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0z: Bu calismanin amaci, matematik dersinde 6égrenme firsatlarinin yaratilmasi ve degerlendirilmesi
noktasinda 6gretmenin roliini pedagojik, pedagojik alan ve alan bilgisi ¢cercevesinde degerlendirmektir.
18 kisilik bir sinifta 5.sinif programinda yer alan “alan” konusu ayni zamanda arastirmaci olan iki
6gretmen tarafindan islenmis, sinifi¢i tartismalar1 6gretmenler haricinde bir gézlemci tarafindan video
kaydina alinip takip edilmistir. Arastirmacilar video transkriptlerini bagimsiz olarak analiz edip 6grenme
firsatlarinin olustugu durumlar1 tespit etmisler ve bir araya gelip ortak degerlendirmelerde
bulunmuslardir. Yapilan analizlerde, 6grenme firsatlarinin yaratilmasinda pedagojik, pedagojik alan ve
alan bilgisinin yani sira her hangi bir kavrami basitlestirme ve konular arasi baglanti kurmanin da etkili
oldugu ve bu firsatlarin degerlendirilebilmesi icin 6gretmen yeterliklerinin koordineli bir sekilde
kullanilmasi gerektigi sonucuna ulasilmistir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin 6grenme firsatlar1 yaratma
konusunda farkindaliklarinin artmasi i¢in bunlar1 deneyimleyebilecekleri ortamlarin yaratilmasi ve
profesyonel isbirliklerinin kurulmasi 6nemlidir.

Anahtar Sézciikler: Ogrenme firsati, pedagoji, pedagojik alan bilgisi, kavramsal 6grenme

Abstract. The purpose of this study is to analyze the role of teacher in terms of pedagogical, pedagogical
content and content knowledge in the context of creating learning opportunities in mathematics lesson.
While two of the authors conducted the lesson about the concept of area in a fifth grade classroom with
18 students, another researcher observed and video-taped the lessons. The researchers individually
analyzed the transcripts in terms of learning opportunities and compared until they reached an
agreement on codings. The analyses showed that teachers’ knowledge (e.g, pedagogical content
knowledge), orchestrating their own competencies and simplifying and making connections among
subjects is very crucial in creating learning opportunities. Therefore, it is important that teachers practice
to gain awareness of creating learning opportunities and building professional collaboration.
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SUMMARY
Introduction

Examining teaching practices has been emphasized to understand the relationship between
teaching and learning (Boaler, 2003; Sullivan, Mousley ve Zeverbergen, 2006; Teuscher, Moore,
ve Carlson, 2015; Wilson, Mojica, ve Confrey, 2013). Teachers’ classroom practices have impacts
on students’ participation in classroom discussions, which may create learning opportunities for
students. Wood (2002) emphasized that students understand the mathematical ideas and
structures through rich classroom discussions. In flexible and semi-structured lessons, students
reveal their cognitive maps and mathematical concepts by arguing each other. Teacher then has
the opportunity to capture those mathematical structures and to connect related concepts. The
awareness and capture depends on teacher’s conceptual understanding of the topic and his/her
pedagogical content knowledge.

Teachers often face with unexpected situations in the classroom. In order to converge
these situations to learning opportunities, they use any combination of their own knowledge
structures (content, pedagogical and pedagogical content knowledge, and personal practical
knowledge) (Ball, Thames ve Phelps, 2008; Park ve Oliver, 2008). In creating learning
opportunities, it is crucial that teacher focuses on students’ ideas and pushes students to
negotiate those mathematical structures. As Akkus (2015) and Sfard (2000) highlighted,
teachers are the ones who are aware of the flow of the discussion in the classroom and therefore
they are responsible for creating an atmosphere to negotiate the centered thoughts.

While studies about area and perimeter have mostly focused on students’ struggles in the
context of “using the sides of the shape for area measurement” and “counting square units for
perimeter measurement”, the connection between measurement and other topics (e.g.,
fractions) has not been studied. Moreover, there are limited studies about the role of the teacher
to overcome students’ cognitive struggles during area and perimeter confusion. Therefore, the
purpose of this study is to analyze the role of the teacher in creating learning opportunities in
the context of “area”.

Method

This case study explores the role of teacher in creating learning opportunities in a
mathematics lesson about the concept of “area”. The semi-structured lesson plan was
implemented in a classroom with 18 students (8 females, and 10 males) at a public school. First
and third author of this paper were responsible for conducting the lesson in order to compare
the pedagogical approaches. The lesson was structured around the following big idea: “covering
a closed region on a two dimensional surface with a reference unit is area measurement.” An
output of the picture that shows a burned field was given to the students in groups of three or
four. The students discussed how to find the area of the burned region using different methods
and shared their conclusions at the board. The lesson lasted about four periods and was
videotaped. Transcripts were partitioned into episodes using Clark and Sampson’s (2008) study.
Episodes were categorized as main-episode, sub-episode and probing-episode depending on the
purpose of the episode and relationship with each other.

Results

The findings were outlined in two main frames. First, we analyzed and reported in terms
of teachers’ pedagogical knowledge. Second, we showed mathematical concepts related to the
concept of area that helped students overcome their cognitive struggles about area. After
discussion in groups, the students shared their ideas at the board. The third author conducted
the discussion and finally asked the students whether finding the perimeter of a table is same as
finding its area. This was an important learning opportunity to make the connection between
area and perimeter. However, the teacher could not do necessary pedagogical movements to
have the students experience the measurement of perimeter and area. After the break a student
came to the teacher and said that he had tried to find the area of the burned field using small
squares. This time the teacher caught a perfect opportunity to gear the discussion to counting
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unit squares based on the ideas discussed earlier during group activity. Even though the
students realized that they need to use unit squares to find the area, they could not manage to
agree on what to do with the squares on the border line of the region. At that point the first
author realized that the students had problems with the basic ideas of measurement and asked
the students what they do when measuring a distance between two points using a marker. This
discussion ended with the conclusion that we use a unit length to measure the length of the side
of a table and if the unit does not match exactly, we divide the unit into smaller units. Therefore,
the students used fractions in order to measure one dimensional “region”-length.

In order to transfer this knowledge gained in one dimensional measurement to two
dimensional measurement, the teacher (first author) created different discussion environments.
For example, the teacher asked the students to find the area of a triangle by counting the square
units. This means that the teacher simplified the problem situation in order to push the students
to decide what to do with the square units on the border line of the region.

(Probing-episode: enterance 1 Video 2, 22:52 - exit 1 Video 4, 00:48)
(V4-00:48) Sevval E.: If there are a few of them (unburned) we subtract both....
Student: There are both burned and unburned squares here.

Abdullah: Teacher, we do like this. If this is half burned and this is half unburned,
and there are two squares like this, then we count these two as one
burned square.

Teacher: Okay, your friend is saying that, with other friends’ suggestions, that
there is burned and unburned region here. There is the same here. Then
we can think of them as one square burned. Is it logical for you?

The teacher gave the students responsibilities during the discussions. This helped them
find mathematical justifications related to the concept of area. The transcript above showed that
a discussion (an episode) can start earlier (Video 2, 22:52) and finish at some other point (Video
4, 00:48) depending on students’ understanding of the problem. This indicates that the teacher
creates learning opportunities for students to discover mathematical connections by themselves.

