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Ozet

Bu calismada Brousseau tarafindan 80’li yillarda ilk defa ortaya atilan ve sonraki
calismalarda genisletilen Didaktik Antlasmasi kavrammnin Turk Egitim Sistemi’ne tanitimi
hedeflenmistir. Daha sonra bu kavramin 6gretime yansimasi, degerler tablosunun kullanimi
tizerinden analiz edilecektir. Cahsma iki ana bolumden olusmaktadir. Ilk bolimde didaktik
antlasmas: kavraminin dogusu, gelisimi ve cahismalara yansimas: incelenecektir. ikinci
bolimde ise bu kavram cercevesinde Ogretmen adaylarmin degerler tablosu ile ilgili
olusturmus olduklar1 antlasma maddeleri ve bu maddelerin olusturulma nedenleri zerinde
durulacaktir. Birinci bolimde dokiman analizi, ikinci bolimde ise nitel analiz yonteminin
kullanildig1 bu calisma ile Glkemizde yapilan matematik egitimi arastirmalarina farkli bir
bakis agis1 kazandirabilmek hedeflenmektedir.
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Didactic Contract and its reflection to education: the case
of table of values
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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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Giris

Matematik didaktigi kavrami 1974 yillarinda Fransa’da goriinmeye basladi. Bu teorik
caligma alani, egitim/6gretim durumlarinin matematik 6zelinde ve okul cercevesi igerisinde
ele ahnmas: Uzerinde durmaktadir. Bu calismalarda, matematik dersine 6zgu basarisizhigin
nedenlerinin 0gretim strecinin disinda degil de bu 6gretim sirecinin bir pargas: oldugu ifade
edilmektedir.

“Didaktik antlagmasi” kavram: ise, matematik didaktiginin dnemli teorilerinden biri olan
Didaktiksel Durum Teorisi’nin bir bileseni olarak, ilk defa 1978 yilinda G. Brousseau
tarafindan, matematik dersine 6zgu basarisizliklarin olasi nedenlerinden birisini agiklamak
icin ifade edilmistir. Didaktik Antlasmasi kavramina ge¢cmeden 6nce Didaktiksel Durum
Teorisi’nden kisaca bahsedilecektir.

Didaktiksel Durum Teorisi

Brousseau (1998) ya gore didaktiksel durum teorisi, ilgili disiplinin konu alan bilgisi
uzerinden 6grenme etkinlikleri, ortam: ve 6gelerini dikkate alan bir yaklasim icerir. Teori,
ogrenme ve Ogretmeyle ilgili bazi varsayimlar Gzerine kurulmustur. Bu varsayimlar oyun
metaforu kullamlarak séyle ifade edilebilir: Ogretmen, didaktik ortam: ve 6grenciden olusan
bir sistem icerisinde bir oyuncudur. Ogrenci, didaktik ortaminda oynanan oyunda kendisini
oynamaktadir. Ogrenci icin bilgi, oyunun temel kurallarin1 ve stratejilerini kavramak ve
kazandiran stratejiye ulasmaktir. Ogretmenin amaci, oyunun kurallarni, stratejilerini ve daha
sonra da kazandiran stratejiyi anlamaya yarayacak en uygun araglara sahip bir oyunu
tasarlamak, bu oyunun oynanacag: 6grenci - didaktik ortami sistemini kurmak ve dgrenciyi
oyuna katmaktur.

Didaktiksel Durum Teorisi’nde didaktik ortamz, ekolojik bakis agisindan “baligin yasadigi
dogal cevre” tamminda oldugu sekilde anlasiimalidir. Dolayisiyla “ortam” dgrencinin iginde
bulundugu dogal ortamdir. Her bir dersin kendine has didaktik ortam: oldugu gibi, bir dersin
farkli konularinin islendigi ders saatlerinde olusan ortam da o zaman dilimine has bir
ortamdir. Ogrenci her bir ortam ile basa ¢ikmak zorundadir. Ogrenci s6z konusu ortamda
hayatta kalabilmek i¢in oyunun kurallarini bilmeli ve kazandiran stratejileri gelistirmelidir. Bu
teoriye gore 6grenme, 0gretmenden Ggrenciye bilgi aktarimimin sonucuna indirgenmemekte;
icinde bulunulan didaktik ortaminda olusan durumlarin anlamlandirilmas: ve bu durumlarla
basa ¢ikilmas: olarak dustnilmektedir. Bir bilginin dgretilmesi, 6grencinin hayatta kalmak

icin s0z konusu bilgiyi kullanmak zorunda kalacag: bir didaktik ortamin olusturulmasmni
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gerektirir. Eger olusturulan ortamda hayatta kalmak icin herhangi bir matematiksel bilginin
kullanilmasi gerekmiyorsa, sadece sosyal davraniglar hayatta kalmak igin yeterli ise boyle bir
ortamda Ogrenci sadece sosyal davraniglarda bulunmay: 6grenebilir, ancak matematiksel bir
bilgi elde edemeyebilir. Eger 0gretmen Ggrencilerine bir problemi ¢bzer ve onlardan da
sadece sonucu bulmalarmi isterse, 6grenciler problemin sonucunu bulmay: 6grenir, nasil
cozildugunu ve kavramsal arka plani 6grenemeyebilir. Didaktik ortamda Ogrencilerin
oynamak zorunda olduklar1 oyunun turi ve bu ortamda hayatta kalmak zorunda olmalari,
ogrencilerin hangi tur bilgileri 6grenmek zorunda kalacaklarini belirler. Dolayisiyla Didaktik
Durum Teorisi’nde bilgi, 6gretmen tarafindan dizenlenmis 6zel ortamda 0gretmen-bilgi ve
ogrenci arasindaki etkilesimler sonucunda o6grenciler tarafindan elde edilen seylerdir.
(Balacheff, 1993).

Oyunlarda ama¢ oynayanlarin oyunu kazanmasidir. Oyunu kazanma arzusu etrafinda
gelistirilen stratejilerle oyunlar sekillenmektedir. Oyunu ilging ve oynanabilir yapan seyler de
oyunun kurallart ve o oyunu kazanmak igin oynayanlarin kullandiklar1 (ya da gelistirdikleri)
stratejilerdir. Her oyunda oldugu gibi bu oyunun da kurallar: ve stratejileri vardir. Ogretmen
ile 0grenci-didaktik ortami arasinda, islenen konuya 6zgi olarak tanimlanan bu kurallar ve

stratejiler 6gretmen ve 6grenci arasinda yapilmis olan didaktik antlagsmas:’n1 olusturmaktadir.

Didaktik Antlasmas1 Kavrami

1981 yilinda, G.Brousseau ve J.Peres matematik didaktigi alaninda “Gael Durumu” olarak
un kazanan ve Gael adinda bir 6grenci Uzerinde yapilan durum calismasi hakkinda
gOzlemlerini yayinlamislardir. Bu gozlemlerinin kisaca 0zeti asagidaki gibidir:

Gael, 9 yasinda ilkogretim 3.smif 6grencisidir ve smif tekrari yapmaktadir. Diger
derslerde yeterince basarili ancak matematikten sirekli basarisiz olmasi arastirmacilarin
dikkatini ¢eker. Gael, sorulara verdigi cevaplar1 “bana Oyle 6gretildi”, “0gretmenim bana
boyle yapmam: sOyledi” ya da “smifta hep bdyle yapiliyordu” seklinde agiklamaktadir.
Dolayisiyla “bir seyi bilmek 0gretmenin modelledigi eylemlerin tekrari demektir” algisina
uygun olarak hareket etmekte ve matematik 0gretmeninin istedigi yanit1 bulmaya calistigi
g6zlenmektedir. Brousseau ve Peres’e gdre Ogrencinin basarisizhiginin temelinde aslinda
herhangi bir sorun bulunmamaktadir. Ancak sahip oldugu algilar 6grenciyi matematik
ogrenmekten alikoymaktadir. Bu nedenle, arastirmacilar tarafindan Gael’in bu algisinda bir
degisiklik meydana getirmeyi amaclayan O0gretim senaryolari hazirlanarak uygulanmistir.

Daha ileriki donemlerde, Gael yasadigi bu duruma karsi: olan durusunu, kendisine sorulan
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probleme adapte olarak degistirmeye baslamistir (Buradaki problem, bir torbadaki toplam
nesne sayisini ve torbadan alinan nesne sayisini bildigimiz durumda, torbada kalan nesne
sayisiin hesaplanmasidir. Gael, torba ve nesnelere somut olarak sahiptir). Bu davranis
degisimi slrecinde Gael soruyu ¢ozmeye calismis ve ¢ozimi Once tahmin etmis, sonra
kontrol etmistir. Bu slire¢ boyunca, Gael daha 6nceden yaptig: gibi uygulanmas: gereken bazi
algoritmalarin ya da prosedirlerin arkasina saklanmadan, sorulara cevap ararken kendi
bilgilerini adapte etmeye ve kendi disuncesini 6n plana ¢ikarmaya ¢alismistir.

