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OZET

GUNDUZ SEFER, Derya. Matematik Dersinde Problem Cézme Becerilerinin Dereceli
Puanlama Anahtari Kullanilarak Dederlendiriimesi, Yiksek Lisans Tezi, Ankara, 2006

Gunumiizde, egitim programlarinin bilgilerin hatirlanmasindan ¢ok edinilen bilgileri yeni
ve farkh durumlarda kullanabilme, yeni bilgiler ortaya koyabilme, analiz edebiime,
elestiri yapabilme gibi Uist diizey zihinsel becerilerin kazandiriimasina yonelik bir yapiya
kavugmaya baslamasiyla egitim programlarinin 6énemii bir boyutu olan o&lgcme ve
degerlendirme uygulamalarinda da égrencilerin Ust diizey zihinsel becerilerini 6lgmek
ve 6gretim sireci boyunca gegirdigi yagantilari da ortaya koymak amaciyla yeni éigme
degerlendirme yaklagimlar 6n plana ¢gikmaya baglamigtir.

Bu arastirmada, Ust dlizey zihinsel becerilerden biri olan problem ¢ézme becerisinin
degeriendiriimesinde, yeni 6lgme degerlendirme yaklagimlari kapsaminda ele alinan
dereceli puanlama anahtarinin kullaniimasi, temel amaglarindan biri bu beceriyi
kazandirmak olan matematik dersinde 6rneklendirilmistir.

Aragtirma, Istanbul ili Uskiidar ilcesi Mihriban Suat Bedik Ilkégretim Okulu 5.
sinifindaki 5A ve 5B subelerinde okumakta olan (biri deney, digeri kontrol grubu)
toplam 42 6grenci ile yapilmigtir. Arastirma kapsaminda, deney ve kontrol grubu
ogrencilerine uygulamanin ilk basamaginda agik uclu sorulardan olusan bir 6n test
uygulamas! yapilmis ve oégrencilerin problem c¢cdézme becerileri agisindan durumlan
belirlenmistir. Daha sonra deney ve kontrol gruplarinin her ikisinde de uygulanmak
Uzere problem ¢dézme etkinlikleri hazirlanmigtir. Bir aylk siire zarfinda toplam beg
etkinlik uygulanmig, deney grubu olan subede etkinliklerin degerlendiriimesi ve geri
bildirim verilmesinde dereceli puanlama anahtari kullaniimig; kontrol grubu olan
subede ise geleneksel puanlama yodntemi uygulanmig ve &grencilere geri bildirim
olarak yalnizca aldiklar1 puanlar séylenmistir. Stirecin sonunda her iki gruba problem
¢ozme testi yeniden uygulanarak problem ¢dzme becerisi agisindan aralarinda farkhhik
olup olmadigina bakimistir. Ayrica, deney grubu &drencilerine problem ¢ézme
becerilerinin dereceli puanlama anahtar ile degerlendiriimesi konusunda gorislerini
almak {zere bir anket uygulanmistir. Aragtirma, uygulamali aragtirma niteligi tasimakta
olup yari deneme modellerinden esgitlenmemis kontrol gruplu arastirma desenine
uygun olarak tasarlanmistir.



Arastirmanin ilk alt problemine dayali olarak elde edilen nicel veriler t testi kullanilarak;
ikinci alt problem i¢in uygulanan anket verileri frekans ve ylizde hesaplanarak analiz
edilmistir.

Yapilan analizler sonucunda, problem ¢ézme etkinliklerinin uygulandig: iki gruptan,
etkinliklerin dereceli puanlama anahtarn ile degerlendirildigi deney grubunun problem
¢o6zme becerileri kontrol grubuna gére daha ¢ok artmig ancak iki grubun ortalamalari
arasinda 0,05 dizeyinde manidar bir fark bulunmamistir. Deney grubu égrencilerinin
anket maddelerine verdikleri yanitlar dogrultusunda problem g¢6zme becerilerinin
dereceli puanlama anahtar ile degerlendiriimesi konusunda olumlu goérige sahip
olduklari, problem ¢6zme asamalari ile ilgili farkindaliklarinin arttigi belirlenmigtir.

Anahtar Sozciikler

Matematik Dersi, Problem Cézme, Yeni Olgme ve Degderlendirme Yaklasimiari, Rubrik
(Dereceli Puanlama Anahtari)



ABSTRACT

GUNDUZ SEFER, Derya. The Evaluation of Problem Solving Skills in Mathematics by
Using Rubric (Dereceli Puanlama Anahtart), Masters Thesis, Ankara, 2006.

Recent educational programmes have started to be structured for the students to gain
and improve higher-level cognitive and metacognitive skills like being able to use the
knowledge in new and different situations, create and generate new information and
data, to analyse them, to criticize the given knowledge or information. This new
approach of authentic assessment has an effect on measurement and evaluation and
therefore a new approach of measurement and evaluation has also occured that aims
to measure students’ metacognitive skills and to put forward the experience that a
students gets through during the learning process, instead of traditional approach of

measurement.

In this research, one of the keys that is considered as a part of the new approach
called rubric is sampled in the mathematics; which has the main objective of making
the student gain the metacognitive skill of problem solving.

This research has been carried out in the city of Istanbul, the province of Uskudar,
Mihriban Suat Bediik Primary School, with 5th grades A and B section (one experiment
and one control group), with a total of 42 students. At first step of the experiment, both
experiment and control groups were given a pre-test and the level of their problem
solving skills have been determined. Then problem solving activities have been
designed for both groups use. In one month time, five activities were put into practice.
The experiment group’s evaluation and feedback for the activities, rubric has been
used. On the other hand for the control group’s activities, traditional grading methods
have been used and the feedback was given only by the final result points. At the end
of the given period both groups have been given the problem solving test again and
the difference of the results for problem solving skills have been investigated. In
addition to this, a questionnaire was given to the experiment group to acquire their
opinions and evaluations about rubric. The research has been designed according to

the feature of a quasi-experimental design with unequalized control group.



Vv

The first quantitative data that are collected from the design for the first sub problem
were analyzed by t-test and the questiohnaire that is designed for the second sub
problem were analyzed by percentage and frequency.

As the resuit of the analysis from both experiment and control groups, the experiment
group that were evaluated by rubric had better results for problem solving skills.
However, the difference of average of two groups was not found meaningful as it was
at the level of 0,05.

As the answers given to the questionnaire by the experiment group are considered, the

students in this group had positive opinion about being evaluated with rubric and it is
maintained that their awareness of problem solving phases/process have increased.

Keywords

Mathematics Class, Problem Solving, New Approach to Measurement and Evaluation,
Rubrics
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GIRIS
1. 1. PROBLEM DURUMU

Giunumizde egitimin pek ¢ok farkli tanimi yapilmaktadir. Bu tanimlarin géze c¢arpan
bazi ortak noktalarn vardir. Bunlarin en belirgin ve énemli olaniari, egitimin bir sire¢
oldugu ve amacinin bireyde davranis degisikligi meydana getirmek oldugudur. Egitimin
bu &zelliklerinden yola ¢ikilarak yapiimig en kapsamli tanim “bireyin davranislarinda,
kendi yasantisi yoluyla, kasitli ve istendik olarak degisme meydana getirme siireci” dir
(Erturk, 1982).

Egitimin temel amaci, bireylerde istenen ydnde davranig degisikligi olugturmak
olduguna gére, egitimin amacina ulagma derecesi, bu davranis degisikliginin ne dlglide
gerceklestigi ile ilgilidir. Bu nedenle 6grenci davraniglarinin élgtilmesi sonucunda bir
yarglya vararak yapilan degerlendirme, egitim sirecinin ayrilmaz bir pargasidir.

Olgme ve degerlendirme uygulamalari, egditim ve 6gretim strecine iligkin farkli
noktalarda geribildirim saglayabilir. Bunlardan biri, belki de en 6nemiisi 6gretimin
sonucunda 6grencilerin neyi ne kadar égrendigine iligkin aldig1 geribildirimdir. Bdylece
6gretmen, 6grencilerdeki 6grenme eksikliklerini tamamlamaya yénelik caligmalar
yapabilir ve 6grenme-6gretme strecinin en tst diizeyde yararl olmasini saglayabilir.

Olgme ve degerlendirmenin énem kazandid! bir diger nokta da &gretimin ne élgude
etkili olduguna iliskin alinan geri bildirimdir. Yasanan siirecin aksayan yanlarini ya da
basariya ulasan boyutiarini belirlemek bir sonraki adimi planlamada rehberlik etmekte,
bu da egitimin niteliginin arttiriimasinda 6nemli rol oynamaktadir.



