’inde degistirici
gecisten faydalanmilmistir. Agirlikli olarak ayni gosterim sisteminde kalinip farkli bir gosterimden yararlanildigi
g0oriilmiig(%22) olup en az ise gosterim sistemini tamamen degistirildigi ¢oziime rastlanilmistir(%4). Gorsel
gosterim sisteminde yer alan tablo gosterimiyle hazirlanmis testten alinan cevaplar incelendiginde cevaplarin
%59’unda islemsel gecis, %22’sinde degistirici gegisten faydalanilmistir. Agiwhikli olarak ayni gosterim
sisteminde kalmip farkli bir gosterimden yararlanildigi goriilmiis(%30) olup en az ise gosterim sistemini
tamamen degistirildigi ¢oziime rastlanilmistir(%3). Sozel gosterimle hazirlanmis testten aliman cevaplar
incelendiginde cevaplarin tiimiinde degistirici gecis kullanilmig(%68) olup islemsel gegis kullanilan ¢oziime
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rastlanmamistir. Sembolik gésterim sisteminde yer alan cebirsel gdsterimle hazirlanmis testten alinan cevaplar
incelendiginde cevaplarin tiimiinde islemsel gecis kullanilmig(%22) olup degistirici geg¢is kullanilan ¢dziime
rastlanmamuistir.

8. smif dgrencilerinin farkli gosterim bigimlerinde hazirlanan testlerin bazilarinda basarili bazilarinda ise
basarisiz olduklar1 goériilmiistiir. Bu nedenle testler arasindaki basarisizliklarin nedenleri bu ¢aligmada
aragtirtlmigtir. Yapilan goriismeler sonucunda dgrencilerin; soruyu ¢gézemeyeceklerine dair dnyargi, basarisizlik
algisi, 6zgiiven eksikligi gibi nedenlerden dolay: testlerde basarisiz olduklarini 6ne siirdiikleri anlagimigtir. 8.
smif 6grencileri farkli gdsterim bigimlerinde sunulmasimnin avantajlari oldugunu ifade etmislerdir. Dogru sonuca
kisa yoldan ulastirdigmi, hangi gdsterim bigimine daha yatkin olduklarmi, konuyu daha iyi kavramaya olanak
verdigini ve hangi soru tarzlarinda yetersiz veya eksik oldugunu goérmeye katki saglayacagini belirtmislerdir. Bu
acidan farkli gosterim bigimlerinin kavrama ydnelik anlamlar kazanmada (Kieren, 1976; Lesh ve ark., 1987),
problemlerin anlagilmasinda ve matematiksel diisiincenin gelisiminde (Goldin, 2004; Villegas ve ark., 2009;
Rasslan & Tall, 2002; Thompson & Silverman, 2007), bireylerin neyi Ogrenmelerine ihtiyacit oldugunu
belirlemedeki (NCTM, 2000) fonksiyonelligi yapilan ¢alismalarla desteklenir niteliktedir. Ayrica bu ¢alismayla
ogrenciler, problemlerin farkli gdsterim bigimleriyle yansitilmasmnin bireylerin farkli bakis agilar1 olabilecegi
goriisiinii destekler nitelikte oldugunu ifade etmislerdir.

Tablo, grafik veya denklem ile verilen iligkinin ait olabilecegi problemler olusturma, iliskiyi sézel olarak
ifade edebilme, gorsellerle agiklayabilme gibi 6grenme ortamlarinda gémiilii ya da agik olarak yer verilmesi
gdsterim bicimlerinin gelisimi yeterliligini gelistirecektir. Ilkokul hatta okul &ncesinden itibaren dgrencilere,
farkli gosterimlerle etkilesime girmelerine olanak taniyan Ogrenme deneyimleri yasatilmasi matematik
okuryazarhigmin desteklenmesi admna da onemlidir. Karsilagilan gdsterimlerin yorumlanmasina, diigiincelerin
aktariminda veya problemlerin ¢6ziimiinde uygun gosterimlerin segilebilmesine, gosterimler arasi iliski kurarak
doniistimler yapmasina olanak taniyan 6grenme ortami tasarlanmasi 6nemlidir. Yani gosterim ¢esitliligi bir amag
degil, matematiksel diisiinmeyi gelistirecek bir arag¢ olarak kullanilmalidir. Dolayisiyla gosterim tiirlerinin
donistimlii ve dengeli olarak kullanilmasi 6nerilmektedir.

Bu caligmayla bireysel farkliliklarm var oldugu ve dolayisiyla her bireyin farkli gosterim bigiminde daha
basarili olabilecegi ortaya c¢ikmustir. Farkli smif seviyesinden Ogrencilerle diger konular iizerinde benzer
arastirmalar  yapilabilir. Ders kitaplarindaki  problemlerin  farkli  gdsterim bigimlerinde hazirlanip
hazirlanmadigini ortaya ¢ikarmak i¢in ¢aligmalar yapilabilir.
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7 ve 8. Simf Ogrencilerinin Cebir Ogrenme Alaminda Coklu Temsilleri Kullanma

Becerilerinin incelenmesi
Miiberra GOK, Milli Egitim Bakanlig1, Ordu/Tiirkiye, muberra.gok52@gmail.com

Meral CANSIZ AKTAS, Ordu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Ordu/Tiirkiye, meralcaktas@odu.edu.tr

Oz: Bu arastirmanin amaci; farkli basar diizeylerindeki 7 ve 8. sinif 6grencilerinin cebir 6grenme alaminda goklu temsilleri
kullanma becerilerinin incelenmesi olarak belirlenmistir. Bu arastirmada farkli 6grenim diizeylerindeki 6grencilerin gelisim
ve degigimini ortaya g¢ikarmak amaciyla gelisimci aragtirmalarin bir ¢esidi olan “enlemesine” yontem kullanilmistir.
Calismanin katilimeilar1 2018-2019 egitim-6gretim yili ikinci yariyilinda Ordu ilinde bir ortaokulda 6grenim gérmekte olan
dort 7. smuf ve dort 8. siif 6grencisi olusturmaktadir. Calismada 6grencilere iki farkli gergek yasam durumu verilmis ve
verilen bu ifadeleri tablo olusturarak, s6zel olarak, cebirsel olarak ve grafik lizerinde gdstermeleri istenmistir. Son olarak
verilen bu ger¢ek yasam durumu kullanilarak olugturulmus olan bir problemi kendi sectikleri yontemle ¢ozmeleri istenmistir.
Arastirma sonucunda Ogrencilerin her iki ger¢ek yasam durumunda farkli temsilleri kullanma becerileri degerlendirilmis,
betimsel olarak analiz edilmis ve tablo halinde gosterilmistir. Calismadan elde edilen bulgular 6grencilerin kullanmakta en
basarili olduklar1 temsilin tablo ile gdsterme, en basarisiz olduklar1 temsil tiiriiniin ise grafik temsili oldugu ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: problem ¢dzme, cebir, ¢oklu temsiller

Examination of the 7th and 8th Grade Students’ Ability to Use Multiple Representations
in Learning Algebra

Abstract: The purpose of this study is to examine 7th and 8th grade students’ ability to use multiple representations in
learning Algebra. In this study, a cross-sectional method, which is a form of developmental research, has been used in order
to understand the development of students at different proficiency levels. Participants of this study are 7th and 8th grade
students at a middle school in a province of Ordu during the second semester of the 2018-2019 academic year. At each grade
level, two of the four students have lower mathematical proficiency skills, whereas the other two have higher proficiency
levels. During the study, students were given two real life scenarios and were asked to show these statements on a graph,
orally, in Algebra terms, and by creating tables. Lastly, they were asked to solve this real-life scenario problem with a method
of their choice. Afterwards, clinical interviews were conducted with these students. At the end of the study, students’ abilities
to use different representations in two real life scenarios were assessed and shown in a table. Results of this study show that
the representation type that students are the most successful at is tables, whereas the one they are the least successful at is
graphical representation. Clinical interviews also indicate that students had the most trouble with graphical representation.

Keywords: problem solving, algebra, multiple representations

1. Giris

Kesfedilen matematiksel iligkilerin ya da gelistirilen matematiksel fikirlerin insan zihninde biligsel olarak
yapilandirilmast ve bu yapilarin digsal yansimalar1 sayesinde giiniimiizde ve gelecekte iletisim kurulabilmesi i¢in
temsil kavrami 6ne gikmaktadir. Matematiksel fikirlere erigebilmek, matematigin soyut yapist geregi ancak bu
fikirlerin temsilleri sayesinde olmaktadir (National Research Council, & Mathematics Learning Study
Committee, 2001, s.94). En genel anlamiyla matematiksel bir kavram ya da iliskinin belirli bir bigimde
sunulmasi olarak tanimlanabilen temsil, denklem, formiil, grafik, tablo veya sekil olarak goriilebilmektedir.
Farkli gosterimleri matematik egitiminde etkili bir sekilde kullanmak matematiksel kavramlari farkli bigimlerde
ifade etme, gozlemleme ve kavramsallastirma firsat1 vererek ogrencilerin kavramlar hakkinda daha derin ve
esnek anlamalar gelistirmelerini saglamaktadir (Hiebert ve Carpenter, 1992; Piez ve Voxman, 1997; Even, 1998;
Keller ve Hirsch 1998). Matematiksel kavram ve iliskilerin anlagilmasinda temsillerin roliine dikkat ¢eken
NCTM (2000), matematiksel yaklagim, argiiman ve anlayislar1 bireyin kendisine ve baskasina iletebilmesinde;
matematiksel kavramlar arasindaki iligki ve baglantilar1 tanimasida ve modelleme yoluyla matematigin gergekgi
problem durumlarina uygulanmasinda beklenen temel unsurlarm temsil yeterligi gerektirdigini vurgulamaktadir
(s.67). Matematikte temsil yeterligi, &grencilerin problemi ¢dzmek i¢in uygun matematiksel gosterimi
secebilmesi, uygulayabilmesi ve aralarinda gecisler yapabilmesini gerektirir (Kusmayadi & Sujadi, 2017).
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Temsil gesitleri yapilan farkli caligmalarda farkli basliklar altinda toplanmustir. Lesh, Post ve Behr (1987) e
gore temsiller; gercek yasam durumlari, manipiilatifler, resimler ya da sekiller, yazili semboller, konusulan dil
olmak {iizere bes ana baslik altinda toplanmistir. Huinker (2015) ise bu temsil gesitlerini baglamsal, fiziksel,
gorsel, sembolik ve sdzel temsiller ana bagliklar1 altinda ele almustir.

Matematik 6gretiminde yer alan en 6nemli 6grenme alanlarindan biri olan cebir, egitim-6gretim siirecinin
neredeyse tiim kademelerinde ele alan bir alandir. Cebirsel diistinme zihinde sembol ve islemlerin anlamlarint
inga ederck matematiksel akil yiiriitme siirecidir (Kieran ve Chalouh, 1993). Bu akil yiiriitme, tekil bir fikir degil
farkli diisiinme big¢imlerini kapsamaktadir (Walle, Karp, Bay-Williams, 2013). Dolayistyla cebirsel diigiinme
verilen matematiksel bilginin ¢oklu temsiller kullanilarak (sekil, tablo, grafik ve denklem) temsil edilmesi ve
elde edilen bulgularm yorumlanmasidir (Herbert ve Brown, 1997; Greenes ve Findells, 1998). Cebirsel diisiinme,
fonksiyonlar1 anlamayi, matematiksel yap1 ve durumlari cebirsel sembolleri kullanarak farkli sekillerde temsil ve
analiz etmeyi, nicel iliskileri anlamak ve temsil etmek i¢in matematiksel modeller kullanmay1, ger¢ek yasamda
karsilasilabilecek farkli durumlardaki degisimi analiz etmeyi gerektirir (NCTM, 2000). Bu nedenle cebir
o0grenme alaninda ogrencilerin ¢oklu temsilleri kullanma becerilerinin arastirilmasmin 6nemli oldugu
diigtiniilmektedir.

