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incelenmistir. Arastirmanin katilimcilari, Tiirkiye'nin giineyindeki
bir devlet iiniversitesinde lisansiistii egitime devam etmekte olan
15 ortaokul matematik Ogretmenidir. Ofretmenlerin Mesleki
deneyimleri 1 ile 6 yil arasinda degismektedir. Bu arastirma
betimsel bir calismadir. Calismanin verileri, katilimcilara etkinlik
tasarimi ve uygulamalari ile ilgili herhangi bir egitim verilmeden
toplanmistir. Veri toplama aract olarak katilimcilara ders
kitaplarindan rastgele secilmis dort etkinligin yer aldig: bir form
dagitilmistir. Bu etkinliklerin her birinin amacin1 yazmalar
istenmistir. Elde edilen veriler nitel analiz yontemlerinden icerik ve
betimsel analiz yontemleri ile analiz edilmistir. Icerik
analizlerinden elde edilen bulgulara gore aymni etkinligin amacinin
Ogretmenlere gore cesitlilik gosterdigi goriilmistir. Betimsel
analizlerden elde edilen bulgulara gore ise katihmcilarin
cevaplarnin bilissel talep diizeylerine gore simiflandirma
baglaminda farkli siniflarda degerlendirilebilecek tarzda olduklari
gorilmiistir. Ogretmenlerin verilen bir etkinligin amacim
birbirinden farkl algilamalari, etkinligin uygulanma amagclarinin
farkli olabilecegi seklinde yorumlanabilir. Ayrica, farkli 6gretmenle
egitim goren ogrencilerin farkli 6grenme ¢iktilart olabilir. Bu ise
ayni egitim siireglerinden gecen 6grencilerin ilgili matematiksel
kavramlara iliskin farkli bilissel diizeylerde olmalarma sebep
olabilir. Buradan hareketle etkinligin bir arag olarak degerlendirilip
amacinin da buna dontik belirlenmesinin ve vurgulanmasimin
gerekliligi ortaya konulmustur. Ozellikle, ders kitaplarinda verilen
etkinliklerle neyin amaglandiginin daha agik ve anlasilir bir sekilde
ifadesinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ogretimsel dokiiman, ogretimsel etkinlik,
etkinligin amaci, bilissel talep diizeyi, 6gretmen goriisleri
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An Investigation of Text Book Activities’ Purposes from the Perspective of
Mathematics Teachers

Abstract

This study aims to examine how mathematics teachers perceive the purposes of text
book activities. The participants include 15 secondary school math teachers enrolled in
a Master program at a state university in the south of Turkey. The professional
experience of the participants varies from 1 to 6 years. The study was designed as a
descriptive research. The data were collected from participants before they attended to
a course about design and implementation of activities. As a data collection tool,
participants were given a form with four randomly selected text book activities and
asked to write the purposes for each of these activities. Among the qualitative analysis
methods, the content and descriptive analysis methods were used to analyze the data.
The content analysis revealed that teachers had disparate perceptions about the
purposes of the same activity. On the other hand, according to the results obtained from
the descriptive analyses, it was established that the answers of the participants could be
categorized in different levels in terms of classification according to cognitive demand
levels. Teachers' varying perceptions of the purposes of a given activity can be attributed
to the fact that the activity was designed and implemented for different purposes. In
addition, students taught by different teachers may have different learning outcomes.
This may cause the students who go through the same educational processes to be at
different cognitive levels for the relevant mathematical concepts. On that basis, it has
been put forward how important it is to perceive activities as a tool, and to determine
and highlight their objectives accordingly. Especially with the activities given in
textbooks, the importance of expressing the purpose of the activity in a clearer and more
understandable way emerged.

Keywords: Instructional documents, activity, purpose of activity, cognitive demand
level, teacher’s perceptions

Giris

Ogretim siirecinde etkinlik, hem dgretim dokiimanlarinda hazirlanan ve yazil olarak
sunulan gorevler dizisini hem de bu gorevler dizisinin uygulanmasin karsilayan bir
kavram olarak kullanilmaktadir (Swan, Bell, Phillips ve Shannon, 2000). Ders kitaplar:
ve diger ogretimsel kaynaklarda yer alan cesitli etkinlikler ile 6grencilerin 6grenme
stirecinde zihinsel ve fiziksel olarak aktif olmalar1 beklenmektedir. Boylece,
ogrencilerin sorumluluk alan, sorgulayan, diistinen, tartisan, anlayan, problem
¢ozebilen, problem kurabilen ve birlikte galisabilen bireyler olarak yetismelerine katki
sunulmast hedeflenmektedir (Bozkurt ve Kuran, 2016).

Etkinlik tasarlama ve uygulama stirecinde onemli 6gelerden biri, yapilacak
etkinligin amacidir (Ozmantar ve Bingolbali, 2009). Bir etkinligin amaci, etkinligin
tasarmmini  ve uygulanmasin etkilemektedir. Ayrica etkinligin tasarlanmasi,
uygulanmasi ve degerlendirilmesi asamalarinda da etkinligin amac1 yol gosterici
olmaktadir. Dolayisiyla, etkinligin amacinin iyi belirlenmedigi durumlarda stirecin
verimli olmasi beklenemez (Ozgen, 2017). Etkinligin amaci, Swan ve arkadaglar1
(2000) tarafindan etkinligin gortinen amaci veya 6grenciler tarafindan algilanan amaci
ve Ogretmenin etkinligi uygulamadaki amaci olmak tizere iki perspektiften
degerlendirilmistir. Ozmantar ve Bingolbali (2009) ise etkinlig§in amacindan
bahsederken etkinligin tasarlanma amaci, 6grenme ciktilar1 veya kazanimlar icindeki
yeri ve Ogrencinin algilayacagi amactan bahsetmektedir. Coles ve Brown (2006)
ogretmenlerin  etkinlikten bekledikleri sonuglarla 6grencilerin amaclarmin
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tarklilasabildigini belirterek bu uyusmazliklarin en aza indirilmesi i¢in baz1 prensipler
sunmustur. Bu arastirmanin odag1 geregi bu prensiplere girilmeyecektir. Ancak s6z
konusu ¢alismada da 6gretmen ve 6grencilerin etkinligi uygulamadaki amagclarinda
meydana gelen farklilasmadan bir sorun olarak bahsedilmektedir. Bu bakimdan bir
etkinlikte iki ttirlti amagtan soz edilebilir. Birincisi, etkinligi tasarlayanin veya
uygulayan kisinin giittiigti amac olan disiinsel amactir. Ikincisi ise etkinligin
uygulama stirecinde 6grencinin veya etkinlige muhatap olanin ulagsmak istedigi nokta
olan eylemsel amactir. Etkinligin basinda 6grencilerin diistinsel amacimn ne oldugunu
bilmeleri gerekmez. Ancak Ogrencilerin eylemsel amactan habersiz olmalar1 alan
yazinda, uygulama asamasinda etkinligin amaciyla ilgili olmayan yonleri ile ilgilenme
veya ylizeysel yonlerine odaklanarak esas noktay1r kacirma ihtimalleri nedeniyle
etkinligi zayiflatan bir durum olarak vurgulanmistir (Swan ve ark., 2000). Dolayisiyla
etkinlik stirecinin basinda, tasarlanacak veya secilecek etkinligin diistinsel ve eylemsel
amaglarmin belirlenmesi 6nem arz etmektedir. Yani 6gretmen (etkinligi uygulayan)
acisindan etkinligin diistinsel amacinin, 6grenci (etkinlige muhatap olan) agisindan ise
eylemsel amacin agik olmasi gerekir. Bir 6gretim etkinliginin amacim birka¢ farklh
perspektifte degerlendirmek miimkiindiir:

