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Bu arasgtirmanin amaci, smif dgretmenlerinin matematik Ogretiminde 6grenci basarisini
degerlendirme durumlarini 6grenme yoriingesi odakli incelemektir. Bu amag dogrultusunda
uygun verileri toplamak ve analiz etmek i¢in karma yontemin es zamanli sirali deseni
kullanilmistir. Bu desene uygun olarak once nicel veriler, daha sonra nicel verilere dayali
olarak nitel veriler toplanip analiz edilmistir. Arastirmada iki farkli veri toplama araci
kullanilmistir. Bu araglardan ilki nicel verilerin toplanmasi i¢in arastirmaci tarafindan
gelistirilen Basamak Degeri Basar: Testidir. Bu basari testi ile hem ilkokul 4.simif
ogrencilerinin basamak degeriyle ilgili basar1 diizeyleri belirlenmis, hem de basar testindeki
sorularailiskin 6grencilerin dogru ve yanlis ¢oziim yollar1 incelenmistir. 2018 Tlkokul 4.Sinif
Matematik Dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlar dikkate alinarak gelistirilen ve
28 sorudan olusan bu testin KR-20 giivenirlik katsayisi .885 bulunmustur. Calismanin diger
bir veri toplama araci nitel verilerin toplanmasi i¢in arastirmaci tarafindan gelistirilen
Ogrenme Yoriingesi Ogretmen Goriisme Formu ’dur. Bu formun amaci dgrencilerin basamak
degeriyle ilgili basar1 diizeylerini, sinif 6gretmenlerinin 6grenme yoriingesi basamaklarina
gore nasil degerlendirdiklerini tespit etmektir. Goriisme formuna iliskin sorular
gelistirilirken Ball, Thames ve Phelps (2008) tarafindan ortaya konan 6grenme yoriingesinin;
icerik bilgisi, kavram bilgisi, 6grenci diislincesini matematiksel gecerlik yoniinden analiz
etme bilgisi, 6grenci diislincesini kavramsal anlama yoniinden analiz etme bilgisi, 6grenme

yoriingesi olusturma bilgisi ve 6gretime karar verme bilgisi olmak {izere alt1 basamagi
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dikkate alinmistir. Arastirmanin nicel ¢alisma grubunu 300 ilkokul 4.sinif 6grencisi, nitel
caligma grubunu bu okullarda gorev yapan 17 sinif 6gretmeni olugturmaktadir. Arastirmanin
nicel verilerinin analizinde ITEMAN programi kullanilirken, nitel verilerin analizinde
betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Ayrica arastirmact uzman goriisleri dogrultusunda
Osretmen Cevaplart Analiz Formunu gelistirerek 6gretmen cevaplarini bu forma gore
degerlendirmistir.

Aragtirma sonucunda; ilkokul 4.smif 6grencilerinin basar1 testinde yer alan 17 kazanima
ulasma degerleri en yiiksek .89 ve en diisiik .51 diizeyindedir. Basamak Degeri Basari
Testine iligkin 6grencilerin ¢6ziim yollart; dogal sayilar1 okuma ve yazma, sembol ve model
kullanarak gdsterme, basamaklar arasindaki iligskiyi kavrama, dort islem ve problem ¢6zme
soru tiirlerine gore ele alinarak, 6grencilerin hem dogru ¢éziimlerinde kullandiklar: stratejiler
hem de yanlis ¢oziimlerinde yaptiklart hatalar tespit edilmistir. Basar1 testindeki sorulari
ilkokul 4.smif 6grencileri; a) sayma, b) adlandirma, c) yeniden adlandirma, d) temsil etme,
e) tahmin etme, f) karsilastirma ve g) hesaplama olmak tizere yedi farkl strateji kullanarak
dogru ¢dzmiistiir. Ogrenciler sorularin dogru ¢dziimiinde en sik hesaplama stratejisini, en az
ise sayma stratejisini kullanmislardir. Yine ilkokul 4.smif o6grencilerinin  yanlis
¢oztimlerinde 28 farkli hata yaptiklar1 gézlenmistir. Calismada 6grencilerin genellikle her
soruda bir strateji kullanarak dogru sonuca ulastiklar1 ancak yanlis ¢6ziimlerinde her soruda
birden fazla hata yaptiklari ortaya ¢ikmustir.

Bu arastirmada sinif 6gretmenlerinin ilkokul 4.sinif 6grencilerinin basamak degeriyle ilgili
basar1 diizeylerini degerlendirme durumlari incelendiginde; sinif 6gretmenlerinin en yeterli
oldugu basamak 6grenme yoriingesinin kavram bilgisi, en yetersiz oldugu basamak 6grenme
yorlingesinin 6gretime karar verme bilgisi basamagidir. Yine 6grenme yoriingesinin her bir
basamagi farkli boyutlardan olugsmaktadir. Sinif 6gretmenlerinin en yeterli olduklar1 boyut
icerik bilgisi basamaginda yer alan soruyu/problemi dogru ¢ozme boyutu, en yetersiz
olduklar1 boyut 6gretime karar verme bilgisi basamaginda yer alan égrenci hatalarini olumlu
yonde nasil kullanacagini agiklama boyutudur. Arastirma bulgularindan elde edilen
sonuglara gore konuyla ilgili arastirmaci ve 6gretmenler i¢in Oneriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler  : Basamak degeri, matematik dgretimi, 6grenme yoriingesi, 6gretmen
degerlendirme, sinif 6gretmeni.
Sayfa Adedi 271
Danigsman : Prof. Dr. Nese ISIK TERTEMIZ
vii



LEARNING TRAJECTORY-FOCUSED ANALYSIS OF THE
EVALUATION OF THE SUCCESS OF LEARNERS BY CLASS
TEACHERS IN MATHEMATICS TEACHING
(Ph. D.Thesis)

Yasemin Kubang
GAZI UNIVERSITY
GRADUATE SCHOOL OF EDUCATIONAL SCIENCES
December, 2019

ABSTRACT

The purpose of the present study was to examine the status of class teachers in evaluating
student success in mathematics teaching in a learning trajectory-focused manner. For this
purpose, the Simultaneous Sequential Design of the mixed method was employed to collect
and analyze the proper data. In line with this design, the quantitative data were collected,
and then, the qualitative data were collected and analyzed based on the quantitative data.
Two different data collection tools were used in the study. The first one was the Digit Value
Achievement Test, which was developed by the researcher for the collection of the
quantitative data. With this achievement test, the achievement levels of the primary school
4™ grade students were determined in step value, and the correct and incorrect solutions of
the students about the questions in the achievement test were examined. The KR-20
reliability coefficient of this 28-question test, which was developed by considering the
achievements mentioned in 2018 Primary School 4" Grade Mathematics Course curriculum,
was determined as .885. Another data collection tool of the study was the Learning
Trajectory Teacher Interview Form, which was also developed by the researcher for the
collection of the qualitative data. The purpose of this form was to determine how students
evaluated their learning levels in the step value according to the learning trajectory steps of
the classroom teachers. When the questions about the interview form were developed, 6
learning trajectory steps of the learning trajectory, which was developed by Ball, Thames

and Phelps (2008), were taken into consideration; content knowledge, concept knowledge,
viii



knowledge of analyzing student’s thought in terms of mathematical validity, knowledge of
analyzing student’s thought in terms of conceptual comprehension, knowledge of creating a
learning trajectory, and knowledge of deciding on teaching. The quantitative study group
consisted of 300 elementary school 4" grade students, and the qualitative study group
consisted of 17 classroom teachers who worked in these schools. The ITEMAN Program
was used in the analysis of the quantitative data of the study, and the descriptive analysis
method was used in the analysis of the qualitative data. In addition, the researcher developed
the Teacher Answers Analysis Form in the light of expert opinions, and evaluated the
answers of the teachers according to this form.

As a result of the study it was determined that the achievements of primary school 4" grade
students in acquiring the 17 acquisitions in the achievement test was .89 at the highest level,
and .51 at the lowest. The solutions of the students in the Digit Value Success Test were
examined according to showing natural numbers reading-writing and by using symbols and
models, understanding the relations between steps, four operations and problem-solving
questions, and the mistakes that students made in their incorrect solutions and their strategies
in correct answers were determined. The primary school 4" grade students solved the
questions in the achievement test by using 7 different strategies as; a) counting, b) naming,
c) renaming, d) representing, e) estimating, f) comparison, and g) calculating. The students
used the calculation strategy at the highest frequency, and used the counting strategy at the
lowest frequency to solve the questions correctly. Again, it was observed that primary school
4™ grade students made 28 different mistakes in their wrong solutions. In the study, it was
also determined that the students reached the right conclusion by using one strategy in each
question in general; however, made more than one mistake in each question in their wrong
solutions.

According to the findings that were obtained in the present study, which aimed to examine
the learning levels of the 4™ grade teachers on the step value, the step in which the class
teachers were most proficient was the concept knowledge, and the step in which the class
teachers were the least proficient was the deciding teaching. Again, each step of the learning
trajectory consists of different dimensions. Although the dimension in which the class
teachers were generally most proficient was the solving the question/problem correctly
dimension, the dimension they were most inadequate was the explaining how to use students’
mistakes in a positive way dimension. According to the results that were obtained in the
research findings, recommendations were presented for researchers and teachers on the
subject.

Keywords . Step value, mathematics teaching, learning trajectory, assessment teacher,
primary school teacher.
Page Number : 271

Advisor : Prof. Dr. Nese ISIK TERTEMIZ
iX



ICINDEKILER

TELIF HAKKI VE TEZ FOTOKOPI IZIN FORMU...........cccccoommvvvvvciiinnr. i
ETIK ILKELERE UYGUNLUK BEYANLL...........ccoommmviiimmmmrccinnereecossnseecssnnneee i
JURI ONAY SAYFASL.....ccoooooviiiiieeioeeeeccioseeeeeeeseeeoseeessosssesssssssessessssessssseesees ii
TESEKKUR.........ccooooooioecooeeeceeeeeeee oo seeeeeeaeeseeeeeee e v
oz.....oonn.. . iy & & A& ... ... vi
ABSTRACT ..o esee s viii
ICINDEKILER.........cooooooooeoeeeoeeeceoeeeeeeeeeeeeeeeeee e eesse s X
TABLOLAR LISTESI .......cccoooovviiiioioecoeeeeeceeeeeec oo XVi
SEKILLER LISTESI .......coooovooieoeoeceeeeeeeeeeeeeee e Xix
SIMGELER VE KISALTMALAR LISTESI ..., XX
| $10) 510117 (5 OO 1
GIRIS ..ot 1
o] o] [=T o a0 ] U [ U OO 1
Arastirmanin ONeMi.............c.coco.ovviuiueiieieieseeseseceee e es s te s st en e tesen s senees 8
ATASTIIANIN AINACE ........cooeoeeeeieeeeseeeee ettt s sttt ene e 14
Problem Clmlesi..............cccccooiiiiiii s 14
AL PIOBIEMIET ..o 14
SAYHEAL ... 15



) 1101 11 E B ) 15

TANIMUAT ...t e e 16
BOLUM 2 ..ot 17
TLGILI ARASTIRMALAR ..o 17

Ogrenme Yoriingesi ve Basamaklarina iliskin Yurtici ve Yurtdisi Cahismalar .....17

Smif Ogretmenlerinin ve Simf Ogretmeni Adaylarinin Basamak Degerine Yonelik

Bilgilerini Arastirmaya iliskin Yurtici ve Yurtdist Cahsmalar ......................cc......... 21

Dogal Sayillarda Basamak Degerinin Ogrenimi ve Ogretim Siireciyle Ilgili Yurtici

ve Yurtdist CalISmalar...........cccooeiiiiiiiiiie ettt 22
BOLUM 3 ....oooooooiiiiiirinmitsssossimisssssesss s sssssssssssssss st sesssssssssssssssssssnessssees 27
KURAMSAL CERCEVE ..ot 27

Ogrenme ve Ogretme Siirecinde Degerlendirme ............cc.cccoooeveeveveveevecsceeeeen. 27

Bicimlendirici Degerlendirme.................cccocoooiiiiii 30

Bir Bicimlendirici Degerlendirme Yontemi: Ogrenme Yoriingeleri.............. 34

Dogal Sayilarda Basamak Degeri..............cccoooiiiiiiiiiini 47

Dogal Sayillarda Basamak Degeri Konusunda Yasanan Genel Giicliikler ....... 49
BOLUM 4 .....ooooooooiiiimimnimmnisiiiieseseessssssssiessssss s ssssseessses s 53
YONTEM....ooooooeiiiirmrrrmnsssssssmeessseessssssssissssssssssssssssssssssssesssssssssossssssesssssssssnessssees 53

Arastirmanin DeSeni ...........oocoviiiiiiiiiiii s 53

CaliSMa GrUDU ... 57

Veri Toplama Araclart ... 58

Basamak Degeri Basar1 Testinin Gelistirilmesi..................c.ccccoiiin 59
Basamak Degeri Basar1 Testine iliskin Pilot Uygulama.................c..cccc.ccounnen 63

Xi



Ogrenme Yoriingesi Ogretmen Goriisme FOrmu ..............c.cocoooovvvvvvvineennnnn. 71

VEri Toplama STUIECH ..........cooiviiiiiiiii i 73
VErHEriN ANALIZI.....ccooviiiiee s 77
Ogretmen Cevaplari Analiz Formunun Geligtirilmesi ................................... 79
Arastirmada Gecerliligin ve Giivenirligin Saglanmasi.................c.ccoconininienn 87
BOLUM 5 ...oooooooiiiitirinnntssssssimiessssesss s 89
BULGULAR VE YORUMLAR .....cooi e 89

Ilkokul 4. Simf Ogrencilerinin Basamak Degeriyle ilgili Basar1 Diizeylerine Iliskin

2 LU o0 = SRS 89

Ilkokul 4. Smmf Ogrencilerinin Basamak Degerine Yonelik Sorular1 Céziim

Yollarma Tliskin BulGUIAT..................cccoovviuiieeiecieiieieeeseeeeee et 90

Basamak Degerine Yonelik Sorularin Dogru Coziimlerinde Kullamilan

Stratejilere Tliskin BulQUIAT ...............c..ccccovcvvieeicueeeeieeeseeeee e 91

Dogal Sayilart Okuma ve Yazmaya Yénelik Sorularin Dogru Coziimlerinde

Kullanilan Stratejilere Iligkin Bulgular ............................ccccoovveerevreereerennne, 91

Dogal Sayilart Sembol ve Model Kullanarak Gostermeye Yonelik Sorularin

Dogru Coziimlerinde Kullanilan Stratejilere Iligkin Bulgular ...................... 93

Dogal Sayillarda Basamaklar Arasindaki Iliskiyi Kavramaya Yonelik

Sorularin Dogru Coziimlerinde Kullanilan Stratejilere Iliskin Bulgular .....94

Dogal Sayilarda Dért Isleme Yinelik Sorularin Dogru Coziimlerinde

Kullamilan Stratejilere Tliskin Bulgular .........................cccoovveveeveveeeererrenrnns 97

Dogal Saylarda Basamak Degeriyle Ilgili Problem Cizmeye Yionelik Sorularin

Dogru Coziimiinde Kullanilan Stratejilere Iliskin Bulgular........................ 101

Basamak Degerine Yonelik Sorularda Yapilan Hatalara iliskin Bulgular ....105

Xii



Dogal Sayilart Okuma ve Yazmaya Yonelik Sorularin Yanlhs Coziimlerinde

Yapilan Hatalara Iligkin Bulgular .........................ccoooooveveveeeereeseerersnann. 106

Dogal Sayilart Sembol ve Model Kullanarak Gostermeye Yonelik Sorularin

Yanhs Coziimlerinde Yapilan Hatalara Tliskin Bulgular......................... 107

Dogal Sayilarda Basamaklar Arasindaki Iliskiyi Kavramaya Yonelik

Sorularin Yanhs Coziimlerinde Yapilan Hatalara Iliskin Bulgular............ 109

Dogal Sayilarda Dért Isleme Yonelik Sorularin Yanhs Coziimlerinde Yapilan

Hatalara Tlighin BulGUIar .......................c..cccoovceveseoesreseieissesssessenssessnnsnons 112

Dogal Saylarda Basamak Degeriyle Ilgili Problem Cozmeye Yonelik Sorularin

Yanlhs Cozitmlerinde Yapilan Hatalara liskin Bulgular......................... 116

Smif Ogretmenlerinin Ogrencilerin Basamak Degeriyle Ilgili Basar1 diizeylerini
Degerlendirme Yaklasimlarinin  Ogrenme Yoriingesi Basamaklarina Gére

Incelenmesine Tliskin BulQuIar................cccocoooiviueieiceerceceesecieee e, 122

Simif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yoénelik Icerik

Bilgilerine Tliskin BUIUIAK .................cc.coovviviuiieiiieeiceee e, 122

Siif Ogretmenlerinin Dogal Sayillarda Basamak Degerine Yonelik Kavram

Bilgilerine Tliskin BUIUIAK ..................cc.ccvvviviuiieiiieiceee e, 128

Smif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yénelik Ogrenci
Diisiincesini Matematiksel Gegerlik Yoniinden Analiz Etme Bilgilerine iliskin

BUIGUIAT ... e 132

Siif Ogretmenlerinin Dogal Sayillarda Basamak Degerine Yénelik Ogrenci
Diisiincesini Kavramsal Anlama Yéniinden Analiz Etme Bilgilerine iliskin

BUIGUIAK ...t aeesree s 140

Siif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yonelik Ogrenme

Yériingesi Olusturma Bilgilerine Iliskin Bulgular...............c..cccccooeercuninnnens 148

Xiii



Smif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yonelik Ogretime

Karar Verme Bilgilerine Yonelik Bulgular ....................ccccooi 162
Ogretmen Goriislerine Tliskin Genel Bulgular................cccccoovvvveevecsineerennnen, 167
BOLUM 6 .......oooooiiiiiiiitiiiiieiessssscssssssesssssss st 173
SONUC VE TARTISMA ....cccoooccoreoeeooeeeseoeoeoeeeeseeesseeeeesssesseseees e eseses s 173

Ilkokul 4. Simif Ogrencilerinin Basamak Degeriyle Ilgili Basar1 Diizeylerine

Tliskin Sonug ve TArtISMA ..............cooovvivieeieeieeee e 173

flkokul 4. Simf Ogrencilerinin Basamak Degerine Yonelik Sorular1 Céziim

Yollarma iliskin Sonuc ve TartiSma.................ccccvevevevivereiesseseeeeeeesesenneeens 175

Smif Ogretmenlerinin Ilkokul 4.Smif Ogrencilerinin Basamak Degerine Yonelik
Basan1  diizeylerini, Ogfrenme Yoriingesinin Basamaklarma Gére Nasil

Degerlendirdiklerine Tliskin Sonuc ve Tartisma .................cccocooovvveveeevenseneesnennns 182

Smif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yonelik Icerik

Bilgilerine Iliskin Sonuc ve Tartisma ..............c..ccccoooveveveceeeeeereceeseeeeseenen, 183

Smif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yonelik Kavram

Bilgilerine Iliskin Sonuc ve Tartisma ..............c..c.cccoooveveveceeeneereceeeeeeesee e, 187

Siif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yénelik Ogrenci
Diisiincesini Matematiksel Gegerlik Yoniinden Analiz Etme Bilgilerine iliskin

SonuUC Ve TartISMA...........ooiiiiiiiiiii s 189

Smif Ogretmenlerinin Dogal Sayillarda Basamak Degerine Yénelik Ogrenci
Diisiincesini Kavramsal Anlama Yéniinden Analiz Etme Bilgilerine iliskin

SoNUE Ve TAFtISINA..........ooviiiiiiiii e 191

Siif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yénelik Ogrenme

Yériingesi Olusturma Bilgilerine Iliskin Sonug ve Tartisma......................... 193

Xiv



Smif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yonelik Ogretime

Karar Verme Bilgilerine Iliskin Sonuc ve Tartisma..................cccoooovevevernnnn 194
Arastirmacilara Doniik Oneriler...........cc..ooooovoviiviciieceeecce s 198
Uygulamaya Doniik Oneriler ................c..occoocuviueiieieieiiceeeceee e, 199

KAYNAKLAR ..ottt 201
EILER ..o 245
EK 1. Katihmc1 Sinif Ogretmenlerine iliskin Veriler................cccccocoovevnieiinnnnnne, 246

EK 2. Basan1 Testi Kapsaminda Yer Verilen Kritik Kazanmimlar ve Alt Ogrenme

Alan]arma THSKIN VEITIer ..............coovoviieeeeeeeeeeeeeeeeeeee et 247

EK 3. Basamak Degeri Basar1 Testi Gelistirilirken Dikkate Alinan Diizeylere iliskin

Belirtke TabIOSU ......ccvoiiiiici s 248
EK 4. Taslak Basar1 Testi Madde Analizi Degerleri...................cccccooiiiniiiniinnnnn, 249
EK 5.Basamak Degeri Basart Testi ... 250
EK 6. Ogrenme Yoriingesi Ogretmen Goriisme Formu..................cccccoevvevinnnnnne, 258
EK 7. EtIK KUFUI BEIGESI ...vvevieiece ettt 259
EK 8. MEB Uygulama Izni Belgesi.................ccccoeveverieeiireeerieeeseeeeee e 260
EK 9. Ornek Ogrenci Cevap KAGIAL...............ccccooeuriveviveieiieeieeieeeeseese s 261
EK 10. Nitel arastirma icin secilen kazanim, soru ve 6grenci cevaplari................ 269
EK 11. Ogretmen Cevaplart ANaliz FOrMU...........c.ccevoiueviicueieiceieeeeesecee e 271

XV



TABLOLAR LIiSTESI

Tablo 1. Madde ayirt edicilik indeksi SINIFIATL ...........ccccovevveieiieiieie e 65
Tablo 2. Madde gii¢liik indeksi SINIFIAFT ............c.couveveiiiiiiiiiiceee s 65
Tablo 3. Basamak Degeri Basar: Testine iliskin madde analizi sonuglart ......................... 69

Tablo 4. Basamak Degeri Basart Testinde yer alan sorularin madde giicliik ve ayirt edicilik

OFQILAVT ..ottt e et e e ettt e e e et et e e e s ae e e e e st e e e e anba e e e e e nabeeeeannteaeeenntenaeeans 70
Tablo 5. I¢erik bilgisine iliskin dogru ve yanhs/yetersiz kabul edilen 6gretmen goriisleri.83

Tablo 6. Kavram bilgisine iliskin dogru ve yanlis/yetersiz kabul edilen ogretmen goriisleri

Tablo 7. Ogrenci diisiincesini matematiksel gerceklik yoniinden analiz etme bilgisine iliskin

dogru ve yanlig/yetersiz kabul edilen ogretmen goriigleri..............ccccoocnviiiiiiiiniiiiiiicnnnn. 84

Tablo 8. Ogrenci diisiincesini kavramsal anlama yéniinden analiz etme bilgisine iliskin

dogru ve yanlis/yetersiz kabul edilen 6gretmen gOruSleri ............cocouvviiiiiiiiiiiiiiieiiieen, 85

Tablo 9. Ogrenme yériingesi olusturma bilgisi basamagina iliskin dogru ve yanls/yetersiz

kabul edilen 6Zretmen GOVUSIENI .............ccocvuiiiiiiieei e 86

Tablo 10. Ogretime karar verme bilgisi basamagina iliskin dogru ve yanlis/yetersiz kabul

edilen GZretmen GOVUSIO T ..............cccoviiiiiiiiii i 87
Tablo 11. Basamak Degeri Basart Testi SORUGIATT .............ccoeceieeieeiiiieiieie e 90

Tablo 12. Ogrencilerin dogal sayilari okuma ve yazamaya yénelik sorularin dogru

coziimlerinde kullandiklar: stratejilere iliskin bulgular .................ccccoocviiiiiiiniiiiicin. 92

XVi



Tablo 13. Ogrencilerin dogal sayilari sembol ve model kullanarak géstermeye yonelik

sorularin dogru ¢oziimlerinde kullandiklar: stratejilere iliskin bulgular............................ 93

Tablo 14. Ogrencilerin dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya yéonelik

sorularin dogru ¢oziimlerinde kullandiklar: stratejilere iliskin bulgular............................ 95

Tablo 15. Osrencilerin dogal sayilarda dort isleme yonelik sorularin dogru ¢oziimlerinde

kullandiklart stratejilere iliskin bulQular...............ccccooviiiiiiiiiie i 98

Tablo 16. Ogrencilerin dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem ¢ézmeye yonelik

sorularin dogru ¢oziimiinde kullandiklar: stratejilere iliskin bulgular ............................. 101

Tablo 17. Ogrencilerin dogal sayilart okuma ve yazamaya yonelik sorularin yanls

¢oziimlerinde yaptiklary hatalara iliskin bulgular ...................ccccoovoiiiiiiiiiiiiiiiciieen 106

Tablo 18. Ogrencilerin dogal sayilar: sembol ve model kullanarak gostermeye yénelik

sorularin yanliy ¢oziimlerinde yaptiklar: hatalara iligkin bulgular.................c....ccceeen. 108

Tablo 19. Ogrencilerin dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya yéonelik

sorularin yanlis ¢oziimlerinde yaptiklar: hatalara iliskin bulgular...................ccc.cco....... 110

Tablo 20. Ogrencilerin dogal sayilarda dért isleme yonelik sorularin yanhs ¢éziimlerinde

yaptiklary hatalara iligkin bulQUIAT .............cooiiiiiiiie e 113

Tablo 21. Ogrencilerin dogal sayilarda dért isleme yénelik sorularin yanhs ¢oziimlerinde

vaptiklart hatalara iliskin DulQUIAr..................cocooioiiiiiiiiiiii e 117

Tablo 22. Sinif 6gretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik icerik bilgilerine

HESKIN DULGUIAY ... 124

Tablo 23. Sinif’ ogretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yénelik kavram

bilgilerine ilighin bUIGUIAY ...............cccoioiiiiiiiiiiiii e 129

Tablo 24. Sinif  ogretmenlerinin  dogal sayilarda basamak degerine yénelik ogrenci

diistincesini matematiksel gegerlik yoniinden analiz etme bilgilerine iliskin bulgular .....133

Xvii



Tablo 25. Sinif” ogretmenlerinin  dogal sayilarda basamak degerine yonelik ogrenci

diisiincesini kavramsal anlama yoniinden analiz etme bilgilerine iliskin bulgular .......... 141

Tablo 26. Sinif ogretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik 6grenme

yoriingesi olusturma bilgilerine iligkin bulgular ..............ccccooooviiiiiiiiiiiiiiis e, 149

Tablo 27. Sinif 6gretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik 6gretime karar

verme bilgilerine iligkin BUIGUIAT................cccoooiiiiiiiiiii i 163

Tablo 28. Inceledikleri tiim sorularda ogrenme yériingesinin farkli basamaklarinda tiim

boyutlarina dogru cevap veren sinif ogretmenlerine iliskin bulgular ..................c.......... 169

Tablo 29. Sinif 6gretmenlerinin en yeterli ve en yetersiz olduklar: kazanimlara iligkin genel

DUIGUIAT ...ttt bt 170

Tablo 30. Alt 6grenme alanlarina gére ogrenme yoriingesi basamaklarinin tiim boyutlarinda

dogru cevap veren GZretmen GOVUSIOT ............cocuivcviiiiii it 171

Tablo 31. Soru tiirlerine gore dgrenme yoriingesi basamaklarimin tiim boyutlarinda dogru

cevap veren OZretMen QOVUSIOTI..........cc.oiuiiii it 172

XViii



SEKILLER LISTESI

Sekil 1. Bigimlendirici degerlendirme SUTECT ......oovvvviiiiiiiiieiiiie e 32
Sekil 2. Bigimlendirici degerlendirme dONGUST .......covvvveiiiiiiiiieiiiie e 33
Sekil 3. Simon'in tanimladig1r matematik basart dONGUST .......ccccovvviiiiiiiiiiiiin 37
Sekil 4. Ogrenme yOrlingesi OTNEEI ... ....v.evevreveriirereriirerissesesissessseseesseses s st sss e sssens 38
Sekil 5. Ogrenme yoriingesinin alt basamaklart..........ccco.cccvevcerreecverieereseceeeeee e 42
Sekil 6. Acimlayici sirali karma desen modeli..........cooiviiiiiiiiiiiiciee e 54
Sekil 7. Genel aragtirma STIECT......eiuieiiriiierie i sie sttt e b be e beenreeaneas 56
Sekil 8. Caligma grubunu olusturan 6grenci ve 6gretmenlere iliskin bilgiler...................... 58
Sekil 9. Ogrenme yoriingesi odakli degerlendirmenin basamaklart.............ccccocevrvevernnnns 71
Sekil 10. Genel VEri tOPIamMA STIECI. .....eivviviiiiriiieieierie ettt 76
Sekil 11. Soru tiirleri ve iliskili Kazanimlar...........ccccoiiiiiiiiiiie e 78
Sekil 12. Ogretmen Cevaplar1 Analiz Formu gelistirilirken dikkate alinan basamaklar-......80
Sekil 13. Ogrenme yoriingesinin basamaklart ve boyutlart ..........cccoceeeeveveeveeeeveeeeieeeenene, 81

Sekil 14. Ogrenme yoriingesinin basamaklarina ve boyutlarma inceledigi tiim sorularda

dogru cevap veren OZretmen SAYIATT .....cccuvveiieieiiiie it 168

XiX



SIMGELER VE KISALTMALAR LIiSTESI

MEB
NTCM
BKBT
PAB

rx

P
KR-20

A/B

Milli Egitim Bakanlig1

National Council of Teachers of Mathematics
Basamak Degeri Basar1 Testi

Pedagojik Alan Bilgisi

Frekans

Madde Ayirt Edicilik indeksi

Madde Giicliik indeksi

Kuder-Richardson 20

Temsili Kazanim Kodu

Temsili Ogretmen Kodu

Temsili Okul Kodu

XX



BOLUM 1

GIRIS

Bu boéliimde, ilgili literatiir ¢cergevesinde arastirmanin konusu olarak ele alinan problemin,
aragtirmanin amacinin, arastirmanin oneminin, arastirmanin sinirliliklarinin, arastirmanin

varsayimlarinin ve aragtirmaya ait tanimlarin neler oldugu ortaya konulmustur.

Problem Durumu

Matematik her toplumda zor goriilen derslerden biri olmasinin yaninda, toplumlarin
kalkiabilmesi i¢in matematigi iyi bir sekilde kullanabilen ve hayatina, diger disiplinlere
uygulayabilen bireylerin yetistirilmesi zorunludur (Basar, Unal ve Yalgin, 2001; Dursun ve
Dede, 2004; Olatunde, 2009; Rutter, 2011). Matematik becerisi yiiksek olan bireyler hem
akademik hayatta hem de sosyal hayatta daha basarili olabilmektedir (Etienne, 2016;
Olubukola, 2015; Sinjab, 2012). Dolayisiyla matematigi 6grenme ve kullanma sirasinda

bireyin yasadigi zorluklarin tespit edilip, ¢6ziim iiretilmesi her agidan 6nem arz etmektedir.

Egitimde 6grenci basarisizligin1 ve bu basarisizliklarin kaynaklarii tespit edip, dgrenci
hakkinda kararlar vermek i¢in ¢esitli degerlendirme yontemleri kullanilmaktadir. Birgin ve
Giirbiiz’e (2008) gore bu degerlendirme yontemlerini etkili bir sekilde kullanabilen
ogretmenler, 6grencilerini ve kapasitelerini daha yakindan tanima ve dgretim siirecini tekrar
gozden gecirerek varsa eksikliklerini giderici ¢alismalar yapabilme firsatlar
yakalayacaklardir. Bu bakimdan degerlendirme yoOntemlerinin etkin bir bigimde
uygulanabilmesi ve 6gretim siirecinde bu yontemlerin sundugu potansiyelden en iist diizeyde

yararlanilabilmesi 6gretmenlerin bu konudaki birikimine ve deneyimine baglidir. Ancak
1



Giliven’in  (2001) smif Ogretmenleriyle yiiriittigii c¢alismada, siif o6gretmenlerinin
degerlendirmeyi daha ¢ok not vermek amaciyla kullandiklarini, coktan segmeli test ve yazili
yoklama tiirlinli daha ¢ok tercih ettiklerini ve degerlendirme konusunda bazi
yetersizliklerinin oldugu ortaya konulmustur. Benzer sekilde birgok arastirmaci (Acat ve
Demir, 2007; Atikol, 2008; Calik, 2007; Dogan, Karakaya ve Gelbal, 2007; Erdal, 2007,
Flowers vd., 2005; Gelbal ve Kelecioglu, 2007), 6gretmenlerin 6grencileri tanimada ve
basarilarin1 belirlemede daha ¢ok geleneksel yontemleri tercih ettigini, kendilerini en ¢ok
geleneksel yontemler olarak adlandirilan sinav tiirlerinde yeterli gordiiklerini ve bunlar1 daha
stk kullandiklarin1 ifade etmistir. Cakan (2004) makalesinde 6gretmenlerin yarisindan
fazlasinin degerlendirme de en ¢ok ¢oktan se¢meli testleri kullandiklarini belirtirken, bazi
arastirmacilar (Amil ve Acar, 2008; Arslan, Avci ve lyibil, 2008; Birgiin ve Giirbiiz, 2008;
Kazu, Pullu ve Demiralp, 2008; Kuran ve Kanatli, 2009) 6gretmenlerin tamamlayici 6lgme
ve degerlendirme yaklagimlarini teoride benimsemekle birlikte uygulama konusunda yeterli
bilgiye sahip olmadiklarini belirtmislerdir. Yine Gok ve Erdogan (2009), dgretmenlerin
hangi degerlendirme yontemlerini kullanmalar1 gerektigini bilmediklerini ve tamamlayici
degerlendirme yaklagimlarinin olumlu yonlerinden ziyade, uygulamadaki olumsuz yonlerini
on plana ¢ikarttiklarimi ifade etmislerdir. Giiven ve Eskitiirk (2007) ile Erdal ve Halat’a
(2009) gore smif d6gretmenlerinin kullandiklar1 degerlendirme araglarinin tercih siralamast;
coktan segmeli test, yazili sinav, performans ddevleri, proje 6devleri, dereceli puanlama
olcekleri, 6zdegerlendirme, akran degerlendirme, Ogrenci giinliikleri ve en son olarak
kavram haritalar1 bi¢iminde yapilmaktadir. Nitekim Akcadag (2010), Ogretmenlere
tamamlayict degerlendirme yaklasimlart konusunda bilgi verilmesi gerektigini ifade
ederken; Birgiin ve Giirbiiz (2008), smif ogretmenlerinin degerlendirmeyi daha ¢ok
ogrencilerin eksiklerini belirlemek ve gidermek (%32,5), kazanimlarin elde edilme diizeyini
belirlemek (%31,3), ogrencilerin bilgi seviyesini tespit etmek (%26,3), ogretimi
yonlendirmek (%20) ve not vermek (%11,3) amaciyla yaptiklarini belirtmislerdir. Giines ve
digerleri (2010) ¢alismalarinda, devlet okullarinda gorev alan Sinif 6gretmenlerinin %87,5’1

dogru-yanlis ve bosluk doldurma, %751 eslestirme, tamami g¢oktan se¢meli sorulari



kullanirken, 6zel okullarda gorev alan simif 6gretmenlerinin tamami ¢coktan segmeli, dogru-
yanlig ve bosluk doldurma sorularini sinavlarda kullandiklarini ifade etmislerdir. Benzer
sekilde Volante ve Fazio (2007), 69 Ogretmen adayi iizerinde yaptiklar1 arastirmada
ogretmen adaylarinin bi¢imlendirici (formative) degerlendirme yapilmasindan ziyade deger
bigmeye yonelik (summative) degerlendirme yapilmasini daha ¢ok 6n plana ¢ikardiklarini
ve degerlendirme konusundaki 6z-yeterlik algi diizeylerinin de diisiikk oldugunu saptamistir.
Oysa bigimlendirici degerlendirme, Ogretim niteliginin artirilmasi, Ogrencinin zayif
yonlerinin teshis edilip gelistirilmesi ve 6grenmeyi derinlestirmesi agisindan 6nemli firsatlar

sunmaktadir (Birgin ve Giirbiiz, 2008).

Yukaridaki ¢aligmalarda gortldiigii gibi Turk egitim sisteminde 6grencilerin derslerdeki
basar1 ve basarisizliklarin tespit etmek amaciyla daha ¢ok diizey belirleyici degerlendirme
yontemleri kullanilmaktadir (Tan, 2009). Ancak Sezer’e (2005) gore giiniimiiz egitim
sisteminde diizey belirleyici degerlendirme yontemleriyle, Ogrenciler aldiklari notu
yorumlamakta zorluk yasarken, Ggretmenler de verdikleri notu Ogrenciye ve veliye
aciklamakta zorluk yasamaktadir. Ogrenciler aldiklari notun, konunun hangi kisimlarinda
eksiklikleri oldugunu belirtmedigini, degerlendirmede hangi 6lgiitlerin kullanildigini ve
kendilerinden ne beklendigini yeterince agiklamadigini ifade etmektedir. Nitekim Struyven
ve digerlerinin (2005) yaptiklart ¢aligmada, Ogrencilerin tamamlayici degerlendirme
yontemlerini geleneksel degerlendirme yontemlerine gore daha adil bulduklari tespit
edilmistir. Benzer sekilde Birgin ve Giirbiiz’e (2008) gore, sinif dgretmeni adaylarinin
yaklagik yarisi okulda yapilan sinavlarin 6grencinin gercek basarisint yansitmadigini
diigiinmektedir. Notlar ¢ogunlukla sinifta uygulanan yazili sinav sonuglarina ve dgretmen
kanaatine dayali olarak verilmektedir ki Ogretmen kanaatinin belirli bir standardi
bulunmamaktadir. Bu goriisii destekler sekilde Giirbiiz (2016), 6gretmenlerin ¢ok biiyiik bir
kisminin Ggrencilere yoneltilen sorularda herhangi bir kriter bulunmamasina ragmen,
ogretmenlerin 6grenci yanitlarin1 puanlama yaparken kendilerince gesitli kriterler ireterek,
ogrenci yanitlarma degisen puanlar verdiklerini ifade etmistir. Ogretmenler ayn1 kriterle

puanlama yaparken bile, aym kritere farkli puan vermistir. Ustiinel ve Sengiil (2004)
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ogrencileri belli bir konu tlizerinde diisiindiirmeyen ve diisiindiiklerini yazili ve sézlii olarak
etkili bir sekilde ifade etme olanagi saglamayan, onlarin yaratici diisiincelerinin gelisimini
engelleyen, iist diizey bilissel ve duyussal becerileri 6l¢gmede yeterli olmayan yontemlerin
degerlendirme siirecinde kullanilmamas1 gerektigini belirtmislerdir. Yine Clarke ve Lesh’e
(2000) gore, geleneksel testler ogunlukla diisiik seviyeli olgularin ve becerilerin kullanimini
gerektiren kisa cevapli sorulardan olusmaktadir. Geleneksel yontemler ve problem ¢dzme
etkinlikleri Ogrencilerin problem ¢6zme becerisini gelistirmede yetersiz kalmaktadir

(Mousoulides, Christou ve Sriraman, 2005; Zengin, 2019).

NCTM nin [Uluslararas1 Matematik Ogretmenleri Konseyi-National Council of Teachers of
Mathematics] “ilkeler ve Standartlar” boliimiinde yer alan degerlendirme ilkesi iki temel
konuya vurgu yapmaktadir: 1) degerlendirme 6grencilerin 6grenmelerini iyilestirmelidir ve
2) degerlendirme 6gretime yonelik kararlar vermek icin degerli bir aracgtir (akt; Van De
Walle, Karp ve Bay-Williams, 2014). Egitimde degerlendirme genellikle dort amag igin
yapilir. Bunlar; 6grenci gelisimini izlemek, 6gretim i¢in kararlar almak, 6grenci basarisini
degerlendirmek ve programi degerlendirmektir (NCTM, 1995). Bu dort amaca uygun olarak
bir degerlendirme, kavramlar ve islemler, matematiksel siirecler ve 6grencilerin matematige
kars1 yonelimlerini tespit edebilmelidir (Van De Walle, Karp ve Bay-Williams, 2014). Bu
dogrultuda degerlendirme bigimlendirici ve diizey belirleyici olabilir (Challis, 2005;
Oosterhof, Conrad ve Ely, 2008). Ogrencilerin derslerdeki basarilarini not ile 8lgmek, iinite
ya da donem sonunda yapilan sinavlar diizey belirleyici degerlendirme tiiriine girmektedir
(Bulunuz ve Bulunuz, 2016). Ancak degerlendirmenin bu sekilde sadece not vermeye
indirgenmesi  degerlendirmenin amacin1  ve asamalarin1  basite  indirgemektedir.
Degerlendirme genellikle 6grencilerin neyi anlayip, neleri eksik anladigi, hangi konularda
ne gibi kavram yanilgilar1 yasadigimi belirlemeye yonelik yapilmaktadir (Bulunuz ve
Bulunuz, 2016). Ancak mevcut literatiir hem 6gretmenlerin hem de 6gretmen adaylarinin bu
temel bilgilerden yoksun oldugunu ortaya koymaktadir (Baki, 2013). Bu durum son yillarda

bi¢imlendirici degerlendirmeyi daha énemli hale getirmis ve arastirmacilart 6gretmenlerin


https://www.google.com.tr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwiN1_LDmf7SAhVKEiwKHZXBB-UQFggbMAA&url=http%3A%2F%2Fwww.nctm.org%2F&usg=AFQjCNG1lDpx7I59-l0huTGwIS9FUwFE7g
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bu degerlendirme tiirlerini uygulama konusunda ne kadar bilgi sahibi oldugunu arastirmaya

yonlendirmistir.

Yapilandirmac1 yaklagima gore, Ogrenme ortamlart Ogreneni daha aktif kilmayi
amaclamalidir. Yapilandirmaci yaklagimda degerlendirmenin, 6grencinin 6grenmesini ve
Ogretmenin Ogrencinin mevcut anlayisini anlamasini saglamak ic¢in bir arag olarak
kullanilmas1 gerektigi kabul edilmektedir (Okten, 2009). Yani bir dersin dgrenimini ve
Ogretimini etkileyen en onemli bilesenlerden biri 6gretmenin Ogrencinin konuya dair
diistincesini anlamasidir. Nitekim 6grenci diisiincesini anlayabilen bir 6gretmen, 6grencinin
yorumlarin1 ve matematiksel diislincesini etkili bir sekilde degerlendirebilir. Bunun ig¢in
ogretmenlerin neleri bilmesi ve neler yapmasi gerektigi bir¢ok arastirmaya konu olmustur

(Cochran, 1997). Brase’n (2002, s.404) da dedigi gibi;

Ogrenciye verdigi cevabin yanlis oldugunu ve dogru cevabi nasil bulacagini sdylemekten daha
fazla sey yapmak gerekiyor. Ogrenciye verdigi cevabin neden yanlis oldugunu agiklamak ve
neden boyle bir hata yaptiginin nedenlerini anlamasina firsat vermek, onun bir sonraki soruda

ayni hatay1 yapmamasi i¢in bir imkan sunmaktir.

Yapilandirmaci yaklasimda matematik Ogretmenlerinin  dgrencilerin - matematiksel
kavramlarin kavramsallastirilmasinda yanlis anlamalar1 ve tutarsizliklart belirlemelerine ve
sonrasinda diizeltmelerine yardimci olacak miidahale araglarinin kisitli olmasi sorun arz
etmektedir (Schoenfeld, 2002). Ciinkii 6gretim sirasinda uygun miidahale olmazsa kavram

yanilgilar1 uzun yillar devam edebilir ve diizeltmek daha da zorlasabilir (Fishbein, 1991).

Matematik egitiminde, dgrenci diisiincesini analiz etme ve sonuglarini 6gretim hedefleri
dogrultusunda kullanma, 6grenci basarisi tizerindeki belirgin etkilerinden dolayr mesleki
gelisim agisindan oldukga 6nemlidir (Cobb, Wood ve Yackel, 1990). Ball, Thames ve Phelps
(2008), ogrenci diisiincesi ve dgretim hedefleri arasindaki baglantinin icerik bilgisi olarak
tamimlandigimi ve Ogretim i¢in matematiksel bilginin 6nemli bir alan1 oldugunu
belirtmektedir. Bu aragtirmacilara gore 6gretmenler, 6grencilere gorev verirken bu gérevin
ogrenciler igin zor veya kolay olacagini tahmin etmeleri gerekir. Ogrenci diisiincesini
anlama ve pratige dokmek igin, igerik bilgisi ile 6grenci bilgisini iligkilendirmek zorunludur.

Ayrica 6gretmenlerin sinif 6gretiminde 6grenci stratejileri hakkinda bilgilerini kullanma
5



bi¢imleri 6gretmenlerin sinif i¢erisindeki disa doniik davranislarina bakarak anlasilmayabilir
(Ball, Thames ve Phelps, 2008). Bir¢ok ¢alisma 6gretmenin mesleki gelisiminin 6grenci
basarisina etkisini ortaya koymaktadir (Nyquist, 2003; William, 2007; Wilson, 2009). Ancak
Ball, Thames ve Phelps’e (2008) gore, 6gretmenlerin dgretim siirecinde neye dayanarak
nasil karar verdiklerine yonelik diisiincelerini ortaya ¢ikaran calisma sayisi oldukca
siirlidir. Bu agidan 6grenci diisiincesini yorumlayan 6gretmenin topladigr bilgileri nasil

yorumlayip, egitime nasil entegre ettiginin arastirildigi ¢calismalara ihtiyag vardir.

Ogretmenler, &grencilerinin performansmin 6grenme hedefiyle iligkili olup olmadigim
degerlendirme yoluyla gorebilir (Wilson, 2009). Ogrenme yoriingeleri, bigimlendirici
degerlendirmeden elde edilen bilgileri anlamli hale getirmek i¢in 6gretmene bu agidan bir
cerceve sunmaktadir (William, 2007). Ogretmenler Sgrenme yoriingeleri sayesinde
ogrencinin mevcut bilgisi ile ulasmasi gereken hedef arasindaki mesafeyi gorebilir (Nyquist,
2003). Bu nedenle bir 6gretmen, oncelikle 6grencinin seviyesini belirlemek i¢in uygun
degerlendirme yontemini secebilmelidir (Ball, Thames ve Phelps, 2008). Daha sonra
ogretmen, 6grencinin 6grenme yoriingesinde bulundugu konuma gore ona nasil yardim
edecegini, konuyu nasil hangi stratejilerle isleyecegini belirlemelidir (Wilson, 2009). Fakat
yillardir siiregelen aligkanliklardan dolayr 6gretmenlerin pratiginde, degerlendirme ve bu
degerlendirme siirecinde 6grencilerin aktif yer alabilecegi fikri tam olarak yer almamaktadir
(Heritage, 2007). Bunun yani sira bigimlendirici degerlendirmeyi 6gretmenler genellikle
onemsememekte ve zaman kaybi olarak gordiikleri i¢in planlamada ve uygulamada yer

vermemektedirler (Elden, 2019).

Ogrenme yoriingeleri ile dgrenci basarisi arasinda bir iliski oldugu sonucuna ulasilsa da
birgok 6gretmenin 6grenme yoriingeleri yoluyla 6grenci bilgisini nasil analiz edecegini
bilmedigi soylenebilir (Ball, Thames ve Phelps, 2008). Ayrica 6gretmenler 6grenme
yoriingelerini 6gretim siirecinde kullanmay1 zor bulmakta, kalabalik sinif ortamlarinda
ogrencilerle birebir goriismenin zor olacagimi ifade etmektedirler (Wilson, 2009). Bu
nedenle 6grenci caligmalarinin 6gretmenler tarafindan analizi 6n plana ¢ikmaktadir. Boylece

ogretmenler ders disindaki zamani da kullanarak 6grenci diisiince diizeylerini daha kolay
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belirleyebilir. Ogretmenin ders sirasinda dgrencilerin olas1 kavram yanilgilarini yakalamasi
zordur (Woodward ve Howard, 1994). Ogrenci hatalarinin detayli bir sekilde analizi icin
Ogretmenin bu konuya ayrica vakit ayirmasi gerekir. Ders sirasinda genellikle 6gretmenler
ogrencilerin kavram yanilgilarin1 da dikkatsizlikten kaynaklanmis gibi kabul etmektedir.
Ayrica dgretmenler miilakat ve gozlem yoluyla grencilerin diisiincelerini nasil ortaya
cikartacagini  bilmemektedir (McCool, 2009). Bu nedenle 0&gretmenlerin  6grenci
calismalarini 6grenme yoriingelerini kullanarak nasil analiz edeceklerini arastirmaya ihtiyag

vardir.

Basamak degeri, temeli ilkokulda atilan ve ¢ocugun saglam bir matematik bilgisi olmasi i¢in
oncelikli olarak 6grenmesi gereken konularin basinda gelmektedir. Ancak daha 6nce yapilan
bir¢ok ¢alisma gocuklarin basamak degerini ilkokul diizeyinde anlamakta zorluk yasadigini
ortaya koymaktadir (Ding¢ Artut ve Tarim, 2006; Dogan, 2002; Ekici, 2017; Kaplan, 2008;
Onal, 2018; Paydar, 2018; Tosun, 2011; Ulu, 2008). Cocuk igin basamak degerinin
anlamlandirilmasi, oncelikli olarak 6gretmenlerin bu konuda sahip oldugu bilgiyle ve sahip
oldugu bilgiyi 6grenciye dogru bir sekilde nasil aktardigi ile yakindan ilgilidir (Ball, Thames
ve Phelps, 2008). Bu ¢ercevede dgretmenlerin basamak degerine iligkin 6gretim bilgilerinin

her agidan degerlendirilmesi 6nemli bir ihtiyagtir.

Ozellikle ulusal literatiir acisindan degerlendirildiginde, smif 6gretmenlerinin basamak
degerine yonelik 6gretim bilgisini inceleyen arastirmaya ulasilamamistir. Basamak degeri
konusunda yapilan ¢alismalarda 6grencilerin biiylik oranda zorluk yasadiklarinin ortaya
konulmasi, bu konu hakkinda 6gretmenlerin ne kadar bilgi sahibi oldugunu, konuyu
ogrencilere nasil aktardigini ve Ogrencileri nasil degerlendirdiklerini arastirmaya
yonlendirmektedir. Ayrica smif Ogretmenlerinin 0grenme yoriinglerine gore basamak
degerine yonelik Ogretim bilgisini degerlendiren c¢alismaya ulagilamamis, yapilan

caligmalarda 6gretmenlerin daha ¢ok matematiksel bilgilerine yogunlasilmistir.

Igili literatiirde tartisildig: gibi 6grenme ydriingeleri, NCTM nin (1995) temel prensiplerine
ve degerlendirmenin “6grenci gelisimini izlemek, O6gretim icin kararlar almak, 6grenci

basarisini degerlendirmek ve programi degerlendirmek’ olmak iizere dort amacina da uygun
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bir degerlendirme aracidir. Ancak ilgili literatiirde goriildiigt gibi Tiirk egitim sisteminde
O0grenme yoriingeleri 6gretmenlerin siklikla kullandig1 degerlendirme yontemleri arasinda
yer almamaktadir. Ayrica daha Once yapilan g¢alismalarda Ggretmenlerin Ogrencileri
ogrenme yoriingesi odakli nasil degerlendirdiklerinden ¢ok, 6grenme yoriingelerinin
Ogretim siirecine yansimalarina ve Ogrencilerin dgrenme yoriingeleri hakkinda temel
diistincelerini belirlemeye yogunlasilmistir (Daro vd., 2011; Donovan, 2019; Giindogdu
Alayli ve Tiirniikli, 2014; Giirler Karakoca, 2019; Mojica, 2010; Uygun, 2016; Wickstrom,
2014; Yilmaz, 2015). Sinif 6gretmenleri diger 6gretmenler arasinda 6zel bir yere sahiptir,
clinkii stnif 6gretmenleri kiicilik ¢ocuklarin biligsel ve duygusal gelisimi lizerinde 6nemli bir
etkiye sahiptir (Eraslan, 2009). Ancak smnif 6gretmenlerinin 6grenme yoriingeleri yoluyla
ogretim bilgilerinin arastirildigr ulusal arastirmaya ulasgilamamistir. Bu nedenle bu
arastirmada sinif 6gretmenlerinin, ilkokul 4.sinif 6grencilerinin basamak degerine yonelik
basar1 diizeylerini 6grenme yoriingesi odakli nasil inceledikleri arastirilarak ulusal literatiire
katki sunmak ve uluslararasi literatiirde yer alan bulgularin genisletilmesi amaclanmistir.
Bununla birlikte yapilandirmaci yaklasimin amacina uygun olarak her 6grencinin 6zel
oldugu, konuyu anlayis ve Ogrenme tarzinin farkli oldugu goriisiinden hareketle;
ogretmenlerin Ogrencileri bireysel olarak nasil degerlendirdiklerinin ve o6gretmenlerin
ogrencilerin hedefe ulasabilmesi i¢in her 6grenciye ihtiyaclart dogrultusunda bireysel olarak
nasil strateji onerdiklerinin arastirilmasi bir ihtiyactir. Bu agidan yapilandirmaci yaklagima

uygun olarak, 6grenci merkezli degerlendirme yaklasimlarinin ele alinmasi bir ihtiyagtir.

Arastirmanin Onemi

Bircok matematik egitimcisi arastirmalarinda Ogrencilerin konuya dair diislincelerinin,
ogretmenlerin ders aktivitelerini etkiledigi sonucuna ulasmistir (Ball, Thames ve Phelps,
2008; Clarke vd., 2003; Clements vd., 2011). Mesleki yonii iyi olan Ogretmenlerin
ogrencilerinin diigiincelerine odaklanarak, onlarin hangi konularda daha ¢ok bilgi sahibi
olduklarini gesitli stratejileri kullanarak tespit eden 6gretmenler oldugu ¢esitli arastirmalarda

belgelenmistir (Black ve William, 1998; Carpenter vd., 2000). Ayrica bu 6gretmenler
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matematik dersinde Ogrenci sorgulamalarma ve simif tartismalarina daha ¢ok Onem
vermektedirler (Clarke vd., 2003). Bu nedenlerden otiirli, 6grencilerin matematiksel
bilgilerinin  6gretmenler tarafindan dogru olarak analiz edilmesinin, basarili bir

ogretmenligin olmazsa olmazi oldugu konusunda fikir birligi vardir (Wickstrom, 2014).

Keeley’e (2008) gore 6grencilerin konuya dair hazirbulunusluk diizeyleri dikkate alinmadigi
zaman, ¢ok iyi yapildigi diistiniilen derslerde bile ¢ogu zaman kavramsal diizeyde anlama ya
cok az gerceklesir ya da hi¢ gerceklesmemektedir. Bu agidan bigimlendirici degerlendirme
yontemleri 6n plana ¢ikmaktadir. Bigimlendirici degerlendirme 6grencinin 6grenmesini
kolaylastirmak igin en umut verici yontemlerden biri olarak goériilmektedir (Carpenter vd.,
2000). Nitekim Black ve William (1998), dgretmenlerin bi¢imlendirici degerlendirme
uygulamalarini kullandiklarinda 6grencilerin 6grenmesinde biiyiik kazanimlar olduguna dair
onemli sonucglar elde ettiklerini ifade etmislerdir. Cilinkii 6gretmenler bigimlendirici
degerlendirme yontemleri sayesinde 6grencilerinin hangi konularda zorluk yasadigini ve
hedefe ulagmak i¢in ne yapmalar1 gerektigini tespit edebilmektedir (Boston, 2002).
Bigimlendirici degerlendirme, 6zellikle performans lizerine doniit saglayarak 6grenmeyi

gelistirmeyi amaglamaktadir (Hargreaves, 2008).

Big¢imlendirici degerlendirmede 6gretmen 6grenme hedeflerini 6grencilerle paylasir, hangi
ogrencinin hedefe ulastigin1 belirler, hedefe ulasamayanlarin yasadig1 sorunlari tespit eder
ve yardim stratejilerini belirleyip uygular (Harlen, 2003). Ogrencilerin oldugu yer ile olmasi
gerektigi yer arasindaki mesafeyi kapatmalarini saglar. Eger bir degerlendirme &grenme
kalitesini artirtyorsa, o degerlendirme bigimi basarili olarak kabul edilmelidir (Lai, 2002).
Ayrica bigimlendirici degerlendirme 6grenci motivasyonu iizerinde hayati bir etkiye sahiptir
(Boston, 2002). Ciinkii 6grenciler bigimlendirici degerlendirmede aktif katilimeidir ve neyi
ogrenmeye calistiklari ve hatalar1 konusunda bilgi sahibidirler. Boylece 6grenciler 6grenme
stirecinde giiclii ve zayif yonlerini gorerek, siiregteki atacaklari adimlara kendileri karar
verebilirler (Irons, 2008). Bi¢imlendirici degerlendirme uygulamalari, O6grenci ve
ogretmenlerin farkindaliklarini artirmada da 6nemli bir etkiye sahiptir. Ciinkii bi¢imlendirici

degerlendirme Ogrencinin nerede oldugunun, nerede olmasi gerektiginin ve oraya nasil
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ulagmasi gerektiginin farkina varmasini saglamaktadir. Bu farkindalik 6gretme ve 6grenme

slirecinin saglikli ve basarili bir sekilde ilerleyebilmesi igin ¢ok dnemlidir (Keeley, 2008).

Aragtirmacilar, 6gretmenlerin 6grencilerle ilgili olan 6gretimsel bilgisini ortaya ¢ikartmak
i¢in ¢esitli degerlendirme araglar1 gelistirmislerdir (Clarke vd., 2003). Bu araglardan biri de
Ball, Thames ve Phelps (2008) tarafindan ortaya konan 6grenme yoriingeleridir (Confrey,

2008; Ertas, 2014; Sarama ve Clements, 2009). Aslan Tutak ve Kokli’ye (2016, s.714) gore;

Ogrenme yoriingeleri dgretmen yeterliklerinin degerlendirilmesinde teorik ve pratik olgiitler
sunabilmektedir. Dolayisiyla matematik alaninda dgretmenlerin uzmanlik bilgisini arastirmak
isteyen arastirmacilar i¢in onemli bir yontem olarak matematik disiplinindeki yerini almis ve
matematik egitimi arastirma alaninda 6gretmen bilgisinin 6nemli bir arastirma alt alan1 olarak
gelismesine biiyiik katki saglamistir. Ayrica bu modelin alt1 alt bilesenden olusmasi, model ile
bir de Olgek gelistirilmesi onu gii¢lii kilan diger bir unsur olmustur. Matematik alaninda
Ogretmenlerin mesleki bilgisinin &l¢lilmesinde, matematik ve genel pedagojik bilgi ve
becerilerin 6tesinde matematik 6gretimi alanina has bilgilerin 6lgiilmesi de 6nem kazanmustir.
Nitekim Uluslararasi diizeyde 6gretmen adaylarinin bilgisini dlgen ve karsilagtiran TEDS-M
(Teacher Education and Development Study in Mathematics) projesinde Ball, Thames ve Phelps

(2008) tarafindan ortaya konan model teorik ¢erceve olarak kullanilmaktadir.

Aslan, Tutak ve Koklii’ye (2016, s.715) gore,

Ogretmen bilgisini 6lgme girisimlerinin, dgretmenin sinif i¢inde/dgretim sirasinda kullandig
bilgileri daha fazla géz 6niinde bulundurmakta ve sonug olarak da bu bilginin 6grenci basaristyla
arasindaki iliski daha tutarli bir sekilde ortaya konmaktadir. Ball, Thames ve Phelps (2008)
tarafindan ortaya konan bu model, 6gretmen bilgisinin 6grenci bagaristyla olan iliskisini tespit
etmeye biiyiik oranda yardimci olmaktadir. Ayrica bu model Shulman tarafindan ortaya konan
modelden yola ¢ikarak, matematik egitiminin bir arastirma alani olarak matematik ve egitim

bilimlerinden farkini ortaya koymada 6nemli bir kanit olarak kullanilabilir.

Ogrenme yoriingeleri iilkelerin egitim politikalarin1 gelistirmelerinde &nemli bir etki
yaratmistir (OECD, 2009). Ornegin ABD ve Avustralya’nin Matematik Ortak Devlet
Satndartlarinda (Common Core State Standards in Mathematic-CCSM) (2010) 6grenme
yoriingelerine dzellikle vurgu yapilmistir. Yine Ekonomik Is birligi ve Kalkinma Orgiitii
(Organisation for Economic Co-operationand Development-OECD) (2019) 2030 egitim
hedeflerinde, 6grenme ydriingelerinin egitimde kullanilmasinin ciddi bir zorunluluk oldugu

ifade edilmistir.

10



Ogrenme yériingeleri, dgrencilerin zaman igerisinde bir matematiksel kavrami nasil
Ogrenecegini anlatan teorik bir ¢cergevedir (Ertas, 2014). Bu nedenle aragtirmacilar, 6grenme
yoriingeleri yoluyla o6gretmenlerin, Ogrencilerin 6grenme siiregleri boyunca derin ve
baglantili diigiincelerini kesfetme olanagina kavustuklarini ifade etmislerdir (Sarama ve
Clements, 2009). Yine oOgretmenlerin Ogrenme yoriingeleri sayesinde Ogrencilerin
diistincelerini bi¢imsel olarak degerlendirebilme imkani elde etmekte ve smniflarindaki
bi¢imlendirici degerlendirmeleri yapilandirmalar1 igin idealdir (Sztajn vd., 2012).
Ogretmenler 6grenme ydriingeleri ile bir 6grenciyle karsilikli goriisebilir veya bir grencinin
caligmasini degerlendirebilir. Daha sonra elde ettigi verileri analiz ederek, 6gretim hedefine
ulasmak i¢in Ogrenciye hangi konularda geri doniit verecegini ve hangi stratejileri
kullanacagini belirleyebilir (Ball, Thames ve Phelps, 2008). Daro, Mosher ve Corcoran’a
(2011) gore 6grenme yoriingesi, 6grencilerin bildigi seyi ortaya ¢ikarmada ve gelistirmede
umut verici bir yaklasimdir. Ogrencilerin 6grenme yoriingeleri sayesinde paylastiklari
fikirler genellikle karisik ve kavram yanilgilar1 ve ilgisiz fikirlerle dolu oldugundan,
ogretmenler Ogrencilerin paylastiklar1 fikirleri yorumlamada 6grenme ydriingelerinden
destek alabilir, 6gretmene neyi, kime, nasil 6gretecegi konusunda yol gosterebilir (Furtak,
2012). Ogretmen bu sayede smiftaki farkli diisiinme seviyelerini tamimlayabilir ve
aciklayabilir. Dolayisiyla 6grenme yoriingeleri belirli matematiksel kavramlarin 6grenimini
planlamak igin gelistirilen 6nemli bir aragtir (Zembat, 2016). Simon’a (1995) gére bu arag
ogretmenler tarafindan iyi anlasilir ve uygulanirsa basarili ders tasarimi ve basarisiz bir

dersin telafisi mimkindir.

Matematik dersinde 6grenme yoriingelerini kullanan arastirmacilar hem 6gretimde hem de
ogrenmede olumlu yonde degisiklik oldugunu belgelemislerdir (Ball, Thames ve Phelps,
2008; Bardsley, 2006; Brown, Sarama ve Clements, 2007; Carpenter, Fennema, Peterson,
Chiang ve Loef, 1989; Clements vd. 2011; Fennema ve Franke, 1992; Wilson, 2009).
Ogretmenlerin, ogrenci stratejilerini karsilastirmada ve ogrencilerden elde ettikleri
bilgilerileri kullanarak 6gretim gorevlerini belirlemede daha basarili olduklari gériilmiistiir

(Wilson, 2009). Bu sayede Ogretmenlerin ogrencilerden matematiksel beklentileri ve
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ogrencilere matematigi 6gretim yontemlerininde degistigi goriilmiistiir (Bardsley, 2006). En
onemlisi de hem 6grencilerin sinavlardaki matematik basarilar1 artmis hem de 6gretmenlerin

pedagojik igerik bilgilerinde gelisme saglanmistir (Clements vd. 2011; Wilson, 2009).

Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang ve Loef (1989) yapmis olduklar1 ¢alismada, 6grenme
yoriingelerini kullanan 6gretmenlerin 6grencilerin problem ¢ézme siireclerini dinleme ve
simiflarinda bu stratejileri tartisarak geg¢irme olasiliklarinin daha yiiksek oldugunu
bulmuslardir. Fennema ve Franke (1992), 6grenme yoriingelerini derslerinde kullanan
Ogretmenlerin c¢ocuklara sorunlarini ¢ozmeleri i¢in daha fazla firsat sunduklarini ve
cocuklara diisiincelerini paylasma olanagi tanmidiklarini ifade etmistir. Brown, Sarama ve
Clements (2007) bir okuloncesi oOgretmeniyle yapmis olduklari ¢alismada, 6grenme
yoriingelerinin dgretmene sinif igerisinde daha esnek olma, dersin genel amaglarini
Ogrencilerin gelisim seviyelerine gore siralama ve 6grencilerin degisen ihtiyaglarina daha

hizli cevap verme konularinda katki sagladigini ifade etmistir.

Wilson (2009) 6grenme yoriingelerinin 6gretmenlere; dgretim gorevlerini segme, sinif
tartismalarinda 6grencilerle etkilesim kurma, dgrencilerin ¢aligmalarini analiz etmek igin
teorik bir ¢er¢eve sundugunu belirtmistir. Yine Clements, Sarama, Spitler, Lange ve Wolfe
(2011) 42 okulda yapmis olduklar1 ¢aligmada, 6grenme yoriingelerini derslerinde kullanan
cocuklarin diger ¢ocuklara gore matematik bilgilerinde daha fazla bir gelisme oldugunu
tespit etmistir. Daro, Mosher ve Corcoran (2011) yaptiklar1 arastirma sonucunda,
ogretmenlerin 6grenme yoriingeleri sayesinde 6grencilerini daha yakindan tanidiginmi ve
ogrencilerin konuya dair bilgilerini daha rahat karsilastirabildiklerini ve sorunlari daha
onceden tespit edebildiklerini ifade etmislerdir. Myers, Edgington, Wilson ve Sztajn (2013)
ogretmenlerin etili bir 6gretim i¢in 6grenme yoriingelerini nasil kullandiklarint arastirdigi
caligmasinda; Ogrencilerin basarilarini arttirmak ve Ogrencilerin kendilerinin 6grenim

seviyelerini gorebilmelerinde 6grenme yoriingelerinin etkili oldugunu tespit etmistir.

Matematik egitiminde yapilan arastirmalar, 6grencilerin diisiincelerini analiz edebilen ve bu
bilgiyi derslerinin diizenli bir parcast olarak dahil eden 6gretmenlerin, matematigin

kavramsal yoniiniin daha iyi anlasilmasina katki sagladigini gostermektedir (Cobb, Boufi,
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McClain ve Whitenack, 1997; Stein, Engle, Smith ve Hughes, 2008). Yine ¢ogu zaman
ogretmenlerin belli bir plan dahilinde hareket etmeden, siif isleyisine dikkat etmeksizin,
ders plan1 yaparken 6grenciyi bu planin disinda tutarak, 6grenci bilgisini ve derse katkisini
dikkate almadan dersin islenmesi karsilasilan en Onemli sorunlardir (Zembat, 2016).
Ogrenme yoriingeleri biitiin bu sorunlarin ¢dziilmesine imkan saglayan énemli bir aragtir.
Ayrica sadece ders tasariminda degil, miifradat gelistirmede ve kitap yaziminda da
arastirmacilara yon gostermektedir. Ayrica 68renme yoriingesi biitiin 6grencileri hedefe
ulasana kadar devam etmektedir ve kendini siirekli yenilemektedir. Matematik §gretiminin
de aktif ve degisken bir yapiya sahip olmasi, bu araci matematik alaninda daha da 6zel
yapmaktadir (Zembat, 2016). Son on yilda 6grenme yoriingeleri; sayilar (%45), cebir (%24),
olgme (%]12) olasilik ve istatistik (%11) ve geometri (%8) gibi bircok farkli 6grenme
alaninda kullanilmaktadir (Daro, Mosher ve Corcoran, 2011). Ogrenme yoriingesi ortak
ogrenci hatalarini ve kavram yanilgilarini tespit etmede kolaylik saglayarak, 6gretmenlere
ogrencilerin daha ¢ok konunun hangi kisimlarinda ne gibi zorluk yasadiklarina dair bir harita
sunmaktadir. Daro ve digerlerine (2011) gore, 6grenme yoriingesi sayesinde Ogrenme
hedefleri agik bir sekilde gosterilmekte ve 6grencinin hedefe ulagsmak i¢in hangi asamalardan
gececegini gormesi saglanmaktadir. Hedefe ulasmak icin hangi 6grenme etkinlikleri
kullanmak gerektigi  belirlenmekte boéylece degerlendirme ile ders Ogretimi
iligkilendirilmektedir. Giinliik smif uygulamasi baglaminda 6grenme yoriingeleri,
ogretmenlere 6grencilerinin problemleri ¢ozerken kullandiklar1 stratejileri analiz etme,
mevcut durumdan hareketle ileriye doniik 6gretim kararlarivermek igin bir fikir sunmaktadir.
Tiim bu siiregler bigimlendirici degerlendirmenin dnemini ortaya koymaktadir (Daro vd.,

2011).

Aragtirmacilar 6grenme yoriingelerinin 6gretmenlere ilerleme sagladigini, boylece daha iist
diizeyde mantik yiiriitme yetenegi kazandiklarini savunmaktadirlar (Wickstrom, 2014).
Ogretmenler 6grenme yoriingeleri ile dgrencilerin bilgi diizeylerinin artmasina yardimci
olabilir, ¢ilinkii 6gretmenler cocugun bilgi birikimine iligkin daha derin ve genisletilmis bir

anlayisa sahip olmaktadir. Ogretmenler dgrenme yoriingeleri sayesinde dgrencilerin konuya
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dair kavramsal gelisimini gorebilir, Ogrencilerin yoriinge tizerinde daha ¢ok nerede
yogunlastiklarin1 belirleyebilir, 6grencileri gelecek yila hazirlamak icin o6grencilerin

ihtiyaclarini netlestirebilir (Bartels, 2011).

Ogrenme yoriingelerinin ilgili literatiirde tartisilan dneminden dolay1 mevcut arastirmada,
sinif dgretmenlerinin matematik 6gretiminde dgrenci basarisini degerlendirme durumlarini
ogrenme yoriingesi odakli nasil degerlendirdikleri arastirilmistir. Yapilan bu ¢alismanin
Tirkiye’de  O0grenme  yoriingeleri  odakli  Ogretmenlerin ~ 08retim  bilgisinin
degerlendirilmesine yonelik bir ¢aligmaya ulasilamamistir. Bu nedenle gergeklestirilen bu
calisgmanin ulusal literatiirdeki Oncii calismalardan biri olmasiyla ulusal literatiire;
Tiirkiye’deki durumunun kapsamli olarak incelenmesiyle de uluslararas: literatiire katki
saglamasi beklenmektedir. Bununla beraber basamak degerine yonelik olarak gelistirilen
basar1 testinden ve 6gretmen goriisme formundan elde edilen sonuglarin ileride yapilacak

caligmalara 151k tutacagi diisiiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu caligmada; ilkokul 4.smif grencilerinin matematik dgretimindeki basar1 diizeylerini
tespit etmek ve smif gretmenlerinin 6grencilerinin bu basar1 diizeylerini degerlendirme

durumlarini 6grenme yoriingesi odakli incelemek amaglanmistir.

