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Egitim ve Bilim ted

Matematik Ogrenme Firsatlari: Fark etme ve Harekete Gegme

Oguzhan Dogan !, Hiilya Kilig 2

Oz

Egitim ve Ogretimin kalitesini artirmaya yonelik son yillarda
yapilan ¢alismalar, 6grencilerin bilgi ve becerilerinin gelisiminde
O0gretmenlerin gozlemci, yol gosterici, tesvik edici ve destekleyici
rollerinin &n plana c¢ktigini  gostermektedir. Ogretmenlerin
uistlenmeleri beklenen bu rollerini sinif ortaminda etkili bir sekilde
gerceklestirebilmeleri mesleki bilgi ve becerileriyle iliskidir. Gerek
hizmet 6ncesinde gerekse de hizmet i¢cinde 6gretmenlerin mesleki
becerilerinin gelisiminin desteklenmesi, smnif igindeki &gretimin
verimliligini artirmaya yonelik bir ¢aba olarak diisiiniilmektedir.
Bu baglamda, fakiilte-okul igbirligi modelinin gelistirildigi bir
calisma kapsaminda matematik Ogretmen adaylarma bir yil
boyunca 6grencilerle ¢alisma firsat: verilerek 6gretmen adaylarinin
pedagojik alan bilgileri ve fark etme becerileri incelenmistir.
Calismanin verilerinden yola ¢ikilarak bu makalede 6gretmen
adaylarinin 6gretim aninda matematik 6grenme firsati 6zelligi
tastyan durumlari fark edip etmedikleri ve fark ettiklerinde nasil
harekete gectikleri (karsihik verdikleri) bazi 6rnek durumlar
tizerinden tartisilmigtir. Yapilan bu analizin 6gretim aninda fark
etme becerisinin 6zelliklerinin belirlenmesi ve fark edilen 6grenme
firsatlari karsisinda harekete gecme durumlarinin
degerlendirilmesi konusunda 6gretmen yetistirme alanina katki
yapacag: diistiniilmektedir.
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Giris

Bilginin ve 6grenmenin nasil algilandig ve tanimlandig: siirekli doniisiime ugramakta ve bu
doniistim Ogretmen yeterliliklerini degerlendirmede de bir degisime yol a¢gmaktadir. Eger bilgi,
Ogretmenlerin sahip olduklar1 ve 6grencilere aktardiklari hazir bir yap1 olarak degil de 6grencilerin
deneyimleri ve kurduklar iletisim tizerinden olusturacaklari bir yap: olarak tanimlanirsa 6gretmen
Ogrenci iletisiminin her ani bu bilgi insa siirecinin vazgegilmez bir pargasi haline gelir. Matematik
egitimi de belli formiillerin ve iglemlerin 6grencilere ezberletilmesi gibi duragan bir sekilde degil de
ogrencilerin gercek hayat durumlarinu sayilar, sekiller ve aralarindaki iligkileri kullanarak anlamaya
calismasi gibi dinamik bir sekilde tanimlandiginda, matematik 6gretmenlerinin derste verdigi tanimlar
ve ¢ozdiigli Ornekler kadar 6grencileriyle kurdugu iletisim ve yarattigi tartisma ortami da onem
kazanacaktir. Ogretimde 6grenciyi merkeze alan ve &gretmene yol gosterici rolii vererek ozellikle
ogrencilerin diigiinme becerilerinin gelismesine vurgu yapan bu yaklagim, son yillarda yayinlanan hem
ulusal hem de uluslararas: matematik 6gretim programlarinda da (6r: Milli Egitim Bakanlig1 [MEB],
2017; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2014) yer bulmaktadir. Bu programlarda,
Ogrencilerin matematiksel akil yiiriitme, problem ¢dzme, iletisim kurma ve iliskilendirme becerilerinin
ve bu becerileri gelistirmeye yonelik Ogretim etkinliklerinin ©6nemi daha yiiksek sesle
dillendirilmektedir.

Sinif ortaminin bilgi olusturma ve matematik 6grenme siirecinin temel mekanlarindan biri
oldugu diistiniildiigiinde, Ogrencilerin simif ortamindaki deneyimlerinin kalitesi, 6grenmelerini
tetikleyen unsurlardan biri olacaktir. Ogrencilerin bu deneyimlerinin kalitesi ise ancak 6gretmenin
siire¢ boyunca 6grencilerinin yaptiklariin ve soylediklerinin farkinda olmasiyla ve bu farkindaligin
yardimiyla 6grenme siirecine gerekli miidahaleleri zamaninda yapmasiyla miimkiin olabilir (Van
Zoest, Stockero, Leatham, Peterson, Atanga ve Ochieng, 2017). Bu baglamda 6gretmenin sinif icinde
gelisen ve egitsel degeri olan bir durumu, fark edip edememesi ve fark ettiginde bunu 6gretimin bir
parcasi olarak kullanip kullanamamasi Ogretmenlerin fark etme becerisi (noticing skills) olarak
adlandirilmaktadir (van Es ve Sherin, 2002). Bahsedilen egitsel degeri olan durum bazen 6grencinin bir
probleme verdigi yanit, bazen izledigi ¢6ziim yolu, bazen de buldugu ¢6ziimiin gerekgesini anlatmasi
olabilir. Fark etme becerisi 6zellikle son 15 yilda 6gretmen yeterliliginin 6nemli bir parcas: haline
gelmeye baslamis ve egitim arastirmalarinda ayr1 bir kulvar olarak kendine yer agmay1 basarmistir
(Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010; Mason 2011; Stockero, Rupnow ve Pascoe, 2017). Fark etme becerisi
lizerine yapilan arastirmalar farkli bir¢ok alt bilesene odaklaniyor olabilseler de ortak noktalari
Ogretmenlerin sinifta yasanan karmasik olaylar: nasil algiladiklaridir (Jacobs vd., 2010; Mason, 2011;
van Es ve Sherin, 2008). Buradaki temel nokta 6gretmenin ders aninda sinifta bir¢ok olayin meydana
geldiginin farkinda olmasi ve bu olaylardan 6grencilerin 6grenmesini besleyecek anlari siizebilmesidir.

Sahip oldugu bu 6nemle birlikte, 6gretmenlerin fark etme becerisini 6l¢mek veya gelistirmek
oldukga zorlu bir siirectir (van Es ve Sherin, 2008). Bu zorlugu asmak adina daha ayrintili cevaplanmay1
gerektiren sorulardan biri, Ogretmenlerin sinifta yasanan “anlardan” hangilerini fark etmeleri
gerektigidir. Leatham, Peterson, Stockero ve van Zoest'in (2015) 6grencilerin sinif ortaminda dile
getirdikleri ve eger siiftaki tartisma ve 6grenme ortaminin bir pargasi haline getirilirlerse 6grencilerin
Oonemli matematiksel fikirleri anlamalarina yardimci olma potansiyeli olan anlar olarak tanimladiklar
Ogrenci Fikirlerine Dayanan Matematik Ogrenme Firsatlari (MOF) [Mathematically Significant
Pedagogical Opportunities to Build on Student Thinking (MOSTs)] sirufta hangi anlara dikkat edilmeli
sorusuna verimli bir cevap olusturabilir.

Ogretimin kalitesini artirmak hedefi kapsaminda kurgulanan bu galigmanin amaci, dgretmen
adaylarinin fark etme becerisinin dogasini arastirmak ve bu becerinin énemli bir pargas: olan karsilik
verme (harekete ge¢cme) bileseninin degerlendirilmesine yonelik bir siniflandirma gercevesi sunmaktir.
Bu amag¢ dogrultusunda, ogretmen adaylarimin simuftaki anlik O6grenme firsatlarimi fark edip
edemedikleri ve bu firsatlari nasil degerlendirdikleri incelenmistir. Gergek ornekler {izerinden yapilan
bu inceleme sonucunda, matematik 6grenme firsatlari ve bu firsatlar karsisinda 6gretmen adaylarinin
nasil harekete gectiklerine dair bir siniflandirma ortaya konulmustur.
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Teorik Cerceve

Yukarida da belirtildigi gibi 6gretmenin sinif i¢inde gelisen ve egitsel degeri olan bir duruma
dikkat kesilmesi ve bu durumu 6gretimin bir pargasi olarak kullanmas: fark etme becerisi (noticing
skills) olarak adlandirilmaktadir (Van Es ve Sherin, 2002). “Fark etme” tiim 6gretim siireglerinin ortak
bir bileseni olsa da verimli bir sekilde “fark etme”, 6nemli ve 6nemli oldugu kadar da karmasik bir
Ogretmen becerisi olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Ogretmenlerin fark etme becerisini tespit etme ve gelistirmeye yonelik caligmalarda genellikle,
Ogretmenlerin veya 6gretmen adaylarinin kendi veya baskalarinin, gesitli ders videolarini izleyip analiz
etmeleri veya ders ile ilgili sorular1 yanitlamalar: istenmektedir (Ainley ve Luntley, 2007; Colestock ve
Sherin, 2009; Erdik, 2014; Rosaen, Lundeberg, Cooper, Fritzen ve Terpstra, 2008; Teuscher, Leatham ve
Peterson, 2017). Arastirmacilar, Ogretmenlerin izledikleri derslere iliskin sOylediklerini veya
yazdiklarmni gesitli sekillerde kodlayarak fark etme becerilerini tamimlamaktadir. Ornegin, Van Es ve
Sherin (2002), 6gretmenlerin izledikleri ders videolarina iliskin yazdiklarina dayanarak fark etme
becerilerini “betimleyici”den “gerekgeli aciklama” araliginda 4 seviyede tanimlamistir. Ogretmenler
sadece gozlemledikleri durumlar yaziyor ise 1. seviye, gozlemledikleri durumlara iliskin yorum
yapiyor ancak gerekgelerini tam olarak belirtmiyorsa 2. seviye, gozlemledikleri duruma iligkin
yorumlarimi gerekgeleriyle birlikte veriyorsa 3. seviye, ve buna ek olarak pedagojik Oneriler de
getiriyorsa 4. seviye olarak kodlanmistir. Bagka bir ¢alismalarinda ise Van Es ve Sherin (2008) fark etme
becerisine iligkin gostergeleri 4 boyut altinda toplamislardir: aktér (6grenci, 6gretmen, diger), konu
(matematiksel diistinme, pedagoji, sinif ortami, sinif yonetimi, diger), durus (betimleyici, degerlendirici,
yorumlayict) ve Ozgiilitk (genel, 6zel). Van Es ve Sherin (2008), 6gretmenlerin videolara iliskin
yazdiklar1 veya soyledikleri her yorumu her bir boyuta gore incelemis ve kodlamislardir.

