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ÖZET 

BĠR 4. SINIF MATEMATĠK DERSĠNDE SUNULAN ÖĞRENME 

FIRSATLARI  

Aylin YILMAZ 

Yüksek Lisans Tezi, Temel Eğitim Anabilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Esin ACAR 

2017, 111 sayfa 

Bu araĢtırmada, bir ilkokul 4. sınıf öğretmeninin matematik dersinde 

öğrencilerine sunduğu öğrenme fırsatları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Öğretmenin 

sunduğu fırsatların neler olduğu ve bunları nasıl sunduğu derinlemesine 

incelenmiĢ, sunulmayan öğrenme fırsatlarını da neden sunmadığı üzerinde 

durulmuĢtur. Bu çalıĢmada, bir sınıf öğretmeninin matematik derslerinde 

matematiksel öğrenme fırsatlarını oluĢturduğu sınıf ortamının derinlemesine 

analizini yapabilmek amacıyla nitel araĢtırma yöntemlerinden etnografi modeli 

kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada, araĢtırma deseni olarak durum çalıĢması seçilmiĢtir. 

Verilerin toplanması ve analizinde ise etnografik bakıĢ açısı kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma Aydın il merkezinde bulunan bir ilkokulun 4. sınıfında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu araĢtırmada veriler yarı yapılandırılmıĢ gözlem ve yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme yapılarak toplanmıĢtır. Verilerin analizinde Leatham, 

Peterson, Stockero & Van Zoest (2015)’nın oluĢturduğu Matematiksel Öğrenme 

Fırsatı (MÖF) kavramsal yapısı kullanılmıĢtır. AraĢtırmada, gözlem yapılan sınıf 

öğretmeninin, sunduğu öğrenme fırsatlarının öğrencilerin matematiksel 

düĢüncelerini ortaya çıkarmaya dönük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenin 

öğrenme fırsatı oluĢturmak için sınıf içi tartıĢmalara, grup çalıĢmasına ve farklı 

yöntem ve teknik kullanımına yer vermediği araĢtırmanın sonuçlarındandır. 

 

ANAHTAR SÖZCÜKLER: Matematiksel Öğrenme Fırsatı, Öğrencinin 

Matematiksel DüĢüncesi, Matematik Dersi, Sınıf Öğretmeni 
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ABSTRACT 

LEARNING OPPORTUNITIES PRESENTED IN A 4th GRADE 

MATH CLASS 

Aylin YILMAZ 

M.sc. Thesis, at Elementary Education 

Supervisor: Dr. Esin ACAR 

In this study, it was tried to determine the learning opportunities given to 

students in math lessons by classroom teacher at the 4th grade level. It was 

investigated what opportunities are presented by teacher and how they are 

presented. The reasons why learning opportunities were not presented during 

lessons were emphasized. In this study, ethnography model of qualitative research 

methods was used in order to make in-depth analysis of the classroom 

environment in which a classroom teacher created mathematical learning 

opportunities in mathematics courses. An ethnographic perspective was used in the 

collection and analysis of the data. The research was carried out on the 4th grade 

level of a primary school located in the city of Aydın. In this study, data were 

collected via semi-structured observation and semi-structured interview. In the 

analysis of the data, the conceptual structure of Mathematically Significant 

Pedagogical Opportunities to build on Student Thinking (MOSTs) conceptualized 

by Leatham, Peterson, Stockero, & Van Zoest (2015) was used. Consequently, the 

results of observations showed that presented learning opportunities in classroom 

by classroom teacher stimulate to reveal the mathematical thinking of the students. 

The result of the research showed that the teacher did not use group discussions, 

group work, different methods and techniques to create learning opportunities for 

students. 

KEYWORDS: Mathematical Learning Opportunity, Student’s Mathematical 

Thinking, Math Course, Primary School Teacher. 
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GĠRĠġ 

Matematik eğitiminde yapılan araĢtırmalar öğrencilerin matematik 

düĢüncesinin derslerin planlanmasında ve etkili ders öğretimi için önemli rolünü 

araĢtırmaktadır (Fennema, Carpenter, Franke, Levis, Jacobs, & Empson, 1996; 

Leatham, Peterson, Merrill, Van Zoest & Stockero, 2016). Bu alandaki 

çalıĢmalardaki ilk önemli adımlar öğrencilerin etkinlikler ve sınıf içi görevlerinde 

yazdıklarının incelenmesi ile ve onların matematiksel düĢüncelerinin farkına 

varılmasıyla baĢlamıĢtır (Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008). Ancak ilk yapılan 

çalıĢmalar öğrencilerin sahip oldukları matematiksel düĢüncelerin nasıl 

değerlendirilerek sınıf içinde etkili matematik öğretiminin sağlanacağını hakkında 

yeterli çalıĢma ve deneyimin olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Özellikle sınıf 

tartıĢmalarda öğrencinin matematiksel düĢüncesinin ortaya çıktığı anın nasıl etkili 

değerlendirileceği ve öğrencinin matematiksel düĢüncesi üzerine dersin nasıl 

yapılandırılacağı hakkındaki eksiklikler olduğu görülmektedir (Van Zoest 

Peterson, Leatham & Stockero, 2016). Ek olarak birçok çalıĢmada öğretmenlerin 

matematiksel düĢünceyi nasıl etkili Ģekilde kullanma deneyimlerinin eksikliği 

yanında bu matematiksel düĢüncelerin farkına varma ve belirlemede 

eksikliklerinin olduğu görülmektedir (Peterson & Leatham, 2009; Stockero &Van 

Zoest, 2013). 
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1. ARAġTIRMA HAKKINDA AÇIKLAMALAR 

1.1. ÇalıĢmanın Konusu 

Öğrencilerin matematiksel düĢüncelerine ve bu düĢüncelerin ortaya çıktığı 

önemli öğretim için uygun anları etkili Ģekilde kullanarak tüm sınıfın matematiksel 

noktayı öğrenmesi için kullanma konusunu araĢtıran çok fazla çalıĢma 

bulunmamaktadır. Bu nedenle bu tezde Van Zoest, Leatham, Peterson ve Stockero 

(2013) tarafından bu konuda yapılan kavramsal modelin matematik derslerinin 

analizinde kullanılmasıyla ulusal alandaki bu eksikliğin giderilmesi için önemli bir 

adım atılmıĢ olacaktır. Bu nedenle anlamlı öğrenmeyi sağlayacak bu kavramsal 

model aracılığıyla matematik öğretiminde öğrenci düĢüncesini kullanarak önemli 

pedagojik fırsatların sağlanması önemlidir. Ancak bu fırsatın temelini ve ilk 

kriterini oluĢturan öğrenci düĢüncesini kullanma tam olarak tanımlanmamıĢtır. 

Ayrıca öğrencilerin düĢüncesinin yanlıĢ bilgilerden oluĢtuğu, bu nedenle bu 

bilgileri kullanarak dersi yönetmenin sınıf içinde kargaĢa çıkaracağı ve yanlıĢ 

öğrenmelere sebep olacağı ve sürdürülebilir yararlı tartıĢmaların oluĢmayacağı 

öğretmenler tarafından ifade edilmektedir (Leatham, Van Zoest, Stockero ve 

Peterson, 2014). Bu nedenle öğrenci düĢüncelerinin etkili kullanımına ve bu 

düĢünceler üzerine nasıl ders yapılandırılarak etkili bir matematik öğretimi 

gerçekleĢtirileceğine dair kavramsal bir yapıya ve ayrıntılı tanımlamalara ihtiyaç 

vardır. Özellikle de öğretmenler için bu kavramsal çerçevenin nasıl 

kullanılacağına yönelik büyük bir eksiklik vardır. Bunun için öncelikle ulusal ve 

uluslararası alanda öncelikle bu kavramsal modelin nasıl oluĢturulacağına karar 

verilmelidir. Bu nedenle bu tezde literatür kısmında matematiksel öğrenme fırsatı 

analizleri için kullanılacak olan kavramsal modelin ne olduğu ve birleĢtiren alt 

boyutların ve kriterlerin ne olduğu tanımlanmasına ihtiyaç vardır. 

Leatham et al. (2015), sınıf örneklerinin üç kritik özelliğinin kesiĢim 

noktasında meydana gelen yani öğrencinin matematiksel düĢüncesi, önemli 

matematik ve pedagojik fırsatlar gibi öğelerin bir araya gelmesini öğrenci 

düĢüncesinde yer alacak Matematiksel Olarak Önemli Pedagojik Fırsatlar olarak 

tanımladılar. Her özellik için, öğrenci düĢüncesinin bir örneğinin bu karakteristiği 

somutlaĢtırıp nasıl tanımlamadığını belirlemek için iki kriter vardır. Öğrenci 

matematiksel düĢüncesi için kriterler Ģunlardır: (a) öğrencinin matematik hakkında 

mantıklı çıkarımlar yapmak için yeterli kanıt sağlayan öğrenci eylemini 

gözlemleyebilmek ve (b) bir örnek üzerindeki öğrencinin matematiğine yakından 
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alakalı olan matematiksel bir fikir yani matematiksel noktadır. Öğrenci matematiği 

(SM), bir öğrencinin matematiksel olarak ifade ettiği Ģeyin çıkarımının açıkça dile 

getirilmiĢ bir ifadesi olarak tanımlanır. Bir matematiksel nokta (MP) (iyi 

tanımlanmıĢ bir matematiksel gerçeğin ifadesi) (1) öğrencilerin bir takım öğrenci 

düĢüncesini düĢünerek kazanabilir ve (2) öğrenci matematiksel düĢüncesi ile en 

yakından iliĢkili olandır (Van Zoest, Stockero, Leatham, & Peterson, 2016). 

Öğrencilerin öğrenmeleri için matematiksel hedeflerin merkezinde yer 

almasıdır (Leatham et al., 2015). Matematiksel noktanın uygun olabilmesi için, 

öğrencilerin önceki matematiksel deneyimleri göz önüne alındığında bu 

matematiksel noktaya eriĢebilmesi gerekmektedir. Ancak bu durumun önceden 

anlaĢılma olasılığı düĢüktür. Ġkinci kriter olan öğrenme hedeflerinin merkezinde 

olması ise matematiksel noktanın konu, ünite, ders veya matematik disiplini ile 

ilgili olmasıdır. Son olarak, bir pedagojik fırsatı iki koĢul sağlandığında meydana 

gelmektedir. Bunlar; (a) Öğrencinin bir örnek soru veya problem üzerindeki 

düĢüncesi o örneğin matematiksel noktasına yönelik düĢünce oluĢturmak için bir 

açılım yapma fırsatı sağlaması ve (b) ders sırasında bu matematiksel noktanın 

öğrenci düĢüncesi üzerine yapılandırması için doğru zaman olması gerekmesidir. 

Buradaki açılım, "bir öğrencinin matematiksel düĢüncesinin, öğrencilerin 

matematiğini anlamaya yönelik entelektüel bir ihtiyaç yaratması veya yaratma 

potansiyeline sahip olduğu bir örnek" olarak tanımlanır (Leatham et al., 2015: 99). 

Zamanlama, saatin zamanını değil, pedagojik zamanlamayı ifade etmektedir. Bir 

matematik dersinde iĢlenen örnek, altı kriterin tümünü yerine getirdiğinde, yani üç 

gerekli özelliği yerine getirdiğinde matematiksel öğrenme fırsatı (MÖF) olur. 

MÖF, öğrencinin matematiksel düĢüncesi üzerinde düĢünmeye değer 

öğrenci düĢüncelerinin birer örneğidir. Ayrıca MÖF olan örneklerde öğrencilerin 

önemli bir matematiksel düĢünceyi (örneğin matematiksel noktası) daha iyi 

anlaması vardır ve bu düĢünceyi öğrenciler için mantıklı hale getirmek için sınıfı 

meĢgul edecek Ģekilde sınıf tarafından düĢünülmeye değer olması gerekmektedir 

(Leatham et al. 2015). Öğretmenlerin matematik dersini MÖF kavramsal 

çerçevesine göre planlaması öğrencilerin matematiği anlamlandırmasını sağlar. 

Çünkü yukarıda bahsedilen matematik öğretimi özelliklerinin hepsini 

kapsamaktadır. Aksine MÖF’ü kullanmamak zengin öğrenme fırsatlarını 

kaçırılmasına ve matematik öğretim kalitesinde eksikliğe sebep olmaktadır. 
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1.2. ÇalıĢmanın Amacı ve Önemi 

Öğrenciler, doğrudan kendilerine verilen bilgiden hoĢlanmazlar (Altun, 

2006). Öğretmenin, öğrenci düĢüncesinin özelliklerini belirleyebilmesi ve aynı 

zamanda bu öğrenci düĢüncelerine nasıl tepki verdiği ile ilgilendiğimiz bu 

çalıĢmanın literatürdeki boĢluğu doldurmaya katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Öğrenme fırsatları ile ilgili oluĢturulacak kavramsal çerçeve ile öğrenme fırsatları 

net olarak ortaya koyulacaktır.  

Bu çalıĢma, öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini kullanarak, sınıf içi 

uygulamayı anlamaya yönelik bir çabanın ürünüdür. Stein et al. (2008), sınıf 

içinde öğrencilere verilen görevleri ve bu görevlerin onların kavramalarına etkisi 

üzerine çalıĢmıĢ, Smith & Stein (2011) sınıf içi tartıĢmaları düzenleme ile ilgili 

çalıĢmıĢlar ve sınıfta öğrencinin matematiksel düĢüncesini geliĢtirebilmek için 

sınıf içi tartıĢmaları önemli görmüĢlerdir. Leatham et al. (2015), matematiksel 

düĢünmeyi sağlayan önemli kritik anları belirlemiĢler ve öğretmenin sunduğu 

öğrenme fırsatları ile ilgili bir çerçeve oluĢturmuĢlardır. Bu anlamda bu 

çalıĢmanın, literatürde bu konuyla ilgili yapılmıĢ diğer çalıĢmaları destekleyeceği 

düĢünülmektedir. Yapılan çalıĢmalara paralel olarak (Leatham et al., 2015; Smith 

& Stein, 2011) bu çalıĢma, geniĢ bir öğrenci eylemi yelpazesini içermektedir. 

Amacımız, öğretmenin matematik dersi öğretiminde karĢılaĢtığı bütün durumları 

incelemek ve bu durumları kavramsallaĢtırmaktır. ÇalıĢma kapsamında 

oluĢturulacak çerçevenin tüm öğrenci düĢüncelerini değerlendirmeyle ilgili bir 

fikir oluĢturulabileceği düĢünülmektedir. 

1.3. Problem Cümlesi 

Bir ilkokul 4. sınıf öğretmeni öğrencilerini düĢünmeye sevk eden ne tür 

öğrenme fırsatları oluĢturur ve bunları nasıl sunar? 

1.4. ÇalıĢmanın Varsayımları  

1. Gözlem yapılan sınıf öğretmeninin ve öğrencileri gözlem süresince 

doğal davranmıĢlardır. 

2. Öğretmen yapılan görüĢmelerde sorulan sorulara içtenlikle yanıt 

vermiĢtir. 
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1.5. Kapsam ve Sınırlılıklar  

1. Bu araĢtırma, Aydın ili Efeler ilçesinde bulunan bir ilkokulun, bir sınıf 

öğretmeni ve sınıfındaki öğrencilerle sınırlıdır. 

2. Bu araĢtırma, araĢtırmacının yakaladığı ve yorumladığı öğrenme 

fırsatları ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırma 2015-2016 öğretim yılındaki bahar dönemi matematik dersi 

iĢlenen derslerde toplanan verilerle sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Matematiksel düĢünce: Bir matematik örneğinde bir öğrencinin sözleri 

veya eylemleri düĢünceleri hakkında makul çıkarımlar yapmak için 

gözlemlenebilir yeterli kanıt sağlamaktadır. Sınıf ortamında bu kanıtlar en yaygın 

olarak sözlü anlatımlarda, jestlerde veya yazılı eserde (tahtada dahil olmak üzere) 

görülür (Van Zoest, Leatham, Peterson & Stockero, 2013). 

Matematiksel önem: Bir matematik örneğinde eğer matematiksel bir 

kural veya görüĢ varsa, örnekte var olan matematiksel bilgi öğrencinin seviyesine 

uygunsa, öğrenciler için hedeflenen matematiksel hedeflere uygun matematik 

varsa o örnek matematiksel olarak öneme sahiptir (Leatham, Peterson, Stockero & 

Van Zoest, 2015). 

Pedagojik fırsat: Bir öğretim hedefine yönelik öğrencilerin 

düĢüncelerindeki boĢluğu kullanarak gözlemlenebilir öğrenci eylemleri 

oluĢturmadır (Van Zoest, Leatham, Peterson & Stockero, 2013). 

1.7. Materyal ve Yöntem 

Bu bölümde; araĢtırmanın modeli, katılımcıları, uygulama süreci, sınıf 

ortamı, araĢtırmacı, veri toplama araçları, veri analizi ve araĢtırmanın geçerlik ve 

güvenirliğinin nasıl sağlandığı açıklanmıĢtır. 
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1.7.1. AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırmanın genel amacına ulaĢmak adına nitel araĢtırma yöntemlerinden 

etnografik durum çalıĢmasından yararlanılmıĢtır. Bu amaç öğretmenin sunduğu 

öğrenme fırsatlarının belirlenmesidir. 

AraĢtırmada gözlem yapılan bir sınıf öğretmeninin öğrencilerine sunduğu 

fırsatlar sınıftaki tüm öğrencilerin davranıĢları temel alınarak incelenmiĢtir. Sınıfta 

özellikle öğrenci matematiksel düĢüncesinin ortaya çıktığı veya çıkarıldığı 

durumlar anlamlı ve bütüncül bir Ģekilde ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. Bu sınıf 

ortamı doğal ortamında gözlendiği için çalıĢmada etnografik durum çalıĢması 

tatbik edilmiĢtir. 

Bununla birlikte araĢtırmada, öğrencilerin matematiksel düĢüncesinin 

ortaya çıktığı durumu ortaya koyabilmek adına sınıfın ekolojik yapısı dikkate 

alınmıĢtır. Matematiksel düĢünmenin ortaya çıktığı önemli durumun öğretmen 

tarafından nasıl değerlendirildiği, öğretmenin öğrenme fırsatlarını nasıl sunduğu, 

sunmadığı durumların ise neler olduğunun belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

AraĢtırmacı 38 ders saati sınıf ortamında bulunarak, matematik dersinde 

sınıf ortamında neler yaĢandığını gözlemiĢ, videoya kaydetmiĢtir. Buna ek olarak 

sınıf ortamında gözlenenler ve söylenenlerle ilgili alan notları alınmıĢtır. Etnografi 

çalıĢmaları, araĢtırmacının, geniĢ bir zaman dilimi içinde insanların günlük 

yaĢamına gizli ya da açık bir Ģekilde dâhil olmasını, orada neler olduğunu 

gözlemesini, söylenenleri dinlemesini, sorular sormasını, baĢka bir ifadeyle 

araĢtırmanın odağını oluĢturan bütün konulara ıĢık tutabilecek bütün verileri 

toplaması süreçlerini içerir (Hammersley & Atkinson,1995). AraĢtırmacı, veri 

toplarken ve verileri analiz ederken bu süreçleri takip ederek etnografik bakıĢ açısı 

kullanmıĢtır. Bu bakıĢ açısıyla öğrencilerin matematiksel düĢüncesinin oluĢtuğu 

anlar, öğretmenin bu önemli anlarda verdiği tepki, diğer öğrencilerin o andaki 

durumu, öğretmenin ders anlatımında kullandığı materyaller, sınıf içindeki 

eylemleri bütünsel olarak incelemiĢtir. Katılımcıların “neler düĢündükleri, 

kullandıkları materyaller, inançlar ve eylemleri” etnografyanın temel sorunlarını 

oluĢturur (Hatch, 2002).  

38 saat süren ders gözlemlerinin sonunda öğretmen ile bir defa görüĢme 

yapılmıĢtır. Watson-Gegeo (1997)’ya göre sınıf etnografisi, bir sınıfta ses veya 



7 

video ile kayıt altına alınan yoğun, detaylı bir gözlem sürecindeki sınıf 

etkinliklerinin büyük bir örneğini içermektedir. Bu açıdan araĢtırma sınıf 

etnografisidir.  

Merriam (1998)’a göre etnografik durum çalıĢmaları sosyal olgu ve 

durumların, durum çalıĢmalarına göre daha bütüncül ve yoğun Ģekilde analiz 

edilmesine fırsat tanır. Bu çalıĢma verilerin toplanması ve analiz edilmesi 

aĢamasında etnografik bir bakıĢ açısının kullanıldığı bir durum çalıĢmasıdır.  

ÇalıĢmada bir sınıf öğretmeni ve 28 öğrencinin sınıf içi davranıĢları 

dikkate alınmıĢtır. Bir okulun kültürüne, bir grup öğrenciye ya da sınıf içi 

davranıĢlara odaklanmıĢ bir çalıĢmanın etnografik durum çalıĢması olması gerekir 

(Merriam, 1998).  

1.7.2. Katılımcılar 

Nitel araĢtırmalarda, daha küçük ve ayrıntılı örnekler,  büyük örneklemlere 

göre daha detaylı bilgi verebilir (Acar, 2012). Bu çalıĢmanın katılımcıları, Aydın 

ili Efeler ilçesinde yer alan bir ilkokulun 4. sınıf öğretmeni ve bu sınıftaki 28 

öğrenciden oluĢmaktadır. 

Katılımcı seçimi öncesinde Aydın ili Efeler ilçesindeki ilkokullarda görev 

yapan 10 ilkokul öğretmeni ile görüĢülmüĢtür. Bu öğretmenlerden randevular 

alınarak, matematik dersleri gözlenmiĢtir. Buradaki amaç, araĢtırma için istekli 

olan ve sınıftaki kamera çekimleri sırasında doğal davranan sınıf öğretmenine ve 

öğrencilerine ulaĢmaktır. 10 farklı öğretmen arasından ders gözlemleri sonucunda 

çalıĢmaya istekli olan ve araĢtırmacı için ders programı uygun olan bir sınıf 

öğretmeni ile çalıĢılmıĢtır. Gizlilik esasına dayalı olarak araĢtırmaya katılmaya 

gönüllü seçilen öğretmen için “Nil” kod adı kullanılmıĢtır. Nil Öğretmen diğer 

öğretmenlerden farklı olarak ders programını esnetebileceğini ve araĢtırmacıya her 

türlü kolaylığı Ģartlar doğrultusunda sağlayabileceğini beyan etmiĢtir.  
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Çizelge 1.1. Katılımcının belirlenmesinde izlenen süreç 

 

Katılımcı öğretmenin özellikleri; 

Nil öğretmen, uygulama yapılan 2016 yılında 47 yaĢındadır. 24 yaĢında 

öğretmenlik mesleğine baĢlayan öğretmenin, bu meslekte 23. yılıdır. Öğretmen 

Eğitim Fakültesi, Almanca Öğretmenliği mezunudur. 5 yıl Almanca Öğretmeni 

olarak çalıĢtıktan sonra 8 yıl Türkçe öğretmenliği yapmıĢtır. Sınıf Öğretmeni 

olarak 10 yıldır görev yapmaktadır. ġu anda görev yaptığı okulda 4. yılı olan 

öğretmen daha önce görev yaptığı bir ilkokulda 3., 4. ve 5. sınıfları okutmuĢ, 

sonraki okulda ise 1. ve 2. sınıfları okutmuĢtur. Öğretmenin ilk defa 1. sınıftan alıp 

4. sınıfa kadar okuttuğu ve ortaokula gönderdiği öğrenci grubu bu sınıftır. 

1.7.3. Gözlem Süreci 

Ġlkokul 4. sınıf düzeyinde matematik dersi haftada 5 ders saatidir.  Nil 

Öğretmen’in sınıfına ait ders programında matematik dersi Cuma günü hariç 

haftanın 4 günü ve toplamda 5 ders saati olacak Ģekilde planlanmıĢtır. Cuma günü 

matematik dersi yapılmamaktadır.  

Çizelge 1.2. Gözlem yapılan sınıfın matematik dersi programı 

Pazartesi Salı ÇarĢamba PerĢembe Cuma 

  Matematik   

Matematik  Matematik Matematik  

 Matematik    

AraĢtırmacı baĢka bir uygulamada bulunmasından dolayı pazartesi günü 

hariç diğer günler (Salı, ÇarĢamba, PerĢembe) ders gözlemine gelebileceğini 

söylemiĢtir. Her hafta 4 ders saati yapılması planlanan gözlemlere 8 Mart 2016 
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tarihinde baĢlanmıĢtır. Sınıf gezileri, sınav haftası, son haftalarda öğrencilerin 

matematik dersini iĢlemeye karĢı isteksizliği, belirli gün ve haftalara hazırlık gibi 

öğretmen ve sınıftan kaynaklı sebeplerden bazı günlerde gözlem programı 

esnemiĢtir. AraĢtırmacıdan kaynaklı sebepler ise, iĢ yoğunluğu, sağlık problemleri 

olarak sıralanabilir. Salı, ÇarĢamba ve PerĢembe günleri yapılan ders gözlemleri 

sadece iki hafta için Pazartesi günü de yapılmıĢtır. ÇarĢamba günleri 2 ders saati 

matematik vardır. AraĢtırmacı ders programından farklı olarak 28.04.2016 

tarihinde öğretmenin 2 ders saat matematik dersi yapmasından dolayı, perĢembe 

günü iki ders saati gözlem yapmıĢtır. AraĢtırmacı toplamda 14 hafta ve 38 ders 

saati süren gözlemlerin sadece 2 haftasında pazartesi günü ders gözleminde 

bulunmuĢtur.  

Lincoln & Guba (1985) doygunluk noktasına varıncaya kadar veri 

toplanmasını önermektedir. Diğer bir öneri ise yeni örneklemden yeni bilgilerin 

gelmesi kesilinceye kadar devam etmesidir (Merriam, 1998). ÇalıĢmadaki, 

toplamda 14 hafta ve 38 ders saati süren ders gözlemleri, veri doygunluğuna 

ulaĢana kadar devam etmiĢtir. 8 Haziran ÇarĢamba günü araĢtırmacı son ders 

gözlemini gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma süresince yapılan ders gözlemlerinin 

takvimi Çizelge 1.3.’de sunulmuĢtur. 

AraĢtırmacı ders gözlemlerinin iki saatine baĢka bir alan uzmanı ile 

birlikte gitmiĢtir. Alan uzmanı, araĢtırmacı ile birlikte ders gözleminde bulunmuĢ 

ve alan notu tutmuĢtur. Ders gözlemine bir uzmanla birlikte gidilme amacı 

araĢtırmanın geçerliği ve güvenirliğini artırmaktır. Alan uzmanının alan notları Ek 

1’de sunulmuĢtur. 
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Çizelge 1.3. Ders gözlem takvimi 

Haftalar Günler 
Gözlenen Haftalık Ders 

Saati 

1. hafta 08.03.2016- Salı 4 

09.03.2016- ÇarĢamba* 

10.03.2016- PerĢembe 

2. hafta 15.03.2016- Salı 3 

16.03.2016- ÇarĢamba* 

3. hafta 22.03.2016- Salı 2 

24.03.2016- PerĢembe 

4. hafta 29.03.2016- Salı 3 

30.03.2016- ÇarĢamba* 

5. hafta 04.04.2016- Pazartesi 3 

06.04.2016- ÇarĢamba* 

07.04.2016- PerĢembe 

6. hafta 12.04.2016- Salı 4 

13.04.2016- ÇarĢamba* 

14.04.2016- PerĢembe 

7. hafta 20.04.2016- ÇarĢamba* 3 

21.04.2016- PerĢembe 

8.hafta 26.04.2016- Salı 5 

27.04.2016- ÇarĢamba* 

28.04.2016- PerĢembe* 

9. hafta 03.05.2016- Salı 2 

05.05.2016- PerĢembe 

10. hafta 09.05.2016- Pazartesi 2 

10.05.2016- Salı 

11. hafta 17.05.2016- Salı 1 

12. hafta 24.05.2016- Salı 2 

26.05.2016- PerĢembe 

13. hafta 02.06.2016- PerĢembe 1 

14. hafta 06.06.2016- Pazartesi 3 

08.06.2016- ÇarĢamba* 

TOPLAM 30 gün 38 ders saati 

*: 2(Ġki) ders saati gözlem yapılan günler 

1.7.4. Sınıf Ortamı 

AraĢtırma boyunca gözlenen matematik derslerinin olduğu sınıfta bir adet 

akıllı tahta, bir adet beyaz tahta, bir adet bilgisayar ve bir adet yazıcı 

bulunmaktadır. Sınıf içindeki duvar panolarında gözlem yapılan süre boyunca 

matematik dersiyle iliĢkili öğrenciler tarafından yapılmıĢ ya da öğretmen 

tarafından hazırlanmıĢ bir etkinlik örneğine rastlanılmamıĢtır. Sınıfta var olan 
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kitaplıkta matematik dersi için, öğretmene ait kaynak kitaplar bulunmaktadır. 

