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ABSTRACT

The aim of this study was to investigate acquisitions in the Turkish primary and secondary schools’ current
mathematics curriculum through learning trajectories in the context of length measurement. In this qualitative
study, we used document analysis as a research method (Bowen, 2009). We analyzed primary and secondary
school’s curriculum descriptively through learning trajectories levels. Document analysis of the curriculum
highlighted that the general order of the acquisitions was suitable to the learning trajectory in terms of length
measurement. Our analysis also showed that the most frequent level was the “length measurer” level, and all
the acquisitions from the sixth, seventh and eighth grades fit in the “abstract length measurer” level. Findings
also showed some missing levels which were not included in the curriculum. Some were the initial levels-
presumably present in kindergarten, but others were more advanced levels. The probable outcomes of these
gaps are discussed in the study. Based on the findings and the limitations of the study, some suggestions were
made for future research.
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0oz

Bu calismanin amaci, giincel Matematik Dersi Ogretim Programinda yer alan uzunluk élgme kazanimlarini
6grenme rotalarina gére incelemektir. Nitel bir arastirma olan bu galismada dokiman incelemesi yontemi
(Bowen, 2009) kullaniimistir. Calismada guincel ilkokul ve ortaokul matematik 6gretim programi dokiiman olarak
incelenmistir. Ogretim programinda yer alan uzunluk 6lgme kazanimlari grenme rotalari gercevesinde betimsel
olarak analiz edilmistir. Veri analizinden elde edilen bulgular, 6gretim programinda uzunluk 6lgme ile ilgili
kazanimlarin, 6grenme rotalarinda varsayilan gelisime genel olarak uygun sekilde siralandigini géstermistir.
Analizler ayrica 6gretim programinda sayica en fazla “uzunluk 6lgme” seviyesinden kazanimlarin bulundugunu;
alti, yedi ve sekizinci sinif kazanimlarinin ise tamaminin “soyut uzunluk 6lgme” seviyesinde oldugunu
gostermistir. Ancak Ogretim programinda bazi seviyelere donuk kazanimlara yer verilmedigi gorulmustar.
Programda yer verilmeyen kazanimlarin muhtemelen ana sinifinda gegilen, 6grenme rotalarindaki ilk seviyeler
oldugu; ancak digerlerinin ise daha ileri seviyelerde oldugu gorilmustur. Eksik olan bu seviyelerin 6grenme
tzerindeki muhtemel sonuglari tartigiimistir.

Anahtar Kelimeler: Matematik egitimi, geometri egitimi, 6gretim programi, uzunluk 6lgme, 6grenme rotalari
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Giris

Egitim sosyal bir sistem olup 6grenci, 6gretmen ve
program olmak (lizere l¢ temel bilesenden olusmaktadir.
Ug temel bilesenden biri olan egitim programi okul veya
okul disinda planlanmis etkinlikler yardimi ile 6grenenlere
sunulan 6grenme yasantilari dizenegidir (Demirel, 2007).
Cesitli sebeplerden 6tiirl yeni programlarin gelistiriimesi
veya var olan programin glincellenmesine ihtiya¢ duyulur.
Bu ihtiyacin nedenleri olarak bireylerin ihtiyaglarinda,
O0gretmen ve 6grenci rollerinde, bilim ve teknolojide ve
konu alaninda meydana gelen degisimler gosterilebilir.
(Ozyurt  ve Kusdemir-Kayiran, 2020). Egitim
programlarinda ve sistemlerinde gerceklesen
revizyonlarin ¢ogunlukla 6gretim programlarinda da
yansimalari olmaktadir. Ogretim programlari belirli bir
dersle ilgili bilgi ve becerilerin egitim programlarinin
amaglari 1518inda ve planh bir bicimde kazandiriimasi
maksadiyla gelistirilen programlardir (Varis, 1996).

Ogretim programlari, kazanimlarin yazildigi basit
listelerden 6teye, 6grencilerin yasayacaklari matematiksel
deneyimleri belirli bir sira iginde yapilandiran ve felsefi
temelleri olan metinlerdir (Varig, 1996). Tirkiye'de
2005’ten beri kullanilagelen programlara yoén veren
yaklasim, yapilandirmaci yaklasim olmustur (Milll Egitim
Bakanhgl [MEB], 2005; 2013; 2018). Yapilandirmacilk,
O0grenmenin zihinsel bir sire¢ oldugunu ve bilginin
Ogrenenin zihninde yapilandiriimasi sonucu
gergeklestigini varsayar (Cobb, Yackel ve Wood, 1992). Bu
yaklasim, matematik egitimcilerine 06grenenleri ve
O0grenmeyi anlamalari igin imkanlar sunsa da yaklasima
uygun matematik pedagojisi gelistirmek zordur (Simon
1995). Bu kapsamda hazirlanacak 6gretim programlarinin
O0gretmenlere bu zorlugu gidermede destek olmak igin
onemli bir unsur oldugunu séylemek mimkindir.
Ogrencilerin dgrenme siirecinde gectigi tiim ara adimlari
yapilandirmak ve ugrak noktalarini belirlemek 6grenmeye
rehberlik etmede &gretmenlere yardimc olacaktir
(Battista, 2006). Ogrenmenin bu sekilde detayli bir yolunu
tarif etmek, literatiirde 0Ogrenme rotalari (learning
trajectory) veya varsayimsal 6grenme rotalari (hypotetical
learning trajectory) olarak tanimlanmaktadir (Battista,
2006; Clements ve Sarama, 2004; Simon, 1995).
Matematik mufredati gelistirme c¢alismalarinda ve
O0grenme-0gretme  (zerine yapilan  arastirmalarda
O0grenme rotalari bir temel olarak kullaniimistir (Clements
ve Sarama, 2004).

Simon (1995), matematik dersinin amacinin ve
tasariminin, 6gretmenin matematiksel anlayisi ve
Ogrencinin bilgilerine dair varsayimlari ile iligkili oldugunu
belirtmektedir. Burada varsayima atifta bulunulmasinin
gerekcesi Ogrenci bilgilerine dogrudan erimisimin
miimkiin olmamasidir. Simon’a gore varsayimsal 6grenme
rotalari, 6grenme amag¢ ve etkinliklerinin yani sira
Ogrencinin mesgul olabilecegi disiinme ve 6grenmeyi
icermektedir. Bununla birlikte varsayimsal 6grenme
rotalari, 6grencinin ilerleyebilecegi yola iliskin 6gretmenin
tahminine atifta bulunmak igin kullanilimaktadir (Simon,
1995). Bu baglamda bu yollar varsayima dayanir ¢lnki
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gercek 6grenme rotasi ©nceden bilinemez. Ogrenciler
kendilerine 6zgli rotalarda ilerleyebilirler (Simon, 1995).
Varsayimsal 6grenme rotalari ile 6grencilerin 6grenme
strecinde takip etmeye egilimli olduklari yollar tarif
edilmeye calisilir. Bu egilim, matematik 6gretmenlerine
Ogrenciye nihai olarak kazandirilmasi hedeflenen igerigin
hangi sira ile 6gretilebilecegine dair fikir sunabilecegi gibi,
miifredat gelistirmeyi 0grenme kavrami etrafinda
organize etmek igin de firsat saglar (Simon, 1995).
Matematik 6gretiminin  6zel hedefleri, 06grenciden
beklenen yetkinlikler, belirli bir 6grenme alanina dair
icerigin 6grenciye nasil kazandirilacagl ve bunlar (hedef-
yetkinlik-ydntem) arasinda nasil iliski kurulabilecegi
uluslararasi diizeyde bir sorundur (Confrey, Maloney ve
Corley, 2014). Bu sorunun Ustesinden gelme gabasinda
Ogretim programlarini hazirlarken varsayimsal 6grenme
rotalari, kanit temelli hareket etmek igin potansiyel bir yol
olabilir (Daro, Mosher ve Corcoran, 2011). Ayni zamanda
var olan 6gretim programlarinin da 6grenme rotalari
perspektifinden incelenmesi, 6gretim  programinin
Ogrencilerin  6grenmelerini yapilandirma siireglerine
bilimsel bir perspektif sunabilir. Zira varsayimsal 6grenme
rotalar birgok 6gretim deneyi sonucunda 6grencilerin
belirli bir konuyu 06grenirken izledikleri rotalari ortaya
koymada kanita dayali bilgiler sunmaktadir (Clements &
Sarama, 2004b).

