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Matematik ?gretmen Adaylarimin Pedagojik Alan
Bilgilerinin Ol¢me ve Degerlendirme Bilgisi Bileseni
Baglaminda Incelenmesi”

Savas BASTURK?, Giilden DONMEZ?

OZET

Pedagojik Alan Bilgisi’nin alt bilesenlerinden biri Olgme ve Degerlendirme Bilgisi’dir.
Olgme ve Degerlendirme Bilgisi 6gretmenin dlgme ve degerlendirme ydntemlerinin
amaglarini  ve igleyislerini bilmesini, bunlari olusturma ve uygulama becerisini
icermektedir. Yeni Ortadgretim Matematik Programi o6gretmenlerden yapilandirmaci
Ogretimi benimsemelerini ve bu dgretime uygun 6lgme ve degerlendirme ydntemlerini
kullanmalarini istemektedir. Bu ¢alismada amag, 6gretmen adaylarinin limit ve siireklilik
konusuyla ilgili Olgme ve Degerlendirme Bilgilerini belirlemektir. Oncelikle, limit ve
stireklilik konusuyla ilgili hazirlanan kavram bilgisi anketi 37 Ogretmen adaymna
uygulanmis ve sonra bunlar arasindan alan bilgisi farkli 4 6gretmen adayr secilmistir.
Secilen bu adaylarla yari-yapilandirilmis goriigmeler yapilmis, onlardan limit ve siireklilik
konusuyla ilgili ders plani hazirlamalari ve bunlart mikro-6gretim yontemiyle anlatmalar
istenmigtir. Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular gostermektedir ki, 6gretmen
adaylarinin Olgme ve Degerlendirme Bilgisi simrlidir ve yazili ve sdzlii sinavlar gibi
geleneksel 6lgme ve degerlendirme yontemlerinden ibarettir.

ANAHTAR KELIMELER: Pedagojik alan bilgisi, 6lgme ve degerlendirme bilgisi,
Ogretmen adaylari

Investigating Mathematics Student Teachers’
Pedagogical Content Knowledge in the Context of
Knowledge of Assessment

ABSTRACT

One of the components of Pedagogical Content Knowledge is the Knowledge of
Assessment. Knowledge of Assessment includes that teacher knows the purposes and
strategies of assessment and possess the abilities to construct and implement them. The
new secondary mathematics curriculum asks teachers to adopt the constructivist approach
in their teaching and assessment methods. In this study, the purpose is to determine
student teachers’ knowledge of assessment related to the limit and continuity concept.
First, Content Knowledge Questionnaire on the limit and continuity concepts was
administered to 37 student teachers and then 4 of them who had different levels of subject
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matter were selected taking into account of the results of the questionnaire. Semi-
structured interviews were conducted with these student teachers, and they asked to
prepare a lesson plan of the limit and continuity concepts and then teach it through micro-
teaching. Obtained data shows that the student teachers’ knowledge of assessment was
limited and consisted of traditional assessment methods such as written and oral
examination.

KEYWORDS: Pedagogical content knowledge, knowledge of assessment, student
teachers

GIRIS

Ogretmen yetistirme alanin en énemli kavramlarindan birisi siiphesiz 6gretmen
bilgisinin ve bu bilgiyi olusturan bilesenlerin neler oldugunun belirlenmesidir.
Zira bu bilginin anlagilmasi ya da anlasilmaya calisilmasi &zellikle egitim
fakiiltelerinde Ogretmen adaylarina verilecek formasyonun niteliginin nasil
olmas1 gerektigi konusunda dnemli ipuglar1 vermektedir. Bu éneminden dolay:
ogretmen yetistirme alaninda c¢alisan pek cok arastirmacinin bu bilgiyi ve
bilesenlerini gesitli sekillerde ortaya koymaya calistigi goriilmektedir. Ornegin
bunlarin en O6nemlilerinden biri olarak kabul edilen Shulman 1986 yilinda
ogretmenlerin sahip oldugu “igerik bilgisi” (content knowledge) ile genel
pedagojik bilginin iliskisini daha net ortaya koymak ig¢in “icerik” bilgisinin
bilesenlerini tanimlamistir. Bunlar Konu Alan Bilgisi (Content Knowledge),
Pedagojik Alan Bilgisi (Pedagogical Content Knowledge) ve Ogretim Programi
Bilgisi (Curriculum Knowledge) seklindedir. Ancak yaklagik bir yil sonra
Shulman (1987) ogretmen bilgisini daha genis bir cercevede ele alarak su
bilesenleri ortaya koymustur: Konu Alan Bilgisi; Genel Pedagoji Bilgisi;
Ogretim Programi Bilgisi; Ogrenenler Hakkinda Bilgi; Egitimsel Ortam ve
Cevre Olusturma Bilgisi; Egitimin Felsefi ve Tarihsel Amaglar1 Hakkinda Bilgi;
Pedagojik Alan Bilgisi (PAB).

Shulman’in yapmis oldugu siniflandirmayla, Pedagojik Alan Bilgisi ilk kez
Genel Pedagoji Bilgisi’nden ayr1 bir bilesen olarak ele alinmis olmaktadir.
Shulman’a (1987) gore PAB, konunun uzmanimi (6rnegin bir matematikeiyi) bir
egitimciden (matematik egitimcisinden) ayiran bilgidir. Bu tanimlama, “bir
konuyu ¢ok iyi bilmek o konuyu anlatmak igin yeterlidir” yaygin diisiincesinin
gegcerliliginin de sorgulanmasina yol agmistir. Alan Bilgisi’nin daha iyi nasil
ogretilebilirligi ile ilgili olan PAB’1n alt bilesenleri, bir konu alanindaki fikirlerin
en faydali gosterim sekillerini, en giiclii analojilerini, 6rneklerini, agiklamalarini
ve gosteri deneylerini icermektedir. Baska bir deyisle, bagkalar1 igin daha
anlagilir olmasi amaciyla konu igerigini, gosterme ve formiile etme yollarmin
tiimiidiir. PAB ayrica neyin belirli konularin 6grenimini kolay ya da zor hale
getirdigini anlamayi, yani farkli yas ve farkli yasantilara sahip Ggrencilerin
ogretilen konu ve derslerde 6grenme ortamina gelirken getirmis olduklar1 6n
kavramalar1 ve goriisleri icermektedir (Shulman, 1987). Pek ¢ok arastirmaci
Shulman tarafindan ortaya atilan yapiya bagli kalmistir. Ancak kapsamli bir
literatiir taramas1 PAB’a dahil edilen bilesenlerin sayisinin bir arastirmacidan
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digerine farkliliklar gdsterdigini ortaya koymaktadir. Bu nedenle PAB’n nerede
basladigini ve nerede bittigini belirlemek olduk¢a zordur. Ciinkii PAB hem Konu
Alan Bilgisi’ni hem de Genel Pedagoji Bilgisi’nin 6gelerini igermektedir.
Ayrica, konu alan1 pedagojik terimlerle ifade edilmemesine ragmen direkt olarak
pedagojik terimlere ¢evrilmektedir (Marks, 1990).

Mevcut arastirmada PAB’in Olgme ve Degerlendirme Bilgisi (ODB) bileseni
iizerinde durulacaktir. PAB Shulman (1986) tarafindan 6gretmen bilgisinin ayr1
bir alan1 olarak tanmimlandiktan sonra, Tamir (1988), Magnusson vd. (1999) ve
Hashweh (2005) gibi pek ¢ok arastirmact ODB’yi PAB’in bir bileseni olarak
tanimlamiglardir. Ne yazik ki, 6grenme ve Ogretme igin agik olan Onemine
ragmen Ol¢me-degerlendirme 6gretmen yetistirmenin temel odak noktalarindan
biri olmamustir (Akkog vd., 2009) ve 6lgme-degerlendirme derslerinin 6gretmen
yetistirme programlarinda yeterli sekilde ele alindigint séylemek oldukga zordur
(Dywer, 1994, 1998; Gelbal ve Kelecioglu, 2007).

