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MATEMATIK GUCUNUN DEGERLENDIRILMESI !

Seher MANDACI SAHIN 2, Adnan BAKI *

Ozet

Bu ¢alismada, ulusal ve uluslar arasi ¢calismalar gozoniinde bulundurularak yeniden
ele alinan Matematik Giicii (MG) kavrami “bireyin; belirlenen igerik ¢ercevesinde-
ki kavramsal ve iglemsel bilgisini; muhakeme, iliskilendirme ve iletisim becerileriyle
bir arada isleterek, karsilastigi problem durumun ¢éziimiinde kullanabilme yeterli-
&i” olarak tammlanmistir. Bu tamm 1518inda tilkemizdeki matematik programlarinin
genel hedefinin de ogrencilerde MG gelisimini saglamaktir. Ancak bu hedef progra-
min en onemli ogelerinden degerlendirme agsamasinda goz ardi edilmekte ve ogren-
cileri siralamaya ve se¢meye yonelik standart testler uygulanmaktadir. Dolayisiyla
programin hedefi ile degerlendirmenin hedefi ¢elismektedir ve bu ¢eliski nedeniyle
ogrencilerin MG diizeyini belirlemek miimkiin olmamaktadir. Bu problemden yola ¢i-
kilarak, ¢ok yonlii bir davranig olan MG ’niin her boyutunun kendi iginde ve birbiriyle
iliskili olarak degerlendirilebilecegi, ¢esitli 6l¢me araglarmmdan olusan, ger¢ek¢i ve
somut veriler elde edilmesini saglayacak bir model olusturulmustur. Boyle bir deger-
lendirme modelinin uygulanmast durumunda ogrencilerin MG gelisim siireglerinin
izlenebilecegi ve degerlendirme cetvelleri araciligryla MG diizeyleri hakkinda bir ka-
rara varilabilecegi belirlenmigtir.

Anahtar Sozciikler: Matematik Giicii, Ol¢cme ve Degerlendirme, Degerlendirme
Cetvelleri.
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ASSESMENT OF MATHEMATICAL POWER

Abstract

After considering the national and international researchs, concept of Mathematical
Power (MP) is defined in this study as “an individuals competency to use his/her con-
ceptual and operational knowledge together with reasoning, making connections and
communication skills to solve the problem situation”. In the light of this definition,
the general aim of mathematics curriculums in our country is to provide MP develop-
ment. However, this aim is ignored during the assesment process, which is the most
important part of curriculum. Instead of this, students are subjected to multiple choice
tests which aims grading and selecting. So the targets of curriculum and assesment
contrast and because of this contradiction it becomes impossible to determine the
students’ MP level. On the basis of this problem; a new model, consisting of various
measuring tools, is developed to provide realistic and concrete data about this mul-
tidimensional treatment, MP, and it s interrelated diemensions. It’s determined that it
can be possible to follow-up the MP improvement process of students and to decide
the MP levels in case of using this kind of assesment model.

Key Words: Mathematical Power, Measurement and Assessment, Rubrics.
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GIRIS

21. yy.da biitiin toplumun matematikte akici becerilere sahip olmasi
geregi herkes tarafindan kabul edilmektedir. Dolayisiyla artik herkes matema-
tiksel diistinmeyi 6grenmeli ve 6grenmek i¢in matematiksel diisiinebilmelidir
(Daniel, 2003; MAP, 2002; Nesin, 2003).

Matematiksel diigiinme, matematik egitiminin de temelini olusturmak-
tadir. Matematik egitiminin genel amaglar1 “6grenci matematiksel diisiinme-
yi, matematiksel konusmayi, matematige deger vermeyi 6grenmeli ve iyi bir
problem ¢6ziicii olmalidir” seklinde 6zetlenebilir (Baki, 2006; Baki ve Bell,
1997). Giinliimiiz diinyasinda biitiin 6grencilerin karmasik ve hizla degisen
yasam kosullarinda basarili olabilmelerini saglamak i¢in bu amaglara yeni-
lerini ekleme zorunlulugu dogmustur. Bunlar; kavramsal anlama, stratejik
yeterlilik, akil yiirlitme, {iretkenlik ve akici iglem ¢6zme olarak siralanabilir.
Ulkemizde ve diinyada matematik egitiminin genel amaglarinin yeniden dii-
zenlenmesinde &ncii olan NCTM (Amerika-Ulusal Matematik Ogretmenle-
ri Konseyi) standartlarinda (1989, 1991) bu 6zelliklerin tamami1 Matematik
Giicii (MQG) olarak tanimlanmaktadir.

NCTM (1991)’e gore MG; “bireyin kesfetme, tahmin etme ve mantik-
I1 akil yiiriitme becerilerini; rutin olmayan problemleri ¢6zmek, matematik
hakkinda ve matematik yoluyla iletisim kurmak, matematik i¢inde ve mate-
matik ile diger disiplinler arasinda baglanti1 kurmak i¢in kullanabilme yeterli-
gi” olarak tanimlanmaktadir. NCTM’e gore MG ayrica 6zgiiven gelistirmeyi
ve aragtirma-degerlendirme-karar verme yetenegine sahip olmay1 da igerir.
Ogrencinin bilgiyi edinme sirasindaki esnekligi, sabr1 (azmi), ilgisi, meraki,
yaraticilig1 ve tutumu da, MG kavraminin algilanma big¢imini etkiler.

NCTM oénciiliigiinde baslayan ve TIMSS (Ucgiincii Uluslar aras1 Mate-
matik ve Fen Calismalari), PISA (Uluslar aras1 Ogrenci Degerlendirme Prog-
rami) gibi sinavlar sonrasinda pek ¢ok iilkede meydana gelen gelismelerde
MG’e yonelme oldugu bilinmektedir (Stanat, 1999). Buna paralel olarak iil-
kemizde de matematik dgretimi programlarinda dgrencilerde MG gelisimi-
ni saglayacak degisikliklere gidildigi goriilmektedir. MEB’nin 2002 yilinda
yayinladigi ilkdgretim matematik programinin genel hedeflerine bakildiginda
Ogrencilerin cebir, geometri, 6l¢me, sayilar ve Ozellikleri, istatistik ile ilgili
kavram bilgisinin ve bu alanlarla ilgili dért islem becerisinin; bu alanlarla ve
giinliik yasam ile ilgili problemleri ¢6zme ve kurma becerisinin; matemati-
gin dogasini ve dnemini kavrayarak konular ve disiplinler aras iligkilendirme
yapabilme becerisinin; tiimevarim ve tiimdengelim yontemleriyle yaratici,
elestirel diisiinebilme becerisinin ve gerekli araclar1 kullanarak yaptigi calis-
malari, 6zgiiven iginde, estetik duygularla ve sabirla ortaya koyabilme be-
cerisinin gelistirilmesinin hedeflendigi goriilecektir. Bu da agikca programda
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MG’ne yonelmenin gostergesidir. Bu yonelme 2005 yilinda yiiriirliige giren
yeni programda daha belirgin sekilde karsimiza ¢ikmaktadir. Nitekim yeni
programda MG’iin boyutlar1 olan muhakeme, iletisim ve iliskilendirme bece-
rilerinin kavramsal ve iglemsel bilgi ile problem ¢6zme becerileri kapsaminda
gelistirilmesi geregi lizerinde dnemle durulmaktadir.