1.1.1. Egitim Anlayisindaki Degismeler ile Olgme ve Degerlendirmeye
Yansimalan

Glnumizde, hem insanlar arasi iligkilerde yasanan sorunlarin temelinde hem de
bircok sosyal, ekonomik, kiltlirel, siyasal vb. sorunlarin temelinde okul egitiminde
yaganan aksakliklarin yer aldidi bilinmektedir. Ozellikle 6grencilerin okul basarilarinda
gbzlenen dgrenme eksiklikleri ve bilgilerin daha gok hatirlanmasini, ezberlenmesini,
kisaca aynen tekrar edilmesini gerektiren alt zihinsel becerilere dayali 6grenmeler bu
sorunlarin artmasinda dnemli rol oynamaktadir. Toplumsal sorunlarin ¢ézimiinde ve
toplumlar: ileri gétirecek kararlarin alinmasinda, bireylerin edindikleri bilgileri oldugu
gibi kullanmalar1 anlamina gelen alt zihinsel becerilerden ¢ok; edindikleri bilgileri yeni
durumlarda kullanilmalarini ve yeni bilgiler ortaya koymalarini gerektiren st zihinsel
becerilere gerek vardir (Kutlu, 2002).

Diger yandan bilgi ve teknoloji ¢agl olarak nitelendirilen giinUmiizde adeta takip
edilemez gelismelerin yaninda, bu bilgi ve teknolojiyi insanlk ve gevre yararina
kullanabilecek nitelikli insan gicine blyik ihtiyag duyulmaktadir. Yirmi birinci ylzyilin
insan nitelikleri arasinda dustinme, sorgulama, dustndigini dogru ve net bir bigimde
ifade edebilme, bilime 6nem ve deger verme, bilimsel bilgileri giinlik yagantiya
aktarabilme gibi 6zellikler bulunmaktadir. Bilgiyi dogrudan edinmenin yaninda etkili ve
verimli kullanabilmek, edinilen bilgilerin kalici olabilmesi i¢in, icinde bulunulan glnliik
yasantiyla bitiinlestiriimesi esastir (Onal, 2005).

Ginumiizde, bireyden sahip olmasi beklenen niteliklerdeki bu degisim egitim
sistemlerine de yansimig, 6gretim programlarinin bireyin ve toplumun bu yeni
gereksinimlerini kargilayabilecek bir yaplya kavusturulabilmesi c¢aligmalari hiz
kazanmig, 6grenciyi merkeze alan egitim anlayigi yayginlasmaya baslamigtir.

Egitim sistemlerindeki bu farkhlagmalar, sistemin &nemli bir par¢asi olan olgcme
degerlendirmeye de yansimig; ogrencilerden beklenen performanslarin yapisi ve
icerijinde de o6nemli degigiklikler olmaya baslamistir. Cinkd, 6grenci basarisini
belirlemek amaciyla kullanilan goktan segmeli, kisa yanttli, dogru-yanlis, eslestirmeli,
bosluk doldurmal gibi bazi klasik test yontemleri, 6grencilerde gbzlemek istedigimiz
problem ¢bézme, yaraticiiik, elestirel duginme, degeriendirme, karar verme, arastirma
yapma vb. Ust dizey zihinsel becerileri belirlemede yetersiz kalmaktadir (Kutiu, 2002).
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Bu nedenle, yukarida bahsedilen ve “geleneksel” ya da “klasik” olarak adlandirilan
6lcme ve degerlendirme yaklagimlarinin yetersiz kaldigi noktalarda, égrencilerin Gst
diizey zihinsel becerilerinin belirlenmesi igin farkli 6lcme ve degerlendirme
yaklasimiarina ihtiya¢ duyulmustur.

Bu o6lgme ve degerlendirme yaklagimlar c¢esitli kaynaklarda “alternatif” olarak
adlandinimakla birlikte, aslinda alternatif olmaktan ¢ok *“geleneksel” ya da *klasik’
yaklagimlarla birlikte kullanilmak Gzere ortaya c¢iktiklari icin “alternatif’ kavraminin
yerine ‘yeni” kavraminin kullaniimasi daha uygun gériilmektedir. Bu ¢aligmada da
“yeni dlgme ve degerlendirme yaklasimlari” kavrami kullanilacaktir.

Pek c¢ok ogrenme alaninda, &grencilerin edindikleri temel bilgi ve becerileri
kullanabilmeleri icin o alana 6zgl Ust dizey zihinsel becerilere sahip olmalar
gerekmektedir. Ogrencilerin zihinsel stre¢ becerilerinin gelistirilmesi igin siirecin hangi
basamagini ne derece gerceklestirebildiklerinin tespit edilerek bu yénde geri bildirim
verilmesi gereklidir. Sonuca/triine odakli geleneksel &lcme ve degerlendirme
yaklasimlariyla 6grencilere bdyle bir geri bildirim verilmesi s6z konusu degildir.
Ogrenciler geri bildirim olarak aldiklari puan ya da notlarla gogu kez, siirecin hangi
basamaginda hata yaptiklarini 6grenemezler. Bu da verilen geri bildirimin 6grenme
eksiklerini gidermede yetersiz kaldiginin bir géstergesidir.

Geleneksel o6lgme ve degerlendirme yaklagimlarinda oOgrenciler icin dezavantaj
olusturan bir bagka nokta ise, 6grencilerin kendilerinden bekienen davraniglarin neler
olduguna iligkin yeterli bilgi sahibi olmamalaridir. Ogrencilerin, kendilerinden tam olarak
ne beklendigi konusundaki bilgisizlikleri onlari ¢cogu kez beklenen davraniglardan
uzaklastirabilir.

Yeni olgme ve degerlendirme yaklagimlariyla birlikte, 6grencinin 6grenmenin
sonucunda ortaya koydugu Urlinden gok égrenme siireci i¢erisinde gectigi agsamalarin
degerlendiriimesi s6z konusu olmustur. Bu durum, &6lgme ve deg§erlendirme
yaklagimlari agisindan ele alindidinda yeni yéntemlerin bir ¢ogunun bu beklentiyi
karsilamaya yetecek yapida oldugu gériilmektedir. Asagida bu yéntemlerden en ¢ok
kullanilan portfolyo, 6z degerlendirme, akran degerlendirme, performans dayanakh
durum belirleme ve rubrikten (dereceli puanlama anahtari) bahsediimektedir.



1.1.1.1. Portfolyo

Yeni yaklagimlardan biri olarak ortaya ¢ikan “Portfolyo Degderlendirme Sistemi” yerli
literatiirde “Ogrenci Uriin Dosyasi”, “Ogrenci Geligim Dosyasr”, “Uriin Secki Dosyas!”
gibi adlarla da kullaniimaktadir. Portfolyo, 6grencilerin 6grenme siirecinde yagadiklarini
ve bu slregte nasil bir gelisim gdsterdiklerini ortaya koymayi amaglayan bir
degerlendirme yaklagimidir.

Paulson, Paulson ve Meyer (1991), portfolyoyu; 6grencinin bir ya da daha fazla alanda
harcadigi c¢abayi, ilerlemeyi ve varilan sonuglan gésteren amaglar dogrultusunda
hazirlanmis ¢aligmalarindan olusan bir koleksiyon olarak tanimlamistir.

Portfolyo degerlendirme sistemi, égrencinin dosyasindaki sinif etkinlikleri, ev édevieri
ya da grup caligmalarindan fazlasidir. Portfolyonun amaci, 6grencinin 6grenme
sUrecindeki performansini gézlemek ve bdylece 6drencinin gelisimi hakkinda fikir
sahibi olmayi saglamaktir.

1.1.1.2. Oz Degerlendirme

Burger (1994) 6z degerlendirmeyi, “Belli bir konuda bireyin kendi kendisini
degerlendirmesi” olarak tanimlamistir. Oz degerlendirme, bireyin kendi yeteneklerini
kendilerinin kesfetmelerine yardime! bir yaklasimdir (Onal, 2005).

Oz degerlendirme ile, égrencilerin 6§renme strecindeki glgli ve zayif yanlarini fark
etmeleri amagclanir. Ayrica, 8grencinin degerlendirme sirecinin bir parcasi olmasi
saglanmis olur.

1.1.1.3. Akran Degerlendirme

Akran degerlendirme, 83rencilerin dier égrenci arkadaslarina geri bildirim amaciyla
yaptiklart degerlendirmedir. Akran degerlendirmesi, geleneksel degderlendirme
formlarinin égrencilerin ihtiyaglarini kargilayamadigi durumiarda, é6grenmenin kalitesini
artirmayl ve d&grencilere sorumluluk vermeyi amaglayan yeni degerlendirme
tekniklerinden biridir (Brown, Rust ve Gibbs, 1994).
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Akran degerlendirmesi, akran 6gretmenliginin bir pargasi olarak distndlebilir. Bu
durum hem égretmen hem de 6grenci icin avantaj saglar. Genellikle 6z dederlendirme
ile birlikte kullanilan akran degerlendirme yénteminin bazi avantajlari sunlardir (Race,
1998):

e Ogrencinin sahiplenme duygusunu geligtirerek motivasyon kaynag: olur.

o Degerlendirmenin 63grenmenin bir pargasi olarak gorilmesini ve hatalarin
basarisizlik degil firsat olmasini saglar.

e Ogrencilerin 6mir boyu sirecek olan énemli bir beceriyi; degerlendirme

becerisini kazanmalarini saglar.

o Yizeysel 6grenmeden ¢ok derinlemesine 6grenmeyi tesvik eder.