Uzunluk 6lgme, diger 6lgme alanlarindaki (6rnegin alan
Olgme, hacim 6lgme) becerilerin kazanilmasi igin temel
teskil eden bir beceridir (Lehrer, Jaslow ve Curtis, 2003;
Stephen ve Clement, 2003). Bireyler o6rgin egitime
baslamadan 6nce uzunluk olgme ve karsilastirma
kavramlarini  kullanmaya baslar. Ornegin cocuklarin
boylarini  karsilastirmasi, bir giysiyi Uzerine tutarak
karsilastirma yapma gibi eylemler bu durumun en basit
orneklerindendir (Drake, 2014). Bu informal deneyimler
uzunluk élgme ve karsilastirmayi kolaylastirici bir faktor
olarak algilansa da, uzunluk kavraminin giinlik hayattaki
kullanimi ve matematiksel kullanimi arasindaki fark,
Ogrencilerin kavrayislarinda zorluklara neden
olabilmektedir (Battista, 2006). Nitekim uzunluk 6lgme
alaninda yapilan galismalar, 6grencilerin uzunluk élgme
konusunda zorluklar yasadigini goéstermektedir (Asil
Giizel, 2018; Bozkurt, Giizel ve Ozmantar, 2018). Uzunluk
olgme ile ilgili bilgi ve becerilerin 6gretim programinda
nasil islendigi ile ilgili ise sinirli sayida ¢alisma oldugu
gorulmektedir(érnegin, Tan-Sisman ve Aksu, 2012).

Ogrencilerin her bir 6grenme alanini dgrenirken
izleyecegi farkli rotalarin oldugu distnildiginde
(kesirler, cebir, ©6lgme vb.) varsayimsal 0grenme
rotalarinin her 6grenme alani igin ve hatta alt 6grenme
alani igin farkli farkh calisiimasi gerektigi asikardir. Bu
kapsamda bu c¢alismanin amaci MEB tarafindan
yayinlamis, 2018 yili Matematik Dersi Ogretim Programi
(ilkokul 1, 2, 3, 4. siniflar ve ortaokul 5, 6, 7, 8.siniflar)
uzunluk o6lgme alt 6grenme alanina dair kazanimlarin
O0grenme rotalarina gore incelenmesidir.

Yapilan bu arastirmanin Matematik Dersi Ogretim
Programinda var olan uzunluk élgme alt 6grenme alanina
dair kazanimlarin, Sarama ve Clements (2009) tarafindan
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ortaya konan uzunluk 6lgme seviyeleriile ne kadar uyumlu
oldugu konusunda fikir verecegi duslinilmektedir.
Ogretmenler, 6gretim eylemleri ile &grencilere bir yén
tayin eder (Zembat, 2016). Bu y6n tayininde resmf olarak
baglayici olan metin, 6gretim programidir (MEB, 2014).
Ote yandan &grenmeyi bilissel olarak ve veriye dayali bir
sekilde yapilandiran 6grenme rotasi seviyeleri/seviyeleri
[ORS] dgretmen icin bu yén tayininde rehberlik eden bir
yapidir (Simon, 2014). Bu baglamda 6gretmenin 6gretim
strecinde daha giivenli bir sekilde eyleme gegmesi igin
resmi ve pedagojik kilavuzlarinin uyum iginde olmasi
onemlidir.

Ogretim programlarini, ORS kapsaminda inceleyen
gincel c¢alismalarin  artmakta oldugu gorilmektedir
(Confrey ve Maloney, 2015; Liu, Liu, Zhank, Shao, ve
Zhang, 2022; Meij ve Merx, 2018; Rejat, Fan ve Pepin,
2021). Ogrenme rotalari 6gretim bigimine, kullanilan
araclara ve kultire duyarli yapilardir (Confey ve Maloney,
2015). Bu nedenle farklh kiltiirler ve 6gretim programi igin
incelemelerin yapilmasi gerekli olabilmektedir. Tirkiye'de
uygulamada olan giincel program igin bdyle bir calismaya
rastlanmamis olup bu calismanin sonuglarinin ORS’nin
sundugu lens ile ilkokul ve Ortaokul Ogretim Programi’nin
(io0P)  degerlendiriimesi ve  diger lkelerdeki
programlarla karsilastirilabilmesine zemin hazirlayacagi
distndlmektedir.

Bu kapsamda
sorulmustur:

ilkokul ve ortaokul matematik &gretim programindaki
uzunluk 6lgme kazanimlarinin 6grenme rotalarina goére
seviyeleri nedir?

arastirma sorusu asagidaki gibi

Kavramsal Cerceve

Simon (1995), varsayimsal 0©grenme rotalarini,
hedeflenen igerigi 6grencilerin 6grenmesi icin destek
saglayabilecek etkinliklerden ve 6grenme siireci ile ilgili
hipotezlerden varsayimlardan olustugunu belirtmektedir.
Ornegin Battista (2006), uzunluk 6lgmeyi 6grenme
strecini, 6lcime dayali olan (measurement) ve 6lgiime
dayali olmayan (nonmeasurement) iki disiinme
seviyesinde ele almaktadir. Bunlardan dlglime dayali olan
seviye, standart birimle iliskilendirilemeyen sayilar
kullanma (mQ), yanhs birim yinelemesi (m1), dogru birim
yinelemesi (m2), yinelemeler (izerinden islem yapma (m3)
ve sayisal islemler lizerinden islemler yapma (m4) olmak
lizere bes seviyeye ayrilmistir. Olciime dayali olmayan
seviyeleri ise kendi icinde biitiinsel-gérsel karsilastirma
(n0), bélerek ve tekrar bir araya getirerek karsilastirma
(n1), ve 6zellik temelli déniistimlerle kiyaslama (n2) olmak
Uzere (g alt seviyeye ayirmaktadir. Battista, her 6grencinin
kendine 6zgl bir yol izleyecegini ifade ederek bu
seviyelerin genel egilimi gosterdigini, bu nedenle de
hipoteze dayali (hypotethical) oldugunu ifade etmektedir.

Clements ve Sarama (2021), ¢ocuklarin matematiksel
fikir ve becerileri de tipki fiziksel beceriler gibi kazandigini,
yani kendine 6zgi bigimde ve dogal gelisimsel bir ilerleme
ile 6grendiklerini ifade etmektedir. Bu ¢alisma
kapsaminda 6grenme rotalarinin tanimi Clements ve
Sarama’nin (2004) tanimladigi sekilde kabul edilmektedir:

Ogrenme rotalari: Belirli bir matematiksel konuya ait,
dgrencilerin diisiinme ve &grenmeleri ve édrencilerin
spesifik diisiinme seviyeleri boyunca meydana gelen
gelisim ve ilerlemelerini éngdren, bu zihinsel siiregleri veya
eylemleri doguran ve édrencilerin ilgili alandaki
gelisimlerini desteklemek igin tasarlanan bir dizi etkinlik
olarak kavramsallastiriyoruz (s. 83).