Öğrencilerin oturma düzeni geleneksel oturma düzenidir. Geleneksel ve öğretmen 

merkezli bu oturma düzeninde öğrencilerin oturuĢ pozisyonları tahtaya dönük ve 

arka arkaya gelecek Ģekildedir. Bu oturma düzeni gözlem yapılan süre boyunca 

aynı kalmıĢtır. Sınıfın yerleĢim düzeni Çizelge 1.4’de verilmiĢtir.  

Çizelge 1.4. Sınıf yerleĢim düzeni 

 

AraĢtırmacı ders gözlemleri süresince pencere kenarındaki ikili sıraların 

en arkasında bulunan sıraya oturmuĢtur ve ders gözlemini oradan gerçekleĢmiĢtir. 

Kamera ise araĢtırmacının hemen yanındaki ara boĢlukta sabitleyiciye (tripot) 

takılı bir Ģekilde konumlandırılmıĢtır. 

1.7.5. Verilerin Toplanması 

AraĢtırma boyunca tüm dersler video kamera ile kayıt altına alınmıĢ ve bu 

kayıtlar veri kaynağı olarak kullanılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı tarafından gözlem 

yapılan ders saati boyunca alan notları da tutulmuĢtur. 38 ders saati sonunda 

öğretmen ile bir görüĢme yapılmıĢ ve bu görüĢme kayıt altına alınmıĢtır. 

Bu araĢtırmada gözlem, görüĢme, alan notlarından yararlanılarak veri 

toplama yöntemi bakımından veri çeĢitlemesi yapılmıĢtır. 
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Gözlem yöntemi araĢtırmalarda hem doğal ortamı içinde birincil elden veri 

toplamak, hem de görüĢme analizi ile elde edilen verileri doğrulamak (çeĢitleme) 

amacıyla kullanılabilir (Merriam, 1998). Bu çalıĢmada gözlem yöntemi her iki 

amaçla da kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma süresince gözlenen 38 farklı ders video kamera ile kayıt altına 

alınmıĢtır. Bu video kayıtları araĢtırmacı tarafından transkript edilmiĢtir. Ders 

gözlemlerine ait video kayıtlarının transkripti 126 sayfa sürmüĢtür. AraĢtırmada 

elde edilen video kayıtları araĢtırmanın temel veri kaynağıdır. Video kayıtlarına ait 

transkript örneği Ek 2’de sunulmuĢtur. 

AraĢtırmada, gözlem anında önemli olarak görülen anlar, video kamera ile 

fark edilmesi zor olacak mimikler, ders esnasında çözülen sorular araĢtırmacı 

tarafından not alınmıĢtır. AraĢtırmacının alan notları her ders için ayrı ayrı olacak 

Ģekilde toplamda 102 sayfadır. Bu alan notları video kayıtlardan elde edilen 

verileri desteklemek amacıyla kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından tutulan alan 

notlarının örneği Ek 3’de sunulmuĢtur. 

Patton (1990)’a göre, insanların düĢünceleri, duyguları, niyetlerini ve 

onların yaĢantılarına verdikleri anlamları daha iyi anlayabilmek için onlara sorular 

sormamız gerekir. Bogdan & Biklen (1992)’e göre, nitel araĢtırmalarda görüĢme 

hem veri toplamada birincil araç olarak hem de diğer tekniklerle birlikte onları 

desteklemek amacıyla kullanılabilir. Her iki durumda da görüĢme, araĢtırmacının, 

katılımcıların kendi bakıĢ açılarını yansıtan veriler toplamasına imkân 

sağlamaktadır. Böylece araĢtırmacı katılımcıların kendi yaĢantılarını nasıl 

yorumladığı ile ilgili bilgi sahibi olabilir. 

AraĢtırmada 38 ders saati sonunda öğretmen ile yarı yapılandırılmıĢ bir 

görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢme soruları araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ ve 

uzman görüĢü alınarak görüĢme formuna son hali verilmiĢtir. GörüĢme 30.06.2016 

tarihinde yapılmıĢ ve 26’56’’ sürmüĢtür. GörüĢme sessiz olması sebebiyle okulun 

müdür yardımcısı odasında yapılmıĢtır. GörüĢmenin ses kaydı alınmıĢ ve 

sonrasında araĢtırmacı tarafından transkript edilmiĢtir. Transkript toplamda 7 sayfa 

sürmüĢtür. GörüĢme sorularına Ek 4’de yer verilmiĢtir.  
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1.7.6. Verilerin Analizi 

Bu çalıĢmada toplanan verilerin analizinde Leatham, Peterson, Stockero & 

Van Zoest (2015) tarafından öğrencilerin matematiksel düĢüncelerinin ortaya 

çıktığı anı ve öğretmenin bu anlarda oluĢturduğu öğrenme fırsatlarının 

belirlenebilmesine dönük hazırlanan MOSTs (Mathematically Significant 

Pedagogical Opportunities to Build on Student Thinking) kavramsal çerçevesi 

kullanılmıĢtır. Bu kavramsal çerçeve bu araĢtırmada Matematiksel Öğrenme 

Fırsatı (MÖF) kavramsal çerçevesi olarak isimlendirilmiĢtir. MÖF Kavramsal 

çerçevesi 3 temel boyuttan oluĢmaktadır. Bu boyutlar;  

 öğrencinin matematiksel düĢüncesi,  

 matematiksel önem ve  

 öğrenme fırsatıdır.  

Her bir boyutun altında 2 kriter yer almaktadır. Matematiksel Öğrenme 

Fırsatı (MÖF) Kavramsal Çerçevesi ayrıntılı bir Ģekilde Çizelge 1.5’de 

sunulmuĢtur. 
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Çizelge 1.5. Matematiksel Öğrenme Fırsatı (MÖF) kavramsal çerçevesi 

 

Kaynak: Leatham, Peterson, Stockero & Van Zoest (2015) 
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1.7.7. AraĢtırmanın Geçerliği ve Güvenirliği 

Lincoln & Guba (1985) nitel araĢtırmaların niteliğini arttırmak için 

“inandırıcılık”, “aktarılabilirlik”, “tutarlık” ve “teyit edilebilirlik” kavramlarını 

kullanmaktadır (Akt: Yıldırım ve ġimsek, 2005). 

AraĢtırmanın inandırıcılığı için uzun süreli gözlemi yapılmıĢtır. 38 ders 

saatine 2 ders saatine bir alan uzmanı ile gidilmiĢtir.  BaĢka bir alan uzmanının 

araĢtırmacı ile gözleme gelme sebebi hem sınıf ortamının baĢka bir uzmanın bakıĢ 

açısıyla değerlendirilmesini sağlamak hem de araĢtırmanın geçerlik ve 

güvenirliğini arttırmaktır. Alan uzmanının alan notlarına Ek 6’da yer verilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada farklı veri toplama araçları (gözlem, görüĢme, alan notu) ile 

çeĢitleme (triangulation) yapılmıĢtır. Ayrıca görüĢme soruları için uzman görüĢü 

alınmıĢtır. Süreçte yapılan gözlemlerin tamamı video kamera ile kayıt altına 

alınmıĢtır. 

AraĢtırmada ayrıntılı betimlemeler ve doğrudan alıntılar yoluyla 

aktarılabilirlik sağlanmıĢtır. Tutarlık ve teyit incelemesinin sağlanması için 

araĢtırmacı dıĢında baĢka bir alan uzmanı daha araĢtırma kapsamında incelenen 

132 durumun 33 durumunu yani %25’ini analiz etmiĢtir. Alan uzmanı, temel 

eğitim alanında yüksek lisansını tamamlamıĢ bir uzmandır.  AraĢtırmanın 

güvenirlik hesaplaması için Miles & Hubberman’ın (1994) önerdiği güvenirlik 

formülü [Güvenirlik = GörüĢ Birliği / (GörüĢ Birliği + GörüĢ Ayrılığı)] 

kullanılmıĢtır. Güvenirlik hesaplarının %70’in üzerinde çıkması, araĢtırmanın 

güvenilir olarak kabul edilmesi için yeterli olmaktadır (Miles & Huberman, 1994). 

Bu araĢtırmada kodlamalar arası tutarlılık uyumu .85 olarak hesaplanmıĢtır.  

1.8. Kaynak Özetleri (Literatür Özeti) 

Bu bölümde matematiksel öğrenme fırsatları ile ilgili ulusal ve uluslararası 

kaynakların özeti ve bu çalıĢmayla ilgili olan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

Matematiksel öğrenme fırsatının ne olduğu giriĢ bölümünde açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Bu bölümde de matematik dersleri süresince matematiksel öğrenme 

fırsatının gerçekleĢmesi için gerekli olan alt boyutlar ve direkt matematiksel 

öğrenme fırsatına yönelik çalıĢmalar özetlenmiĢtir. Sınıf içinde matematiksel 

öğrenme fırsatının gerçekleĢebilmesi için öğrencinin matematiksel düĢüncesinin 

olması, matematiksel olarak önemli olan noktaların anlaĢılırlığının sağlanması ve 



16 

pedagojik olarak bir öğrenme fırsatının oluĢması gerekmektedir. Alan yazın 

incelendiğinde direkt öğrenme fırsatını inceleyen çalıĢmaların yanında bir 

öğrenme fırsatının gerçekleĢmesi için gereken alt boyutları içeren çalıĢmaların 

olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle bu bölümde hem matematiksel öğrenme 

fırsatlarını inceleyen çalıĢmalara hem de matematiksel öğrenme fırsatlarının alt 

boyutlarına yer verilmiĢtir. Ġlk olarak öğrencinin matematiksel öğrenmesini 

inceleyen çalıĢmalar, ikinci olarak matematiksel olarak önemli noktaları inceleyen 

çalıĢmalar, daha sonra öğretmenlerin sağladığı pedagojik çalıĢmaları inceleyen 

çalıĢmalar ve son olarak matematiksel öğrenme fırsatını inceleyen çalıĢmalar 

özetlenmiĢtir. Ġlgili alan yazın bölümünün bu Ģekilde yapılandırılmasının amacı 

sınıf içinde öğrenme fırsatı olduğuna dair kanıtlar aranırken ve bulgular analize 

edilirken öğrenme fırsatının alt boyutlarının arasında bu sıralamanın kullanılmıĢ 

olmasıdır. 

1.8.1. Öğrencinin matematiksel düĢüncesi 

Bu bölümde öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini inceleyen ve 

öğrencilerdeki bu matematiksel düĢüncelerin öğretmenler tarafından nasıl 

değerlendirildiğini ve yorumlandığını araĢtıran çalıĢmalar incelenmiĢtir. 

Öğrencilerin sahip olduğu matematiksel düĢüncelerini belirlemek, onların 

yaptıkları çalıĢmaların yüzeysel olarak araĢtırılmasında daha çok öğrencinin ne 

yaptığına, öğrencinin neden bunu yaptığına ve öğrencinin süreç boyunca neler 

öğrenebileceğine dair algıların ince bir Ģekilde incelenmesini gerektirir (Sherin, 

Jacobs & Philipp, 2011). Bu çalıĢma, öğretmenlik mesleğine özgü ustaca bir göz 

gerektirir. 

Peterson & Leathem (2009) öğrencilerin matematiksel düĢüncesini temel 

alan sınıf tartıĢmalarını organize etmeyi öğrenmenin öğrencilerin matematiksel 

deneyimlerine dayanarak öğrenmeyi sağlamanın en zor yönlerinden birisi 

olduğunu öne sürmüĢlerdir. Öğretimin, öğrenci düĢüncesini kullanmaya 

odaklanacak Ģekilde yeniden yapılandırıldığı öğrencilerin matematiksel 

düĢünmesini kullanırken öğretmenlerin izledikleri yolun adımlarını inceleyen bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Ayrıca, yapılan bu çalıĢma kapsamında aday 

öğretmenlerin sınıftaki tartıĢmalar için öğrencilerin matematiksel düĢünmesini 

dinlemelerini, anlamalarını, algılamalarını ve etkili bir Ģekilde kullanmalarını 

engelleyen bazı engeller tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmada 6 kız öğretmen adayı ve 3 
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iĢbirlikçi rehber öğretmen ve öğrencilerin danıĢmanı çalıĢmaya katılmıĢtır. 

Öğretmenlerden 15 haftalık olan öğretmenlik uygulamasının ilk 5 haftasında 

okullardaki sınıflarda dersleri planlama ve anlatmaları istenmiĢtir. Öğretmen 

adayları ikiĢerli veya üçerli gruplar, bir danıĢman öğretmen ve üniversitedeki 

danıĢmanlarıyla birlikte hafta bir saatlik dersin sunumu hakkında tartıĢmalar 

düzenlemiĢtir. Bu tartıĢmalarda gruptan bir öğretmen adayının sunumunu yaptığı 

dersi danıĢman öğretmen ve üniversitedeki danıĢman öğretim elemanı ve gruptaki 

geriye kalan öğretmen adayları birlikte dinlemiĢlerdir. Daha sonra tartıĢma 

toplantısında sunumu yapan öğretmen adayının lisedeki öğrencilerin matematiksel 

düĢüncelerini nasıl keĢfedeceği, nasıl sorular sorarak matematiksel düĢünceyi 

kullanıp yönlendireceği hakkında tartıĢmalar düzenlemiĢtir. Bunu her öğretmen 

adayının dersi için gerçekleĢtirmiĢlerdir. Ayrıca bu çalıĢma kapsamında öğretmen 

adayları ders sunumu yaptıkları sınıflardaki öğrencilerin matematiksel düĢünme 

yollarını anlamak için onlarla haftalık görüĢmeler yapmıĢ ve haftalık raporlar 

hazırlamıĢtır. Bu rapor öğrencilerin matematiksel düĢüncesini nasıl anladıkları, 

süreci nasıl yönettikleri ve kendi öğrenmelerini nasıl sentezledikleri hakkında bilgi 

vermektedir. Öğretmen adayları hazırladıkları raporlar, derslerini gözlemleyen 

danıĢman öğretim elemanı ve diğer öğrenci ve öğretmenler birlikte katıldıkları 

toplantılar ve gözlemci olarak katıldıkları diğer öğretmen adaylarının derslerinde 

öğretilebilir zaman (teachable moments) kavramını iyi anlamalarını sağlamıĢtır. 

Bu Ģekilde çalıĢmanın öğretmen adaylarının öğrencilerin matematiksel 

düĢüncelerini sınıf içinde nasıl değerlendirecekleri hakkında kendilerini iyi Ģekilde 

geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmacılar çalıĢma kapsamında öğrencilerin 

matematiksel düĢünmelerini değerlendirmek için gerekli adımları 1) öğrenci 

düĢünmesini dinleme ve anlama, 2) düĢünmeyi öğretilebilir bir an olarak tanıma 

ve 3) düĢünmeyi bir matematiksel ve pedagojik amaç için kullanma olarak 

tanımlamıĢtır. Ancak öğretmen adaylarının bu süreçte öğrencilerin matematiksel 

düĢünmelerini kullanarak öğretilebilir zamanları değerlendirmek için bir 

matematik konu alanında özelleĢmiĢ içerik bilgilerinin, pedagojik bilgilerinin, 

öğretim programı hakkındaki bilgilerinin ve ayrıca öğrencilerinin nasıl öğrendiğini 

ve nasıl düĢündüğünü anlamaya yönelik içerik ve öğrenci hakkında bilgilerinin 

eksik olduğu bu çalıĢmanın önemli bir bulgusudur. Bu bulgular sonucunda 

öğretmen adaylarının eğitim aldıkları öğretim programlarının öğrencilerin 

matematiksel düĢüncelerini değerlendirebilecek ve öğretilebilir zamanları 

kullanabilen öğretmenler yetiĢtirecek Ģekilde güncellenmesini önerilmektedir. Ek 

olarak öğretmen adaylarının da öğretmek için öğrenmelerini sağlayan öğrenci 
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düĢünmelerini değerlendirmeye yönelik etkinliklere katılarak bu süreci 

kavramaları önerilmektedir. 

Fredenberg (2015) üç ilkokul öğretmeninin, öğrencilerin matematiksel 

düĢüncesini temel alarak matematik derslerini nasıl planladıklarını ve bu 

planladıkları dersleri uygulama aĢamasında nasıl değiĢiklikler yaparak öğrencilerin 

matematiksel düĢüncesine uygun hale getirdiklerini incelemiĢtir. Ek olarak klinik 

görüĢmeyle öğretmenlerin görüĢleri toplanmıĢtır. ÇalıĢma soncunda 

öğretmenlerin, öğrenciler için planladıkları derslerde onları etkileyen faktörler ve 

kategoriler ortaya çıkarılmıĢtır. Öğretmenlerin öğretme hedefleri ile ilgili olarak 

tasarım hedefleri, hazırladıkları derslerdeki problem durumları, problemin 

bağlamı, problemin türü, problemin sahip olduğu seçenekleri ve ayrıca tasarım 

sürecinde öğretmenin bu problem durumunu seçmesindeki gerekçeler de ortaya 

çıkan diğer kategorilerdir. Problemin seçenekleri olarak öğrenciye çözüm yolu 

olarak farklı alternatifler sunması beklenmektedir. Tasarım açısından ek olarak 

problemin bireysel farklılıkları göz önünde bulundurarak yani öğrenci düĢüncesini 

dikkate alarak hazırlanması beklenmektedir. Öğretmenlerin tasarladıkları dersi 

sunarken öğrencinin matematiksel düĢüncesini göz önüne alarak yaptıkları 

değiĢiklikler de dört kategoride açıklanmıĢtır. Bunlar, öğrencinin anlık derste 

yaptığı iĢ veya etkinliklerle iliĢkilendirme, bilinen gerçeklerle birleĢtirme, 

problemin bağlamını değiĢtirme ve amaca uygun ve öğrenci sayısına uygun olacak 

yapıda problemi sunmak olarak kategorileĢtirilmiĢtir.  

Benzer Ģekilde Wilson, Mojica & Confrey (2013) öğretmenlerin 

öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini geliĢtirmek ve onların bu matematiksel 

düĢüncelerine göre öğretmenlerin matematik öğretimindeki öğretim yollarını 

Ģekillendirmelerini önermiĢtir.  Wilson & diğerlerinin (2013) çalıĢması 

öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini dikkate alarak öğretim uygulamalarını 

yani derslerini Ģekillendiren öğretmenlerin öğrencilerin matematiksel 

düĢüncelerini geliĢtirmede daha etkili olduklarını göstermektedir. AraĢtırmacıların 

matematik öğretimine yönelik oluĢturduğu çerçeve baĢlangıçta öğretmenin 

öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini bireysel anlamada karĢılaĢtırma 

yapmadan tanımlamasıyla baĢlamaktadır. Daha sonra öğretmenin öğrencilerin 

matematiksel düĢüncelerini kullanarak öğretmenin sahip olduğu matematik 

öğretimi bilgileriyle birleĢtirmesiyle devam eder. Son olarak bu çerçeve 

öğretmenin öğrencilerin matematiksel düĢünceleri hakkında çıkarımlar yaparak 

bunları derslerinin planlanmasında ve ders sürecinde kullanmasıyla son 
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bulmaktadır. Bu çalıĢmalar sonucunda öğretmenlerin öğrencilerin matematiksel 

düĢüncelerinin geliĢtirilmesi için öncelikle öğrencilerin sahip olduğu matematiksel 

düĢüncelerinin ortaya çıkarılması ve öğretmenler tarafından anlaĢılması önemlidir. 

1.8.2. Matematiksel Olarak Önem 

Matematiksel önem kelime olarak tanımlanması zor olan bir kelimedir. 

Literatürde, Schoen & Hirsch (2003) matematik eğitiminde öğrenciler aktarılması 

değerli bulunan matematiksel fikirler ve temel matematik olarak tanımlamaktadır. 

Ancak matematiğin hangi kısmının öğretilmek için önemli olduğuna vurgu 

yapmamaktadır. Leatham, Peterson, Stockero & Van Zoest (2015) öğrenci 

düĢüncesine dair gözlenebilir kanıtların olduğu ve bu kanıtların önemli olduğu 

düĢüncesine sahip olunduğunda öğretimin bu kanıtlar üzerine kurulması 

gerektiğini vurgulamıĢ ve bunların matematiksel olarak önemli olduğuna dikkat 

çekmiĢtir. Bu çalıĢmada matematiksel olarak önem ifadesi daha çok Leatham et al. 

(2015) ifade ettiği gibi öğrenci düĢüncelerinin belirlenerek bu düĢünce üzerine 

öğrenciye sağlanması hedeflenen pedagojik fırsat içinde var olan matematiksel 

fikir veya düĢünce olarak nitelenebilir. Benzer Ģekilde matematiksel önemin 

oluĢması için öncelikle öğrencinin sahip olduğu bilgi ve öğretilmek istenen 

matematiksel noktanın ne olduğuna karar verilmesi ve bu iki ögenin nasıl 

birleĢtirebileceği matematik öğretiminde büyük önem sahiptir (Van Zoest et al., 

2016). Bu yüzden Copes & Shager (2003) öğretmenlere öncelikle derslerinde 

öğretmeyi planladıkları matematiksel kavramları belirleyerek matematiksel olarak 

önemli kazanımlara derslerinde ulaĢabileceklerini önermektedir.  

Öğretmenler ile yapılan çalıĢmada (Kahan & Wyberg, 2003) öğrencilerin 

derse katıldıktan sonra matematiği öğrendiklerini, öğrencilerin temel kavramları 

öğrenmek amacıyla derse katıldıklarını ancak öğrencilere matematiksel olarak 

önemli bilgileri aktarmaktan çok eğlenceli olmasına dikkat ettiklerini ifade 

etmektedirler. Kahan & Wyberg (2003) problem çözme aracılığıyla öğretilecek 

olan matematiksel olarak önemli noktaların dersten önce öğretmen tarafından 

tanımlanması gerektiğine ve dersin bu matematiksel olarak önemli noktalara göre 

planlanması gerektiğine dikkat çekmektedir. 

Ayrıca öğretmenler derslerini planlarken matematiksel olarak önemli 

gördükleri bilgilerin öğrenciler açısından gerekli olduğunu ve matematiksel bir 

düĢünceye dayalı olup olmadığını tartmalıdır. Örneğin derslerinde öğrencileri 
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toplama iĢlemini verirken bunu sadece prosedür olarak problem üzerinde 

göstermekten ziyade kavramsal anlamını da öğrenciye açıklaması veya bunu 

pedagojik fırsatlar yaratarak öğrenciye öğrenme fırsatı sağlaması gerekmektedir 

(Stockero, Peterson, Leatham & Van Zoest, 2014).  

Matematiksel önem ayrıca matematik dersinde öğretilmesi amaçlanan 

hedeflere uygun ve iliĢki olmalıdır. Bu noktada öğretilmek istenen matematiksel 

nokta eğer öğrencinin seviyesine veya öğrencinin sahip olduğu eğitimsel 

deneyimlere uygun değilse matematiksel önem olmaz (Leatham, 2013). Bu açıdan 

ilkokul öğretmenlerinin öğrencilerle uzun süre aynı sınıfta bulunmaları onların ön 

öğrenmeleri hakkında detaylı bilgi sahibi olmasına ve ilkokul matematik öğretimi 

programını takip etmeleri dersin ana amaçlarına uygun ilerlemeleri açısından 

öğretmenlere matematiksel öneme dikkat etme fırsatı sağlamaktadır.  

Öğrencilere verilecek olan matematik derslerinde matematiksel öneme 

dikkat edilip edilmediğini belirlemenin bir diğer kriteri de bu dersin öğrencilere bir 

beceri kazandırıp kazandırmadığıdır. Örneğin öğrencilere verilen matematiksel 

bilgi öğrencilere sadece kavram öğretimi sağlıyorsa bu matematiksel olarak 

önemli olamaz. Benzer Ģekilde sadece toplamayı prosedür olarak öğretiyorsa da 

matematiksel olarak önemli olamaz. Ancak hem kavramın anlamlı Ģekilde 

aktarılması ve bu kavramın bir problem karĢısında prosedür olarak kullanılmasının 

öğretimi öğrenciye aktarıldıysa bu noktada matematiksel olarak önem sağlanmıĢ 

olabilir (Zwahlen, 2014). 

Matematiksel olarak önemin oluĢması için kısacası öğrencinin bir görevi 

yerine getirdiğinde matematiksel bir kavramı öğrenmiĢ olması beklenmektedir. Bu 

matematiksel kavramın bir bölümü de olabilir tamamı da olabilir. Matematiksel 

olarak önemli olan bu kavramın tam, öğrenmeye değerli, öğretim programında 

bahsedilen matematiksel hedeflerle tutarlı olması beklenmektedir. Van Zoest, 

Leatham, Peterson & Stockero (2013) matematiksel olarak önemi (a) bir 

durumdaki matematiksel fikrin önemi, (b) sınıfta bulunan öğrencilere göre bu 

matematiğin uygunluğu ve (c) bu matematiğin bu öğrenci grubu için olan 

matematiksel hedefler ile bağlantılı olup olmaması olarak üç kriter ile 

iliĢkilendirmektedir. Bir sınıf içi durumda veya diyalogdaki öğrencinin sahip 

olduğu matematiksel düĢüncenin doğada bir karĢılığının olması ve bu düĢüncenin 

matematiksel bir fikir veya ifade ile iliĢkisinin olup olmamasına karar verilerek 

matematiksel fikrinin önemi kriteri sağlanabilir. Ġkinci kriter olan öğrenci 



21 

seviyesine uygunluğu matematiksel olarak öğrencinin geliĢmesi ve öğrenmesinde 

net bir ilerlemenin gerçekleĢmesi olarak açıklanmaktadır. Ayrıca bu uygunluk için 

iki kriter daha sunulmaktadır. Birincisi öğrencinin bu matematiksel düĢünceye 

dâhil olması yani öğrencinin matematiksel bilgi ve deneyimlerinin verilmek 

istenen matematiksel fikri anlamak ve uygulamak için yeterli olmasıdır. Ġkincisi 

ise öğrencinin verilen matematiksel bilgi ile çok fazla ustalaĢmamasıdır. Birinci 

kritere göre öğrencinin bilgiyi anlaması ve uygulaması yeterli ikincisine göre de 

öğrencinin kendi düzeyini aĢacak Ģekilde uzmanlaĢması gerekmektedir. Kısacası 

gereğinden fazla bilginin yüklenilmesi gereksizdir. Matematiksel önemin üçüncü 

kriteri olan matematiksel hedefler ile uygunluk ise matematiksel içerik ve 

matematiksel uygulamalardan oluĢan matematiksel hedeflerin öğrenci seviyesine 

uygunluğu, ders içerisinde veya öğretim süresince sıralanıĢının uygunluğu, 

öğrencinin matematiğin diğer alan ve konularıyla iliĢkisinin kurulması ve 

öğrencinin öğrenmesiyle iliĢkisine göre incelenmektedir. 

