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Oz

Olgme ve degerlendirme, 6gretmenler ve 6gretmen adaylar icin
temel bir bilgi alani olmasmin yaninda, etkili Jgretimin
gerceklestirilmesinde 6nemli yeterliklerden biridir. Bu baglamda,
arastirmada ilkogretim matematik 6gretmen adaylari tarafindan bir
matematik probleminin ¢oztimiinti degerlendirmeye yonelik
hazirlanan dereceli puanlama anahtarlarinin  incelenmesi
amaglanmaktadir. Nitel desene sahip olan bu durum ¢alismasina
Olgme ve Degerlendirme dersini almis, 24 ilkgretim matematik
ogretmen adayr katilmistir. Katilimcilar amacli 6rnekleme
yontemlerinden olciit 6rnekleme ile belirlenmistir. Bu stiregte
dikkate alinan olgiit, 6gretmen adaylarimin ozellikle Olgme ve
Degerlendirme dersini almis olmasidir. E-mail internet miilakati
yoluyla toplanan veriler icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir.
Ogretmen adaylarina rasyonel sayilarla islemlere yonelik bir
problem sunularak, adaylarin verilen matematik probleminin
hangi dgretimsel amagla 6grencilere soruldugunu tespit edebilme
durumlari, degerlendirme igin belirledikleri olctitler ve
puanlamalar1 incelenmistir. Arastirmanin temel bulgular: olarak,
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin verilen bir matematik
problemini degerlendirmede, 6gretim programi, 6grencilerin yas
seviyeleri, muhtemel matematiksel bilgileri ve farkhiliklarini g6z
ontiinde  bulundurmadiklar1 ve islemsel bilgi agirlikh
degerlendirme yaptiklari tespit edilmistir. Netice olarak matematik
Ogretmen adaylar1 tarafindan hazirlanan dereceli puanlama
anahtarlarinin  6grenmeyi matematiksel ve pedagojik olarak
degerlendirme ve desteklemede ve Ogrencilere bu noktada
rehberlik etmede yeterli olmadig séylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Dereceli puanlama anahtari, rasyonel sayilarla
islemler, matematiksel problemler, matematik 6gretmen adaylari,
matematik egitimi, 6lgme ve degerlendirme
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Goal, Criterion and Grading: Examination of Rubrics Created by Prospective
Mathematics Teachers

Abstract

Evaluation and assessment is a basic content knowledge area for teachers and
prospective teachers, as well as one of the basic competences in effective teaching. In this
context, it is aimed to investigate the rubrics created by prospective elementary school
mathematics teachers to assess and grade the solution of a math problem. This case
study, which has a qualitative pattern, 24 prospective elementary school mathematics
teachers who took the Evaluation and Assessment course attended. The criterion
considered in determining the participants determined by criterion sampling, which is
one of the purposeful sampling methods, is that the prospective teachers especially took
the Evaluation and Assessment course. The data collected through e-mail internet
interview were analyzed by content analysis method. By presenting a problem with the
rational numbers to the prospective teachers, their determining the instructional purpose
of the given mathematics problem, the criteria they set for assessment and their grading
practices were examined. As the main findings of the research, it was determined that in
assessing the solution of a given math problem, prospective elementary school
mathematics teachers did not consider the curriculum, students' age levels, students'
possible mathematical knowledge and differences and they made assessment
operational knowledge-weighted. In this context, it can be said that the rubrics prepared
by prospective mathematics teachers are insufficient in evaluating student learning
mathematically and pedagogically, in supporting mathematics learning and guiding
students at this point.

Keywords: Rubrics, operations with rational numbers, mathematical problems,
prospective tecahers, mathematics education, evaluation and assessment

Giris
Ogretimin gelisimi kismi olarak 6gretmen tarafindan sif digindaki becerilerin
sistematik ve bilingli bir sekilde uygulanmasina baglidir (Morris, Hiebert, ve Spitzer,
2009). Smf disi bu beceriler ise 6grencinin ne bildigini ve nasil yapabildigini
degerlendirebilme, degerlendirme sonuglarini yorumlayabilme, sonuglar1 6grencilerin
ogrenmeleri ve 6gretimin etkililigi i¢in kullanabilmeyi igerir ve 6lcme degerlendirme
okuryazarlig1 seklinde tanimlanir (Webb, 2002). Olgme degerlendirme okuryazarhig,
ogrenci basarisi ve 6gretmenin degerlendirme kalitesi arasindaki ayrilmaz bir bagdir
(Mertler, 2003). Ogrenci ihtiyaglarma cevap verme, 6grenci edinimini ortaya ¢ikarma
ve Ogretimi gelistirme yoniinde kararlar almayr miimkiin kilan o6lgme ve
degerlendirme, bir 6gretmende bulunmas: gereken 6nemli bir bilgi olmasinin yaninda
(Shulman, 1986), etkili 6gretim i¢in gerekli temel 6gretmen yeterliklerinden de biridir
(Brookhart 2011; Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2017; Amerika Birlesik Devletleri
Ogretmenler Federasyonu (AFT), Ulusal Egitimde Olgme Konseyi (NCME) ve Ulusal
Egitim Kurumlar1 (NEA) 1990). MEB (2017) tarafindan belirlenen Ogretmenlik Meslegi
Genel Yeterliklerine ait 4 ana mesleki beceriden biri olan ¢lgme degerlendirme
yeterliligine ait performans gostergelerinden biri, 6gretmenin hangi amagcla 6lgme ve
degerlendirme yapacagina karar verebilmesi gerektigine iliskindir (MEB, 2017). AFT,
NCME ve NEA (1990) tarafindan belirlenen standartlara gore ise 6gretmen olgme
metotlarmin sonuglarmi yorumlama, puanlama ve yonetme konusunda; dgrenci
degerlendirmesi i¢in uygun derecelendirme sistemini gelistirmede yeterli olmalidir.
Ogretmen, yeterli alan bilgisine sahip olmasinin yaninda, ise kostugu degerlendirme
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yontemlerinin felsefesini, amacini, avantaj ve dezavantajlarini bilmeli; diistinme,
beceriler ve bilgiler icin performans degerlendirmeyi gerceklestirebilmelidir
(Bookhart, 2011). Bu, 6gretmenin matematiksel bir ¢oztimii degerlendirme ve bunun
icin bir puanlama yapmada yeterli olmasi anlamina gelir. Ogretmen dgrencinin
edinimini ortaya ¢ikaracak veya yansitacak stirecleri nasil puanlayacagin bilmelidir
(Stiggins, 2002). Ogretmenlere mesleki yeterlilikleri edindirmede sorumlu olan
oncelikli kurumun egitim fakilteleri oldugu duistintiliirse, 6gretmenlerin 6lgme ve
degerlendirme yeterliliginin lisans egitiminde edinilmesi ve gelistirilmesi beklenir.
Etkili bir matematik Ogretiminin anlamli 6grenme etkinlikleri se¢cme, faydali
aciklamalarda bulunma, {iretici problemler ve sorular sorma, Ogrenmeleri
degerlendirme gibi sayisiz gorevi vardir. Ogretime ait tiim bu gorevler, 6gretmenin
ogrencilerin ne ogrenmeleri gerektigi konusundaki algi, bilgi ve diistincelerine
baglhidir (Ball ve McDiamird, 1989). Planlanan 6gretime iliskin uygun kararlar verme,
ogrenci oOzellikleri ve farkliliklarmin dikkate alinarak amaglarin belirlenmesine,
etkinlik ve degerlendirmelerin bu amaglar: isaret edecek sekilde secilmesine baghdir
(Harris ve Hofer, 2009). Bu baglamda dereceli puanlama anahtar1 (DPA) bu amagclar:
gorinitir hale getiren ve amag, Ol¢lit ve puanlama baglaminda Ogretmenin
beklentilerini agikca ortaya koyan gtiglii bir degerlendirme araci olarak giindeme gelir
(Chan ve Ho, 2019; Goodrich, 1997; 2001). Ogretmenlerin veya 6gretmen adaylarinin
ogrenciden ne beklediklerini ve degerlendirme 6lctitlerini ortaya ¢ikarmak i¢in uygun
yontemlerden birinin DPA hazirlama oldugu diistintilmektedir. Bu gortisler 1s181nda,
calismada ilkogretim matematik Ogretmen adaylarimin verilen bir matematik
probleminin ¢oztiminii degerlendirmeye yonelik hazirladiklar1 dereceli puanlama
anahtarlariin incelenmesi amaclanmaktadir. Olusturulan DPA’larin matematik
problemini degerlendirmeye yonelik olmasinin sebebi problem ¢6zmenin matematik
ogrenmenin yalnizca bir amaci degil; ayn1 zamanda temel bir parcasi olmasidir
(NCTM,, 2000). Bir diger deyisle problem ¢6zme dgretim i¢in bir yol oldugu gibi; aymn
zamanda edinilmesi gereken matematiksel bir beceridir (Schoenfeld, 1985; Schroeder
ve Lester, 1989). Nitekim MEB (2018) tarafindan 6grencilere kazandirilmas: gereken
matematiksel bir beceri olarak ele alinmaktadir. Diger yandan akil ytirtitme becerisi
ve matematiksel diisinmenin 6grenilmesi ve degerlendirilmesinde matematiksel
problemlerin roliiniin biiyiik oldugu bilinmektedir. Ogrencilerin matematiksel
okuryazarligini degerlendirme calismalari yapan Uluslararast Ogrenci Degerlendirme
Programui (PISA) tarafindan bu amagla problem ¢ozmeye basvurulmaktadir (OECD,
2015). Bu baglamda matematik 6gretiminin bir amaci olan problem ¢6zmenin uygun
bir sekilde olctilmesi ve degerlendirilmesinin biiytik bir 6neme sahip oldugu
soylenebilir. Problem ¢6zme stirecinin belirli adimlardan, matematik yapmanin ise
yazma gibi cesitli bilesenlerden olustugu ve cesitli bilgi ve becerileri igerdigi
dustintildiigiinde, matematiksel problemleri ¢bozmenin kapsaml
degerlendirilmesinde DPA kullaniminin faydali olacag: diistiniilmektedir (Moskal,
2000 Danielson, 1997a; 1997b; Danielson ve Marquez, 1998).