Alanyazin incelendiginde, 6grencilerin ve 6gretmen adaylarinin ¢oklu temsilleri kullanma diizeyleri, 6gretim
yontemlerinin ¢oklu temsilleri kullanma {izerindeki etkileri ve c¢oklu temsil kullanmay1 etkileyen faktorler
iizerine yapilan ¢alismalar oldugu goriilmiistiir (ipek, Okumus, 2012; Giirbiiz, Sahin 2015; Deniz, 2016). Ancak
farkli 6grenim seviyelerindeki 6grencilerin ¢oklu temsilleri kullanma konusundaki yeterliklerinin enlemesine
incelendigi bir caligmaya rastlanilmamistir. Bu dogrultuda bu arastirmanin amaci; farkli 6grenim diizeylerindeki
ogrencilerin cebir 6grenme alaninda ¢oklu temsilleri kullanma becerilerinin incelenmesi olarak belirlenmistir. Bu
amac dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1) 7-8. smif 6grencilerinin performanslari temsil tiirlerine gore farklilik gosteriyor mu?

2) 7-8. smif 6grencileri bir problemi ¢ozerken hangi matematiksel temsili tercih etmektedirler?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada farkli 6grenim diizeylerindeki 6grencilerin gelisim ve degisimini ortaya ¢ikarmak amaciyla
geligimci arastrmalarin bir ¢esidi olan “enlemesine” yontem kullanilmistir. Enlemesine yontem kullanilarak
yiriitilen c¢aligmalarda ayni konunun uzun siire aym katilimcilarla caligilarak gelisim diizeyinin ortaya
c¢ikarilmasi yerine katilimeilarin takip edecegi yasam siirecinde ona esdeger olabilecek katilimcilar iizerinde ayni
anda ¢aligmalar yiiriitiillebilir. Bu sayede neydi, ne oldu gibi sorularin tartigilmasina firsat saglanmig olur. Bu
yolla bir ¢aligmayr tamamlamak i¢in ayni katilimcilar1 uzun zaman takip etmek yerine, farkli yillardaki
katilimcilarla ¢aligilarak aragtirma daha kisa siirede tamamlanabilir (Cepni, 2007).

2.2. Katihmcilar

Calismanim katilimeilar1 2018-2019 egitim-6gretim y1l1 ikinci yariyilinda Ordu ilinde bir ortaokulda dgrenim
gormekte olan dort 7. sinif ve dort 8. smif 6grencisinden olusmaktadir. Her smif diizeyinden dérder dgrencinin
ikisi matematik basarisi1 diisiik, diger ikisi ise matematik basarisi yliksek dgrencilerdir. Klinik miilakatlar igin
secilen bu dgrenciler 6gretmenlerinin ve okul yoneticilerinin tavsiyeleri dogrultusunda matematik dersi notlar1
dikkate alinarak belirlenmistir. Bu siiregte 6grencilerin ¢aligmaya katilmaya istekli olmalar1 ve kendilerini rahat
ifade edebilecek ozellikte olmalar1 dikkate alinmistir. Bu dogrultuda arastrmanim katilimcilari Tablo 1 deki
gibidir.

Tablo 1. Calismanin Katilimcilar:

Alt Grup Ust Grup
7. Smf 01, 02 03, 04
8. Sinif 05, 06 07,08
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2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Calismada 6grencilere iki farkli gergek yasam durumu verilmis ve verilen bu ifadeleri tablo olusturarak, s6zel
olarak, cebirsel olarak ve grafik {izerinde gostermeleri istenmistir. Son olarak verilen bu gercek yasam durumu
kullanilarak olusturulmus olan bir problemi kendi sectikleri yontemle ¢6zmeleri istenmistir. Veri toplama
aracmin gelistirilmesi siirecinde gegerlik ve giivenirligin saglanmasi i¢in bir uzman ve ii¢ ilkdgretim matematik
Ogretmeninin goriisiine bagvurulmus ve Oneriler dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmistir. Daha sonra bu
ogrencilerle klinik miilakatlar yapilmistir. Aragtirma sonucunda 6grencilerin her iki gergek yasam durumunda
farkli temsilleri kullanma becerileri degerlendirilmis, betimsel olarak analiz edilmis ve tablo halinde
gosterilmistir.

3. Bulgular

Bu boliimde arastrmadan elde edilen veriler bes baslik altinda ele alinacaktir. Bu bagliklar altinda
ogrencilerin her bir temsil tiiriine (tablo, sozel ifade, cebirsel ve grafik) ait performanslarini dlgen sorulara ve
olusturulmus probleme verdikleri yazili ve sozlii cevaplar incelenecektir.

Tablo Temsili

Farkli 6grenim seviyelerindeki O6grencilerin iki probleme ait tablo temsili kullanimi ile ilgili frekans
dagilimlar1 Tablo 2 de verilmistir.

Tablo 2. iki Probleme Ait Tablo Temsili Kullanimmda Ogrenci Dagilimlar1

7. Smif 8. Smif
Ogrenci f Ogrenci f
1. Problem 0O1, 02, 4 07,08 2
03,04
2. Problem 01, 02, 4 05, 06, 4
03, 04 07, 08

Tablo 2 incelendiginde 1. problemde calismaya katilan 7. smif Ogrencilerinin tamaminm, 8. smif
dgrencilerinden ise O7 ve 08’in tablo gosterimini dogru sekilde kullandiklar1 goriilmiistiir. 2. problemde biitiin
ogrenciler tablo gosterimini dogru sekilde kullanmistir.

Asagida dgrenci ¢ozliimleri ve miilakatlardan 6rnekler verilmistir:

Satilan Sandvig Kar
3&3 ' 5
3% & 3 : |, 25

i - . 2., 590 | .

Sekil 1. O3’iin 1. probleme iliskin tablo temsili
03: Hocam, ilk énce diisiindiim nerede sifirlanir diye. 36 da sifirlaniyormus.
A: 36yt nasil buldun?

O3: Deneyerek buldum.
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Sonra 36 dan yukari ¢iktik¢a kdr yiikseliyormus, demek ki 36 dan yiiksek olunca kar artar. 37 tane satilirsa
1.25 TL kar edilir, 38 tanede 2.5 kar edilir. Yani kar etmesi i¢in satilan sandvi¢ sayisinin 36 dan biiyiik olmasi
gerekiyor.

Sekil 2. O5’in 1. probleme iliskin tablo temsili

" Alman Yol (km) Kalan Yakt (1)

Sekil 4. O7°nin 2. probleme iliskin tablo temsili

O7: Depo tamamen doldugunda 45 litre yakit alabiliyormus. 9 km gittiginde 44,5 L yakit kahr. 18 km
gittiginde 44 L kaliyor ¢iinkii 18 km de 1 L harciyormusg. 45 litreden 1 L ¢ikarirsak 44 L yakit kalwyor.

27 km gittiginde 43,5 L yakit kalvyor ¢iinkii 18°e 9 ekledigimizde 27 oluyor. 9 km de 0,5 L, 18 km de 1 L yakit
harcadigindan toplam 1,5 L oluyor. 45 litreden ¢ikarirsak geriye 43,5 L kaliyor. 36 km’de 43 L yakit kalryor
¢tinkii 9 kilometrenin 4 kati 36 eder. 0,5 ile 4 ii carparsak 2 oluyor ve 45 litreden ¢ikarirsak 43 L yakit kalir.

A: Bu sayilart boyle segmenin bir nedeni var mi?

O7: Ciinkii 9 km yol aldiginda 0,5 L yakit harcaniyor. Kiisiiratlarini da bulabilmek icin 9 'un katlarini aldim.

Tablo temsilini kullanmada dgrencilerin genel olarak basarili oldugu, yapilan hatalarin, el arabasi i¢in 6denen
kiranin dikkate alinmamasindan kaynaklandigi goriilmiistiir.

Sozel Temsil

Farkli 6grenim seviyelerindeki Ogrencilerin iki probleme ait sdzel temsil kullanimi ile ilgili frekans
dagilimlar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. iki Probleme Ait Sézel Temsil Kullaniminda Ogrenci Dagilimlari

7. Siif 8. Sinif
Ogrenci f Ogrenci f
1. Problem 01, 03, 3 07 1
04
2. Problem 01, 02, 4 08 1
03, 04
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Tablo 3 incelendiginde, 1. problem igin sozel temsil kullaniminda 7. Smiftan 3 6grencinin 8. siniftan 1
Ogrencinin basarili oldugu goriilmiistiir. 2. problem i¢in 7. Smiftan 4, 8. Smiftan 1 6grencinin basarili oldugu
goriilmiistiir.

Asagida dgrenci ¢ozliimleri ve miilakatlardan 6rnekler verilmistir:

Sekil 5. O3’iin 1. probleme iliskin sozel temsili

Sekil 6. O2’nin 1. probleme iliskin sdzel temsili

Sekil 7. O6’nin 2. probleme iliskin sdzel temsili

Sekil 8. O4’iin 2. probleme iliskin s6zel temsili

O4: 1 litrede 18 km gidiyorsa 18 ile 45 i carparak bir depoyla gidebilecegi yolu buluruz. Daha sonra bir sayt
segeriz, 18 km de 1 L yakiyorsa o sayida ne kadar yakar diye buluruz. Depoda 45 litre yakit varms, sectigimiz
km deki yakit miktarini 45 litreden ¢ikaririz. Béylece alinan yola gére kalan yakit miktarint bulabiliriz.

Ogrencilerin sdzel temsil kullanirken kendilerini ifade etmede zorlandiklari, anlatmak istediklerini dogru bir
sekilde ifade edemedikleri, soruyu en kisa sekilde cevapladiklar1 goriilmiistiir. Yapilan hatalarin nedenleri;
satilan sandvi¢ fiyatin kiradan gikarmak, sdylenilmek isteneni eksik anlatmak, hesaplama hatasi1 yapmak olarak
siralanabilir. Miilakatlar sirasinda soruldugunda esas anlatilmak istenenin daha farkli oldugu goriilmistiir.

Cebirsel Temsil

Farkli 6grenim seviyelerindeki Ogrencilerin iki probleme ait sozel temsil kullanimi ile ilgili frekans
dagilimlar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 4. iki Probleme Ait Cebirsel Temsil Kullanimmda Ogrenci Dagilimlari

7. Siif 8. Sinif

Ogrenci F Ogrenci f
1. Problem 0O1, 02, 4 07,08

03, 04
2. Problem 04 1 08 1
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Tablo 4 incelendiginde 1. problem igin cebirsel temsil kullaniminda 7. sinif 6grencilerinin tamaminin, 8.
smifta ise iist gruptan secilen 6grencilerin basarili oldugu gorilmiistiir. 2. problem icin elde edilen sonuglara
bakildiginda 7 ve 8. smiftan sadece iist gruptan birer dgrencinin basarili oldugu goriilmiistiir. Genel olarak
sonuglara bakildiginda cebirsel temsil kullaniminda 6grencilerin zorlandiklar1 goriilmistiir.

