
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

YENĠ ĠLKÖĞRETĠM 6. SINIF MATEMATĠK 

PROGRAMININ ÖLÇME DEĞERLENDĠRME 

KISMININ ÖĞRETMEN VE ÖĞRENCĠ GÖRÜġLERĠ 

DOĞRULTUSUNDA ĠNCELENMESĠ 

MürĢide TAġPINAR 

Yüksek Lisans Tezi 

DanıĢman: Yrd. Doç. Dr. Erdoğan HALAT 

Haziran, 2009 

Afyonkarahisar



i 

 

T.C. 

AFYON KOCATEPE ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

 

 

YENĠ ĠLKÖĞRETĠM 6. SINIF MATEMATĠK 

PROGRAMININ ÖLÇME DEĞERLENDĠRME 

KISMININ ÖĞRETMEN VE ÖĞRENCĠ GÖRÜġLERĠ 

DOĞRULTUSUNDA ĠNCELENMESĠ 

 

 

Hazırlayan 

MürĢide TAġPINAR 

 

DanıĢman 

 Yrd. Doç. Dr. Erdoğan HALAT 

 

 

 

AFYONKARAHĠSAR 2009 

 

 

 



ii 

 

YEMĠN METNĠ 

 

 

 

 

 

Yüksek Lisans tezi olarak sunduğum “Yeni Ġlköğretim 6. Sınıf Matematik 

Programının Ölçme Değerlendirme Kısmının Öğretmen Ve Öğrenci GörüĢleri 

Doğrultusunda Ġncelenmesi ” adlı çalıĢmanın, tarafımdan bilimsel ahlak ve 

geleneklere aykırı düĢecek bir yardıma baĢvurmaksızın yazıldığını ve yararlandığım 

eserlerin Kaynakça’da gösterilen eserlerden oluĢtuğunu, bunlara atıf yapılarak 

yararlanmıĢ olduğumu belirtir ve bunu onurumla doğrularım. 

 

 

                                                                                                         08/06/2009 

                                                                                                   MürĢide TAġPINAR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



iii 

 

 



iv 

 

YÜKSEK LĠSANS TEZ ÖZETĠ 

 

YENĠ ĠLKÖĞRETĠM 6. SINIF MATEMATĠK PROGRAMININ ÖLÇME 

DEĞERENDĠRME KISMININ ÖĞRETMEN VE ÖĞRENCĠ GÖRÜġLERĠ 

DOĞRULTUSUNDA ĠNCELENMESĠ  

 

MürĢide TAġPINAR 

 

AFYON KOCATEPE ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

Haziran 2009 

TEZ DANIġMANI: Yrd. Doç. Dr. Erdoğan HALAT 

 

Bu çalıĢmada, altıncı sınıf matematik derslerine giren matematik 

öğretmenlerinin ve altıncı sınıf öğrencilerinin yeni ilköğretim altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme araçlarının bilinmesine ve uygulanmasına 

yönelik görüĢleri incelenmiĢtir. Ayrıca, görüĢ değerlendirilmesinde cinsiyet, kıdem 

ve yerleĢke değiĢkenlerinin etkisi de araĢtırılmıĢtır. Bu araĢtırma Afyonkarahisar Ġl 

örnekleminde 90 ilköğretim altıncı sınıf matematik öğretmeni ve 382 altıncı sınıf 

öğrencisinin katılımıyla 2007–2008 eğitim-öğretim yılında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu çalıĢmada araĢtırmacı, bir öğrenci ve bir öğretmen görüĢ anketlerini veri 

toplama araçları olarak kullanmıĢtır. Öğrenci görüĢ anketi 12 maddeden oluĢmuĢ 

olup yeni programda yer alan ölçme araçlarının ne derece uygulandığını belirlemek 

için geliĢtirilmiĢtir. Benzer Ģekilde, öğretmen görüĢ anketi ise 17 maddeden 

oluĢturulmuĢ ve  öğretmenlerin yeni programda yer alan ölçme araçlarını ne düzeyde 

bildiklerini ve uyguladıklarını belirlemek için geliĢtirilmiĢtir. Elde edilen nicel 

veriler, betimsel istatistik, bağımsız örneklem t-testi ve ANOVA ile analiz edilmiĢtir.  

Elde edilen sonuçlar Ģöyledir: Yeni ilköğretim altıncı sınıf matematik 

programında yer alan performans ödevlerinin, proje ve portfolyoya göre; öz 

değerlendirmenin akran değerlendirme ve matematik günlüklerine göre daha fazla 

uygulandığı görülmüĢtür. Ayrıca öğretmenlerin öğrencileri değerlendirmek amacıyla 

kullandıkları Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol Listeleri ve Kavram Haritalarını 

yeterince kullanmadıkları belirlenmiĢtir. Bunlara ek olarak, yeni programın 

değerlendirilmesinde cinsiyet ve yerleĢke değiĢkenlerinin öğretmen ve öğrenci 

görüĢleri üzerinde etkili bir faktör olmadığı görülmüĢtür. Ölçme araçlarının bilinmesi 

ve uygulanması kıdem değiĢkenine göre incelendiğinde kıdemi az olan öğretmenlerin 

yeni ölçme araçlarını daha iyi düzeyde bildikleri ve uyguladıkları görülmüĢtür.  

 

Anahtar Kelimeler: Yeni Ġlköğretim 6. Sınıf Matematik Programı; Ölçme ve 

Değerlendirme Araçları;  Öğretmen GörüĢleri; Öğrenci GörüĢleri. 
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 ABSTRACT  

EXAMINATION OF THE PART OF MEASUREMENT AND ASSESMENT 

PARTS OF THE NEW 6
th

 GRADE MATHEMATICS TEACHING 

PROGRAM BASED ON THE VIEWS OF TEACHERS AND STUDENTS 

 

MürĢide TAġPINAR  

 

Afyon Kocatepe University, Institute Of Social Sciences 

Department of Educational Science  

 

June 2009 

Thesis Advisor: Assistant Professor Erdoğan HALAT 

The purpose of this study was to examine the views of sixth grade students 

and mathematics teachers teaching these students about the knowledge level and 

implementation of the measurement and assessment tools in the new sixth grade 

mathematics teaching program, and to find the effects of gender, teaching experience 

and place on the views of the participants. There were a total of 472 sixth graders and 

mathematics teachers involved in this study. Ninety of them were mathematics 

teachers and 382 of them were sixth grade students. This study took place in 

Afyonkarahisar during the year of 2007-2008. 

In this study the researcher used two questionnaires, a teacher view 

questionnaire and a student view questionnaire. The student view questionnaire 

consisting of 12 items was developed for finding the level of implementation of the 

measurement and assessment tools in the new sixth grade mathematics teaching 

program. Likewise, the teacher view questionnaire including 17 items was developed 

for finding out the knowledge level and implementation level of the measurement 

and assessment tools in the new sixth grade mathematics teaching program. After the 

collection of quantitative data, the researcher used descriptive statistics, independent-

samples t-test and One-way ANOVA in the analyses of it. 

The study showed that based on the students’ views, the Performance 

homework was implemented in mathematics classes more than both the Project and 

Portfolyo works, and the self-assessment was implemented more than both Peer-

Assessment and Mathematics Diaries.  The mathematics teachers claimed that they 

did not use the measurement tools well enough in the student assessment such as 

rubric, interview, observation, control lists and concept maps. Furthermore, the 

variables, gender and place, were not vital factors on the views of both teachers and 

students about the new program. However, teaching experience was a great factor on 

the views of teachers. According to findings of this study, the less experienced 

mathematics teachers knew the measurement tools and implement them well more 

than the more experienced mathematics teachers.   

Key Words: New 6
th

 grade mathematics teaching program; measurement and 

assessment tools; teachers’ views; students’ views  
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ÖNSÖZ 

 

 

Teknolojik geliĢmelere paralel olarak farklı bilim dallarında hızlı geliĢmeler 

gözlenmektedir. Bilim dallarından önemli bir yere sahip olan eğitim alanında da 

önemli değiĢiklikler yapılmıĢtır. Bu değiĢikliklerin ortak amacı öğrencilerin anlama 

kapasitelerini artırmak ve anlayarak öğrenmelerini sağlamaktır.  

Öğrencilerin eğitim sürecinde kazandıkları bilgi ve becerileri kontrol etmekte 

kullandığımız ölçme ve değerlendirme yöntemleri büyük önem taĢır.  

Öğrencilerin kapasitesini ölçmede rol oynayan öğretmenlerin ölçme 

değerlendirme tekniklerindeki bilgilerinin artırılması ve yeni ölçme değerlendirme 

yöntemlerine karĢı olumlu tutum geliĢtirmeleri önem kazanmaktadır.  

Yeni ilköğretim matematik müfredatında bulunan ölçme değerlendirme 

kısmının incelendiği araĢtırma pek çok kiĢinin katkılarıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

çalıĢmanın planlanıp yürütülmesinde her zaman yardım ve desteğini esirgemeyen 

danıĢman hocam Yrd. Doç. Dr. Erdoğan HALAT’a, değerli yorum ve önerileriyle 

katkıda bulunan tez jüri üyeleri Yrd. Doç. Dr. Murat PEKER’e, Yrd. Doç. Dr. Levent 

ÇELĠK’e ve Yrd. Doç. Dr. Sinan YÖRÜK’e sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

ÇalıĢmamda yardımı geçen anneme, kayınvalideme ve her zaman varlığıyla 

destek olan eĢim Fatih TAġPINAR’a ve 7 aylık oğlum Bedirhan Vefa’ya sonsuz 

teĢekkürler… 

 

 

                                                                                           MürĢide TAġPINAR 
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I. BÖLÜM 

 

1. GĠRĠġ 

 

Teknolojik ilerlemelere paralel olarak farklı bilim dallarında büyük bir hızla 

geliĢmeler gözlenmektedir. Bunun sonucunda dünyaya bakıĢ açımız değiĢerek, 

içinde bulunduğumuz toplumun sosyo-kültürel, ekonomik ve siyasi yapısı dolayısıyla 

eğitim sistemimiz etkilenmiĢtir. Bu değiĢikliklerle orantılı Ģekilde bireylerden 

beklenen beceriler de değiĢim göstermektedir. DeğiĢen bu becerileri yakalayıp içinde 

bulunduğumuz toplumu en üst geliĢmiĢlik seviyesine çıkarmak da ancak iyi bir 

eğitimle gerçekleĢebilir (MEB, 2005). Örneğin, Ersoy’a (1997) göre, kaliteli bir 

eğitim örgün ve yaygın eğitimde reform yapmayı gerektirir. Bu değiĢimde öğretmen 

yetiĢtirme, öğrenci ders programı, öğretim yöntem ve araçları birlikte ele alınıp 

birbiriyle uyumlu bir eğitim politikası geliĢtirilmelidir. 

 Bu hususta Milli Eğitim Bakanlığı ilk önce ilköğretim I. kademe 1-5. 

sınıfların öğretim programlarını, yapılandırmacı anlayıĢ çerçevesinde yeniden 

geliĢtirmiĢ ve program 2005-2006 eğitim-öğretim yılından itibaren uygulanmaya 

baĢlamıĢtır. Bu anlayıĢın devamı niteliğinde ilköğretim II. kademe programlarında da 

değiĢikliğe gidilmiĢ ve bu çerçevede 2006–2007 eğitim-öğretim yılında ilköğretim II. 

kademe altıncı sınıf matematik dersi yeni öğretim programı uygulamaya konulmuĢtur 

(Anılan ve Sarıer, 2008).  

 Bulut (2004:54-55) ilköğretim I. Kademe matematik öğretim programının 

niçin değiĢtirilmesi gerektiğini Ģu cümlelerle açıklamaktadır; “Mevcut Ġlköğretim 

Matematik Programımız davranıĢçı ve öğretmen merkezli yaklaĢımı temel almakta 

ve  çağımızın değiĢen ihtiyaçlarına cevap verememektedir. Bilginin doğrudan 

öğrenciye aktarımını amaçlayan bu yaklaĢım doğası gereği, problem çözme, eleĢtirel 

düĢünme, akıl yürütme, düĢüncelerini açıklama ve savunma gibi üst düzey 

becerilerin geliĢtirilmesinde yetersiz kalmaktadır.” Bu ifadeler  Dursun ve Dede 

(2004:227) tarafından Ģöyle desteklenmektedir: 
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Matematik öğretmenleri, öğrencilerin matematik baĢarısı üzerinde matematik 

müfredatının %28 çok etkili, %57 etkili, %15 oranında ise az etkili olduğunu 

düĢünmektedirler. Bu veriler, matematik öğretmenlerinin öğrencilerin 

matematik baĢarısı üzerinde matematik müfredat programının etkili bir faktör 

olduğunu kabul ettiklerini göstermektedir (%85). Matematik müfredatı, 

matematiğin doğasından dolayı içerdiği soyut tanım ve kavramlar nedeniyle 

anlaĢılması zordur. Üstelik, matematiğin öğretiminde kullanılan geleneksel 

öğretim yöntemlerinin, öğrenci baĢarısını arttırmadaki yetersizliği de zaten 

soyut bir dil içeren matematiğin anlaĢılmasını zorlaĢtırmaktadır. Bu nedenle, 

matematik müfredatının yaĢ, düzey ve çevre koĢulları gibi etkenler dikkate 

alınarak daha somutlaĢtırılarak ve yaĢayarak öğrenmeye imkân verecek 

Ģekilde hazırlanması gerekmektedir. 

 

Ayrıca, ihtiyaçlara cevap veremeyen eski programın yerine yapılandırmacı 

öğrenme kuramına (consructivism) göre hazırlanmıĢ yeni öğretim programı 

oluĢturulmuĢtur. Eski programda öğrencinin kazanması gereken evrensel doğrular 

varken; bu yeni anlayıĢa göre en temel bilgiler verilip bilginin öğrenci tarafından 

kendi geçmiĢine ve deneyimlerine dayanarak oluĢturulması beklenir (ÖzerbaĢ, 2007). 

“Yapılandırıcı yaklaĢım modeli öğrenci merkezli bir öğretim modelidir. Öğrenci 

merkezli öğretim denilince öğretmenin görevinin azaldığı düĢünülmemelidir. Aksine 

yapılandırıcı yaklaĢımda öğretmen daha araĢtırıcı  olmalıdır.” (Köseoğlu ve Kavak, 

2001: 144-145). 

 Yukarıdakilere ek olarak, Halat (2007) yeni programla birlikte alıĢılagelmiĢ 

çerçevenin dıĢına çıkılarak matematiğe farklı bir bakıĢ açısı getirildiğini ifade 

etmiĢtir. Yeni programla beraber dersin iĢleniĢi, konuların dağılımı ve içeriği, 

problem çözme anlayıĢı, öğretmen ve öğrencinin rolleri, derste yaptırılan etkinlikler, 

derste kullanılan materyaller değiĢtirilerek matematik dersi daha görsel ve anlaĢılır 

hale getirilmeye çalıĢılmıĢtır. Bunun yanında yeni ilköğretim matematik öğretim 

programında öğrenciler daha aktif hale getirilmiĢ, matematiğin özellikle estetik ve 

eğlenceli yönü ön plana çıkarılmıĢtır (Bulut, 2004). 

 “Problem çözme becerisi yeni ilköğretim II. Kademe matematik öğretim 

programının da temel bileĢenlerinden birini oluĢturmaktadır. Ġlköğretimin ikinci 
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kademesinde problem çözme becerisine en fazla katkı sağlayan ders matematik 

dersidir. Matematik sadece sayma ve dört iĢlemden ibaret değildir. Matematik bir 

düĢünme sistemidir. Öğrencinin problem çözme yetisinin geliĢmesinde matematik 

eğitiminin katkısı büyüktür ve problem çözmede baĢarılı olan öğrencilerin aynı 

zamanda matematik dersinin genelinde de baĢarılı olması beklenmektedir.” (Özsoy, 

2005:182).  Problem çözerken eldeki veriler düzenlenir, sıralanır, eldeki verilerle 

çözüm üretilir ve bulunan çözüm yolları irdelenerek en uygun olanı seçilir. 

Matematiksel düĢünme sisteminin kazanılması iyi bir matematik eğitimine bağlıdır 

(Umay, 1996). Ayrıca  Ersoy’a (1997) göre, iyi bir matematik öğretimi öğrencilere 

dört iĢlemin ötesinde problem çözme, akıl yürütme, sorgulama, araĢtırma gibi  

beceriler kazandırmalı; konular olasılık ve istatistik, modelleme gibi konularla 

zenginleĢtirilmeli; dersler öğretmen merkezliden öğrenci merkezli hale getirilmeli; 

öğretimde araç ve gereçlerin kullanımına ağırlık verilmelidir. 

Problem çözme becerilerinin incelenmesi üzerine çeĢitli araĢtırmalar 

yapılmıĢtır. Örneğin, Terzi’nin (2003) yaptığı araĢtırmada 6. sınıf öğrencilerinin 

problem çözme becerileri incelenmiĢ ve problem çözme becerisinin öğrencilerin 

cinsiyetine ve kardeĢ sayılarına göre değiĢmediği; fakat sosyo-ekonomik durumu 

yüksek olan ailelerin çocuklarının diğer ailelerin çocuklarına göre  ve demokratik 

ana-babaların çocuklarının otoriter ana-babaların çocuklarına göre daha yüksek ve iyi 

olduğu bulunmuĢtur.  

Umay’a (1996) göre, eski matematik öğretim programındaki problem çözme 

anlayıĢında öğretmenler, öğrencilerini sonucu buldurmaya odaklarken öğrencinin 

sonuca gittiği süreçte harcadığı eforu hep göz ardı ediyorlardı. Öğrenci iyi bir 

performans sergilediği halde sonuca ulaĢamamıĢsa baĢarısız, süreçte çok emek 

harcamamasına rağmen tesadüfen sonuca ulaĢan öğrenci ise baĢarılı olarak 

nitelendirilebiliyordu. Matematikte tek sonuç olmasına karĢın çok sayıda çözüm yolu 

bulunmaktadır. Önemli olan sonuca ulaĢıldığı değil sonuca nasıl ulaĢıldığıdır. 

Yenilenen matematik programıyla öğrencinin problemi nasıl çözdüğü, problemi 

çözerken hangi yolu takip ettiği, nasıl düĢündüğü önem kazanmıĢtır (MEB, 2005). 

2005 ilköğretim programı “sayılar, geometri, ölçme ve veri (istatistik)” olmak 

üzere dört temel öğeden oluĢmaktadır (Bulut, 2004; MEB, 2005).  Yani daha önce 
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programda bulunmayan “ölçme” ve “istatistik” yeni ilköğretim matematik öğretim 

programına eklenerek günlük hayatta uygulanacak Ģekliyle öğretilmeye baĢlanmıĢtır 

(Peker ve Halat, 2008). Bunlara ek olarak, “Programa eklenen konular olduğu gibi 

çıkarılan konular da vardır. Örneğin, matematiğin örüntü, estetik ve eğlenceli yönünü 

öne çıkaran örüntüler, süslemeler, dönüĢüm geometrisi, olasılık, tahmin ve nesne 

grafiği konuları eklenmiĢ; varlıklar arası iliĢkiler, ayrı birer ünite olmaktan 

çıkarılarak ilgili öğrenme alanlarında gerekli kazanımlar yazılmıĢ; kümeler ünitesi 

amaç olmaktan çıkıp araç olmuĢ; ölçme öğrenme alanında öğrencilerin yaĢantılarında 

en çok karĢılaĢtıkları birimlere yer verilmiĢtir .”(Bulut, 2004:54-55). 

Ayrıca öğrenmede iletiĢimin önemli bir yeri vardır. ĠletiĢim, öğrencinin sahip 

olduğu bilgiyi gözden geçirmesine, toparlayıp anlamlı hale getirmesine yardımcı 

olur. Bu iletiĢim, öğrencinin bir rapor ya da ödevi sunması, bir problemin çözüm 

yolunu anlatması, grup çalıĢması yapması gibi farklı Ģekillerde ortaya çıkabilir. 

ĠletiĢim öğretmene, öğrenciyi daha iyi gözlemleyip daha doğru değerlendirme 

olanağı sağlar. Bulut (2004) yeni ilköğretim programıyla beraber öğretmen ve 

öğrencilerin rollerinin de değiĢtiğini ileri sürmektedir. Yeni matematik programında 

öğrenciden derse aktif olarak katılması, araĢtırması, sorgulaması, düĢünmesi, 

tartıĢması, anlaması, problem çözmesi ve kurması, birlikte çalıĢması ve 

değerlendirme yapması beklenmektedir. Bunlara ek olarak, öğretmenden de 

düĢündürmesi, tartıĢtırması, soru sormaya teĢvik etmesi, kendini geliĢtirmesi, 

dinlemesi, motive etmesi ve değerlendirme yapması beklenmektedir  (Ersoy, 2002; 

MEB, 2005).  

Ġlköğretimde eğitim gören öğrenciler somut dönemde oldukları için bu 

öğrenciler bilgilerin somut modellerle temsil edildiği öğrenme ortamlarında daha 

anlamlı öğrenirler. Dolayısıyla derste yeni programla beraber kullanılmaya 

baĢlanılan örüntü blokları, tangram, cebir karoları, süsleme takımı, hacim takımı, 

geometrik Ģekiller gibi somut modellerin kullanılması oldukça yararlıdır (MEB, 

2005). Bu hususta Peker ve Halat (2008) yeni matematik öğretim programıyla 

matematik derslerinin etkinlik ve materyallerle daha etkili ve kalıcı hale getirilmeye 

çalıĢıldığını ifade etmiĢlerdir. Öğretmenler yeni programın gerektirdiği materyallere 

yeteri kadar sahip olamasalar da derslerinde imkan dahilinde materyaller bularak 

veya hazırlayarak ve etkinlikler yaparak öğrencilerin motivasyonlarını ve matematik 
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dersine olan tutumlarını pozitif yönde etkilemeye çalıĢmıĢlardır. Ayrıca, yeni 

ilköğretim matematik öğretim programı öğrencilerin motivasyonunu, derse katılımını 

artırmıĢ, öğrencileri düĢünmeye sevk etmiĢ, konuların daha iyi anlaĢılmasını 

sağlamıĢ ve öğrencilerin sosyalleĢmelerine yardımcı olmuĢtur (Halat, 2007). 

Yeni programın bir yıllık pilot uygulamasından sonra uygulamaya konulması 

pek çok avantajının yanında bazı problemleri de beraberinde getirmiĢtir. Bugüne 

kadar öğretmen merkezli ve sonucu bulmaya yönelik iĢlenen dersler yeni programın 

geliĢtirilmesiyle öğrenci merkezli, sürece önem veren, öğrenciyi aktif kılan dersler 

haline gelmiĢtir. Bu, öğretmenler ve öğrenciler için bir uyum süreci gerektirdiğinden 

öğretmenlerin yeni programa yönelik görüĢ ve düĢüncelerinin olumlu olmasına 

karĢın uygulamada yeterli baĢarı elde edilememiĢtir (Kalender, 2006). Halat (2007) 

da buna paralel olarak yaptığı araĢtırmasında sınıf öğretmenlerinin yeni ilköğretim 

matematik öğretim programını uygulamada zorlandıkları sonucuna varmıĢtır. Gerekli 

materyallerin okullara ulaĢmaması, sınıf mevcutlarının fazla olması, öğretmenlerin 

programa iliĢkin yeterli bilgiye sahip olmaması gibi nedenler baĢarısızlık sebepleri 

arasında yer almaktadır (Kalender, 2006; Halat, 2007). 

MEB (2005) ve Erdal’a (2007) göre, yenilenen matematik öğretim 

programlarında içeriğin yenilenmesi, programa yeni konuların eklenmesi ve bazı 

konuların programdan çıkarılmasına ek olarak, programın ölçme-değerlendirme 

kısmına da alternatif ölçme-değerlendirme araçları eklenmiĢtir. Bunlar portfolyo, 

akran değerlendirme, öz değerlendirme, matematik günlükleri, kavram haritaları, 

performans ödevleridir. Yeni matematik programında kullanılan ölçme-

değerlendirme yöntemleri de değiĢtirilmiĢ, ölçme-değerlendirmeye yeni bir bakıĢ 

açısı getirilmiĢtir. Eski ölçme değerlendirme yöntemleri daha çok ürüne önem 

verirken, yeni ölçme değerlendirme yöntemleri sürece önem vermektedir. Bu da çok 

yönlü bir ölçme olacağından çok sayıda ölçme aracı kullanma ihtiyacını 

doğurmuĢtur. Bu durum öğretmene farklı roller yüklemiĢtir. Öğretmenler bu konuda 

kendilerini yetersiz hissedip ek bir eğitime ihtiyaç duymaktadırlar (Gelbal ve 

Kelecioğlu, 2007).  

Benzer Ģekilde, Erdal (2007) ilköğretim I. kademe matematik öğretim 

programında yer alan ölçme araçlarının incelenmesine yönelik yaptığı çalıĢmada Ģu 

sonuçlara ulaĢmıĢtır; araĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin büyük bir kısmının 
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matematik programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları hakkında yeterli 

bilgiye sahip değillerdir. Bundan dolayı, çalıĢmaya katılan sınıf öğretmenleri yeni 

programda yer alan bazı ölçme ve değerlendirme araçlarını matematik derslerinde 

kullanamadıklarını belirtmektedirler. Ayrıca, katılımcılar matematik öğretim 

programındaki yeni ölçme-değerlendirme araçları hakkında yeterli eğitim 

alamadıklarından ve kaynak yetersizliğinden dolayı bu ölçme araçlarını derste daha 

az kullandıklarını ifade etmektedirler. Bu nedenlerden dolayı da eski programda yer 

alan klasik ölçme-değerlendirme araç ve yöntemlerinden uzaklaĢamadıklarını 

belirtmektedirler.  

Bu çalıĢmada da ilköğretim II. kademe altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının sınıf içi ve dıĢı uygulamasına 

iliĢkin öğretmen ve öğrenci görüĢleri alınarak, altıncı sınıf yeni matematik öğretim 

programının ölçme-değerlendirme kısmı incelenecektir.   

 

1. 1. AraĢtırmanın  Amacı 

 

Bu araĢtırmanın amacı yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim programında 

yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının uygulanmasına iliĢkin matematik 

öğretmenlerinin ve altıncı sınıf öğrencilerinin görüĢlerinin incelenmesidir.  

 

1. 2. Problem Cümlesi 

 

1-  Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif ve 

Klasik) uygulanmasına iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

2- Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları (Ödev-Türü, Alternatif, Klasik 

ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi düzeyleri ile ilgili görüĢleri 

nelerdir? 
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3-  Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif, 

Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

4- Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif, 

Klasik ve Öğretmen Araçları)bilinmesi ve uygulanmasına iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

 

1. 3. Alt Problemler 

  

1-  Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif ve 

Klasik) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde cinsiyete bağlı bir farklılık var mıdır? 

2-  Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif ve 

Klasik) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde yerleĢkeye bağlı bir farklılık var mıdır? 

3- Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları (Ödev-Türü, Alternatif, Klasik, 

Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi düzeyleri ile ilgili görüĢlerinde 

cinsiyete bağlı bir farklılık var mıdır? 

4- Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları (Ödev-Türü, Alternatif, Klasik 

ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi düzeyleri ile ilgili görüĢlerinde 

yerleĢkeye bağlı bir farklılık var mıdır? 

5- Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları (Ödev-Türü, Alternatif, Klasik 

ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi düzeyleri ile ilgili görüĢlerinde 

kıdeme bağlı bir farklılık var mıdır? 

6-  Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif, 
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Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde  cinsiyete bağlı bir 

farklılık var mıdır? 

7-  Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif, 

Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde  yerleĢkeye bağlı 

bir farklılık var mıdır? 

8-  Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif, 

Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde  kıdeme bağlı bir 

farklılık var mıdır? 

  

1. 4. Hipotezler  

 

1-  Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif ve 

Klasik) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde cinsiyete bağlı bir farklılık vardır ve 

erkekler tarafınadır. 

2-  Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif ve 

Klasik) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde yerleĢkeye bağlı bir farklılık vardır ve 

merkezde eğitim alan öğrenciler tarafınadır. 

3- Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları (Ödev-Türü, Alternatif, Klasik 

ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi düzeyleri ile ilgili görüĢlerinde 

cinsiyete bağlı bir farklılık vardır ve bayan öğretmenler tarafınadır. 

4- Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları (Ödev-Türü, Alternatif, Klasik 

ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi düzeyleri ile ilgili görüĢlerinde 

yerleĢkeye bağlı bir farklılık vardır ve merkezde görev yapan öğretmenler tarafınadır. 
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5- Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları (Ödev-Türü, Alternatif, Klasik 

ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi düzeyleri ile ilgili görüĢlerinde 

kıdeme  bağlı bir farklılık vardır ve kıdemi az olan öğretmenler tarafınadır. 

6-  Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif, 

Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde  cinsiyete bağlı bir 

farklılık vardır ve bayan öğretmenler tarafınadır. 

7-  Matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif, 

Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde yerleĢkeye bağlı 

bir farklılık vardır ve merkezde görev yapan öğretmenler tarafınadır. 

8-Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif, 

Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde kıdeme bağlı bir  

farklılık vardır ve kıdemi az olan öğretmenler tarafınadır. 

 

1. 5. AraĢtırmanın Önemi 

 

 Bu araĢtırmanın önemi; ilköğretim 6. sınıf yeni matematik öğretim 

programında bulunan ölçme-değerlendirme araçlarının öğrenci performansını ölçme 

ve değerlendirmede ne oranda kullanıldığını belirlemek ve bu araçların 

uygulanmasında  veya uygulanmamasında görülen problemleri ortaya çıkarıp, yerel 

öğretmen, öğrenci ve idarecilere önerilerde bulunmak böylece 6. sınıf yeni 

matematik öğretim programının daha verimli olarak okullarda uygulanmasına 

katkıda bulunmaktır.  

 

1. 6. Sayıltılar 

Bu araĢtırmada aĢağıdaki sayıltılardan hareket edilmiĢtir. 

1.  Kullanılan ölçekler, ilköğretim öğretmenlerinin ve öğrencilerinin yeni 

ölçme-değerlendirme araçları hakkındaki görüĢlerini ölçebilecek niteliktedir. 
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2. AraĢtırmaya katılan ilköğretim öğretmenleri ve öğrencileri, araĢtırmada 

kullanılan veri toplama araçlarını içtenlikle yanıtlamıĢlardır. 

3. Örneklemin evreni temsil edebileceği olgusu varsayılmıĢtır. 