Dereceli Puanlama Anahtar:
DPA bir calisma i¢in neyin 6nemli oldugunu ya da olctitleri listeleyen bir puanlama-

degerlendirme aracidir (Goodrich 1997, 2005; Popham 1997). DPA kullanim1 6gretmen
tarafindan beklenen olgiitleri ve onlara dair yeterli performansi gosteren nitelikleri
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tanimlamaya yarar (Goodrich, 1997; Moskal, 2000). Bir DPA miikemmelden zayifa
dogru degisen seviyelerde niteligi tanumlar ve belirli bir goreve ait olgtitleri listeler
(Goodrich, 2000; 2001). DPA genelde ikiye ayrilir; biittinctil DPA, bir siireg veya tirtinii
parcalarmna ayirmadan tamamini degerlendirmeyi icerirken; analitik DPA {iriin ya da
stireci olusturan pargalar1 ayr1 ayr1 puanlayarak, en son toplam puana ulasmay icerir
(Mertler, 2000). DPA’lar degisebilse de ¢cogu icin ortak olan iki 6zellik s6z konusudur:
DPA’lar bir calismayi, isi, projeyi veya yapilan bir seyi degerlendirmede nelerin
dikkate alinacaginin ve calismanin kalitesini-niteligini saglayan olctitlerin bir listesidir
(Moskal 2000) ve DPA’lar problemli calismayi, orta diizeyi ve giiclii olan calismay1
tanimlar ya da bu kaliteyi derecelendirir (Goodrich, 2001).

Literatiir incelendiginde DPA tizerine yapilan galismalarin genellikle dil
ogrenimi ve yazma becerilerinin DPA ile degerlendirilmesi konularinda oldugu
soylenebilir (6rn. Shabani ve Panahi, 2020). Farkl: olarak ¢ocuk gelisimi boliimii lisans
ogrencilerinin DPA olusturma becerilerinin gelisimi (Danismaz ve Adibatmaz, 2020);
DPA kullanimin ilkogretim 6grencilerinin problem ¢dzme becerileri tizerine etkisi
(Sefer, 2006); fen bilgisi 6gretmenlerinin DPA’ya dair algilar1 (Giines, 2020); DPA’nin
STEM egitiminde elestirel diistinmeyi degerlendirmede kullanimi (Reynders ve
digerleri, 2020) seklinde egitim bilimlerine ait farkli alanlarda cgesitli galismalarin
gerceklestirildigi gortilmektedir. Ancak matematik Ogretmeleri veya Ogretmen
adaylarinin DPA olusturma yeterliklerinin veya stireclerinin incelendigi herhangi bir
calismaya rastlanmamustir.

Dereceli Puanlama Anahtarinin Olusturulmasi

DPA ogrenci performansini degerlendirmede kullanilan ve 6ncesinde belirlenen
performans Olgtitlerini iceren bir puanlama aracidir. Hangi DPA olursa olsun, DPA
gelistirmenin ilk adiminda gorev, etkinlik veya calismanin amacinin, 6grenme
ciktilarinin gozden gecirilmesi s6z konusudur. Nitekim 6gretime ait amaglar, geriye
kalan her sey icin zemin hazirlayan baslangic noktalaridir (Hiebert, Morris, Berk ve
Jansen, 2007). Sonraki adimda istenen, beklenen go6zlemlenebilir niteliklerin
tanimlanmasidir. Belirli performans olgiitleri ve onlarin gozlemlenebilir isaretgileri
belirlenmelidir. Burada aranan davranislar, beceriler, karakteristikler belirlenir.
Ogretmenler 6grencilerin amaglanan bilgi ve becerileri edinip edinmedigine dair
kanitlar1 tahmin edebilmelidir. Degerlendirme amaglarin, kazanimlarin, 6grenme
¢iktilarinin bir aynasi olmalidir (Kennedy, Hyland ve Ryan, 2007; Marsh, 2009).
Sonraki adimda bu adimda belirlenen gozlemlenebilir niteliklere ait ortalama {istti,
ortalama ve ortalamanin altinda olan performanslar belirlenir (Mertler, 2000).
Dolayisiyla once amacin, kazanimin belirlenmesi; buna dair gozlemlenebilir
davranigslarin ortaya cikarilmasi ve performansa gore derecelendirilmesi s6z
konusudur.

Sonug¢ olarak, DPA’lar o6gretim ve Olgme igin gticlii araglardir. DPA
ogretmenin beklentilerini acik ve net bir hale getirerek, hem 6gretmene hem de
ogrencinin kendisine performansini izleme imkani sundugu gibi, bu performansi
gelistirir de (Chan ve Ho, 2019). DPA 6grencilerin calisma veya performanslarindaki
yaygin zayifliklari isaret eder ve bunlardan nasil kaginilacagini gosterir; 6grenciler igin
kendilerini stirecte degerlendirme imkéni tamir ve boylece gelisim ve gozden
gecirmede rehber roltindedir (Goodrich, 1997; 2001). Nitekim 6grencilerin, 6rnegin
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etkili yazma veya etkili problem ¢dzmeye ait nitelikler konusunda DPA yoluyla
gelisim gosterdigi tespit edilmistir (Goodrich, 2001; Sefer, 2006). Ogretimde DPA
kullaniminin  katki ve olumlu etkileri gz ontinde bulunduruldugunda, bir
ogretmenin Olcme ve degerlendirme strateji ve araglarimi cesitlendirmede DPA
kullanima yer vermesinin énemli oldugu sdylenebilir. DPA’nin faydalarindan en {ist
diizeyde yararlanabilmek ve DPA yoluyla etkili bir 6l¢me degerlendirme yapabilmek
i¢in ise DPA'nin olusturulmasina dair bilgi ve deneyim sahibi olmanin énemli oldugu
diistintilmektedir. Dolayistyla bu calismada 6gretmen adaylarmin probleme ait
c¢ozimii degerlendirmelerinde problemin hangi Ogretimsel amagcla 6grencilere
soruldugunu tespit etme durumlari, bu amag dogrultusunda, degerlendirmelerinde
dikkate aldiklar1 ©&lglitler ve puanlamalarinin ayrintili olarak incelenmesi
amaglanmaktadir. Bu amagla arastirmada cevabi aranan ana problem ve alt
problemleri asagidaki gibidir:

[Ikgretim matematik 5gretmen adaylarinin bir matematik probleminin ¢oziimiini

degerlendirmeye yoOnelik dereceli puanlama anahtar1 hazirlama durumlar:

nasildir?

o [lkogretim matematik 6gretmen adaylarmin bir matematik probleminin hangi
ogretimsel amagla 6grencilere soruldugunu tespit edebilme durumlari nasildir?

o [lkogretim matematik 6gretmen adaylarmin dereceli puanlama anahtari
olusturmada degerlendirme 6lgiitlerini belirleme durumlar1 nasildir?

o [lkogretim matematik 6gretmen adaylarmn dereceli puanlama anahtari
olusturmada tespit ettikleri 6gretimsel amaglarla degerlendirme 6l¢titleri tutarl
midir?

o [lkogretim matematik 6gretmen adaylarmmn dereceli puanlama anahtari
olusturmada amag ve oOlgiitlere gore performanslari puanlama durumlar:
nasildir?

Yontem
[Ikogretim matematik 6gretmen adaylarindan verilen bir matematik probleminin
¢ozlimine dair dereceli puanlama anahtar1 hazirlamalar1 istenen bu arastirmada,
ogretmen adaylarmin probleme dair herhangi bir miidahale olmaksizin yaptiklari
degerlendirmeler derinlemesine incelenmistir. Dolayisiyla calisma nitel desene sahip
bir durum c¢alismasidir (Stake, 1995; Yin, 2013). Devam eden alt basliklarda, calismanin
metodolojik tasarimi tizerinde durulmustur.