Asagida dgrenci ¢oziimleri ve miilakatlardan 6rnekler verilmistir:

Sekil 9. O8’in 1.probleme iliskin cebirsel temsili

O8: 1 sandvicten 1,25 TL kér edilivormus, satilan sandvi¢ sayisina x dedim. Sandviglerden ne kadar kér
ettigini bulmak igin 1,25 ile x’ i carptim. 45 TL kira ddedigi igin 45 i ¢cikararak elde ettigi kdri buldum.

O4: 1 L yakitla 18 km yol aldigi icin alinan yolu 18’e béldiim.
Deponun tamami 45 L ile doluyormug onun i¢in 45°ten ¢ikardim. Kalan
yakiti bu sekilde bulabiliriz.

Sekil 10. O4’iin 2. probleme iliskin cebirsel temsili

O5: Hocam 18 er 18 er arttigt igin 18 ile carptim. Ilk
basta yakit miktari da 45 litreymis, onun igin 45 i
ctkardim.

A: Hangi degiskenin yerine x kullandin?
Sekil 11. 05’in 2. probleme iliskin cebirsel O5: Alinan yola x dedim, kalan yakit da y oldu.
temsili

1. problemde ogrencilerin cebirsel temsil kullaniminda daha basarili oldugu 2. problemde daha fazla
zorlandiklar1 goriilmiistiir. Bos birakan 6grenciler oldugu gibi 6zellikle 2. problemde dogru cevaba oldukga uzak
olan ifadelerle karsilagilmistir. 2. problemde azalan bir dogrusal iliski olmasinin cebirsel olarak ifade etmede
ogrencilerin kafasmi karigtirdigi ve zorlanmalarina neden oldugu diisiiniilmektedir. Alt gruptan segilen
ogrencilerin genel olarak cebirsel temsil kullaniminda daha basarisiz oldugu sdylenebilir.

Grafik Temsili

Farkli 6grenim seviyelerindeki 6grencilerin iki probleme ait grafik temsili kullanimi ile ilgili frekans
dagilimlar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 5. iki Probleme Ait Grafik Temsili Kullaniminda Ogrenci Dagilimlar1

7. Sif 8. Sinif

Ogrenci f Ogrenci f
1. Problem 0 0
2. Problem 03 1 0

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin grafik temsili kullaniminda diger biitiin temsillerden daha basarisiz
oldugu gériilmiistiir. Tek dogru cevabin {ist gruptan O3 isimli 7. siif grencisi tarafindan gizilen grafik oldugu
goriilmektedir.
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Asagida 6grenci ¢oziimleri ve miilakatlardan drnekler verilmistir:

Sekil 12. O1’in 2. probleme iliskin grafik temsili Sekil 13. O2’nin 2. probleme iliskin grafik temsili

Sekil 14. O3’ iin 1. probleme iliskin grafik temsili

l\‘. 7 J_'!,w.v ,' i

06: Ben grafigimde soyle diisiindiim: 18 km yol
gittiginde 45 litreden 1 L diiser. Sonra 18’in katlarini
yazdim. 36, 18’in 2 kati oldugu i¢in 45°ten 2
ctkardim. 36" ya 18 daha ekledigimizde 54 olur,
43°’ten 1 ¢ikaririz 42 L kalir.72 de 41 L olur, boyle
devam ediyor.

Sekil 15. O6’nin 2. probleme iliskin grafik temsili

Ogrencilerin ¢izdigi grafikler incelendiginde 1. problem igin grafigin sifirdan baslamamasi, negatif sayilar1
da i¢ermesinin Ogrencilerin grafik cizimlerinde yaptiklari hatalarm en 6nemli nedeni oldugu goriilmektedir.
Bunun disinda yanlis grafik tiirii se¢iminin de yapilan hatalardan oldugu goriilmiistiir.
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2. problemde bazi 6grencilerin kalan yakit miktar1 yerine harcanan yakit miktarmi kullanarak grafiklerini
cizdikleri gorillmiistiir. Grafiklerde goriilen bir diger yanlisin da eksenler lizerinde sayilar arasindaki mesafelerin
esit olmamasi, grafikteki eksenlerin isimlendirilmesindeki eksik ve yanliglar oldugu goriilmiistiir.

Verilen Problemin Céziimiinde Ogrencilerin Tercih Ettigi Temsiller

Son soruda 6grencilerden her iki gergek yasam durumu igin verilen problemi ¢ozmeleri istenmistir. Yapilan
¢ozlimler incelendiginde en fazla tercih edilen yontemin onceki sorulan temsil tiirleri arasinda bulunmayan
sembolik temsil olmasi dikkat ¢ekmistir. Tkinci olarak en fazla tercih edilen tablo temsili ve daha sonra cebirsel
temsil olmustur. Grafik temsili kullanan 1 6grenci yanlis grafik tiirii tercih etmistir.

Asagida 6grenci ¢oziimlerinden 6rnekler verilmistir:
08’in 1. problemin ¢dziimiinde ilk tercih ettigi temsil tiiriiniin cebirsel

temsil oldugu, daha sonra tablo temsili kullandigi, son olarak grafik
temsili tercih ettigi ancak yanlis oldugu goriilmiistiir.

Sekil 16. O8’in cebirsel temsil ile ¢oziimii

Sekil 17. O7’nin sembolik temsil ile ¢oziimii Sekil 18. 03’iin sembolik temsil ile ¢oziimii

O4: Bu soruyu tablo ile gosterdim, burada
zorlanmamak igin birbirinin kati olan sayilart sectim. 18
km yolda 1L yakarsa 180 km yolda 10 L yakit harcar,
45°ten 10 ¢ikarwrsak 35 olur. Bu sekilde yaparak 5 L
yakit kaldiginda 720 km gittigini buldum.

Sekil 19. O4’iin tablo temsili ile ¢oziimii
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4. Tartisma ve Sonug¢

Arastirmadan elde edilen sonuglara bakildiginda genel olarak her iki 6grenim diizeyinde hem alt grup hem de
iist gruptan secilen 6grencilerin temsilleri kullanma performanslarinin istenen diizeyde olmadigi goriilmiistiir.
Ogrenci performanslarinin beklenen diizeyde olmamasinda dgrencilerin geleceginde belirleyici bir faktér olan
merkezi sistem smavlarmin tilkemizde c¢oktan se¢meli sorulardan olusmasinin ve bu nedenle 6grencilerin
kendilerini farkli bigimlerde ifade etme becerilerinin olumsuz yonde etkilenmesinin 6nemli bir etken oldugu
diistiniilmektedir.

Bulgular 6grencilerin en ¢ok grafik gdsteriminde, en az ise tablo gosteriminde zorlandigint gostermektedir.
Bu sonug ilgili literatiirde yer alan caligmalarla paralellik gdstermektedir. ilgili literatiir incelendiginde grafik
olusturma ve yorumlamaya iliskin yapilan bircok calismada Ogrencilerin ve dgretmen adaylarinin yetersiz
oldugu goriilmistiir (Celik ve Saglam-Arslan, 2012; Sezgin-Memnun, 2013; Sahinkaya ve Aladag, 2013). Bu
zorlugun nedenleri, uygun grafik tiirliniin secilememesi, yatay ve dikey ecksenlere sayilarin dogru
yerlestirilememesi, sayilar yerlestirilirken birimler arasindaki mesafelerin dikkate alinmamasi, baglangic
noktasinin dogru secilememesi ile agiklanabilir. Yapilan ¢aligmalar 6grencilerin, grafigin orijinden baslamasi
gerektigine olan bir inanglarinmn oldugunu ve grafigi orijinden baslatma egiliminde olduklarmi gostermektedir
(Celik ve Saglam-Arslan, 2012). Ayrica orijinden pozitif yonde uzaklastik¢a sayilarin artmasmin gerektigi
ogrenciler tarafindan g6z ardi edilmektedir. 7. ve 8. smiftan 6grencilerin en bagarilt olduklar1 temsil tiiriiniin
tablo gdsterimi oldugu goriilmiistiir. Tablo gdsteriminde 6grencilerin zorlanmamalarimin nedeni diger derslerde
de tablolarla siklikla karsilagsmalar1 olabilir.

Ulasilan sonuglardan biri de 6grencilerin durumu sozel olarak ifade etmelerinin istendigi sorularda yazma
becerilerinin eksikliginden kaynaklanan zorluklar yasamalaridir. Bu sonug ilgili literatiirdeki ¢aligmalarla
paralellik gostermektedir (Stacey ve McGregor, 1997). Klinik miilakatlar sirasinda aslinda dogru olarak
diisiindiigii anlasilan bir ifadeyi yazimi srrasinda yanls aktaran Ogrencilerle karsilagilmistir. Ogrencilerin
miilakatlar sirasinda, testte verdikleri cevaplari yorumlamalari istendiginde sozlii olarak ifade ederken, onceki
yanlislarim1 fark ederek diizeltmeye calistiklar1 gozlemlenmistir. Dolayisiyla, 6grencilerin testte verdikleri
cevaplartyla miilakatlar sirasindaki yorumlamalar1 arasmda temsil kullanma performanslar1 agisindan pozitif
yonde bir degisim oldugu sdylenebilir.

Ulasilan sonuglara gore; Ogrencilerin cebirsel temsil kullaniminda zorlandiklari, 6zellikle alt gruptan
ogrencilerin daha fazla zorlandigi, 7. smif alt gruptan 6grencilerin 8. smif alt gruptan segilen 6grencilere gore
cebirsel temsil kullaniminda daha basarili oldugu gortilmustiir. Miilakatlar sirasinda 6grenciler cebirsel temsilde
zorlanmalarmin nedeni olarak, matematikte harflerle karsilagsmaktan hoslanmadiklarini, sayilarla islem yapmay1
daha ¢ok sevdiklerini belirtmislerdir. Son soruda 6grencilerin verilen problemi ¢dzmeleri istendiginde biiyiik bir
kismmin sembolik temsil tercih etmesi de bunu destekler niteliktedir. Diger taraftan 8. smiftan segilen iist grup
ogrencilerinin cebirsel temsil kullaniminda sézel temsil kullanimindan daha bagarili oldugu goriilmiistiir.
Matematik dersinde basarili olan bazi 6grencilerin sozel alanlarda zorlanmalari, kitap okuma aligkanliklarmnin
olmamasi ve bu nedenle kendilerini ifade etmekte zorlandiklarmi diisiindiirmiistiir.

Bu ¢alisma sonucunda arastirmaya katilan hem 7. sinif hem de 8. smif 6grencilerin ¢oklu temsil kullanma
becerilerinin temsil tiirlerine gore farkliliklar gosterdigini, 6grencilerin derste daha sik karsilastiklar: temsil
tiirlerini kullanma egiliminde oldugunu, diislindiiklerini yazili olarak ifade etmekte zorlandiklarmni ortaya
koymustur. Genel olarak dort temsil tiiriinde de g¢alismaya katilan 7. sinif 6grencilerinin 8.sinif 6grencilerine
gore daha basarili olmasi diisiindiiriicii bir sonugtur. Bunun nedeninin ¢aligmaya katilan 7. smif dgrencilerinin
bireysel olarak matematik alaninda daha istekli olmasi, 8. smif 6grencilerinin daha fazla sinav odakli olmasi
nedeniyle ¢aligmada kendilerini ifade etmekte daha fazla zorlanmalarmin oldugu disiiniilebilir. Bu sonuclarin
ortaya ¢ikmasinda bireysel farkliliklarin etkisi de géz ardi edilmemelidir. Bu g¢aligmanin farkli 6grenim
seviyelerindeki 6grencilerin ¢oklu temsil kullanma becerilerini sadece yazili olarak degil, kendilerini ifade
etmelerine de olanak saglayacak sekilde yapilmis olmasinin énemli oldugu diisiiniilmektedir. Bundan sonra
yapilacak c¢aligmalarda 6grencilerin ¢oklu temsilleri kullanma siirecinde yasadiklar1 zorluklar ve nedenleriyle
ilgili 6gretmen goriislerine de bagvurulabilir.
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EK 1.