1.1.1.4. Performans Dayanakli Durum Belirleme

Ogrencilerin, edindikleri bilgi ve becerileri kullanabilecekleri, zekaya dayal
ahgkanlklarint uygulayabilecekleri, durumlara ve yasantilara iligkin anlayislarini,

yaklagimlarini gésterebilecekleri durumlardir (Kutlu, 2002).

Performans dayanakh durum belirlemede, g¢ogunlukla &grencilerin gercek yasamda
karstlagabilecekleri tirden bir durum verilerek, 6grendikleri bilgileri bu duruma
uyarlamalart ve uygulamalan beklenmektedir. Ogrencilerin performanslarinin
degerlendiriimesinde bir yargiya varmaktan g¢ok &grencilerin 6grenme siregleri
hakkinda bilgi verme 6n plandadir.

1.1.1.5. Rubrik (Dereceli Puanlama Anahtar)

“Rubrik” kavraminin gergek anlami, Oxford Ingilizce sézliikte, “14. yiizyilda bir kitabin
farkll bélam bagliklan’ni ifade eden kavram olarak agikianmaktadir (Aslanoglu, 2003).
Yirmi yil énce, dereceli olgekler egitimciler arasinda yeni bir anlam kazanmaya
baslamig; égrencilerin yazili kompozisyonlarint puanlayan élgme uzmanlari “rubrik”
terimini, puanlama yaparken onlara yol gdésteren kurallar olarak kullanmaya
baglamiglardir. Fakat onlarin kullandiklari dereceli 6lgekier bugilin kullaniimakta
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olanlardan farkliydi ¢lnkii bir dereceli puanlama anahtarinda olmasi gereken
6zelliklerin ¢ok azint kargiliyordu (Popham, 2000).

Goodrich (2001) dereceli puanlama anahtarini “bir igin pargalar igin olcttlerin
listelenerek puanlandigi bir arag” olarak tanimlar. Ornegin, bir makaleyi
degerlendirmek icin hazirlanan dereceli puanlama anahtarindaki olcitler; “amag,
organizasyon, ayrinti, yazim kurallarina uygunluk” olarak belirlenebilir. lyi bir dereceli
puanlama anabhtari, her bir él¢itiin sahip olmasi gereken niteliklerin diizeyini de belirtir.
Performans diizeyleri farkl bigimlerde olabilir. Ornegin, “cok guzel, giizel, gelismeye
ihtiyaci var® seklinde olabilecedi gibi “3, 2, 1° biciminde performans diizeyleri
siniflandirilabilir. Buna gére, bir ¢alismayi hatasiz gerceklestiren bir 6grenciye “gok
guzel’ veya “3” verilirken, caligmas: hatalarla dolu olan bir diger 6drenciye de
“geligmeye ihtiyaci var” ya da “1” verilebilir (Aslanoglu, 2003).

Popham (1997) ’a gére bir dereceli puanlama anahtari 3 bdlimden olugur:

1. Degerlendirme Olgiitleri: Kabul edilebilir yanitlan kabul edilemez
yanitlardan ayirmak igin degerlendirme olgitleri kullaniiir.  Ornegin
6gretmenler yazili kompozisyonlari degerlendirirken organizasyon, yapisal
icerik, s6zcik segimi vb. gibi degerlendirilebilir dlgtutler kullanirlar.

2. Olgiit Tammlamalar: Ogrencilerin degerlendirilmek istenen yanitlarindaki
her bir dliclte ydnelik niteliksel farkiiliklari tanimlama yolunu ifade eder.
Ornegin bir kompozisyonda organizasyon degerlendirilecekse bu
élgltlerden en ylksek puani alan 83grencinin kompozisyonu organizasyon
acisindan hi¢ hata icermemelidir.

3. Puanlama Stratejisi: Puanlama bitiinsel (holistik) ya da analitik
(analytical) bigiminde olabilir. Hangi dereceli puanlama anahtarinin
kullanilacag! degerlendirmenin amacina baglidir (Popham, 1997).

Puanlama stratejisinden de anlasildigt gibi, dereceli puanlama anahtarlari amacina
bagh olarak butlinsel ve analitik oimak lzere ikiye ayrilir.



1.1.1.5.1. Biitiinsel (Holistic) Dereceli Puanlama Anahtari

Bltinsel bir dereceli puanlama anahtarinin yapisinda &6grencinin performansini
gosteren dereceler (puanlar) ile bu puanlara kargilik gelen 6lgitler yer alir. Batinsel
dereceli puanlama yapilirken, égrenciden beklenen performans alt basliklara ayriimaz.
Ogrencinin dgrenme Grinii bir bltlin olarak degderlendirilir. Biitiinsel dereceli puaniama
anahtarlari, 6grencinin yaraticiiginin 6n planda oldugu triinleri degerlendirmede tercih
edilir. Ornegdin, bir projenin dederlendiriimesi i¢in bu tiir puanlama araglan kullanmak
oldukca islevseldir. Clnkli burada énemli olan 6grencilerin proje sonucunda ortaya
cikardiklart Grindir ve bu Griin proje dederlendirme 6igitlerinin tim{nin her derece
icin birlikte tanimlanmasi ile degerlendirilebilir. Asagida, 6grencilerin elestirel diiginme
becerilerinin degerlendiriimesinde kullanilan butlinsel dereceli puanlama anahtar

ornegi gorulmektedir.



PUAN

OLGUTLER

Asagidakilerin hepsini / gogunlugunu yapar.

‘Kanitlarin, ifadeleri grafikleri, sorular vb. dogru olarak yorumlar.

Irdelenen konunun sinirhiliklarini olumiu yanlarini, nedenlerini ve éne
sUrtlen disinceleri tanimlar. ,
Konuyu farkli bakis acilarindan mantikli bir bicimde ¢éztimler ve
degerlendirir.

Kanitlara dayanan, adil, dogru sonuglara ulagir.

Olaylara ve kanitlara nesnel bir bigimde yaklagir.

Asagidakilerin gogunlugunu yapar.

Kanitlarin, ifadeleri grafikleri, sorulart vb. dogru olarak yorumilar.
Irdelenen konunun sinirhiliklarini olumiu yanlarini, nedenlerini ve éne
strllen distnceleri tanimlar.

Konuya farkli bakis agilarindan yaklagarak, ¢éziimleme ve
degerlendirme énerilerinde bulunur.

Kanitlara dayanan dogru sonuglara ulagir.

Olaylara ve kanitlara nesnel bir bigimde yaklagir.

Asagidakilerin cogunlugunu yapar.

Kanitlarin, ifadeleri grafikleri, sorulari vb. yanlis olarak yorumlar.
irdelenen konu ile ilgili fikirler 6ne stirmekte basarisizdir.

Olaylari tek yénli ve ylizeysel olarak degerlendirir.

Ulastigi sonuglar temelden yoksundur.

Konuyla ilgili islemleri ve sonuglarin ¢ok azini dogrulayabilmig ve
nedenlerin ¢ok azini agiklayabilmistir.

Olaylara yaklagimi 6zneldir, tarafsizlik ilkesini géz ardi etmistir.

Asagidakilerin hepsini / gogunlugunu yapar.

Kanitlarn, ifadeleri grafikieri, sorulan, bilgileri ya da farkl yaklagimlari
6n yargih bir bicimde yorumlar.

Irdelenen konu ile ilgili fikirler &ne stirmekte basarisizdir ya da ¢aba
gbstermez.

Olaylari tek yénli ve ylizeysel olarak degerlendirir.

Olaylar kanitlara dayandirmamakta ve nedenleri agilayamamaktadir.
Olaylara yaklasimi 6zneldir, tarafsizlik ilkesini goz ardi etmistir.

Farkl yaklagimiara kapall ve hoggériiden yoksundur.

Kaynak

: MEB, Ogrenci Merkezli Egitim Uygulama Modeli, Ankara 2004




1.1.1.5.2. Analitik (Analytical) Dereceli Puanlama Anahtan

Analitik dereceli puanlama anahtari, bitiinsel dereceli puanlama anahtarina goére daha
cok ayrinti iceren bir yapidadir. Bu tlr dereceli puanlama anahtarlarinda 6grencinin
performansinin her bir boyutu ele alinarak farkli derecelere gére tanimlanir. Bittnsel
puanlamadan temel farki, performansin dizeyleri hakkinda genis tanimlar degil, her
Olglit icin 6zel ve net tanimlar icermesidir. Bu nedenle de bitiinsel dereceli puanlama
anahtarina gore daha ¢ok bilgi saglar.