Tamir (1988) PAB’1in bu bilesenini iki kategoride ele almaktadir. Bunlar “soz
konusu dersin dgretiminde hangi boyutlarin degerlendirilmesinin énemli oldugu
bilgisi” ve “verilen ogretimin hangi yontemlerle degerlendirilebilecegi bilgisi”
seklindedir. Birinci kategori, bir iinite kapsaminda degerlendirilmesi énemli olan
dgrenci 6grenimlerinin boyutlarini bilmeyi igermektedir. Ornegin matematik
Ogretiminin amaci eger yeni 6gretim programinda da belirtildigi gibi, bildiklerini
basit¢e uygulayan bireylerden ziyade farkli diisiinebilen ve problem ¢ozebilen
bireyler yetistirmek ise, bir matematik dgretmeninden de bu dgretim amacinin
boyutlarindan haberdar olmast ve buna uygun Olgme ve degerlendirme
yontemlerini bilmesi ve kullanmasi beklenecektir. Ogrencilere matematik
ogretmedeki amacin bilinmesinin ve bu amacin gergeklesip gergeklesmediginin
Olglilmesi beraberinde bunun hangi yontemlerle yapilacagmin bilinmesi
problemini dogurmaktadir. Bu bilgi de PAB’in ODB’sinin ikinci bileseni olan
verilen Ogretimin hangi yontemlerle degerlendirilecegi bilgisidir. Bu bilgi,
ogretmenin 6zel bir konuda 6grencinin o konuyu &grenmesinde 6nemli olan
boyutlar1 hangi yontemlerle degerlendirecegini bilmesi anlamina gelmektedir.
Bilindigi gibi pek c¢ok Olgme ve degerlendirme yontemi vardir. Bunlardan
bazilar1 6grencilerin bazi 6grenme boyutlari ortaya koymada digerlerine gore
daha uygundur. Ornegin, grencilerin kavramsal &grenmeleri yazili testlerle
uygun bir sekilde degerlendirilebilirken, deneye dayali derslerdeki anlamanin
Olgiiliip degerlendirilmesinde laboratuar ortaminda yapilan degerlendirmeler
6nem kazanmaktadir (6rnegin, Tamir, 1974; Lunetta vd., 1981).

Dolayisiyla 6lgme ve degerlendirme dendiginde 6grencinin verilen &gretimin
amagclar1 baglamimda ne bildiginin ortaya konmasi anlasilmaktadir. PAB’1n bir
bileseni olarak ele alman ODB ise, dlgme ve degerlendirmede kullanilan
yontemlerin amag ve stratejilerini avantaj ve dezavantajlariyla birlikte bilmeyi ve
bunlar1 olusturup uygulama becerisine sahip olmayr icermektedir. Olgme ve
degerlendirmenin amaglar1 (i) 6grencilerin basart diizeylerini degerlendirmek,
(i) ogretmene kullandigi ya da kullanacagi ogretim stratejisi hakkinda bilgi
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saglamak, (iii) 6grencilerin ist-biliglerinin gelismesini saglamak, yani neyi ne
kadar ve nasil Ogrendikleri konusunda onlara bilgi vermek seklinde ifade
edilebilir (Friedrichsen vd., 2007). Bu amaglar kisaca betimlenecek olursa:

Ogrencilerin basart diizeyini degerlendirmek: Geleneksel yontemlere dayali
ol¢me ve degerlendirme uygulamalar1 6gretim sirasinda (quizler seklinde) ya da
ogretim sonunda (klasik yazili simav ya da test) yapilan kagit-kalem aktivitelerini
igermekteydi. Her iki uygulamada da amacg O&grencilerin 6gretim hedefleri
baglaminda ne oOgrendiklerini ve ne kadar o6grendiklerini ortaya koymakti
(Bloom, 1956). Bunlara 6rnek olarak, ¢oktan se¢meli sorular, dogru/yanlis
testleri, bosluk doldurma ve kisa cevapli testler verilebilir. Alternatif Slgme ve
degerlendirme yontemleri ise daha c¢ok Ogrenmeye dayali etkinlikleri igine
almaktadir. Ornegin 6grenciden basligi 6gretmen tarafindan belirlenen ve onun
konuyla ilgili Ogrenmesinin gelismesini ve bu gelisimin not olarak
degerlendirilmesini saglayacak bir kisisel gelisim dosyasi (portfolyo) hazirlamasi
ya da bir yerel problem {izerinde aragtirma yapmasi istenebilmektedir.

Ogretmene kullandig1 ya da kullanacagi ogretim stratejisi hakkinda bilgi
saglamak: Ogrenciler yeni konu dgretilmeden 6nce konuyla ilgili bir takim &n
bilgilere sahip olarak derse gelmektedir. Dolayisiyla dgretmenin bu bilgilerin
ogretimine olan olumlu ya da olumsuz etkilerinden haberdar olmasi 6grencilerin
yeni bilgiyi yapilandirmalarina yardim edebilmesi agisindan olduk¢a dnemlidir.
Bir 6gretim ve degerlendirme siireci olarak ogrencilerin anlamalarini ortaya
koymak amaciyla pek g¢ok yontem gelistirilmistir. Bunlar 6gretimden once,
ogretim sirasinda ve Ogretimin sonunda kullanilabilmektedir. Beyin firtinasi,
kavram haritalari, gériisme ve giinliik bu yontemlere drnek olarak verilebilir. Bu
yontemler kullanildiklari zamana bagli olarak bir sonraki adimda ya da gelecek
ogretim yilinda ne yapilmasi gerektigi hakkinda 6gretmene Onemli bilgiler
saglamaktadir.

Ogrencilerin iist-bilislerinin (metacognition) gelismesini saglamak yani neyi ne
kadar ve nasil oOgrendikleri konusunda onlara bilgi vermek: Ust-bilig
kavramimdan g¢ok basit olarak kisinin kendi diislincesinin (ya da bilmesinin)
farkinda olmas1 anlasiimaktadir (Donovan & Bransford, 2005). Ideal olarak bir
ogrencinin Ogrendikleri ile 6grenmesi gerekenleri karsilastirmasi ve konuyu
anlamasi i¢in bir sonraki adimda ne yapmasi gerektigini bilmesi beklenir. Ders
sonunda Ogretmen tarafindan sorulan konuyla ilgili bir soruyu 6grencilerin
cevaplamalart ve bunu smiftan ¢ikarken bir kutuya atmalari bu amacla
yapilabilecek bir 6lgme degerlendirmeye 6rnek olarak verilebilir.

Milli Egitim Bakanlhig tarafindan 2005 yilinda yiiriirliige konulan Yeni
Ortadgretim  Matematik Dersi  Ogretim  Programinda  yapilandirmaci
(constructivist) yaklasimin temel alindigi ifade edilerek, bilginin &grenci
tarafindan yapilandirildigr kabul edilmektedir (MEB, 2005). Bilindigi gibi, bu
yaklagim Ogretmen merkezli bir Ogretimden uzaklagarak oOgrenci merkezli
Ogretim yontemini 6n plana ¢ikarmakta; 6grenci-6gretmen ve ogrenci-6grenci
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etkilesimine c¢evrenin de katilimini amaglamaktadir. Siiphesiz 6gretim
programlarindaki bu anlayis degisikliginin derslerin igeriginde, Ogretim
yontemlerinde, kullanilan ara¢ ve gereclerle olgme ve degerlendirme
yontemlerinde de degisikliklere neden olmasi kaginilmazdir (Gelbal ve
Kelecioglu, 2007).