 

1. 7. Sınırlılıklar 

 

 AraĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıdaki gibidir: 

1. AraĢtırma 2007–2008 eğitim-öğretim yılı ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma öğretmen ve öğrenci görüĢleriyle sınırlıdır. 

3. AraĢtırma, Afyonkarahisar Ġlindeki  Ġlköğretim Okulları ile sınırlıdır. 

4. AraĢtırma, Öğretmen GörüĢ Anketi  ve Öğrenci GörüĢ Anketinin  ölçtüğü 

niteliklerle sınırlıdır. 

 

1. 8. Tanımlar 

 

 Eğitim: Ġnsanlarda var olan bazı davranıĢları belli amaçlar doğrultusunda 

değiĢmesine ve yine bu amaçlar doğrultusunda bireylerin yeni bazı davranıĢlar 

kazanmalarına yardımcı olan bir sistemdir ( Baykul, 2005:2 ).  

 

Ölçme ve Değerlendirme: Ölçme, herhangi bir niteliği gözlemlemek ve 

gözlem sonucunu sayılarla ya da baĢka sembollerle ifade etmektir. Değerlendirme 

ise, ölçme sonuçlarını bir ölçüte vurarak ölçülen nitelik hakkında bir değer yargısına 

varma sürecidir (Turgut, 1984:3  akt: ĠĢman, 1998: 29).  

 

Alternatif ölçme değerlendirme araçları: Yeni ilköğretim programıyla 

birlikte programa katılan alternatif ölçme-değerlendirme araçları, öğrencinin biliĢsel 

özelliklerinin yanında tahmin edebilme, iĢlem yapabilme, kendini ifade edebilme 

becerilerini ölçmeye çalıĢan araçlardır. Bu araçlar öğrenciye daha fazla sorumluluk 

vererek sonucun yanında sürece de önem kazandıracak; öğrencinin akıl yürütmesini, 

problem çözmesini, bilgiyi diğer bilgilerle iliĢkilendirmesini sağlayacak niteliktedir. 
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II. BÖLÜM 

 

Bu bölümde yenilenen ilköğretim I. ve II. kademe matematik öğretim 

programı, ilköğretim matematik programında ölçme-değerlendirme araçları ve 

ilköğretim matematik programında ölçme-değerlendirme araçları ile ilgili yapılmıĢ 

bazı araĢtırmalar bulunmaktadır. 

 

1.  YENĠLENEN ĠLKÖĞRETĠM I. ve II. KADEME MATEMATĠK 

ÖĞRETĠM PROGRAMI 

 

Bu kısımda ilköğretimde program değiĢikliğinin gerekliliği, yenilenen 

ilköğretim matematik öğretim programının vizyonu, yenilenen ilköğretim matematik 

öğretim programının farklı yönleri, yenilenen ilköğretim matematik öğretim 

programının kuramsal dayanakları ve ilköğretim matematik programındaki ortak 

beceriler bulunmaktadır. 

 

1.1. ĠLKÖĞRETĠMDE PROGRAM DEĞĠġĠKLĠĞĠNĠN GEREKLĠLĠĞĠ 

 

Son yıllarda teknoloji ve diğer alanlardaki hızlı değiĢim ve ilerleme eğitim 

alanında reform yapmayı gerekli kılmıĢtır (MEB, 2005). KalkınmıĢ ülkelerde ve bilgi 

toplumlarında eğitim sistemi yeniden yapılandırılıp okul öncesinden üniversiteye 

kadar tüm eğitim kademelerinde değiĢikliğe gidilmiĢtir. Pek çok ülke 1980 sonrası 

eğitimde köklü değiĢime gitmiĢtir. Bu değiĢim süreci Türkiye’nin de ilköğretim ve 

ortaöğretimde baĢta matematik dersi olmak üzere tüm derslerin öğretim programını 

yapılandırmayı, amaç ve içeriğini yeniden gözden geçirmeyi zorunlu hale getirmiĢtir 

(Ersoy, 2006). Ayrıca davranıĢçı yaklaĢıma sahip ve öğretmen merkezli olan 

programların artık çağımızın ihtiyaçlarına cevap veremediği ve üst düzey 

davranıĢların geliĢtirilmesinde yetersiz kaldığı görülmüĢtür (Bulut, 2004). 

 

1.2.  YENĠLENEN ĠLKÖĞRETĠM MATEMATĠK ÖĞRETĠM PROGRAMININ 

VĠZYONU 

 

Programın vizyonu programın genel amacını ve uygulama ilkesini ifade 

etmektedir. “Her çocuk matematiği öğrenebilir” ilkesine dayanan yeni matematik 
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programı, doğası gereği soyut nitelikli olduğundan çocukların geliĢim seviyesine 

uygun olarak somut ve sonlu yaĢam modellerinden programda yararlanılmıĢtır. Yeni 

program iĢlem bilgisinden çok kavram bilgisi üzerinde durmakta, yapılacak eğitim 

etkinlikleriyle iĢlem ve kavramlar iliĢkilendirilmektedir (Ersoy, 2006). Programın 

önemli hedeflerinden bazıları; öğrencinin bağımsız düĢünebilme ve karar 

verebilmesi, öz düzenleme yapabilmesi gibi bireysel yetenek ve becerilerinin 

geliĢtirilmesidir (MEB, 2005). 

Matematiği öğrenmek; temel kavram ve becerilerin kazanılmasının yanı 

sıra matematikle ilgili düĢünmeyi, genel problem çözme stratejilerini 

kavramayı ve matematiğin gerçek yaĢamda önemli bir araç olduğunu 

takdir etmeyi de içermektedir. Hayatında matematiği kullanabilen, 

problem çözebilen, çözümlerini ve düĢüncelerini paylaĢabilen, ekip 

çalıĢması yapabilen, matematikte öz güven duyabilen ve matematiğe 

yönelik olumlu tutum geliĢtiren bireyler yetiĢtirilmesi büyük önem 

taĢımaktadır. Bu çerçevede matematik programında, matematiği 

öğrenmenin zengin ve kapsamlı bir süreç olduğu görüĢü benimsenmiĢtir 

(MEB, 2005: 8). 

 

 

1.3.  YENĠLENEN ĠLKÖĞRETĠM MATEMATĠK ÖĞRETĠM PROGRAMININ 

FARKLI YÖNLERĠ  

 

Hazırlanan yeni ilköğretim matematik programı MEB’in daha önce getirdiği 

programlardan oldukça farklıdır. Önceki programlar davranıĢ odaklıdır ve konu 

içerikleri hedef ve davranıĢlarla belirlenmiĢtir. Yeni program ise yapılandırmacı 

yaklaĢıma göre hazırlanmıĢ, programda davranıĢ yerine kazanımlar ve biliĢsel 

geliĢime vurgu yapılmıĢtır (Ersoy, 2006). 

Ayrıca, yeni programda dersin konu içeriği hafifletilmiĢ, öğrenciye daha fazla 

sorumluluk verilmiĢ, değerlendirmede sonucun yanında sürece de önem verilmiĢtir 

(MEB, 2005). Öğrenciler değerlendirilirken eski ve yeni ölçme teknikleri birbirini 

tamamlayacak Ģekilde kullanılmaya baĢlanmıĢtır (Bulut, 2004). Eski program, 

öğrenci baĢarılarını yazılı ve sözlü gibi sadece biliĢsel alanın ezberleme ve 

hatırlamaya yönelik kısmını ölçüyorken öğrencinin akıl yürütmesi, problem çözmesi, 

bilgiyi diğer bilgilerle iliĢkilendirmesi, yeri geldiğinde günlük hayatta 

kullanabilmesi, tümevarım ve tümdengelimle çıkarımlar yapabilmesi gibi kazanımlar 

ihmal ediliyordu. Yeni ölçme ve değerlendirme yaklaĢımıyla birlikte öğrencinin 

tahmin etmesi, iĢlem yapabilmesi, kendini ifade etmesi de ölçülmeye çalıĢılıyor. 
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Böylece öğrencinin sadece bir yönü değil farklı yönleri de ölçülüp geliĢtirilmeye 

çalıĢılmaktadır (MEB, 2005). 

Önceki matematik öğretim programlarında benimsenen davranıĢsal yaklaĢım 

yerine biliĢsel bilim yaklaĢımı, bakıĢ noktaları, beklentiler ve süreçler tercih edilmiĢ, 

bu doğrultuda içerik ve öğrenme alanları düzenlenmiĢtir. Öğretmen odaklı eğitimden 

öğrencilerin aktivitelerine ve iĢbirliğine dayalı eğitime geçilmiĢtir (Ersoy, 2006). 

Öğrencinin zihinsel ve fiziksel aktivitelerini artıran yöntem ve teknikler, dersin 

anlaĢılmasını kolaylaĢtıran ve çocuğun çevresinden kolaylıkla ulaĢabileceği araç 

gereçler kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Kuralların ezberlenerek değil anlamlandırılarak 

öğrenilmesi için matematikle günlük yaĢam iliĢkilendirilmiĢ ve öğrencinin estetik 

duygusu geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır (Bulut, 2004). Öğrencilerin araĢtırma 

yapabilecekleri, keĢfedebilecekleri, problem çözebilecekleri, çözüm ve 

yaklaĢımlarını paylaĢıp tartıĢabilecekleri ortamlar sağlanmaya çalıĢılmıĢtır (MEB, 

2005). 

Yukarıdakilere ek olarak, Bulut’a (2004:54-55) göre,  “Yeni programda 

matematik, kurallar, formüller ve iĢlemlerden ibaret değil, içinde bir anlam 

bütünlüğü olan düzenler ve iliĢkiler ağı olarak ele alınmıĢtır”. Konuların 

iĢlenmesinde kavramsal yaklaĢım takip edilmekte ve kavramlar arası iliĢkiler 

vurgulanmaktadır (Ersoy, 2006). “Benimsenen kavramsal yaklaĢımla; öğrencilerin 

somut deneyimlerinden, sezgilerinden matematiksel anlamları oluĢturmalarına ve 

soyutlama yapabilmelerine yardımcı olma amaçlanmıĢtır.” (MEB, 2005:8).  Ayrıca 

iĢlemlerin altında yatan anlam ve iĢlem becerilerinin kazandırılmasına da önem 

verilmiĢtir. 

Konular 6-8. sınıflarda sayılar, ölçme, geometri, istatistik, olasılık ve cebir 

olmak üzere beĢ alt baĢlık altında toplanmıĢtır (TTKB, 2005). Ġçerik sarmal olarak 

hazırlanmıĢ ve bu beĢ konu alanı bir halat gibi örülmüĢtür (Ersoy, 2006). 

Programdan çıkarılan ve programa eklenen bazı konular olmuĢtur. Örneğin varlıklar 

arası iliĢkiler ve kümeler ayrı birer ünite olmaktan çıkarılmıĢ; örüntüler, süslemeler, 

dönüĢüm geometrisi, olasılık, tahmin ve nesne grafiği konuları eklenmiĢtir (Bulut, 

2004). 

 Bulut (2004:54-55) değiĢen öğrenci ve öğretmen rollerini Ģöyle ifade 

etmiĢtir: 
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Yeni programda öğrenci öğrenmesinden sorumlu olan, araĢtırma yapan, 

matematik öğrenirken fiziksel ve zihinsel olarak aktif olan, düĢünen, soru 

soran, sorgulayan, kendi duygu ve düĢüncelerini açıklayan, kendi 

problemlerini kuran ve çözen, teknoloji kullanan, matematiği seven ve 

matematikte kendine güvenen, ekip çalıĢması ve öz yönetim becerilerini 

kazanmıĢ birey olması amaçlanmıĢtır. Öğretmen ise öğrencilerinin 

öğrenmelerini sağlamakla sorumlu olan, düĢündüren, soru sorduran, 

sorgulatan, tartıĢtıran, dinleyen, yönlendiren, rehberlik yapan, etkinlik 

üreten, çeĢitli ölçme araçlarıyla öğrencisini farklı boyutlarda 

değerlendiren birey olacaktır. 

 

1.4.  YENĠLENEN ĠLKÖĞRETĠM MATEMATĠK PROGRAMININ 

KURAMSAL DAYANAKLARI 

  

1.4.1. Yapılandırmacı YaklaĢım 

 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme; öğrenilen yeni bilgilerin var olan 

bilgiler üzerine etkin bir biçimde iĢlenerek yeniden yapılandırılmasıdır. Öğrenci 

önceki bildikleri ile yeni öğrendikleri arasında bağ kurar. Bu bağ kurma sonucu 

kavramsal oluĢum gerçekleĢir. Bu oluĢum aynı zamanda bireyin kendi öğrenmelerine 

göre problemi çözme sürecini de içerir (SavaĢ, 2007). Yurdakul (2005) ise 

yapılandırmacı öğretim kuramındaki öğrenme kavramını, mevcut durumdaki 

etkinliklerden oluĢan ve yaĢam boyu devam eden bir süreç olduğu Ģeklinde ifade 

etmiĢtir. Bilgi ise yaĢantıları anlamlı hale getirmeye çalıĢan birey tarafından etkin 

olarak yapılandırılmaktadır. 

Yapılandırmacı yaklaşımın özellikleri Ģunlardır: 

 Bilgi, öğrenen tarafından yapılandırılır. 

 Öğrenenin mevcut bilgisine bağlı olarak öğrenmeler gerçekleĢir. 

 Bilgi birey tarafından oluĢturulur ve kültürden etkilenir. 

 Yeni oluĢum etkin bir süreç içinde gerçekleĢir. Bu sürecin baĢlaması 

öğrenenin konu hakkındaki bilgi ile kendi bilgileri arasındaki farkı 

görmesi üzerine baĢlar (SavaĢ, 2007). 

 Önbilgiler, öğretim için baĢlangıç noktası olarak kabul edilir. 

 Derste yapılan etkinlikler hatırlamaya değil, problem çözmeye yöneliktir 

(Yurdakul, 2005). 

 Öğrenmenin merkezinde bilgi değil, bilginin iĢlenmesi ve üretilmesi 
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vardır. 

 Ana felsefe öğrenme değil, öğrenmeyi öğrenmedir. 

 Ne kadar öğrenildiği değil nasıl ve niçin öğrenildiği önemlidir (Yapıcı, 

2007). 

Yapılandırmacı yaklaşımın yararları: 

 Öğrenen sürece etkin olarak katıldığından daha fazla öğrenme 

gerçekleĢir. 

 Ezberleme yerine düĢünme ve anlama üzerine yoğunlaĢıldığında eğitim 

istendik Ģekilde gerçekleĢir. 

 Öğrencilerin öğrendiklerini sunmaları, yapılarını içselleĢtirmelerini ve 

gerçek yaĢama aktarmalarını sağlar. 

 Gerçek yaĢam koĢullarına uygun ortamların hazırlanması aktif öğrenme 

sürecinin yaĢanmasını sağlar. 

 Sosyal iletiĢim, iĢbirliği içinde çalıĢma, tartıĢma, paylaĢma, eleĢtiri 

becerilerini geliĢtirir (SavaĢ, 2007). 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğretmen dersi aktaran, etkinliklere karar 

veren, her Ģeyi bilen uzman kiĢi değil; öğrencilerin bireysel yapılarını oluĢturmaları 

sırasında yol gösterecek rehber kiĢidir (SavaĢ, 2007). Öğretmen bilgiyi sunmak 

yerine, öğrenme çabalarını desteklemelidir (Yurdakul, 2005; Yapıcı, 2007). 

Yapılandırmacı bir sınıfta öğrenciler, öğrendiklerini önceki bildiklerine bağlı 

olarak ifade ederler. Süreç içinde devamlı değerlendirilen öğrenciler yapılandırdıkları 

bilgilerin doğruluğu hakkında sürekli dönüt alırlar. Öğrenmeler, gerçek dünyaya 

benzeyen ortamlarda gerçekleĢtiğinden dolayı yapılandırmacı öğretim sürecinin 

ürünleri de farklı olmaktadır (SavaĢ, 2007). Öğrencinin üst düzey düĢünme 

becerilerini geliĢtirebileceği iĢbirlikli bir öğrenme ortamı oluĢturulmalıdır (Yurdakul, 

2005). Yapılandırmacı bir sınıf kalabalık olmamalı, teknolojik ve Türkçe sınıfı, 

matematik sınıfı gibi branĢlara ayrılmıĢ olmalıdır. Sınıf, dersin yapıldığı yer ve araç 

gereçlerin bulunduğu kısım olmak üzere en azından iki bölümden oluĢmalıdır. Her 

öğretmenin bir sınıfı olmalı ve sınıf, öğrencilerin her türlü etkinliği yapabileceği 

standart ve ortama kavuĢturulmalıdır. Sınıflar heterojen oluĢturulmalıdır (Yapıcı, 

2007). 
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1.4.2. Çoklu Zeka Kuramı 

 

 Üzerinde yıllardır çalıĢılan zeka soyut bir kavramdır. AraĢtırmacılar 

günümüze kadar bireylerin zihinsel yapılarına ve davranıĢlarına bakarak zeka 

hakkında fikir yürütmüĢlerdir. Günümüze kadar birbirinden farklı pek çok zeka 

tanımı yapılmıĢtır. Bu durum bize genel bir zekanın değil farklı zekaların olduğunu 

göstermektedir (Bümen, 2005). 

 Gardner 1983 yılında yayınlanan “Zihnin Çerçeveleri”(Frames of Mind) 

kitabında yedi ayrı ve evrensel kapasite önermiĢtir. Daha sonra yapılan çalıĢmalar 

sonucu sekizinci zeka olan doğacı (naturalistic) zeka da diğerlerine eklenmiĢtir. Bu 

kapasite ya da zekalar her kiĢide doğuĢtan bulunmakta ama farklı kültürlerde farklı 

biçimlerde ortaya çıkmaktadır (Bümen, 2005; Köksal, 2006). Bu zeka alanları 

Ģöyledir: 

 

Sözel/Dilsel Zeka: Kelimelerle düĢünme ve ifade etme, dildeki karmaĢık 

anlamları değerlendirme, kelimelerdeki anlam ve düzeni kavrayabilme, Ģiir okuma, 

mizah, hikaye anlatma,  benzetme, soyut düĢünebilme gibi karmaĢık olayları içeren 

dili üretme ve etkili kullanma becerisidir (Köksal, 2006). Dil zekasının kullanımı 

önceki bilgiyi anlamayı ve yeni bilgiyle nasıl bağ kurulduğunun anlaĢılmasını sağlar. 

 

Mantık-Matematiksel Zeka: Bu zeka, sayılar ve akıl yürütme zekası ya da 

tümdengelim ve tümevarım ile akıl yürütme, soyut problem çözme ve birbiri ile 

iliĢkili kavramlar, düĢünceler arasındaki karmaĢık iliĢkileri anlama yeteneğidir. 

Mantık-matematiksel zeka, bilimsel hipotezi sınıflandırma, öngörü, öncelik verme ve 

oluĢturma, neden sonuç iliĢkilerini anlama becerilerini içerir. 

 

Görsel-Uzamsal Zeka: Beyin sözcüklere ulaĢmadan önce imaj ve resimlere 

dönüĢür. Görsel-uzamsal zekanın dili; renkler, Ģekiller, desenler, dokular, imajlar, 

resimler ve diğer görsel sembollerdir. Görsel-uzamsal zeka, resimler ve imgeler ya 

da görsel dünyayı doğru olarak algılama ve kiĢinin kendi görsel yaĢantılarını yeniden 

yaratma kapasitesidir. ġekil, renk, biçim ve dokunuĢu “zihin gözü” ile görme ve 

bunları resim olarak somut temsillerine dönüĢtürme yeteneğini içerir. 
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Müzikal Zeka: Müzikal zeka, diğer zeka türleriyle çok iliĢkili olmayan, 

kendi kural ve düĢünme yapısına sahiptir. Müzik, üç temel öğeyi kullanarak 

konuĢulan bir dildir: Ses uzunluğu, ritim ve ton. Gardner, düzenli olarak müzikle 

ilgilenen her kiĢinin bu üç öğeyi kullanarak beste yapma, Ģarkı söyleme ve enstrüman 

çalma gibi müzikal etkinliklerde sahip olduğu bazı becerilerle baĢarılı olacağını ifade 

etmektedir. 

 

Bedensel-Kinestetik (Devinduyumsal) Zeka:Gardner zeka ile bedenin 

beraber incelenmesi gerektiğini savunmuĢtur. Bu zeka tüm vücut ve eller ile ilgili 

zekadır. Yani bu zeka; vücut hareketlerini kontrol edip yorumlamayı ve vücut ile 

zihin arasında bir uyum oluĢturmayı sağlar. 

 

Sosyal Zeka: Bu zeka çevredeki bireylerle iletiĢim kurma, onları anlama, bu 

kiĢilerin ruh durumlarını ve yeteneklerini tanıma gibi davranıĢlara iĢaret eder. Bu 

zeka, sözel ve sözel olmayan iletiĢim becerisini, iĢbirliği becerisini, çatıĢma 

yönetimini, uzlaĢma becerisi ile ortak fayda amacına ulaĢmak için gereken güven, 

saygınlık, liderlik ve diğerlerini güdüleme yeteneği ile ilgilidir. 

 

Öze-dönük Zeka: KiĢinin kendiyle ilgili bilgisinin olması ya da yaĢamı ve 

öğrenmesi ile ilgili sorumluluk almasına iĢaret eden zekadır. Öze-dönük zekası 

kuvvetli olan birey kendi coĢkularının sınırlarını anlayabilen, kendi davranıĢlarını 

yönetirken bunlara güvenebilen kiĢidir. Böyle bir kiĢi zamanında düĢünmeyi, 

yanıtlamayı ve kendini değerlendirmeyi baĢarabilir. 

 

Doğacı Zeka: Gardner tarafından açıklanan son zekadır ve doğal çevreyi 

anlama, tanıma ile ilgilidir. Doğacı zeka, kiĢinin çevredeki bitki ve hayvanların 

türlerini fark ettiklerinde ve alt türlerin sınıflandırılmasında prensiplerini 

yaratabildiklerinde ortaya çıkmaktadır. 

Çoklu zeka kuramının özellikleri şunlardır: 

 Zeka tanımı gerçek yaĢamdaki zekaya dayanır. 

 Zekaya çoğul bir bakıĢ açısı ile bakar. 

 Tüm zekalar evrenseldir. 
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 Zekanın bütünsel profili değiĢir ve geliĢir. 

 Her zeka farklı biçimlerde ortaya çıkar. 

 Zekalar birbiriyle birleĢerek, kaynaĢarak çalıĢırlar. 

 Bilgi etkileĢim süreci içerisinde yapılandırılır. 

 Öğrenci objeyi, olayları ve öğrenme malzemelerini sorgulayarak bilgiyi 

yapılandırır. 

 Öğrencinin bilgiyi yapılandırması problem çözme becerisine dayalıdır 

(Bümen, 2005; Köksal, 2006).  

 

1.5. ĠLKÖĞRETĠM MATEMATĠK PROGRAMINDAKĠ ORTAK BECERĠLER 

 

Matematik öğretim programı, diğer derslerin programlarında olduğu gibi 

öğrencilerin Türkçe’yi doğru, etkili ve güzel kullanma, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme, 

iletiĢim kurma, problem çözme, araĢtırma, karar verme, bilgi teknolojilerini 

kullanma ve giriĢimcilik ortak becerilerini kazanmalarını hedeflemektedir. Ayrıca bu 

ortak becerilerin yanında problem çözme, iletiĢim kurma, iliĢkilendirme ve akıl 

yürütme gibi matematik becerileri matematik dersi açısından ayrı bir önem 

taĢımaktadır (MEB, 2005). AĢağıda bu beceriler açıklanmaktadır. 

 

1.5.1. Problem Çözme 

 

Matematik dersinin ayrılmaz bir parçası olan problem çözme, matematik 

konusu olmaktan öte bir süreçtir. Problem, çözüm yolu önceden bilinen sorulardan 

çok öğrencinin mevcut bilgisiyle akıl yürütmeyi ve becerilerini kullanarak sonuca 

ulaĢacağı Ģekilde olmalıdır. Öğrencinin derste kazandığı bilgi ve becerinin daha 

anlamlı olması için matematik dersinde seçilen problemler günlük hayata dair ve 

derste iĢlenen konularla ilgili olmalıdır. Problem çözmede önemli olan sonuca 

ulaĢılması değil, problem çözme sürecinde kullanılan yöntem ve takip edilen yoldur 

(MEB, 2005). 

Problem çözme becerisi kazandırılırken aĢağıda sıralanan diğer becerilerin de 

öğrencide geliĢtirilmesi hedeflenir. 

 Problem çözmeyi, matematiksel kavramları anlamak ve irdelemek için 

kullanma; 
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 Günlük yaĢam durumlarını kullanarak problem kurabilme; 

 Çözümlerin probleme uygun ve akla yatkın olduğunu yorumlayabilme; 

 Matematiği anlamlı bir Ģekilde kullanabilmek için özgüven geliĢtirme; 

 DeğiĢik problemleri çözebilmek için farklı stratejiler geliĢtirme (MEB, 

2005). 

 Problem çözme sürecinde deneme-yanılmayı kullanabilme; 

 ġekil, tablo gibi görsel öğelerden yararlanarak model kullanma; 

 Problemde verilenleri ve istenenleri listeleyebilme; 

 Verilen bilgiler arasındaki iliĢkileri bulabilme; 

 ĠĢlem sonuçlarını tahmin ve kontrol etme; 

 Geriye doğru çalıĢıp ileriye yönelik çıkarımlarda bulunma; 

 Problem çözmede varsayım yapabilme; 

 Problemi farklı Ģekillerde ifade edebilme; 

 Bazı etmen ve değiĢkenleri göz ardı ederek problemi basitleĢtirme; 

 Problemin hepsini olmasa bile bir kısmını çözebilme (Ersoy, 2006). 

 

1.5.2. ĠletiĢim 

 

 “Matematik, aralarında anlamlı iliĢkiler bulunan kendine özgü sembolleri ve 

terminolojisi olan evrensel ve yapay bir dildir. ĠletiĢim, öğrencilerin sezgiye dayalı 

bilgileriyle soyut matematik dili ve sembolleri arasında köprü kurmada önemli bir rol 

oynar. Ayrıca iletiĢim, matematiksel düĢüncelerin fiziksel, resim, grafik, sembolik, 

sözel ve zihinsel temsilleri arasında önemli bağlar kurmasında anahtardır.” (Ersoy, 

2006:39). Öğrencinin matematiğe iliĢkin iletiĢim becerisini geliĢtirebilmesi için 

öğrenci kendi görüĢlerini sınıf ortamında rahatlıkla ifade edebilmelidir. Öğrencilerin 

iletiĢim becerilerini geliĢtirmenin diğer bir yolu ise öğrencilere problemin çözümü 

veya bir kuralın ne ifade ettiği hakkında yazı yazdırmaktır. Böylece öğrencilerin 

iletiĢim becerisi geliĢirken matematiksel bilgileri de artmıĢ olur (MEB, 2005). 

 ĠletiĢim becerisinin kazandırılabilmesi için öğrencilerde aĢağıdaki becerilerin 

geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir: 

 ġekil, resim, grafik, tablo gibi somut modelleri kullanarak matematiksel 

düĢünceleri ifade edebilme; 
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 Matematik dersi ve problemler hakkındaki görüĢlerini açık bir Ģekilde yazılı 

ya da sözlü olarak ifade edebilme; 

 Günlük dili matematiksel dil ve sembollerle iliĢkilendirebilme; 

 Matematik hakkında konuĢma, tartıĢma, yazma ve okumanın önemini fark 

edebilme (Ersoy, 2006; MEB, 2005). 

 

1.5.3. ĠliĢkilendirme 

 

 Öğrencilerin matematiğin yararını anlayabilmeleri için matematiksel kavram 

ve becerileri hem birbiriyle hem de okul içi ve dıĢı yaĢantılarla iliĢkilendirilmesi 

gerekir (Ersoy, 2006; MEB, 2005). Matematiksel kavramların öğrenilmesi, 

kavramlar arasındaki iliĢkilerin araĢtırılması, tartıĢılması ve genelleĢtirilmesi bir ders 

saati içinde gerçekleĢmektedir. Sınıfta iĢlenen bir konunun matematiğin diğer 

alanları ile iliĢkisi araĢtırılmalıdır. Öğrencilerden kavram ve kurallar arasında 

karĢılaĢtırma yapmaları istenmeli, onlara somut ve soyut temsil biçimleri arasında 

iliĢkilendirme yapabilecekleri problemler çözdürülmelidir (MEB, 2005). 

 ĠliĢkilendirme becerisinin kazandırılabilmesi için öğrencilerde aĢağıdaki 

becerilerin geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir: 

 Kavramsal ve iĢlemsel bilgiyi iliĢkilendirebilme; 

 Matematiksel kavram ve kuralları farklı Ģekillerde ifade edebilme ve bu 

ifadeler arasında iliĢki kurabilme; 

 Öğrenme alanları arasında iliĢki kurabilme; 

 Matematiği diğer derslerde ve günlük hayatta kullanabilme (Ersoy, 2006; 

MEB, 2005). 

 

1.5.4. Akıl Yürütme 

 

 Matematik eğitiminin önemli bir amacı da öğrencilere matematiği 

yapabileceklerini, baĢarı ve baĢarısızlıklarının kendilerinden kaynaklandığını fark 

ettirmektir. Bunun sonucunda öğrencilerin akıl yürütmede ve düĢüncelerini 

savunmada öz güvenleri geliĢir ve öğrenciler matematiğin ezberden öte keyifli, 

anlamlı ve mantıklı olduğunun farkına varırlar. Matematik dersinde öğrenci ve 

öğretmenin ifadelerinin diğer öğrencilerin eleĢtirilerine açık olduğu sınıf ortamları 
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oluĢturulmalıdır (MEB, 2005). 

 Akıl yürütme becerisinin kazandırılabilmesi için öğrencilerde aĢağıdaki 

becerilerin geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir: 

 Mantığa dayalı çıkarımlarda bulunabilme; 

 Kendi düĢüncelerini açıklarken matematiksel ifadelerden yararlanabilme; 

 Probleme iliĢkin çözüm yollarını ve cevapları savunabilme; 

 Bir matematiksel durumu analiz ederken örüntü ve iliĢkilerden 

yararlanabilme; 

 Matematiksel örüntü ve iliĢkileri analiz edebilme 

 Bir matematiksel durumu analiz ederken örüntü ve iliĢkileri kullanabilme; 

 Matematiğin mantıklı ve anlamlı olduğuna inanma; 

 Tahminde bulunabilme (Ersoy, 2006; MEB, 2005). 

