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Etkinlik Uygulama Siirecinde Ortaokul
Matematik Ogretmenlerinin Sorunlari Teshis ve

Miidahale Bigimlerinin Yapisi
The Structure of Secondary School Mathematics Teachers'
Diagnose and Intervention of the Problems in the Activity

Implementation Process

Oz

Bu calismada ortaokul matematik 6gretmenlerinin etkinlik uygulama sirecinde karsilastiklari
sorunlari teshis ve miidahale bigimlerinin yapilari belirlenmeye calisiimistir. Arastirmanin verileri
etkinlik tasarim ve uygulamalari cercevesinde haftada 3 saat olmak Uzere 14 hafta slren bir
mesleki gelisim egitimi kapsaminda toplanmistir. Egitimlere 13 ortaokul matematik 68retmeni
katilmistir. Egitimlerin 12. haftasindan sonra katimcilara siniflarinda bir etkinlik uygulamalari,
uygulama slrecini video kaydina almalari ve uygulama sonrasinda uygulamanin niteligine dair
bir rapor yazmalari istenmistir. 14. hafta sonunda ise katilimcilarla es zamanli olarak bir goriisme
yapilmistir.  Gorismede etkinlik uygulama slrecinde herhangi bir sorunla karsilasip
karsilasmadiklari, sorunlari nasil teshis ettikleri, midahale bicimleri ve midahalelerden elde
ettikleri sonuclar Uzerinde durulmustur. Gorlismelerde 5 6gretmen slrecte karsilastigl
sorunlardan bahsetmistir. Bu 6gretmenlerden Uglnin dile getirdigi sorun video kayitlarinda da
izlenebildigi icin bu ¢ 6gretmen calismanin katilimcilarini olusturmus ve bu 6gretmenlerden
elde edilen veriler analiz edilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore katilimcilarin,
karsilastiklari sorunlarin kaynagindan ziyade sorunu gortndr kilan faktorlere odaklandiklari ve
buna donik mudahalelerde bulunduklari gorilmdstir. Bu sonuglara dayali olarak
ogretmenlerin sorunlari teshis etmeleri, midahaleleri ve miidahale sonuglarina dair bir model
cikariimistir.

Anahtar Kelimeler: Matematiksel etkinlik, Etkinlik uygulama, Sirec ici degerlendirme
Abstract

In this study, the structure of the methods of diagnosing and intervening problems
encountered by secondary school mathematics teachers during the activity implementation
processes has been revealed. The data was obtained from a professional development
program containing the design and implementation principles of mathematical activities.
The program lasted for 14 weeks and three hours each week. The participants of the study
consist of 3 elementary mathematics teachers from 13 trainees. Participants were asked to
implement an activity in their classroom in a suitable classroom environment, video record
the process, and write a report after the implementation during the 12th and 13th weeks
of the training. In the 14th week, the participants carried out an interview simultaneously.
During the interview, they were asked whether they encountered any problems during the
activity implementation process, how they diagnosed them, the intervention types, and
what kind of results they obtained from the interventions. In the interviews, 5 teachers
talked about the problems they encountered during the process. Since the problem
mentioned by three of these teachers can be observed in the video recording, the data of
these three teachers were analyzed. According to the findings, the participants focus on the
factors that manage the problem visible rather than the source of the issues they encounter
and make interventions accordingly. In addition, it has been observed that teachers'
interventions are shaped by their pedagogical approaches. Based on these results, a model
of teachers' diagnosis of problems, interventions and intervention results was developed.
Keywords: Mathematical activity, implementation of activity, in-process evaluation
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Giris

Ogretimsel etkinlikler, bir 6grenme ciktisina yonelik
gerceklestirilmesi mimkidn olan bir gdrevin, 6grencilere
sorumluluklar verilerek ve birtakim arag-gere¢ ve
kaynaklar kullanilarak belirli bir Grin ortaya koyma
faaliyetleridir (Ozmantar ve ark., 2010). Bu tarz etkinlikler,
ogrencilerin  bilimsel olarak kabul edilen bilgi ve
anlayislarini yapilandirmalarina imkan verecek sekilde
dizenlemeleri ve bunlari farkli durumlara uygulamalari
icin firsatlar sunma potansiyeline sahiptir (Festus, 2013).
Bilgiyi yapilandirmada etkinliklerin 6nemli bir arac oldugu
ozellikle son yillarda yapilan calismalarda da siklikla dile
getiriimektedir (Chua & Toh, 2018; Coles & Brown, 2016;
Glassmeyer, 2019; Choy, 2018; Lozano, 2017; Swan,
2007; Swan ve ark., 2000).

Etkinlik uygulamalarinda 6gretmen ¢ok dnemli bir role
sahiptir. Henningsen ve Stein’e (1997) gére 6gretmenin
gorevi sadece sinifta uygulamak icin uygun etkinlikleri
secmek vya da tasarlamak degil, etkinlikte verilen
gorevlerin bilissel taleplerini indirgemeden 6grenci
gelisimini desteklemektir. Bu cercevede Choy (2018)
Ogretmenlerin, etkinlikleri tasarlama ve uygulama
baglamdaki deneyimlerini arttirmalarinin, 6grencilere
zengin 6grenme yasantilari saglayacagini belirtmistir.

Ogretmenlerin  6grencileri icin  uygun etkinlikleri
secmeleri veya tasarlamalarinin  yaninda, secilen
etkinlikleri uygun pedagojik yaklasimlarla sinif ortamina
tasimasi da énemlidir (Swan, 2007).

Alan vyazin incelendiginde etkinlik uygulamalarina dair
farkh boyutlara yapilan vurgular dikkat ¢ekmektedir.
Ornegin Choy (2016) etkinlikte kullanilan materyale vurgu
yaparken, Swan (2007) pedagojik kararlarin 6nemine
vurgu yapmistir. Watson ve Mason (2007) ise bir etkinligin
etkili bir sekilde uygulanmasi icin gerekli kosullari kaltur
ve atmosfer, yerlesik uygulamalar ve calisma bicimi,
ogrencilerin  gecmisten ve  sistemden  etkilenen
kendilerinden ve birbirlerinden beklentileri, 6zglven
duygusu, matematiksel ve sosyal anlamda eyleme gecen
kisilikleri ve kimlik duygularn” (s. 207) olarak ifade
etmektedir. Goruldigl gibi alan vyazinda etkinlik
uygulamalarinin farkli yonlerine iliskin yapilan vurgular
siklikla uygulamada dikkat edilmesi gereken belli baz
bilesenlere isaret etmektedir. Etkinlik uygulama
boyutlarina iliskin vurguda bulunan calismalarin giincel
bir taramasi 1si8inda dersin igeriginden ve kazanimdan
bagimsiz olarak 6n plana ¢ikan bilesenler (Bozkurt vd.,
2022) Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.