Discussion and Conclusion

The results of the study support that entrance-exits as well as teacher knowledge
(pedagogic, pedagogical content, and content) are crucial in creating learning opportunities.
Teachers’ decision making is related to their conceptual understanding of the topic. Therefore,
teachers can make the concepts related to the concept of area as the focus of the lesson. This
helps students see the relationships among different topics (area, length measurement,
fractions). As Sfard (2000) pointed, teacher is the one who is aware of the flow of the discussion
and who lead the discussion toward the big idea.

In the light of the results, it can be concluded that improving teachers’ conceptual
understanding is very crucial. This study showed that teacher creates learning opportunities by
evaluating students’ ideas through his/her own conceptual understanding of the topic.
Consequently, teachers can do classroom practices focusing on students’ ideas and reflect on
their own pedagogical behaviors. In addition, it is also important that students experience real
measurement in finding area and length in order to grasp the idea behind measurement and to
see the difference between area and perimeter.
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GIRIS

Ogretim ile ogrencilerin 68renmesi arasindaki iliskiyi anlamak icin simif ici pratiklerinin
incelenmesi gerektigi siklikla vurgulanmaktadir (Boaler, 2003; Sullivan, Mousley ve
Zeverbergen, 2006; Teuscher, Moore, ve Carlson, 2015; Wilson, Mojica, ve Confrey, 2013).
Ogretmenlerin smif icindeki davranislari, 6grencilerin derse katilimlar1 ve bu katihmlarinin
O0grenmelerine yansimasi noktasinda etkili olmaktadir. Tartismalara katilan herkesin bir
kazanimi olur ve bu kazanim sosyal ve matematiksel olarak paylasilir. Wood (2002) 68rencilerin
birbiri ile paylasimda bulunmalarinin onlara 6grenme firsatlar1 yaratacagini ifade etmis ve
ogrencilerin bilissel olarak geliseceklerini ve matematigin altinda yatan yapiy1 ¢6zebileceklerini
soylemistir. Ancak, 6grenciler tartisma sirasinda ortaya ¢ikan matematiksel fikirlerin farkliligim
ve yapisini fark edemeyebilirler. Bu noktada 6gretmenin siirece olan katkisi géz ardi edilemez
ve cogunlukla tartisma sirasinda ortaya cikan matematiksel yapinin farkinda olan da
ogretmendir (Akkus, 2015). Dolayisiyla, Sullivan, Mousley ve Zeverbergen’in (2006) ifade ettigi
gibi, sinif ici tartismalar1 ve paylasimi 68rencilerin sosyal gelisimini desteklerken matematiksel
cikarimlarin ve 6grenmelerin gerceklesebilmesi icin 6gretmenin tartisma sirasinda ortaya ¢ikan
matematiksel yapilara dikkat cekmesi ve desteklemesi gerekir.

Sosyal ve matematiksel hedeflerin gergeklesmesi icin 0gretmenin 06grencilerin
matematiksel yapilar1 kesfedebilecekleri firsatlar yaratmasi ve 6grencilerden gelecek alternatif
fikirlere acik ve esnek olmasi gerekir. Ders esnasinda 6gretmenin anlik kararlar almasi
kacinilmazdir. Bu kararlarda o6gretmene 1sik tutacak olan etmenlerden biri 6grencilerin
diisiincelerindeki matematiksel yapilardir. Ogretmen, kendi matematiksel semasim kullanarak
“varsayimsal” (hypothetical) olarak hazirladigi ders planinda yeniden yapilandirmalar yapar ve
uygular. Simon’a (1995) gore bu varsayimsal 6grenme yolu 6grenme hedeflerine, etkinliklere ve
bilissel siireclere baghdir. Diger bir ifade ile, 6grencilerin bilissel yapilari, 6grenme hedefleri ve
etkinlikler baglaminda a¢iga ¢ikmakta ve o6gretmenin yonlendirmesi ile farkli bilesenlere
evrilmektedir. Ornegin, 6grencilerin ortaya cikardiklari matematiksel kavramlar égretmen
tarafindan fark edilirse bu kavramlarin zeminini olusturan diger matematiksel yapilar tartisilip
ogrenilen konu ile iliskilendirilebilir. Bunun o6gretmen tarafindan 06grenme firsatina
doniistiiriilebilmesi 0gretmenin kavramsal bilgisine baghdir. Planlamada ve 0gretimde
O0gretmenin gorevi, 68rencilerin 6grenmelerindeki bilissel zorluklar1 asabilecekleri ara yollar
olusturmak ve 6grenmeyi tartismanin bir {riinii olarak 6grenciye yansitmaktir. Diger bir ifade
ile, 6gretmenin gorevi, 6grencilerin farkl uzlasi ortamlarina girip ¢ikmalarini saglamak ve bu
sekilde onlarin kendi kavramsal semalarini yeniden diizenlemelerine firsat vermektir.

Sinif ortaminda 6grenme stireci siirekli ve geri dondiiriilemez oldugundan 6gretmenlerin
beklenmedik ve zorlayici durumlarla karsilasmalari normaldir. Dolayisiyla, 6gretmenler bu gibi
durumlar1 6grenme firsatina doniistirmek icin, var olan bilgi bilesenlerini c¢esitli
kombinasyonlarda bir araya getirerek karar verirler ve uygularlar (Park ve Oliver, 2008).
Birbirleriyle baglantili par¢alardan olusan bu bilgiler (6rn.: alan bilgisi, pedagoji bilgisi ve
pedagojik alan bilgisi) etkilesimli olarak sinif tartismasinin yiiriitiilmesini ve odak noktasini
belirler. Ornegin, Ball ve arkadaslarinin (Ball, Thames ve Phelps, 2008; Hill, Ball ve Schilling,
2008) belirttigi bilesenler agisindan ele alirsak, Temel Alan Bilgisi (6gretim haricinde gerekli
olan matematiksel bilgi) 68rencilerin matematiksel fikirlerini degerlendirmek icin kullanilirken,
Ozellesmis Alan Bilgisi (6grencilerin var olan matematigini anlamak icin kullanilan
matematiksel bilgi) 6grencilerin matematiksel fikirlerindeki dinamigi/yapilar1 ortaya ¢ikarmak
icin kullanilir. Diger taraftan, sinif tartismasinin etkili bir sekilde yirtitiiliip 6grenme firsatina
doniistiriilmesi icin pedagojik alan bilgisinin de devreye girmesi gerekir. Shulman’in (1986;
1987) baglattif, Ball ve arkadaslarinin matematik egitimine uyarladigi sekli ile, Icerik ve
Ogrenci Bilgisi (matematiksel bir fikri 6grencilerin nasil algiladigi hakkindaki bilgi), icerik ve
Ogretim Bilgisi (matematik konulan icin 6gretim etkinlikleri planlama hakkindaki bilgi) ve
Icerik ve Miifredat Bilgisi (miifredat icerisinde yer alan matematiksel konularin nasil siralandig
/ gelistigi hakkindaki bilgi) sinif tartismasinin esnek bir sekilde ytiriitiilmesini ve gerektiginde
ilave etkinliklerin ve tartismalarin yliriitiilmesi ve bu tartismalarda ortaya ¢ikan matematiksel
fikirlerin birbiri ile olan baglantisin1 kurmak icin kullanilir. Ayalon ve Even (2016) 6grencilerin
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tartismalar sirasinda 6grenme firsatlarindan yararlanmalarinda matematiksel konu, sinif ve
ogretmen Ozelliklerinin etkin rol oynadigini ifade etmektedirler. Bazen 06gretmenlerin
ogrencilere tartisma sirasinda sorumluluk vermemesi, onlarin 6grenme siirecini kisitlamaktadir.
Ayrica, 6grencilerin gerekcelerine yeteri kadar tepki verememek veya matematiksel olarak
uygun olan ile uygun olmayan gerekcelerin tizerinde durulmamasi 6grencilerin kabul edilebilir
matematiksel arglimanlarin yapisini fark etmelerini zorlastirmaktadir (Bieda, 2010; Forman et
al, 1998; Yackel, 2002). Diger taraftan, 6gretmenin kendi matematiksel gerekcelerini ve
yontemlerini aciklama konusundaki istekliligi de 6grencileri 6grenme siirecinde geri plana
itebilmektedir. Ogrenciler kendi gecerli veya gecersiz matematiksel fikirlerini paylasmadiklari
icin 6grenme firsati yakalayamayabilirler. Dolayisiyla, 6gretmenin 6grenme sorumlulugunu
0grenciye vermesi uygun 6grenme ortamlarinin olusturulmasinda énemlidir.