e Etkinligin miifredatin kazanimlari icerisindeki yeri

e FEtkinligin tasarlanma amac1

e Ogretmenin etkinligi yapmadaki amac1

e Ogrencinin etkinligi yapmadaki amaci

Alan yazinda egitim Ogretim siirecinde Ogretmen beklentileri, smifin
sosyokiiltiirel ve sosyo-matematiksel normlari, Ogrencilerin beklentileri, ilgi ve
onbilgileri gibi bircok faktoriin siire¢ tizerinde 6nemli rolii olduguna dair birgok
calisma yapilmistir (Henningsen ve Stein,1997; Dweck, 2000; Rollard, 2012; Ainley ve
Margolinas, 2013). Egitim 6gretim stirecinin 6nemli bir parcas1 olan etkinliklerde de
etkinligin amacma dair 6grencilerin algilarimin siire¢ tizerinde etkisinin olacag:
belirtilmektedir (Ainley ve Margolinas, 2013). Alan yazinda etkinlik uygulamasi
esnasinda Ogretmenlerin ve 6grencilerin algi ve beklentilerinin birbirinden farkl
oldugu ifade edilmektedir (Newman, Griffin ve Cole, 1989; Stein ve ark., 1996; Swan,
2000). Bu bakimdan ogrencilerin etkinlik uygulamasi esnasinda Ogretmenin
amacindan farkli bir amag tasiyabilecegi soylenebilir. Konu ile ilgili bu ¢calismalarda
ogretmenin ve etkinligi tasarlayanin (eger etkinlik hazir olarak alinmais ise) ayni amaci
tastyacaklar1 varsayilmistir. Oysa, 6gretmenin etkinligin amacimni dogru bir bicimde
anlayacagl veya tasarlandigr amag¢ dogrultusunda kullanacagmi varsaymak her
zaman dogru olmayabilir. Stein, Grover ve Henningsen (1996), bir etkinligin
ogretimsel materyallerde sunulan halinin, 6gretmenlerce uyarlanan veya algilanan
halinden farkli olabilecegini, uygulama asamasimnda ogrencilerin yaptiklarmin ise
ogretmenin tasarladigindan farkl: olabilecegini belirtmektedir. Dolayisiyla, etkinligi
tasarlayan ile uygulayanin daima aym amaglar1 tasiyip tasimadiklarmin da
arastirilmasi gerekmektedir.

Etkinliklerin kitaplarda veya diger kaynaklarda tasarlanan halinin, sirasiyla
ogretmen tarafindan simfa wuyarlanan ve smmfta uygulanan haline gelme
asamalarindan gecip 6grencilerin 6grenmesinin gerceklesme stirecini Stein ve Smith
(1998) sekil 1’deki gibi bir modelle gostermistir.



Giizel, Bozkurt & Ozmantar 878

Ders kitaplarmda veya Ogretmen Ogretmen ve
diger kaynaklarda tarafindan sinifa » | 6grencilerce
ver alan etkinlik uvarlanan etkinlik uygulanan etkinlik

Sekil 1. Ogretimsel etkinliklerin tasarim ve uygulama siireclerindeki doniistimii
(Stein ve Smith, 1998)

Ogretmenin 6gretimsel dokiimanlarda yer verilen etkinlikleri secme veya yaptigi
revizyonlarda etkinligi uygulamadaki amaci belirleyici olurken, 6gretmenin konu
alani bilgisi ve ogrencileri ile ilgili bilgileri stirecin niteligini belirlemektedir. (Stein,
Grover ve Henningsen, 1996). Uygulama asamasinda ise simif ici normlarin, etkinlik
uygulama prensiplerinin, 6gretmenin Ogretimsel aliskanlik ve egilimlerinin ve
ogrencilerin 6grenme aliskanliklar1 ve egilimlerinin etkili oldugunu savunulmaktadir
(Stein ve Smith, 1998). Anlasildig: tizere etkinlik tasarlandigi gibi kalmamakta ve
ogrenciye ulasana kadar bazi degisimlerden ve revizyonlardan ge¢mektedir. Bu
degisim ve revizyonlar kimi zaman etkinligin uygulanma bigimi veya kullanilacak
materyaller ile ilgili olurken kimi zaman ise etkinligin amaciyla ilgili olabilmektedir.
Etkinlikler Stein ve arkadaslar1 (1996) tarafindan, etkinligin o6zelligi ve etkinligin
bilissel talebi olmak tizere iki perspektiften degerlendirilmektedir.

Bir etkinlikteki bilissel talep diizeyi, ilk defa Doyle’da (1983) dile getirilmis olup,
Stein ve ark. (1996) calismast ile 6nemli 6l¢iide bugtin kabul goren halini almistir. Daha
sonra yapilan calismalarda da siklikla referans verilen (6rnegin Swan, 2000; Clarke ve
Roche, 2018) ve etkinliklerin niteliklerinin tespit edilmesinde de kullanilan biligsel
talep diizeyleri yiiksek ve diistik bilissel talep seviyelerinden olusmakta ve her biri igin
alt seviyeler tanimlanmaktadir. Bu ¢alisma kapsaminda da etkinliklerin amaclarinin
siniflandirilmasinda kullanilacak Stein ve Smith’ten (1998) uyarlanan bu seviyeler;
ezberleme, baglantisiz islemler, baglantili islemler ve matematik yapma olarak
tanimlanmustir. Verilen seviyelerden ezberleme seviyesindeki etkinlikler, énceden
ogrenilen bilgilerin tekraria dayanir ve tizerinde ¢alisilan kavramin anlamini bilmeyi
gerektirmez (Stein ve ark., 1996). Baglantisiz islemler seviyesi, bir problemin ¢6ztimii
icin kullanilan algoritmanin nasil ve neden ise yaradigmi bilmeden problemleri
¢ozmeyi icermektedir (Stein ve ark., 1996). Bahsedilen iki seviye diistik diizeydeki
bilissel talep seviyelerini ifade etmektedir. Yiiksek seviyedeki bilissel talep
diizeylerinden baglantili islemler seviyesinde Ogrencilerin problem ¢6zerken
kullandiklar1 bir genel yontem vardir ancak bu yontem cok geneldir ve altinda yatan
matematiksel kavramlar ve fikirler ile iliski kurmay1 gerektirmektedir. Matematik
yapma seviyesinde ise tahmin edilebilir genel bir ¢c6ztim yontemi olmayan problemler
igeren etkinlikleri ifade etmektedir (Stein ve ark., 1996).

Matematik ders kitaplar1 basta olmak {izere bircok dokiimanda verilen
etkinliklerin amagclarmin ne oldugu belirtilmemistir (Bozkurt, 2018). Dolayisiyla
ogretmenlerin 6gretimsel doktimanlarda hazir olarak sunulan etkinliklerin amaclarin:
dogru algilayacaklar1 varsayiminin gegerli olup olmadig1 dikkate deger bir nokta
olarak karsimiza cikmaktadir. Bagka bir ifade ile 6gretmenlerin hazir etkinliklerin
amaglarmi belirleme veya hazirlanan bir etkinligin hangi amaclar dogrultusunda
kullanilmaya uygun olacag1 noktalarindaki becerilerinin ortaya konmas: énemlidir.
Bu kapsamda bu calismanin amaci, ortaokul matematik 6gretmenlerinin verilen bir
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etkinligin dtistinsel amacim1 nasil algiladiklarim1 ortaya koymaktir. Bu amag
dogrultusunda ¢calismada cevaplanacak arastirma sorusu su sekilde belirlenmistir:
o Ogretmenler 6gretimsel dokiimanlarda verilen etkinliklerin diistinsel
amaglarini nasil algilamaktadirlar?
o Ogretmenlerin 6gretimsel dokiimanlarda verilen etkinliklerin diistinsel
amag algilari bilissel talep diizeyine gore farklilasmakta midir?

Bu calismanin amag¢ ctimlesinden anlasildifl tizere calismanin odagy,
ogretmenlerin etkinlik ile ilgili yazdiklar1 amaglarin kritigini yaparak uygunlugunu
tespit etmekten ziyade Ogretmenlerin bir etkinligin amacma dair diistincelerinin
birbirlerinden farklilasip farklilasmadigmi ortaya koymaktir. Etkinliklerin
veya 0grenme teorisi ile degisecegi ve uygulamanin farklilasacag: vurgulanmaktadir
(Kieran Doorman ve Othani, 2013). Dolayisiyla 6gretmenlerin, kendilerine sunulan
etkinliklerin amaglarini nasil algiladiklar1 ve s6z konusu etkinlikleri hangi amaclar
dogrultusunda kullanmaya wuygun bulduklarinin ortaya konmasi ©Onemli
gortilmektedir.

