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Language and Discourse in Mathematics

Recai Akkus'

ABSTRACT. This arcticle focuses on language and discourse in mathematics. The purpose of this article
is not to discuss how to do discourse analysis. Rather, it is to argue the role of discourse and discoursive
language in mathematics learning. Based on the class argumentations, it will be structurally outlined how
language and discourse in mathematics converge to constitute effective communication.
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Summary
Introduction. The main purpose of this article is to structurally put forward how language and
discourse in mathematics converge to construct effective communication. For this aim, the structures
of discourse and discoursive language are explained using classroom discussions and their role in
learning is argued. Instead of seeing language and discourse as seperate entities, their interactive and
evolutive processions have been brought into prominence.
Language. People interact and share knowledge via the use of language. Within a cultural and social
setting language has a function of scaffolding “social activities” and “human affiliation” (Gee, 1999,
p- 1). Language is one of the communication heuristics that communities have in common.
Consequently, Gee (1999) asks the question, “Which comes first? The situation we are in? Or the
language we use?” (p. 11). This phenomenon is temporal and contextual. It is temporal because the
interaction among people has a historical starting point and continuation; and it is contextual because
the affairs/incidents of interaction occur somewhere in the world.

Discourses. Similarly, and in a broader sense, people, since they are born, are exposed to a variety of
social settings where they learn different ways of speaking, acting, dressing, thinking, and
communicating and practice them. These unique ways to a particular context, enacted by members of
a social group, refer to “discourses” (Gee, 1999; Rittenhouse, 1998). Along the same line with the
uses of language, people learn and practice different discourses (e.g., family discourse, friend
discourse, school discourse, work discourse, etc.). In relation to teaching and learning, von Glasersfeld
(1995) emphasizes the importance of student-teacher interaction in classroom. “The teacher must
listen to the student, interpret what the student does and says, and try to build up a ‘model’ of the
student’s conceptual structures” (quoted in Sierpinska, 1998, p. 33). From this point of view, teachers
should be careful when interpreting what the students say based on how they say, because, Pirie
(1998) and Sierpinska (1998) argue, teacher’s interpretation is based on their understanding of what
students express and incorrect expression does not mean incorrect thought. In a similar manner, Sfard
(2000b) argues that (effective) communication is talking about the same thing rather than an exchange
of ideas, information, and feelings or an exchange of meanings.

Conclusion. Language, besides being a communication tool, is a tool for understanding and knowing
and it helps to constitute and organize our thoughts via its grammer, structure and traditions. Meanings
are constructed through discourses within which langauge is practiced. Therefore, discourses are
shaped around what the interlocutors understand based on how the utturance is pronounced. From this
point, according to Pirie (1998) and Sierpinska (1998) child’s incorrect expression (which is generally
caused by linguistic components) does not mean incorrect thought. This case pushes us to be careful in
classroom discussions in which we need to create appropriate time and conditions for the students to
express their thoughts freely. In this regard, classroom culture should be aligned with this kind of
probings. Then, after that, students can pursue and question each other independent of teacher’s
intervention.
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Matematikte Dil ve Soylem

Recai Akkus®

OZ. Bu makalede matematikte dil ve sdylem iizerinde durulacaktir. Bu makalenin amac1 sdylem analizinin
nasil yapilacagini tartigmak degildir. Daha ¢ok, sdylemin ve sdylemsel dilin matematik 6grenmedeki roliinii
tartigmaktir. Bunun igin sinif tartigmalarindan 6rnekler verilerek matematikteki dil ve sdylemin etkili
iletisim olusturmak i¢in nasil bir araya geldigi yapisal olarak gekillendirilecektir.

Anahtar Sozciikler: dil, soylem, matematik, etkili iletisim

GIRIS
Bu makalenin temel amaci, matematikteki dil ve sdylemin etkili iletisimi olusturmak i¢in nasil bir
araya geldigini yapisal olarak ortaya koymaktir. Bunun i¢in, sdylemin ve sdylemsel dilin yapisi
smif tartigmalarindan 6rneklerle acgiklanmis ve dgrenmedeki rolii tartigilmistir. Dil ve sdyleme
ayr1 nesneler olarak bakmak yerine, birbirini doguran ve eviren devinimsel yapilari 6n plana
¢ikarilmistir.
Dil

Dilin bir iletisim arac1 oldugu asikardir. Insanlar dil yoluyla etkilesime gegerler ve bilgi
paylasiminda bulunurlar. Dil, genis anlamda, herhangi bir ortamdaki etkilesenler tarafindan
olusturulmus her tiirli isaret veya sembol sistemidir. Bu igaret veya sembol sistemi alfabedeki
harflerden iletisimde bulunanlarin ¢ikardig1 seslere kadar birgok yapiy1 icerir. Ornegin, 1slikla
iletisim kuran insanlarm, bir anlamda, birbirlerine yazi yazan insanlarinkine benzer bir dil
sistemleri vardir. Sonrakinde, insanlar fikirlerini aktarmak i¢in yazili sembolleri (6rn. a, b, c,
...veya a, B, v, ...) segerken, digerleri duygu ve diisiincelerini aktarmak icin 1slik ¢alarlar. Tabiki
bu, bir dil sistemini kullanan kisilerin digerlerini kullanmayacagi anlamina gelmemektedir. Eger
insanlar o sistem hakkinda yeterli bilgiye ve pratige sahip iseler, bu gayet miimkiindiir. iste bu
sebeple, kiiltiirel bir atmosferde insanlar sdzel dilin yani sira viicut dilini de kullanirlar.

Kiiltlirel ve sosyal bir ortamda dilin “sosyal aktiviteleri” ve “insan iligkilerini” destekleme
gibi bir fonksiyonu vardir (Gee, 1999: 1). Dil, topluluklarin ortaklaga olusturduklar iletisim
araglarindan biridir. Diger bir ifadeyle, bir taraftan, ortak ¢ikarlari olan insanlar bir araya gelir ve
dil gibi bir iletigim araci ile kendi kiiltiirlerini olustururlar. Diger taraftan, insanlar (bebekler) hali-
hazirda kurulu bir topluluk icerisine dogarlar ve o Kkiiltiiriin (toplulugun) dilini 6grenirler.
Dolayisiyla su soru akla gelmektedir: Dil toplulugun olusma sebebi midir yoksa topluluk mu dili
olusturur? Paralel bir cizgide Gee (1999) su soruyu soruyor: “Hangisi once gelir? iginde
bulundugumuz durum mu? Yoksa kullandigimiz dil mi?” (syf. 11). Bu olgu, zamansal ve
baglamsaldir. Zamansaldir ¢iinkii insanlar arasindaki iletisim ve etkilesimin bir baslama noktas1
vardir ve siireklidir; ve baglamsaldir ¢ilinkii her bir etkilesim bir ama¢ dogrultusunda bir olgu
etrafinda gerceklesmektedir. Bana gore, dil ve baglam es-zamanli seylerdir, ve ayn1 zamanda
birbirinden ayr1 fakat ayrilamaz olgulardir.