Analitik dereceli puanlama anahtari Grinden ¢ok siregle ilgilenilen durumlarda
kullaniimalidir. Ornegin, yazili anlatim becerilerinin degerlendiriimesinde yazili
anlatimin tim boyutlari (sayfa dizeni, baglk, dil ve anlatim, yazim kurallari, igerik,
yaraticilik gibi) ele alinarak; her boyut, belirlenen 6élcitler gcercevesinde ve derecelere
uygun olarak ifade edilebilir. Béylece, 6grencilerin yazili anlatim becerileri, her boyut
icin belirlenmis dlcitler cercevesinde dederlendiriimis ve ayrintili bir puanlama yapilmig
olur. Asagida, yazili anlatim becerilerinin degerlendiriimesinde kullanilan analitik
dereceli puanlama anahtari 6rnegi verilmistir.
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OLGUTLER

BASLANGIC
DUZEYINDE

(1)

GELISTIRILMESI
GEREKIR

(2)

OLDUKGA fYi YA DA
KABUL EDILEBILIR

(3)

MUKEMMEL YA DA
. ORNEK
GOSTERILECEK
NITELIKTE

(4)

SAYFA DUZENI
YAZI GUZELLIGI

Cok zor okunabilen
bir yaziyla yazmig.
Sayfayi dizenli
kullanmamis.

Kismen okunabilir
bir yaziyla yazmis.
Sayfa dizeni ve
yazim konusunda
yeterince 6zen
gdstermemis.

Okunakl bir yaziyla
yazmig, Sayfayi
oldukga diizenli

kullanmig. Genel olarak
diizgiin bir sayfa
goérinimune sahip.

Okunakli ve gizel bir
yaziyla yazmis.
Sayfay ¢ok duzenli
kullanmig. Sayfa
diizeni ve yazi
konusunda 8zen
gostermis.

BASLIK

Baglik koymamis ya
da baslk konu ile
ilgisiz.

Oykuntin konusuyla
kismen ilgili bir
baglk kullanmis.
Baglik ilgi
uyandirmiyor.

Konuya uygun ve
oldukea ilgi ¢ekici bir
baglk kullanmis.

Oykiintin konusuna
uygun, yaratici ve ¢ok
ilgi cekici bir basglik
kullanmig. Baglik,
oyklyl okuma istegi
uyandiriyor.

DIL VE
ANLATIM

Oykide anlatiimak
istenen belirgin degil.
Kullandigi sézcukler,

anlatmak istegini
ifade etmede yetersiz
kalmig. Oykii sikici bir
anlatima sahip.
Anlatimi
zenginlestirici higbir
6§e kullanmamis.

Zaman zaman
okuyucunun
anlamakta
zorlanacagi ya da
anlam
veremeyecegi
timceler ve uygun
olmayan sdzctikler
kullanmis. Oyki
bazen sikici
olabiliyor. Anlatimi
zenginlestirici
6gelere gok az yer
vermis.

Yeterince anlagilir bir
dil kullanmig. Anlatmak
istedigini genellikle
uygun sozciiklerle ifade
etmis. Oldukca
surtikleyici ve degisik
duyu (tatma, dokunma,
gbrme, isitme)
ifadelerine énemli
6lclide yer veren bir
anlatimi var.

Son derece aglk, net
ve anlasilir bir dille
yazmis. Uygun
s6zclklerle dili etkin
kullanmis. Strtkleyici
ve degigik duyu
(tatma, dokunma,
gérme, isitme gibi)
ifadeleriyle
zenginlegtirilmis bir
anlatimi var.

YAZIM
KURALLARI

Okuyucunun
anlamasini
zorlastiracak kadar
¢ok sayida yazim
hatasi ve yanlg
yazilmig sdzcuk
iceriyor.

Yazim kurallarinda
tekrarlanan hatalar
var. Baz
sozclklerin
yaziminda
yanligliklar yapmis.

Genellikle yazim
kurallarini dodru
kullanmig ve sbzctkleri
dogru yazmis. Tekrar
eden yazim hatalari
yapmamis.

Yazim kurallarini tam
ve dogru kullanmis.
Sdzctkleri dogru
yazmig. Hi¢ yazim
hatasi yapmamis.

Kaynak: Karabay Kogyigit ve Giindiiz Sefer, 2004
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1.1.1.5.3. Dereceli Puanlama Anahtari Kullanmanin Avantajlar

Dereceli puanlama anahtarinin 6grenci performanslarinin  degerlendiriimesinde
kullanilmasinin gesitli avantajlari vardir. Bunlardan biri, 6grencinin hangi olcttlere gére
degerlendirilecedi hakkinda bilgi sahibi olmasini saglamasidir. Kendisinden beklenen
davraniglar ve bu davraniglarin nasil degerlendirilecegi hakkinda bilgi sahibi olan
ogrencilerin ¢aligsmalarinin daha istenen bicimde oldugunu ortaya koyan arastirmalar
vardir.

Dereceli puanlama anahtarinin sagladigi bir diger avantaj da, 6gretmenlerin 6égrencileri
degerlendirirken harcadiji sireyi azaltmasidir. Ogretmen 6drencisinin galigmasini
degerlendirirken daha nesnel olmakita ve dereceli puanlama anahtarn yardimiyla
égrencilerinin goésterdikleri ilerleme ve lyilestiriimesi gereken alanlar konusunda bilgi
sahibi olmaktadir (Aslanogliu, 2003).

Ayrica dereceli puanlama anahtari kullanilarak yapilan bir degerlendirme sonucunda
6grenciler “Ben bu puani hak etmek igin ne yaptim?” sorusunun yanitint bulacaklardir.
Puanlamanin ayrintili yapilmasi, degerlendirmenin objektifligini de arttirmis olacaktir.

Dereceli puanlama anahtari ile ilgili yurtdisi kaynakiarin goklugu, her derse ve 6grenme
alanina iligkin gelistirilmig rubrik 6rneklerinin bulunmasi dereceli puanlama anahtarinin
yurtdiginda yaygin bir sekilde kullanildigini bir géstergesi sayilabilir. Ancak tlkemizde
bu élgegin kullanimi, 2005-2006 ogretim yilinda uygulamaya konan Illkégretim |I.
kademe yeni ilkégretim programlari ile birlikte yayginlasmaya baglamistir. Bu
programiarda, &grencilere kazandirlmasi hedeflenen Ust dlzey zihinsel becerilerin
degerlendiriimesinde ve o&grencilerin 6drenme sirecinde gecirdigi asamalan
belirlemede yeni igme degerlendirme yaklasimlari siklikla yer aimaktadir.
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1.1.2. Matematik Ogretimi ve Problem Cézme

1.1.2.1. Problem ve Problem C6zme Kavramlari

“Problem” kavrami gesitli kaynaklarda farkl tanimlar olan bir kavram olmasina ragmen
tim bu tanimlarin 1g1dinda problem kavrami “karmagik ya da sonucu belirsiz bir soru”
seklinde agiklanabilir.

John Dewey, problemi insan zihnini karigtiran, ona meydan okuyan ve inanci
belirsizlestiren her sey olarak tanimlamaktadir (Baykul, 1996, s.57). Problemle ilgili bir
diger tanim, Charles ve Lester (1982) tarafindan verilmektedir. Bu tanima gore
problem, karsilagan bireyin ¢ézme ihtiyacini duydugu ve ¢ézmek istedigi, ¢6zUm{ igin
birey tarafindan hazir bir yolu bilinmeyen ve bireyin ¢ézmeye kalkistidi istir (Akt:
Baykul, 1997, s. 46-47).

Polya’'ya (1945) gore ise problem, amaca en makul yoldan ulasmak icin eylemlerin
bilingli olarak arastiriimasidir. Zihindeki bir durum, hemen higbir gliclik olmadan, belli
hareketlerle ortadan kaldirilabiliyorsa karsimizda bir problem yoktur. Ancak, hangi
hareketlerin yapilacagi belli degilse, o zaman ¢ézllmesi gereken bir problemden s6z
edilebilir (Akt: Kasap, 1997).

Goruldugh gibi problem ¢ézme kavramindan séz edilebilmesi igin, problem durumunu
ortadan kaldirma isteginin bulunmasi 6n kosuldur. Problem ¢ézme, genel olarak
bilimsel bir konuda net olarak tasarlanan fakat hemen ulagilamayan bir hedefe varmak
icin bilingli olarak arastirma yapmaktir (Altun, 1995, s.3). Problem ¢6zmede birey,
o6nceden edindigi kavram ve becerileri ¢6ziime ulagmak i¢in yeniden organize eder ve
kullanir (Tertemiz, 1994, s.7).

