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Egitim ve Bilim ted

Matematik Ogretmenlerinin Ogrenen Tarafindan Uretilen Ornekleri
Sinifta Kullanma Sikliklarinin ve Gerekgelerinin Incelenmesi

Yasemin Saglam Kaya !

Oz

Ornekler sinif icinde, genellikle 6gretmen tarafindan sunulmakta,
ogrenciler ise verilen Ornekleri inceleyerek ilgili kavrama iliskin
anlamalarini gelistirmeye calismaktadirlar. Orneklerin bu sekilde
kullanimlarina ek olarak ornek {iretme, bireylerin farkli stratejiler
gelistirebilecegi ~ bir  problem  ¢6zme  aktivitesi  olarak
tanimlanmaktadir. Son yillarda yapilan ¢alismalarda 6rnek iiretme
hem pedagojik bir yéntem hem de bir aragtirma arac olarak ortaya
¢ikmistir. Bu g¢alismanin amaci, lise matematik Ogretmenlerinin
Ogrenciler tarafindan {iretilen 6rnekleri (bundan sonra kisaca 6grenci
ornekleri denilecektir) kullanim sikliklarint incelemek ve bu
kullanim siklig1 arkasindaki nedenleri ortaya ¢ikarmaktir.
Calismanin 6rneklemini fen lisesi, Anadolu lisesi, imam hatip lisesi
ve meslek lisesinde calisan ve yil olarak farkli matematik 6gretim
deneyimine (1-36 yil) sahip 196 matematik Ogretmeni
olusturmaktadir. Calismanin verileri, Watson ve Mason (2005)
tarafindan bir strateji listesi olarak sunulup arastirmaci tarafindan bir
araya getirilerek oOgretmenlerin Ogrenci Orneklerini kullanma
sikligini ortaya c¢ikarmak amaciyla olusturulan bir envanter ile
toplanmustir. Ogretmenlerin calistiklar1 okul tiirlerinin ve matematik
Ogretimi deneyim yillariin 6grenci 6rneklerini kullanma sikliklarmi
anlamli olarak yordayip yordamadigini belirlemek igin regresyon
analizi kullanilmistir. Ek olarak, 16 6gretmenle yar1 yapilandirilmis
goriisme gerceklestirilmistir. Calisma sonunda en fazla 6grenci
ornegi kullanma sikligimin matematik 6gretim deneyimi 21 yil ve
iistil olan 6gretmenlere ait oldugu bulunurken, en diisiik 6grenci
Oornegi kullanma sikligimin matematik 6gretim deneyimi 6-10 yil
arasi olan Ogretmenlere ait oldugu tespit edilmistir. Fen lisesi
O0gretmenlerinin 6grenci 6rnegi kullanma siklig1 en yiiksek, meslek
lisesi 0gretmenlerinin 6grenci 6rnegi kullanma siklig1 ise en diisiik
gikmustir. Ancak regresyon analizinde, sadece matematik 6gretimi
deneyim yilinin 6grenci 6rneklerini kullanma sikligina anlamh katki
sagladig1r belirlenmistir. Nitel verilerin analizi sonucunda da
Ogrencilere, egitim politikalarina, ailelere, konuya, sinuf ortamina ve
Ogretmenlerin inan¢ ve tutumlarma bagh kisitlamalarin
Ogretmenlerin Ogrenci Orneklerini kullanma sikhigini etkiledigi
goriilmiistiir. Ayrica Ogretmenlerin, alan ve Ogrenci ile alan ve
ogretim hakkindaki bilgisi 6grenci oOrneklerini kullanmalarimi
etkilemektedir.
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Giris

C)gretim ortaminda 6gretmen tarafindan atilan her bir adim, 6grencilerin 6grenmesi igin daha
iyi bir ortam tasarlamak amaciyla gerceklesmektedir. Ancak giintimiiziin degisen kosullarina uygun
bir 6grenme ortami tasarlamak icin Ogretmenlerin birgok faktorii goz Oniinde bulundurmas:
gerekmektedir. Ornekler bu 6gretim ortaminin énemli bir parcasidir ve kavramsal anlamada oldukga
onemli bir role sahiptir (6rn. Dahlberg ve Housman, 1997). Ornekler ayni zamanda, 6gretmenler ile
ogrenciler arasinda etkili bir iletisim aracidir (Goldenberg ve Mason, 2008; Peled ve Zaslavsky, 1997,
aktaran Bills vd., 2006). Tiim bu nedenlerle 6rneklerin 6grenme siirecine olan etkisi gittikge artan bir
Oonem kazanmaktadir.

Ornekler, matematik de dahil olmak {izere hemen hemen tiim alanlarda 6grencilerin anlama
siireci i¢in oldukca Onemli bir yere sahiptir. Matematik gibi kavramlarla calisan bir disiplin igin
orneklerin, tanimlardan ve teoremlerden ¢ok daha giiclii bir ara¢ oldugu bile s6ylenebilir. Watson ve
Mason’a (2005) gore “matematik, matematiksel fikirleri ortaya cikaran ve sergileyen oOrnekleri
kavrayarak ve 6rneklerden genellemeler olusturarak dgrenilir” (s. 2).

Matematiksel baglamda bir¢ok drnek tiiriinden bahsedilebilir. Bunlar i¢inde en ¢ok bilineni ve
kullanilani matematiksel bir nesnenin 6rnegi, karsit 6rnek ve 6rnek olmayanlardir (Goldenberg ve
Mason, 2008). Aslinda bir 6rnek, farkli bakis agilariyla incelendiginde bu tiirlerden her biri igine
girebilir. Ornegin 0,9 sayis1 ondalik sayilar igin bir drnektir. Ayni say1, karesi kendisinden biiyiik olan
sayilar i¢in 6rnek olmayan bir durumken “bir saymnn karesini almak say1y1 biiyiitiir” sav1 igin karsit
ornektir (Goldenberg ve Mason, 2008). Matematik siniflarina goz atildiginda ise 6rnekler ders sirasinda
farkli amaglarla kullamilir. Dersin giris asamasinda anlatilan teorik bilginin daha iyi anlasilmasi igin
daha basit 6rnekler tercih eden 6gretmen, dersin ilerleyen asamalarinda konuyu genisletmek icin daha
karmasik oOrneklere basvurmaktadir. Rowland (2008) bu Orneklerden ilkini, ornek kullaniminin
tiimevarimsal boyutu olarak agiklamaktadir. Bu 6rnekler, bir kurali ya da yontemi ortaya koymak igin
kullanilir. Tkinci boyut ise benzer drneklerden olusan bir grup icinden secilen ve ¢cogunlukla “alistirma”
olarak ifade edilen 6rneklerden olusur. Bu Ornekler dersin gelisme asamasi iginde kullanilir ve daha
karmagik drnekler icin temel hazirlar. Ogretmenlerin dgretim etkinlikleri icin segtigi bu drnekler, ders
oncesinde dikkatli bir planlama sonucunda olusturulabilecegi gibi ders sirasinda 6grencilerle kurulan
etkilesim sonucu, anlik kararlar sonrasinda da ortaya konulabilir. Mason ve Spence (1999) ikinci
durumu, ‘o anda nasil hareket edecegini bilme’ olarak ifade etmektedir. ikinci durumun ogrencilerin
Ogrenmesi igin olduk¢a onemli oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla sinif ortaminda Ogretmenler
tarafindan kullanilan 6rnekler, 6grencilerin 6grenmesini kolaylastirabilecegi gibi dogru kullanilmadig:
takdirde O6grenmesini engelleyebilmektedir (Zodik ve Zaslavsky, 2008). Ancak bir¢ok matematik
Ogretmenligi lisans programi bu konuya yeterince dnem vermemekte, 6grenciler igin Ogretimsel
orneklerin se¢imi ve kullanimi konusunda sistematik bir hazirlik saglamamaktadir (Zodik ve
Zaslavsky, 2008). Bu durumda Ogretmen adaylarmnin simf iginde Ornekleri etkili kullanmalari
cogunlukla kendi kisisel deneyimlerine birakilmaktadir (Kennedy, 2002; Leinhardt, 1990). Deneyimli
ogretmenlerin 6rnek se¢cimi konusunda farkinda olmadiklar: siiregler gelistirdikleri sdylenebilir. Ancak
goreve yeni baslayan 6gretmenler i¢in 6grencilerinin kavramsal 6grenmelerine katk: saglayacak dogru
ornek secimi oldukga zor gibi goriinmektedir. Rowland (2008) calismasinda, yirmili yaslarda bir
ortaokul 6gretmeninin verdigi matematiksel 6rnegi bu durumu anlatmak icin kullanmistir. Ogretmen
koordinat ekseni {izerinde bir noktay1 gostermeden 6nce “tnce x-ekseni gelir” hatirlatmasmi yapmig
ancak Ornek olarak (1,1) noktasini vermigtir. Bu 6rnegin, 6gretmenin vurgulamak istedigi “6nce x-
ekseni gelir” kural igin etkisiz oldugu agiktir. Bu baglamda deneyimsiz 6gretmenlerin yapti§1 hatalar
i¢ baslik altinda toplanabilir: Degiskenlerin roliinii belirsizlestirmek (yukaridaki 6rnekte oldugu gibi),
bir prosediirii anlatmak igin kullanilan sayilarin baska bir prosediir i¢in daha uygun ve daha fark
edilebilir olmasi, daha dikkatli secim yapmak gerektiginde yapilan gelisigiizel segimler (Rowland,
Thwaites ve Huckstep, 2003).
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Orneklerin matematik derslerinde kullanimlarmin bir diger boyutu da &grenciler tarafindan
uretilmesidir. Burada s6z konusu siireg, dgrencilerin Ogretmenleri tarafindan verilen Ornekleri
incelemesinden farkhidir. Ciinkii 6gretmen tarafindan verilen ya da kullanilan 6rneklerin hizmet ettigi
amaglar, 6grenciler tarafindan kullanilmasiyla ya da tiretilmesiyle degismektedir.

Ornek Uretme

Ornekler smif iginde genellikle dgretmen tarafindan sunulmakta, dgrenciler ise verilen
ornekleri inceleyerek ilgili kavrama iliskin anlamalarimi gelistirmeye calismaktadirlar. Orneklerin bu
sekilde kullanimlarina ek olarak ornek {iretme, bireylerin farkl: stratejiler gelistirebilecegi bir problem
¢Ozme aktivitesi olarak tanimlanmaktadir (Zaslavsky ve Peled, 1996). Sullivan Clarke ve Clarke’in
(2013) acik uclu 6gretimsel gorev tanimlamasina gore 6rnek iiretme ayn1 zamanda, agik uglu 6gretimsel
gorev (open ended task) olarak da diisiiniilebilir. Onlara gore “bir 6gretimsel gorev, birden fazla olasi
cevaba sahip oldugunda agik uglu hedefleri vardir ve bu 6gretimsel gorevler acik uglu 6gretimsel gorev
olarak adlandirilir” (s. 57). Acik uclu bir 6gretimsel gorevi ¢ozmek icin dgrenciler, kavramin anlamirn
aklinda tutmali ve sonuca ulasmak icin bir kurali takip etmek yerine olasi ¢dziim yollarin
diisiinmelidir. Bu nedenle bu ¢alismada da 6gretimsel gorev terimi kullanilmistir. Ciinkii 6rnek iiretme,
Sullivan ve digerlerinin (2013, s.13) ¢alismasinda tanimlandig1 gibi 6grenci ¢alismalarini harekete
geciren bir gorev listlenmekte ve 6grenme icin hem bir baslangic¢ noktast hem de baglam olusturan bir
problem olarak sunulmaktadir. Bunun yaninda farkli arastirmacilar (Dahlberg ve Housman, 1997;
Watson ve Mason, 2005; Zaslavsky, 1995), 6rnek iiretmenin pedagojik bir yontem veya bir arastirma
aract olmasina da vurgu yapmaktadirlar.

Ornek {iretmenin potansiyel pedagojik giiciinden simdiye kadar pek yararlanilmasa da
matematik icinde aktif bir katilimi desteklemektedir (Watson ve Mason, 2002; Zaslavsky ve Zodik,
2014). Bununla birlikte 6rnek iiretme, matematigin olusturmact bir aktivite oldugu ve 6grenenler aktif
bir sekilde yeni nesneler, iliskiler, sorular, problemler ve anlamlar olusturdugunda matematigin en
zengin sekilde 6grenildigi perspektifinden ortaya ¢ikmistir (Watson ve Mason, 2005). lannone, Inglis,
Mejia-Ramos, Simpson ve Weber (2011) 6rnek iiretmenin matematiksel anlamaya katkisini arastirmak
igin iki grup Ogrencinin, sirasiyla kendi Orneklerini iiretmeleri ve ¢Oziilen Ornekler iizerinde
¢alismalarini saglamis ve daha sonra bu iki grubun kanit olusturmadaki basarisini karsilastirmiglardir.
Gruplar arasinda fark bulamayan arastirmacilar, kullandiklar1 6rnek iiretme sorularinin, 6rnek
{iretmenin giiciinii ortaya cikarabilecek yeterlikte olmayabilecegi cikariminda bulunmuslardir. Ornek
iiretmenin daha etkili kullanulabilmesi igin 6ncelikle daha iyi tasarlanmis ornek iiretme problemleri
kullanilmalidir. Buradaki ‘daha iyi tasarlanmis’ ifadesi bu konuyla ilgili matematik 6gretimi literatiirii
i¢in hala bir bosluk olarak goziikmekte, bu alanda yapilacak arastirmalar i¢in acik kap1 birakmaktadir.

