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Matematik ve Matematik Ogretimi Bilgisi Isiginda Dértli Bilgi
Modelindeki Beklenmeyen Olaylar Bilgisi*
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Esra Bukova Giizel®

Ozet

Bu c¢alismanin amaci, matematik Ogretmeni adaylarimin alan ve alan &gretimi
bilgilerinin degerlendirilmesinde kullanilan bir gergeve olan Dortlii Bilgi Modeli’nin
Beklenmeyen Olaylar Bilgisi birimini tanitmak, 6nemini belirtmek ve sinif ortamina
yansimalarindan  Ornekler sunmaktir. Calismada, matematik Ggretmenlerinin
ogretimleri i¢in gerekli olan alan ve alan dgretimi bilgilerini ayrintili olarak incelemeyi
ve degerlendirmeyi miimkiin kilan Dortlii Bilgi Modeli’nin tanitimina yer verilmistir.
Ardindan s6z konusu modele ait birimlere iligskin genel bilgilendirme yapilmis ve bu
birimlerden biri olan “Beklenmeyen Olaylar Bilgisi” detaylandirilmistir. Son olarak
“Beklenmeyen Olaylar Bilgisi”nin Oneminden bahsedilmis ve ger¢ek smif
ortamlarindan alinan kesitlerle bazi 6rnekler sunulmustur. Sunulan c¢alisma ile
matematik 6gretmeni adaylarmin 6nceden planlanmasi neredeyse imkansiz olan ve
ogretimlerinde karsilasabilecekleri durumlara iligkin farkindaliklarinin saglanacagi
diistiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Dortlii bilgi modeli, beklenmeyen olaylar bilgisi, matematik
Ogretmen adayi, alan bilgisi, alan 6gretimi bilgisi

Abstract

The purpose of this study is to introduce the Contingency unit of Knowledge Quartet,
which is a framework used in assessing mathematics student teachers’ subject matter
knowledge and pedagogical knowledge, address its significance and demonstrate
examples from its reflections on classroom setting. The study initially covers the type
of knowledge that teachers should possess and Knowledge Quartet, which enables
examining and assessing subject matter knowledge and pedagogical knowledge
together. Next, general information was given regarding knowledge units of this model
and it was explained including contingency components. Finally, the importance of
Contingency was mentioned and some examples in classroom setting were discussed.
It is thought that through this study, awareness of mathematics student teachers can be
made ensured with regards to situations that teachers may encounter and that are
almost impossible to plan in advance.

Key Words: Contingency, knowledge quartet, mathematics student teacher, subject
matter knowledge, pedagogical content knowledge
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1. Giris

Toplumlar arasinda bir matematik 6gretmeni matematigi ¢cok iyi biliyorsa o, matematigi
en iyi O0greten kisidir seklinde var olan yaygin inang (Begle, 1979 akt. Giilden, 2009)
Shulman’in 1986’da alan 6gretimi bilgisini, alan bilgisinin bir alt bileseni (Cox, 2008) ve
1987°de de bu bilgi tiiriinii dgretmenlerin sahip olmas: gereken yedi bilgi tiiriinden biri
olarak tanimlamasiyla degismeye baglamistir. Shulman (1987) 6gretmenlerin sahip olmasi
gereken yedi bilgi tlirlinii; genel dgretim bilgisi, 6grenen bilgisi, egitim ortami bilgisi,
egitimsel amaglar, degerler ve bunlarin tarihi ve felsefi kokenleriyle ilgili bilgi, alan bilgisi,
alan Ogretimi bilgisi ve Ogretim programi bilgisi olarak adlandirmaktadir. Bu bilgi
tiirlerinden ilk dordii alana bakilmaksizin 6gretmenlerin sahip olmasi gereken genel bilgi
tirleri olarak karsimiza cikarken, son ii¢ bilgi tiirii ise; alana ozgii bilgiler olarak
goriilmektedir (Rowland, Turner, Thwaites, & Huckstep, 2009). Alana 6zgii bilgiler ile
ilgili yapilan tanimlamalarda kimi zaman benzer kimi zaman farkli bilesenlere dikkat
edildigi goriilmektedir. Ornegin; Shulman (1987) ilk olarak program bilgisini ayr1 bir bilgi
kategorisi olarak ele alirken, daha sonraki caligmalarda program bilgisi alan 6gretimi
bilgisine dahil edilmistir (An, Kulm, & Wu, 2004; Bukova Giizel, 2010; Chick, Baker,
Pham, & Cheng, 2006; Grossman, 1990; Hill, Ball, & Schilling, 2008; Magnusson, Krajcik
& Borko, 1999; Marks, 1990; Schoenfeld, 1998).

Shulman’a (1986) gore alan bilgisi bir 6gretmenin ne bildigi, ne kadar bildigi ve ne
bilmesi gerektigi ile ilgili (Ball & McDiarmid, 1990; Leavit, 2008) iken alan &gretimi
bilgisi bir 6gretmenin alan bilgisini &grencilerinin konuyu anlayabilmelerine olanak
saglayacak formlara doniistiirme kapasitesine dayanmaktadir (Shulman, 1987). Shulman
(1986) program bilgisini ise;

. belli bir diizeydeki bir konunun veya 6zel bir alanin &gretimi i¢in tasarlanan
Ogretim programlarinin tiim bilesenlerinin farkinda olma ve bunlar1 kullanma,

. Ogretim programlarinin igerdigi 6gretim araglarinin ¢esitliliginin farkinda olma ve
bunlar1 kullanma,

. Ogretim programinda kullanilmast tavsiye edilen bir Ogretim aracinin bir
kavrama/konuya/ozelige vb. uygunlugunun farkinda olma ve bunlart kullanma olarak
tanimlamaktadir.