Etkinlik Uygulama Bilesenleri

Bilesen Agiklama ilgili Arastirmalar
Ogrencilerin Ogretmenin etkinlik uygulamasi boyunca 6grencilerin etkinlik cercevesinde Glassmeyer (2019); Kieran
dikkatini ilgilerini, motivasyonlarini ve calismalarini gbzlemleyerek tim 6grencilerin ve ark., (2015); Swan
odaklama sirece katilmalarini saglamasi gerekmektedir. (2007)

Yonergelerin
hayata
gecirilmesi

Materyal
kullanimi

Sinif yonetimi

Fiziki sartlarin
organizasyonu

Aktif katilm

Sonug ¢lkarma

Ogretmenin etkinligin uygulama asamasinda yénergelerin acik, anlasilir ve
hedefe uygun yonlendirmeler icerdigini kontrol etmesi gerekir. Etkinlik
uygulamasinin basinda yonergelerin aglk ve anlasilir bir sekilde ifade
edilmesi etkinligin basariya ulasmasinda kritik bir nem tasimaktadir.
Materyallerin etkili kullanimi icin 6grencilere (gerekirse) tanitilmasi ve
etkinligin amacina hizmet edecek sekilde kullanilmasi gerekmektedir.
Ogretmenin etkinlik uygulamasi esnasinda zamani iyi yodnetmesi
gerekmektedir. Ogretmenin etkinlik tasarim asamasinda 6ngoriilen calisma
biciminin uygulanacak gruba uygun olup olmadigina bakmasi gerekir.
Ogretmenin etkinlik baglaminda her bir &grencinin rolini anlayip
anlamadigini kontrol etmesi gerekmektedir.

Ortamdaki sira, masa ve sandalyeler ile oturum dizeninin (U oturum, ikili
oturum, grup calismalari icin “yuvarlak” masa, vb.) etkili bir uygulama icin
uygun hale getirilmesi gerekmektedir.

Aktif katilim, 6grencilerin etkin bicimde 6grenme eylemlerine dahil olmalari
olarak tanimlanabilir. Ogrencilerin yénergelerde istenilenleri yerine
getirmeleri, etkinlik Gzerinde tartismalar, fikirlerini paylasip kendi
pozisyonlarini savunmalari gerekmektedir.

Ogretmen, etkinlik sonunda istenen amaca ulasma bicimini
yapilandirmahdir. Amaci sinifa aciklayabilir, 6grencilerin hatalarina isaret
ederek aciklamalar vyapabilir veya 6grencilerin cevaplarindan sinif
tartismasiyla dogru cevaba 6grencilerle beraber ulasiimaya calisilabilir.

Bell (1993); Kieran ve ark.,
(2015); Sullivan ve ark.
(2018); Glassmeyer (2019);
Yang (2015)

Ainley ve ark., (2006),
Komatsu & Jones (2019)

Boston & Smith (2009);
Doyle (1983; 1988); Doyle
& Carter (1984); Swan
(2007)

Clarke & Roche (2018)

Christenson ve ark., (2012),
Danielson (2013)

Kieran ve ark., (2015)
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Tablo 1'de gorildigu gibi bir etkinlik uygulama sirecinde
ogrencilerini dikkatini odaklama, yonergelerin hayata
geciriimesi, materyal kullanimi, sinif yonetimi, fiziki
sartlarin organizasyonu, aktif katilim ve sonug ¢ikarma
bilesenleri 6n plana ¢ikmaktadir.

Bir etkinlik uygulamasinin niteliginin belirlenebilmesi igin
uygulama sirecinin degerlendirilmesi ve buna dayali
olarak kararlar verilmesi gerekir. Guzel (2020) etkinlik
uygulanirken vyapilan degerlendirmeleri, slre¢ ici
degerlendirme basligl altinda incelemistir.

Siireg i¢i Degerlendirme

Surec ici Degerlendirme (SiD), uygulama esnasinda
yapilan degerlendirme ve midahaleleri kapsamaktadir.
Uygulama esnasinda 6gretmenin ortaya cikan bir sorunu
fark etmesi, uygun bicimde teshis etmesi ve midahalede
bulunmasi, slirecin verimli bir sekilde ilerlemesi icin 5nem
arz etmektedir (Gizel, 2020). Etkinlik tasariminda
uygulamaya donuk risklerin de degerlendirilerek
etkinligin yapilandirilmasi bir gereklilik olsa da bir
etkinligin iyi tasarlanmis olmasi etkinligin sinifta sorunsuz
olarak uygulanabilecegini garanti etmez (Griffin, 2009;
Liliedahl ve ark., 2007). Dolayisiyla tasarim asamasinda
Ongdrilemeyen sorunlarin ortaya c¢iktigl durumlarda bu
sorunlarin tespiti ve uygun c¢ozlmlerin gelistirilebilmesi
SiD’i gerektirmektedir. Sirec devam ederken yapilan
degerlendirmeler genellikle bicimlendirici degerlendirme
olarak adlandiriimaktadir (Harlen & James, 1997).
Bicimlendirici  degerlendirme  6g8rencilerin  istenen
kazanima ulasma dizeyini 6lcmek ve revizyonlar yapmak
icin 6gretmenlere firsat vererek 6grenmeyi destekler
(Floro & Bostic, 2017). SiD, bu yéniyle bicimlendirici
degerlendirme ile ortisse de bicimlendirici
degerlendirme, belirli bir hedef veya icerik agisindan
ogrencilerin dizeylerinin belirlenmesine dayanmaktadir
(Harlen & James, 1997). Bicimlendirici degerlendirmenin
her ne kadar Ogretmene 06gretimsel amaclar
dogrultusunda yol gosterici bir misyonu olsa da 6zlnde
ogrencilerin hedeflenen 6grenme ciktilari ile iliskili olarak
degerlendirilmesine  odaklanmaktadir.  SiD’de  ise
Ogrencilerin yaninda, tim boyutlari ile etkinligin ve
uygulayici olarak 6gretmenin de degerlendiriimesi soz
konusudur. Dolayisiyla, SiD, 6gretmenin uygulayici olarak
kendisini, arag olarak etkinligi ve hedef olarak 6grenci
ogrenmelerini degerlendirdigi kapsamli bir slirece isaret
etmektedir.

Etkinlikleri uygulamadan &6nce ve uyguladiktan sonra
degerlendirmeler yapmak ve gerekirse etkinlikleri revize
etmenin 6nemli oldugu vurgulanmaktadir (Liljedahl ve

ark., 2007). Ancak unutulmamaldir ki slire¢ sonunda
yapilan degerlendirmeler (uygulama bitmis oldugundan)
yalnizca sonraki uygulamalar igin revizyon imkani
tanimaktadir. On degerlendirme ise (Bozkurt & Giizel,
2019) varsayimlar ve  oOngorilere  dayanilarak
yapllmaktadir. SiD’in varsayim yerine gézleme dayanmasi
ve cari uygulama icin de midahale imkani vermesi SiD’in
streci sekillendirmedeki rolind énemli hale gelmektedir.

Bir etkinligin niteligi, uygulama esnasinda yapilan
midahalelerle sekillenebilmektedir (Henningsen & Stein,
1997). Choy’un (2016) da vurguladigi gibi 6gretmenlerin
uygulama sonunda oldugu kadar uygulama esnasinda da
ogrencilerin ogrenmelerini, kendi pedagojik
yaklasimlarini ve baglam ile ilgili bilesenlerin farkinda
olmalari gerekir. Yani 6gretmenler uygulama esnasinda
kendilerini, ©grencilerini ve etkinligi surekli olarak
degerlendirerek aktif bir bicimde sireci
sekillendirmelidirler.  Bu  bakimdan  6gretmenlerin
etkinlikleri uygularken sdreci nasil ydnettiklerinin ve
karsilastiklari  sorunlara nasil midahale ettiklerinin
incelenmesi 6nem arz etmektedir. Nitekim Bozkurt ve
Guzel (2019), Ogretmenlerin, uygulama ©ncesinde
yaptiklari  degerlendirmelerde uygulama esnasinda
olusacak sorun veya riskleri cok fazla gbz Onine
almadiklarini  veya 6ngoremediklerini  vurgulayarak
ogretmenlerin etkinlik uygulama sirecinde karsilastiklari
sorunlara midahale  bicimlerinin incelenmesini
onermislerdir.

