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Özet 
Bu çal mada Brousseau taraf ndan 80’li y llarda ilk defa ortaya at lan ve sonraki 

çal malarda geni letilen Didaktik Antla mas  kavram n Türk E itim Sistemi’ne tan  
hedeflenmi tir. Daha sonra bu kavram n ö retime yans mas , de erler tablosunun kullan  
üzerinden analiz edilecektir. Çal ma iki ana bölümden olu maktad r. lk bölümde didaktik 
antla mas  kavram n do u, geli imi ve çal malara yans mas  incelenecektir. kinci 
bölümde ise bu kavram çerçevesinde ö retmen adaylar n de erler tablosu ile ilgili 
olu turmu  olduklar  antla ma maddeleri ve bu maddelerin olu turulma nedenleri üzerinde 
durulacakt r. Birinci bölümde doküman analizi, ikinci bölümde ise nitel analiz yönteminin 
kullan ld  bu çal ma ile ülkemizde yap lan matematik e itimi ara rmalar na farkl  bir 
bak  aç  kazand rabilmek hedeflenmektedir. 
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Abstract 
In this study it is aimed to introduce the notion of didactic contract, which is firstly 

suggested by Brousseau and extended in later studies, to the Turkish Education System. The 
reflection of this notion to the education is going to be analyzed through the use of the table of 
values afterwards. The study consists of two main parts. In the first part the rise of the notion 
didactic contract, its extension and its reflection to the studies is going to be examined. In the 
second part the focus is going to be laid upon the items of the contract which are formed by 
the teacher candidates related to the table of values within the frame of this notion and the 
reasons of the formation of these items. In the first part document analyses method is used 
while in the following part qualitative analyses is employed. With this study it is aimed to 
present a different perspective to the studies done in mathematics education field in Turkey. 
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Giri  

Matematik didakti i kavram  1974 y llar nda Fransa’da görünmeye ba lad . Bu teorik 

çal ma alan , e itim/ö retim durumlar n matematik özelinde ve okul çerçevesi içerisinde 

ele al nmas  üzerinde durmaktad r. Bu çal malarda, matematik dersine özgü ba ar zl n 

nedenlerinin ö retim sürecinin d nda de il de bu ö retim sürecinin bir parças  oldu u ifade 

edilmektedir. 

“Didaktik antla mas ” kavram  ise, matematik didakti inin önemli teorilerinden biri olan 

Didaktiksel Durum Teorisi’nin bir bile eni olarak, ilk defa 1978 y nda G. Brousseau 

taraf ndan, matematik dersine özgü ba ar zl klar n olas  nedenlerinden birisini aç klamak 

için ifade edilmi tir. Didaktik Antla mas  kavram na geçmeden önce Didaktiksel Durum 

Teorisi’nden k saca bahsedilecektir. 

Didaktiksel Durum Teorisi 

Brousseau (1998) ya göre didaktiksel durum teorisi, ilgili disiplinin konu alan bilgisi 

üzerinden ö renme etkinlikleri, ortam  ve ö elerini dikkate alan bir yakla m içerir. Teori, 

renme ve ö retmeyle ilgili baz  varsay mlar üzerine kurulmu tur. Bu varsay mlar oyun 

metaforu kullan larak öyle ifade edilebilir: Ö retmen, didaktik ortam  ve ö renciden olu an 

bir sistem içerisinde bir oyuncudur. Ö renci, didaktik ortam nda oynanan oyunda kendisini 

oynamaktad r. Ö renci için bilgi, oyunun temel kurallar  ve stratejilerini kavramak ve 

kazand ran stratejiye ula makt r. Ö retmenin amac , oyunun kurallar , stratejilerini ve daha 

sonra da kazand ran stratejiyi anlamaya yarayacak en uygun araçlara sahip bir oyunu 

tasarlamak, bu oyunun oynanaca  ö renci - didaktik ortam  sistemini kurmak ve ö renciyi 

oyuna katmakt r.  

Didaktiksel Durum Teorisi’nde didaktik ortam , ekolojik bak  aç ndan “bal n ya ad  

do al çevre” tan nda oldu u ekilde anla lmal r. Dolay yla “ortam” ö rencinin içinde 

bulundu u do al ortamd r. Her bir dersin kendine has didaktik ortam  oldu u gibi, bir dersin 

farkl  konular n i lendi i ders saatlerinde olu an ortam da o zaman dilimine has bir 

ortamd r. Ö renci her bir ortam ile ba a ç kmak zorundad r. Ö renci söz konusu ortamda 

hayatta kalabilmek için oyunun kurallar  bilmeli ve kazand ran stratejileri geli tirmelidir. Bu 

teoriye göre ö renme, ö retmenden ö renciye bilgi aktar n sonucuna indirgenmemekte; 

içinde bulunulan didaktik ortam nda olu an durumlar n anlamland lmas  ve bu durumlarla 

ba a ç lmas  olarak dü ünülmektedir. Bir bilginin ö retilmesi, ö rencinin hayatta kalmak 

için söz konusu bilgiyi kullanmak zorunda kalaca  bir didaktik ortam n olu turulmas  
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gerektirir. E er olu turulan ortamda hayatta kalmak için herhangi bir matematiksel bilginin 

kullan lmas  gerekmiyorsa, sadece sosyal davran lar hayatta kalmak için yeterli ise böyle bir 

ortamda ö renci sadece sosyal davran larda bulunmay  ö renebilir, ancak matematiksel bir 

bilgi elde edemeyebilir. E er ö retmen ö rencilerine bir problemi çözer ve onlardan da 

sadece sonucu bulmalar  isterse, ö renciler problemin sonucunu bulmay  ö renir, nas l 

çözüldü ünü ve kavramsal arka plan  ö renemeyebilir. Didaktik ortamda ö rencilerin 

oynamak zorunda olduklar  oyunun türü ve bu ortamda hayatta kalmak zorunda olmalar , 

rencilerin hangi tür bilgileri ö renmek zorunda kalacaklar  belirler. Dolay yla Didaktik 

Durum Teorisi’nde bilgi, ö retmen taraf ndan düzenlenmi  özel ortamda ö retmen-bilgi ve 

renci aras ndaki etkile imler sonucunda ö renciler taraf ndan elde edilen eylerdir. 

(Balacheff, 1993).  

Oyunlarda amaç oynayanlar n oyunu kazanmas r. Oyunu kazanma arzusu etraf nda 

geli tirilen stratejilerle oyunlar ekillenmektedir. Oyunu ilginç ve oynanabilir yapan eyler de 

oyunun kurallar  ve o oyunu kazanmak için oynayanlar n kulland klar  (ya da geli tirdikleri) 

stratejilerdir. Her oyunda oldu u gibi bu oyunun da kurallar  ve stratejileri vard r. Ö retmen 

ile ö renci-didaktik ortam  aras nda, i lenen konuya özgü olarak tan mlanan bu kurallar ve 

stratejiler ö retmen ve ö renci aras nda yap lm  olan didaktik antla mas ’  olu turmaktad r.  

Didaktik Antla mas  Kavram  

1981 y nda, G.Brousseau ve J.Peres matematik didakti i alan nda “Gael Durumu” olarak 

ün kazanan ve Gael ad nda bir ö renci üzerinde yap lan durum çal mas  hakk nda 

gözlemlerini yay nlam lard r. Bu gözlemlerinin k saca özeti a daki gibidir: 

Gael, 9 ya nda ilkö retim 3.s f ö rencisidir ve s f tekrar  yapmaktad r. Di er 

derslerde yeterince ba ar  ancak matematikten sürekli ba ar z olmas  ara rmac lar n 

dikkatini çeker. Gael, sorulara verdi i cevaplar  “bana öyle ö retildi”, “ö retmenim bana 

böyle yapmam  söyledi” ya da “s fta hep böyle yap yordu” eklinde aç klamaktad r. 

Dolay yla “bir eyi bilmek ö retmenin modelledi i eylemlerin tekrar  demektir” alg na 

uygun olarak hareket etmekte ve matematik ö retmeninin istedi i yan  bulmaya çal  

gözlenmektedir. Brousseau ve Peres’e göre ö rencinin ba ar zl n temelinde asl nda 

herhangi bir sorun bulunmamaktad r. Ancak sahip oldu u alg lar ö renciyi matematik 

renmekten al koymaktad r. Bu nedenle, ara rmac lar taraf ndan Gael’in bu alg nda bir 

de iklik meydana getirmeyi amaçlayan ö retim senaryolar  haz rlanarak uygulanm r. 

Daha ileriki dönemlerde, Gael ya ad  bu duruma kar  olan duru unu,  kendisine sorulan 
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probleme adapte olarak de tirmeye ba lam r (Buradaki problem, bir torbadaki toplam 

nesne say  ve torbadan al nan nesne say  bildi imiz durumda, torbada kalan nesne 

say n hesaplanmas r. Gael, torba ve nesnelere somut olarak sahiptir).  Bu davran  

de imi sürecinde Gael soruyu çözmeye çal  ve çözümü önce tahmin etmi , sonra 

kontrol etmi tir. Bu süreç boyunca, Gael daha önceden yapt  gibi uygulanmas  gereken baz  

algoritmalar n ya da prosedürlerin arkas na saklanmadan, sorulara cevap ararken kendi 

bilgilerini adapte etmeye ve kendi dü üncesini ön plana ç karmaya çal r. 

