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OZET

Bu ¢alismada "11. siif 6grencilerinin, 10. siif miifredatina uygun olarak tasarlanmis
sorulara didaktik antlasmasi baglamindaki yaklagimlari nasildir?" sorusunun cevabi

aranmigtir.

Calismanin Orneklemini Tekirdag ili Hayrabolu ilgesinde bulunan Milli Egitim
Bakanligina bagli Hiiseyin Korkmaz Anadolu Lisesinin 2017-2018 egitim 6gretim
yilinda 11. simif 6grencisi olan 65 6grenci ile bu 6grencilerin dersine giren 3 matematik

Ogretmeni olusturmaktadir.

Ogrencilere siniflarda var olan didaktik antlasma maddelerinin ag13a ¢ikmasma neden
olacak, 10. sinif miifredatina uygun rutin olmayan ag¢ik uclu sorulardan olusan bir anket
uygulanmustir. Ogrencilerin agik uclu sorulara verdikleri cevaplar, icerik analizi
yontemiyle ¢oziimlenmistir. Ayrica Ogrencilerle vermis olduklar1 cevaplar hakkinda
acik uclu yogunlasmig goriisme yapilmistir. Calismaya katilan 6grencilerin derslerine
giren matematik 6gretmenleri ile ankette kullanilan sorulara benzer sorulari derslerde
veya vyaptiklart smnavlarda kullanip kullanmadiklar;; kullanmiyorlarsa nedenleri

hakkinda goriismeler yapilmistir.

Calismanin sonucunda; 6grenciler ile 6gretmenler arasinda ve 6grenciler ile matematik
dersi arasinda bir takim didaktik antlasma maddelerinin varligi tespit edilmistir.
Ogrencilerin ankette uygulanan sorulara benzer sorularla daha énce karsilasmadiklari ve
bu sorular1 ¢6zmekte zorlandiklar1 goriilmistiir. Ayrica ankette kullanilan sorular ile
ogrencilerde var olan kavram yanilgilar1 da tespit edilmistir. Ogretmenlerle yapilan
goriismeler sonucunda ise 6gretmenlerin, didaktik antlasma maddelerini agiga ¢ikaracak

tarzda sorular1 derslerinde veya yaptiklari sinavlarda kullanmadiklar1 goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Didaktik Antlasma, Ogretmen Goriisleri, Lise Matematik

Ogretimi



ABSTRACT

In this study, the answer to the question "What are the 11th grade students' approaches
to questions designed in accordance with the 10th grade curriculum in the context of the
didactic contract?" was searched.

The sample of the study consists of 65 11th-grade students studying at a Hiiseyin
Korkmaz Anatolian high school affiliated with the Ministry of National Education in
Hayrabolu, Tekirdag during 2017-2018 academic year and 3 math teachers lecturing in
their classes.

A questionnaire consisting of nonroutine, open-ended questions that are accordance
with the 10th grade curriculum and would reveal the didactic contract clauses existing
in the classroom was applied to the students. Students' answers to those open-ended
questions were analysed by content analysis method. In addition, open-ended intensive
interviews were conducted with the students about their answers. Math teachers
lecturing the students who answered the questionnaire were also interviewed about
whether they use questions similar to questionnaire in their exams and their classes or

not, and if they don't what are the reasons.

As a result of the study; it was determined that there were some didactic contract
clauses between students and teachers and between students and mathematics lesson. It
was seen that the students hadn't encountered the questions which similarly questions
applied in the questionnaire before and the students had difficulty in solving these
questions. In addition, the misconceptions of the students with questions used in the
questionnaire were also determined. As a result of the interviews with teachers, it was
seen that the teachers did not use the questions which reveal the didactic contract

clauses in their classes or exams.

Keywords: Didactic Contract, Teacher Opinions, High School Mathematical Education
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BOLUM I. GIRIiS

Bu boliimde; problem durumu, ¢alismanin amaci, ¢alismanin 6nemi, smirliliklar ve

varsayimlardan bahsedilmistir.

1.1. Problem Durumu

Yunanca didaktikos'tan gelen "didaktik" kelimesi Ogretici anlamina gelmektedir.
Almanca ve Fransizcada ise bir dersin 6gretimini ele alan bilim dalin1 ifade etmek i¢in
kullanilmaktadir. Ornegin Tiirkgede "matematik oOgretimi" ifadesi, matematigin
Ogretimini inceleyen bilim dalini nitelemek i¢in kullanilirken, Almanca ve Fransizcada
bunu ifade etmek icin, sirasiyla "didaktik der mathematik" ve "didactique des

mathernatiques" terimleri kullanilmaktadir (Bastiirk, 2013).

“Didaktik antlagsmasi1” kavrami ise, matematik 6gretiminin 6nemli teorilerinden biri
olan Didaktiksel Durum Teorisi’nin bir bileseni olarak, ilk defa 1978 yilinda G.
Brousseau tarafindan, matematik dersine 6zgii basarisizliklarin olas1 nedenlerinden

birisini agiklamak i¢in ifade edilmistir (Yavuz, Arslan ve Kepceoglu, 2011).

Brousseau (1994) didaktik antlagmasini, 6gretmen ve Ogrencinin karsilikli olarak
birbirlerinden bekledikleri davranis toplulugu olarak tanimlar. Chevallard (1988) ise
didaktiksel antlasmanin Ogrencilerin ve Ogretmenlerin  haklarin1 ve gdrevlerini
tanimladigini; her bir tarafin digerinin sorumlulugunu paylastigini ve kisitladigini ifade

etmektedir (aktaran Yavuz ve Bilgeg, 2016).

Didaktiksel antlasmay1 olusturan kurallar ve stratejiler Ogretilmek istenen bilgi ile
iliskilidir. Ogretilmek istenen bilginin farklilasmas1 bu kural ve stratejilerin de
degismesine neden olmaktadir (Brousseau, 1988). Ornek olarak sonsuz kavrammin
Ogretimi sirasinda yapilan didaktik antlasmasimin kurallar1 ve stratejileri ile tiirev
konusunun 6gretimi sirasinda yapilan didaktik antlagmasinin kurallar1 ve stratejileri
farklidir. Didaktik antlasmanin etkisi 6zellikle, mevcut bir antlasmanin farklilastirilmasi
veya gelistirilmesi durumunda ortaya ¢ikmaktadir. Ogrencilerin yasadiklar1 zorluklarin

biiyiik bir kismi bu sekilde agiklanabilir (Brousseau, 1988).
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Didaktik antlagmasinin kopma durumlari bilingli ve istemli bir davranis olarak degil,
egitim sisteminin kendi i¢ dinamiginde bir tiirlii kontrol altina alinamayan olay ve

etmenlerden kaynaklanan durumlar olarak degerlendirilmelidir (Erdogan, 2016).

Oldukga yaygin bigimde kabul edilmektedir ki matematigin ana unsuru; problem ¢6zme
ve onun gerektirdigi siirectir (Ozsoy, 2005). Problem ¢dzme; genel olarak bilimsel bir
konuda, net olarak tasarlanan fakat hemen ulasilamayan bir hedefe varmak igin bilingli
olarak arastirma yapmaktir. Bununla beraber matematikte problem ¢dzme, matematigin
yapis1 geregi sorunun zihinsel siireclerle (akil yiirtitme) gerekli bilgileri kullanarak ve
islemleri yaparak ortadan kaldirilmasidir (Altun, 1995). Problem ¢6zme siirecinde ise,
Ogrencilerin matematik bilgisi sorgulanabilmekte ve problem ¢6zme becerileri hakkinda
yorum yapilabilmektedir. Ayrica, matematiksel bilgiyi anlama ve bu bilgiler arasindaki
iliskiyi olusturma problem ¢dzme siirecinde meydana gelmektedir (Gokkurt, Ornek,

Hayat ve Soylu, 2015).

Problem ¢6zme, okul matematiginin temel tasidir (National Council of Teachers of
Mathematics, 2000). Fakat matematik dersi igerisinde ¢doziilen problemler ile
ogrencilerin gergek hayatta karsilastiklari problemler farkli oldugundan, okulda problem
¢ozme basaris1 yilksek olan 6grenciler gercek hayatta karsilastigi problemleri ¢6zme
basarisina sahip olamayabilirler. Bu nedenle, alisik olunan dért islem problemlerinin
disinda, ¢oziimii yalniz matematiksel islemleri degil, problem igerisinde gercek hayata
uygun diislinceler gelistirmeyi de saglayan rutin olmayan problemler, giliniimiizde
tizerinde ¢okea ¢alisilmakta olan bir problem tiiriidiir (Altun, Bintas, Yazgan ve Arslan,
2004).

Yerli ve yabanci literatiirde, matematiksel problemler, degisik bakis acilarma gore

cesitli siniflamalara tabi tutulmuslardir.

Ayrimlardan biri, gerektirdikleri diisiinme ve ¢abaya gore rutin (siradan) ve rutin
olmayan (sira dis1) problemler seklindeki ayrimdir. Rutin problemler, giinliik hayatta
karsilagilan ve c¢oziilmesinde dort islem becerilerinin yeterli oldugu problemlerdir.
Cocuklarin giinliik hayatta gerekli islem becerilerini gelistirmeleri ve problemde gecen
bilgileri matematiksel olarak ifade etmeyi 6grenmeleri bakimindan 6nemlidirler. Ders

kitaplarindaki problemlerin tamamina yakini bu tiir problemlerdir.

14



Rutin olmayan problemler rutin olanlara gore daha fazla diisiinme gerektiren, ¢6zmek
icin yontemin acik olarak goziikmedigi problemlerdir. Coziimleri islem becerilerinin
Otesinde, verileri organize etme, smiflandirma, iliskileri gérme gibi becerilere sahip

olmay1 ve bir takim eylemleri arka arkaya yapmay1 gerektirir (Altun, Bintas, Yazgan ve
Arslan, 2004).

Polya (1997, s.168-169); rutin problemin ne demek oldugunu, problem ¢6zme

Ogretiminde rutin olmayan problemlerin 6nemini sdyle ortaya koymaktadir:

"...Genelde bir problem, onceden ¢6ziilmiis genel bir probleme 6zel
veriler yerlestirerek ya da hicbir yenilik yaratmaksizin iyice bilinen bir 6rnegi adim
adim izleyerek ¢oziilebiliyorsa, rutin bir problemdir. Boylece dgrencinin kesin
receteyi izlemesi i¢in yalnizca biraz dikkat ve sabir yeterli olacak, kendi yargilarim

ya da yaratici yeteneklerini kullanma firsat1 bulamayacaktir.

Matematik ogretirken rutin problemler gerekli olabilir, hatta ¢ok sayida
rutin problem ¢ozdiirmek gerekebilir. Ancak Ogrencilere baska tiir problem
¢Ozdiirmemek affedilemez bir hatadir. Rutin matematik islemlerinin mekanik
performansin1 6gretmek ve baska bir sey 6gretmemek, yemek kitabinin diizeyinin
de altina diiser; ¢iinkii yemek tarifleri bile diis giicti ve yargi igin as¢iya bir alan

birakir, oysa rutin problemler bu alani1 birakmaz..."

Bir¢ok arastirma, ogrencilerin gercek hayatta karsilasilan problemleri ¢ozmede gerekli
matematik yaklasimlar etkili ve basarili bir bicimde ortaya koyamadiklarini, en azindan

yetersiz olduklarini géstermistir (Altun, Bintas, Yazgan ve Arslan, 2004).
Bu yetersizlikler;

a) Alan bilgisi yetersizligi: Matematiksel semboller, formiiller, kavram yanilgilar
VS.
b) Yaraticilik, bilerek yapma ve ne yaptiginin farkinda olma (neyi nigin yaptigini

sebebiyle agiklama) bakimindan ¢ekilen giicliik
olmak iizere iki temel bilesene indirgenebilir.

Ogrencilerin problem ¢oziimlerinde biiyiik 6lciide ¢oziim siirecine hakim olma,
problemi analiz etme, sonuglar1 degerlendirme gibi bilis faaliyetleri bakimindan
eksiklikler gdzlenmektedir. Ogrenciler bir problemle karsilastiklarinda, probleme

Oylesine bir bakip verilen sayilara dort islem uygulaylp sonuca gitme egilimi
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gostermektedir. Ayrica dgrenciler matematige, dolayistyla problem ¢dzmeye karsi bazi
olumsuz tutum ve inanclar gelistirmislerdir. Bu olumsuz ve basariy1 engelleyici tutum

ve inanclar arasinda;

a) Siradan 6grencilerin kendi kendilerine problem ¢6zemeyecekleri,

b) Her problemin yalniz bir dogru cevabi oldugu,

€) Her problemin tek bir dogru ¢6ziim yolu oldugu,

d) Gergek hayatta kullanilan matematikle okuldaki matematigin arasinda ciddi
farklarin oldugu

gibi diislinceler sayilabilir. (Altun, Bintag, Yazgan ve Arslan, 2004).

Matematik derslerinde, problem ¢6zme uygulamalart olduk¢a popiiler olmasina ragmen
sorulan problemlerin yapisi farklilik gostermemektedir. Teorik problemlere nazaran
uygulamaya yonelik problemlerin tercih ediliyor olmasi, 6grencileri problemin
¢Oziimiinden ziyade cevabini aramaya hatta bir silire sonra 6grenmis oldugu ¢oziim
yollar1 arasinda eslestirme yaparak cevabi bulmaya yoneltmistir. Bu durum 6grenciyi
konunun 6ziinli anlamaktan ve konu ile ilgili 6zgiin yorumlar yapmaktan uzaklastirms,

matematik 6grenimini ise akil ylirlitmeden uzak ezberci bir hale getirmistir.

Ogrencilerin matematiksel dil hakimiyetleri ve ifade yeteneklerinin diizeyinin
belirlenmesinde, problem ¢6zmede oldugu gibi istenen liriiniin 6grenci tarafindan ortaya
konulmasi gereken durumlarda ve siiregte izlenen adimlarin saptanmasinda en etkili
yontemlerden biri agik uglu sorularla gergeklestirilen 6lgme degerlendirmedir (Yavuz ve
Bilgeg, 2016). O’Neil ve Brown (1998)’a gore acik uglu soru formatinin kullanilmasi

daha fazla biligsel strateji kullanmay1 gerektirmektedir.

Bu baglamda bu caligmada; Ogrencilerin smiflarda ve ders kitaplarinda daha 6nce
karsilagsmadiklari, siniflarda var olan didaktik antlasma maddelerinin agiga
¢ikarilmasina neden olacak, 6gretim programina uygun, rutin olmayan agik uglu sorular

Ogrencilere yoneltilmistir.

1.2. Calismanin Amaci

Bilimsel arastirmalarda amag, sistematik bir sekilde toplanan verilerin analiz edilerek

Olctilebilir sonuglara ulasilmasidir. Bu calismanin genel amaci "11. smifta 6grenim
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goren Ogrencilerin, 10. sinif miifredatina uygun olarak tasarlanmig sorular ile ilgili
olusturmus olduklar1 antlasma maddeleri nelerdir? Bu maddelerin olusturulma nedenleri
nedir?" sorularina yanit bulmaktir. Bu genel amag¢ dogrultusunda didaktik antlagsmasi

teorik cergeve kabul edilerek asagidaki sorulara yanit aranmaktadir:

1. Literatiirde var olan bazi didaktik antlagma maddeleri ile ilgili 6gretmenlerin
farkindalig1 ne durumdadir?

2. Literatiirde var olan bazi didaktik antlasma maddeleri uygulama yapilan
siiflarda da mevcut mudur?

3. Literatiirde var olan bazi didaktik antlagsma maddelerini gegersiz kilan sorulara

Ogrencilerin yaklagimlart nasildir?

1.3. Calismanin Onemi

Teknolojik gelismelerle birlikte daha oOnceki kusaklarin  karsilagmadigr  yeni
problemlerle karsilagilan giinlimiiz diinyasinda, matematige deger veren, matematiksel
diistinme gilicii gelismis, matematigi modelleme ve problem ¢ézmede kullanabilen
bireylere her zamankinden daha ¢ok ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu kapsamda 6grencilerin
(MEB, 2013);

a) Problem ¢dzme becerilerini gelistirmeleri,

b) Matematiksel diistiinme becerisi kazanmalari,

€) Matematigin kendine has dilini ve terminolojisini dogru ve etkili bir sekilde
kullanabilmelert,

d) Matematige ve matematik Ogrenimine deger vermelerinin saglanmasi

amaclanmustir.

Amaglanan bu kazanimlar dogrultusunda,  Ogrencilerin siniflarda olusturduklari
didaktik antlasma maddelerinin sebep oldugu sonuglarin incelenmesi Onemli bir
durumdur. Bu nedenle bu calisma; mevcut didaktik antlasma maddelerinin gbézden
gecirilmesini ve yapilandirmaci 6gretim anlayisina gore siif i¢i faaliyetlerin farkli bir

bakis ac¢isiyla yeniden dizayn edilmesini saglayacaktir.
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1.4. Stmirhliklar

Yapilan uygulama Tekirdag ilinin Hayrabolu ilgesinde bulunan Milli Egitim
Bakanligina bagli Hiiseyin Korkmaz Anadolu Lisesinin 2017-2018 egitim ogretim
yilinda 11. siif olan 65 ogrencisi ve bu o6grencilerin dersine giren 3 matematik

ogretmeni ile sinirhidir.

Didaktik antlagma maddelerini agiga cikaracak sorular ilgili miifredatin 10. smifinda

islenen konulari ile sinirhidir.

1.5. Varsayimlar

Katilimer 6grencilerin didaktik antlagma maddelerini agiga ¢ikaracak sorulart dikkatle

cevapladiklar1 kabul edilmistir.

Ogrencilerin ve oOgretmenlerin yapilacak goriismelere ictenlikle cevap verecekleri

varsayilmistir.

18



BOLUM II: ILGILi ARASTIRMALAR

Gilintimiizde bilim ve teknolojideki gelismeler dikkate alindiginda toplumsal degisim ve
gelisimin giderek arttigini soyleyebiliriz. Yeni olarak kabul ettigimiz bilgilerin ¢ok
cabuk eskidigini gérdiiglimiiz bu ¢agda matematikten beklentilerimiz, matematige bakis
acimiz da degismektedir. Programin felsefesi ve bu felsefeye bagli olarak 6gretmenin ve
Ogrencinin degisen gorevleri, 6grenme ortaminin yapisindaki farklilagma, matematiksel
ogrenmelerin 6l¢iilmesindeki yaklasimlarin zenginlesmesi bunlardan sadece bazilaridir
(Bukova Giizel ve Ugurel, 2010). Bu degisimler, matematik 6gretim programlarinin

sekillendirilmesini zorunlu hale getirmistir.

Yenilenen egitim programinda, yeni yaklagimlar benimsenmeye baslanmistir. Ozellikle
yapilandirmaci 6grenme kurami, ¢oklu zekd kurami, proje tabanli 6grenme gibi
O0grenme alanindaki yeni anlayislar geleneksel 0grenme, Ogretme ve degerlendirme
anlayislarini derinden etkilemistir (Fourie ve Van Niekerk, 2001). Geleneksel anlayistan
farkli bir takim uygulamalar igeren yeni 6gretim programlarinin hedefledigi 6gretimin
gerceklestirilmesi, 6gretim uygulamalarinin 6grenci merkezli olmasi ile miimkiindiir.
tutumlarinin ~ gelistirilmesine 6nem verilmelidir. Ogrencilerin, bilgileri yalnizca
hatirlamalar1 ve tanimalart degil; 6grendiklerinin arkasinda yatan anlami kavramalari
hedeflenmelidir. Ogrencileri bildiklerini yeniden gdzden gegirmeye, toparlamaya ve
yapilandirmaya yoneltmek amaglanmalidir. Ogrencide elestirel diisiinme ve problem

¢ozme gibi beceriler gelistirilmelidir (Yenilmez ve Solpiik, 2014).

Ogrenci merkezli yeni yaklasimin 6grenciye ve dgretmene yiikledigi roller yeni dgretim

programini tanitan kitapgikta daha agik bir sekilde verilmektedir (MEB, 2005, s.25):

a) Ogrenciler, kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu almali, sinif diizeyi arttikga
artan sorumluluklarmin farkina varmalidir. Bilimsel ve teknolojik kavram
dagarciklarini gelistiren, soru soran ve sorgulayan, kendi problemlerini kuran ve
¢Ozen, tartisan, sinif disindaki 6grenme firsatlarin1 da degerlendiren kisi olmasi

istenmektedir.
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b) Ogretmen, O6grenme ve Ofretme siirecini ydnlendiren, 6grenme ortamini
diizenleyen ve degerlendirme etkinliklerini planlayan kisidir. Aynm1 zamanda
Ogretmen Ogrencilerin arastiran, sorgulayan, cevresinde gerceklesen dogal
olaylara karst merak ve ilgi duyan bireyler olarak yetismelerinde rehberlik

etmelidir.

Ogretmen ile dgrenci arasindaki en genel gérev ve sorumluluk paylasimindan, bir
disiplinin 6gretimindeki gorev ve sorumluluk paylasimina, oradan da bir konunun
Ogretimindeki gorev ve sorumluluk paylasimina kadar katmanlar seklinde degisen bir
gorev ve sorumluluk biitiinii didaktik anlagsmasi kavramini ortaya c¢ikarmaktadir

(Erdogan, 2016).

Didaktik antlagsmasi kavrami, Didaktiksel Durum Teorisi’nin bir alt basligi olarak
G.Brousseau tarafindan, matematik dersine 6zgii basarisizliklarin olasi bir nedeni olarak
ifade edilmistir (Yavuz ve Kepceoglu, 2016). Brousseau, teorisini matematikg¢ilerin
yasadiklar1 bir problem durumuyla karsilasma, problem icin ¢oziim araclar1 gelistirme
ve bu ¢Ozlim araglarini soyutlastirarak kavramsallagtirma gibi siiregleri 6grencilere de
yasatarak dogru ve kalict Ogrenmelerin  saglanabilecegi  goriisii  etrafinda
sekillendirmektedir. Teorinin en belirgin 6zelligi ise bir problem durumundan hareketle
bir kavramin nasil tam anlamiyla 6gretilebilecegini modellemesidir (Erdogan, 2016).
Ogretmenin dersi nasil yonetecegi ve dogabilecek sorunlarin kaynagi konusunda fikir

sahibi olmasi gibi islemler didaktik antlagsma kavramini ortaya ¢ikarmistir.

Didaktik antlagma, teorideki anlamiyla 6grenci ile 6gretmen arasindaki, bilgi ile ilgili,
belirlenen kisitlamalar ve varilan mutabakat dogrultusunda bir iligki olup zamanla
degisen ve gelisen bir iliskidir (Erdogan, 2016). Satrang, dama vb. gibi aligilmis
oyunlarda, oyunun baglangicinda oyunun kurallar1 belirlidir. Didaktik antlagmasinin
kurallar1 ise agik degildir. Ornegin dersin basinda 6gretmen ve dgrenciler uyulmasi
gerekli kurallar listesi hazirlamaz. Ancak hem &gretmen hem de 6grenciler bilirler ki
acik olarak ifade edilmis olmasa da kurallar vardir ve bu kurallara uyulmak zorundadir
(Yavuz ve Kepceoglu, 2010). Bu baglamda didaktik antlasmasinin kurallari; yazili
olmayip, kurumlarin (okul, aile, toplum, vb.) 6gretmen ve Ggrenciye misyon olarak

yiikledigi ortiik kurallardir (Erdogan, 2016).
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Didaktisel Durum Teorisine (Brousseau, 1997) gore, 6grenmeyi, sadece dgretmenden
Ogrenciye bir bilgi akisina indirgeyerek aciklamak miimkiin degildir. Bundan ziyade
O0grenme, hedefe gore tasarlanmis bir 6gretim ortaminda, 6grencinin var olan durumlari
anlamlandirmasini ve s6z konusu ortamda hayatta kalmasini saglayacak bilgiye
ulagsmasidir. Eger 6gretim ortaminda, sadece sosyal bir takim davranislar sergilenerek,
herhangi bir matematiksel bilginin kullanilmasina gereksinim duymadan hayatta kalmak
miimkiin oluyorsa, bu durumda s6z konusu davraniglar belki 6grenilmis olur, ancak

matematiksel bir bilginin kazanildigin1 sdylemek pek miimkiin olmaz (Bastiirk, 2013).

Didaktik antlagsmasi kavraminin hangi dgrenme-ogretme bakis agisiyla gelistirildiginin
ortaya konmasi, meselenin daha iyi anlasilmasini saglayacaktir. Brousseau'a (1998) gore
bir 6gretim durumu, Ogretmen (ya da Ogretme pozisyonundaki kisi) ile 6grenci ve
ogretim ortamimin birlikte olusturdugu sistem arasindaki bir "oyun“dur. Brousseau
(1997, s.40) ogrenme ve Ogretmeyle ilgili bazi varsayimlarini desteklemek igin
kullandig1 bu oyun benzetmesinde, sistemi olusturan elemanlarin rollerini asagidaki gibi

Ozetlemektedir:

a) Ogretmen, dgrenci ve dgretim ortaminin birlikte olusturduklari sistem karsisinda
bir oyuncudur.

b) Ogrenci, 6gretim ortamu ile kendisi arasindaki oyunda, kendisini oynayan bir
oyuncu durumundadir.

¢) Ogrencinin 6gretim ortamiyla olan oyununda, 6gretilmek istenen hedefteki bilgi,
oyunun temel kural ve stratejilerin anlasilmasi ve daha sonra oyunun
kazanilmasini saglayacak stratejilerin 6grenci tarafindan gelistirilmesidir.

d) Ogretmenin amaci, gayesi bir matematiksel kavrami kazandirmak olan boyle bir
oyuna dgrencinin katilmasimi saglamaktir. Ogretmen, dgrenci-gretim ortami
sisteminin kurulmasina ve ortaya ¢ikacak bilginin, oyunun kurallarin1 anlamak
ve oyunu kazandiran stratejileri gelistirmek icin en verimli ara¢ olmasini

saglamaya g¢alisacaktir.
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Ogrenci

Oyun

Ogretim Ortamu

Ogrenci bu ortamda hayatta kalabilmek, baska bir ifadeyle, kazanabilmek i¢in, oyunun
kurallarimi bilmek, oyunu kazanmasini saglayacak stratejileri gelistirmek ve bdylece ona

kazandirilmak istenen hedef bilgiye ulasmak zorundadir (Bastiirk, 2013).

Didaktik antlagsma kavraminin ortaya ¢ikmasina neden olan iki temel olay vardir. Bu
olaylar "Matematik Egitiminde Teoriler" (2016) kitabinin "Didaktik So6zlesme"
(Erdogan, A) kismindan alinmistir. Bunlardan ilki kaptanin yas1 problemidir (IREM de
Grenoble, 1980).

"Bir gemide 26 koyun 10 keg¢i vardir. Kaptanin yagi kagtir? "

Bu soru 97 tane 10-11 yaslarindaki 6grencilere sorulmus ve 6grencilerin kendi mantik
cercevesinde kaptanin yasini hesapladiklar1 goriilmiistiir. Ogrenciler matematik dersinin
isleyisini desifre etmisler ve buradan elde ettikleri deneyimle bu soruyu

cevaplamislardir.

Ogrencilerin matematik dersinin isleyisi ile ilgili edindikleri deneyimler asagida
verilmistir:
a) Ogretmen bir soru soruyorsa mutlaka cevabi vardir.

b) Ogretmen sorunun cevabini biliyordur ve bizden cevabi bulmamizi bekliyordur.

c) Bir soruda verilen bilgiler o soruyu ¢6zmek i¢in yeterlidir.
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d) Ogretmenin sordugu soruyu ¢ozmek igin verilen tiim bilgileri eksiksiz

kullanmak gerekir.