Fark etme becerisine yonelik yapilan c¢alismalardan elde edilen ilk bulgular, deneyimli
ogretmenlerin becerilerinin deneyimsiz 6gretmenlerin becerilerine gore daha iyi oldugunu (Bas, 2013;
Jacobs vd., 2010; Miller, 2011; Star ve Strickland, 2008) ancak bu becerinin mesleki gelisim
programlariyla gelistirilebilecegini (Barnhart ve van Es, 2015; Jacobs vd., 2010; Sanchez-Matamoros,
Fernandez ve Llinares, 2015) gostermektedir. Bu noktada fark etme becerisini egitim arastirmacilari i¢in
onemli kilan noktalardan biri bu becerinin gelistirilebilir olmasidir denebilir. Beceri gelisimi genel
olarak uzun bir siire¢ gerektirse de alanyazinda yaklasik 15 haftalik siire icinde bile fark etme
becerisinde bir gelisim oldugunu gosteren calismalar vardir (Star ve Strickland, 2008).

Van Es ve Sherin (2008) fark etme becerisini 6grenme i¢in 3 parcali bir cerceve dnermislerdir:
1) sinif ortaminda dnemli veya dikkate deger durumlari tanimlama, 2) sinif ici etkilesimde karsilasilan
durumlar ile genel 6grenme-6gretme ilkeleri arasinda iligkiler kurma, 3) siniftaki iletisim hakkinda fikir
yuriitmek i¢in baglam bilgisini kullanma. Van Es ve Sherin (2008) ilk 6zellik i¢in, sinif ortaminda bir
Ogrencinin anlamadigl bir soruyu veya ¢oziim yolunu arkadasina sormasmin “dikkate deger” bir
durum olacagmi soylemistir. Ciinkii Ogretmen iki Ogrenci arasinda gececek konusmalardan
ogrencilerin konuyu anlayip anlamadiklarini veya nasil anladiklarini degerlendirme firsati
yakalayacaktir. Benzer sekilde Van Es ve Sherin (2008) ikinci 6zelligi betimlemek i¢in 6gretmenin
Ogrencilere “neden”, “nasil” gibi sorular sormasinin 6grencilerin konuyu anlayip anlamadigini 6lgmeye
calismasinin bir gostergesi oldugu 6rnegini verirler. Son 6zellik i¢in ise bir 6gretmenin bilgi sahibi veya
deneyimi oldugu bir konuda sinif i¢inde konusmalar gegiyorsa onlar1 daha iyi fark edebileceklerini
soylemislerdir. Ornegin, bir matematik 6gretmeni matematik dersinde gerceklesen konusmalardaki
onemli noktalar1 sosyal bilgiler dersinde gerceklesenlere gore daha rahat fark edebilir. Bu 6zellikleri
dikkate alan 6gretmenlerin neleri fark ettiklerini (odag1 6gretmen davraruslarindan 6grenci algisina
kaydirarak) ve nasil mantik yiirtittiiklerini (olaylar: sadece rapor etmekten sentez yapmaya gecerek)
degistirerek fark etme becerilerini gelistirme olanaklar1 bulunabilmektedir. Ancak van Es ve Sherin
(2008) yaptiklari ¢calismada 6gretmenlerin fark etme becerisindeki gelisimin, fark etme becerisinin tiim
bilesenleri icin, her zaman ayni anda ve dogrudan olmadigini bazen her bir bilesen igin farkh
zamanlarda adim adim bir ilerleme saglanabilecegini bulmuslardir.
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Fark etme becerisinin tam olarak neyi kapsadigi, nasil dlciilebilecegi ve nasil gelistirilebilecegi
arastirmacilar tarafindan farkli sekillerde yorumlanmis olsa da (Erickson, 2011; Mason, 2011) bazi
aragtirmacilar fark etme becerisinin kapsamini biraz daha daraltarak belli baz1 olaylara/durumlara
Ornegin 0grencilerin matematiksel diisiincesini fark etme becerisi tizerine odaklanmaktadirlar (Jacobs
vd., 2010; McDulffie vd., 2014). C)rnegin, Jacobs vd. (2010) 6grenci diisiincesini fark etmeyi matematik
egitimi Ozelinde {i¢ asamal1 olarak tanimlamistir: 1) 6grencilerin stratejilerine dikkat etme (attending),
2)  Ogrencilerin  kavrayis/anlayiglarin1  yorumlama  (interpreting) ve 3)  Ogrencilerin
kavrayis/anlayislarina dayanarak nasil karsilik verecegine karar verme (deciding how to
respond/responding). Jacobs vd. (2010) &gretmenin Ogrencinin matematiksel diisiincesini ortaya
cikarmak icin Oncelikle 6grencinin sozlii veya yazili olarak kullandig1 stratejilere dikkat kesilmesi
gerektigini soylemektedir. Sonrasinda kendi bilgi ve deneyim siizgecinden gegirerek dgrencinin bu
stratejisini yorumlamas: ve en sonunda da Ogrencinin matematiksel diisiincesindeki eksiklikleri
gidermek veya matematiksel diisiincesini ilerletmek icin uygun bir karsilik (respond) vermesi gerekir.

Jacobs ve digerlerinin (2010) bu tanimindan yola ¢ikarak 6zellikle ilk bilesen olan 6grencinin
stratejisine dikkat etme durumuyla ilgili olarak siuf icinde olan her seye dikkat edilmeli mi yoksa segici
mi olunmali, segici olunacaksa hangi Olgiitler kullanilmali sorusu ortaya ¢ikmustir. Stockero ve Van
Zoest (2013) bu sorunun yarti olarak “kilit 6grenme am1” (a pivotal teaching moment (PTM))
isimlendirmesiyle dersin akisinin sekteye ugradigi ve Ogretmene Ogrencilerin matematiksel
anlamlandirmalarimin dogasini degistirme veya gelistirme sans: taniyan anlar1 sunmuslardir. Bu “kilit
ogrenme anlar1” genel olarak 6grencilerin daha genel bir matematik konusuyla baglant1 kurdugu anlar,
birbiriyle ¢elisen cevaplar verdikleri anlar veya bir kavram yanilgisina diistiigii anlar olarak karsimiza
¢ikabilmektedir.

Leatham vd. (2015) bu kavramsal gergeveyi biraz daha gelistirerek dikkat edilmesi gereken
durumlar1 6gretmenlerin 6grencilerin matematik 6grenmesine onlarin fikirlerini temel alarak katki
yapabilecekleri firsatlar (Mathematically Significant Pedagogical Opportunity to Build on Student
Thinking (MOST) - Ogrenci Fikirlerine Dayanan Matematik Ogrenme Firsatlari (MOF)) olarak
isimlendirmistir. Siifta yasanan bir anin 6grenme firsati olabilmesi i¢in bu anin i) 6grencinin
matematiksel diisiincesine dayanmasi, ii) matematiksel olarak énemli olmasi, iii) pedagojik bir firsat
sunmasi gerekmektedir. Soyle ki, 6grencilerin matematiksel diisiincesine iliskin bir yorumun/¢ikarimin
hem kanitlara dayandirilmasi hem de gozlenen o durumun matematiksel bir konuyla iligkili olmasi
gerekir. Bununla birlikte o matematiksel kavramin ilgili smif seviyesindeki 6grenme kazanimlari
arasinda onemli bir yere sahip olmasi gerekir. Bunlara ek olarak ortaya ¢ikan bu durumun o anda
karsilanmasi gereken biligsel bir ihtiyag olup olmadiginin tespit edilmesi gerekir. Eger bu {i¢ temel 6l¢iit
o anda mevcut ise “matematiksel bir firsat vardir” denilebilir (Leatham vd., 2015). Leatham vd. (2015)
olusturdugu MOF cercevesi Sekil 1’de verilmistir. Kisacasi, Leatham vd. (2015), Jacobs vd. (2010)
Ogrencilerin diisiincesini fark etme becerisindeki ilk iki asamasini biraz daha detaylandirmis ve
gozlenebilir bir ¢erceveye oturtmaya calismistir.

Bu ogrenme firsatlariyla karsilasan oOgretmenlerin nasil karsilik verebilecekleri/harekete
gecebilecekleri konusunda yeterli ¢alismalar olmamakla birlikte yol gosterici bazi ¢alismalar
bulunmaktadir. Ornegin Jacobs, Lamp, Philipp ve Schappelle (2011) 3. bilesen olan karsilik verme
becerisini, 6gretmenlerin izledikleri bir 6gretim videosuna iliskin yazdiklar: raporlari inceleyerek tiglii
bir dlgiite gore degerlendirmistir: Kuvvetli kanita dayali, sirurh kanita dayali, kanita dayali olmayan.
Kuvvetli kanita dayali olan yanitta 6gretmen, 6grencinin bir énceki performansini 6zetleyip neyi yapip
yapamadigini dile getirdikten sonra 6grenciye, neden/nasil sorusu soracagini, basit veya farkli bir 6rnek
tizerinden gidebilecegini veya 0grencinin verilen durumu somutlastirmasini tesvik edecek sekilde
yonlendirebilecegini belirtmis ve verecegi 6rneklerin neler olabilecegini agik¢a yazmustir. Sinirh kanita
dayali yanitta 6gretmen, 6grencinin ge¢mis performansina atifta bulunarak, ona somut materyaller
veya Ornekler vererek sorunun ¢oziimiine dogru yonlendirebilecegini belirtmis ancak verecegi
orneklerin veya 6grenciye soracagi sorularin ne olacagini agikga belirtmemistir. Kanita dayali olmayan
yanitta ise 0gretmen genel yorumlar yapmis veya kendi diisiincelerini dile getirmis, 6érnegin “bu
problem 6grenci igin zor, ¢ozemeyebilir” veya “materyal kullanarak yapmasin soylerim” gibi ifadeler
kullanmistir.
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Sekil 1. Leatham vd. (2015) Olusturdugu MOF Cercevesi
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Benzer bir sekilde Barnhart ve van Es (2015) 6gretmen adaylarinin dikkat etme, yorumlama ve
karsilik verme becerilerini birlikte degerlendirmisler ve diisiik, orta ve yiiksek seviye olarak
gruplandirmiglardir. Diisiik seviyeli karsilik 6grencilerin diisiincelerini dikkate almadan bir sonraki
ders neler yapilacaginin agiklandigi durumlar icin kullanilmistir, orta seviyeli karsilik 6grencinin
diisiincesinden yola ¢ikarak bir sonraki ders ne yapilabilecegine yonelik goriisleri icermektedir. Yiiksek
seviye ise orta seviyedeki goriislere ek olarak yapacaklarmi ogretme-6grenme iliskisine mantikli
baglantilar kurarak yapmay1 6ngoriir. Teuscher vd. (2017) ise 6gretmen adaylarinin yazili raporlarina
dayanarak 6gretim aninda MOF durumu karsisinda sergiledikleri davraniglari yorumlarken 6grencinin
matematiksel diisiincesine ne derece degindiklerini incelemisler ve bu karsilik verme davranisini net
bir baglanti kurulmamis, 6grencinin diistincesi acgiklanmis ve Ogrencinin diisiincesini destekleyici
Oneriler sunulmus seklinde siiflandirmislardir.