Matematik egitimi baglaminda etkinlik kavramma akademik ilginin yogun
oldugu yapilan galismalarin siklig1 ile goriilebilmektedir (Daher, Anabousy, Jabarin,
2018; Younger, 2018). Benzer sekilde matematik egitimi alan yazininda etkinlik
tasarlama ve uygulama basliklarmin yillarda 6nemli bir artis gosterdigi goriilmektedir
(Kieran Doorman ve Othani, 2013; Komatsu ve Jones, 2019). Literatiirde etkinlik
tizerine yapilan calismalar incelendiginde kavramsal olarak etkinlik (Choy, 2018; Yeo,
2007; Doyle, 1983), etkinlik tasarim ve uygulama prensipleri (Ainley ve Margolinas,
2013; Clarke ve Roche, 2018; Coles ve Brown, 2015; Liljedahl, Chernoff ve Zaskis, 2007;
Watson, 2016; Watson ve Othani, 2015), ders kitaplarinda verilen etkinliklerin
degerlendirilmesi (Bayazit, 2013; Bozkurt, 2018; Kerpi¢ ve Bozkurt, 2011; Ozgeldi ve
Esen, 2010), 6gretmenlerin etkinlik kavram ve etkinlik temelli egitim baglaminda alg:
ve becerileri (Bozkurt, 2012; Choy, 2016; Ugurel, Bukova-Giizel ve Kula, 2017),
etkinliklerin uygulanmasinda ortaya c¢ikan ogrenci ve Ogretmen rolleri, alg1 ve
beklentileri (Stein ve Smith, 1998; Ozmantar ve Aslan, 2017 ), etkinliklerin bilissel talep
diizeyleri (Stein ve ark., 2000; Ubuz ve Sarpkaya, 2014; Recber ve Sezer, 2018) gibi bir
¢ok yonden inceleyen calismalara rastlamak miimkiindir. Ancak etkinliklerin
diistinsel amagclarinin uygulayiciya gore degisip degisemeyecegine dair calismalara
¢ok az rastlanmaktadir (Henningsen ve Stein, 1997). Yapilan calismalar teorik diizeyde
olup arastirmaya dayali verilere dayanmamaktadir. Bu yoniiyle ¢alismanin alan
yazina katki sunmasi beklenmektedir.

Yontem
Bu calisma betimsel bir arastirmadir. Betimsel arastirmalar halen mevcut olan bir olgu
veya olay1r var oldugu sekliyle tasvir etmek icin kullanilir. Bu tiir calismalarda
arastirma konusu birey veya nesneler kendi kosullar1 igcinde ve oldugu gibi tanimlanr,
herhangi bir sekilde degistirme ve/veya etkileme cabasi gosterilmez (Frankel, Wallen
ve Hyun, 2011: 15). Bu calismada ortaokul matematik ogretmenlerinin 6gretimsel
dokiimanlarda verilen etkinliklerin amaglarini nasil algiladiklar1 ve bu algilarin bilissel
talep dtizeylerine gore farkhilasip farklhilasmadigi arastirilmistir. Arastirma
kapsaminda ilerleyen boltimlerde detaylandirilacag: tizere halen gorev yapan
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ogretmenlere Milli Egitim Bakanlig1 Talim ve Terbiye Kurulu (MEB TTK) tarafindan
onaylanan ders kitaplarinda yer alan etkinlikler verilerek amagclarmi yazmalar:
istenmistir. Calismanin verileri 6gretmenlere etkinlik tasarimi ve uygulamalari ile
ilgili herhangi bir egitim verilmeden toplanmistir. Bu bakimdan arastirmanin
verilerinin otantik ortamlardan ve kaynaklardan elde edildigi s6ylenebilir. Dolayisiyla
calismanun dogasi betimsel arastirmaya uygundur.

Calisma Grubu

Calismanin katilimcilar1 2018-2019 egitim 6gretim yili giiz doneminde matematik
egitimi alaninda ytiksek lisans programina devam eden 5’i erkek, 10’u kadin olmak
tizere toplam 15 ortaokul matematik 6gretmenidir. Mesleki deneyimleri 1 ile 6 yil
arasinda degismektedir.

Veri Toplama Araglar1 ve Analiz Siireci

Calisma kapsaminda MEB TTKB tarafindan ortaokul matematik ders kitab1 olarak
okutulmasina dair onay verilmis kitaplardan rastgele secilmis 4 etkinlik ve “Verilen
etkinliklerin her birinin size gore amacini yazinmiz.” yonergesinin yer aldig1 yazili bir
form hazirlanmistir. Bu form pilot galismas: kapsaminda 5’i kadin, 3t erkek olmak
tizere 8 ortaokul matematik 6gretmenine uygulanmustir. Pilot uygulamaya katilan
ogretmenlerin mesleki deneyimleri 2 ila 5 y1l arasinda degismektedir. Pilot uygulama
dogrultusunda formda anlasilmayan bir durumun olmadig1 gortilmistiir. Form,
ogretmenlere tek seferde ve bir arada olduklar1 bir ortamda uygulanarak veriler
toplanmistir. Uygulama siirecinde stire kisitlamasina gidilmemistir.

Verilerin amac1 belirleme ve bu amaclarin kategorize edilmesi asamalarinda
nitel veri analiz yontemlerinden igerik analizi yontemi; yazilan amaglarin bilissel talep
diizeylerine gore simiflandirilmasinda ise betimsel analiz yontemi kullanilmistir.
Betimsel analizlerde elde edilen veriler, daha 6énceden belirlenen tema, kategori veya
kodlar altinda 6zetlenir ve yorumlanair. Icerik analizinde ise arastirmacilar tarafindan
analizler sonucunda kod veya kategoriler olusturularak analiz yapilir (Robson, 2009).
Icerik analizleri cercevesinde her bir etkinlik katilimcilarin belirledikleri amaclar
acisindan analiz edilmistir. Daha sonra, bu amaclar kategorilere ayrilmustir.
Olusturulan kategoriler incelendiginde birinci etkinlik icin 6, ikinci etkinlik icin 5,
tgtincli etkinlik icin 10, dordiincti etkinlik icin 8 kategori olusturulmustur. Bazi
katilimci cevaplar1 birden fazla kategoride degerlendirilmistir. Bulgular kisminda her
bir ogretmene gore etkinliklerin amaclar1 yazilmis ve bu amaglar baglaminda
olusturulan kategoriler verilmistir.

Ayni kategoride degerlendirilmelerine ragmen bilissel olarak farkli smiflara
isaret eden katilimci cevaplar: olup olmadigina da bakilmistir. Bu baglamda yapilan
betimsel analizler cercevesinde, her bir etkinlik i¢in katilimcilarin belirledikleri
amaclar, bilissel talep diizeylerine (Stein ve Smith, 1998) gore analiz edilmistir.

Giivenirlik

Verilerin giivenirligi kapsaminda her bir etkinligin amacma dair veriler,
ogretmenlerin cevaplarindan degistirmeden alinarak tablolara yazilmustir. Daha
sonra, katilimci cevaplarinda verilen amaglar cergevesinde her bir arastirmaci
tarafindan bagimsiz olarak kategoriler olusturulmustur. Olusturulan kategoriler
karsilastirildiginda birinci etkinlik icin arastirmacilardan birinin “milyonlar boltgunt
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okur” digerinin “7, 8 ve 9 basamakli sayilar1 okur” seklinde yazdig: kategorinin 7,8 ve
9 basamakli sayilar1 okur seklinde yazilmasma karar verilmistir. Ayrica “milyonlar
basamaginin yeri” kategorisinin “basamak ve boltikleri fark etme” kategorisinden
ayriolarak yazilmasi tizerinde uzlasilmistir. Bunlarin disinda kalan kategorilerde (tim
etkinlikler icin) farkli kelimelerle ifade edilen durumlar olmakla birlikte kategorilerin
uyustugu tespit edilmistir. Daha sonra, her bir arastirmaci bagimsiz bir sekilde
katillmcilarin cevaplarmin tamamini, olusturulan kategorilere gore analiz etmistir.
Yapilan karsilastirmada uyum ytizdesinin %92,4 oldugunu tespit etmislerdir. Bu oran,
Miles ve Huberman (1994)'te verilen oranin tizerinde oldugu i¢in giivenilir kabul
edilmis ancak uyusmayan cevaplarda {izerinde uzlasmaya varillana kadar
tartisilmistir.

