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KNOWLEDGE OF MATHEMATICS TEACHER-
CANDIDATES ABOUT THE CONCEPT OF SLOPE

(MATEMATIK OGRETMENI ADAYLARININ EGIM KAVRAMINA ILISKIN
BILGILERI)

Sefa Diindar’

ABSTRACT

The concept of slope is one of the prerequisites of some topics in mathematics. Prerequisites are thought as
important for conceptualization of mathematical concepts. The aim of this study is to reveal conceptual
knowledge of mathematics teacher-candidates about the concept of slope. The study is conducted with the
teacher-candidates studying at the Department of Mathematics Education in a state university in Turkey.
Conceptual definitions and perceptions of the teacher-candidates about the concept were investigated and
evaluated in terms of grade level. When obtained data was examined, it appeared that the teacher-candidates
explained the concept with geometrical approach mostly and their knowledge level about the concept of
slope differed in terms of grade level. In higher grade levels, it was found that use of trigonometrical
approach increased while that of physical approach decreased.
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0z

Egim kavrami matematikte bazi konularin 6n kosullarindan birisidir. Kavramsallastirma yapilabilmesi i¢in 6n
kosullar 6nem arz etmektedir. Bu ¢alismanin amaci, matematik 6gretmeni adaylarinin egim kavramina iliskin
kavram bilgilerini ortaya ¢ikarmaktir. Arastirma Tirkiye’deki bir devlet iniversitesinin matematik
ogretmenligi boliimii ogrencileriyle gerceklestirilmistir. Ogretmen adaylarmin kavram tamimlamalari,
kavrama ait anlayislar1 incelenmis ve simif seviyeleri agisindan degerlendirmelerde bulunulmustur. Elde
edilen veriler incelendiginde matematik 6gretmeni adaylarmin egim kavramim daha ¢ok geometriksel

yaklagimla ifade ettikleri, sinif seviyesi degistikce egim kavramina iliskin bilgilerinin de degistigi ortaya
cikmustir. Sinif seviyesi arttik¢a trigonometrik temsilin kullaniminin arttig1, fiziksel temsilin kullaniminin ise
azaldig1 gorillmiistiir.

Anahtar Sozciikler: egim, matematik 6gretmen adayi, matematik egitimi

SUMMARY

Introduction

Education is one of major issues for the investigation of curriculum scope
(Nagle & Moore-Russo, 2014). Slope is an important concept that gives meaning to
students in defining the behavior of function in secondary mathematics. The
concept of slope is one of universal topics in mathematics curriculum which is
presented us with a line or a linear function. Slope is a key mathematical concept
which has effects beyond its algebraic use as an indicator of steepness. Stump
(1999) stated that both teachers and teacher-candidates need several studies to
reflect, define the concept of slope and construct the concept by connecting among
its different representations.
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The determination of teachers’ knowledge and components forming this
knowledge in terms of teacher education is important. It is suggested by Shulman
(1987) that first studies and suggestions about teachers’ knowledge. Shulman
evaluated this knowledge of teachers under three main categories as content
knowledge, pedagogical content knowledge and curricular knowledge. The role of
content knowledge in the construction of pedagogical content knowledge is great.
When the conducted studies were examined, it was seen that there were more
studies about pedagogical content knowledge than content knowledge for effective
mathematics education (Even, 1993; Konyalioglu, Ozkaya, & Damla Gedik, 2012;
Leinhardt & Smith, 1985; Smith & Neale, 1989). It was found that content
knowledge of teachers affected the development and success of students (Neubrand,
2008; Wilson & Floden, 2003). In this context, the aim of this study is to examine
content knowledge of teacher-candidates about the concept of slope and reveal their
conceptual knowledge about the concept.

Method

In this study, phenomenology was used to reveal the knowledge of
mathematics teacher-candidates related to the concept of slope. Phenomenon can
emerge in several forms as events, experiences, perceptions, tendencies, concepts
and situations (Yildirnm & Simsek, 2013). The study is conducted with 192
mathematics teacher-candidates in the academic year of 2014-2015. Of the
participants, 51 were 1st grade, 42 were 2nd grade, 45 were 3rd grade and 54 were
4th grade teacher-candidates studying at the Department of Primary Mathematics
Education of a state university.

“The Slope Form” was used in the study as data collection tool to take views
of the teacher-candidates about the concept of slope. For the analysis of qualitative
data, content analysis method was used. The main aim of content analysis is to
reach concepts and relations that can explain obtained data (Yildinm & Simsek,
2013). For the categorization (Moore-Russo et al., 2011; Nagle & Moore-Russo,
2014; Nagle et al., 2013; Stump, 1997) of the teacher candidates’ ideas about the
concept of slope, categories were formed with the help of the studies in literature.
Analyzed data was presented descriptively by quantifying as frequencies and
percentages.

Results and Conclusion

In this study, it emerged that the ideas of the teacher-candidates about the
concept of slope were classified under categories as behavior, geometrical, physical,
function, proportional, algebraic and trigonometrical. These ideas were classified
mostly under trigonometrical, physical and geometrical categories, respectively.
When these classifications were examined according to grade level, it was found
that differences existed among grade levels. It was thought that there were more 4th
grade teacher candidates in the category of trigonometry due to their content
knowledge and education. Moreover, it was found that the number of the teacher
candidates decreased in the category of trigonometry with lower grade levels.
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Therefore, it can be said that the teacher candidates tend to explain the concept of
slope with trigonometrical approach while going from 1% grade to 4™ grade level.

GIRIS

Matematik, kavramlar arasinda anlamli iliskiler bulunan, kendine 0Ozgii
sembolleri ve terminolojisi olan evrensel bir dildir (Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2013, s.4). Bu dilde kavramlar, iliskilendirme ve Ogrenmede Onemli baglanti
araclar1 olarak goriilmektedir. Kavramlar ogretim programlarinda Onemli yer
almaktadir. Matematik Ogretiminin genel amaclari incelendiginde kavramsal
ogrenme ya da matematiksel kavramlarin anlamalarinin vurgulandigr goriilmektedir
(National Council of Teachers Mathematics [NCTM], 2000). Kavramlar ve
kavramlarin farkli temsil bi¢imlerinin arasindaki iliskilerin kesfedilmesi
ogrencilerin matematiksel iliskileri kesfetmelerini ve bu iliskiler arasinda baglanti
kurmalarina olanak saglayacagi diisiiniilmektedir (Stump, 1997). Atasayar’a (2008,
5.10) gore insanlar ¢ocukluktan baslayarak diisiincenin birimleri olan kavramlar1 ve
onlarin adlar1 olan sozciikleri 6grenirler; kavramlar: siniflar, aralarindaki iliskileri
bulurlar, bdylece bilgilerine anlam kazandirir, yeniden diizenlerler, hatta
zihinlerinde yeni kavramlar ve yeni bilgiler olustururlar.