Gergekten de, insanlar farkli baglamlarda ve farkli zamanlarda dili farkli sekillerde
kullanirlar. Diger bir ifadeyle, kendilerini bulunduklart sosyal gruba adapte ederler (Gee, 1999;
Rittenhouse, 1998). Bu anlamda, kullanilan dil ortamdan ortama degisiklik gostermektedir.
Ornegin, resmi bir ortamda kullandigimiz dil arkadaslar arasinda kullandigimiz dilden farklidur.
Dolayisiyla, insanlar ¢esitli ortamlarda kullanmak {izere kendilerine farkli dil yapilar1 (gruplari)
gelistirirler: farkli ortamlarda dilin roli. Gee (1999: 25), “ne 0&grendigimizi ve ne
konustugumuzu” ifade etmek igin “sosyal dil” terimini 6nermektedir. Insanlarin hangi sosyal
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gruplarda olduguna bagl olarak sosyal dillerin nasil farklilagtigini gostermek i¢in sdyle bir 6rnek
veriyor: ayni konu {izerinde, mesela cinsellik, kisinin ailesi ile konusma bi¢imi arkadaglar ile
konugma bigiminden farkli olacaktir. Bu 6rnek gostermektedir ki, insanlar farkli ortamlarda farkl
konugma oriintiileri se¢gmektedirler.

Soylemler

En genis anlamda, insanlar dogduklari andan itibaren, c¢esitli sekillerde konusmayi,
davranmayi, giyinmeyi, diisiinmeyi ve iletisim kurmay1 6grendikleri ve pratik ettikleri bir sosyal
ortama maruz kalirlar. Bir sosyal grubun {iyeleri tarafindan uygulanan ve baglama 6zgii bu
bicimler “sOylemler” olarak degerlendirilmektedir (Gee, 1999; Rittenhouse, 1998). Sdylem,
genellikle bireyler arasindaki karsilikl fikir alis-verisi veya rahat tartigmalar (konugmalar) olarak
algilanir. Oysaki giinliik konugmanin aksine sdylem, yansitici diislinmenin (reflection) ve eylemin
(action) bir kombinasyonunu gerektirir (Manouchehri ve John, 2006). Yani, fikir alis verisi
sirasinda bireyler, digerlerinin algilarin1 derinlemesine anlamaya ve onlar1 etkilemeye calisirlar
(NCTM, 1991).

Dil kullaniminda oldugu gibi, insanlar farkli sdylemleri 6grenirler ve pratik ederler (6rn.
aile soylemi, arkadas sOylemi, okul sdylemi, is sOylemi, vb.). Her sOylemin kendine has bir
oriintiisii vardir. Bu oriintli, 6zellikle sinif ortaminda tartigma kiiltiiriiniin olusturulmasina da
yardimer  olmaktadir. Asagidaki konusmalar, &gretmen adaylarmin Oklid dis1  geometri
hakkindaki tartigmalarinin bir parcasidir. Bu tartigmalarda dikkati ¢eken bir nokta, 6gretmen ve
Ogrencilerin siire¢ icerisinde olusturduklar1 bir tartigma kiiltiiriidiir. Genel tartigmanin her hangi
bir yerinde daha ozellesmis, konuyu agikliga kavusturabilecek yeni bir tartismanin Ogrenci
tarafindan baslatilmasmi miimkiin kilan bir sinif kiiltiirii hakimdir. iste bu kiiltiir, sinif sdyleminin
Oriintiisii cercevesinde olusturulan bir triindiir.

45.00. Ogretmen: Evet dolayisiyla, kiire iizerinde paralellerden bahsederken farkli bir
tanimlama gelmesi gerekiyor... ve diizlem iizerinde bildiginiz baz1 seylerin, kiire lizerinde
gecerliligini ... kaybedip etmedigini gérmemiz lazim...(Sts: ama kaybetmis, olmuyor...)
Simdi soyle bakalim (Tahtaya yiiriiyor,) Zaferin sdylemis oldugu sey su, (Tahtada gostererek)
eger 1 ve 2 birbirine paralel ise, ve bir {i¢ birbirine paralel ise 2 ile 3 birbirine paralel
olmalidir. (Sts: Ama kesisiyor). Demi? ...Bu bizim diizlemde bildigimiz sey ama.

45.40. Yadigar: Evet, uzayda gecerli degil.

45.41. Emre: Bu da diizlemde hocam.

45.48. Emre.: Simdi bunu mu tartisalim hocam, kiire diizlem mi degil mi?

45.51. S: Diizlem ama, farkli bir diizlem, degil mi?

45.56. S: Artik bizi dyle bir yetistirdiniz ki, herseye artik itiraz ediyoruz.(Giiliigmeler)

Bu sOylem oOriintiisii, grup {lyeleri tarafindan dil, konusma ve yazma gibi iletisim
araglariyla olusturulmaktadir. Bu araglar, birinin diisiincesini netlestirmek veya aktarmak igin
kullanilir. Dil, mesela, i¢sel bir iletisim aract olarak, insanlarin “kendi diisiincelerine ulagmalarini
ve onlar1 kontrol etmelerini” saglar (Pimm, 1987: 7). Iletisimsel araclara rnek olarak Pimm
(1987: 23-24), o6grenci konusmasumin iki fonksiyonunun, “baskalar1 ile iletisime gegmek—
bagkasmin bir seyi anlamasmi saglamak veya bir bilgiyi aktarmak™ ve “kendi ile iletisime
geemek—kendi diislincelerini  organize etmek [ve yansitict disiinmek]” oldugunu ifade
etmektedir. SOylemin bir formu olarak konusma, anlamin sosyal olarak olusturulmasinda
kullanilan bir aragtir.
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Bu perspektiften, anlamin olusturulmasi siirecinde rol alan katilimeilar; olusturulan sey,
etkilesimde oldugu kisiler ve kullandiklar1 dil ile baglantili olarak bazi aktiviteleri
gerceklestirirler. Cobb, Boufi, McClain ve Whitenack (1997: 264) 6grenmenin bireysel ve sosyal
yonii arasindaki iliskiye vurgu yaparlar; “6grenciler kendi matematiksel algilarini (anlamalarini)
smiftaki sosyal siirece katilarak aktif bir sekilde kendileri olustururlar.” Bireyler, konusurken,
aymi zamanda kendi konusmalarini ve o ana kadar sOylenenleri gdzden gegcirirler ve yansitici
diistintirler. Bir kisinin belli bir sdylemi gelistirmesi siirecinde, o kisi, toplumsal sdylemsel
nesnelerin olusturulmas: asamalarina aktif bir sekilde katilir (Cobb, Boufi, McClain ve
Whitenack, 1997; Manouchehri ve John, 2006; Rittenhouse, 1998; Sfard, 2000a). Cobb, Boufi,
McClain, ve Whitenack (1997) ve Cobb, Yackel, ve Wood (1993), bireylerin boylesi sdylemsel
pratiklere katilirken, degistirilemez diyalog lizerine kurduklar1 tecriibelerini ve matematiksel
algilarin1 yeniden organize ettiklerine vurgu yapmaktadirlar.