Tanimda da gorildigi Uzere 6grenme rotalar Ug
bilesenden olusmaktadir. Bunlar: (a) matematiksel bir
hedef veya kazanim, (b) ¢ocuklarin bu hedefe ulagmak igin
ilerledigi bir yol ve (c) egitim ortami, etkilesimler ve
etkinliklerin dahil oldugu birbirleri ile eslesen ¢ocuklarin
daha yiksek diisinme dizeyleri gelistirmelerine yardimci
olan 6gretim uygulamalaridir (Clements ve Sarama, 2021).
Bu temel (¢ par¢a dikkate alinarak sayilarin 6grenimi,
aritmetik (toplama, ¢ikarma, gcarpma, bolme), kesirler ve
geometrik 6lglimler gibi bircok alanda 6grenme rotalari
ortaya konulmustur. Bu galismanin odagl uzunluk élgme
olarak belirlenmistir.

Olgme, gercek diinya ile matematik arasindaki bagin
en siki oldugu ©grenme alanlarindan biri olarak
gorulmektedir. Bu baglamda konu onemli gérilmis ve
Uzerine birgok calisma yuritilmustir (Asil Glzel, 2018;
Battista, 2006; Bozkurt vd., 2018; Sarama vd., 2021).
Bunlardan en 6nemlilerinden biri de 6grencilerin dlgme
kavramini nasil yapilandirdiklarina odaklanan 6grenme
rotalanidir. Ogrencilerin uzunluk, alan ve hacim élcerken
hangi asamalardan gectigi cesitli calismalarla ortaya
konulmaya ¢alisiimis ve bunun sonucu olarak 6grencilerin
ugradigl  yollar varsayimsal olarak belirlenmeye
calisiimistir (Battista, 2006 (uzunluk) ; Curry, Mitchelmore
ve Outhred, 2006 (alan ve hacim); Clements, Wilson ve
Sarama 2009 (alan)). Battista (2011) 6grenme rotalarini,
Ogrencilerin 6grenme slrecindeki ara adimlarla tarif
etmekte ve bu adimlarin her birini bir seviye olarak
kavramsallastirmaktadir (level of sophistication). Ayrica
Sarama vd. (2021) de bu seviyeleri disinme seviyeleri
(level of thinking) olarak isimlendirmistir. Bu galismada
uzunluk élgme kapsaminda ortaya cikan her bir kod ORS
olarak isimlendirilmistir.

Bright (1976) 6lgmeyi fiziksel bir nesnenin belirli bir
niteliginin (stirekli bir nicelik), bu niteligin miktarini
belirlemek icin kullanilabilecek segilmis bir birim ile
mukayesesi seklinde tanimlamaktadir. Uzunluk ise bir
nesnenin bir eksen boyunca kapladigl yer olarak
tanimlanmaktadir (Zembat, 2013). Uzunluk élgme, erken
¢ocukluk doneminde kazanilan kolay bir beceri olarak
gorilse de beraberinde birgok zorluk ve kavram yanilgisi
getirmektedir. Battista (2006) uzunluk dlgmede yasanan
zorluklarin nedenlerini giinlik kullanimiyla matematikte
kullanimin farkh olmasi, verilen tanimlarla matematiksel
anlaminin  farkli olmasi ve g¢ocuklarin dogru birimi
secememesi veya birim dogru segilse bile dogru birim
yinelemesinin  gercgeklestirilememesi gibi nedenleri
oldugunu ileri siirmektedir. Ogrencilerden, yasadiklari
zorluklarin Gstesinden gelerek ilerledikleri yol gesitli
calismalarla  da  belirlenmeye  galisiimistir.  Bu
¢alismalardan biri Clements ve Sarama’ya (2021) aittir.
Teorik ve ampirik temellere dayanan ve 12 gelisimsel
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ilerleme adimindan olusan ORS: (1) sezme: uzunluk ile ilgili
basit karsilastirmalar yapma (buylk-ki¢lk), (2) miktar
tanima: mesafe, uzunluk gibi kavramlari tanimlama ve
uzunlugu acik bir tanimlayici 6zellik olarak kullanabilme
(bGtin  yetiskinler uzundur gibi) (3) dodrudan
karsilastirma: iki nesneyi fiziksel olarak (yan yana koyarak)
karsilastirma. (4) dolayl karsilastirma: Gglinci bir nesne
kullanarak iki nesnenin uzunlugunu karsilastirma. (5) seri
sirlama (bes nesneye kadar): 1’den 5’e kadar isaretlenmis
(birimlenmis) uzunluklari siralama. (6) ugtan uca uzunluk
6lcme: birimleri ugtan uca yerlestirme. (7) seri siralama
(alti ve daha fazla nesne igin): birden altiya kadar olan
isaretlenmis uzunluklari karsilastirma ve siralama. (8)
birim &teleme ve iliskilendirme: esit uzunluktaki birimlere
olan ihtiyaci anlama ve bu birimlerle 6lgme yapma. (9)
uzunluk 6lgme: standart birime olan ihtiyaci, farkli birimler
arasindaki iligskiyi, birimlerin orantisini, cetvelin sifir
noktasini kullanmayi ve uzunluk 6lgmenin kimaulatif
anlamini bilerek, uzunluk élgme. (10) kavramsal cetvel ile
6lcme: zihinsel olarak bir obje lizerinde hareket etme,
objeyi bolimlere ayirarak bu boélimleri sayma, dlgiimler
Uzerinden aritmetik islemler yapma. (11) birlesik
kavramsal patika 6lgme: cokgenin cevresini karmasik
durumlar da dahil olmak Gzere hesaplama. (12) soyut
uzunluk élgme: gecerli bir argiman Uretmek ve
dogrulamak igin iki veya li¢ boyutlu, karmasik ve bikilmis
yollari veya sekil gruplarini toplam uzunluklarina gore
organize etme.

Sarama ve Clements (2009), 6grenme rotalarini ve
gocuklarin geometrik Ol¢iim anlayislarinin  gelisimini
hiyerarsik etkilesimcilik (hierarchic interactionalism)
olarak isimlendirilen yapilandirmaci bir perspektiften
bakmaktadir. ORS ile uzunluk 8l¢iimii gibi konular igin,
¢ocuklarin belirli zihinsel nesneleri ve eylemleri (yani hem
kavram hem sireg) karakterize edecek sekilde 6grenci
anlayislarinin  ilerledikleri  seviyeler  belirlenmeye
calisilmaktadir. Ogrenci diisiiniislerinin bir seviyeye kadar
art arda geldigi varsayllmaktadir. Seviyeler ilerledikge bir
disiinme dizeyinin baskin hale gelmesi i¢cin temel
dizeylerin birkagindaki kritik fikirler yigininin olusmasi
yeterlidir (Clements, Sarama ve Wilson, 2001). Baska bir
ifade ile kompleks disiinme seviyeleri lineer olarak art
arda gelmek zorunda degildir. Bu durum giderek
karmasiklasan  biligsel talep karsisinda  disiinme
dizeyinde “geri gekilmeye” veya ayni anda birden fazla
seviye gelistirmeye sebep olabilir (Sarama, vd., 2021).