Dreyfus’a (1991) gore matematiksel kavramlari temsil etmek i¢in o kavramla
ilgili bir 6rnek, bir benzetme (gorsel, imaj) lretmek gerektigini ifade etmistir.
Kavram temsilleri somut olarak sozel, sekilsel ya da sembolik olarak ifade edilirken
soyut olarak da zihinden temsil edildigi ifade edilmektedir. Burada zihinden temsil
daha ¢ok kavramin igsellestirilmis durumu yani igsel yapisina atifta bulunulur.
Verilen bir kavramla ilgili iliskilendirilebilen birka¢ temsil olmasina ragmen, bunlar
bir arada bulunabilirler, hatta herhangi biri diger bir matematiksel ifadeyi
animsatabilir, benzetilebilir. Basaril1 bir sekilde problem ¢6zme ya da matematiksel
iligkilendirmeler yapabilmek i¢in kavramlara ait farkli temsillerin olmas1 6nemlidir
(Even, 1993).

Tall ve Vinner (1981) bireylerin kavram imajlarini belirli bir konuyla ilgili
biitlinciil biligsel yapilar1 olarak tanimlamis ve bireylerin kavram imajlarini
gelistirmek igin eski fikirlerin yeni bilgilerle yeniden formiile edilmesi gerektigini
ifade etmistir. Vinner (1983) kiside her bir kavrama iliskin kavram tanimi ve
kavram imaji olmak iizere iki farkli yapiin var oldugunu sdylemekle birlikte bu
yapilarin s6z konusu kavrama yonelik gorevlerde aktif hale gelen zihinsel
yapilardan olustugunu belirtmistir. Ogrenciler, verilen bir problemle basa
cikabilmek i¢in bu iki yap1 arasinda baglanti olusturabilecekleri gibi sadece kavram
tanim1 ya da kavram imaj1 yapisinida kullanabilirler (Vinner, 1991).

Egim Kavram

Egim miifredat kapsaminda 6nemli konulardan birisidir (Nagle & Moore-
Russo, 2014). Ortadgretimde fonksiyonu tanimlamada 0&grencilere anlam
kazandiran oOnemli bir kavramidir. Egim, genellikle bir dogru veya lineer
fonksiyonla bize tanitilan, matematik miifredatindaki konulardan biridir (Nagle,
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Moore-Russo, Viglietti, & Martin, 2013). Egim c¢izilen bir egirinin 6zelliklerini
betimlemede 6nemli oldugu gibi tiirev gibi farkli konularin gelisiminde temel roli
vardir (Moore-Russo, Conner, & Rugg, 2011).

Egim dogrunun dikliginin bir gostergesi olarak cebirsel kullaniminin ¢ok
Otesinde etkileri olan anahtar bir kavramdir. Egim matematik miifredatinda ileri
matematiksel diistinmenin onemli 6n kosullarindan biri oldugu i¢in (Carlson,
Oehrtman, & Engelke, 2010) ve ¢ok sayida farkli baglamin temsili ve
kavramsallagtirllmasinda etken (Moore-Russo & dig., 2011; Stanton & Moore-
Russo, 2012; Stump, 2001a, 2001b) oldugu i¢in matematikte olduk¢a 6nemli bir
rolii vardir. Egim kavrami degisim orani kavramindan tiirev konusuna kadar bir¢cok
konuyla iligkilidir. Ozellikle egimi anlamak, iki degisken arasindaki iliskiyi tasvir
etmede iligkisel degisim muhakemesini anlamayi, iliskisel bir muhakeme yapmayi
gerektirmektedir.

Bir kavramin farkli gdsterim bi¢imlerinde temsil edilebildigi bilinmektedir
(Dreyfus, 1991; Even, 1993). Temsil bi¢imleri sozel, geometrik yada sembolik
seklinde kullanilabilmektedir (Diindar, Yaman & Agar, 2015). Stump (1997, 2001a,
b) cebir, geometri, calculus, statik veya dinamik fiziksel, fonksiyonel ve gergek
hayat durumlari i¢in temsilleri ileri stirmiistiir. Stump (1999, 2001a, 2001b), Moore-
Russo ve arkadaglar1 (2011), Nagle ve Moore-Russo (2014) ¢alismalarinda egime
iliskin farkli temsilleri ortaya cikarmislardir. De Villiers (1998) geometriksel
tanimlarin 6grencilerden ziyade 6gretmenlere sunulmasini 6nermistir. De Villiers’in
bulgularima gore geometrik oran, Ogretmenlerin egimi anlatmak i¢in en c¢ok
kullandig1 temsildir. Stump (1999) ayn1 zamanda 6gretmenlerin, 6grencilerin egimi
anlamasiyla 1ilgilendigi ancak oOgrencilerin egimle 1ilgili kavramsal bilgi
gelistirmekten ziyade sadece egimi belirleme gibi islemlere odaklanmada zorluklar
yasadigini ifade etmistir.

Stump’in  (1999) arastirmalarima dayali olarak hem O&gretmenler hem
Oogretmen adaylarinin, egim kavramini yansitmak, tanimlamak ve c¢esitli
temsilleriyle arasinda baglanti kurarak yapilandirmak i¢in c¢aligmalara ihtiyaci
oldugunu ifade etmistir. Ayrica Leikin ve Winicki-Landman’a (2001) gore
tanimlarin bilinmesi 6gretmenlerin kavramsal anlayislarindaki gelisime katki
verebilecegini ifade etmislerdir.

Literatiir incelemesi

Yapilan calismalar incelendiginde bir¢cok arastirmaci egimle ilgili olarak
ortaokul ve ortaggretim Ogrencilerine odaklanmig ve Ogrencilerin egimle ilgili
zorluklar yasadiklar1 ortaya ¢ikmistir (Carlson, Jacobs, Coe, Larsen, & Hsu, 2002;
Lobato & Thanheiser, 2002; Teuscher & Reys, 2010; Thompson, 1994). Ozellikle
baz1 arastirmalar, Ogrencilerin egimle ilgili bilgisini problem tiirleri arasinda
transfer edemedigini, 6grencilerin egim ve oran degisimi arasinda iliski kuramadigi
sonucunu ortaya koymustur (Hattikudur et al., 2012; Planinic, Milin-Sipus, Katic,
Susac, & Ivanjek, 2012; Stump, 2001b; Teuscher & Reys, 2010). Stump (1999)
ortabgretim  Ogretmenlerinin  egimi  siklikla geometrik bir oran olarak
kavramsallagtirdiklart sonucunu elde etmistir. Ogretmen adaylar1 yapilan bir
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caligmada dikligin Ol¢limiinde ve degisim oram1 konularinda egim ile ilgili
problemler yasadiklari ortaya ¢ikmustir (Teuscher & Reys, 2010). Simon ve Blume
(1994) Ogretmen adaylarimin egim kavraminin matematiksel modellemesinde ve
negatif egimle 1ilgili problem ¢6zmelerde zorluk yasadiklarini belirtmislerdir.
Ogretmen adaylarmim egim konusuyla ilgili bilgilerini ortaya cikartmak igin az
sayida calismaya rastlanilmaktadir (Chi Kit, 2006).

