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ONSOZ

“Allah kdinati matematik dilinde yaratmgstir.”

Galileo

Matematigin sadece sinavlar bazinda akademik olarak gerekli olduguna inanmak,
okyanusun suyunu kii¢iik bir siseye hapsedip, okyanusu bu siseden ibaret saymak
gibi akil almaz biseydir. Matematik, bireyin hayatin1 dogru bir bigimde
planlamasinda, olaylara objektif sekilde yaklagsmasinda ve akilci kararlar vermesinde
bir nevi pusula islevi gérmektedir. Bu da hem bireyin hemde toplumun biitiin bir
kaderini etkilemektedir. Bu yizden matematik 6gretimi ciddiyetle tistiinde durulmasi

gereken dnemli bir istir.

Uzun siren yiksek lisans stirecimin bana kattigi ¢ok sey oldu, gerek akademik
olarak gerek diistincelerimin sekillenmesinde ¢ok fayda gordim. Hayatimin zorlu
gectigi  bu doneminde, zorluklarin insan1 hirpalarken, kuvvetlendirdigini de
yasayarak Ogrendim. Bu donemimde beni yalniz birakmayan, bir siiri is
yogunlugunun arasinda benden destegini esirgemeyen ve bu c¢alismanin en iyi halini
almasinda emegi gecen Sevgili Danismanim Saym Dr. Ogrt. Uyesi Filiz Evran
ACAR’a, motivasyonumu her daim yiikselten, hayata kars1 kararli durusu ve azmi ile
beni kendine hayran birakan Ayse Betiil AKDEMIR e ve hayat boyu her daim maddi
manevi destek¢cim olan Annem Ozlem ULUTURK ve Babam Irfan ULUTURK e
tesekkiir ederim. Bu hayat yolculugunda elimi sikica tutan esim ve enerji kaynagim

minik oglum iyi ki varsiniz....

Fatma SERCE

Diizce, 2020






OZET

TURKIYE, ESTONYA, KANADA VE SINGAPUR ORTAOGRETIM
MATEMATIK OGRETIM PROGRAMLARININ KARSILASTIRMALI
INCELENMESI

SERCE, Fatma
Yiiksek Lisans, Egitim Bilimleri Anabilim Dal
Tez Damgmani: Dr. Ogr. Uyesi Filiz Evran ACAR
Haziran 2020

Bu ¢alismanin amaci 2018-2019 6gretim doneminde yiiriirliikkte olan Tiirkiye,
Estonya, Kanada ve Singapur Ortadgretim Matematik Programlarini programin

Ogeleri agisindan karsilastirarak benzerlik ve farkliliklar ortaya ¢ikarmaktir.

Bu arastirma nitel bir arastirma olup verilerin toplanmasinda dokiiman
incelemesi kullanilirken, ortaggretim matematik Ogretim program verilerini analiz
etmek icin igerik analiz yonteminden yararlanilmustir. Igerik analizi yapilirken
NVivo 10 programi kullanilarak verilerin ¢oziimlenmesi saglanmistir. Yaklasim
olarak karsilagtirmali egitim yaklasimlarindan yatay yaklasim kullanilmistir. Elde
edilen veriler dogrultusunda, 6gretim programlarinin amaglari, igerikleri, 6grenme-
Ogretme siirecleri ile Olgme ve degerlendirme durumlar1 acgisindan temalar

olusturularak karsilastirmalar yapilmistir.

Programin genel 6zelliklerinin incelenmesinde programin yapisi, sayfa sayisi,
basliklari, programda gegen yetkinlikler, degerler ve en sik kullanilan ifadeler yer
almistir. Tiirkiye ve Singapur Ortadgretim Matematik Ogretim Programi (OMOP)
sarmal yaklasimla hazirlanmisken, Estonya ve Kanada OMOP dogrusal yaklasimla
hazirlanmislardir. Tiirkiye ve Estonya OMOP yetkinliklere ve degerlere dair
ifadelere yer verirken, Kanada ve Singapur OMOP daha ¢ok matematiksel beceriler



tizerinde durulmustur. En sik kullanilan ifadeler incelendiginde ‘problem’ ifadesi

tiim 0gretim programlarinda ortak olarak kullanilmistir.

Amaglarin incelenmesi, genel amaglar, program genelinde yer alan amaglar ve
kazanimlar olarak tige ayrilmistir. Genel amaglar ve program genelindeki amaglar,
Posner ve Rudnitsky’in smiflamasi kullanilarak kategorize edilmistir. Amaclarin
genel olarak biligsel alan agirlikta oldugu, duyussal alana yeterince yer verilmedigi,
psikomotor alanla alakali herhangi bir amag verilmedigi goriilmiistiir. Kazanimlarin
incelenmesinde TIMSS’in biligsel alan siniflamasi kullanilmistir. Tiirkiye ve Estonya
OMOP en c¢ok kazammi “bilme” alaninda verirken, Kanada OMOP “uygulama”

alaninda, Singapur OMOP ise “muhakeme” alaninda verdigi goriilmiistiir.

Icerik incelemesinde dgretim programlarinda belirtilen 6grenme alanlari ve konu
dagilimlar1 tablolar haline getirilip, incelenmistir. Ayrica Singapur OMOP &gretim
programinin dayandirildigt matematik c¢ergevesi de burada verilmistir. Konu
icerikleri kazanimlar ilizerinden incelenerek tablolar halinde sunulmustur. Limit,
tirev ve integral konusuna Tirkiye ve Estonya OMOP yer verirken, Kanada ve

Singapur OMOP bu konulara yer vermedigi goriilmiistiir.

Ogrenme-6gretme  siireclerinin incelenmesinde, siiregte kullanilan yaklasim,
yontem ve tekniklere, 6gretim ilkelerine, 6grenme ortaminin o6zelliklerine, egitim
girdilerine, Ogretmenin sorumluluk ve gorevlerine iligkin bilgilere ulagilmistir.
Ayrica Kanada ve Singapur 6gretim programlarinda matematik disiplinine iligkin
ozellikler ve siireg becerilerine ait bilgiler tablolar halinde sunulmustur. Ogrenme-
Ogretme siirecini, Ogretmenin gorev ve sorumluluklarimi en kapsamli sekilde
programa yansitan program Singapur OMOP olmustur. Kanada OMOP iilkede
yasayan farkli etnik kokenli gruplarin kiiltiirlerinin géz Oniinde bulundurmasini
vurgularken, Tiirkiye OMOP ve Estonya OMOP 6grenme 6gretme siireclerine iliskin

ifadelere yer vermekle beraber bunlarin detayina inmemistir.

Degerlendirme incelemesinde, programlarda degerlendirme tiirline, yontem ve
araglarina ve dikkat edilmesi gereken hususlara iliskin bilgilere ulagilmistir. Tiirkiye
OMORP ise 6lgme-degerlendirmeye iliskin tiir ve ydntem-teknik ifade etmese de

farkli yontem ve tekniklerin kullanimini tavsiye etmis, Olgme-degerlendirme



yaparken dikkat edilecek hususlara dair ifadeler vermistir. Estonya OMOP genel
cergevede ¢ok detaylandirmasa da dlgme-degerlendirmeye iliskin biitiin bagliklarda
bilgi vermektedir. Degerlendirmeye iliskin en detayli bilgiyi Singapur OMOP
vermistir. Kanada OMOP degerlendirmeye iliskin yok denecek kadar az bilgi
vermesi oldukga dikkat cekicidir.

Anahtar Kelimeler: Ortaggretim Matematik Programi, Karsilastirmali Egitim,

Turkiye, Estonya, Kanada, Singapur

Vi



ABSTRACT

A COMPARATIVE STUDY OF HIGH SCHOOL MATHEMATIC
CURRICULA iN TURKEY, ESTONIA, CANADA, AND SINGAPORE

SERCE, Fatma

Master's Degree, Department of Educational Sciences
Thesis supervisor: Assist. Prof. Dr. Filiz Evran ACAR
June 2020

The aim of this study was to reveal the similarities and the differences in the
secondary mathematics curriculums of Turkey, Estonia, Canada and Singapore
during 2018-2019 academic years by comparing them in terms of the curriculum

elements.

