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0Z. Bu calismanin amaci ders imecesi (lesson study) mesleki gelisim modelinin uygulanma siirecinde
O0gretmen adaylarinin 6grencilerin matematiksel diistinmelerini fark etme becerilerini incelemek ve
adaylarin bu modelin kullanimina yoénelik goriislerini sunmaktir. Bu kapsamda, arastirmanin ¢alisma
grubunu, ilk6gretim matematik 6gretmenligi programinin son sinifinda 6grenim géren dort 6gretmen aday1
olusturmaktadir. Nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasinin kullanildigi bu arastirmada veri
toplama araglarini goériisme, gozlem, alan notlari, video transkriptleri ve ders plani olusturmaktadir.
Ogretmen adaylarinin 6grencilerin matematiksel diisiinmelerini fark etme becerilerini yorumlamak igin
van Es (2011) tarafindan gelistirilen dort diizeyden olusan bir teorik cergeveden faydalanilmistir. Elde
edilen bulgular, ders imecesi modelinin uygulanmasi stirecinde 6gretmen adaylarinin 6grencilerin
matematiksel diisiinmelerine yonelik fark etme diizeylerinin diisiik oldugunu, adaylarin bu mesleki gelisim
modelinin kullanimina ydnelik gortslerinin olumlu oldugunu ve ders imecesi modelinin pek ¢ok acidan
farkindaliklarini arttirdigini gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: Ders imecesi, Fark Etme, Kesirler, Ogretmen Adaylari

ABSTRACT. The purpose of this study was to investigate prospective mathematics teachers’ noticing of
students’ mathematical thinking during the implementation process of lesson study professional
development model and to present the views of prospective teachers on the use of this model. The study
was conducted with the participation of four prospective mathematics teachers who were attending senior
class of a university. Case study was conducted as a research methodology. Data collection process was
based on interviews, observations, field notes, video transcripts and lesson plan. To analyse and interpret
the skills of prospective teachers’ noticing students’ mathematical thinking, a framework consisting of four
levels which was developed by van Es (2011) was used. The findings showed that noticing skills of
prospective teachers about students’ mathematical thinking were low, their views were positive in terms
of using this professional development model and lesson study was helpful to provide awareness on several
counts.
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SUMMARY

Purpose and Significance: One of the fundamental features which prospective teachers need to
have is noticing. However, novice teachers and prospective teachers have difficulties in focusing
on the students rather than teaching and their observations are based on unrelated events (Carter,
Cushing, Sabers, Stein, & Berliner, 1988). When prospective teachers could not notice the
important points, this situation affects their professional development adversely since
observations have an important place in teacher training program and one aim of this program is
to provide prospective teachers to learn from their observations as well (Star, Lynch &Perova,
2011). Prospective teachers’ noticing is one of the concepts which teacher training programs
previously need to focus on. Therefore, various opportunities and environments should be
provided them in order to develop these skills (Sherin & van Es, 2005). In this direction, this study
aims to investigate the reflections of lesson study on prospective mathematics teachers’ noticing
of students’ mathematical thinking.
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Methodology: The study group composed of four senior prospective mathematics teachers. Case
study was used to conduct this research. An objective that was for 5th grade students and related
to fractions was taught by using lesson study model. Prospective teachers previously made
investigation related to topic and paid attention to get feedback from cooperating teacher
incorporating him into all phases. Data collection tools were interviews, observations, field notes,
video transcripts and lesson plan.

Results: The findings of the study showed that the level of prospective mathematics teachers
noticing of students’ mathematical thinking was generally low. Their level of noticing during
whole lesson study process were found in the category of Level 2. [t was obtained that prospective
teachers focused on the behaviours of teacher, the use of materials, attention of students and
classroom setting rather than students’ mathematical thinking. It was also observed that their
statements were mainly descriptive in terms of environment, definitive with the dialogs of
teachers and students and evaluative without mathematical intensive. Prospective teachers
indicated that lesson study process was helpful in terms of understanding how students think
mathematically, determining how they should give feedback them and learning the topic more
comprehensively.

Discussion and Conclusions: Teachers do not have the skills of noticing naturally and they need
to get supports in order to focus important events in the classroom (Sherin et al., 2011). Thus
teachers and preservice teachers should be given opportunities to integrate their experiences
with professional development models (Jacobs, et al., 2010).

GIRIS
Ogretmenlerin yetistirilmesinde 6gretmen yetistirme programlarinin rolii ¢ok o6nemli
oldugundan, Amerika’daki Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (National Council of Teachers
of Mathematics [NCTM], 2000) bu programlarin mesleki gelisim modellerini géz oniinde
bulundurmasi gerektigini vurgulamaktadir. Pek ¢cok mesleki gelisim modeli olmasina ragmen bu
modellerin ortak o6zellikleri stirekli katki saglamasi, aktif katilim, profesyonel gelisim, simf
ortamina dayali uygulama, isbirligi ve icerigin aktarimidir (Darling-Hammond, 2003; Garet,
Porter, Desimone, Birman, & Yoon, 2001; Hawley & Valli, 1999; Kennedy, 1999). Bunlardan
onemli olan bir tanesi ders imecesi (lesson study) mesleki gelisim modelidir. Ders imecesi
planlama, uygulama, gézlem, tartisma, degerlendirme, revize etme, yeniden uygulama ve yeniden
degerlendirme asamalarini kapsayan bir modeldir (Lewis, 2002; Lewis & Tsuchida, 1998). Bu
asamalardan planlama, dersin 6gretimi ve tartisma asamalari temel dongiiytli olustururken, planin
revize edilmesi, yeniden uygulanmasi ve yeniden degerlendirilmesi asamalar1 ihtiyaca bagh
olarak yapilmaktadir. Ders imecesinin uygulanma sekilleri kiiltiirel fakhliklara bagh olarak
cesitlilik gdsterse de modelin temel asamalari ve siire¢ 6geleri degismemektedir (Murata, 2011).
Ders imecesi siireci arastirma yapma ve planlama asamasiyla baslamaktadir. i1k olarak
katilimcilar konunun o6gretimine yonelik cesitli kaynaklardan arastirma yaparak, kendi
deneyimlerinden ve gozlemlerinden faydalanarak fikirlerini paylasmakta ve dersi planlamaya
calismaktadirlar (Fernandez & Yoshika, 2004). Plan hazirlanirken 6grencilerin olasi cevaplari ve
tepkileri tahmin edilmeli, bunlarin arkasindaki diisiinme sekillerinin ve beklenmedik cevaplarin
neler olabilecegi goz oniinde bulundurulmali ve ¢6ztiim 6nerileri arastirilmalidir (Murata, 2011).
Ders plani hazirlandiktan sonra grup iiyelerinden bir tanesi dersi anlatmak tlizere secilmekte ve
dersin 6gretimini sinif ortaminda gergeklestirmektedir. Dersin 6g8retimi yapilirken gruptaki diger
tiyeler dersi anlatan kisiyi gozlemlemekte ve dersin islenisine yonelik detayli notlar almaktadirlar
(Lewis, 2002; Fernandez & Yoshika, 2004). Dersin 6gretimi bittikten sonra grup iiyeleri bir araya
gelmekte, dersin 6gretimini yapan kisi ders isleme siirecine yonelik kendi diisiincelerini ve
paylasmak istedigi noktalar1 digerlerine aktarmakta ve diger grup lyeleri de siirece iliskin
tuttuklar1 notlara dayanarak fikirlerini bildirmekte ve ders planinda degistirilmesi gereken
noktalar lizerine onerilerde bulunmaktadirlar. Daha sonra, yapilan degerlendirmeye dayanarak
ders plani lizerinde yapilmasi uygun goriilen degisiklikler yapilmakta ve ders plani revize
edilmektedir (Fernandez & Yoshika, 2004). Burada, ders planiisbirligine dayali olarak hep birlikte
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hazirlandigl i¢in sorumluluk tiim grup tliyelerine aittir ve yapilan elestiriler kisiye yonelik degildir
(Stigler & Hiebert, 1999). Esit oranda sorumluluk sahibi olundugunda ve 6zellikle 6grencilerin
yaptiklar1 ve davranislar1 gozlemlendiginde 6gretim ayni zamanda oOgretmenler acisindan
profesyonel 6grenme haline gelmektedir (Lewis, Perry, Hurd & O’connell, 2006). Istege bagh
olark, ders planinin revize edilme asamasi bittikten sonra yeni plan diger bir grup iiyesi tarafindan
baska bir sinifta uygulanmaktadir. Ayni siire¢ devam ederek ders sonunda dersin 6gretimi
degerlendirilmekte ve ders planina son sekli verilerek ders imecesi dongtisii tamamlanmaktadir
(Lewis, 2002). Kisacasi, ders imecesi 0grencilerin 6grenmeleri g6z o6niinde bulundurularak
O0gretmenler tarafindan planlamanin yapildigy, dersin yuriitiildiigii, gézlemlerin yapildigi ve derse
iliskin diistincelerin grupca paylasildigi okul tabanli bir mesleki gelisim modelidir (Lewis, Perry,
Friedkin & Roth, 2012). Ogretmenlere egitimsel fikirleri kendi uygulamalari icinde
anlamlandirmalari, 6gretme ve 6grenmeye yonelik bakis acilarini degistirmeleri ve 6grencilerin
bakis acisindan kendi uygulamalarini1 gérmeleri icin firsatlar sunmaktadir (Murata & Takahashi,
2002). Ders imecesi, isbirligine dayali hazirlanan bir dersin diger grup lyeleri tarafindan
gozlemlenmesini, 6gretmen ve egitimcilerin siirece katilmasini, dersin onlar tarafindan
derinlemesine incelenmesini ve siirecin video ile kayit altina alinmasini1 kapsadigl icin diger
derslerden bu yonleriyle ayrilmaktadir (Lewis & Tsuchida, 1998). Ders imecesi déngiisiini
0zetleyen bir sema sekil 1'de sunulmustur.

Ders imecesi (Lesson Study) Dénglisii

1. ARASTIRMA
Ofrencilerin 6arenmesine ve

gelisimine yonelik amaclarn
belirlenmesi

Belirlenen amaclara uygun
ders plani hazirlamak icin
cesitli kaynaklann incelenmesi
ve verilerin toplanmasi

Mufredatin incelenmesi

4. TARTISMA

Gozlemlere yonelik notlarin ve
derse yonelik dusincelerin
paylasiimasi

Ogrencinin dngdrilen

cevaplannin, reaksiyonlannimn

ve akil yardtmelerinin géz
onunde bulunduruimasi

Ogrencilerin 6grenmesine ve
gelizsimine yonelik ddsancelerin
tartisiimasi

3. DERSIN OGRETIMI

Planmn uygulanmasi

Amaclara yonelik ders pla

Dersin daha ivi olmas igin
v < hazirlanmasi

onerilerin belirtilmesi

Dersin gézlemlenmesi

Ogrencilerin égrenmesine ve
gelisimine yonelik notlann
tutulmasi

istege bagh olarak planin revize edilmesi, baska bir sinifta
yeniden dersin 6gretimi ve degerlendirilmesi

SeKil 1. Ders Imecesi (Lesson Study) Déngiisti (Lewis, Perry & Murata, 2006)

Ders imecesi okul ortami igerisinde o6gretmenin Ogrencinin ne yaptigini ve nasil
diisiindiigiinii anlamasini kolaylastirdigindan dolay1 6gretmeninin yaptigi 6gretimi yeniden
sekillendirmesine olanak tamimaktadir (Smith, 2008). Ders planlarinin olusturulabilmesi ve
bunlarin hedeflendigi gibi derse aktarilabilmesi kolay degildir (Leinhardt & Greeno, 1986;
Resnick, 1987) ve Ogretmen adaylar1 agisindan, sahip olduklar: bilgi, tecriibe gibi pek cok
nedenden dolay1 bunlar1 yapabilmek daha da zorlu bir siireci kapsamaktadir. Ogretmen
adaylarinin iyi 6gretim yapabilme becerilerini gelistirmeyi, bu siirecte hangi adimlan takip
etmeleri gerektigini 6gretmeyi ve 6grendikleri bilgileri teoriden uygulamaya aktarabilmelerini
hedefleyen 6gretmenlik uygulamasi dersi, adaylarin bu anlamdaki ihtiyaglarini karsilamak
acisindan oldukc¢a énemlidir (Katranci, 2008). Ogretmen aday1 bu siirecte ders plani hazirlamada,
hazirladigr ders planini uygulamada, yaptiklarini degerlendirmede rehberlige ihtiyag
duymaktadir. Fakat genelde bu ders, 6gretim elemaninin ve okuldaki 6gretmenin gerekli olan
destegi 0gretmen adaylarina saglayamamasindan dolay1 hedeflerine ulasamamaktadir (Gurl,
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2009; Paker, 2008). Bu noktada, ders imecesi 6gretmenin bilgisini ve 06grencilerin nasil
diisiindiiklerini hesaba katarak isbirligine dayali plan hazirlamayi, plana dayal dersin 6gretimini,
grupca dersin gozlemlenip degerlendirilmesini ve gelistirilmesini kapsadigindan (Yoshida &
Jackson, 2011) bu mesleki gelisim modelinin s6z konusu eksikliklerin azaltilmasinda faydal
olacag diisiiniilmektedir.

Ders imecesi genel olarak, bireyin kendi O6grenmesini ve uygulama deneyimlerinin
gelismesini saglamakta ve ayrica dgrencilerin basarisinin artmasina yardim etmektedir (Harle,
2008). Dolayisiyla pek cok tilkede bu modelin uygulanmasina yonelik calismalar yapilmis, egitim
sistemlerine entegre edilip edilemeyecegi ve siirec icinde yasanabilecek zorluklar arastirilmistir
(Stigler & Hiebert, 1999; Yoshida, 1999). Buna ragmen Tiirkiye’ de bu modele yonelik yapilan
arastirmalar oldukga azdir. Eraslan (2008) yeni 6gretmen yetistirme programlari daha ¢ok alan
deneyimi ve uygulamali staj yapma imkani tanidigindan, bu modelin 68retmenlik uygulamasi
dersinde uygulanabilecegini ve elverisliliginin Tiirkiye egitim sistemi agisindan incelenebilecegini
belirtmektedir.