Pirie (1998: 8) dilin insanlarin (6gretmen ve Ogrencilerin) iletisim kurmak igin —
“birbirlerine matematiksel anlamalarmi ifade etmek icin”— kullandiklar1 bir mekanizma
oldugunu tartigmaktadir. Sierpinska (1998) ise, smif ici iletisimde ti¢ goriisii (yapilandirmacilik
[constructivism], sosyokiiltiirel yaklagimlar, ve etkilesimcilik [interactionism]) karsilastirarak,
“dilin isaret sisteminden ziyade sosyal pratik—sdylem—olarak anlasilmas1™ (syf. 51) gerektigini
ifade etmektedir. Boylesi bir dil icerisine yerlesmis bilginin séylemsel yoniinii, etkilesimsel bakisg
acisindan degerlendirmektedir. Dolayisiyla, etkilesimciler anlamlarin, dilin pratik edildigi
sOylemler yoluyla olusturuldugunu savunmaktadirlar. Bu agidan, ¢ocuk okuldayken, kavramlarin
farkli ortamlardaki kullanimlarmi ayirt etmeye baslamaktadir. Ornegin, agirin evdeki anlami bir
eylem ile iligkilendirilirken—c¢ocugun kaldirmasi i¢in ¢ok agir—okulda cocuk agwr ve hafif
kelimelerinin anlamlarini tartigma igerisine girmektedir. Sierpinska (1998) ¢ocugun okula uyum
saglayabilmesi i¢cin bu sOylemleri birbirinden ayirt etmesi ve yeni sOylemleri pratik etmesi
gerektigini tartismaktadir. Ancak, unutulmamalidir ki, bu iki sdylem birbiri ile baglantilidir ve
¢ogunlukla ikincisi birincisinin tizerine kuruludur.

Ogretme ve 6grenme ile baglantili olarak, von Glasersfeld (1995) smif i¢inde 6gretmen-
dgrenci etkilesiminin énemini vurgulamaktadir. “Ogretmen, dgrenciyi dinlemeli, dgrencinin ne
yaptigint ve ne sOyledigini yorumlamali ve 6grencinin kavramsal yapilarinin bir ‘modelini’
olusturmaya c¢alismalidir” (akt. Sierpinska, 1998: 33). Bu bakis acisindan, 6gretmen 6grencilerin
nasi soylediklerinden yola ¢ikarak ne sdylediklerini yorumlarken dikkatli olmalidir, ¢iinkii, Pirie
(1998) ve Sierpinska’ya (1998) gore, 6gretmenin yorumu Ogrencilerin ifade ettiklerinden ne
anladigina baglidir ve yanls ifade diislincenin yanlis oldugu anlamina gelmemektedir. Benzer bir
cizgide, sdylemlerin odaksal yoniinii analiz eden Sfard (2000b), sOylemsel odagin {i¢ parcasindan
bahsetmektedir—kastedilen odak, ifade edilen odak ve isaret edilen (eslik eden) odak.

Bu noktada, her seferinde sadece bir konusmacty1 dislindiigiimiizde, konusmaci
“konugurken sdylemek istegi seyi belirtmek icin”, es zamanli veya degil, “bir eylemle (bakmak,
isaret etmek, vs.) destekleyerek” kendi fikirlerini ifade eder (Sfard, 2000b: 304). Dolayisiyla,
sesli sdylenen ciimle sdylemin ifade edilen odagina (pronounced focus) ve sdylemin nesnesini
gosteren eylem de eslik eden odaga (attended focus) doniisiir.

Ifade edilen ve eslik eden odaklarin Sfard’in (2000b) bahsettigi kastedilen odag: (intended
focus) olusturmak i¢in birlestigini diigiinebiliriz. Sfard, “kastedilen odagin, konusmacilarin ifade
edilen ve eslik eden odagin yorumlamasi” oldugunu tartismaktadir (syf. 304). Bu ii¢ odak
arasindaki iligkiyi daha iyi anlamak i¢in, simif ortamindaki matematiksel tartigmalardan
yararlanacagim.

Ogrenciler, 66 — 28 = _, problemini ¢oziiyorlar. Ogretmen, Ali’den ¢oziimiinii smifa
anlatmasini istiyor.
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Ali: (Projeksiyondaki asetatin iizerine yaziyor) 28’1 66’nin altina yazariz. (Konusurken, 66 —
28’1 alt alta yaziyor). Ve ¢ikartiriz....6 ve 8’1 ¢ikardim. 60 ve 20 kald1 geriye (parmagini
once 60'in daha sonra da 20 nin iizerine koyuyor). Ve 60’tan 20 ¢ikarirsak, 40 kalir. (isaret
parmagni tutuyor). Ve hala 8 ¢ikarmaniz gerkiyor. Yani, ¢ikardik,...46 kaldi. Eger, 6’y1 geri
yerine koyar ve su 6’y1 cikarirsaniz (46 'min icindeki 6’y1 gosteriyor) ve tekrar 40’a
ulagirsiniz ve hala 2 ¢ikarmaniz gerekir, dolayisiyla, 39 (parmaklarini sayiyor) sonra 38 (38

yaziyor).

Aciklama yaparken Ali bir taraftan yaziyor bir taraftan isaret ediyor. Sozlii ifadelerini ve
viicut dilini fikirlerini herkese acik hale getirmek i¢in birlikte kullaniyor. Ne sdylediginin tam
olarak anlasilmasi i¢in, konustugu matematiksel nesneye isaret ediyor (Eger, 6’y1 geri yerine
koyar ve su 6’y1 ¢ikarirsaniz (46 'nin icindeki 6’yi gosteriyor)). Bu durumdaki, “Eger, 6’y1 geri
yerine koyar ve su 6’y1 c¢ikarirsaniz” climlesi, sdylemin ifade edilen odagi olmaktadir. Ali,
devaminda hangi 6 hakkinda konustugunu netlestirmek i¢in 46 nin igindeki 6’y1 isaret ediyor.
Onun bu agik olma tesebbiisii, 46’nin i¢indeki 6’y1 gostermesi, isaret edilen (eslik eden) odak
olarak adlandirilmaktadir.

Dersin devaminda, Ogretmen, Ali’yi dinledikten sonra, Ali’nin etkili bir ¢6ziim yolu
buldugunu farkediyor ve bu yontemi digerlerinin de 6grenmesini istiyor. Dolayistyla, sozi alip
Ali’nin sdylediklerini tekrar etmek yerine, sinifin sorusu olup olmadigini soruyor. Bir 6grenci
anlamadigini sdyliiyor ve 6gretmen Ali’den tekrar etmesini istiyor.

