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OZET: Bu calismada problem ¢6zme becerilerinin degerlendirildigi yontemler ele alnmus ve tartisiimistir.
Caligma iki kissmdan olusmaktadir. {1k boliimde problem ¢zmenin ve problem ¢6zme becerilerinin grencilere
kazandirtlmasinin - 6nemi agiklanmigtir. Calismanin  ikinci boliimiinde problem ¢6zme becerilerinin
degerlendirildigi alternatif yontemlerden standart testler, performans degerlendirme, yazili cevap gerektiren
sorular ve klinik miilakat yontemi ele alinmistir. Ele alinan bu ydntemlerin problem ¢dzme becerilerini
degerlendirmedeki potansiyeli tartisilmistir.  Calismanin = son  kisminda problem ¢6zme becerilerini
degerlendirmede bir klinik miilakat 6rnegine yer verilerek klinik miilakat yonteminin uygulanmasi sirasinda
dikkat edilecek noktalar 6neri olarak sunulmustur .

Anahtar sézciikler: Matematik Egitimi, Problem ¢6zme, standart testler, Klinik miilakat

ABSTRACT: In this study, it was examined and discussed some methods which assess problem solving skills.
The study includes two parts. In the first part, the importance of problem solving and gaining it to the students is
explained. In the second part, from the alternative methods such as, standard tests, performance assessments,
essay questions and clinical interviews in which problem solving skills are evaluated, are discussed in depth and
potentials of these methods, mostly of the clinical interview methods are discussed. The study finished with a
sample clinical interview project and some directions to be taken into consideration were sequenced.
Keywords: mathematics education, problem solving, standard tests, clinical interview

GIRIS

Gelecekte karsilasabilecegi problemlerin {iistesinden gelebilecek bireylerin yetistirilmesi egitimin
oncelikli hedeflerinden biridir. Matematik egitimcileri, dgrencilerin problem ¢6zme becerilerinin
gelistirilmesi ve egitimin Oncelikli amaci olmasi konusunda hemfikirdirler (Charles&Lester, 1982).
Problem ¢6zmenin matematik miifredatlarinin merkezinde olmasi, bu konuya matematik
egitimcilerinin ayr1 bir dnem vermesine neden olmustur. Ciinkii matematiksel bilgiyi anlama ve bu
bilgiler arasindaki iliskiyi olusturma problem ¢ozme siirecinde meydana gelmektedir
(Swings&Peterson,1988). Problem ¢dzme sirasinda Ogrenciler, kavramlari ve iglemleri bir araya
getirmeleri ve problemin ¢éziimiinde kullanabilmelidir (Bernardo,1999). Yine bir problem ¢6ziimiinde
bireyin, problem cilimlesini anlamasi, ¢6ziim icin gerekli verileri se¢mesi, ¢dziim i¢in uygun planin
secilmesi, problemi cevaplamasi ve bu cevabin mantikli olup olmadigina karar vermesi, problemi
genisletmesi, alternatif yontem 6nermesi gibi bir biligsel slirecten gecmesi gerekmektedir. Bu siireci
Polya, dort asamada tanimlamaktadir (Charles,1985). Bu aktif siireg¢, =zihinsel diisiinmeyi
hareketlendirdiginden ve bireyin zihinsel gelisimine yardimei oldugundan Piaget’in 6grenme teorisi ile
ilgilidir.

Ogrencilere problem ¢dzme becerilerini kazandirmak kadar 6grencilerin bu becerilere hangi diizeyde
sahip oldugunu belirlemekte de énemlidir. Ciink{i becerilerin degerlendirilmesi ile hem 6grencilerin
matematik bilgisi hakkinda fikir sahibi olunur hem de 6gretim programlarina yon verebilecek ip ucu
niteliginde bilgiler elde edilmis olur (Karatag,2002). Bu nedenle Ogrencilerin problem ¢6zme
becerilerinin degerlendirilmesi matematik egitiminin 6nemli c¢alisma alanlarindan biridir. Bu
becerilerin degerlendirilmesi sirasinda kullanilan yontemin uygunlugu da dogru kararlar vermek icin
onemlidir. Dolayisiyla egitim-6gretim siireci boyunca Ogrencilerin becerilerini  6lgmek ve
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degerlendirmek matematik egitiminin bir pargasidir. Bu durumda &grencilerin beceri diizeyleri nasil
degerlendirilecegi ve nasil ortaya konulacagi tartisilmasi gereken konu olmaktadir.

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini degerlendirmek diger becerileri degerlendirmeye gore
oldukca zordur. NCTM’in 1989 yilinda yayinladig: standartlar kitabinda, problem ¢dzme becerilerinin
degerlendirilmesini; “0grencilerin problem ¢ézmede matematigi kullanma becerisini degerlendirmek,
Ogrencilerin problemleri matematiksel denklemlere doniistiirmesi, problemleri ¢ézmede farkli
yontemleri kullanmasi, problemleri ¢6zmesi, sonuglart dogrulamasi, agiklamasi ve genellemesi ile
olabilir’(p.209) seklinde ifade edilmistir (NCTM,1989). Yine, NCTM’in 2000 yilindaki raporunda ise
egitimin biitlin asamalarinda 6grencilerin problem ¢ézme siireglerini agiklamalarina olanak saglayacak
yaklagimlarin kullanilmasi gerektigini belirtilmistir (NCTM,2000). Problem ¢6zme becerisi sadece bir
derste degerlendirilemeyeceginden uzun siire alabilir. Bunu yapabilmek i¢in 6grencinin bir problemi
¢ozme sirasinda problemlere nasil yaklagtigina odaklanmak gerekmektedir. Reys ve diger (1998)
problem ¢dzme becerilerinin degerlendirilmesinde asagidaki hususlarin géz 6niine alinmasi gerektigini
ifade etmistir;