Buna gore iilkemizde matematik programimin hedeflerine ulagmasi
durumunda ilkdgretimini tamamlayan bir 6grencinin MG agisindan gelismis
olmasi beklenir. Programlarin istenen hedeflere ulasip ulasmadiginin belirlen-
mesi zor ve uzun soluklu bir siirectir. Bunun i¢in genis 6rneklemeler iizerinde,
genel hedeflerin biitliniinii degerlendirmeye yonelik projelere ihtiya¢ vardir.
Nitekim OKS (Ortadgretim Kurumlari Sinavi) ve OSS (Ogrenci Segme Sina-
v1) gibi ulusal; TIMSS ve PISA gibi uluslararas1 katilimli degerlendirme pro-
jelerinin de amaci budur. Ancak alinan sonuglar iilkemiz ag¢isindan hig de i¢
acici degildir (Berberoglu, 2006; Coban, 2002; Ersoy ve Erbas, 2002; OECD,
2004; Ozgﬁn Koca ve Sen, 2002; URL 4, 2007; URL 6, 2007).

Matematik dersinde karsilasilan basarisizlikla ilgili nedenlerden biri-
nin de dgretim siirecinin 6geleri olan hedef ve grenme-6gretme yasantilar
ile degerlendirmede ortak bir anlayis, tutum ve uygulama birliginin saglana-
mamasi oldugu bilinmektedir (Coban, 2002). Matematik egitimi bir zincire
benzetilirse; miifredat (igerik), 6grenme ortami, dgretmenin roli ve dgrenci-
nin matematiksel anlamalarimi degerlendirme yontemleri bu zinciri olusturan
halkalardir (Sparkes, 1999). Bu nedenle; en iyi amaglar dogrultusunda, en iyi
ilkelerle tasarlanmis miifredatlar bile; eger degerlendirme yontemleri aym ka-
lirsa sinif uygulamalarinda herhangi bir degisimi gerceklestiremez (URL 3,
2005).

Mevcut sistemde, miifredatta yer alan kazanimlarin ne okul, ne de ulu-
sal degerlendirmede goz oniinde bulundurulmadigi; bunun aksine dgrencile-
rin sadece siralamaya ve segmeye yonelik bir degerlendirmeye tabi tutuldugu
bilinmektedir. Bu konuya uluslararas1 simnav sonug raporlarinda da vurgu ya-
pilmakta ve istenen hedeflere ulagilabilmesi i¢in hedefler ile degerlendirme
arasindaki dengenin gozetilmesi gerektigi lizerinde durulmaktadir (Coban,
2002; Ersoy, 2006; Ersoy ve Erbas, 2002; URL 1, 2003; URL 2, 2006).

Dolayisiyla hem mevcut (MEB, 2002) hem de yeni programda (MEB,
2006) matematik egitiminin temel hedefi 6grencide MG gelisiminin sagla-
nabilmesi olduguna gore, degerlendirmede de MG’e yonelmek gerekir. Bu
noktada bir baska soru akla gelmektedir: MG gibi ¢ok boyutu olan kapsamli
bir kazanim nasil degerlendirilebilir?

Calismanin Amaci
Matematiksel basariy1 6lgmeye yonelik olan mevcut merkezi sinavlarin

aksine, MG’ii 6lgmek; 6grencilerin ne kadar basarili olduklar1 degil basariy1
nasil yakaladiklar1 sorusunu cevaplamak anlamina gelmektedir. Boylelikle sa-
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dece az zamanda ¢ok ve zor sorular ¢dzebilen ancak 6grendiklerini uygulama-
ya geciremeyen Ogrenciler ile, ayni hizda olmasa da karsisina ¢ikabilecek her
tirlii problemi ¢6zebilecek matematiksel yeterliklere sahip ve belki de bunu
ortaya koymakta giigliikk ¢eken 6grenciler ayirt edilebilecektir.

Matematik egitimi programlarinin en 6nemli 6gelerinden biri degerlen-
dirmedir. Uluslararasi standartlara paralel sekilde {ilkemizde de programlarda
MG’e yonelme gozlenmektedir. Bunun degerlendirmede nasil yer bulacag:
onemli bir soru isaretidir. Bunun i¢in bilimsel yaklasimlar, yeni ¢agin gerek-
leri ve iilke sartlar1 géz dniinde bulundurularak yeni degerlendirme modelleri
gelistirilmesine ihtiyag vardir.

Bu ¢alismanin amaci, ¢ok yonlii bir davranis olan MG’ biitlin boyutla-
riyla ele almak ve MG’iin degerlendirilmesinde kullanilmak iizere gelistirilen
degerlendirme modelinin uygulanabilirligini ortaya koymaktir.

Bunun i¢in iki alt problem belirlenmistir:

1. MG’ nii olusturan bilgi ve beceriler nelerdir?

2. MG’nii degerlendirmede kullanilacak bir modelin tagimasi
gereken nitelikler nelerdir?

Ik problem bir gesit meta analiz arastirmasi ile cevaplanabilecek
tiirdendir ve elde edilen sonuglar asagida sunulmustur. ikinci problemle ilgili
verilere ise bulgular bdliimiinde yer verilecektir.

Matematik Giicii

Calismada MG’nii olusturan temel 6geler belirlenirken, MG ile ilgili
arastirmalarda yer verilen tanimlamalar bir arada ele alinmistir (Alkan ve Bu-
kova, 2003; Baroody ve Coslick, 1998; Brizendine, 1999; Curtis, 2004; Ernest,
2002; Greenwood 1993; Parker, 1995; Schoenfeld, 1992; Sparkes, 1999; Yac-
kel, 2000). Bu incelemede biitiin aragtirmacilarin, MG’niin problem ¢6zme,
muhakeme, iliskilendirme ve iletisim becerileri ile karakterize edilebilecegi ve
bireyin bu becerilerini ancak iyi diizeyde kazanilmis kavramsal ve islemesel
bilgi sayesinde ortaya koyabilecegi konusunda fikir birligi i¢inde olduklari
gorilmiistiir.

Buna gore ¢alismamizda MG; “bireyin; belirlenen igerik ¢ercevesin-
deki kavramsal ve islemsel bilgisini; muhakeme, iliskilendirme ve iletisim
becerileriyle bir arada igleterek, karsilastigi problem durumun ¢oziimiin-
de kullanabilme yeterligi” olarak tanimlanmistir. Béylece MG bilgi ve be-
cerilerden olusan bir davranis bigimi olarak ele alinmaktadir. Tanimimizda
ad1 gegen kavramsal ve islemsel bilgi MG’ niin bilgi boyutunu; muhakeme,
iletisim, iligkilendirme ve problem ¢ozme ise MG’niin beceri boyutunu
olusturmaktadir. Ancak bireyde MG’iin gelisiminden bahsedilebilmesi i¢in
biitiin bu bilgi ve becerileri bir arada kullanabilmesi gerektiginden, tamamini
MG’iin boyutlar1 olarak ele almanin daha uygun olacag: diisiiniilmektedir.
Dolayisiyla MG, asagidaki gibi ifade edilebilir.
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Sekil 1’ den de anlagilacagi gibi,
bir 6grencinin matematik bilgisini, be-
lirlenen igerik kapsaminda matematik
becerileri ile bir biitiin halinde ortaya
koyabilmesi durumunda ortaya c¢ika-
cak {irlinlin, MG niin gostergesi olma-
s1 beklenmektedir.