This research was a qualitative research and document analysis was used to collect
data as content analysis method was used to analyze the data on the secondary
mathematics curriculum. The research data was analyzed by using NVivo 10
program to carry out the content analysis. Horizontal approach, one of the
comparative education approaches, was used. In accordance with the data obtained,
the comparisons were made by creating themes in terms of the objectives, contents,
learning-teaching processes, and measurement and evaluation situations of the

curriculum.

The structure of the program, number of pages, titles, competencies in the program,
values and the most frequently used expressions were included in order to examine
the general features of the program. The secondary mathematics curriculums of
Turkey and Singapore were prepared with a spiral approach while those of Estonia
and Canada were prepared with a linear approach. There were some statements
related to competencies and values in the curriculums of Turkey and Estonia while

those of Canada and Singapore focused on mathematical skills more. When the most

Vii



frequently used statements were examined, the term 'problem' was commonly used in

all teaching programs.

The analysis of objectives was divided into three parts: general objectives, goals and
achievements across the program. General objectives and objectives across the
program were categorized using the classification of Posner and Rudnitsky. It was
found out that the goals were generally in the cognitive domain, there weren’t many
goals in the affective domain, and there was no information about the psychomotor
domain. The cognitive domain classification of TIMSS was used to analyze the
gains. The curriculums of Turkey and Estonia gave importance to the gains in the
stage of "knowing" utmost while Canada’s curriculum in the stage of "practice" area,

Singapore’s curriculum in the stage of "reasoning"

In the content analysis, the learning areas and subject distributions specified in the
curriculums were shown in tables and examined. In addition, the mathematics
framework which the Singapore’ curriculum was based on was given here. The
subject contents were examined with gains and were presented in tables. It was found
out that limit, derivative and integral subjects were available in the curriculums of

Turkey and Estonia while those of Canada and Singapore excluded these issues.

During the examination of learning-teaching processes, the information about the
approaches, methods and techniques used in the process, teaching principles, features
of the learning environment, educational inputs, and the responsibilities and duties of
the teacher were obtained. In addition, the information about the specific features and
process skills of mathematics specified in the curriculums of Canada and Singapore
were presented in tables. It was found out that the curriculum of Singapore reflected
the learning-teaching process and the duties and responsibilities of teacher in the
most comprehensive way. It was also seen that the curriculum of Canada emphasized
different ethnic groups living in the country and their culture while the curriculums
of Turkey and Estonia had the statements regarding the teaching and learning process

but not in detail.

In the evaluation part, the information about the type of evaluation, methods and

tools and issues to be considered in the programs were obtained. Although the

viii



mathematis curriculum of Turkey didn’t have any types or methods related to testing
and evaluation, it recommended to use different methods and gave some statements
regarding the issues to be considered during assessment process. Even though that of
Estonia was not very detailed in the general framework, it provided information on
all topics related to measurement and evaluation. The most detailed information on
the evaluation process was given by that of Singapore. It was highly confusing that

the curriculum of Canada provided little or no information on the evaluation.

Key Words: Secondary Mathematics Curriculum, Comparative Education, Turkey,

Estonia, Canada, Singapore



ITHAF

Bu tez, bulundugu konumda hakkiyla caligip, emek veren ve daha iyi bir toplum
icin cabalayan tiim insanlara ithaf edilmistir.
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1.BOLUM

GIRIS

Bu boliimde problem durumu, aragtirmanin amaci, aragtirmanin énemi, arastirmanin

sayiltilar, aragtirmanin sinirliliklars, tanimlar ve kisaltmalar yer almaktadir.
1.1.  Problem Durumu

Egitim, teknolojinin hizla ilerledigi ¢agimizda tiim diinya iilkeleri i¢in hala en 6nemli
meselelerden biridir. Degisen diinya kosullari, bireyleri her yonulyle etkilemekte
hayat ve diinya algilarini, degerlerini, kiiltiirlerini bigimlendirmekte her kusakta
farkli istek ve ihtiyaclar dogurmaktadir (Torun, 2015). Bu kosullarin iyi okunmasi ve
yorumlanmasi, egitimin gidisatina yon vermek icin oldukca dnemlidir. Ciinkii egitim,
yeni gelen kusaklarin ilgi ve ihtiyaclarina gore bicimlenmekte, kurumlara ve kisilere
de bu anlamda biiyiik yiik yiiklemektedir. Schneider’e (1947) gbre egitim canli bir
organizma gibidir ve canlilar gibi gelisir, biiylir ve duraganlasir (Aktaran: Ergiin,
1985). Egitimin bu siirekli degisim hali, 6gretim programlarini da dogrudan
etkilemekte, programlarin devamli surette yenilenme ve giincellenme gerekliligini
ortaya c¢ikarmaktadir. Egitimi basarili kilan etmenlerden biri de 6gretim programidir.
Bir 6gretim programu tipki yol haritast gibidir. Yoldaki hiz, gecirilen siire sadece bu
yol haritasina bagli degildir, fakat iyi bir yol haritas1 hedefe ulasmada biiyiik 6l¢iide
kolaylik saglayacaktir. Ogretim programu, siire¢ boyunca kazandirilmak istenilen
davraniglar1 hangi yolla nasil yapilacagini ve sonunda basariya varilip varilmadigimin
dlgiitiinii gdsteren dokiimandir (Kilig, 2017). Ogretim programinin iyi tasarlanmus
olmasi ¢ok Onemlidir. Hem ogretmene siire¢ ic¢inde rehberlik edecek, hem de
Ogrenciyi gereksiz bilgi yiginindan kurtararak hedefe varmasini kolaylastiracaktir.
Bir 6gretim programi amagc, igerik, ogrenme-0gretme siirecleri ve degerlendirme
Ogeleri arasindaki dinamik iligkiler biitiinlinden olusmaktadir (Demirel, 2012). Her

bir 0ge programda farkli isleve sahiptir, bu dgelerin biitiinii bir sistemi meydana



getirmektedir. Ogretim programlar1 olusturulurken iilkelerin kiiltiirel yapisi, egitim
anlayisi, gelecek kusaklardan beklentisi vb. gibi birgok faktor bu sistemin
olusturulmasinda rol oynamaktadir. Bundan dolay1r matematik her tilkenin 6gretim
programinda yer almis olsa da ayn icerikte ve aymi yapida degildir, ayn1 sekilde
tasarlanmamustir (Leung, 1992). Ozellikle son dénemde teknolojinin hizla ilerlemesi
Ogretim programlar1 alaninda da etkisini gostererek, cesitli yazilim ve programlar
aracihigiyla dgretim siireglerinde yerini almaya baslamustir. Ulkeler egitim sistemini
bu gelismelere gore diizenlerken, farkli egitim sistemlerini de arastirmaktadirlar. Bu
arastirmalar sadece hiikiimetler tarafindan degil, liniversiteler, cesitli sivil kurum ve
kuruluslar tarafindan da yapilmaktadir. Ozellikle ekonomik ve sosyal agidan daha
listiin iilkeler egitim arastirmasinda tercih edilmektedir (Cubukcu, inci, Yilmaz,
2016). Bu egitim arastirmalarindan en kapsamlisi uluslararasi yapilan sinavlardir.
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA), Uluslararasi Matematik ve
Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMSS), Uluslararasi Okuma Becerilerinde Gelisim
Projesi (PIRLS) gibi uluslararasi sinavlarla genel olarak tiirkce, matematik, fen gibi
temel dersler tlizerinden 6grenciler degerlendirilmektedir. Ayrica bu sinavlar sadece
egitim bagaris1 hakkinda bilgi vermeyip, iilkelerin egitim politikast ve sosyolojik
yapistyla alakali da bilgiler vermekte, egitimle alakali gelecege iliskin durumu da
yordama imkan1 tanimaktadir. Ulkeler bu sayede kendi egitim sistemlerini daha iyi
degerlendirme firsatt yakalarken, wuluslararasi alandada egitim durumunu
degerlendirme imkani bulur (Celebi, Gliner, Korumaz Tas¢1 Kaya, 2014; Cambridge
International, 2019). Bu sinavlarm hedef yas gruplar farkli oldugundan yapilis amaci
da farklilik gdstermektedir. Ornegin; matematik alaninda, 15 yas grubuna yapilan
PISA giinliik yasamda karsilagilabilecek matematik okuryazarligini -matematik
problemlerini degerlendirirken- test ederken, 4. ve 8. Siniflarda uygulanan TIMSS
hem igerik hem de biligsel alanda kesirler ve cebir bilgisi gibi daha spesifik becerileri

test etmektedir (Stokke, 2015).