Bazi arastirmacilar (Masingila & Doerr 2002; Oliveira & Hannula 2008), 6gretim
uygulamalarinin isbirligine dayali bir sekilde gézlemlenmesinin ve tartisilmasinin matematiksel
icerigi ve 6grencilerin nasil diisiindiiklerini anlamlandirmay: destekledigini ve okul deneyimi,
o6gretmenlik uygulamasi gibi derslerden kazanilan 6grenmenin daha anlaml olmasi icin énemli
oldugunu belirtmektedirler. Ogretmen egitiminde son dénemlerde énem kazanan ve 6gretim
uygulamalarina odaklanmay1 daha anlaml hale getiren kavramlardan bir tanesi 6gretmenin fark
etme becerisi (teacher noticing) kavramidir (Philipp, 2014). Fark etme, giinliik yasamda birseyi
gozlemleme, anlamlandirma ve ayirt etme gibi anlamlara gelmektedir (Miller, 2011). Ogretmenin
fark etmesi ise sinifi 68renci goziiyle gormekten 6gretmen goziiyle degerlendirmeye gecis olarak
nitelendirilmektedir. Bir sinifta neler oldugunu yorumlama ve anlamlandirma becerisidir
(Berliner, 1994; Frederiksen, 1992; Mason, 2002). Neyin énemli oldugunu tanimlayabilmeyi ve
bu durumlar tizerinde akil yiriitiip, gozlemlenenleri anlamlandirmay1 kapsamaktadir (van Es &
Sherin, 2002). Bu kavram, 6gretmenin sinifta kacirdig1 ve yakaladigi biitiin noktalari géz 6ntinde
bulundurarak, ders boyunca neye, kime, nerede, ne zaman, neden ve nasil dikkat ettigine
odaklanilmasi anlamina gelmektedir (Sherin, Jacob & Philipp, 2011). Iyi bir 6gretmenin sinifinda
ne oldugunu yorumlayabilme ve fark edebilme becerisine sahip olmasi beklenmektedir (van Es &
Sherin, 2010).

Ogretmenin fark etme becerileri 6grencilerin kullandiklan stratejilere dikkat etme,
ogrencilerin anlamalarini yorumlama ve o6grencilerin nasil anladiklarini g6z 6niinde
bulundurarak onlara nasil cevap verecegine karar verme olmak tizere ii¢ bilesenden olusmaktadir
(Jacobs, Lamb & Philipp, 2010; Jacobs, Lamb, Philipp & Schappelle, 2011). Ogretmenin 6grencileri
tanimak icin onlarin diisiinme stratejilerine, yanilgilarina ve konuyu nasil anladiklarina
odaklanmasi ve 6gretim yaparken bunlardan faydalanmasi, hem 6gretmenin hem de 6grencinin
gelisimini saglayan bir etkendir (Borko, Jacobs, Eiteljrg & Pittman, 2008). Ogretmenlerin fark
etmelerine yonelik yapilan pek ¢ok arastirma, 6gretmen adaylarinin da 6grenme ve Ogretme
etkilesimlerinde neler fark ettigi ve bunlari nasil yorumladigi konusunda galisilmasi gerektigini
ortaya koymaktadir (Hand 2012; Mason 2008, 2011; Santagata, Zannoni & Stigler; 2007; Sherin
vd., 2011; Star & Strickland 2008; van Es 2011). Ogretmen adaylarinin kazanmasi gereken temel
mesleki becerilerden bir tanesi fark etmedir (Mason 2002; Sherin vd., 2011). Fakat tecriibesiz
O0gretmenler ve 68retmen adaylar1 6gretmeden ziyade 68renciye odaklanmakta zorluk yasamakta
ve gozlemleri daha ¢ok birbiriyle baglantisiz olaylar1 yansitmaktadir (Berliner, Stein, Sabers,
Clarridge, Cushing, & Pinnegar, 1988; Carter, Cushing, Sabers, Stein, & Berliner, 1988). Ogretmen
yetistirme programlarinda go6zlemin o©nemi goz oOnilinde bulunduruldugunda, 6gretmen
adaylarinin 6nemli noktalar1 fark edememesi mesleki gelisimleri acisindan olumsuz bir etken
olusturmaktadir. Ciinkii 6gretmen yetistirme programlarinin amaci adaylarin goézlemlerinden de
O6grenmelerini saglamaktir (Star, Lynch &Perova, 2011). Benzer sekilde, yapilan arastirmalar da
mesleki gelisim modellerinden faydalanilarak 6gretmenlerin siniflarindaki 6grencilerin diistinme
yaklasimlarindan 6grenmelerinin saglanabilecegini ortaya koymaktadir (Borko, 2004; Breyfogle
& Herbal-Eisenmann, 2004; Burns, 2005; Chamberlin, 2005; Fernandez, Cannon, & Chokshi, 2003;
Franke, Carpenter, Levi, & Fennema, 2001; Jacobs, Franke, Carpenter, Linda, & Battey, 2007). Daha
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iyi bir 6gretim ve 6grencilerin daha iyi anlamalarin1 saglamak icin 6gretmenlerin 6grencilerin
yanitlarina, yorumlarina ve akil yiiriitmelerine dikkat etmesi, nasil diistindiiklerini goz 6ntinde
bulundurmasi ve bunlari dersi planlarken, 6gretim sirasinda ve dersten sonra anlamlandirmaya
calismasi gerekmektedir (Goldsmith & Seago, 2013; Jacobs vd., 2010; Schifter, 2001; Smith &
Stein, 2011). Dolayisiyla, 6grencilerin matematiksel diisiinme yaklasimlarina odaklanabilmek
onemlidir (Hiebert vd., 2003). Sherin ve van Es (2005) o6gretmen adaylarinin fark etme
becerilerine, 6gretmen yetistirme programlari kapsaminda 6énem verilmesi ve adaylara bu
becerilerini gelistirecekleri firsatlar sunulmasi gerektigini savunmaktadir. Bu becerilerin gelisimi
icin ders iceriginin dayandig1 mantiksal noktalar1 gérmeyi, eksik ve hatali yonlerini tespit etmeyi
ve fikir alisverisine bagh farkindalig1 saglayan ortamlarda bulunmak énemlidir (Yang & Ricks,
2012). Bu ortami saglayan modellerden birisi ise ders imecesidir. Bu dogrultuda, ¢alismamizin
amac1 ders imecesi mesleki gelisim modeli kapsaminda 6gretmen adaylarinin 6grencilerin
matematiksel diisiinmelerini fark etme becerilerini incelemek ve adaylarin bu modelin
kullanimina yo6nelik goriislerini sunmaktir. Bu dogrultuda, arastirmamizda asagidaki sorulara
yanit aranmaktadir:

1. [lkégretim matematik 6gretmen adaylarinin 6grencilerin matematiksel diisiinmelerini
fark etme diizeyleri nasildir?

2. Ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin ders imecesi mesleki gelisim modeline iliskin
gorisleri nelerdir?

YONTEM

Bu boéliimde arastirma deseni, ¢alisma grubu, verilerin toplanmasi ve verilerin analiz edilmesi
konusunda detayli bilgi verilmistir.

Arastirma Deseni

Bu arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismasi kullanilmistir. Durum
calismasi, arastirmacinin bir olay1 ya da olaylar1 zaman igerisinde ve farkli kaynaklardan zengin
veri elde ederek detayli bir sekilde arastirdigi bir yontemidir (Creswell, 1998). Planlama, dersin
Ogretimi ve tartisma olmak iizere ili¢ temel asamay1 kapsayan ders imecesi modelinin her bir
asamasinda gerceklesen fark etme siireglerini detaylandirmak amaciyla bu ydntem tercih
edilmigtir.

Calisma Grubu

Arastirma, ilk6gretim matematik 6gretmenligi programi son sinif 6grencisi ti¢ erkek, bir kiz
O0gretmen adaymnin katilmiyla gerceklesmistir. Calisma grubunun belirlenmesinde amach
ornekleme tekniklerinden 6l¢tit 6rnekleme kullanilmistir. Bu teknigin temel 6zelligi, 6nceden
belirlenen nitelikleri karsilayan kisiler ve durumlardan olusmasidir (Yildirim & Simsek, 2006).
Calismadan once 6gretmen adaylar1 ders imecesi modelinin amaci, icerigi ve siireci hakkinda
bilgilendirilmistir. Katilimcilar, mesleki egitim derslerinin gogunu almis olma, 6gretim yontem ve
teknikleri hakkinda bilgi sahibi olma, bu model kapsaminda calismaya ve deneyim kazanmaya
goniillii olma olciitleri goz 6ntinde bulundurularak secilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Kesirler konusu, matematikte anlasilmasi zor konulardan birisi oldugundan o6gretimi
oldukca oOnemlidir (Alacaci, 2009). Yapilan pek ¢ok calisma oOgrencilerin kesir kavramini
anlamada, konuyla ilgili islemleri 6grenmede ve sorular1 ¢6zmede giicliik yasadiklarini ortaya
koymaktadir (de Castro, 2008; Isik & Kar, 2012; Moss, & Case, 1999; Olkun & Toluk-Ugar, 2012;
Soylu, 2008; Stafylidou & Vosniadou, 2004; Unlii & Ertekin, 2012). Ogrencilerin yagsadig1 6grenme
giicliikkleri performanslarini ve matematige yonelik tutumlarini da olumsuz etkilemektedir.
Dolasiyla, 6gretmenlerin kesirler konusunun 6gretiminde kullanilabilecek uygun etkinlikleri,
materyalleri ve 6grencilerin olasi hatalarim1 géz 6nlinde bulundurmalar1 6grencilerin konuyu
anlamalarinda olduk¢a énemlidir (Gokkurt, Soylu & Demir, 2015). Buradan hareketle, 6gretmen
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adaylarn 5. sinifta kesirlerin 6gretiminde yer alan “Paydalar: esit veya birinin paydasi digerinin
kat1 olan Kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemini yapar ve anlamlandirir.” kazanimina yonelik bir
dersin 6gretimini ders imecesi modeli kapsaminda nasil yapacaklari lzerine ¢alismislardir.
Planlama agsamasinda, 6gretmen adaylari dncelikle konuya yonelik detayli arastirmalar yapmis ve
dersin ilgili hocasindan 6gretime iliskin fikir ve 6nerilerini almislardir. Daha sonra birkac defa bir
araya gelerek ders planini olusturmus ve dersin O0gretiminde kullanmaya karar verdikleri
materyalleri hazirlamislardir. Dersin 6gretim asamasinda, grup iyelerinden belirlenen bir
O0gretmen aday1 Samsun ilindeki bir ortaokulun 5. sinif subelerinden birisinde dersi anlatirken,
diger 68retmen adaylari, dersin asil 6gretmeni ve arastirmaci dersi gézlemlemis ve cesitli notlar
almistir. Dersin 6gretiminden hemen sonra 6gretmen adaylari, dersin asil 6gretmeni ve
arastirmaci bir araya gelmistir. Tartisma asamasinda, dersin asil 6gretmeninden doniitler
alindiktan sonra biitiin 6gretmen adaylari dersi degerlendirmis, fikirlerini dile getirmis ve yapilan
oneriler dogrultusunda ders planina son sekli verilmistir. Ogretmen adaylari, dersin 6gretmenini
planlama, uygulama ve tartisma asamalarina katarak kendisinden déniit almaya dikkat
etmislerdir. Veriler, ders imecesi donglsiiniin planlama, dersin 06gretimi, tartisma,
basamaklarindan elde edilmis, biitiin bu stlire¢ video ile kayit altina alinmis ve videolar transkript
edilmistir. Bu arastirmada, veri toplama araglarim1 miilakat, gozlem, alan notlari, video
transkriptleri ve ders plani olusturmaktadir.

Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarinin, ders imecesi mesleki gelisim modeli kapsaminda 6grencilerin
matematiksel diisiinmelerini fark etme becerilerini incelemek ve bu modele iliskin goriislerini
coziimlemek amaciyla icerik analizi teknigi kullanilmistir. Icerik analizi, benzer verileri belirli
tema ve oriintiiler dogrultusunda sistematik bir sekilde diizenlemeyi ve yorumlamay: saglayan
bir tekniktir (Yildirnm & Simsek, 2006). Burada amag, verileri temsil eden uygun kavramlar
bulabilmek ve bunun icin verileri indirgemektir (Patton, 2014). Buradan hareketle, miilakattan
elde edilen verilerin analizinde, her bir soruya verilen cevaplar detayl bir sekilde incelenmis,
kodlar olusturulmus, kodlardaki benzerlik ve farkliliklar incelenmis ve benzer kodlar kategoriler
altinda birlestirilmistir. Bu siniflama islemi bir ka¢ kez yapilmis ve son sekli iki arastirmaci
tarafindan birbirinden bagimsiz olarak degerlendirilmistir. Arastirmacilar farkl diisiindiikleri
noktalar iizerine fikir birligine varmis ve kategori ve kodlara son sekli verilmistir. Ogretmen
adaylarinin cevaplarindan dogrudan alintilar yapilarak goériislerine detayli bir sekilde yer
verilmistir. Ogretmen adaylarini temsil etmek icin 01, 02, 03 ve 04 ifadeleri kullanilmistir.