e Problemi dikkatli okudugunu gésteren bulgu var mi?
Ogrencilerin problemlere yaklasimlarindaki baglangi¢ yontemleri ayni mi?
Bir strateji uyguluyorlar mi1? Yoksa dgrendikleri en son yontemi mi kullantyorlar?
[1k stratejileri basarisizlik ile sonuglandiginda baska bir yontem kullantyorlar nmi?
Bir stratejiyi uygulamada ne kadar kararl ve 1srarlilar?
Dikkatsiz hatalar yapiyorlar mi1? Yapiyorlarsa ne zaman ve nigin?
Bir problemi ¢6zmede ne kadar istekli davraniyorlar ve ugrasiyorlar?
Probleme ne kadar konsantre oluyorlar?
Ne kadar siklikta yardim istiyorlar?
Her bir 6grencinin en ¢ok kullandigr stratejiler nedir?
Gorsel materyaller kullaniyorlar mi? Nasil?
Ogrencilerin davranislar ve yiiziindeki ifadeler, ilgilerini ve katilimlarim ortaya koyuyor
mu?

Bir 6grencinin problem ¢ézmedeki basarisi onun problem ¢dzme siirecindeki becerilerinin geligimine
baghdir (Kilpatrick,1985). Hatalarin veya yanilgilarin kaynaklarinin belirlenmesi, 6grencilerin
problem ¢oziimiinde gosterdikleri yetersizliklere teshis koyulmasina yardimci olabilir. Ayrica
Ogrencilerin problem ¢6zme asamalarinda nerede zorlandiklarini bilmek, problem ¢6zme 6gretimi ve
matematik egitimi agisindan 6nemlidir. Bu nedenle problem ¢dzme siireclerinin analiz edilmesi ve
tanimlanmasi olduk¢a Onem kazanmaktadir. Problem ¢6zme siireglerin analiz edilmesinde ve
tanimlanmasinda kullanilacak yontemin Onemi ayrica ele alinmasi gerekmektedir(Baki, Karatas,
Giiven, 2002).

Problem ¢6zmenin oldukga karisik bir aktivite olmasi, problem ¢d6zme siireglerinin ve becerilerinin
degerlendirilmesini zor hale getirmektedir. Bu nedenle literatiirde alternatif degerlendirme ¢esitleri yer
almaktadir. Bu degerlendirme ¢esitleri arasinda standart testler, 6grencilerle klinik miilakatlar,
protokol analizi, kendini degerlendirme, 6grenci notlar1 ve sinif gézlemleri yer almaktadir.

Caligmanin bu kisminda problem ¢ézme becerilerinin degerlendirilmesinde olduk¢a sik kullanilan
metotlardan standart test, performans degerlendirme yaklagimi, yazili cevap gerektiren sorular ve
klinik miilakat yontemi tartisilmaktadir. Bu yoéntemlerin birbirlerine gore istiinliikleri ve problem
¢Ozme adimlarinin incelenmesinde ve becerilerin ortaya komasindaki kullanilisliklar tartisilmaktadir.

STANDART TESTLER

Standart hale getirilmis testler, genellikle ¢oktan se¢gmeli sorulardan olusmaktadir. Testler, aym
yontemle biitiin ¢ocuklara verilir. Bu uygulamanin, testi uygulayanin 6n yargilarini ve subjektifligi
ortadan kaldirdig1 diisiiniilmektedir. Ayrica, test sonuglarim1 notlandirmak oldukc¢a kolaydir. Bahar
(2001) ¢oktan segmeli testlerin kullanilma sebeplerini ii¢ ana baslik altinda 6zetlemektedir; a) hazirlik
siiresinin uzun olmasina karsin test sonuglarini puanlamanin ¢ok cabuk yapilabilmesi, b) genis bir
alan1 tarayabildigi i¢in konu bilgisi yoklama igeriginin genis olmasi ve c) cevaplarin §grenci
tarafindan kaydedilmesi zaman almamasi.
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Bizim aslinda tartismamiz gereken konu standart testlerin, problem ¢dzme becerilerini ne derecede
ortaya koyabildigidir. Problem ¢6zme yontemiyle, 6grencilerin matematik bilgisi sorgulanmakta ve
Ogrencilerin becerileri ortaya konulabilmektedir. “Bu yontemi nasil kullanalim ki istedigimiz amaglara
en saglikli sekilde ulagsalim?” sorusu aklimiza gelmektedir. Ayrica “Standart testler istenilen amaglara
ulagsmada ne derecede bizlere yardimci olabilir?” ve “standart testler hangi problem ¢dzme becerilerine
vurgu yapmaktadir?” sorularim1 da dikkate almak gerekmektedir. Bu sorular problem ¢ézme
becerilerinin degerlendirilmesinde standart testlerin potansiyelini ortaya ¢ikarmada yardimci olabilir.