Ayrica, cevaplarin bilissel talep diizeylerine gore analizi kapsaminda
ogretmenlerin yazdiklar:t amaclarin hangi kategoride degerlendirilebilecegine dair iki
uzman bagimsiz olarak amaclar: bilissel talep diizeylerine gore kodlamistir. Daha
sonra, sonuglar karsilastirilmis ve uyusum yiizdesi %92 olarak hesaplanmistir. Bu
oran, yeterli kabul edilmesine ragmen (Miles ve Huberman, 1994) uzmanlar
anlasamadiklar1 kodlarda uzlasilip ortak bir karara varmislardir.

Bulgular
Bu bolumde, katilimci Ogretmenlerin verilen etkinliklerin amaclarina dair
cevaplarindan edinilen verilerden elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Etkinlik 1’e dair Bulgular
Etkinlik 1, ortaokul 5. sinif ders kitabinin “dogal sayilar” basligi altinda ve konunun
girisinde verilmistir.

Bunu Deneyelim Milyon Olusturuyorum

Arng « Gereg: 9 DUPUAUAIS 1oy O 00wt 130T, Asten

e 1'den 9'2 kadar olan rakamian blrer kiuda yaonuz ve k3Stian katayarak kKanghnng

o Sinftan 6 Sadasn: Deliriayerek rakamisnn yanh cldusy biver KA1 sectinniz ve
soctibdan kASmnrciski rakamianks Dir 3oy clugturmalanrs isteyin, Olusan 6 basa-
mMakd SaywWn oRuyunu

o Grubun dgaindan bagka bir arkadagmza da yen! bir kiin sectirersk grubun sol tara-
o gecmesni leyriz

> Yoou Olusan s Kac basamakhde? Bu sayny okuyabiliyvor musunyus?

» Olugan yers saynda farkh bOLK veya basamaidar var mede?

Etkinlik 1. (MEB, 2018, 5.13)

Katilimcilarin Etkinlik 1'in amacina dair verdikleri cevaplar incelendiginde
genellikle milyonlar boltugt ile ilgili ifadelerin yazildig1 gortlmektedir. Verilen
cevaplarin kategorilere ayrilmis hali Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1
Etkinlik 1in Amacina dair Verilen Cevaplarin Kategorileri

Kategori Katilmclar N Ornek cevaplar
7, 8, 9 basamakl sayilarin okunmas: basamaklarini ve basamak
degerlerini 6grenmesi.(O6)
Etkinlik de milyonlu sayilarin okunmasinin dgrencilere 6gretimi
6. &7 amaglannustir.(O7)
7,8 ve 9 basamakli 7’ En ¢ok 9 basamakl dogal sayilar: okuyabilme sayilarin
010, 5 A . 5
sayilar1 okuma - - basamaklarin ve boliiklerini kavrama/yorumlayabilme (O10)
011, 013 . S
5. stmif milyonlart okur kazanimina yonelik derse baslangic
etkinligi (O11)
5. stmiflara milyonlar basamaklarini ve béliiklerini 6Sretmek. 9
basamakl sayilart okur ve yazar kazanimum dgretmek. (013)
6 basamaklr sayilart yazabilmesi ve okuyabilmesi amaclanmstir.
6 basamakli 6 basamaktan biiyiik smyilarin farkina varmas: ve boliik
1 K 03,09,015 3  kavraminm soruda kullanabilmesi amaclanmistir.(O3)
saytiart okuma Alt basamakl sayilarin okunusu yapar. (O9)
6 basamakl sayilari okuyabilme ve béliiklerine ayirabilme.(O15)
ggg?gf; 04, 08, 4 Milyonlar béliigiiniin olusturulmast ve basamaklarin fark
5 010, 013 ettirilmesi (O8)
kavratma
Milyonlar . g . o
boliginin yerini 012 1 leyonlqr boligiiniin yiizbinler boliigiinden sonra geldigini
N . soyleyebilme.(O12)
soyleyebilme
Milvonlar Milyonlu sayilar: fark ettirme kavranip kavranmadigin kontrol
yonal 01, 03, G8, etme boliik ve basamak adlarini agiklama.(O1)
boliigtint fark - 4 . . I
i 014 Milyonlar basamagin: kesfetmesini saglamak sayilar: basamak
ctirme ve boliiklere ayirmak.(014)
Sayilar1 basamak 01, O 4, 06, ) . . e o o
ve balitklerini 39, 10, 6 Milyonlar bq;amagmz ve milyonlar boliigiinii 6grencilere
e - kavratmak.(O4)
Ogretme 014
Etkinligi anlasilir bulmadim etkinligin vermek istedigi kazanimi
Diger 32,05 5 anlamadim.(02)

Sagdan sola her sayida okunuslarindaki farkhilikta boliiklerinin
farkli oldugunu kavratmak. (O5)

Tablo 1 incelendiginde katilimcilardan cevaplarindan 5'inin dokuz basamaga
kadar olan sayilar1 okuma kategorisinde degerlendirilirken 3’tntin yalmizca 6
basamakli sayilar1 okuma kategorisinde degerlendirildigi gortilmektedir. 4’er
katilimcinin cevabinin milyonlar boluguint kavratma ve fark ettirme kategorisinde, 6
katilimcinin cevabi ise sayilarin basamak ve boliiklerini 6gretme kategorisinde oldugu
goriilmektedir. Diger kategorisindeki O2 anlagilir bulmadifini ve amacini
belirleyemedigini ifade ederken O5'in yazdig1 ciimle anlagilmamaktadir.

Ayni kategoride degerlendirilmelerine ragmen farkli bilissel talep diizeylerine
isaret eden katilmcai cevaplari oldugu goriilmiistiir. Ornegin; O8 ve O4 aym
kategoride degerlendirilen cevaplar vermislerdir. O4: milyonlar basamagini ve milyonlar
boliigiinii ogrencilere kavratmak seklinde cevap vermistir. Bu cevap, bilissel talep
diizeyleri bakimindan ezberleme kategorisinde degerlendirilmistir. Ancak O8
etkinligin amacini: milyonlar boliigiiniin olusturulmas: ve basamaklarin fark ettirilmesi
seklinde agiklamistir. Bu cevapla 6gretmenin milyonlar boliigiunt 6grencilere fark
ettirmeyi ve olusturtmay1 amagcladig1 goriilmektedir. Dolayisiyla, bu cevap matematik
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yapma kategorisinde degerlendirilmistir. Bu kapsamda, Etkinlik 1'in amacma dair
verilen cevaplarin bilissel talep diizeylerine gore siiflara ayrilmus hali Tablo 2'de
verilmistir.

Tablo 2
Etkinlik 1'in Biligsel Talep Diizeylerine Gore Katilimcr Cevaplarinin Analizi

Biligsel talep diizeyi Katilimcilar N
Ezberleme 04, 06, 07, 09, O11, 012, 013, O15 9
Baglantisiz islemler - 0
Baglantili iglemler 01, 03, 010 2
Matematik yapma 08, 014 2
Anlagilmayan 02,05 2

Tablo 2 incelendiginde Etkinlik 1'in amacma dair katiimci cevaplarinin
ezberleme seviyesinde yogunlastig1 goriilmektedir (9 katilimcr) ancak Tablo 1 ve Tablo
2 beraber degerlendirildiginde etkinligin amaci icin ayni kategoride cevap veren
ogretmenlerin bazilarinin farkl bilissel talep seviyesinde etkinligi degerlendirdikleri
goriilmektedir. Ornegin, etkinligin amacimi 7, 8 ve 9 basamakli sayilar1 okuma
kategorisinde yazan 5 katihma (06, O7, 010, O11 ve O13) etkinligin biligsel talep
diizeylerinde verdikleri cevaplarin farklilagtig1 goriilmektedir. O6, 07, O11 ve O13'tin
cevab1 ezberleme seviyesinde degerlendirilmistir. Benzer sekilde, etkinligin amacin
milyonlar boliigiinti kavratmak olarak yazan O4 ve O3 ezberleme, O10 baglantili
islemler, O8 ise matematik yapma seviyesinde degerlendirilen cevaplar vermislerdir.

Etkinlik 2'ye dair Bulgular
Etkinlik 2, Ortaokul 6. Smuf ders kitabinin “Tam sayilarda toplama islemi” baslig:
altinda ve konunun sonunda yer almaktadur.