Teorik Cerceve

Ogretmen yetistirme konusunda &gretmenin bilgisi ve bu bilgiyi olusturan
bilesenlerin neler oldugunun belirlenmesi 6nemlidir. Shulman (1987) tarafindan bir
Ogretmenin sahip olmasi gereken bilgi ile ilgili ilk calismalar yapilmigtir. Shulman
bir 6gretmenin sahip olmasi gereken bilgiyi;

a) Konu alani bilgisi

b) Pedagojik alan bilgisi

¢) Program bilgisi
olmak {lizere ii¢ boyutta ele almistir (Cankoy, 2010, s.732). Bunlardan pedagojik
alan bilgisinin olusturulmasinda konu alan bilgisinin etkisi biiyiiktiir (Konyalioglu,
Ozkaya, & Damla Gedik, 2012). Yapilan arastirmalar incelendiginde etkili
matematik 6gretimi i¢in konu alan bilgisinden ¢ok pedagojik alan bilgisiyle ilgili
calismalarin oldugu gériilmektedir (Even, 1993; Konyalioglu, Ozkaya, & Damla
Gedik, 2012; Leinhardt & Smith, 1985; Smith & Neale, 1989). Shulman (1986)
diger kisilere daha anlamli gelmesi amaciyla bir konuyu temsil etme ve formiile
etme yolu olarak tarif ettigi pedagojik alan bilgisi terimini kullanmistir. Bu bilgi
tiirlinde temsiller, analojiler, gésterimler, 6rnekler, agiklamalar ve matematikteki bir
konunun gosterimi yer almaktadir. Belli matematik konulariyla ilgili 6gretmen
adaylarinin ya da 6grencilerin potansiyel kavram yanilgilarin1 anlamak pedagojik
alan bilgisinin bir pargasidir (Stump, 1997). Ogretmen, anlatacagi her matematik
konusunu derinlemesine bilmeli bununla birlikte ilgilenilen matematik kavramiyla
ilgili temsilleri, o kavramla ilgili alternatif yollar1 ve temel 6zellikleri bilmeyle konu
alan bilgisini sekillendirmelidir (Even, 1993). Bu bir nevi, islemsel ve kavramsal
bilgi arasindaki dengeyi kurabilmektir ve kavramsal siireclerle de anlamalar
saglanip, yeni yaklasimlar kazandirilmalidir (Konyalioglu, Ozkaya & Gedik, 2012).
Ogretmenler konu alan bilgisine yiizeysel olarak sahipse pedagojik alan bilgilerini
de yeterli diizeyde kullanamayabilirler (Bastiirk, 2009). Yapilan arastirmalarin
bulgularina gore Ogrencilerin gelisimini ve basarisimi etkilyen nedenler arasinda
ogretmenlerin sahip oldugu alan bilgisinin oldugu ortaya ¢ikmistir (Cankoy, 2010;
Neubrand, 2008; Wilson & Floden, 2003).

Kavramlar arasinda iligkiler kurabilen ve alan bilgisi c¢ok iyi olan
ogretmenler de degisik stratejiler ve aktiviteler kullanmaya egilimli olmaktadirlar
(Cohen, McLaughlin & Talbert 1993). Kavram imajlar1 ve kavram tanimlari teorisi
(Tall & Vinner, 1981) 6gretmenlerin egimle ilgili bilgilerini analiz etmek i¢in
kullanighdir. Kavram tanimi bir kavrami digerinden ayirmak i¢in kullanilirken,
kavram imaj1 ise zihinde o kavramla ilgili olarak uyaranlar1 icermektedir. Buradan
hareketle kavram imajinin informal bir tanim olup bireydeki kavram yanilgilarini da
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barindirabilecegi, kavram taniminin ise bilim diinyas1 tarafindan kabul edilmis bir
tanim olarak diistiniilebilecegi ifade edilmistir (Ersen & Karakus, 2013).

Egim konusuna ait olusturulan temsiller incelendiginde geometrik, cebirsel,
fiziksel, trigonometrik, fonksiyonel ve oransal temsillerin oldugu ifade edilmistir
(Moore-Russo & dig., 2011; Nagle & Moore-Russo, 2014; Stump, 1997, 1999).
Geometrik olarak egimin, bir dogru tlizerinde verilen (X1, Y1) Ve (Xo, Y») gibi iki
noktayla iligkili oldugu ve egim (Y,-Yy1)/(Xo-X1) seklinde gosterilmektedir. Cebirsel
acidan incelendiginde bir lineer esitlikteki parametrelerden biri olarak temsil edilir
ve egim y=mx+b’deki m parametresidir. Egim aym1 zamanda bir dag yolu, kayak
pistleri ve tekerlekli sandalye rampalari gibi fiziksel objelerin dikligi olarak tarif
edilmektedir. Egim giinliikk konusulan dilde ¢ogunlukla egiklik acgist olarak
kullanilsa da matematiksel olarak baktigimizda trigonometride egimin agisinin
tanjantidir ve m=tan6 ile gosterilir. Bir fonksiyonun dinamik iliskilere sahip iki
degiskenin birlesiminden olustugunda ise, egim bir degiskenin degerinin
degistirilmesiyle diger degiskendeki degisimin oranimi temsil eder. Tabi ki eg§im
carpimsal iki niceligin karsilastirilmasiyla olusan bir oran olarak da temsil
edilmektedir (Moore-Russo ve dig., 2011; Stump, 1997, 1999, 2001a, 2001b;
Thompson, 1994).