Ornek iiretme aktiviteleri, verilen drnekler iizerinde dogrudan galismanin sagladig faydalara
ek avantajlar da getirmektedir. ik olarak &rnek iiretme, 6gretmen tarafindan verilen ve kitaptaki
ornekler {izerinde calisma ile karsilagtirildiginda farkli bilissel beceriler (daha iist diizey diisiinme
becerileri) gerektirmektedir. (Moore, 1994). Baz1 arastirmacilar (Alcock ve Simpson, 2005; Dahlberg ve
Housman, 1997; Meehan, 2007; Watson ve Mason, 2005) kanit siirecinde yasamilan zorluklarin
tistesinden gelmenin bir yolunun da 6grencileri kendi 6rneklerini tiretmeye tesvik etmek olduguna
inanmaktadirlar (Meehan, 2007). Dahlberg ve Housman'in (1997) ¢alismasinda da katilimcilar igin
hazirlanan 6rnek iiretme sorusu, tek bir fonksiyon tiirii iizerine yogunlastig1 halde 6grenciler soruyu
¢ozmek icin farkli bir¢cok fonksiyon tiiriinii barindiran Ornekleri kavram imajlar1 icine entegre
edebilmisler ve bu 6rnekleri, ¢oziimleri igin yaptiklar: agiklamalarda kullanabilmislerdir. Ayrica 6rnek
tiretme aktiviteleriyle calisan grup, hipotezlerinin dogrulugunu belirtme ve aciklama sunma
konusunda diger gruplara (6nceki ¢alisma stratejisi ezberleme, parcalara ayirma veya yeniden formdiile
etme olan gruplar) oranla daha basarili olmuslardir. Bu nedenle arastirmacilar, yeni konularin 6gretimi
sirasinda Ogrencilerden kendi orneklerini tiretmelerini ve bunlar1 dogrulamalarini istemenin daha
yararli olabilecegini ifade etmislerdir. Bu sonugla ilgili olarak Zaslavsky ve Zodik (2014) ¢alismalarinda
katilimcilarin  (matematik Ogretmenleri) birinden belli kavramlara iliskin siirekli olarak Ornek
iiretmesini (benzer 6rnek {iretme), geriye kalan katilimcilarin da verilen 6rneklerin istenen kavrama ait
ozellikleri saglayip saglamadigini dogrulamalarini istemislerdir. Calisma sonucunda katilimcilarin
kavramlara iliskin 6rnek uzaylarinin -yani bir kavrama iliskin bireyin sahip oldugu 6rnek tiirlerine ait
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agin- gelistigi, bu agda yanlis yerlere yerlesen Orneklerin ortaya ¢iktigi ve ornek {iretip bunlar
dogrulamanin 6grenenlerin anlamalarinin bir gostergesi oldugu gozlenmistir. Bunlarin yaninda bu
sekilde yapilan bir 6gretimin aninda karar verme becerisi gerektirdigi fakat aynm1 zamanda ileride
gerceklesecek bu tiir 6gretimler i¢in katalizor olabilecegi ifade edilmistir. O’Neil (2018), 6gretmenlerin
yapilandirilmis Ornek ve Ogrenci Orneklerini kullanmalarini etkileyen faktorleri arastirdigi
calismasinda, 6gretmenlerin yapilandirilmis 6rnekleri daha ¢ok kullandiklar1 sonucuna ulagsmislardir.
Bu durumun nedenleri olarak 6grenci 6rnekleri {izerindeki kontrollerinin daha az olmasi, 6grenci
orneklerini kullanurken olusacak sorulara aminda cevap vermenin oldukc¢a zor olabilmesi ve
ogrencilerin bu tiir 6rneklere alistk olmamasi bulunmustur. Ornek {iretme ile ilgili yapilan bazi
calismalarda da ogrenciler, bu tiir matematiksel gorevleri zor bulmalarina ragmen bu tiir gorevler
verildiginde, rutin islemleri gergeklestirmek yerine ilgili kavramin Ozelliklerine yogunlastig:
gozlenmistir (Hazzan ve Zazkis, 1997; Saglam ve Dost, 2016).

Watson ve Mason (2005), 6rnek iiretme ile ilgili yapilan sinif aktivitelerinden yola ¢ikarak, 6rnek
iiretme sorularinin tasarimi icin yol gosterebilecek bir strateji! listesi hazirlamiglardir. Bu liste agagidaki
stratejilerden olusmaktadir:

e Ogrencilerden 6rnek olusturmalarini istemek: Bu 6gretimsel gorev, 6grencilerin diisiinme ve
anlamalar1 hakkinda &gretmenlere yardimai olur. Ornegin: “3 ile 4 arasinda bir say1 bulun” (s.
151).

e Ogrencilerden bazi kisitlamalarla bir 6rnek olusturmalarini istemek: Bu 6gretimsel gorevde
ogrenciler, bir ornek bulmak igin baz ilkeleri géz oniinde bulundurmalidir. Ogrencilerin
bulmasi istenen 6rnege bazi kisitlamalar eklendiginde, 6grencilerin gelisigiizel 6rnek se¢gmek
yerine aranan Ornegi bulmay1 saglayacak ilkeyi aramalari daha olasidir. (Ornegin:
“Kendisinden biiytiik 6 birim kesir olan bir birim kesir 6rnegi verin” (s. 151))

¢ Kisitlamalar sirayla ekleyerek 6grencilerin 6rnek olusturmalar: istemek: Bu 6gretimsel gorev
ogrencilerin baz1 genellemelere ulasmasinda yardimci olur. “Bir dortgen ¢izin. Hicbir kenar1
defterin kenarlarina paralel olmayacak sekilde bir dortgen ¢izin. Bir agis1 genis act olan bir
dortgen ¢izin. Iki agis1 genis ac1 olan bir dortgen ¢izebilir misiniz?” (s. 152).

e Ogrencilerden benzer veya benzer olmayan baska bir 6rnek olusturmalarini istemek: Bu
gorev, Ogrencilere tizerinde calistiklar1 6rneklerin farkli boyutlarini fark etmelerinde yardimci
olur.

e Ogrencilerden karsit 6rnekler ve 6rnek olmayanlar olusturmalarini istemek: Ornegin: “k bir
pozitif tam say1 olmak tizere 4k+1 seklinde ifade edilemeyen bir asal say1 bulunuz!” (s. 54).

* Beklentilerini ytkmak/bosa ¢ikarmak: Bu tiir 6rnekler 6grencileri giiclii kavram imajlarindan
uzaklagmalarina zorlar. Ornegin: “Karesi kendisinden biiyiik olmayan bir say1 bulun” (s. 153).

¢ Belirtilen kisitlamalar1 saglayan tiim 6rnekleri karakterize etmek: Bu grupta yer alan 6rnekler,
bazi sinirlamalarin sonucu olan 6rneklerdir. Ornegin: “Bir liggenin kenar uzunluklar1 olabilecek
say1 iigliileri 6rnegi veriniz. Bu sayilar hakkinda ne soylenebilir?” (s. 154)

* Tersine cevirmek: Bu strateji, kapali uglu bir soruyu acik uglu bir soruya dontistiiriir. Ornegin:
“Bir bolme sorusunda sonug 5 kalan 2 olduguna gore soru ne olabilir?” (s. 154)

e Ayrimlan kesfetmek: Bu ornekler, tanimlarin sinirlarinin kesfedilmesini saglar. Ornegin:
Ikizkenar {iggenin tepesinden indirilen dikme tabani iki esit parcaya boler. Bagka hangi
tiggende/lerde bu durum s6z konusudur?

1 Watson ve Mason (2005) bu listedeki maddeleri strateji olarak adlandirmustir. Fakat bu stratejiler Antonini'nin (2006)
calismasindakinden farklidir. Antonini 6rnek iiretme sorularini ¢dzmek icin kullamilan yontemleri &rnek {iretme stratejisi
(deneme yanilma, doniisiim ve analiz) olarak adlandirirken, bu ¢alismada kullanilan stratejiler 6grenciler tarafindan iiretilen
ornekleri olusturma yollar: olarak kullanilmaktadir.
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¢ Kemikleri ggmmek: Burada, son asama baslangi¢ noktasidir. Bu strateji, baz1 kurallar1 daha iyi
anlamay1 saglar veya yeni yollar kesfettirir. Ornegin: “Bir lineer denklemin sonucu p=6 ise,
denklem ne olabilir? Yazabildiginiz kadar karmasik bir denklem yazin”(s. 155).

* Yontemlerin veya nesnelerin 6zelliklerini baslangi¢ noktasi olarak kullanmak: Bu stratejide
yukaridakinden farkli olarak, siirecin Ozellikleri veya yontemin kendisi siireci yeniden
yapilandirmak igin kullarulir. Ornegin: “Hangi sekilleri diiz bir ¢izgi ile kestiginizde orijinal
sekle benzer parcalar {iretir” (s. 155)

¢ Bulmak: Bulmak fiilinin farkli gesitleri ile soru sormak. Ornegin: “... seklindeki tiim 6rnekleri
bulun.” “

i

.../larin 6rneklerini bulun.”, “Oyle &rnekler bulun ki...” (s. 156).

* Tahmin edilemeyen o6rnek olusturmak: Bu stratejide baslangi¢ Ornekleri daha sonraki
calismalar i¢in bilindik ya da ¢ok agik 6rnekler degildir. Ornegin: “Diiz bir ¢izgi elde etmek i¢in
donen bir koordinat eksenine bir cetvel birakin. Cetvelin diistiigii yeri bir dogru olusturmak
i¢in kullanin” (s. 156). Boylece olusan dogru denkleminin katsayilar: 6grencilerin alisik oldugu
gibi tamsayilardan olusma olasilig1 diisiiktiir.

Bu stratejiler gercek smnif ortaminda gozlenmislerdir ve farkliliklar: anlamak, matematiksel bir
tanimin simirlarmi kegfetmek, 6grenenlerin kavramalarini anlamak gibi bir kavrami 6grenmede farkl
pedagojik yararlari vardir. Ogretmenler bu stratejileri, varsayimda bulunmay1 cesaretlendirmek,
matematiksel nesneler olusturmak, matematiksel kesif yaptirmak, matematiksel kavramlar1 incelemek,
matematiksel yapilar hakkinda 6grenmeyi saglamak, gesitliligin sinirlarini kesfettirmek ve daha genis
bir bakis agis1 saglamak gibi amaclarla kullanmislardir (Watson ve Mason, 2005). Fakat Watson ve
Mason (2005) bu stratejilerin matematik 6grenmeyi garanti etmedigini de belirtmislerdir. Bu stratejiler,
O0grenmeye yardimct olabilmesi igin bilingli ve dikkatli bir sekilde secilmelidir. Ancak daha 6nce
bahsedilen pedagojik faydalar, bu stratejilerin matematik 6gretimi i¢in 6nemini de ortaya koymaktadir.
Bu nedenle 6gretmenlerin bu stratejilerden ne kadar faydalandig1 ve onlarin bu stratejileri kullanim
sikliklariin hangi faktorlerden etkilendigi gibi arastirma sorular1 ortaya ¢ikmaktadir. Genel anlamda
Ogretmenlerin 6rnek se¢imini etkileyen faktoreler {izerine yapilan bir arastirmada (Zodik ve Zaslavsky,
2008) ogretmenlerin 6rnek uzayinin 6rnek se¢iminde etkili oldugu, o6zellikle ters drneklerin 6grenci
sorular1 {izerine verilen hazirliksiz drnekler oldugu bulunmustur. Ogrenen ornekleri ile ilgili yapilan
caligmalar ise ¢cogunlukla bir konunun/kavramin 6gretiminde olan etkinligi (Aydin, 2014; Dinkelman
ve Cavey, 2015); bir Ogretim, arastirma ve degerlendirme yontemi olarak etkililigi (Bentley ve
Stylianides, 2017; Dahlberg ve Housman, 1997; lannone vd., 2011; Zazkis ve Leikin, 2007, 2008;
Zaslavsky ve Zodik, 2014); bazi becerilerin (6rnek iiretme, genelleme, 6rnek uzay1) gelisimine olan
katkis1 (Park ve Kim, 2017; Watson ve Shipman, 2008; Zazkis ve Marmur, 2018) gibi konularda
yapilmistir. Ogretmenlerin 6grenci 6rneklerini ne diizeyde ve nasil kullandiklarina yonelik ¢ok az
calismaya rastlanmistir. Ogrencilerin kavramalarinda etkili oldugu kadar 6gretmenlerin pedagojik
yonden gelismesini sagladigini gosteren arastirmalarin bulundugu bu tiir 6rneklerin matematik
smiflarinda ne diizeyde kullanildigl, kullanim diizeyini etkileyen faktorlerin neler oldugunun
arastirilmas: O6grencilerin 6grenmesi ve Ogretmen egitiminin yeni bakis agilariyla giincellenmesi
agisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Calismanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci lise matematik 6gretmenlerinin, 6grenci 6rneklerini kullanim diizeylerini
incelemek ve bu Ornekleri kullanma/kullanmama gerekgelerini ortaya ¢ikarmaktir. Ayrica
Ogretmenlerin 6grenci Orneklerini kullanim diizeyleri ile matematik &gretimi deneyim yillar1 ve
calistiklart okul tiirii arasindaki iliski de incelenmistir. Bu amaci gergeklestirmek icin cevap aranan
arastirma sorular1 soyledir:

1. Lise matematik Ogretmenlerinin Ogrenciler tarafindan iiretilen ornekleri smifta kullanma
diizeyleri nedir? Kullanma diizeyleri kendi i¢inde bir 6riintii olugturmakta midir?

