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0z
Calismanin amaci, ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin égrencilerin oran
kavramina yonelik matematiksel duguncelerini ortaya c¢ikarabilme becerilerini
incelemek ve yaptiklari uygulamalar boyunca ogrenci ile olan etkilesimlerinde ne
gibi degigiklikler oldugunu belirlemektir. Calismada nitel arastirma yontemleri
kullanilmigtir. Arastirmaya iki 6gretmen adayi ile sekiz 7.sinif 6grencisi katiimis ve
calisma dokuz hafta surmustir. Calismanin ilk doért haftasi uygulama Oncesi
hazirlik, son bes haftasi 6gretmen adayir - 6gdrenci klinik gdérismeleri ve bu
gorusmelerin  degerlendiriimesine ayrilmistir. Dokuz haftanin sonunda da
Oogretmen adaylarinin dgrencilerle calisma ile ilgili degerlendirmeleri hakkinda
gorusmeler yapilmistir. Veri toplama surecinde o6gretmen adayi ve ogrencilerin
birebir klinik gérismeleri ve 6dretmen adaylariyla yapilan bireysel ve odak grup
gOrusmeleri ses ve video kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. Video kayitlarinin
¢bzumlemeleri, gorusmeler, gozlemler, 6gretmen adaylarinin raporlari ve alan
notlari veri toplama araci olarak kullaniimigtir. Verilerin analizinde 6gretmen
adaylarinin 6grenciler ile yaptiklari gorugsmelerdeki etkilesim duzeylerini belirlemek
icin alan yazindaki ¢alismalardan elde edilen mevcut bir gergeve uyarlanmis ve
kullaniimistir. Veriler igerik analizi yontemi ile incelenmigtir. Bulgular, 6gretmen
adaylarindan birinin etkilesim duzeyinin agirlikli olarak Duzey 3, digerinin etkilesim
duzeyinin ise agirlikli olarak Duzey 1 seviyesinde oldugunu gostermektedir.
Uygulama slresince 0gretmen adaylarinin etkilesimlerinde olumlu ydnde
degisimler meydana gelmistir. Ogretmen adaylarinda meydana gelen degisimde
gorusmeler oOncesi ve sonrasl Yyapilan tartismalarin, o6grenci ¢ozumlerini
incelemenin, birebir gorugsme videolarini tekrar izlemenin ve video kayitlarinin
¢ozumlemelerini incelemenin etkili oldugu dusunulmektedir. Ayrica 6gretmen
adaylari, uygulama sonunda 6grenci dusuncelerine ve oran kavramina yonelik
farkindalik kazandiklarini ifade etmislerdir. Bu arastirmada tasarlanan uygulamaya
benzer uygulamalarin, &gdretmen yetistirme programlarinda kullaniimasi

onerilmektedir.

Anahtar Kelimler: Ogrenci bilgisi, oran kavrami, 6gretmen adaylar, klinik

gorusme, dgretmenlik uygulamasi



Abstract

The purpose of this study is to investigate middle school prospective mathematics
teachers’ skills in revealing students’ mathematical thinking about ratio and to
determine the changes in their interaction with the student. Qualitative approach is
used. Two prospective teachers and eight 7th grade students participated in the
study, lasted for nine weeks. The first four weeks were devoted to preparation and
the last five weeks were devoted to student- prospective teacher clinical interviews
and evaluation of these interviews. At the end, interviews were conducted with
prospective teachers about the evaluation of the study. Individual and focus group
interviews with prospective teachers and one-on-one clinical interviews were audio
and video recorded. Transcripts of video recordings, interviews, observations,
prospective teachers' reports and field notes were used as data collection tools. In
the analysis of the data, an existing framework obtained from the literature was
adapted and used to determine the interaction levels of the prospective teachers.
The data were analyzed by content analysis method. Findings show that one of
the prospective teachers is mostly in Level 3 and the other is in Level 1. There
were positive changes in the interactions of the prospective teachers throughout
the study. It is thought that discussions before and after the interviews, reviewing
student solutions, re-watching one-on-one interview videos and examining the
transcripts of the video recordings are effective in the change of prospective
teachers. In addition, prospective teachers expressed that they gained awareness
about student thoughts and rate concept at the end of the study.

Keywords: Knowledge of student, ratio, prospective teachers, clinical interview,

practice teaching
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Calismamin basindan sonuna kadar her ihtiyag duydugumda bilgi ve
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titizligi ve ozverisiyle surekli destegini hissettiren, sahip oldugu insani degerler ile
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Nur AKTAS 'a

Yogun ders yukleri ve KPSS calisma silrecine ragmen zaman ayirip, bu
calismanin gergeklesmesi icin gonulli olan, uygulama ogretmenligimi ve
arastirmami  keyifli hale getiren, calismamin gizli kahramani degerli
katilimcilarima,

Aragtirmanin yuratilmesine destek olan okul yoneticilerine, personeline,
uygulama suresince hep yanimda olan, desteklerini hissettigim (okul ismini
aciklayamadigim igin isimlerini de agiklayamadigim) 6gretmen arkadaglarima,

Verilerin transkript asamasinda ozverili galismalariyla bana destek olan ve
her zaman sevgisini hissettigim degerli (mezun) 6grencim Zeynep Kaya'ya,

Ozellikle bu calismaya seve seve katilan, arastirma bittiginde okuldan
mezun olan katilmci égrencilerime ve degerli ailelerine,

Elimde buylyen ve sayelerinde buyudugum bugine kadar birlikte ¢alisma
firsati buldugum farkli sehirlerdeki tim o6grencilerime ve bugline kadar karsima
¢ikan bana ilham veren tum 6gretmenlerime,

Sadece bu calismada degil hayatimin her aninda maddi ve manevi
desteklerini hissettigim, her turlu fedakarlikla bugunlere gelmemi saglayan,
varligiyla bana gug veren aileme,

Sevgi, saygi ve tesekkurlerimi sunarim.
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Bolim 1
Giris
Bu bélimde, problem durumu, arastirmanin amaci ve 6nemi, arastirma

problemi, sayiltilar, sinirliliklar ve galismada yer alan kavramlara iliskin tanimlar

yer almaktadir.
Problem Durumu

Saglikhi bir iletisim, 6gretme ve 6grenme surecinin en 6énemli unsurudur.
Ogrencilerinin distincelerinden habersiz derse devam eden bir 6gretmenin verimli
olmasi beklenemez. Oysa 6gretimin bas aktorleri 6grencilerdir. Ogretmenligi var
eden de onlardir. Bir matematik 6gretmeninin 6grencilerini dinleyip anlamasi ve
onlarin matematiksel dustncelerini kesfetmesi gerekliligi, basarih bir matematik
ogretimi icin yaygin bir sekilde desteklenen ve tesvik edilen bir gértstir (NCTM,
2000). Ulkemizde de Milli Egitim Bakanhigi (MEB) Ogretmen Yetistirme ve
Gelistirme Genel Mudurliigi tarafindan yayinlanan “Ogretmenlik Meslegi Genel
Yeterlikleri” belgesinde yer alan 6gretmenlik meslegi genel yeterliklerinden biri
“é6grenciyi tanima” dir (MEB, 2017a). Matematik 6gretmeni 6zel alan yeterlikleri
belgesi ise 6gretmenlerin kendi gelisim alanini belirleyip, bu alanda geligimini
saglamak igin sahip olmasi gereken bilgi, beceri ve tutumlari igermektedir. Bu
belgeye gore dgrencilerin matematige iliskin duygu ve distncelerini rahatca ifade
edebilecedi, yazabilecegi, tartigsabilecegi 06grenme ortamlari olusturma ve
matematikte duslncelerini agiklayabilme ve savunabilmenin matematik
ogrenmeye katki saglayacaginin énemini bilme bir matematik 6gretmeninin sahip

olmasi gereken yeterlikler arasinda yer almaktadir (MEB, 2017b).

Ogretmenlerin 6grencilerin disiincelerinin farkinda olma, ilgili olma, 6grenci
dusuncelerini anlama ve bu bilgileri 6gretimlerini 6grenci basarisi i¢in insa etmede
kullanmanin énemi, matematik egitimindeki birgok arastirmada vurgulanmistir (Ball
& Cohen, 1999; Doerr & English 2004; Kili¢, 2011; Sowder, 2007). Bununla birlikte
birgok arastirma, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin 6grencilerin matematiksel
dusuncesini ortaya cikarma ve ogrencilerin matematiksel dusuncesinde neyin
onemli oldugunu anlamadaki yetersizligini gostermektedir (Ball, Thames & Phelps
2008; Crespo, 2000, 2003; Kazemi & Franke, 2004; Koellner-Clark ve Lesh, 2003 ;
Morris, Hiebert & Spitzer, 2009; Moyer & Milewicz, 2002; Ozdemir & Altay 2016;
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Steinberg, Empson, & Carpenter, 2004; Wallack & Even, 2005). Ogretmenlerin
Ogrencilerin  matematiksel  dusuncesini ortaya c¢ilkarma  konusundaki
yetersizliklerinin  sebeplerden biri ogrencilerin matematiksel duguncelerini
yetigkinlerin yapabileceginden farkh sekillerde tarif etmeleri ve ¢ok yonll, standart
olmayan stratejiler kullanmalandir (Ball, 1997). Bir diger sebep, siniftaki 6gretim
esnasinda mufredata odaklanan 6gretmenin ayni zamanda 6grenci dusuncesine
odaklanmasinin zor olmasidir. Ayrica alan bilgisi dar ve sinirli olan bir 6gretmen,
ogrencilerinin degerli fikirlerini gdzden kagirabilmektedir. Alan bilgisi yeterli olan bir
O0gretmen ise ogrencisinin standart olmayan bir sekilde ifade ettigi matematiksel
fikri yeterince iyi dinlemedigi icin bu konuda basarisiz olabilmektedir. Ogretmenler
ve ogretmen adaylari genellikle bir 6grencinin nasil disundugunu anlama ve
yorumlamada zorluk g¢ekmekte, Ogrencilerin nasil duslUnebilecegine ydnelik
tahminde bulunurken dusunceleri, daha ¢ok kendi disunme suregleri ile sinirli
kalmaktadir (Bergqvist, 2005; Goldsmith & Seago, 2011; Kilig 2011; Tirosh, 2000).
Ornegin bes matematik 6gretmeninin kovaryasyonel diisinme diizeylerini ve
ogrencilerinin kovaryasyonel disinme becerilerini ne derece tahmin edebildiklerini
birebir gorismeler araciligiyla arastiran $en-Zeytun, Cetinkaya ve Erbag’in (2010)
bulgulari 6gretmenlerin hem kendi kovaryasyonel dusuncelerini hem de
ogrencilerin bu konudaki zorluklari, hatalari ve kavram yanilgilarini tahmin etme
konusunda yetersiz olduklarini ortaya ¢ikarmigtir. Ortaokul matematik 6gretmen
adaylarinin égrencilerin gevre ve alanla ilgili matematiksel distnceleri hakkindaki
bilgilerini incelemek ve bu bilgi ile 6grencilerin gergek matematiksel dusunceleri
arasindaki tutarlih@r belirlemek amaciyla Akyliz ve Gunerin (2017) yaptidi
arastirmada ogrencilerin mevcut dugunme yollari, zorluklari, kavram yanilgilari ve
olasi hatalari ile 6gretmen adaylarinin bu konulardaki beklentileri ve tahminleri
arasinda onemli farkliliklar oldugu goralmasgtur.

Ogretmenlerin  ve &gretmen adaylarinin  6grencilerin  matematiksel
dusuncesine yonelik bu eksiklikleri, hizmet éncesi 6gretmen editiminin bu acidan
geligtiriimesi gerektigini ortaya koymaktadir. Hizmet Oncesi egitim, ogretmenlere
meslekleri boyunca anlamalari gerekenin vyalnizca kuguk bir bdolimuainad
sunmaktadir (NCTM 2000). Ulkemizde ortaokul matematik dgretmenlerinin 6grenci
bilgisine (kavramlara iliskin o6grenci dusuncesini anlama, yorumlama, ogrenci
zorluklarini, hatalarini, kavram yanilgilarini ve nedenlerini bilme) iligkin ilk formal

deneyimleri, ilkdgretim matematik 6gretmenligi lisans programinda yer alan
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matematik egitimi igerikli (Ozel Ogretim Ydntemleri, Matematik Ogretiminde
Kavram Yanilgilari gibi) derslerdir. Ogretmen adaylarinin uygulamaya dayali bilgi
ve becerilerinin gelisimi ise ¢ogunlukla, lisans 6gretim programinda yer alan Okul
Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi dersleri kapsaminda yaptiklari faaliyetlere
dayanmaktadir. Okul deneyimi dersi agirlikli olarak 0Ogretmen adaylarinin
uygulama okullarinda gozlem yapma faaliyetlerini icermekte,  6gretmenlik
uygulamasi dersi ise 6gretim slrecine daha aktif katilmayi gerektiren faaliyetleri
icermektedir. Bu derslerde ogrencilerin matematiksel duguncelerini 6grenmelerine
yonelik 6gretmen adaylarindan bir 6grencinin okuldaki bir ginini gozlemleme,
ogrenci calismalarinin nasil degerlendirildigini gozlemleme, ders o6gretmeninin
sinifa sordugu sorulari not edip inceleme, ilkogretim matematik o6gretim
programina uygun ders planlari, etkinlikler, arag-gere¢ ve materyaller hazirlama,
uygulama ve Oogretim gibi faaliyetler yapmalari beklenmektedir (Aktepe ve
Yalcinkaya, 2014).

Ulkemizde yapilan arastirmalar okul deneyimi ve dgretmenlik uygulamasi
derslerinin 6gretmen adaylarinin alanda yeterli dizeyde uygulama yapmalarina ve
deneyim kazanmalarina imkan vermedigini gostermektedir (Buylkgdze-Kavas &
Bugay, 2009; Eraslan, 2008; 2009; Gomleksiz, Kan, Biger & Yetkiner, 2010; Sari &
Altun, 2015; Yanik, Bagdat, Gelici & Tastepe, 2016). Ulkemizde egitim
faklltelerinin  uygulama derslerinin yeterli dlzeyde olmamasi, uygulamada
aksakliklar olmasi, aday 6gretmenlik surecinde aksakliklar ve yetersizlikler olmasi
nedeni ile 2015-2016 yillarindan itibaren aday Ogretmenlik surecinde bazi
degisiklikler yapilmistir (Gokulu, 2017). Ayrica, Yiksek Ogretim Kurulu (YOK),
ilkdgretim matematik 6gretmenligi lisans programinda 7. donemde sunulan Okul
Deneyimi adi altinda yapilan uygulamaya yonelik dersleri 2018 yilindan itibaren
yeniden yapilandirarak Ogretmenlik Uygulamasi adi altinda 4.sinifta toplam 16
saat olacak sekilde guincellemistir (YOK, 2018). Milli Egitim Bakanhgi (MEB) ise
teorinin  uygulamaya, uygulamanin teoriye aktariimasinda yasanabilecek
olumsuzluklart gidermek, deneyim sahibi ve Ustin nitelikli 6gretmenlerin
yetistirilmesini  saglamak amaciyla Ogretmenlik Uygulamasi  Yénergesini
guncelleyerek yayinlamistir. Bu yonergede oOgretmen yetistiren kurumlar ile
uygulama kurumlari arasindaki isgbirliginin ve etkilesimin en ust duzeye ¢ikariimasi
amaglanmistir (MEB, 2018a). Ayrica MEB &gretmenlik uygulamasina katilan

ogretmen adaylarina rehberlik yapacak ve meslek dncesi deneyim sahibi olarak
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yetigtiriimelerine katki saglayan o6gretmenlere egitimler dizenlemeye ve bu egitimi
alan ogretmenlere Ogretmenlik Uygulamasi Egitimi  Sertifikasi  vermeye
baslamistir.  Ogretmenlik uygulamalarinin  bu sertifikaya sahip deneyimli
dgretmenler tarafindan yiritilmesine karar verilmistir. MEB Ogretmen Yetistirme
ve Gelistirme Genel Mudirliigt tarafindan yayinlanan 2017-2023 Ogretmen
Strateji Belgesinde hizmet oOncesi egitimden emeklilik donemine kadar olan
mesleki gelisim igin eylem planlari olusturulmustur. Eylem planlarinin arasinda
ogretmen yetistirmeye yonelik programlarin uygulama agirlikl olarak yeniden
yapilandiriimasi ve fakilte okul is birliginin yeniden yapilandiriimasi da yer
almaktadir (MEB, 2017c).

Ogretmenlik; dogasi geregi, akademik temellerinin yani sira, blyik olgiide
is basinda gelistirilebilen bir meslektir. Bu gercekten hareketle, 6gretmen
yetistirme programlarinin  basarisinin arttirilabilmesi icin uygulamaya dayall
becerilerin gelisimine daha ¢ok 6nem verilmeye baglandigi gérilmektedir. MEB ve
YOK 2015-2016 yillarindan itibaren 6gretmen adaylarinin 6grenciyi tanimaya ve
ogrencilerin dusuncelerini anlamaya yonelik beceriler kazanmalari konusunda
hedefler belirlemis, bu hedefler lisans programlarindaki derslere yerlegtirilmis,
fakulte-okul isbirliginin ve uygulama o6gretmeninin dnemi vurgulanmigtir. Ancak
hedeflenen bu kazanimlara 6zellikle son yillarda ne derece ulasilabildigi hakkinda
bilgilerimiz sinirl  diizeydedir. Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi
derslerinde oOgretmen adaylari Universitede aldiklari temel alan (matematik)
derslerini ilkogretimde 6gretecekleri okul matematigi ile iliskilendirmekte guglik
cekmektedirler (Eraslan 2009). Bu durum g6z ©Oninde bulunduruldugunda
sistematik sekilde 06grenci duslncesine odaklanilan faaliyetlerin yapilmasi
gerekliligi ortaya ¢cikmaktadir. Arastirmalar ogrencilerin matematiksel dugtincesine
odaklanmanin, aday oOgretmenlerin matematigi o6gretme bilgilerini gelistirdigini
goOstermektedir (Crespo, 2000; Goggins, 2007; Mewborn, 2000; Rovengo, 1992).
Ayni zamanda ogrencilerin matematiksel dusuncelerine odaklanarak yapilan
uygulamalar sonucunda Ogretmen adaylarinin 6grencilerin bir problemi cesitli
yollardan ¢6zmelerini beklemek, 6grencilerin olasi yanlis yanitlarini veya kavram
yanilgilarini dikkate almak, o6grencilere kendi dusuncelerini anlamlandirmak igin
sorular sormak, ogrencilerin matematiksel duguncelerini ilerletmelerini saglamak
gibi ozelliklerinin gelistigi gorilmektedir (Oztiirk ve Akyiiz 2013). incelenen

arastirmalar, MEB tarafindan belirlenen égretmen yeterlikleri ve YOK’Un belirledigi
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hedefler dogrultusunda 6gretmen adaylarinin 6grencilerin matematiksel dusuncesi
bilgisinin gelisimi icin Ulkemizde 6gretmenlik uygulamasi dersinin etkili bir sekilde
yapilandiriimasi  gerektigi sonucu c¢ikanimigtir.  Bu uygulamalarin  nasil
yapilandirilacagini incelemenin gerekli oldugu dastnutlmektedir.

Ogrencilerin matematiksel kavramlar hakkinda nasil disiindiguni, ne gibi
kavram yanilgilarina sahip olduklarini, ve hangi konularda zorlandiklarini igeren
ogrenci bilgisi (Ball, Thames & Phelps, 2008), birebir gérismelerde ya da sinif
icinde o6grenciye sorular sormakla elde edilebilir (Tanigh, 2013). Varsayimlari
netlestirmek, celigkileri ortaya c¢ikarmak, yeni oOgrenmelere yol agmak ve
matematiksel duslnceleri kesfetmek igin soru sormak etkili bir 06gretim
yaklagimidir (Cotton, 1988). Ogretmenlerin soru sorma becerilerini gelistirmeleri
ayni zamanda ogrencinin nasil disundugunu, kavram yanilgilarini, konu ile ilgili
tutum ve inanclarini tespit etme yeteneklerini gelistirmeleri anlamina gelir (Ralph,
1999). Ancak ¢ogu arastirma, 6gretmenlerin derslerinde daha ¢ok dusik dizeyde
dusunmeyi gerektiren sorularn kullandiklarini ortaya cikarmistir (Akbulut, 1999;
Cumhur, 2016; Filiz, 2002; Morgan & Saxton, 1994; Zhang & Patrick, 2012).
Ogretmen adaylarinin  meslek hayatlari boyunca &grencileri ile olan
etkilesimlerinde kullanacaklari etkili sorular yoluyla 6grencilerin dusuncelerine

ulagabileceklerinin bilincinde olmalari gerekmektedir.

Bu calismada odaklanilan matematiksel kavram oran kavramidir. Cebir,
geometri, istatistik, olasilik gibi matematigin pek ¢ok alaninda énemli bir yere sahip
olan orantisal akil yuritme, okul matematiginin en temel becerilerinden biridir
(Lesh, Post & Behr, 1988; Miller, Lincoln & James, 2000; NCTM, 2000). Oran
kavrami ise ¢arpimsal akil yurutme gibi fikirleri igerdigi icin orantisal akil ylratme
becerisinin temelini olusturmaktadir (Van De Walle, Karp, & Bay-Williams, 2012).
Oran kavrami ilk ve ortadgretim gibi tim seviyelerdeki matematik 6gretmenleri igin
ogretmesi zor bir konu olarak gorulmektedir (6rnegin, Clark, Berenson ve & Cavey,
2003; Hart, 1989; Lamon, 1993, 1999). Lamon (2007), ortaokul 6gretmenleri ve
ogretmen adaylari da dahil olmak Uzere birgok yetigkinin, 6grencilerde oldugu gibi
oran ile ilgili kavram yanilgilarina sahip oldugunu 6ne surmektedir. Dolayisiyla
ogretmen adaylarinin, meslek hayatlari boyunca karsilasacaklari 6grencilerin oran

kavramina iliskin matematiksel dusunceleri, yasadiklari islemsel ve kavramsal



zorluklar, vyaptiklari hatalar ile hizmet o©Oncesi donemde karsilagmalarinin

gelecekteki 6gretim faaliyetlerini olumlu yonde etkileyecegi dustunulmektedir.

Ogretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda O6gretmen adaylari ile
ogrencilerin bir araya geldigi ve ogretmen adaylarinin ogrencilerin matematiksel
dusuncelerini ortaya c¢ikarabilme becerilerinin ve etkilesim duzeylerindeki
gelisimlerinin incelendigi bu arastirmada “6grencilerin matematiksel dusunceleri”,

“oran kavrami” ve “etkilesim dizeyleri” biraraya getirilmigtir.
Arastirmanin Amaci ve Onemi

Calismanin amaci, ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin 6grencilerin
oran kavramina yonelik matematiksel dusincelerini ortaya g¢ikarabilme becerilerini
incelemek ve vyaptiklari uygulamalar boyunca etkilesim dizeylerinde ne gibi

degisiklikler oldugunu belirlemektir.

NCTM’e (2000) gore etkili 6gretmenler nasil soru soracagini ve 6grencilerin
onceki bilgilerini ortaya ¢ikaran dersleri nasil planlayacagini bilen; daha sonra bu
bilgi Uzerine inga edilen deneyimler ve dersler tasarlayan 6gretmenlerdir. Ayrica
etkili bir 6gretmen, iletisim agisindan zengin, agiklama, sorgulama, tartisma ve
anlamlandirma gibi faaliyetlerin sikca kullanildigi bir sinif kurmaya ¢abalar. NCTM
(2000) ogretmenlerin, ogrencilerin 6zellikle kendine 6zgu, alisiimadik ifadeleri,
sunumlari, ¢izimleri veya yazilari oldugunda da matematiksel dusuncelerini
anlamak igin dinleyerek, sorgulayarak ve igtenlikle ¢caba sarf ederek, matematiksel
ifadelerini gelistirmelerine yardimci olmasi gerektigini vurgulamaktadir. Ogrencinin
matematiksel disuncesini anlama ve ortaya ¢ikarma, dgrenci bilgisi kapsaminda
ogretmenin sahip olmasi gereken pedagojik yeterlikler arasinda yer almaktadir
(An, Kulm & Wu, 2004; Franke & Kazemi, 2001). Ancak alan yazin incelendiginde
deneyimli ogretmenlerin bile o6grencilerin kavram vyanilgilarini, iglemsel ve
kavramsal zorluklarini ve neler yapabileceklerini tahmin etmede (Goldsmith &
Seago, 2011; Kazemi & Franke, 2004; Nathan & Koedinger, 2000), ogrenci
dusuncelerini anlamlandirmada ve ogrenci stratejilerinin detaylarini anlamada
(Kazemi & Franke, 2004; Wallach & Even, 2005) ve &grenci dusuncelerini
anlayabilmek icin kavramsal anlamaya yonelik sorular sormada (Craig & Cairo
2005; Dillon, 1988; Gall, 1984) yetersiz olduklari goértlmektedir. Deneyimli

Ogretmenlerde dahi gorulen bu eksiklikler o6gretmen adaylarinin  6grenci

6



duguncesine yonelik bilgilerinin ve sorgulama duzeylerinin gelistiriimesi gerekliligini
ortaya ¢ikarmaktadir. Ancak 6gretmen yetistiricileri 6gretmen adaylarinin, bilgilerini
ogretmenlik uygulamalarindaki deneyimleriyle butunlestirmelerine yardimci
olmakta zorluk g¢ekmektedir (Sutherland & Markauskaite, 2012). Ogretmenler
mesleklerinde teori ve pratik arasinda buyuk bir bosluk yasayabilir; genellikle ilk
yillarinda okullarindaki uygulamalara kendilerini adapte etmeye calisirlar, bu
nedenle 6gretime yonelik hedeflerine odaklanmayi basaramazlar (Cochran-Smith,
2005; Korthagen et al., 2001; Yazgan-Sag, Emre-Akdogan 2019). Ogretmen
egitimi ile uygulama deneyimleri arasindaki bosluklarin doldurulabilmesi 6gretmen
yetistirme programlari i¢in uzun zamandir bir sorun olarak gortulmektedir (Kessels
& Korthagen, 1996; Zeichner, 2010). Bu bosluklar nedeniyle, 6gretmenler meslek
hayatlarinin ilk yillarinda gerceklik soklari yasarlar (Korthagen, Loughran &
Russell, 2006). Bu arastirma, ogretmen adaylarinin teoriden pratige gegis
sureclerinde bu tip zorluklar yagsamamasi igin uygulama ogretmeni rehberliginde
yapilandiriimis uygulamalar deneyimlemelerinin  olumlu sonuglarini  ortaya
koymaktadir. Bu caligsma, arastirmacinin ayni zamanda katilimci ogretmen
adaylarinin uygulama ogretmeni ve katiimci o6grencilerin  6gretmeni olmasi
yonuyle literatirdeki diger calismalardan farkhlagsmaktadir. Bu arastirmada
ogretmen adaylari ile yapilan birebir gorugmeler ve yazili raporlar ile alan ve
ogrenci bilgileri belirlenmis, yapilan okumalar ve tartigmalar ile oran kavramina
yonelik alan ve 6grenci bilgisini gelistirme amacgh on hazirlik yapilmis ve daha
sonra Ogretmen adaylar ile ogrencilerin yaptigi klinik goérismeler ile 6grenci
dusunceleri hakkinda bilgi sahibi olmalari saglanmistir. Arastirmalar 6gretmen
adaylarinin ilk 6gretmenlik deneyimlerindeki en blytk problemlerden birinin sinif
yonetimi oldugunu gostermektedir (Bastlrk, 2009; Ferber & Nillas 2010; Goh &
Matthews, 2011; Kog, 2012; Ko¢ & Yildiz, 2012; Tasdere, 2014). Sinif yonetimi ile
ilgili sorunlarin bulundugu bir ortamda 6grencilerin matematiksel dusuncesine
odaklanmanin zor olacagi dusuncesinden hareketle bu calismadaki klinik
gorusmeler siniftaki disiplin sorunlari, her tirli ses ya da farkl etkenlerden uzakta
izole bir ortamda yapilmistir. Calismanin bulgulari 6gretmen adaylarinin 6grenci ile
birebir etkilesiminin yapilandirildigi uygulama sonucunda 6grenci dusuncelerine
yonelik bilgilerindeki 6zellikle de etkilesim dizeylerindeki degisimi inceleme firsati
sunmaktadir. Ayrica, alan yazindan (Moyer & Milewicz, 2002; Ozdemir & Altay,
2016; Steinberg, vd. 2004) elde edilen etkilesim duzeyleri, bu arastirmada ortaya
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cikan verilerin kullaniimasiyla gelistiriimigtir. Bu analiz gergevesinin, gelecekteki
arastirmalarda kullanilabilecedi dusunulmektedir. Ayrica bulgular, 06gretmen
adaylarinin uygulama boyunca nerelerde zorlandigini ve gelisimlerinde etkili olan
faktorleri ortaya koymasi yonuyle gelecek arastirmalara i1sik tutacaktir. Bu sayede
bu arastirmanin 6zellikle 6gretmen egitimi programlarinda 6gretmenlik uygulamasi
derslerinin daha etkili bir sekilde nasil yapilandirilabilecegi hususunda alan yazina

katkl saglayacagi dugsunulmektedir.
Arastirma Problemi

1. Ogretmen adaylar klinik gériisme sirasinda 6grencinin oran kavramina
yonelik matematiksel dusuncesini ortaya ¢ikarabilmek igin onunla nasil bir

etkilesim icine girmislerdir?

2. Ogretmen adaylarinin klinik gériismeler sonucunda égrencilerle etkilesim

duzeylerinde ne gibi degisiklikler olmustur?
Sayiltilar

Aday  Ogretmenlerin  uygulama  slUrecine  samimiyetle  katildigi
dusunulmektedir. Uygulama surecinde bilgi, dugtince ve deneyimlerini surece
yansittiklari varsayilmaktadir. Ogrencilerin ve 6gretmen adaylarinin veri toplama
araclarini samimiyetle cevapladiklari distunulmektedir. Aragtirmada kullanilan oran
kavrami ile ilgili problemlerin ortaokul 6grencilerinin matematiksel fikirlerini ortaya

cikarmada yeterli oldugu varsayilmistir.
Sinirhliklar ve Sinirlamalar

Aragtirma istanbul'da bir devlet (niversitesinin son sinifinda 6grenim
gérmekte olan iki 6gretmen adayi ile gergeklesmistir. Ogretmen adaylarinin
ogrencilerin matematiksel dusuncesine yonelik bilgi ve becerileri, 6grencilerle
birebir etkilesimleri ile sinirlandinimistir.  Ogretmen adaylarinin  dgrenci
dusuncelerini yorumlama, bu bilgilerini ders planlarina ve sinif i¢i uygulamalara

aktarma gibi becerilerine odaklaniimamisgtir.

Arastirma sekiz kiz 6grencinin katilimiyla gergeklesmistir. Ayni zamanda
ogretmen adaylarinin inceledikleri yazili sinav kagitlari tamami kiz ogrencilerden

olusan U¢ siniftan alinan verilerdir. Uygulama okulunun bir kiz okulu olmasi
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sebebiyle arastirmaya katilan ogrencilerin cinsiyet agisindan homojen olmasi

arastirmanin sinirliiklarindandir.

Calismada ele alinan konu yalnizca oran kavrami ile sinirlandiriimigtir. Bu
kavram ile iligkili oranti kavramina 6zellikle odaklaniimamis, bu kavramlar arasi
iligkiler veriden c¢ikan bulgularla (denk oran olusturma, dogru ve ters orantili

durumlar gibi) sinirl tutulmustur.

Elde edilen sonuglar katihmcilarin (6gretmen adaylari ve gérisme yapilan

ogrencilerin) bireysel ézellikleri ve arastirmanin yapildigi ortam ile sinirlidir.
Tanimlar

Ogrenci diisiincesine yénelik bilgi: Bu calismada &grencilerin  bir
matematik problemini ¢dézerken ortaya koydugu matematiksel fikirler, kullandiklari
konu ve kavramlar, yasadiklari igslemsel ve kavramsal zorluklar, tutum ve inanclari,

yaptiklari hatalar ve gelisimsel 6zelliklerinin farkinda olmak olarak ele alinmistir.

Klinik gériisme: Ogrencilerin dulslncelerini  kesfetmek, onun temel
aktivitelerini yakalamak ve bilgi yapilarini belirlemek igin kullanilan bir
degerlendirme yontemidir (Baki, Karatas, & Gilven, 2002). Klinik goértsmeler
Oogrenci dusuncelerini derinlemesine inceleme firsati vermesi bakimindan
deg@erlendiricinin daha pasif bir rol oynadigi gobzlem ve test gibi diger
degerlendirme bigimlerinden ayrilmaktadir (Ginsburg, 2009; Hunting 1997). Klinik
gorusmelerin 6gretmen egitiminde, 6gretmen adaylarinin pedagojik alan bilgilerinin
ve oOgrenci bilgilerinin gelisimine katki saglayan bir teknik oldugunu soylemek
mumkuandur (Tanigh 2013). Bu ¢calismada 6gretmen adaylari ile 6grencilerin birebir

gorusmeleri klinik gorigme olarak tanimlanmistir.

Etkilesim: Bu calismada kullanilan “6grenciyi dogru cevaba yonlendirme”,
“konu anlatimina gegis”, “genel, belirsiz soru sorma”, “donut verme”, “takibi, amaca
uygun soru sorma’ ve “problem durumunu yeniden dizenleme” gibi kodlar
ogretmen adaylarinin 6grenciler ile olan etkilesimini tanimlamak igin kullaniimigtir.
Ogretmen adaylarinin etkilesim bicimi sadece sézel ifadeleri degil, imalari,
ogrencinin elinden kalemi alip yazma gibi davraniglari, vurgu, tonlama ve ses
dizeyi gibi iginde bulunulan baglamda belirlenmistir. Ayni zamanda o6grenci

dusuncesini dikkate alma/almama durumlari da etkilesim bic¢imini ortaya



clkarmada belirleyici olmustur. Bu etkilesim bigimleri agsagida sunulan etkilesim

duzeylerinin tanimlanmasinda kullanilimistir:
Diizey 0: inceleyici ve takibi soru sormama (Ogrenci diisiincesini dikkate almama)

Dizey 1: Yetersiz diizeyde inceleyici ve takibi soru sorma (Ogrenci diistincesini

dikkate almama)

Duizey 2: inceleyici soru sorma ama takibi soru sormama (Ogrenci diistincesini bir

miktar dikkate alma)

Dizey 3: Etkili diizeyde inceleyici ve takibi soru sorma (Ogrenci disincesini

dikkate alma)
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Bolum 2

Arastirmanin Kuramsal Temeli ve ilgili Aragtirmalar
Pedagojik Alan Bilgisi ve Ogrenci Bilgisi

Ogretim, 6gretmenin farkli bilgi turlerinin etkisiyle olusan karmasik bir
surectir (Ball, 1991; Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang & Loef, 1989; Even &
Tirosh, 1995). Aragtirmalar ogretmen bilgisinin etkili bir 6gretmenin sahip olmasi
gereken en o6nemli 6zelliklerinden biri oldugunu goéstermektedir (Fennema ve
Franke, 1992; Grossman, 1990; Shulman, 1986). Shulman (1986) 6gretmenlerin
sahip olmasi gereken bilgileri alan bilgisi, mufredat bilgisi ve pedagojik alan bilgisi
olmak Uzere (¢ ana baglikta toplamistir. “Ogretim icin bilgi tabani” olarak
tanimladigi modelinde 6dretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi turlerini ise yedi
grupta toplamigtir. Buna gore belli bir alana bagh kalinmaksizin 6gretmenlerin

sahip olmasi gereken bilgiler agsagdidaki bagliklar altinda ele alinabilir.
-Alan bilgisi
-Pedagojik alan bilgisi
-Mufredat bilgisi
-Sinif ydnetimi ve organizasyonunu igine alan genel pedagoji bilgisi
-Ogrenenler ve dzellikleri ile ilgili bilgi
-Egitim ortami ve sartlan bilgisi
-Egitim ile ilgili amaglar degerler ve bunlarin felsefi ve tarihi temelleri bilgisi

Birgok alan igin de bu gruplandirma temel olmustur. Ball, Thames ve Phelps
(2008) tarafindan Shullman’in modeli yeniden dizenlenerek matematik egitimi
alaninda (Mathematical knowledge for teaching-MKT) 6gretmek icin matematik
bilgisi (OMB) modeli gelistirilmistir (Ball vd. 2008). Bu model genel alan bilgisi,
uzmanlik alan bilgisi, kapsamli alan bilgisi, alan ve 6grenci bilgisi, alan ve 6gretme
bilgisi, alan ve mufredat bilgisi olmak Gzere alti bilesenden olusmaktadir (Tutak ve
Koklu, 2016). Ball ve arkadaslarn (2008) alan ve 06grenci bilgisine iligkin
dusuncelerini su sekilde belirtmigtir:

Ogretmenler, 6grencilerin ne diisiineceklerini ve neyi kafa karistirici bulabileceklerini

tahmin etmelidir. Bir 6rnek secerken, ddretmenlerin édrencilerin neyi ilging ve motive
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edici bulacagini tahmin etmeleri gerekir. Bir gorevi belirlerken, 6grencilerin ne

yapacaklarini ve neyi kolay ya da zor bulup bulmadiklarini tahmin etmeleri gerekir.

Ogretmenler ayrica 6grencilerin gelismekte olan ve eksik distincelerini 6grencilerin

matematiksel dili kullandigi sekilde duyabilmeli ve yorumlayabilmelidir. Bu gdrevlerin

her biri, beliri matematiksel anlama ile &grenciler ve onlarin matematiksel

distincelerine olan asinalik arasinda bir etkilesim gerektirir (s.401).

Bu durumda oOgrenci dusuncesine yonelik bilgi; ogrencilerin kullandiklari
stratejileri bilmek, gelisimsel 6zelliklerinin farkinda olmak, bir konu ile ilgili gecmis
deneyimlerinin nasil yararli ya da kafa karistirici olabileceginin ve olasi kavram
yanilgilarinin farkinda olmayl da iceren alan ve Ogrenci bilgisi igerisinde
degerlendirilebilir. 1990'li yillardan beri, arastirmacilar, 6gretmenlerin matematiksel
alan bilgisindeki zayifliklari gostermektedir (Borko, Eisenhart, Brown, Underhill,
Jones, & Agard, 1992; Hill, Rowan & Ball, 2005; Ma, 1999). Bu calismalar,
ogretmenlerin guglu bir alan bilgisine sahip olmasi gerekliligini ortaya koymaktadir
(Ball, 1990; Thompson & Thompson, 1996). Arastirmalar, gugli alan bilgisine
sahip olan ogretmenlerin, ogrencilere daha yuksek duzeyde sorular sorma,
ogrencileri alternatif aciklamalar yapmaya tesvik etme, daha fazla sorgulamaya
dayali 6grenmeye dahil etme, ogrenciye yonelik etkinlikleri siklikla yapma ve
ogrencinin derse daha fazla katihmini saglama gibi bilgiyi yapilandirmaya ve
icsellestirmeye yonelik egitim stratejilerini kullandiklarini 6ne sirmektedir (Weiss &
Miller, 2006). Ogretmen adaylari ise genellikle dgrencilerin énceki bilgilerini
ogretim ile iligkilendirme ve o&grenci anlayiglarini 6ngérme konusunda sinirli
beceriye sahiptirler (Driel & Berry, 2010; Kilig, 2011).

Bilissel Muhakemeye Dayali Ogretim

Ogretmen adaylarinin alan ve 8grenci bilgilerinin gelisimine ydnelik ¢ok
sayidaki mesleki gelisim programindan biri Bilissel Muhakemeye Dayali Ogretimdir
(Cognitively Guided Instruction (CGl)) (Carpenter, Fennema, & Franke, 1996;
Carpenter, Fennema, Peterson, & Carey, 1988; Franke, Carpenter, Levi, &
Fennema, 2001). CGI, ogretmenlerin arastirma temelli bilgilerini kendi 6gretim
kararlarini vermeleri i¢in kullanmalarina yardimci olmaya yonelik bir yaklagimdir
(Carpenter & Fennema, 1991). Carpenter, vd.,(1988), 6gretmenlerin ¢ocuklarin
dusunceleri hakkindaki bilgilerinin gayri resmi ve tutarhliktan yoksun oldugunu fark

etmiglerdir. Bu nedenle, o6gretmenlerin, cocuklarin duagsuncelerini anlamalarina
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yardimci olmak i¢in CGl'yi tasarlamiglardir. CGI siniflarindaki etkilesimler disinda
ogrenci dusuncelerini anlamak igin birebir gorugsmelerin ve cgalistaylarin da dabhil
oldugu bu yaklagima gore o6grenci bilgisi, ogretim kararlarini etkileyen en 6nemli
unsurlardan biridir. Bilissel muhakemeye dayali 6gretim (CGI) programina katilan
Oogretmenler, o6grencilerinin  dusuncelerinin - mantigini anlamak igin onlarin
stratejilerini  dinleme, matematiksel dusuncelerini acgik¢a ifade etmeleri igin
ogrencilere firsatlar yaratma, o6grencilerinden farkli problem ¢6zme yollarinin
kullanimini  bekleme, farkh ¢6zim vyollarinin  kullanimi igin  dgrencilerini
cesaretlendirme, o6grencilerinin anlayislarini gelistirmek ve degerlendirmek igin
onlara sorular sorma gibi etkinliklerde bulunurlar (Fennema, Carpenter, Franke,
Levi, Jacobs, 1996). Ogrenci duslinceleri, dgretmenlerin matematik dersleri
hakkindaki  bilgilerini  yorumlamalarina, doénustirmelerine ve  yeniden
dizenlemelerine temel teskil eden bilimsel bilgi olarak dugunulebilir (Fennema,

Carpenter, Franke, Levi, Jacobs& Empson, 1996).
Etkilesim

Ogretmen adaylarina, gocuklarin matematiksel dusiinceleri hakkinda fikir
edinme firsatlari sunmak, 6gretmen egitimi programlarinin énemli bir bileseni
olmalidir (Schorr & Ginsburg, 2000). Bunu yapmanin bir yolu, onlari ¢ocuklari
izleyebilecekleri ve etkilesim kurabilecekleri durumlara maruz birakmaktir.
Etkilesim en genel anlamiyla iki veya daha fazla kisi arasinda isbirligine dayali
olarak bilgi, fikir veya duygularin paylasiimasidir ve katilimcilar Gzerinde karsilikli
bir etkiye yol agar (Brown 2001). Vygotsky’'nin sosyo-kulttrel kuramina gore sosyal
etkilesim bilisin gelismesinde vazgecilmez kosullardan biridir. Ogrenme yasantilari
icin cevreye gereksinim vardir (Un-Agikgbz, 2014). Gergek bilgi sadece bireyin
zihninde yapilandirimaz, uygun 0&gdrenme ortaminda, bireyler arasindaki
etkilesimin bir sonucu olarak olusur (Altun 2006). Ogrenciler ile olan etkilesim
sayesinde Ogretmen adaylari c¢ocuklarin c¢esitli matematiksel kavramlari
yorumlama, icsellestirme ve temsil etme vyollarini daha iyi anlama ve

degerlendirme firsati bulurlar (Schorr & Ginsburg, 2000).
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Klinik Gortismeler

Ogretmen adaylari, 6zellikle, Piaget tarafindan 1920'lerde gelistirilen klinik
gorusme yontemini kullanarak c¢ocuklarin dusuncelerini daha iyi taniyabilirler.
Ginsburg (1997), 6dretmen adaylarinin g¢ocuklarin matematiksel distncelerini
anlamalarinin, gocuk ile goruserek veya daha once yapiimis bir gérusmeyi izleyip
elestirerek klinik gorugmeler yoluyla gelistirilebilecegini belirtmektedir. Geleneksel
sinif ortamlarindan farkl bir baglamda gergeklesen klinik gériismede gérismecinin
roll, ogrencinin matematiksel dusuncelerine rehberlik etmek yerine, ¢ocuklarin
tepkilerine kargi tarafsiz bir durus sergilemektir (Hunting, 1997). Bunu yapmak
oldukga zor olabilir. Ogretmen adaylari gogu zaman gocuklarin cevaplarini hizli bir
sekilde dogrulamak veya yaptiklari hatalarn duzeltmek icin guglu bir dartaye
sahiptir (Dunphy, 2010; Heng & Sudarshan, 2013; Labinowicz, 1985). Bu, bir
gocugun soru ¢o6zumu ile ugrastigini algiladiklarinda sbézel ve sbzel olmayan
ipuglari vermelerine neden olabilir (Ellemor-Collins & Wright, 2008; Weiland,
Hudson & Amador, 2014) ve ¢ocuklar sinif ortaminda sikga ortaya ¢ikan bu tir
ipuclarini almaya egilimlidirler (Hunting, 1997; Koichu & Harel, 2007). ipuclarinin
yogun kullanimi ve ydnlendirici sorular, ¢ocuklarin dogru yanita hizla ilerlemesini
saglar (Fernandes, 2012; Wood, 1998). Dogru cevaba ydnlendirme, konunun
kavramsal anlagsilma gereksinimini ve c¢ocugun dusuncelerinin 6gretmen adayi
tarafindan tam olarak anlasiimasi firsatlarini azaltir (Henningsen & Stein, 1997).
Bazi durumlarda, ¢ocuk gorismeyi durdurma istegini bile ifade edebilir (Dunphy,
2010). Ozellikle gériismeci daha 6nce gocukla tanismamigsa, rahat bir ortam
olusturmak o6nemlidir (Hunting, 1997). Ayrica, goérismenin verimli olabilmesi igin
karsilikli giiven ve saygi olusturmak esastir (Hunting, 1997). Dunphy (2010), bazi
Ogretmenlerin  gérismeler sirasinda c¢ok fazla takip sorusu sordugunu
belirtmektedir. Bu gibi durumlarda gorusulen Kigiler, goérismecinin talepleriyle
bodulmaktadir. Gdérusmeciler bazen 6grencilerin takip sorulari sormadan 6nce
disunmeleri ve cevap vermelerine ¢ok az zaman vermektedir (Dunphy, 2010;
Ellemor-Collins & Wright, 2008). Boyle durumlarda 6grenciler konu hakkindaki
diguncelerini tam olarak ifade edemezler. Fernandes (2012), goérusmeler
sirasinda ogretmenin eger 6grenci cevap vermiyorsa “konuyu anlamadigi igin
cevap vermiyordur” seklinde dugunerek cevap igin kisitl zaman tanidigini ortaya
cikarmigtir. Klinik gérigsme sayesinde beden dili, davraniglar ve sbzel ifadelerin
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dikkatli bir sekilde gozlemlenmesiyle gorusmeci, 6grencinin dugtuncesi hakkinda
fikir edinebilir. Klinik gorismeler, gercek sinif uygulamasinin zorluklar ve
taleplerinden 6nemli dl¢iide farkli olsa da, sinifta zorunlu olan sorgulama, dinleme
ve cevaplama gibi becerileri 6grenmek ve uygulamak i¢in aday ogretmenlerin
egitiminde oldukga degerli bir yontemdir (Crespo & Nicol, 2003; Schorr &
Ginsburg, 2000).

Soru Sorma

Sorular, klinik gérismelerin dnemli bir 6zelligidir; ¢lnkl bir sorunun niteligi
ve zamanlamasi gorusmeci igin kritik bir dneme sahiptir (Hunting, 1997).
Arastirmacilar “sorulari agik ve net bir bicimde ifade etme, agik uglu sorular sorma,
kolaydan zora dogru sorular sorma, bekleme zamani verme, &grencinin cevabini
takip etme ve bu cevabin devami niteliginde takibi sorular kullanma ve sorulari
6grencinin seviyesine uygun olacak sekilde seg¢me” gibi yaklasimlari etkili soru
sorma davranigi olarak nitelendirmektedir (Blosser, 1975; Caram & Davis, 2005;
Cotton, 1998; Cumhur, 2016; Ellis, 1993; Gall & Rhody,1987; Sahin, 2013; Wilen,
1991). Sorulari cevaplamak icin gerekli bilissel sureclerin karmasiklik seviyesine
gore de cesitli siniflamalar yapiimistir. Bu siniflamalardan en yaygin olani Bloom
Taksonomisidir (Bloom, 1956). Bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve
degerlendirme duzeylerinin yer aldigi bu siniflandirmaya gére en basit sorular
bilgi, en karmasik sorular ise degerlendirme duzeyinde vyer almaktadir.
Aragtirmalar, degerlendirme duzeyindeki sorularin yogunlukta kullanildig
siniflardaki 6grencilerin tum seviyelerdeki sorulari cevaplamada daha basarili
olduklarini géstermektedir (Mayer, 1975; Brualdi, 1998). Onceden tanimlanmis tek
cevaplari olan duguk seviyeli sorular, akil yurutmekten ziyade olgusal hatirlamaya
odaklanarak o6grenci dusunmesini sinirlandirir (Schiever, 1991). Wilen (1991)
ogretmenlerin zamanlarinin gogunu bu tur disuk seviyeli biligsel sorular sormak
icin harcadiklarini ortaya g¢ikarmistir. Bu tur sorular (6rnegdin, bir Gg¢genin alan
formuli nedir?) hafizaya alinabilecek bilgilere odaklanir. Ogrencilerin kavramsal
anlayislarini ortaya c¢ikaran sorular yerine ongorulen, ezberlenmig bir cevabi olan
dusuk seviyeli sorular sormak, ogrencinin dudslinmesini minimum seviyede
destekler, kavramsal anlamayi saglayan analiz ve degerlendirmeleri reddeder

(Franke, Kazemi, & Lampert, 2009). Buna karsin, Sanders (1966) iyi sorulari
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"genis dusunce olanaklarini tanimak ve gesitli disunce bigimleri etrafinda insa
etmek icin bir yol” olarak gormektedir. Etkili soru turleri, 6grencinin istenen egitim
hedeflerine ulasip ulasmadigini ortaya c¢ikarmak igin bir firsattir (Gall, 1970).
Yuksek seviyeli sorular ve daha fazla 6grenci merkezli séylem kullanmak ise
Oogretmenlerin 6gretim uygulamalarinda daha esnek olmalarini gerektirmektedir.
Guglt alan Dbilgisine sahip o6gretmenler, ogrencilerin farkl duguncelerini
degerlendirme ve uygun sorular sorma konusunda daha rahat olabilirler. Alan
bilgisi sinirli duzeyde olan 6gretmenlerin ise onceden belirlenmig belirli bir cevabi
olan dusuk dereceli sorulara givenmeleri daha muhtemeldir (Smart & Marshall,
2012).

ilgili Arastirmalar

Bu bélim {¢ kisimdan olusmaktadir. ilk kisimda dgretmenler ve dgretmen
adaylarinin bilgi ve becerilerini ortaya ¢ikaran arastirmalara yer verilmistir. ikinci
kisimda ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin 6grenci dusuncelerini anlamaya
yonelik bilgi ve becerilerini gelistirmeyi amaclayan galismalar, Gguncu kisimda ise
ogrencilerin oran kavramina iligkin bilgileri ve 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin
bu kavrama yonelik sahip olduklari anlayiglarin incelendigi arastirmalara yer

verilmigtir.

Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin bilgi ve becerilerini ortaya gikaran
arastirmalar. Matematik 6gretmenleri ile gerceklestirilen arastirmalarin (Even &
Tirosh, 1995; Fennema & Franke, 1992) sonuglari PAB’larinin yetersiz ya da
yuzeysel olduguna isaret etmektedir. Deneyimli 6gretmenlerin kavram yanilgilarini,
islemsel ve kavramsal zorluklarini ve neler yapabileceklerini tahmin etmede
(Goldsmith & Seago, 2011; Kazemi & Franke, 2004; Nathan & Koedinger, 2000),
ogrenci dusuncelerini  anlamlandirmada, oOgrenci stratejilerinin  detaylarini,
ogrencilerin iglemsel ve kavramsal zorluklarini, matematiksel akil yurutme
sureclerini anlamada (Driel & Berry 2010; Goldsmith & Seago, 2011; Kazemi &
Franke, 2004; Nicol, 1999; Wallach & Even, 2005) ve o6grenci dusuncelerini
anlayabilmek igin kavramsal anlamaya yonelik sorular sormada (Craig & Cairo
2005; Dillon, 1988; Gall, 1984) yetersiz olduklari gértilmektedir. Ayrica 6gretmenler
ogrencilerin galismalarini sadece dogruluguna ve yanliglhigina gére degerlendirme

egilimi gdstermektedirler (Bergqvist, 2005; Hadjidemetriou & Williams, 2002;
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Kazemi & Franke 2004; Nathan & Koedinger, 2000). Ogretmenlerin dgrenci
dugunceleri hakkindaki bilgileri Uzerine yapilan aragtirmalar, 6grencilerin gercek
performanslari, zorluklari, kavram yanilgilari ve égdretmenlerin kendileriyle ilgili
ongoruileri arasinda énemli farkliliklar oldugunu ortaya cikarmistir (Kieran, 2007).
Ornegin, Nathan ve Koedinger'in (2000) lise 6gretmenleriyle yaptigi calismada,
ogretmenlerin denklem problemleri konusundaki tahminlerinin 6grencilerin bu
problemlerin ¢ozumunde yasadiklari zorluklarla celistigi, o6grencilerin problem
¢bzme yaklasimlarinin, sistematik olarak o6gretmenlerin éngdérdigunden farkl

oldugu ortaya ¢ikmistir.