Bu durumda MG’niin karmasik
ve ¢ok yonli bir davraniglar biitiinii
oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiy-
la bu karmagik davranisin degerlendi-
rilmesinde de ¢ok yonlii bir sisteme
ihtiya¢ duyulmasi kaginilmazdir.

Sekil 1. MG boyutlarinin matematiksel temsili

MG’niin degerlendirilmesi 6grencilerin hangi kavram ve becerilere
sahip olduklari, bunlarm ne kadarinin anlamli 6grenmeyle edinildigi ve bu
bilgilerin rutin olmayan problemleri matematiksellestirmede kullanilip kulla-
nilamadiginin 6l¢iilmesi anlamina gelmektedir. Ancak bu sayede matematik
egitiminin 6grenciler tizerindeki etkisini degerlendirmek ve miifredatin top-
lumun ihtiyaclarm karsilamada yeterli oldugunu anlamak miimkiin olacaktir
(Romberg, 2000a).

NCTM (1989)’e gore oOgrencilerin MG’niin degerlendirilmesinden
anlagilmas1 gereken; yetenekleri ol¢iisiinde ne kadar bilgiye sahip olduklar
ve bu bilgiyi kullanmak, uygulamak ve iletmek i¢in ne derece yeterli ve istekli
olduklarina bakilmasidir. Degerlendirmelerde incelenmesi gereken boyut 6g-
rencilerin bilgiyi entegre edip 6ziimsemeleri; muhakeme ve yaratici diisiin-
me gerektiren durumlarda uygulayip uygulayamamalar1 ve fikirlerini pay-
lagirken matematigi iletisim araci olarak kullanip kullanmamalar1 olmalidir.
Buna ek olarak degerlendirmede 6grencinin matematige karsi tutumu, 6zel-
likle matematik yapmak konusunda tagidiklar1 giiven ve matematige deger
verme Olgiileri incelenmelidir. MG’ niin degerlendirilmesi birbirinden farkl
ya da ayri ayn yeteneklerin degerlendirilmesi olarak yorumlanmamalidir.
Her ne kadar matematiksel bilginin bir 6zelligi bazen diger bir 6zellige gore
degerlendirmede daha ¢ok yer buluyor olsa da; kesinlikle iizerinde durulmast
gereken konu, MG’niin matematiksel bilginin biitiin 6zellikleri ve bunlarin
entegrasyonu ile ilgili oldugudur.

Konuyla ilgili aragtirmalar incelendiginde, ¢ok yonlii bir davranis olan
MG gelisimi hakkinda etkili kararlar verebilmek i¢in 6grencilerin bireysel
Ozelliklerini ortaya koyabilecekleri, hem siireci hem de sonucu degerlendir-
meye yonelik, cesitli yontem ve araglar kullanilmasi gerektigi konusunda fikir
birligi oldugu goriilmektedir. Ozellikle kisa zamanl testlerden, alistirma tii-
riinden sorular igeren sinavlardan uzak durulmasi gerektigi; acik uglu sorular-
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dan olusan siavlar, gézlem notlar1, miilakat, portfolio gibi araglarin kullanila-
bilecegi tizerinde durulmaktadir (Barker, 2003; Maers, Stinka ve Henderson,
2002; Mclntosh, 1997; NCTM, 1995; NCTM, 2000).

Ogrenme yasantilarindaki farkliliklar; grencilerin daha az ya da
daha cok Ogrenebilmeleri ile ilgili degil; 6grenme stillerindeki, dgrenme
ilgilerindeki, 6grenme motivasyonlarindaki, 6grenme hizlarindaki ve 6grenme
zamanlarindaki bireysellikler ile ilgilidir (Bloom, 1998; Tugrul, 2002). Bu
nedenle dgrencinin MG degerlendirilirken biitiin boyutlar (kavramsal bilgi,
islemsel bilgi, problem ¢6zme, matematiksel iletisim, iligkilendirme ve muha-
keme) ayni anda goz oniinde bulundurulmali; her 6grenci bildigini ve yapa-
bildigini farkl yollarla gosterebildiginden degerlendirmeler bir¢ok yaklagima
izin vermelidir. Bu da ancak alternatif degerlendirme araglarindan olusan ger-
cekei (authentic) degerlendirme ile miimkiindiir. MG ile ilgili ¢aligmalarin ta-
maminda, ¢ok sayida davranisi iceren MG’ niin standart testlerle ve geleneksel
Olgme araclartyla degil; cok sayida ve birbiriyle iligkili araglar yardimiyla de-
gerlendirilebilecegi konusunda fikir birligi s6z konusudur (Baroody ve Cos-
lick, 1998; DeLange, 1997; Diezmann vd., 2001; Greenwood, 1993; Parker,
1995). Pandey (1990), matematik egitiminde gercekei bir degerlendirme igin,
sadece Ogrencilerin belli kavram ya da becerilerini yoklamaya yonelik gele-
neksel yontemlerin yerine, 6grencinin diisiinme bigimini ve iirlinlerini ortaya
cikarabilecek performans degerlendirmeye yonelik araglar kullanilmasi ge-
rektigini vurgulamaktadir. Bu performans degerlendirme araglarindan bazilar
acik uglu sorular, klinik miilakat, gilinliikler, iyi yapilandirilmis ¢oktan segmeli
sorular, informal gozlem, 6z degerlendirme formlar ve 6grenci secki dosyasi
olarak siralanabilir. Eger bu araglar dengeli ve uygun stratejilerle kullanilirsa
ogrenciler bilgi, beceri ve tutumlarini sergilemek i¢in pek ¢ok firsat bulabilir-
ler (Baroody ve Coslick, 1998; NCTM, 1995; Sparkes, 1999; Dupree, 1999;
Semerci, 2001; Barker, 2003). Boylece, MG’niin degerlendirilmesinde hangi
araglara yer verilebilecegi agik¢a ortaya ¢ikmaktadir.

Ulkemizde de matematik egitiminde MG’e yonelme konusunda bir fikir
birligi s6z konusudur (Alkan ve Bukova, 2003; Baki ve Kartal, 2004; Baki,
Karatag ve Giiven, 2002; Calikoglu Bali, 2002b; Ersoy, 1997, 2002a, 2002b;
Ersoy ve Erbas, 2002; Tekin ve Tekin, 2004; Umay, 2003). Ancak iilkemizde
ilkdgretimde MG’iin hangi yontemlerle 6l¢iiliip nasil degerlendirilecegi ile
ilgili kapsamli bir ¢alismaya rastlanmamustir.