Sleep (2012) matematik öğretiminde matematiksel noktaya ayrılacak 

zamanlar hakkında yaptığı çalıĢmada matematiksel noktanın öğretimini üç temele 

dayandırmıĢtır. Bunlar sırasıyla matematiksel noktanın dersle iliĢkilendirilmesi, 

matematiksel noktanın bu süreçte yönlendirilmesi ve öğretimin yönlendirilmesi 

olarak tanımlamaktadır. Sleep (2012) ilk iki ayağı matematiksel amaç olarak 

düĢünmekte ve buna göre öğretimsel hedeflerin özelleĢtirilmesi ve koordine 

edilmesi gerektiğine dikkat çekmektedir. Ayrıca bu süreçte bu iki matematiksel 

amacı oluĢturan ayaklar ile öğretimin yönlendirilmesi arasında döngüsel bir iliĢki 

olduğuna dikkat çekmektedir. Bu çalıĢmada Sleep matematiksel noktanın öğretimi 

için alt bileĢenlerin varlığından bahsetmekte ve matematiksel noktaya yönelik olan 

öğretim amaçlı yönlendirmeleri ifade etmektedir. Bu süreci istenilen ancak ders 

giriĢinde açıklanmayan matematiksel nokta denilen öğretilmek istenen 

matematiksel bilginin altında yatan anlamın vurgulanması ve öğrencilerin ders içi 

etkinlikler süresince dikkatlerinin yönlendirildiği sınıf iklimi veya ortamı olarak 

tanımlamaktadır. Ayrıca öğretmen matematiksel nokta hakkında geçirilecek olan 

öğretim zamanı için stratejik problemeler seçmektedir ve bunları derslerde 

öğrencilere sunmaktadır. Bu nedenle matematik derslerinde görev niteliği taĢıyan 

matematiksel noktaya yönelik problemlerin seçilmesi veya bir görevin 

geliĢtirilmesi, matematiksel olarak etkili problemlerde kullanılacak sayıların 

seçilmesi önerilmektedir. 
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1.8.3. Matematiksel Öğrenme Fırsatı 

Yukarıdaki baĢlıklarda öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini, öğrenciler 

açısından matematiksel önem konularını ve matematiksel pedagojik fırsatlar 

konularını inceleyen çalıĢmalara ve bu baĢlıkların MÖF’ü oluĢturan kriterler 

olduğu için ne anlama geldiği ve bu çalıĢmadaki yerleri açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu baĢlık altında ise MÖF modelini kullanarak son yıllarda yapılan matematiksel 

öğrenme fırsatını inceleyen çalıĢmalara yer verilmiĢtir. MÖF’ün kavramsal olarak 

kriterleri giriĢ bölümünde açıklandığı ve bu çalıĢmada bu kriterlerin ne anlamda 

kullanılacağı yukarıdaki baĢlıklarda irdelendiği ve MÖF’ün analizde nasıl 

kullanılacağına dair örnekler veri analizi kısmında verildiği için bu baĢlıkta bu 

özellikler tekrar açıklanmamıĢ ve incelenmemiĢtir.  

Stockero, Rupnow & Pacoe (2017) yaptıkları çalıĢmada ortaokul 

matematik öğretmen adaylarının karmaĢık sınıf ortamında öğrencilerin 

matematiksel düĢüncelerini belirleme yeteneklerini geliĢtirmek için onlardan 

ortaokul matematik derslerindeki öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini içeren 

matematik dersi video kayıtlarını temel düzeyde analiz etmelerini istemiĢtir. 

Çünkü öğretmenlerin öğrencileri matematiksel öğrenme fırsatı sağlayabilmek için 

öncelikle öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini belirleyebilmeleri ve bunun 

etkili matematik öğretimi için önemli bir etken olduğu bu araĢtırma ve diğer 

çalıĢmalar (Leatham, Peterson, Stockero & Van Zoest, 2015; Stockero & Van 

Zoest, 2013) ile desteklenmiĢtir. Öğretmen adaylarının öncelikle lisans eğitimleri 

süresince matematik öğretimi ve matematik derslerine katıldıktan sonra haftada iki 

saat okullarda matematik derslerinin videosunu çekmeleri ve derslerde bir 

matematik öğretmeninin fark etmesi gereken önemli anları belirleyerek haftalık 

sınıf içi toplantılarda tartıĢmaları istenmiĢtir. Üçüncü ve dördüncü haftadan sonra 

öğretmen adaylarından bir öğretmenin derste fark etmesi gereken matematiksel 

olarak önemli anın ne olduğunu belirlemeleri ve tartıĢmaları istenmiĢtir. Öğretmen 

adaylarına MÖF kavramsal yapısı verilmiĢ onların bu yapıya göre derslerindeki 

MÖF’leri kendileri bulmaları istenmiĢtir. Öğretmen adayları çalıĢma süresince 

birkaç öğretmen adayı ile birlikte grup olarak çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢmada iki türlü 

analiz yöntemi olarak öğretmen adaylarının öğrenci düĢüncelerini belirleme 

nitelikleri ve öğretmen adaylarının öğrenci düĢüncelerini MÖF kavramsal yapısına 

oturtarak MÖF olan durumları belirleme nitelikleri belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada 

öğretmen adaylarının öğrencilerin matematiksel düĢüncelerine odaklandığı, 

öğrencilerin sahip oldukları matematik hakkında tartıĢma yeteneklerinin geliĢtiği 
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ve öğrencilerin düĢüncelerindeki özel örnekleri belirleme yeteneklerinin geliĢtiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Van Zoest, Stockero, Leatham, Peterson, Atanga & Ochieng (2017) farklı 

düzeylerdeki matematik dersleri arasından seçtikleri 11 video kaydından ve 278 

öğrenci düĢüncesini inceleyen bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bu çalıĢmada öğrenci 

düĢüncelerinin niteliklerini incelerken MÖF modelini kullanarak derinlemesine 

analiz yapılmıĢtır. Analizin amacı öğrenci düĢüncelerini öğrencilerin matematiksel 

düĢüncelerini ve matematiksel öğrenmelerini geliĢtirmek üzerine kurmanın 

matematik öğretiminde ne kadar çok potansiyele sahip olduğunu ortaya koymaktır. 

Bu incelenen nitelikler öğrenci düĢüncesinin tartıĢmalarda soru-cevaplarda nasıl 

ortaya çıktığını dikkate almaktadır. Bunun yanında öğrenci düĢüncesinin ders 

anında mı yoksa daha önceki bilgilere ve deneyimlere mi dayandığını 

içermektedir. Son olarak öğrenci düĢüncesinin doğruluğunu, kesinliğini ve anlamlı 

olup olmadığını içermektedir. Bu çalıĢma sonucunda öğrenci düĢüncelerinin 

niteliklerinin öğretmenler ve öğrencilerin matematiksel öğrenmeleri için ne kadar 

büyük bir potansiyele sahip olduğu ve nasıl belirlenebileceğinin örnekleri 

bulunmuĢtur. Örneğin, soru soran bir öğrenciye direkt cevap vermek yerine tüm 

sınıfın matematiksel düĢüncesinin belirlenerek tüm öğrencilere matematiksel 

öğrenme fırsatının oluĢturulmasının önemine vurgu yapılmıĢtır (NCTM, 2014). 

Öğrencilerin çoğunluğunun veya tartıĢmaya konu olan öğrenci düĢüncesinin doğru 

bir düĢünce olması sürdürülebilir ve matematiksel öğrenme fırsatı oluĢturma için 

öğretmenlere fayda sağlamamaktadır (Leatham et al., 2015). Ek olarak öğrenci 

düĢüncesinin hangisinin ders ortamında öğrenme fırsatı olarak kullanılacak ve 

yararlı bir tartıĢmaya konu olacak bir matematiksel düĢünce olduğunu belirlemek 

kolay değildir. Buna rağmen Van Zoest et al. (2017) MÖF modelinin (Leatham et 

al., 2015) öğrenci düĢüncesinin kullanılarak bir öğrenme fırsatı oluĢturmak için 

önemli bir kriter olabileceğini önermektedir. 

Anthony, Hunter & Hunter (2015) öğretmen adaylarının matematik 

derslerinde tekrar edilen etkinlikler aracılığıyla öğrencilerin matematiksel 

düĢüncelerini nasıl profesyonel Ģekilde fark ederek kullanabileceklerini 

araĢtırmıĢtır. Bu tekrar edilen matematik etkinlikleri süresince profesyonel Ģekilde 

öğrenci düĢüncesini fark etmenin alt boyutlarının anlaĢılmasına nasıl hizmet ettiği 

de incelenmiĢtir. Bu alt boyutlar öğrencinin matematiksel düĢüncesini görünür 

hale getirme, öğrenci düĢüncesini ortaya çıkarma ve bunlara cevap verme ve 

matematiksel fikirleri birleĢtirme olarak sıralanmaktadır. Ayrıca öğretmen 
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adalarının eğitiminden sorumlu öğretim elemanlarının öğretmen adaylarına 

öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini nasıl farkına varacaklarına dair yaptıkları 

koçluğun öğretmen adayları üzerinde nasıl etkisi olduğu incelenmiĢtir. Bu eğitim 

sürecinde öğretmen adayanlarının kendi sınıf arkadaĢlarının soru ve açıklamalarını 

da dinlemeleri onların geliĢimlerinde önemli bir etkiye sahiptir. Bu eğitim temelde 

öğretmenlerin öğrencilerini dinleyerek onların matematiksel düĢüncelerini nasıl 

seslendirerek tekrar sınıfa sundukları ve sınıfta nasıl bir tartıĢma oluĢturduklarına 

odaklanmaktadır. Öğretmen adaylarının sınıf içinde tartıĢmalarda kendi kavram 

yanılgılarının ortaya çıkmasının diğer öğretmen adayları için yararlı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Leatham, Van Zoest, Stockero & Peterson (2014) tarafından öğrencinin 

matematiksel düĢüncesini verimli bir Ģekilde kullanarak yapılan öğretim 

uygulamalarının, sınıfta ve araĢtırmalarda daha fazla ilgi görmesini sağlamak için 

öğretmenlerin öğrencilerinin sınıf içinde matematiksel düĢüncelerini nasıl daha 

etkili ve üretken kullandıkları araĢtırılmıĢtır. Bunun için 14 deneyimli matematik 

öğretmeni ile 14 görüĢme yapılarak matematiksel düĢünceyi üretken kullanma 

(productively using student mathematical thinking [PUMT]) yolları ortaya 

çıkarılmıĢtır. Öğretmenlerin matematik derslerinde öğrencilerin matematiksel 

düĢüncelerini üretken olarak kullanmak için öğrenci katılımını değerlendirebilme, 

öğrenci matematiksel düĢüncesini değerlendirebilme, bu düĢünceyi ortaya çıkarma 

ile ilgili çeĢitli yollar kullanma, son olarak bu düĢünceyi yorumlama ve geliĢtirme 

ile ilgili çeĢitli yollar kullanma stratejileri geliĢtirdikleri ve uyguladıkları sonucuna 

varılmıĢtır. ÇalıĢma soncunda öğrencinin matematiksel düĢüncesinin belirlenmesi 

ve öğretmenin bunu yorumlamasının en zor bölümler olduğu ve öğretmenlerin 

derste matematiksel iĢlemleri kendileri gerçekleĢtirdiğinde öğrencilere yönelik 

birçok matematiksel öğrenme fırsatını engellediği sonucu ayrıca önemli bulgular 

olarak göze çarpmaktadır. Bu yüzden öğrencinin matematiksel düĢüncesini verimli 

kullanmayı öneren PUMT ve MÖF gibi kavramsal çerçevelerin kullanılması ve 

derslerin buna göre analiz edilerek tekrar yapılandırılması önemlidir. 

Stockero, Peterson, Leatham & Van Zoest (2014) yaptıkları çalıĢmada 

öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini ortaya çıkarıp kullanarak yapılan 

matematik derslerinin önemine değinmiĢlerdir. AraĢtırmada ders içi videolarını 

kullanarak MÖF kavramsal çerçevesinin öğrencinin matematiksel düĢüncesini 

kullanmada ne kadar yararlı olduğuna ve öğrencilerin matematiksel düĢüncelerinin 

nasıl kullanacağına dikkat çekmiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda öğrenci 
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düĢüncelerinin fark etmenin zor olduğu ancak öğrenci düĢüncelerinin matematik 

eğitimi için önemli olduğunu bulmuĢlardır.  

Van Zoest, Peterson, Leatham & Stockero (2016) tarafından yapılan 

çalıĢmada öğrenci düĢüncelerinin ifade edildiği ve bu ifadelerin dersin konusu 

haline getirildiği derslerin öğrencilerin matematiksel öğrenmelerine yardımcı 

olduğu ifade edilmektedir. ÇalıĢmada öğrencilerin düĢüncelerini belirleme ve bunu 

matematik derslerinde kullanmada MÖF kavramsal çerçevesinin öğretmenler ve 

araĢtırmacılar için ortak bir dil görevi görebileceğine değinilmiĢtir.  ÇalıĢmada 

daha çok MÖF kavramsal çerçevenin nasıl ders yapılandırılmasında 

kullanılacağına odaklanmıĢ ve 4 alt baĢlıktan oluĢan bir MÖF uygulama 

basamakları olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunlar sırasıyla, (1) Göz önünde 

bulundurulması gereken konuyu netleĢtirin (kesin yapın), (2) DüĢüncenin 

konusunu mantıklı bir duruma getiren parametrelerle öğrencilere yöneltin (çetele 

tutun), (3) Öğrencilerin ortaklaĢa düĢüncenin konuyu mantıklı kıldığı ve bütün 

sınıfın dâhil olduğu bir tartıĢma düzenleyin (organize etmek), ve (4) DüĢünülen 

konunun matematiksel noktasına ekleme ve çıkarmaları yaparak kolaylaĢtırın 

(açıkça belirtin) olarak belirlenmiĢtir. MÖF kavramsal çerçevesinin öğrencilerin 

matematiksel düĢüncelerinin belirlenmesi ve anlamlı Ģekilde matematiksel 

anlamalarını geliĢtirmede etkili olduğu bu çalıĢma ile ortaya konmuĢtur. 

Tunç-Pekkan ve Kılıç (2015) üç öğretmen adayının 6. sınıftaki 

öğrencilerle kesirler konusu hakkında çalıĢırken 12 ders videosunu analiz ederek 

öğretmen adaylarının öğrencileri nasıl dinlediğini, matematiksel fırsatları 

belirlediğini ve öğretimi bu matematiksel fırsatlar üzerine nasıl yapılandırdığını 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın bulguları her öğretmen adayının farklı sayıda öğrenme 

fırsatı sağladığını göstermiĢtir. Çoğu incelenen matematiksel fırsat, bir 

matematiksel çözüm ile biterken öğretmen adaylarının bu çalıĢmada daha derin 

anlaĢılması için uygun etkinlikler geliĢtirmeye ihtiyaç duydukları görülmektedir. 

Kılıç (2016) öğretmen adaylarının fark etme becerilerini geliĢtirmeyi ve 

derinlemesine anlamayı sağlayan etkinlikler hazırlamayı içeren 14 haftalık bir ders 

tasarımı ile 6 öğretmen adayının 6. sınıf öğrencileri ile verilen bir ders etkinliğini 

beraber iĢledikleri bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada hem öğretmen 

adaylarının hem de öğrencilerin yazlı görüĢleri ve ders videoları veri olarak 

kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının çoğunlukla öğrencilerin hatalarını ve 

stratejilerini fark ettiği, öğrencilerin matematiksel düĢünceleriyle ilgilendiği, bunu 
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gerekçelendirerek yazılı raporlarda sundukları görülmektedir. Ancak bu çalıĢmada 

öğretmen adaylarının öğrencilerle iletiĢim halindeyken genellikle öğrencilerin 

matematiksel düĢüncelerini ortaya çıkarmak için uğraĢmak ve onların anlamalarını 

geliĢtirmek yerine daha çok matematiksel düĢüncelerini netleĢtirmek, açıklamak 

ve gerekçelendirmek için sorular sorduğu görülmektedir.  
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2. KURAMSAL VE KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Bu tezde Leatham, Peterson, Stockero & Van Zoest (2015)’in hazırlamıĢ 

olduğu “MOSTs” (Mathematical Pedagocical Opportunity on Student Thinking) 

kavramsal çerçevesi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada bu kavramsal çerçeve MÖF 

(Matematiksel Öğrenme Fırsatları) çerçevesi olarak adlandırılmıĢtır. Bu kavramsal 

çerçeve üç temel özellikten oluĢmaktadır. Bunlar, öğrencinin matematiksel 

düĢüncesi, matematiksel olarak öneme sahip olması ve öğrenme fırsatlarıdır.  

Bu araĢtırmanın amacı, öğretmenin sunduğu öğrenme fırsatlarının 

incelenmesidir. Öğretmenin, öğrenci düĢüncesini matematik derslerine verimli 

kullanıp kullanmadığını daha iyi anlamak için MÖF kavramsal çerçevesi 

kullanılmıĢtır. Çünkü MÖF kavramsal çerçevesinin temel özelliği öğrencinin 

matematiksel düĢüncesidir. Öğrencinin matematiksel düĢüncesinin matematiksel 

açıdan anlamlı olması önemlidir. Matematiksel olarak anlamlı olan öğrenci 

düĢüncesi matematiksel öneme sahiptir. Bu çerçevede son olarak öğretmenin 

matematiksel düĢünceyi destekleyip geliĢtirerek öğrenme fırsatı oluĢturup 

oluĢturmadığına bakılmaktadır. Öğrenme fırsatının doğru zamanda sunulması 

önemlidir. Bu analitik süreçte öğretmenin oluĢturduğu öğrenme fırsatlarının 

özelliklerini ve ne Ģekilde oluĢturulduğunu net olarak belirleyebilmek için 

sistematik bir yol izlenmesi amaçlanmıĢtır. 

2.1. Öğrencinin Matematiksel DüĢüncesi 

Bir örneğin, öğrenme fırsatı olabilmesi için öğrencinin düĢüncesine 

dayandırılması gerekir. Öğretmen öğrenci düĢüncesini ortaya çıkarabilmek için, 

öğrencinin hareketlerini, jest ve mimiklerini gözlemleyebilir ya da öğrencinin 

ifadelerinden anlam çıkarabilir. Öğrencinin düĢüncesi ancak gözlemlenebilir 

olursa ortaya çıkarılabilir. Öğrenci düĢüncesinin gözlemlenebilir olduğu ancak 

öğretmen tarafından fark edilmediği durumlar da vardır. Özellikle tecrübesiz 

öğretmenler öğrencilerin düĢüncelerini ortaya çıkarmakta zorlanabilir (Berliner, 

2001; Peterson & Leatham, 2009; Stockero & Van Zoest, 2013). Bu durumun 

nedeni öğretmenin dikkatsiz olması, beklenmedik olayları fark etme konusundaki 

yetersizliği olabilmektedir.  Bu nedenle, öğrenci jest, mimik ve davranıĢları ile 

yeterli kanıt sunsa da öğretmen bunu fark etmeyebilir. Önemli olan, öğretmenin bu 

durumları fark edip öğrenme fırsatı sunmasıdır. 
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Öğrenci matematiği: Öğrenci soru çözümü yaparken, öğrencinin 

matematiksel olarak ne ifade ettiği hakkında çıkarım yapılabiliyorsa, örnek 

öğrenci matematiği kriterini karĢılamaktadır. Öğrencinin matematiksel olarak ne 

düĢündüğü hakkında bir çıkarımda bulunmak zordur. Öğretmen, öğrencinin 

matematiksel düĢüncesini genel olarak öğrencilerin yaptıkları ve sözleri ile ortaya 

çıkarabilir. Öğrencinin matematiksel düĢüncesi ile ilgili bir çıkarım yapılabilmesi 

için, öğrencinin matematiksel olarak ne ifade ettiğine dair yeterli bir kanıt olması 

gerekir. Öğrencinin ifadesinin doğru ya da yanlıĢ olması önemli değildir. Sınıf 

ortamında, öğrencilerin matematiksel düĢünceleri sözlü ifadeleri, jestleri ve 

mimikleri veya yazılı ifadeleri ile ortaya çıkarılabilir. Öğrencinin matematiksel 

olarak ne ifade ettiği, onun sözlü ifadeleri, jestleri ve yazılı ifadeleri ile ortaya 

koyulan bir çıkarımla belirtilebilir. 

Örneğin; öğrenci karenin çevre uzunluğunu bulması ile ilgili bir soru 

sorulduğunda, “Bir karenin dört kenarı vardır. Bir kenar uzunluğunu, karenin dört 

kenarı olduğu için 4 ile çarparak, çevresini buldum” dedi. Diğer bir durum ise, 

öğrencilerin ortak bir bilgi hakkında farklı düĢüncelere sahip olması durumudur. 

Örneğin; Bir dikdörtgenin alanını da dört ile çarparak bulabilir miyim? 

ġeklinde bir soru soran bir öğrenci var. Buradaki öğrenci matematiği ile ilgili bir 

çıkarımda bulunmak mümkündür. Öğrenci matematiği “Dikdörtgenin alanı bir 

kenar uzunluğunu dört ile çarparak bulunabilir mi? ġeklindedir. 

Bu iki örnekte öğrenci matematiği hakkında bir çıkarımda bulunmak 

mümkündür. Bu örnekler öğrenci matematiği kriterini karĢılamaktadır. Ġlk örnekte 

öğrencinin düĢüncesi ile ilgili bir kanıt vardır. Ġkinci örnekte ise öğrencinin ne 

düĢünmüĢ olabileceği ile ilgili bir tahmin yürütmek mümkündür. Bu ayrım 

önemlidir. Öğrenciler ders esnasında hızlı bir Ģekilde parmak kaldırdığında, bu 

öğrencinin bir düĢüncesinin olduğunun kanıtıdır, ancak öğrencinin düĢüncesinin 

ne olduğu belli değildir. Bunun aksine, öğrenciler bir problem hakkında kendi 

matematiksel düĢüncesini dile getirdiği zaman, gözlemcinin matematiksel olarak 

öğrencinin ne düĢündüğü bulması için yeterli bir kanıtın olması muhtemeldir. 

Öğrencilerden birisi, öğretmenine ya da sınıf ortamında bir soru 

sorduğunda da geçerlidir. Öğrencinin tahmin ettiği veya fikri belirsiz olduğu 

zaman matematiksel düĢüncesi hakkında yeterli delil yoktur. Bunu daha ileri 

taĢımak gerekir. Bu örnekte, öğrenci düĢünmektedir, ancak matematiksel olarak ne 
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düĢündüğüne dair yeterli bir kanıt yoktur. Bu örnekle öğrenci matematiği kriteri 

için yetersizdir. * 

(Bu örneklerde öğretmen daha fazla bilgi edinmek istemelidir. Öğretmenin 

hareketi öğrenci matematiğini ortaya çıkarmak için yeterli bir delilin ortaya 

çıkmasında etkiliyse, sınıf içi tartıĢmadan sonra öğrenci matematiği kriteri 

sağlanır. 

Öğrenci matematiği her durumun bağlamına göre değerlendirilir. 

Özet: Basit bir anlıyor musunuz? Sorusuna verilen cevabın hayır olduğunu 

düĢünelim. BU cevap, öğrencinin matematiksel olarak ne düĢündüğüne dair bir 

fikir sağlamaz. Dolayısıyla öğrenci matematiği kriteri sağlanmamıĢ olur. Öte 

yandan öğretmen “Dikdörtgenin alanını bir kenarını 4 ile çarparak mı buluruz?” 

diye sorarsa, ve hayır cevabını alırsa, dikdörtgenin kenarının bir kenarının 4 ile 

çarpılarak bulunmadığı anlamına gelir. Böylece öğrenci matematiği kriteri 

karĢılanır. 

Önemli bir gereklilik gözlemcinin, öğrenci matematiğini keĢfedecek 

durumda olmasıdır. Bu, öğrencinin matematiksel düĢüncesiyle ilgili ne 

gösterdiğine dair kanıta dayalı bir çıkarımda bulunabilmesine dayanan bir 

yeterliliktir. Öğrenciler fikirlerini açıkça ve tamamen ifade etmek zorunda 

değildir. Ve çoğunlukla etmezler. Bir gözlemci, elindeki kanıtlara dayalı olarak 

mantıksal bir çıkarımda bulunabilirse, öğrenci matematiği kriteri sağlanır. 

kenarın uzunluğunun neden 4 ile çarpıldığını sorarsa ve “Hayır” cevabını 

veren bir öğrencinin “Karenin 4 kenarı olduğu için 4 ile çarparız” cevabını verirse, 

öğrenci matematik kriterleri karĢılanır. Buradaki gereklilik, bir öğretmenin öğrenci 

matematiğini çıkarabilmesi gerekliliğidir. Yani, öğrencinin eylemlerinin 

matematiksel düĢünceyle ilgili ne gösterdiğine dair kanıta dayalı bir sonuçtur. 

Bununla birlikte, öğrencilerin fikirlerini tam olarak ve açık bir Ģekilde ifade 

etmelerini de vurgulanmaktadır. Bir gözlemci eldeki kanıtlara dayanarak makul bir 

çıkarım yapabilirse, o zaman öğrenci matematiği kriteri karĢılanır. 

Matematiksel Nokta: Öğrencinin matematiği kriteri karĢılandıktan sonra, 

matematiksel nokta kriterini karĢılanması gerekir. Örneğin, öğrenci matematiğine 

yakından alakalı matematiksel bir fikir varsa, bir matematiksel nokta kriterini 

karĢılıyor anlamına gelir. Öğrenci matematiğiyle yakından alakalı olmak için, 
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öğrencinin matematiği göz önüne alınarak öğrencilerin daha iyi anlayabileceği bir 

fikir olmalıdır. AĢağıda verilen ifadeler matematiksel noktalara örnektir: 

Toplama ve çıkarma iĢlemleri ters iĢlemlerdir. 

Paya ve paydayı aynı sayı ile çarpabiliriz. 

Bir matematiksel ifadeyi çürütmeye çalıĢırken, tek bir karĢı örnek sunmak 

yeterlidir. 

Bir karenin çevresini bir kenar uzunluğunu 4 ile çarparak bulabiliriz. 

Her zaman öğrenci matematikleri matematiksel bir nokta ile yakından 

ilgili olmak zorunda değildir. Örnek vermek gerekirse, “Kesirler” konusu 

hakkında bir ders düĢünün; öğretmen, öğrencilerin üzerinde çalıĢtıkları soruya 

iliĢkin çözüm yaparken kesrin hem payını hem de paydasını aynı sayı ile çarpması 

gerektiğini unutarak sadece payda ile sayıyı çarpabilir. Bir öğrenci elini kaldırıp 

“kesri geniĢlettim ancak cevabım hala yanlıĢ” diyor. Burada, öğrencilerin 

matematiklerini çıkarmak için yeterli kanıt var. “Kesri geniĢlettim, ancak cevabım 

hala yanlıĢ.” Bu durumda öğrencinin kesri geniĢletmesi gerektiğini bildiğini 

bildiğimiz halde, öğrencinin yakından iliĢkili bir matematiksel fikri belirlemek için 

ne yapmıĢ olabileceği hakkında yeterli bilgiye sahip değiliz. Bir matematiksel 

nokta belirleyemediğimiz için bu örnek matematiksel nokta kriterini 

karĢılamamaktadır. 