Ogrenme firsatlarinin olusturulmasinda 6gretimin odaginin 6grenci fikirleri olmasi ve
ogretmenlerin Ogrencilerin fikirleri ve onlarin matematiksel yapilar1 hakkinda farkindalik
gelistirebilmeleri icin 6grencilerin disiinmeleri, tartismalari, matematiksel yapilar hakkinda
ayni fikirde olmalar1 veya karsi ¢cikmalart i¢in firsatlar yaratmalari 6nemlidir (Teuscher, Moore,
ve Carlson, 2015). Ciinkii ancak bu sekilde 6grencilerin fikirleri 6gretmen ve arkadaslari
tarafindan anlagilabilir ve tartigilabilir (Kasmer ve Kim, 2012). Ogrencilerin fikirlerini anlamak
icin dinlemek ve soyledikleri iizerinden sorular sormak gerekir. Sinif tartismasinin 6grenci
fikirleri tizerine kurulu olabilmesi i¢in 6gretmenin kavramsal olarak ortaya ¢ikan matematiksel
yapilar1 birlestirmesi ve 6grencilerin de bu birlesmeyi fark edebilecekleri ortami yaratmasi
gerekir. Akkus (2015) ve Sfard'in (2000) bahsettigi gibi, tartisma sirasinda konusulanlarin
farkinda olan birileri var ve bu kisi sinif ortaminda ¢ogunlukla 6gretmen olmaktadir. Bu
farkindaligin olusmasinda 6gretmenin kavramsal bilgisinin yani sira pedagojik ve pedagojik alan
bilgisinin de etkili oldugunu séylemek miimkiindiir (Wilson, Mojica, ve Confrey, 2013). Ogretim
sirasinda 6grencilerin kavramsal yapisi ile baglantili bir ¢cok sorun ortaya cikabilmektedir.
Dolayisiyla, 6gretmenin temel gorevi, kavramsal yapilari bir biitiin olarak anlik kurgulamak ve
aralarindaki bagi kurmaktir. G6z 6niinde bulundurulmasi gereken bir durum da, 6grencilerin bu
kavramlar1 zaman icerisinde kendi tecriibeleri iizerine yapilandirmis olmalaridir (Wilson,
Mojica, ve Confrey, 2013).

Alan ve Cevre Kavramlari

Matematikteki kavramlar birbirleri ile iliskisel bir yap: cer¢cevesinde bulunmaktadir. Bu
yapt kurulmadan 06grenciye aktarildiginda iliskili kavramlarin anlamlandirilmasi
zorlasmaktadir. Matematik 6gretiminde, genellikle, matematiksel kavramlarin anlamlarinin goéz
ardi edilmesi, islemlerin ardinda yatan kavramsal temellerin yeterince 6n plana ¢ikarilmamas;,
alan ve uzun kavramlarinda formiilleri ve kurallar1 ezberletme yoluna gidilmesi uzunluk ve alan
O6lgme konularinin 6gretiminde problemlere yol agmaktadir (Aksu, 1997; Hiebert, 1986; Tan-
Sisman ve Aksu, 2009). Ogrenciler 6lgme kavrami ile hesaplamayr aym sey olarak
gormektedirler.

Olgme ile ilgili yapilan caligmalar, 6grencilerin 6lgme ile ilgili kavramlar1 anlamada
zorluklar yasadiklarini gostermekle beraber, bu kavramlarin baglantili oldugu konularda da
problem yasadiklarim ortaya koymustur. Ogrenciler, kavramsal yapiya yogunlasmadan, cevre ve
alan konusunda sadece formiillere dayali hesaplamalar yapmaktadirlar (Chappell ve Thompson,
1999; Grant ve Kline, 2003; Martin ve Strutchens, 2000). Bu calismalar sonucunda, 6grencilerin
alanin korunumu, ¢evre ve alan kavramlari, ¢evre ve alan arasindaki iliski ve alan 6l¢gme birimi
konularinda giigliik cektikleri ve kavram yanilgilarina sahip olduklar1 gorilmiistir (Olkun,
Celebi, Fidan, Engin ve Gokgiin, 2014).

Dikdortgenin alani ve ¢evresi ile ilgili yapilan calismalarda, 6grencilerin (4., 6. ve 8. sinif
ogrencileri) dikdortgenin alanini kenar uzunluklarinin toplami olarak ifade ettikleri (Kidman ve
Cooper, 1997) ve gevre ve alan kavramlari arasinda dogrusal bir iliski oldugunu diisiindiiklerini
(Moreira ve Contente, 1997) ortaya koymaktadir. Ayrica, Tan-Sisman ve Aksu (2009) 7.smif
ogrencilerinin ¢evre ve alan formiillerini uygulamada da problemler yasadiklarini bulmuslardir.

Literatiirde alan, cevre ve dlgmeye yonelik yapilan calismalarda, 6grencilerin biiyiik bir
kisminin ‘cevre’nin ne anlama geldigini yiizeysel olarak agiklayabilmelerine ragmen, gevre
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uzunlugunun degisebilirligi konusunda kavram yanilgilarina sahip olduklari sdylenebilmektedir.
Ayrica, 6grencilerin bliyiik bir kisminin cizilmis seklin ¢evresini, birim kareleri sayarak bulmaya
calistiklar1 sonucuna varilmistir. Bu sonucla, 6grencilerin alan ve ¢evre kavramlar: arasindaki
farki tam olarak bilmedikleri séylenebilir (Chappell ve Thompson, 1999; Haciémeroglu ve
Apaydin, 2009; Hirstein, Lamb ve Osborne, 1978; Moreira ve Contente, 1997; Moyer, 2001;
Olkun vd., 2014; Woodward, 1982; Woodward ve Byrd, 1983). Cevre bulurken birim kareleri
saymak ya da alan bulurken sekli cevreleyen cizgileri saymak, 6grencilerin alan ve cevreyi
birbirine karistirdiklarinin  gostergesi olarak yorumlanmakla beraber, bu yanlis
iliskilendirmelerin 12 yasa kadar gozlemlendigi belirtilmistir (D’Amore ve Pinilla, 2006).

