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ILKOGRETIM MATEMATIK OGRETMENLERININ BOLME KAVRAMI ILE ILGILI ALAN
EGITIMI BILGILERININ YAPISI

OZET

Bu c¢alismanin amaci, ilkdgretim matematik &Jretmenlerinin bdlme
kavrami ile ilgili alan egditimi bilgilerinin yapisini arastirmaktair.
Calisma, 3 farkli ilkdégretim okulunda gdrev yapan 4, 12 ve 25 yillik
mesleki deneyime sahip 3 matematik oOJretmeni ile yiritilmistir.
Oretmenlerin alan eJitimi ©bilgilerine dair veriler iki asamada
toplanmistir. Ilk asamada &fretmenlere bdlme kavramiyla ile ilgili 3
senaryo tipi millakat sorusu yobneltilmis ve daha sonraki asamada ise
yarl vyapilandirilmis gdzlem formu vyardimiyla siniflarinda gbzlemler
yapilmistir. Bu calismayla, matematik &Jretmenlerinin bdlme kavraminin
farkli anlamlarina vurgu yapmadiklari ve tersine bdlme kavramini kural
ve islem eksenli 0Ogretmeye calistiklari saptanmistir. Kural ve islem
eksenli &8retim vyaklasiminin ise Ofretmenlerin matematik OJretme
yaklasimlarini sinirlandirdidi anlasilmistir.

Anahtar Sézciikler: OJretmen Yeterlikleri, OJretmen Bilgisi,

Alan Egitimi Bilgisi, BOlme Kavrami, Senaryo

ELEMENTARY MATHEMATICS TEACHERS’ PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE
STRUCTURES OF DIVISION CONCEPT

ABSTRACT

The aim of this study 1is to 1investigate the elementary
mathematics teachers’ pedagogical content knowledge structures
concerning division concept. This study i1s carried on with 3

mathematics teachers. Data about pedagogical content knowledge of the
teachers is collected in two phases. Interviews formed of 3 questions
about teaching scenario based division concept were directed to the
teachers in the first phase and then observations are done in
classrooms with the help of semi-structured observation forms in the
latter phase. As a result of this study, 1t 1is observed that
mathematics teachers cannot relate applications of division concept in
different contexts, and predominantly emphasize rules and procedures
in their mathematics understandings and approach to teaching.
Keywords: Teachers’ Competencies, Teacher Knowledge, Pedagogical
Content Knowledge, Concept of Division, Scenarios
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1. GIiRis (INTRODUCTION)

Matematik 6gretiminin niteliginin artirilmasi, birgok
arastirmada O0gretmenin kalitesiyle iliskilendirilmis, O0gretmenin
kalitesi de sahip oldudu bilgi, inan¢ ve uygulamalarina bagli olarak
tanimlanmistir [1, 2 wve 3]. Siphesiz ki, matematik 0OJretmeninin
O0gretecegi matematigi derinlemesine anlamasi ve bu anlayislarini
O0gretme faaliyetlerinde etkili bir sekilde ise kosmasi, &grencilerin
matematiksel anlamalarinin gelistirilmesinde rol alan en temel
Ogretmen yeterlididir. Faydali Ogrenme aktivitelerini secme, Onemli
aciklamalar yapma, etkili sorular sorma, OJrencilerin Ogrenmelerini
dederlendirme gibi o6gretme faaliyetlerinin timli O6Jretmenin &gretilecek
konuyu anlamasina baglidair [4]. Baki (1996), bir matematik
O0gretmeninin matematiksel bilgisinin, bir matematikc¢inin ihtiyacg
duyacagindan farkli yapida olmasi gerektigini wvurgulamistir [5]. Bir
baska deyisle, iyi bir matematik OJretmeninin okul matematiginin temel
konu ya da kavramlarinda saglam ve derinlemesine anlayislara sahip
olmasi beklenirken, bir matematikc¢iden ayni yeterlik beklenmeyebilir
Peki, bir matematik OJretmeninin OJretecedi matematikteki konu ya da
kavramlarda saglam, derinlemesine anlayislarinin olmasi ne anlama
gelmektedir? Basitce Orneklenecek olursa, bu anlayislara sahip bir
O6gretmen hem, 1/2:1/4 isleminin sonucunu dogru olarak
hesaplayabilmeli, hem hesaplamayi yaparken uyguladigi islem yollarina
dair “niye” sorularini cevaplayabilmeli, hem de kesirlerle, bolme
kavrami arasinda nasil bir iliski oldugunu anlayabilmelidir.
Oretmenin matematik bilgisinin diger ©bir boyutu ise matematik
hakkindaki bilgisidir [6]. Bu bilgi, bir bilim dali olarak matematigin
ve matematiksel Dbilginin dogasi ile ilgili anlayislari kapsar.
Matematik bilme ve vyapma ne anlama gelmektedir? Matematiksel bir
cevabin gecgerliligini neler Dbelirler? Matematiksel ispatin anlami
nedir? Matematikg¢ilerin yaptiklari nedir? Alanda yeni bir bilgi nasil
olusur ve nasil kabul edilir? vb. gibi bilgi kuramsal sorgulamalar bu
anlayislarin cercevesini c¢izer.

OJretmenin matematik bilgisi, siniftaki O0grenme-68retme
faaliyetlerinin tek belirleyicisi degildir. Etkili matematik OJretimi
i¢in, 6gretmenlerin konu alani bilgilerini pedagojik amaclar
dogrultusunda uyarlamalari gerekmektedir [7]. Bu uyarlanis siirecini
Shulman (1987), alan bilgisinin doniisimi olarak nitelendirmektedir
[8]. Burada dontsim kavrami, &Fretmenin 0Ogretilecek konu {Uzerinde
kisisel anlayisindan, Odrencinin anlamasina nasil yardimci olabilecegdi
yoniindeki anlayisina dodru bir hareketi 1ima etmektedir. Shulman
(1986), alan bilgisinin bu tirden doéniisimlerle olusturulmus seklini
tanimlamak ic¢cin alan egitimi bilgisi terimini kullanmaktadir [9].
Shulman (1987)’a gdre alan egitimi bilgisi, alan bilgisinin pedagojik
bilgi ile kesistigi, kuramsal bilgi ile pratiksel bilginin
biitiinlestigi, o&gretimde merkezi rol alan bir bilgi tuariddir [8].
Ogretilen konu vya da kavramla ilgili; farkli gdsterim sekilleri,
analojiler, ©Ornekler, problemler olusturabilme, &grenci anlamasini
anlama, O&gdrenci sorularina etkili cevap verebilme gibi 6zelliklerinin
timi OJretmenin alan editimi bilgisinin 6Jeleridir. Fennema ve Franke
(1992), oOgretmenin ogretilecek konuyla ilgili ©&grencilerinin yaygin ve
vanlis anlayislarini Dbilmesini, alan editimi bilgisinin vazgegilmez
bir parcasi olarak gdrmektedirler [2:154]. Diger yandan Marks (1990),
O0gretmenin alan editimi bilgisini doért temel basamakta ele almaktadir
[10]:

¢ Ofretim amaclarinin belirledigi konu alani bilgisi

e OJrencilerin konu alanindaki anlayislariyla ilgili bilgisi

e Konu alani 6gretiminde kullanilan ara¢ bilgisi (ders kitaplarazi,
yazilimlar, vs.)
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e OJretme siirecleri bilgisi.

