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Ozet- Piaget ve Bechelard’m calismalarinin ardindan hata 6grenme igin gerekli ve olusmakta olan bilginin
habercisi olarak yorumlanmaya baslanmistir. Bu arastirmanin amaci, 6gretmen adaylarmin 6grenci hatasi ile
ilgili yaklagimlarini tespit etmek ve bu yaklagimlari bazi 6grenme ve Ogretme goriisleri (davraniggilik,
yapisalcilik) 1s18inda degerlendirmektir. Arastirmanm &rneklemini Marmara Universitesi Atatiirk  Egitim
Fakiiltesi, Ortadgretim Matematik Ogretmenligi boliimiinde okuyan 28 6gretmen adayr olusturmaktadir. Veri
toplama araci olarak besli Likert tipi, kapali ve agik uglu sorulardan olusan bir anket kullanilmigtir. Agik uglu
sorularda &gretmen adaylarindan, mutlak deger kavramiyla ilgili bazi 6grenci hatalarin1 yorumlamalar
istenmistir. Toplanan veriler nicel ve nitel analiz yontemleri kullanilarak, ¢dziimlenmis ve dgrenci hatastyla ilgili
goriisler 15181inda yorumlanmustir. Ortaya ¢ikan en belirgin sonug, 0gretmen adaylarmin 6grenci hatasina

yaklagimlarmin, klasik ve davranig¢1 6grenme goriislerinin 6grenci hatasina yaklasimlartyla ortiistiigtidiir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenci hatasi, mutlak deger, 6gretmen adaylari, hata yaklagimlari

Student teachers’ approaches to student’s mistakes in

the case of the absolute value concept

Abstract- After the studies of Piaget and Bachelard, student’s mistakes were considered essential for learning
and a messenger of knowledge being constructed. The purpose of this study was to define the approaches of
student teachers regarding student’s mistakes and analyze those approaches in the light of learning theories (such
as behaviorism, constructivism). The sample group consisted of 28 student-teachers from Secondary
Mathematics Education department at the Ataturk Education Faculty of Marmara University. Data were
collected through a questionnaire consisted of likert-type, open-ended and close-ended questions. In open-ended
questions, student teachers were invited to interpret student’s mistakes on the concept of absolute value acquired
from related literature. Data were analyzed and interpreted by the means of quantitative and qualitative
approaches. One of the most considerable results of the study was that student teachers’ conceptions regarding

the mistakes of the students reflected the approaches of classical and behaviorist views about learning.
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Giris

Hatalar, sadece dogrunun arastirildigi, dogru {lizerine iddialarin ileri siiriildiigii, bir karar
ve degerlendirmenin oldugu yerlerde var olabilirler (Charnay, 1986). Tiirk Dil Kurumunun
Tiirkce sozliigiine bakildiginda; “hata” kelimesi yanlis, yanlislik, istemeyerek ve bilmeyerek
yapilan yanlis, yanilma, yanilgi, sug, giinah, kusur seklinde tanimlanirken; “yanlis” kelimesi
bir kurala, bir ilkeye, bir gercege uymama durumu, yanilgi, hata olarak tanimlanmaktadir.
Astolfi (1997) hatanin giindelik hayatta, 6rnegin “hi¢ hata yapmayan kisilerin; ancak hicbir
sey yapmayanlar” olabilecegi gibi ciimlelerle daha hosgoriiyle karsilanirken, okulda daha ¢ok
bir stres ya da sikintinin kaynagi olarak goriildiigiinii ifade etmektedir. Dolayisiyla, 6gretmen
ve Ogrencilerin genellikle bu tanimlarda yer alan “kusur” ya da “su¢” kismiyla daha ¢ok ilgili

olduklar1 soylenebilir.

Ote yandan, yanlis kavramiyla ilgili verilen birinci tanima bakinca hemen akla su soru
geliyor: “Gergek ya da dogru var m1?” Bizce verilen bu tanimin dogru ya da gercek oldugu
kabul edilen bir kurala, bir ilkeye, bir yargiya uymama olarak yapilmasi daha uygun olacaktir.
Zira bunun nedenini anlamak i¢in bilim tarihine bakmak yeterlidir. Bilim tarihinde, bir
zamanlar dogru ya da degismez gercekler olarak kabul edilen bilgilerin, zamanla yanlis
oldugunu gosteren pek ¢ok ornek bulunmaktadir. Benzer durum “dogru ile yanlis birbirinden
kesin ¢izgilerle ayrilmistir” yaygin inanci tasinan matematik ve egitim alaninda da gegerlidir
(Charnay, 1986). Dolayistyla, belli bir siire dogru olarak kabul goéren bir bilgi, zamanla
dogrulugu tartisilabilir bir konuma gelebilmektedir. Bu diisiinceler 1s18inda denilebilir ki, her
tiretilen cevap, ¢oziim yolu daha 6nce dogru oldugu kabul edilenlerle karsilastirilmakta ve
iretilenlerin dogru olarak kabul edilenlerle benzerligi ya da benzemezligi dlgiisiinde, dogru ya
da yanlis yargisina varilmaktadir. Bu nedenle bilimde ve matematikte hatanin tartisilmaz bir

yeri oldugu sdylenebilir.

Ogrenme ve Ogretme Goriiglerinde Ogrenci Hatasinin Yeri

Ogretmenlerin (ya da ogretmen adaylarmin) hata ile ilgili diisiinceleri {izerinde,
benimsedikleri 6grenme ve dgretme goriiglerinin etkisi inkar edilemez (Rousset-Bert, 1990).
Ogretmen adaylarinin cevaplarimi analiz ederken bu etkiyi daha net gozlemleyebilmek icin,
kisaca bunlarin 6grenci hatasini nasil ele aldiklarinin incelenmesi faydali olacaktir:

Klasik Ogrenme ve Ogretme Goriislerinde Hata

Klasik 6grenme ve Ogretme goriiglerine gore hata, yeterli yapilmamis bir ¢aligmanin

gostergesidir. Ogrenci, heniiz kendisini bu hatay1 yapmaktan alikoyacak bilgiyi ya bilmiyor ya
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da yetersiz bir bilgiye sahiptir. Hata sakinilmasi gereken bir durumdur ve eger ortadan

kaldirilmazsa 6grencinin zihninde yerleserek direng kazanabilir.

Bu goriisler cercevesinde denilebilir ki, klasik pedagojide hata, her ne olursa olsun
ortadan kaldirilmasi1 gereken olumsuz bir durum olarak degerlendirilmektedir. Bunun ig¢in
Ogretmen, 6grencilerden 6nde giderek; “dikkat burada yapilmamasi gereken sOyle bir hata
var” deyip, agiklamalar yapmasi, yerine gore bu agiklamalarini tekrarlamasi ve eger 6grenci
hala hatay1 yapmaya devam ediyorsa; ona sinif tekrari dnermesi gerekir. Boylece 6grencinin
yeni aciklamalar sahibi olma siireci devam etmektedir (Henry, 1991).

Davramgs¢i Yaklasimda Ogrenci Hatas:

Ogrenmenin bilgilerin {ist {istte yigilmasi olayr ve Ogrencinin bilgiye baslangig
asamasindan sonug¢ asamasina kadar 6gretmen tarafindan diizenlenmis, kendine has amaglari
olan ara basamaklari adim adim gegerek ulasabildigi goriisiine sahip davranis¢t yaklasima
gore hata, aykirilik, sakinilmasi gereken bir durum ve diizeltilmesi gereken yanlis bir cevaptir
(Henry, 1991). Benzer alistirmalarla ve tekrarlarla ortadan kaldirilmasi gerekmektedir. Hata
Ogrencilerin  bilgisinden  degil, Ogretim i¢in  Onerilen ilerleme  siire¢lerinden
kaynaklanmaktadir. Yani, kullanilan ara etaplardan birisi 6grenci i¢in ¢ok iist seviyededir.

Yapilandirmaci Yaklasimda Ogrenci Hatas:

Ogrenenin bilgisini, 6grenilecek olan konu ile etkilesim halinde kendisinin olusturdugu,
yeni bilginin sadece eski bilgilerin {ist iistte yigilmasindan ibaret olmadigi goriisline sahip
yapilandirmaci yaklagima gore hata, daha once edinilen hatali bilgilerin yeniden kurulmasi
igin bir firsattir. Hata, 6grenci diisiincesinin siiregleri hakkinda bilgiler vermektedir. Ogrenci
hatalar1 sayesinde ilerleyebilmektedir; ¢iinkii hatalar 6nceki bilgiler ile yeni bilgiler arasinda
var olan uyumsuzlugun fark edilebilmesi igin birer firsattirlar. Dolayisiyla, hata davranisgr ve
deneyci (bilgiyi aklin yasalarina gore degil nesnelerin goriiniiglerine gore belirleme yaklagimi)
O0grenme teorilerinde kabul edildigi gibi, sadece bilmeme ve emin olmamadan kaynaklanan
bir durum degil, daha 6nceleri 6grenciyi basariya gotiirerek fayda saglamig olan bir bilginin
artik islememesi, yeni duruma adapte olamamasidir. Bu tiir hatalar, tesadiifi ve Onceden
tahmin edilemeyen hatalar degildirler ve konunun 6grenilmesi asamasinda bir “engelin”
(obstacle) varligini gostermeleri baglaminda da gerek 6gretmen gerekse 6grenci agisindan

onemlidirler (Brousseau, 1983).

Ogrenci hatasina yonelik bu olumlu yaklasimlarla birlikte, hata hakkindaki yetersiz

bilgi, sakinilmasi gereken olumsuz durum degerlendirmeleri yerini, didaktik iicgeninin
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elemanlar1 ve bu elemanlar arasindaki iligkiler boyutunda yapilan hata yorumlarina

birakmustir.