G.Brousseau (1984, 1986, 1987,1988a, 1988b, 1991, 1994)*“didaktik antlasmas:’nin
tanimini, Ogretmen, ogrenci ve bilgi temelleri Uzerinde su sekilde ifade etmektedir:
“Ogretmenin 6grenciden ve ogrencinin 6gretmeninden bekledigi davranislar toplugu. Bu
davraniglarin ¢ok az bir kismi agik bir sekilde ifade edilir, bircok davranis ise ortik bir
sekildedir”. Bu ifade, sozlesme gibi isleyen ve 0Ogretmen-6grenci-bilgi (bu durumda
matematik) arasindaki ¢ yonlu etkilesimi/iletisimi dizenleyen gizli normlarin bulundugunu
dile getirmektedir. Bu antlagsmanin blyldk bir kismi, 6gretmen ve 0Ogrencinin konuyla
ugrasmak icin bir araya geldigi ilk anda olusmaktadir. Ogretmen ve 6grenci arasinda karsilikls
bir zorunluluk vardir: Matematik icin baktigimizda, Ogretmen Ogrenciye matematik
ogretmelidir, 6grenci de dgretmenin yardimiyla matematik 6grenmelidir. Brousseau bdyle bir
sOzlesmenin belirli ifade sekillerinin kullanilirken ayn1 zamanda sirekli gbzden gegirildigini
de var sayar.

Didaktiksel Durum Teorisi’nin en temel varsayimlarindan biri belli bir bilginin dgretimi
Uzerine odaklanmasidir. Bu nedenle didaktiksel antlasmay: olusturan kural ve stratejilerde
dogal olarak Ogretilecek bilgi ile az ya da ¢ok iliskili olacaktir. Ya da en azindan 6gretilecek
bilginin degismesi halinde kurallar da degisecektir. Ornek olarak sonsuz kavrammin égretimi
sirasinda yapilan didaktik antlasmasinin kurallar: ve stratejileri ile limit konusunun 6gretimi
sirasinda yapilan didaktik antlasmasinin kurallar: ve stratejileri farklidir.

Satrang, dama vb. gibi alisilmis oyunlarda, oyunun baslangicinda oyunun kurallar:
belirlidir. Didaktik antlasmasmin kurallar ise agik degildir. Ornegin dersin basinda 6gretmen
ve ogrenciler uyulmas: gerekli kurallar listesi hazirlamaz. Ancak hem 6gretmen hem de
ogrenciler bilirler ki agik olarak ifade edilmis olmasa da kurallar vardir ve uyulmak
zorundadir. Kuralin varhg: bu kurali bozan bir davranisin sergilenmesiyle ortaya ¢ikar. Bu
kurallar smiftan smifa, kiltirden kiltire degisebilecegi gibi, ayni1 sinifta 6grenciler ve

ogretmen ayni olsa bile zaman icinde degisebilir. Pek cok kuralin degisken olmasi yaninda
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smiftan ve Kiltiirden bagimsiz olarak degismeyen kurallar da vardir. Ornegin 6gretmenden
smifta 6gretme slrecinde cesitli etkinliklerde bulunmasi, 6grencilerden de bu etkinliklere
katilmalar1 beklenir. Eger O0gretmen smifta kendisinden beklenen Ogretme davranislarini
sergilemezse 6rnegin smifta ders anlatmay: birakip mizik dinlerse ya da gazete okursa,
didaktik antlasmasinin disina ¢ikmig olur. Blyik ihtimalle 6grenciler ailelerine, onlar da okul
yOnetimine 6gretmeni sikéyet ederler. Eger didaktik antlasmasini bozan davranisin sahibi bir
ogrenci ise, bu durumda da Ogretmen tarafindan uyarilir ya da cezalandirilir. Didaktik
antlasmasinin delinmesine miisaade edilmez.

Didaktik anlasmasi Ogrencilerin basarisizhiklarmin altinda yatan nedenlerin sadece
cevresel faktOrlerden, zekd seviyesinden ya da kuralsal anlamalardan kaynaklanmadigini
ongormekte ve yeni bir etkilesimsel perspektif sunmaktadir. Bu perspektif baglaminda basar:
ya da basarisizlik, egitim ortaminda etkilesimler araciligiyla olusur. Etkilesimcik akiminin
didaktik anlagmas: Gzerindeki etkisi alttaki drnekle daha iyi anlasilabilir. Asagida yer alan
diyalog bir ilkdgretim Uclincu smifinda gegmektedir (Sarazy, 1995). Bir 6gretmen aday:
birkag haftadir bu smifa matematik dersi vermektedir. Ogrencilerden tahtaya yazili olan “38,
24, 49, 46, 51” sayilarmi artan bir sekilde siralanmas: istenmektedir. Ogretmen aday:

tahtadaki iki say1y1 gOstererek su soruyu sorar:

- Ogretmen : Nicin 46 ve 49 sayilarin1 buraya koyduk? (imal bicimde, bu sirada:46 ve 49)
- A Ogrencisi : CUnki aksi halde, sadece digerleri olsayd: soru ¢cok kolay olurdu.

- Ogretmen : (Sert bir ses tonuyla) Sana sorulan bu degil!... Yani? (bltin sinifa dénerek)

- A Ogrencisi . (Cekingen bir ses tonuyla) Bilmiyorum...

- B 6grencisi : CUnki 46, 49’dan daha kuguktar.

- Ogretmen : Aferin! (Iki sayr arasina “<” isareti yazar ve diizeltmeye devam eder)

Yasanan diyalog incelendiginde, gen¢ Ogretmen aday: Ogrenciler igin pek zorluk
icermeyen bir alistirma 6rnegi se¢cmistir. A O0grencisi igin dgretmeninin sordugu sorunun
nedeni onun basit bir yamt beklemiyor olusudur; c¢lnki alistirmanin asil zorlugu, onlar
basamagi ayni fakat birler basamag: farkli olan bu iki saymin (46, 49) yer almasindan
kaynaklanmaktadir. Ogrenci verdigi yanitla sorunun zorlugunun nereden kaynaklandigini
aciklayarak ogretmeninin bu ahlistirmay: hazirladigi didaktiksel degiskenleri belirtmistir.
Ancak, 6gretmeninin bu yanita gosterdigi tepkiyle ortaya konuldugu gibi, 0grencinin bu
davranisi onun “6grencilik gorevi” kapsamimna girmemektedir. A 6grencisinin bu yanity,
ogretmeninin sadece “46<49” seklinde basit bir yanit beklemeyecek olusunu distunmesi ile

aciklanabilir.
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1970’lerde yaygin olan, problemi psikolojik agidan degil de sosyolojik agidan ele alma
anlayisinin da etkisiyle, Brousseau, yukarida bahsedilen 6grencinin (Gael) probleminin
kaynaklarin1 zeka, Kisilik 6zellikleri gibi psikolojik gerekcelere dayandirmak yerine, didaktik
antlasmas1 gibi sosyolojik ve kilturel gerekcelere dayandirmistir.  Etkilesimcilik
(interactionism) yaklasiminin yayginlastigt dénemde her olay: sosyolojik etkilesimlerle
aciklamak c¢ok yadirganacak bir durum degildir. Clnkl okul ortaminda soru sorulmas: ile
didaktik olmayan bir konuda soru sorulmas: oldukca farkli seylerdir. ikincisinde insanlar
yanitlarint bilmedikleri bir soruyu karsilarindakine yoOneltirken gercekten bir seyler
ogrenmeye calismaktadir. Oysa okulda bir 6gretmen 6grencisine kesin olarak sadece yanitini
bildigi sorulart sormaktadir. Bu nedenle okula ilk defa gelen bir 6grencinin sasirmasi
kaginilmazdir. Ancak bu durumu kabullendigi zaman, kendisinin ve Ggretmeninin
davraniglarini kisitlayan didaktik antlasmanin varligimi da kavramis olmaktadir.

Didaktik antlasmasi birgok degiskene baglidir. Bunlardan en 6nemlisi uygulanan gretim
yontemidir. Pedagojik secimler, 6grencilerden istenilen calisma stili, egitimin amaclars,
ogretmenin epistemolojisi, degerlendirmenin 6zellikleri vb. tum bilesenler bu 0gretim
yontemi kapsamindadir. Ozellikle bilinen bir antlasma degistirildiginde veya bir (ist asamaya
gecildiginde didaktik antlasmasinin etkisi ortaya ¢ikmaktadir. Brousseau, 0Ogrenci
zorluklarinin buyuk bir kismmin bu etkilerle agiklanabilecegini belirtmektedir. Ornegin,
ogrenciler, ilkdgretimin baslangicinda geometrik sekillerle somut olarak karsilasirlar. Daha
sonra soyut ve zihinsel olarak geometrik sekilleri inceleme donemine girerler. “Verilen AB
ve CD dogru parcalarimin uzunluklari esit midir?” sorusuna baslangigta 0Olgerek,
karsilastirarak, gorselliklerden vyararlanarak vb. teknikler kullanilirken daha sonra
ogrencilerden bazi teori ve ¢ikarimlar yardimiyla bu soruya cevap vermeleri istenmektedir.
Dolayiyla ayni soruyla ilgili beklentiler zamanla degisebilmekte ve didaktik antlasmas: bir tst

asamaya gecmektedir.