Alana 6zgii bilgiler matematik 6gretmenleri igin diisiiniildiigiinde matematik bilgisi,
matematik programlar1 bilgisi ve matematik 6gretimi bilgisidir. Borko ve Putnam (1996)
matematik bilgisini; alana 6zgii kavramlari, terimleri ve gercekleri bilmenin yaninda
diisiinceleri ve fikirleri diizenlemeyi; diigiinceler arasinda iliski kurmayi; diisiinme ve
tartigma sekillerini, alandaki bilgilerin gelisimini ve konunun nasil dgretilecegini bilme
olarak tanimlamaktadir. Kovarik (2008) matematik bilgisini, gercek olaylara dayanan
matematiksel bilginin temelleri; kavramsal bilgi ve matematiksel kavramlar arasindaki
iligkilerin anlasilmasi ve diizenlenmesi olarak, Toluk Ugar (2010) ise matematikteki anahtar
kavram, ilke ve kurallarda ustalik ve problem ¢dzme teknik ve stratejilerini iceren bilgi
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olarak s6z etmektedir. Bir konuya iligkin bilgi sahibi olmanin onu 6gretmek icin yeterli
olmadig1 ve bir matematik 6gretmeninin matematiksel bilgisinin bir matematik¢inin ihtiyag
duyacagindan farkli yapida oldugu (Noss & Baki, 1996) goriisii, matematik bilgisinin yant
sira matematik Ogretimi bilgisine de onem verilmesini saglamistir. Ball ve Bass (2000)
tarafindan matematik 6gretimi bilgisi, bir kavramin belli bir simif diizeyinde ilgi ¢ekici
olmasi igin hangi yonlerinin ortaya ¢ikarilacagini bilme; problem ¢6zmede 6grencilerin
nelerde sikinti yasayabileceginin yaninda Ogrencilerin diizeylerine uygun olarak
problemleri degistirebilme; O6grencilerin yorumlarini ele alma, dogrulugunu tartisma,
genisletme, aciklamalar yapma ve bu siirecte Ogrencileri tesvik etmeyi kapsayan
matematiksel tartismalara rehberlik edebilme ve boylece 6grencilere ¢alisilan konu ile ilgili
yardimcr olma olarak ifade edilmektedir. Rowland ve arkadaslari (2009) ise bu bilgi
tirtiniin 6gretmenlerin kendi bilgilerini &grencilere anlagilir kilabilecek sekilde nasil
doniistiirdiigiinii;  kaynaklarin, gdsterimlerin ve analojilerin matematiksel fikirlerin
ogretiminde nasil kullanilacagini igerdigini ayn1 zamanda da 6grencilerin fikirlerini analiz
etme ve onlara kavramlar agiklama ile ilgili oldugunu belirtmektedirler. Bu durum bizi
matematik Ogretmenlerinin hem alan hem de alan &gretimi bilgisine sahip olmalar
gerektigine, dolayisiyla da matematik 6gretmen adaylar yetistirilirken, hem alan bilgisi
hem de alan 6gretimi bilgisinin gelistirilmesinin gerekliligine gotiirmektedir.

Alan Ogretimi bilgisini incelemeye yonelik olarak yapilan bir¢ok arastirmada
katilimcilara anket ve goOriisme sorulari yoneltilmis ve ¢ogu zaman sinif ici
uygulamalarindan bagimsiz olarak degerlendirme yapilmistir (Biitiin, 2005). Boyle bir
degerlendirme yapilmasinin ise “Aragtirma ve Gelisim [Research and Development]”
(2003) raporunda ogretmenlik igin gerekli olan bilgilerin kapsami igin yetersiz oldugu
belirtilirken, Ball ve arkadaslar1 (2001) 6gretmenlerin bilgilerinin sinif i¢i uygulamalara
bakilmaksizin degerlendirilmesinin ylizeysel ve eksik oldugunu ifade etmislerdir (akt.
Biitiin, 2005). Bu nedenle, matematik ve matematik 6gretimi bilgisinin sinif ortamina
yansimalarinin  belirlenmesinde, degerlendirilmesinde ve gelistirilmesinde sinif igi
uygulamalarin 6nemli oldugu distnilmektedir. Bu dogrultuda ¢aligma, alan ve alan
ogretimi bilgisinin birlikte degerlendirilmesini ve gelistirilmesini saglayan “Dortli Bilgi
Modeli (DBM)” ile smirlandirilmisti. DBM; ger¢ek sinif ortamlarindaki &gretim
uygulamalarindan yola ¢ikilarak olusturulan bir kuram olmasi, matematik 6gretmenlerinin
sahip olmasi gereken alan ve alan 6gretimi bilgisine odaklanmasi, matematik 6gretimine
0zgii ele alinmas1 gereken pek ¢ok yonil agikca ortaya koymasi, matematik ogretimi igin
gerekli bilgileri incelemek i¢in kapsamli bir ¢ergeve sunmast ve farkindalik yaratmayi
saglamas1 nedeniyle yazarlar tarafindan tercih edilmistir. Bu c¢alisma, DBM’nin
birimlerinden biri olan “Beklenmeyen Olaylar Bilgisi (BOB)” birimini tanitmak, 6nemini
belirtmek ve sinif ortamina yansimalarindan 6rnekler sunmak amaciyla gerceklestirilmistir.
Bu amagla, bir sonraki boliimde DBM’den bahsedilecek ve s6z konusu modele ait birimlere
iliskin genel bilgilendirme yapilarak, bu birimlerden biri olan BOB detaylandirilacaktir.
Ardindan BOB’un éneminden bahsedilerek gergek sinif ortamlarindan alinan kesitlerle bazi
ornekler sunulacaktir.
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1.1. Dértlii Bilgi Modeli ve Birimleri

2003 yilindan bu yana matematik 6gretmeni adaylari ile ilgili yapilan ¢aligmalarda alan
bilgisi ve alan dgretimi bilgisinin birlikte degerlendirilmesini ve gelistirilmesini saglayan
bir model olarak DBM nin (Knowledge Quartet) (Huckstep, Rowland, & Thwaites, 2006;
Petrou, 2009; Rowland, 2005; Rowland & Turner, 2007; Rowland, Huckstep, & Thwaites,
2003, 2005; Rowland, vd. 2009; Rowland, 2007; Turner, 2007) yer aldig1 goriillmektedir.
DBM; “Temel Bilgi” (Foundation), “Déniisiim Bilgisi” (Transformation), “Iliski Kurma
Bilgisi” (Connection) ve “Beklenmeyen Olaylar Bilgisi” (Contingency) olmak iizere dort
bilgi biriminden ve bu bilgi birimlerine bagli kodlardan olusmaktadir (bkz. Sekil 1).