Ogretmen

Ogrenci Bilgi

Sekil 1 Didaktik Ucgeni

Sekil 1 dikkate alinarak sOylenecek olursa, hatalarin yorumu 6grencinin psiko-genetik
gelisimine, bilginin kendisinden kaynaklanan zorluklara, 6grenci-68retmen arasindaki iliskiye
(karsilikli beklentiler), Ogrenci-bilgi arasindaki iliskiye (6grencinin diislince bigimi) ve
Ogretmen-bilgi arasindaki iliskiye (0gretmenin bilgiyi Ogretirken yaptig1 secimler) gore
yapilabilmektedir (Charnay, 1986). Ancak hemen ifade etmek gerekir ki, didaktiksel iligkiyi
gbsteren bu iicgen bu haliyle genel ve eksiktir. Ciinkii bilindigi gibi egitim sistemine etki eden
degiskenler ¢ok ve cesitlidir. Ornegin “noosferin” (Chevallard, 1985) ve didaktiksel iliskinin
dordiincii boyutu olan “zamanin” etkisi bunlar arasinda sayilabilir. Daha agik ifade edilecek
olursa, 6gretmen, 6grenci ve bilgi ligliisti 6grenci velilerini ve okul idarecilerini de i¢ine alan
medyadan karar alma mekanizmasindaki siyasilere kadar uzanan bir sosyal ortam i¢inde yer
almaktadir. Ote yandan, bir kavramin &gretim programlarindaki siiresi ile s6z konusu
kavramin &grenci tarafindan 6grenilme siiresi her zaman birebir ortiismemektedir. Ornegin
hacim konusuyla ilgili yapilan ¢alismalar (Vergnaud, 1983) pek cok ortaokul 6grencisinin bu
kavrami tam ve dogru olarak anlayabilmesi icin biitiin ortaokul donemine (3 ya da 4 yil)

gereksinim duyduklarini gostermistir.

Ogretmen Adaylari ve Ogrenci Hatasini Yorumlanmast

Matematik 6gretimi pek ¢ok bilim dallar ile etkilesim halinde olan bir bilim dalidir.
Onlarin probleminden, ydntemlerinden ve sonuglarindan yerine gore yararlanmaktadir.
Ornegin epistemoloji, antropoloji, pedagoji, biligsel psikoloji bu bilim dallarmin basinda
gelmektedir. Matematik O6gretiminin temel amaci ise, sinif iginde yasanan durumlarin
(Brousseau, 1986; Centeno & Brousseau, 1991; Margolinas, 2004; Perrin-Glorian, 1997a),
matematiksel kavramlarin (Robert, 1988, 1999; Vergnaud, 1991) ve en 6nemlisi de 6grenci

iriinlerinin analiz ve betimlenmesini (Herscovics & Bergeron, 1989; Pirie & Kieren, 1994;
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Robert & Rogalski, 2002) saglayan analiz modellerini ortaya koymasidir. Deblois’nin (2006)
da ifade ettigi gibi, “bu modeller, arastirmacilar tarafindan yaptiklar1 goézlemlere ve
uygulamalara anlam vermek icin siklikla kullanilmalarina ragmen, c¢ok az Ogretmen
tarafindan, egitim ve 6gretim durumlarina bagli olaylari anlamada ve 6zellikle 6grencilerinin
ogrenme giigliiklerini yorumlamada kullanilmaktadir. Oysaki bu modeller, arastirmacilar
kadar 6gretmenler i¢in de oldukca hayati dneme sahiptir” (s. 308). Ciinkii 6gretmenin mesleki
gelisimini saglayabilmesi, siif i¢inde karsilastigi olaylar1 anlamasina ve yaptigir 6gretimin
ogrencileri lizerindeki etkilerini yorumlayabilmesine bagli oldugu herkes tarafindan bilinen
bir gercektir. Dolayisiyla bu durum, 6gretmen adaylarinin yetistirilmelerinde mutlaka dikkat

edilmesi gereken onemli bir noktadir.

Stiphesiz ~ 6gretmenlerin  (ya da Ogretmen adaylarinin), Ogrenci iriinlerini
yorumlamalarinda pek ¢ok degisken etkili olmaktadir. Bunlar, konu bilgisi, “konuya 6zgii
pedagoji bilgisi” (Pedagogical Content Knowledge) (Shulman, 1987), benimsedikleri
O0grenme ve Ogretme gorlsleri, gecmis yasantilar1 (6gretmenin epistemolojisi), matematik ve
matematigi iyi Ogretmenin yollarma ve &grencilerin bilgiyi nasil kazandiklarina yonelik
diisiinceleri ve oOgretmenlik meslegini algilayislar1 seklinde siralanabilir (Deblois, 2006;
Rousset-Bert, 1990).

Bu ¢alisma kapsaminda konu bilgisi ve konuya 6zgii pedagoji bilgisi arasindaki iligki
tizerinde direkt olarak durulmamis olsa bile, Ogretmenlerin Ogrenci iiriinlerini
yorumlamalarinda etkili degiskenler olmalar1 nedeniyle kisaca bahsetmek gerekmektedir.
Shulman (1986) 6gretmenlerin genel pedagoji ve ogrettikleri konu bilgisini bilmelerinin
yaninda konuya 6zel pedagoji, yani konu ve pedagojinin karisimi olan pedagoji konu bilgisini
de bilmeleri gerektigini belirtmistir (Shulman, 1986, 1987). Bu bilgi karisimimi Shulman
(1987), konunun Ogretilmesi icin planlama ve ifade etme sekli olarak agiklamig ve bazi
konulart 6grenmeyi neyin zor ya da kolay yaptigint anlama, farkli yag ve sinif seviyesindeki
ogrencilerin sahip oldugu 6n bilgileri anlama olarak nitelendirmistir. Ote yandan, alan bilgisi
ile alana Ozgli pedagoji bilgisi arasinda iliskinin var oldugunu gosteren ¢alismalar
bulunmaktadir. Ornegin, alana 6zgii pedagoji bilgisinin “belirli bir matematik konusuna
yonelik 6grenci zorluklarini belirleme” bileseni baglaminda Boz (2004) konu alan bilgisi
zayif olan 6gretmen adaylarinin sadelestirme kavramiyla ilgili 6grenci hatalarini teshis
etmede zorlandiklarini ortaya koymustur. Yine bu baglamda Yesildere (2008) ilkdgretim

Ogretmen adaylarimin sayr Orilintiileriyle ilgili alana 6zgii pedagoji bilgilerini inceledigi
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calismasinda 6gretmen adaylarinin konu alan bilgisinin yetersiz oldugunu ve bu yetersizligin

ogrenci zorluklarini belirleyebilmelerini engelledigini gdstermistir.

Bu calisma ile dogrudan iliskili olan arastirmalara gelince, 0gretmenlerin O6grenci
tiriinleri hakkindaki yorumlarinin hataya kars1 gelistirdikleri stratejileri tizerindeki etkisini ve
bu yorumlardaki degisimin stratejilerdeki degisime nasil yansidigini inceledigi ¢alismasinda
Deblois (2006), 21 6gretmene bir 6gretim y1li boyunca kendisi tarafindan organize edilen altt
seminer vermistir. Bu seminerlerde, aragtirmaci, arastirmaya katilan 6gretmenlerden secilen
Ogrenci trilinlerini belli sorular ¢er¢evesinde betimlemelerini, analiz ve sentezini yapmalarini
istemistir. Ayrica bu analizlerin onlarin hataya kars1 miidahalelerine nasil etki edecegini ifade
etmelerini istemistir. Arastirma sonucunda, Ogretmenlerin Ogrenci hatasina yOnelik
yorumlarinin ve hata yapan o6grenciler i¢in gelistirdikleri stratejilerin kaynaginin daha iyi
anlasilmasi, Ogretmenlerin hata yorumlarindaki degisimin hataya kars1i gelistirdikleri
stratejileri de degistirdiginin ve bu degisimin hangi kosullar i¢inde gergeklestiginin ortaya
konmast mevcut aragtirmanin en énemli bulgular arasinda yer almaktadir. Yine bu baglamda,
Rousset-Bert (1990), arastirmasina dahil ettigi O0gretmenlerin derslerini gozlemleyerek,
Ogrenci hatasina karsi gelistirmis olduklar stratejileri incelemis ve onlarin bu stratejileri ile
Ogrenci hatas1 hakkindaki bazi inanig ve diisiinceleri arasinda bir iliski oldugunu ortaya

koymustur.

Sonug olarak, bu iki arastirma, 6gretmenlerin 6grenci hatast konusundaki inang ve
diisiinceleriyle stratejileri arasindaki iligkiyi (Rousset-Bert, 1990) ve bu yorumlarin
(yaklasimlarin) degistirilebilecegini ve gelistirilebilecegini bunun stratejileri de etkileyecegini
(Deblois, 2006) ortaya koymalariyla mevcut arastirmanin problemini ve elde edecegi verilerin

Ogretmen yetistirme alan1 adina anlamliligini desteklemektedirler.

Osretmen Adaylarinin Inang ve Diisiince Sistemlerinin Matematik Ogretimindeki Yeri

Bireylerin inan¢ ve diislince sistemleri, karsilastiklar1 ve 6zel bir anlam verdikleri
gercegi, yeniden olustururken ortaya ¢ikan zihinsel bir aktivite siireci ve iirliniidiir.
Dolayisiyla bu sistemler, hem temas edilen nesnenin kendisinden (mutlak deger kavramryla
ilgili 6grenci hatalar1), hem nesneyle karsi karsiya olan 6znenin kendisinden (6gretmen
adaymin ge¢mis yasantisi, sahip oldugu 6grenme ve 6gretme goriisleri ve bunlara bagli olarak
hataya yaklasimi) hem de nesne-6zne iligkisinin i¢inde bulundugu sosyal ortamdan (sinif
ortami, 6grenci dgretmen arasindaki karsilikli beklentiler) kaynaklanmaktadir (Abric, 1987).