Ofretmenin alan bilgisi ve alan egitimi bilgisi i¢in yapilan tim
bu tanim ve kavramsallastirmalarin 1siginda, bu bilgi vyapilari
arasinda nasil bir iliskinin bulundugu cesitli arastirmacilar
tarafindan sorgulanmistir. Bir bilgi tirinin alan bilgisinin mi yoksa
alan egitimi Dbilgisinin mi parcasi olduduna dair kesin ayrimin
yapilamayacadi ifade edilmektedir [10, 11 ve 12]. McNamara (1991), tim
matematiksel konu alaninin bir gbdsterim seklinden ibaret oldudu ve
gdsterim sekillerinin de pedagojik yoniniin bulunduguna dikkat c¢ekerek,
alan bilgisi ile alan egitimi bilgisi arasinda ayrim yapilmali mi vya
da yapilabilir mi diye tekrar sorgulanmasi gerektigini ifade etmistir
[117. Einsenhart vd. (1993)"a gore, bir O0gretmenin O0gretme
faaliyetlerine ait gdzlem sonucu elde edilmis verilerin analizinde,
¢odu zaman sergilenen davranislarin vya da alinan kararlarin hangi
bilgi tirlinden (alan bilgisi, alan editimi bilgisi, vya da ikisinin
karisimi) etkilendiginin tespit edilmesi zordur ve bu problemli bir
konudur [13].

1.2. Bélme Kavrami ile Ilgili Literatiir Cergevesi
(Literature Framework of the Division Concept)

Genel olarak Ogretmenlerin alan bilgileri wve alan egitimi
bilgilerini konu alan c¢alismalarda, bu bilgli 06delerinin bir Dbitin
halinde ele alindigdi bir kavramsal c¢erceve benimsenmis ve arastirmalar
bu c¢ercevede tasarlanmistir. Matematik OJretmenlerinin alan egitimi
bilgilerini karakterize etmeye ydnelik bircok calisma yapilmistir [14,
15, 16, 17 ve 18]. Bu calismalarda, genellikle okul matematiginin bir
va da Dbirden fazla konu ve kavramiyla 1ilgili Odretmenlerin alan
egitimi bilgileri resmedilmeye calisilmistir. Bircok konu ve kavramla
iliskisi bulunan bolme kavrami da okul matematiginin temel
kavramlarindan birdir. Ball (1990), ilkogretim matematik OJretmeni
adaylarinin bdlme kavrami ile ilgili anlayislarini konu edindigi
calismasinda, O0gretmenlere Dbdlme kavraminin farkli baglamlardaki
(kesirlerde bdlme, sifira bolme, cebirsel denklemde bdlme) anlamlarini
iceren miilakat sorulari yoéneltmistir [17]. Arastirmaci bu sorularla,
6gretmen adaylarinin hem matematiksel Dbilgileri hem de pedagojik
bilgilerini biitiinciil bir sekilde incelemeyi amaclamistir. 19 matematik
O0gretmeni adayiyla yluritilen bu c¢alismanin sonucunda, bolme kavramiyla
ilgili bilgilerinin codunlukla parcali bir yapida ve islemsel boyutta
kaldigz ifade edilmektedir. Diger yandan Simon (1993), yaptigi
arastirmada Oogretmen adaylarinin bdélme kavrami ile 1lgili kavramsal
bilgilerinin yetersiz oldugunu ifade etmektedir [187]. Ogretmen
adaylarinin slirekli uyguladiklari islem vyollarinin kavramsal alt
yapilarini aciklayamadiklari, bdélmenin Olcme ve paylasma anlamlarinin
arasindaki iliskinin farkinda olmadiklari, sembolik bdlme ile gercek
hayat problemleri arasinda uygun eslestirmeler vyapamadiklari ortaya
cikmistir. Durmus (2005)’un ogretmen adaylarinin (ilkdJretim matematik,
fen bilgisi ve sinif OJretmenlidi) rasyonel sayilari anlama diizeyleri
fizerine yurittuaga calismasinda, Ogretmen adaylarinin cogunlukla
rasyonel sayilarin belli anlamlarina odaklandiklari ve konunun
6gretimine yonelik kullandiklari modellerin sinirli sayida oldugu

ifade edilmektedir [19]. Zembat (2007) sinif o&Jretmeni adaylarinin
kesirlerde bdlme islemini nasil algiladiklarina inceledigi
calismasinda, 153 63retmen adayindan 2 1/2: 3/4 islemini
modelleyebilecekleri so6zel bir problem olusturmalarini istemistir
[20] . Calismada, OJretmen adaylarinin “tam anlamiyla dodru olarak

nitelendirilebilecek” Dbir sdzel problem olusturamadiklari ortaya
¢ikmis, Ogretmen adaylarinin kesirler ve kesirlerde bdlme ile ilgili
kavramsal anlayislarinin zayif ve yetersiz oldugu tespit edilmistir.
Sonu¢ olarak, bu c¢alismalarin timiindeki ortak soylem, OJretmenlerin
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alan egitimi Dbilgilerinin istenen diizeyde olmadigidir. Sik sik,
O0gretmenlerin kurallarla cercevesi ¢izilmis matematiksel anlamalarinin
O0gretme yaklasimlarini sinirlandirdigi ifade edilmektedir.

Yukaridaki arastirmalarda oldugu gibi diJer bircok calismada da
O0gretmenlerin bilgisi incelenirken, o©oJretmenlere c¢esitli anket ve
miilakat sorulari yoneltilmis ve c¢odu zaman onlarin bilgileri sinif ic¢i
pratiklerinden bagimsiz olarak ele alinip dederlendirilmistir. Gergek
sinif ortamlarainda kullanildigi va da yansitildigi sekliyle
O0gretmenlerin bilgileri tahlil edilmeksizin boyle bir dederlendirme
yapilmasinin yiizeysel ve eksik olduguna dikkat c¢ekilmistir [21:449].
Ogretmenin bilgi ve anlayislarinin sekillendidi deneyimlerinin merkezi
gercek sinif ortamlaridir. O halde bu ydénde yapilacak olan calismada
matematik OJretmenlerinin anlayislarini kosturduklari gergek sinif
ortamlarindan verilerin elde edilmesi gerekmektedir.

Ulkemizde ilkdéJretim matematik o&Fretmenlerinin alan egitimi
bilgilerini incelemeye yoénelik c¢alismalarin sayisi yok denecek kadar
azdir. Ayrica Ogretim programlarinin yenilendidi wve bununla birlikte
O0gretmen yeterliklerinin tekrar glUndeme geldigi son =zamanlarda,
gelecege yonelik isabetli adimlar atabilmek icin 11ko6gretim
okullarinda gdrev vyapan matematik OJretmenlerinin alan editimi
bilgilerinin incelenmesi ve onlarin bu bilgilerinin ayrintili olarak
resmedilmesi gerekmektedir.

2. CALISMANIN ONEMI (PRESEARCH SIGNIFICANCE)

Bu arastirmada, il1kdgretim matematik OJretmenlerinin Dbdlme
kavrami ile 1ilgili alan egitimi bilgilerinin yapisinin betimlenmesi
amaclanmaktadir.