2. Ogretmenlerin bu 6rnekleri kullanma/kullanmama gerekgeleri nelerdir?
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3. Ogretmenlerin calistiklart okul tiirleri ve matematik Ogretimi deneyim yillari, Ogrenci
orneklerini kullanma diizeylerini anlaml olarak yordamakta midir?

4. Ogretmek icin matematik bilgisinin (OMB) hangi boyutu 6gretmenler tarafindan bu kullanim
sikligini temellendirmek igin kullanilmaktadir?

5. Ogretmenler sinifta ders islerken hangi 6rnek {iiretme stratejilerini daha sik kullamiyorlar,
hangilerini nadiren kullaniyorlar? Neden?

Teorik Cerceve

Ogretmek Icin Matematik Bilgisi ve Ogretmenlerin Ogretimsel Gorev Kullanimi

Ogretim faaliyetlerinin bir sonucu olarak 6grenme, &grencilerin, dikkatli ve hedefe uygun
olarak secilmis gorevler tizerinde calismasiyla gerceklesir. C)gretmenin ogrencileri hakkinda sahip
oldugu bilgi ile kendi sahip oldugu bilgi, etkili 6gretim yapmay1 (Ball, Thames ve Phelps, 2008)
dolayisiyla uygun gorevler segmeyi etkileyen baglica faktorler arasindadir. Ozellikle 6gretmenlerin
sahip oldugu bilgi tiirliniin {i¢ tanesinin drnek {iretmede etkili oldugunu bildirilmektedir: matematik
bilgisi, 6grencilerin 6grenmeleri hakkinda sahip olduklar: bilgi ve pedagojik alan bilgisi (Harel, 2008;
Zodik ve Zaslavsky, 2008). Bu bakis acistyla OMB, ogretmenlerin smiflarinda uygun gorevleri secmesini
etkileyen faktorlerden biridir.

Son yillarda yapilan caligmalara gore (Fenema ve Franke, 1992; Ball, vd., 2008) OMB'nin birgok
boyutu vardir. Bunlardan birisi alan bilgisidir. Calisilan alana bakilmaksizin alan bilgisi 6gretimin
onemli pargalarindan biridir. Ancak yapilan ¢alismalar, 6grenenlerin kavramast i¢in alan bilgisinin tek
basina yeterli olmadigin belirtmektedir. Shulman (1987), etkili bir 6gretim yapilabilmesi icin 7 farkl
bilgi tiirti oldugunu ileri stirmektedir: Genel pedagojik bilgi, 6grenci 6zellikleri hakkinda bilgi, egitimsel
baglam bilgisi, egitimsel amag ve degerler bilgisi, alan bilgisi, miifredat bilgisi ve pedagojik alan bilgisi
(PAB). Bunlar arasinda en etkili olan1 PAB’dir; ¢linkii bu bilgi tiirii, alan bilgisi ve pedagojik bilginin
karisimidir (Shulman, 1987) ve konuyu 6grenenler agisinda daha anlasilir yapmak i¢in materyaller,
uygulamalar, 6rnekler ve diger konuya 6zel gosterimleri igerir (Petrou ve Goulding, 2011). Matematik
baglaminda Fennema ve Franke (1992), Shulman’in galigmasini temel alarak OMB igin yeni bir model
ortaya koymustur. Onlara gére OMB, alan bilgisi, pedagojik bilgi ve dgrencilerin bilisi hakkindaki bilgi
ve Ogretmelerin inancglar1 bilesenlerinden olusmaktadir. OMB (iizerine yapilan calismalarin bir
digerinde Ball vd. (2008), Shulman’in calismasini temel alan bir model ortaya koymustur. Onlar
OMB'yi “Matematik 6gretimi isini gerceklestirmek igin gerekli olan matematiksel bilgi” (s. 395) olarak
tanimlamakta ve ikiye ayirmaktadir: Konu alan bilgisi (KAB) ve PAB. KAB kendi icinde ii¢ alt boyuta
sahiptir: Genel alan bilgisi (GAB=genel matematiksel bilgi ve beceriler), kapsamli alan bilgisi (bir
kavramin daha 6nce 6grenilen veya daha sonraki yillarda 6grenilecek ya da miifredat disindaki diger
matematiksel kavramlarla olan baglantisi (Jakobsen, Thames, Ribeiro ve Delenay, 2012), ve uzmanlik
alan bilgisi (etkili 0gretim igin Ozel bilgi). PAB'nin alt boyutlar1 ise alan ve Ogrenci bilgisi
(AOB=6grencilerin belli konular1 nasil 6grendigi hakkinda bilgi), alan ve 6gretme bilgisi (AOgB= belli
bir konunun nasil 6gretilecegi hakkinda bilgi) ve alan ve miifredat bilgisi (AMB=uygun materyalleri
se¢me, konulari siralama vb. igin program tasarlama bilgisi). Calismada Ball vd.'nin (2008) olusturdugu
OMB modeli 6gretmenlerin, 6grenci 6rneklerini sinifta kullanma sikliklarini incelemek icin olusturulan
teorik cercevenin bir parcasimi olusturmaktadir. OMB'nin teorik cerceve olarak kullamlmas,
ogretmenlerin sahip oldugu matematiksel bilgi ve pedagojik bilginin onlarin bir 6gretim faaliyeti olan
ornek se¢imini de etkileyecegi varsayimindan yola gikmustir.

OMB disinda da sinif icinde 6gretimsel gorev kullamimi etkileyen faktorler bulunmaktadir.
Sullivan ve digerleri (2013) bu faktorlerin bir kismi i¢in bir model olusturmustur (Sekil 1).
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Kisitlamalar

Ogretmenin

Ogretmen
gb'l .. tutumu, inanglar1
112151
& ve kendi amaclar

Ogretmenin
niyeti

Ogretmenin
eylemleri

Sekil 1. Ogretimsel Gorev Kullanimim Etkileyen Faktorler Modeli (Sullivan vd., 2013, s.3)

Sullivan ve digerleri (2013) bu modeli Clark ve Peterson’nin (1986) modelinden uyarlamaislardir.
Modelde dort ana degiskenin (6gretmen bilgisi, 6gretmenin niyeti, kisitlamalar, 6gretmenin tutumu,
inanclar1 ve amaglari) birbiriyle olan iliskileri ve bunlarin 6gretmenin davramslar1 iizerinde etkisi
gosterilmektedir. Clark ve Peterson’a (1986) gore Ogretmen, sinifla etkilesimi sonucunda birtakim
inanglar, tutumlar gelistirebilir; 6gretmenin davraruslar1 bir takim cevresel faktorler veya dis etkiler
(miifredat, okul yonetimi gibi) tarafindan kisitlanabilir. Sullivan ve digerleri (2013), uyarladiklar
modelde ilk ii¢ degiskenin (kisitlamalar, 6gretmenin inanglar1 ve 6gretmen bilgisi) karsilikli olarak
birbirlerini etkiledigini ve yine bu {i¢ degiskenin birlikte, &gretmenin niyetini etkiledigini
belirtmislerdir. Bu model OMB ile birlikte calismanin teorik cercevesini olusturmaktadir. OMB bu
modelde, 6gretmen bilgisi baslig1 altinda incelenmistir. Bu modelin teorik gerceve olarak kullanilmasi,
ogrenci orneklerinin aym zamanda bir 6gretimsel gorev oldugu dolayisiyla 6gretmenlerin 6gretimsel
gorev se¢iminin, 6grenci 6rneklerini kullanmay etkileyecegi varsayimindan yola ¢ikmaistir.

Yontem

Calismada karma yontem desenlerinden yakinsayan paralel karma desen (Creswell, 2014, s. 15)
kullanilmistir. Karma desen kullanilmasinin amaci, ¢alismanin amacina paralel olarak 6gretmenlerin
en ¢ok hangi 6grenci 6rnegi tiirtinii kullandigini belirlemek (nicel boliim) ve belirlenen sonuglarin
arkasinda yatan nedenleri ortaya ¢ikarmaktir (nitel boliim).

Orneklem/Katilimcilar

Calismanin 6rneklemini, Ankara ilinde farkli devlet liselerinde (fen lisesi (FL), Anadolu lisesi
(AL), meslek lisesi (ML) ve imam hatip lisesi (IHL)) gorev yapan ve farkli matematik 6gretim deneyimi
yillaria sahip (1-36 yil) 196 matematik 6gretmeni olusturmaktadir. Deneyim bu calismada sadece
matematik ogretmeni olarak calisilan yillar kabul edilmistir. Calismaya katilan 6gretmenler uygun
orneklem yoluyla secilmislerdir. Tablo 1 ¢alismaya katilan 6gretmenlerin matematik 6gretim yili
deneyimi ve caligtiklar1 okul tiiriine gore dagilimini gostermektedir. Matematik 6gretim yili deneyimi
1-5 yil, 6-10 yil vb. sekilde gruplanmasi dagilimin daha sade sekilde goriilmesi igin yapilmistir
(analizlerde bu gruplama kullanilmamusgtir). Ogretmenlerin okul tiiriine gore dagiliminin, okullarin
sehirdeki dagilim sikli§ina paralel olmasi saglanmaya calisilmistir. En ¢ok goriilen okul tiirii AL oldugu
i¢in ¢alismaya katilan ve AL’de ¢alisan 6gretmen sayist da daha fazladir.
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Tablo 1. Katilimalarin Okul Tiirii ve Matematik C)gretim Yil1 Deneyimine Gore Dagilimi

Matematik 6gretim yil1 deneyimi

Okul tiirit 1-5 y1l 6-10 y1l 11-15 y1l 16-20 y1l 21+ y1l Toplam
FL 1 0 0 1 7 9

AL 5 6 22 30 32 95

ML 5 7 10 9 12 43

HL 5 8 10 19 7 49
Toplam 16 21 42 59 58 196

Veri Toplama Araclari ve Verilerin Analizi

Calismanin nicel verileri, Watson ve Mason (2005) tarafindan bir strateji listesi olarak sunulup
arastirmaci tarafindan bir araya getirilerek 6gretmenlerin 6grenci 6rneklerini kullanma sikligini ortaya
¢ikarmak amaciyla olusturulan bir envanter ile toplanmistir. Envanter (bakimiz EK 1), 6grenciler
tarafindan tiretilen drnek tiirlerini icermektedir. Envanterin tiim maddeleri, 6grenen tarafindan iiretilen
ornekler igin bir ac¢iklama ve farkli konulardan Ornekler icermektedir. Bu yoniiyle envanter,
Ogretmenlerin 6gretimde kullanilabilecekleri farkl tiirlerdeki 6grenci drneklerini kullanma diizeylerini
ortaya c¢ikarmak amaciyla olusturulmustur. Farkli konulardan o6rnekler verilmesinin nedeni, lise
Ogretim programinda her sinif diizeyinde farkli konularin yer almasidir. Farkli konulardan érnekler
verildiginde 6grenci 6rneklerinin 6gretmenler tarafindan daha iyi anlasilacagt varsayilmistir. Ciinkii
¢alismanin 6rnekleminde, ayni anda her smif diizeyinde gorev yapan ¢ok az 6gretmen bulunmaktadir.
Bu sekilde 6gretmenlerin daha 6nce 6gretmedigi bir konudan 6rnek vererek dgrenci tarafinda iiretilen
Orneklerin yeterince anlagilmamasinin, dolayisiyla verilerin gegerliliginin ve giivenirliginin
azalmasinin 6niine gecilmistir. Envanterdeki maddelerin dil gegerliligi saglamak amaciyla maddeler bir
dil uzmanu ve Ingilizce bilen bir alan uzmar tarafindan kontrol edilmistir. Ayrica dgrenci drnek
tiirlerine verilen 6rneklerin maddeleri yansitip yansitmadigini belirlemek i¢in uzman goriisii alinmasgtir.

Ogretmenlerin matematik 6gretim yili deneyimi ve calistigi okul tiirii ile 6grenci drneklerini
kullanma diizeyleri arasindaki iliski regresyon analizi ile incelenmistir. Envaterin i¢ giivenirligi
Cronbach Alpha ile 6l¢iilmiis ve maddelerin giivenirligi 0,89 olarak bulunmustur. De Vellis’e (2003)
gore 0,7 ve iistil glivenirlik katsayis1 idealdir.

Ayrica Ornek iiretme tiirlerinin kullanimina yonelik veri setinde herhangi bir oriintii olup
olmadigini anlamak {izere temel bilesen analizi kullanilmistir. Tabachnick ve Fidell (2007, s. 635) veri
setinin ampirik bir 6zetinin yapilmasinda temel bilesenler analizinin kullanilmasini tavsiye etmektedir.
Bu analiz, 6gretmenlerin 6grenci orneklerini kullanma diizeyleri arasinda bir oriintii olup olmadigini
belirlemek amactyla yapilmistir.