Bir örneğin öğrencinin matematiksel düĢünme karakteristiğini temsil edip 

etmediğini belirlemek için öncelikle gözlemlenebilir bir öğrenci eyleminin 

öğrencinin matematiğini ifade etmek için öğrencinin matematiksel olarak ne 

düĢündüğüne dair makul bir çıkarım yapılmasına izin verip vermediğine 

odaklanılmalıdır. Öğrenci matematiği akılcı bir argüman çıkarabilir, o öğrencinin 

matematiğine yakından alakalı olan matematiksel bir fikrin olup olmadığını 

değerlendirilir. Örneğin matematiksel bir noktası belirlenebilir. Çizelge 2.1. analiz 

sürecini tasvir etmektedir ve her ölçütü kapsayan soruları göstermektedir. Bir 

kriter karĢılanmazsa, o örnek öğrencinin matematiksel düĢüncesini somutlaĢtırmaz 

ve analiz sona erer, bu örnek MÖF olmaz.  
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Çizelge 2.1. Öğrenci matematiksel düĢüncesi analiz karakteristiği 

 

2.2. Matematiksel Önem 

Bir örneğin MÖF olması için, öğrenci matematiğine iliĢkin matematiksel 

bir nokta, sınırlı öğretim süresinin kullanımını garanti etmelidir, yani örneğimiz, 

matematiksel açıdan önemli olarak adlandırdığımız bir örnek olmalıdır. Bu tür 

örnekler, öğrencilerin önemli matematiklerini anlamak için tartıĢma nesnesi haline 

getirilerek kullanılabilecek öğrenci matematiğini içerir. Matematik öğrenmede bir 

sınıfa giren öğretmenler bağlamında matematiksel olarak anlamlı bir terim 

kullanılmaktadır. BaĢka bir deyiĢle, matematiksel önem, matematiksel geliĢiminde 

belirli bir noktadaki bir grup öğrenciye göredir. Bir örnek ölçütü karĢılarken 

matematiksel olarak anlamlı olduğu Ģeklinde karakterize edilir: (a) matematiksel 

nokta öğrencilerin matematiksel geliĢim seviyesi için uygundur ve (b) 

matematiksel nokta, öğrenimleri için matematiksel hedeflerin merkezinde yer alır. 

Uygun Matematik: Matematiksel açıdan önem taĢıyan ilk ölçüt, 

matematiksel noktanın sınıfta olduğu gibi benzer geçmiĢleri olan öğrencilerin 

matematiksel geliĢim düzeyleri için uygun olmasıdır. Uygun matematik kriterini 

karĢılamak iki Ģey gerektirir. Öncelikle, matematiğe, öğrencilerin önceki 

matematiksel deneyimlerine dayanarak eriĢilebilir olmaları gerekir; matematiksel 

noktayla meĢgul olmak için yeterli bilgi birikimine sahip olmalıdırlar. Ġkincisi, 

matematiksel nokta, bu matematik seviyesindeki çoğu öğrencinin anlayacağı bir 

Ģey olmamalıdır. Eğer yapsaydı, onu takip ettikleri takdirde matematiksel 

anlayıĢları ileriye götürmezdi. Matematik için Ortak Çekirdek Devlet Standartları 

(En Ġyi Uygulamalar için Ulusal Yöneticiler Birliği Merkezi [NGA] ve BaĢ Devlet 
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Okul Görevlileri Konseyi [CCAO], 2010) ve yörüngeleri öğrenmeye yönelik 

araĢtırma gibi belgeler hangi matematiksel noktalara eriĢebildiğini anlamak için 

önemli kaynaklardır, ancak belirli bir düzeyde matematiksel deneyim sahibi olan 

öğrenciler tarafından anlaĢılabilir değildir (Clements & Sarama, 2009, Maloney, 

Confrey & Neuyen, 2014; Steffe, 2004; Stylianides, 2008). Öğrencilerle edinilen 

tecrübelerden edinilen bilgiler, uygunluğun belirlenmesine de önemli katkıda 

bulunur. 

Uygun matematiğin eriĢilebilirlik bileĢenini göstermek için “Sınırlar bir 

Ģeklin tam alanını bulmak için kullanılabilir.” matematiksel noktasını göz önünde 

bulundurun. Bu matematiksel nokta, bir bölgenin tam alanını bulmak için sınırlar 

henüz kullanılmamıĢ olsa bile, bir limitin resmi tanımının incelendiği bir hesap 

dersinde eriĢebilir olacaktır. Sınırların henüz getirilmediği bir sınıfta aynı 

matematiksel nokta ortaya çıkarsa, öğrencilerin bir sınırın resmi tanımı ile meĢgul 

olabilecek bilgi birikimine sahip olmamasından dolayı eriĢilebilir olmaz ve bu 

nedenle uygun matematik olmazdı. Ġkinci örnekte, bir matematiksel nokta ile ilgili 

öğrenci matematiği içeriyorsa da, uygun matematik kriteri baĢarısız olur ve bu 

nedenle matematiksel olarak önemli sayılmaz. 

Uygun matematik kriterinin diğer bileĢeni, “Sayılar ve nesneler birebir 

yazıĢmalara” sahip olan matematiksel nokta dikkate alınarak gösterilen, 

matematiksel noktanın önceden anlaĢılmıĢ olmadığıdır. Çocuklar, saymayı 

öğrenirken, onların “bir, iki, üç...” iĢaret ettikleri nesnelerle matematiksel açıdan 

uygun olan ancak eriĢebilir olduğu halde daha önceden anlaĢılma olasılığı 

bulunmadığı için birebir yazıĢmaları olmalıdır. Bu noktanın daha matematiksel 

açıdan geliĢmiĢ çocuklarla ortaya çıktığı bir örnek, öğrenmelerinde ilerlemelerine 

yardımcı olmazdı, çünkü muhtemelen fikri anlamıĢ olacaktı; dolayısıyla uygun 

matematik kriterini karĢılamazdı. 

Merkezi matematik: Matematiksel önem niteliğinin ikinci kriteri merkezi 

matematiktir. Bu kriter, matematiksel noktanın o sınıftaki öğrencilere yönelik 

merkezi bir matematiksel hedefle iliĢkili olmasıdır. Öğrenci öğrenimi için 

matematiksel hedefler, öğretmen tarafından veya öğretim programı gibi merkezi 

belgeler tarafından belirlenebilir veya bir öğretim üyesi tarafından Matematik 

eğitimi alanında bilgili bir gözlemci tarafından karar verilebilir. Matematiksel 

noktayı merkezi matematik kriteriyle iliĢkili olarak analiz ederken, matematiksel 

hedeflerin (a) belirli bir dersin amaçlarından genel olarak matematiksel öğrenme 
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için geniĢ hedeflere kadar değiĢtiğini ve (b) hem matematiksel içeriği hem de 

matematiksel uygulamaları içerir. 

Eğer bir sınıftaki matematiksel nokta öğrenciler için bir öğrenme hedefiyle 

yakından alakalıysa, merkezi matematik kriterini karĢılayabilir. Matematik dersin 

merkezileĢmesi ve matematik disiplinin merkeziyetçiliği, bir matematiksel 

noktanın iliĢkilendirilebileceği bir dizi hedefin iki ucudur. Bu devamlılık iki ucu 

arasında kalan bölüm, bir dersin bir ünitesinin veya biriminin merkeziyetçiliğini 

içerir. Bir dersin amacından ileri bir matematiksel nokta ne kadar çok ortaya 

çıkarsa, bu ölçütleri karĢılamak için dersin ünitesi, ders ya da matematiğin disiplini 

o kadar merkezileĢtirmek gerekir. Dersin amaçlarından uzak olan matematiksel 

noktalar, öğrencilerin genel matematiksel anlayıĢları için daha yüksek önceliğe 

sahip hedeflerle iliĢkili olmalıdır. Kısacası, merkezi matematik kriterini karĢılama 

eĢiği, matematiksel noktanın dersin amaçlarına yakınlığı ve genel olarak 

matematiğin merkezi olduğuna bağlıdır. 

Örneğin, bir derste öğrencilere y=mx+b fonksiyon grafiği verildiğinde 

eğer öğrenci b ifadesinin y eksenini kesen noktayı iĢaret ettiğini anlayabiliyorsa 

öğretim programındaki genel hedefle uygun matematik ve merkezi matematik 

olduğu sonucuna ulaĢılabilmektedir. Bu düĢünce öğretim programı ve öğrenci 

seviyesi için uygunsa matematiksel önem sağlanmıĢ olur. Eğer öğrenci otomatik 

Ģekilde öğrenme düzeyine uygun olmadan bir iĢlem yapsaydı. Sonucu bulması 

öğretim programında hedefler arasında olmazsa matematiksel önem sağlanmaz. 

Çünkü öğrencinin düĢüncesi matematiksel merkeziyet sağlanmaz. 

Matematiksel düĢüncenin matematiksel önem olabilmesi için 

matematiksel nokta uygun matematik ve merkezi matematik kriterlerini 

karĢılamalıdır. Çizelge 2.2. ’de öğrencinin düĢüncesinin analiz edilmesinde bir 

kriter sağlanmazsa matematiksel önem sağlanmamıĢ olur.  
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Çizelge 2.2. Öğrenci matematiksel önem analiz karakteristiği 

 

2.3. Öğrenme fırsatı 

Öğretmenler sürekli olarak öğrencilerinin çok çeĢitli öğretim hedefleri ile 

olan ilgisini kanıtlamaya çalıĢmaktadırlar. Büyük ve küçük eylemlerden ipuçları 

alırlar, bunlar üzerinde ayarlamalar yaparlar ve öğrencileri düĢüncelerini ayrıntılı 

bir Ģekilde detaylandırmak, açıklamak ve gerekçelendirmek için çalıĢırlar. 

Bununla birlikte, öğrencilerin tüm eylemleri “potansiyel olarak güçlü öğrenme 

fırsatları” yaratan “kritik anlar” değildir (Walshaw & Anthony, 2008; Davis, 

1997).  Bu yüksek eĢiğe uyan öğrenci eylemlerini ayırt etme çabası için, öğrenci 

düĢüncesi o anda belirli bir pedagojik hareket türü yaratma fırsatı sağladığında, 

sınıf söyleminde bir örnek olarak bir öğrenme fırsat tanımlanmaktadır. Bu hareket 

öğrencinin örnekteki matematiksel açıdan önem taĢıyan noktaya yönelik 

düĢünmeyi geliĢtirme yönünde bir hareket olarak ifade edilebilir. Bazı öğrenci 

eylemleri, daha çok öğrenci matematiksel düĢüncesini ortaya çıkarmak, 

matematiksel bir kavramı açıklamak veya eldeki matematiksel görev talimatlarını 

netleĢtirmek için farklı pedagojik hamleler yapmak için fırsatlar sunar. Buradaki 

önemli nokta, öğrencinin matematiksel düĢünmesinin, sınıfın o düĢünceyi 

matematiksel açıdan önemli bir noktaya doğru kurması için o anda bir fırsat 

sağladığı örnekler üzerinde durulması gerekir. Bu sayede matematiksel pedagojik 

öğrenme fırsatı oluĢturulabilir. 

Pedagojik fırsat kavramını anlamak için, öğretmenlere mesleki geliĢim 

çalıĢmaları bağlamında öğrencilerin sorularını, gözlemlerini, zorlandıkları anları 
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öğrencilere öğretim programındaki bir hedefi aktarmak için bir açıklık gibi 

görerek oradan öğrenci düĢüncesiyle bu hedefleri birleĢtirmesi önerilmektedir 

(Leatham et al., 2015). Bu çalıĢmada, pedagojik bir fırsat, ders esnasında bir 

örnekte öğrenci düĢüncesi sınıf içi tartıĢmanın konusu olduğunda kendini gösterir. 

Örneğin, sınıf içinde öğrencilerin bir konu hakkındaki matematiksel düĢünceleri 

sınıf içinde bir tartıĢma ortamı oluĢturursa öğretmen bu anı öğrencinin 

düĢüncesiyle ders için koyduğu öğrenme hedeflerine gitmek için bir yol olarak 

görür. Bu sayede öğrenci düĢüncelerini kullanarak öğrenme hedefleri 

gerçekleĢtirirse bu pedagojik öğrenme fırsatı anlamına gelir. Bu nedenle, bir 

örnek, iki temel ölçütü karĢıladığında bir pedagojik fırsatı oluĢur: (a) bir 

matematik örneği hakkındaki öğrenci düĢüncesi dersteki matematiksel noktayı 

anlmaak için bir fırsat yaratır ve öğrenci düĢüncesi üzerinden öğrenilmek istenen 

matematiksel noktaya varılır ve (b) bunu yapmak için en doğru ve en avantajlı 

zamanın olması gerekir. 

Açılım (Fırsat): Matematiği anlamlı Ģekilde öğrenmek için öğrencilerin 

onlar için anlam ifade eden etkinliklere katılarak önce entelektüel bir ihtiyaç 

duymaları, yeni bir bilgi öğrenerek önce dengesizlik daha sonra da öğrenmedeki 

denge haline geçmeleri gerekir (Harel, 2013). Bu entelektüel ihtiyaç öğrencilerin 

gerçekten doğru olan matematiksel fikirleri, konuları öğrenme ihtiyacından, o 

fikrin arkasında yatan matematiksel gerekçeyi öğrenme ihtiyacından ve öğrenciler 

o matematiksel fikir ve konu ile ilgili bir problemi çözme ihtiyacına sahipse ortaya 

çıkar. Bu nedenle matematiksel öğrenme fırsatı oluĢturmak için pedagojik açıklık 

bir örnekteki öğrencinin düĢüncesi veya ifadesi tarafından ortaya çıkma olasılığı 

çok yüksektir. Çünkü öğrenci matematiksel düĢüncesini ifade ederken sadece 

düĢünce değil entelektüel ihtiyacını da ortaya koyar ve bu durum matematiksel 

nokta ile iliĢki kurmak için en doğru pedagojik açıklık oluĢturur. Diğer bir 

ifadeyle, pedagojik açıklık bir öğrencinin matematiksel düĢüncesi diğer öğrenciler 

için biliĢsel bir ikilem oluĢturursa ve bu nedenle matematiksel yine bir fikir 

öğrenme ihtiyacı ortaya çıkar ve öğrenciler matematiksel noktayı daha iyi 

öğrenmesiyle bu durum sonuçlanırsa iĢte bu durum iyi bir pedagojik açıklık örneği 

olur. Pedagojik açıklık öğrencilerin yaptıkları ve söyledikleriyle ortaya çıkar 

öğretmenlerin yaptıkları ve söylediklerinin hiçbir etkisi olmaz. Matematiksel bir 

pedagojik bir açıklık olup olmadığını analiz etmenin veya belirlemenin en iyi yolu 

bir öğrencinin matematiksel düĢüncesinin diğer öğrenciler için matematiksel bir 

öğrenme ihtiyacı doğurup doğurmamasıdır. 
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Pedagojik bir açıklık bazı durumlarda gerçekleĢebilir. Örnek verecek 

olursak (a) doğru cevabın yeni bir gerekçelendirme olduğu, (b) yanlıĢ cevabın 

yaygın veya matematiksel kavram yanılgısı olduğu durumlarda, (c) matematiksel 

çeliĢki olduğunda, (d) tam olmayan veya yanlıĢ gerekçelendirme ve (e) niçin 

olduğu veya genelleme soruları sorulduğunda öğrenme fırsatı oluĢturmak için 

matematik örneklerinde bir açıklık veya fırsat oluĢmuĢ olur. Bu örneklerin 

hepsinde öğrencileri için entelektüel bir ihtiyaç ortaya çıkması ve matematiksel bir 

nokta için öğrencilerin gerekçelendirme yapması beklenmektedir. Bir açıklık veya 

fırsata örnek verecek olursak öğrencilere denklemlerle ilgili bir problem çözümü 

hakkında ders verdiğini düĢünürsek öğrencilerden birincisi eĢitliğin iki tarafına da 

2 eklersek eĢitlik niçin bozulmaz Ģeklinde soru sorarken ikinci öğrenci iki tarafta 

da bulunan y değiĢkenin nasıl elimine edeceğimizi sorduğunu farz edelim. Bu 

dersin merkezi matematiksel noktası da eĢitliğin her iki tarafına da aynı sayıyı 

ekler veya çıkarırsak eĢitlik bozulmaz ilkesidir. Öğrenci düĢüncesinin bu noktayla 

iliĢkisi olması matematiksel açıdan önemli olduğunu gösterir her iki örneğin de. 

Ancak öğrencilerden birincisi niçin sorusuyla entelektüel bir ihtiyaç olduğunu 

ortaya koyarken diğeri ise prosedürü sadece anlamak istemektedir. Bu yüzden 

birinci öğrenci derste bir pedagojik açıklık veya fırsat oluĢtururken diğeri sadece 

süreci tekrar ettiren tekrar sorusu sorduğu için pedagojik bir açıklık veya fırsat 

oluĢturmaz. 

Zamanlama: Buradaki zaman kavramı pedagojik fırsatın uygun zamanda 

olması durumunu ifade etmektedir. Eğer sınıf içinde pedagojik fırsat oluĢturmak 

için uygun bir pedagojik açıklık (fırsat) yoksa bu açıklığı (fırsat) oluĢturmak için 

doğru zaman öğrencilerin matematiksel düĢüncelerinde bir açıklığın oluĢturulması 

veya bu açıklığı beklemek doğru zamanlama anlamı taĢımaktadır. Ya öğrencinin 

pedagojik açıklık sağlaması yani entelektüel ihtiyaç ortaya çıkarmasını ya da bu 

fırsatı öğretmen olarak sizin çıkartacak doğru hamlelerle doğru zamanlamayı 

oluĢturmanız beklenmektedir. Erikson (2003) öğretilebilir anları taktik eylemler 

için doğru zamanlar olarak tanımlamıĢtır. Günlük olağan derslerde her zaman 

öğrencilerin entelektüel ihtiyaçları ve niçin soruları sorduğu görülmektedir. Ancak 

bunun için öğretmenler fırsat oluĢturmak veya bunu öğrencinin öğrenmesi için 

kullandıkları ve derslerini buna göre planladıkları az görülmektedir.  

Zamanlama için yukarıdaki örneği yine kullanacak olursak birinci 

öğrencinin niçin sorusunu sorması bir pedagojik açıklık (fırsat) oluĢturması 

açsısından önemlidir. Ancak bu açıklık için doğru zamanlamanın olup olmaması 
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da önemli bir etkendir. Bu nedenle niçin sorusunu soran öğrencinin bu soruyu 

öğretmen hala matematiksel prosedürü anlatırken sorması diğer öğrenciler hala 

konunun ne olduğunu anlamadıkları için entelektüel bir ihtiyaç doğurmayabilir. 

Ancak öğrenci bu niçin sorusunu öğretmen dersi anlattıktan sonra yani öğrenme 

hedefi gerçekleĢtikten sonra sorarsa doğru bir zamanlama olur. Bu nedenle hem 

sorunun niçin sorusu gibi matematiksel mantığın (matematiksel nokta) ne 

olduğunu anlamaya yönelik olması hem de öğrenme hedefi gerçekleĢtikten sonra 

tüm öğrencilerin konu hakkında entelektüel bir öğrenme ihtiyacı hissettiği an 

olması gerekir.  

Benzer Ģekilde bir sınıfta öğrenciler bireysel veya küçük gruplar halinde ir 

matematik problemi üzerinde veya etkinlik üzerinde çalıĢtığını düĢündüğümüzde 

öğrencilerin birinin veya birkaçını matematiksel düĢüncesini öğretmen izleyerek 

matematiksel nokta ile iliĢkili olup olmadığına karar verebilir. Aynı grupta 

öğrencilerin matematiksel düĢüncelerinden çıkan bir entelektüel ihtiyaç ortaya 

çıkabilir ve grup içi tartıĢma ortamı oluĢabilir. Grup içinde öğrencilerin 

matematiksel düĢüncelerinin belirlenmesi, entelektüel ihtiyaçlarını ortaya çıkması 

matematiksel noktanın merkezi ve öğrencinin ön bilgilerine uyumlu olması bir 

matematiksel öğrenme fırsatı için uygun gözükse de grup içi tartıĢma veya ortaya 

çıkan öğrencilerin entelektüel ihtiyaçları sınıfın tümünü yayılmadığı için ve sınıfta 

abu konu henüz üzerinde durulmadığı için zamanlama açısında doğru değildir. bu 

yüzden bu kadar kriteri sağlasa bile son kriter olan zamanlamayı sağlamadığı için 

matematiksel bir öğrenme fırsatı oluĢturmaz. Bu yüzden öğretim için uygun 

zamanlamanın önemi bu noktada ortaya çıkmaktadır. Özet olarak öğrencinin 

matematiği öğrenci düĢüncesi üzerine matematiksel noktayla iliĢkili Ģekilde bilgiyi 

yapılandırmaya uygun olduğunda ve bu fırsatın oluĢturulması için doğru zaman 

olduğunda matematiksel öğrenme fırsatı oluĢur. AĢağıdaki Ģekilde kısaca 

açıklanmıĢtır.  
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Çizelge 2.3. Öğrenci öğrenme fırsat analiz karakteristiği 

 

2.4. Matematiksel Öğrenme Fırsatının (MÖF) Analitik Yapısı 

Matematik derslerindeki bir durumun MÖF olup olmadığının sistematik 

analizi için yukarıda bahsedilen kriterlerin hepsinin sırasıyla sağlanması 

gerekmektedir. Yukarıda ayrıntılı açıklandığı gibi matematiksel önem analizi 

öğrencinin matematiksel düĢüncesinin kriterleri sağlandığında yapılır. Benzer 

Ģekilde pedagojik fırsat kriteri matematiksel önem kriteri sağlandığında 

yapılmaktadır. Kısacası bu MÖF analitik analiz yapısı lineer bir Ģekilde analiz 

edilmektedir. 

Verilen bu analitik yapıya rağmen analiz için her Ģey açık ve kesin 

değildir. Çünkü öğrencinin matematiksel düĢüncesinin belirlenmesinde, 

matematiksel noktanın belirlenmesinde ve pedagojik fırsatın kriterlerinin 

belirlenmesinde kısacası her aĢamada analizi yapan kiĢinin bu kriterlerin sağlanıp 

sağlanmadığını belirleyebilmesi için matematik eğitimi açısından deneyimli bir 

bakıĢ açısı ve ön bilgiye sahip olması gerekmektedir. Örneğin, matematik 

derslerini gözlemleyen kiĢi bu analitik çerçeveye sahip olsa bile öğrenciler ile ilgili 

deneyimi az ise matematiksel düĢünceyi belirlemede ortaya çıkarmada zorluk 

yaĢayacaktır. Yanı Ģekilde öğretmenin deneyimli olup olmaması pedagojik fırsat 

belirlenirken zamanlamayı doğru ayarlaması, öğrenci düĢüncesindeki açıklıktan 

meydana çıkacak olan entelektüel ihtiyacı belirleme yetisi bu kriterlerin 

belirlenmesinde ve sınıf içinde kullanılmasında çok önemlidir. Matematiksel nokta 
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ile öğrenci düĢüncesini birleĢtirme açısından düĢündüğümüzde yine benzer Ģekilde 

öğretmenin ve analizi yapan kiĢinin bu konuda yetkin ve deneyime sahip kiĢiler 

olması MÖF analitik çerçevenin kullanılması açısından büyük önem arz 

etmektedir. Ancak MÖF’ün bu konudaki kullanıĢlılığına değinecek olursak, MÖF 

analitik yapısı literatürde geçen öğretmenin matematik öğretim bilgisi, 

öğretmenlik meslek bilgisi olan pedagojik olan bilgisi, konu alan bilgisi, öğretim 

için önemli öğretilebilir anlar (significant teachable moments), matematiksel 

düĢünce, matematiksel hedefler, öğrenci öğrenmesi için fırsatlar sağlama gibi 

birçok önemli konu ve kriteri bir araya getirerek matematik derslerinde öğrencinin 

matematiksel düĢüncesini kullanıldığı, matematikte önemli olan noktalar ve 

öğrenme için sağlanan pedagojik fırsatların merkez ögelere olarak seçilmesiyle 

anlamlı matematiksel öğrenmenin sağlanması amacıyla oluĢturulmuĢtur. MÖF 

analitik çerçeve sınıf içi uygulamalarında ve gözlemlerinde farklı Ģekillerde 

yorumlansa bile araĢtırmacılar tarafından yeterli ve gerekçesi açıklanmıĢ tüm 

düĢünceler ve yorumlamalar öğrencinin matematiksel öğrenmesiyle sonuçlandığı 

sürece temel olarak MÖF analitik çerçevenin iĢe yaradığı söylenebilir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



40 

3. ARAġTIRMA BULGULARI 

Bu bölümde araĢtırmanın bulguları dört ana baĢlıkta verilmiĢtir. Bunlar; 

sınıfın ekolojik yapısına dayalı bulgular, öğrenme fırsatının sunulduğu ders 

gözlemlerine ait bulgular, öğrenme fırsatının sunulmadığı ders gözlemlerine ait 

bulgular ve öğretmen ile yapılan görüĢmeye ait bulgulardır. Birinci bölümde 

sınıfın duygusal ve fiziksel yapısı sunulmuĢtur. Ġkinci bölümde öğretmenin 

sunduğu her bir öğrenme fırsatı ayrı ayrı incelenmiĢ ve öğrenme fırsatının 

karakteristiği belirlenmiĢtir. Üçüncü bölümde öğretmenin öğrenme fırsatı 

sunmadığı durumlarda, ne gibi uygulamalara yer verdiği, bu durumların fırsat 

olarak görülmeme sebeplerine yer verilmiĢtir. Dördüncü bölümde ise öğretmen ile 

yapılan görüĢmeden elde edilen bulgular, ders gözlemleri ile karĢılaĢtırılarak 

verilmiĢtir. 

3.1. Sınıfın Ekolojik Yapısı 

Bu bölümde 38 ders saati gözlem yapılan sınıfta sunulan öğrenme 

fırsatlarının karakteristiğini belirleyebilmek ve oluĢturulmayan öğrenme 

fırsatlarının neden oluĢturulmamıĢ olabileceği hakkında daha derinlemesine fikir 

yürütülmesinin sağlanması için sınıfın fiziksel ve duygusal yapısına yer 

verilmiĢtir. Gump (1980)’a göre öğretmen davranıĢları oluĢturulan çevre 

birimlerinin korunması ve yönetilmesine dayanır. Bu çevre birimleri, fiziksel çevre 

ve sınıftaki bireylerin davranıĢlarına göre Ģekillenir. Sınıfın bu yönü, ekolojik 

yapısını tanımlamaktadır. Sınıftaki öğrencilerin, davranıĢlarına ve bağımsız 

eylemlerine ihtiyaç duyan bu yapı bölümlere ayrılmaktadır (Akt: Acar, 2007).  

Stodolsky (1981), sınıfın ekolojik yapısını oluĢturan her bir bölümü, eĢsiz bir 

zaman dilimi olarak tanımlamaktadır. Bu zaman diliminin, öğretim sürecini, 

katılımcıları ve fiziksel düzenlemeleri içerdiğini belirtmektedir. (Akt: Acar, 2007). 
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Çizelge 3.1. Sınıfın ekolojik yapısının analizi 

 

3.1.1. Sınıfın Duygusal Yapısı 

Sınıfın duygusal yapısı içinde, sınıf yönetimi, karĢılıklı olma(iĢbirliği), 

grup çalıĢmaları, sınıf tartıĢmaları öğretim yöntem ve teknikleri baĢlıkları altında 

sunulmuĢtur. 

Sınıf yönetimi 

Gözlem yapılan derslerde öğretmenin ders iĢleme stili, bir öğrenciyi 

tahtaya kaldırıp sorulan soruyu çözdürmesi Ģeklinde ilerlemiĢtir. Bunu yaparken 

öğretmen tahtaya kalkan öğrenci dıĢında sınıftaki diğer öğrencileri sürece dâhil 

etmek için ayrıca bir planlama yapmamıĢtır. Diğerlerine göre daha baĢarılı olan 

öğrenciler bireysel soru çözümlerinde söz hakkı alarak fikirlerini beyan 

etmiĢlerdir. Ancak bu sürekli olmamıĢtır. 