3. YONTEM (METHOD)

3.1. Arastirma Grubu (Research Group)

Bu calisma, biri sehir merkezinde diger ikisi ise ilce ve koyde
gbrev yapan 3 ilkoddretim matematik OJretmeni ile ylritilmistir.
Calismada O0gretmenlere takma isimler verilmistir. OJretmenlerin
deneyimleri ve calisma yerlerine iliskin tablo asadida verilmistir.

Tablo 1. Ogretmenler, mesleki deneyimleri ve bdlgeler
(Table 1. Teachers, professional experiences and work places)

O§retmenler Hasan Salih Ali
Mesleki Deneyim (Y1l) 4 12 25
Bdlge Koy Tlce Sehir Merkezi

3.2. Veri Toplama Araclari ve Islem Basamaklari
(Data Collecting Tools and Procedures)
Bu arastirmada iki tip veri toplama araci kullanilmistir:

3.2.1. Milakatlar (Interviews)

Calismada bolme kavramiyla ilgili senaryo tipi yari-
yapilandirilmis miilakat sorulari kullanilmistir. Oretmenlerin
bilgilerine dair saglam veriler elde etmek ic¢in senaryo tipi milakat
sorularinin kullanilmasi vyeni uygulanan bir vyaklasim degildir.
Arastirilacak konu ya da durum ne 1ise, o c¢ergevede yapay OJretme
durumlari ya da problematikler olusturulur ve boylece hem calismaya
katilan bireyin ilgisi ¢ekilmis olur hem de arastirmaci tek Dbir
senaryo Uzerinden OJretmenin bilgisine dair birden c¢ok &6deyi birbiri
ile iliskili bir bigimde inceleme firsati bulur. Ornedin
O0gretmenlerin, hem senaryoda gomilii olan matematiksel kavrama iliskin
anlamalarina, hem de o konuyla vya da kavramla 1lgili Ogretim
yaklasimlarina bu senaryolar yardimiyla bitincil olarak
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yaklasilabilir. Calismanin 1ilk asamasinda OJretmenlere bdlme kavrami
ile asagidaki ii¢ miilakat sorusu yoneltilmistir:

Senaryo 1. Kesirlerde bolme islemi iceren problemleri ¢odzmek
icin farkli c¢ozimler gelistirilebilir. Asadidaki gibi bir islemi nasil
cozersiniz?

13 2L

4 2

Farz edin ki kesirlerde bdélme islemi konusunu Ogretiyorsunuz.
Matematigin 6grenciler igin anlamli olmasinda, cogu O0gretmen
matematidi diger seylerle iliskilendirmeye ydnelik bazen gercek yasam
durumlarindan, bazen sbzel problemlerden faydalanmaya c¢alisirlar.
1%—%27 igin uygun bir model vya da sdzel problem gelistirilip
gelistirilemeyecedi hususunda ne sdyleyebilirsiniz?

Senaryo 2. OJrencilerinizden biri 7 sayisinin 0’a bdéliimiinin ne
oldugunu size soruyor. Nasil cevaplaya bilirsiniz? Sizce boyle bir
soruya makul bir cevap verilebilir mi?

Senaryo 3. OJrencilerinize cebir O6gretiyorsunuz.
Ofrencilerinizin asagidaki gibi bir denklemi cézmeyi O6Jrenmelerinde
onlara nasil yardimci olursunuz?

X _5
0,2
Nigin bu sekilde bir yol izliyorsunuz? Aciklamalariniz..

Milakatlar icin her bir O6Jretmenle 1 saat bir araya gelinmistir.
Her ne kadar senaryolar belli bir formda OJretmene sunulsa da, miilakat
sirecinde arastirmaci gerekli gdrdiigii yerlerde ek bir takim sorularda
yoneltmistir. Milakatlaran gergeklestigi mekanlar O0gretmenler
tarafindan secilmistir. Milakatlar teyple kaydedilip, daha sonra
yaziya dokilmistir.

3.2.2. Gozlemler (Observations)

OJretmenlerle gerceklestirilen millakatlardan sonra, her bir
O0gretmenin sinifinda yari-yapilandirilmis gbzlem c¢izelgesi yardimiyla
gdzlemler vyapilmistir. Her bir &Jretmenin dersi 10 ders saati
gdzlemlenmistir. Senaryolardaki Dbenzer durumlar sinif igerisinde
yakalanmaya calisilmis, bu amacgla 6Jretmenlerin farkli siniflarindaki
derslerine girilmistir. G&zlem ¢izelgesinin daha c¢ok yapilandirilmamis
kismi kullanilmais, senaryolardakine benzer durumlarin gec¢tigi
Ogretmenlerin sinif ic¢indeki ©Jretme yaklasimlarina dair notlar
alinmistir. Gozlem vyapilan siniflar, kesirlerde dort dislem, sozel
problemler, oran-oranti ve denklem ¢Ozme konularinin islendigi
derslerden secilmistir.

Boylece milakatlardan elde edilen teyp kayitlari, milakatlar

sirasinda o6gretmenlerin calisma k&gitlarindaki cizimleri ve
arastirmacinin gbzlem notlara calismanin veri kaynaklarina
olusturmustur.

Calismada kullanilan miulakat sorulari, bu arastirmanin amaciyla
Ortlisen arastirmalardan [14 wve 17], vyari -yapilandirilmis gdzlem

cizelgesi ise Fakiilte- Okul Isbirligi Kilavuzu kitapcigindaki OFretmen
Yeterlikleri ve Degerlendirilmesi bdlimiinden alinmistir [22].

3.3. Verilerin Analizi (Analysis of Data)

Oretmenlerle gerceklestirilen miilakatlar teybe kaydedilip, daha
sonra yaziya donUstirilmistir. Mulakatlar ve gdzlem notlarindan elde
edilen verilerin, 6gretmenlerin asagida Dbelirtilen alan editimi
bilgisi boyutlari cercgevesinde betimsel analizi yapilmistir:
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e BOlme kavrami ile ilgili matematiksel anlayislari,
e Ofrencilerin anlamalarini kolaylastirma icin cesitli gdsterim,

Ornekleme ve aciklama sekilleri.

Oretmenlerin senaryolara getirdikleri aciklamalarda ya da sinif
ig¢indeki o6gretme faaliyetlerinde bu boyutlarin i¢ ice gegmis oldudu
gdz onlnde bulunduruldugunda[l3], OJretmenlerin alan eJitimi bilgi
yapilari betimlenirken bu boyutlar veri analizinde ayristirici bir &ge
olarak kullanilmamistir. BOylece bulgularda, her iki Dboyutla ilgili
elde edilen veriler Dbir biitin olarak ele alinmis ve 1ic¢ ice
sunulmustur.

Ayraca, verilerin analizinde, O0gretmenlerin alan egitimi
bilgilerine dair farkli araclar kullanilarak elde edilen veri gruplari
sirekli birbirleri ile karsilastirilarak birbirini destekleyen ya da
celisen noktalar ortaya cikarilmaya calisilmis, bazen de Ogretmenlerin
aciklama ve gdsterim sekillerinden dodrudan alintilar vyapilarak
yorumlanmistir. Calismanin bulgular kisminda, OJretmenlerin senaryolar
icin yaptiklari aciklamalar temel alinmis ve bu aciklamalar
senaryolardakine benzer durumlarin ortaya ¢iktigdi sinif ortamlarindan
bulgularla desteklenmistir.