Baruk (1985) da “Kaptanin Yas1” ile linlenen bir ¢alismasinda, ilkogretim 6 ve 7. Sinif
Ogrencilerine bu soruyu sormustur. Bu soru, sinif ortaminda ve bir matematik 6gretmeni
tarafindan soruldugunda 6grencilerin %82 si soruda verilen sayilar1 kullanarak kaptanin
yasini bulmaya calismistir (bu 6grencilerin neredeyse tamami verilen bu iki sayiy1
toplayarak 36 cevabini vermistir. Ciinkii diger islemlerle bir kaptanin yasina uygun bir
say1 elde edilememektedir!). Ancak ayni soru ayni seviyedeki baska 6grencilere, sinif
disinda ve matematik 6gretmeninden farkli birisi tarafindan soruldugunda 6grencilerin
biiyiik ¢ogunlugu “Boyle sagma soru mu olur? Bu verilerle kaptanin yasini bulamayiz”

ifadesine benzer cevaplar vermiglerdir.

Arastirmaci, bu calismadan yola ¢ikarak matematik Ogretiminin  Ogrencileri
“otomatematik”lestirdigini ve dolayisiyla bOyle absiirt bir soruya absiirt cevaplar
verdiklerini dile getirmektedir. Bunun sebebini (6grencilerle yapmis oldugu miilakatlar
neticesinde) Ogrencilerin sinif ortaminda matematik 6gretmeni ile agik ya da oOrtiik
olarak bazi antlagma maddeleri olusturmalarina baglamaktadir. Arastirmaci, bu
antlasma maddelerini su sekilde siralamaktadir (Henry, 1991; aktaran Yavuz, Arslan ve
Kepceoglu, 2011):

a) Bir problem "4 islem" yapilarak ¢oziiliir. Yapilmas: gereken uygun islemi bulup,
hata yapmadan uygulamaktir.

b) Problem metnindeki birkag kelime bize hangi islemi yapmamiz gerektigini
tahmin etmemizi saglar.

¢) Her ne kadar giindelik kavramlar kullanilsa da sorulan sorunun genellikle gergek
hayatla hi¢bir iligkisi yoktur.

d) Problem ciimlesinde problemi ¢ozmek i¢in gerekli tiim veriler vardir ve bu
verilerin hepsini kullanmak gerekir.

e) Problem ciimlesinde ¢o6ziim asamasinda kullanilmayacak gereksiz veri
bulunmaz.

f) Verilen sayilar karmasik olmayan "basit" sayilardir, o halde ¢oziim de basit

olmalidir. Yoksa yanilma ihtimali olabilir!
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g) Her durumda matematikte bir problem igin her zaman bir cevap vardir ve o
cevabi 6gretmen bilir. Dolayisiyla, biraz sonra 6gretmen tarafindan kontrol
edileceginden bir cevap vermek gerekir.

h) Matematikte bir problemin cevabi sayisal olmalidir. Cevabi bilinmeyen, cevabi

sozel olan ya da bir¢ok farkli cevabi olan bir problem yoktur.

Kaptanin yas1 problemi bize 6grencilerin sinifta daha dnce var olan davranis bigimine
uygun hareket ettiklerini gostermektedir. Ogrenciler kendilerine sorulan soruya, soru

icindeki verileri kullanmak zorunda oldugunu diisiinerek cevap vermektedirler.

"Matematik Egitiminde Teoriler" kitabinda bahsedildigi gibi didaktik antlagsma
kavraminin gelisiminde onemli olan bir diger olay ise Gael durumudur (Brousseau,
1981). Gael, ¢ikarma problemlerini ¢ézmekte zorluk yasayan bir 6grencidir. Brousseau
ve ekibi, uzun bir arastirmanin sonunda Gael'in 6gretmenin bekledigini diislindiigii
sekilde cevaplar irettigini tespit etmislerdir. Gael, probleme yogunlasarak ¢o6zim
iiretmeye ¢alismak yerine, 6gretmenin beklentilerini okumayi ve verecegi cevabi buna
gore sekillendirmeyi tercih etmektedir. Brousseau ve ekibi, Gael'in gercek sorununu
tespit ettikten sonra, Gaei'in oynadigi oyunu bozmak ve sorumluluk alarak beklenen
cikarma islemini anlamasim saglamak igin bir dizi a-didaktik durum (Ogretim amaci
giiden fakat bu amacin 6gretmen tarafindan agikca belirtilmedigi ve 6grenci tarafindan
da hemen fark edilmedigi durumlardir.) insa ederler. Her durumda Gael i¢in farkhi
durumlar tanimlarlar ve Gael ile 6gretmen arasindaki didaktik antlasmanin bu sekilde

beklenen yonde gelismesini saglarlar.

Brousseau (1997) didaktik antlasmanin uygun isledigi durumlarin degil taraflardan
birinin didaktik antlasmanin sartlarini yerine getirmemesi yani didaktik antlagsmanin
kopma durumlarinin egitim-6gretim agisindan daha 6énemli oldugunu vurgulamaktadir.
Didaktik antlasmanin kopma durumlar1 bilingli ve istemli bir davranig olarak degil,
egitim sisteminin kendi i¢ dinamiginde bir tiirlii kontrol altina alinamayan olay ve

etmenlerden kaynaklanan durumlar olarak degerlendirilmelidir.

Didaktik antlasmanin koptugu o6rnek bir durum olarak Erdogan'm (2006) "Fransiz
Egitim  Sistemindeki  Fonksiyonlarm  Monotonlugunu  Inceleme  Yaklasimi”
gosterilebilir. Calismada basar1 seviyesi yiiksek bir sinifta, 6gretmen f fonksiyonunun

monotonlugunu inceledikten sonra g fonksiyonunun monotonlugunun nasil
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incelenebilecegini Ogretmek istemektedir. Bu tarz bir fonksiyonun monotonlugunu
incelemek icin de yar1 cebirsel yar1 fonksiyonel bir yontem tercih etmistir. Zira bu
yontemin bir yerinde f fonksiyonunun monotonluguna agik¢a atifta bulunmakta ve
kendi ifadesiyle "tim ikinci dereceden fonksiyonlar1 f fonksiyonunu alarak
inceleyebiliriz" fikrini savunmaktadir. Oysa olay 6grenciler icin kesinlikle dgretmenin
bekledigi sekilde gelismemistir. Baska bir ifadeyle, her iki tarafin da iyi niyeti ve ¢abasi
beklenen sonucu almaya yetmemistir. Tiim c¢abalara ragmen istenilen sonu¢ elde
edilememis ve hatta gretmenin istemeyecegi bir sonug elde edilmistir. Ogrenciler sirf
ogretmen istiyor diye f(x) = x? kuraliyla verilen f fonksiyonunu anlamsiz bir sekilde
kullanmiglardir. Sonu¢ olarak yukaridaki Ornekte didaktik antlasmada bir kopma

yasanmigtir.

Didaktik antlagsmasi kavrami c¢ergevesinde sorulan sorularin analiz edilmesi Yavuz,
Arslan ve Kepceoglu'nun (2011) "Didaktik Antlasmasi ve Ogretime Yansimasi:
Degerler Tablosu Ornegi" ¢aligmasinda goriilmektedir. Calismada 6gretmen adaylarinin
degerler tablosunun kullanimi ile ilgili sorulan bir soruya vermis olduklar1 cevaplar
didaktik antlagsmasi kavrami gercevesinde analiz edilmistir. Bilindigi gibi fonksiyonlar
bircok temsille ifade edilmektedirler ve bunlar arasinda degerler tablosu da vardir. Fakat
degerler tablosundan bakarak bir fonksiyonun kritik noktalarini (maksimum, minimum,
vb.) tespit etmek miimkiin degildir. Ciinkii bu tablodan fonksiyonun degisimi ve
degisim araliklari ile ilgili bir bilgiye ulasilamaz. Verilen bir tabloya uygun olan bir¢ok
fonksiyon karsilik gelebilir ve dolayisiyla bir degerler tablosundaki verilere uygun

birgok farkli grafik ¢izilebilir.

Aragtirmaya, 2009-2010 egitim-dgretim yilinda, istanbul'da yer alan bir iiniversitenin
[Ikogretim Matematik Ogretmenligi Anabilim Dali'nin birinci sinifinda okuyan 40
ogretmen aday1 katilmistir. Ogretmen adaylaria didaktik antlasmasia uygun olmayan
acik uglu bir soru sorulmustur. Bu soru birka¢ nedenden dolay1 didaktik antlasmasina

uygun bir soru degildir.
Bunlar:

a) Fonksiyonun cebirsel ifadesi ya da grafigi yerine sadece bir degerler tablosu
verilmistir. Bunun disinda fonksiyonla ilgili bagka bir bilgi (tanim kiimesi, tipi,

derecesi, vb.) verilmemistir.
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b) Bu verilerle bu sorunun cevabi bilinemez. Bu anlamda da didaktik antlasmasina
aykirt bir sorudur. Ciinkii matematikte, cevabi bilinmeyen, cevabi1 sayisal

olmayan ya da bir¢ok cevabi olan bir soru genellikle sorulmaz.

Calismanin sonucunda Ogretmen adaylarinin degerler tablosu ile ilgili farkli
yaklagimlara sahip olduklar1 gériilmiistiir. Onceden karsilastiklar1 problem tipleri ve
¢Ozlim yollar1 cevaplarinda belirleyici rol oynamistir. Ayrica degerler tablosunun ne
oldugu, fonksiyonla ilgili hangi Ozellikleri yansittigi/tasidigr ile ilgili bilgilerin
siiflarda yeterince tartisilmadigi ya da yeterince Oonemsenmedigi gozlenmistir. Bu
calismada didaktiksel antlasma G6grencilerin davranislarini sorgulamak i¢in 6nemli bir
ara¢ durumundadir. Ogrenciler cevap verirken &ncelikle 6gretmenlerin beklentilerine

gore hareket etmisler ve dolayisiyla kendi diisiincelerini yansitamamislardir.

Yavuz ve Kepceoglu'nun (2010) "Ogrencilerin Fonksiyonlarda Islemler Konusuna
Grafikler Uzerinden Yaklasimlarmin Incelenmesi" ¢alismasinda da  didaktik
antlasmadan yararlanilmistir. Ogrencilerin fonksiyonlarda islemler konusuna grafikler
tizerinden yaklasimlarini incelemek amaciyla yapilan bu ¢alisma 6zel durum niteligi
tasimaktadir. Ogrencilerin daha onceden karsilasmadiklart ve dolayisiyla didaktik
antlasmasina uygun olmayan sorulara verdikleri cevaplar ¢oklu temsiller ve didaktik
antlasmasi kavramlar1t yardimiyla analiz edilmis ve Ogrencilerin grafik okuma ve
olusturma becerileri ile ilgili ¢esitli kestirimlerde bulunulmustur. 65 lise son sinif
ogrencisinin ¢alisma grubunu olusturdugu ¢aligma 2010-2011 ogretim yilinda

Istanbul’da ii¢ farkli lisede uygulanmistir.

Verilerin analizinden elde edilen en 6nemli sonug, cebirsel islemleri yapmada ¢ok iyi
durumda olan 6grencilerin ayni basariyr grafiklerle ilgili islemlerde gosteremedikleri
goriilmiistiir. Ayrica kavramsal anlamanin yetersizligi nedeniyle birgok 0Ogrenci
grafiklere fonksiyon kavramindan bagimsiz bir yaklasimda bulunarak soruyu
yanitlamaya ¢alismistir. Ankette kullanilan soru tipleriyle daha 6nceden karsilasmamais
olan Ogrenciler cok farkli yaklagimlarda bulunarak istenen grafikleri c¢izmeye
calismuslardir. Ogrencilerin cogunlugu istenen grafikleri dogru bir sekilde ¢izememistir.
Bu o6grencilere, boyle bir soru yerine, onlarin beklentileri dogrultusunda ve daha
onceden karsilasmis olduklari gibi fonksiyonlar1 cebirsel olarak verip toplama ve

carpma islemleri yaparak, elde edilen fonksiyonlarin grafikleri istenmis olsayd: biiyiik
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olasilikla tamami istenen grafikleri dogru bir sekilde ¢izmis olacakti. Buradan da bu
Ogrencilerin fonksiyonlarda islemleri 6grendikleri sonucuna ulasilabilirdi. Ancak ayni
soru bagka bir temsille soruldugunda ayni Ogrenciler farkli bir bakis acisi
gelistirememekte ve dolayisiyla kavramsal bir 0grenmenin gerceklesmedigi

goriilmektedir. Iste burada didaktik antlasmasi1 kavraminin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.

Bu ¢alismada da literatiirdeki diger ¢alismalar gibi didaktik antlagsmasi teorik gergeve
kabul edilerek; didaktik antlagsmasinin kopmasina neden olan, miifredata uygun, rutin

olmayan problemler ele alinarak 6grencilerin sorulara yaklagimi incelenmistir.

Ogrencilerin sorulara verdikleri yanitlar1 daha iyi yorumlayabilmek icin anket

sorularinda kullanilan kavramlarla ilgili literatiir taramasi iSe asagidadir:

2.1. Aralik Kavram le Tlgili Arastirmalar

Matematik egitiminde aralik kavrami ile ilgili literatiir aragtirmasi yapildiginda aralik
kavraminin "nokta-aralik" yanilgisi igerisinde ele alindigi goriilmektedir. Bu yanilgi,
ogrenciler arasinda sikca rastlanan bir yanilgt olup daha ¢ok fonksiyonlarin grafiksel
gosteriminde karsimiza ¢ikmaktadir. Fonksiyon grafigini yorumlarken 6grencilerin belli
araliktaki noktalar kiimesi yerine bu araliktaki tek bir noktaya odaklanmalari "nokta-

aralik" yanilgisina neden olmaktadir (Bayazit, 2011).

Bu yanilgi "Matematiksel Kavram Yamlgilar1 ve Coziim Onerileri (2015)" kitabinin
"Ogrencilerin Grafik Okuma, Yorumlama ve Olusturma Hakkindaki Kavram
Yanilgilar" béliimiinde de ele alinmistir. S. Ashi Ozgiin-Koca'nin aktardigina gore,
ogrencilerin grafikte sunulan iligkiyi genel olarak degerlendirmek yerine, sadece
grafikteki belirli bir noktaya odaklanmasi sonucu "nokta-kavram" yanilgisi
olusmaktadir. Bu yanilgida, 6grenciler grafigi yorumlarken grafikte noktalar araligi
yerine sadece tek bir noktaya odaklanmaktadir. Bu yanilgi hem niceliksel hem de

niteliksel grafiklerin s6z konusu oldugu etkinliklerde ortaya ¢ikmaktadir.

Literatiirde yapilan arastirmalar ayrica, 6grencilerin birgogunun aralik kavraminda yer
alan sayilar1 tam say1 olarak diisiindiiklerini, aralikta sonsuz tane reel sayi oldugunu

diisinemediklerini gostermektedir.
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Bagstiirk'iin (2015) "Sekizinci Smif Ogrencilerinin Say1 ve Sayr Kiimeleriyle Ilgili
Kavrayislarinm Incelenmesi" ¢alismas1 dgrencilerin say1 kiimeleri ve bunlarin birbiriyle
olan iliskileri konusundaki bilgilerinin ¢ok yetersiz oldugunu ortaya c¢ikarmaktadir.
Caligmaya katilan 6grencilere sayr dogrusu iizerinde 0 ve 1 sayilar1 verilmis ve bu
aralikta kac tane dogal sayi, kag¢ tane tam say1 ve kag tane reel say1 oldugu sorulmustur.
Ogrencilerin sadece %24,2’lik bir kesimi hicbir dogal sayr bulunmadigini belirterek
soruyu dogru cevaplayabilmislerdir. Araliktaki tam sayilar cevaplarinin dogal sayilarla
ilgili cevaplarla olduk¢a benzer olduklari goriilmiistiir. Ogrencilerin sadece %19,4’liik
bir kesimi ise s6z konusu aralikta sonsuz tane reel sayr oldugunun farkindadir. Bu
oldukga diisiik bir orandir. Ogrencilerin yaklasik %47’si soruyu cevaplamamistir. Bu,
sayilarin ait olduklar1 kiimeyi teshis etmede Ogrencilerin 6nemli bir boliimiiniin ciddi
sorunlar yasadigini gostermektedir. Sonu¢ olarak, arastirmaya katilan Ogrencilerin
biiyiik bir cogunlugu, verilen bir araliktaki dogal sayilar1 teshis etmede, tam sayilarla
dogal sayilar1 birbirinden ayirmada ve araliktaki reel sayilarin sonsuz tane oldugunu
ifade etmede problemler yasamaktadirlar. Ote yandan, 6grencilerin say1 kiimeleri ve
bunlarin birbiriyle olan iliskileri konusundaki bilgileri de gok yetersizdir. Ornegin, 4
sayis1 dogal sayidir, tam sayidir, rasyonel sayidir ve ayn1 zamanda reel sayidir. Ama pek
cok Ogrenci 4 sayisini sadece dogal ya da tam say1 olarak diisiinmekte ve diger sayi
kiimeleriyle olan iliskisini goz ardi etmektedir. Bu sadece sayilara 6zgii bir durum
degildir. Ornegin, pek cok dgrenci igin kare karedir, dikddrtgen dikdortgendir, ancak
karenin de bir dikdortgen oldugu, bu her ikisinin dortgenlerin 6zel bir durumu oldugu
mechuldiir. Aslinda biitiin bunlar, egitim sistemimizin “iligskisel anlama” (Skemp, 1976)

adina ne durumda oldugunu ortaya koyan 6nemli gdstergelerdir.

Nayir, Kurt Erhan, Kostur, Tiirkoglu ve Mirasyedioglu'nun (2018) "Smmf Ogretmenligi
Ogrencilerinin Say1 Kiimelerine Iliskin Hazir Bulunusluklarinin S6zel, Matematiksel ve
Model Temsilleriyle incelenmesi" ¢alismasinda ise dgrencilerin birkaci1 dogal sayilari
reel sayilarin matematiksel ifadesi ile karistirarak yar: agik aralikla [0,0) (£=5)

agiklamistir.

Goriildigic.  gibi  arallk  kavrami  Ogrenciler  tarafindan  yeterli  dilizeyde
ogrenilememektedir. Ogrenciler ya nokta-aralik yanilgisina diismekte ya da aralikta

verilen reel sayilar ifade edememektedirler. Yapilan bu ¢aligmada da bu durum tekrar
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ele alimip aralik kavrami ile ilgili siniflarda var olan didaktik antlagmalarin ortaya

¢ikarilmasi hedeflenmektedir.

2.2. Egim Kavram Ile ilgili Arastirmalar

Literatiir incelendiginde yapilan c¢esitli arastirmalar 6grencilerin dogru denklemi ve
dogrunun egimi konusunu kavramsal diizeyde oOgrenemediklerini, farkli gdsterim
bicimleri arasinda transfer etmede zorlandiklarini, ¢esitli hatalar yaptiklarini, kavram
yanilgilarina Sahip olduklarini ve 6grenme giigliigii ¢ektiklerini gostermektedir. Birgin
(2006) oOgrencilerin yaritya yakininin dogrunun egimi ile ilgili bilgilerinin yiizeysel
oldugunu, "kavrama" ve "uygulama" basamagina ¢ikamadigini ve bazi dgrencilerin ise
egim kavrami ile ilgili ciddi kavram yanilgilarina sahip olduklarin1 gormiistiir.
Arastirmada Ggrencilerin  dogru denklemiyle ilgili formiilleri ezberledikleri ve
kavramsal olarak anlamadiklari, dolayisiyla &grendikleri bilgilerin kisa bir siirede
unutuldugu belirlenmistir. Birgin ve digerleri (2012) 0&grencilerin  ¢ogunlukla
fonksiyonlarin grafiksel gosteriminden cebirsel gosterimine gegiste zorlandiklari,
dogrunun egimi ile X ve y eksenleri arasindaki iliskiyi kuramadiklari sonuglarina

ulagmistir. (aktaran Uzun, 2018).

Egim konusuna ait olusturulan temsiller incelendiginde geometrik, cebirsel, fiziksel,
trigonometrik, fonksiyonel ve oransal temsillerin oldugu ifade edilmistir (Moore-Russo
ve dig., 2011; Nagle ve Moore-Russo, 2014; Stump, 1997, 1999) (aktaran Diindar,
2015).

Egim bir dogrunun o6zelligi anlaminda geometrik olarak soyle tanimlanir: (xq,y;)
ve (x,,y,) birbirinden farkli iki nokta olmak {izere bu iki noktay birlestiren dogrunun

(y2—y1)

egimi
(x2—x1)

olarak tanimlanir. Dik dogrularin egimi sifir iken, yatay dogrularin

egimi tanimsizdir.

Egimi cebirsel olarak da tanimlayabiliriz. Cesitli parametrelere sahip y = mx + n lineer
denkleminde egim m'dir. Lineer bir denklem bu sekilde yazilirsa sadece denkleme
bakarak egim belirlenebilir. Fakat lineer denklem, standart form olan ax + by = c gibi

daha fakli sekillerde yazilirsa, egimi belirlemek i¢in ¢esitli hesaplamalar gerekecektir.
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Egim ayni zamanda fiziksel olarak objelerin dikligi seklinde de tanimlanir. Charles,
Thompson, Garland, Moresh ve Ross (1996) giinliik hayattan 6rnekleri asagidaki gibi

vermisglerdir:

"Giinliik dilde diiz veya dik olmayan nesneleri tanimlamak i¢in egim, egik gibi
kelimeleri kullaniriz."

"Egim usta kayakeilar i¢indir."

"Otoyol deprem yiiziinden egildi."

"Catidaki egim karin kaymasina neden oldu."

"Yolun egimi yaklagik %6 'dir."

"Hendek, kuyuyu bosaltmak i¢in yeterince egimli degil."

"Bir dogru da egime sahiptir. Egimi bir dogrunun egikligi ya da dikligi olarak
diistiniin. Baz1 yiizeyler digerlerine gore daha yatiktir, yani bir dogrunun egimi baska bir

dogrunun egiminden daha farkli olabilir. "

Egim trigonometrik olarak bir dogrunun x ekseni ile yaptig1 dar a¢inin tanjantidir.

m = tana olarak gosterilir.

Herhangi bir a niceligindeki degisimin, herhangi bir b niceligindeki degisime oranina a
niceliginin degisim oranmi denir. Egim, gilinliik hayat durumlarinda fonksiyonel iligkileri
iceren degisimin orani olarak yorumlanabilir. Lineer bir fonksiyonun grafiginin egimi,
bagimli degiskendeki artma veya azalmanin oranini gosterir. Burada da egimin

fonksiyonel yonden tanimini gérmiis olduk.

Egim bir orandir. Oran ise artan iki niceligin kiyaslanmasinin sonucudur (Thompson,

1994). Charles ve digerleri (1996) egim ve oran1 su sekilde iliskilendirir:

"Bir dogru disiiniilir ve lizerinde iki nokta alinirsa, soldaki nokta sagdaki
noktaya dogru hareket ettirildikge y eksenindeki degisimin x eksenindeki degisime

orani dogrunun egimini verecektir.

y eksenindeki degisim |,

Egim =

x eksenindeki degisim

Boylece egim kavramimin geometrik, cebirsel, fiziksel, trigonometrik, fonksiyonel ve

oransal temsilleri 6zetlenmis oldu (aktaran Aydeniz, 2011).

30



Egimin niceliksel ve niteliksel farklarin1 anlamak da 6grenciler i¢in baska bir giicliiktiir.
Moschkovich (2004) calismasinda 16 yasinda bir kiz 6grenci ile dogrularin egimini
iceren problemler iizerinde calismustir. Iki boliim halinde 3 saatlik bir ¢alismanimn
ardindan 6grenci Dynamic Grapher isimli bir bilgisayar programi kullanmig ve alt1 giin
sonra dgrenci ile tekrar goriisiilmiistiir. Ogrencinin egim kavrami hakkindaki tutumunun
zaman ic¢inde degistigi goriismiistiir. Baslangicta 6grenci bir dogrunun egimini nasil
hesaplayacagini bilemezken, calisma sonunda egim formiilleri kullanarak dogrularin

egimlerini hesaplar hale gelmistir (aktaran Aydeniz, 2011).

Aydeniz (2011), "Ogretmen Adaylarmin Egim Kavramu Ile Ilgili Sahip Olduklar
Kavram Imajlarinin ve Matematiksel Anlayislarinin incelenmesi Uzerine Bir Durum
Calismas1" isimli yiiksek lisans tezinde egim kavramu ile ilgili 6gretmen adaylariin
sahip olduklar1 kavram imajlari ve matematiksel anlayislari incelenmistir. Ayrica
Ogretmen adaylarinin egim kavraminin farkli temsilleri arasindaki iliskileri kurup
kuramadiklarimi arastirilmistir. Katilimetlar, bir devlet {iniversitesinin Orta Ogretim Fen
ve Matematik Alanlari Egitimi Boliimii Matematik Ogretmenligi Anabilim Dali'nda
lisans egitimi alan bes Ogretmen adayidir. Calisma, eg8im kavraminin, Ogretmen
adaylarinin zihinlerinde en baskin olan temsillerini trigonometrik ve fiziksel temsiller
olarak ortaya ¢ikarmistir. Bu durumun ortaya ¢ikmasinda adaylarin lise ve tiniversitede
aldiklar1 egitimin ve giinliik hayat tecriibelerinin etkili oldugu diislintilmiistiir. Gorlisme
sorularmin bir kisminda, egim kavraminin farkli temsilleri arasindaki iliskileri kurup
kuramadiklarinin incelenmesi ise dolayli olarak 6gretmen adaylarinin matematiksel
anlayislar1 hakkinda bilgi vermistir. Adaylarin, ¢esitli matematiksel islemler gerektiren
bu goriisme sorularinda, sorudaki verileri grafige dogru aktarabilmeleri durumunda
egim kavramimin farkli temsilleri arasindaki iliskiyi yliksek seviyede kurduklar
gorilmistiir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore, egim kavraminin adaylara belli
kaliplar ¢ergevesinde ogretildigi ve bunun disima pek ¢ikilmadigi, ogrencilerin

kavramlar1 6grenirken ezber yontemini kullandiklar1 goriilmiistiir.

Uzun’un (2018) "Dogrusal Denklemler ve Egim Konusunun Dinamik Geometri
Yazilimi1 Geogebra ile Ogretiminin 8. Siif Ogrencilerinin Kavramsal Anlamalarina ve
Kaliciliga Etkisi" isimli yiiksek lisans tezinde "Dogrusal Denklemler ve Egim"
konusunun 6gretiminde dinamik geometri yazilimi GeoGebra kullaniminin sekizinci

simif dgrencilerinin kavramsal anlamalarina ve kaliciliga etkisi incelenmistir. Calisma,
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25’1 deney grubu, 27’si kontrol grubu olmak tizere toplam 52 sekizinci sinif 6grencisi
ile yiiriitilmistir. Deney grubunda GeoGebra destekli 6gretim yapilirken kontrol
grubunda mevcut miifredatla O6gretim uygulanmistir. Arastirma sonucunda, deney
grubunda yiiriitiilen GeoGebra destekli 6gretimin kontrol grubundaki geleneksel
Ogretime gore kavramsal anlama ve 6grenmedeki kaliciliklari tizerinde yiiksek diizeyde

anlamli etki olusturdugu tespit edilmistir.