Stump (1999) egimin kavramsallastirmasin1 yedi kategori de olusturmasina
ragmen sekizinci kategori olarak ger¢ek diinya temsilleri kategorisini daha sonraki
calismasinda eklemistir (Stump, 2001b). Moore-Russo ve arkadaslarinin (2011)
yaptiklar1 ¢alismada Stump’in (1999; 2001) olusturdugu kategorileri diizenleyerek
genisletmisler ve toplam on bir kategori elde etmislerdir. Dokuzuncu kategori
olarak diizlemde eger bir dogru iizerinde bir nokta ve dogrunun egimi verilirse tek
bir dogru belirlenir 6zelligine isaret etmektedir. Bu kategori dogrularin paralel veya
dik olup olmadigimi belirleyen bir faktor olarak egimi icermektedir. Onuncu
kategori dogrunun davrams gdstergesi olarak egimi ifade etmektedir. Ornegin
dogrunun egimi artip artmadigini, azalip azalmadigin1 veya sabit olup olmadigini
gostermektedir. On birinci kategori ise sabit diizliik ve herhangi bir egriligin
olmadigi lineer sabitlik olarak egimi temsil eder. Bu kategori altinda egim sabit bir
ozelliktir ve dogrunun siirekli diizliigli bu doniisiim altinda sunulur.

Bu baglamda bu ¢alismanin amaci matematik 6gretmeni adaylarinin egim
kavramina iligkin alan bilgisini ortaya koymak ve bu kavram ile ilgili bilgilerini ve
imajlarin1 ortaya ¢ikarmaktir.

YONTEM

Arastirmanin deseni

Bu aragtirmada, matematik &gretmeni adaylarmin egim kavramina iliskin
bilgilerini ortaya cikarmak amaciyla olgubilim (phenomenology) ydnteminden
yararlanilmistir.  Olgular yasadigimiz diinyada olaylar, deneyimler, algilar,
yonelimler, kavramlar ve durumlar gibi ¢esitli bigimlerde karsimiza ¢ikabilmekte ve
bize timiiyle yabanci olmayan ayni zamanda da tam anlamimi kavrayamadigimiz
olgulart arastirmayr amaglayan c¢alismalar i¢in olgubilim (fenomoloji) uygun bir

© Canakkale Onsekiz Mart University, Faculty of Education. All rights reserved.
© Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesi. Biitiin haklar1 saklidir.



Knowledge of mathematics teacher-candidates about the concept of slope 679

arastirma zemini olusturmaktadir (Yildinm & Simsek, 2013, s.72). Olgubilim
arastirmasi yapan bir arastirmaci, bir veya daha fazla kisinin bir olguyu nasil
anlamlandirdiklarint anlamaya caligmaktadir. Olgubilim arastirmalari kavram
anlayislarini ortaya ¢ikarmak i¢in de kullanilabilmektedir. Olgubilim arastirmasinda
en 6nemli unsur arastirmacinin bireylerin kendi bakis agilarindan bir fenomeni nasil
anlamlandirdiklarin1 anlamak i¢in calismaktir (Johnson & Christensen, 2013).
Yapilan ¢aligsmalar incelendiginde bu yontemin se¢imi etkili olmustur (Brown,
1996; Cross & Stewart, 1995; Green, 1995).

Katihmeilar

Bu c¢alisma 2014-2015 egitim-0gretim  yilmin  giiz  doneminde
gerceklestirilmistir. Bu ¢alismanin  katilimc1  grubu Tiirkiye’deki bir devlet
tiniversitesinin ilkdgretim matematik 6gretmenligi programinda 6grenim goéren 51
birinci, 42 ikinci, 45 {igiincii ve 54 dordiincii sinif toplam 192 matematik 6gretmeni
adayindan olusmaktadir.

Calismanin  katilimci  grubunun smif seviyelerine gore seg¢ilmesinin
gerekeesi, egim kavramina iligkin 6gretmen adaylarininin bilgilerinin ve imajlariin
sinif seviyesine gore durumunu ortaya ¢ikarmak i¢indir. Bundan dolay1 ¢alismanin
katilimc1 grup igerisine 1’den 4’e kadar siniflardan Ogretmen adaylari dahil
edilmistir. Arastirma etigi c¢ergevesinde Ogretmen adaylarinin gercek isimleri
kullanilmamis her bir 6gretmen adayma bir kod verilmistir. Kodlamalar sinif
seviyesi dikkate almarak yapilmistir (Ornegin, 02-25; 2.siif 25 nolu 6gretmen
aday1, 04-165; 4.s1nif 165 nolu 6gretmen aday1).

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada veri toplama araci olarak, matematik 6gretmeni adaylarinin
egim kavrami hakkinda bilgilerini ortaya ¢ikarmak icin “Egim Formu”
kullanilmistir (Ek-1). Bu arastirmada kullanilan “Egim Formu” Stump (1997)
tarafindan matematik 6gretmenlerinin egim kavram bilgisini ortaya ¢ikarmak ig¢in
yapilan ¢alismasindan yararlanarak hazirlanmistir. Formda toplam 4 tane agik uglu
soru bulunmaktadir. Bu sorular 6gretmen adaylarinin kavram bilgisi tanimlarini,
kavram imaj1 bilgisini ve matematiksel anlayislarini aragtirmak i¢in tasarlanmistir.
Form hazirlanirken uzman goriigleri alinarak dil ve anlam bakimindan son hali
verilmistir.

Veri Analizi

Bu arastirmada elde edilen nitel verilerin analizinde igerik analiz yontemi
kullamlmustir. Icerik analizinde temel amag, toplanan verileri aciklayabilecek
kavramlara ve iligkilere ulasmaktir (Yildirnm & Simsek, 2013). Kategorilendirmede
“kapali yaklasim” ve “acik yaklasim” olmak {izere igerik analizinde iki farkh
yaklasim vardir. Kapali yaklasimda arastirma konusuyla ilgili énceden var olan
kategoriler kullanilirken, acik yaklasimda kategoriler icerik analizi sonucunda
olusturulur. Kisaca kapali yaklasimda icerik analizi tiimdengelimsel bir yapiya
sahipken, ac¢ik yaklagimda tiimevarimsal bir nitelik s6z konusudur (Bilgin, 2000,
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s.10-11; Akt. Altun, 2011, s.63). Bu ¢alismada agik yaklasima basvurulmustur.
Aragtirmada 6gretmen adaylarinin e§im formuna verdikleri cevaplar dort agsamada
analiz edilmistir (Miles & Huberman, 1994):

Tablo 1. Ogretmen adaylarimin cevaplarmna iliskin analizlerinin asamalar
(Ersoy & Tiirkkan, 2009, 5.62-63)

Oncelikle ogretmen adaylarin egim formuna verdikleri
cevaplar benzer kategoriler c¢ercevesinde bir araya
getirilmigtir. Daha sonra oOgretmen adaylarin cevaplarina
iligkin  yaptiklar1  agiklamalardaki ortak betimlemeler
belirlenmistir.

Analiz Oncesi
hazirlik

Birinci asamada yapilan eslestirmeler gézden gegirilmistir.
Veri eslestirme Daha sonra uygun olmayan eslestirme varsa, uygun oldugu
kategoriyle iliskilendirilmistir.

