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compare the length of given two shapes. Data was analyzed qualitatively. Article Type: Standard Paper

The results revealed that the majority of students use units when they Keywords: Teaching geometry, measure of
measure length while they decide with appearance when comparing length, comparison of length

length. According to the findings obtained from the study, the
frequencies of the participants seem to be low in the category of answers
based on measurement. This indicates that the participants rather make
visual-holistic assessment and do not make much use of mathematical
iterations and individual comparison or recombination of the parts of the
shapes. The number of responses that coded as incomprehensible or not
justified was far high. Further, It has also been seen that as the class level
increases, the number of answers that use mathematical basis in their
explanations increases. © 2018 IJESIM. All rights reserved

1. Introduction

In this study, we examined students’ ways of thinking on length measurement and the comparison of
different lengths, as well as how their way of thinking changes according to their grade levels. Within
this framework, the study sought answers to the following questions:

- What are the students’ methods for measuring length and comparing different lengths?
- Do the students” ways of thinking on the methods of length measurement and comparison
vary based on their grade levels?

It is essential to exhibit the students’ skills of calculating length, one of the basic concepts of
measurement, and comparing different lengths and, to this end, to determine whether there is any
improvement based on their grade levels. Length is an essential concept in calculating circumference,
area or volume, which are the basics of the geometry and measurement learning areas (Zembat, 2013).
Acquiring these skills is a requirement for understanding length calculations. In addition, the
determination of whether any improvement is achieved as the grade levels increase is important in
terms of demonstrating the effect of the education provided.

2. Method

The study was based on a general scanning model. The study sample consists of 204 students selected
from three classes each at the fourth, fifth and sixth grades at a public school with an average success
level in a city located in the south of Turkey.
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A form consisting of eight open ended questions created using the examples in the Battista (2006) study
was used as the data collection tool. The data collection tool was applied in a single session by the
respective mathematics teachers of each class. Of the qualitative analysis methods, descriptive analysis
method was used to analyze the study data. Within this context, the codes provided in Table 1 were
used.

Table 1. Codes for the answers which are and are not measurement based

Codes for the answers which are not measurement based

NO Holistic-visual justification

N1 Comparison by dividing or recombining

N2 Comparison by feature based transformations

Codes for the answers which are measurement based

MO Using numbers not associated with the standard unit

M1 Incorrect unit iteration

M2 Correct unit iteration

M3 Performing operations based on iteration

M4 Performing operations based on numeric measurements
3. Findings

It was seen from the findings obtained from the study that there is a concentration in the participants’
levels for measuring justifications by visual and holistic comparison and correct unit iteration. It was
also seen that the participants used visual and holistic comparison more when they were asked to
compare the length of two paths or shapes.

The answers of the participants vary depending on their grade levels. An increase is observed in
answers based on measurement from 4t grade to 6t grade. At beginner levels (NO, M0), the number of
6t graders is fewer than the number of lower grade students when it comes to answers based on both
measurement and non-measurement. In higher levels, especially at the N2 level, it is seen that 6©graders
surpass the other grades. In addition, a decrease is observed in the meaningless, unjustifiable and empty
codes.

When the analyses of the answers to all questions are examined in general, it is seen that the frequencies
in the codes N11, N12 and N2 are quite low. There is a concentration in the N11 frequencies for the
questions 1 and 6, though low. The code with the highest concentration in the category of answers not
based on measurement is NO.

The most frequently observed code in the category of answers based on measurement is M2.
Furthermore, the code M2 sees an increase in proportion to grade levels. The code that is not observed,
except for the question 7, is M4 (assessment based on mathematical operations). The code M3 is also
rarely seen except for the questions 2, 4, and 7 (assessment using the shape features and geometric
iterations).

4. Discussion

According to the findings obtained from the study, the frequencies of the participants seem to be low in
the category of answers based on measurement. This indicates that the participants rather make visual-
holistic assessment and do not make much use of mathematical iterations and individual comparison
or recombination of the parts of the shapes. On the other hand, it is also noteworthy that the participants
count the units one by one during the measurement, but do not calculate the length of shapes through
generalizations or the mathematical features of the shapes. The facts that there is a concentration of
participants on the NO level especially in questions on length comparison and that only a few answers
have been given at the N2 level indicate the deficiencies in the field of transformation geometry. It is
problematic that the participants made meaningless measurements or did not present mathematical
justifications and measurements by making visual and holistic comparisons regarding the length
measurement concept. Because it would be inevitable for length calculations, which is one of the basic
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concepts in geometry teaching which especially involves an inductive relationship, to give rise to
learning difficulties when not sufficiently conceptualized (Zembat, 2013).

In conclusion, the concept of length and learning outcomes in length measurement, as well as the
contents of such outcomes should be examined, and actions should be taken to achieve a meaningful
and conceptual learning process for this concept. In addition, the place of geometric iterations
(reflection, translation, rotation, etc.) in the curriculum should be revised. As required by switching
from an approach which postulates that knowledge is fixed and immutable to a new approach
emphasizing the dynamic structure of knowledge (Kog, Isiksal & Bulut, 2007), the students should be
made aware of the dynamic structure of the shapes or pieces of knowledge taught in the fields of
mathematics and geometry in particular and encouraged to use geometric transformations in their
thought processes.
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0z MAKALE BILGi

Bu calismada uzunluk 6lgme ve farkli uzunluklarin karsilagtirilmasina Makale Tarihgesi:

iliskin 6grenci diistintigleri incelenmistir. Aragtirmanin 6rneklemini 4, 5 Alind1: 13.05.2018

ve 6. smiflardan 68’er Ogrenci olmak fiizere toplam 204 Ogrenci Diizeltilmis hali alindi: 28.06.2018
olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak uzunluk kavramma dair agik Kabul edildi:09.06.2018

uglu sorularin bulundugu bir form kullanilmistir. Formda bulunan bazi Cevrimigi yaymnlandi: 10.06.2018
sorularda verilen sekillerin uzunluklarinin bulunmas: istenmis, baz Makale Tiirii: Standart Makale
sorularda ise verilen iki seklin uzunluklarmnin kiyaslanmasi istenmistir. Anahtar Kelimeler: Geometri 53retimi,
Veriler nitel olarak analiz edilmistir. Analizlerden elde edilen bulgularda uzunluk &lcme, uzunluk kargilastirma

ogrencilerin ¢ogunlukla uzunluk o&lgerken birim kullanarak &l¢gme
yapmalarina karsin uzunluklar1 kiyaslarken goriintise gore karar
verdikleri goriilmiistiir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore
Olgmeye dayali cevaplar kategorisinde katilimcilarin frekanslarmn
diisitk oldugu goriilmektedir. Bu da katilimcilarin daha ¢ok gorsel-
biitiinsel degerlendirme yaptiklarimi, birim yinelemeyi ve sekillerin
parcalarini ayr1 ayr1 karsilastirmay1 veya tekrar bir araya getirmeyi gok
kullanmadiklarin1 ~ gostermektedir. Cevaplar1 anlasilmayan veya
gerekgelendirmeyen seklinde kodlanan katilimci sayisi da oldukga
fazladir. Ayrica 6grencilerin sinif seviyesi yiikseldikge aciklamalarinda
matematiksel dayanaklar kullanan cevaplarin sayilarinda artis oldugu
gorilmiistiir. © 2018 IJESIM. Tiim haklar1 saklidir