Yontem

Bu c¢alismada nitel arastirma yontemlerinden
dokiiman incelemesi kullaniimistir. Dokiiman inceleme,
hem bir arastirma yontemini hem de bir analiz ydontemini
ifade etmekle beraber dokiimanlarin sistematik bir sekilde
degerlendiriimesi ve gozden gegcirilmesini gerekli
kilmaktadir (Bowen, 2009). Dokiman incelemesi,
incelenmesi hedeflenen, olaylar veya olgular ile ilgili bilgi
iceren vyazil materyallerin analizini kapsamaktadir

(Bowen, 2009; Creswell ve Plano Clark, 2011). Bu
calismada ilkokul ve ortaokul matematik 0Ogretim
programlari ORS kapsaminda inceleneceginden dokiiman
incelemesi yontemi tercih edilmistir. Calismada dokiiman
olarak segilen ilkokul ve ortaokul Matematik Dersi
Ogretim Programi ORS’ye gore analiz edilmistir.

Veri Kaynaklari

Bu calismada ilkokul ve ortaokulun glincel programi
olan Matematik Dersi Ogretim Programi veri kaynagi olarak
kullanilmigtir. Bu amagla MEB’in resmi web sitesinden
(erisim tarihi; 23.05.2022) ilgili programa elektronik
ortamdan ulasiimistir. I00P’de kazanimlar sistematik
kodlarla ifade edilmektedir. Bu kodlar matematik dersi igin
“M” harfi ile baglamaktadir. Daha sonra gelen numaralar ve
anlamlari Resim 1’de verilmistir.

Dersin kodu
Kazanim numarasi

Sinif diizeyi
Ogrenme alam

Alt 6grenme alanm

Resim 1. Matematik dersi kazanimlarinin sematik yapisi
(MEB, 2018 s. 14)

Calisma kapsaminda ilkokul ve ortaokul kazanimlari
Cizelge 1'de verilen semaya uygun olarak sunulacaktir. Bu
kazanimlarinin degerlendirilmesi igin galisma kapsaminda
ilk bes sinif diizeylerinden geometri 6grenme alani ve
uzunluk 6lgme alt 6grenme alani ile sinirli kalinmistir.
Ancak son (¢ senede bu bashkta bir alt 6grenme alani
olmadigindan detayli bir inceleme ile uzunluk 6lgmeye
dair kazanimlar belirlenerek Cizelge 1’de verilen bu
kazanimlar analizlere dahil edilmistir.

Cizelge 1'de gorildigi gibi uzunluk o6lgme ile ilgili
altinci siniftan iki, yedinci siniftan bir ve sekizinci siniftan
U¢ kazanim uzunluk olgme ile ilgili oldugu igin galismaya
dahil edilmistir.

Veri analiz ¢ergevesi ve veri analizi

i0OP’de verilen uzunluk 6lgme kazanimlari, Sarama ve
Clements’de (2022) verilen ORS cercevesinde analiz
edilmistir. Cerceve kapsaminda uzunluk 6lgme seviyeleri
“sezme ” ile “soyut uzunluk Olgimi ” arasinda 12 farkli
seviyede incelenmistir. Her seviyede 6grenciden beklenen
temel beceriler lizerinden insa edilen bu ¢ergeve Sarama ve
Clements’e gore kati bir hiyerarsi barindirmamakla beraber
genellikle birbirinin ardili olan ve kendinden sonrakilere
zemin hazirlayan seviyelerden olusmaktadir. ilk seviyeler
daha temel becerileri ifade etmektedir. Son seviyelere dogru
gidildikge uzunluk dlgme ile ilgili daha karmasik becerilerin
ifade edildigi gorilmektedir. Bu seviyeler, agiklamalari ve
ornek kazanimlar ile birlikte Cizelge 2’de verilmistir.

”

Cizelge 1. 6, 7 ve 8. Sinif seviyelerindeki uzunluk 6lgme ile ilgili kazanimlar
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Sinif Kazanim numarasi Kazanim

6 M.6.3.3.2. "Bir gemberin uzunlugunun ¢apina oraninin sabit bir deger oldugunu 6lgme yaparak belirler."
M.6.3.3.3. "Capi veya yarigapi verilen bir gemberin uzunlugunu hesaplamayi gerektiren problemleri ¢ozer."

7 M.7.3.3.2. "Cemberin ve gember pargasinin uzunlugunu hesaplar."
M.8.3.1.2. "Uggenin iki kenar uzunlugunun toplami veya farki ile tiglincii kenarinin uzunlugunu

8 iliskilendirir."
M.8.3.1.3. "Uggenin kenar uzunluklari ile bu kenarlarin karsisindaki agilarin élgilerini iliskilendirir."
M.8.3.1.5. "Pisagor bagintisini olusturur, ilgili problemleri ¢ozer."

Cizelge 2.Uzunluk 8lcme ORS ve 6rnek kazanimlar

ORS

Aciklama

Ornek kazanim

1. Sezme

Bu seviyedeki 6grenci, uzunluk ile ilgili basit karsilastirmalar yapar
(buyuk-kiiguk),

2. Miktar tanima

Bu seviyedeki 6grenci, mesafe, uzunluk gibi kavramlari tanimlar,
uzunlugu acik bir tanilayici 6zellik olarak kullanabilir (biitin
yetiskinler uzundur gibi)

3. Dogrudan
karsilagtirma

Bu seviyedeki 6grenci, iki nesneyi fiziksel olarak (yan yana koyarak)
karsilastirir. Uzun, daha uzun, en uzun kavramlarini kullanir.

M.1.3.1.1. "Nesneleri uzunluklari
yonlnden karsilastirir ve siralar."

"a) Nesneler, 6lcme yapmadan

sadece karsilastirilir."

4. Dolayh
karsilagtirma

Bu seviyedeki 6grenci, Gglncl bir nesne kullanarak iki nesnenin
uzunlugunu karsilastirir. Uzun, daha uzun, en uzun, kisa, daha kisa,
en kisa kavramlarini kullanir. (6lgmesi istendiginde standart
olmayan birimleri 6teleyerek dlgme yapabilir ve tahminde
bulunabilir).

5. Serisiralama

Bu seviyedeki 6grenci, birden bese kadar isaretlenmis
(birimlenmis) uzunluklari siralar. isaretlenmemis uzunluklari

"M.1.3.1.1. Nesneleri uzunluklari
yonlnden karsilastirir ve siralar."

(SCLERER biyuk, kigtk kavramlarini kullanarak siralayabilir.
Birimleri ugtan uca yerlestirir. Esit uzunluktaki birimlere olan
5 UEanie ihtiyaci fark etmeyebilir veya gerekenden daha az birim olup

uzunluk 6lgme

olmadigini dlcemeyebilir. Olgiim sonuglarini karsilastirma
durumlarinda uygulama yetenegi bu seviyede daha sonra gelisir.
Yardim alarak cetvel kullanabilir. (5 ve 6.seviyeler paralel gelisir)

7. Serisiralama (6
ve daha buytik)

Bu seviyedeki 6grenci, 1'den 6’ya kadar olan isaretlenmis
uzunluklari karsilastirir ve siralar. En azindan sezgisel olarak bir
grup nesnenin uzunluklarina gére artan veya azalan bigcimde
siralanabilecegini bilir.