Her ne kadar fark etme becerisine iliskin calismalar bir ge¢mise sahip olsa da sinif ortaminda
neleri fark etmek gerektigi ve fark ettikten sonra nasil bir davrams sergilemenin Ogrencilerin
matematiksel diisiinmesine ve matematigi anlamasina olumlu katkilarinin olacag1 yéniinde calismalar
oldukga yenidir (Nickerson, Lamb ve LaRochelle, 2017). Bu baglamda bu ¢alismada, fark etme becerisi
ve MOF kavramlari bir araya getirilerek bir y1l boyunca ortaokul 6grencileriyle birebir galisma firsati
verilen 6gretmen adaylarinin 6gretim anindaki fark etme becerileri analiz edilmis ve bu becerinin
onemli bir bileseni olan harekete ge¢me/karsilik verme bilesenine iliskin bir siniflandirma cergevesi
ortaya konulmustur.

Yontem

Bu makale, matematik 6gretmen adaylarinin pedagojik alan bilgileri 6zelinde 63retmek icin
matematik bilgilerinin ve fark etme becerilerinin incelendigi bir calismadan elde edilen verilere
dayanmaktadir. Ogretmen adaylarinin fark etme becerilerine iliskin verilerin toplanmasinda nitel
yontemler kullanilmis olup verilerin analizinde gomiilii teori (grounded theory) yaklasimindan
yararlanilmistir. Gomiilii teori yaklasimy, ele alinan kavram veya durum ile ilgili alanyazinda yeterli bir
bilgi birimi olmadiginda veya o kavram veya duruma iliskin 6zelliklerin ve baglantilarin ortaya
¢ikarilmasi amaclandiginda kullanilir (Cohen, Manion ve Morrison, 2011; Grbich, 2007). Dolayistyla bu
yaklasimda, var olan bir teorinin daha da giiglendirilmesi, gelistirilmesi veya yeni bir teori olusturma
s0z konusudur (Strauss ve Corbin, 1998). Gomiilii teori yaklasimina iliskin farkli goriisler olmakla
birlikte eldeki bir veriden iiretildigi, veri toplama-veri analizi dongiisiinii igerdigi, oriintiilerin veri
iginde oOrtiik bir sekilde bulundugu ve hem tiimevarim hem de tiimdengelim yaklasimlarinin
kullanulabilecegi hususlarinda arastirmacilar hemfikirdir (Cohen vd., 2011). Gomidilii teori yaklasiminda
gozlem, miilakat, dokiiman analizi gibi yontemlerle toplanan veriler ¢ogunlukla kodlama ve
siniflandirma yontemi kullanilarak analiz edilir (Cohen vd., 2011; Grbich, 2007). Bu kodlama ve
siniflandirma, eldeki verinin dongiisel bir analiz-sentez siireci (kuramsal o6rnekleme, acik-eksensel-
secgici kodlama, karsilastirma, cekirdek degisken tanimlama, doygunluk) sonunda olusturulmakla
birlikte daha 6nce yapilmis calismalarin kodlamalarina dayanabilir ya da yapilan ¢alismanin sorusu ve
elde edilen veriler 1s1§1nda diizenlenmis veya yeni bastan olusturulmus bir kodlama da olabilir (Cohen
vd., 2011). Bu baglamda, bu ¢alismada ortaya konulan kodlama ve smiflandirma alanyazindaki teorik
cercevelerden de beslenerek boyle bir dongiisel analiz-sentez siireci sonunda elde edilmistir.

Bu makalede sunulan 6gretmen adaylarmnin fark etme becerisine iliskin simiflandirma ve
kodlamalarin temeli, Jacobs vd. (2010) 6grenci matematigini fark etme tizerine yaptiklari calismalardan
yola ¢ikilarak 2013-2014 akademik yilinda 6gretmen adaylariyla gercgeklestirilen etkinliklerin ders
videolar1 ve yansitict raporlarinin analizlerine dayanmaktadir (Kilic ve Tunc-Pekkan, 2017; Tung-
Pekkan ve Kilig, 2014). Daha sonra Leatham vd. (2015) ortaya koydugu MOF cercevesi ile
zenginlestirilen bu siniflandirma 2015-2016 yilinda yapilan pilot ¢alisma verilerine dayanarak yeniden
sekillendirilmis, 2016-2017 yilinda toplanan veriler 1si§inda ise bu makalede sunulan son haline
kavusmustur.



Egitim ve Bilim 2019, Cilt 44, Say1 199, 1-19 O. Dogan ve H. Kilig

Arastirma Kurgusu ve Katilimcilar

Bu arastirma, hem Ogretmen adaylarinin mesleki bilgi ve becerilerinin hem de ortaokul
Ogrencilerinin matematiksel becerilerinin gelisimine destek olmak amaciyla, 2011-2012 akademik
yilindan itibaren fakiilte-okul isbirligi kapsaminda Istanbul’daki bir {iniversite ile bir ortaokul arasinda
yliriitiilen akademik ¢alismalara dayanmaktadir. Baslangigta hem 6grenciler hem de 6gretmen adaylari
i¢in goniilliilitk esasina dayali olarak okul sonrasi yiiriitiilen ¢alismalar, 2014-2015 akademik yilindan
itibaren daha sistemli bir sekilde yiiriitiilmeye baslanmigtir. Bu baglamda fakiiltede 6gretmen adaylar1
igin se¢meli bir ders agilmis ve bu ders kapsaminda 6gretmen adaylarina 6ncelikle etkinlik tasarimi ve
ogrencilerle etkili iletisim konularinda uygulamali 6rnekler sunulmus sonrasinda 6gretmen adaylarinin
hem aragtirma ekibi hem de kendileri tarafindan hazirlanan etkinlikleri okulda uygulamalari
istenmistir. Isbirligi yapilan okulda ise okul yonetimi birer 6. ve 7. sinif belirlemis ve hazirlanmis olan
etkinliklerin se¢meli Matematik Uygulamalari dersinde 6gretmen adaylar tarafindan uygulanmasina
olanak saglamistir.

2015-2016 6gretim yilinda pilot ¢alismasi, 2016-2017 6gretim yilinda ise ana galismasi yapilan
bu arastirmanin pilot ¢alismasina toplam 17, ana ¢alismaya ise toplam 10 6gretmen aday1 katilmistir.
Ogretmen adaylarimin bu calismalara katilimlar1 goniilliiliik esasina gore olmustur. Pilot galismaya
katilan matematik Ogretmen adaylarinin hepsi son siuf O6grencisi olup 10 Ogretmen aday1 giiz
doneminde, 7 6gretmen aday: ise bahar déneminde calismada yer almistir. Ana calismaya katilan
ogretmen adaylarinin ikisi son sinif 6grencisi, dordii 3. sinif 6grencisi, digerleri ise 2. siruf 6grencisidir.
Ogretmen adaylarinin 7’si hem giiz déneminde hem de bahar déneminde galismada yer alirken biri
sadece giiz doneminde, diger ikisi ise sadece bahar déneminde galismaya katilmistir. Isbirligi yapilan
okulda 6grenim goren 7. smif Ogrencileri ise calismanin diger katihmcilarini olusturmustur. Okul
yonetimi tarafindan bir 7. sinif belirlenmis ve belirlenen bu sinifin, erkek-kiz 6grenci sayis1 ve akademik
basari durumu olarak okuldaki 7. simiflar1 temsil ettigi dile getirilmistir. Arastirma ekibi etkinlik
uygulamalar1 i¢in 6grencileri dorder kisilik heterojen gruplara ayirmis ve her gruptan sorumlu birer
dgretmen aday1 atanmistir. Ogretmen adaylar1 y1l boyunca ayni grup dgrenci ile calismustir.

Fakiiltede verilen ders, arastirma ekibi tarafindan yiiriitiilmistiir. Okuldaki uygulamalar
baglamadan Once fakiiltede Ogretmen adaylarmna etkinlik tasarimi, etkili sorgulama, 6grenci
diisiincesini ortaya ¢ikarma gibi konular hakkinda bilgilendirme yapilmistir. Daha sonra arastirma
ekibi tarafindan hazirlanmis olan etkinliklerin nasil uygulanacagi, uygulama sirasinda dgrencilerle
nasil etkilesimde bulunacaklari, uygulama sirasinda ortaya ¢ikabilecek durumlar ve bu durumlar
karsisinda neler yapilacagi gibi konular tartisilmistir. Yaklasik ti¢ hafta stiren bu 6n hazirhik
doneminden sonra etkinlik uygulamasi icin isbirligi yapilan ortaokula gidilmeye baslanmistir. Her
hafta, okuldaki etkinlik uygulamasinin hemen akabinde 6gretmen adaylariyla toplanilmis genel olarak
siirecin nasil gectigine, beklendik veya beklenmedik durumlar karsisinda neler yapildigina, bir sonraki
hafta uygulanacak olan etkinlikte herhangi bir diizenleme ihtiyaci olup olmadigina yo6nelik tartigmalar
gerceklesmistir (Yansitma toplantist). Ay hafta icinde, uygulamadan iki giin sonra, arastirma ekibi
Ogretmen adaylariyla fakiiltede yeniden toplanmis, 6gretmen adaylarinin uygulama videolarinda,
yazili raporlarinda veya o6grencilerin kagitlarinda dikkatlerini ¢eken durumlar: onlarla paylasarak
biitiinciil bir degerlendirme yapmuistir. Bu toplantida ayrica bir sonraki hafta yapilacak etkinligin icerigi
ve uygulama planm tartisilmig, gerektiginde etkinliklerde veya uygulama planinda degisikliklere
gidilmistir (Degerlendirme toplantis1). Calisma boyunca bu siire¢ (uygulama, yansitma, degerlendirme)
ayni sekilde devam etmistir. Bu toplantilar sonrasinda 6gretmen adaylarinin uygulamalara iliskin
deneyimlerini yansitici rapor seklinde yazmalar: da istenmistir.