Calisma Grubu

Aragtirmanim katilimcilarini bir Egitim Fakiiltesi, [Ikogretim matematik 6gretmenligi
bolimdii tigtincii smif 6grencileri olusturmaktadir. Amach 6rnekleme yontemlerinden
Olciit ornekleme ile belirlenen katilimcilarin belirlenmesinde dikkate alinan o6lgiit,
ogretmen adaylarinin 6zellikle Olgme ve Degerlendirme dersini almis olmasi ve bu
ders igeriginde DPA’ya iliskin yeterli bilgiyi kazanmis olmasidir. Bu dlgiiti saglayan
ve goniillii olan 24 6gretmen adayi calismaya katilmistir. Ogretmen adaylari1 Olgme ve
Degerlendirme dersi kapsamunda DPA'min tanumi, islevleri, o©lgme ve
degerlendirmede nasil ise kosulabilecegi, bir DPA"nin nasil hazirlanacag konularinda
bilgi edinmis ve cesitli uygulamalar yapmustir.
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Veri Toplama Araclar1
Ogretmen adaylarina e-mail internet miilakati (Creswell, 2003) yoluyla sunulan yari-
yapilandirilmis formda, adaylardan verilen bir matematik problemine dair DPA
hazirlamalari; bu amagla problemin hangi 6gretimsel amacla 6grencilere soruldugu ve
hangi kazanimlara hizmet ettigini agiklamalari, degerlendirme 6lgtitlerini belirleme
durumlar1 ve puanlamalarim ayrintili bir sekilde sunmalari istenmistir. Ogretmen
adaylar1 cevaplarimi e-mail yoluyla tekrar arastirmaciya iletmistir. Ogretmen
adaylarina sunulan gortisme formu asagidaki gibidir:
Asagida yer alan Mutluluk problemini &grencilerinize sordugunuzu diistiniiniiz.
Ogrenci ¢oztimlerini degerlendirmeniz gerektigini dustinerek, bir dereceli puanlama
anahtar1 hazirlaymiz. Ayrica problemin hangi 6gretimsel amacla 6grencilere sorulmus
olabilecegini ve hangi kazanimlara hizmet ettigini agiklaymiz. Bunu yaparken
problemin tiim siklar igin olas1 8grenci ¢oztim ve hatalarina yer veriniz.

Mutluluk Problemi. Yapilan calismalarda mutluluk seviyesinin gelir, egitim
dtizeyi, cinsiyet, evlilik gibi sosyo-demografik ozelliklere gore degistigi belirtilirken,
beyin ve bagirsakta tiretilen hormonlarin da kisinin mutlulugunun belirleyicisi oldugu
bulunmustur. Bu hormonlardan biri mutluluk hormonu olarak da bilinen seratonin
hormonudur. Beslenme yoluyla etkilenen tek hormonun seratonin hormonu oldugu
bilinmektedir. Buna gore yapilan bir arastirmada bir gida takviyesinin mutluluk
tizerine etkisi arastirllmaktadir. Arastirmacilar belirledikleri mutluluk ve mutsuzluk
seviyelerine gore, notr seviyede bulundugu tespit edilen deneklerle calismaktadirlar. 1
doz gida takviyesi alimimda mutlulugun 1/16 birim seviye arttig1, 1 doz ihmalinde ise
1/12 birim seviye azaldig1 gozlemlenmistir. Buna gore asagidaki sorular1 modelleyerek
yanitlaymiz.

a. Bir denek 3/2 doz takviye aldiginda mutlulugu kag birim olacaktir?

b. Bir denek gida takviyesinin 5/2 dozunu ihmal ederse kag birim olacaktir?

c. Bir denegin takviye sonrasi mutluluk seviyesi 5/32 birim ise ka¢ doz
almistir?

d. Bir denegin mutluluk seviyesi -3/6 birim ise ka¢ doz ihmal edilmistir?

e. Bir denek 4 doz gida takviyesi almis ve mutlulugu -3/20 birim ise
baslangicta mutlulugu kag birimdir?

f. Bir denegin baslangicta mutluluk seviyesi 3/10 birim ve 1 doz gida
takviyesi almis ise, son durumda mutluluk seviyesi ne kadardir?

g.3/8 + (-2/3) =-9/16 islemi icin de bir problem kurunuz.

Mutluluk problemi, rasyonel sayilarla islemlere yonelik bir problemdir. Arastirmaci
tarafindan kurulan problem gtinliik hayat durumlarinin matematiksel olarak formdile
edilmesi, rasyonel saymnin ve rasyonel sayilarla islemlerin modellenmesi ve rasyonel
sayilarla islemlerin uygulanmasini igermektedir. Temel olarak, gercek hayat
baglaminda sunulan problemin matematiksel olarak modellenmesi ve islemlerin
tespit edilerek uygulanmasi s6z konusudur. Problemde 1 doz gida takviyesi ile artan
mutluluk seviyesi +1/16 birim ile temsil edilirken, 1 doz ihmali ile azalan mutluluk
seviyesi -1/12 birim ile temsil edilmektedir. Ornegin e sikki icin bireyin aldig1 4 doz
gida takviyesi +4/16 rasyonel sayisi ile ifade edilebilir. Denegin 4 doz gida
takviyesiyle son durumda mutlulugu -3/20 birim ise, denegin bu takviyeden 6nceki
mutluluk seviyesinin bulunmasi gerekmektedir. Buna gore takviye oncesi mutluluk
seviyesine, son durumdaki mutluluk seviyesinden takviye miktarinin ¢ikarilmasi ile
ulasilabilir. Bu durumda e sikki icin uygun olan matematiksel modelleme (-3/20) -
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(4/16) islemi olacaktir. g sikki igin ise, benzer sekilde, takviyenin pozitif rasyonel say1;
doz ihmalinin ise negatif rasyonel sayilar ile temsil edildigi gozetilerek “Toplamda 14
takviye almas: planlanan bir denek doz alimini 8 kez ihmal etmistir. Buna gdre her bir takviye
alimunda doz ihmallerine oranla mutluluk seviyesindeki diisiis kag birimdir?” seklinde bir
problem kurulabilir.

Gortisme formunda katilimcilardan DPA’ya ek olarak amag¢ ve kazanimlar ile olasi
ogrenci ¢oztimleri ve hatalarina yer vermelerinin istenmesinin sebebi bu faktorlerin
DPA olusturma stirecinin 6nemli birer asamasi oldugunun diistintilmesi ve acikca
gozlemlenmek istenmesidir. Bu baglamda problemin giivenilirligi 6gretmen
adaylarina yapilan bir uygulama ve madde ayirt edicilik indeksi ve standart sapmanin
carpimiyla elde edilen madde giivenirlik indeksi ile belirlenmistir. Madde ayurt
edicilik indeksi %27’lik alt ve tist gruplar yontemi ile hesaplanmistir. 30 6gretmen
adayma problem sunularak ¢ozmeleri istenmistir. Coztimler tamlik ve dogruluguna
gore 0-10 arasinda puanlanarak, coziimler en yiiksekten en diistige dogru
siralanmistir. Sonug olarak her bir sik i¢cin madde gtivenilirlik indeksi 0,34 ve 0,38
araliginda degisen degerler almistir. Bu degerler ise maddenin giivenirlige sahip
oldugunu gostermektedir.

Verilerin Analizi

Elde edilen veriler, 6gretmen adaylarmin ¢éziimleri degerlendirme ve puanlama
olgtitlerini ortaya gikarmak igin icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Ogretmen
adaylar1 tarafindan olusturulan DPA’lar incelenerek adaylarin matematiksel bir
problemin ¢oztimiinii degerlendirmede hangi noktalara dikkat ettigi, olctitlerinin
neler oldugu, bu olciitleri nasil belirledikleri ve hangi kriterlere gore puanlamalarimni
yaptiklar1 ortaya cikarilmistir. Ogretmen adaylari tarafindan olusturulan DPA’lar
literattirde belirtilen DPA yapilandirma siireci gozetilerek analiz edilmistir (Bkz.
baslik Dereceli Puanlama Anahtarmin Olusturulmasi). Oncelikle 6gretmen
adaylarinin problemin hangi Ogretimsel amagla Ogrencilere sorulduguna dair
tespitleri incelenmis, sonraki adimda DPA’y1 olusturan olgiitler, diizeyler ve
puanlamalar incelenmistir. DPA hazirlama siirecinin degerlendirme olctitlerini
belirleme asamasi, verilen problemi ¢ozmede yeterli performans icin sergilenmesi
gereken niteliklerin acik ve net olarak belirlenmesini icermektedir (Mostal, 2002).
Bunun igin veri toplama asamasinda belirtildigi tizere, 6gretmen adaylarindan DPA
hazirlamalarimnin yaninda problemin ve alt sorularinin hangi amaca/kazanima hizmet
edebilecegini agiklamalar1 da istenmigtir. Ogretmen adaylarinin kazanim veya amag
ifadeleri oncelikle problemin amacima uygun olup olmadigina gore incelenmis daha
sonra hangi matematiksel kavram veya beceriyi icerdigine gore kodlanmistir (6rn.
Rasyonel sayilarda bolme islemi, oran kurma). Aym sekilde ¢gretmen adaylar
tarafindan ortaya konulan olciitlerin 6ncelikle ama¢ veya kazanimlarla tutarlilig:
incelenmis, daha sonra ise igerdigi niteliklere gore kodlanmistir (6rn. orantry1 dogru
kurma, soruda istenenin carpma islemi oldugunu tespit etme, islemi dogru yapma gibi
(katilimcilar tarafindan kullanilan ifadelerdir)). Ayrica dlgtitlerin siralamasi, belirtilen
amaca veya problemin olasi ¢oztimlerine uygunlugu bakimindan incelenmistir.
Ogretmen adaylar tarafindan belirlenen olasi 6grenci ¢oziim ve hatalar1 6lgiitlerle
iliskisi bakimindan incelenmistir. Ogretmen adaylar1 tarafindan belirlenen diizeylerin
nasil isimlendirildigi ve hangi performans durumuna gore bu dtizeylerin belirlendigi
analiz edilmistir. Puanlamalarin analizinde ise adaylarin belirttikleri ama¢ veya
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kazanim ile tutarli puanlamalar yapip yapmadiklar: analiz edilmistir. Verilerin analizi
ve bulgularin sunumunda kolaylik olmas: acisinda katilimcilarin her biri bir say1
kodlanmis ve “6gretmen aday1 # (OA#)” seklinde ifade edilmistir.