Problem Ciimlesi

Bu arastirmanin problem cilimlesi; ikokul 4.simif 6grencilerinin matematik 6gretimindeki
basar1 diizeyleri nedir ve smif ogretmenleri 6grencilerin matematik 6gretimindeki

basarilarini 6grenme yoriingesi odakli nasil degerlendirmektedir? olarak belirlenmistir.

Alt Problemler

Aragtirmanin temel problemi odaginda arastirmaya yon veren alt problemler asagida

sunulmustur. ilkokul 4. sinif ogrencilerinin;
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a. Basamak Degeri Basar1 Testindeki basari diizeyleri nedir?
b. Basamak Degeri Basar1 Testindeki sorulart nasil ¢ozmektedir?
e Basamak Degeri Basar1 Testinde basamak degerine yonelik sorularin dogru
¢oziimiinde kullandiklari stratejiler nelerdir?
e Basamak Degeri Basar1 Testinde basamak degerine yonelik sorularin yanlis
¢oziimiinde yaptiklari hatalar nelerdir?
1. Sinif 6gretmenlerinin 6grenme yoriingesinin alt basamaklarindan;
a. Basamak degerine yonelik icerik bilgileri nasildir?
b. Basamak degerine yonelik kavram bilgileri nasildir?
c. Basamak degerine yonelik ogrencilerin verdigi cevaplari matematiksel gegerlilik
yoniinden analiz etme bilgileri nasildir?
d. Basamak degerine yonelik dgrencilerin verdigi cevaplari kavramsal anlama yoniinden
analiz etme bilgileri nasildir?
e. Basamak degerine yonelik 6grenme yoriingesi olusturma bilgileri nasildir?

f. Basamak degerine yonelik 6gretime karar verme bilgileri nasildir?

Sayiltilar
Bu aragtirmanin temelinde asagida yer alan sayiltilar yer almaktadir:

1. Ogrencilerin Basamak Degeri Basar: Testinden aldiklari puanlar dgrencilerin gercek
diisiincelerini yansitmaktadir.

2. Arastirmanin nitel boyutunda 6gretmenler gergek diisiincelerini ortaya koymustur.

Siirhiliklar

1. Ogrencilere sorulan Basamak Degeri Basar: Testinde yer alan sorular 2018 ilkokul
Matematik Ogretim Programinda (4.sinif) yer alan sayilar ve islemler dgrenme alanindaki

basamak degeriyle ilgili kazanimlarla sinirli tutulmustur.
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2. Ogretmenlerin basamak degerine ydnelik bilgilerinin degerlendirilmesi Ball, Thames ve
Phelps (2008) tarafindan gelistirilen Ogrenme ydoriingesinin alti basamagi ile
siirlandirilmstr.

3. Bu calisma 2018-2019 yillar1 arasinda, 300 ilkokul 4.simmif 6grencisine uygulanan
Basamak Degeri Basar1 Testinden ve bu okullarda gorev yapan 17 sinif dgretmeninin

Ogrenme Y oriingesi Ogretmen Gériisme Formundan elde edilen bulgularla smirlidir.

Tammlar
Bu calismada gegen kavramlarin tanimi asagida verilmistir.

Ogrenme Yoriingesi: Cocuklarin matematigin belirli bir alaninda diisiinme ve 6grenme
tanimlamalari ve bunun i¢in tasarlanmis bir dizi 6gretim goreviyle ilgili tahmin edilen bir
yol olarak tanimlanmaktadir (Clements ve Sarama, 2004, s.83).

Basamak Degeri: Rakamlarin say1 igerisinde bulundugu yere gore almis olduklari deger

(Arslan ve Ubuz, 2009, 5.98)
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BOLUM 2

ILGILi ARASTIRMALAR

Bu béliimde 6grenme yoriingesi ve basamaklarina, sinif 6gretmenlerinin basamak degerine
yonelik bilgisine ve dogal sayilarda basamak degerinin 6grenimi ve 6gretim siirecine iliskin
ilgili yurtigi ve yurtdis1 ¢aligmalar, “Ggrenme yoriingesi- learning trajectory, basamak
degeri- step value” anahtar sozclikleriyle taranarak son yapilan tarihten daha Once

yapilanlara dogru asagidaki gibi 6zetlenmistir

(")grenme Yoriingesi ve Basamaklarina Mliskin Yurtici ve Yurtdiss Cahsmalar

Donovan (2019), calismasinda 6gretmenlerin geometri dersinde 6grenme yoriingelerini nasil
kullandiklarin1 aragtirmigtir. Arastirma yontemi olarak gozlem ve goriisme yontemi
kullanilmistir ve ayrica ders planlart incelenmistir. Bu amag¢ kapsaminda 6gretmenlere
“Ogrenme yoriingelerini derslerini planlamada, 6gretmede ve degerlendirmede nasil
kullandiklar1” ve “6greme yoriingelerini gelecekteki 6gretim hedeflerini belirlemede nasil
kullandiklar1” arastirilmigtir. Calisma sonunda Ogrenme yoriingelerinin 6gretmenlerin
ogrencilerin matematiksel diisiinme siire¢lerine odaklanmalarina yardimci oldugu
bulunmustur. Ayrica 06grenme yoriingeleri dgretmenlerin - dgretim  yontemlerini
farklilagtirmaya tesvik ettigini ve bu durumun strateji Ogretimi sirasinda igerige gore
stratejinin nasil degistiginin anlagilmasi agisindan 6nem arz ettigi ifade edilmistir. Yine
arastirma sonucunda dgretmenlerin 6grenme yoriingelerini kullanarak esit seviyede dgrenci

gruplari olusturabilecekleri vurgulanmastir.
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Giirler Karakoca (2019) calismasinda, varsayima dayali 6grenme rotasi ile Gergekei
Matematik Egitimi-GME yaklagimima dayali desenlenen bir dgretim siirecinde ortaokul
altinct siif Ogrencilerinin orantisal akil yiirlitme becerisinin gelisimini incelemek
amaclanmistir. Ogretim deneyi yontemine gore desenlenen bu nitel arastirmanin verileri, 6.
siifta 6grenim goren 39 dgrenci ile gerceklestirilmistir. Aragtirmanin sonuglari, varsayima
dayali 6grenme rotasinin 6grencilerdeki orantisal akil yiiriitme diisiincesinin gelisimine
yonelik program tasarimi ve degerlendirilmesinde yapilmasi gereken planlama igin 6nemli
bir yonelim sagladigi gozlenmistir. Calismada, arastirmacinin ders Oncesi hazirladig
varsayima dayali 6grenme rotasina dayali ders sonrasi olusturdugu degerlendirme semasi
olan tahmini basar1 durumlari ile 6grenci bilgisinin degerlendirildigi ve daha sonraki dersler
icin Ogretmenin olusturacagi varsayima dayali 6grenme rotasinin bu sayede daha zengin
olacagi ve beklenmedik durumlarla daha az karsilasilabilecegi sonucuna ulasilmistir.
Ogretim deneyi sonunda 6grencilerin orantisal akil yiiriitme sorularina iliskin nitel ve nicel

boliimiinden aldiklar1 puanlar1 6gretim deneyi 6ncesine gore yiikselttikleri goriilmiistiir.

Sert Celik (2018), ¢alismasinda 6gretmenlerin, 6grencilerin 6n bilgi ve yeni bilgiler arasinda
baglant1 kurma, 6grencilerin kavram yanilgilarini belirleyebilme ve konuya gore yasanan
anlama gii¢liiklerini saptayabilme becerilerini incelemeyi amaclamistir. Arastirmanin
caligma grubunu, Marmara Bolgesinde yer alan bir ilgedeki ortaokullardan seckisiz olmayan
ornekleme yontemi ile secilen, 10 ortaokulun 215 7. siif 6grencisi ve 10 ilkdgretim
matematik 6gretmeni olusturmaktadir. Calismada 6grencilere yonelik olarak Esitlik ve
Denklem Konusundaki Ogrenci Bilgisi Belirleme Testi (OBBT), 6gretmenlere yonelik
olarak ise Esitlik ve Denklem Konusundaki Ogrenci Bilgisi Bilesenine Y&nelik Pedagojik
Alan Bilgi Anketi (PABA) kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda, 7. smif
ogrencilerinin esitlik ve denklem konusuna iliskin 6grenmelerinde 6n bilgilerinde eksiklikler
oldugu, bazi hata ve kavram yanilgilarina sahip olduklar1 ve konuya dair anlama giicliikleri
olduklar1 saptanmistir. Ogretmenlerin cogunun ise bu ii¢ bilesenin altinda yatan sebeplerin

farkinda oldugu fakat bunlara iliskin yiizeysel sebepler bildirdikleri gozlemlenmistir.
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Yilmaz (2015), calisgmasinda 9 6gretmen adayiyla calismistir. Video ¢ekimleri, adaylarin
yazili ¢alismalari, 6n-son test ve alan notlar1 veri toplamada kullanilmistir. On testin
analizleri Ogretmen adaylarinin biiyiikk bir ¢ogunlugunun es paylasim ile alakali
matematiksel diisiincelere dair kisitli bir alan bilgisine ve 6grenci bilgisine sahip oldugunu
ortaya koymustur. Adaylar 6n testte ciddi kavram yanilgilar1 ve matematiksel hatalar
gostermiglerdir. Adaylar nadiren birden fazla ¢oziim yolu ve gosterim kullanmiglardir.
Adaylar O6grencinin matematiksel Ogrenmesini anlamada kisith bir beceri ortaya
koymuslardir. Son testin analizi 6grenme rotalar1 temelli 6gretimin adaylarin matematiksel
alan bilgilerini ve Ogrenci bilgilerini iyilestirdigini ortaya koymustur. Adaylar sahip
olduklar1 kavram yanilgi ve hatalarini diizeltmislerdir ve ¢oziimlerinde farkli matematiksel
yol ve gdsterim kullanmiglardir. Ek olarak, adaylar 6grencilerin matematiksel stratejilerini
ve kavram yanilgilarini tahmin etmis ve bunlari dogru ve zengin bir matematiksel dille

aciklamiglardir.

Wilson, Sztajn, Edgington ve Myers (2015), dgretmenlerin 6grenci merkezli 6gretim
uygulamalarim1 yiiriirliige koymak icin o6grenme yoriingelerini nasil kullandiklarini
arastirdigi ¢alismasinda; 60 saat mesleki gelisim seminerine katilan 19 6gretmen katilimct
olarak se¢ilmistir. Aragtirma sonucunda ilk olarak 6grenme yoriingelerinin 6gretmenlere
ogrencilere yonelik Ogretim faaliyetlerini planlamak konusunda yardimci oldugunu,
ogrencilerin seviyelerine, kavram yanilgilarina ve kullandiklar1 stratejilere gore
ogretmenlerin 6gretim hedeflerini daha acik belirlediklerini ifade etmislerdir. Bu sonuglar
ogretmenlerin 6gretim hedeflerini daha acik belirleyebildiklerini gosterirken, ayni1 zamanda
ogretmenlerin derse hazirlikli bir sekilde geldiklerini de gostermektedir. Yine 6gretmenler
ogrencilerin var olan kavramsal anlayiglarini, kullandiklar1 stratejileri ve kavram

yanilgilarini ortaya ¢ikarmak i¢in 6grenme yoriingelerinden yararlanmislardir.

Wickstrom (2014) calismasinda, ii¢ lise dgretmeniyle calismistir. Ogretmenlere ayr1 ders
stirecinde 6grencilerinin 6grenme yoriingeleri ile ilgili aktivitelerine dair diistincelerini not
etmeleri istenmistir. Calisma sonunda Ogretmenler, O0grenme yoriingeleri sayesinde

ogrencilerinin biitiin giin aktif bir diistinme siireci gecirdiklerini ifade etmislerdir.
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Ogretmenler, dgretim siirecini miifredata bagl olarak degil de 6grencilerin diisiinme

stireglerine bagli olarak diizenlediklerini s6ylemislerdir.

Gilindogdu Alayli ve Tirniiklii (2014), ¢alismalarinda varsayimsal 6grenme yoriingesi
teoremine gore ortaokul Ogrecilerinin sekil olusturma diizeylerini belirlemek ve bazi
degiskenler ile iliskilerini ortaya koymayr amaglamislardir. Analiz sonuglarina gore, sekil
olusturma diizeyleri ile sinif, cinsiyet, basar1 ve geometrik diisiinme diizeyleri arasinda
anlaml fark bulunmustur. Sonug olarak 6grencilerin sinif diizeyleri ve geometrik diisiinme
diizeyleri arttik¢a, sekil olusturma diizeylerinin de arttigi belirlenmistir. Ayrica, basari
diizeyi yiiksek Ogrencilerin basar1 diizeyi orta ve diisikk olan 6grencilere gore; kizlarin

erkeklere gore, sekil olugturma diizeylerinin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Haciomeroglu (2013), calismasinda smif Ogretmeni adaylarinin  O6gretime iligkin
matematiksel bilgilerini incelemeyi amaglamistir. Calisma siif 6gretmenligi programi
ticlincti sinifinda 6grenim goren 27 6gretmen adaymin katilimi ile yapilmistir. Elde edilen
veriler Ball, Thames ve Phelps (2008) tarafindan gelistirilen Ogretim icin Matematiksel
Bilgi kuramsal gercevesi kullanilarak analiz edilmistir. Bulgular, adaylarin ¢ogunun alan
bilgileri gelismis olmasina ragmen bazi adaylarin ‘6zellestirilmis alan bilgisi’ boyutunda
bilgi eksikliklerinin oldugunu gostermektedir. ‘Pedagojik Alan Bilgisi’ boyutunda ise
adaylarin kendi ogretmenlerinin kullandig1 kisa ve pratik olarak adlandirdiklari ¢6ziim

yaklagimlarini kullanma egilimi gosterdigi anlagilmaktadir.

Daro ve digerleri (2011), cesitli konularla ilgili 18 farkli matematik 6grenme yoriingesi
hazirlamiglardir. Daha sonra 6grencileri, bir seviyeden diger bir seviyeye tasimak iizere bu
O0grenme yoriingeleri icin 6grenme aktiviteleri diizenlemistir. Caligma sonucunda 6grenme
yoriingelerinin kavram yanilgilar ilgili oldugunu gdstermislerdir. Ayn1 zamanda 6grenme
yoriingelerindeki  gorevlerin  ¢esitli  oldugunu ifade etmislerdir. Bazi G6grenme
yoriingelerindeki belli gorevler daha karmasik anlamalara ulasmak icin diizenlenmisken,
digerleri cesitli noktalarda 6grencilerin matematiksel diisiincelerini ortaya ¢ikarmak tizere

olusturuldugunu ifade etmislerdir.

20



Mojica (2010), 6gretmen adaylarinin 6grenme yoriingeleri hakkinda nasil bilgi edindiklerini
ve kullandiklarini incelemistir. 56 6gretmen adayi 8 haftalik bir siire¢ boyunca 6grenme
yoriingesi hakkinda bilgi almigtir. Caligma sonunda 6grenme yoriingelerinin 6gretmenlerin
matematik bilgilerini derinlestirmekte onemli bir bilesen oldugu ifade edilmistir. Ayrica
O0grenme  yoriingelerinin  0gretmenlerin  0grencilerin  diisiincelerini  géz Oniinde

bulundurmalar1 konusunda yardimci oldugu tespit edilmistir.

Yiiksel (2008) calismasinda 6gretmen adaylariin igerik bilgileri ile ilgili durumlan, lise
matematik/geometri ders programina ait 6grenme alani ile iligkili olan lisans derslerindeki
not doklimleri ve arastirmacilar tarafindan hazirlanmis dort Olgek kullanilarak ortaya
koymaya caligmigtir. Arastirma sonunda; geometri ve sayilar 6grenme alanlarinda daha
giiclii icerik bilgisine sahip olan 6gretmen adaylari, derslerini gelistirilme hususunda diger
katilimcilardan daha iyidirler. Igerik bilgisi en giiclii olan 6gretmen adayinin pedagojik
icerik bilgisi en zayiftir. igerik bilgisi daha giiclii olan 6gretmen adaylarinin pedagojik icerik

bilgisi daha zayiftir.

Simif Ogretmenlerinin ve Simf Ogretmeni Adaylarinin Basamak Degerine Yonelik

Bilgilerini Arastirmaya fliskin Yurtici ve Yurtdisi Calismalar

Baki (2013) calismasinda “Basamak tablosunu kullanarak 4057+15 bolme islemini
ogrencilerinize agikliyormus gibi yapiniz” sorusuna Ogretmen adaylarin verdikleri
cevaplari, alan bilgisi ve alan1 6gretme bilgisi yoniinden degerlendirilmistir. Yapilan nitel
arastirma sonucunda; toplam 228 6gretmen adayinin, 153’1 (%67) bolme islemini islemsel
olarak dogru yaparken 75’1 (%33) bdolme islemini yanlis yapmustir. Ancak, 6gretmen
adaylarinin bu soruya verdikleri cevaplar sadece islemsel olarak dogru veya yanlis seklinde
degerlendirilmemistir. Ozellikle igerik analizi yapilirken 6gretmen adaylarmin cevaplart
basamak kavramini kullanarak yaptiklar1 Ogretimsel agiklamalara odaklanilarak
degerlendirilmistir. Bolme islemini dogru yapan Ogretmen adaylarinin 87’°si basamak
kavramina gdre bolme isleminin algoritmasinin matematiksel anlamini anlamis ve uygun

ogretimsel aciklamalar yapabilmisken, 66’s1 bolme isleminin basamak kavramina bagl
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algoritmasinin matematiksel anlamin1 anlamadiklar1 gibi 6gretimsel agiklamalar1 da yetersiz

kalmigtir.

Tarim ve Ding Artut (2013) 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore basamak degeri ve
sayma sistemlerine iliskin hatalar1 anlama, analiz etme ve aciklayic1 dil diizeylerini
belirlemeyi amaglamistir. Basamak degeri kavramina iligkin temel becerilere yonelik ve
ilkokul 6grencilerinin yapabilecegi hatalar1 i¢eren dort soru veri toplama araci olarak
kullanilmigtir. Bu arastirmanin sonuglar1 6gretmen adaylarinin hatay1 tanima boyutunda
diger boyutlara gore daha basarili oldugunu ortaya koymustur. Genel olarak 6gretmen
adaylar1 hatay1r analiz etme ve hatalar1 aciklamada kullandiklar1 dilde yeterli diizeyde

cevaplar tiretememislerdir.

Dogal Sayillarda Basamak Degerinin Ogrenimi ve Ogretim Siireciyle Tlgili Yurtici ve

Yurtdis1 Calismalar

Paydar (2018) tarafindan yapilan arastirmada, ilkokul 4. siif &grencilerinin basamak
degerini kavrama diizeyleri alti boyutta (sayma, temsil etme, karsilagtirma, adlandirma,
yeniden adlandirma ve hesaplama) incelenmis ve 6grencilerin bu boyutlarda yaptiklar
hatalar analiz edilmistir. Ogrenci hatalarin1 analiz etmek icin nitel verilerin analizinde igerik
analizi yapilmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara goére; 6grenciler sayma boyutunun
onar geriye sayma boyutunda, adlandirma boyutunun okuma ve yazma boyutunda, yeniden
adlandirma boyutunun verilen ifadeyi alisilmis sekilde ifade etme, karsilastirma boyutunun
kiiciikten biiylige siralama, hesaplama boyutunun toplama ve c¢arpma islemi yapma
boyutlarinda belirlenen basar1 diizeyine ulastiklar1 belirlenmistir. Ogrencilerin basamak
degerinin her bir boyutu i¢in yaptiklari hatalar incelendiginde; daha ¢ok yeniden adlandirma
boyutunun alisilmisin disinda ifade etme boyutunda, hesaplama boyutunun bolme islemi
boyutunda, karsilastirma boyutunun arasindaki sayiy1r bulma boyutunda hata yaptiklari

gorilmiistiir.

Onal (2018) 162 birinci sinif ve 165 ikinci sinif olmak iizere toplam 327 6grenci arastirmanin

birinci asamasin1 ve bu 6grenci gruplari igerisinden en fazla hata yaptigi tespit edilen 60
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ogrenci ise arastirmanin ikinci asamasini olusturmaktadir. Arastirmada Ggrenci
defterlerinden dokiiman incelemesi yontemiyle toplanan veriler, icerik analizi yontemiyle
analiz edilmistir. Arastirmaci tarafindan olusturulan "Dért islem Hata Formu" dogrultusunda
degerlendirmeler yapilmistir. Yapilan analizlerin sonucunda asagidaki bulgulara
ulasiimistir: lkokul birinci sinif 6grencileri tarafindan yapilan "basamaklar1 yanlis yere
yerlestirme" hata tiiriiniin birinci sinif 6grencileri tarafindan yapilan en yiiksek yiik degerine
sahip hata oldugu tespit edilmistir. Bu hata tiirlinii sirasiyla "eksi (—) isaretini art1 (+) isareti
olarak algilama", "0 ile toplamada sonucu 0 bulma" ve "sayma hatalar1" izlemektedir. Ikinci
siif 0grencileri arasinda "biiyiik sayidan kiigiik sayiy1r ¢ikarma" hatasinin en yiiksek yiik
degerine sahip hata oldugu gorilmektedir. Bu hata tiirlinii sirasiyla "eldeyi eklemeyi

unutma", "

onluk bozdugu sayiy1 eksiltmeme" ve "0 rakamin1 1 olarak algilama" hatalarinin
izledigi gorilmektedir. Arastirma sonuglarina bakildiginda; '"basamaklari yanlis yere
yerlestirme" hata tiirtiniin ilkokul birinci sinif ve ikinci sinif 6grencileri tarafindan yapilan
en yliksek yiik degerine sahip hata tiirli oldugu tespit edilmistir. Bu hata tiiriinii sirasiyla "0
rakamini 1 olarak algilama", "eksi () isaretini art1 (+) isareti olarak algilama", "1 rakamin
0 olarak algilama" hatasinin izledigi sonucuna ulasilmistir. Cesitli degiskenlere gore ilkokul
1. ve 2. smif 6grencilerinin dort islem hatalarinin dagilimima bakildiginda cinsiyete gore

belirgin bir farkliligin olmadigi; pek ¢ok hata tiirtinde okul 6ncesi egitim almayan, ailesinin

gelir diizeyi diisiik olan 6grencilerin hata yapma oraninin daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Ekici (2017) calismasinda, 7 ilkokul 4.sinif 6grencisi ile durum galismast yapmustir.
Arastirmada veri toplama araci olarak, White’mn (2005) dort islem sorularimin Tirkgeye
uyarlama g¢aligmasi yapilmistir. Newman Hata Analizi prosediirlerine gore veriler analiz
edilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore 4. sinif 6grencileri okumada, okudugunu anlamada
ve okuduklarini kendi ciimleleriyle ifade etmekte sikint1 yasamaktadirlar. Soruyu tam olarak
anlayamadiklar i¢in ¢6zliim i¢in uygun bir yol bulamamakta, hatta bazen problemin i¢inde
gordiikleri sayilarla kendilerine bir ¢oziim yolu olusturmaktadirlar. Islem hatasi
yapmalarinmn altinda dort islemi bilmemeleri yatmaktadir. Ogrenciler dzellikle garpma

islemi yapmaktan kacinmaktadirlar.
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Tosun (2011) ¢alismasinda, ilk6gretim 5.sinif 6grencilerinin hem basamak deger kavramini
anlama becerileri hem de hatalarin1 analiz etmeyi amaglamistir. Arastirmaya 72 6grenci
katilmistir ve veri toplama araci olarak goriisme yontemi kullanilmigtir. Veri toplama
aracindan elde edilen verilerin analizleri, 6grencilerin basamak deger kavramini anlama ve
zihinsel islemler yaparken basamak deger kavramini kullanma bagarilarinin diisiik oldugunu
gostermistir. Aragtirma sonucunda ilkogretim 5. sinif 6grencilerinin basamak deger kavrami
ile ilgili; rakamin basamak ve say1 degerinin ayirt edilememesi, basamaklar arasindaki
iliskiyi anlamama, 10 ile ¢arpmayla ilgili giigliikler ve islemsel hatalar seklinde hata tiirlerine

sahip olduklar belirlenmistir.

Kaplan (2008) tarafindan yapilan dgrencilerin basamak degeri ile ilgili kavrayislarinin
incelendigi arastirmaya 8. siif 6grencilerinden 7 6grenci katilmis ve her bir 6grenci ayr1 bir
durum olarak incelenmistir. Arastirmanin sonuglart dgrencilerin gogunun basamak degeri
kavramini yer, basamak deger kavramini ise bir carpim sonucu olarak diistindiiglini
gostermektedir. Ayrica dgrencilerin onluk sayi sisteminden farkli bir say1 sistemindeki
basamak ve basamak deger kavramiyla ilgili fikirlerini agiklarken, onluk say1 sistemindeki

aliskanliklarini siirdiirdiigii gozlemlenmistir.

Ulu'nun (2008) ¢alismasinin galisma grubunu 264 ortaokul 5. sinif 6grencisi, matematik
ogretimi dersini almis Ui¢ farkli tiniversiteden 216 smif O6gretmeni adayr ve 149 smif
ogretmeni olusturmaktadir. Veri toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen 10
sorudan olusan problem ¢ozme testi kullanilmistir. Arastirmada elde edilen sonuglar
sOyledir: Dort islem problemlerini ¢ozmede 5. siif dgrencilerinin genelde tercih ettikleri
strateji matematik ciimlesi yazma stratejisi iken, sinif 6gretmeni adaylarinin genelde tercih
ettikleri strateji degisken kullanma (denklem kurma) stratejisi, sinif 6gretmenlerinin genelde

tercih ettikleri strateji ise diyagram (sekil) ¢izme stratejisidir.

Ding¢ Artut ve Tarim (2006) tarafindan yapilan ilkdgretim 6grencilerinin basamak degerini
anlama diizeylerinin incelendigi arastirmaya Adana ilinde 18 ilkogretim okulundan 2, 3, 4
ve 5.smif olmak iizere toplam 728 0Ogrenci katilmistir. Tarama modelinde betimsel bir

caligma olan bu arastirmada veri toplama araci olarak 6grenci gériisme formu kullanilmistir.
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Ogrencilerin basamak deger kavramina iliskin basar1 diizeylerini ve yapilan hatalarm
kaynaklarin1 belirlemek amaciyla yapilan goriisme sonucunda elde edilen veriler sinif
diizeyi, basar1 diizeyi ve cinsiyet degiskenleri agisindan degerlendirilmistir. Bu arastirmanin
sonunda Ogrencilerin basamak deger kavramina iliskin sorulari dogru cevaplama
yiizdelerinin her smif diizeyi icin diisiik oldugu gdzlenmistir. Ogrencilerin basari diizeyleri
arttikca hata yapma oranlar1 azalmakla birlikte yine de her basar1 diizeyinde bu konuda
giicliik yagsandig1 gozlenmistir. Cinsiyet agisindan ise bu konuda yasanan giicliiklerin benzer

oldugu goriilmiistiir.

Dogan (2002) calismasinda 15 smif 6gretmeni ve 5 matematik Ogretmeniyle goriisme
yapmistir. Bu goriismelerde 6grencilerin ne tiir hatalar yaptiklar: tespit edilerek, bu hata
tirlerine gore soru havuzu hazirlanmistir. Uygulanan soru kagitlarinda 80 toplama, 87
¢ikarma, 76 ¢arpma ve 80 adet de bolme sorusu bulunmaktadir. 90 6grenciden elde edilen
sonuglara gore en ¢ok hata yapilan 10 soru ve hata tiirleri tespit edilmistir. Hata tiirleri

aciklanarak bu hatalarin nasil ortadan kaldirilabilecegi tizerine oneriler gelistirilmistir.

Ogrenme yoriingelerine yonelik daha once yapilan ¢aligmalar incelendiginde; bu
caligmalarin daha ¢ok ortaokul 6grencileri, 6gretmen adaylari ve matematik 6gretmenleriyle
yapildig1 goriilmiistiir. Ayrica bu g¢aligmalarda 6grenme ydriingeleri ile ogretmenlerin
ogrenci bilgisini nasil degerlendirdiginden ¢ok, 6grenme yoriingelerinin 6gretim siirecinde
nasil kullanildig1 ve 6grenci ve 6gretmenlerin 6grenme yoriingelerini nasil algiladiklarina
yogunlasilmistir. Yine basamak degeriyle ilgili 6gretmenlerin 6gretim bilgisinin arastirildigi
calismaya ulasilamazken, Ogretmen adaylarinin daha c¢ok pedagojik alan bilgisi ve
matematiksel bilgileri arastirilmistir. Ayrica yapilan c¢aligmalar geometri, kesirler,
denklemler gibi matematigin belirli alanlarinda yogunlagmaktadir. Yine yapilan bu
caligmalarda arastirmacilarin nicel ve nitel aragtirma yontemlerini ayri ayr1 kullandigi

goriilmektedir.

Ilgili arastirmalar 1s131nda daha &nce yapilan yurtigi ve yurtdisi calismalar incelendiginde;
ozellikle ilkokul 4. sinif 6grencilerinin basamak degerine yonelik basar1 diizeylerinin, sinif

ogretmenleri tarafindan degerlendirme durumlarini 6grenme yoriingesi odakli inceleyen
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ilgili herhangi bir ¢calismaya ulagilamamistir. Bu baglamda, yapilan bu ¢alismanin yurtigi ve
yurtdist literatiiriindeki 6nemli bir boslugu dolduracagi ve ileride yapilacak olan ¢aligmalara

151k tutacag diistiniilmektedir.
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BOLUM 3

KURAMSAL CERCEVE

Bu bolimde arastirmanin  konusu ile ilgili olarak; degerlendirme, big¢imlendirici
degerlendirme, O6grenme yoriingesi kavramina ve alt basamaklarina, basamak degeri
kavraminin 6grenimi ve dgretimi siirecine yer verilmistir. Oncelikle degerlendirmenin ne
oldugundan ve degerlendirme tiirlerinden bi¢imlendirici degerlendirmenin nasil
yapildigindan bahsedilmistir. Daha sonra bigimlendirici degerlendirme yontemlerinden biri
olan &grenme yoriingesi ve alt basamaklar1 agiklanmistir. Son olarak basamak degeri

kavramina ve basamak degerinin 6grenim ve dgretim siirecine deginilmistir.

Ogrenme ve Ogretme Siirecinde Degerlendirme

Yapilan bir¢ok calismada, degerlendirme seklinin 6grenmeyi yonlendirdigi ve olgme
degerlendirme faaliyetlerinin uygun bir sekilde kullanildiginda 6grencilerin basari diizey ve
kalitesini artirma yoniinde etkili oldugu goriilmistiir (Biggs ve Watkins, 1996; Black ve
William, 1998; Clarke, 2001; Zengin, 2019). Ogretimin oldugu her ddénemde
degerlendirmeye ihtiya¢ duyulmus ve pek ¢ok aracgla 6grenci basarisi 6l¢giilmeye caligilmistir
(Basol, 2013). Bu agidan degerlendirme, 6gretme ve O0grenmenin etkililigini belirlemek
amaci ile yapilan, egitimle ilgili verilerin toplanmasini ve yorumlanmasini iceren ¢ok adimli,
sistematik bir siirectir (Canbazoglu, 2008). Diger bir degisle “Ol¢iimlerden sonug ¢ikarma ve

olgiilen birey ya da nesneler hakkinda bir deger yargisina varmaktir” (Bol, 2002, s.5).

Howell ve Nolet (2000), degerlendirmeyi bir karar verme siireci olarak gormekte ve

yargilamadan ayr1 tutmaktadir. Yilmaz (2012) ise degerlendirmeyi 6l¢gme sonuglarinin ayni
27



alana ait bir kriter ile kiyaslanarak bir deger yargisina ve oradan da bir karara ulagma siireci
olarak tanimlamaktadir. Biitiin bu tanimlardan da anlasilacagi gibi degerlendirme; hedefe ne
kadar ulasildigini, ulasilamayan kazanimlarin hangileri oldugunu, 6grenci eksikliklerinin
neler oldugunu ve bu eksikliklerin nasil giderilecegini, dgrencilerin yanlis 6grenmelerini ve
bu yanlis 6grenmelerin nasil diizeltilebilecegini tespit etmeyi saglayan bir siire¢ olarak

tanimlanabilir.

Basol’a (2013) gore egitimde 6lgme ve degerlendirmenin temel amaglar1 sunlardir:

o Siireg icerisinde hedeflenen kazanimlara 6grencilerin ne derece ulagtigini belirlemek,

e Ogrencilerin biligsel 6grenmelerinin yaninda, uygun tutum ve becerilere ne kadar sahip
olduklarini belirlemek,

e Ogrencilerin yapilan 6gretim sonucundaki basarisini veya basarisizhgimi somut verilerle
ortaya koymak,

o Ogrencilerin gretimle ilgili 5zel ihtiyag ve beklentilerini tespit etmek.
Bu amaglar ger¢evesinde belirli bir 6zellige iliskin degerlendirme yapabilmek igin, 6lgmeye
konu olan 6zelligin 6l¢lim sonuglarina gore bir degerle ifade edilmesi gerekir (Bakan, 2019).
Egitimde kullanilan degerlendirme tiirleri; kullanilan 6l¢iite, kullanim amacina gore farkl
sekillerde siniflandirilmaktadir (Yasar, 2008). Kullanilan 6lgiite gore degerlendirme; mutlak
degerlendirme ve bagil degerlendirme olmak {iizere ikiye ayrilmaktadir (Atilgan, 2009).
Mutlak degerlendirmede hem not hem de yiizde olarak ifade edilen degerler, yeterlik siniri
olarak kabul edilir ve bu sinira ulasabilenler basarili olarak kabul edilirler. Burada kullanilan
Olciitler karara varmak i¢in Onceden belirlenmis kritik degerler oldugu icin yapilan
degerlendirme de mutlak degerlendirme denmektedir (Atilgan, 2009). Bagil
degerlendirmede ise karara varmak i¢in kullanilacak Ol¢iit sonradan belirlenmektedir.
Grubun performansina bagli olarak bir 6l¢iit kullanildig1 i¢in ve grubun performansina gore
kullanilacak o6l¢iit degisecegi icin, yapilan degerlendirmeye bagil degerlendirme

denilmektedir (Kilmen, 2017).

Tirk egitim sisteminde derslerdeki basart ve basarisizliklarin belirlenmesi amaciyla
ogrencilere her donem sonunda basar1 notu verilmektedir. Ancak degerlendirme 6grenciye

rakamla bir puan ve not vermenin ¢ok ¢ok dtesinde bir dneme sahiptir. (Yilmaz, 2012).
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Nitekim MEB (2003, s.11) ilkdgretim Kurumlar1 Yénetmeliginin 32.maddesinde: “Ogrenci
basarisini belirlemek amaciyla hazirlanan 6lgme araglarinda, sadece bilginin dl¢iilmesine
degil kavrama, uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme diizeyinde edindikleri

davranislarinda 6l¢iilmesine agirlik verilir” ifadesi yer almaktadir.

Egitimde O0grenci yetersizliklerini ve bu yetersizliklerin kaynaklarini tespit edip, dgrenci
hakkinda kararlar vermek igin: “So6zlii yoklamalar, yazili yoklamalar, drama, performans
odevleri, tutum oOlgekleri, gozlem, 6z degerlendirme, dereceli puanlama anahtari, dikte,
coktan seg¢meli test, akran degerlendirme, proje, kisisel gelisim dosyasi, derecelendirme
Olcegi, kontrol listesi, kavram haritasi, kisa cevapli maddeler, eslestirmeli maddeler,
dogru/yanlis maddeleri, okuma/yazma etkinlikleri, ev 6devi, goriisme (miilakat), 6grenme
giinliikleri ve kompozisyon” gibi degerlendirme yontemleri 6nerilmektedir (Bekar Kebapet,
2016, s.40). Bu degerlendirme yontemlerinden; yazili yoklamalar, s6zlii yoklamalar, goktan
secmeli testler, kisa cevapli maddeler, eslestirmeli maddeler ve dogru yanlis maddeleri
geleneksel degerlendirme yontemleri olarak ele alinirken, proje, performans degerlendirme,
portfolyo gibi degerlendirme araglari tamamlayici degerlendirme yontemleri olarak ele
alinmaktadir (Elden, 2009). Geleneksel degerlendirme, yil igerisinde belirli araliklarla
ogrencilerin donem basindaki, donem i¢indeki ve donem sonundaki eksikliklerini belirlemek
amaciyla yapilan siireli smavlardir (Menevse, 2012). Ancak geleneksel degerlendirme
yontemleri 6gretmenlere ve velilere 6grencinin gelisimi ve 6grenme siirecinde neden sorun
yasadig1 hakkinda net bir bilgi vermemektedir. Bu degerlendirme yontemleriyle cogunlukla
ogrencinin kapasitesi ve becerileri tespit edilebilmektedir (Alakurt, 2006). Tamamlayici
degerlendirme yontemleri ise geleneksel degerlendirme yontemlerinin disinda kalan
yontemlerin tiimiinii kapsamaktadir (Taylor, 2003). Geleneksel degerlendirmenin aksine,
tamamlayic1 degerlendirme yontemleriyle Ogretmenin yaninda Ogrencilerde Ogrenme
stirecinde aktif olarak yer almakta, 6gretim siirecini birlikte planlanlamakta ve siire¢ sonunda
degil siire¢ igerisinde degerlendirilebilmektedir. Degerlendirme tiirleri 6grenme siirecini
degerlendirirken, kullanim amacina gore farkli tiirlere ayrilmaktadir (Ozgelik, 2013). Bu

acidan kullanilan 6l¢me ve degerlendirme yontemleri 6grencileri tanima, {inite boyunca
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ogrencilerin O6grenmelerini izleme ve basari diizeylerini belirleme olarak; tanima ve
yerlestirmeye doniik, bi¢imlendirici ve diizey belirleyici degerlendirme olmak iizere iice

ayrilmaktadir (Ozgelik, 2013).

Okulun ilk giinlerinde ¢cocugun bilissel ve sosyal, duygusal gelisimine yonelik on bilgilerini
tespit etmek amaciyla yapilan degerlendirmeye tanima ve yerlestirmeye doniik
degerlendirme denmektedir (Senemoglu, 2012). Ogretim siireci sonunda &grencilere
kazandirilmasi hedeflenen davranislarin, 6grenciler tarafindan ne kadar kazanildigini
belirlemek amaciyla yapilan ve 6grencinin diizeyinin gegti/kald1, basarili/basarisiz seklinde
belirlendigi degerlendirme tiirine ise diizey belirleyici degerlendirme denmektedir
(Semerci, 2008). Her iki degerlendirme tiirii de 6gretmenlerin siireg i¢erisinde 6grencilerin
hangi konularda ne gibi zorluk yasadiklarini, yasadiklari zorluklarin nedenlerini ve bu
zorluklar karsisinda hangi 6grenciye hangi stratejinin onerilmesi gerektigi konusunda bir
doniit vermedigi goriilmektedir. Ogrenme hedeflerinin belirlenmesi, bu hedeflere gore
Ogrencinin nerede oldugunun degerlendirilmesi ve aradaki boslugun kapatilmas icin etkili
ogretim yontemlerinin kullanilmasi, bigimlendirici degerlendirmeyi diger degerlendirme

yontemlerine gore daha 6nemli konuma getirmistir (Tagkin, 2018).

Bicimlendirici Degerlendirme

Bigimlendirici degerlendirme, egitsel faaliyetlerde &grencilerin anlayislarini  belirli
araliklarla kontrol etmek amaciyla yapilan planl bir siiregtir (Popham, 2008; William,
2008). Black ve William’a (1998, s.7) gore bi¢cimlendirici degerlendirme “6gretmenlere veya
ogrencilere 6gretme ve 0grenme aktivitelerini degistirmeleri i¢in doniit saglama amaciyla
kullanilan aktivitelerin timiidiir”. Egitim siirecinde 6grencilere kazandirilmasi hedeflenen
kazanimlarin 6grencilerin bireysel 6zelliklerine gore 6gretilmesi, siire¢ icerisinde meydana
gelen giicgliiklerin belirlenmesi ve giderilmesi amaciyla bigimlendirici degerlendirme
yapilmaktadir (Bakan, 2019; Basol, 2013). Yani not verme amaci tagimayan, dgrencinin
bildigi seyi ortaya cikartmayr amaclayan degerlendirmelere bi¢imlendirici degerlendirme
denilmektedir (Keeley, Eberle ve Farrin, 2005). Baska bir tanima gore bi¢imlendirici
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degerlendirme, Ogrenci gelisiminin ve algisinin etkilesimli olarak degerlendirilmesi ve
ogrencilerin ihtiyaclarinin belirlenerek 6gretimin ona gore yeniden diizenlenmesidir (CERI,
2005). Ertiirk (1982) bi¢imlendirici degerlendirmeyi 6grencinin 6grenme hizina, dgretim
durumundaki yetersizlikler ve hatalarin diizeltilmesi i¢in 6gretim sirasinda yapilan bir
degerlendirme ve bu degerlendirmenin ardindan alinan bir dizi Onlemler olarak ifade
etmektedir. Yani bigimlendirici degerlendirme 6gretme-6grenme siirecinin her asamasinda
ogretmen ve Ogrencilere doniit ve diizeltme imkan1 saglamalidir (Brookhart, 2008). Fisher
ve Frey (2007) bicimlendirici degerlendirmeyi; Ogretim yontemlerini iyilestirmek ve
Ogretme ve 6grenme siireci boyunca 6grencilere geri bildirim saglamak i¢in kullanilan bir
degerlendirme bi¢imi olarak tanimlamustir. Biitiin bu tanimlardan da anlasilacagi iizere
bicimlendirici degerlendirme dgretmenlere ve 6grencilere, 6gretim siirecinin nasil ilerledigi
hakkinda bilgi vermektedir. McManus (2008, s.3) bi¢imlendirici degerlendirmeyi
“Ogretmenlerin, Ogrencilerin ders sirasindaki O6grenim faaliyetlerini diizenlemek ve
ogrencilerin ders sonunda hedeflenen amaglara ulagsmalarini artirmak ic¢in geri bildirim
saglayan bir siire¢” olarak tanimlamaktadir. Biitiin bu tanimlardan ortaya ¢ikan sonug

bicimlendirici degerlendirmenin 6zellikle geri doniit saglamasidir.

Cowie ve Bell (1999) bicimlendirici degerlendirme siirecinde; hedefin belirlenmesi,
ogrencilerin halihazirdaki seviyelerinin belirlenmesi, 6grencilerin bulundugu yer ile hedef
arasindaki adimlarin ve bu adimlara yonelik etkinliklerin belirlenmesi ve 6grencilerin hedefe
ulasilabilmesi i¢in bu etkinliklerin uygulanmasi olmak iizere izlenmesi gereken dort adimin
oldugunu ifade etmistir. Bigimlendirici degerlendirmede 6gretmen 6grenme hedeflerini
ogrencilerle paylasir, hangi Ogrencinin hangi hedeflere ulastigint belirler, hedefe
ulasamayanlarin yasadig1 sorunlar1 tespit eder ve destek stratejilerini belirleyip uygular
(Harlen, 2003). Ogrencilerin oldugu yer ile hedef arasindaki boslugu kapatmalarini saglar.
Eger bir degerlendirme 6grenme kalitesini artiriyorsa, o degerlendirme bigimi basarili olarak
kabul edilmelidir (Lai, 2002). Bigimlendirici degerlendirme yonteminde Sekil 1’°de yer alan

bir siire¢ uygulanmaktadir.
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4.0gretim
planlari ve
degisiklikler

1.0grenme Ogrenci 3.Verilerin

hedeflerinin bilgisini analizi ve
belirlenmesi degerlendirme yorumlanmasi

2.Cesitli yollarla
kanit toplama

Sekil 1. Bigimlendirici degerlendirme siireci. Harlen, W. (2003). Enhancing Inquiry Through
Formative Assessment. Exploratorium:USA

Sekil 1’de goriildiigii gibi ilk asamada Ogretmen, O6grenme hedeflerini belirlemeli ve
ogrencilere agikca bu hedefleri belirtmelidir. Bdylece ogrenciler kendilerinden ne
beklendigini anlayabilir. Daha sonra 6gretmen Ogrencilerin 6grenme hedeflerine ne kadar
ulagtiklarim1 daha net gormek i¢in ¢ok yonlii ve farkli degerlendirme yontemleri
kullanmaktadir. Ugiincii asamada 6gretmen degerlendirme sonucunda elde ettigi verileri
analiz edip yorumlar. Bu veriler Ogretmene siirecin nasil yiiriidiigii hakkinda bilgi
vermektedir. En son agsamada ise 6gretmen yapilan yorumlara ve elde edilen verilere gore

stireci 6grencilerin ihtiyaclarina gore yeniden planlamaktadir (Harlen, 2003).

McMillan (2007) ise bigimlendirici degerlendirme dongiisiinii Sekil 2°de ki gibi sekilde
aciklamaktadir. Sekil 2’de gorildigi gibi doniitler, bigimlendirici degerlendirmenin en
onemli kismini olusturmaktadir. Ciinkii 6gretmen doniitlerden beslenerek siirecin
iyilestirilmesine ve dgrencilerin performanslarinin artirilmasina yardim eder. Ogretmenlerin
verecegi doniitlere gore 6grenciler giiclii ve zayif yonlerini anlayabilir ve bdylece eksik
yonlerini tamamlamak i¢in daha ¢ok ¢alisabilirler. Bu agidan 6gretmenler 6grenme
hedeflerini nasil olusturacaklari, 6grenci eksikliklerini nasil belirleyecekleri, hangi

ogrencilere nasil doniit verecekleri konusunda bilgi sahibi olmalidir (McMillan, 2007).
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Ogrenciye donit Ogretim dizeltmeleri
*Dogrudan *Gelecek adimlar
*Ozel *Ogrenci aktiviteleri

Ogretim siirecinin
yeniden dlizenlenmesi
*Informal gézlem
*Sinavlar *Ogrencilerin
kendi kendilerini
duzenlemesi  *Akran
diizenlemesi

Sekil 2. Bigimlendirici degerlendirme dongiisii. McMillan, J.H. 2007, Formative classroom
assessment, theory into practice. Teachers College Press: United States of America

Irons’a (2008) gore, bigimlendirici degerlendirme 6grenci motivasyonu iizerinde hayati bir
etkiye sahiptir. Cilinkii O0grenciler bigimlendirici degerlendirmede aktif katilimcidir ve
ogrenmeye calistiklarinin ne oldugunu ve hatalar1 konusunda bilgi sahibidir. Boylece
ogrenciler 6grenme siirecindeki gii¢lii ve zayif yonlerini gorerek, sonraki siiregte atacaklari
adimlarakendileri karar verebilir. Bigimlendirici degerlendirme uygulamalari, 6grenci ve
ogretmenlerin farkindaliklari artirmada 6nemli bir etkiye sahiptir. Ciinkii bigimlendirici
degerlendirme 6grencinin nerede oldugunun, nerede olmasi gerektiginin ve oraya nasil
ulagmasi gerektiginin farkina varmasini saglamaktadir. Bu farkindalik 6gretme ve 6grenme

stirecinin saglikli ve basarili bir sekilde ilerleyebilmesi i¢in olduk¢a 6nemlidir (Irons, 2008).

Shavelson ve digerleri (2008), bi¢cimlendirici degerlendirmelerin informalden formale dogru
uzanan bir devamliliginin oldugunu belirtmekte ve bu devamlilik i¢in; hazirliksiz, planli ile
formal ve 6gretim programiyla es zamanli olmak {iizere ii¢ dayanak noktasi oldugunu ifade
etmektedir. Bir bicimlendirici degerlendirme uygulamasinin harcanan zamana, formalligine,
elde edilmesi beklenen verinin kalitesi ile dogasina ve 6gretmen tarafindan 6grenciye verilen
doniitiin dogasina bagl olarak degismektedir (Taskin, 2018). Yin ve digerlerine (2014) gore

bi¢imlendirici degerlendirmeyle; 6grenciler kendi bilgi ve kavrayisari hakkinda bilgi sahibi
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olabilirler, hedefe ulasabilmek igin kendilerinden ulasmalari veya gegmeleri beklenen
adimlari gorebilirler, bdylece dgrenciler kendi bilgilerini yeniden yapilandirarak hedefe daha

dogru adimlarla ilerleyebilirler.

Elden (2019), big¢imlendirici degerlendirmede ¢oktan seg¢meli testten, performans
degerlendirmeye kadar bir¢ok degerlendirme araci kullanildigini ifade etmistir. Ayrica
bi¢imlendirici degerlendirmeyi sadece 6gretmenlerin degil, ayn1 zamanda 6grencilerinde
kendi gelisimlerini degerlendirmelerine imkan sagladigini ifade etmistir. Yine bigimlendirici
degerlendirme sadece siire¢ dncesi veya siire¢ sonrasini degil, 6gretim siirecinde verilen tiim
kararlar1 kapsamaktadir. Ayrica bi¢imlendirici degerlendirmeyi diger degerlendirme
tirlerinden ayiran en Onemli Ozellik Ogrencilere geri bildirim saglamasidir. Bu geri
bildirimler sayesinde Ogretim siireci yeniden planlanir ve uygulanir. Bi¢imlendirici
degerlendirmeyi 6nemli kilan diger bir husus, 6grencileri birbiriyle kiyaslamaktan ¢ok tim

ogrencileri basarili olmaya tesvik etmesidir (Black ve William, 1998).

Bi¢imlendirici degerlendirmeyi amacina uygun olarak uygulayabilmek i¢in bir¢ok
tamamlayict 6lgme ve degerlendirme teknigi gelistirilmistir. Bu teknikler 6gretim siireci
icerisinde farkli amaglar i¢in kullanilmaktadir. Bu ¢alismada tamamlayici ve bi¢cimlendirici

bir degerlerlendirme yontemi olarak 6grenme yoriingelerinden bahsedilmistir.

Bir Bicimlendirici Degerlendirme Yontemi: Ogrenme Yoriingeleri

1980’11 yillardan itibaren, Ogretmen egitiminde yapilan ¢alismalar Ogretmenlerin
davranislarindan ¢ok onlarin bilgilerine yonelik arastirmalarin daha ¢ok yapilmasi
gerektigini vurgulamaktadir (Bostan ve Osmanoglu, 2016). Shulman (1986) yapilan
caligmalarda daha c¢ok Ogretmenlerin konular1 nasil acikladigina, Ogretmenin ne
Ogretecegine nasil karar verdigine, bunu Ogrenciye nasil aktardigina, genel Ogrenci
anlamalarin1 nasil degerlendirdigine ve Ogrencilerin yanlis anlamalartyla nasil basa
ciktiklarina yogunlasilmasi gerektigine vurgu yapmustir. Shulman (1986) 6gretmenlerin alan
bilgileri ve bu bilgilerin 6gretime etkilerini egitim arastirmalar1 alaninda bir kayip olarak

tanimlamistir. Bu noktada Shulman (1986) 6gretmenlerin en genel anlamda alan bilgisi,
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ogretim programu bilgisi ve pedagojik alan bilgisi olmak {izere {i¢ tiir bilgiye sahip olmasi

gerektiginden bahsetmistir.

Shulman (1986) alan bilgisini, 6gretmenin ilgili alandaki bilgi, kavram ve olgulari bilmekten
ote 0 alandaki belirli kurallarin neden gegerli oldugunu ve bu kurallarin alan igindeki ve
disindaki diger kurallarla teoride ve pratikte nasil bir iliski igerisinde oldugunu agiklamakla
ilgili oldugunu ifade etmistir. Kahan, Cooper ve Bethea’ya (2003) gore Ogretmenlerin
konuyu 6gretmesinde, sahip oldugu alan bilgisinin rolii vardir; fakat 6gretmenin konuya dair
bilgisinin iyi olmasi, bu konuyu aynmi zamanda ¢ok iyi Ogretilebilecegi anlamina da
gelmemektedir. Bu nedenle son yillarda pek ¢ok arastirmaci bir 6gretmenin iyi bir alan
bilgisine sahip olmasimin yani sira bilgisini 6grenciye nasil aktardigi konusu da
odaklanmistir (Cankoy, 2010; Giirbiiz vd., 2013; Hill, Rowan ve Ball, 2005; Tchoshanov,
2011). Yani 6gretmenlerin sahip olduklar1 pedagojik alan bilgi diizeyleri 6grencilerin
ogrenmeleri tizerinde ¢ok onemli bir etkiye sahiptir (Gokkurt, Sahin ve Soylu, 2012).
Ogretim programi bilgisi ise belirli bir siif seviyesine ydnelik olarak hazirlanmig olan bir
ogretim programini ve ilgi kaynaklari nasil kullanilacagina dair sahip olunmasi gereken bilgi
olarak tanimlanmaktadir (Bostan ve Osmanoglu, 2016; Shulman, 1986). Shulman (1986)
pedagojik alan bilgisini, 6gretmenin konuya dair sahip oldugu alan bilgisini 6grencilere
aktarabilme 06zelligi olarak ifade etmektedir. Yine Shulman’a (1986) gore pedagojik alan
bilgisi, bir konuyu baskalarina en anlasilir bigcimde 6gretme yollarinin tiimiidiir. Pedagojik
alan bilgisi ayrica belirli konularin &grenilmesini nelerin  kolaylagtiracagini veya
zorlastiracagini, farklh yaslardaki ve birikimlerdeki 6grencilerin 6gretilecek konuya iliskin
sahip olduklar1 6n bilgileri, 6grencilerin kavram yanilgilarint ve bu yanilgilarin nasil
giderilecegine yonelik aciklamalart da bilmeyi icermektedir (Bostan ve Osmanoglu, 2016;

Shulman, 1986).

Yukaridaki arastirmalarda goriildiigii gibi bircok egitimci Shulman (1986) tarafindan

gelistirilen bilgi modelinden yola ¢ikarak farkli modeller gelistirmislerdir (Grossman, 1990;

Fennema ve Franke, 1992; Cochran, De Ruiter ve King, 1993; Magnusson, Krajcik ve

Borko, 1999; Park ve Oliver, 2008; Ball, Thames ve Phelps, 2008; Rowland vd., 2009). Bu
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modellerden biri Ball, Thames ve Phelps (2008) tarafindan gelistirilen “Ogretmek Igin
Matematik Bilgisi” modelidir ve bu model ile 6gretmenlerin sinif i¢i davranislarinin
belirlenmesi amaglanmistir (Aslan Tutak ve Ko6klii, 2016). Bu baglamda iki temel arastirma
sorusuna cevap aranmistir: a) matematik Ogretimi siirecinde 6gretmenlerin siniftaki
gorevleri nelerdir? ve b) bu gorevleri dogru bir sekilde yerine getirebilmek i¢in gerekli olan
matematiksel bilgi ve beceriler nelerdir? Bu sorular ger¢evesinde Ball, Thames ve Phelps
(2008), cesitli dlgekler ve 6lgme araglar1 gelistirmislerdir. Bu araglardan biri olan 6grenme

yOriingesi yliriitiilen bu arastirmanin temel odaklarindan birisidir.

ogrencinin ne bildigini nasil tespit edebiliriz? Ogrencilerin eksikliklerini nasil tespit ederiz
ve bunu nasil giderebiliriz? Friedrichsen ve Dana (2005), 6grenme ydriingelerinin
yukaridaki gibi sorulara cevap bulabilecegimiz 6nemli bir ara¢ oldugunu ifade etmektedir.
Clements ve Sarama’ya (2014) gore, ¢cocuklar gelisimde dnce emeklemeyi, sonra yiiriimeyi,
sonra kogsmayi, sonra da atlamay1 6grenir. Cocuklardaki matematiksel fikir ve becerilerde
aynen gelisimdeki gibi ilerlemektedir. Ogretmenler bu gelisimi anladiklarinda ve
etkinliklerini bu gelisime gore siraladiklarinda gergek¢i matematik 6grenme ortamlari

olusturmus olur.

Ogrenme yoriingeleri ¢ocuklarin bulundugu nokta ile hedef arasindaki boslugu temsil
etmektedir. Bu nedenle Ogretmenler dersi planlarken veya matematiksel etkinlikleri
diizenlerken bu boslugu goz 6niinde bulundurarak diisiinmelidir. Ogrenme ydriingeleri
cocuklarin dgrenme siirecinde gectigi varsayilan diisinme yollaridir. Ogrencilerin nasil
ogrendiklerinin ve nasil diisiindiiklerinin iizerine yapilan caligmalara dayanan &grenme
yoriingeleri, 6grenci diislinme siireglerinin zaman i¢inde nasil degistigini de anlamaya
yardimc1 olmaktadir (Donovan, 2019). Sekil 3’te verilen basar1 dongiisii 6grenci bilgisini
sinamay1, 0gretmen bilgisini ve 6grenme yoriingesine iliskin tahmini 6grenme yol haritasini

kapsamaktadir (Zembat, 2016, s.510).
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Ogretmen bilgisi >
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Ogretmenin etkinlx icin hazirladig plan

Ogrenci bilgisinin 1 . $ » )
Ogretmenin 6grenmenin nasil

sinanmas1/6l¢iilmesi <+

gergeklesecegine dair hipotezi

Sekil 3. Simon'un tanimladig1 matematik basar1 déngiisii. Zembat, I. O., 2016, Matematik
ogretim dongiisii ve tahmini 6grenme yol haritalari. Erhan Bingdlbali, Selahattin Arslan ve
Ismail Ozgiir Zembat (Editérler), Matematik Egitiminde Teoriler (5.510). Ankara: Pegem
Akademi

Ogrenme yoriingesinin literatiirde farkli sekillerde ifade edildigi goriilmektedir. Simon
(1995) hipotezsel dgrenme yoriingesi, Brown ve Campione (1996) gelisimsel koridor,
terimini  kullanirken, Clements ve Sarama (2004) Ogrenme yoriingesi kavramini
kullanmiglardir. Smith ve Stein (1998), 6grenme yoriingesini Ogrencilerin dgrenecekleri
kavramlarla etkilesim halinde bulunmasini saglayan, akil yiiritme ve problem ¢ozme

kapasitesini artiran iist diizey gorevler olarak tanimlamistir (Donovan, 2019).

Ogrenme yoriingesi kavramini ilk defa ortaya atan Simon (1995, s.135) hipotezsel grenme
yoriingeleri ifadesini kullanmis ve yoriingelerin temelinin yapilandirmaci yaklasima
dayandigini ifade etmistir.

Ogrenme yériingeleri dgretmelerin, 6grencilerin bir konuda nasil ilerledigiyle ilgili bir dngdrii
sunar. Aslinda bu varsayimsal bir olaydir, ¢iinkii gergek 6grenme yoriingesini kimse bilemez.
Sadece beklenen bir durumu ifade eder. Ogrencilerin 6grenmeleri her ne kadar birbirine benzese
de her 6grencinin yoriingesi kendine 6zgii bir sekilde ilerler. Oysa normal siif etkinliklerinde

Ogretmenler aym faaliyetleri biitiin 6grenciler igin uygular.

Simon’un (1995) hipotezsel 6grenme yoriingesi {i¢ bilesenden olusmaktadir (Sekil 4). Bu
bilesenleri iceren hipotezsel 6grenme siirecleri; 6grenmenin yoniinii belirleyen bir hedef
(Bowman vd. 2001; Clements, 2004; Fuson, 2004; Tibbals, 2000; Weiss, 2002), ¢ocuklarin

bu hedefe ulagsmasi igin gelistirilen 6grenme aktiviteleri ve bu 6grenme aktiviteleri ile
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ogrencilerin diisiince ve anlayislarinin nasil gelistirecegi lizerine odaklanmaktadir (Clements

ve Sarama, 2009)

Ogrencinin
bulundugu yer
A Kisisi HEDEF
& 2 & & &

Ogrenme Aktiviteleri

Sekil 4. Simon’un Ogrenme Yoriingesi Ornegi. Simon, M. A. 1995. Reconstructing
mathematics pedagogy from a constructivist perspective. Journal for Research in
Mathematics Education, 26(2). 114

Ogrenme yoriingelerini dogru anlama ve basarili bir sekilde kullanmak, sadece her bileseni
bilmekten ziyade bu bilesenlerin bir arada nasil calistigini anlamaktan ge¢mektedir
(Clements ve Sarama, 2014). Simon (1995) 6grencilerin baslangi¢ noktasindan hedefe dogru
ilerlerken” Ogrenmenin sirali olarak nasil devam ettigini” Ogrencilerinin bu sayede
gormelerinin miimkiin oldugunu ifade etmistir. Simon’a (1995) goére bu yaklasimin énemli
yanlari; Ogretimin tasarlanmasi ve uygulamasinda 6grenci disiincesinin ve anlayiginin
merkeze alinmasi, 6grenci diigiincesinin anlagilmasinin veri toplama ve varsayim tiretmede
stirekli bir siire¢ olmasi, 6gretmen bilgisinin dgrenci bilgisi ile eszamanli geligmesidir
(Gliven Akdeniz, 2018). Bu nedenle dgretmenler cocugun ne yaptigini ve ne disiindiigiinii
yorumlayarak, durumu gocugun bakis agisindan gérmeye ¢alismalidir (Sarama ve Clements,

2009).

Battista, Smith, Wiser, Anderson ve Krajcik (2006, s.5) 6grenme yoriingesini “6grencinin
ogrenme siirecindeki fikirleri bir dizi halinde siralamasi1” seklinde ifade etmektedirler.
Battista’ya gore (2004), 6gretmenler 6grenme yoriingesi olusturabilmesi igin dncelikle temel
matematiksel kavramlar1 bilmeli daha sonra ¢ocuklarin diisiincelerini anlamak i¢in bu temel

kavramlar1 bu yoriinge lizerinde nasil siralamalart gerektigini anlamalidir.

Sarama ve Clements’e (2009, s.19) gore d6grenme yoriingesi, “matematiksel bir hedef,

ogrencilerin diislince diizeyleri boyunca hareket ettikleri bir 6grenme yolu ve onlara bu yol
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boyunca ilerlemelerine yardimci olacak bir Ogretim aracidir”. Ogrenme ydriingesi
matematiksel bir alanda belirli hedeflere ulagsmay1 6grenirken ¢ocuklarin diigiincelerini,
zihinsel siireglerini veya eylemlerini ortaya ¢ikartmak i¢in tasarlanmis bir dizi 0gretim
gorevi igeren yol olarak da tanimlanabilir (Simon, 1995). Bu tanimlarda ortak olarak
O0grenme yoriingeleri, 6grencilerin matematiksel bir konuyu kavrayislarinda biiytimelerini
ve degismelerini saglayan bir yol olarak ifade edilmektedir. Ogrenme yoriingeleri sadece
ogrencinin farkli seviyelerde diisiinmesini tamimlamakla kalmaz, ayni1 zamanda ilerlemeyi
tesvik eden daha fazla anlayis olusturan gorevleri de ortaya koymaktadir (Wickstrom, 2014).
Nitekim Clements ve Sarama (2009, s.83) 6grenme yoriingelerini: “Matematikle ilgili belirli
bir alanda ¢ocugun nasil diislindiiglinii ve 6grenmesinin nasil gergeklestigini agiklamak,
ogrencilerin zihinsel siireglerini ve diislinme seviyelerinin nasil gelisimsel ilerledigini
onceden tasarlanmis bir dizi gorevle ortaya ¢ikarmak ve ¢ocugun belirli hedeflere ulagmasini

desteklemek amaciyla gelistirilmistir.” olarak agiklamistir.

Confrey ve digerleri (2009), d6grenme yoriingesi i¢in kavramsal yoriinge ve kavramsal
koridor kavramlarini kullanmis ve bu kavramlar1 temsil eden anahtar bilesenleri su sekilde

belirtmistir:

e Her 6grencinin 6grenme yoriingesi birbirinden farkli olmasina ragmen, aslinda her
ogrenci 6grenme siirecinde ayni dnemli noktalardan gegcmektedir.

e Ogrenciler yoriinge iizerinde ilerlerken belirli engellerle karsilasabilecegi ve bu nedenle
ogretmenlerin 6gretim siirecini daha ayrintili planlamalar1 gerektigi diistiniilmektedir.

e Ogrencilerin ilerledigi yoriinge esnek olmali ve farkli dgrencilerin farkli yollarda

ilerlemesine izin verilmelidir.

Ogrenme  yoriingeleri  dgretmenlerin ~ dgrencinin  diisiincesini  bicimsel  olarak
degerlendirmesine yardimci olmak i¢in bir ara¢ olarak kullanilabilir (Ball, Thames ve
Phelps, 2008). Ogretmenler 6grenme yoriingeleri yoluyla hem dgrencilerin bilgisini hem de
ogretim programini  degerlendirebilir. Ogrenme yoriingeleri sayesinde &gretmenler,
ogrencilerinin bilissel olarak zihinlerindeki yapiyr modelleyebilir (Clements ve Sarama,

2004). Arastirmacilar 6grenme yoriingelerinin 6gretmenlere ilerleme sagladigini, boylece
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daha tist diizeyde mantik yiiriitme yetenegi kazandiklarin1 savunmaktadirlar (Ball, Thames

ve Phelps, 2008; Clements ve Sarama, 2004; Wickstrom, 2014).

Sztajn ve digerleri (2012) yoriingeye dayali 6grenme teorisi ve Shulman’in (1987) pedagojik
icerik bilgisi kurami Ogrenme yorlingeleri ile ogrenci bilgisinin iliskilendirildigi
arastirmalardan bazilaridir. Sztajn ve digerleri (2012), 6grenme yoriingelerinin 6grenmeyi
nasil tesvik ettigi ve 6grenmeyi tesvik ederken 6gretim adimlarinin nasil belirlendigi
konusuna odaklanmistir. Shulman (1987) ise 6grenme yoriingelerinin sinifta 6gretmenlere
nasil yardimet olabilecegi lizerine odaklanmaktadir. Arastirmacilar, sinifta farkli seviyelere
uyum saglamak, tartismalar1 kolaylastirmak ve 6grencilerin diisiincelerini bigimsel olarak
degerlendirmek gibi gorevleri analiz etme gibi uygulamalari belirlemeye ¢alismaktadirlar.
Alonzo ve digerleri (2012) 6grenme ydriingesi ile ilgili degerlendirmelerin geleneksel
degerlendirme yontemlerinden farkli hedeflere sahip oldugunu, bir grubu veya bir kisiyi
degerlendirmek i¢in kullanilabilecegini ifade etmistir. Yine Furtak ve Heredia (2016)
ogrenme yoriingesinin; Ogrenci fikirlerini kesfetme, Ogretme siirecindeki aktiviteleri
tasarlama, aktiviteleri uygulama i¢in pratik yapma, aktiviteleri uygulama ve uygulama
sonuclarini raporlama olmak iizere bes adiminin oldugunu ifade etmistir.

Zembat (2016, s.510) 6grenme yoriingelerinin 6gretmenin karar vermek durumunda oldugu
ii¢ ana bilesenden olustugunu ifade etmistir. Bunlar sirasiyla:

e “Ogrencinin 6grenimine dair hedef/amag

e Ogrenimi destekleyecek/gelistirecek etkinlikler/plan

e Ogrenim siirecinin nasil ger¢eklesecegine dair hipotezler.”

Zembat (2016) 6grenme yoriingesi ile ilgili bir 6gretmenin ilk asamada bir 6grenme
yoriingesi belirlemesi gerektigini ifade etmektedir. Ogrenme hedefinin belirlenebilmesi icin
ogretmenin Oncelikli olarak 6gretecegi konunun arka planinda matematiksel olarak nelerin
oldugu bilgisine sahip olmasi gerekir. Ayrica 6gretmen O0grenme hedefini belirlerken
siifindaki 6grencilerin yeterlik seviyelerini ve 6n bilgilerini de goz onilinde bulundurmak
zorundadir. Zembat’a (2016) gore, hedef belirlendikten sonra 6gretmen bir plan dahilinde

ogrencilerin  6grenimini destekleyecek ve gelistirecek etkinlikler olusturmalidir. Bu
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etkinlikler 6grenmenin nasil gergeklesecegine dair 6gretmenin kurguladigi hipotezlerdir.
Ogretmen ders tasarimi yaparken, dgrencilerin derstte dgretilmek istenen konular1 nasil
Ogrenebilecegine ve Ogretim siirecinde karsilasabilecekleri giicliiklere dair de hipotezler
kurmalidir. Ogretmenin kurmus oldugu bu hipotezler birbiriyle ne kadar tutarli olursa
dersten alman verimde o dlgiide artacaktir. Ogretmen gretim siireci boyunca dgrencileri
derin diisiincelere sevk etmeli ve kavramlar hakkinda bilgi vermelidir. Ogretmen siireg
sonunda 6grenci bilgisini degerlendirerek, 6grenme yoriingesini yeniden diizenlemelidir. Bu

dongii tiim 6grenciler hedefe ulagincaya kadar devam etmektedir.

Furtak ve Heredia (2016) 2012 yilinda 6grenme yoriingesi i¢in belirledigi adimlari revize
ederek; hedef belirleme ve O6grenci fikirlerini kesfetme, araglari tasarlama ve goézden
gecirme, karar verme ve veri toplama, sonraki adimlari yansitma ve raporlama olmak {izere
dort adimla agiklamistir. Hedef belirleme ve 6grenci fikirlerini kesfetme asamasinda 6gretim
programlarindan, standart dokiimanlarindan ve yillik/haftalik planlardan yararlanilir. Ikinci
adimda dgrencilerin var olan bilgisini ortaya ¢ikaracak bir arag gelistirilir. Ogrencilere 6nce
bir soru sorarak, ¢oziim yolunu agiklamalar: istenebilir. Daha sonra Ggrencileri vermis
olduklar1 yanitlara gore gruplayarak, farkli yanitlar icin farkli aktiviteler gelistirir. Karar
verme ve veri toplama adiminda Ogretmenler bu aktiviteleri sinifinda uygulamaya
koymaktadir. Aktiviteler ger¢eklestikten sonra 6gretmen ¢esitli yontemlerle aktivitelerin ne
kadar ise yaradigini gosterir kanitlar toplamalidir. En son asamada 6gretmen geri doniitler

cercevesinde siireci yeniden planlayabilir.

Bu calisma Ball, Thames ve Phelps (2008) tarafindan gelistirilen ve alt1 basamaktan olugan
ogrenme yoriingesi temele alinarak yiiriitiilmiistiir. Ogrenme yoriingesi alti basamaktan
olusmaktadir (Ball, Thames ve Phelps, 2008, 5.403) (Sekil 5). Asagida bu basamaklar

ayrintili olarak agiklanmistir.
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Sekil 5.0grenme yoriingesinin basamaklari

Igerik Bilgisi: Simon (1995), 6gretmenin sahip oldugu igerik bilgisini matematik 6gretim
dongilisliniin en 6nemli pargasi olarak kabul etmistir. Yine bir¢ok egitimciye (Ball, 1990a;
Carpenter, Fennemave Franke, 1992; Ma, 1999) gore, Ogretmenlerin matematigi
Ogretebilmesi i¢in derin bir igerik bilgisine sahip olmasi sarttir. Yapilan birgok ¢alismada
ogretmen ve dgretmen adaylarinin kural ve yontemlerin ne oldugunu ve nasil uygulanacagini
bilmesine ragmen, verilen durumlarin altinda yatan anlama uygun matematiksel agiklamalari
bilmedigi goriilmiistiir (Toluk Ugar, 2011). Bu nedenle Ball (1991) 6gretmenin hem
matematik bilgisine hem de matematik hakkinda bilgiye sahip olmasi gerektigini
vurgulamistir. Bu bilgi tiiriinde kritik olan 6gretmenin matematigi anlama diizeyidir (Ball,

1990a).