Ogretmen adaylarimin 6grencilerin matematiksel diisiinmelerini fark etme becerilerini
yorumlamak icin ise van Es (2011) tarafindan gelistirilen dort diizeyden olusan bir teorik
cerceveden faydalanilmistir. van Es fark etmeyi, 6gretmenler ne fark eder ve 6gretmenler nasil
fark eder seklinde iki temel kategoriye ayirmakta ve bu iki kategoriyi de dort boyutta
degerlendirmektedir. Ilk kategori, yani 6gretmenlerin neyi fark ettigi, Ozne (Actor) ve Konu
(Topic) boyutlarini icermektedir. Ozne, o6grenci, 6gretmen, kendisi, baskalar1 gibi kime
odaklanildigini belirten boyuttur. Konu, matematiksel diistinme, pedagojik stratejiler, sinif
yonetimi, ortam gibi hangi konunun tanmimlandigini yansitmaktadir. ikinci kategori, yani
O0gretmenlerin nasil fark ettigi, Tutum (Stance) ve Spesifiklik (Specificity) boyutlarim
kapsamaktadir. Tutum, 6gretmenin fark ettiklerini yorumlamadaki analitik yaklasimidir. Grubun
O0gretme ve Ogrenmeye yonelik sorgulamasinin verimli olup olmadigini, gézlemlediklerini
yorumlayisini ve degerlendirisini ele almaktadir. Bu tanimlama, degerlendirme ve yorumlama
olarak iice ayrilmaktadir. Tanmimlama, gerceklesen olaylarin yeniden dile getirilmesidir.
Degerlendirme, 68retmenin neyin iyi ve kotii oldugunu belirtmesini ya da farkli yapilmasi
yoniinde verdigi yargilar icermektedir. Yorumlama ise 6gretmenin gézlemlerinden ¢ikarim
yaptigl, olayin neden oOyle gerceklestigini agiklamaya calistigi climleleri ifade etmektedir.
Spesifiklik, 6gretmenin agiklamalarindaki detayin seviyesini yansitmaktadir. Ogretmenin
diisiincelerini yansitirken genel izlenimlerinden mi bahsettigine yoksa gerekceleriyle ve detayl
bir sekilde mi ifade ettigine odaklanmaktadir. Tablo 1 fark etme becerilerinin analizinde
kullanilan boyutlari1 géstermektedir.
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Tablo 1. Fark Etme Becerilerinin Analizinde Kullanilan Boyutlar

Ne Fark Etti Nas1l Fark Etti
Ozne (Actor) Konu (Topic) Tutum (Stance) Specificity (Spesifiklik)
Kim Ne tartisildi? Analitik yaklasim Detay diizeyi nasildi1?
tanimlandi? nasildi?
Ogrenci, Matematiksel Tanimlayici Genel
Ogretmen, Diisiinme, Ogretmenin Degerlendirici Detayl
Kendisi, Pedagojisi, Ogrencilerin Yorumlayici
Baskalar1 vb. (")grenmesi,
Ogretim
Sinif Ortami

Sinif Yonetimi vb.

Her iki kategoride (Ne Fark Etti-Nasil Fark Etti) bu dort boyut ele alindiginda ise fark etme
becerisinde zaman igerisindeki gelisimi ortaya koyabilecek doért diizeyden olusan bir teorik
cerceve ortaya ¢ikmaktadir: Diizey 1 (Baseline), Diizey 2 (Mixed), Diizey 3 (Focused) ve Diizey 4
(Extended). Bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin fark etme becerilerini yorumlamak i¢in kullanilan
kategoriler ve bunlarin kapsamlari (van Es, 2011) asagidaki gibidir:

Diizey 1 (Baseline): Katilimcy, fark edilenler agisindan, biitiin sinifin davranislari, 6grencinin
ogrenmesi, sinif ortami ve 6gretmenin pedagojisi gibi bir dizi konuya odaklanir. Ogrencilerden bir
biitiin, bir sinif olarak bahsetme egilimindedir. Nasil fark etti boyutu bazinda, genel
izlenimlerinden bahseder ve go6zlemlediklerini basite indirgeyerek aktarir. Bunun yani sira,
katilimcinin agiklamalari daha ¢ok tanimlayici ve degerlendirici nitelikte olup yaptigi aciklamalari
destekleyici kanit sunmaz ya da ¢ok az detay belirtir.

Diizey 2 (Mixed): Katilimci, ne fark etti boyutunda, 6ncelikli olarak 6gretmenin pedagojisine
dikkat eder fakat 6grencilerin matematiksel diisiinmelerine de odaklanmaya baslar. Biitilin sinifi
ele almaktan belirli 6grencilere de dikkat etmeye dogru bir egilim baslar. Nasil fark ettigi
kapsaminda, genel izlenimlerinden bahsetmeye devam eder fakat énemli olaylar1 da tamimlar.
Ayrica, gozlemlediklerini degerlendirmeye devam ederken ayni zamanda bunlan
anlamlandirmaya da c¢alisir. A¢iklamalarini desteklemek icin belirli 6grencilerden ve anlardan
bahsetmesine ragmen yorumlarini genisletmekte ve gozlemlediklerini detaylandirmakta
tutarsizdir.

Diizey 3 (Focused): Katilimci, fark edilenler acisindan, agirlikli olarak belirli 6grencilere ve
onlarin matematiksel diisiinmelerine odaklanmaya baslar. Odagin baska noktalardan artik
Ogrencilerin matematiksel yaklasimlarina kaymasi bu kategoriyi ilk iki dliizeyden ayiran belirgin
bir 6zelliktir. Nasil fark etti boyutunda, katilimci gozlemledikleri iizerine akil yiiriitiir ve bunlarin
nedenlerini gerekcelendirmeye calisir. Onemli durumlan ele alir, 6grencilerin matematiksel
diisiinmeleri ve anlamalariyla ilgili ¢ikarim yapabilmek i¢in buradaki detaylar1 kullanir. Yaptiklari
aciklamalar yorumlayici nitelikte olup bu agiklamalari detaylandirmaya calisir.

Diizey 4 (Extended): Katilimci, 6grencilerin matematiksel olarak nasil diisiindiiklerini
onlarin c¢esitli yorumlarini ve aciklamalarini g6z 6niinde bulundurarak detayl olarak incelemeye
devam eder. Ne gozlemlendigi tlizerine akil yiriitiir ve diisiincelerini desteklemek igin
gozlemlerinden detaylar sunar. Diger diizeylerden farklh olarak, katiimcr burada
gozlemlediklerini yorumlarken 6grencinin diisiinme sekliyle 6gretmenin pedagojisi arasindaki
iliskiyi goz oOnilinde bulundurur. Belirli bir 6grenci disiinme seklini spesifik bir 6gretim
yaklasimiyla iliskilendirir, alternatif 6gretim yaklasimlari 6nerebilir ve gozlemledikleriyle genis
O0gretme ve 68renme prensipleri arasinda baglanti kurmaya c¢alisir.

Ders imecesinin planlama, 6gretim ve tartisma asamalarindan elde edilen veriler, yukarida
ifade edilen (6zne, konu, tutum ve spesifiklik) boyutlar ve kategoriler (Diizey 1, Diizey 2, Diizey3
ve Diizey 4) goz 6niinde bulundurularak analiz edilmis, 6gretmen adaylarinin ifadelerinin fark
etme diizeylerinden hangi kategori altinda yer aldif1 belirlenmis ve adaylarin fark etme
becerilerinin hangi diizeyde oldugu her bir ders imecesi asamasi icin tespit edilmeye ¢alisiimistir.
Arastirma verileri iki arastirmaci tarafindan birbirinden bagimsiz olarak incelenmis ve van Es
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(2011) tarafindan olusturulan kategoriler dikkate alinarak yorumlanmistir. Arastirmacilar farkl
diisiindiikleri noktalar {izerinde konusup fikir birligine vararak verilerin uygun kategorilere dahil
edilmesini saglamistir. Ogretmen adaylarinin ifadelerinden dogrudan alintilar yapilip detayl bir
sekilde yer verilerek ve farkli kaynaklardan elde edilen veriler sunularak calismanin gecerlik ve
giivenirligi saglanmaya calisiimistir.

Diizey 1 Diizey 2 Diizey 3 Diizey 4
Ogrenci, Oncelikle
Ogretmen, Baretmenin Belirli
Ozne Kendisi, Biitiin simf pedagojisine Belirli dgrencilerin
Bagkalan ortamina, dikleat eder. ogrencilerin matematiksel
davramiga, matematiksel diigiinmeleri ile
Ne ofrenmevye ve Belirli diiginmelerine Bfretim
Fark i Haretmenin sgrencilerin diklkat eder. stratejileri
Etti ){_gto_;mahkscl pedagojisine matematiksel arasindaki
Dagtinme, diklkat eder. diginmelerine ve 1ligkive dikkat
Pedagopik davramsglarna eder.
Konu 21;::}6_]11:':_._1, . dikkat etmeye
o yonetumi, baslar.
Ne olduguna dair  Genel izlenimler  Onemli olaylan Onemli olaylan
genel olusturur ve vurgular. vurgular.
1zlemmlennden onemh olaylar:
bahseder. vurgular. Yorumlayict
Tutum Ta.r}l.m.la}'u_:l_ B Yorumlayict ifadeler sunar.
(Analitik Degerlendirici Tanmlavict v B orumlay ifadele
< - V1c1 Ve az1 y vicr 1 er sunar.
Yaklasim)  Yorumlayics degerlendirici ifadelerle ifadelerini
yvorumlar yvapar. oncelikli olarak Ifadelerini desteklemek
Nasil degerlendirme desteklemek igin  1¢in spesifik
Farlk Analizim yapar. spesifik olaylardan ve
Em desteklevecek olaylardan ve etkilesimlerden
Spesifiklik  Genel kamit (detav) va Kanit olarak etkilesimlerden bahseder.
(Detay Detayl sunmaz va da gok  belirh olaylardan  bahseder.

Diizeyi) az bahseder. yada Olaylan ve
etkilesimlerden Olaylan ve etlilesimler:
bahsetmevye etkilesimler: detaylandirr.
baglar. detaylandirir.

Olaylar ile
ogretme
Bfrenme
prensipler:
arasinda
baglant kurar.
Yorumlara
dayanarak,
alternatif
egitimsel

coziumler Gnerir.

Sekil 2. Ogrencilerin Matematiksel Diisiinmelerini Fark Etme Diizeyleri (van Es, 2011)
BULGULAR

Bu boliimde verilerin analizinden elde edilen bulgular arastirma sorular1 dogrultusunda
O0gretmen adaylarinin fark etme diizeyleri ve ders imecesi modeli siirecine iliskin goriisleri
seklinde iki alt baslik altinda verilmistir.

Ogretmen Adaylarinin Fark Etme Diizeyleri

Ders imecesi modeli kapsaminda yiiriitillen planlama, dersin Ogretimi ve tartisma
asamalarindan elde edilen veriler van Es (2011)’in teorik ¢ercevesine gore analiz edilmis ve her
bir asama icin 6gretmen adaylarinin fark etme diizeyleri belirlenmistir. Ulasilan genel sonuglar
O0gretmen adaylarinin ifadelerinden dogrudan alintilara yer verilerek asagida sunulmustur.
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Ogretmen Adaylarinin Planlama Asamasinda Fark Etme Diizeyleri

Bu kisimda, 6gretmen adaylarinin planlama asamasindaki fark etme diizeylerini ortaya
koymak icin miilakat, g6zlem ve alan notlarindan elde edilen bulgular sunulmustur.

01, neyin fark edildigi boyutunda, planlama asamasinda 6grencilerin 6n bilgilerinin ve hazir
bulunusluk diizeylerinin goézden gecirilmesi ve gerekli hatirlatmalarin yapilmasi gerektigi
tizerinde durmustur. Ders planinda yer verdikleri sorularin ne ¢ok zor ne de ¢ok kolay
olmamasina, orta diizey sorular belirlenmesi gerektigine dikkat cekerek pedagojik bir yaklasim
sergilemistir. 01 arkadaslariyla dersin planlanmasi asamasinda tartisirken “Ogrenciler paydalart
esitlemeden toplama yapabiliyor. Mesela, dgrenciler 2/4 ile 3/8'i toplarken 5/12 seklinde
yazabiliyor. Biz bu yanilgiy1 gidermek icin kagit katlama yontemiyle paydasi 8 olanin diger paydanin
2 kat1 oldugunu gdostermeye calisabiliriz. Etkinlikleri gorsellestirerek, materyaller yardimiyla ve
glinliik hayatla iliskilendirerek pekistirme yaptigimizda gayet iyi olacagini diistiniiyorum” diyerek
ogrencilerin konuyla ilgili baz1 kavram yanilgilarindan ve zorlandiklar1 noktalardan bahsetmis ve
bunlari gidermek icin izlenebilecek yollar1 belirtmistir. Ogrencilerin kazamimda ifade edildigi gibi
paydalar esit veya paydasi biri digerinin kati1 olan kesirlerle toplama ve c¢ikarma islemi
yapabilmesi i¢in 6nceden bilmesi gereken matematiksel kavramlarin (kesir kavrami, denk Kesir,
kesir cesitleri) neler olduguna ve bunlarin ders planiiginde gesitli 6rnekler tizerinden verilmesine
dikkat etmistir. 01 konusma sirasinda égrencilerin paydalar: esitleyebilmeleri icin denk kesir
kavramini iyi bilmeleri gerektigini vurgulamis. 1/2 ile 2/4 kesirlerinin ayni biiyiikliik oldugunu,
birbirlerine denk oldugunu kavrarlarsa daha rahat bazi seyleri gorebileceklerini ifade etmistir.
Nasil fark edildigi boyutunda, O1’in ifadeleri daha ¢cok degerlendirici nitelikte olup, geneldir.
Yorumlarini ¢ok fazla detaylandirmamistir. Ogrencilerin matematiksel yaklagimlarini tanimlamis
fakat bu sekilde diisiinmelerinin neden kaynaklanmis olabilecegini gerekcelendirmemistir.
Ornegin, neden 6grenci paydakileri toplayip paya, paydadakileri toplayip paydaya yazabiliyor?,
Bu tamsayilardan gelen bir aliskanlik m1 yoksa baska bir sebebi mi var? Bu sorulari ¢ok fazla
detaylandirmamistir. Planlama asamasinda O1 &grencilerin bazi matematiksel diisiinme
sekillerine deginmis fakat agirlikli olarak pedagoji, 6gretme ve 6grenme gibi genel konular
tizerine odaklanmis, genel ve degerlendirici ifadeler kullanmis ve yorumlarini yaparken bazi
noktalara iliskin diisiincelerini agiklamis bazilarini ise ¢ok fazla detaylandirmamistir. Bu karma
yaklasimindan dolay1 O1'in planlama asamasindaki fark etme diizeyi, Diizey 2 olarak
belirlenmistir.