1. Giris

Cevremizdeki nesneler veya olaylar bazi nitelikleriyle 6n plana ¢ikarlar. Mesela, bir ip uzunluguyla, bir
hali alaniyla, bir yolculuk ise siiresiyle nitelenebilir. Bu nitelikler nesnelerin veya olaylarin en biiyiik
boyutuna karsilik gelir. Bu en biiyiik boyut bir miktara sahiptir. Bu miktarmn 6l¢iisii o nesnenin belirli
standart ya da standart olmayan bir birimle mukayesesine baghdir. Bu durum Zembat'tan (2010)
yararlanilarak elde edilmis Sekil 1’deki modelle ifade edilebilir.

B
Nesne | [M\ee | ommded - —

veya olay

Sekil 1. Olgmenin matematiksel yapisini 6zetleyen bir model.

Miktari belirlemede esas olan birimin kag defa tekrar ettigidir. Geometride bu tarz hesaplamalar1 igeren
alt 6grenme alani dlgmedir. Ogrencilerin egitim siireglerinde 6lgme baglaminda ilk karsilastiklart
kavramlardan birisi de uzunluktur (Van De Walle, Karp & Bay-Willams, 2014). Geometrideki
Olgmelerin bir¢ogu uzunluk temellidir. Nitekim diizlemsel bir seklin ¢evresi veya bir cismin hacmi
Olciiliirken ister istemez uzunluk kavrami kullanilmaktadir. Ayrica bazi geometrik sekillerin
tanimlanmasinda da uzunluktan yararlanilir. Ornegin eskenar iicgen tanimlanirken ii¢ kenarmmn
uzunlugunun birbirine esit olmasi gerek ve yeter kosul olarak yazilir.

Geometri alaninda yapilan 6l¢gmeleri Battista (2006) dl¢iime dayanmayan ve Sl¢iime dayali olarak iki
ana baglik altinda incelenmistir. Burada 6l¢iime dayanmayan yargilar daha ¢ok sezgisel olup hataya
sebep olma riski daha fazladir. Ancak 6l¢iime dayanmamasma ragmen geometrik doéniisiimlerin
kullanildig1 yargilar matematiksel anlamda daha tutarh cevaplar saglayabilmektedir. Ornegin bir
dikdortgenin bir kenarmin bilindigi durumda kars1 kenar uzunlugunun dlgme yapmadan bulunmasi
ogrencilerin dikdortgen seklinin geometrik ozelliklerini kullandiklarim1 gosterir ve bu durumda
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cevaplarin tutarli ve dogru oldugu sdylenebilir. Benzer sekilde bir dogru pargasinin yansima Steleme
veya donme hareketleri sonucunda uzunlugunun degismeyeceginin farkinda olunmas: bu
déniisiimlerdeki matematiksel 6zelliklerin farkinda olunduguna dair bir isarettir. Olgiime dayanan
yargilarda ise temel ayirim standart bir birimin kullanilip kullanilmadigiyla ilgilidir.

Battista (2004) 6grencilerin uzunluk 6lgme bilgilerinin hedeflenen yerlere gelmesinin birden fazla
adimda gergeklestigini; her bir adim arasinda da bir¢ok alt adimin oldugunu belirtmektedir. Ogrenciler
sahip olduklar1 informal ve egitim Oncesi diizeyden baslayarak egitimde hedeflenen formel
matematiksel diizeyine gelmektedir (Battista, 2003). Sekil 2’de bu adimlara ait iki farkli 6rnek tarif
edilmisgtir.

Formal matematiksel kavram ve gerekcelendirme

~
“ Bir 6grencinin dgrenme rotasi

Bir &grencinin §grenme rotasi

Informal, &gretim 6ncesi kavramsallastirma ve gerekgelendirme

Sekil 2. Informal 6grenmeden formal 6grenmeye gegis siireci

Bu anolojiye gore 6grencileri ulasmasimni bekledigimiz yere tek adimda ¢ikarmaya zorlamanin faydasiz
olacagi, aradaki adimlarinda farkinda olunmasi ve &grencilerin bu alt basamaklardan hangisine
ulasarak hedefe gideceginin planlanmasi gerekmektedir. Burada bir baska husus ise 6grencilerin farkl
rotalardan (basamaklardan) gecerek de hedefe ulasabilecekleridir dolayisiyla biitiin 6grenciler igin
gecerli olan tek bir rota tarif etmek giigtiir. Ogretim programlarinda &grencilerin ulasmasi gereken
hedefler ve bu hedeflere giden etkili yollar tarif edilmis olsa da &grencilere bireysel olarak
odaklandigimizda &grencilerin basarili bir sekilde atabilecekleri bir sonraki adimi spesifik olarak
gorebilmekteyiz (Battista, 2011). Bu bakimdan 6grencilerin gerekcelendirmelerinin anlagilmas: hangi
seviyede oldugunun ortaya konmasi ve yorumlanmas: 6nemlidir.