Oncelikle standart testler, dgrencinin neyi bildigi ve neyi bilmedigi ile ilgili yeterli bilgi veremez.
Ogrenciler, dogru ve yanlis cevaplar goz oniine alarak degerlendirildiklerinden problem ¢dzmedeki
zayifliklar ile ilgili yeterli bilgi alinamaz. Standart testlerin sonuglari, 6grencinin problemi ¢dzerken
hangi asamada zorlandigi ve yetersiz oldugunu anlamamiza imkan vermez. Ayrica, bu yolla
ogrencilerin becerileri arasinda ayirim ve karsilastirma yapilmasi da zordur. Bu ise problem ¢ézme
becerilerin degerlendirilmesinde standart testlerin en ¢ok elestiri aldig1 konulardan birisidir.

Standart testlerde yanlis cevap agisindan iki 0grenci ayni notu almis olabilir, fakat bir 6grenci
problemi anlamamisken diger 6grenci dikkatsiz hesaplama hatas1 yapmis olabilir. Benzer sekilde iki
Ogrenci dogru sonuca ulagabilir. Bir 6grenci problemi gercekten anlamig ve nasil ¢ézecegini bilirken
diger 6grenci ¢oktan secmeli sorularda dogru sonucu tahmin etmis olabilir. Sonu¢ olarak standart
testler problem ¢6zme becerilerini degerlendirmede yetersiz kalmaktadir.

Standart testler, gelecekte 6grencilere nasil bir 6gretim verilmesi konusunda dgretmenlere yeterli bilgi
vermez. Standart testler objektiflik ve sonuglari kolay notlandirmak agisindan dikkate alinmasina
ragmen, problem ¢dzme siireclerini degerlendirmede kullanish degildir. Sonug olarak, problem ¢6zme
becerilerini degerlendirmede Reys ve diger(1998) onerdigi hususlar1 standart testler yardimiyla ele
almak olanaksizdir. Buna karsin standart testleri genis bir Ornekleme uygulayabildigimizden
ogrenciler hakkinda genel bilgiler elde edilebilir. Bu bilgiler 1s18inda elde edilen bulgular ayrintili
olarak incelenebilir. Ornegin, iilkeler aras1 karsilastirmalar yapilirken standart testler kullanilmaktadar.

Ogretim siireci icerisinde gretmenin kendi stratejisini degerlendirmede standart testlerden etkili
sekilde yararlanamaz. Bu ise standart testlerin 6gretim yonteminin etkiligini degerlendirmede yetersiz
oldugunu gostermektedir.

PERFORMANS DEGERLENDIRME YAKLASIMI

Standart testin yaninda performans degerlendirme yaklagimi da bilinen 6lgme teknigi olarak literatiirde
yer almaktadir. Performans yaklagiminda, beceri seviyesini degerlendirmede dogrudan goézlem
kullanilmaktadir. Berk (1986), performans degerlendirme yoOntemini, bireyler hakkinda karar
verilmesinde sistematik gozlem siireci olarak tanimlanmaktadir. Bu 6lgme yontemi sinif gozlemi
olarak da degerlendirilebilir. Ogrenci verilen gorevi uygularken yapilan gozlem olarak da
diistintilebilir.

Performans degerlendirme yaklagimmin kullaniminda, becerilere, problem ¢dzme siireglerine ve
dogrudan godzlenebilir tutumlara veya davranmislara vurgu yapilir. Matematikte bazi durumlarda,
performans, ikinci dereceden bir denklemi ¢6zme gibi kalem-kagit hesaplamalarini icermektedir.
Performans 6l¢gmenin avantaji, dogru sekilde uygulandiginda oldukga yiiksek gegerlilige sahiptir
(Webb,1993). Fakat bunun yaninda &grencilerin becerileri ve problem ¢dzme basarilari, gdzlenebilir
tutum veya davraniglara gore degerlendirildiginden gozlenemeyen beceriler tam olarak ortaya
konulmayabilir. Bu tip uygulamalarda arastirmaci, sadece O&grenciyi gozlemleyebilmektedir,
Ogrencinin ¢ozlim siirecine miidahale edememektedir.

Sonug olarak problem ¢ézme adimlarinin derinlemesine incelemek ve problem ¢6zme becerilerini
degerlendirmek i¢in standart testler ve simuf gozlemi yetersiz kalmaktadir. Ayrica 6grencilerin
problemle ilgili bilgileri ¢6ziime ulasmada nasil kullandigini da belirlememiz imkansizdir.

YAZILI YOKLAMALAR (ESSAY TYPE)

Baz1 6nemli Ogrenme iiriinleri, agik-uglu yazili sorularla veya diger performans degerlendirme
yaklasimlar1 odlgiilebilmektedir. Bu yaklagimlardan yazili yoklamalar egitim sistemimizde en g¢ok
kullanilan bir smav tiiriidiir. Tekindal (2002) bu smav tiiriiniin kullanilma nedenlerini; sorularin
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hazirlanmas: goriiniiste kolay olmasi, dgretmenlerin geleneksel olarak yazili yoklama tipine alistk
olmasi, diger degerlendirme tiirlerini iyi tanimamalar1 olarak agiklamistir.