4. BULGULAR VE YORUM (FINDINGS AND INTERPRETATION)
Bu boélimde, calismaya katilan her bir matematik 0©OJretmeninin
bolme kavrami ile ilgili alan editimi Dbilgisinin vyapisina dair

bulgular ve yorumlamalar yer almaktadir. Bulgularin sunumunda
senaryolar igin yapilan aciklamalar merkeze alinmis, gdzlem
verilerinden elde edilen bulgular ise destekleyici olarak
kullanilmistair.

4.1. Senaryo 1 (Scenario 1)

Hasan, kesirlerde Dbolme islemi igeren senaryo 1’deki bdlme
islemini hesaplarken, ikinci kesrin carpma islemine gdre tersini alip
birinci kesirle carparak sonuca ulasmistir.

Diger vyandan Hasan senaryonun ikinci kismi i¢in vyaptig:
aciklamalarda, burada bir sayiyi yarima bdlmek gibi bir durumla karsi
karsiya kaldigini, aslinda soruda 1/2'ye dedil de 2’ye Dboélme séz
konusu olsaydi rahatlikla 2 kisiye Dbolistlirerek bir gbsterim sekli
olusturabilecedini ifade etmistir. Daha sonra ise islemi belki de bir
¢izimle acgiklayabilecedini ifade etmis ve Sekil 1’de ki ¢izimi yapmis
daha sonra ¢izimini sodyle aciklamistir:

“..cizimle nasil olur? Bir kere 1 3/4'li yapalim. Sunu da 1/2'ye
bblsem sunu da 1ikisini de ayri ayri 1/2'yve bdlsem. Bundan bir tane
daha yapmak geliyor ic¢cimden, bundan da bir tane daha yapmak geliyor
icimden. Ama niye dJyle oluyor? Hesapladim, 3 2/4 oldu. Ustteki de
gercekten 3 2/4 diir. Evet, 1/2 ye bd&ldik.”

Sekil 1. Hasan o6Jretmen’in gdsterim sekli
(Figure 1. Hasan’s way of representation)

Hasan, kesirler s&6z konusu oldugu zaman her zaman kag esit

parcgaya b&lmesi gerektigini distindigint ifade etmis, ayrica
senaryodaki durum icin nasil bir problem veya 6rnek olusturulabilecegdi
sorusuna yonelik bir ag¢iklama getirememistir. Hasan OJretmenin
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siniflarinda vyapilan gdzlemlerin birinde, senaryodakine benzer Dbir
durumla sinif icinde de karsilasilmisti. Hasan’in siniftaki Oogretme
yaklasimzi, senaryoda ortaya koydugu anlayislarla ortistuyordu.
Ogrencilerin birinin cézemedidi bir soruyu kendisi tahtada aciklarken,
sira 28/5:2/5 bdélmesinin sonucunun bulunmasi asamasina geldidinde,
6grencilerine nasil ¢ozmeleri gerektigini sormus ve birkag¢ &drencide
“birinciyi aynen alip, 1ikinciyi ters c¢evirip c¢arpiyorduk” seklinde
cevap vermislerdi. Ogretmen, daha sonra &Jrencilerine hep bir agizdan
bu kurali tekrarlatmisti. Kesirlerde toplama yaparken de bu kurali
uygulayip uygulamayacaklari yoniinde ©&grencilerin birinden gelen bir
soru Uzerine ise, Hasan, toplamanin kuralinin ayri bdlmenin kuralinin
ayri oldugunu ifade etmisti.

Salih &§retmen ise, senaryo 1 ig¢in yaptigi aciklamalarain
basinda, Once islemin sonucunu hesaplamasi 1istenmesine radmen, o
kesirlerde Dbdlme islemini nasil O0grettigine dair yorumlamalar
yvapmistir. Salih, bu soru ic¢in O&Frencinin bulundudu seviyeye gdre
anlatim yapacadini ifade etmistir. Boyle bir bdlme islemini 6, 7 ve 8.
siniflarda farkli anlattidini belirtmistir.

Salih bu bodlme islemini 6. sinifta bir c¢ocuda Ogretirken,
cocugun bir takim “6n davranislari” kazanmis olmasi gerektigini
vurgulamistir. Ozellikle kesir kavramini iyi kavramis olmalari

gerektigini ve eder Dbu noktada eksiklik wvarsa bunu gidermeye
calistidini ifade etmistir. Daha sonra, kendi deyimiyle “bu bdlime
isleminin nasil vyapilacagina dair kurali” O0grenciye su sekilde
buldurdugunu ifade etmistir:

“...kurali kendisine bulduruyorum. Hi¢ bunlara gerek yok. Su
ikincisini ters c¢evirip c¢arpsak nasil olur? Karsilastiriyor. 6.
sinifta karsilastirmali O6Jreniyor c¢ocuk...”

7. ve 8. sinifta ise sadece kurali vermekle yetindigini, eger
gerek olursa 6. siniftaki bilgilerinin kisa bir tekrariyla konuyu
verdigini ifade etmistir:

“...toplama kurali budur, carpma kurali budur. Islemde
kullanmasi budur. Orada hatirliyor muyuz bunu gecen seneden? Once
geriye gbtiirtiyorum onlari. Hatirlamiyorsak eksiklerini tekrar
anlatiyorum. Sonra kurali budur...”

Burada, Salih konunun anlasilmasina yodnelik &drencilerin On
bilgilerinin ©onemine wvurgu yapmakla Dbirlikte, kurallarla c¢ercevesi
¢izilmis bir Odretme plani sunmaktadir. Ayrica, Salih’in siniflarinda
yapilan gdzlemlerde de benzer bircok durumla karsilasilmisti. Ornedin,
6. siniflarin Dbirinde derse Dbasladigi bir gtn Salih, kesirler
konusunda Ogrencilerinin c¢odzemedigi o6dev sorularindan birini tahtaya
yvazdi ve sinifa bu problemin nasil ¢dzlUlmesi gerektigini sordu. Soru
su sekildeydi: “Bilyelerimin 3/7’ si 12 tanedir. 1/4’ nu arkadasima
verirsem kac bilyem kalir?”. OJrencilerden bir kaci 12 sayisi ile 3/7

kesrini c¢arptilar ve sonucun “tam ¢ikmadigini” ifade ettiler. Bu
durumda Salih, problemin ¢ézimli yoniinde ac¢iklamalarina soyle devam
etti: “ ...bir bitiiniin belli bir kismini bulmak ig¢in, biitiini verilen
kesirle c¢arpariz. Belli bir kismi verildi. Bunu ne yapiyorduk?

”

Béliiyorduk (6grencilerin Dbir kismi c¢arpiyorduk dediler). Burada,
Salih’in senaryodaki kurallara bagli 0Ogretme diisiincesinin sinif
ig¢indeki 6gretme yaklasimlariyla Ortistigl goriilmektedir.