Cogu arastirmaciya gore dgrencilerin egitimlerinin baslangic seviyelerinde (ilkokul veya anaokulu)
Ol¢melere standart olmayan birimlerle baslamasi olagan ve hatta gerekli bir durumdur (Barrett, Cullen,
Sarama, Clements, Klanderman, Miller & Rumsey, 2011; Piaget, Inhelder & Szeminska, 2013; van den
Heuvel-Panhuizen & Buys 2005; Van De Walle, Karp & Bay-Willams, 2014). Ayrica NCTM (2004)
standartlarinda da 3-5. smf seviyelerindeki dlgmelerde tahmin 6n planda iken 6-8. Sinif seviyelerinde
6lgmenin cinsine gore hassas birimleri kullanmanin devreye girdigi goriilmektedir. Benzer sekilde
Tiirkiye’deki temel 6gretim matematik programi yani ilkokul ve orta okul 1-8 matematik programi
incelendiginde 6grencilerin sezgisel ve standart olmayan birimlerle 6lgme yapmalarmin 6gretim siiresi
boyunca standart birimlerle ve sembollerle 6lgme yapmaya dogru doniistiiriilmesinin amaglandig:
goriilmektedir (MEB 2018). Buna karsin bazi giincel ¢alismalarda bu varsaymmin elestirildigi ve
ogrencilerin cogunun okula dlgmeye dair bilgilerle geldigi, dolayisiyla bu bilgilerin oyun temelli bir
baglamda olustugu ve oyun temelli baglamlarda olugsmayan bilgilerle (6rnegin say1 bilgisi)
desteklenmesinin gerektigi iddia edilmektedir (Kotsopoulos, Makosz, Zambrzycka & McCarthy, 2015).
Piaget, Inhelder ve Szeminska (2013) uzunluk dlgmeyi yer degistirme ve birimlemenin bir birlesimi
olarak tanmmlamaktadir. Ancak Szilagyi, Clements ve Sarama (2013)'e gore bu tanim 6grencilerin
uzunluk ile ilgili kavrayislarindaki zenginliklerin farkinda olmamiz noktasinda yetersiz kalmaktadir.
Szilagyi vd. (a.g.e) literatiirden Ozetledikleri iddialarma gore arastirmacilarm uzunluk Olgiimlerini
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anlamlandirmak ve farkli seviyelerde degerlendirmek igin nitelik, esit birim, nitelik-birim iliskisi
birimlere ayirma, birim 6teleme, orijin (sifir noktasi), gibi 6zelliklerin farkinda olmalar1 gerekmektedir.
Goriildiugi gibi uzunluk 6l¢timii kendi iginde bir¢ok baska kavramla iliskiler barindiran zengin bir
kavramdir. Dolayisiyla Ogrencilerin uzunluk Olgme ve Kkarsilastirma ile ilgili diisiiniislerinin
incelenmesi i¢in bu zenginliklerin farkinda olunmasi gerekmektedir. Bu gereklilikten yola ¢ikarak bu
calisma kapsaminda ogrencilerin uzunluk 6lgme ve farkli uzunluklar: karsilastirmaya dair 6grenci
diisiiniisleri ve bu baglamda simif seviyelerine gore degisimi incelemek amaciyla asagidaki sorulara
cevap aranmigtir:

- Ogrencilerirl uzunluk 6lgme ve farkli uzunluklar: karsilagstirma bigimleri nasildir?
- Uzunluk 6l¢me ve karsilastirma bicimlerine dair 6grenci diistintislerinde smnif seviyelerine gore
bir farklilik gostermekte midir?

Literatiir incelendiginde uzunluk 6lgmeye iligkin yapilmis farkli ¢alismalara rastlamak miimkiindiir.
Ornegin Boulton-Lewis, Wilss ve Mutch (1996) 1, 2 ve 3 smuflardan ve farkli sosyoekonomik
seviyelerden 70 Ogrenci ile yaptiklar1 ¢alismada katiimcilarin uzunluk 6l¢gmeye dair beklenenin
tizerinde bir performans sergiledikleri goriilmiistiir. Szilagyi, Clements ve Sarama, (2013) iki farkl
tilkeden 121 Ogrenci ile yaptiklari ¢alismada Ogrencilerin farkl tilkelerde ve farkli sosyoekonomik
seviyelerde olmalarina karsn uzunluk kavrami ve uzunluk 6l¢me konusunda benzer bir gelisim
gosterdiklerini gostermislerdir. Kotsopoulos, Makosz, Zambrzycka, ve McCarthy, (2015) 64 ana sinifi
ogrencisi ile {i¢ farkli 6gretim yontemi kullanarak yaptiklar ¢alismada farkli 6gretim yontemlerinin bir
fark olusturmadigini ancak yas faktoriiniin bir fark yarattigmni ortaya koymuslardir. Ayrica bu
calismada 6grencilerin biiyiik bir cogunlugunun uzunluk 6lgmek icin cetvel kullanmaya ¢alistiklarin
ve yine yasca biiyiik 6grencilerin bu noktada daha basarili olduklarini belirtmislerdir. Yenilmez ve
Pargan (2008) ilkogretim ikinci sinifta okuyan ogrencilerle yapilan ¢alismada 6grencilerin standart
uzunluk Ol¢me birimi olan “metreyi” hem birim olarak hem de ara¢ olarak algiladiklarini ortaya
koymustur. Kayhan ve Argiin (2011) ise ilkogretim dort ve sekizinci smif 6grencilerinin biiyiik bir
¢ogunlugunun “cetvelin sol ucuyla hizalanmis olarak verilen bir nesnenin” dogru oOl¢limiinii
yapabilirken, “cetvelin sol ucuyla hizalanmadan verilen bir nesnenin” dogru 6l¢iimiinii yapamadiklari
goriilmiistiir. Bu calismayla ise 6grencilerde dlgmenin temel kavramlarindan olan uzunlugu hesaplama
ve farkli uzunluklarla karsilastirabilme becerilerinin ortaya konmasi ve bu baglamda simaif seviyelerine
gore bir gelisim olup olmadigmin belirlenmeye ¢alisiimistir. Geometri ve 6lgme 6grenme alanlarmin
temel konular1 olan ¢evre, alan veya hacim gibi hesaplamalarda uzunluk olmazsa olmaz bir kavramdir
(Zembat, 2013). Bu becerilerin kazanilmasi uzunluk kullanilarak yapilacak hesaplamalarm anlagilmas:
icin gereklidir. Bu yoniiyle ¢alisma konusunun énemli oldugu diistiniilmektedir. Ayrica smif seviyesi
arttikca gelisim saglanip saglanmadiginin belirlenmesi verilen egitimlerin etkisini ortaya koymasi
baglaminda literatiire katki saglanmasi beklenmektedir.

2. Yontem

Bu calismada genel tarama modeli esas alimuistir. Bir arastirmada ge¢misteki veya halen mevcut olan
bir olgu/olay var oldugu sekliyle betimlenecekse tarama modelinden yararlanilir. Bu modelde arastirma
konusu birey ya da nesneler kendi kosullar: i¢cinde ve oldugu gibi tanimlanir, herhangi bir sekilde
degistirme ve/veya etkileme cabasi gosterilmez (Robson, 2009). Genel tarama modelinde evren
hakkinda bir hiikiim verebilmek icin evrenin tiimii ya da ondan almacak bir grup {izerinde ¢alisma

yapilir.
2.1. Katilimcilar

Bu arastirma Tiirkiye'nin giineyindeki bir sehirde orta diizeyde basariya sahip olan bir devlet
okulundaki 4, 5 ve 6. simiflardan 3’er smif segilerek olusturulmustur. Bu smiflar rastgele secilmistir.
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Tablo 1. Katilimcilarin siruf ve cinsiyete gore frekanslari

Cinsiyet
Kiz g Erkek Toplam
4.smuf 37 31 68
5.s1muf 35 33 68
6.s1nuf 39 29 68
Toplam 111 93 204

Tablo 1 incelendiginde her smif seviyesinden esit sayida olan katihmcilarm 111'i kiz 93’1 erkek
ogrencidir. Smif diizeyleri arasinda 6grenci sayisina gore karsilastirmalarin daha iyi anlasilabilmesi i¢in
her smif seviyesinden esit sayida olmasi igin en az katilimcimnmn oldugu smif esas alinarak diger smf
diizeylerinden rastgele secilen bazi katilimc1 formlar1 degerlendirilmeye alinmamigtir. Orneklem her
sinif diizeyinden 68’er 6grenci olmak iizere toplam 204 6grenci olusturmaktadir.