8. Birim 6teleme ve

Bu seviyedeki 6grenci, esit uzunluktaki birimlere olan ihtiyaci anlar
ve bu birimlerle 6lgme yapar. Minimum yardim alarak diiz

"M.1.3.1.2. Bir uzunlugu 6lgmek

icin standart olmayan uygun

iliskilendirme .. . olgme aracini seger ve 6lgcme
3 uzunluklari cetvelle dlgebilir. § " ¢ ¢
yapar.
Bu seviyedeki 6grenci, standart birime olan ihtiyaci, farkli birimler . .
v & v "M.3.3.1.2. Metre ile santimetre

9. Uzunluk élgme

arasindaki iliskiyi, birimlerin orantisini, cetvelin sifir noktasini
kullanmayi ve uzunluk 6lgmenin kiimulatif anlamini bilerek,
uzunluk olger.

arasindaki iliskiyi aciklar ve birbiri

cinsinden yazar."

10. Kavramsal cetvel
ile 6lgme

Bu seviyedeki 6grenci, i¢sel bir lgme aracina sahiptir. Zihinsel
olarak bir obje Gizerinde hareket eder, objeyi bélimlere ayirir ve
bu béliimleri sayar. Olglimler tizerinden aritmetik islemler yapar,
birimleri en az yariya bolebilir. Uygun bicimde uzunluklari tahmin
eder.

"M.4.3.1.3. Dogrudan

Olgebilecegi bir uzunlugu en
uygun uzunluk 6lgme birimiyle

tahmin eder ve tahminini 6lgme

yaparak kontrol eder."

11. Birlesik
kavramsal patika
Olgme

Bu seviyedeki 6grenci, gokgenin gevresini karmasik durumlar da
dahil olmak tizere hesaplar. Ayni gevre uzunluguna veya alana
sahip farkli gokgenler bulabilir ve altta yatan bir 6rlintliyl ortaya
¢ikarmak veya kanit sunmak i¢in mantiksal karsilastirma ile bu
cokgenleri iligkilendirebilir.

"M.4.3.2.2. Ayni gevre
uzunluguna sahip farkl

geometrik sekiller olusturur."

12. Soyut uzunluk
olgimi

Bu seviyedeki 6grenci, gegerli bir argliman tretmek ve dogrulamak
icin iki veya Ug boyutlu, karmasik ve biikilmus yollari, veya sekil
gruplarini toplam uzunluklarina gére organize edebilir ve
sentezleyebilir. Km/s gibi tlretilmis birimler olusturabilir ve
tiretilmis birimlerde birim dénlsimleri yapabilir. Tamsayi
olmayan degerlerin olglleri de dahil olmak Gzere birimler ve
birimlerin bélimleri dahil gevre veya yol uzunlugunu hesaplar. Bu
alt bolinme siirecinin potansiyel olarak sinirsiz oldugunu
aciklayabilir. Cokgenler icindeki geometrik tutarsizliklari fark eder.

"M.6.3.3.2. Bir gemberin
uzunlugunun g¢apina oraninin
sabit bir deger oldugunu 6lgme

yaparak belirler."
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Calismada veri analiz yontemi olarak ise betimsel
analiz yontemi ise kosulmustur. Betimsel analiz, farkl
olgular ve olaylar hakkinda 6zet bilgi elde etmek igin
siklikla bagvurulan bir yontemdir (Blyukoztirk, vd. 2008).

Dokiiman analizinde analizi yapacak arastirmacilarin
ilgili dokiiman hakkindaki bilgileri galismanin gegerligini
etkileyen bir husustur (Kiral, 2020). Her (i¢ yazar da 10
yildan fazla &gretmenlik deneyimine sahip olup iI0OOP
yayinlandigi  tarihnten bu  gline  aktif olarak
kullanmaktadirlar. iOOP dokimani MEB’in  resmi
sitesinden 5 Mayis 2022 tarihinde edinilmis olup
doklimanin orijinal oldugu teyit edilmistir. Daha sonra Ug
yazar analizlere dahil edilecek kazanimlari belirleyip (veri
kaynaklari bolimiinde paylasilmistir) alanda doktora
derecesine sahip bir uzmanla paylasmis ve segilen
kazanimlarin uzunluk &lgme ile ilgili olduklari, ayrica
i0OP’de konu ile ilgili baska kazanimin bulunmadig teyit
ettirilmistir.

Veri analizine baslanmadan 6nce, ikisi alanda doktora
derecesine sahip ve biri doktora egitimine devam etmekte
olan (¢ yazar toplanarak yapilacak analizler hakkinda
tartismis ve ortak bir yontem belirlemislerdir. Buna gore

verilerin analizi igin ilgili kazanimin gergeklesmesi
durumunda 6grencilerin en fazla bulunabilecekleri
seviyeler dikkate alinmistir. Ornegin, “Metre ile

santimetre arasindaki iliskiyi agiklar ve birbiri cinsinden

yazar.” kazanimi o&grencilerin metre ve santimetre
arasinda birim doniasimi yapabilmelerini
gerektirmektedir. Bahsedilen beceriye erisen bir

Ogrencinin uzunluk sezme, miktar tanima, dogrudan ve
dolayh karsilastirma, seri siralama, ugtan uca uzunluk
Olgme ve birim 6teleme ve iliskilendirme seviyeleri ile
birlikte uzunluk o6lgme seviyesindeki becerilere sahip
oldugu soylenebilir. Ancak kazanimda, kavramsal cetvel ile
uzunluk Olgme seviyesindeki becerileri yansitan bir
durumun olmadigi séylenebilir. Bu nedenle bu kazanim 9.
seviyede  (uzunluk 6lgme) bir kazanim olarak
degerlendirilmistir. Daha sonra her bir arastirmaci
bagimsiz olarak bitln kazanimlari kodlamis ve bir araya
gelinerek kodlamalar karsilastinlmistir. Ug arastirmacinin
ayni kodu kullandigi kazanimlar goéris birligi olarak kabul
edilip Miles ve Huberman’da (1994), verilen formiille
uyusum yizdesi hesaplanmistir. Buna gére %87 uyusum
oldugu gorllmistiir. Bu oran yeterli kabul edilmekle
beraber uyusum olmayan kodlar ({zerine, tiim
arastirmacilar fikir birligine varana degin tartisiimistir.
Gorls ayriligr olan doért kazanima ait kodlamada iki
arastirmacinin (her kazanim igin ayni iki arastirmaci degil)
ayni fikirde oldugu, bir arastirmacinin farkh disindigu
gbrulmigstir. Bu kodlar Uzerinde yiritilen tartismalarda
iki arastirmacinin kararlari kabul edilmistir. Bu asamadan
sonra Uzerinde uzlasilana analiz ¢izelgesi bulgularda
sunulmak tzere dizenlenmistir.

Bulgular

Bu c¢alismada ilkokul ve ortaokul Matematik Dersi
Ogretim Programindaki uzunluk 8lcme kazanimlari ORS’ye
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gbre incelenmistir. 1-4. sinif seviyelerinde dogrudan
"uzunluk o6lgme" alt 6grenme alani altinda yer alan
kazanimlar dikkate alinirken, 5. sinifta “uzunluk ve zaman
Olgme” alt 6grenme alani altinda yer alan kazanimlar, 6, 7
ve 8. sinif seviyelerinde ise dogrudan uzunluk 6lgmeye
vurgu yapan kazanimlar incelenmistir. Bunun nedeni 6, 7
ve 8. siniflarda "uzunluk o6lgme" alt O0grenme alani
olmamasidir. Bu seviyelerdeki kazanimlar belirlenirken
dogrudan uzunluk 6lgmeye vurgu yapilip yapilmadigina
bakilmistir.

Uzunluk 6lgmeye dair kazanimlarinin ORS’ye gére
analiz edilmesi sonucunda Cizelge 3'te sunulan bulgulara
ulasgiimistir.