’ Bunu Deneyelim =2 ™
e pelim- 24—

A agrd e tabdodly dbirm Tarkh popdamas iglemi wir almsbnade. Bu tam srplands Topda

Al g ol ma i [ il i . glhaesalla ot Ieloindoleato g ailas somal i dps
i ifhirile g L Bulurul, Bu Hlienls birbirbering o Stk i ik

yhnlerinl apklnamiz

e Saeng Agiklmma

I-E: r:-rj.|

-3 +{-3

f= 3 +{-5)

Etkinlik 2. (MEB, 2018 s. 365)
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Etkinlik 2'nin 6gretmenlere gore amacina dair katiimci cevaplarindan elde
edilen bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3
Katilimcilarin Etkinlik 2'nin Amacina Dair Verdikleri Cevaplarin Kategorileri

Kategori Katilimcilar N Ornek cevaplar

Tam sayilarla toplama isleminde isaretini belirleme (O1)
Tam sayilarda toplama isleminde isaretlerin belirlenmesi(O8)
Tam sayilarda toplama isleminde isaret 6zellikleri (O12)

4  Pozitif iki tam saymnin sonucunun pozitif, negatif iki tam
sayimnn toplaminin negatif ve farkl: isaretli iki tam sayinin
toplaminin sonucunun biiyiik sayinin isareti olmasi gerektigini

Tam sayilarda

toplama 01, 08,
isleminde 012, 013
isareti belirleme

anlatmak (O13)

Aym ve farkli isaretli tam sayilarin toplaminda bir kurala

varmak (O2)

Tam sayilarda toplama islemini kavrar ayn ve zit isaretli tam
Aymni ve farkh sayilarda toplama yaparken nelere dikkat etmemiz gerektigini
isaretli sayilarin QZ, 93, 1 kavrar (O3)
toplaminda 04, O5 Zit isaretliler toplanirken ¢ikarma, ayrn isaretliler toplanirken
kural olusturma direk topluyoruz bunu belirtmek igin yapilmus bir etkinlik(O4)

Tam sayilarda toplama isleminde isaretler aymni ise toplanir ve
sonug sayilarla ayni isaretlidir. Isaretler zit ise sayilar ¢ikarilir
ve mutlak degerce biiyiik olan sayinin isareti alinir.(O5)

Tam sayilarda toplama islemi yapabilme (O6)

Tam sayilarda toplama isleminin 6gretimi amaglanmistir. (O7)
Tam sayilarda toplama islemi yapma (aynu isaretli ve farkl
isaretli tam sayilarin toplamini yapma) (O10)

Tam sayilarda toplama isleminin 6gretilmesi (O14)

Aymnui ve zit isaretli toplama iglemini kavrar (O15)

Tam sayilarda 06, 07,
toplama islemi 010, O14, 5
yapabilme 015

Dogal sayilarda
toplama
islemini
kavrama

09 1  Dogal sayilarda toplama islemini kavrama

Tam sayilarda

toplama

islemine dontik ~ O11 1 Tam sayilarda toplama islemine yonelik tekrar etkinligi
pekistirme

etkinligi

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin etkinligin amacina dair genellikle tam
sayilarda toplama islemine vurgu yaptiklar1 gortilmektedir. Ancak bazi katilimcilar
“tam sayilarda toplama islemi yapabilme” seklinde genel ifadeler yazarken bazi
katilimcilarin ise daha 6zel amaclar yazdiklar: goriilmektedir. Katihmeilardan 12'sinin
vgrencinin aktif oldugu bir siirece isaret etmislerdir. Ancak 07, O13 ve O14’iin diger
katilimcilardan farkli olarak 6gretmeye yani 6gretmenin aktif oldugu bir stirece isaret
ettikleri gortilmektedir. Katihmcilarin verdigi cevaplar incelendiginde dort
katilimcinin toplama isleminde sonucun isaretine vurgu yaptiklar: (1, 8, 12, 13); dort
tanesinin kural gelistirmeye vurgu yaptiklar1 (2, 3, 4, 5); bes tanesinin ise toplama
islemi yapabilmeyi genel olarak ifade ettikleri (6, 7, 10, 14, 15) goriilmektedir. Bir
ogretmen etkinligi pekistirme etkinligi olarak algilamis (O11); bir 6gretmen ise
etkinligin amacim dogal sayilarda toplama islemini kavrama (O9) olarak ifade etmistir.
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Etkinlik 2'nin amacina dair verilen cevaplarin bilissel talep diizeylerine gore siniflara
ayrilmus hali Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
Etkinlik 2’nin Bilissel Talep Diizeylerine Gore Katilimci Cevaplarinin Analizi

Bilissel talep diizeyi Katilimcilar N
Ezberleme 01, 08, O11 3
Baglantisiz islemler O4, 05, 09, O10, 4
Baglantili islemler 012, 013, 03, O15 4
Matematik yapma 02 1
Anlasilmayan 06, 07, O14 3

Tablo 4 incelendiginde Etkinlik 2'nin amacina dair katilimci cevaplarinin
baglantisiz ve baglantili islemler seviyesinde yogunlastigini sdylemek miimkiindiir.
Ayni kategoride degerlendirilen cevaplarin bazilarinin farkl biligsel talep diizeyine
isaret ettigi gortilmektedir. Ornegin O1, 08, 012 ve O13 “tam sayilarda toplama
isleminde isareti belirleme” kategorisinde cevaplar vermislerdir, ancak O1 ve O8 tam
sayilarda isareti belirleme kategorisinde ezberleme seviyesinde amaglar belirlemisken
012 ve O13 baglantili islemler seviyesinde cevaplar vermislerdir.

Etkinlik 3’e Dair Bulgular
Etkinlik 3, 8. Siuf ders kitab1 “cebirsel ifadelerle carpma islemi” bashg: altinda yer
almaktadir.

ErKiNpix
Arag ve Gereg
Uygulama Basamalkdan . . ' o Dosyo ke
* Dosyn Wbdedenarcan 4 tare 9 ) 4 tane do ' boyutlannca  * Cotvel
R L * Makas
A1 pacalet knsns (Makass ciad wllacntz.) « Boya kaden
. ) | clan pasgalan b ronge, 1| - lan parcallan o Dagha Bir
L
enge SoyayInts,
« Boyal parcalan kullanarak 4x + 4 cobirsel fadosing bir dkaOnigonsel bigo clugturacak
ke modeloyriy,

* Modoknize (Gkadngonsod Do) alanes voren cobirsal fadoy!, ksa vo wrun kenardann
u2unbidanaun Camnemt DiGmnde yarsras,

» 4 + 4 Cobinse| fadesi J0 mOdoinzn alanery voren cobissel fodo acasndaia kgidy! acrda-
yur,

Etkinlik 3. (Sevgi yayinlar1 8. Sinif s.140)

Etkinlik 3'tin 6gretmenlere gore amacina dair katilimcr cevaplarindan elde
edilen bulgular Tablo 5’te verilmistir.
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Tablo 5
Katilimceilarin Etkinlik 3"iin Amacina Dair Verdikleri Cevaplarin Kategorileri

Kategori Katilmalar N Ornek cevap

Bir dogal say1 ile bir cebirsel ifadenin garpiminin
Bir dogal say1 ile bir kavratilmasi (O1)
cebirsel ifadenin O1, 08, 010 3 Bir cebirsel ifade ile bir dogal saymin ¢arpiminin
carpimi gorsellestirilmesi (O8)

Bir dogal sayi ile bir cebirsel ifadeyi carpma(O10)

4x+4=4(x+4)

esitliginden (x+1) &0 1 4x+4=4(x+1)'e oradan da (x+1) alanl1 4 tane bolge
alanli 4 tane bolge oldugunu buldurma amaghdir

oldugunu buldurma

Cebir kavramim

03 1 Ogrencilere cebir kavraminin somutlastirmak istenmistir.
somutlastirma

Cebirsel ifadelerde
paranteze alma

Cebirsel ifadelerde paranteze alma (O4)

02,004,012 3 4x+4=4(x+4) seklinde ortak paranteze alma (012)

Bu sekli olusturup aslinda seklin alanini kisa ve uzun

Tam sayinun cebirsel kenarmin ¢arpimi seklinde yapmasini yani boyle yaparak

{fade. Jperme dagima - O5 ! bir tam saymnin cebirsel ifade tizerinde dagilma 6zelligi
ozelligi o . .