O halde bir nesne ile ilgili diisiince ve inanislar, nesnenin 6zelliklerini, 6gretmen adayinin
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gecmis tecriibelerini, davranis ve norm sistemini i¢ine almaktadir. Arastirmalar,
Ogretmenlerin matematik Ogretimi ve O6grenimi hakkindaki sahip olduklari diisiincelerin,
onlarin matematik Ogrenirken edindikleri deneyimlere bagli oldugunu ortaya c¢ikarmistir
(Fosnot, 1989; Skott, 2001; Brun & Conne, 1990). Dolayistyla, 6gretmenlerin 6grenci hatasi
karsisindaki farkli davranmislari, kendilerini belli etmeseler bile onlarda yerlesmis olan ve
degismeye direng gosteren bir takim genel tercihlerden kaynaklanmaktadir. Ote yandan,
arastirmalar 6gretmenlerin diisiince ve inanislarinin onlarin siif uygulamalar {izerinde biiyiik
etkisi oldugunu gostermektedir (Fang, 1996; Kagan, 1992; Thompson, 1992). Bu konuda
Pajares (1992) 6gretmenlerin benimsedigi inang ve diisiincelerin; anlayislarini ve muhakeme
yeteneklerini ve zamanla da siniftaki davranislarini etkiledigine isaret etmektedir. Fang (1996)
ise Ogretmenlerin diisiince ve inan¢ sistemlerini daha iyi anlamanin, onlarin verecekleri
egitimin etkinligini artirmada 6nemli derecede katkisinin olacagini belirtmistir. Bu baglamda,
ogrenci hatas1 hakkindaki diigiincelerinin ortaya konmasi, 6gretmen adaylarinin smif iginde
Ogrenci hatasina karsi nasil bir refleks gelistireceklerini anlamada énemli katkilar saglayacagi
gibi, egitim fakiiltelerinde verilen formasyonun eksiklerinin tespiti noktasinda da faydali

bilgiler verecektir.

Mevcut arastirmada, 6gretmen adaylarinin hata hakkindaki “yaklagimlar™ bir yazih
anket yardimiyla ortaya konmaya calisilmaktadir. Bu nedenle, yaklasim derken, 6gretmen
adaylarmin belli bir zaman dilimindeki belli bir matematik kavramiyla ilgili diisiinceleri
anlagilmaktadir. Ornegin belli bir simf seviyesinde (9. smif) mutlak deger kavraminin
islenmesi esnasinda bu kavramla ilgili zorluklar hakkindaki bir 6gretmen adayinin diisiinceleri
gibi.

Ogretmen adaylarmin, dgrenci hatasina kars1 yaklasimlarii belirlemek igin, daha énce
bazi arastirmacilar (Bastiirk, 2000; Duroux, 1983; Perin, 1997b) tarafindan “6grenci-bilgi”
boyutu ortaya konulmus olan mutlak deger kavrami secilmistir. Mutlak deger kavrami
ilkogretimden yiiksekogretime kadar her seviyedeki 6grenci i¢in bir problem olusturmaktadir
(Duroux, 1983). Duroux’nun (1983) ifadeleriyle sdylenecek olursa, “mutlak deger kendi
kiigiik, neden oldugu zorluklar biiyiik bir kavramdir” (s. 43). Dolayisiyla bu kavramla ilgili
Ogrenci hatalar ¢ok, cesitli ve direng gosteren hatalardir. Bu ¢esitliligin 6gretmen adaylarinin
yorumlarinin ¢esitliligini artirabilecegi diislincesi, mutlak degerin arastirma i¢in se¢iminde
etkili olmustur. Ote yandan, mutlak degerle ilgili calismalarda su tip hatalar ortaya
konmustur: (i) Mutlak deger kavraminin kendisinden kaynaklanan hatalar (bir epistemolojik

engelden kaynaklanan hatalar); (ii) Daha 6nce 6grenilmis bilgilerden hareketle, mutlak deger
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konusunda Ogrencinin gelistirmis oldugu kavramlardan kaynaklanan hatalar; (iii) Segilen
Ogretim stratejilerinin neden oldugu ya da giiclendirdigi durumlardan kaynaklanan hatalar

(didaktiksel engellerden kaynaklanan hatalar).

Yukarida ifade edilenler baglaminda bu arastirmanin amaci, 6§renme ve Ogretme
goriisleri 1s181inda 6gretmen adaylarinin 6grenci hatasina yaklagimlarini (diislincelerini) ortaya
koymak ve hata konusundaki stratejilerini tespit etmektir. Bu amag¢ dogrultusunda su sorulara

cevap aranmigtir:

1. Ogretmen adaylar1 genel olarak 6grenci hatalarini nasil algilamaktadirlar? Baska bir

ifadeyle, 6gretmen adaylarinin 6grenci hatasina genel yaklagimlari nasildir?

2. Ogretmen adaylari mutlak deger kavramyla ilgili grenci hatalarim1 nasil

yorumlamaktadirlar?
3. Bukonu ile ilgili baz1 hatalarin nedeni ve giderilmesi konusundaki nerileri nelerdir?

4. Ogretmen adaylarmin &grenci hatasina olan genel ve konu baglantili yaklasimlar:
(mutlak deger kavrami c¢ercevesindeki) ve Onerdikleri hata onleme stratejileri hangi

O0grenme ve Ogretme gorlsleriyle ortiismektedir?

Yontem

Arastirmada, 6gretmen adaylarmin O0grenci hatalarina yaklasimlar1 ve bu hatalarin
giderilmesi i¢in getirmis olduklar1 6neriler bir anket yardimiyla belirlenmeye calisilmaktadir.
Dolayisiyla arastirma, ge¢miste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle
betimlemeyi amagladigindan ve arastirma konusu olarak seg¢ilen nesne kendi kosullar1 iginde,

oldugu gibi tanimlanmaya calisildigindan betimsel bir arastirmadir (Karasar, 2000).

Arastirmanin rneklemini Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Ortadgretim
Matematik Ogretmenligi 5. smif 6grencilerinden 28 6gretmen aday1 olusturmustur. Bunlardan

19’u erkek 9’u kizdir.

Arastirmada kullanilan veri toplama aracini gelistirmek icin, dncelikle arastirmacinin
derslerindeki gozlemleri ve 6gretmen adaylariyla yapmis oldugu informal goriismeler etkili
olmustur. Ayrica hata ile ilgili literatiirden (Astolfi, 1997; Bastiirk, 2000; Charnay, 1986;
Duroux, 1983; Perrin, 1997b) yararlanilmis ve bir anket taslagi olusturulmustur. Gelistirilen
anket taslagi Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Fakiiltesi, Ortadgretim Fen ve Matematik
Alanlar1 Boliimii 6gretim elemanlarindan iiclinlin goriisiine sunulmus ve tekrar gdzden

gecirilerek son sekli verilmistir.
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Veri toplama araci olarak gelistirilen anket, besli dereceli Likert tipi 6 tane, acik uglu 4
tane ve birden fazla secenegin isaretlenebildigi coktan segmeli 2 tane olmak iizere toplam 12
sorudan olusmaktadir. Likert tipi sorularin dereceleme 6l¢cegi “Kesinlikle Katiliyorum (5)”,
“Katiliyorum (4)”, “Kismen Katiliyorum (3)”, “Katilmiyorum (2)” ve “Kesinlikle
Katilmiyorum (1)” bi¢imindedir. Araliklarin esit oldugu varsayimindan hareket edilerek,
aritmetik ortalamalar i¢in puan aralig1 katsayisi 0.80 olarak bulunmustur. Puan Araligi = (En
yiiksek deger-En diisiik deger)/5S = 0.80). Boylece aritmetik ortalamalarin degerlendirme
aralig1 elde edilmistir. Buna gore aritmetik ortalamasi,

1.00-1.80 olan maddeler “Kesinlikle Katilmiyorum”,

1.81-2.60 olan maddeler “Katilmiyorum”,

2.61-3.40 olan maddeler “Kismen Katiliyorum”,

3.41-4.20 olan maddeler “Katiliyorum” ve

4.21-5.00 olan maddeler “Kesinlikle Katiliyorum” olarak kabul edilmistir.

S6z konusu sorularla neyin amaglandigina gelince, iki soru 6gretmen adaylarinin
matematik ve hata kavrami arasindaki iligkiye yonelik diisiincelerini, diger iki soru hata
hakkindaki diislincelerini ve geriye kalan iki soru da hata hakkindaki stratejilerle ilgili
diisiincelerini ortaya koymaktir. Anket formunda yer alan diger iki soru ¢oktan se¢meli
formda hazirlanmistir. Bunlarin birinde istenildigi kadar se¢enek isaretlenebilirken, digerinde
yalnizca bir sik isaretlenmesi istenmistir. Sorulardan biri, 6gretmen adaylarinin &grenci
hatasinin nedenleri konusundaki diisiincelerini (yeterince calismamis olabilir/dersi iyi
dinlememistir/daha 6nceden 6grendigi yanlis bilgiler onu hataya sevk ediyor olabilir/soru iyi
anlasilmamis olabilir/konu ile ilgili ¢ok 6rnek ¢6zmemis olabilir/¢éziim yollarini hafizasina
iyice yerlestirmemis olabilir/diger (belirtiniz) seklinde olup istenildigi kadar segenek
isaretlenebilecegi belirtilmistir), digeri onlara gore diizeltilmesi zor olan hata tiirlerini
belirleme amacina yoneliktir (dikkat hatasi/islem hatasi/mantik hatasi/daha once yanlig
Ogrenilmis bilgiden kaynaklanan hata/diger (belirtiniz) seklinde olup sadece bir secenek

isaretlenmesi istenmistir).