Etkili problem ¢dzme kapsaml bir siiregtir. Bu sirecin gergek kaynaklan, rahat bir
ilerleme yolunu gegici olarak kesen gerginlik yaratict engellerin ¢ok 6tesine kadar gider
ve problem ¢tzen kimsenin seferber halindeki duygu ve davraniglanina kadar uzanir
(Tannseven, 2000).

Problem ¢ézme kavrami farkli alanlarda ve disiplinlerde farkli aniamlara sahiptir.
Egitimde ise problem ¢6zme, bireylere gelecekte karsilasabilecekleri problemlerin
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Ustesinden gelebilecek becerileri kazandirma hedefi ¢ergevesinde ele alinmaktadir.
Ogrencilere bu becerileri kazandirmanin ancak problem ¢ézmenin egditimin merkezinde
olmasiyla mimkiin olabilecegi diistinuimektedir (Lester, 1994, s.664). Bu diislince, son
yillarda genelde egitimde, 6zelde ise matematik egitiminde koklt degisiklikier olmasina
neden olmustur. Birgok matematik egitimcisi; problem ¢ézmenin, egitimin hedeflerine
ulasiimasinda ¢ok dnemli oldugu ve egitimin her kademesinde matematik egitiminin
oncelikli amact olmast gerektigi konusunda fikir birligindedirler. Dolayisiyla 1980
yilindan sonra problem ¢ézme, matematik programinda en gok arastirilan konu haline
gelmistir. Yapilan aragtirmalar, “Ogrencinin problem ¢dzme becerisi nasil
geligtirilebilir?” ve “Problem ¢bézme matematik egitiminin merkezi haline nasil
getirilebilir?” sorularina yanit aramistir ve aramaya devam edecektir (Karatag ve
Giliven, 2003).

Matematik derslerinde, bir konunun &gretimi sirasinda ¢6zlimig bir problemi
6grencilerinin  aynen ¢6ézmesini isteyen bir 6gretmenin problem ¢ézdurdiagi
sbylenemez; ¢linku problem diye verilen durumun 6grenciler igin yeni bir tarafi yoktur.
Matematik derslerinde karsilagilan problemler bu agidan bakilarak gruplandirilabilir.

Rutin (Dért islem) Problemleri: Bunlar, matematik ders kitaplarinda ¢okga yer alan
ve dort islem problemleri olarak bilinen problemlerdir. Yabanci literatirde “word
problem”, “verbal problem” ya da “story problem” olarak adlandirilirlar. Islem becerisine
ve daha énce denenmis yollarin tekrarina dayal olarak ¢ézilebilen problemlerdir. Dort
iglem problemlerinin 6gretimi ile gocuklarin glnlik hayatta gok gerekli olan iglem
becerilerini geligtirmeleri, problem hikayesinde gecen bilgileri matematik esitliklere
aktarmay! 6grenmeleri, dustncelerini sekillerle anlatmalari, yazili ve gorsel yayinlari
anlamalari ve problem c¢6zmenin gerektirdigi temel becerileri kazanmalari
amaglanmaktadir.

Rutin Olmayan (Gergek) Problemier: Rutin olmayan problemlerin ¢ézimleri iglem
becerisinin &tesinde, verileri organize etme, siniflandirma, iligkileri gbérme gibi
becerilere sahip olmayi ve birtakim zihinsel etkinlikleri arka arkaya yapmayi jerektirir
(Randall, 1989).

Kilig'a (2003) gére, rutin olmayan problemler, sonug problemleri ve dogrulama
problemleri olmak zere ikiye ayrilir:
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a) Sonug Problemleri (Gergek Problemler): On bilgiler ve iglem becerilerine ek
olarak verilenler ile istenenlerin diizenlenmesi, matematiksel model olusturma
ve bu modelin tartigiimasi ile ¢ézulebilen problemlerdir.

b) Dogrulama Problemleri: Sonucu belli olan bir énermenin dogrulanmasini
gerektiren problemlerdir.

Buradan da anlagilabilecegi gibi, gercek problemier rutin olmayan problemlerdir. Bu tir
problemlere literatirde “gergek hayat problemleri” ya da “ginlik hayat problemieri”
basliklari altinda yer verilmektedir (Kili¢, 2003).

Nasil ki gunliik yagamda karsilasilan problemlerin ¢éziimiinde her birey farkli yollar,
stratejiler gelistiriyorsa, matematik problemleri icin de ayni durum s6z konusudur.
Aragtirmalar da 6grenme ile ilgili her konuda oldugu gibi problem ¢ézme yeteneginde
de bireysel farkhliklarin rol oynadigini gdéstermektedir. Bu da ayni problemilerin,
bireysel farkliliklara bagh olarak, farkl yollarla, farkhi bilgi ve stratejiler kullanilarak
¢Ozllebilecegi anlamina gelmektedir.

Problem ¢dézmede birey, 6nceden edindigi kavram ve becerileri ¢6ziime ulagmak igin
yeniden organize eder ve kullanir. Tertemiz (1994), bu sirecteki {ic 6nemli 6geyi:
Problemi tanimlama, anlama, ipucu segebilme ve yorumlayabilme seklinde aktarmistir.
Problem ¢ézme iglemi, her biri bilgi ve yetenek gerektiren gesitli davraniglari gerektirir.
Matematiksel dugsinmenin gelismesinde, ¢ok 6nemli bir role sahip olan bu karmasik
slirecte ogrencilerin deneyime ihtiyaglari vardir (Tertemiz, 1994, s.7). llkégretim
kitaplarinda zaman zaman gercek hayat problemlerine yer verilse bile, asil hedef
problem ¢ézme olmayip, problem c¢ézmeyle ilgili 6n kosul niteligindeki kavram ve
becerilerin kazandiriimasidir (Altun (1995, Akt: Ozsoy, 2002)).

Ogrencilere problem ¢ézme becerilerinin kazandiriimasi igin, problem ¢ézme sireci
basamaklarinin iyi tanimlanip, her basamakta nasil bir davranig beklendiginin net bir
sekilde ortaya konulmasi gerekmektedir. Problem ¢6ézme slrecinde izlenen
basamaklar su gekilde belirlenmistir:
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1. Problemin anlagilmasi

2. Problemde verilen(ler) ve istenen(ler) arasindaki matematiksel iligkilerin
kurulmasi. Yani ¢6zim icin gerekli matematik climlesinin yaziimasi. Bagka
bir deyisle bagvurulacak iglemlerin belirlenmesi

3. lIslemlerin yapilmasi

4. Sonucun dogru olup olmadiginin kontrol edilmesi

Bu basamaklar, ayni zamanda &grencilerin, problemleri bagan ile ¢ézebilmeleri icin
onlarda gelistiriimesi gerekli yetenekleri géstermektedir (Baykul, 1997, s. 48).

Kennedy (1980, s.80)’ye gore ise problem ¢dzmede bireylerin gésterdigi ortak adimlar
soyledir:

Problemi
anlama

A4

Problemi
analiz etme

'

Daha énce ¢dzllmus
problemierle
karsllasttrma

l

islem yollarini
sOyleme

v
Uygulama

v

Kontrol
etme

Kennedy de 6grencilerin problem ¢dzerken farkl stratejiler kullandiklarnini hatta her
6grencinin  karsilastigi her problemde de daha 6ncekilerden farkli stratejiler
kullandiklarini sdylemektedir. Ancak yine de problem ¢bzen kisinin bu becerisini
gelistirmek icin yukaridaki gemada belirtilen basamaklari izilemesi gereklidir.
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Polya (1945)ya gbre ise, problem c¢6zme ilkeleri dért ana bashk altinda
toplanmaktadir. Ginimuzde de gegerligini koruyan bu goériise gére bireyler problem
¢bzerken bu asamalar! dogru sirada takip ederlerse problem basariyla ¢ézillebilecektir.
Bu agamalar su sekilde 6zetlenmektedir:

1. Problemi Anlama:

Karmagik gériilen bir problemin ¢6ziimil, cok kolay olabilir. Onemli olan problemdeki
verileri gérebilmektir. Once tum veriler ile problemde neyin soruldugu belirlenmeli,
gerekirse tablo, sema gibi sekillerden de yararlaniimalidir. Bu agsamada, daha 6nce
benzer problemlerle karsilasilip kargilasiimadidi da dastniimeli, problem tam olarak

anlasiimadan ¢6ziime baglaniimamalidir.

2. Plan Yapma (Se¢me):

Problem anlasildiktan sonra yapilacak ilk is disinceyi problemin ne istedidinde
yogunlastirabilmektir. Problemde agik olarak verilenler disinda, gizli ipuglari da
bulunabilir. Bu agamada soyle dﬁéﬁnmek yararh olacaktir: “Tablo ¢izmem yararh olur
mu?®, “Daha énce bdyle bir durumia karsilagtim mi1?”, “Su yoldan gitsem c¢oézebilir
miyim?® “Cézimi nasil test edebiliim?”. Problem c¢ézmede st dizeyde basaril
olanlar bile bazen gereksiz denemelerle vakit kaybedebilirler. Céziime dénuk strateji
gelistirmede ¢abukluk kazanmak problemleri ¢dzerken avantaj saglayacaktir.