Ali: 66’y1 28’in altina yazdik. 6’y1 ve 8’1 kaldirdik ve 20yi ¢ikarirsak, 60’dan, 40 kalir. Ve
6’y1 geri eklersek 46 eder. Ama hala 8 ¢ikarmak zorundayiz. Once o 6’y1 gikartyoruz, simdi
40’a tekrar geldik ve hala 2 ¢ikarmamiz gerekecek.

Elif: Fakat, 6’y1 ve 8’i neden kaldirdin?

Ali: Clinkii daha kolay.

Ogretmen: (Ogretmen simifa goz atarak, digerlerinin hala Ali’nin ne yaptigim anlamamus
olacaklarina karar veriyor) Tamam, yan tarafa ne yaptigin1 adim adim yazar misin? Belki,
bu bizim gérmemizi saglar. 66 eksi 28 yerine sen ne yaptin?

Ali ilk aciklamasinda birinci tekil sahis kullanarak, “6 ve 8’1 ¢ikardim” diye ifade ederken, ikinci
aciklamasinda “6’y1 ve 8’1 kaldirdik” seklinde ifade ediyor. Burada iki tane durum s6z konusu:
birincisi, Ali, kendi buldugu bir strateji oldugunu belirtmek i¢in, ilk agiklamasinda birinci tekil
sahis kullamiyor. ikincisi ise, “cikarmak” yerine “kaldirmak” kelimesinin durumu anlatmak igin
daha betimleyici olduguna karar veriyor. Bu karari, Elif’in sorusundan Once veriyor; Oyle ki,
biiyiik bir ihtimalle 6 ve 8’in kaldirilmasi durumu biitiin sinifa karigik gelmis olacak ki, Elif’in
sorusunu firsat bilen 6gretmen, Ali’den yaptiklarini ayrintili olarak aciklamasini ve sdylediklerini
tek tek yazmasimi istiyor. Bu durumda, Ali’nin kastettigi seyi tam olarak anlamanin yolu,
sOylediklerinin somutlastirilmasi olmaktadir. Buna da karar veren Ogretmen oluyor c¢iinkii
ortamdaki tartigmayr hem digsardan hem de grubun igerisinden biri olarak takip ediyor ve
iletisimin etkililigini degerlendiriyor.

Ali: 60°dan 20 cikarsa...(yan tarafa dikey olarak (alt alta) 60 — 20 yaziyor ve Ogretmene
bakiyor).

Ogretmen: Ne elde ettigini yazar misin? (alta 40 yaziyor). Tamam, sonra ne yaptin?

Ali: Sonra 6’y1 geri yerine koyduk. Bu da 46’ya esit oldu (40 ’in yanina + 6 yaziyor). Ve hala
8 ¢ikarmamiz gerekiyor, yani, 40’a tekrar geldik ve, sey, 2 cikarirsan, 2 daha g¢ikarman
gerekir, dolayisiyla 38 elde ettik.

Ogretmen: (smifa). Anladiniz m1? (bekliyor). Bu kisim hakkinda ne sdyledigini anladiniz
m1? Dedi ki (projeksiyonu kullanmak icin sinifin oniine geliyor) su 46’y1 suraya yazalim
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(vukartya 46 yaziyor). Iste bunu elde ediyor ve sonra 40’a tekrar gitmem gerekiyor dedi.
Tamam, neden 40’a tekrar gittin?

Ali: Clinki, su 6’y1 ¢ikarmistik, ¢iinkii 8 ¢ikarmak zorundasin ve hala daha 2 ¢ikarmamiz
gerekiyor.

Ogretmen: Onu nasil yaptigini anladiniz mi1?

Sinif: Eveet.

Ogretmen: (Uzun bir bekleyis) lging bir yol. Tesekkiirler.

Her ne kadar 6grenciler ayrintili bir sekilde aciklasalar da tartismanin can alic1 noktasini
yakalamalar1 miimkiin olmayabilir. Bu durumda 6gretmen devreye girerek dikkati bu noktaya
¢ekmektedir. Bunu yaparken, ortamda konusulanlara referans vererek sdylemin bagka bir es/ik
eden odagim ortaya cikarmaktadir. Ogretmenin “Anladmiz m1? ...Bu kisim hakkinda ne
sOyledigini anladiniz m1?” dedikten sonra sinifin 6niine gelmesi ve Ali’nin sdylediklerini tekrar
etmesi, sOylem igerisinde gegen herhangi bir ciimlenin eslik eden odak olabilecegini
gostermektedir (Dedi ki [projeksiyonu kullanmak i¢in sinifin Oniine geliyor] su 46’yi suraya
yazalm [yukartya 46 yaziyor]. Iste bunu elde ediyor ve sonra 40’a tekrar gitmem gerekiyor
dedi)). O zaman, her hangi bir konusmada (diyalog) eslik eden odak hem isaret edilen
(matematiksel) nesne hem de daha oOnce ifade edilen bir climle olabilmektedir. Aslinda,
6gretmenin bu sdylemdeki temel gorevi, 6grencilerin ortaya att1g1 matematiksel yapilar hakkinda
¢ikarimda bulunarak birbirleri ile etkilesimini saglamak ve bu etkilesimin kalitesini arttirmak igin
firsatlar yaratmaktir.

Felsefik agidan, gézlemcinin (bilen kisinin) diginda, gdzlemciden bagimsiz bir “ger¢eklik”
(“gergek diinya” ve/veya “nesnel gerceklik”) vardir (Simon, 1995). Bu gergeklik, “bizim bilme
yollarimizdan bagimsizdir.” Algilarimizi anlamlandirmak i¢in 6grenme siirecindeki pratik
diinyamiz1 kullanarak “...diinyamiz hakkindaki bilgiyi kendi algilarimiz ve deneyimlerimiz
iizerine kurariz” (Simon, 1995, p. 115). Yukarida ifade edildigi gibi, “bir kavramin nesnel bir
gergeklikle uyusup uyusmadigini bilmenin yolu yoktur.” Bu “ger¢eklik” baglaminda, baska bir
gergeklik (6grencinin gercegi) daha vardir ki, o da sosyokiiltiirel baglamda sekillenmektedir.
“Ogrencilerin matematigi, bizim onlarla etkilesimimizden bagimsiz olarak 6grencilere atifta
bulundugumuz bir seydir” (Steffe & Thompson, 2000: 268). Ogrenme, etkilesimde bulunan
ogrencilerin “bagimsiz katkilar1” olarak ortaya ¢ikmaktadir (syf. 287).