Ahmet okul masraflarini karsilamak icin biiyiik gosteri ve oyunlarin
yapildig1 spor salonunun yaninda el arabasinda sosisli sandvig satarak para
kazanmaya calistyor. El arabasinin sahibine giinlitk 45 TL kira ddiiyor.
Sosisli sandvigin tanesini 2.5 TL den satiyor. Sosisli sandvigler, soslar,
peceteler ve diger kagit tirtinler i¢in yaptig1 masraf her bir sandvig i¢in
ortalama 1.25 TL dir. Dolayisiyla tek bir sosisli sandvigten kendisinin kar1
1.25 TL dir.

a) Ahmet’ in kér1 nelere baglidir?

b) Ahmet’ in beklenen satiglarma gére muhtemel gelir hesaplamalari yapiniz ve tabloda gosteriniz. (Zarar
etmemesi i¢in kag tane ve kar etmesi i¢in kag¢ tane sandvi¢ satmasi gerektigini gosteriniz.)

Satilan Sandvi¢ Kar

c) Ahmet’ in karini nasil hesaplayacaginizi s6zel olarak ifade ediniz.
d) Satilan sandvig sayisina bagh olarak elde edilen kar1 cebirsel olarak ifade ediniz.
e) Ahmet’in sandvig satigindan elde edilen kar1 grafik tizerinde gosteriniz.

f) 225 sandvig satisindan elde edilecek kar1 bulmak i¢in her bir gésterimin nasil kullanacagmi gosteriniz.

EK 2.

Bir araba bir litre yakitla 18 km yol almaktadir. Aracin yakit
tanki 45 litre yakit ile tamamen dolmaktadir. Bir yolculuga
¢ikacaginizi ve baslangicta tanki doldurdugunuzu varsaymiz.

a) Belirli bir siire sonunda tankta kalan yakit miktar1 nelere
baglidir?
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b) Alinan yola gore tankta kag litre yakit kaldigin1 gosteren bir tablo olugturunuz.

Alman Yol (km) Kalan Yakit (L)

c) Alinan yola gore kalan yakit miktarmni nasil buldugunuzu sézel olarak ifade ediniz.
d) Alinan yola gore kalan yakit miktarmni cebirsel olarak ifade ediniz.
e) Alman yola bagl olarak kalan yakit miktarimi grafik {izerinde gosteriniz.

f) Aracinizin yakit tankinda 5 litre yakit kaldiginda kag kilometre yol gittiginizi bulmak igin her bir gosterimin
nasil kullanilacagini gosteriniz.
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Amerika Birlesik Devletleri ve Tiirkiye’de Ozel Yetenekli Bireylerin Egitimi: Egitim
Politikalar1 ve Uygulamalarimin Karsilastirilmasi

Aygen Ko¢ Koca, Adiyaman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Adiyaman/Tiirkiye, akoc@adiyaman.edu.tr
Ramazan Giirbiiz, Adiyaman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Adiyaman/Tiirkiye, rgurbuz@outlook.com

Oz: Amerika Birlesik Devletleri ile Tiirkiye’de 6zel yetenekli bireylerin egitim olanaklarinin incelendigi bu calismada,
geleneksel karsilagtirmali egitim yaklagimlarimdan yatay yaklagim ve tanmimlayic1 yaklagim kullanilarak, iki tilkedeki 6zel
yeteneklilerin egitim olanaklar1 karsilagtirmali olarak yorumlanmigtir. Calismada veriler dokiiman incelemesi yontemi
kullanilarak konu ile ilgili yapilan yerli ve yabanci tezler, hiikiimet raporlari, ilgili tilkelerin egitim bakanliklarinin web
siteleri ve gesitli dergilerde yaymlanan makalelerden elde edilmistir. Bdylece elde edilen veriler her iki iilkede genel durum,
yasal diizenlemeler ve 6zel uygulamalar, tanilama siiregleri ve 6gretmenler bakimindan dort baglik altinda incelenmistir.
Incelemeler sonucunda 6zel yeteneklilerin egitim olanaklari icin her iki iilkede de yasal tedbirlerin almdig1 ve bu bireylerin
egitimlerine 6nem verildigi; bunun yan sira genel durum, tanilama ve dgretmenler bakimindan uygulamalarin birbirinden
farklilastigr goriilmiis ve ¢aligmada iilkemiz lehine 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Egitim politikalar1 ve uygulamalari, Karsilastirmali egitim, Ozel yetenekli bireylerin egitimi, Tanilama,
Ozel yeteneklilerin dgretmenleri.

Education of Gifted and Talented Individuals in United States and Turkey: An
Comparison of Education Policies and Its Implementations

Abstract: In this study we examined that the education policies of gifted and talented individuals and their implementations
in United States and Turkey, the educational opportunities of special talents in two countries have been interpreted
comperatively by used the horizontal and descriptive approach of the comparative education. The data were obtained from
the articles published in various journals, the documents of the national and international theses, government reports and
websites of education ministries of the respective countries by using the method of document analysis. The researcher
classifies and analyzes the data on the education of gifted and talented individuals in four categories: Context, Regulations
and Guidelines and Specific Provisions, Identification Process and Teachers of gifted and talented individuals. As a result of
this study, it is seen that some significant steps have been taken and regulations have been carried out for the education of
gifted and talented individuals in United States and Turkey. Furthermore, it is seen that two countries have been different
applications in Regulations and Guidelines and Specific Provisions, Identification Process and Teachers of gifted and talented
individuals. In the event researcher made suggestions for favour of our country.

Keywords: Comparative education, Education of gifted and talented individuals, Education policies and its
implementations, Identification, Teachers of gifted and talented individuals.

1.Giris

Giliniimiizde, 6zel yetenekli ¢ocuklarm egitim olanaklar1 ve bu olanaklarin gelistirilmesi diinya genelinde
onem kazanmaya baslayan konulardandir. Diinyada ve iilkemizde Ozel yeteneklilerin genel niifus igindeki
oraninin %2-3 oldugu tahmin edilmektedir (Marland Raporu, 1972). Toplum i¢inde az miktarda bulunan bu
bireylerin tanilanmas1 ve egitim olanaklarmin gelistirilmesi i¢in iilkelerde farkli uygulamalarin (hizlandirma,
gruplara ayirma, zenginlestirme, 6zel ve yatili okullarda egitim verme gibi) yer aldig1 goriilmektedir. Renzulli
(2000) ozel yetenegi ortalamanin iistiinde genel ve 6zel yetenek, yaraticilik ve motivasyonun etkilesimi olarak
aciklamaktadir. Diinya genelinde kabul géren bu tanima ek olarak Tannenbaum (2003) bireylerin yasadiklar
cevredeki arkadas iliskileri, aile ve okul cevreleri ile yasadiklar1 iilkelerin sosyal, ekonomik ve kiiltiirel
degerlerden olusan sosyal-cevresel degiskenlerin de 6zel yetenegin bilesenleri arasinda oldugunu sdylemektedir.
Ozel yetenegin deger gdrmesi ve tesvik edilmesi iilkelerin egitim politikalari, ekonomik ve kiiresel hedefleri ile
yakindan iliskilidir (Sak,Sezerel, Opengin, Ozdemir ve Giirbiiz,2015).

Ozel yetenekli bireylerin 6zel egitsel ihtiyaclara gereksinim duyduklari belirtilmektedir (Chan, 2001; Clark,
2002; Delisle, 2003; Van Tassel-Baska, 2005). Bu nedenle normal okul miifredatlar1 6zel yetenekli bireylerin
egitim ihtiyaglarini karsilayamadigindan 6zel yeteneklilerin zihinsel ve bedensel gelisimlerini ve yaraticiliklarimi
dikkate alarak gelistirilmis 6zel miifredatlara ihtiya¢ duyulmaktadir (Renzulli, 1999; Chan, 2001; Clark, 2002;
Van Tassel-Baska ve Stambaugh, 2005). Ozel yetenekli bireylerin yetenek ve kapasitelerini gelistirebilmeleri
icin egitim ihtiyaglarmin g¢ok iyi anlasilarak ihtiyaglarina yonelik onlemlerin alinmasi gerekmektedir. Aksi
takdirde, bu 6grenciler okuldan sikilabilir veya ilgilerini kaybedebilirler (Colangelo, 1991; Clark, 2002). Bu
nedenle 6zel yeteneklilerin egitiminde gorev alan bir dgretmene gerekli egitimler verilerek, bu 6grencilerin
ihtiyaglarimi karsilayabilmeleri saglanmalidir (Hansen ve Feldhusen, 1994).
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Ozel yeteneklilere egitim verecek 6gretmenler igin cesitli iilkelerde farkli uygulamalar bulunmaktadir. Uzun
yillar boyunca arastirmacilarm basarili bir 6zel yetenekliler 6gretmeninin kisisel 6zellikleri, inanglar1 ve mesleki
yeterlikleri ile ilgili bir ¢ergeve olusturma gabasi siire gelmistir (6rn, Bishop, 1968; Feldhusen ve Hansen, 1987).
Bu durum zamanla bazi profesyonel organizasyonlarin (National Association For Gifted Children (NAGC),
1995) ortaya ¢ikmasini ve 6zel yeteneklilerin egitiminde rol alan dgretmenlerin lisanslar1 igin ortak standartlar
(Council for Expectional Children, 2000; NAGC, 2000) belirlenmesini saglamistir. Son 30 yildaki
aragtirmalardan elde edilen sonuglara gore 6zel yeteneklilerin ihtiyaclari, dogalar1 ve egitimleri alanlarinda
egitim alan sinif 6gretmenlerine 6zel yetenekli 6grencilerin ihtiyaglarini anlama ve tanilama konularinda daha
etkili olduklarini gostermistir (Feldhusen, 1985; Hansen ve Feldhusen, 1994; Reis ve Westberg, 1994). Bu
nedenle 6zel yeteneklilerin 6gretmenlerinin bu ¢ocuklar1 egitmeye hazir kisilerden olusturulmas: gerekmektedir.

Giiniimiizde kiiresel hale gelen diinya kosullar1 iilkelerin egitim politikalarini etkileyerek diinya genelinde
ozel yeteneklilerin egitimleri konusunda iilkelerin yasal tedbirler almalarina neden olmustur. Amerika Birlesik
Devletleri (ABD), Avrupa iilkeleri ve Rusya gibi lilkeler 6zel yeteneklilerin bireysel yeteneklerinin gelisimlerini
desteklemek ve 06zel destege ihtiya¢ duyan bireylerin tanilanmasi ve bu bireylerin egitim ihtiyaclarinin
karsilanmasi i¢in bu alana yatirim yaparak bir dizi dnlemler almistir. Bilgi ve teknoloji alanlarindaki gelismeler
bu 6nlemlerin alinma hizini arttirmis ve iilkelerin egitim ve ekonomi alanlarinda miikemmeli yakalama istekleri
dogrultusunda sekillenmistir. Ulkemizde de diinya genelinde yasanan bu gelismeler dikkate alinarak zaman
zaman hazirlanan Ozel Yetenekliler Bireysel Strateji ve Uygulama Plam calismalar1 ile bu konuda politik,
stratejik, bilimsel ve teknolojik Onlemler alinmasi saglanmaktadir. Ulkelerde bilim ve teknolojiyi iiretip
gelistirecek Ozel yetenekli bireylerin egitimlerine yonelik gelistirilen egitim politikalar1 ve uygulamalarma
yonelik gelistirilecek farkli bakis agilarinin incelenmesinin {ilkemizin bu alanlardaki gelisimine katki saglayacagi
diistiniilmektedir. Bu baglamda bu ¢aliymanin amaci1 ABD ile Tiirkiye’de 6zel yetenekli bireylerin egitimlerine
yonelik c¢aligmalarin karsilastirmali olarak incelenmesi ve iilkemiz lehine onerilerde bulunulmasi olarak
belirlenmistir.