Literatiir incelendiginde dogrusal denklemler ve e§im konusunda 6grencilerin 6grenme
giicliikleri yasadiklar1 ve bazi kavram yanilgilarina sahip olduklari (Birgin, 2006;
Stump, 1996; Zaslavsky vd., 2002) goriilmektedir. Birgin (2006) 60 sekizinci sinif
Ogrencisi ile yaptigi aragtirmada Ogrencilerin dogrunun egimi ile ilgili 0grenme
diizeylerini ve olas1 kavram yanilgilarini tespit etmeyi amaclamistir. Veri toplama araci
olarak yedi ag¢ik uclu sorudan olusan tan1 koyucu bir test uygulamis ve 6 6grenci ile
klinik miilakat yiirtitmiistiir. Aragtirmaya katilan 6grencilerin %50’sinin dogrunun egimi
ile 1lgili bilgilerinin yiizeysel oldugu, "kavrama" ve '"uygulama" basamagina
cikamadiklar1 ve bazi 6grencilerin ise egim kavramu ile ilgili ciddi kavram yanilgilarina
sahip olduklar1 tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin hem grafiksel hem de cebirsel
gosterimi verilen bir dogrunun egimini ifade etmekte zorlandiklar1 ve basarisiz olduklari
sonucuna ulasilmistir. Cok az sayida 6grencinin e§im kavramini tanjant agisinin Ol¢tlisii
ile iliskilendirebildikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin yaklasik %60’nin x = a seklindeki
dogrularin egiminin sifir, %30 civarindaki 6grencinin ise y = a seklindeki dogrularin
egiminin tanimsiz olmasin1 "x eksenine paralel olan dogrularin egimleri sifirdir.", "y
eksenine paralel olan dogrularin e§imi tanimsizdir." seklinde ezberledikleri i¢in neden
sorusuna cevap veremedikleri tespit edilmistir. Ogrencilerin yaklasik yarisinin egimi -1
ve sifir (0) olan dogruyu grafikle ifade edemedikleri goriilmiistiir. Tki noktas: verilen
dogrunun egim agisinin ve egiminin bulunmasi konusunda c¢ogu Ogrencinin ciddi

kavram yanilgisina sahip olduklari, (x4,0) ve (0, y;) noktasindan gegen dogrunun

(0—yq) N . Y1 .
(xl——O) = _X_l olmas1 gerekirken m = x—l gibi formiil

kullandiklarindan kavram yanilgilarina sahip olduklar1 goriilmiistiir.

egimini hesaplamada m =

Birgin ve digerleri (2012) yaptiklar1 arastirmada sekizinci smif Ogrencilerinin bir

dogrunun grafigi ve denklemi konusundaki anlamlarinin yiizeysel oldugunu bulmustur.
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Ayrica 6grencilerin bir dogrunun egimi ile x ve y eksenleri arasinda iliski kuramadiklari

gorilmiistiir.
Egim konusunda 6grencilerde goriilen kavram yanilgilari kisaca soyledir:

a) Egimi -1 olan dogru (-1, 0) noktasinda gecen ve y eksenine paralel olan bir
dogrudur.

b) Egimi sifir (0) olan dogru, orijinden gegen herhangi bir dogrudur.

C) Agqi biiylidiikge egim biiyiir.

d) Orijinden gegen dogrularin egimleri sifirdir.

Barr (1981) egimin bir oran olmasindan kaynakli karisiklik, iki noktasi verilen bir
dogrunun egimini bulamama, bir dogrunun iki noktasinin koordinatlar1 verildiginde x
degerlerindeki degisim ile y degerlerindeki degisimde hangi degisim degerinin digerine

boliinecegi bulamama ile y = mx +n dogru denkleminde "m" ve "n" katsayilarinin

karsiliklarin1 anlamlandiramama seklinde o6grencilerin zorluk yasadigini belirtmistir.

(aktaran Uzun, 2018).

Yapilan literatlir aragtirmalar1 Ogrencilerin ve hatta 6gretmen adaylarinin; egim
kavramini belli kaliplar ¢ercevesinde 6grendiklerini, egim ile ilgili bilgilerinin yiizeysel
oldugunu, "kavrama™ ve "uygulama" basamagma g¢ikamadiklarini, egim kavrami ile
ilgili ciddi kavram yanilgilarina sahip olduklarini gostermektedir. Ayrica yapilan
aragtirmalar, oOgrencilerin egim ile ilgili formiilleri ezberlediklerini dolayisiyla
ogrendikleri bilgileri kisa bir siirede unuttuklarin1 da géstermektedir. Bu g¢alismalar
dogrultusunda siniflarda var olan egim konusu ile ilgili didaktik antlagmalarin ortaya

cikarilip kavramin ne diizeyde Ogrenildigini arastirmak bu c¢alismanin hedeflerinden
biridir.

2.3. Olasihk Kavramn Ile Ilgili Arastirmalar

Yaratict ve bagimsiz diisiinebilme gibi st diizey davraniglart ve kazanimlari
gelistirmede olasiligin ayr1 bir 6nemi vardir. Salan ve Gencel’e (1998) gore olasilik,
ogrencinin olaylara farkli bakis agilariyla yaklasabilmesini saglayan ve diisiince utkunu
genisleten bir matematik alanidir. Olasilik, olaylarin olabilirliginin sayilarla ifade

edilmis seklidir (Isik, Kaplan ve Zehir, 2011).
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Literatiirde olasilik kavrami, herhangi bir seyin gerceklesmesinin  ya da
gergeklesmemesinin - matematiksel degeri olarak tanimlanmistir (Kazak, 2008).
Matematiksel olarak da "A" ile belirtilen bir olayin gerceklesme olasiligt "P(A)";
gerceklesmesi muhtemel durumlarin sayisinin "s(A4)" 6rnek uzaym sayismna "s(E)"

orani olarak agiklanir ve P(A) = zg—‘gg formiiliiyle gosterilir. Bireylerin belirsiz

durumlarla karsilasmalarinda karar verirken yararlandiklari olasilik; sans oyunlari,
ekonomi, sigortacilik, meteoroloji ve genetik gibi hem giincel yasamin i¢inde hem de
bilim diinyasinda kullanilmaktadir (Kazak, 2008). Bagimsiz yaratici diislinme becerisini
gelistiren olasilik, bireylerin dogru karar verme mekanizmalarina yardimer olmasindan
ve iktisadi-sosyal alandaki 6neminden dolay1 yakin zamanda bir¢ok iilkenin matematik
ogretim programlarinda kendisine yer bulmustur (Borovenick ve Peard, 1996; Kazak,

2008; Koparan ve Giiven, 2014; aktaran Duran, Ozdemir ve Kaplan, 2015).

Olasilik konusu matematigin en 6nemli amaclarindan biri olan bagimsiz yaratici
diisiinme becerisini ve temel bir diisiinme tipi olan olasiliga dayali diisiinme becerisini
gelistirmesi agisindan ¢ok 6nemli bir ara¢ olmasina ragmen, matematik programinda yer
almas1 oldukc¢a yenidir. Olasilik konulart iilkemizde 1960’11 yillardan beri lise
programlarinda yer almasma ragmen, 1990 ve 1992 yillarinda yapilan degisiklerle
olasilikla ilgili pek ¢ok konu ilkdgretim matematik programina da eklenmis ve yeni ders
kitaplarinda da yerini almistir. Bu programlarda sadece 8. smifta yer alan olasilik
konular1 2006’dan itibaren uygulanmaya baslanan ilkdgretim matematik programiyla 4.
siniftan itibaren Ogrencilerle tanistirilmaya baglanmistir (MEB, 2006). Bu baglamda
ilkogretim 4. siniftan itibaren 6gretilmeye baslanan olasilik kavramlarinin, 6grencilerin
giinliik hayatta karsilastiklar1 ve kullanmaya basladiklar1 temel olasilik olgulari {izerine
yapilandirilmasinin  ve dolayisiyla sezgiye dayali olarak gelistirilmesinin O6nemi
vurgulanmaktadir (Kazak, 2015). Giinliik hayatta ¢ok sik kullanilmasina ragmen olasilik
ve olasilikla ilgili kavramlar, lilkemizde hem 6gretmen hem de 6grencilerin, islenisinde
zorluk cektikleri konularin basinda gelmektedir. Boyacioglu, Erduran ve Alkan’in
(1996) yaptiklar1 arastirmaya goére olasilik, Ogrencilerin  %91’1 tarafindan
ogrenilmesinde zorluk cekilen, 6gretmenlerin %84°1i tarafindan da 6gretilmesi en zor
konular siralamasinda ilk sirada yer almaktadir. Assessment of Performance Unit [APU]

(1985) tarafindan yayinlanan sonug bildirgesinde, olasilik kavramlarinin anlasilmasi zor
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kavramlardan biri oldugu belirtilmis ve bu kavramlari dogru bir sekilde kullanmay1

O0grenen O6grenci sayisinin ¢ok az oldugu ifade edilmistir (Green, 1983; Way, 1997;
aktaran Isik, Kaplan ve Zehir, 2011).

Yazic1 (2002), "Permiitasyon Ve Olasilik Konusunun Bulus Yoluyla Ogretilmesi™ isimli
calismasinda bulus yoluyla matematik 6gretiminin, dgrencinin basarist ve matematige
kars1 tutumlar tizerine etkilerini arastirmaktadir. Bu amagla permiitasyon ve olasilik
konusunu segerek bulus yontemine uygun calisma yapraklari gelistirmistir. Arastirma
Trabzon ilinde belirlenen iki okulun sekizinci simif 6grencileri tizerinde, 2000-2001
egitim ve Ogretim yilmin ikinci doneminde gergeklestirilmistir. Yazici, caligmaya
katilan ogrencilere permiitasyon ve olasilik basan testi ile olasilik tutum O&lgegi
uygulamistir. Arastirmanin bulgulari, bulus yoluyla 6gretimin permiitasyon ve olasilik
konusundaki basariyr olumlu yonde etkiledigini, 6grencilerin motivasyonunu artirarak
derse aktif katilimlarini sagladigini gostermistir. Ancak dersi bulus yontemine dayali
tekniklerle isleyen grup ile dersi geleneksel yontemlerle isleyen grubun olasilik
konusunda gelistirdikleri tutumlar arasinda deney grubu lehine bir gelisme gozlenmis
ise de istatistiksel anlamlilik diizeyinde bir fark goriilmemistir. Yazici, yaptigi
caligmasinda "ve" baglacinin kiimelerdeki kesisim islemine "veya" baglacinin ise
birlesim islemine karsihik geldiginin anlasilamamasimi yasanilan  zorluklarin
sebeplerinden oldugunu tespit etmistir. Bu durumun kiimelerdeki kesisim ve birlesim
islemlerini temsil ettigini bilen 6grenciler ise kiimelerde islemler konusunda zorluk
cektiklerinden otiirii, 6zellikle ayrik olmayan olaylarin olasiliklarini hesaplarken de
zorluk c¢ekmektedirler. Olaylar1 ayirt edememeleri ¢arpma mi yoksa toplamami
yapmalar1 gerektigini diisiinmelerine sebep olurken, ayrik olmayan olaylarin
olasiliginda kesigimlerin ¢ikartilmast gerektigi konusundaki eksiklikleri ayn1 zamanda
sonucun 1'den biiyiik bulunmasina sebep olmaktadir. Yapilan miilakatta baz1 6grenciler
bu durumu normal karsilamistir. Bu da olasilik degerinin O ile 1 arasinda degisecegi,
1'den biiyiik olamayacagi gerceginin unutuldugunu ortaya ¢ikartmaktadir. Gleeson
(1999) da yapmis oldugu g¢alismasinda bu durumdan bahsederek ayni sorunu tespit
etmistir. O'Connell (1999) New York Kent Universitesinde egitim fakiiltesi ve Psikoloji
mezunu Ogrencilerin olasilikla ilgili kavram yanilgilarini incelediginde 6grencilerin
birgogunun olasilifin 1'den biiyiikk olamayacagin1 bilmedikleri sonucuna varmistir.

(aktaran Cakmak ve Durmus, 2015).
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O' Connell (1999) New York Kent Universitesinde egitim fakiiltesi ve psikoloji mezunu
olan 50 oOgrencinin olasilik problem c¢ozmedeki yaptiklar1 hatalar1 incelemistir.
Aragtirmaci c¢alismasinda; es olasilik, es olmayan olasilik, bagimli olaylar, bagimsiz
olaylar, kosullu olasilik ve bunlarin ortaklasa bulunabilecegi 11 tane soru sormustur.
Yaptig1 analizde metni algilamaktan, kavramsalliktan, yontemden ve hesaplamadan
kaynaklanan 110 spesifik hatayr bu dort grup igine yerlestirmistir. Metni algilayistan
kaynaklanan hatalar; esitligi yorumlama, olasilik degerini yanlis gorme ve problemin
amacint yanlis anlama tiiriinden hatalardir. Kavramsalliktan kaynaklanan hatalar;
olasiligin degerinin negatif olarak diigiiniilmesi, olasilik degerinin 1'den biiyiik olarak
diistinilmesi, bir olayin olma olasiligi ile olmama olasiligi arasindaki iligkinin
anlasilmamasi ve bagimsiz olaylarin yanls degerlendirilmesi tiiriinde yapilan hatalardir.
Yontemden kaynaklanan hatalar; bagimli ve bagimsiz olaylarda olasiligin
hesaplanmasinda Ogrencilerin durumu yanlis formiilize etmeleri tiiriinde yapilan
hatalardir. Hesaplamadan kaynaklanan hatalar; basit islem hatalar1 tliriinde hatalardir.

(aktaran Tung, 2006).

Bireyler, 6grenecekleri yeni bilgileri, onceki bilgilerinin {izerine insa ederler.
Ogrencilerin sahip olduklar1 6n kavramlar bazen yeni kavramlarin &grenilmesinde
giicliik yaratabilir. Ogrenme icin engel olusturabilecek bu kavramsal engellere kavram
yanilgis1 denilmektedir. Hata ise, yanitlardaki yanlisliklar olarak degerlendirilmektedir
(Ubuz, 1999; aktaran Ozsoy ve Kemankasl, 2004). Olasiligin 6gretiminde karsilasilan
zorluklar ve oOgrencilerde olan kavram yanilgilariyla ilgili arastirmalarin sonuglari;
olasilik kavramlarmin kullanimiyla ilgili yanilgilar, sezgiye bagli olarak yapilan hatalar,

bagimli, bagimsiz ve bilesik olaylarin olasiliklar ile giigliikler olarak siniflandirilabilir.
Olasilik kavraminin kullanima ile ilgili yanilgilardan bir kag1 (aktaran Tung, 2006);

a) Olasilik degerinin 0 ile 1 arasinda degisecegi ve 1'den biiyiik olamayacagi kurali
unutulmaktadir.

b) Bagimsiz olaylar, bagimli olaylar, ayrik olaylar ve ayrik olmayan olaylar
birbiriyle karistirilmaktadir.

c) Deney kavrami Ogrenciler tarafindan agik bir sekilde agiklanmamakta ve olay
kavrami ile karistirilmaktadir. Cikan kavrami ise "olay, olasilik ve drnek uzay"

kavramlar ile karigtirllmaktadir.
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d) Ornek uzay ile evrensel kiime kavramlar karistirilmaktadir.

e) Omnek uzay1 belirlemede zorluklar yasanmaktadir. Ozellikle iki zarm ayn
atilmasinda, Ogrenciler biitiin ¢ikanlar1 listelemede sistematik bir yaklasim
gosteremediklerinden 6rnek uzayi ifade edememektedirler.

f) Olasilik degerini bulmada paya yazilan saymin g¢ikan sayist oldugu ifade
edilememektedir.

g) Farkli olaylar1 tanimlamada giigliikler cekilmektedir. Ornegin; bir zar atma
deneyinde =zarin "7' den kiigiik say1" gelmesi ‘"kesin olay" olarak
distintilmemektedir. "Kesin olay", "olasi olay" olarak tanimlanmaktadir. "Kesin
olay" ile "imkansiz olay" arasindaki fark aciklanamamaktadir.

h) Bir olayin olmama olasiliginin hesaplanmasinda giigliik ¢ekilmektedir.

I) Olaylarin olasiliklarinin karsilastirilmas: gereken sorularda, 6grencilerin kesir ve
oran konusundaki sikintilarindan dolay: gii¢liik yasanmaktadir.

J) "Ve" baglacinin kiimelerde kesisim, "veya" baglacinin kiimelerde birlesim

islemi anlamina geldiginin anlagilamamasi giicliik yaratmaktadir.

Sezgin Memnun'un (2008) "Sekizinci Siifta Permiitasyon ve Olasilik Konularinin
Aktif Ogrenme ile Ogretiminin Uygulama Diizeyi Ogrenci Basarisma Etkisi" isimli
calismada, sekizinci siif {lkdgretim Okulu Matematik Dersi Ogretim Programi’nda yer
alan permiitasyon ve olasilik {initesinde yer alan konularin sekizinci smifta aktif
ogrenme ile Ogretimi yapilmis ve bu Ogretimin uygulama diizeyi Ogrenci basarisi
tizerindeki etkisi arastirilmistir. Calisma, deney ve kontrol gruplu olarak planlanmis ve
iki farkli ilkdgretim okulunun toplam 197 sekizinci simif Ogrencisi iizerinde
yirtitilmiistir. Aktif 6grenmeye ve yillik ders programina uygun olarak ders planlar
hazirlanmig, deney grubunda bu ders planlarina uygun olarak haftalik ders saatleri
icerisinde dgretim gergeklestirilmistir. Ogretimin sonunda, 6grenci basarisini dlgmek
amacityla 4 tanesi uygulama diizeyinde hazirlanmis olan 10 agik uglu sorudan
olusturulmus bir iinite bagar1 testi uygulanmistir. Bu ¢alismada, {inite basari testinde yer
alan sorulardan sadece uygulama diizeyinde hazirlanmis olan 4 soru ile ilgili olarak elde

edilen verilerin degerlendirmesi yapilmustir.

Olasilik degeri smirlart ile ilgili etkinlikte, gruplardan verilen zarlar1 her yiizdeki
sayilar1 getirene kadar atmalar1 ve hangi sayinin geldigini not etmeleri istenmistir. Her

grup elde ettikleri sonuglara gore zardaki her bir say1 i¢in olasilik hesaplamis ve olasilik
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degerlerinin bulunmasinda sorun yasanmamiglardir. Bu etkinlikte ayni zamanda
bulduklar1 kesirlere ait yiizdeleri ve bu kesirlerin ondalikli kesir hallerini bulmalar
istenmistir. Calismanin sonunda, her yiizdeki say1 i¢in hesaplanan olasiliklarin da, bu
olasiliklarin toplaminin da 0'dan kii¢iik ve 1'den biiyiik olamayacagi sinif tartismasi
sonucunda kararlastirilmistir. Unite Basar1 Testi sonuglari; bulus yoluyla 6grenme ve
oyunlarla 6gretim yontemlerinin agirlikla kullanildig: aktif 6grenmenin, permiitasyon ve
olasilik kavramlarinin 6grenilmesinde etkili oldugunu ve uygulama diizeyinde basarinin
arttigin1 ortaya koymustur. Kontrol grubu ile deney grubu arasinda gézlenen anlamli

farklilasma, kontrol grubunda deneysel ¢alismalara yer verilmemesine baglanabilir.

"Matematiksel Kavram Yanilgilar1 ve Coziim Onerileri” (2015) kitabinin "Ogrencilerin
Olasilik Konularindaki Kavram Yanilgilari ve Ogrenme Zorluklar1" bdliimiinde;
Batanero ve arkadaglarinin (1997) 14-15 yaslarindaki 720 Ogrenci ile yaptiklari
calismada Ggrencilerin, kombinasyonel islemleri igeren problemleri ¢ozmede
zorlandiklar1 goriilmiistiir. Bu ¢alismanin bulgularina gore kombinasyon, permiitasyon
ve dizilis problemlerinin ¢dziimiinde yaygin olarak goriilen baslica 6grenci hatalar

sOyledir:

a) Sira hatasi,

b) Tekrar hatasi,

€) Nesnelerin tiirinii karigtirma,

d) Elemanlarin dizilisinde bazilarinin dahil edilmemesi,
e) Sistemsiz listeleme,

f) Coziimde yanlis aritmetik islemlerin kullanilmasi ve

g) Formiil ve parametre hatalar1 (Kazak, 2015).

Gortildiigii gibi olasilik konusu hem Ogrencilerin 6grenmesi hem de Ogretmenlerin
O0gretmesi acisindan zorlanilan konularin basinda gelmektedir. Literatiir arastirmalari
olasilik konusu ile ilgili 6grencilerin kavram yanilgilarina sahip olduklarini ve ¢ok fazla
hata yaptiklarint gostermektedir. Bu durumun varligi smiflardaki didaktik

antlagsmalariin ortaya ¢ikartilmasi agisindan 6nem arz etmektedir.
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2.4. Grafik Olusturma ile ilgili Arastirmalar

Grafik olusturma; eksenlerin se¢ilmesi ve isimlendirilmesi, aralik genisligine karar
verilmesi, birimin belirlenmesi ve ¢izim basamaklarindan olusur (Leinhardt, Zaslavsky
ve Stein, 1990). Grafik yorumlamada hazir verilen bir temsil tiirli anlamlandirilirken,
grafik olusturmada yeni bir temsilin yapilandirilmasi s6z konusudur. Ogrencilerin grafik
yorumlama ve olusturma becerilerini degerlendiren bir¢cok calisma bulunmaktadir.
Grafik yorumlama konusunda yapilan arastirmalar, Ogrencilerin verileri okuma
diizeyindeki sorularda daha basarili oldugunu gostermistir. Veriler arasin1 okuma ve
verilerin Otesini okuma gerektiren sorularda ise Ogrencilerin eksiklikler, hatalar ve
kavram yanilgilarina sahip olduklar1 saptanmistir. Leinhardt, Zaslavsky ve Stein (1990),
Ogrencilerin grafik yorumlama ve olusturmayla ilgili sahip olduklar1 kavram

yanilgilarini 3 grupta incelemistir:

a) Aralik-nokta kavram yanilgisi: Grafik yorumlanirken, iki degisken arasindaki
iligkiyi belirli bir aralik yerine tek bir noktada okuma egilimi vardir.

b) Yiikseklik-egim kavram yanilgisi: Ozellikle orijinden gegmeyen dogrusal
grafiklerde, egim yerine ylikseklik hesaplanir.

c) Grafigi resim gibi disiinme: Grafik, gergek bir durumun resmedilisi olarak
yorumlanir. Ornegin, yol-zaman grafigindeki artan bir dogru, “hareket eden

nesne yliksek bir yere ¢ikiyor” seklinde yorumlanir.

Bunlarin yaninda; biitiin bir grafigin tek bir nokta olarak ¢izilmesi, dogrusal grafik
cizme egilimi ve Olgeklendirme hatalar1 da aragtirmalarda grafik olusturma ile ilgili

ortaya ¢ikan bulgular arasindadir (aktaran Erbilgin, Arikan ve Yabanli, 2015).

Matematik egitiminin grafikler konusunda Ogrencilere yeterli bilgi ve becerileri
kazandirmak konusunda 6zel bir amacinin oldugu muhakkaktir. Bunun bilincinde olan
program yapimcilar1 6grencilerin matematiksel diistincelerini ifade ederken grafiklerden
etkin bir sekilde yararlanmalarinin 6nemini vurgulamaktadir (MEB, 2005). Ortadgretim
Matematik Ders Programinda (a.g.e.) dgrencilerin matematiksel kavramlar hakkinda
daha etkin diisiinebilmelerini desteklemek icin grafiklerin kullanildigi gorsel
O0grenme/Ogretme ortamlarinin olusturulmasi 6nerilmektedir. Ancak, yapilan ¢alismalar
ilkokuldan {tiniversiteye kadar her seviyedeki &grencilerin grafik okuma ve

yorumlamada ciddi sikintilar yasadigimi  ve Dbirtakim yanilgilar sergiledigini
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gostermektedir. Literatiirii incelendigimizde bu zorluklarin ve yanilgilarin {i¢ temel

alanla iligkili oldugunu gérmekteyiz:

a) Grafik okuma ve yorumlama,
b) Grafik olusturma (gizme) ve
c) Grafikler ile diger gosterimler arasinda var olan anlamsal iliskiyi kavrama ve bu

temsiller arasinda ileri-geri gegisler yapabilme.

Shah ve Hoeffner (2002) grafik okuma ve yorumlamada &grencilerin basarilarini
etkileyen faktorleri belirlemek amaciyla yas ve ders ayrimi gozetmeksizin genel bir
literatiir taramas1 yapmustir. Aragtirmacilar grafik okuma ve yorumlamada ii¢ temel

faktoriin etkili oldugunu belirlemislerdir. Bu faktorler:

a) Grafigin gorsel 6zelliklerini,
b) Ogrencilerin grafik okuma ve yorumlama konusundaki bilgi diizeylerini ve

¢) Ogrencilerin grafikteki verilerin igerigi hakkindaki bilgi diizeylerini
icermektedir.

Okuyucunun matematiksel bilgi diizeyinin de grafik okumadaki bagarisini etkiledigi

bilinmektedir.

Grafikler konusunda karsilasilan zorluklarin en basinda ‘grafigi resim olarak algilama
yanilgisi® gelmektedir (Bell ve Janvier, 1981). Universite dgrencileri arasinda dahi
goriilebilen bu yanilgi tanimlanan durumun analitik diizlemde resmini ¢izmeyi veya
verilen resmin kendisini oldugu gibi analitik diizleme tasimay1 igermektedir (Bell ve
Janvier, 1981; Clement, 1989; Slavit, 1994). Bu yanilgiy1 sergileyen &grencilerin
grafigin  gorsel Ozeliklerinin  Otesine gecip degiskenler arasindaki iliskiyi

anlayamadiklart agiktir.

Ogrenciler arasinda sikga rastlanan bir diger yanilgi ise ‘nokta-aralik’ yanilgisidir. Bu
yanilgi, grafigi yorumlarken Ogrencilerin belli araliktaki noktalar kiimesi yerine bu
araliktaki tek bir noktaya odaklanmasindan kaynaklanmaktadir (Bell ve Janvier, 1981;

Leinhardt, v.d., 1990; Monk, 1992; Dugdale, 1993).
Grafikler konusunda Ogrencilerin distiigii bir diger yanilgr ise ‘yiikseklik-egim’
yanilgisidir. Bu yanilgi, 6grencilerin egim ile ilgili bir soruyu ¢ozerken, verilen grafigin

(dogrunun) egimini analiz etmek yerine dogrunun yiiksekligine odaklanmalarindan
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kaynaklanmaktadir (Bell ve Janvier,1981; Clement, 1989; Roth ve Bowen, 2001).
Nokta-aralik yanilgisinda oldugu gibi yiikseklik-egim yanilgisinin sebebi de
Ogrencilerin grafigin genel yapisina ve gelisimine bakmak yerine grafik ile noktasal

veya yerel baglamda ilgilenmelerinden kaynaklanmaktadir.

Grafik ¢izimleriyle ilgili yanilgilarin en basinda geleni 6grencilerin dogrusal grafikler
cizmeye egimli olmalaridir (Leinhardt, v.d., 1990). Baz1 6grenciler her kosul altinda
grafigi artan bir egri olarak ¢izerken kimileri de ilgili verileri tek tek se¢ip her biri i¢in
ayr1 grafikler olusturmaktadir (Mevarech ve Kramarsky, 1997; Kramarski, 2004).
Sergilenen bu zorluk ve yanilgilarin temelinde 6grencilerin grafie manasini veren
kavram ve bagintilar1 tam olarak anlayamamalar1 yatmaktadir. Ogrencilerin girdi-siirec-
cikt1 tclistini ayirt edememeleri ve Ozelliklede girdi-¢ikt1 ikilisi arasindaki anlamsal
iliskiyi anlamadaki yetersizlikleri bu tiir yanilgilara zemin hazirlamaktadir. Grafik
cizerken Ogrenciler grafikler konusunda sahip olduklar1 bilgilerini kullanarak
uygulamalar yaparlar. Bu sebeple grafik ¢izme, grafik okuma ve yorumlamadan daha
zor bir ugras olarak kabul edilmektedir (Tairab ve Al-Nagbi, 2004; aktaran Bayazit,
2011).