Arastirmanin nitel boliimii 16 yar1 yapilandirilmis goriismeden olusmaktadir. Goriisme yapilan
katilimailar igin takma adlar kullanilmistir. Goriismelerin amaci, 6grenci tarafindan iiretilen 6rnek
kullaniminin ardindaki nedenleri daha iyi anlamaktir. Bu amagla goniillii katilimcilarla 15-20 dakika
siiren gortismeler yapilmistir. Calismaya katilan 6gretmenler 6nce envanteri doldurmuslar, daha sonra
envater ile ilgili bir goriismeye katilmak isteyip istemedikleri sorulmustur. Goriismeler, goniillii
katilimcilarla arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir. Goriisme sorulari katilimcilara uygulanmadan
once iki matematik Ogretmenine daha sorulmustur. Boylece sorular, anlasilirlik ve sorulara verilen
yanitlarin amaca yonelik olmasi agisindan incelenmis ve son hali verilmistir. Goriismelerde farkli okul
tiirlerinde ¢alisan 6gretmenlerin bulunmasina dikkat edilmistir. Bu 6zelligiyle katihmcilarin se¢ciminde
amagcli drneklem (maksimum cesitlilik) dikkate alinmigtir. Goriismelerde kullanilan sorular asagidaki
gibidir:

1. Doldurdugunuz envanteri diisiindiigiiniizde, 6gretim yaptiginiz siniflarda 6grenci tarafindan
iiretilen 6rneklerin hangisini daha az/¢ok kullaniyorsunuz? Neden?

2. Ogrenciler tarafindan olusturulan rneklerle §gretmenler tarafindan sunulan drnekleri;
a) kavramsal anlama /6grenmenin kalicilig ve
b) avantajlar ve dezavantajlar

anlaminda karsilagtirabilir misiniz?
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3. Derslerinizde 6rnek kullanirken herhangi bir sorun yasar misimiz? Eger Oyleyse, ne tiir
problemler yasiyorsunuz?

4. Lisans egitiminiz sirasinda, drneklerin sinifta nasil kullanilacagi konusunda bir egitim aldiniz
mi1?
a) Aldiysamz igerigi neydi? Bu egitimin, 6gretim yonteminize nasil katkida bulundugunu
sOyleyebilir misiniz?
b) Almadiysaniz, ne tiir bir egitim almak isterdiniz? Sinufta 6rnek kullanirken karsilastiginiz
zorluklar agisindan bu tiir bir egitim size ne gibi katkilar saglayacaktir?

Gortismenin birinci sorusu 6gretmenlerin 6grenci 6rneklerini kullanim diizeylerini ve bunun
arkasinda yatan nedenleri ortaya ¢ikarmak amaciyla, ikinci soru pedagojik alan bilgilerine dayanarak
Ogrenci 6rneklerini nasil degerlendirdikleri ve dolayli olarak 6grenci 6rneklerini kullanma/kullanmama
nedenlerini ortaya ¢ikarmak igin, son iki soru ise 6rnek kullanimiyla ilgili deneyimlerini belirlemek
amaciyla sorulmustur. Goriismelere ek olarak envanterin uygulamasi sirasindaki arastirmaci notlar: ve
Ogretmenlerin anketteki maddelere iliskin goriisleri, nitel verilerin bir parcasi olarak analiz edilmistir.

Yakinsayan paralel karma desenin dogasina uygun olarak nitel ve nicel veriler ayr1 ayr: analiz
edilmis ve sonuglar birlikte yorumlanmistir. Envanterden elde edilen veriler frekanslar, yiizdeler ve
istatistiksel analizler kullanilarak incelenmistir. Goriismelerden elde edilen veriler ise yazili metne
¢evrilmis ve betimsel analiz ile igerik analizi kullanilarak analiz edilmistir.

Nitel verilerin i¢ giivenilirligini artirmak ic¢in baska bir alan arastirmacisi, verilerin%25'ini
yeniden kodlamistir. Kodlayict giivenilirligi icin yeniden kodlanan veriler, toplam veri kiitlesinin
%10'undan daha az olmamalidir (Neuendorf, 2002). Cohen’s Kappa katsayisi, kodlayic1 giivenilirligi
olgmek igin hesaplanmig ve 0,77 olarak bulunmustur. 0,70 veya iizeri uyum, giivenilirligin bir
gostergesidir (Miles ve Huberman, 1994).

Bulgular

Aragtirmanin bulgular boliimii, nitel ve nicel verilerin analizini icermektedir. Oncelikle nicel
veri analizi sunulacaktir.

Nicel Verilerin Analizi

Tablo 2, 6gretmenlerin matematik 6gretim deneyimi agisindan 6grenci 6rneklerini kullanim
sikligini gostermektedir. 21 yil ve tizeri matematik 6gretim yili deneyimine sahip 6gretmenler, kullanim
siklig1 agisindan en yiiksek puan ortalamasma sahipken, 6-10 yillik deneyime sahip 6gretmenler en
diisik puana sahiptir. 1-5 yillik deneyime sahip Ogretmenler ile 6-10 yillik deneyime sahip
ogretmenlerin envanterden aldiklar1 puanlar birbirine yakindir. Ogretmenlerin 6grenci drneklerini
kullanma siklig1 okul tiiriine gore karsilastirilldiginda, FL'de ¢alisan 6gretmenlerin kullanim sikligi
puanlar1 (3,25) en yiiksek iken, AL’de calisan 6gretmenler ikinci en yiiksek ortalama puana (3,22)
sahiptir ve ML’de ¢alisan 6gretmenler ise kullanum sikli1 agisinda en diisiik puaru (2,99) almustir.

Tablo 2. Matematik C)gretim Yil1 Deneyimi ve Okul Tiiriine Gore Ortalama Kullanim Puanlari

Mat. Ogrt. Yili Den. N FL AL ML THL Toplam Min. Mak.
X StdS X StdS X StdS X StdS X StdS
1-5 y1l 16 300 - 292 049 294 046 292 047 293 042 2 4
6-10 yil 21 - - 309 071 276 0.67 282 049 2.88 06 2 4
11-15 yil 42 - - 325 064 312 083 3.09 07 318 069 1 5
16-20 yil 59 3.62 - 314 058 262 073 323 065 3.10 065 1 5
21+ yil 58 323 08 334 0.6 331 069 3.07 092 329 067 1 5
Toplam 196 325 071 322 06 299 072 3.08 0.66 3.13 0.65

FL= Fen Lisesi, ML=Meslek Lisesi, AL= Anadolu Lisesi, [HL= Imam Hatip Lisesi
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Tablo 3, envanter maddeleri agisindan 6grenci 6rnekleri kullanim sikli§1 puan ortalamalarini
gostermektedir. Ogretmenlerin cogu ”Ogrencilerden ornek olusturmalarini istemek” (Gorev 1 = G1) ve
“Ayrimlar kesfetmek” gorevlerini (G9) kullanmayi tercih etmektedir. En az tercih edilen gorevler,
“Tahmin edilemeyen 6rnek olusturmak (G13), “Yontemlerin veya nesnelerin 6zelliklerini baglangic
noktasi olarak kullanmak” (G11) ve “Kemikleri gommektir” (G10).

Tablo 3. Maddelere Gore Ogrenci Orneklerinin Kullanim Sikliklar1 Ortalamalari
Gl G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 G99 G110 Gl11 GI12 G13 Gr

I())z;lama 350 314 324 323 319 300 308 300 363 293 295 319 258 3,1

Tablo 4, 6grenci Orneklerinin kullanim sikhigimin segenekler agisindan yiizde dagilimini
gostermektedir. Tabloda da goriildiigii gibi, “her zaman” ve “hi¢bir zaman” gorev kullanimi i¢in en az
tercih edilen seceneklerdir.

Tablo 4. Seceneklere Gore Kullanim Yiizdeleri
Yiizdeler

Secenekler G1 G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 GY G100 Gl11 GI12 G113
1 31 31 41 36 92 77 61 102 31 97 102 61 194
2 92 184 194 143 179 194 199 209 82 240 224 189 291
3 357 454 31,6 413 270 429 372 327 240 378 34,7 31,1 30,1
4
5
1:

357 281 378 362 362 240 332 291 520 209 276 367 168
163 51 71 46 97 61 36 71 128 77 51 71 46

Hicbir zaman 5: Her zaman

Ogrenci 6rneklerinin kullamimina iligkin veri setindeki oriintiileri ortaya ¢ikarmak amaciyla,
envanterdeki 13 madde temel bilesenler analizine tabi tutulmustur. Tabachnick ve Fidel (2007), veri
setine ait deneysel bir 6zet elde etmek i¢in temel bilesenler analizi yaklasimini énermektedir (s. 635). Bu
nedenle temel bilesenler analizi yaklasgiminin c¢alismanin amaciyla daha uyumlu olacag:
diisiiniilmiistiir. Temel bilesenler analizini gergeklestirmeden Once, faktor analizi igin verilerin
uygunlugu degerlendirilmistir. Keiser Meiyer Olkin (KMO) degeri 0,90 bulunmustur. Bu deger
Sharma’ya (1996, s. 116) gore miikemmel uygunluktadir ve Bartlett Test'i istatistiksel olarak anlamlidur.
Analiz sirasinda Oblimin rotasyonu kullanilmis ve temel bilesenler analizi, 6z degeri 1'i asan iki
bilesenin varligin1 ortaya koymustur. Bu degerler sirasiyla degiskenligin %42,6 ve %10,7'sini
aciklamaktadir.

Tablo 5. Oriintii Matrisia

Bilesenler

1 2
G2 ,817
Gl ,812
G5 ,741
GS3  ,738
G4 ,607
Go6 ,507
G12 441 ,345
G10 ,853
Gl11 ,813
G13 ,741
G8 ,659
G7 ,360 ,447
G9 ,358 ,368
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Oriintii matrisinde goriildiigii gibi, 7, 9 ve 12. maddeler i¢gin faktor yiikleri her iki bilesende de
yliksektir. Yedi ve 9 numarali maddelerin faktor yiikleri 12. maddeye oranla birbirine daha yakin
oldugu i¢in analizden ¢ikarilmis ve bu islemden sonra (Tablo 6), tiim degiskenlere ait yiikler sadece iki
bilesen tizerinde toplanmistir (7 ve 9 numarali maddelerin ¢ikarilmasindan sonra KMO degeri 0,88
olarak bulunmustur ve Bartlett testi istatistiksel olarak anlamlidir). Oz degeri 11 asan bu iki bilesen,
degiskenligin sirasiyla%43,3 ve %12,7'sini agiklamaktadir.

Tablo 6. Oriintii Matrisi

Bilesenler

1 2
G2 812
Gl ,805
G5 744
G3 734
G4 618
G6 515
G12 451 ,339
G10 ,845
Gl11 ,807
G13 ,735
G8 ,668

Analiz sonucunca gore G1, G2, G3, G4, G5, G6 ve G12 birinci boyutta yer alirken G8, G10, G11
ve G13 ikinci boyutta yer almaktadir.

Calismandaki bagimsiz degiskenler olan matematik 6gretim deneyimi ve okul tiiriiniin 6grenci
orneklerini kullanma diizeyinin bir yordayicist olup olmadigini belirlemek icin regresyon analizi
yapilmustir. Bu amagla, okul tiirii kukla degisken kullanilarak yeniden kodlanmistir (FL =1, digerleri =
0; ML =1, digerleri = 0; IHL = 1, digerleri = 0). Oncesinde regresyon varsayimlari (normallik, dogrusallik,
homojenlik, es dogrusal olmama, sabit varyans ve artiklarin bagimsizlig1) kontrol edilmistir. Artiklar,
rastgele bir oriintii i¢cindeyken; yordanan degerler igin histogram ve normal dagilim egrileri normal
dagilim gostermis ve normal P-P grafiginde normalden 6nemli bir sapma gozlenmemistir. Bagimsiz
degiskenler arasindaki korelasyon -0,179 ile 0,340 arasinda, tolerans degerleri 0,927 ile 0,858 arasinda,
VIF degerleri ise 1,165 ile 1,079 arasindadir (Tablo 7).

Tablo 7. Katsayilar®

B i¢in 95,0% Korelasvon Kolineer
Giiven Aralig1 y istatistikler
Std. - o .
Model B Hata B t p- Alt Ust Ikili Kismi Tolerans VIF
1 (Sabit) 37,931 1,761 21,543 ,000 34,458 41,404
Mat. Ogrt. ,216 ,085 187 2,547 ,012 ,049 ,384 ,204 181,179 ;922 1,084
Yili Den.
HL -1,207 1,495 -061 -807 420 4,155 1,742 -,048 -058 -,057 ,858 1,165
ML -2,451 1,558 -119 -1,573 ,117  -5,524 623 -119 -113 111 ,865 1,157
FL -974 2976 -024 -327 744 -6,844 4895 038 024 -023 ,927 1,079

a. Bagiml Degisken: Ogrenci 6rnekleri kullanma diizeyi
R=0,233, R>=0,054
F,191=2,738, p=0,030
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Okul tiirleri ve matematik 6gretim yili deneyimi degiskenlerine gore dgretmenlerin 6grenci
orneklerini kullanma diizeylerinin yordanmasina iliskin regresyon analizi sonuglar1 Tablo 7’de
verilmistir. Tablo 7’ye gore matematik 6gretim yili deneyimi ve FL okul tiirii ile 6grenci 6rneklerini
kullanma diizeyi arasinda pozitif ve diisiik korelayson (r=0,20 ve r=0,038), IHL ve ML okul tiirleri ile
ogrenci Orneklerini kullanma diizeyi arasinda ise negatif ve diisiik korelasyon (r=-0,048 ve r=-0,119)
bulunmaktadir. Ancak diger degiskenler kontrol edildiginde sadece FL okul tiirii ile 6grenci 6rneklerini
kullamim diizeyleri arasindaki korelasyon negatif olarak degismektedir (r=-0,024). Okul tiirleri ve
matematik ogretim yili deneyimi degiskenleri birlikte 6grenci 6rnekleri kullanma diizeyi ile diisiik
diizeyde ve anlamli bir iliski vermektedir (R=0,233, R2=0,054, p=0,03). Standardize edilmis regresyon
katsayisina gore ([3), bagimsiz degiskenlerin, 6grenci 6rneklerini kullanma diizeyi tizerindeki goreli
onem sirast matematik 6gretim yili deneyimi, okul tiirleri icinde de ML, ITHL ve FL’dir. Regresyon
analizi sonuglarina gore regresyon esitligi asagidaki gibidir:

Ogrenci ornekleri kullanma diizeyi = (37,9)+(0,21)x(Mes. Den.)—(1,2)x(IHL)-(2,45)x(ML)-(0,97)x(FL).