- pedagojik teorik altyapiya sahip olma
- 6gretmenin gosterimleri - amacm farkinda olma
- 6gretim materyallerinin kullanim - 6grencilerin hatalarim tammlama

\
|
| 4
N/
3 Déniiiim
Bilgisi

- gbsterim sekillerinin secimi
- 6rneklerin secimi

- alan bilgisinde uzmanhgm goésterme

- ter iyi
- ders kitabma bagimhi olma
- islemler iizerine yogunlasma

Beklenmeyen
Olaylar
Bilgisi

- karmasik yapiy1 6ngérme - belirlenen plandan sapma

- siralama hakkinda karar verme - 6gretmen icgériisii

- kavramsal uygunlugun farkina varma - arac ve kaynaklarm erisilebilirligine
va da erisilemezligine yamt verme

- islemler arasimnda iliski kurma
- kavramlar arasmda iliski kurma

- dgrencilerin diisiincelerine yamt
verme ‘

Sekil 1. Dortlii Bilgi Modeli’nin birimleri ve kodlart

Bu bilgi birimlerinden ilki olan Temel Bilgi; matematik ve matematik dgretimiyle ilgili
inaniglarin yaninda alan ve alan dgretimi bilgisine iliskin sahip olunan teorik bilgiyi igeren
bilgi birimidir (Petrou, 2009; Thwaites, Huckstep, & Rowland, 2005; Turner, 2007).
Donilisim  Bilgisi; o6gretmenin kendi bilgisini 6grenenlerin daha iyi bir sekilde
anlayabilmesi i¢in doniistiirmesini gerektiren ve kavram olusturmaya yardimci 6rnekler ve
islemler se¢me, farkli sunumlar kullanma ve gosterimler yapmay: igeren bilgi birimi
(Rowland, Huckstep, & Thwaites, 2003, 2005; Turner, 2007) iken iliski Kurma Bilgisi;
konu ya da derste yapilacaklarin siralanmasi hakkinda karar vermeyi, dersleri dnceki
derslerin igerigi ve 6grencilerin bilgileriyle iliskilendirmeyi, kavramlar ve islemler arasinda
iligki kurmayr ve bir fikrin karmasikligini tahmin ederek bu fikri 6grencilerin
anlayabilecegi sekilde basamaklara ayirmayi igeren bilgi birimidir (Rowland, Huckstep, &
Thwaites, 2004; Turner, 2007). Son bilgi birimi olan BOB ise bir dersteki planlanmamis
orneklere ve ogrencilerin beklenmedik diislincelerine yanit vermeyi, onceden tahmin
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edilmeyen ancak Ogrenim sirasinda ortaya cikan firsatlart kullanmayi, gerektiginde
programdan ya da belirlenen plandan sapmay1 kapsayan ve sinifta ortaya cikabilecek
planlanmas1 neredeyse imkansiz olan olaylarla ilgili olan bilgi birimidir (Rowland,
Huckstep, & Thwaites, 2003; Turner, 2007).

DBM’den yararlanarak matematik ogretimine iliskin sinif i¢i uygulamalari analiz
etmeyi isteyen arastirmacilara rehberlik etmek amaciyla, 2011 yilinda Norveg, irlanda,
Italya, Kibris, Tiirkiye ve Amerika Birlesik Devletlerinden arastirmacilarin katkilariyla
“Developing an online coding manual for The Knowledge Quartet: An International
Project” isimli bir proje calismasi baglatilmistir. Arastirmacilar, her bir koda iligkin ilkokul,
ortaokul ve lise diizeyindeki matematik derslerinden elde edilen kesitleri kapsamli olarak
analiz etmiglerdir. S6z konusu degerlendirmeler giincellenerek www.knowledgequartet.org
isimli web adresinde sunulmaktadir.

1.2. Beklenmeyen Olaylar Bilgisi

BOB teorik altyapiya sahip olma, ogrencilerin anlamli ve iliskisel bir sekilde
ogrenmeleri iizerine diisiinme, kararlar verme ve bu dogrultuda plan yapmay: iceren
stirecten ayrilmakta ve sinifta 6gretim siiresince ortaya g¢ikabilecek planlanmasi neredeyse
imkansiz olan olaylarla ilgilenmektedir (Rowland, Huckstep, & Thwaites, 2005; Rowland et
al., 2009; Thwaites, Huckstep, &Rowland, 2005). BOB; o6gretim programindan ya da
belirlenen plandan sapma, 6grencilerin beklenmedik diigiincelerine yamit verme, dnceden
tahmin edilmeyen ancak dgretim sirasinda ortaya c¢ikan firsatlar1 kullanma ve &gretmenin
anlik varsayimlarini igermektedir (Petrou, 2009; Rowland, Huckstep, & Thwaites, 2003;
Thwaites, Huckstep, & Rowland, 2005; Turner, 2007). Smifta yasanan olaylarin ¢ogu
planlanabilirken, planlanamayan durumlarin da ortaya ¢ikabilecegi (Rowland vd., 2009)
gercegi bu bilgi biriminin olusturulmasina neden olmustur.

BOB’un 6nemli 6geleri; 6grencilerin fikirlerine hazirlikli olma ve bunlara cevap verme
ve gerekli oldugunda hazirlanan ders planindan ayrilma olarak belirtilmektedir (Petrou,
2009; Rowland vd., 2009). Turner (2007) BOB’un, 6grenciler tarafindan 6gretim aninda
sunulan orneklere Ogretmenin cevap verme yollarimi da kapsadigimi ifade etmektedir.
Turner (2009) &grencilerin fikirlerine cevap verme ile daha anlamli bir 6gretim yapmanin
miimkiin olacagini belirtmektedir. Ayrica, 6grenci 6gretmenin beklemedigi bir diisiincesini
ifade ettiginde 6gretmen 6grencilerin bilgi yapilarina iliskin fikir sahibi olmakta (Thwaites,
Huckstep, & Rowland, 2005) ve bu &gretmene ileriye doniik 6grenciyi tanimada katki
saglamaktadir. Bunca katkisina ragmen, dgrencilerin diisiincelerini dnemsememek ya da
onlar1 yanlis olarak nitelendirmek, 6gretmenin dgrencilerin bu sekilde de dgrenebilecegine
inanmamasi olarak yorumlanabilmektedir (Rowland, Huckstep, & Thwaites, 2003). BOB
olas1 eylemlerle ilgili olmasi nedeniyle; siire¢ icerisinde dgretmen bir baskasinin yerine
diisinme yetenegi de kazanmaktadir (Rowland, Huckstep, & Thwaites, 2003, 2005;
Rowland & Turner, 2009; Thwaites, Huckstep, & Rowland, 2005). Ogrencilerin 6gretim
esnasinda bir olay, olgu ya da konu hakkindaki belirtecekleri diislinceler, yorumlar ve
yonelttikleri sorular da Ogretmen ya da Ogretmen adayi i¢in beklemeyen bir durum
olusturabilmektedir. Bununla birlikte 6gretim siirecinin her aninda &grencilerin anlama
diizeylerini ortaya ¢ikarabilmek ve dersini buna gore diizenleyebilmek, 6grenciler sorulara
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yanlis yanit verdiklerinde ya da dersteki tartigma siirecinde yanlis agiklamalar yaptiklarinda
bunlara uygun sekilde yanit verebilmek de BOB kapsaminda ele alinmaktadir (Kula, 2011).