Bu felsefik tartismanin 1s181nda, kiiltiirel etkilesim sirasinda, bir sohbetteki katilimcilarin,
kars1 tarafin tartisilan seyi nasil yorumladigina direkt olarak bir erisimi yoktur. Dolayisiyla, Cobb,
Yackel, ve Wood (1992: 17), 6gretmen ve Ogrencilerin, “bir durum hakkindaki kendi bireysel
yorumlarinin digerlerininkine karsilik gelip gelmedigini bilmelerinin bir yolu olmadigin1”
tartigmaktadirlar. Ogrenmenin bireysel oldugu diisiiniildiigiinde, konusmanin gegtigi baglamin
bireyler tarafindan paylasilanlara etkisi olmaktadir (Alro & Skovsmose, 2002). Diyalog halindeki
taraflar, kendi diisiinme sistemleri, inanglari, duygulari ve iletisim sistemleri ile birlikte, tartigilan
konu hakkindaki anlayiglarini ve algilarmi da ortama getirmektedirler. Dolayisiyla, katilimeilar,
boylesi bir sdylemde nasil hareket edeceklerini anlamak ve 6grenmek icin kiiltiirel etkilesim
stirecine girerler. Ancak, bu eylem siirecinde diyalog, katilimcilari, iistii kapalt veya acik, belirli
sekillerde davranmaya iten bazi karakteristik 6zelliklere sahiptir.

Oncelikli olarak, paylasilan sey sdylemin sadece bir pargasi ve grubun iiyeleri tarafindan
bilinmektedir. Yukarida da tartistigim gibi, s6ylem siireci zamansal ve baglamsaldir. Dolayisiyla,
diyalog bu zamanda ve bu ortamda olmakta ve devam etmektedir. Katilimcilarin, digerlerinin ne
soyleyecegini bilmelerinin bir yolu olmadigindan, beklenmedik sonuglar olabilir. Son olarak,
fakat en az digerleri kadar 6nemli olan, sdylem, katilimcilarm 6nceki bilgileri ve konusanlar
tarafindan olusturulan yeni bilgiler lizerine kuruludur. Granados (2000), benzer olarak,
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ogrencilerin yorumlarinin, daha onceki bilgilerinin veya az once olusturduklar1 bilginin bir
sonucu olabilecegini tartigmaktadir.

Alro ve Skovsmose (2002), Cobb, Yackel ve Wood (1992), ve Ernest (1998), bir
tartigmaya katilan kisilerin farkli perspektiflerin farkina vararak bilgiyi ortaklasa olusturduklarini
ifade etmektedirler. Ayrica, Alro ve Skovsmose (2002) ve Cobb, Yackel ve Wood (1992),
konugmacilarin, soylediklerinin sdylemek istedikleri gibi anlagilmasi i¢in karsilikli olarak
birbirlerini anlama noktasinda ¢aba harcadiklarini tartigmaktadirlar. Dolayisiyla, diyalog,
anlamlarim karsilikli uzlasilmasi dinamiginde i¢sel-bagimlidir. Bu uzlagsmanin saglanabilmesi i¢in
katilimcilarin ~ farkli  yorumlarin ve anlamlandirmalarin ihtimalini diisiinmeleri, kendi
diistincelerinin digerlerininkinden nasil farkli oldugunu analiz etmeleri ve kendilerinin 6nceki
anlamalariin yanlishgi konusunda diisinmeye izin vermeleri gerekmektedir. Bu cercevede,
sOylemin nihai iirlinii katihmeilarin doniistimiidiir. NCTM standartlar1 bu tiir bir doniistimsel
sOylemi tesvik eder ve destekler. Biitiin sinif diyaloglar1 sdylemin bu 6zelliklerini tasimaz veya
benzer ¢iktilara sahip olmaz (Manouchehri ve John, 2006).

Asagidaki diyalog, matematik 6gretmenliginde okuyan &gretmen adaylarinin Oklid dist
geometri hakkindaki tartismalarmdan almmistir. Tartisma, Oklid aksiyomlarinin top iizerindeki
kargiliklarint bulmaya yonelik bir etkinlik {izerine kuruludur. Bu diyalogtan Once, 6gretmen
adaylar1 grup igerisinde tartismalarimi tamamlamis ve paralellik aksiyomu hakkindaki grup
gorlslerini paylagsmiglardir. Kiire iizerinde paralel yaylar ¢izilip ¢izilemeyecegine dair farkl
gorisler sunulmustur. En son gelinen noktada ise, 6gretmen adaylari farkli uzayda calistiklar1 igin
bazi seylerin degismesi gerektigine karar vermislerdir.

43.13. Umut: Hocam, biz simdi paralellik tanimini, sadece bir diizlem {istiinde olan tanimi
yaziyoruz.

43.21. Ogretmen: Olabilir, iste kiire {izerinde paralelligi nasil tanimlayacagiz?

43.24. Umut: Iste onu tammlamamiz i¢in sunun (eliyle tahtayr gostererek) paralel olup
olmadigini bilmemiz gerekiyor.

43.29. Ogretmen: Eger paralelligi tamimlarsaniz, bunun paralel olup olmadigma karar
verebilirsiniz.

43.36. Umut: Ama nasil yapacagiz ki, kiire tistiinde?

43.41. S: Paralelligin tanimin1 yapacagiz.

43.50. S: Hocam, kiirede mi paralelligi tanimlayacagiz?

Bu noktada, 6grencilerin dikkate almadigi ve Ogretmenin vurgulamaya calistigi durum,
matematikte famimin onemli oldugudur. Diger bir deyisle, paralelligin tanimi yapilmadan, iki
dogrunun (veya kiire lizerindeki iki yayin) paralel olup olmadigina karar verilemez.

46.03. Ogretmen: Evet, dolayisiyla, burada 6zellikle kiire {izerinde paralellerden
bahsederken, veya paralellikten bahsederken, .....kuralimizin ne olduguna karar vermemiz
lazim.....eger bu paralel ise,....clinkli birbirini kesmeyen dogrular, “...... ” soyle bir tanim
yapacagiz. Yok diyorsaniz ki, her noktasina esit uzaklikta olan (Tahtaya ¢iziyor), o zaman,
... ona gore bir tanim vereceksiniz.

46.46. Umut: Hocam bir sey sdyleyebilir miyim? Bu kiirenin {istiinde {iggen ¢izdigimiz
zaman i¢ acilar1 toplami 180 olmuyor. Bu degisti. (Ogrt.: Evet; Emre: Biz onu astik zaten)
Dértgende ¢ok biiyiik bir ihtimalle degisiyor. (Ogrt.: Evet) Yani, bizim su ana kadar
gordiiglimiiz diizlem ftzerindeki, diiz diizlem {zerindeki geometri bilgilerimizin ¢ogu
degisiyor. O zaman paralellik de degisecektir, biiyiik ihtimalle. O zaman biz bu paralellige
daha once bildigimiz diiz diizlem {istiindeki paralellik bilgilerimizle bakamayiz. (Ogrt.:
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Kesinlikle). Daha farkli bakis agis1 getirmeliyiz, Ozaman, birbirine ayni uzakliktadir, ya da
kesigsmiyordur, diye seyler ¢ok fazla kriter olmamali.
47.22. Ogrt.: Evet, o halde nasil bir kriter getireceksiniz?