Ayrica, Salih senaryodaki bolme islemini Orneklemeye yonelik
uygun bir model vya da sozel problem gelistirip gelistiremeyecegdi
yoniindeki soruyu oldukca sikilarak ve gecistirerek soyle cevaplamisti:

“1 top kumasi, ama 1 top degil 2 top kumasi, olmadi! Uymaz!
(gilerek). Yani bunu daha genis anlamda diisiinmem gerekiyor ama
gelistirilebilir diyelim. Celiskiye varmak istemiyorum, gelistirilir..”

Diger yandan, gdzlem yapilan siniflardan birinde benzer sekilde,
“Bir kumesteki tavuklarin 3/4’ nun 2/5’ i 6 tanedir. Kumeste kac¢ tavuk
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vardir?” seklindeki sdzel Dbir problem ig¢in Dbir gdsterim sekli
olusturmaya c¢alismis, fakat basarili olamamisti.

Senaryo 1, Ali’ ye ydneltildikten sonra, bu bdlme islemini nasil
O0grettigine yoénelik Sekil 2’'deki gibi ¢izim yaparak aciklamalarina
sdyle devam etmistir:

“1 3/4 kesrini neye bdélecem, 1/2 ’ye. Ben d&nce 1 3/4 elma
yaparim. Bu elmayi ikiye bdéliin derim ¢ocuklar. Elmayi nasil 1ikiye
bélecekler simdi? Once 1 elmayi bélecekler, ondan sonra 3/4 elmayi
ikiye bdlecekler... Simdi yaziyorum bir elma, ¢izdim. Arti bir elmanin
3/4'" i, sOyle yapalim bunu. Simdi bunu ne yapacak, bu ikiye bélecek.
1/2 ye bélmek demek, dider carpmak demek, 1/2 ye bdélmek demek. Bélecek
2 ye! Carpacak...! Bunu baska nasil yapabiliriz?...”

Burada Ali, gelistirdigi c¢oézimde 2 ye bolme ve 1/2'ye bdlme
arasinda karisiklik yasamistir. Daha sonra klasik algoritmayla (ters
cevir carp), sonucu 3 1/2 seklinde bulmustur. Yaptidi islemde bdlmeden
carpmaya gecerken, sayiyil 2 ile c¢arptigini fark etmis ve asagidaki
¢izim esliginde aciklamalarina sdyle devam etmistir:

2

( ) i Qg X 2 = Qo+ D%
RIDE Sl m i R A
&

S e

Y| >

Sekil 2. Ali 6Jretmen’in gdsterim sekli
(Figure 2. Ali’s way of representation)

“Simdi kag¢ tane elma olacak bundan 2 tane elma.l1,2 elma. Arti
burada ne olacak? 2 tane 3/4 olacak. 3/4 x 2 islemini vyaparim. 3/2
elma oldu. Yani ne olacak o zaman? Oradan da ne gelecek bir, birde bir
elmanin yarisi gelecek. Oldu. Ne oldu burasi? 3 elma arti 1/2 geldi.
Cikti da... Bu verdiginiz seyi elmaya c¢evirdim, bunu da bu sekilde
verebilirsiniz yani, Ogrencinin gbérmesini 1istiyorsaniz edger.” Ali,
yukaridaki islemde bdlmeden carpmaya nasil gectigini aciklarken, daha
onceden “kesirlerde c¢arpma yapilirken birinci kesir aynen yazilir
ikinci kesir ters c¢evrilip c¢arpilir” kuralinin verildigini, yukaridaki
¢oztimli de bu kurala dayandirdidini belirtmistir. Ali, su ana kadar
O0grencilerinin hig¢birinin bu tip bir soru sormadidini, kendisinin de
boyle bir seyi o6nceden hig¢ disiinmedidini soylemis ve sbdzlerine soyle
devam etmistir:

“.mesela diyelim ki, 3/5: 2/3 diyelim. Bakalim. Simdi bunu
bélerken, 3/5 x 3/2 niye yaziyoruz? Niye vyaziyoruz? Cocuk bunu

sorsaydi...9/10. Diisinmem lazim onu simdi. Bunu sorsa niye bdéyledir
6dretmenim? Niye birinci kesir aynen yazilirda 1ikinci kesir ters
cevrilir deseydi... Cevabimiz ne olacakti? Onu diisiinelim simdi. Hayir,

ona &grencinin mantigina uygun bir sey yapalim simdi. Evet. Bak onu
simdiye kadar hi¢ sormadilar bana. (ilinkii bunlari 5. sinifta gdérdiikleri
igcin...”

Ali’nin bu senaryo icin cizdigi Ogretme plani ve
aciklamalariyla, sinif icindeki Ogretme yaklasimlari benzesmekteydi.
Ali, Ogrenme- OJretme ortamlarinda, Odrencilerine nadiren vyapilan
islem ve hesaplamalarin anlamlarini sorgulattiriyor, kisa yol ve
kurallari stirekli onlarin defterlerine not aldiriyordu. Ornegdin,
gdzlem vyapilan siniflardan birinde Ali kesirlerde bdlme islemini
O0gretirken, Once karatahta basinda konuyla 1ilgili bol miktarda soru
¢bzmiis, daha sonra o&Jrencilerine “bdlme islemi vyapmanin kuralini”
defterlerine not almalarini sdylemisti.
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4.2. Senaryo 2 (Scenario 2)

Hasan, sifira bdlmeyle ilgili senaryo 2’deki ag¢iklamalarinda bu
konuyu sinifta nasil isledigine dair su sekilde ac¢iklama getirmistir:

“...s8yle vyapiyorum bu sifira bdlme olayinda, sinifa hitap
ediyorum eger benim 0 tane kalemim olsa hepinize bundan
paylastirabilirim, diyelim esit sekilde hepinize dagitabilirim kalemi.
Ama siz burada olmazsaniz, yani burada kimse olmazsa ben elimdeki bir
nesneyi paylastiramam. C(Clinkii paylastirabilecedim bir topluluk yok.
Yani paylastirabilecegim kisiler yok, kutular yok. Burada bir
paylastirmadan s6z edemem diye bahsediyorum. Yani paylastirma mimkin
degildir. Ama sizin paylastirmaya aldiginiz pay sifir olabilir ama
payda 0 olamaz, tanimsizdir, bdéyle bir bélme yoktur. Gergcek hayatta da
bunun mimkin olmadigini, demi yani karsinizda bir topluluk yoksa siz
nasil kalemlerinizi paylastirirsiniz?”

Ona gdre bu sgsekilde bir vyaklasimla 0’a bdlmenin ne kadar
“sacma” oldugunu c¢ocuklar godrecek, tanimsiz oldugunu kendileri
sbyleyebilecektir. Ayrica Hasan, 0’a bdlmeyle 1ilgili olarak, Dbazi
63rencilerin 0/0 =1 olarak hesapladiklarini, bu durumda kendisinin 0’a
paylastirmanin tanimsiz oldudunu soyledidini ama bu 6Jrencileri bu
akil vylurltmesinden dolayi takdir ettigini de sdylemistir. Ayrica
Hasan, 6grencilik yillarinda kendisinin de 0’a Dbdlmeyi sadece
“tanimsizdir” kelimesiyle 0Odrendigini, daha sonralari bunun ic¢in
“uygun mantiklar gelistirdigini” ifade etmistir.