Ancak regresyon esitliginde sadece ‘matematik 6gretim yili deneyimi’ 6grenci 6rneklerinin
kullanma diizeyinin belirlenmesinde anlamli bir katki saglamaktadir. Matematik Ogretim yili
deneyimindeki bir yillik artis, 6grenci 6rneklerinin kullanim diizeyi {izerinde 0,21 puanlik bir artisa
neden olmaktadir. Bu model, 6grenci Orneklerinin kullamim diizeyindeki degiskenligin %5'ini
agiklamaktadr.

Nitel Verilerin Analizi

Caligmanin katilimcilarindan 16 6gretmen ile yapilan yar1 yapilandirilmis goriismeler sonunda
dgretmenlerin dgrenci 6rneklerini kullanma sikliklarinin nedenleri, OMB ve &grenci drneklerini
kullanmalarini etkileyen faktorler kapsaminda incelenmistir. Elde edilen veriler ilk olarak
Ogretmenlerin, 6gretmek icin matematik bilgisi dikkate alinarak analiz edilmistir.

Ogretmek I¢cin Matematik Bilgisinin Ogrenci Orneklerini Kullanmaya Etkisi

Veriler, OMB'nin ilk boyutu olan KAB kapsaminda incelendiginde &gretmenlerin GAB
anlaminda kendilerini yeterli gordiikleri ortaya c¢ikmustir. Goriisme yapilan hicbir 6gretmen
matematiksel bilgi anlaminda kendilerini yetersiz gormemekte, siniflarinda ornek ve Ogrenci
orneklerini kullanirken herhangi bir sikint1 yasamadiklarini belirtmektedirler.

Ikinci boyut olan uzmanlik alan bilgisinde ise goriisme yapilan 6gretmenler, 6gretmenlik
deneyimlerine dayanarak uygun o6rnekleri bulmakta kendilerini yeterli gormektedirler. Bu yeterlikleri
arasinda ogrenci ornekleri olusturmak da yer almaktadir. Ogrenci orneklerinin kanit siireci ile
baglantisin1 fark eden ve bu sekilde kullanimlari oldugunu belirten 6gretmenlerin yaninda, baz
ogretmenler 6grenci 6rnekleri kullanimlarina iliskin somut 6rnekler de vermislerdir.

FL-1: Bizim Ogrencilerimiz gercekten bilgi donanimi olarak ¢ok iyi ogrenciler. Biz
onlara siradan Ogrenciler gibi siradan soru tiirlerini veremiyoruz. Biraz daha eski
bilgilerimizi kullanip drneklerimizi biraz daha iist seviyede segiyoruz. Ozellikle 9, 10,
11. siniflardaki 6grencilerimiz o sorunun nerden geldigini merak ediyorlar, gostermek
zorunda kaliyoruz onlara ders hazirlarken... Yani bir seyin nerden geldigini, ispat
yOontemini... Mesela biz 9. smiftan itibaren ispat yontemlerini falan iyi bir sekilde
kullaniyoruz. Yazililarimizda da en az bir tane ispat sormaya ¢alisiyoruz.

AL-1: Ikinci dereceden denklemin koklerini bulurken ve kokleri carpimini bulurken
Ornegin bir 6grenciye soyle diyorum. Tahtaya kaldirtyorum. Bir say1 soyle: 2. Bir say1
daha soyle: 3. “Kokleri toplami 3 olan birkag tane ikinci dereceden denklem yazalim”
sikca kullandigim bir drnektir.

Ogretmenler, 6grenci 6rneklerini kullanirken ya da dersleri igin 6rnek hazirlarken herhangi bir
zorluk yasamadiklarini belirtseler de bunun biraz da konuya bagli oldugu ve matematik konularmi
glinliik hayatla bagdastirabilecekleri Ornekler konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklarini
belirtmislerdir.
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A: Kendi Orneklerinizi  olustururken yasadigimiz = sikintilar var mi1?
AL-2: Konuya gore degisiyor. Kiimeler konusunda ¢ok daha giincel 6rnekler verip
konuyu anlatabilecegim Ornekler bulurken fonksiyonlarda da bulabilirsin ama hangi
konuda bulamazsin... Konuya gore degisiyor.

A: Peki Orneklerin sinif icinde kullanimina yonelik bir egitim almak isteseydiniz nasil
bir egitim olsun isterdiniz?

MS-1: Isterdim tabi. Oncelikle 6grenciye hitap eden olmali. Giinliik yasantidan 6rnekler
olmals; onceligim odur.

A: Lisans egitiminizi diisiinlirseniz, Orneklerin simf icinde nasil kullanilmasi
gerektigine dair herhangi bir egitim aldiniz mi1?

AL-3: Yok ben fen fakiiltesi mezunu oldugum i¢gin dyle bir egitim almadim. Ben aslinda
sOyle bir egitim almak isterdim. O zamanlar fen fakiiltesi oldugu igin Oyle bir
imkanimiz zaten olamazdi belki. $u an seminer olarak kendi bransimla ilgili, nasil
orneklendirebilirim. Cocuklarin ilgisini nasil ¢ekebilirim. O tarz konularda yetersiz
gorityorum kendimi.

FL-1: Ben sadece 1 ay staj yaptim 1 ayda da bir defa ders anlatarak 6gretmenlige
bagladim. Ogretmenlik mesleginin icine girdikten sonra biraz daha 6grenmeye galigtim.
Bilgi sahibiydik ama bilgiyi nasil kullanacagimizi bilmiyorduk biz. Bilgiyle
dolduruyoruz ama nerede kullanacagimizi bilmiyoruz, maalesef...

KAB'nin son alt boyutu olan kapsamli alan bilgisi, 6gretmenlerin ornekleri veya 0grenci
orneklerini kullanmalarini etkileyen bir faktor olarak ortaya ¢ikmamustir.

OMB'nin ikinci boyutu olan PAB, 6gretmenlerin 6grenci 6rneklerini kullanmalarim etkileyen
faktorler arasinda KAB'ye oranla daha biiyiik bir paya sahiptir. PAB'nin alt boyutlarindan AOB,
katilimailar tarafindan en ¢ok vurgulanan alt boyutlardan biridir. Cogunlukla kullanmama nedeni
olarak ortaya ¢ikan AOB, grenciye, 6grenme ile 6rnek iiretmenin sagladigi avantajlara ve strateji
tiirtine bagh olarak bir kullanma nedeni olarak da goriilmektedir.

AL-4: Anlamlandiramadigl zaman soru c¢ozemiyor. O nedenle sik sik Ornek
olusturmalarini istiyoruz. Bu bir¢ok sinifimizda sik sik kullandigimiz bir teknik. Fakat
bazi kisitlamalarla 6rnek olusturmalarini isterken suna dikkat ediyorum. Bazi simiflarin
matematiksel ve mental anlamda daha ileride olduklarimi goériiyorum ve buna daha
hazirlar. O yiizden bu siniflarda kisitlamalarla 6rnek olusturmalarim isteyebiliyorum
ama bazi smiflarimiz matematiksel anlamda hakikaten bosgluklarla dolu ve o
bosluklarini kapanmas: da bir siireg istedigi i¢in zaman kaybina neden oluyor ve ¢ok
fazla tercih edemiyorum. Yani 6rnekleri art arda kendim verip sonrasinda ayni érnekler
ve benzer Ornekleri onlardan isteyebiliyorum. Yani 5-6 Ornekten sonra o doniitii
alabiliyorum. Ilk etapta alamiyorum. O yiizden kisitlama noktasina bazi siniflarimizda
gidemiyoruz. Her simifta yani bu islemiyor.

MS-2: Kavramsal anlama anlaminda dev avantajlar: oluyor. Ciinkii ilk basladigimizda
temel ilk soru (birinci strateji). Simdi biz sinavlarimizda ya da 6grenmeye calisirken
O0grenciler hep onlar1 6grenmeye calisir. Temel soru dedigimiz, kavramaya yonelik.
Ogrencilerimiz hep soyle der. Hocam ilk bastaki sorulardan mi cikacak, sonraki
sorulardan m1? Ya da hangileri bizim i¢in daha 6nemli ileriki etaplarda sorarlar. O
ylizden ben kavramsal anlamada daha ¢ok kullanmaya galisiyorum (bu 6rnekleri) ve
bu da bize avantaj sagliyor.

A: Peki arka sayfadaki Ornek {iretme stratejilerine bakalim. Buradaki ornek iiretme
stratejilerinin ¢ogu igin hi¢bir zaman isaretlemissiniz.
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IHL-1: Mesela fonksiyonun bileskesi verilmis. Geriye doniik istemis. Bizim
Ogrencilerimiz zaten fonksiyonlar1 verdiginiz zaman bileskesini bulmakta giiclitk
¢ekiyor. Burada tam tersi. Yoldan geri doniisii soruyoruz. O konuda da ¢ok basarisiz
oluyorlar.

AL-3: En ¢ok kullandigim, 1 sonra 9.
A: Peki neden bunlari daha ¢ok kullaniyorsunuz?

AL-3: Bunlara cevap vermeleri daha kolay gibi geliyor.

MS-2: Tahmin edilemeyen ornek olusturmak. Bunda da bizim 6grencilerimiz tam
sayilarla ve dogal sayilarla islem yapmayi daha ¢ok seviyorlar. Kesirli, irrasyonel,
kokten kurtulamayan sayilarla hi¢ aralari yok. Dolayisiyla sinavlarda bile sunu
sOyleyebiliyorlar. Eger sonug rasyonel bir say1 ¢ikiyorsa bu sorunun sonucu yanlis m1
gibi ciimleler kuruyorlar.

Gorligme yapilan Ogretmenlerin hepsi o6grencilerin kendi Orneklerini {iretmelerinin,
Ogrenilenlerin kalicilig1 ve kavramsal anlama boyutunda daha etkili oldugunu diisiinmektedir.

AL-5: Kendi verdikleri 6rnekler, kendi diistindiikleri durumlar muhakkak ki daha
kalic1 olur. Ciinkii kendi kafalarinda somutluyorlar bir seyleri.

AL-6: Konunun teorisinden gok hoslanmayabiliyor gocuklar. Ogrenci verdigi érnekte
“ben bunu anladim, sonugcta 6rnek de olugturabiliyorum” dedigi i¢in tabi ki 6grencinin
verdigi ornek kalicilik anlaminda daha etkili olacak.

AL-4: Kendileri 6rnek verdigi zaman zaten sinif icinde daha iyi anlayacak, kendi yasina,
kendi sinuf seviyesine arkadaslarinin daha anlayacaklar1 konu iizerine konustuklari,
ornek verdikleri i¢in diger 6grenciler daha iyi anliyorlar. Birbirlerini etkiliyorlar. Ciinkii
benim verdigim 6rnek sanki kafalarina yatmamis oluyor ama daha giinlitk yasamdan
ve yas diizeylerinden 6rnek verdikleri i¢in anlamalar1 daha kolay ornekler veriyorlar.
O zaman diger 6grenciler de daha iyi anliyorlar verilen 6rnekleri.

PAB'nin bir diger alt boyutu da AOgB’dir. Ogretmenler, kullandiklar: stratejileri konunun
ozelliklerine ve yaptiklar1 6gretime gore belirlediklerini belirtmislerdir. Tiim 6grenci 6rneklerinin tiim
konular i¢cin uygun olmadig gibi yaptiklar1 6gretime gore stratejilerini segebilmektedirler.

A: O zaman bunlarin hepsini ¢ok fazla kullaniyorsunuz.
FL-1: Aynen.
A: Sadece son 3 stratejiye siklikla demissiniz. Neden onlar daha az sizce?

FL-1: Simdi biliyorsunuz her seyle ilgili 6rnek bulmak zor oluyor. Matematikte
biliyorsunuz her seyin tersini gostermek falan zor.

A: Ogrencilerden &rnek iiretmelerini konunun baginda m1 istiyorsunuz?
FL-2: Etkinlik ad1 altinda konunun en basinda yapiyorum.
A: Konunun ilerleyen asamalarinda ¢ok kullanmiyorsunuz yani?

FL-2: Yok ¢ok degil. Ama konunun en basinda onlara kesfettirmek igin.

AL-4: Mesela karesi kendisinden kii¢iik olan sayilara Ornek veriniz seklinde.
Cocuklarin kendi dustinceleri cercevesinde Orneklerini aldiktan sonra orneklerle
hemen cliriitmeye basliyorum. O ¢ocuklarda daha fazla kaliyor. Kendi diisiincesinin
neden olmadigini... Oyle diisiindii ama neden onu yanhg diisiindiigii noktasinda
zihninde daha etkin bir yer biraktigini diistiniiyorum acikgasi. Ve bu altinci 6rnek
liretme stratejisini daha fazla kullaniyorum. (7. stratejiye bakiyor Say: figliileri...)
Mesela ben bunu bu sekilde kullanmiyorum. Kurali verdikten sonra bu kurala uygun
hangi sayilar olabilir seklinde yiiriiyorum. Sayilar1 onlarin olusturmasini istiyorum.
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Samirim burada ii¢gen esitsizliginden bahsediyor. Burada kurali vermeden
yuriyemiyorum.