02, planlama asamasinda 6grencilerin konuya iliskin 6nceden bildikleri kavramlarin
(ceyrek, yarim, biitiin gibi) neler olduguna ve bunlar1 derse nasil dahil edeceklerine, kesir
kavramini verirken anlasilmasini kolaylastirmak icin modeller yardimiyla gorsellestirmenin
yapilmasina ve hayatin icinden ornekler verilmesi gerektigine dikkat ¢cekmistir. Ogrencilerin
O0grenmesini zorlastiran noktalar1 tanimlamis fakat bunlarin 6grencilerin matematiksel
diisiinmelerini ne yonde olumsuz etkiledigini detaylandirmamistir. Bunun yani sira, 6grencilerin
seviyelerine uygun ve onlari aktif hale getirecek bir ders iceriginin hazirlanmasina odaklanmistir.
Ornegin diger 6gretmen adaylariyla tartisirken “Pay ve paydada cok biiyiik sayilar kullanmamaliyiz
clinkii kesirlerde toplama onlar i¢in zaten zor, bir de biiyiik sayilar isin icine girerse daha ¢ok
zorlanirlar” demistir. Daha sonra da “Ogrenciyi aktif hale getirerek, yaparak yasayarak 6Grenmesini
saglamaliyiz ki bu kavramlar onlar icin somut hale gelsin” diye eklemistir. 02 agirhkl olarak
yorumlarini tanimlayici ve degerlendirici ifadeler kullanarak yapmistir. Soylemleri olduk¢a genel
ve yorumlarim destekleyici, detaylandiricr nitelikte degildir. Ogrencilerin matematiksel
diisiinmelerinden ziyade daha ¢ok 6gretimsel acidan genel noktalar ve cesitli konular (giinliik
hayat, gorsellestirme ve aktif katihm gibi) iizerinde durmustur. Bu nedenle, 02’'nin planlama
asamasindaki fark etme diizeyi, Diizey 1 olarak kabul edilmistir.

03, planlama asamasinda 6grencilerin 6n bilgilerinin kontrol edilmesi, kesirlerin modellerle
gosterilmesi, materyal kullanilmasi ve giinliik hayatla iliskilendirilmesi gibi konulara dikkat
cekmistir. Bunlarin yani sira, oOgrencilerin kesirlerde toplama yaparken paydalar
toplayamayabilecegini ve denk kesirleri olusturamayabilecegini belirtmis bunlar1 materyallerle
ve modellerle anlamli hale getirmeleri gerektigini ve bunun denk kesirleri anlamak i¢in ¢ok
onemli oldugunu vurgulamistir. Bir baska ifadeyle 03 6grencilerin kesirlerle ilgili kavram
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yanilgilarina, yasayabilecekleri zorluklara ve olasi cevaplarina odaklanmis ve bunlar1 gidermek
icin Onerilerde bulunmustur. Plam1 hazirlarken 0Ogrencilerin matematiksel olarak nasil
diisiindiiklerini g6z 6niinde bulundurmaya dikkat etmistir. Bunu yaparken, 6grencilerin olaya ¢cok
degisik acilardan bakacaklarini diisiindligiinii  belirtmis, eger o6grenciler bir seklin
paylastirilabilecegini bilmiyorlar ise parca biitiin iliskisini anlatmalar1 gerektigini diger 6gretmen
adaylariyla paylasmistir. 03’iin yaptig1 yorumlar genel olarak degerlendirici niteliktedir fakat
yorumlayicl bakis acis da icermektedir. Ornegin, “Kesirler cidden zor bir konu biz bile bazen
ornekleri hazirlarken cevap ne olacak diye diistiniiyoruz. Biz yanilabiliyorsak dgrencilerin yaniimasi
cok normal ve belki bu yanilgilar ileride matematige karsi korku olusturacak” diyerek olay1 farkl
bir sekilde yorumlamistir. Yorumlarini yaparken diislincelerinin bazilarin1 detaylandirmaya ve
onerileriyle ilgili diger grup tliyelerini ikna edecek sekilde diisiincelerini desteklemeye ¢alismistir.
03 pedagoji, 6grenme ve 6gretme konularinin yani sira é6grencilerin matematiksel yaklasimlarina
da odaklanmis, agirlikli degerlendirici yorumlar yapmis ve bazi aciklamalarini detaylandirirken
bazilarini ¢ok genel ifade etmistir. Bu karma yaklasimindan dolay1 O3’tin planlama asamasinda
fark etme diizeyi, Diizey 2 olarak degerlendirilmistir.

04, planlama asamasinda 6grencilerin paydalar esit veya paydasi biri digerinin kat1 olan
kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemi yapabilmeleri i¢in 6ncesinde bilmeleri gereken kavramlarin
hatirlatilmasina, bunlar1 bilmezlerse nasil zorluklar yasayabileceklerine ve bunlar1 engellemek
icin yapilmasi gerekenlere odaklanmistir. Diger 6gretmen adaylarina diisiincelerini “Biz genelde
toplamay1 anlatirken mesela 3 tane 1/4 diyecegiz. Birim kesir kavramini bilmezse anlamakta
zorlanabilirler. Cikarma isleminde kiictik olan kesrin sirf sayilari biiyiik oldugu igin kiictikten biiytigti
ctkartabilirler. Bu nedenle, denk kesir kavrami ¢ok é6nemli. 1/2 ile 2/4’lin ayni seyi ifade ettigini
anlamakta zorlanabilirler ¢iinkii payda esitleyip genisletme ya da sadelestirme kavramlari onlar igin
yeni. Bu nedenle kagit katlama etkinligiyle iki kesri farkli kalemlerle tarayarak biiytikliiklerinin ayni
oldugunu gosterebiliriz bence” seklinde aciklamistir. Bu siif seviyesindeki dgrenciler soyut
diisiinemedigi icin kesirlerin modellerle somutlastirilmasi ve kavramlarin neyi ifade ettiginin
aciklanmasi gerektigine dikkat ¢ekmistir. 04 konusmasi sirasinda égrencilerin 5. sinif olduklar
icin somut disiinemeyebileceklerini vurgulamis, mesela 3/8 i¢in biitiiniin 3 parcasi dediklerinde
bunu aymi zamanda gorsellestirmedikleri siirece oOgrencilerin kesrin neyi ifade ettigini
anlamayabileceklerini belirtmistir. Ayrica, islemden ziyade aslinda kesrin neyi ifade ettigini
bilmelerinin, kesirleri ileriki 6grenmelerinde ¢ok fazla kullanacaklarindan dolay1 iyi olacagini dile
getirmistir. 04 genel olarak degerlendirici ve yorumlayic aciklamalar yapmis ve diisiincelerini
nedenlerini detaylandirarak desteklemeye calismistir. Ogrencilerin matematiksel olarak nasil
diistindiiklerini goz oniinde bulundurmus ve matematiksel yaklasimlari hakkinda akil
yiiriitmiistiir. Bu nedenle, 04’iin planlama asamasindaki fark etme diizeyi, Diizey 3 olarak
belirlenmistir.

Planlama asamasinda, 6gretmen adaylar1 genel olarak, 6grencilerin kavram yanilgilarini,
yasayabilecekleri zorluklari ve olasi cevaplarini géz 6niinde bulundurarak ders plani hazirlamaya,
ornekleri belirlemeye, sorularin zorluk derecelerine ve siralanmasina dikkat etmislerdir.
Gorsellestirme, materyal kullanimi, uygun 6rnek se¢imi, giinliik hayat iliskisi kurma ve aktif
katilim saglama gibi 6nemli pedagojiksel boyutlar1 goz 6nlinde bulundurmaya ¢alismislardir.
Yorumlan agirhkh olarak degerlendirici nitelikte ve geneldir. Bu siirecte, 02 genel olarak
ogretimle ilgili cesitli konulara odaklanmis (Diizey 1), 01 ve 03 dgretim, 6grenme ve pedagoji ile
ilgili noktalarin yani sira 68rencilerin matematiksel yaklasimlarina da dikkat etmis (Diizey 2) ve
04 agirhikli olarak ogrencilerin matematiksel diisiinmelerini géz 6niinde bulundurmus ve
yorumlayia1 ifadeler kullanmistir (Diizey 3). Ogretmen adaylarinin fark etme becerilerinin
planlama asamasinda Diizey1 ile Diizey 3 arasinda ¢esitlilik gésterdigi sonucuna ulasilmistir.

Ogretmen Adaylarinin Dersin Ogretim Asamasinda Fark Etme Diizeyleri

Bu kisimda, 6gretmen adaylarinin dersin 6gretim asamasindaki fark etme diizeylerini
ortaya koymak icin miilakat, g6zlem ve alan notlarindan elde edilen bulgular sunulmustur.

01, dersin 6gretim agsamasinda genel olarak 6gretmenin dersi nasil isledigine, 6grencinin
davraniglarina ve ders planinin ne derece uygulanabildigine odaklanmistir. Ornegin, 6gretmenin
derste paydadan baslayarak kesirleri okumasinin parca biitiin iliskisini gostermek acisindan iyi

437



bir yaklasim oldugunu vurgulamistir. Ogrencilerin yas grubu olarak kiigiik olmalarinin
dikkatlerinin ¢abuk dagilmasina yol actigini ve buna bagh olarak simnifta ara ara seslerin
yiikseldigini ifade etmigtir. Ayrica, O1 dersin 6gretim asamasinda yaptig1 gozlemlere dayanarak
ders planinin tam olarak uygulanamadigini ve sorgulanmasi gereken bazi 6nemli noktalarin
yeterince iizerinde durulmadiginmi diisiinmektedir. Ogrencilerin yamilgilarindan ve yaptigl
yanlislardan bahsetmis, bazi 6grencilerin matematiksel diisiinmelerine odaklanmis ve dersin
ogretimi sirasinda karsilasilan problemlere dikkat etmistir. O1 bu noktalara iliskin goriislerini
aciklarken “Dort es parcaya ayrilan sekilde bir pargasi tarandiktan sonra kesri ifade etmek icin 1/4
cevabi gelmesi gerekirken 1/3 cevabi geldi. Bu beklemedigimiz bir yanilgiydi” demis ve “Ogrenciler
cok hareketliydi ve bekledigimizden daha list diizeydeydi. Biz daha basit diisiinmiisiiz plani
hazirlarken égrencilere biraz kolay geldigini hissettim” diye eklemistir. 01’in ifadeleri cogunlukla
degerlendirici nitelikte ve geneldir. Fark ettigi noktalar1 ¢ok fazla detaylandirmamis,
gozlemlerinden kanitlar sunarak desteklememis ve gerekcelendirmeye calismamistir. Ornegin,
O6grencinin matematiksel olarak yaptigi yanlisi fark etmis, 1/4 yerine modeldeki kesri 1/3
seklinde yanlis ifade ettigini dile getirmis fakat 6grencinin nasil diistinerek boyle bir cevap vermis
olabilecegine dair akil ylriitmemistir. Genel olarak dersi degerlendirmis ve 6grencilerin birim
kesir, denk kesir, payda esitleme gibi kavramlar1 6grendiklerini diisiinmektedir. 01 égretmenin
pedagojisine, 6grencilerin davranislarina ve 6gretime odaklanmanin yani sira bazi matematiksel
diisiinmelere dikkat ettigi, degerlendirici bir yaklasim sergiledigi ve yorumlarini ¢ok fazla
detaylandirmadigi icin dersin 6gretim asamasindaki fark etme diizeyi, Dilizey 2 olarak
belirlenmistir.

02, dersin 6gretim asamasinda 6grencilerin yamilgilarina, verdikleri cevaplara ve derse
kars1 tutumlarina odaklanmistir. Ogrencilerin yanilgisina iliskin diisiincelerini “Dért kutudan birisi
tarandiginda kesinlikle 6grencilerden 1/3 cevabini beklemiyorduk, plan yaparken o ylizden bu
yanilgiyt hi¢ hesaba katmamistik” seklinde ifade ederek planlama asamasinda goz oniinde
bulundurmadiklar1 fakat derste karsilastiklari bir yanilgidan bahsetmistir. Bunun yani sira,
“Ogrencilerin aktif olduklarint ve sikilmadiklarini fark ettim, aktif olmalart dersi olumlu etkiledi”
diyerek 6grencilerin tutumlarini degerlendirmistir. Ayrica, sorulara verilen cevaplari g6z 6niinde
bulundurarak 6grencilerin matematiksel olarak anlayip anlamadiklarina iliskin yorumlarda
bulunmus ve materyal kullanimi, zaman kaybi, sinifin dikkatinin dagilmasi gibi dersi olumsuz
etkileyen olaylara dikkat ¢ekmistir. Ogrenciler tarafindan yapilan bazi yanhslara odaklanmus,
matematiksel olarak onemli olaylar1 fark etmis fakat bunlarin nedenlerini agiklamaya
calismamistir. Genel ifadeler ile derse iliskin go6zlemlerinden bahsetmis ve yorumlarim
destekleyici ¢cok fazla detay sunmamistir. Agirlikli olarak 6grencilerin cevaplarina, matematiksel
diisiinmelerine ve anlamalarina odaklanmistir fakat spesifik bir 6grenciden ziyade biitiin sinifi ele
almistir. 02'nin dersin 6gretim asamasindaki fark etme diizeyi, Diizey 2 olarak kabul edilmistir.