Salih ©6§retmen ise sayinin 0’a bdéliminl, OJrencilerin sinif
seviyesine bagli olarak makul bir sekilde aciklayabilecedini ifade
etmistir. 6, 7 ve 8. siniflarda bu konunun rahatlikla islenebilecegini
ve bunu “bélmenin mantigini” kullanarak Odgrencilerine su sekilde
aciklayabilecedini soOylemistir:

“7’yi 0’a bélelim derim. B6lmenin mantidi ne, diiz bdélmenin
mantigi ne? Kalani sundan(bdleni gbstererek) kiigcik ya da suna(bdlen)
esit buldugumuz zaman olay bitiyor tamam mi1i? O zaman 7’nin ig¢erisinde
0 kac¢ kere var? (Celiski yakalattim ona. Der 1, der 2, der 3, der 4.
Eee biz ne sdylemistik. Buraya(bolumi gbstererek) sadece bir deger

vermek zorundayiz...” Burada Salih, bd&lme isleminde Dbolim deJerinin
birden fazla deder alabilecedini ve boOylece matematiksel olarak dogru
bir sonug elde edilemeyecegini ima etmekteydi. Devam eden

agiklamalarinda Salih, 7’nin ig¢inde 0’1n sonsuz tane bulundudunu ama
O0grencilerinin sonsuzluk kavramini bilmedikleri i¢in bu tarz Dbir
aciklama yapmadidini belirtmistir.

Calismaya katilan bir diger ogretmen Ali ise, bu soruya makul
bir cevap verilebilecegini ve Dbunu tahtada 0©Odrencilerine ispat
edebilecedini ifade etmistir. Bazen 7/0’1in mi 0, 0/7'’nin mi 0 oldudunu
kendisinin de karistirdigini ifade eden Ali, bunu O6drencilere ezbere
vermedigini soyleyerek aciklamalarina sdyle devam etmistir:

“Soyle bir &érnek veririm: 15 : 3 =5 ise 15 neye esittir 15 = 3 x
5. Nedir bu? Bdlmenin saglamasi. Simdi yaziyorum simdi,;, 7 : 0 = k ise
7 neye esit olacak 7 = 0 x k ya. Oylemi? Burada simdi yaziyorum,

cocuklar 0 nedir? Carpmada yutan elemandir. k yerine blitiin sayilari
yazin, gercgcek sayilari, dogal sayilari, tamsayilari yazin. Yazarsaniz,
0 la carpimi nedir? Hic¢bir zaman 7 ye esit degildir. Bu ylizden surasi
ne olacak devamli(esitligin sag tarafini gbstererek)? 0 olacak.7?
higchbir zaman 0’a esit olmadigina gdbre, demek ki k yerine hicbir sayi1
ne yapamazsiniz? Yazamazsiniz. Tanimsizdir. Kesinlikle hic¢hir zaman
ezbere Ogretmem onu. Yani 7’nin 0’a bdélimii tanimsizdir demem. Sayinin
sifira bdliimii. Ondan sonra, ama genellemeyi c¢ocuklara sdOylettiririm.
Yani en son kural varya, ben ©6nce ispat ederim ondan sonra g¢ocuk
kuralini yazar.”

Ali, bu “ispatin” 6. siniflardan itibaren verildigini
belirterek, carpmayi, bdélmeyi ve bunlarin sadlamalarinin ne anlama
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geldigini bilen her seviyeden 6grenciye bu sekilde aciklama
getirilebilecedini belirtmistir.

4.3. Senaryo 3 (Scenario 3)

Matematiksel icerik olarak bir cebirsel denklemin ¢oziminii konu
alan senaryo 3’7 de, O0gretmenlerden 6grencilerin anlamalarini
kolaylastiracak wuygun bir Odretme plani ¢izmesi istenmisti. Hasan,
O0gretme planini aciklarken cebirsel ifadeyi uygun bir sdzel probleme
cevirebilecedini ve bu sekilde denklemi 6grencilerine
¢ozdlirebilecegini ifade etmistir. Bu yondeki acgiklamalarina soyle
devam etmistir:

“Hangi sayiyi 0,2’ye bélersek 5 olur diyebiliriz. Baslangigta bu
s6ylenebilir. Oraya yénlendirmek lazim. Bilinmeyene dodru ¢ocudu
yénlendirmek lazim. Once bir diisiinsiin tahminde bulunsun.”

Hasan ayrica, bir sayinin 0,2’ye boéliundigtinde biliyliyecedini bilen
bir Ogrencinin burada x i¢in uygun tahminlerde bulunabilecegini ifade
etmistir. Hasan, Odgrencilerin daha iyi anlamasina yardimci olacadini
distinerek x/2 =5 o6rnedini verebilecedini ve Dbdylece iki denklem
arasindaki farkliligi kavratabilecedini ifade etmistir:

“.. 1ki farki daha iyi gériir. Tam kismi 0 olan basit bir kesirle
bélme ile birden biiyiik bir sayiya bélme arasindaki farki gérir.”

Diger vyandan Hasan, O©Odrencilerinin sorudaki esitligin her iki
yanini 0,2 ile carpmalarini isteyebilecedini, boylece “islem
agirliklida olsa” sonucu bulmalarinda yardimci olabilecedini
sdylemistir. Hasan, bu senaryodaki 0Odretme planinda, daha c¢ok bdlme
kavraminin anlamina odaklanmasina radmen, sinif ic¢inde Dbenzer bir
durumda anlamdan badimsiz olarak kurali ifade etmekle yetinmistir.
Gozlem yapilan siniflarain birinde, 6grencilerine 6/12=10/e
esitligindeki e’nin nasil bulunacadini OJretirken, kendisi karatahta
basinda dogrudan “ig¢ler-dislar” c¢arpimi kuralini uygulayarak sonuca
ulasilabilecedini géstermisti.

Senaryo 3’deki denklem ¢Oztimiini nasil Ogretebilecedine iliskin
Salih Odretmen 1ise, burada OJrencinin 1ilk olarak oranti kavramini
anlamasi gerektigini ifade etmis ve sdzlerine sdyle devam etmistir:

“Orantiyi veriyorum ve orantida temel bir kural vardir. Kesirler
biiyilidiik¢ce ayni oranda biylir, kili¢lldik¢ce ayni oranda kilgiliir. Bu
noktada en kolay kural neydi? Icler dislara esitti..”

Salih buradan hareketle, denklemde capraz carpim yoluyla sonucu
1 olarak buldurabilecegini gbdstermistir. Salih’ e gdre bu aciklama
islemsel boyutta bir ag¢iklamaydi. Daha sonra kendisi kavramsal olarak
nitelendirdigi ikinci yol ile ilgili olarak sunlari ifade etmistir:

“Nasil yapsak? Yavrucum hangi sayiyi 0,2 ye bélelim ki bu etsin.
Temel mantigi bu yaklasim noktasinda acarsan c¢ocuda o Omiir boyu kalici
olur. Neyi neye bdélersen bu olur? Cocuk zaten onu orda gorir.”