PAB’nin son alt boyutu olan AMB baslig1 altinda incelenebilecek 6gretmen goriisleri dikkate
alindiginda, 6grenci 6rneklerinin kullanimina yonelik somut 6rnek veren iki 6gretmen olmustur.

AL-4: Mesela bir tanim yapacagiz. Bunu daha oOnce ogrendikleri icin hazir
bulunusluklar: bu anlamda var. Mesela A=0. Ama biz bunu nereye tasiyacagiz, koklerin
esitligine tasiyacagiz. Ornek veriyorum parabolde A=0 dedigimiz zaman ben sunu
diyorum. Bunun baska anlamlarini da sdyleyin bana. Parabol x-eksenine tegettir. Bagka
anlamini sdyleyin. Cakisik ya da esit iki kok vardir. Baska... Bu sekilde 6grenmedeki
kalicilligr artirtyorum.

MS-3: Biz de 6grencilere konuyu anlatirken 6nce 6rnekleri biz veriyoruz. Ondan sonra
iirettiriyoruz. Benzer ornekler sen de olustur gibi. Mesela 4 ile boliinebilmeden sonra
cocuk 8 ile boliinebilmeyi diisiinecek.

Kisitlamalar ve Ogretmen Inanclarmin Ogrenci Orneklerini Kullanmaya Etkisi

Ogretmenlerin &grenci drneklerini kullanmalarini etkileyen en 6énemli faktor kisitlamalar
olarak dikkat ¢cekmektedir. Kisitlamalar kendi icinde 6grenciye, 6gretmene, okul politikalarina, aileye,
egitim politikalarina, anlatilan konulara ve smif ortamina bagl olarak gorevlerin kullanimlarim
etkilemektedir.

Ogrenciye bagli nedenler arasinda en ¢ok 6n plana cikan kisitlama, dgrencilerin hazir
bulunusluklarinin yetersiz olusudur. Ogretmenler, dnceki 6gretim basamaginda olusan eksiklikleri
kapatmak i¢in harcadiklar1 zaman nedeniyle bu tiir (daha ¢ok 6gretim zamani gerektiren) gorevlere
zaman ayiramadiklarini belirtmislerdir. Bunun yaninda buradaki stratejilerin ¢ogunun iist diizey
diisiinme becerisi gerektirdigi diisiiniilmektedir. Smifin ¢ogunun bu diizeyde olmamasi nedeniyle
Ogretmenler, Ogrencilerini bu tiir stratejilerle karsilastirmak istememektedirler. Aksi takdirde
motivasyonu ve matematige yonelik tutumu diisiik olan Ogrencileri kaybetmekten endise
duymaktadirlar.

[HL-2: Simdi konu ile ilgili ¢ocugun daha énceden bilgisi varsa benim verdigim
Ornekten once 6rnek verebilir belki ama sadece sinifta benim verdiklerimle yetiniyor,
arkasindan higbir arastirma yapmiyorsa Ogrenci ornek veremeyebilir orada. Ki
veremiyor. Zaten hazir bulunusluk yok. Yani konuyu anlatip 6grenciden ornek
isteyemiyorum. Once 6rnek veriyorum arkasindan onlardan istiyorum.

MS-1: Bana hazir bulunuslugu daha iyi 6grenciler gelmis olsa ben daha farkli 6rnekler
¢Ozerim.

AL-4: Mesela baz1 smuflar var ki aslinda ¢ocuklar1 goriiyorsunuz. Onlar da 6grenebilir.
Bes tane ayni Ornegi ¢ozdiigiiniiz zaman bir sonraki Ornegi atlayabiliyorsun o
O0grencide. Ama simdi karma olunca o bes 6rnegi ¢ozerken iyi olan 6grenci iiflemeye
basliyor ve dersi sabote etmeye baslayabiliyor. Bu sinifin genel havasini ve sizi olumsuz
etkiliyor. Yani 6gretmen de duygusal bir varlik.

MS-3: Matematik sonugta bir zincir... 7 ve 8'de bunlar1 oturtamayan ¢ocuk 9, 10, 11,
12’de bunlar1 yapamiyor.

Ogretmene dayali nedenler olarak 6gretmenlerin kendilerini yenileme gabasinin yetersiz olusu
gosterilmis ancak bunun da var olan egitim sistemden kaynakl olabilecegi ifade edilmistir.
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AL-6: Aliskin degiliz [boyle sorulara]. Test sorusunda tek cevap olacak ya. Burada bir
siiri cevap var. Yani sdyle. Biz de belli egitimlerden gecip buraya gelmisiz. Ister istemez
kendimizi yenilememiz gerek... Ger¢i bu biraz da sistemin dayatmasi.

Okullarda yiiriitiilen degerlendirme sistemi ve buna baglh olusan zaman faktorii ortaya ¢ikan
bir diger unsur olarak ortaya g¢ikmistir. Ortak sinavla yapilan degerlendirmeler 6gretmenleri aym
zaman diliminde ayni konuda olmaya, {iniversite smmavina yonelik olarak tiim soru tiirlerini
ogrencilerine gostermeye zorlamaktadir. Aksi durumda Ogretmenler {izerinde diger Ogretmenler,
veliler ve dgrenciler tarafindan bir baski olusmaktadir. Bu durum bu stratejiler i¢in zaman ayirmay1
engellemektedir.

AL-7: Ciinkii gocuklar sunu duyuyor. Obiir sinifta sdyle yapilmis bu sinifta boyle
yapilmis. Veli de kaygili, 6grenci de kaygili, 6gretmen ziimresi kaygili. O kayg herkesle
paylasiliyor. O yiizden biz de miifredata gore degil OSYM'ye gore ders igliyoruz.

AL-4: Belki igletilebilecek bir noktasi vardir. O da kazanimlar1 belli bir siire igerisinde
kavratma noktasinda sikinti yaratiyor. Bizi geri atiyor. Ortak sinav gibi bir olayimiz da
var. O siireyi de cocuklar yetistirebilmek adma birazak geri durabiliyoruz bu
yontemden. Beklentilerini yikmak ve bosa ¢ikarmak 6rnegini ¢cok kullaniyorum sadece.

Bunlarin disinda goriisme yapilan 6gretmenlerden biri siniftaki 6grenci sayisinin bu stratejileri
kullanmakta bir engel teskil edebilecegini, bu stratejilerin daha az sayida 6grenci bulunan simiflar icin
daha uygun olacagini belirtmistir.

Egitimi politikalar1 baslig1 altinda incelenebilecek olan kisitlamalar ise iiniversite giris sinavi,
Ogretim programi yogunlugu, 6gretim programu ile tiniversiteye giris sinav sorulariin uyumsuzlugu
gorevlerin kullanimini etkileyen etmenlerdir. Aslinda {iniversite giris sinavi, bu baslik altindaki diger
etmenleri tetikleyen en 6nemli faktor olarak ortaya ¢ikmaktadir.

AL-5: Asimptotlari falan hepsini anlatiyoruz ama size bu sorulmayacak deyip direk test
siirecinde bu soruyu nasil yaparsiniz, nasil ¢ozersiniz, onlara geciyoruz. Burada artan
var, burada azalan var... Ogrencilere bdyle bir smav gelmiyor. Bunlarla
karsilasmuyorlar, yiizlesmiyorlar... OSYM'nin degerlendirmesi de o yonde. Acik uglu
sorulara yonelik bir degerlendirme yok.

AL-1: Bu stratejileri de kullanmaya ¢alisiyoruz aslinda. Ama lise miifredat: hala ¢ok
agir! Yani miifredat bu kadar agir olmamuis olsa, birazcik da 6grencinin yaratici giictinii
ortaya koydurmaya caligsak bunlar ¢ok iyi. Ogrencinin kendi yaratici giiciinii ortaya
koyma adina bunlar ¢ok 6nemli ama iste zamanin darlig1.

Ogrenci orneklerini kullanmayz etkileyen son faktor ise 6gretmenlerin sahip olduklar: inanglar
ve dgretmen olarak olusturduklari amaglar yer almaktadir. Ogrencilerinin hazir bilgiye ve formiillere
alismis olmasi, bu tiir gorevleri kullanabilmeleri icin gerekli aliskanliklari edinmemis olmalari
yoniindeki deneyimlerine dayanan inanglar1 ve 6gretmen olarak benimsedikleri ilkeler bu stratejileri
kullanmalarini kimi zaman olumlu kimi zaman olumsuz yonde etkilemektedir.

AL-3: Ama ne yazik ki bizim 6grencilerimiz, su anda elimizde olan kitle hep hazirciliga
alismis. Hep onu tercih ediyorlar.

[HL-3: Diistinme ve {iretme aliskanligini edinerek gelmiyorlar liseye. Cok hazir
kaliplar.

A: O zaman soyle sorayim. Buradaki stratejiler mesela bu okulda sizin 6grencileriniz
i¢in daha mu tist diizeyde kaliyor?
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AL-4: Her smifta yapabilecek 3-4 tane 6grenci cikabilecegini diistiniiyorum. Bunu
uyguladigim zaman 3-4 tane 6grenci ¢ikabilir ama ben geneli hedefledigim igin o geride
kalan 3-5 6grencinin dikkatini dagitmamak adina, geriye kalan birka¢ 6grenciyle ders
isliyormusum havasini olusturmamak adina bunlar1 ¢ok tercih etmiyorum.

AL-4: Ortaokulda o c¢alisma aligkanliklar1 devam ediyor ama liseye gelen ¢ocukta
birazcik daha, nasil sdylesem, onu ¢ok ifade edemiyorum ama tirkiitmeme taraftariyim.
Belki benim de korkularim var. Ogretmen olarak yapamayacaklari bir soru sorarsam
ya da yapamayacaklarini diisiindiirtiirsem kaybederim bunlar1 deyip tercih etmiyor

Y. Saglam Kaya

olabilirim. Denemis olsaydim belki daha farkli sonuglarla karsilasabilirdim.

Ogrenci Orneklerini Kullanmay: Etkileyen Faktorler
Sekil 2 o&gretmenlerin Ogrenci Orneklerini kullanmalarini etkileyen faktorleri 6zet olarak

sunmaktadir.

-

PAB

Kisitlamalar
Ogrenciye bagh
Ogretmene bagl
Okul politikalarina bagh
Aileye bagh

Egitim Sistemine Bagh
Konuya bagh

Sinuf ortamina bagh

Uzmanlik Alan
Bilgisi
o Gilnliik

hayatla ilgili
ornek

bulmakta
zorlanma

Kapsaml
Alan
Bilgisi

AOB
Ogrenci bagar
seviyesi
Ogrenci drnegi
tlrt
Ogrenme ile
ilgili avantajlar

AOEB

¢ Konunun
ozellikleri

o Opretim

yOntemi

Ogretmenin

yaptiklar

Ogretmenin

inanglar1 ve

amaglari

Sekil 2. Ogrenci Orneklerini Kullanmay1 Etkileyen Faktorler

Sullivan ve digerleri (2013, s. 3) calismasinda verilen model dikkate alinarak olusturulan Sekil
2’de bagliklar detaylandirilmistir. Daha 6nce de belirtildigi gibi 6gretmen bilgisi baslig1 altinda
ogretmek igin matematik bilgisi bagliklar1 incelenmistir. Ogretmenlerin matematik 6gretimi konusunda
sahip olduklari bilgiler, 6zellikle PAB boyutundakiler, karsilarina bir kisitlama olarak ¢ikmaktadir. Bu
nedenle 6gretmen bilgisi ve kisitlamalar karsilikli olarak birbirini etkilemektedir. Ornegin en belirgin
iliski AOB ve 6grencilerden kaynaklanan kisitlamalar arasinda kurulabilir. Ogrenci basarisimin diisiik
olmasi 6grenci 6rnegi kullanimi igin bir kisitlama olarak goriilmektedir. Kullanilan 6grenci 6rnegi tiird,
iilkenin egitim politikalar1 yoniinde degismekte, konunun yapist 6grenci drneklerinin kullanimini bazi
durumlarda kisitlamaktadir. Benzer sekilde 6gretmenin, 6gretim baglamindaki hedefleri ve 6grencileri
hakkinda sahip olduklar1 inanglar 6grenci 6rneklerini kullanmay: etkileyen faktorler olarak karsimiza
cikmaktadir. Tiim bu faktorler ise 6gretmenin smuf iginde yaptiklarim etkileme potansiyeline sahiptir.
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Tartisma ve Sonug

Nicel Verilere Ait Sonuclar

Bu ¢alismanin temel amaci, farkl lise tiirlerinde galisan matematik dgretmenlerinin 6grenci
orneklerini kullanma diizeylerini arastirmak ve bunlarin arkasindaki nedenleri ortaya c¢ikarmaktir.
Calisma sonuglari, 21 yil ve daha fazla matematik 6gretim yili deneyimine sahip 6gretmenlerin, daha
az deneyimli 6gretmenlere gore daha yiiksek kullanim sikligina sahip oldugunu gostermistir. Bunun
arkasindaki temel neden, 6gretmenlerin 6gretmen egitim programlar: sirasinda 6grenci drneklerinin
kullanimina (ve 6rneklerin kullanimina) 6zel herhangi bir egitim almamalar1 ve 6grencilerin 6grenmesi
agisindan degerli 6gretimsel gorevlere iliskin bilgilerini zaman i¢inde kendi deneyimleri ile edinmeleri
olabilir. Zodik ve Zaslavsky (2008) de 6gretmen adaylarinin 6rnek kullanimi konusunda sistematik bir
egitim almadiklarini belirtmektedir. Bu durumda goreve yeni baslayan 6gretmenler bu konuda sadece
kendi deneyimlerinden yararlanmaktadirlar (Kennedy, 2002; Leinhardt, 1990).