2.Yontem
2.1.Arastirmanin Deseni

Tiirkiye ve ABD’de 6zel yetenekli bireylere sunulan egitim politikalarinin ve uygulamalarmin incelendigi bu
calismada, geleneksel karsilastirmali egitim yaklagimlarindan yatay yaklasim ve tanimlayict yaklagim birlikte
kullanilmistir. Yatay yaklasimda karsilastirilan sistemlerin ayr1 ayr1 unsurlar1 paralel bir sekilde biitiin olarak
incelenir (Lauvverys, Varis ve Neff, 1979; Delibas ve Babadogan, 2009). Calismada yatay yaklasim kullanilarak
iki tilkenin 6zel yetenekli bireylerinin egitimlerini olusturan boyutlar tim degiskenler bir araya getirilerek bu
degiskenlerdeki farkliliklar saptanmaya ¢alisilmistir. Ayrica yapilan literatiir incelemesiyle iki iilkedeki 6zel
yetenekli bireylerin egitim sistemlerindeki benzerlik ve farklhiliklar kendi yapisi ig¢inde ele alinarak
degerlendirilmis ve ulasilan olumlu ya da olumsuz sonuglar tanimlayic1 yaklasim (Ultanir, 2000) kullanilarak
analiz edilmistir.

2.2.Veri Toplama Araclari ve Verilerin Analizi

Kullanilan veriler dokiiman incelemesi yontemi (Yildirim ve Simsek; 2013) ile elde edilmistir. Konu ile ilgili
yapilan yerli ve yabanci yiiksek lisans ve doktora tezleri (53 adet), hiikiimet raporlari, ilgili iilkelerin egitim
bakanliklarmin web sitelerinden ve ¢esitli dergilerde yaymlanmis makalelerden elde edilen yazili dokiimanlar
incelenerek analiz edilmistir. Boylece elde edilen bilgiler; genel durum, yasal diizenlemeler ve 6zel uygulamalar,
ozel yeteneklilerin tanilama siirecleri ve 6gretmenleri olmak lizere dort baslik altinda smiflandirilarak incelenmis
ve veriler karsilastirmali olarak yorumlanmustir.

3.Bulgular
3.1.Amerika Birlesik Devletleri’nde Ozel Yetenekli Bireylerin Egitimi
Genel Durum:

ABD’de 6zel yeteneklilerin egitimlerinin 6nem kazanmasmin 1957 yilinda ilk uzay araci olan Sputnik’in
uzaya firlatmasiyla basladigi sdylenebilir. Bilim ve teknoloji alaninda fark edilen eksigin kapatilmasi i¢in tilkede
ozel yeteneklilerin egitimlerine yonelik dnemli yasal diizenlemeler olusturularak (Colangelo ve Davis, 2003), bu
Ogrenciler icin daha etkili miifredatlar ve farkli egitim uygulamalar1 denenmeye baslanmistir. 1970°li yillara
gelindiginde 6zel yeteneklilere yonelik hazirlanan Marland Raporu, Ustiin Yetenekliler Birimi (The Office of the
Gifted and Talented) ve Egitimi Enstitiileri ile 6zel yeteneklilerin egitimlerine duyulan ilginin devam ettigi fakat
1980°lere gelindiginde bu ilgide gerileme yasandigi goriilmektedir. Giliniimiizde ise iilkede 6zel yeteneklilerin
egitimlerine biiyiik bir istek ve heyecan duyulmaktadir. ABD federal hitkiimet yonetimine sahip oldugundan 6zel
yeteneklilerin egitimleri eyaletten eyalete degigsmektedir. Eyaletlerin ¢ogu 6zel yeteneklilerin normal miifredatin
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Otesinde bir egitimden faydalanmalar1 ve bunun i¢inde 6zel yetenekli olarak tanilanmalari gerektigine dair
yasalar ¢ikarmigtr. ABD’de hizlandirma, gruplandirma, zenginlestirme, yetenek gruplarina ayirma,
kredilendirme, ortaokul, lise veya iiniversiteye erken baglama gibi uygulamalar yer almaktadir (Davis ve Rimm,
1998; Akarsu, 2001). Bu uygulamalarin disinda iilkede yatili 6zel yetenek okulu uygulamalari, Uluslararasi
Bakalorya, Matematikte Ustiin Yetenekli Genglerin incelenmesi ve Yetenek Havuzu Olusturma Projesi (SMPY)
ve HOPE (Umut) projesi gibi segenekler de yer almaktadir. Ayrica birgok {iniversitede (Purdue Universitesi,
Washington Universitesi, Connecticut Universitesi gibi) 6zel yetenekliler ve 6gretmenleri i¢in zengin bilimsel ve
sanatsal olanaklarin yani sira yaz kamplar1 veya hafta sonu programlari verilmektedir.

Yasal Diizenlemeler ve Ozel Olanaklar:

ABD’de 6zel yeteneklilerle ilgili yasal diizenlemeler her ne kadar 1958 yilinda ¢ikarilan 6zel bir yasa ile
baslasa da, 1972 yilinda yaymlanan Marland Raporu’yla iilkede resmi uygulamalarin ve dnlemlerin alinmaya
baslandig1 goriilmektedir. Rapordan 6nceki donemde konu ile ilgili birgok bilimsel arastirma yapilmus, iilke
genelinde vakiflar, 6zel kuruluslar ve tiniversitelerce yiiriitiilen ¢alismalar gelistirilmis olsa da konu ile ilgili
bosluk doldurulamamis ve sistematik bir program yiiriitiilememistir. Sistematik bir programin yiiriitiilememesi
egitilmis 6gretmen ve personel eksikligine ve eyaletlerin okul bdlgelerinde 6zel yetenekli 6grencilere sunulan
hizmetlerin yetersiz kalmasma neden olmustur. Ayrica Marland Raporu’nda o6zel yetenekli Ogrencilerin
farklilastirilmis egitim programlar1 almalar1 gerektigi 6zellikle belirtilmigse de konu ile ilgili federal diizeyde
yasalarmn ¢ikarilamadigi ve 6zel yeteneklilerin egitimlerinin eyaletler diizeyinde kaldigi goze carpmaktadir.
Giuinlimiizde ise hala bu 6zel programlar1 desteklemeyen eyaletler bulunmaktadir (DeHart-Porter, 1997; Dewitte,
2007). 1993 yilinda yaymlanan Ulusal Mitkemmellik (National Excellence) raporu da Marland Raporu’na benzer
sekilde 6zel yeteneklilerin tanilamalari, programlari, potansiyel yeteneklerinin yakalanmasi ve motivasyonlarin
stirekli gelistirilmesi gibi onerileri kapsayan 6nemli bir rapordur (Ross, 1993). Boylece iilkenin anayasasinda
ozel yetenekli cocuklarla ilgili 6zel bir ifade olmamasma ragmen hazirlanan raporlarla 6zel yeteneklilerin
egitimleri i¢in daha genis kapsamli aragtirmalar baslatilarak gerekli maddi ve yasal devlet destegi saglanmistir.

Tanilama Siireci:

ABD’de 06zel yeteneklilerin tanilanmasi okul oncesi donemde baslamaktadir. Tanilamada kullanilan
Olgeklerin en fazla okul 6ncesi donem igin gelistirildigi ve en fazla yatirimin bu déneme yapildig1 goriilmektedir.
Ulkede tamlama islemleri her yilin ekim aymndan itibaren eyaletlerin egitim departmanlarinca hazirlanan bir
tanilama program takviminin hazirlanmasiyla baglar. Aileler veya 6gretmenler bu programa kasim ayma kadar
bireysel bagvurularini yaparlar. Subat ile nisan aylarina kadar programin test uygulamalar1 devam eder ve mayis
ile haziran aylarinda testi gecen Ogrencilerin programa kayitlar1 yapilir. Ayrica eyaletler bazinda her okul
bilinyesinde yetenekli 6grenciler icin akademik ve sosyal duygusal destek saglayan yerel planlar hazirlanir.
Ulkede gocuklarm birgok ydnden &zel yetenekli olabildigi ama 6zel yetenekliligin genellikle 1Q dereceleriyle
Olgiilen bir kavram oldugu diisiincesi zamanla yerini bireysel zeka testlerinden alinan puanlarin daha dogru
sonuglar verdigi yoniinde degisime ugramistir. Okullarin 6zel yetenek programlarina kayit yapma hakki kazanan
ogrencilerde bu 1Q puanlarmin etkisi biiyiik olmaktadir. Bazi okullar 6grenciler igin sabit bir yiizde belirleyerek
ve Ogrencilerin resim, miizik, matematik ve yaraticilik alanlarindaki degerlerine bakarak Ogrenci se¢imi
yapmaktadir. Ozel yetenek programlarma grenci almak igin IQ derecelerinde sabit bir deger belirlenmesi de bu
puanin biraz altinda kalan fakat son derece yaratict ve motivasyonu yiiksek olan dgrencilerin programlardan
yararlanamamasia neden olmaktadir.

Ozel Yeteneklilerin Ogretmenleri:

Ozel yeteneklilere damsmanlik yapacak dgretmenler genellikle bdlge miidiirliikleri tarafindan belirlenir. Tlgili
literatiir taramasinda branglara goére lisans diizeyinde 6zel yetenekli 6grencilere yonelik dgretmen yetistiren
programlara rastlanmamistir. Buna karsin ABD’de Ogretmenlerin ¢ogu 6zel gereksinimi olan &grencilerin
ihtiyaglarma yonelik en az bir ders almakta (Winebrenner, 2000) veya yiiksek lisans yapmaktadir. Ogretmenler
ozel yetenekli dgrencilerin egitim ihtiyaclarma gore onlara uygun egitim programlar1 hazirlayarak yaratici ve
elestirel diisiinme becerilerinin gelistirilmesinde 6grencilere rehberlik eder. Bunun yani sira okullara alinacak
Ogretmenleri bolge midiirlikklerinin belirlemesi veya segilecek 6gretmenin alan mezunu olmayip sadece bu alana
ilgi duymasi gibi sebepler sorunlara neden olabilmektedir (Davis ve Rosso, 2006).