Benzer sekilde matematik ogretmen adaylari ile gergeklestirilen
arastirmalarin sonuglari da PAB’larinin yetersiz ya da eksik oldugunu isaret
etmektedir (Ball, 1990; Carpenter, Fennnema, Petersen & Carey 1998; Even,
1993; Feiman-Nemser &Parker, 1990; Haciomeroglu, 2006; Kilig, 2011; Mewborn
2000; Toluk-Ugar, 2010; Tarnukla ve Yesildere, 2007; Yesildere ve Akkog, 2010).
Ogretmen adaylarinin 6grenci diisiincesine odaklanmasina yonelik arastirmalar
ogrenci duguncesinde neyin onemli oldugu ile ilgili bilgi ve beceri eksikligini
vurgulamaktadir (Sherin ve Han, 2004; van Es ve Sherin, 2008; Sherin ve van Es,
2009; van Es, 2011; Magiera, Van den Kieboom ve Moyer 2013; Ozdemir ve Altay
2014). Ogretmen adaylari, 6grencilerin digiinme siireglerini degerlendirirken, daha
¢ok kendi dusunme surecleri ve deneyimlerine odaklanarak ogrenci ¢ozumlerini
sonucun dogru ya da yanlshginin degerlendiriimesinden farkli bir sekilde
yorumlayamamaktadir (Crespo 2000; Cetinkaya & Erbas, 2010; Kili¢, 2011, Sen-
Zeytun, Ozdemir ve Altay 2016; Tirosh, 2000). Ornegin Magiera, Van den
Kieboom ve Moyer (2013) 18 aday ortaokul matematik 6gretmeninin 18 6grenci ile
birebir gérismelerini analiz etmistir. Aday o6gretmenlerin 125 cebirsel dlisinme
etkinligi Uzerinde galismasi ve birebir gérusmeleri ile 6drenci ¢alismalarini analiz
etmeleri saglanmistir. Iki haftalik icerik dersi ve ardindan sinif gézlemleri yapan
aday ogretmenlerin 6grencilerin fonksiyonlari tanimlamak igin kural olusturma
becerilerini fark etmelerinin, kendilerinin sahip oldugu fonksiyon tanimi igin kural
olusturma becerilerine bagh oldugu goézlemlenmistir. Aday o6gretmenlerin
ogrencilerin cebirsel disinme baglamindaki ¢alismalarini fark etme ve yorumlama
becerilerinin sinirli oldugu ve bu konuda yasadiklari belirgin zorluklara dikkat
cekilmistir. Ozdemir ve Altay (2014) ikili grup olarak caligan 20 6gretmen adayinin
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bir ilkogretim 6grencisi (1-5. siniflar) ile kesirler konusunda yaptiklari gérusme ile
ilgili  raporlari incelemis, ©Odretmen adaylarinin ¢ogunlugunun o6grencinin
dusuncesini ortaya ¢ikarabilecek inceleyici ve takibi sorular sormada ve gorusmeyi
ogrencinin onceki yanitlarini goz onunde bulundurarak yonlendirmede yetersiz
kaldigint  saptamigtir. Ayrica 0Ogretmen adaylarinin  gogunun o6grencilerin
yanitlarinin dogruluguna odaklandigi, aceleci ve yuzeysel iddialarda bulunarak
ogrencinin duguncesi ile ilgili asiri genellemeler yaptiklari, 6grenci duguncesi ile
ilgili tespitlerini saglam kanitlara dayandirmadiklar gézlemlenmistir. Ogretmenler
ve Ogretmen adaylari ile yapilan arastirmalar ogretmenlerin ve 0Ogretmen
adaylarinin bilgi ve becerilerinde onemli eksiklikler oldugunu gostermektedir. Bu
durumun bir sonucu olarak 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin bilgi ve becerilerinin

gelisimine yonelik ¢alismalar yapildigi gorulmektedir.

Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin bilgi ve becerilerini gelistirmeyi
amaclayan arastirmalar. Alan yazin incelendiginde ogretmen veya oOgretmen
adaylarinin alan bilgisi ve PAB’larini 6grencilerin matematiksel dustnmelerini
gelistirme-destekleme-anlama  kapsaminda inceleyen c¢alismalar  oldugu
goOrulmektedir (Peterson, Fennema, & Loef, 1989; Vacc & Bright, 1999; Crespo,
2000; Gedik, 2014; Philipp, Thanheiser & Clement, 2002; Hughes, 2006; Philipp,
2008; Bartell, Webel, Bowen, & Dyson, 2013). Schifter 1998 ve Sowder, Philipp,
Armstrong & Schapelle (1998) arastirmalarinda 6grenci dustncelerini anlamaya
yogunlasan ogretmenlerin ayni zamanda derin, zengin bir matematiksel anlayis
gelistirebileceklerini iddia etmektedirler. Arastirmalarda, kullanilan farkli kuramlar
ve yapilan farkli 6gretim uygulamalarinin 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin
gelisimine yonelik olumlu katkilari oldugu gozlenmistir. Ogretmen ve 6gJretmen
adaylarinin, ogrencilerinin  matematiksel dusUnmelerine odaklanmalari ve
ogrencilerin matematiksel dugiinmeleri hakkinda bilgilerini arttirmalari igin yapilan
farkh ogretim uygulamalarina; bilissel muhakemeye dayali 6gretim (Cognitively
Guided Instruction), ders arastirmasi (lesson study), 6grencilerin matematiksel
calismalarini inceleme, ogretmenlerin kendilerinin videoya c¢ekilmis derslerini
incelemesi, matematik ogretimi ile ilgili drnek olaylarin incelenmesi 6rnek olarak
gbsterilebilir. Ogretmenler ile (Bas, 2013; Ozaltun, 2014) ve 6gretmen adaylari ile
(Didis vd., 2015; Fernandez, Llinares ve Valls, 2012 Moyer ve Milewicz, 2002;
Oztirk ve Akylz, 2013; Tanigli, 2013) yapilan tim arastirmalar 6grenci diigiincesi
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bilgisinin belirli ¢aligmalar sonucunda aday ogretmenlere kazandirilabilecegini
gostermektedir.  Ogrenci  dlslncesi  bilgisinin  gelisiminde 6zellikle aday
ogretmenlerin grup tartismalarinin énemine dikkat cekilmektedir (Baker 2017;
Fernandez, Llinares ve Valls, 2012; Kazemi & Franke 2004). Bilgi ve beceri
duzeyleri dusuk olan 6gretmen adaylarinin, bilgi ve beceri dizeyleri yuksek olan
Oogretmen adaylari ile isbirligi yapmasi sayesinde yeni anlayiglar gelistirdikleri
g6zlenmistir (Baker, 2017; Fernandez, Llinares & Valls, 2012). Ayrica aday
ogretmenlere oOgrencilerin matematiksel dusuncelerini ortaya ¢ikarma amacli
videolarin izletildigi ¢galismalarda 6gretmen adaylarinin 6grenci dusuncelerine ve
nasil 6grendiklerine odaklandiklari gorilmustar (Didis vd.,2015; Masingila & Doerr,
2002; Santagata, Zannoni & Stigler, 2007; Van Es ve Sherin 2008; Van Es 2011).
Ogrenci calismalarini incelemenin (Crespo, 2000; Didis vd., 2015; Kazemi &
Franke 2004), birebir etkilesimlerin (Moyer & Milewicz, 2002; Steinberg vd., 2004;
Tanigh, 2013) 6gretmenlere 6grenci dusunceleri hakkinda daha derin bir anlayis
kazandirdigi goérilmistir. Ogrenci disiincesi bilgisini ortaya g¢ikarmak igin
hazirlanacak olan gorevler ve problemlerin titizlikle secilmesi gerekliligi, 6zellikle
alisiimamis problemlerin  ve durumlarin 6grencilerin  dusuncelerini  ortaya
clkarmada kolaylik saglayacagi ve boylece aday 6gretmenleri de disunmeye sevk
edecegdi vurgulanmistir (Crespo, 2000; Hunting 1997). Alan yazin incelendiginde
cogunlukla o6gretmen ve o6gretmen adaylarinin sinif ici etkilesimlerine iligkin
arastirmalar bulunmasina ragmen az sayida da olsa birebir etkilesim ile ya da
klguk gruplarla calisarak 6gretmenlerin soru sorma davraniglarinin incelendigi
calismalar bulunmaktadir (Crespo & Nicol, 2003; Martino ve Maher, 1999; Moyer
& Milewicz, 2002; Nicol, 1999; Tanisli, 2013; Weiland, Hudson & Amador, 2014).
Ornegin Moyer ve Milewicz (2002), bire bir yapilandiriimis gériismelerde 6gretmen
adaylarinin gocuklarin beklenmedik cevaplarina cevap vermeyi 6grenmelerinin,
sinifin gok boyutlu, eszamanli, dngdrilemeyen ortaminda kullanilacak sorgulama
stratejilerinin  gelistiriimesine yonelik ilk adim oldugu vurgulamislardir. Bazi
calismalarin ise ogretmenlerin soru sorma davraniglarinin gelistiriimesi Uzerine
odaklandigi gorulmuastur (Blosser, 1975; Olson, White & Sparrow, 2011; Weiland,
Hudson & Amador, 2014; White, 2001).

Ogrencilerin oran kavramina iligkin bilgileri ve 6gretmen ve 6gretmen

adaylarinin bu kavrama yodnelik sahip olduklar anlayislarin incelendigi
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aragtirmalar. Cebir, geometri, istatistik ve olasilik gibi matematigin pek c¢ok
alaninda onemli bir yere sahip olan orantisal akil yurutme, okul matematiginin en
temel becerilerinden biridir (Lesh, Post & Behr, 1988; Miller, Lincoln & James,
2000; NCTM, 2000). Orantililk fikri ilk bakista basit gérinse de, bunun
anlasiimasini gelistirmek, ogrenciler icin karmasik bir suregtir (Hart, 1981, 1984;
Lamon, 1999, 2007; Lobato, Ellis, Charles & Zbiek, 2011; Lunzer ve Pumfrey,
1966; Singh, 2000). Orantisal akil yUratme, ayni zamanda pek ¢ok temel fikrin
anlasiimasini icerir. Bu temel fikirler (essential understandings) Lobato vd.(2011)

tarafindan su sekilde belirlenmistir:

Temel fikir 1 (Oran ile akil yiiriitmenin, diger akil yiiriitme tiirlerinden
farki nedir?). Oran kavrami iki niceligin birlikte koordineli bir sekilde ele alinmasi
ile ilgilidir.

Temel fikir 2 (Oran nedir?). Oran, iki niceligin ¢arpimsal
karsilagtinimasidir; ayni zamanda iki niceligin tek bir deger olugturmasidir.

Temel fikir 3 (Gunliik yagsam niteliginin olgiimii olarak oran nedir?).
Orani bir glnlik yasam niteliginin/ézelliginin (fiyat, diklik, hiz) 6lcimu olarak
olusturmada diger niteliklerden/6zelliklerden ayirabilme (mesafe uzunsa yoruluruz,

fazla olani almayi tercih ederiz gibi) ve her bir niceligin degdisiminin ilgilenilen

ozelligi nasil etkileyebilecegini anlama

Temel fikir 4 (Kesir ile oran arasindaki iliski nasildir?). Kesir ve oran

arasindaki matematiksel iligkiler su sekildedir:

e Oran ve kesir ayni anlama gelmese de, oran kesir gosterimi ile ifade

edilir.

e Kesir, parga-butin iliskisini temsil ederken oran hem parga-butin

hem de parga-parca iligkisini gosterir.
e Oranlar ve kesirler, kesisen kimeler olarak dusunulebilir.
e Oran, siklikla, kesir olarak da yorumlanabilir.

Temel fikir 5 (Oranin bélme ile iligskisi nasildir?). Oran bolustirme olarak

da yorumlanabilir.

Temel fikir 6 (Oranti nedir?). Oranti, iki oran arasindaki esitlik iligkisidir. Bir
orantida, iki niceligin orani, niceliklere karsilik gelen degerler degistikge sabit kalir.
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Temel fikir 7 (Orantisal akil yiriitmenin Kkilit unsurlari nelerdir?).

Orantisal akil yarutme karmasgiktir ve su fikirleri anlamayi igerir:

e Orani olugturan iki niceligin ayni sayi ile ¢arpilmasi (iteration) ve /

veya bolinmesi (partitioning) ile es oranlar olusturulabilir.

e Orandaki bir nicelik belirli bir sayi ile garpilir veya bolunurse, orantili
iligkiyi surdirmek icin diger nicelik de ayni sayi ile garpilmalidir veya

bolinmelidir.

e ki tip oran (olusan kesir degeri ve carpimsal karsilastirmalar) birbiri
ile iligkilidir.
Temel fikir 8 (Orantinin orantisal akil yiiriitme ile nasil bir iliskisi

vardir?). Oranti, sonsuz sayida oranin esitligi ile olusur.

Temel fikir 9 (Igler dislar carpimi ile orantisal akil yiiriitme arasinda
nasil bir iligki vardir?). Mantiga dayali farkli akil ydarutme vyollari, oran

problemlerini gozmek igin islemsel suregler halinde genellenebilir.

Temel fikir 10 (Orantisal akil yiiriitmeyi kullanmak hangi durumlarda
uygun olur?). Bir problemdeki ylzeysel isaretler, niceliklerin orantili olduguna dair

yeterli kanit saglamamaktadir.

Her temel fikir ayni zamanda farkli bir soruya cevap vermektedir. Orantisal
akil yuritme becerisini kazanma surecinde okulda ya da éncesinde gelisen temel
fikirler, orandan orantiya (temel fikir 6) ve sonra orantisal akil ylritmeye dogru
devam etmektedir. Ozellikle dgretmenler, dgrencilerinin akil yiritme degisimlerini
gérmek igin bu temel fikirleri kullanabilmelidir. Ogretmen adaylarinin égrencilerin
orantisal akil yurutmesindeki degisimlerini degerlendirip degerlendiremedigini

gormek icin de bu temel fikirler kullanilabilir.

Oran kavrami orantisal akil yurutme becerisinin temelini olugturmaktadir
(Van De Walle, Karp, & Bay-Williams, 2012; Lobato, vd.,2011). Oran kavraminin
temelinde ise toplamsal akil yuritme ile garpimsal akil ylritme arasindaki farki
bilme yer alir (Van De Walle, Karp, & Bay-Williams, 2012). Ancak farkh yas
gruplar ile yapilan arastirmalar, &grencilerin iki durum arasindaki iligkiyi
kuramadiklarini veya iki durumu ayirt edemediklerini gostermektedir (Carpenter,

Fennema, & Romberg, 1993; De Bock, Van Dooren, Janssens & Verschaffel,
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2002; De Bock, 2008; Harel, Post, & Lesh, 1992; Lim, 2009; Behr, Harel &
Confrey, 1994; Mitchelmore, White & McMaster 2007; Van Dooren, De Bock,
Hessels, Janssens & Verschaffel, 2005; Van Dooren vd., 2010). Ogrencilerin
carpimsal iligkinin s6z konusu oldugu problem durumlarinda toplamsal akil
yuratmeyi igeren stratejiler kullandiklari (Ben-Chaim, Fey, Fitzgerald, Benedetto &
Miller, 1998; Celik & Ozdemir, 2011; Misailidou & Williams, 2003; Modestou &
Gagatsis, 2009; Tourniaire & Pulos, 1985) ya da toplamsal iligkinin s6z konusu
oldugu problem durumlarinda ise carpimsal akil yuritmeyi iceren stratejiler
kullandiklari gérulmustur (De Bock, 2008; Lin, 1991; Modestou & Gagatsis, 2009).

Oran kavrami ilk ve ortadgretim gibi tium seviyelerdeki matematik
ogretmenleri icin 6gretmesi zor bir konu olarak goértulmektedir (6rnegin, Clark,
Berenson ve & Cavey, 2003; Hart, 1989; Lamon, 1993, 1999). Ayni zamanda
arastirmalar o6gretmenlerin bu kavramlari bilme ve anlamalarinin da sorunlu
oldugunu gdstermektedir (Chick, 2003; Cramer, & Lesh, 1988; Harel, & Behr,
1995; Lacampagne vd, 1988; Sowder vd, 1998). Akkus-Cikla ve Duatepe’nin
(2002), ogretmen adaylarinin orantisal akil ydritme ve ¢o6zim stratejilerinin
incelendigi arasgtirmalarinda, 6gretmen adaylarinin oran ve oranti kavramlarini
tanimlamakta ve aralarindaki farki acgiklamakta zorlandiklar goraimustar.
Arastirmalar, orantisal akil ydritemeyen &gdretmenlerin, 6grencilerle benzer
kavram yanilgilarina (6rnegin toplamsal ve carpimsal stratejileri yanhs kullanma
vb) sahip oldugunu gdstermektedir (Cramer, Post ve Currier, 1993; Simon ve
Blume, 1994). Ogrenciler ve &gretmenler oran-oranti problemleri kurmak ve
¢6zmek igin siklikla, cebir kurallari ve 6zelliklerinin kullanildigi cebirsel stratejileri
kullanmaktadirlar (Avcu & Avcu, 2010; Cramer & Post, 1993; Duatepe vd., 2005).
Ayrica arastirmalar 6grenci ve 6gretmenlerin oran ve oranti problemlerini uygun
algoritmik prosedurlerle (6rnegin ¢apraz ¢arpim) c¢dzmesine ragmen, problemleri
¢cozmek ve anlamak icin gereken kavramsal bilgilere sahip olmadiklarini
gostermektedir (Akkus-Cikla & Duatepe, 2002; Lobato, Ellis, & Zbiek, 2010). Oysa
ki bir oran problemine dogru cevap verilmesi, orantisal akil yuratmenin
gerceklestigini gostermez; o&grencilerin ne dusundugunid ve problemi nasil
¢ozduklerini degerlendirmek, sayisal bir cevaptan daha onemlidir (Cramer vd,
1993; Lamon, 2007).
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Orani kavramsal olarak anlamama, oran kavramina yonelik problem
¢bzumlerinde ezberlenmis kurallari uygulama, garpimsal ve toplamsal iligkileri ayirt
edememe gibi zorluklar diginda oran kavrami ile kesir kavramini birbirinden ayirt
edememe de oOgrencilerin yasadiklari zorluklar arasindadir (Clark, Berenson,
Cavey, 2003; Dogan & Cetin, 2009). Ornegin Mitchelmore, White ve McMaster
(2007) ve Steinthorsdottir ve Sriraman (2009), genel olarak ¢arpimsal iligkilere ve
Ozellikle orana odaklanmayl amaclayan genisletiimis 6gretim bolumleri igeren bir
calisma vyiritmuslerdir. ilk calismada, lise 6grencileri ile bir dizi baglamsal
durumdan oran fikrini soyutlamaya odaklanilimigtir. Arastirmacilar, ortalama basari
durumuna sahip oOgrencilerin kesir ve oran gosterimleri arasindaki baglantiyi
anlamada hala zorluk yasadiklarini, ancak boélimlenmis bir bitin kullanarak
oranin gérsel olarak gésteriimesinin yararli oldugunu fark etmislerdir. ilkdgretim
ogrencileri ile yapilan bir sonraki arastirmada ise 6grencilerin bilgisinin biligsel

olarak yonlendirilmis uygun bir 6gretim (CGI) ile gelistirilebilecegi tespit edilmigtir.

Alan yazin incelendiginde Ogrenci, ogretmen ve ogretmen adaylarinin
orantisal akil yuritme becerilerine iligkin durum saptayan arastirmalar ve
ogrencilerin orantisal akil ydratmelerinin gelisimini amaglayan arastirmalarin
disinda 6gretmen ve d6gretmen adaylarinin orantisal akil yaritme becerilerinin, bu
konudaki ogretimlerinin ve alan bilgilerinin geligsimini amaclayan ¢alismalar oldugu
goérilmektedir. Ornegin Sowder, Philipp ve arkadaslar (1998) bes hizmet igi
ortaokul matematik o6gretmeninin rasyonel sayilar ve orantisal akil yurutme
kavramlarina yonelik alan bilgisinin iki yilhk bir mesleki gelisim programi ile
arastirlmasi amaciyla bir ¢alisma yurutmuslerdir. Arastirmacilar, 6gretmenlerin
alan bilgisindeki gelisimin 6gretme ve o6grencinin 6grenmesi Uzerindeki etkisini
incelemiglerdir. Mesleki gelisim programi, matematiksel problemleri ¢6zmeyi,
ogrenci galismalarini incelemeyi ve farkli matematik egitimcilerinin konu ile ilgili
kavramlar ve ogretimlerinin yer aldigi sunumlarini igcermektedir. Arastirmanin
bulgulari, 6gretmenlerin alan bilgisi ve 6gretim uygulamalarinin sure¢ boyunca
gelistigini, orantili olan ve olmayan durumlar ve farkliliklari hakkinda daha derin bir
anlayis insa ettiklerini gostermektedir. Ayrica, 6gretmenlerin orantisal akil yuritme
anlayigi gelisirken, o6grencilerin orantisal akil yuratme ile ilgili kavramlari
ogrendikleri gorulmustur. De la Cruz (2016), bir 6gretmenin ortaokul 6grencilerinin

oran kavrami hakkinda nasil dusindugu hakkindaki arastirma temelli bilgileri nasil
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kullandigini incelemistir. Veri toplamak amaciyla gozlemler, gérugsmeler, raporlar
ve calistaylardan yararlanmigtir. Calismanin tasariminda bilissel muhakemeye
dayali 6gretim (CGl) yaklasimi kullanmistir. Calismanin sonucunda dgretmenin,
oran kavramlari ile ilgili 6gretiminde ve inanclarinda olumlu yénde degisiklikler
oldugu gorulmastir. Hines ve McMahon (2005) orantisal akil ydrutme ile ilgili
yapmis olduklari arastirmada ise; 11 6gretmen adayinin, ortaokul 6grencilerinin
kullandiklari orantisal akil yurutme stratejilerini yorumlamasini ele almig ve bu
yorumlardan elde edilen sonuglara yer vermiglerdir. Her bir gbzlemci 6gretmen bir
saatten fazla suren, arastirmacilarin detayli sorular sordugu, verilen cevaplara
aciklama istedigi mulakatlara katilmistir. Calismada; dikkatlice segilmis 6grenci
calismasi orneklerinin analizi, 6gretmen adaylarinin bu konuya faydali ve
motivasyon saglayacak sekilde erisim saglayabileceklerini gostermistir. Ogretmen
adaylarinin yaptigr yorumlarin gogunun, arastirmaya dayali orantisal akil yuritme
bilgisi ile tutarh oldugu, ancak bu ydntemin orantisal akil yuratmenin geligimini

garanti etmeyecegi sonucuna varilmistir.

Oran kavramina ve/veya orantisal akil yurtitmeye iliskin yapilan ¢alismalar,
ogrencilerin, 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin bu konudaki bilgi ve beceri
eksigini gostermektedir. Arastirmalarda agirlikh olarak oranti ve orantisal akil
yurutme becerilerine odaklaniimigtir. Alan yazin incelendiginde orantisal akil
yurutmenin temeli olan oran kavramina yonelik arastirmalara ihtiyac duyuldugu

go6zlenmigtir.
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Bolum 3

Yontem
Arastirma Yontemi

ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin  dgrencilerin matematiksel
duguncelerine iligskin bilgilerinin 6grenciler ile yaptiklari uygulamalar boyunca
gelisimini incelemek amaciyla yapilan bu ¢alismada 6gretmen adaylari hakkinda
zengin  bilgiye ulasabilmek, derinlemesine analizler yaparak durumun
incelenmesini saglamak icin nitel arastirma tirlerinden durum ¢alismasi deseninin
kullanilmasi uygun gorulmuagtir. Arastirmada her bir 6gretmen adayinin 6grenci
diistiincesine yoénelik bilgisinin gelisimi, ele alinan durum olarak belirlenmistir. iki
ogretmen adayinin her birinin ayri bir durum olarak ele alindigi bu galismada
durum calismasi deseni olarak butuncul c¢oklu durum deseni kullaniimistir.
Batuncul ¢oklu durum deseninde her bir durum kendi iginde butlincul olarak ele

alinir ve daha sonra birbiriyle karsilastirilir (Yildirnm ve Simsek, 2016).
Calisma Grubu ve Ortam

Calisma istanbul’da sosyo-ekonomik diizeyleri orta/yiiksek olan ailelerin
¢ocuklarina tam gun egitim-6gretim veren MEB’e bagli bir imam hatip kiz
ortaokulunda iki o6gretmen adaylr ve sekiz 7. sinif 6grencisinin katihmi ile
gerceklesmistir. Dokuz haftalik uygulamanin 6 haftasi 6gretmen adaylar ve
arastirmaci ile birlikte, okul idaresinin uygun goérdigu sessiz bir ortam olan fen
bilimleri zimre odasinda gergeklesmistir. Uygulama ortami video kaydi yapilacak
sekilde duzenlenmistir. Ogretmen adaylarinin  6grencilerle yaptigi  birebir
gorusmeler ise ayni katta bulunan iki farkli odada ayni anda yapilmistir. Uygulama
oncesinde uygulama icin gerekli araclar (matematik problemleri, video kayit cihazi,
sarj kablosu vs.) ortamda hazir bulundurulmustur. Ogrenci velilerinden uygulama
yapiimadan once gerekli izinler alinmig ve 6grencilere uygulama hakkinda gerekli
bilgilendirme yapilmistir. Ogrencilerin uygulama sirasinda rahat olmalari
saglanmistir. Arastirmanin her asamasi resmi izinler alinarak ve gonulluluk
esasina gore yuruatulmustur. Birebir gorusmelerin yapildigi esnada arastirmaci

odalarin diginda bulunmustur.
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Calismaya katllan 6gretmen adaylari istanbul’da bir devlet (niversitesinin
ilkogretim matematik ogretmenligi 4. sinifinda 6grenim gormekte olan ve ayni
zamanda okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda bu okula
yonlendirilen 10 6gretmen adayi arasindan segcilmistir. Ogretmen adaylari, amagl
ornekleme yontemlerinden tipik durum ornekleme yontemi ile belirlenmigtir.
Patton’a (1987) goére tipik durum oOrneklemesinde amag, ortalama durumlari
calisarak belirli bir alan hakkinda fikir sahibi olmak veya bu alan, konu, uygulama
ya da yenilik konusunda yeterli bilgi sahibi olmayanlar bilgilendirmektir (Yildirim
ve Simsek, 2016). ki 6gretmen adayinin belirlenmesinde; goniillilik, iletisime
acik, ogrenme- ogretmeye istekli olma ve grup ici etkilesimlerinin yuksek olmasi
etkili olmustur. Ayni zamanda 6gdretmen adaylari belirlenirken okul deneyimi
derslerini yurutmekte olan Universitedeki ders sorumlusunun da goérusu alinmistir.
Arastirmaya gonulli olarak katilan 6dretmen adaylarinin gercek isimleri yerine

Buse ve Ceren takma isimleri kullaniimistir.

Buse’nin 23 yasinda oldugu, akademik ortalamasinin 3.41 oldugu ve daha
once de bir tez gcalismasina katihmci oldugu bilgisi gorismeler esnasinda elde
edilmistir. Buse aday 6gretmen olarak gozlem yapmaktan ziyade aktif olmanin
kendisine daha c¢ok sey katacagini ifade etmistir. Derslerde gunlik hayattan
ornekler vermenin ve Ogrenci seviyesinin farkinda olmanin dgrencilerin
anlamalarini kolaylastirmada biiyik etkisi oldugunu disiinmektedir. ilk dénem
ogrencilerle olan calismalarinda 6grencilerin ilgisini ceken ve kaliciligi saglayan
yontemler kullanmig, égrencilerin anlamalarina odaklanmigtir. Okul deneyiminde
klguk gruplarla calismanin 0zellikle 6grenci seviyelerinin farkinda olmayi
sagladigini ifade etmistir. Buse, bilime ve bilimsel arastirmalara énem veren bir

ogretmen aday! olarak gozlemlenmigtir.

22 yasinda olan Ceren’in, sosyal yonu yuksek ve duygusal bir 6gretmen
aday! olmasi ilk dénem ogrenciler ile yakin iligkiler kurmasini saglamigtir. Ceren,
okul deneyiminin baglangicinda adaptasyon sorunu yasadigini soylemesine
ragmen kisa surede okula ve ogrencilere uyum saglamisgtir. Basarisi duguk
ogrencileri gdzlemlemesi motivasyonunu duslrse de daha once almis oldugu
egitim dersleri ve 06gretmenlik uygulamasi dersi kapsamindaki gozlemleri
sayesinde konulari basite indirgeyerek anlatabildigini ifade etmistir. Ceren’in
akademik ortalamasi 3.26'dir. Her iki ogretmen adayinin da iletisime agik,
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ogrenmeye ve oOgretmeye istekli, sorumluluk sahibi ve gayretli olduklari
g6zlemlenmistir. Ayni zamanda Buse ve Ceren 2.siniftan itibaren Universitedeki
pek ¢ok dersi birlikte almig, okul deneyimi dersi kapsamindaki uygulamalara da
birlikte katilmayi tercih etmislerdir. Yakin arkadas olduklari gdzlenmistir. Ogretmen
adaylari ile yapilan gorismelerde 1.donem aldiklari okul deneyimi dersi disinda

o0gretme deneyimlerinin olmadigi tespit edilmigstir.

Aragtirmaya katilan 8 0Ogrenci, amagli 6rnekleme yontemlerinden Olgut
drnekleme ile arastirmaya dahil edilmistir. Olgiit drneklemede, 6nceden belirlenmis
bir dizi Ol¢utl kargilayan tum durumlar ¢ahgilir (Yildirnm ve Simsek, 2016). Bu
baglamda zengin veri elde edebilmek igin oran kavramini bilen ve kullanan
ogrencilerin uygun olacagi disunulmus ve sinif dizeyi ortaokul yedinci sinif olarak
belirlenmistir. Arastirma surecinde gesitlilik gosteren durumlar arasinda benzerlik
ya da farkhliklarin olup olmadiginin gorulebilmesi icin 6grenciler Ug farkh (dusuk,
orta ve yuksek) basari duzeyinden secilmistir. Her bir 6gretmen adayi 1 dusuk, 2
orta ve 1 yuksek basar dizeyine sahip toplam 4 6grenci ile birebir klinik gérisme
yapmistir. Klinik gérismelerde 6grencilerin dogru cevaplarinin yaninda, kavram
yanilgilari ve hatali disuncelerinden de veri elde edilebilecegi dusunuldagunden
dusuk ve orta basari duzeyindeki 6grencilerin se¢imi icin oran sinavinda belirli
kavram yanilgilarina sahip olan 6grenciler tespit edilmistir. Oran sinavi (Ek B)
arastirmacinin bir uzmanla birlikte bu arastirma kapsaminda hazirlamis oldugu ve
3 tane vyedinci sinifa uyguladigi bir sinavdir. Ogrencilerin segiminde oran
sinavindaki basarilarinin yaninda genel akademik basari durumu, iletisim
becerileri ve veli izinleri de dikkate alinmistir. Arastirmaya katillan tum ogrenciler
arastirmacinin 6gretmenlik yapmakta oldugu g farkli siniftan secilmistir. Bireysel
gorusmelerde basari olarak ¢ok dusuk seviyedeki ogrencilerden veri elde
edilemeyecegi dustnuldigunden ¢alismaya bu dgrenciler dahil edilmemistir. 2017-
2018 egitim ogretim yili icinde o6gretmen adaylari okul deneyimi/6gretmenlik
uygulamasi dersleri kapsaminda bu &grencilerin siniflarinda goézlem ve ders
anlatimi yaptiklari igin ogrenciler ile o6gretmen adaylar birbirlerini 6nceden
tanimaktadir. Bu sayede birebir gorismelerin her iki taraf agisindan da rahat

gecmesi saglanmistir.
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Arastirmacinin Rolu

Aragtirmaci, 11 yillik ilkogretim matematik 6gretmenligi deneyiminin son u¢
yilinda uygulamanin yapildigi okulda c¢alismaktadir. Kendi ogrencilik hayatinda
okul deneyimi uygulamasinin sadece gozlemler ve ders anlatimi geklinde
gerceklesmis olmasi sebebiyle 06gretmenlik hayatinin baglarinda 6grenci
duguncelerine yonelik bilgisinin sinirli kaldigini duginmektedir. Aragtirmaciya gore
ogretmenligin ilk yillarinda sinif ortamindaki disiplin sorunlari, her tirli ses ya da
farkh etkenler ile birarada her bir 6gdrencinin matematiksel dustncesini, bu
duguncelerin birbirinden farkini anlayabilmek ve bu bilgiyi ders planina transfer
edebilmek kolay degildir. Ogrenci dislncesi bilgisinden haberdar olmayan bir
ogretmen, kendi ogrencilik yillarindaki deneyimlerini, kendi daguncelerini ve ¢6zim
yollarini égrencilere empoze etme egiliminde olabilir. Ogretmenligin ilk yillarindaki
bu tip olumsuzluklara engel olmak i¢in hizmet dncesi donemde 6gretmen adaylari
ile 6grenci dusuncesi bilgisini ve 6grenci ile olan etkilesimi gelistirmeye yonelik
calismalar yapilmasi ¢ok degerlidir. Ogrenci dusiincesini dinleme, deger verme ve
anlamanin onemini kavrayan ve etkilegsimlerini bu yonde geligtiren bir 6gretmen
adayi, surekli 6grenen bir 6gretmen olma yolunda ilk adimi atmis demektir.
Aragtirmaci, Ozellikle ilk yillarda o6grencilerle yapilan (sinif yonetimi ile ilgili
kaygilardan, her tirli ses ve diger faktorlerden uzak) birebir derslerin égrenci
dusuncesi bilgisini ve ogrenciler ile olan etkilegsimi geligtirdigini dugunmektedir.
Tum bu disunceler arastirmacinin bdyle bir calismayl planlamasina sebep

olmustur.

Arastirmaci 2017-2018 egitim dgretim yilinin ilk déneminde istanbul’daki bir
devlet Universitesinin ilkogretim matematik 6gretmenligi son sinifinda okuyan 5
ogretmen adayinin uygulama o6gretmenligini yapmigtir. 5 6gretmen adayindan ikisi
grup ici etkilesimi yuUksek, birbirini 6nceden taniyan Kkigilerden olusmaktadir.
Aragtirmaci ile olan bir donemlik okul deneyimi uygulamasi, aday 6gretmenler ile
arastirmaci arasinda guvene dayali samimi bir iliski kurulmasina yardimci
olmustur. Ayrica okul deneyimi uygulamasi disinda ogretmenler odasinda yapilan
resmi ve gayri resmi gorusmeler, mesaj grubu araciligiyla yapilan tartismalar ve
donem sonu deg@erlendirme surecleri arastirmaci ile 6gretmen adaylarinin kargilikli
olarak birbirini tanimalarina firsat vermistir. Arastirmanin yapildigi ikinci donemde

de mesaj grubu ile ve ders disi zamanlarda (tenefflis, 06gle arasi) aday
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dgretmenler ile arastirmaci arasindaki iletisim devam etmigtir. Ogretmen
adaylarinin pedagojik alan bilgilerinin gelisimine yonelik 2.hafta yapilan
yonlendirmeler diginda uygulamalarin tamaminda arastirmaci, olaylari oldugu gibi

gbzlemleyen, yansiz ve yonlendirmeden uzak bir tutum igerisinde olmustur.

Ayrica arastirmaci, c¢alisma yapilacak odalarin duzenlenmesi, video
kameralarin uygun agilarla yerlestiriimesi, kullanilacak kitap, cikti vb. arag¢
gereclerin temin edilmesi, odaya tasinmasi, 6grencilerin psikolojik yonden birebir

gorusmelere hazirlanmasi vb. roller Ustlenmigtir.
Gecgerlik, Glivenirlik ve Etik

Merriam'in  (2009) tanimladidi gibi inandiricilik (ic gecerlik) arastirma
bulgularinin gergeklikle nasil eslestigi sorusuyla ilgilenmektedir. Bu arastirmada
uzun sdureli etkilesim ve surekli gozlem, veri toplama aracglarinin gegitlemesi,
uzman incelemesi ve katihmci teyidi yontemleri ile inandiricihgin arttinimasi
saglanmistir. Aragtirmaci, katilimci olan 6gretmen adaylarinin 2017-2018 yilinin
glz déneminden itibaren uygulama 6gdretmenligini yaptigindan dolayi onlarla uzun
sureli etkilesim halinde olmustur. Calisma dokuz hafta sirse de 6gretmen adaylari
ile arastirmacinin iletisimi sekiz aylik bir sirece yayllmaktadir. Bu sayede birebir
ve odak grup gorismelerinin daha dogal ve samimi gegmesi saglanmistir. Bu
durum, ayni zamanda calismanin baglamini acgiklarken, o6gretmen adaylarinin
Ozelliklerini, verileri anlama, davranis ve ifadelerini mimkin oldugunca analize
yansitma konusunda arastirmaciya rehberlik etmigtir. Ayrica yine 6gretmen
adaylar ile 6grenciler birbirlerini dGnceden taniyor olduklarindan dolay! 6grencilerin
ogretmen adaylari ile yaptiklari birebir gorigsmelerde rahat olmalari saglanmistir.
Arastirma dokuz hafta sirmis ve bu sayede uzun sureli gézlem yapma imkani
saglanmistir.  Birebir gérismelerin  ardindan  gerceklesen odak grup
gorusmelerinde arastirmacinin gézlem sirasinda farkettigi durumlar igin katilimci
teyidine  basvurulmustur. Veri kaynaklarinda c¢esitlemeye basvurulmasi
inandiricih@r arttirmak igin  kullanilan bir diger yontemdir. Bu arastirmada
gerektiginde birbirini teyit etmesi agisindan video kayitlari, gérigsme formlari, yazih
ve gorsel Urdnler, arastirmacinin tuttugu notlar ve gozlemleri veri toplama araci

olarak kullanilmigtir. Bu veriler sayesinde arastirmacinin olasi 6ényargilarinin
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farkina varmasi hedeflenmistir. Arastirmanin yontemi ve veri toplama sureci igin

konu ile ilgili tecribeli uzmanlardan goruas alinmigtir.

Nitel arastirmalarda genelleme (dis gecerlik) yerine benzer ortamlara
aktarilabilirlik kavrami benimsenmigtir. Bu arastirmada ham verilerin okuyucuya
yorum katmadan dogrudan ulastirimasi saglanmigtir. Arastirmanin yapildigi
ortam, katihmcilar hakkinda bilgi ve veri toplama sureci ayrintili bir sekilde
betimlenmistir. Ayrica arastirmaya katilan o6gretmen adaylari ve ogrencilerin
amagcli ornekleme yontemi ile belirlenmis olmasi arastirmanin aktarilabilir olmasina

katki saglamigtir.

Nitel arastirmalarda i¢ guvenirlik yerine tutarlihk kavrami benimsenmigtir.
Tutarlihk verilerin benzer sureglerde, benzer yaklagimlarla toplanmasi ve toplanan
verilerle sonuglarin uygun olmasini gerektirmektedir (Yildirrm ve Simsek, 2016).
Bu arastirmada arastirmaci bireysel ve odak grup goérismelerinde benzer
ortamlari saglamis, benzer sorulardan olusan yazil trtnler kullanmis, ham verileri
iki kez kodlamis ve verilerin sonuglar ile iligkisinin kurulmasini dikkate alarak

tutarhligr saglamaya caligsmigtir.

Nitel arastirmalarda dis guvenirlik teyit edilebilirlik kavrami ile agiklanabilir.
Arastirma sonuglarinin yansiz olmasi, arastirmacinin varsayimlardan ve o6znel
yargilardan uzak olmasi amaciyla nesnel bir yaklagimla ¢ikarimlarini saglamasi
gerekmektedir (Yildirnm ve Simsek, 2011). Verilerin kodlanmasi suresince surekli
bir uzman ile galisilmig, fikir birligi saglanmistir. Arastirmada elde edilen verilerden
%10’ u, matematik egitimi alaninda doktora egitimi devam etmekte olan bir
ilkdgretim matematik 6gretmeni tarafindan kodlanmistir. Elde edilen kodlamalar
arasinda %84,2 oraninda c¢akisma gorulmustir. Kodlamalardaki farkliliklar
arastirmaci ile ikinci kodlayici arasinda tekrar gorugulmus ve bu kodlamalar ile ilgili
fikir birligine ulasiimistir.

Etik kaygilar katilimcilarin haklarinin korunmasina iligkindir (Fraenkel ve
digerleri, 2011). Bu amagla arastirmanin etiginin saglanmasi icin Hacettepe Etik
Komisyonu’ndan (Ek i), istanbul Milli Egitim Midurliginden (Ek J) ve istanbul
Valiliginden gerekli izinler (Ek K) alinmistir. Sonrasinda katihmci 6gretmen
adaylarina arastirmada gergek isimleri yerine takma isimler kullanilacagi, video
kameranin gorusmeler suresince yalnizca c¢alisma kagidina odaklanacagi,

ogretmen adaylarinin veya katilimci 6grencinin kimliginin gizli kalacagi, géruntu ve
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ses kayitlarinin arastirmaci diginda kimse tarafindan kullanilmayacagi bilgileri
paylasiimistir. Yapilan agiklamalarin ardindan 6gretmen adaylarina gonullt katilhm
formu (Ek H) verilerek formdaki bilgileri dikkatle okuyarak doldurmalari istenmistir.
Yine uygulama yapilmadan yaklasik 1 hafta 6nce belirlenen &grencilerin
velilerinden izin almak amaci ile veli onay formlari (Ek 1) 6grenci velilerine
ulagtinlmig, velilerinden izin alinamayan o6grenciler yerine farkli 6grenciler
secilmigtir. Elde edilen verilerin gizlilik ve etk ilkelerine uygun sekilde sadece
arastirmacilar tarafindan incelenecegi ve saklanacadi, &6grencilerin gergek
kimliklerinin  kullanilmayacagi, video kameranin yalnizca c¢alisma kagidina
odaklanacagi, elde edilen goruntulerin arastirmacinin tez g¢alismasinda ve

akademik amaclar igin kullanilacagi hakkinda 6grencilere detayli bilgi verilmigtir.
Veri Toplama Siireci

Aragtirmanin verileri 2017-2018 egitim o6gretim yilh bahar doéneminde
toplanmigtir. Veri toplama sureci dokuz hafta sUrmustir. Veri toplama slreci
oncesinde 06gretmen adaylari ile yapilacak olan bireysel goérisme formu
dizenlenmis, farkli bir 6gretmen adayi ile (birebir gérisme igin) pilot bir uygulama
gerceklestiriimis, sonrasinda gorusme formunda bazi degisiklikler yapilmistir (Ek
A). 2.hafta galismalara gelmeden énce dgretmen adaylarindan “ilkokul ve Ortaokul
Matematigi: Gelisimsel Yaklasimla Ogretim” (Van de Walle, Karp &Bay-Williams
2014) kitabinin orantisal akil yarttme ile ilgili bolimund okumalar istenmistir ve
ayni  hafta kitaptaki sorular Uzerinde dusunmeleri ve tartismalar
saglanmistir. Calismanin ilk haftasinda elde edilen verilerde 6gretmen adaylarinin
oran kavrami ile ilgili bazi temel bilgilerinde eksikliklere ve hatali anlayislara sahip
olduklar tespit edilmistir. Bu sebeple arastirmaci 6gretmen adaylari ile oran
problemleri Uzerinde c¢aligirken toplamsal ve carpimsal durumlar, oran
kavramindaki parca-parga, parca-buatun iligkileri, oran-kesir iligkisi, bilinmeyeni
bulma ve karsilastirma problemlerinin ¢éziumunde kullanilabilecek olasi stratejiler
ve icler-diglar carpimi algoritmasi gibi iglem odakh stratejilerin 0gretiminin
kavramsal stratejilerden sonraya birakilmasinin dnemi gibi konulara odaklanmisgtir.
Bdylece 6gretmen adaylarinin oran kavrami hakkindaki temel fikirler Gzerinde
dusunmeleri ve tartismalari saglanmistir. Arastirmada verilerin toplanmasi ve

uygulama agamalari Tablo 1’ de sunulmustur.
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Tablol

Calisma Plani

Uygulama éncesi hazirlik

o Veri toplama araglarinin geligtiriimesi
eKatihmcilarin belirlenmesi

Hafta Uygulama

e Ogretmen adaylar ile birebir gériismeler (ses kaydi)

1.Hafta
e “llkokul ve Ortaokul Matematigi: Gelisimsel Yaklasimla Ogretim” (Van De
2.Hafta Walle vd., 2014) kitabinin 18.bélimindeki oran kavramina yonelik sorular
hakkinda tartisma (odak g.g.1)
e Oran sinav kagitlarindaki sorulari inceleme (olasi ¢ézum yollari hakkinda
3 Hafta rapor yazma(l))
’ e Ogrenci sinav kagitlarindaki ¢dziim yollart ile ilgili rapor yazma (2)
e Oran kavrami ile ilgili (ortak) soru hazirlama (odak g.g.2)
e Ogrenci disiincesini anlamanin énemine ve &grenciler ile birebir
gorismelerde dikkat edilmesi gerekenlere yonelik okuma (Ek E-F)
4.Hafta e Hazirlanan sorulara 6grencilerin verecegi olasi cevaplar hakkinda tartisma
(odak g.g.3)
e 1.6grenci ile klinik gérisme (video kaydi)
e Goruismeler hakkinda tartisma (odak g.g.4)
5.Hafta e 2.6grenci ile klinik gériigme (video kaydi)
e Gorusmeler hakkinda tartisma (odak g.g.5)
e Kilinik gérugmeleri degerlendirme (odak g.g.6)
6.Hafta o Ozdegerlendirme ve égrenci diisiincesi raporu yazma (3)

e 3.6grenci ile klinik gérisme (video kaydi)
7.Hafta e  Gorlismeler hakkinda tartisma (odak g.g.7)
o Ozdegerlendirme ve 6grenci diisiincesi raporu yazma (4)

e 4.6grenci ile Klinik gérisme (video kaydi)
e Gorusmeler hakkinda tartisma (odak g.g.8)

H "
8.Hafta e Ozdegerlendirme ve 63renci dislncesi raporu yazma (5)

e 9 haftalik galisma slirecinin 6gretmen adaylari tarafindan degerlendiriimesi

9.Hafta (odak g.9.9)
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Aragtirmaci bir uzmanla birlikte 4 sorudan olugsan oran sinavini (Ek B)
hazirlamis ve bu sinav 3 tane yedinci sinifa uygulamigtir. 3.hafta 6nce 6gretmen
adaylarindan, égrencilerin oran sinav sorularina (EK B) verebilecegi olasi yanitlar
ve ¢6zum yollari hakkinda bir rapor hazirlamalari istenmigtir (Ek C). Daha sonra
ogrencilerin daha once ¢6zmus olduklari sinav kagitlari incelenerek mevcut
ogrenci ¢ozumleri, hatalari ve zorluklari Uzerinde tartisiimistir. Ayni hafta,
Ogretmen adaylarindan oran kavramiyla ilgili 6grenci duslncelerini ortaya
clkaracak matematik problemleri olugturmalari istenmigtir. Bu problemler Uzerinde
iki ogretmen adayi birlikte galismistir. 4.hafta O6grenci dusuncesini anlamanin
onemine (Ek E) ve o6grenciler ile birebir gérismelerde dikkat edilmesi gerekenlere
(EK F) yonelik okumalar yapiimis ve 0Ogretmen adaylari &grencilerle birebir
gorismelere hazirlanmiglardir. Daha sonra her bir 6gretmen adayi, dort farkl
ogrenci ile gorusme sorulart (Ek G) uzerinde c¢alismig ve oOgrencilerin ¢ozUm
yollarini, zorluklarini gézlemleyerek bu deneyimlerini odak grup gorusmelerinde ve

degerlendirme raporlarinda (Ek G) paylasmistir.
Veri Toplama Araclari

Calismanin verileri, 6gretmen adaylari ile yapilan bireysel ve odak grup
gOrusmeleri, Ogretmen adaylarinin  6grencilerle  yaptiklari  birebir  Klinik
gorusmelerin kayitlari, 6gretmen adaylarinin stre¢ boyunca olugturduklari yazili ve
gorsel Urlnler (6grenci ¢dézumleri ile ilgili tuttuklari notlar, raporlar, olusturduklari
matematik problemleri ve materyaller gibi) ve arastirmacinin alan notlarindan

olugsmustur.

Video kayitlari. Ogretmen adaylarinin 6grenciler ile gerceklestirdikleri
birebir gérismeler video kaydina alinmistir. Bu kayitlarda video kamera 6égrencinin
¢6zUm kagidina odaklanmig, 6grencinin yuzu kayit altina alinmamistir. Bu kayitlar
daha sonra 6gretmen adaylari ve arastirmaci tarafindan izlenerek, dégrencilerin
matematiksel dusuncelerine yonelik tartismalarin geligtiriimesinde kullaniimistir. 20
dakikayr gegmeyen bu gorusmeler, ogrencilerin derslerini aksatmayacak bir
sekilde, sinif 6gretmenleri ve okul idaresi tarafindan belirlenen zamanda okul
idaresi tarafindan belirlenen fen bilimleri zimre odasinda gergeklestiriimistir. Her
bir 6gretmen adayi dort farkli 6grenci ile dort ayri gérisme yapmistir. Kayitlarin

tamami gorusmeler sonrasinda ¢ozumlenerek yazili hale getirilmigtir.

33



Arastirmacinin  6gretmen adaylari ile gerceklestirdigi odak grup
gorusmelerinin tamami video kaydina alinmistir. Bu goriusmelerden elde edilen

veriler veri analizinde kullaniimistir.

Gorugsme formlari. Nitel arastirmalarda kullanilan veri toplama
aracglarindan bir digeri de odak grup gorusmeleridir. Odak grup gorusmesi kendi
gorusglerini 6zgurce ortaya koyabilecekleri bir ortamda 6nceden belirlenmis bir
konu hakkinda insanlarin bakis agilarina, ilgilerine, yasantilarina, deneyimlerine,
egilimlerine, dusuncelerine, algilarina, duygularina, tutum ve aligkanlklarina dair
derinlemesine bilgi edinmek amaciyla yapilan dikkatle planlanmis bir tartismalar
serisidir (Yildinm ve Simgsek 2016). Odak grup gorusmesi arastirmaya konu olan
problem hakkinda grup icinde ortaya cikan bir etkilesimdir (Morgan 1997). Bu
arastirmada odak grup gorusmeleri yoluyla 6gretmen adaylarinin oran kavrami
hakkindaki bilgilerinin, 6grencilerin bu konudaki problemlere verecekleri olasi
yanitlar, kavram vyanilgilari ve hatalari ile ilgili Oongdrulerinin  ve
degerlendirmelerinin  incelenmesi amaclanmigtir. Asagida bu kapsamda

hazirlanan goértisme sorularina (Ek D) érnekler verilmistir:

1. (Ogrenci hatalari/cdzim yollari/ stratejiler hakkinda konugma) Cogu égrenci

soruyu nasil ¢ézmug?

2. Bu ¢6zum yolu ogrencilerin oran kavramini nasil anladiklari hakkinda bize

ne soyler?
3. Tipik ¢6zum yolu/yollari diginda izlenen farkli yollar var mi?
4. Bu yollar bize oran kavramini nasil anladigi hakkinda ne soyler?

Goruismeler video kameranin 6gretmen adaylarinin éninde acgik bulunan
kitaba ya da kagitlara odaklanmasiyla kaydedilmis ve tamami yazili hale
getirilmistir. Arastirmaci, odak grup gérismelerinde 6gretmen adaylarinin fikirlerini
ogrenmeye c¢alisan, birbirleri ile konu hakkinda tartistirmaya, birbirlerinin fikirlerine
yonelik oneriler sunmaya, kendi yaptiklarina iliskin 6z elestiri yapmaya yonelten bir

yaklasim sergilemistir.

Arastirmanin 1. haftasinda yapilan bireysel goérismelerde ise 6dretmen
adaylarinin oran kavramina yénelik alan bilgisini 6lgmek hedeflenmistir. Ogretmen
adaylarina yonelik bireysel goériusme sorulari duzenlenmis, farkli bir 6gretmen

aday: ile (birebir gorisme igin) pilot bir uygulama gergeklestiriimis, sonrasinda
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gérisme formunda bazi degisiklikler yapilmigtir (Ek A). Ogretmen adaylarinin
bireysel gorusme sirasinda verdikleri yazili cevaplar ve ¢ézumler veri analizinde

kullanilmistir.

Ses kayitlari. Arastirmanin 1. haftasinda arastirmacinin 6gretmen adaylari
ile gerceklestirdigi birebir gorigmeler ses kaydina alinmistir. Bu kayitlarin tamami

gorusme sonrasinda ¢ozumlenerek yazili hale getirilmistir.

Yazili ve gérsel iiriinler. Ogretmen adaylarinin sire¢ boyunca 6grenci
¢ozumleri ile ilgili tuttuklari notlar, raporlar, olusturduklari matematik problemleri
gibi yazili Urlnler ve problemlerin ¢ézimunde olusturduklari sekiller, tablolar gibi
gorsel Urlanler ile arastirmacinin alan notlari da veri kaynagi olarak kullaniimistir.
Calismanin ilk haftalarinda 6gretmen adaylarina 6grencilerin oran konusundaki
problemlerle ilgili ¢6zim kagitlari ve alan yazindan 6rnek ¢dzimler sunularak
degerlendirmeleri istenmistir. Ogretmen adaylarinin bu kapsamda hazirladiklari
degerlendirme raporlari, calisma surecinde ogrenciler hakkindaki
degerlendirmelerine iligkin raporlari, olusturduklari matematik problemleri de (Ek
G, 3.soru) veri toplama araci olarak kullaniimigtir. Boylelikle 6gretmen adaylarinin
ogrencilerin matematiksel dustnceleri, gelisimsel 6zellikleri, kullandiklari stratejiler
ve kavram yanilgilari hakkinda ne tur dusuncelere sahip olduklari konusunda
ayrintili inceleme yapilmistir. Ayrica arastirmacinin odak grup gorusmeleri

sirasinda ve sonrasinda tuttugu notlar da analiz edilip degerlendirilmistir.
Verilerin Analizi

Veri analizi slirecinde icerik analizi yapilmistir. icerik analizinde amag, elde
edilen verileri aciklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulagmaktir. Bu sebeple dnce
veriler kavramsallastirilir, daha sonra ortaya ¢ikan kavramlara gore mantikl bir
sekilde dlzenlenir ve buna gore veriyi aciklayan kategoriler saptanir (Yildirrm ve
Simsek, 2016). Arastirmada veri analizi 3 asamadan olugmustur. Ik asamada
ogretmen adaylarinin alan bilgileri, ikinci asamada ogrenci bilgileri, Gg¢uncu
asamada ise 6gretmen adaylarinin 6grenciler ile olan etkilesimleri incelenmistir.
Calismanin en buyuk veri kaynadi 3.asamadaki verilerden olussa da 6gretmen
adaylarinin alan ve &grenci bilgilerinin klinik gorusmelerde o6grencilerle olan
etkilesimlerini etkileyebilecegi dusunulmuagstir. Bu sebeple katilimcilarin bu

konularda var olan durumlari belirlenmistir.
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ilk asamada 6gretmen adaylarinin 9 hafta siiren calismanin baslangicinda
oran kavramina yonelik alan bilgileri incelenmigti. Bu amagla ilk hafta
gerceklestirilen bireysel gorusmeler, ikinci hafta gergeklestirilien odak grup
gorismesi ve Uguncu hafta gergeklestirilen sinav kagidi inceleme galismalarindan
elde edilen veriler kullaniimistir. Ogretmen adaylarinin oran kavramina iligkin
anlayiglarini ve kavramsal sinirhliklarini tanimlamak, farkindaliklarini gérmek igin
alan yazindan vyararlanilarak asagidaki kategoriler belirlenmistir. Ogretmen
adaylarinin égrencilerle etkilesimlerinde dgdrencilerin sahip oldugu oran kavramina
yonelik dusuncelerin yorumlanmasinda da bu kategorilerden yararlaniimigtir.