Veri analizinin tamamlanmasinin ardindan, bir uzmandan veri analizine iliskin goriis
alinmistir. Uzman arastirmacidan bagimsiz olarak 6gretmen adaylari tarafindan
hazirlanan DPA’lar1 incelemis ve 6gretmen adaylar: tarafindan tespit edilen amaglar,
konulan degerlendirme olctitleri, performans diizeyleri ve puanlamalar1 analiz
etmistir. Dolayisiyla bir dis kontrol mekanizmasi olarak akran degerlendirmesi
(Lincoln ve Guba, 1985) arastirma verilerinin giivenilirligi i¢in uygulanmistir. Buna
gore tiim verilerin incelenmesi sonucunda arastirmaci ve uzman arasindaki uyum
korelasyon katsayis1 0,91 olarak hesaplanmustr.

Arastirmanin Etik Izinleri
Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayimn Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin
ikinci boltiimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashg:
altinda belirtilen eylemlerden higbiri gerceklestirilmemistir.
Etik kurul izin bilgileri
Etik degerlendirmeyi yapan kurul ad1 = Bayburt Universitesi Etik Kurulu
Etik degerlendirme kararinn tarihi= 05.06.2020
Etik degerlendirme belgesi say1 numarasi= 10990

Bulgular ve Yorumlar

Elde edilen verilerin analizi sonucunda 24 O6gretmen adayindan 3'tiniin DPA
olusturmadigr yalnizca kazanim ve amaci tespit ettigi; 3’tintin DPA yerine cevap
anahtar1 olusturdugu; 2’sinin ise kontrol listesi benzeri bir liste olusturdugu
gozlemlenmistir. Oysaki 6gretmen adaylarinin Olgme Degerlendirme dersini aldig1 ve
DPA’ya dair bilgi sahibi olduklar1 dersin yiiriitiiciisii tarafindan teyit edilmistir. Buna
ragmen 6gretmen adaylar: tarafindan yapilan tiim puanlamalar, kazanim veya amag
ifadeleri degerlendirmelerine dair ipucu icermesi bakimindan calismanin verilerine
dahil edilmistir.

Ogretmen adaylarinin bir matematik probleminin hangi 6gretimsel amagla
ogrencilere soruldugunu tespit edebilme durumlari. Verilen problemlerin
¢oztiminin degerlendirilmesi icin bir dereceli puanlama anahtar1 hazirlamak
oncelikle problemi anlamayi, dogru bir sekilde ¢ozebilmeyi, problemin amacini
anlamay1 gerektirir. Ogretmen adaylarimin “Mutluluk” problemine dair belirledikleri
kazanimlar ve amaglar incelendiginde; rasyonel sayilarla islemlere yer vermelerinin
yaninda daha ¢ok oran orantiya ve rasyonel sayinin modellenmesine vurgu yaptiklar:
gozlemlenmistir. Ug 6gretmen aday1 amacin yalmzca rasyonel sayilarla islemlere
yonelik oldugunu belirtirken, adaylarin biiytik bir gogunlugu oran-orant: kavramin
vurgulamistir. Nitekim rasyonel sayilarla carpma ve bodlme amaciyla sorulan
problemleri oran-orant: kurarak ¢ozmiislerdir. Rasyonel sayilarin temelinde orantisal
akil ytirtitme yatar. Bu bakimdan bir hata yoktur ancak ogretmen adaylarinin
dogrudan carpma veya bolme islemini uygulamadan orantisal akil ytirtitmenin ilk
adimi1 orant1 kurmaya basvurmalar: dikkat gekicidir. Bu ise rasyonel sayilarla carpma
ve bolme islemlerine dair kavramsal bilgilerinin yeterli olmamasindan
kaynaklanabilir. Nitekim rasyonel sayilarla bolme islemine dair bir problem
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kurulmasimi gerektiren g sikkina dair olctitleri belirlemede, 6gretmen adaylarimin
dogru sayabilecekleri cevaplar incelendiginde, kendi kurduklar1 problem
ctimlelerinde adaylarin bélme isleminin oran anlamini kullandiklar: gézlemlenmistir.
Bununla birlikte 6gretmen adaylarmin biiytik bir ¢cogunlugu diger siklar icin bunu
uygularken, g sikki icin dogru sayabilecekleri cevaplart orneklendirmemislerdir.
Katlimcilar tarafindan kurulan problemlerden ti¢ 6rnek asagida sunulmustur:

6 kere mutluluk oraninin 8 kere doz ihmaline oramini bulunuz.

Esma gegen ay 6 doz ilag almis. Bu ay ise almast gereken 8 dozu ihmal etmistir.
Esma’min gegen ayki mutluluk seviyesinin bu ayki mutluluk seviyesine orani nedir?

Merve'nin evi ile Zeynep'in evinin arast 3/8 km’dir. Merve'nin bir adimi 2/3 m
olduguna gore Merve'nin kendi evinden Zeynep'in evine ka¢c adimda gidilir?

[lk iki 6rnek oran kavramina dayali iken; son 6rnegin bolme isleminin dlgme
anlaminda olsa da, ¢oziminin soru kokiinde verilen matematiksel ifadeyi
yansitmadig1 goriilebilir. Bununla birlikte yalnizca birkag¢ 6gretmen aday1 g sikkinin
amacinin problem kurma oldugunu tespit edebilmis, bu adaylar ise goriildiigii tizere
kavramsal bilgilerinin eksikliginden dolay1 degerlendirme olgiitlerini matematiksel
olarak uygun bir bigimde belirleyememistir. Bunun yanminda g sikki icin uygun
olabilecek problemleri 6rnekleyen katilimcilar arasindan hig biri bu anlama uygun bir
problem kuramamustir. Oran anlamiyla problem kuran 6gretmen adaylarmndan biri
(Ogretmen aday1 6 (OA6)) o6grenciden problem kurmasm ve iglemi
gerceklestirebilmesini beklemektedir. Bagka bir 6gretmen aday1 (OAS8) ise g sikkinin
amacinin kesirlerle bolme oldugunu ifade etmistir. Ancak verilen ifadede rasyonel
sayilarla bolme islemi s6z konusudur. Bununla birlikte amaci “Karsilasacag1 bolme
islemini ve kesir islemlerini birlikte uygulamasi1” seklinde ifade etmistir. Burada aday
negatif rasyonel sayilarla yapilan islemi goz ardi ettigi icin bolme islemi ve kesir
islemlerini birlikte uygulama seklinde bir ifade kullanmis olabilir ancak anlaml
olmadig1 soylenebilir. Baska bir dgretmen aday: ise g sikki icin “Verilen denklemi
kurma ve ¢oziimiin verilen bilgiye es cikmas1” demistir. Ogretmen adayinin kastettigi;
coztimii ifadedeki ile aymi olan bir denklemin kurulmas: olabilir. Ancak acikca
problem kurmayz1 isteyen s6z konusu sorunun amaci i¢in uygun olmadig1 séylenebilir.
Ayni sorunun kazaniminin “Rasyonel sayilarda bolme islemini ikinciyi ters ¢evir, carp
seklinde yapar” oldugu da ifade edilmistir. Oysa matematik dersi Ogretim
programinda (MEB, 2018) boyle bir kazanim yer almamaktadir. Bununla birlikte
kazanimin kavramsal temellere dayanmayan bir kurali uygulamaya yonelik olmasimnin
yaninda g sikkinda istenen problem kurma sorusunun hedefledigi kazanim
olamayacag1 da agiktir. Dolayisiyla yalnizca birkag 6gretmen adayinin problem kurma
sorusunun amacini tespit edebildigi soylenebilir.

Ogretmen adaylarinin cogunlugu tarafindan problemin sorulmasindaki amag
olarak goriilen modelleme icin ise, baz1 6gretmen adaylar1 verilen rasyonel sayiy1
modellemeden soz ederken; bazilar1 islemin modellenmesinin ama¢ oldugunu
belirtmistir. Bununla birlikte ¢oziimlerde atilan bir adim olmasi bakimindan
kazanimlarinda basit, bilesik, tamsayili kesirleri tanima ve modellerle gosterme;
bilesik kesri tamsayili kesre cevirmeye yer vermislerdir. Ogretmen adaylarmin
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rasyonel sayilarla islemlerde modellemeye yer vermelerinin olumlu oldugu
duistntlebilir. Ancak modellemenin problemde acikca istendigi unutulmamalidir ve
ogretmen adaylarinin ¢oziimleri incelendiginde kast ettikleri modellemenin kesirlerin
modellenmesi ve tzellikle kesirlere ait dikdortgen modeli oldugu sdylenebilir. Olgiit
ve amaglarinda bu ayrimin farkinda olan 6gretmen aday: yalnizca iki tanedir. Adaylar
“Kesirleri modelleme, rasyonel sayilarda toplama ¢ikarma, carpma bolme” seklinde
amag ifadelerine yer vermislerdir. Bununla birlikte g sikkinda sozii edildigi gibi, baz1
ogretmen adaylar1 sorunun esas amacinin kesirlerde dort islem becerisi oldugunu
belirtmistir. Bu baglamda negatif rasyonel sayilar1 goz ardi ettikleri soylenebilir.
Benzer sekilde “Negatif sayilarda islem yapma”; “Tamsayilarda toplama, ¢ikarma ve
tamsayilarda islemler yapmay1 gerektiren problemleri ¢c6zme”; “Tamsayilarda dort
islem”; “Kesirle carpma ve bolme” seklinde say1 kiimesini-rasyonel sayilar1 goz ardi
eden amag ifadeleri de yer almistir (Bkz. Sekil 1).