Bireysel soru çözümlerinde yerinde otururken sıkılan öğrenciler olmuĢtur. 

Bahçeye çıkmak istediklerini söylemiĢlerdir. Ancak öğretmen ders iĢleyeceğini 

söyleyip buna izin vermemiĢtir. Bunun sebebi sınıfın bir araĢtırmaya dâhil olması 

ve araĢtırmacının sınıfta olması olabilir. Ancak yine de sınıf içinde farklı bir 

uygulamaya yer vererek dersi öğrenciler için daha eğlenceli hale getirmek yerine, 

öğretmen bireysel olarak tahtaya çıkan öğrenci ile hızlı çözümlere devam etmiĢtir. 
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Alan Notu- 28.04.16 

Öğrencilerin canı çok sıkıldı. Tahtadaki öğrenci hariç kimse dersle ilgilenmiyor. 

Murat isimli öğrenci çok sıkıldığını söyleyerek,  bahçeye çıkıp oyun oynama 

teklifinde bulundu. Öğretmen ise “hayır dersimiz matematik. Derse konsantre 

olun! Soru çözmeye devam ediyoruz. “ şeklinde cevap verdi. 

Acar (2007)’a göre sınıf yönetimi, sınıf içindeki en önemli faktörlerden 

birisidir. Öğretmenin sınıfı yönetebilmesi, baĢarılı ve daha az baĢarılı öğrenciler 

arasındaki farklılığı azaltır. Öğretmen genel olarak ders anlatımlarında sınıfta 

sessiz bir ortam oluĢturmayı baĢarsa da, bu sınıftaki her öğrenciye fırsat verdiği ve 

sınıf yönetimini sağladığını göstermemektedir. Sınıfta sessizce oturup kalem 

kutusu ile oynayan öğrenciler için öğretmen uyarıda bulunmamakta, derse katılan 

öğrenciler ile dersine devam etmektedir. 

Ders gözlemleri ve alan notlarından hareketle, öğretmenin bireysel soru 

çözümleri yaparken sınıftaki diğer öğrencilerin sürece katılıp katılmadığını 

önemsemediği söylenebilir. Bu nedenle öğretmenin oluĢturduğu öğrenme fırsatları 

genellikle bir öğrenciye yönelik olarak kalmakta ve sınıf ortamına entegre edilerek 

geniĢletilememektedir. 

Karşılıklı olma (işbirliği) 

Öğretmenler, sınıfın ekolojik yapısı içerisinde, karĢılıklı olmaya önem 

vermelidir (Acar, 2007). Ders gözlemlerinde öğretmen ve öğrencilerin karĢılıklı 

bilgi paylaĢımında bulunmaları soru çözümleri esnasında kısmen gözlenmiĢtir. 

Öğretmen bireysel olarak tahtaya çıkardığı öğrenci ile karĢılıklı soru-cevap 

Ģeklinde bir etkileĢim kurmuĢtur. Ancak farklı bir etkinliğe yer verip, öğretmenin 

de içinde olduğu iĢbirliği örneklerine rastlanılmamıĢtır. 

Grup çalışması 

Sınıf içinde ders gözlemleri süresince grup çalıĢmasına yer vermeyen 

öğretmen, gözlem dıĢı bir zamanda araĢtırmacıya Ģu ifadelerde bulunmuĢtur. 

“Ben grup çalışması yaptırmıyorum. Çünkü çok karışıklık oluyor sınıfta. 

Süre geçiyor.” 
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Öğretmenin grup çalıĢmasının sınıfta karıĢıklık yaratacağını düĢünmesi, 

sınıf yönetimi konusunda da eksikliklerinin olduğunun göstergesidir. Öğretmen 

matematik derslerinde grup çalıĢmalarına yer vermemiĢ, sadece bireysel çalıĢmalar 

yaptırmıĢtır. Bununla birlikte, sınıftaki daha baĢarılı öğrenciler derste daha 

aktifken, daha baĢarısız öğrenciler çoğunlukla derse katılmamıĢtır. Bu durumdan 

hareketle öğretmenin oluĢturduğu öğrenme fırsatlarının daha baĢarılı ve derse 

katılan öğrenciler için daha fazla olduğu söylenebilir. 

Sınıf tartışması 

Öğretmenin öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini ortaya 

çıkarabilmeleri için sınıf içi tartıĢmalara yer vermesi gerekmektedir (Walshaw 

&Anthony, 2008). Ders gözlemleri esnasında öğretmenin sınıf içi tartıĢmalara yer 

verildiği gözlenmemiĢtir. Ancak bireysel soru çözümlerinde zaman zaman diğer 

öğrencileri de sürece dâhil etmiĢtir. Ama bu fikir almaktan daha ileriye 

gitmemiĢtir. 

Yöntem ve tekniklerin çeşitliliği 

Öğretmen ders anlatımlarında genellikle soru-cevap tekniğini kullanmıĢtır. 

Konu anlatımlarında düz anlatımı tercih eden öğretmen, akıllı tahtadan açtığı 

videoları düz anlatımı desteklemek için kullanmıĢtır. Sadece bir ders gözleminde 

spontane geliĢen bir canlandırmaya yer veren öğretmen bunu sadece bir sorunun 

çözümünü kolaylaĢtırmak için kullanmıĢtır. Buradan hareketle, öğretmenin ders 

öğretiminde yöntem ve teknikleri çeĢitlendirmediği söylenebilir. 

3.1.2. Sınıfın Fiziksel Yapısı 

Bu bölümde, sınıfın fiziksel yapısı materyal çeĢitliliği, sınıf düzeni, 

oturma düzeni ve katılımcılar baĢlıkları altında sunulmuĢtur. 

Materyal çeşitliliği 

Öğretmen soru çözümleri süresince akıllı tahtayı, beyaz tahtayı 

kullanmıĢtır. Kaynak kitaplardan soru çeĢitliliği sağlamak için faydalanan 

öğretmen, öğretime dönük herhangi bir materyali sınıfa getirmemiĢtir. Bu konu ile 

ilgili öğretmenin görüĢü Ģu Ģekildedir: 
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Araştırmacı: Öğretmenim, kesirler konusunu anlatırken, kare çikolatanın 

dilimlerini hiç unutmayın demiştiniz. Sınıfa hiç getirdiniz mi çikolata? 

Öğretmen: Yok bu çocuklar artık büyüdüler. 4. sınıfta getirmeye gerek 

yok. Eskiden pasta getirip dilimlettim, birçok şey getirdim. Ama şu an gerek yok. 

Yukarıdaki diyologta görüldüğü üzere, öğretmen öğrencilerin artık 

büyüdüğünü bu yüzden somutlaĢtırma için gerekli olan herhangi bir materyale 

gerek olmadığını söylemiĢtir. SomutlaĢtırma için önem arz eden çeĢitli 

materyalleri sınıfa sunma konusunda öğretmenin eksiklikleri göze çarpmaktadır. 

Sınıf Düzeni 

Öğretmen, öğrencilerin yaratıcı iĢler yapacağı sınıf ortamı sunmalıdır 

(Acar, 2007). Gözlem yapılan ilkokul sınıfında, akıllı tahta mevcuttur. Çoklu 

temsil kullanımlarından Ģekil gösterimi dıĢında öğretmen akıllı tahtayı iĢlevsel 

olarak kullanmamaktadır. Sadece düz anlatımı destekleyicidir. Bunun dıĢında 

sınıfta bir beyaz tahta vardır. Öğretmen masasında bilgisayar ve yazıcı 

durmaktadır. Yazıcıyı öğrencilere dağıtacağı çalıĢma kağıtları için kullanan 

öğretmen, sınıf ortamında baĢka düzenlemeler yapmamıĢtır. Sınıfta yer alan 

panolarda gözlem süresince matematik dersi ile ilgili bir etkinlik örneğine 

rastlanılmamıĢtır. 

Oturma Düzeni 

Sınıftaki oturma düzeni gözlem süresi boyunca klasik arka arkaya oturma 

Ģeklindedir. Grup çalıĢması yaptırmayan öğretmen oturma düzenini değiĢtirme 

gibi bir yol izlememiĢtir. Sınıfta öğrenciler karma düzende oturmaktadır. BaĢarılı 

ya da daha az baĢarılı öğrencileri sınıfın en arka ya da önüne oturtma gibi 

uygulamalara rastlanılmamıĢtır. 

Katılımcılar  

Sınıf, baĢarılı ve daha az baĢarılı öğrencilerin bulunduğu karma düzende 

bir sınıftır. Sınıfta “özel öğrenme güçlüğüne sahiptir” tanısı konulmuĢ herhangi bir 

öğrenci bulunmamaktadır.  
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Öğretmen sınıfta aktif olan öğrencileri daha ön planda tutan bir 

öğretmendir. 

Araştırmacı: Sınıfınızda daha az başarılı olan öğrencilerinizin durumunu 

kabullenir misiniz? 

Öğretmen: Evet kabullenirim. Çünkü zekânın da önemini biliyorum. Biraz 

uğraşırım. Baktım uzun süre geçti anlamıyorsa kabullenirim. 

Öğretmenin ifadelerinden, öğretim sürecine bütün öğrencileri dâhil etmek 

için çabalamadığı görülmektedir. Bunun nedenini de zekâya bağlayan öğretmen, 

öğrenme fırsatını genellikle sınıfta daha baĢarılı olan ve sorgulama yeteneği 

geliĢmiĢ olan öğrencilere sunmuĢtur. Daha az baĢarılı öğrencilerin derse katılımı 

az olduğu için onların baĢarılarının artıp artmadığı ile ilgili bir bulgu araĢtırmacı 

tarafından gözlenememiĢtir.  

3.2. Öğrenme Fırsatının Sunulduğu Ders Gözlemlerine Ait Bulgular 

ÇalıĢma kapsamında gözlenen 38 ders saatinde, öğretmen tahtada soru-

cevap tekniğini kullanarak soru çözümü yaptırmıĢtır. 38 ders saatinde 132 durum 

tek tek incelenmiĢ, bunlardan 33 tanesinde öğretmenin öğrencilerin matematiksel 

düĢüncesini ortaya çıkardığı, 12 tanesinde ise öğrenme fırsatı oluĢturduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretmenin oluĢturduğu öğrenme fırsatları Leatham, Peterson, 

Stockero& Van Zoest (2015) tarafından oluĢturulan kavramsal çerçeve 

kullanılarak belirlenmiĢtir.  

Bu araĢtırma kapsamında belirlenen öğrenme fırsatları matematiksel 

düĢünceyi ortaya çıkarma temellidir. Öğretmenin matematiksel düĢünceyi ortaya 

çıkarırken oluĢturduğu öğrenme fırsatının karakteristiği aĢağıdaki maddeler 

aracılığıyla belirlenmiĢtir. 

 Kullanılan yöntem ve tekniği çeĢitlendirme, 

 Sorgulama yaptırma, 

 Materyal sağlama, 

 Grup çalıĢması yaptırma, 

 Sınıf tartıĢması kullanmadır. 
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Bu araĢtırmada öğrenme fırsatını oluĢturma süreci dikkate alınarak ortaya 

konulan maddeler bunlardır. Öğretmen bu maddeler aracılığıyla fırsat 

oluĢturabileceği gibi, bu uygulamaları yapmasına rağmen fırsat oluĢturmamıĢ da 

olabilir. 

Öğrenme fırsatı- 1 

08.03.2016 tarihli ders gözleminde öğretmen diğer derslerden farklı bir 

uygulama yaparak öğrencilerine öğrenme fırsatı sunmuĢtur. Derste problem kurma 

çalıĢması yaptırmıĢtır. Sınıfta derse diğerlerine göre daha az katılan öğrenciler, bu 

uygulama esnasında katılım göstermiĢlerdir. Bu derse katılım, diğer derslere göre 

daha yüksektir. 

Öğretmen: Şimdi ben size sayı vereceğim. Verdiğim sayılarla kendiniz 

problem yazabilirsiniz. İstediğiniz gibi yazabilirsiniz. 

(Tahtada 168  ¾) 

Bu sayıları ister bütünden parçaya, ister parçadan bütüne giderek 

kullanabilirsiniz. Hadi bakalım en güzel problemi kim yazacak? En güzel 

problemi tahtada çözdüreceğim. 168‟in dörtte üçü kaçtır? Bunu yazanı tahtada 

çözdürmem mesela. 

Talha: Öğretmenim ben öyle yaptım. 

Murat: Ben de öyle yaptım. 

Emir: Ben öyle yapmadım. 

Ayşe: 1 mağazada 168 gömlek vardır. ¾‟ü satılıyor. Geriye kaç gömlek 

kalır? 

Öğretmen: Çok güzel olmuş. Melek sen oku. 

Melek: ¾‟ü 168 olan sayının tamamı kaçtır? 

Öğretmen: Bu sıradan olmuş. 

Emir: 168 tl param var. ¾‟ünü kardeşime verdim. Kaç param kalır? 
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Öğretmen: Güzel. Fatma sen okumak ister misin? 

Fatma: bir fırında 168 ekmek vardır. ¾‟ü satılıyor. Fırında kaç ekmek 

kalır? 

Öğretmen: Güzel.. Ezgi? 

Ezgi: 168 sayfalık bir kitabın ¾‟ünü okudum. Kaç sayfa kalır? 

Öğretmen: Güzel. Şengül? 

Şengül: 168  tl param var. ¾‟ü ile gömlek aldım. Geriye kaç param kalır? 

Öğretmen: Eda? 

Eda: Benim yaşım ablamın yaşının ¾‟üdür. Ablam 168 yaşındadır ben 

kaç yaşındayım? 

Öğretmen: Mantıksız olmuş Eda. Ablanın 168 yaşında olmasına imkan 

yok.  

Murat: Kütüphanede 168 kitap var. ¾‟ü satılıyor. Kaç kitap kalır? 

Öğretmen: Ayşe gel tahtada çöz.  

Öğrenciler: Ama öğretmenim… 

Öğretmen: Ama ilk en güzel Ayşe‟nin sorusuydu.  

(Ayşe problemini çözüp yerine oturdu). 

Talha: Aaa öğretmenim benim de cevabım 126 çıkmıştı. 

Öğretmen: Tabi ki hepinizin sonucu aynı çıkar. Çünkü sayılar aynı. 

Öğretmen: Tamamı 168 istemiyorum. Hep bütünden parçaya gitmişsiniz. 

Parçadan bütüne giden istiyorum. 

Emir: Öğretmenim benim öyle. 
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Öğretmen: Oku. 

Emir: Bir kitabın ¾‟ünü okudum. Geriye 168 sayfa kaldığına göre kitap 

kaç sayfadır? 

Öğretmen: Süper. Emir gel tahtaya. Çok güzel. Geriye kalan 168‟miş. 

Çok güzel. 

(Emir tahtada çözümü yaptı). 

Öğretmen: Aferin Emir ödülünü al. 

Mete: Öğretmenim ben de buldum.  

Öğretmen: Oku. 

Mete: 168 sayfalık bir test kitabım var. ¾‟ünü çözdüm. Geriye kaç sayfa 

kaldı? 

Öğretmen: Güzel ama senin de bütünden parçaya olmuş. Gizem sen? 

Gizem: ¾‟ü 168 olan sayının tamamı kaçtır? 

Öğretmen: Evet bu da parçadan bütüne. 

Mete: Öğretmenim kendimiz sayı kullansak? 

Öğretmen: Kendiniz mi sayı kullanacaksınız. Peki.. Kullanabilirsiniz. 

Öğretmen: Gizem ödülünü al. Evet yeni problemler bekliyorum. Hadi 

bakalım. 

Eda: Sayı verin öğretmenim. 

(Öğretmen tahtaya sayılar yazıyor). 

Ezgi: Öğretmenim kendi sayılarımızla yapmayacak mıydık? 

Öğretmen: Bazıları da benim sayı vermemi istedi. İster kendi sayılarınızla 

ister benim sayılarımla. Benim yazdıklarıma ek yapabilirsiniz. 
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Öğretmen: Evet kimler yaptı? Fatma‟dan başlayalım. 

Fatma: Bir kırtasiyede 300 kitap vardır. 2/5‟i satıldı. Kaç kitap kalır? 

Öğretmen: Evet. Emir sen oku. 

Emir: İki kardeşin yaşları toplamı 24‟dür. Büyük olan küçük olanın 3 katı 

yaşındaysa, küçük olanın yaşı kaçtır? 

Mete: Öğretmenim ben. 

Öğretmen: Oku Doğa. 

Doğa: 2/5‟i 34 olan sayının 3 katı kaçtır? 

Öğretmen: Oku Ayşe. 

Ayşe: 600 tl param vardır. 2/4‟ünü ayakkabıya verdim. Geriye ne kadarım 

kalır? 

Öğretmen: Güzel. Melek? 

Melek: Paramın 6/8‟i 260 ise paramın tamamının iki katı kaçtır? 

Öğretmen: Güzel.  Evet zil çaldı. 

Öğretmen öğrencilerden kendisinin verdiği sayıları kullanarak problem 

kurmalarını istemiĢtir. Öğrencilerden yazdıkları problemlerin özgün olmasını 

istemiĢtir. Öğretmen ilk özgün problemi yazana ödül vereceğini belirtmiĢtir. 

Bunun üzerine sınıfta daha az baĢarılı olan AyĢe isimli öğrenci problemini 

okumuĢtur ve öğretmen AyĢe’nin problemini beğenmiĢtir. Bu durumda 

öğretmenin ödül vereceğini söylemesi AyĢe’nin derse olan katılımını arttırmıĢ 

olabilir. Bunun dıĢında problem kurma çalıĢması AyĢe’ye zevkli gelmiĢ olabilir. 

Çünkü dersin ilerleyen kısımlarında AyĢe derse katılmaya devam etmiĢtir. Ġlkokul 

öğretmenlerinin yer vermeleri gereken problem kurma çalıĢmaları bu sınıf için 

farklı bir uygulamadır. Ekolojik yapısı verilen bu sınıftaki öğrenciler için 

öğretmenin bu uygulamayı yapması, öğrenciler için fırsat oluĢturabileceği bir 

durumdur. Nitekim, öğretmen sonrasında öğrencileri problemlerinde 

kullanacakları sayılar konusunda serbest bırakmıĢ ve bu sayede onların derse olan 
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ilgilerini kaybetmelerinin önüne geçmiĢtir. Yukarıdaki alıntıda problem örnekleri 

bulunan AyĢe, Fatma, ġengül, Eda, Gizem ismindeki öğrenciler nispeten sınıftaki 

baĢarılı öğrencilere göre daha az baĢarılıdır ve derse katılım için genellikle istekli 

olmayan öğrencilerdir. Bu da problem kurma ile ilgili bu dersin öğrencilerin aktif 

olmalarını sağladığının göstergesidir. 

Diğer derslerde bireysel soru çözümü yapan öğretmen bu derste problem 

kurma çalıĢması yaparak öğrenci merkezli bir etkinliğe yer vermiĢtir. Bu sayede 

tahtaya çıkacak öğrenciyi öğretmen belirlememiĢ, öğrenciler kendileri parmak 

kaldırmıĢtır. Teneffüs süresinde bile problemlerini paylaĢma konusunda 

isteklilerdir. Bu uygulamanın öğrencilerin derse olan ilgisini artırdığı ve kendi 

istekleri ile tahtaya kalkmalarını sağladığı söylenebilir. 

Problem kurma çalıĢması sırasında problemlerin hepsinin bütünden 

parçaya doğru gittiğini söyleyen öğretmen onlardan farklı problemler beklediğini 

söylemiĢtir. Bununla birlikte öğrencilerin farklı açıdan düĢünmelerini sağlamıĢ ve 

onların özgün problemler oluĢturması için sözel ipucu vererek destek olmuĢtur. 

Öğrenme fırsatının karakteristiği 

Problem kurma çalıĢmasına yer veren öğretmen, öğrencilerin 

matematiksel düĢüncesini ortaya çıkarabilmek adına farklı bir uygulamaya yer 

vermiĢtir. Ayrıca ödül verme yöntemini de kullanmıĢtır. Bu nedenle “kullanılan 

yöntem ve tekniğin çeĢitliliği” maddesine uygun olan bir öğrenme fırsatı 

oluĢturulmuĢtur. 

Öğretmenin yöntem ve teknik çeĢitliliği sağlaması beklendik bir 

durumdur. Ancak yukarıda bahsedilen ekolojik yapıya sahip olan bu sınıftaki 

öğrenciler için öğretmenin “problem kurma çalıĢması” na yer vermiĢ olması 

onların matematiksel düĢüncesi hakkında fikir sahibi olunmasını kolaylaĢtırmıĢ, 

dersi öğrenciler için daha eğlenceli hale getirmiĢtir. Bu nedenlerden dolayı bu 

uygulama ile öğrencilerin matematiksel düĢüncesi ortaya çıkmıĢtır ve 

matematiksel düĢüncenin matematiksel öneme sahip olduğu söylenebilir.  Çünkü 

uygulama dersin hedefleri ile örtüĢmektedir. Öğrenci seviyesine uygundur. 
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Çizelge 3.2. Öğrenme Fırsatı – 1 

 

Öğrenme fırsatı- 2 

Gözlenen sınıf ortamında anlamadığını parmak kaldırarak söyleyen 

öğrenciler genellikle daha baĢarılı olan ve sorgulama yapabilen öğrencilerdir. 

Öğretmenin öğrencinin matematiksel düĢüncesini ortaya çıkararak öğrencinin 

anlamadığı bir kısmı detaylandırması öğrenme fırsatı olarak değerlendirilmiĢtir. 

Ezgi: Öğretmenim benim anlamadığım bir şey var. 

(Öğretmen videoyu durdurdu). 

Öğretmen: Sor bakalım Ezgi. 

Ezgi: 0,8 sayısında 8‟in basamak değerini bulmak için neden 0,1x8 yaptı 

onu anlamadım. Bence mantıksız. 1 ile çarpması lazım. 

Öğretmen: Ezgi, gel bakalım tahtaya. 1 ile 8‟i çarp. 

(Ezgi bir ve sekizi çarptı ve sekiz buldu.) 

Öğretmen: Şimdi de 0,1 ile 8‟i çarp bakalım. Kaç buldun? 

Ezgi: Sıfır tam onda sekiz. 

Öğretmen: Bak bize sayıyı verdi. Bu ikisinin arasında çok fark var. 
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Ezgi: Imm evet. Şimdi anladım öğretmenim. 

Öğretmen: Sekiz buldun ya, o tam elma demektir. Ama 0,8 bir elmayı 10 

parçaya bölüp 8 parçasını yemek demektir. İkisi birbirinden farklı. 

Ezgi: Evet öğretmenim. 

(Ezgi yerine oturdu ve öğretmen videoyu kaldığı yerden devam ettirdi.) 

Yukarıdaki örnekte öğretmenin ders anlatımı esnasında video izlettiği 

görülmüĢtür. Ancak bu videolar derste kullanılan yöntem ve tekniği 

çeĢitlendirmek için değildir. Videoda yapılan anlatım tekdüze, düz anlatım 

Ģeklindedir. Öğretmen video açıkken zaman zaman gerekli gördüğü yerlerde 

videoyu durdurup kısa açıklamalar yapmaktadır. Öğrencilerden birisinin bir soru 

sorması ile öğretmen videoyu durdurmuĢ, onun sorusunu sözel olarak açıklamakla 

yetinmeyip, öğrenciyi tahtaya çıkarmıĢtır. Öğretmenin öğrenciye farklı örnekler 

çözdürerek sonucu buldurmaya çalıĢması öğrencinin matematiksel düĢüncesini 

ortaya çıkarmayı sağlamıĢtır. Bunun sonucunda öğrenci sorusunun cevabını almıĢ 

ve bunu da “anladım öğretmenim” diyerek ifade etmiĢtir. Sınıfın ekolojik yapısı 

göz önünde bulundurulduğunda öğretmenin bu davranıĢı öğrenci için bir öğrenme 

fırsatıdır. 

Ezgi, sınıfta baĢarılı olan bir öğrencidir. Aklına takılanı öğretmenine her 

fırsatta yönelten Ezgi’nin sorusu yanıtsız kalmamıĢtır. Öğretmen baĢarılı olan Ezgi 

için bir öğrenme fırsatı oluĢturmuĢtur. Ancak bunu sınıf içi bir tartıĢmaya 

dönüĢtürmemiĢ, zenginleĢtirmemiĢtir.  

Öğrenme fırsatının karakteristiği 

Öğretmenin sunduğu bu öğrenme fırsatı, öğrencinin anlamadığı kısmı 

ifade etmesinden doğmuĢtur. Bunun üzerine öğretmen öğrenciyi tahtaya çıkarmıĢ, 

ona bazı sorular yöneltmiĢ ve öğrencinin matematiksel düĢüncesini ortaya 

çıkarmıĢtır. Öğretmen bu örnekte Ezgi’nin sorusunu cevaplamayabilir ya da ona 

sözel olarak neden öyle yapıldığını ifade ederek videoya devam edebilirdi. Bunu 

yapabileceği gibi öğrencinin sorusunu sınıf içi bir tartıĢma haline getirebilir ve bu 

öğrenme fırsatını zenginleĢtirebilirdi. Ancak, sınıfın ekolojik yapısını göz önünde 

bulundurulduğunda Ezgi’ye karĢı öğretmenin yaptığı uygulama onun matematiksel 
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düĢüncesini ortaya çıkarmıĢtır. Bu nedenle örnekte öğrenci için oluĢturulmuĢ 

öğrenme fırsatı vardır. 

Çizelge 3.3. Öğrenme Fırsatı-2 

 

Öğrenme fırsatı- 3 

Bu örnekte öğrencinin anlamadığı bir konuyu ifade etmesi ile baĢlayan bir 

öğrenme fırsatı vardır. Öğretmenin artık konuları bitirdiğini söylemesi üzerine 

sınıfta aĢağıdaki diyalog gerçekleĢmiĢtir. 

Öğretmen: Evet çocuklar artık konuları bitirdim. Anlamadığınız bir 

konu var mı? Özellikle onun üzerinde duralım. 

Ege: Öğretmenim ben kesirlerde sıralamayı anlamadım. 

Öğretmen: Peki bakalım, o zaman tahtaya gel. 

(Öğretmen tahtaya şekiller çizmiştir). 

 (Üç dilim çikolata vardı. Bir parçasını yedim.) 

(Üç dilim çikolata vardı. Üç parçasını yedim.) 

(Üç dilim çikolata vardı. İki parçasını yedim.) 
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Öğretmen şekillerin yanında yer alan açıklamaları yaptıktan sonra; 

Öğretmen: Ege, sence en fazla çikolatayı hangisinde yemiş olurum? 

Ege: İkinci şekilde öğretmenim. 

Öğretmen: Evet. Neden peki? 

Ege: Öğretmenim, çünkü 3 parça çikolata varmış. Hepsini yemişsiniz. 

(Gülüşmeler) 

Öğretmen: Aferin Ege. Şimdi bu şekilleri kesir olarak yazıp sıralayabilir 

misin? 

Ege: Evet öğretmenim. 

(Ege sıralamayı bitirdi.) 

Öğretmen: Aferin Ege. Şimdi ise başka bir örnek yapalım. Şekli sen çizer 

misin?  

Birinci şekil- Bir pastam var. Üç parçaya böldüm. Bir parçasını yedim. 

İkinci şekil-  Bir pastam var. Beş parçaya böldüm. Bir parçasını yedim. 

Üçüncü şekil- Bir pastam var. İki parçaya böldüm. Bir parçasını yedim. 

(Ege şekilleri çiziyor.) 

1  

2 

3 

Öğretmen: Ege bir pastam var ve onu bölüyorum unutma. 
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(Ege şekil çizmeyi bitirdi.) 

