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Abstract

In this study, to reveal the VARK learning styles of pre-service science teachers, to examine them in
terms of grade level and gender variables and to get their opinions about VARK was aimed. The study
was conducted as triangulation design. 178 (144 women, 34 men) pre-service science teachers were
studied. The VARK scale and semi-structured interviews were used. In terms of VARK learning styles, a
significant difference was determined between 1stand 2"d grades in favor of 2nd grades, between 1st and
3rd grades in favor of 3™ grades and between 2nd and 4t grades in favor of 2rd grades. Kinesthetic
learning style was the most dominant in all grade levels. However, no significant difference was found
in terms of gender. The PSTs prefer to learn a subject by reading and writing and to teach the lesson
with actions that will make the student active, and that they learn more through reading and writing
activities while studying for an exam. The study will contribute to the PSTs to be aware of their own
learning styles and to guide their students with different learning methods and techniques when they
start to work.

Keywords: Gender, Grade level, Pre-service science teachers, VARK learning style.
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Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin VARK Ogrenme Stillerinin Cesitli
Degiskenlere Gore incelenmesi

Oz

Bu ¢alismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin VARK 6grenme stillerinin ortaya ¢ikarilmasi, sinif diizeyi
ve cinsiyet degiskenleri acisindan incelenmesi ve VARK hakkindaki goriislerinin alinmasi
amaclanmistir. Calisma cesitleme deseni ile yiritilmistir. 178 (144 kadin, 34 erkek) fen bilgisi
6gretmen aday1 ile calisilmistir. Veriler VARK 6l¢egi ve yar1 yapilandirilmis gértiismeler ile toplanmistir.
VARK 6grenme stilleri bakimindan 1. ve 2. siniflar arasinda 2. siniflar lehine, 1. ve 3. simiflar arasinda 3.
siniflar lehine ve 2. ve 4. siniflara arasinda 2. siniflar lehine anlaml farklilik belirlenmistir. Ayrica tiim
sinif seviyelerinde en ¢ok kinestetik 6grenme stilinin baskin oldugu goriilmiistiir. Cinsiyet bakimindan
ise gruplar arasinda anlamli bir farklilik belirlenmemistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bir konuyu
6grenmede en ¢ok okuyup yazarak 6grenmeyi ve dersin 6grenciyi aktif kilacak eylemlerle islenmesini
tercih ettikleri ve bir sinava calisirken daha ¢ok okuma yazma aktiviteleri sayesinde 6grendikleri
gorilmustiir. Calisma, 6gretmen adaylarinin kendi 6grenme stillerinin farkinda olmalarina ve goreve
basladiklarinda o6grencilerine farkli 6grenme yontem ve teknikleriyle rehberlik etmelerine katki
saglayacaktir.

Anahtar Kelimeler: Cinsiyet, Fen bilgisi 6gretmen adaylari, Sinif seviyesi, VARK stili.

Introduction

The concept of learning includes various definitions according to different approaches. According
to behaviorism, learning is defined as a change in behavior with permanent traces through one's
own experiences, while according to constructivism, learning is defined as creating schemas in
the mind by associating old information with new information (Sasan, 2002). As the concept of
learning is expressed differently in definitions, learning styles may also differ from individual to
individual. While some individuals learn better by touching, some learn better by observing and
some learn better by hearing. This situation arises from individual differences in learning (Erden
& Altun, 2006). In this context, it is necessary to mention the concept of learning style. There are
various definitions of learning style. According to Kolb (1984), learning style is defined as an
individual's preferred method of perceiving and processing information, while Dunn and Dunn
(1993) define learning style as a process arising from differences in environment. It is stated that
individuals learn subjects more easily and the learning process is more effective when a teaching
environment suitable for learning styles is provided (Felder, 1996). In this context, taking
learning styles into consideration will improve the education and training process can be said.

Although there are different opinions about the concept of learning styles, Coffield et al.
state that there are more than 70 learning styles. One of these is the modality style. According to
this style, individuals have innate or fixed characteristics and that using learning strategies
appropriate to their preferred approach will provide more effective learning. According to the
modality style, there are four types of learning styles: visual, aural, read/write and kinesthetic
(Rolfe & Cheek, 2012). One of the most important scales developed to determine learning styles
according to modality style is the VARK model developed by Fleming (1987). In this abbreviation,
the English initials of each concept are abbreviated and defined. In the VARK model, in addition to
the information exchanges of individuals, the preferences of individuals to process information in
the mental process are also tried to be determined (Diizgiin, 2018; Hawk & Shah, 2007; Rolfe &
Cheek, 2012). In the VARK model, it is possible to measure individuals' visual, auditory, literacy
and kinesthetic learning preferences. In the VARK model, visual learners learn best when
information is presented in a visual and written form. Aural learners learn best when information
is presented verbally. Individuals who learn better with reading and writing are more effective
when they learn information by read/write. Kinesthetic learners learn best when they physically
perform an activity (Yesilyurt, 2019).
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Determining the learning styles of students with the VARK model will contribute to them in
terms of a healthier education and training process. Measuring the learning styles of teachers and
pre-service teachers will help them to recognize themselves and increase their awareness, and
will contribute to their education and training process by being aware of their learning styles
while conducting their lessons (Diizgilin, 2018). In this context, it is important to determine the
VARK learning styles of teachers and pre-service teachers.

Looking at the studies on the identification and application of VARK learning styles, primary
school teachers (Diizglin& Selcuk, 2018), preschool students (Glines & Erkan, 2017), university
students in different faculties (Baykan & Nacgar, 2007; Husmann & O'Loughlin, 2019; Karaborklii
& Argut et al,, 2017; Katirc1 & Kirmacy, et al,, 2019; Kogak & Biiyiikdere, 2018; Kurgun & Isildar,
2016; Marcy, 2001; Thepsatitporn & Pichitpornchai, 2016), non-thesis master's students (Usta,
2019), secondary school students in Turkish course (Omeroglu & Onan, 2021) and pre-service
computer teachers (Ates & Altun, 2008). No study was found in which the learning styles of pre-
service science teachers (PST) were determined according to VARK and examined in terms of
different variables. In the literature, it is generally seen that there are studies on Kolb learning
style in determining the learning styles of the PSTs and secondary school students (Bicer, 2010;
Bike, 2020; Coban, 2019; Denizoglu, 2008; Giicli, 2020; ipeksen, 2019; Kose, 2010; Sokur, 2018).
In this respect, it is thought that this study is different from the literature and will contribute to
the relevant literature if completed. In addition, this study will contribute to the PSTs to be aware
of their own learning styles and to provide education by taking into account the learning styles of
themselves and their students when they start to work.

Research Questions
The general research question of this study:
e What are the VARK learning styles of the PSTs?

Within the framework of the general research question, answers to the following sub-
problems will be sought:

1. Do the VARK learning styles of the PSTs differ in terms of grade level variable?
2. Do the VARK learning styles of the PSTs differ in terms of gender variable?
3. What are the views of the PSTs about VARK learning styles?

Method

Research Design

Since quantitative and qualitative data will be collected simultaneously in this study, triangulation
design, one of the mixed research approaches, was used. In triangulation design, data are collected
and evaluated independently or simultaneously for the purpose of combining or comparing
quantitative and qualitative results. Since both methods are complementary to each other, they
are equally important (Clark & Inavkova, 2016). It was deemed appropriate to use this design to
reveal the VARK teaching styles of the PSTs, to compare them in terms of various variables and to
obtain their opinions.

Participants

The sample of the study consisted of 178 (144 women, 44 men) PSTs from an university Science
Teacher Education Program. In the selection of the sample to be formed to collect quantitative
data, random sampling method was used. In addition, semi- structured interviews were
conducted with 8 PSTs to collect qualitative data.

Data Collection Tools

In this study, VARK scale and semi-structured interview form were used as data collection tools.
The VARK scale, created by Fleming in 1987 and updated in 2012, aims to determine how people
exchange information and what their information processing preferences are and consists of 16
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items. The English version of the VARK scale and its validity and reliability studies were conducted
by Leite et al. (2010). The scale was translated into Turkish by Kalkan (2008). The validity-
reliability study of the scale was carried out by Diizgiin (2018). The reliability coefficient of the
scale was determined as Cronbach Alpha () 0.76. Also, semi-structured interviews were also
conducted to obtain the opinions of the PSTs about VARK styles. In this context, a semi- structured
interview form was prepared. The interview form includes four open-ended questions and sub-
questions about VARK styles. Expert opinion was taken for the validity of the questions and pilot
application was made to two PSTs for reliability. Then the interview form was finalized.

Data Analysis

The data obtained from the study were analyzed with quantitative and qualitative data analysis
methods. For the VARK scale, firstly, learning styles were scored while scoring. Visual learning
style was scored 1 point, aural learning style 2 points, read/write learning style 3 points and
kinesthetic learning style 4 points. Here, the scores do not indicate the size or smallness of the
styles. It is used to distinguish one from the other. Accordingly, in all 16 questions in the VARK
scale, an individual who chooses visual learning style can get 16 points, an individual who chooses
aural learning style can get 32 points, an individual who chooses read/write learning style can get
48 points and an individual who chooses kinesthetic learning style can get 64 points. A person can
choose options for different learning styles in one question. Accordingly, since a total of 10 points
can be obtained from each question, a maximum of 160 points can be obtained in 16 questions in
the VARK scale. Interpretations were made according to which learning style the averages of the
scores were closer to. After each PST's answers to the VARK scale were analyzed in this way, total
scores were calculated. Accordingly, for the analysis of quantitative data, normality values of the
data were calculated first. In the calculation of normality, Kolmogorov-Smirnov test was used
since the number of the PSTs in all grade levels (1st grade 48 people, 2nd grade 57 people, 3rd
grade 39 people and 4th grade 34 people) and the number of the PSTs in terms of gender (women
144 people and men 34 people) were more than 30. According to this, the data of the 1st grades
were suitable for normal distribution (p=.200, p>.005), while the data of the 2nd, 3rd and 4th
grades were not suitable for normal distribution (p=.00, p<.005). For this purpose, Kruskal
Wallis test, one of the nonparametric tests, was used for comparison among grades. Mann
Whitney U test was used to determine which group was in favor of the difference between the
groups. When the normality of the data in terms of gender was examined, the data of women and
men were not suitable for normal distribution (p=.00, p<.005). For this reason, Mann Whitney U
test was used for comparison between groups. In addition, effect size values were analyzed. For
the analysis of qualitative data, content analysis was performed on the data obtained from the
semi-structured interview form, and themes and codes were determined.

Validity and Reliability

In the quantitative part of the study, participants were randomly selected. The VARK scale used
in the study is valid and reliable. In addition, the necessary ethical permissions were obtained for
the study. Participants were ensured to participate in the study sincerely. The answers of
participants who did not answer the entire scale were not evaluated. While developing the
interview form in the study, a comprehensive literature review was conducted and validity was
increased by obtaining expert opinions. Participants were asked to confirm their opinions in the
interviews. In this way, comprehensibility was increased. Direct quotes were given in the findings
section without any changes. For reliability, consistency between ratters was examined. The
analysis was ensured to be consistent with each other by negotiating the themes suggested by the
researchers.

Ethics Declaration

In this study, all the rules specified in the “Higher Education Institutions Scientific Research and
Publication Ethics Directive” were followed. None of the actions specified in the second section of
the directive, “Actions Contrary to Scientific Research and Publication Ethics”, were carried out.

Ethics committee permission information
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Name of the committee conducting the ethical evaluation: Atatiirk University
Date of ethical evaluation decision: 24.02.2022
Ethics evaluation document number: 3/18

Results

The data obtained from the study are presented in two parts: the data obtained from the VARK
scale and the data obtained from semi-structured interviews.

Findings Obtained from the VARK Scale

For the analysis of the data obtained from the VARK scale, comparisons were made in terms of
grade level and gender.

Since the data obtained from the VARK scale were not suitable for normal distribution, the
data were analyzed with the Kruskal Wallis test in comparisons among groups. Kruskal Wallis test
results are given in Table 1.

Table 1.

Kruskal Wallis test results (grade level)
Groups N Mean rank SD X2 p
1st grade 48 68.95 3 16.802 .001
2nd grade 57 108.81
3rd grade 39 93.68
4the grade 34 81.35

According to the Table 1, there is a significant difference among the groups in terms of
learning styles (x2 =16.802; p<.05). The n2 value was determined as 1.59, which indicates a large
effect. According to this, especially 2nd graders have more than one learning style. Mann Whitney
U test was conducted to determine which groups were in favor of the significant difference. Mann
Whitney U test results are given in Table 2.

Table 2.

Mann Whitney U test results (grade level)
Groups n Mean Rank Sum of Ranks U p n?
1st grade 48 40.28 1933.50 757.500 .000* .09
2nd grade 57 63.71 3631.50
1st grade 48 38.49 1847.50 671.500 024 .03
3rd grade 39 50.78 1980.50
1st grade 48 39.18 1880.50 704.500 293 01
4th grade 34 44.78 1522.50
2nd grade 57 51.86 2956.00 920.000 152 01
3rd grade 39 43.59 1700.00
2nd grade 57 51.24 2920.50 670.500 014 .03
4th grade 34 37.22 1265.50
3rd grade 39 39.31 1533.00 573.000 319 01
4th grade 34 34.35 1168.00

p<.001

According to the Table 2, the difference between the 1st and 2nd grades was in favor of the
2nd grades (U=757.500; p<.05), a significant difference was determined between 1st and 3rd
grades in favor of 3rd grades (U=671.500; p<.05) and between 2nd and 4th grades in favor of 2nd
grades (U=670.500; p<.05). Accordingly, to better understand in which question the learning
styles of the PSTs at which grade level were more dominant, the analyses made on the basis of the
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question were tabulated and interpretations were made according to this table. The analyses are
given in Table 3.

Table 3.

VARK scale question analysis

Questions Grade Visual (f, %) Aural (f, %) Read- Write (f, %) Kinesthetic (f, %)
1 1st grade 11 (22,9) 22 (458) 13 (27,1) 2(42)
2nd grade 11 (19,3) 29 (50,9) 18 (31,8) 8 (14)
3rd grade 6 (15,4) 24 (61,5) 10 (25,6) 3(7,7)
4th grade 5(14,7) 14 (412) 14 (412) 3(8,8)
2 1st grade 6 (12,5) 11 (22,9) 6 (12,5) 26 (54.2)
2nd grade 11 (19,3) 12 (21,1) 8 (14) 34 (59,6)
3rd grade 3(7,7) 8(20,5) 3(7,7) 29 (744)
4th grade 5(14,7) 11 (32,4) 1(2,9) 19(559)
3 1st grade 3(6,3) 10 (20,8) 8 (16,7) 29 (60,4)
2nd grade 8 (14) 14 (24,6) 6 (10,5) 37 (64,9)
3rd grade 8 (20,5) 6 (15,4) 1(2,6) 25(641)
4th grade 4(11,8) 4(11,8) 2(5,9) 24 (70,6)
4 1st grade 17 (354) 14 (29,2) 1(2,1) 17(354)
2nd grade 15 (26,3) 20 (35,1) 5(8,8) 29 (50,9)
3rd grade 11 (28,2) 11 (28,2) 0 21 (538)
4th grade 14 (412) 9 (26,5 2(59 14 (412)
5 1st grade 8 (16,7) 29 (60,4) 5(10,4) 7 (14,6)
2nd grade 18 (31,8) 29 (50,9) 6 (10,5) 7 (12,3)
3rd grade 10 (25,6) 28(71,8) 1(2,6) 4(10,3)
4th grade 10 (29,4) 23(67,6) 2(59) 1(2,9)
6 1st grade 10 (20,8) 2(4,2) 25(521) 12 (25)
2nd grade 16 (28,1) 6 (10,5) 32 (56,1) 6 (10,5)
3rd grade 8 (20,5) 8(20,5) 24 (61,5) 2(51)
4th grade 6 (17,6) 4(11,8) 22 (64,7) 4(11,8)
7 1st grade 8 (16,7) 10 (20,8) 23(47,9) 7 (14,6)
2nd grade 6 (10,5) 15 (26,3) 25(43,9) 15 (26,3)
3rd grade 7 (17,9) 16 (41) 13 (33,3) 7 (17,9)
4th grade 8 (23,5) 9 (26,5) 13(382) 6 (17,6)
8 1st grade 18(37,5) 11 (22,9) 10 (20,8) 9 (18,8)
2nd grade 18(318) 18(318) 18(318) 10 (17,5)
3rd grade 13 (33,3) 7 (17,9) 7 (17,9) 16 (41)
4th grade 14 (41,2) 10 (29,4) 7 (20,6) 8 (23,5)
9 1st grade 18(37,5) 4 (8,3) 13 (27,1) 13 (27,1)
2nd grade 17 (29,8) 6 (10,5) 29 (50,9) 18 (31,8)
3rd grade 10 (25,6) 2(51) 21 (538) 9(23,1)
4th grade 13 (38,2) 4(11,8) 16 (47,1) 8 (23,5)
10 1st grade 7 (14,6) 31 (64,6) 6 (12,5) 4(8,3)
2nd grade 14 (24,6) 27 (47,4) 13 (22,8) 16 (28,1)
3rd grade 7 (17,9) 22 (56,4) 7 (17,9) 4(10,3)
4th grade 5(14,7) 20 (588) 2(59) 8(23,5)
11 1st grade 6 (12,5) 28 (583) 7 (14,6) 7 (14,6)
2nd grade 9 (15,8) 30 (52,6) 6 (10,5) 22 (38,6)
3rd grade 5(12,8) 20 (51,3) 4(10,3) 15 (38,5)
4th grade 4(11,8) 16 (47,1) 9 (26,5) 8(23,5)
12 1st grade 7 (14,6) 9 (18,8) 15 (31,3) 19(396)
2nd grade 5(8,8) 5(8,8) 15 (26,3) 37 (64,9)
3rd grade 5(12,8) 7 (17,9) 13 (33,3) 15(385)
4th grade 7 (20,6) 4(11,8) 10 (29,4) 15(44.1)
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Questions Grade Visual (f, %) Aural (f, %) Read- Write (f, %) Kinesthetic (f, %)
13 1st grade 7 (14,6) 14 (29,2) 12 (25) 15(313)
2nd grade 16 (28,1) 15 (26,3) 18(318) 17 (29,8)
3rd grade 6 (15,4) 15(385) 12 (30,8) 11 (28,2)
4th grade 6 (17,6) 7 (20,6) 11 (32,4) 13(382)
14 1st grade 9 (18,8) 11 (22,9) 2(4,2) 23(47,9)
2nd grade 19 (33,3) 8 (14) 8 (14) 35(61,4)
3rd grade 4(10,3) 4 (10,3) 9(23,1) 23 (59)
4th grade 9 (26,5) 4(11,8) 5(14,7) 19 (55,9)
15 1st grade 9 (18,8) 9 (18,8) 10 (20,8) 19(396)
2nd grade 22 (38,6) 16 (28,1) 16 (28,1) 23 (404)
3rd grade 15 (38,5) 4 (10,3) 8 (20,5) 16 (41)
4th grade 12 (35,3) 7 (20,6) 4(11,8) 14 (41,2)
16 1st grade 11 (22,9) 8 (16,7) 8 (16,7) 20 (41,7)
2nd grade 17 (29,8) 8 (14) 10 (17,5) 39 (684)
3rd grade 10 (25,6) 5(12,8) 9(23,1) 19(487)
4th grade 5(14,7) 6 (17,6) 5(14,7) 23(67,6)

*In some questions, PSTs marked more than one option.