Okul ortaminda etkinliklerin uygulanmasi c¢ogunlukla ii¢ asamali olmustur. Oncelikle
ogrencilerin etkinlik tizerinde bireysel g¢alismasi, sonrasinda grup olarak elde ettikleri sonuglar
kiyaslamalar1 ve tartismalar: ve son asamada da 0gretmen adayi ile birlikte tartismalar1 istenmistir.
Ogrenciler bireysel galisirken ve grup tartismasi yaparken dgretmen aday1 6grencileri gdzlemlemis ve
zaman zaman grup tartismasini tesvik edici, yonlendirici miidahalelerde bulunmustur. Ogretmen
adaylarinin 6grencilerle etkilesim asamasinda oncelikle bireysel calismada ve grup tartismasinda
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ortaya ¢ikan MOF durumlarim ele alip bu durumlara yonelik miidahalede bulunmalari beklenmistir.
Dogrudan grup calismasina dayanan etkinliklerde ise bu siireg, grup tartismasi ve 6gretmen adayi ile
tartisma seklinde iki asamada yiirtitiilmiigtiir.

Sonug¢ olarak, yiiriitillen fakiilte-okul isbirligi modelinin amaci, okuldaki uygulamalar
oncesinde yapilan 6n hazirlik siireci, okuldaki uygulamalar ve degerlendirme toplantilar1 araciligiyla
Ogretmen adaylarina ozellikle 6grenciye iliskin pedagojik alan bilgilerinin ve fark etme becerilerinin
gelisimi icin bir firsat sunmaktir. C)gretmen adaylar siireg iginde ortaokul 6grencilerinin matematiksel
bilgi ve becerileri hakkinda bilgi sahibi olmakla birlikte onlara matematik 6grenme siirecinde nasil
destek olabileceklerini de deneyimlemislerdir. Ayrica, bir yil boyunca ayni Ogrencilerle calismak
O0gretmen adaylarmna Ogrencilerinin etkinliklerde gosterecekleri performans konusunda dogru
tahminler yiiriitme, uygulama sirasinda dikkat edecekleri durumlara karsi hazirlikli olma ve bu
durumlarla karsilastiginda nasil davranacagini planlama firsati da vermistir. Kisacasi, bu g¢alisma
Ogretmen adaylarinin fark etme becerisinin asamalarini (dikkat etme, yorumlama, karsilik verme)
i¢sellestirmelerine olanak saglamistir.

Veri Toplama

Calismanin nitel verileri; video kayitlari, degerlendirme raporlari, 6devler ve 6grencilerin
etkinlik kagitlar1 yoluyla toplanmistir. Her bir Ogretmen adayinin ogrencilerle yapmis oldugu
uygulamalar ile uygulama oncesi ve sonrasi 0gretmen adaylariyla yapilan toplantilar video kaydina
alinmistir. Ogretmen adaylari, belli sorular kapsaminda, her bir uygulamaya iliskin degerlendirme
raporu yazmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin calistiklar: 6grenci grubuna 6zel 5 etkinlik hazirlayip
uygulamalari istenmistir. Ogrencilerin {izerinde galistiklari etkinlik kagitlar1 ve olusturduklari iiriinler
de toplanmustir. Toplanan veriler, uygulamalar sirasinda ortaya ¢ikan MOF durumlarini belirlemek,
dgretmen adaylarmin bu MOF durumlari baglaminda fark etme becerisini incelemek, 6grenci-6gretmen
etkilesiminin 6grenci performansi ile iliskisini irdelemek amaciyla kullanilmstir.

Veri Analizi

Ogrencilerle etkilesim sirasinda ortaya ¢ikan MOF durumlart: Arastirma ekibinde yer alan
her bir arastirmaci 6gretmen adaylarinin uygulama videolarini inceleyip Leatham vd. (2015) teorik
cergevesine gore videoda gecen MOF durumlarimi tespit etmeye calismistir. Arastirmacilar haftalik
olarak bir araya gelerek tespit ettikleri MOF durumlarini tartismuigtir. Ogretmen adaylarinin kendi
hazirladiklar etkinlikler diginda &grencilere uygulanan etkinlikler ayni oldugu icin ortaya ¢ikan MOF
durumlar1 da hemen hemen ayni olmustur. Bu nedenle, tespit edilen durumlarin MOF olup olmadig1
hususunda yaklasik .98 oraninda fikir birligi saglanmistir. Karar verilemeyen durumlar ise toplanti
sirasinda tartigilarak karara baglanmustir.

Bu calismada, Ogretmen adaylarmin ogrencilerle {izerinde caligtiklar: etkinlikler, 7. simif
matematik 6gretim programindaki konu alanlar1 ve kazanimlar kapsaminda hazirlanmistir. Etkinlikler
hazirlanirken hem 6grencilerin 6nceki smiflarda edindikleri 6n bilgileri hem de o smif seviyesinde
edinmeleri beklenen kazanimlar goéz o©niinde bulundurulmustur. Bu makalede Ornek olarak
kullanilacak MOF durumlari veri isleme ve ylizdeler konularindan segilmis olup asagida bu durumlar
agiklanmustir.

7. sitmif matematik 6gretim programinda ogrencilerin bir veri grubuna iligkin daire grafigini
olusturmalar1 ve yorumlamalari beklenmektedir (MEB, 2013). Bu baglamda arastirma ekibi tarafindan
hazirlanan bir etkinlikte, 6grencilere 20 iiriinden olusan bir yiyecek listesi verilmis 6nce bu listeden
herkesin 4 yiyecek ve 1 icecek olmak iizere 5 tane secmesi istenmistir. Ogrenciler tercihlerini belirtikten
sonra tiim sinifin tercihi sozlii olarak alinmis ve buna gore 6grencilerin en ¢ok, en az tercih edilen
yiyecekleri tespit etmeleri istenmistir. Daha sonra verilen yiyecekleri tiirlerine gore simflandirmalar: ve
bu smiflandirmay: daire grafiginde gostermeleri istenmigtir. Bu soruda 6grencilerin biiyiik bir kismui
daire grafigini olustururken daire dilimlerini aci6lger kullanmadan go6z karar1 belirlemis, 6grencilerin
bazilar1 ise daire dilimlerinin agisin1 belirlemek yerine yiyeceklerin tercih edilme oranlarini yiizde
tizerinden diisiiniip yerlestirmistir. Bu durumlarla ilgili 6rnek 6grenci calismalar: Sekil 2’de verilmistir.
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Sekil 2. Daire Grafigi Sorusuna Mliskin Ogrenci Yanitlari

Leatham vd. (2015) MOF tamimlarina gore Ogrencilerin bu ¢oziimleri MOF  olarak
degerlendirilmistir. Burada MOF’e konu olan durumu daire grafigi olusturmaktir. Sekil 2’de verilen 1.
ornekteki Ogrenci {irlinlerin miktarin1 360° ile orantili olarak bulmus ancak grafige gz karar: ile
yerlestirmistir. 2. 6rnekteki 6grenci ise iiriinlerin tercih edilme miktarinin ayn1 zamanda tercih edilme
ylizdesi oldugunu kabul ederek bu yiizde oranlarina gore grafige yerlestirmistir. 3. drnekteki 6grenci
ise tiir i¢indeki iiriin sayisina gore tiirlere ait daire dilimlerini goz karar1 belirlemistir. Bu soru ile ilgili
matematiksel nokta (MN) “Daire grafigi olustururken eldeki veri 360°'ye orantili olarak dagitilir ve daire
dilimlerinin biiyiikliigii acidlcer ile belirlenir” seklinde ifade edilebilir. Gozlenen bu duruma iliskin hem
Ogrencinin ¢ikarim yapilabilir nitelikte bir yazili ifadesi yani 6grenci matematigi (OM) hem de
matematiksel nokta oldugu igin MOFiin ilk asamast olan O0grencinin matematiksel diisiincesine (OD)
dayanma o6l¢iitii saglanmistir. MOF icin ikinci 6lciit ise bu durumun matematiksel olarak énemli (MO)
olmasidir. Daire grafigi olusturma, hem 7. simif matematik kazanimlarindan hem de hazirlanan
etkinligin amaglarindan biri oldugu icin matematiksel olarak 6nemli olma Slgiitiinii de saglamaktadir.
Bir durumun MOF olarak isimlendirilebilmesi icin pedagojik bir firsat (PF) da tastyor olmast gerekir.
Sekil 2’deki 6rnekler, 6grencilerin daire grafigi olusturma konusunda bilgi eksiklerinin oldugunu agik
bir sekilde ortaya koymaktadir. Bu nedenle 6gretmen adayinin 6grencilerin verdikleri yanitlardan yola
¢ikarak 6grencinin zihnindeki karisiklig1 veya eksikligi gidermek icin aninda miidahale etmesi ve ¢aba
gostermesi gerekir. Sonug olarak yukarida orneklenen daire grafigi olusturma durumu MOF
ozelliklerini gdstermektedir. Bu nedenle, bu MOF gretmen adaylarmin grencinin diisiincesini fark
etme becerilerini degerlendirme amaciyla kullanilacak durumlardan birisi olacaktir.

Bu makalede ele alinacak diger MOF durumu ise yiizde konusu ile ilgilidir. 7. siruf
Ogrencilerinin verilen bir ¢oklugun yiizde miktarini hesaplayabilmesi ve ytizde ile ilgili problemleri
¢Ozebilmesi beklenmektedir (MEB, 2013). Hazirlanan etkinlikte, 6grencilerin bir marketin halk giiniinde
baz1 iiriinlerde yaptig1 indirim sonucunda olusan halk giinii fiyatlarmi bulmalar1 ve halk giinii ile
normal bir gilinde yapilan aligverisi kiyaslamalari istenmistir. Ayrica halk giiniinde aligveris
yapildiginda normal bir giine gore yiizde ne kadar kar edildigi de sorulmustur. Bu etkinlikte
ogrencilerin ¢ogu kar miktarim bulmus ancak kar yiizdesini hesaplayamamistir. Ogrencilerin bir kismi
kar miktarin1 bulmus ve bu degeri ayni zamanda kar yiizdesi olarak almistir. Bu duruma iliskin 6rnek
ogrenci calismast Sekil 3'te verilmistir. Bu 6rnekteki soruda normal giinde 44 lira harcanirken aym
tirlinler icin halk giiniinde 33 lira 6denmistir. Ogrenci kar edilen miktarin 11 lira oldugunu bulmus ama
yiizdesini dogru olarak belirleyememistir.
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Sekil 3. Kar Yiizdesi Ile Tlgili Soru I¢in Bir Ogrenci Yanit