Yayla ve Ozsevge¢'in  (2014) "Ortaokul Ogrencilerinin Grafik Becerilerinin
Incelenmesi: Cizgi Grafikleri Olusturma ve Yorumlama" isimli ¢alismasi, ortaokul
ogrencilerinin ¢izgi grafikleri olusturma ve yorumlama becerilerinin siif diizeylerine
gore incelenerek, bu beceriler ile Ogrencilerin olusturdugu ¢izgi grafiklerinin
karsilagtirilmast amaciyla gerceklestirilmistir. Arastirmanin orneklemini, Sivas ili
merkezinde bulunan bir ortaokulunun 6, 7 ve 8. siniflarinda 6grenim goren 93 6grenci
olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak, Mckenzie ve Padilla (1986) tarafindan
gelistirilen ¢izgi grafiklerle ilgili 26 sorudan olusan TOGS testi Tiirk¢eye adapte
edilmistir. Literatiirde "Test of Graphing in Science (TOGS)" olarak gecen test ilkokul,
ortaokul ve lise 6grencilerinin grafik becerilerini 6lgmektedir. Literatiirde oldukca fazla
kullanilan ve bahsedilen bu test ortaokul dgrencilerinin grafik becerilerini incelemek
icin konu alanindan bagimsiz bir test olmasiyla dikkat ¢ekmektedir. A¢ik uglu sorular
ve cizgi grafik ¢izim sorusu ile desteklenen test pilot calisma ile gegerliligi ve
giivenilirligi saglanarak 6rneklem grubuna uygulanmistir. Elde edilen bulgular 1s181nda,
ogrencilerin ¢izgi grafik olusturma ve yorumlama becerilerinin 7 ve 8. siniflar arasinda

anlamh farklilik gostermedigi, fakat 6. sinifta bu becerilerin iist siniflar lehine
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istatistiksel olarak anlamli sekilde diisiik oldugu saptanmistir. Grafik cizimlerinin ise
sinif seviyesi arttik¢a iyilestigi goriilse de 6. simif seviyesinde grafik ¢izim puanlar
ortalamalarmin da diisiik oldugu saptanmistir. Ogrencilerin ¢izgi grafik olusturma ve
yorumlama testindeki ¢izgi grafik olusturma sorularinda ¢izgi grafik yorumlama
sorularina gore daha fazla zorlandiklar1 goriilmiistiir. Bu bulgudan 6grencilerin verilen
hazir bir grafikte nokta okumaya ya da egriyi yorumlamaya gore grafik olusturmada
fazla zorlandiklar1 sdylenebilir. Ayrica, sinif diizeyi arttikga 6grencilerin emin olduklari
soru sayisinin artmast ve tersine, emin olmadiklar1 soru sayisinin azalmasi 6grencilerin

grafik becerilerinin gelistiginin de bir gostergesi olarak sayilabilir.

Celik ve Saglam Arslan'in (2012) "Ogretmen Adaylarinin Coklu Gosterimleri Kullanma
Becerilerinin Analizi" isimli ¢alismalarinin amaci; siif 6gretmen adaylarinin sdzel,
tablo, sekilsel gosterimler ve grafikler arasinda gecis yapabilme becerilerini tespit
etmektir. Caligma kapsaminda veri toplamak amaciyla tablo, sozel ifadeler ve sekilsel
gosterimler ile grafiksel gosterim arasindaki gecise odaklanan ve i{i¢ boliimden olusan
aciklamali bir basar1 testi gelistirilmis ve 76 simf 0gretmen adayma uygulanmigtir.
Calisma sonucunda, sozel ifadeden grafige gecis, adaylarin en basarili olduklart alan;
sekilsel gosterimden grafige gecis ise en az basarili olduklar alan olarak ortaya
cikmistir. Ayrica adaylarin verilen grafikler arasindan uygun grafigi belirleme
konusunda, grafik olusturmaya gore c¢ok daha basarili olduklari bununla birlikte
verdikleri cevaplar1 bilimsel nitelikte agiklayamadiklar1 belirlenmistir. Calisma
kapsaminda kullanilan testin tamamindan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin
matematikte ve diger disiplinlerde biiyilk 6neme sahip olan grafikleri olusturma

konusunda giigliik yasadiklar1 sonucunu ortaya koymaktadir.

Erbilgin, Arikan ve Yabanli 'min (2015) "Cizgi Grafigini Yorumlama ve Olusturma
Becerilerinin Olgiilmesi" isimli ¢aligmasinda, ortaokul 6grencilerinin ¢izgi grafigini
yorumlama ve olusturma becerilerini degerlendirmede kullanilabilecek bir 6lgme araci
gelistirilmistir. Gelistirilen bu 6lgme aract 7 subede bulunan toplam 166 yedinci sinif
ogrencisine uygulanmistir. Olgme aracinda bulunan sorularmm madde analizi igin,
diizeltilmis madde toplam korelasyonu, Klasik Test Kurami ile hesaplanan ayirt edicilik
ve Madde Tepki Kurami ile hesaplanan ayirt edicilik degerleri kullanilmistir.
Dogrulayict Faktor Analizi kullanilarak 6lgme aracinin yapi1 gecerligi test edilmistir. Bu

analizler sonucunda son hali verilen 6lgme araci, 14 sorudan olusmaktadir. Bulgular,
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Ol¢me aracinin gegerli ve giivenilir oldugunu ve maddelerinin ayirt edicilik degerlerinin
yiiksek oldugunu gostermistir. Ayrica, 6lgme aracinin, grafik bilgi ve becerilerini dort
boyutta (verileri okuma, veriler arasini okuma, verilerin Gtesini okuma ve grafik
olusturma) dl¢tligli dogrulayict faktor analizi ile gosterilmistir. Gelistirilen dlgme araci,
ortaokul ogrencilerinin ¢izgi grafigini yorumlama ve olusturma ile ilgili basari
diizeylerini genel olarak ve her alt boyut icin ayr1 ayr belirlemekte ve 6grencilere bu

boyutlar i¢in geri doniit vermekte kullanilabilir.

Mevarech ve Kramarsky (1997) 8. smf Ogrencilerinin dogrusal grafiklerle ilgili
olusturduklari alternatif kavramlar1 grafik {nitesinden Once ve sonra incelemistir.
Arastirmada, Ogrencilerin grafiklerle ilgili 6n bilgilerinin bulundugu ve bazi
Ogrencilerin tinite 6ncesinde ve sonrasinda ayni1 kavram yanilgilarina (grafigi sadece bir
nokta ile olusturmak, bir grafik yerine grafik serileri ¢izmek, tiim durumlar i¢in artan
fonksiyon ¢izmek) sahip oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin olusturduklar: alternatif
grafiklerin, grafik 6gretiminde bir tartisma noktasi olarak kullanilabilecegi onerilmistir.

(aktaran Erbilgin, Arikan ve Yabanli, 2015).

Demirci ve Uyanmik'm (2009) "Onuncu Sinif Ogrencilerinin Grafik Anlama ve
Yorumlamalari Ile Kinematik Basarilar1 Arasindaki Iliski" isimli arastirmasinin amaci;
ortadgretim onuncu sinif d6grencilerinin grafik ¢izme ve anlama becerileri ile kinematik
grafiklerini yorumlama becerileri arasindaki iligkiyi arastirmaktir. Arastirmaya Balikesir
il merkezindeki bes genel lise ve dort anadolu lisesinden 501 onuncu sinif 6grencisi
katilmistir. Arastirmada Kinematik Grafiklerini Anlama Testi, Grafik Cizme Anlama ve
Yorumlama Testi kullanilmistir. Arastirma sonucunda grafik ¢izme ve anlama becerisi
ile kinematik grafiklerini yorumlama becerisi arasinda anlamli bir iligki bulunmustur.
Ayrica grafik c¢izme ve anlama becerisi ile kinematik grafiklerini yorumlama

becerisinde cinsiyete bagli farkliliklar olmadig1 bulunmustur.

Sahinkaya ve Aladag'n (2013) "Smif Ogretmen Adaylarmin Grafikler Ile Ilgili
Gorisleri" isimli ¢alismasinda 6gretmen adaylarinin grafiklere iligkin gorislerinin
belirlenmesi amaciyla bir devlet {liniversitesinin egitim fakiiltesinin sinif 6gretmenligi
ana bilim dalinda 2012-2013 o&gretim yilinda 6grenim géren 160 Ogrenci ile
calisilmistir. Tarama modelindeki bu arastirmada 6gretmen adaylariin grafiklere iliskin

diisiincelerini belirlemek icin arastirmacilar tarafindan gelistirilen dort adet agik uglu
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soru sorulmustur. Elde edilen ham verilerin analizinde betimsel analiz kullanilmistir.
Sonug olarak 6gretmen adaylarinin bazi kavram yanilgilar1 olmakla birlikte grafikleri
genel ozellikleriyle tanimlayabildikleri gériilmiistiir. Ogrenmeyi kolaylastirdigi ve
kaliciligr sagladigi, somutlastirmaya yardimci olmasi nedeniyle grafik o6gretiminin
faydali oldugunu belirtmiglerdir. Grafiklerin diger derslerle baglantili oldugunu ifade
etmelerine ragmen bu durumu grafik 6gretiminin sagladig1 yarar olarak diisiinenlerin
sayist olduk¢a azdir. Ayrica Ogretmen adaylarinin ilkdgretim programindaki grafik
tirlerini bildikleri ancak genel grafik tiirleri ile ilgili bilgi eksiklikleri oldugu

sOylenebilir.

Bayazitn (2011) "Ogretmen Adaylarmin Grafikler Konusundaki Bilgi Diizeyleri"
isimli galismasinda, Fen Bilgisi ve Smif Ogretmenligi boliimlerinde okuyan &gretmen
adaylarinin grafikler konusundaki bilgi diizeyleri incelenmektedir. Bulgular 6gretmen
adaylarmin degiskenler arasindaki iliskileri grafiksel ortamda anlama ve yorumlamada
ciddi sikintilar yasadiklarimi gostermektedir. Katilimcilar noktasal baglamda grafik
okuma veya cebirsel formiiller yardimiyla islemler yapma gibi nicel bilgiler gerektiren
ve gercek yasamla alakali durumlart temsil eden grafikleri yorumlamada daha basarili
olmuglardir. Ancak, "bagimiz degiskende yapilan degisimin grafigin genel gelisimini
nasil etkileyecegini anlama" ve "verilen grafiklerin cebirsel/aritmetiksel islemler
yapmadan yorumlanmas1" gibi nitel algilar ve global yaklagimlar gerektiren sorularda

katilimcilarin basarisiz oldugu gortilmiistiir.

Tekin, Konyalioglu ve Isik'm (2009) "Ortadgretim Ogrencilerinin Fonksiyon
Grafiklerini Cizebilme Becerilerinin Incelenmesi" isimli calismasinda, ortadgretim
onuncu smnif Ogrencilerinin ¢esitli fonksiyon grafiklerini ¢izebilme becerileri
aragtirtlmistir. Lineer, parabolik, logaritmik, trigonometrik ve {istel fonksiyonlarin
grafiklerini ¢izmeyi arastiran 5 acik uclu sorudan olusan bir test hazirlanmistir. Bu test
dort farkli okuldan 100 lise 6grencisine uygulanmistir. Bulgular calismaya katilan
ogrencilerinin ¢cogunun dogrusal fonksiyon grafiklerini ¢izmede basarilt oldugunu, buna
karsin bazi 6grencilerin parabolik fonksiyon grafiklerini dogrusal fonksiyon grafigi gibi
cizdiklerini gostermistir. Sonug¢ olarak 6gretmenlerin matematik Ogretiminde grafik

cizimlerine daha fazla 6nem vermesi gerektigi sdylenebilir.
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Ertem ve Alkan (2011) ise yapmus olduklar1 "Tlkdgretim Ik Kademesinde Veri Toplama
ve Analizi Konularinin Islenisi" isimli calismalarinda iilkemizde &grencilerin; veri
toplama ve organize etme 6n 0grenmelerine sahip olmadan ve grafik ¢iziminin gergek
amacin1 ortaya koymadan direk grafik cizmeye gecirildigi, gelismis tilkelerde ise
dogrudan grafik ¢izme yerine 6grencilerin verileri toplayabilme ve topladiklari verileri
gercek nesneler, resim ve basit siitun grafigi ile gosterebilme, grafikteki bilgilerden
degisik sorular iiretip, yanitlayabilme ve ileriye doniik tahminlerde bulunabilmeleri ile
ilgilenmekte oldugunu ortaya koymuslardir. Yorumlama noktasindaki eksiklikler

grafiklerin anlagilamamasini beraberinde getirmektedir.

Kaynar'n (2012) "Yeni Ilkdgretim II. Kademe Matematik Ogretim Programinin
Istatistik Boyutunun Incelenmesi" isimli arastirmasimin amaci; ilkogretim II. kademe
matematik 6gretim programmin “Olasilik ve Istatistik” alt dgrenme alaninin “Istatistik™
boyutunun incelenmesidir. Ozellikle sekizinci simf &grencilerinin siklik tablosu ve
grafik okuma ve yorumlamalar1 ve bunlarla ilgili merkezi egilim ve yayilim dl¢iilerinin
hesaplanmasi ile ilgili problem ¢dzme becerilerinin belirlenmesidir. Ayrica, cinsiyet,
aile destegi, matematik ilgisi, matematik ders notu vb. gibi degiskenlerin 6grencilerin
problem ¢6zme becerilerine etkilerini aragtirmaktir. Bu arastirmaya 235’1 kiz, 255’1
erkek olmak tizere toplamda 490 sekizinci sinif 68rencisi katilmistir. Bu calismada
arastirmaci tarafindan gelistirilen 10 sorudan olusan bir klasik test ve 26 sorudan olusan
bir adet ¢oktan se¢meli test veri toplama araglar1 olarak kullanilmistir. Klasik testte 8
soru siklik tablosunda okuma ve yorumlama, aritmetik ortalama, mod, ortanca, vs. ile
ilgili iken 2 soru tabloda verilen bilgilerden grafik c¢izme ile ilgilidir. Coktan se¢meli
testte cizgi, histogram ve daire grafiklerini okuma ve yorumlama, aritmetik ortalama,
mod, ortanca, vs. ile ilgili sorular bulunmaktadir. Bu ¢alismanin sonucunda su sonuglara
ulasilmistir: Ogrencilerin yaklasik %70’i grafik ¢izmede, %93’ii standart sapma, %66’s1
aritmetik ortalama, %63’i medyan, %48’i mod, %34’l ranj ve %601 diger sorgulama
ile ilgili sorularin hesaplanmasinda dogru cevap verememislerdir. Ayrica 6grencilerin
siklik tablosu iizerinden verilen bilgilerin grafiklere aktarilmasinda ¢ok zorlandiklart
belirlenmistir. Ogrencilerin sadece %30,6’s1 ¢izgi grafigini, %29,2’si histogram
grafigini dogru olarak ¢izebilmislerdir. Ogrencilerin siklik tablosu okuma, yorumlama,
hesap yapma ve grafik ¢izme ile ilgili problem ¢6zme becerileri lizerinde cinsiyet

degiskeninin etkili bir faktdr olmadigi goriiliirken, matematik ilgisi ve ders notu
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degiskenlerinin 6nemli birer faktor olduklar1 belirlenmistir. Diger bir ifadeyle siklik
tablosu okuma, hesap yapma ve grafik ¢izmede kiz ve erkek 6grenciler arasinda fark
bulunmazken, matematikte zorlanmadigini ifade eden, matematigi seven ve ders notu
iyi olan dgrencilerin istatistiksel problem ¢ézme becerilerinde daha basarili olduklari
goriilmiistiir. Yukaridakilere ek olarak sekizinci simmif Ogrencilerinin genel olarak
istatistikle ilgili verilerin incelenmesi ve yorumlanmasi gereken problem ¢ozmede
basar1 durumlan grafik tiirlerine gore farklilik gostermekte ve basari siralamasi ¢izgi
grafigi, histogram grafigi ve daire grafigi seklindedir. Grafik okuma ve yorumlamada
cinsiyet degiskeni ¢izgi ve histogram grafiklerinde 6grenci basarisinda 6nemli bir faktor
olmaz iken daire grafiginde etkili bir faktor olarak ortaya ¢ikmig ve daire grafigi okuma
ve yorumlamada erkek Ogrencilerin kiz Ogrencilere gore daha basarili olduklar
belirlenmistir. Ayrica matematik ilgi degiskenin grafik okuma ve yorumlamadaki
etkisinde, matematigi seven Ogrencilerin sevmeyen Ogrencilere gore daha basarili
olduklar1 goriilmiistiir. Benzer sekilde, Ogretmen ve aile desteginin de Ogrenci

basarisinda etkili birer degisken olduklar1 belirlenmistir.

Diindar ve Yaman'm (2014) "Sinif Ogretmeni Adaylarmin Matematiksel Muhakeme
Becerilerine Gore Tablo ve Grafikleri Yorumlama Basarilarinin incelenmesi" isimli
caligmasinin amaci; sinif 6gretmeni adaylarinin tablo ve grafik yorumlama basarilarinin
sinif seviyelerine ve matematiksel muhakeme becerilerine goére nasil degistiginin
incelenmesidir. Bu arastirma bir devlet {iniversitesinde smif 6gretmenligi anabilim
dalinda ogrenim géren 1, 2 ve 3. smf toplam 220 Ogretmen adayr ile
gerceklestirilmistir. Arastirmanin bulgular1 6gretmen adaylarinin siif seviyelerine gore
matematiksel muhakeme becerilerinin anlamli bir sekilde farklilastigi, matematiksel
muhakeme beceri seviyeleri acisindan tablo ve grafik yorumlama performanslar
arasinda anlaml bir fark oldugudur. Matematiksel muhakeme beceri seviyesi diisiik ve
orta olan 6gretmen adaylarinin hem tablo hem de grafik yorumlama performanslarinin
matematiksel muhakeme beceri seviyesi yliksek olan 6gretmen adaylarmin tablo ve
grafik yorumlama performanslarindan anlamli gekilde farklilastigi goriilmektedir. Bu
farkliligin matematiksel muhakeme beceri seviyesi yiiksek olan Ogretmen adaylari
lehine oldugu ortaya ¢ikmustir. Bu sonug 1s18inda matematiksel muhakeme becerisinin

O0gretmen adaylarmin tablo ve grafik yorumlama performanslarini etkiledigini ve
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matematiksel muhakeme becerisi ne kadar yiiksekse tablo ve grafik yorumlama

performansinin da o kadar artacagindan bahsedilebilir.

Yapilan literatiir aragtirmalar1 gosteriyor ki hem 6grenciler hem de 6gretmen adaylari
grafik olusturmada zorlanmaktadirlar. Ogrencilerin, grafige anlamimi veren kavram ve
bagintilar1 tam olarak anlayamadiklar1 goriilmektedir. Bu ¢alismada, bu durum tekrar
ele almarak simiflarda var olan didaktik antlagsmalarinin ortaya ¢ikartilmasi

hedeflenmektedir.
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BOLUM I1l: CALISMANIN YONTEMIi

3.1. Calismanin Modeli

Bu calisma; 11. smif 6grencilerinin, didaktik antlasma maddelerini agiga ¢ikaracak
sekilde tasarlanmis olan sorulara yaklagimlarini belirlemek amaciyla nitel bir yaklagimla

durum ¢alismasi yontemiyle ylriitilmiistiir.

Durum caligmasi; giincel bir olguyu kendi ger¢ek yasam cergevesi icinde ¢alisan, olgu
ve i¢inde bulundugu icerik arasindaki sinirlarin kesin hatlariyla belirgin olmadigi ve
birden fazla kanit veya veri kaynaginin mevcut oldugu durumlarda kullanilan, gorgiil
bir arastirma yontemidir (Yin, 1984, s.23, aktaran Yildirim ve Simsek, 2018, 5.289).
Durum caligsmasi, bir smif, bir mahalle, bir Orgiit gibi dogal bir cevre icinde
gerceklestirilir ve calismaya konu olan ortam veya olaylarin biitlinciil bir yorumunu
hedefler (Yildirnm ve Simsek, 2018, s.289). Bu g¢alismada da arastirma sorular1 ve
arastirmanin alt problemleri gelistirilmis, analiz birimi saptanmistir. Tekirdag ilinde
bulunan 27 anadolu lisesi igerisinden basar1 sirasi olarak ortalama 20. sirada olan
Hiiseyin Korkmaz Anadolu Lisesi arastirma problemi icin ¢alisilacak durumu

olusturmaktadir.

Calisilan durumlar arasi farkliliklarin incelenmesi agisindan da Eisenhardt’in (1989)
tavsiye ettigi ¢oklu durum ¢alismasi yontemi benimsenmistir. Bu yontem bu ¢alismada
farkli 6grencilerin kullanabilecekleri olas1 farkli stratejileri ortaya cikarmak ve dis

gecerliligi artirmak amaciyla secilmistir.

3.2. Katilmcilar

Bu caligmanin 6rneklemini Tekirdag ili Hayrabolu ilgesinde bulunan Milli Egitim
Bakanligina bagli Hiiseyin Korkmaz Anadolu Lisesinin 2017-2018 egitim &6gretim
yilinda 11. smif 6grencisi olan 65 6grenci ile bu 6grencilerin derslerine giren 3
matematik 6gretmeni olusturmaktadir. 11. simf 6grencileri segtikleri alanlara gore
herhangi bir smiflandirmaya tabi tutulmamigtir. Burada dnemli olan dgrencilerin 10.

sinif miifredatini gormiis olmalaridir.
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3.3. Veri Toplama Araclari

Nitel arastirmanin giicii, i¢indeki ¢oklu metotla birlikte verilere odaklanmaya olanak
vermesinden ve bir¢ok metot ya da sorudaki olguyu derinlemesine anlamay1 saglamak
icin veri cesitlemesini (triangulation) kullanmasindan kaynaklanmaktadir (Dindyal,
2003). Bu galismada, metodolojik olarak birbirinden farkli iki metot olan anket ve
gorisme yardimiyla veriler toplanmistir. Veri g¢esitlemesi, bir gegerlilik araci ya da
stratejisi degildir, gecerlilige bir alternatiftir. Ciinkii bir metodun kusurlarinin olmasi
digerlerini gilicli kilar, bu yilizden nitel calisan arastirmaci metotlar1 karistirarak

eksiklerinin tistesinden gelir ve en iyiyi yakalamaya c¢alisir (Dindyal, 2003).

Ogretmen ve dgrenciler olmak {izere iki farkli gruptan veriler toplanmistir. Ogrencilere,
didaktik antlagma maddelerini agiga ¢ikaracak sekilde tasarlanmis olan 4 tane rutin
olmayan agik uglu sorulardan olusan bir anket uygulanmistir. Elde edilen verileri daha
iyi yorumlamak i¢in Ogrencilerle acik uglu yogunlasmis goriisme yapilmistir.
Ogretmenlerle ise goriisme formu yaklagimi ile goriisme yapilarak veriler toplanmustir.

Calismada kullanilan veri toplama araglari asagida detayl bir sekilde verilmistir:

3.3.1. Anket

Calismanin anket sorularini, didaktik antlasma maddelerini acia c¢ikaracak sekilde
tasarlanmig, 10. sinif miifredatina ve 6gretim programina uygun, rutin olmayan agik
uclu sorular olusturmaktadir. Bu sorular; yerli ve yabanci yiiksek lisans ve doktora
tezleri, yapilan literatiir taramasi ve uzman goriisleri esas alinarak hazirlanmistir.
Ayrica, anket sorular1 hazirlanirken arastirmacinin kendi gozlemlerinden, 6grenci
defterlerinden ve ders kitaplarindan da yararlanilmistir. Sorular 10. sinif miifredatina
uygun; o yil igerisinde iglenen konular olan parabol, dogrunun egimi, olasilik ve grafik
kavramlari iceren sorulardan segilmistir. 10. siif konularin1 gérmiis 2017-2018
egitim 6gretim yilinda 11. sinifta 6grenim goren dgrencilere donemin basinda bu anket
calismas: uygulanmustir. Ogrenciler bu sorular1 yazili olarak cevaplamis, gereken

yerlerde verdikleri cevaplari ¢izimleri ile de desteklemislerdir.
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Calismada yer alan anket sorular1 agagida verilmistir:

1) y = ax? — 4a paraboliiniin [-1,4] arahigindaki alabilecegi en kiigiik ve en biiyiik

degerleri bulunuz.

2) "Bir dogrunun egimi" nedir? Agiklayiniz.

. . . 4 5
3) Gizem ve Ecem'in bir sinavda basarili olma olasiliklari sirasiyla 3 Ve P dir. Buna
gore, Gizem ve Ecem'den sadece birinin bagarili olma olasilig1 kagtir?

4) Emir evden okula yiiriiyerek 16 dakikada gitmektedir. Okula gitmek i¢in evden ¢ikip
4 dakika yiirlidiikten sonra matematik 6devini evde unuttugunu fark eder. Hizin1 iki
katina cikararak eve geri déner. Evde 6devini 4 dakika arar. Odevini bulduktan sonra
okula gitmek i¢in tekrar yola ¢ikar. Okula 10 dakikada varir. Ev ile okul arasi 800 m

olduguna gore, yukaridaki durumu gdsteren yol-zaman grafigini ¢iziniz.

3.3.2. Calismada Yer Alan Sorular i¢cin On Analiz

Calismada kullanilan sorularin her biri didaktik antlasma maddelerini agiga ¢ikaracak

sekilde tasarlanmistir.

1. soru, paraboliin verilen aralikta en kiiciik ve en biiyiik degerinin a degiskenine bagl
olarak bulunmasim1 ve bu degiskene gore yorum yapilmasmi gerektirmektedir.
Incelenen ders notlar1 ve ders kitaplari, paraboliin verilen aralikta en kiigiik ve en biiyiik
degerinin sayisal bir deger olarak bulduruldugu sorularin kullanildigin1 gostermektedir.
Cevab1 bilinmeyen, cevabi sozel olan ya da bir¢cok farkli cevabi olan problemlerin

derslerde kullanilmadigr goriilmektedir.

2. soruda ogrencilerden bir dogrunun egimini tanimlamalar1 istenmistir. Yapilan
incelemeler; grafigi, denklemi veya iki noktasi verilen bir dogrunun egiminin sayisal bir
sonug¢ olarak bulduruldugu sorularin 6grencilere yoneltildigini gdstermektedir. Egim
konusuna ait olusturulan geometrik, cebirsel, fiziksel, trigonometrik, fonksiyonel ve
oransal temsillerin ayrintili olarak derslerde ele alinmadig1 goriilmektedir. Ogrencilere
daha c¢ok matematigin sayisal veriler igerdigi, sonuglarin da bu verilen sayilar
kullanilarak hesaplandig1 sorular sorulmakta; tanim, agiklama, bilgi igeren sorular

Ogretmenler tarafindan tercih edilmemektedir.
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. . 4 .
3. soruda Gizem'in smavda basarili olma olasilig 3 olarak verilmistir. Olasilik

fonksiyonunun degeri 1'den biiyiik olmamasi gerekirken soruda 1'den biiyiik bir deger

verilerek dgrencilerin soruya olan yaklasimi incelenmektedir.