According to the Table 3, kinesthetic learning style is dominant in all grade levels. The
reason for the difference in the grades where there is a difference is that the PSTs made
preferences for more than one learning style in the questions. Accordingly, the reason for the
significant difference between 1st and 2nd grades is that 2nd graders preferred read/write, aural
and visual learning styles as well as kinesthetic learning style in the questions in the VARK scale.
The reason why there is a significant difference between 1st and 3rd grades is that 3rd graders
prefer aural, visual and read/write learning styles more in addition to kinesthetic learning style
to the questions in the VARK scale. The reason for the significant difference between 2nd and 4th
grades is that 2nd graders prefer read/write, aural and visual learning styles more in addition to
kinesthetic learning style in the questions in the VARK scale.

Mann Whitney U test was performed for the comparison of VARK learning styles of the PSTs
in terms of gender variable. The test results are given in Table 4.

Table 4.

Mann Whitney U test results (gender)
Groups n Mean rank Sum of Ranks §) p n?
Woman 144 90,04 12965,50 2370,500 774,001
Male 34 87,22 2965,50

According to the Table 4, there was no difference between groups in the VARK learning
styles in terms of gender (p>.05).

Findings Obtained from Semi-Structured interviews

In semi-structured interviews, the PSTs were asked four questions and sub-questions about
learning styles. The answers of the PSTs were subjected to descriptive analysis and learning styles
were classified in visual, aural, verbal and kinesthetic areas.

In the first question, the PSTs were asked three sub-questions:

“a. How do you learn a subject better? Explain.”

“b. What the teacher does in the lesson makes you understand the subject better? Explain.”’

“c. How do you study for an exam? By reading? By writing? By reading and writing? By
listening to someone else? By solving examples? Or in different ways? Do you follow more
than one way? Explain.”

The answers of the PSTs are presented in Table 5.
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Table 5.
Analysis of the first question
Question 1 Visual (f) Aural (f) Read- Write (f) Kinesthetic (f)
Part A PST6, PST7 - PST1, PST3,PST4, PST6, PST2,PST5,PST6 (3)
) PST7, PST8 (6)
Part B PST1, PST6, PST1, PST5, - PST1, PST2, PST3,
PST7 (3) PST7 (3) PST4, PST5, PST6,
PST8 (7)
Part C PST5, PST7 PST7 (1) PST1, PST3, PST4, PST5, PST2,PST4 (2)
) PST6, PST8 (6)

According to the Table 5, the PSTs stated that they preferred to learn a subject by reading
and writing the most, that the teacher's use of actions that require movement to make the students
active while lecturing helped them understand the lesson better, and that they learnt mostly
through reading and writing activities while studying for an exam.

Examples of the PSTs' answers related to part A of Question 1 are given.
PST6: “Firstly, [ read, then I write, then [ read it again and put it in my head.”
PST3: "l learn more by writing a subject.”

Examples of the PSTs' answers related to part B of Question 1 are given.

PSTZ2: “Explaining the subject by solving questions helps me to understand the subject
better.”

PST3: "I think it would be more effective if they organize activities in which we can be active
and increase our participation in the lesson.”

Examples of the PSTs' answers related to part C of Question 1 are given.
PST1: ‘I study for exams both by reading and writing.”

PST4: “In verbal courses, I prepare for exams by first reading, then writing and reinforcing
by reading, writing and reinforcing; in numerical courses, I prepare for exams by listening
to others, plus solving lots of questions.”

In the second question, the PSTs were asked five sub-questions:

“a. How is your visual memory? Can you go to a place without a guide later? Fxplain.”

“b. Do you easily forget things you hear? Explain.”

“c. Do you easily forget information you read? Explain.”

“d. Do you easily forget information you write? Explain.”

“e. When you do a job yourselt do you easily remember how to do that job later? Explain.”

The answers of the PSTs are presented in Table 6.

Table 6.
Analysis of the second question
Question  Visual (f) Aural (f) Read- Write (f) Kinesthetic (f)
2
Part A PST1, PST2, PST3, PST4,
PST5, PST6, PST8 (7)
Part B PST2, PST3, PST8 (3)
Part C PST1, PST2, PST5
(3)
PartD PST2, PST3, PST6,
PST7 (4)
PartE PST1, PST2, PST3, PST4, PST5,

PST6, PST7, PSTS (8)
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According to the Table 6, the PSTs' visual memory was generally good, their tendency to
forget what they heard, read and wrote was high, and they learnt better when they did a task
themselves.

Examples of the PSTs' answers related to part A of Question 2 are given.

PST6: “I have a good visual memory. [ mean, I am telling you. When I go somewhere, for
example to a different city, [ think it would be enough for me to go to that city once. [ have a
good eye.”

PST4: “I think that my visual memory is good. | observe that [ can move easily even in cities
1 have visited once before.”

Examples of the PSTs' answers related to part B of Question 2 are given.
PST1: “Sometimes [ forget.”

PST2: “No, I do not forget.”

Examples of the PSTs' answers related to part C of Question 2 are given.
PST3: “I can forget something I read, but [ do not forget what I write.”

PST4: “While the information that I have reinforced is permanent, the information that is
only for one reading is usually not permanent. For example, I do not remember almost any
author of any book I have read.”

Examples of the PSTs' answers related to part D of Question 2 are given.

PST5: “I can forget the information I wrote down. However, if we write something directly
and, for example, we only wrote something down, we can forget it, of course, if we write it
down and study it again and take notes on it, it will not come out easily. We can say that the
information we wrote is incomplete. We need to read a little more.”

PST5: “Less, I forget less than what [ read.”

Examples of the PSTs' answers related to part E of Question 2 are given.
PSTZ: “No, I will not forget.”

PST7: “Definitely.”

In the third question, the PSTs were asked three sub-questions:

‘a. How much does the information you read from a source help you understand the
subject? Is it enough alone? Explain.”

“b. Is writing a way you use to express your ideas? Why?”

“c. Do you learn a job better by reading from the source, observing the person doing it
listening to the description of the job or doing it? Explain.”

The answers of the PSTs are presented in Table 7.

Table 7.
Analysis of the third question
Question 3 Visual (f) Aural (f) Read- Write (f) Kinesthetic (f)
Part A PST1 (1) PST1, PST4 (2) PST2, PST3, PST4, PST5, PST4 (1)
PST6, PST7, PST8 (7)
Part B PST3 (1) PST1, PST2, PST3, PSTS5,
PST6, PST7, PST8 (7)
Part C PST1, PST5, PST7 (1) PST5 (1) PST2, PST3, PSTS5,
PST7 (3) PST6, PST7, PST8

®)
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According to the Table 7, the PSTs understand a subject more easily by reading from a
source, they benefit from writing while expressing their ideas and they learn better by doing a
task personally.

Examples of the PSTs' answers related to part A of Question 3 are given.

PST4: “It will be enough for verbal courses, but for numerical courses it will be good to listen
and solve a lot of questions about that subject.”

PST8: “No, it is not enough on its own. In order for me to understand it better, | understand
it better by writing it down, so I need to write it down.”

Examples of the PSTs' answers related to part B of Question 3 are given.

PSTe6: “Definitely, writing is enough for me to explain my ideas in all aspects, positive and
negative.”

PST7: “Itis a way I use because it is not for nothing that they say that words fly and writing
remains. Later, when these people read the writings, they can be more memorable.”

Examples of the PSTs' answers related to part C of Question 3 are given.
PST3: “By doing.”

PST4: ‘I learn better by learning by doing for science courses, by listening for math courses
and by reading for verbal courses.”

In the fourth question, the PSTs were asked two sub-questions:

“a. Which learning style do you feel more dominant: Visual? Auditory? Reading and writing?
Kinesthetic? Explain.”

“b. Are you dominant in more than one learning style? Explain.”

The answers of the PSTs are presented in Table 8.

Table 8.
Analysis of the third question
Question 4  Visual (f) Aural (f) Read- Write (f) Kinesthetic (f)
Part A PST1, PST3, PST6, PST3, PST6 PST4,PST7 (2) PST2, PST4, PST5, PST6,
PST7, PST8 (5) (2) PST7, PST8 (6)
Part B PST3, PST6, PST8 (3) PST6 (1) PST1, PST4 (1) PST2, PST4, PST6, PST7,
PST8 (5)

According to the Table 8, the PSTs have kinesthetic and visual learning styles more.
Examples of the PSTs' answers related to part A of Question 4 are given.

PST2: “Kinesthetic.”
PST3: “Visual and auditory.”
Examples of the PSTs' answers related to part B of Question 4 are given.

PSTé6: “Visual, auditory, kinesthetic. I think that if these three are blended, learning will be
more permanent and better.”

PST7: “I can say that I am more dominant in kinesthetic.”
Conclusion and Discussion

In the VARK scale, there was a significant difference among the groups in terms of grade level
variable (p<.05). Accordingly, especially 2nd graders had more than one learning style. A
significant difference was determined between 1st and 2nd grades in favor of 2nd grades, between
1st and 3rd grades in favor of 3rd grades and between 2nd and 4t grades in favor of 2nd grades. In
addition, kinesthetic learning style was the most dominant in all grade levels. With this result, it
can be inferred that the PSTs are more prone to learning by doing and experiencing and that they
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can use this style in their own lectures. Looking at Dale's experience topic, it is stated that sense
organs are essential in learning, but that something is more permanent when it is learned by doing
and experiencing it personally. In this respect, the fact that learning by doing and experiencing is
at the forefront among learning styles can be associated with this situation.

In some grades, there was a difference in the preference of learning styles. It is thought that
the reason for the difference in the grades where there was a difference was that the PSTs
preferred more than one learning style in the questions. According to the theory of multiple
intelligences, a person can learn in many different ways. Every type of intelligence is present in
every person, but some are more dominant (Gardner, 1983). In this context, if we associate
learning styles with intelligence, it is not surprising that multiple ways of learning are preferred.
Different styles can be used according to the learned subject and the learner's characteristics.
Therefore, the results support this situation. There are studies suggesting that multiple
intelligences can be associated with learning styles (Ahmadian & Hosseini, 2012; Klein, 2003;
McMahon et al., 2004; Sener & Cokcaliskan, 2018). Accordingly, the reason for the significant
difference between the 1st and 2nd grades is that the 2nd grades responded to the questions in the
VARK scale. The first year of undergraduate education is a year of adjustment for students. In this
respect, while trying to adapt to university life, students also try to understand the courses offered
in the department. Again, students in the first year encounter more field courses and still need to
go into detail in education-related courses. It is thought that this situation affects their self-
evaluation regarding learning styles. When they move to the 2nd grade, they take some of the
applied courses, learn the field courses at the primary level, and see more education-related
courses. This situation makes it easier for them to realize their learning styles.

In addition to kinesthetic learning style, they also prefer read/write, aural and visual
learning styles. Reading is the first step in the learning process, and reading from the source is
necessary to realize other stages, such as writing and practice. In this respect, learning by reading
is expected to be at the forefront. Learning by writing is especially important in the Turkish
education system. Writing is used at the K-12 level, especially in numerical courses such as
mathematics and science and in courses that require language skills such as Turkish. This
situation affects students' learning styles and may cause them to prefer writing as a learning style
when they reach the undergraduate level. In the study, it was accepted that individuals who prefer
reading and writing learn by reading and taking the necessary notes to increase the retention of
information in their minds and to better comprehend it. Learning by hearing is the most common
learning style, especially in countries where teacher-centered practices are more common. This is
because individuals who are used to learning by listening to a source will want to continue their
habits in their subsequent learning. When the PSTs who prefer visual learning style learn
information, they learn more meaningfully when the information is expressed with figures,
graphics, pictures and videos. It was concluded that the PSTs who prefer aural learning style
comprehend better with voice recordings, verbal expression, etc. while learning information.

Grade 2 PSTs also include these characteristics and the significant difference is in line with
the scope of the study. The fact that 1st grade PSTs do not prefer different learning styles besides
kinesthetic learning style suggests that they use some styles more dominantly while learning
subjects. The reason for the significant difference between 1st and 3rd grades is thought to be that
3rd graders prefer aural, visual and read /write learning styles more than kinesthetic learning style
in the questions in the VARK scale. Again, 314 grade PSTs are more dominant than 1st grade PSTs
in different learning diversities that are thought to be used in realizing their learning and in their
future lectures. The reason for the significant difference between 2nd and 4t grades is thought to
be that 2nd graders prefer read/write, aural and visual learning styles more than kinesthetic
learning style in the questions in the VARK scale. In addition to visual, read/write and aural
learning styles; it was understood that the PSTs at all grade levels learn better by learning by doing
- experiencing, experimenting, making models and making their learning permanent. It was
concluded that 1st and 4th grade PSTs did not prefer different learning styles very much. Within
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these results, 2nd and 3rd grade PSTs will be providing permanent learning with different materials
and different sensory organs.

There was no difference between groups in terms gender (p>.05). The fact that the styles
preferred by both women and men PSTs at each grade level to learn the subjects better were
similar did not significantly change the learning preferences required to understand and explain
the subjects in the future. It is thought that the emotional, hormonal, etc. characteristics they have
due to their gender may be due to the fact that VARK does not cause a change in learning styles.
Therefore, in this study, it is shown that the PSTs can have similar learning styles regardless of
their gender. Similar to the results of this study, Siinbiil & Yagisan (2009) concluded that the
differences of both departments and class level affected the learning styles of the pre service
teachers. It was concluded that gender had no effect. Again, Bahar & Siiliin (2011) found no
connection between gender and learning style in their study. In addition, no significant difference
was found between students' academic achievement in terms of their learning style. In the study
conducted by Usta (2019), the participants mostly preferred kinesthetic learning style. At the
same time, pre service teachers also preferred multiple learning styles. It was concluded that the
most preferred learning style in multiple learning styles was VARK, which covers all of them with
the most preferred scope.

In the study of Diizgiin & Kaskaya (2023), in which they examined the attitudes of pre-
service teachers towards online learning and the relationship of these attitudes with their
achievements, department, grade level, gender and learning styles, a significant difference was
found between the pre-service teachers who preferred visual and reading-writing styles in favor
of the pre-service teachers with kinesthetic preference and throughout the online learning scale.
Generally, studies have been conducted in different departments or teaching fields, multiple
intelligence learning styles, combining online learning with VARK learning style and Kolb learning
style inventory are used in the studies. Again, in the field of science, Kolb learning inventory and
multiple learning styles were used, but a study on VARK learning styles with VARK learning style
scale was not found in the literature. In this respect, this study is different from the literature. This
study will be contributing to the related literature. At the same time, when compared with other
studies in the literature, kinesthetic learning style is dominant in other studies and there is no
difference between groups in terms of gender.

The findings of the semi-structured interviews were interpreted as follows: In the first
question of the interview, the PSTs mostly preferred "learning by reading and writing and
teaching the lesson with actions that will make the student active" in learning a subject. According
to this, both read /write and kinesthetic learning styles of the PSTs are dominant and according to
these styles, they understand the lessons better and make them permanent. It is thought that the
preference for learning by reading and writing over learning by doing is due to the fact that these
practices more actively involve individuals in the process. In the second question, the PSTs' visual
memory is generally good, but the rate of forgetting information by hearing, reading or writing is
high. At the same time, when they do the work themselves, better and permanent learning is
provided. According to this, the predominance of visual learning styles of the PSTs strengthens
their memory and reduces the possibility of forgetting, and the predominance of kinesthetic
learning styles can lead to healthy learning with their own experiences. The literature also states
that people remember more what they see and hear (Dale, 1969; Yanpar, 2012; Yilmaz ve Tuncer,
2020). In the third question, the PSTs understand a subject more easily by reading from the
source, benefit from writing while expressing their ideas and learn better by doing a job
personally. According to this, it would be in favor of the PSTs with dominant read/write learning
style to deal with a subject or situation that needs to be learnt in a comprehensive way and to scan
the sources to learn both well and easily. Again, the use of write learning style to relieve oneself
and make explanations without speech or figures while expressing opinions facilitates the work
of the PSTs. According to this, kinesthetic learning styles are predominant in doing the work and
they can make healthy learning with their own experiences. In the fourth question, the PSTs stated
that they were more dominant in kinesthetic and visual learning. What is noteworthy here is that
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the 1st-3rd grade PSTs expressed themselves better than the 4th grade PSTs at the end of the study,
gave more clear and understandable answers, used their language knowledge well, realized the
dominant learning styles in themselves and concluded that they could use them in the future.

As a result, the PSTs prefer kinesthetic learning, which is one of the VARK learning types,
more in science learning in this study. The gender variable did not affect learning style
preferences. According to the interview results, the PSTs prefer to learn a subject by reading and
writing and to teach the lesson with actions that will make the student active and that they learn
more through reading and writing activities while studying for an exam; that their visual memory
is generally good, that they have a high tendency to forget what they hear, read and write and that
they learn better when they do a job themselves; that they understand a subject more easily by
reading from a source, that they benefit from writing while expressing their ideas and that they
learn better by doing a job themselves; and that they have kinesthetic and visual learning styles
more.

Although these results are limited to 178 PSTs studying at the faculty of education of a state
university, it is thought that the results obtained are different from the literature and will
contribute to the related literature. In addition, this study will contribute to the PSTs to be aware
of their own learning styles and to provide education by considering the learning styles of
themselves and their students when they start to work.
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Extended Abstract

Giris

Ogrenme stilleri, bireyden bireye 6grenme farklihgi gosterebilmektedir. Kimi bireyler dokunarak
daha iyi 68renirken, kimi bireyler gozleyerek kimileri de isiterek daha iyi 6grenirler (Erden ve
Altun, 2006). Bu baglamda, 6grenme stili kavramina deginmek gerekmektedir. Kolb’a (1984)
gore, 0grenme stili bilgiyi algilama ve islemede bireyin tercih ettigi yontem olarak tanimlanirken,
Dunn ve Dunn (1993) ise 6grenme stilini ortam farkliliklarindan kaynaklanan bir siire¢ olarak
tamimlamaktadirlar. Ogrenme stillerine uygun bir égretim ortamun saglandifinda bireylerin
konular1 daha kolay 6grendikleri ve 6grenme siirecinin daha etkili oldugu ifade edilmektedir
(Felder, 1996). Bu baglamda, 6grenme stillerinin dikkate alinmasinin egitim-6gretim stirecini
iyilestirecegi sdylenebilir.