Ornek Cahsmalar

Didaktik antlagsmas: kavrami ve bu kavramin 6gretime yansimas: uzerine bir¢cok ¢alisma
yapiimistir. Ozellikle Fransa’da matematik egitimi alanindaki calismalarin bircogunda teorik
cerceve olarak kullanilan bu kavramla ilgili 6ne c¢ikan bazi cahismalardan 6rnekler
sunulacaktr.

Baruk (1985), “Kaptanin Yast” ile Unlenen calismasinda, ilkogretim 6 ve 7. Simf

ogrencilerine su soruyu sormustur:
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Bir gemide 26 koyun ve 10 keci vard:r. Bu geminin kaptan:z:n yas: kagtir?

Bu soru, simif ortaminda ve bir matematik 0gretmeni tarafindan soruldugunda 6grencilerin
% 82 si soruda verilen sayilar1 kullanarak kaptanin yasii bulmaya ¢alismistir (bu 6grencilerin
neredeyse tamami verilen bu iki sayiyir toplayarak 36 cevabini vermistir. Clnku diger
islemlerle bir kaptanin yasina uygun bir say1 elde edilememektedir!). Ancak ayni soru ayni
seviyedeki baska ogrencilere, smif disinda ve matematik 6gretmeninden farkli birisi
tarafindan soruldugunda Ogrencilerin blytk cogunlugu “bdyle sagma sorumu olur? Bu
verilerle kaptan:n yagin: bulamay:z” ifadesine benzer cevaplar vermislerdir.

Arastirmaci, bu calismadan yola c¢ikarak matematik Ogretiminin 6grencileri “oto-
matematik” lestirdigini ve dolayisiyla boyle absurt bir soruya abstrt cevaplar verdiklerini dile
getirmektedir. Bunun sebebini (0grencilerle yapmis oldugu miulakatlar neticesinde)
ogrencilerin sinif ortaminda matematik 6gretmeni ile agik ya da ortik olarak bazi antlasma
maddeleri olusturmalarina baglamaktadir. Arastirmaci, bu antlasma maddelerini su sekilde
siralamaktadir:

— Bir problem “4 islem” yapilarak ¢Ozilir. Yapilmasi gereken uygun islemi bulup,
hata yapmadan uygulamaktir.

— Problem metnindeki birka¢ kelime bize hangi islemi yapmamiz gerektigini tahmin
etmemizi saglar.

— Her ne kadar gundelik kavramlar kullanilsa da sorulan sorunun genellikle gergek
hayatla higbir iligkisi yoktur.

— Problem ctmlesinde problemi ¢ozmek icin gerekli tim veriler vardir ve bu
verilerin hepsini kullanmak gerekir.

—  Problem climlesinde ¢6ziim agsamasinda kullaniimayacak gereksiz veri bulunmaz.

— Verilen sayilar karmasik olmayan “basit” sayilardir, o halde ¢6zim de basit
olmalidir. Yoksa yanilma ihtimali olabilir!

— Her durumda matematikte bir problem igin her zaman bir cevap vardir ve o cevabi
ogretmen bilir. Dolayisiyla, biraz sonra 6gretmen tarafindan kontrol edileceginden
bir cevap vermek gerekir.

— Matematikte bir problemin cevabi sayisal olmalidir. Cevabi bilinmeyen, cevabi
sOzel olan ya da bircok farkli cevabi olan bir problem yoktur (Henry, 1991).

Baska bir calismada ise ilkogretim 6. Sinif 6grencilerine asagidaki soru sorulmustur
(Claché P., Salin M-H., Sarazy B., 2005):

Asagida bog birakilan yerlere <, &, €, ¢ sembollerinden uygun olan: yerlestiriniz.
{a}...{ab,c} b..{ab,c}
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Ogrencilerin hemen hemen hepsi soruya dogru cevap vermistir. Ancak ogrencilerle
yapilan gorismeler neticesinde birgcok cevabin kavramsal anlamadan bagimsiz olarak verildigi
ve Ogrencilerin kendilerince bir kural gelistirerek soruyu cevaplandirdiklar: fark edilmistir.
“Doldurulmas: gereken boslugun hem sag:nda hem solunda kiime parantezi isareti varsa ‘ ¢’
sembolii, sadece saginda kiime parantezi varsa ‘ €’ sembolu yerlestirilir” olarak ifade edilen
bu kural o seviyede buna benzer sorulan tum sorulara dogru cevap vermekte gegerli
olabilmektedir. Dolayisiyla 6grenciler boyle bir kural gelistirerek kendileri igin ekonomik bir
yol tercih etmislerdir. Fakat bOyle kurallar 0grencilerin kavramsal 6grenmelerine engel
olacagindan dgretmenlerin ayni konuyla ilgili farkli problem tipleriyle 6grencilerin 6grenme
durumlarini kontrol etmeleri gereklidir.

Brousseau ve Centeno (1991) Ozdegsliklerle ilgili yapmis oldugu calismasinda ise;
sgretmenlerin a®-b? = (a-b)(a+b) 6zdesligi akabinde 16x* — 4 =? sorusu icin bekledigi cevabin
(4x-2)(4x+2) oldugunu ifade etmektedir. Clnki Ogretmenler verilen 6zdesligi pekistirmek
icin hemen onun uygulanmasini arzu ederler. Brousseau, Ogrenciler tarafindan verilebilecek
2(8x2-2) veya 3(16x%/3-4/3) vb. seklindeki cevaplari, dgretmenlerin beklentilerinin disinda
oldugundan genellikle cevap olarak kabul etmediklerini dile getirmektedir.

Didaktik Antlasmasimin Paradokslar:
Brousseau, su iki paradoks cgergevesinde didaktik anlasmasini sorgulamaktadir:

— Inang paradoksu: Bana daha fazla giivenmeyiniz ama kendi muhakemenize
glivenmeniz icin bana glivenin” (Clanché, 1994)

Ogretmen Ogrenciden beklentilerini deklare etmemelidir ki 6grenci kendisi bulsun,
kesfetsin ve bilgileri yapilandirsin. Fakat ayn: zamanda bekledigi cevabi alabilmesi i¢in de bir

seyler yapmalidir. Aksi takdirle 6grenci basarisiz olacak!

—  Gelisim paradoksu: “ Ogretmen kendi beklentisini 6grencisine ne kadar fazla aktarirsa
ve Ogrencisinin ne kadar fazla yapmasi gerektigini soylerse, o derece gergeklestirmek
istedigi 0grenmeyi kaybetme riski ile karsi karsiya kahr.” (Brousseau, 1986)

Benzer sekilde ogrenci eger Ogretmenden cevaplart almayi beklerse bilgileri kendisi
olusturamayacak, dolayisiyla 0grenme gerceklesmeyecek. Buna karsilik, Ggretmenden
gelebilecek tim bilgileri (cevaplar)) almay: reddederse 0 zaman da antlasmayir bozmus
olacak!

Gael Orneginde oldugu gibi, 6grenciler genellikle bu paradokslarin igerisinde kalirlar.
Ogrenciler 6gretmenden ders anlatmasmi bekler; bazi 6grenciler igin bu basit olarak sorunun

nasil ¢ozdlduglnin ve verecekleri yanitin ne oldugunun soylenmesi olarak algilanir. Eger



394
Yavuz, 1., Arslan, S., Kepceoglu, 1. (2011). Didaktik Antlasmas: ve ¢gretime yansimasi: degerler tablosu 6rnegi.
Uluslararas: /nsan Bilimleri Dergisi [Baglantida]. 8:1. Erisim: http://www.insanbilimleri.com

ogretmen bu beklentiye uygun hareket ederse 6grenciler higcbir sey 6grenemezler. Cunkl bu
durum, sorunun ¢6ztma icin kullanilabilecek olasi yontemler arasindan bir se¢im yapilmasini
ya da olasi yorumlar iginden birinin gerekgelendirilerek segilmesini gerektirmez. Nasil
¢ozllecegini bildiginiz bir soruyu ¢6zmek sizin bilgi birikiminize yenisini eklemez.

Ogretmen 6grencilerini belli bir davranisa yoneltmek icin caba sarf ettikge 6grenciler,
ogretmenin beklentilerini karsilayacak davranislari sergileme noktasina daha ¢ok yaklasirlar.
Hatta 6grencilerinize ne istediginizi agikga belirttiginiz de, istediginizi elde etme sansindan
uzaklasabilirsiniz. Bu celiskili durum goz Ontne alindiginda 6gretme amaglt her ¢abanin
ogretmeni amacindan daha da uzaklastirdigi bir ortamda, 6grencilerin 6grenmeleri nasil
mumkin olabilir? Didaktiksel Durum Teorisi, okulda gerceklesen 6grenmeyi, O0gretilmesi
hedeflenen bilginin 6grenci tarafindan gergeklestirilmek zorunda kalindigi, ortamlara uyum
olarak tanimlamaktadir. Oyleyse ogretmen ogrencilerin uyum saglamak zorunda kalacaklar

ve bu uyumun sonunda da hedeflenen bilgiyi olusturacaklar: ortamlar hazirlamak zorundadir®.