Sekil 1. Ogretmen adayi tarafindan belirlenen kazanimlar

Bunun sebebinin 6gretmen adaylarinin kesir-rasyonel say1 farkinin veya
iliskisinin farkinda olmamasi; tamsayidan s6z eden 6gretmen adaylarinin ise negatif
rasyonel sayilarin farkinda olmamasi oldugu diistintilebilir. Ayn1 zamanda adaylarin
rasyonel say1y1 pay ve payda seklinde ayr1 ayr1 ele alarak islemleri gerceklestirdikleri
de gozlemlenebilir. Ayrica amaclar1 arasinda rasyonel sayilarla toplama ve ¢ikarmay1
belirten ancak ¢arpma ve bolmeyi belirtmeyen 6gretmen adaylar1 s6z konusudur;
bunun sebebi ise yukarida belirtildigi tizere problemi oran oranti yoluyla
¢ozmelerinden kaynakli olabilir. Nitekim problemin amacimin yalnizca oran oranti
kurma becerisini 6l¢cmek oldugunu ifade eden 6gretmen adayr da soz konusu
olmustur. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin verilen problemin gretimsel amacini
belirlemede kendi problem c¢oziimleri cercevesinde hareket ettikleri soylenebilir.
Ogretmen adaylar1 problemlere dair farkli ¢oziim stratejilerine yer vermemis ve
kendileri problemi nasil ¢dzdiilerse amacin o oldugunu ifade etmislerdir. Ornegin
amaci dogru ifade eden 6gretmen adaylarindan biri rasyonel sayiy1 genisletme ve
sadelestirmenin de amag¢ oldugunu belirtmistir. Ayn1 zamanda cogu Ogretmen
adaymin kazanimlari ile amaclarinin tutarsizhigr dikkati cekmistir (Bkz. Sekil 2).

Sekil 2. Kazanim ve amaglarin tutarsizligina bir 6rnek
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Bu baglamda 6gretmen adaylarinin 6gretim programina ait amac ve kazanim
kavramlarina dair yeterli bilgiye sahip olmadig1 soylenebilir. Nitekim 6gretmen
adaylarmin kazanim ifadeleri incelendiginde, biiytik bir ¢cogunlugunun o6gretim
programindan yararlanmadig1 goriilmektedir. Ornegin “Rasyonel sayilarla iglemler
yapar ve ilgili problemleri ¢zer; Dogru ve ters orant: kurar ve ilgili problemleri ¢ozer;
Problem ¢ozme becerisini gelistirir, Rasyonel sayilarla islem yapmay1 gerektiren
problemleri ¢ozer” seklinde programda yer almayan kazanimlara yer vermislerdir.
Ogretmen adaylar1 problemin amag ve kazammlar1 baglaminda 6grenci seviyesine
yonelik herhangi bir bilgi veya bir diistince paylasmamuslardir. Aym zamanda
cogunlukla kullandiklar1 dilin ama¢ veya kazanim ifadesine uygun olmadig:
soylenebilir. Ornegin “Rasyonel sayilar arasindaki orantiyr kurdurtmayi amaclar.
Yaptig1 islemleri modellerle tizerinde gosterir” veya $Sekil 3'te verilen ifade 6rnek
olarak gosterilebilir.

Sekil 3. Ogretmen adaylarinin amag ifadeleri

Matematik ogretmen adaylarinin dereceli puanlama anahtar1 olusturmada
degerlendirme 6lgiitlerini belirleme durumlari. Hazirladiklar1 DPA’larda 6gretmen
adaylarmin, rasyonel sayilarla islemlere cok genel ifadelerle yer verdigi soylenebilir.
Cogu ogretmen aday1 “Rasyonel sayilarla dort islemi yapar”; “Rasyonel sayilarda
toplama ve cikarma islemlerini yapar”; “Rasyonel sayilarda carpma ve bodlme
islemlerini yapar” seklinde 6lctitlere yer vermistir. Ancak boyle bir durumda rasyonel
sayilarla  islemlerin ayrintii  degerlendirilmesinin ~ miimkiin  olmayacagt
dustintilmektedir. Burada 6gretmen adaylarinin DPA’y1 olustururken belirledikleri
kazanim veya amaci, analiz etmeksizin dogrudan olgiit olarak yazdiklar
goriilmektedir. Ogretmen adaylari rasyonel sayilarla igslemlerin yaninda, modelleme
yapma, bilesik kesirleri tamsayili kesre dontistiirme, negatif rasyonel say1y1 bilme ve
oran orantrtya dair olgiitlere de yer vermislerdir. Baz1 6gretmen adaylar1 problemin
yalnizca oran-oranti bilgisini dl¢ttigtinii belirtmesine ragmen, olctitlerinde kesirler ya
da rasyonel sayilara da yer vermistir. Ancak bunun ayrintili olmadigr ve
olgunlasmamis bir yolla gerceklestirildigi soylenebilir. Ornegin OA10 “Kesirleri iyi
biliyor mu?; Kesirleri modelleyebiliyor mu?” seklinde kontrol listesine benzer bir liste
hazirlamistir. Bir baska 6rnek olarak Sekil 4’'de goriildtigii tizere rasyonel sayilarla
islem yapmanmn amag¢ oldugunu belirtmelerine ragmen olctitlerde buna yer
vermemislerdir.
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Sekil 4. Ogretmen aday1 tarafindan belirlenen amag ve hazirlanan DPA

Bu bulguya bir diger ornek ise 6gretmen adaymn amacinda yalnizca
kesirlerle carpma ve bolmeye yer verirken; olctitlerinde pozitif ve negatif rasyonel
sayllardan soz etmesi olabilir. Bu durumda 6gretmen adaylarmin degerlendirme
olctitlerinin genel olarak kazanimlariyla ve amaglariyla tutarl olmadig: diistintilebilir.
Ogretmen adaylarimin 6lgiitleri belirlerken probleme dair tespit ettikleri amag ve
kazanimlardan ziyade kendi ¢oziim yollarina odaklandiklar1 ve bu sebeple probleme
dair 6gretimsel amaglari ile 6lgiitlerinin rtiismedigi sdylenebilir. Olgiitler bakimindan
yalnizca amacin igerilmesi beklenmemektedir, amacin degerlendirmeye yonelik
analizi yapilarak olctitlerin belirlenmesi gerekmektedir. Bu amag¢ dogrultusunda
atilmas1 gereken adimlarin, gerekli bilgi ve becerilerin gozetilerek olgtitlerin
belirlenmesinin uygun olacag1 soylenebilir. Bununla birlikte probleme ait tiim siklar1
oran orant1 veya rasyonel sayilarla toplama ve c¢ikarma ile ¢ozmesine ragmen, 6lciit
olarak yalnizca denklem kurma ve ¢ozmeye yer veren iki 6gretmen aday1 da soz
konusudur.

Mutluluk probleminin ¢6ztimiinti, problem ¢6zme baglaminda degerlendiren
yalnizca ti¢ 6gretmen aday1 vardir. Bu 6gretmen adaylarinin {icti de DPA’y1 problemi
anlama, ¢dziim igin plan yapma ve problemi ¢6zme baglaminda olusturmustur. OA2
problemi anlama ve tanimlama diizeyi seklinde isimlendirdigi diizeyde dogru veya
ters orantiy1 anlamayz ele almus, problemin ¢6ziimii kategorisinde ise orantinin dogru
coziimii baglaminda rasyonel sayilarla islemleri ele almistir. OA11 ise problem
¢oziimii kategorisi icin “Orant1 ve rasyonel sayilarin 6zelliklerini kullanarak dogru bir
¢oztim yapmis” olctitiine yer vermistir. Problem kurmanin amaglandig: ve agikga ifade
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edildigi g sikki icin 6gretmen adaylarindan kavramsal olarak rasyonel sayilarla bolme
isleminin anlamma uygun problem kurmaya odaklanmalar1 ve buna yonelik
degerlendirme yapmalar1 beklenmektedir. Ancak 6gretmen adaylarmin kendilerinin
de genel olarak uygun bir problem kurmadiklar1 igin bu soruyu uygun
degerlendiremedikleri diistintilmektedir. Nitekim g sikki i¢cin problem kurmaya degil;
bélme isleminin ¢oztimiine dair olgiit belirleyen 6gretmen adaylar1 s6z konusudur.
Ogretmen adaylarindan birinin “Bélme isleminin nasil yapildigini bilmesi” ve