Ogrenme stilleri kavramu ile ilgili farkli goriisler olmakla birlikte, Coffield ve arkadaslar
70'den fazla 6grenme stili oldugunu ifade etmektedir. Bunlardan biri de yaklasim stilidir. Bu stile
gore bireylerin dogustan gelen ya da sabit 6zellikleri oldugu ve bireylerin tercih ettikleri
yaklasima uygun 6grenme stratejilerini kullanmalarinin daha etkili 6grenmeler saglayacagi farz
edilmektedir. Yaklasim stiline gore gorsel (visual), isitsel (audiatory), okuma-yazma (read) ve
kinestetik (kinesthetic) olmak iizere dort tiirde 6grenme stili vardir (Rolfe ve Cheek, 2012).
Yaklasim stiline gore 6grenme sitillerini belirlemek icin gelistirilen en 6nemli 6l¢eklerden biri de
Fleming (1987) tarafindan gelistirilen ve 2012 yilinda giincellenen VARK odl¢egidir (Diizgiin,
2018). VARK’a gore bireylerin bilgi aligverislerinin yani sira bilgiyi zihinsel stirecte isleme
tercihleri de belirlenmeye calisilmaktadir (Diizgiin, 2018; Hawk ve Shah, 2007). VARK'da
bireylerin gorsel, isitsel, okuma-yazma ve kinestetik 6grenme tercihlerini 6lcmek miimkiindir.
VARK modelinde gorsel 6grenen bireyler bilgi gorsel ve yazili bir sekilde sunuldugunda en iyi
sekilde dgrenirler. Isitsel 6grenen bireyler bilgi sézel olarak sunuldugu zaman en iyi sekilde
ogrenirler. Okuma-yazma ile daha iyi Ogrenen bireyler bilgileri yazarak ve okuyarak
ogrendiklerinde daha etkili olur. Kinestetik 6grenen bireyler ise bir faaliyeti fiziksel olarak
yaptiklar1 zaman en iyi seklide ogrenirler (Yesilyurt, 2019). VARK ile 6grencilerin 6grenme
stillerinin belirlenmesi, onlara daha saglkli bir egitim-6gretim siireci acisindan katki
saglayacaktir. Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin 6grenme stillerinin 6lciilmesi ise
kendilerini tanimalar1 ve farkindaliklarinin artmasina yardimci olacak, derslerini yiiriitiirken
O6grenme stillerinin farkinda olarak bir egitim-6gretim siireci ge¢irmelerine katk: saglayacaktir
(Diizgiin, 2018). Bu baglamda 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin VARK 6grenme stillerinin
tespiti onemlidir.

VARK 06grenme stillerinin tespiti ve uygulamasina doniik ¢calismalara bakildiginda, sinif
O0gretmenleri (Diizgiin ve Selcuk, 2018), okul dncesi 6grencileri (Giines ve Erkan, 2017), farkh
fakultelerdeki iiniversite 6grencileri (Baykan ve Nacar, 2007; Husmann ve O’Loughlin, 2019;
Karaborkli Argut, Mustafaoglu, Kus ve RazakC)zdingler, 2016; Katiral Kirmaci, vd., 2019; Kogak
Biiylikdere, 2018; Kurgun ve Isildar, 2016; Marcy, 2001; Thepsatitporn ve Pichitpornchai, 2016),
tezsiz yiiksek lisans égrencileri (Usta, 2019), Tiirkce dersinde ortaokul égrencileri (Omeroglu,
2021) ve bilgisayar 6gretmen adaylar1 (Ates ve Altun, 2008) ile yiiritiilldigi gorilmiistiir. Fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin 6grenme stillerinin VARK’a gore belirlendigi ve farkli degiskenlere
gore incelendigi bir ¢calismaya rastlanmamistir. Literatiirde genellikle fen 6gretmen adaylari ve
ortaokul Ogrencilerinin 6grenme stillerinin belirlenmesinde Kolb 6grenme stiline yonelik
calismalar oldugu goriilmektedir (Bicer, 2010; Bike, 2020; Coban, 2019; Denizoglu, 2008; Giicli,
2020; 1pek$en, 2019; Kose, 2010; Sokur, 2018). Bu bakimdan bu ¢alismanin ilgili literatiire katki
saglayacagi diistiniilmektedir. Bu ¢alismada fen bilgisi 6gretmenligi programinda 6grenim géren
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O0gretmen adaylarinin VARK 6grenme stillerinin ortaya ¢ikarilmasi, sinif seviyesi ile cinsiyet
degiskenine gore incelenmesi ve VARK'la ilgili goriislerinin alinmas1 amaglanmistir.

Yontem

Bu calismada karma arastirma yaklasimlarindan cesitleme deseni kullanilmistir. Arastirmanin
orneklemini bir iiniversitenin fen bilgisi 68retmenligi programinda 6grenim goéren 178 (144
kadin, 34 erkek) dgretmen aday1 olusturmustur. Ayrica 8 fen bilgisi 6gretmen aday ile yari
yapilandirilmis gortiismeler gerceklestirilmistir. Verileri Fleming tarafindan 1987’de olusturulan
ve 2012’'de giincellenen VARK ol¢egi ve yar1 yapilandirilmis goriismeler ile toplanmistir. Veri
analizinde Kruskall Wallis ve Mann Whitney U testi ile igerik analizi kullanilmistir.

Bulgular

VARK 6grenme stillerinde sinif seviyesi bakimindan 1. ve 2. siniflar arasinda 2. siniflar lehine, 1.
ve 3. siniflar arasinda 3. siniflar lehine ve 2. ve 4. siniflara arasinda 2. siniflar lehine anlamh
farklilik belirlenmistir(p<,05). VARK o0l¢egi soru analizine gore; tim sinif seviyelerinde en ¢ok
kinestetik 6grenme stilinin baskin oldugu gorilmiistiir. Bununla birlikte, cinsiyete gore bir
farklilasma belirlenmemistir (p>,05). Yar1 yapilandirilmis goriismelere gore; fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin bir konuyu 6grenmede en ¢ok okuyup yazarak 6grenmeyi ve dersin 6grenciyi aktif
kilacak eylemlerle islenmesini tercih ettikleri ve bir sinava calisirken daha ¢ok okuma yazma
aktiviteleri sayesinde 6grendikleri; gorsel hafizalarinin genelde iyi oldugu, duyduklarn seyleri,
okuduklar1 ve yazdiklar bilgileri unutma egilimlerinin yiiksek oldugu ve bir isi bizzat kendileri
yaptiklarinda daha iyi 6grendikleri; bir konuyu kaynaktan okuyarak daha kolay anladiklari,
fikirlerini ifade ederken yazmadan faydalandiklari ve bir isi bizzat yaparak daha iyi 6grendikleri;
kinestetik ve gorsel 6grenme stillerine daha ¢ok sahip olduklari ortaya konmustur.

Sonug ve Tartisma

Sonug olarak, sinif seviyesi bakimindan farkliliklar goriilmiustiir. Fark goriilen siniflarda farkin
nedeni, 6gretmen adaylarinin sorularda birden ¢ok 6grenme stiline yonelik tercih yapmis olmalari
diistiniilmektedir. Ayrica bu calismaya gore fen bilgisi 6gretmen adaylar1 VARK 6grenme
tirlerinden kinestetik 6grenmeyi daha fazla tercih etmektedir. Bu sonuca gore O6gretmen
adaylarinin yaparak yasayarak 6grenmeye daha yatkin olduklari, kendi ders anlatimlarinda da bu
stili kullanabilecekleri ¢ikariminda bulunulabilir. Usta (2019) tarafindan yapilan calismada
katilimcilarin tercihini en ¢ok kinestetik 6grenme stilinden yana kullandiklar1 goériilmiistiir.
Cinsiyet degiskeni 6grenme stili tercihlerini etkilememistir. Her sinif seviyesinde hem kadin hem
de erkek 6gretmen adaylarinin konular1 daha iyi 6grenmek icin tercih ettikleri stillerin benzer
sekilde olmasi, cinsiyetlerinin konulari anlamak ve ileride anlatmak icin gereken 6grenme
tercihlerini anlamli sekilde degistirmemistir. Cinsiyetleri geregi sahip olduklari duygusal,
hormonsal vb. ozellikler VARK 6grenme stilleri lizerinde degismeye sebep olmamasindan
kaynakli olabilecegi diistilmektedir. Siinbiil ve Yagisan (2009) da simif seviyesinin 6gretmen
adaylarinin 6grenme stillerini etkiledigi, cinsiyetin ise bir etkisinin olmadig1 sonucuna
ulasmislardir. Goriisme sonuglarina gore, 6gretmen adaylar1 bir konuyu okuyarak ve yazarak
O0grenmeyi ve dersin 6grenciyi aktif kilacak eylemlerle islenmesini tercih etmekte ve sinava
calisirken okuma ve yazma etkinlikleriyle daha ¢ok 6grendiklerini belirtmektedirler; Gorsel
hafizalarinin genellikle iyi oldugunu, duyduklarini, okuduklarini ve yazdiklarini unutma
egilimlerinin yiiksek oldugunu ve bir isi kendileri yaptiklarinda daha iyi 6grendiklerini; bir
konuyu kaynaktan okuyarak daha kolay anladiklarini, fikirlerini ifade ederken yazmaktan
faydalandiklarini ve bir isi kendileri yaparak daha iyi 6grendiklerini; daha ¢ok kinestetik ve gorsel
6grenme stillerine sahip olduklarini belirtmislerdir.
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Abstract

This study aimed to determine teachers' experiences regarding the evaluation of in class learning in
mathematics lessons. This study, which was conducted using the phenomenology design, one of the
qualitative research methods, lasted for a total of 3 months between September and November in the
first semester of the 2023-2024 academic year. In this context, it constitutes the opinions of 20 volunteer
teachers working in the 4th grade of the central and district primary schools of a province located in the
eastern part of the Mediterranean Region of Turkey regarding the evaluation of their in-class learning in
the mathematics course.The data of the study were collected through a semi-structured interview form
and analyzed with the content analysis method. In the study, classroom teachers stated that they carried
out question-answer, game, exercise, web 2.0 tools activities in order to increase student motivation and
that the success of the students in line with the teaching techniques applied by the teachers positively
affected their own motivation. The advantages were that they found it efficient due to not going out of
the plan in terms of time management and that it led to an increase in student motivation, and the
limitations were stated as a decrease in the realization of learning, going off topic, insufficient time, and
a feeling of discomfort and inadequacy. As a result, it is thought that determining teachers' experiences
regarding the evaluation of in-class learning in mathematics lessons will contribute to the research
examining the effects of teaching techniques and the field of teaching strategies.
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Matematik Dersinde Sinif I¢i Ogrenmelerin Degerlendirilmesine Yonelik
Ogretmen Deneyimleri

Oz

Bu arastirmada, matematik dersi siif i¢i 6grenmelerinin degerlendirilmesine yodnelik 6gretmen
deneyimlerinin belirlenmesi amag¢lanmistir. Nitel arastirma yontemlerinden fenomenoloji deseninde
yuriitiilen bu calisma 2023-2024 egitim 6gretim yili birinci déneminde Eyliil-Kasim aylar1 arasinda
toplamda 3 ay siirmiistiir. Bu kapsamda Tiirkiye’'nin Akdeniz Bolgesi'nin dogu kesiminde yer alan bir
ilin merkez ve ilge ilkokullarin 4. sinifinda gérev yapan goniilli 20 sinif 6gretmenin matematik dersi
sinif i¢i 6grenmelerinin degerlendirilmesine yonelik goriisleri olusturmaktadir. Arastirmanin verileri,
yar1 yapilandirilmis goriisme formu araciligi ile toplanmis ve icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir.
Arastirmada, sinif 6gretmenleri 6grenci motivasyonunu arttirmak amaciyla soru-cevap, oyun, alistirma,
web 2.0 araglari etkinliklerini gerceklestirdikleri ayrica 6gretmenlerin uyguladiklari 6gretim teknikleri
dogrultusunda 6grencinin basarili olmasinin kendi motivasyonlarini olumlu yoénde etkilendigini
belirtmislerdir. Avantajlarini, zaman yonetimi agisindan plan disina ¢ikilmamasi nedeniyle verimli
bulduklar1 ve 06grenci motivasyonunda artisa yol agmasi, simirhiliklarini ise 06grenmenin
gerceklesmesinde diisiis, konu disina ¢ikilmasi, zaman yetersizligi ve vicdani rahatsizlik ve yetersizlik
hissi olarak ifade etmislerdir. Sonu¢ olarak matematik dersi smif i¢i 6grenmelerinin
degerlendirilmesine yonelik 6gretmen deneyimlerinin belirlenmesi 6gretim tekniklerinin etkilerinin
incelendigi arastirmalar ile 6gretim stratejileri alanina katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Matematik 6gretimi, Sinif ici 6grenme, Sinif 6gretmeni, Ogretmen deneyimleri.

Giris

Neredeyse her saniye aklimizin bir kdsesinde hizli aritmetik islemleri yapariz. Matematik,
kisinin zihinsel becerisini, mantiksal akil yiiriitme, elestirel diisiinme yetenegini gelistirerek
hayatinda gerekli ve pratik iletisim becerilerini kazandirmaktadir (Abd Algani, 2022). Diger
yandan matematik, zihni disipline etmesinin yani sira mantiksal ve elestirel akil yliriitme ile
birlikte analitik ve problem c¢6zme becerilerini gelistirmektedir (Smith, 2004). Egitimde
Ogrencinin degerlendirme siireci, iilkelerin egitim politikalarinin en 6nemli konularindan
birisidir. Ogrenmenin degerlendirilmesi ile bir ders veya program sonunda 6grencinin bilgi ve
beceri diizeyi belirlenmektedir. Degerlendirme siireglerini sinav ve o6gretmenlerin sinif ici
degerlendirme uygulamalar1 olusturmaktadir (Shepard, 2000). Smnif ici 06grenmenin
degerlendirilmesi, 6grencilerin matematik gibi dersleri etkin 0grenmesi ve becerilerinin
gelisiminde 6nemli katki saglamaktadir (Black & Wiliam, 1998). Matematik konular1 soyut
kavramlar icermesi nedeniyle Ogrencilerin 6grenmekte zorlandig1 dersler icerisinde yer
almaktadir (Dede & Argiin, 2004; Aydin ve Dogan, 2012). Bu nedenle 6grencilerin matematik
O0grenme slireclerinin takip edilmesi, sinif i¢i 6grenmelerinin degerlendirilmesi ve matematik
6grenmelerini bicimlendirmeye yonelik uygulamalarin yapilmasi 6nemli goriilmektedir.

Sinif ici degerlendirme, egitim-6gretim siireclerinin niteligi lizerindeki olumlu etkileri
nedeniyle arastirmacilarin ilgi duydugu konulardan birisidir. Sinif ici degerlendirme,
6gretmenlerin ve 6grencilerin elde edilen bilgilerden ¢ikarimlar dogrultusunda hareket etmesine
olanak saglayarak ogretme ve O0grenmede gerekli iyilestirmelerin yapilmasini, 6grencilerin
yeterliligi ve basarisinin degerlendirilmesini saglamaktadir (Black & Wiliam, 2018). Diger yandan
sinif ici degerlendirme; 6grenci merkezli, karsilikli yarar saglayan, baglama 6zgii, uygulamalari
kapsayan bigimlendirici bir siirectir (Angelo & Cross, 2012). McMillan’e (2015) gore sinif igi
degerlendirme, 6grenmeye bagh eksik, zayif, yeterli ve giiclii yanlarinin belirlenmesine yonelik
déniit olusturulmasi ve derecelendirme yapilmasi olarak ifade edilmektedir. Ogretmenlerin
mesleki yeterliliklerinin 6nemli bir gostergesi de 6l¢gme-degerlendirme becerileridir (Cakan,
2004). Sinif ici degerlendirme olgme ve degerlendirmenin 6nemli bir pargasidir. Sinif igi
degerlendirme siirecleri, formal ya da informal bir sekilde gerc¢eklestirilmektedir (Airasian &
Russell, 2008). Ogretmenin égrencinin basarisi lizerindeki etkisinin, 6grencinin anlama derinligi
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ve egiliminin tespit edilmesi ile birlikte anlik doniit alinmasi sayesinde list bilissel beceri
gelistirilmesini saglamasi smif ici degerlendirme yonteminin 6ne c¢ikan olumlu yoénleridir
(Atjonen, 2014; McMillan, 2013, 2015).

Siif i¢ci degerlendirme, degerlendirme zamanina gore tanilayict degerlendirme,
bicimlendirici degerlendirme ve deger bicmeye yonelik degerlendirme olmak tizere ii¢ kategoride
siniflandirilmaktadir. Siif i¢ci degerlendirme tiirleri karsilastirildiginda, deger bicmeye yonelik
degerlendirme iiriine yonelik, bicimlendirmeye yonelik degerlendirme siire¢ bazli, tanilayici
degerlendirme ise bilissel, duyussal ve devinissel davranislari tanimayi ve hazir bulunusluk
diizeyini 6lcmeyi iceren geri bildirimleri kapsamaktadir (Black vd., 2011; Earl, 2013).

Arastirmamizin konusunu olusturan sinif ici 6grenmelerin degerlendirilmesi bicimlendirici
degerlendirme kapsaminda ele alinabilir. Bu degerlendirme tiirii 6grencilerin amaglanan 6gretim
ciktilarina ulasmasini gelistirmek amaciyla devam eden 6gretme ve 6grenmeyi ayarlamak icin
geri bildirim saglayan, dgretim sirasinda 6gretmenler ve 6grenciler tarafindan kullanilan bir
stirectir (Wiliam & Thompson, 2008). Bicimlendirici degerlendirmenin amaci, 6gretme-6grenme
stirecinin her agamasinda geri bildirim ve diizeltmeler saglamaktir (Bloom, 1969). Ogrenci
basarisini artirmak amaciyla 6grenme ve 6gretme silirecini organize etmek icin 6gretim sirasinda
ogretmen ve ogrencilerin geri bildirim sagladig1 bir siirectir. Ogrenmeyi aciklama hedefler ve
basari kriterleri; sorgulama/diyalog kalitesini artirmak; isaretleme/geri bildirim/kayit tutma
kalitesini artirmak ve kendi kendini ve akran degerlendirmesini kullanma siire¢lerini kapsayan
dort ana unsuru bulunmaktadir (Black vd., 2003; Wiliam & Thompson, 2007).