BOB’un kodlar1 (a) 6grencilerin diisiincelerine yanit verme (responding to children’s
ideas), (b) belirlenen plandan sapma (deviation from agenda), (c¢) Ogretmen iggériisii
(teacher insight), (d) araglarin ve kaynaklarin erisilebilirligine ya da erisilemezligine yanit
verme (responding to the (un)availability of tools and resources) olarak belirtilmektedir
(www.knowledgequartet.org).

Ogrencilerin diisiincelerine yanit verme kodu dgrencilerin beklenmedik diisiincelerine
ve onerilerine verilen ikna edici, gerekgeli ve bilgilendirici yanitlari verebilme yetenegini
ile ilgilenmektedir (Rowland, Thwaites, & Jared, 2011). Ogretmenlerin &grencilerin
katilimlarina verdikleri s6z konusu yanitlar onlarin matematiksel gelisimlerini saglama
amaci tagimaktadir. S6z konusu katilimlar genellikle sdzel olmakla birlikte bazen yazili da
olabilmektedir. Ogretmenler bazen s6z konusu katilimi bir tarafa birakip dersine devam
ederken, bazen de islenen konu ile ilgili katki saglayacagini diisiindiikleri i¢in yanit verme
egiliminde olmaktadirlar (Turner & Rowland, 2011). Kula (2011) s6z konusu kodun,
ogrencilerin diislincelerini  agiklama-genisletme, tekrar etme, onaylama, Ogrencilere
diisiincelerine nasil ulastiklarini sorma, 6grencilerin disiincelerindeki yanlislart giderme,
Ogrencilerin sorularina yamit verme, tahtadaki soru ¢6ziim siirecleri ile ilgilenme ve
ogrencilerin diisiinceleri ile ilgilenmeme seklinde ortaya ¢iktigini belirtmektedir.

Belirlenen plandan sapma kodu sinifta belirlenen ders planindan ayrilmayi gerektiren
bir durumla karsilasildiginda bu durumun {istesinden nasil gelindigine odaklanmaktadir
(Kula, 2011). Ders planindan ayrilmay1 gerektiren durumlar &grencilerin soru sormast,
kavram yanilgilarinin ortaya ¢ikmasi ve Ogretmenin kendi farkindaligi gibi durumlar
olabilmektedir (Kula, Bukova-Giizel, 2010).

Ogretmen i¢goriisii kodu 6gretmenin ders esnasinda hazirladigi ders planinda var olan
eksikliklerin farkina varmas ile ilgilenmektedir. S6z konusu eksikliklerin ortaya ¢ikmasi,
ogretmenin dersinde verdigi Ornegin aslinda ideal bir 6rnek olmadiginin ya da sectigi
gosterim geklinin aslinda istedigi baglantilarin  kurulmasinda gerektigi kadar etkili
olmadiginin farkina varmasi vb. gibi olabilmektedir (Rowland, vd. 2009). Deneyimsiz olan
Ogretmen adaylart tarafindan eksikliklerin fark edilmesi zor olmakla birlikte, deneyimli
olan Ogretmenler tarafindan s6z konusu eksiklikler daha kolay bir sekilde ortaya
¢ikarilabilmektedir (Rowland, Thwaites, & Jared, 2011).

Araglarin ve kaynaklarin erisilebilirligine ya da erigilemezligine yanit verme kodu
ogretmenlerin  6zellikle soyut kavramlari somutlastirmak i¢in kullandiklari ara¢ ve
kaynaklar ile ilgilenmektedir (Rowland, Thwaites, & Jared, 2011). Bu tiir arag, kaynak ve
materyaller ders planinin ana araci olabilecegi gibi, planda olmadig: halde firsat¢1 bir
sekilde derse dahil edilerek kullanilabilmektedirler (Rowland, Thwaites, & Jared, 2011).
Ogretmenin dersinden dnce yaptig1 planda yer almadigi halde, simf ortaminda bulunan
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materyalleri dersine entegre etmesi ile Ogretmen erigebildigi ara¢ ve kaynaklardan
yararlanabilmektedir.

1.3. Beklenmeyen Olaylar Bilgisinin Onemi

Geleneksel Ogretmen yetistirme programlarinda alan ve Ogretim bilgilerine iliskin
dersler birbirinden ayr1 olarak verilmekte, bunun sonucu olarak da simif i¢i uygulamalar ile
baglanti kurmada sikintilar yaganmaktadir (Goodlad, 1990; National Commission on
Teaching and America’s Future, 1996 akt. Roth vd., 2010). Ulkemizde de Egitim
bilgilerinin kazanilmasina yonelik dersler yer almakta ancak bu derslerde de genel olarak
smif i¢i uygulamalar kapsamli bir sekilde ele alinamamaktadir. MacDonald (1993)
Ogretmen egitimi programlarinda okuyan pek c¢ok lisans O&grencisinin kendilerini
ogretmenlik hayatlarinda yiiz yiize gelebilecekleri sorunlara iliskin hazirliksiz hissettiklerini
ifade etmektedir (Sahin, Atasoy ve Somyiirek, 2010). Bu baglamda 6gretmen adaylarinin
beklenmeyen durumlarda nasil tepkiler verdiklerinin belirlenmesinin, degerlendirilmesinin
ve bu degerlendirmeler sonucunda ileriye doniik paylasimlarda bulunmanin 6nemli oldugu
diisiiniilmektedir.