Bu asamada 6gretmen adaylarin sorulara verdikleri cevaplara
iliskin belirttikleri egim kavramina ait bilgileri ve imajlari
siniflandirilmistir.  Verilerin ~ son  hali  verilmis  ve
diizenlenmistir.

Veri siniflandirma

Onceki asamada belli kategoriler altinda kodlanan cevaplar

Veri analizi birbiriyle iliskilendirilerek analiz edilmistir.

[gerik analizi sonucunda olusan kategoriler Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2. Egim formundaki sorulara verilen cevaplara iliskin icerik analizi
sonucunda olusan kategoriler

Geometrik, fiziksel, trigonometrik, oran, fonksiyon,

Egimin tanimu ile ilgili s
& chg cebirsel, davranis

Sembol, geometrik, trigonometrik, fiziksel, oran,

Egimin temsil tiirii ile ilgili cebirsel, sayisal

Geometrik, davranig, bilgi, fiziksel, trigonometrik,

Egimin imajt ile ilgili matematiksel, oran, cebirsel

Geometrik, fiziksel, oran, cebirsel, sembol, soyut,

Egimin matematiksel tanimi . .
trigonometrik

Bu aragtirmada matematik 6gretmen adaylarinin egim kavramina iliskin
diisiincelerini kategorilestirmek i¢in (Moore-Russo et al., 2011; Nagle & Moore-
Russo, 2014; Nagle et al.,, 2013; Stump, 1997) alanyazindaki ¢alismalardan
yararlanarak Tablo 2’deki kategoriler olusturulmustur. Verilerin analiz edilme
siirecinde formdaki soru siralamasi dikkate alinarak yapilmistir. Ogretmen
adaylarmin cevaplarina kodlama teknigi uygulanarak bu kategoriler ortaya
cikmustir. Yazilt alinan egim formundaki cevaplar belirtilen analiz asamalarinin her
bir basamagi ¢ arastirmaci tarafindan kodlanmistir. Yapilan kodlamalar
karsilagtirllmis ve giivenirlik ¢alismasi analizleri yapilmistir. Kodlamalarda
uyumsuzluk rastlanildiginda uyumsuz olanlar arastirmacilar tarafindan hemfikir
olunan kategoriye alinmistir. Arastirmacilar arasinda giivenilirlik katsayisi .86
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bulunmustur (Miles & Huberman, 1994). Bu katsayinin giivenirlik i¢in uygun
oldugu bilinmektedir. Analiz edilen veriler frekans ve yiizde bi¢iminde
sayisallastirilarak betimsel bir dilde sunulmustur.

BULGULAR

Arastirmada elde edilen bulgular, egim formunda belirtilen sorularin sirasina
gore 4 ana baslik altinda incelenmistir. Elde edilen bulgular smif diizeyi degiskeni
acisindan da degerlendirmelerde bulunulmustur.

Egim Kavramina iliskin Ogretmen Adaylarmin Bilgileri

Ogretmen adaylarinin egim formunda yer alan birinci soruya verdikleri
cevaplar incelenmistir. Egim kavramina iliskin 6gretmen adaylarinin diisiincelerinin
siniflandirilmasi Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarmn “Egim Nedir?” Sorusuna Verdikleri
Cevaplarin Kategorilendirilmesi

Smif Seviyeleri
Smif 1 Simif 2 Sinif 3 Sinif 4 Toplam
Kategori tiirii f % f % f % % f %
Davranis 2 3,9 1 2,3 0 0 1,8 4 2,08
Geometrik 8 15,6 12 285 8 17,7 12,9 35 18,2

Fiziksel 26 50,9

S

9,5 12 26,6 12,9 49 255

Fonksiyon 0 0 0 0 0 3,7 2 1,04

Oran 11,7 21,4 5 11,1 7,4 24 12,5

©

w| B N N N | =

Kategoriler

Trigonometrik 13,7 14 333 18 40 30 555 69 36

0
6
Cebirsel 2 3,9 1 2,3 1 2,2 55 7 0,03
7
0

Miskisiz 0 1 2,3 1 2,2 0 0 2 1,04

Toplam 51 100 42 100 45 100 54 100 192 100
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Egim nedir?

35
30
25
20
15
10
A
o .| Il - =l I- - - in
Sinif 1 Sinif 2 Sinif 3 Sinif 4
H Davranis Geometrik Fiziksel
Fonksiyon [ | Qran M Cebirsel
B Trigonometrik | lliskisiz

Sekil 1. Ogretmen Adaylarimin Egim ile ilgili Bilgilerinin Simflandirilmasinin
Diyagram

Tablo 3 incelendiginde matematik 6gretmeni adaylarinin egim kavramina
iliskin diisiincelerinde simf diizeyinde farkliliklar oldugu gériilmektedir. Ogretmen
adaylarinin egim kavramina iligkin bilgileri yedi farkli kategoride (geometrik,
trigonometrik, oran, fiziksel, cebirsel, fonksiyon, davranig) siniflandig1 ortaya
cikmustir. Birinci smif diizeyindeki ogretmen adaylari egim kavramina fiziksel
Ozellikleriyle yaklasmakta ve bu yaklasimin smif seviyesi ylikseldik¢e azaldigi
ortaya ¢ikmistir. Buna ters olarak egim kavramina trigonometrik yaklagim smif
seviyesi artik¢a arttig1 goriilmiistiir. Dordiincii sinif matematik 6gretmen adaylarinin
egim kavramina iliskin trigonometrik yaklasimi diger smif seviyelerine gore daha
fazla oldugu ortaya c¢ikmistir. Bazi 6gretmen adaylarinin efim tamimiyla ilgili
cevaplar1 asagida belirtilmistir.

OI1-37. Egim var olam diizeltmektir. Var olana yeniden anlam katmak, yeniden
sekillendirmektir. Yeni manalar yeni anlamlar olusturmaktir. Egim gelismektir giiciine
glic katmaktwr. Egim kelime olarak kolay goriinmesine ragmen eyleme dékmek pek de
kolay saglanmaz (Iliskisiz).

02-57. A¢ilarin birbirine olan oramdr (iliskisiz).

04-155. Egim, y=mx+n seklindeki bir fonksiyonda x'in éniindeki katsayidir (Cebirsel).

04-192. Egim koordinat sisteminde x ve y nin birbirine bagh olarak artis miktaridir
(Fonksiyon).

03-132. Egim egik olma durumudur. Ornegin yoldaki yokus. Kaydigimiz kaydiraklar
(Fiziksel).