oldugunu fark ettirmek istiyoruz.
Cebirsel ifade
olusturma ve 06 2 Cebirsel ifade olusturabilme ve anlamlandirabilme
anlamlandirma
Cebirsel ifadelerde Cebirsel ifadelerde carpma isleminin 6gretimi

07,013 2 amaglanmustir. (O7)

carpma islemi Cebirsel ifadelerde carpma iglemini yapar (O13)

Cebirsel ifadelerle

. 09 1 Cebirsel ifadeler ile islemler

islemler

Cebirsel ifadeler O11 1 Cebirsel ifadeler

Cebirsel ifadelerde 14 O15 ’ Cebirsel ifadeleri kavrar ve modeller (O14) )
modelleme ’ Modelleme yontemi ile cebirsel ifadeyi kavratma(O15 )

Tablo 5 incelendiginde en cok verilen cevabin “bir dogal say: ile bir cebirsel
ifadenin ¢carpim1” oldugu goriilmektedir. Iki 6gretmenin sadece etkinligin eylemsel
amacini yazdiklar1 ve amaci cebirsel ifadelere genelleyemedikleri goruiliirken kimi
ogretmenlerin cebirsel ifade, cebirsel ifadeyi kavratma, cebirsel ifadelerle islemler gibi
cok genel ifadeler yazdiklar1 goriilmektedir. Bir 6gretmen etkinligin hem diistinsel
hem eylemsel amacini yazmaya calismustir (O5). Diger katilimci 6gretmenlerin ise
cebirsel ifadelerde ¢arpma islemi ve modellemeye vurgu yaptiklar: goriilmektedir.
Etkinlik 3’tin amacina dair verilen cevaplarin bilissel talep diizeylerine gore smiflara
ayrilmus hali Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6 incelendiginde Etkinlik 4'tin amacina dair katilimci cevaplarmin bilissel
talep dizeylerine gore ayrildiginda baglantili islemler seviyesinde (N=7) bir
yogunlasma oldugu gorilmektedir. Ayrica, bazi cevaplarin aymi kategoride
olmalarina ragmen farkl biligsel talep diizeylerinde oldugu goériilmektedir. Ornegin;
02, O4 ve O12 ile aym kategoride degerlendirilen cevap vermisken biligsel olarak
tarkli talep diizeylerine isaret ettigi goriilmektedir.
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Tablo 6
Etkinlik 4'iin Biligsel Talep Diizeylerine Gére Katilimci Cevaplarinin Analizi

Bilissel talep diizeyi Katilimcilar N
Ezberleme 06, 1
Baglantisiz islemler 04, 010, 012, O13 4
Baglantili iglemler 01, 08, 02, 03,05, 014, O15 7
Matematik yapma 0
Anlasilmayan 07, 09, O11 3

Etkinlik 4’e Dair Bulgular
Etkinlik 4, 6. Sinif ders itab1 “iki dogal sayinin ortak katlar1” bashg: altinda ve konu
arasinda verilmistir.

— . Bunu Deneyelim-2 &

Gerekli Malzemeler: Mukavva, kalem, cetvel, makas veya maket begaf

®  Mukavva Gzerinde eni 3 cm, boyu 4 cm olan birbirinden bagimsiz en az yirmi

tane dikddrigen giziniz
® (Cixdiginiz dikddrtgenleri kenarlan boyunca kesiniz

®  Elde ettiginiz bu dikddrtgen seklindeki mukavvalardan en az sayida kullana-

rak karesel bblge olugturunuz.
®  Olusturdugunuz karenin bir kenannmn vzuniugunu bulunuz,

®  Dlusturduunuz karenin bir kenaninin uvzuniugu lle 3 ve 4 saplannn katlan

arasinda nasd bir ilighi oldugunu tartiginiz.

®  Ayrni lglemler] eni 4 cm ve boyu & cm olan dikddrtgenler Igin yapiniz.

Etkinlik 4. (MEB, 2018, 5.85)

Etkinlik 4’'{in amacina dair katilimc1 cevaplarindan elde edilen bulgular Tablo
7’de verilmistir. Tablo 7 incelendiginde 6gretmenlerin genellikle Ekok (en kiigiik ortak
kat) kavramina vurgu yaptiklari goriilmektedir. Ancak bu dogrultuda verilen cevaplar
incelendiginde “Ekok’un hissettirilmesi”, “Ekok’u nerde kullaniriz?”, “Ekok
konusuna giris” gibi ifadelere rastlanmaktadir. En ¢ok tekrar eden cevabin Ekok'u
kavratmak oldugu gortilmektedir. Katilimcilarin bazilari etkinligi konu girisine,
bazilar1 konu sonuna konumlandirmistir. Bu anlamda farklilasan cevaplarin yaninda
baz1 6gretmenler etkinligin amacini tamamen farkli dile getirmistir. Ornegin, bir
ogretmen etkinligin amacimin, karenin dikdortgenin 6zel hali oldugunu gostermek
oldugunu ifade etmistir. Bir baska ogretmen ise dikdortgen ve kare sekilleri ile
uzunluk 6l¢gmenin bu etkinligin amaci oldugunu ifade etmistir. Bir 6gretmen ise en
biiyiik ortak bolen kavramina vurgu yapmustir. Ogretmenlerin cevaplarindan yalnizca
bir tanesinde etkinligin hem eylemsel hem diistinsel amacinin bir arada verilmeye
calisildig1 goriilmektedir (O15). Bir 6gretmenin (O9) yalnizca eylemsel amaci yazdigs,
geri kalan 6gretmenlerin yalnizca diistinsel amaci yazmaya calistiklar: gorillmektedir.
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Tablo 7
Katilimcilarin Etkinlik 4’iin Amacina Dair Verdikleri Cevaplarin Kategorileri

Kategori Katillmclar N Ornek cevap

Ekok konusuna 51 O11 5 Ekok konusunun hissettirilmesi (O1)
giris i Ekok konusuna giris igin yapilan bir etkinlik (O11)

Iki sayinin en kiigiik ortak katini (ekok) buldurmaktir. (O2)
Ekoku buldurmak 02, 08,013 2  Iki dogal saymn ortak katlarim belirlemek (O8)
Ogrencilere ekoku buldurmak (O13)

Ekok’u nerde kullaniriz (O3)

Ekok’un 03, 012, Ekok, ortak kat kullanabilme (012)

kullanimi1 015 Kigiik dikdortgenlerle karesel bolge olusturmak. Bunu
yaparken ekok’u nasil kullanacagini 6grenmek (O15)

@

Ekok konusunu kavratmaktir (O4)

Ekok’u 04, 05, 07, 4 Burada 6grencilere ekok kavratilmaya calisilmigtir (O5)
kavratmak O14 Ekok’un 6gretimi amaglanmustir (O7)

Ekok kavramini anlamasi (O14)
Ekok’u 6rnek
tzerinden 06 1  Ekok kavramini 6rnek tizerinden anlamlandirma. (O6)
anlamlandirma
E;I;(cii;rtgen-kare A9 1  Dikdortgenin 6zel halinin kare oldugunu gostermek
Ebob bulma 010 1  En buytiik ortak bolen islemini yapar

Etkinlik 4'tin amacina dair verilen cevaplarm bilissel talep dtizeylerine gore
ayrilmis hali Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8

Etkinlik 4"iin Biligsel talep diizeylerine gore katilumci cevaplarinin analizi
Bilissel talep diizeyi Katilimailar N
Ezberleme 01, 04, 05, O11, 4
Baglantisiz islemler 08, 010 2
Baglantili iglemler 03, 012, 015 3
Matematik yapma 02, 06, O13 3
Anlagilmayan 07, 09, O14 3

Tablo 8 incelendiginde Etkinlik 4’{in amacina dair katilimci cevaplarmin bilissel
talep diizeylerine gore incelendiginde seviyelere gore neredeyse esit bir sekilde
dagildig1 gortilmektedir.