Ball, Thames ve Phelps (2008) gelistirmis olduklart modelde igerik bilgisini; ortak i¢erik
bilgisi, kapsamli igerik bilgisi, 6zellestirilmis igerik bilgisi, igerik ve 6grenci bilgisi, igerik
ve 6gretme bilgisi, igerik ve 6gretim programi bilgisi olmak iizere alt1 baslik seklinde ele
almistir (akt. Kutlu, 2018). Ortak igerik bilgisi kapsaminda bir 6gretmen, bir matematik
problemini dogru bir sekilde ¢ozebilmelidir. Ayrica sinifinda konuyu nasil, hangi yontem ve
tekniklerle anlatmas: gerektigini bilmelidir. Ozellestirilmis icerik bilgisi kapsaminda konuya
uygun sorular sorabilmeli ve 6grencilerden gelen yanitlar1 dogru ve mantikli bir sekilde
inceleyebilmelidir. Kapsamli igerik bilgisi, bir 6gretmenin 6gretim programinda yer alan
konularin arasindaki iliskiye dair sahip olmasi gereken bilgidir. igerik ve 6grenciyi tanima

bilgisi, 6gretmenin hangi etkinliklerle 6grencinin dikkatini ¢ekebilecegine dair sahip oldugu
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bilgidir. Icerik ve ogretme bilgisi, 6gretmenin farkli ydntem ve teknikleri dersinde
kullanmasinin saglayacagi avantajve dezavantajlari bilmesidir. Son olarak igerik ve 6gretim
programu bilgisi, 6gretmenin konuyu anlatirken en uygun olan stratejiyi belirleyip anlatma
bilgisidir (Kutlu, 2018). Diger taraftan Fernandez (2005) dgretim siirecinde grencilerini
faydal1 ve zengin tartigma ortamlarinin i¢ine sokmak isteyen 6gretmenlerin 6ncelikli olarak
kendilerinin 0 konuda bilgi sahibi olmalarinin gerektigini ifade etmistir. Yine 6gretecegi
konuya yeterince hakim olmayan bir 6gretmenin, 6grencilerin 6grenmesine yardimei olmasi

soz konusu degildir (Isiksal Bostan ve Osmanoglu, 2016).

Icerik bilgisi iyi olan bir gretmen matematiksel problemleri dogru bir sekilde ¢ozebilir.
Soruda gegen verilenleri ve istenenleri ¢ocuklara agiklayabilir, sorunun hangi kazanimi
olgmeye yonelik oldugunu belirleyebilir (Ball, Thames ve Phelps, 2008). Ayrica konuya
ozgii ders tasarlayabilir. Ogretmenin dersin amacina uygun drnek se¢mesi ve dil kullanmasi
da bu kapsamda degerlendirilebilir (Aslan Tutak ve Koklii, 2016). Zembat (2016) bir
Ogretmenin 6gretim etkinliklerini 6grencilerin 6n bilgilerine dayali olarak tasarlamasinin ve
ogrencilerin yasadig1 zorluklari 6nceden tahmin etmesinin ve 6grenme yoriingesini tekrar
tasarlamasinin 6gretmenin sahip oldugu igerik bilgisiyle iliskili oldugunu ifade etmistir.

Ogretmenin sahip oldugu igerik bilgisi bu siirecte hep bir itici gii¢ olarak durmaktadir ve

ogrenmeye dair hipotezleri belirlemede en 6nemli unsurdur.

Kavram Bilgisi: Tyi bir matematik 6gretmeni olmak, matematiksel kavramlar1 anlamayi ve
bu kavramlarin hangi stratejilerle nasil 6gretildigini ve 6grenildigini bilmeye baglidir (Ball,
Thames ve Phelps, 2008). Bu kapsamda Ogretmenler Ogrencilerinin anlayislarini
degerlendirmek i¢in, belirli bir matematik probleminin igerdigi fikri ve alt kavramlar: ifade
edebilmelidir (Zembat, 2016). Ogretmenlerin kavramsal acgidan dogru temsiller
olusturabilmesi i¢in oncelikle kendisinin bu kavram ya da islemleri kavramsal diizeyde
anlamasi gerekmektedir (McDiarmid, Ball ve Anderson, 1989; Borkovd. 1992; Ma, 1999).
Kinach (2002a, s.5) kavram bilgisini “matematikte inceleme ve arastirma yapabilmeyi
yonlendirecek, tanimlayacak ve sinirlayacak genel diisiinceler hakkinda bilgi ve deneyim”

olarak ifade etmektedir. Bu kapsamda 6gretmenler matematiksel terimleri ve terminolojileri
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dogru bir sekilde kullanabilmeleri de bu bilgi igerisinde yer almaktadir (Ball, Thames ve
Phelps, 2008). Yine 6gretmenler derslerini hazirlarken gelisen egitim teknolojilerini goz
oniinde bulundurarak stratejilerini belirleyebilmelidir. Belirli konular i¢in uygun teknolojik
materyallerin secilmesi de bu kapsamda onem tasimaktadir (Aslan Tutak ve Kokli, 2016).
Baki ve Kartal (2004) kavram bilgisini her biri birbirine bagl zincir halkalarina benzeterek,
halkalar arasinda bag kuruldugunda kazanilan bilginin de artacagini ve bilgi halkalarinin da
genisleyecegini ifade etmistir. Shulman (1986) kavram bilgisine pedagojik alan bilgisi
icerisinde yer vermis olup bu bilgiyi; 6gretimi yapilan konunun 6grenciler tarafindan
kavranabilmesi i¢in 6gretmenin konuyla ilgili kavramlar1 ve en uygun stratejileri bilmesi
seklinde tanimlamistir. Kutlu (2018) dgretmenin kullandig1 yontem ve teknigin etkisinin
konuya, 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglarina, dersin sonunda ulasilmasi gereken hedeflere gore
degisecegini ifade etmistir. Dolayisiyla bir 6gretmen 6grencilerin daha iyi 6grendigi yontem

ve teknikleri belirleyebilmeli ve kullanabilmelidir (Ball, Thames ve Phelps, 2008).

Ogrenci diisiincesini analiz etme (matematiksel gegerlik): Shulman (1986) dgrenciyi tanima
bilgisine pedagojik alan bilgisi kavramu icerisinde yer vermis olup bu bilgiyi; bir 6gretmenin
farkli yaslara ve deneyimlere sahip 6grencilerin konuya yonelik sahip olduklart 6nbilgilerin,
onyargilarin, kavram yanilgilarinin, gii¢liik yasadiklar1 noktalarin neler oldugunun farkinda
olmasi seklinde tanimlamistir (Kutlu, 2018). Even ve Tirosh (1995) ise bir 6gretmenin farkli
yaslara ve deneyimlere sahip 6grencilerin konuya iliskin sahip olduklar1 6n bilgileri ve
bilgilerin farkinda olmasi seklinde tanmimlamistir. Wilson ve digerlerine (2015) gore,
ogretmenlerin 6grenci merkezli bir 6gretim yapabilmesi i¢in 6grecinin ne diisiindiigiinii
bilmesi gerekmektedir. Yine bir ogretmen Ogrenciye bir degerlendirme yaptiginda,
ogrencinin soruyu ¢ozmek i¢in kullandig: stratejinin mantigini ve matematiksel gecerliligini
anlamasi gerekir. Cilinkii matematik d6greten bir kiginin ayrica 6grencilerin farkli cevaplarini
matematiksel olarak gegerliligini de anlamas1 gerekmektedir (Aslan Tutak ve Koklii, 2016).
Ogrencilerin kullandig1 standart olmayan yontemleri belirleyebilme ve bu ydntemlerin
matematiksel olarak dogru olup olmadiklarini, daha sonra da her durumda kullanilip

kullanilamayacaklarin1 anlayabilme bu bilgi kapsamindadir (Oner, 2010). Ogretmenler
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ogrencilerin nasil diisiinebileceklerini, konuyla ilgili neyi karmasik bulabileceklerini
belirleyebilmelidirler. Herhangi bir konu fiizerinde c¢alisirken neyi ne sekilde
diistinebileceklerini, hangi yontemleri izleyebileceklerini ve zorlanip zorlanmayacaklarini
fark edebilmelidirler. Bu kapsamda yetersiz bir 6gretmen, 6grencilerin vermis oldugu farkli
cevaplar1 matematiksel olarak degerlendiremeyecek, 6grencilerden gelen cevaplari sadece

dogru ve yanlis olarak nitelendirecektir (Aslan Tutak ve Kokli, 2016).

Ogrenci diisiincesini analiz etme (kavramsal anlama): Ogrencilerin alana 6zel 6grenme
zorluklarini bilme ve agiklama bir¢ok egitimci (Cochran, de Ruiter ve King, 1993;
Fernandez Balboa ve Stiehl, 1995; Grosman, 1990; Koballa, Graber, Coleman ve Kemp,
1999; Magnusson, Krajcik ve Borko, 1999; Marks, 1990; Shulman, 1987; Veal ve
MaKinster, 1999) tarafindan gelistirilen modelde PAB’1n bir bileseni olarak ele alinmistir.
Friedrichsen ve digerleri (2007) 6grenciyi analiz etme bilgisini; bir 6gretmenin 6grencilerin
ogretim ortamina getirdikleri kavram yanilgilarinin ve zorlandiklar1 noktalarin ne oldugunu
bilmesidir seklinde tarif etmistir. Ogretmenler, &grenci calismalarinda mevcut olan
kavramsal anlayigi veya Ogrenci yanlis anlamalarini belirleyebilmeli, 6grencinin eksik
anladigi yerleri kavrayabilmeli ve bunu da c¢ogunlukla Ogrencinin ifadesinden
¢ikarabilmelidir (Even ve Tirosh, 1995). Ogretmenin 6grenci kavram yamilgilar1 hakkindaki
bilgisi alan ve dgrenciler hakkindaki bilgisinin temelini olusturmaktadir. Ball, Thames ve
Phelps (2008), oOgrencilerin matematiksel diislinceleri iizerine bilgili bir Ogretmenin
ogrencinin kavram yanilgisini bulmanin yaninda, kavram yanilgisinin nedenini de
aciklayabilecegini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin dgrencilerin matematiksel kavramlari ve
becerileri anlamlandirirken onlar1 desteklemek acisindan, sahip olduklar1 kavram
yanilgilarin1 ve hatalar1 belirleyebilmeleri énemlidir (Bamberger, Oberdorf ve Schultz
Ferrell, 2010, s.164). Goldsmith, Doerr ve Lewis (2014) matematik 6gretmenlerinin mesleki
ogrenimi hakkindaki 106 makaleyi incelemis ve bu c¢alismalarda Ogrencilerinin
diislincelerini dikkate alan dgretmenlerin mesleki gelisimlerinin daha iyi oldugunu ifade

etmistir.
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Ogrenme Yoriingesi Olusturma Bilgisi: Wilson ve digerlerine (2015) gore dgrencilerin
diislinceleri konular arttikga daha karmasik bir hal almaktadir ve dgrenme yoriingeleri
ogrenci diislincesinin haritalanmasi agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir. Bu haritalama olay1
ogrenci 6grenmesinin nasil ilerledigine dair varsayimlari igerir. Daro ve digerlerine (2011)
gore herkesin Ogrenme yoriingesinin farkli olmasina ragmen, 6grenme yoriingelerinin
ogrenci diislincesini ortaya koymada en etkili yollardan biri olduguna dair fikir birligi vardir.
Ball, Thames ve Phelps’e (2008) gore bir 6gretmen, 6grencinin bir matematik problemini
¢ozmek i¢in kullandig: stratejiyi analiz ettikten sonra bu stratejiyi bir 6grenme yoriingesi
boyunca diizenlemesi gerekir. Bu nedenle 6gretmenler, belirli bir matematik kavrami i¢in
gelisimsel ilerlemenin neye benzedigini ve 6grencileri bu siireklilik igerisinde nereye
yerlestirecegini anlamalidir. Bu sekilde Ogretmenlerin 6grenme yoriingesini kullanma
becerisi degerlendirilmektedir. Wilson (2009) 6grenme yoriingesi olusturma bilgisi iyi olan
ogretmenlerin 6grencilerin yeteneklerini belirleme, 6grencilerin matematiksel diistincelerini
anlama ve Ogrencileri degerlendirme becerilerinin daha iyi oldugunu tespit etmistir. Yine
Wickstrom ve digerleri (2012) 6grenme yoriingesini kullanabilen 6gretmenlerin, 6grenci
eylemlerini tanimlamak, planlamak ve yorumlamak konusunda daha iyi olduklarimi ifade
etmiglerdir. Edgington (2012) calismasinda, 68renme yoriingesi olusturma bilgisi iyi
diizeyde olan 6gretmenlerin dgrencilere bireysel strateji onerme ve Ogrencinin hedefe
ulagabilmesi i¢in O6grenme ve Ogretme aktivitelerini belirleme konusunda daha basarili
adimlar attiklarim1 ifade etmistir. Yine Ogrenme yoriingesi olusturmanin Ogrencinin
basarisini ve gretmenin bilgisini artirdig1 yoniinde 6nemli kanitlar bulunmaktadir (Barton,
McCully ve Marks, 2004). Stein, Engle, Smith ve Hughes (2008) &grencileri 6grenme
yoriingesi iizerinde siralamanin Ogretmenlerin dgrenci fikirlerini bir biitiin olarak
gormelerinde, 6nemli ve degerli fikirleri bir biitiin olarak sinifa aktarmada ve siif displinini
saglamada yarar1 bulunmaktadir. Cilinkii 6gretmen smif tartismalarini bu fikirlere gore
yonlendirebilmektedir.

Ogretime Karar Verme Bilgisi: Problem onunda 6gretmenler 6grencilerin kavram

yanilgilarini ortadan kaldirmak ve 6grencinin hedefe daha ¢ok yaklasabilmesi i¢in 68renciye
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uygun bir 6gretim modeli onerebilmelidir (Ball, Thames ve Phelps, 2008). Ancak bu kolay
bir islem degildir. Cogu dgretmen 6grencilere bireysel strateji onermekte yetersiz kalirken,
bazi Ogretmenler Ogrenci cevaplarmi karmasik buldugu icin aciklamakta zorluk
yasamaktadir (Wilson, 2009). Onal’a (2008) gére hata yapmak 6grenmenin bir parcasidir.
Hatalarin dogruya ulagmak i¢in bir firsat olarak goriilmesi yapilandirmaciligin ruhuna uygun
olacaktir. Hatalar 6grenme i¢in bir firsattir ve bu firsatlar G6gretmen tarafindan
degerlendirilmediginde kalic1 hale gelmektedir. Diger taraftan 6gretmenler 6grencilerin bir
daha hata yapmamalar1 adina egitim 6gretim faaliyetlerini yeniden diizenleyebilmelidir
(Ball, Thames ve Phelps, 2008). Ogretmenler deneyimlerinden yola ¢ikarak &grencilerin
hangi noktalarda zorluk yasacagini bilmeli ve 6gretim faaliyetlerini planlarken bu noktalar

ozellikle dikkate almalidir (Wilson, 2009).

Dogal Sayilarda Basamak Degeri

0, 1,2, 3,4,5,6, 7, 8, 9 seklinde siralanan rakamlar sayilarin gosteriminde kullanilan
sembollerdir (Booker, Bond, Briggs ve Davey, 1998). 190 sayisin1 yazabilmek i¢in 1, 9 ve
0 rakamlarin1 kullanmak gerekir. Bu agidan basamak degeri sisteminin anlasilabilmesi igin
oncelikli olarak rakamlarin ne oldugunun anlagilmasi 6nemlidir (Ross, 2002). Basamak
degeri kavrami, rakamlarin say1 i¢inde bulunduklar1 yere gore almis olduklar1 deger olarak
tanimlanabilir (Arslan ve Ubuz, 2009). Bir rakamin basamak degeri, s6z konusu rakam ile o
rakamin bulundugu basamak degerinin ¢arpimi sonucu hesaplanmaktadir (Tosun, 2011,
s.24). Diger yandan basamak degeri sisteminin ti¢ temel anlami vardir ve basamak degerinin
anlagilabilmesi i¢in 6gretim sirasinda bu {i¢ temel anlama vurgu yapilmalidir. Bunlardan ilki,
rakamin bulundugu basamak onun basamak degerini belirtir. Ornegin; 190 sayisindaki 9, 9
onlugu yani 90’1 temsil etmektedir. ikincisi, basamaklar sagdan sola dogru 10 kat artarak
biiyiimektedir. Ornegin; 999 sayismin sagdan ilk basamagi 9’u, ikinci basamagi 90’1, iigiincii
basamagi 900’1 temsil etmektedir. Basamak degerinin ii¢lincii anlami sagdan sola dogru
biitiin degerler toplandig1 zaman saymin kendi degerini elde etmemizdir. Ornegin 900+90+9

topladigimizda 999 sayisini elde ederiz ki bu da saymmin aym1 zamanda miktarin
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belirtmektedir (Rogers, 2014). Binbas1 (2011), basamak degerinin matematikte temel unsur
oldugunu dolayisiyla basamak degeri bilgisi zayif olan bir grencinin matematigin diger
alanlarinda da iyi olmasinin beklenemeyecegini ifade etmistir. Ayrica matematik
miifredatinda yer alan tiim O6grenme alanlarinin basamak degeriyle yakin bir iligkisi
bulunmaktadir. Ancak sayilarla basamak degerinin arasinda daha 6zel bir iligki vardir.
Sayilarin  yapilandirilmasinda, dort islemin  yapilmasinda, farkli  stratejilerin
gelistirilmesinde basamak degerinin anlasilmasi en Onemli husustur (Sowder, 1992b).
Rogers (2014) basamak degerini 6grenciler igin matematigi acan bir kap1 anahtar1 olarak

tasvir etmistir.

Basamak degeri, 6grenciler tarafindan ilkokul siirecinde 6grenilmeye baslansada, kavramin
anlagilmasi ortaokul siirecinde gelismektedir (Van De Walle, Karp ve Bay-Williams, 2014,
s.187). Cok biiyiik ve ¢ok kii¢iik sayilar1 kolayca okumay1 ve sembollerle yazmay1 saglayan
basamak degeri, kullandigimiz say1 sisteminin ve aritmetigin en 6nemli 6zelliklerinden ve
en soyut kavramlarindan biridir (Arslan ve Ubuz, 2009). Okun ve Toluk’a (2003) goére
basamak degeri kavrami “gruplama” becerisine dayanir. Kullanilan say1 sistemine 10 tabanlt
denmesinin nedeni, ¢okluklarin 10 ve 10’un katlar1 seklinde gruplandirilmasidir. Bu nedenle
sayilarin basamak degeri 6gretilmeden Once yeterince gruplama etkinlikleri yapilmalidir
(Kaplan, 2008). Thomas (2004), birinci smf Ogrencilerinin %20’sinin, ikinci smif
ogrencilerinin ise %60’ 1mnn gruplamayi kullandigini ifade etmistir. Silva (2005) 6grencilere
ilk 6nce 10’arli gruplamanin 6gretilmesi gerektigini belirtmistir. Ciinkii 6grencilerin on
parmagi vardir ve Ogrenciler zaten hesaplama islemlerinde ilk 6nce parmaklarini
kullanmaktadirlar. Ayrica 6grenciler 10 ile kolaylikla toplama ve ¢ikarma islemi yapabilir,
ileri ve geriye dogru sayabilir. Ogrenciler zamanla on nesnenin 1 onlugu temsil ettigini
anlamaya baslayacaklardir. Ikinci asamada nesneler farkli sekillerde bir araya getirilirek 10
sayisina tamamlanmaya calisiimalidir (7+3, 8+2, 5+4). Ogrenciler i¢in ilerleyen asamalarda
¢ok biiyiik sayida nesneyi bir kerede saymak can sikici hale gelebilir, ikili, ti¢lii, besli, onlu
vb. gruplarla saymak isi daha da kolaylastirir. Ogrencilerle tekrarlar yapilmali ve genellikle

bu yontemin biiyiik miktarlar1 saymada daha hizli ve kolay oldugu 6zellikle vurgulanmalidir.
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Ayrica bu yontem, ¢arpma islemi i¢in bir baslangi¢c olarak dustiniilmeli, gruplayarak
saymanin gruptaki eleman sayisinin katlarini belirttigi {izerinde durulmalidir (Garlikov,

2000, 5.6).

NCTM (2004) gore basamak degeri sayi sisteminde olmasi gereken ii¢ 6ge sunlardir: Taban
olarak segilecek birden biiyiik keyfi bir say1 drnegin x, “0” sayisini1 da igeren x kiimesinin
birbirinden farkli rakamlari, toplama ve carpma ilkeleri (Carpma ilkesi, her bir rakamin
miktarinin, yazildigi konuma karsilik gelen taban kuvvetiyle birlikte ¢arpilmasidir. Toplama
ilkesi ise rakamlarla ifade edilen sayinin bu garpim sonuglarin toplami olmasidir) (Kaplan,
2008). Ayrica Thompson (1990) basamak degerinin; kavramsal modeller, s6zlii gosterim ve

sembolik gosterim olmak tizere ti¢ temel 6geden olustugunu ifade etmistir.

Dogal Sayilarda Basamak Degeri Konusunda Yasanan Genel Giicliikler

Basamak degerinin 6gretimine, ilkokul birinci sinifta 20’ye kadar olan sayilarin 6gretimiyle
baslanir ve smif diizeyi yiikseldik¢e basamak sayisi artarak dgretime devam edilir (Ozmen
ve Isik Tertemiz, 2016). Basamak degeri matematigin temel taglarindan biri oldugu igin,
basamak degeri konusunda dgrencilerin yasadigi giigliiklerin incelenmesi 6zellikle 6nem
tasimaktadir. Gliglik kapsamli bir kavram olup, dgrencilerin matematik 6gretimi ile ilgili
yasadig1 genel zorluklarin ifade edilmesinde en sik kullanilan terimdir. Bu 6zelliginden
dolay1r kavram yanilgis1 ve hata terimlerini de kapsamaktadir (Bingdlbali ve Ozmantar,
2009). Zembat (2008, s.2) kavram yanilgisi terimini “bir konuda uzmanlarin {izerinde hem
fikir olduklar1 goriisten uzak kalan algi ya da kavrayis” olarak tanimlamistir. Hata terimini
ise Hacisalihoglu (2003, s.102), yanlis bir fikir ya da yanlis bir is olarak tanimlamaktadir.
Yapilan bircok ¢alisma ile 6grenci hatalarini tespit etmek i¢in ¢esitli modeller gelistirilmistir
(Dogan Firat, 2011). Bu modellerden bazilari; Brown ve Burton (1978) tarafindan
gelistirilen “Hatali algoritmalar”, Brown ve VanLehn (1980) tarafindan gelistirilen “Onarim
teorisi”, Sleeman (1984) tarafindan gelistirilen “Leeds modelleme teorisi” ve Payne ve
Squibb (1990) tarafindan gelistirilen “rakip kurallar modelidir (Dogan Firat, 2011). Bunun
yaninda arastirmacilar bu modeller yoluyla tespit ettikleri hatalar1 nedenlerine gore
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siniflandirmislardir. Ornegin Sleeman (1984) hatalar1; yetenek hatalar1, ayristirma hatalari,
yazma hatalar1 ve tesadiifi hatalar olmak tizere dorde ayirmistir. Yine Carry ve digerleri
(1980) ogrencilerin yaptiklar1 hatalari; islem hatalari, yiirlitme hatalar1 ve uygulama
sirasinda yapilan hatalar olmak tiizere iige ayirmistir. Radatz (1979) hatalar1 daha genis bir
perspektiften ele almistir. Hatalari; 6grencilerin  matematigin sembollerini, dilini,
kavramlarini ve kelimelerini O6grencilerin anlamamasi, problem ¢6zme siirecinde
ogrencilerin gerekli matematiksel temsilleri kullanamamalari, Ogrencinin kendinden
kaynakli kavramsal ve olgusal eksiklikleri, zihinden yanlis bilgiyi geri ¢agirma ve yanlis
kural ve strateji uygulama olmak iizere bes baslik altinda siiflandirmistir. Bununla birlikte
Koshy ve digerleri (2000) hatalarin ve kavram yanilgilarinin dikkatsizlik ve kurallar1 yanlis

uygulamak iizere iki nedeni oldugundan bahsetmislerdir.

Basamak degeri 6grencilerin en zorluk yasadigi konularin baginda gelmektedir. Basamak
sisteminin 0grenciler tarafindan dogru bir sekilde algilanmasini engelleyen nedenlerden biri
kullanilan sistemin yazi dilinde ve sozel dilde uyumsuzluk gostermesidir. Ornegin '300' ii¢
yliz yani ii¢ tane yiiz, '2000" iki bin iki tane bin anlamina gelirken; 20 yirmi, 30 otuz gibi iki
basamakli sayilar okunus olarak saymin basamak degerini ifade etmemektedir (Arslan ve
Ubuz, 2009). Sozel dil ile yazi1 dili arasindaki diger uyumsuzluk '0' rakaminda goriilmektedir.
Gilinlik dilde 0 sayis1 telaffuz edilmezken yazili dilde 'yer tutucu' olarak karsimiza
ctkmaktadir. Ornegin 205 sayisi, ’iki yiiz sifir bes’ seklinde degil, ‘iki yiiz bes’ seklinde
okunmaktadir (Bingdlbali ve Ozmantar, 2009). Pek ¢ok cocuk, “0”mn hiclik anlamina
geldigini diislinerek, sifir1 bir basamagi gostermek i¢in kullanabileceklerini diistinmezler.
Yine Lappan ve Montague Wheeler (1987) basamak degerinin asil 6nemli kahramaninin 0
oldugunu ifade etmistir. Cocuklar 0’1 hiclik ve yokluk olarak diisiindiikleri i¢in 0’1 basamak

degerinde bir yer tutucu olarak gérmemektedir (Olkun ve Ugar, 2007).

Thompson (2000), ¢ocuklarin ¢ogunlukla erken yaslarda basamak degerini
diisiinebildiklerini ancak uzun yillar bu konu ile ilgili kafa karigiklarinin devam ettigini
belirtmistir. Garlikov (2000) ise basamak degeri ile ilgili yapilan ¢aligmalar1 inceleyerek,
Amerika’da ¢ocuklarin genelde basamak degerini etkili bir sekilde 6grenemediklerini ifade
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etmistir. Ding¢ Artut ve Tarim'a (2006) gore, say1 ve islem 6gretimi sirasinda basamak degeri

kavraminin 6gretimi ¢ocuklarin o giine kadar karsilagtiklart en biiyiik giicliiklerden biridir.

Ross (1985) yaptigi calismada, 2-5. smif seviyesindeki Ogrencilerin basamak degeri
kavraminin gelisimini incelemistir. Bu ¢alismada 60 dgrenci ile ¢alisilmis, her bir 6grenciye
iki basamakli bir sayinin rakamlariyla nesne miktarlar1 arasindaki benzerlik sorulmustur.
Calismadaki 6grencilerin ¢ogunun, 25’in yirmi bes nesneyi ifade ettigini bildikleri halde,
2’nin 20’yi, 5’in de kalan bes nesneyi temsil ettigini bilmedikleri gdzlemlenmistir. Sonug
olarak 6grencilerin basamak degeri kavramini anlamalari i¢in, say1 kavrami ve parga-biitiin

iliskisi bilgisine sahip olmalari gerektigi yargisina varilmistir (Kaplan, 2008).

Ding Artut ve Tarim (2006) yaptiklar aragtirmada ilkokul 1-5.sin1f 6grencilerinin basamak
deger kavramini hangi diizeyde dogru bir sekilde 6grenebildiklerini ve 6grenemeyenlerin ise
ne tlir hatalar yaptiklarini belirlemeye calismiglardir. Elde ettikleri verilerle, 6grencilerin
sadece %1,5’inin “16” sayisinin onlar basamaginda yer alan “1” i¢in 10 tane sayma gubugu
gosterebildigini ortaya konmustur. %98,5’inin ise ilk asamada bu parcayr dogru olarak
gosteremedigini ancak verilen bir ipucundan sonra %46,2’sinin yanlisini diizelterek dogru
cevap verdigini gézlemiglerdir. Cinsiyet agisindan ise bu konuda yasanan gii¢liiklerin benzer

oldugunu gérmiislerdir (Yenilmez ve Demirhan, 2013).

Thompson ve Bramald’e (2002) gore basamak degeri ¢okluk degeri ve sira degeri olmak
iizere iki ana kavramdan olugsmaktadir. Cokluk degeri 47 sayisinin 40 ve 7 seklinde ayrilarak
parcalariin toplanmasi esasina dayanirken; sira degeri 47 nin 4 onluk ve 7 birlik oldugu
anlamina gelmektedir. Bu durumda 6grencilerin sira degeri kavramiyla erken tanistirilmasi

yasanilan zorluklarin muhtemel nedenlerinden biri olabilir (Tosun, 2011).

Basamak degeri ile ilgili 6grencilerin yasadiklart giiliikler genel olarak yedi baslik altinda

toplanmaktadir (Arslan ve Ubuz, 2009, s.106-114):
1. Basamak degerinin ¢okluk degerine indirgenmesi
2. Rakamin basamak ve say1 degerlerinin ayirt edilememesi

3. Basamaklar arasindaki iliskiyi anlama ile giicliikler
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4. Sifin1 bir “yer tutucu” olarak kabul etmede karsilagilan gliliikler
5. 10 ile carpmayla ilgili gii¢liikler

6. Ondalik-yerler arasindaki iliskilri belirleme giigliigii

7. Ondalik sayilarda basamak degeri ile ilgili giigliikler

Thompson ve Bramald (2002), ilkokul 2, 3 ve 4. sinif 6grencilerine; '25+23 kaga esittir?"
sorusunu yOneltmistir. Basamak degeri anlama ihtiyaci hissetmeden, bir kuramsal
ogrenmeyle gergeklestirilen ¢oziimler, basamak degerininyer aldigi diger sorularda eksik
ogrenmeler gergeklestigi i¢in zorluklarin yasanmasina neden olmaktadir (Tosun, 2011,
5.26). Yine Kamii’nin (1988) yaptig1 arastirmadan elde edilen sonuglara gore; 16 sayisinda

1’in 10’u temsil ettigini sdyleyen dgrencilerin orani 6grencilerin yarisindan azdir.

Basamaklar arasinda 10’un kuvveti cinsinden bir iliski vardir. Bir rakam bir basamak sola
gecerse degeri 10 katma cikar, bir basamak saga gecerse degeri 1/10’ine diiser. Ogrenciler
eldeli toplama ve onluk bozarak ¢ikarma yaparken basamaklar arasindaki iligkileri kurmakta
zorlanirlar. Nitekim Thompson ve Bramald (2002) caligmalarinda 6grencilere kilometre
sorusu sormuslar, géstergenin once 06142°yi sonra 06299 u gostermesi halinde ne kadar yol
gidildigini 6grencilerden sdylemelerini istemislerdir. Calismaya katilan 144 6grenciden (2,
3 ve 4.sinif) yalnizca %24’ bu soruya dogru yanit verebilmistir. Yine Thompson (2003)
tarafindan yapilan ¢alismada Ogrencilere “Bir sayiy1 10 ile carptigimizda ne olur?” sorusu
sorulmus ve o6grenciler “Sayinin sonuna 0 eklersin” yanitin1 vermislerdir. Thompson hangi
kademede olursa olsun 6grencilerin bu soruya ayni yanit1 vereceklerini belirtmistir. 10 ile
carpmanin saymin 1 basamak sola kaydirilmasi anlamma geldigini bilmeden yapilan
islemlerin kavram yanilgisina neden olabilecegini ifade etmistir. Zira bu bilgi ondalik sayilar

icin gegerli degildir (Tosun, 2011, s.28).

Basamak degerinin daha iyi 6grenilmesi ve dgretilebilmesi i¢in basamak degeri konusunda
yapilan ¢aligmalarin hem 6grencileri hemde dgretmenleri kapsamasi dnemlidir. Bu sayede

hem 6gretim hem de 6grenim siirecinde yasanan sikintilar daha iyi tespit edilebilir.
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BOLUM 4

YONTEM

Bu béliimde; arastirmanin desenine, calisma guruplarina, veri toplama araglarina, veri

toplama stirecine ve veri analizlerine iligskin bilgilere yer verilmistir.

Arastirmanin Deseni

Bu ¢alismanin amaci; sinif 6gretmenlerinin matematik G6gretiminde 6grenci basarisini
degerlendirme durumlarini 6grenme yoriingesi odakli incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda
bu c¢alisma, nitel ve nicel arastirma desenlerinin birlikte kullanildigi karma arastirma

desenlerinden biri olan agimlayici sirali desene gore yiiriitilmiistiir.

Karma yontem arastirmasi; arastirmaci veya arastirma ekibinin nicel ve nitel arastirma
yontemlerini es zamanli veya sirali bir sekilde toplandigi ve analiz edildigi, biitiinlestirildigi
bir yontemdir (Bogdan ve Biklen, 1992; Creswell, 2003; Gutman ve Hanson, 2003; Johnson
vd., 2007; Tashakkori ve Teddlie, 1998). Johnson ve Turner’e (2003) gore karma yontemin
temel ilkesi, bir aragtirmada farkli yontem, strateji ve yaklasimlari bir arada kullanarak veri
cesitliligini saglamaktir. Creswell (2006, s.25) ise karma yontemin temel felsefesini,“nicel
ve nitel yontemleri birlikte kullanmak, her iki yontemi tek basina kullanmaya gore arastirma
problemlerini daha iyi anlamamizi saglar” seklinde ifade etmektedir. Nitekim Davies (2000)
bu goriisii destekler nitelikte, tek bir calismada nitel ve nicel yontemleri birlikte kullanmanin
daha biitiinciil bir anlayis sagladigini ve bu durumun arastirilan olaya ¢esitli agilardan daha
genis bir perspektiften bakmay: sagladigini ifade etmistir. Yine nitel ve nicel verileri ayni

anda bir caligmada kullanmak, birbirine yakin sonuglarin tutarliligini test etmeye imkan
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saglamaktadir. Bir ¢alismada hem nicel hem de nitel veri toplamak hem ¢akismalarin oldugu
durumlarn tespit etme, hem de olay1 farkli agilardan zengin ve ayrintili inceleme imkani
sunmaktadir (Baki ve Gokgek, 2012). Giannakaki’ye (2005) gore, nitel ve nicel yontemleri
bir arada kullanmak birbirinden farkli olgular1 inceleme firsati saglar ki bu da ¢alismanin
kapsaminin genislemesi anlamina gelmektedir. Creswell’e (2017) gore karma ydntem
sadece ne basit¢e ¢ok sayida nitel veri tiiriniin ne de nicel veri tiiriiniin toplanmasi degildir.
Karma yontem hem nitel hem de nicel verilerin toplanmasini, analizini ve biitiinlestirilmesini
gerektirmektedir. Bu sekilde farkli yaklasimlarin ¢alismaya tek bir yaklasimin sunacagi
katkidan daha fazla katki saglayarak, arastirma problemlerinin daha iyi anlasilmasi
saglanabilir. Nitekim bu ¢alismada karma yontemin segilmesindeki temel neden nicel ve
nitel arastirma yontemlerinin tek basina kullanildiginda ortaya ¢ikan sinirliklari ortadan

kaldirmak, aragtirmaya daha biitiinciil bir bakis acis1 kazandirmaktir.

Creswell ve Plano Clark (2007) tarafindan dort karma yontem tasariminin Onerildigi
goriilmektedir. Karma yontem tasarimlari, verilerin toplanis sekillerine, hangi verilerin daha
once toplandigi, verilerin analiz sekillerine ve biitiinlestirilmesine bagl olarak farklilik
gostermektedir. Bu karma yontem tasarimlarindan biri olan agimlayici sirali desende,
arastirma oncelikle nicel verilerin toplanmasi ve ¢oziimlenmesiyle baslamaktadir. Bu ilk
asamanin ardindan nitel verilerin toplanmasi ve ¢Oziimlenmesi gelmektedir. Nitel
arastirmanin gergeklestigi ikinci agama, birinci asamadan elde edilen nicel verilere ait
sonuglarin kullanilmasiyla gergeklesir (Dede ve Demir, 2015). A¢imlayict sirali desen

tasarimina Sekil 6°da yer verilmistir.

Takip Etme Mitel venlen toplama we Yorumlama
analiz etime

Micel werlen toplama

ve analiz etme

Sekil 6.A¢imlayici sirali karma desen modeli. Dede, Y. ve Demir, S. B., 2015, Karma yontem
arastirmalari (S.77) kitabindan alinmastir.
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Sekil 6°da goriildiigii gibi agimlayici sirali desende arastirmaci ilk asamada nicel veri
toplama ve analiz etmeyi igeren bir nicel ¢aligma tasarlar ve uygular. Daha sonra aragtirmaci
tespit ettigi 6zel nicel bulgulari, nitel bir asama i¢in amaca uygun 6rnekleme rehberlik etmek
icin kullanmaktadir. Bdylece nitel asama nicel bulgulara dayali olarak yapilmaktadir. En son
asamada ise nitel bulgular toplanip analiz edilerek yorumlamaya gidilmektedir (Creswell ve
Plano Clark, 2015). Bu arastirmada agimlayici sirali desenin dogasina uygun bir bigimde
once nicel veriler toplanip analiz edilmis, nicel verilerden elde edilen analiz sonuglar
kullanilarak nitel veriler toplanmistir. Genel arastirma siirecine iliskin agimlayici sirali desen

tasarimina Sekil 7°de yer verilmistir.

Sekil 7°de verilen aragtirma siirecinde gorildiigii gibi ilk dnce aragtirmanin problemleri ve
alt problemleri dikkate alinarak ¢alismanin karma desende yiiriitiilmesine karar verilmistir.
Calismanin problemi olan “Sinif 6gretmenleri matematik 6gretiminde 6grenci basarisini
Ogrenme yoriingesi basamaklarina gore nasil degerlendirmektedir? sorusuna cevap bulmak
amaciyla oncelikle, ilkokul 4.sin1f 6grencilerinin basamak degerine yonelik basar1 diizeyleri
nicel aragtirma yontemleriyle tespit edilmistir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen Basamak
Degeri Bagari Testi (BKBT) 300 ilkokul 4.smif 6grencisine uygulanmis ve dgrencilerin
basar1 diizeyleri ve sorular1 ¢6ziim yollar1 betimsel analiz ve igerik analizi teknigine gore
belirlenmistir. Calismanin nitel boliimiinde literatiir taramasina dayali olarak arastirmaci
tarafindan 6grenme yoriingesinin basamaklar1 dikkate alinarak, Ogrenme Yoriingesi
Osretmen Goriisme Formu gelistirilmistir. Simif gretmenlerine nicel boliimden elde edilen
veriler araciligiyla, goriisme formunda yer alan sorular dogrultusunda incelemeleri
istenmistir. Ogretmenlerin bu sorulara vermis oldugu cevaplar arastirmaci tarafindan
gelistirilen, Ogretmen Cevaplart Analiz Formu na gore degerlendirilmistir. Nicel bdliimden
elde edilen veriler nitel boliimde sinif 6gretmenlerine degerlendirilecek sorularin ve 6grenci
cevaplarinin tespit edilmesi amaciyla kullanilmistir. Son olarak nicel ve nitel arastirma

yontemlerinden elde edilen sonugclar biitlinlestirilerek yorumlamanmastir.
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2018 Ilkokul Matematik Ogretim Programi | Literatiir taramasina dayali olarak her bir\\

(4.sinif) saylvlar ve islemler 6grenme elaplnda kazanimi 6lgen 4 sorunun hazirlanmasi ve
yer alan dogal sayilarda basamak degeriyle toplamda 68 maddeden olusan taslak bir
ilgili alt 6grenme alanlarinin ve kritik basari testinin gelistirilmesi

kazanimlarin belirlenmesi . . .
. o"Basamak Degeri Taslak Basari Testi"
o5 alt 6grenme alani ve 17 kazanim gelistirilmistir

belirlenmistir.

\ D, \

™
/Nicel verilerin toplanmasi: Nihai basari /Pilot uygulama ile nihai basari testinin elde edilmesi
testinin uygulanmasi eCalisma ornekleminde yer alamayan bir ilkokuldaki
#28 maddeden olusan "Basamak Degeri 136 ilkokul 4.sinif Ogrencisiyle pilot uygulama
Basari Testi" 300 ilkokul 4.sinif yapilmistir. Madde gigliik indeksi (pj) ve madde ayirt
Ogrencisine uygulanmistir. edicilik indeksi (rjx) hesaplanip, soru sayisi 28'e
distrilmustr.
/ 4

[ Nitel veri toplama aracinin gelistirilmesi

[ Nicel verilerin analizi h BCiene yorungesi odad
degerlendirmenin alti basamagi dikkate
eOgrencilerin sorulara vermis oldugu dogru, alinarak 21 maddeden olusan "Ogrenme
yanlis ve bos cevaplara ait frekans ve ylizde Yoringesi Basamaklari Yoluyla
degerlerine yer verilerek betimsel galisma Ogretmenlerin Ogretim Bilgisini
yapilmistir. Degerlendirme Gortisme Formu"
eOgrencilerin sorulari ¢oziim yollari; dogru ve gelistirilmistir.
yanlis ¢6ziim yollari olmak tzere iki ayri baslik !
altinda incelenmistir. k
\ Y,
4
[ Nitel verilerin analizi h p ~
eOgretmenlerin verdikleri cevaplari degerlendirmek igin Nitel verilerin toplanmasi
O6gretmen cevaplari analiz formu gelistirilmistir. eNicel bulgularin  toplandig
eQOgretmenlerin sorulara vermis oldugu cevaplar okullarda gérev yapan 17 sinif
6grenme yoringesi odakli degerlendirmenin alti ogretmeniyle yari
basamagina ve boyutlarina gére ayrintili analiz yapilandiriimis gorismeler
edilmistir. yapilmistir.
/

.

Sonuglarin Yorumlanmasi

Sekil 7. Genel arastirma siireci
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Cahisma Grubu

Bu arastirma Elazig ilinin merkeze bagli devlet okullarinda 6grenim géren 300 ilkokul
4.sin1f 6grencisi ve bu okullarda gorev yapan 17 smif 6gretmeninin gonilli katilimiyla
yiiriitiilmiistiir. ilkokul 4.smif 6grencilerinin segilmesinin ncelikli nedeni; ilkokul 2018
Matematik Dersi Ogretim Programinda basamak degerine ydnelik kazanim ve beceriler
ilkokul birinci siniftan itibaren o6gretilmektedir. Ancak ilkokul 4.siif ilkokulun son
basamagi oldugu i¢in arastirmaci ilkokul 4.simf 6grencilerini katilimci olarak segerek,
ilkokul ogrencilerinin genel gelisimini gormeyi amaclamistir. Ayrica ilkokul 4.simif
ogrencilerinin diisiinme ve problem ¢6zme becerilerini 1, 2 ve 3.smif 6grencilerine kiyasla
diistincelerini daha 1yi ortaya koyacaklari diisiiniilerek (MEB, 2019), 4.siniflar ilkokul

diizeyinde ¢aligma i¢in en uygun grup olarak gorilmiistiir.

Bu ¢aligmada karma desene uygun olarak nicel ve nitel veriler ¢alismanin amacina uygun
olarak ayr1 ayr1 zamanlarda, farkli katilimcilar {izerinden toplanmistir. Calismanin nicel
boyutuna iliskin temsili bir 6rneklem grubu segmek amaciyla Elazig il merkezinde yer alan
96 ilkokul ve bu okullarin kolay ulasilabilir olma durumlar dikkate alinmistir. Arastirmaci
zaman ve imkanlar1 dahilinde Elazig ili merkezine bagli 96 ilkokul icerisinden kolay
ulagilabilir olma Olgiitiinii karsilayan 10 ilkokul belirlemistir. 10 ilkokul igerisinden bu
okullarin dgrenci ve dgretmen sayilar1 dikkate alimarak segilen 2 devlet okulu il Milli Egitim
Miidiirliigiine uygulama izni i¢in sunmustur. Bu okullardaki 4.smif 6grencilerinin tamami
caligmaya katilimci olarak davet edilmistir. Mevcut 6grenciler igerisinden birinci okuldan
(A) 151, ikinci okuldan (B) 149 ilkokul 4.sin1f 6grencisi ¢alismaya goniillii olarak katilmay1
veli onayi ile kabul etmistir. Sekil 8’de arastirmanin nicel ¢aligma grubunun belirlenmesine

iliskin siirece ve nasil belirlendigine ait bilgilere yer verilmistir.
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o Y

Uygun 6rnekleme 300 ilkokul 4.5|n|f1

NiCEL BOYUT OGRENCI " X N
yoéntemi ogrencisi J

&

CALISMA GRUBU

 — - r

Olgiit rnekleme
yéntemi J

NITEL BOYUT OGRETMEN 17 sinif 6gretmeni

Sekil 8.Calisma grubunu olusturan 6grenci ve 6gretmenlere iliskin bilgiler

Arastirmanin nitel boyutuna iliskin ¢alisma grubu Sekil 8’de goriildiigii gibi amach
ornekleme yontemlerinden dlgiit drnekleme yontemi ile belirlenmistir. Olgiit 6rnekleme
yontemindeki temel anlayis 6nceden belirlenmis bir dizi 6l¢iitii karsilayan biitiin durumlarin
calisilmasidir (Yildirim ve Simsek, 2009). Bu calismada sinif 6gretmenleri segilirken Slgiit
olarak, nicel ¢calisma grubunu olusturan égrencilerin 6grenim gordiikleri ilkokullarda gorev
yapan ve en az bir yil 4.sinif okutmugs 6gretmenlerin tamami ¢alismaya katilimei olarak davet
edilmistir. Bu olgiitii saglayan 20 6gretmen calismaya katilimci olarak davet edilmis; A
okulundan 10, B okulundan ise 7, toplamda 17 6gretmen ¢aligsmaya goniillii olarak katilmay1
kabul etmistir. Caligmaya katilan 6gretmenlere ait bilgilere etik ilkelere uygunluk agisindan
calisma igerisinde O1, O2...... 017 seklinde kodlanarak yer verilmistir. Goriisme yapilan

ogretmenlere iliskin demografik bilgiler EK 1°de sunulmustur.

Aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin 10°u kadin, 7°si erkektir. Yine bu 6gretmenlerin
3’i Egitim Enstitiisii mezunuyken, 14’1 Egitim Fakiiltesi mezunudur. 1 smif 6gretment
yiiksek lisans mezunuyken, 1 smif 6gretmeni doktora yapmaktadir. Geriye kalan 15 sinif
Ogretmeni lisansiistii egitim almamigtir. Sif 6gretmenleri en az 3, en fazla 8 kez 4.simif

ogretmenligi yapmistir.

Veri Toplama Araclar:

Arastirmada nicel veriler Basamak Degeri Basar: Testi araciyla, nitel veriler Ogrenme

Yériingesi Ogretmen Gériisme Formu araciyla toplanmustir. Bu veri toplama araglari
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arastirmaci tarafindan literatlir taramas1 ve uzman gorilisiine dayali olarak gelistirilmistir.

Arastirmanin temel veri toplama araglarina iligkin ayrintili bilgiye asagida yer verilmistir.

Basamak Degeri Basar: Testinin Gelistirilmesi

flkokul 4. sif dgrencilerinin basamak degerine yonelik basar1 diizeylerini belirlemek
amaciyla aragtirmaci tarafindan bir basari testi gelistirilmistir. Basar1 testi gelistirilirken

asagidaki adimlar dikkate alinmistir (Turgut ve Baykul, 2012):

e Testin hangi amag i¢in kullanilacaginin belirlenmesi

Testte 6l¢iilmek istenen kazanimlarin belirlenmesi

e Test maddelerinin yazilmasi

e Maddelerin gozden gecirilmesi

e Taslak formunun hazirlanmasi

¢ Pilot calismanin yapilmasi

¢ Pilot calisma sonunda madde analizlerinin yapilmasi ve madde se¢imi

¢ Nihai testin olusturulmasi

Yukaridaki adimlar dogrultusunda &ncelikli olarak ilkokul Matematik Dersi Ogretim
Programi (4.sinif) (MEB, 2018) sayilar ve islemlerogrenme alaninda yer alan, dogal
sayilarda basamak degerine iliskin kazanimlar belirlenmistir. Ayrica ¢ocuklarin ilkokulu
bitirirken 6grenmis olmalar1 beklenen Ilkokul Matematik Dersi Ogretim Programinda
(MEB, 2018) (1, 2 ve 3.sinif) yer alan kritik kazanimlar da ilave edilmistir. Basari testinde
bu kazanimlar1 da Olgen sorulara yer verilerek, ilkokul 6grencilerinin basamak degeri
kavramiyla ilgili ilkokul seviyesine yonelik genel durumlarini ortaya koymak amaglanmistir.
Sayilar ve islemler 6grenme alaninda dogal sayilarda basamak degeri kavramiyla dogrudan
ve dolayli olarak iliskili olan; dogal sayilar, dogal sayilarda toplama islemi, dogal sayilarda
¢ctkarma iglemi, dogal sayilarda ¢carpma iglemi ve dogal sayilarda bolme islemi olmak lizere
bes alt 6grenme alani bulunmaktadir. Ogrenme siirecinin sonunda erisilen diizeyi
belirlemeye yonelik hazirlanan basari testlerinde 6gretim programinda yer alan kazanimlarin

her biri i¢in soru bulundurulmasi testte 6grencilerin cevaplayabileceginden ¢ok fazla sayida
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soru olmasina, bu da testin kullanigliliginin azalmasina neden olabilmektedir (Fidan, 2013).
Ayrica program degerlendirme amacl testlerde 6gretim programindaki tiim kazanimlarin,
basari belirleme amach testlerde ise belirlenen kritik kazanimlarin 6l¢iilmesi gerekmektedir
(Turgut ve Baykul, 2012). Bu nedenle konu alaninin hedefleri dogrultusunda ilerleme ve
gelismeleri daha iyi yansitan kazanimlarin 6zellikle secilerek dlgiilmesi dnemlidir (Ozgelik,
2010). Bu ¢alismada dikkate alinan alt 6grenme alanlarinda toplam 28 kazanim yer alirken,
basar1 testinin hazirlanmasinda basamak degeri kavramiyla dogrudan ilgili olan 17 kazanim

uzman goriisii alinarak kritik kazanim olarak secilmistir.

EK 2°de basar testinin gelistirilmesinde dikkate alinan 2018 Ilkokul Matematik Dersi

Ogretim Programi (4.smif) sayilar ve islemler 6grenme alaninda yer alan alt 6grenme

alanlarina ve alt siniflarda ilgili alt 6grenme alanina iligkin kritik kazanimlara yer verilmistir.

2018 Ilkokul Matematik Dersi Ogretim Programinda (4.sinif) dogal sayilar alt 6grenme
alaninda basamak degeriyle ilgili 4 kazanim yer almaktadir. Bu kazanimlara ek olarak
arastirmaci, Dort basamakli sayilart model kullanarak gosterir, Kag birlikten kag onluk, kag
onluktan kag yiizliik elde edildigini ifade eder, Yiizliik tablodaki oriintiileri ve sayilar
arasindaki iligkileri fark eder kazanimlarin1 da dogal sayilar alt 6grenme alanina eklemistir.
Ayni sekilde dogal sayilarda toplama islemi alt 6grenme alaninda 2, dogal sayilarda ¢ikarma
islemi alt 6grenme alaninda 2, dogal sayilarda carpma islemi alt 6grenme alaninda 2 ve dogal
sayilarda bolme islemi alt 6grenme alaninda 4 kazanima taslak basari testi kapsaminda yer

verilmistir.

Arastirmaci tarafindan kritik kazanim olarak belirlenen kazanimlarin gercekten alana ait
kritik kazanimlar oldugunun netlestirilmesi i¢in uzman goriisii alinmistir. Gorlis ve Onerileri
alinan uzmanlar Simf Egitimi alaninda iki, Egitim Programlar1 ve Ogretim alaninda uzman
bir akademisyendir. Diger bir asama uzman goriisleri alinarak netlestirilen kazanimlarin her

biri i¢in soru yazilmasidir.

Ogrencilerin basar diizeylerini belirlemek i¢in coktan segmeli testler siklikla tercih edilen

bir yontemdir. Ancak bu yolla 6grencilerin ni¢in o yaniti Segtigini belirlemek giictiir (Brown,
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1981). Coktan se¢meli testlere ikinci bir asamanin ilave edildigi literatiirde teshis edici test
olarak da gecen iki asamali testler, 6grencilerin muhtemel zorluklar ile ilgili de bilgi
vermektedir. Bu yontemin en biiylik avantaji 6grencilerin anlamalarini1 ve varsa kavram
yanilgilarini tespit etmeye imkan saglamasidir. Ancak bu testler smirli sayida sebebe yer
verdigi i¢in 6grencilerin belirli kaliplar disindaki fikirlerini belirlemede yetersiz kalmaktadir
(Mintzes vd., 2001). Bu yontemin bir diger dezavantaji ise islem hatalarinin belirlenmesini
imkansiz kilmasidir. Ciinkii bu yontemde sadece dogru cevap ve o sikki ni¢in isaretlediginin
sebebi 6grencilerden istenmektedir, birebir 6grenciden sorunun ¢6ziimii istenmemektedir.
Bu nedenle bu ¢alismada 6grencilerin basamak degerine yonelik basar1 diizeylerini tespit
etmek i¢in, her bir kazanima yonelik dgrencilerin soruyu/problemi nasil ¢ozdiiklerine dair

aciklama yapmalarin1 gerektiren agik uglu sorular kullanilmistir.

Hazirlanan taslak basar1 testinin 0Olgiilmek istenen davranislar1 yeterince yansitip
yansitmadigini  anlayabilmek i¢in c¢alismanin kapsam gecerliligine bakilmalidir
(Biiytikoztirk vd., 2010). Kapsam gegerliligini saglamanin bir yolu belirtke tablosudur.
Belirtke tablolar1 kazanimlar ile program igeriginin iki boyutlu bir ¢izelge iizerinde
gosterilmesidir. Bu aragtirmada da kapsam gecerligini saglamak icin belirtke tablosu
hazirlanmistir. Taslak basar testi gelistirilirken dikkate alinan 6grenme alani, alt §grenme
alanlari, kazanim, soru sayilar1 ve soru yiizdelerini gosteren belirtke tablosu EK 3’te

gosterilmistir.

Basamak degeri kavrami taslak basari testinde; dogal sayilar alt 6grenme alaninda 7 kazanim
28 soru, dogal sayilarda toplama islemi boyutunda 2 kazanim 8 soru, dogal sayilarda ¢ikarma
boyutunda 2 kazanim 8 soru, dogal sayilarda ¢apma islemi boyutunda 2 kazanim 8 soru ve
dogal sayilarda bolme islemi boyutunda 4 kazanim 16 soru yeralmaktadir. Toplamda bes alt

ogrenme alaninda 68 soru yer almaktadir.

Basari testine yonelik soru yazilmadan once literatiirde 6grencilere yonelik sorularin hangi
boyut ve bilesenler cergevesinde hazirlandigi arastirilmistir. Bu baglamda arastirma
problemleri dogrultusunda 6grencilerin basamak degerine yonelik basari diizeylerini ortaya

cikarmak amaciyla ders kitaplarinda, test kitap¢iklarinda ve internet ortaminda yer alan veri
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toplama araglarinin soru tarzlari incelenmistir. Belirlenen kazanimi 6l¢mekte hangi tiir ve
icerikte bir sorunun daha iyi olacaginin belirlenmesi i¢in bu sorular olabildigince farkli bigim
ve iceriklerde olusturulmaya calisilmustir. Ornegin; Uc basamakli bir sayiyr iki basamakl
bir sayiya boler kazanimi igin alt alta, /0 ve 10 'nun katlariyla kisa yoldan bélme islemi
yapar kazanimi i¢in yan yana bolme islemi sorusu yazilmistir. Testte sorulacak soru
sayisindan daha fazla sorunun, ilk deneme igin teste koymanmn oOnemli oldugu
diistintilmektedir (Baser, 1996). Bu nedenle literatiir ve basari testinin kapsam gegerliligi
dikkate alinarak uzman goriisleri dogrultusunda her bir kazanimi 6lgen 4 agik uglu soru

hazirlanarak taslak bir basar1 testi gelistirilmistir.

Kapsam gegerliligini saglamada kullanilan mantiksal yollardan bir digeri uzman goriisiine
bagvurmaktir. Belirlenen kritik kazanimlar i¢in yazilan sorularin uygunlugunun kontrol
edilmesi ve fiziksel diizen agisindan incelenmesi amaciyla hazirlanan 68 soruluk taslak
basari testi; Sinif Egitimi alanindan bes, Egitimde Programlari ve Ogretim alanindan bir ve
siif 6gretmenligi yapan ti¢ uzman olmak lizere toplam dokuz uzmana birbirlerinden
bagimsiz olarak sunulmustur. Uzmanlardan; a) taslak basar1 testinde yer alan her bir soru
ilgili kazanimi 6lgtiyor mu? b) hedef kitlenin seviyesine uygun mu? c¢) basari testinde yer
alan maddeler dil ve anlatim agisindan agik ve anlasilir m1? ve d) basari testine baska
maddeler eklenmeli mi? sorularini dikkate alarak test maddelerini degerlendirmeleri
istenmistir. Goriislerin alinmasinda her soru i¢in degerlendirme ve onerilerin belirtilmesi igin

asagidaki ornekteki gibi bir form olusturulmustur.
Ornek Soru

Osrenme Alani: Sayilar ve Islemler

Alt Ogrenme Alani: Dogal Sayilar

Kazanmim: 4, 5 ve 6 basamakli sayilari okur ve yazar.
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51. Ayge'nin tahtaya yazdidi sayinin okunugunu agagida verilen noktall yere yaziniz.

| Uygun-.l Kismen: | Uygun Degil:

Veri toplama aracinin kapsam bakimindan uygunlugu ve anlatim bakimindan anlasilirligina
iligkin uzmanlardan alinan goriisler dogrultusunda basari testi tekrar gozden gegirilmis ve
arastirma konusu ile iligkili olmadigi ifade edilen ve aralarinda benzerlik bulunan maddeler
diizeltilmistir. Bunun disinda uzman goriisleri dogrultusunda basar1 testinde 6grencilerin
anlamakta zorluk c¢ekebilecegi diisiincesiyle bazi sozciik veya climleler diizeltilmis, basari
testinde yer alan gorseller zenginlestirilmis ve metinlerin boyutlar1 punto olarak
biyitilmistir. Turgut ve Baykul (2012) test maddelerinin cevaplanmasi sirasinda
olusabilecek zihinsel yorgunlugu dnlemek i¢in basari testlerinde maddelerin konulara gore
gruplandirilmasini 6nermektedir. Ayrica, maddelerin kolaydan zora dogru siralanmasinin
ogrencilerin sorular1 istekle cevaplamalarini saglayacagini belirtilmektedir. Ogretim
programindaki kazanimlar asamali sekilde ilerledigi diisiiniilerek, kazanimlarin programdaki
siralamasinin ayni zamanda giigliik siralamasi oldugu varsayilmig ayni kazanima yonelik

maddeler arka arkaya verilmistir. Son hali verilen 68 sorudan olusan taslak basari testi pilot

uygulama igin hazir hale getirilmistir.

Basamak Degeri Basar Testine Iliskin Pilot Uygulama

Arastirmada pilot uygulama yapmadaki amag; gelistirilen veri toplama araglarinin standart
bir sekilde uygulanabilmesi i¢in herhangi bir egitime ihtiya¢ olup olmadigi ve uygulama
sirasinda araglar iizerinde herhangi bir degisiklik olmaksizin c¢alismanin yapilabilmesini
saglamaktir (Creswell, 2013). Bu ¢ercevede taslak basari testini daha biiyiikk gruplara

uygulanmadan o6nce anlasirlik seviyesini, tamamlanma siiresini 6lgmek ve gecerlik ile
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giivenirligini belirlemek i¢in 8-15 Subat 2018 tarihleri arasinda, ¢alisma 6rneklemine dahil
edilmeyen Elazig il merkezindeki resmi bir ilkokulun 136 dordiincii simif dgrencisine
uygulanmistir. Pilot okul segilirken g¢alismanin orneklem se¢iminde kullanilan uygun
ornekleme yontemine yonelik kriterler kullanilmistir. Turgut ve Baykul (2012) bir sinavda
ogrencilerin sorulari dikkatle ve hizli bir sekilde cevaplamaya motive edilmeleri i¢in ve ayni
zamanda sinav siliresinin mevcut 6grencilerin hemen hepsinin tim sorular1 cevaplamalari
icin yeterli uzunlukta olmasinin 6lgmede giivenirligi saglamak i¢in gerekli Onlemler
oldugunu ifade etmektedir. Testin pilot uygulamasi bu hususlara uygun olarak ayrica sinif
Ogretmenlerinden alinmis olan goriisler dogrultusunda ilkokul 4.smif 6grencilerinin 68
soruyu tek seferde ¢ozmesi zor ve yorucu olacagi igin taslak basari testi 24, 24 ve 20 soru
seklinde li¢ kisma ayrilarak, 10’ar dakikalik arayla ii¢ oturumda uygulanmistir. Her bir
oturum 40 dk siirmiistiir. Taslak testler her bir 6grenciye verilerek 6grencilerden testlerdeki
sorular1 sinif ortaminda belirlenen siire igerisinde bos birakmadan cevaplamalari istenmistir.
Testin puanlanmasi i¢in bir puanlama anahtar1 hazirlanmis ve iki uzman tarafindan testler
puanlanmistir. Dogru cevaplara 1, yanlis ve bos birakilan cevaplara ise 0 puan verilmistir.
Dolayistyla bir katilimcinin testten alabilecegi en yiiksek puan 28, en diisiik puan ise sifir

olarak belirlenmistir.

Test gelistirme siirecinin adimlarina uygun olarak 68 soruluk taslak basari testinin madde
ozellikleri ile gegerlik ve giivenirligini belirlemek amaciyla madde analizi yapmistir. Madde
analizi, madde analizlerinin hesaplanmasi, dogrudan teste konulacak maddelerin
belirlenmesi ve madde iizerinde yapilacak diizeltme ¢alismalarinin neler olacaginin tespit
edilmesidir (Turgut ve Baykul, 2012). Madde analizlerinde, siklikla kullanilan iki istatistiki
analiz madde giigliigii ve madde ayirt edicilik indeksinin hesaplanmasidir (Biiyiikoztiirk vd.,
2009; Turgut ve Baykul, 2012). Test maddelerinin ayiricilik giicli genel bir ifadeyle madde
ile olglilen davranisa sahip yiiksek ve diisiik basari diizeylerini ayirma giicii olarak
tanimlanmaktadir (Ozgelik, 2010; Turgut ve Baykul, 2012). Bu calismada madde ayirt
edicilik indeksi, maddelerin testte yoklanan kazanimlar1 edinen ve edinmeyen 6grencileri

birbirinden ayirabilme giicii olarak degerlendirilmistir. Madde ayirt edicilik indeksi “-1” ile
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“+1” arasinda deger almaktadir (Turgut ve Baykul, 2012). Degerin sifira yaklasmasi,
maddenin {ist ve alt grubu ayiricilik giiciiniin diisiik, +1°e yaklagmasi ise ayiricilik giiciiniin
yiiksek olmasi anlamma gelir (Ozgelik, 2010). Madde ayirt edicilik indeksinin negatif
degerler almasi, maddenin dogru cevaplanma oraninin alt grupta daha yiliksek olmasi
anlamina gelir ve boyle bir madde testin amacina hizmet etmedigi gibi testin giivenirligini
de diistirmektedir (Baykul, 2000; Tekin, 2003; Tan vd., 2002; Yildirim, 1999). Madde ayirt

edicilik indeksi i¢in kabul edilebilir degerler Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1

Madde aywrt edicilik indeksi simirlart.

Madde ayirt edicilik indeksi (rjx) Maddenin Degerlendirilmesi

0,40 ve daha biiyiik Cok iyi bir madde

0,30 — 0,39 arast Madde kabul edilebilir sinirlar i¢inde, iyi bir madde

0,20 — 0,29 aras1 Madde diizeltilerek kullanilabilir

0,19 ve daha kiigiik Madde atilmalidir, nadiren tiimiiyle diizeltilip
kullanilabilir.

Kaynak: Turgut, M. F. 1990, Egitimde 6l¢me ve degerlendirme (5.267). Ankara: Saydam matbaacilik

Madde analizinde bir diger onemli indeks ise madde giicliik indeksidir. Madde giigliik
indeksi i¢in ideal deger, ortalama gii¢liigiin 0,50 civarinda olmasi seklinde ifade edilmektedir
(Turgut ve Baykul, 2012). Bu deger maddenin, 1’e yaklastik¢a kolay, 0’a yaklastik¢a zor bir
soru olduguna isaret etmektedir (Tekin, 2003). Madde giicliikk indeksi i¢in degerler Tablo

2’de verilmistir.

Tablo 2

Madde gii¢liik indeksi sinirlari.

Madde giigliik indeksi (pj) Maddenin Degerlendirilmesi
0,80 ve daha biiyiik Cok kolay bir madde
0,65 — 0,79 aras1 Kolay bir madde
0,35 - 0,64 arasi Orta diizeyde bir madde
0,20 — 0,34 arasi Zor bir madde
0,19 ve daha kiiciik Cok zor bir madde

Kaynak: Turgut, M. F. 1990, Egitimde ol¢me ve degerlendirme (s.267). Ankara: Saydam matbaaci/ik
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Basar1 testinin nihai formu i¢in segilecek nitelikli maddelerin belirlenmesi amaciyla
maddelere ait giigliik ve ayirt edicilik indekslerinin hesaplanmasinda ITEMAN programi
kullanilmistir. Bu sekilde her maddenin testten alinan toplam puan ile Kkorelasyonu,
maddenin olgiilen kazanimi edinen ve edinmeyen 6grencileri birbirinden ayirt edebilme

giiclinii ortaya ¢ikarmak amaglanmustir.

Taslak basari testinin giivenilirlik ¢alismasi ise Kuder-Richardson (KR-20) giivenirlik
katsayisinin hesaplanmasiyla yapilmistir. KR-20, bir test maddesinde verilen cevaplari 1
(dogru), 0 (yanlis veya bos) olacak sekilde kodlanildigi zaman kullanilmaktadir
(Biiytikoztirk vd. 2009). KR-20 formiilii ile hesaplanan giivenilirlik kat sayisi, test
maddelerinin testin biitiiniiyle olan tutarligin1 vermektedir (Turgut ve Baykul, 2012). Turgut
ve Baykul’a (2012) gore bir 6lgme aracinin giivenirligini tek bir uygulama ile belirlemenin
bir yontemi olarak 6l¢me aracindaki maddelerin birbiri ile tutarlili§ini ortaya ¢ikaran Kuder-
Richardson-20 (KR-20) testi kullanilmalidir. Basari testlerinin gelistirildigi pek ¢ok
caligmada giivenirligin KR-20 giivenirlik katsayis1 hesaplanarak analiz edildigi
goriilmektedir. Ayrica KR-21 formiilii testteki tiim maddelerin gii¢liik derecelerinin esit
oldugu durumlarda kullanilmaktadir (Baser, 1996). 136 6grencinin taslak basari testinde yer
alan 68 soruya verdigi dogru cevaplara 1, yanlis ve bos cevaplara 0 verilerek kodlanmaigtir.
Uygulama sonuglarindan elde edilen puanlara ait madde giicliik indeksi (p), madde ayirt
edicilik indeksi (rjx), madde standart sapmasi (Sj) ve giivenilirlik kat sayisina (KR-20) ait

istatistiki sonuglar EK 4’te verilmistir.

Giivenirlik katsayisinin genel olarak .70’ten yiiksek olmasi test puanlarinin i¢ tutarlilik
acisindan giivenilir oldugu anlamina gelmektedir (Biiyiikoztiirk, 2007). .90 iizerindeki bir
giivenirlik testin niteligi artirmaktadir (Bager, 1996). Taslak basari testinin giivenirlik analizi
icin hesaplanan KR-20 i¢ tutarlik giivenirlik katsayisi .96 bulunmustur. Bu bulgu taslak
basar1 testini olusturan maddelerin birbiri ile ve testin tamamu ile tutarliliginin dolayisiyla
testin i¢ tutarlilik anlaminda oldukca giivenilir oldugunu gostermektedir. Turgut ve Baykul’a
(2012) gore KR-20 giivenirlik katsayisinin yiiksek bulunmasi testin giivenirliginin yiiksek

olmasinin yaninda olgiilen 6zelligin tek boyutlu oldugunun da bir gostergesidir. Testin

66



ortalama giicliilk degeri .71 bulunmustur. Bu bulgu test maddelerinin kolay maddelerden

olustugunu gostermektedir.

Madde se¢iminde ayiricilik giicii katsayisina 6ncelik verilmelidir (Turgut ve Baykul, 2012;
Bager, 1996). Bu oOnceligin gerekcesi, madde ayiricilik giicii testin 6lgme amacina hizmet
etme derecesi olan gecerlik 6zelligi ile dogrudan iligkili olmasindan dolayidir. Bu nedenle
bu ¢alismada gelistirilen taslak basari testinin amaci 6grenci basarisin1 6l¢gmek oldugundan,
test maddeleri ile l¢iilmek istenen kazanimlar1 edinmis olan ve olmayan katilimcilar1 ayiran
maddelerin ayirt edilebilmesi i¢in Oncelikle maddelerin ayirt edicilik indeksleri dikkate

alinmustir.

Turgut ve Baykul (2012), madde ayirt edicilik indeksi degeri .30 ve tizeri olan maddelerin
nihai basari testi i¢in kabul edilmesinin uygun olacagini ifade etmektedir. Bu nedenle; 1, 2,
3,4,5,6,7,8,9,10, 15,17, 21, 22, 23, 25, 26, 41, 45 ve 48 numarali maddeler, ayirt edicilik
indeksinin .30’dan kii¢iik olmasi nedeniyle taslak basari testinden c¢ikarilmistir. Bu
maddelerden 2, 6, 8, 9, 15, 17, 22, 23 ve 41 numarali maddeler ise 0.20 ve 0.29 araliginda
yer alan diizeltilerek tekrar kullanilabilir maddelerken;l1, 3, 4, 5, 7, 10, 21, 25, 26, 45 ve 48
numaralt maddeler ise 0.19°dan kii¢iik olan testten ¢gikarilmasi gereken maddelerdir. Kapsam
gecerliligini saglamak adina her bir kazanimi 6lcen en az bir sorunun bulunmasi
gerektiginden 4. ve 6. sorular bu kuralin disinda tutularak basari testinden ¢ikarilmamustir.
Bu gercevede 4, 6, 11, 12, 13, 14, 16, 18, 19, 20, 24, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36,
37, 38, 39, 40, 42, 43, 44, 46, 47, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61, 62, 63,

64, 65, 66, 67, 68. Maddeler nihai basar testine dahil edilmistir.