 

2. ĠLKÖĞRETĠM MATEMATĠK PROGRAMINDA ÖLÇME VE 

DEĞERLENDĠRME ARAÇLARI  

 

Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı’nın 2005 yılında hazırladığı yeni ilköğretim 

matematik programında ölçme ve değerlendirme araçları kısmında  portfolyo, 

performans değerlendirme, dereceli puanlama (Rubrik), proje ödevleri, görüĢme, 

gözlem, matematik günlükleri, kontrol listeleri, öz değerlendirme, akran 

değerlendirme, kavram haritası, eĢleĢtirmeli sorular, doğru-yanlıĢ tipi sorular, boĢluk 

doldurma soruları, açık uçlu sorular, kısa cevaplı sorular, çoktan seçmeli soruları  yer 

almaktadır. Bu bölümde yeni ilköğretim matematik programındaki ölçme 

değerlendirme araçları incelenecektir. 

 

2.1.  PORTFOLYO 

 

Son yıllarda çok sayıda farklı ölçme değerlendirme araçları kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır. Bunun sebebi her bilgi ve becerinin aynı biçimde ölçülmesinin yanlıĢ 

olmasıdır. Örneğin biliĢsel öğrenmeleri ölçmek için standart testler kullanılırken, 

sınıf içi uygulamaları veya baĢka becerileri ölçmek için gözlem daha uygun 

olabilmektedir (Gülbahar ve Köse, 2006). 
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Öğrencinin ders ile ilgili yaptığı çalıĢmaların yer aldığı dosyaya portfolyo 

(öğrenci ürün dosyası) denir (MEB, 2005). Korkmaz ve Kaptan’a (2003:160) göre 

portfolyo: “Öğrenme süreci içerisinde bireyin geliĢimini yine birey tarafından seçilen 

çok yönlü ürünlerin yansıttığı ve birey hakkında bilgi veren geliĢim dosyalarıdır.” 

Portfolyo ile öğrencinin konular arasında nasıl iliĢki kurduğu, dersteki yeterliliği, 

konu ile ilgili becerileri ne kadar kazandığı, konu ile ilgili yaĢadığı zorluklar 

gözlenebilmektedir (MEB, 2005).  

Portfolyo’nun içeriğinde kullanılıĢ amacına göre aĢağıdaki kısımların çoğu ya 

da hepsi bulunabilir. 

 Öğretmen anekdotları. 

 Sınav sonuçları, testler. 

 Öğrenciye yazılan mektuplar. 

 Öğrencinin yazdığı mektuplar. 

 Öğrencilerin sözel ve psikomotor becerilerini gösteren teyp ve video 

kayıtları. 

 Öğretmenin aileye ve diğer öğretmenlere yazdığı mektuplar. 

 Diyagramlar, fotoğraflar, resimler. 

 Video kasetler ve ses kasetleri 

 Grup ödevleri ve projeler. 

 Deney raporları.  

 Kavram haritaları. 

 Venn diyagramı (Karamanoğlu, 2006:34  akt: Sezgin, 2008:27) 

 

Portfolyo kullanımının avantajları şunlardır: 

 GeliĢimin dokümanlarını içermesi. 

 Performansın bir kaydı olması. 
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 Öğrencinin kendini değerlendirmesi için bir araç olması. 

 Gelecekte öğrencinin performansının değerlendirilmesi için referans olması 

(Sharp, 1997   akt: Sezgin, 2008: 28). 

  

Portfolyo kullanımının avantajlarının yanında sınırlılıkları da vardır. Bunları Ģu 

maddeler altında toplayabiliriz: 

 Portfolyo kullanımını öğretmek, geliĢtirmek ve portfolyoyu değerlendirmek 

uzun zaman alır. 

 Öğretmenler portfolyoları saklamak, korumak ve toplamak için ek kaynaklara 

ihtiyaç duyarlar. 

 Öğretmenler portfolyoları değerlendirmek için puanlama anahtarı 

oluĢturmada zorlanmaktadırlar (Korkmaz ve Kaptan, 2003). 

 Alınan notlar portfolyoyu değerlendiren kiĢiye göre değiĢebilir. 

 Öğrencilerin kopya çekmesi, öğretmenlerin test sonuçlarını yanlıĢ kullanması. 

 Öğrencilerin kayıtları saklayacak yer sorununun olması (Erbil, 2003  

akt:Sezgin, 2008: 29) 

Korkmaz ve Kaptan’ın (2003) yaptığı araĢtırmada öğretmenlerin portfolyo 

hakkında yeterli bilgiye sahip olmamaları ve portfolyonun kullanılmasıyla ders 

iĢleme stillerinin değiĢeceği endiĢesi gibi nedenlerle portfolyoyu fazla 

kullanmadıklarını belirtmiĢlerdir. Gülbahar ve Köse’nin (2006) e-portfolyonun 

kullanımına iliĢkin yaptıkları araĢtırmada e-portfolyonun hazırlanması için 

öğrencilere, değerlendirilmesi için  öğretmenlere fazla zaman gerektirmesine karĢın 

öğrenciyi süreç boyunca aktif kıldığı, daha kapsamlı ve daha kalıcı öğrenmeyi 

sağladığı ve bireysel güveni artırdığı ileri sürülmüĢtür. 
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2.2. PROJE VE PERFORMANS ÖDEVĠ 

 

Proje ve performans ödevleri öğrencilerin akademik bilgilerini gerçek yaĢam 

problemlerine uygulayabilme ve bunu problem üzerinde gösterebilmeleri ile ilgilenir. 

Öğrencilerin öğrendiklerini karĢılaĢtıkları gerçek durumlarda göstermelerini sağlar. 

Verilecek proje ve performans ödevleri deviniĢsel, fiziksel, biliĢsel, duygusal ve 

toplumsal alanlarla ilgili olabilir. Öğrencinin ortaya koyduğu performans ve proje 

ödevleri olarak somut ürünler geniĢ bir zaman diliminde değerlendirilirler (G. 

Yılmaz, 2007). 

 Öğrencilere öğrendiklerini uygulama imkanı veren proje ve performans 

ödevleri öğrencilere iĢbirlikçi çalıĢmayı, grup içinde görev dağılımı yapmayı, 

sorumluluk almayı, açık görüĢlü olmayı, üretkenliği ve öz güvenini artırmayı 

kazandırır (MEB, 2005). Proje ve performans ödevleri öğrencilerin bireysel ya da 

grup içinde önemli görevlerde bulunmalarına fırsat tanır (Eğri, 2006). Bu ödevler 

öğrencilerin yaratıcılık, araĢtırma, iletiĢim gibi üst düzey zihinsel becerilerini 

geliĢtirir (Erdemir, 2007). Ayrıca, öğrencilerin grup ve birey çalıĢmalarıyla bazı 

beceri ve davranıĢları kazanmaları hedeflenir. Bu tür çalıĢmalarda mevcut bilgileri 

kaynaklardan alıp aktarmaktan çok; kiĢinin yaratıcılığı, üretkenliği, kendisini 

geliĢtirmesi amaçlanmaktadır. Öğrenciler okudukları bilgileri yorumlayabilme ve 

yorumlarını kendi kelimeleri ile ifade edebilme yetenekleri kazanmaktadırlar (ĠĢman, 

1998). 

 Yukarıdakilere ek olarak, öğrenciler bir ders yılında istedikleri ders veya 

derslerden bireysel ya da grup çalıĢması Ģeklinde en az bir proje hazırlarlar. Proje 

konuları öğrenci düzeyine ve yerel imkanlara uygun olmalıdır. Performans ödevleri 

proje ödevlerine göre kısa sürede yapılabilecek çalıĢmalardır. Öğrenciler bir ders 

yılında her yarıyılda derslerden bireysel ya da grup çalıĢması Ģeklinde en az bir 

performans ödevi hazırlarlar (Erdemir, 2007). 

 Performans ödevlerinde ya bir davranıĢ yapılırken (süreç) gözlenir veya belli 

iĢlem ya da iĢlemler sonucunda orta çıkarılan ürünün niteliklerine bakılır (Ataman, 

2007). Proje ve performans ödevi kullanmanın bazı üstünlükleri ve bunun yanında 

bazı sınırlılıkları bulunmaktadır. 
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 Üstünlükleri: Proje ve performans ödevleri öğrencilerin bazı becerileri 

hakkında uygulanan diğer araçlardan daha objektif, güvenilir ve geçerli ölçüler 

sağlar. Proje ve performans ödevleri becerinin çeĢitleri bakımından öğrencinin ne 

derece ihtisas sahibi olduğunun dikkatli bir ölçü ve analizini sağlar. Proje ve 

performans ödevleri öğrencilerin kullandığı yaratıcı çözümlerin belirlenmesini sağlar 

(Ataman, 2007). 

 Sınırlılıkları: Proje ve performans ödevleri fazla zaman alır, disiplin sorunları 

çıkarabilir; puanlaması zordur, puanlama sırasında subjektif olunabilir, ön yargı, 

beklentiler ve birbirleriyle uyumsuz standartlar ölçüm hatalarına sebep olabilir 

(Ataman, 2007). 

   

2.3. MATEMATĠK GÜNLÜKLERĠ 

 

  Matematik günlükleri öğrencinin matematik dersine olan tutumuna ve iĢlenen 

konunun ne kadar ve nasıl anlaĢıldığına dair öğretmene bilgi veren öğrenci 

ifadeleridir (MEB, 2005). Matematik günlükleri öğrencilerin ders hakkındaki duygu 

ve düĢüncülerini, derste öğrendiklerini, derste yaĢadıklarını yazdıkları notlardır. Bu 

yazılar öğretmene öğrencinin derse yönelik tutumu ve konuyu ne kadar öğrendiği 

hakkında bilgi verir. Öğretmen bu günlükleri okuyup üzerine küçük notlar ve 

öneriler ekleyerek öğrenciye geri verir (Erdal, 2007). 

 

2.4. ÖZ DĞERLENDĠRME 

 

 Bireyin belli bir konuda kendini değerlendirmesine öz değerlendirme denir 

(Eğri, 2006). Erdal’a (2007) göre öz değerlendirme; bireyin kendi öğrenme sürecini, 

baĢarı düzeyini, öğrenme sonuçlarını yargılayarak tanıması, kiĢinin kendini 

keĢfetmesidir. Öz değerlendirme bireyin çalıĢmalarını nasıl düĢündüğünü ve 

yaptığını değerlendirmeyi gerektirir. Öz değerlendirmenin olumsuz yanı ise 

öğrencilerin kendilerini değerlendirirken çoğu zaman yanlı davranmalarıdır. Fakat 

öğrenciler bu konuda deneyim kazandıkça daha doğru kararlar vereceklerdir (Eğri, 

2006).  
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 Öz değerlendirmenin sağladığı faydalar şunlardır: 

 Öğrenci kendinin güçlü ve zayıf yönlerinin farkına varır. 

 Performansın düzeyi hakkında karar vermek için bireysel ve bireyler arası 

ölçüt koymada ve öğrencinin motivasyonunun yükselmesine yardımcı olur. 

 Kendini değerlendirmesi ile öğrenci, sürecin bir parçası olduğunu fark eder. 

 KiĢinin kendine dıĢarıdan bakma yetisi geliĢir (G. Yılmaz, 2007). 

 

2.5. AKRAN DEĞERLENDĠRME 

 

 Öğrencilerin akranlarının hazırladığı proje, ödev, rapor gibi çalıĢmalarını 

değerlendirmesidir (Erdal, 2007). G. Yılmaz’a (2007) göre akran değerlendirmenin 

öğretim sürecinde kullanılması, hem öğretimi rahatlatır hem de öğrencinin öğretim 

sürecine daha etkin katılımını sağlar. Akran değerlendirmede bir öğrenci sınıftaki 

diğer akranları tarafından değerlendirilebileceği gibi ikili çalıĢmalarda da öğrenciler 

birbirlerini değerlendirebilirler (G. Yılmaz, 2007). 

 

2.6. EġLEġTĠRME TESTLERĠ 

 

 EĢleĢtirme testleri, birbiriyle ilgili iki grubun içindeki maddeleri istenilene 

göre iki grup arasında eĢleĢtirmektir (MEB, 2005). 

Eşleştirme testlerinin özellikleri 

 Bir eĢleĢtirme sorusunda yer alan gruplar arasında tek boyutlu bir iliĢki 

bulunmalıdır. 

 Gruplarda yer alan madde sayısı 6 ile 15 arasında olmalıdır. Madde sayısı 

azaldıkça Ģans baĢarısı artarken madde sayısı arttıkça sorunun güçlüğü de 

artar. 

 Bir eĢleĢtirme takımındaki maddeler Ģans baĢarısını azaltmak için farklı 

sayıda olmalıdır (Tekin, 1991). 



27 

 

2.7. DOĞRU/YANLIġ TESTLERĠ 

 

 Doğru-yanlıĢ testleri içinde doğru ve yanlıĢ yargı cümlelerinin bulunduğu 

sınavlardır (Özçelik, 1998). Doğru-yanlıĢ testlerinde öğrenciden testteki her bir 

maddeyi okuyup doğru ya da yanlıĢ olduğuna karar verip yönergeye göre cevabı 

ifade etmesi beklenir (Tekin, 1991). 

Doğru-yanlış testlerin özellikleri; 

 ġans baĢarısı yüksek olduğundan güvenilirlik ve geçerliliği düĢüktür. Bu 

nedenden dolayı son zamanlarda doğru-yanlıĢ testlerinin yerine Ģans baĢarısı 

daha düĢük olan çoktan seçmeli testler daha yoğun kullanılmaya baĢlanmıĢtır. 

 Öğrencinin yanlıĢ öğrendiği yerleri ortaya çıkarmak için elveriĢli değildir. 

 Doğru-yanlıĢ testlerinin yanlıĢ yargı içermesi ölçme açısından zorunlu fakat 

yanlıĢ cümlelere vurgu yaptığından eğitim açısından sakıncalıdır. 

 Kesinlikle doğru ya da kesinlikle yanlıĢ olan ifadeler geliĢtirmek zor 

olduğundan kullanılması çok güçtür ve nadir kullanılır. 

 Testteki soruları cevaplamak ve puanlamak kolay ve kısa zaman aldığından 

çok sayıda soru sorulmaya elveriĢlidir. 

 Üst düzey davranıĢları ölçecek sorular hazırlamak zordur. 

 Doğru-yanlıĢ testindeki her bir madde açık, net ve anlaĢılır olmalıdır. 

 Doğru-yanlıĢ testindeki her bir madde sadece bir yargı belirtmeli ve yargı ya 

kesinlikle doğru ya da kesinlikle yanlıĢ olmalıdır. 

 Doğru-yanlıĢ testindeki her bir madde olumlu cümlelerle ifade edilmeli eğer 

olumsuz cümle ile ifade edilmesi gerekiyorsa çift olumsuz kelime 

kullanmaktan kaçınılmalıdır (Tekin, 1991). 

 

2.8.  AÇK UÇLU SORULAR (Yazılı-Essay) 

 Uzun cevaplı yazılı sınavlar klasik tip, kompozisyon tipi sınavlar olarak 

bilinen sınavlardır. Uzun cevaplı yazılı sınavlarda öğrencinin kendisinden soruyu 
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okuyup anlaması, cevabı düĢünüp bulması ve bulduğu cevabı organize edip yazması 

beklenir (Özçelik, 1998). 

Açık Uçluı sınavların özellikleri; 

 Cevabın uzun olmasından dolayı sorulacak soru sayısı sınırlıdır.  

 Analiz, sentez gibi üst düzey biliĢsel davranıĢların ölçülmesine elveriĢlidir. 

 Soruları hazırlamak kısa zaman alırken, değerlendirmek uzun zaman alır 

(Tekin, 1991). 

 Öğrencinin blöf yapıp cevabı ĢiĢirmesi, puanlayıcının o anki psikolojik 

durumu, öğretmenin öğrenciyi daha önceden tanıyor olması gibi nedenlerden 

dolayı puanlamaya hata karıĢma olasılığı yüksektir. 

 Öğrencileri sürekli ve anlayarak çalıĢmaya yöneltir (Özçelik, 1998). 

 

2.8. KISA CEVAPLI SINAVLAR 

 

 Kısa cevaplı sınavlar öğrencinin bir sözcük, bir rakam, bir tarih ya da en fazla 

bir cümle ile cevap verebileceği sınavlardır (Tekin, 1991). Kısa cevaplı sınavlarda 

öğrenciden soruyu okuması, cevabı düĢünüp bulması ve cevap için ayrılan yere 

yazması beklenir (Özçelik, 1998).  

Kısa cevaplı sınavların özellikleri; 

 Kısa cevaplı soruları cevaplamak az zaman aldığından çok sayıda soru 

sorulabilir. 

 Kısa cevaplı soruların puanlanması objektif, kolay ve çabuktur. 

 Her eğitim düzeyinde kullanılabilir. 

 Her düzey biliĢsel davranıĢı ölçmek için kullanılabilir ama üst düzey biliĢsel 

davranıĢları ölçebilecek soru hazırlamak zordur. 

 Kısa cevaplı sınavlardaki sorular yalın ve anlaĢılır bir dille ifade edilmelidir 

(Özçelik, 1998; Tekin, 1991). 
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2.10.  ÇOKTAN SEÇMELĠ TESTLER 

 

 Soru ile birlikte bu sorunun cevabı ve onun cevabı sayılabilecek ifadelerin 

seçenekler halinde verilen testlere çoktan seçmeli testler denir (Özçelik, 1998). 

Çoktan seçmeli testlerde öğrenciden beklenen seçenekler arasından doğru ya da en 

uygun olanını bulmasıdır (MEB, 2005). 

Çoktan seçmeli testlerin özellikleri; 

 Cevaplamak kısa zaman aldığından çok sayıda soru sorularak kapsam 

geçerliliği arttırılmıĢ olur. 

 Ġyi hazırlanmıĢ bir çoktan seçmeli test biliĢsel alanın hemen hemen her 

düzeyindeki davranıĢı ölçebilir; fakat öğrenciye bir ürün ortaya koyma 

imkanı vermediği için öğrencinin yaratıcılığını engeller.  

 Puanlaması nesnel, kolay ve pratiktir. 

 Çoktan seçmeli testi hazırlamak özel bilgi, beceri gerektirir ve hazırlaması 

uzun zaman alır. 

 Öğrencinin tahminle doğru cevabı bulma ihtimali olduğundan Ģans baĢarısı 

yüksektir. 

 Sorular açık,net ve anlaĢılır olmalıdır. 

 Seçenekler çok uzun olmamalı ve ifadeler birbirine paralel olmalıdır 

(Özçelik, 1998; Tekin, 1991). 

 

2.11. DERECELĠ PUANLAMA ANAHTARI (RUBRĠK) 

 

  Birçok dersin hedefi bir iĢin baĢarıyla yapılabilmesidir. Bir iĢin nasıl 

yapılacağının bilinmesi o iĢin yapılabildiğini göstermez. Öğrencinin sahip olduğu 

bilgilerle neler yapabildiğini göstermesi o kiĢinin performansıdır. Süreç ve ürün 

olarak iki yönü bulunan performansı mevcut değerlendirme sistemiyle ölçmek 

zordur. Bundan dolayı performansı ölçen yeni yöntem ve araçlar geliĢtirilmiĢtir. Bu 
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değerlendirme araçlarından biri olan dereceli puanlama anahtarı (rubrik) öğrenci 

performansını farklı boyut ve düzeylere bölerek değerlendirir (Sezer, 2006).  

 Sözlü sınavlar, proje ve performans ödevi gibi karmaĢık çalıĢmaların 

değerlendirilmesi rubrik ile daha kolay ve nesnel olabilmektedir. Aslanoğlu ve 

Kutlu’ya (2003) göre puanlama sonucunda öğrenci hangi alanlarda eksik olduğuna 

dair geri dönüt alır. Sezer (2006) de çalıĢmasında rubriğin öğrencinin performansını 

sergilemeden önce öğrenciye verilmesinin öğrencinin kendinden ne beklenildiği 

konusunda öğrenciyi aydınlattığını ve öğrencinin kendine olan özgüvenini 

arttırdığını belirtmiĢtir.  

 Rubrik kullanarak değerlendirme yapan öğretmen ve öğrenciler aynı Ģeyi 

algılayıp puanlama yapabilmektedirler. Öğrenci ve öğretmenlerin birbirine yakın 

puanlama yapmaları, rubriğin öğrenci merkezli eğitim yapısı içinde 

kullanılabileceğini gösterir. Aynı zamanda tüm öğretmen ve öğrencilerin 

puanlamalarının birbiri ile uyumlu olması rubriğin nesnelliğini göstermektedir 

(Aslanoğlu ve Kutlu, 2003). 

  Rubrik hazırlanırken sırasıyla performans seçilir, performans boyutları 

belirlenir, performans düzeyleri saptanır ve performans tanımı yazılır. Performans 

boyutları yazılırken “iyi”, “güzel” gibi değer yargısı taĢımamasına, boyut sayısının 3-

6 arasında olmasına, gözlenebilir olmasına, anlatım dilinin açık, anlaĢılır olmasına ve 

az sayıda sözcükle ifade etmeye dikkat edilmelidir. Ayrıca performansı boyutlarına 

ayırmadan farklı düzeylerde değerlendiren bütüncül (holistic) rubrik ve performansı 

alt boyutlara ayırıp farklı düzeylerde değerlendiren analitik (analytic) rubrik olmak 

üzere rubriğin iki çeĢidi vardır. 

  

2.12. GÖRÜġME 

 

GörüĢme, öğrencilerin çalıĢmaları ve konuları nasıl anladıkları hakkında 

öğretmenlere değerlendirme anlamında bilgi verir (Erdal, 2007). Eğri’ye (2006) göre  

öğrencilerle yapılan görüĢmeler, öğrencilerin yaptığı çalıĢmalar hakkında öğretmene 

bilgi vererek öğrencinin daha doğru değerlendirilmesini sağlar. Sık kullanılan bir 

yöntem değildir. YapılandırılmıĢ görüĢmelerde öğretmenin soracağı sorular önceden 
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belirlenmiĢtir. GörüĢmelerin kaydedilmesi daha sonradan bu verilerin ayrıntılı olarak 

incelenmesine olanak sağlar. GörüĢmede öğrencinin cevaplarına müdahale edilmez, 

olabildiğince öğrencinin konuĢmasına ve düĢüncelerini açıklamasına olanak verir 

(GüneĢ, 2007). 

 

2.13. GÖZLEM 

 

Sonucun görülebildiği alanlarda gözlem, öğrenci hakkında doğru ve çabuk 

bilgi verir. Bir öğretmen öğrencinin soru ve önerilerini, sınıf içi performansını ve 

öğrenmesiyle ilgili tepkilerini gözlemler (Eğri, 2006). 

Öğretmen gözlem yaparken tüm öğrencileri aynı standartlarda gözlemlemeli, 

her öğrenci birkaç kez gözlemlenmeli, farklı durum ve zamanlarda gözlem yapılmalı, 

her öğrenciyi kendi özelliklerine göre gözlemlemeli ve mümkün olduğunca bu 

gözlemler kaydedilmeli (Eğri, 2006). Gözlemlerin kaydedilmesi doğruluğunu 

sağlama açısından önemlidir. Bir ölçüm tekniği olarak devamlı ve dikkatli yapılan 

gözlemler öğrencinin performansının değerlendirilmesinde önemli rol oynar. 

Böylece öğrencinin ne kadar ilerlediği takip edilebilir (Bekiroğlu, 2004:77  

akt:GüneĢ, 2007). 

 

2.14. KONTROL LĠSTELERĠ 

 

Önceden gözlemlenmesi planlanmıĢ karmaĢık davranıĢları parçalara ayırıp 

davranıĢla ilgili gerekli ölçütler belirlendikten sonra öğrenci performansının 

gözlemlenip belirlenmiĢ ölçütlerin ne kadarının görüldüğünün iĢaretlenmesidir 

(Erdal, 2007). Kontrol listesi bir değerlendirme aracı olarak kullanılabileceği gibi bir 

öğretim materyali olarak da kullanılabilir. Kontrol listeleri öğretim amacıyla 

kullanıldığında ifadeler kesinlikle olumlu ve emir cümlesi, değerlendirme aracı 

olarak kullanıldığında öğrencilerin genel olarak yaptıkları ifadeler olumsuz, 

yapmadıkları ifadeler olumlu olmalıdır. GeliĢtirilmesi ve uygulanması kolay 

olduğundan tüm sınıf düzeylerinde kullanılabilir (G. Yılmaz, 2007).  
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2.15. KAVRAM HARĠTASI 

 

 ġahin’e (2001) göre, bilgiler arası hiyerarĢik yapıyı ve çapraz bağları 

inceleyerek anlamlı öğrenmeyi sağlayan kavram haritaları kavramların organize 

olarak görünmesini, öğretmenin öğretimi daha kolay yapmasını, kompleks yapıların 

daha kolay ifade edilmesini sağlar. Kavram haritalarını öğretmen ve öğrenciler 

beraber hazırladıklarında üniteye olan konsantrasyon artar ve öğrenciler derste daha 

aktif hale gelirler. Bunun yanında üniteyi bir bütün olarak göstermek isteyen 

öğretmen veya sosyal öğrenmeyi ve problem çözme becerisini artırmak isteyen 

öğrenci grubu ya da zihnindeki bilgi yapısını ortaya çıkarmak isteyen öğrenci 

bireysel olarak kavram haritasını hazırlayabilir. Kılınç’a (2007) göre kavram 

haritaları kavramları somutlaĢtırır ve yanlıĢ kavramsallaĢmayı engeller. Aynı 

zamanda öğrenme güçlüğü çeken öğrencilere yardımcı olur. ġahin’e (2001) göre 

kaynak kitaplardan, öğretmenden ve arkadaĢlardan yararlanılarak hazırlanan kavram 

haritaları dersin her aĢamasında ve eğitimin her kademesinde konunun sunulmasında 

ve öğrencinin değerlendirilmesinde kullanılabilir. Öğrencilerden kavram haritasını 

oluĢturmaları istenerek ya da kavram haritasında boĢ bırakılan yerleri doldurmaları 

beklenerek ölçme-değerlendirme yapılabilir. Kavram haritalarının diğer ölçme-

değerlendirme yöntemleri ile birlikte kullanılması tek kullanılmasından daha yararlı 

olacaktır (Kılınç, 2007). 

 Geleneksel test yöntemi güvenilir ve objektiftir ama kavram haritaları 

öğrencilerin bilgi yapısını, konunun içeriğini anlarken yaptığı yanılgıları ve yanlıĢ 

anlamaları teĢhis eder. Ülkemizde son 10 yılda kavram haritaları kullanılmakta ama 

sadece öğretmen tarafından hazırlanıp öğretim amaçlı ve bazı yerleri boĢ bırakılarak 

ölçme aracı olarak kullanılmıĢtır. Kavram haritasının kullanımı geniĢletilip 

öğrencilere de yaptırılması beklenmektedir. ġahin’in (2002) yaptığı araĢtırma ile 

üniversite 2. sınıf öğrencilerine konu ile ilgili dört hafta aralıklarla üç ayrı kavram 

haritası yapmaları istenmiĢtir. Sonuçta öğrencilerin konu ile ilgili zihin yapıları 

ortaya çıkarılmıĢ ve yaptıkları birinci kavram haritaları ile üçüncü kavram haritaları 

arasında kavramları ayrıĢtırma, bütünleĢtirme yönüyle anlamlı fark olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. 
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Kılınç’a (2007) göre kavram haritalarının pek çok olumlu yönü varken 

hazırlanması ve değerlendirilmesinin zaman alması, küçük yaĢ gruplarına 

uygulanamaması, her konuya uygun olmaması, kalabalık sınıflarda uygulanmasının 

zor olması gibi nedenler kavram haritalarının kullanımını zorlaĢtırmaktadır. 

Kaya’ya (2003) göre kavram haritası hazırlanırken Ģunlara dikkat edilmeli; 

 KarmaĢık bir kavram haritası düzenlenmemelidir. Her konu kavram haritası 

için uygun olmayabilir. Eğer konu çok karmaĢıksa genel hatlarıyla bir kavram 

haritası hazırlanıp sonra ayrıntıları gösteren farklı kavram haritaları 

düzenlenmelidir. 

 Kavramlar arasına aradaki iliĢkiyi gösteren ekler kullanılarak kavram haritası 

daha anlamlı hale getirilmelidir. 

 Sadece hiyerarĢik değil çapraz bağların da bulunduğu kavram haritaları 

düzenlenmelidir. 

 Kavramlar haritada yalnız bir kez yazılmalıdır. 

 Kavramlar arası iliĢkiyi gösteren oklar kullanılmaya dikkat edilmelidir. 

 

G. AltıntaĢ ve U. AltıntaĢ (2008) derste anlamlı öğrenmeyi sağlayan kavram 

haritalarının kullanımını artırmak için Ģu önerilerde bulunmuĢtur: 

 Öğretmenler hizmet içi kurslarla konu hakkında bilgilendirilmelidir. 

 Kavram haritaları daha renkli hazırlanarak daha cazip hale getirilmelidir. 

 Ders kitaplarında kavram haritalarına yer verilmelidir. 

 Eğitim fakültelerinde kavram haritaları üzerinde daha fazla durulmalıdır. 

 Öğretmenler uygulayacakları kavram haritalarını önceden planlamalıdırlar. 

 Hazırlanan kavram haritaları uzman görüĢüne uygun olarak hazırlanmalıdır. 

 Konu hakkında yapılan araĢtırma sayısı artırılmalıdır. 
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3. ĠLKÖĞRETĠM MATEMATĠK PROGRAMINDA ÖLÇME VE 

DEĞERLENDĠRME ARAÇLARI ĠLE ĠLGĠLĠ YAPILMIġ OLAN 

ÇALIġMALARIN ĠNCELENMESĠ  

 

Bu bölümde konu ile ilgili yapılmıĢ olan araĢtırmalar yer almaktadır. 