Bu arastirmada ortaokul matematik o6gretmenlerinin
etkinlik uygulama sireclerinde karsilastiklari sorunlari
teshis ve midahale bigimlerinin yapisi ortaya konmaya
calisiimistir. Bu kapsamda 6gretmenlerin yaptiklari siireg
ici degerlendirmelerden yola cikilmistir. Ogretmenlerin
teshis ve midahale bicimleri etkinlik uygulama bilesenleri
baglaminda siniflandiriimistir. Uygulama bilesenlerine
gore siniflandirma verilerin daha kolay okunmasi ve
yorumlanmasini saglamaktadir.

Matematik 6gretiminde, etkinlik tasarim ve uygulamalari
baglaminda yapilan calismalar incelendiginde, kavramsal
olarak etkinlik ve etkinlik tasarimi (Chua & Toh, 2018),
etkinlik tasarim ilkeleri ve uygulama bilesenleri (Lithner,
2017; Stein & Smith, 1998; Watson ve ark., 2015), ders
kitaplarindaki etkinliklerin nitelikleri (Kerpic & Bozkurt,
2011; Bayazit, 2013) ve Ogretmenlerin ve 6gretmen
adaylarinin etkinlikler ile ilgili algilari ve etkinlik tasarlama
becerileri (Lee vd., 2016) gibi konulara yogunlasildigl
gorilmektedir. Ayrica literatirde etkinliklerin 6grencilerin
akademik basarilari ve matematige karsi tutumlari
Uzerindeki etkilerini inceleyen calismalarin da yapildigl
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gorulmektedir (6rnegin: Clarke & Roche, 2018). Ancak
Ogretmenlerin etkinlik uygulamalari esnasinda
karsilastiklari sorunlara ve bu sorunlara 6gretmenlerin
getirdigi ¢oziimlere odaklanan calismalarin sinirli sayida
oldugu gérilmektedir. Ogretmenlerin etkinlik uygulamayi
denediklerini, ancak uygulama esnasinda sorunlar
yasadiklarini ve bu sorunlar neticesinde bazen etkinlik
uygulamaktan vazgectiklerini rapor eden calismalar vardir
(Bozkurt & Kuran, 2016; Toprak ve ark., 2017).
Ogretmenlerin etkinlik uygulamayi denemelerine ragmen
kendilerini basarisiz bularak etkinlik uygulamaktan
vazgecmeleri dikkat c¢ekici bir sonucgtur. Bunun
nedenlerinin  ortaya konabilmesi icin  6ncelikle
o6gretmenlerin  uygulamalarinin, uygulama esnasinda
karsilastiklari sorunlarin ve bu sorunlari nasil teshis
ettiklerinin ve mudahale bigimlerinin yapisinin ortaya
konulmasinin ilgili alan vyazina katki  saglamasi
beklenmektedir.

Yontem

Bu calisma bitlnclil ¢oklu durum c¢alismasi olarak

tasarlanmistir. Coklu durum calismalarinda her bir durum

kendi icerisinde batlncul olarak ele alindiktan sonra

birbiri ile karsilastirihr (Yin, 2002). Batincul ¢oklu durum

deseni kapsaminda U¢ 6gretmenin

e Etkinlik esnasinda sorun teshis bicimleri

e Midahaleleri

e Midahale sonuclari

e Once ayrn ayr sonra
degerlendirilmistir.

butlncul olarak

Calismanin Arka Plani

Etkinlik tasarim ve uygulama bilesenleri baglaminda 13
ortaokul matematik 6gretmenine egitimler verilmistir.
Egitimlerde 6gretimsel etkinlik kavrami, etkinliklerin
amaci, etkinlik tasarim, uygulama ve degerlendirme
sireclerine dair bir icerik sunulmustur. Toplam 14 hafta
siren egitimler alanda uzman bir akademisyen tarafindan
verilmistir. Egitimler haftanin bir glini ardisik U¢ saat
olarak verilmistir. Egitimlerin bir ve ikinci haftasinda
kavramsal olarak etkinlik ele alinmistir. Daha sonraki
haftalarda ise tasarim ve uygulama boyutlari ve bu
boyutlarin  degerlendirme  bilesenleri  baglaminda
gerceklesmistir.  Egitimlerin  12. haftasindan sonra
katiimcilara 2 hafta stre verilmis ve bir etkinlik
tasarlamalari veya secmeleri, sinifta uygulamalari ve bu
uygulamalari video kaydina almalari istenmistir. Verilerin
dogalligini  bozmamak amaci ile dgretmenlerin
hazirlayacaklari etkinligin yapisi, icerigi veya kapsami ile
ilgili herhangi bir sinirlandirilma konmamistir. Yani
ogretmenlerin kendi ders planlarinin akisi icinde bir
etkinlik uygulamalari hedeflenmistir. Sonrasinda ise

uygulamada ortaya cikan sorunlari da dikkate alarak
yapilan 6gretimin niteligine dair bir rapor hazirlamalari
istenmistir. Ogretmenlerin etkinlik uygulama sireclerinde
yaptiklari  SiD’ler, belirledikleri sorunlar, midahale
bicimleri ve ortaya ¢ikan sonuclar tGzerinde durulmustur.
Bu kapsamda bahsedilen sirecleri  tamamlayan
dgretmenler arasindan  uygulama esnasinda  SiD
sonucunda en az bir midahalede bulunan, bahsettigi
sorun ve vyaptigl midahale sinif ici video kaydinda
gozlenebilen 6gretmenler arastirmada coklu durumlar
olarak secilmistir.

Katilimailar

Arastirmanin katihmcilari egitimlere katilan 13 6gretmen
arasindan amacli érnekleme yontemi ile secilmistir. 13
Ogretmenin  etkinlik uygulamalarina yer verdikleri
derslerinden biri egitimlerden sonra video kaydina
alinmistir. Egitimler ve etkinlik uygulamalarindan sonra 13
ogretmen ile gorisme yapilmistir. Bu 6gretmenlerden 5’
uygulama esnasinda yasadiklari en az birer problem ve
midahaleyi  dile  getirmislerdir. ~ Ancak  etkinlik
uygulamalarinin video kayitlari incelendikten sonra bir
o6gretmenin gecmiste uyguladigl bir etkinlikten bahsettigi,
digerinin ise kaydedilen dersten sonra ayni etkinligi baska
bir sinifta  uygularken vyasadigl sorunu anlattig
anlasiimistir. Bu nedenle bu iki 6gretmen, katilimcilar
arasindan cikarilmistir. Diger U¢ 6gretmenin bahsettigi
problemler ve midahaleler detayh olarak incelenmistir.
Bu 6gretmenlerle ilgili bilgiler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Etkinlik Uygulama Stiregleri Analiz Edilen Katilimcilarin
Demografik Bilgileri

. Mesleki Calistigr Okulun
Katilmar - Cinsiyet deneyim ortaokul konumu
01 Kadin 2l Devletokulu K&y
02 Kadin Syl Ozel okul sehir )
merkezi
03 Erkek 6yl Devlet okulu sehir )
merkezi

Tablo 2’den goruldigl gibi etkinlik uygulama strecleri
analiz edilen katihmcilarin ikisi kadin biri erkek olup
mesleki deneyimleri 2 ile 6 yil arasinda degismektedir.