Öğretmen: Söyle bakalım. En çok pastayı hangisinde yedim? 

Ege: Öğretmenim üçüncü şekilde. 

Öğretmen: Evet. Şimdi sırala bakalım. 

Ege: Öğretmenim, 3 büyüktür 1 büyüktür 2. 

Öğretmen: Evet. Aferin. Şimdi bunların kesirlerini yazıp sıralayabilirsin. 

(Ege sıralamayı bitirdi.) 

Öğretmen: Anladınız mı çocuklar? Şimdi kuralı siz bulun. Sıralama 

kuralımız neydi? Ege‟nin birinci yaptığının kuralını kim söyler? 

(Pelin, Murat, Talha, Emir, Ezgi, Mete parmak kaldırıyor) 

Öğretmen: Pelin sen söyle. 

Pelin: Öğretmenim paydası eşit olan kesirlerde payı büyük olan daha 

büyüktür. 

Öğretmen: Aferin Pelin. Diğer kuralı kim söyleyecek? Ezgi? 

Ezgi: Payları eşit olan kesirlerde paydası büyük olan daha küçüktür. 

Öğretmen: Aferin size. Şimdi bu kuralı kendi cümlelerinizle defterinize 

yazabilirsiniz. Ege anladın mı sıralamayı? 

Ege: Evet öğretmenim. 

Bu örnekte öğrencinin anlamadığı bir konuyu öğretmenine söylemesi ile 

oluĢturulan bir öğrenme fırsatı söz konusudur. Ege, öğretmenine kesirlerde 

sıralama konusunda eksik olduğunu ifade etmiĢ, bunun üzerine öğretmen çoklu 

temsil kullanımlarından Ģekil ile gösterimi kullanarak öğrencinin anlamasını 

sağlamaya çalıĢmıĢtır. Bunu yaparken öğrencinin matematiksel düĢüncesini ortaya 

çıkarmıĢ, yaptığı adımların nedenlerini sormuĢtur. Paydası eĢit olan kesirleri 

sıralama bittikten sonra, payı eĢit olan kesirleri sıralamayı öğrenciye bırakmıĢtır. 
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ġekilleri numaralandırmıĢ, sıralamayı yaptırmıĢ sonrasında da kesir olarak ifade 

etmesini sağlamıĢtır. Ege, için öğrenme fırsatı oluĢturan öğretmen, kuralı 

öğrencilerin bulmasını istemiĢtir. Bunun üzerine parmak kaldıran öğrencilere söz 

hakkı vererek kuralı ifade etmelerini istemiĢtir. Ancak parmak kaldıranların 

baĢarılı öğrenciler olduğu görülmüĢtür.  Öğretmen oluĢturduğu öğrenme fırsatını 

sınıfta daha az baĢarılı olan öğrencilere de söz hakkı tanıyarak 

zenginleĢtirmemiĢtir. Ancak Ege için attığı adımlar, öğrencinin anlamlandırmasını 

kolaylaĢtırmıĢtır. 

Öğrenme fırsatının karakteristiği 

Öğretmen anlamadığı konuyu tahtada öğrenciye çoklu temsil 

kullanımlarından Ģekil gösterimini kullanarak anlatmıĢ, bu sayede bir öğrenme 

fırsatı oluĢturmuĢtur. Düz anlatım yapmak yerine öğrencinin aktif olduğu ve 

bilgiye öğrencilerinin kendilerinin ulaĢtığı bir yöntem kullanmıĢtır. Kesirlerde 

sıralama için kullanılan kuralı öğrencilere buldurtmuĢtur. 

Çizelge 3.4. Öğrenme Fırsatı- 3 

 

Öğrenme fırsatı- 4 
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Gözlenen derslerde oluĢturulan öğrenme fırsatları, öğrencilerin anlamadığı 

konulardan, yanlıĢ yaptığı çözümler ya da soru ile ilgili fikirlerinin olmaması 

kaynaklı sunulmuĢtur. Bu örnekte Fadime isimli öğrenci soruyu anlamadığını 

söylemiĢtir. Ancak öğretmen onu yine de tahtaya çıkarmıĢtır. Fadime sınıfta orta 

düzeyde baĢarılı sayılabilecek bir öğrencidir. 

Öğretmen: Aynı yerden zıt yönlere doğru hareket eden iki araçtan birinin 

saatteki ortalama hızı 80 km/sa, diğerinin hızı 90 km/sa‟dir. Üç saat sonra 

aralarındaki uzaklık ne kadar olur? 

Öğretmen: Soruyu kim çözmek ister? Fadime? 

Fadime: Öğretmenim ben soruyu anlamadım. 

Öğretmen: Sen gel tahtaya. Ben soru için tahtaya şekil çizeceğim. O 

zaman anlayacaksın. 

Öğretmen tahtaya çizim yaparken; 

İki araç varmış. Bunlar zıt yönlere gidiyormuş. Bunun hızı 80 ötekinin hızı 

90 mış. Üç saat geçti. Bu ne kadar yol alır? Diğeri ne kadar alır? Bakın 

şu mesafeyi soruyor. 

Fadime: Öğretmenim 80 ile 3‟ü çarparız. 

Öğretmen: Neden 80 ile 3‟ü çarpıyorsun. 

Fadime: Öğretmenim birinci aracın 3 saatte.. 

Öğretmen: Evet birinci araç 3 saatte ne kadar yol gitmiş onu bulmak için. 

Fadime: Sonra da 90 ile 3‟ü çarpıp onun ne kadar yol gittiğini bulurum. 

Öğretmen: Evet. Peki sonra? 

Fadime: Immm. 

Öğretmen: Aralarındaki uzaklığı bulmalısın. Bak bu araç şuralarda olur, 

diğeri buralarda. 
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Fadime: Öğretmenim toplarız. 

Öğretmen: Neden topluyorsun? 

Fadime: Aralarındaki mesafeyi bulmak için. 

Öğretmen: Evet. Çıkarma sebebin? 

Fadime: Zıt yönler öğretmenim. 

Mete: Öğretmenim ben farklı bir yoldan buldum. 

Öğretmen: Nasıl yaptın Mete? 

Mete: Öğretmenim 80 ile 90‟ı topladım üç ile çarptım. 

Öğretmen: Evet, Mete öyle de olur. Bir sorunun birden fazla çözümü 

olabilir. 

Pelin: Öğretmenim ben anlamadım. 6 ile çarpması gerekmez mi? 

Öğretmen: Hayır 3 saatte, her bir araç ne kadar gider onu buluyoruz. 

Süre aynı. Bu 3 saatte ne kadar gider. Diğer 3 saatte ne kadar gider. Ama 

aynı anda gitmeye başlıyorlar. 

Pelin: Hımm evet, öğretmenim. 

Öğretmenin sorduğu soruya cevap veremeyen Fadime için öğretmen 

problemi çoklu temsil kullanımlarından Ģekil gösterimini kullanmıĢtır. Yaptığı 

iĢlemlerin nedenini de öğrenciye sorarak onun için öğrenme fırsatı oluĢturmuĢtur. 

Bunun yanı sıra sınıfta ufak bir tartıĢma ortamı oluĢmuĢ, öğrenciler fikirlerini 

belirtmiĢlerdir. Mete isimli öğrenci farklı yoldan çözümünü anlatmıĢtır. Öğretmen, 

tekdüze devam eden soru çözümlerinden sonra böyle bir anlatım gerçekleĢtirerek 

gözlem yapılan sınıf bazında bir öğrenme fırsatı oluĢturmuĢtur.  

Sınıfta daha az baĢarılı olan öğrenciler vardır. Öğretmen soru çözümünde 

onlara da söz hakkı vererek bu fırsatı zenginleĢtirebilirdi. Bunun yanı sıra ders 

içinde farklı yöntem ve teknikler kullanarak öğrencilerin anlamasını daha da üst 

seviyeye taĢıyabilirdi. Buna rağmen Fadime’nin zihnindeki karmaĢa çözüme 
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kavuĢmuĢ, öğretmen yaptığı iĢlemlerin nedenini sorarak Fadime’nin matematiksel 

düĢüncesini ortaya çıkarabilmeyi baĢarmıĢtır. Bu matematiksel düĢünceyi öğrenme 

fırsatına çevirebilmiĢtir. 

Öğrenme fırsatının karakteristiği 

Öğretmen öğrenme fırsatını, öğrencinin anlamadığı bir sorudan yola 

çıkarak, soruyu somutlaĢtırarak öğrenciye sunma Ģeklinde oluĢturmuĢtur. Bunu 

yaparken öğrencinin hangi adımda hangi iĢlemi neden yaptığını söylemesini 

isteyerek, öğrencinin matematiksel düĢüncesini ortaya çıkarmıĢtır. Farklı yoldan 

soruyu çözen öğrencinin fikirlerini söylemesi, öğrenme fırsatını zenginleĢtirmiĢtir. 

Çizelge 3.5. Öğrenme Fırsatı- 4 

 

Öğrenme fırsatı- 5 

Öğretmen tarafından sunulan bu öğrenme fırsatında öğrencinin 

çözemediği bir soru söz konusudur. Öğretmen öğrenci için çoklu temsil 

kullanımlarından Ģekil ile gösterimi tercih etmiĢ ancak öğrenci yine anlamamıĢtır. 

Bunun üzerine öğretmen ufak bir canlandırma yaptırmıĢtır. 

Ezgi: Öğretmenim benim çözemediğim bir soru var. 

Öğretmen: Hangisi aralarında 840 km uzaklık bulunan iki şehirden 

karşılıklı hareket eden iki taşıttan birinin hızı 78 km/sa‟dir. İki araç 5 saat 
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sonra karşılaştıklarına göre diğerinin hızı kaçtır? 

Murat: Az önce çözdüğümüz sorunun aynısı işte. 

Ezgi: Hayır. Aynısı değil. Onlar aynı yerden hareket ediyordu. Bunlar 

farklı yerlerden hareket ediyor. 

Mete: Evet Murat, aynısı değil. 

Öğretmen: Tamam Ezgi. Hadi yine şekille gösterelim. Ben sorunun 

resmini çizeyim. Bak bu mesafe 840‟mış. Bu aracın hızı 78 diğerini 

bilmiyoruz. Şurada bir yerde karşılaşıyorlar. 5 saat geçiyor. Ne yapmamız 

gerekir? 

Ezgi: 78 ile 5 „i çarparız. 

Öğretmen: Evet. Sonra? 

Ezgi: Immm. Çıkarma mı? 

Öğretmen: Evet. 

Ezgi: Öğretmenim ben yaptım ama anlamadım. 

Öğretmen: Tamam o zaman, biz de canlandırırız. Ezgi gel, Melek sen de 

gel. 

Bak sen bu araçsın, sen de diğeri. 5 saat boyunca gidin. Şurada 

karşılaştınız. Melek senin hızın 78. Şimdi söyleyin buraya gelene kadar ne 

kadar yol alır? 

Ezgi: Hımm. Anladım. 78 ile 5‟i çarptık. 

Öğretmen: Evet. Ama senin hızını bilmiyorum. Şu mesafeyi buldum. Kalan 

mesafeyi nasıl bulurum? Toplam kaçtı? 840. 

Ezgi: Evet anladım. O yüzden çıkardık. Sonra beş saat dediği için de 

böldük. 

Öğretmen: Evet. Oturun yerinize. Tekrar anlatayım. İlkinin hızını 
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biliyorum. 5 saatte aldığı yolu buldum. Sonra diğerinin aldığı yolu 

biliyorum. Ne kadar sürede aldığını biliyorum. Hızını buldum. 

Ezgi: Tamam öğretmenim. Siz anlatırken sağlamasını da yaptım. Anladım. 

Öğretmen Ezgi isimli öğrencinin anlamadığını söylemesi üzerine soruyu 

çoklu temsil kullanımlarından Ģekil ile gösterimi tercih ederek çözdürmüĢtür. 

Sözel olarak açıklamalarda bulunmuĢtur. Ezgi soruyu çözebilmiĢtir. Ancak onun 

soruyu içselleĢtirmesi için bu yeterli olmamıĢtır. Ezgi bunu ifade edince öğretmen 

spontane geliĢen çok ufak bir canlandırma yapmıĢtır. Buradaki önemli nokta; 

öğrencinin soruyu çözdüğünü ancak anlamadığını ifade etmesidir. Ezgi, sınıf 

düzeyine göre baĢarılı ve sorgulama yapmayı seven bir öğrencidir. Öğretmenin 

öğrenme fırsatı oluĢturmasını sağlayan faktör, öğrencinin anlamadığını ifade 

etmesidir. Öğrenci, matematiksel düĢüncesini kendisi ortaya koymuĢtur. Bunun 

üzerine canlandırma yapmayı tercih eden öğretmenin baĢka durumlarda bu 

yöntemi kullanmıyor oluĢu bir eksikliktir. Çünkü ders gözlemlerinde her 

öğrencinin bunu dile getirebilecek özellikte olmadığı görülmüĢtür. Ancak yine de 

öğretmenin Ezgi’nin anlamadığı bir soru çözümünü detaylı anlatması ve 

canlandırmaya yer vermesi sınıf içindeki diğer örnekler dikkate alınarak 

incelendiğinde bir öğrenme fırsatıdır. Öğretmen bu öğrenme fırsatını, sınıftaki 

diğer öğrencileri de iĢe koĢarak, grup çalıĢması yaptırarak, hazırlıklı bir 

canlandırma örneği ile daha geniĢ kapsamlı sunabilirdi. 

Öğrenme fırsatının karakteristiği 

Öğretmen tarafından oluĢturulan bu öğrenme fırsatı, öğrencinin 

anlamadığı bir soruyu ifade etmesi yoluyla sunulmuĢtur. Bu yolla, öğretmen 

kendisini açıkça ifade eden öğrencinin matematiksel düĢüncesi hakkında bilgi 

sahibi olmuĢ ve farklı bir yöntem (canlandırma) kullanarak bu durumda bir 

öğrenme fırsatı oluĢturmuĢtur. Burada öğretmenden beklenen, fikirlerini açıkça 

ifade edemeyen öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini ortaya çıkarmak için, 

farklı yöntem ve tekniklere yönelmesi ve materyal çeĢitliliği sağlamasıdır. Bu 

yolla soruyu anlamamıĢ ve bunu ifade edememiĢ baĢka bir öğrenci için de fırsat 

oluĢturulabilir. 
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Çizelge.3.6. Öğrenme Fırsatı- 5 

 

Öğrenme fırsatı- 6 

Bu örnekte, yaptığı çözümden emin olmayan bir öğrenciye öğretmenin 

sunmuĢ olduğu fırsat incelenmiĢtir. Öğretmen Ege’yi tahtaya kaldırmıĢtır. Ege 

yaptığı çözümden emin değildir. 

Öğretmen: Okulumuzda 16 sınıf, her sınıfta 10 sıra her sırada 2 öğrenci 

vardır. Ancak sınıfların yarısında 1 sıra boştur. Okulumuzda kaç öğrenci 

vardır? 

Öğretmen: Hadi bakalım bu soruyu yerinizde çözün. Uğraşın biraz… Ege 

sen gelip çözebilir misin bu soruyu? 

(Ege tahtada). 

Ege: Öğretmenin 16‟yı 2‟ye böleceğim.  

(Ege, çok emin değil). 

Öğretmen: Ben karışmıyorum. Nasıl yaparsan yap. 
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(Ege 16‟yı 2‟ye böldükten sonra 10 ile çarpmıştır.) 

Öğretmen: Ege, düşün bak. Bu bizim okulumuz. 16 sınıf var. Her sınıfta 

10 sıra varmış. Ama sınıfların yarısında 9 sıra var. 

Ege: Hee o zaman. 

Öğretmen: Tamam yarısını buldun, yarısında bir sıra boşmuş. 

Ege: 9 ile 8‟i çarparım. 

Öğretmen: 9 ile 8‟i çarpacaksın. Her sırada.. 

Ege: 80 ile 72‟yi toplarım.  

Öğretmen: Evet. Neyi buldun? 

Ege: Dolu sıraları. 

Öğretmen: Evet. 

Ege: Her bir sırada 2 öğrenci olduğuna göre çarpma yaparım. 

Öğretmen: Evet aferin. 

Ezgi: Öğretmenim ben de 304 buldum. Ama başka yolla. 

Öğretmen: Evet hepinizin çözümü farklı olabilir. Bir problemin birden 

fazla çözümü olabilir. 

Ezgi: Öğretmenim ben kalkıp çözümümü yapabilir miyim? 

Öğretmen: Evet Ezgi, gelebilirsin. 

Öğretmen: Ama hangi işlemi neden yaptığını da söyle. 

Ezgi: Öğretmenim önce 16 ile 10‟u çarptım. 

Öğretmen: Neden? 
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Ezgi: Sıra sayısını buldum öğretmenim. 

Ezgi: Sonra da 2 ile çarptım. Öğrenci sayısını buldum. Ama yarısında bir 

sıra boş dediği için 16 çıkardım. 

Öğretmen: Neden 16? 

Ezgi: Sınıfların yarısı 8, 2 öğrenci vardı. 

Öğretmen: Evet aferin Ezgi. 

Ege ilk kısımda soruyu emin olmadan çözmüĢtür Ancak öğretmen bunu 

fark edip ona soruyu tekrar okumuĢ, gereken yerlere vurgu yapmıĢtır. Bunun 

üzerine Mert anladığını belli eden bir nidada (Hee) bulunmuĢtur. Devamında, 

hangi iĢlemi neden yaptığını söyleyerek çözümü tamamlanmıĢtır. Bu durumda, 

öğretmenin öğrencinin matematiksel düĢüncesini ortaya çıkardığı söylenebilir. Bu, 

sınıf ortamında ve matematik dersinde öğretmenin yapması gereken bir durumdur. 

Ancak, sınıfın ekolojik yapısı ve diğer soru çözümleri göz önüne alındığında 

öğretmenin öğrenme fırsatı oluĢturduğu söylenebilir. 

Öğrenme fırsatının karakteristiği 

Bu örnekte, yaptığı çözümden emin olmayan öğrenciye öğretmen 

tarafından sunulan bir fırsat söz konusudur. Ezgi isimli öğrenci de farklı 

çözümünü tahtada kendisi yapmak istemiĢtir. Öğretmen soru çözümünün 

anlaĢılması için öğrencileri çözüm sürecine aktif etmiĢtir. Ancak farklı 

etkinliklerle süreci zenginleĢtirmemiĢtir. 
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Çizelge 3.7. Öğrenme Fırsatı- 6 

 

Öğrenme fırsatı- 7 

Tahtaya çıkmak için istekli olan bir öğrencinin soruyu anlamamıĢ 

olmasından dolayı yanlıĢ çözmesi bu öğrenme fırsatının kaynağı olmuĢtur. 

Öğretmen: Bir sayı 100 ile çarpılıp 4‟e bölünürse bu sayı kaç ile 

çarpılmış olur? 

Pelin: Öğretmenim bu soruyu ben çözebilir miyim? 

Öğretmen: Gel bakalım Pelin. 

Pelin: Öğretmenim ben sayı vererek çözeceğim bu soruyu. 

Öğretmen: Olur. Bu da bir yöntem. Soruları farklı yollardan 

çözebilirsiniz. 

Pelin: 9 sayısını 100 ile çarparım. 900.  

Öğretmen: Evet. Sonra? 

Pelin: 900‟ü 4‟ bölerim. 225. 

Mete: Öğretmenim ama 100‟ü 4‟e bölünce 225 çıkmaz ki. 
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Ezgi: Ben de anlamadım. Nasıl 225 oldu? 

Emir: 225 değil ki. 

Öğretmen: Pelin, 2 sayısını verip çöz bakalım. 

Ezgi: Öğretmenim, ben 25 buldum. Sağlamasını da yaptım. 25 buldum. 

Mete: Ben de 25 buldum. 

Öğretmen: Nasıl buldun Ezgi? 

Ezgi: 100‟ü 4‟e böldüm 25 buldum. 

Öğretmen: Tahtaya gel bakalım.  

(Ezgi 100‟ü 4‟e böldü.) 

Öğretmen: Ezgi, Pelin nerede hata yaptı? 

Ezgi: Öğretmenim ben görmedim. 

Öğretmen: Pelin, sen düşün bakalım, hatan ne oldu? 

(Pelin‟den cevap yok.) 

Öğretmen: 225 orda 9 ile çarpman gereken sayıydı. 

Ezgi: Ben tekrar gelip başka sayı vererek çözeyim. 

Öğretmen: Dikkat edin. 100 ile çarpılıp 4‟e bölünürse kaç ile çarpılmış 

olur diyor. 225‟i tekrar 9‟a bölmesi lazım Pelin‟in. 

Ezgi: 2 verince de 25 buldum. 

Öğretmen: Evet, bir sayıyı 100 ile çarpıp 4‟e bölersek 25 ile çarpılmış 

olur. 

Bu örnekte soru çözümünü eksik yapan bir öğrenci için sınıftaki diğer 

öğrencilerin de sürece dâhil olması ile oluĢturulan bir öğrenme fırsatı söz 

konusudur. Ġlk olarak sayı vererek soruyu çözememiĢ olan öğrenciye, diğer 
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öğrenciler fikir vermiĢtir. Öğretmen bu süreçte rehberdir. Öğrencinin 

matematiksel düĢüncesi ortaya çıkarılmıĢ ve öğrenme fırsatı oluĢturulmuĢtur. 

Öğretmen diğer öğrencileri sürece dâhil ederek ufak bir sınıf tartıĢması 

oluĢturmuĢtur. Bu sınıf içi tartıĢma planlı bir Ģekilde, daha az baĢarılı olan 

öğrencileri de sürece dâhil ederek yapılabilirdi.  

Öğrenme fırsatının karakteristiği 

Öğretmen öğrencinin nerde hata yaptığını ortaya çıkarmıĢtır. Bunu 

yaparken sınıftaki diğer öğrencileri de sürece dâhil etmiĢ ve öğrencinin 

matematiksel düĢüncesini ortaya çıkarmaya dayalı bir öğrenme fırsatı sunmuĢtur. 

Öğretmen öğrencinin matematiksel düĢüncesini ortaya çıkarırken sınıf 

tartıĢmasından faydalanmıĢtır.  

Çizelge.3.8. Öğrenme Fırsatı-7 

 

Öğrenme fırsatı- 8 

Öğrencinin soruyu eksik çözmesi üzerine öğretmen bir öğrenme fırsatı 

sunmuĢtur. Öğrenciye yarım kalan çözüm için bir sonraki adımı söylememiĢ onun 

düĢünmesini sağlamıĢtır. 
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Öğretmen: Emir, sıradaki soru için sen gel. 

Bir bölme işleminde bölüm 5, bölen 11 ise, bölünen en fazla kaçtır? 

Emir: Bölen ile bölümü çarparım. 

(Emir çözümün bittiğini düşünmektedir.) 

Emir: Öğretmenim cevap 55 değil mi? 

Öğretmen: 5 ile 11‟i çarptın. Peki sonra? 

(Emir düşünüyor.) 

Öğretmen: Şimdi bize burada bölen ve bölümü vermiş. Ama neyi 

vermemiş? 

Emir: Kalanı vermemiş. 

Ezgi: Kalanı vermemiş öğretmenim. 

Melek: Kalanı vermemiş. 

Öğretmen: Evet. Kalan bu soruda en fazla kaç olur? 

Emir: 10. 10 ekleriz öğretmenim. 

Öğretmen: Bölünen en fazla kaç olabilir. 

Emir: 65 olabilirmiş. 

Öğretmen: Evet. Neden 10 ekledik? 

Emir: Öğretmenim, bölen 11 ise kalan en fazla 10 olabilir. 

Öğretmen: Evet. 

Yukarıda çözüm için tahtaya kalkan öğrenci sınıfın baĢarılı 

öğrencilerindendir. Öğrencinin sorunun çözümünü yarım bırakması, çözümün 

bittiğini düĢünmesinin ardından öğretmen ona “Sonra?” diyerek öğrencinin 
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düĢünmesini sağlamıĢtır. Öğrenciden adımların nedenini de isteyerek öğrenme 

fırsatı oluĢturmuĢtur. 

Öğrenme fırsatının karakteristiği 

Öğretmen eksik kalan çözüm üzerine öğrencinin düĢünmesini sağlayarak, 

onun matematiksel düĢüncesini ortaya çıkarmıĢtır. Bu öğrenme fırsatı baĢka 

örnekler kullanılarak daha az baĢarılı öğrencilere de uygun hale getirilebilirdi. 

Çizelge 3.9. Öğrenme Fırsatı- 8 

 

Öğrenme fırsatı-9 

Öğrencinin yanlıĢ baĢlayan çözümü ile ilgili açıklamalar yapan öğretmen 

öğrencinin düĢünmesini sağlamıĢ, onun matematiksel düĢüncesini ortaya 

çıkarabilmiĢtir. Örnekte öğretmen tarafından öğrenme fırsatı vardır. 

Öğretmen: Ezgi, bu soru için sen gel. 

5 işçinin 18 saatte yaptığı işi aynı çalışma temposu ile 10 işçi kaç saate 

yapar? 

Öğretmen: Bu bir mantık sorusu. 

(Ezgi 10‟u 2‟ye bölüyor.) 

Mete: Yanlış yapıyorsun. 
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Öğretmen: Bekle Mete, Ezgi bitirince neden yaptığını anlatacak. 

Ezgi: Hımm. 

(Ezgi çözümü değiştirdi.) 

(Ezgi tahtada 5 ile 18‟i çarptı. 10‟a bölüyor) 

Emir: Öğretmenim 45 değil mi? 

Öğretmen: Hayır Burak, mantıklı düşün. 

Öğretmen: Çocuklar, bir tarla düşünün. Domates tarlası. Bu tarlada 

işçiler var. Domates topluyorlar. 5 işçi varken mi daha kısa sürede 

toplarlar, yoksa 10 işçi varken mi? 

Emir: Anladım öğretmenim, 10 işçi varken. 

Ezgi: Aslında öğretmenim ben bir tane soru soracağım. Şimdi eğer 10 işçi 

18 saatte yapıyorsa, 5 işçinin ne kadar sürede yaptığını bulmak için 2 ile 

mi çarparız? 

Öğretmen: Evet Ezgi. Çünkü işçi sayısı 2 kat azalmış. Bu yüzden iş 2 kat 

daha geç sürede biter. Bakın mesela bir iş var. Ben tek başıma 10 günde 

bitiriyorum, ama bir kişi daha bana yardım etse 5 günde bitiririm. Ama 

ikimiz aynı çalışma temposunda olacağız. Ben Emir ve sana bir iş verdim 

5 günde bitireceksiniz. Ama Emir hastalandı. Sen tek başına yaparsan? 

Ezgi: Anladım öğretmenim. O zaman 10 günde biter. 

Öğretmen: Evet. Problemi çözmek kadar problemi anlayabilmek de 

önemli çocuklar. Problemin mantığını kavramanız lazım. 

Bu örnekte çözüme baĢlayan öğrencinin yanlıĢ yapması ve diğer 

öğrencilerin de yanlıĢ cevap vermesinden doğan bir öğrenme fırsatı vardır. 

Öğretmen domates tarlasını örnek vererek somutlaĢtırma yapmıĢtır. Bu 

somutlaĢtırmalarda daha farklı örneklere de yer vererek, farklı yöntem ve teknikler 

ile öğrenme fırsatını zenginleĢtirebilirdi. 
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Öğrenme fırsatının karakteristiği 

Öğretmenin oluĢturduğu öğrenme fırsatları öğrencinin yanlıĢ çözümüne 

dayalıdır. Öğrenme fırsatı öğretmenin somutlaĢtırma yapması ile sunulmuĢtur. Bu 

öğrenme fırsatı sürecinde öğretmen daha az baĢarılı öğrencileri somutlaĢtırma 

sürecine dâhil edilebilirdi. 