Alan ve ¢evre konusunda yapilan ¢alismalar, cogunlukla dgrencilerin yasadiklari sorunlari
“alan 6lgmede c¢evre uzunlugunun kullanilmasi”, “cevre 6l¢gmede ise birim kareleri sayma”
baglaminda ele alirken, 6lgme kavraminin baska konularla (kesir gibi) olan baglantisi ortaya
cikarilmamistir. Ayrica, bu siirecte 6gretmenin 6grencilerin karsilastiklar:1 bilissel zorluklar
asmadaki rolii konusunda eksiklikler bulunmaktadir. Dolayisiyla, bu calismanin amaci; 5.sinif
matematik dersi “alan” konusu baglaminda 6gretmenin sahip oldugu yeterliklerin 6grenme
firsat1 yaratma noktasinda nasil isledigini biitiinciil olarak ele almaktir. Bu amag¢ dogrultusunda,
temel arastirma sorusu asagidaki sekilde ifade edilmistir.

Matematik sinifinda 6grenme firsatlarinin yaratilmasinda ve degerlendirilmesinde

0gretmenin rolii nedir?

YONTEM

Bu calismada, 5.sinif matematik dersi “alan” konusu baglaminda yiiriitillen bir sinif
tartismas1 esnasinda 6gretmen ve Ogrenci diyaloglar1 ve davranislari derinlemesine analiz
edildiginden, arastirmanin deseni olarak, nitel arastirma desenlerinden durum calismasi
kullanilmistir.

Calisma Grubu ve Ortami

Bu calisma, 2015-2016 egitim 6gretim yilinda Diizce ilinde bir devlet okulunda 6grenim
gormekte olan 18 (8 kiz, 10 erkek) 5. sinif 6grencisi ile yapilmistir. Arastirma icin secilen sinif,
¢alismayi yiiriiten arastirmacilardan birinin dersine girdigi bir sinif oldugu icin kolay ulasilabilir
durum orneklemesi olarak nitelendirilebilir. Pedagojik yaklasimlardaki farkhliklarin simif
tartismalarini nasil etkiledigini ortaya koyabilmek icin ders iki arastirmaci tarafindan
yuritilmustiir. Dersin ilk iki saatini, ayn1 zamanda sinif 6gretmeni olan, Yazar 3 ytriitmis ve
geri kalan iki saatini ise Yazar 1 devralmistir.

Veri Toplama Siireci

Ders oncesinde arastirmacilar alan konusu ile ilgili kendi kavram haritalarin1 hazirlayip
konunun anafikrini “iki boyutlu yiizeyde kapali bir bélgenin referans yiizeysel birim kullanilarak
bosluk kalmayacak sekilde kaplanmasi alan élgmedir” seklide belirlemislerdir. Ders, simf
O0gretmeni tarafindan genel bir iki soru ile baslatilmistir: “Neden sigorta yaptiririz? Sizce sigorta
sirketleri ne yapar?” Bu sorularla, 6grencilerin problem durumuna gecis yapmalari ve problemi
bir baglam cercevesinde ele almalar1 hedeflenmistir. Ogrencilerden sigorta yaptirma ile ilgili
deneyimleri ve diisiinceleri alindiktan sonra Sekil 1’deki resmin A4 boyutunda bir ciktisi
ogrencilere dagitilarak grup halinde ¢ézmeleri istenmistir. Yazarl ve diger arastirmaci hem
video kaydini yapmis hem de siirece iliskin saha notu tutmustur.

Arastirmacilar, gozlem yapmadan Once, gozlem yapacag siniftaki 6grencilere, ders
esnasinda video ve ses kaydi yapilacagini belirtmis ve gozlemler 4 ders saati olmak iizere 150
dakika siirmiistiir. Video ve ses kayitlarinin yani sira gézlemcinin ders esnasinda aldig1 notlar da
analizde kullanilmistir.

1140 I AKKUS, AKKAS & YILDIRIM Alan konusunu 6gretirtken 6grenme firsatlart olusturmada 6gretmenin roli



Problem: Bir cift¢inin tarlasinda yangin ¢ikmis ve
ekili arazinin belli bir b6limii yanmistir. Yan
tarafta, bu tarlanin ucaktan ¢ekilmis bir fotografi
yer almaktadir. Tarla sigortali oldugundan, sigorta
sirketi ciftginin zararini karsilayacaktir. Ancak
sigorta anlasmasina gore, sirket sadece yanan
bolge icin para 6deyecektir. Sigorta sirketi
asagidaki fotografi kullanarak zarar i¢in 6deyecegi
paray1 belirleyecektir. Adil bir 6deme
yapilabilmesi icin yanan bolge nasil
hesaplanmalidir?

(Not: Fotograftaki I cm uzunluk, gercekte 10
metreye karsilik gelmektedir)

SEKIL 1. Derste kullanilan yanan tarla problemi

Veri Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin analizinde igerik analizi teknigi kullamlmustir. icerik
analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar
cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun anlayacagi bir bicimde diizenleyerek
yorumlamaktir (Glesne, 1999; Yin, 1984). Verilerin analizi dért asamada gerceklestirilmistir. i1k
once dort parcadan olusan videolarin, konusma zamanlar belirtilerek, ¢6ziimlemesi yapilmistir
(vaklasik 140 dakika). Analizlerde konusmalarin hangi videoya ait oldugunu belirtmek i¢in bu
videolar V1, V2, V3, ve V4 olarak isimlendirilmistir. Coziimlemeler, sinifin esas 6gretmeni olan
arastirmaci tarafindan videolar esliginde gbdzden gecirilmis ve analiz siirecinde
kullanabilecegimiz 06grenci isimleri tespit edilmistir (yayin icin isimler degistirilerek
kullanilmistir). Boylelikle, analiz sirasinda sinif i¢i tartismalarda 6ne ¢ikan fikirler daha net bir
sekilde birbiri ile iliskilendirilebilmistir. Ikinci asamada, ¢éziimlenen veriler ilk tur
degerlendirmeler icin arastirmacilar tarafindan incelenmis ve ayrintilar1 asagida sunulan
segment/kesit (episode) kriterleri belirlenmistir. Clark ve Sampson'in (2008) c¢alismalarinda
belirledikleri kriterler bu ¢alismaya uyarlandiktan sonra kesitlere karar verilmistir. Bu kriterler;

e Kesitler bir Esas girisle baslayip, ¢ikisla bitmistir.

e Esas giris olarak adlandirilan durum, tartismanin (6gretmen-6grenci ya da
sinif) basladig yerdir.