”Oramn% + g = % X %oldugunu bilmesi” 6lgiitleri, benzer sekilde digerinin “Ogrenci
oranlamay1 dogru yaptt m1?” “Dogru sonucu buldu mu?” veya bir digerinin “Verilen
denklemi kurma ve ¢oztimiin verilen bilgiye es cikmasi” olgtitlerinin, adaylarm
yetersiz alan bilgisini yansittifi soylenebilir. Ayrica problem kurma becerisi
bakimindan ve islemlerin kavramsal yonti bakimindan “islemin mantigina uygun
olmayabilir, soru giizel kurgulanmamus olabilir, problemi dogru kurmustur” seklinde,
kavramsal olarak bolme islemine uygun problem kurulmasi gerektigine dair bir 6lgtite
yer veren Ogretmen aday1 soz konusudur. Bir diger bulgu ise yukarida 6rneklenen
ikinci Olctitte gortildtigti tizere, 6gretmen adaylarmin tahmine-olasihiga dayal
olgtitlerinin varligidir. Ogretmen adaylarinin 6lgiit ifadelerinin bu baglamda uygun
olmadig1 soylenebilir. Ek olarak, ¢gretmen adaylarinin olgtitlerinin genel olarak
islemsel oldugu, amacinda islemlerin kavramsal temellerine yer verse dahi olgtitiinde
yer vermeyen Ogretmen adaylarin mevcut oldugu soylenebilir. Olgiitlerinde
kavramsal bilgiye yer veren yalnizca iki 6gretmen aday1 vardir. Ogretmen adaylari
Olciitlere dair performans derecelendirmelerinde, genel olarak islem hatas1 yapmaktan
soz etmislerdir. Ornegin 6gretmen aday1 “toplama, bolme islemlerinde hata yapabilir,
bu durumda 2 puan kirilir” demis ancak bu hatalarin niteligi konusunda, 6rnegin,
basitce iki ile ticti carpip yanlis yazma mi1 yoksa kavramsal bilgiden kaynakl: bir hata
olup olmadig1r konusunda; bir diger deyisle sistematik bir hata, bir yanilg1 olup
olmadigina dair degerlendirmeleri veya olgiitleri bulunmamistir. Ogretmen
adaylarmin ayrintili yazdiklar: lgiitlerin ise algoritmalarin uygulanmasina yonelik
oldugu soylenebilir. Ornegin OA4’tin 6lgiitleri “islemleri dogru sirayla yapma,
bolmenin ters cevir carp oldugunu bilme, terimi kars1 tarafa gonderebilme, dogru
cevab1r bulma” seklindedir. Bu sekilde sonu¢ odakli degerlendirmeler yapan farklh
ogretmen adaylar1 da s6z konusudur. Dahasi 6gretmen adaylarindan bazilarmin
(OA8) “Orant1 kurarken negatif isaretini kulland1 m1?”; “6grenci negatif algoritmay1
bilir; “sonucta - ile carpmasi”; “isaretlerin carpiminda ya da boliimiinde yanlis
yapmus”; “Orant1 islemini dogru yapti mi?” veya “negatifi ve pozitifi bilir” (OA13)
seklinde kavramsal ya da islemsel bir bilgi yansitmayan, matematiksel olarak anlamsiz
olctitlerinin oldugu gozlemlenmistir. Bunlarin genel olarak negatif rasyonel sayilarla
ve negatif sembolii ile ilgili oldugu gortilmektedir. Ayni zamanda orantinin bir islem
olduguna dair ifadeler kullanan iki 6gretmen aday1 vardir. Yukarida ¢rnek olarak
verilen ifadelerde 6gretmen adaylarinin olgiitlere dair dillerinin de birbirinden ne
kadar farkli oldugu gozlemlenebilir. Ogretmen adaylar1 olgiitleri ifade ederken
“coztimii iyi” seklinde bir ifade kullanmustir.

Matematik 6gretmen adaylarinin dereceli puanlama anahtar1 olusturmada
dlciitlere gore puanlamalari. Ogretmen adaylarindan bazilarinin DPA hazirlamak
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yerine kontrol listesi veya cevap anahtar1 benzeri calismalar yaptig1 gortilmiistiir (Bkz.

Sekil 5).
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Sekil 5. Ogretmen adaylarinin cevap anahtart veya kontrol listesi benzeri

calismalari

Ornegin “Dogru orantiy1 kurabiliyor mu? Kesirleri iyi biliyor mu, kesirleri
modelleyebiliyor mu?” seklinde sorular icermis ve derecelendirmesini iyi, orta, zayif
seklinde veya evet, kismen, hi¢ seklinde yapmuslardir. Olgiitlerine dair performans
etiketlemeleri degisiklik gostermistir. Gelistirilmeli, iyi, miikemmel seklinde olabildigi
gibi; iyi, kabul edilebilir, kabul edilemez seklinde derecelendirmeler de
gozlemlenmistir. Ancak bunlarin icinden iyi, kotti, orta derecelendirmesinin pedagojik
acidan istenilir olmadig1 soylenebilir. Bununla birlikte kategorileri nasil
belirlediklerine bakildiginda genel olarak smiflandirmalarinin, 6rnegin, islem
yapabiliyor, islem hatasi mevcut, islem yapamamais seklinde oldugu soylenebilir.

Puanlamalar: incelendiginde, 6gretmen adaylarinin DPA’larinda oran
orantinin mutlaka yer aldig1 ve rasyonel sayilarla islemler ona eslik etse dahi, bir
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ogretmen aday1 (OA5) haricinde en ¢ok puani oran oranti kurmaya verdikleri
gozlemlenmistir. Farkli olarak OA5 6rnegin a sikki icin oran oranti kurma yerine
rasyonel sayilarla carpma islemine 7 puan vermistir. Olgiitiinii “Rasyonel sayilarla
carpma islemini dogru bir sekilde yapmasi” seklinde ifade eden OA5 parantez iginde
bununla ne kastettigini “payda esitlememesi gerektigini bilmesi” seklinde
aciklamistir. Katilimcinin bu ifadesinin rasyonel sayilarla islemlere dair yaygin 6grenci
yanilgiarinin farkinda olmasindan kaynakli oldugu diistintilmektedir.

Bolme islemi igin olgiitii ise “ters gevir carp algoritmasini bilme ve sayilar:
dogru yere yazma” dir. Ogretmen adaylarinin bélme islemi icin genelde bu
algoritmay1 vurguladig: gortilmektedir. Ancak esasinda verilen problemlerde bolme
islemi acikca belirtilmemekte ve kavramsal olarak bolmenin o6l¢gme anlami
vurgulanmaktadir. Bu gortsler 1siginda 6gretmen adaylarmin verilen problemi
anlayarak, hangi islem olduguna dair ¢cikarimlarda bulunmaya y6nelik bir 6lctitlerinin
olmadi1 soylenebilir. Ogretmen adaylarmin bilesik kesri, tamsayili kesre
dontistiirmeye 6 puan vererek diger olglitlere daha diisik puan vermelerinin,
islemlere yonelik amaci 6lgmeye uygun olmadig1 sdylenebilir. Ogretmen adaylarindan
OAS8‘in olusturdugu ve evet, kismen, hi¢ seceneklerinden olusan kontrol listesinde
“Soruyu dogru anladi1 m1?” seklinde bir madde yer almaktadir. Ancak kendi ¢oziimii
yalnizca islemin basitce uygulanmasidir. Bu baglamda kendi ¢dziimiine benzer bir
¢oztimden sorunun anlasilip anlasilmadigini nasil tespit edecegi merak konusudur.
OAS8 cevaplari evet, kismen, hig olan kontrol listesinde puanlamay1 nasil yapacagimi
belirtmemistir. Ogretmen adaylarindan OA17 rasyonel sayilarla carpma ve bolme
islemine 1 puan verirken; payda esitleyerek toplama islemini yapmaya 2 puan vermis,
uygun problem kurmaya ise 3 puan vermistir. Genel olarak 6gretmen adaylarinin
puanlama yaparken 6gretim programi, 6grencilerin ve matematigin 6zelliklerine
dikkat etmedikleri soylenebilir. Baz1 6gretmen adaylar1 ise problemi ¢6zmedeki tim
bilesenleri ele alarak adimlardaki eksikliklere gore puanlama yapmistir. Ornegin
orantry1 kurma, sonucu elde etme, islemlerin nedenlerini aciklama 10 puan iken,
islemleri aciklamadig takdirde bir alt seviye, yalnizca orantiyr kurmasini da en alt
seviye seklinde belirlemistir. Ogretmen adaylarinin sistematik olmayan bir sekilde ve
belirledikleri amaglar1 g6z 6niinde bulundurmadan puanlamalarini gergeklestirdikleri
gortilse de; puanlamalarmin yalnizca sonug odakli olmadigi, adaylarin belirledikleri
¢oziime yonelik her bir adimi puanladiklar: soylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Calismada 6gretmen adaylar1 tarafindan hazirlanan DPA’lar, 6gretmen adaylarmin
belirledikleri 6gretimsel amaclar, olgiitler ve performanslara yonelik yaptiklar:
puanlamalar dikkate almmarak incelenmistir. Buna gore, calismanin matematik
ogretmen adaylarinin dlgme ve degerlendirmeye ait bilgi ve becerilerinin yetersiz
oldugunu ifade eden literatiirii (Mertler, 2003; Sahin ve Soylu, 2019) destekler nitelikte
oldugu soylenebilir. Ogretimsel amaclar baglaminda incelendiginde, adaylarin
ogretimsel amagclar1 tespit etme noktasinda cesitli eksikliklerinin oldugu
gozlemlenmistir. Olgme ve degerlendirme bir siiftaki tiim 6grencilerin yapabilecegi
ve bilmeleri gereken matematigi yansitmalidir. Ogretmen ise ne dgretildigi ve ne
ogrenildigi konusunda net fikirlere sahip olmalidir (NCTM, 2000). Ancak 6gretmen
adaylar1 tarafindan belirlenen 6gretimsel amaclar ve kazanimlarin birbirleri ile
uyumlu olmadigi, 6gretim programma dikkat edilmeden yazildigi, ©grencinin
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matematigi ve matematigin hiyerarsik yapisi1 dikkate alinmadan 6gretmen adaylarimin
kendi ¢oztim yollarina gore belirlendigi soylenebilir. Benzer sekilde belirlenen
olctitlerin genel olarak amaglarla tutarsiz oldugu goriilmdiistiir. Oysa ki 6gretmenlerin
ve Ogretim programinin amaclari, degerlendirme stireciyle tutarli olmalidir (Black,
2001; NCTM, 2000). DPA olusturma stirecinde 6lgtit belirlemede yasanan zorluk fen
bilgisi 6gretmenleri tarafindan da ifade edilmistir (Gtines, 2020). Amag, olgiit ve
puanlamalar dikkate alinarak daha genel ifade edildiginde, ilkogretim matematik
ogretmen adaylarmin verilen bir matematik problemini degerlendirmede, 6gretim
programini, Ogrencilerin yas seviyeleri, muhtemel matematiksel bilgileri ve
farkliliklarin1 g6z 6ntinde bulundurmadiklar: ve islemsel bilgi agirlikli degerlendirme
yaptiklar tespit edilmistir.