Veri Toplama Siireci

Calismada veri toplama araclari olarak katilimcilarin sinif
ici etkinlik uygulama video kayitlari, katilimcilarin etkinlik
uygulama slreclerini degerlendirmeleri ve (varsa)
karsilastiklari sorun ve mudahale bicimlerini yazmalari
istendigi yansitici raporlar ve yari yapilandirilmis gorisme
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kayitlari kullanilmistir. Video kaydina alinan goérisme,
matematik egitimi alaninda uzman bir akademisyenin
moderatorliginde yapilmistir.  Katilimcilara, etkinlik
uygulamasi esnasinda herhangi bir sorunla veya
beklenmedik bir durumla karsilasip karsilasmadiklarr;
sayet karsilastilar ise nasil bir midahalede bulunduklari
sorulmustur. Gorlisme esnasinda bir sorundan bahseden
katiimcilarin, bahsettikleri derse ait video kayitlari ve
etkinlik uygulamasindan sonra yazdiklari raporlar
incelenmistir.

Veri Analiz Siireci

Verilerin analizi cercevesinde 6gretmenlerle yapilan

gorisme kaydindaki diyaloglar yazili hale getirilmistir.

Daha sonra su adimlar sirasiyla takip edilmistir:

1. Ogretmenlerin  etkinlik  uygulamasi  esnasinda
karsilastiklari problemlerden bahsettikleri bolimler
belirlenmistir.

2. Sorunun kaynagl, 6gretmenin teshisi, midahalesi ve
(varsa) 6gretmenin ifade ettigi sonug belirlenmistir.

3. llgili ®gretmenlerin uyguladiklar etkinlik metinleri,
sinif uygulamalarina dair video kayitlari ve yazdiklari
raporlar Tablo 1’de verilen bilesenlere gore betimsel
olarak analiz edilmistir. Bu analizler, hem veri
cesitlemesini saglamak hem de goérisme esnasinda
O6gretmenlerin bahsettikleri sorunlari ve midahaleleri
daha detayli olarak gérmek igin yapilmistir.

4. Ogretmenlerin karsilastiklari sorunun ve midahalenin
hangi “etkinlik uygulama bileseniyle” iliskili oldugu
belirlenmistir.

Givenirlik ve Gegerlik

Verilerin analizi cercevesinde 06gretmenlerle yapilan
gorisme kaydindaki diyaloglar bir arastirmaci tarafindan
yazili hale getirildikten sonra bu yazili metinler diger bir
arastirmaci tarafindan gorismenin video kaydi ile
karsilastiriimistir. Transkriptlerin dogrulugu saglanmistir.
ilgili bolimler iki uzman tarafindan es zamanli olarak
incelenmis ve sorunun kaynagl, 6gretmenin teshisi,
midahalesi ve (varsa) Ogretmenin ifade ettigi sonug
belirlenmistir. Analizlerin tamami iki uzman tarafindan
yapilmis, es zamanli olarak ve goris birligine varilarak
tamamlanmistir. ic gecerlik kapsaminda ise bulgular
hakkinda Gglncl bir uzmandan goristne basvurulmus
(peer examination) ve olumlu donit alinmustir.

Bulgular

Bu kisimda 6ncelikle etkinlik uygulamasinin video kaydina
dayali gozlem verileri esas alinarak sirecin tasviri
yapilmistir. ikinci asamada 6gretmenin uygulamada

karsilasilan  sorunu teshis, mudahale bicimi ve
midahalenin sonucuna yer verilmistir. Uclincii asamada
ogretmenle yapilan gérismede karsilastigl sorunu teshis,
midahale ve sonucuna dair diyaloguna ver verilmistir.
Son asamada ise sirecin adim adim semasi ¢ikarilmistir.

02’in Etkinlik Uygulama Siirecinde Karsilastigi Sorunu
Teshis ve Miidahale Bigimi

Olin sinifinda uyguladigl etkinlik kesirlerde islemler
konusu ile ilgili bir pekistirme etkinligidir. Ogrencilerin
verilen kesirlerle islemleri yaparak sonuglari harflerle
eslestirmeleri beklenmektedir (Etkinlik 1). Bulduklar
harfleri etkinlik kagidinda bulunan kutucuklara yazdiklari
zaman bir yemek ismi cikmaktadir.
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Etkinlik 1.
01’in Uyguladigi Etkinlik

Video kaydinda etkinligin basinda 01, etkinlik kagidini
etkilesimli tahtada acarak vyonergeleri aciklamis ve
Ogrencilerden yodnergeleri takip etmelerini istemistir.
Ikinci asamada 6grencilerin bireysel olarak etkinlikle
ugrastiklari  ve 6gretmenin ise sinifta dolasarak
ogrencilerden gelen sorulara cevap verdigi
gorulmektedir. Ancak yan yana oturan iki 6grencinin
kendi aralarinda yuksek sesle konustuklari, énlerinde ve
arkalarinda oturan 6grencileri de rahatsiz etmektedirler.
Nitekim 6grencilerin de bir slire sonra 6gretmene bu
durumu sikayet ettikleri gorilmektedir. Ogrencilerin
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etkinlik uygulamasina dahil olamamasi ve sinifin dizenini
bozmasi 6gretmenin sorunu fark etmesini saglamistir. 01
bu sire¢ boyunca toplamda U¢ defa bu 6grencilere
etkinlikte yapmalari beklenen gorevleri aciklayarak
midahalede bulunmustur. Sonug¢ alamayan 6gretmen
etkinligin 13. dakikasinda bu 6grencileri mesgul etmek
icin etkinlik metninde yer almayan soyle bir gorev
vermistir:

01: (Ogretmen kagitlari almiyor ve o&grencileri
siralarina gondererek) “simdi siz sunu disinin bu
malzemeleri (etkinlik kdgidinda bulunan sebzeler)
kullanarak baska hangi yemekleri yapabilirsiniz onu
distiniin ve suraya yazin. Birlikte yapin, beraber diistiniin.

Etkinligin bundan sonraki asamalarinda bu 6grencilerin
genellikle etkinlik kagidi ile mesgul olduklari ve sinifin
dizenini bozmadiklari gorilmektedir. Nitekim 6gretmen,
bu 06grencilere etkinligin amacina hizmet etmeyen
yonergeler vererek sinif yonetimi baglaminda bir
midahalede bulunmustur. 01 bu midahale ve
gerekgesini soyle ifade etmektedir:

Simdi benim amacim dogru sonuca ulasmalariydi ama
benim sinifimda bilissel dizeyleri diisiik égrenciler var.
Onlari sirece katamiyorum ister istemez. Ciinki etkinligi
orta seviye ve (st seviyedeki Ogrencilere gére
tasarliyorum. Séyle bir sey yaptim, dedim ki o 6grencilere
siz bu malzemeleri  kullanarak  hangi yemekleri
yapabilirsiniz? Kagidin kenarina yazin dedim. E§itim
seviyeleri diistik 6grenciler sinif diizenini basta bozmaya
calisiyorlardi ben de onlara “bu malzemelerle hangi
yemekleri yapabilirsiniz onu yazin” dedim. Onu deyince
hemen cocuk kendi kendine sebze ve meyvelerle yemek
tiretti. Mesela bu G&grencilerde eylemsel amacimi
gerceklestiremedim, diistinsel amacimi hi¢
gerceklestiremedim, onlari amag¢ dogrultusunda aktif
olarak siirece de katmadim. Oyle kendi kendime bir ¢6ziim
buldum ve etkinlige devam etmeye calistim.