Geleneksel olgme ve degerlendirme ydntemlerinde Ogrencinin basarismin
degerlendirilmesi genellikle 6gretim siirecinden ziyade sonuca odakli olarak ele
almmaktadir. Dolayisiyla ¢oktan segmeli ve kisa cevapli testler, yazili ve sozlii
yoklamalar yapilan 6lgme ve degerlendirme isleminde c¢ok o6nemli bir rol
oynamaktadir. Yeni program tarafindan on plana c¢ikarilan yapilandirmaci
o0grenme yaklagiminda 6lgme ve degerlendirme ise, daha ¢ok &gretim siirecinin
bir pargasi olarak karsimiza ¢ikmakta ve sadece 6grenmenin basinda ve sonunda
degil, 6grenme siireci boyunca her 6nemli noktada yer almaktadir (Gelbal ve
Kelecioglu, 2007). Sonug olarak, alternatif dlgme ve degerlendirme, tek bir
dogru cevabr olan ¢oktan segmeli testlerin de i¢inde bulundugu geleneksel
degerlendirme dairesinin disinda kalan tiim degerlendirmeleri kapsamaktadir. Bu
yontemlerin geleneksel dlgme ve degerlendirmeye nazaran daha fazla gergek
hayatla iliskili ve 6grenci merkezli oldugu diisiiniilmektedir. Uriin kadar siirecin
de degerlendirilmesini dikkate alan alternatif degerlendirmelerde 6grencilerin
yiiksek diizeydeki diisiinceleri, problem ¢6zme yaraticiliklari 6n plana
¢ikarilmaya calisilmaktadir. Ayrica bu yontemlerin 6grenci performansini
6lgmede daha gegerli ve daha dogru sonuglar verdikleri savunulmaktadir (Bahar
vd., 2008). Baslica bilinen alternatif 6lgme ve degerlendirme yo6ntemleri
sunlardir:  Tanilayict Dallanmis  Agag, Yapilandirilmis Grid, Kelime
iliskilendirme, Portfolyo, Proje, Performans Degerlendirme, Gozlem Teknigi,
Kavram Haritas1, Goriisme Teknigi, Oz Degerlendirme, Akran Degerlendirme,
Grup Degerlendirme, Giinliikk, Analitik Degerlendirme Teknigi, Biitiinciil
Degerlendirme Teknigi, Genel izlenim Degerlendirme Teknigi.

Ogretmen adaylarmin egitim fakiiltelerinde Alan Bilgisi, Pedagoji Bilgisi ve
PAB’la iyi donanmus olarak yetistirilmeleri olduk¢a énemlidir. ODB de PAB’1in
bir bileseni olmasi nedeniyle bu kategoride yer almaktadir. Dolayisiyla 6gretmen
adaylarmin 6lgme ve degerlendirmede kullanilan yontemlerin amag ve
stratejilerini bilmesi ve bunlart olusturup uygulama becerisine sahip olmasi
fakiiltede kazandirilmasi gereken Onemli bir beceridir. Bu arastirmada,
matematik 6gretmen adaylarinin limit ve siireklilik konusuna iligkin PAB’larinin
olgme ve degerlendirme bileseni baglaminda ortaya koymak amaglanmstir.
Yukarida da ifade edildigi gibi, 2005 yilindan itibaren uygulamaya konulan Yeni
Ortadgretim Matematik Ogretim Programu 6gretmenlerden ders anlatimlarinda
yapilandirmaci ~ yaklasimi  benimsemelerini  ve geleneksel Olgme ve
degerlendirme yaklasimma dayali yontemlerin yaninda siireci de dikkate alan
alternatif yontemleri de kullanmalarini istemektedir. Yeni programin
uygulanmaya baglamasiyla birlikte, bugiine kadar geleneksel yontemlere dayali
oleme ve degerlendirme yapan 6gretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerini olusturmada ve kullanmada ¢esitli sorunlarla karsilasabilecekleri
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aciktir. Gergekten de literatiirde 6gretmenlerin yeni programda yer alan dlgme ve
degerlendirme uygulamalart konusunda problemler yasadigi; bu konuda
programin diger boyutlarina gore kendilerini daha yetersiz gordiikleri; 6lgme ve
degerlendirme konusunda egitim ihtiyaci i¢inde olduklarmi ifade ettikleri ¢esitli
aragtirmalar bulunmaktadir (Goziitok vd., 2005; Yasar vd., 2005; Yapici ve
Demirdelen 2007). Siiphesiz bu tiir reform ve yenilik faaliyetlerinin kabul goriip
uygulanabilmesinin en etkili yolu egitim fakiiltelerinden gegmektedir. Zira pek
¢ok Ogretmenin yeni bir program uygulamaya konsa bile eski programla olan
iligkilerinin uzun yillar devam ettigi bilinen bir durumdur (Arsac, 1989). Mevcut
aragtirma kapsaminda elde edilecek bulgularin, 6gretmen yetistirme egitimine
katkilar saglamasmin yaninda, yeni program degisikliginin arastirmaya katilan
o0gretmen adaylarinca ne derece benimsendigini, bagka bir ifadeyle bu konuda
egitim fakiiltesindeki egitimin s6z konusu 6gretmen adaylari tizerinde ne derece
basarili oldugunu ortaya koyacagi diisiiniilmektedir.

YONTEM

Bu makale matematik ogretmen adaylarmin fonksiyonlarda limit ve siireklilik
tinitesine ilisgkin PAB’larini, PAB’1n alt boyutlar1 (alan bilgisi, pedagojik bilgi,
Ogretim programi bilgisi, dlgme-degerlendirme bilgisi, dgretim teknik, yontem
ve strateji bilgisi, Ogrenciyi anlama bilgisi) baglammda inceleyen bir
aragtirmanin ODB’ye ait sonuglarmi igermektedir.

Aragtirmada veri toplamak amaciyla durum calismasi yontemi kullanilmisgtir.
Ogretmen adaylarinin ODB’leriyle ilgili bir genellemeye varmaktan ziyade, bu
bilgileri ve bu bilgiyi kullanma sekillerini incelemek amaglanmistir. Durum
¢alismasi tarama modelleri evrendeki belli bir tinitenin (birey, aile, okul, hastane
dernek vb.), derinligine ve genisligine, kendisini ve gevresi ile olan iligkilerini
belirleyerek, o ftnite hakkinda bir yargiya varmayr amaglayan tarama
diizenlemeleridir (Karasar, 2005: 86). Bir tek birey, okul, aile ya da hastane
durum caligmasina konu olabilecegi gibi, ¢alisilan durumlar arasi farkliliklari
incelenmesi amaciyla da ¢oklu durum caligmalar1 yapilabilmektedir. Mevcut
aragtirmada farkli 6gretmen adaylarmin sahip olabilecekleri olasi farkli Olgme ve
Degerlendirme Bilgileri’ni ortaya ¢ikarmak ve arastirmanin dis gecerliligini
arttirmak icin ¢oklu durum ¢aligmasi yontemi benimsenmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu, bir devlet {iniversitesinin Ortadgretim Matematik
Ogretmenligi Anabilim Dali’nda 6grenim goren 4 son siuf dgretmen adayi
olusturmaktadir. Aragtirma kapsaminda son smifta 6grenim géren 37 6gretmen
adayina, fonksiyonlarda limit ve siireklilik konusuyla ilgili alan bilgilerini
degerlendirmek amaciyla ‘‘Alan Bilgisi Anketi’’ uygulanmistir. Bunun
sonucunda maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi yoluyla, sorulara verilen cevaplara
gore 4 0gretmen aday: segilerek farkli bilgi diizeylerindeki adaylarin aragtirmaya
katilmas1 ve bdylece problemin farkli boyutlarmin ortaya ¢ikarilmasi
amaglanmistir. Alan Bilgisi Anketi’nin sonuglarina gore farkli alan bilgisine
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sahip adaylarmn aragtirmaya dahil edilmesinde, literatiirde 6gretmen adaylarinin
sahip olduklar1 alan bilgisi ile yaptiklar1 6gretim arasinda iliskiyi vurgulayan
¢alismalarm varlig: etkili olmustur (Hashweh, 1987; Grossman vd., 1989; Ball &
McDiarmid, 1990; Fennema & Franke, 1992).