Sonug olarak ilkdgretim matematik programlarimin hedefi 6grencilerde
MG gelisimini saglamaktir. Ancak bu hedef programin en 6nemli 6gelerinden
degerlendirme asamasinda gz ardi edilmekte ve &grencileri siralamaya ve
secmeye yonelik standart testler uygulanmaktadir. Dolayisiyla programin
hedefi ile degerlendirmenin hedefi ¢elismektedir ve bu ¢eliski nedeniyle
programin hedeflerine ulagsma diizeyini ve 6grencilerin MG gelisimini be-
lirlemek miimkiin olmamaktadir. S6z konusu kavram MG gibi ¢ok yonlii
bir davranig oldugundan bu tespitin yapilabilmesi igin her bir boyutun ken-
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di i¢inde ve birbiriyle iligkili olarak degerlendirilebilecegi, ¢esitli dlgme
araglarindan olusan, gercekci ve somut veriler elde edilmesini saglayacak bir
model olusturulmasina gerek duyulacag agiktir.

YONTEM

MG’niin gelisimi ile ilgili biitiin calismalarda her 6grenci ayri bir 6zel
durum olarak ele alinmig ve siire¢ bu sekilde degerlendirilmeye ¢aligilmigtir
(Baroody ve Coslick, 1998; Greenwood, 1993; Parker,1995). Dolayisiyla
MG’nii degerlendirmenin amaclandig1 bu ¢aligmada da, cesitli araclarla hem
nicel hem de nitel veri elde edilmesine imkan veren 6zel durum ¢alismasi
yonteminin kullanilmas1 uygun goriilmiistiir.

Caligmanin amacina uygun olarak MG nii degerlendirmeye yonelik bir
modelin gelistirilebilmesi i¢in, dncelikle MG’niin ne tiir araglarla, ne zaman
ve nasil bir sistematik i¢inde degerlendirilecegi, degerlendirme sonuglarinin
nasil yorumlanacag tespit edilmistir. Bu baglamda yapilan literatiir taramasi
sonucunda, MG’niin agik uclu ve goktan se¢meli sorulardan olugan (Baroody
ve Coslick, 1998; Greenwood, 1993; Huggins, 1999; Lannin, 2004; Parker,
1995; Reid, 2002; Schroeder, 1993; Suzuki, 1997; Taylor, 1996), duyussal
ozelliklerin de goz ardi edilmedigi ve birbiriyle iligkilendirilebilen araglar
yardimiyla degerlendirilebilecegi tespit edilmistir.

Veri Toplama Araclar1 ve Veri Analizi

MG, her bir 6grencinin bireysel olarak izlenmesini gerektiren; cok yon-
lii, alternatif degerlendirme araglariin bir arada kullanildigi bir sistemle orta-
ya ¢ikarilip degerlendirilebilecek yapida bir davranislar biitiiniidiir. Bunun so-
nucu olarak, tasarlanan degerlendirme modeli temelde, 6grenci secki dosyasi
ile degerlendirme yontemine dayanmaktadir.

Ogrenci secki dosyasinda yer alan araglar genel olarak iki baslk
altinda ele alinabilir. Bunlar bilissel ve duyussal 6zellikleri degerlendirmede
kullanilan veri toplama araglaridir. Bazi araglarda (gdzlem, miilakat) her iki
ozellikle de ilgili veri saglanabilmesine ragmen; dgrenci tanima fisi (OTF),
ciimle tamamlama testi (CTT), matematik tutum 6lgegi (MTO), matematiksel
ozgecmis (MO) duyussal ozelliklere yonelik araglar; gozlem formu (GF),
coktan se¢meli sinav (CSS), agik uglu sinav (AUS) ve klinik miilakat (KM)
ise biligsel ozelliklere yonelik araclar olarak bu dosyada yer almaktadir. Ca-
lismada kullanilan veri toplama araglari; katilimer olmayan gézlem formu,
klinik miilakat, coktan se¢meli-acik uclu sinav ve nitel veri saglayan dokii-
manlar olarak 6zetlenirse, 6zel durum calismasi i¢in gereken iliggenlemenin
gerceklestigi sdylenebilir.

Bu araglardan elde edilen nitel ve nicel veriler, siirekli karsilastirmali
analiz yontemiyle li¢c agsamada analiz edilmistir. Bir ¢esit eleme yontemine da-
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yal1 bu veri analizi yontemi kisaca 6zetlenecek olursa; 1. elemede 6reklem-
deki biitiin 6grencilerin CSS, AUS ve KM tan elde ettikleri puanlarin sirastyla
% 30, %30 ve %40’ min toplam1 alimarak MG agisindan sayisal bir degere
ulagilmistir. Bu elemede puanlari 30’un altinda kalan &grenciler elenmistir.
Ciinkii bu 6grenciler, MG agisindan belirlenen en alt diizeyin de altinda kal-
makta ve ciddi destege ihtiya¢c duymaktadirlar.

2. elemede, 6grencilerin her bir MG boyutunda sergiledikleri perfor-
mans; GF sonugclar esliginde irdelenmis ve genel bir profil olusturularak sa-
yisal degerlerle uyumuna bakilmistir. Ornegin dgrencinin 1. elemede iletisim
becerisinden elde ettigi puan ile GF’nda iletisim becerisindeki puaninin kar-
silagtirmasi yapilmig ve bu sonucun nedenleri alan notlar1 yardimiyla agiklan-
maya ¢alisilmistir. Buna ek olarak da 6grencinin duyussal 6zellikleri ile ilgili
veriler MG boyutlarindan elde ettigi sonuglarla iliskilendirilmis ve d6grenci-
lerin MG diizeyleri ile tutumlarinin ve bireysel 6zelliklerinin iliskisine dair
genel bir profil elde edilmistir.

Son basamak olan 3. elemede ise, aym diizeydeki 6grencilerin kendi
aralarinda ve farkli diizeydeki 6grencilerin birbirleriyle karsilastirmalarina
bakilarak diizeyler arasi iliski ortaya konulmustur. Ornegin en alt diizeyde-
ki dgrenci ile en st diizeydeki 6grencinin her boyutta sergiledikleri dav-
raniglarin hangi yonleriyle birbirinden ayrildigi, bazi 6grencilerin iginde bu-
lunduklar1 diizey yerine bir alt ya da bir {ist diizeyin belirlenen 6zelliklerini
sergilemesinin diger MG boyutlar1 ya da bireysel 6zellikleriyle baglantisina
deginilmistir. Boylece drneklemdeki her 6grenci i¢in ¢cok yonli bir MG de-
gerlendirilmesi yapilmistir.

Verilerin bu sekilde yapilan analizi sonrasinda sira, elde edilen sonug-
larin iligkilendirilmesine ve 6grencilerin MG diizeylerinin belirlenmesine
gelmistir. Araglarin gesitliligi, her birinin farkli yontemlerle analiz edilmesi
ve MG’niin ¢ok yonlii bir davraniglar biitiinii olmas1 nedeniyle analizin en
zor asamasi karar vermedir. Ogrencinin veri toplama araglarindan elde ettigi
sonuglara bakarak ne kadar MG sahibi oldugu nasil belirlenecektir?