01, 6grencilerin etkinlige dahil olamamasini 6n bilgi
eksikligine baglamistir. Dolayisiyla O1’in ifadesinden
karsilastigl sorunun kaynaginin etkinligin kapsayiciligi ile
ilgili oldugu gorilmektedir. O1 sinifta calisma diizeninin
bozulmasiyla sorunu teshis etmistir. O1’in  soruna
midahalesi ise etkinlige dahil olamayan 6grenciler icin ek
yonergeler olusturma seklinde olmustur. Ancak
o6gretmenin olusturdugu ek yonergeleri etkinligin amaci
dogrultusunda hazirlamadigl gortlmektedir. Dolayisiyla
Ogretmenin midahalesindeki amag, bu 06grencilerin
sinifin genel durumunu bozmadan mesgul olmalarini
saglamak seklinde 6zetlenebilir. O1’'in yasadigi sorun,
yorumlama ve mdidahalesi Sekil 1’deki gibi sematize

edilmistir.

1ki Ggrenci etkinligin gerektirdigi
on bilgilere sahip degil

|

Ogrenciler
etkinlige dahil
olamad:

Ogrenciler siirekli
ve yiksek sesle
konugtu

Smfin dizeni
bozuldu

Diizeni bozan iki
dgrenciye yeni
yonergeler verildi

Ogrenciler etkinlige
ddhil olamads,
ancak giirtiltii

vapmay biraktilar.

Sekil 1.
O01’in Etkinlik Uygulamasi Siirecinde Karsilastigi Sorunu
Teshis Ve Miidahale Siireci

Sekil 1 incelendiginde O1’in karsilastigi  sorunun
kaynagina (aktif katihm) degil, sorunu kendisi icin goranur
kilan ve teshis ettigi soruna (sinif yonetimi) midahale
ettigi  gorulmektedir. Bu siuregte, O1’in  sorunun
kaynaginin farkinda oldugu halde midahaleyi bu sekilde
uygun gérmis olmasi dikkat cekicidir. Yani O1 sorunu
teshis etmesini saglayan duruma (sinif dizeninin
bozulmasi) odaklanarak altinda yatan nedeni bilerek goz
ardi etmistir. Nitekim 6gretmen de bu deneyimini “Oyle
kendi kendime bir ¢éziim buldum. Ve etkinlige devam
etmeye calistim. “seklinde ifade etmistir. O1’in, yaptig
midahale ile getirdigi ¢6zUmin sorunun kaynagi ile ilgili
olmadiginin farkinda oldugu gortlmektedir. Sorunun
kaynagi dusinildiginde yapilan midahale ile s6z konusu
iki 6grencinin etkinligin amaci dogrultusunda etkinlige
dahil edilmedigi; sadece sinifin  genel dizeninin
bozulmamasi icin  mesgul edildigi gorilmektedir.
Dolayisiyla tim sinif icin gecerli olan sinif ydnetimi sorunu
ortadan kaldirilmis ancak lokal olarak iki 6grenci, etkinligin
amaci distnuldidginde bir nevi feda edilmistir.

02’nin Etkinlik Uygulama Siirecinde Karsilastigi Sorunu
Teshis ve Miidahale Bicimi

02’nin uyguladigi etkinligin amaci dgrencilerin kesirleri
siralamalaridir. Bu amagla sinif mevcudu farkli sayida
ogrencilerin oldugu gruplara ayrilmistir. Her bir gruba bir
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elma verilerek gruptaki 6grenci sayisi kadar elmayi
parcalamalari istenmistir (Etkinlik 2).

Etkinlik: Birim kesirler

Sure: 20 dakika

Galisma bigimi: ktglk gruplar

Amag: birim kesir kavramini hatirlama, paylari esit
kesirleri siralama, glinlik hayattaki matematigin farkina
varma

Yonergeler:

1. 3,4 ve 6 Kkisilik tc farkh gruba ayriliniz.

2. Her gruba verilen esit blylklUkteki elmayi gruptaki
kisi sayisi kadar boliniz (bigagl dikkatli kullaniniz) ve
paylastiriniz.

3. Elinizde (her 6grenci) bulunan elma diliminin ifade
ettigi kesri yaziniz.

4. Hangi gruptaki elma dilimi en bayuktar?

5. Enaz elmayi yiyecek olanlar kimlerdir?

6. Elma dilimlerinin biytkltklerini buyUkten kicige
dogru siralayiniz.

Etkinlik 2.
02’nin Uyguladi§i Etkinlik

02 etkinligin basinda gruplara materyalleri (meyve bicagi
ve elma) dagitarak etkinligin yoénergelerini aciklayip
dgrencilerden calismaya baslamalarini istemektedir. 02
bu asamada “Elmayi nasil ve ne sekilde béleceginiz size
kalmis” seklinde actklama yaparak etkinligi
baslatmaktadir. Ancak 6grenciler calismaya basladiktan
bir sire sonra (etkinligin 7. dakikasinda) 6grencilerin
calismasini durdurarak su aciklamayi yapmaktadir:

Yalniz etkinlikte séyle bir durum séz konusu ¢ocuklar!

Elmanin kesilis yéniinii ybnergelerde suraya bir ek
yapiyorum  “dikey olarak” dikey olarak parcalara
ayiriyorsunuz. Yaptiginiz yanhs dedil ancak dikey olarak
pargalara ayirmaniz gerekiyordu. Size ikinci bir sans, bunu
diger gruplarin yaptigi gibi dikey olarak paylastirin.
S6z konusu yoénerge: “Size verilen elmayi gruptaki kisi
sayisi kadar parcaya ayiriniz” iken “Size verilen elmayi
dikey olarak gruptaki kisi sayisi kadar parcaya ayiriniz”
seklinde revize edilmistir. 02’nin yénergedeki eksikligi
fark etmesini saglayan unsur bir grubun elmayi yatay
olarak bélmesidir. Yapilan gériismede 02 bu sorunu fark
edisini ve mudahalesini su sekilde ifade etmistir:

Mesela etkinligi yaparken, ikinci kez yaptigimda siz de
goreceksiniz, bu biraz yénergenin eksikliginden, benim
vazdigim ydénergelerin eksikliginden diger avantajli
anlamda da tasarimin esneklik kismindan kaynaklanan bir
avantaji var. Ben elmalari grup sayisina gére dilimleyin
diye verdim ama bunu yapmayi bilen yapsin seklinde ifade
ettim, gruplarin hepsi yapti yani yaptigim siniflarda yani
gruplarin hepsi dikey olarak béldi. Ama grubun bir
tanesindeki eleman yatay yolarak dilimledi, yatay olarak

dort parcaya béldi. Burada esnekligi kullanarak ben ona
yeni bir elma verdim ve yénergeyi yeniden diizenledim.
Dikey olarak bigadi kullanacaksiniz seklinde. Ben buradaki
esneklikten faydalanarak onlara yeni bir elma verdim
etkinligi devam ettirebilmeleri icin siirecte mesela.