PISA, Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) tarafindan 2000 yilindan
itibaren ii¢ yilda bir yapilan yetmisten fazla iilkenin katilimiyla gerceklesen bir
smavdir. PISA genel anlamda matematik okuryazarligi, fen bilimleri okuryazarligi ve
okuma becerilerini 6lgmenin disinda, Ogrencilerin motivasyonlari, kendileri

hakkindaki goriisleri, 6grenme bicimleri, okul ortamlar1 ve aileleri hakkinda bilgi



toplamaktadir. 2003’ten beri Tiirkiye de bu sinavlara katilmaktadir (Milli Egitim
Bakanligi (MEB), 2019). TIMSS ve PISA sinavlarina bir¢ok iilkenin katilmasi,
iilkelerin birbirine goére durumlarini goérmesi ve kiyaslamasi agisindan Onemlidir.
Ozellikle iilkelerin elde etmis oldugu puan durumlari, buna bagli olarak basari
siralamalart ve ortalama puanlar iilkelerin birbirini kiyaslamasinda daha objektif
veriler saglamaktadir (Celebi, Giiner, Korumaz Tas¢1 Kaya, 2014; Cambridge
International, 2019). Bu dogrultuda bu smavlarda istikrarli basar1 gosterdigi
diisiiniilen Estonya, Singapur ve Kanada bu arastirmaya dahil edilmistir. Tablo 1’de
Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur’un 2009’dan giiniimiize kadar ki PISA
matematik alaninda elde ettigi puanlar ve basar1 siralamalari verilirken ayrica PISA

matematik ortalama puanlar1 da verilmistir.

Tablo 1. Turkiye, Estonya, Kanada ve Singapur’un Yillara Gore Matematik Alaninda PISA Derece ve

Puanlan
2009 2012 2015 2018
Derece Puan Derece Puan Derece Puan Derece Puan
Turkiye 41 445 44 448 50 420 42 454
Estonya 17 512 11 521 9 520 8 523
Kanada 10 527 14 518 10 516 12 512
Singapur 2 562 2 573 1 564 2 569
Katilan iilke 65 65 72 78
sayisl1
OECD
matematik 496 494 461 489
ortalamasi

Kaynak: OECD

Tablo 1’e gore matematik alaninda Singapur girdigi son ii¢ sinavda da yiksek
puanlar elde ederek, derece yapmistir. Estonya her sinavda puan ve derecesini
yiikseltmis olup, Kanada basar1 istikrarint korumaya calismistir. Tiirkiye ise
matematik alaninda PISA 2015’e¢ kiyasla basarisin1 arttirmis olsa da OECD

ortalamasinin altinda kalmistir.

Diger bir uluslararas1 smnav TIMSS arastirma calismasi, Uluslararast Egitim
Basarilarin1 Degerlendirme Kurulusu (IEA) tarafindan 1995°ten beri dort yilda bir

yapilmaktadir. TIMSS’in amaci1 4. ve 8. smif 6grencilerin basar1 ydnelimlerini



belirlemek, diinya ¢apinda fen ve matematik egitiminin geligmesini saglamaktir.
Tiirkiye bu smava 1999 ve 2007°de 8. Sinif diizeyinde, 2011°de de 4. ve 8. smif
diizeyinde katilmistir (MEB, 2019). Singapur ve Alberta’da TIMSS’e katilmakta
olup, Estonya bu sinava sadece 2003’te katilmis olup, daha sonraki sinavlara
katilmamistir. Alberta eyalet bazinda katildigindan, derecelendirmeye girmeyip puan
bazinda gosterimleri yapilir. TIMSS’in 6lgek ortalamasi 500, standart sapmasi da
100 olarak sabitlenmistir; bdylelikle bir iilkenin genel basar1 puani, o yil sorulmus
olan sorularin zorluk derecesinden bagimsiz olarak mutlak anlamda, TIMSS 6l¢ek
ortalamasi ile karsilagtirilabilir hale getirilmistir (Oral, McGivney, 2011). Tablo 2’de
Tiirkiye, Kanada ve Singapur’un yillara gore TIMSS 8. sinif matematik alanindaki

basari siralamalari ve aldiklar1 puanlar, ayrica ortalama basari puani verilmistir.

Tablo 2. Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur’un Yillara Gére Matematik Alanindaki TIMSS Derece ve

Puanlan
2011 2015
Derece Puan Derece Puan
Turkiye 24 452 24 458
Singapur 2 611 1 621
Kanada - 507 - 527
Katihmer iilke sayisi 45 39
Ortalama Basar1 Puam 500 500

Kaynak: Timssandpirls

Tablo 2’de goriildigi tizere Singapur, katilimer tilkeler arasinda en yiksek puan
durumuna ve siralamasina sahipken, Tiirkiye’nin basari durumu ve siralamasinin
istenilen diizeyde olmadigi, ortalamanin altinda kaldigi soylenebilir. Kanada ise
eyalet bazinda siralamaya dahil olmamakla beraber, puan durumu olarak istikrarli

sonuglar elde etmistir.

Yapilan bu simavlar iilkelerin hem birbirleriyle hem de siire¢ i¢cinde kendi egitim
basarilarin1 kiyas etmede giivenli bir aragtir (Cambridige, 2019; Celebi, Giner,
Korumaz Tas¢1 Kaya, 2014; Ersoy, 2010). Bu sebeple uluslararasi sinavlarda basari
gosteren, farkli kitalardan secilen ti¢ iilke ve Tiirkiye arastirmaya konu olmustur. Bu
tilkeler sirasiyla, neredeyse katildigi tiim uluslararasi sinavlarda derece yaparak

dikkatleri tistiinde toplayan Uzak Dogu Asya iilkelerinden Singapur (Levent, Yazici,



2014) yine bu smavlarda basar istikrar1 gdsteren Kanada, yapilan PISA sinavlarinda
diizenli sekilde basarisini arttirarak dikkat ceken Avrupa kitasindan Estonya’dir
(Ahisha, Ileri, Karamustafaoglu, 2017; OECD, 2018). Tiirkiye ise gerek uluslararasi
sinavlarda gerek yurt icindeki sinavlarda istenilen basariyr gosterememektedir

(Berberoglu, Kalender, 2005; Aydin, Sarier, Uysal, 2012).