Burada ise, Umut ile 6gretmen arasinda gegen konusma, birbirini anlama asamasinda (ki, bu
durum diger 6grenciler i¢in de gecerlidir) gelinen son noktay1r gostermektedir. Yani, 43.13 ile
43.50 arasinda Ogretmen ile Ggrenciler, aslinda tartisma konusunu netlestirmeye calistyorlar
(paralelligin tanimindan yola ¢ikarak cizilen yaylarin paralel olup olmadigina karar vermek).
Sonrasinda ise, Umut’un betimlemesi yoluyla, anladiklarin1 kavramsal boyutta 6gretmene teyyit
ettirme yoluna gidiyorlar.

Sosyal olusturmacilik bakis acisindan, katilimcilar sosyal etkilesimde bulunarak
birbirlerinin hareketlerini etkilerler. Bu etkilesim siirecinde konusmacilar bazi noktalarda
bulugmak i¢in degisebilirler. Granados (2000: 504), Bretherton (1991) ve Clark ve Brennan’a
(1991) atifta bulunarak, baskalarinin perspektifleri hakkinda anlayis gelistirerek ve bu anlamay1
siirdiirerek, sosyal katilimcilarin, “ortak bir hedefe ulagsmak icin ortak bir algi seviyesi”
olusturduklari ifade etmektedir. Ancak, katilimcilar karsilikli olarak anlamlar {izerinde
uzlagsalar da, bu wuzlagsma katilmcilarin bilingli bir sekilde bireysel yorumlamalardaki
farkliliklarin farkinda olacaklart anlamina gelmemektedir (Cobb, Yackel & Wood, 1993).

47.36. Seving: lyi de geometride paraleller, birbirini kesmeyen seyler (eliyle havada
gostererek), sadece diizlemde birbirini kesmeyen seyler, ayni sekilde diigiiniirsek (Elif: Nasil
yaaa? Diinya {izerindeki paraleller?) Tamam.

47.49. Ogrt.: Arkadasmiz diinya iizerindeki paralellerden bahsediyor.

47.51. Seving: Diinya iizerindeki paralellere bakarsak, ne kadar yukar ¢ikarsak ¢ikalim, ya
da ne kadar asag1 inersek inelim, her noktadaki uzakliklar esit oluyor. (Elif: Tamam). E,
tamam, onu diyorum ben.

48.12. Ogrt.: Simdi, diinya iizerindeki (Tahtaya sekil ¢iziyor) (Ogrenciler konu hakkinda
birbirleri ile konusuyorlar, ses anlasiimiyor). Simdi, sizin iddianiz, diinya iizerinde, suradaki
mesafe ile suradaki mesafenin birbirine esit oldugu, demi? (Seving: Hu hu, evet). Boyle
olmas1 gerekiyor. Ve dolayisiyla buradakiler de aym sekilde. Veya eger iisttekini diisiinecek
olursaniz, bunlar da bir sekilde esit uzaklikta olmasi gerekiyor. (Emre: Evet-Diger
ogrenciler giiliiyor). Yani taniminiz bu mu?

49.22.Umut: Hocam burada, uzak degil esitlik [esit degil uzaklik], ayrica kesismiyorlar,
paralellik nedeni olarak bunlar1 sdyleyebiliriz ama, sizin ¢izdiginiz de dyle, yani, uzaklik esit
olmasa da onlar da kesismiyor. (Ogrt.: Evet). Orada da bir paralellik nedeni var aslinda.
49.43. Elif: Demekki, paralel, kiire tiizerinde kesisip kesismedigine goére paralel
diyemeyecegiz. Bagka bir sey iiretecegiz.

49.49. Umut: Evet o kriter olamaz o zaman.

49.52. Seving: Zaten az Once uzaklig1 almadik m1?

49.53. Zahide: Evet!

49.55. Seving: Iste, az 6nce halletmedik mi arkadaslar!? (Giilerek).

49.58. Umut: yok heniiz halletmedik.(Ogrenciler giiliisiiyor)

50.02. Elif: Biz halletmemistik (6grenciler giiliisiiyor). Biz halledememistik daha (giilerek).

Ogretmen adaylarmin birbirini anlama noktasindaki cabalari, es zamanl konusmalarda kendini
gostermektedir. Seving’in konusmasinda Elif’in “Nasu yaaaa? Diinya iizerindeki paraleller?”
diyerek araya girmesi buna bir ornek olmaktadir. Diger taraftan, Seving’in konusmasinin
devaminda Elif’in “Tamam” diye onaylamasi (47.51), Seving tarafindan bir uzlagsma olarak
algilanmaktadir (E, tamam, onu diyorum ben). Ancak, daha sonra goriilmektedir ki, Elif aslinda
Seving ile ayni fikirde degildir ve heniiz sorunu ¢6zmedigini diisiinmektedir. Seving ise, paralellik
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kriteri olarak “uzakligin alinmasi gerektigine” karar verildigini diisiinmektedir. Zahide de aym
sekilde Seving’i onaylamaktadir. Ancak, Umut, Elif gibi tartismanin heniiz bitmediginin
farkindadir. Dolayistyla, 6gretmen adaylar1 ayn1 seyi konusmadiklarinin farkina variyorlar.

Ayni seyi konusmak

Benzer olarak, Sfard (2000b), etkili iletisimin fikirlerin, bilginin ve duygularin aligverisi
veya anlamlarin degis-tokusundan ziyade ayni seyi konusmak oldugunu tartismaktadir. Sfard’in
temel noktasi, sdylenen seyin yorumlanmasi ve anlamlandirilmasidir. Cobb, Yackel ve Wood u
(1992) destekleyen Sfard, “gondericinin” mesaji ile “alicinin” bu mesaja gosterdigi tepkiyi ayni
seyi anlayip anlamadiklan ¢er¢evesinde degerlendirmektedir. Dolayisiyla, gondericinin mesaj1 ile
alicinin bu mesaja gosterdigi i¢sel ve dissal tepki arasindaki iliskiyi incelemek gerekiyor. Cobb,
Yackel ve Wood (1992), bir diyalogtaki her bir muhatabin (konusmacinin) kendi fikirlerini
paylasirken bireysel degerlendirmeler yaptiklarini savunurlar. Bu bireysel yorumlamalar 6zellikle
digerlerinin ne sOyledigi ve o kisinin duydugu, dinledigi veya okudugundan ne anladigi ile
baglantilidir. Bireysel anlama tartismanin bir parcasi olmaktadir dyle ki, orijinal mesaji génderen
kisi kendi gondermek istedigi mesaj ile digerleri tarafindan anlasilani karsilastirma firsati
bulmaktadir (Cobb, Yackel, & Wood, 1992; Sfard, 2000b). Dolayisiyla gonderici, kendi
sOylemek istedigi, soyledigi veya telafuz ettigi ve alicinin anladig1 arasindaki uyumu ayarlamak
icin alicinin tepkisine biiyiik ilgi gosterir. Ancak, gonderici, sOylediginin kendi kastettigi ile
uyusup uyusmadigini digerleri sdylediklerine bir tepkide bulunduklarinda anlayabilir. Ornegin,
bir baba oglundan pencereyi kapatmasini istiyorsa, gondermek istedigi mesajin diizgiin bir sekilde
gonderilip gonderilmedigini eylem gerceklestikten sonra (pencerenin kapatilmasi) anlayacaktir.
Fakat mesaj “Pencereyi kapatir misin litfen?” veya “Pencereyi kapat!” seklinde bir climle
kullanmadan vuciit hareketi ile de gonderilmis olabilir.