 

3.1. YENĠ ĠLKÖĞRETĠM MATEMATĠK PROGRAMINDA ÖLÇME 

DEĞERLENDĠRME ĠLE ĠLGĠLĠ YAPILMIġ ÇALIġMALAR 

 

Bal (2008) Hatay Ġlindeki 3 ilköğretim okulunda görev yapan 23 sınıf 

öğretmeni ile görüĢmüĢ ve yenilenen ilköğretim matematik programının kazanımları, 

içeriği, öğrenme öğretme süreci ve değerlendirme boyutları hakkında öğretmenlerin 

fikirleri alınmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre kazanımlar açık ve net ifade edildiği ve 

öğrenci seviyesine uygun olarak hazırlandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġçeriğinin 

azaltıldığı ve öğrenci seviyesine uygun hale getirildiğini belirtmiĢlerdir. 

Öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme yöntemlerini bildikleri fakat bu 

araçların sayısının çok ve karmaĢık olması nedeniyle uygulayamadıklarını 

belirtilmiĢlerdir. Erdal’a (2007) göre alternatif ölçme değerlendirme araçları 

öğrencinin bir kısım kabiliyet ve becerilerini ortaya çıkarmakta ve öğrenciyi bütün 

olarak değerlendirip öğrenciyi araĢtırmaya sevk etmektedir. 

Yıldırım (2006), Diyarbakır ve Elazığ Ġllerindeki 113 ilköğretim okulundaki 

243 ilköğretim ikinci kademe öğretmenine öğretmen anketi, 335 ilköğretim ikinci 

kademe öğrencilerine öğrenci anketi uygulanarak ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin 

görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre okullarda genellikle uzun cevaplı 

soruların kullanıldığı, yapılan ölçme değerlendirmenin öğrenci baĢarısını kısmen 

ölçtüğü ve bunların yanında öğrenci sınav baĢarısını en fazla olumsuz etkileyenin 

heyecan ve kaygı olduğu ve öğrencilerin en fazla sınavların uzun ve çok bölümden 

oluĢmasından Ģikayetçi oldukları bulunmuĢtur. 

Zorbaz (2005) “ilköğretim okulları ikinci kademe Türkçe öğretmenlerinin 

ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin görüĢleri ve yazılı sınavlarda sordukları sorular 

üzerine bir değerlendirme.” adlı araĢtırmada 2004-2005 öğretim yılında Antakya 

merkezindeki 88 Türkçe öğretmeninin görüĢlerini almak için anket uygulamıĢtır. 
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AraĢtırma sonucuna göre öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeyi konuların 

anlaĢılıp anlaĢılmadığını belirlemek ve not vermek amacıyla kullandıkları 

bulunmuĢtur. Eğri (2006) ise coğrafya öğretmenlerinin %47’ sinin sınavları 

öğrencilerin sınıf geçmesine ve kalmasına dayanak oluĢturmak için %52’ sinin ise bir 

öğrenme ünitesi sonunda öğrenilmesi planlanmıĢ olan davranıĢların öğrenilip 

öğrenilmediğini ortaya çıkarmak için ölçme değerlendirme yaptıklarını ortaya 

çıkarmıĢtır. Zorbaz (2005) Türkçe öğretmenlerinin ölçme değerlendirme için 

genellikle yazılı soru tipini kullandıklarını, Eğri (2006) ise coğrafya öğretmenlerinin 

çoğunun farklı soru  tiplerinin bulunduğu sınavları tercih ettiklerini ifade etmiĢtir. 

Ayrıca, Adıyaman (2005) “Ġlköğretim 4., 6. ve 8. sınıflarda Türkçe dersine 

giren öğretmenlerin ölçme değerlendirme düzeyleri.” baĢlıklı çalıĢması ile ilköğretim 

4., 6. ve 8. sınıflarda Türkçe dersine giren öğretmenlerin ölçme-değerlendirmeye 

yönelik bilgi ve uygulama düzeylerini ortaya çıkarmak için 2003-2004 öğretim 

yılında Afyonkarahisar Ġlinde 150 Türkçe öğretmenine baĢarı testi uygulamıĢtır. 

Buna göre öğretmenlerin ölçme-değerlendirme hakkında yeterli bilgiye sahip 

olmadıklarını ve bildiklerini de uygulamaya aktarmada zorlandıklarını belirtmiĢtir. 

Eğri (2006) ortaöğretim coğrafya öğretmenlerinin ölçme-değerlendirme 

yapabilme yeterliliğini ortaya çıkarmak amacıyla bu çalıĢmayı yapmıĢtır. AraĢtırma 

2005-2006 öğretim yılında Ankara Ġlinde görev yapan 87 coğrafya öğretmenine 

anket ve “ölçme değerlendirme yeterliliklerini değerlendirme formu” uygulanarak 

yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre  

 Eğitim fakültesinden mezun olan öğretmenler ile diğer fakültelerden mezun 

olan öğretmenler arasında ölçme değerlendirme yapabilme yeterlilikleri 

arasında bir fark bulunmamıĢtır. 

 Üniversitelerde öğretmen adaylarına ölçme-değerlendirmeye yönelik yeterli 

bilgi verilmemektedir. 

 Coğrafya öğretmenlerinin kullandıkları ölçme araçlarının güvenilirlik, 

geçerlilik ve kullanıĢlığı yüksektir. 

 Öğretmenler daha çok biçimlendirme ve yetiĢtirmeye yönelik değerlendirme 

yapmaktadırlar. 
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 Öğretmenler genellikle mutlak değerlendirme yapmaktadırlar. 

PınarbaĢı (2007) yaptığı araĢtırma ile yeni ilköğretim 4. ve 5. sınıf coğrafya 

dersine iliĢkin eski ve yeni ölçme-değerlendirme çalıĢmalarını öğretmen görüĢlerine 

göre incelemiĢtir. Yeni program ünite sonlarındaki sorular ile kapsam geçerliliğini 

sağlamakta ve sorular sadece biliĢsel yönü değil duyuĢsal ve psiko-sosyal yönleri de 

ölçmektedir. ÇeĢitli soru tipleriyle sürecin tamamının ölçülmesi amaçlanmıĢtır. 

Konuların sunumu sırasında uyarıcı, pekiĢtirici, geliĢtirici ve araĢtırmaya teĢvik edici 

sorulara yer verilmiĢtir. Bunların yanında araĢtırmacı öğrenci kitabı, öğrenci çalıĢma 

kitabı ve öğretmen kılavuz kitabının birbirine paralel olarak hazırlandığı sonucuna 

ulaĢmıĢtır.  

Candur’un (2007) yaptığı araĢtırmanın amacı fen ve teknoloji öğretim 

programında kullanılan ölçme ve değerlendirme yöntemlerini ve bu yöntemlerin 

öğretim sürecindeki önemini belirtmektir. AraĢtırma Bartın Ġlindeki 52 fen ve 

teknoloji öğretmenine anket uygulanarak yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre fen 

ve teknoloji öğretmenlerinin genellikle çoktan seçmeli test kullandıkları, her ünitenin 

sonunda sınav yaptıkları, sınav sonunda öğrencilerin kendi hatalarını görmeleri için 

öğrencilere sınav kağıtlarını dağıttıkları, sınav sonuçlarını kısa sürede açıkladıkları 

ve sınavları hazırlarken zaman zaman çeĢitli soru tiplerinden yararlandıkları 

bulunmuĢtur. 

 

3.2. YENĠ ĠLKÖĞRETĠM MATEMATĠK PROGRAMININ DĠĞER YÖNLERĠ ĠLE 

ĠLGĠLĠ YAPILMIġ ÇALIġMALAR 

 

Özpolat, F. Sezer, ĠĢgör ve M. Sezer’in (2007) yaptığı araĢtırma ile sınıf 

öğretmenlerinin yeni ilköğretim programına iliĢkin görüĢleri incelenmiĢtir. AraĢtırma 

Erzurum Ġlindeki 10 ilköğretim okulunda çalıĢan 100 sınıf öğretmenine anket 

uygulanarak  yapılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucuna göre; 

 Programın uygulanabilmesi için altyapının yetersiz olduğu özellikle sınıf 

mevcutlarının azaltılması gerektiği ifade edilmiĢtir. Bu sonuç Bal’ın (2008) 

yaptığı araĢtırmanın sonucu ile paralellik göstermektedir. 
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 Bilgi eksikliğinden dolayı sınıf öğretmenlerinin diğer zümrelerle iĢbirliği ve 

materyal geliĢtirmeleri yetersizdir. 

 Öğrenci merkezli eğitimin ne olduğu tam olarak öğretmenler tarafından 

anlaĢılamadığı bulunmuĢtur. Bal’ın (2008) yaptığı araĢtırmada da 

öğretmenlere yenilenen ilköğretim matematik programının tanıtımı 

konusunda yeterli bilgi verilmediği, gerekli bilgi verildiği takdirde programın 

daha rahat uygulanacağı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Erdal (2007) yaptığı çalıĢma 

ile öğretmenlerin yeni ilköğretim matematik programında yer alan ölçme 

değerlendirme araçları hakkında yeterli bilgiye sahip olmadıkları, bundan 

dolayı bazı araç gereçlerin kullanılamadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Özgenel 

(2006) yaptığı araĢtırmada da öğretmenlerin programa yönelik bilgi düzeyleri 

arttıkça yeni programın uygulandığı eğitim ortamına programı tanımaya, 

benimsemeye, uygulamaya ve programın geneline iliĢkin algıları önemli 

ölçüde pozitif yönde arttığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 Yeni programın amacı tek tip insan yerine bilgiyi alan, sorgulayan ve 

kullanabilen bireyler yetiĢtirmektedir.  

 Bal (2008) yeni ilköğretim programında öğrenci merkezli, etkinlik ağırlıklı ve 

öğretmenin rehber olduğu bir öğrenme öğretme sürecine dikkati çekmektedir. 

Bunun sonucunda da Özpolat ve ark.(2007) öğrencinin kendi ilgi ve 

yeteneklerinin farkına vararak biliĢsel yönü ile birlikte psiko-sosyal yönünün 

de geliĢtiğini savunmaktadırlar. Ayrıca yeni program öğrencilerin duyuĢsal 

özelliklerini olumlu yönde desteklemekte ve öğrencilerin matematik dersinde 

kural ezberleme ve alıĢtırma yapma alıĢkanlığı yerine, matematiği yaparak, 

yaĢayarak öğrenme ilkelerine uygun bir yaklaĢım tarzı benimsemektedir 

(Peker ve Halat, 2008). 

   

 T. Yılmaz (2006) yenilenen matematik programının olumlu ve aksak 

yönlerini ortaya çıkarmak için Sakarya Ġlindeki sınıf öğretmenlerine anket 

uygulanarak fikirleri alınmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre öğretmenlerin programın 

ihtiyacı olan kaynak araç gereçleri bulmakta zorlandıklarını, projelerin öğrenci 

seviyesinin üzerinde olduğundan zorluk çektiklerini bulmuĢtur. Orbeyi (2007) de 
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buna paralel olarak öğretmenlerin okullardaki eksik araç-gereç, donanım ve teknoloji 

ile programın uygulanmasında sorunlar yaĢandığını tespit etmiĢtir. Acar (2007), 

Halat (2007), Peker ve Halat (2008) da okullardaki araç gereçlerin etkinliklerin 

yapılması için yeterli olmadığını belirtmiĢlerdir. T. Yılmaz (2006) haftalık ders 

saatinin az olmasından dolayı etkinliklerin uygulanmasında sıkıntı yaĢandığını ileri 

sürmüĢtür. Acar (2007) da haftalık ders saatlerinin içeriğin sunulmasında yeterli 

olmadığını belirtmiĢtir. T.Yılmaz (2006) öğretmenlerin eski sisteme alıĢkın 

olmalarından dolayı yeni sisteme adapte olmakta zorlandıklarını ifade etmiĢtir. 

Orbeyi (2007) de buna paralel olarak öğretmenlerin yeni programın uygulanmasına 

dair hizmet-içi kurslara gitmek istedikleri ve eski programdaki alıĢkanlıklarından 

kurtulamayıp yeni programa adapte olamadıklarını belirtmiĢtir. 

Yukarıdakilere ek olarak, T. Yılmaz (2006) öğretmenlerin süreyi 

yetiremediklerini ve sürece dönük değerlendirmede zorlandıklarını ifade etmiĢtir. 

Bunun yanında öğretmenler yeni matematik programının toplumun ve bireyin 

ihtiyacına cevap verebilecek, problem çözme, eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirebilecek ve matematik dersine karĢı olumlu tutumlar oluĢturabilecek bir 

program olduğunu düĢünmektedirler. Ayrıca yeni matematik programındaki 

etkinliklerin öğrencileri düĢünmeye sevk ettiği, öğrencilerin derse olan ilgilerini 

artırdığı, matematik konularının kavranmasında etkili olduğu, öğrencilerin 

sosyalleĢmesine katkıda bulunduğu bunun yanında öğrencilerin ve öğretmenlerin 

etkinlik yapmaktan mutlu olduğu  ifade edilmektedir (Halat, 2007). 

  Bolat ve Soycan’ın (2006) yaptığı araĢtırma ile yeni ilköğretim 5. sınıf 

matematik programının öğretmenler tarafından programa uygun olarak uygulanıp 

uygulanmadığını belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırma Bursa Ġlindeki 601 ilköğretim 

5.sınıf öğrencisine ve 51 5.sınıf öğretmenine anket uygulanarak yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre programın uygulanması için gereken sürenin yetersiz 

olduğu, öğretmen kılavuz kitaplarının iyi hazırlanmadığı bunun da programın 

uygulanmasında aksaklıklara sebep olduğu belirtilmiĢtir. Ayrıca öğrenci 

görüĢlerinden de öğrendikleri bilgilerin okul içinde ve dıĢında faydalı olduğu 

derslerin günlük hayatla iliĢkili iĢlendiği, öğrencilere kendilerini ifade etme Ģansı 

verip özgüvenlerini artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Ayrıca, Acar’ın (2007) yaptığı araĢtırma ile yeni ilköğretim programı 

öğretmen görüĢlerine dayalı olarak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma 2005-2006 öğretim 

yılında Sinop Ġlinin Durağan Ġlçesindeki 96 sınıf öğretmenine anket uygulanarak 

yapılmıĢtır. AraĢtırmadan Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır; 

 Program yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak hazırlanmıĢtır ama 

programın uygulanmasında öğretmenler sıkıntı yaĢamıĢlardır. Bu sonuç 

Halat’ın (2007) araĢtırma sonucu ile paralellik göstermektedir.  

 Programın öğretmen ve öğrenciye yüklediği görevlerin tam olarak yerine 

getirilmemesi programın uygulanmasını zorlaĢtırmaktadır. 

 Öğretmenler programın değerlendirme kısmına dair yetersiz bilgi donanımına 

sahip olup hizmet-içi eğitime ihtiyaç duymaktadırlar. 

 Derse katılımı sağlayan pek çok etkinlik olmasına karĢın etkinliklerin 

öğrenciler tarafından anlaĢılamamasından etkinlikler genellikle öğretmenler 

tarafından yapılıyor olması sınıflarda hala öğretmen merkezli eğitimi hakim 

kılmıĢtır. 

 Öğrenciler bilgileri yaĢantı ile iliĢkilendirmede sorun yaĢamaktadırlar. 

Benzer Ģekilde, Kay’ın (2007) yaptığı araĢtırma ile farklı değiĢkenlere bağlı 

olarak veli görüĢleri doğrultusunda yeni ilköğretim matematik öğretim programını 

değerlendirmek hedeflenmiĢtir. AraĢtırma 2006-2007 öğretim yılında Afyonkarahisar 

Ġl merkezindeki 317 veliye anket uygulanarak yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre 

eğitim durumu ve okuma düzeyi yüksek olan veliler yeni ilköğretim matematik 

programında kaynak olarak kullanılan kitapları yeterli bulmaktadırlar. Halat (2007) 

da öğrenci ders ve çalıĢma kitapları ile öğretmen kılavuz kitaplarını öğretmen 

görüĢleri doğrultusunda incelemiĢ ve öğrenci ders ve çalıĢma kitaplarında kullanılan 

dilin öğrenci düzeyine uygun, açık ve anlaĢılır olduğu, kitapların görsel açıdan 

öğrencilere çekici geldiği, kitaplardaki resim, tablo ve grafiklerin soru veya konularla 

iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Aynı zamanda öğretmen kılavuz kitaplarının iyi 

hazırlandığı ve öğretmenlerin öğretim yöntemini Ģekillendirdiğini belirtmiĢtir. 

Velilerin öğrenim durumları, meslekleri, aylık gelirleri ve okuma düzeyleri ne olursa 
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olsun yeni ilköğretim matematik programının yapısıyla ilgili yeterli bilgiye sahip 

olmadıkları ifade edilmiĢtir. 
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III. BÖLÜM 

 

METOT 

 

 Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi, evren ve örneklemi, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ile toplanacak verilerin analizinde kullanılacak istatistiksel 

yöntem ve teknikler üzerinde durulmuĢtur. 

 

4. 1.  AraĢtırmanın Yöntemi 

 

 AraĢtırmada tarama (survey) yöntemi kullanılmıĢtır. Karasar’a (2005:77) göre 

“ Tarama modelleri, geçmiĢte ya da halen varolan bir durumu varolduğu Ģekliyle 

betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır.” Bu araĢtırmada öğretmen ve 

öğrenci anketleri aracılığıyla altıncı sınıf öğrencilerinin ve altıncı sınıfta matematik 

derslerine giren matematik öğretmenlerinin yeni 2006 matematik öğretim 

programında yer alan ölçme araçlarının uygulanmasına yönelik öğretmen ve öğrenci 

görüĢleri ile öğretmenlerin bu ölçme araçları ile ilgili sahip oldukları bilgi düzeyleri 

belirlenmiĢtir. 

 

3. 2. Evren ve Örneklem 

 

 Bu araĢtırmanın evrenini Afyonkarahisar’ daki altıncı sınıf öğrencileri ve 

altıncı sınıfta derse giren ilköğretim matematik öğretmenleri oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmanın örnekleminde ise uygun örneklem yöntemi takip edilmiĢtir. Bu yöntemle 

katılımcılar rastgele değil de gönüllülük esasına göre araĢtırmada yer alırlar. 

Günümüz dünyasında eğitim alanında yapılan araĢtırmalarda çeĢitli nedenlerden 

dolayı en fazla tercih edilen örneklem yöntemidir (McMillan, 2000).  Bu araĢtırmaya 

toplamda 90 matematik öğretmeni ve 382 altıncı sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Bu 

öğretmen ve öğrenciler Afyonkarahisar il merkezi ve il merkez dıĢından 

katılmıĢlardır. 
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  Bu çalıĢmada yer alan matematik öğretmenlerinden 40 kiĢisi (% 44.4) Erkek, 

50 kiĢisi (%55.6) ise  Bayan’dır. Benzer Ģeklide altıncı sınıf öğrencilerinden 176 

kiĢisi (% 46.1) Erkek ve  206 kiĢisi  (%53.9) ise Kız öğrencidir.  

 

Tablo 1: Çalışmanın Örneklemini Oluşturan Öğretmen ve Öğrencilerin Cinsiyete 

Göre Dağılımı 

Katılımcılar N Erkek Bayan 

Matematik Öğretmeni 90 40  (% 44.4) 50  (% 55.6) 

Altıncı Sınıf Öğrencisi 382 176 (% 46.1) 206 (% 53.9) 

 

 Bu araĢtırmada yer alan altıncı sınıfta matematik derslerine giren matematik 

öğretmenlerinden  49’u  il merkezinde (% 54.4), 41  kiĢisi ise (% 45.6) il merkezi 

dıĢında çalıĢmaktadır. Katılımcı öğrencilerden ise 205’ i  (% 79.8) il merkezinde 

eğitim görürken, 77’si ise (% 20.2) il merkezi dıĢındaki kurumlarda eğitim 

görmektedir. 

 

Tablo 2: Örneklemi Oluşturan Öğretmen ve Öğrencilerin Yerleşkeye Göre 

Dağılımı 

YerleĢke N Ġl Merkezi Ġl Merkez DıĢı 

Matematik Öğretmeni 90 49 ( % 54.4) 41 ( % 45.6) 

Altıncı Sınıf Öğrencisi 382 205 ( % 79.8) 77 ( % 20.2) 

 

 Bu çalıĢmada yer alan matematik öğretmenlerinden  40’ı  (%44.4) 1-5 yıllık, 

34’ ü (% 37.8) 6-10 yıllık, 16’sı (%17.8) ise 11- ve üzeri yıllık matematik öğretim 

tecrübesine sahip öğretmenlerdir. 
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Tablo 3: Örneklemi Oluşturan Öğretmenlerin Kıdem Yıllarına Göre Dağılımı 

Kıdem N % 

1-5 yıllık öğretim tecrübesi 40 44.4 

6-10 yıllık öğretim tecrübesi 34 37.8 

11 ve üzeri yıllık öğretim tecrübesi  16 17.8 

Toplam 90 100 

 

3. 3. Veri Toplama Araçları Ve Verilerin Analizi 

 

 Bu araĢtırmada  altıncı sınıfta derse giren matematik öğretmenlerinin ve 

altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 matematik öğretim programında yer alan ölçme 

ve değerlendirme araçlarının (Matematik Günlükleri, Öz değerlendirme, Akran 

Değerlendirme, Proje, Performans, Portfolyo, Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol 

Listeleri, Kavram Haritaları, Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-

YanlıĢ, Açık Uçlu ve Kısa Cevaplı Sorular) uygulanma düzeylerinin öğretmen ve 

öğrenci görüĢleri doğrultusunda belirlenmesi ve matematik öğretmenlerinin bu ölçme 

araçları hakkındaki sahip oldukları bilgi düzeylerinin görülmesi için öğretmen ve 

öğrenci anketleri geliĢtirilmiĢtir.  

Anket geliĢtirme süreci içerisinde öncelikle konu ile ilgili kaynaklar 

incelenmiĢ ve Afyonkarahisar’daki uzman, öğretmen ve öğrencilerin görüĢleri 

alınmıĢtır. Ayrıca MEB tarafından Ġlköğretim altıncı sınıf düzeyinde okutulmak 

üzere okullara gönderilmiĢ olan  “6. sınıf GüneĢ Yayınları” Matematik Öğrenci Ders 

Kitabı ve Öğrenci ÇalıĢma Kitaplarının ölçme değerlendirme kısımları incelenmiĢtir. 

Ġnceleme sonucunda Matematik Ders Kitabında  ve Öğrenci ÇalıĢma Kitaplarında 

yer alan  ölçme değerlendirme araçları ve bu araçlara ait soru sayısı ve yüzdesi 

aĢağıdaki tablo 4’te görülmektedir: 
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Tablo 4: Öğrenci Ders Kitabı Ve Çalışma Kitabında Bulunan Ölçme Araçlarının 

Dağılımını Gösteren Frekans Tablosu 

Ölçme Aracı Soru Sayısı % 

Portfolyo 2 0.08 

Performans Ödevi 8 0.33 

Proje Ödevi 8 0.33 

Matematik Günlükleri 32 1.33 

Öz Değerlendirme 19 0.79 

Akran Değerlendirme 4 0.17 

EĢleĢtirme Soruları 107 4.47 

Doğru-YanlıĢ Soruları 92 3.83 

BoĢluk Doldurma Soruları 373 15.55 

Açık Uçlu Sorular 1036 43.18 

Kısa Cevaplı Sorular 642 26.76 

Çoktan Seçmeli Sorular 76 3.17 

TOPLAM 2399 100 

   

Ġlköğretim altıncı sınıf Matematik Öğrenci Ders ve ÇalıĢma Kitaplarında 2 

tane (% 0.08) Portfolyo, 8 tane (% 0.33) Performans ödevi, 8 tane (% 0.33) Proje 

ödevi, 32 tane (% 1.33) Matematik Günlüğü, 19 tane (% 0.79) Öz-değerlendirme, 4 

tane (% 0.17) Akran Değerlendirme, 107 tane (% 4.47) EĢleĢtirme Sorusu, 92 tane 

(% 3.83) Doğru-yanlıĢ sorusu, 373 (% 15.55) BoĢluk doldurma sorusu, 1036 tane (% 

43.18) Açık Uçlu soru, 642 tane (% 26.76) Kısa Cevaplı soru , 76 tane (% 3.17) 

Çoktan Seçmeli soru ve toplamda 2399 soru bulunmaktadır.  

 Sonuçlar doğrultusunda “Öğretmen GörüĢ Anketi” ve “6.Sınıf Öğrenci 

GörüĢ Anketi” geliĢtirilmiĢtir. Öğretmen GörüĢ Anketi 3 bölümden oluĢmaktadır. 

Birinci bölümde öğretmenlerin kıdemi, yerleĢkesi ve cinsiyeti ile ilgili sorular yer 

almaktadır. Ġkinci bölümde öğretmenlerin yeni ölçme değerlendirme araçlarının  

bilinme düzeyini ölçmeye yönelik 17 madde bulunmaktadır. Üçüncü bölümde de 

yeni ölçme değerlendirme araçlarının uygulanma düzeyini ölçmeye yönelik 17 

madde bulunmaktadır. Benzer Ģekilde,  Öğrenci GörüĢ Anketi 2 bölümden 

oluĢmaktadır. Birinci bölümde öğrencilerin cinsiyet ve yerleĢkesiyle ilgili sorular yer 

almaktadır. Ġkinci bölümde ise yeni ölçme değerlendirme araçlarını uygulamaya 

yönelik maddeler yer almaktadır.  

 Öğretmen ve öğrenci görüĢ anketlerinin pilot çalıĢması yapılmıĢ, gerekli 

geçerlilik güvenilirlik çalıĢmaları yapılmıĢ ve 12 maddelik Öğrenci GörüĢ  Anketi ve 
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17 maddelik Öğretmen GörüĢ Anketleri  5’li likert derecelendirme tipinde bu 

araĢtırmanın veri toplama aracı olarak son Ģekilleri verilmiĢtir. 

 Bu çalıĢmada kullanılan Öğretmen GörüĢ Anketinin geçerlik güvenilirlik 

analiz sonuçlarına göre, Öğretmen Anketinin yeni ölçme araçları ile ilgili bilgi 

düzeylerini gösteren 17 maddelik kısmının KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) katsayısı 

0.829 ve Bartlett  test değeri 1268.099 olarak bulunmuĢtur. Buna göre Bartlett testi 

sonucu 0.05 düzeyinde (p=0,000) anlamlı çıkmıĢtır. Büyüköztürk’e (2006:126) göre 

verilerin faktör analizi için uygunluğu KMO katsayısının 0.60’dan yüksek ve Bartlett 

testinin de anlamlı çıkmasından dolayı, verilerin faktör analizi için uygun olduğu 

söylenebilir.  

Ankete iliĢkin yapılan faktör analizi sonucunda 4 alt faktör belirlenmiĢtir. 

Bunlar 1.,2.,3. maddeler 1. faktörde, 4.,5.,6. maddeler 2. faktörde, 7.,8.,9.,10,11.,12. 

maddeler 3. faktörde, 13.,14.,15.,16.,17. maddeler 4. faktörde toplanmıĢtır. 

Belirlenen bu faktörlere anlamlı isimler verilmeye çalıĢılmıĢtır. Buna göre 1. faktör 

“Ödev-Türü”, 2. faktör “Alternatif”, 3. faktör “Klasik” ölçme araçları, 4. faktör ise 

“Öğretmen Araçları” olarak adlandırılmıĢtır.  

Ödev-Türü  ölçme araçları Proje, Performans ve Portfolyo; Alternatif  ölçme 

araçları  Matematik Günlükleri, Öz değerlendirme ve Akran Değerlendirme; Klasik 

ölçme araçları Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık 

Uçlu, Kısa Cevaplı Sorular; Öğretmen Araçları olarak adlandırılan ölçme araçları 

Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol Listeleri ve Kavram Haritaları dır.  

 Öğretmen GörüĢ Anketinin  güvenilirlik katsayısı hesaplanmıĢ ve r = 0.93 

olarak bulunmuĢtur. Bu bölüme ait 4 alt boyutunun her birinin de güvenilirliği ayrı 

ayrı hesaplanmıĢtır. Buna göre: Ödev-Türü (r = 0.89);  Alternatif (r = 0.85);  Klasik ( 

r = 0.89) ve  Öğretmen Araçları (r = 0.89) bulunmuĢtur. Özdamar’a (1999) göre, 

güvenilirlik katsayısı 0.60 ve üzerindeki ölçekler güvenilir , 0.80 ve üzeri ölçekler ise 

yüksek düzeyde güvenilir ölçekler olarak nitelendirilir. Buna göre bu bölümün ve alt 

boyutlarının güvenilir olduğu görülmektedir.  

  

 6. Sınıf Öğrenci GörüĢ Anketinin KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) katsayısı 0.817 

ve Bartlett  test değeri 1099.176 olarak bulunmuĢtur. Buna göre Bartlett testi sonucu 
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0.05 düzeyinde (p=0,000) anlamlı çıkmıĢtır. Buna göre veriler faktör analizi için 

uygundur. Ankete iliĢkin faktör analizi sonucunda 3 faktör belirlenmiĢtir. Buna göre 

1.,2.,3. maddeler 1. faktörde, 4.,5.,6. maddeler 2. faktörde, 7.,8.,9.,10,11.,12. 

maddeler 3. faktörde  toplanmıĢtır. Belirlenen bu faktörlere anlamlı isimler verilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Buna göre 1. faktör “Ödev-Türü”, 2. faktör “Alternatif” ve 3.faktör 

“Klasik” ölçme araçları olarak adlandırılmıĢtır.  

 6. Sınıf Öğrenci GörüĢ Anketinin güvenilirlik katsayısı hesaplanmıĢ ve r = 

0.78 olarak bulunmuĢtur. Bu bölüme ait 3 alt boyutunun her birinin de güvenilirliği 

ayrı ayrı hesaplanmıĢtır. Buna göre: Ödev-Türü (r = 0.71); Alternatif (r = 0.55) ve 

Klasik (r  = 0.79)  bulunmuĢtur. Buna göre bu anketin  ve alt boyutlarının güvenilir 

olduğu görülmektedir. 

 BeĢli likert tipinde hazırlanan anket soruları, örneklemin belirli bir görüĢe 

katılma dereceleri ile ilgili olup verilen seçenekler (5) Kesinlikle Uyguluyorum, (4) 

Uyguluyorum, (3) Ara Sıra Uyguluyorum, (2) Çok Az Uyguluyorum, (1) Hiç 

uygulamıyorum biçiminde düzenlenmiĢtir. Anket uygulamaları okul idareleri ile 

görüĢülerek uygulanmıĢtır. Uygulanma sırasında herhangi bir problem çıkmamıĢtır. 