Cizelge 3 incelendiginde kazanimlara yénelik ORS ile
ilgili ¢ durum dikkat ¢cekmistir. Buna gore;

e Bir kazanimda birden fazla ORS olabilmektedir.

e ORS siniflar ilerledikce tamamen hiyerarsik
ilerlememistir.
e 1, 2, 4, 6 ve 7. seviyelere iliskin kazanim

bulunmamaktadir.

Kazanimlara yonelik ORS’ye iliskin 6ne ¢ikan bu g
durum igin sirasiyla kazanimlar ve ORS agiklamalarindan
ornekler sunularak asagida agiklanmistir.

I.  Bir kazanimda birden fazla ORS’nin olmasi

Kazanimlar incelendiginde M.1.3.1.1 (1. sinif) ve
M.2.3.1.5 (2. sinif) kazanimlarinda birden fazla ORS’nin
oldugu gorilmistir. M.1.3.1.1°de bu seviyeler ardisik
degilken(3 ve 5. seviye) M.2.3.1.5'te ardisik seviyelerdir (8
ve 9). M.1.3.1.1’de 4. seviye olan dolayli karsilastirmaya
vurgu yapilmadan dodrudan karsilastirma (3) ve seri
baglamaya (5) yer verilmistir. Kazanimin uygulanmasinda
dolayh karsilastirmaya yer veriliyor olabilir ancak bu
¢alismadaki analizlerde kazanimlarda agikga vurgu yapilan
seviyeler belirlenmistir. Birden fazla ORS’nin ¢iktigi bu
kazanimlarin ortak bir ozelligi de kazanimlarin detayh
olarak agiklanmis veya asamalara ayriimis olmasidir.

Il. Bir kazanimda birden fazla ORS’nin olmasi

Kazanimlar incelendiginde M.1.3.1.1 (1. sinif) ve
M.2.3.1.5 (2. sinif) kazanimlarinda birden fazla ORS’nin
oldugu gorilmistir. M.1.3.1.1°de bu seviyeler ardisik
degilken(3 ve 5. seviye) M.2.3.1.5'te ardisik seviyelerdir (8
ve 9). M.1.3.1.1’de 4. seviye olan dolayli karsilastirmaya
vurgu yapilmadan dodrudan karsilastirma (3) ve seri
baglamaya (5) yer verilmistir. Kazanimin uygulanmasinda
dolayh karsilastirmaya yer veriliyor olabilir ancak bu
¢alismadaki analizlerde kazanimlarda agikga vurgu yapilan
seviyeler belirlenmistir. Birden fazla ORS’nin ¢iktigi bu
kazanimlarin ortak bir ozelligi de kazanimlarin detayh
olarak agiklanmis veya asamalara ayriimis olmasidir.

Il. ORS’nin hiyerarsik diizeni

Bulgular ~ ORS’deki  hiyerarsik  diizene  gére
incelendiginde kazanimlarda genel bir hiyerarsinin oldugu
ancak bu durumun tamamen dizenli olmadig
gorulmektedir. 1. siniftan 8. sinifa dogru kazanimlarin
vurgu yaptigi ORS’de artis gdzlemlense de 6zellikle 1.
siniftan 5. sinifa kadar olan kazanimlarin ORS 8 ve ORS 11
arasinda belirgin bir hiyerarside olmadiklari goze
carpmaktadir.
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Cizelge 3. I00P’deki kazanimlarin ORS’ye gére analizi

ORS

SINIF
KAZANIM
1.Sezme
2. Miktar tanima
3.Dogrudan karsilastirma
4. Dolayl karsilastirma
5. Seri siralama
(bese kadar)

6. Ugtan uca uzunluk élgme
7. Seri siralama
(alt1 ve daha blyik)
8. Birim Gteleme ve
iliskilendirme
9. Uzunluk 6lgme
10. Kavramsal-cetvel ile 6lgme
11. Birlesik kavramsal patika
Olgme
12. Soyut uzunluk dlgiim

x

M.1.3.1.1

M.1.3.1.2

M.1.3.1.3

x

M.2.3.1.1

M.2.3.1.2

x

M.2.3.1.3

x

M.2.3.1.4

M.2.3.1.5

M.2.3.1.6

M.3.3.1.1

M.3.3.1.2

M.3.3.1.3

M.3.3.1.4

M.3.3.1.5

XXX [X XXX

M.3.3.2.1

M.3.3.2.2

M.3.3.2.3

M.3.3.2.4

M.43.1.1

M.4.3.1.2

M.4.3.1.3

M.4.3.1.4

M.4.3.2.1

M.4.3.2.2

M.4.3.2.3

M.5.2.3.1

M.5.2.3.2

M.6.3.3.2.

M.6.3.3.3.

M.7.3.3.2.

M.8.3.1.2.

M.8.3.1.3.

M.8.3.1.5.

Ornegin M.1.3.1.2 ve M.2.3.1.4 kazanimlarinda 8.
ORS’den 10. ORS’ye diizenli bir akis varken M.2.3.1.5 ve
M.3.3.1.5 kazanimlari arasinda tekrar 9. ORS gérilmiistiir.
Bu seviye "Uzunluk 6lgme" odaginda olup agiklamasi su
sekildedir:

Bu seviyedeki 6grenci, standart birime olan ihtiyaci,
farkli birimler arasindaki iliskiyi, birimlerin orantisini,
cetvelin sifir noktasini kullanmayi ve uzunluk dlgmenin
kimdilatif anlamini bilerek uzunluk élger.

9. ORS olan uzunluk &lgmenin bu aralikta yogun
olmasinin yaninda bulgularin genelinde de baskin olan
seviye olmasi dikkat ¢eken bir diger husustur. Bu durum
ilkokul ve ortaokul matematik programinin ozellikle
"uzunluk O6lgme" seviyesine daha fazla 6nem verdigini
gbstermektedir. Hiyerarsik diizendeki bozulma diger sinif

XX [X|X|>X|X

dizeylerinde de goze ¢arpmaktadir. 3. sinif itibariyle 11.
ORS’ye kadar ulasan kazanimlar 4. sinifta tekrar 9. ORS’ye
gerilemistir. 4, sinif kazanimlari bittncal
degerlendirildiginde ise 9. ORS’den 11. ORS’ye dogru bir
artisin oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Benzer bir duruma 5.
sinifta da rastlanmistir. Buna ragmen bu artis her sinif
dizeyinin kendi iginde ayni sekilde yonelime sahip
oldugunu gostermemektedir. Nitekim 2. sinifta énce 8, 9
ve 10. ORS’ler goriilirken sonra tekrar 8 ve 9. ORS'ler
ortaya ¢ikmistir. 6. siniftan itibaren ise kazanimlardaki tiim
seviyeler 12. ORS olan "soyut uzunluk 8l¢iimii" olarak
belirlenmistir.