Yazili cevap gerektiren sorular, dgrencilerin fikirlerini ve bilgilerini degerlendirmede ihtiya¢ duyulan
cevaplarin serbestligine olanak saglar. Bu tiir uygulamalarda Ogrenciler, fikirlerini se¢mede,
iligkilendirmede ve kendi kelimeleriyle ifade etmede 6zgiirdiirler (Linn & Gronlund, 1995).

Yazli cevap gerektiren sorularin en biiyilik avantaji, diger yontemlerle dl¢iilemeyecek karigik 6grenme
iiriinleri degerlendirilmektedir. Yine de bu yontemle problem ¢dzme gibi karisik becerilerine vurgu
yapilabilmesine ragmen problem ¢dzme becerilerinin degerlendirilmesini garanti etmemektedir(Linn
& Gronlund, 1995). Ozellikle &lgiilmek istenen becerilere uygun sorular hazirlanmak oldukga zordur.
Bunun yaninda elde edilen sonuglar1 analiz etmek 6gretmenler ig¢in problem olusturmaktadir. Bunun
yaminda yazili sorulardaki 6grencinin basarisi, yazma becerisine baglidir. Ogrenci becerisini ortaya
koyabilmesi i¢in fikirlerini yazili olarak ifade edebilecek beceriye sahip olmasi gerekir. Eger
ogrenciler fikirlerini yazili olarak ifade edemiyorlarsa beceriler hakkinda yorum yapilmasi zorlagir.
Ayrica, Ogrenciler, fikirleri nasil sececeklerini, nasil organize edeceklerini ve bunlar1 nasil
karsilastirabileceklerini bilmiyorlarsa becerilerini ve bilgilerini ortaya koymada yetersiz olabilir. Bu
yontemin uygulanmasinda 6grencilere cevaplarini agiklamalarini saglayacak ilave sorular sorulmasi
imkani1 yoktur.

Yazili yoklama sorular ile 6grencilerin fikirleri ve problem ¢ézme yontemleri hakkinda bilgi elde
edilmesine ragmen problem ¢6zme sirasinda hangi diisiinme siireglerinden gegtikleri hakkinda yeterli
bilgi vermeyebilir. Ogrencinin diisiinme siireglerinin belirlenmesi egitim agisindan &nemli oldugunu
diisiindiigimiizde problem ¢6zme siirecleri ayrintili ele alinmasi gerekmektedir.

KLINIK MULAKAT

Klinik miilakat, ilk kez Piaget tarafindan psikolojik aragtirmalar i¢in kullanmistir. Piaget, cocuklarin
hatalari, onlarin diisiince dogasi ile ilgili énemli ipuglar1 verdigini ifade etmektedir. Ogrencilerin
diisiincelerindeki zenginligi kesfetmek, onun temel aktivitelerini yakalamak ve biligsel beceriyi
degerlendirmek i¢in esnek soru sorma metodu olan klinik miilakati gelistirmistir.

Piaget’in ortaya koydugu bu metot, matematik egitiminde ve Ogrencilerin diisiincelerini aragtirmada
olduk¢a sik kullanilmigtir. Son yirmi yildan beri matematik egitimindeki arastirmalar, kavramsal
anlamaya, problem ¢6zme siireglerine yogunlagsmistir. Arastirmacilarin 1980°li yillarda Piaget’in
klinik miilakat teknigini yeniden kesfettikten sonra matematik egitiminde arastirma yoéntemlerinde
degisimi baslatmistir. Ogrencilerin constructivist (olusturmacilik) felsefesine dayali dgrenmelerini
arastirmada klinik miilakat metodu kabul edilen bir yontem haline gelmistir.

Klinik miilakatlarla 6grencilerin biligselligini agiklamada sadece teori ortaya konulmaz; ayrica
ogrenmenin meydana geldigi sosyal yapi1 da agiklanabilir. Klinik miilakatin sahip oldugu en 6nemli
potansiyelden birisi, veri kaynagi olan Ogrenci ile veri analizini yapan ve agiklayan Ogretmen
dogrudan etkilesim igerisinde olmasidir. Bu ise dgretmene kendi 6gretim yontemini O6lgme firsati
vermektedir.

Goldin (1998), klinik miilakatlarin genel olarak arastirmalarda iki amag¢ igin kullanildigini ifade
etmistir; a) problem ¢ézme ydntemi ile dgrencilerin matematiksel davranmislarimi gozlemleme, b)
gozlemlerden 6grencilerin matematiksel anlamalarini, bilgi yapilarini, biligsel siireglerini ve bu siirecte
meydana gelen duyussal degisiklikler hakkinda sonuglar ¢ikarma.