Geriye kalan dort soru agik uclu sorulardir. Bu sorularda 6gretmen adaylarina mutlak
deger kavramiyla ilgili literatiirde (Bastiirk, 2000; Duroux, 1983; Perin, 1997b) siklikla
rastlanan ¢esitli 6grenci hatalari verilmis ve bu hatalar1 yapan 6grencilerin zihninde neler
olabilecegi, hatalarin nedenleri ve nasil diizeltilebilecegi konusundaki diisiincelerini yazmalari
istenmistir. A¢ik uclu sorularin her birine verilen cevaplar incelenerek kategoriler belirlenmis
ve bunlara gore frekans ve ylizdeler hesaplanarak yorumlanmustir. 5°li Likert tipi sorularda

ise, ortalamalara gore yorumlar yapilmistir.
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Ogretmen adaylarina yéneltilen acik uglu sorularm uygulama dncesi analizi (analyse a
priori) elde edilen verilerin daha iyi yorumlanmasini saglayacagindan asagida bu analize yer
verilmistir. Ancak bu analiz 6gretmen adaylar1 hangi cevaplar1 verebilirden ziyade hangi
yaklagimi yansitan stratejiler ortaya koyabilir baglaminda olacaktir. Ayrica analizde, ilgili
literatiirdeki bu sorularin cevaplarinda yer alan hatalar iizerine yapilan bazi yorumlara yer
verilecektir. Ancak bu, s6z konusu yorumlarin 6gretmen adaylarindan beklendigi anlamina
gelmemelidir. Referans alinan c¢alismalarin, betimsel nitelikte ¢alismalar olmalari, hatalarin
diizeltilmesi konusunda ¢ok az Oneride bulunmalar1 ve hatalarin ortaya ¢iktiklar1 durum ve
daha pek ¢ok degisken dikkate alinarak degerlendirilmesi gerektigi dikkate alinarak bu analiz

cercevesinde herhangi bir ¢6ziim Onerisi getirme kaygisi tasinmamaktadir.

Mutlak Degerle Ilgili Hatalarin Yer aldigi A¢ik Uclu Sorularin Uygulama Oncesi Analizi

Sorulardaki Ogrenci hatalarin analizine ge¢meden Once, Ogretmen adaylarinin
cevaplarinda ortaya koyabilecekleri stratejilerin neler olabilecegine, yukarida incelenen hata
ile ilgili literatiir 15181nda, su sekilde ortaya konabilir:

i. Ogretmen aday1 hatanin dgrencinin dersi iyi dinlememesi ya da bilgi yetersizliginden
kaynaklandigin1 disiinebilir ve 6grenciye nerede hata yaptigini soyleyerek, hatasini

aciklamak suretiyle onu uyarabilir.

ii. Ogretmen aday1 hatay1 6grencinin yeterince ¢alismamasi, pratik yapmamasi ve ¢dziim
asamalarii tam olarak anlamamasi seklinde yorumlayabilir ve 6grenciye hata yaptigi
sorulara benzer sorularla ¢alistirarak, ya da konu tekrarlar1 yaptirarak hatay1 ortadan

kaldirmaya calisabilir.

iii. Ogretmen aday1, hatayr analiz ederek, nedenleri konusunda diisiinebilir. Ornegin hata
Ogretim icin se¢mis oldugu bir stratejiden mi kaynaklanmaktadir? Ya da 6grenci
daha oOnce Ogrendigi bir konuya ait bilgileri yeni konuya da uyarlamak mi
istemektedir? Ogrenci ile arasinda olusmus olan didaktik anlasmasinda bir problem
mi vardir? vb. Bu baglamda, 6grencinin hatasim1 kendisinin fark edebilmesi i¢in
farkli etkinlikler hazirlayabilir. Sorular sorarak 6grenciyi bir sorgulama yapma siireci

igine sokabilir.

Su da unutulmamasi gerekir ki, bu stratejilerin sadece birini benimseyen dgretmen
adaylar1 olabilecegini gibi, konuya, d6grenciye ve Ogretim durumuna gore iki ya da {igiinii

benimseyenlerin de olabilecegi agiktir. Ornegin, 6grencinin otomatizm kazanmast istenilen bir
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durumda (Euklide bolmesi gibi) hata yapan 6grenciye benzer alistirmalarla tekrar yaptirmak

normal karsilanabilir.

Ankette yer alan mutlak degerli sorularin analizine ve bu sorularda yer alan 6grenci

hatalarinin yorumuna gelince:

1. ‘2 -2 ‘ + ‘\/5 —3‘ =? Nihal’den bu soruyu ¢ozmesi istenmistir. Nihal asagidaki gibi yazmuistir:
242 +3 +3=5+3 +\2

Sizce bu Ogrencinin aklinda ne vardi? Ogrencinin béyle bir hata yapmasini engellemek icin ne
yapardiniz? Agiklaymiz.

Birinci soruda 6grenciden mutlak degerin tanimini kullanmasi isteniyor. Ayrica kokli
ifadeler ve biiyiikliik kiigiikliik kavramlariyla ilgili bilgiler de 6grencinin soruyu ¢ozebilmesi

icin bagvurmasi gereken bilgilerdir.

Yapilan hata konusunda su yorumlar yapilabilir: Ogrenci, “Mutlak deger her zaman
pozitiftir” bilgisini “Mutlak deger her seyi pozitif yapar.” seklinde algilayip; mutlak deger
icindeki tiim negatif sayilar1 pozitif yapmaktadir ve bdylelikle mutlak degerden
kurtulmaktadir. Ya da hemen her seviyede ve pek cok kavramda rastlanabilen lineerlik inanct
(6rnegin Ja+b=+a++b, (a+b)’=a’+b’, sin(a+b)=sina+sinb gibi) OFrenciyi bu hatay:

yapmaya yonlendirmis olabilir. Ogrenci yazmamis olsa bile, |2|+‘—\/§‘+‘\/§‘+|—3| seklinde

diistinmiis olabilir.

2. ‘x+5/3‘ =14 denklemini ¢oziiniiz? Aysen’den bu soruyu ¢ézmesi istenmistir. Aysen asagidaki gibi
yazmigtir:

x+5/3=14 0 halde x=37/3
Sizce bu Ogrencinin aklinda ne vardi? Ogrencinin béyle bir hata yapmasim engellemek icin ne
yapardmiz? A¢iklaymiz.

Perin (1987) ve Bastiirk’tin (2000) calismalarinda siklikla karsilasilan ve “tek ¢6zim”
hatas1 olarak adlandiran bu hata tipinde, 6grenci mutlak degeri sanki yokmus gibi basitce
kaldirtyor, bdylece tek bir denklem ve ¢oziim elde etmis oluyor. Bu hatanin yorumunda adi
gecen arastirmacilar 6grencinin daha dnceden aliskin oldugu bir bilinmeyenli denklemlerden
mutlak degerli denklemlere geg¢is yapmak istemedigi ve kendini daha iyi hissettigi birincisini
tercih ettiginden boyle bir hata yaptigini sOyliiyorlar. Bu hata ile ilgili bagska bir yorumda,
O0grencinin negatiften sakindigi (matematik tarihinde negatif sayilarin kolay kabul

gormemeleri ya da sifirdan yoklugu sembolize ettigi diislincesiyle sakinilmasi gibi)

dolayisiyla X+5/3=-14"jj dikkate almadig1 seklinde olabilir.

3. |sx+2| = -2 denklemini saglayan x degerlerini bulunuz. Sibel’den bu soruyu ¢ozmesi istenmistir.

Sibel asagidaki gibi yazmigtir:
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Sx+2=-2ya da 5x+2=2
x=-4/5 x=0
Sizce bu Ogrencinin aklinda ne vardi? Ogrencinin béyle bir hata yapmasim engellemek icin ne
yapardiniz. A¢iklayniz.

Ucgiincii sorudaki hata, matematik 6gretiminde cok meshur olmus olan “Kaptanin Yas1”
durumlarina bir Ornek niteligindedir. Bazi hatalar, 6gretmenle 6grenci arasindaki yazili
olmayan, smifin isleyisini ve Ogretmen-0grenci-bilgi arasindaki iligkileri diizenleyen
beklentilerin yanlis anlasilmasindan kaynaklaniyor olabilir. Brousseau (1988) bu beklentilerin
timiine “didaktik kontratr” (contrat didactique) adini veriyor. Grenoble’daki Matematik
Egitimi Aragtirma Enstitiisii tarafindan 97 tane ilkokul 6grencisine sorulan “Bir gemide 26
tane koyun, 10 tane keci bulunmaktadir. Buna gore kaptanin yasi kactir?” sorusuna
Ogrencilerin 76 tanesi soruda yer alan sayilar1 kullanarak bir kaptan yas1 bulmuslardir. Ancak
ayn1 soru okul disinda sorulunca bu 6grencilerin ¢ogu, sorunun sagma oldugunu sdylemistir.
Dolayisiyla bu tip davraniglara, matematik ogretiminde “kaptanin yast durumu”
denilmektedir. Baruk (1985) yukaridaki durumlari ele aldig1 kitabinda, “6grenciler sorulan
sagma sorulara, sagma cevaplar verdiklerine gore, matematik Ogretimimiz, 6grencileri
otomatiklestiriyor.” demektedir. Burada s6z konusu olan, 68rencinin bugiine kadarki (ya da
bir kac ders dnceki) biitiin 6grendiklerini uygulamaya c¢alismasidir. Ciinkii ona gore, biitiin
problemler i¢in tek bir cevap vardir, eger 6gretmen bir soru sormugsa bunun mutlaka bir

cevab1 vardir ve bu, sorudaki biitiin sayilar kullanilarak yapilan islemlerle bulunabilir.

Yukaridaki distlinceler 1s181inda 6grencinin yaptig1r hataya bakilacak olursa, 6grenci
mutlak degerli bir ifadenin negatif olamayacagini1 dikkate almadan ya da alarak (Bastiirk’iin
(2000) galismasinda 6grencilerin biiylik bir cogunlugu, mutlak deger deyince akillarina ilk

gelen seyin “mutlak deger her zaman pozitiftir” oldugunu ifade ediyor) denklemi ¢oziiyor.