Arastirma kapsamina dahil edilen 6gretmen adaylarina Ahmet, Bulut, Can ve
Deniz olarak rumuzlar verilmistir. Bu 06gretmen adaylarmin Alan Bilgisi
Anketi’nin sonuglarina gore en kétiiden en iyiye dogru siralamasi Ahmet, Bulut,
Deniz ve Can seklindedir’. Ogretmen adaylari 5. smifta (10. yariyil) 6grenim
gormektedirler. Buna gore, iki dénem Once matematik G&gretiminin dogasini
teorik ve pratik olarak ele alan “Ozel Ogretim Yéntemleri I” ve bir dénem 6nce
de bu ders kapsaminda Ogrendiklerini mikro-6gretim yontemiyle uygulama
firsati bulduklar1 “Ozel Ogretim Yéntemleri II” dersini almis ve basariyla
gecmislerdir. 8. yariyilda “Ogretimde Planlama ve Degerlendirme” dersi
kapsaminda egitim ve 6gretim programlart ve 6lgme ve degerlendirme gesitlerini
gormiiglerdir. Ayrica Okul Deneyimi I ve II derslerini tamamlamis olup
uygulama okullarinda ders anlatimi yaptiklari “Ogretmenlik Uygulamasi”
dersine devam etmektedirler. Arastirma verileri donem sonuna birkag hafta kala
toplandig1 diisiiniilecek olursa, adaylarin Ogretmenlik Uygulamasi dersinde
yeterince uygulama yaptiklar1 séylenebilir.

Veri Toplama Aract

Aragtirma siirecinde ¢oklu veri toplama araglari (gozlem, goriisme ve dokiiman
analizi) kullanlmustir. Tlk olarak secilen &gretmen adaylar1 ile yari
yapilandirilmig gorigmeler yapilmis, daha sonra yeterli siire verilerek 12. Smif
Matematik Ogretim Programi’nda yer alan limit ve siireklilik konusu igin ders
plan1 hazirlamalar1 ve mikro 6gretim yontemiyle konuyu anlatmalari istenmistir.
Ogretmen adaylariyla yapilan goriismelerde onlara matematik 6gretiminde hangi
olgme ve degerlendirme yontemlerinin kullanildigi, kendileri 6gretmen
olduklarinda 6lgme ve degerlendirme islemini nasil yapacaklar1 hakkinda sorular
sorulmustur. Ote yandan, 6gretmen adaylarmin ders anlatacaklar1 asamanin,
ogrencinin onceki bilgilerinden hareketle yeni bilgiyi olusturmanin gerektigi,
diger kisimlara gore (alistirma ve drnek ¢oziimil) kavramsal yonii agir basan ve
Ogretenin daha fazla gayret géstermesini gerektiren konunun giris asamasi
olmasi istenmistir.

Goriisme ve mikro ogretimler video kamerayla kayda alimmistir. Bilindigi gibi,
video kamera kayitlari arastirmaciya kendi uygulamalarini ayrintilariyla
inceleme, incelettirme ve gerekli Onlemleri alarak, gelistirme olanagi
saglamaktadir. Mikro-6gretimler sirasinda Ggretmen adaylariyla sohbet tiiriinde
goriisme (Patton, 1987) yapilmustir. Bu tiir goriismeler gézlemcinin aragtirmaya
katilmasma ve etkilesimin dogal akis icinde olmasina olanak verdigi i¢in tercih
edilmistir (Yildirim ve Simsek, 2005). Arastirmacilar mikro-6gretim esnasinda
ogrencilerden gelebilecek tarz sorulari adaylara yoneltmistic. Bunda amag

® Ogretmen adaylarimn alan bilgileri hakkinda daha detayh bilgi i¢in Bakimz Dénmez (2009).
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ogretmen adaylarinin PAB’lar1 hakkinda daha detayli bilgi edinmek ve asil
gozlenmek istenen durumlar {izerine odaklanmaktir. Arastirmacilar mikro-
ogretim derslerini gézlemlerken tarafsiz bir rol iistlenmislerdir.

Verilerin Coziimlenmesi

Ogretmen adaylariyla yapilan goriismelerle mikro-ogretim derslerinin video
kamera kayitlar1 ve hazirlamis olduklar1 ders planlari nitel veri analiz
yontemlerinden betimsel analizle incelenmistir. Tim kayith verilerin
aragtirmacilar tarafindan ¢oziimlemeleri yapilmis ve kuramsal c¢ergeve
baglaminda analiz edilmistir. Onceden belirlenen kodlar kullanilmamus, veriler
ogretmen adaylariyla Olgme ve Degerlendirme Bilgileri iizerine yapilan
goriigmede yoneltilen sorulara verdikleri cevaplar boliimlere ayrilarak kodlar
elde edilmistir. Bu makale cercevesinde ana veri kaynag 6gretmen adaylariyla
6lgme ve degerlendirme iizerine yapilan yari-yapilandirilmis goriismelerdir. Ders
planlarmin ve mikro-6gretimlerin analizinden elde edilen bulgular teyit
edilebilirligi saglamak igin kullanilmistir. Bu sekilde birden fazla veri tipi
kullanilarak ¢aligmanin giivenirligi arttirilmigtir.

BULGULAR

Bu kisimda, arastirmaya katilan matematik Ogretmen adaylarmin PAB’m
bilesenlerinden biri olan Olgme ve Degerlendirme Bilgileri’ni belirlemek
amaciyla toplanan verilerin analizinden elde edilen bulgulara yer verilecektir.

Ogretmen Adayl Ahmet ile ilgili Bulgular

Arastrmaci:  Matematik &gretiminde hangi dlgme ve degerlendirme
yontemlerinin kullanildigint biliyor musunuz?

Ahmet: Onlari tam bilmiyorum. O konulara hédkim degilim.

Arastirmaci: Siz nasil degerlendirirsiniz 6gretmen oldugunuzda?

Ahmet: Ogretmen oldugumda mecbur ya klasik ya da test yapacagim. Su
anki metot da yapilabilecek fazla bir sey yok. Matematikte yani ¢cocuklara
uygulama fazla yaptiramazsin. Ama kesin -2 tanede teorem sorusu
sorardim. Ispat yaptirirdim. Yani en azindan en Lizumlusu neyse onun
ispatini yapturwdim. Illa matematikei kadar bilmesi sart degil ama en
azindan unutmamast gereken belli basl teoremleri sorardim. Mesela
simavda soracagim sorular kesinlikle basmakalip sorular olmaz.
Kesinlikle boyle en ug¢ noktalardaki sorulari getirir dgrencinin dniine
koyarim yani dgrenci bunu ¢ozdiigii zaman bir seyler dgrenecek.
Kendisini gelistirdigini hissedecek. Yani kalipp soru mesela ii¢genin i¢
actlar toplamini ben niye sorayim égrenciye? Daha boyle ¢ozdiigii zaman
yeni bir seyler d&grenebilecegi  sorular... Yorumunu katabilecek,
kesfedebilecek. Yani ogrenciyi ben boyle olgerdim boyle degerlendirirdim.

Yapilan goriisme sirasinda Ahmet, 6lgme ve degerlendirme tekniklerini tam
olarak bilmedigini, 6gretmen oldugunda klasik yazili veya test yaparak dlgme ve
degerlendirme yapacagini, yaptigi smnavlarda kesinlikle en gerekli gordiigi
teoremlerin ispatini soracagini, ayrica sinavda soracagi sorularin Ggrenciyi
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gelistirecek nitelikte sorular olacagini ifade etmistir. Ifadelerine bakildiginda
Ahmet’in geleneksel anlayisa dayali dlgme ve degerlendirme yontemlerinden
yazili sinav ya da ¢oktan segmeli testlerle 6grencilerini degerlendirme egiliminde
oldugu anlasilmaktadir. Ote yandan, Ahmet’in “Su anki metotta yapilabilecek
fazla bir sey yok. Matematikte yani ¢ocuklara uygulama fazla yaptiramazsin”
seklindeki ifadelerinden bahsettigi 6lgme ve degerlendirme anlayisinin su anki
mevcut kosullarda en uygun yontemler olduguna kuvvetle inandig
anlasilmaktadir.

Yine Ahmet’in limit ve siireklilik konusunun 6gretimi i¢in hazirlamis oldugu
ders plani incelendiginde, ders sirasinda rastgele ogrencileri kaldirip, farkl
sorular sorarak anlatilan dersin anlagilma diizeyini Olgecegini belirttigi
gorillmiistir. Ders anlatimi sirasinda ise Ahmet’in, planda belirttigi gibi
ogrencilere Bloom Taksonomisine gore bilgi diizeyinde yer alabilecek sorular
sorarak dersi igledigi goriilmiistiir. Ahmet, Alan Bilgisi Anket sonucuna gore,
diger 6gretmen adaylarinin alan bilgisi baglaminda en zayif olanidir. Olgme ve
degerlendirme yontemleri konusundaki bilgilerinin yetersiz olmasi, grencilere
ders anlatimi sirasinda basit bilgi diizeyinde sorular sormakla yetinmis olmasi
gibi davramiglar1 dikkate alindiginda, Ahmet’in ODB’sinin de zayif oldugu
sOylenebilir.