3.2.Tiirkiye’de Ozel Yetenekli Bireylerin Egitimi
Genel Durum:

Tiirkiye’de 6zel yetenekliler alanindaki ¢aligmalar Enderun mektepleri ile baglamaktadir. Enderun mektepleri
yiizyillar boyunca sistemli olarak devam ettirilmis ve {ilkenin devlet adamu ihtiyacini karsilamistir. Bu yOniiyle
bakildiginda dzel yetenekliler i¢in uzun siireli egitim veren diinyadaki ilk egitim kurumu oldugu sdylenebilir
(Uzun, 2004; Eng, 2005; Birgili ve Calik, 2013). Cumhuriyet donemine gelindiginde 6zel yeteneklilerle ilgili

136



4™ International Symposium of Turkish Computer and Mathematics Education, 26-28 September 2019, Izmir
Full Texts Book

caligmalarin ozellikle 1960°11 yillarda basladigi goriilmektedir. Bu donemde gerceklestirilen uygulamalar
vakiflarm ve birkag egitimcinin ugraslari ile siirdiiriilmiis (Akarsu, 2004), bu durum da iilkemizde 6zel yetenekli
bireyler igin sistematik ve diizenli bir egitim sisteminin olusmasini saglayamamistir. 1990’11 yillar ve sonrasinda
Tiirkiye’de 6zel yeteneklilerin egitimlerine olan ilgide artis oldugu goriilmektedir. Bu dénemde 1997 yilinda
Tirkiye’ nin ilk iistiin zekalilar okulu olan Yeni Ufuklar Koleji agilmis ve 2001 yilinda kapatilmigtir. 2002
yilinda Beyazit Ford Otosan ilkdgretim Okulu’nda 6zel yetenekliler icin zenginlestirilmis ve farklilastirilmis
miifredat uygulamasi yapilmistir (Tantay ve Kurt, 2014). {lkdgretim diizeyinde 6zel yetenekli dgrencilere egitim
veren tek kurum olan bu okuldaki egitim 2013 yilinda bakanlik karari ile durdurulmugtur. Tim bu yasanan
olumsuzluklarin disinda giliniimiizde sayilar1 hizla artan 6zel egitim merkezleri, Bilim Sanat Merkezleri
(BILSEM), Tiirk Egitim Vakfi Inang Tiirkes Ozel Lisesi (TEVITOL) ve Ustiin Zekalilar Egitim Merkezi
(UYEP) 6zel yeteneklilere egitim veren kurumlardandir (Levent, 2011; Sak vd., 2015; TBMM, 2012).

Yasal Diizenlemeler ve Ozel Olanaklar:

Anayasamizin 42. maddesinde bireylerin egitim ve 6grenim hakki ve ddevi diizenlenerek devlet giivencesi
altma alimmustir. 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu’nda da bireylerin yetenek ve ihtiyaclarma gore egitim
almalar1 vurgulanmaktadir. Ayrica 2009 yilinda ¢ikarilan 16 Sayili Bagbakanlik Genelgesi’yle 6zel yetenekli
bireylerin egitimlerini gelistirmek igin 2009-2013 yillarin1 kapsayan bes yillik Ustiin Yetenekli Bireyler Strateji
ve Uygulama Plani hazirlanmistir. Bu ¢alismalara bir sonraki donemde de devam edilerek 2013-2017 yillarini
kapsayan Ozel Yetenekli Bireyler Strateji ve Uygulama Plani ortaya konulmustur. Bu kapsamda olusturulan
heyetler ¢esitli tilkelerde (Almanya, Giiney Kore gibi) 13 farkli ¢aligma yiiriiterek (MEB, 2013), 6zel yetenekli
bireylerin tanilanmasi, egitimleri, ilgili personelin yetistirilmesi ve egitim ortamlarmin diizenlenmesi gibi
konularda yapilacak ¢aligmalarla ilgili rapor hazirlamistir. Hazirlanan raporlarda bu bireylerin egitimleri icin tek
tip uygulamalar yerine bilgi ve deneyime dayali bireylerin ilgi, yetenek ve potansiyellerine gore farklilagtirilms,
bireysellestirilmis, hizlandirilmis ve zenginlestirilmis ¢oklu modellerin dnerildigi gériilmektedir.

Tanilama Siireci:

Ulkemizde 6zel yetenekli bireylerin okul sonrasi egitimlerinde nemli bir yer tutan BILSEM’lerde dgrenci
tanilamalar1 ve se¢cme islemlerinde aday gosterme okul oncesi donemde veliler ve okul 6ncesi 6gretmenleri
tarafindan; ilkokul diizeyinde smif 6gretmenleri tarafindan; ortaokul ve lise diizeyinde ise okullarda olusturulan
sube dgretmenler kurulu tarafindan yapilir (MEB, 2015). Ogrencilere ait gézlem formlarinm ilgili 6gretmenler
tarafindan doldurulmasi ile baglayan tanilama siireci, gozlem formlar1 doldurulan 6grencilerin tablet bilgisayarlar
yardimiyla grup tarama testlerine alinmasi ve bu uygulamada basarili olan 6grencilerin yetenek alanlarina gore
bireysel degerlendirmelere tabi tutulmasi ile sonlanir (MEB, 2018). Bireysel degerlendirmelerde basarili olan
ogrenciler, kendilerine en yakm BILSEM’de 6grenim gorme hakkmi kazanir. BILSEM’lerin disinda 6zel
yeteneklilere egitim veren TEVITOL, UYEP gibi kurumlar ise kendilerine &zgii tamlama modelleri
kullanmaktadir.

Ozel Yeteneklilerin Ogretmenleri:

BILSEM’ler iilkemizde 6zel yeteneklilerin egitim ihtiyaclarmi gidermek ve onlara yeteneklerini gelistirmek
amaciyla iilke genelinde devlet tarafindan kurulmustur. Bu bakimdan devlet kontroliinde 6zel yeteneklilerin
egitim ihtiyaglarini karsilamaktadir. BILSEM’lere kadrolu olarak atanan &gretmenler iki asamali bir smavdan
gecirilerek belirlenmektedir. Bu smavlardan ilkinde 6gretmenler belirlenen degerlendirme kriterlerine gore
hazirladiklar1 kisisel dosyalarim1 Milli Egitim Midiirliiklerine teslim eder. Basvurduklar1 illerde yer alan
BILSEM’lerin 6gretmen ihtiyaci dogrultusunda belirlenen kadro sayilarina gore siralamaya alinir ve siralamaya
giren 6gretmenler ikinci asamada yer alan sdzIii sinavlara tabi tutulur. Ik asamada alinan puanin %601 ile ikinci
asamada alinan puanin %40°’1 birlestirilerek basvuran 6gretmenlerin puanlari belirlenir ve puan siralamasi esas
almarak atamalar1 yapilir. Atamalar1 yapilan 6gretmenlere Bilim ve Sanat Merkezlerini Gelistirme Projesi
(BILGEP) kapsaminda hizmet igi egitim programlar1 diizenlenerek 6gretmenlerin BILSEM’lerin isleyisi, dgrenci
tanillama stireci, O0zel yetenekli Ogrencilerin Ozellikleri, bu Ogrencilere uygulanan egitim programlari,
farklilagtirilmis ve zenginlestirilmis egitim olanaklar1 ve &zel egitim yontemleri gibi konular hakkinda
bilgilendirilmeleri saglanmaktadir (MEB, 2016).

4.Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Ozel yetenekli bireylerin egitimlerine genel olarak her iki iilkede de oldukca 6nem verildigi goriilmektedir.
Bu durum tilkelerde 6zel yeteneklilerle ilgili yapilan ¢alismalarda, egitim politikalar1 ve uygulamalari igin devlet
tarafindan alinan 6nlemlerde ve hazirlanan raporlarda agik¢a belirtilmektedir (Marland Raporu, 1972; National
Excellence Report, 1993; Council of State Directors of Programs for the Gifted and National Association for
Gifted Children, 2009; NAGC, 2011; TBMM, 2012). ABD’nin federal hiikiimet yapisina sahip olmasi nedeniyle
Tirkiye ile kiyaslandiginda Ogrenci tanilamalari, &gretmen secimleri ve &zel yeteneklilerin egitimleri
konularinda birbirinden farkli yonlerin oldugu goriilmektedir. ABD’de dgretmen egitiminde 6zel yeteneklilerle
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ilgili en az bir ders almalar1 saglanirken; Tiirkiye’de 6zel yetenekli bireylerin egitimlerine yonelik alinan
derslerin ¢ogunlukla &gretmen egitiminin zorunlu bir parcasi olmadigi goriilmektedir. Ogretmen egitimleri
hizmet Oncesi veya hizmet sonrasi diizenlenen calistaylar yardimiyla yiiriitiilmektedir. ABD’ de ise 6gretmen
egitimi donemsenmekte ve bu alanla ilgili profesyonel organizasyonlar (NACG, TAG) olusturulmaktadir. Yapilan
caligmalarda 6zel yeteneklilerin egitim ihtiyaglarina yonelik egitim alan 6gretmenlerin daha verimli olduklar1 ve
Ogrencilerin potansiyellerinin gelistirilmesinde daha basarili olduklari belirtilmektedir (Sahin, 2015). Bu
bakimdan Ogretmen egitimi ve sonrasinda yapilacak ¢alismalarla ilgili Tiirkiye’nin de profesyonel
organizasyonlar olusturarak dgretmen egitiminde yeni standartlar belirlemesi 6nemli goriilmektedir. Bu nedenle
Tirkiye’de 6zel yetenekli bireylere egitim veren 0gretmenlerin say1 ve nitelik olarak arttirilarak standartlarinin
belirlenmesi, lisans doneminde G6zel yeteneklilerle ilgili en az bir ders alarak bu bireylerin 6zelliklerini anlama
firsat1 yakalamalar1 ve hizmet Oncesi veya i¢i egitimler yoluyla mesleki gelisimlerinin desteklenmesi
gerekmektedir. Ayrica Ogrencilerin ihtiyaglarina cevap verebilecek farklilastirilmis ve esneklik gosteren
programlar gelistirilmesinin, mevcut sorunlarin iyilestirilmesine yonelik dnlemler alinmasinin ve gerekli yasal
diizenlemelerin yapilmasinin 6zel yeteneklilik alaninda faydali olacagi dngoriilmektedir.

Ulkemizde ve ABD’de hizlandirma, gruplandirma, zenginlestirme veya farklilagtrilmis miifredat
uygulamalarmin zaman zaman yapilarak 6grenci gelisimine 6nem verildigi belirlenmistir. Ozel yeteneklilerin
egitimlerinde kisisel gelisimlerine gore bagimsiz caligabilmeleri, yeteneklerini gelistirebilmeleri ve &zgiin
projeler tiretebilmeleri i¢in firsat ortamlari olusturulmalidir. ABD’de 6zel yeteneklilere yonelik hazirlanan egitim
programlarinin 6zel yeteneklilerin &gretmenleri tarafindan hazirlaniyor olmalarinin dgrencilere bu firsatlari
verebildigini diisiindiirtmektedir. Bu bakimdan tilkemizde de tek tip uygulamalar veya tek tip egitim programlari
yerine ¢oklu uygulamalar ve esnek egitim programlari uygulamalarina ihtiyag oldugu diisiiniilmektedir. ABD’de
ogrencilere st smiflardan ders alabilme, destek gruplari, yatili okullar ve mentorlik uygulamalar
sunulmaktadir. Bu bakimdan Tiirkiye’ye 6rnek olabilecek uygulamalara sahiptir. Bunun yani sira Tiirkiye’de
okul disi uygulamalarin devlet kontroliinde ve siirdiiriilebilir olmasi bakimindan ABD’den farklilastigt
goriilmektedir.