e Esas girisler, icerisinde alt girisleri ve sonda girisleri barindirmaktadir. Alt
giris, esas girisi destekleyici soru ve tartismalarin basladigi, sonda giris ise alt
girisi  destekleyen soru ve tartismalarin bagladigi yer olarak
adlandirilmaktadir.

e Her girisin bir ¢ikis1 olmayabilir.

e Ders siiresince bu giris ve cikislar birden fazla olacagi i¢cin bu asamalar;

Kesit 1 [G1, AG1, SG1, C1]
Kesit 2 [G2, AG2, SG2, (2] ... vb. seklinde numaralandirilmistir.
G1: Giris 1, AG1: Alt Giris 1, SG1: Sonda Giris 1, C1: Cikis 1

Ugiincii asamada, yukaridaki kriterler olusturulduktan sonra arastirmacilar bagimsiz
olarak kesitleri (giris-cikislar) belirlemis ve bir araya gelerek ortak noktalar tlizerinden giris, alt
giris, sonda giris ve cikislara son halini vermislerdir. Kesit belirlemedeki uyum yiizdesi en az
%95 olana kadar karsilastirmalara devam edilmistir. Uyumsuzlugun oldugu kesit baslama ve
bitis yerleri asagida verilmistir. Arastirmacilardan biri 26.52’de 6grencilerden gelen cevabi kesit
sonu olarak belirlerken, digeri 6gretmenin 26.55’te yaptig1 tekrari kesit bitis yeri olarak karar
vermistir. Bu gibi uyumsuzluklar genellikle 6nemsiz kabul edilmistir.
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26:29 RA: Peki bir goliin eni ve boyu diyebilir miyiz, yuvarlak bir gol varsa?
26:40 Ogrenciler: Hayir

26:45 RA: Onu diyemiyorsunuz degil mi? O halde en ve boy dedigimiz sey
nerede gecerli?

26:52 Ogrenciler: Kare, dikdértgen. [Arastirmaci-1: Kesit Bitis Yeri]

26:55 R.A: Dikdértgensel bélgelerde gegerli o halde genel olarak karesel
bilgelerde, [Arastirmaci-2: Kesit Bitis Yeri] Peki (gercek problemimizi
gostererek) burada karesel bélge var mi? Bakacak olursak burada net bir
karesel bélge yok.

Biitiin kesitler belirlendikten sonra, arastirmacilar ortak olarak kesitlerin birbiri ile olan
iliskisini incelemisler ve ic ice giren kesitlere (Giris — Alt Giris = Sonda Giris) karar
vermislerdir. Calismada ana giris, tartismanin basladig1 an; alt giris, ana giristeki tartismayi
destekleyen slireg; sonda giris ise alt giristeki tartismayr destekleyen siire¢ olarak
adlandirilmistir. Benzer sekilde, ana c¢ikis iliskili oldugu ana giris tartismasinin sonlandigy; alt
cikis, iliskili oldugu alt giris tartismasinin sonlandig1 ve sonda cikis da, iligkili oldugu sonda giris
tartismasinin sonlandigl siireg olarak adlandirilmistir.

Son asamada, 6gretmenlerin siniftaki pedagojik manevralarinin, Hill, Ball ve Schilling
(2008) calismalarindan yararlanarak ii¢ ana baslikta incelenebilecegine karar verilmistir.
Bunlar; 6gretmenlerin 6grencilerin nasil 6grendikleri hakkindaki bilgisi (icerik ve 6grenci
bilgisi/i0B) (knowledge of content and student- KCS), 6gretim esnasinda égretmenin kullandig
stratejiler bilgisi (Icerik ve Ogretim Bilgisi/I0gB) (knowledge of content and teaching-KCT) ve
ogrencilerin bir konuya ait 6ncesi ve sonrasinda baglantili oldugu bilgileri barindiran miifredat
bilgisi (icerik ve Miifredat Bilgisi/IMB) (knowledge of content and curriculum-KCC) olarak
adlandirilmaktadir. Dolayisiyla, kesitler tekrar gozden gecirilerek, dgretmenlerin pedagojik
manevralarinin amaglarina karar verilmistir. Ornegin, alt girisler, 6n bilgiler ve yeni bilgiler
arasinda iliski kurma, ana fikre geri cekme ve basitlestirme (istenileni elde etmek icin verilen
bolgeyi licgene, dikdortgene, kareye cevirme) amaci tasirken sonda girisler ise, konular arasi
iliski kurmaya yonelik ve konuyu toparlayici tartisma amaci tasimaktadir.

Calismanin Gegerlik ve Giivenirligi

Arastirmanin gecerligi ve giivenirligini artirmak amaciyla bazi 6nlemlere bagvurulmustur.
Nitel arastirmalarda gecgerligin giivenirligin saglanmasinda kullanilan stratejilerden biri
cesitlemedir (triangulation) (Glesne, 1999). Cesitleme, farkl veri kaynaklari, farkl veri toplama
ve analiz yontemleri kullanilarak arastirma sonuglarinin inandiricilifini arttirmaya yonelik
¢abalar butintdir (Glesne, 1999; Yildirim & Simsek, 2005). Arastirmada veriler video ve ses
kayitlar1 yardimiyla toplanmistir. Ayrica gozlem notlarindan da faydalanilmistir. Bu siirecte iki
arastirmacinin siireci gézlemlemesi giivenirligi artirmaktadir.

BULGULAR

Yapilan analizler sonucunda, bulgular temel iki ¢ercevede yapilandirilmistir. Birincisi,
dersin isleyisini pedagojik, pedagojik alan bilgisi ve kavramsal bilgi acisindan degerlendirdigimiz
“dersin genel yapisi” seklinde sunulmustur. Ikincisi ise, alan konusunda o6grencilerin
karsilastiklar1 zorluklari/engelleri asmaya yonelik “alan konusu ile iliskili matematiksel
kavramlar” olarak ele alinmistir. Dersin basinda “Bir tarlanin yanan boliimiiniin alanini bulma”
sorusu ana giristir. Ana girisin hemen sonrasinda (V1-09:00) 6grencilerden biri alana yonelik
tartismada, 6lgme birimi olarak “metrekare”yi 6nermistir. Bu oneri, ana giris tartismasina
yonelik bir alt giristir. Ogretmen (Yazar 3) bu alt girisi sorgulamak i¢in gruba yaklasmstir.
Ancak, tartisma metrekarenin ne oldugu ve nasil kullanilacagi netlesmeden bitmektedir. Bu
durum 6gretmenin pedagojik alan bilgisi, 6grencilerin nasil 6grendiklerini arastiran bilgi (KCS)
ile iligkilendirilmistir ¢linkii 6gretmen tartisilan bilgi ile “ne yapacagina” anlik olarak karar
verememis ve tartisma ortamini terk etmistir. Bunun sebebi 6gretmene soruldugunda ise
ogretmen “Ogrencilerin birim karelerle ugrasmalar1 beni umutlandirmisti. O yiizden sorgulama

1142 I AKKUS, AKKAS & YILDIRIM Alan konusunu 6gretirken 6grenme firsatlart olusturmada 6gretmenin roli



geregi duymadim. Bu metrekareyi problemde nasil kullanacaklarint sormaliydim” seklinde
olmustur. Boylece grup tartismalarinda 6gretmen pedagojik alan bilgisini kullanarak tartismayi
ilerletici rol iistlendigi gibi tartismanin durmasina ya da baska bir yone kaymasina neden
olmustur. Ayrica Ogretmen tartisma ortamini terk ederek, var olan bilgisini O6gretime
yansitamamistir (knowledge in action).