Cizelge 3 hiyerarsi agisindan genel olarak
incelendiginde 1. sinifta 3. ORS’de olan "dogrudan
karsilastirma" ile baslayan kazanimlarin 6. siniftan itibaren
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12. ORS olan "soyut uzunluk" &lgme ile son buldugu
gorilmektedir. Ozellikle 6. siniftan itibaren sadece 12.
ORS’nin olmasi, 6grenme rotalari gercevesinde soyutlama
dizeyinin kendi icinde hiyerarsik olarak
yapilandiriimamasindan kaynaklanabilir. Bu seviye kendi
icinde ayristirilirsa 6-8. siniflarin kazanimlarinda farkh
seviyelerin gorilmesi muhtemeldir.
IV. 1,2,4,6ve?7. ORS

ilkokul ve ortaokul uzunluk 6lgme kazanimlarinin
ORS’ye iliskin yapilan analizlerde gériilen bir diger husus
da bazi seviyelere hi¢ vurgu yapiimamasidir. 1. ve 2.
ORS’nin okul &ncesinde verilmis olmasi muhtemeldir. Bu
nedenle bu iki seviyenin gériilmemesi sirpriz olmayabilir
ancak 4, 6 ve 7. ORS'lerin gizli kalmasi 6nemli bir
durumdur. 4. ORS’de "dolayh karsilastirma", 6. ORS’de
"ugtan uca uzunluk 6lgme" ve 7. ORS’de ise "seri siralama
(alti ve daha blyiik)" yer almaktadir. Kazanimlarda bu
ORS’lerin gériilmemesi seviyelerin ihmal edildigi anlamina
gelmemektedir. Ancak bu durum seviyelere ulasiimasini
ozellikle hedefleyen kazanimlarin olmadiginin
gostergesidir. Nitekim 11. ORS’de birlesik kavramsal yol
Ol¢me yapacak bir 6grenciden "dolayli karsilastirma" ya da
"ugtan uca uzunluk d6lgme" becerilerini kazanmis olmasi
beklenir. Diger kazanimlarin uygulanmasinda bu
seviyelere yer veriliyor olabilir ancak kazanim ifadesinde
acikca yer verilmemesi dikkat ¢eken bir noktadir. Sonug
olarak bu durum ilkokul ve ortaokul uzunluk 6lgme
kazanimlarinin 6zellikle bazi ORS’lere vurgu yapar sekilde
olusturuldugunu goéstermektedir.

Sonug ve Tartisma

MEB tarafindan yayinlanmis 2018 yili Matematik Dersi
Ogretim Programi, uzunluk 8lgme alt 6grenme alanina
dair kazanimlarin 6grenme rotalarina gore incelenmesi
amaci ile yarutilen bu galismanin bulgularinda ilk dikkat
ceken unsur, kazanimlarin hiyerarsik yapisinin  ORS
baglaminda ileri geri gitmeler ve tekrarlar icermesidir.
MEB (2018) 6gretim programlarinin sarmal yapisina dikkat
cekerek kazanimlarin tekrar eden bir yapida oldugu
vurgulanmistir. Bu bakimdan arastirmanin sonuglarina
gbre uzunluk dlgme 6zelinde sarmal yapinin ortaya giktig
soylenebilir.

Bulgularda 6gretim programinda en ¢ok 9. ORS’de
kazanim oldugu gorilmektedir. Bu ORS “uzunluk élgme”
seviyesidir. Sarama ve Clements, (2022) bu seviyede
Ogrencilerin standart birim kullanma, farkh birimleri
déniistiirme gibi becerilere isaret etmektedir. Ogretim
programinda Ozellikle birim donldsimia  ile ilgili
kazanimlarin tamaminin 9. ORS’de degerlendirilmesi bu
seviyedeki kazanim sayisinin fazla olmasinin bir nedenidir.
Ayrica uzunluk élgme, alt 6grenme alaninin genel adidir.
Bu bakimdan da bu seviyede kazanim sayisinin fazla
olmasi sasirtici degildir.

Bulgularda dikkat g¢eken bir baska unsur ise bazi
ORS’de higbir kazanimin bulunmayisidir. Sezme ve miktar
tanima ile ilgili kazanimlar okul 6ncesi egitim programinda
yer almaktadir (Bozkurt, Sapul ve Simsekler-Dizman,
2020). Bu bakimdan ilkokul programinda bu seviyelerin
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olmamasi beklenen bir sonugtur. Benzer sekilde dolayli
karsilastirma becerisi de Bozkurt vd. ‘de (2020) belirtildigi
gibi okul 6ncesi kazanimlarinin arasinda yer almaktadir ve
ilkokula baslayan 6grencilerin bu beceriye sahip olduklari
varsayimi s6z konudur. 1. sinif diizeyindeki kazanimlar 3.
ORS olan dogrudan karsilastirma ile baglamaktadir. Ancak
ayni sinif diizeyinde 4. ORS olan dolayli karsilastirmaya yer
verilmemis olmasi 6énemli bir eksikliktir. Clements ve
Sarama’nin (2014, 2021) belirttigi gibi ORS kati bir
hiyerarsik yapiya indirgenemese de c¢ogunlukla her
seviyenin bir dnceki seviyelerin bilgi ve becerileri Gizerine
insa edildigi bilinmektedir. Bu bakimdan “dolayh 6lgme”
seviyesindeki kazanimin ilkokul programinda da belirgin
olarak ifade edilmesi 6gretmenlere 6grencilerin 6grenme
rotalarini olusturmalarinda daha iyi rehberlik etme firsati
sunabilir. Zira 3. ORS olan “dogrudan 6lcme” seviyesinden
de kazanimin bulunmasi okul 6ncesi kazanimlarinin ilkokul
programinda tekrar ifade edildiginin gostergesidir.
ORS'nin &gretmenin &grencilere siireci yapilandirmada
yardimci oldugu (Batista, 2006) dusunilirse her bir
adimin 6nemi daha iyi anlasilacaktir.

Herhangi bir kazanimin bulunmadig bir diger seviye de
"ugtan uca uzunluk 6lgme" seviyesidir. Ugtan uca uzunluk
Olgme, uzunlugu olgilecek seklin sinirlarini belirlemeyi ve
baslangig-bitis noktalarini belirlemeyi gerektirmektedir.
Bu seviye ile (bese kadar) seri siralama seviyesi paralel
olarak gelisirler (Sarama ve Clements, 2022). Ancak
Ogretim programinda bu seviyenin yer almamasinin
nedeninin  bu olup olmadigina dair bir kanit
bulunmamaktadir. Battista (2006) uzunluk o&lgme ve
karsilastirmada sekillerin baslangic ve bitis noktalarini
belirleme ve buna bagli karsilastirmayi, uzunluk élgmenin
temel adimi olarak kabul etmektedir. Dolayisiyla uzunluk
Olgmenin kavramsallastirilmasinda olgllecek sekillerin
sinirlarini belirlemek &nemli bir beceridir. Ote yandan
uzunluk élgme, verilen bir uzunlugun segilen bir birim ile
mukayesesi (Bright, 1976) veya olgiilecek nesne lizerinde
birim yinelemesi yaparak nesneyi tamamlamak (Stephan
ve Clements, 2003) seklinde tanimlanmaktadir. Dolayisiyla
nesne ile birimi kiyaslamak veya segilen birim ile nesneyi
tamamlamak oncelikle Olglilecek nesnenin sinirlarini
belirlemeyi gerektirmektedir. Bu bakimdan bu seviyenin
Ogretim programinda yer almamasi dikkat cekicidir.
Benzer bir durum 7. ORS olan seri siralama icin de
gegerlidir. Ogretim programinda (MEB, 2018) bunun
nedenine dair herhangi bir agiklama bulunmamaktadir.
Ancak tim bu sonuglardan 6gretim programinin bu
seviyeleri tamamen gérmezden geldigini séylemek yanhs
bir degerlendirme olur. Nitekim ORS'ye programda yer
alan kazanimlarda biyik oranda yer verilmistir. Bu
calismada sadece kazanim listeleri dikkate alinarak bir
inceleme yapilmistir. Ogretim programinin égretmene yol
gosterici rolii (Xie ve Song, 2022) dislinlldigiinde
kazanim listelerinde herhangi bir adimin eksikliginin goz
ardi edilmemesi gerektigi dusliinilmektedir.