3. Plam Uygulama:

Problem anlagilip en uygun ¢6zim yolu bulunduktan sonra uygulama asamasinda
kullanilacak yol dikkatlice izlenmeli ve islemlerde hata yapiimamalidir. E§er segilen
yolun ¢béziime gétiirmeyecegdi fark edilirse, zaman kaybetmeden geriye dénip hata
dizeltilmelidir.

4. Kontrol (Geri Bakisg):

Problemin ¢6zimi tamamlandidinda igler bitmig olmaz. Gergeklestiriimesi gereken G¢
tur etkinlik daha vardir. Bunlar, yanitin, ¢éziim yénteminin ve problemin incelenmesidir.
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islemler sonucunda elde edilen sonugla tahmin sonucu karsilagtirilmali, tutarlilik varsa
¢6zUmin dogruluguna, yoksa yanlishgina karar verilmelidir (Ozsoy, 2002).

Ogrencilerin problem ¢ézme ile ilgili bu 6n kosul becerileri kazanmalari igin
ilkogretimde problem ¢ézme c¢alismalarina daha fazla agirlik verilmelidir. Ancak, bu
caligmalarda &grencilerin problem g¢bézerken hangi zihinsel sireclerden gegtiklerini,
yukarnda bahsedilen problem ¢ézme davraniglarindan hangilerinde, ne 6iglide basarili
olduklarinin belirlenmesi ve &drencilere gelistirmeleri gereken davranigs basamaklari
hakkinda geri bildirim verilmesi gerekmektedir.

Bunun i¢in, 6grencilere problem ¢ézme becerilerini kazandirmak kadar, 6égrencilerin bu
becerilere hangi diizeyde sahip olduklarini belirlemek de 6nemlidir. Clnkii becerilerin
degerlendirimesi ile hem &grencilerin matematik bilgisi hakkinda hem de &gretim
programlarina y6n verebilecek ipucu niteliginde bilgiler elde edilmis olacaktir.
Dolayistyla egitim-6gretim sireci boyunca &grencilerin becerilerini 6lgmek ve
degerlendirmek matematik egitiminin bir parcasidir. Bu durumda ortaya ¢ikan problem,
égrencilerin beceri diizeylerinin nasil degerlendirilecedi ve nasil ortaya konulacagidir
(Karatas ve Giiven, 2003).

Geleneksel degerlendirme  yaklagimlarinda  problem ¢6zme  becerilerinin
degerlendiriimesinde genellikle acik uclu ya da ¢coktan segmeli testler kullaniimaktadir.
Acik uclu testlerle 6grencilerin problem ¢b6zme becerileri ¢oduniukla asamali
siniflandirimakta ancak &grencilere verilen geri bildirimler aldiklan puanlarin
sdylenmesinden ibaret olmaktadir. Coktan segmeli testlerin kullanildigi durumlarda ise
sadece problemin sonucunun dogrulugu énem kazanmakta, 6grenciler nerede, nasil
hata yaptiklarinin farkina gogu zaman varamamaktadirlar.

Oysa ki, problem c¢ézme becerisi alt becerileri barindiran st dizey zihinsel
becerilerden biridir ve bu becerinin geligtiriimesi icin 6grencilere yaptiklari hatalarin,
distikleri yanilgilarin bu becerinin hangi asamasinda olduguna iligkin geri bildirim
veriimesi ¢ok dnemlidir. Ayni sekilde 6gretmenlerin, 6grencilerin problem ¢ézmenin
hangi basamaklarinda zorlandiklarini fark edebilmeleri ve bu eksikligi gidermeye
yonelik ¢alismalarinit planlayabilmeleri icin dederlendirmenin de bu yapida olmasi gok
énemlidir.
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Problem ¢ézmenin degerlendiriimesi i¢in farkli yéntemler kullanilabilir. Charies ve
Digerleri (Akt: Van De Walle, 1989, s. 42-45) bu yéntemlieri su sekilde belilemisleridir:

1.

Gozlem ve soru sorma: Bu ydntemin temel amaci, é3rencileri problem ¢ézme
davraniglari agisindan gézlemlemektir. Yontem, sinif halinde ya da grup olarak
problem ¢ézilurken kullanitacagi gibi, birebir gérismelerde de etkili olabilir.
Bunun i¢in 6nceden belirlenmis dlgttlere gére hazirlanan bir davranis kontrol
listesi kullanifabilir. Ogrencilerden sesli diugtnmeleri istenir ve problem
6grenciye verildikten sonra nasil dustndiklerini anlamak amaciyla “Ne
soruldugunu agiklar misin?”, “Problemden ne anladin?”, “Hangi yolu kullanmay!
distntyorsun?” gibi sorular yoneltilir. Bu yéntem, 6grencilerin problem ¢dzme
sirecinde nasil dastndiklerini anlamamiza yardimci olabilir ancak
uygulanabilmesi igin genis zaman gerektiginden sirekli kullanmak igin uygun
olmayabilir.

Kigisel verileri degerlendirme: Bu yéntemde, 6grencilerin bir problemi ¢ézerken
neleri diglindiklerini yazmalari ya da sirecin gézlenmesini amaglayan agik
uclu bir soruya yazili olarak yanit vermeleri istenir. En kullanish ve tercih edilen
yol ise 6grencilerin kepdilerini de@erlengiirdikleri bir form kullanmaktir. Boylece,
dgrencinin kendi problem ¢dzme becerisi hakkinda bir algiya sahip olmasi
saglanir. Bu yéntemin diger degerlendirme yontemleri ile birlikte kullaniimasi
daha uygundur.

Coktan segmeli — bosluk doldurmali testler: Bu yéntem, bir okulun timi ya da
birkag sinif gibi daha genis 63renci gruplarinda problem g¢bzme becerisinin
degerlendiriimesinde kullanilir. Coktan se¢meli sorularla, bir &grencinin
problemi anlama, ¢6ziim yolunu belirleme, ¢6zim yolunu segme, islem ve
kontrol gibi yetenekleri &igilebilir. Ornedin anlama yetenegini &igmek igin
6grenciye bir problem verilir ve hangisinin problemi dogru olarak agikladiginin
soruldugu segenekler sunulabilir. Cézim yollan yetenekleri 6igliimek
istendiginde de bir problem ve farkli ¢6zim yollarini iceren segenekler verilip,
6grenciden en uygun stratejiyi secmesi istenebilir. Bogluk doldurmali sorular da
ayni amagla kullanilabilir. Ancak c¢oktan secmeli sorularin hazirlanmasi

6gretmenler icin zor ve zaman alici bir istir.



19

4. Asamali puanlama: Asamali puanlama yéntemi, sistematik bir yaklagim
kullanarak, problem ¢6zme slrecinin bir kisminin, bitininin ya da
asamalarinin bir puanlama bigiminde degerlendiriimesini amaglar. Puanlama,
bir gdzlem siiresince ya da problem ¢ézme siireci boyunca yapilabilir. Yéntem,
problem ¢6zme siireci agamalarinin her birinin puanlanmasi esasina
dayanmaktadir. Bu yoéntemin kullaniimasiyla elde edilecek sonuglar,
ogrencilerin problem ¢6zme surecinde gosterdikleri davraniglar hakkinda
6énemli bilgilere ulasilmasini saglayabilir ancak her bir asamadan alinan
puanlarin toplanmasi ve égrencilerin aldikiar notlarin kargilastiriimasi, yaniltic
sonuglara géturebilir. Bu ydntemle degerlendirme yapilirken genellikie
égrencilerin yaptikian yazili iglemler kullanilir. Eger bitun sinif tek bir problem
Uzerinde caligirsa ve yaptiklar iglemleri yazmalari saglanirsa, ayni problem
Gizerinde tim sinifin agamalt yaklagimla degerlendiriimesi mimkin olacaktir.
Bu ybntemin sakincali olabilecek yénlu ise, bu tir yazii sonuglann
degerlendiriimesinde 6grencilerin digtinme siregleri hakkinda net bilgiler elde

edilememesidir.

Yukarida aciklanan yéntemlerde de goérilebilecegi gibi problem ¢ézmenin
degerlendiriimesinde &grencilerin sorulara verdikleri yanitlardan ¢ok 6gdrencilerin
problem ¢ézme siirecinde goésterdikleri davranislarin gézlenmesine calisiimaktadir.
Problem ¢cézmede sonucun dogrulugu énemlidir ancak segilen ¢dziim yolu, islemler
sirasinda 6grencinin neler distindigl, hangi asamalardan gegtidi, sonucla ilgili ne gibi
yorumlarda bulundugu da en az sonug kadar énemlidir (Ozsoy, 2002).