Sleep ve Ball (2009) 6grencilerin sorularina yanit vermenin, Ball (2003) ise simiftaki
tartisma siirecini diizenlemenin ve 6grencilerin sozel ve yazili yanitlarini degerlendirmenin
onemine dikkat cekmektedir. Schoenfeld (2005) ise sinifta beklenmeyen bir olay meydana
geldiginde Ogretmenin, amaclarimi o anda gdzden gegirmesinin  gerekliligini
vurgulamaktadir. Matematik Ogretmenleri deneyim kazandik¢a beklenmeyen olaylara
yonelik yaklagimlarinin daha profesyonel bir hal alabilecegi ve tepkilerinin daha olumlu
olabilecegi diigiiniilmektedir. Bir dgretmenin okulda gecirdigi bir giin i¢in ortalama 500
karar vermesi gerektigi ve karar verme asamasinda zor se¢imlerde bulunmasini gerektiren
durumlar ile karsilagmasi gergegi (Doyle, 1986) dgretmenlere ve ozellikle de 6gretmen
adaylarina karsilagabilecekleri olasi durumlara yonelik egitim verilmesinin gerekliligini
ortaya ¢ikarmaktadir. Bu dogrultuda, heniiz yeterli deneyime sahip olmayan matematik
Ogretmeni adaylarinin dgretimlerinde 6nceden planlayamadiklari ne tiir durumlar ile
karsilasabileceklerinin ve bu gibi durumlarda hangi yaklagimlar1 sergileyebileceklerinin
belirlenmesi ile 6gretmen egitimine yarar saglanacagi disiiniilmektedir.

1.4. Beklenmeyen Olaylar Bilgisinin Orneklenmesi

Bu boliimde birinci yazarin ikinci yazar danigmanliginda gergeklestirdigi doktora tez
¢aligmasindan ve literatiirde var olan 6rneklerden yararlanilarak, BOB’un kodlarinin sinif
ortamindaki yansimalarina iligkin baz1 kesitler sunulmustur.

Ogrenci diisiincelerine yanit verme baglaminda, Weston, Cleve ve Rowland (2012), 7-8
yaslarindaki yarim ve ceyrek kavramlarimi bilmeleri ve kullanabilmeleri beklenen ikinci
smif 6grencilerine dgretmenlik yapan Jason’in dersinden bir kesiti ele almislardir. Jason’un
smifinda her 6grencinin elinde 12cm x 20cm ebatlarinda ve distiine tahta kalemi ile
yazilabilen beyaz tahta bulunmaktadir. Jason ogrencilerinden, kendi tahtalarimi iki es
pargaya aywrmalarini istemistir. Ogrencilerin biiyiikk cogunlugu tahmin edildigi gibi
tahtalarin1 uzun kenarlarin ortasindan baslayarak kisa kenarlara paralel bir ¢izgi ile ikiye
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ayirmiglardir. Ancak Elliot adindaki bir 0grenci asagidaki gibi tahtasinin {izerine bir
kdsegen ¢izmistir (Rowland, 2013).

Jason bdyle bir yanit beklemedigi i¢in sagirmis, Elliot’1 orjinal yanitindan dolay1 dverek
ogrencilerinden tahtay1 dort es pargaya ayirmalarii istemistir. Ogrencilerin cogu asagida
verilen Rebecca adl1 6grencinin yaptigi ¢izimi yapmiglardir.

Elliot ise ¢izdigi iki kosegen yardimu ile tahtay1 dort esit pargaya ayirdigini ifade
etmistir.

Jason, sinifin dikkatini Elliot’in ¢izimine ¢ekmis ve onlara Eliot’un yaniti hakkindaki
diisiincelerini sormugtur.

Jason Rebecca’nin yaptig ile Elliot’in yaptig1 arasindaki fark nedir?

Sophie Elliot kosegenleri ¢izmis.

Jason Sam, Elliot tahtasin1 dorde bélmiis mii?

Sam Imm ...evet ...hayir ...

Jason Elliot’1n ne yaptigin1 ve tahtay1 dort es pargaya ayirip ayirmadigini diisiiniin bakalim.

Jason bu tartigmadan sonra kendi ders planina devam etmis ve Elliot’un tahtay: dort es
parcaya ayirip ayirmadigi sorusuna tekrar deginmemistir. Jason, Elliot’in dikdortgen tahtay1
kosegenler yardimi ile g¢eyreklere ayirmasi ile yiiz ylize gelmis ve problemin bu &zel
¢Oziimiinii tahmin edememistir. Bu durumu matematiksel olarak ilging kilan ise Elliot’in
tahtasindaki dort parcanin es olmamasidir. Eger ki Rebecca’nin tahtasinda oldugu gibi es
parcalar olsaydi ya da Elliot’in tahtas1 kare olsaydi; seklin bdliimlerinin dort 6zdes, esit
parcalar oldugu anlasilir olabilecekti. Onlarin simdiye kadar kesirlere iliskin deneyimleri
biitiiniin es pargalar1 seklinde olmustur. O nedenle es olmayan bolgelerin alanlarinin esit
olduguna iligkin bir fikirleri bulunmamaktadir. Bununla birlikte 6grencileri Jason’a bu
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bolgelerin esit olup olmadigint sormus olsalardi, Jason’in bu bdlgelerin alanlarinin esit
oldugunu 7-8 yas 6grencilerine nasil ifade edecegi bilinmemektedir.

Turner (2009) c¢aligmasinda Jess’in dersinden bir kesiti dgrenci diisiincelerine yanit
verme baglaminda ele almistir. Ogretmen aday1 Jess, 9-11 yaslarindaki dgrencileri ile daire
grafiginin nasil yorumlanacagina iliskin tekrar yapmaktadir. Jess dgrencilerine tercih edilen
dondurma tiirlerini belirten daire grafigini gdstererek, 32°nin1/4’iinli hesaplamalarini igeren
bir soru sormustur. Ogrenciler 32’nin 3/8’ini 12 ve 1/8’ini de 4 olarak bulmuslardi. Bir
Ogrenci ise 32°nin 1/4’tini 12 ile 4’1 toplayip ikiye bdlerek buldugunu ifade etmistir. Bu
durum denk kesirleri tartigmak i¢in zengin firsatlar sunmus olsa da Jess sadece dgrencisine
iyi bir sey yaptigini ifade etmistir. Ders sonrasinda kendisi ile yapilan goriismede Jess bu
firsat1 fark etmedigini ¢linkii 6grencisinin ¢dziim yolunu anlamadigini belirtmistir.