Bunun i¢in, uygulanan degerlendirme modelinin sonu¢ degerlendir-
mesinde kullanilacak 6lgiitlerin belirlenmesine ihtiya¢ duyulmustur. Litera-
tirde MG, matematiksel okuryazarlik veya matematiksel diisiinme ile ilgili
caligmalarda, 6grencilerin hedeflere ne dlgiide ulastiklarini degerlendirirken
seviyelerden bahsedildigi goriilmiistiir. Bu seviyeler, belirlenen igerik ve stan-
dartlar cercevesinde olusturulmustur. Ornegin NAEP (The National Associa-
tion of Environmental Professionals)’de degerlendirme sonuglarina bakilarak
ogrencilerin NCTM standartlarina ulagma kapasitesinin “temel, yeterli, ileri”
olarak adlandirilan seviyelere gore gruplandirildiklar1 goriilmektedir. Diger
caligmalarda da buna benzer sekilde 6grencilerin “basarisiz-iyi-miikemmel”,
“ortalamanin altinda-ortalama-ortalamanin lizerinde” gibi siniflandirmalara
tabi tutuldugu goriilmiistiir (AMUSE, 1995; Baroody ve Coslick, 1998; Gre-
enwood, 1993). Buradan yola ¢ikarak MG’niin sayilarla degil diizeylerle ele
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alinabilecegine karar verilmistir. Diizeyden kasit, 6grencinin belirlenen he-
deflere ulasabilme yeterligidir. Dolayisiyla ¢alismamizda buna benzer bir de-
recelendirme yapilirken; MEB ilkdgretim matematik programinin hedefleri,
NCTM standartlar ve literatiirde yer alan diger calismalar incelenerek MG
boyutlarinda sergilenmesi beklenen davraniglar belirlenmistir. Sonra da bu
davraniglar basitten karmasiga ve temel biligsel seviyeden iist diizey biligsel
seviyeye dogru siralanarak bir degerlendirme cetveli olusturulmustur. MG bir
cesit yeterlik oldugundan, MG diizeylerinin de “diisiik, yeterli, yiiksek” sek-
linde isimlendirilebilecegine karar verilmistir. Buna gore veri analizinde ele
alinan MG diizeylerinin agiklamalar1 asagidaki gibidir.

Diisiik MG Diizeyi: Bu seviyedeki dgrenciler 5 6grenme alanina ayri-
lan igerige dair temel kavramsal ve islemsel beceriler gelistirmis olmalidir.
Ozellikle sayilar, kesirler, ondalik sayilar ve yiizde kavramu ile ilgili aritmetik
islemleri yapabiliyor olmalar1 gerekir. Problem ¢ézlimiinde Polya’nin prob-
lem ¢6zme adimlarini en genel anlamda gergeklestirerek sonuca ulagabilme-
lidirler. Bunlardan bir iist diizeye yaklasan 6grenciler, hangi verilerin gerekli
oldugunu iligkilendirme ile fark edebilir ve dogru ¢6ziim i¢in yeterli olanlart
belirleyip uygulayabilirler. Temel cebirsel kavramlari ve matematiksel notas-
yonu kullanarak ¢6ziimii agiklayabilirler. Bu diizeydeki 6grenciler genellikle
tek kelimelik cevaplar verir, basit tanim ve agiklamalar yaparlar. Dolayisiyla
matematiksel iletisimde sinirli beceri sergileyebilirler.

Yeterli MG Diizeyi: Bu seviyedeki dgrenciler biitiin 6grenme alanla-
rindaki karmagik problemleri ¢6zmek i¢in matematiksel kavram ve islemleri
uygun bigimde kullanabilirler. Tahminde bulunur, fikirlerini savunur ve bunu
destekleyen drnekler verebilirler. Kesir, ondalik say1 ve yiizde gibi temel kav-
ramlar ile, cebir ve geometrinin diger basliklar1 arasinda iliskilendirmeler
yapabilirler. Temel seviyedeki aritmetik islemleri tam olarak yapabilir, ayri-
ca bunu giinliik yasam problemlerine uygulayabilirler. Aritmetik diizeyinde
muhakeme yapabilir ve problem ¢ézlimii ile muhakeme sirasinda sayisal ve
uzamsal iligkileri gorebilirler. Veri ve grafiklerden sonug ¢ikarabilirler. Ola-
silik ve istatistik baglamida hesaplama, degerlendirme ve sonuglar1 sunma
becerisine sahiptirler. Problemin ¢6ziim yontemini, adimlarini ve sonucunu
uygun matematiksel terminolojiyi kullanarak agiklayabilir, gerekgelerini su-
nabilir, yeterli iliskilendirmeyi yaparak hatalarin1 fark edebilir ve bunu diizel-
tebilirler.

Yiiksek MG Diizeyi: Bu seviyedeki dgrenciler icerikteki kavram ve
ilkeleri genelleyip sentezlemek i¢in ispat, tanim ve matematiksel kurallarin
uygulamasini yapabilirler. Model gelistirebilecekleri genellemeleri sekillen-
dirmek i¢in olumlu-olumsuz 6rnekleri inceleyip arastirabilirler. Bir cevabin
gerekcelendirilmesinde say1 sezgisini ve geometrik kavramlar1 kullanabilirler.
Ozgiin problem ¢dzme teknikleri gelistirebilmek icin soyut diisiinebilme ve
sonuclarinin altinda yatan muhakeme siireglerini matematiksel dil kullanarak
aciklayabilme becerileri gelismistir. Bu diizeydeki 6grenciler; sonuglart de-
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gerlendirir ve analiz eder, ispatlayabilir, tahmin eder, diisiincesini yansitabilir,
gereken agiklama ve savunmayi yapabilir, iligkilendirme yapabilir, karsilagtir-
ma yapabilir ve farkliliklar1 ayirt ederler.

Aciklamalardan da anlasilacag gibi, bir 6grencinin hangi MG diizeyin-
de olduguna karar verebilmek i¢in biitiin veri toplama araglarindan elde edilen
veriler bir biitiin halinde ele alinmalidir. Béylece kendisini farkli sekillerde
ifade eden O0grencilere esit firsat taninmig olacaktir.

Degerlendirmenin 6nemli unsurlarindan biri de s6z konusu igerigin be-
lirlenmesidir. Calismanin kavramsal cercevesini olusturan igerik, Ilkdgretim
Matematik Programimin (MEB, 2002) II. kademe i¢in s6z konusu olan genel
hedeflerinden olusmaktadir.

Orneldemin ve uygun Sonu¢ olarak, MG’ii olusturan
icenigin beilenmest problem ¢ozme, muhakeme, iliskilen-

] gontemler —————— dirme, iletisim, kavramsal ve islemsel

OTF ve TO uygul [ bilgi boyutlarinin her birinin ayr1 ayr1 ve
gilemler .1 birbiriyle iliskili olarak degerlendirilebi-
S8 ve CTT woand r lecegi araglarin kullanildigi ve MG’nii
' o - degerlendirme modeli (MGDM) olarak
| adlandirilan bu modelin uygulama semasi

gizlemle) m—]

b
AUS ve MO w

vgulanma | yandaki gibidir.
gozdemler ————————— Gelistirilen MGDM, Trabzon un
Elinils mitlalsat merkez ilkogretim okullarindan birinin 8.

| siniflarinda 6grenim goren 62 6grenciye
bir donem boyunca (28 ders saati) uygu-
lanmustir,

b
MG dirzeyimun belilenmesi .

ve boyutlarm karsilastumalh anahza

Sekil 2. MGDM 'nin uygulama semasi
BULGULAR

Aragtirmanin birinci problemiyle ilgili veriler incelendiginde; biitiin
aragtirmacilarin, MG’niin kavram ve islem bilgisi ile problem c¢ozme,
iliskilendirme, iletisim ve muhakeme becerilerinden olusan bir davraniglar
biitiinii oldugu konusunda fikir birligi icinde olduklar tespit edilmistir. Ancak
MG ile ilgili aragtirmalarin pek ¢ogunun MG nii gelistirmeye yonelik oldugu
goriilmiis, bu kazanimin bir biitlin halinde nasil dl¢iiliip degerlendirilebilecegi
ile ilgili kapsamli ¢aligmalara rastlanmamuis, arastirmacilarin MG’niin deger-
lendirilmesinde kullanilabilecek araglarla ilgili 6nerilerde bulunmakla yetin-
dikleri belirlenmistir.