Bu anlamda, problem ¢ézmeyi bir slrec olarak degerlendirmenin faydalarini Lappan
(1994) sodyle siralamigtir:

= Problem ¢ézmenin ne gekilde ve ne ybénde oldugunu, hangi ¢dzim
yollarinin kullanildigini, sonucun nasil yorumianabilecegini gosterir.

» Matematiksel diusinme ve muhakeme yeteneginin ne 6lglde
kullanildigini gésterir.

» Yazih, sozli ve gbrsel bicimlerde matematiksel baglantilarin nasil
kullanildigini gésterir.

= Ogrencilere matematiksel diusinme, muhakeme yapma ve iligkiler
kurma imkani tanir (Akt: Ozsoy, 2002).
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Bu calismada da o&grencilerin problem c¢ézme becerilerinin degerlendiriimesinde
yukarida bahsedilen yéntemlerden “Asamall Puanlama” yéntemi igerisinde tanimlanan
“Dereceli Puanlama Anahtarn® kullanilarak geri bildirim verilmesinin, 6§rencilerin
problem ¢dézme becerilerinin gelismesinde etkisi olup olmadigi arastirilmistir.

Caligmada problem ¢ézme becerisi, bu becerinin en ¢ok kullanildigi matematik dersi
icerisinde &rneklendiriimis ve &grencilerin degerlendirme Olgiitlerinden 6nceden
haberdar olmalari ve zihinsel stre¢ asamalarinin her birinde ne durumda olduklarina
iliskin geri bildirim almalarina g¢alisiimigtir. Bu soruya yanit aramak amaciyla
gerceklestirilen tez galigmasinin problem cimilesi agagidaki gibi ifade edilebilir:

1.2. PROBLEM CUMLESI

Matematik dersinde problem ¢dzme becerilerinin dereceli puanlama anahtar ile
degerlendirilerek geri bildirim verilmesinin, bu becerinin gelismesine etkisi var midir?

1.2.1. ALT PROBLEMLER

1. Problem ¢ézme becerileri dereceli puanlama anahtari ile degerlendirilerek geri
bildirim verilen &grenciler ile geleneksel yontem kullanilarak degerlendirilen
6grencilerin problem ¢ézme becerileri arasinda fark var midir?

2. Problem ¢bzme becerilerinin degerlendiriimesinde dereceli puanlama anahtari
kullaniimasina iligkin 6grenci gorasleri nelerdir?

1.3. ARASTIRMANIN ONEMi

Ogretim sistemimizde c¢oguniukla kullanilan geleneksel 6lgme ve degderlendirme
ybntemieri, &grencilerin 6grenme sireclerinden ¢ok ortaya koyduklari Griinle
ilgilenmektedirler. Bu ydntemler, égrencilere kazandirilmak istenen tst diizey zihinsel
becerilerin gelismesi igin gerekli olan sirecin iyilestiriimesi boyutunda dogru ve yeterli
geri bildirimi saglayamamaktadir. Bu nedenle, &6drencilerin st diizey zihinsel
becerilerinin geligtiriimesine yénelik olarak kullaniimaya baglanan 6gretim yéntemlerine
paralel olarak ortaya c¢ikan yeni 6lgme ve de@erlendirme yontemleri blylk 6nem
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tagimaktadir. Milli Egitim Bakanligr'nin &zellikle ilkégretim 1. kademe o6gretim
programlarinda yaptig! yenilikler de bu farkh yéntemlerin kullanimaya baslanmasini
gerektirmektedir. Ancak bu ydntemlerle ilgili olarak Ulkemizde uygulamaya donik
yeterli galigma yoktur. Ulkemiz igin yeni ve farkli bir degerlendirme araci olan dereceli
puanlama anahtari konusunda da gerek hazirlik gerekse uygulama boyutlarinda yeterli
ornek yoktur. Bu galismanin, dereceli puanlama anahtart geligtirme, uygulama ve
sagladig) bilgilerden yararlanma konusunda egitimciler i¢in kaynak olmasi ve
uygulamadaki eksikliklerin gideriimesi konusunda katk: getirmesi beklenmektedir.

1.4. SAYILTILAR

1. Arastirmada kullanilan dereceli puanlama anahtarinin gegerligi ile ilgili alinan
uzman gorusleri yeterlidir.

2. Ofgrenciler, dereceli puanlama anahtan ile ilgili géruslerinin belirlenmesi igin

uygulanan ankete gergek dustincelerini yansitmiglardir.

1.5. SINIRLILIKLAR

1. Bu arastirmanin veri kaynag, Istanbul ili Uskiidar ilgesi, Mihriban Suat Bediik
likdgretim Okulu 5. sinif 6grencileri ile sinirhidir.

2. Arastirma, icerik olarak ilkégretim 5. sinif Matematik dersi, problem ¢6zme
becerisine ybnelik olarak hazirlanmis etkinliklerle sinirlidir.

3. Buaragtirma, stre¢ olarak 2005-2006 egitim-6gretim yili ile sinirhdir.

1.6. TANIMLAR

Rubrik (Dereceli Puanlama Anahtari): Ogrenci performansini tanimiayan élgitleri ve
farkli seviyelerdeki performansi bu olgltlerle birlikte puanlamaya yarayan rehberdir
(Korkmaz, 2004).
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Siireg Degerlendirme: Ogrenme siirecinin sonunda &grencinin ortaya koydugu
arintn degil, 6grencinin 6grenme sireci igerisinde gecirdigi asamalari da géz énune
alan ve “neyi”, “nasil” yaptigina iligkin bilgi saglayan degerlendirme ttrdar.

Ust Diizey Zihinsel Beceri: Bilgiyi hatirlayip aktarmak yerine, giinimiz ¢aginin
gerektirdigi bicimde edinilen bilgiyi yorumlayabilme, elestirebilme, yansitabilme gibi
becerilerdir (Onal, 2005).

Problem Cdzme: Matematikte problem ¢ézme, matematigin yapisi geregi sorunun
zihinsel streclerle (akil yuritme) gerekli bilgileri kullanarak ve islemieri yaparak
ortadan kaldirilmasidir (Altun, 1995).

Yeni Degerlendirme Yaklagimlari: Coktan segmeli testler, klasik kalem-kagit testleri
gibi Urine dayall degerlendirme aracglarinin &3rencinin  6grenme stirecini
degerlendirmede eksik kalan yanlarini tamamlayici olarak, performans degerlendirme,
6z degerlendirme, akran degerlendirme gibi dederlendirme ydntem ve araclarini
kullanmaya dayanan degerlendirme yaklagimidir.

1.7. iLGILI ARASTIRMALAR
Bu calismayla ilgili arastirmalar iki baglik altinda toplanmistir:

1. Yeni 6igme degerlendirme yaklagimiari ve rubrikler ile ilgili galigmalar
2. Matematik dersinde problem ¢ézme becerileri ile ilgili caligmalar

1.7.1. Yeni Olgme Degerlendirme Yaklasimlari ve Rubrikler ile ilgili Caligmalar

Ogretimde kullanilan rubrik (dereceli puanlama anahtari) ve diger farkli élgme ve
degerlendirme yéntemlerinin ele alindlgl caligmalara ulagabilmek amaciyla yapilan
literatlr galigmasi sonucunda farkh 6lgme ve degerlendirme yéntemlerinin ele alindigi
cesitli calismalara rastlanmistir.

Bu caligmalardan biri Vaiz'in (2003), yeni dlcme degerlendirme yaklasimlarindan
portfolyolarin (6grenci gelisim dosyasi) proje tabanh édrenme yaklasimina dayah
olarak kullaniminin 6grenme siirecine ne sekilde yansidiini ortaya koydugu
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calismasidir. Calismada, ilkdgretim 3. sinif diizeyinde belirlenen galigma grubunda
proje tabanli &grenme yaklagimina dayali olarak o&gdrenciler portfolyolarini
geligtirmiglerdir.  Portfolyolar, &6grencilerin 6drenme yasantilarini ne derece
yansittiklarini belirlemek amaciyla incelenmistir. Ayrica, uygulanan anketlerle proje
tabanli portfolyolarin geligtirilme stireci 6ncesi ve sonrasinda, veli, 6gretmen ve 6grenci
gorusleri arasinda benzerlik bulunmus, uygulama ile 6grencilerin galisma sirelerinin
arttigl, arastirma yapmak icin ders kitabi disinda, 6zellikle interneti kaynak olarak
kullanmaya bagladiklari, &gretmenin siire¢ icerisinde yaptidi klasik degerlendirme
sonuglart ile portfolyo degerlendirme sonuglari arasinda anlamh iligki oldugu
bulunmustur.