(1) Orani olusturan iki niceligi birlikte, koordineli bir sekilde ele
alabilme. Oran kavramini anlayabilmek temelde iki niceligi birlikte g6z énlnde
bulundurabilmeyi ve bunlari koordineli bir sekilde ele alabilmeyi icerir (Lobato, vd.,
2011). Orani gosteren kesirsel ifadenin farkli degerler almasi durumunda
¢cokluklarin ayni anda degisim (varyasyon) gosterdigini ve farkli degerlerin
carpimsal bir iligki ile birbirlerine bagli olduklarini kavrayabilmesi gereklidir (Akar,
2007). Ornegin, ayran yogunlugunun sadece eklenen yogurt miktarina bagl
oldugunun dugunulmesi, yogdurt ve su miktarinin birlikte ele alinmadigini
g6stermektedir. Ote yandan, vyetiskin sayisinin 6grenci sayisina orani 2/7
ifadesinde, “her 2 yetigkine 7 06grenci duser’ aciklamasi 6grenci ve yetiskin
sayilarinin birlikte ele alinabildigini gostermektedir.

(2) Orani iki ¢okluk veya olgcumun carpimsal karsilagtirmasi olarak
gorebilme ya da orandaki iki niceligi tek bir deger olarak gorebilme. Bir oran
iki coklugun veya olcimun carpimsal bir karsilastirmasidir (Akar, 2007; Heinz,
2000). Carpimsal karsilastirma, “Orani olusturan iki nicelikten biri digerinin kag
katidir?” Ya da “Biri digerinin kacta kacidir?” disuncelerini igerir. Bu fikir ile iligkili
olarak orandaki iki niceligi tek bir deger olarak gérme dusuncesi, bu degeri
yineleme veya esit pargalara ayirarak yeni oranlar olusturabilmeyi saglar (Lobato
vd., 2011). Ogrencinin orani, iki dlgimden farkli, ayri bir nicelik olarak disiinmeye
baglama yetenedi; oran ile ilgili diUgunce gelisimindeki dnemli bir basamaktir (Van
de Walle, vd., 2014).

(3) Denk oranlar olusturabilme. Bir oranin tekrarlanarak bir¢ok denk
oranin olusturulmasi, orantisal akil yurutebilmenin onemli bir asamasi olarak
belirlenmistir (Lobato ve Ellis, 2010). Orantisal akil yudriutme fikri bir orani

olusturmaktan ya da bir oranti kurmaktan daha 6telere uzanmaktadir. Bir oranin
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tekrarlanarak birgcok denk oranin olusturulabilecegi fikrini anlayan bir 6grenci oranti
kavramini da anlamig demektir (Lobato vd., 2011). Denk oranlarin anlasilabilmesi
matematikteki egim, lineer denklemler gibi ileri dizey kavramlarin anlagiimasi igin
temel olusturur (Johnson, 2013).

(4) Kesir ile oran arasindaki iligkiyi/farki bilme. Oranlar genellikle kesir
gosteriminde ifade edilir, ancak oranlar ve kesirler ayni anlama sahip degildir.
Oranlar hem parga-parga hem de parga-butin karsilastirmalari yapmak igin
kullanilir, ancak kesirler sadece parcga-butin iligskisini gdsterir. Oran ve kesirler
kesisen iki kime olarak dusunulebilir. Oranlar genellikle kesir seklinde yeniden
yorumlanabilirler (Lobato vd., 2011).

(5) Orani bolustirme olarak yeniden yorumlama. Oranlar kesir seklinde
yeniden yorumlanabilecedi gibi bélme olarak da yeniden yorumlanabilir (Lobato
vd., 2011). Ornegin 4L zeytinyaginin fiyatt 10% ise 10:4=2,5% her bir litre
zeytinyaginin fiyatinin 2,5¢ oldugunu gosterir. 4:10 = 0,4L ise 1% ye 0,4L
zeytinya@i alinabilecegini gosterir.

(6) Birimli-birimsiz oran c¢esitlerini bilme. Ayni tirden (ayni birimli)

cokluklarin kargilastirimasi birimsiz oran iken (cm/cm gibi) farkh tarden (farkl
birimli) c¢okluklarin karsilastirlmasina (uzaklik/zaman vb.) birimli oran denir
(Lamon, 2012).
Veri analizinin ikinci asamasinda oOgretmen adaylarinin ogrenciler ile olan
etkilesimlerinin 6ncesinde varolan oran kavramina yonelik o6grenci bilgileri
incelenmigtir. Bu amacla galismanin 3. haftasinda 6gretmen adaylarinin yazdiklari
raporlardan (Ek C) elde edilen veriler kullaniimistir. Raporlarda 6gdrencilere daha
once uygulanmis oran sinav kagitlarindaki (Ek B) sorular igin 6gretmen
adaylarinin yazmis olduklari olasi dogru cevaplar ve olasi yanlis cevaplar
bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin  6grencilerin olasi dogru ve vyanlis
cevaplarina verdikleri farkli yanitlar, alan yazindan elde edilen asagidaki stratejiler
dogrultusunda incelenmisgtir.

Ogrenci yanitlari (Dogru).

(1) Pay veya payda egitleyerek karsilagtirma (Denk kesir stratejisi). Bu

stratejide ornegdin “5 gikolata 25% ise 10 ¢ikolata ka¢ $£'dir?” sorusunu cevaplarken

%=1x—0 denkligi yazilir. Verilen cikolata miktarinin fiyatina oranina denk bir oran elde

etmek igin oranti kurulur. Oranlar denk kesirler gibi dustnulir (Cramer ve Post,
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1993). > kesri1 e esit olan 2 kesri ile carpilarak bu kesre denk olan 2 kesri elde
25 2 50

edilir. Buradan x=50 bulunur.

(2) Birim oran stratejisi. Bu stratejide ornegin “5 cikolata 25% ise 10
cikolata kag £'dir?” sorusunu cevaplarken 1 gikolatanin ka¢ TL oldugu hesaplanir.
Ardindan bu birim fiyati istenen g¢ikolata miktari ile carpilir (Bart vd., 1994). Bu
problemde 1 ¢ikolata 25:5= 5% oldugundan 10 ¢ikolatanin fiyati 10X5=50% olur.

(3) igler diglar ¢arpimi algoritmasi. Bu stratejide érnegin “5 cikolata 25%
ise 10 cikolata ka¢ #'dir?” bilinmeyen degeri bulma sorusunu cevaplarken
asagidaki gibi adetlerin ve fiyatlarin yazildigi oranti kurulur ve ¢apraz carpim ve
bdlme yapilarak istenen deger bulunur (Cramer ve Post, 1993).

5 gikolata 25%

10 ¢ikolata x%

_ 25%10
5

X 50 bulunur.

(4) Degisim garpani. Bu stratejiyi kullanan 6grenci su sekilde duasundar.
Ayse, 8 turu 32 dakikada kosuyor ise bunun 1/4’G olan 2 turu kogsmasi 32 x 2 = 8
dakika alacaktir. Hizli kosani bulmak ic¢in karsilastirma yapilarak cevaba ulasilir
(Cramer ve Post, 1993).

(5) Denk oranlari1 olusturma /Denklik sinifi stratejisi. (Bart, Post, Behr ve
Lesh (1994))

a) Sayilari kullanarak ifade etme. Bu stratejide drnegin “5 ¢ikolata 25 TL ise

20 cikolata kag £'dir?” bilinmeyen degeri bulma sorusunu cevaplamak igin istenilen

. . 5 10 15
oran bulununcaya kadar belirlenen kesre denk kesirler olusturulur. =TT
20

— denk kesirler sinifinda
150

20 cikolata . .
AR orani istenen orandir ve buradan istenen

deger x=150 TL olarak bulunur.
b) Cebirsel ifade etme. Sayilari kullanarak denk oranlari olusturabilen bir

ogrenci, denk oranlarin temelindeki degismez iligskiyi dedisken kullanarak ifade

edebilir. Ornegin bir 6grencinin =052 seklindeki bir denklik sinifindaki
25 50 75 150

% ‘i g ‘e yani 1 e bdlerek % degismez oranini bulup genelleyerek % seklinde ifade

etmesi oran kavramini cebirsel olarak ifade ettigini gosterir.
c) Sézel ifade etme. Ogrenciler matematiksel sembol ya da degisken
kullanmak yerine diistincelerini cimleler ile ifade edebilir. Ornegin “Kiz dgrenci

sayisinin erkek 6grenci sayisina oraninin 2/3 oldugu bir sinifta 6grenci sayilari kag
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olabilir?” sorusunun cevabi igin “4 kiz 6grenci varsa 6 erkek 6grenci vardir. 6 kiz
ogrenci varsa 9 erkek 6grenci vardir.” yazabilir.

(6) Orani olusturma.

a) Kesir seklinde ifade etme. Orne@in 6grencinin, bir sepetteki elma
sayisinin portakal sayisina oranini yazarken elma sayisinin paya, portakal
sayisinin ise paydaya yazilacagini bilmesi orani dogru yazdigini gosterir. Orani
dogru kurmasi ogrencinin yuksek bir orantisal akil yurutme anlayigi kazandiginin
bir gdstergesi degildir. Orani dogru kurabilme orantisal akil yUratmedeki diger
temel anlayiglarla birlikte kullanilabilecek ilkel, ancak temel bir yeterliliktir (Lobato
vd., 2011).

b) Goérsel/sekil kullanarak ifade etme. Poster, sema, grafik gibi gorsel
araglarla kolay 6grenen ve bu araclarla ogrendiklerini daha kolay hatirlayan gorsel
dgrenciler orani sekil ya da sembollerle ifade edebilir. Ornegin “5 cikolata 25 % ise
20 cikolata ka¢ $'dir?” sorusuna 6grenciler asagidaki gibi bir tablo gizebilirler (Van
de Walle vd., 2014).

Cikolata sayisi 5 10 | 15 20
Fiyat 25 50 | 75 100

Sekil 1. Oran kavramina yonelik gorsel

Ogrenci yanitlari (Yanlig). Ben-Chaim, Fey, Fitzgerald, Benedetto ve Miller
(1998) tarafindan yapilan bir arastirmada, orantisal akil ylritme soru tirlerinde
belirlenen duygusal cevap verme, toplamsal iligski ve veri ihmali hata orintileri
belirlenmistir.

(1) Toplamsal diisiinme. Bir orana belli bir deger eklenerek istenen
degerin bulunmaya calisildigi bir stratejidir. Bu stratejide ogrenciler ¢arpimsal
iligkiler yerine toplamsal iligkileri kullanir. “5 ¢ikolata 25 TL ise 10 cikolata kag
TL'dir?” sorusunda 10 ¢ikolata-5 ¢ikolata= 5 gikolata olduguna goére 25TL + 5 TL
=30 TL 10 cikolatanin fiyati olur.

(2) Duygusal cevap verme. Ogrencilerin orani bir ginlik yasam
niteliginin/6zelliginin  (fiyat, diklik, hiz) &lgimu olarak olusturmada diger
niteliklerden/6zelliklerden ayiramamalaridir. Her bir niceligin degisiminin ilgilenilen
Ozelligi nasil etkileyebilecegini anlayamayan 6grenciler drnegin “5L si 12TL olan
yag mi yoksa 4Lsi 10 TL olan yag mi almak daha karlidir?” sayisal karsilastirma
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sorusuna “5L lik yagi almak daha karlidir. Uzun sare kullaninz hemen bitmez.” gibi
Oznel cevaplar verebilirler. Benzer sekilde, esit egimli ancak biri digerinden daha
uzun mesafeli yollardan hangisinin egimi fazladir? Sorusuna “mesafesi uzun
olanin egimi daha fazladir ¢ginkl daha ¢ok yoruluruz” cevabini verebilirler (Lobato
vd., 2011).

(3) Veri ihmali. Ogrenciler, verilen iki orandan sadece bir orani géz éniinde
bulundururlar: Ornegin “4L yag 10%, 5L yag 14% ise hangisini almak daha karlidir?”
sayisal karsilastirma sorusunda 10% olan yag daha karlidir (litre sayilari ihmal
edilmigtir.) ya da 5L almak daha karlidir (fiyatlar ihmal edilmigtir) seklinde cevap
verebilirler.

(4) Orani olusturan nicelikleri iki niceligin kiyaslamasi olarak degil de
bagimsiz nicelikler olarak diisiinme. Ogrencilerin “bir siniftaki kiz 6grenci
sayisinin erkek dgrenci sayisina orani 3/5 tir” ifadesinde kiz 6grenci sayisini 3 Kigi,
erkek ogrenci sayisint 5 kisi, sinif mevcudunu 8 kisi olarak dusunmeleri, bu
sayllardan farkh sayilar distinmemeleri, orani olusturan niceliklerden her ikisine
de odaklandiklarini ancak bu degerleri bagimsiz ikililer olarak dusunduiklerini
gosterir. Bu durum ogrencilerin iki miktarin degerlerinin degisebilecedini ve bu
degisim esnasinda bir seyin ayni kalacagini anlamada yasadiklari zorluklari
gOstermektedir (Lobato vd., 2011).

, e e s . P . (P
(5) Kesir-oran iligkisini /farkini bilmeme ( (ﬂ) oranini, kesir ( ‘f‘rf;a)
Parca Bitin

olarak diisiinme). Orani iki coklugun carpimsal karsilastirimasi yerine kesir
olarak dustinen 6grenciler, paydadaki sayinin butina ifade ettigini disunebilir.

(6) Orani yanhs kurma. Ogrencilerin 6érnegin bir sepetteki “3 elmanin 5
portakala orani” ifadesini 5/3 seklinde yazmasidir.

(7) Birim orani yanhs yorumlama. Ornegin “5L si 12% olan yag mi yoksa
4Lsi 10 $ olan yad mi almak daha karlidir?” sayisal karsilastirma sorusunda
ogrencilerin 12 : 5 = 2,4 % yagin 1L’sinin fiyati iken 2,4 sayisini 1%’ye alinabilecek
yag miktari olarak dustinmeleridir. Bu hatali yorumun temel sebebi orani béime
olarak yeniden yorumlamada zorlanmalaridir.

(8) igler diglar ¢carpimi algoritmasinda hata yapma. igler —dislar ¢arpimi
algoritmasinda yanhg sayilarin garpimi ya da islem hatalari igler dislar garpimi

algoritmasinda yapilan hatalar kapsaminda degerlendirilmistir.
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Tablo 2

Ogretmen Adayi-Ogrenci Etkilesim Diizeyleri

Ogretmen adayi-6grenci
etkilesim diizeyleri
(Kategoriler)

Etkilesim bigcimi (Kodlar)

Diizey 0: Inceleyici ve
takibi soru sormama

Diizey 1 Yetersiz
dizeyde inceleyici ve
takibi soru sorma

Diizey 2: inceleyici soru
sorma ama takibi soru
sormama

Duzey 3: Etkili dizeyde
inceleyici ve takibi soru
sorma

Ogrencinin diislincesini géz ardi etme

Problemi sunma- Cevabi dinlememe/ inceleyici soru sormama-
Hizlica bir sonraki probleme gegme

Ogrenciyi dogru cevaba yénlendirme, konu 6gretimine gegme,
donut verme ,agiklama yapma , s6zlU onay ifadeleri kullanma
Ogrencinin diislincesini goz ardi etme

Problemi sunma- Cevabi dinlememe

Belirsiz, genel, amagctan uzak inceleyici ve/veya takibi soru
sorma (Ornek: Sonucu nasil buldun?)

Ozellikle yanlis yanitlarda inceleyici soru sorma
Ayni soruyu defalarca sorma

Ayni anda birden ¢ok soru sorarak égrencinin dikkatini dagitma

Ogrencinin diisiincesini bir miktar dikkate alma

Problemi sunma - cevabi dinleme

Belirli, genel olmayan, amaca uygun inceleyici soru sorma
Takibi soru sormama

Ogrencinin dnceki problemlere verdigi yanitlarla iliski kurmama

Ogrencinin diisiincesini dikkate alma

Problemi sunma- Cevabi dinleme

Belirli, genel olmayan, amaca uygun inceleyici soru sorma
Takibi, amaca uygun soru sorma

Ogrencinin dnceki problemlere verdigi yanitlarla iliski kurma

Problem durumunu yeniden dizenleme/ uyarlama
(basitlestirme/ zorlastirma vb.)

Asll arastirma sorularina yonelik olarak, veri analizinin Gglncl asamasinda

ogretmen adaylarinin 6grencilerle yaptiklari gorusmelerin video kayitlari izlenmisg

ve her bir gorusme vyazili hale getiriimigtir. Yazili hale donusturulen veriler

(matematiksel dusunceyi ortaya g¢ikarmak igin 6grenci ile kurulan etkilesim) alan
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yazindaki ¢alismalardan (Moyer & Milewicz, 2002; Steinberg, vd., 2004; Ozdemir
& Altay, 2016) ve veriden yola gikilarak olusturulan olgutlere (6grenci duguncesini
dikkate alma, inceleyici/takibi soru sorma) goére kodlanmigtir. (Tablo 2) Veri
analizinin daha sonraki asamasinda benzer etkilesim bicimlerini belirten kodlar bir
araya getirilerek 6gretmen adaylarinin 6grenci ile etkilesim bigimlerini tanimlayan
genel kategoriler (etkilesim diuzeyleri) olusturulmustur. Daha sonra her 6gretmen
adayi igin en fazla gdzlenen etkilesim dizeyi belirlenerek gérismenin baskin
etkilesim dizeyi (Duzey 0, Duzey 1 vd.) tespit edilmigtir. Her bir dizeyin
(kategorinin) hangi kodlari igerdigi, Tablo 2’de sunulmustur. Tablo 2’teki Duzey 1’e
yonelik ayni soruyu defalarca sorma ve ayni anda birden ¢ok soru sorarak
ogrencinin dikkatini dagitma etkilesimleri veriden elde edilmig, diger tUum kod ve
kategoriler igin alanyazindaki ¢aligmalardan yararlaniimistir.

Duzey 0 ve Duzey 1 olarak belirlenen etkilesim biciminin tipik 6zelligi
odgrencinin dusuncesini dikkate almamaktir. Duzey 0'da 6gretmen adayi problemi
sunmakta, ancak ogrencinin verdigi yaniti dikkate almamaktadir. Agiklama yapma,
donut verme, dogru cevaba yonlendirme gibi etkilesimlerle diyalogun 6grencinin
dUsuncesinden uzak bir yonde ilerlemesine sebep olmaktadir.

Duzey 0 dan farkh olarak 6gretmen adayl Diuzey 1 de 6grenciye soru
sormaktadir. Ancak bu sorular 6grencinin matematiksel distincesini incelemek
yerine belirsiz genel/takibi (Nasil buldun? Ne disunldyorsun? Nasil kiyaslarsin?
vb) sorulardir. Duzey 1 seviyesindeki 6gretmen adayi ayni anda birden ¢ok soru
sorarak 6grencinin dikkatini dagitmaktadir. Ogrenci dusiincesini net olarak
o0grenmekten ziyade karmasaya sebep olmaktadir. Ayni soruyu defalarca sorma
etkilesimi ise Ogretmen adayinin 6grencinin verdigi cevabi kabullenmedigini,
Israrct davrandigini bu sebeple 0grenci dusuncesini dikkate almadigini
gostermektedir. DlUzey 1 seviyesindeki oOgretmen adayr Ogrencinin tim
dusuncelerini 6grenmek yerine daha ¢ok yanlis dustncelerine odaklanarak yanlhs
cevaplara yonelik sorular sormaktadir.

Duzey 2'de oOgretmen adayi, 6grencinin duguncesini bir miktar dikkate
alarak verilen problem durumu igin nasil dusundugunu ortaya c¢ikarmaya yonelik
sorular sormaktadir (inceleyici soru sorma). Ancak bu duzeyde, 6grencinin verdigi
cevaptan yola c¢ikarak goérismeyi yonlendirme (takibi soru sorma) s6z konusu
degqildir. Bunun yerine belirsiz, genel, amacgtan uzak takibi sorular sormaktadir.
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Calismada amag, Ogrencinin oran kavrami hakkindaki dogru ya da yanhs
duguncelerini 6grenmektir.

Dizey 3 olarak tanimlanan etkilesim biciminde ise O6gretmen adayi
o6grencinin nasil disundugunld anlayabilmek igin belirgin amaca yonelik inceleyici
sorular sormakla kalmayip, belirgin takibi sorular da sorabilmektedir. Ayrica bu
duzeydeki etkilesimlerde 6gretmen adaylari 6grenciye sunduklari matematiksel
problemi 6grencinin matematiksel dusuncesini ortaya cikarabilmek igin yeniden
diizenleyebilmektedir. Ornegin, bu diizeydeki 6gretmen adayi problem 6grenciye
zor geldiginde sayi! degerlerini kugulterek veya farkli kelimelerle ifade ederek
problemi basite indirgeyebilmigtir. Ayrica, bu dizeyde 6gretmen adayi 6grencinin
gorusme sirasinda sorulan sorulara verdigi cevaplari bir arada degerlendirebilmis,
cevaptaki tutarliliklari veya tutarsizliklari o anda saptayabilmis ve gorisme

surecine bu degerlendirmelerden yola ¢ikarak yon verebilmistir.

Tablo 3 ‘te ise Tablo 2'deki kategori ve kodlara iliskin veriden elde edilmis

drnek diyaloglar yer almaktadir. (OA: Ogretmen adayi, O: Ogrenci)
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Tablo 3

Etkilesim Analizi (Kategori ve Kod Ornekleri)

KATEGORI

(Diizey)

KOD

(Etkilesim bigimi)

ORNEKLER

DO

D1

Doniit verme

Cevabi dinlememe

Dogru cevaba

yonlendirme

Konu 6gretimine gegme

Aciklama yapma

So6zli onay

Ayni anda birden ¢ok

SOru sorma

O: O zaman burada yaptidin hataya dismdissiin (1.

Sorudaki 2/6=3 (i gbstererek) burada da.

O: Yani bu dogru sekilde yani hani mesela égrenci 2 iken
ogrenci ¢ogaldikga yetiskininde artmasi gerekiyor. Clnkii
ayni...

[Odrenci konusmaya devam ederken yeni bir soru

sorarak égrenci dlisiincesini dinlemiyor]

OA: Peki kac yetiskine kac 6grenci diisiiyor sence?

OA: Belki de daha fazla diye bakmayacadizdir. Az é6nce
daha fazla diye de baktin baska bir sekilde de baktin bir

de dyle denesen belki sonug ¢ikar bu sefer. 2/3 ne 3/4

ne?
OA: Séyle biri bana sey s6ylemisti baska bir ¢alistigimiz
ogrenciyle 2,4 (i séyle dedi hani 2,4 olarak buldugun sey

ne diye sordugum zaman 2,4 aslinda 1 litresinin fiyati

dedi. Sence dogru mu? Yani aslinda benbu 2,4 2,5i3

U 3,5 i bir litresinin fiyati olarak buldum. 1 litresini fiyati

hangisinin kliclikse o daha karlidir diye distiniip ben onu

sectim aslinda. Sence dogru mu?

O: Yani olabilir. 1 litresinin fiyatini bulabilmek igin

O: Esittir. (16:57)

OA: Peki su ifade bu ifadeye esit mi? Sadelestirerek de

bakabilirsin illa oranti kuralina gére bakman gerekmiyor.

OA: Di mi her 2 yetiskine kag dedin her 2 yetiskine 7
ogrenci diigser. Tamam burada da 4 ile garptigin igin ne
yaptin?

OA: Ama kac kisi var? Burada 16 kisi mi var? Bak

diyorsun ki yetiskin sayisi 1. Ogrenci sayisi 3. Tamam 1-
3 ise nasil 16 kisi oluyor? Yani hem salonda 4 kisi hem

salonda 16 kisi nasil olur? Bak surada 2 kigiyiz. Ben hem

burada 2 kigi var hem 4 kigi var diyorum. Burada 4 kisi
var mi?
O: Yok.
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D2

Ayni soruyu defalarca

sorma

Belirsiz genel soru
sorma
Belirsiz takibi soru

sorma

Yanlis cevaba ydnelik

inceleyici soru sorma

Belirgin amaca yonelik

inceleyici soru sorma

Belirsiz takibi soru

sorma

OA: Neden 2 ile carpmissin acaba?
O: Sanirim... (18:54)
OA: Mesela b de ne yapmissin, a da ¢ de ne yapmigsin?

Ona gére bakalim.
O: Hepsini 2 ile garpmigim.
OA: Neden? Yani neden 2? Bu 2 ne?

O: Burada birazda tahmine gére gitmistim. Sonra mantigi

tam kavrayamadim sanirim.

OA: Kavrayamamak dedil de ne yapmissin hani onu

anlamaya calisiyorum. Neden 2 yi secmissin ve 2 ne?

OA: Nasil yapabilirdin? Ne diisiiniiyorsun?

O: 4/10 2/5 e esittir. 3 litre 9 liraya esit. 3/9 4/10 a esit
midir? 9 u 3 e bélerek gidebiliriz.

OA: Nasil yani? Ne yapabilir miyiz?

O: Biraz kafam karigsti.

OA: Nerede karisti? Anlatmaya calis.

: (3/6 yazar).6 bélii 3.
OA: Peki 6/3 mii nasil okuyoruz biz bunu?
0: 3/6.

O: istedigimiz sayiyi verebiliriz. Mesela (2 yi gbstererek)
ben buna 99 versem (7 yi g6stererek) buna da 99
versem ayni olur.

OA: Ayni oran esitligi saglanmis olur mu?

O: Evet.

O: Para olarak diigtinebilirim

OA: Para. O zaman 5 litresine diisen para mi? 5 litresine

2,4 mi disdyor?
[2,4TL 1 litreye diisen para. Ancak OA “2,4 kag litreye

dlisen para?” diye sorarak égrenci dlisiincesini

o6grenmek yerine “5 litreye diisen para mi?” diye sorarak
yanlis cevaba y6nlendiren belirsiz takibi bir soru soruyor.]
O: Evet

OA: Peki
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D3

Takibi soru sormama

Belirgin amaca y0nelik

inceleyici soru sorma

Belirgin takibi soru

sorma

Problem durumunu
yeniden dizenleme

(Basite indirgeme)

Ogrencinin énceki
verdigi yanitlarla iligki

kurma

O: (2/7 oranini géstererek) istedigimiz sayiy verebiliriz.
Mesela (2 yi gbstererek) ben buna 99 versem (7 yi
gostererek) buna da 99 versem ayni olur.

OA: Ayni oran esitligi saglanmig olur mu?

O: Evet.

OA: Tamam. (Takibi soru sormuyor)

OA: Peki% oraninda 6drencileri ben yetiskinlere

paylastirmak istersem 1 yetiskine kac 6drenci diiser?

OA: 8 yetiskin varken 28 6grenci olabilir diyorsun. Peki
bunlarin orani nasil yazilir?

O: Yetiskinin égrenciye orani (8/28 yazar.)

Buse: Peki 8/28. Neden 8/28? Mesela 8 nereden geldi?

OA: yetiskin sayisi/dgrenci sayisi = 2/6 oraninda kag
yetiskine kag égrenci dliser?

OA: Ben bir grup yapacadim bunlari geziye

gbnderecedim hani burada kac yetiskin kac 6drenci alip

bu grubu olusturacagim?

O: Bu ikisi 2 litre 3 litreden... 2 litrenin fiyati 3 litrenin
fiyatindan 1 lira fazla oluyor. Bunu 3 litreyi 2/6 ya yani 6
lira 2 litreye esit geliyor. (c yagini géstererek) bunun
parasi.

OA: Ama (c ve d yadini géstererek) burada ne yaptin?

1/3 yazdin 2 litreye esitledin. Aralarindaki farka baktin

mi? Farka mi baktin yoksa baska bir seye mi baktin?
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Bolum 4

Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin bu bolumu ogretmen adaylarinin alan bilgisine iligkin bulgular,
ogretmen adaylarinin 6grenci bilgisine iligkin bulgular ve o6gretmen adaylarinin
ogrenciler ile olan etkilesimlerine iligkin bulgular olmak Uzere U¢ bdlimden

olusmaktadir.
Ogretmen Adaylarinin Alan Bilgisine iliskin Bulgular

Bu bélimde 6gretmen adaylarinin uygulama o6ncesinde ilk hafta yapilan
40’ar dk lik bireysel gorusme (Ek A) ses kayitlari, ikinci hafta yapilan odak grup
gorusmesi (EK C) video kayitlari ve Uguncli hafta ogretmen adaylarinin
(6grencilere sonraki haftalarda sorulan) oran sinav sorularina (EK B) verdikleri

cevaplar incelenmigtir.

Buse’nin alan bilgisi. Buse, asagidaki diyalogda goéruldigiu gibi orani “iki
coklugun bolinmesi” olarak ifade etmistir. Carpimsal karsilastirma ifadesini
kullanmasa da “kiyaslama”, “kat1” ve “oran sabiti” gibi ifadeler kullanmasi, oranin
nicelikler arasinda ¢garpmaya dayali bir karsilastirma oldugu fikrine sahip oldugunu

gOstermektedir.

Arastirmaci: Oran deyince aklina ne geliyor?
Buse: Iki coklugun bélinmesi.

Aragtirmaci: Iki goklugun béliinmesi. Mesela? Bir 6rnek verebilir misin?

Buse: Mesela en basitinden bir siniftaki kiz 6grencilerin erkek égrencilere orani.
Arastirmaci: Kisaca yazabilirsin yani. Kiz/erkek. Kag kigi yani mesela?

Buse: Mesela kag kiz olsun 10 kiz 12 erkek olsun.[K/E=10/12 yazar]
Arastirmaci: Tamam. Peki bu 10 ve 12 neyi ifade ediyor?

Buse: Bu su an kiz sayisi ama kati da olabilirdi.

Arastirmaci: Katida olabilirdi. Yani mesela?

Buse: Mesela 20 ye 24 de olabilirdi.

Arastirmaci: 20 ye 24 de olabilirdi. Yani baska?

Buse: 5-6 da olur.

Arastirmaci:  5/6 da olabilir. Evet. Yani kiz 6grencilerin erkek &grencilere orani 5/6°dir
dedigimizde biz aslinda neyi kast etmis oluyoruz?

Buse: Oran sabitini.
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Yukaridaki diyalogda goéruldugu gibi Buse, 6érnegin 10/12 oraninin 20/24’e ve
5/6'ya esit oldugunu ve 5/6’nin da oran sabiti oldugunu belirtmigtir. Buradan
Buse’nin orani olusturan iki niceligi tek bir deder olarak duslinerek bu degeri
yineleyebildigi (iteraton) veya esit pargalara ayirabildigi (equal partitioning)
goOrulmektedir. Ancak bu bulgular iki niceligi tek bir deger olarak dusundugunu
goOsteren sinirli kanitlardir. Buse, 6grencilerin kesirler konusunu gordukten sonra
carpimsal disinmeye basladiklarini ifade etmigstir. Buradan kesir kavraminin oran
kavramina temel teskil ettigini bildigini sGyleyebiliriz. Buse her ne kadar iki nicelige
birden odaklansa da bu nicelikler arasindaki iliskiyi net olarak ortaya koymamisgtir.
Ornegin asagidaki soruda sunulan 2/7 oranini “yetigkin sayisi 2'nin kati, égrenci
sayisi 7’nin kati” seklinde agiklamis, “her 2 yetiskine 7 6grenci dismektedir” gibi iki
niceligi birlikte, koordineli bir sekilde ele alan bir agiklama yapmamistir. Cebirsel

bir gosterim kullanmamistir.

1)"Bir konferans salonundaki yetigkin sayisinin
- . 2 . - .

ogrenci sayisina orani ;'dlr." Ifadesi ne anlama

geliyor? Ornekler vererek agiklayiniz.

1]

Sekil 2. Buse’nin oran sorusuna cevabi
Asagidaki oranlarin kiyaslamasi ile ilgili soruda ise ikili karsilagtirma yolunu
tercih etmistir. Bu durum, Buse’nin orani bdlme olarak yeniden yorumlayip

yorumlamadigina yonelik anlayisi ile ilgili bilgi vermemektedir.

3)Asagidaki ayni cins zeytinyaglarindan hangisini
almak daha karlidir? Nasil karar verdiginizi
agiklayiniz=—~
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Sekil 3. Buse’nin yag sorusuna cevabi
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Yukaridaki ornekte oldugu gibi 2. hafta yapilan odak grup goérismesinde
ogretmen adaylarindan bu kez agagidaki sayisal karsilastirma sorusunu ¢ézmeleri
istenmistir.

Basketbol sezonunun ortalarinda yildizlar karmasi magi igin en iyi serbest atis atan bir

oyuncu énermelisiniz. Dért oyuncunun istatistikleri asagidadir.

Novak: 11 sutun 8'ini isabet ettirdi.

Peterson: 29 sutun 22’sini isabet ettirdi

Williams: 19 sutun 15’ini isabet ettirdi.

Reynolds: 41 sutun 33’Unu isabet ettirdi.

Bu soruda Buse degdisim c¢arpani bulma ya da pay/payda esitleme yoluna
gitmistir. Bir onceki soru orneginde oldugu gibi ikili karsilastirma yapmig, payda
esitlemeye calismistir. Ancak bu yontemlerle soruyu ¢ozememistir. Orani bdlme

olarak yeniden yorumlamamigtir. Payi paydaya bolup elde ettigi ondalik kesirleri

karsilastirma yoluna gitmemistir (f—l =0,72 ;g =0,75; 1—3 =0,78; % = 0,80). Bu
durum orani bdlme olarak yeniden yorumlayamadigini ya da bu konudaki
dusuncelerinin sinirli olabilecegini gostermektedir. Buse, parca/parga, parga/butiin
ve Kkesir arasindaki iligkileri net olarak tanimlamasa da asagidaki Ornekte

goruldugu gibi bunlar Gzerine dugundugunu sdyleyebiliriz.

Aragtirmaci: Kesir anlami yok.

Buse: Yani mesela kesir ne demek? Bir blitiinii es parcalara b6imek. Ama burada [5/6
oraninda] 6 erkek 5 kiza béliinmemis. Hani 6 erkek béliiniip 5 kiz alinamiyor
Arastirmaci: Evet dogru soyliiyorsun. Peki yle olamaz miydi?

Buse: Olabilir. Mesela parcayla biitiinii kiyaslariz.

Arastirmaci: Yine ayni yerden gidelim.
Buse: Kiz erkekten mi? Tiim sinif kiz olsa. Mesela bu kizlardan 20 kiz olsa 3’li mesela

secilse 3/20.
Arastirmaci: Evet yani parcayi bltline oranlamig oldun.

Buse, asagidaki ornekte oldugu gibi, ornegin 1 kare seklindeki tangram
parcasinin toplam 5 farkl sekilde olan tangram pargasina oraninin 1/5 olmasina
ragmen es bolunme olmadigindan dolayi kesir anlami tagsimadigini ifade etmistir.
Buradan Buse'nin her oranin bir kesir olmadigi fikrine sahip oldugunu

soyleyebiliriz.
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Aragtirmaci: Yani diyorsun ki her zaman kesir anlami olmaz diyorsun.

Buse: Olmaz ama nasil olmaz onu agiklayamadim. Mesela anlattigim gibi her zaman

kesir anlami olmaz. Burada [Bir siniftaki 5 kiz 6grencinin 6 erkek dégrenciye oranini

gostererek] mesela erkeklerden kiz segilmiyor ya hani esit degil ya...mesela burada [1

kare seklindeki tangram pargasinin kare gekli de iceren toplam 5 farkli tangram

pargasina oranini géstererek] parca blitiin bile olsa tangram pargalari bes parga bile

olsa o kare farkli sadece oran bu.

Buse ayni ve farkli birimlere sahip iki niceligin oranlanabileceginin sezgisel
olarak farkinda olmasina ragmen birimli ve birimsiz oran terimlerini bilmemektedir.

Ceren’in alan bilgisi. Ceren, orani “iki coklugun bdlinerek karsilastiriimasi”
olarak ifade etmigtir. Kiyaslama ya da karsilastirmadan ziyade bdlmeye
odaklanmistir. Asagidaki diyalogda goruldagu gibi oran ile bdlim kelimelerini
birbirinin yerine kullanmaktadir.

Arastirmaci: Siniftaki kiz 6grencilerin sayisinin Erkek égrencilerin sayisina orani 9/15

tir dersem burada 6grenci nasil bir zorluk yasayabilir?

Ceren: iste glinliik hayattan érnek verilince ben yasamiyordum yasar mi? Yasamaz

bence. Oraninda b6éime oldugunu biliyorsa bir 6grenci [sikinti] yasamaz. Kizlarin

erkeklere orani kizlarin erkeklere bélimii K/E =9/15

Calismanin 2. haftasinda 0Ogretmen adaylarindan asagidaki soruyu
cevaplandirmalari istenmistir.

Basketbol sezonunun ortalarinda yildizlar karmasi magi i¢in en iyi serbest atig atan bir

oyuncu énermelisiniz. Dért oyuncunun istatistikleri agagidadir.

Novak: 771 sutun 8ini isabet ettirdi.

Peterson: 29 sutun 22°sini isabet ettirdi

Williams: 19 sutun 15'ini isabet ettirdi.

Reynolds: 41 sutun 33’linii isabet ettirdi.

Bu soruda Ceren (8/11; 22/29; 15/19; 33/41 oranlarinda) paylar veya
paydalar arasinda tam kat iliskisi olmadidi icin pay/payda esitleyememis ilk etapta

toplamsal bir yaklagim izlemigtir. Orani bolme olarak yeniden yorumlayarak bir

kargilagstirma yoluna gitmemistir (—=0,72 ;==0,75; —==10,78; — = 0,80).

(8 22 15 33
11 29 19 41
Ceren’in kesir gosterimlerini kullanabilmesine ragmen bunlari kargilastiramamasi
ve Ozellikle oran ile bolum kelimelerini birbiri yerine kullanmasina ragmen soru
¢ozumunde verilen bir orani bolme olarak yorumlamamasi orani bdlme olarak

yorumlama konusundaki dusuncelerinin sinirli oldugunu gostermektedir.

Ceren baslangigta 3/5 oraninda 3 ve 5’in birer sayi veya adet belirttigini ifade

etmigtir. Ceren’in bu ifadesi iki niceligi birbirinden badimsiz olarak gordugunu
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gostermektedir. Baglangigtaki cevaplarinda yinelemeye (iteration) iliskin bir ifadeye

rastlanmamasi dikkat ¢ekicidir. Gorugsmedeki yonlendirmeler ile birlikte 3 ve 5’in

aslinda sayi-adet olmadigini ve bir kat iligkisini gésterdigini ifade etmistir.
Arastirmaci: Yani siniftaki gézIiklii 6grencilerin gézliiksiiz 6grencilere orani 3/5

diyelim burada 3 ne 5 ne yani? Neyi ifade ediyor?

Ceren: 3 kisi. Sinifta 3 gbzliiklii 6grenci var 5 gbzliiksliz 6grenci var. Toplam 8 kisi var

8 kisinin 3’0 gbzliiklii 5'i gbzliiksliz 6grenci. Adet-sayi

Arastirmaci: Yani adeti mi kastediyoruz biz burada? 3/5 derken?

Ceren: Clinki siniftaki gézliikli 6grencilerin gézliiksiiz 6grencilere orani derken o

siniftaki 6grencileri mecburen saymamiz gerekiyor ve orada da 3 tane gézIiiklii

6grenci var.

Arastirmaci: Peki diyelim ki bir sinifta 24 égrenci var. Bu siniftaki gézliiklii égrencilerin

g6zliiksiiz égrencilere orani 3/5. Burada 3 ile neyi kastediyoruz?

Ceren: Hmm evet ozaman degigsir..Clinkii 3 gbzliiklii 5 gézliiksiiz 6grenci olmaz.

Sinifta toplam 8 kigi olur. Bunlarin ayni oranda arttiriimasi mesela 6/10 12/20 9/15.

Ceren yukaridaki diyalogda goruldugu gibi esit ya da denk oranlar
olusturabilmekte; ancak esit ya da denk oran olusturmay esit oranda arttirma ya
da azaltma/ayni oranda blyutme ya da kugultme olarak yanlis ifade etmektedir.
Ceren, matematik dersinde oran kavramini 6grenmeden 6nce 6grencilerin kesirler
konusunu bilmeleri gerektigini ifade etmistir. Buradan kesir kavraminin oran

kavramina temel teskil ettigini dugundugunu soyleyebiliriz.

ik hafta yapilan birebir gérismede Ceren, “2 ile 6 arasinda nasil bir iligki
vardir?” sorusunu 6grencilerin “3 katidir’ gseklinde yanitlayabilecegini ifade etmigtir.
Ornegin asagidaki soruda sunulan 2/7 oranini “2 yetiskin varsa 7 6grenci var ve bu
ayni oranda arttirilabilir.”  seklinde aciklamis, “her 2 vyetiskine 7 0Ogrenci
dusmektedir” gibi iki niceligin birlikte ele alinmasi gerektigini gosteren bir aciklama

yapmamistir.
1)"Bir kenferans salonundaki yetiskin soyisinin

agrenci sayisina orom = 'dir.* Ifadesi ne anlama

geliyor? Ornekler vererek agikloyimz

Sekil 4. Ceren’in oran sorusuna cevabi
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Ceren, parga-parga ve parga-butun oranlarina uygun olacak sekilde ornekler
vermigtir. Sezgisel olarak farkinda olmasina ragmen bu iligkileri par¢a-parca ya da
parca-butun seklinde ifade etmemistir.

Arastirmaci: Baska neyin neye orani olabilir peki?

Ceren: Ginliik hayattan ¢ogaltabiliriz de suan béyle sordugunuz igin kaldim béyle..

kizlarin erkeklere orani, kizlarin tiim sinifa orani, siniffan gitmeyeyim bagka bir 6rnek

vereyim diyecegim...

Ceren, 2. hafta yapilan odak grup goérismesine gelmeden 6nce kesir-oran
iligkisi ile ilgili dugundugunu soylemigtir. Asagidaki diyalogda goruldugu gibi her
kesrin bir oran olmadigini ¢inkl oranin iki farkh c¢oklugun karsilastiriimasi
oldugunu ve parcga-butunin ayri gokluklar olmadigini belirtmistir. Oysa ki her kesir
bir orandir. Buradan Ceren’in oran kavrami ile ilgili hatali bir duglinceye sahip
oldugunu soyleyebiliriz.

Ceren: Ama mesela 3/5 seklinde yazilirsa hem kesir hem oran olur. Ama 3 kamyona 5

kutu dlser dersek bu bi oran olmus olur. Oranda iki ¢okluk var ama kesirde biitiinii

pargaliyoruz 5 e béliip 3 parga aliyoruz mesela.

Buse: Burda da iki ¢okluk var yine parga-bditiin.

Ceren: Hayir parca blitiin var ama ayri ¢okluk dedgil.

Arastirmaci: Oranda mi parga-biitiin?

Ceren: Hayir kesirde

Aragtirmaci: Kesirde parga blitin var

Ceren: Parga blitiin var ama ikisi ayri ¢cokluk degil.

Buse: Ayri demedim zaten.

Ceren: Sonugta parcga biitiiniin bir pargasi degil mi?

Buse: Iki farkli sey var yine parga-bitiin.

Ceren: Ama karsilagtirma yapmak igin kendi icinden c¢ikiyor. Ayri olmasi gerekmez

mi?

Buse: Pargayi blitlinle karsilastiriyor niye kargilastirmasin ki. Oran iste o da.

Ceren’in kesir ve oran ayrimini bildigine dair net bir bulguya rastlanmamisgtir.
Ceren farkli birimlere sahip iki ¢oklugun (cocuklugunda ayni birim olmazsa
oranlanamaz diye ogretilmesine ragmen) oranlanabileceginin ve ayni birimlere
sahip iki ¢oklugun oranlanabileceginin farkindadir. Ancak 36grenci/56grenci
oraninda birimin 6grenci oldugunu sdylemektedir. Buradan birimli ve birimsiz oran
tanimlarini net olarak bilmedigini sdyleyebiliriz. Tablo 4, Buse ve Ceren’in alan

bilgisine iliskin bir 6zet sunmaktadir.
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Tablo 4

Buse ve Ceren’in Alan Bilgisi

Buse Ceren
Oranin garpmaya dayali bir kargilastirma oldugunu v v
bilme
Kesir kavraminin oran kavramina temel teskil ettigini v v
bilme
Orani olusturan iki niceligi tek bir deder olarak Yeterli veri yok Yeterli veri yok
disinme
Orani olusturan iki niceligi birlikte koordineli bir v v
sekilde ele alma
Orani bélme olarak yeniden yorumlama X X
Oranin parga-parca parga-bitin iligkilerini bilme v Yeterli veri yok

(Sezgisel olarak

farkinda tam tanim

yok)
Kesir-oran arasindaki farki bilme Yeterli veri yok X

(Uzerine distindyor  (Her kesir bir oran

net tanim yok) degildir diyor)

Birimli birimsiz oran ayrimini bilme X X

Ogretmen Adaylarinin Ogrenci Bilgisine iliskin Bulgular

Bu bdlimde calismanin 3. haftasinda 6gretmen adaylarinin yazdiklari
raporlardan (Ek C) elde edilen bulgulara yer verilmistir. Raporlarda 6grencilere
daha 6nce uygulanmis oran sinav kagitlarindaki (Ek B) sorular igin 6gretmen
adaylarinin éngérdikleri olasi dogru ve yanlis cevaplar bulunmaktadir. Ogretmen
adaylarinin 6grencilerin olasi dogru ve yanlis cevaplarina verdikleri farkli distince

orneklerinin siklik degerleri Tablo 5'te sunulmustur.
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Tablo 5

Buse ve Ceren’in Ogrencilerin Olasi Dogru/Yanlis Cevap Ongériileri

Buse Ceren
Soru  Farkli Ongori gesidi Farkl Ongori cesidi
no ongoru ongoru
sayisl sayisl
Denk oranlar(Sdzel) Denk Oranlar(Sozel)
1 3 Denk oranlar(Cebirsel) 1
Denk oranlar(Gorsel)
Denk oranlar (Sayi) Dogru siralama
2 2 Dogru siralama 1
Olasi dogru
ogrenci Birim oran Birim oran
yaniti/stratejisi 3 2 Pay/payda esitleme 2 icler dislar garpimi
Karsilastirma
Denk oranlar(Sayi) Denk oranlar(sayi)
4 2 Orani gorsel/sekil 3 icler diglar carpimi
kullanarak olusturma
Toplam 9 6
Sayi olarak diisinme Toplamsal dlisinme
1 3 Kesir olarak diisinme 1
Toplamsal diistinme
Olasi yanhs 2 1 Orani yanlis kurma 1 Orani yanhs kurma
ogrenci 3 2 Sayi olarak distinme 1 Toplamsal dlisinme
yaniti/stratejisi Toplamsal disiinme
4 2 Toplamsal dislinme 2 Toplamsal dlisinme
Hatali i¢ler-diglar garpimi Hatali i¢ler-diglar carpimi
Toplam 8 5

Tablo 5’te goéruldagu gibi her iki 6gretmen adayinin da égrencilerin olasi
dogru cevaplarina iligkin duslnceleri daha fazladir. Buradan &6grencilerin olasi
kavram vyanilgilari, iglemsel ve kavramsal zorluklari hakkinda daha sinirli bilgi
sahibi olduklarini sdyleyebiliriz. Buse’nin 6ngdrdugu toplam 17 farkli dusunce;
Ceren’in 6ngordugu toplam 11 farkl distnce bulunmaktadir. Birim orani yanlis
ifade etme ve duygusal cevap verme gibi olasi yanlis cevaplar hakkinda iki
ogretmen adayinin da higbir fikir Gretmemesi dikkat gekmektedir.
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Ogretmen Adaylarinin Ogrenciler ile Olan Etkilesimine iligkin Bulgular

Bu bélimde 6gretmen adaylarinin Kklinik gérigsmeler sirasinda 6grencinin
oran kavramina yonelik matematiksel dugtncesini ortaya ¢ikarabilmek igin onunla
nasil bir etkilesim (s6zel ifadeler ve davranislar) i¢ine girdiklerine iliskin elde edilen
bulgulara ve yorumlara yer verilmistir. Bu kapsamda her bir 6gretmen adayina

iligkin bulgular ayri olarak sunulmustur.

Bulgular sunulurken, gizlilik ilkesine dayanarak arastirmaya katilan 6grenci
isimleri kullanilmamis, Buse’nin géristigi ogrenciler sirasiyla BO1, BO2, BO3 ve
BO4 seklinde, Ceren’in gorustigi 6grenciler ise sirasiyla CO1, CO2, CO3 ve CO4
seklinde kodlanmistir. Birinci ve ikinci 6grenci gorusmeleri ayni gun igerisinde
yapildigi icin birlikte degerlendirilmis, Uglincl ve dordinci égrenci gorismeleri ise

farkh glinlerde yapildigi icin ayri degerlendirilmistir.

Goérisme sirasinda Ogretmen adaylari, 0Ogrencinin  matematiksel
dusuncesini ortaya c¢ikarmak icin U¢ matematik probleminin ¢ézimune iligkin
sorular sormus, aciklamalar yapmig, yonlendirmelerde bulunmus veya ipuglari
vermistir. U¢ problemden ikisi 6grencilerin daha énce yapilan oran sinavinda (Ek
B) karsilastiklari ve daha oOnce c¢o6zdukleri problemlerdir. Son problem ise
ogretmen adaylarinin hazirlamis oldugu, daha sonra da arastirmaci ve bir uzman
tarafindan kontrol edilip dizeltmeler ile son halini alan bir problemdir. Gérisme
sirasinda o6grencilerin daha 6nce ¢d6zmus oldugu sorularin bulundugu sinav kagidi
da dgrencinin yeni ¢ozumda ile dnceki ¢ozUmunu karsilastirma agisindan 6gretmen
adaylarinin elinde bulunmaktadir. Ogrencilerin daha énce sinavda ¢ézmus oldugu
sorularin gérisme esnasinda kullanilma sebebi 6gretmen adaylarinin 6grencideki
dusiince degisimini de fark etmesini saglamaktir. Ozellikle sinav sirasinda hatali
cevaplara sahip olan ogrencilerin sinav kagitlari 6gretmen adaylarina onceden
gOsterilmig, bu cevaplarin altinda yatan matematiksel distinceye yonelik sorular
geligtirmeleri saglanmigtir. Her bir gérismede 6gretmen adaylarinin égrenci ile
etkilesimi, matematiksel dusunceyi ortaya cikarabilme becerisi bakimindan
degerlendirilmis ve dort etkilesim duzeyinden baskin olan dizey tanimlanmigtir.

Buse’nin BO1 ile etkilesimi. BO1, sakin, yavas konusan, baarisi orta

seviyede olan bir égrencidir. Buse- BO1 goérlismesinin oldukca rahat gectigi
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gOzlenmigtir. Buse, her bir soruya ogrenci ¢Ozerken dahil olmus, bu da

gOrismenin bir sinavdan ziyade sohbet havasinda gegmesini saglamistir.

BO1, ilk soruda sinav kagidinda “yetiskin sayisinin égrenci sayisina orani
2/7’dir.” ifadesi icin “yetigkin sayisi 2’'nin katlarindan bir sayi, 6grenci sayisi 7’nin
katlarindan bir sayl anlamina gelir” yazmistir. GorGgsme sirasinda ise yetiskin
sayisinin 2 ile orantili, 6grenci sayisinin 7 ile orantili oldugunu yazmigtir. Bu
ifadeler ile 6grencinin orani olusturan iki niceligi birlikte, koordineli bir bicimde ele
alip almadigini tam olarak anlayamayan Buse, 6grencinin duguncelerini anlamaya

yonelik asagidaki belirgin/ takibi sorulari sormustur.

Buse: Nasil bir orantili? Yani nasil bir oranti olabilir 2 ile arasinda?

BO1: Hocam 2 ve 2'nin katlari olarak.

Buse: Dimi 2 nin katlari. Peki nasil bir 6rnek verebilirsin? Baska ne olabilirdi 2 ve 7
disinda? [*Di mi 2 nin katlari” ifadesi ile onayladigini gésteriyor.]

BO1: 4 ve 14 olabilir veya 8 ve 21.

Buse: Peki neden 8 ile 21 neden 4 ile 14? (Belirgin takibi soru sorma (D3))

BO1: Ciinkii 2 ile 3 sey 4 ay bi dakika hocam.

Buse: Paniklemene gerek yok séyle

BO1: 6 21 olacak. Hocam 2 nin 3 kati 6, 7 nin 3 katida 21.

Buse: Yani ikisinin de ayni katini mi almamiz lazim? (Belirgin takibi soru sorma(D3))
BO1: Evet hocam.

Buse: Neden? (Belirgin takibi soru sorma(D3))

BO1: Ciinkii ifadelerin esit olmasi gerekiyor. Ustteki sayiyla alttaki sayinin orani egit
olmasi gerekiyor.

Buse: Yani 4/14 neye esit? (Belirgin takibi soru sorma(D3))

BO1: 2/7 ye.

Buse: Nasil buldun gésterebilir misin?

BO1: 2 kere 2 4’e esitse altida gapmamiz gerekiyor. 7 kere 2 14 oldugu igin.

Buse: Yani sen diyorsun ki burayi bir sayiyla ¢carparsam burayi da ayni sayiyla

carparsam esit olur.

Buse: Eslegtirmeye kalksan kag yetiskine kag égrenci diiser? Konferans salonunda
digtn. (Belirgin, amaca yd6nelik inceleyici soru sorma)

BO1: Mesela 8 yetiskine 28 6grenci yani...

Buse: Evet. Peki daha sade haliyle kag diiser? En temelde. (Cevabi dinlememe)

BO1: 2 yetiskine 7 égrenci diiser.
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Buse, sordugu sorular ile 6grencinin birinci sorudaki dugtncelerine yonelik
bazi ¢ikarimlar elde etmis, bunu da degerlendirme raporunda su sekilde ifade
etmistir:

“Oranin anlamini, 2 yetiskine 7 6grenci diistiiglinii, denk oranlarin egit olmasi

gerektigini, esit olabilmeleri igin payin da paydanin da ayni sayiyla ¢arpiimasi

gerektigini bildigini diistinliyorum. Katlarindan bir sayi diye yazdiklarinin ayni

olacagindan emindi.”

Ogrenci, gérismenin genelinde distincelerini “Ustteki sayi ile alttaki sayinin
orani esit olmasi gerekiyor” ifadesinde oldugu gibi matematiksel olarak ¢ok net
ifade edemese de Buse, “Yani 4/14 neye esit?” sorusunda oldugu gibi ornekler
vererek ifade edebilmesini saglamistir. Bu sayede de degerlendirme raporundaki
ifadelerinden anlasildigi Uzere 6grencinin duslncesini daha net olarak anlama
firsati bulmustur. Asagidaki diyalogda goruldtgu gibi yine ayni soruda égrenci, 2/7
oraninda yetiskin sayisinin 2, 6grenci sayisinin 7 olamayacagini ifade etmigtir.