Ogretmen Aday1 Bulut ile ilgili Bulgular

Calismada ogretmen adaylarmdan Bulut’tan toplanan veriler
degerlendirildiginde PAB’m ODB bilesenine yonelik su bulgular elde edilmistir:

Arastrmaci:  Matematik &gretiminde hangi dlgme ve degerlendirme
yontemlerinin kullanildigin biliyor musunuz?

Bulut: Siirece yénelik bir degerlendirme yok daha ¢ok sonuca yénelik bir
simav kagidina yonelik, dgrenci sinavda ne yazdiysa kagida ona yonelik
bir degerlendirme var. Ama siirece yonelik bir degerlendirme ¢ok fazla
yok yani ancak +,- vererek hoca dgrencileri kontrol altina almaya
calisiyor ama bunda bir siire¢ var midir bilmiyorum.

Arastrmaci:  Siz  nasil  degerlendirirsiniz  dgrencilerinizi  6gretmen
oldugunuzda?

Bulut: Ogrencilere calisma kigidi verebiliriz. Mesela bir iiniteyi bitirdik
onla ilgili tiim bilgileri kapsayacak 50 soruluk bir ¢alisma kdgidi bunu
herkesin ¢ozmesini isteyebiliriz. O konuyla alakali. Hatali sorularla ilgili
en az 7-8 fakli soru cesidi verip onlart 1 hafta icerisinde ¢ozmelerini
isteyip onlarin belli bir yiizdesini alabilir degerlendirme igin. O da
olmazsa yazili haricinde ders haricinde ogrencileri siirekli aktif tutmak
icin onlarm da belli bir kismimi degerlendiririm sézlii icin. Ogrenci sinava
2 hafta kala ¢alisyyor olmaz, siirekli ¢alisir boylece.

Yapilan goriismede Bulut, matematik egitiminde 6l¢gme ve degerlendirmenin
daha ¢ok sonuca yonelik oldugunu vurgulayarak, Ggrencilerin sinav sirasinda
kagida ne yazdiysa yazilanlarin degerlendirmeye alindigini belirtmistir. Bu
ifadelerden, Ogretmen adayinin alternatif Slgme yoOntemlerinin amacindan
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haberdar oldugu sdylenebilir. Bulut’un &gretmen oldugunda kullanacagi 6lgme
ve degerlendirme yontemlerinin ise belli sayida sorulardan olusan kendisinin
calisma kagidi olarak niteledigi ev 6devi ve sozlii gibi yontemlerdir. Adayin bu
yontemleri uygularken gerekgelerini de belirttigi goriilmektedir. Buna gore,
calisma kagidi seklinde sorular vermenin amaci, 6grencilerin hatalarinin tespit
edilmesi ve bu konularda yeni sorular verilerek konunun pekistirilmesinin
saglanmasi iken sozlii sinavin amaci ise dgrencinin siirekli hazir halde tutularak
sinava kisa bir siire kala galismasinin engellenmesidir. Adayin kullandigi bu
yontemler her ne kadar geleneksel gibi goriinse de, siirecin degerlendirilmesi
amacina dayandigindan alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin amacini
tagidiklar1 da g6z ardi edilemez.

Goriismede soylediklerine paralel olarak, Bulut limit ve siireklilik konusu igin
hazirlamis oldugu ders planinda, ders sirasinda Ogrencilere sorular sorup
¢ozmelerini isteyerek alacagi cevaplara gore geri bildirim ve diizeltme
verecegini, ders sonunda ise 6grencilere evde ¢ozmeleri icin sorular vererek bir
dahaki derste kontrol edip, hatalarin yogunlastigi yerler iizerinde tekrar
duracagini belirtmistir. Fakat Bulut’un ders anlatimi esnasinda ve dersin sonunda
ogrencilerin limit ve siireklilik konusunu anlama diizeylerini belirlemeye yonelik
herhangi bir dlgme ve degerlendirme islemi yapmadigi goriilmiistiir. Bulut’un
Alan Bilgisi Anket sonucu Ahmet’inkinden iyi Can ve Deniz’inkinden koétiidiir.
Ayni sekilde Bulut’un ODB’sinin de alternatif yontemlerin amacindan haberdar
olsa bile kendileri hakkinda yeterli bilgisinin olmamast ve ders sunumu
esnasinda dlgme ve degerlendirmeye yer vermemesi baglaminda sinirli oldugu
goriilmektedir.

Ogretmen Aday Deniz ile flgili Bulgular

Bir diger 6gretmen adayr Deniz, matematik 6gretiminde kullanilan dlgme ve
degerlendirme tekniklerini sayarken yeni programla birlikte klasik tekniklerin
yerini almaya baslayan (slirecin degerlendirilmesi ve grup calismasi gibi)
alternatif 6lgme ve degerlendirme tekniklerinden de bahsetmektedir.

Arastrmaci: Matematik ogretiminde hangi degerlendirme yéontemlerini
biliyorsunuz?

Deniz: Benim bildigim yazili ve test yapiliyor ama bunlar bence yeterli
degil. Konunun iizerinden bir ay gegiyor en sonunda bir seyler istiyorsun.
Ama siiregler halinde kisa araliklarla yapilsa 6grenci ¢alismaya tesvik
edilir. Ciinkii eninde sonunda not var bir seyler yapabilmek icin ¢alisiyor
agrenci, toparlamaya ¢alisacak.

Arastrmaci: Diyelim ki; limit ve siireklilik konusunu anlattiniz, konuyu
anlayp anlamadiklarin siz nasil degerlendirirsiniz?

Deniz: Konu sonunda bir sinav yapmam. Adim adim sinav yapar en
sonunda yine toplu sinav yapardim bir de giincel hayatta nerede
kullamldigim  arastirmalarint isterdim. Bir sekilde bilmeleri konuyu
tammalart i¢in. Sinifi guruplara béler her gruba beser konu verirdim. Ben
de onlara kaynaklik ederdim hangi kaynaklara basvuruldugu konusunda.
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Bu baglamda, 6gretmen adayinin yilsonu sinavlariyla yetinmeyerek ders sonunda
yapilacak degerlendirmelerle 6grencilerin eksiklerini tespit etme seklinde sahip
oldugu dlgme ve degerlendirme anlayisi, yeni programin 6ngérdiigiiyle kismen
ortiismektedir. Zira yeni programda klasik yontemin aksine sadece sonuca gore
ogrenci degerlendirilmesinden ziyade siirecin de degerlendirmeye alinmasi,
ogrencilerin eksiklerinin sik araliklarla yoklanarak bu eksikleri kapatmasi
yoniinde motive edilmesi ve Ogrenciyi arastirma yapmaya yoneltecek odevler
verilmesi seklinde bir 6lgme ve degerlendirme anlayisi benimsenmektedir (MEB,
2005).

Deniz, 6grencilerin limit ve siireklilik konusunu anlayip anlamadigimi belirlemek
igin konunun bitmesini beklemeyecegini, bunun igin konu arasinda kiiciik
sinavlar yapabilecegini ya da Ogrencilere arastirmalart ig¢in konular
verebilecegini goriisme sirasinda ve limit ve siireklilik konusu i¢in hazirlamig
oldugu ders planinda belirtmistir. Ders anlatimi sirasinda ise dgrencilere konuyla
ilgili ¢esitli sorular sorarak eksikliklerini tespit etmeye ¢aligmis bunun haricinde
goriisme sirasinda belirtmis olmasima ragmen Ogrencilere herhangi bir ddev ya
da arastirma konusu vermemistir.