Ozel yetenekli bireylerin tanilamasma bakildiginda her iki iilkenin de ¢ogunlukla bireysel zeka testlerini
kullandig1 tespit edilmistir. Bunun yan1 sira ABD’de zamanla bireysel zeka testlerine olan ilgi azalmis ve goklu
degerlendirme yontemleri 6nem kazanmaya baglamistir. Her iki iilkede de tanilamalar okul 6ncesi doneme kadar
gitse de bu donem igin gelistirilen zeka testlerinin daha fazla olmasindan kaynakli olarak ABD’nin bu
donemdeki bireylere daha fazla dnem verdigi soylenebilir. Tiirkiye’de ise okul dncesi donemde tanilanan
bireyler icin devlet kontroliinde gergeklestirilen uygulamalar yer almamaktadir. Bireysel yeteneklerin
gelisiminde erken tanilamanin 6nemli olmasi bakimindan iilkemizin bu donemdeki 6grenciler icin gelistirilecek
uygulamalara ihtiyaci oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica tanilamada sadece zekd boliimiinden alinan puanlara
bakilarak degerlendirilmelerin yapilmasi, farkli zekd alanlarindaki bireylerin degerlendirmelerinde yetersiz
kalinmasina neden olmaktadir (Birinci Tiirkiye Ustiin Yetenekli Cocuklar Kongresi Durum Tespit Komisyonu
On Raporu, 2004). Bu nedenle kisilik 6zellikleri ve sosyal ¢evre degiskenleri de goz oniinde bulundurularak
diizenlenecek (Chandler, 2015) yeni tanilama ydntemlerine ihtiya¢ oldugu diistiniilmektedir.
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Problem Cézme Siireclerinde Ogretmen-Simif Tartisma Tipinin Olusumunun Analizi
Adnan Baki, Trabzon Universitesi, Fatih Egitim Fakiiltesi, Trabzon/Tiirkiye, abaki@trabzon.edu.tr
Sedef Celik, Artvin Coruh Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Artvin/Tiirkiye, sedefcelik@artvin.edu.tr

Oz: Problem ¢6zme, matematik derslerinde oldukga 6nemle bir yere sahiptir. Bu arastirmada, problem ¢6zme siirecinde sinif
icindeki etkilesim g6z oniinde bulundurularak biiyiik grup tartismalarin nasil olustugunun belirlenmesi amaglanmigtir. Bu
baglamda matematik dersinde biiyliik grup tartigmalar1 smiftaki 6grencilerin ayni anda matematiksel soyleme katilmasi
acisindan Ogretmen-Simif tartigmalar1 olarak adlandirilmistir. Bu amagla Ogretmen-Simif tartismalarin dogal simf ortamimda
nasil olustugunun belirlenmesi i¢in ortaokul matematik siniflarinda video kaydiyla gbzlem yapilmistir. Video kaydiyla
toplanan veriler, siirekli karsilastirmali analizle analiz edilmistir. Calismanm bulgularmda Ogretmen-Smif tartismalarim
baslatan motivasyona yonelik sOylem gostergeleri; tartigma siirecinde olusan matematiksel diisiinceleri agiklamaya yonelik
sOylem gostergeleri; tartigma siirecini sonlandiran matematiksel fikirlere ulagmaya yonelik s6ylem gostergeleri belirlenmistir.
Cahgmanin sonucunda biiyiik grup tartismalart olan Ogretmen-Simif tartigmalarimin  olusabilmesi icin soru sorma
stratejilerinin oldukea etkili oldugu bulunmustur. Calismanin sonuglarindan hareketle soru-problem ¢dziimiinde Ogretmen-
Simif tartismalarina ne zaman ve nasil yer verebilecegi iliskin 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Problem ¢zme, Biiyiik smif tartismalar1, Ogretmen-Sinif tartigma tipi, Sdylem, Video kayd

Analysis of Teacher-Class Discussion during Problem-Solving Processes

Abstract: Problem solving has a very important place in mathematic lessons. In this research the aim was to determine how
large group discussions occur, considering the interaction within class during the problem-solving process. In this context,
large group discussions in mathematic lessons were called Teacher-Class discussions in terms of participation in
mathematical expression by students at the same time. With this aim, observations were made with video recording of middle
school mathematics lessons to determine how Teacher-Class discussions occurred within the natural class environment. Data
collected with video recording were analyzed with continuous comparative analysis. The findings of the study determined
expression markers about motivation beginning Teacher-Class discussions; expression markers about explaining
mathematical thoughts during the discussion process; and expression markers about reaching mathematical ideas ending the
discussion process. At the end of the study, it was found that for the large group discussions of Teacher-Class discussions to
occur, strategies about asking questions are very effective. Moving from the results of this study, recommendations are made
about when and how to include Teacher-Class discussions during question-problem solving.

Keywords: Problem solving, Whole class discussion, Teacher- Class discussion, discourse, Video recording

1. Giris

Problem ¢dzme, sadece matematik dersinin diger derslerin amaglar1 arasinda yer almaktadir (Soylu ve Soylu,
2006). Ciinkii ger¢ek yasamda karsilagilmasi olasi problemlerin farkina varilmasi, problem etkin bir sekilde
¢Ozebilmesi, 0grencilerin edindikleri problem kurma becerisi ile gerceklesebilir (Turhan ve Giiven, 2014).
Ayrica dgrencilerin problem ¢dzme siirecinde matematiksel bilgiyi anlama ve bu bilgiler arasindaki iliskiyi
olusturmasi saglanir (Aydogdu ve Ayaz, 2008). Bu nedenle matematikte problem ¢oziimii oldukca onemlidir
(Wilson, Fernandez ve Hadaway, 1993; Ozsoy, 2005). Ulkemizdeki 2005 yilindaki matematik 6gretim
programmin yenilenmesinden problem ¢d6zmeye daha da agirlik verilmistir (Ayrica bu 6gretim programinda
ogrencilerin matematiksel diigiincelerini agiklayabilecegi ortamlarin da olusturulmasina vurgu yapilmigtir (Milli
Egitim Bakanlhigi [MEB], 2013; [MEB] 2017). Dolayisiyla problem ¢dzme siirecinde biiyiik grup ya da kiiciik
tartigmalariyla 6grencilerin matematiksel diigiincelerini agiklamalarina firsat verilebilir.

1.1. Kuramsal Cerceve

Literatiirde Ogrencilere goérev verilip problem ¢dzme siirecindeki matematiksel soylemlerin incelendigi
(Hiebert ve Wearne, 1993; Mercier, 2016; Toscano, Gavilan-Izquierdo ve Sanchez, 2019) ya da problem
¢ozmenin/ problem ¢ozme ile baska degiskenlerin matematiksel sdylemlerle incelendigi bir ¢ok calisma
bulunmaktadir (Niemi, 1996; Kieran. 2001; Webb ve Sepeng, 2012). Ancak dogal ortamda 6grenciler problem
¢6zerken sinifin gogunlugunun ayni anda matematiksel sdyleme katildig1 calismalara rastlanmanustir. Ogretmen-
Smif tartigmalarmin nasil olustugunun incelenmesi matematik Ogrenme-0gretme siirecini kilavuzlamasi
acisindan 6nemlidir. Ogretmenlerin ders plani hazirlarken bu tartigmay:r kullanip kullanmayacaklarma karar
vermesi ve bu tartigmanin nasil olustugu hakkinda 6gretmenlere fikir vermesi agisindan bu ¢aligmanm faydali
olacag: diisiiniilmektedir. Bu nedenle, dogal ortamda ogrenciler problem ¢ozerken Ogretmen-Sinif
tartigmalarinin nasil ortaya ¢iktigmin belirlenmesi bu ¢calismada amaclanmistir.

2. Yontem
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2.1. Arastirmanin Deseni ve Katihmecilar

Bu caligmada nitel arastrma yOnteminde tasarlanmistir. Bu baglamda Dogu Karadeniz’de ti¢ farkli
ortaokuldaki matematik 6gretmenleriyle goriisiilerek ¢alismanin amact hakkinda bilgi verilmistir. Daha sonra alti
farkhi 6gretmenin dersinde gozlemler yapilmistir. Bu dgretmenler O1, O2... seklinde kodlanmigken; siniftaki
ogrencilerin tamami Sinif olarak kodlanmuistir.

2.2. Veri Toplama Araglar

Gontilliliik esasina gore her okuldan iki 6gretmenin sinifinda bir yil boyunca goézlem yapilmistir. Bu
smiflarda soru-problem ¢oziimii yapilirken dgretmen ve dgrenci sdylemleri video kaydina alinmistir. Videolar
transkript edildikten sonra alan notlarryla karsilastirilmistir. Soru-problem ¢oziimiinde alan notlarinin oldukga
onemli oldugu soylenebilir. Ciinkii arastrmaciya kitaptan hangi soru oldugunun takip edebilmesini
saglamaktadir. Smif i¢inde bir kag tipte matematiksel sdylemler olusurken ¢aligmanin amacina uygun olarak
sadece Ogretmen-Sinif tartisma tipine odaklanilmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Yiriitiilen ¢aligmanin verilerinin analizinde Glaser ve Strauss’un (1967) onerdigi siirekli kargilagtirmali
analiz kullamlmistir. Bu analize gore farkhi dgretmenlerin derslerinde olusan Ogretmen-Smif tartigma tipi
incelenmistir. Boylelikle farkli derslerde olusan tartismalar karsilastirilarak ortak olan gostergeler belirlenmistir.
Daha sonra caligmanin giivenirligi siirecinde bu gostergelerin bazilarinin birlesmesine ayrilmasina karar
verilmistir.

3. Bulgular

Ogretmen-Sinif tartisma tipinde matematiksel séylemlerin olusum siireci dnce biitiinciil olarak incelenmistir.
Daha sonra motivasyona, matematiksel diisiinceleri agiklamaya ve matematiksel fikre ulagsma olmak iizere iig
asamada ayr1 ayr1 incelenmistir. Bu baglamda her bir asamada Ogretmen-Sinif tartisma tipini olusturan sdylem
gostergeleri belirlenmistir.