03-107. Egim koordinat diizleminde bir dogrunun herhangi iki noktasi arasindaki dikey
degisimin yatay degisime oranidir (Oran).
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Egim Kavrammin Ne ile Temsil Edilecegi Hakkinda Ogretmen Adaylarin
Bilgileri

Ogretmen adaylarmin egim formunda yer alan ikinci soruya verdikleri
cevaplar incelenmigstir. Elde edilen bulgular sonucunda yapilan kategorilendirmeler
Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4 Ogretmen Adaylarmin “Egim ne ile Temsil edilir?” Sorusuna Ait
Verdikleri Cevaplarin Kategorilendirilmesi

Sinif Seviyeleri
Simif 1 Sinif 2 Simif 3 Sinif 4 Toplam
Temsil tiirii f % f % f % f % f %
Geometrik 0 0 2 47 9 20 13 24,1 24 12,5
Fiziksel 0 0 1 2,3 1 2,2 0 0 2 1,04
Oran 0 0 0 0 0 0 1 1,8 1 0,5
g Cebirsel 1 19 0 0 0 0 0 0 1 0,5
% Sayisal 0 0 1 2,3 0 0 0 0 1 0,5
- Sembol 41 803 13 309 13 28,8 15 27,7 82 42,7
Trigonometrik 4 7,8 22 523 21 46,6 18 33,3 65 33,8
Mliskisiz 5 9,8 3 7,1 1 2,2 7 12,9 16 8,3

Toplam 51 100 42 100 45 100 54 100 192 100

Temsil tGri

45
40
35
30
25
20

15
5
II . =tEE I_ - I

Sinif 1 Sinif 2 Sinif 3 Sinif 4

B Geometrik M Fiziksel ® Oran m Cebirsel M Sayisal B Sembol B Trigonometrik M iliskisiz

Sekil 2 Ogretmen Adaylarimin Egimin Temsiline Iliskin Goriislerinin
Diyagram
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Tablo 4 incelendiginde Ogretmen adaylarinin e8im kavramiin temsil
durumu hakkindaki diisiincelerinin yedi farkli temsil bi¢iminde smiflandig1 ortaya
citkmistir.  Egimin temsil bi¢iminin siif seviyesi acisindan incelendiginde
farkliliklar oldugu ortaya c¢ikmustir. Birinci sinif matematik 6gretmen adaylarinin
egimi diger sif diizeylerine gore daha fazla sembol ile temsil edildigini ifade
etmislerdir. Buna karsin birinci simif matematik 6gretmen adaylar1 trigonometrik
yaklagimi diger siif diizeylerine gore daha az tercihte bulunmuslardir. Ayrica sinif
diizeyi arttikca egim kavraminin temsiline iliskin geometrik yaklasimin arttigi
ortaya c¢ikmustir. Bazi O08retmen adaylarin egimin temsiline yonelik cevaplar
asagida belirtilmistir.

OI1-19. Egim m ile temsil edilir (Sembol).

02-62. Egim tanjant ile temsil edilir (Trigonometrik).

04-139. Yiiksekligin uzunlugu oranlanmast ile temsil edilir (Oran).

02-66. Egik olan cisimlerle temsil edilir (Fiziksel).

03-105. egim agilarla temsil edilir. Ornek olarak bir seyin egimi belirtilirken yatayda 3
derecelik egim dikeyde 8 derecelik egim diye ifade edilir (Geometrik).

Biri “Egim” Kelimesini Kullandiginda Ogretmen Adaylariin Egim
Kavramina iliskin imajlar

Ogretmen adaylarmin egim formunda yer alan iigiincii soruya iliskin
cevaplart incelenmistir. Elde edilen bulgular sonucunda olusturulan kategoriler
Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5 Ogretmen Adaylarimin “Birisi egim kelimesini kullandiginda ne
diisiiniirsiiniiz?” Sorusuna Verdikleri Cevaplarin Kategorilendirilmesi

Sinif Seviyeleri
Smuf 1 Simif 2 Smif 3 Smnif 4 Toplam
Egim imajeira T % f % f % f % f %
Geometrik 8 15,6 15 35,7 10 22,2 21 38,8 54 28,1
Davranis 3 5,8 0 0 0 0 0 0 3 15
Bilgi 4 7,8 3 7,1 0 0 0 0 7 3,6
;:3 Fiziksel 23 45,1 13 30,9 29 64,4 22 40,7 87 45,3
.g Trigonometrik 2 3,9 4 9,5 4 8,8 6 111 16 8,3
= "Matematiksel 6 17 4 95 0 0 0 0 10 52
= “omn 2 389 3 71 0 0 3 55 8 a1
Cebirsel 1 1,9 0 0 0 0 0 0 1 0,5
Mliskisiz 2 3,9 0 0 2 4.4 2 3,7 6 31

Toplam 51 100 42 100 45 100 54 100 192 100
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Egim imaiji
35
30
25
20
15
10
3 I
0 lll-l il | n I |
Sinif 1 Sinif 2 Sinif 3 Sinif 4
B Geometrik Davranis Bilgi Fiziksel M Trigonometrik
B Matematiksel B Oran B Cebirsel W iliskisiz

Sekil 3. Ogretmen Adaylarinin Egim imajlarina iliskin Diyagram

Tablo 5 incelendiginde birisi egim kavramini kullandiginda 6gretmen
adaylarinin zihinlerinde olusan bu kavrama iligkin imajlarin sif diizeyleri
acisindan farklilastig1 ortaya ¢ikmustir. Ozellikle geometrik ve fiziksel yaklasimlarin
oldukea fazla oldugu bulunmustur. Fiziksel yaklasimin birinci ve liglincii siniflarda
daha fazla oldugu goriilmektedir. Geometrik yaklagimin ise fiziksel yaklagima gore
iki ve dordiincii smiflarda daha fazla oldugu bulunmustur. Bazi 6gretmen
adaylarinin cevaplari agsagida belirtilmistir.

OI-24. ...bireyin konuya egimli olmas: aklima geliyor.

03-124. bu yerin diiz olmadigim yani kesinlikle diiz bir zeminle arasinda belli bir aci
degeri oldugunu anlarim.

OI1-47. Egim séziinii duyunca duydugum kiginin matematik veya geometri ile ilgili
birseyler séyledigini diigiiniiriim.

OI1-25. Matematiksel formiilii aklima gelir. Normal giinliik yasantida kullandigimiz
kavramlar aklima gelir. Fizik, cografya, geometri derslerinde kullanilan formiilii aklima
gelir.

03-99. Giinliik hayatta egim kullanilirsa bir yoldaki rampa, Yokus seviyesi aklima gelir.

04-150. Verilen nokta icin y degerinin x degerine orant.