Deniz’in arastirmaya katilan 6gretmen adaylar1 i¢inde Alan Bilgisi Anket sonucu
en iyi olan ikinci adaydir. Deniz’in ODB’si ise 6nceki iki adayla bazi noktalarda
benzerlik gosterirken bazi noktalarda ayrilmaktadir. Ornegin, Deniz de Bulut
gibi siirece yonelik degerlendirmenin 6nemine inanmaktadir. Buna kargin diger
iki aday tarafindan dile getirilmeyen grup c¢alismasi ve Ogrenciye Ogretilen
kavramim giincel hayatta kullanimma dair arastirma yaptirma diisiincesi onu
digerlerinden ayirmaktadir. Ancak ne yazik ki, 6nceki iki aday gibi Deniz’in de
s6z konusu bu digiincelerini ders anlatimmna ¢ok fazla yansitamadigi
goriilmektedir.

Ogretmen Aday1 Can ile ilgili Bulgular

Asagidaki alimtidan da anlasildig: {izere, goriisme sirasinda Can grup caligmasi
ve proje gibi alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinden bahsetmektedir.
Acik uglu sorularin kesinlikle sorulmasi gerektigini belirten Can, &grencilerin
konuyla ilgili bazi bilgileri kesfetmesini saglayacak sorularin 6zellikle neden
sorusunun &nemini vurgulamaktadir. Bu ifadeler, 6grencinin anlamli 6grenme
konusunda sahip oldugu titizligi gostermenin yaninda olgme degerlendirme
anlayisinin  6grenme ile ilgili olan anlayisla ne kadar iliskili oldugunu
gostermektedir. Ayrica grup caligmasina da deginen Can, grup calismasiyla
yapilacak degerlendirmelerde bir takim sorunlar yasanabilecegini ifade
etmektedir.

Arastrmaci: Matematik ogretiminde hangi degerlendirme yéontemlerini
biliyorsunuz?

Can: Sozlii olabilir, yazili olabilir, direk sozlii sif ortaminda
degerlendirme yapilabilir yani bu mutlaka sozlii notu seklinde ifade
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ediliyor da, yazili olarak sorular sorulabilir proje verilebilir ya da grup
calismast istenilebilir.

Aragtirmaci: Bunlari bir konuyu degerlendivirken nasil kullanacaksiniz?
Can: Yazili eee...

Aragtirmaci: Mesela grup calismasim nasil kullanacaksimz? Nasil tespit
edeceksiniz onlarla degerlendireceksiniz 6grencileri?

Can: Su belki zor olur, gruplart 3er kisilik 4er kisilik yaparsak hani
oradaki eksik halkayr gérmemiz zor olabiliv. Simdi a¢ik u¢lu sorularla
yapilabilirse daha giizel olabilir, ancak orda ‘“'neden, nigin’’ sorular
bir¢ogunun zorlandigi sorular. Hatta iiniversite 6grencileri bile bunlarda
zorlamyor. Yani oraya kadar soru yapilabiliyor ondan sonra bos
birakiliyor. O neden nigin kavramlarimin yerine baska bir kavramlar
sorulabilse ¢ok daha giizel olabilir.

Arastrmaci: Onu nasil yapabiliriz?

Can: Iste, onu kesfetme evresindeyim. Mutlaka actk uglu sorular
sorulmasi lazim ancak soruda farkl etkinliklerde verilebilir. Yani o neden
kasmim  kegfetmesi saglanmasi lazim, o sorunun iginde bir ogrenciye
neden boyle ek bir not verilebilir, bir uyari verilebilir, bir sey verilebilir,
neden kismi eger kendisi kesfedebilirse ¢ok daha giizel olur tabi.
Arastrmaci:  Anladim.  Simdi  ogretmen  oldunuz  diyelim, ders
anlatacaksiniz. Anlattiktan sonra nasil degerlendireceksiniz ogrencileri?
Can: Yani sorular sorarsimiz mutlaka derste problemler ¢ozdiirmeye
calisirsimiz 6grenciye. Ders sonunda kiigiik sorular sorabilirsiniz.
Arastrmaci: Limit ve Siireklilik konusunu anlayip anlamadiklarint nasil
degerlendirirsiniz ogrencilerin?

Can: Sekiller ifade edersiniz, bir kere grafiksel anladi mi? Yani 2 veya 3
soru sorarsiniz once grafiksel anladi mi? Daha sonra cebirsel anladi mi
seklinde onlara uygun bir soru sorarsimiz bir de a¢ik uc¢lu soru
sorabilirsiniz. Artik o duruma uygun. Grafiksel zaten basit, gayet basit bir
grafik ¢izersiniz dersin sonunda birde cebirsel bir ifade sorarsiniz.

Hazirlamis oldugu ders planinda ise ders siiresince 6grencilere sorular sorarak,
onlarin  konusmalarin1  saglayarak veya gerekli olursa izleme testi
kullanilabilecegini, ders bitiminde de basar1 testi uygulayarak &grencilerin
konuyu anlayip anlamadigini degerlendirecegini ifade etmistir. Ancak limit ve
stireklilik konusunu anlatirken, birka¢ 6grenciden onay bekleyen “Degil mi?”
gibi, soru disinda ders siiresince ve ders sonunda planda belirttigi Olgme
degerlendirme ydntemlerinden hicbirini kullanmamistir. Ogretmen adayidaki
bu tavrin, pek ¢ok dgretmen ya da 6gretmen adayinda yaygin olarak bulunan ve
Olgme ve degerlendirme islemini dersin bir parcast degil de donem arasi ya da
yilsonu smavlarinda yapilan bir is olarak gérme egiliminden kaynaklandigi
sOylenebilir (Ugurlu, 2009).

Ote yandan, Can’in Alan Bilgisi Anketi sonucu arastirmaya katilan adaylar
icinde en iyisidir. Ayn1 sekilde Can’in ODB baglaminda da diger adaylara gore
bazi iistiinliiklerinin oldugu gériilmektedir. Ornegin, proje yontemi &nceki
adaylarin higbiri tarafindan dile getirilmemis bir yontemdir. Ayrica grup
caligmasi yonteminin nasil kullanilacagi ve bu yontemin uygulanmasi sirasinda
yasanabilecek sikintilar1 da aday tarafindan dile getirmekte ve adayin bunlar
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lizerinde diislindiigli anlasilmaktadir. Ayrica Can matematik Ogretiminde
kavramlarin anlagilmasinda ¢ok oOnemli bir yere sahip olan “coklu temsil”
(multiple representation, Bak., Kaput, 1989; Hilbert & Carpenter, 1992; Porzio,
1999) kavraminin da éneminin farkindadir ve 6lgme ve degerlendirme yaparken
buna dikkat edecegini ifade etmektedir. Biitiin bu sonuglar Alan Bilgisi’nin ODB
iizerine olumlu yansimalari olarak degerlendirilebilir. Ancak, ne yazik ki Can da
diger arkadaslar1 gibi bu sdylediklerini ders anlatimina yansitamamustir.

SONUC ve ONERILER

Bu arastirmada, Ortadgretim Matematik Ogretmenligi’nde 6grenim goren 4
ogretmen adaymmin PAB’lar1 ODB bileseni baglammda belirlenmeye
galisilmistir. Bilindigi gibi dlgme ve degerlendirme kavrami artik glinlimiizde
ogrenme siireciyle birlikte diisliniilen d6grenmenin ayrilmaz parcalarindan biri
haline gelmistir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin geleneksel dlgme ve
degerlendirme yontemleri yaninda alternatif olanlar1 da bilmesi ve kullanmasi
gerekmektedir.