Secilen {ilkelerin ortadgretim program yapilart incelendigi zaman, Estonya
matematik egitimini iki farkli diizeyde kurs sisteminde vermektedir. Dar matematik
sekiz farkli kurstan olusturulmusken, Kapsamli matematik on dort farkli kurstan
olusmaktadir (Republic of Estonia Ministry of Education and Research (REMER),
2014). Kanada 10-12. siniflarda ortak program uygularken, liniversitede matematik
agirliklt bir boliim okumak isteyen 6grenciler igin ekstra ileri matematik konularini
iceren bir program daha hazirlamistir. Ortak program ii¢ farkli kurs dizisinden
meydana gelmektedir, bu kurs dizileri tam anlamiyla birbirinden ayr1 yapilar
degildir. Ogrenci amacina gore bu kurs dizilerinden kendine uygun olanm takip
edebilir (Ministry of Education Alberta (MEA), 2008). Singapur ise Ogretim
programini N(A), N(T) ve O seviyesinde ii¢ farkli diizeyde ele almistir. Ogretim ise
siif diizeyinde yapilandirilmistir (Ministry of Education Singapore (MES), 2012).
Tiirkiye matematik 6gretim programi ise 9. ve 10. siniflarda standartken, 11 ve 12.
sinif diizeyinde ileri ve temel matematik egitimi olarak ikiye ayirmistir (MEB, 2018).
Bu calismada iilkelerin daha kapsamli oldugu goriilen 6gretim programlar1 ele
alinmis olup, Estonya’da kapsamli matematik, Singapur’da O seviye matematik,
Kanada’da ortak olan program ve Tiirkiye de ise Ileri matematik dgretim programi

ele alinmistir.

Tiirkiye’de zaman icinde egitim alaninda cesitli reformlar yapilmis, Ogretim
programlarinda yenilige gidilmis fakat istenilen diizeyde basar1 yakalanamamistir.
Bu calismayla uluslararasi sinavlarda basarili olan iilkelerin, ortadgretim matematik
Ogretim programlartyla Tirkiye ortadgretim matematik programi karsilagtirmali
incelenerek var olan durumu ortaya koymak amaclanmistir. Ozellikle matematik
programinin se¢iminde, TUlkelerin matematik basarisint  onemsemesi (Ciltas,
Bekdemir ve Isik, 2008; Seah, Bishop, 2014) ve Tiirkiye’de ortaggretim matematik

alaninda karsilastirmali ¢ok az ¢alisma yapilmasi tercih nedenidir.



1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci Tirkiye, Estonya, Kanada (Alberta) ve Singapur
Ortadgretim Matematik Ogretim Programini farkli acilardan karsilastirarak benzerlik
ve farkliliklar1 ortaya koymak, bu dort iilkenin egitim sistemi ve matematik 6gretimi
ile ilgili bilgileri derlemektir. Ulkelerin se¢iminde PISA ve TIMSS sonuglar etkili
olmustur. Matematik alaninda basar1 gosteren ve farkli kitalardan olmak iizere ii¢

iilke ve Tirkiye se¢ilmistir.

Bu amagla “Tiirkiye, Estonya, Kanada (Alberta), Singapur Ortadgretim
Matematik Ogretim Programlar1 arasinda benzerlik ve farkliliklar1 nelerdir?”
problem climlesine cevap aranacaktir. Problem cilimlesine ait alt amacglar su
sekildedir: Tiirkiye, Estonya, Kanada (Alberta), Singapur Ortadgretim Matematik

Ogretim Programlarinin;
1. Genel ozellikleri agisindan benzerlik ve farkliliklar nelerdir?
2. Amag agisindan benzerlik ve farkliliklar nelerdir?
3. Icerik acisindan benzerlik ve farkliliklar nelerdir?
4. Ogrenme-6gretme siiregleri acisindan benzerlik ve farkliliklar nelerdir?

5. Degerlendirme agisindan benzerlik ve farkliliklar nelerdir?
1.3. Arastirmanin Onemi

Milli Egitim Bakanligi giiniimiize kadar g¢esitli donemlerde zamanin ihtiyaci ve
talebi dogrultusunda 6gretim programlarinda degisiklige gitmistir. Bu degisikliklerin
yapilmasindaki amag, genel olarak zamanin ihtiyaglarina cevap verebilen, akilci,
demokratik bireyler yetistirmek olmustur. 15. Milli Egitim Sura karariyla da egitim
sisteminde giliniin ihtiyaglarina gore kokli degisikliklere gidilmis, amag¢ Avrupa
Birligi iilkelerindeki egitim ortalamasim1 yakalamak olmustur (MEB, 1996). Bu
degisikliklerden belki en Onemlisi Ogretim programlarinda 2005 yili itibariyle
yapilandirmaci yaklagimin benimsenmis olmasidir. Artik 6grenci, bilgiyi hazir alan
ezberleyen konumunda degil, bilgiyi yapilandiran, aktif olarak 6gretime katilan

konumdadir. Fakat Tiirkiye’de yapilan arastirmalar gostermektedir ki yurtici olsun



veya uluslararasi yapilan simavlar olsun, istenilen diizeyde bir basariya halen
ulagilamamistir (Cobanoglu, Kasapoglu, 2010; Uysal, Yenilmez, 2011; Giler, 2013).
Bunun sosyal, kiiltiirel hatta politik sebepleri sayilabilecegi gibi 6gretim
programlarindaki eksiklikler de bu nedenlerden biri olarak sayilabilir (Leung, 1992).
Bu calismayla amaglanan uluslararasi sinavlarda basari gosteren ii¢ iilkenin
ortadgretim matematik 6gretim programiyla, Tiirkiye ortaggretim matematik dgretim

programi arasinda program o6gelerine yonelik benzerlik ve farklilig1 belirlemektir.

Karsilagtirmali egitim alaninda yapilan ¢aligmalar incelendiginde matematik
egitimi diger alanlara gore daha c¢ok calisilmis olmasina ragmen (Tiirkoglu, Yildirim,
2018) Tirkiye ortadgretim matematik Ogretim programinin farkli ilke
programlariyla karsilastiran ¢cok az sayida ¢alisma bulunmaktadir. Bunlar Libya,
Endonezya, Almanya, Kanada ve Avusturalya gibi iilkelerle sinirhidir (Giizel, 2010;
Sugandi, 2015; Abid, 2017; Karatasli, 2019). Bu calismada uluslararas1 sinavlarda
matematik alaninda basar1 istikrar1 gosteren U¢ farkli iilkenin ortadgretim matematik
programiyla, Tiirkiye’nin ortadgretim matematik programi ¢esitli yonlerden
karsilastirilacaktir. PISA’da istikrarli bir sekilde basarisini arttiran Avrupa kitasindan
Estonya’nin matematik 6gretim programi, Amerika kitasindan PISA ve TIMSS’de
iist siralarda yer alan Kanada ve girdigi tlim uluslararasi sinavlarda basarisiyla
dikkatleri Uzerine ¢eken Gulney Asya iilkesi Singapur’un O6gretim programi ele
alimmistir. Kanada on eyaletten olugsmaktadir. Alberta 6gretim programi, Alberta ile
birlikte yedi eyalette daha uygulanmakta olup Kanada’nin en genis uygulama alanina
sahip matematik Ogretim programidir (MEA, 2008). Estonya, PISA sinavlarinda
gittikce daha cok basarisini arttirmasi ile arastirmacilarin dikkatini ¢ekereken,
Singapur ise yapilan g¢esitli uluslararast smavlarda devamli zirvede olmasi,
egitimcilerin ve arastirmacilarin dikkatini ¢ekmis olup bu ¢alismada ele alinmistir

(Levent, Yazici, 2014).

Literatiir incelendiginde ortadgretim matematik alaninda karsilastirmali egitim
caligmalarinin ¢ok az sayida oldugu goriilmistiir. Uluslararasi sinavlarda basari
goOsteren ulkelerin ortadgretim matematik programlarinin incelenmesi ve Turkiye
OMOP ile karsilastirilmasi, Tiirkiye ortadgretim matematik programmin art1 ve

eksileriyle degerlendirilmesi agisindan Onemlidir. Ayrica bu alanda calisan



arastirmacilara bir fikir sunmasi acisindan da bu c¢alismanin faydali olacagi

distiniilmistiir.