Salih, boyle bir denklemin ¢ozUimini c¢ok farkli vyaklasimlarla
o0gretilebilecedini ve bu yaklasimlarin ©ogrencinin vya da grubun
6zelliklerine gdre degisebilecedini ifade etmistir. Diger yandan,
Salih’in siniflarinda vyapilan gozlemlerde, O&Jretme vyaklasimlarinda
cogu zaman kural ve islem vyollarina vurgu vaptidi, kendisinin
kavramsal olarak nitelendirdigi ikinci vyoldakine benzer yaklasimla
konu ve kavramlari OJretmedidi gdzlenmistir. Ornedin, o&Jrencilerden
birinin, 3x+5=14 esitligini c¢oziliirken "“neden bilinenleri bir tarafa
bilinmeyenleri bir tarafa alip, sonra her 1iki yani x’in katsayisina
béliiyoruz?” diye sordugunda, OJretmen x’'in esitlidgin Dbir vyaninda
yalniz kalmasi gerektigini ifade etmis ve sadece islem yollarina vurgu
yaparak tahta basinda ¢o6zimii asama asama kendisi tekrar yapmistir.

Ali Ogretmen ise, Senaryo 3’deki denklem ¢ozUmini iki farkl:
yolla O0gretebilecedini ifade etmistir. i1k olarak, kesirlerde
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genisleteme kavramini kullanabilecedini ve paydayil ondalikli sayidan
arindirabilecedini sdylemis ve sdyle devam etmistir:

“"Mesela diyelim ki, bunu yapmak i¢in paydayi virgililden kurtarmak
icin, her 1iki tarafi (pay ve paydayi) 10 ile c¢arparim. Bu durumda,
payda 2, pay ise 10.x olur. Buradan 10x/2, 5x’dir. Ve 5x=5 den, x=1
olur.”

Ayrica Ali, kesirlerde c¢apraz c¢arpim yoluyla da bu denklemi
¢bzdirebilecedini, bununda ilk anlattiga yoldan daha kolay
kavranabilecedini ifade etmistir. GoOzlem vyapilan siniflardan birinde
Ali, 1/12+1/a=1/4 denkleminin nasil cozlilecedini 6gretirken,
bilinenleri esitligin bir tarafina toplayarak, kesirlerde c¢ikarma
islemi vyapmis ve “ig¢ler dislar c¢arpimi” uygulayarak a dederini
hesaplamisti. Genellikle Ali Ogretmenin siniflarinda, OJretmenin ve
O0grencilerin problem ¢ozUmlerinde wuyguladiklari islem vyollari ve
kurallarin altinda yatan anlamlar O6grenciler tarafindan fazla
sorgulanmiyor, sorgulansa da Odretmen bu sorulari kurallari sadece
ifade ederek gecistiriyordu.

5. TARTISMA VE SONUC (DISCUSSION AND CONCLUSION)

I1k6§retim matematik o&fretmenlerinin boélme kavrami ile ilgili
alan egitimi bilgilerinin yapisini betimlemeye ydnelik bu c¢alismada,
O6gretmenlerin matematiksel bilgileri ve Ogretme faaliyetleri birlikte
ele alinmistair. Literatlirde de sikca belirtildigi gibi, eger
Ogretmenin bilgisi ve onun ©gJeleri  incelenecekse, bu bilginin
kosturuldugu gercek sinif ortamlarindan verilerin elde edilmesi
gerekmektedir. Ayrica, OJretmenin matematik Dbilgisine dair vyapilan
calismalarda, bu bilginin 6§retme faaliyetlerinde nasil kullanildigina
dair verilerin elde edilmesinin Onemi vurgulanmaktadir [21:449].
Boylece matematik OJretmenlerinin bir O6Jretme faaliyeti icerisinde
kullandiklari Dbilginin vyapisina dair daha genis bir bakis agisi
gelistirilebilecegine dikkat c¢ekilmektedir. Bu arastirmadan elde
edilen bulgular i1siginda;

Senaryo 1’de genel olarak &§retmenlerin, bu milakat sorusunun
ilk kismi (hesaplama kismi) ic¢cin c¢odu zaman acikca ifade edemeseler
de, bir sayiyi bir sayiya bdélmenin, bu sayinin carpmaya gdre tersiyle
carpilmasiyla ayni anlama geldigi ya da bir baska deyisle “ters cevir
carp” kuraliyla dogru sonuca ulastiklarini gormekteyiz. Ayrica
O0gretmenlerin Dbdlme islemiyle 1ilgili genel kavrayislarla degil,
kesirlerle bo1lme islemiyle ilgili kural baimli anlayislarla
¢obzlmlerini vyaptiklari ortaya c¢ikmistir. Yani, her ¢ 0OJretmende
senaryodaki bolme islemini yorumlama ya da duruma uygun sodzel bir
problem olusturma girisimlerinde, sadece kesirlerde bdlme islemi
baglamina kendilerini sinirlandirdiklara ig¢in, yeterli kavramsal
aciklamalar ve uygun gdsterim sekilleri gelistirememislerdir. Ornedin,
Hasan Ogretmen 1/2 ye Dbdlmenin ne anlama geldigini kendi kendine
sorgulamis, fakat dislincesini paylasmaya dayali bir bdlme anlayisiyla
sinirlandirdigindan kurala ydnelmistir. Ayraica, senaryodaki bodlme
isleminde boélen sayi 1/2 olmasina radmen, Ali 6Jretmenin olusturdudu
sb6zel problemde bunu 2’'ye bdlme olarak algiladiil gorilmistiir. Ball
(1990) "1n ayni senaryoyu kullandigi, Odretmen adaylariyla yurtuttigt

calismasinda ayni olgu gdzlemlenmisti [17]. OJretmenler olusturduklari
problemlerde genel olarak bo6lmenin paylasma anlamina vurgu
yapmislardir. Bu sonucg Graeber, Tirosh ve Glover (1986) ve
Ball(1990)’in calismalarindaki sonuclar ile paralellik tasimaktadir
[23 wve 17]. Bu da, ¢ogu =zaman onlarin uygun gdsterim sgsekilleri

gelistirebilmelerini sinirlamis goriinmektedir. Hasan ve Ali &gretmen,
olusturduklari gdsterim sekillerinin uygun olup olmadigini belirlemek
icin, hesaplamaya basvurmuslardir. Yani, olusturulan gosterim
sekilleri, hesaplamanin sonucu ile uyusuyorsa o zaman uygundur fikri
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ima edilmektedir. Aslinda senaryoda da 1ilk etapta verilen Dbdlme
islemini Thesaplamalari istenmisti. Hesaplamayi “ters c¢evir carp”
yontemiyle hemen gercgeklestirmisler fakat bu hesaplamanin altinda
yatan kavramsal anlayislara sahip olmadiklarindan, uygun bir problem
ya da gdsterim sekli gelistirmekte oldukg¢a =zorlanmislardi. Ayrica
O6gretmenlerin senaryodaki Dbdélme islemine dair problem olusturma
girisimlerinde oldukca tereddiitli ve kaygili olduklari gdzden
kacmamistir. Ornedin, kurallara dayali matematiksel anlayislarla bir
O0gretme plani ¢izen Salih 0OJretmen, senaryodaki bdélme islemini
O0rneklemeye vyonelik uygun bir model ya da sdzel problem gelistirip
gelistiremeyecedi yoniindeki soruyu oldukg¢a sikilarak wve gecgistirerek
cevap vermisti. Bu tutum onlarin uygun gbsterim sekilleri
olusturmalarini engellemis olabilir. Sonu¢ olarak OJretmenlerin bdlme
kavrami ile 1ilgili vylzeysel ve kurallara bagli anlayislari onlarin
O0gretme vyaklasimlarini sinirlamistir. Bu sonu¢ OJretmenlerin gdzlem
yvapilan siniflarindan elde edilen bulgularla da desteklenmekteydi.