Mevcut arastirmanin  bulgularma gére, aragtirmaya katilan Ogretmen
adaylarindan bazilar1 yeni matematik 6gretimi programinda kullanilmasi istenen
alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin felsefesine uygun diisiinceler
ortaya koyduklar1 goriilmektedir. Ornegin, sadece sonucun degil siirecin
degerlendirilmesi, Ogrencinin neden, nigin sorulariyla anlamli 6grenmesinin
saglanmasi, Ogrencilerin zorlandiklari noktalarin ortaya konmasini saglayacak
kisa siireli degerlendirmelerin yapilmasi, glinliik hayatta kavramin kullaniminin
aragtirmasma dayali arastirma Odevlerinin verilmesi ve kavramlarin ¢oklu
temsillerinin dgrencilerden istenmesi bunlar arasinda sayilabilir. Ogretmen
adaylarmin bu diisiinceleri dile getirmis olmalari olumlu bir durum olarak
degerlendirilmis ve Tamir’in (1988) ODB’nin birinci kategorisi olarak niteledigi
“bir dersin ogretilmesinde hangi boyutlarin degerlendirilmesi gerektigini bilme”
kapsaminda ele almmustir. Ancak adaylarin ifade ettikleri bu disiinceleri, ders
planlarinda belirtmelerine ve goriisme sirasinda dile getirmelerine ragmen ders
anlatimlarma yansitamadiklari gériilmiistiir. Bu durum adaylarin alternatif lgme
ve degerlendirme yontemlerini bilmedikleri (Ahmet gibi) ya da bunlar hakkinda
yiizeysel bilgilere sahip olduklar1 ya da isimlerini duymalarina ve isleyislerini
bilmelerine ragmen matematik 6gretimindeki uygulamasini bilmedikleri seklinde
yorumlanmistir. Ote yandan, adaylarm ders sirasinda dlgme ve degerlendirmeye
yonelik ¢ok sinirlt seyler ortaya koymalarinda, pek ¢ok 6gretmen ve 6gretmen
adayinda yaygin olarak bulunan 6lgme ve degerlendirmeyi derste degil de donem
aras1 ya da dénem sonu yapilan bir is olarak gorme egiliminin (Ugurlu, 2009),
etkili oldugu séylenebilir.

Doksanli yillarin sonlarinda egitim fakiiltelerinin programlarinda yapilan
degisikliklerle, 6lgme ve degerlendirme dersinin kapsaminin daraltilmis olmasi,
ozellikle yeni yontemlerin tanitilmasini ve uygulanma alanlarinin artirilmasini
tehlikeye diisiirmiistiir (YOK 1998). Ogretmen yetistirme programlarida 6lgme
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ve degerlendirmeye yeterince yer verilmemesi nedeniyle son 8—10 yil igerisinde
mezun olan Ogretmenlerin, &grenciyi tanima, Olgme ve degerlendirme
amaglariyla kullanilan teknikler konusunda 6nemli eksiklikleri bulunmaktadir
(Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Benzer durum &gretmen adaylari igin de s6z
konusudur ve hizmet Oncesi dgretmen yetistirmede Olgme ve degerlendirme
egitiminin hak ettigi ilgiyi gérmedigini bu nedenle 6gretmen adaylarmin 6lgme
ve degerlendirme bilgi ve becerilerinin yetersiz kaldigini ifade eden caligmalar
bulunmaktadir (Dywer, 1994; 1998; Akkog vd., 2009). Mevcut ¢alismada da bu
durumun olumsuz yansimalar1 gézlenmektedir.

Ogretmen yetistirme alaninda yapilan bazi ¢alismalar dgretmenin sahip oldugu
inanglarin onun &gretim davraniglarini etkiledigini ifade ederken, diger bazilari
da Ogretim davraniglarinin inanglar iizerinde etkili oldugunu belirtmektedir
(McGalliard, 1983; Buzeika, 1996). S6z konusu ogretim davraniglar1 igine
O0gretmen tarafindan yapilanlar girdigi gibi, 6gretmenin 6grenmesi esnasinda
yagamig oldugu deneyimler de girmektedir. Bu baglamda, Yeni Ortadgretim
Matematik Dersi Programi’nin savundugu yapilandirmaci yaklagima dayalt
Olgme ve degerlendirme yontemlerinin 6gretmenler ya da Ogretmen adaylar
tarafindan benimsenmesinde, matematik alan egitimlerinde bu O6gretmen ve
Ogretmen adaylarmin bagarilarinin bu yontemlerle Olgiiliip degerlendirilmesi;
yani dgretmen adaylarinin nasil dlgme ve degerlendirme yapmalari isteniyorsa
fakiiltede o sekilde 6lgme ve degerlendirmeye tabi olmalar1 6nemlidir. Ancak
aragtirmaya katilan 6gretmen adaylariyla gerceklestirilen bir baska calismada,
adaylar fen-edebiyat fakiiltesindeki alan dersleri egitimi sirasinda kullanilan
Olgme ve degerlendirme yontemlerinin geleneksel, sonuca endeksli ve verilen
ddevlerin geri bildirimsiz ve sadece ddev vermek icin verilen ddevler oldugunu
dile getirmiglerdir (Bastiirk, 2009). Benzer durum farkli branstan ve farkl
tiniversitelerden 6gretmen adaylari i¢in de sdz konusudur (Yigit ve Akdeniz,
2004; Sarag, 2006). Dolayisiyla matematik egitiminde alternatif Slgme ve
degerlendirme yontemlerinin nasil kullanildigini hi¢ gérmemis bir adayin egitim
fakiiltesindeki 1,5 yillik dénemde bu yontemleri olusturup kullanilir hale
gelmesini beklemek oldukga zordur. Mevcut ¢alismada da gozlendigi gibi, belki
isimlerini ifade edebilirler nasil isledigini bilgi diizeyinde bilebilirler, ancak
matematik Ogretimine uyarlamalar1 ve bunlara dayali 6lgme ve degerlendirme
etkinlikleri planlamalari oldukca zor olacaktir. Ogretmen adaylarinin alternatif
olgme ve degerlendirme yontemlerini ders anlatimlarma yansitamamalarti,
bunlarin matematik &gretiminde nasil kullanilacagini tam olarak bilmemeleri,
ister istemez onlar1 daha iyi bildikleri ve bugiine kadar kendilerinin de siirekli
degerlendirildikleri geleneksel 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yoneltecegi
sOylenebilir. Gelbal ve Kelecioglu’nun (2007) 6gretmenlerle ve Canbazoglu’nun
(2008) Fen Bilgisi Ogretmen adaylariyla yapmis oldugu arastirmada da
katilimeilarin 6grencilerini tanimada ve basar1 diizeylerini belirlemede daha ¢ok
geleneksel yontemleri tercih etmeleri bu yorumu desteklemektedir.

Ogretmen adaylarmin Alan Bilgisi Anketi sonuclari baglammda Olgme ve
Degerlendirme Bilgileri’'ne bakildiginda, her ne kadar ders anlatimlarina
yansitamamig olsalar bile, alan bilgisi iyi olan 6gretmen adaylarmin Olgme ve
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Degerlendirme Bilgileri’nin alan bilgisi zayif olanlara gore daha zengin ve
iclerinde alternatif 6lgme ve degerlendirme ydntemlerini de barmdirdig
goriilmiistiir. Bu durum, Alan Bilgisi’nin ODB iizerine olumlu yansimasi olarak
degerlendirilmistir. Ileride yapilacak baska ¢alismalarla bu etki daha detayli bir
sekilde incelenebilir.

Ote yandan, ogretmen adaylarmin alternatif Slgme ve degerlendirme
yontemlerini ders anlatimlarina yansitmada problemlerinin olmasi, bir bagka
acidan dikkatleri 6gretmen yetistirmenin 6nemli bilesenlerinden biri olan Okul
Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerinin iizerine ¢ekmektedir. PAB
gogunlukla 6gretmenlik deneyimiyle gelisen bir bilgi oldugundan deneyime
dayali bir bilgi olarak goriilmektedir (Grossman, 1990; National Research
Council (NRC), 1996; Baxer & Lederman, 1999; Gess-Newsome, 1999;
Magnusson vd, 1999; Van Driel vd., 2001). Bu nedenle 6gretmen adaylarinin ve
ogretmenlige yeni baglamis deneyimsiz 6gretmenlerin PAB’larinin yetersiz ve
sinirh olmasi anlasilabilir bir durumdur. Bilindigi gibi, deneyimli dgretmenlerin
PAB’lar; ogretirken deneme yanilma yoluyla edinilen deneyimlerle,
meslektaglarla yasanilan karsilikli etkilesimlerle ve ayni konunun pek c¢ok kez
yapilan anlatimlartyla gelismektedir (NRC, 1996). Bu baglamda, deneyimli
ogretmenlerle yeni baslayan oOgretmenler ya da Ogretmen adaylari arasinda
gerceklestirilecek olan igbirlikli ¢aligsmalarin yeni baslayan 6gretmenlerin (ya da
ogretmen adaylarmim) PAB’larmin gelismesinde etkili bir yol olacag
soylenebilir (Wang & Odell, 2002). Ogretmenlik Uygulamasi ve Okul Deneyimi
dersleri i¢in gittikleri okullardaki 6gretmenlerin her tiirlii tutumlarinin gretmen
adaylarinm PAB gelisimi tizerinde etkisi oldugu yadsinamaz bir gergektir. Sonug
olarak, mevcut aragtirmada gozlemlenen adaylarin alternatif Olgme ve
degerlendirme yontemlerini ders anlatimlarina yansitamama durumu, “gittikleri
uygulama okullarinda sadece sonuca dayali, geleneksel 6lgme ve degerlendirme
yontemlerinin kullanildigr bir matematik 6gretimiyle mi karsilasmaktadirlar?”
sorusunun sorulmasina neden olmakta ve pratik ve uygulama olarak iki ayaga
sahip olan 6gretmen egitiminin uygulama ayaginin da 6gretmen adaylarin1 ODB
baglaminda yetistirme konusunda yetersiz kaldigini gostermektedir.