Nihai basar1 testine dahil edilen maddelerden bazilar1 ayni kazanimi dl¢tiigiinden dolayi
sorularin madde giigliikk diizeylerine bakilmistir. Madde giicliik diizeyi 0.65 ve iizeri ¢ok
kolay-kolay ve 0.34 ve alt1 cok zor-zor olan 4, 6, 11, 14, 18, 19, 24, 29, 30, 31, 32, 37, 38,
39, 40, 47, 49, 51, 52, 53, 57, 61, 62, 63, 64 ve 65. maddelerin nihai basar1 testinden
¢ikarilmasi planlanmistir. Ancak kapsam gegerliligini diisiirmemek adina 4,6, 24, 29, 40 ve

63.maddeler bu kuralin disinda tutulmustur. Bu ¢er¢evede nihai basari testi 4, 6, 12, 13, 16,

67



20, 24, 27, 28, 29, 33, 34, 35, 36, 40, 42, 43, 44, 46, 50, 54, 58, 59, 60, 63, 66, 67 ve 68

numarali toplam 28 maddeden olugmaktadir.

Pilot ¢alisma sonrasinda gerekli diizenlemeler yapilip toplam 28 soruluk Basamak Degeri
Basar: Testi 'ne EK 5°te yer verilmistir. Elde edilen nihai basari testine yonelik madde analiz

sonuclarina Tablo 3’te yer verilmistir.
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Tablo 3

Basamak Degeri Basari Testine iliskin madde analizi sonug¢lar

Alt Ogrenme Kazamm No  Madde No Madde Madde Ayt Alt Kazanim Madde No Madde Madde
alam Giicliik Edicilik Ogrenme No Giicliik Ayirt
Indeksi (pj)  Indeksi (rjx) alani Indeksi (pj)  Edicilik
Indeksi
(rjx)
K1 Soru 1l 0,89 0,19 Dogal K10 Sorul5 0,65 0,46
K2 Soru 2 0,87 0,25 Sayilarda Sorul6 0,54 0,41
K3 Soru 3 0,51 0,30 Cikarma K11 Sorul7 0,45 0,43
K4 Soru 4 0,38 0,54 Islemi Sorul8 0,37 0,39
Dogal Sayilar Soru 5 0,55 0,35 Dogal K12 Sorul9 0,63 0,47
K5 Soru 6 0,53 0,65 Sayilarda K13 Soru20 0,63 0,67
Carpma
Islemi
K6 Soru 7 0,77 0,30 K14 Soruz21 0,56 0,41
K7 Soru 8 0,44 0,37 Soru 22 0,60 0,49
Soru 9 0,57 0,47 Dogal K15 Soru 23 0,60 0,54
Dogal K8 Soru 10 0,86 0,52 Sayilarda Soru 24 0,62 0,46
Sayilarda Soru 11 0,57 0,36 Bolme K16 Soru 25 0,65 0,59
Toplama K9 Soru 12 0,51 0,33 Islemi K17 Soru 26 0,43 0,51
Islemi Soru 13 0,60 0,54 Soru 27 0,47 0,62
Soru 14 0,61 0,44 Soru 28 0,62 0,72
Kisi Sayisi 136 Testin Standart Sapmasi 12.28
Testin Ortalamast 56,7 Testin Ortalama Giigliigii .56
KR-20 Degeri .885 Testin ortalama ayirt ediciligi 45
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Basar1 testinin sunuldugu Tablo 3’te dogal sayilar alt grenme alaninda 9 soru yer alirken,
dogal sayilarda toplama islemi alt 6grenme alaninda 5 soru yer almaktadir. Yine dogal
sayilarda ¢ikarma islemi alt 6grenme alaninda 4 soru yer alirken, dogal sayilarda ¢carpma
islemi alt 6grenme alaninda 2 soru yer almaktadir. Son olarak dogal sayilarda bolme islemi
alt 6grenme alaninda 8 soru bulunmaktadir. Pilot uygulama sonrasinda elde edilen 28
soruluk basar1 testinin giivenirliginin .885 diizeyinde oldugu goriilmektedir. Basari

testindeki maddelerin gii¢liik kategorilerine gére dagilimi Tablo 4’te Ssunulmustur.

Tablo 4

Basamak Degeri Basari Testinde yer alan sorularin madde giicliik ve ayurt edicilik oranlar

Madde Giigligii Madde ayirt ediciligi

Madde Sayis1t =~ % Madde sayis1t =~ %
Cok kolay 3 11 Cok iyi 19 68
Kolay 3 11 Iyi 7 25
Orta Diizey 22 78 Diizeltilebilir 1 3,5
Zor 0 0 Cikarilabilir 1 3,5
Cok Zor 0 0
Toplam 28 100 Toplam 28 100

Tablo 4’te yer alan bulgulara gére maddelerin %78’inin orta giigliikte, %22’sinin kolay ve
cok kolay maddelerden olustugu goriilmektedir. Yine maddelerin %68’inin ¢ok 1iyi,
%28’inin iyi diizeyde ayirt edici oldugu goriilmektedir. Bu bulgulardan hareketle basari
testinin madde giicligiiniin orta diizeyde oldugu ve ayirt edicilik diizeyi ¢ok iyi olan
maddelerden olustugu sdylenebilir. Turgut ve Baykul’a gore (2012) madde ayiricilik giicii
belirli bir davraniga sahip olanla olmayani ayirdigindan maddenin 6lgmesi istenen davranisi
Olciip 6lgmedigi ile de ilgilidir, dolayistyla madde ayiricilik indeksi madde gecerligi olarak
da adlandirilabilir. Dolayistyla madde ayirt edicilik indeksi iy1 olan bir testin i¢ tutarliliginin

da iyi oldugu soylenebilir (Anastasi, 1988).
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Ogrenme Yoriingesi Ogretmen Gériisme Formu

Arastirmanin nitel veri toplama arac1 Ogrenme Yoriingesi Ogretmen Gériisme Formu’dur.
Bu form basari testinden elde edilen 6grencilerin dogru ve yanlis ¢oziim yollarini smif
Ogretmenlerinin  6grenme yoOriingesi basamaklarina goére nasil degerlendirdiklerinin
incelenebilmesi amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilmis olup, yari yapilandirilmis agik
uclu sorulardan olusmaktadir. Jenkins (2010), goriisme yonteminin 6gretmen ve 6gretmen
adaylarmin, Ogrencilerin 6n kavrayislarini (preconceptions), kavram yanilgilarmi ve
diigiinme stillerini ortaya ¢ikarmada etkili yontemlerden biri oldugunu ifade etmistir.
Goriigme formunun gelistirilmesinde ilk olarak, literatiir taramasina dayali olarak 6grenme
yoriingesi basamaklarina gore degerlendirme yapmanin temel o6zellikleri arastirilmistir.
Literatiir taramasi sonucunda Ball, Thames ve Phelps (2008) tarafindan gelistirilen 6grenme
yoriingesinin basamaklar1 temel alinarak, on yedi sorudan olusan taslak bir goriisme formu
gelistirilmistir. Ball, Thames ve Phelps (2008) tarafindan gelistirilen 6grenme yoriingesi

odakli degerlendirmenin basamaklar1 Sekil 9’da sunulmustur.

— igerik Bilgisi

o Kavram Bilgisi

Ogrenci Disiincesini Analiz Etme Bilgisi
(Matematiksel Gegerlilik)

Ogrenci Dusiincesini Analiz Etme Bilgisi

(Kavramsal Anlama)

Ogrenme Yériingesi Odakli
Degerlendirmenin Basamaklari

e Ogrenme Yoriingesi Olusturma Bilgisi

e Ogretime Karar Verme Bilgisi
Sekil 9. Ogrenme yoriingesi odakli degerlendirmenin basamaklari. Ball, D. L., Thames, M.

H. ve Phelps, G. 2008. “Content knowledgeforteaching: Whatmakes it special?”. Journal of
Teacher Education (s.275) ulasilmistir.
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Sekil 9’da goriildiigii gibi 6grenme yoriingesi odakli degerlendirmenin; 6gretmenin igerik
bilgisi, kavram bilgisi, 6grenci diisiincesini matematiksel gecerlilik yoniinden analiz etme
bilgisi, 6grenci diisiincesini kavramsal anlama yoniinden analiz etme bilgisi, 6grenme
yoOriingesi olusturma bilgisi ve 6gretime karar verme bilgisi olmak tizere alt1 alt basamaktan
olusmaktadir. Hazirlanan goriisme formu ile; “Smif 6gretmenlerinin basamak degerine
yonelik igerik bilgilerinin, kavram bilgilerinin, 6grenci diisiincesini matematiksel gegerlik
yoniinden analiz etme bilgilerinin, 6grenci diisiincesini kavramsal anlama yoniinden analiz
etme bilgilerinin, 6grenme yoriingesi Olusturma bilgilerinin ve 6gretime karar verme
bilgilerinin nasil oldugu arastirilmistir. Daha sonra Yildirim ve Simsek’in (2013) gériisme
sorularinin hazirlanmasinda o6nerdigi ilkeler dikkate alinarak &grenme yoriingesinin
basamaklarina uygun olarak goriisme sorulari yazilmistir. Bu baglamda oncelikle literatiir
taramasi yapilarak 6grenme yoriingesi odakli 6gretmen degerlendirmesine yonelik olarak
hazirlanan sorularin hangi bilesenlerden olustugu arastirllmigtir. Literatiir taramasi
sonucunda toplanan verilere dayal olarak taslak bir goriisme formu gelistirilmistir.
Gelistirilen taslak goriisme formu Sinif Egitimi alanindan ti¢ ve Egitim Program Gelistirme
ve Ogretimi alanindan iki uzmamn gériislerine sunularak kapsam gegerliligi saglanmistir.
Uzmanlardan a) Gortisme formunda kullanilan dil ve anlatim anlasilir midir? Goriis alinan
konularda anlayamadiginiz veya anlamakta zorlandiginiz ifadeler kullanilmis midir? c)
Gorlisme formunda ortiisen Soru ve ya ifadeler var midir? ve d) Goriisme formundaki sorular
siif §gretmenlerinin 6grencilerin basamak degeriyle ilgili basar1 diizeylerini degerlendirme
yaklagimlarim1 6grenme yoriingesi basamaklarina gore incelemek ig¢in yeterli midir?
sorularin1 dikkate alarak gorisme formunda yer alan maddeleri incelemeleri istenmistir.
Uzmanlarin doniitleri ¢ergevesinde sorularin daha iyi anlasilmasi i¢in bazi kelime ve
ciimlelerde degisiklikler yapilmis, bazi sorulara sondalar eklenmis, bazi sorular ikiye
boliinmiistiir. Ornegin; dgretmenlerin igerik bilgisini belirlemeye yénelik olan “Bu sorunun
cevab: nedir? Kisaca agiklaymniz.” sorusunun tek basina igerik bilgisini belirlemekte yetersiz
oldugu alan uzmanlarinca ifade edilmistir. Bu nedenle bu soruya ek olarak uzman goriisleri

dogrultusunda “Sizce bu soruda/problemde verilenler ve istenenler nelerdir? Sizce bu
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soru/problem hangi beceriyi/kazanmimi 6l¢mektedir?” ve “Siz bu soruyu/problemi kendi
smifinizda hangi yontemlerle nasil ¢ozerdiniz? Kisaca agiklar misiniz? ” sorulart da igerik

bilgisi kismina eklenmistir.

Uzman doniitleri ¢gergevesinde goriisme formunda yapilan degisiklikler sonrasinda sorularin
anlagirliligini kontrol etmek amaciyla goriisme formu, ¢alisma ornekleminde yer almayan
bir ilkokulda gérev yapan 5 sinif 6gretmenine pilot olarak uygulamistir. Pilot uygulama
sonucunda arastirma sorularimin simif Ogretmenleri tarafindan anlasilir oldugu ve
aragtirmaciya uygun doniitler sagladigi goriilmistiir. Her bir gorliisme ortalama 1,5 saat
siirmiistiir. Ogrenme y&riingesi odakli degerlendirmenin alt: basamagi goz oniinde tutularak
uzman goriisleri dogrultusunda hazirlanan yari yapilandirilmis gériisme formuna EK 6°da

yer verilmistir.

Tiim bu siire¢ sonunda hazirlanan nihai goriisme formunda 6gretmenlerin igerik bilgilerine
yonelik 4 soru yer alirken, kavram bilgilerine yonelik 2 soru yer almaktadir. Yine
ogretmenlerin 6grenci diisiincesini matematiksel gegerlilik ve kavramsal anlama y6niinden
analiz etme bilgilerine iligkin 4’er soru goriisme formunda yer alirken, son olarak
ogretmenlerin 6grenme yoriingesi olusturma bilgilerine yonelik 4 ve dgretmenlerin 6gretime
karar verme bilgilerine yonelik 3 soru yer almaktadir. Goriisme formunun son halinde

toplamda 21 yar1 yapilandirilmis soru yer almaktadir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmanin verileri 2018-2019 egitim ve Ogretim yili bahar doneminde aragtirmaci
tarafindan toplanmistir. Veri toplama siirecine baslamadan once bu okullarda uygulama
yapabilmek icin; veri toplama araglarinda yer alan sorularin ve arastirmanin uygulanis
seklinin 6grenci ve dgretmenlere herhangi bir olumsuz etkisinin olmadigini gosterir Etik
Kurul kararma EK 7°de yer verilmistir. Ayrica “Milli Egitim Bakanligina Bagli Okul ve
Kurumlarda Yapilacak Arastirma ve Arastirma Destegine Yonelik izin ve Uygulama

Yonergesi” dikkate alinarak gerekli kurumlardan izinler alinmistir (EK 8). Bu ¢alismada
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veriler agimlayici sirali desene uygun olarak farkli zamanlarda toplanmistir. Bu kapsamda

once nicel veriler daha sonra nitel veriler toplanmistir.

Arastirmada nicel verilerin toplanmasi asamasinda, arastirmaci tarafindan gelistirilen 28
sorudan olusan Basamak Degeri Basari Testi Elazig il merkezinde yer alan iki devlet
okulunda 6gretim goren 300 ilkokul 4.smif Ogrencisinin goniillii olarak katilimiyla
gerceklestirilmistir. Basari testi biitiin siniflarda arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Basari
testi, 6grencileri yormadan ilkokul 4.sinif 6grencilerinin bir ders saatinde ¢6zebilecegi soru
sayis1 dikkate alinarak iki ders saatinde 10’ar dakikalik arayla 14+14 soru seklinde

uygulanmis ve toplamda 80 dk siirmiistiir.

Siif 6gretmenlerinin ilkokul 4.simif ogrencilerinin basamak degerine yonelik basari
diizeylerini, 6grenme yoriingesi basamaklarina gore nasil degerlendirdiklerini arastirmak
amaciyla ¢alismaya goniillii olarak katilan smif Ogretmenleriyle bir g¢aligma takvimi
olusturulmustur. Bu takvime gore yapilan goriismeler, arastirmaci tarafindan her bir
Ogretmenle yliz yiize yapilmis, goriismeye baslamadan 6nce 6gretmenlerin izni ile ses kaydi
alinmistir. Uygulama O6ncesinde ¢alisma grubunda yer alan simif 6gretmenlerine 6grenme
yoriingesi basamaklarina gore bir 6grencinin nasil degerlendirilecegine yonelik bir egitim
verilmemistir. Arastirmaci tarafindan basari testinde yer alan 28 soru igerisinden her bir
kazanim1 yonelik rastgele segilen birer soru smif dgretmenlerine 6grenme yoOriingesinin
basamaklarina gore degerlendirmeleri igin sunulmustur. Siif 6gretmenlerinden, Ogrenme
Yoriingesi Ogretmen Goriisme Formunda yer alan goriisme sorularimi dikkate alarak 6grenci
cevaplarin1 degerlendirmeleri istenmistir. Basar1 testinden secilen her bir soru ve 6grenci
cevaplari igin iki farkli simif 6gretmeniyle gériisme yapilmistir. Ornegin basari testinde yer
alan 1. soru ve bu soruya iliskin 6grenci cevaplart hem O1 kodlu 6gretmene hem de O2

kodlu 6gretmene degerlendirmeleri i¢in gdsterilmistir.

Bireysel goriismeler sirasinda sinif dgretmenlerine ilgili sorularin ve 6grenci cevaplarinin
incelenmesinde esneklik saglanmistir. Diger bir ifade ile 6gretmen, degerlendirmelerini
tercihlerine gore ister sozel olarak aciklayarak isterse ¢Oziimii kagit tizerinde gostererek

aciklamiglardir. Arastirmact verilerin toplanmasi sirasinda, ses kaydi almis ve goriisme
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sirasinda notlar tutarak verilerin kaybolmasini Onlemeye calismistir. Goriismeler
Ogretmenlerin gorev yaptigi okullarda gerceklesmis ve 0gretmenlere gerekli aciklamalar
yapilarak goriismelere baslanmistir. Gorlismeler her biri yaklasik olarak 1,5 saat, toplamda

ise 50 saat stirmiistiir. Genel arastirma stireci Sekil 10’da gosterilmistir.
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NICEL VERI TOPLAMA SURECI (Alt problem 1a ve 1b)

2018 flkokul 4.Sinif Matematik Dersi Ogretim Literatiir taramasina davali olarak Uszman eériisii almarak
B Programi sayilar ve iglemler 6grenme alaninda Cratur taramasina dayali o'ar: " an gorusu afinarax. Taslak basar testinin
asamak kavramina e T her bir kazanimi 6l¢en 4 sorudan Taslak Basamak Degeri :
Snelik literatiir taramast — dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili alt o olusan soru ha un —> Basari Testi"nin o pilot uygulamasinin
¥ 6grenme alanlarinin ve kritik kazanimlarin g h uzun sar e - yapilmasi.
e Filames azirlanmasi gelistirilmesi
|
V4
Taslak bagart testinin R
madde giiglik ve madde Bagari testinin Ogrencilerin cevaplarinin : 5 g
ayirt edicilik indeksi gecerliligine ve Uygun Ornekleme Basari testinin once dogru/yanlis/bos 11\] ﬁel alrast;(rma Lom
hesaplanip gok zor ve —— giivenirligine iligkin ~ ——>| ydntemine gore galisma ——> | uygulanmasive analiz —— daha sonra ¢dziim —> xuvantaca sloru ve
¢ok kolay maddelerin calismalar yapilarak son grubunun segilmesi edilmesi yollarina gore 0T eg :II i ﬁ:;%’eg?nln
basari testinden halinin verilmesi smiflandirilmasi
gikarilmasi

NITEL VERI TOPLAMA SURECI (Alt problem 2a, 2b, 2c, 2d, 2e, 2f)

Literatiir taramasi yapilarak
ogrenme yoriingesinin alt
basamaklarinin belirlenmesi

Uzman goriisii alinarak "Ogrenme Yériingesi Basamaklari Sorularin anlagirhiginin ve agikliginin
Yoluyla Ogretmenlerin Ogretim Bilgisinin belirlenmesi igin 6n uygulamasinin
Degerlendirilmesi Gértisme Formu"nun gelistirilmesi yapilmasi

Her bir alt basamaga uygun olarak
ogretmenlere sorulacak agik uglu
sorularin hazirlanmasi

NS
cevaplarinin
"Ogretmen Cevaplari Sonuglarin
Analiz Formu'na yorumlanmasi
gore

On uygulama sonunda anlagilmayan ifadelerin

Gorlisme formunun
17 sinif 6gretmenine o
uygulanmasi

Olgiit 6rnekleme yontemine gore

diizeltilmesi ve goriisme formuna son halinin g " . . :
S . katilimei 6gretmenlerin segilmesi

verilmesi

Sekil 10. Genel veri toplama siireci
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Verilerin Analizi

Bu ¢alismada once nicel veriler analiz edilmis, nicel analiz sonucunda elde edilen sonuglar
nitel verilerin elde edilmesinde kullanilmistir. Bu ¢alismada nicel veriler analiz edilirken

takip edilen adimlar su sekildedir:

Arastirmanin birinci alt problemine bagli olarak oncelikle, ilkokul 4.sinif 6grencilerinin
dogal sayilarda basamak degerine yonelik basar1 diizeyleri tespit edilmistir. Bu amagla,
basar1 testinde yer alan sorulara 6grencilerin vermis oldugu cevaplar; dogru, yanlis ve bos
olma durumlarina gore smiflandirilarak betimsel analiz yapilmistir. Ogrenci cevaplar
incelenirken hem islemsel siirecleri hem de sonuglart dogru olan 6grenci cevaplari sadece
dogru cevap olarak kabul edilmistir. islem siirecleri yanlis olan 6grencilerin sonuglari dogru
olsa dahi dogru cevap olarak kabul edilmemistir. Yine islemsel siireci dogru olup, sonucu
yanlis olan 6grenci cevaplart da yanlis cevap olarak kabul edilmistir. EK 9’da bir 6grencinin

ornek cevap kagidina yer verilmistir.

Verilerin analiz edilmesinde ITEMAN programi kullanilarak ilkokul 4.sinif 6grencilerinin
basamak degerine iliskin basar1 diizeyleri tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin en yiiksek ve
en diisiik bagariyr hangi alt 6grenme alanlarinda ve kazanimlarda gosterdigi dogru cevap
yizdeleri dikkate alinarak belirlenmistir. Yine arastirmanin birinci alt problemi
dogrultusunda ilkokul 4.smif 6grencilerinin basamak degerine yonelik sorulari ¢6ziim
yollar1 incelenmistir. Arastirmaci tarafindan 6grencilerin basamak degeriyle ilgili sorularin
¢oztimiinde kullandiklar1 ortak stratejiler ve yaptiklar1 ortak hatalar literatiir taramasina ve
uzman goriisiine dayali olarak; dogal sayilari okuma ve yazma, dogal sayilar1 sembol ve
model kullanarak gosterme, dogal sayilarda basamaklar arasindaki iligkiyi kavrama, dogal
sayilarda dort islem ve dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem ¢6zme olmak iizere
bes soru tiiriine gore siniflandirilarak betimsel analiz yapilmistir. Sekil 11°de soru tiirleri ve

iligkili kazanimlar gosterilmistir.
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Dogal sayilari okuma ve yazmaya iliskin sorular
(K1, K2)

Dogal sayilari sembol ve model kullanarak géstermeye iliskin sorular
SORU TURLERI VE (K5, K7)

iLiSKiLi KAZANIMLAR
Dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya iliskin sorular

(K3, K4, K6)
Dogal sayilarda dort isleme iligkin sorular
(K8, K10, K12, K14, K15, K16)

Dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem ¢6zmeye iliskin sorular
(K9, K11, K13, K17)

Sekil 11. Soru tiirleri ve iligkili kazanimlar

Ilk asamada ilkokul 4.sinif dgrencilerinin basari testindeki sorulara genel olarak hangi
stratejileri kullanarak dogru cevap verdikleri ve 6grencilerin her soru tiirtinde en sik hangi
stratejileri kullandiklar1 belirlenmistir. Temel (2018), problem ¢ézme stratejilerine yonelik
caligmalarin stratejilerin  siniflandirilmast g¢ergevesinde sunulmadigini ifade etmistir.
Yapilacak olan calismalarin yeni smiflandirmalar ortaya koyacak, problem ¢dzme
stratejilerini farkli agilardan ele alacak bicimde gergeklestirilmesinin literatiire katki
saglayacaginin 6nemli oldugunu vurgulamistir. Bu nedenle bu ¢alismada ilkokul 4.sinif
ogrencilerinin kullandigr stratejiler Rogers’in (2014; akt. Paydar, 2019) belirledigi; sayma,
adlandirma, yeniden adlandirma, temsil etme, karsilagtirma, tahmin etme ve hesaplama
basamak degerine yonelik boyutlar1 dikkate alinarak incelenmistir. Bu boyutlar ¢er¢evesinde
elde edilen bulgular tablolastirilarak, o6grenci cevaplarindan alintilarla bulgular

desteklenmistir.

Ikinci asamada ilkokul 4.siif 8grencilerinin yanhs ¢dziim yollart hem betimsel hem de
icerik analizi yontemlerine gore incelenerek, Ogrencilerin basamak degerine yonelik
yaptiklar1 hatalar ve her soru tiirtinde en sik tekrar ettikleri hatalar belirlenmistir. Dogal
sayilart okuma ve yazmaya iliskin sorularda Byrge, Smith ve Mix (2014)’in gelistirmis
oldugu hata siniflandirmasi dikkate alinirken, diger soru tiirlerindeki hatalar literatiir
taramasina dayali olarak arastirmaci tarafindan olusturulmustur. Hata analizinde
ogrencilerin en sik tekrar ettigi li¢ hatali/yanlis ¢6ziim yolu secilerek ayrintili incelenmistir.

Elde edilen bulgular 6grenci cevaplarindan alintilarla desteklenerek tablo ile gosterilmistir.
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Arastirmaci son asamada uzman goriisleri dogrultusunda her bir kazanima iligkin; bir dogru
¢oziim yolunu ve oOgrencilerin en sik tekrar ettigi {i¢ yanlis ¢6ziim yolunu smif
ogretmenlerine 6grenme yoriingesi basamaklarina gore degerlendirmeleri igin segmistir.
Biitiin sorularda dogru cevap veren 6grenci Deniz, en sik yapilan {i¢ yanlis cevabi veren
ogrenciler ise sirastyla Betiil, Can, Demet isimleriyle temsil edilmistir. EK 10’da nitel

verilerin toplanmasi asamasinda kullanilan sorulara ve 6grenci cevaplarina yer verilmistir.

Nitel verilerin analiz siirecinde siif dgretmenlerinin Ogrenme Yoriingesi Ogretmen
Goriisme Formunda yer alan sorulara vermis oldugu cevaplar betimsel analiz yontemine
gore ¢oziimlenmistir. Betimsel analiz, elde edilen bulgularin daha 6nceden belirlenen tema
ve kategorilere gore siniflandirilmasidir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu ¢aligmada ilk 6nce
Ogretmenlerin goriisme formunda yer alan sorulara vermis oldugu cevaplar ve arastirmaci
tarafindan tutulan notlar Microsoft Office Word 2016 programi kullanilarak yaziya
gecirilmistir. Arastirmaci yaziya gecirilen ifadeleri defalarca okuyarak onemli noktalar

kaydetmistir.

Ogretmen Cevaplari Analiz Formunun Geligtirilmesi

Sinif dgretmenlerinin ilkokul 4.smif 6grencilerinin basamak degerine yonelik basar
diizeylerini, 6grenme yoriingesi basamaklarmma gore nasil degerlendirdiklerini ortaya
koymak amaciyla arastirmaci tarafindan uzman goriisii alinarak Ogretmen Cevaplar: Analiz
Formu gelistirilmis ve bu form kullanilarak 6gretmenlerin cevaplari analiz edilmistir.
Ogretmen Cevaplar1 Analiz Formu gelistirilirken Sekil 12°deki asamalar dikkate alinmistir

(Mertler, 2001).
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> Caligmaya iligkin amaglarin gozden gegirilmesi ‘

Cevaplarin analiz edilmesi siirecinde 6gretmenlerden beklenen gozlenebilir ve 6lgiilebilir niteliklerin
belirlenmesi

> Her niteligi tanimlayan &zelliklerle ilgili beyin firtinasinin yapilmasi ‘

> Her bir basamagin boyutlarinin belirlenmesi ‘

) Uzman goriisiiniin alinmasi ‘

Sekil 12.0gretmen Cevaplar1 Analiz Formu gelistirilirken dikkate alian basamaklar

Bu basamaklar cercevesinde Ogretmen Cevaplari Analiz Formu’nun gelistirme siireci

asagida aciklanmistir:

> Ogrenme yoriingesi basamaklarina gdre oOgrencilerin  bagar1  diizeylerinin
degerlendirilmesinde sinif 0gretmenlerinden beklenen davraniglarin belirlenmesi: Bu
asamada daha once bahsedilen Ball, Thames ve Phelps (2008) tarafindan gelistirilen
ogrenme yoriingesi odakli bigimsel degerlendirmenin alti basamagma uygun olarak

belirli kritik davranislar1 gostermeleri beklenmektedir.

Bu kritik davranislar ¢ercevesinde her bir basamaga yonelik boyutlar olusturulmustur (Sekil
13). Yine basamaklara iliskin boyutlar betimleyici ifadeler kullanilarak belirtilmistir:
Ornegin, dogru cevap veren grenciyi belirleme, temel kavramlar: belirleme gibi. Her bir
basamaga iliskin boyut sayilar1 farklilik gostermektedir. Ornegin; Sekil 13°de goriildiigii gibi
O0grenme yoriingesinin birinci basamaginda yer alan igerik bilgisi dort boyuttan olusurken,
ikinci basamaginda yer alan kavram bilgisi iki boyuttan olusmaktadir. Yine &grenme
yoriingesinin liclincli basamaginda yer alan 0grenci diisiincesini matematiksel gecerlik
yoniinden analiz etme bilgisinin, dordiincii basamaginda yer alan 68renci diisiincesini
kavramsal anlama yo6niinden analiz etme bilgisinin ve besinci basamakta yer alan 6grenme
yoriingesi olugturma bilgisinin dort boyutu, altinci basamaginda yer alan 6gretime karar

verme bilgisinin {i¢ boyutu bulunmaktadir.
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Bireysel stratgji dnerme
Dodru cevap veren ddrenciyi belirleme

Ogrend hatzalarini olumlu yiinde rasil kullanaadin agkama \l
|
Greri suna | lr' Yanlis cevap veren ddrencileri belirlema
Ofreime Karar Verme Bilgisi — |K Dodru gizdm ydlunu agkiama
l Yanlis ¢iiziim yollarin agklama

I
— Odgrend Distncesini Analiz Etme Bilgisi-Matematiksel Gegerlik

Odrenme yiir ingesi gizme ’

Ogrendleri 6grenme yatingesine yerlestirme 'ﬁl
Ofrenme yaringesini rasil olusturdudunu agkama | | / Ternel kavramiari belirleme
i | )
Hedefe en yakin ve en uzak ddrendleri belirleme ia || (l @! Stratejileri belirleme
Ogrenme Yoriingesi Olusturma Bilgisi — / — Kavram Bilgisi
\| | ff u
Ogrendlerin guclik yasadiklan dururmlan belirleme \‘ || I Soruyufproblemi dodru gizme
Ofrendlerin yasadikar giiclikerin nedenini agikama \ \ || /I Verilenleri ve istenenleri belirerne
g /
Hanai giidiklerin daha zor giderilebilir oldugunu agikiama \, \ll “ [ Sarunun/problemin &lctigi kazammi belirleme
\ |; / Soruyu/problemi sinfinda nasil gtizecedini agklama

Hangi giigliiklerin daha kolay giderilebilir oldugunu agikama \
& ~— Tlcerik Bilgisi

O@renci Dusincesini Analiz Etme Bilgisi- Kavramsal Anlama —, \

Odrenme Yoriingesi Basarmaklan

Sekil 13. Ogrenme ydriingesinin basamaklar1 ve boyutlari
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Analiz formunun boyutlar1 olusturulurken O0grenme yoriingesinin basamaklariyla ve
ogretmenlerden beklenen kritik davraniglarla iliskili ve uyumlu olmasina dikkat edilmistir.
Belirlenen boyutlarin &lgiilebilir olmasina dikkat edilmistir. Ogretmen cevaplar1 analiz
formunun anlatimi1 agik ve herkesin uygulayabilecegi seviyede olmasina énem verilmistir.
Bu amagla Smif Egitimi alanindan iki ve Egitim Programlar1 ve Ogretim alanindan bir
uzmanin gorlistine bagvurulmustur. Uzman goriisleri dogrultusunda gerekli diizeltmeler

yapilarak taslak bir analiz formu gelistirilmistir.

» Pilot uygulamanin yapilmasi: Uzman goriisleri dogrultusunda gelistirilen taslak analiz
formu, pilot uygulama ile bes sinif Ggretmenine uygulanmistir. Analiz formunun
ogretmenlerin verdigi cevaplart degerlendirmede ne kadar yeterli olduguna bakilmais,

gerekli diizenlemeler yapilarak son hali verilmistir (EK 11).

Ogretmen cevaplar1 analiz formuna gore degerlendirilen dgretmen cevaplari; dgrenme
yoriingesinin x basamaginin tiim boyutlarina dogru cevap veren 6gretmenler ve 6grenme
yoriingesinin x basamaginin en az bir boyutuna yanlig/yetersiz cevap veren dgretmenler
olmak iizere iki sekilde smiflandirilmigtir. Ogrenme yoriingesine iliskin gretmen
gorliglerinin analizinde; igerik bilgisi, kavram bilgisi, 6grenci diisiincesini matematiksel
gerceklik yoniinden analiz etme bilgisi, 6grenci diislincesini kavramsal anlama yoniinden
analiz etme bilgisi, 6grenme yoriingesi olusturma bilgisi ve 6gretime karar verme bilgisi
olmak {izere 6grenme yoriingesini olusturan altt basamak ve bu basamaklarin her biri i¢in
olusturulan boyutlarin kapsami dikkate alinmistir. Bu baglamda 6grenme yoriingesinin
basamaklarina gore smif ogretmenlerinin vermis oldugu cevaplar asagidaki gibi analiz

edilmistir.

Ogrenme yoriingesinin ilk temel boyutu olan “Icerik bilgisi” kapsaminda dgretmenlerin (a)
soruyu/problemi dogru olarak ¢6zme, (b) sorudaki/problemdeki verilenleri ve istenenleri
belirleme, (c¢) sorunun/problemin olgtiigli kazanimi belirleme ve (d) soruyu/problemi
simiflarinda nasil ¢ozeceklerini acgiklama boyutlar1 dikkate alinarak analiz edilmistir.

Ogretmen goriislerinin analizinde dikkate alinan hususlar Tablo 5°de belirtilmistir.
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Tablo 5

Icerik bilgisine iliskin dogru ve yanlis/yetersiz kabul edilen 6gretmen goriisleri

Icerik bilgisinin boyutlari  Dogru kabul edilen 6gretmen Yanlig/yetersiz kabul edilen 6gretmen
gorisleri goriisleri

Soruyu/problemi dogru Hem islem hem de ulasilan sonug Hem islem hem ulasilan sonug

¢dzme dogrudur. yanligtir.

Islem dogrudur, fakat sonug yanlistir.
Islem yanlistir, fakat sonug dogrudur.

Verilenleri ve istenenleri Verilen ve istenenlerin tiimii Verilen/istenenlerden en az biri
aciklama eksiksiz olarak belirlenmistir. yanlig/yetersiz olarak belirlenmistir.
Sorunun/problemin Ilgili kazanim ifadesi programdaki ~ Alt §grenme alanina vurgu

Olctiigii kazanimi ile paralel olup, en azindan alt yapilmadan sadece iglemsel yonteme
belirleme dgrenme alanmina vurgu yapilmistir. ~ deginilmistir. Orn: “Bélme becerisini

Orn: “Ug basamakl1 bir sayty1 iki ~ dlgmektedir”
basamakli bir saytya bolme”
kazanimini 6l¢mektedir.

Smifinda soruyu /problemi  Agik ve net bir sekilde kullanilacak ~ Genel ifadelerle agiklanmistir. Orn:
nasil ¢dzecegini agiklama  ydntem ve/veya strateji belirtilerek  “Ug basamakli sayilar1 6grettigim gibi
agiklanmustir. ogretirim”

Ogrenme yoriingesinin ikinci basamaginda yer alan “kavram bilgisi” kapsaminda
ogretmenlerin cevaplari; (a) soruda/problemde temsil edilen temel kavramlari belirleme; (b)
ogrencilerin soruyu/problemi dogru ¢oézmeleri igin gerekli olan stratejileri belirleme
durumlari dikkate alinarak analiz edilmistir. Ogretmen goriislerinin analizinde dikkate alman

hususlar Tablo 6’da belirtilmistir.

Tablo 6

Kavram bilgisine iligkin dogru ve yanlis/yetersiz kabul edilen ogretmen goriisleri

Kavram bilgisinin boyutlar1  Dogru kabul edilen 6gretmen Yanlig/yetersiz kabul edilen 6gretmen
goriisleri gorisleri
Temel kavramlari belirleme  Soruda/problemde temsil edilen  Soruda/problemde temsil edilen kavram
kavram ve alt kavramlar1 dogru  ve alt kavramlar1 yanlig/yetersiz
belirlemistir. belirlemistir.
Orn: “890 x 99=?" seklindeki bir soruya
ogretmenlerin verdigi “yuvarlama nedir
onu bilmelidir” seklindeki bir cevap
eksik oldugu i¢in kabul edilmistir.

Stratejileri belirleme Sorunun/problemin Sorunun/problemin ¢oziilebilmesi i¢in
¢oziilebilmesi i¢in gerekli olan  gerekli olan stratejileri yanls/yetersiz
stratejileri dogru belirlemistir. belirlemistir. Orn: “890 x 99=?"

seklindeki bir soruya dgretmenlerin
verdigi “yuvarlama kuraliyla ¢ozer”
seklindeki bir cevap eksik oldugu i¢in
kabul edilmistir.
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Ogrenme yoriingesinin {iciincii basamaginda yer alan “6grenci diisiincesini matematiksel
gerceklik yoniinden analiz etme bilgisi” kapsaminda 6gretmenlerin cevaplari; (a) dogru
cevap veren Ogrenciyi belirleme, (b) yanlis cevap veren 6grencileri belirleme, (c) dogru
¢oziim yolunu agiklama, (d) yanlis ¢oziim yollarini agiklama durumlart dikkate alinarak

analiz edilmistir. Ogretmen goriislerinin analizinde dikkate alman hususlar Tablo 7’de

belirtilmistir.

Tablo 7

Ogrenci diisiincesini matematiksel ger¢eklik yoniinden analiz etme bilgisine iliskin dogru ve

yvanlig/vetersiz kabul edilen ogretmen goriigleri

Ogrenci diisiincesini
matematiksel gergeklik
yoniinden analiz etme bilgisi
boyutlari

Dogru kabul edilen 6gretmen
goriisleri

Yanlig/yetersiz kabul edilen
Ogretmen gorisleri

Dogru cevap veren 6grenciyi
belirleme

Soruya/probleme dogru cevap
veren “Deniz’i dogru belirlemistir.

Soruya/probleme yanlis cevap
veren dgrencilerden birinin veya
“Betiil, Can, Demet” seklinde
hepsinin ismini sdylemistir.

Yanlis cevap veren
ogrencileri belirleme

Soruya/probleme yanlis cevap
veren “Betiil, Can, Demet”
isimlerinin tamamini dogru
belirlemistir.

Soruya/probleme yanlis cevap
veren “Betiil, Can, Demet”
isimlerinden en az birini
yanlig/eksik soylemistir.

Dogru ¢éziim yolunu
aciklama

Dogru cevap veren dgrencinin
¢oziim yolunda kullandig:
stratejileri dogru belirlemistir.

Dogru cevap veren dgrencinin
¢6ziim yolunda kullandig:
stratejileri yanhs/yetersiz
belirlemistir.

Yanlis ¢6ziim yollarini
aciklama

Yanlis cevap veren 6grencilerin
tamaminin neden yanlis
¢ozdiiklerini agiklamugtir.

Yanlis cevap veren 6grencilerin en
az birinin neden yanlig ¢6zdigiini
yanlig/yetersiz agiklamigtir.

Ogrenme yoriingesinin dordiincii basamaginda yer alan “Ggrenci diisiincesini kavramsal
anlama yoniinden analiz etme bilgisi” kapsaminda 6gretmenlerin cevaplari; (a) 6grencilerin
giiclik yasadigi durumlar1 agiklama, (b) Ogrencilerin yasadigr giigliiklerin nedenini
aciklama, (c) daha zor diizeltilebilir giigliikkleri aciklama, (d) daha kolay diizeltilebilir
giicliikleri agiklama durumlar1 dikkate alinarak analiz edilmistir. Ogretmen goriislerinin

analizinde dikkate alinan hususlar Tablo 8’de belirtilmistir.
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Tablo 8

Ogrenci diistincesini kavramsal anlama yéniinden analiz etme bilgisine iliskin dogru ve

yanlig/yetersiz kabul edilen 6gretmen goriigleri

Ogrenci diisiincesini
kavramsal anlama yoniinden
analiz etme bilgisi boyutlar1

Dogru kabul edilen 6gretmen
goriisleri

Yanlig/yetersiz kabul edilen
Ogretmen goriisleri

Ogrencilerin giicliik yasadig
durumlar1 agiklama

Soruyu/problemi yanlis ¢6zen
6grencilerin tamaminin olast
kavram yanilgilarini ve hatalarini
dogru belirlemistir.

Soruyu/problemi yanlis ¢ozen
ogrencilerden en az birinin olasi
kavram yanilgilarini ve hatalarini
yanlig/yetersiz belirlemistir.

Gigliiklerin nedenini
aciklama

Soruyu/problemi yanlis ¢ézen
6grencilerin tamaminin olasi
kavram yanilgilarin1 ve hatalarinin
nedenini dogru agiklamistir.

Soruyu/problemi yanlis ¢6zen
Ogrencilerden en az birinin olasi
kavram yanilgilarinin ve
hatalarinin nedenini yanhs/yetersiz
acgiklamisgtir.

Daha zor diizeltilebilir
giicliikleri agiklama

Soruyu/problemi yanlig ¢6zen
ogrencilerin olasi kavram
yanilgilarinin ve hatalarimin
hangisinin daha zor diizeltilebilir
oldugunu nedenleriyle agiklamigtir.

Neden belirtmeden genel ifadeler
kullanarak agiklama yapmustir.
Orn: “Hepside zor gibi”

Daha kolay diizeltilebilir
giicliikleri agiklama

Soruyu/problemi yanlig ¢6zen
ogrencilerin olasi kavram
yanilgilarmin ve hatalarinin
hangisinin daha kolay diizeltilebilir
oldugunu nedenleriyle agiklamigtir.

Neden belirtmeden genel ifadeler
kullanarak agiklama yapmustir.
Orn: “Hepside kolay aslinda”

Ogrenme ydriingesinin besinci basamaginda yer alan “6grenme y6riingesi olusturma bilgisi”
kapsaminda 6gretmenlerin cevaplari; (a) 68renme yoriingesi ¢izme, (b) dgrencileri yoriinge
tizerine yerlestirme, (C) 6grenme yoriingesini nasil olusturdugunu agiklama, (d) hedefe en
yakin ve en uzak Ogrencileri belirleme durumlar1 dikkate alinarak analiz edilmistir.

Ogretmen goriislerinin analizinde dikkate alinan hususlar Tablo 9°da belirtilmistir.
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Tablo 9

Ogrenme yoriingesi olusturma bilgisi basamagina iliskin dogru ve yanls/yetersiz kabul

edilen ogretmen goriisleri

Ogrenme yoriingesi Dogru kabul edilen 6gretmen goriisleri ~ Yanlis/yetersiz kabul edilen 6gretmen
olusturma bilgisi goriisleri

boyutlari

Ogrenme  yoriingesi Sorunun/problemin dogru  Sorunun/problemin dogru
¢izme ¢oziilebilmesi igin gerekli olan temel c¢oziilebilmesi icin gerekli olan temel

kavramlar1 basitten zora dogru yoriinge
iizerinde siralamigtir.

kavramlar: basitten zora dogru yoriinge
iizerinde yanlig/eksik siralamistir.

Ogrencileri  yoriinge
iizerine yerlestirme

Tim 6grencilerin cevaplarini, diisiinme
ve matematiksel seviyenin gelismisligi
acisindan 6grenme ydriingesi iizerinde
yerlestirmistir.

Ogrencileri siralarken en az  bir
ogrenciyi yanlig/eksik yerlestirmistir.

Ogrenme y&riingesini
nasil  olusturdugunu
aciklama

Tim yerlestirme islemini neye gore
yaptigini matematiksel stratejiler ve
temellere uygun bir sekilde agiklamistir.

Yerlestirme islemini ogrenci
cevaplarini tekrar ederek veya en az bir
Ogrenciyi nasil yerlestirdigini
yanlis/yetersiz agiklamugtir.

Hedefe en yakin ve en
uzak ogrencileri
belirleme

Hedefe en yakin ve en uzak 6grencilerin
her ikisinide dogru belirlemistir.

Hedefe en yakin ve en wuzak
Ogrencilerden en az birini yanhs/eksik
belirlemistir.

Ogrenme yoriingesinin son basamaginda yer alan

“Ogretime karar verme bilgisi”

kapsaminda 6gretmenlerin cevaplari; (a) bireysel strateji onerme, (b) 6grenci hatalarini nasil

olumlu yonde kullanacagini agiklama ve (c) 6neri sunma durumlari dikkate alinarak analiz

edilmistir. Ogretmen goriislerinin analizinde dikkate alinan hususlar Tablo 10°da

belirtilmistir.
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Tablo 10

Osretime karar verme bilgisi basamagina iliskin dogru ve yanlis/vetersiz kabul edilen

ogretmen gortisleri

Ogretime karar verme bilgisi
boyutlari

Dogru kabul edilen gretmen
goriisleri

Yanlig/yetersiz kabul edilen
Ogretmen goriisleri

Bireysel strateji onerme

Yanlig cevap veren 6grencilerin
tamamina uygun strateji dnermistir.

Yanlis cevap veren 6grencilerin en
az birine yanlig/yetersiz strateji
Onermis veya 6grencilerin ¢6ziim
yolunu tekrarlamistir.

Ogrenci hatalarimi nasil
olumlu yonde kullanacagini
aciklama

Ogrenci hatalarim dikkate alarak, bu
hatalarin 6gretim siirecinde nasil
olumlu yonde kullanacagina iliskin
aciklama yapmustir.

Ogrenci hatalarim dikkate almadan
yanlis/yetersiz agiklama yapmuistir.
Orm: “Hatalardan ders ¢ikarilmasi
gerekmektedir.”

Oneri sunma

Ogrenci hatalarii dikkate alarak,
dersin nasil islenmesi gerektigini
matematik strateji ve modelleri
tizerinden agiklamustir.

Ogrenci hatalarim dikkate almadan
yanlis/yetersiz agiklama yapmuistir.
Orn: “Bir daha ayn1 hatalar
yapmamak i¢in daha dikkatli

olunmal1”.

Arastirmada Gecerliligin ve Giivenirligin Saglanmasi
Bu aragtirmada gecerliligin ve giivenirligin saglanmasi adina alinan 6nlemler sunlardir:

Nesnellik: Farkli gézlemcilerin ya da analizcilerin ayn1 dokiiman iizerinde, ayn1 sonuglari
gozleyebilmesi ile miimkiindiir. Bunun saglanabilmesi i¢in de analiz kurallarinin formiile
edilmis olmasi gerekir (Aslan ve Tavsancil, 2001, s.23). Bu arastirmada nesnelligin
saglanabilmesi i¢in her basamakta dgretmenlerden beklenen kritik davranislar kesin bir
sekilde belirlenmistir. Bu sekilde arastirma sonucglarinin farkli arastirmacilar tarafindan

analiz edilmesine ve benzer ¢alismalara uygulanabilmesine imkan sunulmustur.

e Sistemlilik: Sistemlilik, belli bir kategoriye girecek ya da girmeyecek olan boliimlerin
saptanmasinda hep ayni olgiitiin kullanilmasini gerektirir (Aslan ve Tavsancil, 2001,
s.23). Bu arastirmada arastirmaci, arastirma problemlerini, 6rneklemini, veri toplama
araglarin1 ve 6gretmen cevaplarini nasil analiz edecegini bastan itibaren nitel yonteme
uygun olarak sistemli bir sekilde belirlemistir. Ayrica 6gretmen cevaplarinin analiz
edilmesinde tiim basamaklarda ayni sistem uygulanmistir.

e Sayisallagtirma: verilerin analizinde

Bircok arastirmaciya gore sayisallastirma,

rakamlarin kullanilmasindan c¢ok, “daha az, daha ¢ok™ gibi rakamsal ifadelerin
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kullanilmas1 demektir (Aslan ve Tavsancil, 2001, s.24). Bu arastirmada arastirmaci
Ogretmenlerin cevaplarim1 “en sik, en yeterli, en yetersiz “gibi ifadeler kullanarak

betimlemistir.

Bu asamalarin disinda betimsel analizden elde edilen verilerin gegerligini ve giivenirligini
saglamak i¢in farkli iki arastirmaci tarafindan kodlama islemi yapilmistir. Analiz siirecinde
belirlenen kritik davraniglar1 6gretmenlerin yerine getirme durumlar1 “evet veya hayir”
seklinde arastirmacilar tarafindan kodlanmustir. Yiiksel’e gore (2019) betimsel analiz
tekniginin gilivenilirligi 6zellikle kodlama islemine baglidir. Cevaplarin uygun kategorilere
yerlestirilmesi en 6nemli asamadir. Bu yapildig: siirece analizin giivenilirligi ve nesnelligi
artmig olacaktir. Diger bir deyisle, kategorilerin yorumlanmalarinin arastirmacidan
aragtirmaciya ya da iki farkli zamanda degismemesi, nesnelligin bir sart1 olan giivenilirligi
saglar. Bu arastirmada kodlayicilar arasi giivenirligin test edilmesi i¢in asagidaki formiil
kullanilmistir (Miles ve Huberman, 1994, s.64)

Criivenilirlik = Lizlasma savisi

e e

Uzlasma + uzlasmama sayisi

Bu arastirmada bu formiilden yola ¢ikilarak yapilan kodlacilar arasi glivenirlik hesaplamasi
%95,5 bulunmustur. Giivenirlik hesaplarinin %70 in {izerinde ¢ikmasi arastirma igin

giivenilir kabul edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994; Yildirim ve Simsek, 2006).

88



BOLUM 5

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde, karma ydnteme uygun olarak yapilandirilan arastirma geregi kullanilan
acimlayici sirali desen takip edilerek nce nicel arastirma problemlerine, sonrasinda ise nitel
arastirma problemlerine ve bu problemlerle iliskili olarak olusturulan alt problemlere

yonelik elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Ilkokul 4. Simf Ogrencilerinin Basamak Degeriyle ilgili Basar1 Diizeylerine fliskin

Bulgular

Ilkokul 4. simf 6grencilerinin basamak degeriyle ilgili basari diizeylerini belirlemek
amaciyla 300 6grenciye uygulanan Basamak Degeri Basar: Testi (BKBT) araciligla elde
edilen veriler betimleyici istatistik yontemleri ile analiz edilmis ve elde edilen bulgularin

frekans ve ylizde dagilimlarina Tablo 11°de yer verilmistir.

Tablo 11°de gorildiigi gibi, ilkokul 4.sinif Ogrencilerinin basar1 testinde yer alan 17
kazanmima en yiiksek .89 ve en diisiik .51 degerinde ulastiklar1 goriilmektedir. Ust sinira yakin
kazanimlar; dogal sayilar1 okuma yazma (.89), basamak degerlerini ve boliikleri belirleme
ve ¢Oziimleme (.87) ile dogal sayilarla toplama islemine (.87) yoneliktir. Diger tiim
kazanimlara 6grencilerin ulagsma diizeyi .76 ile .51 arasinda orta diizeydedir. Bu bilgiler
dogrultusunda 6grencilerin en yiiksek basariy1 .73 degeriyle dogal sayilarda toplama islemi
alt 6grenme alaninda, en diisiikk basariy1 .59 degeriyle dogal sayilarda ¢ikarma islemi alt

o0grenme alaninda gosterdigi gézlenmistir.
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Tablo 11

Basamak Degeri Basar: Testi sonug¢lari

Alt Ogrenme Dogru Yanlis Bos
Alan Kazanim Cevap Cevap Cevap
n % n % n %
K1-4, 5 ve 6 basamakli dogal sayilari okurve 267 89 33 11 0 0
yazar.
K2-4, 5 ve 6 basamakli dogal sayilarin 261 87 39 13 0 0

boéliiklerini ve basamaklarini,

basamaklarindaki rakamlarin basamak

degerlerini belirler ve ¢oziimler.

K3-Dogal sayilar1 en yakin onluga veya 228 76 72 24 0 0
yiizliige yuvarlar. En ¢cok dort basamakli

sayilarla galisilir.

K4-En ¢ok alt1 basamakl1 dogal sayilar 174 58 120 40 6 2
biiyiik/kiigiik sembolii kullanarak siralar.
K5-Sayilarin basamak degerlerini gesitli 153 51 147 49 O 0
o modeller kullanarak gdsterir
§ K6-Kag birlikten kag onluk, kag onluktan kag 153 51 129 43 18 6
3 yiizliik elde edildigini farkh sekillerde ifade
= eder
3 8 K7-Yiizliik tablodaki 6riintiileri ve sayilar 153 51 135 45 12 4
A<= arasindaki iliskileri fark eder.
o ‘= KB8-En ¢ok dort basamakli dogal sayilarla 261 87 30 10 9 3
= 8 c_EU E __ toplama islemini yapar.
3 % ol '5 K9-Dogal sayilarla toplama islemini 174 58 126 42 O 0
A A @ = = oerektiren problemleri ¢ozer
o K10-En ¢ok dort basamakli dogal sayilarla 192 64 105 35 3 1
_ = g _ ¢ikarma islemini yapar.
S = = ~
<3 5‘ %’ E 8 K11-Dogal sayilarla ¢ikarma iglemini 159 53 135 45 6 2
Qn O gerektiren problemleri ¢ozer.
< K12-Ug basamakl1 dogal sayilarla iki 186 62 105 35 9 3
_ "g § ... —~  basamakli dogal sayilar ¢arpar
)§n % g E) § KlS—Dogal sayilarla garpma islemini 186 62 105 35 9 3
A wn O.2<  gerektiren problemleri ¢ozer
K14-Ug basamakl1 dogal sayilar1 en ¢ok iki 168 56 120 40 12 4
basamakli dogal sayilara boler
o K15-En ¢ok dort basamakli bir say1y1 bir 162 64 120 30 18 6
s2 basamakli bir sayiya boler.
8 = K16-Son ii¢ basamagi sifir olan en ¢ok bes 180 60 120 40 O 0
=2 basamakli dogal sayilart 10, 100 ve 1000’nin
s katlarina boler
& E K17-Dogal sayilarla bolme islemini 186 62 114 38 O 0
8 3 gerektiren problemleri ¢ozer.

Ilkokul 4. Simf Ogrencilerinin Basamak Degerine Yonelik Sorular1 Céziim Yollarina

Tliskin Bulgular

Bu béliimde ilkokul 4.smif 6grencilerinin basamak degerine yonelik sorulara iliskin ¢6ziim

yollarimi belirlemek amaciyla; 6grencilerin dogru ¢6ziim yollarinda kullandiklar: stratejiler
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ve yanlis ¢6ziim yollarinda yaptiklar1 hatalar olmak tizere ayr1 basliklar altinda incelenerek

betimsel analiz yapilmistir.

Basamak Degerine Yonelik Sorularin Dogru Coziimlerinde Kullanilan

Stratejilere fliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi (1b) kapsaminda 6grencilerin basari testinde yer alan 28
soruya iliskin dogru ¢6ziim yollarinda kullandig: stratejiler; sayma, adlandirma, yeniden
adlandirma, temsil etme, tahmin etme, karsilastirma ve hesaplama olarak tespit edilmistir.
Yapilan analiz sonucunda; dogal sayilari okuma ve yazmaya yonelik sorularda, dogal
sayilart sembol ve model kullanarak gosteremeye yonelik sorularda, dogal sayilarda
basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya yonelik sorularda, dogal sayilarda dort isleme
yonelik sorularda ve dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem ¢ézmeye yonelik
sorularda o6grencilerin kullandiklar1 stratejiler ve her soru tiirtinde en sik kullandiklari

stratejiler tespit edilmistir.

Dogal Sayilart Okuma ve Yazmaya Yonelik Sorularin Dogru Coziimlerinde

Kullanzan Stratejilere Iliskin Bulgular

K1 ve K2 kazanmmlarmna iligkin sorular dogal sayilart okuma ve yazmaya yoneliktir.
Ogrencilerin bu kazanimlara yonelik dogru ¢dziim yollarma iliskin bulgulara Tablo 12°de

yer verilmistir.

Tablo 12’ye gore, ilkokul 4.smif 6grencileri dogal sayilart okuma ve yazmaya yonelik

sorularda sadece adlandirma stratejisini kullanarak, tek bir strateji ile dogru ¢6zmiistiir.

Asagida ornek iki 6grencinin (A17-B46) dogal sayilari okuma ve yazmaya yonelik sorulara

iligkin dogru ¢6ziimiine yer verilmistir.
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Tablo 12.

Osrencilerin dogal sayilart okuma ve yazamaya yénelik sorularin dogru ¢éziimlerinde

kullandiklar stratejilere iligkin bulgular

Alt Kazanim Soru Dogru Ogrenci Ogrenci
Ogrenme No Cevap Stratejileri Cevaplarindan
Alani Yiizdesi Ornekler
DS K1 1-Ogretmenimiz bir sayinin Adlandirma 50.001
okunusunu asagidaki tahtaya %89 (Sozel bir ifadeyi
yazmustir. Bu sayinin hangi say1 rakamla yazarak
oldugunu asagidaki noktali kisma adlandirma)
yaziniz.
Elli Bin Bir
DS K2 2- Yz binler basamaginda 9, Adlandirma 908.027
binler basamaginda 8, onlar %87 (Basamak ve say1
basamaginda 2, birler degerleri verilen
basamaginda 7 olan ve on binler bir sayry1 ifade
ve yiizler basamaginin toplami 0 etme)

olan say1 kactir? Asagidaki
noktali yere yazarak Murat’a
gosteriniz.
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Dogal Sayilart Sembol ve Model Kullanarak Gostermeye Yonelik Sorularin

Dogru Coziimlerinde Kullanidan Stratejilere fligkin Bulgular

K5 ve K7 kazanimlarina iligkin sorular dogal sayilari sembol ve model kullanarak
gostermeye yoneliktir. Ogrencilerin bu kazanimlara yénelik dogru ¢dziim yollarma iliskin

bulgulara Tablo 13’de yer verilmistir.

Tablo 13.

Ogrencilerin dogal sayilar: sembol ve model kullanarak géstermeye yonelik sorularin dogru

¢oziimlerinde kullandiklar stratejilere iliskin bulgular

=£8 §s 584
< goi S e Soru 8 3 g Ogrenci Stratejileri Ogrenci
' Cevaplarindan
Ornekler
DS Ks 3- 11 %36  Temsil Etme-Hesaplama  10x[ | +[]=1010
Yukaridaki yiizliik (Verilen dogal sayiy1 7070 sayisini  elde
bloklarla ifade edilen standart temsilleri  egmek icin 10 tane
saytyt yuzlik ve onluk kullanarak dort islemden  700’lik blok ve 1
bolklar1 kullanarak nasil yararlanarak ifade etme)  sane 10’k  blok
1010 sayisina kullanilmasi
tamamlarsiniz? ~ Asagiya gerekir.
gizerek gosteriniz. %15 Temsil Etme I | [ [
(Verilen dogal sayiyr1 [
standart temsiller 10 tane 100’lik 1
kullanarak ifade etme) tane de 70’luk blok
cizersem 1010
yapar
DS K7 : %51  Temsil Etme-Sayma - o
™ D - (Verilen temsilin ifade [= w
- - ettigi oriinti ve ritmik | N %
: saymadan  yararlanarak e
6- = sonuca ulagma) i 0
Yukaridaki yligiik o =
tablo.da; =35  sayisim Asagya  dogru 1
temsil etmektedir. 35+28 tane inersem 45

isleminin sonucunu topu

olur, 1 tane daha

saga, sola, yukar1 ve inersem 55 olur. 8
asagrya dogru hareket birlik iginde 8 tane
ettirerek nasil  buluruz. saga dogru
Tablo Tlzerinde ¢izerek ilerlerim 63 oluyor.
gosteriniz.
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Tablo 13’e ye gore; ilkokul 4.sinif dgrencileri dogal sayilart sembol ve model kullanarak

gostermeye yonelik sorulari genellikle iki strateji kullanarak ve en sik temsil etme
stratejisiyle dogru ¢6zmiistiir.
Asagida ornek iki ogrencinin (B46-A41) dogal sayilar1 sembol ve model kullanarak

gostermeye yonelik sorulara iliskin dogru ¢6ziimiine yer verilmistir.

41 |~5
51 155]se (=7 (<8 |54 |6
61 |62 s 0dos i sever]l

® = 35 sayisini temsil

LT

Dogal Sayiarda Basamaklar Arasindaki Iliskiyi Kavramaya Yonelik

Sorularin Dogru Coziimlerinde Kullanilan Stratejilere fliskin Bulgular

K3, K4 ve K6 kazanimlarina iliskin sorular dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi
kavramaya yoneliktir. Ogrencilerin bu kazanimlara yonelik dogru ¢oziim yollarina iliskin

bulgulara Tablo 14’de yer verilmistir.
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Tablo 14.

Osrencilerin dogal sayilarda basamaklar arasindaki iligkiyi kavramaya yénelik sorularin

dogru ¢oziimlerinde kullandiklar: stratejilere iliskin bulgular

Alt Kazanim  Soru Dogru Ogrenci Stratejileri ~ Ogrenci
Ogrenme No Cevap Cevaplarindan
Alami Yiizdesi Ornekler
DS K3 7- “59099” sayisint en yakin %76 Tahmin Etme 59.100
onluga yuvarlaymiz. Asagida (Yuvarlama Sayimin  birler
verilen noktali yere cevabinizi kuralini uygulama)  basamagindaki
yaziniz sayimin 0,1,2,3,4
olmasi
durumunda sayi
kendi
onlugunda, 5 ve
yukarist  olma
durumunda ise
bir iist onluga
yuvarlandigi
icin boyle
yaptim.
DS K4 8- Ayolu A=100+ 22 x 10
+ 0 =320 1tane
yuizliik, 100
Ev B yolu Okul Yeniden yapar. 22 tane
%42 Adlandirma- onluk220 yapar,
Ayse evden okula giderken A Kargilastirma topluyoruz
yolunu, donerken B yolunu sonug¢ 320 yani A
kullanmaktadir. Alisiimigin disginda yolu 320 m
Ayse A yolunun uzunlugunu “1 verilen iki  saywy1 wzunlugunda.
tane ylzlik + 22 tane onluk” bulup biiyiik ve kiigiik B=32x10+5=
metre, B yolunun uzunlugunu olma durumuna gore 325. Burada da
da “32 tane onluk + 5 tane karsilastirma) 32 onluk varmis
birlik” metre seklinde tarif 320 yapiyor.
etmektedir. Ayse’nin gidis yolu Uzerine de birlik
mu yoksa doniis yolu mu daha eklersem 325m
uzundur? Asagida ki noktali yapar. Yani o0
yere yazarak agiklayiniz. zaman B yolu
daha uzun.
Ciinkii 325
3207ten 5 birlik
daha fazla.
DS K4 9.“12, 41, 52,89~ %42 2 onluk+ 54
Yukarida verilen sayilardan birlik=74
hangileri 2 onluk ve 54 birlikten 12, 41 ve 52
daha kiiciiktiir? Bu sayilari sayarimin onlar
yuvarlak igine alarak neden basamagindaki
kiicik  olduklarim1  asagida rakamlar 7 ’ten
verilen noktal1 yere yaziniz kiiciik  oldugu
icin 74> 12, 41,
52 74<89
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Tablo 14. (devam)

Osrencilerin dogal sayilarda basamaklar arasindaki iligkiyi kavramaya yénelik sorularin

dogru ¢oziimlerinde kullandiklar: stratejilere iligkin bulgular

%8 Yeniden Ciinkii 12, 2
Adlandirma- onluktan
Kargilagtirma kii¢tiktiir.
(Alisilmisin disinda 54 birlik ise 41
verilen bir sayiy1 ve 52
onluk ve birliklerini  sayilarindan
ayr1 ayn dikkate biiyiiktiir.
alarak
biytk/kiigiikliigiine
gore karsilastirma)
%8 Yeniden 52,12, 41.
Adlandirma- Clinkii 54
Karsilastirma birlikten  daha
(Alistlmisin diginda  kiigiikler.
verilen bir saymin
sadece birliklerini
dikkate alarak
biytk/kiigiikliigiine
gore karsilagtirma)
DS K6 4- Ben 341’im 22 tane onlugum %45 Hesaplama 4 1
var ise geriye kalan kag tane (Cikarma 3
ylzliktir? Asagida ki noktali algoritmasina gore -2 0
yere yazarak gosteriniz. islem yaparak 2
sonucu bulma) 2 1
1
22 Onluk 220
yapar, 341°ten
220’yi
ctkarwrsam 121
bulurum ve
121'in icerisinde
ise 1 vyiizliik, 2
onluk, 1 birlik
vardir.
DS K6 5- “658” sayisinda en fazla kag Hesaplama %ﬂk@;
tane onluk olabilir? Asagidaki %34 (Bolme —ggmgwé&tme
noktal1 yere yazarak gosteriniz. algoritmasina gore  _3,
islem yaparak —g

sonucu bulma)

658’in icerisinde
kag¢ tane 10’luk

oldugunu
bulmak icin
65871 10°a
bolerim. Sonug
65 ¢ikni.
%17 Yeniden 600+50+8= 6
Adlandirma yiizliik+5
(Sayiy1 onluk+8 birlik
¢cozlimleyerek 60 onluk+ 5

sonucu bulma)

onluk= 65 tane
vardir.
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Tablo 14’e gore; ilkokul 4.sinif 6grencileri dogal sayilarda basamaklar arasindaki iligkiyi
kavramaya yonelik sorular1 genellikle iki stratejiyle ve en sik yeniden adlandirma stratejisini

kullanarak dogru ¢6zmiistiir.

Asagida ornek li¢ 6grencinin (B49-B1-A103) dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi

kavramaya yonelik sorulara iliskin dogru ¢6ziimiine yer verilmistir.

oo
LUC (T

olduklamm asugl vcri noktali ymz, '

Dogal Sayilarda Dért Isleme Yonelik Sorularin Dogru Coziimlerinde

Kullanzlan Stratejilere fliskin Bulgular

K8, K10, K12, K14, K15 ve K16 kazanimlarina iliskin sorular, dogal sayilarda dort isleme
yoneliktir. Ogrencilerin bu kazanimlara yonelik dogru ¢éziim yollarmna iliskin bulgulara

Tablo 15°de yer verilmistir.
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Tablo 15

Osrencilerin  dogal sayilarda dort isleme yonelik sorularin dogru coziimlerinde

kullandiklar stratejilere iligkin bulgular

Alt Kazanim Soru Dogru Ogrenci Ogrenci Cevaplarindan
Ogrenme No Cevap  Stratejileri Ornekler
Alani Yiizdesi
DT K8 ig?g ' %87 Hesaplama 1358
10-~Yandaki +1276
toplama islemini (TOpI,ama —2634 .
coziiniz ve nasil alugorltm.asma Onfze sagdan baslanir sola
cozdigiiniizi gore  islem dogrpf ‘t(.)plam’r'.' 8jr6.:14
aciklayiniz. yaparak oldugu igin, 14’iin 4 ’tinii blrlfr
sonucu basamagina yazip 1 onlugu
bulma) onlar basamagina aktaririm.
5+7=12 onluk 1 onluk da elde
vardr toplamda 13 onluk. 3
onlugu onlar basamaginin
altina yazarim. 10 onlugu 1
yiizliik olarak yiizler
basamagina aktaririm.
DC K10 15- 6000 %64  Hesaplama  _9°°° §
-3009 9-0=9
Yukaridaki ¢ikarma (Cikarma 5-3=2
islemini ¢oziinliz ve algoritmasina 2991 Kiigiik
nasil ¢ozdiigiiniizii gore  iglem Savidan biiyiik saymin ¢ikmaz,
Ahmet’e yazarak yaparak onlar basamagindan bir onluk
agiklaymniz. sonucu alirim. Yoksa viizler
bulma) basamagindan bir yiizliik, eger
oda yoksa binler basamagindan
bir binlik alirim.
DCA K12 890 %62  Hesaplama 8 9 0
X 99
19-~  yandaki X 9 9
¢arpma islemini (Carpma 8 0 10
¢Oziinliz  ve  nasil al.gorltm'a sma 8 0 1 0
¢Ozdligiiniizii  asagiya gore islem 8 8 1 1 0
yazarak agiklayiniz. yaparak
sonucu
bulma)
DB K14 333’L %56 33 11
21- yandaki 003 ) ‘ _
bélme islemini ¢oziiniiz BOlmf ’513’?_””8
ve nasil ¢dzdiigiiniizii Hesaplama sol"dan baslandigi icin once
Ayse’ye asagiya 3’%in icerisinde 11 olmadig
yazarak agiklayiniz. (BSlme zaman 33 sayisina barim. 33 ’if'n
algoritmasina icerisinde 11°in 3 kere oldugu
.. il icin, 3x11’in 33 oldugunu ve
gore  islem N X ,
yaparak 33-33.=0 oldugunu bvlln.1e.. 0 n
sonucu icersinde 11 olmadigi icin 3’ii
bulma) asagiya  indiriyoruz.  3’iin
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Tablo 15 (devam)

Osrencilerin  dogal sayilarda dort isleme yonelik sorularin dogru ¢oziimlerinde

kullandiklar stratejilere iliskin bulgular

DB K15 9306 | 6 9306 &
T %64 h
25- yandaki .

bo6lme islemini ¢6ziiniiz 030
ve mnasil ¢ozdiigiiniizii 05;;
asagida aciklayiniz. 5

9’un igerisinde 6, 1
tane var. Boliim kismina 1
vaziyoruz. 1x6=6. 9’dan 6
¢tkarsa 3 kalir. 3’te 6 olmadig
icin diger 3’li de asagiya
indiririz. 33’te 6. 5kere var.
Islem boyle devam ediyor.

DB K16 22-50.000+500 %60 Hesaplama Karsilikly iki sifir silerim ve 5’e
isleminin kisa yoldan bélerim. Sonug 100
nasil ¢oziilecegini 50.080 ~ 58%Q = 100
asagida ¢ozerek (0] silme
aciklayimiz. kuralina gore

bélme islemi
23-99000+900 %60  yaparak 9909Q + 909 = 110
isleminin kisa yoldan sonucu
nasil ¢oziilecegini bulma)
asagida ¢Ozerek
aciklayiniz.
24-11000+110 %60 11094+ 11%< 100
isleminin kisa yoldan
nasil ¢oziilecegini
asagida yaparak
aciklayimniz.

Tablo 15’e gore dogal sayilarda dort isleme yonelik sorulari, ilkokul 4.sinif 6grencilerinin

sadece hesaplama stratejisini kullanarak tek bir stratejiyle dogru ¢6zdiigii gorilmistiir.

Asagida 6rnek alt1 6grencinin (A2, B102, A45, B56, B23, A99) dogal sayilarda dort igleme

yonelik sorulara iligkin dogru ¢oziimlerine yer verilmistir.
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Dogal Saylarda Basamak Degeriyle Ilgili Problem Cizmeye Yinelik

Sorularin Dogru Céziimiinde Kullanilan Stratejilere Iliskin Bulgular

K9, K11, K13 ve K17 kazanimlarina iligkin sorular, dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili
problem ¢ézmeye yoneliktir. Ogrencilerin bu kazanimlara yénelik dogru ¢dziim yollaria

iligkin bulgulara Tablo 16°da yer verilmistir.