Ogrencinin vermis oldugu bu yanit MOF/iin &grenci diislincesine dayanma, matematiksel
olarak 6nemli olma ve pedagojik firsat igerme 6zelliklerinin hepsini tasimaktadir. Ogrenci iki gokluk
arasindaki fark miktarinin ayni zamanda fark yiizdesini verdigini diisiinmektedir (OM). Ancak indirim
yiizdesini hesaplayabilmek igin verilen iki deger arasindaki farkin bulunup biiyiik deger ile oranti
kurulmasi gerekir (MN). Kar-zarar yiizdesini hesaplayabilmek 7. sinif kazanimlarindan biri oldugu icin
(MO), yukaridaki durum ile karsilasan bir 6gretmenin duruma miidahale etmesi ve dgrencinin zihin
karisikligina aninda miidahale etmesi gerekir (PF).
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Fark etme: Jacobs ve digerleri (2010) fark etmenin; dikkat etme, yorumlama ve karsilik verme
olmak iizere birbirine bagli 3 bilesenden olustugunu sdylemektedir. Bu nedenle, bir 6gretmenin
O0grencinin yaptig1 veya soyledigi bir seye karsilik vermesi, o duruma dikkat ettigini ve Ogrenci
matematigini yorumladigini gosterir (Jacobs vd., 2010). Bu tiglii siirecin tamamlanmamasi 6gretmenin
o durumu fark etmedigi seklinde degerlendirilir. Bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin fark etme becerisi
MOF durumlar: baglaminda analiz edilmekle birlikte 6gretmen adaylarinin i) 6gretim anindaki, ii)
uygulamanin hemen sonrasindaki (yansitma toplantisi) ve iii) kendi videolarmi izledikten sonraki
(yansitici rapor) fark etme becerisi ayr1 ayr1 incelenmistir. Ogretim amindaki fark etme becerisi dikkat
etme ve karsilik verme bilegenlerine gore, 6gretim sonrasi (sozlii ve yazili degerlendirme) fark etme ise
dikkat etme ve yorumlama bilesenlerine gore incelenmistir. Yansitma toplantilarinda ve raporlarda
karsilik verme bilesenine bakilmamasinin nedeni 6gretim aninda bu bilesenin degerlendirilmis
olmasidir. Sonug olarak fark etme becerisi 3 bileseniyle ele alinmis ve incelenmistir (Kilic, Dogan,
Arabaci ve Tun, 2019). Ancak bu makalede 6gretmen adaylarinin sadece 6gretim aninda fark etme
becerisine iligkin durum tartisilacaktir.

Ogretmen adaylarinin gretim anindaki fark etme becerisine iligkin veriler etkinlik videolarryla
elde edilmistir. Ogretmen adaylars, tespit edilen MOF durumu ile ilgili olarak herhangi bir sey sdyliiyor
veya yapiyorsa, Ornegin, bulunan sonucun veya ¢oziimiiniin hatali oldugunu sdylemesi veya grup
tartismasi sonrast MOF durumunu tartismaya a¢masi gibi, bu durum 6gretmen adayimnin MOF e dikkat
ettiginin gostergesi olarak kabul edilmistir. Ogretmen adaylarimin MOF durumu ile ilgili olarak nasil
harekete gectikleri, yani 6grencilere nasil bir karsilik verdikleri ise gomiilii teori yaklasimina gore analiz
edilmistir.

Arastirma ekibi, 2013-2014 akademik yilindan beri 6gretmen adaylarinin etkinlik uygulamalar:
sirasinda ortaya c¢ikan matematiksel Ogrenme firsatlarii yakalaylp yakalamadiklari ve
yakaladiklarinda nasil karsilik verdiklerini incelemektedir (Dogan, Yilmaz, Kilig, Ergiil ve Arabaci,
2017; Kilic ve Tunc-Pekkan, 2017). Bu baglamda videolarin ¢dziimlenmesi ve akabinde a¢ik kodlama-
eksenleme-secici kodlama-karsilastirma-siniflandirma asamalar1 (Cohen vd., 2011) takip edilerek
siniflandirma gergevesi olusturulmaya calisilmis ve yeni verilerle birlikte bu simiflandirma gozden
gecirilmigtir. 2015-2016 yilinda yapilan pilot ¢alismanin verilerine dayanarak catisi olusturulan
siniflandirma, 2016-2017 yilinda elde edilen verilere gore yeniden sekillendirilmistir. Olusturulan
smiflandirmanin eldeki verilerle ve alanyazindaki teorik cercevelerle uyumu igin matematik
egitimcilerinin de goriisiine basvurulmus (Dogan vd., 2017), oneriler dogrultusunda diizenlemeler
yapilmigtir. Arastirma ekibi, MOF durumlarinin tespitinde oldugu gibi, 6gretmen adaylarinin 6gretim
aninda fark etme becerilerine iliskin kodlamalar1 haftalik toplantilarda tartismislardir. Kodlayicilar
arast giivenirlik yaklasik .89 olarak hesaplanmis, farkli kodlanmis olan durumlar yeniden gozden
gecirilerek ortak bir karara varilmistir.

Bulgular

Ogretmen adaylarinin 6gretim aninda MOF durumlarina iligkin olarak grencilere verdikleri
karsiliklarin iki temel hareket noktasinin oldugu bulunmustur: dogru yanit odakhh ve matematigi
anlama odakli. Ogretmen adayimin 6grencinin sadece dogru yanita veya ¢dziime ulasmasini saglamak
amaciyla verdigi karsiliklar dogru yamit odakli karsilik baghg altinda gruplandirilmistir. Ogrencilerin
dogru ¢oziimii bulmasinin Stesinde, MOF'e konu olan kavram hakkinda ne bildiklerini ortaya
¢ikarmay1 veya kavrami anlamalarim saglamak amaciyla verdigi karsiliklar ise matematigi anlama odakly
karsilik olarak gruplandirilmistir.

Veri analizi béliimiinde drnek olarak verilen MOF durumlari 2016-2017 akademik yilimin bahar
doneminde uygulanan etkinliklerde ortaya c¢ikmustir. Ogretmen adaylarinin calistiklar1 6grenci
gruplarinin her birinde, daire grafigi olusturma ve kar yiizdesini hesaplama konusunda zorluk yasayan
ogrenciler olmustur. Daire grafigi olusturma sorusu, bir grup disinda diger gruplarda 6gretmen
adaymin ogrencilerle etkilesimi sirasinda tartisilmistir. Gruplarin birinde ise soruyu dogru olarak
yanitlayan bir 6grenci, grup tartismasi sirasinda diger arkadaslarina daire grafiginin nasil ¢izilecegini
detayli bir sekilde anlattig1 i¢in 6gretmen adayinin ortaya ¢ikan MOF durumuna yonelik dogrudan
miidahalesi olamamistir. Benzer bir durum, kar ytiizdesini hesaplama ile ilgili sorunun tartisilmasi
sirasinda yasanmustir. Gruplarin {igiinde, gruptaki 6grencilerden biri kar yiizdesini dogru olarak
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hesaplamis ve ¢oziimiin nasil olacagini arkadaslarina anlatmistir. Bu durumun yasandig1 gruplarda
Ogretmen adaylar1 6grencilerin anlatilanlar: tekrar etmesini istemistir. Kisacasi, 6gretmen adaylarmin
hepsi ortaya gikan bu MOF durumlarini 6gretim aninda yakalamis ancak farkli sekillerde karsilik
vermisglerdir.

Ogrenciye Dogru Yamit Odakli Karsilik Verme

MOF durumlari ortaya ciktiginda 6gretmen adaylarinin grencilere verdikleri kargiliklarin bir
kismi 6grencinin kavramsal anlamasini ortaya ¢ikarmak ve desteklemek amacini giitmekten ziyade
sorunun dogru ¢dziimiinii ve sonucunu buldurma amacini tagimaktadir. MOF'iin kavramsal bir
yanilgiya dayandig: bir durumda 6gretmen aday1 sadece 6grenci yanitina bakarak 6grencinin hatali
oldugunu ifade ettigi durumlar olmustur. Ogrenciye bu sekilde verilen karsiliklar 0 seviyesinde ve
Bildirim seklinde karsilik olarak betimlenmistir. Bu makalede ele alinan MOF durumlarina verilen
karsiliklar arasinda Bildirim seklinde bir karsilik bulunmamaktadir. Bunun nedeni bir 6nceki boliimde
belirtildigi gibi heniiz daha grup tartismasi sirasinda gruptaki Ogrencilerin diger arkadaslarmin
yanitlarina ve ¢oziimlerine miidahalede bulunup onlara dogrudan dogru ¢oziimii anlatmasidir.

Ogretmen adayinin MOF durumunu fark ettiginde, dogrudan kendisinin problemin ¢6ziim{inii
veya ¢Ozlim igin takip edilmesi gereken yontemi anlattifi veya gruptaki o6grencilerden birine
anlattirdig1 durumlara rastlanmistir. Boyle bir miidahale sekli, konunun hatirlanmas: ve {izerinde
tartisilan problemin nasil ¢oziilecegi konusunda Ogrenciye yardimci olabilir. Ancak bu miidahale
Ogrenci icin kisa siireli bir destek olabilir, benzer bir durumla karsilastiginda yine aymi zorluklar
yasayabilir. Asagida boyle bir karsilik iceren Ornek bir tartisma verilmistir. Bu tartisma daire grafigi
olusturma problemine dayanmaktadir. Ogrenci, daire grafigini olusturan dereceleri bulmus ancak
dilimleri g6z karar1 ¢izmistir.

1 Aday1l: Daire grafiginde mesela 20’de 2 tane gerez varsa 360'ta kag derecedir? Hepiniz bunlar:
2 bulabildiniz.

3  Zeynep: Hocam sonuglari buluyoruz ama ¢izim farkl.

4 Aday1l: Ama kag¢ derece oldugunu bulmuyor musunuz? Mesela senin 54 derecen farkls,
5 Murat'in 54 derecesi farkli Duygu'nun 54 derecesi farkli. Ama bunlarin esit olmasi
6 lazim ¢iinkii hepsi 54 derece.

7 Aday1l: Biz bu durumda ne kullaniyoruz? Bir geometri araci kullaniyoruz biz. (Eline acidlgeri
8 aliyor) Neydi bunun ad1?

9 Aday1l: (Duyguile ayni anda) Agidlger.

10 Aday1: Acglar belirleyebilmek icin agidlger kullaniyoruz.

11 Zeynep: Ama hocam nasil yapacagiz?

12 Duygu: Suradan sayariz. (Acidlger tizerindeki ¢izgileri gosteriyor)

13 Aday1l: Acolcer kullanmay1 biliyor musunuz?

14 Duygu: Ben biliyorum.

15 Aday1l: Cemberdekibu agilari belirleyebilmemiz icin agidlgerimizi kullanmaliyiz. Ciinkii

16 boyle (6grencilerin ilk grafiklerine isaret ediyor) yeterince net bir sey yapamiyoruz.
17 Aday1: Herkes simdi bir daire ¢izsin.