Buse: Peki 2 ile 7 olabilir miydi? Hani yetiskin sayisi 2, 6grenci sayisi 7 olabilir miydi?

BO1: Hocam olamazdi ¢iinkii net bir rakam var orada rakam kag oldugu bilinmiyor

ama 2 ile ve 7 ile orantill.

Buse ise 6grencinin sinav kagidindaki “yetiskin sayisi 2’nin katlarindan bir
sayl, 6grenci sayisi 7’nin katlarindan bir sayr anlamina gelir’ ifadesinden yola

cikarak asagidaki sorulari sormustur.

Buse: Yine 2 ile 7 nin katlari olarak yazabilir misin mesela? Oyle yazmam gerekiyor
diyorsan. (Ogrencinin énceki verdigi yanitlar ile iligki kurma)

BO1: Yani sey net sayi olarak 2/7 olursa onun Katlari olabilir mi mi diyorsunuz?
Buse: Simdi 2/7 nin katini aldim diyorsun 4/14 yazdin 6/21 yazdin. Peki 2/7 nin
katlarindan biri de 2/7 olmaz mi? Yoksa olur mu? (Belirgin amaca yénelik inceleyici
soru sorma(D3))

BO1: Olur hocam ¢iinkii 2 yi 1 ile garparsak 2 7 yi 1 ile ¢arparsak 7 gikiyor.

Buse: O zaman 6grenci sayisi 2 olabilir mi yine? (Belirgin takibi soru sorma)

BO1: Olabilir hocam glinkii burada bilinmeyen ifade var.

Buse sordugu sorular ile ogrencinin yetigkin sayisinin 2’ye ve ogrenci
sayisinin 7’ye esit olabilecegdini fark etmesini saglamistir. Buse bu gértisme ile ilgili

goruslerini degerlendirme raporunda su sekilde ifade etmigtir:
“2 yetiskin 7 6grenci olup olamayacagi konusunda emin olamadi. Ama anlamini
aciklarken yetiskin sayisi igin 2 ve 2’nin katlari demisti. Bu yiizden daha sonra 2 ve

7 sayilari igin 6zellikle sordugumda heyecandan kafasi karistigi icin olamayacagini
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disinmiig olabilir. Daha sonra verdigi 6rneklerdeki gibi pay ve paydanin 1 kati

alindidi igin olabilecegini séyledi. Daha énce ¢6zdligi halini gésterdigimde islem

hatalarini fark etti.”

Buse’'nin birinci soruda o6grencinin sinav kagidindaki soruya verdigi
cevaptan yola c¢ikarak, genel ve belirsiz sorulardan ziyade belirgin inceleyici
sorular sordugu, 6grencinin cevaplarini yine belirgin, amaca yonelik takibi sorularla

anlamaya calistigi gozlemlenmistir.

Buse ikinci soruda ise 6grencinin daha 6nce oran sinavinda ¢ézmus oldugu
soru ile gorigme esnasindaki ¢ozum yolunun ayni olmadigini fark etmigtir.
Ogrenci gorisme esnasinda ikili karsilastirma yapip payda esitleyerek dogru

cevaba (A yaginin daha karli oldugu cevabina) ulasmistir.

Sinavda ise Sekil 4’de goruldugu gibi 5L°si 12% , 4L’si,10% , 3L'si 9%, 2L’si

7% olan teneke yaglardan en karli olani bulmak igin sirasiyla 5x2=10, 10+2=12;

4X2=8, 8+2=10; 3x2=6, 6+3=9; 2x2=4, 4+3=7 islemlerini yapmig ve buradan A
yaginin en karh yag oldugu sonucuna ulagsmistir.

Asagidaki ayni cins zeytinyaglarindan hangisini

2 ke diginizi
almak daha karlidir? Nasil karar verdigi {-—;P; 1
agiklayiniz.

z
N q oL
bem & 2 vy
7 9\:\0 yat
[or 1L
A 1.4=3
A@—v\ [
b 224

iz

Sekil 5. BO1’in yag sorusuna cevabi

Burada 6grenci, litre ve fiyat karsilastirmasini yaparken “Orani olusturan iki
nicelikten biri digerinin ka¢ katidir?” seklinde dusunerek 5/12, 4/10, 3/9 ve 2/7
oranlarini karsilagtirmamistir. Bunun yerine “orani olugturan iki nicelikten biri
digerinin 2 katinin kag fazlasidir?” seklinde dusiundugi gorilmektedir. Ogrenci

muhtemelen “3 katinin ka¢ eksigidir?” disuncesinden yola ¢ikarak da ¢d6zime
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ulagabilirdi. Ama toplama iglemi ile dusinmek 6grenciye daha kolay gelmis olabilir.
Bu durumda her bir yagin 1 litresinin fiyati 24 olsaydi A ve B yagi igin 2%, C ve D
yagi icin 3% fazla para édemesi gerekmektedir. Az para 6dedigi secimler karli
olacagindan dolayr C ve D yagini eleyip kalan yaglar arasinda se¢im yapmak
durumundadir. A yagi i¢in 10%’nin 2 fazlasini, B yagi i¢in 8%'nin 2 fazlasini 6demek
durumundadir. Ogrencinin A vyagdi icin “daha ¢ok” ifadesini kullandig
go6rulmektedir. Ancak bu ifadeyi “cok almak her zaman karlidir” digstncesini agiri
genelleyerek mi yoksa “10 sayisina 1/5'i kadar fazlasini, 8 sayisina ise V2’i kadar
fazlasini ekliyoruz yani 10’a (buyuk sayiya) 2 ekledigimizde az eklemis oluyoruz
8'e (kuguk sayilya) 2 ekledigimizde fazla eklemis oluyoruz.” dusuncesinden
hareketle mi kullandigi belirsizdir. Yani 6grencinin sadece yazdiklarindan orantisal
akil yaratup yurutmedigini anlamak mumkin degildir. Bu durumda ogrenciye
sorulacak sorularin bu belirsizligi ortadan kaldirmaya yonelik sorular (“Neden ¢ok
olan daha karh olur?” “10’a 2 eklemek neden 8'e 2 eklemekten daha karl?” gibi
sorular) olmasi gerekmektedir. Asagidaki diyalogda gorildiga gibi Buse
ogrencinin neden 2 sayisini segtigine odaklanmis ve o6grencinin sinavdaki ¢ézumu

hakkinda dusuncelerini 6grenmek igin asagidaki sorulari sormustur.

BO1: Mesela 2 ile 2 yi garpmisim 4 bulmusum. 4+3=7 lira.

Buse: Neden 2 ile garpmigsin acaba? (Belirgin, amaca yénelik inceleyici soru sorma)
BO1: Sanirim...

Buse: Mesela b de ne yapmigsin, a da ¢ de ne yapmigsin? Ona g6re bakalim.

BO1: Hepsini 2 ile garpmigim.

Buse: Neden? Yani neden 2? Bu 2 ne?

BO1: Burada birazda tahmine gére gitmistim. Sonra mantigji tam kavrayamadim
sanirim.

Buse: Kavrayamamak degil de ne yapmigsin hani onu anlamaya c¢aligiyorum. Neden 2
yi se¢cmigsin ve 2 ne?

BO1: O 2 hepsini bir sayiyla ¢arparak sanirm kag fazlasi oldugunu bulmaya
calismigtim. Yani...

Buse: Tamam bu sayilar bu soruda neyi temsil ediyor peki o 2? (Belirgin takibi soru
sorma)

BO1: Litreyi.

Buse: Litreyi mi?

BO1: Yok hayir. Onu tam anlayamadim.

Buse: Simdi bak a yagdi icin bakalim. 2 ile 5 i garpmigsin, b yagi icin 2 ile 4 (i
carpmigsin, ¢ yagi icin 3 ile 2 yi carpmigsin, d iginde 2 ile 2 yi carpmigsin.

BO1: Ayadi 2 ile 5i ¢arpinca 10 bulmusum.
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Buse: Neden 2 ile 5 i garpmigsin peki?

BO1: Kag ekledigimiz de su sonucuna ulasabilecedimiz...

Buse: Peki o 2 ne? Neden 2 ile ¢arptin?

BO1: Neden 2 ile garptim...

Buse: Hatirliyor musun?

BO1: Pek hatirlamiyorum ama sanirim bir say1 segmem gerekiyordu. ..

Buse: Ne igin sectin bu sayiy1? Burada neyi temsil ediyor bu litreyi mi lirayr mi yagi
mi? Bu sayi neyi temsil ediyor? Neyi temsilen sectin de geldi. (Belirgin takibi soru
sorma)

BO1: Tahminimce [d yagini géstererek] su 2 litreyle kiyaslamak igin yapmis olabilirim.
Buse: Ama burada 2 litreyi ele almissin. 3 eklemigsin.

BO1: Onu tam anlayamadim.

Buse: Hatirlamiyor musun? Yani sen diyorsun ki 2 diye bir say1 se¢migim ne ile
carpmissin bu iKiyi?

BO1: 2 yi litreyle carpmisim. Kag eklersek lirayi bulacagimiz...

Buse: 2 litreyle ¢arptigina gére bu 2 yi ne olarak se¢cmissin sen?

BO1: 2 yipara olarak mi acaba?

Buse: Yani 4 e 3 eklemissin 7 ye ulasmissin. 2 ile bliylik sayilari ¢arpinca Ustiine
ekleyip bu fiyatlara ulasmissin.

BO1: Yani bu fiyatlari bulmak igin kag lira... Hepsini esit bir sayiyla ¢arparsak bu
sayilara kag lira eklersek asil paraya ulasiriz.

Buse: Peki o esit say1 ne? Bunlarin hepsini 2 ile garpmissin. Ama bu 2 ne? Hani 2 yi
ne olarak ele almissin? [Ayni soruyu defalarca sorma]

BO1: Onu tam anlayamadim.

Buse gorusme esnasinda belirgin, amaca yonelik inceleyici ve takibi sorular
sorsa da 6grenci nasil dusundigunu net olarak agiklayamamistir. Buse 6grencinin
tam olarak ne dusundugunu anlayamasa da gorisme sonrasinda ogrencinin
fikirleri Uzerine duslUnerek bazi ¢ikarimlarda bulunmustur. Asagida degerlendirme

raporunda bu diyaloga iligkin Buse’nin dusuncelerine yer verilmigtir.

‘Daha énce ¢bzdiigi halinde ne yaptigini tam hatirlayamadi, sabit bir sayl secip
hepsini litreyle carptigini daha sonra fiyat kiyasi yaptigini séyledi. O sayiy! ne olarak
sectiginden emin olamadi. O sayiyi her birinin bir litresi ayni fiyat olsaydi ne kadar
tutacaklarini ve en az parayi verip en ¢ok litre alinanin hangisi oldugunu bulmak igin
sectigini digltntyorum. Boyle diigiinmesi bana c¢ok ilging, glizel ve 6zgin geldi.
Ogrencilerin bir soruya bir giin verdikleri cevapla diger giin verdikleri cevabin,
diiglinme tarzlarinin bir olmadigini anladim. Belki bagska bir zaman sorsam bambaska

sekilde de ¢bzebilecegini diiglindiim. Sonugta bizim de bir giin aklimiza gelmeyen bir

sey baska bir giin gelebiliyor. .. Ikinci soru igin, énceki ¢éziim ybénteminde neden sabit

60



sayiyl 1 ya da 3 degil de 2 olarak sectigini sormak isterdim. Gergi hatirlamadigi i¢in

yanit gelmeyebilirdi. Ne yaptigini hatirlatmak icin fazla zaman harcamig olabilirim.”

Buse’nin acgiklamalari, &grencilerin diUsuncelerinin  sabit kalmadigini ve
zaman zaman degisebilecedini bu diyalog sayesinde 6grendigini gostermektedir.
Kendisinin de ifade etmis oldugu gibi biraz fazla israrci davranmis ve fazlaca
zaman harcamig olsa da bu diyalog sayesinde ogrencinin ¢ozum yoluna iligkin
dusuncelerini tam olarak ifade edemedigini gdézlemleme firsati bulmustur.
¢C6zumunde toplamsal mi yoksa g¢arpimsal mi dusundigune odaklanmadigi igin
O0grencinin orani nicelikler arasinda carpimsal bir karsilastirma olarak gorup
gormedigi hakkinda net bir yorum yapilamamaktadir. Bununla birlikte o6grenci,
“Hepsini esit bir sayiyla carparsak bu sayilara kag lira eklersek asil paraya
ulagiriz.” ifadesi ile neden 2 sayisini sectigini aciklamistir. Ogrencinin ¢dzim
yolunu net olarak anlatamamasinin sebebi yeterli dizeyde kavramsal bir
anlamaya sahip olmamasi olabilir. Ogrenci de bunu “manti§i tam kavrayamadim
sanirim.” sozleri ile ifade etmistir. Buse ise bu durumu degerlendirme raporunda
‘ne yaptigini tam hatirlayamadi”, “O sayiyi ne olarak sectiginden emin olamadi”
seklinde ifade etmigtir. Buse’nin, dgrencinin sinav sirasindaki ¢é6zUmuand anlama
ve yorumlama konusunda oldukg¢a ¢aba sarf ettigi ve genel olarak basarili oldugu
goérilmektedir. Ogrencinin disiincesini 6zgliin bulmasi, farkli disiince ve ¢dziim
yollarini ayirt ettigini ve takdir edebildigini de gostermektedir. Buse, belirgin /takibi
sorular sorarken zaman zaman 6grencinin gorigme sirasinda verdigi yanitlari bir
arada degerlendirebilmis, yanitlardaki tutarliliklari veya tutarsizliklari o anda
saptayabilmis ve gorusme surecine bu degerlendirmelerden yola ¢ikarak yon

verebilmigtir.

2)Asagidaki ayni cins zeytinyaglarindan hangisini almak daha karhdir? Nasil karar verdiginizi agiklayiniz.

A yagi B Yo§i C yagi D yag

Sekil 6. Yag sorusu

5L/12% 4L/M10% 3L/9% 2L/7% oranlarinin bulundugu ikinci soruda gorisme
sirasinda bir ara 6grenci toplamsal diisinmeye baglamistir. 4/10 (B yagi) ve 3/9'un
(C yagi) pay! ve paydasi arasindaki farka bakarak bunlarin denk olabilecegini
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dusunmustur. Pay veya payda esitleme fikrinden uzaklagsmistir. Bunu fark eden
Buse, biraz onceki C ve D yagi kiyaslamasini ¢arpimsal dusunerek dogru

¢6zdugunu hatirlamis ve asagidaki sorulari sormustur.

Buse: Peki bu ikisi nasil? (C ve D yagini géstererek)

BO1: Bu ikisi 2 litre 3 litreden... 2 litrenin fiyati 3 litrenin fiyatindan 1 lira fazla oluyor.
Bunu 3 litreyi 2/6 ya yani 6 lira 2 litreye esit geliyor. [c yagini gbstererek]bunun parasi.
Buse: Ama [c ve d yagini gbstererek] burada ne yaptin? 1/3 yazdin 2 litreye esitledin.
Aralarindaki farka baktin mi? Farka mi baktin yoksa baska bir seye mi baktin?
(Ogrencinin énceki verdigi yanitlaria iliski kurma)

BO1: Paranin farkina baktim. Ciinkii hangisini almak daha karlidir diyor burada.
Buse: Ama burada sen kari hesaplarken farka bakmadin. Birbirlerine egit dedin.
(Ogrencinin énceki verdigi yanitlarla iliski kurma)

BO1: Simdi 2/6 2/7 ye esit olmadigi igin altta fiyat yazdigi igin fiyat farki 1 lira. Yani 7-
6=1. [C yagi igin 3/9 =1/3 =2/6 yani 2L olsaydi 6% olurdu D yagdi ise 7% aradaki fiyat
farki 1% bu yizden C daha karlidir seklinde diigiimiigtii.]

Buse: Tamam. Ama o haliyle yaptin dedil mi? [c ve d yadini géstererek] bunu litresine
esitleyince fiyatlari karsilastirdin. Su haliyle yapabilir miyiz? Litreleri egit dedil.

BO1: O zaman yine 1/3 e esit...

Buse: Tamam c yagindan bahsediyorsun dimi?

BO1: Bunu[1/3 (i géstererek] 4 e esitlememiz gerektidi igin 3 kere 4 12 4/12. O zaman
(c yagini gbstererek) bu daha pahali olur. Clinkii 4/12 esit degil 4/10 a. 12 10 dan
bliylk oldudu igin ¢ yadi da elendi.

Ogrenci, Buse’nin sorulariyla C ve D yagi kiyaslamasini toplamsal diistinerek
yapmadigini hatirlamig ve carpimsal dusunmeye devam etmistir. Buse ise

Oogrencinin zaman zaman toplamsal distundugund bu diyalog sayesinde fark

etmigtir.

BO1, gériisme boyunca zaman zaman (2.soruda sinav sirasinda, 3. sorunun
a ve b siklarinda ilk tahminlerinde) verilen nicelikler arasindaki iligkilere toplamsal
yaklasmistir. Genel olarak orani olusturan iki niceligi tek bir nicelik olarak
gorebilme ve orani bolusturme olarak yeniden yorumlama konularindaki
dusuncelerinin ne duzeyde oldugu sadece birinci sorudaki “her 2 yetiskine 7
ogrenci duser” ifadesinden anlasiimaktadir. Buse bu konuda bilgi edinemedigini su
sozler ile ifade etmigtir:

“Toplamsal ve c¢arpimsal bakmay! ayit etmede glglik c¢ekiyor olabilecegini

distiniiyorum. Iki tirlii de dogru yaniti bulabilecedini diigtiniiyor olabilir... Birim orani

bularak ondalik sayilari kiyaslamayr denemedigi ve ¢bziim seklini degistirecek sekilde
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ybnlendirmek istemedigim icin o sekilde ¢bziip ¢bzemeyecegine dair bir bilgi

edinemedim”.

Ogrenci, yaglarin 1 litresinin fiyatini hesaplamak yerine ikili karsilastirma
yapmis ve Buse’nin 6grencinin birim oran ile ilgili dugtncelerini gozlemleme firsati

olmamisgtir.

BO1, Uglinch sorunun a sikkinda hangi sirahideki ayran kivami daha
yogundur sorusunu toplamsal bakilarak da dogru sonuca ulagilabildigi igin
baslangicta dogru tahmin etmistir. Ancak Buse “Matematiksel olarak kesin ¢6zimu
nasil yapabilirsin?” diye sordugunda BO1, soruda kurdugu oranlarin paydalarini
esitleyerek dogru cevaba ulagsmistir. Bir sonraki soruda ise Buse, 6grencinin yine
tahmin yurutmesini istemis, bu kez 6grenci 6nceki soruda oldugu gibi toplamsal

dusunerek cevap vermeye galismistir.

3.soru (b)

Hangi stirahideki ayran kivami daha yogundur?

TR

)
O > 1 Bordok Su

Sekil 7. Ayran sorusu (b)

BO1: Burada da yine eskisindeki islem gibi... [Bir énceki soruda her bir siirahideki

yogurt miktarinin su miktarina oranini yazip payda egitleyerek eslestirmisti. Bir 6nceki
soruyu nasil ¢6zdigiini anlattiktan sonra burada da paydalarini esitlemek lizere 2/3
ve 3/4 sayilarini yazarken Buse, 6grencinin yazmasini beklemeden bir soru soruyor]
Buse: Senin simdi tahminin hangisiydi? Hangisi daha yogun dedin?

BO1: Bana 2. gibi geliyor ama...

Buse: Sana 2. gibi geliyor. 2. ye ¢izgi koyalim. (Cevabi dinlememe)

BO1: Ama 1. de olabilir diye dtigtiniiyorum. Emin olamiyorum o konuda.

Buse: Neden emin olamiyorsun?

BO1: Ciinkii ikisinde de yodun sey... Su sekilde sadelestirdigimizde bir tane su fazla
kaliyor. [Ogrenci her bir yogurt ile suyun iizerini giziyor.]

Buse: Eslegtirmede 1 tane su fazla kaliyor diyorsun. Yani simdi yogurtla su sadelesir
mi? Eglesebilir sanki. Sadelesme nasil olur? 3 ten 3 ¢ikarsa bunlar gikarma islemi mi
oluyor burada? [kalemi eline alarak] [Buse burada sadelesme olmaz eslesme olabilir
diyerek ve ¢ikarma olamayacadinin ipucunu vererek ybnlendirme yapiyor.]

BO1: Yani eglestirme olarak yani birbirlerini gétiiriiyorlar arti ve eksinin birbirlerini

goétirmesi gibi.
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Buse: +1 -1 diyorsun. Peki siirahideki... Simdi 3 ten 3 ¢iksaydi 0 olurdu. Birbirlerini
gotirirdii dimi? Peki ayran ya da yogurt gidiyor mu burada stirahinin icinden?
BO1: Yok gitmiyor. Sadece... [Cevabi beklemeden yeni bir soru soruyor](Cevabi
dinlememe)

Buse: Birbirini g6tiiriir mii o zaman?

BO1: Gétirmiiyor. Yani sey hangisinin daha fazla olduguna baktim ben biraz.

Buse: Hangisinin daha fazla olduguna baktin. 2’yi diyorsun tahmin olarak. Peki

gercekte neymis hadi bakalim. Nasil bulabiliriz?

Yukaridaki diyalogda goruldugu gibi 6zellikle Buse-BO1 gorliismesinde
zaman zaman Buse'nin aceleci davranip ogrencinin sozunu bitirmeden yeni bir
soru sordugu durumlar gdézlemlenmistir. Ayni zamanda 6grenciyi dogru cevaba
yonlendirdigi durumlar da gozlemlenmistir. Baglangi¢ta toplamsal dugunse de
sorunun devaminda égrenci oran kurup payda esitleyerek dogru cevabi bulmustur.
Bu diyalog ile ilgili degerlendirme raporunda Buse sunlari yazmistir:

“2.sdrahi igin toplamsal bakarak tahminini yapti. 2. sdrahi oldugunu ama 1. de

olabilecegini ¢linki ikisinde de bir su arttigini séyledi. Bir an herhalde renklerden

dolayi birbirlerini gétiirebilecegini diigtindli. Kanitlamasini istedigimde 1. ve 3’y esit,

2’yi daha yogun buldu. O yizden carpimsal bakmak gerektigini fark ettigini

ddgdintiyorum.”

Buse, bu soruda 6grencinin énce toplamsal disundigini, matematiksel
kanit istediginde ise carpimsal iliskiyi fark ettigini ve dogru sonucu iglem yaparak
buldugunu ifade etmektedir. Ancak bu soruda 6grenci, toplamsal disunmenin her
zaman dogru sonu¢ vermeyecegini, Buse’nin yonlendirmeleri sayesinde fark
etmistir. Buse’nin raporundaki asagidaki ifadeleri kendisinin de bu durumu fark
ettigini gostermektedir.

“Ugiincii soru igin, kesin olarak diye bahsetmemin dogrusu olduguna dair bir

ybnlendirme olup olmadigina emin degilim. “Senin igin kesin gésterme yolu nedir?”

gibi bir soru sorarak onun igin kesin olani sordugumu belirtebilirdim. Oyle diyerek

ybnlendirmediysem bile b sikki igin, bakalim gercekte neymis deyip bir glizel

yb6nlendirmigim.”

BO1’in gérigmenin tamaminda oranin carpmaya dayali bir iligki oldugu fikrini
tam olarak anlayamadigi gortlmektedir. Buse ise kurdugu etkilesim ile bunu fark
etmistir. Ogrenci diistincelerini bir arada degerlendiren Buse, égrencinin verdigi

cevaplar arasindaki tutarlihk ya da tutarsizlikla yakindan ilgilenmigtir. Bu

64



gbrismede ikinci soru ile Gglincl soru arasinda baglanti kurmustur. Ogrenci ikinci
soruyu payda esitleyerek ¢6zdugu igin Uguncli soruda da o yonde sorular
sormustur. Ayni sekilde Uguncu sorunun a sikki ile b sikki arasinda da baglanti
kurdugu gozlemlenmigtir. Ayrica 6grencinin sinav esnasinda yaptigi ¢ozumler ile
gorusme esnasindaki cevaplarini bir arada degerlendirdigi dikkat cekmektedir. Her
bir soruda Buse’nin baskin etkilesim duzeyi Dizey 3, en gok kullandigi etkilesim

bigimi, belirgin takibi soru sorma olmustur.

Buse’nin BO2 ile etkilesimi. BO2, disa doéniik, kendini rahatca ifade
edebilen neseli ve basar seviyesi yiksek bir 6grencidir. Buse, BO2 ile goriisme
oncesinde “Gunluk hayatta evde ayran yapar misin?” gibi sorularla yine bir dnceki
ogrenci gorusmesinde oldugu gibi 6grenci ile rahat bir diyalog kurarak gorugsmeye

baslamistir.

BO2, sinav esnasinda birinci soruda bir kamyondaki karpuzlarin kavunlara
orani 2/3’tir, o zaman anliyoruz ki karpuzlar 2 kat kavunlar 3 kat seklinde bir
aciklama yazmistir. Gorismede ise 2/7°de 2 sayisi yetigkin sayisinin sadelesmis
hali, 7 sayisi 6grenci sayisinin sadelesmis hali yazmis, 2k/7k yazmis ve ardindan
“8 kisi varken 28 yetiskin vardir’” 6rnegini vermistir. Buse ise 6grencinin orani
olusturan iki niceligi birlikte, koordineli bir sekilde ele alip almadigini 6grenmek igin
asagidaki belirgin/takibi sorulari sormus ve dusuncelerini 6grenmistir.

Buse: 2 nin katini bulduk. Peki ayni kat mi olmak zorunda? [2k yi gbstererek] bu 3 kati

iken [7k yi1 gbstererek] bu 5 kati olabilir mi? (Belirgin amaca ydnelik inceleyici soru

sorma)

BO2: Bilmem.

Buse: Yani 6/35 olabilir miydi? (Belirgin takibi soru sorma)

BO2: Hayir olamazd.

Buse: Neden? (Belirgin takibi soru sorma)

BO2: Ciinkii buraya yazdigimiz sayi egit olacak. Yani...

Buse: Neden peki? Neden esit olacak? (Belirgin takibi soru sorma)

BO2: Ciinkii esit oranda artmasi gerekiyor.

ilk soruda 6grenci Buse’nin sordugu tim sorulara dogru cevaplar vermis;
ancak Buse bir yetigkine kag¢ ogrenci duser gibi bir soru sormadigindan dolayi
ogrencinin orani bolustirme olarak yeniden yorumlayip yorumlayamadigi

hakkinda net bir bilgi elde edememistir.
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ikinci soruda BO2, sinavda ve gériisme sirasinda yaglarin 1 litresinin
fiyatlarini bularak dogru karsilagtirma yapmistir. Ancak bu soruda Buse’nin belirsiz
genel sorular sordugu gozlenmigtir.

Buse: 9'u 3’e bélerek nasil ulasabiliyorsun 1 litrenin fiyatina? (Belirsiz genel soru

sorma)

BO2: 9 ; 3 litreye verilen fiyat. 3; 3 litre. 1 litresini bulmak igin 1 tanesini yani 1 litrenin

fiyatini bulmak istiyorsak da 9 u 3 e béleriz.

Buse: Tamam. D yadi igin ne dlisiinliyorsun? (Belirsiz genel soru sorma)

BO2: Ayni seyi.

Buse, 6grenci dogru cevaplar verdiginde yukaridaki diyalogda goruldugu gibi
belirsiz genel sorular sormustur. Sinav esnasinda ve gorusmede Ogrencinin
yaglarin 1 litresinin fiyatini buldugu acikca gorulmektedir. Ogrencinin kolaylikla
yapabildigi bir soruda soruyu zorlastirarak da ogrenci dusuncesi hakkinda bilgi
sahibi olmak mimkindur. Ornegin bu soruda “3 litresi 1% olsa hangi islemi
yapardin?” gibi bir soru sorulabilirdi.

3.soru (a)

Hangi stirahideki ayran kivami daha yogundur?

)

RGN

\NG— —
O > 1 Bardok Su .olumhhﬁr‘

Sekil 8. Ayran sorusu (a)

Buse, BO2'den bir sonraki soruya gecmesini istemis, bu soruda &énce
ogrencinin “kivami yogun” ifadesinden ne anladigini 6grenmeye yonelik belirgin
inceleyici sorular sormustur. BO2; “kivami yogun”, “cok fazla yogurt var demek”
diyerek ilk bakista 2.sUrahinin yogun kivamli oldugunu sdylemis ve dogru cevabi
vermistir. Buse ogrencinin sadece yogurt miktarini géz 6nlune alarak karar
verdigini fark etmig (iki niceligi birlikte koordineli bir sekilde ele almama), su
miktarinin kivami nasil etkiledigine yonelik belirgin inceleyici/ takibi sorular

sormustur.

Buse: Simdi ne demek bu kivami yogun? (Belirgin amaca yénelik inceleyici soru
sorma(D3))
BO2: Cok fazla yogurt var demek. Yani kati.
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Buse: Daha kati.

BO2: Evet. O yiizden de [2. Siirahiyi gbstererek]bu.

Buse: Ama neden? Su miktarlarinin 6nemi yok mu burada? (Belirgin Takibi soru
sorma)

BO2: Yok bence. Var da yok gibi. Bilmiyorum.

Buse: Yok diye mi dlisiinliyorsun?  (Belirgin takibi soru sorma)

BO2: Yani ¢iinkii kivamini soruyor.

Buse: Peki su miktari bir ayrani etkiler mi sence? Bir ayran yaptigini disin. (Belirgin
takibi soru sorma)

BO2: Ayran yaptigimi diisiinddim.

Buse: Hani ¢ok su koyarsan az yogurt koyarsan ne olur? (Belirgin takibi soru sorma)
BO2: Kivami kati degil mi? Yogun derken?

Buse: Yogunlukta kati olani soruyor sana. Ama bu sudan bagimsiz mi tamamen?

Bu diyalog sayesinde kivam ile neyin kastedildigini tam olarak anlayan BO2
diyalogun devaminda yine 2.surahideki ayran kivaminin daha yogun oldugunu
sodylemistir. Buse BO2'den matematiksel olarak kesin kanitlamasini istediginde her
bir sirahideki yogurt miktarini su miktarina bélmastiir. BO2, ikinci soruyu yaglarin
1 litresinin fiyatini bularak yapmis olmasina ragmen udglncu soruda yogurt
miktarini su miktarina bolmus ve 1 bardak suya ne kadar yogurt dustugunu
bulmustur. Asagidaki diyalogda goruldugu Uuzere Buse, 0Ogrenciye buldugu
sonucun neyi ifade ettigini sormus, ancak net bir yanit alamamistir. Sonunda
ogrenci payda esitleyerek yani denk oranlari kullanarak cevabi bulmustur.

Buse: Peki simdi sen neyi buldun? 1.3 devirli, 0,5 ne bunlar? (Belirgin amaca yénelik

inceleyici soru sorma(D3) )

BO2: Bunlar yogun.

Buse: Yogunluk mu bunlar? (Belirgin amaca yénelik inceleyici soru sorma(D3))

BO2: Degil mi?

Buse: [Bir 6nceki soruyu géstererek] Yani burada neyi bulmugtun 2,5- 2,4 neydi?

(Ogrencinin bir 6nceki cevabi ile iliski kurma)

BO2: 1 litrenin fiyatiydi.

Buse: 1 litrenin fiyatiydi. Burada 1-1.3 ne? (Belirgin takibi soru sorma)

BO2: Bilmem. Diigiineyim mi? Ya aslinda aklimda ama sézlere dékemiyorum.

Hangisinin daha fazla oldugu.

Her iki 6grenci goriusmesinde de Buse’nin, dgrencilerin ¢6zdugu ikinci ve
Uglincll soru arasinda baglanti kurdugu goriilmektedir. Ogrenci, ikinci soruyu nasil
¢cozdlyse uglinclu soruda da bu yonde sorular sormus, 6grencinin tutarli/tutarsiz

cevaplarini dikkate almigtir. BO2'nin orani béllstirme olarak yeniden
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yorumlamaya iligkin dasunceleri (1 yetiskine kag 6grenci duser? vb) birinci soruda
g6zlemlenememisti. Uglincli soruda ise 6grencinin yogurt miktarini su miktarina
boldugunde neyi bulduguna iligkin cevap verememesi, OoOgrencinin orani
bolustirme olarak yeniden yorumlama konusunda zorluk ¢ektigini gostermektedir.
Buse, ogrencinin bu soru ile ilgili dugtncelerini gorGgsme sonrasi odak grup
gorusmesinde soyle ifade etmisgtir:

“Gérigme boyunca gayet iyiydi, cabuk anliyor. Sadece surada [3.sorunun a gikkinda

3/3=1, 4/3=1,33 3/6=0,5 islemlerini gbstererek] buldugunun ne oldugunu bilmedigi icin

bir daha hi¢ bunu yapmadi, bélmedi... Cok soru sordum diye herhalde uzak durdu.”

Buse, dgrencinin zeytinyagl probleminde litre bagina dusen fiyati (birim fiyati)
anlamlandirabilirken, surahi sorusunda bunu yapamadigini fark etmigtir. Buse’nin,
ayni soruda asagidaki diyalogda oldugu gibi ozellikle yanlis cevaplarda aceleyle
araya girip 6grenciyi dogru cevaba yonlendirdigi durumlar da olmustur.

[Burada égrenci 3:3, 4:3 ve liglincli siirahideki yogurt/ayran orani icin 3:6 yazmak

yerine 6:3 yaziyor.]

Buse: [3. Siirahi icin yaptigi islemi gbstererek] burada niye suyu boéldiin?

BO2: Ciinkii o daha gok. Tam béliiniiyor yani.

Buse: Ama nasil kiyaslayacaksin? Burada suyu bélmiissiin burada yogurdu

bélmiissiin. Kiyaslayabilir misin béyle? (Agiklama ve dogru cevaba ybnlendirme)

BO2: Deneyelim mi? Yok deneyemeyiz. 3/6 30 oluyor. 5 oluyor.(Burada égrenci 3:6=

5 yaziyor.)

Buse: Nasil 5?7 (Yanlis cevaba ybnelik inceleyici soru sorma)

Buse, Uguncu sorunun a sikki ile b sikki arasinda bir dnceki goérismede
oldugu gibi baglanti kurmus, zaman zaman Ogrenciye bir onceki ¢6zumuinu
hatirlatmistir. Uglincti sorunun b sikkinda égrenci soruyu pay/payda esitleyerek
dogru cozse de esitlediklerinin ne oldugu, paylar esit oldugunda paydalardan
hangisinin bize yogun olani gosterecegi, paydalar esit oldugunda hangisinin yogun
olacagl ve neyi buldugu gibi belirgin inceleyici/takibi sorular sorarak 6grenci
dusunceleri hakkinda bilgi sahibi olmustur. Ancak Buse’'nin bu goérismede
“‘tamam”, “evet” ,"di mi”, “dogru” gibi onay ifadelerini zaman zaman kullandigi
go6zlenmigtir. Kendisinin de bu durumun farkinda oldugu asagidaki diyalogda “Yani

dogru yanlis demiyorum pardon.” ifadesinde gértlmektedir.

68



BO2: 6 tane suya 8 tane yogurt...
Buse: [yaptigi islemi géstererek] tamam burayi demiyorum. llk yaptigin islemden
bahsediyorum ben. Bu dogru zaten. Yani dogru yanls demiyorum pardon. Bunu yani

dogru derken diisiincen dogru. Tamam bunu demiyorum suna dénelim.

Buse’nin ilk 6grenci duslncesi raporunda da s6zli onay kullandigini fark

ettigi, bunu dile getirdigi agagidaki aciklamalarindan anlasiimaktadir.

“Kendim hakkindaki kisma gelirsek, pismanliklarim sunlar oldu: Oncelikle, “olmaz mi?,

degil mi?, evet” gibi onaylama ve ybnlendirme ifadelerini istemeden kullandigimi fark

ettim. Dilime hakim olabilmek isterdim.”

Buse’nin U¢ soruya ve gorigsmenin tamamina yonelik baskin etkilesim duzeyi,
Duzey 3'tur. Belirgin takibi sorularinin oldukga fazla olmasi, 6grenciyi dinleyerek
sorularini  dgrenciye gore sekillendirdigini gdstermektedir. Ozellikle Gglnci
sorunun a sikkinda ogrencinin 6nce tahmin ederek sonra yogurt miktarini su
miktarina bolerek (birim orani bularak) ve daha sonra payda esitleyerek (denk
oranlar olusturma) ¢6zumu esnasinda belirgin, amaca yonelik inceleyici/takibi
sorularin yaninda zaman zaman dogru cevaba ulagmasi igin yonlendirme yaptigi
da goézlenmigtir. Bir sonraki soruda ise 6drenci kendisine en kolay gelen payda
esitleme (denk oranlar olusturma) yolu ile soruyu ¢dzmeyi tercih etmistir. Ik iki
gOrisme sonrasinda Buse, de@erlendirme raporunda bu c¢alismanin gelisimine
olan katkisini su sekilde ifade etmistir;

“Bu g¢alismanin bizi gelistirmeye katkisi olacagini diiglintiyorum. Meslek hayatimizda

sorularimiz ve d&grenciye yaklasimimiz ¢ok blyik énem tasiyacak. Kendi ¢bziim

yollarimizi dayatmaktansa onlarin digiincelerine ve c¢ézimlerine ac¢ik olmamiz
gerekiyor. Bunun temeli de égrencileri dinlemekten, diiglincelerini savunmalarina izin
vermekten geciyor. ....6grenciye gére ¢6zdigi sey dogru ve kendince nedenleri var.

O nedene inip o nedeni diizeltmek gerekiyor. Béylece tek bir soru icin degil, bagka

sorularda da yanlis yapmasinin 6éniine gegilebilir....Genel olarak bu aragtirma

sayesinde, dgrencilerin nasil olsa yapar diye diigtindiigiim seyleri yapamayacadini ya

da benim bekledigimden farkli bir sekilde yapabilecegini gériiyorum. Hangi durumda

hangi sorulari sormanin daha dogru olacag! (zerine diglinliyorum ve aragtirmanin

sonunda sorularimi geligtirmeyi umuyorum. Cilinki ileride sinif igindeki tek bir yanhg
soruyu bir daha toparlama sansimiz olmayabilir.”
Calisma sureci boyunca Buse, “Hangi durumda hangi sorulari sormanin
daha dogru olacagl Uzerine duslinUyorum ve arastirmanin sonunda sorularimi

gelistirmeyi umuyorum” ifadesinde de belirttigi gibi sordugu sorular Uzerine
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dusundp bunlar gelistirmek igin ugrasmigtir. Buse’nin ilk iki gorismesinde genel
olarak 6grencinin duguncesini ortaya ¢ikaran “nasil karar verdin?”, “simdi sen neyi
buldun?” “neden” gibi agik uclu sorulara yer verdigini, 6grencilere ¢ok kibar ve
sevecen davrandigini, 6grencinin  dusuncesini  dinledigini ve  oOgrenci

duguncesinden yola ¢ikarak takibi sorular sordugunu soyleyebiliriz.

Asagidaki tabloda Buse’nin birinci ve ikinci 6grenci etkilesimine iligkin sikhk

degerlerine yer verilmistir.

Tablo 6

Buse’nin Birinci ve Ikinci Ogrenci Etkilesimine fliskin Siklik Dederleri

BO1 BO2 TOPLAM

Etkilesim bigimi Etk.S. Etk.S Etk S.

Dondt verme 0 1 1

Cevabl dinlememe 8 1 9
Dizey 0 Dogru cevaba ydnlendirme 11 8 19

Konu 6gretimine gegme 0

Agiklama yapma 5

Soézli Onay 3 3

TOPLAM 22 18 40

Ayni anda birden ¢ok soru sorma 0 1

Ayni soruyu defalarca sorma 1 1 2
Duzey 1 Belirsiz genel soru sorma 6 7 13

Belirsiz takibi soru sorma 5 2

Yanlis cevaba yonelik inceleyici soru sorma 3 3 6

TOPLAM 15 13 28
Duzey 2  Belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma 1 5

Belirsiz takibi soru sorma

Takibi soru sormama 0 0

TOPLAM 2 12 14

Belirgin amaca ydnelik inceleyici soru sorma 13 12 25

Takibi soru sorma 30 24 54
Dizey 3  Problem durumunu yeniden diizenleme(Basite 0 1 1

indirgeme)

Ogrencinin dnceki verdigi yanitlarla iligki kurma 2 5 7

TOPLAM 45 42 87
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Tablo 6’da goruldugu gibi birinci ve ikinci gorusmelerde Buse’nin etkilesim
duzeyi Duzey 3, en ¢ok kullandigi etkilesim bigimi ise takibi soru sorma olmustur.
ilk iki gérismede Buse’nin Diizey 3’e yonelik etkilesimlerinin yaninda Diizey 0’a ait

dogru cevaba ydnlendirme etkilesimi sayisinin fazla oldugu da dikkat cekmektedir.

Buse’nin BO3 ile etkilesimi. BO3, disa doniik, sosyal, sesli diisiinen,
hatali da olsa dusuncelerini ifade etmekten gekinmeyen, 6zguveni ylksek, basari

seviyesi ise dusuk bir 6grencidir.

Birinci soruda Buse, 6grenciye sordugu belirli inceleyici/takibi sorularla
ogrencinin esit/denk oranlar olusturabildigini gozlemlemigtir. Bu soruda Buse, her
bir yetiskine kag dgrencinin disecegini BO3’in daha kolay anlamlandirabilmesi
icin problem durumundaki degerleri yeniden dizenlemistir. Oranin, 2/7 yerine 2/6

olsaydi ne anlama gelecegini sormustur.

Buse: Peki burada kag yetiskine kag 6grenci dliser? Gruplandirsam? (Belirli amaca
y6nelik inceleyici soru sorma(D3))

BO3: Kag yetiskine surada dedigimiz gibi yetiskine 2 diiser 6grenciye 7 diiser.

Buse: Yok mesela kag yetiskine kag 6grenci diiger? Hani 1 kigiye 3 elma dlistiyor ya?
Burada kac kisiye kac yetigkin diiger? (Belirli amaca y6nelik inceleyici soru sorma(D3))
BO3: Yani bélsem.

Buse: Ben bir grup yapacagim bunlari geziye génderecegim hani burada kag yetiskin
kag 6grenci alip bu grubu olusturacagim? (Problem durumunu yeniden diizenleme-
soruyu basitlestirme)

BOa3: Belli bir sayinin 2 ye béliinmesiyle veya 7 ye béliinmesiyle olabilir.

Buse: Mesela kag yetiskin varken kag 6grenci var? (Belirli amaca y6nelik inceleyici
soru sorma(D3))

BO3: Mesela 2/7 dersek suradaki gibi 4 yetiskin varken 14 égrenci olur.

Buse: Peki ben 1 grup yapsam o grupta kag yetiskine ka¢ égrenci diiser?

Buse: Tamam peki soruda oran 2/6 deseydi ne yapardin? (Problem durumunu

yeniden diizenleme)

Gorusme sirasinda Buse, problemi basitlestirse de uzun bir stre dgrenci
“Kag yetigskine kag ogrenci diser?” sorusunu dogru cevaplayamamistir. Ancak
diyalogun sonunda goéruldigu uzere 2/6 oranini 1/3 seklinde yazmis ve “1
yetiskine kag 6grenci duser?” sorusuna “1 yetiskine 3 6grenci duser.” cevabini

verebilmigtir. Buse, degerlendirme raporunda ogrencinin orani olugturan iki degeri
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tek bir deger olarak gormekte zorlandigindan tam olarak bahsetmese de su
ifadelere yer vermisgtir.

“Bu gérismeyi tekrar yapsam 2/6 érneginde direkt 1 yetiskine kag 6grenci diiser diye

sormadan Once kag yetiskine kag¢ &grenci distigini sorardim. 1/3i gbriince 3

cevabini vermig olabilir.”

Bu ifadelerden Buse’nin sorularindaki ipuglarinin 6grencinin dogru cevaba
yonlenmesine sebep olabilecedini fark ettigini soyleyebiliriz. Buse, ilk iki 6grenci
gbrismesinde birinci soruda problem durumunu yeniden dizenleyip “2/6
orneginde 1 yetiskine kac¢ 6grenci duaser?” sorusunu sormamis, 6. hafta (ilk iki
O0grenci gorusmesinden sonra) yapilan odak grup gorusmesinde Ceren ile yaptigi
degerlendirmeler sonrasinda bu soruyu sormaya karar vermis ve BO3 ile olan

gorusmesinde sormustur.

BO3, ikinci soruda (Sekil 9) bir litre basina disen fiyatlari bulabilmis,
dusuncelerini Buse’nin detayli sorgulamasina gerek kalmadan acgik¢a ifade
etmistir. Ancak bu soruda o6grencinin ters oranti kelimesini yanlis yerlerde
kullandigini fark eden Buse bu kavrama yonelik édrenci diuslncesini anlamaya

calismigtir.

=
2) Asagidaki aymi cins zeytinyaglarindan hangisini almak daha karlidir? Nasil karar verdiginizi
agiklayiniz.

Sekil 9. BO3'lin yad sorusuna cevabi
Buse: Peki sence nasil oranti var orada? Oranti var mi ya da? Oranti olmasi igin ne
olmasi gerekiyor? (5/12 ve 4/10°u géstererek) (Belirgin takibi soru sorma )
BO3: Oranti olmasi igin dogru oranti olmasi igin x ve y nin ayni anda azalip ya da ayni
anda artmasi gerekiyor. Ters oranti olmasi igin x in mesela x in azalip y nin artmasi
gerekiyor. Ya da y’nin azalip x in artmasi gerekKiyor.
Buse: Peki bu bir oranti mi? (5/12 ve 4/10 u géstererek)(Belirgin takibi soru sorma )
BO3: Bakalim. Mesela 12.4 = 48 ¢ikar. 48/5 te 10 ¢itkmaz. Demek ki burada dogru
oranti yok. Clinkd...Aslinda dogru oranti olabilir. Ciinkii 12 10 oluyor. 5 te 4 oluyor.
Digerlerini yazarsak 3 2 bakin hep azaliyor. 9 7.
Buse: Oranti olmasi icin sadece azalmasi yeterli mi?(Belirgin takibi soru sorma )

BO3: Oranti olmasi igin azalmasi yeterli.
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Buse: Dogru oranti diyorsun ama dogru orantida hani nasil oluyor da azaldigi igin

dogdru diyorsun? Burada nasil kurdun orantiyi? (Belirgin takibi soru sorma )

BO3: Dogru veya ters orantilari 6grendim daha énceden. Bu égrendigim bilgiler ile

yola ¢iktim.

Yukaridaki diyalogda goruldugu gibi BO3, dogru orantinin tanimini yaparken
iki niceligin birlikte artisindan bahsetmis ancak bu artisin ayni oranda olacagindan,
koordineli bir garpimsal iliskiden bahsetmemistir. Buse ise belirgin takibi sorular ile
ogrencinin dogru oranti kavraminda farkli degerlerin c¢arpimsal bir iligki ile
birbirlerine bagli olduklarina yonelik anlayisindaki eksiklikleri gézlemleme firsati
bulmustur. BO3'in 5/12 ve 4/10 arasinda oranti olup olmadigini “Mesela 12.4 = 48
clkar. 48/5 te 10 ¢ikmaz. Demek ki burada dogru oranti yok.” ifadesinden
anlasildigi gibi icler diglar carpimi ile iglemsel olarak yaptigi dikkat ¢cekmektedir.
Diyalogun devaminda Buse’nin verdigi 4/12 ve 2/7 érneginde ddrenci bu iki sayi
arasina esittir isareti koymustur. Ogrencideki bu hatalari fark eden Buse, asagidaki
diyalogda goruldigu gibi 6grencinin yanhs cevaplari karsisinda dogru cevaba
yonlendirmeye ve agiklamalar yapmaya baslamistir.

Buse: Oranti olmasi igin oraya hangi isareti koyuyorsun? (Dogru cevaba ydnlendirme)

BO3: Esittir.

Buse: Peki su ifade bu ifadeye esit mi? Sadelestirerek de bakabilirsin illa oranti

kuralina gére bakman gerekmiyor. (4/12 ve 2/7 yi gbstererek)(Aciklama yapma)

BO3: Mesela surayi sadelestirsem 1/3 gikar. Hani burasida 2/7 sade halini

diigtiniirsek. Olmaz esittir koyamayiz arasina. Clnki bu bir oranti degil.

Buse: O zaman oranti dedil diyorsun. Esit dedil koyalim o zaman. Ikisi de azaliyor

dedin. Olsaydi dogru oranti olurdu dedin. Oluyor mu peki dogru oranti? Azalma sart

gerceklegiyor ama oranti olacak mi? Arada bir oranti var mi? (Agiklama ve Dogru

cevaba ybnlendirme)

BO3: Oranti olmaz. Ciinkii dogru-ters oranti var ya simdi bunlarin islemleri yapsam

(5/12 ve 4/10 u géstererek) 12.5=60. 60 1 4 e bélersem 10 ¢ikmaz. 10 kere 4 40. 4015

e bélersem 12 ¢ikmaz. Islemleri gergeklestirdigimde buna ne kadar oranti dersem

islemleri gerceklestiginde oranti olmuyor. Oranti disinda bir kavram kaliyor.

Buse: Yani azalma sartini saglasa da oranti olmaz diyorsun.

Yukaridaki diyaloglarda goéruldugu gibi 6grencinin (5/12 ve 4/10 u gdstererek)
“12.56=60. 60’1 4’e bolersem 10 ¢ikmaz. 10 kere 4 40. 401 5e bélersem 12
¢lkmaz.” ifadelerinden iki niceligin ters orantil olup olmadidini anlamak igin de
daha cok islemlere odaklandigi gériilmektedir. Ogrenci, birbirine denk oranlar

olusturabilmesine ragmen birbirine denk iki oranin orantiyl olusturdugunun
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farkinda degildir. Buse ise 6grencinin bu duslncelerini degerlendirme raporunda

su sOzler ile ifade etmigtir:

“Ogrencinin oranda pay ve paydanin neyi ifade ettigini, denk oranlari yazmayi, oranti
kurmayi bildigini digiindyorum. Ama denk oran yazarken onlari kesir olarak
diusiinerek sadelestirme genisletmeyi yaptigini dusdndyorum. Kesir ve oran
kavramlari arasindaki farki bilmiyor olabilir... Ogrencinin oranti kurarken egit olmalari
gerektiginden ziyade carpip bélme kuralina odaklandidini fark ettim. Anlamdan ¢ok

kurallara 6nem verdigini fark ettim.”

Bu ifadeleri ile Buse’'nin 6drenci dislunceleri hakkindaki yorumlarinin belirgin
oldugunu soyleyebiliriz. BO3 6nceki dgrencilerin yaptigi gibi Uglincli soruda
toplamsal dusunerek ilk bakista dogru cevabin 2. sirahi oldugunu belirtmistir.
Ancak Buse bir 6nceki soruda yag fiyatlarinin kiyaslamasini nasil yaptigini
hatirlattiginda, BO3 oran kurup payl paydaya bdlerek kiyaslama yapmayi tercih
etmistir. Ogrenci ikinci soruda yaglarin litre fiyatlarini bulabilmesine ragmen birinci
soruda orandaki iki niceligi tek bir deger olarak gorme (yetiskin/6grenci=2 /6 ise 1
yetiskine 3 6grenci duser) fikrinde zorlandi§i gibi bu soruda da paylI paydaya
bdldiginde ne buldugu konusunda zorlanmistir. Buse’nin ikinci soru ile baglanti
kurma cabalarina, agiklamalarina ve fazlasiyla vakit harcamasina ragmen dogru

cevabl net olarak verememigtir.

Buse: Neden? Simdi [6nceki soruda yaglari gbstererek] burada neyi neye béldiin?
(Belirgin amaca yénelik inceleyici soru sorma (D3))

BO3: Burada lirayi litreye béldim. 1 litreyi buldum.

Buse: 1 L yi buldun.

BO3: Evet. Once 1 litreye gelen parayi bulmam gerekiyor.

Buse: 1 L ye gelen parayi buldun. [Sirahileri gbstererek] burada neyi neye béldiin ne
buldun? (Belirgin amaca yoénelik inceleyici soru sorma (D3))

BO3: Burada da bardadi kasiga béldim.

Buse: Kasigi bardaga béldiin. (A¢iklama yapma)

BO3: Evet. Kasidi bardaga béldim. Kasigi bardaga béliince 1 kasiga gelen
yogunlugu bulabiliriz aslinda. [1 bardaga diisen yogurt miktari demesi gerekirken
yanlis cevap veriyor.]

Buse: Burada 12 yi béldiin 1 L ye geleni buldun. Lirayi béliip litreye geleni buldun.
Burada kasigi béliip neyi bulmusg olabilirsin?  (Yanlis cevaba y6nelik inceleyici soru
sorma)

BO3: 1 kasiga gelen su miktarini bulabilirim.[Yanlig cevap veriyor.]

Buse: [Onceki soruda a yagini gbstererek] surada 12 lirayi 5 litreye béldiik ne ¢ikti 1

Litresi ¢ikti. Burada da kasigi bardaga boldiin ne ¢ikti1? (Ayni soruyu defalarca sorma)
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BO3: kasigi bardaga béliince...

Buse: Suradaki litreyle lira gibi diigiin. (Ogrencinin énceki yanitlariyla iliski kurma)
BO3: Mesela bardaga litre dersek kagsida lira dersek tabi hani mesela litre ve lirayla
hesaplarsak mesela 1 kagik hani 1 kilo yogurda ka¢ bardak su katacagimi bulurum

mesela.

Buse bu diyaloga iliskin degerlendirme raporunda goruglerini soyle aciklamigtir:

“Birim orani bulmayi bildigini ama neyin birim oranini buldugunu anlamakta

zorlandigini digiiniiyorum... G6riismeyi tekrar yapacak olsam 3. Sorunun a gikkinda

yag sorusuna ydnlendirmezdim. Kag¢ kasik varken kag¢ bardak oldugunu nasil

gosterebilecegimizi sorardim. Daha sonra 1. Soruda 4 yetiskin varken 14 &grenci

oldugunu soyledigini hatirlatirdim. Cilinki oranlari karsilastirmasinin onun seviyesine

daha uygun oldugunu disiniyorum... Bazi seyleri kabullenmek istemeyip diizeltmek

ugruna fazlaca ugrasmigim.”