G.Brousseau (1984, 1986, 1987,1988a, 1988b, 1991, 1994)“didaktik antla mas ” n 

tan , ö retmen, ö renci ve bilgi temelleri üzerinde u ekilde ifade etmektedir: 

“Ö retmenin ö renciden ve ö rencinin ö retmeninden bekledi i davran lar toplu u. Bu 

davran lar n çok az bir k sm  aç k bir ekilde ifade edilir, birçok davran  ise örtük bir 

ekildedir”. Bu ifade, sözle me gibi i leyen ve ö retmen-ö renci-bilgi (bu durumda 

matematik) aras ndaki üç yönlü etkile imi/ileti imi düzenleyen gizli normlar n bulundu unu 

dile getirmektedir. Bu antla man n büyük bir k sm , ö retmen ve ö rencinin konuyla 

ra mak için bir araya geldi i ilk anda olu maktad r. Ö retmen ve ö renci aras nda kar kl  

bir zorunluluk vard r: Matematik için bakt zda, ö retmen ö renciye matematik 

retmelidir, ö renci de ö retmenin yard yla matematik ö renmelidir. Brousseau böyle bir 

sözle menin belirli ifade ekillerinin kullan rken ayn  zamanda sürekli gözden geçirildi ini 

de var sayar.  

Didaktiksel Durum Teorisi’nin en temel varsay mlar ndan biri belli bir bilginin ö retimi 

üzerine odaklanmas r. Bu nedenle didaktiksel antla may  olu turan kural ve stratejilerde 

do al olarak ö retilecek bilgi ile az ya da çok ili kili olacakt r. Ya da en az ndan ö retilecek 

bilginin de mesi halinde kurallar da de ecektir. Örnek olarak sonsuz kavram n ö retimi 

ras nda yap lan didaktik antla mas n kurallar  ve stratejileri ile limit konusunun ö retimi 

ras nda yap lan didaktik antla mas n kurallar  ve stratejileri farkl r.  

Satranç, dama vb. gibi al lm  oyunlarda, oyunun ba lang nda oyunun kurallar  

belirlidir. Didaktik antla mas n kurallar  ise aç k de ildir. Örne in dersin ba nda ö retmen 

ve ö renciler uyulmas  gerekli kurallar listesi haz rlamaz. Ancak hem ö retmen hem de 

renciler bilirler ki aç k olarak ifade edilmi  olmasa da kurallar vard r ve uyulmak 

zorundad r. Kural n varl  bu kural  bozan bir davran n sergilenmesiyle ortaya ç kar. Bu 

kurallar s ftan s fa, kültürden kültüre de ebilece i gibi, ayn  s fta ö renciler ve 

retmen ayn  olsa bile zaman içinde de ebilir. Pek çok kural n de ken olmas  yan nda 
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ftan ve kültürden ba ms z olarak de meyen kurallar da vard r. Örne in ö retmenden 

fta ö retme sürecinde çe itli etkinliklerde bulunmas , ö rencilerden de bu etkinliklere 

kat lmalar  beklenir. E er ö retmen s fta kendisinden beklenen ö retme davran lar  

sergilemezse örne in s fta ders anlatmay  b rak p müzik dinlerse ya da gazete okursa, 

didaktik antla mas n d na ç km  olur. Büyük ihtimalle ö renciler ailelerine, onlar da okul 

yönetimine ö retmeni ikâyet ederler. E er didaktik antla mas  bozan davran n sahibi bir 

renci ise, bu durumda da ö retmen taraf ndan uyar r ya da cezaland r. Didaktik 

antla mas n delinmesine müsaade edilmez. 

Didaktik anla mas  ö rencilerin ba ar zl klar n alt nda yatan nedenlerin sadece 

çevresel faktörlerden, zekâ seviyesinden ya da kuralsal anlamalardan kaynaklanmad  

öngörmekte ve yeni bir etkile imsel perspektif sunmaktad r. Bu perspektif ba lam nda ba ar  

ya da ba ar zl k, e itim ortam nda etkile imler arac yla olu ur. Etkile imcik ak n 

didaktik anla mas  üzerindeki etkisi alttaki örnekle daha iyi anla labilir. A da yer alan 

diyalog bir ilkö retim üçüncü s nda geçmektedir (Sarazy, 1995). Bir ö retmen aday  

birkaç haftad r bu s fa matematik dersi vermektedir. Ö rencilerden tahtaya yaz  olan “38, 

24, 49, 46, 51” say lar  artan bir ekilde s ralanmas  istenmektedir. Ö retmen aday  

tahtadaki iki say  göstererek u soruyu sorar: 
- Ö retmen : Niçin 46 ve 49 say lar  buraya koyduk? (imal  biçimde, bu s rada:46 ve 49) 
- A ö rencisi : Çünkü aksi halde, sadece di erleri olsayd  soru çok kolay olurdu. 
- Ö retmen : (Sert bir ses tonuyla) Sana sorulan bu de il!... Yani? (bütün s fa dönerek) 
- A ö rencisi : (Çekingen bir ses tonuyla) Bilmiyorum… 
- B ö rencisi : Çünkü 46, 49’dan daha küçüktür. 
- Ö retmen : Aferin! ( ki say  aras na “<” i areti yazar ve düzeltmeye devam eder) 

 
Ya anan diyalog incelendi inde, genç ö retmen aday  ö renciler için pek zorluk 

içermeyen bir al rma örne i seçmi tir. A ö rencisi için ö retmeninin sordu u sorunun 

nedeni onun basit bir yan t beklemiyor olu udur; çünkü al rman n as l zorlu u, onlar 

basama  ayn  fakat birler basama  farkl  olan bu iki say n (46, 49) yer almas ndan 

kaynaklanmaktad r. Ö renci verdi i yan tla sorunun zorlu unun nereden kaynakland  

aç klayarak ö retmeninin bu al rmay  haz rlad  didaktiksel de kenleri belirtmi tir. 

Ancak, ö retmeninin bu yan ta gösterdi i tepkiyle ortaya konuldu u gibi, ö rencinin bu 

davran  onun “ö rencilik görevi” kapsam na girmemektedir. A ö rencisinin bu yan , 

retmeninin sadece “46<49” eklinde basit bir yan t beklemeyecek olu unu dü ünmesi ile 

aç klanabilir. 
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1970’lerde yayg n olan, problemi psikolojik aç dan de il de sosyolojik aç dan ele alma 

anlay n da etkisiyle, Brousseau, yukar da bahsedilen ö rencinin (Gael) probleminin 

kaynaklar  zekâ, ki ilik özellikleri gibi psikolojik gerekçelere dayand rmak yerine, didaktik 

antla mas  gibi sosyolojik ve kültürel gerekçelere dayand rm r. Etkile imcilik 

(interactionism) yakla n yayg nla  dönemde her olay  sosyolojik etkile imlerle 

aç klamak çok yad rganacak bir durum de ildir. Çünkü okul ortam nda soru sorulmas  ile 

didaktik olmayan bir konuda soru sorulmas  oldukça farkl eylerdir. kincisinde insanlar 

yan tlar  bilmedikleri bir soruyu kar lar ndakine yöneltirken gerçekten bir eyler 

renmeye çal maktad r. Oysa okulda bir ö retmen ö rencisine kesin olarak sadece yan  

bildi i sorular  sormaktad r. Bu nedenle okula ilk defa gelen bir ö rencinin rmas  

kaç lmazd r. Ancak bu durumu kabullendi i zaman, kendisinin ve ö retmeninin 

davran lar  k tlayan didaktik antla man n varl  da kavram  olmaktad r. 

Didaktik antla mas  birçok de kene ba r. Bunlardan en önemlisi uygulanan ö retim 

yöntemidir. Pedagojik seçimler, ö rencilerden istenilen çal ma stili, e itimin amaçlar , 

retmenin epistemolojisi, de erlendirmenin özellikleri vb. tüm bile enler bu ö retim 

yöntemi kapsam ndad r. Özellikle bilinen bir antla ma de tirildi inde veya bir üst a amaya 

geçildi inde didaktik antla mas n etkisi ortaya ç kmaktad r. Brousseau, ö renci 

zorluklar n büyük bir k sm n bu etkilerle aç klanabilece ini belirtmektedir. Örne in, 

renciler, ilkö retimin ba lang nda geometrik ekillerle somut olarak kar la rlar. Daha 

sonra soyut ve zihinsel olarak geometrik ekilleri inceleme dönemine girerler.  “Verilen AB 

ve CD do ru parçalar n uzunluklar  e it midir?” sorusuna ba lang çta ölçerek, 

kar la rarak, görselliklerden yararlanarak vb. teknikler kullan rken daha sonra 

rencilerden baz  teori ve ç kar mlar yard yla bu soruya cevap vermeleri istenmektedir. 