Rowland, Thwaites ve Jared (2011) ¢alismalarinda 5-6 yas arasindaki birinci sinif
ogrencilerine 6gretmenlik yapan Chantal’in dersinden bir kesiti 6grencilerin diisiincelerine
yanit verme baglaminda ele almiglardir. Chantal dersinde 6grencilerini iki gruba ayirarak
birer birer saymalarini istemistir. Bir 6grencisi bir grubun tek sayilar1 diger grubun ise ¢ift
sayilar1 sdylemesini onermis ve ders planinda olmadigi halde Chantal 6grencilerinin
dikkatini birler basamagina g¢ekerek Ogrencisinin Onerisini dikkate almis ve dersini bu
sekilde degistirmistir. 1-100 arasindaki sayilarin yer aldigi cizelgeyi de kullanarak
Ogrencilerine bazi iki basamakli sayilar vermis ve dgrencilerine bunlarin tek mi ¢ift mi
oldugunu sormustur. Chantal Ogrencisinin Onerisini dikkate almigve diisiincesini
onaylayarak dersine dahil etmistir.

Belirlenen plandan sapma baglaminda, Kula ve Bukova Giizel (2013) calismalarinda
Deniz’in limit kavramina iligskin dersinden bir kesiti ele almislardir. Deniz limit 6gretimine
girig dersinde limiti aranan noktaya hicbir zaman ulagilamayacagina dair sik sik “Simdi 5’e
yaklastyoruz arkadaglar, 5 olmuyoruz.” seklinde vurgu yapmistir. Deniz sonrasinda
ogrencilerine yaptirdigi grup ¢alismasinda, verdigi fonksiyon grafiklerinin x=2"de
limitlenebilir olup olmadigini arastirmalarini istemistir. Deniz’in “hi¢bir zaman o nokta
olamiyoruz” vurgusunun 6grencilerine yansimasi ise “eger fonksiyon bir noktada tanimli
ise o noktada limiti olamaz” seklinde olmustur. Deniz’in s6z konusu dersi iligkin bir kesit
Tablo 2°de yer almaktadir.

A
/—/ e ma

Ilk ii¢ grafikte de 2’ye sagdan da yaklagsak, soldan da yaklagsak, aym sayida
Ogrenci: yaklasiyoruz. Fakat 2 sayisi 1-3 ve 4. grafiklerde tanimli oldugu igin, yalniz 2’de
limit vardir.

Slayt:
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000

Ogrenci: Ya ciinkii 1-3 ve 4. grafiklerde 2, tanimli oldugu i¢in, limiti yoktur dedim.
Deniz: Hi birden fazla deger aldig: igin.
Ogrenci: Hayir, tanimh oldugundan. 2’ye geldigi zaman digerlerinde deger var ama 2.

grafikte 2’ye geldigimiz zaman tanimsiz.

Deniz’in 6grencilerinin biiyiikk ¢ogunlugu, fonksiyonun tanimli oldugu noktalarda
limitinin olamayacagini diislinliyorlardi. Deniz 6grencilerinin  bdyle bir sonuca
ulasabileceklerini beklemedigini kendisi ile yapilan goriismelerde asagidaki gibi ifade
etmistir.

Burada 6grencilerin boyle bi limitin olmadigi sonucuna ulagmalart... agik¢asi boyle bi sonuca
ulagmalarini beklemiyordum...

... ilk etapta yaklagsmayla ilgili bi yanilgilar1 oldu. Orda fonksiyonun tanimsiz oldugu noktalarda
ben limitin olmayacagini diigiinmelerini bekledim. Ama onlar tam tersine fonksiyonun tanimsiz
oldugu noktada yaklasirsak hani o degere ulasamayacagimizi diisiinerek limiti vardir. Fakat
stirekli bir fonksiyonda herhangi bir nokta aldigimizda orda limit yoktur gibi bir yanilgiya
diistiiler. Bunun disinda zaten esas diistiikleri yanilgilarin sebebi hep buydu. Sagdan ve soldan
limitte bir anlagilmazlik oldu. O dedigim gibi o benim hatam diyelim hani.

Deniz kendi 6gretimi sonucunda Ogrencilerinin bu yanilgiya diistiiklerini anlayarak
ikinci dersinde ders planindan saparak, 6grencilerinin sahip olduklar1 s6z konusu kavram
yanilgisini giderici agiklamalarda bulunmustur.

Thwaites, Jared ve Rowland (2011) calismalarinda John’un dersinden bir kesiti
belirlenen plandan sapma baglaminda ele almislardir. John’un 13-14 yas Ogrencileri ile
ikinci dereceden denklemleri isledigi dersi, bilisim teknolojisinin bozulmas: ile aksakliga
ugramistir. John fonksiyonlarin grafiksel gosterimini 6grencilerine vermek istediginde
grafik ¢izimi ile ilgili yazilimi aniden ortaya ¢ikan bu sorun nedeniyle kullanamamigtir. Bu
durumda John yaklagimini tekrardan hizli bir sekilde diisiinmek zorunda kalmistir. John
grafigi tahtaya kendisi ¢izerek dersini yiirtitmiistiir.

Kula (2011) ¢alismasinda Alev’in limit kavramina iliskin dersinden bir kesiti belirlenen
plandan sapma baglaminda ele almistir. Alev iki ders saati i¢in hazirlamis oldugu bilgisayar
destekli sunumu ve belirledigi ders planini ilk dersinde bitirdigi i¢in ikinci dersine
hazirliksiz olarak yakalanmistir. Bu nedenle ikinci dersinde bir hayli zorluk ¢ekmis ve bu
dersini yiirlitebilmek icin tahtaya 6grenciler i¢in daha karisik olabilecegini diisiindiigii
sorular yazmistir. Alev’in beklemedigi bu olayla karsilasmasi onun limit konusunda;
fonksiyonun tanimsiz oldugu noktalarda limitin arastirilmasi, hatta sonsuz kavrami ve
sonsuzda limitin bulunmasi gibi islemedigi kisimlara iliskin sorular sormasma neden
olmustur.