Olumsuz Etkiye Sahip Baz1 Didaktik Antlasmalar

Ogretmenler dogal olarak égrencilerinin basarili olmasini arzular. Bunun igin 6grencilere
farkl sekillerde yardimci olmaya cahisirlar. Cevapla ilgili cok fazla agiklamalarda bulunmak,
kicuk ipuclart vermek, cevabi bazi bolimlere ayirarak bir kismmi aktarmak ya da
algoritmalarla ve kiguk notlarla 6grencilerin dogru cevabi vermelerini saglamak bu yardim
sekillerinden bazilaridir. Brousseau tarafindan 6gretmenler igin ¢ikis yollari diye adlandirilan
bu davraniglar didaktik antlasmasmin olumsuz etkileri olarak ifade edilmektedir. Bunlardan

bazilari asagida detaylandirilmastir.

1. Topaze EtkKisi

Brousseau yapmis oldugu cahismalarinda su durumu gozlemlemistir: Genellikle
ogrencilere sorulan sorularin daha kolay ¢ozimleri de vardir. Ancak 6grenciler kavranmasi
zor olan ¢ozumleri tercih etmektedir. Bunun temelinde kendilerinden beklenenin bu olmas1
yatmaktadir. Ogrenci kavranmasi zor olan yéntemi kullanarak soruyu ¢ozmekte ancak aslinda
kendisinden beklenen kavrayisi gelistirmemektedir. Aslinda bu yontemin uygulanmasi
gerektigi soru kokiinde agik/gizli ifade edilmektedir. Ogrenciye baska bir ¢oziim yolunu tercih

etme ya da c¢ozim yontemleri icinde herhangi birini se¢me hakki taninmamaktadir.

! Bastiirk ve Dogan (2010) yapmis olduklari calismada hem liselerde hem de dershanelerde béyle ortamlarin
olusturulamadigini ve genellikle sinavlara odakl soru tiplerinin ve ¢6zim yontemlerinin kullanildigini ortaya
koymaktadir.
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Ogrencilerin hicbir makul gerekce olmadan kavranmasi kolay yontemler dururken,
kavranmasi zor olan yontemleri tercih etmesi ve bunu da soruda ya da 6gretmen tarafindan
verilen ipuclari nedeniyle bilingsizce (zorunda kalarak) yapmalari Brousseau tarafindan
“topaze etkisi” olarak adlandmrilmstir.

Topaze kelimesi bir tiyatro oyununda gecgen sahneden alinmigtir. Oyunda Ggretmen
ogrencilerine dikte (yazma) uygulamas: yaptirmaktadir. Topaze, dikteyi yaptiran 6gretmenin
adidir. Oyun Fransizcadir ve dikte’de Fransizca yapilmaktadir. Fransizca’da takilarin
sonundaki “s” harfi okunmaz. Bu taki “de” ise “dd” diye okunur ve “s” yoktur, “des” ise “de”
diye okunur ve kelimenin sonunda “s” vardir. Dikte edilen metinde gegen bir kelimenin
basinda “des” vardir. Topaze bu takiy1 “de” olarak okuduktan sonra kelimeyi ekler. Ancak
ogrencilerden biri sadece “de” yazarak hata yapmustir. Topaze 6grenciye yardim etmek
amaciyla bir kag kez daha “de ...” seklinde kelimeyi okur ancak 6grenci ipucundan durumu
kavrayip hatasin1 diizeltemez. Bunun Uzerine Topaze 0grenciye biraz daha yardim etmek
amaciyla kelimeyi tekrarlar. Ancak bu kez kelimenin sonunda bulunan ama okunmamasi
gereken “s” harfini okumustur, hem de vurgulayarak (des ...). Bunun tizerine 6grenci hatasini
dizeltir. Topaze’de huzurlu bir sekilde dersine ve dikteye devam eder!

Bu olay “6grenciye ne yapmasi gerektigini soylemenin aslinda 6grenme ya da 6gretme
anlamina gelmedigini” ortaya koymaktadir. Diger bir deyisle anlamanin, ne yapilacagini ya da
ne yapacagini bilmek demek olmadigimi hatirlatmaktadir. Topaze etkisi, Ogretmenler
tarafindan sikhikla kullanilan bir yontemdir ve ozellikle 6grenciyi karsilasmig oldugu
zorluktan atlatmak igin uygulanmaktadir. Ancak 6gretmenler, boyle bir davranisin 6grenmeye

olumsuz etkileri hakkinda bilingli olmalidirlar.

2. Jourdaine Etkisi

Jourdaine etkisi siradan bir etkinlige bilimsel bir hava verilmesi olarak tanimlanabilir.
Kdkenini Moliere’in bir oyunundan almaktadir. Oyunda Jourdaine siradan, ¢ok iyi bir egitim
almamis ancak iyi bir vatandastir. Donemin Ozelligi olan aristokrasi sinifina kan bagiyla
olmasa da kulturtyle girmek ister. Bu amacla muzikten felsefeye pek cok alanda kendini
yetistirmek icin Ozel ogretmenler tutar. Olaya adinin verilmesine felsefe Ggretmeni ile
arasinda gegen ve tum hayat: boyunca farkinda olmadan nesir tarzinda konustugunu 6grendigi
diyalog neden olmustur. Jourdaine felsefe 6 gretmeninden kendisi igin cok degerli olan ve &sik
oldugu birine askin1 anlatmak icin bir yol gostermesini ister. Felsefe 6gretmeni yapmak

istediginin sevdigi kadina askini anlatan bir siir yazmak olup olmadigini sorar. Hayir, yanitini
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alir ve 0 zaman nesir mi diye sorar. Ona da hayir yanitmni alir. Bunun Gzerine felsefe
ogretmeni ya biri ya da digeri olmali diye cevap verir. Jourdaine neden ikisinden biri diye
sorunca da hissettiklerinizi karsinizdakine anlatmak igin sadece iki yol vardir ya siirle ya da
nesirle ifade edersiniz der. Jourdaine bu ikisi disinda bir yol yok mu diye sorar. “Hayir, siir
olmayan her sey nesir, nesir olmayan her sey ise siirdir” yanitint alir. Bunun (zerine birinin
konusmasmin hangi gruba girdigini sorar. Nesir yanitin1 alir. “Eger Nicola bana terliklerimi
getir, gece ickimi ver dersem, bu nesir midir?” diye sorar. Buna da evet yanitini alinca biyik
bir saskinlik gecirir ve heyecanini “Aman tanrim! 40 yildir nesir konusuyor musum!” diye
dile getirir.

Her defasinda, temelinde kavramsal bir etkinlik olduguna dair delilimiz olmadan, Oyle
oldugunu varsayarak, 6grencilerin Urettiklerini matematiksel terimlerle ifade ederken
Jourdaine etkisine yol agiyoruz. Ashinda 0Ogrencinin bolme isaretini carpma isaretine
cevirdigini, payda bulunan kesir ile paydada bulunan kesri ters gevirip carptigini s6ylemek
daha makul ve mantikl: iken, dgrencinin iki kesri birbirine boldigini soyliyoruz. Benzer
sekilde pek cok 6grenci cebirsel islemleri takip ederek denklemleri ¢ozebilirken, aslinda
Jourdaine’nin nesir hakkinda fikrinin olmamasi gibi, onlarinda esitlik kavrami: hakkinda hig

bir fikri olmayabiliyor, sadece ezberlemis oldugu algoritmalar1 kullaniyor olabilirler.

3. Dienes Etkisi

Zoltan P. Dienes, Macar kokenli, Ingilizce, Fransizca, Almanca ve italyancay: akici
konusabilen, ilkokulda kullanilan kendi adiyla bilinen ve sayilarin farklh tabanlara gore
yazilmasinda ve mantik 6gretiminde kullanilan “Dienes Bloklarmin” mucididir.

Dienes’de Brousseau gibi matematik egitimine ve kullanilan 6gretim yontemlerine verilen
Ooneme gore elde edilen matematiksel kavramlarin anlasiimas: Uzerine calismalar yapar.
Ancak gerekgeler Gzerine degil kullanilan 6gretim yontemleri tzerine yogunlasir. Brousseau
ogretmenin roll, hareket tarzi, Ogretmen-Ogrenci ve matematik mufredat: etkilesimini
anlamak ve didaktiksel ortami kavramlarin anlasilabilmesi icin degistirmeyi disunurken,
Dienes kotl 6gretimi sorumlu tutarak dgretmene ragmen isleyecek bir gretim teorisi ve ders
materyali Uretmek Uzerine yogunlasir. Ona gore 6gretmene verilecek ayrintili direktiflere
harfiyen uyularak uygulanacak bodyle bir materyal 6gretmenden bagimsiz olarak istenen
matematiksel kavramin Ogrenciler tarafindan olusturulmasini saglayabilir. Onun bu

inancindan yola ¢ikilarak, 6grenim stirecinde, 6gretmenin Kisisel uygulamalarindan bagimsiz
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olarak bir matematiksel kavramin hatasiz olarak olusturulabilecegi inanci Dienes etkisi olarak
adlandirilmastir.