Bicimlendirici degerlendirme, 6gretmene derslerini nasil planlamasi konusunda bir
degerlendirme imkam saglar (Wuest & Fisette, 2012) ve 6gretimin sekillendirilmesi ve ders
icerigin olusturulmasi ile ilgili karar vermede yardimci olmaktadir (National Council of Teachers
of Mathematics [NCTM], 2000). Matematik egitiminde bigimlendirici degerlendirme, 6grencilerin
O6grenme siirecinde sorunlarin tespiti ile gelisimini saglayacak oneri, etkinlik ve faaliyetlerin
sekillendirilmesine katki saglamasi nedeniyle kritik bir 6neme sahiptir (Miller & Lavin, 2007;
Tempelaar vd., 2012). Matematik egitiminde bicimlendirici degerlendirme siirecinde 6gretmenin
rolii, 68rencilerin 6grenemedigi matematiksel kavram ve konularin belirlenmesiyle birlikte
eksikliklerin giderilmesine yonelik etkinlikleri planlamasidir (Ginsburg, 2009). Matematik
dersinde bicimlendirmeye yonelik degerlendirme yapilmasi ile 6grenci eksikliklerinin belirlenip
giderilmesinin 6grenme siirecine olumlu ve 6nemli katki sagladigini bildiren arastirmalar
bulunmaktadir (ngelik, 2010; Stacey & Wiliam, 2013; Zengin & Bars, 2017).

Aragtirmanin Amag ve Onemi

Egitimde degerlendirmelerin amaci ii¢ yonlidiir. Ogrencilerin 6grendiklerini sergilemelerine,
yaptiklar1 hatalar hakkinda geri bildirimde bulunmalarina ve her degerlendirmede
performanslarini iyilestirme firsatlarinin saglanmasina yardimc olmaktadir. Smif ici
o6grenmelerin degerlendirilmesi, 6grencinin 6grenme ve anlama diizeyini kontrol etmek icin farkl
kaynaklardan gelen verilerin harmanlanmasi ile birlikte neyin iyi gittigi, neyin gitmedigi
konusunda bilgi elde edilmesidir (Uluman, 2023). Sinif i¢i degerlendirme, 6gretmenler agisindan
Ogretimin etkililiginin incelenmesinde énemli bir isleve sahiptir (Birgin & Baki, 2012). Sinif igi
o6grenmelerin degerlendirilmesi, 6grencilerin hatalarin1 anlamalarina, hatalarina iliskin alinan
geri bildirimleri anlamalarina ve kendilerini gelistirmelerine yardimci olmasi agisindan dnemlidir
(Abel & Siegel, 2011). Diger yandan o6l¢cme-degerlendirme o6gretmenlere; yeni bilgilerin
O0zlimsenmesi, 6grenme performansinin arttirilmasi ve sinavin yeniden yapilmasi gibi énemli
avantajlar da saglayabilmektedir (Abel & Siegel, 2011).

Matematik egitimi, 6gretmen kontroliinde ve aninda déntitler verilmesi gereken bir 6grenme
alani olmakla birlikte matematik 6grenciler tarafindan en cok zorlanilan derslerden birisidir
(Herzig, 2002). Bu nedenle matematik derslerinde 6grenme ve Ogretme slireci lizerinde
durulmasi gereken bir konu olarak goriilmektedir. Nitekim ilgili literatiir incelendiginde
matematik dersinin 6grenme ve 6gretme siirecine iliskin bircok calismaya rastlanmaktadir
(Kalaycioglu Akis & Sahin, 2023). Ancak bu c¢alismalarin ¢ogunlugunun 6gretim yoéntemlersi,

EURASIAN JOURNAL OF TEACHER EDUCATION, 2025, 6(1), 18-35



21 Y. ERGEN & M. DEMIR

problem ¢6zme siirecleri (Altun vd., 2007; Yilmaz, 2018) ve cebirsel islem siirecleri (Tamsh &
Kose, 2013; Ama¢ & Kabar, 2019) acgisindan matematik Ogretim siireglerini inceledigi
gorilmistir. Siif ici 6grenmelerin degerlendirilmesi de matematik dersinde 6grenme ve
O0gretme siireclerini etkileyen 6nemli bir faktor olarak goriilebilir. Clinkili degerlendirme 6grenme
ve Ogretme siirecinin temel bir parcasidir. Ozellikle ilkokul déneminde eksik dgrenmelerin,
kavram yanilgilarinin giderilmesi ve sonraki kademeler i¢cin kavramsal ve islemsel bilgi anlaminda
saglam bir temel olusturulmasi agisindan smif i¢i 6grenmelerin degerlendirilmesi oldukca
onemlidir. Sinif ici 6grenmelerin degerlendirilmesi, 6grenme ve 68retme siirecini bicimlendirir
(Wei vd., 2020). Sinif ici degerlendirmede 6gretmen, degerlendirme faaliyetlerini uygulayan ve
yoneten kisidir. Bu nedenle ilkokul matematik dersinde sinif i¢i 6grenmelerin degerlendirilmesi
ogretmen deneyimleri agisindan arastirilmaya deger gortlmistir. Bununla birlikte ilgili
literatiirde, ilkokul matematik dersindeki sinif i¢i 6grenmelerin degerlendirilmesine iliskin
olduk¢a simirlh  sayida ¢alismaya rastlanmigtir. Ayrica, smuf i¢i  6grenmelerin
degerlendirilmesinde 6gretmen deneyimlerinin arastirmacilara ve 6gretmenlere degerlendirme
calismalarinda 151k tutacagi da diistiniilmektedir. Bu kapsamda arastirmanin temel amaci; ilkokul
sinif Ogretmenlerinin matematik dersi sinif i¢i 6grenmelerin degerlendirilmesine yonelik
deneyimlerinin belirlenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda; sinif 6gretmenlerinin matematik
dersinde sinif ici degerlendirme yapma durumlari, sinif ici 6grenmeleri degerlendirmek icin ders
oncesinde zaman ayirma durumlari, sinif ici degerlendirme etkinliklerinin yararlarina iliskin
goritsleri ve sinifici degerlendirme etkinliklerinde hangi doniitleri kullandiklari arastirilmistir. Bu
kapsamda arastirmanin temel amaci; ilkokul sinif 6gretmenlerinin matematik dersi simif ici
o6grenmelerin degerlendirilmesine yonelik deneyimlerinin belirlenmesidir.

Yontem
Aragtirmanin Modeli

Bu ¢alismada matematik dersi sinif i¢i 6grenmelerinin degerlendirilmesine yonelik 6gretmen
deneyimlerinin kendileri de bu konuda deneyimli olan arastirmaci yorumlari ile ortaya koymak
amaclandigindan; nitel arastirma yontemlerinden yorumlayici fenomenolojik (olgubilim) desen
tercih edilmistir. Olgubilim (fenomenoloji) deseni, bilinen ancak detay1 bilinmeyen bir olguya
iliskin, kisilerin bu olguyu nasil deneyimlediklerinin aciklayic1 bir sekilde ortaya konulmasidir
(Miller, 2003; Patton, 2014). Olgubilim arastirmalarinda ¢alisma grubu olguyu (fenomeni) biitiin
yonleriyle deneyimleyen birey ya da gruplarla gerceklestirilmektedir (Yildirim & Simsek, 2008).
Arastirmada, siif i¢ci 6grenme becerilerinin 6lgme ve degerlendirilmesinde ilkokul sinif
O6gretmenlerinin “sinif i¢ci 6lcme ve degerlendirme” olgusuna yonelik deneyim ve goriisleri detayl
bir sekilde arastirmaci yorumlari esliginde incelenmeye calisiimistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu Tiirkiye'nin Akdeniz Bolgesi'nin dogu kesiminde yer alan bir ilin
merkez ve ilce ilkokullarin 4. sinifinda goérev yapmakta olan goniilli 20 simif 6gretmeni
olusturmaktadir. Calisma grubunu olusturan katilimcilarin isimleri verilmemis bulgularin
sunulmasinda, katilimcilarin kodlanmasi (K), ¢alismada yer alan katilimci sirasi ise rakamla
belirtilmis bir katihmciyr tanimlamaktadir. Ornegin 1. katthma (K1) ve sirasiyla K2, K3, K4 ......
20. katillmar (K20) seklinde kodlanmistir. Calisma grubunu olusturan katilimcilar, amagh
ornekleme yontemlerinden 6l¢iit 5rnekleme yontemine gore belirlenmigtir. Ol¢iit 6rnekleme, belli
Olciitlerin uygunlugu veya bir grubu temsil eden bireylerin belirlenerek c¢alismaya dahil
edilmesidir (Yildinm & Simsek, 2018; Tutar & Erdem, 2020). Calismaya ilkokulun biitiin
kademelerinde en az 1 yillik tecriibeye sahip 6gretmenler dahil edilmistir. Calismaya dahil edilen
katilimcilara iliskin demografik bilgiler Tablo 1’de sunulmustur. Arastirmaya katilan ilkokul 4.
sinif 6gretmenlerinden 11 tanesi kadin (%55,0), 9 tanesi erkektir (%45,0). Calismada 10-15 y1l
ve 15 ve daha tlzeri yildir ¢alisan 12 68retmen (%60,0), 1-5 yil araliginda ¢alisan 5 6gretmen
(%25,0), 5-10 y1l araliginda ¢alisan 3 68retmen bulunmaktadir (%15,0).
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Tablo 1.
Katilimcilara ait demogratik bilgiler
Cinsiyet
Siklik %
Erkek 9 45,0
Kadin 11 55,0
Toplam 20 100,0
Mesleki Deneyim
Siklik %
1-5y1l 5 25,0
5-10 y1l 3 15,0
10-15y1l 6 30,0
15+ 6 30,0
Toplam 20 100,0

Veri Toplama Araci

Arastirmamin uygulamasi, 2023-2024 Egitim-Ogretim yilinin birinci déneminde, Eyliil-Kasim
aylar1 arasinda olmak tizere 3 ay siirmistiir. Arastirma, Tiirkiye’ nin Akdeniz Bolgesi'nin dogu
kesiminde yer alan bir ilin merkez ve ilgesinde yer alan ti¢ resmi ilkokulda gérev yapmakta olan
goniilli 20 sinif 6gretmeni ile gergeklestirilmistir. Veri toplama araci olarak uzman goriisleri
dogrultusunda arastirmaci tarafindan hazirlanan agik uglu sorulari igeren yar1 yapilandirilmis
gorisme formu kullanilmistir. Gorlisme sorulari alanyazin taranarak hazirlanmistir. Veri toplama
aracinin gecerliligini artirmak i¢in gériisme sorulari alaninda uzman iki akademisyen ve iki sinif
O0gretmeni tarafindan incelenmis olup sorularda herhangi bir degisiklige gidilmemistir. Veri
toplama aracinda yer alan sorular asagida verilmistir.

1. Matematik dersinde sinif i¢ci degerlendirme yapiyor musunuz?

2. Sinif ici degerlendirme etkinlikleri hazirlamak ve belirlemek i¢in ders 6ncesinde/evde zaman
ayiriyor musunuz?

3. Sinif ici degerlendirme etkinliklerini uyguladiginizda yarar/fayda gériiyor musunuz?
4. Siifici degerlendirme etkinliklerine doniit verirken daha ¢ok hangi doniitleri kullaniyorsunuz?
Verilerin Analizi

Matematik derslerinde sinif i¢ci 6grenme deneyimlerini 6gretmenlerin bakis agisiyla inceleyen bu
aragtirmada, veri toplama arac olarak "Ogretmen Goriisme Formu" kullanilmistir. Verilerin
analizi, iki arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir. Bu nedenle, analiz siirecinin tutarliligini ve
giivenirligini saglamak amaciyla kodlayicilar arasi giivenirlik hesaplamasi yapilmistir. Zira birden
fazla kodlayicinin katildigir c¢alismalarda, kodlama giivenirliginin degerlendirilmesi 6nem arz
etmektedir. Calismada toplanan nitel veriler, icerik analizi teknigiyle incelenmistir. icerik analizi,
metin verilerindeki Oriintiileri ve iliskileri sistematik bir kodlama cercevesinde analiz ederek
anlamlandirmay1 hedefleyen bir yaklasimdir (Krippendorff, 2004). Metinsel verilerin analizinde
yaygin olarak kullanilan bu nitel arastirma ydntemi, verilerden anlamli sonuglar ¢ikarmayi
miimkiin kilar (Lewis, 2012). Bu calismada, veriler arastirmacilar tarafindan birbirinden bagimsiz
olarak kodlanmis ve ardindan kategoriler ve temalar halinde organize edilmistir. Kodlamalar
arasindaki uyum ve ayrisma noktalar1 sayisal olarak incelenerek giivenirlik ytizdesi
hesaplanmistir. Nitel arastirmalarda, kodlama giivenirliginin en az %70 diizeyinde olmasi
beklenmektedir (Yildirnnm & Simsek, 2011). Bu baglamda, calismamizda elde edilen veriler iki
arastirmac tarafindan ayri ayri kodlanmis ve kodlayicilar arasi giivenirlik %96 olarak tespit
edilmistir. Kodlamalar arasindaki farkliliklar, arastirmacilar arasinda gergeklestirilen goriismeler
neticesinde uzlagsmaya varilmasiyla veri analiz stireci tamamlanmistir.
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Bulgular

Arastirma bulgularina gore, matematik dersi sinifici degerlendirme siirecine yonelik deneyimleri;
matematik dersinde smnif ici degerlendirme yapma durumu, matematik dersi simif igi
degerlendirmeye hazirlik durumu, smif i¢i degerlendirmenin 6grenciler agisindan yarar ve
sinirhiliklar ve sinif i¢i degerlendirmede doéntt kullanimi seklinde adlandirilan dért ana tema
altinda gruplanmustir.

Sekil 1.
Matematik dersi sinif ici degerlendirme stirecine yénelik 6gretmen deneyimlerine iliskin temalar

Matematik dersi siif ici
degerlendirme siirecine yonelik
/ 6gretmen deneyimleri

Matematik dersinde siif \ Siifici degerlendirmede
ici degerlendirme yapma doniit kullanimi
durumu
Matematik dersi sinif ici Sinif ici degerlendirmenin
degerlendirmeye hazirlik ogrenciler acisindan
durumu yararlari

Matematik Dersinde Simif i¢i Degerlendirme Yapma Durumuna iliskin Bulgular

Ogretmenlerin sinif ici degerlendirme etkinlikleri (SODE) yapma durumlarina iliskin deneyimleri
incelenerek Tablo 2’de tema, alt tema ve kodlar seklinde verilmistir.

Tablo 2.
Matematik dersi sinif ici degerlendirme yapma durumuna iliskin gériisler
Tema Alt Tema Kod Katilimci f
Matematik Dersi Sinif igi Alistirma K1, K2, K3, K9, K10, K15,K16,K17,K18, 9
Degerlendirme Yapma Yapilan Oyun K5, K8, K11, K12, K18, K20 6
Etkinlikler ‘S/\(/)rg-;gvap K4, K6, K7, K13, K14 5
eo 2. K12, K19 2
Araclari
Motivasyon K2, K4, K5, K6, K7, K12, K17, K20 8
Duygu Mutluolma K1, K3, K8, K9, K10, K11, K15, K16 8
Basar1 Hissi K10, K11, K13, K14, 4
Bireysel
Dikkat Edilen Farkhliklar K2, K3, K8, K13, K14, K17, K18, K20 8
Noktalar  Ogrenme K4, K5, K9, K12, K15, K17 6
Hedefi
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Kaha K1, K10, K11, K16, 4
Ogrenme
Grup
Etkilesimi K6, K7, K19 3
Hazir
bulunusluluk K2, K3, K5, K8, K12,K17,K18,K19,K20 9
Diizeyi
Zaman K6, K11, K15, K16, K12 5
Karsilagilan  Internete
Problemler  Erisim K7,K1 2
Ogrencilerin
dikkat K13 1
siiresinin
azlig
Farkli
! K1, K2, K5, K8, K9, K11, K12, K13, K14,
Yontem ve K16 K19 K20 12
Problemin  Teknikler ’ ’
Gozimid  Yeniden K2, K6, K7, K9, K15, K17 6
Planlama
Tekrar K2, K3, K4, K16, K18 5

Katilimcilarin SODE yapma durumlar “farkh yéntem ve teknikler, yeniden planlama ve
tekrar” alt temalan altinda incelenmistir. Tablo 2’ye gére katthmalarin ¢ogunlugu SODE’yi
alistirmalar iizerinden yaptiklarim belirtmislerdir. Ornegin katihmcilardan K1 SODE etkinliklerini
alistirmalar lzerinden yaptigim “SODE etkinliklerini daha cok alistrma etkinlikleri ile
yapryorum.”ifadesi ile belirtmistir. Bununla birlikte soru-cevap yéntemi ve oyunlarla SODE yapan
katilimcilar da vardir. Ornegin, K14 “SODE etkinliklerinde soru-cevap yontemini sikca kullanirim,
daha kullanish ve cabuk oldugunu diisiniiyorum.” ifadesiyle SODE’ de siklikla soru-cevap
yontemini kullandigini belirtmistir. Ancak katilimcilarin ¢ok az bir grubunun da Web 2.0 araglari
kullanarak SODE yaptiklar belirlenmistir. Katihmcilardan K19 bu durumu “SODE yapiyorum.
Kazanimin edinilip edinilmedigini olcmek icin Web 2.0 araglari kullaniyorum. Quizlet ve
Wordwall benzeri uygulamalar ayni anda cok ogrenciye ulastigi icin.” seklinde belirtmistir.

Katihmailar, SODE’yi uygularken yasadiklar1 duygular1 motivasyon, basar hissi ve mutlu
olma seklinde kodlanan ifadelerle belirtmislerdir. Katiimcilarin biiyiik cogunlugu motivasyonu
dile getirirken diger cogunluk mutlu olma hissini yasadigini belirtmistir. K5 “ Egitse/ oyunlaria
yapilan SODE matematik i¢cin olmazsa olmazimdir. Onlarin eglenerek égrendigini gérmek bende
motivasyon olarak doyum sagliyor.” seklinde duygularini belirtirken K1 ise “ Etkinliklerin basariya
ulasmasi mutlu eder.” seklinde ifade etmistir. Basari hissi de katilimcilar tarafindan 6nemsenmis
olup katilimcilardan K10’ un “Ogrencilerin aktif oldugu, sorgulayip, diisiiniip problem ¢ézme
odakli gecen etkinlikler basari hazzini artirtyor, mutluluk veriyor.” ifadesinden hem basari hissi
hem de mutlu olma duygusunu birlikte yasadigini anliyoruz.