02’nin sorunun kaynaginin (yénergedeki eksiklik) farkina
vardigl ve dogru bir teshisle midahalede bulundugu
gorilmektedir. 02’nin  yasadigi  sorun, yorumu ve
midahalesi Sekil 2’de sematize edilmistir.

| Ydénergeler agik degil

Ogrenciler
yénergeyi yanlis
vorumlad

Bir grup dgrenci
elmay yatay
olarak balda

Ogrenciler yonergeyi
yanhs yorumladi

Yonerge
diizenlendi

Oprenciler
etkinlige
devam etti

Sekil 2.
02’nin Etkinlik Uygulamasi Siirecinde Karsilasti§r Sorunu
Teshis Ve Miidahale Siireci

Sekil 2'de gosterilen sirecte 02, hazirladigi etkinlikte
yonergelerden biri belirsizlik icerdigi icin sorunla
karsilasmistir. 02’nin soruna koydugu teshis ile sorunun
kaynaginin yine ydnergelerin hayata gegcirilmesi ile ilgili
oldugu gorulmektedir. Dolayisiyla s6z konusu yénergede
gerekli dizenlemeyi yaparak mudahalede bulunmustur.
Mudahaleden sonra etkinlik slreci basari ile devam
etmistir.

03’iin Etkinlik Uygulama Siirecinde Karsilastigi Sorunu
Teshis ve Miidahale Bigimi

03’un uyguladigi etkinlik denk kesirleri bulma ile ilgilidir.
Etkinlik  kagitlarini  dagittiktan  sonra  dgretmen,
ogrencilerden yonergeleri sirayla takip ederek etkinligi
tamamlamalarini istemis, dolayisiyla etkinligin sonuna
kadar bekleyerek etkinligin bitiminde sinif tartismasi ve
sonlandirma asamalarina gecmistir. O3’Gn uyguladig
etkinlik asagida verilmistir.

Grup: 2 kisi

Materyal: Asagidaki seklin fotokopisi ve kursun kalem.

Yonergeler:

o Sekilleri inceleyiniz ve kag farkl birim kesir
oldugunu belirleyiniz.

Educational Academic Research, 52: 69-82 | doi: 10.33418/education.1421947



76

e 1,3, 4. veb5. sekillerin ilk yarisini boyayiniz.

e Boyadiginiz kisimlara karsilik gelen kesirleri
bulunuz.

e Boyadiginiz kisimlar arasinda nasil bir iliski
oldugunu aciklayiniz.

e Buldugunuz kesirler arasinda nasil bir iliski
oldugunuz aciklayiniz.

1 1
2 2
1 1 1
3 3 3
1 1 1 1
4 4 4 4
1 1 1 1 1 1
6 6 6 6 6 6
1 1 1 1 1 1 1 1 1
12| 12| 12| 12 | 12 | 12| 12| 12| 12 | 12 | 12 | 12

Etkinlik 3.
03’iin Uyguladidi Etkinlik (Altun, 2013)

Etkinlik 3’tn uygulama sirecinin ilk dakikasinda O3 ve
ogrenciler arasinda su diyalog yasanmistir.

Diyalog

Ogrenci  1: Hocam bu karelerin  hepsini  mi
boyayacagiz?

03: Kac farkli birim kesir gériiyorsan onlari yazacaksin.

Ogrenci 2: Ben anlamadim

O3: Birim kesirler neler onlari bulacaksin peki simdi biri
bize kac¢ farkli birim kesir oldugunu ve bunlarin neler
oldugunu séylesin bakayim. Evet, Veli kag farkli birim kesir
var?

Ogrenci 3: Hocam bes tane

03: Neler onlar?

Odrenci 3: Ikide bir, (icte bir, dértte bir, altida bir ve on
ikide bir

03: Glizel, ka¢ tane birim kesrimiz varmis? 5 tane
birbirinden farkli birim kesir. Peki, su an hédld bulamayan
var mi? Var ben goriiyorum. Veli bir daha séyle birim
kesirleri

Odrenci 3: Ikide bir, (icte bir, dértte bir, altida bir ve on
ikide bir

03: Evet o kdditlarda en kiiciik parcalara karsilik gelen
kesirlerdir dedil mi? Var mi bir sikinti, glizel devam edelim.

Diyalogda goruldigu gibi O3 6grencilerin birim
kesirleri bilmediklerini fark ediyor. Ancak birim kesirlerle
ilgili kavramsal bir aciklama yapmak vyerine etkinlik
kagidinda bulunan birim kesirleri bir 6grenciye soyleterek
etkinligin devam etmesini saghyor. 03’in “birim kesirleri
bulun” seklindeki yonergeyi etkinligi devam ettirebilmek

icin bir ogrenciye birim kesirleri dogrudan soylettigi
anlasiimaktadir. Yapilan gorismede ise 6gretmen bu
mudahaleyi su sekilde ifade etmistir:

Etkinligin baslangicinda yer alan birim kesirleri
belirleyiniz yénergesinde égrencilerden bazilarinin birim
kesir kavramini unuttuklarini fark ettim ve sinifa birim
kesrin ne oldugunu sordum. Bir égrencim birim kesrin ne
oldugunu agikladi. Bu yénergede ne yapilacadi anlasiimis
oldu.

03’un yasadigl sorun, midahale ve sonuc Sekil 3'te
gosterilmistir.

Ogrencilerin 6n bilgileri yvetersiz olmadi#indan problemin kaynags

Etkinlik, d@rencilerin
hazrbulunusluk diizevierne oygun
etkinliktir.

v

Ogrenciler binm
kesirleni
belirleyemediler

Ogrenciler birim
kesir ile ilgili
sorular sordular

Ogrenciler ilk
yinergeyi
anlamadilar

Bir dgrenciye
etkinlikte yer alan
birim kesirler
soyletild

Ogrenciler
birim kesirleri
isaretlediler

Sekil 3.
03’iin Etkinlik Uygulamasi Siirecinde Karsilastigi Sorunu
Teshis Ve Miidahale Siireci

Sekil 3'te gorildiglu gibi yasanan sorunun kaynagi
etkinligin  6grencilerin  hazirbulunusluk duzeyleri ile
ilgilidir. Sorunun ortaya cikmasina neden olan faktor,
ogrencilerin etkinligin ilk ydnergesini anlamamalaridir.

Ogretmenlerin  Etkinlik  Uygulamasi  Siirecinde
Karsilastigi Sorunu Teshis ve Miidahale Bigimlerinin
Yapisi

Ogretmenlerin etkinlik uygulamalari slirecinde

karsilastiklari sorunlari teshis ve midahale bigimlerinden

elde edilen bulgulara dayanarak su sonuglar ¢ikarilabilir:

e Katilimcr 6gretmenler etkinlik uygulama esnasinda
sireg ici degerlendirmeler yaparak mudahalelerde
bulunmus ve sireci sekillendirmislerdir.
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e QOgretmenlerin sorunu teshis edip mudahalede
bulunmasi icin sorunu fark etmesi gerekmektedir.

e Ogretmenlerin yaptiklari degerlendirmelerin yani
sira s6z konusu degerlendirmelerin niteligi ve
zamanlamasi da dnem arz etmektedir.

e Katilimci 6gretmenler karsilastiklari sorunlarin
kaynagindan ziyade sorunu gorunur kilan faktére
odaklanmakta ve buna donik mudahalelerde
bulunmaktadirlar.