Sonug olarak, 8gretmen adaylarinin DPA hazirlamaya yonelik yeterli bilgiye
sahip olmadig1 ve yetersiz alan ve pedagojik alan bilgilerinin DPA olustururken onlar1
sinirladigr soylenebilir. DPA'nin 6gretmenler icin bir degerlendirme araci olmasinin
yaninda Ogrenciler icin de bir rehber niteliginde oldugu dustintiliirse, 6gretmen
adaylar1 tarafindan olusturulan DPA’larin 6grenciler igin yaratacag: algilarin olumsuz
olabilecegi, 6grencilerin matematige yonelik kaygi diizeyini artirabilecegi, ayni
zamanda kullamilan yanlis ifadelerin 6grencilerin matematik bilgileri icin riskli
olabilecegi duisuntilebilir. Dolayisiyla 6gretmen adaylar1 tarafindan olusturulan
DPA’larmn biiytik bir cogunlugunun 6l¢me ve degerlendirmeye tabi tutulan 6grenciler
icin matematik 6grenmede bir rehber niteligi tasimadigi, 6grenmeyi destekleyecek
nitelikte olmadig1 soylenebilir. Problem ¢6zmeye dair hazirladiklar1 DPA’larin
amaglar, degerlendirme olctitleri, diizeyler ve puanlamalar baglaminda incelenmesi,
ogretmen adaylarinin bir matematik probleminin ¢6ziimiinden neler bekledikleri ve
problem ¢oztimiinde matematiksel olarak neye deger verdikleri noktasinda fikir verici
olmustur. Nitekim problem ¢ozmeye iliskin metinlerin dgrencilerin matematiksel
diistinme ve bilgilerine dair ipuglar1 barindiracagina veya yazmanin problem ¢ozmeyi
gelistirecegine dair calismalar mevcuttur (Pugalee, 2001; Bicer, Capraro ve Capraro,
2013). Calismada problem c¢ozme becerisini ve adimlarim1 dikkate alarak
degerlendirme yapan yalmizca ti¢ 8gretmen adaymin s6z konusu oldugu; problemi
anlamaya yonelik olglite yer veren yalmzca iki Ogretmen adaymin oldugu
gorilmistiir. Bu baglamda ogretmen adaylarinin problem c¢6zme becerilerinin
gelistirilmesi gerektigi veya bu konuda farkindaliga sahip olmalar1 gerektigi
distiniilmektedir. Ogretmen adaylarinin yaklagik yarisi degerlendirmelerinde
problem kurmays1 iceren soruya yer vermemistir. Problem kurmaya dair ¢c6ziim yapan
ve DPA’sinda yer veren 6gretmen adaylarinin ise yalnizca oran kavramin kullandig:
veya negatif say1y1 goz ard ettigi gortilmistiir. Benzer sekilde Isik (2011) tarafindan
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarmin kesirlerle bélme islemine dair “oranlama
yaparak problem kurmaya calistiklar1” tespit edilmistir (s. 240). Oysa simdiki
calismada 6gretmen adaylar1 “Mutluluk” problemini ve iginde yer alan doz ihmalini
negatif rasyonel sayiy1 ifade etmede kullanabilir ve siklar arasinda yer alan bolme
islemine yonelik problemden yararlanabilirdi. Dolayisiyla 6gretmen adaylarmin
¢oztimiini degerlendirdikleri s6z konusu problemi kavramalar: tartisilir olmaktadir.
Ogretmen adaylar1 amaglari ve dlgiitlerinde rasyonel sayilarla bolme islemine dair sz
konusu olan ti¢ algoritmadan (Tirosh, 2000) soz etmeden yalmizca ters cevir carp
algoritmasina odaklanmis ve literattirle benzer sekilde genel olarak kural temelli bir
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yaklagim (6rn., Temel ve Eroglu, 2014) sergilemiglerdir. Ogretmen adaylarimin biiyiik
bir ¢ogunlugunun rasyonel sayilarla islemlere dair degerlendirmelerinin islemsel
bilgiye yonelik olmasi, literatiirde yer alan aragtirma sonuglariyla tutarlidir. Ornegin
matematik Ogretmen adaylarinin miifredat kullaniminda (Land ve Drake, 2014),
matematik Ogretmenlerinin ise kazanimlar1 6grencilere edindirmeye yonelik
yorumlamada islemsel amaglara odaklandiklar: belirtilmektedir (Gtiven Akdeniz ve
Argtin, 2018). Her ne kadar rasyonel sayilar, dogal sayilar ve tamsayilarin bir
genislemesi olarak, onlarin tiim cebirsel 6zelliklerine sahip olsa da; ek olarak daha
farkli dzellikler icermektedir (Putra, 2018). Ogretmen adaylarinin kazanim veya amag
ifadelerinde rasyonel say1 yerine tamsayilara yer vermesi, say1 kiimelerine dair
bilgileri noktasinda siiphe vericidir. Olgiit ifadelerinde rasyonel sayilar yerine; kesirler
ve tamsayilara bir arada yer veren katilimcilarin oldugu diisunuldiigiinde, 6gretmen
adaylarinin negatif rasyonel sayilara veya rasyonel sayilar kiimesine dair yeterli
bilgiye sahip olmadiklar1 ve negatif isaretini tamsayilara asir1 Ozelledikleri
diistintilebilir. Ayn1 zamanda 6gretmen adaylarinin literattirde gortilen (Carpenter,
Corbitt, Kepner, Lindquist ve Reys, 1980; Tian ve Siegler, 2018) rasyonel say1y1 pay ve
payda seklinde ayr1 ayri ele alarak islemleri gerceklestirme yanilgisina sahip oldugu
da soylenebilir. Elde edilen sonuglar gtz oniine alindiginda, rasyonel sayilarla
islemlerde goriilen diisiik 6grenci performansinin sasirtict olmadig1 soylenebilir (Behr,
Lesh, Post ve Silver, 1983; Carpenter ve digerleri, 1980). Bu baglamda 6gretmen
adaylarinin alan bilgilerinin DPA olusturmanin en énemli asamalarindan biri olan
olctit belirlemeyi etkiledigi soylenebilir. Buna ek olarak katilimcilarin 6grenci
bilgilerinin, o©lgtit belirlemelerini etkiledigi diistintilmektedir. $Soyle ki 6gretmen
adaylarindan bazilarmin muhtemel 6grenci yanilgilarina dair bilgi sahibi oldugu ve
olgiitlerini belirlerken buna dikkat ettigi gozlemlenmistir. Ornegin rasyonel sayilarda
carpma islemini yaparken payda esitlenmeyecegine dair bir olciite yer vermislerdir.
Bu ifade 6gretmen adaymin literatiirde de (Tian ve Siegler, 2018; Siegler ve Lortie-
Forgues, 2017) yer alan 8grencilerin toplama islemindeki ortak payday1 sonuca yazma
adimini carpma islemine uyarlamalarina dair bilgisinden dolay1 olabilir.