2.2.Veri toplama aract

Veri toplama araci olarak Battista (2006) calismasindaki drneklerden yararlanarak hazirlanan ve 8 tane
acik uglu sorudan olugan bir form kullanilmistir. Ceviri bir Ingilizce 6gretmenine kontrol ettirilmistir.
Daha sonra forma dair matematik egitimi alaninda uzman bir 6gretim iiyesinin goriisii alinmistir. Son
hali verilen veri toplama aract kullanilarak 4. smiftan 6; 5 ve 6. smiflardan 8’er 6grenci olmak {izere
toplam 22 6grenciyle pilot calismasi yapilmistir. Pilot calismasiyla son hali verilen veri toplama aracinin
ortalama bir ders saati siire aldig1 goriilmiistiir. Aragtirmanin yapilacagr sinf diizeyleri géz dniinde
bulundurularak olusturulan 8 soruluk veri toplama aracindaki s1, s3, s5 ve s6. sorularda iki yolun veya
seklin uzunlugunun kiyaslanmasi, s2 ve s4. sorularda bir birim uzunluk tanimlanip bu birim uzunluga
gore Olgme yapilmasi istenirken s7 ve s8. sorularda verilmeyen kenar uzunluklar1 veya verilmeyen
uzunluklar1 bularak verilen seklin ¢evre uzunlugunun hesaplanmas: istenmistir. Bu sorular da
ogrencilerden sadece dogru cevaplari bulmalar1 degil ayni zamanda cevaplarinin gerekgelerini
acgiklamalar1 da istemektedir.

2.3.Veri Toplama Siireci

Veri toplama araci her smifin kendi matematik ders 6gretmeni tarafindan tek oturumda uygulanmuistir.
Uygulamadan 6nce ogretmenlerin her birine 6grencilerin bireysel ¢alismalari ve ¢oziimlerini agik bir
sekilde yazmalar1 gerektigi gibi konularda ayrmtili bir takim agiklamalarda bulunulmustur.
Ogretmenlerden agiklama yaptiktan sonra Ogrencilere formu doldurmalari icin 40 dakika siire
vermeleri istenmistir.

2.4. Veri Analiz Stireci

Aragtirma verilerinin ¢0ziimlenmesinde nitel analiz yOntemlerinden betimsel analiz yontemi
kullanilmigtir. Betimsel analizde elde edilen veriler, daha 6nceden belirlenen bagliklar altinda 6zetlenir
ve yorumlanir. Bu tiir analizler kisilerin, olaylarin ya da durumlarmn profillerini tasvir etmek amaciyla
yapilir. Betimsel ¢alismalarda tanimlanan durum ya da olayla ilgili genis bir 6n bilgi gerekir (Robson,
2009). Bu kapsamda katilimcilarin cevaplar1 6nce dlgiime dayali olan ve olmayan cevaplar seklinde
kategorilere ayrilmistir. Her bir 6grencinin kagidi smif seviyesi dikkate alinarak numaralandirilmistir.
Ornegin 5. sinif 12 numarah kagit #512 seklinde kodlanmistir. Her bir kategoride Tablo 2 ve 3'te verilen
kodlar yer almaktadir. Daha sonra her bir koda dair elde edilen frekans degerleri grafik ve tablolarla
yorumlanmuigtir.

Tablo 2’de goriildiigii gibi 6l¢iime dayali olmayan cevaplar biitiinsel-gorsel gerekgelendirme (NO),
bolerek veya tekrar bir araya getirerek karsilastirma (N1) ve ozellik temelli doniisiimlerle kiyaslama
(N2) olacak sekilde ii¢ kod altinda toplanmistir. Ayrica N1 kodu pargalar1 direk karsilastirmak igin
tekrar bir araya getirme ve Parcalar1 birebir esleme seklinde kendi igerisinde iki kisma ayrilmistir.
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Tablo 2. Olgiime dayali olmayan cevaplarin kodlari ve rnek katilimei cevaplari

Kod Tanim ornek cevap
1) Resimdeki cizgiier 1@ olsaydi ve D bu telier
dazlestirseydik hangisi daha uzun ofurdu? Veya esit mi
oluriard1? (teller Gzerindeki iki nokta arast uzakitk
esitlir} Gerekceonizi agiklayinz:
Gerekgelendirmeler gorsel = _I_
temelli ve biitlinseldir. Bu — i
Biitiinsel-gorsel seviyedeki cevaplarda uTel~ | |
gerekcelendirme  sistematik olarak seklin En vounu 9 .0 QNS -
icindeki pargalar degil seklin Ny o o 4 - Flden
biitiinii 6n plandadir. Qb al ao gt

Mgury DO < o
(#603)

Parcalar1 direk
karsilagtirmak i¢in

["1) Resimdeki gizgiler tel olsayds ve biz bu telleri
| duzlegtirseydik hangisi daha uzun olurdu? Veya egit mi
| olurlardi? (teller Uzerindeki iki nokta aras uzakitk
esittir)

N11 tekrar bir araya : p————— |
getirme: Fiziksel olarak ek !
veya hayalen sekil , i ;
tekrar cizilmistir. — J-—].__l ;

Gerekgenizi apktayiniz: ] s eqittr. Rl
A Ad I ofiin 2 |
tekrar bir araya ﬂa:dfnn . Géaguriion SRt gR~-

. '1'-—\5,',‘%?} adal J ﬁA'f
getirerek ;1: ‘ f »« “ ul:: ey
N1 karsilastirma Parcalar birebi ‘_L I(#616)
Bu kod N11 ve e oo L

. esleme: Parcalar bire | Neden? Ve Sab i
N12 olmak iizere ; : A
o bir eglenerek |
iki alt kodda [ Ayl
verilmistir N12  kiyaslanmis ve | e
e parcalarin esit boyda ! ‘3"“—“7“5‘**' b2
‘\,,“33 L ,(‘11/ szma UAAM(L«/: |
olduklarin | © -
varsayilmigtir. J"\f Je: 4 Mi»c}v be o kopatton
I\lﬁ A—"k& P MJQLJ.U‘/, Q,L,;cjaﬁ* eg f“
;I{}Q,LNJ@ Q,}:dzei«m ama kedl |
J’!ﬂ(‘é"'m koldu Fepll, @:)ﬂrh [
Wﬂ Al daba vonl
=20 o | (#616)