4. soruda ogrencilerden giinlik hayatta karsilasilabilecek bir problemin grafigini
cizmeleri istenmistir. Fakat Ogrencilerin grafik olusturmaktan ziyade verilen grafigi
yorumladiklar1 sorularla karsilastiklar1 goriilmektedir. Incelenen ders notlar1 ve ders
kitaplar1 gosteriyor ki, oOgrencilerden bir problemin ¢oziimiine yonelik grafik

olusturmalar1 yerine grafigin hazir verilip yorumlanmasi istenmektedir.

3.3.3. Goriisme

Calismaya katilan 6grencilerle anket sorularna verdikleri cevaplarla ilgili acik uglu
yogunlagmis goriismeler yapilmistir. Ac¢ik uglu yogunlagmig goriismede, arastirmacinin
elinde 6nceden saptanmis bir dizi konu veya alan vardir. Onceden hazirlanmis sorular
yoktur, ancak arastirmact goriismenin akis1 icinde Onceden saptadigi alanlara

yogunlagmay1 hedefler (Rubin, 1983, aktaran Yildirim ve Simsek, 2018, 5.130).

Goriismeler okulun kiitiiphanesinde gergeklesmistir. Goriismeye baslamadan Once
Ogrenciler ile dersler ve gilinliikk yasamlar1 hakkinda sohbet edilmistir. Gorlisme
stirecinde 6grencilerin kendilerini rahat hissedebilmeleri i¢in gériismenin amaci detayl
olarak anlatilmis ve sorular sohbet havasinda sorulmaya calisilmistir. Ogrencilerden bu
sorulara kesinlikle dogru cevaplar vermelerinin beklenmedigi sadece bahsedilen
sorularla ilgili neler diisiindiiklerinin 6nemli oldugu, gerekli goriinen tiim durumlarda
hatirlatilmistir. Ogrencilerin ilk defa bdyle bir deneyimden gegecekleri i¢in heyecanl ve
hevesli olduklar1 gézlemlenmistir. Goriisme siirecinde verilerin kaydedilmesi i¢in
ogrencilerden izin alinarak ses kayit cihaz1 ve 6grencilerin ¢izim yapmak istediklerinde
yararlanabilecekleri bir defter kullanilmistir. Gorlisme siireleri 6grencilerin katilimlari

dogrultusunda farklilik gostermistir.

Calismaya katilan Ogrencilerin derslerine giren Ogretmenlerle ise goriisme formu
yaklasimi ile goriismeler yapilmistir. Goriisme formu yontemi, benzer konulara
yonelmek yoluyla degisik insanlardan ayni tiir bilgilerin alinmas1 amaciyla hazirlanir

(Patton, 1987, aktaran Yildirim ve Simsek, 2018, 5.132). Bu ¢alismada 6gretmenlere,
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1. Ankette uygulanan sorulara benzer sorular1 derslerinizde veya yaptiginiz
sinavlarda kullaniyor musunuz?

2. Eger kullanmiyorsaniz nedenleriniz nedir?

sorular1 yoneltilmistir.

3.4. Verilerin Analizi

Ogrencilerin dénemin basinda didaktik antlasma maddelerinin agiga ¢ikmasina neden
olacak sekilde tasarlanan rutin olmayan agik uglu sorulara verdikleri cevaplar igerik
analizi yoluyla ¢oziimlenmistir. Icerik analizinde temelde yapilan islem, birbirine
benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar cergevesinde bir araya getirmek ve
bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir bi¢imde diizenleyerek yorumlamaktir (Yildirim
ve Simsek, 2018, s.242). Bu baglamda bu ¢alismada, her bir 6grencinin cevabi
incelenmis, arastirma sorusu kapsaminda ana kategoriler belirlenmis ve siirekli diger
ogrencilerle karsilastirilarak ortak kategorilerin olusturulmas: yoluna gidilmistir. Bu
stirecte Oncelikle 6grencilerin yazili kagitlar1 numaralandirilmig sonra da bunlar ortak
ana kategoriler altinda birlestirilmistir. Belirlenen bu ortak kategoriler tekrarlanma
sikligi gboz Oniinde bulundurularak tablo haline getirilmistir. Yapilan g¢alismanin
glivenirligini arttirmak igin tespit edilen kategoriler ve ortak temalar arastirmacinin
disinda aymi {iniversitede gorev yapan egitim doktorasina sahip nitel arastirma
konusunda deneyimli bir ¢alisma arkadas: tarafindan incelenmis, daha sonra arastirmact
ile bir araya gelinerek veriler ile saptanan ortak temalar arasinda ortaya g¢ikan
anlasmazliklar giderilmis ve bu sekilde olusturulan kodlama ve kategoriler tizerinde tam
bir mutabakat saglanmistir (LeCompte ve Goetz, 1982, aktaran Yildirirm ve Simsek,
2018, s.275). Daha sonra, her bir kategoride bulunan birer 6grenciyle vermis oldugu
cevapla ilgili olarak agik u¢lu yogunlagsmig goriismeler yapilmistir. Bu tarz goriisme,

goriismenin akisi i¢inde dnceden saptanan alanlara yogunlasmak igin tercih edilmistir.

Yapilan bu anket ve goriigmelerin analizi yardimiyla 6grencilerin gelistirdikleri didaktik

antlasma maddeleri agiga ¢ikarilmaya calisilmistir.
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BOLUM IV: BULGULAR

11. smuf Ggrencilerine uygulanan bu g¢alismaya 65 6grenci katilmistir. Uygulamaya
katilan 6grencilerden 41'i 1. soruyu, 49'u 2. soruyu, 39'u 3. soruyu ve 341 4. soruyu
cevaplamustir. Ogrencilerin bazilar1 sorularm tamamini, bazilar1 bir kismini cevaplamus,

bazilari ise sorularin higbirini cevaplamamustir.

Cevaplarin incelenmesi neticesinde ¢alisma sorusu kapsaminda ana temalar belirlenmis
ve siirekli diger cevaplarla karsilastirilarak ortak kategoriler olusturulmustur.
Olusturulan bu ortak kategoriler tekrarlanma siklig1 géz oniinde bulundurularak tablo

haline getirilmistir.

4.1. 1. Soru I¢in Elde Edilen Bulgular

Tablo 1 1. Soruya Cevap Veren Ogrenci Sayisi

Cevap Kategorileri Ogrenci  Yiizde
Sayisi (%0)
1. Aralik olarak verilen ifadeyi noktanin koordinatlari olarak 18 27,69
kabul edenler
2. Aralik olarak verilen ifadedeki sayilari parabol ¢iziminde 2 3,08
kullananlar
3. Kapal araliktaki sadece tam sayilar1 inceleyenler 9 13,85
4. 1lk ii¢ kategoriden farkli ¢6ziim yolu deneyenler 12 18,46
5. Bos birakanlar 24 36,92
Toplam 65 100,00

Tablo 1'de calisma kapsamina alinan Ogrencilerin 1. soruya verdikleri cevaplarin

dagilimi verilmistir.

Tablo 1'e gore ¢alismaya dahil edilen 6grencilerin %27,69'u aralik olarak verilen ifadeyi
nokta olarak kabul etmis, %3,08'1 aralik olarak verilen ifadedeki sayilar1 parabol
¢iziminde kullanmis, %13,85'i kapali araliktaki sadece tam sayilar1 incelemis, %18,46's1

bu kategorilerden farkli ¢6ziim yolu denemis ve %36,92'si ise soruyu bos birakmustir.

Tablo 1'de gosterilen bu 5 kategori sirasiyla detaylandirilacaktir.
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4.1.1. Aralik Olarak Verilen ifadeyi Noktanin Koordinatlar1 Olarak Kabul
Edenler

Bu kategorideki o6grenciler, sorunun igerigini, hangi konuyla ilgili oldugunu ya da
sorunun ne sordugunu diisiinmeden verilen [—1,4] kapali araligi (—1,4) noktasi
olarak diistinmiisler; X yerine —1 sayisini, y yerine de 4 sayisini yazarak a degiskenini
bulmaya calismiglardir. Verilen sorunun sonucunun sayisal bir deger olmasi gerektigini
diisiinen 6grenciler x ve y degerlerini kullanarak a degiskenini bulmuslardir. Sonucun a

degiskenine bagl olarak yorumlanabilecegini diistinmemislerdir.

Ogrencilerden birinin kagidindan alman bir kesit asagidadur:
A4=a6G1) ~bho = L= a-lLao =% a= Y
5
Sekil 4.1.1 Ogrencinin Arahk Olarak Verilen ifadeyi Nokta Olarak Kabul Etmesi

Ogretmenlere yapilan goriismeler sirasinda dgrencilerin [—1,4] kapali araligim (—1,4)
noktas1 olarak kabul etmelerinin nedenleri sorulmustur. Ogretmenlerden biri nokta ile
aralik kavraminin art arda gelen konular ile verilmesinin bu soruna neden olabilecegini
sOylemistir. Gorlisme yapilan bu 6gretmene gore, 6gretmenlerin bu kavramlara daha
fazla vurgu yapmasi ve Ogrencilerin daha fazla soru ¢6zmesi bu sorunu ortadan

kaldiracaktir.

"Nokta-aralik" sorunundan bahsedilen baska bir goriismede Ogretmen, Ggrencilerin
soruyu anlamadiklarini, caresizce oradaki sayilarla bir seyler olusturmaya ¢alistiklarini
vurgulamistir. Bu durumun giinlik hayat problemlerinde daha c¢ok yasandigim

belirtmistir. Ogretmenin bu konu ile ilgili goriisii su sekildedir:

"Ogrenci problemleri sozel bir ifade olarak gordiigii igin herhangi bir sayisal
ifade varsa onlarla bir seyler yapmaya calisiyor. Bildigi, en kolay yapabilecegi 4
islem; toplama, ¢ikarma, carpma, bdlme bu tarz seylerle bir sonuca varmaya
calisiyor. Bunun nedeni ise soruyu yorumlayamamak. Soruyu anlamadigi i¢in ne
yapacagint bilmiyor oradaki verileri kullanmasi gerektigini biliyor ama nasil
kullanacagim1 bilmiyor. O yiizden de yapabilecegi, oradaki bu sayilar1 ne
yapabilirim iste burada bir bilinmeyen var onlarin yerine koyup yazabilirim diyerek

islem yapiyor. Daha ¢ok ¢6ziim odakli degil de bir sonuca varmaya ¢alistyor."
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4.1.2. Aralik olarak verilen ifadedeki sayilar1 parabol ¢iziminde kullananlar

Bu kategorideki 6grenciler, soruda gegen parabol kelimesinden dolayr sorunun ne
istedigini diisiinmeden ikinci dereceden fonksiyonlarin grafikleri ¢izmeye ¢alismislar ve

verilen [-1,4] kapali araligindaki -1 ve 4 sayilarini grafik ¢iziminde kullanmiglardir.

Sekil 4.1.2 Ogrencinin Kapali Arahktaki Sayilar1 Parabol Ciziminde Kullanmas:

Bu kategorideki Ogrencilerin ¢ogu 1. kategoride oldugu gibi "nokta-aralik" sorununu
yasamiglar fakat nokta olarak disiindiikleri ifadeyi grafikte dogru sekilde

gosterememislerdir.

4.1.3. Kapal arahiktaki tam sayilari inceleyenler

Bu kategorideki 6grenciler kapali araliktaki reel sayilar yerine araliktaki tam sayilari
incelemislerdir. Soruda, paraboliin [-1,4] kapali araliginda alabilecegi en kiigiik ve en
biiylik deger soruldugundan dolay1 6grenciler en kiigiik deger i¢in 0 sayisini, en biiyiik

deger i¢in 3 sayisini kullanmislardir.

-~ Fad > 2
7, o raclearn O 'JIJI-M 303_'114 %
- y 4

A1 S < 9 2 M
) — g Liiyas bulmama:
) % . Lulmoenn1 2 Segler 5 sedqler

Sekil 4.1.3 Ogrencinin Kapali Araliktaki Tam Sayilar1 Kullanmas:
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4.1.4. 11k ii¢ kategoriden farkh ¢éziim yolu deneyenler

Bu kategorideki 6grenciler diger kategorilerden farkli olarak ¢oziim yollar1 denemisler,

kavram hatalar1 yapmislardir.

"

o (x-2) (x+2)

y-=Q (x;-h)
®ER  ANs-9

Sekil 4.1.4 Ogrencinin Diger Kategorilerden Farkli Céziim Yollarim1 Denemesi

4.1.5. Bos birakanlar

Ogrencilerin %36,92'si soruyu bos birakmustir. Ogrencilerden biri parabol konusunun

derste iglendigini fakat kavramlar1 hatirlamadigini ifade etmistir.

Ogretmenlere 1. sorunun sinavda sorulup sorulmayacag: soruldugunda ise 6gretmenler
bu tarz bir soruyu smnavda sormayacaklarini sdylemislerdir. a parametresi olmadan
paraboliin en biiyiikk ve en kii¢iik degerini sinavda sorduklarmni fakat a parametresini
soruya dahil ederek sinav sorusu olarak sormayacaklarini belirtmislerdir. Bu durumun
daha ¢ok 6grenci seviyesiyle ilgili oldugunu, 6grencilerin bu tarz sorular1 yorumlamakta
zorluk ¢ektiklerini ifade etmislerdir. Goriisme yapilan Ogretmenlerden biri, dersine
girdigi 6grencilerin bu yorumlar1 yapamadigini ¢ilinkii sorunun 6zilinii anlamadiklarini,
ne yapacaklarini bilmedikleri i¢in oradaki verileri bir sekilde kullanmalar1 gerektigini
diisiindiiklerini ve verilen sayilar1 rastgele soruda gegen degiskenler i¢in kullandiklarini
ifade etmistir. Ogrenciler igin soru ¢dzmedeki en dnemli amacin; herhangi bir sonuca
varmaya caligmak, eger soru ¢oktan segmeliyse sayisal bir sonuca ulasabilir miyim,

segceneklerden birini yakalayabilir miyim onu arastirmak oldugunu belirtmistir.
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4.2.2. Soru I¢in Elde Edilen Bulgular

Tablo 2 2. Soruya Cevap Veren Ogrenci Sayisi

Cevap Kategorileri Ogrenci  Yiizde
Sayisi (%)

1. Dogrunun egimini dogrunun x ekseni ile pozitif yonde 1 1,54
yaptig1 a¢inin tanjanti1 olarak aciklayanlar

2. Dogrunun egimini bir ylizeyin yatay diizleme dogru 16 24,62
egilmesi olarak aciklayanlar

3. Dogrunun egimini  dogrunun  kivrilmasi  olarak 10 15,38
aciklayanlar

4. Dogrunun egimini ag¢g1 veya agiya bagl olarak 5 7,69
tanimlayanlar

5. Dogrunun egimini oran kavramiyla agiklayanlar 3 4,62

6. Dogrunun egimini dogrunun yonii olarak aciklayanlar 2 3,08

7. Dogrunun egimini ilk alt1 kategoriden farkli ifade edenler 11 16,92

8. Bos birakanlar 17 26,15

Toplam 65 100,00

Tablo 2'de caligma kapsamma alinan O6grencilerin 2. soruya verdikleri cevaplarin

dagilimi verilmistir.

Tablo 2'ye gore caligmaya dahil edilen &grencilerin %1,54'i dogrunun egimini
dogrunun x ekseni ile pozitif yonde yaptigi agmin tanjanti olarak agiklamis, %24,62'si
dogrunun egimini bir ylizeyin yatay diizleme dogru egilmesi olarak agiklamis, %15,38'1
dogrunun egimini dogrunun kivrilmasi olarak agiklamis, %7,69'u dogrunun egimini ag1
veya acgitya bagli olarak tanimlamis, %4,62'si dogrunun egimini oran kavramiyla
aciklamaya calismis, % 3,081 dogrunun egimini dogrunun yonii olarak agiklamis,

%16,92'si egimi bu kategorilerden farkli olarak ifade etmis ve %26,15'i ise soruyu bos

birakmustir.

Tablo 2'de gosterilen bu 8 kategori sirasiyla detaylandirilacaktir.

4.2.1. Dogrunun egimini dogrunun x ekseni ile pozitif yonde yaptig1 acinin tanjanti

olarak aciklayanlar

65 6grenciden 1'i dogrunun egimini trigonometrik olarak dogru tanimlayabilmistir. Bu

durum Ogrencilerin  matematik kavramlarinin  tanimin1  6grendiklerini  fakat

hatirlayamadiklarini ya da hatirladiklarini ifade edemediklerini gostermektedir.
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Sekil 4.2.1. Dogrunun Egimini Dogrunun x Ekseni ile Pozitif Yonde Yaptig1 A¢inin
Tanjanti1 Olarak Aciklayanlar

4.2.2. Dogrunun egimini bir yiizeyin yatay diizleme dogru egilmesi olarak

aciklayanlar

Egim, Tiirk Dil Kurumu (http://tdk.gov.tr/) tarafindan;

1. isim Egilmis olma durumu

2. Bir ylizeyin yatay diizleme dogru egilmesi, egiklik, meyil
olarak tanimlanmustir.
Bu kategoride yer alan 6grenciler de soruda gecen dogru kelimesini dikkate almadan
sadece egim kelimesine odaklanarak egimi, egilmis olma durumu olarak
tanimlamiglardir.
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Sekil 4.2.2.1. Dogrunun Egimini Egilmis Olma Durumu Olarak Ac¢iklayanlar

Ayrica bu kategoride yer alan 6grenciler dogrunun diiz degil de yatay oldugunda egim
olusturacagindan bahsetmislerdir. Bu durumu herhangi bir cismin boyutunu
degistirmeyip yatay diizleme gore agisimi degistirerek aciklamiglardir. Cismin yatay
diizlemdeki yiikseltisini artirip azaltmislardir. Baska bir 6grenci ise yuvarlak bir cismin
tamamen diiz olmayan bir cisim {izerinde hareket etmesini, diiz olmayan cismin egimli

olmasindan kaynaklandigini sdylemistir.

"Bir dogrunun egimi" Lnedir‘? Aciklayimmz. (
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Sekil 4.2.2.2. Dogrunun Egimini Egilmis Olma Durumu Olarak Aciklayanlar

58



Gortildiigii gibi 6grenciler egimi sadece fiziksel olarak diislinlip giinliik hayat diliyle

yorumlamiglar farkli temsiller arasinda gecis yapamamuslardir.

4.2.3. Dogrunun egimini dogrunun kivrilmasi olarak aciklayanlar

Bu kategoride yer alan 6grenciler dogrunun diiz giderken bir engelden dolay1 ya da
kendiliginden saga, sola, yukari veya asagi dogru kivrilmasi, egilmesi olarak ifade
etmislerdir. Parabol {lizerinden 6rnek veren 6grenciler de bu kategoride yer almaktadir.

Tepe noktasindan sonra grafigin egimli oldugunu ifade etmislerdir.
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Sekil 4.2.3.1. Dogrunun Egimini Dogrunun Kivrilmasi Olarak Aciklayanlar
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Sekil 4.2.3.2. Dogrunun Egimini Dogrunun Kivrilmasi Olarak Ac¢iklayanlar

N

Sekil 4.2.3.3. Dogrunun Egimini Dogrunun Kivrilmasi Olarak Aciklayanlar
4.2.4. Dogrunun egimini ac1 veya aciya bagh olarak tanimlayanlar

Bu kategoride yer alan 6grenciler iki alt kategoriye ayrilmaktadir:

a) Egim kavramini ag1 olarak tanimlayanlar

b) Egim kavramini agiya bagli olarak tanimlayanlar

a) Soruya cevap veren dgrencilerden 2'si egimin a¢1 oldugunu ifade etmislerdir. Bu
yizden bir dogrunun degil en az iki dogrunun egimi olmasi gerektigini
sOylemiglerdir. Ciinkii bu kategoride yer alan Ogrencilere gore iki dogrunun

arasindaki a¢1 egimdir.
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Sekil 4.2.4.1. Dogrunun Egimini A¢i Olarak Tanimlayanlar
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Sekil 4.2.4.2. Dogrunun Egimini A¢1 Olarak Tammmlayanlar

b) Soruya cevap veren 6grencilerden 2'si egimin tana oldugunu sdylemis fakat a
acis1 hakkinda yorum yapamamiglardir. Biri ise egimin agiya bagh oldugunu,

egimin formiille bulundugunu fakat formiilii hatirlayamadigini ifade etmistir.
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Sekil 4.2.4.3. Dogrunun Egimini Aciya Bagh Olarak Tamimlayanlar
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Sekil 4.2.4.4. Dogrunun Egimini Aciya Bagh Olarak Tamimlayanlar
4.2.5. Dogrunun egimini oran kavramiyla ac¢iklayanlar

Bu kategoride yer alan Ogrenciler egimi oran kavramiyla agiklamaya caligmiglardir.

Tanjant kavramini hatirlamiglar fakat tam olarak ifade edememisglerdir.
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Sekil 4.2.5.1. Dogrunun Egimini Oran Kavramiyla Ac¢iklayanlar

4.2.6. Dogrunun egimini dogrunun yonii olarak ac¢iklayanlar

Bu kategoride yer alan 6grenciler dogrunun asagi ya da yukari gitmesini egim olarak

tanimlamisglardir.
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Sekil 4.2.6.1. Dogrunun Egimini Dogrunun Yénii Olarak Aciklayanlar

4.2.7. Dogrunun egimini ilk alti kategoriden farkh ifade edenler

Bu kategorideki 6grenciler egimi diger kategorilerdeki Ogrencilerin agiklamalarindan

farkli olarak ifade etmislerdir.

Rir c\(y’/uu Paczoscan 3&);“’2(@" ’)O%m dear C

Sekil 4.2.7.1. Dogrunun Egimini ilk Alti Kategoriden Farkh ifade Edenler

4.2.8. Bos birakanlar

Ogrencilerin %26,15'i soruyu bos birakmustir.

Ogrencilerle yapilan goriismeler dogrultusunda &grencilerin gogu egim kavraminin
derste anlatildigint  fakat fazla calismamalart sebebiyle egim kavramim
hatirlayamadiklarini ~ sdylemislerdir.  Ogrencilerden biri bu  sorulara cevap
verememelerinin nedenini soruda dogrunun sorulmasindan kaynakli oldugunu ifade
etmis, "Dogrunun sonsuz olmasindan dolay1 kesin cevap veremiyor olduk, baska bir sey
sorulsa daha rahat cevaplardik." demistir. Ayrica goriisme yapilan 6grencilerin ¢ogu,
sinavda kavramlarin tanimlarint acgiklamaktan ziyade uygulamaya doniik sorular

¢Ozdiiklerini belirtmiglerdir.

Sorulara cevap veren Ogrencilerin dersine giren Ogretmenlerle yapilan goriismeler
dogrultusunda smavlarda bu tarz sorularm sorulmadigi goriilmiistiir. Ogretmenlerden
biri; 6grencilerin sinav odakli yetistirilmedigi zaman bu sorunun siavda sorulacak bir
soru oldugunu sdylemistir. Analitik diisiinme yetenegini gelistiren matematigin
tanimlardan gectigini, 6grencilerin bu tanimlar1 6ziimsemesi gerektigini vurgulamistir.
Bir diger 6gretmen, ¢ocugun egimi tanimsal olarak anlatmasini istedigimizde cevap
alamadigin1 vurgulamistir. Gelebilecek cevaplarin egim, bir denklemde y'yi yalniz
biraktigimizda x'in kat sayisidir veya egim tano dir seklinde olacagini séylemistir.

Buradaki a'yt yorumlamalart istendiginde Ogrencilerin yorumlayamayacagini ifade
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etmistir. Bir bagka 6gretmen ise, tanim sorularmin 6grencilerin diislince giicii geligsin
diye sorulmasi gerektigini fakat kendisinin bdyle bir soruyu yaptigi sinavlarda

sormadigini sOylemistir.

4.3. 3. Soru I¢in Elde Edilen Bulgular

Tablo 3 3. Soruya Cevap Veren Ogrenci Sayisi

Cevap Kategorileri Ogrenci  Yiizde
Sayisi (%)
1. Kisilerin basarili olma olasiliklart igin verilen sayilari 17 26,15
toplayanlar
2. Kisilerin basarili olma olasiliklar1 i¢in verilen sayilari 4 6,15
carpanlar
3. Kisilerden sadece birinin basarili olma ihtimalini 4 6,15
diistinenler
4. ki kisiden birinin basarili olma ihtimalini%alanlar 6 9,23
5. Ik dort kategoriden farkli ¢6ziim yolu deneyenler 8 12,31
6. Bos birakanlar 26 40,00
Toplam 65 100,00

Tablo 3'te galisma kapsamina alinan Ogrencilerin 3. soruya verdikleri cevaplarin

dagilimi verilmistir.

Tablo 3'e gore caligmaya dahil edilen Ogrencilerin %26,15" kisilerin basarili olma
olasiliklar1 igin verilen sayilari toplamis, %6,15'i Kisilerin basarili olma olasiliklar igin

verilen sayilar1 ¢arpmis yine %6,15'i kisilerden sadece birinin basarili olma ihtimalini
1 .

diisiinmiis, %9,23"i iki kisiden birinin basarili olma ihtimalini 2 almis, %12,31'1 bu

kategorilerden farkli ¢6ziim yolu denemis ve %40' ise soruyu bos birakmustir.

Tablo 3'te gosterilen bu 6 kategori sirasiyla detaylandirilacaktir.

4.3.1. Kisilerin basarili olma olasiliklari i¢in verilen sayilar: toplayanlar

Bu kategoride yer alan dgrencilerden ¢ogu oOnce ikisinin de basarilt olma olasiligin
sonra sadece birinin basarili olma olasiligini bulmaya ¢alismislardir. Ikisinin de basarili
olma olasilig1 i¢in verilen olasilik degerlerini toplamislar; sadece birinin basarili olma
olasilig1 igin ise elde ettikleri bu toplamdan birinin olasiligin1 ¢ikarmayi1 ya da elde

ettikleri toplami ikiye bélmeyi diisiinmiiglerdir.
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Sekil 4.3.1. Kisilerin Basarih Olma Olasihklar icin Verilen Sayilar1 Toplayanlar
4.3.2. Kisilerin basarili olma olasiliklari i¢in verilen sayilar: carpanlar

Bu kategorideki 6grenciler 1. kategorideki 6grenciler gibi dnce ikisinin de basarili olma
olasiligin1 sonra sadece birinin basarili olma olasiligin1 bulmaya c¢aligmiglardir. Bu

yiizden ikisinin de basarili olma olasilig1 i¢in verilen olasilik degerlerini ¢carpmislardir.
Sadece birinin basarilt olma olasilig1 i¢in ise bulunan ¢arpimi 2 ile carpan 6grenciler

olmustur.
&S ) 2
.3 ’ —— e e O K : O
Sekil 4.3.2. Kisilerin Basarih Olma Olasiliklar icin Verilen Sayilar1 Carpanlar
4.3.3. Kisilerden sadece birinin basarili olma ihtimalini diisiinenler

Bu kategoriyi, "Soruda ikisinin de basarili olma olasiligin1 sorsaydi verilen olasilik
degerlerini toplardim fakat soruda sadece birinin basarili olma olasilig1 soruldugu i¢in

verilen olasilik degerlerini ¢ikardim." diyen 6grenciler olusturmaktadir.

a___‘:% e _3_:«‘_
) b 6 e 1 Z

Sekil 4.3.3. Kisilerden Sadece Birinin Basarih Olma Ihtimalini Diisiinenler
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. 1
4.3.4. Iki kisiden birinin basarili olma ihtimalini 2 alanlar

Ogrenciler, soruda verilen olasilik degerlerini kullanmadan iki kisiden sadece birinin
1
basarili olma olasiligini 5 veya %50 olarak bulmuslardir. Bu durum 6grencilerden

biriyle konusulmus ve 6grenci, "Eger soru ikisinin de basarili olma olasiligin1 sorsaydi
olasilig1 nasil hesaplardin?" sorusunun cevabini "Olasiligi 1 olarak alirdim." olarak

vermistir.