Dolay yla ayn  soruyla ilgili beklentiler zamanla de ebilmekte ve didaktik antla mas  bir üst 

amaya geçmektedir.  
 

Örnek Çal malar 

Didaktik antla mas  kavram  ve bu kavram n ö retime yans mas  üzerine birçok çal ma 

yap lm r. Özellikle Fransa’da matematik e itimi alan ndaki çal malar n birço unda teorik 

çerçeve olarak kullan lan bu kavramla ilgili öne ç kan baz  çal malardan örnekler 

sunulacakt r.  

Baruk (1985), “Kaptan n Ya ” ile ünlenen çal mas nda, ilkö retim 6 ve 7. S f 

rencilerine u soruyu sormu tur: 
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Bir gemide 26 koyun ve 10 keçi vard r. Bu geminin kaptan n ya  kaçt r?  

Bu soru, s f ortam nda ve bir matematik ö retmeni taraf ndan soruldu unda ö rencilerin 

% 82 si soruda verilen say lar  kullanarak kaptan n ya  bulmaya çal r (bu ö rencilerin 

neredeyse tamam  verilen bu iki say  toplayarak 36 cevab  vermi tir. Çünkü di er 

lemlerle bir kaptan n ya na uygun bir say  elde edilememektedir!). Ancak ayn  soru ayn  

seviyedeki ba ka ö rencilere, s f d nda ve matematik ö retmeninden farkl  birisi 

taraf ndan soruldu unda ö rencilerin büyük ço unlu u “böyle saçma sorumu olur? Bu 

verilerle kaptan n ya  bulamay z” ifadesine benzer cevaplar vermi lerdir. 

Ara rmac , bu çal madan yola ç karak matematik ö retiminin ö rencileri “oto-

matematik” le tirdi ini ve dolay yla böyle absürt bir soruya absürt cevaplar verdiklerini dile 

getirmektedir. Bunun sebebini (ö rencilerle yapm  oldu u mülakatlar neticesinde) 

rencilerin s f ortam nda matematik ö retmeni ile aç k ya da örtük olarak baz  antla ma 

maddeleri olu turmalar na ba lamaktad r. Ara rmac , bu antla ma maddelerini u ekilde 

ralamaktad r: 

 Bir problem “4 i lem” yap larak çözülür. Yap lmas  gereken uygun i lemi bulup, 
hata yapmadan uygulamakt r.  

 Problem metnindeki birkaç kelime bize hangi i lemi yapmam z gerekti ini tahmin 
etmemizi sa lar. 

 Her ne kadar gündelik kavramlar kullan lsa da sorulan sorunun genellikle gerçek 
hayatla hiçbir ili kisi yoktur.  

 Problem cümlesinde problemi çözmek için gerekli tüm veriler vard r ve bu 
verilerin hepsini kullanmak gerekir. 

 Problem cümlesinde çözüm a amas nda kullan lmayacak gereksiz veri bulunmaz. 
 Verilen say lar karma k olmayan “basit” say lard r, o halde çözüm de basit 

olmal r. Yoksa yan lma ihtimali olabilir! 
 Her durumda matematikte bir problem için her zaman bir cevap vard r ve o cevab  

retmen bilir. Dolay yla, biraz sonra ö retmen taraf ndan kontrol edilece inden 
bir cevap vermek gerekir. 

 Matematikte bir problemin cevab  say sal olmal r.  Cevab  bilinmeyen, cevab  
sözel olan ya da birçok farkl  cevab  olan bir problem yoktur (Henry, 1991). 

 
Ba ka bir çal mada ise ilkö retim 6. S f ö rencilerine a daki soru sorulmu tur 

(Claché P., Salin M-H., Sarazy B., 2005): 

da bo  b rak lan yerlere  , , ,  sembollerinden uygun olan  yerle tiriniz.
  a … a,b,c       b … a,b,c   
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rencilerin hemen hemen hepsi soruya do ru cevap vermi tir. Ancak ö rencilerle 

yap lan görü meler neticesinde birçok cevab n kavramsal anlamadan ba ms z olarak verildi i 

ve ö rencilerin kendilerince bir kural geli tirerek soruyu cevapland rd klar  fark edilmi tir. 

“Doldurulmas  gereken bo lu un hem sa nda hem solunda küme parantezi i areti varsa ‘ ’ 

sembolü, sadece sa nda küme parantezi varsa ‘ ’ sembolü yerle tirilir” olarak ifade edilen 

bu kural o seviyede buna benzer sorulan tüm sorulara do ru cevap vermekte geçerli 

olabilmektedir. Dolay yla ö renciler böyle bir kural geli tirerek kendileri için ekonomik bir 

yol tercih etmi lerdir. Fakat böyle kurallar ö rencilerin kavramsal ö renmelerine engel 

olaca ndan ö retmenlerin ayn  konuyla ilgili farkl  problem tipleriyle ö rencilerin ö renme 

durumlar  kontrol etmeleri gereklidir.  

Brousseau ve Centeno (1991) özde liklerle ilgili yapm  oldu u çal mas nda ise; 

retmenlerin a2-b2 = (a-b)(a+b) özde li i akabinde 16x2 – 4 =? sorusu için bekledi i cevab n 

(4x-2)(4x+2) oldu unu ifade etmektedir. Çünkü ö retmenler verilen özde li i peki tirmek 

için hemen onun uygulanmas  arzu ederler. Brousseau,  ö renciler taraf ndan verilebilecek 

2(8x2-2) veya 3(16x2/3-4/3) vb. eklindeki cevaplar , ö retmenlerin beklentilerinin d nda 

oldu undan genellikle cevap olarak kabul etmediklerini dile getirmektedir. 

Didaktik Antla mas n Paradokslar   

Brousseau, u iki paradoks çerçevesinde didaktik anla mas  sorgulamaktad r: 

 nanç paradoksu: Bana daha fazla güvenmeyiniz ama kendi muhakemenize 
güvenmeniz için bana güvenin” (Clanché, 1994) 

retmen ö renciden beklentilerini deklare etmemelidir ki ö renci kendisi bulsun, 

ke fetsin ve bilgileri yap land rs n. Fakat ayn  zamanda bekledi i cevab  alabilmesi için de bir 

eyler yapmal r. Aksi takdirle ö renci ba ar z olacak! 

 Geli im paradoksu: “ Ö retmen kendi beklentisini ö rencisine ne kadar fazla aktar rsa 
ve ö rencisinin ne kadar fazla yapmas  gerekti ini söylerse, o derece gerçekle tirmek 
istedi i ö renmeyi kaybetme riski ile kar  kar ya kal r.” (Brousseau, 1986) 

Benzer ekilde ö renci e er ö retmenden cevaplar  almay  beklerse bilgileri kendisi 

olu turamayacak, dolay yla ö renme gerçekle meyecek. Buna kar k, ö retmenden 

gelebilecek tüm bilgileri (cevaplar ) almay  reddederse o zaman da antla may  bozmu  

olacak! 

Gael örne inde oldu u gibi, ö renciler genellikle bu paradokslar n içerisinde kal rlar. 

renciler ö retmenden ders anlatmas  bekler; baz  ö renciler için bu basit olarak sorunun 

nas l çözüldü ünün ve verecekleri yan n ne oldu unun söylenmesi olarak alg lan r. E er 
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retmen bu beklentiye uygun hareket ederse ö renciler hiçbir ey ö renemezler. Çünkü bu 

durum, sorunun çözümü için kullan labilecek olas  yöntemler aras ndan bir seçim yap lmas  

ya da olas  yorumlar içinden birinin gerekçelendirilerek seçilmesini gerektirmez. Nas l 

çözülece ini bildi iniz bir soruyu çözmek sizin bilgi birikiminize yenisini eklemez.  

retmen ö rencilerini belli bir davran a yöneltmek için çaba sarf ettikçe ö renciler, 

retmenin beklentilerini kar layacak davran lar  sergileme noktas na daha çok yakla rlar. 

Hatta ö rencilerinize ne istedi inizi aç kça belirtti iniz de, istedi inizi elde etme ans ndan 

uzakla abilirsiniz. Bu çeli kili durum göz önüne al nd nda ö retme amaçl  her çaban n 

retmeni amac ndan daha da uzakla rd  bir ortamda, ö rencilerin ö renmeleri nas l 

mümkün olabilir? Didaktiksel Durum Teorisi, okulda gerçekle en ö renmeyi, ö retilmesi 

hedeflenen bilginin ö renci taraf ndan gerçekle tirilmek zorunda kal nd , ortamlara uyum 

olarak tan mlamaktad r. Öyleyse ö retmen ö rencilerin uyum sa lamak zorunda kalacaklar  

ve bu uyumun sonunda da hedeflenen bilgiyi olu turacaklar  ortamlar haz rlamak zorundad r1. 