Bu iki amacin yaninda ayrica miifredatlarda yapilan degisikliklerde ve reformlarda da klinik
miilakatlar, 6lcme ve degerlendirme araci olarak da kullanilmaktadir (Goldin, 1998). Bu yontem, sinif
ortamlarinda Ogrencilerden bilgi alinmasina imkan saglar ve egitim reformu hedefleri ile ilgili
arastirma sorularma cevap aranmasma yardimer olur; “Ogrencilerin matematiksel gelisimi icin
ogretim programi ne kadar olmali?”, “Reform siniflarinda ogrenciler hangi problem ¢ézme stirecini
ogreniyorlar?”, “Ogrencilerde gelisen bilissel yapilar nelerdir?”, “Bu biligsel gelisim biitiin
ogrencilerde mi yoksa bazi 6grencilerde mi gerceklesiyor?”, “Ogrencilerin kazandiklar: matematiksel
inanglar nelerdir?”. Aragtirilan sorular, biligsel ve duyussal alanla ilgilidir. Bu agidan 6grencilerin

duyussal ve biligsel gelisimleri klinik miilakat yontemi ile degerlendirilmektedir.
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Klinik miilakat yontemi arastirma ve Olgme araci olarak diisliniildiigiinde elestiride bulunan
arastirmacilar, genellikle pozitivist anlayisi benimseyenlerdir. Goldin (1998) klinik miilakatlarla elde
edilen sonuglara kars1 yapilan elestirileri ii¢c ana baslikta tanimlamistir;

1. Miilakatlar bilimsel aragtirma yontemi olarak diisiiniilebilir mi? Yani klinik miilakat yontemi
ile elde edilen sonuglarin diger 6lgme siiregleri ile iligkisi nedir, tekrarlanabilme 6zelligi var mu, farkli
miilakat araclari ile yapilan galismalarin sonuglart ile karsilastirilabilir mi, yapilan gézlemlerden elde
edilen bulgularin genellenebilme 6zelligi var m1? gibi sorunlar1 igermektedir.

2. Miilakatlarin olusturulmasinda teorinin rolii nedir?

Teori, miilakatta kullanilacak gdrevlerin veya problemlerin bilissellikle etkilesimi nasil olmasi
gerektigi ile ilgili bilgiler sunar. Dolayisiyla bu etkilesimle birlikte elde edilen bulgular1 karakterize
edebilecek veya tanimlayabilecek bir yap1 saglanmis olur.

3. Klinik miilakatlarin sosyal, kiiltiirel ve psikolojik igerigi ile olusan sinirliliklar nelerdir?

Klinik miilakat, sosyal ve psikolojik baglamin (context) disinda diisiiniillemez. Miilakatin yapildigi
zaman, 6grencinin bulundugu durum baglami (context) olusturmaktadir. Dolayisiyla 6grencinin o anki
psikolojik durumu miilakati olumsuz etkileyebilir. Buna karsin bu durumun tespit etmek ve 6grencinin
etkinliklere kars1 tutumunu belirlemekte ancak klinik miilakatla miimkiin olmaktadir.

Klinik miilakatla elde edilen sonuglarin tekrarlanabilirligi ve genellenebilirligi en ¢ok elestiri alan
konulardir. Klinik miilakatin temel aldig1 nitel aragtirmalarda elde edilen sonuglarin genellenebilirlik
iddias1 yoktur. Clinkii nitel aragtirmalar ve klinik miilakatlar 6zel durumlari incelemeyi amag edinirler.
Dolayisiyla bu yolla elde edilen sonuglarin genellenme durumu yoktur. Bunun yaninda klinik
miilakatlarla elde edilen sonuglarin tekrarlanabilmesi de 6nemli degildir. Cilinkii ayn1 yontemle iki
arastirmact ayni sonuglart elde edemeyebilir. Klinik miilakatlar, 6grenmeyi ve anlamaya
odaklandigindan bir olay1 aragtiran iki arastirmacinin subjektifligini géz ardi edemeyiz. Bu nedenle
aynt durumu ayni yontemler arastiran iki arastirmaci ayni sonuglar bulmasa da benzer sonuglar
bulabilir. Ayrica, klinik miilakatin sosyal bir yapidan ayri diisliniilemeyeceginden arastirmacinin veya
Ogrencinin o anki duyussal durumu sonugclar etkileyebilir. Fakat klinik miilakatlar bizlere 6grencinin
duyussal durumunu da degerlendirme firsati verdiginden ¢alismanin sonuglarini etkileyebilecek olasi
olumsuz durumlari ortadan kaldirabiliriz.

Bu acgilardan bakildiginda klinik miilakat geleneksel olmayan bir metot olarak diisiiniilebilir.
Pozitivist bilim anlayis1 standartlagtirilmig, giivenilir siire¢ kullanmamizi isterken, klinik miilakat her
bir 6grenciye esnek davranilmasini ister (Ginsburg,1981).

Matematik egitiminde klinik miilakatlarin amaci, 6grencilerin stratejilerini, bilgi yapilarin1 veya
becerilerini karakterize etmek ve belirli bir 6gretimin etkililigini arastirmak, gelisim siirecini daha iyi
anlamak veya problem ¢dzme davraniglarimi arastirmaktir. Ozellikle egitim acisindan oldukca karisik
stire¢ olarak tanimlanan problem ¢6zme siireglerini ve dgrencilerin bu siireg igerisindeki davraniglarini
ayrintili inceleme ve aragtirma klinik miilakatla miimkiin olmaktadir.