Yanslma_ételeme_dénme :i:‘:;::-'grkrm ;rv;esl_(laﬂ;!;;rjakﬁ" EV& bunlarn ;N’veh.:r;

hareketleri kullanilarak seklin 8 s

parcalar: karsilastirilir. B

Ozellik temelli Genellikle seklin ’ A 7
N2  doniistimlerle ozelliklerinden veya yaptiklari a
kiyaslama 1lc)lo}r11u§umun tﬁriil(ndenl ; A T s o )
ahsetmez, ancak yapilanlar ; T’lﬁ"‘i I /8
C (%‘5‘&‘ i

temelinde bunlarin oldugu
agiktir. (#516)

Tablo 3'te goriildiigii gibi 6lgiime dayali cevaplar kategorisi standart birimle iligkilendirilmeyen sayilar
kullanma (MO0), yanlis birim yinelemesi (M1), dogru birim yinelemesi (M2), yineleme iizerinden
islemler yapma (M3) ve sayisal ol¢limler tizerinden islemler yapma (M4) bes kod altinda toplanmastr.

Ayrica arastirmada sorular yazili olarak soruldugu igin Battista seviyeleri arasinda yer almayan
anlasilmayan (A), gerekgelendirilmeyen (G) ve bos (B) olarak isimlendirilen ii¢ kod daha ¢ikmustir.
Ornegin anlagilmayan kodu igin 6. Smuflardan #32 numaral katilimci 4. sorunun cevabinda “2 tur
atabilir. Ciinkii araliklar: az veya ¢okta olabilir” gibi bir ifade kullanmistir. Bu tiir ifadeler anlasilmayan
olarak kodlanmistir. Cevap vermis ancak cevab1 i¢in gerek¢e yazilmadigr durumlar
gerekgelendirilmeyen olarak kodlanmustir.
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Kod

Tanm

ornek cevap

Standart birimle
MO  iligkilendirilmeyen
sayilar kullanma

Uzunluklar1 hesaplamak i¢in sayma
yapilmis ancak kullanulan sayilar
birim icermemektedir. Ornegin
parmaklar ¢izgi boyunca hareket
ettirilerek sayilir.

2) Sekilde verilen siyah cubuklardan kag tanesiyle cubukla
verilen dikdortgenin etrafi kapatilabilir?

et A

B el
ll}im ~\ ?&o\
&AM},{\;L“\, o (#532)

\

2 Sekide verlen siysh cubublardan kap taneslyle cubukia
verien dikdorigenin etraf) kapatdabilir?

etk
n.n X luvm l‘ok,&v\’
Standart birim oldugu diisiiniilen |1 J
.. birimler kullanilmig ancak birim J '
Yanlis birim " §u - L. Geretgontl sty I
. . uzunlugun ne oldugunu bilinmedigi e ’
yinelemesi . ot Beawn  Pemagans B el obn
i¢in yapilan dl¢timler tekrarlanmis ve i ) ;
bosluklar icermektedir. olta g™ L;:' s g brefede
Bdiy, 7 ey g
#602)
|
. .. Birim uzunlugu, bosluklar: ve iist '
Dogru birim . - . .
. . iiste gelmeleri elemine edecek sekilde
yinelemesi .
seklin etrafinda dolagilmugtir.
Gerelgenizl apkiayiniz: 1/ b
4 L ﬂlﬂ«% <‘wx!lw
Dnalite, rasndla: wopleblor ammds (#561)
[ ¥TKaS Tane siyah cubukia bu diktortgenin otrafinds bir fam tur
: atlabilir ? Gerekgenizl agiklaymna.
Her bir birim ayr1 ayr1 sayilmadan,
. . uzunluk hesabi yapilir. Birimler
Iterasyon tizerinden

islemler yapma

sayilarak baglanir ve sonra bazi
sayisal ve mantiksal islemler
yapilarak sonuca gidilir.

eni2b
| Chelli y
| = . f
.! P'?%Lrlmm korsi e, ksl

Shzre

tviie ORIl e

Sayisal olgtimler
M4  {izerinden igslemler

yapma

Birim uzunlugu 6telenmeden sayisal
veya listii kapali islemler yapilmustir.
Bu koddaki cevaplarda 6grenciler
n2’deki prosedyiirleri kendi
hesaplamalariyla birlestirmislerdir.

(#677)

- — — e
| 7)Verimayer kenariarin uzuniuguny bulenuz B

ng‘:_fgl_;ﬁa ‘#ni

onim zwlﬁ:vs,

1> sixaiwe AQL,,.J;'
| deFir ctin <4
iAo e o 3 boddo
&
2-anemo = bwe ¢ degrolor
Ha ploeon {_,L
,(— A

Je VO e

- i

v aw L+ + 3,,:&,-‘).'»«”.‘ ,-,53
lcluz WA din B gengacle |
i AP s
g Y e s
(= o @rrernan Joho la,
GRuglacs g pamatn Sabe g
prrortdode; b, AoR
,:,L(J,J:,. . 1/' alere 4 Fiden cce
anrrcn bodiom dode fola,

. <
oy

BT )
=10  J=ao (#616)
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Verilerin kodlanmasi asamasinda once rastgele secilen 20 kagit bagimsiz iki uzman tarafindan
kodlanarak bu kodlardaki uyum oOl¢tilmiistiir. Analizler karsilastirilmis “Gortis Birligi” ve “Goriis
Ayrilig1” olan kodlar belirlenmistir. Arastirmaci ile uzman ilgili veriye dair kodlar1 ayni ise goriis birligi,
farkli ise goriis ayrilig1 olarak kabul edilmistir. Arastirmanin giivenirligi, Bakeman ve Gottman'nin
(1997) aktardigr formiil kullanilarak yapilmis ve giivenirlik ortalamasi hesaplanmis ve %88 uyum
diizeyi oldugu goriilmiistiir. Goriis ayriigi olan maddeler {izerinde uzmanlar fikir birligine varilana
kadar iizerinde ¢alisilmistir. Bu islemi takiben geri kalan katilimci cevaplar: bir arastirmaci tarafindan
tamamlanmigtir.