Ogrenci, yag sorusu ve siirahi sorusu arasinda iliski kurmakta zorlanmstir.
Birim fiyat kavrami (Yagin 1 litresinin fiyatini bulmak gibi) 6grencilerin gunlik
yasamlarinda sikg¢a karsilastiklari bir durumdur. Ancak surahi sorusunda kivami
belirlerken kurulan yogurt miktari/su miktari oranini (bardak basina disen yogurt
miktarini) anlamlandirmak, 6grencinin seviyesinin ustundedir. Bu seviyedeki bir
Ogrencinin pay/payda esitleyerek oran kiyaslamasi yapmasi ve bunu
anlamlandirmasi daha kolay olabilir. Buse goérusme esnasinda ogrencinin yogurt
miktari/su miktari oranini anlamlandirmasi igin fazlaca israrci olsa da 6grenci
dogru cevabi verememigtir. Bir sonraki soruda ise bu yontemi kullanmamis, payda
esitleyerek kiyaslama yapmayi tercih etmistir. Buse’nin raporundaki ifadelerinden
gbrisme esnasinda israrci oldugunu fark ettigini ve bu gériisme sayesinde 6grenci
seviyesine uygun sorular sormanin énemini anladigini soyleyebiliriz. Ogrencinin
cevaplari, orani iki 6lgumden farkli tek bir nicelik olarak gormekte zorluk cektigini
gOstermektedir. Buse bu durumu “neyin birim oranini buldugunu anlamakta

zorlandigini distindyorum” seklinde ifade etmistir.

Uglinci sorunun b sikkinda BO3, énce yine toplamsal diisiinme yoluna
gitmis, Buse’nin agiklamalari ile bu sekilde ¢6zmek yerine her bir strahi igin yogurt
miktarinin su miktarina oranini yazmig, bunlarin kesir oldugunu ifade etmis ve

kesirleri karsilastirarak (payda esitleyerek) sonuca ulagmistir.
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Buse: Belki de daha fazla diye bakmayacadizdir. Az énce daha fazla diye de baktin
baska bir sekilde de baktin bir de éyle denesen belki sonug ¢ikar bu sefer. 2/3 ne 3/4
ne?

BO3: Simdi séyle kasigin pardon yodurdun suya gelen miktari. Su yogurt su da su.

Buse: Mesela bunlar birbirlerine ne? Bu yazdigin sey ne? [2/3 %4 4/6 yi gbstererek]
(Belirgin amaca ydénelik inceleyici soru sorma)

BO3: Kesir. [Burada oran ile kesir arasindaki farki sorabilirdi]

Buse: Sen kesirleri nasil kargilastirirsin? (Takibi soru sorma)

BO3: Paylarini esitlerim. Mesela bunu 4 ile bunu 3 ile. Hepsini hani ortak bir sayida
esitledim.

Buse: Pay mi peki egitledigin sey? (Yanlis cevaba ydnelik inceleyici soru sorma)
BO3: Payda. 4 kere 3 12. 4 kere 2 8. 3 kere 4 12. 3 kere 3 9. Sonra 6 kere 2 12 4 kere
2 de 8.

Buse: Tamam esitledin simdi nasil kiyaslayacaksin?

BO3: Simdi su 8/12 ile 8/12 esit olur. Ama bunu biiyiikten kii¢lige siraladigimizda
9/12 li kisim yani 4 Iii kisim daha fazla olur. Demek ki su 2. si daha fazlayd..

Buse bu soruda 6grencinin basta toplamsal dugundugunu ve “yogurdun suya
gelen miktari” gibi orani animsatan farkl ifadelerini fark etmis, 6grenci bir oran
yazdiginda “bu yazdigin sey ne?” diye sormus ve “kesir” cevabini almistir. Kesir ile
oranin farkina yonelik soru sormadigi icin bu konudaki distncelerini tam olarak
ogrenememistir. Degerlendirme raporunda ise 6grencinin dislncelerini soyle ifade
etmigtir:

“Orani yogurdun suya gelen miktari olarak ifade etti, oranti konusunu gérdiikten sonra

orani unutmus olabilir... Odgrenci basta hep toplamsal bakma yoluna gitti. Bunun

nedeni belki ona ériintii sorularini animsatmasidir. Oran kurmaktan ziyade toplamsal

bakmak daha kolay geldigi icin olabilir. Yogurt miktari ve ayran miktari arasindaki
iliskinin garpimsal oldugunun farkinda olmamasindan dolayi olabilir... Ogrencinin
kesirleri Kkargilastirmay! ve siralamayi yapabildigini fark ettim. Ama basta béyle
¢6zmek aklinda yoktu. Oranlar yazabildi ama yazdigi oranlarinin kesir oldugunu
séyledi. Kesir ve oranin farkini bilmiyor olabilir. Soruda ayran ve suyun farkli cokluklari

ifade ettigi lizerine diisiinmemig olabilir.”

Buse’nin  6grenci dusunceleri hakkindaki degerlendirmeleri oldukca
belirgindir. Zaman zaman varsayimlarda bulunmasinin (“Kesir ve oranin farkini
bilmiyor olabilir.” ifadesinde oldugu gibi) sebebi ise gorisme esnasinda

varsayimda bulundugu durum ile ilgili bir soru sormamasidir.
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BO3'ln gorisme boyunca orani iki gokluk veya olgiimin carpimsal
karsilagtirmasi olarak gorebilme, orandaki iki niceligi tek bir deger olarak
goOrebilme, kesir ile oran arasindaki iliskiyi/ farki bilme ve orani olusturan iki niceligi
birlikte, koordineli bir sekilde ele alabilme konularinda zorluk ¢ektigi, zaman zaman
toplamsal dagtindugu, oranti kelimesini yanls yerlerde kullandigi ve oran kelimesi

yerine Kesir ifadesini kullandigi gozlenmistir.
Tablo 7

Buse'nin Ugtincii Ogrenci Etkilesimine lliskin Siklik Degerleri

BO3
Etkilesim bigimi Etk.S.
Doénut verme 0
Cevabi dinlememe 0
Diizey 0 Dogru cevaba yonlendirme 9
Konu 6gretimine gegme 0
Aciklama yapma 9
So6zli Onay 4
TOPLAM 22
Ayni anda birden ¢ok soru sorma 0
Ayni soruyu defalarca sorma
Dizey 1 Belirsiz genel soru sorma 13
Belirsiz takibi soru sorma 0
Yanlis cevaba yonelik inceleyici soru sorma 10
TOPLAM 25
Dizey 2 Belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma
Belirsiz takibi soru sorma
Takibi soru sormama
TOPLAM 16
Belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma 18
Takibi soru sorma 17
Duzey 3 Problem durumunu yeniden dizenleme(Basite indirgeme)
Ogrencinin dnceki verdigi yanitlarla iliski kurma 8
TOPLAM 45

Buse'nin bu goérusmede de diger goriugsmelerde oldugu gibi her bir soru igin
etkilesim duizeyi Dlzey 3'tur. Ozellikle 6grencinin hatali cevaplarinin gogunlukta
oldugu Gglncl soruda belirsiz, genel ve yanlis cevaba yonelik inceleyici soru

sorma etkilesiminde artis gézlenmigstir. Gérismenin tamaminda belirgin inceleyici/
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takibi sorular sorarak ogrenci dusuncelerini anlamaya c¢alismigtir. Tablo 7’'de
gorildigu gibi Buse-BO3 goriismesinde baskin etkilesim diizeyi Diizey 3
olmustur. Ogrencinin hatali cevaplari karsisinda dogru cevaba ydénlendirdigi ve

aciklama yaptigi durumlar da gozlenmigtir.

Buse’nin BO4 ile etkilegimi. BO4, hareketli, enerji dolu, herkesle rahatlikla
iliski kurabilen, en sevdigi ders beden egitimi dersi olsa da matematik basarisi orta
duzeyde olan bir ogrencidir.

Buse, bu gérismede kamera ¢ekimi 6ncesinde 6gdrenci ile ¢ok fazla sohbet
edemedigini, bu nedenle 6grencinin gorusme sirasinda rahat olmadigini ifade
etmigtir. Bu gérismede Buse, onceki gorusmelerden farkh olarak her bir soru igin
ogrenciye bir miktar zaman vermis; 6grenci, ¢ozUmunu tamamladiktan sonra soru
sormaya baslamistir. Boyle yaparak daha az yonlendirme yapacagini ifade
etmistir. Birinci soruda BO4, sinav esnasinda “yetigkin sayisinin égrenci sayisina
orani 2/7 dir” ifadesi i¢in “yetigkin sayisinin 6grenci sayisindan az olmasi” yazmisg,
gbrismede ise 2/7=4/14=6/21 denk oranlarini olusturmustur. Ve bunu nasil

olusturdugunu asagidaki sekilde ifade etmistir.

BO4: Simdi bize burada orani soruyor. Oran olmasi i¢in de bunun artmasi ya da
azalmasi gerekiyor. [2/7 yi gbstererek] burada 2 oldugu igin 2 arttirdigimizda 4 oldu.
Burada 7 oldugu igin 7 arttirdigimizda 14 oluyor. Yani éyle diisiindim.

Buse: Peki 6/21 i nasil buldun?

BO4: Yine 4 e 2 ekleyerek 6 buldum. 14’e 7 ekleyerek 21 buldum.

Diyalogda goruldugu uzere 6grenci, her birimi kendisi kadar arttirarak denk
oranlar olusturmayi tercih etmigtir. Bu dusunceye yonelik Buse'nin gorusleri ise
soyledir;

“Kat almayi ayni zamanda paya pay kadar eklerken paydaya payda kadar ekleme

olarak da ifade etmesi ilging geldi. Carpmanin toplama anlaminin farkinda oldugunu

anladim.”

Diyalogun devaminda Ogrenci denk oranlari sadece toplayarak degil
carparak da olusturabilecegini ifade etmistir. Buse’nin 6grencinin distncesine
yonelik belirgin yorumu dikkat c¢ekmektedir. Buse, birinci soruda yalnizca
ogrencinin denk oranlar olusturabildigini gézlemleyebilmistir. Goriusme sirasinda

Buse'nin ayni anda birden c¢ok soru sormasi Uzerine asagidaki diyalogda
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gorildtgu gibi 6grenci bu soruyu gegmek istemistir. Ogrenci daha fazla bu soru
uzerinde durmak istemedigi icin yeni soruya gegilmistir.
Buse: Bir tek [4/14 (i gbstererek] bunu mu yazdin? Digerlerine gére anlat bakalim ne
oluyor? Bagka? Bir tek 4/14 mii olabilir? 4 yetiskin varken 14 &grenci mi olabilir
sence? Yani bu esitlikleri niye yazdin? (Ayni anda birden ¢ok soru sorma)
BO4: Cinki...
Buse: Diglindligini séyleyebilirsin.
BO4: Diisiind(igiim sey aslinda... Diger soruya gegelim bence.
Buse: Tamam gecebiliriz.

Ayni anda birden ¢ok soru sorma etkilesimi bazi o6grenciler igin sorun
olmazken, bu 6grenci i¢in yukaridaki diyalogda goéruldigu gibi dikkat dagitici ya da
anlamay! guglestirici bir etki yaratmistir. Bu diyaloga iliskin Buse, degerlendirme
raporunda su goruslerine yer vermigtir;

“Kag yetiskin varken kag¢ 6grenci olabilecegini sordugumda sadece 4 ve 14 igin
sbyledikten sonra soruyu ge¢mek istedi. Digerlerini de sdéyleyebilirdi belki o an ne
sordugumu anlayamamig olabilir...En farkli gelen birinci soruyu ge¢cmek istemesiydi.
Daha onceki &grenciler geg¢mek istememisti o ylizden bagta ne yapacagimi
bilemedim. Ama zorla bunu yapalim da demek istemedigim igin gegtim.”

Buse, degerlendirme raporunda o6grencinin sordugu soruyu anlamadigini
belirtmis, ancak neden anlamamis olabilecegine odaklanmamigtir. Ayrica diger
ogrenciler sorulari sabirla cevaplarken bu 6grenci soruyu cevaplamak istememis,
gecmek istedigini acikga belirtmistir. Buse ise bu diyalog sayesinde farkh

ogrencilerin, farkli davraniglarda bulunabilecegini gozlemleme firsati bulmusgtur.

ikinci soruda BO4 sinavda yaglarin 1 litresinin fiyatini bulmus, “A yadi
karlidir ¢linkii 1 litresi digerlerine gbére daha ucuz’ yazmistir. Gorusme sirasinda
da yine ayni yolla ¢dziime ulasmistir. Buse, BO4’e parayl yag miktarina (L)
bdldiginde ne buldugunu sormus, égrenci, 1 litresinin fiyatini bulmak igin parasini
yag miktarina (L) bdldigunu sdylemistir. Buldugu sayilardan neden az olani
sectigini sormus ogrenci ise uygun fiyath olanin karli oldugunu ifade etmistir.
Ayrica, ogrenciye baska bir sekilde ¢ozup ¢bzemeyecedini sordugunda ogrenci
“aklima bagka bir yol gelmiyor” cevabini vermistir. Buse, ikinci soruda 6grencinin
orani bdlustirme olarak yeniden yorumlayabildigini gézlemleme firsati bulmus,
degerlendirme raporunda ise o6grencinin dudsuncelerini asagidaki ifadelerinde

goéruldugu gibi neler yapabildigine odaklanarak belirtmigtir.
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“Ogrenci birim orani buldu. Bir litreye denk gelen fiyat oldugunu séyledi. Neden diisiik
olani sectigini de 1 litresi ucuz olanin daha karli olacagi seklinde acikladi. Baska bir

sekilde ¢bziip ¢6zemeyecedini sordugumda ¢6zemeyecegini séyledi.”

3.soru (a)

Hangi siirahideki ayran kivami daha yogun olur?

Cr )
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Sekil 10. Ayran sorusu (a)

Uglincti sorunun a sikkinda (Sekil 10) tim 6grencilerde oldugu gibi BO4 de
soruya toplamsal yaklagmistir. Yogurtlari +, sulari — gibi dusunursek ilk surahide
birbirini goéturduklerinden bahsetmistir. Buse yogurtlarin ve sularin yok olup
olmadigini sordugunda ogrenci yok olmayip karistiklarini sdylemistir. Diyalogun
devaminda BO4 dogru cevabi (2.siirahideki ayran kivaminin daha yogun oldugu

cevabini) vermistir.

Buse, yanlis cevaba yonelik inceleyici sorular ve dogru cevaba yonlendirme
etkilesimleri ile BO4’Un oranlari payda esitleyerek kiyaslamasini saglamistir.
Ogrencinin, ikinci soruda birim oranlari kullanarak ¢ézmesine ragmen Gglnci

soruyu payda esitleyerek ¢ozmesi dikkat cekmektedir.

(Ogrenci,3/3 ; 4/3 ; 3/6 oranlarini yazdiktan sonra)

Buse: Hangisinin daha ¢ok yogurtlu oldugunu nasil anlarsin? Hani sen dedin ya yogurt
¢ok olursa yogun olur. (4/3, 3/6 yi gbstererek) buna gére nasil anlarsin?

BO4: (4/3, 3/6 yI géstererek) buna gére de séyle anlayabiliriz. Simdi burada paylara
kagsik yogurtlari yazdigimiz igin paylara bakiyoruz.

(Ogrenci paydalari esitlemeden, kiyaslamaktan bahsediyor.)

Buse: Su an peki bakabilir misin bu haliyle? Oranlari karsilastirirken béyle mi
bakiyoruz? (Yanlis cevaba ybnelik inceleyici soru sorma)

BO4: Hayir.

Buse: Nasil bakiyoruz? (Belirsiz genel soru sorma)

BO4: Paydalarini esitliyoruz.

Buse: Oyle mi yapiyoruz? Bir dene bakalim... Ne yaptin simdi? (Dogru cevaba
ybénlendirme)

BO4: Paydalarini esitledim. (6/6 , 8/6 ve 3/6 yaziyor)
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Buse: Peki bu esitledigin sey soruda ne? (Belirgin takibi soru sorma)

BO4: Sey bir saniye 1 bardak su.

Buse: 1 bardak mi su? Burada 6 yaziyor. (Yanlhg cevaba yénelik inceleyici soru
sorma)

BO4: 6 bardak su.

Buse: Yani sularr mi esitledin?

BO4: Evet.

Buse: Tamam sulari esitlediysen nasil bir kiyaslama yapabilirsin? (Belirgin amaca
yonelik inceleyici soru sorma (D3))

BO4: Yogurdu fazla olan.

Yukaridaki diyalogda goruldugu gibi Buse, 6grencinin hatali bir cevabinda
aceleyle diuzeltme ihtiyaci hissetmistir. Buse’nin Tablo 8’de gorulen yanlig cevaba

yonelik soru sorma etkilesiminin tamami tglncu soruda goézlenmigtir.

3.soru

b) Hangi siirahideki ayran kivami daha yogun olur?

Sekil 11. BO4’tin ayran sorusuna (b) cevabi

Ogrenci Uglinct soruda da toplamsal bakip Sekil 11’de gorildiigi gibi her bir
surahide esit miktarda yogurt ve ayranin Uzerini ¢izmis, birinci strahide ve ikinci
surahide geriye 1 bardak su kaldigi icin bu iki surahideki ayran kivaminin esit

oldugunu soylemigtir.

BO4: Yani sadece (2/3 ve % (i gbstererek) ikisi egit.

Buse: Tamam bu ikisinin egit oldugunu bana kanitla. (Belirgin amaca ybnelik soru
sorma)

BO4: Sey disgiinebiliriz (2/3 ve % igin kesir modeli gizer).

Buse: Hangisi daha fazla olur?

BO4: A. (Yanlig cevap veriyor)

Buse: Nasil gésterebilirsin baska? (¢izdigi sekilleri géstererek) bu ikisini su an
kiyaslayamam ben nasil kiyaslayabilirsin? (Déniit verme)

BO4: Aslinda ikisinde de birer parca kaldi. Ama hani bunun parcasi daha kiigiik
bunun pargasi daha bliylik.

Buse: O yiizden hangisi dedin? (Belirsiz takibi soru sorma)
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BO4: A.

Buse: A dedin. Peki pargasi kii¢lik olunca daha ¢ok almis olmuyor musun? (Aciklama
yapma)

BO4: Pargasi kiigiik olunca su daha fazla oluyor.

Diyalogun sonunda 6grenci Buse’'nin yodnlendirmeleri ile ilk ikisinin esit
olmadigini ve esgit olanin 1. ve 3. surahiler oldugunu, yogun olanin ise 2. surahi
oldugunu payda esitleyerek bulmus ve dogru cevabi vermistir. Ogrencinin bu
soruda oranlarin denk olup olmadigini belirlerken kesir modeli gizmesi, kesir ile
oran kavramlari arasindaki farka odaklanmadigini ya da bu konudaki anlayis
eksikligini gosteriyor olabilir. Buse ise degerlendirme raporunda bu diyaloga iligkin
dusuncelerini belirsiz ve yluzeysel bir bigcimde ifade etmistir.

“Ogrenci bu soruya da toplamsal bakti A ve B siirahilerinin esit, C siirahisinin daha
sulu oldugunu séyledi. Bunu da oranla denemesini istedigimde oranlari kurduktan
sonra bastaki c¢bézimiine gére 1. ve 2. Orani esitledi. Egit olup olmadigini
kanitlamasini istedigimde sekil gizerek gdsterdi. Sekli yanlis yorumladiktan sonra
6ncekinde nasil kiyasladigini sordugumda payda esitleyerek iki oranin egit olmadigini
séyledi.”

Buse, degerlendirme raporlarinda ¢ogu zaman belirgin ve ogrenci
dusuncelerine yonelik aciklayici ifadelere yer verirken yukaridaki ifadesinde
goruldugu gibi sadece Ogrencinin neyi yapabildigini ya da neyi yapamadigini
belirten ifadelere yer vermistir. Ozellikle Uglincli soruda 6grencinin sorulara
toplamsal bakmasi ve ¢ogunlukla o yonde ¢6zume ulagsmaya yonelmesi dikkat
cekmektedir. Buse, 6drencinin bu disuncelerini sdyle ifade etmistir.

“Ogrencinin toplamsal ve c¢arpimsal iligkileri ayirt etmekte zorluk yasadigini
diisiiniiyorum. iki tiirlii de ¢6zebiliyor ama dogrusunun toplamsal oldugunu diisiiniiyor.
Oranlani yazip kiyaslamayi bildigini dislniyorum... Ben hi¢ ydnlendirmesem hep
toplamsalla ¢bzecegini distintiyorum.”

Ug soruda ve gériismenin tamaminda (Tablo 8'de gorildigi gibi) Buse’nin
baskin etkilesim duzeyi Duzey 3’tur. En ¢ok kullandigi etkilesim bigimi, belirgin,
amaca yonelik inceleyici soru sormadir. Bu gérismede sozlu onay etkilesimine hig

rastlanmamistir. Buse, genel olarak 6grencinin dugstncelerini dinlemistir.
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Tablo 8

Buse'nin Dérdiincii Ogrenci Etkilesimine iliskin Siklik Degerleri

BO4

Etkilesim bigimi Etk.S.

Doénut verme
Cevabi dinlememe

Dizey 0 Dogru cevaba ydnlendirme
Konu 6gretimine gegcme
Aciklama yapma

So6zli Onay

TOPLAM

Ayni anda birden ¢ok soru sorma
Ayni soruyu defalarca sorma

Dizey 1 Belirsiz genel soru sorma
Belirsiz takibi soru sorma

© N O B O Ol Ok O O N

Yanhs cevaba yonelik inceleyici soru sorma

TOPLAM

N
S

N

Dizey 2 Belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma

N

Belirsiz takibi soru sorma

Takibi soru sormama

TOPLAM 4

Belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma 21
Takibi soru sorma 13
Diizey 3 Problem durumunu yeniden diizenleme(Basite indirgeme)

Ogrencinin 6nceki verdigi yanitlarla iliski kurma

TOPLAM 36

Buse'nin ilk gérusmesinde aceleci davranip cevabi dinlememe (6grencinin
s6zUnuU bolme) etkilesimi sonraki gorismelerde hi¢ gergceklesmemis ya da yalnizca
1 kez gerceklesmigtir. Dogru cevaba yoOnlendirme etkilesimi 0zellikle son
gOrusmede azalmigtir. Buse, ilk U¢ gorisme sonrasinda yanls cevaplar kargisinda
hatalari kabullenmek istemedigi ve duzeltmek istedigi icin yonlendirme yaptiginin
farkina vardigini, yoénlendirme yapmamasi gerektigini ifade etmigtir. Son
gorusmede ise Ogrencinin oran ile kiyaslama yapip yapmadigini 6lgmek ve bu
konudaki dusuncelerini 6grenmek igin bilingli olarak yonlendirme yaptigini

belirtmigtir. Son gérismede hig s6zli onay etkilesimine rastlanmamistir.
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Buse, bir soruya odaklanip ayni soruyu defalarca uzun bir sire sorma
etkilesimini ilk U¢ gorismeden sonra fark etmistir. Bu etkilesimden sonra
ogrencilerin soruyu bir daha Uzerinde konustuklari yontemle ¢6zmemelerinin
sebebinin israrci davranmasi oldugunu ifade etmistir. Ozellikle son goriismede bir
soruyu iki kez sorduktan sonra daha fazla Uzerinde durmamasi bu etkilesime
yonelik farkindahgini gostermektedir. Buse, o6grenci dusuncelerine yonelik
yorumlarinda daha ¢ok 6grencinin oran kavramina iliskin detayli anlayisina, farkh
¢6zum vyollari ve farkli davraniglarina yer vermistir. Buse’'nin ¢odu yorumu
belirgindir. Buse’nin sorulari her bir gorismede o6grencilerin dusuncelerine gore
sekil almigtir. Ogrencinin tutarli ya da tutarsiz cevaplarini her zaman géz éniinde
bulundurmustur. Buse, odak grup gorusmelerindeki degerlendirmelerinde videolari
bireysel olarak izleyip asama asama not alarak degerlendirmenin farkindaligi
arttirdigini sdylemistir. Gorisme oncesinde dgrencilerin sinavda kullandiklari farkl
¢ozum vyollari ve sorular hakkinda digunmenin faydali oldugunu belirtmistir.
Calisma boyunca etkilegsimlerinin degisimini ve gelisimini “Kendi ag¢imdan
bakarsam gelistim, ¢cok sey 6grendim, ¢ok sey gbzlemledim. Ama bu disaridan

fark edilen bir sey mi bilmiyorum.” seklinde ifade etmistir.

Ceren’in CO1 ile etkilesimi. CO1, sicakkanl, duygusal, hassas, hata
yaptiginda mahcup tavirlari olan, orta basari seviyesinde bir dgrencidir.CO1 ile
Ceren ilk donem ve ikinci donem zaman zaman tenefflislerde sohbet etmis, birlikte
soru ¢dzmislerdir.Ceren goriisme o©ncesinde CO1 ile diyalog kurmus ve
gériismenin basinda sorularin tamamini ¢ézmesi icin CO1’e uzun bir zaman

vermistir.

CO1, sinavda ve goérisme sirasinda birinci soruda (“Bir konferans
salonundaki yetigkin sayisinin 6grenci sayisina orani 2/7’dir ifadesi ne anlama
geliyor? Ornekler vererek agiklayiniz.” sorusunda) “Yetiskin 2, gocuk 7 anlamina
geliyor.” yazmistir. CO1 uzun bir siire nasil bir érnek vermesi gerektigini tam
olarak anlayamamig, Ceren’in sorulari ile asagdidaki diyalogda goruldigu gibi 2 ve
7'nin 4 ve 14 olabilecegini agagidaki gibi agiklamigtir.

Ceren: Mesela hangi sayilar olabilir? Onu mesela 6rnek versen. (Belirgin takibi soru

sorma)

CcO1: 4.

Ceren: Peki 4 yetiskin oldugu zaman 6grenci sayisi kag oluyor? (Belirgin takibi soru

sorma)
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CO1: Hesaplayayim mi?

Ceren: Hesapla. Ne yapiyorsun? Anlatabilir misin bana? (Belirsiz genel soru sorma)
CO1: Simdi 7 yi 2 ye béliiyorum. 7 yi 2 ye béldiigiimde 3,5 gikiyor. Sonra buraya 4
getirecegim i¢in 4 ile carpiyorum.

Ceren: Tamam neyi bulmus oluyorsun? (Belirgin takibi soru sorma)

CO1: Ogrenci sayisini.

Ceren: Peki bir sey diyecegim burasinin 4 oldugunu hani sen degerlendir. 4 dedin
degdil mi? Hani 4 ile ¢arpiyorsun sonra. 3,5 ile 4 (i neden carpiyorsun ki? (Belirgin
takibi soru sorma)

CO1: Yetigkin sayisini 4 bulduysam 4 verdiysem égrenci sayisini da 4 ile garpabilirim.
Ceren: Kag bulursun mesela? (Belirsiz genel soru sorma)

CO1: 14 buldum.

Ceren: Kag?

CcO1: 14.

Ceren: 14. Olabilir. Yani yetiskin sayisi 4 oldugu zaman 6grenci sayisi 14

oluyormus.(Takibi soru sormama)

CO1 “Simdi 7yi 2 ye béliiyorum. 7yi 2’ye béldigimde 3,5 ¢ikiyor. Sonra
buraya 4 getirecegim igin 4 ile ¢carpiyorum.” ifadesinde 6grenci sayisini bulmak icin
yaptigi iglemleri belirtmistir. Ancak bu islemleri neden yaptigi ve sonucunda
buldugu degderlerin ne anlama geldigi hakkinda bir agiklama yapmamistir. Ceren,
gériisme sirasinda CO71’in 6grenci sayisi olarak 4’U nasil buldugunu, neden 7'yi
2'ye bolduguni ve sonucun (3,5) ne anlama geldigini sormamistir. Yukaridaki
diyalogda yalnizca “3,5 ile 4 i neden carpiyorsun ki?” sorusu amaca yonelik,
belirgin bir takibi sorudur. Ancak genel olarak diyalogun belirsiz, genel inceleyici
sorular icermesi ve takibi soru sorulmamis olmasi CO7’in nasil disindigini
anlamayi sinirlamigtir. Asagida Ceren’in degerlendirme raporunda bu diyaloga
iliskin goruslerine yer verilmigtir.

“llk soruyu anlamis bence yani dogru diisiinceleri vardi. Bir tek o sayilarin
olmayacadini o sayilarin degisebilecedini biliyor. Hatta ben baska say! olur mu ne
olabilir diye sordugumda 4 demisti yetiskin 4 olursa &grenci kag olur dedigimde
hesaplamak istedi ve aslinda orda 7’yi 2ye bélerek bir yetiskine diigen 6grenci sayisini
bulmustu sonra 4 ile g¢arpip égrenci sayisini bulmustu. Bu yolla ¢bzebilecegini hi¢
digtiinmemistim. Hatta neden béyle yapti diye disindim. Ama bence gizel ve
herkesin yapmadigi bir yoldan yapti. Genelde herkes 4 sayisini 2°nin 2 kati
oldugundan 7yi de 2 ile ¢arpar bulurum tarzinda ¢éziyorlar. Bu yol farkli ve aslinda bir
kisiye kag 6grenci diiser sorusunun da cevabi. Ama tabi CO1 orada bulmus oldugu

3,5 sayisinin ne oldugunun farkinda degdil bence. Oyle olsa 2. soruda da bulmus

oldugu sayilarin ne oldugunu séyleyebilirdi.”
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Ceren’in agiklamalari, CO71’in disiincelerine yo6nelik varsayimlarini
icermektedir. Ceren, CO1’e neden 7’yi 2'ye béldigini sormadigi icin CO1’in
amacinin bir yetigkine dusen ogrenci sayisini bulmak oldugunu net bir sekilde
sOyleyemeyiz. Ceren’in yorumlarini net bir kanita dayandirmadigini, “dogru
diusinceleri vardi” seklinde vyuzeysel ifadelere yer verdigini soyleyebiliriz.
Diyalogun devaminda Ceren’in “Orani olusturan pay ve payday farkli sayilar ile
carpsak olur mu?” sorusu karsiliginda CO1, ayni sayi ile ¢arpilmasinin gerekli
oldugunu, farkli sayilar ile carpildiginda esit oranlar elde edilemeyecegini
soylemistir. Buradan CO1’in orani olugsturan iki niceligin birlikte, koordineli bir
sekilde degisim gosterdigini disindugini séyleyebiliriz. Ceren, CO7T’in bu
diistncelerini degerlendirme raporunda “ilk soruyu anlamis bence yani dogru
duslnceleri vardi. Bir tek o sayilarin olmayacagini o sayilarin degisebilecegini
biliyor’ seklinde ifade etmistir. Ceren, her bir yetiskine ka¢ 6grencinin disecedini
CO?T’in daha kolay anlamlandirabilmesi igin problem durumundaki degerleri
yeniden duzenlemistir. Oranin, 2/7 yerine 2/6 olsaydi ne anlama gelecegini
sormustur. Ancak bu amacini gerceklestirmeye caligirken net, amaca yonelik, kisa
bir soru yerine ayni anda, farkli, ardisik sorular sormustur. Asagdidaki diyalogda
goruldugu gibi CO1, Ceren’in ayni anda sordugu ardigik sorulardan sadece
sonuncusuna oldukga kisa cevaplar verebilmistir.

Ceren: Ne dliglintiyorsan onu sdéyle. Yani oran dedigimiz zaman béyle bir sey mi
canlandiriliyor 2/7 mesela canlandiriliyor hani bélilii bir sey mi anliyorum? Peki sbyle
olsa 2/7 degil 2/6 olsaydi. Yetiskin sayisinin 6grenci sayisina oran 2/6 olmus olsaydi 7
degil. Bu sefer nasil bir sey yapabilirdin? (Ayni anda birden ¢ok soru sorma, problem
durumunu yeniden diizenleme, dogru cevaba yénlendirme)

CO1: 2le 6 yi1 yine béleriz 4.

Ceren: 2 ile 6 y1 béldiigimuizde 4 mii oluyor? (Dogru cevaba yénlendirme)

CO1: Hayir 3.

Ceren: 2 ile 6 y1 béldiigiimuizde 3 oluyor diyorsun.

CO1: Evet.

Ceren: Peki saglamasini yapsak nasil yapariz? Yani mesela 2/6 dedin ben 3 buldum
diyorsun. Peki dogru mu buldun yanlis mi buldun hesaplamasini yapsak. Hani
kesirlerde de gérmdistiiniiz sanirim bunun saglamasini yapsan. Acaba dogru mu
buldun hani yoksa islem hatasi mi yaptin diye. Bir dakika simdi 2/6 ne demek? ilk
6nce onu bir sorayim. (Ayni anda birden ¢ok soru sorma, dogru cevaba yénlendirme)

CO1: Bir sayinin [2/6 yi gbstererek] bu ne olsun?

Ceren: Yani sen ne istiyorsan o olsun.
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CO1: Cilek olsun erik olsun.

Ceren: Tamam.

CO1: Cilegin erige orani iste.

Ceren: Cilegin erige orani yani 2 ¢ilegin 6 erige orani 3 mii olur sence?
CO1: Evet.

Ceren: Kag? Mesela hani burada ne yaptin? 7 yi 2 ye boldiin. 3,5 buldun. Burada
mesela 2 nin 7 ye orani dedin. Hani oran ayni zamanda ne demek demistik. Cizgi
demistin sanki. Cizgi ne diye ifade ediliyor? [Ceren burada ¢izginin yani bélmenin oran
oldugunu séyleyerek konu anlatimina gegiyor.J(Konu égretimine gegme)

Burgin: oran

Ceren: Bolimi. Peki o zaman bir oranin bir orana béliimiiyse 2 sayisinin 6 sayisina

béliimi 3 mii olur? Bir yap istiyorsan. (Dogru cevaba ybnlendirme)

Yukaridaki diyalogda goéruldugu Uzere, 6zellikle yanlis cevap (6rnegin 2 ile
6’y1 boldigumuizde 3 oluyor cevabi) karsisinda Ceren, “3’U nasil buldun?” veya
“Kaci kaga boéldin?” gibi belirgin bir soru yerine ardisik, belirsiz sorular sormustur.
Ceren burada sonuca odaklanarak &grencinin hatasini fark etmesi igin
yonlendirmeler yapmig; ©Odrencinin nasil diguinmus olabilecegini anlamaya
calismaktan uzaklagsmistir. Ayrica “bir oranin bir orana bolimd” seklinde yanlis bir
ifade kullandigi gézlenmistir. Asagida Ceren’in degerlendirme raporunda bu
diyaloga iligkin goruslerine yer verilmigtir.

“O kadar degisik cevaplar verdi ki bana gére yani nasil diglindii nasil yapti ben ne
diyecegimi bilemedim bu sefer. Aslinda ilk surada baslad! 2/6=3. Ben burada aslinda
yb6nlendirici sorular sordugumu digiinmiiyorum sadece 2/6 3e mi egittir diye sorular
sordum ki baska nasil sorulurdu o an aklima gelmedi. Ben bu yanhsi diizeltmek
istedigim igin aslinda uzadi sire. Dizeltmeden de gegemezdim ¢linkii bunu
dlizeltmezsem soracak oldugum gsey kalmiyordu yani soruyla alakali soracak oldugum
seyler ¢ép oluyordu. Yani en azindan ben &yle diigtindiigim icin aslinda bir nevi
diizeltmesini bekledim ve israrla ¢cok degdisik hatalar yapti yani hi¢ oranla alakas! yok
bildiginiz kesirlerde hata yapiyordu zaten anladim da o an kaygilandigini ama bi tiirli
rahatlayamad). O kaygilaninca ben nasil rahatlaticam c¢ok sacma yerlere gidiyor
distincesi kitlendi diigtincesini nasil agabiliim derken sanirim ben de biraz strese
girdim”

Ceren’in ifadelerinden anlasildigi Gzere 6grenci, pek ¢ok dgrencinin yaptigi
bir hatayr yapmis olsa da Ceren bdyle bir durumla ilk kez kargilastidi icin strese
girmis -belki de bu yilizden- ardisik belirsiz sorular sormustur. Ogrenci de hata

yaptigindan dolayr ve Ceren’in uzun cumlelerini anlamakta guglik c¢ektigi igin
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kaygilanarak dugtincelerini agiklamakta zorlanmistir. CO1’in neden 2/6=3 yanligini
yaptigina iligskin detayl bir agiklamasi bulunmadigindan dolayi “yani hi¢ oranla
alakasi yok bildiginiz kesirlerde hata yapiyordu.” ifadesinin bir varsayim oldugunu

soyleyebiliriz.

Diyalogun devaminda ogrenci 2/6=1/3 oldugunu fark etmis, ancak “1
yetiskine kag ogrenci duser?” sorusunu uzun bir sure anlamlandiramamigtir.
Ceren’in yonlendirmeleri sonucunda “1 yetiskine 3 6gdrenci duser” diyebilmigtir.
Ogrenci 2/7 érneginde 7’yi ikiye bolerek sezgisel olarak birim orani bulmasina
ragmen 1 yetiskine kag 6grenci dustugunu sdyleyememesi belki de bu ifadeyi tam
olarak anlayamamasindan kaynaklanmaktadir. Asagidaki diyalogda 6grencinin
Ceren’in sorularini (“Yetiskine kag 6grenci dlismiis oluyor...” ifadesinde goruldugu

gibi) zaman zaman tekrarladi§i ve anlamakta gugclik cektigi gorilmektedir.

Ceren: Diyorsun ki surada 1 kisiye kag ceviz veya kag findik hani baska bir érnek
verdik digtigiini buluyorum dedin. Peki [2/7 yi gbstererek] bu érnede dénersek
yetiskin sayisi égrenci sayisina orani demis ya 1 yetiskine veya 2 yetiskine kag
6grenci digtiyor? Senin diigiincene gére. Buldugun sayiya gére yani.(Belirgin, amaca
ybnelik, inceleyici soru sorma)

CO1: 2 ile 7 yi mi sadelestirecediz?

Ceren: Yok yok 2/7 yi unut 2/6 dan yola ¢ikiyoruz. Dedik ya yetiskin sayisinin é6grenci
sayisina orani 2/6 dir dedim. Sende dedin ki ben bunu sadelestiririm. 1/3 yaparim. Bu
1/3 de paylastirmayi ifade eder dedin. Bende sana o zaman soruyorum yetiskin

sayisinin 8grenci sayisina oranini eger sen 1/3 bulduysan 1 yetiskine kag égrenci

diistiyor? Veya 2 yetiskine hani. (Belirgin, amaca yénelik, inceleyici soru sorma)
[Burada Ceren, énce 2/7 yi gbstererek buna ybnelik soru soruyor daha sonra soruyu
degistiriyor. Aceleci ve heyecanli bir hali var.]

CO1: Yetiskin 1 é6grenci sayisi 3.

Ceren: Yetigkin 1 kisi 6grenci sayisi 3 kisi diyorsun. Peki o zaman 1 yetiskine kac

odrenci diismis oluyor?

CO1: Yetiskine kag 6grenci diismiis oluyor...
Ceren: Yani mesela sen dedin ya paylastiririm ceviz olarak ddgiinddigiimiiz zaman.
Dedin ki 1 kigiye su kadar ceviz diiser dedin. O zaman bende sana soruyorum 1

yetiskine kac 6grenci diiser?

CO1: Kag égrenci diiser... Yetiskin 1 6grenci sayisi 3 degil mi?

Ceren: Yetigkine 1 6grenci mi diiser diyorsun? [Ayni soruyu 3 kez soruyor][Burada
6dgrenciyi yanlis anliyor. Ve cevabi evet/hayir olan bir soru soruyor](Belirsiz takibi soru,
ayni soruyu defalarca sorma)

CO1: Evet.
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Yukaridaki diyalogda Ceren’in CO1i, CO71in de Ceren’i anlamadig
goérilmektedir. Ornegin CO1’in “Yetiskin 1 égrenci sayisi 3 dedil mi?” sorusunu
Ceren’in “Yetiskine 1 6grenci mi diser diyorsun?” seklinde yorumlamasi ve agik
uclu bir soru ile 6grencinin disincesini anlatmasina firsat vermek yerine cevabi
evet ya da hayir olan bir soru sormasi iletisimi guglestirmistir. Yanhs cevap
karsisinda, Ceren’in “Yetiskine 1 6grenci dliser, 6grenciye 3 6égrenci dliser. Ama
6grenciye égrenci nasil diigsiin? Hani diiger mi?” ifadelerinden ve degerlendirme
raporundaki “O kadar degisik cevaplar verdi ki bana gbre yani nasil digtindii nasil
yapti ben ne diyecegimi bilemedim bu sefer.” ifadesinden beklemedigi bir durum
ile kargl karsiya kaldigi gorulmektedir. Ceren’in ogrencilerle etkilesimlerinde
yasadigi bu tir sorunlar, 6grenci disuncelerine yonelik farkindaligini ve gelisimini

etkileyen durumlar olmustur.

Birinci sorunun son kisminda 6grenci 1/3=2/6=3/9=4/12 oranlarini iceren bir
tablo yapmis ve bu oranlarin dogru oranti olusturdugunu ifade etmistir. Buradan
CO7’in esit/denk oranlar olusturabildigini soyleyebiliriz. Ceren, “Oran dedigimiz
zaman nasil bir sey anlamamiz gerekiyor?” sorusuna CO1’in cevap verememesi

uzerine asagidaki diyalogda goruldigu gibi kendisi bir agiklama yapmigtir.

Ceren: 12 diyorsun. Baska burada sorabilecek oldugum... Yani senin dedidin burada
dogru oranti ben buldum diyorsun. O zaman oran dedidimiz zaman nasil bir sey
anlamamiz gerekiyor. Yani bana 2/7 veya 2/6 verdigi zaman kisi olarak mi anlamam
lazim yoksa...

CO1: Oran.

Ceren: Oran ama simdi oran diyorsun. Ben sana orani soruyorum. Hani ne olarak
anlamam lazim? (Belirsiz genel soru sorma)

CO1: Yetiskin sayisi 6grenci sayisina orani derken bence sey...

Ceren: Ne anliyorsun?

CO1: Yetiskin sayisi kag ve toplam yetiskin sayisi oranini 6yle bir sey.

Ceren: Toplam yetiskin sayisinin oranini. Nasil buldun? Yani nasil anladin? Ya bana
s6yle gegenlerde bir 6grenci ile bu soruyu konustuk daha dogrusu. Bana sey demigti
hani dogru mu yanlhg mi bilmiyorum. Sana soruyorum yetigkin sayisina 2 dedigimiz

zaman 6grenci sayisi 7 oluyor. Bu ayni oranda artiyor veya azaliyor. Yani kat iligkisi

var gibi bir sey séylemisti. (A¢iklama yapma)
CO1: Kat iliskisi var.

Ceren: Varmi?

CO1: Var.
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Ceren: Dogru séyliiyor diyorsun o zaman. Demek ki Kkat iliskisi var diyorsun sen buna.
Tamam demek ki oran o zaman senin diger 6grenciye de séyledigi gibi oran 0 zaman
kat mi demek? (Dogru cevaba ydnlendirme)

[Oran kat demek derken hatali bir ifade kullaniyor.]

CO1: Evet. Bence de éyle.

Ceren’in agiklamalarinda “Bu ayni oranda artiyor veya azaliyor.” “oran kat
demek” gibi hatali ifadeler kullandigi goézlenmigtir. Ceren, yonlendirmeleri ve
aciklamalari ile ilgili goruslerini degerlendirme raporunda soyle ifade etmistir:
“Ogrenci farkli bir sey séyledigi zaman ister istemez o ybénlendirmeye kayiyoruz.
Clnki ¢ok degisik bir sey sbéyliiyor... Yénlendirme oldugu igin aslinda 6grencinin nasil
diiglindiigiinii tam olarak anlayamadim. Tabi bir de o gerildigi i¢in ¢ok ac¢ik ifade
etmedi disdncelerini.”
Ceren’in ifadelerinden yonlendirme yaptiginin farkinda oldugunu ve bunun
Oogrenci duslncesini anlamaya engel bir durum olusturdugunu fark ettigini

sdyleyebiliriz.

Ceren-CO1 gériismesinde birinci soru igin en g¢ok gbzlemlenen etkilesim
duzeyi Duzey 1 olmustur. Bu soruda ayni anda birden ¢ok soru sorma, belirsiz
genel soru sorma ve dogru cevaba yonlendirme en ¢ok kullanilan etkilesim

bicimleridir.

ikinci soruda oégrenci, sinav kagidina 12/5=2,4; 10/4=2,5; 9/3 =3; 7/2=3,5
yazmis ve sonucu A yagi olarak dogru bulmustur. Birebir gérismede ise 5/12=24;
4/10=2,5; 3/9=3; 2/7=3,5 seklinde (ilk soruda 1/3=3 seklinde yaptigi yanlisin
benzeri) yanlislik yapmistir. Ceren’in “12/5 mi yoksa 5/12 mi 2,4’e esit?” sorusu
Uzerine CO1 hata yaptigini anlamis ve sinavda yaptiklarinin dogru oldugunu ve
5/12'nin 0,41’e esit oldugunu soylemistir. Ceren’in ikinci soruda asagidaki
diyalogda goéruldigu gibi belirgin amaca yonelik inceleyici/takibi sorular sordugu
go6zlenmigtir.

Ceren: Bu oranlari ters gcevirmem lazim diyorsun yani. 12/5 olmasi lazim. Peki 5/12

olunca da bulamaz miyim? Ayni ¢ikmaz mi? (Belirgin amaca yénelik inceleyici soru

sorma(D3))

CO1: Cikmaz.

Ceren: Yok séyle 2,4 ¢cikmaz mi diye sormuyorum. 5i 12 ye béldiigim zaman ne

yaptin [a yadi igin] burada 5 i 12 ye béldiin [b yagi igin] 4 i 10 a béldin [c yagi igin] 3 (i

9 a béldiin [d yadi icin] 2 yi 7 ye béldiin. Neyi neye bélmiis oldun? Yani mesela 5/12

yapmandaki amag neydi? [Onceki kagidi gbstererek] burada 12/5 yapmissin [yeni
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¢bzdglinii gbstererek] burada 5/12 yapmigsin. Bu [5/12] neyi ifade ediyor? Bu [12/5]
neyi ifade ediyor? Hani esitliklerini unut su anhk. 2,4 leri unut. Ben séyle yapsam 12/5
neyi ifade ediyor? 5/12 neyi ifade ediyor? Diye sorsam sana. (Belirgin amaca yénelik
inceleyici soru sorma(D3),Ayni anda birden ¢ok soru sorma)

CO1: [6/12=2,4 (i gbstererek] Yanlis olan bu. Bu [12/5=2,4 (i gbstererek] dogru.
Ceren: Sonuglarina bakmiyoruz dimi. Sonuglarina bakmadan o zaman bu yanlis
diyorsun. Ben béyle [5/12yi gbstererek] yaparsam sonug alamaz miyim? (Belirgin
amaca yonelik inceleyici soru sorma(D3))

CO1: Oyle bulamayiz.

Ceren: Neden? (Belirgin takibi soru sorma)

CO1: Surada géstereyim mi?

Ceren: Goster.

CO1: 5 yazilirsa séyle 0 koyulur yanina. [5° 12 ye béliip 0,41 buluyor]

Yukaridaki diyalogda Ceren’in belirgin amaca yonelik inceleyici sorusunu
ardisik farkh sorularla bir arada sordugu ve 6grencinin ise yalnizca bir soruya
cevap verdigi gorulmektedir. Ceren, yaglarin 1 litresinin fiyatini bulmak yerine
1¥’'ye disen yag miktarini bulup bu sekilde kiyaslamanin dogru bir yol olup
olmadigini sormus; 6grenci ise Oyle bulunamayacagini ifade etmigtir. Birim oran ile
soruyu ¢ozerken buylk saylyl kiglk sayiya bdlmek (gunlik hayatta da 1 litre
fiyatinin kullanimi fazla oldugundan dolayl) 6grenciye daha anlamli ve kolay
geliyor olabilir. Ancak kuguk saylyr buyuk sayiya bodlmek ve bu sayiyi
anlamlandirmak CO1 gibi 6grenciler igin zorlayici olabilir. Asagidaki diyalogda da
Ceren’in belirgin amaca yonelik inceleyici/takibi sorulari ve égrencinin 5/12=0,41’i

bulup buldugu sayiyr anlamlandiramamasi gorulmektedir.

Ceren: Peki burada [5/12=0,41 islemini g6stererek] buldugun 0,41 neyi ifade
ediyormug? 5/12 yi 0,41 buldun. Burada neyi bulmus oldun? [Sinav kagidindaki
12/5=2,4 cevabini gdstererek] burada parayi bulmus oldun. Burada [5/12=0,41] neyi
bulmus oldun? (Belirgin takibi soru sorma)

CO1: Aklima kitle gibi bir sey geldi.

Ceren: Kiitle mi?

CO1: Evet.

Ceren: Su mu? Burada kiitle dedigin neyin kiitlesi yani kiitle mi oluyor ne oluyor
burada? (Belirsiz takibi soru sorma)

CO1: Yagin kiitlesi diye diisiintiyorum.

Ceren: Yagin kiitlesi hem litre mi? Bunu [5/12=0,41 islemini géstererek] o zaman litre
buldum diyorsun. Bunu [12/5=2,4 islemini g&stererek] lira olarak buldum diyorsun. Bu
litreyse o zaman burada 5 litre var ama 0,41 bulmugsum. [0,41 ‘in bir & ye alinabilecek

yagin miktari dogru cevabini bekliyor]
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CO1: Igindeki yag kiitlesi.

Ceren: Yag kiitlesi litre dedin tamam. Burada 5 litre 0.41 ise 0 zaman bu 12 liraya
diisen mi litre? Bu neyi ifade ediyor yani? Mesela dedin ki burada [12/5 i gbstererek]
12°nin 5°e orani 5’in 12’ye orani. [5/12 yi gbstererek]) bu neyin neye orani? (Ayni anda
birden fazla soru sorma)

CO1: Litrenin liraya orani.

Ceren: Litrenin liraya orani. Liranin litreye oraninda ne bulduk? (Belirgin amaca
yénelik inceleyici soru sorma (D3))

CO1: Lira

Ceren: Litrenin liraya oraninda o zaman ne buldun? (Belirgin amaca y6nelik inceleyici
soru sorma (D3))

CO1: Litre.

Ceren sordugu sorular sayesinde 6gdrencinin dogru cevabi bulsa da buldugu
saylyl net olarak anlamlandiramadigini gérmus ve bunu degerlendirme raporunda
soyle ifade etmigtir:

“2. Soruda 6nceki kagidinda blyiik sayiy! kiiciik sayiya bélip islemler yapmisti ama

burada kiiglik sayiyi biylik sayiya bélip yine sonucu ters bulmustu ve dedigim gibi bu

bulmus olduklari sayinin ne oldugunun farkinda degil. Ornedin 12/5= 2,4 sorusunda

2,4 e lira diyor ama bir litre fiyati diyemiyor.”

CO7’in buldugu degeri net olarak anlamlandiramamasi birim oran kavramini
tam olarak anlamadigini géstermektedir. Ceren ise bu durumu “Ornegin 2,4’e lira
diyor ama bir litre fiyati demiyor.” seklinde ifade etmistir. ikinci soruda Ceren’in en
cok kullandigi etkilesim bi¢imi dogru cevaba yonlendirme ve ayni anda birden ¢ok

soru sorma, baskin etkilesim duzeyi Duzey 1 olmustur.

Uglincli soruda CO1, yogurt miktari/su miktar igin 3/3=1; 4/3=1,3 ve 3/6=2
oranlarini yazmis, 2 sayisi 1,3 ve 1’den buyuk oldugu icin 3. surahideki ayranin
daha yogun oldugunu belirterek hatali bir cevap bulmustur.

3 soru (a)
Hangi surahideki ayran kivami daha yogundur?
)

IRNR

O = iswws [ Y

Sekil 12. Ayran sorusu (a)
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Ceren o0Ogrencinin bu yanlis cevabina yonelik inceleyici soru sormus,
dgrencinin 6nceki verdigi cevaplar ile iligki kurmasini istemistir. Bu sayede CO1,
3/6’'nin 0,5’e esit oldugunu ve 3/3=1; 4/3=1,3 ve 3/6=0,5 arasindan 1,3’Un daha
kivamli oldugu belirterek dogru cevabi bulmustur. Asagidaki diyalogda goéruldagu
gibi 6grencinin bu kez yogurt miktari/su miktari bolumunun sonucunu “1 bardak
suya dusen yogurt miktar” seklinde degil de “yogunluk” seklinde ifade ederek bir
miktar anlamlandirabildigi gézlenmisgtir.

Ceren: Peki buldugumuz bu 1 ler 1,3 ler 0.5 ler neyi ifade ediyor o zaman? (Belirgin

amaca yobnelik inceleyici soru sorma(D3))

CO1: Yogunluk.

Ceren: Yogunluk derken ne yogunlugu yapmis olur ayrani? (Belirgin takibi soru

sorma)

CO1: Ayran kivami daha yogun...

Ceren: iste ayran kivamini ne daha yodun yapar? Su mu daha yodun yapar?
CO1: Yogurt.

Yukaridaki diyalogda Ceren 0&grencinin “yogunluk” ve “ayran kivam”
ifadelerinden tam olarak ne anladigini 6lgmek icin belirgin, amaca yonelik

inceleyici/takibi sorular sormus ve dusuncelerini 6grenme firsati bulmustur.

Uglincli sorunun b sikkinda (Sekil 13) CO1, soruya toplamsal yaklasarak 3.
surahinin daha yogun oldugunu, c¢unku bu surahideki ayran miktari ve su
miktarinin daha fazla oldugunu sdylemistir. Ceren ise asagidaki diyalogda
goruldugu Uzere ogrencinin su miktarinin fazla olmasinin yogunlugu nasil

etkileyecegi Uzerine dugunmesini saglamistir.

3. soru (b)
Hangi slirahideki ayran kivami daha yogundur?
) o]
) Q /%
o
o ©
2,
e/
O > 1 Bardak Su . 1 Kagk Yogurt

Sekil 13. Ayran sorusu (b)

Ceren: Tamam. Bu duruma gére sence hangisi daha yogun olur? (Belirsiz genel soru

sorma)
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CO1: [3. Siirahiyi gbstererek] bu.

Ceren: Neden? (Belirgin takibi soru sorma)

CO1: Yogurdu fazla. Yogunlugu bir de suyu daha fazla oldugu igin 4/6. [Burada
6grenci toplamsal dlisiinerek 3.siirahideki ayranin daha yogun oldugunu séyliiyor]
Ceren: Su daha fazla olursa daha mi yogun olur? (Yanlis cevaba ybnelik inceleyici
Soru sorma)

CO1: Evet.

Ceren: Simdi gercek hayattan diigiinelim. 1 kasik yogurt koydun birde 1 bardak su
koydun. Diger tarafa da 1 kasik yogurt koydun 2 bardak su koydun. Hangisi daha
yogun? Daha sivi diyeyim. Hangisi daha sivi olur? (Problem durumunu yeniden
diizenleme (Basite indirgeme))

CO1: 2 bardak...