Katilimcilar, SODE’yi uygularken dikkat edilmesi gereken noktalar1 “Ogrenme Hedefi,
Bireysel Farkliliklar, Kahc Ogrenme ve Grup etkilesimi” seklinde kodlanan ifadelerle
belirtmislerdir. Bireysel farklhliklarin ¢ogunlugun ifadelerinde o6ne ¢iktigin1 gozlemlerken,
katihmalardan K18 “ Ogrencilerin seviyesine dikkat ederim. Ciinkii her birey farklidir” seklinde
goriis belirtmistir. Ogrenme hedefi icin ise K12 “Hedeflenen kazanimlara ulasilabilirlige dikkat
ederim. (iinkii planlamamin amaci cocuklarin kazanimlari edinmesidir.” diye goriis belirtmekte
iken K4 bu konu hakkindaki diisiincesini “ Kazanimlarin amaglarina ulasip ulasmadigina dikkat
ederim.” sbylemiyle ortaya koymustur. Kalict 6grenme icin de katilimcillardan K16'nin bu
konudaki “Ogrencinin égrenmesine en yakin etkinlik neyse ona dikkat ederim. Ciinkii matematik
dersi bana gére 6grenim hayatinin temel yapitasidir. Hayatin anahtaridr, diyebiliriz.  Kalici
ogrenmenin saglanmasi gerekli” goriisiinii 6rnek verebiliriz. Gruptaki katilimcilardan az bir kismi
da grup etkilesiminin 6nemine deginmis olup K6 “Etkinlikleri uygularken ve degerlendirirken
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sinifa hazirlikli giderim. Grup etkilesimine, birbirleriyle paylasimlarina onem veririm. (iinkii
akranlar arasi 6grenme gerceklesebiliyor.” seklinde ifade belirtmistir.

Katilmcilarin SODE sirasinda karsilastiklar1 sorunlar “Hazir bulunusluluk diizeyi, zaman,
internete erisim, Ogrencilerin dikkat siiresinin azlig1” seklinde kodlanan ifadeler ile
belirtmislerdir. Gruptaki katilimcilardan yarisina yakini hazir bulunusluluk diizeyinin cok 6nemli
oldugunu ifade eden goriisler belirtmiglerdir. Ornegin, K5 ifadesinde “Derse hazir gelmeyen
ogrenci beni zorlar. (iinkii bilissel, duygusal ve beceri olarak hazir olmak ogrenmenin etkililigini
artirir ve Olciilebilirligini kolaylastirir” derken K8 “Yasina, ilgisine, diizeyine gére degisiklik
gosteren dgrenciler zorlandigim durumdur. Ciinkii arada cok farklilik varsa SODE cesitlilik
gerektirir. Bu da planlamayi sekteye ugratir” demistir. Akabinde zaman problemine dair ise K6
“Gruplara ayrilarak yapilan SODE ‘de grup dagilimi iyi secilmeli, bazen cok zaman altyor.” seklinde
goris belirtmistir.

Katihmcilardan K15 SODE uygularken “ Kagit okumak zaman acisindan zorluyor. Internete
erisimin olmamasi daha zorluyor.” goriisiiyle internete erisimin karsilasilabilen problemlerden
oldugunu vurgulamustir. Bir katihmar da “Ogrencilerin dikkat siirelerinin diisiik olmasi beni
zorlar” seklinde goriis belirtmistir. Katilimcilar SODE sirasinda Karsilastiklart problemlere
yonelik ¢6zlim Onerilerini de goriislerinde dile getirmislerdir. Gruptakilerin biiytik bir kismi farkl
yontem ve tekniklerle sorunun ¢dziime ulasacagini dile getirirken diger gruplar da Yeniden
planlama ve Tekrarin ¢oziim getirecegi goriisiinii bildirmistir. Farkli yontem ve tekniklerle
sorunun ¢éziime ulasacagini dile getirenlerden biri olan K20 “Sanirim bu tiir bir degerlendirme
bu kez uygun olmadi, diyorum. Farkli bir degerlendirme tiiriine yonelmeye calisirim.” derken K2
katihmcis1 “Bunun bir problem oldugunu, farkli yéntemlerle gézden gecirilmesi gerektigini
diisiiniiriim. Tekrar-yeniden planlama-farkli tekniklerle ele alirim.” diyerek problemin ¢éziimiine
yonelik bahsedilen li¢ yontemi de kullandigini vurgulamistir. Yeniden planlama asamasi da
O6gretmenlerin 6nemsedigi bir durumdur. Bu dogrultuda K6 “Problemi ortadan kaldirmak icin
ogrenme siirecini yeniden planiiyorum.” seklinde goriis bildirmistir. Tekrar konusunda goriis
birligine varan katilimcilar olan K3 ve K18 sirasiyla “Konu tekrar1 yaparak problemi asmaya
calistyorum.” “Ogrencileri uyariyorum. Tekrar yapiyorum.” ifadelerini dile getirmislerdir.

Matematik Dersinde Sinif i¢i Degerlendirmeye Hazirlik Durumuna iliskin Bulgular

Ogretmenlerin SODE hazirhgina iliskin deneyimleri incelenerek Tablo 3’te tema, alt tema ve
kodlar seklinde verilmistir. Buna gore; katthmcilarin SODE hazirhg1 “hazirlikh olmanin yararlari,
hazirlikli olma durumunda duygu, hazirliksiz olma durumunda karsilasilan problemler ve
hazirliks1z olma durumunda duygu” alt temalar1 altinda incelenmistir.

Tablo 3.
Matematik dersi sinif ici degerlendirmede hazirliga iliskin goriisler
Tema Alt Tema Kod Katilimc f
® Verimlilik K1, K4,K10,K11,K14,K15,K18 7
E Hazirlikl Amacina Ulasma K6,K7,K9,K13,K16 5
g Olmanin Zaman K2, K3, K19, 3
B Yararlar1 Olumlu Gelisme K5,K12,K20 3
)éb Basarili Olma K8,K17 2
S 5h Mutlu olma K1, K3,K5,K9,K16,K18,K20 7
o = Hazirlikli Olma Motivasyon K2,K8,K10,K12,K15,K17 6
2§ Durumunda Rahatlik K6,K7,K14 3
e Duygu Yeterli olma K4,K13 2
a Giiven K4,K11 2
= Zaman K2, K4, K5,K9,K14,K16 6
g Haéllrrﬂlflz Basarisizlik K8,K10,K11,K18 4
I Konu Disina Cikma K7,K12,K13,K20 4
s Durumunda
Hedefe K1, K3, K6, 3
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Karsilasilan  ulasamama

Problemler  yetersizlik K1, K4, K5 3
Hazirliksiz Vicdani Rahatsizlik K3,K7,K8,K11,K12,K18 6
Olma Motivasyon K2, K6,K9,K10,K16 5
Durumunda  disuklugi
Duygu Kayg1 K13,K14,K20 3

Tablo 3’e gére SODE’ye hazirlik yapildiginda katthmcilarin ¢ogunlugu verimliligin arttig:
yoniinde goriis bildirmistir. Ornegin, K10 “ SODE hazirlamak icin éncesinde zaman ayiriyorum.,
Zaman ayirdigimda sinif yénetimi ve etkinlik iiretimi daha verimli oluyor.” ifadesini kullanmistir.
SODE’nin hazirlig: ile verimliligin arttigini ifade eden katihmcilarin yani sira “amacina ulasma,
zaman, basarili olma ve olumlu gelisme” kodlarini 6nemseyen katilimcilar da bulunmaktadir. K7
“Evet, ders planli ilerliyor. Hedeften ¢ikma olmuyor.” ifadeleriyle SODE'nin dersin hedeflerine
ulasmaya yardimci oldugunu belirtirken K3 “Cogu zaman evde zaman ayiriyorum. Ders icinde
zamani etkili kullanmami sagliyor.” seklindeki ifadeleriyle zamani etkili kullanmasini sagladigini
dile getirmistir. Basarili olma ve olumlu gelisme kodlarini destekleyen ifadelere ise K17’nin
“Zaman ayirip her cocuga uygun soru hazirladigimda cocuklar sorulari daha rahat yapiyor ve
basari sagliyor” seklindeki goriisini, K5'in “Zaman ayirinca cogunlukta olumlu gelisme
gozleniyor.” seklindeki goriisiinii 6rnek gosterebiliriz. Tablo 3 incelendiginde SODE icin hazirlik
yapildiginda 6gretmenlerin gozlemlenen gelismeler dogrultusunda mutlu olma, motive olma gibi
olumlu duygular hissettikleri goriilmiistiir. K3 “Olumlu déniitlerle mutiu hissettiriyor.” seklinde
duygularini ifade ederken, K12 “(Cogunlukla olumlu gelisme ve 6grenme ile sonuglaniyor. Ben de
derse motive oluyorum. Istekli ve hevesli oluyorum.” ifadelerini kullanmistir. K4 ise SODE
hazirhginin kendisine hem giiven duygusunu hem yeterlilik duygusunu yasattugim “Ogretmen
olarak beni daha giivende hissettiriyor. Verimlilik ilkesine uygun davranmis oluyorum. Daha
yeterli hissediyorum.” seklinde belirtmistir.

Katihmailar, SODE i¢in hazirhk yapilmadiginda birtakim sorunlar ortaya ciktigini ve
sorunlarla birlikte olumsuz duygular yasadiklarini belirtmislerdir. Katilimcilar bu problemleri
“Zaman, basarisizlik, konu disina ¢ikma ve hedefe ulasamama” seklinde kodlanan ifadeler ile
belirtirken hazirlik yapilmadiginda yasanan duygular1 “yetersizlik, motivasyon diisiikligi, kaygi
ve vicdani rahatsizliklar” seklinde kodlanan ifadeler ile belirtmislerdir. En ¢ok karsilasilan
problem olarak zaman gosterilirken K4 “Zaman problemi yasiyorum. Konulari yetistiremiyorum.
Yetersizlik hissi olusuyor.” seklindeki ifadesiyle hem zaman problemine hem de yasadigi
duygunun yetersizlik hissi olduguna dikkat ¢ekmistir. Basarisizlik da katilimcilarin iizerinde
durdugu bir diger 6nemli problemdir. K8 bununla ilgili “Basarisizlikla sonuglanabiliyor. O
zamanda bana emanet edilen cocuklarima haksizlik ettigim hissi olusuyor. Bu cok tatsiz bir his,
rahatsiz edici” ifadelerini kullanmistir. K8 bu goriisii ile basarisizligin ardindan yasadigi
duygunun vicdani rahatsizlik oldugunu da ifade etmistir. SODE i¢in hazirliksiz oldugunda hedefe
ulasamamanin sorun oldugunu dile getiren K1 “Ansizin olusturulan etkinlikler bazen amacina
ulasamiyor. Yetersizlik, eksiklik hissi olusuyor.” ifadeleri ile yetersizlik duygusu olustugunu da
ifade etmistir. Motivasyon diisiikligiine dair K9 “Zaman ayirmadigimda stire yonetimi konusunda
sikintilar yasiyorum. Motivasyonum diistiyor.” seklinde goriisiinii dile getirirken K13 “ Bir sonraki
ders toparlamam lazim, kaygisina neden oluyor.” seklindeki ifadesiyle SODE etkinlikleri icin
hazirlanmamanin kaygiya neden oldugunu belirtmistir.

Sinif i¢ci Degerlendirmenin Ogrenciler Agisindan Yararlarina iligkin Bulgular

Ogretmenlerin SODE’nin yararlarina iliskin deneyimleri incelenmis olup gériisleri Tablo 4’te
tema, alt tema ve kodlar seklinde verilmistir.

Katilimcilarin SODE ile edindikleri yararlar “Ogrencilere Yarari ve Ogretmene Yarar1” alt
temalar1 altinda incelenmistir. Tablo 4 incelendiginde katihmcilar, SODE’'nin 6grencilere, geri
bildirim, etkinliklere katilim saglama ve 6z degerlendirme yapabilme gibi yararlarinin oldugunu
belirtmislerdir. Ornegin K4 geri bildirimin 6grenci acisindan yararh oldugunu “SODE, dgrencilere
aninda doniit sagliyor” seklindeki ifadesiyle belirtmistir. K10 ise “SODE’de dgrencilerimin
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etkinliklere katilimi artiyor.” ifadeleri ile Ogrencilerin etkinliklere daha c¢ok katildigini
vurgulamistir.

Katilmailardan K2 ise “Ogrenci kendi eksikliklerinin farkina variyor, 6z degerlendirme
becerisi gelisiyor.” ifadeleri ile SODE’nin 6grencilerin 6z degerlendirme becerilerini gelistirdigini
belirtmistir. Ayrica bazi katilimcilarin ifadeleri de “konuyu kavrama, eglenme, kalic1 6grenme ve
kendini ifade etme” seklinde kodlanmustir. Ornegin K17 “Uygulama kartlar1 cocuklarin konuyu
daha iyi kavrayip giinliik hayatla iliskilendirmesini ve konuyu/kavrami somutlastirmasini
sagliyor.” ifadeleri ile SODE’nin konuyu kavramaya katkisina; K15 “Akilli tahtada yapilan yarisma
(zamanli) sorularini ¢ézerken daha cok dikkat ettiklerini, eglendiklerini gérdiim.” ifadeleriyle
ogrencilerin eglendiklerine, K3 “Bicimlendirmeye ydnelik etkinliklerden faydalaniyorum. Kalic
ogrenmeyi sagliyor.” kalic1 6grenmeye vurgu yapmislardir.

Tablo 4.
Matematik dersi sinif ici degerlendirmenin yararlarina iliskin gériisler
Tema Alt Tema Kod Katihmei f
7 E Ogretmenlere Motive Olma K1,K10, K8,K11,K12,K14,K19 7
8 _ é Yarar Geri Bildirim K4,K5,K9,K10,K16,K18 6
=k E Y6n Cizme K9,K18,K20 3
g c% é‘ _ Eksikleri Bulma K2, K4,K15,K16 4
S % Ogrencilere Etkinliklere Katilm K7,K10, K12, K14, K19 5
s A Yarari Konuyu Kavrama K11,K17, 2

Katilmcillar SODE'nin 6gretmene yararina dair cogunlukla motive olmayr dile
getirmislerdir. Bu konuda K8 ise “Mesleki olarak tatmin olurum. Moral, motive cok onemlii”
ifadelerini kullanmistir. Ayrica katihmcilar SODE’'nin égrenci eksiklerini bulmaya ve dersin
islenme siirecinin belirlenmesine de yarar sagladigim belirtmisleridir. Ornegin K16 “SODE ile
dgrencilerin eksikleri daha kolay bulunup tamamlaniyor.” ifadesiyle SODE’nin 6grenci eksiklerini
bulmaya katkisini belirtirken K9 ise “Yéntem belirlemede ve ilerleyecegim dogrultuda yoniimii
cizmemde faydasi oluyor.” ifadesiyle dersin islenme siirecinin belirlenmesine olan katkisini
vurgulamistir.

Matematik Dersinde Simif i¢i Degerlendirmede Déniit Kullanimina iliskin Bulgular

Ogretmenlerin SODE’de déniit kullanimina iliskin deneyimleri incelenerek Tablo 5’te tema, alt
tema ve kodlar seklinde verilmistir.

’Il;abtlet')msc; tik dersi sinifici degerlendirmede doniit kullanimina iliskin gériisler

Tema  Alt Tema Kod Katilimca f
Aferin K1, K2, K3, K5, K8, K17, K18,K19,K20 9

Dogrulama/ Harikasin K4,K6,K9,K13,K15,K20 6

~ Onaylama Cok Iyi K2,K8,K11,K12,K19 5
g Begendim K7,K16, 2
Z iste Bu K10,K14 2
=§ Dikkat edelim K3,K6,K7,K16,K18,K19,K20 7
8 Diizeltme/  Daha lyi/Daha lyi Olabilir K7,K4,K10,K11,K12,K16 6
Begenmeme Tekrar Gézden Gecirelim  K2,K5,K8,K12,K13,K14,K19,K20 8

Yanlis K2 ,K4,K17,K18 4

Tablo 5’ e bakildiginda doniit kullanimina iliskin katilimei gorisleri “dogrulama/ onaylama
ve diizeltme/begenmeme” alt temalar1 altinda incelenmistir. Dogrulama alt temas1 altinda
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katilimcilarin neredeyse yarisina yakini “Aferin!” kodunu kullanarak o6grencilere doniit
vermislerdir. K1 “Daha cok sozli doniitler kullanirim. Ogrencilerime iizerine basarak ‘Aferin’
dedigimde basarili ve hosa giden bir sey yaptiklarini fark ediyoriar”— ifadesiyle
dogrulama/onaylama yaptigini; K2 “Aferin, Cok iyi, Olmamis, Gozden gecirirsek olur bence gibi
doniitler veriyorum” ifadeleri ile hem dogrulama/onaylama hem de diizeltme/begenmeme alt
temalarina ait doniitler verdigini belirtmistir.

Matematik Dersinde Sinif i¢i Degerlendirmede Déniit Kullanimina iliskin Bulgular

Ogretmenlerin Matematik Dersinde Simf Ic¢i Degerlendirmede Déniit Kullanimina iliskin
deneyimleri incelenerek Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Matematik dersi sinif ici degerlendirmede doniit kullanimina iliskin gériisler
Aferin K1, K2, K3, K5, K8, K17, K18,K19,K20 9
Dogrulama/ Harikasin K4,K6,K9,K13,K15,K20 6
Onaylama Cok lyi K2,K8,K11,K12,K19 5
Begendim K7,K16, 2
iste Bu K10,K14 2
Dikkat edelim K3,K6,K7,K16,K18,K19,K20 7
Diizeltme/ Daha lyi/ K7,K4,K10,K11,K12,K16 6
Begenmeme Dahalyi Olabilir
Tekrar Gozden Gegirelim K2,K5,K8,K12,K13,K14,K19,K20 8
Yanlis K2 ,K4,K17,K18 4

Ogrenme siirecinin desteklenmesinde geri bildirim, 6grencilerin hangi konularda basarili
olduklarini ve hangi alanlarda gelisime ihtiya¢ duyduklarini anlamalarina yardimeci olmasinin yani
sira 6grenme siirecini daha etkili hale getirebilmektedir. Geribildirime bagh olarak 6grenci
motivasyonu ve Ozgiiveninde artisina yol acabilmektedir. Ayrica 6grencilerin bu siirecteki
hatalarini anlayabilmeleri ile ders ¢ikarmalarina olanak saglamakla birlikte matematiksel
kavramlari iceren kazanimlarin edinimini saglanmasinda yardimci olabilmektedir. Katilimcilarin
donit kullanimina iligkin ifadeleri “Dogrulama/ Onaylama ve Diizeltme/Begenmeme” alt temalari
altinda incelenmistir. Katiimcilarin neredeyse yarisina yakini dogrulama/onaylama belirtmek
icin “Aferin!” ifadesini doniit olarak kullandiklarini belirtmislerdir. Bunun yaninda “harikasin, cok
iyi, begendim ve iste bu!” ifadelerini de kullanan katilimcilar mevcuttur.