Senaryo 2’de, Hasan o6gretmen, aciklamalarini ve farazi &Jretme
faaliyetini bolmenin paylasma modeline dayali olarak yapilandirirken,
Salih o6Jretmen bdlmenin Ol¢me modelinden faydalanmis, Ali &Jretmende
senaryodaki boélmeyi carpma islemine c¢evirerek, islemin sadlamasini
yapma vyoluyla ag¢iklama getirmistir. Salih OJgretmen bdlmenin Olgme
modelini kullandigi aciklamalarinda, sayinin 0’a bolimiiniin sonsuz
oldugunu soylemekteydi, c¢inkli ona gdre 7’'nin ig¢inde 0 sonsuz tane
vardi. Buradaki aciklamalarindan Salih’in sonsuzludu en Dbiylik sayi
olarak algiladigi sonucunu ¢ikarabiliriz. Diger yandan sayinin sifira
bolimli ig¢in Hasan odretmenin ¢izdigi oJretme planindaki matematiksel
anlayisi oldukca ylizeysel kalirken, Ali 6gretmenin islemin
saglamasinin yapilmasi yoluyla uygun bir Odretme modeli ortaya koydudu
gdzlenmisti. Ayrica, calismaya katilan Uc¢ OgJretmende, tasarladiklari
O0gretme planlarinda oO&Jrenciden c¢ok kendilerine aktif rol bigmisler,
sadece anlatma ve godstermeye dayali 6gretim modelleri olusturmuslardi.
Her ne kadar 0’a bdélme ilgili senaryodaki 6zel duruma benzer bir durum
gdzlem yapilan siniflarda gbzlenememisse de, bu olgu, gbzlem yapilan
siniflardaki genel izlenimlerle doJrulanmistir.

Senaryo 3’de, Odretmenlerin miilakat sorusunu cevaplarlarken,
diger senaryolara nazaran daha rahat ve kendine glivenir bir halde
olduklari godzlenmistir. OFrencilerin senaryodaki gibi bir denklemi
¢bzmelerine farkli vyollarla vyardimci olabileceklerini ifade eden
Ogretmenlerden, Ali daha c¢ok c¢apraz carpma yontemine odaklanirken,
Hasan ise, bu cebirsel esitligin ¢ozUminl o6Jretmeye yonelik
aciklamalarinda daha cok bdlme kavramina odaklanmisti. Hasan,
senaryodaki x/0,2 ifadesinin x/2 ifadesiyle deJistirerek iki denklem

arasindaki farklilidi Ogrencilerine daha iyi kavratabilecegini ifade
etmisti. Salih ise, bu senaryoya dair hem islemsel hem de kavramsal
bir aciklama getirebilecedini ifade etmekle birlikte, kavramsal olarak
nitelendirdigi yaklasimi bir sayi problemi ifade ederek gecistirmisti.
Ogretmenlerin sinif ici wuygulamalari da dikkate alindiginda, bu
tipteki denklemlerin c¢6zumiinde genellikle islem vyollarina vurgu
yapildigi gorilmistii. Yani sonuca ulasmak ic¢in, bir dizi islem yolunun
(algoritma) sirasiyla uygulanmasi yeterli gdriilmekteydi.

Sonucta, c¢alismaya katilan matematik oJretmenlerinin senaryolar
icin getirdikleri yorumlamalar ve Ozellikle sinif i¢i OJretme
faaliyetleri dikkate alindiginda, genel olarak bolme kavrami ile
ilgili matematiksel anlayislarinin kurallarla c¢ercevesinin c¢izilmis
oldugunu soyleyebiliriz. Her g senaryoda da Dbdlme kavramina
odaklanilmasina radmen, Ogretmenler farkli Dbaglamlarda bu kavramin
farkli anlamlarini ortaya koymakta oldukgca zorlanmislardir. Ac¢ik Dbir
sekilde onlarin bu eksiklikleri, O0gretme yvaklasimlarini da
sinirlamistir. OJretilecek konu hakkinda derinlemesine bilgi sahibi
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olmadan uygun O6Jretme modellerinin veya temsillerin ortaya konmasi
elbette beklenemez. Ma (1999)'nin da ifade ettidi gibi Ogretmenlerin
O0grencilerinin anlamasina vyardimci olmalarindaki etkililikleri, o
konuyla ilgili kendi anlayislarinin Otesine gecemez [14:105].
Oretmenler O6Jretme yaklasimlarini bu tiirden anlayislarinin etrafinda
sekillendirirler ve matematik 6grenme-0gretmenin dogasina dair
6grencilerine gizli mesajlar verirler. Boylece bir bakima &Jrencinin
matematiksel anlayislari dodrudan dodruya O&Jretmenin matematige ve
onun 6Jretimine bakisina baglidir.

6. ONERILER (SUGGESTIONS)

Ogretmenlerin hem matematiksel anlayislarinda hem de &Jretme
yaklasimlarindaki eksiklikler, alan egitimi bilgilerini
gelistirmelerine yonelik hizmet-ici kurslarla giderilebilir. “Nasil
O6grenilirse oyle 6gretilir” disturundan hareketle, matematik
siniflarinda nasil bir O0grenme-6Jretme ortami olusturulmak
isteniyorsa, matematik Ogretmenlerine vyonelik olarak hazirlanacak
hizmet-ic¢ci kurslarda da benzer ortamlar olusturulmalidir. Bu calismada
kullanilanlara benzer senaryolar kullanilarak, OJretmenlerin matematik
O0gretme bilgi, beceri ve tecriibelerini paylasmalari saglanmali ve
boylece onlarin profesyonel gelisimlerine katkida bulunulmalidir.
Hizmet-i¢i kurslarda bdlme kavrami gibi okul matematiginin temel
kavramlarinin farkli anlamlarina dedinilmeli ve bu anlamlara dair
farkli gOsterim sekilleri olusturabilmelerine yoénelik etkinlikler
diizenlenmelidir. Ayrica her Dbir modelleme vya da gdsterim seklinin
6grenci acisindan ne gibi avantaj ve dezavantajlarinin olabilecegi ile
ilgili anlayislar kazanmalari sadglanmalidir. BOylelikle O&gretmenler
hem matematik bilgilerini derinlestirebilecekler hem de 06zel bazi konu
ya da kavramlarda Ogretme yaklasimlarini gelistirebileceklerdir.

Matematik &Fretmenlerinin alan editimi Dbilgilerini incelemeye
yonelik calismalarda, bu arastirmada Dbenimsenen arastirma modeli
etkili olarak kullanilabilir. Cesitli matematiksel konu ve kavramlarla
ilgili Ogretme senaryolari olusturulup, O©&dJretmenlerin alan editimi
bilgileri mercek altina alinabilir. Ayrica diger konu alanlarinda
farkli Dbranslardaki o©ogretmenlerin alan egitimi Dbilgilerinin analiz
edilmesinde de bu yaklasim kullanilabilir.
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