18 Aday1: (Eline kagit kalem alarak aci6l¢geri nasil kullanacaklarini gosteriyor). Once bir merkez
19 aliyoruz. (Sonra bir yarigap ¢iziyor, daha sonra 90°’yi ¢iziyor)

Aday 1 ogrencilerin daire dilimleri ifade eden agilar1 dogru buldugunu ancak grafik {izerinde
daire dilimlerini rastgele olusturduklarini fark etmis durumdadir (Satir 4, 5, 6). Ogrencilerin acgiolger
kullanmay1 bilip bilmedigini sormus ancak kullandigin bildigini ifade eden 6grenciye (Satir 9, 14) firsat
vermeden (Satir 10) kendisi agiolger kullanarak daire grafiginin dogru bir sekilde nasil olusturulacagini
Ogrencilere anlatarak gostermistir (Satir 17, 18, 19). Aday 1'in vermis oldugu karsilik 1 seviyesinde ve
Anlatim seklinde karsilik olarak nitelendirilmistir.

11



Egitim ve Bilim 2019, Cilt 44, Say1 199, 1-19 O. Dogan ve H. Kilig

Bazi durumlarda 6gretmen adaylari 6grencinin ¢dziimiinii yeniden gozden gecirerek veya
soruyu nasil ¢ozdiigiinii ve ne diisiindiigilinii anlatarak ¢oziimiindeki veya diisiincesindeki hatayi fark
etmesini saglamaya calismistir. Bu amagla 6grencilere kisa yamtli, evet-hayir, teyit edici tarzda veya
amaci tam olarak anlasilamayan sorular sormustur. Ancak 6gretmen adayimun bu yaklasimindaki
amaci, O0grencinin zihnindeki kavramsal karisikliklara hitap etmek degil 6grencinin dogru yamti
bulmasini saglamaktir. Daire grafigi olusturma sorusunun tartisildigi bir grupta Ogretmen aday:
ogrencileri asagidaki gibi dogru yanita yonlendirmeye calismigtir.

1 Aday2: Nasil bulmusuz? Grafigi ¢izerken nasil ¢iziyor musuz?

2 Aday2: Bununig agilari toplami kagti? (merkezden ¢ikan agilar: gostererek)

3 Kerem: 360.

4 Aday2: Peki, bir tanesinin mesela tatlinin alanini, ¢izecegimiz yeri, kismi nasil buluruz?

5 Aday2: Kag tane yiyecegimiz var?

6 Kerem: 20.

7 Aday?2: Tathdan kag tane varmig?

8  Musa: 3. (Listede 5 cesit tatli, 3 cesit salata vardi)

9 Aday2: Yada salatadan kag tane varmig?

10 Nisa: Salatadan 3.

11 Aday2: Peki, 20 tane yiyecekte 3 tane salata varsa, toplam bunun tamaminda; daire grafigini
12 neye gore ¢iziyoruz biz?

13 Kerem: Derece.

14 Aday2: Dereceye gore ciziyoruz. 360'ta kactir, yapiyoruz. Bir tanesinin, salatanin pargasin
15 bulmak i¢in. Simdi suraya yazar misin, salatadan kag tane var tatlidan kag tane var.

Aday 2 daire grafigi olustururken 6grencilerin oranti kurarak yiyecek ¢esitlerine diisen daire
diliminin 6l¢iistinti buldurma amacini giitmiis ve bu amagla 6grenciye kisa yanitli sorular sormustur.
Bu baglamda oncelikle dairenin merkez agisinin toplam ol¢iisiinii 6grenciye sormus (Satir 2) ancak
merkez aginin 6l¢iisiinii ifade ederken ig acilar: toplami ifadesini kullanmistir. Aday 2 daha sonra oranti
kurulacak 6gelere vurgu yaparak toplam 20 yiyecegin icinde 3 tanesi salata tiiriinde ise toplam 360
derecede salata tiirtinii gosteren dilimin ka¢ derece olacaginin oranti kurularak bulunabilecegine
yonelik yonlendirmesi olmustur (Satir 14, 15). Ogretmen adaylarimin bu sekilde verdigi karsilik 2
seviyesinde ve Yonlendirme amach karsilik olarak nitelendirilmistir.

Ogrenciye Matematigi Anlama Odakli Karsilik Verme

Ogretmen adaylarinin MOF durumlarim fark ettiginde, 6grencilerin sadece dogru yaniti
bulmasi veya anlamasina yonelik degil onlarin kavramsal bilgilerini ve ne anladigini ortaya ¢ikarmak
veya varsa kavram yanilgilarini gidermek amaciyla dgrencilere karsilik verdikleri durumlar da
gozlenmistir. Bu baglamda 6gretmen adaylar1 6grencilere neden, nicin, nasil sorular1 sorarak ne
diistindiiklerini ortaya ¢ikarmaya ¢alismislardir. Boyle bir etkilesim sirasinda bazen tartisma igin yeterli
siire olmadigindan bazen de Ogretmen aday: bir &grenci ile konusurken diger Ogrenciler de
miidahalelerde bulundugundan, 6gretmen adayi-Ogrenci etkilesimi sonuglandirilamamistir. Bazi
durumlarda ise dgretmen aday1 0grenciyi yonlendirirken uygun olmayan Ornekler veya temsiller
kullanarak 6grencinin zihninde karisikliga neden olmus veya verdigi 6rnekler, kullandig1 temsiller var
olan karisiklig1 gidermeye yardimci olamamuistir. Asagida, bu sekilde verilen karsiliklarla ilgili olarak
iki 6rnek verilmistir. {lk 6rnek daire grafigi olusturma durumunda ortaya ¢ikan MOF ile ilgili digeri ise
kar yiizdesini hesaplama sorusunun tartisildigt MOF durumu ile ilgilidir.

Sevgi: 3601 20"ye boleriz, 18 eder.

Aday 3: Neden 3601 20"ye boldiik?

Sevgi: Ciinkii daire grafigini ¢cizmek icin. Tiim her yer 360 derece olduguna gore bizim salata
i¢in diisen yeri bulmamaiz i¢in 3601 toplamlarina boliiyoruz.

Aday 3: Neyin toplamlarina?

Sevgi: Cesitlerinin

N U W IN -
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Aday 3 6grencinin yapmis oldugu islemlerin altinda yatan nedeni bilip bilmedigini anlamak
amaciyla neden 360’1 20"ye boldiigiinii ve 20 sayisinin neyi ifade etti§ini sormustur. Ancak 6gretmen
aday1 aldig1 dogru yanit sonrasinda konusmanin devamini getirmemistir. Ogrencinin verdigi yanit
(Satir 3, 4) problemi anlayarak ¢ozdiigiinii gosteriyor olsa da Ogretmen adayi Ogrencinin daire
dilimlerini olusturan acilar1 bulduktan sonra bu bilgiyi grafik ¢izerken nasil kullanacaginm
sorgulamadig1 i¢in bu karsilik 6grencinin daire grafigi olusturma kazanimini tam olarak edinip
edinmedigi yoniinde tatmin edici bir bilgi icermemektedir. Agsagida verilen 6rnek ise kar yiizdesinin
kar miktarina esit olarak kabul edildigi yanilgiya iliskin 6gretmen adayinin 6grencilere verdigi karsiligi
icermektedir.

1 Aday4: 11 lira kar etmis. Peki, simdi size asil sorumu soruyorum. Yiizde ne kadar kar etmistir?
2 Selim: Yiizde 11.

3 Aday4: Yiizde 11 mi? 11 lira kar etmis. Peki, ylizde olarak ne kadar kar etmis?

4  Selim: 89.

5 Aday4: 89. O kadar tutar m1? Peki, bir sey soracagim o zaman. %11 kar etti biz artik islem
6 yapmay1 biliyoruz. 44iin %11’i 33 mii yapar? Pardon, %89"u 33 mii yapar?

7  Selim: %89 degil, %11 dedim.

8 Aday4: 11 tamam %11 kar etmis. Biz diyoruz ki normal fiyat1 44. Demek ki 44'{in %11’ini
9 alirsam ben 11 mi edecek?

10  Selim: Evet.

11 Aday4: Opyle mi? Bir bak bakalim.

12 Ogrenciler islem yaparlar.

13 Aday4: Bora %11’ini bulmus, indirimli fiyatin1 da bulmus: 39,16. 33 oldu mu? Sizden ne
14 istiyor? 44’ten %11 indirim yaparsam 33 lira olacak, olmadi.

15 Aday4: 11 liraindirimimiz var, bunu anladik. Peki, 11 lira “ne”yden indirimimiz var?

16 Bora: 11 lira kar etmis o zaman ytizde kag eder?

17 Aday4: Oyle bir indirim yapmigsiniz ki 33 olmus. 11 liray1 nerde kar etmis, neyden?

18 Bora: Halk giiniinden

19 Aday4: Hayur, say1 olarak nerden azalmig?

20 Bora: 44’ten 33’1l azalmiyor mu?

21 Aday4: 44liradan 11 lira kar ediyor. Ben size yiizde olarak soruyorum.

22 Bora: Ben anladim onu, nasil yapacagimi bilmiyorum.

23 Aday4: 44lirada 11 lirada kar etmissiniz. 100 lirada ne kadar kar edersiniz?

Aday 4, 6grencilerin kar miktarinin kar yiizdesine esit olmadigini gorebilmeleri igin 44 liranin
%11’ini bulmalarin istemistir (Satir 8, 9). Kar miktarinin kar yiizdesi ile ayni oldugunu dile getiren
ogrenciden farkli bir 6grenci iglemleri daha hizli yapmis ve bu diisiincenin dogru olmadigini gruptaki
diger arkadaslarina gostermistir. Ogretmen aday1 da bu durumu 6zetlemektedir (Satir 13, 14). Bundan
sonraki asamada 0gretmen aday1 6grencilerin ellerindeki say1 degerlerinin neyi ifade ettigini anlamalar:
yoniinde ¢aba gostermistir (Satir 17, 19, 21). Bu ¢abaya karsilik bir 6grenci durumu anladigini ancak
isleme dokemedigini sdylemistir (Satir 22). Bunun iizerine 6gretmen aday1 6grenci icin soruyu daha
basit ve anlasilir bir sekilde ifade etmeye galismistir (Satir 23). Aday 4, 6grencilerin kavram yanilgisina
hitap etmek amaciyla 6ncelikle kendi hatalarini1 gérmelerini yoniinde tesvik etmis sonrasinda da soruda
verilen durumu anlamalar1 ve isleme dokmeleri i¢in sorular sormustur. Her ne kadar gruptaki
ogrenciler kar miktarinin kar yiizdesine esit olmadigim gormiis olsalar bile kar yiizdesinin neyi ifade
ettigi ve nasil bulunacag1 konusunda zihinlerindeki karisiklik 6gretmen aday: tarafindan tamamen
giderilmemis, 6gretmen adayi-6grenci etkilesimi sonuglandirilmadan bitirilmistir.