En cok tercih edilen 6grenci 6rnekleri “Ogrencilerden bir 6rnek olusturmalarimi istemek” (G1)
ve “Ayrimlar1 kesfetmek”tir (G9). Aslinda G1 igin yiiksek kullanim siklig1 beklenen bir sonugctur.
Goriismeler sirasinda 6gretmenlerin ¢cogu, 6zellikle yeni bir kavramin sunulmasindan sonra bu 6grenci
orneklerini kullandiklarini belirtmislerdir. Bu gorevin yapist incelendiginde, ¢ok fazla iist diizey
diisiinme becerilerine ihtiya¢ duymadig: ve bu tiir sorulara verilen cevaplarin, konunun dagilarak simf
zamaninin ilgisiz konular iizerinde bosa harcanmasina izin vermeyecegi diisiiniilebilir. Ayrica,
ogretmenler (6zellikle deneyimsiz olanlar), bu sorularin cevaplari hakkinda geri bildirim verme
konusunda kendilerini daha rahat hissedebilirler. O'Neil (2018) &gretmenlerin, 6grenci orneklerini
kullanmama nedenlerinden biri olarak sinuf icinde ortaya ¢ikabilecek spontan sorulara cevap verme
konusunda yasadiklar tedirginlik oldugunu belirtmistir. Diger 6grenci 6rnegi ise -ayrimlar1 kesfetmek-
matematik Ogrenimi igin Onemli bir beceridir. Bu ornekler Ogrenenlerin, tamumlarin sinurlarini
kesfederek ve dil farkliliklarini anlamalarini saglayarak matematiksel yapilar1 daha iyi anlamasini
saglar (Watson ve Mason, 2005).

En az tercih edilen Ogrenci Ornekleri, “Tahmin edilemeyen o6rnek olusturmak” (G13),
“Yontemlerin veya nesnelerin Ozelliklerini baslangi¢ noktas: olarak kullanmak” (G11), “Kemikleri
gommek”tir (G10). G10 ve G11 gorevleri, islemi veya yontemi tersine gevirmeye dayanmaktadir.
Goriismelerde, baz1 6gretmenler, 6grencilerinden bazilarinin dogrudan yontemi uygularken bile zorluk
cektiklerini belirtmistir. Bu nedenle, 6grencilerden bir siireci ya da yontemi tersine cevirmelerini
isterlerse basarisiz olacaklarini diistinmektedirler. Ayni sekilde G13, 6grencilerin ¢ok alisik olmadig:
bagka bir gorev tiiriidiir. Ogretmenler her zaman cevap olarak tam say1ya sahip problemler, drnekler
veya smav sorular1 se¢gmektedirler. Boylece 6grenciler cevap olarak rasyonel veya irrasyonel bir sayiya
ulasirsa cevaplarmin yanlis oldugunu diistinmektedirler. Bu nedenle bu tarz bir beklenti, aslinda
Ogretmenler tarafindan beslenen bir aligkanliktir. Ancak bu tiir 6rnekler, 6grencilerin 6rnek uzaylarin
genisletmelerine yardimci olacak bir yapiya sahiptir. Ogretmenler bu tiir gérevleri kullanmadiklarinda
pedagojik faydalarimi gz ardi etmis olacaklardir. Orneklerin segimi ve uygulamasi, &grencilerin
Ogrenmesini zor veya kolay hale getirme potansiyeline sahip oldugundan, 6gretmenler Srneklerin
bircok ozelligini goz oniinde bulundurmak gibi zor bir sorumluluga sahiptir (Zaslavsky ve Zodik,
2007). Fakat 6gretmenlerin bu tercihleri arkasinda, zaman gibi baska faktorler veya kisitlamalar da
olabilir.

Calismada kullanilan 6grenci Orneklerinin kullanim diizeyleri arasindaki iliskiyi ortaya
koymak i¢gin temel bilesenler analizi (TBA) yapilmistir. Analiz sonucunda iki bilesen ortaya ¢ikmustir.
G1, G2, G3, G4, G5, G6 ve G12 ilk bilesende yer alirken G8, G10, G11 ve G13 ikinci bilesende yer
almaktadir. Bu sonuca gore 6grenci orneklerinin kullanim diizeyleri arasinda bir oriintii oldugu
goriilmektedir. Gorevlerin her bir bilesene dagilimi, 6gretmenlerin kullanim sikligi ile tutarlidir. ik
bilesen kullanim siklig1 agisindan en ¢ok tercih edilen stratejileri igerirken ve ikinci bilesen daha az tercih
edilenleri icermektedir. Bu dagilim gorevlerin karmasikligt veya bu gorevlerin altindaki sorulari
¢ozmek icin gerekli olan zamanla da tutarh olabilir. Ciinkii 6gretmenlerin tercihlerinin ¢ogu,
ogrencilerin sorular1 ¢6zmek icin ihtiya¢ duyacagl zamana veya 6grencilerin hazir bulunusluklarina
baglidir. Bunun disinda O’Neil'in (2018) ¢alismasinda oldugu gibi ikinci bilesendeki 6rneklerin daha
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karmasik bir yapisinin olmasi, 6gretmenlerin bu 6rnekler iizerinde daha az kontrollerinin olacagin ve
bu 6rneklere verilen cevaplara aninda doniit vermenin daha zor olabilecegini diisiinmeleri bu sonucu
ortaya ¢ikarmus olabilir. Yine O’Neil'in ¢alismada belirtildigi gibi 6grencilerin bu tiir 6rneklere alisik
olmamasi genel bir kullanmama nedeni olabilir. G7 (Belirtilen kisitlamalar1 saglayan tiim ornekleri
karakterize etmek) ve G9 matematik 6grenmede 6nemli rolleri olan ancak TBA'dan ¢ikarilan iki 6grenci
ornegidir. G7 gorevi baz1 kisitlamalara odaklanirken, bu kisitlamalar: saglayan matematiksel nesneler
sinifinin farkindaligini arttirmay1 hedeflemektedir (Watson ve Mason, 2005) ve boylece 6grenciler farkl
(veya goriiniiste farkli)) matematiksel yapilar arasindaki baglantilar1 gorebilirler. Daha 6nce de
belirtildigi gibi G9, 6grencilerin bir tanimin smirlarin1 kesfetmelerine yardimei olan bir gorevdir.
Dolayisiyla, G7 ve G9 gorevleri, belirgin 6gretme ve 6grenme avantajlari yaninda 6grenenler igin
karmasikliklar1 nedeniyle 6gretmenlerin kullaniminda bir geliski yaratabilir ve bu ¢eliski, her iki
bilesende birbirine yakin faktor yiiklerine neden olabilir.

Ogrenci 6rneklerinin kullaniminda okul tiirii ve matematik gretim y1li deneyiminin katkistnin
belirlenmesi i¢in regresyon analizi yapilmigtir. Regresyon analizine gore okul tiirii, 6grenci ornekleri
kullanma diizeyinin belirlenmesinde anlamli bir katk: saglamazken, matematik 6gretim yili deneyimi
ogrenci ornekleri kullanma diizeyinin anlamli bir yordayicisidir. Regresyon modeli, matematik 6gretim
yili deneyimindeki bir yillik artisin, 6grenci 6rneklerini kullanma diizeyi {izerinde 0.21 puanlik bir artisa
neden oldugunu ortaya koymustur. Bu sonug, 6gretmenlerin orneklerle ilgili deneyiminin meslekte
yillar icinde gelistigi fikrini desteklemektedir. Ancak 6gretmen adaylari, matematik derslerinde 6rnek
kullanim1 konusunda daha fazla bilgi ve deneyim ile goreve baslarlarsa, 6rneklerin pedagojik giicii
daha da artabilir. Bununla birlikte, regresyon modeli 6grenci ornekleri kullanma diizeyindeki
varyansinin sadece yiizde 5'ini agiklamaktadir. Dolayisiyla, bu varyansin agiklanmasinda daha biiyiik
rol oynayan baska degiskenler de olabilir.

Nitel Verilere Ait Sonuclar

Gorlisme sonuglarina gore, 6gretmenlerin 6grenci drnekleri kullanimini agirlikli olarak PAB
bilesenleri ve maruz kaldiklar1 kisitlamalar tarafindan etkilenmektedir. KAB, 6grenci 6rneklerinin
kullanimi igin 6nemli bir role sahip degildir. Bu sonug igin farkli sebepler olabilir. Katilimcilardan
birinin (AL-6) belirttigi gibi bu gorevlerinin ¢ogunun acik uclu bir yapisi vardir ve 6gretmenlerin ve
ogrencilerin alisageldiklerinin aksine, birden fazla cevaplar1 vardir. Bu gorevler ayni zamanda
ogretmenlerin dikkat etmesi ve diizeltmesi gereken kavram yanilgilarini da ortaya ¢ikartabilir. Gorevler
orta diizeyde kullanildig: i¢in daha sik kullanma durumunda, KAB bilesenleri 6grenci 6rneklerinin
kullaniminda daha biiyiik bir rol iistlenebilir. Calismanin katilimecilari, sinufta genellikle tek dogru
cevab1 olan daha basit gorevler kullanma egilimindedir. Bu nedenle, 6gretmenler KAB’yi
kullanmalarini gerektiren, ¢ok sayida ¢éziimii olan gorevler kullanmadiklar1 i¢in KAB'lerinin kullanim
sikliklarindaki 6nemini fark etmeyebilirler. Ayrica, 6rnek olusturma gorevleri, cevaplayan kisinin kim
olduguna gore (0gretmen, 6grenci, 6gretmen aday1 vb.) farkli goriinebilir (Zazkis ve Leikin, 2007).
Bunun disinda 6gretmenler, oncelikli olarak giinliik yasamla iliskilendirilebilecek 6rnekleri bulmakta
zorlandiklarini belirtmislerdir. Bu tiir cevaplarin ortaya ¢ikmasi, Ogretmenlerin 6grencilerinin
matematik konusundaki tutum ve motivasyonunu artirma arzusundan kaynaklanabilir.

PAB icinde, AOB ve AO$B, 6grenci drnegi kullanimini etkileyen en énemli faktorlerdir. AOB
bu baglik altinda ii¢ alt kategoriye sahiptir: Ogrencilerin bagar1 diizeyi, dgrenci Ornegi tiirii ve
O0grenmeyle ilgili avantajlar. Goriisme yapilan katilimcilara gore simuftaki tiim Sgrencilerin bagari
diizeyi, bu gorevleri kullanmak i¢in uygun degildir ¢linkii siniflar basar: agisindan homojen degildir ve
O0gretmenler ders sirasinda tiim 6grencilere hitap etmek istemektedir. Oysa bu gorevlerden bazilari iist
diizey diisiinmeyi gerektirmektedir. Bu nedenle, bazi gorevler (biiyiik olasilikla TBA'daki ilk grup) tiim
dgrenciler igin uygunken digerleri degildir. Ogrenci basari seviyesi ve dgrenci drnegi tiirii yaninda, bazi
gorevler 6gretme/6grenme avantajlarina sahiptir. Katilimcilara gore, bir konunun basinda G1 gorevini
kullanmak, kavramsal anlama agisindan ¢ok avantajlidir. AOgB baslig altinda ise bazi konularin veya
Ogretim yontemlerinin Ozellikleri 6gretmenlerin bazi gorevleri kullanmasina izin vermemektedir.
Ornegin, bir katihimcinin (FL-1) belirttigi gibi, her kavram igin bir karsit 6rnek bulmak kolay degildir
ya da her 6gretim yontemi 6grenci 6rnekleri kullanimina uygun olmayabilir.
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Kisitlamalar, gorev kullamimini etkileyen diger bir énemli faktordiir. Ogrencilere, okul
politikasina ve ulusal egitim politikasina dayanan kisitlamalar bu faktorler arasinda en etkili olanlardur.
Oncelikle, 6grencilerin hazir bulunuslugu, yogun 6gretim programi ve iiniversite giris smavlari gorev
kullanimini etkilemektedir. Ozel olarak, {iniversite giris snavi diger tiim faktorleri tetiklemektedir
¢inkli tim smuf aktiviteleri (sinavlar, ornekler, 6devler vb.) bu smava hazirlanma etrafinda
sekillenmektedir. Ogretmenler, iiniversite giris sinavinda karsilarina ¢ikabilecek tiim soru tiirlerini
onlara sunarak ogrencilerini bu sinava hazirlamaya ¢alismaktadir. Ancak bu sinav, 6grenci 6rnekleri
tiriinde gorevler icermemekte dolayisiyla 6gretmenler de bu gorevlere sinif zamanlarini ayirmak
istememektedir. Ogrenciler, ebeveynleri, okul ydnetimi ve okullardaki diger 6gretmenler, lisenin ilk
yillarindan baslayarak, {iniversite giris smavina hazirlanmaya yonelik oOgretmenlere baski
uygulamaktadirlar. Bu nedenle, simif zamani ¢ogunlukla {iniversite smnavina yonelik aktivitelere
ayrilmaktadir. Ekstra smif zamani da dgrenciler igin tamamlayici 6grenme faaliyetlerine ayrilmustir.
Aym zamanda 6gretmenler de benzer bir egitim sisteminden gelmekte ve benzer kosullar altinda egitim
vermektedir. Ayrica onlar da bu gorevleri ¢ok iyi bilmemektedir. Dolayisiyla tiim bu faktorler bir
kisitlama olmaktadr.