Olumsuz Etkiye Sahip Baz  Didaktik Antla malar  

retmenler do al olarak ö rencilerinin ba ar  olmas  arzular. Bunun için ö rencilere 

farkl ekillerde yard mc  olmaya çal rlar. Cevapla ilgili çok fazla aç klamalarda bulunmak, 

küçük ipuçlar  vermek, cevab  baz  bölümlere ay rarak bir k sm  aktarmak ya da 

algoritmalarla ve küçük notlarla ö rencilerin do ru cevab  vermelerini sa lamak bu yard m 

ekillerinden baz lar r. Brousseau taraf ndan ö retmenler için ç  yollar  diye adland lan 

bu davran lar didaktik antla mas n olumsuz etkileri olarak ifade edilmektedir. Bunlardan 

baz lar  a da detayland lm r. 

1. Topaze Etkisi 

Brousseau yapm  oldu u çal malar nda u durumu gözlemlemi tir: Genellikle 

rencilere sorulan sorular n daha kolay çözümleri de vard r. Ancak ö renciler kavranmas  

zor olan çözümleri tercih etmektedir. Bunun temelinde kendilerinden beklenenin bu olmas  

yatmaktad r. Ö renci kavranmas  zor olan yöntemi kullanarak soruyu çözmekte ancak asl nda 

kendisinden beklenen kavray  geli tirmemektedir. Asl nda bu yöntemin uygulanmas  

gerekti i soru kökünde aç k/gizli ifade edilmektedir. Ö renciye ba ka bir çözüm yolunu tercih 

etme ya da çözüm yöntemleri içinde herhangi birini seçme hakk  tan nmamaktad r. 
                                                             
1 Ba türk ve Do an (2010) yapm  olduklar  çal mada hem liselerde hem de dershanelerde böyle ortamlar n 
olu turulamad n  ve genellikle s navlara odakl  soru tiplerinin ve çözüm yöntemlerinin kullan ld n  ortaya 
koymaktad r.  
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rencilerin hiçbir makul gerekçe olmadan kavranmas  kolay yöntemler dururken, 

kavranmas  zor olan yöntemleri tercih etmesi ve bunu da soruda ya da ö retmen taraf ndan 

verilen ipuçlar  nedeniyle bilinçsizce (zorunda kalarak) yapmalar  Brousseau taraf ndan 

“topaze etkisi” olarak adland lm r.  

Topaze kelimesi bir tiyatro oyununda geçen sahneden al nm r. Oyunda ö retmen 

rencilerine dikte (yazma) uygulamas  yapt rmaktad r. Topaze, dikteyi yapt ran ö retmenin 

ad r. Oyun Frans zcad r ve dikte’de Frans zca yap lmaktad r. Frans zca’da tak lar n 

sonundaki “s” harfi okunmaz. Bu tak  “de” ise “dö” diye okunur ve “s” yoktur, “des” ise “de” 

diye okunur ve kelimenin sonunda “s” vard r. Dikte edilen metinde geçen bir kelimenin 

ba nda “des” vard r. Topaze bu tak  “de” olarak okuduktan sonra kelimeyi ekler. Ancak 

rencilerden biri sadece “de” yazarak hata yapm r. Topaze ö renciye yard m etmek 

amac yla bir kaç kez daha “de …” eklinde kelimeyi okur ancak ö renci ipucundan durumu 

kavray p hatas  düzeltemez. Bunun üzerine Topaze ö renciye biraz daha yard m etmek 

amac yla kelimeyi tekrarlar. Ancak bu kez kelimenin sonunda bulunan ama okunmamas  

gereken “s” harfini okumu tur, hem de vurgulayarak (des …). Bunun üzerine ö renci hatas  

düzeltir. Topaze’de huzurlu bir ekilde dersine ve dikteye devam eder!  

Bu olay “ö renciye ne yapmas  gerekti ini söylemenin asl nda ö renme ya da ö retme 

anlam na gelmedi ini” ortaya koymaktad r. Di er bir deyi le anlaman n, ne yap laca  ya da 

ne yapaca  bilmek demek olmad  hat rlatmaktad r. Topaze etkisi, ö retmenler 

taraf ndan s kl kla kullan lan bir yöntemdir ve özellikle ö renciyi kar la  oldu u 

zorluktan atlatmak için uygulanmaktad r. Ancak ö retmenler, böyle bir davran n ö renmeye 

olumsuz etkileri hakk nda bilinçli olmal rlar. 

2. Jourdaine Etkisi 

Jourdaine etkisi s radan bir etkinli e bilimsel bir hava verilmesi olarak tan mlanabilir. 

Kökenini Moliere’in bir oyunundan almaktad r. Oyunda Jourdaine s radan, çok iyi bir e itim 

almam  ancak iyi bir vatanda r. Dönemin özelli i olan aristokrasi s na kan ba yla 

olmasa da kültürüyle girmek ister. Bu amaçla müzikten felsefeye pek çok alanda kendini 

yeti tirmek için özel ö retmenler tutar. Olaya ad n verilmesine felsefe ö retmeni ile 

aras nda geçen ve tüm hayat  boyunca fark nda olmadan nesir tarz nda konu tu unu ö rendi i 

diyalog neden olmu tur. Jourdaine felsefe ö retmeninden kendisi için çok de erli olan ve â k 

oldu u birine a  anlatmak için bir yol göstermesini ister. Felsefe ö retmeni yapmak 

istedi inin sevdi i kad na a  anlatan bir iir yazmak olup olmad  sorar. Hay r, yan  
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al r ve o zaman nesir mi diye sorar. Ona da hay r yan  al r. Bunun üzerine felsefe 

retmeni ya biri ya da di eri olmal  diye cevap verir. Jourdaine neden ikisinden biri diye 

sorunca da hissettiklerinizi kar zdakine anlatmak için sadece iki yol vard r ya iirle ya da 

nesirle ifade edersiniz der. Jourdaine bu ikisi d nda bir yol yok mu diye sorar. “Hay r, iir 

olmayan her ey nesir, nesir olmayan her ey ise iirdir” yan  al r. Bunun üzerine birinin 

konu mas n hangi gruba girdi ini sorar. Nesir yan  al r. “E er Nicola bana terliklerimi 

getir, gece içkimi ver dersem, bu nesir midir?” diye sorar. Buna da evet yan  al nca büyük 

bir nl k geçirir ve heyecan  “Aman tanr m! 40 y ld r nesir konu uyor mu um!” diye 

dile getirir.  

Her defas nda, temelinde kavramsal bir etkinlik oldu una dair delilimiz olmadan, öyle 

oldu unu varsayarak, ö rencilerin ürettiklerini matematiksel terimlerle ifade ederken 

Jourdaine etkisine yol aç yoruz. Asl nda ö rencinin bölme i aretini çarpma i aretine 

çevirdi ini, payda bulunan kesir ile paydada bulunan kesri ters çevirip çarpt  söylemek 

daha makul ve mant kl  iken, ö rencinin iki kesri birbirine böldü ünü söylüyoruz. Benzer 

ekilde pek çok ö renci cebirsel i lemleri takip ederek denklemleri çözebilirken, asl nda 

Jourdaine’nin nesir hakk nda fikrinin olmamas  gibi, onlar nda e itlik kavram  hakk nda hiç 

bir fikri olmayabiliyor, sadece ezberlemi  oldu u algoritmalar  kullan yor olabilirler. 

3. Dienes Etkisi 

Zoltan P. Dienes, Macar kökenli, ngilizce, Frans zca, Almanca ve talyancay  ak  

konu abilen, ilkokulda kullan lan kendi ad yla bilinen ve say lar n farkl  tabanlara göre 

yaz lmas nda ve mant k ö retiminde kullan lan “Dienes Bloklar n” mucididir.  

Dienes’de Brousseau gibi matematik e itimine ve kullan lan ö retim yöntemlerine verilen 

öneme göre elde edilen matematiksel kavramlar n anla lmas  üzerine çal malar yapar. 

Ancak gerekçeler üzerine de il kullan lan ö retim yöntemleri üzerine yo unla r. Brousseau 

retmenin rolü, hareket tarz , ö retmen-ö renci ve matematik müfredat  etkile imini 

anlamak ve didaktiksel ortam  kavramlar n anla labilmesi için de tirmeyi dü ünürken, 

Dienes kötü ö retimi sorumlu tutarak ö retmene ra men i leyecek bir ö retim teorisi ve ders 

materyali üretmek üzerine yo unla r. Ona göre ö retmene verilecek ayr nt  direktiflere 

harfiyen uyularak uygulanacak böyle bir materyal ö retmenden ba ms z olarak istenen 

matematiksel kavram n ö renciler taraf ndan olu turulmas  sa layabilir. Onun bu 

inanc ndan yola ç larak, ö renim sürecinde, ö retmenin ki isel uygulamalar ndan ba ms z 
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olarak bir matematiksel kavram n hatas z olarak olu turulabilece i inanc  Dienes etkisi olarak 

adland lm r.  