Ceren, problem durumunu yeniden duzenlese de Ogrenci toplamsal
disinmeye devam etmistir. Diyalogun devaminda Ceren kalemi eline alip aceleci
bir halde “yogurt miktari/ayran oranlarini bana yazdirabilir misin?” diyerek
yonlendirme yapmis, 6grenci 2/5; 3/7 ve 4/10 oranlarini dogru bir sekilde sdylemis
ancak asagidaki diyalogda goéruldagu gibi yine 4/10’un daha yogun oldugunu ifade
etmistir.

CO1: Yine [3. Siirahiyi géstererek] bu fazla.

Ceren: . Yine bu fazla diyorsun. Peki saglamasini yapalim. 4°(i mesela 10’a bélelim.

3l 7’ye bélelim. 2’yi 5 e bélelim. Ya da pardon. 4°l 6 ya bélelim, 3’li 7 ye bdlelim yok

yok pardon. (Dogru cevaba ybnlendirme, konu anlatimina ge¢me)

CO1: 3-4-6 ya bélerim.

Ceren: : Oylede olabilir. (Déniit verme) 2'yi 3 e béleceksin. [Ogrenci 2/3=0,66 ; %=

0,75 ve 4/6=0,6 yazar]

Ceren: Bu duruma gére hangisi yogun? (Belirsiz genel soru sorma)

CO1: [2. Siirahiyi gbstererek] ortadaki.

Yukaridaki diyalogda goruldigu gibi Ceren 6grencinin soruyu toplamsal
digsunmesine odaklanmamig, konu anlatimina gegerek ne yapmasi gerektigini
sOylemistir. Yonlendirme yaptidinin farkinda oldugu degerlendirme raporundaki su
ifadelerinden anlagiimaktadir:

“3. Sorusunda da iglem hatasi yapti ve yogun kavramini bilmiyor gibi geldi bana.

islemlerde hata yaptigini gérdiikten sonra dodru cevaba ulasti aslinda tabi benim

ybénlendirmelerimle ) yine tekrarlamis olacagim ama ¢ok ydénlendirme yapmisim tabi
bunun nedenini biliyorum... Cinki biz hep alismigiz 6grenciye dogru verilmeli,

dogruya dogru sorularla ulastirmalisin vs. O yiizden acgik¢as! biraz dogru yapmalari

icin yénlendirme oldu hatta dogru yapmalari igin onlari beklemeyip (diigiincelerini
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séylemelerini beklemeyip) direkt cevaba yoénelttim maalesef. Neyse kisaca ben

kendimi hi¢ beGenmedim biraz moralim bozulmadi da degil.”

Ceren’in degerlendirme raporundaki ifadelerinde &6grencinin toplamsal
dusunmesi ile ilgili bir bulguya rastlanmamistir. Ceren’in ifadelerinden bu
gorusmeden sonra ogrencilerin dusuncelerini sdylemelerini beklemesi gerektigini
anlamis oldugunu sdyleyebiliriz. CO1’in tim sorularda birim orani kullanmasi;
ancak buldugu degerleri anlamlandiramamasi dikkat ¢cekmektedir. Gorismenin
tamaminda payi paydaya bolerek buldugu degerin payday! paya bdlerek buldugu
degere esit oldugunu yazmasi Ceren’i zorlamisg ve yanlis cevaba yonelik soru
sorma etkilesimini arttirmistir. Uglincli soruda Ceren’in baskin etkilesim diizeyi

Duizey 1 olmustur.

Ceren’in CO2 ile etkilegimi. CO2, sakin, uyumlu, rekabetten hoglanmayan,
hayalperest ve birebir iliski kurmay! sosyal ortamlara tercih eden basari seviyesi
dusuk bir 6grencidir. Ceren goérismenin baginda sorularin tamamini ¢ézmesi igin
CO2'ye bir dnceki d6grencide oldugu gibi uzun bir zaman vermis, CO2 sorularin

tamamini ¢ozdukten sonra Gzerinde konusmuslardir.

CO2, birinci soru (“Bir konferans salonundaki yetigkin sayisinin 6grenci
sayisina orani 2/7 'dir ifadesi ne anlama geliyor? Ornekler vererek agiklayiniz.”
sorusu) igin sinavda “6grenci=7k yetiskin =2k, 6grenci sayisi 28 olsa 8 yetiskin olur
yazmigtir.” Gorusme sirasinda ise “yetiskin sayisi 2 6grenci sayisi 7°dir.” yazmistir.
Ceren oOgrencinin birinci soruda denk oranlar olusturup olusturamayacagini
anlamak igin 2/7’yi gOstererek “bu degisebilir mi?” diye sormus, 6grenci
“degisebilir.” cevabini vermigtir. Daha sonra “Mesela degisirse ne olabilir? (2/7 yi

gostererek) bu degisirse yani bu oran degisebilir dedin. Degisirse mesela ne olur?

Hangi sayilar olabilir?” seklinde yanlis ifade kullanarak bir soru sormus 6grenci ise
oranin degisebilecegine yonelik 1/8, 3/6 gibi farkli oran érnekleri vermistir. Daha
sonra 6grenci, oranin sabit kalip sayilarin dedisebilecegine iliskin 4/14 6rnegini
vermistir. Ceren, “farkli sayilar ile ¢garpsam neden olmuyor?” diye sormus CO2,
“Mesela buraya 3 yazdigimda ikisini de 3 ile garpmamiz lazim.” cevabini vermistir.
Diyalogun devaminda Ceren; “Kesirlerden dolayr mi diyorsun? Ayni oranda

genisletmemiz lazim.” seklinde bir soru sormus 6grenci de onaylamistir. Ceren’in

“ayni_oranda genisletmemiz lazim” ifadesinde oldugu gibi zaman zaman yanlis

ifadeler kullandigi dikkat ¢cekmektedir. 2/7=4/14=6/21 oranlarini olusturdugundan
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dolayr CO2'nin bir orana denk oranlar olusturabildigini sdyleyebiliriz. Diyalogun
devaminda Ceren, orandaki iki niceligi tek bir deger olarak gorup goremedigini
anlayabilmek i¢in problem durumunu yeniden dizenleyip “yetiskin sayisi/6grenci
sayisi=2/6 orneginde 1 yetiskine kag 6grenci diser?” sorusunu sormus ancak
ogrencinin disunmesine firsat vermeden “sadelestirelim onu [2/6 ifadesini kast

ederek]” ifadesinde goruldigu gibi dogru cevaba yonlendirmistir.

1) “Bir konferans salonundaki yetigkit

geliyor? Ornekler vererek agiklayiniz.

» > \ :
Vel/ﬁ’zf‘ 4044181 ’-2;‘1\. 3
: | 1.

O aren ¢ ¢ o

Sekil 14. CO2’nin oran sorusuna cevabi

Ceren: Yaz istiyorsan 2/6 yaz. Sadelestirelim onu. 1/3 peki 1 yetiskine kag égrenci

diisiiyor diye sorsam? (Belirgin amaca yénelik inceleyici soru sorma(D3),

Dogru cevaba yénlendirme)

CO2: 1 yetigkine 4.

Ceren: Neye gére buldun 4? (Yanlis cevaba ydnelik inceleyici soru sorma)

CO2: [1/3 (i gbstererek] ikisini topladigimda...

Ceren: Ikisini topladiginda neyi bulmug oluyorsun 3 ile 1 i topladigin zaman? (Belirgin
takibi soru sorma)

CO2: ikisinin toplami 4 oluyor. [O§renci paya 1, paydaya ise 3 daire gizer]

Ceren: 4 neyi ifade ediyor? (Yanlis cevaba y6nelik inceleyici soru sorma)

CO2: Bunun [1 daireyi gbstererek]1 tanesini. Yani sekille ifade edeyim. Bu yetiskin
oluyor.[paya ¢izdigi 1 daireyi géstererek]

Ceren: Aynen gsekille ifade et.

CO2: Bu da égrenci oluyor. [paydadaki 3 daireyi géstererek] 4 te yetiskin.

Ceren: 4 onun 1 tanesi mi oluyor? O zaman salonda senin dedimine gére 4.4=16 kisi

var. [4 daireX4=16] (Yanlis cevaba yoénelik inceleyici soru sorma)

CO2: Ama [2/6 yi géstererek] bunu sadelegtirmistik.

Ceren: Tamam bunu sadelestirdin 4 oluyor ya. O zaman senin dedimine gére burada

8 oluyor. Her birine 8 mi dlistiyor? [2/6 oraninda 2+6=8 seklinde toplama islemi

yapiyor.] (Yanlis cevaba ybnelik inceleyici soru sorma)
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CO2: Evet.

Ceren: 8X4=32 kisi var o zaman.[1/3 oraninda 1+3=4 , 4 daireX8=32] O zaman bir
salonda 4 kisi degil 4 e gére bakiyorum ben 1/3 e gére bakiyorum. 4X4=16 kisi var
diyorsun.

CO2: Evet. (Takibi soru sormama)

Yukaridaki diyalogda goruldugu gibi ogrenci bir orani, pay ve paydasini
toplayarak buldugu say! ile genisletmesi gerektigine dair (Ornegin 1/3 oraninda
1+3=4 bulup pay!I ve paydayi 4 ile genigletiyor 1/3=4/12 daha sonra 12+4=16
islemini yaparak salondaki kisi sayisini 16 buluyor.) yanlis bir dusunceye sahiptir.
Ogrenci, paya 1 paydaya 3 sekil gizip paydaki 1 dairenin 4 sayisini temsil ettigini
soyledikten sonra Ceren d6grencinin nasil dislindugunud sormak yerine kendisi
aciklama yapmis 06grenci de onaylamistir. Ceren’in  6gdrencinin yanlis bir
ifadesinden hareketle yanlis ¢6zim yaptigina iliskin asirt genellemelerde
bulundugunu sdyleyebiliriz. Ceren, CO2'nin bu diisiincelerine ydnelik gdrislerini
degerlendirme raporunda goyle belirtmigtir;

“CO2nin 1. soruyu ¢bziimii ¢ok tuhaf geldi. Her sey gayet normaldi taa ki bir yetiskine
kag 6dgrenci diiger diye sorana kadar... 1/3 drneginde 1+3=4 yaparak her bir yetiskin
ve égrenciye 4 kisi diiser dedi. En ¢ok sasirdigim bu olmustu. igimden bu kiz bunu
nasil disindii neden bdyle diyor béyle bir yanlisi nasil diizeltecegim diye ¢ok
digindiim...Cok karigtirmis. Nasil béyle diistindii anlamadim.”

Ceren, degerlendirme raporunda 6grencinin oran kavrami ile ilgili anlayigini
analiz etmekten ziyade 06grencinin dusuncelerini farkli bulduguna ve bu

dusuncelerinin kendisini nasil etkiledigine yonelik goruslerini anlatmistir.

Diyalogun devaminda Ceren, uzun bir sure ogrencinin bu yanhs
dusuncelerine yonelik ardigik sorular sormustur. Sordugu sorulardan biri “Peki 1 e
3 dedin tamam. Burada ben paylastirma yapsam toplam surasi bir salon disun
kag kisi var?” seklindedir. Ceren’in “kag kisi olabilir?” “olasi kisi sayisi kactir?” gibi
sorular yerine net Kisi sayisini sordugundan dolay! hatali bir ifade kullandigini

soyleyebiliriz.

Ceren, 6drencinin sinav esnasindaki “6grenci=7k yetigkin=2k” ifadeleri ile
ilgili bir soru sormamigtir. CO2’nin birinci soruda 1/3 oraninda 1 yetiskine 3 égrenci
digser dogru cevabini verememesi orandaki iki niceligi tek bir deger olarak

goérmedigini gostermektedir. Ceren’in birinci sorudaki etkilesim duizeyi yanhs
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cevaba yonelik inceleyici sorularinin ve ayni anda birden ¢ok soru sorma

etkilesiminin sayisindan dolayi Duzey 1 olmustur.

ikinci soruda CO2, gériisme esnasinda yaglarin 1 litresinin fiyatlarini sirasiyla
24 ;25 ;3; 3,5 bularak A yaginin karli oldugu dogru cevabini vermistir. Ceren,
“Yani neyi bulmus oldun 2,4 olarak? Mesela neden en buyugunu almadin da en
kigcugunu aldin?” gibi belirgin amaca yonelik inceleyici/takibi sorular sormusgtur.
Ancak o6grenci 2,4 Un ne oldudu ile ilgili net bir cevap verememis, “karli olani
sordugu icin en kuguk % fiyatini secerim” demistir. Bunun Uzerine Ceren asagidaki
diyalogda goruldugu gibi konu anlatimina gegmistir.

Ceren: Kari soruyor. Peki 2,4. 5 litresinin fiyati mi yoksa baska bir seyin fiyati mi?

(Belirgin amaca y6nelik inceleyici soru sorma (D3))

CO2: 5 litresinin fiyati 12 liraydi. Ama mesela [b yagini géstererek] burada da 2,5

¢cikmigti... Burada 2,4 buldum. ClnkU bu fiyata diigsen aklima bir sey gelmiyor.

Ceren: Anlatamiyor musun?

CO2: Evet anlatamiyorum.

Ceren: Sbyle biri bana sey sb6ylemigti baska bir ¢alistigimiz égrenciyle 2,4 (i $6yle dedi

hani 2,4 olarak buldugun sey ne diye sordugum zaman 2,4 aslinda 1 litresinin fiyati

dedi. Sence dogru mu? Yani aslinda ben bu 2,4 (i 2,5 i 3 (i 3,5 i bir litresinin fiyati

olarak buldum. 1 litresini fiyati hangisinin kiiciikse o daha karlidir diye diisiiniip ben

onu sectim aslinda. Sence dogru mu? (Agiklama yapma)

CO2: Yani olabilir. 1 litresinin fiyatini bulabilmek igin [12 yi géstererek] bunu [5'i

gostererek] buna bélliyorduk. 12%yi 5 e béldiik. Cevapta [2,4 (i gbstererek] bu ¢ikinca 1

litresinin fiyati oluyor zaten.
Ceren’in Ozellikle yanhs cevaplarda ilk 6grenci ile olan etkilesiminde oldugu gibi
aciklama yaptigi gozlenmistir. Asagidaki diyalogda goruldigu Uzere ogrencinin
rahatca dusuncelerini anlatmak yerine Ceren’in verdigi ipuclarindan (“dogru
orantidan dusun” ifadesinde oldugu gibi) yola cikarak kisa cevaplar verdidi,
Ceren’in ise ardigik uzun cumleler kurdugu, bazi sorularinda 6grenciyi dogru
cevaba yonlendirdigi gorulmektedir. Ayrica, yine asagidaki ornekte goruldugu gibi
ardisik sorular sormasi bu gorugmede de sikg¢a rastlanan bir etkilesim bigimidir.

Ceren: O zaman dogru orantidan gidebilir miyiz? Mesela 12 lirasi 5 litre ise 1 litresi

kag liradir? Oyle yapabilir miyiz? Ikisi ayni sey mi? Hani benim yaptigimla senin

yaptigin ayni sey mi? (Ayni anda birden ¢ok soru sorma, Dogru cevaba ydnlendirme)

CO2: Ayni sey.

Ceren: Tamam. Ayni sey diyorsun. Mesela sen [soruyu géstererek] lirayi litreye

bélmiigsiin peki litreyi liraya bélerek de bu kar kiyaslamasini yapabilir miyim?
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istiyorsan deneyebilisin veya hani tersi miimkiin mii oradan diisiinebilirsin. Dogru
orantidan disiin. Mesela eger ben 12 lirasi 5 litre ise diyorum burada sen ne yaptin 1
litresi kag liradir onu buldun. Hani diyorum ki 12 lirasi 5 litreyse 1 lirasi kag litredir?
Onu bulabilir miyim? (Ayni anda birden ¢ok soru sorma, Dogru cevaba y6nlendirme)
CO2: Dogru oranti yaparak bulunur.

Ceren: Yani ikisi ayni sey oluyor diyorsun. Yani litreyi liraya kiyaslasam da olur lirayi

litreye kiyaslasam da olur diyorsun. Tersini yapsam da olur diyorsun.

Asagidaki ayni cins zeytinyaglarindan hangisini
almak daha karlidir? Nasil karar verdiginizi
agiklayiniz,

Tk /o) 3aehrL,1
TTL ortmwis e fOTL
Ot b o4 by

almol A7 & el

Sekil 15. CO2'nin yag sorusuna cevabi

CO2, sinav esnasinda toplamsal disiinerek sekil 15’teki hatall ¢dzimu yapmis,
Ceren bu ¢6zumul nasil yaptigini 6grenciye kendi cumleleriyle agiklamis, daha
sonra 6grenciye nasil disindigini sormustur. Ogrenci 6rinti  olarak
disundigunu ifade etmistir. Ceren, belirgin amaca yonelik inceleyici sorulari ile
ogrencinin gorusme esnasinda izledigi yolun (yaglarin 1 litresinin fiyatini bulma)
dogru, oruntd olarak duslinmenin ise yanhs bir yol oldugunu fark etmesini
saglamigtir. Problem durumunu degistirip orantu seklinde ¢ézdugu yolun detayini
ogrenmeye caligsa da ogrenciden agiklayici bir cevap alamamistir.

Ceren: Burada mesela sey yapmissin demigsin ki 7 den 9 a 2 lira artmis, 9 dan 10 a 1

lira atmig, 2 lira artmis. Sonra demissin ki bu 1 lira arttigi igin [b yagini g6stererek] bu

daha karli. Hani digerleri hep 2-2 artmis [b yagini gbstererek] bunda da 2-2 artmasi

gerekirken 1 artmig. O yiizden daha karli demissin. Ne diistindiin? Nasil béyle dedin?

(Belirsiz genel soru sorma)

CO2: Burada sey yapmistim ben [dogru ¢ézdiigii soruyu géstererek] boyle

¢b6zemeyince aslinda denemigtim seyde falan. Bbyle ¢ézemeyecegimi digiindim sey

yapmigtim [sinavda ¢6zdiigi soruyu géstererek] béyle yapmistim. Hani 2 tane artar

sonra 1 tane artar. Oriintii olarak diisiindim.
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Ceren: llk 6nce [dogru ¢bzdiigii soruyu géstererek] bunu mu diisiindiin sinavda hani
olmaz diye [yeni ¢bzdiigl soruyu gbstererek] bununla degistirdin?

CO2: Evet.

Ceren: Peki [sinavda ¢6zdligl soruyu gdstererek] béyle yapabilir miyiz? Bbyle
yaparsak dogru mu g¢ikar yani ayni mi bulmus oluruz? (Belirgin amaca ydnelik
inceleyici soru sorma (D3))

CO2: Ayni bulamayiz. Ben [dogru ¢ézdiigii soruyu géstererek] burada A yi demistim.
[sinavda ¢6zdiigii soruyu gbstererek] burada da B yi demistim.

Ceren: Sinavda mesela [dodru ¢6zd(igi soruyu gdstererek] bunu denemeye bagladin
dedin ki bu bdéyle olmaz ériintii bulmaya calisayim dedin degil mi? Mesela [yeni
¢Ozdiigl soruyu gbstererek] burada 11 lira olsaydi peki ne olacakti? Bir dakika 9-10-
11 [a yagini gbstererek] bu da 13 olsaydi yani hepsi 2-2 artsaydi. Bu sefer nasil bir
sey yapacaktin? (Ayni anda birden ¢ok soru sorma, Belirgin amaca yénelik Inceleyici
soru sorma(D3), Problem durumunu yeniden diizenleme)

CO2: Hepsi 2-2 artsaydi o zaman [dogru ¢ézdiigii soruyu géstererek] bunu denerdim.

Ogrencinin sinav esnasinda toplamsal diisiindiigu, gérigsme esnasinda birim
orandan yola c¢ikarak dogru ¢6zime ulasmis oldugu; ancak orani bolustirme
olarak yeniden yorumlayamadigi gorilmektedir. Ceren’in degerlendirme raporunda
ogrencideki dusunce degisimine yonelik herhangi bir bulguya rastlanmamistir.
CO2’nin birim orani anlamlandiramamasini ise “2,4 gibi ¢ikan sayilarin ne
oldugunu soéyleyemiyor. Buldugu seyin aslinda ne oldugunu bilmiyor.” seklinde
ifade etmigtir. ikinci soruda Ceren’in ayni anda birden ¢ok soru sorma ve belirsiz
genel soru sorma etkilesimlerinin sayisindan dolayi baskin etkilesim diizeyi Dizey
1°dir.

Uglincli sorunun a sikkinda 6grenci, toplamsal disiinerek ilk bakista
2.sUrahinin daha yogun oldugu dogru cevabini vermistir. Ceren “farkl bir yoldan
da ¢o6zebilir misin?” gibi bir soru yerine farkli yolu kendisi agiklamis, “Bu sekilde
yaparsak dogru yapmis olur muyuz?” seklinde cevabi evet/hayir olan bir soru

sormustur. 3.soru (a)
Hangi stirahideki ayran kivami daha yogundur?
)

J5e) Yoo

\NG— —
O > 1 Bardok Su .olumhhﬁr‘

Sekil 16. Ayran sorusu (a)
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Ceren: Séyle kiyaslasak olur mu burada 3 bardak 3 bardak var ya sulari esit. [1. Ve
2.slirahiyi gbstererek] Direk sadece yogurtlarina baksak dogru yapmis olur muyuz?
(Dogru cevaba ybnlendirme)

CO2: Evet.

Ceren: Tamam. O zaman [2.siirahiyi g6stererek] bu daha yogun dedin. [2. ve 3.
sdrabhileri gbstererek] bununla buna bakiyoruz. [2. siirahiyi géstererek] bu 3 bardak su
iken 6 bardak su olmus. Aslinda 4 kasik yogurt iken kag kasik olmasi gerekiyordu?
(Dogru cevaba ydnlendirme)

coO2: 8.

Yukaridaki diyalogda goéralduaga gibi Ceren, 6grencinin farkh bir yolu
kendisinin dusinmesine ve etki altinda kalmadan rahatlikla dusuncesini ifade
etmesine firsat vermemistir.

3 soru (b)

Hangi siirahideki ayran kivami daha yogun olur?

TR

"
O > 1 Bordok Su

Sekil 17. Ayran sorusu (b)

Uclincl sorunun b sikkinda (Sekil 17) égrenci tim strahilerdeki yogurt ve su
miktarlarini yazmigtir. En yogun olanin 3. surahi oldugu yanlis cevabini vermistir.
Ogrenci nasil karar verdigini anlatirken Ceren dgrencinin sdzini boéliip bir dnceki
soruda kendi yaptigi yoldan yani ikili kiyaslayarak sorunun ¢ozumunu yapip

yapamayacagini sormus ardindan 1. ve 3. surahileri kiyaslamasini istemistir.

Ceren: Peki ikili kiyaslayabilir miyiz? Arkadaki soru gibi. Mesela dedin ya 3. en yogun
olmayan yogunlugu az dedin degil mi? 1. ile 3 yi kiyaslasan sonra 2 ye baksan. Bir
iliski gbriiyor musun 1. ile 3. arasinda? (Ayni anda birden ¢ok soru sorma, dogru
cevaba ybnlendirme)

CO2: Evet. Yani [3. stirahiyi gbstererek] bu [1. siirahiyi gstererek] bunun 2 kati. Ikisi
de 2 kati olmus yani 3 ile 2 yi carparsak 6, 2 ile 2 yi ¢carparsak 4 gibi.

Ceren: O zaman bunlar ne oluyor? (Dogru cevaba ydnlendirme)

CO2: Esit oluyor.

Ceren: Egit oluyor diyorsun. Demek ki 1. ve 3. niin yogunlugu esit diyorsun. Peki 2.

hakkinda nasil bir yorum yapabilirim? (Belirsiz takibi soru sorma)
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CO2: 2. hakkinda burada [2.s(irahiyi géstererek] su orani daha fazla ama digerlerine

gbre bu [2.slirahiyi gbstererek] daha fazla. Yani burada [2. Siirahi] 4 bardak suya 3

kasik yogurt koymusglar.

Ceren: Peki boyle eder [1. ve 3. siirahileri géstererek] bunun ikisini kiyaslama

yapabildik. Arkada da ikili ikili kiyaslama yapabildik ama burada sanki ikili ikili

kiyaslama yapamiyoruz. Degerine mi baksak? Mesela [2. stirahiyi gbstererek] burada

suyun yogurda orani desem. (dogru cevaba ybnlendirme, konu anlatimina gegme)

CcO2: 4/3.

Diyalogda goruldugu Gzere Uguncu soruda 6grencinin etki altinda kalmadan
¢6zume ulastigi bir durum s6z konusu degildir. Bu ylizden 6grencinin orandaki iki
niceligi tek bir deger olarak gorup gormedigine iliskin bir sonuca ulagsmak mumkudn
degildir. Ceren, ikili kiyaslama yoluyla kolaylikla ¢6ziime ulasilamayacagina karar
verdikten sonra 6grenciyi bu kez de payda esitlemesi igin yonlendirmistir.

Ceren: iste bunlarin dederini bulsam da ondan sonra kiyaslasam. Yani hangi kesirler

daha bliyiik veya hani onu nasil bulabilirsin? Ya degerini bulacaksin herhalde ya da

biri daha sey yapmisti payda esitleme falan yapmisti. (dogru cevaba yénlendirme,

konu anlatimina gegme)

CO2: Onu esitleyecedim simdi.

Ceren: Sende onu mu yapacaktin?

CO2: Evet.

Ceren: Demek ki onunla ayni diigiincedesin. Tamam devam et.

CO2: [3/2 yi 6 ile, 4/3 i 4 ile, 6/4 (i 3 ile genigletip = 18/12, 16/12, 18/12 bulur.] Burada

1. ile 3. esit, 2. daha yogun.

Diyalogun devaminda o6grenci soruyu payda esitleyerek dogru ¢ozse de
Ceren esitlediklerinin ne oldugu, paydalar esit oldugunda paylardan hangisinin
bize yogun olani gosterecegi, neyi buldugu gibi belirgin inceleyici/takibi sorular
sorarak 6grenci dustinceleri hakkinda bilgi sahibi olmustur. Ogrenci, yogurtlar
esitlendiginde suyu az olan daha yogun olur.” seklinde disuncesini ifade etme
firsati bulmustur. BO2, birinci soruda 2/7’nin 4/14’e esit oldugundan bahsetmis
daha farkli sayilar kullanarak denk oranlar olusturmamistir. Ancak bu soruda su
miktari/yogurt miktari oranlarini olusturup denk oranlar elde etmesi, 1. ve 3.
surahideki ayran yogunluklarinin birbirine esit oldugunu sdylemesi, denk oranlar
olusturabildigini gdstermektedir. Ceren, BO2nin Uglincli  soruya ydnelik
dusuncelerini ve kendi yaklagsimina yonelik dustncelerini degerlendirme raporunda

soyle belirtmigtir:
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“CO2 arka sayfada yer alan ayranli soruyu payda esitleyerek ¢6zdii ve o yéntemi de

¢ok begendim en azindan &grencilerin daha kolay anlayabilecegi bir yol...Aslinda

videolari izlemek hi¢ istemiyorum ¢lnkd istedigim gibi bir gériisme olmadi bu yiizden

de istedigim sorulari soramadim ve istedigim cevaplari alamadim. Bir sonraki

gériismede boéyle olmamasini ve égrencilerin daha rahat ve net olmalarini temenni

ediyorum... Neyse kisaca ben kendimi hi¢ begenmedim biraz moralim bozulmadi da

degil. Ama bu bizim igin ¢ok iyi bir firsat. Bbéyle kalmayacadimizi umut ediyorum

gelistirecegimizi diisiintyorum.”

Ceren'’in degerlendirmesi ogrencinin oran ile ilgili diguncelerinden ziyade
soruyu hangi yolla ¢ozdugu ve bunun kendisini nasil etkiledigine yonelik olmustur.
Ceren, degerlendirme raporunda goérismelerde ydnlendirme yaptigindan sikga
bahsetmig, 6grenci duguncelerini bu yuzden yeterince anlayamadigini, bir sonraki
goriusmede daha ¢ok dinlemesi gerektigini fark ettigini belirtmigtir. Ceren’in
Ozellikle dogru cevaba yonlendirme etkilesiminin diger etkilesimlerinden fazla
olmasi Uguncu sorudaki etkilesim duzeyinin Duzey 0 olmasina sebep olmustur.
Ceren, degerlendirme raporunda bu c¢alismanin gelisimine olan katkisini su
sekilde ifade etmisgtir;

“Gecen haftadan sonra sanki 4 sene bosuna okul okumusuz gibi hissettim. Evet teorik

bilgiler var konusmaya sira gelirse ¢ok glizel konusurum yani konuguruz, tartigiriz

nasil olmasi gerektigini séyleriz ama is uygulamaya gelince 6yle olmuyormus. Yani

cesit gesit égrenci var ve hepsi ¢ok farkl diiglinebiliyorlar... Bu arastirmaya géndillii

olmamin en bliyiik sebebi de buydu. Kendimi gelistirmek. Sonugta dedigim gibi 4 sene

tamamen 4 duvar iginde biri anlatiyor ve dinliyoruz. Kimse uygulamali olarak
gobstermedi. Bence 6gretmenlik segimlerinde ilk 6nce bgrencilere uygulama yaptirmak
lazim yani son sinifta degil de bu birinci sinifta falan olmali. Cinkii eger 6gretmenlige
uygun biri degilse bunu 6grenmesi o kisi i¢in ¢ok geg¢ oluyor. Bu diigiincem énceden

de vardi ama bugiinden sonra daha da saglamlasti”

Calisma sureci boyunca Ceren yukaridaki gorUslerinde de belirttigi gibi
uygulama konusunda eksiklikleri oldugunun farkinda oldugunu belirtmis sorularini
ve etkilesimini degdistirmek icin ¢aba goOstermigstir. Asagidaki tabloda Ceren’in

birinci ve ikinci 6grenci etkilesimine iligskin siklik degerlerine yer verilmigtir.
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Tablo 9

Ceren’in Birinci ve ikinci Ogrenci Etkilesimine lliskin Siklik Dederleri

CO1 cO2 TOPLAM

Etkilesim bigimi Etk.S. Etk.S Etk S.
Dondt verme 5 1 6
Cevabi dinlememe 0 2 2

Dizey 0 Dogru cevaba ydnlendirme 34 13 47
Konu égretimine gegme 4 4

Aciklama yapma

So6zli Onay
TOPLAM 50 27 77
Ayni anda birden ¢ok soru sorma 17 12 29
Ayni soruyu defalarca sorma 2 0 2
Dizey 1 Belirsiz genel soru sorma 26 10 36
Belirsiz takibi soru sorma 9 4 13
Yanlis cevaba yodnelik inceleyici soru sorma 5 12 17
TOPLAM 59 38 97
Dizey 2 Belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma 2 0 2
Belirsiz takibi soru sorma 8 0 7
Takibi soru sormama 1 1 2
TOPLAM 11 1 11
Belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma 17 20 41
Takibi soru sorma 16 9 28
Dizey 3  Problem durumunu yeniden diizenleme(Basite 2 2 4
indirgeme)
Ogrencinin dnceki verdigi yanitlarla iligki kurma 6 0 6
TOPLAM 41 31 79

Tablo 9’ da géruldugu gibi birinci ve ikinci 6grenci gorusmelerinde Ceren’in
baskin etkilesim dizeyi Duzey 1’dir. Ceren’in ilk iki etkilesiminde Duzey 0’a yonelik
dogru cevaba yonlendirme, Duzey 1’e yonelik belirsiz genel soru sorma ve ayni
anda birden ¢ok soru sorma etkilesimlerini sikga kullandigi, bunun yaninda Dluzey
3’e yonelik belirgin, amaca yonelik inceleyici sorulari da kullandigi goértlmuastur.
Ceren ilk iki gdérismenin sonunda oldukga fazla yonlendirme yaptigini ifade etmis

bu sebeple 6grencilerin dusuncelerini yeterince anlayamadigini belirtmigtir.

Ceren’in CO3 ile etkilesimi. CO3, diizenli, soru ¢dziimlerinde mantikli

yaklasimlariyla 6n plana g¢ikan, matematik dersine yonelik olumlu tutuma sahip
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olan hatta zaman zaman arkadaslarina bir 6gretmen edasiyla matematik anlatan,

kendini ¢ok iyi ifade eden, basari seviyesi yuksek bir 6grencidir.

Ceren ilk iki 6grenciye sorularin tamamini yapmasi igin slre verdiginde
ogrencilerden biri sinav oluyormus hissine kapilip rahat hissetmediginden dolayi
CO3 ile olan gérismesinde 6nce bir soruyu yapmasi igin kisa bir siire vermis
ardindan soru ile ilgili dusuncelerini 6grenmis daha sonra bir sonraki soruya

gecmis ve ayni durumu gorusme boyunca tekrarlamigtir.

CO3, birinci soru (“Bir konferans salonundaki yetiskin sayisinin 6grenci
sayisina orani 2/7 ’dir ifadesi ne anlama geliyor? Ornekler vererek agiklayiniz.”

sorusu) icin sinav esnasinda 2k=yetigkin sayisi, 7k=6grenci sayisi, ornegin k=10

icin % = % yazmistir. Gorisme sirasinda da yetigkin sayisinin 2k, ogrenci

sayisinin 7k oldugunu k=5 igcin 2.5 =10 yetigkin, 7.5 =35 6grenci oldugu dogru
cevaplarini yazmistir. Ceren, 6grencinin denk oranlar olusturup olusturmadigini
ogrenmek icin “k yerine farkl sayilar yazilabilir mi?” diye sormus, 6grencinin “k
yerine 1 yazilamaz” cevabinin ardindan belirgin amaca yonelik inceleyici/takibi

sorular ile 6grencinin dustincelerini 6grenme firsati bulmustur.

Ceren: Peki bu k degisebiliyor mu? Yoksa? (Belirgin amaca yénelik inceleyici soru
sorma(D3))

CO3: Evet k degigken.

Ceren: k degisken o zaman farkli sayilar verebiliriz. Mesela baska hangi sayilar olabilir
Ornek verirsen? (Belirgin takibi soru sorma)

CO3: 1-2-3-4 yani 1 olamaz ama...

Ceren: 1 olmaz mi? (Belirgin takibi soru sorma)

CO3: Olur ama béyle birazcik mantiksiz gibi olur.

Ceren: 1 olursa ne olur? (Belirgin takibi soru sorma(D3))

CO3: 1 olursa 9 kisi olur salondaki kisi sayisi

Ceren: Oranimiz o zaman ne olmus olur? (Belirgin amaca yénelik inceleyici soru
sorma(D3))

CO3: Oranimiz o zaman 2/7 olur.

Ceren: k 1°de olabilir biitiin sayilar olabilir diyorsun.

Yukaridaki diyalogda goéruldugu gibi 6grenci, k=1 degeri i¢in “Olur ama bdyle
birazcik mantiksiz gibi olur.” ifadesini kullanmistir. Ancak neden mantiksiz

oldugunu tam olarak agiklamamistir. Ceren “k 1’de olabilir butiin sayilar olabilir
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diyorsun.” seklinde acgiklama yaparak kendisi dogru cevabi ifade etmigtir. Ceren
ogrencinin bu dusuncelerini degerlendirme raporunda su sekilde ifade etmistir;

“Ogrencilerin gogu bu soruda kat iliskisi kurarak ¢éziime ulagsmayi tercih ediyorlar.

Ama CO3 bu soruyu dedisken kullanarak cebirsel yoldan ¢ézdii. Oran kavramini iyi

anladigini diigtiniiyorum. Clink( oranin bir kat iliskisi oldugunun ve bunun en genel

haliyle nasil yazilabileceginin farkinda. Soruyu k degiskeni kullanarak ¢ézmdistii. Ben

k’nin orada ne oldugunu sordugumda degisken oldugunu séyledi. Bu soruyu

sormamdaki amacim k degerine sadece tek bir deger vermisti.(k=5) Ama k’nin farkl

degerler alabilecegini de sorumun cevabi olarak yanitladi. Sadece k’nin 1'den baska

her sayi olabilecegini séylemisti. 1 neden olmaz diye sordugumda sanirim ona 9 kisi

az geldi. Yani konferans salonunda 9°dan daha fazla kigi olur diye dlisiindligiinden

Oyle yanitladi diye diigtinliyorum. Clink(i 1 olmaz mi neden olmaz dedigimde olur ama

9 kisi olmus olur konferans salonunda yoksa 1 de olur oranimiz da 2/7 olur dedi”

Ceren’in degerlendirme raporunda bu kez 6grenci dusuncesine yonelik daha
belirgin agiklamalar yaptigi gorilmektedir. Ogrencinin yanitina iliskin, “dedisken
kullanarak cebirsel yoldan ¢bzdi.” ve “oranin bir kat iligkisi oldugunun ve bunun en
genel haliyle nasil yazilabileceginin farkinda.” ifadeleri 6grencinin ¢ézUmune
odaklandigini ve yorumlarini buna dayandirdigini gostermektedir. Ayrica,
Oogrencinin cevaplarindan yola ¢ikarak “Yani konferans salonunda 9’dan daha
fazla kisi olur diye dusindiginden 6yle yanitladi diye distntyorum.” seklinde bir

varsayimda bulundugu gértlmektedir.

Diyalogun devaminda Ceren, 6grencinin orandaki iki niceligi tek bir deger
olarak gorip goremedigini anlamak igin “oran 2/6 olsa 1 yetiskine ka¢ duser?”
sorusunu sormus ogrenci ise 6:2=3 seklinde bulmak yerine “Bu sefer 5 ile 6 yi
carptigimizda (k=5 olacak sekilde dsiintiyor) 30 oldugu igin 30 &grenci 10 da
yetiskin oldugu icin 30 u 10 a bdleriz. 1 yetiskine 3 6grenci diger.” cevabini
vermistir. Ancak Ceren farkli bir yolla 1 yetiskine 3 6grenci dustugunu bulup

bulamayacagina iligkin takibi bir soru sormamisgtir.

Birinci soruda CO3'lin denk oranlar olusturabildigi ve orandaki iki niceligi tek
bir deger olarak gorebildigi gézlenmigstir. Ceren’in birinci sorudaki etkilesim duzeyi
“Belirgin amaca yonelik inceleyici/takibi soru sorularinin sayisindan dolayi Duzey 3
olmustur. Birinci soruda Ceren’in ayni anda birden ¢ok soru sorma etkilesiminin hig

olmamasi dikkat cekmektedir.
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ikinci soruda CO3, sekil 18’ de gorildigi gibi, sinav esnasinda yaglarin 1
litresinin fiyatlarini oranti kurarak, gorisme sirasinda ise fiyatt miktara bolerek
bulmus ve dogru cevaba ulasmistir. Ceren’in soru sormasina gerek kalmadan
ogrenci, yaglarin birim litresinin fiyatlarini buldugunu, karh diye sordugu icin en az

paranin dogru cevabi gosterdigini ifade etmisgtir.

Asagidaki ayni cins zeytinyaglarindan hangisini S
almak daha karhdir? Nasil karar verdiginizi agiklayiniz
agiklayniz. |
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Ceren: Burada nasil bir yol kullandidini agiklayabilir misin? (Belirsiz genel soru
sorma)

CO3: Bazi sorularda béyle denklem kurmak [orant kurmak demek istiyor] daha kolay
oldugu igin o anda da denklem kurdum ve bunu égrendim. Yani o haftalarda bu
konuyu igledigimiz igin béyle buldum.

Ceren: Burada birim fiyatini buldun kullandigin yol hangi yol? Yani bu konular taze
oldugu igin bunu uyguladin. Peki béyle de uygulayabiliriz, béyle de uygulayabiliriz. O
zaman iki farkli yol diyebilir miyiz? (Sézlii onay, Belirsiz genel soru sorma)

CO3: Yani sonuglar yine ayni gikiyor ama sadece ¢6ziim yollar degisik. Bunda direk

béliiyoruz bunda denklem kurup béliiyoruz.

Ogrencinin verdigi yanitlardan birim orani bildigini, orani boliistirme olarak
yeniden yorumlayabildigini séyleyebiliriz. Ogrencinin dogru cevaplari karsisinda
Ceren’in “O zaman iki farkh yol diyebilir miyiz?” gibi belirsiz genel sorular sordugu
g6zlenmistir. Ceren’in “soruyu baska yollarla ¢6zebilir miyiz?” sorusu Uzerine
ogrenci, birim fiyati bulduktan sonra 6rnegin 5 litre ile carparak her bir yagin 5 L
fiyatini  bulabiliriz cevabini vermigtir. Ceren bu cevabi litreleri esitleme
(5/12,4/10,3/9,2/7 oranlarindaki pay esitleme/her birinin payini 5’e esitleme) olarak

disunerek “o da guzel bir yol, farkli” seklinde s6zlli onay vermigtir.
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Ceren: Peki baska yollarla ¢éziilebilir mi bu? (Belirsiz genel soru sorma)

CO3: Baska yollarla hepsini béyle 1 litre yagini bulmak istemiyorsak hepsini 1 litreye
boéliip sonra mesela 5 litreye esitleyebiliriz. 2,5 la 5 i ¢carpip 5 litre fiyatini da bulabiliriz.
Yani béyle sadece 1 litreye esitlemekte olmayabilir.

Ceren: : Hepsini A yagina esitleyip diyorsun litreleri egitlenir ona gére fiyatlari
karsilagtiririm diyorsun.

CO3: Yine aslinda 1 litre yag oluyor.

Ceren: Tamam o da glizel olmus. Farkli. Ama séyle yapabilir miyiz 5 L ye degil 4 L ye
esitleyebilir miyiz? (S6zlii onay, belirsiz takibi soru sorma)

CO3: Evet. Yine birim fiyatini 4 ile ¢arpariz.

Ceren: Peki 0 zaman bagka tarzda ¢6zebilir miyiz? Mesela litreleri egitlemesek.
(Belirsiz genel soru sorma)

CO3: Bu seferde paralari esitleyebiliriz. Mesela 12 liraya kag litre diisiiyor. Bunda 12
liraya kag litre ddigtiyor. Belki virglllii ¢ikabilir sonuglar.

Ceren: 12 TL'’ye esitleriz diyorsun. (Takibi soru sormama)

Yukaridaki diyalogda 6grencinin farkli bir yol olarak ifade ettigi birim orani
bulduktan sonra her bir yagin 5L fiyatini bulma yolunun farkli bir yol oldugunu
sOyleyemeyiz. Bunun farkli bir yol olmadigini 6grenci “Yine aslinda 1 litre yag
oluyor.” sozleri ile fark ettigini belitmesine ragmen Ceren’in belki de 6grencinin
basar seviyesinin yuksek olmasi sebebiyle ve kendi duslindigu yolun pay/payda
esitleme olmasi sebebiyle esitleme kelimesini duydugu an 6grencinin dogru bir
yoldan bahsettigine iligkin asiri genelleme yaptigini soyleyebiliriz. Dolayisiyla bu
soruda (Ceren’in Ogrenciyi yanlis anlamasi sebebiyle) o6grencinin oranlari
pay/payda esitleyerek Kkarsilastirip karsilastiramadigina iliskin bir bulguya
rastlanmamistir. Ceren, CO3’lin farkli bir yol onerisine karsilik takibi bir soru
sormamistir. Burada ornegin paralari 12 ile esitlemesi durumunda en karli olana
nasil karar verecegini sorabilirdi. Ayni zamanda Ceren, soruyu zorlastirip problem
durumunu yeniden diizenleme gibi bir etkilesimde bulunmamistir. Ornegin payi
paydaya (yag miktarini fiyata) bodlerek sonucu bulup bulamayacagini, c¢ikan
degerin neyi ifade ettigini sorabilirdi.

“llk defa bir 6grenciden birim oran lafini duydum. Bu gok ilgimi ve dikkatimi gekti.

Ayrica ¢ok da hosuma gitti. Clinkii soruyu nasil ¢6zdigiini anlatmasini istedigimde
birim litreye dtigen lirayi bulmus oluyoruz gibi bir ciimle kullandi. Ogrenci liranin litreye
oraninin sonucunun ne c¢iktiginin hem farkinda hem de bilimsel ismini de biliyor.
Genelde 6grenciler birim orana pek dikkat etmezler. Bulsalar dahi sonucun birim oran
oldugunun farkinda olmazlar. CO3, bunun da farkindaydi. Ik ¢ézdiigii kagitta oranti

kurarak ¢ézmiistii. Burada ise oran kurarak ¢ézdil. Ikisinin farkini sordugumda ikisinin
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de ayni sey oldugunu ve ikisinde de ayni sonuca ulasacagimizi, sadece o aralar bu
konuyu yeni gérdiklerini ve bu yiizden bu gekilde ¢bzdiigini belirtti. Yani 6grenci
oranin da orantinin da ne oldugunun farkinda ve bunlar arasinda iliski kurabiliyor.

Soruya gére uyarlayabiliyor... 1. ve 2. Sorularda duraksadim biraz ¢link(i soracak

oldugum sorulara ¢ok net ve kesin yanitlar vermisti. Oyle olunca da aklima pat diye

soru da gelmedi.”

Ceren’in degerlendirmesinde o6grenciyi onceki oOgrencilerle kiyasladigi ve
buradan yola c¢ikarak yorum yaptigi gérilmektedir. Ogrencinin farkli ¢éziimler
yapabildiginin ve orani bolusturme olarak yeniden yorumlayip buldugu sonuglari
anlamlandirabildiginin farkinda olmasi ve bunu takdir etmesi dikkat ¢cekmektedir.
Aklina soru gelmemesinin sebebinin 6grencinin net ve kesin cevaplar vermesinden
dolayi oldugunu belirtmistir. ikinci soruda Ceren’in etkilesim diizeyi Diizey 1, en
cok kullandigi etkilesim bicimi belirsiz genel soru sorma olmustur. ilk soruda
belirgin takibi sorular sormasina karsin ikinci soruda bu etkilesime hig

rastlanmamistir.

Uglincti sorunun a sikkinda dgrenci 3/3=6/6 ; 4/3=8/6 ve 3/6 vyazarak
paydalari (su miktarini) esitlemis ve cevabin yogurt miktar fazla olan 2. sirahi
oldugu seklinde dogru cevabi vermigtir. Ceren’in “Paydalarda esitlenmeyecek bir
sayl olsaydi ne yapardin?” sorusu Ulzerine CO3, “Yogurt miktarini su miktarina
bdlerek yogunluklari bulurdum” dogru cevabini vermistir. Ceren, égrencinin parca-
batin iliskisine (yogurt/ayran ya da su/ayran oranlarini kurup kuramadigina)
yonelik asagidaki belirgin amaca yonelik inceleyici soruyu sormus; ancak

ogrencinin cevabina yonelik takibi bir soru sormamistir.

Ceren: Peki burada yogurdun suya oranini buldun sanirim. Baska bir oran kur desem

sana nasil bir oran kurabilirdin? Ben yogurdun suya oranini istemiyorum, baska bir
seyin bagka bir seye oranini istiyorum. Burdan bagka oranlar gikabilir mi? (Belirgin

amaca yonelik inceleyici soru sorma(D2), Ayni anda birden ¢ok soru sorma)

CO3: Belki birbirinin yogunluklarinin orani gikabilir. Eger yogdunluklarini biliyorsak
mesela 1 kasik yodurtla bir bardak suyun oranini biliyorsak yogunluklarinin oranlarini
bulabiliriz... (Takibi soru sormama)

Ceren: Peki bu siirahilerden bir oran olusturmani istiyorum yani ayri ayri degil mesela
bu slrahide 3/3’den baska bir oran olusturmani istiyorum.

CO3: Su anda aklima gelmiyor.

Ceren: Su anda aklina gelmiyor. Olabilir.

Ceren: Yogurtla su birlestigi zaman ... onu séylemeyecegim.
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Yukaridaki diyalogda Ceren’in 6grencinin dusuncelerine degil bekledigi
cevaba (parga/bitiin oranina) odaklandigi gorilmektedir. Ogrencinin  “Belki
birbirinin yogunluklarinin orani ¢ikabilir. Eger yogunluklarini biliyorsak mesela 1
kasik yogurtla bir bardak suyun oranini biliyorsak yogunluklarinin oranlarini
bulabiliriz” cevabindan sonra égrencinin tam olarak ne demek istedigini sorabilirdi.
Bu cevaptan sonra 6grenciyi tam dinlemeden yeni bir soru sordugu gorulmektedir.
Bu soruda Ceren’in 6grenci distincelerine iliskin gorusleri su sekildedir;

“Ogrenci burada toplamsal dedil ¢arpimsal diisiindii ve oran kurdu. Oranlari ise

kiyaslamak igin bliylik olana gbére payda esitledi. Bu sekilde daha net gérdigu igin

bence bu yolu secti. Clinkii daha farkl nasil ¢6zlilebilir dedigimde bdlerek sonuglari

yazip Oyle karsilagtirabilecegini séyledi. Kisacasi &grenci sorunun bir yoldan degil

daha farkl yollardan da ¢éziilebileceginin farkinda.”

Ceren’in degerlendirme raporunda “Bu sekilde daha net gérdugu icin bence
bu yolu secti” ifadesinde goruldugu gibi varsayimda bulundugu dikkat cekmektedir.
Ugtincti sorunun b sikkinda da 6grenci, asagidaki diyalogda gorildigi tizere CO3,

Ceren’in detayli sorularina gerek kalmadan ¢6zim yolunu anlatmistir.

i X
e -G
2x= 3 =
x=15

O &> 1 Bardak Su
Sekil 19. CO3’lin ayran sorusuna (b) cevabi

COa3: [1. siirahiyi géstererek] Burada simdi yogurt miktari 2 iken su miktari 3 miis.
Yogurt miktar1 1 kasik olsaydi su miktari ne kadar olur diye yani 1 kagiga ka¢ sey
digtiyor diye onu hesapladim. Burada 1,5 ¢ikti a slirahisinde. 2. siirahide 1,3 devirli 3.
[3. siirahiyi gbstererek] burada da yine 1,5 ¢ikti. O ylizden 1 kasiga hangisinde daha
az su gelirse o daha yogunlugu fazla olur. Clinkii dedigim gibi yogurt miktari su
miktarindan fazla oldugu igin hangisine daha az gelirse odur. Ve 2. siirahide daha az
geliyor 1 kasiga. O ylizden 2. slirahi.

Ceren: Bulmusg oldugun 1, 1,5, 1,3 bunlar ne olmus oluyor burada? (Belirgin amaca
ybnelik inceleyici soru sorma)

CO3: Burada 1 yani bu siirahilerin i¢indeki 1 kasik yogurda gelen su miktari. Denk

gelen su miktari.
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Ceren: Burada su miktari buldun o ylizden de anlattigina gére anliyorum 1,3 su
miktarini az secmem lazim ki yogun olmasini istiyorum dogru mu anlamigim?
CO3: Evet.

Ogrencinin orani béllstirme olarak yeniden yorumlayabildigi yukaridaki
diyalogda “1 kasiga hangisinde daha az su gelirse o daha yogunlugu fazla olur.”
gibi ifadelerinden de anlasiimaktadir. CO3, “Ceren’in baska hangi yolla
¢bzebilirsin?” sorusu Uzerine “yine yag sorusunda oldugu gibi bélebiliriz birbirine.
Veya yine denklem [oranti] kurabiliriz. Yine ayni sey c¢ikar. B ¢ikar. B sdrahisi”
cevabini vermistir. Ceren’in “kesir yazmani istesem neyi neye oranlardin?” sorusu
Uzerine “Burada yodurt miktarinin su miktarina oranini bulurum. Cldnkd su
miktarina egitleyip su miktarina diisecek yogurdu bulurum veya tam tersini yapip
yogurtlari egitleyip bir yogurda mesela ayni yogurda ne kadar dliser onu da
bulabiliriz.” cevabini  vermistir. Asagida uglncu soruya iligkin  Ceren'’in
degerlendirme raporundaki goruslerine yer verilmistir;

“Ogrenciye énceki ¢6zdiigii kagidini 3.sorunun a sikkina gelene kadar géstermedim.
Sebebi ise 2.soruyu oranti kurarak ¢bézmiistii. O kadidi gérmeden 3. Soruyu nasil
¢obzecedini merak ettim. Ciinkii onu gdbsterirsem belki yine oranti kullanir diye
disindidm. Bunu 6lgmek igin gostermedim. Nitekim 3.sorunun b sikkindan 6énce
gosterdigimden dolayr b sikkini oranti kurarak ¢6zdii. Baska ¢6ziim yollarini sordum
ve farkli yolardan da c¢béziilecegini séyledi yine. ilgimi ¢eken geylerden biri de
6grenciden farkli yollar istedigimde mutlaka yanit vermesiydi. Yani o ¢b6ziimden bagka
g¢obziimler de (retebiliyordu. Genelde &grenciler bir yoldan yapar ve diger yollar
akillarina gelmez/gelmeyebilir. Ayrica oran ve oranti ile ¢6zmenin ayni yol oldugunun
da farkinda [oranti kurarak birim orani bulmayi kastediyor] orantiyi iki oranin egitligi
seklinde ifade etmedi ama &rnekler vererek acikladi. Farklarini/benzerliklerini biliyor...
Oranti kurarak ¢6zmesi konuyu iyi oturttugunu gésteriyor bence. Diger égrenciler gibi
ezbere payi paydaya bélip ne buldugunu bilmeden ¢bzmedi. Ne buldugunun hep
farkindaydi. Basari diizeyi diislik 6grenciler bu soruyu pay/payda esitleyerek yapiyor.
O yol daha kolay geliyor onlara. Ama CO3 oranti kurdu. ”

Ceren’in degerlendirme raporundaki ifadeleri, 6grencinin neyi yapabildigine
ve farkli yollar kullanabildigine yoénelik genel ifadelerdir. Ceren’in Uglncu soruda
baskin etkilesim diizeyi Dizey 1 olmustur. Ozellikle ikinci ve Uglincii sorularda
belirgin takibi soru sorma etkilesimine hi¢ rastlanmamistir. Bu sebeple Ceren’in
CO3 ile olan goriismesinde gogunlukla sorularini égrenci cevaplarindan hareketle

sormadigini soyleyebiliriz.
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Tablo 10

Ceren’in Ugiincii Ogrenci Etkilesimine liskin Siklik Dederleri

co3

Etkilesim bigimi

Etk.S.

Dlizey 0

Doénut verme

Cevabi dinlememe

Dogru cevaba ydénlendirme
Konu 6gretimine gegcme
Aciklama yapma

So6zli Onay

TOPLAM

Diizey 1

Ayni anda birden ¢ok soru sorma
Ayni soruyu defalarca sorma
Belirsiz genel soru sorma
Belirsiz takibi soru sorma

Yanhs cevaba yonelik inceleyici soru sorma
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Dizey 2

Belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma
Belirsiz takibi soru sorma

Takibi soru sormama

TOPLAM

Diizey 3

Belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma

Takibi soru sorma

Problem durumunu yeniden dizenleme(Basite indirgeme)

Ogrencinin dnceki verdigi yanitlarla iliski kurma
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TOPLAM

=
o

CO3 gibi basarih 6grenciler, 6gretmen sormadan nasil disunduklerini

aciklayabilmektedirler. Bu sebeple, bu ogrenciler i¢in ¢ogu zaman takibi soru

sormaya gerek kalmamaktadir.