3.Bulgular

Arastirmadan elde edilen bulgular smif seviyelerine gore ayrilmadan tiim katilimcilarin cevaplarinn
kategori ve kodlara gore dagilimi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Her bir sorunun cevabindan elde edilen kodlarin frekanslari

Kategori Kod sl s2 s3 s4 s5 s6 s7 s8 Toplam

NO 62 3 85 1 108 70 16 80 425
Olgiime dayali olmayan g N11 33 0 3 0 15 23 0 1 75
cevaplar N12 4 0 0 0 4 6 1 6 21
N2 0 0 0 0 0 0 15 26 41
MO 1 18 6 26 3 14 11 12 91

M1 2 66 30 39 14 34 0 5 190

Olgiime dayali cevaplar M2 72 76 25 55 21 1 0 0 250
M3 0 8 0 35 0 0 13 5 61

M4 0 0 0 0 0 0 20 0 20

A 12 30 34 39 12 21 62 25 235

G 15 2 18 6 26 28 53 38 186
B 2 0 2 2 0 6 12 5 29

Toplam 203 203 203 203 203 203 203 203 1624

Tablo 4 incelendiginde katilimc1 cevaplarinda 425 defa tekrarlanan NO (gorsel biitiinsel karsilastirma),
250 defa tekrarlanan M2 (dogru birim yinelemesiyle 6lgme) ve 190 defa tekrarlanan M1 (yanlis birim
yinelemesi) kodlar1 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. En az tekrarlanan kodlar ise 21 defayla N12
(parcalar birebir esleme), 20 defayla M4 (sayisal Ol¢iimler {izerinden islemler yapma) ve 41 defayla N2
(0zellik temelli dontisiimlerle kiyaslama) olmustur. Bunlarm 15i s7, 26 ise s8'dedir, diger sorularda bu
koda rastlanilmamistir. Bos (B) koduna en ¢ok s6, s7 ve s8de rastlanmistir. Ayrica s7 ve s8'in
(verilmeyen kenar uzunluklarinin veya verilmeyen uzunluklari bularak verilen seklin cevre
uzunlugunun hesaplanmasi) ¢oziim yollar1 benzer olmasma ragmen katilimcilarin s8’de NO'da
yogunlastiklari, s7 ise A ve G (anlagilmayan ve gerekgelendirilmeyen) kodlarinda yogunlastiklar
goriilmektedir.

M4 (matematiksel islemler iizerinden degerlendirme) koduna sadece s7’'de rastlanmistir. 2, 4 ve 7.
sorular1 hari¢ M3 (sekillerin 6zelliklerinden ve geometrik yinelemelerden yararlanarak degerlendirme)
koduna da ¢ok az rastlanilmaktadir. Sadece 2, 4 ve 7. sorularda MO (birim uzunluk ile
iliskilendirilmeyen Ol¢meler); 2 ve 4. sorularda ise M1’e (yanls birim yineleme ile degerlendirme)
rastlanilmaktadir.

Katihmcilardan iki yolun veya seklin uzunlugu kiyaslanmasi istendiginde katilimcilar gorsel
karsilastirmay1 (NO) daha ¢ok kullanmaktadirlar (s1, 62; s3, 85; s5, 108 ve s6, 70). Bir birim uzunluk
tanimlanip bu birim uzunluga gore 6lgme yapmalar: istendiginde dogru birim yineleme ile dlgme
seviyesinde cevaplar veren katilimcilar, birim uzunlugun direkt olarak tanimlanmadig s7 ve s8' de M2
seviyesinde hi¢ cevap vermedikleri goriilmektedir. Ayrica katihimcilarin cevaplarinda anlamsiz (235) ve
gerekcelendirilmeyen (186) kodlarinda degerlendirilen cevap sayilarinmn bir hayli fazladar.
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Tablo 4’teki verilerin grafiksel gosterimi Grafik 1’de verilmistir.

e ;
[LES A e Y |
G 8

Grafik 1. Her bir sorunun cevabmdan elde edilen kodlarin frekanslar1

Grafik 1 incelendiginde katilimcilarin cevaplar: 6lgiime dayanmayan kodlardan NO, dl¢iime dayanan
kodlardan M1 ve M2, bu kodlarin disinda ise A ve G kodlar: etrafinda kiimelendigi goriilmektedir.
Ayrica s2 ve s4'te M1 ve M2; s1, s3, s5 ve s6’da NO; s7 ve s8’de A ve G kodlarinda yigilma oldugu
goriilmektedir. Biitiin sorular i¢cin N12, N2 ve M4 kodlarina giren cevaplarin ¢ok az oldugu
goriilmektedir.

Tablo 4 ve Grafik 1’den 6lgmeye dayali olmayan N11 (pargalar: tekrar bir araya getirme), N12 (pargalar:
birebir kiyaslama ) ve N2 (yansima 6teleme ve donme hareketleri ile sekillerin uzunluklarini kiyaslama)
kodlarmdaki frekanslarm cok diisiik oldugu goriilmektedir. Olgmeye dayali cevaplar kategorisinde en
cok kargilasilan kod M2’dir. Ayrica M2 kodunda smif seviyeleriyle orantili bir artig goriilmektedir. 7.
Soru hari¢ hi¢ rastlanmayan kod ise M4'tiir (matematiksel islemler {izerinden degerlendirme). M3
(sekillerin 6zelliklerinden ve geometrik yinelemelerden yararlanarak degerlendirme) koduna da daha
az rastlanilmaktadir.

Uzunluk 6l¢gme ve karsilastirma bigimlerine dair 6grenci diisiiniislerinde smif seviyelerine gore bir
gelisim baglaminda da analizler yapilmistir. Verilerden elde edilen kodlarin sinif seviyelerine gore
dagilim1 Grafik 2’de verilmistir.
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Grafik 2. Kodlarin 4, 5 ve 6. smiflara gore dagilimi

Grafik 2 incelendiginde ol¢iime dayali olan ve olmayan cevaplarda 4. siniftan 6. smifa dogru bir artis
goze carpmaktadir. Anlasilamayan ve gerekcelendirilemeyen cevaplarda ise 4. Sinif 6grencilerinin daha
yogunlukta oldugu goriilmektedir. NO ve M0 kodlarinda 5.siniflar diger siniflara gore daha fazladir.
N2 seviyesinde 6. Sinf 6grencilerinin belirgin bir sekilde diger smiflardan farklilastig1 goriilmektedir.

Iki yolun veya seklin uzunlugu kiyaslanmasinin yapildigi 1, 3, 5 ve 6. sorularin cevaplarmin bir arada
analizinden elde edilen veriler Grafik 3'te verilmistir.

Uzunluklari Karsilastirma

140

120 —

100 —

80

60

40

20

NO NI1 N12 N2 MO M1 M2 M3 M4 A G B

Bdort mhes malt

Grafik 3. Uzunluklar: kargilastirma

Grafik 3 incelendiginde katilmcilarin iki yolun veya seklin uzunlugu kiyaslarken daha ¢ok NO (gorsel
biitiinsel karsilastirma) kodunu igeren cevaplar verdikleri goriilmektedir. NO kodunu sirasiyla M2 ve
M1 kodlar takip etmektedir. N2, M3 ve M4 kodlarina ise hemen hemen hig rastlanilmamastir.