Aday 3 ve Aday 4 dgrencilerin dogru yaniti bulmasindan ziyade MOF’e konu olan kavrami
anlayip anlamadiklarini ortaya ¢ikarmaya ¢alismislardir. Ancak 6grencilerle kurduklar: iletisimi tam
bir sonuca baglamadan sonlandirmiglardir. Ogretmen adaylarinin verdikleri kargiliklar 3 seviyesinde ve
Ortaya ¢ikarma seklinde karsilik olarak nitelendirilmistir.

13



Egitim ve Bilim 2019, Cilt 44, Say1 199, 1-19 O. Dogan ve H. Kilig

C)gretmen adaylarinin Ortaya ¢ikarma karsiligindan farkli olarak 6grenci ile kurdugu iletisimin
hem matematiksel olarak uygun ve yerinde oldugu hem de konusmalarin bir sonuca baglandig:
durumlar da gozlenmistir. Asagida, Aday 4’iin daire grafigi olusturma durumu ile ilgili 6grencilerle
kurdugu iletisim boyle bir karsiliga 6rnek olarak verilmistir.

1 Aday4: Tamam, daire grafigi hepiniz daireyi ¢izdiniz. Mesela ben Selim’den baslayip birsey
2 sormak istiyorum. Selim dedi ki tuzlu ve ¢erezden 2 tane var, peki bunlarin ikisini nasil
3 esit olarak ¢izdiniz?

4  Selim: Goz karari.

5 Aday4: Gozkarar ¢izdin yani. Ama ben nasil bilecegim? Bunlarin bana esit oldugunu karnutla.
6

7

8

9

Selim: Aclortay cizeriz.

Bora: Hocam ag16lger olmadan kanitlayamayiz.

Aday 4: Bir daha duymak istiyorum o gtizel ciimleyi!
10 Bora: Hocam ag16lger olmadan kanitlayamayiz.
11 Aday4: Acgolger olmadan kanitlayamayiz. Siz o kadar agilar1 6grendiniz, degil mi? Bunlari o
12 zaman Olgerek yapabilirsiniz. Peki, bu aradaki sonugta kag derecelik bir ac1 olacak?
13
14 Bora: Aslinda ytiizdelige cevirsek daha giizel olur. Oras1 360. Bir saniye hocam.

15 Aday4: Bora dedi ki yiizdelik seklinde yapariz. (Eliyle cember merkezini isaret ediyor) Peki,
16 bu a¢inin tamami 100 mai?
17 Bora: 360 hocam, 3601 yapabilir miyiz? Yapabiliriz hocam.
Bora eline kalemi alip soruyu ¢ozmeye baglar.
18 Aday4: Biz ¢emberin agilarini bilmiyor muyuz?
Bora, 360:20=18 islemini yapar.
19 Aday4: Hadisimdisizden tekrar gizmenizi istiyorum. Onemli olan daire degil, 5nemli olan
20 icindeki acilar.
21 Bora: 360’a tamamlamak lazim.
Bora, 3/20 kesrini 18 ile genisletir.
22 Aday4: Bana artik 20'ye gore degil 360’a gore degerleri bulmaniz lazim.
23 Bora: 54, salata.
24 Aday4: Salatadan kag tane var, 3, dogru.
25 Selim: Salata, %15.
26 Bora: Hayir, bak bu 360, o yiizden 360'1a.

Aday 4, 6grencilerin daire grafigini olustururken altinda yatan matematiksel hesaplamalardan
ziyade daire grafiginin goriintiisiine odaklandiklarimi fark etmis ve Ogrencilerin olusturduklar:
grafiklerin matematiksel dayanaklarimi gostermelerini talep etmistir (Satir 5, 6). Ogretmen adayinin bu
talebi, Ogrencilerin daire grafigi kavraminmi anlamalarmnin dogru yanitt bulmalarindan oncelikli
oldugunu gostermektedir. Nitekim 6gretmen adayr sonrasinda daire dilimlerinin Olgiilerinin nasil
bulunacagin sorgulamistir (Satir 12, 13). Ogretmen aday1, ogrencilerin dile getirdigi goriisleri dikkate
alarak diger grup tiyeleri ile de paylasmig (Satir 15, 16) ve boylelikle 6grencilere tartigma ve 6grenme
firsati vermistir (Satir 23-26). Ogretmen adayi-6grenci etkilesimi, daire grafigi cizerken bir {iriiniin
toplam deger i¢indeki oraninin 360 derece ile orantilanmas: ve bulunan degerlerin agidlger yardimiyla
daire {izerinde gosterilmesine iligkin tartigmay1, acik ve net olarak ortaya koymaktadir. Bu nedenle bu
tlir karsiliklar 4 seviyesinde ve Detayl: inceleme seklinde nitelendirilmistir.

Sonug olarak, Jacobs ve digerlerinin (2010) fark etme becerisi tanimindan yola ¢ikarak, 6gretim
anindaki fark etme becerisini betimlemek amaciyla, 6gretmen adaylarinin &grencilerle yaptiklari
calismalarin video kayitlar incelenmistir. 2013-2014 akademik yilinda toplanan videolarin analizi ile
baslayan bu siireg, takip eden yillarda toplanan ve analiz edilen veriler 1s1§1nda gilincellenmistir. Son
olarak, 2016-2017 6gretim yilinda elde edilen verilere gore diizenlemeler yapilmis, 6gretim anindaki
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fark etme becerisine iligkin siniflandirma cercevesi Tablo 1’deki sekli almistir. Fark etme becerisini
olusturan bilesenler birbirleriyle etkilesim icinde oldugu ve Ogrenciye karsilik verebilmesi icin
O0gretmenlerin 6grencinin diisiincesine dikkat etmesi ve yorumlamasi gerektiginden (Barnhart ve van
Es, 2015; Jacobs vd., 2010; Simpson ve Haltiwanger, 2017) Ogretim aninda fark etme becerisinin
siniflandirilmasinda yorumlama bilesenine iliskin bir gosterge yer almamaktadir. Bununla birlikte,
Ogrencilerin matematiksel diisiincesini yorumlama bilesenine iliskin veriler s6zlii ve yazil
degerlendirmeler yoluyla elde edilmis ancak bu makalede sadece 6gretim aninda fark etme becerisine
iliskin durumlar tartisildigl i¢in yorumlama bilesenine iliskin siniflandirmaya bu tabloda yer
verilmemistir.

Tablo 1. C)gretim Anindaki Fark Etme Becerisini Siniflandirma
0:  MOF kacirild:
1:  MOF yakaland1
Dogru yanit odakl

Dikkat etme

(Bildirim) Sadece yanitin/¢dziimiin yanlhs oldugunu soyliiyor; herhangi bir

0: . .
yonlendirme yapmiyor
1. (A¢iklama) Kendisi veya bir 6grenci, ¢oziimii veya takip edilmesi gereken yolu
" soyliyor/agikliyor
(Yénlendirme) Ogrencinin dogru yanita ulasmasim saglamaya galistyor a) Kisa
5. yanitli, evet-hayir tarzi, teyit edici (6r: “...., 0yle degil mi?”), takip edilmeyen,

amagsiz-rastgele sorularla veya b) yeniden yapmasini / diistinmesini /
okumasini soyleyerek

Kargilik verme  pfatematigi anlama odakli

(Ortaya ¢ikarma) Neden, nasil, nigin, tarzi sorularla 6grencinin
diisiincesini/fikirlerini ortaya ¢ikarmaya galisiyor fakat konusma
sonuglandirilamadan bitiyor veya (varsa) kavram yanilgisi/anlama zorlugu
durumunda, yonlendirmesi kismen dogru olmayan unsurlar icerdigi igin (or:
yanlis terminoloji kullanimi, uygun olmayan 6rnekler veya temsil kullanimi)
O0grencinin matematigindeki eksiklige tam olarak hitap edemiyor

(Detayli inceleme) Agiklama yapmaya tesvik edici sorular, 6rnekler ve
4: temsillerle 6grencinin diistincesini/fikirlerini ortaya ¢ikariyor ve matematigi
anlamasini destekliyor

Tartisma ve Sonug

Bu makalede, matematik siniflarinda karsilasilabilecek 6grenci diislincesine dayali 6grenme
firsatlarinin fark edilebilmesi ve bu firsatlarin matematik dgretmenleri tarafindan verimli bir sekilde
degerlendirilmesini kolaylastirabilmek icin gercek diyaloglar {izerinden matematik 6grenme firsatlari
ornekleri ve bu firsatlar karsisinda 6gretmen adaylarmin nasil harekete gectiklerine dair bir
siniflandirma sunulmustur. Bu siniflandirma, Jacobs vd. (2010) fark etme becerisi tanimi {izerine
kurgulanmis olup dikkat etme, yorumlama ve karsilik verme fark etme becerisinin bilesenleri olarak
kabul edilmistir. Ogretim aninda fark etme becerisi 6zelinde, 6gretmen adaylarinin karsilastiklart MOF
durumlarina karsilik verme bicimleri detayli bir sekilde incelenmistir.

Ogretmenlerin veya Ogretmen adaylarmin 6gretim aminda Ogrenme firsatlarini nasil
degerlendirdikleri alanyazinda heniiz aragtirlmaya baglanmistir (Nickerson vd., 2017). Ornegin,
Teuscher vd. (2017) 6gretmen adaylarinin 6gretim aminda MOF durumlarini fark ettiklerinde nasil bir
karsilik verdiklerini adaylarinin yazdiklari raporlara dayanarak analiz etmislerdir. Diger taraftan
Amador, Carter, Hudson ve Galindo (2017) bir 6gretmeni 6grenciyken ve mesleginin ilk yilindayken
izlemisler ve 6gretim anindaki karsilik verme bi¢imini betimsel olarak ifade etmislerdir. Oysa ki, bu
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calismada Ogretmen adaylarinin 6gretim anindaki karsilik verme bigimleri, arastirmacilarin farkh
zamanlarda, farkli orneklemleri incelemesi sonucunda tespit ettikleri durumlara dayanmaktadir.
Dolayisiyla bu aragtirma sonunda ortaya ¢ikan 5 asamali karsilik verme siniflandirmasi bu alanda
yapilacak ¢alismalar i¢in kaynak olma potansiyeline sahiptir. Bildirim, A¢iklama, Yonlendirme, Ortaya
¢ikarma ve Detayli inceleme kategorilerinden olusan bu siniflamanin karsilasilabilecek tiim “harekete
gecme” anlarini kapsayacak nitelikte oldugu diisiiniilmektedir. Ancak yine de 6gretim aninda fark etme
becerisine yonelik benzer bir ¢alismadan elde edilecek sonuglar 1siginda bu smiflandirmada bazi
degisikliklere gitmek gerekebilir.