Ancak, derinlemesine sorgulama yapabilen

ogretmenler/6gretmen adaylari bu 6grencilerle c¢alisirken problemi zorlagtirarak

dgrencinin  diisiincelerini  derinlestirici  sorular sorabilirler.  Ogrencinin  basari

seviyesinden hareketle asiri genellemeler yapip anlattigi bir ¢6zum yolunu

yapabilecegini varsaymak bazen yaniltici olabilir.
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Gorusmenin tamaminda tablo 10°’da goruldugu Uzere Ceren’in baskin
etkilesim duzeyi Duzey 1, en ¢ok kullanilan etkilesim bigimi belirsiz genel soru

sorma olmustur.

Ceren’in CO4 ile etkilesimi. CO4, mizah yetenegi gelismis, hazircevap,
gergin ortamlarda bile dogal halleriyle ortami yumusgatan, rahat, disa donuk ve orta
basari seviyesine sahip bir 6grencidir. Ceren CO4 ile olan goriismesinde CO4’e
soru ¢ozmesi i¢in ayri bir zaman vermemis, her bir soruya 6grenci ¢ozerken dahil

olmustur.

CO4, birinci soruda (“Bir konferans salonundaki yetiskin sayisinin égrenci
sayisina orani 2/7 ’dir ifadesi ne anlama geliyor? Ornekler vererek agiklayiniz.”
sorusunda) sinavda “yetiskin 2, égrenci 7 dir” yazmis, gérisme sirasinda “2/7=
4/14=6/21" orneklerini vermistir. Birinci soruda Ceren, 6grenciye sordugu belirli
inceleyici/takibi  sorularla  6grencinin  esit/denk  oranlar  olusturabildigini
g6zlemlemisti. CO4’Un orandaki iki niceligi tek bir deger olarak goérip
goremedigini anlayabilmek igin problem durumunu degistirip oran “2/6 olsaydi 1
yetiskine kag¢ o6grenci duserdi?” sorusunu (belirgin amaca yonelik inceleyici)
sormugtur. Bu sorudan 6nce 2/6’nin ne anlama geldigine yonelik soru sormus ve

bu sayede 6grencinin aslinda orani kesir gibi disindugund gozlemistir.

Ceren: Tamam. Peki 2/6 vermis olsaydi orani 2/7 degil 2/6 vermig olsaydi yetigkin
sayisinin yine 6grenci sayisina oran 2/6 dir. Bu ne anlama gelirdi ve bu orandan ne
anhyorsun? (Problem durumunu yeniden dlizenleme)

CO4: Bu orandan 6 égrenci sayisi 2 de yani... [6 yi gbstererek]) bunu 100 de 100 gibi
diisiinebiliriz mesela. [Ogrenci orani kesir gibi diigiiniiyor]

Ceren: Neyi 100 de 100 gibi disiinebiliriz? (Belirsiz takibi soru(D2))

CO4: [6y1 gbstererek] bunu. Yani 30 da 10 gibi. [10/30 yaziyor] 30 kiginin 10 u yetigkin
kalan 20 kigisi cocuk.

Ceren: 20 kisi gocuk diyorsun. 10/30 u nasil buldun? (Belirgin takibi soru sorma)
CcO4: 5 ile garptim.

Ceren: Peki yetigkin sayisinin 6grenci sayisina orani 2/7 dedin. Sen 10/30 dedin. Bu
10/30'u tekrar bir ifade eder misin? (Belirsiz genel soru sorma)

CO4: Siz dediniz ki 2/6 olsaydi bu ne anlama gelirdi.

Ceren: Ama 2/6 yine ayni yetiskin sayisinin égrenci sayisina orani.

CO4: 6 ¢ocuk sayisi 2 ise yetigkin sayisi olur. Bunu genislettigimizde 30 kisiden 10 u
yetiskin olur. Kalan 20 kisiyse ¢ocuk olur.
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Ogrencinin  “(6’y1 g0stererek) bunu 100’de 100 gibi dUslinebiliriz’
ifadesinden 2/6 oranini parga/parca olarak dusinmek yerine parca/butin olarak
disundugu gorulmektedir. Kesri genislettiginde 2/6=10/30 “30 kisiden 10’u yetigkin
olur. Kalan 20 kisiyse c¢ocuk olur.” ifadesinden anlasildigi gibi 30'u butin olarak
gbrmektedir. Ogrencinin bu hatali cevaplarina karsin Ceren’in belirsiz genel
sorular sordugu gozlenmistir. Diyalogun devaminda Ceren’in daha onceki
etkilesimlerinde sik gorulmeyen problem durumunu degistirme etkilesimi dikkat
cekmektedir. Ancak buna ragmen Ogrenci asagidaki diyalogda goéruldugu gibi
orani kesir gibi dusunmeye devam etmigtir.

Ceren: Peki bir dakika su (stte ki oranda 2/7 de hani bize demis ya yetiskin sayisinin

6drenci sayisina orani 2/7. Yetiskin sayisinin konferans salonundaki toplam kigi

sayisina orani deseydi bunu nasil ifade edebilirdik? (Problem durumunu yeniden

diizenleme)

CO4: Yani [2 yi gbstererek] burasi yetiskin, [7 yi gbstererek] burasi konferans

salonundaki biitiin kisiler.

Ceren: Yani [2/7 yi kapatarak] bu sayi degil ama ben senden orani istiyorum. Bu sayi

yok. S6yle [kalemi eline alir.] yetiskinin 6grenciye oranini 2/7 vermis. Bende diyorum ki

yetiskinin kigi sayisina toplam kisi sayisina oranini istiyorum. Bu kac olur? Yani yine

[2/7 yi gbstererek] bu orandan yola gikabilir misin? Cikarsan nasil olur? (Ayni anda

birden fazla soru sorma, Belirgin amaca ydnelik inceleyici soru sorma(D3))

CO4: 2/5 olur.

Ceren: 2/5 i nasil buldun? (Belirgin takibi soru sorma)

CO4: Topladigimizda 7 eder.

Ceren: Tamam gecgelim. He [2/6 yi1 gbstererek] surada sunu sormak istiyorum. 2/6

oraninda 1 kigiye ka¢ 6grenci diiser? Yani ben séyle... Ka¢?

CO4: 1 yetigkine 2 kisi diiser. 2 gocuk dtiger.

Yukaridaki diyalogda goruldigu gibi Ceren belirgin amaca yonelik inceleyici
bir soru sorsa da bu soruyu uzun cumleler kullanarak ve ardisik farkli sorular ile bir

arada sormasi, ne istediginin CO4 tarafindan anlagiimasini zorlastirmistir.

Gorusme sirasinda bir stire sonra Ceren dgrencinin sinav esnasinda “2/7
orani igin yetiskin 2, 6drenci 7 dir.” ifadesini gérmus, 6grencinin 7’yi toplam kisi
sayisi olarak goérmedigini ve sinavda kesir olarak dusunmedigini fark etmis ve
buna yonelik sorular sormaya baglamistir.

Ceren: Peki kag yetiskine kag égrenci dliser burada sorarsam? (Belirgin amaca

yonelik inceleyici soru sorma)
CO4: Yani 3 bilyiik gocuk 1 kiigiik gocuk digebilir.
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Ceren: 3 Biiyiik gocuk 1 kii¢lik cocuk derken?

C0O4: 3,5 gibi.

Ceren: Ben 3 bliylik 1 kiiglik anladim.

CO4: Evet 3 bliyiik 1 kiigiik 3,5.

Ceren: Tamam. Farkli ifade ettigin icin tamam. O zaman 1 yetiskine 3,5 &grenci

diigtiyor diyorsun.

Yukaridaki diyaloglarda goéruldagu gibi 6grenci 2/6 oraninda 1 kigiye 2 kigi
dustigund sdylerken 2/7 oraninda 1 yetigkine 3,5 6grenci distigini sdylemistir.
Ceren burada 6grencinin ifadelerindeki belirsizligi/tutarsizligi ortadan kaldirmak
icin daha belirgin/inceleyici sorular sorabilirdi. Ogrencinin ifadelerinden kesir ile
oran arasindaki farka ve orandaki iki niceligi tek bir deger olarak gormeye iligkin
belirsiz duslnceleri oldugunu sdyleyebiliriz. Ceren’in degerlendirme raporunda bu
soruya iligkin gorugleri su sekildedir;

“Ogrenci bu soruya kesir olarak bakti. Aslinda diisiincesini tam net olarak anladim
diyemem. Clinkii bir yerde de oran olarak bakti. Yani ilk olarak 2/7 oraninda 7 kigiyi bir
bitin aldi (7 kiginin 2’si yetiskin dedi) ama (2/6°li soru sordugumda) orada da oran
olarak bakti. Yani 6 kisiyi bir biitiin olarak almadi ama sonra degistirdi yine biitiin
olarak aldi. Ogrenciye salonda kag kisi var dedigimde de (2/6’yi genisleterek 10/30
yapti) 30 kiginin 10’u yetiskinse 20’si égrencidir dedi. Aslinda &grenci soruya genel
olarak kesir gbéziiyle bakti. Kesir olarak baktigi icin de 1 kigiye 2 ¢ocuk diiser
dedi.(10/30 oranina bakarak)... 1.soruda kesir olarak bakmasi gagirtti beni. Normalde
aragtirma icin konusmalarimizda bu yanlislardan bahsetmistik, bu yanligi yapmasina
sasirmadim ama sinav kagidinda dogru yapip orada Oyle diyecegini tahmin
etmemigtim.”

Ceren, degerlendirme raporunda 6grencinin neyi yapip neyi yapamadigina
iliskin gbzlemlerine yer vermigstir. Ceren bu soruda égrenci duslncelerinin zamanla
degisebiliyor oldugunu fark etmistir. Ceren, 6grencinin sinavda ve gorusmedeki
tutarsizhigini fark etmis olmasina kargin 6grencinin onceki verdigi yanitlarla iligki

kurma etkilesiminde bulunmamisgtir.

Birinci soruda Ceren’in en ¢cok kullandigi etkilesim bicimi belirgin, amaca
yonelik inceleyici soru sorma, baskin etkilesim duzeyi Dizey 3 olmustur.
Ogrencinin hatali cevaplarinda ilk &grencilerde uyguladiyi dodru cevaba

yonlendirme etkilegsimine bu kez hig rastlanmamistir.

ikinci soruda CO4, sinavda ve gérisme sirasinda yaglarin 1 litresinin

fiyatlarini bulmus ve buldugu fiyatlardan en ucuzu olan A yagdinin karli oldugu
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dogru cevabini vermistir. Ancak Sekil 20'de goruldigu gibi dnce kesir olarak 5/12

yazmasina ragmen 12’yi 5’e bolerek iglem yapmisgtir.

Agagidaki ayni cins zeytinyaglarindan hangisini
almak daha karhdir? Nasil karar verdiginizi
agiklayiniz,

B Yag € ya§i D yadfi

Sekil 20. CO4’Uin yag sorusuna cevabl

Ceren 5/12 ile 12’yi 5’ bdlme isleminin ayni sonucu verip vermeyecegini
sormus, ogrenci esit olmadigini, tekrar yukariya bakmayip kolaylik olsun diye alt
tarafa rastgele o sekilde yazdigini ifade etmistir. Bunun Uzerine Ceren miktari

fiyata bolerek yapip yapamayacagini sormustur.

Ceren: [Bunu 5/12 yi géstererek] o zaman sen kesir olarak ifade etmedin mi burada?
Onu mu anlamam lazim? (Belirsiz takibi soru sorma(D2))

CO4: Ben kesir olarak ifade etmedim.

Ceren: Sadece gésterimi farkli yapmak istedin. Peki béyle [5/12 , 4/10, 3/9 ,2/7
sayilarini gbstererek] yapabilir miydik? (Belirgin takibi soru sorma)

CO4: Boyle yapamazdik.

Ceren: Hani burada sen neyi bulmustun? [12/5=2,4 (i gbstererek] (Belirli amaca
ybnelik inceleyici soru sorma(D3))

CO4: 1 litresini buldum ben burada.

Ceren: Tamam béyle yapabilir miydik dedim degil mi? Sordum onu. Béyle yapamayiz
diyorsun.

CO4: 5 12 ye bélmemiz gerekir.

Ceren: Bélebilir miyiz? (Belirli amaca ydnelik inceleyici soru sorma(D3))

CO4: Hayur.

Ceren: Bélemez miyiz?

CO4: Ya da bélebiliriz.

Ceren: Bélersek ne buluruz? (Belirgin takibi soru sorma)
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CO4: Tarihe gegeriz yani... Eskiden insanlar sifiri nasil bulduysa bunda da bir sey
vardir yani.

Ceren: Tarihe gegeriz.

Ceren: Bir sey bulmug oluyor muyuz ?

CO4: Bir sey bulma ihtimali var. Sifir virgiil... bir sey bir sey gikabilir.

Yukaridaki diyalogda goéruldigu gibi 6grencinin 5’i 12’ye bdlme fikrini “tarihe
geceriz’ seklinde degerlendirmesi kiguk sayiyr buyuk saylya bdélme fikrini “sira
digi” ya da “olaganusti” bir durum olarak gérdigund, birim oran ve orani
bolusturme olarak yeniden yorumlama konusunda zorluk ¢ektigini gostermektedir.
Ceren ise belirgin amaca yonelik inceleyici/takibi sorulari ile 6grencinin bu
dusuncelerine ulasmis ve bu dusunceleri degerlendirme raporunda soyle ifade

etmistir:

“Ogrenci bu soruda birim orani bularak ¢6zdii. ilk ¢alistigim égrenciler lirayi litreye
bélerek bulduklari sonucun ne oldugunu ifade edememislerdi ama bu &grenci 1 litre
fiyati oldugunu biliyor... kendi kagidinda 5/12 yaziyordu ama sonucu 12/5°e gére
yapmigti. Bunun nedenini séyledi zaten ve ben 5/12 yapamaz miyiz, ayni mi olur
sonug farkli mi diye sordugumda yapamayiz tarihe gegeriz gibi degisik bir yanit verdi.
Ogrenci 0,..'lii gikacadini biliyor sonucun ama onun da bir cevap olacagini

diusinmdyor.”

Ceren’in raporundaki degerlendirmesinde “0,..lti g¢ikacadini biliyor sonucun
ama onun da bir cevap olacagini digtiinmuyor” gibi belirgin ifadelere yer verdigi
g6zlenmistir. Gérisme sirasinda yine Ceren’in “farkli bir yolla sorunun cevabini
bulabilir miyiz?” sorusu karsisinda CO4, fiyatlar ile ya§ miktarlarini garparak
12.5=60 ; 4.10=40 ; 3.9=27 ; 2.7=14 bulmus ve ardindan 60’in dogru cevap

oldugunu soylemisgtir.

CO4: Bu sayilara bakildiginda bence en fazlasi a sikki a yagi oldugu igin. 60. Genelde
en fazla olanlar daha gey olur yani daha uygun.

Ceren: Neyi en fazla olanlar? (Belirsiz takibi soru sorma(D2))

CO4: Sayilari mesela 7 ile 2 yi ¢arptigimda 14 oldu. [c yagini gbstererek] 9 ile 3 ii
carptigimda 27 olur, [b yagini géstererek] 10 ile de 4 ( ¢arptigimda 40 oldu, [a yagini
gostererek] 12 ile de 5 i ¢arptigimda 60 oldu. Yani kimse ucuz bir sey almak istemez.
Clnki nasil desem kalitesi kétud(ir.

Ceren: Ama ucuz olan daha karli olmaz mi? (A¢iklama yapma)

CO4: Ucuz olan daha karli olur ama hasta olabilirsin.

Ceren: Yani bu duruma gére burada buldugun 60,40,27,14 ne oluyor? (Belirgin amaca

ybnelik inceleyici soru sorma(D3))

117



CO4: Yani bunlar... Genelde ben bunlari kendi mantigimla ¢éziiyorum yani higbir
bilimle falan alakasi olmuyor.

Ceren: Bilimsiz mantigina gére nasil? O zaman bunlarin ne olduguna dair agiklama
yapamayacak misin su an?

CO4: Evet.

Ceren: Peki burada hangisi daha karli senin mantigina gére? (Belirgin amaca yoénelik
inceleyici soru sorma(D3))

CO4: Kar demek zaten artis demek oldugu icin burada en fazla sayi 60 oldugu igin a
yagu.
Ogrenci soruyu birim orani kullanarak dogru ¢ézmesine ragmen farkli bir yol

istendiginde “Yani kimse ucuz bir sey almak istemez. Clinkii nasil desem kalitesi
kétiddr.” “Ucuz olan daha karli olur ama hasta olabilirsin.” gibi agiklamalar
yapmistir. Bu acgiklamalari 6znel ve duygusal cevaplar verdigini gostermektedir.

Ceren, 6grencinin bu disuncelerini, raporunda soyle ifade etmistir;

“Farkli bir yol sordum acaba 5/12 yapabilir mi diye onu yapamadi, litre ile lira fiyatini

carpti ve onda bliyiik ¢ikan sonucu aldi. Sebebini sordugumda ise bana gére cevabi A

oldugu igin biraz uydurmasyon bir cevap verdi. Clinki(i o sekilde ¢bzdiigiinde c¢ikan

sonucu sordum yanit veremedi. Aksine celismis oldu ilk ¢b6zimliyle. Cinkii ilk
¢oziimiinde ucuz olani aldi karli diye ikincisinde ise ucuz hastalik yapar gibi bir
yorumda bulundu® Mantigimla ¢6zliyorum diyerek kapatti konuyu © “

Ceren’in ilk iki 6grenciyle goérismesinde, 6grenci yanlis cevap verdiginde
aciklama yapip dogru cevaba yonlendirdigi; hatta yanlis cevabi kendi sozleri ile
ifade ettigi gozlenmigti. Son gdérismede ise Ogrencinin yanlis cevabini sabirla
dinledigi, 6grenci cevaplarini dikkate alarak takibi sorular sordugu goézlenmigtir.
Yorumunda ise 6grencinin yaptiklarini anlatmis, 6grencinin neden bodyle bir ¢ozim
yaptigina ya da nerede eksigi olduguna dair bir gorus belitmemistir. Ceren’in ikinci
soruda baskin etkilesim duzeyi belirgin amaca yonelik inceleyici/takibi sorularinin
sayisindan dolayr Dizey 3, en ¢ok kullandigi etkilesim bicimi; belirgin amaca

yonelik inceleyici soru sorma olmustur.

CO4, Gguincli sorunun a sikkina toplamsal yaklasarak ayran kivami en yogun olan
surahinin 2. surahi oldugu dogru cevabini vermistir. Ceren, dgrenciye farkh bir
yolla ¢6zlp ¢dzemeyecegini sormamis ve bir sonraki soruya gegmistir. 3.sorunun
b sikkinda (Sekil 20) ise 6drenci yine toplamsal distnerek ikinci surahiden 1
kasik yogurt ve 1 bardak su g¢ikardigimizda ilk iki surahideki yogunluklarin esit

olacagini belirtmis, 2. surahideki ayran miktarinin daha fazla olacadi sonucuna
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varmistir. “1. ve 2. surahideki ayran kivami birbirine esit ve 3. surahiye gore daha
yogundur” yanlig cevabini vermistir.

3. soru (b)
Hangi siirahideki ayran kivami daha yogundur?

TR

"
O > 1 Bordok Su

Sekil 21. Ayran sorusu (b)

Ceren: Ama [2. Slirahiyi géstererek] burada ¢ikartiimamig haliyle.

CO4: Aynilar ama daha fazla.

Ceren: Ne daha fazla? (Belirsiz takibi soru sorma(D2))

CO4: [2. Siirahiyi gbstererek] bunun miktari daha fazla.

Ceren: [2. Slirahiyi gbstererek] bu daha mi yogun onu mu demek istiyorsun? (Belirsiz
takibi soru sorma(D2))

CO4: Ikisinin[1.ve 2.slirahiyi géstererek] de yodunludu ayni fakat [2. Siirahiyi
géstererek] bu daha ¢ok ayran, [1. Sirahiyi gistererek] bu birazcik daha az ayran.
Ceren: Yogundan kastin fazlalik mi1? (Belirsiz takibi soru sorma(D2))

CO4: Yogundan kastim o dedil. Yogundan kastim katiya biraz daha yakin olmasi.
Ceren: Ayran tadinin fazla gelmesi mi? (Belirsiz takibi soru sorma(D2))

CO4: Evet. Yogurdun birazcik daha fazla gelmesi.

Ceren: Diger stirahi i¢in nasil bir sey diisiindiin? (Belirsiz genel soru sorma)

CO4: Diger stirahi daha sivi olur.
Yukaridaki diyalogda goéruldugu gibi 6grencinin yanlis cevabi Uzerine Ceren’in
“dogru cevap 2. surahi oldugu icin acaba 2. surahinin miktari daha fazla demekle
daha yogun oldugunu mu kastediyor” seklinde dusundigunden ya da beklemedigi
bir cevap ile kargl karsiya kaldigindan dolayi uzun bir sure belirsiz takibi sorular
sordugu goézlenmistir. Ceren, bu soruda o6grencinin dnceki yanitlariyla iligski kurup
dgrencinin birim orani kullanmasina y6nelik sorular sorabilirdi. Ogrencinin yanhs
cevabi Uzerine yogunlugu farkh sekilde ifade etmesini istemis ancak 6grenci baska
sekilde ifade edemeyecegini sdylediginde soruya yoOnelik tartismayi
sonlandirmigtir. Asagida Ceren’in bu sorudaki 6grenci duslncelerine yonelik

gOrusglerine yer verilmigtir.
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“Bu soruya égrenci toplamsal olarak bakti. llk ve son siirahilerin oranlari esit olmasina

ragmen 6grenci birinci ve ikinci stirahiler esit dedi. Bunun nedenini ise ikinci siirahiden

bir kasik yogurt ve bir bardak su ¢ikarirsak ayni olurlar diye agikladi. Sayilari oran

olarak veya Kkesir olarak yazmadi. Direkt sayilarina bakip kiyasladi ve kat iligkisine

degil toplam-fark iliskisine bakti... Oran konusunu pek oturttugunu diigiinmiiyorum ya

da bu gériismemizde karistirmig olabilir.”
Ceren yukaridaki goruslerinde 6grencinin toplamsal dusundugunu ifade etmesinin
yaninda “Oran konusunu pek oturttugunu diusinmuyorum ya da bu gérismemizde
karistirmis olabilir’ ifadesi dikkat c¢ekicidir. Ceren’in bu yorumu yaparken
Ogrencinin gorusme boyunca orandaki iki niceligin carpimsal iligkisinden
bahsetmedigini, kesir ile oran arasindaki farki bilmedigini ve birim orani

yorumlayamadigini gozardi ettigini sOyleyebiliriz.

Uglincli soruda Ceren’in baskin etkilesim dizeyi belirsiz genel soru
sayisinin belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma ve belirsiz takibi soru sorma

etkilesimi toplamina esit olmasindan dolayi Duzey 1 ve Dlzey 2 olmustur.

Ceren-CO4 goérismesinde Tablo 11'de goruldigi tzere baskin etkilesim
dizeyi Duzey 3 tur. Ceren’in son gorismesinde yonlendirme, konu 6gretimine
gecme gibi Duzey 0’a yonelik etkilesimlerinin olmadigi gorulmektedir. Ayni anda
birden ¢ok soru sorma etkilesiminin azalarak ikiye dustigu gozlenmistir. Ceren’in

bu gérismede ogrenciyi sabirla dinledigi, aceleci davranmadigi gézlenmigtir.

Tablo 11

Ceren’in Dérdiincii Ogrenci Etkilesimine lliskin Siklik Degerleri

CcoO4

Etkilesim bigimi Etk.S.

Doénut verme
Cevabi dinlememe

Duzey 0 Dogru cevaba yonlendirme
Konu 6gretimine gegcme
Aciklama yapma
So6zli Onay

TOPLAM

N N P P O O O O

Ayni anda birden ¢ok soru sorma
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Ayni soruyu defalarca sorma 0

Dizey 1 Belirsiz genel soru sorma 15
Belirsiz takibi soru sorma 1
Yanls cevaba yonelik inceleyici soru sorma 2
TOPLAM 20
Dizey 2 Belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma

Belirsiz takibi soru sorma

Takibi soru sormama 2
TOPLAM 15
Belirgin amaca yonelik inceleyici soru sorma 18
Takibi soru sorma 15
Dizey 3 Problem durumunu yeniden dizenleme(Basite indirgeme) 2
Ogrencinin dnceki verdigi yanitlarla iliski kurma 1
TOPLAM 36

Ceren’in goérismelerinde 06zellikle dikkat ¢eken durum, belirgin, amaca
yonelik, inceleyici /takibi soru sorsa dahi bu soruyu farkh sorular ile birarada sorup
ogrencinin dikkatinin dagilmasina sebep olmasidir. Kendisinin de bu durumun
farkinda  oldugu, son raporundaki asagidaki 6zdegerlendirmesinden

anlasiimaktadir.
“Sorumu anlasin diye ciimlelerimi ¢ok uzun tutmusum. Daha iyi anlasin, daha fazla
aciklayayim belki daha iyi anlar diyorum ama bazen daha da kafasinin karismasina
yol acgiyor sanirim. Anlasiimadigimi dusindigim zaman uzun cimleler kuruyorum
ama onu fark ettim® Kisaca sorularim daha kisa ve net olabilir. Bunun igin de ¢okga
6dgrenciyle calismam gerek sanirim. Clnkid bugiine kadar hi¢ 6grencilerle iletisimim
olmadi(ézel ders vs) o ylizden &grencilere konu nasil basitlestirilir nasil soru sorulmali
bunlari pek iyi yapamiyorum ama diizelecegine de sonuna kadar inaniyorum. Sonugta
kimse bir isi dogustan bilerek yapmiyor zamanla bu konugmalarimin da dlzelecegine
inaniyorum... Bu gériismeyi tekrar yapsam ciimlelerimi daha secerek ve kafamda
ctimleyi toparlayip &6yle konusurum. Clnkii toparlamadigim stirece akici olmuyor
konusmam. Ayrica égrenci bir soruda israrla yanlis yapiyorsa onu fark etmesi igin
sorular sormak her zaman ige yaramiyormus. Gerg¢i ne demek istedigimi anladi ama
yine yanlis cevap verdi. O yiizden &grencinin seviyesini anlayip ona gére sorulari
zorlastirmak, degistirmek gerek. Bu da égrencilerle ¢ok vakit gegirmekle gelisir diye

dusdndyorum.

Ceren’in ayni anda birden ¢ok soru sorma etkilesiminin ilk gérigsmeden son
gorismeye dogru belirgin bir sekilde azaldigi goértlmuastir. Dogru cevaba

yonlendirme etkilesimi de belirgin bir sekilde azalmig, son godrismede bu
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etkilesime rastlanmamistir. Ceren’in belirsiz genel sorularinin beklemedigi hatal
cevaplarda ve beklemedigi dogru cevaplarda arttigi gézlenmistir. Ozellikle son iki
gorusmede sessiz kalip 6grenciyi dinledigi ve sorularini buna gore sekillendirdigi
gozlenmistir. Bir soru belirleyip tum gorusmelerinde ayni soruyu kullandigi
durumlara da sikga rastlanmistir. Ceren, 0ogrenci duguncelerine yoOnelik
yorumlarinda daha ¢ok Ogrencinin neyi yapip neyi yapamadigi ve bu durumun
kendisini nasil etkiledigine yonelik gérislerine yer vermistir. Ozdegerlendirmesinde
ise yonlendirme, uzun cumleler kurma gibi etkilegimlerinin daha az olmasi
gerektigi ve soruyu basite indirgemenin, 0Ogrenciye gbre sorularini
sekillendirmenin, agik uglu sorular sormanin, gérisme oncesinde 6grencinin daha
once ¢6zmus oldugu sorular hakkinda dugsunmenin, videolari izleyip kendini
degerlendirmenin ve sorular hakkinda katilimcilar ile tartismanin 6neminden
bahsetmigstir. Gorusmelerde 6grenci cevaplarinin tutarli olmasindan yola ¢ikarak

soru sormanin 6nemine iliskin herhangi bir degerlendirmesine rastlanmamistir.
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Bolum 5

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmanin ilk amaci 6gretmen adaylarinin klinik gérismeler sirasinda
ogrencinin oran kavramina yonelik matematiksel dugtncesini ortaya ¢ikarabilmek
icin onunla nasil bir etkilesim igine girdiklerini belirlemektir. Ikinci amaci ise
ogretmen adaylarinin klinik gérismeler sonucunda 6grencilerle etkilesimlerinde ne
gibi bir degisiklikler oldugunu incelemektir. Bu nedenle bu boélimde o6ncelikle
ogretmen adaylarinin ogrenciler ile olan etkilesimlerine daha sonra ise 6gretmen
adaylarinin etkilesimlerindeki degisikliklere iliskin sonu¢ ve tartigmalara yer

verilmigtir.
Ogretmen Adaylarinin Ogrencilerle Etkilesimleri

Bu calismanin bulgularindan biri, c¢alismaya katilan her iki 6gretmen
adayinin da ozellikle hatali cevap veren 6grencilerde dogru cevaba yonlendirme
ve yanlis cevaba yonelik inceleyici soru sorma etkilesiminin yuksek oldugudur.
Gorusmelerde ogrencilerin cevaplarini hizli bir sekilde dogrulama, yaptiklari
hatalar dizeltme ve 6gretme gerekliligi fikri (Dunphy, 2010; Heng & Sudarshan,
2013; Labinowicz, 1985) calismaya katilan 6gretmen adaylarinin da benimsedigi
bir yaklasim olarak gérilmektedir. Ogretmenlerin klinik gérismeler sirasinda
ogrenci dustncelerini degerlendirmek yerine fikirlerini anlamaya calismasinin ve
onlari dogru cevaba yonlendirmekten kaginmasinin zor olabilece@i bulgusu alan
yazindaki farkli calismalarda da ortaya c¢ikmaktadir (Ellemor-Collins & Wright,
2008; Fernandes, 2012; Heng & Sudarshan, 2013; Moyer & Milewicz, 2002;
Wood, 1998). Ogretmen adaylarinin degerlendirmelerinde yanlis cevap veren
ogrencilerin  zorlandiklari  kavramsal noktalari tespit etmekten ziyade
“hatirlayamadi” “bu goérismemizde karistirmis olabilir’” gibi genel ifadeler
gOzlenmigtir. Her iki o6gretmen adayinda da Ozellikle beklemedikleri hatali
cevaplarda veya 6ngormedikleri dogru ama farkli yanitlarda belirsiz inceleyici soru
sorma egiliminin daha fazla oldugu gorialmuastir. Bu bulgular, 6gretmen adaylarinin
Ozellikle bu tir durumlarda 6grenci dusuncesini ortaya ¢ikarma ve degerlendirme

becerilerinin yeterli olmadigini ortaya koymaktadir.

Calismaya katilan iki 6gretmen adayinin ogrencilerle etkilesim duzeyleri

farklihk  gostermigtir.  Buse’nin  genel olarak 6grencinin  dusuncesine
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odaklanabildigi, 6grencinin matematiksel dugtincesini ortaya g¢ikarabilecek sorular
sordugu, yanitlarini dinledigi, sorularini 6grenciye gore sekillendirdigi ve ogrenci
dusuncesinden yola ¢ikarak takibi sorular sorabildigi gozlenmistir. Buse, gorusme
sirasinda ogrencinin verdigi yanitlari bir arada degerlendirebilmis, yanitlardaki
tutarlihklari veya tutarsizliklari o anda saptayabilmis ve godrisme surecine bu
degerlendirmelerden yola c¢ikarak yon verebilmisti. Ogrencinin  kendini
matematiksel olarak iyi ifade edemedidi durumlarda sayisal bir érnek vermesini
isteyerek ogrencinin kendisini rahat ifade etmesini saglamistir. Ote yandan,
Buse’nin bir konuya odaklanip ayni soruyu defalarca sordugu, fazlaca vakit
harcadigi ve israrci oldugu durumlar da gozlenmigtir. Bunun sebebi 6grencinin
verdigi yaniti kabullenmek istememesi, ogrencinin bildigini ve hatirlamadigini
varsaymasl ya da ogrenci seviyesini goz onunde bulundurmadan Ust seviye bir
kazanima sahip olabilecegini disunmesi olabilir. Bu bulgular Dunphy’nin (2010)
¢alismasinin bulgulari ile paralellik gostermektedir. Dunphy (2010) ¢alismasinda
katihmci olan 06gretmen adaylarinin 6grencilere ¢ok soru sorarak onlarin

sikilmasina sebep olduklarini belirtmigtir.

Diger katiimci 6gretmen adayi Ceren, son gérismede Dizey 3 seviyesinde
etkilesim gosterse de genellikle 6grenci dusincesine odaklanmamisg, 6grencinin
matematiksel disuncesini ortaya c¢ikarabilecek sorular sormamis, 6gdrencinin
verdigi yanitlardaki tutarli veya tutarsiz ifadelere gbére goOrismeyi
yonlendirememistir. Ceren’in  6grenci dusuncesinden hareketle takibi sorular
sormak yerine daha genel ve belirsiz sorular sordugu gézlenmistir. Ozellikle ilk iki
gorusmede mudahaleci bir tutum sergiledigi; konu 6gretimine gegme, donut verme
ve aciklama yapma gibi etkilesimlerinin baskin oldugu goézlenmistir. Ceren’in,
gorusmelerde genel olarak 6grencinin cevabi altinda yatan dusunceye degil
bekledigi cevaba odaklandigi gérulmustar. Bir soru belirleyip tim goriasmelerinde
ayni soruyu kullandigi durumlara rastlanmigtir. Benzer sekilde Ginsburg (2009),
ogretmenlerin genellikle 6grencilerinin bilgilerini, gelistirdikleri stratejilerini ve farkl
fikirlerini ortaya g¢ikarmak igin sorular sormak yerine kendi zihinlerinde olan dogru

ve uygun cevabi almak igin soru sorduklarini belirtmektedir.

Calismaya katilan 6gretmen adaylarinin klinik goérismeler yoluyla ortaya
clkan 6grenci dusuncelerine iliskin  degerlendirmelerinde de farkliliklar

gOzlenmistir. Buse’nin gorugsme sonrasi degerlendirmelerinin belirgin, 6grencinin
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neleri dogru yapip nerelerde hatalar yaptigini betimleyici, iddialarini kanitlara
dayandiran acgik, anlasihr ve detayh ifadeler oldugu gorulmustar.
Degerlendirmelerinde zaman zaman 6grenci dusuncelerine yonelik varsayimlarda
bulundugu, 6égrencinin farkli ¢6zUm yollarini ve 6zgun dustncelerini ayirt edip
takdir ettigi gozlenmistir. Ote yandan Ceren, 6grenci dislincelerine yonelik
yorumlarinda 6grencinin neleri dogru yapip nerelerde hatalar yaptigini betimleyici,
bu durumun kendisini nasil etkiledigini ifade eden, belirsiz ve genel ifadelere yer
vermistir. Ceren’in degerlendirmelerinde zaman zaman O6grenci dusuncelerine
yonelik varsayimlarda bulundugu, bununla birlikte 6grencinin farkli ¢ézim yollarini
ve farkli duguncelerini ayirt edip takdir ettigi durumlar da goézlenmigtir. Ancak
ogrencinin sinav esnasindaki ¢ozumu ile gorusme sirasindaki ¢ozUmu arasindaki
benzerlik ve farkliliklara yonelik detayli bir dederlendirme yapmadigi goértlmastur.
Bu bulgular, iki 6gretmen adayinin etkilesim dizeylerine benzer sekilde, 6grenci

degerlendirmelerinde de farkli yeterliklerde olduklarini gostermektedir.

Ogretmen adaylarinin klinik gdrigsmelerinin etkililigini belirleyen unsurlardan
aclk, anlasilir, kisa ve net cimleler kurdugu; bu sebeple 6grenciler tarafindan da
anlasildigi gozlenmigtir. Ceren’in ise matematiksel ifadelerinde uzun, ardisik
cumleler ve sorular kullanmasi, belirgin amaca yoénelik inceleyici/takibi sorularini
dahi farkli sorularla bir arada sunmasi anlasiimasini zorlastirmistir. Ogrencinin
olasi hatali cevaplarini 6grencinin yazdiklarindan hareketle s6zel olarak ifade
etmesini beklemeden kendisinin ifade etmesi “....mu demek istedin?” ,“buradan ...

mu anlama gerekiyor anladim, dogru anlamis miyim?” gibi sorular
kullanmasi genellikle 6grencilerin —belki de ayni fikirde olmasalar da- “evet’
seklinde onayi ile sonuglanmistir. Ceren’in cevabi evet/hayir olan sorular sormasi

ogrencinin dusuncesini rahatcga ifade etmesini engellemistir.

Sonug olarak, alan bilgisi ve 6grenci bilgisi agisindan daha yeterli oldugu
tespit edilen Buse'nin 6grencilerle etkilesimlerinde dogru, anlasilir ve net ifadeler
kullandigi, etkilesim duzeyinin  agirhikh  olarak Duzey 3 oldugu ve
degerlendirmelerinde belirgin ve kanita dayali yorumlara yer verdigi gorulmektedir.
Ote yandan, alan bilgisi ve 6grenci bilgisi agisindan daha az yeterlik gosteren
Ceren’in ozellikle ilk iki gérismede hatali, karmasik ve net olmayan ifadeler

kullandigi, etkilesim duzeyinin agirlikli olarak Dlzey 1 seviyesinde oldugu ve
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degerlendirmelerinde belirgin olmayan yorumlara yer verdigi gorulmektedir. Bu
bulgular, 6grenci ile etkilesim diuzeylerinin ve 6drenci degerlendirmelerinin alan ve
ogrenci bilgisi ile iliskili olabilecegini ortaya koymaktadir. Benzer sekilde Ball,
Thames ve Phelps (2008) calismasinda da alan ve o6grenci bilgisinin 6zellikle
hazirliksiz sorulan belirgin, inceleyici sorularin ortaya ¢ikmasinda etkili oldugunu

belirtmigtir.

Bu c¢alismanin onemli sonuglarindan biri de ogrenci Ozelliklerinin klinik
gérismelerin yapisini etkileyen 6nemli bir unsur oldugudur. Ornegin, diger
dgrencilere gore daha sakin ve yavas konusan BO1 ile yapti§i gériismede Buse,
diger gorusmelere kiyasla 6grencinin s6zunli daha fazla bdlmus, cevabi
dinlememe etkilesimini daha fazla géstermistir. Ote yandan her iki 6§retmen aday
da basari seviyesi yiiksek olan dgrenciler (BO2 ve CO3) igin zorlayici sorular
sorarak gorusmeyi yapilandirmakta sorun yasamiglardir. Bu bulgular, farkli
Ozelliklere sahip 6grencilerle gérisme yapmanin 6gretmen adaylarinin becerilerini
gelistirmede katki saglayabilecegini gostermektedir. Ayrica bulgular 6gretmen
adaylarinin 6grencilerdeki farklihklara dikkat ettiklerini, degerlendirmelerinde
siklikla o6grencileri birbiri ile kiyasladiklarini gostermigtir. Klinik gorusmeler
sayesinde ogretmen adaylari 6grencilerin kullandiklari stratejilerdeki, dustinme
bicimlerindeki, duguincelerini acgik ve net bigcimde agiklayabilmelerindeki, 6zglven
ve rahatliklarindaki farkhliklar ve bazen ayni 6grencinin farkli sorulara verdigi
cevaplar arasindaki farkliliklara odaklanma firsati bulmuslardir. Bu bulgu,

McDonough vd.(2002) calismasinin bulgulari ile paralellik gostermektedir.

Ogretmen Adaylarinin Ogrencilerle Etkilesimlerinde Meydana Gelen

Degisiklikler

Ogrenciler ile yapilan klinik gérismeler 6gretmen adaylarina zengin
ogrenme firsatlari sunmaktadir (Crespo & Nicol, 2003; Heng&Sudarshan, 2013;
Moyer& Milewitcz 2002; Schorr & Ginsburg, 2000). Bu ¢alismanin bulgulari da her
iki 6gretmen adayinin 6grencilerle etkilesim becerilerinin gelistigini gostermektedir.
Buse'nin etkilesim duzeyi tum gorugsmelerde Duzey 3 olsa da Dizey O'a ait
etkilesimlerinde belirgin dizeyde azalma oldugu goézlenmistir. Buse, 6zellikle ilk Ug
gOrisme sonrasinda yanlis cevaplar karsisinda hatalari kabullenmek istemedigi ve

dizeltmek istedigi igin yonlendirme yaptiginin farkina vardigini ifade etmistir. Son
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gorusmede ise Ogrencinin oran ile kiyaslama yapip yapmadigini dlgmek ve bu
konudaki duguncelerini 6grenmek icin bilingli olarak yonlendirme yaptigini
belirtmigstir. Buse, bir soruya odaklanip ayni soruyu defalarca sorma etkilesimini ilk
uc¢ goérismeden sonra fark etmistir. Bu etkilesimden sonra 6grencilerin soruyu bir
daha Uzerinde konustuklari yontemle ¢dzmemelerinin  sebebinin israrci
davranmasi oldugunu ifade etmistir. Ozellikle son gérismede bir soruyu iki kere
sorduktan sonra daha fazla Uzerinde durmamasi bu etkilesime yodnelik
farkindaligini gostermektedir. Buse'nin ilk U¢ gdérismede ikinci soru ile Gglncu
soru arasinda baglanti kurdugu; 6grenci ikinci soruyu hangi yontemle yaptiysa
Uglincli soruda da o yonde yonlendirme yaptigi gézlenmistir. Ogrencinin
tutarli/tutarsiz cevaplarini dikkate aldigi goézlenmistir. Ancak Buse, zeytinyagi
sorusunu birim oran yardimiyla ¢ézebilen BO2 ve BO3’lin ayran sorularinda yogurt
miktari/su miktari oraninda pay! paydaya bolup bulduklari sonucu (sonucun ne
anlama geldigini defalarca sormasina ragmen) anlamlandiramadiklarini gérmus ve
BO4'lU zeytinyadl sorusunu birim oran ile ¢dzmesine ragmen ayran sorusunda
birim oran ile ¢ozmeye yonlendirmemistir. Bunun sebebi o6grenci seviyesinin
farkina varmasi (6grenci soruyu baslangigta toplamsal bir bakigla ¢bzmeye
calismisti) ve bu duslinceden hareketle 6grencinin hangi yolu kullanacagina

kendisinin karar vermesini saglamasi olabilir.

Etkilesim dlzeyi ilk U¢ goriusmede Dizey 1 olan Ceren’in ise son
gorusmede Duzey 3 seviyesinde etkilesimde bulundugu gézlenmistir. Bu durumun
sebebi, son gorismede Duzey 0’a ait etkilesimlerinin azalmasi ve belirgin takibi
sorularinin artmasidir. ilk iki gérismede videolarda agirlikli olarak Ceren’in
konustugu, son iki goriismede ise sessiz kalip dégrenciyi dinledigi goriimustir. ilk
iki goérusmede Ceren’in dogru cevaba yonlendirme, acgiklama yapma, konu
anlatimina gegme gibi etkilesimlerinin oldukga fazla oldugu, ydnlendirmelerinin ve
konu Ogretimine gecme etkilesiminin azaldigi (son goériusmede hi¢ yapmadigi)
gérilmistir. ilk iki gériisme sonrasindaki degerlendirme raporunda Ceren, yaptigi
yonlendirmelerin ve konu anlatimina gecgip 06grencinin hatali cevabini
dizeltmesinin farkinda oldugunu ve bu durumdan hi¢ memnun olmadigini ifade
etmistir. Uglincii ve doérdiincli gorlismelerde ise degerlendirme raporunda
yonlendirme yapmadigini ve daha gok 6grenciyi dinledigini belirtmistir. Ozellikle ilk
iki gorigmede dikkat ceken Duzey 1’e ait ayni anda birden ¢ok soru sorma
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etkilesiminin belirgin duzeyde azaldigi gorulmustur. Ceren’in bu konudaki
farkindaliginin arttigi, degerlendirme raporlarindaki ifadelerinden net olarak
anlasiimaktadir. Ceren’in ilk iki gérismesinde gdzlenen hatali ve belirsiz ifadelere

son gorusmede yer vermemesi de gelisimin bir gostergesi olarak kabul edilebilir.

Her iki 6gretmen adayinin da degerlendirmelerindeki ifadelerinden 6grenci
dusuncesini dinlemenin, ogrenciye sorulacak sorulari 6grenci dusuncesinden,
seviyesinden hareketle belirlemenin 6énemine iliskin farkindaliklarinin ve 6grenci
dusuncesi bilgilerinin gelistigi gozlenmistir. Okumalarda ya da o6grenci sinav
kagitlarinda gérmuas olduklart 6grenci dusutnceleri ile gergekte karsilastiklarinda
sasirdiklari; bu durumun ogrenmelerini pekistirdigi ve surece keyifle devam
etmelerine sebep oldugu goézlenmistir. McDonough vd. (2002) da o6gretmen
adaylarinin, 6grenci dusuncesi bilgisini geleneksel bir akademik kurs baglaminda
ogrenmekten ziyade klinik gorusmeler yoluyla ilk elden deneyimleyerek
gelistirmeyi daha degerli bulabileceklerini belirtiimislerdir. Ogretmen adaylarinin
o6grencinin dogru ya da yanlis cevaplari karsisinda tarafsiz olmanin, égrencilerin
dusuncelerini daha rahat ifade edebilmeleri i¢in bir yol oldugunu bu uygulama
sayesinde oOgrendikleri, s6zliU onay ve yonlendirme etkilesimlerini azalttiklari
gOrulmustur. Benzer sekilde Groth ve Bergner (2016) calismalarinda 6gretmen
adaylarinin o6grenciler ile yaptiklari klinik gorugsmeler sonucunda yonlendirme
davranisini en aza indirdikleri ve gérismeci durusunu iyilestirdikleri gézlemislerdir.
Ogretmen adaylari ¢alismanin ilk dért haftalik boliiminde yaptiklari okumalarin,
ogrenci sinav kadgitlarini incelemenin, ¢6zim yollari hakkinda tartismanin
gelisimlerine olumlu katkida bulundugunu ifade etmislerdir. Ogrenci ¢alismalarini
incelemenin 6gretmen adaylarinin gelisimine olan olumlu katkisi, alan yazinda da
vurgulanmaktadir (Crespo, 2000; Didis vd., 2015; Kazemi & Franke 2004). Sonraki
haftalarda ise videolari izleyip kendileri ve 6grenci dusunceleri hakkinda yazmanin
ve sonrasinda tartismanin olumlu etkilerinden bahsetmiglerdir. Ozellikle Buse, her
bir videoyu bireysel olarak izleyip her bir sorunun sonunda videoyu durdurup notlar
alarak kendisini ve gorusme surecini tekrar tekrar detayli go6zlemlemigtir.
Gorusmeleri tekrar izleyip yazmanin olumlu etkilerini Dunphy (2010) de

¢alismasinda vurgulamistir.

Grup tartismalarinin da aday ogretmenlerin gelisimlerine olumlu katki

sagladigi belirtimektedir (Baker 2017; Fernandez, Llinares ve Valls, 2012; Kazemi
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& Franke 2004). Bu galigmada da Buse’nin odak grup gorusmelerinde yapilan
degerlendirmeler sonucu sordugu sorulari ve yaklasimini degistirdigi gozlenmistir.
Ornegin 2/7 oraninda bir yetiskine kag¢ 6grenci diser diye sormak yerine énce 2/6
oraninda bir yetigkine ka¢ 6grenci duser seklinde problem durumunu dizenleme
fikri odak grup gorismeleri sonrasi ortaya ¢ikmistir. Buse uglncu gorismeden
sonra bu érnegi uygulamistir. Ogrencinin soru ¢éziminiin tamamina dahil olmak
yerine yonlendirmeyi en aza indirmek igin bir muddet bekleyip sonra dahil olma
fikri yine odak grup goérismelerinde karar verdigi bir durum olmustur. Benzer
sekilde Ceren de odak grup gorusmelerinde yapilan degerlendirmeler sonucu
sordugu sorulari ve yaklasimini dedistirdigini ifade etmigtir. Sureyi daha Iiyi
kullanmak ve rahat bir diyalog kurmak igin 6grenciye gérismenin basinda uzun bir
sure vermek yerine her bir soruya birlikte dahil olma fikri yine odak grup
gorusmelerinde karar verdigi bir durum olmustur. Ayrica 6gretmen adaylarinin
calisma boyunca odak grup goérismelerinde ve uygulama oncesi hazirlik
surecinde oOgrenci duslncelerine yoénelik sinav sorularini  inceleme, soru
hazirlama, soru ¢6zUmu gibi gorevlerde birbirlerini destekledikleri, birbirlerini
motive ettikleri, yonlendirdikleri ve uyum igerisinde ortak kararlara vardiklari
gorulmustir. Benzer sekilde ogretmenlerin igbirligi icerisinde c¢alismalarinin
gelisimi destekleyen bir unsur oldugu pek c¢ok calismada vurgulanmigtir
(Carpenter vd., 2004; Eaker, 2002; Holm, 2014; Hord, 2009; Stein ve Brown,
1997).

Oneriler

iIkdgretim matematik dgretmeni adaylarinin égrencilerin oran kavramina
yonelik matematiksel distncelerini ortaya cikarabilme becerilerini incelemek ve
yaptiklari uygulamalar boyunca 0Ogrenci ile olan etkilesimlerinde ne gibi
degisiklikler oldugunu belirlemek igin hazirlanan arastirmanin bulgulari ve
sonuglari 1g1ginda, diger arastirmacilara, 6gretmenlere, 6gretmen egitimcilerine ve
egitim politikalari hakkinda galisanlara arastirma ve uygulama sureciyle ilgili ileriki
calismalar igin fikirler ve Oneriler geligtiriimigtir. Bu fikirler ve Oneriler asagida

sunulmustur.

Matematik ogretmeni yetistiriimesine yonelik oneriler. Bu calismada

alan bilgisi eksikligi ve hatall bilgilere sahip 6gretmen adayinin 6grenciler ile olan
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etkilesiminde de hatali ifadeler kullandigi ve 6grenci duguncesini anlamlandirma
ve yorumlama konusunda yetersiz oldugu gordlmustir. Bu nedenle o6grenci
dusuncesini ortaya cikarmak igin oncelikle 6gretmen adaylarinin ilgili konudaki

alan bilgileri gelistirilmelidir.

lyi bir matematik 6gretmeninin meslek hayati boyunca o6grencilerinden
ogrenen, ogrencilerinin fikirlerine deger veren, onlari dinlemeye ve anlamaya
¢alisan bir 6grenmen olduguna yonelik inan¢ kazandirma, lisans egitiminin temel
hedeflerinden biri olmalidir. Bu ¢alismanin bulgulari égrenci disuncelerini ortaya
clkarabilme becerisinin uzun sudreli uygulama ve egitimler sonucu degisim
gosterebilecek bir beceri oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle kisa sureli ve
teorik bilgilerden ve gdzlemlerden olusan egitimlerle 6dretmen adaylarinin bu
becerilerinin gelistiriimesi zordur. Uygulama 6gretmeni rehberliginde uzun sureli
uygulamali egitimlerin yani sira, 6gretmen adaylarina ve 6gretmenlere 6grenci
distincelerine yonelik rehber kitaplar hazirlanabilir. Ogretmen kilavuz kitaplarinda
ogrenci dustnmelerine yonelik dikkat edilmesi gereken noktalarla ilgili bilgiler
eklenebilir. Ogretmen adaylarinin okul deneyimi ve &gretmenlik uygulamasi
dersleri kapsaminda oncelikle uzun sureli 1-2 6grenci ve grup ile etkilesimlerinin

ardindan sinif uygulamalarina gegilebilir (Kilig 2011).

ileride yapilacak arastirmalara yonelik oneriler. Bu arastirmada oran
kavramina yonelik 6grenci duslincelerini ortaya ¢ikarmak hedeflenmis olup sadece
oran kavramina yonelik sorulardan yararlaniimistir. iligkili konularda (oranti,
orantisal dusinme gibi) veya farkli konularda da 6grenci duslncesini ortaya

cikarmaya yonelik arastirmalar yapilabilir.

Benzer bir arastirma ogretmen adaylarinin bir 6grencideki dustncenin
degisimini ortaya cikarabilmesi ve fark etmesi igin bir 6gretmen adayi ve ayni

ogrenci ile uzun sureli yapilabilir.
Alan bilgisi ve 6grenci bilgisinin 6grenci diguncesini ortaya g¢ikarmak
amaciyla yapilan 6gretmen adayi-ogrenci etkilesimini nasil etkiledigine yonelik

kapsamli arastirmalar yapilabilir.

Bu arastirmada o6gretmen adaylarinin birebir gorustigu ogrenciler, ayni
zamanda Ogrencilerin 6gretmeni olan arastirmaci tarafindan belirlenmigtir.

Ogretmen adayr ve &grenci arasindaki etkilesiminin verimliligini saglamak
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agisindan uygun bir eslesmenin yapilmasi 6nemlidir. Gelecek calismalarda da

uygulama ogretmeninin bu surece dahil edilmesi onerilmektedir.

Klinik goérismelerde kazanilan bilgi ve becerilerin sinif ortamindaki

ogretimlere nasil yansiyacagina yonelik arastirmalar yapilabilir.
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EK-A: Bireysel Gériigme Sorulari (Ogretmen Adaylar)

Bireysel Gorigsme Sorulari (Ogretmen Adaylari)

Girig: Arastirmanin amaci hatirlatildiktan sonra gorisme surecine iligkin bazi temel
ve uyulmasi gereken kurallar agiklanir. (Gorusmelerde kaydin temiz
gerceklesebilmesi icin teker teker konusulmasi, masadaki esyalarin yavas hareket
ettirilmesi vb.) Gérismenin yaklasik 1 ders saati (40 dk) sUrecegi belirtilir.
Bu arastirmanin amaci; Ortaokul ogrencileri ile birebir galisma firsati sunulan
O0gretmen adaylarinin, 6grencilerin matematiksel dustncelerine iligkin bilgilerinin
gelisimini incelemektir.