Su ana kadar tartistigim gibi, kisilerin yorumlamalar1 digerlerinden duyduklarindan ne
anladiklar tizerine kuruludur ve benzer bir sekilde, ne duyduklar1 da digerlerinin fikirlerini nasil
ifade ettiklerine baghdir. iletisimin bilissel boyutundan, bireyler sohbet konusu hakkinda kendi
anlamlarmi ¢ikarirlar; ancak diger katilimcilarda ayni diisiinceye veya eyleme sebep olmayabilir.
Dolayisiyla, bu tartigma beni “etkili iletisimi” diisiinmeye gotiirmektedir. Bununla beraber, etkili
iletisim, iletisim aracini, yani dili, etkili kullanma ile iliskilidir. Dil insanlar tarafindan
haberlesmek ve bilgi paylagimi i¢in kullanilmasinin yani sira bilgi olusturmak i¢in de kullanilir.
Buna gore, hangi dil kullanilirsa kullanilsin (herhangi bir isaret veya sembol sistemi), kullanimi1
sOylemi etkileyecektir. Dilin sadece bir “isaret sistemi” olmasina karsi ¢ikan fakat dilin “sosyal
pratik” olarak dil pratiklerini destekleyen Sierpinska (1998), dilin sdylemsel dzelliklerine dikkat
cekerek, dilin, “biligsel, sosyal ve diger sonuclari gergeklestirmek igin bir ara¢ oldugunu”
savunmaktadir (syf. 51).

Sierpinska’nin arglimanini goz oniinde bulundurursak, “eylem-i¢inde-dil (eylemsel dil)”
etkili iletigimin temel noktasina karsilik gelmektedir ¢iinkii insanlar baskalari ile veya bagkalarina
bir seyler yapmak i¢in dili kullanirlar. Bir diyalogda bir birey tarafindan aciga ¢ikarilan bir bakis
acist digerleri tarafindan erisilebilir ve kullanilabilir hale gelmektedir. Bu anlamda, etkili iletisim
icin konusmacilar, kacinilmaz olarak, kendi sdylemek istediklerini, bagkalarinin kendilerinin
ifade ettiklerinden ne anladiklarini gordiikleri ve duyduklart ile karsilastirirlar (Sfard, 2000Db).
Ifade (sozlii veya yazil1) alic1 tarafindan algilandiktan sonra, alicinin bakis acis1 ile karsilagtirma
icin bir siireligine askiya alinir, ve nihayetinde gelen bakis agis1 ve varolan-kendi-bakis agisi ile
harmanlanmis bagka bir ifade tretir (bkz. Sekil 1).
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Sekil 1. Gonderen ile Alict arasindaki ifade dongiisii-Ayni1 seyi konugmak

Sekildeki tek yonli ince ¢izgili ve kesikli ¢izgili oklar katilimcilarin agiga vurulmus veya
sozel olarak ifade edilmis bakis acilarini (bazen sadece perspektif bazen de karsilastirma sonucu
olusan yeni bakig agist olabili—fs ve fa fonksiyonlar1); tek yonlii kalin oklar ifadelerin
katilimcilar tarafindan algilanisint (g ve ga fonksiyonlar1); ve iki yonlii ince oklar ise
katilimcilarin kendi original ifadelerinin digerlerinin ifadesi ile karsilastirmasini, ifadelerin birbiri
ile olan yankisini ve algilarin perspektiflerle olan karsilastirmasini gdstermektedir (hg ve ha
fonksiyonlari). Matematikteki fonksiyon mantigimni kullanarak bu durumu su sekilde agiklamak
miimkiin:

£, disa vurma fonksiyonu; g, ice yansitma fonksiyonu; ve /4, karsilagtirma fonksiyonu olmak
izere, gonderen tarafindan ortaya atilan ciimle, o kisinin perspektifinin bir fonksiyonudur, yani,

ifada; = f(perspaktifs)

veya

tfade; = h(perspektif; alg;) dir.
Alict ise 6ncelikle ifadec’yi algilayacak,

Algy; = g(tfade;) = g(f(perspekiify))

veya
algr, = g(ifadeg) = g(h(perspekiif ; algi;))

dolayisiyla algi4, dilin kullanimi yoluyla ifade edilen perspektifin, yine dilin kullanimi1 yoluyla
anlamlandirilmasidir.  Yani, disa vurma fonksiyonu ile ige yansitma fonksiyonunun bir
bileskesidir. Bu bileskedeki temel amag, Sfard’in (2000b) “ayni seyi konusmak” kavrami
agisindan, algiy = perspektifc olmasidir. Diger bir ifadeyle, alicinin mesajdan algis1 ile gonderen
kisinin kasettigi seyin benzesmesidir. Bu degistirilemez (geri doniilemez) dongii iletisim boyunca
devam eder. Bu dongii, biiyiik bir ihtimalle Sfard’in (2000b: 299) “yorumlama ve anlamlandirma
eylemi” diye adlandiracagi bir dongiidiir. Benzer ¢izgide Wood (1998) 6grencilerin bir etkilesim
oriintiisii icerisinde kendi fikirlerini ifade etme ve digerlerinin goriislerini degerlendirme firsati
bulduklar1 bir siirecte, kendi matematiksel anlamlarini aktif bir sekilde olusturduklarini
savunmaktadir.

50.12. Ogrt.: Simdi, Umut’un sdyledigine donelim. Biz su anda diizlem iizerinde degiliz.

(Emre: Evet hocam, O0yleymis). Simdi, diinya veya kiire iizerindeyiz. Dolayisiyla, ....s0yle
diisiinelim (tahtaya ¢iziyor). Su iki nokta arasindaki uzaklik, aslinda su degil. Soyle biiyiik
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ihtimalle. Yani biz suna bakacak olursak, su iki nokta arasindaki uzaklig1 (Ogretmen tahtaya
birseyler ciziyor)-(Ogrenciler (kendi aralarinda): Sen surada duruyorsun, diiz gibi
duruyorsun, ama, bilmeyen bilemez, -dogru aslhinda) Evet, biz su iki nokta arasindaki
uzaklig1 su sekilde algilamiyoruz. Artik bu degil. Dolayisiyla, iki nokta arasindaki uzaklik
buradaki yay kadar, yayin uzunlugu kadar. Peki bu yayimn 6zelligi nedir?