Sonuç olarak, matematik ö renmek problemleri çözmeyi ba armakt r. E er matemati i 

kavramsal olarak ö renmezsek, problemleri nas l çözeriz? Tüm didaktiksel durumlar bu 

kmaz üzerine kurulmu tur. Bu ç kmazdan dolay , didaktik antla mas n yap  ta lar  olan iki 

paradoks do mu tur: geli im ve inanç paradoksu. nanç paradoksuna göre, ö retmen 

rencisine “ nan bana, kendi bilgini kullanma cesaretini gösterirsen, ö reneceksin” eklinde 

yakla r. Bu ifade üstü kapal  kalmal r ve ancak ö renci problemi benimseyip içine 

girebildi i durumlarda aç kl k kazan r. Ö renci bu durumlarda kararlar n sorumlulu unu da 

kabul etmi  say lacakt r. Bu durumda, ö renciyi zorlayacak olgu, bir didaktik anla maya 

yönelim de il, ö renme iste i olur. Yine de ö renciyi bir anla maya yöneltmeden söz 

etmemek mümkün müdür? Aksine, ö retmen didaktik anla mas n sosyal, duyu sal ve 

retisel artlarda kesintiye u ramas  sa lamal  ve ö renciyi kendi bilgilerini kullanmaya 

te vik etmelidir. 

Didaktik Antla mas n De erler Tablosu Kullan na Etkisi 

Makalenin bu bölümünde, ö retmen adaylar n de erler tablosunun kullan  ile ilgili 

sorulan bir soruya vermi  olduklar  cevaplar didaktik antla mas  kavram  çerçevesinde analiz 

edilecektir.  

Bilindi i gibi fonksiyonlar birçok temsille ifade edilmektedirler ve bunlar aras nda 

de erler tablosu da vard r. De erler tablosu matematikte oldu u kadar di er bilimlerde de çok 

k kullan lan bir araçt r. ki sat rdan ve birçok sütundan olu an bu tablo iki çokluk aras ndaki 

ili kiyi ifade etmek için kullan r. E er fonksiyon sonlu bir kümede tan mlanm  ise, tabloda 

fonksiyonun tüm de erlerini görmek mümkün olabilir. Ancak, fonksiyon sonsuz bir kümede 

tan mlanm sa o zaman fonksiyonun sadece baz  de erlerini tabloda görmemiz mümkün 

olaca ndan fonksiyonu k smi olarak temsil eder. Bu durumda asl nda sonsuz olan de erlerle 

ilgili olarak sonlu bir bak  aç  sunmaktad r. De erler tablosuna bakarak bir fonksiyonun 

kritik noktalar  (maksimum, minimum, vb.) tespit etmek mümkün de ildir. Çünkü bu 

tabladan fonksiyonun de imi ve de im aral klar  ile ilgili bir bilgiye ula lamaz. Verilen 

bir tabloya uygun olan birçok fonksiyon kar k gelebilir ve dolay yla bir de erler 

tablosundaki verilere uygun birçok farkl  grafik çizilebilir. Örne in,  
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x -1 0 1 

f(x) -1 0 1 
tablosu f(x)  =  x,  g(x)  =  x3,  h(x)  =  sin x ya da bu üç de ere sahip ba ka herhangi bir 

fonksiyona kar k gelebilir. Dolay yla verilen tablodaki verilerle fonksiyonun kural na ya 

da grafi ine ula abilmemiz için baz  ek bilgilere ihtiyac z vard r ( do rusal olup olmad , 

derecesi, vb. gibi). 

renciler fonksiyon kavram yla kar la madan önce de bu tabloyu farkl  konular alt nda 

kullanmaktad rlar. statistik ve Matematik, Say lar, Örüntüler ve Denklemler bu bölümlerin 

ba nda gelmektedir. Bu ünitelerdeki tablo kullanman n amac , verileri daha derli toplu bir 

ekilde ifade etmek ve grafikler olu turarak sorulan sorulara cevap bulmakt r. Bu kullan mda 

tabloda verilen iki çokluk aras nda fonksiyonel bir ili ki bulunmamaktad r. Fonksiyonel 

ili kiyle ö renciler ilk defa “Do ru Denklemleri ve Çizimleri” ünitesinde kar la maktad r. 

Burada kullan lan tablolarda iki noktaya kar k gelen de erlerin bulunmas  yeterlidir. Çünkü 

bir do ruyu çizmek için iki noktaya ihtiyaç vard r. Ö renciler taraf ndan “do ru grafi i” 

çizilece i bilindi inden tablodan grafik çizimine geçi te herhangi bir sorgulama yapmaya 

ihtiyaç duyulmayabilir. Çünkü bir do rusall k söz konusudur ve fonksiyonun di er de erleri 

de bu iki noktan n do rultusundad r. Fakat ö renciler daha sonraki a amalarda da farkl  

fonksiyonlarla ilgili tablolarla kar la maktad rlar. Bu durumda ö renciler tablodan grafi e ya 

da formüle geçi i nas l yapmaktad rlar? Ya da ba ka bir temsile geçi i dü ünmeden tabloya 

yakla mlar  nas ld r? Verilen tabloya uygun farkl  fonksiyonlar n bulunabilece ini 

öngörebilmekte midirler? Tablo kullan  ile ilgili önceden kar la  olduklar  soru ve 

çözüm yöntemleri cevaplar na nas l etki etmektedir? Bu çal mada didaktik antla mas  

kavram  yard  ile bu tipteki sorulara cevaplar aranacakt r. 

Yöntem 

Bu ara rma, ilkö retim matematik ö retmen adaylar n didaktik antla mas  kapsam  

nda verilen bir soruya yakla mlar  belirlemek amac yla yap lm  bir durum çal mas r. 

retmen adaylar n kullanm  olduklar  çözüm yöntemleri ile ilgili bir genellemeye varmak 

de il, yöntemlerin kullan m ekillerini detayl  incelemek amaçlanmaktad r. Durum çal mas  

tek bir ö renciyi, s , okulun karakteristiklerini gerçek ba lamlar nda derinlemesine 

inceledi inden (Cohen, Manion ve Morrison, 2002) çal mada bu ara rma stratejisi 

kullan lm r. Çal lan durumlar aras  farkl klar n incelenmesi aç ndan da Eisenhardt’ n 

(1989) tavsiye etti i çoklu durum çal mas  yöntemi benimsenmi tir. Bu yöntem bu çal mada 
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farkl  ö retmen adaylar n kullanabilecekleri olas  farkl  stratejileri ortaya ç karmak ve d  

geçerlili i art rmak amac yla seçilmi tir.  

Çal man n verileri, aç k uçlu bir sorudan olu an bir anket yard yla toplanm r. 

Ara rmaya, 2009-2010 e itim-ö retim y nda, stanbul’da yer alan bir üniversitenin 

lkö retim Matematik Ö retmenli i Anabilim Dal ’n n birinci s nda okuyan 40 ö retmen 

aday  kat lm r.   

retmen adaylar n dönemin ba nda a da ifade edilen aç k uçlu soruya verdikleri 

cevaplar içerik analizi yoluyla çözümlenmi tir.  Her bir aday ö retmenin cevab  incelenmi , 

ara rma sorusu kapsam nda ana kategoriler belirlenmi  ve sürekli di er ö rencilerle 

kar la larak ortak kategorilerin olu turulmas  yoluna gidilmi tir (Miles & Huberman, 

1994; Y ld m & im ek, 2006). Bu süreçte öncelikle ö rencilerin yaz  kâ tlar  

numaraland lm  sonra da bunlar ortak ana kategoriler alt nda birle tirilmi tir.  Belirlenen bu 

ortak kategoriler tekrarlanma s kl  göz önünde bulundurularak tablo haline getirilmi tir.  

Yap lan çal man n güvenirli ini artt rmak için tespit edilen kategoriler ve ortak temalar 

ara rmac n d nda ayn  üniversitede görev yapan e itim doktoras na sahip nitel ara rma 

konusunda deneyimli iki çal ma arkada  taraf ndan ayr  ayr  incelenmi , daha sonra bir 

araya gelinerek verilerle saptanan ortak temalar aras nda ortaya ç kan anla mazl klar 

giderilmi  ve bu ekilde olu turulan kodlama ve kategoriler üzerinde tam bir mutabakat 

sa lanm r (Lincoln & Guba, 1985; Y ld m & im ek, 2006).  Daha sonra, her bir 

kategoride bulunan birer ö renciyle vermi  oldu u cevapla ilgili olarak sohbet tarz  görü me 

(Patton, 1987) yap lm r. Bu tarz görü me etkile imi do al ak  içinde sa lad  için tercih 

edilmi tir (Y ld m ve im ek, 2006).    