Bu caligmayla uluslararasi sinavlarda basari istikrar1 gdsteren Estonya, Kanada,
Singapur Ortadgretim Matematik Ogretim Programlar1 ile Tiirkiye Ortadgretim
Matematik Ogretim Programinin, program gelistirme Ogelerine gore incelenerek,

benzerlik veya farkliliklarin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmistir.
1.4. Arastirmanin Sayiltilar

Turkiye, Estonya, Kanada (Alberta), Singapur Ortadgretim Matematik Ogretim
Programlar ile egitim sistemleri hakkinda Milli Egitim Bakanliklarina ait resmi
internet sayfalarindan, kaynak kitaplardan elde edilen bilgiler ve belgeler gercegi

yansitmaktadir.
1.5. Arastirmanin Simirhiliklar:

1. Bu aragtirma 2018-2019 6gretim doneminde uygulanan Tiirkiye, Estonya, Kanada

(Alberta) ve Singapur Ortadgretim Matematik Ogretim Programlariyla simirhidir.

2. Caligma; Tiirkiye ileri diizey, Estonya kapsamli matematik, Kanada 10-12.simif
Ogretim programi ve Singapur O-seviye matematik programinin incelemesiyle

stirhdir.
1.6. Kisaltmalar
OECD: Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii
PISA: Uluslararas: Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for
International Student Assessment)
TIMMS: Uglincii Uluslararas1 Matematik ve Fen Calismasi (The Third
International Mathemathics and Science Study)
MEB: Tirkiye Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanlig1

OMOP: Ortadgretim Matematik Ogretim Programi



2.BOLUM

LITERATUR

2.1. Matematik Egitimi ve Onemi

Matematik hakkinda bugiine kadar yapilmis birgok tanim vardir. Bunlardan
birkagin1 belirtecek olursak: Boz’a (2008) gore Matematik kainatin gizil yapisini
anlamak i¢in insanlarin icat ettigi bir bilimdir. Nasibov ve Kagar (2005), matematigin
sistemli dlzenli bir teori oldugunu belirtmistir. Alkan ve Altun’a (1998) gore
matematigi bir tanima sigdirmanin zor oldugu, bundan dolay: ortak bir tanima da
vartlamadigindan bahsetmistir. Matematigin bircok ozellige sahip bir bilgi alani
oldugunu ifade eden aragtirmacilar, bu 6zellikleri; kendine 6zgi dili olan bir iletisim
aract olmasi, hiyerarsik ve yigilmali bir bilim olmasi, varliklarin aralarindaki
iligkilerle ilgilenmesi, insan beyninin yarattig1 bir soyutlama olmasi, bir¢ok bilim

dalinin kullandig1 bir ara¢ olmasi ve bir diisiince bigimi olmasi seklinde siralar.

Matematik, giinliik yasamda gereksinim duyulan bir bilim olarak toplumun ve
bireyin ihtiyaglarina cevap vermekte, diger bilim dallariyla baglantili olmasi onun
ogrenilmesini bireyler i¢in zorunlu hale getirmektedir (Isik, Bekdemir, Ciltas, 2008;
Altun, 2006). Matematigin hayatla i¢ i¢ce olmasi, farkli alanlardaki kullanimi bireyler
icin Ogrenimini de zorunlu hale getirmektedir. Iyi bir matematik egitimiyle
matematigin dogru ve anlamli &grenilmesi, bu Ogrenmenin bireyler i¢in
kolaylagtirilmas1 miimkiindiir. Matematik egitiminin verimli olmasi bir¢ok etmene
baglidir. Ogretmenin bilgisi, yaklasimi, 6grenme-dgretme siireglerinde benimsenen
yaklasim bunlardan bir kagidir. Shulman’a (1986) gore bir bilmin egitimini olusturan
iki ana etmenden biri o alanin bilgisi iken, digeri o alanin egitim bilgisidir.
Ogretmenin iyi bir matematik bilgisinin olmasinin yaninda, iyi bir pedagojik bilgisi
olmasi, 6grenme Ogretme siirecini daha iyi yonlendirmesine yardimci olacak ve
matematik o6gretiminin etkinligini arttiracaktir. Bu sayede o6gretmen, Ggrencinin

gelisim siirecinin farkinda olarak, 6grencinin kendi bilgisini yapilandirmasina daha
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Iyi rehberlik edecektir. Bunun yaninda &grenme &gretme siireglerinde benimsenen
yapilandirmaci yaklagim matematik egitimini etkilerken, 21. yiizyila da damgasini
vurmustur (Akpinar, Aydin, 2009). Bu siiregte teknolojik gelismelerin de hiz
kazanmasiyla beraber list diizey diisiinme becerisine sahip, yenilik¢i, isabetli kararlar
alabilen, yaratic1 diisiinen bireyler yetistirmek on plana ¢ikmistir (Isik, Bekdemir,
Ciltas, 2008).

Uluslararas1 alanda iilkeler matematik egitimini bu gelismeler 1518inda yeniden
yapilandirmis, soyut kavram ve kural 6gretimi yerine, problem ¢dzme, modelleme
yapma, muhakeme yapmaya yonelmistir (De Corte, 2004). Burada matematik
egitiminde Onemli kavramlardan biri olarak matematik okuryazarligi ortaya
cikmigtir. Matematik okuryazarhigi, ilk kez ikinci diinya savasi sonrasinda National
Council of Teachers of Mathematics’nin (NCTM) 1944 planlarinda herkesin
matematik okuryazar olmasi gerektigi belirtilmis, 1989 standartlarinda ise matematik
okuryazarlig1 ve matematik okuryazar 6grenci hakkinda ifadeler kullanilmis ancak
tamimu yapilmamustir. Ilk kez matematik okuryazarhginin tanimlanmasi ise 1989
OECD tarafindan yapilmistir (Jablonka, Niss, 2014). Matematigi tanimlarken
yasanan zorluk burada da karsimiza cikarak matematik okuryazarlikta ortak bir
tanimlamadan bahsedilemez (Pugalee, 1999). OECD (2003), matematik
okuryazarligr tanimimi su sekilde yapmustir; “Matematik okuryazarligi, bir bireyin
matematigi cesitli baglamlarda formiile etme, kullanma ve yorumlama kapasitesidir.
Matematiksel olarak akil yliriitmeyi ve fenomeni tanimlamak, agiklamak ve tahmin
etmek igin matematiksel kavramlari, prosediirleri, gergekleri ve araglart kullanmay1
igerir. Bireylerin matematigin diinyada oynadigi rolii tanimalarina; yapici, etkilesimli
ve yansitict vatandaglarin ihtiyag duydugu temeli saglam kararlar vermelerine
yardimct olur.” Bu tanima gore matematik dort islemden, formiillerden ve
kurallardan fazlasidir, matematigi gilindelik hayatla iliskilendirmek, bireyin
matematiksel yeterliliklerini de gelistirecegi anlamina gelmektedir. Bu becerinin
kazanimi matematik egitiminde 6nemli bir yere sahip oldugundan birgok dlke bu
kazanima 6gretim programlarinda yer vermistir (Usta, 2014). Ciinkii degisen diinya
kosullar1 matematik egitimini de etkilemekte, birey gereksinimleriyle beraber yeni
bastan sekillenmektedir; analitik diislinen, problemi oldugu gibi algilayan ve ona

dogru ¢ozlimler lireten bireyler yetistirmek onemli hale gelmistir (Ersoy, 2003).
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Bunun i¢in matematik 6gretim programlari, bireylerin farkli diistinme becerilerini
kullanabilecegi, gelistirebilecegi, giinliik hayatla bagdastirabilecegi sekilde

hazirlanmalidir.

Sonug olarak i1yi bir matematik egitiminin, toplum i¢inde birey i¢inde faydasi géz
ard1 edilemez. Bireylerin farkli diisiinme becerilerini kazanmasinda, 6zgiir ve hiir
iradesini dogru kullanabilmesinde matematik egitiminin rolii biyiiktiir (Aydin,
2003).

2.2. Iyi Bir Matematik Egitimi Nasil Olmali?

Matematik egitiminde ulasilmasi gereken ana hedefler, nitelikler ve belli 6l¢iitler
oldugu muhakkaktir. Egitime baslanmadan Once iki ana sorunun cevabinin iyi
belirlenmesi gerekir. Bunlar; ‘neyi &gretiyoruz, kime ogretiyoruz?’. Bu sorulara

verilecek cevaplar, egitimin de istikametini belirleyecektir (Kagar, Nasibov, 2005).