Son olarak, Ogretmenlerin inanclar1 ve kisisel hedefleri 6grenci ornekleri kullanimin
etkilemektedir. Deneyimlerine dayanarak, smiflarindaki 6grenci profilinin bu tiir gérevlerle uyumlu
olmadigim diisiinmektedirler. Ogrencilerin iyi bilmedigi veya zor olan gorevleri kullandiklari takdirde,
Ogrencinin motivasyonunu veya matematige yonelik olumlu tutumlarimi kaybedebileceklerini
inanmaktadirlar. Moore'un (1994) da belirttigi gibi Ogrenciler alana 6zgii smirh bilgiye sahip
olduklarinda, 6rnekleri kullanmalar1 ve yeni 6rnekler olusturmalar1 sinirli olacaktir.

Oneriler

Calismanin sonuglar1 ileriye doniik bazi arastirma Onerilerini de giindeme getirmektedir.
Ogrenci 6rnekleri kullanimi gibi uygulamaya doéniik derslerin olusturulmasi, dgretmen egitim
programlarinda teorinin uygulamaya donistiiriilmesi konusunda oldukca yararli olabilecegi
diistiniilmektedir. Aym1 zamanda bu derslerin 6gretmen egitimindeki etkililigine yonelik arastirmalar
yapilabilir. Boyle bir ¢alismada matematiksel bir konu baglaminda iyi Orneklerin asamali olarak
iiretimi, bu tiir gorevlerin pedagojik faydalarin1 ortaya ¢ikarmaya da yardimci olacaktir. Boylece
Ogretmenlerin daha az kullandiklar1 6grenci 6rnekleri daha ¢ok kullanilir hale gelebilir. Benzer sekilde
smif icinde Ogretmenlerin 6rnek iiretme aktivitelerini uygun sekilde nasil kullanacaklara yonelik
Ogretim deneyleri diizenlenebilir. Bu tiir calismalar 6gretmen egitiminde kullanilacak dersler igin de
somut veri olusturacaktir. Calismada kullanilan her bir 6grenci 6rnegi tiirii i¢cin konu bazinda 6rnekler
olusturulabilir ve Ogretmenlere yol gosterecek sekilde ders plami iginde sunulabilir. Calismanin
sonuglarina gore matematik 0gretim yili deneyimi ve okul tiirii, 6grenci 6rnekleri kullanimindaki
degiskenligin %5’ini agiklamaktadir. Bu sonug 6grenci 6rnegi kullanumini etkileyen farkl: degiskenlerin
oldugunu diisiindiirtmektedir. Bu konuda mezun olunan lisan tiirii, 6gretmenlerin yiiksek lisans ve
doktora deneyiminin olup olmamasi gibi farkli degiskenlerin 6grenci 6rneklerinin kullanimina etkisi
de arastirilabilir.

Tesekkiir

Bu calisma Hacettepe Universitesi Bilimsel Arastirmalar Koordinasyon Birimi, Uluslararas:
Bilimsel Isbirligi Gelistirme Projesi kapsaminda desteklenmistir.
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Ek 1

Sayin Katilimci,

Bu calismanin amaci, matematik Ogretmenlerinin smifta Ogrenciler tarafindan {iretilen Ornekleri kullanim sikligin1 belirlemek igin

gerceklestirilmektedir. Katiliminiz igin tesekkiir ederiz. Calismanin sonuglar1 i¢in bana ysaglam@hacettepe.edu.tr eposta adresinden
ulasabilirsiniz.

Yasemin Saglam Kaya

Matematik 6gretim yil1 deneyiminiz: ..................

Su anda calistiginiz okul tiirii:

( ) Fen Lisesi ( ) Meslek Lisesi

( ) Anadolu Lisesi ( ) imam Hatip Lisesi

Asagidaki verilen 6grenci tarafindan iiretilen ornekleri siniflariizda ne siklikla kullaniyorsunuz?

Her maddede verilen 6rnekler sadece stratejiyi somutlastirmak igin verilmistir. Sorular1 yanitlarken, liitfen benzer
sekilde kullandiginiz stratejileri diistinerek degerlendiriniz.

Hicbir
zaman
Her zaman

1 | Ogrencilerden 6rnek olusturmalarini istemek:

"Bir kiime 6rnegi veriniz”, "Artan fonksiyon 6rnegi veriniz", “Bir 6nerme 6rnegi veriniz”, “Siirekli fonksiyon
ornegi veriniz” biciminde 6grencilerden bir 6rnek tiretmelerini istemek.
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2 | Ogrencilerden baz1 kisitlamalarla bir 6rnek olusturmalarini istemek: “Aritmetik ortalamasi 8 olan 5 elemanli bir
veri seti yazimiz”, “Grafigi x-eksenine teget olan parabol 6rnegi veriniz", “Ortak orani 2 olan bir geometrik dizi
Ornegi veriniz”, “Bir ‘a’ noktasinda limiti olan ancak siirekli olmayan bir fonksiyon 6rnegi veriniz” biciminde bazi
kisitlamalar getirerek bir 6rnek olusturmalarini istemek.

3 | Kisitlamalarn sirayla ekleyerek 6grencilerin 6rnek olusturmalar istemek:

“Bir fonksiyon 0rnegi veriniz. Birebir bir fonksiyon 0rnegi veriniz. Birebir ve orten bir fonksiyon 6rnegi veriniz”,
“Bir dortgen ciziniz. Iki kenar1 es olan bir dortgen ciziniz. Iki kenar1 paralel ve iki kenar1 es olan bir dértgen ciziniz.
Iki kenari es, iki kenari paralel ve karsilikli iki agis1 esit olan bir dortgen ¢iziniz”, “4 ile boliinebilen beg say1 6rnegi
veriniz. 4 ve 6 ile boliinebilen beg say1 6rnegi veriniz. 4, 6 ve 8 ile boliinebilen beg say1 6rnegi veriniz”, “Bir ‘a’
noktasinda sadece sag limiti olan bir fonksiyon 6rnegi veriniz. Bir ‘a’ noktasinda sag ve sol limiti olan bir
fonksiyon 6rnegi veriniz. Bir ‘a’ noktasinda stirekli bir fonksiyon 6rnegi veriniz” bi¢iminde bir 6rnege bir takim
kisitlamalari sirayla ekleyerek 6rnek olusturmalarini istemek.

4 | Ogrencilerden benzer veya benzer olmayan bagka bir 6rnek olusturmalarini istemek:

“Tek bir cevabi olan lineer bir denklem 6rnegi veriniz”, “Ozellikleri farkli bagka bir lineer denklem drnegi
veriniz”, “x-eksenini kesen bir dogru denklemi yaziniz. Ozellikleri farkli, x-eksenini kesen baska bir dogru
denklemi daha yazmiz”, “Bir aritmetik dizi 6rnegi veriniz. Ozellikleri farkls, baska bir aritmetik dizi 6rnegi daha
veriniz”, “Bir donel permiitasyon drnegi veriniz. Ozellikleri farkli baska bir dénel permiitasyon drnegi daha

veriniz.” bi¢iminde daha dnce kesfedilmis bir durumu genisleten 6rnekler tiretmesini istemek.

5 | Ogrencilerden Kkarsit 6rnekler ve 6rnek olmayan durumlar olusturmalarini istemek:

“Her bagintinin fonksiyon olmadigina iligskin karsit bir 6rnek veriniz”, “Karekokii kendisinden kiigiik olan
sayilara 6rnek olmayan bir say1 bulunuz”, “Fonksiyonlar bileske islemi altinda degismeli olmak zorunda degildir;
karsit bir 6rek veriniz”, “Polinom olmayan bir fonksiyon 6rnegi veriniz”, “Siirekli her fonksiyonun tiirevlenebilir

olmak zorunda degildir, ifadesine karsit bir 6rnek bulunuz" bigiminde 6rnekler tiretmelerini istemek.
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6 | Beklentileri yikmak/bosa ¢ikarmak:

Ogrenenlerin o ana kadar olusturduklar1 beklentileri bosa ¢ikaran bir 6rnek olusturmalarini istemek. “Karesi
kendisinden kiigiik olan bir say1 bulunuz”, “Fonksiyonlarda bileske isleminde degisme 6zelligini saglayan iki

fonksiyon bulunuz”, “Carpim sonucu ¢arpanlarindan kiigiik olan bir say1 6rnegi veriniz”, “Tiirevleri esit olan iki
fonksiyon 6rnegi veriniz”

7 | Belirtilen kisitlamalar1 saglayan tiim 6rnekleri karakterize etmek:

“Qyle say1 {igliileri bulunuz ki bu say1 {igliileri bir iiggenin kenarlar uzunluklari olsun. Bu say1 iigliilerinin ortak
Ozelligi nedir?”, “x-eksenini iki noktada kesen paraboller belirleyin. Bu parabollerin denklemlerinin ortak 6zelligi
nedir?”, “Birbirine esit kokleri olan ikinci dereceden denklemler olusturunuz. Bu denklemlerin ortak 6zellikleri
nedir?” biciminde 6rnek tiretmelerini istemek.

8 Tersine Cevirmek:

“Kosegenleri dik kesisen bir dortgenin kosegen uzunluklari ¢arpimi 36’dir. Soru ne olabilir?”, “Bir bolme
sorusunda, boliim 5 kalan 2 olduguna gore soru ne olabilir?”, “Tiirevinin grafigi verilen bir fonksiyonun
maksimum ve minimum noktalarini belirlemelerini istemek” gibi bir soruyu tersten sorarak 6grencilerde farkl
kesiflere yol agmak.

9 | Ayrimlarn kesfetmek:

“Ikizkenar iicgenin tepesinden indirilen dikme tabani iki eg parcaya boler. Baska hangi iiggende/lerde bu durum
s0z konusudur?”, “Paralelkenarin karsilikli kenarlar1 birbirine paraleldir, baska hangi dortgen/ler bu 6zellige
sahiptir”, “Siniis fonksiyonunun grafigi incelendiginde belli araliklarla kendini tekrar ettigi goriiliir. Baska hangi
fonksiyonlar belli araliklarla kendini tekrar eder?”, “Dikdortgenler prizmasinin hacmi taban alarn ile yiiksekliginin
¢arpimina esittir. Bagka hangi kati cisimlerin hacmi benzer sekilde bulunabilir?” seklinde ayrimlarin kesfine

yonelik 6grencilerden 6rnek olusturmalarini istemek.
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10

Kemikleri gommek:

Bir prosediiriin son asamasi ile baglayarak 6grencilerin bir yontemi tersine gevirmelerini istemek ve cevabi giderek
daha karmastk yollarla saklamak. “Dogrusal bir denklemin sonucu 6 ise denklem ne olabilir?”, “Iki fonksiyonun
bileskesi 2x+1 ise bu iki fonksiyon ne olabilir?”, “Bir gembere bir noktada ¢izilen tegetin denklemi 2x+5y-2=0 ise
cemberin denklemi ne olabilir?”

11

Yontemlerin veya nesnelerin 6zelliklerini baslangi¢ noktasi olarak kullanmak:

Bu yontemde cevap kullanilmaz fakat onun yerine, siirecin veya yontemin kendisi yan tirtin olarak bir siirecin
temelini olusturmak i¢in kullanilabilir. “Oyle bir kesir bulunuz ki kesrin payina pozitif bir say1 ekleyip, paydasina
da ayni1 saymin iki katin1 eklediginizde kesrin degeri artsin. Bu kesirlerin ortak 6zelligi nedir?” 6rneginde esitsizlik
¢oziimii kullanilan yontemdir. Elde edilen sonugta, paydasi biiytidiigii halde degeri artan kesirlerin 6zelligi ortaya
c¢ikmaktadir.

12

Bulmak:

Ogrencilerden icinde bulmak fiilinin farkl tiirleri gecen 6rnekler istemek. “Kenar-Ag¢i-Kenar (K.A.K.) benzerligine
gore benzer olan iki {icgen bulunuz.”, “Oyle bir olasilik 6rnegi bulunuz ki bagimli olay icersin”, "Uzayda aykir1 iki
dogru bulunuz", “Ortak oranlar1 ayni olan iki geometrik dizi bulunuz"

13

Tahmin edilemeyen 6rnek olusturmak:

Ogrenenler igin asikar olmayan, rastgele degerler kullanilarak baglanan drneklerdir. Degerler genellikle kotiidiir
(6rnegin sadelesmeyen, degeri kolay bulunmayan) ve her zaman kullandiklar1 yontemleri kullanmalarina olanak
vermez. “Goziiniizii kapatip koordinat sisteminde ii¢ nokta belirleyiniz. Bu ii¢ noktadan gegen tiggenin (iiggen
olusmuyorsa yeni {i¢ nokta belirleyiniz) alanini hesaplaymniz.”, “Koordinat ekseninde farkl1 konumlarda, kenar
uzunluklar1 ayni iki tiggen (kare, dikdortgen vb.) gizmeleri istenir. Bu iki sekilden birinin olas1 hangi yansima,
oteleme ve donmelerle ikinci sekle doniistiiglinii bulmalarmi istemek.”, “Goziiniizii kapatip koordinat sisteminde
{i¢ nokta belirleyiniz. Bu ii¢ noktadan gegen bir parabol denklemi yazimiz.”, “Iki kisilik gruplar halinde galigin.
Gruptaki her bir kisi digerine sdylemeden bir vektor belirlesin. Daha sonra bu iki vektor arasindaki agimin olgtistinii
hesaplayin.”
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