» Latfen isminizi sdyleyip kendinizi kisaca tanitir misiniz?
llk olarak size oran ve oranti kavramlari ile ilgili bildikleriniz hakkinda sorular
soracagim
1) Oran deyince akliniza ne geliyor? Ornek verebilir misiniz? Gunlik hayat, farkli
disiplinlerdeki (Fizik, kimya, biyoloji) kullanimlari gibi)
(Neden kesir seklinde sebebini acgiklayabilir misin?)
(iki goklugun kiyaslanmasi ile neyi kastediyorsun?)
(Ya oraninda 1 ve 4 neyi ifade ediyor?)
(Bu oranin anlami ?)
(Boyle bir orani bilmek ne isimize yariyor?)
(Birimli orana ve birimsiz orana 6rnek? Neden bdyle iki farkli oran turinden
bahsediyoruz? Boyle bir oran neden var? Bu iki oran birbirinden farkli mi neden
farkh?)
(Verilen cevaplardan yola ¢ikilarak birimli ve birimsiz oran arasindaki farki bilip
bilmedikleri sorgulanir. Cevap gelmezse hiz, ivme gibi degerlerin bir oran belirtip
belirtmedigi sorulur.)
2) Oranti deyince akliniza ne geliyor? Ornek verebilir misiniz? Orantida nicelikler
arasinda nasil bir iligki s6z konusu? Bu iligkileri matematiksel olarak gosterebilir
misin? (Esit oranlar olustururken sadece bdlme mi yapilir? Carpma, Tekrarli
toplama/gikarma, ¢okluklardaki artig-azaliglar belli kurala gére mi?)

3)Oran ve oranti kavramlari arasinda bir iliski var midir? Agiklayabilir misiniz?
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4) Oran ve oranti kavramlari matematikteki baska hangi kavramlar ile iligkili
olabilir? Matematik dersinde hangi konulardaki soru ¢ézumlerinde oran ve oranti
konusu kullaniliyor olabilir? Nasil? Acgiklayabilir misiniz?

5) Oran ve orantt kavramlarini 6grenciyken hangi sinif seviyelerinde
dgrenmistiniz? Hatirliyor musunuz? Ogretmeninizin bu kavramlari nasil anlattigini
hatirliyor musunuz?

(Kesirler, parga butun, parga parga iligkileri vb.)

6) 2017-2018 Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programinda bu kavramlar
kacinci sinifta yer aliyor? Biliyor musunuz? Sizce bu kademede olma sebebi ne
olabilir? Neden daha erken ya da ge¢ degil?

(Toplamsal duslinceden carpimsal dislnceye gegisin vurgulanmasi beklenir)

7) Oran ve oranti kavramlarini siz nasil 6grenmistiniz?

Bu kavramlar 6grenciler nasil 6grenirler? Kendi 6grencilik yagsantinizi dustnerek
de cevap verebilirsiniz.

Bu kavramlarin 6grenilmesinde égrenciler ne gibi zorluklar yasiyor olabilir?

Bu zorluklarin sebepleri sizce neler olabilir?

6) Eklemek istediginiz bir sey var m1? Tesekklr ederim.

5 gikolata 10 tl ise 25 cikolata kag tldir?

4 kitap 80 tl ise 6 kitap kag tldir?

3 gbmlek 240 tl ise 10 gémlek kag tldir?

4 godmlek 375 tl ise 12 gdmlek kag tidir?
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EK-B: Oran Sinavi

Degerli 6grenciler

Bu uygulama bir galisma kapsaminda oran-oranti ve orantisal akil yiiriitmeye yonelik diisiincelerinizi

incelemek igin hazirlanmis olup sonuglar daha iyi 6gretim ortamlari olusturmak igin kullanilacaktir.
Uygulama siireniz bir ders saatidir. Vereceginiz yanitlardan herhangi bir not almayacaksiniz. Sizden
istenilen; her soruda sizden ne isteniyorsa agikga yazmaniz ve diisiincelerinizi anlagilir bir sekilde ifade
etmenizdir.

Bagarilar

1)

“Bir konferans salonundaki yetigkin sayisinin

) . 2.4 - .
dgrenci sayisina orani - 'dir.” Ifadesi ne anlama

geliyor? Ornekler vererek agiklayiniz.

2) Elmave
portakallardan olusan
toplam 50 meyvenin
bulundugu bir sepette
15 elma vardir.

a) Bu sepetteki elma sayisinin tiim
meyvelerin sayisina orani kagtir?

b) Portakal sayisinin elma sayisina orani
kagtir?

c) Elma sayisinin portakal sayisina orani
kagtir?

3)

Asagidaki ayni cins zeytinyaglarindan hangisini

almak daha karlidir? Nasil karar verdiginizi
agiklayiniz.

A yagi

12 lira

4) Nihal, bir atkiyi 4 giinde 6rmektedir.

orani kagtir? ¢oziim yolunuzu gésteriniz

b) Nihal, ayni hizla devam ederse 20 giinde kag
atki orer?
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EK-C: Odak Grup Goriigmesi (1) Sorularn (2.Hafta)

Okudugunuz  bolumde yeni 0grendiginiz birgey var mi? Bolumden neler
dgrendiniz? Neler dikkatinizi gekti? Ornegin, okurken altini ¢izdiginiz, not aldiginiz
kisimlar var mi? neden buralari not aldiniz?

1. Orantisal dusunme nasil geligir?

2. Orantisal dusunen insanlarin duginmeyen insanlardan farki nedir?

1) Bolimde yer alan ana fikirlerden ne anladiniz? Aciklayip, 6rnek verebilir
misiniz?

(iki niceligin karsilagtiriimasi ve bu kargilagtirmanin garpmaya dayali olmasi.)

2) Orantili olan ve olmayan durumlara birer 6rnek verir misiniz? Neden orantili/
orantili olmayan oldugunu aciklar misiniz?

3) Toplamsal ve ¢arpimsal durumlara érnek verebilir misiniz?

4) Kitaptaki problemlerin neyi dlgliyor? Ogrenciler bu sorulari nasil cevaplar ve siz
nasil cevaplarsiniz? Ornegin, cigek problemindeki ¢6ziim yollarini degerlendirebilir
misiniz? (s:351)

Benzer sekilde Sekil 18.1 Deki 6rnek sorulari inceler misiniz? Bu sorulari
deg@erlendirebilir misiniz? (6grenciler bu sorulart nasil cevaplar? Siz nasil
cevaplarsiniz?)

(Karemsi ifadesi yerine "aralarindan hangisi kareye en ¢ok benziyor? " demek
daha uygun olabilir.)

5) Carpimsal iligkileri belirleme etkinliklerinden Basketbol taraftari olan 6grenci
sayisi etkinligi, takimlardaki kiz 6grenci sayilarini karsilagtirma(s:352)

Kime/ gruplardaki daire sayilarini karsilastirma etkinlikeri,

Diyet etkinligi, farkli nesneler ayni oranlar etkinligi,

Kamyon-koli etkinligi,

Izci- pizza etkinlikleri Gizerine inceleme degerlendirme yapiniz.

6) Oran tablolari- ne ise yarar? ornek etkinlikler (Dunyadaki ve jupiterdeli agirlik,
12,13 pounda Kkarsilik gelen maliyetin bulunmasi o6rnekleri hakkinda ne
dusundyorsunuz?

7) Akil yuratme yaklagimlari (stratejiler) ile ilgili ne dusunuyorsunuz?(Yine bolimde
bunlarla ilgil glzel érnekler var- birim oran ve Olcek katsayisi yontemleri ile ilgili
ornekleri inceleyerek bu yontemler tzerinde konusulabilir.

8) icler dislar carpimi yaklasimi nasil sunulmali? Neler ile iliskilendirilmeli?
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9)Oran-orantinin matematikte baska konularla iligkisi nedir? Ornegin, kesirler/

rasyonel sayilarla nasil iligkili? her kesir bir oran midir? peki her oran bir kesir

midir?
1.
2.
3.
4.

Oran ile cebir arasindaki iliskiyi nasil aciklayabiliriz?
Oran ile geometri arasindaki iligkiyi nasil agiklayabiliriz?
Oran ile istatistik arasindaki iligkiyi nasil agiklayabiliriz?

Oran ile kesirler ve ylzdeler arasindaki iligkiyi nasil agiklayabiliriz?

10) Ogrencilerin oran kavramini bilmeden 6nce neleri bilmesi, yapabilmesi

beklenir? neden?
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EK-G: Olasi Géziim Yollari Hakkinda Ogretmen Adaylarinin Raporu

Oran Sinavi Hakkinda Ogretmen Adaylarinin Gérigleri/Olasi ¢6ziim Yollari

1) Bu soruda oran kavrami ile ilgili ne &lgiliiyor?

Ogrencilerin bu soruya verebilecekleri olasi dogru cevaplar/¢éziim yollari neler olabilir?(Akliniza gelecek tiim olasi dogru
¢6ziim yollarini listeleyiniz.)

Ogrencilerin bu soruya verebilecekleri olasi yanlis/eksik cevaplar/¢éziim yollari neler olabilir? (Akliniza gelecek tim olasi
eksik/yanhs ¢6ziim yollarini listeleyiniz.)

2) Bu soruda oran kavramiile ilgili ne olgtliyor?

Ogrencilerin bu soruya verebilecekleri olasi dogru cevaplar/¢éziim yollari neler olabilir? (Akliniza gelecek tiim olasi
dogru ¢c6ziim yollarini listeleyiniz.)

Ogrencilerin bu soruya verebilecekleri olasi yanhs/eksik cevaplar/¢éziim yollari neler olabilir? (Akliniza gelecek tiim olasi
eksik/yanhg ¢6zim yollarini listeleyiniz.)

3) Bu soruda oran kavrami ile ilgili ne 6lguliiyor?

156



Ogrencilerin bu soruya verebilecekleri olasi dogru cevaplar/¢dziim yollari neler olabilir? (Akliniza gelecek tiim olasi
dogru ¢6ziim yollarini listeleyiniz.)

Ogrencilerin bu soruya verebilecekleri olasi yanlis/eksik cevaplar/¢dziim yollari neler olabilir? (Akliniza gelecek tiim olasi
eksik/yanhs ¢6ztim yollarini listeleyiniz.)

4) a)Bu soruda oran kavrami ile ilgili ne 6lgtltyor?

Ogrencilerin bu soru icin verebilecekleri olasi dogru cevaplar/¢éziim yollari neler olabilir? (Akliniza gelecek tiim olasi
dogru ¢6ziim yollarini listeleyiniz.)

Ogrencilerin sorunun bu soru icin verebilecekleri olasi yanlis/eksik cevaplar/¢éziim yollari neler olabilir? (Akliniza
gelecek tiim olasi eksik/yanlis ¢6ztim yollarini listeleyiniz.)

b) Bu soruda oran kavrami ile ilgili ne 6lguliyor?

Ogrencilerin bu soru icin verebilecekleri olasi dogru cevaplar/¢dziim yollari neler olabilir? (Akliniza gelecek tiim olasi
dogru ¢ozlim yollarini listeleyiniz.)

Ogrencilerin bu soru igin verebilecekleri olasi yanhs/eksik cevaplar/¢dziim yollari neler olabilir? (Akliniza gelecek tim
olasi eksik/yanlis ¢6zim yollarini listeleyiniz.)
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EK-D: Odak Grup Goriigmesi (2) Sorulan (3.Hafta)

Odak Grup goriismesi Sorulari

5. Ogrenci kagitlarindaki hatalar/¢éziim yollari/ stratejiler hakkinda konusma)

Cogu 6grenci soruyu nasil ¢cozmus?

6. Bu ¢o6zim yolu 6grencilerin oran kavramini nasil anladiklari hakkinda bize ne séyler?

7. Tipik ¢c6zim yolu/yollari disinda izlenen farkh yollar var mi?

8. Bu yollar bize oran kavramini nasil anladigi hakkinda ne séyler?
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EK-E: Ogrenci Diigiincesini Anlamak Neden Onemli?

OGRENCI DUSUNCESINi ANLAMAK NEDEN ONEMLI?

Ogretmenlerin dJrencilerinin matematiksel diistincesini anlamalari ve dinlemeleri, yenilikgi
matematik 6gretim yaklasimlarinda var olan ve egitim camiasinda yaygin bir sekilde tesvik
edilen ve desteklenen bir fikirdir. NCTM 1991°’de o6grencilerin dislncelerinin analizini,
matematik 6gretiminin asli gdrevlerinden biri olarak vurgulanmistir. Ogrencilerin
dusuncelerinin  analizi; o6gretmenlerin siniflarinda bilingli  kararlar almalarina ve
uygulamalarini gelistirmelerine yardimci olan bir kaynak olarak gériilmektedir. Ogretmeye
yonelik béyle bir dinleme yaklasimi 6grencilerin kendi akil ylritmelerine ve badimsiz
dusunmelerine olanak saglar. Aksine o6gretmenler 6grencilerini dinlemediginde ya da
onlari anlamadiginda kendi bilissel yapilarini onlara empoze etme egiliminde olurlar.
Matematik derslerinde 6grencileri anlama ve dinlemeye yonelik girisimler olmasina
ragmen birgcok matematik dersinde hala dinleme, duyma, yorumlama yerine konusma,
aciklama, anlatma yontemleri hakimdir.

Ball 1993’te dgretimde dinleme yaklasimini benimsemenin karmasikhdini vurgulayarak
ogrencilerin duglncelerini dinlemenin zor bir is oldugunu belirtmigtir. Ayrica Ball 1994’te
ogretmenlerin - 6gretim  uygulamalarini  degistirmesinde guUgli  engelleri  oldugunu
vurgulamistir. Ball (1994) ve Smith (1996) e goére &gdretmenlerin etkililik duygusu
ogrencilerin fikirlerini acik alanda sdylemelerini istedikleri her an risk altindadir.
Ogrencilerinin anlamadigini gésteren kanitlar 6gretmenlerin yeterlik hissini ve 6grencilerin
dgrenmesine yardimci olma becerisini zayiflatir. Ogrencilerin dustincelerini agiklamalari
icin onlara soru sormayan ve fikirlerini dinlemeyen 6gretmenler dégrencilerin neyi bilip neyi
bilmedigini tespit etmemeyi géze almis olurlar.

Ogretmenler 6grencilerin diisiinme slreglerini degerlendirirken, daha ¢ok kendi diisiinme
suregleri ve deneyimlerine odaklanarak o6grenci ¢ozUmlerini sonucun dogrulugunun
degerlendirilmesinin dtesinde yorumlayamamaktadir.

Ogrencilerin anlayislarini, kavram yanilgilarini, olasi 6grenme yollarini bilmek matematik
dersinde ne vyaptiklarina ve dusunduklerine iligskin duyarlilik gelistirmek, bir sonraki
ogretimi bu bilgilere gore yapilandirmak iyi bir 6gretmenin sahip olmasi gereken nitelikler

arasindadir.
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EK-F: Bireysel Goruiigmelerde Dikkat edilmesi Gerekenler

OGRENCILER ILE BIREYSEL GORUSME

Bu calismanin amaci ortaokul 7.sinif seviyesindeki 6grencilerin matematik kavramlarini
nasil anladiklarini incelemeniz, 6grenci distncelerine odaklanmaniz ve bu dustnceleri
ortaya cikarmak icin c¢esitli yollar deneyimlemenizdir. Bu amagla oran/oranti
konusu/kavrami secilmistir. Bir ortaokul (7.sinif) 6grencisi ile bu konuyu/kavrami nasil

anladigi tzerine 20 dakikayi gegmeyecek bir gorisme yapacaksiniz.

iYi BIR GORUSME YAPMAK iGIN DIKKAT ETMENIZ GEREKEN NOKTALAR®

HAZIRLIK ASAMASI

1) Gorusme oncesinde 6grencinin seviyesi ile ilgili bilgi sahibi olmaniz gereklidir. Bu
nedenle gérusmeden dnce 6grenci hakkinda gereken bilgiyi toplamalisiniz.

2) Gorusme oOncesi ilkogretim ikinci kademe 6grencilerinin ilgilendiginiz kavram ile
ilgili ne tur kavramsal/islemsel anlamalara (dogru, eksik, yanlis) sahip
olabilecekleri tGizerinde arastirma yapmali ve derinlemesine disliinmelisiniz.

3) Kullanacaginiz matematiksel problem(ler)/alistirma(lar)/etkinlik(ler) 6grencinin
kavrami nasil algiladidini 6lgmenize, nerelerde/hangi durumlarda zorlandigini
anlamaniza yardimci  olacak sekilde secilmeli, yapilandiriimah ve
uygulanabilmelidir.

4) Gorusme sirasinda kullanacaginiz problem(ler)/alistirma(lar)/etkinlik(ler) farkl
zorluk seviyesinde olmalidir. Ogrencinin seviyesine ve gdérismenin akisina gére
hangi sorulari nasil bir sirayla sorabileceginizi énceden planlamalisiniz. Ornegin,
12 tane kalemin 2/3’sini bulmakta zorlanan 6grenciden kalemlerin 6nce 1/3’ini
bulmasi istenebilir.

5) Farkli poblem(ler)/ahgtirma(lar)/etkinlik(ler) kullanmak yerine, ayni problemin farkh
versiyonlarini kullanmaya caliginiz. Ornegin, problemdeki sayilari degistirerek yeni
bir problem durumu olusturabilirsiniz veya 6gdrenciden problemi farkh bir yol

kullanarak (sekil gcizmek gibi) cézmesini isteyebilirsiniz.

! Bu ders notu agagidaki makalelerden yararlamlarak hazirlanmistir.

Hunting, R. P. (1997) Clinical interview methods in mathematics education research and practice, Journal of
mathematical behavior, 16 (2), 145-165.

Zazkis, R. & Hazan, O. (1999) Interviewing mathematics education research: Choosing the questions.
Journal of mathematical behavior, 17 (4), 429-439.
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6) Gorusme sirasinda kullanacaginiz problem(ler)/alistirma(lar)/etkinlik(ler)i secerken

ve nasil uygulayacaginiza karar verirken asagidaki 6rnek soru tirlerinden

yararlanabilirsiniz.

a.

Performans sorularn: matematik ders kitaplarinda ve derslerinde
karsilagilabilecek standart sorular gibidir. Ornegin; 2/10 kesrini ondalik
kesir olarak nasil yazarsiniz? Genellikle bu sorular 6grencilerin
performanslarini 6lgmek icin sorulur. Arastirmacilar ise; dgrencinin ne
yaptigini, nasil yaptigini ve bunu neden yaptigini arastirir. Bu sorular
Ogrencilere dnce sorulur sonra arastirmaci tarafindan 6grenciden neden
bdyle yanitladigini agiklamasi istenir. Ogrencilerin soruyu ¢dézme stratejileri
ve soruya yaklasimlari, performanslarindan daha énemlidir.

Beklenmeyen “Neden” sorulari: “Neden?” sorusu &grencilerin
aligkanlikla yapageldigi matematiksel dogrular ve islemler igin sorulur.
Ornegin; “neden 4’in 0’a bdlimi tanimsizdir?” Ogrenciler matematiksel
dogrulari bilirler ve onlara tanidik gelir, ancak neden sorusu ile karsilasinca
sasirirlar. Bu sorularin 6zelligi sunduklar yeniliktir. Ogrencilerin cevaplari
arastirmacilari  6grencinin islemsel bilgisi ve uyguladigi algoritmalar
arkasindaki dusinme stilini agiga ¢ikarmasidir.

Dolambagh sorular: Bildik durumlarla ilgili ¢esitlilik saglar. Ornegin; “2,34
ile 3,12yi 5 tabaninda toplar misin?” Bu sorular &égrencilere tanidiktir,
performans sorulari ile karigtirilabilir ancak her soruda yeni bir durum
vardir. Bu durum, égrenci i¢in degisiklik yaratir.

ingsa etme goérevleri: Bu tip sorular 6grenciler igin daha zordur.
Alisilagelmis sorular degildir. Kendilerini zorlar ve 6grenci bir seyler Uretir.
Ornek: 6/8:3/4 islemi ile ilgili bir 6ykii yaziniz.

“Ornek ver” gorevleri: Gorlismede ogrencilerden verilen durum igin
uygun érnek beklenmesidir. Ogrencilerin yarattigi érneklerden konuyla ilgili
anlamalari ortaya ¢ikariimaya calisilir. Ornek: 9’a boliinebilen 6 basamakli
bir sayi soyleyiniz.

Yansitici sorular: Bu tip sorularda goriismeci égrenciden soru ¢ézmesini
degil, bir ¢ézim Uzerinde yansitma (ayrintili/derinlemesine dugstunme)
beklemektedir. Sanki bir Gg¢lncl kurgusal kisinin ¢6zimu Uzerinden,
dgrenciden yorum yapmasi beklenebilir. Ornek: Ozlem 2x+5=11 ise x=?
sorusunu gOyle ¢cozmaustlir: “x yerine 2 koysam, esitlik saglanmaz, x yerine
3 koysam esitlik saglanir.” Sence Ozlem neden bdyle g¢ézmeyi tercih
etmistir? Bu sorular égrencilere bagka birinin digtincesi ile kendi dislncesi

arasina mesafe koymasini saglar. Bagka birinin agzindan sorular
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yansitilinca, 6grenci de ¢ézime dedil ¢6zimuin neden ve nasil yapildigina
daha iyi odaklanmis olacaktir.

7) Suskun kalan bir égrenciyi nasil konusturabileceginizi planlamahisiniz. Ogrencinin
sessiz kalmasinin sebebi problemi anlamamasindan veya problemin ona zor
gelmesinden kaynaklaniyor  olabilir. Bu asamada soruyu nasil
basitlestirebileceginizi veya édrencinin daha kolay anlayabilecedi bir sekilde nasil
ifade edebileceginizi 6nceden dislinmeniz goérisme sirasinda ¢ok isinize
yarayacaktir.

8) Hazirlik asamasini tamamladiginiza inandiktan sonra, planinizi uygulamadan ders

sorumlusu ile paylagsmalisiniz.

GORUSME SIRASINDA

9) Gorusme sirasinda 6grenci kendisini ne kadar rahat hissederse size o kadar ¢ok

yardimci olabilir. Bu nedenle gérisme o&ncesinde amacinizi ona ¢ok iyi
aciklamalisiniz. Amacinizin onu degerlendirmek olmadigini, verdigi yanitlarin
dogru veya yanlig olup olmadigi ile ilgilenmediginizi belirtmelisiniz. Amacinizin
sadece kavram/konu hakkinda nasil dusundugini anlamak oldugunu
vurgulamalisiniz. Bu yuzden kendisinden soruyu nasil ¢ézdugunu / veya nasll
disunduagund aciklamasini isteyeceginizi belirtmelisiniz. Ayrica bu goérismede
aslinda sizin 6grenci, onun ise sizin 6devinize (bir ilkogretim 6grencisi bu kavrami
nasil biliyor?) yardimci olan Kigi oldugunu vurgulamalisiniz. Onun size guven
duymasini saglamalisiniz.

10) Ogrenci ile iletisiminiz sirasinda kullandiginiz dile ok dikkat etmelisiniz. Amaciniz
hakkinda konusurken, sorularinizi sorarken onun anlayabilecegi basit cimleler
kurmaya calismalisiniz.

11) Ogrencinin yanitlarina verdiginiz cevaplar gok énemlidir glinkii égrenciler genellikle
sizi memnun edecek cevaplar vermeye calisacaktirlar. Olumlu veya olumsuz
yanitlar vermekten kaginmali, verdikleri cevaplara (dogru veya yanlis) olabildigince
yansiz yaklasmalisiniz. Ogrencinin verdigi her tirli cevaptan sonra, “peki,”
“tamam,” gibi ifadeleri kullanarak 6grencinin verdigi yanitlara tarafsiz kaldiginizi
gOstermelisiniz. Ayrica her turli cevaptan sonra (dogru veya yanlis) agiklama
istemelisiniz. Herhangi bir gekilde o6grencinin cevabini  yonlendirmekten
kacinmalisiniz. Bu sayede ogrenci aciklama istediginiz durumlarda yanhs yaptigi
varsayiminda bulunmayacaktir. Soézel ifadeleriniz kadar sdzel olmayan
davraniglariniza (jestler ve mimikler gibi) da dikkate etmelisiniz. Bunlarin da tarafiz

oldugunuzu gostermesi gerekir.
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12) Sadece iyi problem(ler)/alistirma(lar)/etkinlik(ler) hazirlamak degil, bunlari uygun
sekilde 6grenciye sunmak ve dgdrencinin bu etkinliklerle ugrasirken dusunduklerini
acigda cikarmasina yardimci olmak da o6nemlidir. Suskun bir o6grenciyi
konusturabilmek i¢in asagidaki ydntemleri kullanabilirsiniz:

a. “Bana ne disinddgind séyleyebilir misin?” Eger édrenci 10 saniye sessiz
kaldiysa bu soru sorulabilir.

b. “Ne yaptigini yiiksek sesle séyleyebilir misin?” Eger o&grenci
mirildaniyorsa, birseyler karaliyorsa, ya da cesitli hareketlerle (6rnegin,
gO6zleriyle soruyu takip ediyor, parmaklariyla kalemiyle masayi tiklatiyorsa)
dusundugu belli ise, bu soru sorulabilir.

C. “Bunu nasil yaptigini séyler misin? Nerden biliyorsun? Nasil karar verdin?”
Eger 6grencinin sonuca nasil ulastigi acik degilse, bu soru sorulabilir ve
kendisinden bir agiklama istenebilir. Bodylece nasil duasundugu ile
ilgilendiginizi kendisine belli de etmis olursunuz.

d. “Bu sadece bir tahmin mi?” Eger 6grenci hicbir agiklama yapmadan
problemi yanitladiysa, bdyle bir soru sormak 6grenciyi rahatlatabilir ¢linki
bazi durumlarda 6grenciler ilk akillarina gelen cevabi verebilirler. Bu
sayede sadece kaba bir tahmin yaptiklarini itiraf etmek onlari rahatlatabilir.

e. “Gecgen glin bana bir 6grenci dedi ki..(alternatif bir cevap verilir).” Eger
dgdrencinin verdigi yanit hakkinda kendine guvenmedigini sezdiyseniz veya
6grencinin verdigi yanit hakkinda sizi ne derece ikna edebilecegini teset
etmek istiyorsaniz bu soruyu sorabilirsiniz.

f.  “.. (bunun) ne anlama geldigini biliyor musun?” Ogrencinin problemdeki
terimleri veya matematiksel kavramlari anlayip anlamadigini incelemeye
yardimci olabilecek bir sorudur.

g. “Dogru olup olmadigini kontrol etmenin yolunu biliyor musun?” Ozellikle
aritmetik islemler igeren problemlerde tahmin, yuvarlama, veya ters islem
kullanarak cevabin kontrol edilmesi 6grencinin nasil dusunduguna
anlamanin bir baska yoludur.

h. “Neden?” Odgrencinin iddiasini daha detayll aciklamasina olanak
verebilecek bir sorudur.

i. “Diyelim ki &gretmensin. Ne digindigind kdglk bir ¢ocuga nasil
aciklarsin?” Ogrencinin bir problem hakkindaki anlamasini ve diisinmesini
dizenlemesine yardimci olabilecek bir sorudur.

13) OGRENCIi ILE YAPACAGINIZ GORUSMENIN AMACI KESINLIKLE ONA
KONUYU/KAVRAMI OGRETMEK OLMAMALIDIR. Amaciniz onun matematiksel

kavrami nasil algiladigini incelemek olmalidir. Bunun igin édrenciyi dinlemeli ve
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onceden diasunulmis ve iyi hazirlanmis yénergelerle onu anlamaya ¢alismalisiniz.

lyi bir dinleyici ve gdzlemci olmalisiniz.

14) Gérusme sirasinda video ya da ses kaydi igin, gbrismeye baslamadan &nce
ogrenciden izin almahisiniz. Eger sartlariniz uygun olmazsa, gorusmeyle ilgili

detayli not almaniz gerekmektedir.

GORUSME SONRASINDA
15) Ogrencinin kavrami nasil algiladigini analiz ederken onun sézel ifadelerini, yazili
aciklamalarini ve kullandi§i gosterimleri 6rnek vererek tespitlerinizi destekleyiniz.
Ogrencinin ¢ok net olmayan aciklamalarindan varsayimlarda bulunmaktan

kagininiz.
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EK-G: Goériisme Sorulari
GORUSME SORULARI

2 .
1) “Bir konferans salonundaki yetiskin sayisinin 6grenci sayisina orani > 'dir." Ifadesi ne

anlama geliyor? Ornekler vererek agiklayiniz.

2) Asagidaki ayni cins zeytinyaglarindan hangisini almak daha karlidir? Nasil karar verdiginizi

agiklaymniz.

3) a) Hangi siirahideki ayran kivami daha yogun olur?

«o>4p

R0
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b) Hangi siirahideki ayran kivami daha yogun olur?

o

) e

O &> 1 Bardak Su . &> 1 Kasik Yogurt

¢) Hangi siirahideki ayran kivami daha yogun olur?

O > 1 Bardak Su . > 1 Kagik Yogurt

d) Hangi siirahideki ayran kivami daha yogun olur?

G300

O &> 1 Bardak Su . > 1 Kasik Yogurt
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EK-G: Ogrenci Diisiincesi Raporu

(OGRETMEN ADAYLARININ) SORULAR HAKKINDAKI OGRENCiI DUSUNCELERI (5.7.ve
8.Haftalar)

1.soru hakkinda 6grencinin diigiinceleri nelerdir?

2.soru hakkinda 6grencinin diigiinceleri nelerdir?

3.soru a sikki hakkinda 6grencinin diisiinceleri nelerdir?

3.soru b sikki hakkinda 6grencinin diistinceleri nelerdir?

3.soru ¢ sikki hakkinda o6grencinin disinceleri nelerdir? Bu soruyu neye goére

olusturdunuz?

3.soru d sikki hakkinda o6grencinin dusgiinceleri nelerdir? Bu soruyu neye goére

olusturdunuz?

Bu goriismede o6grenci dustlinceleri ile ilgili 6grendiginiz size ilging/farkli gelen bilgi ne

oldu?
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EK-H: Goniulli Katilim Formu

Hacettepe Universitesi
Egitim Fakiiltesi, [Ikogretim Boliimii

Goniillit Katihm Formu

Aragtirmanmn  Adi: “Ogrencilerin Matematiksel Diisiincelerine Odaklanma: Matematik
Ogretmen Adaylar1 ile Bir Durum Calismas1”

Arastirmacilarin Adi:
Duygu KULCUOGLU *
Dog. Dr. Elif YETKIN OZDEMIR (Danisman) **

Adresler:

E-mail adresi:

* Telefonu:

Sayin Ilkdgretim Matematik Ogretmen Adayi,

Hacettepe Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, ilkdgretim Boliimii N16121275 numarali
yiiksek lisans dgrencisiyim. Yiiksek lisans tez ¢alismam kapsaminda, Dog. Dr. i. Elif YETKIN
OZDEMIR danismanliginda “Ogrencilerin Matematiksel Diisiincelerine Odaklanma: Matematik
Ogretmen Adaylar1 ile Bir Durum Calismas1” adli bir arastirma yiiriitmekteyim. Bu calismanin
amac1 okul deneyimi/6gretmenlik uygulamasi gibi dersler kapsaminda okullarda uygulama yapan
Ogretmen adaylarina ortaokul Ogrencileri ile birebir c¢alisma firsati sunmak ve Ogretmen
adaylarinin, 6grencilerin matematiksel diislincelerine iligkin bilgilerinin gelisimini incelemektir.
Sizi H.U Etik Komisyonu tarafindan uygun bulunan ve MEB izni almnus bu arastirmamiza
katilmaya davet ediyoruz. Kararinizi vermeden dnce sizi arastirma hakkinda kisaca bilgilendirmek
istiyoruz.

Bu arastirmaya katilmayi kabul ettiginiz takdirde sizinle okul deneyimi/ 6gretmenlik
uygulamasi dersleri kapsaminda yapacaginiz faaliyetleri aksatmayacak sekilde, dokuz hafta siirecek
bir ¢aligma yapacagiz. Bu ¢alisma kapsaminda sizinle dgrencilerin oran-orant1 kavramlarini nasil
ogrendikleri iizerinde c¢alisacagiz. Sizden bu kavramlarla ilgili problemler ve calisma kagitlart
olusturmanizi, bunlar1 O6grencilere uygulamanizi ve onlarin ¢dziim yollarini incelemenizi
isteyecegiz. Calisma siiresince dort farkli 6grenci ile oran-oranti konusunda 20 dakikayi
gegmeyecek goriismeler yapmaniz beklenecektir. Bu goriismeler oncesinde katilimei diger iki
Ogretmen adayi ile birlikte calisarak problemler ve ¢alisma kagitlar1 olusturmaniz istenecektir.
Ogrencilerle yaptiginiz birebir goriismeler sonrasinda yine grup olarak calisarak, ogrenci
¢oziimlerinin video kayitlarini incelemeniz ve birlikte degerlendirme yapmaniz beklenecektir. Bu
stirecte sizler tarafindan hazirlanacak/kullanilacak olan ders materyalleri ve dokiimanlar (ders
planlari, ¢aligma kagitlari, materyaller, ders gbzlem formlari, tartisma notlari, calisma notlari, vb.)
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goriismelerden elde edilecek bulgulart desteklemek amaciyla kullamlacaktir. Ogrencilerle
yiiriteceginiz birebir goériismeler ve diger Ogretmen adaylart ile birlikte yapacaginiz grup
calismalari ses kayit cihazi ve/veya video kamera ile kayit altina alinacaktir.

Bu arastirma bilimsel bir amagla yapilmaktadir ve katilimci bilgilerinin gizliligi esas
tutulmaktadir. Video ve ses kayitlarinda isminiz yerine bir numara veya takma isim kullanilacaktir.
Ogrencilerle birebir goriismeler sirasinda video kamerasi yalmzca ¢alisma kagidina odaklanacak,
sizin veya katilimc1 6grencinin kimligi gizli kalacaktir. Goriintii ve ses kayitlar1 aragtirma projemiz
stiresince kilitli bir dolapta muhafaza edilip arastirma sona erdiginde imha edilecektir.

Bu aragtirmaya katilmak tamamen goniilliiliik esasina dayalidir. Katildiginiz takdirde
calismanin herhangi bir asamasinda herhangi bir sebep gostermeksizin ¢ekilme hakkina sahipsiniz.
Bu durum sizin a¢inizdan herhangi bir olumsuz sonu¢ dogurmayacaktir. Calismaya katilim okul
deneyimi/ &gretmenlik uygulamasi ders notlarinizi olumlu veya olumsuz bir sekilde
etkilemeyecektir.

Arastirma hakkinda ek bilgi almak isterseniz liitfen yukaridaki telefon numaralarindan
bizimle irtibata geciniz. Arastirma siliresince ve sonrasinda da akliniza gelebilecek sorular
sorabilirsiniz.

Bu bilgiler 1s18inda bu arastirma projesine katilmay1 kabul ediyorsaniz, liitfen bu formu
imzalay1p kapali bir zarf igerisinde bize geri yollayin.

Ben, i (isim), yukaridaki metni okudum ve katilmam istenen
calismanin kapsamini ve amacini, goniillii olarak {izerime diisen sorumluluklar1 tamamen anladim.
Calisma hakkinda soru sorma imkani buldum. Bu ¢aligmayi istedigim zaman ve herhangi bir neden
belirtmek zorunda kalmadan birakabilecegimi ve biraktigim takdirde herhangi bir olumsuzluk ile
karsilasmayacagimi anladim.

Bu kosullarda s6z konusu arastirmaya kendi istegimle, hi¢bir baski ve zorlama olmaksizin
katilmay1 kabul ediyorum.

Formun bir 6rnegini aldim / almak istemiyorum (bu durumda aragtirmaci bu kopyayi
saklar).

Katihmcinmin Adi-Soyadi N
Imzas1 S e
Adresi (Varsa Telefon No, Faks No)

Tarih (Giin/Ay/Y1l) T S ST
Arastirmacinin Adi-Soyadi T
Imzas1 L
Tarih (Giin/Ay/Y1l) T S S
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EK-I: Veli Onay Formu
VELi ONAY FORMU
Degerli Velimiz,

Calismaya gostermis oldugunuz ilgi ve bana ayiracaginiz zaman igin
simdiden c¢ok tesekklir ederim. Bu form, yaptigim arastirmanin amacini size
anlatmayr ve g¢ocugunuzun bir katimci olarak haklarini  tanimlamayi

amaclamaktadir.

Bu arastirma icin, Hacettepe Universitesi Etik Komisyonundan izin
alinmistir.  Arastirma, [lkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin  ortaokul
ogrencilerinin matematiksel disinmesine yonelik anlayiglarinin incelenmesi adina
gerceklestirilecek ve Dog. Dr. I. Elif Yetkin Ozdemir danismanliginda yapilacak
olan yuksek lisans tezidir. Arastirmanin yapilabilmesi i¢cin 6grenci katilimlari bayuk
onem arz etmektedir. Asagidaki tabloda, calisma ile ilgili kisa bilgiler yer
almaktadir. Bu bilgileri okuduktan sonra velisi oldugunuz 6grencinin c¢alismaya
katihmini  onayliyorsaniz adinizi ve soyadinizi yazarak imzalamaniz
beklenmektedir. Cocugunuzun galismaya katilmasi ile ilgili onay vermeden dnce
veya onay verdikten sonra sormak istediginiz herhangi bir durumla ilgili benimle

iletisime gegebilirsiniz.

Ortaokul 6grencileri ile birebir galisma firsati sunulan 6gretmen
adaylarinin, o6grencilerin  matematiksel duslncelerine iligkin
bilgilerinin geligsimini incelemektir. Bu amagla velisi oldugunuz

Caligmanin ogrencimizden bir 6gretmen adayi ile oran-oranti konusunda Ug¢

Amagi: hafta suresince birer kere 20 dakikallk gorisme yapmasi
istenmektedir. Gorugmeler sirasinda o6grencimize oran oranti
konusunda bir c¢alisma kagidi sunulacak ve ¢o6zumlerini,
dusUncelerini ogretmen adayina sesli olarak acgiklamasi
beklenecektir. Calisma kagidina odaklanmis bir video kamera ile

ogretim uygulamasi kaydedilecektir.

Calisma Ogretmen adayi ile 6grenci gérigmeleri, 6grencimizin derslerini
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Sduresi

aksatmayacak sekilde, U¢ hafta boyunca haftada bir kez, 20 dk

surecek sekilde tasarlanacaktir.

Veri
Toplama

Araclari

Gorusmelerde video kamera calisma kagidina odaklanacak,
ogrenci ¢ozum sureci bu sekilde kayit altina alinacaktir. Ayrica,
ogrencinin Uzerinde ¢ozum yaptigi calisma kagidi da incelenmek

uzere toplanacaktir.

Veriler nerede

kullanilacak

Elde edilen veriler gizlilik ve etik ilkelerine uygun sekilde sadece

arastirmacilar  tarafindan incelenecek ve saklanacaktir.
Ogrencilerin gercek kimlikleri kullaniimayacaktir. Video kamera
yalnizca c¢alisma kagidina odaklanacak, elde edilen goruntiler
arastirmacinin tez calismasinda ve akademik amaclar igin

kullanilacaktir.

Calisma

katilim sartlari

Calismaya katihm, tamamen o6grencimizin ve velisi olan sizin

onayiniz ve gonullik esasi ile gergeklesecektir.

Calismadan
ayrilma

kosullari

Ogrenci, ¢alismadan istedigi zaman higbir gerekge belirtmeden
ayrilma hakkina sahiptir. Calismadan ayrilmak 6grenci agisindan

olumsuz herhangi bir olumsuz sonu¢ dogurmayacaktir.

Sorumlu aragtirmaci:

Adi, soyadi: Dog.Dr.I.Elif Yetkin Ozdemir

Adres: HU Egitim Bilimleri Enstitiisii

imza:

Arastirmaci:

Adi, soyadi: Matematik Ogretmeni Duygu Kiilciioglu

Adres:
Tel:

imza:

Yukarida yer alan aciklamalari okudum ve asagida kimlik

bilgileri yer alan

6grencimin  ¢alismaya goénulli  katihmini velinin

onayliyorum. Ogrenci Adi Soyadi:

Adi- Soyadi:
Adres:
imza:

Tarih:


tel:0

EK-Ii: Etik Komisyonu Onay Bildirimi

. i1 50
HACETTEPE UNIVERSITES]
Rektorliik
| a 19
Sayi : 35853172/ Ltg‘&’ (9'“4 16 Mart 20

EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGUNE

llgi:  02.03.2018 tarih ve 652 sayil yaziniz.

: Enstitiiniiz Temel Egitim Anabilim Dali tezli yiksek lisans programi &grencilerinden
; Duygu“-Kl:JLCfJOGLU’nun Dog. Dr. i. Elif YETKIN OZDEMIR danmismanliginda yiriittiigii
- “Ogrencilerin Matematiksel Diigiincelerine Odaklanma: Matematik Ogretmen Adaylan ile
Bir Durum Cahgmas” baglikli tez caligmasi, Universitemiz Senatosu Etik Komisyonunun
06 Mart 2018 tarihinde yapmis oldugu toplantida incelenmis olup, etik agidan uygun bulunmugtur,

(@O\W/

Prof. Dr. Rahime M. NOHUTCU
Rektér a.
Rektér Yardimcisi

Bilgilerinizi ve geregini rica ederim.
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EK-J: MEB izin Belgesi

T:C.
ISTANBUL VALILIiGi
i1 Milli Egitim Miidiirliigii

Say1 :59090411-20-E.7973704 19/04/2018
Konu: Anket ve Arastirma izin Talebi

VALILIK MAKAMINA

flgi:  a) Hacettepe Universitesinin 02.04.2018 tarih ve 863 sayili yazisi.
b) MEB. Yen. ve Eg. Tk. Gn. Md. 22.08.2017 tarih ve 12607291/ 2017/25 No'lu Gen.
¢) Milli Egitim Arastirma ve Anket Komisyonunun 13.04.2018 tarihli tutanagi.

Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii yiiksek lisans &grencisi Duygu
KULCUOGLU'nun "Ogrencilerin Matematiksel Diisiincelerine Odaklanma: Matematik
Ogretmen Adaylan ile Bir Durum Cahismasi" konulu tezi kapsaminda, ilimiz Uskiidar
ilcesinde bulunan Camlica Kiz Anadolu imam Hatip Lisesinde gorev yapan matematik
ogretmenleri ile 6grenim géren dgrencilere; goriisme soru formu ile yazih ve gorsel testlerini
uygulama istemi hakkindaki ilgi (a) yaz1 ve ekleri Midiirliiglimiizce incelenmistir.

Aragtirmacinin s6z konusu talebi; bilimsel amag¢ disinda kullanilmamasi, uygulama
sirasinda bir 6rnegi miidiirliigiimiizde muhafaza edilen miihiirlii ve imzal veri toplama
araglariin  kurumlarimiza arastirmaci tarafindan ulastirilarak uygulanilmasi,
katihmecilarin  goniilliiliik esasina gore se¢ilmesi, aragtirma sonu¢ raporunun
miidiirliigiimiizden izin alinmadan kamuoyuyla paylasilmamasi kosuluyla, okul
idarelerinin denetim, gozetim ve sorumlulugunda, egitim-6gretimi aksatmayacak
sekilde ilgi (b) Bakanhk emri esaslar1 dahilinde uygulanmasi, sonu¢tan Miidiirliigiimiize
rapor halinde (CD formatinda) bilgi verilmesi kaydiyla Miidirligiimiizce uygun
goriilmektedir.

Makamlarinizca da uygun goriilmesi halinde olurlariniza arz ederim.

Omer Faruk YELKENCI
Milli Egitim Miidiirii
OLUR
19/04/2018
Ahmet Hamdi USTA
Vali a.
Vali Yardimcisi
Ek:1- Genelge
2- Komisyon Tutanagi
il Milli Egitim Miidiirligi Binbirdirek M. Imran Oktem Cad. A.BALTA VHKI
No:1 Eski Adliye Binas1 Sultanahmet Fatih/Istanbul Tel: (0 212) 455 04 00-239
E-Posta: sgh34@meb.gov.tr Faks: (0 212)455 06 52
Bu evrak giivenli ik imza ile imzal . https://evrak meb.gov.r adresinden 3728-56C4-387a-82bc-8cab kodu ile teyit edilebilir.
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EK-K: Valilik Onayi

/

»\‘c.nm,% T.C.
4 % ISTANBUL VALILIGI

K J} i1 Milli Egitim Miidirliigi

Say1 :59090411-44-E.8198539 25.04.2018
Konu: Anket Arastirma {zni

HACETTEPE UNiVERSITESINE
(Egitim Bilimleri Enstitiisti)

flgi: a)02.04.2018 tarih ve 863 sayih yazimiz.
b) Valilik Makaminin 19.04.2018 tarih ve 7973704 sayili oluru.

Universiteniz  Egitim  Bilimleri  Enstitiisii  yiiksek lisans 6grencisi Duygu
KULCUOGLU'nun "Ogrencilerin Matematiksel Diisiincelerine Odaklanma: Matematik
Ogretmen Adaylan ile Bir Durum Cahgmasi" konulu aragtirma calismasi hakkindaki ilgi
(a) yaziniz ilgi (b) valilik onay1 ile uygun goriilmiistiir.

Bilgilerinizi ve aragtirmacimn s6z konusu talebi; bilimsel amag diginda kullanmamasi,
uygulama sirasinda bir érnegi miidiirligiimiizde muhafaza edilen miihiirlii ve imzah
veri toplama araclarmm kurumlarimiza arastirmaci tarafindan ulastinlarak
uygulamlmasi, katilmeilarin goniilliilik esasina gore se¢ilmesi, arastirma sonug¢ raporunun
miidiirliigiimiizden izin alinmadan kamuoyuyla paylagilmamasi kosuluyla, gerekli duyurunun
aragtirmaci tarafindan yapilmasi, okul idarecilerinin denetim, gozetim ve sorumlulugunda,
egitim-6gretimi aksatmayacak sekilde ilgi (b) Valilik Onay1 dogrultusunda uygulanmasi ve
islem bittikten sonra 2 (iki) hafta iginde sonugtan Miidiirliigiimiiz Strateji Gelistirme
Béliimiine rapor halinde bilgi verilmesini arz ederim.

M. Nurettin ARAS
Miidiir a.

Miidiir Yardimcist

EK:1- Valilik Onay1

2- Olgekler
i1 Milli Egitim Miidiirligi Binbirdirek M. imran Oktem Cad. A. BALTA VHKI
No:1 Eski Adliye Binasi1 Sultanahmet Fatih/istanbul Tel: (0 212) 455 04 00-239
E-Posta: sgb34@mcb.gov.tr Faks: (0 212)455 06 52

Bu evrak giivenli elek ik imza ile i . https://evraksorgu.meb.gov.tr adresinden c7e8-b05b-322d-9040-6194 kodu ile teyit edilebilir.



EK-L: Etik Beyani

Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, tez yazim kurallarina uygun
olarak hazirladigim bu tez ¢alismasinda,

o tez icindeki buttn bilgi ve belgeleri akademik kurallar gergevesinde elde
ettigimi,

o gorsel, isitsel ve yazili biitlin bilgi ve sonuglarn bilimsel ahlak kurallarina
uygun olarak sundugumu,

¢ baskalarinin eserlerinden yararlaniimasi durumunda ilgili eserlere bilimsel
normlara uygun olarak atifta bulundugumu,

o atifta bulundugum eserlerin btiinind kaynak olarak gésterdigimi,
o kullanilan verilerde herhangi bir tahrifat yapmadigimi,

o bu tezin herhangi bir bdlimini bu tniversitede veya bagska bir tniversitede
baska bir tez ¢alismasi olarak sunmadigimi

beyan ederim.

Ad'SOYADI
Dﬂ&“ K Okc006Ly
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EK-M: Yiiksek Lisans Tez Caligmasi Orijinallik Raporu

02/09/2019

HACETTEPE UNIVERSITESI
Egitim Bilimleri Enstitisu
[Ikégretim Ana Bilim Dali Bagkanhigina,

Tez Bashgi: Ogrencilerin Matematiksel Diisiincelerine Odaklanma: Matematik Ogretmen Adaylari
ile Bir Durum Galismasi

Yukarida baslig verilen tez calismamin tamami (kapak sayfasi, 6zetler, ana bolimler, kaynakga)
asagidaki filtreler kullanilarak Turnitin adli intihal programi araciligi ile kontrol edilmistir. Kontrol
sonucunda asagidaki veriler elde edilmistir:

Rapor Sayfa Karakter Savunma | Benzerlik Gonderim
Tarihi Sayisi Sayisi Tarihi Orani Numarasi
i 02/09 /2019 188 315911 08/07/2019 %7 , 1166255178
|

Uygulanan filtreler:

1. Kaynaklar harig

2. Alintilar dahil

3. 5 kelimeden daha az drtigme igeren metin kisimlari harig
Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Tez Caligmasi Orijinallik Raporu Alinmasi ve
Kullaniimas! Uygulama Esaslari'ni inceledim ve galismamin herhangi bir intihal igermedigini;
aksinin tespit edilecegi muhtemel durumda dogabilecek her tiirl(i hukuki sorumlulugu kabul ettigimi
ve yukarida vermis oldugum bilgilerin dogru oldugunu beyan eder, geregini saygilarimla arz ederim.

Ad Soyadi: Duygu KULCUOGLU

Ogrenci No.: N16121275

Ana Bilim Dali:  Ilkdgretim imz

Programi:  [lkdgretim

Statiisii: [X Y.Lisans [ Doktora [ Biitiinlesik Dr.
DANISMAN ONAY] .
&E/«/J\’
UYGUNDUR.

(Dog. Dr. I. Elif YETKIN OZDEMIR)
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EK-N: Thesis Originality Report

02/09/2019

HACETTEPE UNIVERSITY
Graduate School of Educational Sciences
To The Department of Primary Education

Thesis Title: Focusing on Students’ Mathematical Thinking: A Case Study with Prospective
Mathematics Teachers

The whole thesis that includes the title page, introduction, main chapters, conclusions and
bibliography section is checked by using Turnitin plagiarism detection software take into the
consideration requested filtering options. According to the originality report obtained data are as
below.

Time Date of e
Submitted oo R Thesis e Submission ID
Count Count Index
Defense
02/09 /2019 188 315911 08/07/2019 %7 1166255178

Filtering options applied:

1. Bibliography excluded

2. Quotes included

3. Match size up to 5 words excluded
| deciare that | have carefully read Hacettepe University Graduate School of Educational Sciences
Guidelines for Obtaining and Using Thesis Originality Reports; that according to the maximum
similarity index values specified in the Guidelines, my thesis does not include any form of
plagiarism; that in any future detection of possible infringement of the regulations | accept all legal
responsibility; and that all the information | have provided is correct to the best of my knowledge.

I respectfully submit this for approval.
Name Lastname: Duygu KULCUOGLU

Student No.: N16121275

Department: Primary Education Signaty

Program: Primary Education

Status: [X Masters [ Ph.D. [ Integrated Ph.D.

ADVISOR APPROVAL -

JP—E//!\/
APPROVED )
(Assoc. Dr. I. Elif YETKIN OZDEMIR)
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EK-O: Yayimlama ve Fikri Milkiyet Haklar Beyani

Enstiti tarafindan onaylanan lisansistl teziminfraporumun tamamini veya herhangi bir kismini, basil
(kagit) ve elektronik formatta argivieme ve asagida verilen kosullarla kullanima agma iznini Hacettepe
Universitesine verdigimi bildiriim. Bu izinle Universiteye verilen kullamim haklan disindaki tdm
fikri milkiyet haklarim bende kalacak, tezimin tamaminin ya da bir bdlimindn gelecekteki
caligmalarda (makale, kitap, lisans ve patentvb.) kullanim haklan bana ait olacaktir.

Tezin kendi orijinal galigmam oldugunu, baskalannin haklarini ihlal etmedigimi ve tezimin tek yetkili
sahibi oldugumu beyan ve taahhlt edenm. Tezimde yer alan telif hakki bulunan ve sahiplerinden yazili
izin alinarak kullaniimasi zorunlu metinlerin yazih izin alinarak kullandigimi ve isteniidiginde suretlerini
Universiteye teslim etmeyi taahhiit ederim.

Yiksekogretim Kurulu tarafindan yayinlanan "Lisanstist(l Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanmasi,
Dilzenlenmesi ve Erisime Aciimasina iliskin Y6énerge” kapsaminda tezim asagida belirtilen kosullar
haricince YOK Ulusal Tez Merkezi / H.0. Kitiphaneleri Agik Erigim Sisteminde erigime agilir.

Enstitiy’Fakilte yonetim kurulu karan ile tezimin erigime agiimasi mezuniyet
tarihinden itibaren 2 yil ertelenmigtir. ‘"

- Enstiti/Fakiiite yonetim kurulunun gerekceli karan ile tezimin erigime agiimasi
mezuniyet tarihimden itibaren ... ay ertelenmistir, *

Tezimle ilgili gizlilik karan verilmigtir, ®

02, 7.99... 12043,

-

Duygu KULCUOGLU

UsansOsti Tezierin Elektronik Ovfamda Taplanmasi, Dlizenlenmes! ve Engime Agiimasing ligkin Ydnarga®

(1) Madde 6 1. LisansisiO tezie Mgl pstan! bagvurusy yapimas: veys patent alma sdrecinin devam etmesi durumunda
tez damigmanywn dnensl v enshifd anabMm daimm wygun Qaisd Uzering ensiitd vaeye fakille yonatkm kurulw i
yu sdra e tazin &gime SUMESINT evtalervmasing karar verebilv,

(2) Msdde 6 2. Yeni teknik, maleryal ve meiotisrm kulsnudhdy, hendz mekelaye dondgmemis veys palent gibi ydnlemiarls
kovunmamieg ve internetien paylagimas: dwumunda 3 sahislara veya kwumlara haksiz kazang, /mkanv olughwvabiiecek
bigi ve bulgularr icaran tezier hakkinda lez damsmemn Gnensi ve enshitd anabiim dalinin uygun givdsd dzerine
ensie veys fakifte ybnehm Aurukmun gerehgel karamr Ne ath a3y agmamak dzere lezin engme apimas
engelenabilr.

(3) Madde 7. 1. Wusal grkardarr vaya govenlidi Ngllendiren, emniyer, /stthbaval, savunma ve gdvenia, sadfic vb, komwara
Migkin Fegnstield feziore il gizilk karan, fezin pspidify kuum feeafmoan veni®. Kurum ve kunuglsds yapifsn
ISDAEY profokold gerpevesinde haziranan Ksanststi tezisre Mghin QIzIK Karan ise, AQW Kuum ve Kuudusun dnersi da
ensitl) veya fakillenin uygun garse Uzering dniversite yonetim kwufy tamfindan venly, GizMik karsn varfen
tezier YUksakddratim Kuwulung bildinily,

Madde 7.2. Gizilk karsn verilen fezise QizWk shresince enstiti veya fakdlle tarafindan giziiik kuralar gercevesinde
muhafaza edilr, gliziiik kaannin kakivamas hande Tez Otomasyon Sistsmine yoklanir

* Tez damgmaniin Onarisi ve anstitd anadliim dalin uygun QOris0 dzerine enstild veya fakiie
* yonetim kuruly tarshindan karar verily.
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