Sonug olarak, matematik 0grenmek problemleri ¢ozmeyi basarmaktir. Eger matematigi
kavramsal olarak 6grenmezsek, problemleri nasil ¢Ozeriz? Tum didaktiksel durumlar bu
¢ikmaz tzerine kurulmustur. Bu ¢ikmazdan dolayi, didaktik antlasmasmin yap: taslari olan iki
paradoks dogmustur: gelisim ve inan¢ paradoksu. Inan¢ paradoksuna gore, Ggretmen
ogrencisine “Inan bana, kendi bilgini kullanma cesaretini gésterirsen, dgreneceksin” seklinde
yaklasir. Bu ifade Ustl kapali kalmaldir ve ancak 6grenci problemi benimseyip icine
girebildigi durumlarda agiklhik kazanir. Ogrenci bu durumlarda kararlarmnin sorumlulugunu da
kabul etmis sayilacaktir. Bu durumda, 6grenciyi zorlayacak olgu, bir didaktik anlasmaya
yonelim degil, 6grenme istegi olur. Yine de Ogrenciyi bir anlagsmaya yoneltmeden s6z
etmemek mimkun madir? Aksine, 6gretmen didaktik anlasmasinin sosyal, duyussal ve
ogretisel sartlarda kesintiye ugramasmi saglamali ve dgrenciyi kendi bilgilerini kullanmaya

tesvik etmelidir.

Didaktik Antlagmasimin Degerler Tablosu Kullanimina Etkisi

Makalenin bu bolimunde, dgretmen adaylarinin degerler tablosunun kullanimu ile ilgili
sorulan bir soruya vermis olduklari cevaplar didaktik antlasmasi kavrami ¢ercevesinde analiz
edilecektir.

Bilindigi gibi fonksiyonlar bircok temsille ifade edilmektedirler ve bunlar arasinda
degerler tablosu da vardir. Degerler tablosu matematikte oldugu kadar diger bilimlerde de ¢ok
sik kullamlan bir aractur. iki satirdan ve birgok stitundan olusan bu tablo iki ¢okluk arasindaki
iligkiyi ifade etmek icin kullanilir. Eger fonksiyon sonlu bir kiimede tanimlanmus ise, tabloda
fonksiyonun tim degerlerini gérmek mimkin olabilir. Ancak, fonksiyon sonsuz bir kiimede
tammlanmissa 0 zaman fonksiyonun sadece bazi degerlerini tabloda gérmemiz mimkin
olacagindan fonksiyonu kismi olarak temsil eder. Bu durumda aslinda sonsuz olan degerlerle
ilgili olarak sonlu bir bakis agis1 sunmaktadir. Degerler tablosuna bakarak bir fonksiyonun
kritik noktalarin1 (maksimum, minimum, vb.) tespit etmek mimkun degildir. Clnku bu
tabladan fonksiyonun degisimi ve degisim arahklar: ile ilgili bir bilgiye ulasilamaz. Verilen
bir tabloya uygun olan bircok fonksiyon karsilik gelebilir ve dolayisiyla bir degerler

tablosundaki verilere uygun bircok farkl: grafik ¢izilebilir. Ornegin,
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X -1 0 1
f(x) -1 0 1
tablosu f(x) = x, g(x) = x°, h(x) = sinzx ya da bu (ic degere sahip baska herhangi bir

fonksiyona karsilik gelebilir. Dolayisiyla verilen tablodaki verilerle fonksiyonun kuralina ya
da grafigine ulasabilmemiz icin baz: ek bilgilere ihtiyacimiz vardir ( dogrusal olup olmadig;,
derecesi, vb. gibi).

Ogrenciler fonksiyon kavramiyla karsilasmadan énce de bu tabloyu farkli konular altinda
kullanmaktadirlar. Istatistik ve Matematik, Sayilar, Oriintiiler ve Denklemler bu boliimlerin
basinda gelmektedir. Bu Unitelerdeki tablo kullanmanin amaci, verileri daha derli toplu bir
sekilde ifade etmek ve grafikler olusturarak sorulan sorulara cevap bulmaktir. Bu kullanimda
tabloda verilen iki ¢okluk arasinda fonksiyonel bir iliski bulunmamaktadir. Fonksiyonel
iliskiyle 6grenciler ilk defa “Dogru Denklemleri ve Cizimleri” Unitesinde karsilasmaktadir.
Burada kullanilan tablolarda iki noktaya karsilik gelen degerlerin bulunmasi yeterlidir. Cunku
bir dogruyu c¢izmek icin iki noktaya ihtiyac vardiwr. Ogrenciler tarafindan “dogru grafigi”
cizilecegi bilindiginden tablodan grafik ¢izimine gegiste herhangi bir sorgulama yapmaya
ihtiya¢ duyulmayabilir. Ctnku bir dogrusallik s6z konusudur ve fonksiyonun diger degerleri
de bu iki noktanin dogrultusundadir. Fakat 6grenciler daha sonraki asamalarda da farkl:
fonksiyonlarla ilgili tablolarla karsilasmaktadirlar. Bu durumda 6grenciler tablodan grafige ya
da formule gecisi nasil yapmaktadirlar? Ya da baska bir temsile gecisi diisinmeden tabloya
yaklasimlart nasildir? Verilen tabloya uygun farkli fonksiyonlarin bulunabilecegini
ongorebilmekte midirler? Tablo kullanimi ile ilgili dnceden karsilasmis olduklari soru ve
¢cozim yontemleri cevaplarina nasil etki etmektedir? Bu c¢alismada didaktik antlasmasi

kavrami yardimi ile bu tipteki sorulara cevaplar aranacaktur.

Yontem

Bu arastirma, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin didaktik antlagsmasi kapsami
disinda verilen bir soruya yaklasimlarini belirlemek amaciyla yapilmis bir durum caligmasidir.
Ogretmen adaylarinin kullanmis olduklar: ¢oziim yontemleri ile ilgili bir genellemeye varmak
degil, yontemlerin kullanim sekillerini detayli incelemek amaglanmaktadir. Durum ¢alismasi
tek bir ogrenciyi, smifi, okulun karakteristiklerini gercek baglamlarinda derinlemesine
incelediginden (Cohen, Manion ve Morrison, 2002) caligmada bu arastirma stratejisi
kullanilmistir. Calisilan durumlar aras: farkliliklarin incelenmesi agisindan da Eisenhardt’in

(1989) tavsiye ettigi coklu durum caligmas: yontemi benimsenmistir. Bu yontem bu ¢alismada
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farkl 6gretmen adaylarinin kullanabilecekleri olas: farkl stratejileri ortaya ¢ikarmak ve dis
gecerliligi artirmak amaciyla se¢ilmistir.

Calismanin verileri, a¢ik uclu bir sorudan olusan bir anket yardmmiyla toplanmistir.
Arastirmaya, 2009-2010 egitim-Ggretim yilinda, Istanbul’da yer alan bir (iniversitenin
IIkogretim Matematik Ogretmenligi Anabilim Dali’nin birinci smifinda okuyan 40 6gretmen
adayi katilmastir.

Ogretmen adaylarinin dénemin basinda asagida ifade edilen agik uclu soruya verdikleri
cevaplar igerik analizi yoluyla ¢ozimlenmistir. Her bir aday 0gretmenin cevabi incelenmis,
arastirma sorusu kapsaminda ana kategoriler belirlenmis ve surekli diger 6grencilerle
karsilastirilarak ortak kategorilerin olusturulmas: yoluna gidilmistir (Miles & Huberman,
1994; Yildrim & Simsek, 2006). Bu suregte oncelikle 6grencilerin yazili kégitlari
numaralandirilmis sonra da bunlar ortak ana kategoriler altinda birlestirilmistir. Belirlenen bu
ortak kategoriler tekrarlanma sikhigi g6z Oninde bulundurularak tablo haline getirilmistir.
Yapilan c¢alismanin givenirligini arttrmak icin tespit edilen kategoriler ve ortak temalar
arastirmacinin disinda ayni Universitede gorev yapan egitim doktorasina sahip nitel arastirma
konusunda deneyimli iki calisma arkadas: tarafindan ayri ayri incelenmis, daha sonra bir
araya gelinerek verilerle saptanan ortak temalar arasinda ortaya ¢ikan anlasmazliklar
giderilmis ve bu sekilde olusturulan kodlama ve kategoriler tzerinde tam bir mutabakat
saglanmistir (Lincoln & Guba, 1985; Yildirim & Simsek, 2006). Daha sonra, her bir
kategoride bulunan birer 6grenciyle vermis oldugu cevapla ilgili olarak sohbet tarzi gérisme
(Patton, 1987) yapilmistir. Bu tarz gorisme etkilesimi dogal akisi iginde sagladig icin tercih
edilmistir (Yildirim ve Simsek, 2006).