Bu kategoride bulunan bir diger 6grenci ise Gizem'in basarili olma 01a5111g1n1 Ecem'in

1 2
basarili olma olasiligini S Ve ikisinin de basarili olma olasiligini 2 almisg, buldugu bu

degerleri ¢carparak soruyu ¢ozmiistiir.

Sekil 4.3.4. iki Kisiden Birinin Basarili Olma ihtimalini %Alanlar

4.3.5. Ilk dort kategoriden farkh ¢oziim yolu deneyenler

Iki olasilik degeri igin esitlik kullanip igler dislar carpimi yapanlar, basarili olmama

olasiligini yanlis bulanlar bu kategoriyi olusturmaktadir.
_‘*L {; 5 ...L

Sekil 4.3.5.1. i1k Dort Kategoriden Farkh Coziim Yolu Deneyenler
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; 5 & Vi
Sekil 4.3.5.2. Tk Dért Kategoriden Farkh Coziim Yolu Deneyenler

4.3.6. Bos birakanlar

Ogrencilerin %40 soruyu bos birakmuistr.

3. sorunun kategorileri genel olarak incelendiginde hi¢ bir 6grenci soruyu ¢ozerken
soruda verilen hatayr fark etmemistir. Ogrencilerle yapilan goriismelerde dgrenciler
hatayr kendilerinde aradiklarini ifade etmislerdir. Bu goriismelerden bir kaginin
ayrintilar1 asagida verilmistir. Arastirma etigi acisindan 6grencilerin gercek isimleri

yerine A, B ve C seklinde kodlamalar yapilmistir.

A Ogrencisi ile Yapilan Goriisme:
— Ecem'in basarili olma olasilig1 g ise basarili olmama olasilig1 %Oluyor. Onu
basarisiz gosterdim Gizem'i de basarili gosterdim ikisinin arasinda bir oranti
kurdum ¢arptim sonug % buldum.

— Neden Ecem'i basarili, Gizem'i basarisiz olarak diisiinmedin?

— Payda 6 oldugunda iginde 5 pargay1 bulabiliyoruz, ama 3 parga iginde 4 parcay1

5
bulamay1z o yiizden bana p daha kolay geldigi i¢in onu kullanmayn tercih ettim.

5 . .

— degeri olasilik konusu i¢in ne ifade ediyor?

— 6 sinava giriyor diyelim ki 5 sinavdan basarili olabilir.
4 . . .

—zne ifade ediyor peki?

— Yorumlayamam. 3 sinava girse nasil 4 sinavdan basarili olabilir.
— 3 smava girdi 4 {inden basarili oldugunu sdyleyemem diyorsun.
Soyleyemiyorsan bu olasilik kavramiyla ters diigmiiyor mu?

— Evet.
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— Peki, olasilik kavrami i¢in 3 sayisint kullanabilir miyiz?

— Kullanamayiz.
— O zaman soruda mi1 hata var?

— Belki vardir. Ama ben bu sorudan hata ¢ikarmadim.
R e
— Ama olasilik kavramina ters diisiiyor dedin 3 iein. Bu sdylediginden neden hata

cikartamiyorsun?

— Hata c¢ikarsam bile ben bunu nasil ifade edecegimi bilmiyorum. Hata ¢ikabilir
mesela 3 bir hata olabilir ama ben bunu nasil ifade edecegimi bilmiyorum.

— Hatali demen yeterli degil mi?

— Ama her seye hatali dersek bunu agiklamamiz gerekiyor neden hatali oldugunu.

— Aslinda agiklamig oluyorsun 3 tane sinava girdim nasil 4 {inden basarili
olacagim diyorsun. Bu senin i¢in hatay agiklama degil mi?

— Olabilir. Bir agiklama sonugta.

— O zaman soruya hatal1 diyebilir miyiz?

— Diyebiliriz.

— Peki, sence soru hatali demekte neden bu kadar zorlaniyoruz?

— Boyle konularda pek soru ¢6zmedigimiz igin olabilir. Bu konuyu iyi
anlamadigimiz i¢in olabilir.

— Kavram eksikligi mi var acaba?

— Ortaokulda gordiiglimiiz konulara pek yogunluk vermemisizdir. Ciinkii bizim
temel eksikligimiz oluyor bazi konularda. Bu yiizden de lise doneminde de
temelden eksikligimiz oldugu i¢in sorularda biraz zorlaniyoruz. Bu yilizden hata
ile dogruyu bulmak arasinda biraz zorlaniyoruz.

— Emin olmadiginiz konularda kendinizde mi buluyorsunuz hatay1?

— EBEvet.

A Ggrencisi ile yapilan goriisme gosteriyor ki 6grenci, sorudaki hatayr fark etmekte
fakat "Soruda hata var." demekte zorlanmaktadir. Temeldeki eksikliklerinden dolay1
hatay1 kendisinde aramakta, sorulan sorularda herhangi bir hata olabilecegini

disinmemektedir.
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B Ogrencisi ile Yapilan Goriisme:

— Olasilik dedigimiz kavram 0 ile 1 arasinda deger almali yani bilesik kesir
olmamali. Bilesik kesir oldugu zaman hani bir tama ulastig1 i¢cin %100 iin {istiine
cikiyor olasilik degeri. Bir olasilik da 0 ile %100 arasinda deger almal1 %100 iin

lizerine ¢ikarsa bu kesin olur bize ihtimal sormasinda sikinti olur. Burada bize
soruda Gizem'in basarili olma ihtimalini 3 Vermis. Yani Gizem bu durumda

kesin basarili oluyor. Burada bir olasiliktan bahsedemeyiz o zaman verilen bilgi
yanlis olur.

— Peki, neden soruyu ¢ozerken yanlis oldugunu diisiinmedin?

— Soru ¢ozerken ilk basta verilene dikkat etmemistim. Sonra iki cevap da bilesik
ciktiktan sonra soruya tekrar dondiim. Yanlis olup olmamasi konusunda tam bir
karar veremedim. Yoksa ben mi bir sey atliyorum diye diisiindiim yoksa benim
bilmedigim bir sey mi var diye. Getirdiginiz sorularin yanlis oldugunu
diistinmedim. Mesela bir simav i¢in 6niimiize konulan sorularin yanlis oldugunu
diisiinlip direk atlamak yanlis. Sorularin dogru olmasi gerekir diye diisiindiim
ontime konulan sorularin.

— O ylizden kendini mi sorgulama ihtiyac1 duydun?

— Benim yanlis bildigim bir sey mi var diye diislindiim soruyu elestirmeden dnce.

B 06grencisi ile yapilan goriisme gosteriyor ki 6grenci basta hatayr fark etmemis, fakat
¢Ozlim yaparken soruda bir terslik oldugunu hissetmistir. Soruya doniip baktiginda ise
ogretmenlerin derslerde veya sinavlarda yanlis soru sormayacagii, kendisinde bilgi

eksikligi olabilecegini diistinmiistiir.

C Ogrencisi ile Yapilan Goriisme:

. . . 1 6
(Soruda Gizem ve Ecem'in bir simnavda basarili olma olasiliklar1 sirasiyla 3 Ves olarak
verilmistir.)

— Ikisinin toplaminin olasiligini buldum.

— Neden toplama iglemi yaptin?
23
— Biitiin olasilig1 gérmek i¢in. Paydalari esitledim sonucu = buldum ama soruyu

yanlis yaptigimi diisiiniiyorum.
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— Dogru ¢6ziim nasil olmali peki? Ya da neden yanlis oldugunu diisiiniiyorsun?
— Mesela Gizem 3 sorudan 1 tanesini yapmis. Ecem de 5 sorudan 6'sim1 yapmis

diyemiyorum. Nasil diislinecegimizi bilmiyorum. Soruyu anlayamadim galiba.

: e 6.1 :
— Soruda bir hata olabilir mi? E'I 3 gibi yorumlayamadin. Neden peki?

. . - 1 ..
— Bilesik kesir ¢iinkii. Bence soruda bir yanliglik belki olabilir. Ama evet 3 gibi

yorumlayamadim. Basit kesir olsaydi yorumlayabilirdim.

— O zaman verilen sayilarda bir hata var diyemez miyiz?
23
— Evet, dyle olabilir. Ciinkii paydalar1 esitledigimde toplam s ¢cikmis yine bilesik

kesir ¢ikmis 0 yiizden sayilarda hata olabilir.

— Peki, neden sorunun ¢6ziimiine gegmeden dnce soru hatali diyemiyoruz sence?

— Soruyu ¢ok 1yi anlayamadigimiz i¢in olabilir.

— Peki, su an diyebiliyor musun?

— Evet. Kendimizden emin olamiyoruz. Soruyu anlayamiyoruz. Kendi
yaptigimizda hata artyoruz.

— Yani soruda hata oldugunu degil de kendimizden kaynakli bir sey oldugunu mu
diisiiniiyoruz?

— Evet, yani genelde ben Oyle diislintiyorum.

— Neden kendinden emin olamiyorsun peki?

— Sonugta o verilen soru herkesi kapsayan bir soru oldugu i¢in sadece ben mi
yanlis diislinliyorum diye diisiiniiyorum. Soruda degil kendimde hata ariyorum.
Kendimde buluyorum hatayi. Az soru ¢oziildiigi i¢in, soruyu anlayamadigim

icin emin olamiyorum kendimden.

C ogrencisi ile yapilan goriisme gosteriyor ki 6grenci soruyu okurken hatayr fark
etmemis, ¢oziim yaparken sorunun hatali olabilecegini diisiinmiistiir. Ogretmenlerin
getirecegi sorularin biitiin sinifi kapsadigini o yiizden hatali olamayacagini, hatanin

kendisinde olabilecegini belirtmistir.

Ogrencilerin dersine giren ogretmenlerle yapilan goriismelerde; ogretmenler, bu
seviyedeki Ogrencilerin bu tarz hatalar1 fark etmedigini, belki 6grencilerden bir iki

kisinin bu hatay1 gérebilecegini sdylemistir. Ogretmenlere bunun nedeni soruldugunda;
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Ogretmenlerden biri 6grencilerin ne yapacaklarini tek diizeyde 6grendiklerini ifade
etmistir. Bir kac¢ bilgiyi aym1 anda kullanamadiklarini, sonu¢ odakli diistindiiklerini
vurgulamistir. Ogretmenlerden bir digeri ise verilen hatay: fark etmeyip sorunun nasil
coziilecegini yorumlamistir. Hatay1 fark ettikten sonra ise 6grencilerin ¢cogunun kendisi
gibi hatayr fark edemeyecegini, sorulan sorunun yanlis olma ihtimalini

diistinmediklerini sdylemistir.

4.4. 4. Soru I¢in Elde Edilen Bulgular

Tablo 4 4. Soruya Cevap Veren Ogrenci Sayisi

Cevap Kategorileri Ogrenci  Yiizde
Sayisi (%0)
1. Artan fonksiyon grafigi ¢izenler 9 13,85
2. Zaman ve gidilen yolu geriye dogru gosterenler 15 23,08
3. Ik iki kategoriden farkl1 grafik cizenler 10 15,38
4. Bos birakanlar 31 47,69
Toplam 65 100,00

Tablo 4'te ¢alisma kapsamina alinan Ogrencilerin 4. soruya verdikleri cevaplarin

dagilimi verilmistir.
Tablo 4'e gore ¢aligmaya dahil edilen 6grencilerin %13,85'n artan fonksiyon grafigi
cizmis, %?23,08'1 zamani ve gidilen yolu geriye dogru gostermis, %15,38'1 bu

cizimlerden farkli grafik ¢izmis ve %47,69'U ise soruyu bos birakmuistir.

Tablo 4'te gosterilen bu 4 kategori sirasiyla detaylandirilacaktir.

4.4.1. Artan fonksiyon grafigi cizenler

Bu kategoride yer alan 6grenciler Emir'in eve geri doniisiinii, evden okula gider gibi
ayn1 sekilde yiiriiyerek kat ettigini diislinlip yol-zaman grafigini artan fonksiyon grafigi
olarak ¢izmislerdir. Yol-zaman grafigindeki yol ifadesini okul ile ev arasindaki mesafe
olarak degil de Emir'in attifi adim sayisina bagli olarak ilerlemesi seklinde

distinmislerdir.
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Sekil 4.4.1.2. Artan Fonksiyon Grafigi Cizenler

4.4.2. Zamam ve gidilen yolu geriye dogru gosterenler

Bu kategoride yer alan 6grencilerden bir kaci, Emir'in matematik 6devini unuttugunu
fark edip eve geri donmesini grafikte cizdikleri ¢izgiyi geriye dogru ¢izerek

gostermiglerdir. Emir'in eve geri doniisiinii zamani sabit tutup, yolu geriye dogru ¢izerek

gostermislerdir.
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Sekil 4.4.2.1. Zamam ve Gidilen Yolu Geriye Dogru Gosterenler

55 & 200

Bu kategorideki Ogrencilerden bazilari ise almman yolu artirmaya devam etmis fakat

zamani geriye dogru ¢izmislerdir.
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Sekil 4.4.2.2. Zamam ve Gidilen Yolu Geriye Dogru Gosterenler

Ogrencilerle yapilan goriismelerde, zamanin veya yolun bu sekilde geri gidemeyecegini
sOyledigimizde oOgrenciler hatalarin1 fark etmisler ve dogru bir sekilde grafigi
cizmiglerdir. Bu durum Ogrencilerin soruyu o6ziimsemeden c¢izim yaptiklarimi ve

cizimlerinin degerlendirmesini yapmadiklarini gostermektedir.

4.4.3. 11k iki kategoriden farkh grafik cizenler

2 ) )

]
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Sekil 4.4.3.1. i1k iki Kategoriden Farkh Grafik Cizenler

o\

o ~

Sekil 4.4.3.2. Tlk ki Kategoriden Farkh Grafik Cizenler

Bu kategoride yer alan 6grenciler soruyu 6ziimsemeden herhangi bir grafik ¢izmeye

calismislardir.
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4.4.4. Bos birakanlar

Ogrencilerin %47,69'u soruyu bos birakmislardir. Bu oran grafik ¢izimi igin oldukga
yiiksek bir orandir. Bu oran gdésteriyor ki 6grenciler grafik olusturmalarinin istendigi

sorularla yeteri kadar karsilasmamaktadirlar.

Soruya cevap veren Ogrencilerin dersine giren Ogretmenlerle soru hakkinda
goriisiilmiistiir. Ogretmenlerden biri aym tarz sorunun daha kisasmi, daha basitini
cozdiigiinii fakat Ogrencilerin ¢ok zorlandiZini ifade etmistir. Genel anlamda
Ogrencilerin grafik c¢izmekte zorlandiklarini, goérsel anlamda sorulan sorular
yapamadiklarini sdylemistir. Diger bir 6gretmen ise dgrencilerin grafik ¢izerken soruyu
tek boyutlu diistindiiklerini iki olay1 birlestiremediklerini ifade etmistir. Derslerde daha
fazla grafik cizimi yaptirilarak bu durumun asilacagini sdylemistir. Bagka bir 6gretmen
ise soruda istenilen grafigin iki tiirli cizilebilecegini, 6grencilerin ya kat ettigi yola ya
da ev ile okul arasindaki mesafeye gore grafik ¢izebileceklerini sdylemistir. Fakat bu

cizimlerin  Ogrencinin  seviyesine gore farklilhlk  gosterecegini  belirtmistir.
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BOLUM V: SONUC

5.1. Yargi

Calismanin amaci ile ilgili analizlerin sonucuna gore, smiflarda var olan didaktik
antlasma maddeleri ortaya ¢ikartilmistir. Bu sayede hem matematik kavramlarinin nasil
ogrenildigi hem de kavramlarin Ogretiminde karsilasilan sorunlarin neler oldugu

incelenmistir.

5.2. Sonug¢ ve Tartisma

Bu calismada siniflarda var olan didaktik antlasma maddelerinin agiga ¢ikmasina neden
olacak 4 tane rutin olmayan acik uglu soru ile 6grencilerin gergekte neyi, ne kadar
ogrendigini kontrol etme imkéani olmustur. Calismada kullanilan soru tipleriyle daha
onceden karsilasmamis olan ogrenciler ¢ok farkli yaklasimlarda bulunmuslardir. Bu
sorular sayesinde siniflarda var olan grenci-6gretmen veya Ogrenci-matematik dersi

arasinda gelisen didaktik antlasma maddeleri tespit edilmistir.

y = ax? — 4a paraboliiniin [-1,4] araligindaki alabilecegi en kiiciikk ve en biiyiik
degerleri bulunuz." sorusu icin hi¢ bir 6grenci soruda istenilen veriye ulasamamis ve
soruda ele alinan konu ile ilgili yorumda bulunamamis, fakat birbirlerinden olduk¢a

farkli cevaplar vermislerdir.

Parabol kavramini inceleyen bu soru dgrencilerin fonksiyon grafiklerini diigiinmelerine
ve bu ylizden "nokta-kavram" yanilgisina diismelerine neden olmustur. Fakat ¢ogu
O0grenci noktayr grafikte gostermek yerine cebirsel olarak uygulamasini yapmaya
calismistir. Bu sayede x ve y degiskeni yerine sayisal bir ifade yazarak geriye kalan tek
degisken olan a degiskenini sayisal olarak bulmaya odaklanmislardir. Bu agidan bu
calisma, "Matematiksel Kavram Yanilgilari ve Co6ziim Onerileri" kitabinin
"Ogrencilerin Grafik Okuma, Yorumlama ve Olusturma Hakkindaki Kavram
Yanilgilar1" boliimiindeki calisma ile paralellik gostermektedir. Yapilan literatiir

aragtirmalari, aralik ile nokta kavraminin grafik sorularinda incelendigi ¢alismalar ile
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smirlt kaldigim1  gostermektedir. Bu calisma yapilacak calismalar ig¢in Onem arz

etmektedir.

Ogrencilerin sorunun kapsadigi bilgiyi kullanmak yerine sadece sayisal bir deger
bulmaya calismalari, 6grenciler ile matematik dersi arasinda ""Cevabi bilinmeyen,
cevabi sozel olan ya da bircok farkh cevabi olan matematik sorular1 yoktur. Bir
problem 4 islem yapilarak coziiliir. Yapilmasi1 gereken uygun islemi bulup, hata
yapmadan uygulamaktir." tarzinda adlandirabilecegimiz didaktik antlasma
maddesinin varligin1 ortaya ¢ikarmustir. Ayrica 6grencilerin nokta ile aralik kavramini
O0grenemedigi, bu iki kavram arasindaki farklar1 bilmedikleri elde edilen veriler ve

yapilan goriismelerle tespit edilmistir.

Ogrencilerin, 1. soruda kapali araliktaki reel sayilar yerine araliktaki tam sayilari
kullanmalar1 Bastiirk'iin 2015 yilinda yayimlanan "Sekizinci Simif Ogrencilerinin Sayi
ve Say1 Kiimeleriyle Ilgili Kavrayislarinin incelenmesi" ¢alismasinda da ele almmustir.
Bagtiirk’iin  (2015) calismasinda 6grencilerin ¢ogu verilen araliktaki dogal, tam,
rasyonel ya da reel sayilarin kag¢ tane olduklarini belirlemede zorluk ¢ekmislerdir. 1.

soruda elde edilen bu sonug Bastiirk'iin ¢alismasiyla paralellik géstermektedir.

Genel olarak sayr kavrami, Ozellikte de reel sayr kavrami, kazanilmasi kolay
kavramlardan degildir. Arastirmanin bulgularindan da anlasildigi gibi, 6grencilerin
sayilar ve say1 kiimleriyle ilgili kavramsal bilgileri ¢ok yetersizdir. Buna neden olarak
bazi aragtirmacilar, sayilarla ilgili olarak daha ¢ok islemlere odaklanildigini, islemsel ve
kurala dayali bilginin yaninda, bunlarin temelini olusturan kavramsal bilgilere de yer
verilmesinin gerektigini ifade etmektedirler (Kiiciik ve Demir, 2009; Temel ve Eroglu,

2014; aktaran Bastiirk, 2015).

Ogretim etkinliklerinde say1 kiimeleri ve bunlarmn birbirleriyle olan iliskileriyle ilgili
olarak yapilan tanimlamalarin ne anlam ifade ettigi ve 6grencilerin bu tanimlardan ne
anladiklarinin incelenmesi gereklidir. Say1 kiimelerinin matematiksel temsilleri i¢in
kullanilan sembollerin neyi ifade ettigi ayrintili olarak incelenmelidir. Bir say1 kiimesi
icin kullanilan semboliin diger say1 kiimelerinde karsiliginin olup olmadigi iizerinde
durulmalidir. Ozellikle bir say1 kiimesinde araliklar1 belirtilen matematiksel temsillerin

diger say1 kiimeleri i¢in kullaniminin uygunlugu sorgulanmalidir.
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Bu soruda 6grencilerin reel say1 yerine sadece tam sayilar1 diisiinmeleri ve islemlerinde
tam sayilar1 kullanmalar1 6grencilerin sayisal bir sonu¢ bulma egiliminde olduklarini
gostermektedir. Ogrenci ile matematik dersi arasinda kurulan "Cevabi bilinmeyen,
cevabi sozel olan ya da birgok farkli cevabi olan matematik sorular1 yoktur. Bir problem
4 islem yapilarak ¢oziiliir. Yapilmasi gereken uygun islemi bulup, hata yapmadan

uygulamaktir." didaktik antlagsma maddesinin varlig1 bir kez daha ortaya ¢ikarilmustir.

Ogretmenlerle yapilan goriismeler sonucunda ise Ogretmenlerin derslerinde veya
yaptiklar1 sinavlarda sonucun sayisal bir deger oldugu sorularin kullanildigi, yoruma

acik veya sozel ifade iceren sorularin tercih edilmedigi goriilmektedir.

Calisma sonucunda elde edilen bulgular gosteriyor ki, bu sekilde didaktik antlagsma
maddesinin olusmasinda ogrencilerin matematik kavramlarini bilmemeleri, matematik
sorularina olan yaklasimlar1 ve &gretmenlerin didaktik antlasma maddelerini acgiga
cikaracak tarzda sorulari derslerinde veya yaptiklari sinavlarda kullanmamalarinin etkisi

bilyiiktiir.

"Bir dogrunun egimi nedir? Ag¢iklaymiz." sorusuna verilen cevaplar incelendiginde, bir
ogrenci disinda 6grencilerin dogrunun egimini tanimlayamadiklart goriilmiistiir. Elde
edilen bulgular; 6grencilerin kavramlari bilmediklerini, 6grendikleri kavramlari
hatirlayamadiklarini ya da bildikleri kavramlar: ifade edemediklerini gostermektedir. Bu
durum Birgin'in (2006) "ilkdgretim Ogrencilerinin Dogrunun Egimi Ile Tlgili Ogrenme
Diizeyleri ve Olas1 Kavram Yanilgilari” isimli ¢alismayla paralellik gostermektedir.
Birgin yaptig1 c¢alismada, Ggrencilerin yariya yakiminin dogrunun egimi ile ilgili
bilgilerinin yiizeysel oldugunu, "kavrama" ve "uygulama™ basamagina ¢ikamadigini ve
bazi 6grencilerin ise egim kavramu ile ilgili ciddi kavram yanilgilarina sahip olduklarini
gormiistiir. Arastirmada 6grencilerin dogru denklemiyle ilgili formiilleri ezberledikleri
ve kavramsal olarak anlamadiklari, dolayisiyla 6grendikleri bilgileri kisa bir siirede

unuttuklar1 belirlenmistir. Yapilan bu ¢alismada da ayni1 sonuglar ortaya ¢ikmustir.

Ogretmenlerle yapilan gériismelerin  sonucunda ise Ogretmenlerin  derslerinde
tanimlardan bahsettigi fakat ¢ok fazla iizerinde durmadiklari, yaptiklar1 sinavlarda da

tanim, bilgi, agiklama iceren sorular1 sormadiklari tespit edilmistir.

Ogrencilere, tamim, bilgi, aciklama iceren soru yerine, onlarin beklentileri

dogrultusunda ve daha onceden karsilasmis olduklar1 gibi fonksiyonu verip cebirsel
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olarak egim buldurulsaydi veya dogru grafigi verilip egim sorulsaydi biiyiik olasilikla
tamamu istenen cevaplart dogru bir sekilde vereceklerdi. Buradan da 6grencilerin egim
konusundaki islemleri 6grendikleri sonucuna ulasilabilirdi. Ancak goriildiigii gibi ayni
soru baska bir temsille soruldugunda ayni Ogrenciler farkli bir bakis acisi
gelistirememekte ve dolayisiyla kavramsal bir Ogrenmenin  gerceklesmedigi
goriilmektedir. Iste burada didaktik antlasmasi kavrammin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.
Eger siirekli antlasmaya sadik kalinarak yani 6grencilerin beklentileri dogrultusunda
sorular sorulursa, dgrenciler belki sinavlarda iyi notlar almis olacaklar; fakat onlarin

gercekte neyi, ne kadar 6grendigini kontrol etme imkani olmayacaktir.

Calismada elde edilen veriler ile Ogrenci ve Ogretmenlerle yapilan goriismeler,
Ogrencilerin '""Matematik sorular1 sayisal veriler icerir, sonuclar da bu verilen
sayllar kullanilarak hesaplanir. Tanim, aciklama, bilgi iceren sorular 6gretmenler
tarafindan sorulmaz." seklinde adlandirabilecegimiz didaktik antlasma maddesini
olusturduklar1 tespit edilmistir. Bu antlasma maddesinin olusmasindaki etkenlerin
basinda Ogrencilerin tanimlar1 6ziimsememeleri ve Ogretmenlerin soru sec¢imlerinde

tanim, agiklama, bilgi iceren sorulara agirlik vermemeleri gelmektedir.

Ogrenciler kavramlar1 6grenirken ezber ydntemini kullanmaktadirlar. Bu durumun
agilabilmesi ic¢in bir kavram tanitilirken 6ncelikle o kavram daha sonra o kavramin
tanimi ve imaji tizerinde 6grenciler diisiinmeye ve yorum yapmaya sevk edilmelidir.
tanimlart 6ziimsemesi gerektigi hem Ogrenciler hem de Ogretmenler tarafindan
benimsenmelidir. Ogretmenler, tanimlardan ilerleyip mantiken soru ¢dzmeyi
Ogrencilere asilamayr amaclamalidirlar. Ciinkii 6grenciler bu sorular sayesinde
kavramlarin tanimini 6grenebilir, kavramlar aras1 gecis yapabilir ve bildiklerini daha iyi
ifade edebilirler. Ogretmenler ise bu sorular sayesinde daha anlasilir bir sekilde

kavramlar aras1 gecis yapabilir, bilgileri daha kalic1 bir sekilde aktarabilirler.