Burada “Ne 6gretiyoruz?” sorusuna cevap aranacak olursa, oncelikle matematigin
“hayatin soyutlanmis hali” (Altun, 2006) ve “Ust tste kurulu kavramlar bilimi”
(Karagéz Akar, 2010) oldugu diisiiniilerek cevap verilmelidir. Matematikgciler,
tanimlardan baglayarak yola c¢ikar, hiikiimlere varir, bu hiikiimlerin sonucunda
teorem ve formiillere ulagir. Ulasilan bu teorem ve formiillerin ispatlarini, tanimlar
ve aksiyomlar iizerinden yaparlar. Matematik egitiminde de bu sira gozetilmeli, bu
mantikla hareket edilmelidir. Oncelikle kavram ve tanimlarin aslina uygun sekilde
ogretilmeleri ¢cok 6nemliyken, kavram ve tanimlarin dogru anlagilmasi, 6grencinin
zihninde matematigi dogru insa etmesinde de kilit rol oynamaktadir (Kagar, Nasibov,
2005). Ciinkii matematik bu kavramlarin ve tanimlamalarin bir araya gelmesiyle
ardisik ilerleyen bir bilimdir. Kavram ve tanimlar iyi anlasilamadiginda 6grenciler
matematigi birbirinden ayrik konulardan olugmus, farkli ve kopuk bilgi yiginlar
olarak algilamaktadir. Bundan dolay1 da G6grenciler 6grenilmis islemler {izerinden
sonuca gitmeye calismakta, farkli Orneklerle karsilastiklarinda ise bocaladiklar
goriilmektedir (Karagdz Akar, 2010). Kavram ve tanimlamalarin iizerine yapilacak
olan dogru uygulamalar ile matematigin giinliik hayatla bagdastirilmas: saglanirken,
ogrenilmis olan kavram ve tanimlarin da 6grencinin zihninde derinligini arttiracaktir.

Ornegin, &grenciler karsilastiklari matematiksel problemleri farkli acilardan
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degerlendirebilmeli, farkli ¢oziimler iiretebilmeli ve bunun iizerinden genellemeler
yapabilmelidir. Bu tarz bir yaklasim gosterebilmek i¢in de matematik Ogretim
programinin tamamini etkileyen degisken kavraminin iyi anlasilmasi gerekmekte,
smif ve diizeye gore etkili ogretim metotlar1 secilmelidir (Dede, 2005). Burada
kavram ve tanimlarin ezbercilik anlayisiyla degil, anlama eksenli 6gretilmesi gok
onemlidir. Bunun i¢in de 6grenme 0gretme siirecinde uygun metotlarin kullanilmasi
gerekmektedir. Ozellikle soyut kavramlarm 6gretiminde grencinin anlayabilecegi
sekilde somut ornekler vermek, 6grenilen bilginin kalicilig1 arttiracaktir. Bu sebeple
ogretmenin kullandigi 6gretim metodu etkili bir matematik 6gretimi i¢in ¢ok
onemlidir (Dede, 2005; Karagéz Akar, 2010). Buraya kadar tanimlarin ve
kavramlarin matematik 6gretiminin temeli oldugu ve bunlarin 6gretiminin uygun
yollarla yapilmast gerektigi ifade edilmistir. Fakat bugiinlin sartlarinda etkili
matematik 6gretimi i¢in bundan daha fazlasina ihtiya¢ vardir. Matematik duragan
degildir. Matematik, hayatin i¢inde bir bilim olarak, ifade edebilme, problem ¢6zme,
sistemli diisiinme, kritik edebilme ve iist diizey diisiinebilme yolu oldugu da aciktir
(Aydin, Dogan, 2012). Bunun yaninda, arttk matematik egitiminde hedeflenen
sadece matematigi bilen bireyler yetistirmek degil, var olan bilgisini kullanabilen,
matematik yapan ve problem cozebilen, zamanin ihtiyaglarina cevap verebilecek
nitelikte bireyler yetistirmek olmustur (Soylu, Soylu, 2006). Giinliimiiz kosullarinda
bireyler daha karmasik siireclerden gecerek bircok alanda kararlar alma
durumundadir. Problem ¢6zme becerisi, bu zorlu karar alma silirecinde devreye
girerek bireyin daha dogru kararlar almasinda yardimci olur. Problem ¢6zmenin
sistematigini kavrayan bireyler, bunu hayatlarindaki problemlere uygulayarak daha
dogru kararlar alabilirler. Ayrica problem ¢dzme yontemi ile bireyin matematiksel
kavram ve yapilar arasinda baglant1 kurmasi saglanirken, elestirel diistinme, yaratici
diisiinme gibi biligsel becerilerin, sorumluluk duygusu ve isbirligi gibi sosyal
becerilerin gelisimine de yardimei olur (Aksoy, 2003; Asici, Dede, 2019; Ernest
2010). Yapilan uluslararast PISA, TIMSS gibi sinavlara bakildiginda 6grencilerin
problem ¢6zme becerilerine yonelik sorular hazirlanmasi, Singapur gibi matematik
egitimde basarili {ilkelerin 6gretim programlarinin problem ¢ézme agirlikli olmasi

(Arikan, Unal, 2012) Tiirkiye’deki tiim 6gretim programlarinin amaglarinda problem
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¢ozmenin yer almasi (Soylu, Soylu, 2006) problem ¢6zmenin ne kadar Snemli

oldugunu gosterir niteliktedir.

Sonug olarak matematik egitiminde “ne 0gretiyoruz?” sorusuna karsilik, kavram
ve yapilarin 6grenilmesinin esas oldugu, bunlarin 6gretiminde kullanilan yontemlerin
en az icerik kadar onem arz ettigi kanisina varilmistir. Zaman iginde matematik
ogretiminde islem odakli geleneksel yaklasimdan, kavramsal bilginin kullanildigi ve
problem ¢dzme yontemi ile aktif 6grenmenin saglandigi yapilandirmact yaklagima
(Arikan, Unal, 2012; Danisman, Karadag, 2015) dogru bir gecis sdéz konusu

olmustur.

2.3. Turkiye, Estonya, Kanada ve Singapur’un Egitim Alanminda Yaptig1 Calisma ve

Reformlar

Estonya, Kanada ve Singapur egitim sistemleri incelendiginde sadece
matematik alaninda degil, diger derslerde de basarili oldugu goriilmiistiir. Bu
basarinin arkasinda uzun suren calismalar ve reformlar etkili oldugu diisiiniilerek bu
calisma ve reformlar incelenmis, yine bu amagla iilkelerin egitim tarihiyle alakali

kisa bilgiler verilmistir.

2.3.1. Turkiye

3 Mart 1924 tarihli Tevhid-i Tedrisat Kanunu’yla beraber Tiirk egitim sisteminde
bugiine kadar bir¢ok reform ve galisma yapilmistir. Yapilan bu reform ve ¢aligmalar
2000’11 yillarda artis goOstermistir. Son donemde yapilan bu ¢alismalarin en
onemlileri kronolojik olarak siralanirsa, Zorunlu egitimi sekiz yila ¢ikarilmasi
1970’li yillarda glindeme gelmis, fakat 1997 yilinda uygulamaya konulmustur.
Bununla beraber farkli okul tiplerinin ortaokul kisimlari kapatilarak, en Onemli

yapisal dis okul reformlarindan biri yapildigi sdylenebilir. (Ergiin, 2003)

2004 yilinda 6gretim programlarinin hepsinde degisiklige gidilerek yapilandirmaci
anlayis1 benimseyen yeni Ogretim programlart ylrirliige konulmustur. Bu
degisiklikle beraber 6grenme O6gretme siirecinin merkezinde Ogrencinin aktif rol
alacag1 ve O0gretmenin bu siirecte rehberlik edecegi bir sisteme gecis yapilmistir.