Buna gore dgretmenlerin SiD kapsaminda sorunlari teshis

etmeleri, mudahaleleri ve sonuglari Sekil 4’teki gibi

modellenebilir.

[ Problenun Kayml__ﬂ:l. I
s o 5

Sekil 4.
Ogretmenlerin Etkinlik Uygulamasi Siirecinde Karsilastigi
Sorunlari Teshis Ve Miidahale Siireclerinin Yapisi

Sekil 4'te 6zetlendigi gibi sinif ortaminda karsilasilan bir
sorunun kaynagl, 6gretmen, Ogrenci, etkinlik veya
bunlarin beraber kaynaklik ettigi sorunlar olabilmektedir.
Ancak sorun, kendini dogrudan gostermeyip baska
sekillerde ortaya cikabilmektedir. Baska bir ifade ile
dgretmen sorunun farkina varmaktadir. Ogretmen bir
kere sorunu fark ettikten sonra vyapacagl veya
yapmayacagl (yapmamay! tercih edecegi) her sey
midahale kapsaminda degerlendirilebilir.  Ornegin,
ogrencilerin  bir kisminin veya tamaminin etkinligin
gerektirdigi giris becerilerine sahip olmamalari bu
Ogrencilerin  etkinlige  baslayamamalarina  neden
olabilmektedir. Bu durumda sorunun kaynag bilissel
dlzeylerinin yetersiz olmasidir. Ancak sinifta ortaya cikan

sorun, ilgili 6grencilerin etkinlige dahil olamamalari
olabilmektedir. Dolayisi ile sorunun kaynagi ve yol actigl
sorun birbirinden  farkli  olabilmektedir.  Sorunun
Ogretmenin glindemine gelmesi ise 6gretmenin bu
sorunun farkina varmasi ile olmaktadir. 01’in uyguladig
etkinlik 6zelinde degerlendirilirse 6grencilerin etkinlige
dahil olamamalari sonucu ylksek sesle konusup sinifin
dizenini bozmalari, sorunu Ogretmenin glindemine
getirmistir. Ogretmen bu sorunu bir sinif ydnetimi sorunu
olarak yorumlamis ve bu dogrultuda bir mudahalede
bulunmustur.

Tartisma

Ortaokul matematik o6gretmenlerinin etkinlik
uygulamalarinda karsilastiklari  sorunlari  teshis ve
midahale bicimlerinin incelendigi bu arastirmada
katilimcilarin etkinlik uygulama sUrecinde
degerlendirmeler vyaptiklari ve bu degerlendirmelerin
neticesinde yaptiklari midahalelerle uygulama slrecini
sekillendirdikleri ~ gortlmusttr.  Dolayisiyla,  etkinlik
uygulamalari esnasinda silrec ici degerlendirmeler
yapilmis ve vyapilan midahalelerle etkinlik metninde
bazen kismen de olsa degisiklikler yapilmistir. Choy
(2018), degerlendirmenin sadece uygulamadan sonra
degil, planlama asamasindan baslayarak, uygulama ve
uygulama
vurgulamaktadir ve arastirmanin bulgulari bunu destekler
niteliktedir.

Etkinlik uygulamasi esnasinda sorunun 06gretmenin
giindemine gelmesi veya 6gretmenin sorunun farkina
varmasi (Jacobs ve ark., 2010) gerekmektedir. Sorunun
Ogretmenin  glindemine gelmesi  teshis  sdrecini
baslatmaktadir. Bir baska ifade ile 6gretmenin sorunu
teshis ve midahale etmesi icin dncelikle sorunun gérindr
bir nitelik kazanmasi gerekmektedir. Ornegin, O1 sinifta
yasadigl sorunu fark ettiginde sorun smif yonetimi
boyutunda kendini gbstermistir ve midahale ile ancak bu
sinif yonetimi baglaminda bir sonug¢ elde edebilmistir.
Ancak O3 sorunu erken fark ederek midahalede
bulunmus ve etkinligin devaminda da sorun yasayan
ogrenciler etkinlige devam edebilmistir. Bu anlamda
ogretmenlerin karsilastiklari sorunlara ortaya ciktigl anda
midahale etmelerinin de énemli oldugu gorilmektedir.
Etkinlikten kaynaklanan bir sorunun sirecte erken fark
edilmedigi durumlarda giderek derinlesebildigi ve daha
cok bilesenle ilgili daha karmasik sorunlar haline geldigi
gorilmektedir. Ornegin, siniftaki grencilerin bir kisminin
veya tamaminin bilissel dizeyinin Uzerinde bir etkinlik
uygulandiginda sorun erken teshis edilmezse 6grencilerin
bazilarinin etkinlige dahil olamayacagi (kapsayicilik),
etkinlige dahil olamayan 06grencilerin  diger sinif
arkadaslarinin  calismalarina engel olacaklari  (sinif

sonrasina kadar devam ettigini
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yonetimi) on gorilebilir. Bu durumda sorun, hem teshis
hem de muidahale acgisindan daha karmasik bir hal
alacaktir. Dolayisiyla karsilasilan sorunlarin 6gretmen
tarafindan erken fark edilmesi ve degerlendirilerek
mudahale edilmesi dnem tasimaktadir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gére 02’nin sinifinda
yasanan sorunun sadece bir grupta ortaya ciktig
gorilmektedir. Dolayisiyla lokal bir sorundur. Ogretmen
zamaninda mudahale ederek grubun calismasini istenen
yonde devam ettirmesini saglamistir. Nitekim etkinligin
son boliminde 06gretmen elmalarin  dilimlerinin
karsilastiriimasini istediginde s6z konusu grubun da diger
gruplarla dilimlerin blyUklGgunt karsilastirdigi ve bu
yonde bir sorun yasamadigl gorilmektedir. Dolayisiyla
sorun sinifta genel bir sorun haline gelmeden 6nce
midahale edilerek c¢ozilmistir. Bu yond ile O1%in
yasadigi sorunla O2’nin yasadigi sorun karsilastirildiginda
02’nin soruna erken midahale ederek lokal olan sorunu
tamamen ortadan kaldirdigi gériilmektedir. 01’in yasadig)
sorunun dogasi geregi daha kokli bir sorun oldugu iddia
edilebilir; zira bilissel dizey 6grencilerin o ana kadar
siregelen egitim yasamlarinin neredeyse tamaminin bir
sonucudur (Woolfolk, 2010). Dogal olarak bu soruna
midahalenin daha gli¢ oldugu dusinilebilir. Ancak baska
bir acidan O1’'in miidahalede geciktigi de sdylenebilir.
Geciken mudahale ise sorunu lokal olmaktan cikarak
sinifin geneli icin (sinif yonetimi baglaminda) bir sorun
haline getirmistir. Mldahale de sinif yonetimi baglaminda
yapildigi icin esas sorunun ¢ozilemedigi gérilmektedir.
Henninhsen ve Stein (1997) 6gretmenin rollinln, sadece
uygun etkinlikleri tasarlamak degil uygulama esnasinda da
inisiyatif alarak kosullari degistirmesi gerektigini ifade
etmektedir. Ogretmenin bu kosullari olusturmakta gec
kaldiginda sorunun daha karmasik bir hal aldig
soylenebilir.