Sonug ve Tartisma

Bu c¢alismada ilkokul sinif o6gretmenlerinin matematik dersi smnif i¢i 6grenmelerin
degerlendirilmesine yonelik deneyimleri belirlenmeye calisilmistir. Bu deneyimler; “matematik
dersinde sinif ici degerlendirilme yapma durumu, matematik dersi sinif ici degerlendirmede
hazirlik durumu, sinifici degerlendirmenin dgrenciler acisindan yararlari ve matematik dersi sinif
ici degerlendirmede doniit kullanimi’ olmak lizere dort tema altinda toplanmistir.

Arastirma bulgularina goére katilmcilar matematik derslerinde sinif i¢i degerlendirme
etkinliklerine yer verdiklerini bu etkinlikleri daha ¢ok alistirmalar ve oyun temelli etkinlikler
olarak gerceklestirdiklerini, bunun yaninda soru-cevap teknigini ve web 2.0 araglarini kullanarak
da bu etkinlikleri gerceklestirdiklerini belirtmislerdir. Bozkurt'un (2012), calismasinda da bu
sonuglart destekler nitelikte 6gretmenlerin alistirmalar1 siklikla kullandiklar1 belirtilmistir.
Alistirma; edinilen bilgi ve becerileri yineleme, pekistirme ve siirekliligi saglamada 6énemlidir
(Giines, 2017a). Nitekim Bangir-Alpan ve Yayla'nin (2019) calismasinda, Ogretmenlerin
Ogrencilere derste yeterince alistirma yaptirmadiklar1 i¢in matematik dersinde zorlanmalar
yasayabildikleri ifade edilmistir. Ancak Glines’in (2017) ¢alismasinda alistirmalarin 6grenciler
icin cok anlamli olmadig), etkin 6grenmeye zemin hazirlamadigi, kesfe acik olmadigi, devamh
tekrar etmenin sikacagl belirtilmistir. Esasen c¢agimizdaki yenilikler ve gelismeler dikkate
alindiginda alistirmalarin yerine yenilikci yaklasimlardan daha fazla faydalanilabilecegi
soylenebilir. Bununla birlikte katiimcilar soru-cevap yontemi ve oyunlari da SODE’ de
kullandiklarini ifade etmislerdir. Birgin ve Giirbtiz'iin (2008) calismasinda da 6gretmenlerin
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degerlendirmeleri daha ¢ok soru-cevap yontemi ile yaptiklar1 belirtilmistir. Benzer olarak
Tiitiincli'niin (2022) arastirmasinda 6gretmenlerin uzaktan egitimde de degerlendirme yaparken
en cok kullandiklar1 yontemin soru cevap yontemi oldugu belirlenmistir. Ayrica Boz’ un (2018)
oyunla 6gretimin akademik basariya etkisinin incelendigi arastirmasinda oyun temelli 6gretimin
akademik basariy1 pozitif yonde artirdig1 kanaatine varilmistir. Benzer olarak Cil ve Sefer’in
(2021), smif oOgretmenlerinin oyun temelli matematik etkinliklerine yonelik gorislerini
inceledikleri calismalarinda simif 6gretmenleri oyun temelli etkinliklerin aktif katilimi tesvik
ettigini, matematiksel bilginin somutlastirilmasinda yardimci oldugunu, 6grenciler arasindaki
sosyal etkilesimi artirdigini ve sinif 6gretmenlerinin zamana yo6nelik kaygilarini azalttigini
belirtmislerdir. Arastirma bulgularinda ¢ok az sayidaki katthimcinin SODE’de Web 2.0 araglarim
kullandiklari belirlenmistir. Bu bulgu egitim teknolojilerindeki gelismeler de dikkate alindiginda
oldukga dikkat ¢ekicidir. Web 2.0 arag¢larinin kullanimina iliskin Can vd., (2024) arastirmasinda
teknolojinin derslerde kullaniminin derslere etkin katiim saglama, 6grencilerde motive olma,
6grenmenin kalic1 ve kolay olmasina katki saglamasinin énemli oldugunu belirtmistir. Isik ve
Karal (2023), Web 2.0 araclarinin temel egitimde kullanimina yoénelik smif 6gretmenlerinin
goriislerini inceledigi arastirmalarinda, Web 2.0 aracglarinin derslerin derinlestirme ve
degerlendirme asamalarinda daha cok kullanildigini, farkl ders ve sinif diizeylerine bagh olarak
On plana cikan ve verimli sekilde kullanilabilecek araclar olarak belirlediklerini ifade etmislerdir.
Okullarda yaygin olarak kullanilan akilli tahtalar web 2.0 araglarinin kullanimi i¢in oldukca
elverislidir. Calismaya katilan az sayida 6gretmenin SODE’ de web 2.0 araglarini kullanmasiyla
ilgili gorev yaptiklar1 okullarinda etkilesimli tahtanin olmamasi internete ulasim sorunu
yasadiklarim gerekce olarak bildirmislerdir. Arastirmada katiimclar SODE’yi uygulama
stirecindeki hazirlikli olmalarinin duygularinda motivasyon ve mutlu olduklarini ifade etmeleri
lizerine kodlar olusturulmustur. Katitimcilarin biiyiik cogunlugunun SODE uygulama siireglerinde
hazirlikli olmalarinin, matematik 6gretimine daha ¢ok motive olduklarini belirtmeleri dikkat
cekicidir. Nitekim bu calismada da 6gretmenlerin uyguladiklari 6gretim teknikleri dogrultusunda
6grencinin basarili olmasinin kendi motivasyonlarini olumlu yoénde etkilendigini belirtmislerdir.
Ayrica katihmailarin énemli bir kismi da SODE etkinlikleri yaptiklarinda mutlu olduklarin
belirtmislerdir. Nitekim Stileymangil’in (2013) calismasinda da sinif ici 6gretim etkinliklerinin
uygulandigini, bu etkinlikleri gelistirmenin 6gretmenlerde mutlu olma duygusunu a¢iga ¢ikardigi
ifade edilmistir. Buna gére, SODE’nin 6gretmenlerde égretme motivasyonu basta olmak iizere
duyussal acidan da olumlu etkilerinin oldugu séylenebilir. Katilimcilar, SODE’yi uygularken dikkat
edilmesi gereken noktalar1 “6grenme hedefi, bireysel farklhliklar, kalici 6grenme ve grup
etkilesimi” seklinde kodlanan ifadelerle belirtmislerdir. Katilimcilarin ¢ogu bireysel farkliliklara
dikkat edilmesi gerektigine vurgu yapmistir. Kii¢likyillmaz ve Duban’ in (2008) arastirmasinda da
sinif 6gretmenlerinin degerlendirme yaparken bireysel farkliliklar1 dikkate aldiklar
belirlenmistir. Ancak Aktas ve Baki'nin (2011) arastirmasinda 6grenci oOzelliklerinin farkh
olmasinin 6lgme degerlendirme raporlarini doldururken gii¢liik meydana getirdigi, bu durumun
O0lgme-degerlendirme araglarinin tercih edilmemesine neden oldugu belirtilmistir. Bununla
birlikte katimcilar SODE’de 6grenme hedeflerine ve etkinliklerin kalic1 6grenmeyi saglamasina
da dikkat ettiklerini belirtmislerdir. Katihmcilar SODE sirasinda kargilastiklari sorunlar
“Hazirbulunusluluk diizeyi, zaman, internete erisim, 6grencilerin dikkat siiresinin azlig1” seklinde
kodlanan ifadeler ile belirtmislerdir. Katithmcilarin ¢ogunlugunun SODE etkinliklerinde hazir
bulunusluk diizeyinden kaynakli problemler yasadiklarini ifade etmeleri dikkat cekicidir.
Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyi daha ¢ok tanilayici degerlendirme agisindan ele alinmasi
gereken bir durumdur. Oysa SODE bir bigimlendirici degerlendirme etkinligi olarak ders igi
performansla daha cok ilgilidir. Katthmcilar SODE’de zaman problemi yasadiklarim da
belirtmislerdir. Nitekim Beyhan ve Kilmen'in (2011) calismasinda bicimlendirici
degerlendirmenin éne ¢ikan en zayif yoéniiniin zaman oldugu vurgulanmistir. Katihmcilar SODE
sirasinda karsilastiklar1 problemlere yonelik farkli yontem ve teknikler kullanma, yeniden
planlama ve tekrarin c¢oziim olabilecegini belirtmislerdir. Ozen¢ ve Cakir'in (2015) smif
O0gretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme yeterliliklerini inceledigi arastirmasinda
katilimcilarin 6lgme degerlendirmede yeterli olmadiklari, farkli yontem ve tekniklerin amacina

EURASIAN JOURNAL OF TEACHER EDUCATION, 2025, 6(1), 18-35



MATEMATIK DERSI SINIF iCi 0GRENMELERINDE OGRETMEN DENEYIMLERI 30

ulasmasi icin yontem teknikler hakkinda 6gretmenlerin bilgi sahibi olmas1 gerektigi sonucuna
ulasilmistir.

Mevcut arastirmamiz kapsaminda arastirmaya katilimcilarin cogunlugu SODE’ye hazirhkl
olarak katilmalarinda égrenmenin verimliliginin arttigin1 ifade etmislerdir. Ayrica, SODE’ye
hazirlik ile 6grenmenin kalicinin arttigini, 6grenme hedeflerine daha kolay ulasildigini, zamanin
daha verimli kullanildigim ve bagarinin arttigini vurgulayan katilimcilar da vardir. Ogretmenlerin
Ogretim siireclerinde kullandiklar1 uygulamalar ile ilgili hazirlik ve yeterlilikleri, 6gretimde
verimliliginin saglanabilmesinin 6n sarti olmasinin yani sira 6gretime iliskin kullanilan
uygulamanin basari diizeyinin degerlendirilmesinde 6nemli bir 6lciittiir (Bliylikkaragoz & Civi
1997). Toptas'in (2011) arastirmasinda da sinif 6gretmenlerinin matematik dersinde 6gretimde
verimliliginin arttirilmasi icin, 6gretmenlerin SODE hazirligimin gerekliligini benimsedikleri ifade
edilmistir. Arastirmaya katilan égretmenlerin SODE icin ders éncesinde hazirlik yaptiklarinda
motive olduklarini ifade etmislerdir. Akkaya ve Kurtulus’a (2008) gore de 6gretmenlerin derse 6n
hazirhk yaparak gelmeleri gerekmektedir. Ayrica katihmcilarin SODE hazirlik siireclerinin
kendilerine giiven ve yeterlilik duygusunu yasattiklarina yonelik ifadeleri de dikkat cekicidir.
SODE icin hazirlik yapilmadiginda birtakim sorunlar ortaya ¢ikmis ve sorunlarla birlikte
o6gretmenler olumsuz duygular yasadiklarini dile getirmistir. En ¢ok karsilasilan problem olarak
zaman gosterilirken basarisizlik da katilimcilarin tizerinde durdugu bir diger énemli problemdir.
Akkaya ve Kurtulus (2008), 6gretmenin 6n hazirlikla derse gelerek etkinlikleri uygulamasi
gerekliligini ifade etmistir. Calismada elde edilen bulgularina goére katthmcilar SODE’nin
ogrencilere ve 6gretmenlere yonelik yararlarinin oldugunu belirtmislerdir. Katithmcilar SODE'nin
geri bildirim alma, etkinliklere katilim saglama, 6z degerlendirme yapma, konuyu kavrama, kalici
O0grenme ve eglenme boyutlarinda 6grenciler i¢in yararli oldugunu belirtmislerdir. Bunlar
arasinda geri bildirim katilimcilarin ifadelerinde en fazla 6ne ¢ikan yarardir. Geribildirim, egitim
sirecinde baglanti islevi goren karsilikli aktarimin kaynagi olan o6nemli bir unsurdur
(Goger,2019). Bununla birlikte Goger'in (2019) calismasinda 6lgme degerlendirmenin stirecin
sorunsuz ilerlemesi, planlamanin yapilmasi, kazanimlarin edinimi, 6grenmenin gerceklesmesinde
en temel husus oldugu ve geri bildirimin énemliligi vurgulanmistir. Ogrenci yarar1 goz 6éniinde
bulunduruldugunda 6ne ¢ikan goriislerden biri de 6z degerlendirmedir. Ogrenciler smif ici
degerlendirme ile giiclii ve zayif yanlarini anlayarak, bireysel gelisimini destekleyerek bu siirecte
kendilerini tanima firsati bulurlar ve kendilerini ifade ederler. Kendini ifade etme, kisinin
karsisindaki kisi ya da kisilere arzu, istek ve fikirlerini agik ve net olarak iletebilme bicimidir
(Green, 2007). Buna gore SODE’nin 6grencilerin kendilerini ifade etmelerine katki sunmasi bu
etkinliklerin 6nemini ortaya koymaktadir. Calismamizda yer alan katihmclar SODE’nin
O0gretmenlere motive olma, eksikleri bulma ve yon ¢izme boyutlarinda yarar sagladigini
belirtmislerdir. Katihmcilar ifadelerinde SODE’nin motivasyonlarim1 artirdigini, égrencilerin
eksiklerini bulmalarina yardimci oldugunu ve dersin nasil ilerlemesi gerektigine ilisin kendilerine
yon ¢izdigini belirtmislerdir.

Diizeltme/Begenmeme alt boyutunda ise katilimcilarinin ¢ogunlugu “tekrar goézden
gecirelim, dikkat edelim ve daha iyi olabilir” seklinde doéniit verdiklerini belirtmislerdir. Bu
donttlerin yapict donttler olmasit dikkat cekicidir. Cetinkaya & Kogce’nin (2014),
arastirmalarinda da 6grencilerin sergiledigi performans karsisinda matematik 6gretmenlerinin
onaylama yaptiklar1 dontitlerde (“evet bu sekilde olacak harikasin ciinkii..” gibi) betimleme
yaparak, aciklama ile ovgiliyli birlikte kullandiklari belirtilmistir. Tunstall & Gipps (1996),
bicimlendirici degerlendirmede kiiciik c¢ocuklara o6gretmen geri bildirimini inceledikleri
arastirmalarinda, dgrencilerin yaptiklar1 yanlislara karsilik olumsuz degerlendirmeci tiirde
geribildirimler (cezalandirma, onaylamama/begenmeme) vermek yerine gelismeyle ilgili
betimleyici tiirde geribildirimler (ilerleme/gelismeyi belirtme, gelisme yolunu olusturma)
verilmesi gerektigini bildirmislerdir. Akdemir ve Turniikli (2023), sinif ici problem kurma
uygulamas1 ve kurulan problemlerin degerlendirilmesine iliskin ortaokul matematik
O0gretmenlerinin goriislerini inceledikleri ¢alismalarinda da 6gretmenlerin ceza ve onaylamama
gibi olumsuz doniitler kullanmadiklarim belirtmislerdir. Bu g¢alismalar arastirma sonuglarin

EURASIAN JOURNAL OF TEACHER EDUCATION, 2025, 6(1), 18-35



31 Y. ERGEN & M. DEMIR

destekler niteliktedir. Arastirmada bazi 6gretmenlerin “yanlis” seklinde d6niit vermeleri ve baska
aciklama yapmamalari ise 6grenciler agisindan olumsuz bir durum olarak degerlendirilebilir.

Oneriler

Matematik dersi sinif i¢ci 6grenmelerinin degerlendirilmesine yonelik 6gretmen deneyimleri,
Ogretim silirecinin etkinligini artirmak ve 6grencilerin 6grenme siireglerini desteklemek a¢isindan
oldukca 6nemlidir. Ogretmenlere SODE etkinliklerinin de web 2.0 araclarindan daha fazla
faydalanmalar1 oOnerilebilir. Matematik derslerinde interaktif yazilimlar ve uygulamalar
kullanarak 6grencilerin ilgisini cekebilme adina teknoloji araglarin kullanimina bagvurulmasinin
ve online platformlar {izerinden yapilan testler ve anketlerle 6grencilerin performanslarinin
degerlendirilmesi fayda ve katki saglayacag diisiintilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

The process of student assessment in education is one of the most important issues in the
education policies of countries. The level of knowledge and skills of the student is determined at
the end of a course or program with the assessment of learning. Assessment processes consist of
exams and teachers' in-class assessment practices (Shepard, 2000). Assessment of in-class
learning contributes significantly to students' effective learning of courses such as mathematics
and the development of their skills (Black and Wiliam, 1998). Mathematics is among the courses
that students have difficulty with due to the abstract nature of the transfer of examples and
practices (Dede and Argiin, 2004; Aydin and Dogan, 2012). Although mathematics education is a
learning area that requires teacher control and immediate feedback, mathematics is one of the
courses that students have the most difficulty with (Herzig, 2002). For this reason, the learning
and teaching process in mathematics courses is seen as a subject that needs to be emphasized. In
fact, when the relevant literature is examined, many studies are found on the learning and
teaching process of mathematics (Kalaycioglu Akis & Sahin, 2023). However, it has been observed
that the majority of these studies examine mathematics teaching processes in terms of teaching
methods, problem-solving processes (Altun et al., 2007; Yilmaz, 2018) and algebraic operations
processes (Tanish & Kose, 2013; Amag & Kabar, 2019). The evaluation of in-class learning can also
be seen as an important factor affecting the learning and teaching processes in mathematics
lessons. Because evaluation is a fundamental part of the learning and teaching process. Especially
in the primary school period, the evaluation of in-class learning is very important in terms of
eliminating incomplete learning, misconceptions and establishing a solid foundation in terms of
conceptual and procedural knowledge for the next levels. The evaluation of in-class learning
shapes the learning and teaching process (Wei et al., 2020). In in-class evaluation, the teacher is
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the person who implements and manages the evaluation activities. For this reason, it is considered
important to follow the mathematics learning processes of students, evaluate their in-class
learning and implement practices aimed at shaping their mathematics learning. The evaluation of
in-class learning is important in terms of helping students understand their mistakes, understand
the feedback they receive about their mistakes and improve themselves. On the other hand,
measurement and evaluation can also provide teachers with important advantages such as
assimilating new information, increasing learning performance, and retaking exams (Abel &
Siegel, 2011).

Method

This study aimed to determine teachers' experiences regarding the evaluation of in-class learning
in mathematics courses. The participants of the study, which was conducted using the
phenomenology design from qualitative research methods, consisted of 20 classroom teachers
determined using the criterion sampling method from purposeful sampling methods. The data of
the study were collected through a semi-structured interview form and analyzed using the
content analysis method.