Hatalarin veya yanilgilarin problem ¢6zme siireci igerisinde nerelerde oldugunu bilmek, 6grencilerin
nerede zorlandigin1 anlamamiza yardimci olabilir. Belki 6grenci iyi bir matematik 6grencisidir; fakat
okuma becerisinde zorlanabilir veya 6grenci okudugu problemi anlayabilir ancak aritmetik iglemleri
yaparken hangi formiilii veya denklem olustururken hangi esitligi kullanacagini bilmez. Belki 6grenci
hesaplama becerisi zayif olur ve sonug olarak problemi ne kadar anlasa ve ¢6ziim planin1 hazirlamis
olsa bile dogru sonuca ulagsamaz. Son olarak belki 6grenci dogru sayisal cevaba ulasabilir fakat cevabi
tanimlayamaz. Yanlis cevabin bulunmasi, Ogrencinin nerede zorlandigi ile ilgili yeterli bilgi
vermeyebilir. Bu agidan klinik miilakatlar arastirmaciya bu noktalarin belirlenmesinde yardimci olur.

Problem ¢dzme siirecinde &grencilerin stratejileri gozlemlenebilir ve &grencinin problem ¢dzme
stratejileri tamimlanabilir veya diger Ogrenciler ile karsilastirilabilir. Problem ¢dzme siirecinde
ogrencilere “Nigin béoyle diigiiniiyorsun?” “Yaptigin islemlerin ne anlama geldigini soyleyebilir
misin?”, “Buldugun sonucun dogrulugunu nasil kontrol edebilirsin?”, “Problem hakkinda ne
diistiniiyorsun?”, “Materyalleri kullanarak bana ¢oziim yolunu aciklayabilir misin?” seklinde sorular

yoneltilerek ¢oziimleri hakkinda bilgiler elde edilebilir.
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Matematik egitiminde bir becerinin degerlendirilmesi ii¢ temel Ogeyi igermektedir; motivasyon,
subjektif esitlik ve inang boyutu. Arastirmaci problem ¢6zme becerisini degerlendirirken; a) 6grencinin
gorevi yaparken motive edilip edilmedigi, b) 6grencinin problemi anlayip anlamadigi, ¢) dgrencinin
verdikleri cevaplarin tutarli olup olmadigt hakkinda bilgi sahibi olmas1 gerekmektedir
(Ginsburg,1981). Bu noktalar1 goz oniine alarak beceri hakkinda yorum yapilabilir. Dolayisiyla
uyguladigimiz degerlendirme yonteminin bu sartlar1 saglamada esnek bir yapiya sahip olmasi
gerekmektedir.

IIk olarak motivasyonun olusmasi icin Ogrenci ile arastirmaci arasinda bire bir iliski olmalidir.
Arastirmact gercek calismayr yapmadan once Ogrencilerle 6n goriisme yapip, onlar1 rahat olmalari
konusunda bilgilendirilmelidir. Arastirmaci klinik miilakatlarla problem ¢ézme sirasinda dgrencinin
motivasyonunu saglayabilir. Klinik miilakatin esnek olma 0&zelligini buna imkan vermektedir.
Gerektiginde 6grencinin motivasyonunun saglanabilmesi igin verilen 6devin formati degistirilebilir ve
bu sekilde sunulabilir. Buna karsin standart testler bu imkan1 vermemektedir. Ogrencinin o anki
durumu test sonuclarini etkileyebilmektedir.

Ikinci olarak subjektif esitligin saglanabilmesi icin bir problemin temel o6zellikleri 6grenciler
tarafindan ayn1 anlami tagimalidir. Standart halde verilen bir problem farkli kiiltiirlerdeki bireyler
tarafindan farkli sekilde yorumlanabilir. Dolayisiyla becerilerin degerlendirilmesinde subjektif esitlik
saglanmamis olacaktir. Hazirlanan problemin veya etkinliklerin farkli kiiltiirlere gore yeniden
diizenlenmesi i¢in uygulanacak yontemin esnekligi 6dnemlidir. Klinik miilakat yonteminin saglamis
oldugu esneklik, subjektif esitligi saglayabilir.

Uciincii  olarak o6grencilerin cevaplariin tutarhligim dlgmek de klinik miilakatla saglanabilir.
Ogrencinin cevabina karsi bir goriis sdylenerek 6grencinin tepkisi gdzlemlenebilir. Eger cevabini
degistirirse verdigi ilk cevabi degerlendirmeye almayabiliriz. Tutarli olmayan cevaplarla 6grencilerin
bilgi ve becerilerini degerlendirmek yanlis olabilir.

Problem c¢ozme arastirmalarinda, problem c¢ozme adimlarini, diislinme becerilerini veya diger
stratejileri tanimlamada kalem-kagit materyalleri kullanilirken (Charles&Lester,1984), problemin
¢oOziimiinde 6grencilerle miilakat veya dgrencilerin diisiinme siireglerini tanimlamada 6grencilere soru
sorma daha ¢ok kabul edilen yontemdir. Ayrica, yukarida bahsedilen becerinin ortaya konulmasinda
gerekli olan motivasyon, subjektif esitlik gibi sartlar yine bu yontemle miimkiin olmaktadir.