03, dersin O0gretim asamasinda 6grencilerin matematiksel diisiinmelerine, matematiksel
anlamalarina ve cevaplarina odaklanmistir. Planlama asamasinda yaptiklar1 kagit katlamaya
iliskin onerinin etkili oldugunu ve bu sayede Ogrencilerin alanlarin esitliginden denk kesir
kavramini anlamada zorlanmadiklarini vurgulamistir. Ogrencilerin sahip oldugu bazi yanilgilari
ve sorulart ¢ozerken yasadigi zorluklar fark etmistir. O3 bu siirece iliskin dikkatini ceken

Py . . . . 1.5 6 .
noktalari aciklarken “Bir tane égrenci yanlis toplama islemine (5 s kavram yanilgisini gésteren

soru) dogru dedi. Kavram yanilgist olacagini bildigimiz i¢in yer vermistik zaten bu soruya.
Bekledigimiz gibi bazi 6grenciler kesirlerde toplamada pay1 toplayip paya, paydayi toplayip paydaya
yazabilecegini diisiiniiyor” demistir. Ayrica, tahtaya kalkan bir 6grencinin islem olarak sonucu
dogru bulmasina ragmen say1 dogrusu tizerinde kesirlerde yaptig1 toplama islemini gostermekte
zorlandigini belirtmis ve bu durumun say1 dogrusunda islem yapma bilgisindeki eksikliklerden
kaynaklanabilecegini vurgulamistir. Bunun yanai sira, “Birlesik kesri tam sayili kesre dénlistiirmede
ya da tam tersinde dgrenci bélme, carpma hangi islemi yapacagin karistirdi, déntisiimleri
yapamadiklarini gérdiim” diye ifade ederek 6grencilerin karistirdiklar: kavramlara yonelik yorum
yapmis ve yasadiklar zorluklarn dile getirmistir. 03’ iin ifadeleri agirlikh olarak fark ettigi nemli
noktalar1 yorumlayici niteliktedir. Belirli 6grencilere odaklanmis, 6grencilerin matematiksel
olarak nasil diistindiiklerini ve neden Oyle diisiinmts olabileceklerini yaptig1 gézlemden kanitlar
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sunarak detayl bir sekilde agiklamaya calismistir. 03’tin dersin 6gretimi asamasindaki fark etme
diizeyi, Diizey 3’lin belirgin 6zelliklerini yansitmaktadir.

04, o6gretmenin pedagojisine, ogrencilerin hatalarina ve yanilgilarina odaklanmistir.
Ornegin, 6gretmenin farkh 6grencileri tahtaya kaldirmaya dikkat ettigini vurgulamis, 6grencilerin
modelde gosterilen kesri yanlis ifade edebildiklerine dikkat ¢cekmis ve bunun igin parga biitiin
iliskisinin daha fazla vurgulanmasi gerektigini belirtmistir. Bunun yani sira, ders planinin ne
derece yansitildigini degerlendirmis ve genel olarak ders plani igerisindeki pek c¢ok seyin
yapildigini fakat biraz siire sikintis1 yasandigini dile getirmistir. 04 dersin bu siireci ele alirken
“Dersi anlatan arkadasimiz bazi yerlerin iizerinde fazla durdu, ders sarkti. Ogrencilerden cok cabuk
cevap vermelerini beklemiyorduk. Bazilari icin sorular basit kaldigi icin sikildilar” diyerek dersin
ogretimini etkileyen olumsuz faktorleri vurgulamistir. 04’tin yorumlar genel olarak gézlemlerini
tanimlayici ve degerlendirici niteliktedir. Yaptig1 bazi yorumlari ¢ok fazla detaylandirmamis ve
bazilarinda ¢ok genel ifadeler kullanmistir. 04 agirhikli olarak 6gretmenin pedagojisine, 6gretme
ve Ogrenme konularina odaklanmis, bunlarin yani sira bazi 6grencilerin matematiksel
diisiinmelerine dikkat etmis fakat nasil diisiindiiklerini gerekcelendirmeye calismamistir. Genel
ve degerlendirici bir yaklasim sergilemis ve fark ettigi noktalar1 yorumlamamistir. Bu nedenle,
04’lin dersin 6gretim asamasindaki fark etme diizeyi, Diizey 2 olarak degerlendirilmistir.

Dersin 0gretimi asamasinda, 6gretmen adaylar1 genel olarak 6gretmenin pedagojisine,
Ogrencilerin matematiksel diisiinmelerine ve anlamalarina, konuyla ilgili yanilgilarina ve
yasadiklar1 zorluklara, ders planini degerlendirmeye ve 0&grencilerin tutumlarina
odaklanmiglardir. Fark ettikleri noktalari ifade ederken tanimlayici, degerlendirici ve yorumlayici
nitelikte ifadeler kullanmislardir fakat yorumlar1 agirlikli olarak degerlendirici ve genel bir
yaklasima sahiptir. Yorumlarini detaylandirmakta ve gézlemlerinden kanitlar sunarak daha agik
ifade etmekte tutarsizdirlar. Bu siirecte 01, 02 ve 04’iin fark etme diizeyleri Diizey 2, 03'iin fark
etme diizeyi ise Diizey 3 olarak belirlenmistir.

Ogretmen Adaylarinin Tartisma Asamasinda Fark Etme Diizeyleri

Bu kisimda, 6gretmen adaylarinin dersin Ogretiminden sonra gerceklesen tartisma
asamasindaki fark etme diizeylerini ortaya koymak icin video transkriptleri, gézlem ve alan
notlarindan elde edilen bulgular sunulmustur.

01, dersi anlatan Kisi olarak uygulamaya iliskin goriislerini paylasarak tartisma siirecini
baslatmistir. Tartisma asamasinda, Ogrencilerin derse yonelik tutumlarina, matematiksel
yaklagimlarina ve matematiksel anlamalarina odaklanmigtir. 01 diger 6gretmen adaylariyla derse
iliskin gorislerini paylasirken, derse katilimin iyi oldugunu ve materyallerin 6grencilerin
hoslarina gittigini belirtmis fakat 6grencilerin sikilmasini engellemek i¢in sorularin biraz daha
zorlastirilmasi gerektigini ifade etmistir. Bunun yani sira, “Kesir kavramini, kesir ¢egsitlerini ve denk
kesirleri hatirlatip kesirlerde toplama ve c¢ikarmayr vermeyi hedefliyorduk. Bunlarin hepsini
anladilar diye diisiiniiyorum” diyerek 6grencilerin matematiksel yaklasimlarina ve anlamalarina
dikkat cekmistir. Dersi genel olarak degerlendirmis ve cesitli Onerilerde bulunmustur.
Ogrencilerin seviyelerinin beklediklerinden daha iyi oldugunu ve plandaki soru sayisinin
azaltilarak sorularin zorluk derecelerinin arttirilmasi gerektigini vurgulamistir. 01’in tartisma
asamasinda oncelikli odak noktasi 6grencilerdir fakat onlara yonelik dikkat ettigi konular
cesitlilik gostermektedir. 01 baz belirli 6grencilerin matematiksel diisiinmesinden bahsetmis,
onemli bir olayi, spesifik bir an1 ele almis, ama yeterli detay sunmamis ve nasil disiindiiklerine
iliskin akil yiiriitmemistir. Ornegin, “6grenci kesir cizgisini cekince sadelestirmeyi bilmedigini
diisiindiim.” demis, nedenini agiklamamistir. Yorumlari genel ve degerlendirici niteliktedir. Baz1
spesifik 6grencilere odaklanmasina ragmen bunlari tiim sinif gibi degerlendirip genel yargilarini
aciklamis ve aciklamalarim detaylandirmamistir. Bu nedenle O1’in tartisma asamasindaki fark
etme diizeyi, Dlizey 2 olarak degerlendirilmistir.

02, tartisma asamasinda oncelikli olarak 6gretmenin dersi isleyisine ve pedagojisine
odaklanmistir. Bu noktalara iliskin diisiincelerini “Dersi anlatan arkadasimiz derse iyi giris yapti,
dikkat cekti. Pekistirecleri dogru yerde kulland ve sinifi iyi yonetti. Ogrencilerin cevaplarini dinledi
ve neden édyle diistindiiklerini sorgulamasi giizeldi. Herkese séz hakki vermeye dikkat etti ve jest
mimiklerini iyi kullandi” seklinde ifade etmistir. Bunun yani sira, 6grencilerin derse olan ilgisine,
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davranislarina, verdikleri yanitlara ve o6grenmelerine dikkat etmistir. Ogrencilerin derse
katiliminin iyi oldugunu, materyallerin 6grencilerin hosuna gittigini ve 6grencilerin bazi sorulari
ezbere yaptiklarini diisiindiigiinii belirtmistir. Genel olarak dersi degerlendirmis ve 6grencide
yanlis alg1 olusturmamak adina sekil cizerken daha dikkatli olunmasi gerektigi Onerisinde
bulunmustur. 02 tartisma asamasinda 6grencilerin matematiksel diisiinmelerinden ziyade bir
dizi farkli konuya (pedagoji, tutum, 6grenme) odaklanmistir. Ogrencileri bireysel degil tiim simf
olarak ele almistir. Fark ettigi noktalara iliskin yorumlari agirlikli olarak tamimlayic1 ve
degerlendirici (iyi, giizel) nitelikte olup oldukca geneldir. 02, gézleminde yaptig1 ¢ikarimlari
destekleyecek agiklamalar yapmamis, yorumlarini detaylandirmamis ve genel izlenimlerinden
bahsetmistir. Bu nedenle 02’'nin tartisma asamasindaki fark etme diizeyi Diizey 1 olarak kabul
edilmistir.

03, tartisma asamasinda agirhkli olarak 6gretmenin pedagojisine ve neler yaptigina
odaklanmistir. Buna iligkin yorumlarini “Ogrencilere rehberlik etmeye calisti, kesir tiirlerini iyi ifade
etti. Sinif icinde gezdi, defterleri kontrol etti ve 6grencilere séz hakki verdi, bunlar iyiydi” seklinde
ifade etmistir. Ogrencilerin verdigi yanitlara, hatalarina ve matematiksel diisiinmelerine dikkat
cekmis ve 6grencilerin verdigi cevaplara dayanarak matematiksel anlamalarini degerlendirmistir.
Bunun yani sira 03, “Kagit etkinligimiz giizel ama katlarken masada degil égrencilerin daha rahat
gorebilecedi bir yerde yaparsak daha iyi olur ¢tinkii 3-4 kisi etkin katilabildi digerleri izledi” diyerek
planlanan ama istenildigi gibi gitmeyen noktalara ve bunlara iliskin 6énerilerde bulunmaya dikkat
etmistir. 03 genel olarak 6gretmenin pedagojisine ve 6gretime odaklanmis bunun yani sira
ogrencilerin yanitlarina ve matematiksel yaklasimlarina dikkat etmistir. Yorumlar1 daha ¢ok
derste olanlar1 tamimlayici ve fark ettiklerini degerlendirici niteliktedir. Onemli noktalara
deginmis fakat bunlara iliskin genel izlenimlerini paylamis, 6grencilerin matematiksel
diisiinmelerini gerekcelendirmeye c¢alismamis ve ifadelerini detaylandirict agiklamalar
yapmamistir. Bu nedenle, 03’iin tartisma asamasindaki fark etme diizeyi, Diizey 2’nin genel
ozelliklerini sergilemektedir.

04, tartisma asamasinda oncelikli olarak 6gretmenin dersi isleyisine ve pedagojisine
odaklanmistir. 04 o6gretmenin simfta dolasip defterleri kontrol etmesini ve ogrencileri
yonlendirmesini iyi olarak degerlendirirken sinif yonetiminde problemler cikabildigini dile
getirmistir. Ayrica, “Materyaller dikkat cekti fakat denk kesirleri anlatmak icin biitiinii parcalara
ayirirken materyal tizerinde ¢izilen cizgiler belli olmadi, daha kalin olabilir. Yine sayt dogrusu da
arkadan tam olarak okunmuyordu ve iizerindeki jelatin parliyordu” diyerek diger O6gretmen
adaylariyla materyallerin cesitli olumsuz yonlerini paylasmistir. Ogrencilerin yanitlarina,
zorlandiklar1 noktalara ve hatalarina dikkat ¢cekmistir. Diger 6gretmen adaylariyla konusurken bu
noktalar “Sekilli sorulari ¢éztip sayt dogrusunda gosteriyorduk ya o tam oturmadi gibi. 0’dan 2’ye
gidip oradan 3 gidip 5 olacakti cocuk 2°den 3 gitmek yerine 0’dan 2 gitti, sonra 0’dan 3 gitti. Say
dogrusu iizerinde kesri gosteremedi” seklinde belirtmistir. Bunun yani sira, ders planina iliskin
sorularin zorlastirilmasi, etkinliklerin herkes tarafindan goriilecek bir yerde yapilmasi gibi
onerilerde bulunmustur. 04 &gretmenin yam sira ogrenciye de odaklanmis ve onlarin
matematiksel yaklasimlarina yonelik fark ettiklerini dile getirmistir. Ornegin, 6grencinin say
dogrusu tzerindeki hatasini fark etmis fakat bunun neden kaynaklanmis olabilecegini
gerekcelendirmemistir. Benzer sekilde, 6grencilerin matematiksel diisiinmelerine odaklanarak
kesir cesitlerini karistirdiklarini, yanilgilarinin oldugunu fark etmis fakat nasil diisiindiiklerine
dair bir yorumda bulunmamistir. Bu siirecte daha ¢ok tanimlayici ve degerlendirici ifadeler
kullanmis ve gozlemlediklerini ¢ok fazla yorumlamaya calismamistir. Genel izlenimlerini
aktarmis, yaptig1 yorumlar1 ¢ok fazla detaylandirmamis ve gozlemlerinden diisiincelerini
destekleyici kamtlar ya sunmamis ya da ¢ok az sunmustur. Bu karma yaklasimindan dolay1, 04'tin
tartisma asamasindaki fark etme diizeyi, Diizey 2 olarak belirlenmistir.