Egimin Matematiksel Tamimyla Ilgili Ogretmen Adaylarinin Gériisleri

Ogretmen adaylarmin egim formunda yer alan dérdiincii soruya verdikleri
cevaplar incelenmistir. Elde edilen bulgular sonucunda ortaya ¢ikan kategoriler
Tablo 6’da verilmistir.

Journal of Theory and Practice in Education / Egitimde Kuram ve Uygulama
Articles /Makaleler - 2015, 11(2), 673-693



Diindar

686

Tablo 6. Ogretmen Adaylarimin “Egimin matematiksel tamim nedir?”
Sorusuna Verdikleri Cevaplarin Kategorilendirilmesi

Sinif Seviyeleri
Simf 1 Simf 2 Simf 3 Simf 4 Toplam
Tamm tiirleri f % f % f % f % f %
Geometrik 11 215 8 19 5 11,1 9 16,6 33 17,1
Fiziksel 1 1,9 1 2,3 0 0 0 0 2 1,04
;En Oran 4 7,8 5 11,9 4 8,8 4 7,4 17 8,8
E Cebirsel 8 15,6 0 0 0 0 1 1,8 9 4,6
}*é Sembol 4 78 0 0 0 0 1 18 5 2,6
2 Soyut 0 0 0 0 2 4,4 0 0 2 1,04
= Trigonometrik 15 29,4 22 52,3 24 53,3 22 40,7 83 43,2
Mliskisiz 8 15,6 6 14,2 10 22,2 17 31,4 41 21,3
Toplam 51 100 42 100 45 100 54 100 192 100
Matematiksel tanim
30
25
20
15
10
5 [ I I |
Sinif 1 Sinif 2 Sinif 3 Sinif 4
B Geometrik M Fiziksel ® Oran = Cebirsel B Sembol M Soyut B Trigonometrik M iliskisiz

Sekil 4. Ogretmen Adaylarimin Egimin Matematiksel Tammyla Tlgili
Goriislerinin Kategorilendirmesinin Diaygrami

Tablo 6 incelendiginde egimin matematik tanimma iliskin matematik

Ogretmen adaylarmin goriislerinin  siniflandirilmas:  goériilmektedir. Ogretmen
adaylarinin sinif seviyesi arttik¢a egimin matematiksel tanimimi trigonometrik
yaklagimla yapmalarinin arttigr bulunmustur. Geometrik tanimin birinci ve ikinci
smiflarin {igiincii sinifa gore daha cok tercih edildigi, oransal tanimin ise en ¢ok
dordiincti sniflarda ortaya ¢iktigi belirlenmistir. Genel olarak 6gretmen adaylarinin
egimin matematiksel tanimini yaparken trigonometrik yaklasimi daha fazla tercih
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ettikleri ortaya ¢ikmistir. Dordiincii sinif 6gretmen adaylarindan bazilarinin iliskisiz
cevaplar verdikleri goériilmiistiir. Baz1 6gretmen adaylarinin egimin matematiksel
tanimu ile ilgili belirtikleri goriisler asagida verilmistir.

03-99. Yorumlanmast zor bir kavramdir. Olduk¢a soyuttur (Soyut).

O1-6. Matematiksel olarak aklima ilk gelen y=mx+n dir (Cebirsel).

02-87. Bir dogrunun belirttigi acimn él¢iisiidiir. Matematiksel olarak sayisal degerlere
ulastirir (Geometrik).

02-67. Egim daha ¢ok konum belirtir. Degisimin x ekseniyle y ekseni iizerindeki etkisinin
ortak bir ifadesidir (Fiziksel).

O4-144. Iki nokta arasindaki yatay mesafenin yiikselti farkina orani, egimin matematiksel
tamimidwr (Oran).

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu calismada matematik Ogretmeni adaylarinin egim kavramina iliskin
bilgileri ve imajlar1 smif seviyesine gore degerlendirilmistir. Gelecegin
ogretmenlerinde yapilan bu tarz kavram bilgisi ve kavram imaji caligmalarinin
sonuglar1 dgretmen egitiminde dnemli yer tutacag diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin
ogretim silirecinde kavramsal anlamaya sahip olmalar1 gerekliligi Fennema ve
Franke (1992) tarafindan vurgulanmistir. Yeni 6gretmenlerin kavram bilgilerinin
ortaya ¢ikarilmasi onlarda kavramsal O6gretmeyi arttiracagi Munby, Russel ve
Martin (2001) tarafindan ifade edilmistir.

Matematik 6gretmeni adaylarinin egim kavramina iliskin goriisleri davranis,
geometrik, fiziksel, fonksiyon, oran, cebirsel ve trigonometrik kategorileri altinda
simiflandig1 ortaya cikmistir. Matematik O0gretmen adaylarinin egim kavramina
iliskin gortisleri sirastyla trigonometrik, fiziksel ve geometrik kategorilerinde en
fazla smiflandigr goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin siif seviyelerine gore
siiflandirmalar arasinda farkliliklar oldugu ortaya c¢ikmistir. Trigonometrik
kategorisinde dordiincii sinif 6gretmen adaylarin daha fazla yer almasi aldiklari
egitime ve alan bilgilerine baglanmistir. Ayrica sinif seviyesi azaldik¢a trigonometri
kategorisinde yer alan Ogretmen adayi sayisinin da distiigli gortilmiistiir. Yani
birinci smif 6gretmen adaylarindan doérdiincii sinifa dogru egim kavramina iliskin
Ogretmen adaylarmin goriisleri trigonometrik yaklasimla aciklamaya meyilli
olduklar1  sdylenebilir.  Stump’in  (1999) vyaptifi calismada matematik
ogretmenlerinin egimi siklikla geometriksel bir yaklasimla kavramsallastirdiklar
bulunmustur. Birinci sinif dgretmen adaylarinin ¢ogunun egim kavranmu ile ilgili
diistincelerinin fiziksel kategoride siniflandig1 ve bu kategorinin siniflanmasi sinif
diizeyi arttik¢a azaldig1 ortaya ¢cikmistir. Cankoy (2010) yaptigi ¢alismada dordiincii
smif Ogretmen adaylarinin kavram ile ilgili agiklamalari daha fazla bilimsel
yaklasima sahip olduklart bulunmustur. Bu durum 6gretmen adaylarinin sonraki
yillardaki 6gretmenlik siirecinde ezberci bir yaklasim sergiledikleri yapilan
calismalarda ortaya ¢ikmustir (Clarke, 1995; Spence, 1996). Fakat Clarke ve
Spence’nin yaptiklart ¢alisma da kidem durumunun artmasiyla kavramsal
O0grenmenin arttigini ifade etmislerdir. Clarke (1995) tecriibenin artmasiyla birlikte
pedagojik alan bilgisinin de artti§ini belirtmistir.
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Matematik 6gretmeni adaylarinin egimi ne ile temsil edildigine dair goriisleri
incelendiginde geometrik, fiziksel, oran, cebirsel, sayisal, sembol ve trigonometrik
olarak temsil edildigini ifade etmislerdir. Birinci sinif o6gretmen adaylarinin
¢ogunlugunun egimi sembol ile temsil ettigi ve bu goriisiin sinif seviyesi arttikga
azaldig1 ortaya c¢ikmistir. Egimin “m” sembolii ile temsil edildigini ifade
etmislerdir. Sinif seviyesi artik¢a da egimin temsil bi¢ciminin trigonometri ile temsil
edildigi goriisii hakim olmaktadir. Ogretmen adaylari egimi “tanx” ile trigonometrik
olarak temsil ettiklerini ifade etmislerdir. Ogretmen adaylarinin egimin temsili ilgili
farkli diistinceleri oldugu ortaya ¢ikmustir. Bu farkliliklarin ortaya c¢ikmasi lisans
programlarinda 6grenim gordiikleri derslerden kaynakli oldugu diistiniilmektedir.
Stump’mn  (1999) yaptig1 calismasindaki bulgularla bu c¢alismanin bulgular
ortiismektedir.