Tablo 16

Ogrencilerin dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem ¢ozmeye yonelik sorularin

dogru ¢oziimiinde kullandiklar: stratejilere iliskin bulgular

Alt

A = L .
Ogren = . . ... . Ogrenci
me § Soru En § e onci Stgicr Cevaplarindan Ornekler
< O Q
Alan M Z Ao
DT K9 11- Ali 87354 %50 Hesaplama 87404
sayisina kac onluk -87354
eklerse 87404 sayisint (Cikarma
elde eder? Asagidaki algoritmasina gore 00050
noktali yere c¢ozerek islem yaparak Isleme  sag  taraftan  birler
gosteriniz. sonucu bulma) basamagindan baglarim. 4-4’tin 0
oldugunu, onlar basamaginda yer
alan 0’dan 5’in ¢itkmayacagin,
yiizler basamagindaki 4’ten bir
yiizliik  alipp  onlar basamagina
aktarwrim. 1 yiizliik 10 onluk oldugu
icin 10 onluktan 5 onluk
ctkarildiginda 5 onlugumuz kalir.
Yiizler basamaginda 3  yiizliik
kaldig: icin 3 yiizliikten 3 yiizliik
ctkarsa 0 kalir. 7 binlikten 7 binlik,
8 on binlikten 8 on binlik ¢ikarinca
da 0 buluruz. Sonug 5 onluk.
Temsil Etme
0%a 0oootd
(Standart  temsil
kullanarak sonucu
bulma)
DT K9 12- 8a3a dort Yeniden 100xa+1xa=101xa=202a=2
basamakli bir sayidir. %40 Adlandirma 8 x1000+ a x 100+ 3x 10+a
a larin  basamak 8000+100a+30+a=100a+a=2
degerleri toplam1 202 (Sayiyr x100+ 2 a=2
ise a larin say1 degeri ¢ozlimleyerek
kactir? Islemi ¢ozerek sonucu bulma)
aciklayiniz. %5  Yeniden 100xa+1xa=101xa=202a=2
Adlandirma
(Sayiy1

¢coziimleyerek
sonucu bulma)
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Tablo 16 (devam)

Osrencilerin dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem ¢ézmeye yénelik sorularin

dogru ¢oziimiinde kullandiklar: stratejilere iliskin bulgular

%4  Hesaplama 8030
(Toplama + 202
algoritmasma gore ~— 8232 a=2
islem yaparak
sonucu bulma)
13- Bir  markettek

DT K9  drinlerin  listesi  v¢ %50 Yeniden Yumurta 4x10+11= 51
fiyatlar asagidak Adlandirma- Un =50
tablodaki gibidir. Hesaplama Yogurt=1x10+3=13 hepsini

Uriin | Fiyati topluyoruz.
N 4  onluk (Aligilmis  sekilde 50+51+13=114
11 birlik ve alisilmigin
TL disinda verilen
ﬁ sayilar1 toplayarak
50 birlik sonucu bulma)
TL %7  Yeniden 4 onluk 11 birlik
) 1 onluk 3 Adlandirma- 50 hirlik
1 birlik TL Hesaplama 1 onluk 3 birlik
K9  Buna gore 1 koli 5 onluk 64 birlik yapar. 5 onluk
yumurta, 1 kg yogurt (Alisilmisin 50+64=114 yapar
ve 1 paket un alan biri disinda  verilen
ka¢c TL oder? Islemi say1larin
asagida cozerek birliklerini ve
aciklayiniz. onluklar1 ayr1 ayri
toplaylp  sonucu
bulma)

DT 14-Ayse yukaridaki %5  Yeniden Yumurta 4 onluk+ 11 birlik=51
marketten hangi iki 8 Adlandirma- Un 50 birlik=50 51+50=101.
uriinii  alirsa  daha Hesaplama Dolayiswyla bu iki idirtinii alrsam
fazla para  Oder? daha fazla fiyat éderim.
Asagidaki noktali (Alisilmisin
yere ¢ozerek disinda wverilen iki
aciklayiniz? saytyl toplayarak

sonucu bulma)

DC K11 16-Ahmet’in 426 %5  Yeniden 13x10= 130, 130+6=136,
liras1 var. Arkadagina 3 Adlandirma- 426-136=290
13 tane on lira ve 6 Hesaplama 13 tane 10 lira 130 lira yapar.
tane bin lira verdi. Bide 6 bin lira varmig. Toplarsam
Ahmet’in kag lirasi (Alisilmisin 136 lira yapar. Ahmet’in
kald1? Islemi asagida disinda verilen parasimmdan verdigi bu paray
¢ozerek agiklayiniz. sayly1 bulup, islem ¢ikarirsam ne kadar kaldigini

yaparak  sonuca bulucam. Sonug¢ 290 lira yapar.
ulagma)

DC K11  17-1896 sayisinin %4  Hesaplama Onlar basamaginda 9, yiizler
onlar basamagi ile 2 basamaginda 8  var.  Yer
yiizler basamagi yer (Cikarma degistirirsek 1986 yapar. 1986-
degistirirse  saymnin algoritmasia gore 1896=90 azalir.
degeri nasil degisir. islem yaparak
Islemi asagida sonucu bulma)

cozerek aciklayiniz?
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Tablo 16 (devam)

Osrencilerin dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem ¢ézmeye yénelik sorularin

dogru ¢oziimiinde kullandiklar: stratejilere iligkin bulgular

DC K11  18-Babam eve bir %3  Yeniden 1 binlik= 1000’e
buzdolab1 ve bir 8 Adlandirma- 1 yiizliik= 100’e
televizyon almistir ve Hesaplama 100x 13=1300"e esittir.

6541 lira Odemistir. 1300+1000=2300
Televizyonun fiyati (Alsilmisin 6541-2300= 4241
icin saticiya 1 binlik disinda verilen

ve 13 yiizlik say1y1 bulup, islem

6dedigine gobre yaparak  sonucu

buzdolabinin  fiyati bulma)

ka¢c liradir? Islemi

asagiya ¢ozerek

aciklayiniz.

DCA K13 20- Ali amcamn %6  Hesaplama 29 x100=2900 yapar son kasada
manavinda 30 kasa 2 ise 59 tane olduguna gére
vardir. Bu kasalarin (Carpma ve 2900 ’tin iizerine 59 eklerim.

29 tanesinde 100’er toplama 2900+59=2959
elma bulunurken, algoritmasina gore

30.kasada 59 elma islem yaparak

bulunmaktadir.  Ali sonucu bulma)

amcanin manavinda

toplam ka¢ elma

vardir? Islemi asagiya

yazarak agiklayiniz.

DB K17 26-Bir dede 3207 %4 Hesaplama 7 B
lirayt 3  ¢ocugu 2 020
arasinda  esit  bir (B6lme —118-—
sekilde paylastirmak algoritmasma gore _-27
istiyor. Bu dedenin islem yaparak 3'te 3, 1 kere vardir. 1
nasil bir paylaslm sonucu bUlma) kere 3, ylne 3. Clkarlyorum 0
yapmast gerekir. kalyor. 0 da 3 yok. 2’te de 3 yok.
Islemi asagida O nedenle bir rane 0 birakyorum
¢ozerek agiklayimiz. buraya. Sonra yukarida ki 071

indirirsem 20 olur o zaman
bolebilirim.

DB K17 27-Ali yamurtalari ilk %4  Hesaplama 10 x 500= 5000 olur
once 10’ar onar 5 5000+ 100= 50
gruplanmis ve 500 (Carpma ve bdlme
koli elde etmistir. algoritmasina gore
Daha sonra  koli islem yaparak
sayisinin cok sonucu bulma)
oldugunu fark etmis
ve Kolileri 100’er
ylizer gruplamaya

karar vermigtir. Ali
simdi ka¢ koli elde
eder? Islemi asagida
¢ozerek agiklaymniz.
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Tablo 16 (devam)

Osrencilerin dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem ¢ézmeye yonelik sorularin

dogru ¢oziimiinde kullandiklar: stratejilere iligkin bulgular

DB K17  28- Elimizde bulunan %6  Yeniden 12525
125 kitab: siniflara 2 2 Adlandirma- -135 [5
onluk ve 5 birlik Hesaplama B0 5 onluk ve 5 birlik=25
seklinde paylastirmak
istiyoruz. 125 kitabi (Alsilmis  sekilde
bu sekilde kag¢ sinifa verilen say1y1
paylastirabiliriz? bulup, Islem
Islemi asagida yaparak  sonucu
cozerek agiklaymniz. bulma)

Tablo 16’ya gore; ilkokul 4.sinif 6grencileri dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili
problem ¢dzmeye yonelik sorulari, genellikle iki strateji kullanarak ve en sik yeniden

adlandirma ve hesaplama stratejilerini tercih ederek dogru ¢ozmiistiir.

Asagida ornek dort 6grencinin (A2, A45, A123, B39) dogal sayilarda basamak degeriyle

ilgili problem ¢6zmeye yonelik sorulara iliskin dogru ¢6ziimiine yer verilmistir.

| e T
2]
s3. Bir marketteki iiriinlerin listesi ve fiyatlar: °L"§Td°k‘ tablodaki ¢ lb{
| Oriin Fiyat: TS
‘ 4 onluk T Birlik TL

50 birlik TL

| -
Buna gore 1 koli yumurta, 1 kg yoyu 4
asagida ¢ozerek aciklayiniz.

e

|4
%‘
&
B
I
[N

l

| 'sa. Avse yukar:

s4. Ayse yukaridaki marketten hangi iki iirdnd alirsa daha fazla para der? Asagidaki noktah
yere cgozerek aciklayiniz.
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eve bir buzdolabi ve bir televizyon almistir ve 6541 lira odemistir.
nun fiyat: icin saticiya 1 binlik ve 13 yiizliik 6dedigine gore buzdolabinin fiyat: kag
lemi asagiya ¢cozerek agiklayiniz.

100

6541 =

1(‘71; Al e S

10 C D
ey

s4. Elimizde buluﬁan 125 kitabi cocuklara 2 onluk ve 5 birlik seklinde paylastirmak istiyoruz.
125 kitab: bu sekilde kac cocuga paylastirabiliriz? Islemi asagida gozerek agiklayiniz.

To R 4

Ilkokul 4.s1mif 6grencileri basamak degerine yonelik sorularm dogru ¢dziimlerinde; sayma,
adlandirma, yeniden adlandirma, temsil etme, tahmin etme, karsilastirma ve hesaplama
stratejilerinin hepsini kullanarak yedi farkli strateji ile dogru ¢ozmiislerdir. Ogrenciler
genellikle her soruda tek bir strateji kullanirken, bazi sorularda iki stratejiyi bir arada
kullanmislardir. Ogrencilerin en sik tercih ettigi strateji hesaplama stratejisi, en az tercih
ettigi strateji sayma stratejisidir. Alt 6grenme alanlarina gore Ggrencilerin tercih ettigi
stratejiler incelendiginde; DS alt 6grenme alaninda ilkokul 4. smf &grencileri en sik
adlandirma stratejisini ve DT, DC, DCA ve DB alt 6grenme alanlarinda en sik hesaplama

stratejisini tercih etmislerdir.

Basamak Degerine Yonelik Sorularda Yapilan Hatalara Iliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi (1b) kapsaminda dgrencilerin basari testinde yer alan 28
soruda en sik yaptiklari ii¢ yanlis ¢6ziim yollar1 betimsel analiz ve icerik analizi yontemlerine
gore incelenerek; dogal sayilar1 okuma ve yazmaya yonelik sorularda, dogal sayilart sembol
ve model kullanarak gosteremeye yonelik sorularda, dogal sayilarda basamaklar arasindaki

iliskiyi kavramaya yonelik sorularda, dogal sayilarda dort isleme yonelik sorularda ve dogal
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sayilarda basamak degeriyle ilgili problem ¢6zmeye yoOnelik sorularda yaptiklar: hatalar

tespit edilmistir.

Dogal Sayilart Okuma ve Yazmaya Yonelik Sorularin Yanhs Coziimlerinde

Yapilan Hatalara Iligkin Bulgular

K1 ve K2 kazanimlarina iliskin sorularda, 6grencilerin en sik yaptigi li¢ yanlis ¢6ziim yoluna

iliskin bulgulara Tablo 17°de yer verilmistir.

Tablo 17

Ogrencilerin dogal sayilari okuma ve yazamaya yénelik sorularin yanhs ¢éziimlerinde

yvaptiklar: hatalara iliskin bulgular

Alt Yanlis
Ogrenme Kazanim Soru Cevap Hata Kategorisi Ogrenci
Alani No Yiizdesi Cevaplarindan
Ornekler
DS K1 1-Ogretmenimiz bir saymin %2 Say1y1 biiyiitme 5000001
okunusunu asagidaki (0 ve 1 rakamlarinin
tahtaya  yazmugtir.  Bu fazla kullanilmast 510001
sayinin hangi say1 oldugunu sonucunda sayinin
asagidaki noktali kisma biiyiiltiilmesi)
yaziniz. %9 5001

Say1y1 kii¢iiltme

(0 rakaminin  eksik
kullanilmast sonucunda

sayinin kii¢iiltiilmesi) 98027

DS K2 2- Yiiz binler basamaginda %6
9, binlerbasamaginda 8, %3 Rakamlar1 yanlis 900827
onlar basamaginda 2, birler basamaklara yerlestirme
basamaginda 7 olan ve on %2 Hem basamak sayisimi 9780627
binler ve ylizler yanlig belirleme hem de
basamaginin toplami 0 olan rakamlari yanlig
saytr  kactir?  Asagidaki basamaklara
noktali yere yazarak yerlestirme.

Murat’a gosteriniz.

Tablo 17°ye gore ogrenciler, dogal sayilart okuma ve yazmaya yonelik sorularda; “0”
rakaminin eksik kullanilmasindan dolayt sayyr kiigiiltme,0” ve “1” rakaminin fazla
kullanilmasindan dolay1 sayiy: biiyiitme, rakamlart yanlis basamaklara yerlestirme ve hem
basamak sayisint yanls belirleme hem de rakamlar: yanls basamaklara yerlestirme olmak

tizere dort farkli hata yapmuslardir. Bu bulgulardan hareketle dogal sayilar1 okuma ve
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yazmaya yonelik sorularda ilkokul 4.siif Ggrencilerinin en sik yaptigi hatanin, “0”

rakaminin eksik kullanilmasi sonucunda sayiy: kiigiiltme oldugu soylenebilir.

Asagida ornek bir 6grencinin (A25) dogal sayilari okuma ve yazmaya yonelik bir soruya

iligkin yanlis ¢6zilimiine yer verilmistir.

S4. Ogretmemmuz bir sayinin okunusunu asagidaki tahtaya yazmlsd'
agidaki noktall kisma yaziniz.

S00d

Dogal Sayilart Sembol ve Model Kullanarak Gostermeye Yonelik Sorularin

Yanlis Coziimlerinde Yapilan Hatalara Iliskin Bulgular

K5 ve K7 kazanimlarina iligskin sorularda 6grencilerin en sik yaptigi ii¢ yanlis ¢6ziim yoluna

iligkin bulgulara Tablo 18’de yer verilmistir.

Tablo 18’e gore 0grenciler dogal sayilar1 sembol ve model kullanarak géstermeye yonelik
sorularda; modelleri karistirma, eksik modelleme ve yiizliik tablodaki ériintiileri yanlis ¢izme
olmak iizere Ui¢ farkli hata yapmislardir. Bu bulgulardan hareketle; ilkokul 4.simf
ogrencilerinin dogal sayilar1 sembol ve model kullanarak gostermeye yonelik sorularda en
sik yaptig1 hatanin, ylizliik blogu binlik blok gibi diistinmekten ve onluk blogu birlik blok

gibi diisiinmekten kaynakli modelleri birbirine karistirmak oldugu sdylenebilir.
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Tablo 18

Osrencilerin dogal sayilari sembol ve model kullanarak géstermeye yonelik sorularin yanlis

coziimlerinde yaptiklar: hatalara iligkin bulgular

Alt Yanlis
Ogrenme Kazanim Soru Cevap Hata Kategorisi Ogrenci Cevaplaridan
Alani No Yiizdesi Ornekler
DS K5 l %17 Modelleri karigtirma [ J*[]+0=t010 Bir
3- o .
Yukaridaki yiizliik (Yiizliik blogu binlik yuzlftk blokla bir onluk
bloklarla ifade edilen blok gibi diisiinme) ~ blogu toplarsam 1010
sayiy1 ylizlik ve onluk yapar.
bolklar1 kullanarak %17 Modelleri karigtirma HEEN N R RN
nasil 1010sayisina
tamamlarSIilz? (Onluk bloklar1 birlik D DDD DD D DDD
Asagiya cizerek blok glbl diistinme) . 10 tane yuzluk blok
gbsteriniz. cizerim, 10 tane de onluk
blok ¢izerim
%10 Eksik modelleme
(I I [
(Onluk bloklart 10 tane yiizliik blok
kullanmama) cizersek olur.
DS K7 . :
6- Asagidaki yiizliik D mE 5
tabloda; @ =35 = '__'l e
sayisini temsil o L] &
etmektedir. 35+ 28 7 %
isleminin sonucunu = s
topu saga, sola, yukari %20 Yiizliik tablodaki : =
ve asaglya dogru oOriintiileri yanlig 1 ]
hareket ettirerek nasil ¢izme E 0 40
buluruz. Tablo - i @
tizerinde ¢izerek S =
gosteriniz. i x
:l 1 10
. . S
3T 51 » | &0

Asagida 6rnek bir 6grencinin (B101) dogal sayilari sembol ve model kullanarak gostermeye

yonelik bir soruya iligskin yanlis ¢6ziimiine yer verilmistir.
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i 11
21
31 ®
a1
51
61
71
81
o1

® = 35 sayisini
dogru hareket

Dogal Sayiarda Basamaklar Arasindaki Iliskiyi Kavramaya Yonelik

Sorularin Yanhs Coziimlerinde Yapilan Hatalara iliskin Bulgular

K3, K4 ve K6 kazanimlarina iliskin sorularda 6grencilerin en sik yaptig1 ii¢ yanls ¢6ziim

yoluna iliskin bulgulara Tablo 19’da yer verilmistir.
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Tablo 19

Osrencilerin dogal sayilarda basamaklar arasindaki iligkiyi kavramaya yénelik sorularin yanls c¢oziimlerinde yaptiklar: hatalara iligkin

bulgular
e ° o= - .. . .
=) Z Soru S . Hata Kategorisi Ogrenci Cevaplaridan Ornekler
5BE £ S
eh S =] 23 g
< =
<< 3 E
< M P
DS K3  7.59099” sayisini en yakin onluga yuvarlayiniz. Asagida verilen noktali yere %5 Yuvarlama kuralin1 yanls uygulama 60.000
cevabinizi yaziniz
(Yuvarlarken en bilyiik basamagi dikkate alma veya en
yakin onluk yerine en yakin yiizliige yuvarlama)
%5 Yuvarlama kuralini yanlis uygulama 59.000
(Bir alt yiizlige yuvarlama)
%5 Yuvarlama kuralini yanlis uygulama 590100
(En yakin onluk degerini dogrudan yazma)
DS K4 8. Avyolu %15 Alisilmisin disinda verilen sayiy1 yazamama Ayolu 1220
B yolu 325 A yolu daha uzundur.
(1tane yiizliigii 1tane binlik olarak yazma)
B yolu Okul %14 Verilenlerin tamamini isleme dahil etmeme A yolu ¢iinkii bagta yiizliik var.

(Basamaklardaki say1 degerlerini bagimsiz ele alma)

Ayse evden okula giderken A yolunu, dénerken B yolunu kullanmaktadir.

Ayse A yolunun uzunlugunu “1 tane yiizliik + 22 tane onluk” metre, B yolunun %10 Alisilmigin diginda verilen sayiy1 yazamama A= 122
uzunlugunu da “32 tane onluk + 5 tane birlik” metre seklinde tarif etmektedir.

Ayse’nin gidis yolu mu yoksa doniis yolu mu daha uzundur? Asagida ki B=37
noktalt yere yazarak agiklaymiz. (32 onlugu 32 birlik seklinde yazma)
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Tablo 19 (devam)

Ogrencilerin dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya yonelik sorularin yanlis ¢ziimlerinde yaptiklari hatalara iliskin bulgular

9- “562 89 12 41~ %15 Alisilmisim disinda verilen sayiy1 yazamama 54+2=56 yapar 56>12,41,52
Yukarida verilen sayilardan hangileri 2 onluk ve 54 birlikten daha kiigtiktiir?
Bu sayilar1 yuvarlak igine alarak neden kiigiik olduklarmi asagida verilen (2 onlugu 2 birlik seklinde yazma)
noktall yere yaziniz. %7 Basamak degerini yanlis belirleme 20+54=74
T4°te 4 onluk vardir. 12, 41, 52teise 2,1, 2
(Birler ve onlar basamaginin yerini karistirma) onluk oldugu i¢in 74>12, 41, 52
%3 Karsilastirma kuralini yanlis uygulama Orada 54 birlik dedigi icin 12,41 ve 52 nin
birlikleri 4 ten kiigiiktiir.
(Sayilar1 biiytik/kiiciik olarak karsilastirirken neye 54>12, 41, 52
dikkat edecegini bilmeme)
DS K6  4- Ben 341 sayistyim. 22 tane onlugum var ise geriye kag tane yiizliigiim kalir? %15 Verilenlerin tamamini isleme dahil etmeme 3 yiizliik. Ciinkii 341°i 100°e bolersem 3
Asagida ki noktali yere yazarak gosteriniz. bulurum.

(22 onlugu hesaba katmama)

%21 Alisilmisin disinda verilen sayiy1 yazamama 3 4 1
(22 onlugu 22 birlik seklinde yazma) + 2 2

3 6 3

300 tane

3 4 1

- 2 2

3 1 9

5.“658” sayisinda en fazla kag tane onluk elde edilebilir? Asagidaki noktali %13 Say1y1 yanlis ¢6ziimleme 658 sayisinda en fazla 58 tane onluk vardir

yere yazarak gosteriniz.
(Birler ve onlar basamagmi birlestirip onluk gibi
diisiinme)
%10 Verilenlerin tamamini igleme dahil etmeme 658 sayisinda en fazla 60 tane onluk vardur.
Ciinkii 6 yiizliik 60 onluk demek.

(Yalnizca yiizler basamagini hesaba katma)
%10 Verilenlerin tamamini isleme dahil etmeme 658 sayisinda en fazla 5 tane onluk vardir.
(Yiizler basamagindaki onluklari hesaba katmama) Ciinkii onlar basamaginda 5 var.
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Tablo 19’a gore dgrenciler dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya yonelik
sorularda; yuvarlama kuralimi yanls uygulama, alisilmisin disinda verilen bir sayiy
yazamama, verilenlerin tamamini isleme dahil etmeme, basamak degerini yanlis belirleme,
karsilastirma kuralint yanhs uygulama ve sayiyt yanlis ¢oziimleme olmak tizere alti farkl
hata yapmislardir. Bu bulgulardan hareketle; ilkokul 4.simif 6grencilerinin en sik yaptigi
hatanin yiizliik seklinde verilen sayiy1 binlik gibi diistinmekten ve onluk seklinde verilen
say1y1 birlik seklinde diisiinmekten kaynakli alisilmisin disinda verilen sayilar: yazamamak

oldugu soylenebilir.

Asagida Ornek bir Ogrencinin (B49) dogal sayilarda basamaklar arasindaki iligkiyi

kavramaya yonelik bir soruya iliskin yanlis ¢6ztimlerine yer verilmistir.

-
e

4. 39099 sayisim en yakin onluda ywvarlayiniz. Agagida verilen noktal yere cevabiniz! yazinz

5040

. 658 sayisinda en fazla kag tane onluk olabilir?

5 J“\JJ‘..;..,..............................................

Dogal Sayiarda Dort Isleme Yonelik Sorularin Yanhs Céziimlerinde

Yapilan Hatalara fliskin Bulgular

K8, K10, K12, K14, K15 ve K16 kazanimlarina iliskin sorularda 6grencilerin en sik yaptigi

ti¢ yanlis ¢oziim yoluna iliskin bulgulara Tablo 20’de yer verilmistir.
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Tablo 20

Osrencilerin dogal sayilarda dort isleme yonelik sorularin yanhs ¢éziimlerinde yaptiklar:

hatalara iligkin bulgular

g 2 Yanhs
5 = Cevap . . . ..
5 = Soru Hata Kategorisi Ogrenci Cevaplarindan Ornekler
< g Yiizdesi
ER:
D K 10+ji§§% %6 Hatalt onluk 1358
T 8 o834 aktarma #1276
; 2624 9+6=]4, 14%in 4’iinii yazyorum. 5+7=12, 12’nin
Yukanidaki toplama gilt(:rlga) onluk 2’sini yaziyorum. 3+2=5 elde var Ivardi. Uzerine eklersem 6
islemini ¢dziiniiz ve olur. 1+1=2. Sonug¢ 2624
nasil  ¢Ozdiigiiniizii
Ahmet’e  yazarak 1358
aciklayiniz. 21276
2644 8+6=14, 14’tin 4 tinii yazyyorum. 5+7=12, 2’te elde
var 14 yapar. 3+2=5 elde Ivardi. Burasi 6 yapar. 1+1=2.
Hatali onluk Sonuc 2288
aktarma
%6
(Fazla onluk 1358
aktarma) #1276
8+6=14. 14’lin 4" elde var 1. 5+7=12, 1 daha
eklersem 13 yapar. 13"in 3 ’iinii yaziyorum. Yine elde 1 var.
3+2=5, 1 de elde vardi. Oldu 6. 1+1=2, 1 'te elde var 3. Sonug
3634.
D K 15 6000 %10  Hatalt onluk 6000
C 10 bozma -3009
-3009 T
3091 0'dan 9 ¢ikmaz. Komsuya gideriz bir onluk
) aliriz. 10°dan 9 ¢ikarsa 1 kalir. Burada 9 kaldi. 9 dan 0 ¢ikarsa
Yukardaki ¢ikarma b(ig‘rlrggmdan 9 kalir. 0°dan 0 ¢ikarsa yine 0. 6 'dan 3 ¢ikarsa 3 kalir.
islemini ¢6ziiniiz ve onlar basamagina
nasil  ¢Ozdiigiiniizii direk onluk
Ahmet’e  yazarak aktarma)
agiklayimiz.
%8 Hatalt onluk 6000
bozma -3009
2001 °dan 9 cikmaz. Komguya giderim buralar 0 oldugu
igcin 6’ya giderim. 10°dan 9 ¢ikarsa 1 kalir. Burada da 5
(Binler kalmustr. 5 ten 3 ¢tkarsa 2. Sonug 2001
basamagindan
birler basamagima
direk onluk
aktarma)
%3 Hatali onluk 6000
bozma -3009
2891 9'dan 9 ¢tkmaz. Komsuya gidip bir onluk almamiz
lazim. Onlar basamaginda ve yiizler basamaginda 0 oldugu
(Cikarma icin binler basamagina gideriz. Binler basamagindan alp
isleminde  yiizler  yijizler basamagina veririz. Ordanda alip onlar basamagina
basamagindan iki  veririz. Ordanda alip birler basamagina veririz. 10-9=1 yapar.
ytizliik eksiltme) Onlar basamaginda 9 kaldi. Yiizler basamaginda 8 kaldi. 5 'ten

3 ¢ikarsa 2. Sonug 2891
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Tablo 20 (devam)

Osrencilerin dogal sayilarda dort isleme yénelik sorularin yanlis ¢oziimlerinde yaptiklar:

hatalara iliskin bulgular

D K 19.8%0 %12 Eldeyi ters tasima B 80
C 12 ¥ 5 9
A X9 0 1 0
(Sonu¢  kismina L2
onluklart  yazip, T3 B 350 9x0=0, 9x9=81, 81'in 1’ini yazarim.
Yukaridaki ¢arpma birlikleri elde  9x8=72, 72’nin 2’sini yazarim. Sonra diger tarafa gegerim.
iglemini ¢oziintiz ve olarak aktarma) 9%9=81, 7 te elde vard, 88 oldu. 9x8=72 bir de elde vard: 73
nasil  ¢ozdiigiiniizii oldu. Toplayinca da 73890 oluyor.
aciklaymniz.
%6 Basamak B o0
kaydirmama kK 98
g 0 1 0
g 0 1 0
1 6 0 2 0 e e
(Carpma 9x0=0, 9x9=81"in 1 'ini yaziyoruz. 9x8=72,
isleminde tizerine 8 ekleyince 80 olur. Sayilarmn hepsi ayni oldugu igin
basamak burasi da 8010 gikar. Toplayinca da 16020 buluruz.
kaydirmay1
bilmeme veya
unutma)
%4 Basamak  degeri g 50
gbzetmeme X 8 9
1 6 2 8 0
9x0=0, 9x9=81, &81’in 8ini yazarim.
(Elde edilen  9x8=72, burada da 72'nin 2’sini yaziyorum.8 ile de 2’yi
sonuglart yan yana  ¢arparim 16. Sonug 16280
yazma)
D K 333 111 %13 Islemi yanlis
B 14 - devam ettirme
(Kiigiik say1 33’iin iginde 11, 3 kere var. 3x11=33. Kalan 3’ii
21- bilyiik saylya asagwa indiririz. Tekrar 3 kere var. Yine 33%i yazip
yandaki bolme béliinmediginde ¢tkariyoruz. Bu kadar.
islemini ¢Oziiniiz ve islemi nasil devam
nasil  ¢ozdiigiiniizii ettirecegini
asaglya yazarak bilmeme)
agiklayimiz.
%10 Bolim kismmna 0 333 (11
atma kuralini 33 |32
yanlig uygulama 0030
- 22
8 3’lin igerisinde 11 yok, o nedenle 33 iin igerisinde
(Bolim  kismma 11 var mi diye bakariz. 33’ 11°e béliince 3 buluruz.3x11=33.
hangi durumlarda Cikarinca 0 kalir. 3’te 11 olmadig icin yamina bir 0 atariz,
0 ve virgiil ~ sonra da béliim kismina bir virgiil koyariz isleme devam etmek
atilacagini i¢in.30’un iginde 11, 2 tane var ve burada da 8 kalir. Daha
bilmeme) devam edemeyiz.
%8 Basamaklari

bagimsiz diiginme

(Her bir basamag:
ayr1 ayr1 bélme)

3’tin iginde 1, 3 kere vardir. 3 ’ten 3 ¢ikarsa 0 kalir.
3’ asagiya indiririz. Hep ayni iglemi yapmaliyiz.
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Tablo 20 (devam)

Osrencilerin dogal sayilarda dort isleme yonelik sorularin yanhs ¢éziimlerinde yaptiklar:

hatalara iliskin bulgular

D K 9306 | 6 %16 Bazi basamaklari _2305 _lg—s
B 15 isleme dahil 33 |
etmeme -30
25- e
-36
yandaki bolme 0o BN .. )
islemini ¢oziiniiz ve (9306  sayisimin 9°u 6’ya bélersek 1 buluruz. 1)f6_=_6yapar. 9’dan 6
nasil  ¢ozdiginiizi onlar ¢tkarsa 3 kalw. Diger 3'ii de asagiya indiririz.33 te 6, 5 kere
asagida aciklayiniz basamagindaki 0’1 var. Yine ¢ikaririz, yine 3 kalir. Yine 6yt indiririz. 36’da 6, 6
isleme dahil kere var.
etmeyi unutma)
%8 Bazi basamaklari 3306 6
. AL -6 [ 1556
isleme déhil  ——
etmeme -30
030 |
-030
eo 9°u 6’ya bolersek 1 buluruz. 1x6=6 yapar. 9’dan
9306 4 yap
f)irl - SayIStit 6 ¢ikarsa 3 kalir. Diger 3’ii de asagiya indiririz.33 'te 6, 5 kere
basamagindaki 6 vardir. 5 kere 6, 30 ’dur. Cikarinca yine 3 kalr. 0 iner asagiya
sayisini isleme 30°da 6 yine 5 kere. 6yt da buraya yazariz.
dahil etmeden
bolim  kismma
yazma)
%1 Bazi basamaklari 3306 &
isleme dahil = 35 5
etmeme -30
03
9°u 6’ya bélersek 1 buluruz. 1x6=6 yapar. 9’dan 6
¢tkarsa 3 kalw. Diger 3'ii de asagiya indiririz.33 'te 6, 5 kere
(9306 SayISmin  yardir. 5x6=30. 33 ’ten 30'u gikartiyoruz. 3 kalir.
birler ve onlar
basamagini igleme
dahil etmeme)
K 2411000 + 1107 %37 Kisa yoldan bolme 11000+ 110= 1100
16  isleminin kisa kuralini yanlis
yoldan nasil uygulama
¢oziilecegini asagida 11000= 110= 10
yaparak agiklayiniz.
(10 ve 10’nun
katlarryla "klsa 11000-110= 110
yoldan bolme
yapmasini
bilmeme)

Tablo 20’ye goére dgrencilerin dogal sayilarda dort isleme yonelik sorularda; hatali onluk
aktarma, hatali onluk bozma, eldeyi ters tasima, basamak kaydirmama, basamak degeri
gozetmeme, islemi yanlis devam ettirme, boliim kismina 0 atma kuralini yanlis uygulama,
basamaklar: bagimsiz diisiinme, bazi basamaklart igleme dahil etmeme ve kisa yoldan bélme
kuralimi yanlhs uygulama olmak tizere on farkli hata yaptig1 goriilmiistiir. Bu bulgulardan
hareketle ilkokul 4.sinif 6grencilerinin toplama isleminde en sik yaptigi hata, genellikle ya

eksik ya da fazla onluk aktarmaktan kaynakli Aatalr onluk aktarma oldugu sdylenebilir.
115



Cikarma isleminde en sik yapilan hata onluk bozma islemini yanlis uygulamaktan kaynakli
hatali onluk bozmadir. Yine ilkokul 4.simif 6grencilerinin ¢arpma igsleminde en sik yaptigi
hata, onluk aktarma islemini yanlis uygulamaktan kaynakli eldeyi ters tasima hatasidir. Son
olarak bolme isleminde en sik yapilan hata, 10 ve 10’nun katlariyla kisa yoldan bélme islemi

yapmay1 bilmemekten kaynakli kisa yoldan béime kuralini yaniis uygulama hatasidir.

Asagida 6rnek bir 6grencinin (B66) dogal sayilarda dort isleme yonelik bir soruya iliskin

yanlis ¢6zlimiine yer verilmistir.

54. 6000 yandaki cikarma islemini ceviin: R
3000 Gikarma islemini ¢6ziiniiz nasil ¢ozdiigiiniizii Ahmet'e yazarak agiklayiniz.

09

Dogal Saylarda Basamak Degeriyle Ilgili Problem Cizmeye Yinelik

Sorularin Yanhs Céziimlerinde Yapilan Hatalara Iliskin Bulgular

K9, K11, K13 ve K17 kazanimlarma iligkin sorularda dgrencilerin en sik yaptigi ti¢ yanlis

¢oziim yoluna iliskin bulgulara Tablo 21°de yer verilmistir.
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Tablo 21

Osrencilerin dogal sayilarda dort isleme yonelik sorularin yanlis ¢coziimlerinde yaptiklar: hatalara iliskin bulgular

Alt Ogrenme Kazanim Yanls Alt Hata Kategorisi Ogrenci Cevaplarindan Ornekler
Alant No Cevap
Soru
Yiizdesi
DT K9 11- Ali 87354 sayisina kag onluk eklerse 87404 sayisini %25 Cokluk degeriyle basamak degerini 50 onluk eklemeliyiz
elde eder? Asagidaki noktal yere ¢ozerek gosteriniz. karigtirma
%10 Hatali onluk bozma 87404
-87354
09050
Hatali onluk bozma 87404
%2 (Yiizler basamagindan onluk eksiltmeme)  -87354
00100
12- “8a3a” dort basamakli bir sayidir. a larin basamak %45 Say1 degerini yanlis belirleme 202 | 2
degerleri toplam1 202 ise a’nin say1 degeri kactir? Iglemi _
¢ozerek agiklaymiz. 2 |10 a=101
002
—2
0

Iki tane a olduguna gore iki a da birbirine esit olduguna
gore 202yi 2’ye béleriz.

202, 2+2=4, a=4
101+101=202 a=101
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Tablo 21 (devam)

Osrencilerin dogal sayilarda dort isleme yonelik sorularin yanhs ¢oziimlerinde yaptiklar hatalara iliskin bulgular

13- Bir marketteki iirtinlerin listesi ve fiyatlari asagidaki %18 Alisilmigmn  diginda  verilen  sayitytr I koli yumurta 411,1 paket un 50, 1 kg yogurt 13
tablodaki gibidir. yazamama 411+50+13=474
(4 onlugu 4 yiizliik seklinde diisiinme)
Uriin Fiyat1
4 onluk 11 birlik TL %6 Alsilmisin - disinda  verilen  sayiyr1  Yumurta 51, Un 500, Yogurt 13 500+51+13=564
yazamama
50 birlik TL (50 birligi 50 onluk seklinde yazma)
4,11
%3 Alsilmisin - disinda  verilen  sayiy1 5.0
1 onluk 3 birlik TL yazamama +1,3
(Ondalik sayilarla karistirma) 10,41
Buna gére 1 koli yumurta, 1 kg yogurt ve 1 paket un alan
biri ka¢ TL &der? Islemi agagida ¢ozerek agiklayiniz.
DT %12 Yetersiz cevap Yumurta 51 ve yogurt 13.
14- Ayse yukarl(.i'akl markeitten h angi iki urunu"allrsa %12 Alsilmism  diginda  verilen  saytyt  4.11+1.03=5.14
daha fazla para 6der? Asagidaki noktali yere ¢ozerek yazamama
agiklaymiz Yumurta ve yogurt
(Ondalik sayilarla karistirma)
%11 Alsilmismm  diginda  verilen  saytyt  114+51+50=215
yazamama
(4 onluk 11 birligi, 11 onluk 4 birlik
seklinde yazma)
. 426 413
DC K11 %24 Alsilmigim  disginda  verilen  sayiy1 13 6
azamama
16-Ahmet’in 426 liras1 var. Arkadasina 13 tane on lira ve 4 413 407
6 tane bir lira verdi. Ahmet’in kag liras1 kaldi? Islemi (13 tane onlugu 13 birlik seklinde yazma)
¢ozerek agiklayimiz. . .

%5 Bazi basamaklar1 igleme dahil etmeme 26-13=13 26 onluktan 13 onluk ¢ikarsa 13 onluk kalir. 6
birlikten de 3 birligi ¢ikaririz
6-3=3

%4 Say1y1 yanlis ¢éziimleme 426 da 40 tane onluk vardir.

(Onlar basamagindaki onluk sayisini
hesaba katmama)

40-13=27
27-6=23
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Tablo 21 (devam)

Osrencilerin dogal sayilarda dort isleme yonelik sorularin yanhs ¢oziimlerinde yaptiklar hatalara iliskin bulgular

17- <1896 sayisinin onlar basamagi ile yiizler basamagi %25 Basamaklarin yerini karigtirma 1896-1698=198
yer degistirirse saymin degeri nasil degisir. Islemi . o .
asagida ozerek agiklaymniz. (Blr.ler. basamag ile yiizler basamagini yer
degistirme)
%25 Hatal: onluk bozma 1986-1896=100
1986-1896= 80 artar
18-Babam eve bir buzdolabi ve bir televizyon almistir ve %35 Alisilmisin  disginda  verilen  sayty1  1000+130=1130 1 binlik ile 13 yiizligii toplarim. 6541
6541 lira 6demistir. Televizyonun fiyat1 igin saticiya 1 yazamama ¢tkarirsam buzdolabimin fiyatini bulurum
binlik ve 13 yiizliik ddedigine gdre buzdolabinin fiyati o . _
kag liradir? Islemi ¢ozerek agiklayimniz. (13 yiizlugii 13 onluk gibi yazma) 6541-1130=5411
%15 Alisilmigin -~ diginda  verilen  sayryr  1000+13=1013 televizyonun fiyat1 1 binlik ve 13 yiizliik
yazamama olduguna gore toplarim.
(13 yuzlugi 13 birlik gibi yazma) 6541-1013=5528 Sonra 6541°ten ¢ikarirsam sonucu
bulurum
%5 Alsilmisin -~ disginda  verilen  sayiyr  6541-1013=5428 1 binlik ve 13 yiizliik 1013 lira yaptigi igin
yazamama ve islem hatasi yapma 6541 'ten 1013 i ¢ikaririm
(13 yiizliigii 13 birlik gibi yazma ve yiizler
basamagindan fazladan onluk eksiltme)
DCA K13 %15 Kisa yoldan c¢arpma kuralini yanhs 29 x 100= 290 29 kasada 100 er elma oldugu i¢in 100 ile
. uygulama carparim sonra da 59 eklerim. Ciinkii 1 kasada 59 elma
20- Ali amcanin manavinda 30 kasa vardir. Bu kasalarin oldugu icin.
29 tanesinde 100’er elma bulunurken, 30.kasada 59 elma (100 ile kisa yoldan ¢arpmay1 bilmeme)
bulunmaktadlr. Ali amcanin manavinda toplam kag elma 290+59=349
vardir. Islemi asagiya yazarak agiklayiniz. 1 o o
X 2 9
%7 Carpmada 1’i yutan eleman olarak L, z 3 g
diisiinme ve basamak kaydirmama RS —
+ 5 9
i 2 0 5 =]
Islemi yanlis devam ettirme 1 0 o
%3 X 2 9
s © 0
= 2
=] o 2
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Tablo 21 (devam)

Osrencilerin dogal sayilarda dort isleme yonelik sorularin yanlis ¢coziimlerinde yaptiklar: hatalara iliskin bulgular

DB K17 26-Bir dede 3207 liray1 3 ¢ocugu arasinda esit bir sekilde %45 Bolim kismina 0 atma kuralini yanlig AL
paylastirmak istiyor. Bu dedenin nasil bir paylasim uygulama —gﬁ_ﬁmw
yapmas1 gerekir. Islemi asagida ¢ozerek agiklayiiz. -18
T
27
(Bolim kismma hangi durumlarda 0  —00T - g
atilmasi gerektigini bilmeme) Ue gocuk oldugu icin 3'e bolerim.
320713 3207 3
3 5 3 [Teen
020 020
18 -18
7 T7
21 27
Bl 0o

27-Ali yumurtalar ilk 6nce 10’ar onar gruplamis ve 500 %30 Verilenlerin ~ tamamimi  igleme  dahil ~ 500+100= 5. 500 koliyi 100°e bolersem kag koli oldugunu
koli elde etmistir. Daha sonra koli sayisinin ¢ok etmeme bulurum. Sonug 5

oldugunu fark etmis ve kolileri 100’er yiizer gruplamaya

karar vermistir. Ali simdi kag koli elde eder? Islemi

¢ozerek agiklaymiz. %10 Kisa yoldan bdlme kuralini yanls

lama
wou 500 x 10= 5000

100 ile k Ildan bolme islemi
(100 ile kisa yoldan bélme iglemi yapmay1 5000-100= 500

bilmeme)
DB %5 Yetersiz cevap 10+5=2
28-Elimizde bulunan 125 kitabi siniflara 2 onluk ve 5 %27 Verilenlerin  tamamini  igsleme  dahil 125 5
birlik seklinde paylagtirmak istiyoruz. 125 kitabi bu etmeme -125
sekilde kag smifa paylagtirabiliriz? Islemi ¢ozerek O
aciklayniz.
%3 Hatali onluk aktarma 135 |25

120
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%2 Alisilmisin - disinda  verilen  sayiyi 1257
yazmama

(2 onlugu 2 birlik seklinde yazma)

ﬂsmu

2 onluk+ 5 birlik=7
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Tablo 21°e gore ogrencilerin dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem ¢6zmeye
yonelik sorularda; ¢okluk degeriyle basamak degerini karistirma, hatali onluk bozma, sayt
degerini yanlhs belirleme, alisilmisin disinda verilen sayyt yazamama, bazi basamaklari
isleme ddhil etmeme, sayiyt yanlis ¢oziimleme, basamaklarin yerini karistirma, kisa yoldan
carpma kuralimi yanhs uygulama, ¢carpmada 1°i yutan eleman olarak diisiinme, basamak
kaydirmama, islemi yanlis devam ettirme, verilenlerin tamamini isleme dahil etmeme, hatali
onluk aktarma, boliim kismina 0 atma kuralimi yanlis uygulama ve Kisa yoldan bélme
kuralini yanlis uygulama olmak ilizere on bes farkli hata yaptiklari gorilmistiir. Bu
bulgulardan hareketle ilkokul 4.siif 6grencileri; DT ve DC alt 6grenme alanlarinda en sik
alisilmisin disinda verilen sayryr yazamama hatast yaparken, DCA alt 6grenme alaninda en
sik kisa yoldan ¢arpma kuralint yaniis uygulama hatasi ve DB alt 6grenme alaninda en sik

verilelerin tamamini igleme dahil etmeme hatasi yapmistir.

Asagida ornek bir 6grencinin (Al22) dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem

cozmeye yonelik bir soruya iliskin yanlis ¢oziimiine yer verilmistir.

S3. Bir marketteki lrinlerin listesi ve fiyatlar: agidaki tablodaki gibi
Urdn Fiyat:
- \ 4 onluk 11 birlik TL
/ i \ 50 birlik TL
/ % \ 1 onluk 3 birlik TL

Buna goére 1 koli yumurta, 1 kg yogurt ve 1 paket un alan biri kag TL Sder? Islemi
asagida ¢cozerek aciklayiniz.

AR ¥e)
ﬂ{— 1o e Y \--.‘..'._-_\rcﬂﬁ_... ('v;,

S4. Babam eve bir buzdo
Televizyonun fiyati igin sati
liradir? Islemi asagiya cozerek

Ilkokul 4.smif &grencilerinin basari testindeki sorulara yonelik yanlis ¢oziim yollart

incelendiginde, 6grencilerin genellikle her soruda birden fazla hata yaptigi goriilmistiir.
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Ogrenciler her soru tiiriinde en sik alisilmisin disinda verilen sayilart yazmakta zorluk
yasamislardir. Yine bu bulgulara gore en fazla hata tiiriine dogal sayilarda basamak degeriyle
ilgili problem ¢6zmeye yonelik sorularda ulasilirken (on bes farkli hata), en az hata tiiriine
dogal sayilari sembol ve model kullanarak gostermeye yonelik sorularda ulasilmistir (iic
farkli hata). Biitiin bu bulgulardan hareketle ilkokul 4.sinif 6grencilerinin basamak degeriyle
ilgili yapmis oldugu hatalar incelendiginde Ogrencilerin benzer hatalar yaptiklar1 ve
ogrencilerin en fazla problem ¢ozmeye yonelik sorularda zorluk yasadiklari sGylenebilir.
Ayrica Ogrencilerin yapmis oldugu hatalarin tamami basamak degeri kavraminin

anlagilmamasindan kaynakli islemsel hatalardir.

Smif Ogretmenlerinin Ogrencilerin Basamak Degeriyle Ilgili Basar1 diizeylerini
Degerlendirme Yaklagimlarimin  Ogrenme  Yoriingesi Basamaklarina Gore

Incelenmesine fliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemine iliskin veriler 17 smif 6gretmeni ile gerceklestirilen
bireysel goriismeler araciligiyla toplanmistir. Bireysel goriismelerde sinif 6gretmenlerine;
ogrencilere uygulanan Basamak Degeri Basar1 Testi kapsaminda her bir kazanima iligkin
secilen sorular ve O0grenci cevaplart sunularak; 6grenme yoriingesi basamaklarma gore
ogrenci cevaplarini degerlendirmelerini saglayacak goriisme sorulart yoneltilmistir. Elde
edilen nitel veriler arastirmaci tarafindan gelistirilen Ogretmen Cevaplari Analiz Formu
kullanilarak betimsel analiz yontemine gore ¢6ziimlenmistir. Betimsel analiz sonucunda elde
edilen bulgular 6grenme yoriingesinin basamaklari dogrultusunda alt bagliklar altinda

sunulmustur.

Simif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yénelik Icerik

Bilgilerine Iliskin Bulgular

Ogrenme yoriingesinin ilk temel basamagi olan “igerik bilgisi” kapsaminda 17 siuf
ogretmeniyle gergeklestirilen goriismelerin analizinden elde edilen bulgular; 6gretmenlerin
(@) soruyu/problemi dogru ¢ozme, (b) sorudaki/problemdeki verilenleri ve istenenleri
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belirleme, (c) sorunun/problemin oOl¢tiigli kazanimi belirleme ve (d) sinifinda
soruyu/problemi nasil ¢6zecegini agiklama boyutlar ¢ercevesinde sunulmustur. Tablo 22°de
siif 6gretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik igerik bilgilerine iliskin

bulgulara yer verilmistir.

Ogrenme ydriingesinin birinci basamaginda yer alan icerik bilgisinin boyutlarr dikkate
almarak Tablo 22’de sunulan bulgular incelendiginde; 17 sinif 6gretmeninin tamami
inceledigi her iki soruyu/problemi dogru bir sekilde ¢ozmiistiir. 8 simif dgretmeni (01, O2,
05, 07, 08, 012, 014, O17) inceledikleri her iki sorunun/problemin verilenlerini ve
istenenleri dogru belirlerken, 9 sinif 6gretment (01, 02, 03, 05, 08, 011, 013, O16, O17)
inceledikleri her iki sorunun/problemin Sl¢tiigii kazanimi dogru bir sekilde belirlemistir.
Yine 12 sinif 6gretmeni (01, 02, 05, 06, 07, 010, O11, 013, 014, 015, Ol6, (")17)
inceledikleri soruyu/problemi siniflarinda nasil ¢ézeceklerini dogru bir sekilde agiklamistir.
Sinif dgretmenleri igerik bilgisinin boyutlarina ayri ayri ¢ogunlukla dogru cevap verirken,
inceledikleri her iki soruda igerik bilgisinin tiim boyutlarina sadece 4 sinif égretmeni (O1,
02, 05, 017) dogru cevap vermistir. Yine simif dgretmenlerinin 6grenme yoriingesinin
birinci basamagi olan igerik bilgisinde en yeterli olduklar1 boyut soruyu/problemi dogru
¢ozme, en yetersiz olduklar1 boyut sorudaki/problemdeki verilenleri ve istenenleri agiklama

boyutudur.
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Tablo 22

Swif ogretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik icerik bilgilerine iliskin

bulgular
Ogrenme Yoriingesi Icerik Bilgisi Boyutlart
Temsili Temsili Soruyu/Problemi Verilenleri ve Sorunun/Problemin Sinifinda soruyu/problemi
ogretmen kazanim dogru ¢ozme istenenleri oletiigli kazanimi belirleme  nasil ¢dzecegini agiklama
kodu kodu belirleme
Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir
01 K1
K9 X X
02 K1 X X X X
K10 X X X X
03 K2 X X X X
K10 X X
04 K2 X X
K11 X X X X
05 K3 X X X
K11 X X X X
06 K3 X X X X
K12 X X X X
07 K4 X X X X
K12 X X X
08 K4 X X X X
K13 X X X X
09 K5 X X X X
K13 X X X X
010 K5 X X X X
K14 X X X X
011 K6 X X X X
K14 X X X X
012 K6 X X X X
K15 X X X X
013 K7 X X X X
K15 X X X X
014 K7 X X X X
K16 X X X X
015 K8 X X X X
K16 X X X
016 K8 X X X
K17 X X X X
017 K9 X X X
K17 X X X

Kazanimlar agisindan 6gretmen cevaplari incelendiginde; K1, K3, K7 ve K9 kazanimlarinda
siif 6gretmenleri icerik bilgisinin tiim boyutlarina dogru cevap verirken, K6 kazanimi
ogretmenlerin en fazla yanlis cevap verdigi kazanim olmustur. Yine bu kazanimlarin,
cogunlukla dogal sayilar alt 6grenme alaninda yer aldig1 goriilmiistiir. Ayrica K1 kazanimi

dogal sayilar1 okuma ve yazmaya iliskin bir kazanimken, K3 kazanimi dogal sayilarda
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basamaklar arasindaki iligskiyi kavramaya, K7 kazanimi dogal sayilar1 sembol ve model
kullanarak gostermeye ve K9 kazanimi dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem
¢dzmeye yonelik bir kazanimdir. Ogretmenlerin en fazla yanlis cevap verdigi K6 kazanimi

ise dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya yonelik bir kazanimdir.

Aragtirmaya katilan 17 simif gretmeninden 4°ii (O1, 02, O5 ve 017) inceledikleri sorularda

igerik bilgisinin tiim boyutlarina dogru cevap Vermistir. Asagida 6gretmen goriislerinden

ornek cevaplara yer verilmistir.

K1 kazanimina yo6nelik 1.soru

Ogretmenimiz bir sayinm okunusunu asagida ki
tahataya yazmistir. Bu saymin hangi say1 oldugunu
asagidaki noktali kisma yaziniz.

Soruyu/problemi dogru ¢ozme
O1:50.001

Verilenleri ve istenenleri agiklama

Ol:Burada 5 basamakh bir sayin okunusu verilmis,
ogrenciden de rakamlart kullanarak bu sayyn
matematiksel olarak yazmalar: isteniyor.

Sorunun/problemin 6l¢tiigli kazanimi belirleme
OlI:Burada okunusu verilen bes basamakli bir sayiy
basamak degerlerine gére uygun rakamlar kullanarak
yazip yazamayacaklar: élgiilmektedir.

Sinifinda soruyu/problemi nasil ¢6zecegini agiklama
Ol:1lk oénce basamaklar yazardim. Birler, onlar,
yiizler, binler, on binler diye. Soruda Elli Bin Bir
yaziyor. Yani 50 tane binlik var demek ki. 1 tane de birlik
var. Ikisini birlestirdigimizde veya topladigimizda
50.001 yapar.

K9 kazanimina yonelik 13.soru

Bir marketteki {riinlerin listesi ve fiyatlar
agagidaki tabloda verildigi gibidir. Buna gore 1
koli yumurta, 1 kg yogurt ve 1 paket un alan biri
kag TL dder? Islemi asagida ¢ozerek agiklayiniz.

Lan Fyet
m 4 onbgh 11 Bl TR
= S0 aril T
: 1 onksdk 3 barlk T

Ol:Yumurta 51, Un 50, yogurt 13 toplayinca
114.

O1:Ug tane iiriine ait fiyat bilgisi dogrudan degil
de birlik ve onluk olarak farkl sekillerde ifade
edilmistir. Bu sayilar: bilindik sekilde ifade edip
ti¢ saywi toplamiz isteniyor.

Ol:Toplama islemine yonelik bir problemi
¢ozme kazanimina yoneliktir.

O1:Bir market ortami olustururum. Uriinleri
fivatlar: dogrudan verilmemis, onluk ve birlikleri
farkl sekillerde ifade edilmistir. Bilindik sekilde
nasil yaziabilir diye sorarim. Sonra da soruda
bizden toplam verecegimiz para miktari
soruldugu  i¢in  hangi  iglemi  yapmamiz
gerektigini sorarim.
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K1 kazanimina yonelik 1.soru

Ogretmenimiz bir sayinmn okunusunu asagida ki
tahataya yazmistir. Bu saymin hangi say1 oldugunu
asagidaki noktali kisma yaziniz.

Soruyu/problemi dogru ¢ozme

02:50.001

Verilenleri ve istenenleri agiklama

O2: Okunusu verilen bir sayiyr rakamlarla yazmalar
isteniyor

Sorunun/problemin 6l¢tiigli kazanim belirleme

02: Okunusu verilen bir sayiyr yazma kazanim
olciilmektedir.

Sinifinda soruyu/problemi nasil ¢6zecegini agiklama

02: Tablo yoluyla ¢ozerdim. Ciinkii sayr biiyiik
basamaklardan olusmaktadir. Ogrenciye somut bir
karsilik vermem gerekiyor. Sayiya es bir nesne bulmam

zor olacagindan asagidaki tabloyu kullanabilirim

K10 kazanimina y6nelik 15.soru
6000

- 3009
Yandaki ¢ikarma islemini ¢oziiniiz ve
nasil ¢6zdiigliniizli agiklayiniz.

| 02:2901

O2: Soru ogrenciden biiyiik sayidan  kiigiik
saywmin ¢ikarilmasint istemektedir.

02: Soru ogrenciden biiyiik sayidan  kiiciik
saymin ¢tkarimasi, sayi degeri ve onluk alma
becerilerini olgmektedir.

O2: Ben bu soruyu simifimda paraya bagl olarak
cozerdim. Ornegin bir dedenin elinde 6000 lira
parast olsun. Sonra bu paranmin 3009 lirasim
torunlarina dagitsin, dedenin elinde kag lirasi
kalir. Soruyu bu sekilde yonelttikten sonra
sayimin basamak degerinin ve sayi degerinin
bulunmaswnt isterim. Daha sonra onluk alma ve
onlugun  devredilmesi  konulart  iizerinde
dururum. Tiim bunlar yapildiktan sonra sorunun
¢oziimii daha kolay olacaktir.

Ornek dgretmen cevaplarmda goriildiigii gibi; O1 kodlu dgretmen K1 ve K9 kazanimia
iliskin sorularda/problemlerde ve O2 kodlu dgretmen K1 ve K10 kazanimma iliskin

sorularda/problemlerde igerik bilgisinin tiim boyutlarina dogru cevap vermistir.

Aragtirmaya katilan 17 sinif 6gretmeninden 13’1 (03, 04, 09, 06, 07, 08, 010, O11, O3,
04, 09, 012, 014, 015 ve O16) inceledikleri sorularda icerik bilgisinin en az bir boyutuna
yanlig/yetersiz cevap vermistir. Asagida 6gretmen goriislerinden Ornek cevaplara yer

verilmistir.

K12 kazanimina yo6nelik 19.soru
890

x99
Yandaki ¢arpma islemini ¢6ziiniiz
ve nasil ¢6zdigiiniizii Ali’ye asagiya
yazarak agiklayiniz.

Verilenleri ve istenenleri agiklama

06: Ashinda bu problemde cocuklarin var olan
kavram  yamlgilarimi  ortaya  ¢itkarmak
amaglanmistir (Yanlis agiklama)
Sorunun/problemin 6l¢tiigi kazanimi belirleme
O6:Kavram  yamlgilarimizi  6lgmektedir.
(Yanlis agiklama)
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K14 kazanimina yonelik 21.soru
333 |11

Yandaki  bolme  islemini
¢0Oziiniliz ve nasil ¢6zdiigliniizii Ayse’ye
asagida yazarak agiklayiniz.

Verilenleri ve istenenleri agiklama
010: Bu islemi yapmamiz isteniyor.
(Yetersiz aciklama)

K2 kazanimina yonelik 2.soru

Yiiz binler basamagmnda 9, binler
basamaginda 8, onlar basamaginda 2,
birler basamaginda 7 olan ve on binler
ve yliz binler basamaginin toplami 0
olan say1 kactir? Asagidaki noktali yere
yazarak Murat’a gosteriniz

Verilenleri ve istenenleri agiklama
O3:Sayilarin  hangi boliige ait oldugunu
bulmamizi istiyor bu soru. (Yetersiz a¢iklama)

K10 kazanimina y6nelik 15.soru
6000

Sifinda  soruyu/problemi nasil ¢dzecegini
aciklama O3: Ug¢ basamakl iki sayiyr nasil

- 3009 ] i .. c¢oziiyorlarsa bu soruyu da aym sekilde
o Yandakl ¢ikarma . 1§lem1n1 ¢ozmelerini isterdim. (Yetersiz agiklama)
¢Oziiniz ve nasil ¢Ozdigiiniizi

aciklayiiz.

K13 kazanimina yonelik 20.soru

Ali amcanin manavinda 30 kasa vardir.
Bu kasalarin 29 tanesinde 100’er elma
bulunurken, 30. kasada 59 elma
bulunmaktadir. Ali amcanin manavinda
toplam kag elma vardir. islemi asagiya
yazarak agiklayiniz

Verilenleri ve istenenleri agiklama

09: Bu bir carpma problemi. Bizden bu
problemin sonucunu  bulmamiz isteniyor.
(Yetersiz agiklama)

K5 kazanimina y6nelik 3.soru

I I Yandaki yiizlik bloklarla
ifade edilen sayiyr yiizlik ve onluk
bloklar1 kullanarak ¢izerek 1010
sayisina tamamlayiniz.

Sorunun/problemin dl¢tiigii kazanim belirleme
09: Hem toplama hem ¢ikarma hem de béliik

olusturmayr ogrenmeleri istenmistir. (Yanlis
ac¢tklama)
Smifinda soruyu/problemi nasil ¢dzecegini
aciklama

09: Farkli modeller kullanilarak gésterilebilir.
(Yanhis ag¢iklama)

Ornek 6gretmen cevaplarinda goriildiigii gibi; K12 kazanimina iliskin soruda ii¢ basamakli

bir say1 ile iki basamakli bir say1 verilerek, bu iki saymin ¢arpma modeline gore ¢arpilmasi

istenmektedir. Yine K12 kazanimi dort isleme yonelik bir kazanimdir ve ii¢ basamakli bir

say1 ile iki basamakl1 bir say1y1 ¢arpma becerisini dlgmektedir. O6 kodlu dgretmen K12

kazanimina iliskin sorudaki “verilenleri ve istenenleri belirleme” ve “sorunun/problemin

Oletiigii kazanimi belirleme” boyutlarina yanlis cevap vermistir. K14 kazanimina iliskin

soruda ti¢ basamakli bir sayiyi ile iki basamakli bir say1 verilerek bu iki sayiy1 bolme

modeline uygun olarak bolmemiz istenmektedir. Ayni Ogretmenin Ogretmenin K14
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kazaniminda sorudaki/problemdeki “verilenleri ve istenenleri belirleme” boyutuna verdigi

cevap yetersiz oldugu i¢in dogru kabul edilmemistir.

K2 kazanimina iliskin soruda rakamlar ve say1 igerisindeki basamak degerleri verilerek,
ogrencilerden basamak degerlerini dikkate alarak bu sayiyr yazmalar1 istenmektedir. Ornek
ogretmen cevaplarinda goriildiigii gibi; O3 kodlu dgretmenin K2 kazanimina iliskin soruda
“verilenleri ve istenenleri belirleme” boyutuna verdigi cevap yetersiz oldugu i¢in dogru
kabul edilmemistir. Ayn1 6gretmen K10 kazanimina iliskin soruyu sinifinda ii¢ basamakli
sayilart ogrettigi sekilde agiklayacagini ifade etmis, ancak iic basamakli sayilari nasil
ogrettiginden bahsetmedigi icin cevabi yetersiz kabul edilmistir. 09 kodlu 6gretmen K13
kazanimina iligkin sorudaki “verilenleri ve istenenleri” yetersiz bir sekilde belirledigi igin
cevabi dogru kabul edilmemistir. Problemlemin ¢arpma islemine yonelik bir problem oldugu
dogru bir ifade olsa da problemdeki verilenleri ve istenenler nelerdir? sorusunun cevabini
karsilamamaktadir. Bu problemdeki verilenler “Ali amcanin 30 kasasinin oldugu, 29
kasasinda 100’er elmanin, 30. kasada ise 59 elmanin oldugudur”. Problemde bizden Ali
amcanin toplam elma sayis1 sorulmaktadir. Yine K5 kazanimi sayilar1 sembol ve model
kullanarak gostermeye yonelik bir kazanimdir. Ayni 6gretmen K5 kazanimina iliskin
“sorunun/problemin 6l¢tiigii kazanimi belirleme” boyutuna ve “soruyu/problemi sinifinda
nasil ¢dzecegini aciklama” boyutuna yanlis cevap vermistir. O9 kodlu 6gretmenin ifade
ettigi gibi soruda farkli modeller kullanarak gosterilmesi degil, standart modeller

kullanilarak 1010 sayisinin gosterilmesi istenmektedir.

Bu bulgulardan hareketle 6zet olarak; sinif 6gretmenlerinin igerik bilgisinin tiim boyutlarina

cogunlukla dogru ve yeterli agiklama yapamadiklar1 sdylenebilir.

Siif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yonelik Kavram

Bilgilerine Iliskin Bulgular

Ogrenme yoriingesinin ikinci basamag olan “Kavram bilgisi” kapsaminda 17 siuf
ogretmeniyle gergeklestirilen goriismelerin analizinden elde edilen bulgular; 6gretmenlerin

(a) temel kavramlar1 belirleme ve (b) stratejileri belirleme boyutlart gergevesinde
128



sunulmustur. Tablo 23’de sinif 6gretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik

kavram bilgilerine iliskin verilere yer verilmistir.

Tablo 23

Swnif 6gretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik kavram bilgilerine iligkin

bulgular
Ogrenme Y oriingesi Kavram Bilgisi Boyutlar
Temsili Temsili kazanim Temel kavramlar1 belirleme Stratejileri belirleme
ogretmen kodu kodu Evet Hayir Evet Hayir
01 K1 X X
K9 X X
02 K1 X X
K10 X X
03 K2 X X
K10 X X
04 K2 X X
K11 X X
05 K3 X X
K11 X X
06 K3 X X
K12 X X
07 K4 X X
K12 X X
08 K4 X X
K13 X X
09 K5 X X
K13 X X
010 K5 X X
K14 X X
011 K6 X X
K14 X X
012 K6 X X
K15 X X
013 K7 X X
K15 X X
014 K7 X X
K16 X X
015 K8 X X
K16 X X
016 K8 X X
K17 X X
017 K9 X X
K17 X X
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Ogrenme yoriingesinin ikinci basamaginda yer alan kavram bilgisinin boyutlar1 dikkate
alinarak Tablo 23’de yer alan bulgular incelendiginde; 16 sinif égretmeninin (01, 02, O3,
04, 05, 07, 08, 09, 010, O11, 012, 013, 014, 015, 016, O17) inceledigi her iki
sorudaki/problemdeki temel kavramlar1 dogru bir sekilde belirledigi goriiliirken, 13 sinif
ogretmeninin (O3, 04, 05, 08, 09, 010, 011, 012, 013, 014, 015, 016, O17) inceledigi
her iki sorunun/problemin dogru ¢6ziilebilmesi i¢in gerekli olan stratejileri dogru bir sekilde
belirledigi goriilmiistiir. Simif Ogretmenleri kavram bilgisinin  boyutlarina ayr1 ayri
cogunlukla dogru cevap verdigi gibi, inceledikleri her iki soruda kavram bilgisinin tiim
boyutlarina 17 smif 6gretmeninin 13’1 (03, 04, 05, 08, 09, 010, O11, 012, 013, O14,
015, 016, O17) dogru cevap vermistir. Yine simf 6gretmenlerinin en yeterli oldugu boyut
sorunun/problemin dogru cevaplanmasi i¢in d6grencinin bilmesi gereken temel kavramlari

belirleme boyutudur.

Kazanimlar agisindan 6gretmen cevaplari incelendiginde; K2, K3, K5, K6, K7, K8, K9, K10,
K11, K13, K14, K15, K16 ve K17 kazanimlarinda sinif 6gretmenleri kavram bilgisinin tiim
boyutlarina dogru cevap verirken, K1 kazanimi 6gretmenlerin en fazla yanlis cevap verdigi
kazanim olmustur. Ogretmenlerin en fazla yanlis cevap verdigi kazanim, dogal sayilar alt
ogrenme alanlarinda yer almaktadir. Ayrica K1 kazanimi dogal sayilar1 okuma ve yazmaya

yonelik bir kazanimdir.

Arastirmaya katilan 17 sinif §gretmeninden 13°ii (O3, 04, 05, 08,09, 010,011,012, 013,
014, 015, 016, O17) inceledikleri tiim sorularda kavram bilgisinin tiim boyutlarina dogru
cevap vermistir. Asagida 6gretmen goriislerinden 6rnek cevaplara yer verilmistir.

K$S kazanimina yonelik 3.soru K14 kazanimina yonelik 21.soru
l I 333 |11

Yukaridaki yiizlik bloklarla ifade edilen o ) L
say1y1 yiizlik ve onluk bloklar1 kullanarak Yukaridaki bdlme islemini ¢oziiniiz

¢izerek 1010 sayisina tamamlayniz. ve nasil ¢bzdiiginiizii. Ayse’ye asagida
yazarak agiklaymiz.

Temel kavramlari belirleme
010: 1010 sayisimin kag yiizliik ve kag | O10: Ogrenci éncelikle carpma ve ¢ikarma
onluktan olustugunu bilmeli. Yiizliik ve | islemini iyi kavramali, sonra bolme islemi
onluk bloklarin ne oldugunu bilmeli ve | asamalarini iyice kavramis olmall.

toplama yapmasu bilmeli
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Stratejileri belirleme
010: Standart Model kullanarak sayilar
gosterme stratejisini bilmesi gerekir.

010: Ug¢ basamakli bir sayi ile iki
basamakly bir sayiy1 bélme stratejisi.

K7 kazanimina yonelik 6.soru

Asagidaki yiizlik tablo; = 35 sayisini
temsil etmektedir. 35+ 28 isleminin
sonucunu topu saga, sola, yukari ve asagiya
dogru hareket ettirerek nasil buluruz. Tablo
lizerinde gizerek gosteriniz.

Temel kavramlar: belirleme

O14: Yiizliik tablo icerisindeki oriintiileri,
satwr Ve stitunlarin nasil ilerledigini bilmeli.
Ileriye dogru sayabilmeyi ve iizerine
eklemeyi bilmesi lazim. Geriye dogru
saymay da kullanabilir tabi ki.

Stratejileri belirleme
O14: Yiizliik tablo icerisindeki oriintiilerden
faydalanarak toplama islemi yapma

K16 kazanimina yonelik 24.soru
11000 + 110 isleminin kisa yoldan nasil
coOziilecegini asagida yaparak agiklayimniz.

O14: Bélme isleminin gruplayarak, geriye
dogru ardisik ¢ikarma islemi yaparak, 10 ve
10’un  katlarina  béliiniiyorsa  hangi
durumda kag sifir silindigini bilmesi ve
basamak takibi gibi kavramlari bilmesi
gerekir.

O14: Sifir silme kuralinm uygulama

Omek gretmen cevaplarinda goriildiigii gibi; O10 kodlu 6gretmen inceledigi K5 ve K14
kazanimlarina iligkin sorularda kavram bilgisinin tiim boyutlarina dogru cevap verirken;
aym sekilde O16 kodlu &gretmen inceledigi K8 ve K17 kazanimlarma iliskin sorularda

kavram bilgisinin tiim boyutlarina dogru cevap vermistir.

Arastirmaya katilan 17 siif 6gretmeninden 4°ii (O1, 02, 06 ve O7) inceledikleri sorularda
kavram bilgisinin en az bir boyutuna yanlig/yetersiz cevap Vermistir. Asagida 6gretmen

goriislerinden 6rnek cevaplara yer verilmistir.

K1 kazanimina yonelik 1.soru Stratejileri belirleme

Ogretmenimiz bir sayinm okunusunu OI:  Céziimlemeyi  bilmeli.  (Yetersiz
asagida ki tahataya yazmistir. Bu saymin aciklama)
hangi sayr oldugunu asagidaki noktali O2: Rakamlari bilmeli tammali (Yetersiz
kisma yaziniz. acgtklama)

m

K12 kazanimina yonelik 19.soru

Temel kavramlar1 belirleme

O6: Bu soruyu 4. sinif 6grencisi yuvarlama
ve kisa yoldan 100 ile ¢arpmayr bilmesi
gerekmektedir.
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850
x99

Yandaki carpma islemini ¢oziiniiz ve
nasil ¢ozdigiiniizii Ali’ye asagiya yazarak

(Yetersiz agiklama)
Stratejileri belirleme
06:Yuvarlama kuraliyla ¢ozer

aciklayniz. (Yetersiz agiklama)
K4 kazanimina yonelik 9.soru Stratejileri belirleme
“52 89 12 417 O7: Bulus yoluyla bulma stratejisini

Yukarida verilen sayilardan hangileri 2 kullanmali

onluk ve 54 birlikten daha kiigiiktiir? Bu (Yetersiz agiklama)
sayilar1 yuvarlak i¢ine alarak neden kiiciik

olduklarin1 asagida verilen noktali yere

yaziniz.