4. J(S—Sx)z =4 denklemini ¢oziiniiz. Mert’ten bu soruyu ¢ozmesi istenmistir. Mert asagidaki gibi
yazmigtir:
3-5x=4, -5x=1, x=-1/5

Sizce bu Ogrencinin aklinda ne vardi? Ogrencinin béyle bir hata yapmasim engellemek icin ne
yapardiniz? A¢iklayniz.

Dordiincii ve son soruda, 6grenciden mutlak deger ile karekok arasindaki iligkiyi
kullanmasi istenmektedir. S6z konusu hata, bu konuda en ¢ok karsilasilan hata tipi olup,
basitce kare ile karekokii sadelestirmekten ve mutlak degeri dikkate almadan elde edilen tek

bilinmeyenli denklemi ¢6zmekten ibarettir.
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Bulgular ve Yorumlar

Bu baglik altinda 6gretmen adaylarinin ankette yer alan sorulara verdikleri cevaplarin

analizinden elde edilen bulgulara yer verilmistir.
Ogretmen Adaylarimin Ogrenci Hatasiyla ilgili Diisiinceleri

Arastirmaya katilan Ogretmen adaylarinin, likert tipi 6 soruya vermis olduklar
cevaplara bakildiginda, iki yargida “katiliyorum” degerlendirme araliginda, diger 4 yargida
ise “kismen katiliyorum” araliginda bir deger ortaya ¢ikmugtir. Onlara gore hata, ortadan
kaldirilmas1 gereken bir 6grenci davramisidir (X =2,64), eger diizeltilmezse Ogrencinin
zihninde diren¢ kazanir ve siirekli tekrarlanir (X =3,93). Ayrica dgrencinin hata yapmasi,
konuyla ilgili bilgi eksikliginin gostergesidir (X =3,12) ve Ogrenciye konuyu anlatirken
yapabilecegi olas1 hatalar1 haber vermek faydalidir (X=3,14). Ote yandan, 6gretmen
adaylarina gore, matematikte hataya yer yoktur (X=2,67) ve matematik dogru ile yanls

arasinda kesin bir hilkkme varilmasim saglayan bir bilimdir (X =3,61).

Sonug olarak denilebilir ki, arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin hatay1 sakinilmasi
gereken, hemen ortadan kaldirilmasi gereken olumsuz bir durum olarak degerlendirmektedir.
Matematik hakkinda yaygin olan inanisin 6gretmen adaylari tarafindan da paylasildig
goriilmektedir.

Ogretmen Adaylarinin Ogrenci Hatasinin Nedenleri Konusundaki Diisiinceleri

Arastirmaya katilan Ogretmen adaylari, Ogrencinin hata yapmasinda, yeterince
calismamasin1 ve daha once yanlis 6grendigi bir bilginin hataya neden olmasini en 6nemli
nedenler olarak gormektedirler (%82,1 ve %78,6). Ote yandan, %60,7°’lik bir oranla
Ogrencinin soruyu iyi anlamamasi ve %50’lik bir oranla da dersi iyi dinlememesi ileri siiriilen
diger hata nedenleridir. Ogretmen adaylarmin yaklasik {igte biri (%35,7) hata karsisinda,
Ogrencinin anlatilan konuyla ilgili yeterince 6rnek ¢ozmemis oldugunu diisiiniirken, diger
oranlara gore az ama Onemli sayilabilecek (%21,4) bir kesim Ogrencinin ¢6ziim yollarini

hafizasina tam olarak yerlestirememis oldugunu séylemektedir.

Sonug olarak, ankete katilan 6gretmen adaylarinin 6grenci hatasini 6grenciyle ya da
Ogrenenle iligkili bir durum olarak goérme egiliminde olduklar1 sdylenebilir. Yeterince
calismamis ve konuyla ilgili yeterince 6rnek ¢6zmemis cevaplar birlikte ele alindiginda, (her
ikisini isaretleyen %28,6’lik bir kesim ¢ikarildiktan sonra) %89,2’lik bir orana ulagilmaktadir.
Bu durum o6gretmen adaylarinin 6grenci hatasiyla, dgrencinin ¢alisma siliresinin miktari
arasinda ¢ok siki bir iliski olduguna inandiklarini gostermektedir. Diger taraftan 6gretmen
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adaylari, hatalarin 6grencinin daha 6nce 6grendigi yanlis bilgilerden kaynaklanabilecegini de

g6z ard1 etmemektedirler.

Ogretmen Adaylarina Gére Hangi Tiir Hatalarin Diizeltilmesi Zordur

Arastirmaya katilan 0gretmen adaylarina gore, diizeltilmesi en zor hatalarin basinda,
daha once yanlis olarak 0grenilmis olan bilgiden kaynaklanan hatalar gelmektedir (%64,3).
Bu tiir hatalar1 %42,9°luk bir oranla mantik hatalar1 takip etmektedir. islem hatalar1 ve dikkat
hatalar1, 6gretmen adaylar1 i¢in, diizeltilmesinde ¢ok problem yasanilmayacak tiirde hatalardir

(%7,1 ve %14,3).

Ogretmen adaylarindan verdikleri cevabi yorumlamalar istendiginde, énceki bilgiden
kaynaklanan hatalarin diizeltilmesinin zor oldugunu sdyleyenlerin su gerekgeleri ileri
siirdiikleri goriilmektedir: Eski yasantilarin diizeltilmesinin kolay olmamasi, 6grencinin neyi
nerede yanlis anladigini tespit etmenin zaman almasi ve gii¢ olmasi ya da konulara geri
doniilmesi ve unutulan ayrintilarin hatirlatilmasinin zaman almasi. Asagida tipik cevaplardan

bazilarina yer verilmistir:

Ciinkii daha once ogrenilen bilgiler eger hataliysa sistematik bir sekilde hataya neden
olacaktir. Ve bu hatalarin diizeltilmesi eski yasantilarin diizeltilmesi gibi zor olan bir durumdur

[Ahmet’in 6nceki bilgiden kaynaklanan hatalar i¢in yorumu]j.

Bu hatalarin diizeltmek icin o konulara geri doniilmesi gerekir. Ge¢mig konunun ayrintilar:
unutulmusg olabilir. Bunlarin hatirlatilmasi zaman alicidir [Ebru’nun onceki bilgiden kaynaklanan

hatalar igin yorumuyj.

Mantik bilginin, konunun temel kavranma asamasidir. Eger temelinde hata varsa ilerisi
¢cokiintiidiir. Bilginin yanlis ogrenilmesi veya kaydedilmesi yeni bilgilerin dogrulugunu etkiler

[Nuri’nin mantik hatast ve onceki bilgiden kaynaklanan hatalar ile ilgili yorumu].

Ciinkii bu tamamen dgrenci kaynaklidir. Bunun igin onu yogunlastirici herhangi bir
egzersiz ya da program veremem. Bunu sadece kendisi asabilir [Berna’mn dikkat hatalari igin

yorumuyj.

Osretmen Adaylarimn Mutlak Deger Kavramindaki Ogrenci Hatalar Icin Ileri Siirdiikleri
Nedenler

Tablo 1’de arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin mutlak degerle ilgili 6grenci
hatalar1 karsisinda, s6z konusu hatanin neden kaynaklandigina yonelik cevaplarinin dagilim

goriilmektedir.
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Tablo 1 Mutlak Degerle Ilgili Sorulardaki Hatalar igin Ileri Siiriilen Nedenler

Soru 1 Soru 2 Soru 3 Soru 4

f % f % f % f %
3

Dikkat hatas1 2 7,1 - - 10,7 - -
Islem hatas1 1 3,6 - - - - - -
Yanlis bilgi 19 679 8 28,6 3 10,7 2 7,1
Mantik hatasi 2 7,1 1 3,6 7 25 1 3,6
Konuyu anlamamisg 4 14,3 5 17,9 6 21,4 5 17,9
Unutmus 1 3,6 2 7,1 4 14,3 2 7,1
Bilgi eksikligi 1 3,6 10 357 9 32,1 17 60,7

Bu arada, hemen sdylemek gerekir ki, tabloda yer alan nedenlerden sadece birini ifade
eden 6gretmen adaylart oldugu gibi, birden fazlasini dile getiren adaylar da bulunmaktadir.
Buna gore, 0gretmen adaylart mutlak degerle ilgili dort soruda 6grencilerin yapmis olduklari
hatalar1, dikkat, islem, yanls bilgi, mantik, konuyu anlamama, unutma ve bilgi eksikligi
seklinde degerlendirmislerdir. Genel olarak, hata gerekgelerinin sorulara gére dagilimi benzer
ozellik gostermekle birlikte (6rnegin dikkat, islem, konuyu anlamama ve unutma), 6zellikle
yanls bilgi ve bilgi eksikligi kategorilerinde bazi farkliliklar goriilmektedir. Ornegin 1.
soruda 6gretmen adaylar1 6grencinin mutlak deger igerisindeki biitiin isareti negatif olan
ifadeleri art1 yaparak mutlak degerden kurtulma hatasini, daha ¢ok yanlis bilgi hatasi olarak
yorumlarlarken (%67,9), karekok ile mutlak deger arasindaki iligkinin kullanilmamasindan

kaynaklanan 4. sorudaki hatay1 ise, bilgi eksikligi olarak nitelemektedirler (%60,7).

Bazi kiigiik farkliliklar géz ardi edilerek sdylenecek olursa, 6gretmen adaylarinin soru
ve hata tipi degismesine ragmen hata hakkindaki ileri siirdiikleri gerekceler ¢ok fazla
degismemektedir ve bunlar davranis¢t ve klasik 6§renme goriislerinin hata gerekgeleriyle

ortlismektedir.