Tartisma asamasinda, 6gretmen adaylar1 genel olarak 6gretmenin pedagojisine ve dersi
isleyis sekline, 6grencilerin matematiksel diisiinmelerine ve verdikleri cevaplara, ders planini
degerlendirmeye ve bununla ilgili 6neriler sunmaya, 6grencilerin davranis ve tutumlarina ve
ogrenme, 6gretme gibi konulara odaklanmiglardir. Ogretmen adaylarinin fark ettigi noktalar
farklilik ve benzerlik gosterebilmektedir. Bu asamadaki yorumlari agirlikli olarak tanimlayici ve
degerlendirici olup derse iliskin genel izlenimlerini yansitmaktadir. Ogretmen adaylarinin
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aciklamalar genel olarak ¢ikarimlarini destekleyecek sekilde ¢ok fazla detay igcermemektedir.
Ogretmen adaylarindan 01, 03 ve O4’lin tartisma asamasindaki fark etme diizeyleri daha ¢ok
Diizey 2'nin genel 6zelliklerini tagirken 02’'nin bu agsamadaki fark etme diizeyi, Diizey 1 olarak
belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin ders imecesi asamalarinin her birinde ve siirecin genelinde
agirlikli olarak fark etme diizeylerini gosteren bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Ders Imecesi Siirecindeki Fark Etme Diizeyleri
Ders imecesi Asamalar:

Ogretmen Planlama Dersin Ogretimi Tartisma
Adaylar
01 Diizey 2 Diizey 2 Diizey 2
02 Diizey 1 Diizey 2 Diizey 1
03 Diizey 2 Diizey 3 Diizey 2
04 Diizey 3 Diizey 2 Diizey 2

Ders imecesinin tiim asamalar1 g6z éniinde bulunduruldugunda 01’in fark etme diizeyinin,
Diizey 2; 02’'nin Diizey 1lile Diizey 2 arasinda; 03 ile 04’iin ise Diizey 2 ile Diizey 3 arasinda
degistigi sonucuna ulasilmistir. 01 planlama, dersin 6gretimi ve tartisma asamalarinin hepsinde
Diizey 2’deki genel fark etme oOzelliklerini sergilediginden dolay1 ders imecesinin uygulanmasi
stirecinde fark etme seviyesi Diizey 2 olarak belirlenmistir. 02 planlama ve tartisma asamalarinda
Diizey 1, dersin 6gretim asamasinda Diizey 2'nin 6zelliklerini yansitmaktadir. Biitiin asamalar
dikkate alindiginda ise 02’nin ders imecesi siirecinde fark etme diizeyinin agirlikh olarak Diizey
1 kategorisinde oldugu sonucuna ulasilmistir. 03’tin yorumlar1 6gretmen adaymin planlama ve
tartisma asamasinda Diizey 2, dersin 6gretim asamasinda Diizey 3 fark etme seviyesinde
oldugunu géstermektedir. Biitiin asamalar bazinda bakildiginda 03’iin ders imecesi siirecindeki
fark etme diizeyi agirhikh olarak Diizey 2 olarak bulunmustur. 04 ise planlama asamasinda Diizey
3’lin, dersin 68retimi ve tartisma asamalarinda Diizey 2'nin genel 6zelliklerini tasimaktadir. Biitiin
asamalar goz 6niinde bulunduruldugunda ders imecesi siirecinde 04'iin fark etme diizeyi genel
olarak Diizey 2 olarak belirlenmistir. Ogretmen adaylarimin ders imecesinin tiim asamalari
bazinda fark etme diizeyleri ele alindiginda, bu siirecte 02’nin Diizey 1 fark etme seviyesinde, 01,
03 ve 04 ‘iin ise Diizey 2 fark etme seviyesinde oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogretmen
adaylariin fark etme seviyelerinin ders imecesinin asamalarina gore farklilastigi, Diizey 1 ile
Diizey 3 arasinda cesitlilik gosterdigi ve Diizey 4 seviyesine ulasilmadigi gorilmektedir. Ders
imecesi siireci biitiin olarak ele alindiginda ise 6gretmen adaylarinin fark etme seviyelerinin
Diizey 1 ile Diizey 2 arasinda degistigi fakat agirlikh olarak Diizey 2 seviyesinde oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu bulgular, 6gretmen adaylarinin genel olarak fark etme diizeylerinin diisiik
oldugunu gostermektedir.

Ogretmen Adaylarinin Ders imecesi Siirecine iliskin Goriisleri

Calismaya katilan oOgretmen adaylariyla planlama, 6gretim ve tartisma asamalari
sonrasinda yapilan milakatlardan elde edilen veriler soru bazinda analiz edilmis ve kategori ve
kodlar seklinde diizenlenmistir. Ulasilan genel sonuglar, tablolar halinde ve 6gretmen adaylarinin
yorumlarindan dogrudan alintilar yapilarak asagida sunulmustur.

Ogretmen Adaylarimin Planlama Asamasina Iliskin Gériisleri

Ogretmen adaylarinin miilakat sirasinda, planlama asamasiyla ilgili iki genel soruya
verdikleri cevaplar analiz edilerek elde edilen bulgular kategori ve kodlar halinde Tablo 3’te
sunulmustur.
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Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin Planlama Asamasina Iliskin Gériisleri

Kategoriler Kodlar Ogretmen
Aday1 Kodlari
i1k defa bu sekilde detayl ders plani hazirlama 01,02,03,04
Kazanimlarn daha iyi anlama 01,02,03,04
Ogrencilerin nasil diisiindiigiinii anlama ve empati yapma 01,03
Ogrencilerin seviyesine inmeyi kolaylastirma 01
Ogrencilerin zorluk ve kavram yanilgilarin1 géz éniinde bulundurma 01,02,03,04
ve bunlari gidermeye yonelik bir icerik hazirlama
Genel Karsilasilabilecek problemleri tahmin etme ve tedbir alma 02
Etkili bir ydntem olmasi 01,02,03,04
Farkli fikirlerin ortaya ¢cikmasi 03,04
Bireysel eksikliklerin fark edilmesi ve birbirinden 6grenme 04
Konunun daha iyi 6grenilmesini saglama 01,02,03,04
Ogrencilere nasil cevap verecegini belirlemede yol gdsterme 01,04
Grup halinde ¢calisma 01,02,03,04
Dersin asil 6gretmeninden déniit alma 02,04
Olumlu Beyin firtinasi yaparak degisik fikirlerin ortaya cikmasi 01, 03,04

Faktorler e e =
Etkili bir paylasim ve 6grenme ortaminin olmasi 02
ZevKkli bir siirec olmasi 03
Ders planini uygulamaya yonelik stire kaygisi tasima 01

Olumsuz  Ogrencileri tanimama 02,04

Faktorler  Ders imecesi modeline asina olmama 03
Kendi 6n bilgi diizeylerindeki eksiklik 02,04
Planlamanin uzun vakit almasi 03

Ogretmen adaylarina “Ders imecesi kapsaminda ders plani hazirlamanin grencilerin ne
diistindiiklerini ve nasil diisiindiiklerini anlamak ag¢isindan etkileri nelerdi?” sorusu soruldugunda
asagidaki gorusleri bildirmislerdir.

Ogretmen adaylar genel olarak daha énce ders plani hazirlamadiklarin ya da bu calismada
oldugu gibi detayl yapmadiklarini ifade etmislerdir. Ders imecesi kapsaminda hazirladiklar: ders
planinin 6zellikle kazanimlar1 fark etme, 6nemli matematiksel noktalar1 (zorluklar, kavram
yanilgilari, olasi cevaplar) tahmin etme ve bu tahminler dogrultusunda 6grencinin dersi en iyi
sekilde anlamasini saglayacak bir ders igerigi hazirlama acisindan kendilerine yol gosterici
oldugunu belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin hepsi bu yéntemin ¢ok etkili oldugunu diisiinmiis
fakat 04 farkli olarak hicbir ders planinin yeterli olmayacag yéniindeki fikrini de dile getirmistir.
01 ders plan hazirlamanin, égrencilerin seviyesine inmeyi kolaylastirdigini, onlarin diisiinme
sekilleri hakkinda bilgi sahibi olmay1 sagladigini ve 6gretmenin nasil cevaplar vermesi gerektigini
gormeyi kolaylastirdigini belirtmistir. 02 égrencilerin matematiksel yaklasimlarini géz éniinde
bulundurarak ayrintili bir sekilde hazirlanan bu planin dersin 6gretiminde gerek 6gretmen
gerekse dgrenci acisindan olasi sikintilarin dniine gececegi icin konunun daha iyi anlasilmasini
saglayacagim diigiinmektedir. 03 planlama asamasinin herkesin tecriibesinin isin icine girmesini
ve kendilerini égrencilerin yerine koyarak diisiinmelerini sagladiginmi ifade etmektedir. 04
ayrintili hazirladiklar: bu planin 6gretmenleri 6grencilerden gelebilecek beklenmedik cevaplara
hazirladigini ve 6gretmenin dersi isleyisini kolaylastirdigini diistinmektedir. Ayrica, planlama
asamasinda diger 6gretmen adaylariyla yaptiklar: tartismalarin farkl fikirlerin ortaya ¢ikmasini
sagladigini, bu farkhiliklarin igerigi zenginlestirdigini ve kendilerinin eksik olduklar1 noktalari
birbirlerinden 6grenmelerine olanak tamidigini dile getirmektedir. Ogretmen adaylarinin konuyla
ilgili goriisleri su sekildedir;

01: “llk defa bu calismayla béyle bir ders plani hazirladim hayatimda. Daha énceden
hazirlamistim ama daha basitti. Kazanimlari, ana fikirleri, nemli noktalari diistinerek bu sekilde
yapmamistim. Onlarin seviyesine inmeyi bir kademe olsa égrendigimi diisiiniiyorum. Ogrenciler ne
cevaplar verir, ben buna karsilik ne cevap verebilirim bu c¢alismanin yardimcit oldugunu
diistintiyorum”
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02: “Cok etkili bir yéntem ben daha énce ders plani olarak béyle ayrintili sekilde derse
girmedigim icin sikintisini yasadim. Olabilecek sikintilari énceden tahmin etmek bunun Oniine
gecmemizi sagliyor. Planlama yaparken ekip arkadaslarimla birlikte égrenciyi aktif tutmaya ve
kavram yanilgilarini gidermeye ¢alistik... Daha etkili bir ders plani her seyin éniine gegebilir.”

03: “Herkesin tecriibesi isin icene girince égrencilerin nasil diistindiigiinii anlamak konusunda
yardimci oldu. Ben ciddi anlamda uygulamay1 ¢cok basarili buluyorum.”

04: “Ders plani hazirlarken muhtemel égrenci cevaplarini ve déniitlerimizi géz éniinde
bulundurduk ama yine biraz eksik gibi geliyor. Bence hi¢bir ders plani yeterli degildir... Arkadaglarim
benim diisiinemedigim seyleri diistinebiliyor. Farkl fikirler ortaya c¢ikiyor. Birkag kisi bir konu
lizerine tartisinca kendi eksiklerini de gérebiliyorsun. O drnegi vermeyelim de su 6rnegi verelim. Su
soruyu séyle degistirelim. Su etkinligi su sekilde yapalim bu gibi tartisma icerisinde oldugumuz i¢in
yeni yeni seyler ¢ikabiliyor. Ders plant hazirlama stirecinde etkili bir sey bence.”

Ogretmen adaylarina “Ders imecesi kapsaminda ders plant hazirlamanizi etkileyen olumlu
veya olumsuz faktorler nelerdi?” sorusu soruldugunda asagidaki diisiinceleri dile getirmislerdir.

Ogretmen adaylarimin hepsi ders imecesi kapsaminda ders plan1 hazirlamay: etkileyen
oncelikli olumlu faktériin grup halinde hep birlikte calismalar1 oldugunu séylerken 02 ve 04 bu
siirecte dersin asil 6gretmeninden de doniitler almanin olumlu bir etken oldugunu ifade etmistir.
Bunlarin yani sira, 01, beyin firtinasi ortaminin olusmasinin; 02, bilmeyen noktalarin diger grup
liyelerinden ve dersin 6gretmeninden 6grenilmesinin ve giizel bir paylasim ortami olusmasinin
ve 03 ile 04 tartigarak farkl fikirlerin ortaya ¢ikmasimin bu agamay1 pozitif yénde etkiledigini
diisiinmektedir. Planlama asamasini etkileyen olumsuz faktérler bazinda 6gretmen adaylarinin
dikkat cektigi noktalar birbirlerinden farkhydi. O1 hazirladiklar1 ders planimin okulda
uygulanmasi sirasinda zaman anlaminda sikinti yasayabileceklerini yani stire kaygisinin plan
hazirlamalarini olumsuz etkiledigini ifade etmistir. 02 ders anlatilacak 6grencileri tanimamanin
olumsuz bir etken oldugunu belirtmekte ve bunun 6rnek ve materyal secimini, nasil bir yol
izlenmesi gerektigini belirlemeyi ve 0Ogrenci seviyesine uygun plan icerigi hazirlamayi
zorlastirdigim1 diisiinmektedir. 03 olumsuz faktér olarak uzun vakit gerektirmesini ve ders
imecesi modeline aliskin olmamalarini dile getirmistir. Bu farkliligin planlama siirecine baslamay1
zorlastirdigini  belirtmistir. 04, 5. sif 6grencileriyle daha once ders yapmadiklarindan
tepkilerine asina olmamay1 ve 6grencilerin seviyelerine nasil inecekleri konusundaki bilgi
eksikliklerinin planlamay1 olumsuz etkiledigini diisiinmektedir. Ogretmen adaylarinin konuyla
ilgili gorisleri su sekildedir;

01: “Olumlu faktér olarak hep beraber calismamizi séyleyebilirim. Orada bir beyin firtinasi
olusuyor. Tek basima olsaydim mesela daha uzun siirer ve daha yorucu olurdu. Beraber oturup bir
seyleri diisiinmek tartismak siireci olumlu etkiledi. Olumsuz olarak okulda gordiiklerimizle stajda
uyguladiklarimiz arasinda biraz ucurumlar var aslhinda. Okulda uygulama noktasinda zaman
anlaminda sikinti yasayabiliriz.”

02: “Ogrencileri tammiyoruz. Ogrencileri tanisaydik nasil bir yol izleyebilecegimizi
kestirebilirdik. Orneklerimizi ona gére secerdik siiremizi ona gére ayarlardik materyallerimizi ona
gébre ayarlardik. Ogrencilere neyin basit neyin agir gelecegini bilmiyoruz. Olumlu yonden ise ekip
calismasi giizel. Benim bilemedigim seyi arkadasimdan hocamdan égrendik. lyi bir paylasim ortami
ve glizel bir deneyim oldu.”