Doktora tez ¢alismasi kapsaminda derlenen verilerden aragtirmacilar tarafindan
Ogretmen i¢goriisii baglaminda degerlendirilen bir 6rnek Giilben’in dersinde ortaya
c¢ikmistir.  Giilben iiggenlerde kenarortay uzunluklarma iliskin uygulamalar yaptigi
dersinde, &grencilerinden kenar uzunluklar1 7, 11, 12br olan tiggenin en kisa kenarortayinin
uzunlugunu bulmalarmi istemis ve tahtaya kenar uzunluklar1 verilen tiggeni ¢izmistir.
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A

8 12 [+

Giilbin’in dgrencileri en kisa kenarortaymnin 7 birim ya da 12 birim uzunluktaki
kenarlardan hangisine ait oldugu konusunda kararsiz kalmiglardir. Tahtaya kalkan bir
Ogrencisi liggenin kenarortaylarini ¢izmistir.

12 4

Ogrenciler iicgene bakarak, 7 br’lik kenarm kenarortaymin daha kisa olabilecegi ve
dolayisiyla da en kisa kenarortayin 7br’lik kenara ait oldugunu belirtmiglerdir. Giilbin
ogrencilerinin sekildeki Olgeksiz ¢izim nedeni ile boyle bir sonuca vardiklarimi fark
edememistir. Bu durum ise 6grencilerinin yanlis sonuglara ulasmasina neden olmustur.

Rowland, Thwaites ve Jared (2011) ¢aligmalarinda 6gretmen i¢gériisii baglaminda n
sayisinin pozitif tamsay1 bolenlerinin sayisini bulma ile ilgili bir 6rnekleme yapmiglardir.
’in asal c¢arpanlarim1 bulmaya iligkin dersine 6gretmen 1 = 72 baglangi¢ Grnegi vererek
girig yapmugtir. Saymin kiigiik olmasi1 ve g¢arpanlarinin fazla olmasi nedeniyle bu sayiy1
secen Ogretmen 72 = 22x3?% esitligini tahtaya yazar yazmaz ashinda bunun iyi bir 6rnek
olmadigmin farkina varmigtir. Ciinkii 2 ve 3 hem taban hem de iis olarak yer almanin
yaninda karsilikli yer degistirmis olarak da goziikmektedirler. Ogretmen bunu fark eder
etmez bu 6rnegi 6125 ile degistirmis ve daha sonra neden ilk sayiy1 6125 ile degistirdigini
ogrencilerine agiklamistir.

Doktora tez caligmast kapsaminda derlenen verilerden arastirmacilar tarafindan
araclarin ve kaynaklarin erigilebilirligine ya da erisilemezligine yanit verme baglaminda
degerlendirilen bir ornek Seyfi’nin dersinde ortaya c¢ikmustir.  Seyfi, trigonometrik
fonksiyonlarda periyot konusunu isledigi dersinde, ogrencilerinden
f:IR = IR, f(x) = cosx fonksiyonun grafigini cizerek periyodunu bulmalarim istemistir.
Seyfi’nin o6grencileri fonksiyonun grafigini ¢izmede zorlanmislar ve bu nedenle de
periyodunu bulamadiklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerinin séz konusu grafigi ¢izmede
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zorlanacaklarint beklemeyen Seyfi, siniftaki akilli tahta, bilgisayar ve projeksiyondan
yararlanarak, GeoGebra yazilimi aracihigi ile fonksiyonun grafigini ¢izmistir. Boylelikle
programin dinamikliginden de yararlanarak farkli noktalar i¢in fonksiyonun alabilecegi
degerlerin yaninda, farkli xdegerlerine karsilik gelen ayni ydegerlerini dgrencilerinin
gormelerini, dolayisi ile de fonksiyonun periyodunu belirleyebilmelerini saglamistr.

Weston (2013), Holly’in yuvarlama ve tahmin etmeye iliskin dersinden bir Kesiti
araglarin ve kaynaklarin erisilebilirligine ya da erisilemezligine yanit verme baglaminda ele
almistir. Holly dersini akilli tahta ile anlatmak {izere planlamis ancak daha ilk climlesinde
akilli tahta takildigi i¢in dersini hazirladigi sunum iizerinden yiiritememistir. Sunumunda
yer alan ve aklinda kalan ondalikli sayilart 6grencilerinden yuvarlamalarini istemis ve yine
onlara hatirladigi bir problemi sormustur. Weston, Holly’in akilli tahta araciligi ile
sunumunu yapabilmis olsaydi 6grencileri i¢in daha anlamli olacak 6rnekleri sunma sanst
yakalayabilecegini ifade etmistir (www.knowledgequartet.org/433/rat-scenario-1-2/).

2. Tartisma ve Oneriler

Matematik d6gretmeni adaylarinin alan ve alan 6gretimi bilgilerinin degerlendirilmesinde
kullanilan bir ¢erceve olan DBM’nin BOB birimini tanitmak, énemini belirtmek ve sinif
ortamina yansimalarindan 6rnekler sunmak amaciyla gergeklestirilen ¢alismada DBM’ye,
birimlerine kisaca deginilmis ve bu birimlerden biri olan BOB’a, kodlarina, énemine ve
orneklerine odaklanilmistir. Smif i¢i uygulama deneyimi kazanmaya yeteri kadar firsati
olmayan matematik 6gretmeni adaylarinin, beklenmeyen olaylarla karsilasabilecekleri ve
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bu olaylarin da ozellikle 6gretimlerinin ilk yillarinda daha agirlikli olacag: gergcegi BOB’a
onem verilmesi gerektigini diisiindiirmektedir. Benzer sekilde MacDonald (1993) 6gretmen
adaylarmin kendilerini mesleklerinde karsilagabilecekleri sorunlara iliskin hazirliksiz
hissettiklerini belirtmektedir (Sahin, Atasoy ve Somyiirek, 2010). Bu dogrultuda,
matematik Ogretmeni adaylarmin &gretim esnasinda ne gibi beklenmeyen olaylarla
karsilagabileceklerine iliskin deneyim kazanmalarinin 6nemli oldugu diisiinilmektedir.
BOB’un bir kodu olan &grencilerin diisiincelerine (yorumlari, sorulari ve yanitlari) yanit
vermenin 6nemine farkli aragtirmacilar (Ball, 2003; Ball & Sleep, 2007; Empson & Jacobs,
2008; Even & Tirosh, 1995; Graeber, 1999; Lloyd & Wilson, 1998; Marks, 1990; Sleep &
Ball, 2009; Tirosh, Even & Robinson, 1998; Van der Valk, & Broekman, 1999) tarafindan
da dikkat c¢ekilmektedir. Schoenfeld (2005) ise gerektiginde belirlenen plandan ayrilarak,
dersin amaglar1 dogrultusunda dersini yeniden diizenlemenin gerekliligini vurgulamaktadir.