Ogretmen Adaylarinin Hatalar: Gidermek Icin Verdikleri Oneriler

Tablo 2’den de fark edildigi gibi, 6gretmen adaylarinin, mutlak degerle ilgili sorulardaki
ogrenci hatalar igin getirdikleri oneriler de biiyiik benzerlikler gostermektedir. Ogretmen
adaylar1 hatay1 ya da hataya neden olan eksikligi agiklayarak, soyleyerek, dikkati ¢ekerek,
Ornegin oOgrenciye mutlak degerin icindeki ifadelerin pozitiflik negatiflik iliskisini
aciklayarak; karekoklii ifadelerle mutlak degerin iliskisini tekrar ederek gidermeye
calismaktadirlar. A¢iklama yapma olarak nitelenen bu davraniglar her soru icin gegerlidir ve

%25 ile %64 arasinda degisen bir orana sahiptir.
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Tablo 2 Ogretmen Adaylarinin Mutlak Degerle Ilgili Hatalar Igin Getirdikleri Oneriler

Soru 1 Soru 2 Soru 3 Soru 4
f % f % f % f %
Konu tekrar1 9 32,1 10 35,7 12 429 8 28.6
Acgiklama 14 50 18 64,3 11 39,3 7 25
Hatirlatma 2 7,1 2 7,1 1 3,6 1 3,6
Uyarma - - - - - - - -
Ornek artirmmi 4 14,3 3 10,7 5 17,9 7 25

Diger taraftan, konu tekrar1 da Ogretmen adaylari tarafindan en cok bagvurulan
stratejilerden birisidir. Bu baglamda Ogretmen adaylari, mutlak deger konusunu bastan
itibaren anlatarak; mutlak degerin 6zelliklerini tekrar ederek; karekoklii ifadelerin 6zelliklerini
anlatarak ya da mutlak degerin tanimsal ifadelerini vererek hatayr diizeltmeye

calismaktadirlar.

Sonu¢ olarak denilebilir ki, soruda yapilan hata tipleri degisse bile, Ogretmen
adaylarmin hatayr diizeltmek igin getirmis oldugu oOneriler pek fazla degismemekte ve
aciklama, konu tekrari, hatirlatma, uyarma ve benzer Orneklerin sayisini artirmadan Gteye
gecmemektedir. Bu da hatanin nedenleri konusunda oldugu gibi, gelistirdikleri stratejiler

baglaminda da onlari, klasik ve davranisci goriise yaklagtirmaktadir.

Sonug ve Tartisma

Arastirma, mezun durumunda olan dgretmen adaylarinin 6grenci hatasi konusundaki
yaklagimlariin ve bu yaklagimlara bagli olarak gelistirdikleri stratejilerin klasik ve davranisci
yaklagimdan Gteye gegmedigini gostermektir. Her ne kadar arastirma kapsaminda dgretmen
adaylarinin 6gretme ve Ogrenme gorislerini tespit etmeye yonelik dogrudan bir calisma
yapilmamis olmakla birlikte (6rnegin 6grenme ve Ogretme goriisii anketi gibi), dgretmen
adaylarinin 6grenci hatasina yaklagimlart klasik ve davraniggr Ogrenme ve Ogretme
goriislerinin 6grenci hatasina kars1 yaklasimlariyla ortiismektedir. Biitiin olarak olmasa bile,
en azindan hata konusunda, bu 6gretmen adaylarinin klasik ve davranis¢i 6grenme ve 6gretme
goriislerini tasidiklar1 sOylenebilir. Dolayisiyla arastirma, sahip olunan hata yaklagimi-
gelistirilen strateji iliskisine vurgu yapmasi baglaminda, konuyla ilgili yapilmis az sayidaki
calismanin (Rousset-Bert, 1990) bulgularmi giiclendirmekle birlikte, 6gretmen adaylarinin
Ogrenci hatasina kars1i daha sistemli yetistirilmesi (Deblois, 2006) gerektigini ortaya

koymaktadir.
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Matematik O0gretiminde yasanan gelismeler, 6grenci hatasini, 6grenme adina Onemli,
olugmakta olan bilginin habercisi konumuna getirmis ve boylelikle 6grenci hatasina pozitif bir
yaklagim olusturmustur (Astolfi, 1997; Brousseau, 1983; Charnay, 1986; Deblois, 2006).
Ogrenci hatas1 hakkinda matematik 6gretiminde yasanan bu gelismelere ragmen, arastirmaya
katilan 6gretmen adaylari, 68renci hatasini sakinilmasi gereken, hemen ortadan kaldirilmazsa
Ogrencinin kafasinda yerlesip direng kazanabilecek ve 6grencinin yeterince ¢aligmamasindan,
dersi 1iyi dinlememesinden ya da hata yapmasimni engelleyecek bilgiyi daha heniiz
bilmemesinden kaynaklanan olumsuz bir durum olarak degerlendirmektedirler. Buna paralel
olarak da, hata karsisinda Onerdikleri stratejiler, tekrar anlatma, konu tekrari, eksik olan
bilgiyi sdyleme ve Ogrenciye hatasini acgiklamaktan oteye gecememektedir. Ote yandan,
O0gretmen adaylarinin soru ya da hata tipi degisse bile, ileri stirdiikleri hata nedenleri ve
verdikleri hata giderme Onerileri pek fazla degisiklik gostermemektedir. Bu durum, hata
yorumlarinin kisirligini ve tekdiizeligini gostermekle birlikte, hatanin sorumlusunun 6ncelikle
O0grenen olarak goriildiigiinii ortaya koymaktadir. Hata nedeni 68renen olarak goriiliince,
hataya kars1t gelistirilen stratejiler de Ogrenen merkezli (tekrar dinleme, eksik bilgiyi
tamamlama, yeterince ¢aligma vb.) olmaktadir. Oysaki hatalar sadece 6grenen merkezli ele
alimamazlar. Zira bu tiir bir yaklasim, zorluk yasayan 6grencinin bazen basar1 gostermesini
aciklayamamaktadir. Ayrica unutulmamasi gerekir ki, hata durumunda s6z konusu olan
sadece Ogrenci ve ¢ozmesi gereken soru ya da etkinlik (zask) degildir. Aksine pek ¢ok
degiskenin rol oynadigi bir ortam s6z konusudur (Deblois, 2006; René¢ de Cotret,1999).
Dolayisiyla, 6grenci hatasi analiz edilirken, sadece 6grenci ve ¢oziim odakli diigiinme yeterli
degildir. Bunun yaninda, didaktik {icgeninin elamanlar1 ve bu elemanlarin i¢inde bulundugu
ortam dikkate alinarak, 6grencinin hangi durum ve zaman i¢inde bdyle bir {iriin ortaya
koydugunun, hatanin meydana geldigi durum i¢inde 6grencinin ve §gretmenin amacinin ne
oldugunun, etkinlikten 6grencinin ne elde ettiginin ve dgretmen adaymin bunu anlamak icin
ne yapmak zorunda oldugunun dikkate alinmasi gerekmektedir (Deblois, 2006; René de

Cotret, 1999).

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin 6grenci hatalarina karsi gelistirmis olduklari
stratejiler dikkate alinarak sOylenecek olursa, dgretmen adaylarinin 6grenme ve 6gretme ile
ilgili diisiinceleri bir takim yanilsamalar tagimaktadir. Bunlarin baslicalari, “tekrar tekrar
anlatarak hatanin Onlenecegine inanma”, “hatanin nedeninin 6grencinin dersi g¢ok iyi
dinlememesi olduguna inanma” ya da “68retmenin sunumunun agik, anlasilir ve goz alici
olmasinin 6grenme adina Onemli ve hatayr engelleyici olduguna inanma” seklinde

siralanabilir. Oysaki Ogretmen tarafindan matematiksel bilgilerin sunumunun agik, iyi
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hazirlanmis ve goz alict olmasi pek ¢ok 6grenci i¢in bir 6grenme meydana getirmede yetersiz
kalabilmektedir (Robert, Lattuati & Penninckx, 1999). Ayni sey bir tanim, teorem ya da bir
kuralin metni i¢in de gecerlidir. Bunlarin ifadeleri sekillerle, renklerlerle siislenip, alisilmis
kelimelerle ne kadar tekrarlanirsa tekrarlansin, baz1 6grencilerde dogru olarak kullanmaya bir
direng goriilebilmektedir. O halde s6z konusu bu direng 6gretmenin daha iyi sdylemesi ya da
Ogrencilerin daha iyi dinlemesiyle ya da daha cok istek sergilemesiyle ilgili bir durum
degildir. Piaget’i takip eden psikologlar1 (Vygotsky, Brunner ve Vergnaud gibi) da referans
alarak su hipotez One siiriilebilir: Bazi 6grencilerin matematik dersindeki kazanimlar1 sadece
dinlemeyle agiklanamaz, ancak 6gretmenin anlatimi esnasinda olugsmasi i¢in gerekli zamanin
olmadig1 zihinsel bir insa etme siireci gerektiren bir durum olarak aciklanabilir. Baz1 kavram
ve teknikler i¢in, cevaplari anlamasi ve 6gretmenin sunumundan bir fayda temin etmesi igin,
Ogrencinin sorular sormasit ve problemin bir kismmi kendi basma 6ziimsemesi gereklidir

(Robert ve dig., 1999).