Ankette Kullan lan Soru 

Mesleki deneyimimizin yard , ders kitaplar n incelenmesi ve informel olarak 

retmenlerle yap lan görü meler sonucunda limit, süreklilik ve türev kavramlar yla ilgili 

ba ca iki soru tipi kullan lmaktad r. Bunlar, 

 Cebirsel olarak verilen bir fonksiyonun bir noktadaki limitini, süreklili ini ya da 
türevini bulma  

 Grafiksel olarak verilen bir fonksiyonun bir noktadaki limitini, süreklili ini ya da 
türevini bulma  

De erler tablosu ise özellikle fonksiyon cebirsel olarak verildi inde cevapla ilgili bir 

öngörüde bulunmak için kullan lmaktad r. Burada istenilen noktan n sa ndaki ve solundaki 

çok yak n de erler hesaplanarak tabloya aktar lmakta ve bu sonuçlar yard yla x ve f(x) 
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de erleri kar la larak sorunun cevab  öngörülmektedir. Dolay yla tablo, soruyu çözmek 

için yard mc  bir araç olarak kullan lmaktad r.  Bu tespitlerden yola ç karak a daki soru 

haz rlanm  ve ö retmen adaylar na sorulmu tur.  
da f fonksiyonuna ait bir tablo verilmi tir. Buna göre, f fonksiyonunun x=0 noktas ndaki 

limiti, süreklili i ve türevi hakk nda ne söylenebilir? Aç klay z. 

x -2 -1 0 1 2 
f(x) -5 -3 1 3 5 

 
Bu soru birkaç nedenden dolay  didaktik antla mas na uygun bir soru de ildir. Bunlar: 

 Fonksiyonun cebirsel ifadesi ya da grafi i yerine sadece bir de erler tablosu 
verilmi tir. Bunun d nda fonksiyonla ilgili ba ka bir bilgi (tan m kümesi, tipi, 
derecesi, vb.) verilmemi tir. 

 Bu verilerle bu sorunun cevab  bilinemez. Bu anlamda da didaktik antla mas na ayk  
bir sorudur. Çünkü matematikte, cevab  bilinmeyen, cevab  say sal olmayan ya da 
birçok cevab  olan bir soru genellikle sorulmaz. 
 

Verilerin Analizi ve Bulgular 

Cevaplar n incelenmesi neticesinde a daki 5 kategori ortaya ç km r. imdi bunlar 

ras yla detayland lacakt r. 
Cevap Kategorileri Frekans 

1. Cevap olarak soruda geçen kavramlarla ilgili aç klamalarda bulunmak 7 

2. Tablodaki veriler yard yla fonksiyonun formülüne ula arak soruya cevap vermek 16 

3. Tablodaki veriler yard yla fonksiyonun grafi ini çizerek soruya cevap vermek 12 

4. Bu verilerle bu soruya cevap verilemez 3 

5. Cevaps z 2 
   _____________________________________________________________________________ 

1. Cevap olarak soruda geçen kavramlarla ilgili aç klamalarda (tan m, özellik, vb.) bulunmak  
Bu gruptaki ö renciler, istenilen noktadaki limit, süreklilik ve türevle ilgili herhangi bir 

aç klama ya da çözüm sunamamaktad rlar. Cevap olarak ise soru metninde geçen kavramlarla 

ilgili tan m ya da aç klamalar verilmektedir.   

Bu ö rencilerden birisiyle yap lan mülakattan bir kesit a dad r: 

Soru: x=0 noktas ndaki limit, süreklilik ve türevle ilgili herhangi bir ey söylememi sin. 
Neden? 
Cevap: Böyle bir soruyla ilk defa kar la m. Bu kavramlarla ilgili sorularda genellikle bir 
formül ya da grafik verilirdi. Tablodan yola ç karak nas l bir çözüm yöntemi kullanaca  
bilmiyorum. 
Soru: Peki neden, sorunun cevab yla ilgili olmayan bu aç klamalar  yapt n? 
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Cevap: Bu zamana kadar kar la z ö retmenlerimiz derdi ki “sorunun cevab  
bilmiyorsan z da bir eyler yaz n; tan m, özellik, formül gibi. O zaman en az ndan üç-be  puan 
al rs z”. Dolay yla bu bende bir al kanl k yapt . Çözüm yolunu bilmedi im sorulara da bir 
eyler yazmaya çal yorum.” 

renci böyle bir soruyla daha önceden kar la mad  dile getirmekte ve dolay yla 

nas l bir cevap verece ini bilememektedir. Tablo yerine bir formül veya bir grafik kullan lm  

olsayd  muhtemeldir ki bu ö renci soruyu do ru bir ekilde cevapland racakt . Bu durumda 

rencinin bu kavramlar  ö rendi i kabul edilebilirdi. Hâlbuki böyle bir soruda yorum dahi 

yapamamas  bu ö rencinin bu kavramlarla ilgili kavramsal bir anlamaya sahip olmad  

göstermektedir. Bu kategoride 7 ö rencinin bulunmas  da (% 18) dikkat çekicidir. Dolay yla 

burada didaktik antla mas  kavram  ö rencilerin ö renme durumlar  kontrol etmede önemli 

bir araç olarak kar za ç kmaktad r. 

Ayr ca ö retmenlerin söylemi  oldu u baz  ifadelerin de ö rencilerin bir k sm nda u 

ekilde bir antla ma maddesi olu turdu u görülmektedir: “Sorunun çözümüyle ilgili herhangi 

bir fikrin yoksa cevap olarak (en az ndan birkaç puan almak için!) soruda geçen kavramlarla 

ilgili bildi in eyleri yaz!”. Bu anla ma gere ince de bu ö renciler böyle bir cevab  

vermektedirler. 

2. Tablodaki veriler yard yla fonksiyonun formülüne ula arak soruya cevap vermek. 
Bu kategorideki ö renciler, önce fonksiyonun formülünü bulmaya çal yorlar. Daha 

sonra soru art k onlar için “cebirsel olarak verilen bir fonksiyonun bir noktadaki limitini, 

süreklili ini ve türevini bulma” ya dönü üyor. Dolay yla daha önceden kar la mad klar  bir 

soru tipini bildik bir soru tipine çevirerek cevapland rmaya çal maktad rlar. Ancak bu 

kategorideki ö rencilerin hiçbirisi bu tablodaki verilerin bulmu  olduklar  fonksiyondan ba ka 

bir fonksiyonu da temsil edebilece ini sorgulamamaktad r. Bu duruma sebep olarak verilen 

de erler aras nda baz  orant lar n varl  gösterilebilir. Bu orant ya odaklan lmas , farkl  

durumlar n olabilirli inin dü ünülmesini engellemi e benziyor.  

da bu ekilde cevap veren ö rencilerden birisi ile yap lan mülakattan bir kesit 

sunulmu tur: 

Soru: Neden öncelikle formül bulmay  dü ündün? 
Cevap: Çünkü sadece tabloya bakarak bu soruya cevap veremezdim. Bu kavramlarla ilgili 
sorulara cevap verebilmek için elimde formül ya da grafik olmal . Ben formülü buldum ve 
cevap verdim (f(x) = -2x-1 ve f(x) = 2x+1) 
Soru: Peki buldu un formül do ru mu?  
Cevap: Evet, çünkü x ve f(x) de erleri aras nda bir orant  söz konusu. Bundan yararlanarak 
buldum formülü. 
Soru: Bu noktalara sahip ba ka bir sürü fonksiyon olamaz m ? 
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Cevap: Hay r, dedi im gibi orant  var ve biz s fta genellikle tablodan itibaren do rusal 
fonksiyonlar n formülünü buluyorduk, o yüzden fonksiyon ax+b eklinde olmal . 
Soru: Peki verilen de erler aras nda bir orant  olmasayd  ne yapard n? 
Cevap: O zaman da fonksiyonun grafi ini çizerek soruyu cevapland rmaya çal rd m. 

rencinin vermi  oldu u cevaplara göre, s flarda tablonun kullan  ile ilgili baz  

didaktik antla ma maddelerinin olu tu unu görmekteyiz. Bunlardan en önemlisi s fta 

kullan lan tablolar genellikle do rusal fonksiyonlar  temsil etmektedir ve fonksiyonun 

formülünü buldurmak için kullan lmaktad r. Buna paralel olarak, di er bir antla ma maddesi 

ise; tablodaki veriler aras nda bir orant  söz konusuysa fonksiyon mutlaka do rusald r ve bu 

veriler yard yla formül bulunur (sorunun verileri aras nda fonksiyonun tipi ile ilgili 

herhangi bir bilgi olmasa dahi!). Kat mc lar n ço unlu unun bu kategoride yer almas ; 

de erler tablosunun ne oldu u, fonksiyonu nas l temsil etti i ve fonksiyonla ilgili hangi 

bilgiler verdi i ile ilgili s flarda yeterince çal malar n yap lmad  göstermektedir.  

Lise 1 ders kitab  (Ekoyay) incelendi inde a daki iki örnek dikkat çekmektedir. Sadece 

de erler tablosu vererek fonksiyonun formülüne ula lmaya çal lmaktad r.  

 

Hâlbuki bu noktalara sahip sonsuz tane fonksiyon bulunabilir. E er problem metninde 

fonksiyonun do rusal oldu u dile getirilmi  olsayd  o zaman kullan lan yöntem uygun olurdu, 

ancak fonksiyonun tipi bilinmeden sadece de erler aras nda orant  var diye kural na ula mak 

ve farkl  fonksiyonlar n da bu noktalara sahip olabilece i dü üncesini göz ard  etmek 

rencilerin dü ünce yap lar  s rland rabilecektir. Bu tipteki örnekler ayn ekilde 

flarda da kullan yorsa, bu grupta cevap veren ö rencilerin bu tip soru ve çözüm 

yöntemlerinden etkilenmi  olmas  kuvvetle muhtemeldir.  