Tartisma
Bu calisma kapsaminda 15 ortaokul matematik 6gretmenine 4 etkinlik verilmis ve bu
etkinliklerin amagclarimi yazmalar: istenmistir. Bulgular incelendiginde, 6gretmenlerin
etkinliklerin amacina dair verdikleri cevaplardan ilk goze carpan nokta, 6gretmenlerin
etkinligin amacini ¢ok genel olarak ifade ettikleridir. Genellikle etkinligin ilgili oldugu
kazanim ifade eden bu cevaplarin problemli oldugu taraf, bir etkinligin amaci olmak
icin fazla genel ve fazla kapsamli olmalaridir. Zira, Ainley ve digerleri (2006), bir
etkinligin veya gorevin amacinn ilgili kazanimlarla (Learning Objectives) paralel
ancak bundan farkli bir bilesen oldugunu belirtmektedir. Ornegin, etkinlik 3'tin
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amacimi 09, “cebirsel ifadelerde islemler” olarak ifade etmistir. Oysa cebirsel
ifadelerde islemler baslig1 ¢ok genel ve genis bir basliktir ve matematik ogretimi
programinda 7 ve 8. smifta olmak tizere toplam 3 ayr1 kazanimda verilmektedir (MEB,
2018). Aymni etkinlikte “cebirsel ifadeler”, “cebirsel ifadelerde carpma islemini yapar”
seklindeki ozellestirilemeyen cevaplara rastlanirken bu durumun diger etkinliklerin
amaclarini yazarken de karsimiza gktigi gortilmektedir. Ornegin, etkinlik 2'nin
amacin1 O7,”“tam sayilarda toplama igleminin 6gretimi amaglanmistir” olarak ifade
ederken, etkinlik 4'tin amac icin O4, “Ekok konusunu kavratmak” ifadesini
kullanmistir. Etkinlikler incelendiginde her birinin bahsedilen kazanimlarmn bir
boyutu ile ilgili oldugu aciktir. Ancak bahsedilen gruba giren katilimci cevaplarinin
etkinligin ozellikle ilgili oldugu noktay1 kagirdiklar1 ve/veya dikkate almadiklar
gortilmektedir.

Katilimcilarin cevaplarinda dikkat ceken bir bagka bulgu ise aymni etkinlik icin
ogretmenlerin farkl etkinlik tiirlerine isaret eden cevaplar vermeleridir. Katilimcilarin
bazilarmin “kavratmak”, “6gretmek” gibi yeni bir bilgi olusturmaya referans veren
cevaplar verirken kimilerinin “tekrar etkinligi” gibi cevaplarla pekistirmeye doniik bir
etkinlik olarak algiladiklar: goriilmektedir. Literattirde etkinliklerin ttirlerine gore
yeni bir kazanima dontik etkinlik, kavram yanilgisim1 giderme, alanin epistemolojik
yapisina dair farkindalik saglama ve pekistirme amaglarindan bir veya bir kagina
yonelik olma yonleriyle tasnif edilebilecegi vurgulanmaktadir (Ozmantar ve
Bingolbali, 2009). Etkinliklerin yapis1 geregi bu tiirlerden biri veya birkagi icin uygun
etkinlikler olabilecegi bilinmektedir (Bozkurt, 2018). Ancak verilen bir etkinlik igin
ogretmenlerin cevaplarmin farklilik gostermesi bu yontiyle de bir kafa karisikliginin
oldugu seklinde yorumlanabilir. Katilimcilarin aktif 6gretmenlik yaptig1 diistiniiliirse
bu ve benzer etkinlikleri yanlis baglamlarda uygulayarak verimsiz bir etkinlik siireci
gecirmeleri beklenebilir. Nitekim Bozkurt ve Kuran (2016) 6gretmenlerin etkinlikleri
smiflarinda uygulamay:r denediklerini ancak stire¢ igerisinde yasadiklari
basarisizliklar1 g6z ontinde bulundurarak bir siire sonra etkinlik uygulamaktan
vazgectiklerini belirtmektedir. Bircok ders kitabinda etkinlikler 6gretim akisinin
disinda ek olarak verilmektedir (6rn. Sevgi Yayinlari, MEB 6). Bu durumda etkinligin
yanlis veya uygun olmayan bir amagla kullanilmas1 ve verimsiz stirecler dogurmas:
olast bir durumdur.

Etkinlik 3 ve 4’te ilk iki etkinlige gore cevaplarin daha c¢ok farklilastig
gortilmektedir. Soyle ki, Etkinlik-3 i¢in 6gretmenler 10 farklh kategoride cevaplar
vermislerdir. Etkinlik-4 i¢in 7 farkli kategoride cevaplar verilmis ancak bilissel talep
diizeylerine gore neredeyse homojen bir sekilde cevaplar dagilmistir. Bu etkinliklerin
sonunda Ogrencilerden iliskilendirme yapmalari, ayni durumu farkli 6rneklerde
denemeleri ve genellemeye varmalarmin beklendigi goriilmektedir. Dolayisiyla, bu
etkinliklerin bilissel taleplerinin (Swan ve ark., 2000) daha ytiksek oldugu soylenebilir.
Bu bulgu, Swan ve arkadaslar’min (2000) calismasinda bir etkinligin smifta
uygulanmasi esnasmnda Ogretmenlerle 6grencilerin amaca doniik algi ve
beklentilerinin farkli oldugunu ifade etmektedirler. Algidaki bu farklilasma
matematiksel anlamda zengin etkinlikler icin daha fazla oldugu bulgusu ile beraber
degerlendirildiginde, matematiksel anlamda zengin bir etkinligin amacmnin, stireg
icinde degismesinin veya yanlis algilanmasinin daha olas1 oldugu diistintilebilir.

Arastirmadan elde edilen bulgular incelendiginde katilimei cevaplarmin bilissel
talep diizeylerine gore farklilastigini soylemek miimkiindiir. Rencber ve Sezer (2018),
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ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin bilissel talep dtizeylerinin 6gretim
programinda yer alan kazanimlarin bilissel talep diizeylerine gore daha duistik
seviyede oldugunu gostermislerdir. Dolayisiyla, farkli kitaplarda aynmi kazanimlar
olmakla beraber bilissel seviyelerin degistigi gortilmektedir. Bu arastirmanin
bulgularindan ise kitap ve etkinlikler ayni olsa bile bilissel seviyenin 6gretmene gore
degisebilecegi gortilmektedir. Bu durumda, farkli ogretmenle egitim goren
ogrencilerin biligsel baglamda farkli 6grenme ciktilar: olabilir (Ubuz ve Sarpkaya,
2014). Bu ise ayni egitim siireclerinden gecen 6grencilerin ilgili matematiksel
kavramlara iliskin farkli bilissel diizeylerde olmalarina sebep olabilir. Buradan
ozellikle ders kitaplarinda verilen etkinliklerle neyin amaclandigmin daha acik ve
anlasilir bir sekilde ifadesinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.

Sonug ve Oneriler

Ogretmenlerin verdikleri cevaplarda biiyiik oranda etkinligin diisiinsel amacini
yazmaya calistiklar1 goriilmektedir. Ogretmenlerden, eylemsel amaci ve diistinsel
amaci beraber degerlendirenlerin sayisinin az oldugu gorilmektedir. Bu bulgudan
yola c¢ikarak ogretmenlerin etkinligin eylemsel amacini belirleyemedikleri veya
farkinda olmadiklar1 sdylenemez. Ancak etkinligin amacini yazarken her iki amaci
ayr1 ayri dile getirmek 6gretmenlerin etkinlikleri daha saglikli degerlendirmelerine
olanak saglayabilir.

Bulgular incelendiginde 6gretmenlerin kendilerine verilen etkinligin amacina
dontik birbirinden oldukga farkli cevaplar verdikleri gortilmektedir. Dolayisiyla, alan
yazinda etkinliklerin 6gretmen ve 6grencilerce algilanan amaclarinin farkli olacag:
sonucunun yaninda (Ainley ve Margolinas, 2013) etkinligi tasarlayan ile uygulayan
arasinda da bu farkin olusabilecegi goriilmektedir. Bu bakimdan, etkinligin amacinin
stireg icinde Sekil 2’'de verilen asamalardan gecebilir.

Etkinligin Ogretmenin Ogrencinin
tasarlanma amaci algiladifs amag algiladigs amag

Sekil 2. Etkinligin tasarlanma amacinin gecirdigi stiregler

Tasarlanan bir etkinligin, tasarlandig1 amaca hizmet edebilmesi Sekil 2'de de
gorulduigi gibi iki varsayima dayanmaktadir:
Varsayim 1: Ogretmen etkinligin amacini dogru anlamistir ve dgrencilere dogru
anlatmistir.
Varsaymm 2: Ogrenciler etkinligin amacim dogru anlamistr.