Omek dgretmen cevaplarinda goriildiigii gibi; K1 kazanimi1 O1 kodlu 6gretmenin ifade ettigi
gibi sayilar1 ¢oziimlemeye dayali degil, sayilarin okunusunu rakamla adlandirmaya yonelik
bir kazanimdir. Yine O2 kodlu &gretmenin ifade ettigi gibi okunusu verilen bir sayinin
yazilabilmesi i¢in sadece rakamlarin bilinmesi yeterli degildir, ayn1 zamanda rakamlarin
basamak degerlerine gére uygun basamaklara da yazilmasi gerekmektedir. O6 kodlu
ogretmen K12 kazanimina iligkin soruda 6grencilerin bilmesi gereken stratejileri eksik bir
sekilde belirlemistir. K12 kazanimina iliskin soruyu 6grencilerin dogru cevaplayabilmesi
icin, 6grenciler i basamakli bir sayi ile iki basamakli bir sayiy1 ¢arpmasini bilmeli veya
say1y1 100 ile kisa yoldan ¢arpip 1 tane 99 ¢ikarmasi gerektigini bilmelidir. Yine O7 kodlu
ogretmen K4 kazanimina iliskin sorunun/problemin dogru cevaplanmasi igin belirledigi
stratejiler eksiktir. K4 kazanimi sayilari biiyiikliik/kii¢iikliik yoniinden siralamaya yoneliktir
ve 6grencinin bu soruyu ¢dzebilmesi i¢in dncelikle bir sayinin digerinden nasil biiyiik/kiiciik

oldugu bilgisine sahip olmasi gereklidir.

Bu bulgulardan hareketle 6zet olarak; siif 6gretmenlerinin ¢ogunlukla kavram bilgisinin

tiim boyutlarina dogru ve yeterli agiklama yaptiklar1 sdylenebilir.

Simif Ogretmenlerinin Dogal Sayillarda Basamak Degerine Yénelik Ogrenci
Diisiincesini Matematiksel Gegcerlik Yoniinden Analiz Etme Bilgilerine iliskin

Bulgular

Ogrenme yoriingesinin {igiincli basamagi olan “6grenci diigiincesini matematiksel gerceklik

yoniinden analiz etme bilgisi” kapsaminda 17 simf Ogretmeniyle gerceklestirilen
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goriismelerin analizinden elde edilen bulgular; O6gretmenlerin (a) dogru cevap veren
Ogrenciyi belirleme, (b) yanlis cevap veren 6grencileri belirleme, (c) dogru ¢éziim yolunu
aciklama ve (d) yanlig ¢6ziim yollarini agiklama boyutlari ¢ergevesinde sunulmustur. Tablo
24’te sinif d6gretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik 6grenci diisiincesini

matematiksel gegerlik yoniinden analiz etme bilgilerine iliskin verilere yer verilmistir.

Tablo 24

Smif ogretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik 6grenci diistincesini

matematiksel gegerlik yoniinden analiz etme bilgilerine iliskin bulgular

Ogrenme Yoriingesi Ogrenci Diisiincesini Matematiksel Gegerlik Yoniinden Analiz Etme Bilgisi Boyutlari

Temsili Temsili Dogru cevap veren Yanlis cevap veren Dogru ¢oziim Yanlis ¢6ziim
Ogretmen kazamim  Ogrenciyi belirleme  ogrencileri yolunu agiklama  yollarim
kodu kodu belirleme aciklama
Evet Hayir Evet Hayir  Evet Hayir  Evet Hayir
01 K1 X X X X
K9 X X X X
02 K1 X X X X
K10 X X X X
03 K2 X X X X
K10 X X X X
04 K2 X X X X
K11 X X X
05 K3 X X X X
K11 X X X X
06 K3 X X X X
K12 X
07 K4 X X X X
K12 X X X X
08 K4 X X X X
K13 X X
09 K5 X X X X
K13 X X X X
010 K5 X X X X
K14 X
011 K6 X X X X
K14 X X X X
012 K6 X X X X
K15 X X X X
013 K7 X X X X
K15 X X X X
014 K7 X X X X
K16 X X X X
015 K8 X X X X
K16 X X X X
016 K8 X X X X
K17 X X X X
017 K9 X X X X
K17 X X X X
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Ogrenme yériingesinin {iciincii basamaginda yer alan dgrenci diisiincesini matematiksel
gecerlik yoniinden analiz etme bilgisinin boyutlar1 dikkate alinarak Tablo 24’te yer alan
bulgular incelendiginde; 16 smif 6gretmeni (01, 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08, 010, O11,
012, 013, 014, 015, 016, O17) inceledigi her iki soruda soruya/probleme dogru cevap
veren dgrenciyi dogru bir sekilde belirlerken, 13 smif 6gretmeni (O1, 02, 03, 04, 05, 08,
011, 012, 013, 014, 015, O16, O17) inceledigi her iki soruda soruya/probleme yanlis
cevap veren dgrencileri dogru bir sekilde belirlemistir. 12 sinif dgretmeni (01, O3, 035, 07,
09, 011, 012, 013, 014, 015, 016, O17) inceledigi her iki soruda soruya/probleme dogru
cevap Veren dgrencinin ¢éziim yolunu dogru bir sekilde agiklarken, 6 sinif dgretmeni (O1,
05, 011, 013, 016, O17) inceledigi her iki soruda soruya/probleme yanlis cevap veren
ogrencilerin ¢oziim yollarin1 dogru bir sekilde agiklamistir. Smif 6gretmenleri 6grenci
diislincesini matematiksel gegerlik yoniinden analiz etme bilgisinin boyutlarina ayri ayri
cogunlukla dogru cevap verirken, tiim boyutlarina dogru cevap veren sinif 6gretmeni sayisi
sadece 6°dir (O1, 05, 011, 013, 016 ve O17). Yine smif égretmenlerinin en yeterli oldugu
boyut soruya/probleme dogru cevap veren ogrencileri belirleme, en yetersiz oldugu boyut

soruyu/problemi yanls ¢ozen 6grencilerin ¢oziim yollarint agiklama boyutudur.

K1, K3, K6, K7, K9 ve K17 kazanimlarinda simf 6gretmenleri 6grenci diisiincesini
matematiksel gecerlik yoniinden analiz etme bilgisinin tiim boyutlarina dogru cevap
verirken, K5, K12 ve K14 kazanimlari sinif 6gretmenlerinin en fazla yanlis cevap verdigi
kazanimlar olmustur. Ayrica 6gretmenlerin en yeterli oldugu kazanimlarin ¢ogunlukla dogal
sayilar alt 6grenme alanlarinda yer aldigi goriilmektedir. Yine K1 kazanimi dogal sayilari
okuma ve yazmaya, K3 ve K6 kazanimlar1 dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi
kavramaya, K7 kazanimi dogal sayilar1 sembol ve model kullanarak gostermeye, K9 ve K17
kazanimlar1 ise dogal sayilarda basamak degeriyle ilgili problem ¢6zmeye yoneliktir.
Ogretmenlerin en yetersiz oldugu K5 kazamimi dogal sayilar alt 6grenme alaninda yer
alirken, K12 kazanimi dogal sayilarda carpma iglemi alt 6grenme alaninda ve K14 kazanimi

dogal sayilarda bolme islemi alt 6grenme alaninda yer almaktadir. Yine K5 kazanimi dogal
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sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya yonelik bir kazanimken, K12 ve K14

kazanimi ise dogal sayilarda dort isleme yoneliktir.

Arastirmaya katilan 17 smif &gretmeninin 6’s1 (01, 05, O11, 013, 016 ve 0O17)
inceledikleri sorulardaki 6grenci diisiincesini matematiksel gegerlik yoniinden analiz etme
bilgisinin tim boyutlarina dogru cevap vermistir. Asagida 6gretmen goriislerinden 6rnek
cevaplara yer verilmistir.

K6 kazanimina yonelik 5.soru K14 kazanimina yonelik 21.soru
658 sayisinda en fazla kag¢ tane onluk | 333 |11
olabilir? Asagidaki noktali yere yazarak

gosteriniz. Yandaki bolme islemini ¢6ziniiz

ve nasil c¢ozdiginiizii Ayse’ye asagiya
yazarak agiklaymiz.

Dogru cevap veren 6rnek dgrenci cevabi
Deniz: Deniz:
60 onluk+ 5 onluk=65 onluk 33 11

003

Yanlis cevap veren drnek 6grenci cevaplari
Betiil: 658 sayisinda en fazla 58 tane | Betiil:
onluk vardir

Can: 658 sayisinda en fazla 60 tane onluk | Can:
vardir. Ctinkii 6 yiizliik 60 onluk demek

Demet: 658 sayisinda en fazla 5 tane
onluk vardwr. Ciinkii onlar basamaginda 5
var

Dogru cevap veren 6grenciyi belirleme

O11:Soruyu sadece Deniz dogru ¢ézmiistiir. | O11:Deniz ‘nin dogru
Yanlis veren 6grencileri belirleme

Ol1:Betiil, Can, Demet yanlig ‘ O11:Diger iicii yanlis
Dogru ¢6zlim yolunu agiklama
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O11: Ogrenciler bu sorunun ¢éziimiinde en
fazla onluk sayisi istendigi icin onluk
sayisint  bulmaya  yonelik  ¢alismigtir.
DENIZ: Onlar ve yiizler basamagin: yiizliik
sayisina gevirmis ve toplam onluk sayisini
bulmustur. Yiizliik, onluk ve birlik seklinde
aywrmistir.  Yiizliikleri de onluk gseklinde
gostermeye ¢alismistir. Onlar ve yiizler
basamagindaki toplam onluk sayisina
ulasmugstir.

Yanlis ¢6ziim yollarini agiklama

O11: BETUL: Sadece onlar basamagini ve
birler  basamagini  almistir.  Yiizler
basamagini dahil etmemigstir. CAN: Sadece
yiizler basamagindaki onluklart bulmugtur.
Onlar  basamagini  dahil  etmemistir.
DEMET: Sadece onlar basamagindaki
onluk sayisini almistir.

O11: Deniz bildigimiz bélme modelini
dogru bir sekilde uygulamistir. Isleme sol
taraftan baslamistir. 3’iin icerisinde 11
olmadigimi bilip, 33’iin icerisinde 11°in 3
defa oldugunu bilmistir. En 6nemlisi boliim
kismina ne zaman 0 atilmasi gerektigini
bilmektedir.

O11: Betiil isleme dogru devam etmis ancak
3’%in icinde 11'in 3 kere oldugunu
soyleyerek islemi yanlis devam ettirmistir.
Can sifirt boliim kismina atmast gerekirken
asagiya indirdigi 3’lin yamna yazmistir
bide boliime 0 atmistir. Demet ise toplama
ve ¢tkarmada oldugu gibi basamaklar
arasinda islem yapmustir. Bu ii¢ ogrencide
i basamakli sayr ile iki basamakli bir
sayiyt bolmekte sikintilari var.

K9 kazanimina yonelik 13.soru
Bir marketteki tirlinlerin listesi ve fiyatlari
asagidaki tablodaki gibidir.

Urln Fiyat1

) 4 onluk 11 birlik TL
=1 50 birlik TL

= 1 onluk 3 birlik TL

Buna gore 1 koli yumurta, 1 kg yogurt ve 1
paket un alan biri kag TL &der? Islemi
asagida ¢ozerek agiklayiniz.

Dogru cevap veren 6rnek 6grenci cevabi
Deniz:

Yumurta 4x10+11= 51

Un =50

Yogurt =1 x10 +3 =13 hepsini topluyoruz.
50+51+13=114

Yanlis cevap veren ornek 6grenci cevaplari
Betiil: 1koli yumurta 411,

1 paket un 50,

1 kg yogurt 13

411+50+13=474

Can:

Yumurta 51,
500+51+13=564

Un 500, Yogurt 13

K17 kazanimina ydnelik 28.soru

Elimizde bulunan 125 kitabi siniflara 2
onluk ve 5 birlik seklinde paylastirmak
istiyoruz. 125 kitab1 bu sekilde kag¢ smifa
paylastirabiliriz? Islemi ¢Ozerek
aciklaymiz.

Deniz:
125 |25
125 [T

%21 2 onluk ve 5 birlik=25

Betiil:
175/ 5

-125[ 50
Rk

Can:

125 |45
-120[ &
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Demet: Demet:

4 11 1257
o $
+ 1’3 -43

et b B
10,41
Dogru cevap veren 68renciyi belirleme
017 :Deniz | ©17 :Deniz nin dogru
Yanlis cevap veren 6grencileri belirleme
O17 :Betiil, Can, Demet | O17 :Betiil, Can, Demet

Dogru ¢6ziim yolunu agiklama

017 :Deniz ¢oziimlenmis sekilde verilen | O17 Nk dnce 2 onluk 5 birligin 25’e denk
sayilarin onluk ve birliklerini ayri ayri | geldigini bilmistir. Sonra da 125 kitab1 25
toplamis sonra da hepsini birlestirerek | kitap halinde kag¢ c¢ocuga paylastiracagini
toplam fiyati bulmustur. bulmak i¢in ¢carpma stratejisini kullanmigtir.
Yanlis ¢6ziim yollarini agiklama
O17: Betiil 4 onlugu 4 yiizliik olarak | O17 : Betiil bolim kismina ekstradan bir 0
diistinmiistiir. Can 50 birligi 50 onluk gibi | koymustur. Can 125’in iginde 6 tane 25’in
diigtinmiigtiir. Demet ise tamamen ondalik | oldugunu soylemis, ayni zamanda 25 ile de
saylarla karistirmigtir. 6°’y1 yanls ¢carpmistir. Demet ise 2 onlugu 2
birlik gibi diistinmiis. Ama tiim égrenciler
bolme islemi yapmasini biliyor.

Ormek 6gretmen cevaplarinda goriildiigii gibi; O11 kodlu dgretmen, incelendigi K6 ve K14
kazanimlarina iligkin sorularda basamak degerine yonelik 6grenci diisiincesini matematiksel
gecerlik yoniinden analiz etme bilgisinin tiim boyutlarina dogru cevap verirken, ayn1 sekilde
017 kodlu 6gretmen incelendigi K9 ve K17 kazammlarma iligkin sorularda basamak
degerine yonelik 6grenci diigiincesini matematiksel gecerlik yoniinden analiz etme bilgisinin

tim boyutlarina dogru cevap vermistir.

Arastirmaya katilan 17 simf 6gretmeninden 11’1 (02, O3, 04, 06, 07, 08, 09, 010, 012,
014 ve 0O15) inceledikleri sorularda basamak degerine yonelik 6grenci diisiincesini
matematiksel gecerlik yoniinden analiz etme bilgisinin en az bir boyutuna yanlis/yetersiz

cevap vermistir. Asagida 6gretmen goriislerinden 6rnek cevaplara yer verilmistir.

K4 kazanimina yonelik 9.soru
“52 89 12 417

Yukarida verilen sayilardan hangileri 2 onluk ve 54 birlikten daha kii¢iliktlir? Bu sayilari

yuvarlak igine alarak neden kiigiik olduklarini asagida verilen noktali yere yaziniz.

Dogru cevap veren 6rnek dgrenci cevabi
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Deniz: 2 onluk+54birlik=74
Yanlis cevap veren 6rnek 6grenci cevaplari

12, 41, 52 sayilarinin onlar basamagindaki rakamlar 7’ten kiiclik oldugu i¢in 74>12, 41,
52 74<89

Betiil: 54+2=56 yapar 56>12, 41, 52

Can:20+54=74

74 ’te 4 onluk vardwr. 12, 41, 52°te ise 2, 1, 2 onluk oldugu i¢in 74>12, 41, 52

Demet: Orada 54 birlik dedigi icin 12,41 ve 52 nin birlikleri 4 ten kiigiiktiir. 54>12, 41,
52

Yanlis veren 6grencileri belirleme

O7: Cocuklarin birkag tanesi soru hakkinda fikri var fakat eksik bildikleri icin yanlis

¢oziim yapmigslardir. (Yetersiz aciklama)

Yanlis ¢6ziim yollarini agiklama

O7:Eksik bilgi (Yetersiz aciklama)

K5 kazanimina yonelik 3.soru

Yukaridaki yiizliik bloklarla ifade edilen sayiy1 yiizliik ve onluk bolklar1 kullanarak nasil

1010 sayisina tamamlarsiniz? Asagiya ¢izerek gosteriniz.

Dogru cevap veren 6rnek 6grenci cevabi
Deniz: 10x[__] +[]=1010

1010 sayisint elde etmek icin 10 tane 100’liik blok ve 1 tane 10°luk blok kullanilmasi

gerekir.

Yanlis cevap veren 0rnek 6grenci cevaplari

Betiil: =077 Biy yiizliik blokla bir onluk blogu toplarsam 1010 yapar.
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Can:

;];]:]ED]
RUIRIAY 10 tane yiizliik blok ¢izerim, 10 tane de onluk blok ¢izerim

Demet; 11—

10 tane onluk blok cizersek olur

Dogru cevap veren Ogrenciyi belirleme:

09: Bu durumda Can soruyu dogru ¢ozmiistiir. Fakat farkli yontem kullanmus.

(Yanhs a¢iklama)

Yanlis cevap veren O6grencileri belirleme

09 :Betiil ve Demet (Yetersiz aciklama)

Dogru ¢6zlim yolunu agiklama

09: Can, On tane yiizliik ve on tane birligi toplayip istenen sayimn tamamini bloklar

cizerek bulmugstur (Yanhs agiklama)

Yanlis ¢oziim yollarini agiklama
O9: Betiil, Deniz 'nin yiizliik olarak belirttigi blogu binlik olarak kabul etmis ve onluk bir
blokla toplanmustir. Binlik kismi olmadigt igin ise sifir yazmustir.

Demet, ne yapmaya calistigini tam anlayamadim ama sadece blok ¢izmiy fakat sayryla pek

bir alaka kuramamus (Yetersiz agiklama)

Ornek 6gretmen cevaplarinda goriildiigii gibi; K4 kazanimina iliskin soruyu/problemi yanlis
¢ozen li¢ 6grenci vardir ve bunlar; Betiil, Can ve Demet’tir. Bu ii¢ 6grencinin de genel olarak
iic basamakli bir sayr ile iki basamakli bir sayiyi, carpma modeline uygun olarak
carpamadifi  sdylenebilir. Ogrencilerin  vermis oldugu cevaplar bireysel olarak
incelendiginde; Betiil’iin carpma isleminde elde aktarmada bilgi eksikligi yasadigi, Can’in
rakamlar1 dogru ¢arpmasina ragmen basamak kaydirmadigi, Demet’in toplama ve ¢ikarmada

oldugu gibi elde ettigi sonuglar1 yan yana yazdigi i¢in sonucu yanlis buldugu sdylenebilir.
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Bu bilgiler dogrultusunda O7 kodlu dgretmenin, “soruya/probleme yanlis cevap veren
ogrencileri belirleme” ve “soruya/probleme yanlis cevap veren dgrencilerin ¢6ziim yollarini

aciklama” boyutlaria verdigi cevaplar yetersiz oldugu i¢in dogru kabul edilmemistir.

09 kodlu 6gretmen K5 kazanimina iliskin soruda; “soruyu/problemi dogru ¢dzen dgrenciyi
belirleme” boyutuna “Can” cevabii verdigi igin cevabi dogru kabul edilmemistir. Yine
“soruyu/problemi dogru ¢ézen dgrencinin ¢dziim yolunu agiklama boyutu”nda O9 kodlu
ogretmenin onluk bloklar1 birlik blok gibi diisiindiigii i¢in Can’in cevabini dogru kabul ettigi
“On tane yiizliik ve on tane birligi toplayip istenen sayimin tamamini bloklar ¢izerek
bulmustur” ifadesine dayali olarak sdylenebilir. O9 kodlu &gretmen, “soruya/probleme
yanlig cevap veren Ogrencilerin ¢6ziim yollarini agiklama” boyutunda sadece Betiil’iin
¢6ziim yolunu dogru acgiklamigtir. Can’in cevabini dogru kabul ederken, Demet’in cevabini
dogru bir sekilde agiklamamistir. Demet O9 kodlu 6gretmenin verdigi cevabin aksine eksik

modelleme yapmuistir, 10 tane yiizliik blok ¢izerken 1 onluk blogu ¢izmemistir.

Bu bulgulardan hareketle 6zet olarak; sinif 6gretmenlerinin inceledikleri tiim sorularda
ogrenci diisiincesini matematiksel gegerlik yoniinden analiz etme bilgisinin tiim boyutlarina

cogunlukla dogru ve yeterli agiklama yapamadiklari soylenebilir.

Siif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yénelik Ogrenci
Diisiincesini Kavramsal Anlama Yoniinden Analiz Etme Bilgilerine fliskin

Bulgular

Ogrenme yoriingesinin dérdiincii basamagi olan “dgrenci diisiincesini kavramsal anlama
yoniinden analiz etme bilgisi” kapsaminda 17 simif Ogretmeniyle gergeklestirilen
goriismelerin analizinden elde edilen bulgular; 6gretmenlerin (a) Ogrencilerin gligliik
yasadigi durumlari belirleme, (b) 6grencilerin yasadigi giicliiklerin nedenini agiklama, (C)
hangi giigliiklerin daha zor diizeltilebilir oldugunu belirleme ve (d) hangi giicliiklerin daha
kolay diizeltilebilir oldugunu belirleme boyutlar1 ger¢evesinde sunulmustur. Tablo 25°de
siif Ogretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik 6grenci diisiincesini

kavramsal anlama yoniinden analiz etme bilgilerine iliskin verilere yer verilmistir.
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Tablo 25

Suif 6gretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yénelik d6grenci diistincesini

kavramsal anlama yéoniinden analiz etme bilgilerine iliskin bulgular

Ogrenci Diisiincesini Kavramsal Anlama Yoniinden Analiz Etme Bilgisinin Boyutlari

Temsili Temsili  Ogrencilerin ~ Ogrencilerin ~ Hangi Hangi
O0gretmen  kazanim giicliik yasadig1 giicliiklerin giicliiklerin
kodu kodu yasadigi giicliiklerin daha zor daha  kolay
durumlari nedenini diizeltilebilir  diizeltilebilir
belirleme aciklama oldugunu oldugunu
aciklama aciklama
Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir
01 K1 X X X X
K9 X X X X
02 K1 X X X X
K10 X X X X
03 K2 X X X X
K10 X X X X
04 K2 X X X
K11 X X X X
05 K3 X X X X
K11 X X X X
06 K3 X X X X
K12 X X X X
07 K4 X X X X
K12 X X X X
08 K4 X X X X
K13 X X X X
09 K5 X X X X
K13 X X X X
010 K5 X X X X
K14 X X X X
O11 K6 X X X X
K14 X X X X
012 K6 X X X X
K15 X X X X
013 K7 X X X X
K15 X X X X
014 K7 X X X X
K16 X X X X
015 K8 X X X X
K16 X X X X
016 K8 X X X X
K17 X X X X
017 K9 X X X X
K17 X X X X
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Ogrenme yoriingesinin dordiincii basamaginda yer alan 6grenci diisiincesini kavramsal
anlama yoniinden analiz etme bilgisinin boyutlar1 dikkate alinarak Tablo 25’de yer alan
bulgular incelendiginde; 9 smif dgretmeni (02, 03, 05, 07, 08, 09, 011, 013, 017),
inceledigi her iki soruda 6grencilerin giiclikk yasadigi durumlari dogru belirlerken, 13 sinif
ogretmeni (01, 02, 03, 05, 06, 08, 09, 010, O11, 012, 013, 015, O17), inceledigi her
iki soruda 6grencilerin yasadigi giigliiklerin nedenini dogru aciklamistir. 11 simif 6gretmeni
(03, 04, 05, 07, 08, 09, 011, 013, 015, O16, O17) inceledigi her iki soruda hangi
giicliiklerin daha zor diizeltilebilir oldugunu dogru agiklarken, 12 simf 6gretmeni (03, 04,
05,07,08,09,011,012,013, 014, 015, O17) inceledigi her iki soruda hangi giicliiklerin
daha kolay diizeltilebilir oldugunu dogru agiklamistir. Sinif 6gretmenleri inceledikleri tiim
sorularda ogrenci disiincesini kavramsal anlama yoOniinden analiz etme bilgisinin
boyutlarina ayr1 ayri ¢ogunlukla dogru cevap verirken, tiim boyutlara dogru cevap veren
ogretmen sayisi sadece 7°dir (O3, 05, 08, 09, O11, 013, O17). Yine siif égretmenlerinin
en yeterli oldugu boyutun dgrencilerin yasadigi giicliiklerin nedenini agiklama boyutu
oldugu, en yetersiz oldugu boyutun égrencilerin giicliik yasadigi durumlart agiklama boyutu

oldugu sdylenebilir.

Kazanimlar agisindan dgretmen cevaplari incelendiginde; K6, K9 ve K13 kazanimlarinda
siif 6gretmenleri 6grenci diisiincesini kavramsal anlama yoniinden analiz etme bilgisinin
tim boyutlarina dogru cevap verirken, K3, K14, K16 ve K17 kazanimlar1 6gretmenlerin en
fazla yanlis cevap verdigi kazanimlardir. Yine K6 kazanimi dogal sayilar alt 6grenme
alaninda, K9 kazanimi dogal sayilarda toplama islemi alt 6grenme alaninda ve K13 kazanimi
dogal sayilarda ¢arpma islemi alt 6grenme alaninda yer almaktadir. Ayrica K6 kazanimi
dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya yonelik bir kazanimken, K9 ve
K13 kazanimlart dogal sayilarda basamak degeri kavramiyla ilgili problemleri ¢ozmeye
yoneliktir. Yine Ogrencilerin en yetersiz oldugu kazanimlar ¢ogunlukla dogal sayilarda
bolme islemi alt 6grenme alaninda yer almaktadir. Ayrica K3 kazanimi dogal sayilarda

basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya yonelik bir kazanimken, K14 ve K16 kazanimlari
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dogal sayilarda dort islem yapmaya ve K17 kazanimi dogal sayilarda basamak degeri
kavramiyla ilgili problem ¢6zmeye yoneliktir.
Arastirmaya katilan 17 smif dgretmeninden 7°si (03, 05, 08, 09, O11, 013 ve 017)

inceledikleri sorularda basamak degerine yonelik 6grenci diisiincesini kavramsal anlama

yoniinden analiz etme bilgisinin tim boyutlarina dogru cevap vermislerdir. Asagida

ogretmen goriislerinden 6rnek cevaplara yer verilmistir,

K3 kazanimina yonelik 7.soru
”59099” sayisint en yakin onluga yuvarlayimiz.
Asagida verilen noktali yere cevabinizi yaziniz

Dogru cevap veren 6rnek 6grenci cevabi
Deniz: 59.100

Yanlis cevap veren 6rnek 6grenci cevaplari

Betiil: 60.000

Can:59.000

Demet:590.100

Ogrencilerin giigliik yasadig1 durumlar belirleme

O5: Betiil: En yakin onluk yerine en yakin yiizliige
yuvarlamistir.

Can: Yuvarlama kuralini ters sekilde uygulamistir.
Demet: En yakin onluga yuvarlamistir evet. Ama
yiizler basamagina bir onluk eklemek yerine ekstra bir
basamak olarak yazma.

Ogrencilerin yasadig1 giicliiklerin nedenini agiklama:
O5: Bence Betiil soruyu yanhs anlamistr veya
dikkatsizlikten olabilir.

Can: Yuvarlama kuralini hic anlamamis tekrar
anlatilmasi lazim bilgi eksikligi var.
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K11 kazanimina yo6nelik 16.soru

Ahmet’in 426 liras1 var. Arkadasina 13 tane on lira
ve 6 tane bin lira verdi. Ahmet’in kag liras1 kaldi?
Islemi asagida ¢ozerek aciklaymiz.

Deniz:13x10= 130, 130+6=136, 426-136=290
13 tane 10 lira 130 lira yapar. Bide 6 bin lira
varmis. Toplarsam 136 lira yapar. Ahmet’in
parasindan verdigi bu parayt ¢ikarirsam ne kadar
kaldigint bulucam. Sonu¢290 lira yapar.

Betiil:
426 413
.13 -5
FTE] 407

Can: 26-13=13 26 onluktan 13 onluk ¢ikarsa 13
onluk kalwr. 6 birlikten de 3 birligi ¢tkaririz
6-3=3

Demet: 426 da 40 tane onluk vardir.

40-13=27

27-6=23

O5: Betiil bu sorunun ¢ikarma islemi gerektiren
bir problem oldugunu dogru tespit etmistir. Ancak
soruda gecen 13 onlugu 13 birlik seklinde isleme
dahil etmigstir. Betiil 13 onlugun 130°a denk
geldigini bilmemektedir. Sayilar: birlik ve onluk
olarak farkli sekillerde ifade etme konusunda
zorluk yasamaktadur.

Can: ¢ikarma yapacagin dogru biliyor. Ancak
verilen sayimin tamamini igleme dahil etmemis
veya 426 da 26 onluk var diye biliyor.

Demet: Can’in tam tersine 426 sayisinda sadece
40 onluk var diye diistinmiis. Bir say1 kag birlikten
ka¢ onluktan olusur o&grenciler doniistiirmekte
veya sayiyu ¢oziimlemekte basarisizlar. Bu konuyu
hi¢ anlamamuslar.

O5: Konu anlasilmamis 400 ne demek kag birlikten
ka¢ onluktan olusur bu konular: hi¢ bilmiyorlar.
Bunun disinda sorunun ¢oziimiinde ¢ikarma
isleminin gerekli oldugunu dogru tespit etmislerdir
ve dort islemi dogru yapmiglardur.



Demet: Basamak degerleriyle ilgili sorunu var bence
elde islemiyle ilgili sayiyi bir iist basamaga atlatmak
yerine ayrt bir basamak olarak yazmus.

Hangi giigliiklerin daha zor diizeltilebilir oldugunu agiklama

0O5: En zor giderilebilir olan ise bence Demet ¢iinkii
yuvarlama kuralini biliyor ama basamaklarla ilgili
ciddi sikintist oldugunu diigiintiyorum.

O5: Ashinda hepsi de zor giderilebilir hatalar ve
hepsi  benzer ashinda sayryr  ¢oziimlemeyi
bilmemekten kaynakli, basamak degeri kavraminin
anlasilmadigint gosteren hatalardir. Ogrencilerin
hi¢cbiri saymin tamamini isleme dahil etmemistir.

Hangi giigliiklerin daha kolay diizeltilebilir oldugunu a¢iklama

05: En kolay giderilebilir Betiil. Ciinkii dikkatsizlik
sonucunda oldugunu diigiiniiyorum.

O5: Betiil olabilir ¢iinkii o sadece 13 onlugu 13
birlik  seklinde  yazmistir.  Dikkatsizlikten
kaynaklanmis olma ihtimali yiiksek.

K5 kazanimina yo6nelik 3.soru

Yukaridaki yiizliik bloklarla ifade edilen say1y1 ylizlik
ve onluk bolklar1 kullanarak nasil 1010 sayisina
tamamlarsiniz? Asagiya ¢izerek gosteriniz.

Dogru cevap veren 6rnek dgrenci cevabi

Deniz: 10x[__] +[]=1010

1010 sayisini elde etmek igin 10 tane 100 lik blok ve
1 tane 10’luk blok kullaniimas: gerekir.

Yanlis cevap veren 6rnek 6grenci cevaplari

+[]+0=1010
Betiil: [0 Bir yiizliik blokla bir onluk
blogu toplarsam 1010 yapar

N D | A A

Can: 100noooom 10 tane yiizliik blok
cizerim, 10 tane de onluk blok ¢izerim

Demet: —— 1T 1L T T [ ]
10 tane onluk blok ¢izersek olur.

Ogrencilerin giicliik yasadig1 durumlari belirleme
09:Betiil ve Can’in modelleri karistirma sorunu var.
Betiil yiizliik blogu binlik blok gibi diisiinmiis. Can da
onluk blogu birlik blok gibi kullanmus.

Demet ise eksik modelleme yapmuis. Onluk bloklar: hi¢
kullanmamugtir.

Ogrencilerin yasadig1 giicliiklerin nedenini agiklama
09: Betiil ve Can modelleri iyi 6grenememistir bilgi
eksikligi vardir. Demet ise dikkatsizlikten unutmug
olabilir.

144

K13 kazanimina yonelik 20.soru

Ali amcanin manavinda 30 kasa vardir. Bu
kasalarin 29 tanesinde 100’er elma bulunurken,
30.kasada 59 elma bulunmaktadir. Ali amcanin
manavinda toplam kag elma vardir? Islemi asagiya
yazarak aciklaymiz.

Deniz:29 x100=2900 yapar son kasada ise 59 tane

olduguna gore 2900 iin tizerine 59 eklerim.,
2900+59=2959

Betiil: 29 x 100= 290 29 kasada 100’er elma
oldugu icin 100 ile ¢carparim sonra da 59 eklerim.

Ciinkii 1 kasada 59 elma oldugu igin.
290+59=349

[y
(=1 I =1 R =1 -
wmlin ala ol o
wlie oo Qfw o

Can: * *

MR QWL Q

Demet:

09: Betiil: 29 ile 100’ii kisa yoldan ¢arparken hata
yapmustir. Sorunun gidisati dogru. Bu iglem
hatasini yapmasaydi muhtemelen dogru cevabi
bulacakt.

Can: sorunun gidigati yine dogru ama Can ¢arpma
islemi yapmaswn bilmiyor.

Demet: Hem sorunun gidisati yanls hem ¢carpma
islemi yapmaswnt bilmiyor. Hem verilenlerin hepsi
isleme dahil edilmemis.

09: Betiil ya 100 ile kisa yoldan ¢arpma islemi
yapmaswmi  bilmiyor. Ya da dikkatsizlikten
kaynaklanmuista olabilir.



Can: Basamak kaydirmasi gerektigini bilmiyor. 9
ile 1'i ¢arpip 0 yazmus. Sonra 1'i tekrar asagiya
indirmis. Carpma isleminin nasil yapidigina dair
¢ok ciddi bilgi eksikligi var. Carpma ile toplama
ve citkarmamin kurallarini birbirine karistirmis
gibi duruyor.

Demet: demet bi defa soruyu anlamamis gibi
duruyor. Sonra ¢arpma iglemi yapmasini bilmiyor
oda.

Hangi giigliiklerin daha zor diizeltilebilir oldugunu agiklama

En zoru ise Betiil ve Can g¢iinkii konuyu yanlhs | En zor giderilebilir olan Demet, ¢iinkii hem
biliyorlar yanlis bildikieri igcin tamamen farkly sayilar | sorunun gidisati yanls, ¢arpma islemini dogru
elde etmisler. Sembol ve modellerin bastan tanitilmast | yapmuis olsaydi bile soruyu dogru ¢ozemeyecekti.
gerek.

Hangi giigliiklerin daha kolay diizeltilebilir oldugunu a¢iklama

09: En kolay giderilebilir olan bence Demet ¢iinkii | O9: En kolay giderilebilir olan Betiil, ¢iinkii ¢cok
dikkatsizlikten kaynakianmis olabilir. Ya da 1010°u | biiyiik ihtimalle dikkatsizlikten bir 0 yazmayi
1000 gibi okumus olabilir. unutmus.

Ornek 6gretmen cevaplarinda goriildiigii gibi; O5 kodlu 6gretmen K3 ve K11 kazanimlarma
iliskin sorularda, O9 kodlu dgretmen ise K5 ve K13 kazanimlarina iliskin sorularda basamak
degerine yonelik 6grenci disiincesini kavramsal anlama yoniinden analiz etme bilgisinin

tiim boyutlarina dogru cevap vermistir.

Arastirmaya katilan 17 simif gretmeninden 10°u (03, 04, 05, 06, 08, 09, 010, 011, 013,
O14) inceledikleri sorulardaki basamak degerine yonelik 6grenci diisiincesini kavramsal
anlama yoniinden analiz etme bilgisinin en az bir boyutuna yanlig/yetersiz agiklama

yapmistir. Asagida bu 6gretmenlerin goriislerinden 6rnek cevaplar sunulmustur.

K3 kazanimina yonelik 7.soru

“59099” sayisini en yakin onluga yuvarlayniz. Asagida verilen noktali yere cevabinizi
yaziniz

Dogru cevap veren 6rnek 6grenci cevabi

Deniz: 59.100

Sayinin birler basamagindaki saymin 0, 1, 2, 3, 4 olmast durumunda sayr kendi
onlugunda, 5 ve yukarisi olma durumunda ise bir iist onluga yuvarlandigi icin boyle
yaptim.

Yanlis cevap veren 0rnek 6grenci cevaplari

Betiil: 60.000

Can: 59.000

Demet: 590.100

Ogrencilerin giigliik yasadigi durumlar1 belirleme

O6: Betiil: 59100 yazacagina 60000 yazmas.

Can: yine 59000 yazmus.

Demet ise 590.100 yazmustir (Yetersiz a¢iklama)

Hangi giicliiklerin daha zor diizeltilebilir oldugunu agiklama

06: Yani bilemiyorum simdi bunu hepside zor gibi (Yetersiz aciklama)
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Omek o6gretmen cevaplarinda goriildiigii gibi; O6 kodlu &gretmen o6grencilerin
“soruyu/problemi ¢ozerken gii¢lilk yasadigi durumlar1 belirleme” boyutuna verdigi cevap
yetersizdir. O6 kodlu 6gretmen bu kazanimda dgrencilerin yasadig giicliiklerden bahsetmek
yerine dgrencilerin verdigi cevaplar1 tekrarlamistir. Yine O6 kodlu &gretmen “hangi
giicliiklerin daha zor diizeltilebilir oldugunu agiklama” boyutuna “Yani bilemiyorum simdi
bunun hepside zor gibi” seklinde yetersiz bir cevap verdigi igin cevabi dogru kabul

edilmemistir.

K14 kazanimina yonelik 21.soru
333 |11

Yandaki bolme islemini ¢oziiniiz ve nasil ¢6zdiigliniizii Ayse’ye asagiya yazarak aciklayiniz.

Dogru cevap veren 6rnek 6grenci cevabi
Deniz:

Yanlis cevap veren 6rnek dgrenci cevaplari
Betiil:

33’tinicinde 11, 3 kere var. 3x11=33. Kalan 3 i asagiya indiririz. Tekrar 3 kere var. Yine 33 i yazip
¢tkaryoruz. Bu kadar.
Can:
333 |11
33 [32
0030|
-2
8 3’iin icerisinde 11 yok, o nedenle 33iin icerisinde 11 var mi diye bakariz. 33’ii 11°e boliince 3
buluruz.3x11=33. Cikarinca 0 kalwr. 3’te 11 olmadigi i¢in yanina bir 0 atariz, sonra da béliim kismina bir
virgiil koyariz isleme devam etmek i¢in.30 un iginde 11, 2 tane var ve burada da 8 kalwr. Daha devam
edemeyiz.
Demet:
333 |11
3 [333
03
3
03

3
o

3’iin icinde 1, 3 kere vardir. 3’ten 3 ¢ikarsa 0 kalw. 371 asagiya indiririz. Hep ayni iglemi
yapmalyiz.

Ogrencilerin giigliik yasadig1 durumlar belirleme

09: Bélme islemi ayristirma, paylastirma mantiginda oldugu carpma ve ¢ikarma iglemleri de icerdigi icin
ogrencilerin zor kavradig bir islem.

(Yanlhys a¢iklama)

Hangi giigliiklerin daha zor diizeltilebilir oldugunu agiklama

09: Demet’in ise daha zor giderilebilecegine inaniyorum.
(Yanlhs a¢iklama)

Hangi giigliiklerin daha kolay diizeltilebilir oldugunu agiklama
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09: Deniz, Betiil ve Can’in hatalarinin daha rahat giderilebilecegini diisiiniiyorum
(Yanhs agiklama)

K5 kazanimina yonelik 3.soru

Yukaridaki yiizliik bloklarla ifade edilen say1y1 yiizliik ve onluk bolklar1 kullanarak nasil 1010 sayisina
tamamlarsiniz? Asagiya cizerek gosteriniz.

Dogru cevap veren drnek dgrenci cevabi
Deniz: 10x[__] +[]=1010
1010 sayisini elde etmek igin 10 tane 100’liik blok ve 1 tane 10°luk blok kullaniimas: gerekir.

Yanls cevap veren 6rnek 6grenci cevaplari

[ J+[]+0=t010
Betiil: Bir yiizliik blokla bir onluk blogu toplarsam 1010 yapar.
Can:
[ I I |
1000000 0m 10 tane yiizliik blok ¢izerim, 10 tane de onluk blok ¢izerim
Demet: LT T LT T[]

10 tane onluk blok cizersek olur.

Ogrencilerin giigliik yasadig1 durumlar belirleme

09: DENIZ: Soruyu dogru ¢ézmiistiir ama istenilen kadar blok gostermemistir.

BETUL: Soruyu 1000 blogu yiizliik blokla gosterdigi icin yanls ¢ozmiistiir. (Dogru)

CAN: Dogru ¢ozmiistiir hem de ayrintilayarak.

DEMET: Hem basamak degeri hem de gésterimi hakkinda daha ¢ok bilgi ve pratige ihtiyaci vardir
(Yetersiz agiklama)

K5 kazanimina iliskin soruda; O9 kodlu 8gretmen “dgrencilerin soruyu/problemi ¢ozerken
giigliik yasadign durumlar1 belirleme” boyutuna verdigi cevap yetersizdir. O9 kodlu
ogretmenin verdigi cevabin aksine Deniz soruda istenilen bloklar1 tek tek ¢izmek yerine hem
bloklardan hem de dért islemden yararlanarak kisa yoldan ¢6zmeyi tercih etmistir. Yine 09
kodlu 6gretmenin verdigi cevabin aksine, Can soruyu dogru degil yanlig ¢ozmiistiir. Can’mn
onluk bloklar birlik blok gibi diisiinerek hareket ettigi bu nedenle de hatali cevap verdigi
sOylenebilir. Demet ise bir onluk blok eksik kullanarak eksik modelleme yaptig1 i¢in soruyu

yanlis cevaplamistir.

K14 kazanimma iliskin soruda oOgrencilerin yasadigi gig¢liikkler farkli nedenlerden
kaynaklanmaktadir. Ornegin; Betiil islemin baginda 33°ii 11°e bélecegini bilmesine ragmen
islemin devaminda 3’i 11’e bolmiistiir. Bu 6grencinin kalanli bolme islemi konusunda
kavram yanilgis1 yasadigi ve bolim kismina ne zaman 0 atilmasi gerektigini bilmedigi

sOylenebilir. Can da Betiil gibi boliim kismina hangi durumlarda 0, hangi durumlarda virgiil
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(,) atilmasi gerektigi konusunda kavram yanilgisi yasiyor olabilir. Demet’in ise genel olarak
bolme islemi yapmasini bilmedigi ve toplama ve ¢ikarma islemindeki basamaklar arasinda
islem yapma kuralin1 bdlme islemine genelledigi sdylenebilir. Bu nedenle 09 kodlu
ogretmenin K14 kazanimina iligskin soruda; 6grencilerin “soruyu/problemi ¢ozerken giigliik
yasadigi durumlart belirleme” ve “daha zor ve kolay diizeltilebilir oldugunu agiklama”

boyutlarina verdigi cevaplar dogru olarak kabul edilmemistir.

Bu bulgulardan hareketle 6zet olarak; sinif 6gretmenlerinin inceledikleri sorularda basamak
degerine yonelik ogrenci disiincesini kavramsal anlama bilgisinin tiim boyutlarina

cogunlukla dogru ve yeterli agiklama yapamadiklari sdylenebilir.

Smif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yonelik Ogrenme

Yériingesi Olusturma Bilgilerine iliskin Bulgular

Ogrenme yoriingesinin besinci basamag olan “6grenme yoriingesi olusturma bilgisi”
kapsaminda 17 smif ogretmeniyle gerceklestirilen goriismelerin analizinden elde edilen
bulgular; 6gretmenlerin (a) 6grenme yoriingesi ¢izme, (b) 6grencileri 6grenme ydriingesine
yerlestirme, (c) 6grenme yoriingesini nasil olusturdugunu aciklama ve (d) hedefe en yakin
ve en uzak o6grencileri belirleme boyutlar1 gercevesinde sunulmustur. Tablo 26’da sinif
ogretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik 6grenme yoriingesi olusturma

bilgilerine iliskin verilere yer verilmistir.
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Tablo 26

Suif ogretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik ogrenme ydriingesi

olusturma bilgilerine iligkin bulgular

Ogrenme Yoriingesi Olusturma Bilgisi Boyutlar

Temsili ~ Temsili  Ogrenme Ogrencileri Ogrenme Hedefe en yakin ve

O0gretmen kazanim ydriingesi ¢cizme  dgrenme yoriingesini nasil en uzak Ogrencileri

kodu kodu yoriingesine olusturdugunu aciklama
yerlestirme aciklama

Evet Hayir Evet  Haywr Evet Hayir Evet  Hayir

01 K1 X X X X
K9 X X X X
02 K1 X X X X
K10 X X X X
03 K2 X X X X
K10 X X X X
04 K2 X X X X
K11 X X X X
05 K3 X X X X
K11 X X X X
06 K3 X X X X
K12 X X X X
07 K4 X X X X
K12 X X X X
08 K4 X X X X
K13 X X X X
09 K5 X X X X
K13 X X X X
010 K5 X X X X
K14 X X X X
011 K6 X X X X
K14 X X X X
012 K6 X X X X
K15 X X X X
013 K7 X X X X
K15 X X X X
014 K7 X X X X
K16 X X X X
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Tablo 26 (devam)

Suif ogretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik Ggrenme yoriingeSi

olusturma bilgilerine iligkin bulgular

015 K8 X X X X
K16 X X X X
016 K8 X X X X
K17 X X X X
017 K9 X X X X
K17 X X X X

Ogrenme yoriingesinin besinci basamaginda yer alan dgrenme ydriingesi olusturma
bilgisinin boyutlar1 dikkate alinarak Tablo 20’de yer alan bulgular incelendiginde; 12 sinif
ogretmeni (O1, 03, 05, 07, 08, 09, 010, 012, 013, O14, O16, O17) inceledigi her iki
soruda dgrenme yoriingesini dogru bir sekilde gizerken, 8 sinif dgretmeni (O1, O3, 05, 07,
08, 013, 016, O17) inceledigi her iki soruda 6grencilerin tamamim dgrenme yoriingesi
iizerinde dogru bir sekilde yerlestirmistir. 8 smif 6gretmeni (O1, 02, 03, 05, 08, 013, 016,
017) inceledigi her iki soruda 6grenme yoriingesini nasil olusturdugunu agiklarken, 12 smnif
ogretmeni (01, 02,03, 04, 05,07,08,011, 013,015,016, 017) inceledigi her iki soruda
hedefe en yakin ve en uzak 6grencileri dogru belirlemistir. Sinif 6gretmenleri inceledikleri
sorulardaki 6grenme yoriingesi olugturma bilgisinin boyutlarina ayr1 ayri ¢cogunlukla dogru
cevap verirken, tiim boyutlara dogru cevap veren dgretmen sayis1 sadece 7°dir (01, 03, 05,
08, 013, 016, O17). Yine smf gretmenlerinin en yeterli oldugu boyutlar dgrenme
yoriingesi ¢izme ve hedefe en yakin ve en uzak ogrencileri a¢iklama boyutlartyken, en
yetersiz olduklar1 boyutlar dgrencileri ogrenme yériingesine yerlestirme ve dgrenme

yortingesini nasil olusturduklarint a¢iklamadir.

Kazanimlar agisindan 6gretmen cevaplari incelendiginde; K9 ve K17 kazanimlarinda sinif
ogretmenleri 6grenme yoriingesi olusturma bilgisinin tiim boyutlarina dogru cevap verirken,
K5, K6, K14 ve K16 kazanimlart sinif 6gretmenlerinin en fazla yanlis cevap verdigi
kazanimlar olmustur. Ayrica K9 kazanimi dogal sayilarda toplama iglemi alt 6grenme

alaninda yer alirken, K17 kazanimi dogal sayilarda bolme islemi alt 6grenme alaninda yer
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almaktadir. Ayrica her iki kazanimda dogal sayilarda basamak degeri kavramiyla ilgili
problemleri ¢6zmeye yoneliktir. Sinif 6gretmenlerinin en yetersiz yasadigi kazanimlar ise
dogal sayilar ve dogal sayilarda bélme islemi alt 6grenme alaninda yer almaktadir. Yine K5
kazanimi dogal sayilart sembol ve model kullanarak gostermeye yonelikken, K6 kazanimi
dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya yoneliktir. K14 ve K16
kazanimlari ise dogal sayilarda basamak degeri kavramina yonelik dort islem yapmayla ilgili

kazanimlardir.

Arastirmaya katilan 17 smf dgretmeninden 7°si (O1, O3, 05, 08, 013, O16, 017),
inceledikleri sorularda basamak degerine yonelik 6grenme yoriingesi olusturma bilgisinin

tiim boyutlarina dogru cevap vermistir. Asagida 6gretmen goriislerinden 6rnek cevaplara yer

verilmistir.
K7 kazanimina yonelik 6.soru K15 kazanimina yonelik 25.soru
‘ fZ 9306 | 6
: i Yandaki bolme islemini ¢Oziiniiz ve

. LLIE | nasil ¢dzdiugiiniizii asagida agiklaymiz.

Yukaridaki yiizliik tabloda; = 35 sayisini temsil

etmektedir. 35+ 28 igleminin sonucunu topu saga,

sola, yukari ve asagiya dogru hareket ettirerek nasil

buluruz. Tablo iizerinde ¢izerek gdsteriniz

Dogru cevap veren drnek 6grenci cevabi

Deniz: Deniz:
T I 8306 | &
il ES] -6 [T551
e E =
T] .| 50 _'30 X
51 ¥ 1 |60 030
61 |_L65 70 -30
71 80 T
81 20 -E
il % Asagya dogru 1 tane inersem 45 | —pg

9’un icerisinde 6, 1 tane var. Béliim
kismina 1 yaziyoruz. 1x6=6. 9’dan 6 ¢ikarsa 3
kalir. 3’te 6 olmadig icin diger 3'ii de asagiya
indiririz. 33te 6. Skere var. Islem béyle devam

olur, 1 tane daha inersem 55 olur. 8 birlik icinde 8 tane
saga dogru ilerlerim 63 oluyor.

ediyor.
Yanlis cevap veren 0rnek 0grenci cevaplari
9306 &

5 3 = 6 |TE

a \ 50 EE]

31| <@ T [0 -30

41 | 50 a1

51 L2 60 e

&1 70 —

5 = Betiil: * 9'u 6’ya bolersek 1 buluruz.
Betiil: 100 I1x6=06 yapar. 9’dan 6 ¢cikarsa 3 kalir. Diger 3 ii

de asagiya indiririz.33’te 6, 5 kere var. Yine
¢tkaririz, yine 3 kalwr. Yine 6 ’yu indiririz. 36°da 6,
6 kere var.
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1 10
11 20
z1 30
31 ) 20
a1 | 50
51 v 60
o1 |« 70
71 50
61 50
(:an. 51 100
1 10
1t 20
21 30
31 0 40
a1 50
51 > | &0
61 70
71 80
61 A ES
Demet: 1= =

(:?grenme yoriingesi ¢izme
013: K7.

5306 | 6

£  [T55E

-

&0 |

030

-030
Can: 00 9’u 6’ya bolersek 1 buluruz.
1x6=6 yapar. 9’dan 6 ¢ikarsa 3 kalw. Diger 3ii
de asagiya indiririz.33 ’te 6, 5 kere vardir. 5 kere
6, 30°dur. Cikarmca yine 3 kalwr. 0 iner asagiya

30°da 6 yine 5 kere. 6 'yi da buraya yazariz.
9306 | 6

Demet: 9'u 6’ya bolersek 1 buluruz.
1x6=6 yapar. 9°dan 6 ¢ikarsa 3 kalir. Diger 3’ii
de asagiya indiririz.33’te 6, 5 kere vardir.
5x6=30. 33’ten 30’u ¢ikartryoruz. 3 kalwr.

Bu seklin bir yiizliik tablo
oldugunu bilme

g

a.

Yiizliik tablo igerisindeki
Ortintii ve bagntilar

Bu bagintilar1 kullanarak
iki basamakli iki say1y1
toplama (35+28)

g

a.

HEDEF

bilme (63 say1sin1 tablo
iizerinde gosterme)
013: K15.
Tek
basamakli
bir say1y1 tek
basamakli bir
saytya boliip,
Bu islemin sonucu
boélme islemi béliim Sayilari HEDEF
oldugunu kismina birbirinden (9306/6 =
bilme yazma ¢ikarma 1551)
Isleme soldan Bolim ile Kiiciik
baglamasi bdleni ¢arpip sayinin
gerektigini boliinenin biiyiik sayrya
bilme altina yazma boliinmedigi
durumda
yukaridan bir
say1 indirme
Ogrencileri 6grenme yoriingesine yerlestirme
O13: K7.
HEDEF
(63 sayisini
Yiizliik tablo tablo iizerinde
icerisindeki oriintii gosterme)
ve baginti e
DENIZ
@ @ @ @ @
Bu seklin bir yiizlitk Bu bagintilar
tablo oldugunu kullanarak iki
bilme basamaklr iki sayryr
DENI AN, toplama (35+28)

COEMET

013: K15.

DENIZ
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Tek
basamakli
bir sayiy1 tek
basamakli bir

saytya boliip,
Bu islemin sonucu
boélme iglemi bolim
oldugunu kismina
bilme yazma
DENIZ, DENIZ,
BETUL, BETUL,
CAN, CAN,
DEMET DEMET

4 4 4 4

Isleme soldan Boliim ile
baslamasi boleni garpip
gerektigini boliinenin

bilme altina yazma
DENIZ, DENIZ,
BETUL, BETUL,

CAN, CAN,
DEMET DEMET

Ogrenme yoriingesini nasil olusturdugunu agiklama

OI13: Betiil, her tarafa dogru ok ¢izmis bu durum
Betiil’iin  bu seklin bir yiizliik tablo oldugunu
bilmedigini gésteriyor bence. Can bunun bir yiizliik
tablo oldugunu ve yiizliik tablo icerisindeki oriintiileri
de kismen biliyor. Ancak bu oriintiileri kullanarak

toplama  islemi  yapamamis ve topu 63’e
tastyamanugtir. Demet ise bunun bir yiizliik tablo
oldugunu biliyor. Ancak sadece birer birer

ilerledigini samiyor, oriintiileri bilmiyor. Toplama
islemi yapmaswm da bilmiyor.

Hedefe en yakin ve en uzak 6grencileri agiklama
013: Hedefe en yakin Deniz, En uzak ise Betiil

Sayilart
birbirinden
¢ikarma
DENIZ, HEDEF
BETUL, (9306/6 =
1

Geue

@

ko)

4 4

Kiigiik
saymnin
biiyiik saytya
boliinmedigi
durumda
yukaridan bir
say1 indirme

D

N

A

N

OI13: Burada dért basamakl bir sayy tek
basamak/i bir sayiya bélmemiz isteniyor. Bunu
ogrencinin yapabilmesi i¢in bolme isleminin nasil
yapilacagin bilmesi lazim. Ornegin isleme soldan
baslamasi gerektigini bilmesi lazim mesela bunu
biitiin ogrenciler biliyor. 9'un igerisinde 6 'nin 1
kere oldugunu biliyor hepsi yine. 1’i boliim kismina
yazmalart  gerektigini  biliyorlar. Sayr  6’ya
boliinmedik¢e  yukaridan — say1  indirmeleri
gerektigini kismen biliyor gibiler. Mesela Betiil 0
unutmus, Can, 6’y1 béliim kismina tasimis direk,
Demet ise 0 ve 6’y isleme ddhil etmemigtir.
Betiil’iin dikkatsizlikten kaynaklanmis gibi dursa
da Demet’in dikkatsizlikten  kaynaklandigin
diistinmiiyorum.

013: Hedefe en yakin Deniz, en uzak ise Demet.

K8 kazanimina yonelik 10.soru

1358

+1276

2634 Yandaki toplama iglemini ¢6ziiniiz ve nasil
¢ozdiigliniizii Ahmet’e yazarak agiklayiniz.

Dogru cevap veren drnek 6grenci cevabi

Deniz: 1358

+1276

2634 once sagdan baslanmr sola dogru toplanir.
8+6=14 oldugu i¢in, 14 ’tin 4’iinii birler basamagina
yazip 1 onlugu onlar basamagina aktarurim. 5+7=12
onluk 1 onluk da elde vardr toplamda 13 onluk. 3
onlugu onlar basamaguin altina yazarim. 10 onlugu
1 yiizliik olarak yiizler basamagina aktaririm.
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K17 kazanimina yonelik 28.soru

Elimizde bulunan 125 kitab1 simiflara 2 onluk ve 5
birlik seklinde paylastirmak istiyoruz. 125 kitab1 bu
sekilde kag sinifa paylastirabiliriz? Islemi ¢ozerek
aciklayniz.

Deniz:
125

-125
Q00

2 onluk ve 5 birlik=25

25
—




Yanlis cevap veren 6rnek 6grenci cevaplari
1358
+1276

Betiil:

2624 §+6=14, 14%in 4’iinii yaziyorum.
5+7=12, 12’nin 2’sini yaziyorum. 3+2=5 elde var
Ivardi. Uzerine eklersem 6 olur. 1+1=2. Sonu¢ 2624

125 &
-125
Betiil: DE'J

Can: Can:
1358 12525

#1276 -120 "E
2644 8+6=14, 14’iin 4’iinii yazryorum. 5+7=12,

2’te elde var 14 yapar. 3+2=35 elde Ivardi. Burasi 6

yapar. 1+1=2. Sonu¢ 2644

Demet: Demet:
1358 125 7

+1276 -7

353 8+6=14. 14%in 47 elde var 1. 5+7=12, 1 | _4q
daha eklersem 13 yapar. 13%in 3 "iinii yaziyorum. Yine
elde 1 var. 3+2=5, 1 de elde vard:. Oldu 6. 1+1=2,

l_’te elde var 3. Sonug¢ 3634.
Ogrenme yoriingesi cizme
016: K8.

55

B 2 onluk+ 5 birlik=7

10'dan biiyiik ¢cikan
sayinin birler basamagini
sonug kismina yazip,
onlar basamagini diger

Isleme sagdan baglama basamaga aktarma
iki rakami toplamay1 HEDEF
bilme
(1358+1276=2634)
K17.
Sorunun bdlme islemi Ug basamakli bir say1y1
yapilarak ¢oziilebilecegini iki basamakli bir saytya
bilme bolme
2 onluk ve 5 birligin 25 HEDEF
ldugunu bil
oldugunu bilme (125/25=5)
Ogrencileri 6grenme yoriingesine yerlestirme
0O16: K8.
10'dan biiyiik ¢ikan
sayimnin birler basamagini
. sonug kismina yazip,
Isleme sagdan baglama onlar basamagini diger
DENIZ, BETUL, CAN, basamaga aktarma
DEMET DENIZ
iki rakami toplamay1 HEDEF

bilme

- INTZ

(1358+1276=2634)
D,
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016: K17.

Sorunun bdlme islemi R
yapilarak ¢oziilebilecegini Ug basamakli bir sayiy1
bilme iki basamakli bir sayiya

DENI 3, CAN, bolme
I@ DEN@
<) <) <) <)

2 onluk ve 5 birligin 25 HEDEF
Idugunu bil
oldugunu bilme (125/25=5)

DENI@ @5

Ogrenme yoriingesini nasil olusturdugunu agiklama

016: Oégrencilerin bu soruyu ¢ozebilmesi icin | O16: Bu bir problem éncelikle égrenciler bu
toplama islemi yapmanin mantigimi bilmesi lazim. | problemin  ¢oziimiinde hangi iglem  tiiriinii
Burada basamak modeline gore toplama islemi | sececeklerine karar vermeleri gerekmektedir. Dort
yapildigi icin ilk énce en kiiciik basamaktan yani | 6grencide bolme iglemi yapmast gerektigini
birliklerden baslanmasi fazla onluklarin diger | biliyor. Daha sonra soruda gecen 2 onluk 5 birligin
basamaga aktariimasi gerekir. Deniz, Betiil, Can ve | 25°e denk geldigini bilmesi lazim. Deniz ve Can
Demet sagdan baslanmasi gerektigini ve rakamlar: | biliyor sadece bunu. Bir diger husus ise bélme
dogru bir sekilde toplamayr bilmektedir. Ancak Betiil | islemi yapmayr bilmeleri lazvm. Deniz ve Demet
eksik onluk, Can ve Demet ise fazla onluk aktarmigtir. | biliyor bu bilgiyi sadece.

Hedefe en yakin ve en uzak 6grencileri agiklama
O16: Hedefe en yakin Deniz, digerleri bence esit | O16: Hedefe en yakin Deniz, en uzak ise Betiil.
uzaklikta. Ctinkii Betiil hem 2 onluk 5 birligin 25 oldugunu
bilmiyor, hem de bélme islemi yapmasini
bilmemektedir.

Ornek 6gretmen cevaplarmda goriildiigii gibi O13 kodlu 6gretmen K7 ve K15 kazanimlarina
iliskin sorularda ve O16 kodlu 6gretmen K8 ve K17 kazanimlarina iliskin sorularda basamak
degerine yonelik 6grenme yoriingesi olusturma bilgisinin tim boyutlarina dogru cevap
vermistir.

Arastirmaya katilan 17 smif dgretmeninden 10°u (02, 04, 06, 07, 09, 010, 011, 012,014
ve 015) inceledikleri sorulardaki basamak degerine yonelik 6grenme yoriingesi olusturma

bilgisinin en az bir boyutuna yanlig/yetersiz cevap vermistir. Asagida Ogretmen

goriislerinden 6rnek acgiklamalara yer verilmistir.

K6 kazanimina yonelik 5.soru

“658” sayisinda en fazla ka¢ tane onluk olabilir? Asagidaki noktali yere yazarak
gosteriniz.

Dogru Ceﬁygegveren ornek 6grenci cevabi

60 ﬁtaﬂe
058

-50
Deniz: ¢ 658’in igerisinde ka¢ tane 10’luk oldugunu bulmak icin 658°i 10°a
bélerim. Sonug 65 ¢ikti.

Yanlis cevap veren drnek 6grenci cevaplari
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Betiil: 658 sayisinda en fazla 58 tane onluk vardir.
Can: 658 sayisinda en fazla 60 tane onluk vardir. Ciinkii 6 yiizliik 60 onluk demek.

Demet: 658 sayisinda en fazla 5 tane onluk vardir. Ciinkii onlar basamaginda 5 var.

Ogrenme yoriingesi ¢izme
O11: K6.

(Yetersiz agiklama)
Ogrencileri 6grenme ydriingesine yerlestirme
O11: K6.

(Yanls a¢iklama)

K14 kazanimina yo6nelik 21.soru
333 |1

Yandaki bolme islemini ¢6ziiniiz ve nasil ¢dzdiigliniizii Ayse’ye asagiya yazarak acgiklayiniz.

Dogru cevap veren drnek 6grenci cevabi

EXE Nl
-33

003
Deniz: Bélme islemine soldan baslandig i¢in dnce 3 tin icerisinde 11 olmadigi zaman 33 sayisina

bakarim. 33’iin igerisinde 11’in 3 kere oldugu i¢in, 3x11’in 33 oldugunu ve 33-33=0. 0w igersinde 11
olmadigi i¢in 3’ii asagiya indiriyoruz. 3iin i¢erisinde de 11 olmadigi i¢in, boliim kismina bir 0 koyarim
Yanlis cevap veren 6rnek 6grenci cevaplari

Betiil:

33iin iginde 11, 3 kere var. 3x11=33. Kalan 3 i asagiya indiririz. Tekrar 3 kere var. Yine 33 7ii yazip
¢tkaryoruz. Bu kadar.

Can:
333 |11
33 |32
0030
—2

8 3’iin igerisinde 11 yok, o nedenle 33’iin igerisinde 11 var mi diye bakariz. 33’1 11°e boliince 3
buluruz.3x11=33. Cikarinca 0 kalw. 3’te 11 olmadig igin yanina bir 0 atariz, sonra da béliim kismina bir
virgiil koyariz isleme devam etmek i¢cin.30 un iginde 11, 2 tane var ve burada da 8 kalir. Daha devam
edemeyiz.

Demet:
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333|111
3 333

o 37in iginde 1, 3 kere vardir. 3’ten 3 ¢ikarsa 0 kalw. 37 asagiya indiririz. Hep aym islemi
yapmaliyiz.

Ogrenme yoriingesi ¢izme
O11: K14,

(Yetersiz agiklama)

Ogrencileri 6grenme yoriingesine yerlestirme
011: K14,

(Yanls agiklama)

Ogrenme yoriingesini nasil olusturdugunu agiklama

Ol 1: Betiil ve Can rakamlart bilivor ama dogal sayilart bilmiyor, Demet dogal sayilart da bilmiyor. Deniz
hepsini biliyor.
(Yetersiz agiklama)

Omek 6gretmen cevaplarinda goriildiigii gibi K6 kazanimina iliskin soruda O11 kodlu
Ogretmenin; “6grenme yoriingesi ¢izme” Ve “Ogrencileri yoriinge iizerine yerlestirme”
boyutlarina verdigi cevaplar yetersiz ve yanlistir. Bu Soruda 658 sayisinin en fazla kag
onluktan olusabilecegi sorulmaktadir ve Ogrencinin 658 sayisimin 8 birlik, onlar
basamaginda 5onluk=50 birlik ve yiizler basamaginda 6 yiizliik= 60 onluk= 600 birlik
seklinde ¢oziimleyerek ¢ozebilir. Ayrica 6grencilerin toplam onluk sayisini bulmak igin,
onlar basamagindaki ve yiizler basamagindaki onluk sayisini toplamasi gerektigini bilmeleri
onemlidir. Bu bilgiler dogrultusunda bu soruya ait tahmini Ogrenme yoriingesi ve

ogrencilerin dizilimi asagidaki gibidir.
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Ug basamakli bir sayinin
birler, onlar, yiizler
basamagini bilme
DENIZ, BETUL, CAN,
DEMET

a

<)

Onlar ve yiizler
basamagindaki sayilart
toplamasi gerektigini
bilme
DENIZ

<)

a

Ug basamakl1 bir sayiy1 HEDEF
Oziiml
gorumeme (60+5365qnluk)
* 8 birlik DENIZ, CAN,
DEMET

° 0] D K
DENIZ; BETUT,
DEMET

* 6 yiizlik= 60 onlg>

600 birlik DENiZ, CAN

Yine K14 kazanimina iliskin soruda O11 kodlu 6gretmen 6grencilerin bu soruyu ¢dzebilmesi
icin gerekli olan temel kavramlari basitten zora dogru eksik bir sekilde siralamistir. Ayrica
yerlestirme islemini “Betiil, Can, Deniz, Demet” seklinde yapmustir. Soruda bizden 333
biitiiniin igerisinde kag tane 11 es parcanin oldugu sorulmaktadir. Dolayisiyla bu soruda
ogrencilerin, isleme sol taraftan baslamasi gerektigini, 3’{in igerisinde 11’in olmadigini o
nedenle 33’ln igerisinde kag tane 11’in olduguna bilmeleri gerekir. Bolme islemi
yapabilmek igin ayn1 zamanda hem garpma hem de ¢ikarma islemlerini de bilmek 6nemlidir.
Bu soruda dgrencilerin bdlmeye dair bilmeleri gereken diger bir husus ise boliim kismina ne
zaman 0 atmalan gerektigidir. Bu bilgiler dogrultusunda bu soruya ait tahmini 6grenme

yoriingesi ve 6grencilerin dizilimi agagidaki gibidir:

iki basamakh

! e Carpma Birler
bir say1y1 iki islemi basamagind
basamakl bir yapmay1 aki 3%
saylya bolme bilme
(33/11) (3x11) HEDEF
Isleme gol+araftan DENIiZz, DENIZ, (333114=3
b BETUL, BETUL,
DENIZ BETUL, CAN CAN DENIZ
CAN, DEMET
9.9 99999399399
3'{in igerisinde Buldugu Cikarma Bolim
11'in sonucu islemi kismin
olmadigini bolim yapmay1 abir0
bilip, 33'iin kismina bilme atma
igerisinde 11'i yazacagin (33-33) DENIZ
arama 1 bilme DENIZ
. 3 el
DN
’ BETUL, CAN
CAN
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Tahmini olarak olusturulan bu yoriingeye gore hedefe en uzak kisi Demet, en yakin kisi
Denizdir. Deniz’nin vermis oldugu cevaba dayali olarak, ii¢ basamakli bir say1 olan 333
sayisini iki basamakli bir say1 olan 11 sayisina nasil bolmesi gerektigini biitiin asamalariyla
bildigi soylenebilir. Yine 0grenci cevaplarina dayali olarak Betiil’iin islemi nasil devam
ettirecigi konusunda ve ¢ikarma islemi yapma konusunda zorluk yasadigi, ayrica bolim
kismina ne zaman 0 atmas1 gerektigini bilmedigi sdylenebilir. Can, Betiil gibi islemi nasil
devam ettirecegi konusunda zorluk yasamig ve bolim kismina hangi durumlarda 0, hangi
durumalarda virgiil (,) konulmasi gerektigini bilmedigi sdylenebilir. Demet ise genel olarak
bolme islemi yapmayr bilmemekte, toplama ve ¢ikarma isleminde oldugu gibi bolme

isleminde de basamaklar arasinda iglem yapmas1 gerektigini diisiinmiis olabilir.

K8 kazanimina yonelik 10.soru

1358

+1276
Yandaki toplama islemini ¢6ziiniiz ve nasil ¢6zdiigiliniizii agiklayiniz.
Dogru cevap veren 6rnek 6grenci cevabi
Deniz: 1358
+1276

— 2634 once sagdan baglanir sola dogru toplanir. 8+6=14 oldugu icin, 14 ’iin 4 iinii birler basamagina
yazip 1 onlugu onlar basamagina aktarim. 5+7=12 onluk 1 onluk da elde vardi toplamda 13 onluk. 3
onlugu onlar basamagunin altina yazarim. 10 onlugu 1 yiizliik olarak yiizler basamagina aktaririm.
Yanlis cevap veren 6rnek 6grenci cevaplari

Betiil:
1358

+1276
) 2624 8+6=14, 14’iin 4’iinii yaziyorum. 5+7=12, 12’nin 2’sini yaziyorum. 3+2=5 elde var Ivardi.
Uzerine eklersem 6 olur. 1+1=2. Sonu¢ 2624

Can:
1358

+ EZE
844 816=14, 14’iin 4’iinii yazyorum. 5+7=12, 2’te elde var 14 yapar. 3+2=5 elde Ivardi. Burast 6
yapar. 1+1=2. Sonug 2644

Demet:
1358

+1276
EEE 8+6=14. 14’iin 4’ii elde var 1. 5+7=12, 1 daha eklersem 13 yapar. 13in 3 tinii yaziyorum. Yine
elde 1 var. 3+2=5, 1 de elde vardi. Oldu 6. 1+1=2, I te elde var 3. Sonu¢ 3634.

Ogrencileri 6grenme yoriingesine yerlestirme
015: K8.

(Yetersiz agiklama)
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Hedefe en yakin ve en uzak 6grencileri agiklama
O15: En yakin Deniz ve Demet, En uzak Can
(Yetersiz agiklama)
K16 kazanimima yonelik 24.soru
11000 + 110 isleminin kisa yoldan nasil ¢6ziilecegini asagida yaparak aciklayimiz.