Herhangi birisi egim kelimesini kullandiginda matematik &gretmeni
adaylarinin kendilerinde ne anlam uyandirdigina dair goriigleri sekiz kategoride
siniflanmistir. Bu kategoriler geometrik, davranis, bilgi, fiziksel, trigonometrik,
oran, cebirsel ve matematiksel oldugu goriilmiistiir. Bu kategoriler arasinda en fazla
Ogretmen adayinin diisiincelerinin yer aldigi1 kategori fiziksel oldugu sonrasinda ise
geometrik kategoriler oldugu ortaya ¢ikmustir. Geometrik kategoride dérdiincii sinif
O0gretmen adaylarinin diisiincelerinin fazla oldugu, fiziksel kategoride ise birinci
siif Ogretmen adaylarinin disilincelerinin  fazla oldugu gorilmiistir. Egim
kelimesiyle ilgili alginin egimin tanimlamasinda ortaya ¢ikan durumla benzer
oldugu goriilmiistiir.

Egimin matematiksel tanimiyla ilgili matematik Ogretmeni adaylarinin
diisiincelerinin alt1 kategoride siniflandig1 belirlenmistir. Bu kategorilere dahil olan
o0gretmen adaylarinin sayisinin yiiksekten diisiige dogru trigonometrik, geometrik,
oran, cebirsel, sembol ve fiziksel kategori seklinde siralanmaktadir. Bu kategoriler
arasinda egimin matematiksel tanimini trigonometrik yaklasim ile agiklama her sinif
seviyesinde goriilmiistir. Bu durum egimi tanimlarken trigonometriden
yararlandiklar1 ortaya c¢ikmistir. Trigonometriden sonra egimin matematiksel
taniminda geometriksel ve oran tanimlarindan yararlanmiglardir. Baz1 arastirmalar,
ogrencilerin egimle ilgili bilgisini problem tiirleri arasinda transfer edemedigini,
ogrencilerin egim ve oran degisimi arasinda iliski kuramadigi sonucunu ortaya
koymustur (Hattikudur ve dig., 2012; Lobato & Siebert, 2002; Lobato &
Thanheiser, 2002; Planinic ve dig., 2012; Stump, 2001b; Teuscher & Reys, 2010).
Bu baglamda 6gretmen adaylarinin egimin matematiksel tanimini yaparken oran
yaklagimini kullanmasi mesleki agidan 6nem arz etmektedir. Egim temel bir konu
oldugundan (Carlson ve dig., 2010) degisim orani kavramindan tiirev konusuna
kadar uzandig1 bilinmektedir. Ozellikle egimi anlamak, iki degisken arasindaki
iligkiyi tasvir etmede iligkisel degisim muhakemesini anlamay1 gerektirmektedir.
Ogretmen adaylarmin egim ile ilgili yaptiklari farkli tammlarm pedagojik alan
bilgilerini etkileyecegi diisiiniilmektedir.

Sonug olarak egim kavrami matematik i¢in 6n kosul niteligi (Nagle & dig.,
2013) tasidigindan Ogretmen adaylarindaki kavram bilgisinin yerlesmis olmasi
gerektigi diisiiniilmektedir. Bu c¢alismada smif seviyesi arttikca Ogretmen
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adaylarinin egim ile ilgili bilgileri geometrik ve trigonometrik temsilin kullaniminin
arttigr fiziksel temsillerin kullaniminin azaldig1 ortaya ¢ikmistir. Mezun duruma
yaklasan Ogretmen adaylarinin egim kavramina iliskin cevaplar1 daha ¢ok
matematiksel bilgiye (bilimsel bilgi) yonelik olmasi, onlarin alan bilgisi
hakimiyetinden kaynaklandig1 diistiniilebilir. Fakat bu durumu Lampert (1988) yeni
ogretmenlerin kavramlara iligkin bilimsel bilgi ile 6gretim yapmalar1 onlar1 ezberci
veya islemsel bir duruma kaymalarini sebebiyet olabilecegini ifade etmistir.
Hitchinson’a (1996) goére yeni Ogretmenlerin Ozellikle pedagojik alan bilgisi
konusunda yetersiz kalmalar1 6gretim siirecinde gelencksel 6gretim yontemlerine
dogru yonelmelerine neden olabilecegini ifade etmistir. Benzer bir bigimde, Cankoy
(2010) tarafindan yapilan caligmada yeni Ogretmenlerin daha geleneksel 6gretim
yollarin1 tercih ettiklerini belirtmistir. Dolayisiyla yetistirecegimiz 6gretmenlerin
O0gretim programlar1 tekrar gézden gecirilerek alan bilgisini arttirmaya yonelik
kavram agiklama etkinliklerinin yer almasi ve kavramsal 6grenmeyi tesvik edici
etkinliklerinin yer almasi gerektigi diisiiniilmektedir. Degilse Reys’in (1974) ifade
ettigi “Ogretmenim dyle diyor” bicimindeki akil yiiriitmeye sahip olmamasina 6zen
gosterilmelidir.
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Ek 1. Egim Formu

1) Egim nedir?

2) Egim neyle temsil edilir?

3) Biri “egim” kelimesini kullandiginda, ne diisliniirstiniiz?
4) Egimin matematiksel tanimiyla ilgili diisiinceleriniz nedir?

Journal of Theory and Practice in Education / Egitimde Kuram ve Uygulama
Articles /Makaleler - 2015, 11(2), 673-693