Alan yazinda bu varsayimlardan ikincisinin, giris boltimiinde bahsedilen
hususlar nedeniyle her zaman dogru olmadig1 vurgulanmaktadir (6r. Choy, 2018).
Arastirmanin bulgulari, Varsayim 1'in de her zaman dogru olmayacagma dair fikir
vermektedir. O halde, egitsel dokiimanlarda hazir olarak sunulan bir etkinligin
amacini ogretmen farkli yorumlayarak ogrencileri farkli bir amaca yonlendirebilir
veya ogrenciler farkli bir algilama sonucu baglamin disina ¢ikabilirler. Bu iki riski
ortadan kaldirmak oncelikle 6gretmenlerin etkinligin amaclar1 konusunda bilgi ve
deneyimlerinin arttirilmasi veya etkinligin yer aldigi kaynakta bu etkinligin amacinin
herkes icin acik hale getirilmesi ile miimkiindiir (Swan vd., 2000). Yapilandirmaci
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yaklasima gore hazirlanmis ders kitaplarmin bircogunda etkinliklere yer
verilmektedir. Ancak yine bircok ders kitab1 veya yardima kitaplardaki yer verilen
etkinligin amaci acikca belirtilmedigi goriilebilmektedir (Ozgeldi ve Esen 2010;
Bozkurt, 2012). Bu durumda da 6gretmenin verilen etkinligin hangi amaclar icin
kullanmaya uygun oldugunu belirlemesi gerekebilmektedir. Ogretmenler icin
profesyonel standartlar kisminda NCTM (National Council of Teachers of
Mathematics, 1991) 6gretmenlerin temel sorumlulugunun 6grencileri icin uygun
etkinlikler segme ve gelistirme oldugunu belirtmektedir. Dogru etkinlik se¢me
oncelikle etkinligin hangi amaglar i¢in kullanmaya uygun oldugunu belirlemek ile
miimkiin olabilmektedir.

Etkinligin tasarimi icin birden fazla amagtan ve birden fazla boyuttan
bahsedilmektedir (Ozmantar ve Bingolbali, 2009). Hatta, tasarim amaciyla ilgili
yasanan bu durumun karmasik bir hal aldig1 iddia edilebilir. Bu karmasanin nedeni,
etkinligin kendi basina bir yap:1 oldugu gibi bir algiya kapilmaktan kaynaklanabilir.
Zira, etkinlik istenilen ogretimsel kazanimi vermek icin bir aragtir (Jonassen, 1992;
Mayes, 1992). Bu perspektifle bakildiginda bir ara¢ olarak etkinligin amaci yerine
etkinligi tasarlayanin amaci, etkinligi uygulayanin (6gretmen) amact ve etkinlige
muhatap olanin (6grencinin) amact olarak ayri ayr1 degerlendirmek, bahsedilen
karmasanin ortadan kaldirilmasini saglayabilir.

Etkinlik stirecinin beklenen asamalary; etkinligi tasarlayanin, uygulayanin ve
etkinlige muhatap olanmn amaci Sekil 2'deki gibi siralidir. Etkinligi tasarlayan ve
etkinligi uygulayanin amacmmn ayni olmasi beklenir. Ancak alan yazinda
ogretmenlerin etkinlikler ile ilgili alg1 ve bilgilerinin sinirliligina isaret eden ¢alismalar
dustntldtigiinde (Bozkurt, 2018) bunun iyi niyetli bir temenniden 6teye gecmeyecegi
gortilmektedir. Ayrica, 6gretmenlerin bir etkinligi bilingli bir sekilde farkli bir amagcla
kullanmas1 da olast bir durumdur. Dolayisiyla, etkinliklerin amacinin tasarlayan ve
uygulayan arasinda degisime ugramas: beklenen bir durum olarak karsimiza
cikabilmektedir.

Etkinlige muhatap olacak olan Ogrencilerin etkinligi tasarlayanin veya
uygulayanin amacini bilmeleri her zaman mimkin degildir. Ancak etkinlik
ogrencilere bir takim hedefler koyar ve bu hedeflere ulasmak 6grencinin amaci olarak
tarif edilebilir. Bu hedeflerin etkinligin tasarlanma ve uygulanma amaci ile birebir aymn
olmasi beklenemez. Dolayisiyla, bu asamada da etkinligin amacinin degistigi
gortilebilir.

Son olarak, “etkinligin amac1” kavraminin kullanilmasi beraberinde “etkinligin
hangi amac1?” sorusunu glindeme getirmekte ve bu soruya verilen cevaplar etkinligin
amaci noktasinda cesitlendik¢e durumun anlasilmasi zorlasabilmektedir. Bu noktadan
hareketle etkinlik icin genel gecer ve degismez bir amagtan bahsetmek yerine etkinligi
bir ara¢ olarak degerlendirip etkinligi tasarlayan, uygulayan veya muhatap olanlarin
amaglarindan bahsetmek daha yerinde olacaktr.
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Summary

Introduction

A review of relevant studies reveals that teachers and students have different
perceptions of activities” purposes in math classes. However, most studies assume that
the teacher who designs the activity and the teacher who implements it has a common
purpose. Furthermore, the purposes of activities in textbooks and other learning
materials are not clearly stated. In this context, this study intends to show how
secondary school teachers of mathematics perceive the cognitive objectives of a
particular activity given to them.
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Method

The study was designed as a descriptive research. The study population comprises of
15 secondary school mathematics teachers attending a math teacher Post-Graduate
program in the fall semester of the 2018-2019 academic year. Within the context of the
study, a written form was prepared containing four activities randomly selected from
text books and an instruction saying “Please write an objective for each of these
activities.” The content analysis and descriptive analysis methods were used for data
analysis. Within the context of content analysis, each activity was analyzed in terms of
the purposes determined by the participants. These purposes were then divided into
categories. Six categories were created for the first activity, five were created for the
second activity, ten were created for the third activity and eight categories were
created for the fourth activity. In the context of descriptive analyses, each activity
which the participants were required to write purposes for were analyzed according
to the cognitive demands taxonomy. According to this taxonomy, the answer given by
each participant was categorized according to the cognitive processes of recalling,
comprehending, implementing, analyzing, evaluating and creating.

Results

It can be inferred on the basis of the responses given by the participants that teachers
have disparate views of the purposes of the same activities. While teachers agree about
the learning and sub-learning areas to which the activities are related, they disagree
on the specific purpose of the given activities. A categorization of the responses of the
teachers about the purposes of the four activities revealed that the responses could be
divided into 29 different categories. Furthermore, the results demonstrated that
teacher responses particularly showed discrepancies in cases where they expected
students to make associations, represent the case through different examples and make
generalizations. Teacher responses also revealed a propensity to perceive the activities
as representing different cognitive skills.

Discussion

The findings show that teachers provided different responses about the purposes of
the activities given to them. In addition, according to the cognitive demands, the
responses of the participants can also be categorized into different groups. In this case,
students taught by different teachers may have different learning outcomes. This may
cause the students who go through the same educational processes to be at different
cognitive levels for the relevant mathematical concepts. In that regard, it becomes
especially important that the purposes of activities in text books need to be stated
clearly and succinctly. Therefore, different perceptions as to the objectives of the
activities can also exist between the designer and the implementer of those activities,
in addition to the different perceptions of teachers and students towards the purposes
of an activity.

Educational Implications
This study aimed to examine how mathematics teachers perceive the purposes of text
book activities. In this respect, the objective of an activity can go through the following
stages in the process.
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The actual purpose The purpose as The purpose as
of the activity 2 perceived by the teacher - perceived by the student

Figure 1. The purpose of the activity, its perception by teachers and students

The anticipated stages of the activity process are defined by the perceptions of
its purposes by the designer, the implementer and those who are exposed to it. The
designer and the implementer of the activity are mostly expected to be the same
person. However, given in the studies that indicate the limitation of teachers'
perceptions and knowledge about activities, it seems that this is merely a wishful
thinking. From this point of view, it is more appropriate to view activities as a tool,
and to focus on the objectives of those who design, implement or engaged with them
rather than assuming the need to look for immutable purposes for an activity.
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