Çizelge 3.10. Öğrenme Fırsatı- 9 

 

Öğrenme fırsatı-10 

Bu örnekte sorulan soru ile ilgili öğrencilerin zihninde karıĢıklık söz 

konusudur. Öğretmen bu karıĢıklığı somut örnekler vererek gidermeye çalıĢmıĢtır. 

Öğretmen: İki kardeşin yaşları toplamı 30‟dur. Üç yıl sonra büyük kardeş 

küçük kardeşten 8 yaş büyük olacağına göre büyük kardeşin bugünkü yaşı 

kaçtır? 

Öğretmen: Ezgi sen gel. 

(Ezgi düşünüyor.) 

Mete: 3 yıl önce 8 yaş büyükse şimdi kaç yaş büyük acaba? 

Melek: 8 mi? 
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Pelin: 3 yıl ama. 

Öğretmen: (Ezgi‟yi göstererek) Bakın şimdi. Ben senden 8 yaş büyüğüm. 

3 sene geçti ben de büyürüm sen de büyürsün değil mi? 

Ezgi: Evet öğretmenim. 

Öğretmen: Yaş farkı aynı kalır mı o zaman? 

Mete: Hımm. Evet aynı kalır. 

Pelin: Evet. 

Öğretmen: Evet. Yaş farkı değişmez. Mesela Mete‟nin kardeşi Mete‟den 3 

yaş küçükse bu da aynı kalır. Değişmez. 

Murat: Ben büyürken kardeşim de büyür. 

Öğretmen: Evet. Ezgi soruyu çöz bakalım. 

Ezgi: Önce fazlalığı atıyoruz. 30‟dan 8‟i çıkardım. 22. 

Öğretmen: Evet. 

Ezgi: 22‟yi 2‟ye bölerim. 

Öğretmen: Neden? 

Ezgi: İki kişi var. 11. 

Öğretmen: Evet. Bu büyük kardeş mi? 

Ezgi: Hayır küçük kardeş. 30‟dan 11 çıktı 19. Büyük kardeş 19 yaşında 

öğretmenim. 

Öğrenciler, yaĢ farkının yıllara göre değiĢip değiĢmediği hakkında fikirler 

yürütmüĢlerdir. Öğretmen onlara düĢündürücü sorular sorarak bu durumu 

ilerletmiĢtir. Sonrasında somut örneklerle öğrencilerin kafasındaki karıĢıklığı 

gidermiĢ ve öğrenme fırsatı sunmuĢtur. 



73 

Öğrenme fırsatının karakteristiği 

Öğrencilerin anlamadığı bir konunun öğretmenin örnekleri ile netliğe 

kavuĢması söz konusudur. Öğretmen öğrencilerinin matematiksel düĢüncesini 

ortaya çıkarmıĢtır. Öğretmen tarafından sunulan bu öğrenme fırsatı farklı yöntem 

ve teknikler kullanılarak geniĢletilebilirdi. 

Çizelge 3.11. Öğrenme Fırsatı- 10 

 

Öğrenme fırsatı-11 

Bu örnekte soru çözümü için tahtaya çıkan öğrenci daha az baĢarılı olan 

bir öğrencidir. Öğretmen soru çözümünde adım adım ilerlerken öğrenciye 

yardımcı olmaktadır. “Kağıt” materyalini kullanarak soruyu somutlaĢtıran 

öğretmen öğrenme fırsatı sunmuĢtur. 

Öğretmen: Sevgi şimdiki soru için sen gel bakalım. 

Hangi sayının 8 fazlasının yarısı 90 eder? 

Öğretmen: Sevgi, hangi sayı deyince ne yapıyorduk? 

Sevgi: (Biraz düşünür)  

Öğretmen: Yavrum, hangi sayı diyor? 
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Sevgi: Küçük kare çizeriz öğretmenim. 

Öğretmen: 8 fazlası diyor. 

(Sevgi küçük karenin yanına +8 yazmıştır.) 

Öğretmen: Peki Sevgi, yarısı diyor. Yarısı deyince ne yaparsın? 

(Sevgi‟den cevap gelmeyince, öğretmen dolaptan bir kağıt çıkardı.) 

Öğretmen: Bu kağıdın yarısını bana ver desem ne yaparsın Sevgi? 

(Sevgi kağıdı bölüp öğretmene verdi.) 

Öğretmen: Kaça böldün kağıdı? Kaç parça var? 

Sevgi: İkiye. 

Öğretmen: Evet. Şimdi de bu soruda yarısı diyor. Sevgi sorunun şeklini 

tamamlamış oldun. Şimdi ters işlem yapacaksın. En sondan başlayıp ters 

işlem yapmalısın. Bölü iki diyorsa önce ne yapmam gerekir. 

(Sevgi düşünüyor.) 

Öğretmen: Ters işlem diyoruz. Yani bölme ise çarpma yapman gerekir. 

Çarpma olsaydı ne yapardın? 

Sevgi: Bölme. 

Öğretmen: Hah evet. Şimdi de fazlalığı atman lazım. Toplama var tersi 

ne? 

Sevgi: Çıkarma. 

Öğretmen: Evet çıkarma yapacaksın. Neden çıkarma yaptığımızı anladın 

mı? 

Sevgi: Evet. Çünkü ters işlem. 

Öğretmen: Evet Sevgi. Daha önceden ters işlemde zorlandığını 

söyleseydin keşke. Otur bakalım. 
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Bu örnekte öğretmen sınıftaki baĢarılı olanlara göre daha az baĢarılı olan 

bir öğrencinin soruyu çözememesi üzerine onun için öğrenme fırsatı sunmuĢtur. 

Bunu yaparken “kâğıt” materyalini kullanmıĢtır. Sorunun geri kalan kısmında 

öğrenciye yaptığı iĢlemlerin nedenini sorarak öğrenme fırsatı oluĢturmuĢtur. 

Öğrenme fırsatının karakteristiği 

Öğretmen soru çözümünde materyal sağlama yoluyla somutlaĢtırma 

yaparak öğrenme fırsatı oluĢturmuĢtur. Öğretmenin daha az baĢarılı öğrenciler için 

farklı yöntem ve tekniklere yer vermesi gerekmektedir. Bu sayede onlar için de 

öğrenme fırsatı sunulmuĢ olur. 

Çizelge 3.12. Öğrenme Fırsatı- 11 

 

Öğrenme fırsatı- 12 

Bu örnekte yanlıĢ iĢlem yapan öğrenciye öğretmen tarafından oluĢturulan 

bir öğrenme fırsatı vardır. Öğrenci çözümü yanlıĢ yapınca öğretmen diğer 

öğrencilerden fikir almıĢtır. 

Öğretmen: Talha bu soru için sen gel bakalım. 

Hangi doğal sayının 1/3‟inin 27 eksiği 81 eder? 
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(Talha tahtada) 

Öğretmen: Hangi doğal sayı dediği için hemen bilinmeyen sayı yapmalısın. 

Talha: Öğretmenim şuraya 27 mi yazıyorum. 

Öğretmen: Evet. Şeklini çiz.  

Talha: Eksiği dediği için ters işlem 81 ile 27‟yi topladım. 108. 

Öğretmen: Evet. 

Talha: Üçte biri 108 ise bu sayıyı 3‟e mi böleceğiz? 

(Talha bölme işlemi yapıyor) 

Öğretmen: Çocuklar, sizce Talha‟nın bu yaptığı işlem doğru mu? 

Emir: Yanlış öğretmenim. Çarpma yapmalıydı. 

Ezgi: Yanlış öğretmenim. 

Öğretmen: Neden 3 ile çarpması gerekirdi? 

Murat: 1/3‟i 108 ama soruda tamamını soruyor. Bu nedenle çarpma 

yapması gerekir. 

Öğretmen: Talha bak. Bu şekilde bir parça yani 3 parçadan bir tanesi 

108‟miş. Tamamını nasıl bulurum? (Bir bütünü üçe bölerek gösterdi) 

Talha: Anladım. Çarparak. 

Öğretmen: Evet Talha. Neden çarpıyormuşuz. 

Talha: Öğretmenim çünkü tamamını istiyor. 

Bu örnekte Talha’nın soruyu çözerken yanlıĢ bir iĢlem yapması ile 

oluĢturulan öğrenme fırsatı vardır. Öğretmen iĢlemi söylemektense sınıftaki diğer 

öğrencileri sürece dâhil etmiĢtir.  
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Öğrenme fırsatının karakteristiği 

OluĢturulan öğrenme fırsatı matematiksel düĢünceyi ortaya çıkarmaya 

yöneliktir. YanlıĢ çözüm yapan öğrenci sınıftaki diğer öğrencilerin sürece 

katılması ve öğretmenin çoklu temsil kullanımlarından Ģekil ile gösterimi tercih 

etmesi ile öğrenci sorunun çözümünü anlamıĢtır. 

Çizelge 3.13. Öğrenme Fırsatı- 12 

 

3.3. Öğrenme Fırsatının Sunulmadığı Ders Gözlemlerine Ait Bulgular 

Yapılan gözlemler sonucunda öğretmenin 12 farklı durumda öğrenme 

fırsatı oluĢturduğu görülmüĢtür. Öğrenme fırsatı sunmadığı durumlarda ise, 

 Öğrencinin matematiksel düĢüncesini ortaya çıkardığı ancak öğrenme 

fırsatı sunmadığı, 

 Öğrenciye soru çözümü esnasında hangi iĢlemi yapacağını söylediği, 

 Daha baĢarılı bir öğrencinin ezberden yaptığı çözüm sonrası hemen bir 

baĢka soruya geçtiği, 

 Daha az baĢarılı bir öğrenci çözüm yaparken baskıcı bir tutum sergilediği 

gözlenmiĢtir.  
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Çizelge 3.14. Öğrenme Fırsatının sunulmadığı durumlar 

 

3.4. Öğretmen Ġle Yapılan GörüĢmeye Ait Bulgular 

23 yıldır öğretmen olduğunu söyleyen öğretmenin, birinci sınıftan 

dördüncü sınıfa kadar alıp okuttuğu ilk sınıf budur.  

Öğretmene öğrencilerinin matematik dersindeki durumları sorulduğunda 

öğretmen öğrencilerinin sevdikleri zaman kolay öğrendiğini ifade etmiĢtir. 

Öncelikli hedefinin öğrencilerindeki matematik korkusunu yenmek olduğunu 

söyleyen öğretmen öğrencilerinin matematiği kolaylıkla yaptığını ifade etmiĢtir. 

Matematik dersinde yaĢanan sıkıntının çok az olduğunu da belirtmiĢtir.  

Öğretmene öğrencilerinin matematik dersinde baĢarılı olup olmadığı 

sorulduğunda öğretmen öğrencilerinin matematik dersini sevdiğini ancak bunun 

zekâ ile de iliĢkili olduğunu söylemiĢtir. Sözel zekâsı olanların da matematik 

dersini sevdiğini, sorularla uğraĢtığını ifade etmiĢtir. 

Öğretmene matematik dersini nasıl iĢlediği sorulduğunda problemleri 

hikâye ile anlattığını ifade etmiĢtir. Kuralı çoğu zaman öğrencilerine 

buldurduğunu, somutlaĢtırmaya yer verdiğini söylemiĢtir. 4. Sınıf oldukları için 
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sınıfa materyal getirmediğini söyleyen öğretmen, geçmiĢ yıllarda öğrencileri için 

pasta, elma, ceviz gibi problemi somutlaĢtırıcı materyalleri getirdiğini söylemiĢtir. 

Öğretmen derslerinde yaparak-yaĢayarak öğrenmeyi sıklıkla kullandığını 

söylemiĢtir. Çocukların kendilerinin yaparak daha kolay öğrendiklerini ifade 

etmiĢtir. Dramaya da derslerinde yer verdiğini söylemiĢtir. 

Öğretmen, öğrencilerinin anlamadıkları bir soru olduğunda ya da bir konu 

olduğunda bunu çok rahatlıkla ifade edebildiklerini dile getirmiĢtir. Sınıfında sevgi 

ortamı olduğunu söylemiĢ, bu yüzden öğrencilerinin sınıfta rahat olduğunu dile 

getirmiĢtir.  

Öğretmen öğrencilerini derste tutmak için ders baĢlangıcında dans 

ettirdiğini ifade etmiĢtir. Ders sırasında sürekli aktif olduklarını söylemiĢtir.  

Öğretmene öğrencilerin ilgisi dağıldığında farklı etkinliklere yer verip 

verilmediği sorulduğunda, öğrencilerin ilgisinin dağılmadığını söylemiĢtir. Bunun 

nedeni olarak da dersi sevmelerini göstermiĢtir. 

Öğretmen öğrencilerinin öğrenmelerinin gerçekleĢmediği durumlarda bol 

bol tekrar yaptığını söylemiĢtir.  

Öğretmen genel olarak matematik öğretiminden memnun olduğunu 

söylemiĢtir. Dersinde iyi olmayan öğrencilerin durumunu kabullendiğini, çünkü 

zekâ seviyesiyle ilgili olduğunu ifade etmiĢtir. 

Öğretmenin görüĢmede ifade ettiği, farklı yöntem ve teknikleri kullanması 

ve buluĢ yoluyla öğretim yapması ders gözlemleriyle uyuĢmamaktadır. Soruların 

öğrenciler tarafından çözülmesi Ģeklinde ilerleyen derslerde öğretmen sadece bir 

problemin çözümünde canlandırmaya yer vermiĢtir. Sınıfındaki baĢarısız 

öğrencilerin durumunu kabullendiğini söylemesi ders gözlemleriyle örtüĢmektedir. 

BaĢarılı öğrencileri daha çok tahtaya kaldırmasından bu durum belli olmaktadır.  
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TARTIġMA VE SONUÇ 

Bir ilkokul 4. sınıf öğretmeninin öğrencilerine sunduğu öğrenme 

fırsatlarının incelendiği bu araĢtırmada, Leatham, Stockero, Peterson ve Van Zoest 

(2015)’in matematiksel öğrenme fırsatları çerçevesi temel alınmıĢtır. Bu temel 

çerçeve doğrultusunda öğretmenin sunduğu her bir öğrenme fırsatı sınıfın ekolojik 

yapısı dikkate alınarak tartıĢılmıĢtır. 

Öğretmenin etkili bir ders öğretimi yapabilmesi için, öğrencilerin 

matematiksel düĢüncesini farkına varması gerekir (Smith &Stein, 2011). Özellikle 

sınıf içi tartıĢmalarda öğrenci düĢüncesi ortaya çıkmaktadır. Öğrenci düĢüncesinin 

ortaya çıktığı andan itibaren dersin nasıl yapılandırılacağı öğretmenler tarafından 

tam olarak bilinmemektedir (Stockero, Peterson, Leatham & Van Zoest, 2014). 

Öğrencinin matematiksel düĢüncesini ortaya çıkarabilmek ve bunu öğrenme 

fırsatına çevirebilmek kolay bir süreç değildir. Bunun için öğretmenin sınıf içinde 

farklı öğretim yöntem ve tekniklerine yer vermesi, grup çalıĢması yaptırması, sınıf 

içi tartıĢmaları kullanması gerekmektedir.  

Bu doğrultuda öğretmenin sunduğu ilk öğrenme fırsatında, sınıfta farklı 

bir uygulamaya yer verdiği görülmüĢtür. Derslerini alıĢtırma çözme Ģeklinde 

devam ettiren öğretmenin, birinci öğrenme fırsatını sunduğu an, “problem kurma” 

çalıĢmasına yer verdiği durumdur. Öğretmenin dersini her zamankinden farklı 

iĢlemesi, öğrencilerin daha çok ön planda olduğu bir uygulama yaptırması, 

birbirlerinin problemlerini dinleme fırsatı yakalamaları öğrencilerin ilgisini 

çekmiĢtir. Böylelikle öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini ortaya çıkarmak 

öğretmen için daha kolay olmuĢtur. Öğretmenin sunduğu ilk öğrenme fırsatında, 

sınıfta daha az baĢarılı olan öğrencilerin de derse katılım göstermesi ve 

problemlerini okumak için istekli olmaları önemli bir bulgudur. Bu bulgudan 

hareketle öğretmenin öğrenme fırsatı oluĢturabilmesi için öğrencilerin 

düĢüncelerini ortaya çıkarabilecek farklı uygulamalarda bulunması gerektiği 

söylenebilir.  

Leatham et al. (2016), öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini kendi 

kendilerine ifade etmeyeceklerini, özellikle anlamadıkları bir noktada ya da yanlıĢ 

yaptıkları bir çözüm sırasında matematiksel düĢüncelerini ortaya çıkarmanın daha 

kolay olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu nedenle öğretmen tarafından oluĢturulacak bir 

öğrenme fırsatı daha çok öğrencinin anlamadığı bir nokta olduğunda ya da yanlıĢ 
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bir çözüm olduğunda ortaya çıkmaktadır. Öğretmen tarafından sunulan ikinci 

öğrenme fırsatında böyle bir durum söz konusudur. Ders anlatımını bir video 

üzerinden sunuĢ yoluyla gerçekleĢtiren öğretmen, öğrencisinin anlamadığı bir 

noktayı açıklığa kavuĢturmaya çalıĢmıĢtır. Bunu yaparken öncelikle öğrencinin 

matematiksel düĢüncesini ortaya çıkarmıĢ ve onun anlamadığı noktayı anlaması 

için farklı örnekler vererek, öğrencinin yanlıĢ düĢüncesini kendisinin de fark 

etmesini sağlamıĢtır. Öğretmenin sunduğu bu öğrenme fırsatı bireysel düzeyde 

kalmıĢtır. Sadece soruyu soran öğrenciye dönük anlatımlar gerçekleĢtiren 

öğretmen, diğer öğrencileri sürece dâhil etmeyi baĢaramamıĢtır. Bu durum 

öğretmenin öğrencisinin matematiksel düĢüncesini ortaya çıkararak fırsat oluĢtursa 

bile bu fırsatı sınıfın geneline taĢımadığı ve daha az baĢarılı öğrenciler için 

entelektüel bir risk almadığının göstergesidir. 

Öğretmenin sunduğu üçüncü öğrenme fırsatı yine öğrencinin anlamadığı 

bir konuyu ifade etmesi ile baĢlamıĢtır. Burada önemli olan nokta, sınıfta 

diğerlerine göre daha baĢarılı öğrencilerin sorgulama becerileri sayesinde 

oluĢturulan fırsatların, bu araĢtırma içinde sayıca çok olmasıdır. Bu örnekte ikinci 

öğrenme fırsatından farklı olarak öğretmen diğer öğrencileri de sürece dâhil 

edebilmeyi baĢarmıĢtır. Bu konuda eksiğinin olduğunu söyleyen öğrenci için 

öğretmen çoklu temsil kullanımlarından Ģekil ile gösterim yaptırmıĢtır. Bunun 

sonucunda öğrenci kesirlerde sıralama konusunda kafa karıĢıklığını çözebilmeyi 

baĢarmıĢtır. Öğretmen en son noktada kesirlerde sıralama kuralını sınıftaki 

öğrencilerin bulmasını isteyerek sürece herkesi dâhil etmeye çalıĢmıĢtır. Ancak 

yine daha az baĢarılı öğrencileri sürece dâhil etme konusunda eksik kalmıĢtır. 

Çünkü parmak kaldıran öğrenciler derse ilgisi olan ve çıkarım yapabilen 

öğrenciler olmuĢtur. Sınıftaki daha az baĢarılı öğrencilerin de oluĢturabileceği bu 

kuralı öğretmen onlara buldurtmuĢ olsaydı sunduğu öğrenme fırsatı sınıfın 

geneline yayılabilirdi. 

 Öğretmenin sunduğu dördüncü öğrenme fırsatında öğretmen öğrencinin 

matematiksel düĢüncesini ona yaptığı iĢlemlerin nedenini sorarak ortaya 

çıkarabilmiĢtir. Matematiksel düĢünceyi ortaya çıkaran öğretmen çoklu temsil 

kullanımlarından Ģekil ile gösterimi kullanmıĢ, öğrencinin anlamadığı kısımları 

netleĢtirmeye çalıĢmıĢtır. Ancak öğretmen bu öğrenme fırsatını tahtaya soru 

çözümü için kalkan öğrenci ile sınırlı tutmuĢtur. Grup çalıĢması yaptırmamıĢ, sınıf 

tartıĢması oluĢturmamıĢtır. Öğrenciye anlatım yaparken sadece öğretmen-öğrenci 

diyalogu ile sınırlı kalmayıp, diğer öğrencileri de iĢe koĢarak sınıf içi bir tartıĢma 
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ortamı oluĢturmamıĢ olması öğretmenin bu öğrenme fırsatını bireysel olarak 

sunmasına sebep olmuĢtur.  

Gözlenen beĢinci öğrenme fırsatında öğrencinin anlamadığı bir soru için 

çoklu temsil kullanımlarından Ģekil ile gösterime yer vermiĢtir. Öğrencinin 

anlamama durumu devam edince öğretmen ders içinde planlı olmayan bir 

canlandırma yapmıĢtır. Bu canlandırma planlı olmamasına rağmen öğrencinin 

anlamasını kolaylaĢtırmıĢtır. Öğretmenin derslerine daha hazırlıklı gelerek, planlı 

etkinliklere yer vermesi sunulacak olan öğrenme fırsatlarının niteliğini ve 

niceliğini arttırabilir. Ancak incelenen sınıfın ekolojik yapısı da dikkate 

alındığında bunun sağlanmadığı, öğretmenin derse hazırlıksız geldiği ve tesadüfi 

öğrenme fırsatları oluĢturduğu görülmüĢtür. 

Öğretmenin sunduğu altıncı öğrenme fırsatında öğretmen öğrencinin 

matematiksel düĢüncesini ortaya çıkarmaya dayalı olarak bir öğrenme fırsatı 

sunmuĢtur. Öğretmen öğrencinin anlamadığı kısmı netliğe kavuĢturmuĢ ve 

öğrenme fırsatı sunmuĢtur. Farklı öğretim yöntem ve tekniklerine yer vermeyen 

öğretmen öğrenme fırsatını zenginleĢtirememiĢtir. 

Öğretmenin sunduğu yedinci öğrenme fırsatında öğretmen tahtada çözüm 

yapan öğrencinin matematiksel düĢüncesini ortaya çıkarmıĢtır. Öğrencinin çözümü 

yanlıĢtır. Öğretmen diğer öğrencileri de sürece dahil etmiĢtir. Ancak bunu 

yaparken geniĢ ve daha az baĢarılı öğrencilerin de aktif olduğu bir sınıf tartıĢması 

oluĢturamamıĢtır. Öğretmen sınıf içi tartıĢmayı daha geniĢ kapsamlı hale getirerek 

sınıftaki diğer öğrencilere de öğrenme fırsatı oluĢturabilir ve oluĢturduğu öğrenme 

fırsatını bireysel olmaktan çok sınıfın geneline yayabilirdi. 

Öğretmen sunduğu sekizinci öğrenme fırsatında öğrencinin yarım bıraktığı 

soruda ne yapması gerektiğini söylememiĢ onun düĢünmesini sağlamıĢtır. 

OluĢturulan öğrenme fırsatı bireysel kalmıĢtır. Öğretmen sınıf tartıĢması yaratarak 

öğrenme fırsatını sınıf geneline sunmamıĢtır. 

Öğretmen sözel olarak somutlaĢtırma yaparak dokuzuncu öğrenme 

fırsatını sunmuĢtur. Öğrencilerden “domates tarlası” hayal etmelerini istemiĢtir 

Ancak bunu sınıfa getirdiği herhangi bir materyalle desteklememiĢtir. Öğretmene 

sınıfa somutlaĢtırma yapmak için materyal getirip getirmediği sorulduğunda, 

küçük sınıflardayken getirdiğini ancak artık buna gerek duymadığını belirtmiĢtir.  
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Öğretmen sunduğu onuncu öğrenme fırsatında öğretmen, öğrencinin 

matematiksel düĢüncesini ortaya çıkarmıĢ, verdiği örneklerle öğrencilerin 

kafasındaki kafa karıĢıklığını gidermeye çalıĢmıĢtır. Sunduğu öğrenme fırsatı 

nitelik açısından canlandırmalarla desteklenerek zenginleĢtirilebilirdi.  

Öğretmen sunduğu on birinci öğrenme fırsatında diğer derslerden farklı 

olarak bir materyal kullanma yoluna gitmiĢtir. Tahtadaki öğrenci sınıftaki diğer 

öğrencilere göre daha az baĢarılı olan bir öğrencidir. Öğretmen soru ile iliĢkili 

olarak öğrenciden kağıdı ikiye bölmesini istemiĢtir. Ancak öğretmen önceden 

hazırlıklı değildir. Bu nedenle kağıt örneğinde spontane fırsat geliĢtirilmiĢtir. 

Öğretmen her zaman planlı olmak zorunda değildir, sınıf içi anlık durumlara 

öğretimi entegre edebilmelidir. Bu örnekte de planlı olmayan bir Ģekilde kağıdı 

çıkarması öğrencinin anlamasını kolaylaĢtırmıĢtır. 

Öğretmenin sunduğu son öğrenme fırsatında öğrencinin matematiksel 

düĢüncesini yanlıĢ çözüm yapan öğrenci üzerinden ortaya çıkarması söz 

konusudur. Bu örnekte öğretmen diğer öğrencilere söz hakkı verse de bunu sınıf 

içi tartıĢma ya da grup çalıĢması yaptırarak destekleme yoluna gitmemiĢtir.  

Öğretmenin sunduğu öğrenme fırsatları genel olarak incelendiğinde, 

öğretmenin yöntem ve teknik kullanımını çeĢitlendirmediği görülmektedir. Planlı 

ve programlı ders anlatımından ziyade sınıf içi anlık kararlar ile oluĢturduğu 

öğrenme fırsatları söz konusudur. Anlık durumlara öğretimi uyarlayabilmek 

öğretmende aranan bir özelliktir. Ancak bunun sürekli olması öğretmenin 

hazırlıksız geldiğini düĢündürmektedir. Sınıf içi tartıĢmalara yer vermeyen 

öğretmen öğrenme fırsatlarının niteliğinin kısır olmasına sebebiyet vermiĢtir. 

Ayrıca öğretmenin grup çalıĢmalarının sınıf içinde kaos yaratacağını düĢünmesi, 

sınıf yönetimi konusunda kendisine güvenmediğinin ve risk almak istemediğinin 

göstergesidir. 

Öğretmenin sunduğu öğrenme fırsatlarına iliĢkin elde edilen sonuçlar 

Ģunlardır: 

 Öğretmenin ders anlatımları sırasında öğrencilerine çok fazla örnek 

sunduğu görülmüĢtür. 38 ders saati gözlem yapılan sınıfta toplamda 132 

durum araĢtırmacı tarafından analiz edilmiĢtir. Öğretmenin nicelik olarak 

fazla soru çözümüne sınıf ortamında yer vermesine rağmen öğrenci 
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düĢüncelerine az odaklandığı (32) ve bunların arasından az sayıda örneği 

(12) öğrenme fırsatına çevirdiği görülmektedir. Ders gözlemleri 

sonucunda öğretmenin öğrencilerin matematiksel düĢüncesini nasıl 

ortaya çıkaracağı ve bu öğrenci düĢüncelerini öğrenme fırsatına nasıl 

dönüĢtüreceği konusunda yeterli tecrübesinin olmadığı söylenebilir. 

Öğretmen kaos oluĢturacağını düĢündüğü grup çalıĢmalarının öğrenme 

fırsatını oluĢturmak için önem arz ettiğini farkında değildir. Literatürdeki 

çalıĢmalara bakıldığında (Stockero et. all., 2014; Van Zoest et. all., 2013; 

Leatham et. all, 2016) sınıf içi tartıĢmaların ve grup çalıĢmalarının farklı 

amaçlar için kullanıldığı görülmektedir. Öğretmen grup çalıĢmalarını ve 

sınıf tartıĢmalarını her zaman öğrenme fırsatı oluĢturmak içi değil, daha 

az baĢarılı olan öğrencileri sürece dahil edebilmek için kullanmaktadır. 