Dogru cevap veren drnek 6grenci cevabi
Deniz: 11000 + 110=100

Yanlis cevap veren 6rnek 6grenci cevaplari
Betiil:11000 + 110= 1100
Can:11000~110=10

Demet:711000+110= 110

Ogrenme yoriingesi ¢izme
0O15: K16.

(Yetersiz agiklama)

Ogrencileri 6grenme yoriingesine yerlestirme
015: K16.

(Yetersiz agiklama)

Hedefe en yakin ve en uzak 6grencileri agiklama
En yakin Deniz ve Can, En uzak Betiil (Yetersiz a¢iklama)

Ornek dgretmen cevaplarinda goriildiigii gibi; K8 kazammina iliskin soruda O15 kodlu
Ogretmen, 6grencileri 6grenme yoriingesine yerlestirme ve hedefe en yakin ve en uzak
ogrencileri agiklama boyutlarina verdigi cevaplar yetersizdir. K8 kazanimina iliskin soruda
ogrencilerden dort basamakli iki sayinin toplamasi istenmektedir. Deniz, Betiil, Can ve
Demet’in isleme sag taraftan baslamayi1 ve toplanan her sayinin sonucunu kendi basamaginin
altina yazmay bildigi cevaplarina dayali olarak sdylenebilir. Betiil, hatali onluk aktarma
islemi yapmistir. Can ve Demet ise Betiil’iin tam tersine fazla onluk aktarimi yapmuistir.
Biitiin asamalar1 dogru bir sekilde yerine getirerek hedefe ulasan tek 6grenci Deniz’dir. Bu

bilgiler dogrultusunda bu soruya ait tahmini 6grenme yoriingesi ve 6grencilerin dizilimi
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asagidaki gibidir. Bu dizilime gére hedefe en yakin 6grenci Deniz, hedefe en uzak 6grenci

Betil’diir.

isleme sag taraftan
baslama Fazla onluklar diger
DENiz, BETUL, CAN, basamaga aktarma

DEMET DENiZ, CCAu—BEM%
a a < <)

Toplanan her sayinin HEDEF

sonucunu kendi
basamaginin altina yazma (2358+1276= 2634)

DEMIZ,BETUL, CAN, DENIZ
MET
HEDEF
(11000/ 110=
100)

11'i 11'e boliip 1

bulma
(&

DENiz

g 7 o) q a

- S DEN L
DENIZ, BETUL

K16 kazanimina iliskin soruda O15 kodlu 6gretmen; 6grenme yoriingesi ¢izme, 6grencileri
yoriinge iizerine yerlestirme ve hedefe en yakin ve en uzak 6grencileriagiklama boyutlarina
verdigi cevaplar yetersizdir. K16 kazanimina iligkin soruda, 10 ve 10’nun katlariyla kisa
yoldan bolme becerisi Olgiilmektedir. Bu soruya ait tahmini 6grenme yoriingesi ve
ogrencilerin dizilimi asagidaki gibidir:

Bu dizileme gore hem karsilikli sifir silmeyi hem de genel olarak bolme islemi yapmayi
bilmedigi i¢in hedefe en uzak olan 6grenci Demet’tir. Deniz’in vermis oldugu cevaba dayali
olarak, biitiin agamalar1 dogru bir sekilde uygulayarak dogru sonuca ulastig1 ve dolayisiyla
hedefe en yakin G6grenci oldugu sOylenebilir. Yine O6grenci cevaplarma dayali olarak
Betiil’iin karsilikli sifir silmeyi ve boliinen kisimdaki sifirlart bolim kismina tagimayi
bilmedigi sdylenebilir. Ayrica Betiil, 11’1 11°e bdlmeyi bilmedigi i¢in ya da toplama ve
¢ikarmadaki gibi basamaklar arasinda islem yaptigi i¢in hedefe ulasamamis olabilir. Can ise
Betiil’lin tam tersine karsilikl1 sifir silme ve boliinen kisminda kalan 0’lar1 boliim kismina

tasimadigi i¢in hedefe ulasamadag: sdylenebilir.
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Bu bulgulardan hareketle 6zet olarak; sinif 6gretmenlerinin inceledikleri sorularda 6grenme
yoriingesi olusturma bilgisinin tim boyutlarina ¢ogunlukla dogru ve yeterli agiklama

yapamadiklari sdylenebilir.

Smif Ogretmenlerinin Dogal Sayillarda Basamak Degerine Yonelik Ogretime

Karar Verme Bilgilerine Yonelik Bulgular

Ogrenme yériingesinin son basamagi olan “6grenme yoriingesi olusturma bilgisi”
kapsaminda 17 siif 6gretmeniyle gergeklestirilen goriismelerin analizinden elde edilen
bulgular; 6gretmenlerin (a) bireysel strateji, (b) 6grenci hatalarini olumlu yonde nasil
kullanacagini agiklama ve (c) O6neri sunma boyutlari ¢ergevesinde sunulmustur. Tablo 27°de
siif gretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik 6gretime karar verme

bilgilerine iligkin verilere yer verilmistir.
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Tablo 27

Swif ogretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine yéonelik ogretime karar verme

bilgilerine iligkin bulgular

Ogrenme Yoriingesi Ogretime Karar Verme Bilgisi Boyutlar:

Temsili Temsili Bireysel strateji énerme ~ Ogrenci hatalarin1 olumlu yénde — Oneri sunma
ogretmen kazanim nasil kullanacagini agiklama
kodu kodu Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir
01 K1 X X X
K9 X X X
02 K1 X X X
K10 X X X
03 K2 X X X
K10 X X X
04 K2 X X X
K11 X X X
05 K3 X X X
K11 X X X
06 K3 X X X
K12 X X X
07 K4 X X X
K12 X X X
08 K4 X X X
K13 X X X
09 K5 X X X
K13 X X X
010 K5 X X X
K14 X X X
O11 K6 X X X
K14 X X X
012 K6 X X X
K15 X X X
013 K7 X X X
K15 X X X
014 K7 X X X
K16 X X X
015 K8 X X X
K16 X X X
016 K8 X X X
K17 X X X
017 K9 X X X
K17 X X X

Ogrenme yériingesinin son basamaginda yer alan basamak degerine yonelik 6gretime karar
verme bilgisinin boyutlar1 dikkate alinarak Tablo 27°de yer alan bulgular incelendiginde; 4
siif 6gretmeni (01, 06, 09, 014), inceledigi her iki soruda 6grencilerin hedefe ulagmasi
icin bireysel olarak strateji onerirken, 3 smf dgretmeni (06, O7, O8) inceledigi her iki
soruda 6grenci hatalarini 6gretme siirecinde olumlu yonde nasil kullanacagini agiklamistir.
Yine 13 smif dgretmeni (O1, 02, 03, 04, 05, 08, 09, 012, 013, 014, 015, O16, O17)
inceledigi her iki soruda 6grencilerin giicliik yasamamasi i¢in 6neri sunmustur. 17 sif
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Ogretmeninin tamami inceledigi her iki soruda, basamak kavramina yonelik 6gretime karar
verme bilgisinin en az bir boyutuna yanlig/yetersiz cevap Vermistir.  Yine sinif
ogretmenlerinin en Yyeterli oldugu boyut 6grencilerin giigliik yasamamasi i¢in éneri sunma
boyutu, en yetersiz oldugu boyut 6gretme stirecinde ogrenci hatalarini olumlu yénde nasil

kullanacagini agiklama boyutudur.

Kazanimlar agisindan Ogretmen cevaplar incelendiginde; K3, K7, K9 ve K13
kazanimlarinda sinif 6gretmenleri 6gretime karar verme bilgisinin tiim boyutlarina dogru
cevap verirken, K14 kazanimina sinif 6gretmenleri en fazla yanls cevabir vermistir. Sinif
ogretmenlerinin en yeterli oldugu kazanimlar daha ¢ok dogal sayilar alt 6grenme alaninda
yer alirken, en yetersiz oldugu K14 kazanimi dogal sayilarda bolme islemi alt 6grenme
alaninda yer almaktadir. Ayrica K3 kazanimi dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi
kavramaya yonelikken, K7 kazanimi dogal sayilari sembol ve model kullanarak gostermeye
yoneliktir. Yine K9 ve K13 kazanimlarinin her ikisi de dogal sayilarda basamak degeriyle
ilgili problem ¢6zmeye yoneliktir. K14 kazanimi ise dogal sayilarda dort islemi kullanmaya

yoneliktir.

Arastirmaya katilan 17 sinif 6gretmeninin tamami (01, 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08, 09,
010, O11, 012, 013, 014, 015, 016 ve O17) inceledikleri sorularda dogal sayilarda
basamak degerine yonelik 6gretime karar verme bilgisinin en az bir boyutuna yanlis/yetersiz

aciklama yapmistir. Asagida 6gretmen goriislerinden 6rnek cevaplara yer verilmistir.

K14 kazanimina yonelik 21.soru

333 11

Yandaki bolme islemini ¢6ziiniiz ve nasil ¢6zdiigiiniizii Deniz’ye asagiya yazarak
aciklaymniz.
Dogru cevap veren 6rnek dgrenci cevabi

3ou

17
-2

)k
Deniz:

Yanlis cevap veren drnek 6grenci cevaplari
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Can: Betiil: Demet:

333 |11 333 11 333 11
33 132 33 |33 3 [333
0030 003 03
2| 33 3
% 03
0

Bireysel strateji onerme

Ol1: Betiil ve Demet’in islemsel eksiklikleri iizerinde pratik yapmast icin yonlendiririm.
Deniz'’ye daha dikkatli olmasi gerektigi, Can’a ise bolme islemini tekrar anlatirim.
(Yetersiz agiklama)

Ogrenci hatalarin1 olumlu yonde nasil kullanacagini agiklama

Ol11: Hatalar ve kavramsal eksiklikler dikkatsizligin iiriiniidiir. Bir ogretmen olarak
eksikliklerin tizerine giderim (Yetersiz aciklama)

Oneri sunma

Ol11: Oncelikle kavramsal ifadeler esprili bir lisan ile anlatilmal: ki yer etsin. Konu
anlatimindan sonra ogrencilerle tek tek iglemsel pratik yapilmali. (Yetersiz a¢iklama)

Ormnek 6gretmen cevaplarinda goriildiigii gibi K14 kazanimina iliskin soruda basamak
degerine yonelik 6gretime karar verme bilgisinin tiim boyutlarina verdigi cevaplar dogru
olarak kabul edilmemistir. K14 kazanimina iliskin soruda “bireysel strateji Onerme”
boyutunda Deniz islemi dogru bir sekilde ¢ozmesine ragmen, O11 kodlu 6gretmen daha
dikkatli olmasini Onermistir. Betiil ve Can’in sorununun kiiciik sayinin biiyiik sayiya
boliinmedigi durumlarda islemi nasil devam ettirecegini bilmemek oldugu soylenebilir.
Dolayisiyla bu 6grenciler boliim kismina hangi durumlarda 0, hangi durumlarda virgiil (,)
atmas1 gerektigi konularinda kavram yanilgisi yasiyor olabilir. O11 kodlu 6gretmenin
verdigi cevabin aksine dgrencilerin sorunu pratik yapmaktan ¢ok, bdliim kismia nigin 0
veya virgiil konuldugunun anlatilmasiyla ¢oziilebilir. Demet ise bolme isleminde, toplama
ve ¢ikarma isleminde oldugu gibi basamaklar arasinda islem yapmustir. Bu 6grenciye bolme
islemine ni¢in soldan baslandiginin ve nigin biliylikk basamaktan baslanarak islem
yapildigiin ve bolen sayinin bir biitiin olarak neden ele alindiginin mantig1 kavratilabilir.
Yine O11 kodlu 6gretmen Ogrenci hatalarini 6gretme siirecinde olumlu yonde nasil
kullanacagimi aciklama boyutuna verdigi cevap yetersizdir. Hatalarin ve kavramsal
eksikliklerin psikolojik, pedagojik ve epistemolojik bir ¢ok nedeni vardir. O11 kodlu
Ogretmenin ifade ettigi gibi sadece dikkatsizlie dayandirmak, hatalarin nedenlerine
inilmesine engelleyici olabilir. Son olarak O11 kodlu &gretmen 6grencilerin giigliik

yasamamast i¢in “Oncelikle kavramsal ifadeler esprili bir lisan ile anlatilmali ki yer etsin.
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Konu anlatimindan sonra ogrencilerle tek tek islemsel pratik yapilmali.” seklinde bir 6neri
gelistirmistir. O11 kodlu 6gretmenin espirili lisandan kasd1 anlasilamadig1 i¢in cevabi dogru

kabul edilmemistir.

K8 kazanimina yonelik 10.soru
1358

+1276

Yandaki toplama islemini ¢6ziinliz ve nasil ¢ozdiigliniizii agiklayiniz.

Dogru ve yanlig cevap veren drnek 6grenci cevaplart
Deniz: 1358
+1276

2634 once sagdan baslanir sola dogru toplanir.
8+6=14 oldugu icin, 14’iin 4 iinii birler basamagina
yazip 1 onlugu onlar basamagina aktaririm. 5+7=12
onluk 1 onluk da elde vard: toplamda 13 onluk. 3
onlugu onlar basamaginin altina yazarim. 10 onlugu
1 yiizliik olarak yiizler basamagina aktaririm.

Can:
1358

#1276

844 816=14, 14%in 4’iinii yaziyorum. 5+7=12,
2'te elde var 14 yapar. 3+2=5 elde 1vardi. Burasi 6
yapar. 1+1=2. Sonu¢ 2644

Betiil:

1358
+1276

2624 8+6=14, 14’in 4’inii yaziyorum. 5+7=12,
12°nin 2’sini yaziyorum. 3+2=5 elde var Ivard.
Uzerine eklersem 6 olur. 1+1=2. Sonuc 2624

Demet:
1358

+1276

3634 8+6=14. 14’iin 4’1 elde var 1. 5+7=12, 1
daha eklersem 13 yapar. /3%in 3 "tinii yaziyorum. Yine
elde 1 var. 3+2=5, 1 de elde vard:. Oldu 6. 1+1=2,
1’te elde var 3. Sonug¢ 3634.

Bireysel strateji onerme

O16: Bireysel degil de genel olarak bol bol alistirma yapumal. (Yetersiz a¢iklama)

Ogrenci hatalarim olumlu yénde nasil kullanacagini agiklama
Hatalar ders ¢ikarilmak icin vardir derim. (Yetersiz agiklama)

K17 kazanimina yo6nelik 26.soru

Bir dede 3207 liray1 3 gocugu arasinda esit bir sekilde paylagtirmak istiyor. Bu dedenin nasil bir paylasim

yapmas1 gerekir. Islemi asagida ¢dzerek aciklaymniz.
Dogru ve yanlis cevap veren 6rnek 6grenci cevaplari
Deniz:

3207

2

a
2

1069

= |
020
-18
—

-7

3’te 3, 1 kere vardir. 1 kere 3, yine 3.
Cikariyorum 0 kalyor. 0 da 3 yok. 2'te de 3 yok. O
nedenle bir tane 0 biwrakiyorum buraya. Sonra
yukarida ki 071 indirirsem 20 olur o zaman
bolebilirim.

Can:

;3‘;,&;{‘,\ 3 =
ook B
020

18

i
21

6

Bireysel strateji 6nerme

Betiil:
e
B G2
020
-18
oy B
37

L

Ug ¢ocuk oldugu icin 3’e bolerim.

Demet:

T

Swfta olayr canlandiririm. Dede olur bi 6grenci ogrencilere kagittan para veririm ogrencilere paylastiririm

(Yetersiz agiklama)

Ogrenci hatalarini olumlu ydnde nasil kullanacagini agiklama
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Yapilan hatalar basit diizeyde gibi goriinse de temel olan noktalardir. Bu hatalarin kalict olmasi yani
diizeltilmedigi takdirde bir¢cok konuyu &grenme sikintisini beraberinde getirecegini kisacasi konunun
oneminden bahsederdim. (Yetersiz agiklama)

Omek 6gretmen cevaplarinda goriildiigii gibi O16 kodlu 6gretmen K8 kazanimina iliskin
soruda, “bireysel strateji onerme” boyutuna verdigi cevap yetersizdir. K8 kazanimi dort
basamakli iki sayinin toplanmasina yoneliktir ve her 6grencinin yasadig1 zorluk farkli oldugu
icin hedefe ulasabilmesi icin gerekli olan stratejilerde farklilik gosterecektir. Ornegin; Betiil
eksik onluk aktarma islemi, Can ve Demet fazla onluk aktarma islemi yapmistir. Yine ayni
ogretmen 6grenci hatalarin1 olumlu yonde nasil kullanacagini agiklama boyutuna yetersiz
cevap vermistir. Ayn1 6gretmen K17 kazanimina iliskin soruda 6grencilere bireysel strateji
onermekten cok soruyu nasil sinifta nasil ¢ozebileceginden bahsettigi icin cevabi dogru
kabul edilmemistir. Yine O16 kodlu 6gretmen “6grenci hatalarmi olumlu yoénde nasil
kullanacagmi agiklama” boyutuna verdigi cevapta Ogrenci hatalarini diizeltmenin

oneminden bahsetmistir, olumlu yonde nasil kullanilmasi gerektiginden bahsetmemistir.

Bu bulgulardan hareketle 6zet olarak Smif 6gretmenlerinin tamaminin inceledikleri tim
sorularda ogretime karar verme bilgisinin tim boyutlarina dogru ve yeterli agiklama

yapamadiklari sdylenebilir.

Ogretmen Goriislerine Iliskin Genel Bulgular

Sinif 6gretmenlerinin ilkokul 4.simif dgrencilerinin basamak degerine yonelik basari
diizeylerini degerlendirme yaklagimlarinin, O6grenme yoriingesi basamaklarina gore
incelendigi bu calismada; 17 sinif 6gretmeninden elde edilen bulgular sonucunda kag
ogretmenin inceledigi tiim sorularda 6grenme yoriingesi basamaklarinin tiim boyutlarina

dogru cevap verdigi genel olarak Sekil 14’te sunulmustur.
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Sekil 14’te yer alan sonuglara genel olarak bakildiginda; simif o6gretmenlerinin en
oldugu basamagin ise dgretime karar verme bilgisi basamaginin oldugu sdylenebilir. Yine
siif 6gretmenlerinin genel olarak en yeterli oldugu boyutun soruyu/problemi dogru ¢ozme
boyutu, en yetersiz oldugu boyutun dgrenci hatalarini olumlu yénde nasil kullanacagin
aciklama boyutu oldugu soylenebilir. Inceledikleri tiim sorularda 6grenme yoriingesinin
basamaklarinin tiim boyutlarinda dogru cevap veren 6gretmenler, genel olarak Tablo 28°de

gosterilmistir.

Tablo 28

Inceledikleri tiim sorularda 6grenme yériingesinin farkli basamaklarinda tiim boyutlarina

dogru cevap veren sinif 6gretmenlerine iliskin bulgular

Ogrenme Y 6riingesinin Basamaklar1

Icerik Kavram Ogrenci Ogrenci Ogrenme  Ogretime = TOPLAM
Bilgisi Bilgisi diistincesini diisincesini  yOriingesi ~ karar

analiz  etme analiz etme olusturma  verme

bilgisi bilgisi bilgisi bilgisi

(Matematiksel (Kavramsal

gecerlik) anlama)
01 X X X 3
02 X 1
03 X X X 3
04 X 1
0s X X X X X 5
06 0
07 0
08 X X X 3
09 X X 2
010 X 1
011 X X X 3
012 X 1
013 X X X X 4
014 X 1
015 X 1
016 X X X 3
017 X X X X X 5
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Tablo 28’de yer alan bulgulara gore; inceledikleri tiim sorularda 6grenme yoriingesinin alti
basamaginin hepsinde yeterli olan o&gretmenin olmadigi goriilmiistiir. Yine simf
ogretmenleri ¢ogunlukla 6grenme yoriingesinin sadece 1 basamaginin tiim boyutlarinda
yeterlidir. Ayrica iki smif 6gretmeni (06-0O7) 6grenme yoriingesinin basamaklarmin tiim
boyutlarina dogru cevap vermemistir. Bu sonuglardan hareketle; ilkokul 4.sinif 6grencilerini
basamak degerine gore 6grenme yoriingesi basamaklarina gore degerlendirmekte en yeterli
ogretmenlerin O5 ve O17 kodlu 8gretmenler, en yetersiz dgretmenlerin ise O6 ve O7 kodlu

ogretmenler oldugu sdylenebilir.

Tablo 29’da smif 6gretmenlerinin 6grenme yoriingesinin basamaklarina gore en yeterli

olduklar1 ve en yetersiz olduklar1 kazanimlar genel olarak gosterilmistir.

Tablo 29

Swnif ogretmenlerinin en yeterli ve en yetersiz olduklart kazamimlara iligkin genel bulgular

Ogrenme Y 6riingesinin En yeterli olduklari En yetersiz olduklar1
Boyutlari kazanimlar kazanimlar
Icerik bilgisi K1, K3, K7, K9* K6
Kavram Bilgisi K2, K3, K5, K6, K7, K8, K1
K9*, K10, K11, K13, K14,
K15, K16, K17
Ogrenci diisiincesini K1, K3, K6, K7, K9*, K17 K5, K12, K14*

analiz etme bilgisi

(Matematiksel gecerlik)

Ogrenci diistincesini K6, K9*, K13 K3, K14*, K16, K17
analiz etme bilgisi

(Kavramsal anlama)

Ogrenme yoriingesi K9*, K17 K5, K6, K14*, K16
olusturma bilgisi

Ogretime karar verme K3, K7, K9* ve K13 K14*

bilgisi

Tablo 29°da yer alan verilere gore; K9 kazanimi Sinif dgretmenleri tarafindan 6grenme
yoriingesinin tiim basamaklarinda smif O6gretmenleri tarafindan dogru incelenen tek
kazanimdir. K9 kazanimi dogal sayilarda toplama islemi alt 6grenme alaninda yer alirken,
dogal sayilarda basamaklarla ilgili problem ¢6zmeye yoneliktir. Yine K14 kazanimi, sinif

ogretmenleri tarafindan 6grenme yoriingesinin ¢ogu basamaginda en fazla yanlis cevap
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verilen tek kazanimdir. K14 kazanimi dogal sayilarda bolme islemi alt 6grenme alaninda yer

alirken, dogal sayilarda basamak degerinde dort islemi kullanmaya yonelik bir kazanimdir.

Tablo 30°da alt 6grenme alanlarina gore sinif 6gretmenlerinin inceledikleri sorular1 6grenme
yoOriingesi basamaklarimin tiim boyutlarinda dogru cevap veren 6gretmen goriislerine yer

verilmistir.

Tablo 30

Alt ogrenme alanlarina gore 6grenme yoriingesi basamaklarinin tiim boyutlarinda dogru

cevap veren 6gretmen gortisleri

Alt Ogrenme Toplam Igerik Kavram Ogrenci Ogrenci Ogrenme Ogretime
Alanlart Ogretmen Bilgisi Bilgisi diistincesini diistincesini yoriingesi karar

gortisi analiz etme analiz etme olusturma verme

bilgisi bilgisi bilgisi bilgisi
(Matematiksel (Kavramsal
gecerlik) anlama)

Dogal sayilar 14 3 11 10 8 5 4
Dogal sayilarda 4 2 4 3 3 3 2
toplama islemi
Dogal sayilarda 4 2 4 2 1 1 0
¢ikarma islemi
Dogal sayilarda 4 0 3 2 3 1 2
garpma islemi
Dogal sayilarda 8 1 8 5 4 3 0
bo6lme iglemi
TOPLAM (f) 34 8 30 22 19 13 8

Tablo 30’da goriildiigii gibi tiim alt 6grenme alanlarinda sinif 6gretmenlerinin en yeterli
olduklar1 basamak kavram bilgisidir. Yine sinif 6gretmenlerinin dogal sayilar alt 6grenme
alaninda en yetersiz olduklart basamak icerik bilgisi, dogal sayilarda toplama igleminde
icerik bilgisi ve ogretime karar verme bilgisi basamaklaridir. Dogal sayilarda ¢ikarma
isleminde en yetersiz olduklar1 basamak 6gretime karar verme bilgisi basamagiyken, dogal
sayilarda ¢arpma isleminde icerik bilgisi basamagidir. Son olarak dogal sayilarda bolme
islemi alt 6grenme alaninda sinif 6gretmenlerinin en yetersiz olduklari basamak dgretime

karar verme bilgisi basamagidir.

Tablo 31°de soru tiirlerine gore smif Ogretmenlerinin inceledikleri sorulari 6grenme
yoriingesinin basamaklarimin tiim boyutlarinda dogru cevap veren O6gretmen goriisleri

gosterilmistir.
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Tablo 31

Soru tiirlerine gére 6grenme yoriingesi basamaklarinin tiim boyutlarinda dogru cevap veren

ogretmen gortisleri

Soru Tiirleri Toplam Kavram Ogrenci Ogrenci Ogrenme Ogretime
dgretmen Bilgisi diisiincesini diigiincesini yoriingesi karar verme
goriisi analiz etme analiz etme olusturma bilgisi
bilgisi bilgisi bilgisi
(Matematiksel (Kavramsal
gecerlik) anlama)
Dogal sayilari 4 2 3 2 2 0
okuma ve yazma
Dogal sayilar 4 4 3 2 1 2
sembol ve model
kullanarak
gosterme
Dogal  sayilarda 6 5 5 4 2 2
basamaklar
arasindaki iliskiyi
kavrama
Dogal  sayilarda 12 11 5 5 2 0
dort islemi
kullanma
Dogal  sayilarda 8 8 6 6 6 4
basamaklarla ilgili
problem ¢ézme
TOPLAM (f) 34 30 22 19 13 8

Tablo 31°de goriildiigii gibi dogal sayilarda okuma ve yazmaya yonelik sorularin digindaki

tiim soru tiirlerinde smif 6gretmenlerinin en yeterli olduklar1 basamak kavram bilgisidir.

Yine sinif 6gretmenlerinin genel olarak en yetersiz olduklari basamaklar incelendiginde her

soru tiirtinde farklilik gosterdigi goriilmektedir.
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BOLUM 6

SONUC VE TARTISMA

Bu boliimde arastirmanin alt problemlerine iliskin elde edilen bulgular kapsaminda ulasilan
sonuclar sunularak ilgili ¢aligmalarla tartisilmistir. Ayrica uygulayici ve arastirmacilara

yonelik Onerilere yer verilmistir.

flkokul 4. Siif Ogrencilerinin Basamak Degeriyle ilgili Basar1 Diizeylerine

fliskin Sonu¢ ve Tartisma

Bu arastirmada ilkokul 4.smnif 6grencilerinin dogal sayilarda basamak degerine yonelik
basar1 diizeyleri incelenmistir. Basamak degeri, 6grencilerin gergek hayatta ve sonraki
matematik 6grenme yasantilarinda temel olusturacak bilgi ve becerileri kazanabilmesi i¢in
iizerinde dnemle durulmasi gereken konularin basinda gelmektedir. Bu nedenle 6grencilerin
bu konudaki basar1 diizeylerini tespit etmek oldukg¢a 6nem tasimaktadir. Bu amagla basamak
degerine yonelik gelistirilen basari testinde yer alan sorulara 6grencilerin vermis oldugu

cevaplar; dogru, yanlis ve bos olma durumlarina siniflandirilmastir.

Yapilan siniflandirma sonunda; ilkokul 4.sinif 6grencilerinin basar testinde yer alan 17
kazanima ulagma diizeyleri en yiiksek .89 ve en diisiik .51 arasindadir. Bu baglamda bu
ogrencilerin ilkokul 4.simmifa kadar basamak degerine iliskin kavram ve becerileri
kazanmalarinda bu okullarda yapilan dgretimin yetersiz oldugu sdylenebilir. Elde edilen
bulgular1 destekler sekilde birgok arastirmaci (Ding Artut ve Tarim, 2006; Garlikov, 2000;
Kamii ve Joseph, 1988; Thompson, 2000; Thompson ve Bramald, 2002; Tosun, 2011;

Vareles ve Becker, 1997) arastirmalarinda, 6grencilerin basamak degeri kavramina iliskin
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sorular1 dogru cevaplama yiizdelerinin her smif diizeyi igin oldukg¢a diisiik oldugunu

gozlemlemistir.

Bu ¢alismada basamak degeri; dogal sayilar, dogal sayilarda toplama islemi, dogal sayilarda
cikarma islemi, dogal sayilarda carpma islemi ve dogal sayilarda bolme islemi olmak {izere
bes alt 6grenme alanina gore ele alinmistir. Ogrencilerin en yiiksek basariy1 dogal sayilarda
toplama iglemi alt 6grenme alaninda, en diisiik basariy1 dogal sayilarda ¢ikarma iglemi alt
ogrenme alaninda gosterdigi gézlemlenmistir. Yine ilkokul 4.sinif 6grencilerinin en yiiksek
basariy1 dogal sayilar ve dogal sayilarda toplama islemi alt grenme alanlarinda yer alan K1,
K2 ve K8 kazanimlarinda, en diisiik basariy1 dogal sayilar alt 6grenme alaninda yer alan K5,
K6, K7 kazanimlarinda géstermistir. Yine K1 ve K2 kazanimlar1 dogal sayilar1 okuma ve
yazmaya iliskin bir kazanimken, K8 kazanimi dogal sayilarda dort isleme yoneliktir.
Ogrencilerin diisiik basar1 gosterdigi K5 ve K7 kazanimlar1 dogal sayilar1 sembol ve model
kullanarak gostermeye yonelik bir kazanimken, K6 kazanimi dogal sayilarda basamaklar

arasindaki iliskiyi kavramaya yonelik bir kazanimdir.

Arastirma sonuglarini destekler sekilde Kubang (2012) yapmis oldugu calismasinda,
ogrencilerin en ¢ok ¢ikarma isleminde zorluk yasadigini ve en c¢ok toplama isleminde
basarili olduklarim tespit etmistir. Ogrencilerin ¢ikarma isleminde zorluk yasamalarmnin
nedenini Kamii (2000), ¢ikarma isleminde hem biitiinden parcaya dogru bir azalis, hem de
parcadan biitiine dogru bir artis olmasina baglamaktadir. Parga ve biitiin arasindaki bu
iliskiyi anlamanin ¢ocuk i¢in oldukg¢a zor oldugu ifade edilmektedir. Yine Piaget (1980),
islem oOncesi donemde g¢ocuklarin pozitif seyleri daha kolay algiladiklarini ve ¢ikarma
isleminin bu acidan ¢ocuklar dogasina aykir1 oldugunu ifade etmistir. Insanlar genellikle
cikarma igleminde daha c¢ok hata yaptiklar1 ve zorlandiklar: i¢in toplama islemi yaparak
islemi kontrol etmektedir, ancak toplama isleminin dogrulugunu kontrol etmek i¢in ¢ikarma
islemi yapmaya gerek duymamaktadir (Peterson, 2003). Arastirmada ogrencilerin en
yetersiz yasadigi alt 6grenme alaninin dogal sayilarda ¢ikarma islemi bulunmasinin aksine;
Nures ve Bryant (2008), okullarda toplama ve c¢ikarma isleminin, ¢carpma ve bdlme

isleminden 6nce verilmesini ¢ocuklarin ¢arpma ve bdlme islemini daha zor ve karmasik
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goérmelerine baglamaktadir. Yine Karplus, Pulos ve Stage (1983) ile Hart (1984) 12 ve 14
yasindaki cocuklar iizerinde yapmis olduklar1 g¢aligmalarda g¢ocuklarin bdlme islemi
gerektiren gorevlerde cok diisiik bir basar1 oranina sahip olduklarini ifade etmislerdir. Bu
gorisleri destekler sekilde Fidan (2013) yapmis oldugu calismada, d6grencilerin yilsonuna

dogru islenen konularda daha ¢ok zorluk yasadiklarini ifade etmistir.

Ilkokul 4. Simf Ogrencilerinin Basamak Degerine Yonelik Sorular1 Céziim

Yollarna iliskin Sonuc ve Tartisma

Bu aragtirmanin birinci alt problemiyle Ilkokul 4.siif &grencilerinin dogru sorularmn
coziimiinde kullandiklar1 stratejiler ve yanlis sorularin ¢dziimiinde yaptiklari hatalar,
arastirmaci tarafindan literatiir taramasina ve uzman goriisiine dayali olarak belirlenen; 1)
dogal sayilar1 okuma ve yazma, 2) dogal sayilar1 sembol ve model kullanarak gosterme, 3)
dogal sayilarda basamaklar arasindaki iliskiyi kavrama, 4) dogal sayilarda dort islem ve 5)
dogal sayilarda basamaklarla ilgili problem ¢6zme olmak {izere bes soru tiiriine gore

incelenmistir.

Ogrencilerin kullandig1 stratejiler ile 6grenci basarisi arasinda dogrusal bir iligkinin
oldugunu ifade eden galismalar bulunmaktadir (Jurdak, 2005; Sulak, 2005). Bu nedenle
ogrencilerin kullandigi stratejilerin tespit edilmesi O6nem arz etmektedir. Arastirma
sonucunda ilkokul 4.sin1f 6grencilerinin dogru ¢6ziim yollarinda; a) sayma, b) adlandirma,
C) veniden adlandirma, d) temsil etme, €) tahmin etme, f) karsilastirma ve g) hesaplama
olmak tizere yedi farkli strateji kullandiklar1 goriilmiistiir. Yine 6grencilerin ¢ogunlukla her
soruda tek bir strateji kullanarak dogru sonuca ulastigi, bazi sorularda ise iki strateji
kullanarak dogru sonuca ulastiklar1 belirlenmistir. Ogrenciler, sorularin ¢dziimiinde en sik
hesaplama stratejisini, en az ise sayma stratejisini kullanmayi tercih etmiglerdir. Yine ilkokul
4.s1n1f d6grencilerinin basari testinde yer alan sorulara iliskin dogru ¢éziim yollarinin; daha
cok derste dgretilen alisilmis kurallara (yuvarlama kurali, biyiik/kiiciik kurali gibi) dayali
oldugu, 6grencilerin daha ¢ok tek ve benzer stratejiler kullanarak dogru cevaba ulastiklari

ve Ogrenci icadi stratejilerden ¢ok 6grencilerin okulda 6gretilen basamaklara dayali islem
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yapma kuralin1 uyguladiklari sdylenebilir. Lee (1999) 6grencilerin problemlerine iirettikleri
coziimleri savunurken cesitli kanit semalar1 olusturduklarini ifade etmistir. Bu kanit
semalarindan biri olan otoriter kanit semalarinda 6grenci; teoremleri ezberleme, formiil ve
kurallar1 uygulama ve kaniti Ggretmene, arkadasa, Kitaba dayandirma davraniglarimi
sergilemektedir. Ogrenci bulduklart sonucun dogrulugunu bazen anlamini bilmeden
kurallara dayandirmaktadir (Aydogdu Iskenderoglu, 2016). Bu calismada ulasilan
ogrencilerin kullandig1 stratejilerin birbiriyle benzer oldugu goriisiiniin aksine Yazgan
(2008), ilkokul 4. ve 5. sinif dgrencilerinin rutin olmayan problemler i¢in 6zgiin stratejiler
gelistirebildiklerini ve boylece problem ¢6zmeye karsi olumlu tutum gelistirebildiklerini

tespit etmistir.

Fan ve Zhu (2006), Altun (2005) ve Baykul (2005) tarafindan yapilan ¢alismalar sonucunda
toplam 19 adet problem ¢ozme stratejisi tespit edilmistir. Ulu (2008) yapmis oldugu
calismada Ogrencilerin dort isleme yonelik problemlerin ¢éziimiinde bes farkli strateji
kullandiklarini tespit etmistir. Bu ¢alismada tespit edilen yedi farkli stratejinin daha 6nce
yapilan caligmalarda tespit edilen strateji sayisindan farklilik gostermesi, her aragtirmacinin

caligmalarini farkli stratejiler tizerinden yiiriitmesine baglanabilir.

Daha once yapilan calismalarda (Erdogan ve Erdogan, 2009; Kouba, 1989; Lee, 1982;
Meier, 1992; Ozcan, 2005) tespit edilen modelleme ve tablo yapma stratejileriyle benzer
sekilde bu ¢alismada da temsil etme stratejisi kullanilmistir. Arastirma sonucunda tespit
edilen 6grencilerin en sik kullandig: stratejinin hesaplama stratejisi bulunmasinin aksine
birgok arastirmaci (Altun ve Arslan, 2006; Celebioglu, 2009; Ozcan, 2005; Temel, 2018;
Ural, 2014; Yazgan ve Bintas, 2005), calismalarinda 6grencilerin tahmin ve kontrol
stratejilerini diger stratejilere gore daha fazla kullandigini ifade etmislerdir. Bu sonuglar
arastirma sonugclariyla birlikte ele alindiginda bu ¢aligmada 6grencilerin bu stratejileri daha
az tercih ettikleri sonucuna ulasilmistir. Birgok matematik egitimcisine gore ¢ocuklarin
kullandiklar1 stratejiler, daha ¢ok deneme yanilma yoluyla o anda kullanilmaya karar
verilmesiyle belirlenmektedir, bu nedenle de farklilik gostermesi normaldir (Baroody, 1999;
Carpenter vd, 1999; Nunes ve Bryant, 1996; Resnick, 1992).
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Sayilar 6grenme alan1 Ogrencilerin zorluk yasadigi alanlardan biridir (Kocaoglu ve
Yenilmez, 2010; Yilmaz ve Yenilmez, 2008). Dolayisiyla 6grencilerin yasadigi zorluklarin
tespit edilmesi her acidan 6nem arz etmektedir. Hatalar, kavram yanilgilarinin yani sira
dikkatsizlik, sembollerin ve metinlerin yanlis yorumlanmasi, matematiksel konu, 6grenilen
hedef ve kavram hakkinda deneyim, anlama ve bilgi eksikligi, verilen cevabi kontrol etmede
farkindalik eksikligi, yetersizlik gibi bir¢ok nedenden kaynaklanabilmektedir (Bamberger,
Oberdorf ve Schultz Ferrell, 2010; Burns, 2007; Cockburn, 2005; Hansen, 2014; Spooner,
2002; Ryan ve Williams, 2007).

Bu arastirma sonucunda ilkokul 4.sinif 6grencilerinin basamak degerine yonelik sorularda;
saywy kiiciiltme, sayiyr biiyiitme, rakamlart yanls basamaklara yerlestirme, hem basamak
sayisint yanls belirleme hem de rakamlari yanlis basamaklara yerlestirme, modelleri
karistirma, eksik modelleme, yiizliik tablodaki oriintiileri yanlis ¢izme, yuvarlama kuralini
yanliy uygulama, alisilmisin disinda verilen bir sayiy1 yazamama, verilenlerin tamamini
isleme dahil etmeme, basamak degerini yanhs belirleme, karsilastirma kuralimi yanlyg
uygulama, sayryr yanlis ¢oziimleme, hatali onluk aktarma, hatali onluk bozma, eldeyi ters
tasima, basamak kaydirmama, basamak degeri gozetmeme, islemi yanls devam ettirme,
boliim kismina 0 atma kuralim yanls uygulama, basamaklar: bagimsiz diisiinme, bazi
rakamlart isleme dahil etmeme, kisa yoldan bolme kuralimi yanls uygulama, ¢okluk
degeriyle basamak degerini karistirma, say: degerini yanlis belirleme, basamaklarin yerini
karistirma, kisa yoldan ¢arpma kuralimi yanhs uygulama ve ¢arpmada 1°i yutan eleman
olarak diisiinme olmak iizere 28 farkli hata yaptiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin genel olarak
en sik tekrar ettigi hatanin alisilmisin disinda verilen sayilart yazamamak oldugu
belirlenmistir. Ogrenciler cogunlukla her soruda birden fazla hata yapmustir. Yine bu
arastirma sonucunda, Ogrenciler en fazla hatayr basamak degeri kavramina yonelik
problemlere iliskin sorularda yaparken (15 farkli hata), en az hatay1 sayilari sembol ve model
kullanarak gostermeye yonelik sorularda yapmislardir (li¢ farkli hata). Arastirma sonucunda

ilkokul 4.sin1f 6grencilerinin basari testinde en diisiik diizeyde basar1 gosterdigi kazanimin
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dogal sayilarda problem c¢ozmeye yonelik olmasi, 6grencilerin en fazla hatayr problem

¢ozmeye iligkin sorularda yapmasi sonucuyla benzerlik gostermektedir.

Arastirma sonucuyla benzer sekilde Paydar (2018) calismasinda ilkokul 6grencilerinin, daha
¢ok yeniden adlandirma boyutunun alisgilmigin disinda ifade etme boyutunda hata
yaptiklarini ifade etmistir. Bu goriisiiniin aksine Onal (2017) yapmis oldugu calismada,
ogrencilerin yaptig1 hatalar icerisinde en yiiksek diizeyde yapilan hatanin %19,75 oraninda
basamaklar1 yanlis yere yerlestirme hatasi oldugunu ifade etmistir. Bu arastirmada ise yanlis
cevap veren Ogrencilerin %3l basamaklart yanlis yere yerlestirme hatasi yapmustir. Yine
Erbas, Cetinkaya ve Ersoy (2009) yapmis olduklari ¢alismada, ilkokul 6grencilerinin
yanliglarinin daha ¢ok aritmetik veya islemsel oldugunu ifade etmislerdir. Bu arastirmada da

benzer sekilde yapilan hatalarin bir¢ogu artimetiksel ya da islemsel hatalardir.

Arastirma sonucunda dogal sayilar1 okuma ve yazmaya yonelik sorularda 6grencilerin en sik
yaptigi hatanin, 0 rakamimin eksik kullanilmasi sonucunda saynt kiigiiltme oldugu
goriilmistlir. Arastirmadan elde edilen bir diger sonu¢ dogal sayilar1 sembol ve model
kullanarak gostermeye yonelik sorularda dgrencilerin en sik yaptigi hatanin yiizliik blogu
binlik blok gibi diisinmekten ve onluk blogu birlik blok gibi diisinmekten kaynakli
modelleri birbirine karistirmak oldugudur. Yine bu arastirma sonucunda dogal sayilarda
basamaklar arasindaki iliskiyi kavramaya yonelik sorularda, ilkokul 4.smif 6grencilerinin en
sik yaptig1 hatanin yiizliik seklinde verilen sayiy1 binlik gibi diistinmekten ve onluk seklinde
verilen sayiy1 birlik seklinde diistinmekten kaynakli alisiimisin disinda verilen sayilart
yazamamak oldugu goriilmiistiir. Arastirma sonuglarina dayali olarak ilkokul 4.sinif
ogrencileri dort isleme yonelik sorularda; toplama isleminde en sik yaptig1 hata, genellikle
ya eksik ya da fazla onluk aktarmaktan kaynakli hatali onluk aktarmadir. Cikarma isleminde
en sik yapilan hata, onluk bozma islemini yanlis uygulamaktan kaynakl hatali onluk
bozmadir. Yine ilkokul 4.sinif 6grencilerinin ¢arpma isleminde en sik yaptigi hata, onluk
aktarma islemini yanlis uygulamaktan kaynakli eldeyi ters tasima hatasidir. Son olarak
bolme isleminde en sik yapilan hata, 10 ve 10’nun Katlariyla kisa yoldan bolme islemi

yapmay1 bilmemekten kaynakli kisa yoldan bélme kuralimt yanhs uygulama hatasidir.
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Arastirma sonuglarina dayali olarak; toplama ve ¢ikarma islemi gerektiren problemlerde
ogrenciler en sik alisilmisin disinda verilen sayryr yazmakta zorluk yasarken, carpma islemi
gerektiren problemlerde en sik kisa yoldan ¢carpma kuralint yanlis uygulama hatasi ve bdlme
islemi gerektiren problemlerde en sik verilenlerin tamamini isleme dahil etmeme hatasi
yapmislardir. Yine arastirma sonuclarina bakildiginda, ilkokul 4.sinif 6grencilerinin benzer
hatalar yaptiklar1 ve hatalarin ¢ogunun basamak degeri kavraminin anlasilmamasindan

kaynakli islemsel hatalar oldugu s6ylenebilir.

Dogal sayilarda okuma ve yazmaya yonelik sorularin arastirma sonuclarini destekler sekilde;
Engelhardt (1977), 6grencilerin erken yaslarda hesaplama yaparken O ve 1 kavramlariyla
ilgili zorluk yasadiklarini ifade etmistir. 0 kavramini igeren islemlerde bu durum ¢ok daha
fazladir (Cockburn ve Parslow-Williams, 2008). Sifir ve bir kavramlari ¢ocuklar da sik sik
kavramsal zorluklara neden olmaktadir (Bamberger, Oberdorf ve Schultz Ferrell 2010;
Cockburn ve Litter, 2008; Engelhardt, 1977; Van de Walle, Karp ve Williams, 2014). Benzer
sekilde Byrge, Smith ve Mix (2014) 5 yas grubunda ki ¢ocuklarin %76’simin ve 6 yas
grubundaki g¢ocuklarin %61’inin sayiy1 biiyiitme seklinde hata yaptiklarini diger hata
tiirlerine ¢ok nadir rastladiklarini ifade etmislerdir. Yine Price (2001), cocuklarin okunusu
verilen bir sayry1 rakamsal olarak yazmada daha az zorlandiklarini belirtmistir. Onal’a
(2017) gore, matematiksel semboller soyut temsillerdir. Bu nedenle ¢ocuklar her sembol
ciftini ayirt etmekte zorlanabilir. Cocuklara sembollerin tanitilmasinin yani sira, cocuklarin
altta yatan kavramlar hakkinda da saglam bir anlayisa sahip olmasi gerekmektedir (Hansen,
2014). Bu nedenle bir sayinin somut modellerle gosterimi ile saymin okunusu ve yazilist

arasindaki iliskilere dikkat ¢ekilmelidir (Onal, 2017).

Arastirma sonuglarmi  destekler sekilde Altindag Kumas (2014) arastirmalarinda
ogrencilerin genellikle islemsel hatalarinin benzer oldugunu ifade etmistir. Yine bir¢cok
aragtirmaci (Artut ve Tarim, 2006; Cite, 2006; Ross, 1986), ilkokul ¢agindaki ¢cocuklarin
biligsel gelisim seviyelerinin basamak degerini anlamak i¢in yeterli olmadigin
sOylemektedir. Basamak degeri kavramindan dnce 6grenciler ilkokul ¢aginda sayilar, say1

kavrami, ekleme yapabilme i¢in parca-biitiin iligkisi kavramlarinin 6n bilgisinin olmasi
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gerektigi vurgulanmistir. Bu goriisleri destekler sekilde bir¢ok arastirmaci (Arslan vd. 2011;
Arslan, Yildiz ve Yavuz, 2011; Kubang, 2012; Kaplan, 2008; Olkun, Fidan ve Ozer, 2013;
Tosun, 2011), calismalarinda ilkokul o6grencilerinin basamak degeri fikrine sahip
olundugunu ancak tam olarak yapilandiramadigini, katilimcilarin onluk say1 sisteminden
farkl1 sistemleri aciklarken onluk say1r sistemindeki basamak kavramlarindaki
aliskanliklarini siirdiirdiikleri gézlemlemistir. Bu arastirmacilar basamak degeri kavrama ile
ilgili 6grencilerin gili¢liik yasadig1 ve sayilarla ilgili yagsanan giicliigiin temelinde basamak
degerini kavrayamama oldugu sonucuna ulagmis ve basamak degerinin diger konularla

iligkilendirilerek ve zamana yayilarak dgretilmesi gerektigini ifade etmislerdir.

Toplama islemine yonelik aragtirma sonuglarini destekler sekilde; birgok arastirmaci (Brown
ve Burton, 1978; Dogan, 2002; Erdogan ve Erdogan, 2009; Yorulmaz ve Onal, 2017),
caligmalarinda 6grencilerin toplama igsleminde yaptiklari hatalari; elde eklemeyi unutma,
toplama isleminde eldeleri islem sonuna basamak olarak ekleme, toplama isleminde eldeleri
ayn1 zamanda bir sonraki siituna ve islem sonuna basamak olarak ekleme seklinde ifade
etmisglerdir. Eksik onluk aktarma iglemlerinde Ashlock’a (2002) gore 6grenci islemi,
toplananlarin tek bir rakam olarak yazildigi temel toplama islemlerine benzetmektedir.
Ogrenci rakamlari ayr1 olarak degerlendirmekte ve her basamagi bagimsiz diisiinmektedir.
Biitiin bu durumlar, basamak degeri kavraminin yok sayilmasindan kaynaklanmaktadir.

Haylock ve Cockburn (2014) ise yapmis oldugu ¢alismada bunun nedenini ¢ocuklarin 6 ve

7’y1 toplayip bir kenara yazip, sonradan isleme aktarmayi unutmasina baglamaktadir.

Cikarma islemine yonelik arastirma sonuglarini destekler sekilde bir¢ok arastirmaci (Brown
ve Burton, 1978; Dickson, 1984; Dogan, 2002; Harris, 2000; Resnick, 1983) yapmis
olduklar1 caligmada ¢ocuklarin ¢ikarma islemi yaparken, ihtiya¢ olmadig1 halde gereksiz bir
sekilde onluk bozarak hata yaptigini gozlemlemistir. Cocugun sadece onluk bozma
gerektiren ¢ikarma islemleriyle karsilasmasi, kavramsal bilgi eksikligi sonucu onluk bozma
gerektirmeyen bu tiir islemlerde de onluk bozmasi gerektigi fikrini hatirlatmakta ve hata
yapmasina neden olabilmektedir (Onal, 2017). Yine Erdogan ve Erdogan (2009),

ogrencilerin onluk bozma isleminde zorlandig1 i¢in, ¢ikarma isleminde 6diing alma islemini
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soldan saga dogru degil de sagdan sola dogru yaptigini ya da biiyiik sayidan kii¢lik sayiy1
cikartarak 6diing alma islemini ortadan kaldirdigini ifade etmistir. Erdogan ve Erdogan
(2009) ¢ikarma isleminde sik rastlanan bu hatayi, 6grencinin 0’1n sagindaki siitunda eldeye
ihtiya¢ duydugunda 0’dan onluk almakta, 0’1 oldugu basamaga gelince de 0 yerine 9 alarak
isleme devam etmektedir seklinde acgiklamaktadir. Buradaki sorun 6grencinin sifirin
solundaki basamaktan onluk almamasidir. Burada 6grencinin sifirin bir basamak degeri

oldugunu bilerek, bunu bir onluk olarak diisiindiigli sdylenebilir.

Carpma islemine yonelik arastirma sonuglarini destekler sekilde bircok arastirmaci
(Backman, 1978; Burrows, 1976; Dogan, 2002; Greaber ve Wallace, 1977; Giirsel, 2000),
yapmis oldugu calismada, birler basamagindan elde edilen eldenin onlar basamag: ile
carpilmasi ve birler basamaginin ¢arpimindan elde edilen saymin aynen yazilmasi, birler
basamagi ile birler basamagini ¢arpip onlar basamagindaki sayiy1 sonucun iizerine ekleyip
toplama, say1 tagima sirasinda yapilan hatalar, onlar basamagindaki sayiy1 isleme dahil
etmeden asagiya indirme ile basamak ve gruplama kavramlarinin yanlis bilinmesi gibi
hatalarin yapildigini tespit etmislerdir. Ayrica Dogan (2002), caligmasinda ¢arpma isleminde
hata oraniin diger islemlere gore daha fazla oldugunu tespit etmistir. Bunun nedenini ise
carpma igleminin diger islemlere oranla daha kompleks olmasina baglamistir. Yine bazi
arastirmacilar (Backman, 1978; Cooney, Swanson ve Ladd, 1988; Kartallioglu, 2005;
Kubang, 2012; Rees ve Barr, 1984) arastirma sonuglarinda bulunmayan; anahtar sdzciiklere
gore hareket etme, 6grencilerin kendi bulduklar yollar1 kullanarak sonuca gitme, ¢arpim
tablosunu eksik veya hatali bilme, carpma yerine toplama yapma, ¢arpma isleminin degisme
ozelligine sahip bir islem oldugunu bilmeme, iki basamakli sayilarla yapilan ¢arpma
isleminde basamak kaydirma iglemini anlamama, dikkatsizlik, O ve 1 sayilarinin ¢arpmada
ki etkisini bilmeme gibi hatalarda tespit etmistir. Stefanich ve Rokusek (1992) ve Ugiincii
(2010) biitiin bu hatalarin temelinde ¢arpma isleminin mantigin1 anlayamamak oldugunu
ifade etmislerdir. Bu c¢alismanin, 6grencilerin en sik yaptiklar ii¢ hata ¢esidiyle sinirl

olmasi, caligmada bu tiir hatalarin gériinmesini engellemis olabilir.
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Arastirma sonuglarin1 destekler sekilde bolme islemine yonelik daha oOnce yapilan
caligmalarda (Kubang, 2015; Stefanich ve Rokusek, 1992), d6grencilerin bdlme islemi
gerektiren problemlerde, sayilarin basamak degerlerinin yerli yerinde kullanilmamasi
nedeniyle yapilan hatalarin 6n planda oldugu, bolme islemi sirasinda toplama, ¢ikarma ve
carpma islemlerinde gegerli olan isleme sagdan baslama kuralini bolme islemine de
genelleyerek bolme islemine sagdan basladiklari, yine toplama ve ¢ikarma igsleminde oldugu
gibi eldesiz ya da onluk bozmay1 gerektirmeyen islemlerde her basamagi yalnizca kendi

icinde diisiinme kuralin1 bélme islemine de genelledikleri goriilmistiir.

Yorulmaz ve Onal (2017) tarafindan yapilan ¢alismada, sinif gretmenleri 6grencilerin dort
islemde yaptiklar1 hatalarin sirasiyla; 6grenciden, 6gretmenden, programdan, 6grencinin aile
ve gevresinden kaynaklandigini belirtmislerdir. Ogrenciden kaynaklanan nedenler sirasiyla;
dikkatsizlik, toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bolme kavramlarinin tam anlagilmamasi ve evde
tekrar etmemek oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenden kaynakli baslica nedenler ise
sirastyla; islemlerin somutlastirilmamasi, ezbere yonelik egitim ve ritmik saymada yetersiz
caligmanin yapilmasidir. Programdan kaynaklanan nedenler olarak karsimiza, ders sayisinin
az olmasi, programda verilen siire ile sinif mevcutlarinda yeterli etkinlik yapilamamasi ve

matematik konularinin ¢oklugundan dolay1 yeteri zaman ayiramamak ¢ikmaktadir.

Smif Ogretmenlerinin ilkokul 4.Smf Ogrencilerinin Basamak Degerine Yonelik
Basan1  diizeylerini, Ogrenme Yoriingesinin Basamaklarna Goére Nasil

Degerlendirdiklerine Mliskin Sonu¢ ve Tartisma

Ogretmenin niteligi ve dgretmen yetistirme siireci egitimin gelistirilmesinde ¢ok 6nemli rol
oynamakta ve egitimdeki kaliteyi ve basar1y1 da etkilemektedir (Canbazoglu, 2008). Uner’e
gore (2016), bu nedenle 6gretmenlerin mesleki bilgilerini tanimlamak, siniflandirmak ve
belgelendirmek giderek 6nem kazanmasina ragmen bu bilgileri tanimlamak ve siniflamak
bir o kadar giictiir. Ogretmenlerin sahip oldugu bu bilgi ve bilesenleri tanimlanabilirse;
ogretmen egitiminin gelistirilebilmesi i¢in hedef alinmasi gereken bilgi tiirlerini tespit etmek

mumkiin olacaktir.
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Ogrenciyi degerlendirmek, ogretimle ilgili kararlar vermek ve oOgrencilerin {istbilis
becerilerini  gelistirmek, Ogretmen tarafindan yapilan degerlendirmenin  temel
amaclarmdandir  (Uner, 2016). Ogretmenin  degerlendirme bilgisi, &gretmenin
degerlendirdigi noktalart nasil degerlendirdigini, degerlendirme metodunun avantaj ve
dezavantajlarin bilip bilmedigini ve belirli 6l¢gme araglarini, yontemlerini, aktivitelerini ve
yaklagimlarini nasil kullandigin1 igermektedir (Magnusson, Krajcik ve Borko, 1999). Bu
noktada birgok egitimci, Ogretmenlerin Ogrencileri amacina uygun bir sekilde
degerlendirebilmesi i¢in tasarlanmis ve mesleki gelisimine katki saglayacak 6grenme
yoriingelerinin Onemine isaret etmektedir (Confrey, MaloneyveNguyen, 2014; Daro,

MosherveCorcoran, 2011; DuncanveHmelosilver, 2009).

Bu aragtirmada sinif 6gretmenlerinin ilkokul 4.s1n1f 6grencilerinin basamak degerine yonelik
basar1 diizeylerini 6grenme yoriingesinin; igerik bilgisi, kavram bilgisi, 6grenci diisiincesini
matematiksel gergeklik yoniinden analiz etme bilgisi, 6grenci diisiincesini kavramsal anlama
yoniinden analiz etme bilgisi, 6grenme yoriingesi olusturma bilgisi ve 6gretime karar verme

bilgisi alt basamaklarina iligskin sonuglara yer verilmistir.

Simif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yénelik Icerik

Bilgilerine iliskin Sonuc ve Tartisma

Bu arastirmanin ikinci alt probleminde siif Ogretmenlerinin dogal sayilarda basamak
degerine yonelik icerik bilgisinin nasil oldugu tespit edilmistir. Ogrenme yoriingesinin
birinci basamaginda yer alan igerik bilgisinin; soruyu/problemi dogru ¢ézme, verilenleri ve
istenenleri belirleme, sorunun/problemin ol¢tiigii  kazanimi  belirleme ve swifinda
soruyu/problemi nasil ¢ozecegini agiklama olmak {lizere dort boyutu bulunmaktadir.
Aragtirma sonucunda; Sinif 6gretmenlerinin ¢ogunlukla igerik bilgisinin boyutlarina dogru
cevap verdikleri gorilmiistiir. Yine smif Ogretmenlerinin en yeterli olduklari boyut
soruyu/problemi dogru ¢ozme, en yetersiz olduklar1 boyut sorudaki/problemdeki verilenleri
ve istenenleri belirleme boyutudur. Arastirmadan elde edilen bir diger sonug; sinif

ogretmenlerinin igerik bilgisinin boyutlarinda ¢ogunlukla dogru cevap vermesine ragmen,
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inceledigi tiim sorular i¢in igerik bilgisinin tiim boyutlarina dogru cevap veren 6gretmen
sayisinin sadece 4’tiir. Yani sinif 6gretmenlerinin tiim sorular igin igerik bilgisinin tiim

boyutlarina dogru ve yeterli agiklama yapamadiklar1 sdylenebilir.

Ball, Thames ve Phelps (2008)’e gore iyi bir 6gretmen Oncelikli olarak Ogretecegi konu
hakkinda kendisi derinlemesine bilgi sahibi olmalidir. Ogretecegi konuya yeterince hakim
olamayan bir 6gretmenin, 6grencilerinin 6grenmesine katki sunmasi beklenemez. Bu
sebepten O0gretmenin igerik bilgisinin etkili 0gretim ve O0grenmede ana faktér oldugu
soylenebilir (Ball, 1990; Fennema ve Franke, 1992). Arastirma sonuglartyla benzer sekilde
bir¢ok arastirmaci (Baki, 2013; Cikla ve Duatepe, 2002; Even, 1993; Gokkurt, Sahin, Soylu
ve Soylu, 2013; Giiler, 2014; Haser ve Ubuz, 2002; Isik ve Kar, 2011; Isiksal, 2006; Sen,
2014; Toluk-Ugar, 2011; Zembat, 2007) yapmis olduklari ¢alismalarda 6gretmenlerin igerik
bilgisinin zayif oldugunu tespit etmislerdir. Dellebas ve Soylu (2012) ise bu ¢alismalarin
tam aksine caligmasinda O0gretmenlerin sayilar konusunda igerik bilgilerinin iyi diizeyde

oldugunu tespit etmistir.

Arastirma sonucunda basamak degerine yonelik icerik bilgisinin boyutlarindan
soruyu/problemi dogru ¢ézme boyutuna, katilimcir smif Ogretmenlerinin tamaminin
inceledigi tim sorular i¢in dogru cevap verdigi tespit edilmistir. Siif Ggretmenlerinin
vermis oldugu cevaplarin hepsinin benzer sekilde ve ¢ogunlukla hesaplama stratejisi
kullanilarak dogru bir sekilde ¢6ziildiikleri goriilmiistiir. Bu sonucun, arastirmanin birinci alt
probleminden elde edilen ilkokul 4.smmif 6grencilerinin en sik kullandig: stratejilerle
benzerlik gosterdigi sdylenebilir. Bu sonuglar Rose (1991) tarafindan yapilan ¢alismadan
elde edilen “Ogrencilerin 6gretmenlerinin izledikleri stratejileri kullanmay tercih ettikleri”
sonuclartyla uyusmaktadir. Ulu (2008), yapmis oldugu calismada sorulan altt sorunun
besinde dgretmenlerin kullandigr stratejiler ile 6grencilerin kullandig: stratejilerin paralel
oldugunu ifade etmistir. Yine Kim (2004) ve Hill, Rowan ve Ball (2005) yapmis olduklari
caligsmalarda 6gretmenin bilgisi ile 6grenci basaris1 arasinda ¢ok siki bir iligki oldugunu
tespit etmislerdir. Arastirma sonuglariyla benzer sekilde Altun (2007) ve Ulu (2008) yapmis

olduklar1 ¢aligmalarda sinif 6gretmenlerinin, dort isleme yonelik problemlerin ¢oziimiinde
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daha ¢ok denklem kurma stratejisini kullandiklarin1 sonucu da 6grencilerin hesaplama

stratejisi kullanma gerekcelerini agiklamamiza katki sunmaktadir.

Aragtirma sonucunda; icerik bilgisinin boyutlarindan sorunun/problemin verilenlerini ve
istenenleri belirleme boyutuna ve sorunun/problemin 6l¢tiigii kazanimi belirleme boyutuna
siif 6gretmenleri ¢ogunlukla inceledigi tiim sorular i¢in dogru cevap verdigi goriilmiistiir.
Sorudaki/problemdeki verilenleri ve istenenleri agiklama boyutuna dogru cevap vermeyen
smif 6gretmenlerinin verilenleri ve istenenleri agiklamak yerine “kavram yanilgilarini ortaya
cikarmak istiyor, ¢ocuklar1 hayata hazirlamak istiyor vb.” gibi genel ifadeler kullandiklar
goriilmiistiir. Sorunun/problemin Olctiigli kazanimi belirleme boyutlarina dogru cevap
vermeyen ogretmenler ise daha ¢cok matematikte kazanilmasi gereken temel becerilerden
bahsetmislerdir. Arastirma sonuglarina dayali olarak, bu 6gretmenlerin programda yer alan
temel beceriler ile kazanimlar arasinda bir kavram yanilgisi yasadigi ya da kazanimlar
konusunda eksik bilgiye sahip olduklari soylenebilir. Arastirma sonuglarini destekler sekilde
bircok arastirmaci (Geddis vd., 1993; Kutlu, 2018; Sen, 2014; Uner, 2016), yapmus olduklari
caligmada Ogretmenlerin Ggretim programina ve kazamimlara hakim oldugunu ifade

etmislerdir.

Arastirmada basamak degeri kavramina yonelik icerik bilgisinin boyutlarindan sinifinda
sorulary/problemleri nasil ¢ozecegini agiklama boyutuna simf Ogretmenleri ¢ogunlukla
inceledikleri tiim sorular i¢in dogru cevap vermistir. Arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri
daha ¢ok sunus yoluyla 6gretim yapacaklarini ifade etmis ve farkli 6gretim stratejilerine
ifadelerinde ¢ok az yer vermislerdir. Yine arastirma sonuglarindan Ogretmenlerin
matematiksel diigiince, fikir ve kavramlarn ifade ederken farkli yollar (grafik, tablo ¢izme,
orlintli arama, cebir) tercih etmedikleri, sorularin/problemlerin ¢dziimiinde teknolojiyi,
internet tabanli  kaynaklar1 sik  kullanmadiklar1 ifadelerinden  anlagilmaktadir.
Problemleri/sorulart siniflarinda genellikle tek bir yolla alisilagelmis basamaklara dayali
algoritmay1 kullanarak ¢ozdiikleri, matematige yonelik ara¢ gerecgleri kismen kullandiklari
ve sorulari/problemleri gercek hayatla kismen iliskilendirdikleri 6gretmenlerin ifadelerine

dayal1 olarak sdylenebilir.
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Arastirmadan elde edilen bu sonuglar daha 6nce yapilan c¢alismalarda (Carlsen, 1993;
Gokkurt ve Soylu, 2016; Sen, 2014; Uner, 2016) tespit edilen, dgretmenlerin konulart
anlatirken daha c¢ok diiz anlatim yOntemini tercih ettikleri c¢alisma sonuglarini
desteklemektedir. Benzer sekilde Zhang ve Burry Stock (2003) ile Bastiirk ve Donmez
(2011b) calismalarinda, Ogretmenlerin  yapilandirmaci teoriye uygun stratejileri
benimsemelerine ragmen, ¢ok kii¢iik bir kisminin bunu derslerinde uyguladiklarini ifade
etmislerdir. Yine Karacaoglu (2008) caligmasinda, &gretme-6grenme siirecine iliskin
ogretmenlerin kendilerini en diisiik diizeyde algiladiklar1 mesleki yeterliligin “Bilgi ve
iletisim teknolojilerinde donanimli olma” oldugunu ifade etmis ve arastirma sonucunda
belirtilen 6gretmenlerin sorularin/problemlerin ¢oziimiinde teknolojiyi, internet tabanlt
kaynaklar1 sik kullanmadiklar1 bulgusuyla benzerlik gostermektedir. Matematik egitimcileri
yapmis olduklari1 calismada; 6gretmenlerin farkl: stratejileri derslerinde az kullanmalarinin
nedenini, zaman azligmma, ogretmenlerin konulari yetistirmek zorunda oldugu ig¢in
Ogrenciden ¢ok Ogretim programlarint merkeze almasina baglamistir (Aydin, 2012;
Friedrichsen ve Dana, 2005; Jonesve Carter, 2007; Padilla ve Garritz, 2015). Kutucu (2016)
ise icerik bilgisi zayif olan 6gretmenlerin geleneksel yontemleri tercih ettigini ifade etmistir.
Bu baglamda bu arastirmada da 6gretmenlerin igerik bilgisinin ¢ogunlukla zay1f ¢gikmasi, bu
gorlisli desteklemektedir. Yine Kiylik (2016), sinif 6gretmenlerinin derste teknolojiyi ¢ok az
kullanmalarinin nedeninin, iniversitedeki hocalarin, egitimin, teknolojik araglarin
yetersizligi vb. gibi sebeplerden otiirii 6gretmen adaylarini teknolojiyi 6gretime entegre
etmede yeterli olmadiklari; teknoloji, pedagoji ve alan egitimlerini 6grenme Ogretme
stirecine uygulamada giicliik ¢ektikleri; teknolojisinin ve pedagojik alan bilgisini nasil
biitiinlestirilecegi noktasinda gereken egitimi vermedikleri ve gelistirmek icin de ¢aba sarf

etmemelerine baglamaktadir.
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Smif Ogretmenlerinin Dogal Sayillarda Basamak Degerine Yonelik Kavram

Bilgilerine iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Aragtirmanin ikinci alt probleminde sinif 6gretmenlerinin dogal sayilarda basamak degerine
yonelik kavram bilgisinin nasil oldugu arastirilmigtir. Ogrenme yoriingesinin ikinci
basamaginda yer alan kavram bilgisinin; temel kavramlar: belirleme ve stratejileri belirleme
olmak tizere iki boyutu vardir. Arastirma sonucunda; temel kavramlar: belirleme ve
stratejileri belirleme boyutlarinin her ikisini de smif Ogretmenleri ¢ogunlukla dogru
cevapladiklar1 goriilmiistiir. Yine inceledigi tiim sorular i¢in kavram bilgisinin tiim
boyutlarina dogru cevap veren 6gretmen sayist 13’°diir. Arastirmadan elde edilen bir diger
sonug, sinif 6gretmenlerinin kavram bilgisinde en yeterlioldugu boyutun sorunun/problemin

dogru cevaplanmasi i¢in 6grencinin bilmesi gereken temel kavramlar: belirleme boyutudur.

-----

ilgili diistinmeyi, problem ¢6zme stratejilerini kavramayi ve matematigin gercek yasamda
onemli bir ara¢ oldugunu fark etmeyi de igerir” (MEB, 2013a, s.1). Shulman (1986),
kavramsal bilgiye sahip olan 6gretmenin, 6grencilerin sembolik gosterimlerin ardinda yatan
anlamlara iligkin sorularini rahatlikla cevaplayabilecegini ifade etmistir. Ayrica 6gretmenler
sahip olduklar1 kavramsal bilgi sayesinde, kavramlari &grencilerin anlamalarini
kolaylastiracak gosterimlere doniistiirebilir (Sahin vd., 2014). Ayni sekilde Ogretmenin
problem ¢dzme stratejilerini iyi bir sekilde bilip 6grenciye aktarmasi, 6grencinin problemi
igsellestirmesinde ve problemi anlamli bir sekilde ¢6ziime kavusturmasinda yarar
saglamaktadir (Temel, 2018). Ozellikle, 6gretmenlerin kullandig1 6gretim modellerini
uygulamada yasadiklar1 sorunlar, kavramlari ele alis siralart ve bigimleri 6grencilerin

ogrenmelerini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Bingdlbali ve Ozmantar, 2009).

Benzer sekilde Karacaoglu (2008), calismasinda Ogretmenlerin kendilerini en yeterli
gordiikleri alanin “alandaki temel kavram ve genellemeleri bilme” oldugunu ifade etmistir.
Yine Hoon ve digerleri (2013), 26 6gretmen adayinin matematiksel problem ¢ozerken
bilissel yaklasimlar1 kullanabildiklerini, matematiksel problemleri ¢6zmek i¢in ilgili olan

stratejiyi uygulayabildikleri sonucuna ulagsmistir. Bu sonucun aksine Van Driel ve digerleri
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(1998) ile Damla Gedik (2014) yapmis oldugu calismada Ogretmenlerin ¢ogunun tam
manasiyla matematiksel kavramlar1 ve fikirleri agiklayamadiklarini tespit etmistir. Yine
caligma sonuglariin aksine bazi matematik egitimcileri (Gokkurt, Sahin, Soylu ve Dogan,
2013; Kutlu, 2018; Marek vd. 1990; Sahin vd. 2014; Tanisli, 2013; Toluk Ugar, 2011),
yapmis olduklar1 ¢calismada 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin birgok konuya dair 6gretim

strateji bilgisinin yeterli diizeyde olmadigini ifade etmislerdir.

Arastirmadan elde edilen bir diger sonug, ¢alismada sinif 6gretmenlerinin sorunun dogru
coziilebilmesi i¢in belirledikleri stratejilerin, ilkokul 4.sin1f 6grencilerinin problem ¢6zmede
kullandigr stratejilerle biiyiik benzerlik gostermesidir. Bu sonug strateji egitiminin problem
¢ozme silirecini daha o6nceden belirlenmis ¢oziim yollarina hapsetme riskini ve strateji
Ogretiminin 0grencileri ezbere siirlikledigi goriisiinii akla getirdigi sdylenebilir. Bu goriisii
destekler sekilde Rose (1991) yapmis oldugu calismada ogrencilerin 6gretmenlerinin
izledikleri stratejileri kullanmay1 tercih ettiklerini ifade etmistir. Yinebir¢ok arastirmaci
(Altun ve Arslan, 2006; Celebi, 2013; Isik, Kar, Isik ve Giiler, 2012; Kayapinar, 2015;
Keller, 1990; Sahin, 2007; Taspinar, 2011; Vershaffel vd., 1999; Yazgan ve Bintas, 2005;
Yildizlar, 1999) calismalarinda problem ¢6zme stratejilerinin 4. ve 5. simif 6grencileri
tarafindan 6grenilebildigini ve problem ¢6zme stratejileri 6gretiminin dgrencilerin problem
¢ozme performanslarini, matematik basart durumlarini, bilis iistii 6z diizenleme becerilerini
ve 0z diizenleme yeterlik inanclarini olumlu sekilde etkiledigini tespit ederek bu durumun

kotii degil tam aksine 1yi bir durum oldugunu ifade etmislerdir.