03: “Olumsuz faktérler alisila gelmisin disinda olmastydi mesela. Siiresi cok uzun geliyordu ilk
basta. Bu olumsuz gibi geliyordu ama azcik iizerinde diistiniince kisa stirede halledilebilecegimizi
gordiik. Zevkli bir stire¢ oldugunu diistiniiyorum. Hep beraber bir arada birbirilerimizin gériislerini
tartisarak ¢ok fikirler ortaya cikti. Tek bir olumsuz nokta bilmeyen bir insanin baslamasi ¢ok zordur.
Bizde stirece baslarken zorlandik.”

04: “Olumsuz faktor olarak ben hi¢ 5. sinifa ders anlatmadim. Ogrenciler ne tepki verir
bilmiyorum. Onlarin seviyesine nasil inecegim bilmiyorum. Biz bu etkinligi yapacagiz bu etkinligi
verecegiz ama nasil olacak bilmiyoruz. O dersin dgretmeniyle calistyoruz ondan déniitler aldik o
iyiydi. Tartisma ortami ile de yeni fikirler ortaya cikiyor.”
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Ogretmen Adaylarinin Dersin Ogretim Asamasina Iligkin Gériisleri

Ogretmen adaylarinin miilakat sirasinda, dersin 6gretim asamasiyla ilgili iki genel soruya
verdikleri cevaplar analiz edilerek elde edilen bulgular kategori ve kodlar halinde Tablo 4’de
sunulmustur.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarinin Dersin Ogretim Asamasina Iliskin Gériisleri

Kategoriler Kodlar Ogretmen Aday1
Kodlar

Ders planinin ne derece etkili oldugunu degerlendirme 01,02,03,04

Dersi gelistirmek icin yapilmasi gereken degisiklikleri tespit etme 01,02,03,04
Genel Planlamada égrenciye yonelik yapilan tahminlerin dogrulugunu ve 01,02,03,04

kendi mevcut bilgilerinin yeterliligini belirleme

Planlanan ders ile uygulanan ders arasindaki benzerlik ve farliliklar 01,02,03,04

gorme

Derse hazirlikli gitmenin énemini fark etme 02,03

Ogrencilerin anlayip anlamadiklarin degerlendirme 01
Olumlu Ogrencilerin derse aktif katilimlar1 01,04
Faktorler Ders planinin grupc¢a hep birlikte hazirlanmis olmasi 02

Ogrencileri bilissel anlamda tanimama ve seviyeye uygun ders plani 01,02,03,04

hazirlayamama

Ogretim tecriibelerindeki eksiklik 01,02,03,04
Olumsuz Ders imecesine bagli olarak sinif icinde kalabalik bir ortamin 02,03
Faktorler olusmasi

Kalabalik ortama bagl olarak dgrencilerin ilgisinin kaymasi 03

Ogretmen adayinin  baskalarinin  6niinde  kendini  rahat 02,03

hissedememesi

Kamera ¢ekiminin yapilmasi 03

Ogretmen adaylarina “Ders imecesi kapsaminda ders planinin uygulanmasinin égrencilerin
nasil diistindiiklerini ve konuyu nasil anladiklarint 6grenmek acisindan etkileri nelerdi?” sorusu
soruldugunda asagidaki goriisleri paylasmislardir.

01, 03 ve 04 genel olarak hazirladiklar1 ders planinin uygulanmasinin ders planinin ne
derece etkili oldugunu degerlendirmede, 6grencilerin matematiksel yaklasimlarina yoénelik
yaptiklarit tahminlerin dogru olup olmadigini gérmede ve dersi gelistirmek igin diizeltilmesi
gereken kisimlar1 tespit etmede etkili oldugunu belirtmektedir. Planlanan ile uygulanan ders
arasindaki benzerlik ve farklihiklar1 gormeyi sagladigini diisiinmektedirler. Farkl olarak, 02 ve 03
ogrencilerin olasi reaksiyonlarini goz oOniinde bulundurarak hazirladiklar1 ders planinin
Ogretmenlerin beklenmedik durumlarin {istesinden daha kolay gelebilmelerini sagladigini dile
getirmistir. Ogretmen adaylarinin konuyla ilgili goriisleri su sekildedir;

01: “Ders planim hazirlarken égrencilerden gelebilecek cevaplart konusmustuk. Onlart
notta almistik. Ama ders planini hazirlarken biz oradaki sorulari sorgulatamadigimiz icin
dgrencilerden gelen cevaplari élcemedik. Anlayip anlamadiklari, ne gibi cevaplar verdikleri ve nasil
diisiindiikleri tahtaya soruyu yazdigimizda belli oluyor, uygulamayla.”

02: “Dersin égretimi sirasinda normalde beklemedigim fakat dersi planlarken iizerine
konustugumuz bir soru geldi égrencilerden. Onceden béyle bir cevap gelse ne yapabilirim diye
diistintirdiim. Ders planini yapmasaydik o an tam cevap veremeden kalabilirdim. Ders planinin
ayrintili yapilmasinin béyle bir avantaji oldu benim acimdan.”

03: “Plan hazirlamadan sinifin karsisina ¢ciktigin zaman afallama durumu yasayacaksin
zaten o ytizden dgrenci cevaplarini cok géz dontinde bulundurman lazim. Bu modelin iyi yani énceden
kestirebilmemizi saghyor. Ogrencilerin anlamada giicliik cektigi yerler oldugunu fark etmemizi ve
ders planinda segilen ornek ya da aktivitelerden hangilerinin iyi oldugunu belirlememizi
sagladigindan plan lizerinde degistirmemiz gereken yerlere karar vermemizi kolaylastird1.”

04: “Kesirlerde su kavram yanilgilan olabilir bu olabilir bilmiyordum. Ogrencilerin neleri
karistirabileceklerini gérdiim. Planlarken g6z éniinde bulundurdugumuz dgrenci cevaplarinin ve
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yanilgilarinin pek coguyla karsilastigimizi, bunlarin yani sira gézden kagirdigimiz noktalar
oldugunu da fark ettim.”

Ogretmen adaylarina “Ders imecesi kapsaminda dersin Ggretimini etkileyen olumlu veya
olumsuz faktorler nelerdi?” sorusu yoneltildiginde asagidaki goriisleri belirtmislerdir.

Ogretmen adaylarinin hepsi 6grencileri bilissel anlamda tanimamalarina bagh olarak
onlarin seviyelerine uygun ders plani olusturamamis olmalarin ve 6gretmedeki acemiliklerini
dersi etkileyen olumsuz faktorler olarak gérmektedirler. Farkl olarak, 02 ve 03 ders imecesi
geregi dersi anlatan kisiyle beraber diger 68retmen adaylarinin ve dersin asil 6gretmeninin sinifta
bulunmasiyla olusan kalabalik ortamin, 6grencilerin dikkatini dagittigini ve dersi anlatan
O6gretmen adayinin rahat hissedememesine yol actifini dolayisiyla bunun 6gretimi olumsuz
etkiledigini diisiinmektedir. Bunlarin yan sira, 03 sinifta yapilan kamera ¢ekiminin de 6grenciyi
olumsuz etkiledigini ve dikkatlerini cektigini dile getirmistir. Olumlu etkenler bazinda
bakildiginda, 01 ve 04 o&grencilerin derse aktif katihmlarini, 02 ise ders planinin grupca
hazirlanmis olmasini dersin 6gretimini etkileyen olumlu faktor olarak gérmektedir. Ogretmen
adaylarinin konuyla ilgili goriisleri su sekildedir;

01: “Dersi sunan arkadasimiz bazi yerlerin biraz fazla iizerinde durdu, ders biraz sarkti ama
yetistirebildik ders planini. Sinifta dgrenciler ¢ok cabuk cevaplar verdigi icin orda biraz sikilmalar
oldu ve bu dgretmenin de moralini bozdu. Siirekli konusan ses yapan tipler olmadi hep parmak
kaldiran kisiler vardi. Bu yiizden ders planinin islenmesinde bir sikinti olmad1.”

02: “Arkadasimizin plani uygulamada eksikleri vardi ama heyecandan diyebiliriz.
Ogrenciler bekledigimizden daha iist diizeydeydi. Biz daha basit diisiindiigiimiiz icin égrencilere
biraz daha kolay geldi. Sinifta bizle beraber kalabalik bir ortam oldugu icin dersi anlatan kisi rahat
olamadi. Daha énce béyle bir ortamda ¢calismadigimiz icin onun eksikligini cektik. Ogrencilerin bizi,
bizim égrencileri tanimamiz olumsuz etki olusturdu. Plani beraber hazirlamamiz ¢ok olumluydu.”

03: “Birincisi sinifta bizim olmamiz olumsuz etkiledi. Ciinkii bu yas grubu dikkati ve ilgisi
cok cabuk dagilabiliyor, biiyiik insanlar dikkatlerini cekebiliyor. Ikincisi bizim kendi 6Gretmekteki
acemiligimizi gérmemiz. Sinifa nasil miidahale edebiliriz bilmiyoruz. Ugiinciisii kamera ¢ekiminin
dikkat cekmesi. (Ciinkii 6grenci daha ¢ok béyle bir seyle karsilasmadigi icin ilgisi oraya kayiyor.
Dersin hocast derste oldugu icin tam rahat olamiyorlar. Ogrenciler bugiine kadar matematigi nasil
égrendi bilmiyoruz sinifin diizeyini bilmiyoruz. Sinif bekledigimizden iyi ¢ikti planda bazi sorulari
degistirmek durumunda kaldik.”

04: “Uygulama sirasinda materyalleri yapistirirken zaman kaybi oldu bu sirada smnifin
dikkati dagildi. Kafamda diisiindiigiim sey basitten karmagsiga dogruydu. Ama en son bekledigimiz
cevap ilk basta geldi bu da dgretimi etkiledi, bazi yerleri veremedik, kagirdik. Aktif 6grencilerin
olmasi, onlarin derse katilmasi olumluydu”

Ogretmen Adaylarinin Tartisma Asamasina Iliskin Gériigleri

Ogretmen adaylarinin miilakat sirasinda, tartigma asamasiyla ilgili iki genel soruya
verdikleri cevaplar analiz edilerek elde edilen bulgular kategori ve kodlar halinde Tablo 5’te
sunulmustur.

Tablo 5. Ogretmen Adaylarinin Tartisma Asamasina Iliskin Gortisleri
Kategoriler Kodlar Ogretmen Aday1
Kodlan
Fikir alisverisinin daha dogru sonuca ulasmay1 ve dersi daha iyi 01,02,03,04
hale getirmeyi saglamasi

Dersi gozden gecirme ve gelistirmek icin gerekli diizeltmeleri 01,02,03,04
Genel yapma

Farkl bilgi ve tecriibelerden faydalanma 03

Yanlis yaklasim ve bilgilerin fark edilmesi, birbirinden 6grenme 02

Ortak fikir liretme 01,02,03,04

Farkli bakis acilarina sahip olma 01,02,03,04
Olumlu Seviyeli bir elestiri ortaminin olusmasi 02
Faktorler Ders planinin grupca hazirlanmasi 03
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Tiim grup iiyelerinin diisiincelerini aktif bir sekilde paylasmalari 01,02,03,04

Grup iyeleri arasinda arkadaslik iliskisi olmasmin birbirini 01,03
Olumsuz elestirmeyi kisitlamasi
Faktorler Dersin as1l hocasinin doniitlerinin yeterli olmamasi 01,04

Ogretmen adaylarina “Ders imecesi kapsaminda égretim asamasindan sonra yapilan
tartismanin dersin gelistirilmesi agisindan etkileri nelerdi?” sorusu soruldugunda asagidaki
diistinceleri dile getirmislerdir.

Ogretmen adaylarinin hepsi tartisma asamasinda dersin ogretimi sirasinda yapilan
gozlemlerde fark edilen farkli noktalarin paylasimiyla gozden kagan oOnemli kisimlar
birbirlerinden 6grendiklerini, grup halinde calismanin tek basina yapacaklari katkidan ¢cok daha
fazlasini sagladigim1 ve fikir alisverisinin dersi daha iyi hale getirmeye yardimci oldugunu
diisiinmektedir. Bunlarin yani sira, O1 tartisma ortamimin ders en iyi nasil 6gretilebilir sorusu
lizerine beyin firtinas1 yapmayi sagladigim ve verimli oldugunu belirtmistir. 02 ise grup
tiyelerinden aldiklar1 doniitlerle kendi yanlis matematiksel yaklasimlarini fark ettiklerini ifade
etmistir. Ogretmen adaylarinin konuyla ilgili goriisleri su sekildedir;

01: “Ben mesela tek basima yapsaydim yanls kararlar verebilirdim. Arkadaslarla beraber
tartisirken beyin firtinasi yaptik. Herkesin aklina da farkli seyler geldigini icin o yiizden daha verimli
ortam olusuyor. Beraber c¢alismak onemli ¢iinkii sizin yakalayamadiginizi bagkast onun
yakalayamadigin1  siz  yakalayabiliyorsunuz. Beraber c¢alisarak birbirilerimizin eksiklerini
kapatabiliyoruz ve ders planinin daha iyi hale gelmesini sagliyoruz.”

02: “Bu asamada birbirimizle tartisarak daha dogru bir sonuca variyoruz. Ben bir sey
séylerim nigin yanhgs oldugunu o an égrenebilirim arkadaslarimdan, hocamdan. Bu da 6grenciye
daha olumlu yansir. Ciinkii her birimiz konuyu en iyi nasil 6gretebiliriz bunu bulmaya calisiyoruz.
Benim yanilgim falan varsa diizeltilebilir ya da benim fikrimin iizerine aklina daha iyi bir fikir gelen
olabilir. Herkes birbirine bir seyler katarak daha giizel bir sey ortaya ¢ikiyor.”