Arastirmalar bu degisikliklerin ilk uygulama tarthi 2005°te yeterli alt yapinin
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olmayisi, hizmeti¢i egitimin yetersiz kalmasi, Ogretmenlerin ilk etapta
aligkanliklarindan vazgegmek istemeyisi gibi sebeplerle olumsuz elestiri aldiginm
gosterirken, 2007°den sonra yapilan arastirmalarda 6gretmenlerin bu degisikliklere
daha olumlu yaklastigini gostermistir (Akbunar, Asik Unal, Erdogan, Kaplan, Kayr,
2015).

2010 yilinda Milli Egitim Bakanlig1 ve Ulastirma Bakanligi’nin birlikte ytriittigi
FATIH projesine baslannmustir. Bu projeyle birlikte egitimde daha fazla bilisim
teknolojilerinden yararlanarak teknoloji kullanimi, etkili iletisim, analitik diisiinme,
problem ¢dzme, isbirlikli ¢alisma gibi becerilerin gelistirilmesinde rol oynamasi ve
egitimde firsat esitligi yaratmasi hedeflenmistir. Bu dogrultuda okullarda gerekli
teknoloji donatilirken, 9. smif Ogrencilerine bu kapsamda tablet dagitilmus,

ogretmenlere bu konuda seminerler verilmistir. (MEB, 2010).

2012 yilinda 4+4+4 egitim sistemi getirilerek zorunlu egitim siiresi 12 yila
cikarilmistir. Bu sistem ¢ok tartisilmis, mevcut egitim sisteminin buna hazir olmadigi
ifade edilerek farkli sikintilar yaratabilecegi ¢esitli kurum, kurulus ve iiniversiteler

tarafindan ifade edilmistir (Demir, Dogan, Pinar; 2014; Odabas1 2014).

Bu reform ve caligmalar, mevcut sorunlarin ¢oziilmeden, dogrudan uygulamaya
konulmasindan dolay1 (Yilmaz, 2018) istenen etkiyi yaratamamaktadir. Egitime etki
eden bircok faktérden dolayi, sorunlarin kaynagi cesitlidir. Fakat Tiirk egitim
sisteminde sorun olusturan baslica iki etmenden biri egitimin {izerindeki biirokrasi
mekanizmasi, digeri ise sosyo-kiiltiirel yapidir. Biirokratik yapinin, ilkenin siyasi
durumundan fazlaca etkilenmesi ve egitim dis1 miidahalelerin, egitim istikrarin
bozmast; bunun yaninda egitim ¢agindaki niifusun kalabalik olmasi ve bu niifusun
dengesiz dagilimi egitimin Onilindeki temel problemlerdir. Ayrica sik degisen sinav
sistemleri ve Ogretmen yetistirmedeki aksakliklar egitimi iyiden iyiye c¢ikmaza
stiriklemektedir (Dagli, 2007; Yilmaz, 2018). Bunun sonucunda hem ulusal simavlar
hem uluslararas1 sinavlarda istenilen basar1 elde edilememektedir (Cobanoglu,

Kasapoglu, 2010; Uysal, Yenilmez, 2011; Giiler, 2013).

Ortadgretim matematik programi 2000 yilindan bu yana incelendiginde 2005,
2011, 2013 ve en son 2018 yilinda degisiklige gidilmistir. 2005 yilindan bugiine
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Ogretim programlart incelendiginde, igerik agisindan radikal degisiklikler
goriilmemistir. Yapilan caligmalarda programa dair en Onemli sorunun, &gretim
programinin yogunlugu olmustur ve bundan dolay1 &gretmenlerin siire sikintisi
yasadig1 one striilmistiir (Aydin, Keskin, Lacin, 2018). Bununla beraber programlar
diinden bugiine kiyaslandiginda matematik konularinda sadelesme oldugu, bilgi,
iletisim ve teknolojiye daha fazla yer verildigi sOylenebilir (Biimen, Yazicilar, 2017;
Ciftci, Tatar, 2015). En son 2018 yilinda uygulamaya konulan programda yapilan
degisikliklere 6rnek verilmesi gerekirse, mantik ve bdliinebilme konusu 11. smiftan
9. sinifa geri alinmis olup, fonksiyon konusu 9. siniftan 10. sinifa alinmistir. Uzay
geometri konusu Ogretim programina tekrar eklenmistir (MEB, 2018). Genel olarak
konularin zorluk derecesi incelendiginde 9. smifin ilk konusundan, 12. smifin son
konusuna dogru zorluk indeksinde belirgin bir artis gozlenmektedir. Ozellikle
olasilik, trigonometri, tiirev ve integral konular1 6grenci agisindan zor olarak
nitelendirilmistir (Okur, Tatar, Tuna, 2008; Dogan, Gilirbiiz, Toprak, Yapici, 2011).
Ayrica 6gretim programlar giincellendiginde programin uygulayicist konumundaki
Ogretmenlere, program hakkinda yeterli bilgilendirme yapilmadigi goézlemlenmistir.
Bu durumun da dgretmende bir takim soru igaretleri meydana getirdigi, programin
dogru okunup anlagilmasinin ve uygulanmasinin 6niinde engel oldugu sdylenebilir
(Karakus, 2010; Aktas, Cansiz Aktas, 2011; Cift¢i, Tatar, 2015; Blimen, Yazicilar,
2017).

2.3.2.Estonya

Estonya, kokli kiiltiirlerin ve biiyiik devlet giiclerinin sinirlarinda yasayan kiigiik
bir devlet olarak, tarih boyunca bu devletlerle egitim yoluyla miicadele etmis,
kiiltiiriinii ve kimligini korumay1 bagsarmistir (Estonica, t.y.). Egitim’de kokli bir
gecmise sahip olan Estonya, PISA’da art arda gosterdigi basariyla dikkatleri Uzerine
¢ekmistir (The Atlantic, 2016). 1944°te Sovyet isgaliyle gelencksel egitimi sekteye
ugrayan tlke, diger cumhuriyetlerden farkli olarak kendi programini takip etme ve
kendi ders kitaplarini yayinlama hakkini elinde tutmustur. Bu sayede Estonya egitim
alanindaki gelenekleri ve milli diisiinceyi devam ettirebilmistir (Lees 2016; Lepik,
2009). 1991°de dagilan Sovyetler Birligi’yle bagimsizligina kavusan {ilke, egitimde