Dersin ilerleyen siirecinde, 6gretmen grup tartismalarinda, o6grencilerin soruyla ilgili
aciklamalarini netlestirmek icin 6grencilere birebir s6z hakki tanimistir. Bu esnada 6gretmen ve
0grenci arasinda gegen diyalogda, alan konusu ile ilgili matematiksel kavramlar ortaya ¢ikmaya
baslamistir. Bu diyalogda 6grencilerin aslinda “alan” kavramina “cevre” olarak yaklastiklari
gozlemlenmistir.

(Video 1- 30:25, alt giris 2)

Ogretmen: Abdullah sen ne yapiyorsun bize bir acikla.

Abdullah: Bu kenar 4 mm, burast da 4 mm, 8 mm. 8 mm, 2cm e 10 tane
bugday diisiiyor [Dikdortgenin kenarlarini gosteriyor].

Tartisma dikdértgenin cevresi lizerinden devam ediyor.

(Video 1- 37:16, sonda giris 3)

Ogretmen: Yanan kistm bu masa mesela, siz nereyi élciiyorsunuz, masanin
etrafini élgiiyorsunuz. Peki masanin etrafinin 6l¢listi size iginin
6lctisiinii verir mi?

Ogretmen alan ile cevre arasindaki iliskiyi ve birbirinden nasil farkli oldugunu kavratmak
icin 6nemli bir firsat yakaliyor ve bunun iizerine gidiyor. Ancak, 6grencilerin bir iist diisiinme
seviyesine gecmelerini saglayacak pedagojik manevralar1 yapamiyor. Kavramsal olarak
diistintldiiglinde, her ne kadar anafikir olarak birimleri saymanin énemli olduguna karar verilse
de, 6gretmen (Yazar 3) cevredeki birim sayma ile alandaki birim sayma arasindaki farki
yakalayip tartismanin odagi haline getiremiyor. Neden sonra dgrencilerden biri “tenefiiste yanan
bolgeyi karelerle dlgmeye calistigini” soyliyor ve bu noktada Ogretmen onemli bir firsat
yakalayarak, bu durumu tartismanin odagina cekiyor.

(Video 2- 00:56, tartisma devam)

Ogrenci: Hocam tenefiiste, yanan bélgeyi esit karelerle 6lcmeye calistim.

Ogretmen: Peki karelere béldiigiinde ne ile karsilastin?

Ogrenci: Bazen kiiciik oldu, bazen biiyiik.

Ogretmen: Bakin arkadaginiz ne yapmis, yanan kismun igini karelere bélmeye
calismis, sizce mantikli mi? Peki Abdullah, sizde grubunuzda buna
benzer bir sey yaptiniz. Arkadasinin séyledikleri lizerinden
diistindiiklerinizi paylasir misiniz bizimle.

Diger taraftan, gézlem yapan Yazar 1, Yazar 3’lin 68retmen olarak kacirdig firsatlar tespit
ederek, uygun bir zamanda devreye girmistir. Tespit edilen en temel sorun, dgrencilerin
tartismalarinda odak noktasinin bulunmamasidir. Yazar 1 tartismayi tekrar birim kare etrafina
cekmistir.

Ogretmen (Yazar 1): Tamam, simdi, arkadaglar, herkes buraya bir bakalibilir
mi? Simdi, su kiictik parka neyi ifade ediyor?

Mirag: Hocam, o kadarcik yeri él¢tiigiin zaman o kadar cm oldugu icin (araya
Abdullah girmeye calisiyor ama 6gretmen izin vermiyor, Mira¢’'in
devam etmesini istiyor) kare 4 cm ise orasi 4 cm oldugunu gésteriyor.

Bekir: Hocam, orasi ne kadarsa, mesela 1 m ise orasi 1 metrekare oluyor

1143 I AKKUS, AKKAS & YILDIRIM Alan konusunu 6gretirtken 6grenme firsatlart olusturmada 6gretmenin roli



Ogretmen: Dolayisiyla, 1 metrekare mi oluyor? Peki, burayr bu sekilde
bulmamizin amaci ne? Biz bunlari1 buldugumuz zaman ne olacak?

Bekir: Alanini bulmus olacagiz.

Ogretmen: Alant bulmak ne demek?

Sevval E.: Ufak ufak adimlarla. Tarlanin her yerini éyle yapip...

Bu tartismalar, sinirlarin disina tasan karelerin nasil degerlendirilecegi tartismasina
doniismiistiir. Bu durumun ¢oziilebilmesi icin 6gretmen, uzunluk 6lgmeye baglanti yaparak,
0lgme biriminin daha kiiciik pargalara ayrilabilecegi fikrini 6grencilere farkettirmek istiyor.
Tahta kalemi ile masanin kenar uzunlugunu nasil bulacaklarini soruyor. Ders esnasinda, grup
tartismalarinda 6grencilerin, alan kavramini ¢evreyle iliskilendirmelerinin yani sira, yaygin bir
sekilde, “uzunluk 6l¢me-birimlere ayirma”, “diizgiin sekil olusturma”, “sekli birim karelere
bolme”, “kesir olarak ifade etme” kavramlariyla da alam iliskilendirdikleri bulgusu ortaya

¢ikmaktadir.

(video 2- 05:32, sonda giris 4) (alan- uzunluk élgme iliskisiyle devam eden
diyalog)

dgrenci: (kisa kenar uzunlugu élciiliiyor) yedi buguk.

dgretmen: tam buguk mu?, ....yedi tane kalem bir de bu kadar uzunluk var.

égrenci: yedi ceyrek hocam, 1.25 hocam.

dgretmen: peki 1.25 olmasi ne demek? burada 25 ne anlam ifade eder?

ogrenci: ceyrek

(Video 2- 07:18, alt cikis 4)

Ogretmen: .....Peki, sizin élcerek saydiginiz sey ne?

Ogrenci: Masanin uzunlugu.

Ogretmen: Neyi sayarak masanin uzunlugunu bulmus oluyorsun?

Ogrenci: Kalemin uzunlugu.

Ogretmen: Kalemin uzunlugunu bilmiyoruz. Saydigimiz sey ne?

Ogrenci: Kalem.

Ogretmen (7:18): Kalem, kalemin kendisini sayarak masanin uzunlugunu
bulmus oluyoruz.

Yukaridaki diyalogda, Ogrenciler yanan alam1 hesaplama yodntemi olarak, “6l¢gme”
kavramini ele almalarina ragmen, “uzunluk” kavramina girmislerdir. Bu esnada, 6gretmen
kavramsal bilgisini kullanarak, alan ile uzunluk arasindaki farki ortaya ¢ikaracak
yonlendirmelerle, 6grencilere, kalem sayma ile masanin alanini degil, masanin uzunlugunu
bulmus olduklarini géstermistir ve tartismayr alani 6lgmek icin birim kareleri saymaya
cekmistir. Eger kenar 6l¢gme birimi “kalem” ise ortiiniin kapladig1 alan1 bulmak i¢in de “kalem
karelerin (Kalem?)” sayilmasi gerekir.