Unutulmamas1 gereken bir diger nokta ise, bazi hatalarin nedenlerinin bilinmesinin o
hatalarin ortadan kaldirilmasini garanti etmedigi gergegidir. Ancak dgretmen adayina (ya da
Ogretmene) hata karsisinda harekete gecerek, hatayr basite indirgeyen diisiincelerden
kurtulmasina ve hatadan faydalanmayi1 bilmesine yardimci olunabilir. Hatta Deblois nin
(2006) arastirmasinda gosterdigi gibi, dgretmen adaylarina ya da ogretmenlere verilecek
egitimler sayesinde sahip olunan 6grenci hatasi yaklasimlari ve buna bagli olan stratejiler
degistirilip gelistirilebilir. Ornegin bu baglamda 6gretmen adaylarina okul deneyimi dersleri
kapsaminda herhangi bir kavram hakkindaki 6grenci hatalar1 {izerine kiiclik bir arastirma

yaptirarak, 6grenci iiriinlerini analiz ve yorumlamalar saglanabilir.
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	Öte yandan, yanlış kavramıyla ilgili verilen birinci tanıma bakınca hemen akla şu soru geliyor: “Gerçek ya da doğru var mı?” Bizce verilen bu tanımın doğru ya da gerçek olduğu kabul edilen bir kurala, bir ilkeye, bir yargıya uymama olarak yapılması daha uygun olacaktır. Zira bunun nedenini anlamak için bilim tarihine bakmak yeterlidir. Bilim tarihinde, bir zamanlar doğru ya da değişmez gerçekler olarak kabul edilen bilgilerin, zamanla yanlış olduğunu gösteren pek çok örnek bulunmaktadır. Benzer durum “doğru ile yanlış birbirinden kesin çizgilerle ayrılmıştır” yaygın inancı taşınan matematik ve eğitim alanında da geçerlidir (Charnay, 1986). Dolayısıyla, belli bir süre doğru olarak kabul gören bir bilgi, zamanla doğruluğu tartışılabilir bir konuma gelebilmektedir. Bu düşünceler ışığında denilebilir ki, her üretilen cevap, çözüm yolu daha önce doğru olduğu kabul edilenlerle karşılaştırılmakta ve üretilenlerin doğru olarak kabul edilenlerle benzerliği ya da benzemezliği ölçüsünde, doğru ya da yanlış yargısına varılmaktadır. Bu nedenle bilimde ve matematikte hatanın tartışılmaz bir yeri olduğu söylenebilir.
	Öğrenme ve Öğretme Görüşlerinde Öğrenci Hatasının Yeri   
	Öğretmenlerin (ya da öğretmen adaylarının) hata ile ilgili düşünceleri üzerinde, benimsedikleri öğrenme ve öğretme görüşlerinin etkisi inkâr edilemez (Rousset-Bert, 1990). Öğretmen adaylarının cevaplarını analiz ederken bu etkiyi daha net gözlemleyebilmek için, kısaca bunların öğrenci hatasını nasıl ele aldıklarının incelenmesi faydalı olacaktır:
	Davranışçı Yaklaşımda Öğrenci Hatası
	Öğrenmenin bilgilerin üst üstte yığılması olayı ve öğrencinin bilgiye başlangıç aşamasından sonuç aşamasına kadar öğretmen tarafından düzenlenmiş, kendine has amaçları olan ara basamakları adım adım geçerek ulaşabildiği görüşüne sahip davranışçı yaklaşıma göre hata, aykırılık, sakınılması gereken bir durum ve düzeltilmesi gereken yanlış bir cevaptır (Henry, 1991). Benzer alıştırmalarla ve tekrarlarla ortadan kaldırılması gerekmektedir. Hata öğrencilerin bilgisinden değil, öğretim için önerilen ilerleme süreçlerinden kaynaklanmaktadır. Yani, kullanılan ara etaplardan birisi öğrenci için çok üst seviyededir.
	Öğrenenin bilgisini, öğrenilecek olan konu ile etkileşim halinde kendisinin oluşturduğu, yeni bilginin sadece eski bilgilerin üst üstte yığılmasından ibaret olmadığı görüşüne sahip yapılandırmacı yaklaşıma göre hata, daha önce edinilen hatalı bilgilerin yeniden kurulması için bir fırsattır. Hata, öğrenci düşüncesinin süreçleri hakkında bilgiler vermektedir. Öğrenci hataları sayesinde ilerleyebilmektedir; çünkü hatalar önceki bilgiler ile yeni bilgiler arasında var olan uyumsuzluğun fark edilebilmesi için birer fırsattırlar. Dolayısıyla, hata davranışçı ve deneyci (bilgiyi aklın yasalarına göre değil nesnelerin görünüşlerine göre belirleme yaklaşımı) öğrenme teorilerinde kabul edildiği gibi, sadece bilmeme ve emin olmamadan kaynaklanan bir durum değil, daha önceleri öğrenciyi başarıya götürerek fayda sağlamış olan bir bilginin artık işlememesi, yeni duruma adapte olamamasıdır. Bu tür hatalar, tesadüfî ve önceden tahmin edilemeyen hatalar değildirler ve konunun öğrenilmesi aşamasında bir “engelin” (obstacle) varlığını göstermeleri bağlamında da gerek öğretmen gerekse öğrenci açısından önemlidirler (Brousseau, 1983). 
	Öğrenci hatasına yönelik bu olumlu yaklaşımlarla birlikte, hata hakkındaki yetersiz bilgi, sakınılması gereken olumsuz durum değerlendirmeleri yerini, didaktik üçgeninin elemanları ve bu elemanlar arasındaki ilişkiler boyutunda yapılan hata yorumlarına bırakmıştır.  
	               Öğretmen
	              Öğrenci               Bilgi
	Şekil 1 Didaktik Üçgeni