Findings

In the study, classroom teachers stated that they carried out question-answer, game, exercise, web
2.0 tool activities in order to increase student motivation in the mathematics teaching process and
also that the success of the student in line with the teaching techniques applied by the teachers
affected their own motivation positively. In terms of learning objectives, classroom teachers
reported that effective use of time such as thinking, applying, interpreting, producing, using,
students' access to targeted gains, all students being able to solve all questions in line with the
contents of the topics explained, determining the students who understand the subject and
supporting those who do not understand with group work. They reported the individual factors
in the motivation of teachers and students as the students' level of interest, children's interaction
with each other in the classroom, students' readiness, student management, and student and
teacher motivation levels. The advantages of the study were that they found it productive since it
did not go beyond the plan in terms of time management and that it led to an increase in student
motivation, and the limitations were stated as the decrease in learning, going off topic, insufficient
time, and a feeling of discomfort and inadequacy. In these processes, teachers stated that they had
difficulties in understanding abstract concepts, students' individuality, observation and
objectivity, and access to the internet. It was mentioned that classroom teachers used subject
repetition, worksheets, and some other techniques to increase the effectiveness of mathematics
learning.

Discussion, Conclusion and Recommendations

The participants in our study stated that SODE was beneficial for teachers in terms of motivation,
finding deficiencies and drawing direction. In their statements, the participants stated that SODE
increased their motivation, helped students find their deficiencies and gave them direction on
how the course should proceed. Teachers can be advised to make more use of web 2.0 tools in
SODE activities. In order to attract students' attention by using interactive software and
applications in mathematics lessons, technological tools should be used and students'
performance should be evaluated with tests and surveys conducted on online platforms. As a
result, it is thought that determining teacher experiences regarding the evaluation of in-class
learning in mathematics lessons will contribute and benefit in researches examining the effects of
teaching techniques and in the field of teaching strategies.
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Abstract

The aim of this study was to reveal pre-service elementary mathematics teacher' knowledge about the
concept of polygon. The study utilized the case study design. The sample of the research consisted of 23
fourth grade students studying in the primary school mathematics teaching department. Purposeful
sampling method was used in selecting the participants of the study. The data of the research was collected
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Matematik Ogretmeni Adaylarinin Cokgen Kavramina iliskin Bilgilerinin
incelenmesi

Oz

Bu ¢alismanin amaci, ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin ¢okgen kavramina iliskin bilgilerini
ortaya c¢ikarmaktir. Arastirma nitel arastirma yontemlerinden, durum calismast modeliyle
yliriitilmistiir. Arastirmaya Tiirkiye'nin dogusundaki bir ilde Egitim Fakiiltesi ilkégretim Matematik
Ogretmenligi son sinifinda égrenim géren 23 matematik 6gretmeni adayr katilmigtir. Calismanin
katilimcilan segilirken amagsal 6rnekleme yontemi kullanmilmistir. Arastirmanin verileri, gériisme
yapilarak toplanilmistir. Goriisme sorulari, 6gretmen adaylarinin ¢okgen kavraminin belirleyici
6zelliklerini bilip bilmediklerini ortaya ¢ikarmay1 amaclayan dort sorudan olugsmaktadir. Arastirmada
toplanan veriler icerik analizi ile analiz edilmistir. Analizler sonucunda, 6gretmen adaylarinin sorulara
verdikleri dogru cevaplarin yani sira, yanlis cevaplari da belirlenmistir. Cokgen kavraminin belirleyici
ozelliklerinden “Cokgen kapali sekildir” ile ilgili soruyu biitiin 6gretmen adaylar1 dogru cevaplamistir.
Cokgen kavraminin belirleyici 6zelliklerinden “U¢ noktalar1 hari¢, dogru parcalar1 kesismezler”,
“Cokgenin kenarlar1 dogru parcalarindan olusmaktadir”, “Ortak u¢ noktalan olan dogru parcalari,
dogrusal olamazlar” ile ilgili sorular1 kismen dogru olarak cevaplamislardir. Arastirmada ulasilan
sonuclar dogrultusunda 6gretmenler ve arastirmacilar i¢in bazi énerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Cokgen kavrami, Geometri, Matematik 6gretmen adayy,

Giris

Okul 6ncesinden yiiksek O6gretime kadar her 6grenme diizeyinde kendine yer edinen
cokgenler konusu, son yillarda matematik egitiminde iizerinde siklikla calisilan konulardan
biridir (Duatepe Paksu, 2018; Oztiirk, 2020). Cokgenler iizerine yapilan arastirmalar sadece
ogrencilerin degil 6gretmenlerin de cokgenler konusunda zorlandiklarina isaret etmistir
(Duatepe Paksu, 2018). Ciinkii 6gretmenlerin cokgenler konusuna iki farkli gézle bakmalari
gerekir; birincisi 6grenci gozii, digeri de ogretmen gozii (Oztiirk, 2020). Bu c¢alismada
o6gretmenlerin kendi géziinden ¢cokgen bilgisi, baska bir ifadeyle matematik 6gretmeni adaylarinin
sahip oldugu matematik bilgileri incelenmistir. Bu ¢alisma matematik 6gretmeni adaylarinin
cokgen konusuna iliskin bilgilerini incelemek amaciyla yapilmis olup, cokgenlerin 68retimi
hususunda alanyazina 6nemli katki saglamasi beklenmektedir.

Kuramsal Cergeve

Bu calisma pedagojik alan bilgisi kuramina dayandirilmistir. Pedagojik alan bilgisi matematik
ogretmeni veya adaylarinin pedagoji bilgisi ile matematik bilgisinin birlesiminden olusur (Oztiirk
& Abdioglu, 2019). Pedagoji bilgi 6gretmenlerin matematigi nasil 6gretecekleri, sahip oldugu
matematik bilgisinin ne kadarim 6gretecegi hakkindaki bilgisidir (Oztiirk & Abdioglu, 2019). Alan
bilgisi, 6gretmen adayinin bulundugu béliime gore, yeterlik kazanmasini saglayan dersleri
kapsamaktadir (Erden & Akman, 2004). Matematik bilgisi olarak da ifade edilen alan bilgisi
matematik 6gretmeni yetistirmenin en énemli unsurlarindan biri olarak goriilmektedir (Cetin,
2020). Clinkd anlaml 6grenmenin olusabilmesi icin matematik 6gretmenlerinin ve adaylarinin
kavramlar iyi bilmesi gereklidir (Temizkan, 2011). Kavramin belirleyici 6zellikleri, kavramin
tanimini olusturan parcalardir ve kavramin degisik 6rneklerindeki degismeyen hususlardir.
Ogrencilerin kavramin belirleyici 6zelliklerine esas alan 6gretimlerdeki kazandiklar bilgi, beceri
ve tecriibeler cok degerlidir (Altun, 1998; Kilic, 2007). Ogrenciler bu 6grenme ortamlarinda
edindikleri bilgi, beceri ve tecriibeleri, kavramlar1 bireysel olarak kendi basina 6grenmesi
gerektigi durumlarda kullanabilirler.

Cokgen Kavram

Cokgen kavrami matematikte farkli sekillerde tanimlanmaktadir. Ozellikle piir matematikteki
cokgen tanimi ile okul matematigindeki cokgen tamimu birbirinden farkhdir (Oztiirk, 2020).
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Matematik 6gretmenlerinin her iki cokgen tanimini bilerek dogru sekilde kullanmalar1 oldukga
onemlidir. Ciinkii ortaokul dgrencilerinin okul matematigindeki tanimlar1 bilmediklerinde piir
matematikteki tanimlar1 6grenciler anlayamayacaktir. Pir matematikteki tanimlar
bilmediklerinde ise okul matematigini kavramsal olarak aktarmada yetersiz kalabilirler (Oztiirk,
2020). Ornegin Baykul (2009) okul matematiginde ¢okgeni birinin bitim noktas1 digerinin
baslangic noktast ile cakisan dogru parcalarinin olusturdugu basit kapali sekil olarak
tamimlamustir. Tirk Milli Egitim Bakanhgi (MEB) Matematik Ogretim Programinda da ¢cokgen en
az U¢ dogrunun ikiserli kesismesi ile cokgenler olusturuldugu ifade edilmektedir (MEB, 2024).

Cokgen kavraminin belirleyici 6zellikleri, cokgenin tanimindan yararlanilarak olusturulur.
Cokgenin tanimi: n = 3 ve n € N + olmak tlizere bir diizlemde ardisik li¢ii dogrusal olmayan A, Az,
..., An noktalarinda kesisen [A1Az] , [A2A3], ..., [A n-1A 1], [An A 1] dogru parcalarinin birlesimine
cokgen denir(Ozkan, 2000).

Tanimdan faydalanilarak, ¢okgen kavraminin belirleyici dzelliklerini asagida verilmeye
calisilmistir.

1.U¢ noktalar1 harig, dogru pargalari kesismezler.

2. Cokgenin kenarlari dogru parcalarindan olugsmaktadir.

3. Cokgen kapali sekildir.

4. Ortak u¢ noktalan olan dogru parcalari, dogrusal olamazlar.

Cokgen kavraminin belirleyici 6zellikleri, cokgen kavramin tanimini olusturan puzzle
pargalar1 gibi diisiiniilebilir. Bir parca eksik oldugunda o kavram ortaya ¢ikamaz. Bu durum
ogrencilerin cokgen kavramimi eksik 6grenmesine veya o6grencilerde kavram yanilgilarn
olusmasina neden olabilir. Zehir ve Zehir (2020) c¢okgenler konusundaki hata ve kavram
yanilgilarini en az ii¢ kenarli olmasi gerektigini anlayamama, kenarlarin dogrusalligini
kavrayamama, kapali sekil olmasi gerektigini algilayamama seklinde derlemislerdir. Kilig vd.
(2020) ogrencilerin kavram yanilgisina sahip olmalarindaki en 6nemli hususlardan birinin
Ogretmen bilgisi oldugunu etmislerdir. Bu nedenle 6grencilerin ¢okgen kavramiyla ilgili kavram
yanilgilarinin olmasinin nedenlerinden birisi olarak 6gretmenler gosterilebilir.

Nitekim bircok arastirmada 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin ¢okgen kavramini
dogru olusturamadigini géstermektedir (Zehir & Zehir, 2020). Ornegin Duatepe Paksu (2018),
sinif 0gretmeni adaylarinin gokgenlerin kritik 6zelliklerine iliskin alan bilgilerini inceledigi
calismada, 6gretmen adaylarinin kenarlari dogrusal olmayan sekillerden bazilarini ¢okgen olarak
degerlendirdiklerini belirlemistir. Zilkova vd. (2015), simf 6gretmeni adaylarinin geometrik
sekiller ve o6zellikleri hakkinda bilgilerini inceledikleri ¢alismada, 6gretmen adaylarinin 6nemli
diizeyde kavramsal eksiklikleri oldugunu belirlemislerdir. Bu nedenle matematik 6gretmeni
adaylarinin cokgenler konusundaki bilgilerinin incelenmesi énemli goriilmektedir.

Alanyazin Sentezi

Alanyazin incelendiginde ¢okgenler konusunda bir¢ok arastirmanin yiiriitiildiigii belirlenmistir
(Bernabeu vd., 2021a; 2021b; Duatepe Paksu, 2018; Zilkova vd., 2015). Ancak arastirmalar
genellikle sinif dgretmenlerine odaklanmistir. {lkégretim matematik 6gretmeni adaylarinin,
cokgen kavraminin belirleyici 6zelliklerinin tamami hakkinda, bilgilerini ortaya ¢ikarmaya doniik
calismalarin sayica yetersiz oldugu belirlenmistir. Bu ¢calismada, ilkogretim matematik 6gretmeni
adaylarinin ¢cokgen kavraminin belirleyici 6zelliklerinin tamamini igeren bir arastirma yapilarak
alanyazina bu yonde katki saglamak amaclanmistir. Ogretmen adaylarinin, matematikle ilgili
biitiin kavramlarin belirleyici 6zelliklerini bilerek meslek hayatina baslamasi egitim-6gretimin
daha nitelikli olmasini saglayan faktorlerden biridir. Bu kavramlar icerisinde, cokgen kavrami da
bulunmaktadir. Arastirmada, ¢okgen kavraminin belirleyici 6zelliklerinin tamami hakkinda,
O0gretmen adaylarinin bilgileri ortaya ¢ikarilmaya calisilacaktir.
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Bu calismanin aragtirma problemi “ilkégretim matematik égretmeni adaylarinin ¢okgen
kavramina iliskin bilgileri nasildir?” seklindedir. Bu arastirma sorusuna yonelik alt problemler
asagida yer almaktadir:

1. Iilkégretim matematik 6gretmeni adaylarimin “Cokgenin ug noktalari harig, dogru parcalari
kesismezler” seklindeki belirleyici 6zelligi hakkindaki bilgileri nelerdir?

2. llkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin “Cokgenin kenarlar1 dogru parcalarindan
olusmaktadir” seklindeki belirleyici 6zelligi hakkindaki bilgileri nelerdir?”

3. Ilkogretim matematik o6gretmeni adaylarinin “Cokgen kapali sekildir’ seklindeki
belirleyici 6zelligi hakkindaki bilgileri nelerdir?”

4. llkogretim matematik dgretmeni adaylarinin “Cokgenin Ortak u¢ noktalar1 olan dogru
parcalari, dogrusal olamazlar” seklinde belirleyici 6zelligi hakkindaki bilgileri nelerdir?”

Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirma nitel arastirma ydntemlerinden, durum calismasi modeliyle yiirttilmiistir. Durum
¢alismasi, bir durumun ya da fenomenin arastirilmasim (Ekiz, 2009), s6z konusu olan durumun,
fenomenin hakkinda detayl bilgi toplanilmasini saglamaktadir (Gliner vd., 2015). Arastirmada,
son sinif matematik 6gretmeni adaylarinin cokgen kavraminin belirleyici 6zelliklerinin tamami
hakkindaki bilgileri detayl bir sekilde toplanmasi1 amagclandigindan bu model tercih edilmistir.

Aragtirmanin Katilimcilari

Arastirmamn katimcilar, Tiirkiye'nin dogusundaki bir ilde Ilkégretim matematik é6gretmenligi
son sinifinda 6grenim goren 23 matematik 6gretmeni adayidir. Katilimcilar, amagsal 6rnekleme
yoluyla belirlenmistir. Amagsal 6rnekleme, ¢calismanin amacina baglh olarak bilgi a¢isindan zengin
durumlarin secilerek, en ince ayrintilariyla arastirma yapilmasina olanak tanir (Biiyiikoztiirk vd.,
2012). Ogretmen adaylarinin cokgen kavraminin belirleyici 6zelliklerinin tamami hakkinda
bilgileri ortaya ¢ikarilmaya calisilip, konu ile ilgili yapilacak lisans 6ncesi ve lisans egitiminde
nelerin yapilip yapilmayacagi hakkinda egitimcilere yol gosterecegi diisiiniilmesinden dolayi
katilimcilar dérdiincii simf 6gretmen adaylarindan secilmistir. Ogretmen adaylarinin isimleri 01,
02, 03, ..., 023 olarak kodlanarak, kimlik bilgileri gizli tutulmustur.

Veri Toplama Araci ve Siireci

Yar1 yapilandirilmis gériismede derinlemesine ve genel bir cercevede yer alan veri elde edildigi
icin, arastirmanin verileri cokgenlere iliskin dort adet soru kullanilarak klinik miilakat yoluyla
toplanilmistir. Matematik 6gretmeni adaylarina sorulan sorular ve agiklamalar1 Tablo 1'de
sunulmustur.

Tablo 1.
Calismada cokgenlere yonelik kullanilan sorular

Sorular Aciklamalari
Soru 1 Sekil 1'in cokgen olup olmadigini Bu soru 6gretmen adaylarinin ¢cokgen kavramini
sebepleriyle aciklayiniz. hangi diizeyde yorumladiklarina iliskin sorudur.

Okul matematiginde “U¢ noktalar1 harig, dogru
pargalar1 kesismezler” agiklamasi bulunmaktadir.
Ancak bu sadece okul matematigi i¢in gecerlidir.

o Bu baglamda 6gretmen adaylarinin alan bilgileri
belirlenecektir.
A B
sexlL 1
Soru 2 Sekil 2'nin ¢okgen olup olmadigimi Cokgen kavraminin belirleyici o6zelliklerinden
sebepleriyle agiklayimiz. birini iceren bir sorudur. “Cokgenin kenarlar
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C dogru parcalarindan olusmaktadir” 6nermesini
aciklamaya yonelik sorulmustur.

A SEKiL 2
Soru 3 Sekil 3'iin ¢okgen olup olmadigini Soru, cokgen kavraminin belirleyici
sebepleriyle aciklayiniz. ozelliklerinden  “Cokgen  kapali  sekildir”
onermesini aciklamaya yonelik sorulmustur.
D
A F
\\;
D —
B s C
SEXIL 3
Soru 4 Sekil 4’in ¢okgen olup olmadigin1 Soru, cokgen kavraminin belirleyici
sebepleriyle aciklayiniz. ozelliklerinden “Ortak u¢ noktalan olan dogru
pargalarl, dogrusal olamazlar” ©6nermesini
E D c o
aciklamaya yonelik sorulmustur.
//
/
/
A SEXIL 8

Tablo 1'deki sorular cokgen kavraminin belirleyici 6zelliklerinin tamami; “Ug¢ noktalari
hari¢, dogru parcalar1 kesismezler”, “Cokgenin kenarlar1 dogru parcalarindan olusmaktadir”,
“Cokgen kapali sekildir”, “Ortak u¢ noktalan olan dogru parcalari, dogrusal olamazlar” hakkinda
O0gretmen adaylarinin bilgilerini ortaya ¢ikarmaya doniik olarak hazirlanmistir. Sorular
hazirlandiktan sonra matematik egitimi alaninda iki uzmanin goriisleri alinmistir. Uzmanlar
sorularin uygun oldugunu ifade etmistir. Sorular 6gretmen adaylarina sorulduktan sonra
O0gretmen adaylarinin cevaplarina gore diisiincelerini detayli olarak ortaya koymak icin sorular
sorulmustur. Calismanin verileri yiliz ylize goriisme yapilarak toplanilmistir. Gériisme sorulari,
O0gretmen adaylarina sorularak ses kayitlar1 alinmistir.

Verilerin Analizi

Calismanin verilerinin analizi icerik analizi teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Veriler analiz
edilirken goriismelere ait ses kayitlar: transkript edilmis, 6grencilerin sorulara verdikleri yanitlar
arastirmaci ve bir matematik egitimcisi tarafindan kodlara ve kategorilere ayrilmistir. Daha sonra
kategori ve kodlar tablolar halinde sunularak okuyucu i¢in anlamli hale getirilmistir.

Arastirmact kodlamalar1 yaptiktan sonra kodlayicilar arasi giivenirlik katsayisi
hesaplanmistir. Gériisme verilerinin kodlamasini arastirmaci ve baska bir matematik egitimi
uzmani yapmistir. Kodlayicilar arasindaki giivenirlik katsayisi, Miles ve Huberman'in (1994) 6ne
stirdiigii kodlama giivenirligi formiilii: Kodlama giivenirligi= goriis birligine varilan kod sayis1 /
gorus birligine varilan kod sayis1 + goriis ayriligl yasanan kod sayist kullanilarak .77 olarak
bulunmustur. Miles ve Huberman’a (1994) gore, kodlayicilar arasi giivenirligin .70’in lizerinde
deger almasi gerekmektedir. Bu ¢alismada kodlayicilar arasi uyum yeterlidir.