(Video 3, 17:15)

Ogretmen: I¢ini nasil lcecegiz? Arkadasiniz diyor ki, icini de 6lcmemiz lazim?

Abdullah: Hocam, carpmamiz gerekiyor.

Ogretmen: Neyle neyi carpiyoruz?

Abdullah: 7 ile 4'ii ¢carpacagiz.

Ogretmen: Neden peki, 4 ile 7’i carpacagiz? Carpinca neyi elde edecegiz, onu merak
ediyorum.

Ogrenci: (Hocanin yanina gelerek kesilen dosyanin yatay cizgiler ve dikey cizgiler oldugunu
gosteriyor)

Mirag: Hocam, 7 ile 4’ii carpariz, icindeki kare sayisini yani alanini bulmusg olabilirim.

Sevval: (Tahtaya ¢ikiyor ve sekli birim karelere ayiriyor)

Ogretmen: Buradaki 28 dedigimiz sey ne?
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Ogrenci: Icindeki karenin sayisi
Ogretmen: Peki su anda bizim yapmis oldugumuz sey ne?
Bekir: Karelerin bir tanesi. Yani, 1/28

Ogretmen tartismalarin ¢ogunda problem durumuna geri dénmiis ve tartisilan konularla
alan bulma arasindaki baglantiy1 kurmaya calismistir. Bu durum, 6gretmenin miifredat bilgisinin
yani sira, konunun kavramsal olarak baghh oldugu alt konulara da hakim oldugunu
gostermektedir. “Geri doniis” olarak adlandirilan siire¢ ise, 6gretmenin 6grencilerin kavram
kargasas1 yasadiklari durumda, tekrar ana soruya, “alan” kavramina yonlendirmesi olarak
tanimlanmistir. Ornegin;

(Video 3, 46:54- sonda giris 5)

Ogrenci: Simdi bir énerim var, sekli disaridan kare icine alalim. Simdi bir de
yanan alani kare icine alalim.

Ogretment: ....Acaba bunu ¢ézmenin bir yolu var mi? ....acaba ben bu tarlanin, su
yanan bélgenin alanint bulmak icin tahmini nasil bir yontemle bunun
alaninit bulabilirim (alani nasil bulabilirim, ana giris sorusuna geri
donis)

Ayrica 68renciler, yanan bolgeyi dortgenlere tamamlamanin yani sira, yanan bolgeyi birim
karelere b6lme siirecini de ekleyerek alana ulasmaya calismislardir. Ancak kavramsal bilgide
yasadiklar1 sikinti nedeniyle grup olarak siireci dogru yonetememislerdir. Bu noktada,
O0gretmenin de ders esnasinda anlik kararlar vererek, konuyu kavramsal olarak birlestirmeye
calistigl goriilmektedir. Ogretmenin giiclii miifredat ve kavram bilgisi, siireci olmas1 gerektigi
gibi yonetmesiyle dogru orantilidir. Ayrica 6gretmenin icerik ve 6gretim bilgisi siirecinde,
konular arasi gecisleri iyi yapmasi da, 6grencileri tartismanin basladig1 ana giristen, ana cikisa
tasimada etkilidir. Ancak ders stlirecinde genelde ana girisler, alt girisler ¢ikisla sonlanmamis,
geri doniis siireci gerceklesmistir.

(Video 3, 27:19, alt giris 5 devami)

dgrenci: tarlayi karesel bélgelere ayirabiliriz.

6gretmen: onun icin ne yapmamiz gerekiyor. Elinizdeki resmi acaba nasil
karesel bolgelere ayirirsak alani net bir sekilde bulabiliriz? Karesel
bolgelere ayirmaktaki amacimiz nedir?

Ogrenci: alani bulmak.

ogretmen: alanit bulmak ama ayri dikkatinizi ¢eken bir nokta var mi? karesel
bélgelere ayirirken neyi istiyoruz?

dgrenci: tahmini sekilde ayirmak.

ogrenci: disart tasan yer olabilir.

dgretmen: disari tasan yer. ...peki (masayl gostererek) buranin uzunlugunu
6lcerken bir kalemin uzunlugunu birim kare gibi kullanabilir miyim?.

dgrenci: esit kullanmamiz lazim.

ogretmen: ....0o zaman iki kuralimiz oldu. Birincisi, egit karelere ayiracagiz,
karesel bolgelere; ikincisi, bu kareler disari tasmayacak, tastigi zaman,
dikkate alacagiz. O zaman yanan bélgenin alanini nasil bulacagiz?...

Yukaridaki diyalogda da goriildiigii lizere, 6gretmen, dortgenlere ayirma-birim karelere
ayirma-6lgme adimlariyla alani yaklasik olarak tahmin etme siirecini yonetmeye calismis,
ogrencilere sonuca yaklagsmalari icin sorular yoneltmistir. Ogrencileri ana problem durumuna
geri dondirmek icin Ogretmen, temel kavramlari ogrencilere goriiniir kilmistir. Daha
sonrasinda, dgrencilerden gelen fikirler dahilinde, tarlanin icine ve disina dikdortgen cizip,
tahmini bir hesap yapmaya karar verilmistir.
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(Video 4, 00:48, Sonda cikis 1-Sonda giris 1 Video 2, 22:52)

Sevval E.: Bir ka¢ tane kare varsa (yanmamis ise) onlarin ikisini birden
citkaragiz... (anlasilmiyor)

Ogrenci: Burada hem yanan hem de yanmayan kareler var.

Abdullah: Hocam, séyle yapariz. Bunun yarisi yanmissa, bunun da yarisi
yanmamis ya, ikisini bir, yanan yerleri yan yana getirirsek bir kare elde
ederiz.

Ogretmen: Evet arkadaginiz diyor ki, biraz énce arkadasinizin énerisiyle beraber
(Sevval) ve Mira¢c'in da énerisiyle beraber diyor ki, burada birazcik
yanan kistm var birazcik da yanmayan béliim var. Burada ayni sekilde
yarisi yanmis yarisi yanmamig. (hoca tahta lizerinde sekilleri gosterir,
boyar) o halde biz su ikisini birlestirip tek bir kare yapmis gibi
diistinebiliriz dedi. Sizce mantikli mi?

Siirece bakildiginda, 6gretmen 6grencilerine tartisma esnasinda sorumluluklar vermis,
matematiksel olarak alan kavramina yonelik uygun olanla, olmayan gerekceleri bulmalarini
saglayacak firsatlar tanimistir. Dikkat edilecek olursa, sinirlarin disina tasan karelerle ilgili
tartismanin basladig1 yer Video 2, 22:52 iken, tartismanin tamamlandig1 ve problemin anlasildigi
yer son derse kadar gelmistir. Bu ise, 6gretmenin bilgiyi dogrudan 6grenciye vermek yerine
onlarin kesfedecekleri ortamlar ve tartismalar olusturma ¢abasinda olduguna isarettir.