Klinik miilakat yardimiyla 6grencilerin problem ¢ézme siirecleri ve bu siireg igerisinde yiiriittiikkleri
mantiksal yapilari ayrintili ele almabilir. Ogrencilerin olagandisi davranislari tanimlanabilir ve bu
davranis ayrintili incelenebilir. Bu tip davraniglar miilakat sirasinda ortaya ¢ikabilir ve arastirmaciya
davranislar1 tanimlama firsati vermektedir. Karatag(2002) yaptig1 bir calismada 8. smif dgrencisinin
bir problemin ¢dziimiinde uyguladig1 yontem ve mantig1 tespit edilerek, bunlar ayrintili ele alinmistir.
Bu durum “Akinti hizi saatte 10 km olan nehir iizerinde bir bot A noktasindan akinti yoniinde B
noktasina 120 dakikada ulasmakta ve B noktasindan A noktasina 3 saatte geri dénmektedir. Buna
gore botun saatteki hizi nedir? ” seklindeki bir problem tizerinde ortaya ¢ikmustir.

Ik olarak &grenciden problemi kendi kelimeleri ile ifade etmesi istenerek klinik miilakata baslanir.
Ogrenci problemi kendi ifadesiyle sekil ¢izerek tanimlamaya baslar.
A: Ne anliyorsun problemden?

YTk . -7 Sa

A TNE M: (Sekli ¢izerek iizerine yazmaya baslar ) A ile B’yi ¢izeyim, A’dan B’ye akinti hizi

f=y i e [0km, 120 dakika bu da 2 saat yapar, B den A’ya 3 saatte doniiyor
. A: Neden ayni yolu ayni hizla 3 saatte doniiyor?

&

= /{ M: Akanti hizint yavaslattigi icin 3 saatte bu da 180 dakika yapar
x= @ wala) A: Akanti nereye dogru?
T ore J M: (Cizerek) B’ye dogru
Badam Foris A: Ne soruyor?
MEd e, 1ok, M: Botun hizini soruyor.
el Mad i A: Eyet
K= g M: Ilk énce (AB yoluna x degiskenini vererek) AB yoluna x derim. t gegen zaman

olur, borun hizina da V derim. V hizina botun hizini eklersem(birinci esitligi yazarak) V+10 bunu da 120 ile
carparsam x’e egit olur.
A: Neden?
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M: Ciinkii yol=hiz.zaman oldugundan dolay:, yol buna esit.

A: Evet

M: Bir de x aymi zamanda(ikinci esitligi yazarak) V-10 ¢arpt 180 dakika

A: Neden —10 dedin?

M: Akinti botun hizini yavaglattigi icin yani ters yonde oldugundan —10 derim

Ogrenci problemi tanimlay1p iki denklemi esitledikten sonra islem yaparak sonucu 50 olarak elde eder. Islem
basamaginda botun bir saatte aldigi yolu bulurken dakika olarak hesaplamistir. Bu asamalarda Ggrencinin
¢oziimii dogru strateji ve beceri kullanildig goriilmektedir. Tki denklem esitlendiginde 120 dakika ve 180 dakika
sadelestiginden oran degismemis ve sonu¢ dogru bulunmustur. Arastirmaci bu asamadan sonra &grenciye
sonucun dogrulugunu nasil kontrol edece@i sorusu yoneltilerek dgrencinin stratejisi gozlemlemistir. Ogrenci
buldugu degeri olusturdugu denklemlerde yerlerine koyarak iki denklemin esit olmasi1 gerektigini ifade etmistir.
Fakat iki nokta arasindaki uzaklik 7200 km olarak hesaplamasi anlamsizdir. Ciinkii aradaki yolu bulurken hiz ile
zamani saat olarak ¢arpmasi gerekirken dakika olarak ele almistir. Bu ise 6grencinin yanildigini géstermektedir.

A: Dogrulugunu nasil kontrol edersin?
. M: (olusturmus oldugu birinci denklemi géstererek) 50°yi buraya yazarsam yerine
s SoNe oo x=(50+10)120, buradan (hesaplamalar: yaparak) x= 7200 km olur.
x= 60472 A: Evet
M: Yine aym sekilde(ikinci denklemi gostererek ) 50°yi buraya yazarsam yerine x=(50-
10).180, buradan (hesaplamalar: yaptiktan sonra) x=7200 km olur, dogrudur
Dwe £042 029 4 peki 7200 km neyi ifade ediyor
L= aloo ke M: 7200 Botun akinti ile birlikte 2 saatte aldigi yolu gosteriyor,

Ty = A00km.
O =

Degerlendirme asamasinda 6grencinin fikirleri ve diisiinceleri hakkinda bilgi elde etmis bulunmaktayiz. Ogrenci,
iki denklemin sonucu da 7200 km oldugundan problemi dogru ¢6zdiigiinii diisiinmesine ragmen problemde
kavramsal hata yaptiginin farkina varamamistir. Bu ise problemle ilgili matematiksel bilgiyi etkili
kullanamadigin1 ortaya koymustur. Dolayisiyla bu problem standart formda verilmis olsaydi 6grencinin
zihnindeki yanlis anlamanin farkina varilmamis olurdu.