Olcme degerlendirme yeterligine yonelik bu calisma ile 6gretmen adaylarinin
alan bilgilerine dair bulgulara ulasilmasinin, 6gretmen bilgisini arastirmanin gesitli
yollarini arayan calismalar (6rn. Kersting, Givvin, Sotelo ve Stigler, 2010) icin fikir
verici olacag1 diisiiniilmektedir. Ogretmen adaylarinin sinirh alan bilgilerinin, DPA
olusturmaya ait amag, 6lciit ve puanlama asamalarmin tiimiinde gozle goruniir
etkilerinin olmasi literatiirle tutarlidir (6rn. Ball, 1990; Ebert, 1993; Ma, 1999). Nitekim
Baumert ve digerleri (2010) tarafindan da belirtildigi tizere matematiksel icerige dair
yetersiz kavrayis, Ogretmenin bu igerigi Ogrencilere edindirme kapasitesini
smirlandirmaktadir. Bu baglamda 6gretimin bir parcasi olan 6lgme ve degerlendirme
etkinlikleri de smirlanmaktadir. Simon’a gore (2006) 6gretmenin anlamli 6gretim
etkinlikleri se¢cme, faydali agiklamalar sunma, soru sorma, 6grenme ve Ogretimi
degerlendirme gibi sayisiz gorevi, onun belirli matematiksel fikirlerin gelisimine dair
anlayisina baghdir. Diger yandan alan bilgisinin etkili bir matematik 6gretimi icin tek
basma yeterli olmadig: bilindiginden (Baumert ve digerleri, 2010; Fernandez ve
Cannon, 2005; Kahan, Cooper ve Bethea, 2003; Mapolelo, 1999; Schoenfeld, Minstrell
ve van Zee, 1999); 6gretmen adaylarinin lisans egitimlerine matematik 6gretimine dair
gercekci Olcme degerlendirme uygulamalarimin dahil edilmesinin ve matematik
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ogrenimini Sl¢me degerlendirme noktasinda yeterli deneyimlerin saglanmasinin
onemli oldugu soylenebilir. Oyle ki, DPA’da kullanilan dil bakimindan dahi
katilimcilarin 6lctit diline uygun dil kullanmadig1 gortulmusttir (Brookhart, 1999).
Simdiki calismada gozlemlendigi tizere 6gretmen adaylarinin 6l¢cme degerlendirmeye
dair yeterli bilgi ve birikimle mezun olmadigr ve gelistirilmesi icin lisans
ogrenimlerinde yeterli firsatlar sunulmasi gerektigi farkli calismalar tarafindan da
ifade edilmistir (6rn. Bastiirk ve Donmez, 2011; Birgin ve Giirbtiz, 2008; Sahin ve Soylu,
2019; Volante ve Fazio, 2007). Ayrica ¢ocuk gelisimi bolimii lisans ogrencilerine
verilen bes haftalik DPA olusturma egitimi sonrasinda, 6grencilerde dikkate deger
diizeyde bir gelisim gozlemlenmesi (Danismaz ve Adibatmaz, 2020), lisans egitiminin
DPA hazirlama ve uygulama noktasinda énemini ortaya koymaktadir.

Arastirmada incelenen matematik 6gretmen adaylarimin DPA olusturma
stregleri yalnizca rasyonel sayilar ve islemler alt 6grenme alam ile smirlidir. Bu
baglamda farkli 6grenme alanlarma ait matematiksel problemlerin ¢6ziiminiin
degerlendirilmesi ve dolayisiyla olusturulan DPA’larin niteligi, kavramlarin dogasi
veya 0gretmen adaylarinin alan ve pedagojik alan bilgilerinden etkilenebileceginden
farkli 6grenme alanlar1 tizerinde calisilmas1 matematik 6gretmen adaylarmin 6lgme
degerlendirme yeterliligine iliskin literattirti derinlestirebilir. Ayrica benzer bir
calisma matematik Ogretmenleri ile gerceklestirilebilir. Nitekim literattirde
ogretmenler ve 6gretmen adaylarinin 6gretime dair amag belirleme yeterliklerinin
farklilastig1 gozlemlenmistir (Giiven Akdeniz ve Argiin, 2018; Hiebert ve digerleri,
2007). Matematik Ogretmenleri ile gerceklestirilecek benzer bir arastirma,
ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme yeterligine dair ayrintili bir goriis sunabilir.
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Summary

Introduction

Evaluation and assessment is a basic content knowledge area for teachers and
prospective teachers, as well as one of the basic competences in effective teaching.
Rubrics are powerful tools for teaching and assessment. Rubrics makes the teacher's
expectations clear and provides the opportunity to monitor the performance of both
the teacher and the student himself, as well as improving this performance (Chan and
Ho, 2019). Rubrics points out common weaknesses in students' work or performance
and shows how to avoid them; it provides students with the opportunity to evaluate
themselves in the process and thus acts as a guide in development and review
(Goodrich, 1997; 2001). As a matter of fact, it has been determined that students
improve through rubrics, for example, in terms of effective writing or effective
problem solving qualifications (Goodrich, 2001; Sefer, 2006). Considering the
contributions and positive effects of using rubrics in teaching, it can be said that it is
important for a teacher to include rubrics in diversifying evaluation and assessment
strategies and tools. It is thought that it is important to have knowledge and experience
in the creation of rubrics in order to benefit from the benefits of rubrics at the highest
level and to make an effective assessment through rubrics. In this context, it is aimed
to investigate the rubrics created by prospective elementary school mathematics
teachers to assess and grade the solution of a math problem. As a matter of fact, one of
the convenient methods to reveal what the prospective teachers expect from the
student and the assessment criteria is to investigate the rubrics created by them.

Method
The study is a case study with a qualitative design (Stake, 1995; Yin, 2013). The
participants of the study are third grade students of a Faculty of Education,
Department of Primary Mathematics Teaching. The criterion taken into account in
determining the participants determined by criterion sampling among purposeful
sampling methods is that the preservice teachers have taken the Evaluation and
Assessment course and gained sufficient knowledge about rubrics in this course
content. 24 teacher candidates who met this criterion and volunteered participated in
the study. In the semi-structured form presented to the preservice teachers via e-mail
internet interview (Creswell, 2003), the candidates were asked to prepare a rubric on a
given math problem. Preservice teachers were asked to explain for which instructional
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purpose the problem was asked to students and what gains it served, their evaluation
criteria and scoring in detail. The data obtained were analyzed by content analysis
method in order to reveal the evaluation and scoring criteria of teacher candidates.
Rubrics created by preservice teachers were examined and it was revealed which
points the candidates pay attention to in evaluating the solution of a mathematical
problem, what their criteria were, how they determined these criteria and what criteria
they scored.

Results
As a result of the analysis of the obtained data, 3 out of 24 preservice teachers did not
form rubric but only wrote the objectives and goals; 3 of them created the answer key
instead of rubric. It was observed that 2 of them formed a checklist-like list. When the
preservices teachers' ability to identify instructional purpose of a mathematics
problem is examined; It has been observed that besides employing operations with
rational numbers, they mostly emphasize rational numbers' modelling and ratio and
proportion. While three preservice teachers stated that the aim was only to operate
with rational numbers, most of the candidates emphasized the concept of ratio-
proportion. It can be said that preservice teachers have insufficient knowledge about
the purpose and attainment of the curriculum.

As a matter of fact, when the outcome statements of the teacher candidates are
examined, it is seen that the majority of them did not benefit from the curriculum. For
example, they included the learning outcomes that were not included in the program
such as “Operates with rational numbers and solves related problems; Sets up direct
and inverse proportion and solves related problems; Improves problem solving skills,
Solves problems that require processing with rational numbers.” When the
determining the criteria of mathematics teacher candidates in creating rubrics are
examined, it can be said that preservice teachers included the operations with rational
numbers in very general expressions in the rubrics they prepared. Most teacher
candidates included criteria such as "Do four operations with rational numbers";
“Adding and subtracting rational numbers”; "It performs the operations of
multiplication and division in rational numbers". However, in such a case, it is thought
that it will not be possible to evaluate operations with rational numbers in detail. Here,
it is seen that the preservice teachers wrote directly as a criterion without analysing
the gain or purpose they determined while creating rubric.

Discussion
It can be said that preservice teachers do not have enough knowledge about preparing
rubric and insufficient content and pedagogical content knowledge limits them while
creating rubrics. Considering that rubric is an assessment tool for teachers as well as a
guide for students, it can be thought that the perceptions created by preservice teachers
may be negative, may increase students' anxiety level towards mathematics, and
incorrect expressions used may be risky for students' mathematical knowledge. It can
be said that the majority of rubric created by preservice teachers is not a guide for
students who are subjected to measurement and evaluation and it does not support
learning. Examining the rubrics in the context of goals, evaluation criteria, levels and
scoring gave an idea about what preservice teachers expect from the solution of a
mathematical problem and what they value mathematically in problem solving. As a
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matter of fact, there are studies showing that texts on problem solving will contain
clues about students' mathematical thinking and knowledge or that writing will
improve problem solving (Pugalee, 2001; Bicer, Capraro, and Capraro, 2013).

Pedagogical Implications

The process of creating rubric of preservice mathematics teachers examined in the
study is limited to only rational numbers and operations sub-learning domain.
Evaluating the solution of mathematical problems belonging to different learning
domains and therefore the quality of rubrics created can be affected by the nature of
the concepts or the content and pedagogical content knowledge of the teacher
candidates. Therefore, studying on different learning domains may deepen the
literature on preservice mathematics teachers' assessment and evaluation competence.
Also, a similar study can be carried out with math teachers. As a matter of fact, it has
been observed in the literature that teachers and preservice teachers' competencies of
determining goals for teaching differ (Hiebert et al., 2007). A similar study to be
conducted with mathematics teachers can provide a detailed view of teachers'
assessment and evaluation competence.

Arastirmanin Etik Izinleri
Yapilan bu calismada “Yiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayimn Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmas: belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin
ikinci boltimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baslig:
altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.
Etik kurul izin bilgileri
Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi = Bayburt Universitesi Etik Kurulu
Etik degerlendirme kararinin tarihi= 05.06.2020
Etik degerlendirme belgesi say1 numarasi= 10990

Authors’ Biodata/ Yazar Bilgileri
Dilsad GUVEN AKDENIZ Bayburt Universiyesi Egitim Fakiiltesi Matematik Egitimi
Anabilim Dali'nda arastirma gorevlisi doktor olarak calismaktadir. Matematik egitimi,
ogretmen bilgisi, stnif mikrokiltiirti, 5grenme giicltigtine sahip 6grencilere matematik
ogretimi ve 6lgme 6gretimi alanlarinda calismalar: mevcuttur.

Dilsad Giiven Akdeniz is a research assistant at Bayburt University, Faculty of
Education, Department of Mathematics Education. Her research interests are
mathematics education, teacher knowledge, classroom microculture, teaching
mathematics to students with learning disabilities and teaching measurement.