3. Tablodaki veriler yard yla fonksiyonun grafi ini çizmek ve grafikten yararlanarak 
soruyu cevapland rmak 

Bu gruptaki ö renciler, önce tablo ile verilen noktalar  koordinat düzlemine 

yerle tiriyorlar. Daha sonra bu noktalar  do ru parçalar  yard yla birle tirerek grafi i 
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olu turuyorlar. Art k soru “grafiksel olarak verilen bir fonksiyonun bir noktas ndaki limiti, 

süreklili i ve türevi bulma” haline dönü tü ü için ve bu tipteki sorularla çok 

kar la klar ndan rutin bir çözüm yöntemi kullan yorlar. E er noktalar n koordinat 

düzlemine yerle tirilmesinde bir yanl k yapmam larsa iki do rusal fonksiyondan olu an 

parçal  bir fonksiyon elde ediyorlar (bunlardan 3 ö renci noktalar  do ru bir biçimde 

koordinat düzlemine yerle tiremiyor). Elde ettikleri grafik yard yla x = 0 noktas ndaki 

limitin 1 oldu unu buluyorlar ve bu noktada fonksiyonun sürekli oldu unu iddia ediyorlar. 

Ancak bu noktadaki türevle ilgili farkl  cevaplar dikkat çekmektedir. Baz lar  bu noktadaki 

türev için, x = 0 noktas ndan geçen ve fonksiyona te et olan do runun e imi oldu unu dile 

getirmektedir. Baz lar  da türev için fonksiyonun cebirsel ifadesine sahip olmak gerekti ini 

ifade etmektedirler.  

Yine bu gruptan bir ö renciyle yap lan mülakattan bir kesit sunulmu tur. 
Soru: Neden önce grafik çizdin? 
Cevap: Soruya cevap verebilmek için 
Soru: Tablodaki verilerle cevap veremez miydin? 
Cevap: Hay r, çünkü istenilen noktan n kom ulu u ile ilgili bilgilere ihtiyac m vard . 
Soru: Grafi i çizince istenilen noktan n kom ulu undaki de erlere ula m diyorsun yani. Peki, 
neden noktalar  do ru parçalar yla birle tirdin? 
Cevap: Çünkü bu zamana kadar ço unlukla bu ekilde yap yorduk, özellikle do ru 
çizimlerinde. 
Soru: Tablo, verilen iki de er aras ndaki de erlerle ilgili bir bilgi veriyor mu? Hay r, 
dolay yla noktalar  daha farkl ekilde birle tirebilirdin! 
Cevap: Evet ama o zaman farkl  cevaplara ula rd m. Hâlbuki bir sorunun bir cevab  vard r. 
Onun için en mant kl  do ru parçalar yla birle tirmekti. 

 
Bu ifadelere göre, bu gruptaki ö rencilerde de tablo kullan  ile ilgili baz  antla ma 

maddelerinin olu tu u görülmektedir. Özellikle “tabloda verilen iki nokta aras  do ru 

parçalar yla birle tirilerek grafik çizilir” antla ma maddesi güçlü bir ekilde kar za 

kmaktad r. Bu durumun olu mas nda do ru çizimlerinden etkilenme ve farkl  fonksiyonlar n 

grafik çizimlerine yeterince yer vermeme olabilir. Özelliklede de erler tablosunun, tabloda 

verilmeyen de erlerle ilgili herhangi bir bilgi vermedi i üzerine s flarda yeterince 

çal malar n yap lmad  söylenebilir. Ayr ca “matematikte her sorunun bir tek cevab  vard r” 

antla ma maddesi de en az ndan bu ö renci taraf ndan kabul gören bir madde olarak 

kar za ç kmaktad r.  
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4. Bu verilerle bu soruya cevap verilemez 

Bu gruptaki ö renciler, eldeki verilerle bu fonksiyonun x = 0 noktas ndaki limiti, 

süreklili i ve türevi hakk nda bir ey söylenemeyece ini dile getirmektedir. Ancak, bu cevab  

veren ö rencilerin hepsi de sadece fonksiyonun tan m kümesi hakk nda sorgulama 

yapmaktad r. E er fonksiyonun tan m kümesi [-2, 2] kapal  aral  ise sorunun cevab  

bulabileceklerini, fonksiyon sadece bu noktalarda tan ml  ise x=0 noktas nda limit, süreklilik 

ve türevin olmad  ifade etmi lerdir. Fonksiyonun [-2, 2] aral nda tan ml  oldu u dile 

getirilmi  olsayd  muhtemeldir ki bu gruptaki ö renciler, 2. ya da 3. gruptaki ö renciler gibi 

davranarak soruyu cevapland rm  olacaklard .   

da bu gruptan bir ö renciyle yap lan görü meden bir kesit sunulmu tur. 
Soru: Tan m kümesi sadece tabloda verilen de erlerden olu uyorsa x=0 noktas nda limit, 
süreklilik ve türevin olmad  söylüyorsun. Neden? 
Cevap: Çünkü x=0 noktas n kom ulu unda tan ml  olan bir de er yok. 
Soru: Mesela nerede tan ml  olsayd  bu noktada limit, süreklilik ve türev olurdu. 
Cevap: Mesela -1 ile 1 aral nda tan ml  olsayd . 
Soru: Peki tan m kümesi [-2, 2] ise x = 0 noktas ndaki limiti, süreklili i ve türevi bulabilece ini 
ifade etmi sin. Nas l bulurdun?  
Cevap: Formülünü bulmaya çal rd m. E er formülüne ula amazsam grafi ini çizerek soruyu 
çözerdim. 

 
Görüldü ü gibi tablonun fonksiyonla ilgili sunmu  oldu u bilgilerden ziyade sadece 

fonksiyonun tan m kümesi sorgulanmaktad r. Bu gruptaki ö renciler için de tablo sadece bir 

fonksiyonu temsil etmekte ve farkl  durumlar n olabilece i göz ard  edilmektedir. 

Sonuç olarak ö retmen adaylar n de erler tablosu ile ilgili farkl  yakla mlara sahip 

olduklar  görülmektedir. Önceden kar la klar  problem tipleri ve çözüm yollar  

cevaplar nda belirleyici rol oynamaktad r. Bu durum asl nda ö rencilerin büyük 

ço unlu unda limit, süreklilik ve türevle ilgili kavramsal bir ö renmeye sahip olmad  ve 

baz  algoritmalar yard yla kar la klar  problemleri çözmeye çal klar  göstermektedir. 

Ayr ca de erler tablosunun ne oldu u, fonksiyonla ilgili hangi özellikler yans tt / ta  ile 

ilgili bilgilerin s flarda yeterince tart lmad  ya da yeterince önemsenmedi i 

gözlenmektedir.  

Sonuç ve Tart ma 

Bu çal mada öncelikle ülkemiz literatürü için henüz yeni olan didaktik antla mas  

kavram  tan lmaya çal lm  ve bu kavram n ö renmeye etkisi incelenmi tir. Görüldü ü gibi 

didaktiksel antla ma ö rencilerin davran lar  sorgulamak için önemli bir araç olarak 
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kar za ç kmaktad r. Ö renciler cevap verirken öncelikle ö retmenlerinin beklentilerine 

göre hareket etmekte ve dolay yla kendi dü üncelerini yans tamamaktad rlar. Bu ekilde 

davranan bir ö rencinin sonunda kendine güvenini kaybedece i ve sürekli birilerinin 

yard na ihtiyaç duyaca  aç kt r. Buna çözüm olarak Brousseau, “A-didaktik durumu” 

kavram  ortaya atmaktad r. Buna göre ö retmen didaktik ortam  haz rlayarak ö rencilere 

grup çal mas  yapt r. Ö renciler, ö retmen yerine arkada yla muhatap oldu undan art k 

retmenin beklentisinin ne oldu u ile ilgilenmeyecek ve kendi dü üncesini arkada na 

yans tma f rsat  bulacakt r.  

Di er yandan ö retmenler, ö retim senaryolar  haz rlarken ve uygularken çok dikkatli 

davranmal rlar. Çünkü ö renciler, ö retmenlerin hiçbir zaman ifade etmedi i ve 

benimsemedi i baz  ifadeleri s fta s kl kla kar la  uygulamalardan yola ç karak bir 

antla ma maddesi ekline dönü türüp problem çözümlerinde kullanabilmektedir. Örne in 

fta limit ve süreklilikle ilgili sorularda “x ” ifadesi için genellikle s r sonucu 

bulunuyorsa, ö renciler bu durumu genelle tirerek “x  için limit de eri daima s rd r” 

ifadesini problem çözümlerinde kullanabilmektedirler. Ya da “EBOB ve EKOK ile ilgili 

sorularda, soru metninde kullan lan say lar büyükse EBOB, küçükse EKOK uygulan r”, 

“Permütasyon, kombinasyon ve olas k sorular nda klar kesirli ise olas k, de ilse 

permütasyon veya kombinasyon uygulan r” vb. ifadeler maalesef ö renciler taraf ndan 

problem çözümlerinde kullan labilmektedir (Ö retmenlik Uygulamas  dersi kapsam nda 

yap lan gözlemler yard yla bu veriler elde edilmi tir). Bu ifadeler, ö renciler için çok 

ekonomik bir yoldur ve ço unluklada sonuca götürmektedir. Fakat bu durumda ö renciler, 

matematiksel kavramlar  ö renmek yerine baz  soru tiplerini çözmeyi ö renmi  olmaktad rlar. 