3.1. Motivasyona yonelik soylemler

Ogretmen-Sinif tartisma tipinde motivasyona yonelik sdylem gostergelerinden biri soru/problem ¢oziimiiniin
dgretmenin kendisinin ¢dzecegini ya da ogrencilerle birlikte ¢oziilecegini dile getirmesidir. Ogretmenin
ogrencilerle birlikte problemin ¢oziilecegini ifade etmesiyle dgrencileri motive ettigi sdylenebilir. Ornegin O1
kodlu “Ben denklemi kurup kurmadigimiza baktim. Baslayalim soru-cevap seklinde yapacagiz, tamam m1? Ben
anlatmayacagim, siz sOyleyeceksiniz” soylemi ile smiftaki 6grencilerin ¢ogunlugunun aynmi anda sdyleme
katilmasi i¢in 6grencileri motive ettigi sdylenebilir. Bu baglamda daha sonraki sdylem olusumu asamalar1 olan
matematiksel diisiinceleri agiklama ve matematiksel fikirlere ulagsma asamasinda denklem ¢oziimiine iliskin
soru/problem ¢oziimiinde siniftaki 6grencilerin ¢ogunlugunun ayni anda sdyleme katildigi goriilmektedir. Diger
yandan dgretmenin kendisinin soru ¢oziimiimii yapacagi sdylemler bulunsa da siniftaki 6grencilerin ayni anda
matematiksel soyleme katildig1 sdylenebilir. Ancak 6gretmenin kendisinin soru ¢éziimiimii yapacagi sdylemler
bulunsa da siniftaki 6grencilerin ayn1 anda matematiksel sdyleme katilmaktadir. Bu baglamda Ogretmen-Sinif
sOylem tipinin soru/problem ¢6ziimiiniin baslamasinin bazen kendiliginden bazen de dgretmenin planlamasi ile
olustugu sdylenebilir. Soru/problem ¢dziimii icin zaman verip Ogretmen-Smif sdylem tipinin olusacagna
motivasyon asamasinda karar verildigi belirlenmistir. Diger yandan anlasilmayan/yapilamayan sorularin
coziilmesinde dogrudan soruyla baslanarak &gretmen tiim sinifa hitap ederken Ogretmen-Smif sdylem tipi
kendiliginden olugmaktadir. Yapilamayan/anlasilmayan sorularin ¢dziimiinde dgretmen tekrar anlatacagini ifade
ederek dgrencilerin dinlemesi ya da matematiksel sdyleme katilmas igin motive etmektedir. Ornegin O3 kodlu
ogretmenin “Tekrar soylilyorum. Buradaki iki esit pargaya boliinmiiyor ¢ocuklar. Ben su an ne yapiyorum bu
kirmizilart ¢izerek (Parelel giziyor)” sdyleminden sonra siniftaki 6grencilerin ¢ogunlugu “Parelel” cevabimi
vererek ayni anda matematiksel soyleme katilmaktadir. soruyla baglanan motivasyon sdylemlerinde dgrencilerin
katilmas1 igin kuralla ip ucu verildigi belirlenmistir. Ornegin O6 kodlu 6gretmenin “Simdi tamsayilarda toplama
islemine gdre bir saymin tersi o saymin ters isaretlisine esittir. Mesela eksi 2’nin tersi?” sdyleminden sonra
smiftaki 6grencilerin ayni cevap verdigi belirlenmistir. Ayrica 6gretmenin soruya dikkat ¢eken sdylemlerle de
smiftaki 6grencilerin ayn1 anda matematiksel sdyleme katilmasini sagladigi sdylenebilir. “Sunu unutmayin...”,
“Haydi bakalim..” vb s6z kaliplartyla soruya dikkat ¢ekildigi goriilmektedir.
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3.2. Matematiksel diisiinceleri aciklamaya yonelik séylemler

Matematiksel diisiinceleri agiklamaya yonelik sdylem gostergeleri incelendiginde soru sorma stratejilerinin
daha ¢ok kullamldig1 sdylenebilir. Ornegin 6gretmenin onaylayici soru sormastyla siniftaki ogrencilerin
cogunlugunu ayn1 anda sdyleme katildig1 belirlenmistir. Ogrencilerin yonlendirici sorulara verdigi cevaplara bu
cevaplara ilaveten “Var-Yok” seklindeyken; onaylayici sorulara verdigi cevaplar “Evet-Hayur” seklinde
olabilmektedir. Bu duruma 6rnek olabilecek matematiksel soylemler asagida yer almaktadir.

02: Simdi buradaki ABCD paralel kenarinin alani kag cm?
Swnif: 60 santim.

02: 4 carp1 15 60 degil mi?

Smif: Evet.

02: Peki, peki biz daha 6nce ne dedik? Dedik ki bir kenar ile bu kenara ait yiiksekligin carpinm alan olur. Alan
ABCD egsittir, simdi bu BC kenarina ait yiikseklik 5 santim degil mi? Smif: Evet.

Ogrt: Peki ben BC ile su 5'i garptigim zaman alan1 bulmuyor muyum?

Smif: Evet.

02: Oyle degil mi? Peki BC. Alan ABCD'in alani. BC kenar1 ile 5 santimi carptigim zaman buluyorum. Oyle
degil mi?

Smif: Evet

Yukaridaki diyalogdan goriildiigii gibi 6gretmenin onaylayici soru sormastyla siniftaki 6grencilerin ayni anda
“Evet” seklinde cevap verdigi goriilmektedir. Ayrica gozlem yapilan diger smiflarda dgretmenin ydnlendirici
sorular sormasiyla farkli ¢dziim yollarmm O6gretmen ve Ogrencilerle birlikte belirlendigi gorilmistiir.
Ogrencilerin farkli ¢dziim yollarin1 fark etmesi 6gretmenin sordugu sorularla saglamaktadir. Farkli ¢dziim
yollarinm belirlenirken dgretmen cevabi belli olan sorular1 smifa sorarak 6grencilerin ayn1 anda matematiksel
sOyleme katilmasi saglanmaktadwr. Cevabi belli olan sorular, ¢dziim yolunun anlasilmast i¢in de
kullanilabilmektedir. Ayrica soru/problem ¢odziimiiniin asamalandirilmasinda da 6grencilerin sorulan sorulara
ayni anda cevap verdigi goriilmiistiir. Problem ¢6ziimiinii asamalandirmaya yonelik sdylemler incelendiginde
Ogretmenin ¢oziim planma kendisinin karar verdigi, asama asama soru/problem ¢oziimiiniin smifla birlikte
yapildig1 soylenebilir. Problem ¢6ziimii asamalandirilirken basit diizeyde sorular sorarak siniftaki 6grencileri
ayni anda cevap verdigi goriilmektedir. Basit diizeyde soru sormaya iliskin matematiksel sdylemler ¢ozim
yolunu 6grencilerle birlikte belirlemek i¢in daha ¢ok kullanilmaktadir. Bu duruma 6rnek olabilecek matematiksel
sOylemler asagida yer almaktadir.

O1: Simdi biitiin {icgende i¢ acilar1 toplam1 neydi?
Smuf: 180

O1: 180 biitiin dortgende

Swnif: 360

O1: 360 degil mi? Bu aklimizda kalsm biitiin dortgenlerde 360 simdi i¢ acilara bakiyorum su bir i¢ a¢1 kirmiziya
boyadim su bir i¢ a¢1 (su lar acilar) 60 i¢ini bulalim i¢ine ne diisliyor?

Smif: 120
O1: Su bir i¢ ac1, 100 bunun i¢i ne olur?
Siif: 80

O1: Su da bir i¢c ac1 1 2 3 4 4 tane i¢ acinm toplami ne yapacak? 360. Cocuklar hepsi i¢in gegerli biitiin
besgenlerin i¢ agilar1 toplami1 kag yapar

Swnif: 540
O1: 540 biitiin altigenler
Swnif: 720

01:720 bunlari bir siire sonra ezberliyorsunuz bi daha tekrar edelim. Biitiin {icgenlerin i¢ acilar1 toplami
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Swnif: 180

O1: 180 dortgenler?
Snif:3 60

O1: Besgenler
Swnif: 540

O1: Altigenler
Swnif: 720

O1: 720. Peki simdi topluyorum 80 +120+ it terim oldugu i¢in parantezli yaziyorum (2x-25) +3x-15 1 2 34
toplayinca ne yapiyordum?

Buse: Hocam 120ile 80 ni ¢ikardim toplamida 160 yapt1 daha kisa oldu

O1: Tamam peki bu parentezler kafadan kalkabilirmi

Swif: Evet

O1: Ciinkii ben gardianlar1 pozitif gardianlar1 + iyi gardian hangi gardianda kalmazdi?
Smif: Negatif

O1: - - isaretlerde ¢arpmam gerekir simdi bunlar1 kaldirtyorum islem yapmam gerek evet bashyalim su ikisini
attim

Swnif: 200

O1: 200 +200 degil mi?

Swmif: Evet

O1: Atalim buraya kag yapti buras1 160 2x, 3x daha?
Sinif: 5x -25 -15 daha

O1: 40 -40 karsiya atayim +

Smif:+ 5x -200

Yukaridaki diyalogdan gorildiigii gibi 6gretmenin sordugu sorulara siniftaki 6grencilerin ayni anda cevap
verdigi goriilmektedir. Ogrencilerin cevaplari incelendiginde basit diizeyde islem yaptiklar1 ya da terimin
ozelligini kullanarak basit diizeyde cevap verdigi goriilmektedir. Ayrica yukaridaki diyalogda dikkat ¢eken bir
bulgu da “gardiyan” analojisinin kullanilmasidir. Benzer sekilde gozlem yapilan diger smiflarda da analoji
kullanilarak soru-cevaplarin olustugu belirlenmistir. Ayrica 6nceki/sonraki problemle iliskilendirme yapilarak da
siiftaki 6grencilerin ayni anda matematiksel sdyleme katildig1 belirlenmistir.

3.3. Matematiksel fikre ulasmaya yonelik sdylemler

Matematiksel fikre ulasmaya yonelik soylem gostergelerinden biri, sorunun anlasilip anlasilmadigna iliskin
matematiksel sdylemlerdir Problem ¢6zme siirecinin sonunda 6gretmenin “Anladik m1” seklinde soru sordugu ve
smiftaki 6grencilerin de ayni anda giir bir sesle “Evet cevabini siklikla verdigi gdzlenmistir. Bu gostergelerden
bir digeri ise tavsiye vermeye iliskin matematiksel sdylemlerdir. Ogretmenin dgrencilerin soruyu daha iyi
dgrenilmesine yonelik tavsiyelerinin oldugu belirlenmistir. Ornegin O2 kodlu dgretmenin “Zihinden yaptin
benim istedigim gibi sonucunu dogru buldun tamam ama simdi burada smifta ne yapiyoruz alistirmalar
yapiyoruz. Simdi burada nasil yaptigimi ne ettigini deftere dok ki daha iyi 6grenesin, daha iyi aklinda kalsin.
Ama kendinden eminsen smavda o ¢ozdiigiin yoldan ¢ozebilirsin tamam mi?” sdylemiyle bir 6grenciye
tavsiyede bulunsa da smiftaki 6grencilerin tamamina hitap ettigi ve diger dgrencilerin dinledigi gorillmiigtiir
(Gozlem mnotu, 11.02.2017 tarihli O2 kodlu 6gretmenin 2. dersi). Ogretmenin tavsiye vermeye iliskin
matematiksel sdylemleri incelendiginde 6grencilerin daha iyi 6grenmesine sdylemlerinin oldugu belirlenmistir.

Ogretmen ¢oziimiin saglamasmi yaparak ya da baska ¢dziim yollarindan aym1 sonucun bulunacagmi
vurgulayarak Ogrencilerin matematiksel fikirlere ulasmasint saglamaktadir. Smiftaki 6grencilerin ayni anda
matematiksel sdyleme katilarak ¢oziim yollarmi karsilastigi goriilmektedir. Ayrica 6gretmen soru ¢oziimiinde
hataya yol acan durumlarda da bahsetmektedir. Ogretmenin hataya yol acan bahsetmesine iliskin matematiksel
sOylemleri incelendiginde “bunu ¢ok karigtiriyorsunuz...”, “litfen unutmaymn” vb. ifadelerle soru ¢oziimiinde
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hata yapilan yerleri agikladigi goriilmektedir. Ayrica 6gretmenin yapilan islemi 6zetlemesi ve soru/problem
¢6zme adimlarini siralamasiyla matematiksel fikirlere ulasildigi belirlenmistir. Bu iki gdsterge, Ogretmen
sdylem tipindeki matematiksel sdylemlerin olusumunda da goriilmektedir. Ayrica Ogretmen-Simnif sdylem
tipinde de islem sonucunun daha da anlasilir olmasi igin dgretmen matematiksel fikirlere ulagsma asamasinda
varsayimli sonuca kendisi ulagmaktadir. Bu sdylem gostergesine yonelik dgretmenin sdylemleri incelendiginde
“Demek ki...”, “.... ise... dir.” s6z kaliplarmi kullanarak matematiksel fikirlere ulasildigi sd