Ogretmen adaylar1 deneyime sahip olmamalari nedeniyle Ogretmenlere gore,
ogretimlerindeki eksiklikleri fark etmede ve bu eksikliklerin istesinden gelmede sikinti
yasayabilmektedirler (Rowland, Thwaites, & Jared, 2011). Kula (2011)’de de
goriilebilecegi gibi kimi Ogretmen adaylari bazi beklenmeyen olaylarin iistesinden
gelebilirken, kimileri gelemeyebilmektedir. Bu nedenle 6gretmen adaylarmin farkh
beklenmeyen durumlara iliskin bilgilendirilmelerinin 6nemli oldugu diisiinilmektedir. Bu
dogrultuda heniiz yeteri kadar deneyime sahip olmayan matematik 6gretmeni adaylarinin
karsilasabilecekleri ve dnceden planlanmamis durumlarin neler oldugunun ve bu durumlara
yonelik sergiledikleri yaklagimlarinin belirlenmesinin = 6gretmen egitiminde yarar
saglayacag diisiiniilmektedir. Bu yondeki belirlemelerin Ozel Ogretim Yontemleri,
Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gelistirme, Matematiksel Diisiinme, Okul Deneyimi ve
Ogretmenlik Uygulamasi gibi mevcut derslerin iceriklerine de dahil edilerek ele alinmasi
uygun olabilecektir.

Ogretmen adaylarmin genel olarak dgrencilere hangi konuda neyin zor geldigi, hangi
kavram yanilgilarina sahip olabildikleri, hangi yaygin hatalar1 yapabildikleri (Ryan &
Williams, 2007) hakkinda bilgilendirilmeleri onlarin 6ngoriiye sahip ve siirprizlere karsi
hazirhikli olmalarmi saglayabilecektir (Rowland, Thwaites, & Jared, 2011). Ogretmen
adaylarinin gergek sinif ortamlarindaki deneyimlerinin yeterli olmadigi g6z Oniine
almdiginda, onlarin beklenmeyen olaylara iligkin tam bir bilgiye sahip olmalari
beklenemeyecektir. Bu ise, 6gretmen adaylarinin bu yonde egitilmelerinin ve deneyim
kazanmalarinin 6nemini bir kez daha ac¢iga g¢ikarmaktadir. Bu calismanin devaminda
yapilacak arastirmalara, Ogretmen adaylarinin  hangi beklenmeyen durumlarla
kargilasabileceklerinin ve bu tir durumlarla karsilagtiklarinda hangi yaklasimlart
sergileyebileceklerinin belirlenmesi Onerilmektedir. Ayrica sergilenen yaklagimlardan
hangilerinin 6grencilerin daha iyi 6grenmeleri ve etkili bir matematik 6gretimi icin yararl
oldugunu arastirilabilecektir.
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Knowledge Quartet’s Unit of Contingency in the Light of Mathematics
Content Knowledge

Extended Abstract

The purpose of this study is to introduce the Contingency unit of Knowledge Quartet, which
is a framework used in assessing mathematics student teachers’ subject matter knowledge
and pedagogical content knowledge, address its significance and demonstrate examples
from its reflections in mathematics lessons. The study initially covers the type of knowledge
that teachers should possess and Knowledge Quartet, which enables examining and
assessing subject matter knowledge and pedagogical knowledge together. Next, general
information was given regarding knowledge units of this model and Contingency unit was
detail explained. Finally, the importance of Contingency was mentioned and some
examples in classroom setting were discussed.

The Knowledge Quartet, which is the model that ensures joint evaluation and development
of subject matter knowledge and pedagogical content knowledge of mathematics student
teachers consists of the four knowledge units - Foundation, Transformation, Connection and
Contingency - and codes affiliated to these knowledge units (Rowland, Turner, Thwaites,
Huckstep, 2009). The Contingency, being the focal point of this study, deals with potential
events that are almost impossible to predict, which could occur in a class during the
learning period, and therefore, the teacher acquires a skill to think for another person during
this process (Rowland, Huckstep, Thwaites, 2005). The codes of Contingency are defined
as (a) responding to students' ideas, (b) deviation from agenda, (c) teacher insight, and (d)
responding to the (un)availability of tools and resources (www.knowledgequartet.org).

The fact that mathematics student teachers, who do not have sufficient opportunities to
acquire practical experience in the class, will face unanticipated events and that such events
would prevail during their first years of education draws to the conclusion that more
attention should be given to the Contingency. Sleep and Ball (2009) draw attention to the
importance of responding to students' questions and Ball (2003) draws attention to the
importance of organizing the in-class discussion process and evaluating the verbal and
written responses of students. Schoenfeld (2005) emphasizes the need for the teachers to
review their goals at the moment of occurrence of an unanticipated event in the class. It is
thought that as mathematics teachers acquire experience, their approach to unanticipated
events will become more professional and their reactions will become more positive. The
fact that a teacher needs to make an average of 500 decisions during one day spent at school
and face situations that require making difficult choices during the decision stage (Doyle,
1986) uncovers the need of providing the teachers and, especially, student teachers with
education in regard to possible situations they could encounter. Kula (2011) indicates that
certain student teachers are able to overcome certain contingencies during their education,
while having troubles with other situations. Therefore, the importance of providing student
teachers with knowledge related to contingencies that could be encountered in the class
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environment is obvious. In this regard, it is thought that identifying the pre-planned
situations that could be encountered by mathematics student teachers with no sufficient
experience and defining the approach exhibited towards such contingencies would be
beneficial in teacher training education. This study will incorporate examples of
contingency moments occurring in real class environments and reactions exhibited towards
such contingencies. It is thought that through this study, awareness of mathematics student
teachers can be made ensured with regards to situations that teachers may encounter and
that are almost impossible to plan in advance.
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