Bunlara benzer antla ma maddelerinin olu mamas  için ö retmenlerin etkinlik seçimlerinde 

dikkatli olmalar  ve farkl  soru tipleriyle onlar n kavramlarla ilgili tam olarak neleri 

rendiklerini kontrol ederek ona göre ö retim plan  geli tirmelidir. 

Bu nedenle, Brousseau (1998) nun ifade etmi  oldu u “baz  didaktik antla malar  

rencilerin ö renim sürecine girmelerini engellemektedir” sav  dikkate alan ö retim 

senaryolar  geli tirilebilir. Buna paralel olarak da baz  “iyi” ya da “daha iyi antla malar n” var 

oldu u ve bu antla malar çerçevesinde de ö rencilerin, özellikle ba ar z olanlar n, bilgiye 

kar  bak  aç lar  de mi  olacakt r. Böylelikle de didaktiksel antla madaki de imler 

matematikteki ba ar zl k nedenlerini yorumlamakta bir araç olarak kullan labilecektir. 
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De erler tablosu ile ilgili olarak ise; bu tablonun s flarda sadece baz  problem tiplerinde 

kullan ld  görülmektedir. Bu kullan mlar n ba nda, tablodaki veriler yard yla 

fonksiyonun formülüne ula mak gelmektedir. Di er bir kullan m ekli ise tablodaki veriler 

yard yla fonksiyonun grafi ini çizmek olarak kar za ç kmaktad r. Ö rencilerden bu iki 

kullan m üzerine soru soruldu unda herhangi bir sorun ya amayacaklar  kuvvetle 

muhtemeldir. Çünkü bu tipteki sorular, fonksiyon kavram na ihtiyaç duyulmadan, orant  ve 

koordinat sistemi v.b. kavramlar yard  ile de cevapland labilir. Ö rencilerin fonksiyon 

kavram  ve tablonun temsili üzerine kavramsal ö renmeleri hedefleniyorsa bu tipteki 

sorulardan farkl  sorulara da yer verilmelidir. Örne in “verilen bir tablodan itibaren 

fonksiyonun maksimum/minimum noktalar  hakk nda ne söylenebilir” eklindeki aç k uçlu bir 

soru ö rencilerin fonksiyon kavram  ve de erler tablosunun temsil özelli i üzerine 

tart malar na sebep olacakt r. Bu eklide hem ö rencilerde tablo kullan  ile ilgili olu an 

didaktik antla mas  bozulmu  hem de fonksiyon ve tablo ile ilgili kavramsal anlamaya katk da 

bulunulmu  olunacakt r. Ayr ca “matematikte her sorunun tek bir cevab  vard r” ya da 

“matematik dersinde cevab  bilinmeyen soru sorulmaz” v.b. genel antla ma maddeleri de 

buna benzer sorular yard yla ortadan kald lm  olacakt r. 
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Ek 1: Extended Abstract 
 
 

In  this  study  it  is  aimed  to  introduce  the  notion  of  didactic  contract,  which  is  firstly  
suggested by Brousseau and extended in later studies, to the Turkish Education System. In 
this context, this study is composed of two parts. In the first part where the document analysis 
method is used, the rise of the notion didactic contract, its extension and its reflection to the 
studies is going to be examined. In the second part where the qualitative research methods are 
used,  the  focus  is  going  to  be  laid  upon  the  items  of  the  contract  which  are  formed  by  the  
teacher candidates related to the table of values within the frame of this notion and the reasons 
of the formation of these items. 

As one of components of the didactical situations theory which is an important theory in 
didactics of mathematics, the concept of didactic contract is firstly introduced by Guy 
Brousseau in 1978 for explaining a possible cause of failure in mathematics class. The 
definition of didactic contract is given by Brousseau (1984, 1986, 1987, 1988a, 1988b, 1991, 
1994) as follows: “the union of behaviors that teachers expect from students and vice versa. A 
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minority of these behaviors is enunciated, the majority of them stays implicit.” This statement 
reveals the existence of secret norms which functions as an agreement and which regulates the 
connection and interaction between teacher, student and mathematical knowledge. The 
majority of this contract is formed by the first moment where teachers and students begin to 
work on a subject. The didactic contract predicts that the failure of students is not arisen only 
by the environmental factors, the level of intelligence or the instrumental learning and it 
introduces a new transactional perspective. According to this perspective, the success or 
failure occurs via the interactions in the education environments. 

Brousseau (1994) interrogates the didactic contract in the context of two paradoxes: 
Teachers should not declare what they expect from their students so that students find alone 
by  themselves  and  construct  the  knowledge.  But  in  the  same  time,  teachers  should  do  
something so that they get expected answer from the students. Otherwise, the students will 
fail. Similarly, if students expect answers from their teachers, students do not construct the 
knowledge by themselves, so the learning cannot be occurred. In contrast, if students reject all 
the information coming from teachers, students break the agreement. Furthermore, Brousseau 
mentions some clauses with negative effect in the didactic contract. Among them, the most 
important clauses are to tell students what to do step by step and to evaluate scientifically 
whatever students do. 

In the second part of the study, pre-service teachers’ answers to a question about the use 
of the table of values are analyzed in the framework of the didactic contract. The data of the 
study is gathered through a test composed of one question which is inappropriate to didactic 
contract. The participants of the study are 40 first grade pre-service elementary mathematics 
teachers registered to a university in Istanbul for 2009-2010 academic year. The given 
answers are analyzed by the content analysis method and it is determined that the pre-service 
mathematics teachers have different approaches about the table of values. The existence of 
some clauses of didactic contract formed according to problem types and practices in class are 
found and these clauses have a determinant role in answering to the question. The findings of 
the study shows that actually, the majority of pre-service mathematics teachers does not have 
a conceptual learning about limit, continuity and derivative concepts and that they try to solve 
a related problem by using some algorithms. Moreover, in this study, the lack or the disregard 
of the class discussion about nature and function of the table of values (e.g. which properties 
of a function can be seen in a table of values) are found and, in addition, the table of values is 
used for only some specific types of question in classes. Among them, in the most used type, 
students try to find the formula of the function according to the values in the table. In another 
type of the problems according to the table of values, students try to draw graphs of functions 
using  the  values.  It  is  quite  possible  that  any  student  faces  with  a  difficulty  if  the  asked  
problem is one of these types mentioned above; because questions of these types can be 
solved by the help of the concepts of proportion or coordinate system, without the concept of 
function. If students’ conceptual learning about function concept and its table representation is 
aimed, then different types of questions should also be used. For instance, by a question like 
“what can you say about the extremum points of a function by using its values in a table?”, 
teachers can create a discussion environment where students think of function concept and 
table of values. Thus, teachers and students can break the didactic contract about the using of 
the table of values and students’ conceptual learning about these concepts is improved. 
Furthermore, some general clauses of didactic contract, such as “there is only one answer of a 
question in mathematics” and “a question without answer cannot be asked in mathematics 
class”, can be removed by the similar question mentioned above. 
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As seen above, the didactic contract can be considered as an important tool to examine the 

students’ behaviors. While answering to questions, students act primarily in accordance with 
the expectations and do not reflect their own ideas. It is obvious that a student acting like that 
can easily lose the self-confidence and will be in need of a continuous help from others. As a 
solution of this problem, Brousseau suggest the notion of “a-didactic situation” where teacher 
prepares the didactic situation and let the students work in groups. Students, as facing with 
their  friends,  do  not  deal  with  the  expectations  of  their  teacher  and  reflect  freely  their  own  
ideas to their friends. 

On the other hand, it must be careful in preparing and applying the teaching scenarios; 
because if a method or a statement is often used in problem solving, students consider it as a 
clause in the didactic contract and use it in solving other problems. For instance, if in limit 
and continuity, the answer to the questions containing “x ” is usually found as “0”, 
students can generalize this situation and by thinking like “the limit value is 0 for each 
question containing x ”, students can use it in every problem solving. Or, statements such 
as  “in  the  questions  of  GCD  and  LCM,  if  the  numbers  in  the  question  are  big,  it  must  use  
GCD, otherwise LCM”, “in the questions of permutation, combination and probability, if the 
choices (in multiple choice tests) are in fractional, then it must use the probability; otherwise, 
permutation or combination”, are unfortunately used by students in problem solving. (These 
data are gathered with the aid of observations made in the “Teaching Practice” course.)  These 
statements are seemed very economic to students and most of the time, they lead students to 
correct answers. But, by using only these methods, instead of learning mathematical concepts 
students  learn  to  solve  some  specific  types  of  questions.  In  order  to  avoid  such  clauses  of  
didactic contract, teachers have to be careful in choosing activities, have to use different types 
of questions for controlling students’ conceptual learning and have to improve their teaching 
plan according to this. 