Veri toplama ölçeğindeki alt problemler için belirlenen dereceler ve sayısal değerler 

temel alınarak elde edilen aritmetik ortalamaların değerlendirme aralığı; 1.00-1.80’e 

kadar “Hiç uygulamıyoruz”, “ Hiç bilmiyorum”,  “ Hiç kullanmıyorum”; 1.81-2.60’a 

kadar “Çok Az Uyguluyoruz”, “Çok Az Biliyorum”, “Çok Az Kullanıyorum”; 2.62-

3.40’a kadar“Ara Sıra Uyguluyoruz”,“Kısmen Biliyorum”, “Kısmen Kullanıyorum”; 

3.41-4.20’ye kadar “Çoğu Zaman Uyguluyoruz”, “Ġyi Biliyorum”,” Kullanıyorum”; 

4.21-5.00’e kadar “Her Zaman Uyguluyoruz”, “Çok Ġyi Biliyorum”,“Kesinlikle 

Kullanıyorum”. 

 Bu çalıĢmada yapılacak uygulamalar için önce Afyonkarahisar Milli Eğitim 

Müdürlüğü’nden yazlı bir izin alınmıĢtır. Bu izinle Merkez Dumlupınar Ġlköğretim 

Okulu, Merkez KasımpaĢa Ġlköğretim Okulu, Merkez Gedik Ahmet PaĢa Ġlköğretim 

Okulu , Merkez Selçuklu Ġlköğretim Okulu, Merkez Mehmet Yağcıoğlu Ġlköğretim 

Okulu, Merkez Ali Çetinkaya Ġlköğretim Okulu, Sandıklı Miralay ReĢat Bey 

Ġlköğretim Okulu, Sandıklı Atatürk Ġlköğretim Okulu, Sandıklı Barbaros Ġlköğretim 

Okulu, Kızılören Ġsmet Attila Ġlköğretim Okulu, Ġscehisar Selçuklu Ġlköğretim 
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Okulu, Bayat  Atatürk Ġlköğretim Okulu, Ġhsaniye Atatürk Ġlköğretim Okulundaki 

öğrencilere uygulanmıĢtır.   

AraĢtırmada bağımlı değiĢken yeni ölçme değerlendirme araçlarının 

uygulanma ve bilinme düzeyleri, bağımsız değiĢkenler ise kıdem, yerleĢke ve 

cinsiyettir. Anketlerden elde edilen veriler betimsel istatistik, α =0.05 anlamlılık 

düzeyinde Bağımsız Örneklem t-testi ve Tek Yönlü Varyans Analizi (One-Way 

ANOVA) yöntemleri ile incelenmiĢ ve istatistik sonuçlar tablolar halinde bulgular 

kısmında sunulmuĢtur.  
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IV. BÖLÜM 

 

BULGULAR VE HĠPOTEZLERĠN ĠNCELENMESĠ 

 

 Bu bölümde nicel verilerin istatistiksel analizleri tablolar halinde sunulmuĢ ve 

istatistiksel bilgiler ıĢığı altında hipotezler incelenmiĢtir. Ġlk olarak öğrencilerin 

altıncı sınıf matematik müfredatında yer alan ölçme araçlarının uygulanmasına 

yönelik görüĢleri alt faktörler ve genel olarak incelenmiĢ daha sonra benzer Ģekilde 

öğretmenlerin yeni 6. sınıf matematik müfredatında yer alan ölçme araçları ile ilgili 

ne düzeyde bilgi sahibi olduklarını ve bu araçların uygulamalarına yönelik görüĢleri 

cinsiyet, yerleĢke ve kıdem değiĢkenlerine bağlı olarak incelenmiĢtir. Ayrıca her bir 

problemle ilgili bulgular incelendikten sonra, alt problemlere ait hipotezlerde 

değerlendirilmiĢtir.   

 

4.1-  Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif 

ve Klasik) uygulanmasına iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

 

4.1.1-Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Ödev-Türü Ölçme Araçları (Portfolyo, 

Performans Ve Proje) İle İlgili Görüşleri 

  

Tablo-5: 6. Sınıf Öğrencilerinin Ödev-Türü Ölçme Araçlarını Uygulamalarına 

Yönelik İstatistikleri Gösteren Tablo 

 N x  s 

Proje 

Performans 

Portfolyo 

Ödev-Türü (Genel) 

 

382 

382 

382 

382 

3.33 

3.74 

2.93 

10.01 

1.40 

1.32 

1.49 

3.36 
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Tablo-5 incelendiğinde altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan Ödev-Türü ölçme-değerlendirme araçlarına (proje, 

performans ve portfolyo)  yönelik görüĢ ortalamaları x =10.01 dir. Bu aritmetik 

ortalama  Ödev-Türü ölçme-değerlendirme araçlarının (proje, performans ve 

portfolyo) sınıf içi veya dıĢı uygulamalarının ara sıra yapıldığını belirtmektedir. 

Ayrıca bu grupta yer alan Proje tipinin uygulanmasına yönelik öğrenci görüĢ 

ortalaması x  = 3.33,  Performans tipi için x = 3.74  ve Portfolyo uygulaması ile ilgili 

öğrenci görüĢ ortalaması x = 2.93 tür. Altıncı sınıf öğrencileri Proje ve Portfolyo tipi 

çalıĢmalarının ara sıra yapıldığını ifade ederken, Performans ödevlerinin çoğu zaman 

uygulandığını belirtmektedirler.  

Diğer bir ifade ile altıncı sınıf öğrencilerinin görüĢlerine göre, altıncı sınıfta 

matematik derslerine giren matematik öğretmenlerinin çeĢitli sebeplerden dolayı 

Proje ve Portfolyo çalıĢmalarını ara sıra öğrencilerine yaptırabildiklerini ve 

Performans ödevini ise çoğu zaman uygulattıkları anlaĢılmaktadır.  

 

4.1.2-Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Alternatif Ölçme Araçları (Matematik Günlükleri, 

Öz Değerlendirme, Akran Değerlendirme ) İle İlgili Görüşleri 

 

Tablo-6: 6. Sınıf Öğrencilerinin Alternatif Ölçme Araçlarını Uygulamalarına 

Yönelik İstatistikleri Gösteren Tablo 

 N x  s 

Matematik Günlükleri 

Öz Değerlendirme 

Akran Değerlendirme 

Alternatif (Genel) 

 

382 

382 

382 

382 

 

 

 

 

2.44 

3.94 

3.01 

9.39 

1.45 

1.21 

1.45 

2.98 
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Tablo-6 incelendiğinde altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan Alternatif ölçme-değerlendirme araçlarına 

(Matematik Günlükleri, Öz değerlendirme, Akran Değerlendirme)  yönelik görüĢ 

ortalamaları x =9.39 dur. Bu aritmetik ortalama altıncı sınıf öğrencilerinin Alternatif 

ölçme-değerlendirme araçlarını kaynak kitaplarında uygulamaları gereken yerlerde 

ara sıra uyguladıklarını göstermektedir. 

Ayrıca bu grupta yer alan Matematik Günlüklerinin uygulanması ile ilgili 

öğrenci görüĢ ortalaması x  = 2.44, Öz-Değerlendirme  x = 3.94 ve Akran 

Değerlendirmesinin yapılması ile ilgi öğrenci görüĢ ortalaması ise x =3.01 dir. 

Öğrenciler matematik günlüklerinin çok az uygulandığını veya yapıldığını, öz-

değerlendirmenin çoğu zaman yapıldığını ve akran değerlendirmesinin ise ara sıra 

yapıldığını veya sınıf içinde uygulandığını ifade etmektedirler. Diğer bir ifade ile, 

altıncı sınıf öğrencilerine göre, altıncı sınıfta matematik dersine giren matematik 

öğretmenlerinin kaynak kitapta matematik günlükleri ve akran değerlendirme ile 

ilgili yapılması gereken çalıĢmaları çok az veya ara sıra uygularken, öz-

değerlendirmeyi çoğu zaman uyguladıkları anlaĢılmaktadır.  

Buradaki öğrenci görüĢlerinden altıncı sınıfta matematik derslerine giren 

matematik öğretmenlerinin Alternatif ölçme değerlendirme test tiplerinden öz-

değerlendirme ile ilgili yeterli bilgiye sahip oldukları ve yeri geldiğinde bu testleri 

çoğu zaman veya her zaman uyguladıkları söylenebilirken, diğer ikisi matematik 

günlükleri ve akran değerlendirme ile ilgili uygulamaları çeĢitli sebeplerden dolayı 

uygulamadıkları görülmektedir 

 

4.1.3-Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Klasik Ölçme Araçları (Çoktan Seçmeli, 

Eşleştirme, Boşluk Doldurma, Doğru-Yanlış,Açık Uçlu Sorular) İle İlgili 

Görüşleri 
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Tablo-7: 6. Sınıf Öğrencilerinin Klasik Ölçme Araçlarını Uygulamalarına Yönelik 

İstatistikleri Gösteren Tablo 

 

Tablo-7 incelendiğinde altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan Klasik ölçme-değerlendirme araçlarına (Çoktan 

Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı 

Sorular)  yönelik görüĢ ortalamaları x = 25.12 dir. Bu görüĢ ortalaması altıncı sınıf 

öğrencilerinin klasik ölçme araçları olarak adlandırılan test tiplerini kaynak 

kitaplarda uygulamaları gerektiği yerlerde sınıf içinde veya sınıf dıĢında 

uyguladıklarını belirtmektedir.  

Ayrıca tablo-7 de Klasik Ölçme araçları olarak gruplandırılan her bir ölçme 

araçları ile ilgili öğrenci görüĢ ortalamaları Ģöyledir: Çoktan Seçmeli x  = 4.29, 

EĢleĢtirme x =4.36, BoĢluk Doldurma x =4.10, Doğru-YanlıĢ Soruları x =4.12, Açık 

Uçlu x = 4.06, ve Kısa Cevaplı Sorular x =4.18 olarak görülmektedir. Ortalamalar 4 

ile 5 arasında bulunmaktadır. Yani altıncı sınıf öğrencileri matematik öğretim 

programında bu ölçme araçları ile ilgili bir çalıĢma olduğunda bu çalıĢmaları çoğu 

zaman veya her zaman yaptıklarını ileri sürmektedirler.  

Buradaki öğrenci görüĢlerinden altıncı sınıfta matematik derslerine giren 

matematik öğretmenlerinin klasik ölçme değerlendirme test tipleri ile ilgili yeterli 

 N x  s 

Çoktan Seçmeli Sorular 

EĢleĢtirme Soruları 

BoĢluk Doldurma Soruları 

Doğru-YanlıĢ Soruları 

Açık Uçlu Sorular 

Kısa Cevaplı Sorular 

Klasik (Genel) 

 

382 

382 

382 

382 

382 

382 

382 

4.29 

4.36 

4.10 

4.12 

4.06 

4.18 

25.12 

 

1.00 

1.03 

1.16 

1.10 

1.15 

1.04 

4.55 
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bilgiye sahip oldukları ve yeri geldiğinde bu testleri çoğu zaman veya her zaman 

uyguladıkları söylenebilir. 

Genel olarak  Proje, Portfolyo, Matematik Günlükleri ve Akran 

Değerlendirme  ölçme değerlendirme tipleri çeĢitli sebeplerden dolayı matematik 

öğretmenleri tarafından çok az  veya ara sıra uygulandığı görülmektedir. 

 

4.1.4-Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan  Ölçme Araçları İle İlgili Genel Görüşleri 

 

Tablo-8: 6. Sınıf Öğrencilerinin Ölçme Araçlarını Uygulamalarına Yönelik 

İstatistikleri Gösteren Tablo 

 

Tablo-8 incelendiğinde altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarında yer alan alt 

gruplara iliĢkin öğrenci görüĢ ortalamaları Ģöyle; Ödev-Türü  (proje, performans, 

Portfolyo) için öğrenci görüĢ ortalaması x  =10.01, Alternatif (Matematik Günlükleri, 

Öz değerlendirme, Akran Değerlendirme) için öğrenci görüĢ ortalaması x  = 9.39, ve 

Klasik (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, 

Kısa Cevaplı Sorular) için öğrenci görüĢ ortalaması x  = 25.12  dir.  Buradan altıncı 

sınıf öğrencileri Ödev-Türü ve Alternatif ölçme araçlarının sınıf içinde veya sınıf 

dıĢında ara sıra uygulandığını ifade ederlerken, Klasik ölçme araçlarının çoğu zaman 

uygulandığını savunmaktadırlar.  

 N x  s 

Ödev-Türü 

 Alternatif 

Klasik 

Genel 

 

382 

382 

382 

382 

10.01 

9.39 

25.12 

44.52 

3.36 

2.98 

4.55 

8.13 
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Ayrıca altıncı sınıf öğrencileri yeni matematik programında yer alan ölçme ve 

değerlendirme araçlarının sınıf içi veya sınıf dıĢı uygulamalarının çoğu zaman 

yapıldığını ileri sürmektedirler.  

 

4.2- Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları (Ödev-Türü, 

Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi 

düzeyleri ile ilgili görüĢleri nelerdir? 

 

4.2.1-Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Ödev-Türü Ölçme Araçları (Portfolyo, 

Performans Ve Proje) İle İlgili Görüşleri 

 

Tablo-9: Matematik Öğretmenlerinin Ödev-Türü Ölçme Araçlarını Bilmelerine 

Yönelik İstatistikleri Gösteren Tablo 

 

Tablo-9 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan Ödev-Türü ölçme-değerlendirme araçları (Proje, 

Performans ve Portfolyo) ile ilgili ne kadar bilgi düzeyine sahip olduklarını gösteren   

görüĢ ortalamaları x =12.27 dir. Bu aritmetik ortalama  altıncı sınıfta matematik 

dersine giren matematik öğretmenlerinin Ödev-Türü ölçme-değerlendirme araçları 

(Proje, Performans ve Portfolyo) ile ilgili olarak iyi düzeyde bilgi donanımına sahip 

olduklarını belirtmektedirler. Özelde öğretmenlerin sırayla Proje, Performans ve 

Portfolyo ile ilgili sahip oldukları bilgi düzeylerini gösteren görüĢ ortalamaları x Proje 

 N x  s 

Proje 

Performans 

Portfolyo 

Ödev-Türü (Genel) 

 

90 

90 

90 

90 

4.18 

4.22 

3.87 

12.27 

0.87 

0.76 

0.99 

2.38 
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= 4.18, x Performans = 4.22 ve x Portfolyo= 3.87 dir. Yani matematik öğretmenleri Proje, 

Performans ve Portfolyo ile ilgili iyi veya çok iyi düzeyde bilgi sahibi olduklarını 

ileri sürmektedirler.  

 

4.2.2-Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Alternatif Ölçme Araçları (Matematik Günlükleri, 

Öz Değerlendirme, Akran Değerlendirme ) İle İlgili Görüşleri 

 

Tablo-10: Matematik Öğretmenlerinin Alternatif Ölçme Araçlarını Bilmelerine 

Yönelik İstatistikleri Gösteren Tablo 

 

Tablo-10 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan Alternatif ölçme-değerlendirme araçlarına 

(Matematik Günlükleri, Öz değerlendirme, Akran Değerlendirme) iliĢkin ne kadar 

bilgi düzeyine sahip olduklarını gösteren   görüĢ ortalamaları x =10.78 dir. Bu 

ortalamayla matematik öğretmenleri Alternatif ölçme araçları ile ilgili iyi düzeyde 

bilgiye sahip olduklarını belirtmektedirler. Ayrıca matematik öğretmenleri 

Matematik Günlükleri, Öz -değerlendirme, Akran Değerlendirme ile ilgili sahip 

oldukları bilgi düzeylerine iliĢkin görüĢ ortalamaları sırayla x Matematik Günlükleri = 3.30  

x Öz-değerlendirme = 3.79 ve x Akran Değerlendirme = 3.69 dur. Matematik öğretmenleri  

Matematik Günlükleri hakkında kısmi bilgiye sahip oldukları, Öz-değerlendirme ve 

Akran değerlendirme ile ilgili yeterli düzeyde bilgiye sahip olduklarını 

savunmaktadırlar.  

 N x  s 

Matematik Günlükleri 

Öz Değerlendirme 

Akran Değerlendirme 

Alternatif (Genel) 

 

90 

90 

90 

90 

3.30 

3.79 

3.69 

10.78 

1.21 

0.92 

1.05 

2.81 
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4.2.3-Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Klasik Ölçme Araçları (Çoktan Seçmeli, 

Eşleştirme, Boşluk Doldurma, Doğru-Yanlış, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı Sorular) İle 

İlgili Görüşleri 

 

Tablo-11: Matematik Öğretmenlerinin Klasik Ölçme Araçlarını Bilmelerine 

Yönelik İstatistikleri Gösteren Tablo 

 

Tablo-11 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin matematik programında 

yer alan Klasik ölçme-değerlendirme araçlarına (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk 

Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı Sorular) iliĢkin sahip oldukları 

bilgi düzeylerini gösteren görüĢ ortalamaları X= 26.46 dır. Buradan matematik 

öğretmenlerinin Klasik ölçme araçları olarak gruplanılan test tipleri ile ilgili genel 

olarak çok iyi bir düzeyde bilgi sahibi olduklarını belirtmektedirler. Ayrıca 

matematik öğretmenlerinin Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-

YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı Sorularla ilgili  bilgi düzey ortalamaları sırayla 

x Çoktan Seçmeli = 4.50, x EĢleĢtirme Soruları = 3.93, x BoĢluk Doldurma= 4.51 , x Doğru -YanlıĢ= 4.37, 

x Açık Uçlu = 4.59 ve x Kısa Cevaplı = 4.56 dır. Bu ortalamalardan matematik 

öğretmenlerinin yukarıda bahsedilen ölçme araçları ile ilgili yeterli ve çok iyi 

düzeyde bilgi sahibi oldukları anlaĢılmaktadır. 

 

 N x  s 

Çoktan Seçmeli Sorular 

EĢleĢtirme Soruları 

BoĢluk Doldurma Soruları 

Doğru-YanlıĢ Soruları 

Açık Uçlu Sorular 

Kısa Cevaplı Sorular 

Klasik (Genel) 

 

90 

90 

90 

90 

90 

90 

90 

4.50 

3.93 

4.51 

4.37 

4.59 

4.56 

26.46 

0.69 

1.01 

0.60 

0.79 

0.60 

0.62 

3.54 
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4.2.4-Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Öğretmenlerin Kullandığı Ölçme Araçları  

(Rubrik, Görüşme, Gözlem, Kontrol Listeleri, Kavram Haritaları) İle İlgili 

Görüşleri 

 

Tablo-12:Matematik Öğretmenlerinin Öğretmen Ölçme Araçlarını Bilmelerine 

Yönelik İstatistikleri Gösteren Tablo 

 

Tablo-12 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarına (Rubrik, GörüĢme, 

Gözlem, Kontrol Listeleri, Kavram Haritaları) iliĢkin sahip oldukları bilgi 

düzeylerini gösteren görüĢ ortalamaları x Genel = 17.32 dir. Bu aritmetik ortalama 

Matematik öğretmenlerinin burada bahsedilen ölçme araçları ile ilgili genel bilgi 

düzeyleri yeterli düzeyde olduğu ileri sürülmektedir. Ayrıca matematik 

öğretmenlerinin her bir ölçme araçları ile ilgili bilgi düzeyi ortalamaları sırayla 

x Rubrik = 3.47, x GörüĢme= 3.79 ve x Gözlem= 3.80, x  Kontrol Listeleri =3.03 ve x Kavram 

Haritaları = 3.23 tür. Matematik öğretmenleri Kontrol Listeleri ve Kavram Haritaları ile 

ilgili kısmi bilgiye sahip olduklarını ifade ederlerken, Rubrik, GörüĢme, ve Gözlem 

ile ilgili yeterli düzeyde bilgiye sahip olduklarını belirtmektedirler.   

 

 

 N x  s 

Rubrik 

GörüĢme 

Gözlem 

Kontrol Listeleri 

Kavram Haritaları 

Öğretmen Araçları(Genel) 

90 

90 

90 

90 

90 

90 

3.47 

3.79 

3.80 

3.03 

3.23 

17.32 

1.21 

1.07 

1.05 

1.24 

1.32 

4.94 
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4.2.5-Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Ölçme Araçları İle İlgili Genel Görüşleri 

 

Tablo-13: Matematik Öğretmenlerinin Ölçme Araçlarını Bilmelerine Yönelik 

İstatistikleri Gösteren Tablo 

 

Tablo-13 incelendiğinde matematik öğretmenlerin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarına (Ödev-Türü, 

Alternatif,  Klasik, Öğretmen Araçları) iliĢkin bilgi düzeylerini gösteren genel görüĢ 

ortalamaları  x Genel = 66.82 dir. Bu görüĢ ortalamasıyla matematik öğretmenleri yeni 

programın ölçme araçları ile ilgili yeterli bilgi düzeyine sahip olduklarını ileri 

sürmektedirler. Daha özelde alt guruplar olarak nitelendirilen Ödev-Türü, Alternatif,  

Klasik ve Öğretmen ölçme araçları ile ilgili görüĢ ortalamaları sırayla x Ödev-Türü 

=12.27,  x Alternatif = 10.78,  x Klasik = 26.46  ve x Öğretmen Araçları = 17.32 dir. Matematik 

öğretmenleri yeni programda yer alan Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen 

Araçları olarak isimlendirilen guruplar ile ilgili yeterli veya çok iyi düzeyde bilgi 

donanımına sahip olduklarını belirtmiĢlerdir.  

 

4.3-  Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, 

Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına iliĢkin görüĢleri 

nelerdir? 

 N x  s 

Ödev-Türü 

 Alternatif 

Klasik 

Öğretmen Araçları 

Genel 

 

90 

90 

90 

90 

90 

12.27 

10.78 

26.46 

17.32 

66.82 

2.38 

2.81 

3.54 

4.94 

11.34 
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4.3.1-Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Ödev-Türü Ölçme Araçlarının (Portfolyo, 

Performans Ve Proje) uygulanmasına yönelik  Görüşleri 

 

Tablo-14: Matematik Öğretmenlerinin Ödev-Türü Ölçme Araçlarını 

Uygulamalarına Yönelik İstatistikleri Gösteren Tablo 

 

Tablo-14 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan Ödev-Türü ölçme-değerlendirme araçlarının (Proje, 

Performans ve Portfolyo) uygulanmasına iliĢkin genel görüĢ ortalamaları XGenel = 

10.47 dir. Öğretmenlerin bu genel görüĢ ortalamaları, matematik öğretmenlerinin 

Ödev-Türü ölçme-değerlendirme araçlarını (Proje, Performans ve Portfolyo) sınıf 

içinde veya dıĢında yeterli düzeyde uyguladıklarını savunmaktadırlar. Daha özelde 

bu tablo incelendiğinde Proje, Performans ve Porfolyo’ nun uygulamasına iliĢkin 

görüĢ ortalamaları sırayla x Proje = 3.60, x Performans = 3.63 ve x Portfolyo = 3.23 tür. 

Matematik öğretmenleri Portfolyo uygulamalarını kısmen yaptırdıklarını belirtirken, 

Proje ve Performans uygulamalarını yeterli düzeyde uyguladıklarını ifade 

etmektedirler. 

 

4.3.2-Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Alternatif Ölçme Araçlarının (Matematik 

Günlükleri, Öz Değerlendirme, Akran Değerlendirme ) uygulanmasına yönelik  

Görüşleri 

 

 N x  s 

Proje 

Performans 

Portfolyo 

Ödev-Türü (Genel) 

 

90 

90 

90 

90 

3.60 

3.63 

3.23 

10.47 

1.09 

0.91 

1.08 

2.67 
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Tablo-15: Matematik Öğretmenlerinin Alternatif Ölçme Araçlarını 

Uygulamalarına Yönelik İstatistikleri Gösteren Tablo 

 N x  s 

Matematik Günlükleri 

Öz Değerlendirme 

Akran Değerlendirme 

Alternatif (Genel) 

 

90 

90 

90 

90 

2.62 

2.91 

2.54 

8.08 

1.15 

1.03 

1.14 

2.95 

 

Tablo-15 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan Alternatif ölçme-değerlendirme araçlarının 

(Matematik Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme)  uygulanmasına 

yönelik genel görüĢ ortalamaları x Genel = 8.08 dir. Bu ortalama matematik 

öğretmenlerinin Alternatif ölçme araçları olarak gruplanan ölçme araçlarını kısmi 

olarak uyguladıklarını belirtmektedirler.  Bu gurupta yer alan ölçme araçlarının 

uygulanmasına yönelik görüĢ ortalamaları sırayla x Matematik Günlükleri = 2.62, x Öz -

Değerlendirme = 2.91 ve x Akran Değerlendirme = 2.54 tür. Matematik öğretmenleri bu ölçme 

araçlarını kısmi olarak uyguladıklarını ifade etmektedirler.  

 

4.3.3-Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Klasik Ölçme Araçlarının (Çoktan Seçmeli, 

Eşleştirme, Boşluk Doldurma, Doğru-Yanlış, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı Sorular) 

Uygulanmasına Yönelik Görüşleri  
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Tablo-16: Matematik Öğretmenlerinin Klasik Ölçme Araçlarını Uygulamalarına 

Yönelik İstatistikleri Gösteren Tablo 

 

Tablo-16 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin matematik programında 

yer alan Klasik ölçme-değerlendirme araçlarının (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, 

BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı Sorular) uygulanmasına 

yönelik genel  görüĢ ortalamaları x Genel = 24.84 tür.  Matematik öğretmenleri Klasik 

grup olarak adlandırılan ölçme araçlarını yeterli (iyi) düzeyde uyguladıklarını ileri 

sürmektedirler. Bu grupta yer alan ölçme araçlarının uygulanmasına yönelik 

öğretmen görüĢ ortalamaları sırayla  x Çoktan Seçmeli = 4.23, x EĢleĢtirme =3.79, x BoĢluk 

Doldurma = 4.18, x Doğru –YanlıĢ = 4.17 , x Açık Uçlu = 4.24 ve x Kısa Cevap = 4.23 tür. 

Matematik öğretmenleri Çoktan Seçmeli, Açık Uçlu ve Kısa cevap türü ölçme 

araçlarını kesinlikle uyguladıklarını ve EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma ve Doğru-

YanlıĢ tipi  soruları da yeterli düzeyde uyguladıklarını belirtmektedirler. 

 

4.3.4-Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Öğretmenlerin Kullandığı Ölçme Araçlarının 

(Rubrik, Görüşme, Gözlem, Kontrol Listeleri, Kavram Haritaları)  Uygulanmasına 

Yönelik Görüşleri 

 

 N x  s 

Çoktan Seçmeli Sorular 

EĢleĢtirme Soruları 

BoĢluk Doldurma Soruları 

Doğru-YanlıĢ Soruları 

Açık Uçlu Sorular 

Kısa Cevaplı Sorular 

Klasik (Genel) 

 

90 

90 

90 

90 

90 

90 

90 

4.23 

3.79 

4.18 

4.17 

4.24 

4.23 

24.84 

0.84 

1.13 

0.92 

0.84 

0.80 

0.84 

4.52 
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Tablo-17:Matematik Öğretmenlerinin Öğretmen Ölçme Araçlarını 

Kullanmalarına Yönelik İstatistikleri Gösteren Tablo 

 

Tablo-17 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan Öğretmen Araçları olarak gruplanan ölçme-

değerlendirme araçlarının (Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol Listeleri, Kavram 

Haritaları) uygulanmasına yönelik genel öğretmen görüĢ ortalamaları x Genel =14.29 

dur. Bu ortalamadan matematik öğretmenlerinin Öğretmen Araçları olarak 

adlandırılan ölçme araçlarını çok az uygulattırdıklarını ifade etmektedirler.  Bu 

gurupta yer alan ölçme araçlarının uygulamasına iliĢkin öğretmen görüĢleri sırayla 

x Rubrik = 3.01, x  GörüĢme= 2.84, x Gözlem = 3.29, x Kontrol Listeleri = 2.60 ve x Kavram Haritaları 

= 2.54 tür. Buradan Matematik öğretmenlerinin Kontrol Listelerini ve Kavram 

Haritalarını çok az uyguladıkları, Rubrik, GörüĢme ve Gözlemi de kısmen yaptıkları 

anlaĢılmaktadır.  

 

4.3.5-Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik 

Öğretim Programında Yer Alan Ölçme Araçlarının Uygulanmasına Yönelik  

Genel Görüşleri 

 

 

 

 

 

 N x  s 

Rubrik 

GörüĢme 

Gözlem 

Kontrol Listeleri 

Kavram Haritaları 

Öğretmen Araçları(Genel) 

90 

90 

90 

90 

90 

90 

3.01 

2.84 

3.29 

2.60 

2.54 

14.29 

1.35 

1.13 

1.31 

1.23 

1.11 

4.88 
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Tablo-18: Matematik Öğretmenlerinin Ölçme Araçlarını Uygulamalarına Yönelik 

İstatistikleri Gösteren Tablo 

 N x  s 

Ödev-Türü 

 Alternatif 

Klasik 

Öğretmen Araçları 

Genel 

 

90 

90 

90 

90 

90 

10.47 

8.08 

24.84 

14.29 

57.68 

2.67 

2.95 

4.52 

4.88 

10.96 

 

Tablo-18 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik programında yer alan Ödev-Türü, Alternatif,  Klasik ve Öğretmen 

Araçları olarak gruplanan ölçme-değerlendirme araçlarının (Proje, Performans, 

Portfolyo, Matematik Günlükleri, Öz -değerlendirme, Akran Değerlendirme, Çoktan 

Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı 

Sorular) uygulanmasına  yönelik genel görüĢ ortalamaları x Genel = 57.68 dir. Bu 

aritmetik ortalamadan öğretmenlerin yeni matematik öğretim programında yer alan 

ölçme araçlarını kısmen uyguladıkları görülmektedir. Alt gruplarda yer alan ölçme 

araçları ile ilgili görüĢ ortalamaları sırayla x Ödev-Türü =10.47, x Alternatif = 8.08,  x Klasik 

= 24.84 ve x Öğretmen Araçları =14.29 dur. Matematik Öğretmenleri Ödev-Türü ve Klasik 

grup olarak nitelendirilen ölçme araçlarını yeterli düzeyde, Alternatif grup olarak 

nitelendirilen ölçme araçlarını kısmen, ve Öğretmen Araçları olarak gruplandırılan 

ölçme araçlarını ise çok az uyguladıklarını ifade etmektedirler.  