MG’nii degerlendirmek iizere uygulanabilir bir model gelistirilmesine
duyulan ihtiyag, bu ¢alismanin da ikinci problemini olusturmaktadir. Bu ne-
denle ikinci problemle ilgili bulgularin, modelin 6zelliklerinin de daha ayrintil
bicimde ortaya konabilmesi agisindan veri analizine paralel sekilde agamali
olarak sunulmasi uygun gorilmiistiir.
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Ik Elemede Elde Edilen Bulgular

Calismaya baslarken ogrencilere uygulanan OTF sonuglarma gore
uygulamada ele alinan 6rneklemin genel 6zelliklerini sergilemek miimkiin ol-
mustur. Yontem boliimiinde bahsedildigi gibi bu asamada, 6grencilerin CSS
puanlari ile degerlendirme cetvelleri esliginde incelenen AUS ve KM’lardan
elde ettikleri puanlar toplanarak nicel bir MG puanina ulagilmigtir. Buna gore
18 6grenciden 1’1 yiiksek, 5’1 yeterli, 7’si diisik MG diizeyinde yer almis-
lardir. Geriye kalan 5°i ise, diisiik MG diizeyindeki 6grencilerden beklenen
davraniglart dahi sergileyemedikleri igin ¢ok diisiik MG diizeyinde olduklari-
na karar verilmistir. Bu sonuclar 6grencilerin OKS sonuglari ile karsilastiril-
diginda, MG’nii degerlendirmek iizere hazirlanan modelin (MGDM) daha ilk
adimda, dikkat gekici sekilde mevcut degerlendirme yontemlerinden ayrildig:
goriilmiistiir. Ornegin OKS sonuglarina gore iist grupta yer alan bir 6grenci
yapilan bu ilk elemede MG agisindan diisiik diizeyin de altinda yer almugtir.
Cok diisiik puan alan bodyle 6grencilerin MG agisindan beklenen hangi 6zel-
likleri tagimadiklari, diger 6grencilerin 6zellikleri incelenirken ortaya ¢ikaril-
maya ¢alisiimustir.

ikinci Elemede Elde Edilen Bulgular

Bu asamada 6grencilerin CSS, AUS ve KM’larindan elde edilen bulgu-
lar ile gézlemlerinden elde edilen bulgular bir arada incelenmis; boylece 6g-
rencilerin her bir MG boyutunda ne tiir davraniglar sergiledikleri incelenerek
MG diizeylerine karar verilmistir.

Bu siirecte dncelikle her dgrencinin sirastyla OTF, MTO, CTT ve MO
aracglarindan elde edilen sonuglar1 bir arada incelenerek 6grencinin duyugsal
Ozellikleriyle ilgili bir karara varilmaya calisilmistir. Bunun ardindan bilis-
sel boyuttaki MG gelisimlerini incelemek lizere CSS, AUS ve KM verile-
ri karsilagtirmali olarak incelenmistir. AUS degerlendirme cetveli esliginde
yapilan incelemeler sonunda, 6grencilerin hangi MG boyutlarinda nasil bir
farklilik ortaya koyduklar1 ve bunun olasi nedenleri incelenebilmistir. An-
cak yine de Ogrencilerin MG’leri hakkinda gegerli kararlar alinabilmesi igin
KM ve GF sonuglarinin da gozden gegirilmesi gerektigine karar verilmistir.
KM analizi sirasinda ¢SS ve AUS’dan elde edilen bulgularin tutarliliginin
degerlendirilebilmesi de miimkiin olmustur. Son olarak GF verileri de bu
degerlendirmeye eklendiginde 6grencilerin MG diizeyleri ile ilgili ipucu
saglayacak oOzelliklere ulasilmistir. Bu siiregte, 6grencilerin sinav sonuglari,
sorularin ilgili olduklar1 MG boyutlarinin yani sira, 0grenme alanina gore
de ele almmustir. Ogrenme alanlarryla ilgili bir degerlendirme yapilmasimin
nedeni, 6grencilerin kavramsal bilgi diizeyinin hangi 6grenme alanlarindaki
performansiyla baglantili oldugunun ve eksiklerinin nerede yogunlastiginin
belirlenebilmesidir.
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Ogrencilerin MG _Degerlendirmesi. Ikinci elemenin sonunda,
ogrencilerin MG hakkinda bir karara varilabilmesi i¢in, 6grencilerin galigmada
uygulanan dl¢eklerden aldiklar1 puanlar MG boyutlarina gore kategorize edil-

her bir boyutla ilgili bulgular1 6zetlenerek agiklandiginda, MG agisindan nasil
bir profil sergiledigine dair biitiinciil bir tablo elde edilmistir.

Uciincii Eleme Bulgulari

Ogrencilerin her bir MG boyutunda sergiledikleri performans ile MG
diizeylerinin karsilastirildig1 3. elemede ayrica MG diizeyleri ile akademik
basari, tutum ve cinsiyet arasindaki iligkilerle ilgili bulgular da incelenmistir.

Yapilan istatistik analizler sonucunda (tekrarlayan degerli tek yonlii
varyans analizinin (One-way ANOVA) parametrik olmayan alternatifi olan
Friedman testi) MG diizeyi ile akademik basar1 (OKS sonuglar1 ve Aritme-
tik ortalamalar1) puanlar1 arasinda yiiksek derecede anlamli bir fark oldugu
goriilmiigtiir. Oysa beklenen, 6grencilerin bu ii¢ degerlendirme sonuglarinin
birbirine yakin olmasidir. Burada dikkat ¢ekici nokta, MG puanlar1 arasinda
oldukga biiyiik fark olan 6grencilerin, OKS sonuglarinin birbirine ¢ok yakin
olmasidir. Bu durumda OKS sinavinin, 6grencilerin farkliliklarini ortaya ¢i-
karmada, MGDM kadar etkili olamadig1 sdylenebilir.

Elde edilen veriler 1s181nda MG boyutlarinin bir biitliniin ayrilmaz par-
calar1 olarak ele alimmasi gerektigi ve MG degerlendirmeleri sirasinda her
birine dengeli sekilde yer verilmesinin daha ayrintili sonuglar verecegi anla-
silmistir. Buna ek olarak, MG boyutlarinda sergilenen performanslarin kendi
aralarinda karsilagtirmasi da yapilmig ve 6grencilerin yer aldiklart MG diize-
yinde hangi MG boyutlar1 agisindan ne tiir gelisim gosterdikleri de incelene-
bilmistir.