Aragtirma kapsaminda elde edilen veriler 1s18inda su 6neriler verilebilir: a) Yeni
Ortaggretim Matematik Programi ogretimde yapilandirmaci yaklagimin esas
almarak ¢ok yonlii 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin kullanilmasini
onermektedir. Arastirma sonuglarindan 6gretmen adaylarmin bu yontemler
konusunda bilgilerinin ¢ok simirli oldugu anlasilmaktadir. Bu yoéntemlerin
kullanilmasini artirmak i¢in bu konuda 6gretmen adaylarinin bilgilendirilmesi ve
bunlarla ilgili uygulamalar yapmasi saglanmalidir; b) Ogretmen adaylarinmn fen-
edebiyat fakiiltesinden aldiklari alan dersleri egitimi sirasinda 6gretim elemanlar
sonuca endeksli klasik degerlendirme yontemleriyle yetinmemeli, diger alternatif
yontemleri de kullanarak hem adaylarin yil igindeki siireglerini degerlendirmeli
hem de ileride bu tiir yontemleri nasil kullanmalar1 gerektigi konusunda onlarin
bilgi sahibi olmasmi saglamahdir; c) Ogretmen adaylarinin gidecekleri
okullardaki uygulama o6gretmenlerinin = ozellikle geleneksel Olgme  ve
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degerlendirme yontemleri yaninda alternatif yontemleri de kullananlar arasindan
secilmesi, 6gretmen adaylarinin dlgme ve degerlendirme bilgilerinin gelisiminin
saglanmast adma onemli katkilar saglayacaktir. Boyle 0gretmenlerin
bulunmasinda sikintilar yasanmasi durumunda, uygulama ogretim elemani
tarafindan aday ve uygulama &gretmeninin igbirlikli ¢alismasini saglayacak
6lgme ve degerlendirme etkinlikleri planlanabilir.
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SUMMARY

One of the most important subjects in teacher training area is the determination
of the teacher’s knowledge and its components. In fact, understanding or trying
to understand this knowledge will contribute some important ideas about how the
nature of formation to be given to student teachers in educational faculties
should be. In this subject, Shulman (1986) defined Pedagogical Content
Knowledge (PCK) as a knowledge which goes beyond knowledge of the subject
matter to the dimension of subject matter knowledge for teaching. Despite
numerous conceptualizations of PCK, Shulman’s definition of this concept
remains the standard. Shulman (1986) identified PCK as the most useful forms
of content representation, the most powerful analogies, illustrations, examples,
and demonstrations in a word, the ways of representing and formulating the
subject that makes it comprehensible for others. That area of knowledge also
includes an understanding of what makes the learning of specific topics easy or
difficult: the conceptions and preconceptions that students of different ages and
backgrounds bring with them to the learning of those most frequently taught
topics and lessons. With an extended framework for reorganizing teachers’
knowledge, Tamir (1988) conceptualized PCK in the name of “subject matter
specific pedagogical knowledge,” which is comprised of four components:
students, curriculum, instruction, and evaluation.

Assessment is defined as finding out what students know in relation to the goals
of instruction. Regarding knowledge of assessment, it includes knowing the
purposes and strategies of assessment and the abilities to construct and
implement them. Here we aimed at investigating student teachers’ knowledge of
assessment on the limit and continuity concept. In educational faculties, it is very
important that student teachers are trained by being well equipped with the
Content Knowledge, PCK and Pedagogy Knowledge. The knowledge of
assessment is accepted by some researchers as one of the components of PCK
and it plays an important role in student’s assessment and learning process. The
new secondary mathematics curriculum asks teachers to adopt the constructivist
approach in their teaching and their assessment methods. Therefore the fact that
student teachers know to construct and apply alternative assessment methods in
addition to traditional methods is an important skill to be gained in faculties.

The research group of the study is comprised of four last year student teachers
from the department of Secondary School Mathematics Teaching. These students
were selected after the analysis of a content knowledge-questionnaire related to
the limit and continuity concepts. This questionnaire was administered to 37
student teachers.

We conducted multiple research methods such as observation, interviews and
document analysis. Firstly semi-structured interviews held with the four student
teachers. Thereafter by giving sufficient time they were asked to prepare a lesson
plan concerning the limit and continuity concept and to lecture it through
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microteaching. The semi-structured interviews and micro teachings were
recorded by a video camera. All recorded data were transcribed and analyzed.

While evaluating the knowledge of assessment concerning the limit and
continuity concepts of the student teachers participated in the study, we
considered that their knowledge of assessment was limited and consisted of
traditional assessment methods such as written and oral examination. The fact
that the participants preferred traditional assessment methods in Gelbal and
Kelecioglu’s (2007) study with primary school teachers and Canbazoglu’s
(2008) study with science student teachers show that this problem is not only
reduced to the mathematics student teachers who participated in this study and
the university the study conducted. On the other hand, even though some student
teachers mentioned some alternative assessment methods such as project and
group working, but they did not know completely how these methods are
conducted.

In their micro-teaching, albeit insufficient, some student teachers (Ahmet and
Deniz) tried to assess whether students (their friends) understood or not by
asking questions and giving feedbacks. Other student teachers did not do
anything during or in the end of their micro-teaching for assessment. This can be
interpreted that some student teachers consider assessment as a process which
belongs to the end of semester.

Some studies conducted in the teacher training area indicate that teachers’ beliefs
have an effect on their behaviours, while some others argue that their teaching
behaviours affect teachers’ beliefs (Buzeika, 1996; McGalliard, 1983). Teaching
behaviours also include teachers’ own school experiences. On the other hand, the
new secondary mathematics curriculum asks (student) teachers to teach
mathematics by using different teaching methods based on the constructivist
approach and to assess students with alternative assessment methods in their
teaching (MEB, 2005). Unfortunately in Faculty of Arts and Science student
teachers never see any teaching methods other than lecturing and are only
evaluated by written exams (Yigit & Akdeniz, 2004; Sarac, 2006; Basturk,
2009). By supporting on the assumption that student teachers teach mathematics
in the way they learnt, it can be concluded that these student teachers will rather
tend to use lecturing and evaluate students with written exams.

As it is often thought to be developed through classroom experience, PCK has
been characterized as an experiential knowledge by many researchers (Baxter &
Lederman, 1999; Gess-Newsome, 1999; Grossman, 1990; NRC, 1996;
Magnusson et al., 1999; Van Driel et al., 2001). Thus, it is normal that student or
beginning teachers usually have limited or minimal PCK. The PCK of expert
science teachers involves an integrated understanding of teaching science
through trial and error in teaching situations, continual thoughtful reflection,
interaction with peers, and much repetition of teaching science content (NRC,
1996). In this aspect, collaborative work between experienced teachers and
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student teachers can be useful to foster the growth of PCK of beginning teachers
or student teachers. Even though the student teachers participated in this study
almost terminated School Experience and Teaching Practice courses, their
answers to the question “what are the assessment methods used in mathematics
education?” were limited only to traditional assessment methods such as written
and oral examination. This means that these student teachers also do not meet
alternative assessment methods in teaching practice schools.