	Öğretmen Adayları ve Öğrenci Hatasını Yorumlanması  
	Şüphesiz öğretmenlerin (ya da öğretmen adaylarının), öğrenci ürünlerini yorumlamalarında pek çok değişken etkili olmaktadır. Bunlar, konu bilgisi, “konuya özgü pedagoji bilgisi” (Pedagogical Content Knowledge) (Shulman, 1987), benimsedikleri öğrenme ve öğretme görüşleri, geçmiş yaşantıları (öğretmenin epistemolojisi), matematik ve matematiği iyi öğretmenin yollarına ve öğrencilerin bilgiyi nasıl kazandıklarına yönelik düşünceleri ve öğretmenlik mesleğini algılayışları şeklinde sıralanabilir  (Deblois, 2006; Rousset-Bert, 1990). 
	Bu çalışma kapsamında konu bilgisi ve konuya özgü pedagoji bilgisi arasındaki ilişki üzerinde direkt olarak durulmamış olsa bile, öğretmenlerin öğrenci ürünlerini yorumlamalarında etkili değişkenler olmaları nedeniyle kısaca bahsetmek gerekmektedir. Shulman (1986) öğretmenlerin genel pedagoji ve öğrettikleri konu bilgisini bilmelerinin yanında konuya özel pedagoji, yani konu ve pedagojinin karışımı olan pedagoji konu bilgisini de bilmeleri gerektiğini belirtmiştir (Shulman, 1986, 1987).  Bu bilgi karışımını Shulman (1987), konunun öğretilmesi için planlama ve ifade etme şekli olarak açıklamış ve bazı konuları öğrenmeyi neyin zor ya da kolay yaptığını anlama, farklı yaş ve sınıf seviyesindeki öğrencilerin sahip olduğu ön bilgileri anlama olarak nitelendirmiştir. Öte yandan, alan bilgisi ile alana özgü pedagoji bilgisi arasında ilişkinin var olduğunu gösteren çalışmalar bulunmaktadır. Örneğin, alana özgü pedagoji bilgisinin “belirli bir matematik konusuna yönelik öğrenci zorluklarını belirleme” bileşeni bağlamında Boz (2004) konu alan bilgisi zayıf olan öğretmen adaylarının sadeleştirme kavramıyla ilgili öğrenci hatalarını teşhis etmede zorlandıklarını ortaya koymuştur. Yine bu bağlamda Yeşildere (2008) ilköğretim öğretmen adaylarının sayı örüntüleriyle ilgili alana özgü pedagoji bilgilerini incelediği çalışmasında öğretmen adaylarının konu alan bilgisinin yetersiz olduğunu ve bu yetersizliğin öğrenci zorluklarını belirleyebilmelerini engellediğini göstermiştir.    
	Bu çalışma ile doğrudan ilişkili olan araştırmalara gelince, öğretmenlerin öğrenci ürünleri hakkındaki yorumlarının hataya karşı geliştirdikleri stratejileri üzerindeki etkisini ve bu yorumlardaki değişimin stratejilerdeki değişime nasıl yansıdığını incelediği çalışmasında Deblois (2006), 21 öğretmene bir öğretim yılı boyunca kendisi tarafından organize edilen altı seminer vermiştir. Bu seminerlerde, araştırmacı, araştırmaya katılan öğretmenlerden seçilen öğrenci ürünlerini belli sorular çerçevesinde betimlemelerini, analiz ve sentezini yapmalarını istemiştir. Ayrıca bu analizlerin onların hataya karşı müdahalelerine nasıl etki edeceğini ifade etmelerini istemiştir. Araştırma sonucunda, öğretmenlerin öğrenci hatasına yönelik yorumlarının ve hata yapan öğrenciler için geliştirdikleri stratejilerin kaynağının daha iyi anlaşılması, öğretmenlerin hata yorumlarındaki değişimin hataya karşı geliştirdikleri stratejileri de değiştirdiğinin ve bu değişimin hangi koşullar içinde gerçekleştiğinin ortaya konması mevcut araştırmanın en önemli bulguları arasında yer almaktadır. Yine bu bağlamda, Rousset-Bert (1990), araştırmasına dâhil ettiği öğretmenlerin derslerini gözlemleyerek, öğrenci hatasına karşı geliştirmiş oldukları stratejileri incelemiş ve onların bu stratejileri ile öğrenci hatası hakkındaki bazı inanış ve düşünceleri arasında bir ilişki olduğunu ortaya koymuştur.
	Sonuç olarak, bu iki araştırma, öğretmenlerin öğrenci hatası konusundaki inanç ve düşünceleriyle stratejileri arasındaki ilişkiyi (Rousset-Bert, 1990) ve bu yorumların (yaklaşımların) değiştirilebileceğini ve geliştirilebileceğini bunun stratejileri de etkileyeceğini (Deblois, 2006) ortaya koymalarıyla mevcut araştırmanın problemini ve elde edeceği verilerin öğretmen yetiştirme alanı adına anlamlılığını desteklemektedirler.
	Öğretmen Adaylarının İnanç ve Düşünce Sistemlerinin Matematik Öğretimindeki Yeri
	Bireylerin inanç ve düşünce sistemleri, karşılaştıkları ve özel bir anlam verdikleri gerçeği, yeniden oluştururken ortaya çıkan zihinsel bir aktivite süreci ve ürünüdür. Dolayısıyla bu sistemler, hem temas edilen nesnenin kendisinden (mutlak değer kavramıyla ilgili öğrenci hataları), hem nesneyle karşı karşıya olan öznenin kendisinden (öğretmen adayının geçmiş yaşantısı, sahip olduğu öğrenme ve öğretme görüşleri ve bunlara bağlı olarak hataya yaklaşımı) hem de nesne-özne ilişkisinin içinde bulunduğu sosyal ortamdan (sınıf ortamı, öğrenci öğretmen arasındaki karşılıklı beklentiler) kaynaklanmaktadır (Abric, 1987). O halde bir nesne ile ilgili düşünce ve inanışlar, nesnenin özelliklerini, öğretmen adayının geçmiş tecrübelerini, davranış ve norm sistemini içine almaktadır. Araştırmalar, öğretmenlerin matematik öğretimi ve öğrenimi hakkındaki sahip oldukları düşüncelerin, onların matematik öğrenirken edindikleri deneyimlere bağlı olduğunu ortaya çıkarmıştır (Fosnot, 1989; Skott, 2001; Brun & Conne, 1990). Dolayısıyla, öğretmenlerin öğrenci hatası karşısındaki farklı davranışları, kendilerini belli etmeseler bile onlarda yerleşmiş olan ve değişmeye direnç gösteren bir takım genel tercihlerden kaynaklanmaktadır. Öte yandan, araştırmalar öğretmenlerin düşünce ve inanışlarının onların sınıf uygulamaları üzerinde büyük etkisi olduğunu göstermektedir (Fang, 1996; Kagan, 1992; Thompson, 1992). Bu konuda Pajares (1992) öğretmenlerin benimsediği inanç ve düşüncelerin; anlayışlarını ve muhakeme yeteneklerini ve zamanla da sınıftaki davranışlarını etkilediğine işaret etmektedir. Fang (1996) ise öğretmenlerin düşünce ve inanç sistemlerini daha iyi anlamanın, onların verecekleri eğitimin etkinliğini artırmada önemli derecede katkısının olacağını belirtmiştir. Bu bağlamda, öğrenci hatası hakkındaki düşüncelerinin ortaya konması, öğretmen adaylarının sınıf içinde öğrenci hatasına karşı nasıl bir refleks geliştireceklerini anlamada önemli katkılar sağlayacağı gibi, eğitim fakültelerinde verilen formasyonun eksiklerinin tespiti noktasında da faydalı bilgiler verecektir.
	Mevcut araştırmada, öğretmen adaylarının hata hakkındaki “yaklaşımları” bir yazılı anket yardımıyla ortaya konmaya çalışılmaktadır. Bu nedenle, yaklaşım derken, öğretmen adaylarının belli bir zaman dilimindeki belli bir matematik kavramıyla ilgili düşünceleri anlaşılmaktadır. Örneğin belli bir sınıf seviyesinde (9. sınıf) mutlak değer kavramının işlenmesi esnasında bu kavramla ilgili zorluklar hakkındaki bir öğretmen adayının düşünceleri gibi. 
	Öğretmen adaylarının, öğrenci hatasına karşı yaklaşımlarını belirlemek için, daha önce bazı araştırmacılar (Baştürk, 2000; Duroux, 1983; Perin, 1997b) tarafından “öğrenci-bilgi” boyutu ortaya konulmuş olan mutlak değer kavramı seçilmiştir. Mutlak değer kavramı ilköğretimden yükseköğretime kadar her seviyedeki öğrenci için bir problem oluşturmaktadır (Duroux, 1983). Duroux’nun (1983) ifadeleriyle söylenecek olursa, “mutlak değer kendi küçük, neden olduğu zorluklar büyük bir kavramdır” (s. 43). Dolayısıyla bu kavramla ilgili öğrenci hataları çok, çeşitli ve direnç gösteren hatalardır. Bu çeşitliliğin öğretmen adaylarının yorumlarının çeşitliliğini artırabileceği düşüncesi, mutlak değerin araştırma için seçiminde etkili olmuştur. Öte yandan, mutlak değerle ilgili çalışmalarda şu tip hatalar ortaya konmuştur: (i) Mutlak değer kavramının kendisinden kaynaklanan hatalar (bir epistemolojik engelden kaynaklanan hatalar); (ii) Daha önce öğrenilmiş bilgilerden hareketle, mutlak değer konusunda öğrencinin geliştirmiş olduğu kavramlardan kaynaklanan hatalar; (iii) Seçilen öğretim stratejilerinin neden olduğu ya da güçlendirdiği durumlardan kaynaklanan hatalar (didaktiksel engellerden kaynaklanan hatalar).
	Araştırmada, öğretmen adaylarının öğrenci hatalarına yaklaşımları ve bu hataların giderilmesi için getirmiş oldukları öneriler bir anket yardımıyla belirlenmeye çalışılmaktadır. Dolayısıyla araştırma, geçmişte ya da halen var olan bir durumu var olduğu şekliyle betimlemeyi amaçladığından ve araştırma konusu olarak seçilen nesne kendi koşulları içinde, olduğu gibi tanımlanmaya çalışıldığından betimsel bir araştırmadır (Karasar, 2000).
	Araştırma, mezun durumunda olan öğretmen adaylarının öğrenci hatası konusundaki yaklaşımlarının ve bu yaklaşımlara bağlı olarak geliştirdikleri stratejilerin klasik ve davranışçı yaklaşımdan öteye geçmediğini göstermektir. Her ne kadar araştırma kapsamında öğretmen adaylarının öğretme ve öğrenme görüşlerini tespit etmeye yönelik doğrudan bir çalışma yapılmamış olmakla birlikte (örneğin öğrenme ve öğretme görüşü anketi gibi), öğretmen adaylarının öğrenci hatasına yaklaşımları klasik ve davranışçı öğrenme ve öğretme görüşlerinin öğrenci hatasına karşı yaklaşımlarıyla örtüşmektedir. Bütün olarak olmasa bile, en azından hata konusunda, bu öğretmen adaylarının klasik ve davranışçı öğrenme ve öğretme görüşlerini taşıdıkları söylenebilir. Dolayısıyla araştırma, sahip olunan hata yaklaşımı-geliştirilen strateji ilişkisine vurgu yapması bağlamında, konuyla ilgili yapılmış az sayıdaki çalışmanın (Rousset-Bert, 1990) bulgularını güçlendirmekle birlikte, öğretmen adaylarının öğrenci hatasına karşı daha sistemli yetiştirilmesi (Deblois, 2006) gerektiğini ortaya koymaktadır.
	Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının öğrenci hatalarına karşı geliştirmiş oldukları stratejiler dikkate alınarak söylenecek olursa, öğretmen adaylarının öğrenme ve öğretme ile ilgili düşünceleri bir takım yanılsamalar taşımaktadır. Bunların başlıcaları,  “tekrar tekrar anlatarak hatanın önleneceğine inanma”, “hatanın nedeninin öğrencinin dersi çok iyi dinlememesi olduğuna inanma” ya da “öğretmenin sunumunun açık, anlaşılır ve göz alıcı olmasının öğrenme adına önemli ve hatayı engelleyici olduğuna inanma” şeklinde sıralanabilir. Oysaki öğretmen tarafından matematiksel bilgilerin sunumunun açık, iyi hazırlanmış ve göz alıcı olması pek çok öğrenci için bir öğrenme meydana getirmede yetersiz kalabilmektedir (Robert, Lattuati & Penninckx, 1999). Aynı şey bir tanım, teorem ya da bir kuralın metni için de geçerlidir. Bunların ifadeleri şekillerle, renklerlerle süslenip, alışılmış kelimelerle ne kadar tekrarlanırsa tekrarlansın, bazı öğrencilerde doğru olarak kullanmaya bir direnç görülebilmektedir. O halde söz konusu bu direnç öğretmenin daha iyi söylemesi ya da öğrencilerin daha iyi dinlemesiyle ya da daha çok istek sergilemesiyle ilgili bir durum değildir. Piaget’i takip eden psikologları (Vygotsky, Brunner ve Vergnaud gibi) da referans alarak şu hipotez öne sürülebilir: Bazı öğrencilerin matematik dersindeki kazanımları sadece dinlemeyle açıklanamaz, ancak öğretmenin anlatımı esnasında oluşması için gerekli zamanın olmadığı zihinsel bir inşa etme süreci gerektiren bir durum olarak açıklanabilir. Bazı kavram ve teknikler için, cevapları anlaması ve öğretmenin sunumundan bir fayda temin etmesi için, öğrencinin sorular sorması ve problemin bir kısmını kendi başına özümsemesi gereklidir (Robert ve diğ., 1999).
	Unutulmaması gereken bir diğer nokta ise, bazı hataların nedenlerinin bilinmesinin o hataların ortadan kaldırılmasını garanti etmediği gerçeğidir. Ancak öğretmen adayına (ya da öğretmene) hata karşısında harekete geçerek, hatayı basite indirgeyen düşüncelerden kurtulmasına ve hatadan faydalanmayı bilmesine yardımcı olunabilir. Hatta Deblois’nın (2006) araştırmasında gösterdiği gibi, öğretmen adaylarına ya da öğretmenlere verilecek eğitimler sayesinde sahip olunan öğrenci hatası yaklaşımları ve buna bağlı olan stratejiler değiştirilip geliştirilebilir. Örneğin bu bağlamda öğretmen adaylarına okul deneyimi dersleri kapsamında herhangi bir kavram hakkındaki öğrenci hataları üzerine küçük bir araştırma yaptırarak, öğrenci ürünlerini analiz ve yorumlamaları sağlanabilir.