 

4.4-  Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, 

Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları)bilinmesi ve uygulanmasına iliĢkin 

görüĢleri nelerdir? 
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Tablo-19: Matematik Öğretmenlerinin Yeni İlköğretim Matematik Programındaki 

Ölçme Değerlendirme Araçlarını Bilmesi ile Uygulaması Arasındaki İlişki 

Katsayılarını Gösteren Tablo 

 N p r 

ÖDEV-TÜRÜ 90 0.000* 0.411** 

ALTERNATĠF 90 0.000* 0.373** 

KLASĠK 90 0.000* 0.504** 

ÖĞRETMEN ARAÇLARI 90 0.000* 0.628** 

GENEL 90 0.000* 0.706*** 

* (p<.01) 

** (.07 > r > .03) 

*** (r>.07) 

 

Yapılan bu karĢılaĢtırmada, tablo-19 da görüldüğü gibi  matematik 

öğretmenlerinin yeni matematik programındaki ödev-türü, alternatif, klasik ve 

öğretmen ölçme değerlendirme araçlarına iliĢkin bilgi düzeyi ile uygulama düzeyi 

puanları arasında, anlamlı, pozitif yönde ve orta düzeyde bir iliĢki bulunduğu; ölçme 

değerlendirme araçlarına iliĢkin bilgi düzeyi ile uygulama düzeyi genel puanları 

arasında ise yüksek düzeyde, anlamlı ve pozitif bir iliĢki varlığı belirlenmiĢtir. 

UlaĢılan bu sonuçlar göstermektedir ki; yeni matematik programındaki ölçme 

değerlendirme araçlarının bilinmesinin uygulanmasına anlamlı bir etkisi 

bulunmaktadır. Ayrıca ölçme araçlarının bilinme ve uygulanma genel puanı 

arasındaki iliĢkinin diğerlerinden daha yüksek düzeyde olduğu (r = .706) 

görülmektedir. ĠliĢkinin determinasyon katsayısı (r
2 

= .498), öğretmen görüĢ 

anketindeki toplam varyansın %50 oranında ölçme değerlendirme araçlarının 

bilinmesi ve uygulanması arasındaki iliĢkiyi baĢarıyla açıkladığını ifade etmektedir. 

Genel ortalamanın anlamlılık düzeyine bakıldığında yeni matematik programındaki 

ölçme değerlendirme araçlarının bilinme derecesine paralel olarak aynı oranda 

uygulandığı sonucuna varılabilir. 
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4.5. Alt Problemler 

  

4.5.1-  Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, 

Alternatif ve Klasik) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde cinsiyete bağlı bir 

farklılık var mıdır? 

 

Tablo-20: 6. Sınıf Öğrencilerinin Ölçme-Değerlendirme Araçlarını 

Uygulamalarına Yönelik Cinsiyet Değişkenine Göre Bağımsız Örneklem t-testi 

Sonuçları 

  Cinsiyet N x  s t p 

 ÖDEV-TÜRÜ 

 Erkek  176 10.26  3.30   

1.335 

 

0.183 

Kız  206  9.80  3.40 

 ALTERNATĠ

F 

 Erkek  176  9.17  2.91 

-1.315 0.189 

Kız  206  9.57  3.04 

 KLASĠK 

Erkek   176  24.22  4.58  

-3.653 

 

0.000 

 Kız  206  25.89  4.38 

 GENEL 

Erkek   176  43.64  8.20  

-1.949 

 

0.052 

 Kız  206  45.26  8.00 

 

Tablo-20 incelendiğinde altıncı sınıf öğrencilerinin yeni matematik 

programında yer alan ölçme araçlarının uygulanması ile ilgili görüĢlerinde Klasik 

(Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa 

Cevaplı Sorular) alt grup olarak adlandırılan ölçme araçlarının uygulamasına yönelik 

öğrenci görüĢleri arasında istatistiksel olarak anlamalı bir görüĢ ayrılığı bulunmakta 

ve bu farkın kız öğrenciler tarafına olduğu görülmektedir [t = - 3.653;  p < α ; x Kız 

=25.89 > x Erkek =24.22]. Fakat öğrenci görüĢlerinde Ödev-Türü (Portfolyo, 
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Performans ve Proje) ve Alternatif Ölçme araçları (Matematik Günlükleri, Öz- 

değerlendirme, Akran Değerlendirme ) alt guruplarında cinsiyete bağlı bir görüĢ 

ayrılığı bulunmamaktadır [t = 1.335;  p=0.183 > α =0.05 ve t = - 1.315;  p=0.189 > α 

=0.05].  

Ayrıca tablo-20 de öğrencilerin genel görüĢleri ile ilgili istatistiktik bilgiler 

incelendiğinde, altıncı sınıfta okuyan erkek ve kız öğrencilerinin yeni 2006 altıncı 

sınıf matematik programında yer alan Ödev-Türü (Portfolyo, Performans ve Proje), 

Alternatif (Matematik Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme) ve 

Klasik (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, 

Kısa Cevaplı Sorular) ölçme değerlendirme araçlarının  uygulanmasına yönelik 

görüĢlerini belirten görüĢ ortalamaları, erkek öğrenciler için x Erkek = 43.64 ve kız 

öğrenciler için x Kız = 45.26 dır. Bu öğrenci görüĢ ortalamaları Ödev-Türü, Alternatif 

ve Klasik ölçme değerlendirme araçlarının sınıf içi veya dıĢı uygulamalarının 

yapıldığını belirtmektedir. Kız öğrencilerin görüĢ ortalamaları rakamsal olarak erkek 

öğrencilerin görüĢ ortalamalarından yüksek olmasına rağmen, bu iki gurup 

arasındaki rakamsal fark istatistiksel olarak anlamlı değildir [ x Kız = 45.26 > x Erkek = 

43.64; fakat t = -1.949;  p=0.052 > α =0.05]. Diğer bir ifadeyle, bu çalıĢmaya katılan 

altıncı sınıf erkek ve kız öğrencilerin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programındaki Ödev-Türü, Alternatif ve Klasik ölçme-değerlendirme araçlarının 

uygulamasına yönelik benzer ve yakın görüĢ belirtmeleri, matematik öğretmenlerinin 

bu programı takip ettiklerini ve uyguladıkları görüĢünü desteklemektedir. Ayrıca, 

cinsiyetin ölçme değerlendirme araçlarının uygulanmasına yönelik öğrenci görüĢ 

değerlendirilmesinde etkin bir faktör olmadığı görülmektedir.  

AraĢtırmada elde edilen bu sonuç “ Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 

altıncı sınıf matematik öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme 

araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif ve Klasik) uygulanmasına ilişkin görüşlerinde 

cinsiyet bağlı bir farklılık vardır ve erkekler tarafındadır.” hipotezimizi 

doğrulamamaktadır. Yani, altıncı sınıfta okuyan erkek ve kız öğrenciler yeni altıncı 

sınıf matematik programındaki Ödev-Türü, Alternatif ve Klasik ölçme-

değerlendirme araçlarını uyguladıklarını gösteren ortak bir görüĢ sergilemektedirler.   
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4.5.2-  Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, 

Alternatif ve Klasik) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde yerleĢkeye bağlı bir 

farklılık var mıdır? 

 

Tablo-21: 6. Sınıf Öğrencilerinin Ölçme-Değerlendirme Araçlarını 

Uygulamalarına Yönelik Yerleşke Değişkenine Göre Bağımsız Örneklem t-testi 

Sonuçları 

  
Ġl 

Merkezi 
N x  s T p 

 ÖDEV-TÜRÜ 
Evet 305 10.02 3.15 

0.085 0.933 
Hayır 77 9.97 4.10 

 ALTERNATĠ

F 

Evet 305 9.30 2.87 
-1.010 0.315 

Hayır 77 9.73 3.41 

 KLASĠK 
Evet 305 24.62 4.54 

-4.745 0.000 
Hayır 77 27.12 4.02 

 GENEL 
Evet 305 43.93 7.79 

-2.807 0.005 
Hayır 77 46.82 9.05 

 

Tablo-21 incelendiğinde altıncı sınıf öğrencilerinin yeni matematik 

programında yer alan ölçme araçlarının uygulanması ile ilgili görüĢlerinde Ödev-

Türü (Portfolyo, Performans ve Proje) ve Alternatif Ölçme araçları (Matematik 

Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme) alt guruplarında yerleĢkeye 

bağlı bir görüĢ ayrılığı bulunmadığı görülmektedir [t = 0.085;  p=0.933 > α =0.05 ve t 

= - 1.010;  p=0.315 > α =0.05]. Fakat Klasik (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk 

Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı Sorular) alt grup olarak 

adlandırılan ölçme araçlarının uygulamasına yönelik öğrenci görüĢleri arasında 

istatistiksel olarak anlamalı bir görüĢ ayrılığı bulunmakta ve bu fark il merkezi 

dıĢında öğrenim gören  öğrenciler tarafınadır [t = - 4.745;  p < α ; x Hayır =27.12 > 

x Evet =24.62].    
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Ayrıca tablo-21 de öğrencilerin genel görüĢleri ile ilgili istatistik bilgileri 

incelendiğinde, altıncı sınıfta okuyan il merkezi ve il merkezi dıĢındaki 

öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik programında yer alan Ödev-Türü 

(Portfolyo, Performans ve Proje), Alternatif (Matematik Günlükleri, Öz- 

değerlendirme, Akran Değerlendirme) ve Klasik (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, 

BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ Soruları, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı Sorular) ölçme 

değerlendirme araçlarının  uygulanmasına yönelik görüĢlerini belirten genel görüĢ 

ortalamaları, il merkezindeki öğrenciler için x Evet = 43.93 ve il merkezi dıĢındaki 

öğrenciler için x Hayır = 46.82 dir. Bu görüĢ ortalamaları Ödev-Türü, Alternatif ve 

Klasik ölçme değerlendirme araçlarının sınıf içi veya dıĢı uygulamalarının 

yapıldığını belirtmektedir. Ölçme araçlarının uygulamasına yönelik öğrenci genel 

görüĢleri arasında istatistiksel olarak anlamalı bir görüĢ ayrılığı bulunmakta ve bu 

fark il merkezi dıĢında öğrenim gören  öğrenciler tarafınadır [ t = -2.807 ; p< α ; 

x Hayır = 46.82 > x Evet = 43.93]. Diğer bir ifadeyle, bu çalıĢmaya katılan altıncı sınıf 

il merkezi ve il merkezi dıĢındaki öğrencilerin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programındaki Ödev-Türü, Alternatif ve Klasik ölçme-değerlendirme 

araçlarının uygulamasına yönelik görüĢlerinde farklılık bulunmakta ve il merkezi 

dıĢındaki öğrenciler tarafınadır. Buradan, yerleĢkenin ölçme değerlendirme 

araçlarının uygulanmasına yönelik öğrenci görüĢ değerlendirilmesinde etkin bir 

faktör olduğu görülmektedir.  

AraĢtırmada elde edilen bu  sonuç “  Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 

altıncı sınıf matematik öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme 

araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif ve Klasik) uygulanmasına ilişkin görüşlerinde 

yerleşkeye bağlı bir farklılık vardır ve merkezde eğitim alan öğrenciler 

tarafınadır.”hipotezimizi desteklememektedir. Yani, altıncı sınıfta okuyan il merkezi 

ve il merkezi dıĢındaki öğrenciler yeni altıncı sınıf matematik programındaki Ödev-

Türü, Alternatif ve Klasik ölçme-değerlendirme araçlarını uyguladıklarını gösteren 

farklı bir görüĢ sergilemektedirler; fakat bu fark il merkezi dıĢındaki öğrenciler 

tarafınadır.   
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4.5.3- Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları (Ödev-Türü, 

Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi 

düzeyleri ile ilgili görüĢlerinde cinsiyete bağlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo-22: Matematik Öğretmenlerinin Ölçme-Değerlendirme Araçları Hakkındaki 

Bilgi Düzeylerine Yönelik Cinsiyet Değişkenine Göre Bağımsız Örneklem t-testi 

Sonuçları 

  Cinsiyet N x  s t p 

 ÖDEV-TÜRÜ 
Erkek 40 12.13 2.20 

-0.503 0.616 
Bayan 50 12.38 2.53 

 ALTERNATĠF 
Erkek 40 10.65 2.86 

-0.384 0.702 
Bayan 50 10.88 2.79 

 KLASĠK 
Erkek 40 26.28 3.73 

-0.431 0.667 
Bayan 50 26.60 3.40 

ÖĞRETMEN 

ARAÇLARI 

Erkek 40 16.43 4.84 
-1.553 0.124 

Bayan 50 18.04 4.95 

GENEL 
Erkek 40 65.48 11.02 

-1.008 0.316 
Bayan 50 67.90 11.60 

 

Tablo-22 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni matematik 

programında yer alan ölçme araçları hakkında sahip oldukları bilgi düzeyine yönelik 

görüĢlerinde Ödev-Türü (Portfolyo, Performans ve Proje), Alternatif  (Matematik 

Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme ), Klasik (Çoktan Seçmeli, 

EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ. Açık Uçlu, Kısa Cevaplı Soruları) ve 

Öğretmen ölçme araçları (Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol Listeleri, Kavram 

Haritaları)  alt guruplarında cinsiyete bağlı bir görüĢ ayrılığı bulunmadığı 

görülmektedir [t = -0,503;  p=0.616 > α =0.05 ; t =-0,384;  p=0.702 > α =0.05;  t = -

0,431;  p=0.667 > α =0.05; t =-1,553; p=0.124 > α =0.05 ].  
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Ayrıca tablo-22 de öğretmenlerin genel görüĢleri ile ilgili istatistiktik bilgileri 

incelendiğinde, erkek ve bayan öğretmenlerin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

programında yer alan Ödev-Türü (Portfolyo, Performans ve Proje), Alternatif 

(Matematik Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme), Klasik (Çoktan 

Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı 

Sorular) ve Öğretmenlerin kullandığı (Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol Listeleri, 

Kavram Haritaları) ölçme değerlendirme araçları ile ilgili sahip olunan bilgi 

düzeyine yönelik görüĢlerini belirten genel görüĢ ortalamaları, erkek öğretmenler 

için x Erkek = 65.48 ve bayan öğretmenler için x Bayan = 67.90 dır. Bayan 

öğretmenlerin  görüĢ ortalamaları rakamsal olarak erkek öğretmenlerin görüĢ 

ortalamalarından yüksek olmasına rağmen, bu iki gurup arasındaki rakamsal fark 

istatistiksel olarak anlamlı değildir [ x Bayan = 67,90 > x Erkek = 65,48; fakat t = -1.008;  

p=0.316 > α =0.05]. Diğer bir ifadeyle, bu çalıĢmaya katılan erkek ve bayan 

öğretmenlerin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim programındaki Ödev-Türü, 

Alternatif,  Klasik ve Öğretmenlerin kullandığı ölçme-değerlendirme araçları 

hakkında yakın bilgi düzeylerine sahip oldukları anlaĢılmaktadır. Ayrıca, cinsiyetin 

ölçme değerlendirme araçlarının bilinmesine yönelik öğretmen görüĢ 

değerlendirilmesinde etkin bir faktör olmadığı görülmektedir.  

AraĢtırmada elde edilen bu  sonuç “Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 

altıncı sınıf matematik öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları 

(Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi 

düzeyleri ile ilgili görüşlerinde cinsiyete bağlı bir farklılık vardır ve bayan 

öğretmenler tarafınadır.” hipotezimizi doğrulamamaktadır. Yani, erkek ve bayan 

öğretmenler yeni altıncı sınıf matematik programındaki Ödev-Türü, Alternatif , 

Klasik ve Öğretmen Araçları olarak gruplandırılan ölçme araçları hakkında yakın 

bilgi düzeyine sahip oldukları düĢünülmektedir.  

4.5.4- Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları (Ödev-Türü, 

Alternatif,  Klasik ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi 

düzeyleri ile ilgili görüĢlerinde yerleĢkeye bağlı bir farklılık var mıdır? 
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Tablo-23: Matematik Öğretmenlerinin Ölçme-Değerlendirme Araçları Hakkındaki 

Bilgi Düzeylerine Yönelik Yerleşke Değişkenine Göre Bağımsız Örneklem t-testi 

Sonuçları 

  
Ġl 

Merkezi 
N x  s t p 

 ÖDEV-TÜRÜ 
Evet 49 12.31 2.44 

0.171 0.865 
Hayır 41 12.22 2.33 

 ALTERNATĠF 
Evet 49 10.98 2.90 

0.744 0.459 
Hayır 41 10.54 2.70 

 KLASĠK 
Evet 49 26.63 3.29 

0.517 0.606 
Hayır 41 26.24 3.84 

ÖĞRETMEN 

ARAÇLARI 

Evet 49 17.55 5.27 
0.478 0.634 

Hayır 41 17.05 4.57 

GENEL 
Evet 49 67.47 11.81 

0.590 0.557 
Hayır 41 66.05 10.85 

 

Tablo-23 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni matematik 

programında yer alan ölçme araçları Ödev-Türü (Portfolyo, Performans ve Proje), 

Alternatif  (Matematik Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme), 

Klasik (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, 

Kısa Cevaplı Sorular) ve Öğretmen Araçları (Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol 

Listeleri, Kavram Haritaları) hakkında sahip oldukları bilgi düzeylerine yönelik  alt 

guruplarında yerleĢkeye bağlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir [t = 0.171;  

p=0.865 > α =0.05; t =-0.744;  p=0.459 > α =0.05;  t = 0.517;  p=0.606 > α =0.05; t =-

0.478; p=0.634 > α =0.05 ].  

Ayrıca tablo-23 de altıncı sınıfta derse giren matematik öğretmenlerinin genel 

görüĢleri ile ilgili istatistiktik bilgileri incelendiğinde, il merkezinde ve il merkezi 

dıĢındaki öğretmenlerin yeni 2006 altıncı sınıf matematik programında yer alan 

ölçme araçlarının Ödev-Türü (Portfolyo, Performans ve Proje), Alternatif 

(Matematik Günlükleri, Öz-değerlendirme, Akran Değerlendirme), Klasik (Çoktan 
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Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı 

Sorular) ve Öğretmen Araçları (Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol Listeleri, 

Kavram Haritaları) hakkında sahip oldukları bilgi düzeylerine yönelik  yerleĢkeye 

bağlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir. Bu hususta öğretmenlerin bilgi 

düzeylerini gösteren görüĢ ortalamaları, il merkezinde çalıĢan  öğretmenler için x Evet 

= 67.47 ve il merkezi dıĢında çalıĢan   öğretmenler için x Hayır = 66.05 tir. Yani Ġl 

merkezindeki öğretmenlerin görüĢ ortalamaları rakamsal olarak il merkezi dıĢındaki 

öğretmenlerin görüĢ ortalamalarından yüksek olmasına rağmen, bu iki gurup 

arasındaki rakamsal fark istatistiksel olarak anlamlı değildir [ x Evet = 67.47 > x Hayır = 

66.05; fakat t = 0,590;  p=0.557 > α =0.05]. Diğer bir ifadeyle, bu çalıĢmaya katılan il 

merkezi ve il merkezi dıĢındaki öğretmenlerin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programındaki Ödev-Türü, Alternatif,  Klasik ve Öğretmen Araçları olarak 

gruplandırılan ölçme-değerlendirme araçları hakkında yeterli ve yakın düzeyde bilgi 

donanımına sahip oldukları anlaĢılmaktadır. Ayrıca, yerleĢkenin ölçme 

değerlendirme araçlarının bilinmesine yönelik öğretmen görüĢ değerlendirilmesinde 

etkin bir faktör olmadığı görülmektedir.  

AraĢtırmada elde edilen bu  sonuç  “Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 

altıncı sınıf matematik öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları 

(Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi 

düzeyleri ile ilgili görüşlerinde yerleşkeye bağlı bir farklılık vardır ve merkezde 

görev yapan öğretmenler tarafınadır” hipotezimizi desteklememektedir. Yani, il 

merkezinde çalıĢan matematik öğretmenleri ile il merkezi dıĢında çalıĢan matematik 

öğretmenlerinin yeni altıncı sınıf matematik programındaki Ödev-Türü, Alternatif, 

Klasik ve Öğretmen Araçları olarak gruplandırılan ölçme araçları hakkında yakın 

düzeyde bilgiye sahip oldukları görülmektedir.    

 

4.5.5- Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları (Ödev-Türü, 

Alternatif,  Klasik ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi 

düzeyleri ile ilgili görüĢlerinde kıdeme bağlı bir farklılık var mıdır? 
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Tablo-24: Matematik Öğretmenlerinin Ölçme-Değerlendirme Araçları Hakkındaki 

Bilgi Düzeylerine Yönelik Kıdem Değişkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi 

(One-Way ANOVA) Sonuçları 

 Kıdem N x  s F p 

ÖDEV- TÜRÜ 

1-5 Yıllık 40 12.35 2.24 

0.259 0.772 6-10 Yıllık 34 12.35 2.44 

11-…Yıllık 16 11.88 2.70 

ALTERNATĠF 

1-5 Yıllık 40 11.02 2.38 

0.278 0.758 6-10 Yıllık 34 10.56 2.98 

11-…Yıllık 16 10.63 3.50 

KLASĠK 

1-5 Yıllık 40 26.45 3.63 

0.337 0.715 6-10 Yıllık 34 26.18 3.71 

11-…Yıllık 16 27.06 3.00 

ÖĞRETMEN 

ARAÇLARI 

1-5 Yıllık 40 17.40 4.27 

1.110 0.334 6-10 Yıllık 34 17.97 4.74 

11-…Yıllık 16 15.75 6.68 

GENEL 

1-5 Yıllık 40 67.23 9.53 

0.171 0.843 6-10 Yıllık 34 67.06 12.10 

11-.. Yıllık 16 65.31 14.23 

 

Tablo-24 incelendiğinde altıncı sınıfta derse giren matematik öğretmenlerinin 

yeni matematik programında yer alan ölçme araçları Ödev-Türü (Portfolyo, 

Performans ve Proje), Alternatif  (Matematik Günlükleri, Öz-değerlendirme, Akran 

Değerlendirme), Klasik (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-

YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı Sorular) ve Öğretmen Araçları ( Rubrik, GörüĢme, 

Gözlem, Kontrol Listeleri, Kavram Haritaları) hakkında sahip oldukları bilgi 

düzeylerine iliĢkin kıdeme bağlı bir görüĢ ayrılığı bulunmadığı görülmektedir [F(1, 
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90)= 0.259;  p=0.772 > α =0.05 ; F(1, 90)=-0.278;  p=0.758 > α =0.05;  F(1, 90)= 0.337;  

p=0.715 > α =0.05 ; F(1, 90)=1.110; p=0.334 > α =0.05 ].  

Ayrıca tablo-24 te matematik öğretmenlerinin ölçme araçları hakkında sahip 

oldukları bilgi düzeylerini kıdeme bağlı olarak genel görüĢleri ile ilgili istatistik 

bilgiler incelendiğinde, 1-5 yıllık, 6-10 yıllık ve 11-…yıllık öğretmenlerin yeni 2006 

altıncı sınıf matematik programında yer alan Ödev-Türü (Portfolyo, Performans ve 

Proje), Alternatif (Matematik Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme), 

Klasik (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, 

Kısa Cevaplı Sorular) ve Öğretmenlerin kullandığı ( Rubrik, GörüĢme, Gözlem, 

Kontrol Listeleri, Kavram Haritaları)  ölçme değerlendirme araçlarının  bilinmesine 

yönelik görüĢlerini belirten görüĢ ortalamaları sırasıyla  x 1-5 yıllık = 67.23 , x 6-10 yıllık 

=67.06 , x 11-…yıllık =65.31 dir. Öğretmenlerin  görüĢ ortalamaları rakamsal olarak 

birbirinden farklı olmasına rağmen, gruplar arasındaki rakamsal fark istatistiksel 

olarak anlamlı değildir [ x 1-5 yıllık = 67.23  > x 6-10 yıllık =67.06 > x 11-… yıllık =65.31 ;  

p=0.843 > α =0.05]. Diğer bir ifadeyle, bu çalıĢmaya katılan değiĢik kıdemdeki 

öğretmenlerin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim programındaki Ödev-Türü, 

Alternatif,  Klasik ve Öğretmen Araçları hakkında sahip oldukları bilgi düzeyleri 

birbirlerine yakın gözükmektedir. Yani  1-5 , 6-10 ve 11-… yıllık öğretmenler benzer 

bilgi düzeylerine sahip gözükmektedir. Ayrıca, kıdemin ölçme değerlendirme 

araçlarının bilinmesine yönelik öğretmen görüĢ değerlendirilmesinde önemli bir 

değiĢken olmadığı görülmektedir.  

AraĢtırmada elde edilen bu  sonuç  “Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 

altıncı sınıf matematik öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçları 

(Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) hakkında sahip oldukları bilgi 

düzeyleri ile ilgili görüşlerinde kıdeme bağlı bir farklılık vardır ve kıdemi az olan 

öğretmenler tarafınadır” hipotezimizi doğrulamamaktadır. Diğer bir ifadeyle, yıla 

bağlı farklı öğretim tecrübesine sahip matematik öğretmenlerinin altıncı sınıf yeni 

matematik programındaki ölçme araçları ile ilgili sahip oldukları bilgi düzeyleri 

arasında belirgin bir fark görülmemektedir.    
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4.5.6- Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, 

Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde  

cinsiyete bağlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo-25: Matematik Öğretmenlerinin Ölçme-Değerlendirme Araçlarını 

Uygulamalarına Yönelik Cinsiyet Değişkenine Göre Bağımsız Örneklem t-testi 

Sonuçları 

  Cinsiyet N x  s t p 

 ÖDEV-TÜRÜ 
Erkek 40 10.58 3.01 

0.342 0.733 
Bayan 50 10.38 2.40 

 ALTERNATĠF 
Erkek 40 7.83 2.73 

-0.724 0.471 
Bayan 50 8.28 3.14 

 KLASĠK 
Erkek 40 24.60 5.08 

-0.446 0.657 
Bayan 50 25.04 4.06 

ÖĞRETMEN 

ARAÇLARI 

Erkek 40 13.80 5.15 
-0.849 0.398 

Bayan 50 14.68 4.67 

GENEL 
Erkek 40 56.80 12.34 

-0.678 0.500 
Bayan 50 58.38 9.79 

 

Tablo-25 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni matematik 

programında yer alan ölçme araçlarının Ödev-Türü (Portfolyo, Performans ve Proje), 

Alternatif  (Matematik Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme), 

Klasik (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, 

Kısa Cevaplı Sorular) ve Öğretmen Araçları (Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol 

Listeleri, Kavram Haritaları) uygulanmasına yönelik görüĢlerinde cinsiyete bağlı bir 

görüĢ ayrılığı bulunmadığı görülmektedir [t =0.342;  p=0.733 > α =0.05; t =-0.724;  

p=0.471 > α =0.05;  t = -0.446;  p=0.657 > α =0.05 ; t =-0.849; p=0.398 > α =0.05 ].  
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Ayrıca tablo-25 te öğretmenlerin genel görüĢleri ile ilgili istatistiktik bilgileri 

incelendiğinde, erkek ve bayan öğretmenlerin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

programında yer alan Ödev-Türü (Portfolyo, Performans ve Proje), Alternatif 

(Matematik Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme), Klasik (Çoktan 

Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı 

Sorular) ve Öğretmen Araçları (Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol Listeleri, 

Kavram Haritaları) olarak gruplandırılmıĢ ölçme araçlarını uygulanmasına yönelik 

görüĢlerini belirten genel görüĢ ortalamaları, erkek öğretmenler için x Erkek = 56.80 

ve bayan öğretmenler için x Bayan = 58.38 dir. Genel görüĢ değerlendirmesinde erkek 

öğretmenler ölçme araçlarını kısmen uygularken bayan öğretmenler yeterli düzeyde 

uyguladıklarını ifade etmektedirler. Ayrıca, bayan öğretmenlerin görüĢ ortalamaları 

rakamsal olarak erkek öğretmenlerin görüĢ ortalamalarından yüksek olmasına 

rağmen, bu iki gurup arasındaki rakamsal fark istatistiksel olarak anlamlı değildir 

[ x Bayan = 58.38 > x Erkek = 56.80; fakat t = -0.678;  p=0.500 > α =0.05]. Diğer bir 

ifadeyle, bu çalıĢmaya katılan erkek ve bayan öğretmenlerin yeni 2006 altıncı sınıf 

matematik öğretim programındaki Ödev-Türü, Alternatif,  Klasik ve Öğretmenlerin 

kullandığı ölçme-değerlendirme araçlarının uygulanmasında bayan öğretmenlerle 

erkek öğretmenlerin görüĢleri arasında bir fark bulunmamaktadır ve yakın görüĢ 

paylaĢmaktadırlar.  