03: “Cok farkh noktalardan bakabiliyoruz. Siirekli kendimizi, dersin icerigini ve égrencileri
degerlendiriyoruz bu siirecte. Benim icin en 6nemli kismi da 4 tane ayni branstan kisilerin hepsinin
gecmisi ve alan bilgileri bir araya geldigi zaman muazzam bir bilgi paylasimi oluyor. Bu da
eksikliklerin daha iyi tespit edilmesini ve planin daha iyi olacak sekilde revize edilmesini saglyor.”

04: “Ben gézlem yapmistim bana gére sunlar yanlisti. Ama baska bir arkadasimin gézlemine
gore benim géziimden kacan bir yer vardi ya da onun dikkat etmedigi énemli bir noktaya diger
arkadaslar dikkat etmisti. Herkes bir sey soyleyince dersin tamami gézden gec¢irilmis oldu ve gerekli
diizeltmeler yapildi. Grup olmanin avantaji burada ortaya ¢ikti.”

Ogretmen adaylarina “Ders imecesi kapsaminda tartisma asamasini etkileyen olumlu ya da
olumsuz faktorler nelerdi?” sorusu yoneltildiginde asagidaki goriisleri bildirmislerdir.

01 ve 03 gruptaki iiyelerle arkadas olmalarinin tartisma asamasini olumsuz yénde
etkiledigini, yapmak istedikleri yorumlardan bazilarin1 dile getiremediklerini ve tam olarak
birbirlerini elestiremediklerini ifade ederken; 02 ise tartisma asamasinda kullanilan iisluba 6zen
gostermeye dikkat ettiklerini ve olusan seviyeli elestiri ortaminin tartisma asamasini olumlu
etkiledigini diisiinmektedir. Bunlardan farkh olarak, 01 ve 04 dersin asil 6gretmeninin yaptig:
doniitleri yeterli ve tutarli bulmadiklarini belirterek bunu olumsuz etken olarak ele almaktadir.
02 tartisma agamasin olumlu etkileyen faktorler olarak iiyelerin aktif katilimlarimi ve dersi
gozlemlerken fark ettikleri noktalarin cesitlilik gostermesini kabul etmektedir. Ayrica, O3 ders
planinin tek bir kisi yerine grup liyelerinin hepsinin katkilariyla hazirlanmis olmasinin kendilerini
elestirmeyi, hatalar1 kabul etmeyi ve sorumlulugu paylasarak eksiklikleri diizeltmeyi
kolaylastirdigim diisiinmektedir. Ogretmen adaylarinin konuyla ilgili goriisleri su sekildedir;

01: “Ders hocasinin yeterince déniitleri olmadi o bizi etkiledi. Ben hocamizdan daha iyi
déniitler bekliyordum. Insamin kendini ve sevdigi insani elestirmesi zordur. Biz orada onun
cekingenligini yastyoruz. Tartisma sirasinda ¢ok net elestiremedigimizi diisiiniiyorum.”

02: “Ben bu kadar etkin tartisacagimizi diisiinmiiyordum. Dersi anlatan arkadasimizi da
elestirdik seviyeli bir sekilde. Karsi tarafin motivasyonunu kirmadan fikirlerimizi sdyledik. Saygi
cercevesinde bir tartisma ortami olusturduk bu da iyiydi. Hepimiz ayni diizeyde insanlariz programi
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da ortak hazirladik elestirecegimiz noktalarda ayni olur diye diisiiniiyordum ama hepimiz farkli
noktalari yakalamisiz. Ben bunun ¢ok etkili oldugunu diistintiyorum.”

03: “Hepimiz kendi icimizde arkadasiz yani bugiin birer dgretmen degiliz. O yiizden bazi
sdylemek istediklerinizi sGylemeyebilirsiniz bu normaldir. Yaptigimiz hatalari ¢ok net gérebildik ve
direk degistirmeye ¢alistik. Hatalarimizi kabullendik ve tizerinde degisikler yaptik. Ortadaki tirtin bir
kisinin olsa bu kadar rahat konusamazdik. Ciinkii onu elestiriyor olurduk. Hepimizin ortak fikri
oldugu icin hatalari séyleyebildik.”

04: “Ders hocamizin séylediklerine bazen katilmadim ve tutarlida bulmadim. Birkag ciimle
oncesinde bir sey séyledi sonrasinda onun aksi bir sey séyledi tutarli degildi. Hakli oldugu yerler
mutlaka vardi kag yillik 6gretmen. Cok biiyiik fikir ayriliklarina diisiip ne yapacagiz ne edecegiz
dedigimiz bir sey olmadi. Benim gérmedigim yerleri baskast gérebildigi icin ders planini revize
etmeyi zora sokacak bir sey olmadi.”

TARTISMA ve SONUC

Ogretmen adaylarinin ders imecesi (lesson study) dongiisiine katilim siirecinde 6grencilerin
matematiksel diisiinmelerini fark etme diizeylerinin diisiik oldugu (McDuffie, Foote, Bolson,
Turner, Aguirre, Bartell, Drake & Land, 2014; van Es, 2011), agirlikli olarak Diizey 2’ nin
ozelliklerini sergiledigi ve adaylarin 6grencilerden daha ziyade, 6gretmen, ders plani, materyal,
sinif ortami gibi daha farkli noktalara odaklandigi sonucuna varilmistir (Berliner vd., 1988; Carter
vd., 1988). McDuffie ve ark. (2014) da 6gretmen adaylarinin 6grencilere dikkat etme egilimlerinin
sinirli oldugu sonucunu ortaya koymustur. Benzer ¢alismalarin sonuglar da c¢alismanin ilk
baslarinda kisilerin 6grencilerin yaptig1 seylerin daha cok matematiksel olmayan yonlerine dikkat
ettiklerini ve 6grencilerin matematiksel diisiinmelerine odaklanma eksikliklerinin oldugunu
gostermektedir (Goldsmith & Seago, 2011; Kazemi & Franke, 2004; McDulffie vd., 2014; Sherin &
Han, 2004; Sherin & van Es, 2009; van Es, 2011; van Es & Sherin, 2008). Bu seviyede fark ettikleri
noktalara yonelik yaptiklar: aciklamalar ise daha ¢ok tanimlayici ve degerlendirici (Chamberlin,
2005; Goldsmith & Seago, 2011; Kazemi & Franke, 2004; Sherin & Han, 2004; Sherin & van Es,
2009; van Es, 2011; van Es & Sherin, 2008) niteliktedir ve genel yargilari yansitmaktadir. Diger
bir yandan, 6gretmen adaylarinin ders imecesi modeli kapsaminda ders plani hazirlarken
6grencilerin kavram yanilgilarini ve zorlandiklari noktalar1 g6z 6niinde bulundurmaya ¢alistiklar
ve bunlar1 gidermeye yonelik cesitli oneriler getirdikleri sonucuna ulagilmistir. Mapolelo (1999)
ise Ogretmen adaylarinin 6grencilerin yanilgilarina yonelik ders hazirlamakta genelde iyi
olmadiklarini belirtmektedir. Buradan hareketle, ders imecesi ortaminin yapilan ders planini
zenginlestirdigi ve dersin gelisimini olumlu yénde etkiledigi sdylenebilir. Ogretmen adaylarinin
stire¢ icinde fark ettiklerinde benzerliklerin ve farkliliklarin oldugu goriilmiistiir. Ayni olaya
odaklanilmasina ragmen neyin nasil fark edildigi birbirinden farkh olabilmektedir (Jacobs vd.,
2012). Ogretmenler fark etme becerisine dogal olarak sahip degildirler ya da bu bir destek
almadan tecriibelere dayali gelisen bir beceri de degildir (Sherin vd., 2011). Literatiirde yer alan
cesitli calismalar, mesleki gelisim modellerinin fark etme becerisi lizerine olumlu etkileri
oldugunu (Franke, Carpenter vd., 2001; Lewis, Friedkin, Baker &Perry, 2011) gostermektedir. Bu
noktada bireylerin mesleki gelisimsel destek ile 6gretim tecriibelerini birlestirmeye ihtiyaclari
vardir (Jacobs, vd., 2010).

Genel olarak, 68retmen adaylar1 bu siirecin 6grencilerin cevaplari, zorluklari ve yanilgilari
karsisinda nasil doniit verilmesi gerektigini belirlemek ve nasil diistindiiklerini anlamak adina
oldukca faydali olduguna inanmaktadir. Plan 0Oncesinde yapilan arastirmanin konuya,
ogrencilerin zorluk ve yanilgilarina iliskin kapsaml bir bilgi edinimi sagladigini, konuya ve
Ogrencinin nasil diistindiigiine dair farkindaliklarini arttirdigini buna goére planin sekillendigini ve
diger kisilerin paylasimlarinin 68renci seviyesine inebilmeyi kolaylastirdigini diistinmektedir.
Bunun yani sira, konunun diger siniflarla iliskisini daha rahat gérmeyi sagladigini, birkag kisi bir
konu iizerine tartistif1 icin kisinin kendi eksiklerini gormesini kolaylastirdigini, kolay bir is
olmadig1 icin zaman aldigim ve faydali oldugunu diisiindiiklerini belirtmislerdir. Ogretmen
adaylarina gore, hazirladiklar1 ders planini uygulama ve bu siireci gozlemleme dersin etkililigini
ve 0grencinin anlayip anlamadigini degerlendirmeyi, eksiklikleri tespit etmeyi ve dersi daha iyi
hale getirmek i¢i neler yapilmasi gerektigini belirlemeyi saglamaktadir. Ayrica, birbirleriyle
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tartisirken gerceklesen fikir alisverisinin, farkl bilgi ve tecriibelerin hem kendilerinin hem de
dersin gelismesine katki sagladigini diistinmektedirler. Bulgularimiza paralel olarak baz
arastirma sonuglar1 da mesleki gelisim deneyimlerinin 6gretmenlerin 6grencilerin matematiksel
diistinmelerini fark etme becerilerini ciddi anlamda arttirdigin1 géstermektedir (Ball, 1997; Ball
& Cohen, 1999; Chamberlin, 2002, 2005; Goldsmith & Seago, 2011; Kazemi & Franke, 2004; van
Es, 2011; van Es & Sherin, 2008). Benzer sekilde bazi ¢calismalar 6grencilerin diistinmelerini
arastirma ve yorumlama prensibine dayali mesleki gelisim programlariyla 6gretmenlerin
Ogrencilerin matematiksel diisiinmelerine yo6nelik daha c¢ok bakis acis1 kazandiklarini
belirtmektedir (Carpenter, Fennema, & Franke, 1996; Koellner-Clark & Lesh, 2003; Sherin vd.,
2011; Sowder, 2007). Ogrencilerin konuya iliskin olasi diisiinme yollarini, sahip olduklar
yanilgilar1 ve yasadiklar1 zorluklar1 bilme ve bunlar1 g6z Oniinde bulundurarak dersi
sekillendirme becerisi mesleki deneyimle dogru orantili olarak gelismektedir. (Fennema &
Franke, 1992). Ogretmen adaylar1 ders imecesi modelinin bu beceriyi gelistirmede ve deneyim
sahibi olmada faydali oldugunu diisiinmektedir.

Diger bir yandan, 6gretmen adaylari tarafindan, grup halinde isbirligine dayali ¢alisma,
dersin asil 6gretmeninden doniit alma, farkh fikirlerin aktif ve seviyeli bir sekilde paylasimi,
ogrencilerin derse aktif katilimi ve farkl tecriibelerden faydalanma ders imecesini etkileyen
olumlu faktorler olarak ifade edilirken; 6grencileri tanimama, kendi alan bilgilerindeki eksiklikler,
sinif icinde grup lyeleri ve dersin asil 6gretmeniyle beraber kalabalik bir ortamin olusmasi,
Ogretimdeki tecriibesizlikler, ders imecesi modeline asina olmama ve kamera cekimi ders
imecesini etkileyen olumsuz faktérler olarak degerlendirilmektedir. Ogretmen adaylar
ogrencileri tanimadiklari ve onlarin seviyelerine uygun plan hazirlayamadiklari igin bunun dersin
Ogretimini olumsuz etkiledigini dile getirmislerdir. Benzer sekilde, Biitiin (2015) ¢alismasinda
O6gretmen adaylarinin uygulama yapacaklari siniflardaki 6grenciler hakkinda yeterli bilgi sahibi
olmadiklarinda, uygun etkinlikler tasarlamakta ve ylriitmekte zorluk yasadiklar1 sonucuna
ulasmis, Chassels ve Melville (2009) 68renciye iliskin bilgi eksikliginin ders imecesi siirecini
olumsuz etkileyebilecegini ortaya koymustur. Bunun yani sira, 6gretmen adaylarinin belirtmis
oldugu iizere, ders imecesi modelinin yeterince taninmamasi ve anlasilmamasi (Xu & Pedder,
2015) ve kamera c¢ekiminin yapilmasi (Erbilgin, 2013) uygulamayi zorlastiran etkenler
arasindadir. Olumlu faktorler ele alindiginda, literatiirde yapilan calismalara paralel olarak
O0gretmen adaylarinn gorisleri ders imecesi modelinin isbirlikli yapisinin mesleki gelisimlerini
destekledigi (Hiebert, Morris & Glass, 2003; Sibbald, 2009; Burroughs & Luebeck, 2010; Kieran,
Krainer & Shaugnessy, 2013), farkli bakis a¢ilar1 kazanmayi (Jacobs, 2012) ve farkl tecriibelerden
faydalanmay1 (Stigler & Hiebert, 1999) sagladig1 yoniindedir. Bu dogrultuda, 6gretmenlere ve
O0gretmen adaylarina bu modelin kapsami, amaci, asamalari, uygulanis sekli 6gretilerek bireysel
gelisimlerinin yani sira okul derslerindeki verimin artmasi ve zenginlesen tecriibeleriyle
O0gretmen adaylarinin daha nitelikli 6gretmenler olarak meslege baslamalar1 saglanabilir. Ayni
zamanda, bu model 6gretmenlik uygulamasi ve okul deneyimi gibi 6gretmen yetistirme
programlarinda yer alan derslere entegre edilerek bu derslerin amaglarina ulagmasi
kolaylastirilabilir.
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