Ankette Kullamlan Soru

Mesleki deneyimimizin yardimi, ders Kitaplarinin incelenmesi ve informel olarak
ogretmenlerle yapilan gortismeler sonucunda limit, streklilik ve turev kavramlariyla ilgili
baslica iki soru tipi kullaniimaktadir. Bunlar,

— Cebirsel olarak verilen bir fonksiyonun bir noktadaki limitini, surekliligini ya da
turevini bulma

— Grafiksel olarak verilen bir fonksiyonun bir noktadaki limitini, strekliligini ya da
turevini bulma

Degerler tablosu ise ozellikle fonksiyon cebirsel olarak verildiginde cevapla ilgili bir
6ngorude bulunmak igin kullaniimaktadir. Burada istenilen noktanin sagindaki ve solundaki

cok yakin degerler hesaplanarak tabloya aktarilmakta ve bu sonuclar yardimiyla x ve f(x)
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degerleri karsilastirilarak sorunun cevabi 6ngorilmektedir. Dolayisiyla tablo, soruyu ¢ézmek
icin yardimci bir ara¢ olarak kullaniimaktadir. Bu tespitlerden yola ¢ikarak asagidaki soru
hazirlanmis ve 0gretmen adaylarina sorulmustur.

Asagida f fonksiyonuna ait bir tablo verilmistir. Buna gore, f fonksiyonunun x=0 noktas:ndaki
limiti, strekliligi ve turevi hakk:nda ne sdylenebilir? Agiklayiniz.

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

Bu soru birka¢ nedenden dolay: didaktik antlasmasina uygun bir soru degildir. Bunlar:

— Fonksiyonun cebirsel ifadesi ya da grafigi yerine sadece bir degerler tablosu
verilmistir. Bunun disinda fonksiyonla ilgili baska bir bilgi (tanim kumesi, tipi,
derecesi, vb.) verilmemistir.

— Bu verilerle bu sorunun cevabi bilinemez. Bu anlamda da didaktik antlagsmasina aykir1
bir sorudur. Clnki matematikte, cevabi bilinmeyen, cevabi sayisal olmayan ya da
birgok cevabi olan bir soru genellikle sorulmaz.

Verilerin Analizi ve Bulgular
Cevaplarin incelenmesi neticesinde asagidaki 5 kategori ortaya ¢ikmigtir. Simdi bunlar
sirasiyla detaylandirilacaktr.

Cevap Kategorileri Frekans

1. Cevap olarak soruda gecen kavramlarla ilgili aciklamalarda bulunmak 7
2. Tablodaki veriler yardimiyla fonksiyonun formiliine ulasarak soruya cevap vermek 16

3. Tablodaki veriler yardimiyla fonksiyonun grafigini gizerek soruya cevap vermek 12
4. Bu verilerle bu soruya cevap verilemez 3
5. Cevapsiz 2

1. Cevap olarak soruda gecen kavramlarla ilgili ag:klamalarda (tan:m, 6zellik, vb.) bulunmak
Bu gruptaki Ogrenciler, istenilen noktadaki limit, sureklilik ve turevle ilgili herhangi bir

aciklama ya da ¢6zim sunamamaktadirlar. Cevap olarak ise soru metninde gegen kavramlarla

ilgili tanim ya da ac¢iklamalar verilmektedir.

Bu 6grencilerden birisiyle yapilan milakattan bir kesit asagidadir:

Soru: x=0 noktasindaki limit, sureklilik ve turevle ilgili herhangi bir sey sdylememissin.
Neden?

Cevap: Boyle bir soruyla ilk defa karsilastim. Bu kavramlarla ilgili sorularda genellikle bir
formiil ya da grafik verilirdi. Tablodan yola ¢ikarak nasil bir ¢éziim yéntemi kullanacagimi
bilmiyorum.

Soru: Peki neden, sorunun cevabiyla ilgili olmayan bu agiklamalar: yaptin?
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Cevap: Bu zamana kadar karsilastigimz 0Ogretmenlerimiz derdi ki *sorunun cevabimni
bilmiyorsaniz da bir seyler yazin; tanim, 6zellik, formil gibi. O zaman en azindan ti¢-bes puan
alirsmiz”. Dolayistyla bu bende bir aliskanlik yapti. C6ztm yolunu bilmedigim sorulara da bir
seyler yazmaya ¢ahisiyorum.”

Ogrenci boyle bir soruyla daha énceden karsilasmadigini dile getirmekte ve dolayisiyla
nasil bir cevap verecegini bilememektedir. Tablo yerine bir formul veya bir grafik kullanilmig
olsaydi muhtemeldir ki bu dgrenci soruyu dogru bir sekilde cevaplandiracakti. Bu durumda
ogrencinin bu kavramlar: 6grendigi kabul edilebilirdi. Halbuki bdyle bir soruda yorum dahi
yapamamasi bu Ogrencinin bu kavramlarla ilgili kavramsal bir anlamaya sahip olmadigmi
gostermektedir. Bu kategoride 7 6grencinin bulunmasi da (% 18) dikkat cekicidir. Dolayisiyla
burada didaktik antlasmasi kavrami 6grencilerin 6grenme durumlarini kontrol etmede 6nemli
bir arac olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Ayrica 6gretmenlerin sOylemis oldugu bazi ifadelerin de 6grencilerin bir kisminda su
sekilde bir antlasma maddesi olusturdugu gorulmektedir: “Sorunun ¢ozimdyle ilgili herhangi
bir fikrin yoksa cevap olarak (en azindan birka¢ puan almak igin!) soruda gegen kavramlarla
ilgili bildigin seyleri yaz!”. Bu anlasma geregince de bu Ogrenciler boyle bir cevabi
vermektedirler.

2. Tablodaki veriler yardimiyla fonksiyonun formulline ulasarak soruya cevap vermek.

Bu kategorideki 6grenciler, dnce fonksiyonun formullni bulmaya calisiyorlar. Daha
sonra soru artik onlar icin “cebirsel olarak verilen bir fonksiyonun bir noktadaki limitini,
strekliligini ve tlrevini bulma” ya donuslyor. Dolayisiyla daha 6nceden karsilasmadiklar: bir
soru tipini bildik bir soru tipine cevirerek cevaplandirmaya caligmaktadirlar. Ancak bu
kategorideki 6grencilerin hicbirisi bu tablodaki verilerin bulmus olduklar: fonksiyondan baska
bir fonksiyonu da temsil edebilecegini sorgulamamaktadir. Bu duruma sebep olarak verilen
degerler arasinda bazi orantilarin varligi gosterilebilir. Bu orantiya odaklanilmasi, farkl:
durumlarin olabilirliginin distnulmesini engellemise benziyor.

Asagida bu sekilde cevap veren Ogrencilerden birisi ile yapilan mulakattan bir kesit
sunulmustur:

Soru: Neden 6ncelikle formil bulmay: diistindiin?

Cevap: Cinki sadece tabloya bakarak bu soruya cevap veremezdim. Bu kavramlarla ilgili
sorulara cevap verebilmek igin elimde formiil ya da grafik olmali. Ben formili buldum ve
cevap verdim (f(x) = -2x-1 ve f(x) = 2x+1)

Soru: Peki buldugun formul dogru mu?

Cevap: Evet, ¢linkll x ve f(x) degerleri arasinda bir oranti s6z konusu. Bundan yararlanarak
buldum formalu.

Soru: Bu noktalara sahip baska bir surii fonksiyon olamaz mi?
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Cevap: Hayir, dedigim gibi oranti var ve biz smifta genellikle tablodan itibaren dogrusal
fonksiyonlarin formulini buluyorduk, o yiizden fonksiyon ax+b seklinde olmal..

Soru: Peki verilen degerler arasinda bir orant: olmasaydi ne yapardin?

Cevap: O zaman da fonksiyonun grafigini cizerek soruyu cevaplandirmaya caligirdim.

Ogrencinin vermis oldugu cevaplara gore, siniflarda tablonun kullanim: ile ilgili bazi
didaktik antlasma maddelerinin olustugunu gormekteyiz. Bunlardan en Onemlisi smifta
kullanilan tablolar genellikle dogrusal fonksiyonlari temsil etmektedir ve fonksiyonun
formalund buldurmak igin kullanilmaktadir. Buna paralel olarak, diger bir antlasma maddesi
ise; tablodaki veriler arasinda bir oranti séz konusuysa fonksiyon mutlaka dogrusaldir ve bu
veriler yardimiyla formdl bulunur (sorunun verileri arasinda fonksiyonun tipi ile ilgili
herhangi bir bilgi olmasa dahi!). Katilimcilarin ¢ogunlugunun bu kategoride yer almasi;
degerler tablosunun ne oldugu, fonksiyonu nasil temsil ettigi ve fonksiyonla ilgili hangi
bilgiler verdigi ile ilgili siniflarda yeterince ¢alismalarin yapilmadigini géstermektedir.

Lise 1 ders kitab1 (Ekoyay) incelendiginde asagidaki iki 6rnek dikkat cekmektedir. Sadece

degerler tablosu vererek fonksiyonun formuline ulasiimaya ¢alisilmaktadir.