Öğrenme fırsatı sunması bunun doğal sonucudur. Bunu yaparken  

öğretmenin öğrencinin matematiksel düĢüncesini fark etmesi gerekliliği 

ön plandadır. Öğretmen bunu yaparken bir kavramsal çerçeveye ihtiyaç 

duymaktadır (Van Zoest et all., 2013; Stockero et. all., 2014; Leatham et. 

all, 2016).  Sayıca fazla olan soru çözümlerine odaklandığı, sınıf içi 

tartıĢmalara sınıf içinde yer vermediği görülmektedir. Öğrenme fırsatı 

sunduğu durumlarda sınıftaki diğer öğrencilere söz hakkı vermiĢ onları 

sürece dahil etmiĢtir. Ancak sınıf içi tartıĢmaları derslerinde 

kullanmamıĢtır. Halbuki sınıfta sorgulama yapabilen, aklına takılan bir 

durumda hemen sorabilecek durumda öğrencilerin sayısı fazladır. Grup 

çalıĢmasının ve sınıf içi tartıĢmaların yürütülebileceğini gösteren bu 

durum öğretmen için yeterli olmamıĢtır. Stockero et. all. (2014) sınıf 

içinde oluĢan bütün öğrenci düĢüncelerinin etkili bir matematik öğretimi 

ile sonuçlanmadığını ifade etmektedir. Yöntem ve teknik konusunda 

çeĢitlilik oluĢturmayan, sınıf tartıĢmalarına yer vermeyen öğretmenin az 

sayıda öğrenme fırsatı oluĢturması beklenen bir sonuçtur. 

 Öğretmenin öğrencilerinin matematiksel düĢüncelerini fark etme ve 

bunları öğrenme fırsatı olarak sunabilmesinin eksikliği bulgusunu 

destekleyen çalıĢmalar vardır (Jacobs et al., 2010; Tyminski et al., 2014). 

Jacobs et al. (2010), öğretmenlerin öğrencilerin matematiksel 

düĢüncelerini fark edip, hangi stratejileri geliĢtirdiklerini inceledikleri 

çalıĢmada, öğretmenlerin öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini etkili 

Ģekilde kullanma oranlarını %13 olarak bulmuĢlardır. Öğretmenlerin 

öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini ortaya çıkardığını ancak 
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matematik öğretimi için etkili kullanma oranlarının az olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Bu araĢtırmada, incelenen 132 ders kesitinin 12 tanesinde 

yaklaĢık olarak %10’unda öğretmenin fırsat oluĢturması Jacobs et al. 

(2010) çalıĢması ile benzer sonuçların olduğunun göstergesidir. 

 Ġncelenen 12 öğrenme fırsatının 8 tanesinde soru çözümü esnasında 

öğrenci ya soruyu anlamamıĢtır ya da çözümün ilk adımında hata 

yapmıĢtır. Kılıç (2016) yaptığı çalıĢmada öğrencilerin bilmedikleri 

konular hakkındaki eksikliklerinin farkına varılması ve öğretmen 

adaylarının bunu farkına varmak için yeterli donanıma sahip olmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Öğretmenin tecrübeli bir öğretmen olmasına karĢın 

branĢının Almanca öğretmenliği olması öğrencilerin matematiksel 

düĢüncesini ortaya çıkarmada eksik kalmasına sebep olmuĢtur. Öğretmen 

sınıf öğretmeni olarak göreve baĢlayınca matematiği kendi kendine evde 

ders çalıĢarak öğrendiğini ve çok sevdiğini ifade etmiĢtir. Ancak 

matematik eğitimine iliĢkin ayrıca bir eğitim alma durumu olmamıĢtır. 

 Öğrenme fırsatı oluĢturmak için öğretmenlerin ders için bir plan 

hazırlamaları ve derse hazır olarak gelmeleri beklenmektedir (Fennema 

et al., 1996; Peterson & Leatham, 2009; Leatham et al., 2016). Bu 

araĢtırmada yapılan gözlemler sonucunda öğretmenin dersine çok iyi 

hazırlanmadığı görülmüĢtür. Bunun sebebi öğretmenin öğrencilerin artık 

4. sınıf olması ve geçen 3 yılda onlara gereken bilgi yüklemesini 

yaptığını düĢünmesinden kaynaklanıyor olabilir. Derslerinde materyal 

kullanmamasının sebebini öğretmen ders gözlemleri sonucunda yapılan 

görüĢmede öğrencilerinin artık 4. sınıf olması olarak açıklamıĢtır. 

Fredenberg (2015), yaptığı çalıĢmada öğretmenin problemleri, dersteki 

anlık etkinliklerle iliĢkilendirmesinin, gerçek yaĢamla 

iliĢkilendirmesinin, amaca uygun olacak Ģekilde problemi sunması 

gerektiğini belirtmiĢtir. Bu araĢtırmada öğretmenin sınıf içinde anlık 

düzenlemeler ve yönlendirmeler yapma konusunda eksik olduğu 

görülmüĢtür. Wilson, Mojica & Confrey (2013) öğretmenlerin 

öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini geliĢtirmek için ders 

planlanmasının önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. 

 Bu araĢtırmada öğretmenin, öğrencilerin yaptığı iĢlemleri 

gerekçelendirmesinden çok, soru çözümünün bir ders saatinde en yüksek 

sayıda olmasına önem verdiği görülmüĢtür. Ancak literatürde (Stockero 
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et al., 2017; Van Zoest et al., 2017) öğretmenin nicelikten çok niteliğe ve 

soru çözümlerinde niçin sorularının önemine değinilmektedir. Bunu 

yaparken de öğretmenin öğrenci matematiksel düĢüncesini doğru 

zamanda ve doğru Ģekilde kullanarak dersi yapılandırmasının gerekliliği 

vurgulanmaktadır (Stockero et al., 2014; Van Zoest et al., 2015; Leatham 

et al., 2016; Stockero et al., 2017; Van Zoest et al., 2017). Bu açıdan 

öğretmenlerin öğrenciye cevabı vermesindense öğrencinin matematiksel 

düĢüncesi üzerine dersi yapılandırması önemlidir (Van Zoest et al., 

2017). Ancak bu araĢtırmada olduğu gibi öğretmenin bunu ortaya 

çıkarması zordur, bu ancak öğrencinin jest, mimik ve ifadeleri ile 

sağlanır (Leatham et al., 2015; Anthony et al., 2015; Ochieng & Fraser, 

2015). Bunun için öğrencilerin düĢüncelerinin dinlenmesi önemlidir 

(Tunç-Pekkan & Kılıç, 2015). Fredenberg (2015) üç farklı ilkokul 

öğretmeninin öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini temel alarak 

derslerini nasıl planladıklarını inceledikleri çalıĢmada, öğrencilerin 

matematiksel düĢüncelerinin temel alınarak hazırlandığı etkinliklerde 

öğrencilerin bireysel özelliklerinin de önemli olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Bu tezde, öğretmenin bireysel olarak öğrencileri tahtaya 

çıkardığı ancak bunu genelde baĢarılı öğrencileri seçerek yaptığı 

görülmüĢtür. Yapılan görüĢmede öğretmen sınıfındaki daha az baĢarılı 

öğrencilerinin baĢarısızlıklarını kabul ettiğini çünkü bunun zekâ ile ilgili 

olduğunu düĢündüğünü ifade etmiĢtir. Soru çözümlerinde ve ders 

iĢleyiĢinde sınıftaki bireysel farklılıkların dikkate alınmaması önemli bir 

eksikliktir.  

 Öğretmenlerin derslerinde farklı metotlar kullanarak öğrencilerin 

matematiksel düĢüncelerini somutlaĢtırmaları ve ortaya çıkarmaları 

beklenmektedir (Leatham et al. 2016). Öğretmen farklı yöntem ve teknik 

kullanımına yer vermemiĢ, planlı olmayan canlandırmalar yaptırmaktan 

öteye gitmemiĢtir.  

Öneriler 

 AraĢtırma kapsamında elde edilen bulgular ve sonuçlar ıĢığında 

öğretmenlerin sınıflarında matematiksel öğrenme fırsatları kavramsal 

çerçevesini kullanarak öğrencilerinin matematiksel düĢüncesini ön planda 

tutarak matematik öğretimi gerçekleĢtirmesi önerilebilir. 
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 Öğretmenlerin bireysel farklılıkları dikkate alarak derslerini planlamaları 

önerilmektedir. 

 Öğretmenlerin matematik derslerinde sınıf içi tartıĢmalara ve grup 

çalıĢmalarına yer vermeleri önerilmektedir. 

 Öğretmenlerin matematik derslerine planlı ve hazırlıklı bir Ģekilde 

gelmeleri önerilmektedir. 

 Öğretmenlerin somutlaĢtırma yapmak için kullandığı canlandırmaları 

daha planlı ve kapsamlı yaptırabilmeleri için drama eğitimlerine 

katılmaları önerilebilir. 

 Öğretmenlerin akademik baĢarıyı ön planda tutarak nicelik açısından 

fazla soru çözümü yaptırmak yerine kavramsal anlamayı geliĢtirici 

etkinlikler tasarlamaları önerilmektedir. 

 Öğretmenlerin problem kurma çalıĢmalarına daha fazla yer vermesi 

önerilmektedir. 
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EKLER 

Ek 1. Alan uzmanın alan notu 
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Ek 2. Video kayıtlarına ait transkript örneği  

Öğretmen: Haydi beslenmeleri kaldırın. Problemlere devam edelim. Haydi. 

Öğretmen: 77. soruyu yapmak isteyen var mı? 

(Mehmet Alp, Elif Tuğçe, Sude parmak kaldırıyor). 

Öğretmen: Sude gel. Lütfen derse odaklanın. 

“Soru: Bir havuza bir saatte 240 litre su boşaltan bir tanker çeyrek saatte 

ne kadar su boşaltır?” 

1 sa = 240  (Sude’nin yazdığı) 

Öğretmen: Öyle olmaz Sude eĢittir koyma. Bir eĢittir iki yüz kırk olur mu? 

Öğretmen: ġimdi düĢünün bakalım bir musluk bir saatte 240 litre su 

akıtıyor, çeyrek saatte ne kadar akıtır? 

Sude: 4’e böleriz. Çünkü çeyrek. 

Sude çözümü bitirdi. 

Öğretmen: Bir sonraki soru. (Halime kalkmak istiyor). Gel Halime. 

“Soru: Bir kırtasiyeci sattığı 8 kitaptan 240 bin lira kar ediyor. Bir tane 

kitaptan elde edeceği kar nedir?” 

Öğretmen: Ne yapcam önce? 

Halime: 240 bin’i sekize bölcem. 

Öğretmen: Neden?  

Halime: Çünkü 8 kitap var 240 bin kar ediyor. 

Öğretmen: Neden ikiyüz kırk bini sekize bölüyorum. 

Parmak kaldıran öğrenciler var. Öğretmen söz hakkı verdi. 
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Tolga: Bir kitaptan ne kadar kar ettiğini bulmak için. 

Öğretmen: Bir kitaptan ne kadar kar ettiğini bulmak için 240 bini sekize 

böleceğiz. Evet. 

Halime tahtada işlemi yapıyor. 

Öğretmen: Gel MüĢerref. 

Öğrencilerin bir kısmı: Yaaaa ben de kalkmak istiyorum. 

Öğretmen: Ya ben herkesi kaldırmıyor muyum? Niye böyle yapıyorsunuz? 

Müşerref soruyu sessizce okudu. Öğretmen diğer öğrencilerle konuşuyor. 

Öğretmen: Dikkat ederseniz bu soruların içinde her konu var. 

Çarpma,bölme, kesir, toplama, çıkarma. Her konu olduğu için ben bu 

soruları seçiyorum. 

Müşerref çözümü bitirdi. 

Öğretmen: Kaç tane ceviz kalmıĢ? Ġki tane ceviz kalmıĢ. 

Burak tahtaya kalkmak istiyor. 

Öğretmen: Gel. 

“Soru: Bir doğal sayıdan iki sıfır silinirse kaça bölünmüş olur?” 

Öğretmen: Bu çok kolay. 

Burak: 100 öğretmenim. 

Öğretmen: Diğer soruya bak. 

“Soru: Bir doğal sayı 1000 ile çarpılıp sonra 100 ile bölünürse sayı kaç ile 

çarpılmış olur?” 

Burak: 10 ile. 

Öğretmen: 10 ile çarpılmıĢ olur. Bu da çok basit. Diğerine bak. 
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“Soru: Bir bölme işleminde bölüm 5, bölen 11 ise, bölünen en fazla 

kaçtır?” 

Burak: 11 ile 5’i çarparız. 

Öğretmen: Sonra? Bak en fazla kaç olur diye soruyor. 

Burak: 55 mi? 

Öğretmen: ġimdi bize burda böleni ve bölümü vermiĢ ama neyi vermemiĢ? 

Öğrenciler: Kalanı vermemiĢ. 

Öğretmen: Kalan en fazla kaç olabilir? 

Burak: 10. 10 ekleriz. 

Öğretmen: Kaç olabilirmiĢ en fazla. 

Burak: 65 olabilirmiĢ. 

Öğretmen: Bu soruyu anlamayan var mı? Beni dikkatlice dinleyin. ġimdi 

bir bölme iĢleminde kalan en fazla bölenden bir eksik olabilir. En fazla. Çünkü 

bölen kadar olursa onu bölen hanesine ekleriz, bölüme ekleriz. Kalan en fazla 

bölenden 1 eksik olabilir. Öğretmen tahtaya çizdiği bölme iĢleminde bölüneni 

göstererek biliyorsunuz bölünenin en fazla kaç olduğunu sorduğu için bizim 

formülümüzde ne yapıyoruz bölüneni bulmak için. 

Öğrencilerle birlikte: Bölünen eĢittir bölen çarpı bölüm artı kalan.  

Öğretmen: Bölümle böleni çarparım. Kalanı da eklediğim zaman burda 

kalanı en fazla kalacak olan sayıyı eklediğim zaman bölünenin en fazla kaç 

olduğunu bulurum. KaçmıĢ? Çarpınca 55 kalan en fazla on olacağına göre onu da 

eklerim 65 olur. 

Öğretmen: Elifnaz’ı kaldırdı. (Elifnaz parmak kaldırıyordu). 

“Soru: 5 işçinin 18 saatte yaptığı işi aynı çalışma temposu ile 10 işçi kaç 

saatte yapar?” 
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Elifnaz tahtada yapıyor. 

Öğretmen:  Bu biraz mantık sorusu. 

Mithat: Niye ikiye bölüyor? 

Öğretmen: Bitirsin anlatır. 

Mithat: Ama beĢe bölmesi lazım. 

Öğretmen: Ya bi bitirsin. 

Elifnaz: siliyor. 

Burak: Öğretmenim 45 saat bence.  

Öğretmen: 5 iĢçi 18 saatte yapıyor 10 iĢçi 45 saatte mi yapar aynı iĢi. Biraz 

mantık iĢi dedim ona göre.  

Elifnaz bitirdi ve oturdu.  

Öğretmen: ġimdi Ģöyle düĢünsenize bir tarla var. Tarladan domates 

toplanıyor. 1 tarla domatesi 5 iĢçi 18 saatte topluyor. 10 iĢçi girerse bu 

tarlaya o domatesler kaç saatte toplanır. Aynı çalıĢma temposuyla. 

Öğrenciler: 2, 9 … 

Öğretmen: Tabi ki dokuz. Yarıya iner çünkü çalıĢan iĢçi sayısı arttıkça 

zaman kısalır.  

Elifnaz soru sormak için parmak kaldırıyor. 

Elifnaz: Aslında öğretmenim ben bir tane soru soracağım ama bu 

problemle ilgili değil. ġimdi eğer 10 iĢçi 18 saatte yapıyorsa 5 iĢçinin yaptığını 

bulurken 2 ile mi çarpacağız. 

Öğretmen: 2 ile çarparsınız.  On iĢçi 18 saatte yapıyorsa 5 iĢçi 36 saatte 

yapar. Çünkü kiĢi azalmıĢ olur. KiĢi arttıkça zaman kısalır. Size diyorum ya önce 

problemi anlamanız lazım. Yani problem çözmek sadece toplama, çıkarma, 

çarpma, bölme yapmak değil. Önce problemi anlayacaksın. Artar mı azalır mı 
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sonuçta ne olur. Onu bir kafana yatıracaksın. Sonra çözeceksin problemi. Önce bir 

kafanda çözeceksin problemi. ġimdi birçoğunuzda görüyorum ben. Sınavda 

mesela. Problemi soruyorum. Aslında çok basit bir çözümü var. Ama iĢte orda 

sayıları görünce ya çarpıyor ya bölüyor ya topluyor bilmem ne. Öyle değil. 

Problem çözmek öyle değil. Bazen ben sayıda vermem. Bir günde Ģu kadar 

yapıyor derim. Senin o bir günün 24 saat yaptığını hemen düĢünmen gerekiyor. 

Bir ile iĢlem yaparsan orda yanlıĢ olur. Anladınız mı? DüĢüneceksiniz önce. Önce 

problemi yiyecekseniz ondan sonra. 

Öğretmen parmak kaldıran İzem‟i kaldırdı. 

“Soru: Çevresi 100 metre olan bir kare şeklinde bir tarlanın etrafına 400 

metre tel çekilmiştir.  Kaç sıra tel çekilmiştir?” 

Öğretmen: Ben olsam hemen bir kare çizerim. Ben olsam ama. Çünkü  

Ģekil çizmek problemi çözmenin yarısı.  

Ġzem: 400’ü 100’e  bölerim.  

Öğretmen: Ġzem eveet.  Ġki sıfır sildik. Ġki sıfır silince yüze bölmüĢ olduk.  

Öğretmen: Elif Tuğçe gel tatlım.  

“Soru: Haftada 350 sayfa kitap okuyan Merve günde ortalama kaç sayfa 

kitap okur?” 

Öğretmen: Orantı ile çözülebilecek bir soru. Hafta olarak sormuĢ ama gün 

olarak istiyor. Orantıyı kuracağız. (Tahtada çiziyor) 7 günde 350 sayfa okuyorsa 1 

günde ne kadar okur? Bununla bunu çarpıcam. Bununla bunu çarpıcam ikisinin 

sonucu eĢit çıkacak. Ama ben bunu bilmiyorum. O zaman ne yapacağım. Bununla 

bunu çarpıp buna bölcem.  

Öğrencilerden biri: Tuğçe 350 ile 1’i çarpınca yine 350. 

Öğretmen: Gerek var mı? Neyse o iĢini sağlama aldı. 

Öğretmen: Günde kaç sayfa okuyormuĢ? 

Öğrenciler: 50. Çok basit.  
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Öğretmen: Ama böyle problemlere çok basit dediğiniz zaman gurur 

duyuyorum ben sizinle. Aferin.  

Öğretmen parmak kaldıran Mehmet Alp‟i tahtaya kaldırdı. 

“Soru: Kalansız bir bölme işleminde bölünen ile bölenin toplamı 130, 

bölüm 12 ise bölünen sayı kaçtır?” 

Öğretmen:  Kalansız bir bölme iĢleminde bölünen ile bölenin toplamı… 

Aaa çok basit bir soru. Bölüneni biliyor muyum? Önce bir problemi kurar 

mısın? 

Mehmet Alp kurmaya başladı. 

Öğretmen: Hayır hayır. Dikkat edersen bu iki bilinmeyenli bir toplama 

iĢlemi. Bölen bölünen demiĢ ama bu bir toplama iĢlemi. Bölünen artı bölen 

toplamı 130. Kalansız bir bölme iĢlemiymiĢ. 

Öğretmen söylerken Mehmet Alp yazıyor. 

Öğretmen: Bölünmeyenleri de yaz. O bölünen o da bölen.. Bölünen bölenin 

kaç katıymıĢ. Bölüm 12 olduğuna göre bölünen bölenin kaç katıymıĢ 

Mehmet Alp: 12 

Öğretmen: 12 katıymıĢ.  

Öğretmen: Bu Ģekilde yerleĢtirmeyi hepiniz yapabiliyor musunuz? Evde 

yapabildiniz mi yani bu Ģekilde yerleĢtirmeyi.. 

Öğrencilerden ben yapamadım diyenler var. 

Öğretmen: ġimdi anladınız mı? ġimdi bakın problemi bu Ģekilde 

Ģekillendirebiliyorsanız eğer zaten anlamıĢsınız demektir.  

Mehmet Alp: 13’e böleriz.. 

Öğretmen: Neden 13’e bölüyorsun? 

Öğrenciler heyecanla parmak kaldırıyor. 
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Mehmet Alp: Çünkü burada bir kat daha var.  

Öğretmen: Evet. 12 kat burada var. Bir de bölenin kendisi var. 12 tane 

bölüm bir de bölenin kendisi bu o demek. 

Mehmet Alp çözümü yapıyor. 

Öğretmen: Bulduk mu bölen sayıyı.. 

Mehmet Alp: Bulduk. 

Öğretmen: KaçmıĢ? 

Mehmet Alp: 10. Bölüneni de bulayım mı? 

Öğretmen: Bul. Bölen sayıyı buldu Ģimdi bölüneni bulmak istiyor.  

Elifnaz: Ama böleni soruyor öğretmenim. 

Öğretmen: Evet. Mehmet Alp kendisi istedi bölüneni bulmayı. 

Mehmet Alp bölüneni buluyor. 

Öğretmen: Bir ile sıfırı çarpıp bir buldun bravooo! Aferin sana. (Öğretmen 

sitemli) Mehmet Alp adam gibi çöz Ģu soruları. Evde çalıĢmamıĢsın belli. 

Yarın defterinde hepsinin çözümünü göreceğim. Duydun mu beni? Hepsinin 

çözümünü göreceğim. Çünkü sen bunları evde çözmemiĢsin. Çıkart 

bakayım defterini. 

Elifnaz: benim çözemediğim sorular vardı. 

Öğretmen: Çözemediğiniz olabilir. Önemli olan hepsini çözmeniz değil 

zaten. Çabalamanız. 

(Öğretmen Mehmet Alp‟in defterine bakıyor). 

Öğretmen: Nasıl anlıyorum gördün mü? Yarın iki fotokopiyi de defterinde 

göreceğim.  

Öğretmen: Meryem gel. 
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“Soru: İki sayının farkı 120, büyük sayı küçük sayının 7 katı olduğuna göre 

büyük sayı kaçtır?” 

Öğretmen: Önce bana soruyu anlat. 

Meryem: Ġki sayı varmıĢ. Farkları 120 imiĢ. Büyük sayı küçük sayının yedi 

katıymıĢ. 

Öğretmen: Yedi katıymıĢ. Süper. 

Meryem: 120’yi 6’ya bölcez. 

Öğretmen: Neden 6’ya bölüyorum. 

Meryem: Hem çıkarma iĢlemi hem de fark  

Öğretmen: Evet. Bu yedi katmıĢ, bir katı çıkartıyorum. Çıkarma iĢlemi. O 

yüzden altıya bölüyorum. 

Öğretmen: Evet neyi soruyor bana, büyük sayıyı soruyor. 

Meryem bitirdi. 

Öğretmen: Mustafa gel oğlum. 

“Soru: 4 yıl önce Zeynep‟in yaşı annesinin yaşı 1/3‟ü kadardır. Zeynep 

bugün 16 yaşında olduğuna göre annesi kaç yaşındadır?” 

Burak: Öğretmenim dört yıl önce 1/3’ü kadarsa Ģimdi de 1/3’ü kadardır. 

Çok saçma. 

Öğretmen: Neden saçma. Zeynep 16 yaĢındaymıĢ Ģimdi. 4 yıl önce?? 

Elifnaz: 4 yıl önce de 1/3’ü kadarsa Ģimdi de öyle. 

Öğretmen: Deneyelim bakalım öyle mi? 4 yıl önce annesinin yaĢının 1/3’ü 

kadarmıĢ. Önce bir Zeynep’in yaĢını bulalım. Zeynep Ģimdi 16 yaĢında.  

Mustafa çözüme başladı. 
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Mustafa: 4 ile 3’ü çarparım. 

Öğretmen: Neden, neden 4 ile 2’ü çarptın. Al iĢte. ġimdi 16 yaĢındaymıĢ. 4 

yıl önce üçte biri kadarmıĢ. ġimdi 16. 

Mustafa: Çıkartıcaz. 

Öğretmen: Çıkartacaksın tabi ki. 

Öğretmen: 4 yıl önce kaç yaĢındaymıĢ? 

Mustafa ve diğerleri: 12 

Öğretmen: Annesinin yaĢının 1/3’ü kadarmıĢ. 4 yıl önce. 1/3’ü dediğine 

göre ne yapacaksın? ġekil çiz. Bir parçası 12. Tamamını bulmak için ne 

yaparsın? 

Mustafa: Çarparım. 

Öğretmen: Oğlum kaç ile çarpacaksın, kaç parça var. 

Mustafa: 2 

Öğretmen: Ne demek iki. Ġki parça mı var. Kaçla çarpacaksın.  

Öğretmen açıklama yapıyor. 

Öğretmen: Bak bir parçası 12. ġurası 12. Bu Zeynep’in yaĢı. Bu on ikiyse 

bu da 12 bu da 12. Tamamını soruyor bunun.  

Mustafa çözümü yapıyor. 

Öğretmen: Annesi 4 yıl önce kaç yaĢındaymıĢ.  

Öğrenciler: 36. 

Öğretmen: ġimdi kaç yaĢında, 4 yıl geçti. 

Mustafa 4 ile topladı. 

Elifnaz: Ben anlamadım. 
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Öğretmen: Neden problemi anlamadın mı sen Elifnaz. 

Elifnaz: 4 yıl önce 1/3’ü kadarsa Ģimdi de öyle. 

Öğretmen: Peki deneyelim. ġimdi 16 yaĢında 3 ile çarp bakalım.  

Elifnaz: Çarptım. 

Öğretmen: Bak değilmiĢ demek ki. 

Öğretmen: Mustafa senin de defterinde bütün problemleri göreceğim. 

ÇalıĢmamıĢsın sen de. Ben bu problemleri kendim için vermedim size. Siz 

konuları tekrar edin diye verdim. 
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Ek 3. Alan notlarının örneği  
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Ek 4. GörüĢme soruları  

1.  Öncelikle biraz kendinizden bahseder misiniz? Kaç yıllık öğretmensiniz? Bu 

okulda kaç yıldır çalıĢıyorsunuz? 

2. Genel olarak öğrencilerinizin matematik dersindeki durumları ile ilgili neler 

söylersiniz? 

3. Matematik dersini nasıl iĢlersiniz? Kısaca anlatabilir misiniz?  

4. Peki, yöntem-teknik olarak neler kullanıyorsunuz? 

5. Sizce öğrencilerinizin bu dersi iyi bir Ģekilde öğrenebilmeleri için yeterli 

fırsatları var mı?  

6. a) Öğrencileriniz ders içinde anlamadıkları Ģeyleri size rahatlıkla sorabiliyorlar 

mıydı? 

b) Öğrencileriniz size matematik dersinde soru sorduğunda nasıl 

cevaplıyorsunuz? 

7. Öğrencileri derste aktif tutmak için neler yapıyorsunuz?  

8. Çocukların öğrenmelerinin gerçekleĢmediği durumlarda neler yapıyorsunuz?  

9. Öğrencilerinize dönüt veriyor musunuz? Öğrenip öğrenmediklerini kontrol 

edebiliyor musunuz? 

10. Matematik öğretiminizden memnun musunuz? 

11. Sınıfta matematik dersinde iyi olmayan öğrencilerinizin durumunu kabullenir 

misiniz? 

12.  BaĢka eklemek istediğiniz bir Ģey var mı? 
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