TARTISMA ve SONUC

2002 yilinda uygulanmaya baslayan MEB Ilkogretim Matematik
Programi’nda MG ile ilgili kazanimlardan agik¢a bahsedilmemesine ragmen,
detayli bir inceleme ile kazanimlarin ¢ogunun aslinda MG gelisimine yonelik
oldugu goriilebilir (MEB, 2002). Buna ragmen, mevcut sistemde 6lgme-de-
gerlendirmede 6grencilerin MG’nii ortaya ¢ikarmak yerine, sadece siralamaya
yonelik standart sinavlara dayali uygulamalara yer verilmektedir. Dolayisiyla
tilkemizde MG’niin degerlendirilmesi konusunda aragtirmalara ihtiya¢ oldu-
gu acikca ortaya ¢ikmaktadir. Bu ihtiyaca cevap vermek amaciyla ¢aligma-
da, programin temel hedefi olan MG niin nasil 6l¢iiliip degerlendirilebilecegi
arastirllmig ve hem gelencksel hem de alternatif degerlendirme araglarinin
sentezinden olusan bir model (Sekil 2) meydana getirilmistir. Ogretmenlerin
Ogrenme ortamlarinda rahatlikla uygulayabilecekleri ve bu yolla 6grencileri-
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nin MG agisindan ulastiklar diizeyleri tespit edebilecekleri bu model sayesin-
de, 6gretim yontemlerinin etkililiginin ve matematik programinin hedeflerine
ulagsma diizeyinin de belirlenmesinin miimkiin olacagina inanilmaktadir. Bu
sayede hedefler ile degerlendirme arasindaki dengenin de saglanabilecegi dii-
stiniilmektedir.

Ulkemizde halen uygulanmakta olan OKS gibi genel sinavlardan elde
edilen basar1 puanlar1 normalde, 6grencilerin ilkdgretim dgrenimleri boyunca
edindikleri kazanimlarin1 Olgmeye yoneliktir. Bu nedenle de, bu simav
sonuglar1 6grenci basar1 diizeylerini genel olarak gérmek agisindan dnemlidir.
Ancak, nesnel bakis agisiyla tasarlanan ve daha ¢ok geleneksel yaklagimda yer
bulan bu tiir tamamlayic1 degerlendirmelerde, amaglara dayali ve tamamiyla
yapilandirilmig standart smavlar uygulandigindan, ogrencilerin bireysel
ozellikleri ve diistinme bigimleri goz ard1 edilmektedir (Camacho, 2002). Oysa,
bilginin bireyin deneyim ve inanglariyla olustugu goriigiinii savunan ¢agdas
ogrenme kuramlari, degerlendirme boyutunda da geleneksel yaklasimdan
bir ¢ok yonden ayrilmaktadir. Burada 6l¢gme-degerlendirme, siirecin bir
pargasidir, dolayli ve ¢ok ¢esitli 6l¢me araglarinin kullanimina imkan saglayan
gercekei (authentic) ve performansa dayali degerlendirme 6n plandadir. Bu
dogrultuda hazirlanan 6l¢me ve degerlendirme araglari, bireylerin kavramsal
ve iglemsel bilgileri ile problem ¢6zme, muhakeme, iliskilendirme ve iletigim
becerilerini ortaya ¢ikaracak agik uglu sorular ve giinlilk yasam durumlarin
da icermelidir. Bu goriisii benimseyen bir yapiya sahip olan bu arastirmada
gelistirilen MGDM, farkli soru tiplerinden ve c¢esitli 6lgme araglarindan
olugsmaktadir. Bu siirecte, 6lgme sonuglarinin degerlendirilmesinde dnceden
belirlenen olgiitler (degerlendirme cetvelleri) géz Oniinde bulundurulmus,
ogrenciler biitiin 6zellikleri ile ele alinmaya calisilmis ve biitiinciil bir resim
ortaya konmaya caligilmistir. Boylece, sadece sonuglarin degil, sekillendirici
degerlendirme etkinlikleriyle siirecin de degerlendirilmesi s6z konusudur.

MG’nii degerlendirmek icin boyle bir modelin kullanimiyla, dgrenci-
lerdeki matematiksel anlamanin yapisi belirlenebilir ve onlarin matematiksel
bilgileri tanimlanabilir. Ayrica, bu tip bir degerlendirme yaklasiminin; 6gre-
timin etkili planlanmasina da yardimci olacagina inanilmaktadir. Bu da bize,
ogrencilerin gelisimlerini gozleyebilme, bireysel farkliliklarini ortaya ¢ikari-
labilme ve hangi asamada gerekliyse o asamada miidahale etme, 6grenciye
doniit verme sans1 verecektir. Bu sayede sonug degerlendirmelerindeki baga-
rimin da yiikselmesi s6z konusu olabilecektir.

Caligmanin 6nemli bulgularindan biri de MG boyutlarinin birbiriyle
ve MG diizeyi ile yiiksek diizeyde iliskili olmasidir (Baki ve Kartal, 2004;
Camacho, 2002; Rittle-Johnson ve Koedinger, 2002; Soylu ve Soylu,
2006). Bu nedenle MGDM’nde oldugu gibi, dgrencilerin MG gelisimleri
degerlendirilirken bu boyutlara dengeli sekilde yer verilmesi gerekmektedir.

Bu calismada, ilkdgretim matematik programinin genel hedefleri ele
alindi8 i¢in, elde edilen sonuglarin ilkogretimin her diizeyindeki matematik-
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sel bilgi ve anlamalar i¢in genel bir ¢at1 olusturmaya hizmet edecek yapida ol-
dugu, MGDM’nin segilecek her diizeydeki MG gelisimini ortaya ¢ikarmada
kullanilabilecegi diistiniilmektedir.

MGDM, kullanilan araglarin gesitliligi, uygulanma bi¢imi ve &gren-
cinin MG hakkinda karar verme siiregleri agisindan geleneksel yontemlere
gore daha zor ve uzun soluklu bir siireci gerektirmektedir. Ancak 6gretmenler
konularin yapisina gore bu araglardan gerekli olanlarn segerek kullanabilir,
puanlamay1 da buna gore yeniden diizenleyebilirler. Bu anlamda model esnek
bir yapiya sahiptir.

Orneklemdeki 18 dgrenciden; 11 yiiksek (%5), 5°1 yeterli (%28), 7’si
diisiik (%39) ve 5’1 ¢ok diisiik (%28) MG diizeyinde yer almiglardir. Buna gore
12 6grenci (%67) diisiik diizey ve altinda MG ne sahiptir. Bu sonug iilkemizin
TIMSS-1999 (%65) ve PISA-2003 (%74) smav sonug raporlarindaki basari
oranlarina ¢ok yakindir. Ayrica 6grencilerin cevaplandirdiklar ortalama soru
sayilar1 agisindan incelendiginde OKS sonugclari ile de benzerlik goriilmiistiir.
Her ne kadar OKS, TIMSS ve PISA sinavlarmin MG’nii 6lgmek agisindan
yeterli olmadiklari bilinse de (Nohara, 2001; Harms, 2003), bulgulardan ¢ika-
rilabilecek ortak sonug, dgrencilerin ulusal ve uluslar arasi standartlarda arzu
edilen hedefe ulasamamis olduklaridir. Bu durumda, MGDM gibi modellerle
ogrencilerin neden bu diisiik sonuglar1 elde ettiklerinin objektif bir sekilde
irdelenenebilecegi diisiiniilmektedir (Adams, 1998; AMUSE, 1995; Berbe-
roglu, 2006; Camacho, 2002; Coban, 2002; De Lange, 1997; Lindquist, 2001;
Romberg, 2000b).