Bir birim uzunluk tanimlanip bu birim uzunluga goére 6lgme yapilmasi istenen 2 ve 4. sorulara verilen
cevaplardan elde edilen bulgular Grafik 4’'te verilmistir.
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Grafik 4. Uzunluk 6l¢limii

Grafik 4 incelendiginde sorularmn dogasi geregi olgmeye dayali cevaplar kategorisinde bir yigilma
oldugu goriilmektedir. Bu kategoride en ¢ok rastlanan kodlar ise sirastyla M2, M1, MO ve M3 tiir. M4
koduna ise hi¢ rastlanmamaistir. MO ve M1 kodlarina 4.sinif diizeyinde daha ¢ok rastlanmistur.

Sekildeki verilmeyen kenar uzunluklarmin veya verilmeyen uzunluklardan yola ¢ikarak verilen seklin
¢evre uzunlugunun hesaplanmasinin istendigi 7 ve 8. sorulara verilen cevaplardan elde edilen bulgular
Grafik 5’te verilmistir.

60
Verilmeyen Kenar Uzunlugunu Hesaplama
50
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Grafik 5. Verilmeyen kenar uzunlugunu hesaplama

Grafik 5 incelendiginde A ve G kodlarinda 4. smiflarin yogunlastigi goriilmektedir. NO ve MO
kodlarinda 5. siniflar, N2 ve M4 kodlarinda ise 6. smiflar 6n plana ¢ikmistir. M2 koduna ise hig
rastlanmamuigtur.

4. Tartigma, Sonug¢ ve Oneriler

Aragtirmadan elde edilen bulgular genel olarak incelendiginde katilmcilarm gerekcelendirmeleri
gorsel biitiinsel karsilastirma ve dogru birim yinelemesiyle dl¢gme seviyelerinde yogunlasma oldugu
goriilmektedir. Ayrica katilimcilarm iki yolun veya seklin uzunlugu kiyaslanmasi istendigi sorularda
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(s1, s3, sb ve s6) gorsel ve biitlinsel karsilastirmay1 daha ¢ok kullandiklar: goriilmiistiir. Bir bagka ifade
ile 6grencilerin uzunluk olcerken daha ¢ok oOlciime dayali cevaplar verdikleri goriilmesine kargm
uzunluklarin kiyaslanmas: istendiginde 6lgme yapma geregi duymamaktadirlar. Oyle ki 2 ve 4.
sorularda 6grencilerin dogru 6l¢iim yapma oranlarmin 1 ve 5. sorudan daha ¢ok olmasi, 6grencilerin
6lgme konusundaki yetersizliklerinden dolayr degil de 1. ve 5. soruda olgme yapma ihtiyaci
hissetmemelerinden kaynaklandigini diisiindiirmektedir. Uzunluklari, goriiniislerine gore kiyaslayan
ogrencilerin bu noktalarda hata oranlar1 da artmaktadir. Bu durumun altinda yatan nedenlerin
goriismelerle ortaya ¢ikarilmasi, Ogrencilerin Olgmelerde ve kiyaslamalarda yaptiklar: hatalarm
nedenlerini saptama agisindan onemlidir.

Arastirmadan elde edilen bulgular incelendiginde bir birim uzunluk tanimlanip bu birim uzunluga
gore Olgme yapmalari istendiginde (s2 ve s4) 6grencilerin dogru birim yineleme ile 6lgme seviyesinde
cevaplar verdikleri goriilmektedir. Ancak birim uzunlugun direkt olarak tanimlanmadig1 sorularda M2
seviyesinde hi¢ cevap vermedikleri goriilmektedir. Bu bulgu Kenney ve Kouba'nin (1997) bir birimden
fazla birimlerle (2ser, 5 ser veya 10 ar) Olgceklendirilmis cetvellerle 6l¢iim yapmada Ogrencilerin
zorlandiklar: bulgusuyla ortiismektedir (s.158). Ayrica anlamsiz ve gerekcelendirilmeyen kodlarinda
degerlendirilen cevap sayilarinin bir hayli fazla olmas1 dikkat ¢ekicidir. Bu bulgu Raghavan, Sartoris,
ve Glaser'in (1998) yaptig1 genis kapsamli bir arastirmada ortaya koyduklar1 6grencilerin dlgme
ortamlarinda birimi ve 6l¢gmedeki islevini 6ziimseyemedikleri bulgusuyla ortiismektedir. Bu bulgu,
Ogrencilerin Ol¢gmenin anlami ve Ol¢meye dair Ogrencilerin 6zellikle kavramsal bilgilerindeki
eksikliklere isaret etmektedir. Bu baglamda uzunluk kavrami ve uzunluk dl¢gmeye dair kazanimlar ve
bu kazanimlarin igerikleri gézden gegirilerek bu kavrama dair anlamh ve kavramsal bir 6grenme
saglanmasi yoniinde adimlar atilmasi gerekir.

Katilmc1 cevaplarinda bir bagska goze carpan husus Olgmeye dayali cevaplar kategorisinde
katilimcilarin  frekanslarmm diisiik oldugudur. Bu da katilimcilarin daha g¢ok gorsel-biitiinsel
degerlendirme yaptiklarini, birim yinelemeyi ve sekillerin parcalarmi ayr: ayr1 karsilastirmay: veya
tekrar bir araya getirmeyi cok kullanmadiklarini gostermektedir. Ote yandan 6lgiim yapma asamasida
katilimcilarin  birimleri birebir saydiklari, ancak genellemelerle veya sekillerin matematiksel
oOzellikleriyle sekillerin uzunluklarmi hesaplamadiklar1 goze carpmaktadir. Katilimcilarin 6zellikle
uzunluklarin karsilastirilmasi ile ilgili sorularda NO seviyesinde yogunlasmalar: ve N2 seviyesinde
cevaplarin ¢ok az olmasi doniisiim geometrisi alanindaki eksikliklere isaret etmektedir. Katilimcilarm
uzunluk 6lgme kavramina iliskin olarak anlamsiz veya gorsel biitiinsel karsilagtirarak matematiksel
gerekcelendirme ve olgiimler yapmamis olmalar: sikintili bir durumdur. Cilinkii 6zellikle tiimevarimsal
bir iliskinin oldugu geometri Ogretiminde temel kavramlardan birisi olan uzunlugun yeterince
kavramsallagtirilamamasmin 6grenme zorluklari dogurmasi kaginilmaz olacaktir (Zembat, 2013).
Buradan geometrik dontiistimlerin (yansima-oteleme-dénme.vb.) programdaki yerinin tekrar gozden
gecirilmesi gerektigi anlagilmaktadir. Bilginin sabit ve degismez oldugu yaklasimdan bilginin dinamik
yapisina vurgu yapan yeni yaklasima (Kog, Isiksal & Bulut, 2007) gegisin bir geregi olarak matematik
alaninda ve Ozellikle geometride verilen sekillerin veya bilgilerin dinamik yapis1 6grencilere fark
ettirilerek geometrik dontiistimleri de diisiinme siireclerinde kullanmalarma tesvik edilmelidir.