. o 4 5 )
"Gizem ve Ecem'in bir sinavda bagarili olma olasiliklar1 sirastyla 3 Ver dir. Buna gore,

Gizem ve Ecem'den sadece birinin basarili olma olasiligi kactir?" sorusunda, olasilik ile
ilgili bir soru sorulmus ve soruda olasilik degeri 1'den biiylik olacak sekilde bir say1
verilmistir. Soruyu cevaplayan 6grencilerin bu sorudaki hatayr fark etmedikleri onun

yerine verilen sayilar arasinda dort islem yaparak herhangi bir sayisal sonug bulmaya
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calistiklar1 goriilmektedir. Ogrencilerle yapilan goriismeler, dgrencilerin hatayr soruda
degil kendilerinde aradiklarini, bilgilerine ve kendilerine giivenmediklerini ortaya
cikarmistir. Ogrenciler, dgretmenlerin sinifta kullandiklar1 sorularda hata olmayacagni,
bu yiizden sorularda degil kendilerinde hata aradiklarini, bilgi eksiklikleri oldugunu
diistindiiklerini ifade etmislerdir. Bu baglamda G6grencilerin, "Matematikte sorularin
her zaman bir cevabi1 vardir ve 68retmen bu cevabi bilir. Dolayisiyla verilen
ifadeler kullamlip bir cevap vermek gerekir." seklinde adlandirabilecegimiz didaktik
antlasma maddesi gelistirdikleri goriilmiistiir. Ogrencilere gére matematikte sorularmn
her zaman bir cevabi vardir ve 6gretmen bu cevabi bilir. Dolayisiyla verilen ifadeler
kullanilip bir cevap vermek gerekir. Bu diigsiinceden dolay1 da 6grenciler soruda gegen

sayisal degerlerle islemler yapip herhangi bir sonu¢ bulmaya ¢alismislardir.

Ayrica calismada kullanilan bu soru O6grencilerin carpma mi1 yoksa toplama mi
yapmalar1 gerektigini diisiinmelerine sebep olurken, olasilik kavraminin kullanimi ile
ilgili yanilgilardan biri olan olasilik degerinin O ile 1 arasinda degisecegi, 1'den biiyiik
olamayacag1 ger¢eginin unutuldugunu da ortaya cikarmustir. Ogrenciler soruda verilen
olasilik degerine dikkat etmeden soruyu ¢ozmiisler fakat ¢coziimde bulduklart olasilik
degerini de incelememislerdir. Soruda istenilen ifadeye veya verilen degerlere
bakmadan herhangi bir sonu¢ bulmaya odaklanmislardir. Bu durum, "Matematikte
sorularin her zaman bir cevab1 vardir ve 6gretmen bu cevabi bilir. Dolayisiyla verilen
ifadeler kullanilip bir cevap vermek gerekir." didaktik antlasma maddesinin varligini bir
kez daha gostermektedir. 3. soruda elde edilen bu bulgular, Cakmak ve Durmus’un
(2015) "llkogretim 6-8. Smif Ogrencilerinin Istatistik ve Olasilik Ogrenme Alaninda
Zorlandiklar1 Kavram ve Konularin Belirlenmesi" ¢aligmasiyla  paralellik
gostermektedir. Cakmak ve Durmus'un bu caligmasinda; 6grencilerin olaylar1 ayirt
edememeleri ¢arpma m1 yoksa toplama m1 yapmalar1 gerektigini diisiinmelerine sebep
olurken, ayrik olmayan olaylarin olasiliginda kesisimlerin c¢ikartilmas1 gerektigi
konusundaki eksiklikleri sonucun 1'den biiyilk bulunmasimna sebep olmaktadir.
Makalede yapilan miilakatta bazi 6grenciler bu durumu normal karsilamistir. Bu da
olasilik degerinin 0 ile 1 arasinda degisecegi, 1'den biiyiikk olamayacagi gerceginin
unutuldugunu ortaya c¢ikartmaktadir. Gleeson (1999) da yapmis oldugu ¢alismasinda bu
durumdan bahsederek ayni sorunu tespit etmistir. O'Connel (1999) New York Kent

Universitesinde egitim fakiiltesi ve psikoloji mezunu o6grencilerin olasilikla ilgili

77



kavram yanilgilarint incelediginde Ogrencilerin birgogunun olasiligin 1'den biiyiik
olamayacagini bilmedikleri sonucuna varmistir (aktaran Cakmak ve Durmus, 2015). Bu
bulgu calismada ortaya ¢ikan sonuglarla paralellik gdstermektedir. Ogretmenlerle
yapilan goriismelerde de Ogrencilerin olasilik ile ilgili kavramlari unuttuklari, soru

¢ozlimlerinde verilen sayilarla dort islem yapmaya odaklandiklar1 sonucuna varilmaigtir.

Ayni zamanda Ogrencilerin verilen sayilarla dort islem yapiyor olmasi kaptanin yasi
problemini akla getirmektedir. Bu yiizden ¢alismada kullanilan 3. soru hem didaktik
antlasma maddelerinin a¢iga ¢ikmasi hem de kavram yanilgilarimi ortaya g¢ikarmasi

agisindan onemlidir.

"Emir evden okula yiiriiyerek 16 dakikada gitmektedir. Okula gitmek i¢in evden ¢ikip 4
dakika ytiriidiikten sonra matematik 6ddevini evde unuttugunu fark eder. Hizin1 iki katina
cikararak eve geri doner. Evde ddevini 4 dakika arar. Odevini bulduktan sonra okula
gitmek i¢in tekrar yola ¢ikar. Okula 10 dakikada varir. Ev ile okul arast 800 m olduguna
gore, yukaridaki durumu gosteren yol-zaman grafigini ¢iziniz." sorusuna verilen
cevaplar incelenmis, 6grencilerin tamami soruda istenilen grafigi olusturamamis fakat
ogrencilerden bir kac¢i yapilan goriismeler sonucunda grafigi dogru olarak
olusturabilmistir. Ogrencilerin grafik olusturmada zorlandiklar, grafie manasimi veren
kavram ve bagintilar1 tam olarak anlayamadiklari goriilmiistiir. Ogrencilerin sozel
olarak verilen ifadeleri grafikte gosteremedikleri ortaya ¢ikmistir. Yol-zaman
grafiklerinde gidilen yolun geri doniilerek gidilmesinde zamanin geri gidemeyecegi,
ilerleyecegi goz ardi edilmistir. Ogrenciler problemi tek boyutlu olarak diisiinmiis ya
sadece zamana ya da sadece gidilen yola odaklanmislardir. Bu durumun olusmasinda,
simiflarda grafik olusturma sorularina gerektigi kadar yer verilmemesi, Ogrencilerin
grafik olusturma aliskanliklarinin olmamasi gosterilebilir. Ogrenciler daha ¢ok verilen
grafigi yorumlamayr Ogrenmekte ve verilen grafik ile ilgili sorulan sorulari
cevaplamaktadirlar. Bu soruda istenildigi gibi Ogrencilerden grafik olusturmalari
istendiginde Ogrencilerin grafik olusturmakta zorlandiklar1 goriilmektedir. Siniflarda
grafik olusturma sorularinin azligi, '"Grafik sorularinda verilen degerler
yorumlanmahdir. Bizim grafik ¢izmemize gerek yoktur, ciinkii grafik ¢izimleri
soruda verilmektedir.” seklinde adlandirabilecegimiz didaktik antlasma maddesinin

olusmasina neden olmaktadir.
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Yayla ve Ozsevgec'in (2014) "Ortaokul Ogrencilerinin Grafik Becerilerinin
Incelenmesi: Cizgi Grafikleri Olusturma ve Yorumlama" isimli ¢alismasi bu calismada
elde edilen bulgularla paralellik gostermektedir. Yaptiklar1 calismada 6grencilerin ¢izgi
grafik olusturma ve yorumlama testindeki ¢izgi grafik olusturma sorularinda c¢izgi
grafik yorumlama sorularina gore daha fazla zorlandiklar1 goriilmiistiir. Tekin,
Konyalioglu ve Isik'm (2009) "Ortadgretim Ogrencilerinin Fonksiyon Grafiklerini
Cizebilme Becerilerinin incelenmesi" isimli ¢alismasinda da benzer durum incelenmis,
ortadgretim  Ogrencilerinin  fonksiyon  grafiklerini  ¢izerken  zorlandiklar
gozlemlenmistir. Konyalioglu ve Isik''n  calismasinin  sonuglarindan biri  olan

ogrencilerin veri tablosu olusturamamalar1 yapilan bu ¢alismada da goriilmektedir.

Ogretmenlerle yapilan goriismeler dogrultusunda daha basit grafik olusturma
sorularinin derslerde kullanildig1 fakat 6grencilerin ¢ok zorlandiklar tespit edilmistir.
Ogretmenler; grafik olusturmaktan ziyade grafigin hazir olarak verildigi sorular1 daha
stk kullandiklarini, 6zellikle sinavlarda 6grencilerden grafik olusturmak yerine grafigi

yorumlamasini istediklerini belirtmislerdir.

Ogrencilerin olusturduklar1 farkli grafikler, Ogrenciler ve ogretmenlerle yapilan
gorismeler, literatiir ¢alismalart  gosteriyor ki, Ogrenciler giinlik hayatta
karsilasabilecekleri bir problemin grafigini olusturmakta zorlanmaktadirlar. Ogrenciler,
grafik olusturmaktan ziyade grafik yorumlamaya yoneltilmistir. Bu durumun
olusmasinda liseye ve iiniversiteye giris sinavlarinin etkisi yadsinamayacak bir
gercektir. Coktan segmeli sorularin soruldugu bu sinavlarda o6grencilerden soruda
verilen grafigi yorumlamalari ya da soruya uygun olarak ¢izilen ve se¢eneklerde verilen
grafigi se¢meleri istenmektedir. Ogrenciler bu nedenle grafik olusturma ile
ilgilenmemektedirler. Bu baglamda ogrencilerin ¢ok fazla karsilasmadigi 4. soru,
smiflarda var olan didaktik antlasma maddesinin agiga ¢ikmasina neden olmus onlari
hem problemi anlamaya hem iki boyutlu diistinmeye hem de grafik olusturma siirecini
diisiinmeye sevk etmistir. Yapilan bu caligma birgok faktorii bir arada bulundurdugu

icin yapilacak olan diger ¢aligmalar i¢in 6nem teskil etmektedir.
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5.3. Oneriler

Calismadan elde edilen sonuglar dogrultusunda didaktik antlasma ve didaktik

antlasmalarinin  ortaya ¢ikartilmasi hakkinda c¢alismak isteyen arastirmaci ve

egitimcilere yonelik bazi 6nerilerde bulunulmustur:

Siniflarda anket sorularmma benzer, miifredata uygun ancak o6grencilerin
beklentileri disinda ve farkli bir bakis agis1 gerektiren soru tipleri kullanilarak
Ogrenci-0gretmen veya 6grenci-matematik dersi arasinda olusmus olan antlagsma
maddeleri bozulabilir. Bu sekilde 6grencilere bir c¢eligski siireci yasatilarak
kavram hakkindaki bilgilerini ve diisiinme siireclerini ele alma firsat1 verilebilir.
Bu tarz sorular 6gretmene de Ogrencilerinin durumunu gozlemleme, eksik ve
yanls 6grenmelere karsi onlem alma firsati verebilir. Ogretmenler, bu tarz
sorular ile Ogrencilerin matematiksel kavramlari ne diizeyde o6grendiklerini
gorebilir ve Ogrencilerin derse olan dikkatlerini daha etkili bir sekilde
kullanabilirler. Boylelikle 06grencilerde daha kalict bilgilerin  olusmasim
saglayabilirler.

Didaktiksel Durum Teorisi’nin bir bileseni olan didaktik antlasma, matematik
egitiminde gerek literatiirde gerekse uygulamada c¢ok fazla vurgulanan bir teorik
cerceve olmamasina ragmen, yapilandirmaci yaklagim ile baglantili olmasi,
yapilandirmaci yaklagimi benimsemis olan &gretim programimizla paralellik
gostermesi bakimindan 6nemsenmektedir (MEB, 2013). Bu nedenle matematik
konularinda bu tarz sorular kullanilarak ogretimde ortaya ¢ikan sonuglar
karsilastirilip teoriye katki olabilecek durumlar belirlenebilir.

Bu calisma smiflarda var olan didaktik antlagsmalarini ortaya cikarmstir.
Calismada ortaya ¢ikartilan ve bunlara benzer antlasma maddeleri 6grenmeyi
siirlandirdigr icin 6gretmenlerin etkinlik segimlerinde dikkatli olmalar1 ve
farkl1 soru tipleriyle Ogrencilerin kavramlarla ilgili tam olarak neleri
ogrendiklerini kontrol etmeleri, ona gore de 6gretim plani gelistirmeleri gerekir.
Ciinkii 6grenciler, 6gretmenlerin hi¢cbir zaman ifade etmedigi ve benimsemedigi
baz1 ifadeleri sinifta siklikla karsilagtigt uygulamalardan yola ¢ikarak bir
antlasma maddesi sekline doniistiiriip problem ¢oziimlerinde kullanabilmektedir.

Omegin smifta limit ve siireklilikle ilgili sorularda "x — oo" ifadesi icin
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genellikle sifir sonucu bulunuyorsa, o6grenciler bu durumu genellestirerek
"x - oo i¢in limit degeri daima sifirdir” ifadesini problem c¢oziimlerinde
kullanabilmektedirler. Ya da “EBOB ve EKOK ile ilgili sorularda, soru
metninde kullanilan sayilar biiyilkse EBOB, kiig¢iikse EKOK uygulanir”,
“Permiitasyon, kombinasyon ve olasilik sorularinda siklar kesirli ise olasilik,
degilse permiitasyon veya kombinasyon uygulanir” vb. ifadeler maalesef
ogrenciler tarafindan problem ¢6ziimlerinde kullanilabilmektedir. Bu ifadeler,
ogrenciler igin ¢ok ekonomik bir yoldur ve ¢ogunluklada sonuca gotiirmektedir.
Fakat bu durumda 6grenciler, matematiksel kavramlari 6grenmek yerine bazi
soru tiplerini ¢dzmeyi 6grenmis olmaktadirlar (Yavuz, Arslan ve Kepceoglu,
2011).

e Siniflarda var olan didaktik antlasma maddelerinin agiga ¢ikarilmasi, 6gretmene
Ogretmeyi amagladigi bir konu ile ilgili baz1 araglar sunabilir. Bu araglar, dersi
hazirlarken nelere dikkat etmesi gerektiginin belirlenmesi (6grencinin roli,
Ogretmenin rolii, vb.), kullanilacak materyallerin islevlerinin belirlenmesi
(ortamin ve materyal ortamin hazirlanmasi), dersi nasil yoOneteceSi ve
dogabilecek sorunlarin kaynagi konusunda fikir sahibi olmasi gibi islemler
sirasinda 0gretmene yol gosterebilir (Erdogan, 2016).

Dolayisiyla 6gretmenlerin, sorular ve sorular igerisindeki degiskenleri segerken ¢ok
dikkatli davranmalar1 gerekmektedir. Bu sayede Ogrencilerin kural ya da antlasma

maddesi olusturmalarini engelleyebilirler.
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EK

OGRENCI GORUSLERI

1. SORU
Aycan Akbaba

[-1,4] araligindaki diyor en kiigiik de -1 den sonra 0 diye diisiindiim, en biiylik de 4 ten

once 3 diye diisiindiim.

Berivan Akdogan

([-2,3] araliginda; x yerine -2 ve yine x yerine 3 yazmis.)

Berkay Akan

y gordiiglim yere 3, x gordiigiim yere -2 koydum. Grafikte gosterdigimiz noktalar.
(-2,3) noktasi yaziyor olsaydi soruda. Noktalari birbirine birlestirirdik yerine koyup.

Aralik dediginde iki nokta arasindaki uzaklik oluyor. Aralik ve nokta kavramlar
arasinda bir fark olabilir ama benim bir fikrim yok bu konuda. Aralig1 gosterdigim gibi

olabilir ama nokta arasindaki seyi pek bir fikrim yok o konuda.
[-2,3] aralig1 deyince nereyi gostermis oluyorsun bana? Iki nokta arasindaki uzaklik.
Bugra Nazh

-2'yi x'e vermigim galiba a'ya da 3 vermisim dyle bulmaya ¢alismisim. X yerine -2 ve 3
yazmis. O an Oyle yazmis ne ifade ettigini bilmiyor. [-2,3] araligi koordinat olabilir. -2
X'l 3 de y’yi ifade ediyor. (-2,3) noktas1 deseydim ne ifade ederdi? Ya sadece x’i ya da
sadece y’yi. x’i mesela sadece yazardik bir tane daha verirdi o da y olabilirdi. Ikisini

ayn1 anda veriyorsak (-2,3) noktast deseydik? Nasil yapilirdi bilmiyorum.
Burak Yilmaz

Bos birakmis. Ciinkii parabolii hatirlayamamis. Konu olarak biliyormus normalde
uygulamasini yapamamis. [-1,4] araligt; x'in -1 y'nin 4 oldugu aklima geldi ama burada

islem yapilmasi gerektigi icin onu uygulayamadim. (-1,4) noktasi1 deseydi? Cizim
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yapmis. Cizgi ¢izmis -1 ve 4 ten gecen. [-1,4] aralig1 deyince; aralarindaki birler ikiler.

0 olamaz tam ortada kaliyor. 0 kesistigi i¢in olmaz.
Ece Acir

[-1,4] araligy; Ikisinin arasindaki degerler -1 ile 4 arasinda sayilar arasinda. Coziimde x'i
-1 y'yi 4 kabul etmis. Noktasi deseydi; dogrunun iizerindeki nokta gagristiriyor. -1 X
olurdu y de 4 olurdu. Aralik ile nokta arasinda bir fark yok.

a’y1 bulabilmesinin nedeni; harf olarak a vardi soruda onu buldum. x ve y ye sayilari

verdim. a bilinmeyen oldu onu buldum.
Elif Yalcin

X yerine -1'i yazdim oradan sonuca ulastim. (-1,4) noktasi deseydi y'nin yerine 4'i
yazardim. x'in yerine yine -1 yazardim. Nokta ve aralik arasindaki fark; noktalar belirli

bir yerler ama aralik o ikisi arasindaki uzaklik gibi bir sey.

[-1,4] araligi ne ifade ediyor senin i¢in? Uzaklik. (-1,4) noktasi deseydim? Ayri
diistiniirdiim ikisini. Nasil ayr1 diisiiniirdiin? Ikisi derken? -1 noktas1 x ekseni iizerinde

bir nokta, 4 noktas1 y ekseni lizerinde bir nokta yani farkli noktalar.

Peki, burada nigin X yerine -1, y yerine 4 yazip a'y1 buldun? Koordinat diizleminde en

bastaki x'i yanindaki y'yi veriyordu. O yiizden nigin X yerine -1, y yerine 4'ii yazdim.
Emirhan Demir

[-1,4] aralig1 ne ifade ediyor senin i¢in? Uzaklik. -1 ile 4 uzaklig: ifade ediyor. (-1,4)
noktas1 deseydim? Dogrunun oradan gectigini ifade ederdi. Burada ni¢in x yerine -1, y
yerine 4 yazdin? Denklem olussun diye denklem kurabileyim diye. a’y1 bulmanin
nedeni ne? Ciinkii o farkl bir sey oluyor orda yani ¢ikmiyor. Deger almadigi icin orasi
digerleri deger aldig1 i¢in. Degisken olarak m1 diisiindiin yani onu. Tabi. [-1,4] araligini
uzaklik diisiiniirdiim dedin ya onu biraz daha agar misin? Su kdsegenli seyden dolay:
uzaklik belirtir diye diistindiim. Uzaklik dedigin hangi iki nokta arasindaki uzaklik ya da
neyin arasindaki uzakliktan bahsediyordun. x'in -1 den y'nin 4'e kadar uzakligi. Cizimi

var.
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Emre Colakogullar

Dogru ¢izdim. -2 ile 3 arasinda. Sonra su paraboldeki x yerine -2 ve 3 koydum. O

sayilarin arasini ifade ediyor. -2 ile 3 arasindaki sayilar. Peki, hangi sayilar bu
yazdiklarin? Iste tam sayilar. Arada mesela % var? % yi alamayiz. Sadece tam sayilar1 mi

kullanmamiz gerekiyor o zaman? Evet, dyle yaptim. Coziimiine baktigim zaman burada
a yerine de sayilar yazmigsin. Evet, en kiiclik degeri verdim ona 1 olani. a ya 1 vermis.

x’1 bulmus. y ye 3 vermis.
Emre Giiler

a’lar1 ortak almistim. a parantezinde x kare -4 yapmistim. x'i -1 vermis y'yi de 4 vermis.
X'in yerine -1 yazarsak -1'in karesi 1, 1 den 4 i ¢ikardigimizda -3 ama ben buraya
yazmamisim. [-1,4] aralig1 senin i¢in ne ifade ediyor? [-1,4] aralig1 parabol gibi bir sey
ifade ediyor bana gore. (-1,4) noktas1 deseydi senin i¢in ne ifade ederdi? O seyden
gecen diizlem gibi ya da dogru parcasi gibi. Peki, neden grafik ¢izdin? Basta artilik
olunca yukar1 dogru kollar oluyordu -1 e 4 aralig1 demis. X te -1 sola dogruydu y'de de

4" buldum. Sonra ¢izdim.
Ernur Aydin

Burada ben yerine yerlestirdim x ve y'yi. [-1,4] aralig1 senin i¢in ne ifade ediyor? x ile y
nin ikili olmus hali. (-1,4) noktas1 deseydim senin i¢in ne ifade ederdi? Yine ayn1 sey
ifade ederdi. Aralik ile nokta kavrami arasinda bir fark yok mu senin i¢in? Yok. Ayni
seyl yapardim diyorsun. Evet. Peki, en kii¢iilk ve en biiyiik degerleri bulunuz diye
sormusuz ya burada sen —3a =4 diye birakmigsin. Neden devamini getirmedin?
Devaminmi diisiinemedim. Parabol kavrami senin i¢in bir sey ifade ediyor mu? Ne

cagristyor sende? Uzant1 gibi bir sey. Egim uzanti 6yle bir sey.
Fatmanur Durgun

En kiiclik ve en biiylik degerlerini sormus. Deger vererek yaptim. 0, 1, 2 ve -2’yi alir
diye diistindiim en kiigiik eksi oldugu i¢in en biiyiik de -1 ve 3 i verdim. Peki, neden bu

sayilar1 aldin? Mesela % sayisi da var? Kesirli ifadeleri diistinmedim kesirli bir sey ¢ikar

parabol olmaz diye diisiindiim. Neden peki kesirli bir say1 ¢ikinca parabol olmuyor,

belirtmiyor? Aralarindaki mesafeyi uygulayamaz diye diisiindiim seklini ¢izemez
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¢ikaramaz diye disiindiim. Peki, bu sekli, grafigi nasil ¢izdin? Neden grafik c¢izme
ihtiyact dudun? Verdiginiz degerleri kullandim -2 ile 3 ii. Onlarin ikisinden gecirmeyi
diistindiim. Aralarindaki sayilar1 aldim. Peki [-2,3] aralig1 neresi grafikte? 0, 1, 2, -1 dort
say1. Nasil gosteririz onu peki bu grafikte? 3"l sen y de almigsin. O zaman bu soyledigin
sayilar hangi sayilar? 0, 1, 2 x ekseninde, 3 ve -1 y ekseninde diye almigim. Neye gore
karar veriyoruz? Orasini hatirlayamiyorum. . [-2,3] aralig1 ne ifade ediyor senin igin?
Aralarindaki sayilarin alinmayacagini sadece -2 ve 3iin alinacagmi. Sadece -2 ve 3
alinacak? Evet sonralar1. -2 den eksi sonsuza kadar, art1 3 ten art1 sonsuza kadar. Olan
sayilar1 m1 alacagiz? Evet. Nasil kadar verdin peki buna? Aralarindaki degerleri oyle

diistindiim.
Gaye Kurt

-1 ile 4 noktas1 verildigi i¢in x 1 -1, y ye de 4 verdim. Bu yiizden en kiiciige -1 en
biiylige de 4 dedim. Ciinkii kdseli parantez oldugu i¢in sinirlandirdim kendi i¢inde. O
sekilde vererek x y yerlerinde koydum. Ama burada a yerine de -1 yazmigsin. Evet. En
kiiclik dedigi i¢in galiba a ya 0 verdim. [-1,4] aralig1 senin i¢in ne ifade ediyor? -1 ve 4
araligindaki sayilar1 ifade ediyor. Yani -1,0,1,2,3 ve 4 i de kabul ediyorum. Ciinkii
koseli parantez oldugu icin. Peki, arada sadece 0,1,2 gibi tam sayilar m1 var. Kesirli
sayilar da var. Peki, nasil y’yi 4 alabiliyoruz o zaman? Sinirlandirdim ama. Peki, (-1,4)
noktasit deseydim? O zaman alabilirdik. Aralik ile nokta farkli seyler mi senin igin?
Evet. Aralik deseydi aradaki sayilar? Oyle mi? Nokta deseydi sadece o yazilan noktalar.
Burada yazilan noktalar1 almigsin o zaman sen, nokta gibi diisiinmiissiin anladigim
kadariyla. Evet. Peki, bunlari nokta gibi diisiinmenin nedeni ne? Denklem verdigi igin

direk x y yerine yazdim.
Hiiseyin Tali

[-2,3] aralig1 ne ifade ediyor senin i¢in? -2 ile 3 araligi yani en kii¢iik -1 olabilir, en
bliyiik 2 olabilir. x mi y mi a m1? x sayist i¢in. Bu aralikta 1/3 sayis1 da var onu neden
almadin? -2 ile 3 aralif1 sadece tam sayilar. Sonra bunlar1 yerine yazdim. Yaptigi

islemleri anlatiyor. En biiylik 0 en kiiciik -4 bulmus.
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Minel Yildirim

1. soruda parabol degeri araligin1 vermis. Ben de hani dedim araliktaki x y degerlerini

verirsem belki sonuca ulasabilirim.

Aralik ne ifade ediyor senin i¢in? x y eksenindeki aralig1 ifade ediyor sanki parabol

diyerek. Cizimi var. Noktas1 deseydi? o noktalar1 da i¢ine aliyor gibi.
Neslihan Yal¢in

[-1,4] araliginda dedigi i¢in 0, 1, 2, 3 olarak aldim. Bu degerler x in yerine gegebilir
diye diisiindiim. 01 uygulayarak burada en kiiciik degeri bulmaya ¢alismisim. Ciinkii
a'nin yanina 0 koydugumuzda gider diye diisiindiim. 3 te en biiyiigli bulmamizi saglardi

buna gore. 3'0 koymayi1 denemisim. [-1,4] aralig1 ne ifade ediyor senin i¢in? Say1
dogrusunda yani alabilecegi degerler 0, 1, 2, 3. %? Onlar ara rakamlar yani sayilar.

Almamanin nedeni? Ciinkii bunlar tam sayilardi onlar rasyonel. Bunlarla islem yapmak

daha kolay oldugu i¢in bunlart aldim.
Nursen Acet

Bagka bilinmeyen daha eklemis bize bir nokta vermis. Noktada birinciye x ikinciye y
yapryorduk. Yerlestirdim ben bunlari bilinmeyenleri yerine sonra buradan kareli bir
yontem oldugu i¢in bir artili bir eksili inceleme yapip a y1 bulmaya calistim. Burada a

reel sayida ¢6ziim kiimesi ¢ikmadigi i¢in bos kiime dedim cevaba.

Bu dogru (-2,3) noktalarinda sagliyor dogrunun iizerinde bir nokta oldugu i¢in yerine

yazabiliyoruz.

[-2,3] aralig1 ne demek o zaman? x’i -2 y’si 3. koseli parantez yani -2 ile 3 dahil. Nokta

ile aralik kavrami arasinda pek yorum yapamadi. Soruyu nokta olarak ¢ozmiis.
Omer Silken
Bos birakmis. Ogrendigi kavramlar ama konuyu hatirlayamamis.

[-2,3] aralig1 senin i¢in ne ifade ediyor? Kartezyen koordinat sistemi gizerim. Cizimi

var.