Caligmamizda elde edilen bulgular MG boyutlar1 agisindan ele
alindiginda, Ogrencilerin sadece temel matematiksel kavram bilgisine sahip
olduklan ve islemsel bilgilerinin de aritmetik iglemlerle sinirli oldugu sdyle-
nebilir. Genel olarak problem ¢6zme asamalarini tam anlamiyla izleyemeyen
bu 6grencilerin, farkli ¢6ziim yontemleri i¢in muhakeme de yapamadiklar
gozlenmistir. Ayrica, bu Ogrencilerin kavramlar ve islemler arasindaki ilis-
kilendirmeleri yapmakta giicliik ¢ektikleri ve diisiinme siiregleri ile ¢dziim
yontemlerini agiklarken uygun matematiksel iletisimi saglayamadiklari belir-
lenmistir. Benzer sonuglara PISA ve TIMSS sonug raporlarinda da yer veril-
mistir (Egitim Reformu Girisimi, 2003; URL 1, 2003; URL 5, 2005). OKS
sonuclari bu agilardan ayrintili bilgi icermediginden, sadece genel bir sonug
kargilagtirmasi yapilabilmistir. Calismanin 6rnekleminde yer alan 6grencilerin
OKS sonuglar1 ile MG diizeyleri karsilastirildiginda, 6zellikle diisiik MG
diizeyindeki 6grencilerin bu iki degerlendirmeden aldiklari sonuglar arasinda
paralellik s6z konusudur. Fakat, daha {ist diizeydeki 6grenciler i¢in aym seyi
sdylemek oldukg¢a zordur. Iyi muhakeme yapabilen, kavramsal ve islemsel
bilgisi gelismis ve bunlari iligkilendirerek problemleri ¢oziimleyebilen yiiksek
ve yeterli diizeydeki 6grencilerin de, OKS smavinda ¢ok diisiik puanlar elde
etmis olduklar tespit edilmistir. A¢ik uglu sorularda iyi performans sergileyen
Ogrencilerin standart testte boylesine basarisiz olmalari dikkat ¢ekicidir. Ayni
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ogrenciler, CSS’dan da diisiik puanlar elde etmislerdir. Britton vd. (2002),
bunun sik¢a karsilagilan bir durum oldugunu; nitel muhakeme gerektiren
problemleri ¢6zmek i¢in gerekli donanima sahip olan ve agik uclu sorularda
bunu ortaya koyabilen dgrencilerin, her seye ragmen bu becerilerini standart
testlerde gerekli yerlerde kullanamayabildiklerini belirtmiglerdir. Camacho
(2002) da, sadece islemsel bilgiyi 6lgmeye yonelik standartlagsmis testlerde
basarili olan 6grencilerin, anlamli 6grenmenin simandig1 degerlendirmelerde
aynibasariy1elde edemediklerini ve bunun tersine durumlarla dakarsilasildigini
belirlemistir. Arastirmaci bu durumun 6gretim yontem ve araglarinin yani sira
coktan se¢meli sinavlarin yapist ile iligkilendirilebilecegini ifade etmistir.
Dolayisiyla 6grenciler MG anlaminda iyi bir diizeyde olsalar bile standart test
sinavlarinda basar1 saglamayabilirler. Bu nedenle her 6grencinin kendisini
daha iyi ifade edebilecegi soru tiirlerine yer vererek degerlendirmede esitligi
saglamak miimkiin olacaktir.

Yo6ntem boliimiinde igerigi ve uygulama sekliyle ilgili genis agiklama-
ya yer verilen MGDM’nden elde edilen bulgular 1s181inda asagidaki sonuclara
ulagilmisgtir:

1. MG’nii degerlendirirken, ¢ok yonlii ve birbiri ile iligkili 6l¢gme araglari
kullanilmalidir.

2. Bu oOlgme araglarindan elde edilen verilerin analizinde Onceden
belirlenmis dl¢iitlerin yer aldig1 degerlendirme cetvellerine yer verilmesi
durumunda, sadece sonuglar degil siire¢ de degerlendirilebileceginden,
ogrencilerin gelisimini gézlemek de miimkiin olabilecektir.
muhakeme yapabilmesi, bunun sonucunda da karsilasti§i problemi
cozerek anlagilir sekilde sunabilmesi durumunda MG’iiniin gelismis
oldugunu sdyleyebilmek miimkiindiir.

4. Ogrencilerin MG diizeylerini belirlemede MG boyutlar1 birbirine ¢ok
yakin oranlarda etkilidir, ayrica MG boyutlar1 birbiriyle de yiiksek
diizeyde iligkilidir.

5. MG degerlendirmeleri sirasinda boyutlarin her birine dengeli sekilde
yer verilmesi durumunda daha ayrintili ve gergek¢i sonuglar elde
edilebilir.

6. Orneklemdeki 18 6grenciden; 1°i yiiksek (%5), 5’1 yeterli (%28), 7’si
diisiik (%39) ve 5’1 ¢ok diisiik (%28) MG diizeyinde yer almiglardir.

7. Ogrencilerin yer aldig1 MG diizeyi, her boyuttaki performanslarinin bu
diizeyde oldugunun gostergesi degildir.

8. MGDM ile, sadece istatistik bilgiler elde edilebilen standart siavlarin
aksine, Ogrencilerin biitlin 6zellikleri ele alinabilir, dgrencilerin ve
programin giiclii ve zayif yanlar1 belirlenebilir, boylece programin
etkiligi hakkinda biitlinciil bir degerlendirme yapilabilir

9. MGDM, ilkégretimin her diizeyindeki matematik bilgisini ve anlamalar1

ortaya ¢ikarmada kullanilabilir.
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ONERILER

Calismada 6zellikle miilakat ve gézlemlerin MG gelisimi hakkinda karar
vermeyi kolaylastirdigi gozlenmistir. Bu nedenle siif i¢i uygulamalarinda
da bu dlgme yontemlerine siklikla bagvurulmasi onerilmektedir. Ayrica 6g-
retmenlere bu tiir bir degerlendirmenin uygulanma sekliyle ilgili hizmet ici
egitim kurslar1 diizenlenebilir.

MGDM ile sadece istatistik bilgiler elde edilebilen standart sinavlarin
aksine, d6grencilerin biitiin 6zellikleri ele alinabilir, 6grencilerin ve programin
giiclii ve zay1f yanlan belirlenebilir, boylece programin etkiligi hakkinda bii-
tiinciil bir degerlendirme yapilabilir. Dolayisiyla OKS’nin niteligi bu agidan
yeniden ele alinmali ve d6grencilerin MG gelisimi hakkinda daha ayrintili veri
elde edilebilecek bir yapiya kavusturulmalidir.
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