Ormek fm;:b
= §80103 baz1 girdieri ve bu girilere Karsillk gelen i ;
. . - oktilar verilen
Aseca gidive e verlen fonksiyonunun kuralm bl ol inceeyiniz ve kuraln bulgi fenfonksonun doffs oy
Gl 1| | g i o T R e B T

ﬂx)jz‘fl_ﬁ‘gg
G | 5 19 [ gy | 1

(zdm: Verilen fonksiyonda, artigar sabit oldugundan yani

by L 1Q-100_18-10)_f@-1
Gdzim:Girdier arasndki far st Ol 1. Ctlar arasidaki fark ga s olug S R -

Buna gore b fonksiyoﬂ fi)=ax+h seklinde bir fonksiyon dir. OIdUQ_undan, fonksiyon dogrusal fonksiyondur,

Halbuki bu noktalara sahip sonsuz tane fonksiyon bulunabilir. Eger problem metninde
fonksiyonun dogrusal oldugu dile getirilmis olsaydi o zaman kullanilan yéntem uygun olurdu,
ancak fonksiyonun tipi bilinmeden sadece degerler arasinda oranti var diye kurahina ulasmak
ve farkl fonksiyonlarin da bu noktalara sahip olabilecegi dustincesini goz ardi etmek
ogrencilerin duslince yapilarmi sinirlandirabilecektir. Bu tipteki Ornekler ayni sekilde
smiflarda da kullaniliyorsa, bu grupta cevap veren 6grencilerin bu tip soru ve ¢ozim
yontemlerinden etkilenmis olmasi kuvvetle muhtemeldir.

3. Tablodaki veriler yardmmyla fonksiyonun grafigini c¢izmek ve grafikten yararlanarak
soruyu cevapland:rmak

Bu gruptaki Ogrenciler, Once tablo ile verilen noktalari koordinat duzlemine

yerlestiriyorlar. Daha sonra bu noktalari dogru parcalari yardimiyla birlestirerek grafigi
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olusturuyorlar. Artik soru “grafiksel olarak verilen bir fonksiyonun bir noktasindaki limiti,
surekliligi ve tlrevi bulma” haline donustugl icin ve bu tipteki sorularla ¢ok
karsilastiklarindan rutin  bir ¢6zim yontemi kullaniyorlar. Eger noktalarin koordinat
dizlemine yerlestirilmesinde bir yanhslik yapmamislarsa iki dogrusal fonksiyondan olusan
parcali bir fonksiyon elde ediyorlar (bunlardan 3 0Ogrenci noktalari dogru bir bicimde
koordinat dizlemine yerlestiremiyor). Elde ettikleri grafik yardimiyla x = 0 noktasindaki
limitin 1 oldugunu buluyorlar ve bu noktada fonksiyonun sirekli oldugunu iddia ediyorlar.
Ancak bu noktadaki tirevle ilgili farkli cevaplar dikkat cekmektedir. Bazilari bu noktadaki
tirev icin, x = 0 noktasindan gecen ve fonksiyona teget olan dogrunun egimi oldugunu dile
getirmektedir. Bazilar1 da tirev igin fonksiyonun cebirsel ifadesine sahip olmak gerektigini
ifade etmektedirler.
Yine bu gruptan bir 6grenciyle yapilan milakattan bir kesit sunulmustur.

Soru: Neden 6nce grafik ¢izdin?

Cevap: Soruya cevap verebilmek icin

Soru: Tablodaki verilerle cevap veremez miydin?

Cevap: Hayir, ¢tnku istenilen noktanin komgulugu ile ilgili bilgilere ihtiyacim vardh.

Soru: Grafigi ¢gizince istenilen noktanin komsulugundaki degerlere ulastim diyorsun yani. Peki,
neden noktalar1 dogru parcalariyla birlestirdin?

Cevap: Ciinklh bu zamana kadar cogunlukla bu sekilde yapiyorduk, o6zellikle dogru
cizimlerinde.

Soru: Tablo, verilen iki deger arasindaki degerlerle ilgili bir bilgi veriyor mu? Hayir,
dolayisiyla noktalar1 daha farkl sekilde birlestirebilirdin!

Cevap: Evet ama o zaman farkli cevaplara ulasirdim. Halbuki bir sorunun bir cevab: vardir.
Onun i¢in en mantiklis1 dogru parcalariyla birlestirmekti.

Bu ifadelere gore, bu gruptaki 6grencilerde de tablo kullanimi ile ilgili baz1 antlasma
maddelerinin olustugu gorilmektedir. Ozellikle “tabloda verilen iki nokta arasi dogru
parcalariyla birlestirilerek grafik cizilir’ antlasma maddesi giclu bir sekilde karsimiza
¢ikmaktadir. Bu durumun olusmasinda dogru ¢izimlerinden etkilenme ve farkli fonksiyonlarin
grafik cizimlerine yeterince yer vermeme olabilir. Ozelliklede degerler tablosunun, tabloda
verilmeyen degerlerle ilgili herhangi bir bilgi vermedigi Uzerine siniflarda yeterince
calismalarin yapilmadig: soylenebilir. Ayrica “matematikte her sorunun bir tek cevab: vardir”
antlasma maddesi de en azindan bu Ogrenci tarafindan kabul goren bir madde olarak

karsimiza ¢ikmaktadir.
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4. Bu verilerle bu soruya cevap verilemez

Bu gruptaki ogrenciler, eldeki verilerle bu fonksiyonun x = 0 noktasindaki limiti,
surekliligi ve tirevi hakkinda bir sey soylenemeyecegini dile getirmektedir. Ancak, bu cevabi
veren oOgrencilerin hepsi de sadece fonksiyonun tanmim kimesi hakkinda sorgulama
yapmaktadir. Eger fonksiyonun tanim kimesi [-2, 2] kapal araligi ise sorunun cevabmi
bulabileceklerini, fonksiyon sadece bu noktalarda taniml: ise x=0 noktasinda limit, streklilik
ve tirevin olmadigmi ifade etmislerdir. Fonksiyonun [-2, 2] araliginda tanimli oldugu dile
getirilmis olsaydi muhtemeldir ki bu gruptaki 6grenciler, 2. ya da 3. gruptaki 6grenciler gibi
davranarak soruyu cevaplandirmis olacaklard:.

Asagida bu gruptan bir 6grenciyle yapilan gorismeden bir kesit sunulmustur.

Soru: Tamm kiimesi sadece tabloda verilen degerlerden olusuyorsa x=0 noktasinda limit,
sureklilik ve tirevin olmadigini sgyliyorsun. Neden?

Cevap: Clnki x=0 noktasinin komgulugunda taniml: olan bir deger yok.

Soru: Mesela nerede tanimli olsayd: bu noktada limit, stireklilik ve tiirev olurdu.

Cevap: Mesela -1 ile 1 araliginda taniml: olsayd:.

Soru: Peki tanim kiimesi [-2, 2] ise x = 0 noktasindaki limiti, strekliligi ve tirevi bulabilecegini
ifade etmigsin. Nasil bulurdun?

Cevap: Formulunid bulmaya ¢ahsirdim. Eger formiiline ulasamazsam grafigini cizerek soruyu
cozerdim.

Goraldugu gibi tablonun fonksiyonla ilgili sunmus oldugu bilgilerden ziyade sadece
fonksiyonun tanim kiimesi sorgulanmaktadir. Bu gruptaki 6grenciler i¢in de tablo sadece bir
fonksiyonu temsil etmekte ve farkl: durumlarin olabilecegi g6z ardi edilmektedir.

Sonug olarak Ogretmen adaylarinin degerler tablosu ile ilgili farkli yaklasimlara sahip
olduklar: gorilmektedir. Onceden Karsilastiklar: problem tipleri ve ¢6zim yollar:
cevaplarinda belirleyici rol oynamaktadir. Bu durum ashnda Ogrencilerin  blylk
cogunlugunda limit, stireklilik ve turevle ilgili kavramsal bir 6grenmeye sahip olmadigini ve
bazi algoritmalar yardimiyla karsilastiklar: problemleri ¢cozmeye calistiklarii gostermektedir.
Ayrica degerler tablosunun ne oldugu, fonksiyonla ilgili hangi 6zellikler yansittigi/ tasidig ile
ilgili  Dbilgilerin smiflarda yeterince tartisilmadigi ya da yeterince Onemsenmedigi

g6zlenmektedir.

Sonug ve Tartisma
Bu calismada oncelikle Ulkemiz literatlrl icin heniiz yeni olan didaktik antlasmasi
kavrami tanitilmaya calisilmis ve bu kavramin 6grenmeye etkisi incelenmistir. Goraldigu gibi

didaktiksel antlagsma Ogrencilerin davraniglarmi sorgulamak icin 6nemli bir ara¢ olarak
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karsimiza ¢ikmaktadir. Ogrenciler cevap verirken oncelikle 6gretmenlerinin beklentilerine
gore hareket etmekte ve dolayisiyla kendi dustincelerini yansitamamaktadirlar. Bu sekilde
davranan bir 6grencinin sonunda kendine guvenini kaybedecegi ve surekli birilerinin
yardimina ihtiya¢ duyacag: agiktir. Buna ¢0zum olarak Brousseau, “A-didaktik durumu”
kavramini ortaya atmaktadir. Buna gore 6gretmen didaktik ortammi hazirlayarak 6grencilere
grup calismas: yaptirir. Ogrenciler, 6gretmen yerine arkadasiyla muhatap oldugundan artik
ogretmenin beklentisinin ne oldugu ile ilgilenmeyecek ve kendi duisuncesini arkadasina
yansitma firsat1 bulacaktir.