Bulgular incelendiginde katilimcilarin cevaplarinin smif seviyelerine gore farklilasmasi net olarak
goriilmektedir. Olgmeye dayal cevaplarda 4. smuftan 6. smifa dogru bir artis goze carpmaktadir.
Baslangig seviyelerinde (NO, M0) hem 6l¢iime dayanmayan hem de 6l¢iime dayali cevaplarda 6.siniftaki
ogrenciler alt siniflardaki 0grencilerin sayisi gore daha azdir. Daha {ist seviyelerde, ozellikle N2
seviyesinde 6. Smif 6grencilerinin diger smiflarin 6niine gectigi goriilmektedir. Ayrica anlamsiz,
gerekgelendirilmeyen ve bos kodlarinda bir diisiis goze carpmaktadir. 3, 6 ve 7. sorularda A
(anlasilmayan), G (gerekgelendirmeyen) ve B (bos) kodlarmin frekanslarmin diger sorulara gore fazla
oldugu goriilmektedir. Ancak smif seviyesi 4'ten 6’ya ylikseldikce bu kodlarda diistis goriilmektedir.
Buna ragmen smif seviyelerine gore ¢ogu soruda ortaya ¢ikan farkliiklarm klinik olarak anlamh
olmadig: diistiniilmektedir. Bu da tespit edilen sorunlarm ileriki yillarda ¢oziilebilecegine dair ipuglari
vermedigi seklinde yorumlanabilir. Bu noktada Ogretmenlerin uzunluk kavrammin
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kavramsallastirilmasi siirecinde bu seviyelerden haberdar olmalari, 6grencilerin verdikleri cevaplar
lizerinden eksikleri dogru tespit etme, 0grencilerine arastirma bulgularma dayal ve etkili 6gretim
stratejileri ve spesifik ¢oziimler gelistirme imkan saglayacaktir (Szilagyi, Clements & Sarama, 2013).

Olgmeye dayali cevaplar kategorisinde en ¢ok kargilagilan kod M2'dir. Ayrica M2 kodunda smif
seviyeleriyle orantili bir artis goriilmektedir. 7. soru hari¢ hi¢ rastlanmayan kod ise M4 tiir
(matematiksel islemler iizerinden degerlendirme). 2, 4 ve 7. sorular1 hari¢ M3 (sekillerin 6zelliklerinden
ve geometrik yinelemelerinden yararlanarak degerlendirme) koduna da ¢ok az rastlanilmaktadir.
Sekillerin 6zelliklerini kullanabilme becerisi kavramsal 6grenme becerisi gerektirir (Driscoll, DiMatteo,
Nikula & Egan, 2007). Bu yoniiyle katilimcilarin desteklenmesi gerektigi goriilmektedir. Sadece 2, 4 ve
7. sorularda MO (birim uzunluk ile iliskilendirilmeyen 6l¢gmeler); 2 ve 4. sorularda ise M1’e (yanlis birim
yinelemesi ile degerlendirme) rastlanilmaktadir. M1 koduna dair bu bulgu ise bir 6l¢me aracinin
kullanma bigimini bilmenin onun nasil ¢alistigini anlamaya yetmedigi bulgusunu desteklemektedir
(Kayhan & Argiin, 2011). Reece ve Kamii (2001) ise yaptiklar1 ¢alismada birimlerin yinelenmesinin
O0lgmede 6nemli oldugunu ve bunun her biitiin icindeki parca-biitiin iliskisine bagh oldugunu
belirlemistir. Bu oran farkli oldugunda yapilan yineleme adedi degisecegini belirtmistir. Bu ayrimmnimn
yapilabilmesi uzunluk 6l¢menin anlamini yapilandirmada gercekten ¢ok onemli oldugunun altini
cizmiglerdir. Ancak bu tarz bir alginin 6grencilerde pek de goriilmedigini dile getirmiglerdir. Ozellikle
bu arastirmadaki s2'nin bulgular1 bu ¢ikarimi destekler niteliktedir.

Veri toplama aracinda genel olarak ii¢ farkl tipte soru bulunmaktadir. 2 ve 4. sorularda 6grencilerden
verilen bir seklin uzunlugunun birim uzunluk yardimiyla dl¢gmeleri istenmisken 1, 3, 5 ve 6. sorularda
iki uzunlugun karsilastirilmas: istenmis ve 7 ve 8. sorularda ise bazi uzunluklar: verilen seklin
verilmeyen kenar uzunluklarmin bulunmasi istenmistir. Bu ti¢ farkl tipteki sorular1 kendi aralarnda
gruplandirarak incelendiginde 6grencilerin uzunluk o6lgerken daha ¢ok olgiimden yararlanirken iki
uzunlugun kiyaslanmasi istendiginde O6lgme yapmadan karar verdikleri goriilmektedir. Ayrica
ogrencilerin en ¢ok A-G-B olarak kodlarina rastlanan sorular da 7 ve 8. sorulardir. Bu agidan
bakildiginda Ogrencilerin verilen bir seklin uzunlugunu oOlgerken Ol¢gme yapmalarma ragmen
uzunluklar1 kiyaslarken daha ¢ok gorsel olarak karsilagtirdiklar: goriilmektedir. Ayrica verilen bir
sekildeki eksik kenarlar1 belirleme gibi gorece olarak daha iist diizey diisiinme gerektiren sorularda
ogrencilerin gorsel olarak karar vermeleri ve dl¢iim veya geometrik dontisiimleri kullanmamalar: da
dikkat gekicidir. S2 ve s4 sorularmna verilen cevaplarda M0 ve M1 kodlarina 4. sinif diizeyinde daha ¢ok
rastlanmis olmasi ilging bir bulgudur. Arastirmanin veri toplama aracinda bulunan sorularda 6grenciler
en ¢ok 7 ve 8. sorularda zorlanmis ve genellikle bu sorulara yanlis cevaplar vermislerdir. Bu sorular
incelendiginde cevaplarin A-G-B ve NO (gorsel-biitiinsel karsilagtirma) kodlarinda yogunlastiklari
goriilmektedir. Buradan anlasilmaktadir ki Ogrenciler ol¢iim veya matematiksel islemlerle basa
¢ikamadiklar: gorevlerde de goriiniise bakarak degerlendirme yapmaktadirlar.

Bu calismada katilimcilar 4, 5 ve 6. sinif 6grencileri arasindan segilerek yazili bir form araciligi ile veriler
toplanmuistir. Arastirmanin bulgular1 hem daha genis 6lgekli calismalara hem de daha detayl: verilerin
toplanabilecegi durum galigmalarina olan gereklilige isaret etmektedir. Ote yandan yazili veri toplama
araglarmin yaninda Ogrencilerle goriismeler yapilarak daha derinlemesine verilerin toplanip
yorumlanmasi da bir gereklilik olarak goriilmiistiir.
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