Bu arastirmada kullanilan soru ve problemler dogalari geregi birden fazla strateji
kullanilarak ¢oziilebilmektedir. Ancak aragtirma sonucunda, katilime1 sinif 6gretmenlerinin
tamamina yakininin her soru i¢in sadece bir strateji 6nerdigi goriilmiistiir. Ayrica ¢alismada
sorularin/problemin ¢oziimiinde sira dis1 bir strateji belirleyen sinif 6gretmenine cogunlukla
rastlanmamugtir. Ogretmenler strateji onerirken genellikle sonug¢ odakli diisiinmiislerdir.
Yani sinif 6gretmenleri sorulari veya problemleri 6grencilerin ¢ézebilmesi i¢in gerekli olan

stratejileri dogru belirlerken, farkli ¢oziim stratejileri belirlemede yetersiz kaldiklari
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sOylenebilir. Yine bu sonuglarin 6gretmenlerin igerik bilgisinin soruyu/problemi sinifinda

nasil ¢ozeceklerini agiklama boyutundaki sonuglari destekledigi soylenebilir.

Smif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yénelik Ogrenci
Diisiincesini Matematiksel Gegerlik Yoniinden Analiz Etme Bilgilerine iliskin

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmanin ikinci alt probleminde simif Ogretmenlerinin dogal sayilarda basamak
degerine yonelik 6grenci diisiincesini matematiksel gegerlik yoniinden analiz etme bilgisinin
nasil oldugu tespit edilmistir. Ogrenme y&riingesinin iigiincii basamaginda yer alan 6grenci
diisiincesini matematiksel gecerlik yoniinden analiz etme bilgisinin; dogru cevap veren
ogrenciyi belirleme, yanlis cevap veren ogrencileri belirleme, dogru ¢oziim yolunu a¢iklama
ve yanlis ¢oziim yollarini agiklama olmak tlizere dort boyutu vardir. Arastirma sonucunda
siif dgretmenleri cogunlukla 6grenci diisiincesini matematiksel gegerlik yoniinden analiz
etme bilgisinin boyutlarina dogru cevap vermistir. Siif 6gretmenlerinin 6grenci diisiincesini
matematiksel gegerlik yoniinden analiz etme bilgisinin boyutlarinda gogunlukla dogru cevap
verdigi goriiliirken, inceledikleri tiim sorular i¢in tiim boyutlarina dogru cevap veren
Ogretmen sayisinin sadece 6 oldugu gorilmistir. Sonug olarak sinif Ogretmenleri
inceledikleri tiim sorular i¢in 6grenci diisiincesini matematiksel gegerlik yoniinden analiz
etme bilgisinin tim boyutlarina dogru ve yeterli agiklama yapamadigi sdylenebilir. Ayrica
simif Ogretmenlerinin O6grenci bilgisini matematiksel gecerlik yoniinden analiz etme
bilgisinin boyutlarindan en yeterli oldugu boyut soruya/probleme dogru cevap veren
ogrencileri belirleme boyutu, en yetersiz oldugu boyut soruyu/problemi yanls ¢ézen

ogrencilerin ¢oziim yollarini cogunlukla agiklama boyutudur.

Ogrencilerin diisiincelerini analiz etmek, matematik dgretimi icin dnemlidir ve gretmenlere
uygulamalarint gelistirmede kaynaklik eder (Tanisli, 2013). NCTM (2000), etkili bir
matematik 6gretimi i¢in 6gretmenlerin 6grencilerini matematiksel sorgulamaya tesvik edici
ogrenme olanaklar1 ve etkinlikleri hazirlamalari, 6grencilerini sorgulayarak ne bildiklerini

ve neye gereksinimi olduklarini1 anlamalari ve onlar1 daha iyi 6grenmeye tesvik etmeleri
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gerektigini vurgulamaktadir. Calik Uzun ve Arslan’a (2016) gore; Ogrencilerin bilgiyi
zihinlerinde nasil yapilandirdiklarini ve nasil kavradiklarim1 anlamak 6grenme ortamlarini
tasarlamak i¢in en temel unsurlardan biridir. Strateji egitimlerinde problemlere iliskin ¢6zim
yollarinin tartisilmasi, kullanilan stratejilerin  kullaniminin nedenleriyle agiklanmasi,
ogrencilerin farkli diistinme bicimlerini de gérmeleri saglanarak kaliciliga olumlu yonde
katki yapildigir disiiniilmektedir (Temel, 2018). Ayrica Temel (2018) yapmis oldugu
caligmada matematik okuryazarligi ile strateji kullanma arasinda yiiksek diizeyde bir iliski

bulmustur.

Arastirma sonucunda simif dgretmenlerinin yanlis cevap veren Ogrencileri ¢ogunlukla
belirledigi ancak yanlis cevap veren 6grencilerin neden yanlis yaptigint ¢ogunlukla dogru
aciklamadiklar1 goriilmiistiir. Tam aksine sinif 6gretmenleri, dogru cevap veren 6grencileri
ve neden dogru cevap verdiklerini dogru agiklamistir. Ancak sinif 6gretmenleri 6grencilerin
diistincelerini stratejiler ve matematiksel anlamlar iizerinden degil, genellikle 6grencinin
kavramsal anlayisina atifta bulunmadan belirli kurallar tizerinden agiklamistir. Bu arastirma
sonuglarina dayali olarak smif Ogretmenlerinin, Ogrencilerin hangi kavramlari
anladiklarindan ziyade daha gok ya 6grencilerin ¢6ziim yollarini tekrarladigi ya da tahmini
yorum yaptiklar1 sdylenebilir. Benzer sekilde yapilan arastirmalar 6gretmenlerin ve
ogretmen adaylarinin kullandiklar1 6gretimsel agiklamalarin, genellikle anlamadan cok
ezbere dayali oldugunu ve dolayisiyla kural ve islem odakli oldugunu goéstermektedir
(Henningsen ve Stein, 1997; Kinach, 2002a, 2002b; Kilcan, 2006; Toluk Ugar, 2011; Sahin
vd., 2014). Yine bu arastirmacilar ¢alismalarinda, az sayida dgretmen adayimin kavramsal
diizeyde agiklama yapabildigini, hemen hemen hi¢bir 6gretmen adaymin islemlerin
kurallarimin altinda yatan anlamlari ve nedenleri aciklamalarinda kullanmadigini tespit
etmistir. Ogretmenlerin dgretimsel agiklamalarinin kural ve islem odakli olmasinin birgok
nedeni olabilir. Bu nedenlerden bazilar1 6gretmenlerin matematik bilgilerinin yetersizligi ve
matematige iligkin inanclaridir (Borko ve Putnam, 1996; Prawat, 1992; Richardson, 1996;
Thompson, 1992). Eger 6gretmenin matematik bilgisi islemsel diizeyde ise genelde verdigi

aciklamalar da buna paralel olarak islemsel diizeyde olmaktadir. Bu ¢alismada 6gretmenlerin
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icerik bilgisinin yetersiz ¢ikmasi bu goriisii desteklemektedir. Bununla birlikte, 6gretmen
matematigin anlamsiz kurallar biitiinii oldugu diisiincesine sahipse, 6grencilerinden de bu

kurallar1 anlamadan ezberlemelerini beklemektedir (Toluk Ugar, 2011).

Simif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yonelik Ogrenci
Diisiincesini Kavramsal Anlama Yoniinden Analiz Etme Bilgilerine iliskin

Sonuc¢ ve Tartisma

Bu aragtirmanin ikinci alt probleminde sinif &gretmenlerinin dogal sayilarda basamak
degerine yonelik 6grenci diislincesini kavramsal anlama yoniinden analiz etme bilgisinin
nasil oldugu tespit edilmistir. Ogrenme yd&riingesinin dordiincii basamaginda yer alan
ogrenci diistincesini kavramsal anlama yoniinden analiz etme bilgisinin; 6grencilerin gii¢liik
yvasadigr durumlart agiklama, giicliiklerin nedenini agiklama, daha zor diizeltilebilir
glicliikleri agiklama, daha kolay diizeltilebilir giicliikleri agiklama olmak tizere dort boyutu
vardir. Arastirma sonucunda; 6grencilerin 6grenci diisiincesini kavramsal anlama yoniinden
analiz etme bilgisinin boyutlarinin tamamina sinif 6gretmenlerinin inceledigi tiim sorularda
cogunlukla dogru cevap verdikleri goriilmistiir. Siif 6gretmenleri 6grenci disiincesini
kavramsal anlama yoniinden analiz etme bilgisinin boyutlarina ¢ogunlukla dogru cevap
verirken, inceledikleri tiim sorular i¢in tiim boyutlara dogru cevap veren 6gretmen sayist
sadece 7’dir. Arastirmadan elde edilen bir diger sonug; simif gretmenlerinin basamak
degerine yonelik 6grenci diisiincesini kavramsal anlama yoniinden analiz etme bilgisinin
boyutlarindan en yeterli oldugu boyutun dgrencilerin yasadigr giicliiklerin nedenini
ac¢iklama boyutu, en yetersiz oldugu boyutun d&grencilerin giicliik yasadigi durumlart

ag¢tklama boyutu oldugudur.

Borko ve Putnam (1996) bir 6gretmenin sahip oldugu bilgi tiirleri i¢inde en dnemlisinin
dgrenci bilgisi oldugunu belirtmistir. Ogretmenlerin 6grencilerinin diisiincelerini kavramsal
anlama yoniinden analiz etme bilgisi, 6grencilerin kavram yanilgilarini ve hatalarini ortaya
cikarmay1 saglamasi agisindan oldukg¢a 6nemlidir (Cochran, De Ruiter veKing, 1993;

Shulman, 1986). Yani 6grencileri kavramsal anlama yoniinden analiz etme bilgisinin
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istenilen diizeyde olmasi, 6gretmenlerin Ogrencilerin 6grenme giicliikklerinin ve bu
giicliiklerin altinda yatan sebeplerin farkinda olmayi saglarken ve Ogrencilerin anlaml
ogrenmesine de katki sunmaktadir (Yetkin, 2003). Nitekim kavram yanilgilar1 teshis
edilerek 6grencilere gerekli doniitler verilmezse, 6grencilerin hatalarin1 anlamalari, sistem
icerisinde ortaya ¢ikmayabilir ve 6grenciler de yanlislarini diizeltme firsati bulamayabilir ve
hatalar 6grencilerin bir sonraki 6grenmeleri de olumsuz etkileyebilir. Ayrica 6grencinin
hangi noktalarda zorlandigin1 bilmek 6gretmene kullanacag: stratejiye karar vermede yol

gostermektedir (Friedrichsen vd., 2007).

Arastirma sonuglariyla benzer sekilde bircok egitimci yapmis olduklari ¢alismalarla,
ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarmin pek ¢ok konuya yonelik 6grencilerin kavramsal
anlama bilgi diizeylerinin yeterli diizeyde olmadigin1 ortaya koymuslardir (Ball, 1990a,
1990b; Gokkurt, Sahin ve Soylu, 2013; Gokkurt, Sahin, Soylu ve Dogan, 2013; Isiksal, 2006;
Lubinski, Fox ve Thomason, 1998; Nagle ve McCoy, 1999; Tanisli ve Kose, 2013; Tirosh,
2000). Arastirmadan elde edilen diger bir sonug sinif 6gretmenlerinin cogunun, 6grencilerin
yasadig giicliikleri ve nedenlerini tek tek dogru bir sekilde agikladigidir. A¢iklayamayan
ogretmenlerin ise daha ¢ok 6grencilerin ¢6ziim yollarini tekrarladig: gériilmiistiir. Benzer
sekilde Gokkurt ve digerleri (2015), Ogretmen adaylarinin ¢ogunlukla Ogrencilerin
cevaplarindaki hatalar1 agiklayabildiklerini ifade etmistir. Bu sonuglarin aksine birgok
arastirmaci (Altindag Kumas, 2014; Altindag Kumas ve Ergiil, 2017; Kutlu, 2018; Dede ve
Peker, 2004; Tarim ve Artut, 2013; Toluk Ucar, 2011) tarafindan yapilan g¢alismada
ogretmen adaylarinin, hatay1 analiz etme ve hatalar1 ifade etme konusunda yeterli diizeyde
cevap veremediklerini ifade etmistir. Benzer sekilde Kar ve Isik (2014) tarafindan
gerceklestirilen calismada, 6gretmenlerin 6grencilerin kurduklart problemlerdeki hatalari
belirleyebilmede giigliikler yasadiklari, birden ¢ok hatayi barindiran problem ciimlelerinde
basarilariin daha diisiik oldugu ve yaptiklar1 agiklamalarda yeni hatalar sergiledikleri tespit

edilmistir.

192



Smif Ogretmenlerinin Dogal Sayillarda Basamak Degerine Yonelik Ogrenme

Yériingesi Olusturma Bilgilerine Iliskin Sonuc ve Tartisma

Bu arastirmanin ikinci alt probleminde smif 6gretmenlerinin dogal sayilarda basamak
degerine yonelik 6grenme yoriingesi olusturma bilgisinin nasil oldugu tespit edilmistir.
Ogrenme yoriingesinin besinci basamaginda yer alan Ogrenme yoriingesi olusturma
bilgisinin; 6grenme yoriingesi ¢cizme, ogrencileri 6grenme yoriingesine yerlestirme, 6grenme
yortingesini nasil olusturdugunu agiklama ve hedefe en yakin ve en uzak ogrencileri
belirleme olmak {izere dért boyutu bulunmaktadir. Arastirma sonucunda; 6grenme ydoriingesi
¢izme Ve hedefe en yakin ve en uzak ogrencileri belirleme boyutlarina sinif 6gretmenlerinin
cogunlukla dogru cevap verdigi goriiliirken, ogrencileri 6grenme yoriingesine yerlestirme
ve dgrenme yoriingesini nasil olusturdugunu agiklama boyutlarina sinif 6gretmenlerinin
cogunlukla yanlis cevap verdikleri gézlenmistir. Sinif 6gretmenleri 6grenme yoriingesi
olusturma bilgisinin alt boyutlarina ¢ogunlukla dogru cevap verirken, inceledikleri tim
sorular i¢in 0grenme yoriingesi olusturma bilgisinin tiim boyutlarina dogru cevap veren
Ogretmen sayisinin sadece 7’dir. Bu sonugtan hareketle; siif 6gretmenlerinin 6grenme
yoriingesi olusturma bilgisinin boyutlarina ¢ogunlukla dogru ve yeterli aciklama
yapamadiklart sdylenebilir. Yine sinif 6gretmenlerinin en yeterli olduklart boyut ogrenme
yoriingesi ¢izme ve hedefe en yakin ve en uzak 6grencileri belirleme, en yetersiz olduklari
boyut dgrencileri ogrenme yoriingesine yerlestirme Ve d&grenme yoriingesini nasil

olusturduklarint agiklama boyutudur.

Ogretmenler, 6grenme yoriingeleri sayesinde Ogrencilerini basar1 ve basarisiz olarak
siiflamaktan ¢ok, ogrencilerinin hangi konuda ne gibi eksikliklerinin oldugunu ve her
birdgrencinin hedefe ulasabilmesi i¢in neye ihtiyact olduguna yani onlarin performansina
yogunlagmaktadir (Daro, Mosher ve Corcoran, 2011) Yoriinge bilgisi, &gretmenin
ogrencilerin kavram yanilgilarini1 gidermeye ve dgrencilerin basarilarini artirmaya yonelik
sahip oldugu yontem ve method bilgisi olmasi nedeniyle 6grencilerin 6grenmeleri lizerinde
onemli bir rol oynamaktadir (Cochran, DeRuiterve Kin, 1993; Magnusson, Krajcik ve

Borko, 1999; Shulman, 1986). Dolayisiyla 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin yoriinge
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bilgi diizeylerinin istenilen seviyede olmamasi Ogrencilerin hata ve yanilgilarinin

diizeltilmesi noktasinda sorunlar olusturabilir.

Siif 6gretmenleri, ilkokul 4.simif 6grencilerinin verdigi cevaplart gz Oniinde tutarak
ogrencileri 6grenme yoriingesine ¢ogunlukla dogru yerlestirmemistir. Sinif 6gretmenleri
yerlestirme islemini nasil yaptiklarii ¢ogunlukla matematiksel stratejiler ve 6grencilerin
hatalar1 tlizerinden agiklamislardir. Arastirma sonuglarina dayali olarak biitiin 6grencileri
dogru siralayip, sebebini yanlis aciklayan oOgretmenler oldugu gibi, dogru ve yanlig
diisiinceyi tanimlayamayan hem siralamay1 yanlis yapan hem de sebeplerini dogru ifade
edemeyen 6gretmenlerin de oldugu sdylenebilir. Bu sonuglar1 destekleyici sekilde daha dnce
yapilan bircok calismada sinif 6gretmenlerinin pek ¢ok konuya yonelik yoriinge bilgi
diizeylerinin yeterli diizeyde olmadig1 sonucu ortaya ¢ikmistir (Gokkurt, Sahin, Soylu ve
Dogan, 2013; Isiksal, 2006; Lubinski, Fox ve Thomason, 1998; Ma, 1999; Nagle ve McCoy,
1999; Tirosh, 2000; Toluk-Ugar, 2011).

Siif Ogretmenlerinin Dogal Sayilarda Basamak Degerine Yonelik Ogretime

Karar Verme Bilgilerine Iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Bu aragtirmanin ikinci alt probleminde sinif dgretmenlerinin dogal sayilarda basamak
degerine yonelik dgretime karar verme bilgisinin nasil oldugu tespit edilmistir. Ogrenme
yoriingesinin son basamaginda yer alan O6gretime karar verme bilgisi; bireysel strateji
onerme, ogrenci hatalarint nasil olumlu yonde kullanacagini agiklama ve oneri sunma
olmak ftizere ii¢ boyuttan olusmaktadir. Arastirma sonucunda; bireysel strateji dnerme ve
oneri sunma boyutlarima smif O6gretmenleri ¢ogunlukla dogru cevap verdigi, ogrenci
hatalarint olumlu yonde nasil kullanacagini agiklama boyutuna ise sinif 6gretmenlerinin
cogunlukla yanlis cevap verdigi goriilmiistiir. Ayrica inceledigi tiim sorular i¢in §gretime
karar verme bilgisinin tiim boyutlarina dogru cevap veren smif dgretmeninin olmadigi
belirlenmistir. Bu sonuglardan hareketle; sinif 6gretmenlerinin tamaminin dgretime karar
verme bilgisinin boyutlarina dogru ve yeterli agiklama yapamadiklari soylenebilir. Yine sinif

ogretmenlerinin en yeterli olduklar1 boyut 6grencilerin gii¢liik yasamamast i¢in oneri sunma
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boyutu, en yetersiz olduklar1 boyut 6gretme siirecinde 6grenci hatalarini olumlu yonde nasil

kullanacagini a¢iklama boyutu oldugu soylenebilir.

Cevikbas ve Argiin‘e (2016) gore, egitim Ogretim hizmetlerinin niteligini artiracak
faktorlerin basinda doniit kavrami gelmektedir. Egitim programlari ¢er¢evesinde belirlenen
hedeflere ulagsma siirecinde doniitler olduk¢a dnemlidir (Hattie ve Timperley, 2007). Bu
nedenle 6gretmenlerin, ¢ocuklarda var olan hatalar1 giderecek uygun stratejileri bilmesi
gerekir (Hansen, 2014; Ojose, 2015). Bir 6grencinin matematiksel bir kavrami ne kadar iyi
kavradigini degerlendirmek hem de 6grencinin fikirlerini gelistirmek i¢in geribildirim doniit
verme konusunda hatalar 6gretmene Ogretime nasil devam edecegi konusunda onemli

bilgiler sunmaktadir.

Smif 6gretmenleri, 6grencilerin hedefe ulasabilmesi i¢in ilkokul 4.smif Ogrencilerine
bireysel olarak strateji oneremezken; Ogrencilerin giiglilk yasamamasi i¢in dersin nasil
islenmesi gerektigini cogunlukla dogru bir sekilde ifade etmislerdir. Yine bu ¢aligmada sinif
Ogretmenlerinin 6grencilerin soruyu dogru ¢o6zebilmesi i¢in gerekli olan stratejileri
cogunlukla dogru bir sekilde belirleyebildigi, ancak giicliik yasayan 6grencilere bireysel
olarak strateji onermekte ¢ogunlukla yetersiz olduklar1 goriilmiistiir. Aragtirma sonucunda
simif 0gretmenleri O6grencilerin giiclik yasadigi durumlari, nedenlerini ve kolay ve zor
giderilebilir giicliikleri cogunlukla dogru agiklarken, bu giigiikleri 6gretim siirecine katki
saglayacak sekilde nasil kullanmalari gerektigi konusunda bilgi eksikliklerinin oldugu

sOylenebilir.

Arastirma sonuglarin1 destekler sekilde Uner (2016) ¢alismasinda, 6gretim siirecinde
ogrencileri derste aktif kilmak i¢in dgretmenlerin hangi dgretim stratejilerini kullanmalart
gerektigini bilmediklerini ifade etmiglerdir. Yapilandirmaci yaklagim hatalar1 dogruya
ulagsmak icin bir sigrama tahtasi olarak gormektedir (Borasi, 1986). Nitekim Ginat (2003)
yapmis oldugu calismada hatalardan faydalanilarak yapilan ders i¢i ¢aligsmalarin 6grencilerin
konularla ilgili diisiincelerinde ve bilgilerinde gelisme sagladigim ifade etmistir. Onal
(2017), gercek hayatta oldugu gibi matematik dersinde yapilan hatalarin da dogru sekilde

kullanildiginda ¢ok yararli olabilecegini ifade etmistir. Clinkii hatalar, ogretmenlere
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cocuklarin diisiinme siirecleri ve matematiksel anlayislar1 hakkinda ¢ok faydali bilgiler
sunmaktadir. Bu nedenle hatalar genellikle 6grenme igin dogru cevaplardan daha
bilgilendiricidir. Bu goriisleri destekleyici sekilde Bastiirk (2009) ve Gokkurt ve digerleri
(2015) calismalarinda, arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin 6grenci hatalarina karsi
gelistirmis olduklar1 yanlis stratejilerin; tekrar tekrar anlatarak hatanin 6nlenecegine inanma,
hatanin nedeninin 6grencinin dersi ¢ok iyi dinlememesi olduguna inanma ya da 6gretmenin
sunumunun agik, anlagilir ve goz alic1 olmasinin 6grenme adina 6nemli ve hatay1 engelleyici
olduguna inanma seklinde siralanmistir. Yine calisma sonuglarini destekleyici sekilde
Mthethwa-Kunene (2014), 6grenme zorluklarin1 giderecek yonde bir uygulamaya
ogretmenlerin ders planinda yer vermedigini ve 6gretmenlerin konuyla ilgili yetersiz 6grenci

bilgisine sahip olduklarini ifade etmistir.

Aragtirma sonucunda sinif 6gretmenlerinin genel olarak en yeterli oldugu O6grenme
yoriingesi basamaginin kavram bilgisi, en yetersiz oldugu basamagin ise dgretime karar
verme bilgisi oldugu goriilmiistiir. Alt 6grenme alanlarina gore ve soru tiirlerine gore sinif
ogretmenlerinin en yeterli oldugu basamak ayni sekilde kavram bilgisi olup, yetersiz
olduklar1 basamak soru tiirlerine gore farklilik gostermistir. Yine sinif 6gretmenlerinin en
yeterli oldugu boyut soruyu/problemi dogru ¢zme boyutu, en yetersiz oldugu boyut 6grenci
hatalarint olumlu yonde nasil kullanacagint a¢iklama boyutudur. Arastirma sonuglarina
dayali olarak; inceledigi her iki soruda 6grenme yoriingesinin alti basamaginin tim
boyutlarina dogru cevap veren 6gretmenin olmadig1 goriilmiistiir. Yine sinif 6gretmenleri
inceledikleri her iki soruda ¢ogunlukla 6grenme yoriingesinin sadece 1 basamaginin tim

boyutlarina dogru cevap vermistir.

Bu sonucu destekleyecek sekilde arastirmacilar (Akgadag, 2010; Kutllu, 2018; Yildirim ve
Semerci, 2006), yapmis olduklar1 ¢alismada 6gretmenlerin bazi 6lgme ve degerlendirme
konularinda yetersiz oldugunu ve egitime ihtiyaclart oldugunu ifade etmistir. Yine bazi
arastirmacilar (Birgin, 2006; Cakan, 2004; Kanatli, 2008; Erdal, 2007; Goziitok ve ark, 2005;
Giiven, 2001; Giliven ve Eskitiirk, 2007; Mihladiz ve Balliel, 2013), 6gretmenlerin

tamamlayic1 degerlendirme yontemlerine yonelik orta diizeyde bir yeterlige sahip oldugunu
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tespit etmistir. Benzer sekilde Karacaoglu (2008), gelisimi izlemeye ve degerlendirmeye
iliskin Ogretmenlerin kendilerini en diisiik diizeyde algiladiklart mesleki yeterliligin
“Degisik 6lgme tekniklerini kullanarak 6grencinin konu alanindaki 6grenmelerini 6lgmek”

oldugunu ifade etmistir.

Aragtirma sonucunda 6grenme ydriingesinin basamaklarinin tiim boyutlarina ¢ogunlukla
inceledigi tiim sorularda dogru cevap veren 6gretmenlerin ve higbir boyutuna dogru cevap
vermeyen Ogretmenlerin mesleki deneyim, sinif okutma sayisi ve cinsiyet yoniinden biiyiik
benzerlik gosterdigi goriilmiistiir. Bu sonuglara goére Damar’in (1996) ¢alismasinda ifade
ettigi, Ogretmenlerin O6grenim durumu arttikga basarisinin da arttigi goriisii calisma
sonuclarini desteklerken, kidemi arttik¢a basarisinin da arttigini ifadesi ¢alisma sonuglarini
kismen desteklemektedir. Daha O6nce yapilan birgok ¢alismada (Bekar Kebapgi, 2016;
Giirbiiz vd., 2013; Sahin vd., 2014; Uner, 2016; Walter, 2013), mesleki deneyimin
ogretmenlerin matematik yeterlikleri iizerinde rol oynayan 6nemli bir bilesen oldugu, 6lgme
ve degerlendirme araglarini en ¢ok ve 1yi diizeyde kullanan 6gretmenlerin yiiksek kideme
sahip olduklari, 6gretmenlerin deneyiminin arttik¢a bilgi ve tecriibelerinin de arttig1 ifade
edilmistir. Bunun nedenini ise; 6gretmenlerin mesleki deneyimleri sonucunda 6grencilerin
yasadig1 zorluklar1 6nceden fark etmelerine ve 0grencileri uyarmalarina ya da soru cevap

teknigini kullanarak 6grencileri kontrol etmelerine baglamaktadir.

Arastirmadan elde edilen diger bir sonug; 6grenme yoriingesinin tiim basamaklarinda, Dogal
sayilarla toplama islemini gerektiren problemleri ¢ézer kazanimi sinif Ggretmenlerinin
yeterli oldugu tek kazanimdir. Yine smif dgretmenleri tarafindan, 6grenme yoriingesinin
basamaklarinin tiim boyutlarinda yetersiz olduklar1 kazanim, Us basamakli dogal sayilar
en ¢ok iki basamaklr dogal sayilara boler kazanimidir. Aragtirmanin birinci alt probleminin
sonuclarinda, ilkokul 4.smif &grencileri 4, 5 ve 6 basamak/i dogal sayilart okur ve yazar
kazaniminda en yiiksek basariy1 gosterirken, Sayilarin basamak degerlerini gesitli modeller
kullanarak gosterir, Yiizliik tablodaki oriintiileri ve sayilar arasindaki iliskileri fark eder ve
Kag birlikten kag¢ onluk, ka¢ onluktan kag yiizliik elde edildigini farkl: sekillerde ifade eder

kazanimlarinda diisiik diizeyde bir basar1 gostermislerdir. Bu sonuglardan hareketle;
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ogretmenlerin yeterli olduklar1 kazanimin problem ¢6zmeye yonelik, yetersiz olduklar
kazanimlarin dort isleme yonelik oldugu goriiliirken, 6grencilerin en yiiksek basariyr dogal
sayilart okuma ve yazmaya yonelik kazanimlarda, diisiik diizeyde basariyr ise sayilari
sembol ve model kullanarak gostermeye yonelik kazanimlarda gosterdigi gézlenmistir. Bu
acidan smif ogretmenlerinin yeterli ve yetersiz oldugu kazanimlar ile ilkokul 4.sinif
ogrencilerinin en yiiksek ve diisiik basariy1r gosterdigi kazanimlar arasinda bir benzerlik

goriilmemistir.

Arastirmacilara Doniik Oneriler

e Arastirmada ilkokul 4.sinif 6grencilerine yonelik basamak degeri kavramina iligkin bir
basari testi gelistirilip uygulanarak 6grencilerin basar1 diizeylerine bakilmistir. Ayrica
ogrencilerin dogru c¢oziimlerinde kullandiklar1 stratejiler ve yanlis ¢oziimlerinde
yaptiklar1 hatalar analiz edilmistir. Benzer sekilde ¢ocuklarin mevcut durumlarini, ne ve
nasil disilindiiklerini ortaya koyarak onlarin Ogrenmelerine daha ¢ok yardimeci
olunabilecegi diislincesinden yola g¢ikarak, benzer caligmalarin matematigin diger
ogrenme alanlarinda ya da farkli sinif diizeylerinde de ele alinmasi 6nerilebilir.

e Elde edilen sonuglara dayali olarak 6grencilerin herhangi bir 6grenme alanina yonelik
durumlar1 ortaya konarken, eksikleri ve hatalarinin kaynaklart ve ¢oziim Onerileri
arastirilabilir.

e ilkokul 4.simf Sgrencilerinin %75 basar1 diizeyinde ¢ogu kazanima ulasamadiklari
goriilmiistiir. Basar1 testinde yer verilen kazanimlarin daha ¢ok kavrama ve uygulama
diizeylerinde yoklanmasi sonuclar1 etkilemis olabilir. Farkli sekilde akil yiiriitme,
iliskilendirme ve daha ¢ok problem ¢6zmeye dayali rutin olmayan problemlerle 6grenci
basarisi farkli agilardan ele alinabilir.

e Arastirma sonucunda dgrencilerin en sik kullandig: stratejiler ile sinif 6gretmenlerinin en
sik kullandig: stratejilerin benzer oldugu goriilmistiir. Bu nedenle sinif dgretmenlerinin
ve O0gretmen adaylarinin strateji gelistirme becerileri arastirilabilir. Bu yonde 6gretmen

egitimi ve 6gretmenlerin sinif i¢i davraniglar: gozlenerek daha ayrintili bilgi edinilebilir.
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e Arastirma sonucunda ilkokul 4.sinif 6grencilerinin basamak degeri kavramina iliskin
sorularda benzer hatalar yaptiklari tespit edilmistir. Bu baglamda 6grencilerin basamak
degeri kavraminin benzer noktalarini anlamakta zorluk yasadigi sdylenebilir. Smif
Ogretmenleri say1 sisteminin ve basamak degeri kavraminin Ogretilmesi siirecinde
o0grenme 0gretme ortaminda neler yaptiklari, ders ve ¢aligma kitaplarinda konularin nasil
ele alindig1 daha ayrintili olarak incelenebilir.

e Arastirma sonuglarinda sinif 6gretmenlerinin sorular1 siniflarinda nasil ¢ozeceklerini
ifade ederken genellikle tek bir yolla ve benzer stratejiler kullanarak agiklama yaptiklari
goriilmistlir. Bu durum dikkate alindiginda 6grencilerin problem ¢d6zme stratejilerinin
kullanim diizeyini arttirmaya yonelik 6gretmenlerden daha ayrintili bilgi edinip gerekirse
egitim almalar1 ve kaynaklar olusturulmasi onerilebilir.

e Mevcut arastirmada sinif 6gretmenlerinin ilkokul 4.sinif 6grencilerinin basamak degeri
kavramina yonelik basar1 diizeylerini 6grenme yoriingesinin basamaklarina gore nasil
degerlendirdikleri arastirilmistir. Aragtirma sonuglarinin gegerligini artirmak i¢in farkl
O0grenme alanlar1 (geometri, veri vb.) ve smif diizeylerinde 6grenme yoriingelerinin
etkiligi arastirilabilir.

e Bu arastirmanin verileri 17 smif 6gretmeni ve sayilar 6grenme alani basamak degeri
kavramu ile smirhidir. Tleride yapilacak calismalar ile daha fazla 6gretmen ve matematigin

daha farkli konular {izerinde calisilabilir.

Uygulamaya Déniik Oneriler

e Ogrenme yoriingesi ilgili literatiirde tartisildig1 gibi 6gretim programlarinda yer alan
degerlendirme yontemleri igerisinde yer almamaktadir. Ancak bu arastirmada goriildiigii
gibi O6grenme yoriingeleri kullanilarak hem o6gretmenlerle hem de c¢ocuklarin
cozlimleriyle ilgili ayrintili bilgi sahibi olunabilmektedir. Bu c¢ercevede hem
ogretmenlerin 6grencileri degerlendirmesinde hem de 6gretmenlerin 6gretim bilgilerinin

ortaya konulmasinda 6grenme yoriingelerine ogretim programlarinda yer verilebilir.
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Uluslararasi bir¢ok iilkede 6gretmenlerin 6gretim bilgisini ortaya koymak i¢in 6grenme
yoriingelerinin kullanilmasi bu noktada énemli bir referans olugturmaktadir.

Arastirma sonuglarina dayali olarak sinif dgretmenlerinin genel olarak ilkokul 4.sinif
ogrencilerinin basamak degerine yonelik basari diizeylerini, 6grenme yoriingesinin
basamaklarina gore incelemekte yetersiz olduklari tespit edilmistir. Bu baglamda,
tamamlayic1 degerlendirme yontemleri diizenlenecek hizmet ici egitim seminerleri ile
daha ¢ok tesvik edilebilir.

Smf Ogretmenlerinin basamak degeri kavramina yonelik igerik bilgisinin, 6grenci
diistincesini hem matematiksel gecerlik hem de kavramsal anlama yoniinden analiz etme
bilgisinin, 6grenme yoriingesi olusturma bilgisinin ve 6zellikle 6gretime karar verme
bilgisinin yeterli diizeyde olmadigi goriilmiistiir. Bu nedenle simif 6gretmenlerinin
mesleki bilgi, beceri ve tutumlarinin, kisacasi yeterliklerinin yeniden ele alinmasi yararli
olabilir.

Arastirma sonucunda Ogrenme yoOriingesinin tiim boyutlarina dogru cevap veren
Ogretmenlerin lisansiistii egitim aldiklari goriilmiistiir. Bu nedenle sinif 6gretmenleri
lisansiistii egitim konusunda tegvik edilmelidir ve 6gretmenlerin olanaklari ve lisansiistii
egitim alma sartlari iyilestirilmelidir.

Arastirmanin probleminde tartigildigi tizere sinif 6gretmenleri Yapilandirmaci yaklagima
uygun degerlendirme yontemleri konusunda yeterince bilgi sahibi degildir veya
kullanmay1 siklikla tercih etmemektedirler. Bu arastirma sonucunda elde edilen siif
ogretmenlerinin matematikdeki 6grenci basarisini degerlendirme durumlarinin 6grenme
yoriingesi basamaklarina gore yetersiz olmasi bu bulgular1 desteklemektedir. Bu nedenle
yapilandirmac1 yaklagima uygun Ogretim gergeklestiren smif Ogretmenlerinin
degerledirme siirecinde de yapilandirmaci yaklasima uygun yontemleri kullanmalari

yerinde olacaktir.
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EK 1. Katihmc1 Siif Ogretmenlerine iliskin Veriler

Temsili Cinsiyet Mezun Mesleki Lisanstistii 4.smif

Ogretmen Olunan Okul deneyim Egitim okutma

Kodu stiresi (y1l) sayist

01 Kadin Egitim 16-20 Yok 8
Fakiiltesi

02 Kadin Egitim +21 Yok 7
Fakiiltesi

03 Erkek Egitim +21 Yok 7
Fakiiltesi

04 Kadin Egitim 6-10 Yok 3
Fakiiltesi

05 Erkek Egitim 11-15 Y. Lisans 4
Fakiiltesi

06 Erkek Egitim +21 Yok 6
Enstitiisti

07 Erkek Egitim +21 Yok 6
Enstitiisii

08 Erkek Egitim 16-20 Yok 6
Fakiiltesi

09 Kadin Egitim 16-20 Yok 6
Fakiiltesi

010 Erkek Egitim 16-20 Yok 3
Fakiiltesi

011 Erkek Egitim +21 Yok 4
Enstitiisii

012 Kadin Egitim 16-20 Yok 4
Fakiiltesi

013 Kadin Egitim 16-20 Yok 4
Fakiiltesi

014 Kadm Egitim +21 Yok 6
Fakiiltesi

015 Kadin Egitim +21 Yok 7
Fakiiltesi

016 Kadin Egitim 16-20 Yok 8
Fakiiltesi

017 Kadin Egitim 11-15 Doktora 4
Fakiiltesi yaplyor
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EK 2. Basar1 Testi Kapsaminda Yer Verilen Kritik Kazamimlar ve Alt Ogrenme

Alanlarina liskin Veriler

Ogrenme Alani

Alt Ogrenme Alan

Kazanimlar

Sayilar ve Islemler

Dogal Sayilar

K1. 4, 5 ve 6 basamakli dogal sayilar1 okur ve yazar.

K2. 4, 5 ve 6 basamakli dogal sayilarm boliklerini ve
basamaklarini, basamaklarindaki rakamlarin  basamak
degerlerini belirler ve ¢ozlimler.

K3. Dogal sayilar1 en yakin onluga veya yiizliige yuvarlar. En
cok dort basamakli sayilarla caligilir.

K4 En ¢ok alt1 basamakli dogal sayilar1 biiyiik/kiiclik sembolii
kullanarak siralar.

*KS5. Dort basamakli sayilart model kullanarak gosterir

*K6. Kag birlikten kag onluk, kag onluktan kag¢ yiizlik elde
edildigini ifade eder

*K7. Yizlik tablodaki oriintiileri ve sayilar arasindaki
iligkileri fark eder

Dogal Sayilarda
Toplama Islemi

K8 En ¢ok dort basamakli dogal sayilarla toplama islemini
yapar.
K9 Dogal sayilarla toplama islemini gerektiren problemleri
cozer

Dogal Sayilarda
Cikarma Islemi

K10. En ¢ok dort basamakli dogal sayilarla ¢ikarma iglemini
yapar.
K11. Dogal sayilarla ¢ikarma iglemini gerektiren problemleri
cozer.

K12 Ug basamakli dogal sayilarla iki basamakli dogal sayilari
carpar.
K13. Dogal sayilarla ¢arpma islemini gerektiren problemleri
cozer.

Dogal  Sayilarda
Carpma Islemi
Dogal Sayilarda

Bolme Islemi

K14. Ug basamakli dogal sayilar1 en ¢ok iki basamakli dogal
sayilara boler

K15. En ¢ok dort basamakli bir sayiy1 bir basamakli bir sayiya
boler.

K16. Son ii¢ basamagi sifir olan en ¢ok bes basamakli dogal
sayilart 10, 100 ve 1000’e boler.

K17. Dogal sayilarla bélme iglemini gerektiren problemleri
cozer.

* Arastirmaci tarafindan eklenen alt siniflardaki kritik kazanimlar
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EK 3. Basamak Degeri Basar1 Testi Gelistirilirken Dikkate Alinan Diizeylere iliskin
Belirtke Tablosu

Ogrenme Alt Ogrenme Kazanim Kazanim No  Bilissel Soru Soru
Alani Alan Sayisi Diizey Sayisi Yiizdesi
K1 Kavrama 4 41
K2 Kavrama 4
K3 Kavrama 4
Dogal Sayilar 7 K4 Kavrama 4
K5 Uygulama 4
K6 Analiz 4
K7 Analiz 4
Dogal 2 K8 Uygulama 4 11,7
Sayilarla K9 Uygulama 4
Toplama
Islemi
Dogal 2 K10 Uygulama 4 11,7
Sayilarla K11l Uygulama 4
Cikarma
Islemi
Dogal 2 K12 Uygulama 4 11,7
5 Sayilarla K13 Uygulama 4
£ Carpma Islemi
o Dogal 4 K14 Uygulama 4 23,5
0 Sayilarla K15 Uygulama 4
5 Bolme Islemi K16 Uygulama 4
% K17 Uygulama 4
%)
TOPLAM 17 68 100
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EK 4. Taslak Basar1 Testi Madde Analizi Degerleri

Madde Madde Madde Ayt Madde Madde Madde Madde Madde Madde Madde Madde Madde
No Guglik Edicilik No Gugliik Ayirt No Gugliik Ayirt No Gugluk Ayirt
Indeksi (pj) Indeksi (1jx) Indeksi !Edicilik Indeksi (pj) !Edicilik Indeksi Edicilik
(pi) Indeksi Indeksi (pi) Indeksi
(rix) (rix) (rix)
Soru 1 1,00 0 Soru 18 0,69 0,57 Soru 35 0,60 0,54 Soru52 0,68 0,68
Soru 2 0,99 0,20 Soru 19 0,71 0,50 Soru 36 0,61 0,44 Soru53 0,83 0,69
Soru 3 0,92 0,19 Soru 20 0,53 0,65 Soru 37 0,89 0,44 Soru54 0,56 0,41
Soru 4 0,89 0,19 Soru 21 0,82 0,10 Soru 38 0,87 0,51 Soru55 0,80 0,63
Soru 5 0,91 0,09 Soru 22 0,84 0,29 Soru 39 0,81 0,52 Soru 56 0,86 0,64
Soru 6 0,87 0,25 Soru 23 0,75 0,21 Soru 40 0,65 0,46 Soru 57 0,79 0,70
Soru 7 0,96 0,09 Soru 24 0,77 0,30 Soru 41 0,80 0,26 Soru 58 0,60 0,49
Soru 8 0,92 0,20 Soru 25 0,91 0,11 Soru 42 0,54 0,41 Soru59 0,60 0,54
Soru 9 0,83 0,23 Soru 26 0,88 0,11 Soru 43 0,45 0,43 Soru60 0,62 0,46
Soru 10 0,72 0,08 Soru 27 0,44 0,37 Soru 44 0,37 0,39 Soru61 0,69 0,67
Soru 11 0,66 0,33 Soru 28 0,57 0,47 Soru 45 0,79 0,14 Soru 62 0,73 0,69
Soru 12 0,51 0,30 Soru 29 0,86 0,52 Soru 46 0,63 0,47 Soru 63 0,65 0,59
Soru 13 0,38 0,54 Soru 30 0,88 0,45 Soru 47 0,74 0,42 Soru 64 0,71 0,71
Soru 14 0,67 0,56 Soru 31 0,87 0,45 Soru 48 0,63 0,13 Soru65 0,76 0,58
Soru 15 0,76 0,25 Soru 32 0,93 0,43 Soru 49 0,68 0,61 Soru66 0,43 0,51
Soru 16 0,55 0,35 Soru 33 0,57 0,36 Soru 50 0,63 0,67 Soru67 0,47 0,62
Soru 17 0,90 0,26 Soru 34 0,51 0,33 Soru 51 0,74 0,56 Soru 68 0,62 0,72

Testin Kisi Sayisi= 136
Testin Ortalamasi= 26.22
Testin KR-20 Degeri= .96

Testin Standart Sapmasi= 12.28
Testin Ortalama Giugligi= .71
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EK 5. Basamak Degeri Basari Testi

1.0gretmenimiz bir saymnin okunusunu asagidaki tahtaya yazmistir. Bu sayinin hangi sa)
oldugunu asagidaki noktal kisma yaziniz.

=3

2.Yiiz binler basamaginda 9, binler basamaginda 8, onlar basamaginda 2, birler basamaginda
olan ve on binler ve yiizler basamaginin toplami O olan sayi kagtir? Asagidaki noktali yer
yazarak Murat'a gosteriniz.

3.
Yukaridaki yiizliik bloklarla ifade edilen sayiy: yiizlik ve onluk bolklar: kullanarak nasil 101
sayisina tamamlarsiniz? Asagiya cizerek gésteriniz.

4.Ben 341'im 22 tane onlugum var ise geriye kag tane yiizligim kalir? Asagida ki noktali yer
yazarak gosteriniz.
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5. 658 sayisinda en fazla kag tane onluk olabilir? Asagidaki noktali yere yazarak gésteriniz.

W
I

=8

1 10

11 20
21 30
31 o 40
41 50
51 60
61 70
71 80
81 90
91 100

Yukaridaki yiizliik tabloda;
® = 35 sayisii temsil etmektedir. 35+ 28 isleminin sonucunu topu@saga, sola, yukar: ve asa¢
dogru hareket ettirerek nasil buluruz. Tablo iizerinde gizerek gosteriniz.

7. 59099 sayisini en yakin onluga yuvarlayiniz. Asagida verilen noktali yere cevabinizi yaziniz

Ev B-yolu Okul

Ayse evden okula giderken A yolunu, dénerken B yolunu kullanmaktadir.

Ayse A yolunun uzunlugunu "1 tane yiizliik + 22 tane onluk” metre, B yolunun uzunlugunu da '
tane onluk + 5 tane birlik” metre seklinde tarif etmektedir. Ayse'nin gidis yolu mu yoksa déi
yolu mu daha uzundur? Asagida ki noktali yere yazarak agiklayiniz.

- P
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9,92 89 12 41

Yukarida verilen sayilardan hangileri 2 onluk ve 54 birlikten daha kiigiiktiir? Bu sayilar yuvarlak
igine alarak neden kiigiik olduklarini asagida verilen noktali yere yaziniz,

10. 1358 Yandaki toplama iglemini ¢oziiniiz ve nasil ¢bzdigiiniizii Ahmet'e yazarak agiklayiniz.
+1276

11. Ali 87354 sayisina kag onluk eklerse 87404 sayisini elde eder? Asagidaki noktali yere
¢ozerek gosteriniz.

12.8a3a dért basamakli bir sayidir. a larin basamak degerleri toplami 208.is
kagtir? Islemi gozerek agiklayiniz.
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13. Bir marketteki iriinlerin listesi ve fiyatlar: 1daki tablodaki gibidir.
Uriin Fiyati

. 4 onluk 11 birlik TL
' 50 birlik TL
' 1 onluk 3 birlik TL

Buna gére 1 koli yumurta, 1 kg yogurt ve 1 paket un alan biri kag TL dder? fslemi
asagida g6zerek agiklaymniz.

14. Ayse yukaridaki marketten hangi iki iiriinii alirsa daha fazla para sder? Asagidaki noktal
yere ¢ozerek agiklayiniz.

15. 6000 yandaki gtkarma islemini ¢6ziiniiz nasil ¢ozdiigiiniizii Ahmet'e yazarak agiklayiniz.
- 3009
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16.Ahmet'in 426 lirasi var. Arkadasina 13 tane on lira ve 6 tane bir lira verdi. Ahmet'in ka
lirasi kaldi? Islemi asagida ¢ozerek agiklayiniz.

18. Babam eve bir buzdolabi ve bir televizyon almistir ve 6541 lira ddemistir. Televizyonu
fiyah igin saticiya 1 binlik ve 13 yiizliik édedigine gore buzdolabinin fiyat kag liradir? Islen
asagiya ¢ozerek agiklayiniz.
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19. 890 yandaki garpma islemini ¢oziiniiz ve nasil ¢ozdiigiiniizii Ali'ye asagiya yazarak
X 99 agiklayimz.

20.Ali amcanin manavinda 30 kasa vardir. Bu kasalarin 29 tanesinde 100'er elma bulunurken,
30. kasada 59 elma bulunmaktadir. Ali amcanin manavinda toplam kag elma vardir. Islemi

asagiya yazarak agiklaymiz.

21.333 |11 yandaki bélme islemini ¢dziiniiz ve nasil ¢ozdiigiiniizii Ayse'ye asagida yazarak

agiklayiniz.

2N

o
‘Q‘e‘ 3
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22.50000 + 500 igleminin kisa yoldan nasil ¢éziilecegini asagida yaparak agiklayiniz.

23. 99000 = 900 igleminin kisa yoldan nasil géziilecegini asagida yaparak agiklayiniz.

24. 11000 + 110 isleminin kisa yoldan nasil ¢éziilecegini asagida yaparak agiklayiniz.

25. 9306 | 6 yandaki bslme islemini ¢oziiniiz ve nasil ¢ozdiigiiniizii asagida agiklayiniz.
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26.Bir dede 3207 liray: 3 gocugu arasinda esit bir sekilde paylastirmak istiyor. Bu dedenin
nasil bir paylagim yapmast gerekir. Islemi asagida cozerek agiklayiniz
¥

27.Ali yumurtalar: ilk énce 10'ar onar gruplamis ve 500 koli elde etmistir. Daha sonra koli
sayisinin cok oldugunu fark etmis ve kolileri 100'er ylizer gruplamaya karar vermistir, Ali simdi
kag koli elde eder? Islemi asagida gozerek agiklayiniz,

28. Elimizde bulunan 125 kitab: gocuklara 2 onluk ve 5 birlik seklinde paylastirmak istiyoruz.
125 kitabi bu sekilde kag gocuga paylastirabiliriz? Islemi asagida cézerek agiklayiniz,
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EK 6. Ogrenme Yoriingesi Ogretmen Goriisme Formu

Ogrenme yoriingesi odakli degerlendirmenin basamaklari (Ball, Thames ve Phelps, 2008,5.23)

Ogretmenin Igerik Bilgisi: 1. Sizce bu sorunun/problemin cevabi nedir?

2. Sizce bu soruda/problemde verilenler ve istenenler nelerdir?

3. Sizce bu soru/problem hangi beceriyi/kazanimi 6l¢mektedir?

4. Siz bu soruyu/problemi kendi sinifinizda hangi yontemlerle nasil ¢6zerdiniz? Kisaca agiklar misiniz?
Ogretmenin Kavram Bilgisi: 5. Sizce bu soruyu/problemi 4.smif diizeyinde bir 6grencinin ¢ozebilmesi i¢in hangi temel kavramlari bilmesi

gerekir?

6. Sizce bu soruyu/problemi 4.simif diizeyinde bir 6grencinin ¢ézebilmesi i¢in hangi stratejileri bilmesi gerekir?
Ogretmenin  Ogrenci  Diisiincesini  Analiz 7. Soruyu/problemi dogru ¢ézen 6grenciler hangileridir?
Edebilme Bilgisi- Matematiksel Gegerlilik: 8. Soruyu/problemi yanlis ¢6zen 6grenciler hangileridir?

9. Soruyu/problemi dogru ¢dzen dgrencilerin ¢dziim yollart hakkinda ne sdylersiniz?

10. Soruyu/problemi yanlis ¢6zen dgrencilerin ¢6ziim yollar1 hakkinda ne sdylersiniz?
Ogretmenin Ogrenci Diisiincesini Analiz Etme 11. Soruya/probleme dogru cevap veren dgrencilerin kavramsal anlayisi hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?
Bilgisi- Kavramsal Anlama: 12. Soruya/probleme yanlis cevap veren 6grencilerin ne gibi hata ve eksiklikleri oldugunu diisiiniiyorsunuz?

13. Ogrencilerin yapmus oldugu hata ve eksikliklerin kaynagi sizce nedir?

14. Yapilan hatalar incelediginizde hangi hatalarin daha kolay, hangilerinin daha zor giderilebilir oldugunu

distiniiyorsunuz? Agiklayimiz.

Ogretmenin Ogrenme Yoriingesi Olusturma 15. Ogrencilerin soruyu/problemi dogru bir sekilde ¢ozebilmesi igin bilmeleri gereken kavramlari basitten
Bilgisi: karmasiga dogru bir dogru iizerinde siralayabilir misiniz?

16. Ogrencilerin ¢dziim yollarmi gdz éniinde bulundurarak égrencileri bu dogru iizerine yerlestirir misiniz?

17. Bu yerlestirme iglemini neye gore yaptiginizi agiklar misiniz?

18. Sizce hedefe en yakin ve en uzak 6grenciler hangileridir?
Ogretmenin Ogretime Karar Verme Bilgisi: 19. Ogrencilerin hedefe ulasabilmesi i¢in dogru iizerindeki hangi 6grenciye hangi stratejiyi onerirsiniz?

20. Ogrencilerin hatalarmi, 6grenme-dgretme siirecine katki saglayacak sekilde nasil kullanirsimz?

21. Ogrencilerin bu soruda/problemde kavram yamilgis1 yasamamasi i¢in dgretmenler nasil bir yol izlemelidir?

Aciklayiniz.
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EK 7. Etik Kurul Belgesi

ivrak Tarih ve Sayisi: 11/01/2019-K.4724
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Etik Komisyonu
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Konu: Bilimsel ve Egitim Amagh

EGITiM BiLIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGUNE
flgi:  09/11/2018 tarihli ve 80287700-302.08.01- 149486 sayili yaz1.

flgi yazmz ile gondermis oldugunuz, Temel Egitimi Anabilim Dal, Siuf Egitimi
Bilim Dal Doktora Ogrencisi Yasemin KUBANC'1n, Prof.Dr. Nese
TERTEMIiZ'in damismanhiginda yiiriittigii "Sumif Ogretmenlerinin Ogrencilerin Basamak
Kavramiyla Iigili Ogrenme Diizeylerini Degerlendirme Yaklasimlarinin Ogrenme
Yoriingesi Odakl Incelenmesi” adl tez gahsmasi ile ilgili konu Komisyonumuzun
08.01.2019 tarih ve 01 sayih toplantisinda goriisiilmiis olup,

Ilgilinin gahgmasimm, yapilmasi planlanan yerlerden izin ahnmasi kosuluyla
yapilmasinda etik agidan bir sakinca bulunmadigina oybirligi ile karar verilmis ve karara
iligkin imza listesi ekte gonderilmistir.

Bilgilerinizi ve geregini rica ederim.

e-imzahdir
Prof. Dr. Alper CEYLAN
Komisyon Bagkam

Aragtirma Kod No: 2019-008
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EK 8. MEB Uygulama izni Belgesi

e TC
Py % P
P % ELAZIG VALILIGI
\& :‘/ Milli Egitim Miidiirligi
Say :79137285-605.01-E.22764558 27.11.2018

Konu : Arastirma izni
VALILIK MAKAMINA

ilgi :a) MEB’e Baglh Okul ve Kurumlarda Yapilacak Arastirma, Yarisma ve Sosyal Etkinlik
Izinleri 2012/13 say1li Genelgesi.
b)Gazi Universitesi Rektorliigii Egitim Bilimleri Enstitiisii Miidiirliigiiniin 15/11/2018
tarih ve E.43208 sayili yazisi.

Damsmanhigini Prof. Dr. Nese Istk TERTEMIZ'in yaptigi Gazi Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii Temel Egitim Ana Bilim Dali Simf Egitimi Bilim Dali Doktora &grencisi
Yasemin KUBANC'n, "Smf Ogretmenlerinin Ogrencilerin Basamak Kavramuyla ilgili
Ogrenme Diizeylerini Degerlendirme Yaklagimlarnmin  Ogrenme Yoriingesi Odakli
incelenmesi" konulu tez anket ¢aligmasina veri olusturmak amaciyla yapacagi anket
calismasim Miidiirligiimiize bagh [limiz. Merkezinde bulunan tiim ilkokullarda 6grenim
goren dgrencilere yonelik anket ve uygulama izin istegi, ilgi (b) yaz ile bildirilmistir.

Konu ile ilgili olarak Miidiirligiimiiz AR-GE Biriminde MEB’e bagh Okul ve
Kurumlarda Yapilacak Aragtirma ve Arastirma Destegine Yonelik izin ve Uygulama
Genelgesi'ne bagli olarak olusturulmus olan Bilimsel Arastirma izni Degerlendirme
Komisyonu 26/11/2018 tarihinde Miidiirligiimiiz Strateji Gelistirme Subesi AR-GE
Biriminde toplanarak bagvuru hakkinda gerekli incelemeyi yapmistir. S6z konusu anket
calismasimn Miidiirligiimiize bagh ilimiz Merkezinde bulunan tiim ilkokullarda 6grenim
goren Ggrencilere yonelik yonelik goniilliilik esasina dayal olarak, okul idaresininde izni
dogrultusunda, ¢aligmalarin egitim ogretimi aksatmayacak sekilde
03 Arahk - 28 Aralik 2018 tarihleri arasinda uygulamaya dahil edilen konularla sinirh kalma
sartiyla yapilmasi Miidiirliigiimiizce uygun goriilmektedir.

Makamimzca da uygun goriildiigii takdirde olurlariniza arz ederim.

Fatih KOMURLU
Miidiir a.
Sube Miidiirii
OLUR
27.11.2018
Feyzi GURTURK
Vali a.
Milli Egitim Miidiirii
1
Gaventi Elektronik Imzal
Ash lle Aynidir:
....J......J20.......
77 v~ M1
t Akpinar Mah.Kolordu Cad.No:5 23100 /ELAZIG & Aynnuhbilgi igin: A.AKARSU-V.HK.I.
Elektronik Ag: http://elazig.meb.gov.tr V/ Tel :(0424) 23850 24
e-posta: elazigmem@meb.gov.tr wi \ Faks :(0424) 2333670
Bu evrak gavenli ik imza ile i 1tp: meb.gov.ir adresindeh C16b-aa92-3abe-8ee0-337d kodu ile teyit edilebilir.
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EK 9. Ornek Ogrenci Cevap Kagidi

At

1.0§retmenimiz bir sayinin okunusunu asagidaki tahtaya yazmistir. Bu sayinin hangi sayi
oldugunu asagidaki noktali kisma yaziniz.

2.Yiiz binler basamaginda 9, binler basamaginda 8, onlar basamaginda 2, birler basamaginda 7
olan ve on binler ve yiizler basamaginin toplami O olan sayi kagtir? Asagidaki noktall yere
yazarak Murat'a gosteriniz.

Bx ri‘i E§£§: .

Yukaridaki yiizlik bloklarla ifade edilen sayiy! yiizlik ve onluk bolklar: kullanarak nasil 1010
sayisina tamamlarsiniz? Asagiya gizerek gosteriniz.

— 1016

i

5 L \] +

124 4LS6 ;W/b/

; 10
4.Ben 341'im 22 tane onlugum var ise geriye kag tane yiizligim kalr? Asagida ki noktali yere
yazarak gosteriniz. 3

2.2.0)

N i )
2 on ,u
1 bir ‘l"'.

N
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5. 658 6sag/lsmia en fazla kac tane onluk olabilir? Asagidaki noktali yere yazarak gésteriniz.

QNG rver e DB e vrnsranesisssnssassssassassansassssaassasssssastssssssssssesasenssssssnse
p;

Gg?

? -

§

1 10
1 20
21 30
Eia ) 40
41 50
51 60
61 70
71 80
81 90
91 100

Yukaridaki yiizliik tabloda;
@ = 35 sayisini temsil etmektedir. 35+ 28 isleminin sonucunu topu@saga, sola, yukari ve asagiya
dogru hareket ettirerek nasil buluruz. Tablo iizerinde gizerek gasteriniz.

7. 59099 sayisini en yakin onluga yuvarlayiniz. Asagida verilen noktali yere cevabinizi yaziniz

8. A yolu
Ev ‘% Okul

Ayse evden okula giderken A yolunu, dénerken B yolunu kullanmaktadir.

Ayse A yolunun uzunlugunu *1 tane yiizliik + 22 tane onluk" metre, B yolunun uzunlugunu da "32
tane onluk + 5 tane birlik” metre seklinde tarif etmektedir. Ayse'in gidis yolu mu yoksa donis
yolu mu daha uzundur? Asagida ki noktali yere yazarak agiklayiniz.
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550 ) n
e @
Yukarida verilen sayilardan hangileri 2 onluk ve 54 birlikten daha kiigiiktiir? Bu sayilar1 yuvarlak
igine alarak neden ki.iﬁg'k olduklarini asagida verilen noktali yere yaziniz.
K

e,

'10. 1358 Jandaki toplama islemini ¢6ziiniiz ve nasil ¢ozdiigiiniizii Ahmet'e yazarak agiklayiniz.
+1276 - o

O// @+ Fopor =11 qléffo om b(7
Ne2 |
bir, Sl'll\lyoruz 0} Q'& 902";70 sonlc

- mo <ok by ror e I
rE =1Ly giooit -

+S=73 <tkyor -
:2451—_-(7 2IU;¢/O-Q/Q yo/c_ =2

11. Ali 87354 sayisina kag onluk eklerse 87404 sayisini elde eder? Asagidaki noktali yere
¢ozerek gosteriniz.

12.8a3a dort basamakli bir sayidir. a larin basamak degerleri toplami 208.is 1 degeri
kagtir? Islemi cozerek agiklayiniz.
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13. Bir marketteki iriinlerin listesi ve fiyatlar idaki tablodaki gibidir.
Uriin Fiyati

- 4 onluk 11 birlik TL
50 birlik TL
@ 1 onluk 3 birlik TL

Buna gore 1 koli yumurta, 1 kg yogurt ve 1 paket un alan biri kag TL der? Islemi

asagida gozerek agtklayiniz.
i A
" ,\510 bﬂr\// LTL

ij__z__%‘é_./—'"“
+13

14. Ayse yukaridaki marketten hangi iki irind alirsa daha fazla para der? Asagidaki noktalt
yere gozerek agiklayimz.

Un — 52
Wogur -173 .
i
- z
d 9@
| 15. 6000 yandaki gtkarma iglemini ¢oziiniiz nasil ¢ozdiigiiniizii Ahmet'e yazarak agiklayiniz.
- 3009

AZ”"‘«%397 /4”’ ol
g C/ZC/,',//

ra

&-(‘ﬁ//‘c‘/ Sl L’/O/O O/C‘)yhlf‘
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16.Ahmet'in 426 lirasi var. Arkadasina 13 tane on lira ve 6 tane bir lira verdi. Ahmet'in kag

lirasi kaldi? Islemi asagida gozerek agiklayiniz.
12 Q 26 A/\m =290
10 236 Arko 126

SO ag3e
212

L6

156

17. 1896 sayisinin onlar basamag ile yiizler basamagi yer degls'hmrse sayinin degeri nasil
degisir. Islemi asagida ¢ozerek agiklayiniz.
2

18. Babam eve bir buzdolabi ve bir televizyon almistir ve 6541 lira demistir. Televizyonun
fiyat igin saticiya 1 binlik ve 13 yiizliik édedigine gore buzdolabinin fiyat kag liradir? Islemi
asagiya gézerek agiklayiniz.

7300 L £330k

b 18D s =

T S
5
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18811 @

19. 890 _ yandaki carpma islemini ¢oziiniiz ve nasil ¢ozdiigiiniizii Ali'ye agagiya yazarak
X 99 %glklaylmz.
8010
a0
.
Gor [ ot

{D/)/o c)/fr)

20.Ali amcanin manavinda 30 kasa vardir. Bu kasalarin 29 tanesinde 100'er elma bulunurken,
30. kasada 59 elma bulunmaktadir. Ali amcanin manavinda toplam kag-elma vardir. Islemi
asagiya yazarak agiklayiniz.

21 .3%3 11 yandaki bslme islemini ¢oziiniiz ve nasil gozdiigiiniizii Ayse'ye agagida yazarak
s s agiklayiniz.
—ooT
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22.50000 + 500 igleminin kisa yoldan nasil goziilecegini asagida yaparak agiklayiniz.

99 ogfd HdD

’? ICD ’([7;) )

6 yandaki bolme iglemini ¢oziiniiz ve nasil ¢ozdiigiiniizii asagida agiklayiniz.

[Mis 7

Q
3

T S0
/ ( @)

|
(PN ]
{0
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26.Bir dede 3207 liray1 3 gocugu arasinda esit bir sekilde paylagtirmak istiyor. Bu dedenin
nasil bir paylasim yapmasi gerekir. Islemi asagida ¢ozerek agiklayiniz

=)

3

e 59

3

1S
R
(3 O

P P‘
7 -
e

-

27.Ali yumurtalari ilk énce 10'ar onar gruplamis ve 500 koli elde etmistir. Daha sonra kol
sayisinin gok oldugunu fark etmis ve kolileri 100'er yiizer gruplamaya karar vermistir. Ali simdi
kag koli elde eder? Islemi asagida gozerek agiklayiniz.

500 O 0L 100
Y 1:C SO
Il i .
45 &
Y .

28. Elimizde bulunan 125 kitabi cocuklara 2 onluk ve 5 birlik seklinde paylastirmak istiyoruz.
125 kitabi bu sekilde kag gocuga paylastirabiliriz? Islemi asagida ¢ozerek agiklayiniz.

12 5% Cead
8
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EK 10. Nitel arastirma i¢in segilen kazanim, soru ve égrenci cevaplari

Temsili Dogru Cevap Yanlis Cevaplar

Kazanim

Kodu
DENIizZ BETUL CAN DEMET

Ki1-l.soru  50.001 5001 5000001 510001
(%89) (%9) (%1) (%1)

K2-2.soru  908.027 98027 900827 9780627
(%87) (%6) (%3) (%2)

K3-7.soru  59.100 60000 59000 590100
(%76) (%5) (%5) (%5)

K4-9.soru 2 onluk+54birlik=74 54+2=56 yapar 20+54=74 Orada 54 birlik
12, 41, 52 sayilarinin onlar 56>12, 41,52 74°de donluk  dedigi igin; 12,
basamagindaki rakamlar 7’den vardir. 41 ve 52’nin
kii¢iik oldugu i¢in (%15) 12, 41, 52°de ise birlikleri 4’den
74>12,41,52 2, 1, 2 onluk kigiiktir.
74<89 oldugu i¢in 54>12, 41,52
(%58) 74>12, 41,52

(%7) (%3)

K5-3.soru 10tane [ | +[]=1010 [ Jr[]+0=to00 e e e

0 0 (ocoroooa
(%51) (%17) o417) (%10)

K6-5.soru  658= 6 yizlik+ 5 onluk+8 658 sayisinda en 658 sayisinda en 658 sayisinda en

birlik fazla 58 tane fazla 60 tane fazla 5 onluk
=60 onluk+5 onluk+8 onluk vardir onluk vardir. vardir.

birlik (%13) (%10) (%10)
=65 onluk+8 birlik

(%51)

Ki-bsoru = s = 5
21 30 2t | 30 21 30 21 30
S TS R e
51 v | |60 o = Py P - =5 51 7o

(%76) (%15) (%3) (%2)
K8-10soru 158 1358 1358 1358
+1278 +1276 +1276 +1276
2634 6nce sagdan baslanir sola dogru toplar 2624 7644 IS
(%6) (%4) (%2)
(%87)

K9-13.soru 4 onluk 11 birlik 1 koli yumurta 411 Yumurta 51 411

Lol 5? E‘r:': 1 paket un 50 Un 500 _:ig
onlu I 1 kg yogurt 13 Yogurt 13 TD_-TIi_
> onluk B4 birlik= 411+50+13= 474  500+51+13=564 =
50n|uk+50nlgkﬂ birlik= (%8) (%6)
11 enluks4 birlik=114
(%75) (%3)

K10- 10-9=1 6000 6000 6000

15.s0ru oo g 3009 -3009 -3009
5:3;2 3091 001 02891
2991 . (%8) (%3)

(%76) (%10)

K11- 13X10=130 426 3 26-13=13 426 da 40 tane

18.soru 130+6=136 = -~ & 6-3=3 onluk vardir.
426-136=290 413 407 (%5) 40-13=27

0 27-6=23
13 onluk 130 (%24) (%2)

130+6 birlik=136 426-136=290
(%53)
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K12- E 9 O B0 0 5 U
19.soru B e X 8 9 X 9 9 K99
X% 9 0 1 0 B 0O 1 0O 1 62 80
g 0 10 7 3 B B B 0 1 0
2010 7 3 B ©0 0 1 6 0 2 0
E B 1 1 o0 0 (%4)
0012 %6
(%75) (%12) (%6)
K13- 29 X100=2900 29x100=290 o e
20.soru 2900+59=2959 290+59=349 5 x 28
(%662) (%5) + 1 2 0 o0 5 0o
1 2 o o o + 2
-+ 5 9 ) 0 7
1 2 o 5 9
0,
%) (%2)
K14- 333 11 333 |11 333 [11
21.s0ru 33 |33 33 [32 .
003 0030[ 3 |
-33 03
301 =2 2
(%56) 8 o
(%13) (%10) (%8)
G306 [ 9306 [
K15- -:'306 ) . ﬁ . -zﬂDE B
25.s0ru T-EEI 33 =3 = T
-30 %DT 30| )
—Fan 030
[_Eg 38 -030 o
D06 ® wo
-6
oo (%16) (%8) (%1)
(%75)
K16- 11000+ 110= 100 11000 = 110= 11000+110=10 11000+110=110
24.s01U (%60) 1100 (%13) (%2)
(%22)
K17- 125 (25 175, 5 135 135 >
28.50rU 125 |5 12550 -120[ G onluk+5birlik=7
000 0on) 1257
(%3) 55
-49
B (%2)
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EK 11. Ogretmen Cevaplar1 Analiz Formu

Ogrenme Yoriingesinin | Ogretmen Kodu:. ... KAZANIM NO...... KAZANIM
Basamaklari NO:........
EVET HAYIR | EVET | HAYIR

Icerik Bilgisi Soruyu/problemi dogru ¢dzme

Verilenleri ve istenenleri agiklama

Sorunun/problemin olgtiigi

kazanimi belirleme

Sinifinda soruyu/problemi nasil

¢cozecegini agiklama
Kavram Bilgisi Temel kavramlari agiklama

Stratejileri belirleme
Ogrenci  Diisiincesini | Dogru cevap veren odgrenciyi

Analiz Etme Bilgisi
(Matematiksel

belirleme

Yanlis cevap veren Ogrencileri

Gegerlik) belirleme
Dogru ¢dziim yolunu agiklama
Yanlis ¢Ozliim yollarini
cogunlukla agiklama

Ogrenci  Diisiincesini | Ogrencilerin  giiclik  yasadig1

Analiz Etme Bilgisi
(Kavramsal Anlama)

durumlari agiklama

Giigliiklerin nedenini agiklama

Daha zor giderilebilir giigliikleri

aciklama
Daha kolay giderilebilir
giicliikleri agiklama
Ogrenme  Yoriingesi | Ogrenme ydriingesi ¢izme
Olusturma Bilgisi Ogrencileri  yoriinge {izerine
yerlestirme
Ogrenme  yoriingesini  nasil

olusturdugunu agiklama

Hedefe en yakin ve en uzak
Ogrencileri belirleme

Ogretime Karar Verme
Bilgisi

Bireysel strateji nerme

Ogrenci hatalarmi olumlu ydnde
nasil kullanacagini agiklama

Oneri Sunma

271




(5 () (2, (3 (&2

GAZILI OLMAK AYRICALIKTIR, . .