Diger yandan O0gretmenler, 6gretim senaryolarini hazirlarken ve uygularken ¢ok dikkatli
davranmahdirlar. Clnkl 06grenciler, Ogretmenlerin hicbir zaman ifade etmedigi ve
benimsemedigi bazi ifadeleri snifta siklikla karsilastigi uygulamalardan yola c¢ikarak bir
antlasma maddesi sekline doénustiirip problem céziimlerinde kullanabilmektedir. Ornegin
smifta limit ve sdreklilikle ilgili sorularda “x—oo” ifadesi i¢in genellikle sifir sonucu
bulunuyorsa, 6grenciler bu durumu genellestirerek “x—oo igin limit degeri daima sifirdir”
ifadesini problem c¢oziimlerinde kullanabilmektedirler. Ya da “EBOB ve EKOK ile ilgili
sorularda, soru metninde kullanilan sayilar biyikse EBOB, kicukse EKOK uygulanir”,
“Permutasyon, kombinasyon ve olasilik sorularinda siklar kesirli ise olasilik, degilse
permitasyon veya kombinasyon uygulanir” vb. ifadeler maalesef Ogrenciler tarafindan
problem c¢oziimlerinde kullanilabilmektedir (Ogretmenlik Uygulamas: dersi kapsaminda
yapilan go6zlemler yardmmiyla bu veriler elde edilmistir). Bu ifadeler, 6grenciler icin ¢ok
ekonomik bir yoldur ve ¢ogunluklada sonuca gotirmektedir. Fakat bu durumda 6grenciler,
matematiksel kavramlari 6grenmek yerine bazi soru tiplerini ¢cozmeyi 6grenmis olmaktadirlar.
Bunlara benzer antlasma maddelerinin olusmamas: igin 6gretmenlerin etkinlik secimlerinde
dikkatli olmalar1 ve farkli soru tipleriyle onlarin kavramlarla ilgili tam olarak neleri
ogrendiklerini kontrol ederek ona gore 6gretim plani gelistirmelidir.

Bu nedenle, Brousseau (1998) nun ifade etmis oldugu “bazi didaktik antlasmalari
ogrencilerin 6grenim strecine girmelerini engellemektedir” savini dikkate alan Ogretim
senaryolar1 gelistirilebilir. Buna paralel olarak da bazi “iyi” ya da “daha iyi antlasmalarin” var
oldugu ve bu antlagsmalar cercevesinde de 0grencilerin, 6zellikle basarisiz olanlarin, bilgiye
kars1 bakis acgilari degismis olacaktir. Boylelikle de didaktiksel antlagsmadaki degisimler

matematikteki basarisizlik nedenlerini yorumlamakta bir ara¢ olarak kullanilabilecektir.
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Degerler tablosu ile ilgili olarak ise; bu tablonun siniflarda sadece bazi problem tiplerinde
kullanildigr  gorilmektedir. Bu kullanimlarin  basinda, tablodaki veriler yardimiyla
fonksiyonun formulune ulasmak gelmektedir. Diger bir kullanim sekli ise tablodaki veriler
yardmmyla fonksiyonun grafigini cizmek olarak karsmmiza ¢ikmaktadir. Ogrencilerden bu iki
kullanim (zerine soru soruldugunda herhangi bir sorun yasamayacaklari kuvvetle
muhtemeldir. Clnku bu tipteki sorular, fonksiyon kavramina ihtiya¢ duyulmadan, oranti ve
koordinat sistemi v.b. kavramlar yardmmi ile de cevaplandirilabilir. Ogrencilerin fonksiyon
kavrami ve tablonun temsili Uzerine kavramsal Ogrenmeleri hedefleniyorsa bu tipteki
sorulardan farkli sorulara da yer verilmelidir. Ornegin “verilen bir tablodan itibaren
fonksiyonun maksimum/minimum noktalari: hakkinda ne sdylenebilir” seklindeki agik uclu bir
soru oOgrencilerin fonksiyon kavram: ve degerler tablosunun temsil o6zelligi Uzerine
tartismalarina sebep olacaktir. Bu seklide hem Ogrencilerde tablo kullanimi ile ilgili olusan
didaktik antlasmasi bozulmus hem de fonksiyon ve tablo ile ilgili kavramsal anlamaya katkida
bulunulmus olunacaktir. Ayrica “matematikte her sorunun tek bir cevabi vardir” ya da
“matematik dersinde cevabi bilinmeyen soru sorulmaz” v.b. genel antlasma maddeleri de

buna benzer sorular yardimiyla ortadan kaldirilmis olacaktir.

Kaynaklar

Balacheff, N. (1993). Artificial intelligence and real teaching. in C. Keitel and K. Ruthven
(Eds.), Learning from Computers: Mathematics Education and Technology. Berlin:
Springer-Verlag, pp. 131-158.

Baruk, S. (1985). L’age du capitaine, ed. Seuil. irem de Grenoble.

Bastirk, S., Dogan, S. (2010). Lise 6gretmenlerinin 6zel dershaneler hakkindaki goruslerinin
incelenmesi. Uluslar aras: Insan Bilimleri Dergisi [Baglantida]. 7:2. Erisim:
http://www.insanbilimleri.com

Brousseau G. (1984). Le role central du contrat didactique dans I’analyse et la construction
des situations d’enseignement et d’apprentissage, Actes du collogue de la troisiéme
Université d’été de didactique des mathématiques d’Olivet.

Brousseau G. (1986). Le jeu et I'enseignement des mathématiques, [allocution au 59éme
congres AGIEM], Bordeaux, doc. ronéo.

Brousseau G. (1987). Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques, Etudes en
didactique des mathématiques, doc. ronéo., Université de Bordeaux | : IREM.

Brousseau G. (1988a). Le contrat didactique: le milieu, Recherches en Didactique des
Mathématiques, vol. 9/3, 309-336.

Brousseau G. (1988b). Traitement de la mémoire des éléves dans le contrat didactique, in C.
Laborde (ed.), Actes du premier collogue Franco-Allemand de didactique des
mathématiques et de I’informatique, Grenoble : La pensée sauvage.




407
Yavuz, 1., Arslan, S., Kepceoglu, 1. (2011). Didaktik Antlasmas: ve ¢gretime yansimasi: degerler tablosu 6rnegi.
Uluslararas: /nsan Bilimleri Dergisi [Baglantida]. 8:1. Erisim: http://www.insanbilimleri.com

Brousseau G. (1994). Perspectives pour la didactique des mathématiques, in M. Artigue et
col. (eds), Vingt ans de didactique des mathématiques en France : Hommage a Guy
Brousseau et Gérard Vergnaud, Grenoble : La Pensée Sauvage, 51-66.

Brousseau G., Centeno J. (1991). Réle de la mémoire didactique de I’enseignant, Recherches
en Didactique des Mathématiques, vol. 11, n° 2-3, 167-210.

Brousseau G., Perez J. (1981). Le cas Gaél, Université de Bordeaux I: IREM.

Brousseau, G. (1998). Theorie des situations didactiques. La Pensée Sauvage éditions
Grenoble, 1998 Collection : Recherches en Didactique des Mathématiques

Chevallard Y. (1988). Sur I’analyse didactique : deux études sur les notions de contrat et de
situation, (doc. ronéo.), Aix Marseille : IREM, n°® 14,

Clanché P. (1994). L’enfant et le contrat didactique dans les derniers textes de Wittgenstein »,
In H. Hannoun H., Drouin-Hans, A.-M. (dir.), Pour une philosophie de I’éducation,
CRDP de Bourgogne, 223-232.

Clanché P., Salin M-H., Sarrazy B. (2005). Sur la théorie des situations didactiques.
Questions, réponses, ouvertures... Hommage a Guy Brousseau. La Pensée Sauvage
éditions Grenoble

Cohen, L., Manion, L., Morrison, K. (2002). Research methods in education, London:
Routledge.

Eisenhardt, K.M. (1989). Building theories from case study research. The Academy of
Management Review, 14(4), 532-550.

Henry, M. (1991). Didactique des Mathématiques. Une présentation de la didactique en vue
de la formation des enseignants, Irem de Besancgon.

Lincoln, Y. S., Guba, E.G. (1985). Naturalistic inquiry. Newburry Park, CA: Sage.

Miles, M., Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: an expanded sourcebook.
Thousand Oaks, CA: Sage.

Patton, M.Q. (1987). How to use qualitative methods in evaluation. Beverly Hills, CA:Sage.

Sarazy, B. (2005). Le contrat didactique, Revue Francaise de Pédagogie, Note de synthese,
1995, n° 112, 85-118.

Yildirim, A., Simsek, H. (2006). Sosyal Bilimlerde Nitel Arasnirma Yontemleri. Ankara:
Seckin.

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—o” is usually found as “0”,
students can generalize this situation and by thinking like “the limit value is O for each
question containing x—o0”, 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.