Ogretim aminda fark etme becerisine iliskin bu siniflandirmayi, video analizi {izerinden
Ogretmen adaylarinin doniitlerini inceleyen arastirmalarla da (6r: Barnhart ve van Es, 2015; van Es ve
Sherin, 2008) karsilastirdigimizda bazi benzerlikler ve farkliliklar ortaya ¢ikmaktadir. Alanyazindaki
calismalarda oldugu gibi bu ¢alismada da fark etme becerisinin karsilik verme bileseni i¢in hiyerarsik
bir siralama yapilmistir. Van Es ve Sherin (2008)'in siniflandirmasina benzer sekilde, dgrencinin
sOylediklerine veya yazdiklarina karsilik olarak 6gretmen aday1 sadece dogru veya yanlis yorumunda
bulunuyor ise 6gretmen adayinin verdigi karsihigin seviyesi alt diizeyde olarak nitelendirilmigtir.
Ogretmen adayinin 8grencinin yanitina iliskin verdigi doniit 6grencinin kavramsal bilgisini ortaya
cikaracak veya destekleyecek sekilde ise bu karsilik iist seviye olarak nitelendirilmistir. Benzer sekilde
Ogretmen adaylarinin 6grenciye verdigi karsilik Barnhart ve van Es (2015)'te oldugu gibi biitiinciil
olarak ele alinmis, fark etme becerisinin yorumlama bileseni (Jacobs vd., 2010) 6gretim aninda karsilik
verme ile birlikte degerlendirilmistir.

Bu c¢alismanin alanyazindaki ¢alismalardan farki ise karsilasilan MOF durumlarina 6gretmen
adaylarinin karsilik verme sekillerinin Dogru yanit odakli ve Matematigi anlama odakli olmak {izere 2 ana
kategori altinda toplanmis olmasidir. Ogrenci fikirlerine dayali 6grenme firsatlarinin arastirmaya konu
oldugu bir cercevede bu firsatlar1 degerlendirmek icin harekete gecen bir 6gretmenin doniitlerinin de
ogrenci fikirlerine mi yoksa dogru sonuca mi odaklandig1 bizce 6nemli bir ayrimdir. Bu nedenle,
Ogrencilerin kavramsal bilgilerinin derinligini anlamaya c¢alisarak onlar1 yonlendirmeye caba
gostermek, onlarin sadece dogru yanit1 6grenmesi veya bulmasi icin ¢aba gostermeye kiyasla daha {ist
seviyede bir harekete gegme davranisi olarak kabul edilmistir. Buna gére, MOF durumuna karst ortaya
ctkarma veya detayli inceleme seklinde verilen bir karsilik 6grencinin dogru yanita ulasmasini saglamanin
Otesinde onun matematiksel diisiincelerini desteklemeyi de amacglamaktadir.

Calisma bulgularinin alanyazindan ayrildig: bir diger nokta ise karsilasilan MOF durumlari ile
ilgilidir. Burada sunulan MOF &rnekleri incelendiginde ogrencilerin bir konu hakkinda siklikla
diisebildikleri kavram yanilgilarinin baslica 6grenme firsatlar1 dogurdugu sonucuna ulasilabilir. Ancak
Leatham vd. (2015) 6grenme firsatlari olabilecek durumlari su sekilde siralamiglardir: “(a) farkl bir akil
ylriitme ile dogru sonuca ulasma, (b) kavram yamnilgis1 iceren yanlis bir yanit, (c) matematiksel bir
celiski, (d) eksik ya da hatali bir akil yiiriitme, ve (e) neden veya genelleme sorular1”(sf. 100). Bu
anlamda incelenen etkinlik videolarinda bu anlardan genelde kavram yanilgisi durumlariyla
kargilagilmigtir. Ogrencilerin farkli bir akil yiiriitmeyle dogru sonuca ulagmasi oldukca ender
durumlarda karsilasilmis, neden ve genelleme sorular1 veya matematiksel bir celigki ile ise hig
karsilagilmamistir. Bu durum van Zoest vd. (2017) yapmis olduklar1 ¢calismadan elde ettikleri sonuglar1
ile ortiismemektedir. MOF durumlarinin dogas: iizerine yaptiklar1 arastirmada inceledikleri 278 MOF
durumunun yaklasik %40'1nin 6grencinin diisiincesini agikladigr ve bu diisiincenin dogru oldugu
zaman ortaya ¢iktigini belirtmislerdir. Bagka bir arastirmanin konusu olmak ile birlikte bu durumun
ortaya ¢ikmasinda ogrencilerin 6n bilgilerinin, etkinliklerin dogasimin ve uygulanma seklinin etkisi
olabilir (Kilic, Dogan, Tun ve Arabaci, 2018). Ciinkii 6grencilerin konuyla ilgili farkli bir yontem
uygulay1ip dogru bir sonuca ulasmasi icin hem konuyla ilgili 6nbilgiye hem de kavramlar arasindaki
iligkilere dair bir bilgi birikimi ve Ongoriiye sahip olmasi gerekir. Ancak Orneklem grubundaki
ogrencilerin genel akademik basarilarinin diisiik olmast dogru ¢oziime iliskin farkli yaklasimlardan
veya genelleme sorularindan kaynakli MOF durumlarina rastlama ihtimalini diisiirmiistiir (Kilic vd.,
2018). Ayrica, islemsel bilgiye dayal etkinliklerle kavramsal bilgiye dayal etkinliklerde ortaya gikan
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MOF durumlari ve sayilar1 degisiklik gostermektedir. Bununla birlikte etkinliklerin uygulanmasi
sirasinda 0grencilerin bireysel calismasi sirasinda ve grup tartismalarinda ortaya ¢ikan MOF durumlar:
da farklilik gosterebilmektedir.

Son yillarda 6grenci merkezli egitimin 6neminin artmasiyla birlikte 6gretmenlerin pedagojik
alan bilgilerinin yanisira fark etme becerileri de alanyazinda daha ¢ok tartisilmaya baslanmistir (Jacobs
vd., 2010; Mason 2011; Stockero vd., 2017). Ciinkii 6grencinin 6gretilen bir konuyu zihninde nasil
yapilandirdigini anlayabilmek ve dogru olmayan veya eksik olan yapilara aninda miidahale etmek
Ogretimin kalitesini etkileyen bir unsur olarak ortaya ¢ikmaktadir (van Zoest vd., 2017). Bu baglamda,
Ogrenci fikirlerine dayali 6grenme firsatlarini ve bu firsatlar karsisinda nasil harekete gecilebilecegini
aragtirmak hem matematik siruflarindaki 6grenme ortami kalitesini hem de 6gretmen yetistirmeyi
olumlu anlamda etkileyebilecek potansiyele sahiptir. Yapilan ¢aligmalar, 6gretmenlerin simf iginde
egitsel degeri olan Ogrenme firsatlarmi fark etmesi ve bunlar1 dersin bir pargast olarak
kullanabilmesinin 6gretmenlerin dogal olarak sahip oldugu bir becerinden ziyade iizerinde ¢alisilmasi
gerekilen bir beceri oldugunu gostermektedir (Barnhart ve van Es, 2015; Bas, 2013; McDuffie vd., 2014;
Stockero vd., 2017). Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin 6grenci diisiincesini fark etme becerilerinin
gelistirilmesi i¢in bu ¢alismada oldugu gibi 6zel tasarlanmis derslerin ve fakiilte-okul igbirliklerinin
olusturulmasi faydali olacaktir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarina 6gretim aninda karsilasacaklar:
hangi durumlarin matematiksel 6grenme firsat1 oldugu, boyle bir durumda 6grenciyi dogru yanita
yonlendirmenin 6tesinde nasil bir karsilik verebilecekleri uygulamali olarak tartisilabilir.

Calismada fark etme ve MOF teorik gercevelerinin bir arada kullanilmasi hem 6gretmenlere
hem de 6gretmen adaylarina simifta ozellikle hangi durumlar: fark etmeleri gerektigine ve bu
durumlarla karsilastiklarinda nasil karsilik verebileceklerine dair bir rehber sunmaktadir. Bu ¢alismada
ortaya ¢ikan harekete gecme siniflandirmasi, Ogretmenlerin ve ogretmen adaylarinin gelecekteki
matematik siniflarinda 6grencilerinin 6zgiin cevaplarini daha yakindan degerlendirmeleri veya
ogrencilerin hatal1 cevaplarini elestirel bir gozle daha dikkatli irdelemelerini destekler niteliktedir. Bu
smiflandirma araciligiyla bugiiniin ve gelecegin matematik 6gretmenlerine “burada daha dikkatli ol”
veya “orasi olmamis” gibi doniitler vermelerinden ziyade egitsel bir firsatin oldugu durumlarda
ogrencilerle daha zengin iletisim kurmanin yollarini1 aramalari, diger bir deyisle ‘matematigi anlama
odakl” bir yaklasim sergilemeleri Onerilmektedir. Bu bakis acisinin 6gretmen adaylarinca
benimsenmesi adina alan egitimi derslerinde gercek simif ortaminda ortaya ¢ikabilecek Ogrenci
diisiincesine dayali 6grenme firsatlar1 ve bu firsatlarin nasil degerlendirilebilecegi konusu ayrica yer
almalidir. Ozellikle 6zel dgretim yontemleri derslerinde yapilan mikro &gretimler ve dgretmenlik
deneyimi derslerinde yapilan ders anlatimlars, MOF durumlarini incelemek ve bu firsatlar: fark etme
becerisini gelistirmek i¢in uygun ortam saglayabilir. Bu baglamda, sinifta yapilan etkinliklerin ve
uygulanan Ogretim metotlarinin, 6grenme firsatlari yaratmada nasil bir role sahip olabilecegi ve
Ogretmen yetistirme siirecinde fark etme becerisine odaklanan egitimlerin, 6gretmenlerin bu becerisini
nasil etkileyebilecegi konular1 oldukga zengin aragtirma olanaklar: sunmaktadir.

Sonug¢ olarak matematik Ogretiminde arzulanan verimin yakalanabilmesi icin teknoloji,
materyal, okul ortami ve &gretim programi gibi unsurlarin yani sira Ogrencilerin matematik ile
kurduklar1 kisisel ve 6zgiin bagin da altinin cizilmesi gerekir. Matematik egitimcileri ve 6gretmen
yetistiricileri olarak hem simifta kargilagtigimiz 6grenme firsatlarini fark edebilmek hem de bu firsatlar
daha verimli degerlendirmek i¢in 6grenci fikirlerine, onlarin neleri, neden diisiindiigiine ve nasil ifade
ettigine daha dikkatli bakmamiz gerektigi ortaya ¢ikmaktadir. Bu baglamda 6grenci merkezli egitimin,
ogrencilerin fikirlerini merkeze alan egitim olarak yorumlanmasi bu kavrami daha da giiclendirecektir.

Tesekkiir
Bu arastirma, 215K049 numarali TUBITAK proje destegi ile gerceklestirilmistir.
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