51.39. §: Onu da yine su sekilde diisiinebiliriz...(ses kayboluyor)

51.46. Emre: Bir 6zelligi mi olmasi gerekiyor hocam?

51.48. Ogrt.: Yani, yay, mesela, niye su sekilde gitmiyor? ...niye su sekilde degil de bu
sekilde gidiyor? Ya da bu sekilde degil de su sekilde gitmiyor?

52.03. Emre: En kisa mesafe hocam...

52.07. Elif: Dediginizi anlamadim, nasil yani?

52.09. Umut: Ben de, daha dogrusu ne sordugunuzu anlamadim.

52.11. Ogrt.: simdi, biz iki nokta arasindaki uzakligi bunu aldik. Niye buradan gitmedik,
veya buradan gitmedik? (Ciziyor)

52.20. Siif: (Ayni anda birseyler séyliiyorlar, anlasiimiyor)

52.20. Ogrt.: Esit uzaklikta m1 simdi?

52.21. Emre: Tam dik mi hocam?

52.25. Umut: O tam bir kiire ise hocam esittir.

52.27. Emre: Ya, o dogru tam ge¢miyor. Cubuk tam ge¢miyor demi hocam? (Ogrt.:
Nereden?) Captan ge¢gmiyor demi?

52.32. Ogrt.: Yok captan gegmiyor.

52.34. Emre: Iste kus ugusu hocam.

52.36. Ogrt.: Ne demek kus ucusu?

52.38. Emre: En yakin mesafe.

52.39. Ogrt.: En yakin mesafe?

52.40. Emre: Evet

52.41. Ogrt.: Dolayisiyla, kiire iizerinde iki noktay1 birlestiren yay uzunlugu, aslinda o iki
noktay1 birlestiren (Umut: en kisa mesafe), en kisa mesafe olmus oluyor. Peki biz diizlemde
dogruyu nasil tanimlamistik? Noktalar kiimesi harig!

Ogrencilerle 6gretmen anlasma noktasinda birbirlerini zorlamaktadirlar. Siirekli olarak,
anladiklar ile soylenenleri karsilastirma ihtiyact duymaktadirlar. Ancak bu uzlasmaya (ayni seyi
konusmak) varilabilmesi i¢in 6gretmen ve Ogrencilerin birbirlerini sorgulamasi da gerekiyor.
“Dediginizi anlamadim, nasil yani?” “Ne demek kus ucusu?” Bu tiir sorgulamalarin sadece
bireysel anlamlandirmaya degil; ayni zamanda grup iiyelerinin tartigmaya hakim olmalarma da
faydasi vardir.

01.03.37. Emre: En kisa mesafe ise olur.

01.03.40. Seving: En kisa mesafe olmasi gerekmiyor ki. Kiire ylizeyinden gidiyorsun (fopu
alarak) yani, sdyle diisiin. Surada bir tane paralelimiz var.

01.03.47. Emre: Ya, bak bu nokta ile bu nokta var ya, (top tizerinde ¢izerek) boyle ¢izdigimi
digiin. Ben en kisa mesafe derken su dogruyu bahsediyorum. Suradan veya buradan
bahsetmiyorum. (Seving: Tamam) En kisa mesafe ise esit olur. (Umut: Hayir, simdi, o daha
farkli)

01.04.00. Seving: Simdi, suradan alta dogru besinciyi aldik. Buradan da besinciyi aldik ve su
iki noktay1 birlestirdik.

01.04.06. Emre: (Ayaga kalkarak, Seving’in yamna geliyor) tamam o iki noktayir sdyle
birlestirdigini diisiin. (Seving: Hayir) En kisa mesafe olarak birlestireceksin yani.

01.04.14. Sevin¢: hmm, tamam, olur, orada da bir cember olusturuyoruz yani.

01.04.22. Ogrt.: Yani o paralelleri birlestirdigimiz zaman mi?
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01.04.24. Seving: Paralelleri birlestirdigimiz zaman da eksenimiz degisiyor, bu sefer de,
ekvator olarak onu almistik demi, simdi de ekvator olarak, su merkezdeki her neyse, o
degisiyor, bu sefer de onu almamiz gerekiyor.

Konu (Oklid dis1 geometri) hakkindaki tartismalarin sonuna dogru dgrenciler hem konuyu
anlama noktasinda hem de tartistiklar1 kavram hakkinda uzlagsma noktasinda birbirlerine yardim
ediyorlar. Bu siire¢ sinif sdyleminin dogal bir siireci olarak gergeklesiyor ve 6gretmen uygun
ortami hazirlamanin yani sira, bu siirecin bir pargasidir. Manouchehri ve John’in (2006) da
tartistigl gibi, biitiin sif sOylemleri benzer ¢iktilar1 ve sonuglari vermeyebilir. Yukaridaki
tartismanin 1s181inda, konusmacilar ortada ugusan climlelerin yorumlarina dayanarak iletigimin
etkili olup olmadigina kendileri karar verirler. Benzer bir sekilde, Sfard (2000b: 304) “bu
yorumsal etkinlik ¢ercevesinde, birisinin biiyiik olasilikla neyin, ardi ardina sdylenen ciimlelerin
ortak noktalarii olusturduguna 6zel bir ilgi gosterdigini” ifade etmektedir. Sinif ortaminda bu
kisi cogunlukla 6gretmendir (50.12.0grt.).

Sonug¢

Dil, iletisim araci olmasmin yani sira anlama ve bilme igin yapisal bir aractir ve grameri,
yapist ve gelenekleri ile diisiincelerimizin olugmasina ve organize edilmesine yardimei olur.
Anlamlar, dilin pratik edildigi soylemler yoluyla olusturulur. Dolayisiyla, sdylemler sdylenen
seyin nasil sdylendigine bagl olarak karsidaki kiginin ne anladig1 g¢ercevesinde sekillenir. Bu
sekillenme dilin ¢oziimlenmesi yoluyla olur. Bu noktadan hareketle, Pirie (1998) ve Sierpinska
(1998)’ya gore cocugun yanlis ifadesi (ki, ¢ogunlukla dilsel 6gelerden kaynaklanir) diisiincesinin
yanlis oldugu anlamma gelmez. Bu durum bizi, sinif ortaminda &grencilerin tartigmalarini
yonetirken dikkatli davranmaya iter. Diger bir deyisle, 6grencinin kastettigi seyi ifade etmesi i¢in
uygun zaman ve ortamin olusturulmasi gerekmektedir. Bununla beraber sinif kiiltiiriiniin de bu tiir
“sondalamalara” aligkin olmasi1 gerekir. O zaman, Ogrenciler kendi aralarinda bu tiir bir
sorgulamay1 6gretmenden bagimsiz olarak yapabileceklerdir.
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