Analizlerden, 6, 7 ve 8. sinifa dair bitlin kazanimlarin
12. ORS olan “soyut uzunluk dlgme” seviyesinde oldugu
gorulmektedir. Bu sinif seviyelerinde uzunluk 6lgme alt
O6grenme alani bulunmayip, kazanimlar uzunluk élgme ile
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ilgili  bulunduklari igin analizlere dahil edilmistir.
Dolayisiyla ilgili kazanimlar incelendiginde uzunluk dlgme
kullanilarak geometrik sekillerin g¢evrelerinin veya bu
sekillerin bazi bagintilardan (6rnegin Pisagor bagintisi veya
¢emberin cevresinin g¢apina orani) faydalanarak bagka
sekle ait farkh uzunluklarin hesaplamasinin beklendigi
gorulmektedir. Bu baglamda kazanimlar, uzunluk
Olgmeden ziyade uzunluk hesaplama ile ilgili kazanimlar
olarak ele alinabilir. 12. ORS incelendiginde bu kazanimlari
da kapsayacak sekilde “bir arglimana ulasmak igin
bikalmis yollari veya sekilleri ¢evrelerine gére organize
etme (Sarama ve Clements, 2022) gibi ifadelerin yer aldigi
gorulmektedir. Dolayisiyla uzunluk élgme ile ilgili 6grenci
gelisiminin 6. siniftan itibaren en gelismis seviyeye ulastigi
varsayllmistir.

Bulgularda dikkat ¢eken bir diger husus ise iki, l¢ ve
dordiinci sinifta dort farkli  seviyeden kazanimin
bulunmasidir. Curry ve Outhred (2005), ikinci sinifa gegen
Ogrencilerin uzunluk kavramini anlamlandirmada diger
seviyelere gore anlamh o&lglide daha fazla gelisim
gosterdiklerini  vurgulamistir. Ayrica kavramsal cetvel
kullanmaya dair ORS’nin goriildigi ilk kademe ikinci
siniftir. Deitz, vd. (2009) cetvel kullaniminin uygun bigimde

Ogretiminin ilerleyen kademelerde o0grencilerin reel
sayllar ve kesirleri kavramsallastirmada yardimci
olacaklarini belirtmislerdir. Ayrica ORS'nin kati bir

hiyerarsik diizende olmadigi ve ileri-geri hareketlerinin
olabilecegi dusuniildiginde (Clements ve Sarama’nin
(2014, 2021) calismadan elde edilen sonuglarin ORS ile
ilgili hedeflerle uyumlu oldugu séylenebilir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar genel olarak
degerlendirildiginde  6gretim  programinin  uzunluk
Olgmeye dair 6grenme rotalari seviyeleriyle biyik oranda
uyum sagladigl, fakat 1, 2, 4, 6 ve 7. seviyeleri acikca
barindirmadigi gériilmistiir. Bu arastirma iOOP’de yer
alan uzunluk 6lgmeye dair kazanimlarla sinirlidir. Benzer
bosluklarin ders kitaplarinda da olup olmadigi, varsa
bunlarin uzunluk 6lgme 6gretimi noktasinda hangi
durumlari ortaya gikardiginin arastiriimasi gerekmektedir.
Tim bunlar 1siginda ileride yapilacak ¢alismalarda diger alt
dgrenme alanlarindaki kazanimlarin ilgili ORS’ler ile
uyumu arastirilabilir.

Extended Abstract

Introduction

Education is a social act and consists of three main
elements. As one of the main elements, the curriculum is
the documents that construct the mathematical
experiences in order. The learning trajectories (LT) are
pathways of the learning journey (Battista, 2006). LTs are
domain-specific and based on empirical data. In this
sense, checking the order of acquisitions in the curriculum
in terms of LT can serve as a clearer view of the learning
journey of students. In this context, the aim of this study
was to investigate acquisitions in the Turkish primary and
secondary schools’ current mathematics curriculum
through learning trajectories in the context of length
measurement.

In this study, we limited our focus to the length
measurement. Through this purpose, we chose Clements
& Sarama’s (2021) 12 levels LT: (1) Sensing: Simple
comparisons of length intuitively, (2) Quantity
Recognizing: Identifying distance, and length as an
attribute, (3) Direct Comparing: Physically align two
objects to determine which is longer, (4) Indirect
Comparing: Comparing two objects by representing them
with a third object, (5) Serial ordering to 5 (length):
Ordering lengths, marked in 1 to 5 units, (6) End to End
Length measuring: Laying units end to end, (7) Serial
ordering to 6+ (Length): Ordering length, marked in 1 to 6
units, (8) Unit Relating and Repeating: Measuring by
iterating a single unit and understanding the need for an
equal-length unit, (9) Length Measuring: Knowing the
need for standardised units and the relationship between
different units, (10) Conceptual Ruler Measuring:
Mentally moving along an object, segmenting it and
counting the segments, (11) Integrated Conceptual Path
Measuring: Computing the perimeter of a polygon,
including complex cases, and (12) Abstract Length
Measuring: Organising and Synthesizing objects based on
perimeters or based on overall length in three- or two-
dimensional contexts to formulate and justify a valid
argument.

Method

In this qualitative study, we used document analysis as
a research method. As Bowen (2009) stated, document
analysis can be both a research method and an analysis
method. In this sense, LT was selected as an analysis
framework, and data were analyzed accordingly.

The document (data source) of this study was the
elementary and middle school’s formal curriculum. The
curriculum was published by the Turkish Ministry of
National Education (MoNE) in 2018.

At the initial phase of data analysis, the acquisitions of
length measurements were determined. Then every
acquisition emplaced into the 12 levels of LT.

Results

The analyses of the acquisitions in the curriculum were
as follows: In the first grade, there were three acquisitions
from 3 to the 8" |level. In the second grade, there were six
acquisitions from 8 to the 10™ level. In the third grade,
there were nine acquisitions from 9 to the 11% level. In the
fourth grade, there were seven acquisitions from 9 to the
11% level. In the fifth grade, there were two acquisitions
from 9 to the 11*" level. In the sixth grade, there were two
acquisitions at the 12" |evel. In the seventh grade, there
was one acquisition at the 12 |evel. In the eighth grade,
there were three acquisitions at the 12t level.

Discussion
In this study, we aimed to investigate the length
measurement acquisitions in the recent mathematics
curriculum according to learning trajectories. In terms of
length measurement acquisitions, the curriculum
generally followed LT but with some irregularities, gaps
535
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and overlaps. Not surprisingly, the order of the
acquisitions was not completely in accordance with the LT.
Due to the spiral approach of the curriculum (MoNE,
2018) the overlaps in the acquisitions were normal. In
addition to the overlaps, there were some gaps in the
curriculum. The missing levels were 1, 2, 4, 6, and the 7"
levels. The first two levels were the basic levels of length
measurement. According to Bozkurt, et al. (2020), pupils
already pass the “sensing” and “length recognizing” tasks
at kindergarten. The missing levels, however, express
some crucial abilities in length measurement, such as
comparing two lengths with a third object and
determining an object's boundary (Battista, 2006:
Clements & Sarama, 2022). The absence of these skills
may cause difficulties in length measurement.

Pedagogical Implications

Based on the results and limitations of this study, we
recommend examining textbooks using an LT perspective.
This will enable us to determine if there are similar gaps in
textbooks too. Furthermore, in order to determine the
impact of these gaps in documentation on
implementation, we recommend mathematics classes to
be observed in this regard. Due to the fact that this study
is limited to length measurement, similar research may
also be conducted in other subdomains.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadigl, karsilasilacak tiim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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