Gegerlik ve Glivenirlik

Arastirmaya katilan kisilerin goniillii olmalar1 arastirmanin gegerlik ve giivenirligini saglamada
onemlidir (Yildirinm & Simsek, 2021). Bu nedenle, ¢alisma yapilmadan 6nce 6gretmen adaylarina
calisma hakkinda bilgilendirilmis, calismaya katilip katilamayacagi kendilerinin tercihleri olacagi
vurgusu yapilmistir. Arastirmanin gegerlik niteligi kazanmasi icin, veriler ayrintili bir sekilde
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aciklanarak aktarilabilirligi saglanmistir. Ayrica ¢alismaya katilanlarin goriislerinden alintilar
sunulmustur.

Etik Beyan

Yapilan bu ¢alismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimii olan
“Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden hicbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi: Atatiirk Universitesi
Etik degerlendirme kararinin tarihi: 31.10.2023
Etik degerlendirme belgesi say1 numarasi: 56

Bulgular

Bu béliimde, 6gretmen adaylarina uygulanan goriisme sorulari ve goriisme sorularindan elde
edilen bulgular verilmistir.

“Cokgenin Ug Noktalar1 Harig, Dogru Pargalar1 Kesismezler” Seklindeki Belirleyici Ozelligi
Hakkindaki Bilgileri

Matematik 6gretmeni adaylarinin “Cokgenin u¢ noktalar1 harig, dogru pargalar1 kesismezler”
seklindeki belirleyici 6zelligi hakkindaki bilgilerine yonelik bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
“Cokgenin u¢ noktalari haric, dogru parcalari kesismezler” seklindeki belirleyici ozelligi
hakkindaki bilgileri

Kategori Kod Ogretmen Aday1
Cokgen Cokgendir 016,10,2014,23

Cokgen 6zelliklerini saglamasi 016,18
Cokgen degil Ug késesi ayn1 dogru iizerinde bulunmasi 02

I¢ biikeyliklerin olmasi 03

iki kenarinin cakismasi 0s

Kenarlari birbirini kesmesi 08,12,13,15

iki sekli olusturmasi 07

Cokgen gelmemesi 09,22

iki iicgenin birlesimi gibi olmasi 011

Bu sekilde i¢ ice ge¢misler, bunun olmamasi 019

Cok diizgiin bir sekle benzememesi 017

Iki ayrik bélge olmasi 021
Kararsiz Hayir 04

Cokgen de olabilir, evet liggenlerin var olmasi

Tablo 2 incelendiginde, sekiz 6gretmen adayr seklin cokgen oldugunu belirtmis, bir
O6gretmen aday1 kararsiz kalmis ve diger 6gretmen adaylari ise, cokgen olmadigini belirtmistir.
Seklin ¢okgen oldugunu belirten alt1 6gretmen aday1 seklin neden ¢okgen oldugunu “cokgen”
cevabini vererek aciklamis sebebi soruldugunda herhangi bir cevap alinamamistir. iki 6gretmen
aday1 ise seklin ¢okgen o6zelliklerini sagladig1 icin ¢okgen oldugunu ileri siirmiislerdir. Seklin
cokgen olmadigini sdyleyen 6gretmen adaylari cevaplarin gesitli ifadelerle gerekcelendirmistir.
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Ogretmen adaylarimin dérdii, gerekce olarak cokgenin kenarlarinin birbirini kestigini 6ne
stirmiislerdir. Kararsiz olan O4, soruya iliskin olarak asagidaki ifadelerde bulunmustur.

O4: Hayir, cokgen degildir. Cokgen olmasi icin cok kenarli olmasi lazim. Ashnda cokgen de
olabilir... Hm mm evet licgenler var cokgen olabilir.

A: Peki neden cokgen ya da neden cokgen degil?

O4: Cokgen olursa ticgenler olusturulabilir. Bu sekilde ticgenler olusturulabilir. O halde bir
cokgendir...

“Cokgenin Kenarlar1 Dogru Pargalarindan Olugmaktadir” Seklindeki Belirleyici Ozelligi
Hakkindaki Bilgileri

Matematik O6gretmeni adaylarinin “Cokgenin kenarlar1 dogru parcalarindan olusmaktadir”
seklindeki belirleyici 6zelligi hakkindaki bilgilerine yonelik bulgular Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3.
“Cokgenin kenarlari dogru parcalarindan olusmaktadir” seklindeki belirleyici ozelligi hakkindaki
bilgileri

Kategori Kod Ogretmen Aday1
Cokgen Kapali olmasi O18
Sekiller tamamen kapatilmis, kdselerinin olmasi 022
Cokgen degil CB’nin yay olmasi 0131611
BC’nin egri olmasi 02
Burada ii¢ kenar degil, cember, yarim ¢gember kisminin olmasi 04
Sebebinin olmamasi 06,9
Yuvarlak olmasi 07
Dogru parg¢alarin olusmasi gerekmesi 019
BC’nin dogrusal olmamasi Os
Bir daire dilimi olmasi 010121315
CB’nin diiz olmasinin gerekmesi 014
CB’nin egik gelmesi 017
CB’nin ember dilimi belirtmesi 020
BC kenarinin a¢1 belirtmesi 021
C ve B bir dairenin bir parcasi olmasi 023

Tablo 3 incelendiginde O0gretmen adaylarinin verdikleri cevaplar ele alindiginda, iki
ogretmen adayi seklin cokgen oldugunu ifade etmistir. iki 6gretmen adayindan O1g seklin “Kapah
oldugu icin”, 02, “Sekiller tamamen kapatilmis, kdseleri var” cevaplarim vererek seklin cokgen
oldugunu belirtmislerdir. Diger 6gretmen adaylari ise, seklin cokgen olmadigini ifade etmislerdir.
Bu 6gretmen adaylarindan iki 6gretmen aday1 cevaplarinin sebebini “Sebep yok”, dért 6gretmen
aday1 “CB yaydir”, dort 6gretmen aday1 “Bir daire dilimidir” seklinde agiklamislardir. Asagida Os
ile arastirmaci arasinda gegen diyalog verilmistir.

O¢ikinci sorunun cevabini asagidaki bicimde cevaplamaya calismstir.
O¢: Cokgen degil

A: Sebep?

Oe: Sebep... Sebebini bilmem ama cokgen degil gibi.
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“Cokgen Kapal Sekildir” Seklindeki Belirleyici Ozelligi Hakkindaki Bilgileri

Matematik Ogretmeni adaylarinin “Cokgen kapali sekildir” seklindeki belirleyici ozelligi
hakkindaki bilgilerine yonelik bulgular Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4.
“Cokgen kapali sekildir” seklindeki belirleyici ozelligi hakkindaki bilgileri

Kategori Kod Ogretmen aday1
Cokgen degil  Kapali olmamasi 02,34,6,7,89,1011,14,15,17,20,23
A ile F noktasinin birlesmemis olmasi 011213

n tane Kkenar1 birbiriyle ardisik olacak sekilde birlesmesinin  Os
gerekli olmasi

A ve F'de bir dogru olmamasi O16
A ve F noktalari birlesik olmamasi 018
Kenarinin a¢ik kalmasi 019
A ve F agik olmasi 021
Tam olarak sekil olusturmamasi 022

Tablo 4 incelendiginde tiim 6gretmen adaylarinin soruda bulunan seklin cokgen olmadigini
ifade ettigini gdstermektedir. Ogretmen adaylarinin ¢ogunlugu, seklin kapali olmadig i¢in cokgen
olmadigi cevabini vermislerdir. Digerleri ise, seklin kapali olmadig sonucunu c¢ikaran ifadelerle,
seklin cokgen olmadigi ile ilgili cevaplar1 vermislerdir. Asagida, 019 ve Oz ‘nin ifadeleri
bulunmaktadir.

O19: Cokgen degil ctinkti, kenari actk kalmis, tamami cevrilmesi gerekiyor.

Oy2: Ciinkii, bunun tam olarak sinirlari belirlenmemis tam olarak sekil olusturulmamis o yiizden
cokgen degildir deriz.

“Ortak Ug¢ Noktalar1 Olan Dogru Pargalari, Dogrusal Olamazlar” Seklindeki Belirleyici Ozelligi
Hakkindaki Bilgileri

Matematik 6gretmeni adaylarinin “Ortak u¢ noktalari olan dogru pargalari, dogrusal olamazlar”
seklindeki belirleyici 6zelligi hakkindaki bilgilerine yonelik bulgular Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5.
“Ortak u¢c noktalari olan dogru parcalari, dogrusal olamazlar” seklindeki belirleyici ozelligi
hakkindaki bilgileri

Kategori Kod Ogretmen Aday1
Cokgen D noktasi kapali gériinmesi 03
Cokgen olmasi 01,47891112,13,14,15,16
Kesin dortgen yani cokgen olmasi 017
D kafa karistirmasina ragmen ¢okgen olmasi O18

Cokgen hem diizgiin dogru parcalarindan olusuyor, kesen bir 019
nokta yok, koseleri kenarlarinin var olmasi

Cokgendir, bir paralel kenar1 belirtmesi 020
Bu bir ¢okgendir paralelkenara benzemesi 021,22,23

iki dogru arasinda paralellik var, kapall, tiim noktalarinin ardigik ~ Os
olmasi
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Kapali olmasi Os
Kapal, koseleri ve kenarlarinin var olmasi 010
Cokgen degil D yikdse olarak almasi 02

Tablo 5 incelendiginde égretmen adaylarindan sadece O2'nin dérdiincii sorudaki seklin
cokgen olmadigini belirttigi gériilmektedir. Oz cevabinin bu yénde olmasini “D’yi kése olarak
aldig1 icin degil” biciminde aciklamistir. 22 6gretmen aday: ise seklin ¢okgen oldugunu ifade
etmislerdir. Dérdiincii soruya cokgendir cevabini veren Os’ in ifadesi ve dérdiincii soruya cokgen
degildir cevabini veren 02’nin ifadesi asagida verilmistir.

Os: Evet, cokgen oldugunu diisiniiyorum ciinkti, hem iki dogru arasinda paralellik var, hem kapall,
tiim noktalar1 ardisik.

Oy: Dyi de kése olarak m1 almis hocam? D’ yi kise olarak aldigi icin degil.
Sonug ve Tartigsma

Cokgen kavraminin belirleyici 6zelliklerinden “Cokgen kapal sekildir” ile ilgili Soru 3’1, biitiin
6gretmen adaylar1 dogru cevaplamistir. Ancak, cokgen kavraminin belirleyici 6zelliklerinden “U¢
noktalar1 hari¢, dogru parcalar1 kesismezler” ile ilgili Soru 1, “Cokgenin kenarlar1 dogru
parcalarindan olusmaktadir” ile ilgili Soru 2, “Ortak u¢ noktalan olan dogru parcalari, dogrusal
olamazlar” ile ilgili Soru 4 kismen dogru olarak cevaplanmistir. Dérdiincii soruda, sadece bir
O6gretmen adayinin soruyu dogru bir sekilde cevapladigi, diger 6gretmen adaylar ise, yanlis
cevaplar verdikleri goriilmektedir. Dolayisiyla, arastirma, 6gretmen adaylarinin ¢okgenin
belirleyici 6zelliklerinin tamami hakkinda tam bir bilgiye sahip olmadiklarini ortaya koymaktadir.

Burada arzu edilen sey, biitiin sorularin dogru bir sekilde cevaplandirilmasidir. Yanls
cevaplar verilmesi, lisans egitimi 6ncesinde ve lisans egitimi sliresince 6gretmen adaylar1 cokgen
kavraminin  belirleyici  6zelliklerinin tamamen Ogretilememesinden kaynaklanabilir.
Gengmehmetoglu'na gore, 6gretmen kavram oOgretimini kapsayan ders oncesinde, 6gretme-
6grenme stirecini ¢ok iyi planlayamadigi zaman bu sonuglarla karsilasmamak imkansizdir (Akt.
Soylu & Memisoglu, 2019). Bu halde, 6gretmen ders 6ncesinde kavramin belirleyici 6zelliklerini
O0gretmen adaylarina benimsetecek yontemler tasarlamadigl ve ders igerisinde kullanmadigi
siirece kavramlar tam anlamiyla égrenilemez. Ogretmen adaylar yiiksek diizeyli diisiinmeye,
sentez etmeye, bilgileri degerlendirmeye, tesvik eden aktif 6grenme olmadan kavram
benimsetilemez (Coorey, 2016; Lugosi & Uribe, 2022; McConnell vd., 2003; Nelson & Crow, 2014;
Wolfe, 2006). Cokgen kavrami, 6gretmen adaylarinin aktif oldugu 6rnegin tanimlar yardimiyla
Ogretim, bulus yoluyla 6gretimle kavram bilgisini bulma vb. yontemlerle 6gretilirse, istenilen
basari yakalanilabilinir.

Tanimlar yardimiyla 6gretimde ¢okgen kavraminin tanimini ve ardindan tanima uyan ve
uymayan ornekler birlikte verilir. Bu drneklerden tanima uyan ve uymayan drnekleri se¢cmeleri
O6gretmen adaylarindan istenir ve nedenleri agiklattirihr (Altun, 1998). Bulus yoluyla 6gretim,
6gretmen adayinin konuyu kesfetmesini (Gerver & Sgroi, 2003) ve anlamh 6grenmesini saglar
(Svinicki, 1998). Bu yontemde, ¢okgen kavraminin tanimina uygun olan ve olmayan 6rnekler
verilir. Orneklerin hangilerinin ¢okgeni temsil ettigi, hangilerinin temsil etmedigi belirtilir.
Ogretmen adaylarindan cokgeni temsil eden ve etmeyen ornekleri incelemek suretiyle, cokgen
kavraminin tanimina ulasmalari istenir (Altun, 1998).

Bu yontemlere ek olarak, c¢cokgen tanmimi verilerek belirleyici 6zellikleri tanimdan
¢cikarmalari i¢in, 6gretmen adaylarinin tanimi analiz etmelerini saglamak miimkiindiir. Ayrica,
cokgen tanimini kullanarak, 6gretmen adaylarinin bu tanima uygun sekli olusturmalari istenilir.
Bu yontemde 6gretmen adaylarinin tanimdan anladiklar sekil ile, tanimin belirleyici 6zelliklerini
tasiyan sekiller karsilastirilir. Bu sekilde islenen dersler, 6gretmen adaylarinin ¢okgen kavraminin
belirleyici 6zelliklerini daha iyi 6grenmesine hizmet ettigi diisiiniilmektedir.
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Oneriler
Bu bilgiler 15181nda, asagidaki onerilerin verilmesi uygun gorilmiistiir.

Cokgen kavraminin belirleyici 6zelliklerinin en iyi bir sekilde dgretilmesi icin, egitimciler
tarafindan ders oncesi hazirliklar detayll bir sekilde yapilmalidir. Dersler, cesitli 6gretim
yontemlerine basvurularak hazirlanmali ve o6gretmen adaylarina sunulmalidir. Diger
arastirmacilar bu calismay1 sinif 6gretmeni, ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarina da
uygulayip, ortaya cikan sonuclar dogrultusunda cesitli 6nerilerde bulunabilirler.
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Extended Abstract
Introduction

Concept is the name of objects or events that have certain characteristics. Concepts are very
important in education. According to Erden and Akman (2004), the concept not only provides
individuals with a permanent information system but also helps to expand the information
systems they have. In order for meaningful learning to occur, concepts must first be taught
(Temizkan, 2011). In this case, how the concepts will be taught becomes of great importance. In
order to be able to adopt the concepts well, it is necessary to have a good understanding of each
of the defining features of each concept. The defining features of the concept are the parts that
make up the definition of the concept and are the unchanging aspects in different examples of the
concept. When the defining features of the concept are learned well, students will not only be able
to learn the concept completely but will also be able to learn other topics related to the concept
better. In addition, the knowledge, skills and experiences that students gain in teaching based on
the defining characteristics of the concept are very valuable (Altun, 1998; Kilig, 2007). Students
can use the knowledge, skills and experiences they acquire in such learning environments in
situations where they need to learn concepts individually on their own.

Geometry enables students to develop problem-solving skills and critical thinking.
Understanding many topics in mathematics depends on the adoption of geometry topics. It is
frequently encountered by students in their daily lives, in science and art (Baykul, 2002).
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Therefore, the concepts in geometry must be taught and learned properly (Herawati, Suryadi &
Prabawanto, 2022).

One of the factors that makes education and training more qualified is that teacher
candidates start their careers by knowing the determining features of all concepts related to
mathematics. Among these concepts, there is also the concept of polygon. In the research, it will
be tried to reveal the knowledge of the teacher candidates about all the determining features of
the polygon concept. In line with the results obtained here, it is thought that the teaching of
student teachers on the concept of polygon during their pre-graduate and undergraduate
education can be reviewed and arrangements can be made. Therefore, the problem of the research
is "What is the knowledge of primary school mathematics teaching students about the concept of
polygon?"; and the sub-problem of the research is "What is the knowledge of Primary School
Mathematics Teaching Students about all the defining features of the polygon concept?”

Method

The sample of the research consisted of 23 fourth grade students studying in the primary school
mathematics teaching department. The data of the research was collected by interviews. The
interview questions consisted of four questions aiming to reveal whether the students knew the
defining features of the polygon concept. Interview questions were analyzed with the content
analysis.

Results and Conclusion

Eight students answered the question incorrectly regarding the first defining feature of the
polygon concept: "Line segments do not intersect except for their end points." One person
remained undecided. Two students answered incorrectly to Question 2, which is about the second
defining feature of the polygon concept: "The sides of the polygon consist of line segments."
Students attributed the reason why the shape is polygonal to the fact that the shape is closed and
has corners. The student who was undecided on the first question and students who answered
both questions incorrectly had insufficient knowledge about the concept of polygon. However, it
is a pleasing finding that the majority answered both questions correctly. In addition, it is very
pleasing that all students correctly answered Question 3, which is about "Polygon is a closed
shape", which is the third defining feature of the polygon concept. All but one student answered
incorrectly to Question 4, which is about the fourth defining feature of the polygon concept: "Line
segments with common end points cannot be linear."

What is desired here is that all questions are answered correctly. Giving incorrect answers
may be due to the fact that the defining features of the polygon concept are not fully taught to
students before and during undergraduate education.

In order to teach the defining features of the polygon concept in the best way, educators
should make detailed preparations before the lesson. Lessons prepared using various teaching
methods should be offered to students. This study can also be applied to classroom teachers and
secondary school mathematics teacher candidates, and various suggestions can be made in line
with the results.
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