AraĢtırmada elde edilen bu  sonuç “Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 

altıncı sınıf matematik öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme 

araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına 

ilişkin görüşlerinde  cinsiyete bağlı bir farklılık vardır ve bayan öğretmenler 

tarafınadır” hipotezimizi desteklememektedir. Yani, erkek ve bayan öğretmenler 

yeni altıncı sınıf matematik programındaki Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve 

Öğretmen Araçları olarak gruplandırılan ölçme-değerlendirme araçlarının 

uygulanmasına yönelik görüĢlerinde cinsiyete bağlı bir farklılığın olmadığı 

görülmektedir.   
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4.5.7-  Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, 

Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde  

yerleĢkeye bağlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo-26: Matematik Öğretmenlerinin Ölçme-Değerlendirme Araçlarını 

Uygulamalarına Yönelik Yerleşke Değişkenine Göre Bağımsız Örneklem t-testi 

Sonuçları 

  
Ġl 

Merkezi 
N x  s t p 

 ÖDEV-TÜRÜ 
Evet 49 10.57 2.86 

0.404 0.687 
Hayır 41 10.34 2.47 

 ALTERNATĠF 
Evet 49 7.73 2.82 

-1.208 0.230 
Hayır 41 8.49 3.09 

 KLASĠK 
Evet 49 25.06 4.39 

0.495 0.622 
Hayır 41 24.59 4.71 

ÖĞRETMEN 

ARAÇLARI 

Evet 49 13.84 4.86 
-1.961 0.339 

Hayır 41 14.83 4.90 

GENEL 
Evet 49 57.20 10.78 

-0.446 0.656 
Hayır 41 58.24 11.27 

 

Tablo-26 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni matematik 

programında yer alan ölçme araçlarının Ödev-Türü (Portfolyo, Performans ve Proje), 

Alternatif  (Matematik Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme), 

Klasik (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, 

Kısa Cevaplı Sorular) ve Öğretmen Araçları (Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol 

Listeleri, Kavram Haritaları) uygulanmasına yönelik  görüĢlerinde yerleĢkeye bağlı 

bir görüĢ ayrılığı olmadığı görülmektedir [t = 0.404;  p=0.687 > α =0.05; t = -1.208;  

p=0.230 > α =0.05;  t = 0.495;  p=0.622 > α =0.05; t = -0.961; p=0.339 > α =0.05 ].  
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Ayrıca tablo-26 da öğretmenlerin genel görüĢleri ile ilgili istatistiktik bilgileri 

incelendiğinde, il merkezinde ve il merkezi dıĢındaki öğretmenlerin yeni 2006 altıncı 

sınıf matematik programında yer alan Ödev-Türü (Portfolyo, Performans ve Proje), 

Alternatif (Matematik Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme), Klasik 

(Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa 

Cevaplı Sorular) ve Öğretmen Araçları (Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol Listeleri, 

Kavram Haritaları)   ölçme araçlarının  uygulanmasına yönelik genel görüĢ 

ortalamaları, il merkezinde çalıĢan öğretmenler için x Evet = 57.20 ve il merkezi 

dıĢında çalıĢan  öğretmenler için x Hayır = 58.24 tür.  Ġl merkezin dıĢındaki 

öğretmenlerin  görüĢ ortalamaları rakamsal olarak il merkezindeki  öğretmenlerin 

görüĢ ortalamalarından yüksek olmasına rağmen, bu iki gurup arasındaki rakamsal 

fark istatistiksel olarak anlamlı değildir [ x Hayır = 58.24 > x Evet = 57.20; fakat t = -

0.446;  p=0.656 > α =0.05]. Diğer bir ifadeyle, bu çalıĢmaya katılan il merkezi ve il 

merkezi dıĢındaki öğretmenlerin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programındaki Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları olarak 

gruplandırılan ölçme-değerlendirme araçlarının uygulanmasına yönelik yakın 

görüĢleri paylaĢtıkları anlaĢılmaktadır. Yani, altıncı sınıfta matematik dersine giren 

öğretmenlerin yeni 2006 matematik öğretim programında yer alan ölçme araçlarının 

uygulanmasına yönelik görüĢ incelemesinde yerleĢkenin önemli bir değiĢken 

olmadığı görülmektedir.   

AraĢtırmada elde edilen bu sonuç “Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 

altıncı sınıf matematik öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme 

araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına 

ilişkin görüşlerinde yerleşkeye bağlı bir farklılık vardır ve merkezde görev yapan 

öğretmenler tarafınadır” hipotezimizi doğrulamamaktadır. Yani, il merkezinde ve il 

merkezi dıĢındaki öğretmenler yeni altıncı sınıf matematik programındaki Ödev-

Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları olarak gruplandırılan ölçme-

değerlendirme araçlarının uygulanmasına yönelik görüĢleri paralellik göstermektedir.  
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4.5.8-  Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme araçlarının (Ödev-Türü, 

Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde 

kıdeme bağlı bir farklılık var mıdır? 

 

Tablo-27: Matematik Öğretmenlerinin Ölçme-Değerlendirme Araçlarını 

Uygulamalarına Yönelik Kıdem Değişkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi 

(One-Way ANOVA) Sonuçları 

 Kıdem N x  s F p 

ÖDEV- TÜRÜ 

1-5 Yıllık 40 10.58 2.43 

0.163 0.850 6-10 Yıllık 34 10.50 2.38 

11-…Yıllık 16 10.13 3.81 

ALTERNATĠF 

1-5 Yıllık 40 8.73 2.81 

1.846 0.164 6-10 Yıllık 34 7.68 2.94 

11-…Yıllık 16 7.31 3.18 

KLASĠK 

1-5 Yıllık 40 25.18 4.48 

0.220 0.803 6-10 Yıllık 34 24.47 4.33 

11-…Yıllık 16 24.81 5.21 

ÖĞRETMEN 

ARAÇLARI 

1-5 Yıllık 40 14.35 4.98 

2.007 0.141 6-10 Yıllık 34 15.18 4.37 

11-…Yıllık 16 12.25 5.32 

GENEL 

1-5 Yıllık 40 58.83 10.00 

0.893 0.413 6-10 Yıllık 34 57.82 10.37 

11-…Yıllık 16 54.50 14.19 

 

Tablo-27 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin yeni matematik 

programında yer alan ölçme araçlarının Ödev-Türü (Portfolyo, Performans ve Proje), 

Alternatif  (Matematik Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme), 
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Klasik (Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, 

Kısa Cevaplı Sorular) ve Öğretmen  Araçları (Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol 

Listeleri, Kavram Haritaları) uygulanmasına yönelik öğretmen görüĢlerinde kıdeme 

bağlı bir görüĢ ayrılığı bulunmadığı görülmektedir [F(1, 90)= 0.163;  p=0.850 > α 

=0.05; F(1, 90)=1.846;  p=0.164 > α =0.05;  F(1, 90)= 0.220;  p=0.803 > α =0.05; F(1, 

90)=2.007; p=0.141 > α =0.05 ].  

Ayrıca tablo-27 de öğretmenlerin genel görüĢleri ile ilgili istatistik bilgileri 

incelendiğinde, 1-5 yıllık, 6-10 yıllık ve 11-… yıllık öğretmenlerin yeni 2006 altıncı 

sınıf matematik programında yer alan ölçme araçlarının (Portfolyo, Performans ve 

Proje, Matematik Günlükleri, Öz- değerlendirme, Akran Değerlendirme, Çoktan 

Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı 

Sorular, Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol Listeleri, Kavram Haritaları)  

uygulanmasına  yönelik görüĢlerini belirten görüĢ ortalamaları sırasıyla  x 1-5 yıllık = 

58.83, x 6-10 yıllık =57.82 , x 11-… yıllık =54.50 dir. Bu görüĢ ortalamaları rakamsal 

olarak birbirinden farklı olmasına rağmen, gruplar arasındaki rakamsal fark 

istatistiksel olarak anlamlı değildir [ x 1-5 yıllık = 58.83  > x 6-10 yıllık = 57.82 > x 11-

…yıllık =54.50;  p=0.413 > α =0.05]. Diğer bir ifadeyle, bu çalıĢmaya katılan değiĢik 

kıdemdeki öğretmenlerin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim programındaki 

ölçme araçlarının (Portfolyo, Performans, Proje, Matematik Günlükleri, Öz- 

değerlendirme, Akran Değerlendirme, Çoktan Seçmeli, EĢleĢtirme, BoĢluk 

Doldurma, Doğru-YanlıĢ, Açık Uçlu, Kısa Cevaplı Sorular, Rubrik, GörüĢme, 

Gözlem, Kontrol Listeleri, Kavram Haritaları) sınıf içi veya dıĢında uygulanmasına 

yönelik benzer ve yakın görüĢte oldukları anlaĢılmaktadır. Benzer Ģekilde kıdem 

değiĢkenin yeni programda yer alan ölçme araçlarının uygulanmasına yönelik 

öğretmen görüĢlerinde önemli bir etken olmadığı görülmektedir.  

AraĢtırmada elde edilen bu sonuç  “Matematik Öğretmenlerinin yeni 2006 

altıncı sınıf matematik öğretim programında yer alan ölçme-değerlendirme 

araçlarının (Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen Araçları) uygulanmasına 

ilişkin görüşlerinde kıdeme bağlı bir  farklılık vardır ve kıdemi az olan öğretmenler 

tarafınadır” hipotezimizi desteklememektedir. Yani, değiĢik kıdemdeki öğretmenler 

yeni altıncı sınıf matematik programındaki Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve 
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Öğretmenlerin kullandığı ölçme-değerlendirme araçlarını uygulamalarına yönelik 

belirgin bir görüĢ ayrılığı bulunmadığı anlaĢılmaktadır.  
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V. BÖLÜM 

 

TARTIġMA  

 

 

5.1. Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Ve Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı 

Sınıf Matematik Öğretim Programında Yer Alan Ölçme-Değerlendirme 

Araçlarının Uygulanmasına İlişkin Görüşleri  

   

 Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan Ödev-Türü ölçme araçlarının (Proje, Performans ve Portfolyo) 

uygulanmasına yönelik görüĢleri elde edilen bulgular doğrultusunda incelendiğinde 

matematik kitabında geçen yerlerde Proje çalıĢmalarının “ara sıra”, Performans 

ödevlerinin “çoğu zaman” ve Portfolyo’nun “ara sıra” uygulandığı görülmektedir. Bu 

sonuçlar doğrultusunda Ödev-Türü (Proje, Performans ve Portfolyo) ölçme 

araçlarının uygulanması ile ilgili genel görüĢ ortalamasına bakıldığında Ödev-Türü 

ölçme araçlarının ara sıra uygulandığı görülmektedir. Fakat elde edilen bulgulara 

göre Proje ve Portfolyo uygulamalarının ara sıra yapılırken, Performans ödevinin 

çoğu zaman uygulanması ilginçtir. Diğer bir ifadeyle, matematik öğretmenleri Proje 

ve Portfolyo uygulamalarında bir Ģekilde zorlanırken, Performans ödevlerinde böyle 

bir zorluk ile karĢılaĢmamaktadırlar.  

Erdal (2007) Portfolyonun öğrencinin öğretim süreci içindeki gayretini 

yansıtan bireysel çalıĢmalar, Proje ödevlerinin öğrencilerin bir ders yılında istedikleri 

ders veya derslerden en az bir tane hazırladıkları, geniĢ içerikli ve uzun süreli 

performans ödevi olduğunu ve Performans ödevlerinin ise öğrencinin performansını 

sergilemesine imkan veren her ünitenin sonunda yapılan çalıĢmalar olduğunu 

belirtmiĢtir. Buradan, Portfolyo ve Proje ödevlerinin Performans ödevine göre, 

sürece daha çok yayılmıĢ olduğunu yani daha fazla zaman aldığını söyleyebiliriz. Bu 

durum Portfolyo ve Proje ödevlerinin kullanımını azaltırken Performans ödevinin 

kullanımını arttırdığı Ģeklinde yorumlanabilir. Duban ve Küçükyılmaz (2008) buna 

paralel olarak, öğretmenlerin yeni ölçme değerlendirme tekniklerinin 

uygulanmasının çok zaman almasından dolayı az tercih edildiğini ifade etmiĢtir. Bu 

sonuçtan yola çıkarak değerlendirmesi Proje ödevlerine ve Portfolyoya göre daha az 

zaman alan Performans ödevinin daha çok tercih edildiğini söyleyebiliriz. Bunlara ek 

olarak Proje ve Portfolyo uygulamalarını sınırlayan daha farklı nedenler olabilir. 
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Örneğin Erdal’a (2007) göre, Proje ödevlerinin konusuna öğrencilerin karar 

verdiğine veya öğretmenin önerdiği konular arasından birini seçtiğine, Portfolyonun 

tamamen öğrenci ürünü olduğundan dolayı içine konulacak materyallerin seçiminin 

tamamen öğrenciye bırakılmasına ve bunlardan farklı olarak Performans ödevlerinin 

tüm sınıfa ortak verilip nasıl bir çalıĢma yapılacağının, konunun ne olacağının 

öğretmen tarafından belirlendiğine değinilmiĢtir.Buradan hareketle öğrencinin, 

çalıĢmasında serbest bırakıldığı Proje ödevi ve Portfolyonun içeriğinin öğrenciler 

tarafından tam anlaĢılamaması bu ölçme araçlarının az kullanılmasına, çerçevesi 

daha öncesinden öğretmen tarafından belirlenmiĢ Performans ödevlerinin öğrenci 

tarafından iyi anlaĢıldığından daha fazla kullanıldığı yorumu yapılabilir. Bu 

çalıĢmada elde edilen sonuçlara göre, altıncı sınıfta derse giren matematik 

öğretmenleri Proje, Performans ve Portfolyo ile ilgili yeterli düzeyde veya çok iyi 

düzeyde bilgi donanıma sahip olduklarını belirtmektedirler.  

Ayrıca öğretmenler bu ölçme araçlarının uygulamasına yönelik görüĢlerinde 

Proje ve Performans ödevlerini yeterli düzeyde, Portfolyo’yu ise kısmen 

uyguladıklarını ifade etmektedirler. Benzer Ģekilde öğretmenler Rubrik hakkında 

yeterli bilgiye sahip olduklarını savunurlarken, uygulamasını kısmen yaptıklarını ileri 

sürmüĢlerdir. Proje, Performans ve Portfolyonun uygulanma düzeyine bağlı olarak 

bu araçların değerlendirilmesinde kullanılan Rubriğin de kısmen kullanılıyor olması 

öğretmenlerin ölçme araçları hakkında yeterli bilgiye sahip olduklarını 

göstermektedir. Bu durum, araĢtırmamızda öğretmenlerin ölçme-değerlendirme 

araçları hakkında yeterli bilgiye sahip oldukları sonucunu da doğrulamaktadır. 

 Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan alternatif ölçme araçlarının (Matematik Günlükleri, Öz-

değerlendirme, Akran Değerlendirme) uygulanmasına yönelik elde edilen bulgular 

incelendiğinde matematik kitabında geçen yerlerde Matematik Günlüklerinin “çok 

az”, Öz-değerlendirmenin “çoğu zaman” Akran değerlendirmenin “ara sıra” 

uygulandığı görülmektedir. Bu sonuçlar doğrultusunda alternatif ölçme araçlarından 

Matematik Günlüklerinin ve Akran değerlendirmenin sınıf içinde yeterli düzeyde 

yapılmadığı görülürken, öğrencilere göre Öz-değerlendirme matematik derslerinde 

yeterli düzeyde uygulanmaktadır. Duban ve Küçükyılmaz’ın (2008) çalıĢmalarında 

öğretmen adayları gittikleri uygulama okullarındaki öğretmenlerin kullandıkları 
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ölçme araçlarını gözlemlemiĢ ve Öz değerlendirme, Akran değerlendirme ve 

Matematik günlüklerinin az kullanıldığını ifade etmiĢlerdir. Bu ölçme araçlarının az 

kullanılmasına karĢın Öz değerlendirmenin diğerlerine göre daha çok tercih edilmesi 

yönüyle araĢtırmamızla örtüĢmektedir. Orbeyi ve Güven (2008) ve Ataman (2007)   

da Öz değerlendirmenin öğretmenler tarafından “sık sık” uygulandığını bulmuĢlardır. 

Ataman’ın (2007) çalıĢmasında öğretmenler bunun sebebini Öz değerlendirmenin 

öğrencinin kendi güçlü ve zayıf yönlerini tanımalarına yardım ettiği Ģeklinde ifade 

etmiĢlerdir. Erdal (2007) öğretmenlerin Matematik günlükleri hakkında yeterli 

bilgiye sahip olmadıklarını, Gelbal ve Kelecioğlu (2007) Akran değerlendirmenin 

öğrenciler arasında çatıĢmaya sebep olduğunu ifade etmiĢlerdir. Yeni matematik 

programında yer alan Matematik Günlükleri ve Akran Değerlendirmenin matematik 

derslerinde yetersiz olarak uygulanması bu sebeplerden kaynaklanıyor olabilir. 

Bu hususta akla gelen diğer sebepler öğretmenlerin bilgi yetersizlikleri veya 

uygulama yetersizlikleri olabilir. Bu çalıĢmada elde edilen bulgulara göre, matematik 

öğretmenleri Matematik Günlükleri ile ilgili kısmi bilgiye, Akran ve Öz-

değerlendirme ile ilgili yeterli düzeyde bilgiye sahip olduklarını belirtirken, altıncı 

sınıfta matematik dersine giren matematik öğretmenleri bu ölçme araçlarını kısmen 

uyguladıklarını belirtmektedirler. Diğer bir ifadeyle, Alternatif ölçme araçları 

(Matematik Günlükleri, Öz-değerlendirme, Akran Değerlendirme) olarak 

gruplandırılan bu ölçekler matematik derslerinde yeterli düzeyde uygulanmamakta 

ve bu noktada öğretmenler bu ölçme araçları ile ilgili yeterli bilgi düzeyine sahip 

olmadıklarından kaynaklanıyor olabilir. Bu sonuç Erdal’ın  (2007) sonucu ile 

çeliĢmemektedir. Bu araĢtırmacıya göre de öğretmenler bilgi sahibi oldukları ölçme 

araçlarını daha çok kullanırken, hakkında az bilgiye sahip oldukları ölçme araçlarını 

da az kullanmaktadırlar. 

 Altıncı sınıf öğrencilerinin yeni 2006 altıncı sınıf matematik öğretim 

programında yer alan Klasik ölçme araçlarının (Çoktan seçmeli sorular, EĢleĢtirme 

soruları, BoĢluk doldurma soruları, Doğru-yanlıĢ soruları, Açık Uçlu Sorular, Kısa 

cevaplı sorular) uygulanmasına iliĢkin elde edilen bulgular değerlendirildiğinde 

matematik kitabında geçen yerlerde Çoktan seçmeli soruların ve EĢleĢtirme soruların 

“her zaman”, BoĢluk doldurma, Doğru-yanlıĢ, Açık Uçlu ve Kısa cevaplı soruların 

“çoğu zaman” uygulandığı görülmektedir. Kısaca öğrencilere göre Klasik ölçme 
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araçları matematik derslerinde iyi bir düzeyde uygulandığı anlaĢılmaktadır. Bu 

sonucu altıncı sınıfta derse giren matematik öğretmenlerinin görüĢleri 

desteklemektedir. Matematik öğretmenleri Klasik ölçme araçları (Çoktan seçmeli 

sorular, EĢleĢtirme soruları, BoĢluk doldurma soruları, Doğru-yanlıĢ soruları, Açık 

Uçlu sorular, Kısa cevaplı sorular) olarak gruplandırılan ölçme araçları ile ilgili iyi 

veya çok iyi düzeyde bilgi sahibi olduklarını ve bu ölçme araçlarını kitaplarda 

karĢılaĢılan her yerde yeterli düzeyde veya kesinlikle uyguladıklarını 

belirtmektedirler. Bu sonuç Gelbal ve Kelecioğlu’nun (2007), Erdal’ın (2007) sonucu 

ile örtüĢmektedir. Bu araĢtırmalarda da öğretmenler klasik ölçme değerlendirme 

araçları hakkında daha fazla bilgiye sahip olduklarını ve daha çok kullandıklarını 

ifade etmiĢlerdir.   

Ayrıca Klasik ölçme araçları ders kitabının ilgili yerlerine paralel olarak 

uygulanmaktadır. Bunun; öğretmen ve öğrencilerin eskiden gelen alıĢkanlıklarından 

kurtulamamıĢ olmalarından kaynaklanabileceği düĢünülebilir. T. Yılmaz (2006) ve 

Orbeyi (2007)  de öğretmenlerin yeni programa henüz tam olarak adapte 

olamadıklarını ve bu nedenle eski alıĢkanlıklarını sürdürdüklerini ifade etmiĢlerdir. 

Matematik öğretmenlerinin öğretmen değerlendirme araçlarına (Rubrik, 

GörüĢme, Gözlem, Kontrol listeleri, Kavram haritaları) verdikleri cevaplar 

incelendiğinde bu araçların iyi veya yeterli düzeyde bilindiği görülmektedir. 

Matematik öğretmenlerinin öğretmen değerlendirme araçlarına verdikleri cevabın 

ortalaması incelendiğinde Rubrik, GörüĢme ve Gözlemin “kısmen”, Kontrol listesi 

ve Kavram Haritalarının “çok az” kullanıldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yeni programda 

belirtildiğine göre bu araçların daha fazla kullanılması amaçlanmaktadır. Burada bir 

çeliĢki görülmektedir. Erdal’ın (2007) çalıĢmasında öğretmenler bunun sebebini bu 

araçların fazla zaman aldığı Ģeklinde açıklamıĢlardır.  

 Yukarıdakilere ek olarak, altıncı sınıf öğrencilerinin Ödev-Türü, Alternatif ve 

Klasik ölçme araçlarına verdikleri cevapların genel ortalamaları incelendiğinde; 

Ödev-Türü ve Alternatif ölçme araçlarının “ara sıra”, Klasik ölçme araçlarının “çoğu 

zaman” uygulandığı bulunmuĢtur. Yani ders kitabının ilgili yerlerinde geçen Klasik 

ölçme araçları, Ödev-Türü ve Alternatif ölçme araçlarına göre matematik derslerinde 

daha çok uygulandığı görülmektedir. Bu noktada yeni 2006 matematik programıyla 

beraber gelen Ödev-Türü (Proje, Performans ve Portfolyo)  ve Alternatif ölçme 
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araçlarının (Matematik Günlükleri, Öz-değerlendirme, Akran Değerlendirme) Klasik 

ölçme araçlarına (Çoktan seçmeli sorular, EĢleĢtirme soruları, BoĢluk doldurma 

soruları, Doğru-yanlıĢ soruları, Açık Uçlu sorular, Kısa cevaplı sorular) göre daha az 

uygulanıyor olması bu ölçme araçlarının tam olarak anlaĢılamamıĢ olmasından ve 

öğretmen ve öğrencilerin eski alıĢkanlıklarından tam anlamıyla kurtulamamıĢ 

olmalarından kaynaklandığı düĢünülebilir. Halat (2007)  öğretmenlerin yeni 

matematik müfredatı hakkında yeterli bilgiye sahip olmadıklarından dolayı programı 

uygulamada zorlandıklarını ifade ederek bu görüĢü desteklemektedir.  

 Matematik öğretmenleri yeni programda yer alan Ödev-Türü, Alternatif, 

Klasik ve Öğretmen Araçları olarak isimlendirilen guruplarla ilgili yeterli veya çok 

iyi düzeyde bilgi donanımına sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca altıncı sınıfta 

derse giren bu matematik öğretmenleri Ödev-Türü ve Klasik grup olarak 

nitelendirilen ölçme araçlarını yeterli düzeyde, Alternatif gurup olarak nitelendirilen 

ölçme araçlarını kısmen ve Öğretmen Araçları olarak gruplandırılan ölçme araçlarını 

ise çok az uyguladıklarını ifade etmektedirler. Yeni programla gelen Alternatif ölçme 

araçlarının ve Öğretmen Araçlarının programda uygulanması gerektiğinden daha az 

uygulanıyor olması ilginçtir. Bunların az uygulanmasında çeĢitli sebepler olabilir. 

Bunun nedenini Hazır Bıkmaz (2006), yeni ölçme araçlarının her ne kadar 

programda tanıtılsa da uygulamalarının nasıl olacağı, ne sıklıkla kullanılacağı, nasıl 

puanlanacağı ve baĢarı notunun belirlenmesinde katkılarının ne olacağı gibi pek çok 

sorunun cevabı öğretmenlere bırakılmasından ve öğretmenler bu noktada 

bilgilendirilmemesinden kaynaklandığını düĢünmektedir. 

 

5.2. Cinsiyet Değişkeni Ve Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Ve Matematik 

Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik Öğretim Programında Yer 

Alan Ölçme-Değerlendirme Araçlarının Uygulanmasına İlişkin Görüşleri  

  

 Altıncı sınıf öğrencilerinin ölçme araçlarının uygulanmasına iliĢkin verdikleri 

cevaplar cinsiyet değiĢkenine göre sorgulandığında Ödev-Türü ölçme araçlarını 

erkek öğrenciler kız öğrencilere göre daha fazla uyguladıklarını ifade ederken, erkek 

ve kız öğrencilerin görüĢleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır. Diğer 

bir ifade ile erkek ve kız öğrenciler benzer ve yakın görüĢler ifade etmiĢlerdir. Erkek 

ve kız öğrencilerin birbirini destekleyen cevaplar vermesi Ödev-Türü ölçme 

araçlarının uygulandığı sonucuna götürmektedir. Ayrıca araĢtırmada bulgular kısmı 
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incelendiğinde kız öğrencilerin ders içi performansının erkek öğrencilere göre daha 

yüksek olduğu bulunmuĢtur. Genellikle ders dıĢı çalıĢmayı gerektiren Ödev-Türü 

ölçme araçlarının erkek öğrenciler tarafından daha çok uygulanıyor olması; ders içi 

performanslarının kız öğrencilere göre daha düĢük olmasından dolayı ders dıĢı 

etkinliklerle kız öğrencilerin performansına yetiĢmeye çalıĢmalarından 

kaynaklanabileceği düĢünülmektedir.  

 Altıncı sınıf öğrencilerinin Alternatif ölçme araçlarına verdikleri cevaplar 

incelendiğinde kız öğrenciler erkek öğrencilere göre daha fazla uyguladıklarını ifade  

ederlerken bu fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. Yani, kız ve erkek 

öğrenciler aynı ve benzer görüĢler ifade etmiĢlerdir. Genellikle sınıf içinde 

uygulanan Alternatif ölçme araçlarının kız öğrenciler tarafından daha fazla 

uygulanıyor olması kız öğrencilerin sınıf içi performanslarının erkek öğrencilerden 

daha yüksek olduğu sonucunu çıkarabiliriz. Yenilmez ve Teke’nin (2008) yaptıkları 

araĢtırma sonucunda da matematik geliĢimleri açısından istatistiksel olarak  anlamlı 

bir fark bulunmamıĢ fakat  ortalamalar göz önüne alındığında kız öğrencilerin 

geliĢim ortalamalarının erkek öğrencilerin geliĢim ortalamalarına göre yüksek 

çıkmıĢtır. Her ne kadar da bu fark istatistiksel olarak anlamlı çıkmasa da Yenilmez 

ve Teke (2008) bu durumu derslerin iĢleniĢi sürecinde kız öğrencilerin daha aktif 

katılım gösterdikleri ve yapılan etkinliklerde yönergelere daha dikkatli uydukları göz 

önüne alındığında doğal bir sonuç olarak yorumlamıĢlardır. 

 Altıncı sınıf öğrencilerinin Klasik ölçme araçlarına verdikleri cevabın 

ortalamaları cinsiyet faktörüne göre sorgulandığında kız öğrencilerin, erkek 

öğrencilere göre klasik ölçme araçlarını daha fazla uyguladıkları ifade edilmiĢtir. Bu 

durum kız öğrencilerin klasik ölçme araçlarını kullanmada daha baĢarılı olduğunu 

göstermektedir. Bu sonucu destekleyecek Ģekilde DemirtaĢ ve Özer (2007) de kız 

öğrencilerin genel olarak erkek öğrencilere göre zamanı daha iyi yönettiklerini ve 

akademik olarak da daha baĢarılı olduklarını ifade etmiĢlerdir.   

 Altıncı sınıf öğrencilerinin ölçme değerlendirme araçlarının geneline verdiği 

cevaplar incelendiğinde kız öğrenciler erkek öğrencilere göre ölçme değerlendirme 

araçlarını daha çok uyguladıklarını ifade etmiĢlerdir. Fakat öğrenci görüĢleri arasında 

anlamlı bir fark yoktur. Kız ve erkek öğrencilerin ölçme araçlarının kullanılmasına 

yönelik paralel görüĢ belirtmeleri yeni programın ölçme değerlendirme kısmının 
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uygulanıyor olduğunu göstermektedir. Kız ve erkek öğrencilerin görüĢlerinin 

değiĢmemesi M.Yılmaz’ın (2006) yaptığı araĢtırmanın sonucunda bulunan altıncı 

sınıf öğrencilerinin matematik dersine olan tutumlarının cinsiyete göre 

değiĢmemesine bağlanabilir.  

 Matematik öğretmenlerinin yeni matematik programdaki Ödev-Türü, 

Alternatif, Klasik ve Öğretmen ölçme araçlarını bilmeye yönelik verdiği cevaplar 

incelendiğinde bayan öğretmenler Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen ölçme 

araçlarını erkek öğretmenlere göre daha iyi bildikleri halde erkek ve bayan 

öğretmenler arasında görüĢ ayrılığı bulunmamaktadır. Aynı Ģekilde Adıyaman (2005) 

“Ġlköğretim 4, 6 ve 8. sınıflarda Türkçe dersine giren öğretmenlerin ölçme 

değerlendirme düzeyleri” baĢlıklı çalıĢmasında erkek ve bayan öğretmenlerin ölçme 

ve değerlendirmeye yönelik bilgi düzeylerinin benzer olduğunu belirtmiĢtir. 

Matematik öğretmenlerinin yeni matematik programındaki ölçme 

değerlendirme araçlarını uygulamalarına yönelik sorulara verdikleri cevapların genel 

ortalamasına bakıldığında ölçme değerlendirme araçlarını bayan öğretmenler erkek 

öğretmenlere göre daha fazla uyguladıkları halde, erkek ve bayan öğretmenlerin 

uygulamaları arasındaki fark anlamlı değildir. Diğer bir ifade ile matematik 

öğretmenlerinin ölçme araçlarını uygulama düzeyleri birbirine yakın olduğu 

görülmüĢtür. Benzer Ģekilde, G. Yılmaz (2007)  da Ankara merkez ilçeleri resmi 

ilköğretim okullarında görev yapmakta olan beden eğitimi öğretmenlerinin ölçme ve 

değerlendirme araçlarının uygulamalarına iliĢkin görüĢlerinde cinsiyete bağlı bir fark 

bulmamıĢtır. Ayrıca Eğri (2006) “Coğrafya öğretmenlerinin ölçme değerlendirme 

yapabilme yeterliliği” adlı araĢtırması ile kadın ve erkek coğrafya öğretmenlerinin 

coğrafya dersinde ölçme ve değerlendirme etkinliklerini kullanma yeterliliklerinin 

aynı olduğunu belirtmiĢtir.  