SONUC ve ONERILER

Matematik egitimi aragtirmalar1 matematiksel diisinmeyi ve matematiksel bilginin dogasini tanimlamay1 amag
edinmistir. Ogrencilerin diisiince siireglerinin belirlenmesi, matematik egitimi ve ogretim uygulamalarinin
diizenlenmesine yardim edebilir. Ayrica problem ¢ézme sirasinda dgrencilerin yaptiklar hatalar ve yanilgilar,
onlarin matematiksel bilgi ve becerileri hakkinda ipuglar1 verebilir. Bu agidan klinik miilakatlar, istenilen
amaglara ulasilmasinda arastirmaciya oldukca genis esneklik sunmaktadir. Klinik miilakat yontemiyle,
ogrencilerin hatalar1 derinlemesine incelenebilir ve sakli matematiksel diislinceler ortaya ¢ikarilabilir.
Aragtirmaci, problem ¢6zme sirasinda ortaya ¢ikan akinti probleminde oldugu gibi olagan dis1 bir durumu klinik
miilakat yontemi ile inceleyebilir. Ogrencilerin yaptig: islemleri aciklamasi, bizlere diisiinceleri hakkinda
ipuglari verebilir.

Problemlerin 6grencilerin seviyesine uygun oldugunda beceriler hakkinda yorum yapilabilir. Ogrencilere
verilecek problemler veya aktiviteler 6grencinin seviyesine uygun olmalidir. Sorular veya aktiviteler, 6grencinin
geemis bilgisini ve becerisini degerlendirebilecek 6zellige sahip olmalidir. Ayrica, fakli problem davraniglarini
belirleyebilmek icin secilecek aktiviteler ve problemler matematiksel yapi agisindan zengin olmasina ve
O0gretmene Ogrencinin diigiincesine 151k tutabilecek potansiyele sahip olmasina dikkat edilmelidir. Yani
etkinlikler matematik konulariyla ilgili sematik bilgileri i¢ermelidir. Yine miilakat sirasinda 6grencilerin

sonuglarina veya cevaplarina “dogru”, “yanlis” seklinde veya bu anlamlari tagiyan yiiz ifadeleriyle karsilik
verilmemelidir.

Ogrencilerin matematiksel becerilerini degerlendirirken, verilen aktivite ile dgrencinin etkilesimi klinik
miilakatla gézlenebilir. Bu aktivitelere karsi tutumlart ve davraniglar degerlendirilebilir.

Klinik miilakatin matematiksel becerileri degerlendirmede diger yontemlere gore istiinliigii oldukca fazladir.
Fakat bunun yaninda klinik miilakatlarin uygulanmasi ve elde edilen verilerin degerlendirilmesi diger
yontemlere gore oldukca zordur. Yapilacak calismanin gegerliligi ve giivenilirligi i¢in uygulamayr dikkatli
sekilde yiiriitmek gerekmektedir. Arastirmacinin asil ¢aligmay1 yapmadan once deneyim kazanmak agisindan
pilot caligma yapilmasi dnemlidir. Ayrica arastirmaci ile 6grenci arasindaki iletisim miilakatin saglikli bir sekilde
yiriitiilmesi agisindan iyi olmalidir. Ciinkii aragtirmaci ile 6grenci arasinda iletisim eksikligi oldugu taktirde
ogrenci kendi diislincesini ortaya koymada kendini rahat hissedemez. Bunun igin arastirmaci miilakattan 6nce
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Ogrenci ile on gorligme yapmak zorundadir ve &grencilere miilakat sirasinda rahat olmalarini sdylenerek
giivenleri kazanilmalidir. Klinik miilakatla elde edilen verilerin daha giivenilir olmasi ig¢in miilakat sirasinda
uygulama teybe kaydedilmelidir. Eger imkan varsa kameraya kaydedilerek daha sonradan veriler analiz edilme
sirasinda &grencilerin davranislarl ayrica yorumlanabilir. Miilakatlar video yardimiyla kaydedilerek daha
sonradan bu verileri ayrintili incelenmesine olanak saglar. Miilakat sirasinda ortaya ¢ikan kritik durumlar ele
alinarak yorumlar yapilmasinda bu kayitlar kullanilabilir. Ozellikle grup veya bireysel caligmalarda dgrencilerin
etkinlikleri tamamlamada hangi davramiglar1 gosterdikleri ve bu etkinliklerle nasil etkilesim i¢inde olduklarini
belirlemede video kayitlar1 yardimcer olabilir. Duyussal degisikliklerin incelendigi aragtirmalarda &grencilerin
yliz ifadeleri video yardimiyla ele alinabilir. Eger kamera imkani yoksa her miilakat uygulamasindan sonra notlar
tutulabilir ve teyp kayitlar: ile birlikte yorumlanabilir. Miilakat sirasinda 6grencilerin davranislar: dikkatli bir
sekilde takip edilmeli ve dgrencilerin ¢oziimlerine ve agiklamalarina kesinlikle miidahale edilmemelidir. Fakat
ogrencilerin diislincelerini ortaya ¢ikarmada yardimci sorular sorularak 6grencinin konugmasini ve diisiincelerini
aciklamasina olanak saglanabilir.

Miilakatlarin siiresi farkli 6grenci yas gruplarimi goz oniine alarak ayarlanmalidir. Ornegin 8 yaslarindaki bir
ogrenciye 10-20 dakikalik etkinlikler verilmesi gerekirken, 10-12 yaslarindaki 6grencilere ise 35-50 dakikalik
etkinlikler verilebilir.
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