TARTISMA ve SONUC

Arastirmanin bulgulari, 6grenme firsatinin olusmasi ve degerlendirilmesinde pedagojik
bilgi, pedagojik alan bilgisi, kavramsal bilgi ve yapilan giris-¢ikislarin 6nemli oldugunu
gostermektedir. Ders icindeki bu giris-cikislar 68retmenin pedagojik manevralar:1 olup,
O0gretmenin bilgi bilesenleri ile desteklenmektedir. Soyle ki, 6gretmen sinif tartismasinin yéniine
anlik olarak karar verip, konuyu kavramsal olarak birlestirmeye calismakta ve baglantili oldugu
biitiin konular tarismanin odag1 haline getirmektedir. Ornegin, uzunluk élgme ile ilgili tartisma
kesirler konusuna baglanmis ve 6grencilerle 6l¢me birimi olan “kalem”in daha kii¢iik parcalara
boliinerek 6lciimiin devam ettirilebilecegi tartisiimistir. Bu tartismanin sonda girisi (K4.2.1) su
sekildedir:

Ogretmen (Yazarl): Peki.. O zaman geriye dogru saralim birazcik. Ben mesela
su kalemle (tahta kalemi) masanin kenarlarinin uzunlugunu bulmak
istesem, ne yaparim? (Ogretmen masas1) Kalemi kullanip masanin
uzunlugunu bulmak istiyorum ne yaparim? Boyunu élgecegim? Metre yok.
Sadece kalem var, kalemi kullanarak bu masanin kenarini élgmek
istiyorum. Ne yaparim?

Bu sonda giris ile hedeflenen sey, iki boyutta 6lgmede karsilasilan bir durumu (bdlgenin
disina tasan kare) 6grencilerin daha asina oldugu bir durum (tek boyutta 6l¢iim-uzunluk élcme)
kullanarak anlamalarina yardimci olmaktir. Dolayisiyla, 68retmen pedagojik alan bilgisini
kullanarak, 6grencilere karmasik gelen bir konuyu basit bir konu {izerine kurmalarina yardimci
olabilecek bir problem durumu sunmustur. Yazar 1'in 6gretmen olarak fark ettigi durumlardan
biri de glnliik hayatta alan baglantilh konularda ¢ogunlukla uzunluk 6l¢gmenin kullanilmasi
yoluyla alan hesaplamalarinin yapildigi ve dolayisiyla giinliik hayatta 6grenciler dahil bir ¢ok
yetiskinin alan élgmeyi deneyimlememesidir. Ornegin, masa icin ortii alacagimiz zaman
dikdortgen masanin iki kenarini 6l¢iip, 1 metreye 2 metre boyutlarinda bir masa i¢in 6rtii almak
istedigimizi s6yleriz ve manifaturaci eni 1 metre olan kumastan 2 metre keser. Yani 2 metrekare
kumas istemeyiz. Bu durumu ¢ozmenin yollarindan biri, 06grencilere alan o6l¢meyi
deneyimleyebilecekleri bir problem durumu sunmaktir. Yazar 1 ve Yazar 3'in 6gretmen olarak
pedagojilerini karsilastirdigimizda, Yazar 3'tin 6grencilerin alan ile cevreyi karistirdiklarini fark
ettigini (e.g., Masanin kenarini élgtince icinin 6lgiisiinii bulmugs olur musunuz?) ancak duruma
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miidahale etmedigini gormekteyiz. Halbu ki, Yazar 1'in baslattig1 tartisma ile, 6grenciler 6lgme
birimine karar verme, kesirler ile baglantisini kurma, 6l¢iim sirasinda gerektiginde daha kiiciik
birimlere ihtiya¢c duyma gibi temel yapilara karar vermeye yonelmislerdir.

Sekil 2’de de gorildiigi gibi 6grenciler ile tartisma sirasinda, Ogrencilerin ihtiyag
duyduklar1 kavramlar ortaya ¢ikmakta ve dgretmenin pedagojik manevralari ile bu kavramlar
odak noktast haline gelmektedir. Diger taraftan, bu kavramlarin temel tartisma konusu olan alan
kavrami ile iligkilendirilmesi 68retmenin kavramsal bilgisi sayesinde ve bu baglantinin
ogrencilere goriinlir hale getirilmesi ise Ogretmenin pedagojik alan bilgisi sayesinde
gerceklesmektedir. Ball ve arkadaslarinin ifade ettigi gibi, pedagojik alan bilgisi miifredat
bilgisini de icermektedir (Ball, Thames ve Phelps, 2008; Hill, Ball ve Schilling, 2008). Alan 6lcme
kavramini ele aldigimizda, kavramsal olarak uzunluk 6l¢gme, birim uzunluk, kesir ve birim kare
gibi alt kavramlarla iliskilidir ve Ogrenciler bu iliskiyi gorerek alan konusunu
anlamlandirmaktadirlar. Ozellikle Yazar 1 tarafindan yiiriitillen tartismalar incelendiginde,
konunun miifredat baglaminda biitiinciil olarak ele alinmasi, 6gretmenin “alan” konusunu tek
basina degil kavramsal yapisin1 géz 6niinde bulundurarak dersi isledigine isaret etmektedir. Bu
ise, 6gretmenin matematik miifredatinin sarmal yapisini sinif tartismalarina yansitmasiyla
miimkiin olmaktadir. Bu durum, Sfard’in (2000) vurguladigi, tartismalarin odaginin katilimcilar
tarafindan belirlenmesinin yani sira sinifta tartisilanlara hakim olan ve tartismanin gittigi yont
ongorebilen kisinin aslinda 6gretmen oldugu iddiasini desteklemektedir.

ALAN

f
[ Uzunluk Olgme ]_J
Destekl :
Giris
[ Birim (Uzun) ]

~.

S
\ Girig
Destek [ Birim (Kuglik) ]

Giris

Dizgiin Sekil ]

Destek
Giris

SEKIL 2. Alan-cevre-kesir baglantis

Bu tartismalar esliginde, 6gretmenlerin kavramsal bilgilerinin giiclendirilmesinin 6nemli
oldugu sdylenebilir. Bu kavramsal yapiy1 ortaya ¢ikarmak i¢in 6gretmenler kendi kavram
haritalarini olusturup konuya biitiinciil bir bakis acisi ile hazirlanabilirler. Bu calisma, sinif
tartismas1 sirasinda ogrencilerden gelen fikirlerin degerlendirilebilmesi i¢in 6gretmenin
tartisilan konunun anafikrini stirekli géz oniinde bulundurmasi gerektigini gostermektedir.
Dolayisiyla, 68retmenlerle yapilan calismalarda, sinif tartismalarini 68rencileri fikirleri {izerine
kurma ile ilgili pratikler yapilarak, 6gretmenlerin kendi pedagojilerine yansitici bakmalari
saglanabilir. Diger taraftan, alan ve ¢evre kavramlarinin anlamlandirilmasi ve aradaki farkin
ogrenciler tarafindan fark edilmesi i¢in 6lgme konularinda 6grencilerin 6l¢meyi deneyimlemesi
ve kavramsal yapi olusuturulduktan sonra formiillere ve hesaplamalara gecilmesi yerinde
olacaktir.
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