Bir diger ¢alisma Aslanoglu’'nun (2003) yaptig! calismadir. Aslanoglu, 6gretimde sunu
becerilerinin degerlendiriimesinde dereceli puanlama anahtari kullaniimasina iligkin
yaptig1 calismada, égrencilerin Ust dizey zihinsel becerilerini ortaya gikarmaya yénelik
performans gdrevleri tanimlayarak, 6drencilerden segctikleri bir performans goérevini
sunu seklinde hazirlamalarini istemistir. Ogrencilerin hazirladiklari  sunular hem
Ogretmenler hem de &grenciler tarafindan dereceli puanlama anahtan ile
degerlendirilmigtir. Calismanin sonunda, arastirmaya katilan 6grenci ve 6gretmenlere
dereceli puanlama anahtari ile ilgili gérUslerini yansitmalari istenen bir anket
uygulanmistir. Anket sonuglant &gretmen ve 6grencilerin dereceli puanlama
anahtarlaninin egitim ortaminda kullaniimasinin kesinlikle gerekli gortldagl yontnde
ctkmistir. Ayrica, égretmenler puanlama islemini kolaylagtirmasi ve 6grenciler igin yol
gosterici olmasi nedeniyle dereceli puanlama anahtarlarini gerekli bulduklarini dile
getirmislerdir. Ogrencilerin ise, 6grenmelerini kalici hale getirdigi, kendilerinden ne
beklendigini anlamalarini ve cgaligmaya motive olmalarini sadladigt icin dereceli
puanlama anahtarlarinin kullaniimasini destekledikleri ortaya ¢cikmigtir.

Kutlu (2004), “Tek Soruyla Ogrenci Performansinin Belirlenmesi” adli ¢aligmasinda,
sinif 6Jretmenligi programi 3. sinifinda okutulan “Ogretimde Olgme ve Durum
Belirleme” dersi igerigine uygun olarak 25 soru hazirlamigtir. Ug ay siren hazirlik,
uygulama ve degerlendirme sirecinde yaklasik 200 6grenciye Tarkge, sosyal Bilgiler
ve Fen Bilgisi alanlarina yonelik olarak sorular yoneltiimis, degerlendirmeler édrenci
performanslarinin tamimlandidi dereceli puanlama anahtarlari ile yapilmistir. Arastirma
sonuglarina gére, Turkge dersi igin dgrencilerin sozlii ve yazili anlatim becerilerinin
geligtiriimesine ydnelik etkinliklerin yaptlmasina; Sosyal Bilgiler dersi igin glncel
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konulara yer verilmesine, Fen Bilgisi dersinde ise kavramlar arasindaki iligkilerin
saptanmasina yonelik etkilikler yapilmasina ihtiya¢ duyuldugu belirlenmistir.

Bir diger calisma, Onal'in (2005) llkégretim Fen Bilgisi 6dretiminde performans
dayanakli durum belirlemeye iligkin yaptigi caligmadir. Onal, caligmasinda fen
ogretiminde 6grencilere kazandiriimasi hedeflenen bilimsel yéntem siire¢ becerilerinin
geligtiriimesi ve yoklanmasinda performans dayanakli degerlendirmelerin 6igme ve.
degerlendirme sireci kapsaminda &6grenciler ve 6gretmenler tzerindeki etkilerini
incelemigtir. Aragtirmada deney grubuna degerlendirme slrecinde etkinlikler verilmis,
bu etkinliklere iligkin rubrikler gelistirilmigtir. Strecin sonunda deney ve kontrol
gruplarina Fen Bilimsel Yéntem Sire¢ Becerileri Testi ve Fen Bilgisi tutum 6lgegi
uygulanarak gruplarda tutum ve bagari agisindan bir fark olup olmadigina bakiimigtir.
Ayrica, uygulamanin tamamlanmasindan bir buguk ay sonra basarinin kaliciliina
bakiimak Uzere kalicilik testi uygulanmigtir. Aragtirma sonunda, deney ve kontrol
gruplan arasinda bilimsel yéntem siire¢ becerileri ve tutum agisindan deney grubu
lehine anlamh bir farkliik oldugu saptanmistir. Ayrica, 6gretmen ve Ogrencilerden
alinan goruglerin de nicel bulgular destekledigi; rubriklere dayali degerlendirme
sisteminin bilimsel yontem sUrecini geligtirmede ve yoklamada etkili oldugu ortaya
konulmustur.

Yabanci literatirde rubriklerin kullanimina iligkin yapilan ¢alismalardan biri Goodrich’in
(2000) calismasidir. “Dusiinme ve Ogrenmeyi Arttirmak Icin Rubriklerin Kullaniimasi®
adll caligmada, 6gretim amaglt olarak kullanilan rubrikleri ve rubrik turlerini 6rneklerle
aciklamig, bunlarin egitimde hangi alanlarda kulianilabileceklerine iligkin bilgiler
vermistir. Ogrenciler hakkinda daha ayrintili bilgiler elde etmek ve bunu yaparken daha
objektif olmayi saglamak icin rubriklerin 6gretim amach kullaniimasi gerektigine iligkin
sonuglar ortaya koymustur.

Goodrich (2001) bir diger calismasinda, rubriklerin 8. sinif o6grencilerinin yazili
kompozisyon ve etkili bir yazinin nitelikleriyle ilgili bilgilerindeki etkileri aragtirmigtir.
Bunun igin, deney grubundaki 6grencilere &6gretici agiklamalar verilmig, kontrol
grubundaki égrencilere veriimemistir. Arastirma sonuglarina goére, rubrik verilen grubun
calismasinin daha istenen bicimde oldugu ortaya c¢ikmigtir. Ayrica, rubriklerin
6grencinin kendisini ve arkadaglarini degerlendirmede kullaniimasinin 6grencilerin
kendilerinin ve bagkalarinin caligmalarinda karsilagilan sorunlarin {izerinde durup,
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bunlari ¢6zime kavusturmaya c¢aligma davraniglarini gelistirdigini ortaya koymustur.
Degerlendirme aract olarak kullanilan rubriklerin, o6gretmenlerin  6grencileri
degerlendirirken harcadi§i streyi azalttigi, calismay: degerlendirirken daha nesnel
olmayi sagladigi da arastirmanin diger sonuglarindan biridir.

Lawrenz, Huffman ve Welch (2000, (Akt: Onal (2005)), “Farkli Yeni Ol¢cme
Degerlendirme Yaklasimi Bigimlerine Ait Alt Gruplarda Fen Basansi” adl
calismalarinda, fen basarisina. neden olan etkenleri degerlendirme boyutunda
saptamak amaciyla degisik degerlendirme yaklagimlarini, alt gruplara uygulamiglardir.
Bu kapsamda calisma gruplarindaki égrencilere fen basarilarini ve ulusal standartlara
uyup uymadiklarini belirlemek amaciyla farkh degerlendirme uygulamalan yapiimistir.
Bu degerlendirmeler, coktan segmeli test, kompozisyon tipi sinav, laboratuar becerileri
testi, gézlem formu gibi 6lcme araglarindan olugmaktadir. Arastirma sonucunda, Gstiin
basariya sahip 6grencilerin puanlari, yeni élgme degerlendirme formlarinda basaris!
distk olan 6grencilere gére yiuksek ¢ikmigtir. Ancak, dégrencilerin basarilar arasinda
anlamli fark bulunmamistir. Bununla birlikte, degisik degerlendirme formiarinin
égrencilerin farkl becerilerini yoklamada etkili ve kullanisl oldugu géraimustar .

1.7.2. Matematik Dersinde Problem Cézme Becerileri ile ilgili Caligmalar

Saygi (1990), égretmen adaylarinin Polya’nin mantiksal problem ¢ézme asamalarina
uygun, fakat rutin olmayan problemleri c¢ézerken belli davraniglari gdsterip
gostermediklerini anlamak amaci ile matematik yeteneg@i, okududunu anlama, ve
matematige karsi tutum degiskenlerinin matematikte problem ¢b6zme (zerindeki
etkilerini incelemigtir. Arastirma sonucunda Saygi, 6gretmen adaylarinin problem
¢cdzerken sonucun dogrulugunu degerlendirmedikieri, matematik yeteneginin problem
¢c6zmedeki varyansi agiklamada en onemli degisken oldugu, okudugunu anlama
yeteneginin de varyansa anlamli katkida bulundugu, matematik dersine kargi tutumun
ise varyansa katkisinin anlamli olmadigdi soncuna varilmistir (Akt: Ozsoy, 2002).

Umay (1992), matematiksel disiinme sireci ve sonucu yoklayan testlerden elde edilen
veriler arasinda anlaml fark olup olmadidini arastirmistir. Bunun igin, lise ikinci sinif
dizeyinde, 6grencilere matematiksel disiinme strecini yoklayan bir test ve sonucu
yoklayan bir test verilmistir. Aragtirma sonunda, égrencilerin stireci 6lgen testi daha zor
bulduklarn ancak test sonuglarinin birbirine yakin oldugu ortaya ¢ikmist