Ogretmenlerin etkinlik uygulama esnasinda karsilastiklar
sorunlari yorumlamalari ve vyaptiklari mudahaleler
incelendiginde, Didis ve arkadaslarinin (2016) dile
getirdigi gibi strecin 6gretmenden 6gretmene farkhlastig
gorulmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin hangi tercihte
bulunacagl da 06gretmenin pedagojik yaklasimi ile
sekillenmektedir. Bulgularda 06gretmenlerin yaptiklari
midahalelerde gbze carpan bir nokta da midahalelerin
sorunu gorunur kilan faktore (teshis) donik oldugu ve bu
sorunlari gorundr kilan faktorlerin ortadan kaldirildigidir.
Ogretmenlerin etkinliklerdeki matematiksel kavramlari ve
sirecleri  analiz  etmekte zorlandigini  vurgulayan
calismalara rastlamak mumkindir (Choy, 2016). Bu
calismanin bulgularina dayanarak da 06gretmenlerin
etkinlik uygulamasi esnasinda yasanan sorunlara dair
dogru teshis koymalarinin ve soruna neden olan esas

soruna mudahalede bulunmalarinin sidreg icin kritik bir
oneme sahip oldugu sdylenebilir.

Sonug ve Oneriler

Bu calisma ortaokul matematik 6gretmenlerinin etkinlik
uygulamalari esnasinda karsilastiklari sorunlari  nasil
teshis ettiklerine ve bu teshisler dogrultusunda yaptiklari
midahalelerin  sonuglarina odaklanmistir. Dolayisiyla
arastirma  6gretmenlerin  vyaptiklari  teshis  ve
midahalelerle ve 6gretmen boyutu ile sinirhdir. ileride
yapilacak calismalarda etkinlik, 6grenci ve 6gretmen
boyutlarini kapsayan calismalarin yapilmasi onerilebilir.
Ayrica incelenen uygulamalarda 6gretmenin uygulamada
karsilastigl sorunlarin ve ¢6zim denemelerinin analiz
edilmesine olanak veren bir calismalarin arttiriimasi
nitelikli etkinlik uygulamalari icin dnemlidir. Bu kapsamda
bu calismayla ortaya konulan model kapsaminda
yorumlanmasina imkan verecek sekilde ileride yapilacak
calismalarda daha genis katilimci sayisi ile yapilacak
calismalarin yapilmasi onerilebilir.  Ayrica bu ¢alismada
o6gretmenlerle yapilan goértismeler sonucu, katilimcilarin
dile getirdikleri sorunlara odaklaniimistir. Dolayisiyla
Ogretmenlerin fark ettikleri sorunlara nasil muidahale
ettikleri ve sonucun ne oldugu ortaya konmaya
calisiimistir. ileriki calismalarda 6gretmenlerin etkinlik
uygulamasi esnasinda ortaya ¢ikan sorunlarin ne kadarini
fark ettiklerini ve bu sorunlarin ne kadarina midahale
ettiklerini uygulama esnasindaki gdzlemlerle ortaya
koyacak calismalara ihtiyac oldugu gorilmektedir.
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Extended Abstract

Purpose

There are few studies focusing on the problems that teachers encounter during the activity implementation and the
solution endeavors. Some studies report that teachers try to implement activities, but encounter problems during
implementation and sometimes give up doing activities as a result of these problems (Bozkurt & Kuran, 2016; Toprak et al.,
2017). It is a noteworthy result that the teachers do not try to revise the activity but give up doing the activity by finding
themselves unsuccessful. It is crucial to investigate the implementation of the teachers, the problems they encounter
during the implementation, how they diagnose these problems, and the forms of intervention in order to reveal the reasons
for giving up. In this context, the aim of this study is to examine the ways of diagnosing and intervening problems
encountered by secondary school mathematics teachers during activity implementation, by an in-process evaluation
framework. The importance of making evaluations before and after implementing the activities and -if necessary- revising
the activities is emphasized (Liljedahl et al., 2007). However, it should be kept in mind that the evaluations made at the end
of the implementation (since the implementation is finished) only allow revision for subsequent implementations. The
predictive evaluation (Bozkurt & Guizel, 2019) on the other hand, is based on assumptions and predictions. It is expected
that this study will contribute to the literature in terms of both focusing on real problems based on data or observations
and revealing the role of in-process evaluations in shaping the following process, including the recent implementation.

Method

This study was designed as a multiple-case study. In multiple-case studies, each case is evaluated holistically and is
compared (Yin, 2002). In this context, the way of diagnosing the problem encountered by the participants during the activity
implementation, their interventions, and the results of these interventions were examined in this study.

The participants were chosen among 13 school mathematics teachers. All 13 teachers engaged in a 14- weeks of design
and implementation education. Teachers were asked to design, implement, and evaluate an activity during the last week
of the education. In this context, the three (as the cases of the study) of them were chosen based on volunteering. Thereby,
cases of the study consisted of three secondary school teachers that, have two, five, and six years of experience. Two of
them were female and one of them was male.

After the course, all 13 teachers were asked to narrate their design implementation- evaluation process. The ones' video
recordings and reports who told about a problem during implementation were analyzed. Also, the interviews were done to
fix the blurring points in the video recordings and reports. The sections where the teachers talked about the problems they
encountered during the activity implementation were determined. The relevant sections were analyzed by two experts
simultaneously and the source of the problem, the teacher's diagnosis, (if any) intervention, and the result expressed by
the teacher were determined. Then, the activity scripts, video recordings of classroom practices, and the reports they wrote
were analyzed descriptively according to the framework given in Tables 1 and 2.

Result, discussion and conclusion

In this study, which examines the ways of diagnosing and intervening problems encountered by secondary school
mathematics teachers during activity implementation, it was observed that the participants made evaluations during the
activity and that they shaped the implementation with the interventions they made as a result of these evaluations.
Therefore, the evaluation continues throughout the implementation and the quality of the activity may change partially
with the interventions. During the implementation, the problem should come to the teacher's agenda or the teacher should
be aware of the problem (Jacobs, et al. 2010). The diagnosis process starts with the problems being on the teacher's agenda.
In other words, in order for the teacher to diagnose the problem and intervene, first of all, the problem must be visible.
The data shows that, when the problem is not diagnosed at the early stage, even if it is a local and superficial problem, it
grows from a local situation to the generalized one and may become an obstacle to implementation. According to the result
of this study, the interpretations and interventions differ among teachers. These results are also in accordance with Didis
and others (2016) results. Another interesting result is that teachers' interventions are not targeted at the problem itself
but the elements that make the problem visible even if they were aware of the troublemaker. Based on these results,
teachers' identification of problems, interventions and results within the scope of in-process evaluation can be modeled as
in Figure 5.
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Problem

Figure 1.
Teachers' identification of Problems, Interventions and Results

The source of the problem can be the teacher, student(s), task, or the combinations of them (as seen in figure 5). But the problem
can manifest itself in different ways. Once the teacher notices the problem, all the actions he/she made are interventions.
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