Noktas1 deseydim? Dogru ¢izerdim direk.
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Sude Naz Eken

Aralarindaki sayilar1 sordunuz bize. 1, 0, 2, 3 olarak yazdim. 4 e kadar yazmadim ya da
-1 1 yazmadim. Ciinkii aralarindaki say1y1 soruyorsunuz bence onlari tam olarak degil. §
ya da %? Onlar hi¢ aklima gelmedi aslinda. Kagidi gordiigiimde bu sayilar ¢agristirdi
soruyu o yiizden bunlar1 yazmayzi tercih ettim.

(-1,4) noktas1 deseydi? Bir grafik falan ¢izmemi isterdi. Grafik ¢izerdim.

Parabol? Bilmiyorum soruda dikkat etmedim oraya. Sayilar ilgimi ¢ekti.

2. SORU

Ahunur Yazaydin

Bir dogrunun egimini agikladigimda; d dogrunun yer degistirebilmesi ya da
degistirememesi. Cisimlerin egik olmasindan bahsetmis. Yer degistiriyorsa egimi

vardir... Videosu var.
Batuhan Cevik

Diger dogruya yakilik derecesi. 1ki dogrunun arasindaki bosluktan agidan bahsettim.
Bir dogrunun egimi olur mu? ki dogrunun egimi olur. Ug dogrunun iki tane egimi olur.
Cizimi var.

Berkay Akan

Bir diizlem iizerindeki hareket hizi. Fizik dersinde e§im konusunu isliyorduk orda
hocamiz suna yakin bir cevap vermisti ama benim aklima o cevap gelmedigi icin bir
diizlem {tizerindeki hareket hizi dedim. Ama hareket hiz1 degil baska bir sey olmasi
gerekiyor o da benim aklima gelmiyor. Fiziksel yorumu aklina gelmis ama tam

yazamiyor olmus.
Beyza Akgiin

Egik bir dogrudur. Egik bir dogru deyince sekil ¢izdim egdim onu egik ¢izgi oldu.
Cizgiyi egdim sadece o kadar.
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Burak Yilmaz

Dogrunun hareket ettigi yone dogru yaptim. Koordinat sistemine benzeterek agiklamaya

calismis. Cizimi var. Dogruyu diiz ¢izmemis egdirmis.
Damla Kizgin

Koordinat sisteminde ¢izginin ne kadar ve nasil dik oldugunu gosteren ¢izgi. Koordinat
sistemi ¢iziyor. (5,6) noktast i¢in x te 5’1 buluyor, y de 6’y1 buluyor. Bunlar

birlestiriyor. 0'a olan uzaklig1? Cizginin orijine olan dikligi ne kadar dik oldugu.
Ece Acir

Dogrunun dik oldugunu koordinat sisteminde gosterilmesi. Koordinat sisteminde dogru

ciziyor. Sonra egimli bir ¢izgi ¢iziyor. Digerine dik diyor.
Elif Yal¢in

Bir dogru i¢in bu dogrunun ne kadar dik oldugunu gosteren egik diizlem. Cizimi var.
Cisim iizerinden anlatmaya ¢alismis. Uggenin kenarlarin1 dogru kabul etmis. Dik iiggen
i¢cin hipotentisii kullanmis. Eskenar iiggen i¢in ise dik ¢izmis iki tane e§im var demis.

Dogru ¢izdigindeyse bilmiyor yanit.

Emir Akkurt

Egik diizlemdeki bir dogrunun hizina egim denir. Dogrunun hiz1? Biiyiikligii ya da.
Emirhan Demir

Bir dogrunun egimi ekstra kuvvettir herhangi bir cisim i¢in. Cisim ¢iziyor. Fiziksel

yorum yapmis.
Emre Giiler

Bayir yukar1 bir yol diisiiniirsek onun yere olan yiiksekligi. Gidisatindan da aciy1 da
gosterebiliriz. Aciya da diyebiliriz. Ac¢iya 30 derece deseydik. Ne demis anlamadim hig.

Enes Goksel

Cizgi ¢izmis egim yapmis biraz. Diiz ¢izgi ¢izerken okun ucunu biraz asagiya dogru

cektim orda hafif bir egim oldu. Asagi dogru kivrilan yer egim.
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Eren Kili¢

Bir dogrunun bir agiya bagli kalarak dogrunun bozulmasi. Yani bir ag1 verilerek
diizlemin asag1 dogru egilmesi. Bir dogrunun bir agiya baglh kalarak dogrunun egilmesi

demek istemis.
Ernur Aydin

Dogrunun uzantisit olabilir. Egim aciya da baghdir. Egim tanjantti oradan aklima

getirdim. Tana yapmistim kafamda o zamanlar. Uzantisi bir dogrunun noktasi gibi bir
sey.
Ertan Dincar

Bir diizlemin asagi dogru inen sekli. Bir seklin yani bir dogru pargasinin asagi dogru

egilme sekli. Sayisal degeri vardir ama ben bilmiyorum.
Fatmanur Durgun

O parganin derece olarak Olclislidiir. Mesela bir ok diisiinsek o okun yayl bir sekilde
oldugunu diislinsek ne kadar egildigini egimini yani aradaki derecesini Olcebilirdik.
Mesela 90 derecelik aci1 olarak. Cizimi var. Cizimde iki 151 ¢izip agiya 60 derece
yazmig. Iki okun birbiriyle cakismis olmasi egim. Iki ayr1 dogrunun birlesip aradaki

acisi. Iki dogrunun egimi oluyor. A¢1 diyecegiz direk. Egime 60 derece diyecegiz.
Furkan Cetin

Baslangi¢ noktasindan sonsuza giden yol. Mesela yuvarlak bir cisim bir tane de sonsuza
giden bir dogru 1s1n artik neyse vardir. Cismi onun {izerine koyarsaniz tamamen diiz

olmadigi siirece hareket etmeye baglar. Bu da egimdir.
Gaye Kurt

Bir dogrunun x ve y degerlerinin degismesiyle olusana egim diye diisiindiim. Nokta

seklinde yani iki nokta verip mesela o seklin degismesiyle diye diistindiim. Cizimi var.
Gorkem Ozden

Gidebildigi gittigi yer egimi. Cizimi var. Cizdigi sekilde nokta buluyor o noktaya egim
diyor.
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Giilten Inal

Dogrunun yonidiir. Nereye dogru gittigi. Asagr dogru gidiyor yukariya dogru gidiyor
gibi.

Halil ibrahim Oral

Dogru asag1 dogru ya da yukari dogru ¢izilirse egim olur.

Hamide Cetincan

Egim boyle yatay dogrusuna gore falan oluyor diye diisiindiim. Cizimi var. Dik iicgen

¢izmis. Bir licgenin kenarmin yatikligi. Sekle bakiyor daha egik geleni segiyor.

Hiiseyin Tali

Agidir. Dogrunun egimi yerine agt denir. Cizimi var. Egik ciziyor kivrildigi yere agi
diyor. Ve egim diyor oraya. Diiz ¢izersek yani dogru ¢izersek egimi yok. Ciinkii diiz
¢izgi egim olmast i¢in kivrilmasi gerekiyor.

Mehmet Kemal Eroglu

Yaptig1 agiya baglidir. Yokuslardan aklima geldi. 160 egimli falan.

Minel Yildirim

Ucggen gibi egik bir seklin tanjanti gibi aklima geldi. Egik bir aginmn tanjanti olmasi
gerekiyor ki egim olsun. Dogrunun seklinin {icgenmis gibi diisiinerek yaptim. Uggenin
hipoteniisiinii diisiindiim. iki noktayla dogruyu olustururuz. Cizimi var. Dogruyu ¢iziyor
acty1 bulamadi. Bir siirii ag1 olusturup bir siirii egimi var dogrunun.

Bu sorulara cevap veremememizin nedeni ne olabilir? Dogrunun sonsuz olmasindan

dolay1 kesin cevap veremiyor olduk baska bir sey sorulsa daha rahat cevaplardik.
Mustafa Ozata

Dogrunun yer degistirmesi fakat acisinin degismemesidir. Cizim var. Dogruya egim

kazandiriyor. Yokus cizer gibi ¢iziyor. Ama kivirirsa ag1 degismis oluyor.

94



Neslihan Yal¢in

Kirilma noktasi. Yani egim mesela parabollerde falan tepe noktasi tam ortasi oluyor.
Oradan sonrasi egim olarak yani asag1 dogru veya yukar1 dogru ¢ikiyor. Yont degisiyor

egim oluyor. Tepe noktasindan sonrasi egim.
Nursen Acet

Tana. Bu a sey mesela koordinat sistemi diisiinelim x, y. Bu x e yaptig1 a¢1. Cizimi var.

Tanim1 dogru yapti.

Oguzhan Ciftci

Bir dogrunun diiz giderken asagi ya da yukari egilmesi. Cizimi var.
Sahin Varsak

Diiz giden bir dogrunun yer ile arasindaki agidan kaynaklanan yiikselti. Egimin taban ve
yukaridaki ¢izginin arasinda oldugu aci. Cizimi var. Aradaki agidan dolay1 egim olusur.

Agty1 formiilde kullanip yapacagiz. Formiilii hatirlamiyorum.

Turgay Ozdemir

Bir dik dogrunun yatay dogruya oranina egim denir. Egim m ile gosterilir. Cizimi var.
3. SORU

Adil Mil

Olasiliklar1 toplayip ikiye bolerdim. Iki kisi var ¢iinkii.

Ahunur Yazaydin
%50 yazmis. % yazmis.
Aleyna Bicer

% demis. Neden? Yar1 yartya pay etmis. Ikisinin basarili olma olasiligini sorsaydik? 1

derdim cevaba. ikisi de birlikte oldugu igin. Verilen diger sayilar bir sey ifade etmiyor.

Berkay Akan

Ecem'in basarili olma olasilig1 g ise basarilt olmama olasilig1 % oluyor. Onu basarisiz

gosterdim Gizem'i de basarili gosterdim ikisinin arasinda bir oranti kurdum c¢arptim
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sonug % buldum. Tam tersi neden diisiinmedin? Payda 6 oldugunda i¢inde 5 pargay1
bulabiliyoruz. Ama 3 parg¢a i¢inde 4 parcayr bulamayiz o yiizden bana g daha kolay
geldigi icin onu kullanmay1 tercih ettim. g olasilik konusunda neyi ifade ediyor senin

icin? 6 smava giriyor diyelim ki 5 sinavdan basarili olabilir. S ? Yorumlayamam. 3

simava girse nasil 4 sinavdan basarili olabilir. ... O zaman soruda m1 hata var? Belki
vardir. Ama ben bu sorudan hata ¢ikarmadim. Hata ¢ikarsam bile ben bunu nasil ifade
edecegimi bilemiyorum. Peki, sence biz soruya hatali demekte neden bu kadar
zorlaniyoruz? Boyle konularda pek soru ¢ozmedigimizden olabilir. Temel eksikligimiz

olabiliyor.
Bugra Nazh

Ik payda esitlemisim. Paydalar1 esitledikten sonra toplayip sonucu bulmusum. Yanlis
yapmigim biiyiik ihtimal soruyu. 2 ye bdlmem gerekirdi. iki kisi olup sadece birini
istedigi i¢in. Yine toplardim sonra 2 ye bolerdim. Toplayarak ikisinin basarili olma

olasiligini buldum.
Burak Yilmaz

Sadece birinin basarili olma olasiligin1 sormus. Ikisini de birer kere almaya calistim.
Paydalar esitleyip ikisini buldum. Ikisinin basarili olma olasiligin1 buldum birininkini

cikartamadim. Ikisinin de basarili olma olasiligin1 bulmus oldum ben.
Damla Kizgin

Olasilig1 cikartarak bulmaya c¢alismisim. Sadece birini dedigi i¢in ondan ¢ikardim.
Cikartirken paydalar esitledim. Sonucu % buldum. Sadece birinin degil de ikisinin de

basarili olma olasiligini sorsaydim? Toplardim.

Ece Acir

Icler diglar ¢arpimi yapmisim. Mantikli geldigi igin olabilir.
Emir Akkurt

Toplamis. Ikisinin bu. Bir araya getirdim toplama yaparak. Ama birini sordugu igin

yanlig olmus bilmiyorum nasil bulunur.
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Emirhan Demir

Ikisini ¢arptim. Ikisinin toplam basarili olma olasiligin % buldum. Sadece Gizem'in

basarili olma olasilig1 i¢in 1% ile Gizem'inkini ¢arptim. Ece i¢in de ayn1 yaptim. Neden

peki ikisinin bagarili olma olasiligina bakip sonra birini buldun? Baktim iste ikisine
sonra birine. Sadece birinin basarili olmasi kiyaslama bence. Once ikisine baktim sonra

kiyasladim.
Emre Colakoglu

Ikisini topladim. Ondan sonra yiizdelik olarak yazdim. Ikisinin basarili olma ihtimali
icin ikisini topladim. Olasilik dedigi igin yiizde olarak yazdim. %’e %39 demis.

Nedenini bilmiyor.
Eren Kili¢

Olasiliklart birbirine boldiim. Neden? Tahmin yiiriittiim aslinda tam olarak bildigim bir

sey degil. Bolme yapmamin nedeni de yok.
Ernur Aydin

Ikisini carptim. Sadece birinin basarili dedigi i¢in birini aldim. % ile carptim. Gizem'i

sectim ¢linkii. Ecem'i de alabilirdim. Yine c¢arparak bulurdum. Neden carpma iglemi

bilmiyorum daha mantikli geldi.

Ezgi Yilmaz

Birinin olma olasilig1 ile olmama olasiligin1 ¢arptim. Basarili olma % ise olmama
olasilig % dir. Gizem'i % olarak diistindiim. Tam olmasi igin % gerekiyordu onu Oyle

yorumladim. Ama digerini ¢ok emin olarak yapamadim. %, % olsun diye % yazdim. Sonra

bunlart topladim. Neden topladin? Ortaokulda hatirladigim once c¢arpiyorduk sonra

buldugumuz sonuglar topluyorduk.
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Fatmanur Durgun

Iki kisi oldugu igin % yazdim ve hepsini topladim. Neden toplama? Carpma yapsaydim
daha biiyiik sonug ¢ikardi. Iki kisi oldugu igin biiyiik sonu¢ ¢ikmaz diye diisiindiim.

Ikisinin de basarili olma olasiligin1 sorsaydim? % yerine 1 yazardim hepsini toplardim.
Gaye Kurt

Ikisinin toplaminimn olasiligini buldum. Biitiin olasilig1 gérmek icin. g buldum ama
soruyu yanlis yaptigimi diistinliyorum. Mesela Gizem 3 sorudan 1 tanesini yapmuis.
Ecem de 5 sorudan 6’sim1 yapmis diyemiyorum. Nasil diislinecegimizi bilmiyorum.
Soruyu anlayamadim galiba. Soruda hata olabilir mi? Bilesik kesir belki soruda
yanliglik olabilir. Basit kesir olsaydi yorumlayabilirdim. Verilen sayilarda bir hata
olabilir. i—i bilesik kesir ¢ikmis soruda hata olabilir. Peki, neden biz buna soruda hata var
diyemiyoruz sence? Soruyu cok 1yi anlayamadigimiz i¢in olabilir. Emin olamadigimiz
icin. Soruyu anlayamiyoruz. Kendi yaptigimizda hata artyoruz. Verilen soru herkesi

kapsadig1 icin soruda degil kendimde hata artyorum. Kendimde buluyorum hatayi. Az

soru ¢Oziildiigii i¢in soruyu anlayamadigim igin.

Goniil Hatun

w e
o |lun

= % buldum. Ikisinden birini sordugu igin ¢ikarma islemi yaptim. Ikisinin basarili
olma olasiligini sorsaydi toplama yapardim.

Giilten Inal

Once bunlar1 topladim. Gizem ve Ece dedigi igin ve den dolayi topladim. Devamini
getiremedim. Veya deseydi toplama yapmazdim ikisini ayr1 ayr1 birakirdim.
6 taneden 5 tanesi dogru. g degisik 3 tane var 4 dogru. Olasilik kavramina uygun degil.

Verilen sayiya yanlis diyebilir miyiz? O zaman yanlis olabilir. Direk soruya bakinca
sorunun yanlis oldugunu neden gdérmiiyoruz? Bilmem ben bunlar1 topladim direk.

Sayilara odaklanmis oldum.
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Hamide Cetincan

Ya Ecem basarili olur ya da Gizem %,; ya da ikisi de ayn1 anda basarili olabilirler o

yiizden % yaptim. Verilen sayilart nasil kullanacagimi bilmedigim i¢in o kadar yazdim.

Mehmet Kemal Eroglu

Ilk basta ikisinin de basarili olma olasiligin1 bulup sonra basarili basarisiz olma

durumundan dolay1 % ile ¢arptim.

Neslihan Yal¢in

Ikisinin basarili olma olasiligmi ¢arpmisim. Sadece birini soruyor ama ben ikisini

bulmusum.
Nursen Acet

Olasilik dedigimiz kavram 0 ile 1 arasinda deger almali yani bilesik kesir olmamali.
Bilesik kesir oldugu zaman hani bir tama ulastig1 i¢cin %100 iin istline ¢ikiyor olasilik
degeri. Bir olasilik da 0 ile %100 arasinda deger almali %100 iin iizerine ¢ikarsa bu

kesin olur bize ihtimal sormasinda sikinti olur. Burada bize Gizem'in basarili olma
ihtimalini g vermis. Yani Gizem bu durumda kesin basarili oluyor. Burada bir

olasiliktan bahsedemeyiz o zaman verilen bilgi yanlis olur. Soru ¢ozerken ilk basta
verilene dikkat etmemistim. Sonra iki cevap da bilesik ¢iktiktan sonra soruya tekrar
dondiim. Yanlis olup olmamasi konusunda tam bir karar veremedim. Yoksa ben mi bir
sey atliyorum diye diisiindiim yoksa benim bilmedigim bir sey mi var diye. Getirdiginiz
sorularin yanlis oldugunu diisinmedim. Mesela bir sinav i¢in Oniimiize konulan
sorularin yanlis oldugunu diisiiniip direk atlamak yanlis. Sorularin dogru olmas1 gerekir

diye diistindiim. O yiizden benim yanlis bildigim bir sey mi var diye diisiindiim.
Omer Silken

Toplamini bulurum bir tanesini ¢ikaririm. Tekrar basa dondiigiim icin bulamadim
sonucu. Ikisinin de basarili olma olasiligim bir arada tutmak icin toplam olasilig

buldum toplayarak. Sadece birinin basarili oldugunu sordugu i¢in ¢ikardim.
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Serhat Celiktas

Ikisinin de basarili olma olasiligin diisiinerek toplama islemi yaptim. Birinin basarili
olma olasilig1 i¢in sadelestirme yapmaya ¢alisirdim. Ikisini de bulduktan sonra yiizdeler

halinde yazardim. Eksik bilgiler yapamamamin sebebi.
Sude Naz Eken

Paydalarim1 esitledim. Cikarma islemi yaptim. Cilinkii ikisini karsilastiriyor birinin

basarili olma olasiligini soruyor. ikisinin de basarili olma olasiligini sorsaydi toplardim.
Turgay Ozdemir

Paydalari esitleyip topladim. Cikarma da ¢ok mantiklrymus. ikisini de sorsaydi toplama

daha mantikli olurdu. Biri dedigi i¢in ¢ikarma islemi daha mantikli.

OGRETMEN GORUSLERIi

1. SORU
Giilsevim Cavus

— Ogrencinin seviyesi iyiyse yazili sorusu olarak degil de ders sirasinda
sorabilirim.

— Aralik yerine nokta kullanmasinin nedeni; dikkat etmiyorlar. Konular arka
arkaya geldiginde de bu durumu gorebiliyoruz. Daha dikkatli olsalar, soru

¢Ozseler fark ederler aslinda.
Melek Bozdemir

— a'ya bagli olarak degisecek cevaplar. a parametresi olmadan en kiiciik ve en
biiyiik degeri sorabiliriz. Ama parametreden dolay1 soramam.
— Aralik-nokta kavramini karistirmalarinin nedeni; 6grencinin sorunun gidisatini,

matematik dilini bilmesi gerekiyor. Kavram yanilgisindan dolay: karistirtyorlar.
Salim Alpaslan
— Bu tarz sorular1 soruyoruz.

— Nasil ¢ozer 6grenciler bu tarz bir soruyu sordugumuzda?
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— Genellikle ¢cozemezler. Eger ¢6zmek isteyen olursa alabilecegi en biiyiik veya en
kiigiik degeri bulmak i¢in bu araliktaki paraboliin tepe noktasini bulur. Tepe
noktas1 (0,0) noktasi sabit. Sinirlar1 yerine yazdigimizda a'ya bagli olarak
maksimum ve minimum noktasi degisiyor.

— Siz bu tarz bir soru sorar misiniz?

— a'ya bagh sormam. Bizim 6grencilerden o yorum ¢ikmiyor. Ogrencinin bir
degiskene bagl degistigini gozlemlemesi zorlasiyor. Ama sayisal veri olarak
verdigimde bu araliktaki mesela a ya bir deger verip bu aralikta alacagi
maksimum minimum degeri sorabilirim. O sorulur.

— Seviye daha iyi olsa sorar misiniz bu tarz bir soru?

— Sodyle sorarim: Alabilecegi en biiylik ve en kiiciik degerleri yorumlayiniz.

— Oprenciler aralik kavrami yerine nokta kavramii kullanmislar. Sizce nedeni ne
olabilir?

— Mesela bir problem soruyoruz problemdeki sayilarla dort islem yapip sonuca
gitmek gibi bir sey bu. Yani soruyu anlamamis demektir. Soruyu anlamiyor
caresizce oradaki sayilarla bir seyler olusturmaya c¢alisiyor. Problemlerde
yastyoruz bunu. Mesela gordiigli sorularda problem soézel bir ifade iginde
gordiigli bir sayisal ifade varsa onlarla bir seyler yapmaya calisiyor. Bildigi en
kolay yapabilecegi dort islem; toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bolme bu tarz seylerle
secenekleri yakalamaya c¢alistyor.

— Bunun nedeni ne peki?

— Yorumlayamamak. Soruyu anlamadigi i¢in ne yapacagini bilmiyor oradaki
verileri kullanmasi gerektigini biliyor ama nasil kullanacagin1 bilmiyor. O
yiizden de yapabilecegi oradaki bu sayilari ne yapabilirim iste burada bir
bilinmeyen var onlarin yerine koyup yazabilirim diyerek islem yapriyor.

— Daha ¢ok ¢oziim odakl1 degil de bir sonuca varma amagli.

— Tabi tabi sonuca varmaya g¢alismak ve sonucunda iste bir test olsa bir sayiya

ulasabilir miyim, seceneklerden birini yakalayabilir miyim ona bakiyor.
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2. SORU
Giilsevim Cavus

Pek tanim sormuyoruz. Bosluk doldurma sorulabilir belki. Zaten 6grenciler 6nyargiyla
geliyor liseye. Temelden kotii olunca, 6nyargiyla yaklasinca sen ne anlatsan zor goziiyle
bakiyor. Kolay soru sorunca sevke geliyor ama sorunun bir yerini degistirdiginde

birakiyor ¢6ziimii.

Tanim sorulsa daha giizel olur aslinda. Sinava yonelik olmaz da 6grencilerin diisiince
giici geligsin diye sorardim. Matematigi anlatma sebebimiz analitik diisiinceyi

geligtirmek. Tanimlardan ilerleyip mantiken soru ¢6zmek amag.
Melek Bozdemir

Simdiye kadar sormadim. Bu tarz bir soruyu sormam. Daha ¢ok uygulamaya yonelik
sorarim. Bir kavramin ne oldugunu iyi kavrayabilmeleri gerekiyor. Matematik dilini

giinliik hayattaki dile dokmekte zorlanirlar.
Salim Alpaslan

Cocugun egimi tanimsal olarak anlatmasini beklersem cevap alamam. Bir denklemde
y'yi yalniz birakip x'in kat sayist diyebilir. tana diyebilir. a'yt yorumla desek
yorumlayamaz. Uygulamaya yonelik soru sorabilirim. Bu tarz soru sordugumuzda
ezberlerler tanimlar1 yine kavrayamazlar. Gorsel olarak gosterdigimizde daha kalici

olabiliyor.
3. SORU
Giilsevim Cavus

Soru yanlis. Yanlisi fark etmeleri 68renciden Ogrenciye degisir. Ama biiyiik bir
cogunlugu fark etmez. Ogrenciler 6gretmen yanlis yapmaz diye diisiiniiyorlar ama iyi

ogrenciler 6gretmenin yanlisin arryorlar aslinda. Islemi yapacak olanlar fark eder belki.
Melek Bozdemir

— Soruda zaten bir hata var. Olasiligin 1 'den biiyiik bir deger almamasi lazim.
Dikkatli bir 6grenci sunu fark eder diye diisiiniiyorum. Olasiliga baslarken bunu
zaten sdyliiyoruz fark etmeleri lazim. Istenen durum tiim durumlardan biiyiik
olamaz.
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— Fark ettiginde soru hatali der mi? Yoksa hatayr kendinde mi arar? Farkh
islemlerle baska seylere ulagmaya ¢aligir m1?

— Calisabilir. Ogretmenin hatali soru hazirlayacagmi, olasiik degerinin bu
durumunu disiinmez. Fark ederse hatali der soruya. Fark etmeyenler dort

islemle sonu¢ bulmaya c¢aligirlar.
Salim Alpaslan

Sorabilecegimiz tarzda bir soru. 1'den biiylik oldugunu gérmeyebilir. Belki bir iki kisi
fark edebilir. Sayilarla islem yapar eksi gelse bile fark etmeyebilir. Yorumlama kismi
yok oOgrencilerde. Yonteme odaklaniyor &grenciler. Ne yapacagini tek diizeyde

Ogreniyor farkl iki ifadeyi birlestiremiyor.
4. SORU
Giilsevim Cavus

Ben bu tarz bir soruyu 6grenci seviyesine gore sorabilirim. Aslinda klasik yol zaman
grafigi. Toplamda gidecegi yol 800 m’yi gegecek. Zamana bakmadan ¢iziyorlar. Sanki
cizdikleri ¢izgi gergekten yol lizerinde yiirlimeyi gosteriyor. Tek boyutlu diisiiniiyorlar.
Grafik ¢izmeye hakim degil 6grenciler. Soyut kaliyor kavramlar. Ogrenci geri dSnmeyi
gostermek istiyor ama koordinat sistemi yetersiz kaliyor onun i¢in. Olay1 tam karsilayan
grafik ¢izmek istiyor, ama elindeki grafik yetersiz kaliyor. Bu tarz degil de daha basit

problemler sorulabilir.
Melek Bozdemir

Emir'in kat ettigi yola gore ¢izdim. Yiiriidiigii mesafeye baktim. Ogrenciler bu soruyla
ilgili yorum yapamazlar. Seviyeye de bagl ama kendi 6grencilerimiz yapamazlar.
Derste bu tarz bir soru ¢6zmedim. Daha ¢ok grafik veriliyor grafik tizerinde yorumlama

yapiyoruz. Seviye daha iyi olsaydi ¢izdirirdik.

Farkli sorular, bizim sordugumuz sorulara goére. Biz uygulama soruyoruz. Bunlar
konunun 6ziinii anlamaya, konuyu yorumlamaya dair sorular. Bir aligkanlik da var hep

ayni tarz sorular sormamiza neden olan.
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Salim Alpaslan

Grafik ¢izemezler. Gorsel sorulari yorumlamada seviye ¢ok diisiik. Temel birikim yok.

Bol soru ¢ozerek kavranmasi gereken bir konu.
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