 Sonuç olarak, yeni ilköğretim II. Kademe matematik öğretim programındaki 

ölçme değerlendirme araçlarının bilinmesi ve uygulanmasında cinsiyet faktörünün 

önemli olmadığı görülmüĢtür.  Cinsiyet ayırt edici bir değiĢken olmamasına rağmen 

bayan öğrenci ve öğretmenlerin ortalamalarının erkeklere göre daha yüksek olması 

dikkati çekmektedir. Bu durum bayanların daha titiz çalıĢmaları, yaptıkları iĢleri 

daha iyi anlayıp yapma gayreti içerisine olmaları, ayrıntılara daha çok dikkat 
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etmelerinden kaynaklanmıĢ olabilir. Ataman (2007) yaptığı araĢtırma ile eski ve yeni 

sosyal bilgiler dersinin ölçme değerlendirme kısmını öğretmen görüĢleri 

doğrultusunda incelemiĢ ve eski ve yeni programda bayan öğretmenlerin 

değerlendirmeye daha fazla önem verip çeĢitli teknikler kullandıkları; yani bayan 

öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre ölçme araçlarını daha fazla bildikleri ve 

uyguladıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. GüneĢ (2007) sınıf öğretmenlerinin ölçme 

değerlendirme yeterliklerine sahip olma düzeylerini incelediğinde bayan 

öğretmenlerin ölçme yeterliliğinin erkek öğretmenlere göre yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Bu araĢtırmada cinsiyetler arasında fark olmamasına rağmen bayan 

öğretmenlerin ortalamalarının erkek öğretmenlere göre daha yüksek olması yönüyle 

Ataman’ın (2007) ve GüneĢ’in (2007) araĢtırmaları ile benzerlik göstermektedir.   

 

5.3. Yerleşke Değişkeni Ve Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Ve Matematik 

Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik Öğretim Programında Yer 

Alan Ölçme-Değerlendirme Araçlarının Uygulanmasına İlişkin Görüşleri  

 

 Altıncı sınıf öğrencilerinin ve matematik öğretmenlerinin görüĢleri 

incelendiğinde Ödev-Türü ölçme araçlarının il merkezindeki okullarda il merkezi 

dıĢındaki okullara göre daha fazla uygulandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fakat bu görüĢ 

farklılığı istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. Ġl merkezindeki okullarda Ödev-

Türü ölçme araçlarının daha fazla uygulanıyor olmasının sebebinin il merkezindeki 

öğrenci velilerinin çocukları ile daha yakından ilgilenip derslerini takip etmelerinden 

kaynaklandığı düĢünülmektedir. Bu sonucu Karaca ve Gür’ün (bt) yaptığı çalıĢma 

desteklemektedir. Bu çalıĢmada il merkezi dıĢında bulunan velilerin çoğunun 

çocuklarına ödevlerinde bilgi eksikliklerinden dolayı yardımcı olamadıklarını, 

çocuklarının matematik dersinden geçmelerini yeterli gördüklerini, öğrencinin ders 

durumu hakkında sık bilgi almadıklarını, öğretmenin öğrettiği bilgiyi yeterli 

bulduklarını ve matematik sorularını çözmekte ve anlatmakta zorlandıklarını ifade 

ederlerken il merkezindeki veliler bu görüĢlerin tersi yönde görüĢ belirtmiĢlerdir. 

 Altıncı sınıf öğrencilerinin ve matematik öğretmenlerinin Alternatif ölçme 

araçlarının ve Öğretmen araçlarının uygulanmasına yönelik cevapları yerleĢke’ye 

göre incelendiğinde il merkezi dıĢındaki okullarda il merkezindeki okullara göre 

Alternatif ve Öğretmen Ölçme araçlarının daha fazla uygulandığı ortaya çıkmasına 

rağmen bu fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. Altıncı sınıf öğrencilerinin 
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Klasik ölçme araçlarının uygulanması hakkındaki görüĢleri incelendiğinde il merkezi 

dıĢında öğrenim gören öğrenciler il merkezindeki öğrencilere göre Klasik ölçme 

araçlarını daha fazla kullanmaktadırlar. Matematik öğretmenlerinin Klasik ölçme 

araçlarının uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinde ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır.  Alternatif, Öğretmen Ölçme araçları ve Klasik ölçme araçlarının 

il merkezi dıĢındaki okullarda daha fazla uygulanması; il merkezi dıĢında genellikle 

yeni mezun veya  öğretmenliğinin ilk yıllarını yaĢayan öğretmenlerin görev yapıyor 

olması ve bu öğretmenlerin yeni program ve yeni ölçme araçları ile ilgili yeterli bilgi 

düzeyine sahip olmaları ve yenilikleri daha yakından takip etmek istemelerinden 

kaynaklanmıĢ olabileceği düĢünülmektedir. ġentürk’ün (2007) yaptığı araĢtırmada da 

il merkezi dıĢında görev yapan sınıf öğretmenlerinin öğretim programlarını planlama 

ve hazırlık boyutunda il merkezindeki öğretmenlere göre daha olumlu görüĢe sahip 

olduklarını ifade etmiĢtir.  

 Matematik öğretmenlerinin yeni matematik programında yer alan ölçme 

değerlendirme araçları hakkındaki bilgi düzeyleri yerleĢke değiĢkenine göre 

sorgulandığında Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen Ölçme araçlarının il 

merkezinde görev yapan öğretmenlerin ölçme değerlendirme araçları hakkında il 

merkezi dıĢında görev yapan öğretmenlere göre daha fazla bilgi sahibi oldukları 

bulunmuĢtur. Fakat görüĢler arasında anlamlı bir farkın olmadığı ve öğretmenlerin 

benzer görüĢleri paylaĢtıkları görülmektedir. Yani, yeni matematik programında 

geçen ölçme araçlarının öğretmenler tarafından yerleĢke değiĢkenine bağlı 

olmaksızın bilindiği söylenebilir. 

 Sonuç olarak, öğretmen ve öğrenci görüĢleri beraber ele alındığında öğretmen 

ve öğrenciler ölçme araçlarının il merkezi dıĢındaki okullarda il merkezindeki 

okullara göre daha fazla uygulandığını ifade etmiĢlerdir ama; öğrencilerin görüĢleri 

arasında anlamlı fark varken öğretmenlerin görüĢleri arasındaki anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Diğer bir ifadeyle, yerleĢke öğrenci görüĢlerinde önemli bir faktör 

iken öğretmen görüĢlerinde önemli bir faktör olmadığı görülmüĢtür.  
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5.4.  Kıdem Değişkeni Ve Matematik Öğretmenlerinin Yeni 2006 Altıncı Sınıf 

Matematik Öğretim Programında Yer Alan Ölçme-Değerlendirme Araçlarının 

Uygulanmasına İlişkin Görüşleri  

 

 Matematik öğretmenlerinin ölçme araçlarına yönelik bilgi düzeyleri kıdem 

değiĢkenine göre incelendiğinde gruplar arasında anlamlı bir farklılaĢma olmamasına 

karĢın Ödev-Türü, Alternatif ve Öğretmen Ölçme araçlarına yönelik 1-5 yıllık ve 6-

10 yıllık öğretmenlerin bilgi düzeylerinin birbirine yakın ve 11-… yıllık 

öğretmenlere göre yüksek olması; Klasik ölçme araçlarına yönelik bilgi düzeyinde 

ise 11-… yıllık kıdeme sahip öğretmenlerin 1-5 yıllık ve 6-10 yıllık öğretmenlere 

göre daha fazla bilgiye sahip olması dikkati çekmektedir. Bunun sebebini Adıyaman 

(2005) öğretmenlerin meslekte daha yeni olmaları, eğitim düzeylerinin yüksek 

olması ve ölçme değerlendirme konularını ayrıntılı hatırlıyor olmalarından 

kaynaklandığını ifade etmektedir.  

 Matematik öğretmenlerinin yeni ilköğretim matematik programındaki ölçme 

araçlarının uygulama düzeyleri kıdem değiĢkenine göre incelendiğinde gruplar 

arasında anlamlı bir farklılaĢma olmamasına karĢın 1-5 yıllık ve 6-10 yıllık kıdeme 

sahip öğretmenlerin ortalamasının 11-… yıllık öğretmenlere göre yüksek olması 

dikkati çekmektedir. Orbeyi ve Güven (2008) ve Eğri (2006) öğretmenlerin 

programın değerlendirme öğesine yönelik görüĢlerinin mesleki deneyim özellikleri 

açısından anlamlı derecede farklılık göstermediği sonucunu bularak bu araĢtırma elde 

edilen bulguyu desteklemektedirler.  

Kısaca, 1-5 yıllık ve 6-10 yıllık matematik öğretim tecrübesine sahip 

öğretmenlerin yeni programda geçen ölçme araçları hakkında sahip oldukları bilgi 

düzeyleri ve bunları uygulama düzeyleri, 11-… yıllık matematik öğretim tecrübesine 

sahip öğretmenlerden rakamsal olarak yüksek olmasına rağmen, görüĢ ortamları 

arasındaki rakamsak fark istatistiksel olarak anlamı değildir. Yani, kıdem faktörü 

yeni altıncı sınıf matematik öğretim programında yer alan ölçme araçlarının bilinme 

ve uygulanma düzeyinde önemli bir faktör olmadığı görülmüĢtür.  
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5.5. Matematik Öğretmenlerinin  Yeni 2006 Altıncı Sınıf Matematik Öğretim 

Programında Yer Alan Ölçme-Değerlendirme Araçlarının Bilinmesi Ve 

Uygulanmasına İlişkin Görüşleri 

 

Matematik öğretmenlerinin Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen Ölçme 

Araçlarının bilinmesi ve uygulanmasına yönelik görüĢleri incelendiğinde matematik 

öğretmenlerinin yeni matematik programındaki ölçme araçlarını bildikleri oranda 

uyguladıkları sonucuna ulaĢılmaktadır. Elde edilen bu sonuç Gelbal ve 

Kelecioğlu’nun (2007) ve Erdal’ın (2007) çalıĢmalarıyla paralellik göstermektedir. 

Gelbal ve Kelecioğlu (2007)  öğretmenlerin daha çok kendilerini yeterli olarak 

gördükleri ölçme ve değerlendirme yöntemlerini daha sık kullandıklarını 

belirtmiĢlerdir. Ayrıca, Erdal (2007) da Gelbal ve Kelecioğlu’nun (2007) 

bulgularıyla örtüĢecek Ģekilde öğretmenlerin bilgi sahibi oldukları ölçme ve 

değerlendirme araçlarını yeterli düzeyde derslerinde kullanırken, kendilerini yetersiz 

veya bilgisiz hissettikleri ölçme ve değerlendirme araçlarını derslerinde daha az 

kullandıkları veya hiç kullanmadıklarını ifade etmiĢtir.   

 

6. SONUÇLAR 

 

Elde edilen bulgular doğrultusunda aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır; 

 AraĢtırmaya katılan öğrenci görüĢlerinden Ödev-Türü (Proje, Performans ve 

Portfolyo) ölçme araçlarından Performans Ödevinin, Proje ve Portfolyoya göre daha 

fazla kullanıldığı bulunmuĢtur. Ayrıca öğretmenler Ödev-Türü ölçme araçları 

hakkında yeterli bilgiye sahipken bu ölçme araçlarını kısmen kullandıklarını ifade 

etmiĢlerdir. Benzer Ģekilde, öğrenciler Alternatif Ölçme araçlarından  (Matematik 

Günlükleri, Öz-değerlendirme, Akran Değerlendirme) Öz Değerlendirmenin sınıfta 

yeterli düzeyde yapıldığını, Akran Değerlendirme ve Matematik Günlüklerinin 

yeterli düzeyde yapılmadığını ifade etmiĢlerdir.  Altıncı sınıf düzeyinde matematik 

dersine giren matematik öğretmenleri de Alternatif ölçme araçları hakkında az 

bilgiye sahip olduklarını ve Alternatif ölçme araçlarını kısmen uyguladıklarını ifade 

etmiĢlerdir. 

 Bu çalıĢmaya katılan matematik öğretmenleri yeni altıncı sınıf matematik 

öğretim programında yer alan Klasik Ölçme araçları (Çoktan seçmeli sorular, 
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EĢleĢtirme soruları, BoĢluk doldurma soruları, Doğru-yanlıĢ soruları, Açık Uçlu 

sorular, Kısa cevaplı sorular) hakkında iyi derecede bilgi sahibi olduklarını ifade 

ederlerken öğrenci ve öğretmenler bu ölçme araçlarının sınıfta çoğunlukla 

uygulandığını ifade ederek birbirlerinin görüĢlerini  desteklemektedirler. Ayrıca, bu 

çalıĢmaya katılan matematik öğretmenleri Öğretmen Değerlendirme Araçları 

(Rubrik, GörüĢme, Gözlem, Kontrol listeleri, Kavram haritaları) hakkında yeterli 

bilgiye sahip olduklarını fakat yeterli düzeyde uygulamadıklarını ifade etmiĢlerdir.  

 Yeni altıncı sınıf matematik öğretim programında yer alan ölçme-

değerlendirme araçlarının uygulanması hakkındaki öğrenci görüĢleri genel olarak ele 

alındığında Ödev-Türü ve Alternatif ölçme araçlarının yeterli düzeyde 

uygulanmadığı Klasik Ölçme araçlarının ise çoğu zaman uygulandığı görülmüĢtür. 

Buna ek olarak, öğretmenler Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen araçları 

hakkında yeterli düzeyde bilgiye sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. Fakat; Ödev-Türü 

ve Klasik ölçme araçları yeterli düzeyde uygulanırken, Alternatif ve Öğretmen 

ölçme-değerlendirme araçlarının yeterli düzeyde uygulanmadığı bulunmuĢtur.  

Ölçme araçlarına yönelik öğrenci görüĢleri cinsiyet faktörüne göre 

irdelendiğinde genellikle sınıf içinde uygulanan Alternatif ve Klasik ölçme araçlarını 

kız öğrenciler erkek öğrencilere göre;  Ödev-Türü ölçme araçlarını ise erkek 

öğrenciler kız öğrencilere göre daha fazla uyguladıkları bulunmuĢtur. Klasik ölçme 

araçlarının uygulanmasında cinsiyet önemli bir faktör olmuĢtur. Öğretmen görüĢleri 

incelendiğinde ise Ödev-Türü, Alternatif, Klasik ve Öğretmen ölçme araçlarını bayan 

öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre daha iyi bildikleri ve uyguladıkları 

görülmüĢtür. Bayan öğrenci ve öğretmenlerin genel ortalamalarının erkeklere göre 

yüksek olmasına rağmen, görüĢler arasında cinsiyet faktörüne göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Yani cinsiyet, öğretmen ve öğrenciler için 

yeni matematik programında yer alan ölçme araçlarının bilinmesi ve uygulanmasına 

yönelik görüĢlerinde etkili bir faktör olmadığı görülmüĢtür.  

Bu çalıĢmada ölçme araçlarının uygulanmasına yönelik öğretmen ve öğrenci 

görüĢleri yerleĢke değiĢkenine göre incelendiğinde Ödev-Türü ölçme araçlarının il 

merkezinde; Alternatif, Klasik ve Öğretmen ölçme araçlarının ise il merkezi dıĢında 

daha fazla uygulandığı bulunmuĢtur. Genel ortalamalar göz önüne alındığında 

yerleĢke öğrenciler için önemli bir faktör iken öğretmenler için önemli bir faktör 
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değildir. Ayrıca öğretmenlerin ölçme araçlarına yönelik bilgi düzeylerinde yerleĢke 

etkili bir faktör değildir. 

Matematik öğretmenlerinin ölçme araçlarına yönelik bilgi düzeyi kıdem 

değiĢkenine göre incelendiğinde Ödev-Türü, Alternatif ve Öğretmen ölçme araçları 

1-5 yıllık ve 6-10 yıllık öğretmenler tarafından 11-… yıllık öğretmenlere göre daha 

çok bilinirken Klasik ölçme araçlarında ise tam tersi bir sonuca ulaĢılmıĢtır. Benzer 

Ģekilde, ölçme araçlarının uygulanmasına iliĢkin öğretmen görüĢlerinde de 1-5 yıllık 

ve 6-10 yıllık öğretmenlerin 11-… yıllık öğretmenlere göre ölçme araçlarını daha iyi 

düzeyde uyguladıkları görülse de bu farklılık istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır. Yani kıdem faktörü ölçme araçlarının bilinme ve uygulanma 

düzeyini etkilememektedir.  

Yeni matematik programındaki ölçme araçlarının bilinmesi ile uygulanması 

arasındaki korelasyon incelendiğinde ölçme araçlarının bilindiği oranda uygulandığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

7.  ÖĞRENCĠ, ÖĞRETMEN,  ĠDARECĠ VE VELĠLER ĠÇĠN ÖNERĠLER  

 

Bu araĢtırmada altıncı sınıf öğrencileri yeni matematik öğretim programında 

yer alan ölçme değerlendirme araçlarını uyguladıklarını, öğretmenler ise yeni ölçme 

değerlendirme araçlarının ne anlam ifade ettiğini bildiklerini fakat 

uygulayamadıklarını ifade etmektedirler. Öğretmen ve öğrencilerin yeni ölçme-

değerlendirme araçlarının uygulanmasına iliĢkin görüĢlerinin farklı olması çeĢitli 

sebeplerden kaynaklanıyor olabilir. Bu noktada çalıĢmada elde edilen bulgular 

doğrultusunda Ģunlar önerilebilir; 

Öğrencileri matematik dersinde kullanılan ölçme-değerlendirme araçları 

hakkında bilinçlendirilmek için öğrenciler yeni matematik programında geçen 

ölçme-değerlendirme araçları hakkında bilgilendirilebilir. 

Matematik öğretmenlerine öğretmen kılavuz kitaplarında genel olarak 

bahsedilen ölçme-değerlendirme araçlarının uygulanması, değerlendirilmesi, 

puanlanmasına yönelik daha ayrıntılı bilgi verilebilir. 

Yeni Matematik Öğretim Programındaki konu ağırlığının fazla olmasından 

dolayı matematik öğretmenleri konuları yetiĢtirme endiĢelerinden ölçme ve 
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değerlendirmeye ayrılması gereken yeterli zaman ayıramamaktadırlar. Bundan dolayı 

öğretmenler sınıf ve öğrenci seviyeleri gözetilerek, konu anlatımında esnek 

davranarak ölçme-değerlendirmeye daha fazla zaman ayırmalıdırlar.  

Öğrencilerin matematik dersine ve dersle ilgili sınıf- içi ve –dıĢı matematik 

çalıĢmalarına karĢı olan olumsuz tutum ve davranıĢları dersin iĢleniĢini yakından 

etkilediğinden öğretmenler, öğrencileri çeĢitli etkinler yoluyla motive edip derse ve 

çalıĢmalara karĢı olan ilgiyi artırmalıdırlar.  

Öğretmenlerin bazı ölçme ve değerlendirme araçlarını kullanmadıkları 

anlaĢılmaktadır. Bunun sebeplerinden biride sınıf mevcutlarının kalabalık olmasıdır. 

Bundan dolayı yapılan ölçme ve değerlendirmeler hem fazla zaman almakta hem de 

verimli olmadığı görülmektedir. Bu problem de okul idarecilerinin sınıf mevcutlarını 

azaltacak formüller bulmalarını ve bunları uygulamaları gerekmektedir.  Bunlar 

sınıflara ait Ģube sayılarını artırmak, eğer sınıf sayısı yetersizse öğretimde ikili 

sisteme geçilerek sınıf mevcutlarını azaltabilmek gibi çözümler üretilebilir. 

Okul idarecileri konu yoğunluğu fazla olan matematik temel dersine ait 

haftalık ders saatini arttırarak, matematik öğretmenlerine daha etkili ölçme ve 

değerlendirme yapabilmeleri için destek verebilirler.  

Yeni matematik öğretim programıyla beraber artan araç-gereç ihtiyacı okul 

idarecileri tarafından temin edilmelidir. Bu araç gereçler hem sınıf içi etkinliklerin 

yapılmasını kolaylaĢtıracak hemde öğretmenlerin öğrenci performans ve becerilerini 

ölçmede etkili olacaktır. 

Bazı ölçme ve değerlendirme çalıĢmaları Proje, Performans, vs. gibi ödev 

türü öğrenci çalıĢmaları sınıf dıĢında da yapılmaktadır. Bu yüzden veliler yeni 

matematik öğretim programıyla ilgili yeterli düzeyde bilgilendirilmeli ve öğrenci 

performansını artıracak çalıĢmalar yapmaları desteklenmeli ve sınıf dıĢı öğrenci 

çalıĢmaları ile yakında ilgilenmeleri sağlanarak ve öğrenci çalıĢmaları takip edilerek 

matematik öğretmenlerine yardımcı olabilmelidirler.  
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8. ĠLERĠ ARAġTIRMALAR ĠÇĠN ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırmada yeni matematik öğretim programında yer alan ölçme ve 

değerlendirme araçlarının bilinme ve uygulanma düzeyi ile ilgili öğrenci ve 

matematik öğretmenlerinin görüĢleri incelenmiĢtir. Bu çalıĢma altıncı sınıf düzeyi ile 

sınırlandırılmıĢ olup, ileriki araĢtırmalar diğer sınıf düzeyleri ile yapılabilir. Ayrıca, 

bu çalıĢma Afyonkarahisar Ġlinde yapılmıĢ olup il bazında sınırlandırılmıĢtır. Bu 

yüzden yeni programın ölçme ve değerlendirme kısmının bilinmesi ve 

uygulanmasına yönelik çalıĢmalar diğer illerde de yapılarak daha genel sonuçlar 

çıkarılabilir.  

Yukarıda bahsedilenlere ek olarak, bu çalıĢmada elde edilen bulgular nitel 

çalıĢmalar yapılarak sebep ve sonuçlar incelenebilinir. Ayrıca, bu çalıĢmada yeni 

ilköğretim II. kademe altıncı sınıf matematik öğretim programının ölçme ve 

değerlendirme kısmının incelenmesi yapılmıĢtır. Diğer çalıĢmalar bu yeni programın 

farklı yönlerini inceleyebilirler.  
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ÖĞRENCĠ GÖRÜġ ANKETĠ- YENĠ 6. SINIF MATEMATĠK PROGRAMININ ÖLÇME 
VE DEĞERLENDĠRME KISMI 

CĠNSĠYET: erkek (   )     kız (   )                                                                                        
ĠL MERKEZĠ :    evet (   )      hayır (   ) 
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1.Matematik dersinde kitapta "PORTFOLYO  (ÜRÜN DOSYASI)" geçen yerlerde            

2. Matematik dersinde kitapta "PERFORMANS ÖDEVĠ"  geçen yerlerde           

3. Matematik dersinde kitapta "PROJE ÖDEVĠ" geçen yerlerde           

4.Matematik dersinde kitapta "MATEMATIK GÜNLÜKLERI" geçen yerlerde                                                                                                                                                                                                                                                                              

MATEMATĠK GÜNLÜKLERĠ: Öğrencilerin bu günlüklerle derste öğrendikleri ile ilgili 

duygu ve düĢüncelerini not etmelerini sağlar.            

5.Matematik dersinde kitapta "ÖZ DEGERLENDIRME"  geçen yerlerde                                            

ÖZ DEĞERLENDĠRME: Öğrencinin belli bir konuda kendi kendini değerlendirmesidir.           

6.Matematik dersinde kitapta "AKRAN DEGERLENDIRME" geçen yerlerde                                                                                                         

AKRAN DEĞERLENDĠRME: Öğrencilerin, arkadaĢlarının hazırladığı ödev, araĢtırma 

,proje vb. çalıĢmaları değerlendirmesidir.             

7.Matematik dersinde kitapta "ESLESTIRMELI SORULAR" ın geçtiği yerlerde                                                                                                    

EġLEġTĠRME SORULARI:                                                                                                                      

ÖRNEK: AĢağıdaki iĢlemler ile sonuçları eĢleĢtirin                                                                          

(+5)+(+4)=                       -3                                                                                                                     

(-3)-(+7)=                         +9                                                                                                            

(+1)+(-4)=                        -10                           

8.Matematik dersinde kitapta "DOGRU-YANLIS SORULARI"  nın geçtiği  yerlerde                                                                                                           

DOĞRU -YANLIġ SORULARI:                                                                                                                    

ÖRNEK: AĢağıdaki ifadelerin doğru olanların baĢına "D" yanlıĢ olanların baĢına "Y" yazınız.                                                                        
…………bir araĢtırmada ya da deneyde çalıĢmanın yapıldığı gruba örneklem denir.                                                                         
.............tablo ve grafikler verilerin istatistiksel temsil biçimleridir.            

9.Matematik dersinde kitapta "BOSLUK DOLDURMA SORULARI"   nın geçtiği yerlerde                                                                                              

BOġLUK DOLDURMA SORULARI:                                                                                                

ÖRNEK: AĢağıdaki cümlelerde boĢ bırakılan yerleri tamamlayınız.       2 ve 3 e kalansız 

bölünen bir sayı ……………..da kalansız bölünür.   Bir sayıyı kalansız olarak bölebilen 

sayılara o sayının .............denir             
10.Matematik dersinde kitapta "KLASĠK  (YAZILI, ESSAY) SORULARI" nın geçtiği 

yerlerde                                                                                     

  YAZILI (ESSAY) SORULAR:                                                                                                            

ÖRNEK: Ali'nin yaĢı Ahmet'in yaĢıın 2 katıdır. Ġkisinin yaĢının toplamı 21 ise Ai'nin yaĢı 

kaçtır?            

11.Matematik dersinde kitapta "KISA CEVAPLI SORULARI" nın geçtiği yerlerde                                                                                                           

KISA CEVAPLI SORULAR:                                                                                                              

ÖRNEK: Bir torbada 2 mavi 3 yeĢil top vardır. Torbadan çekilen bir topun mavi olma 

olasılığı nedir?                

12.Matematik dersinde kitapta "ÇOKTAN SEÇMELI SORULARI" nın geçtiği  yerlerde                                                                                                

ÇOKTAN SEÇMELĠ SORULAR:                                                                                                        

ÖRNEK: AĢağıdakilerden hangisi 3, 5 ve 9 a kalansız bölünebilir?                                                                 

A)18            B)45               C)75                   D)60             
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ÖĞRETMEN GÖRÜġ ANKETĠ - YENĠ 6. SINIF 

MATEMATĠK PROGRAMININ ÖLÇME VE 

DEĞERLENDĠRME KISMI 

 

 
 

 

 

HANGĠ SINIFLARI OKUTUYORSUNUZ:               6 (   ) ,  7 (   ) ,  8 (   )                                                      

CĠNSĠYET:                                                                  bay (   ),    bayan (   )                                                               

KAÇ YILLIK ÖĞRETMENSĠNĠZ:                                                                                                       

ÇALIġTIĞINIZ OKUL ĠL MERKEZĠNDE MĠ:        evet (   )  ,  hayır (   )    

 

 

 

 

 

 

       Değerli öğretmenler, sizlere vermiĢ olduğum bu ankette yenilenen 6. 

sınıf matematik programının ölçme değerlendirme kısmının incelenmesi 

amaçlanmaktadır.  Anketi samimi bir Ģekilde cevaplamanızı rica ederim.  

         Bu çalıĢmada bana yardımcı olduğunuz için Ģimdiden çok teĢekkür 

ederim. Sevgi ve saygılarımla. 

 
 

 

 

 

                                                                        MürĢide TAġPINAR 

                                                                 AKÜ  Sosyal Bilimler Enstitüsü 

                                                                       Eğitim Bilimleri Bölümü 

                                                                        Yüksek Lisans Öğrencisi 
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ÖĞRETMEN GÖRÜġ ANKETĠ 
.LÜTFEN SĠZE GÖRE EN UYGUN SEÇENEĞĠ KUTULARA ( X ) ġEKLĠNDE          
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1. "PORTFOLYO (ÜRÜN DOSYASI)" nın ne demek olduğunu            

2. "PERFORMANS ÖDEVI" nin ne demek olduğunu            

3. " PROJE ÖDEVI"  nin ne demek olduğunu           

4. "MATEMATĠK GÜNLÜKLERĠ" nin ne demek olduğunu           

5. "ÖZ DEGERLENDĠRME"  nin ne demek olduğunu           

6. "AKRAN DEGERLENDĠRME"  nin ne demek olduğunu            

7. "EġLEġTĠRME SORULARI"  nın ne demek olduğunu            

8. "DOGRU-YANLIS SORULARI"  nın ne demek olduğunu           

9. "BOSLUK DOLDURMA SORULARI"  nın ne demek olduğunu           

10. "KLASĠK (YAZILI, ESSAY) SORULARI"  nın ne demek olduğunu           

11. "KISA CEVAPLI SORULARI"  nın ne demek olduğunu           

12. "ÇOKTAN SEÇMELĠ SORULARI" nın ne demek olduğunu            

13. "DERECELĠ PUANLAMA ANAHTARI (RUBRĠC)" nın ne demek olduğunu           

14. "GÖRÜġME" nin ne demek olduğunu           

15. "GÖZLEM"  in ne demek olduğunu           

16. "KONTROL LĠSTELERĠ"  nin ne demek olduğunu           

17. "KAVRAM HARĠTASI " nın ne demek olduğunu            
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1. Kitapta öğrencilere PORTFOLYOYU (ÜRÜN DOSYASINI)  uygulatmam gerektiği yerlerde            

2. Kitapta öğrencilere PERFORMANS ÖDEVĠNĠ uygulatmam gerektiği yerlerde            

3. Kitapta öğrencilere PROJE ÖDEVĠNĠ uygulatmam gerektiği yerlerde           

4. Kitapta öğrrencilere  MATEMATĠK GÜNLÜKLERĠNĠ uygulatmam gerektiği yerlerde            

5. Kitapta öğrencilere ÖZ DEĞERLENDĠRMEYĠ uygulatmam gerektiği yerlerde            

6. Kitapta öğrencilere AKRAN DEĞERLENDĠRMEYĠ uygulatmam gerektiği yerlerde            

7. Kitapta öğrencilere EġLEġTĠRME SORUARINI uygulatmam gerektiği yerlerde           

8. Kitapta öğrencilere DOĞRU-YANLIġ SORULARINI uygulatmam gerektiği yerlerde           

9. Kitapta öğrencilere BOġLUK DOLDURMA SORULARINI uygulatmam gerektiği yerlerde           

10. Kitapta öğrencilere KLASĠK ( YAZILI, ESSAY)  SORULARI uygulatmam gerektiği yerlerde           

11.Kitapta öğrencilere KISA CEVAPLI SORULARI uygulatmam gerektiği yerlerde           

12. Kitapta öğrencilere ÇOKTAN SEÇMELĠ SORULARI uygulatmam gerektiği yerlerde           
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13. Öğrencileri değerlendirirken DERECELĠ PUANLAMA ANAHTARINI (RUBRĠC)            

14. Öğrencileri değerlendirirken  GÖRÜġMEYĠ            

15. Öğrencileri değerlendirirken GÖZLEMĠ            

16. Öğrencileri değerlendirirken KONTROL LĠSTESĠNĠ            

17. Öğrencileri değerlendirirken KAVRAM HARĠTALARINI           
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