reforma gitmis, mevcut egitim kurumlarim1i yeniden diizenleyerek egitim
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faaliyetlerine devam etmistir. Yapilan reformlarin temel amaci, egitimi "ideolojiden
arindirmak"” ve milli egitim sisteminin temellerini atmakti. Bu amagla yeni 6gretim
programi, ders kitaplart ve diger egitim-Ogretim materyalleri yazmanin yani sira
O0gretmenlerin yeniden egitilmesi planlandi. Egitim sistemindeki sorumluluk
paylagimi, devlet, yerel yonetim ve okul arasinda olmak lizere kanunlarda agikca
tanimlandi (European Union, 2018). Devlet, ulusal standartlari, egitim finansmanint,
denetimini ve kalite degerlendirme ilkelerini belirlerken, yerel belediyeler egitim
kalitesini planlama ve silirdiirme konusunda daha fazla sorumluluk aldi. Okul
mudurleri okul personelini se¢gmekte, okul biitgesini kontrol etmekte serbest birakildi.
Burada hedeflenen &grencilerin yiiksek kalitede egitim almalart igin daha esit
firsatlar sahip olmasini saglamakti. Bu siiregte A¢ik Estonya Vakfi (OEF) kilit rol
oynayarak, 1994'te okul gelisimi, yonetimi, politikalari, testleri ve mevzuati ile ilgili
"Bagimsiz Okul" baslikli bir dizi seminer diizenledi. Bir y1l sonra ise okul liderleri
icin seminerler organize edildi. Bu seminerlerle, 6gretim programi gelistirme,
okullarin yenilenmesi ve okul yonetiminin iyilestirilmesi dahil bir¢cok girisimin
temelini olusturan "Farkli Okullar" ag1 ortaya ¢ikti. 1996 yilinda kabul edilen ulusal
Ogretim programlari, sadece derslerde Ogretilecek konulara degil, ayn1 zamanda
disiplinleraras1 yeterliliklere ve becerilere odaklanma ihtiyacina da dikkat cekti
(Lees, 2016). Temel amag¢ Ogrencilerin motivasyonunu saglayarak, kendi
ogrenmelerini yonetmesi ve bunlar iizerinde diisiinmesini saglamak oldu (National
Center on Education and the Economy (NCEE), t.y.). Program okul ¢iktilarina
odaklanirken, her 6gretim seviyesinin sonunda elde edilecek yeterlilikler, standartlar
tanimlanarak, ogrenci merkezli bir 6grenme siirecinin nasil organize edilecegi
konusunda 6gretmenlere rehberlik edildi. 1998 yilinda OEF, "Estonya Okullarinda
Kalite Yonetim Sistemi" projesinin baglatilmasini1 destekleyerek, kalite sistemi
modilleri gelistirip, bunlar1 uygulamaya koydu. Merkezi uygulanan smavlar ve
degerlendirmelerle, merkezi kalite glivence mekanizmalar1 devreye sokularak, 3. ve
6. Smiflar i¢in 6rnek sinavlar, 9. ve 12. siniflardaki tiim 6grenciler i¢in final sinavlari
ile disaridan ayarlanmis veya yonetilen testlerle ayrmtili bir “ulusal dis
degerlendirme sistemi” olusturulmustur. 2011 yilinda ulusal miifredat, alt orta
Ogretim ve digeri iist orta Ogretim i¢in iki cerceveye ayrildi. Her bir cerceve,

ogrencilerin ilgi alanlarini ve bolgesel kiiltiirel farkliliklar1 g6z 6nilinde bulundurarak
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okullarin kendi miifredatlarin1 gelistirmelerini saglamistir (Lees, 2016). Estonya
kendisini bir bilgi toplumuna doniistiirmeyi amaglayan ulusal stratejisi Tiger Leap ile
diinyanin en yenilik¢i egitim modellerinden birine sahip olmustur. Bu projeyle
Estonya okullari, anaokulundan yasam boyu 6grenmeye kadar herkese ulasarak,
bilgisayar programlamanin temelini "pratik faaliyetler ve yasa uygun programlama
dilleri" araciligiyla 6gretmeye devam etmektedir (Lees, 2016; Morningfuture, 2018;
NCEE, t.y.).

Subat 2014'te Hiikiimet, “Estonya Hayat Boyu Ogrenme Stratejisi 2020”yi kabul
etti. Hayat Boyu Ogrenme Stratejisi’nin genel amaci, Estonya'daki tiim insanlara
yasamlar1 boyunca 6grenme firsatlar1 sunmaktir. Firsatlar; toplumda, iste ve aile
yasaminda onurlu kendini gergeklestirmeyi en list diizeye ¢ikarmak i¢in ihtiyaglarina
ve yeteneklerine gore uyarlanmistir (Lees, 2016). Ayrica hayat boyu 0grenmeye
dijital olarak odaklanarak, modern dijital teknolojinin etkili ve verimli bir sekilde
ogrenme ve 6gretme i¢in kullanilmas1 2020 hedefleri arasina alinmistir. Suan toplam
niifusun dijital becerilerinde gelisimi saglanmis ve yeni nesil dijital altyapiya erisim

mumkdin hale getirilmistir (OECD, 2016).

Gilinlimiiz Estonya egitim sistemine bakilacak olursa, zamanin ihtiyaclarina uygun
sekilde 6grenci merkezli yenilikler yapilmaktadir. 2018’de temel egitimin sonunda
yapilan final sinavlar1 ve dizey belirleme testlerinin kaldirilmas: karari alinarak,
ogrencinin mezuniyet kosullarini saglayip saglamadigina karar verme hakki ve
yeterliligi okullara birakilacaktir. Buradaki amac¢ 6grencilerin bireysel yeteneklerine
gore desteklenmesi ve Ogrencilerin bilgi, beceri, anlayis ve analitik becerilerinin
gelistirilmesidir. Yiiksekogretim sinavlarinda da degisiklige giden iilke, matematik
ve yabanci dile odaklanan sinavin kapsamini genisleterek, sinava sosyal bilimler ve
doga bilimlerini de eklemistir (Europen Union, 2018). Ayrica tiim 6grencilerin
mezun olabilmek i¢in bir aragtirma projesi veya “pratik bir proje” tamamlamalari
gerekmektedir. Arastirma projeleri, geleneksel calismalar1 ve fizikte bir deney
yapmak veya bir grup 6grenciyi incelemek gibi arastirma yontemlerini igerir (Hatch,
2017; NCEE, ty.). Bu da 0&grencilerin yeteneklerine uygun sekilde sorunsuzca

yuksekogretime gecisini kolaylastiracagi anlamina gelmektedir.
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PISA smavinda diger Avrupa iilkelerini geride birakan Estonya, geleneksel olarak
stirdlirdiikleri egitim anlayisinda (Hatch, 2017) dil ve matematik egitimine dnem
vermekte olup, egitimde belli standartlar1 yakalamayi1 basarmistir. Kirsal ile kent
arasindaki egitim esitsizligini en aza indirgeyen Estonya, farkli sosyo-ekonomik
sartlara sahip olan Ogrencilerin esit egitim haklarindan yararlanmasi igin
ugragmaktadir. Ayrica kisi basina diisen kitap sayisinin fazla oldugu iilkede,
kadinlarin egitim seviyesi diger OECD iilkelerinden daha yiiksektir (Lees, 2016;
OECD, 2019). Estonya egitim sisteminin basarisinda bir¢ok faktor rol oynamaktadir.
Bunlar siralanacak olursa, 6grenciye saglanan esit firsatlar, mesleginde profesyonel
nitelikli 6gretmenler, iyi planlanmig Ggretim programlari, motivasyonu yuksek
ogrenciler ve ailelerin egitime verdigi destek seklindedir. Ayrica okullarin ve
ogretmenlerin 6zerk kararlar alabilmesinin egitimdeki basariyr olumlu etkiledigi
gOriilmiistiir. Estonya'da toplumun egitime ¢ok deger verdigini ifade eden yetkililer,
bir¢cok ebeveyn, ¢ocuklarina 6grenmenin ciddi bir i oldugunu asilayarak, 6grenme
konusunda onlar tesvik ettigini belirtmistir (Estonian World, 2018; Lees, 2016; The
Atlantic, 2016).

2.3.3. Kanada

Kanada, Ingiliz, Fransiz ve yerli halklardan olusan (Kizilderililer/ Eskimolar/
Metis) farkli kiiltiirlerin bir arada oldugu bir Ulkedir. Kanada, on eyalet ve (g
bolgeden olusmakta olup; federal sistemle yoOnetilmektedir. Egitim, Kanada
anayasasi kapsaminda eyaletlerin sorumlulugundadir. Kanada’nin her bir bolgesi ve
eyaletinin, kendi bakanlig1 veya egitim idaresi bulunmaktadir. Bu da ilkdgretim ve
ortadgretimin yapisinda, egitimin genel isleyisinde biiylik farkliliklarin dogmasina
sebep olmaktadir. Bu farkliliklar1 uyumlu hale getirmek i¢in, 1967’de ortak bir
Egitim Bakanlar Konseyi (Council of Ministers of Education, Canada (CMEC))
kurulmustur. Kanada Egitim Bakanlar Konseyi, eyaletler aras1 egitim politikalarinin
koordinasyonunu kolaylastirarak, hiikiimetler arasi bir organ olarak hareket etmekte
ve agirlikl hedefi ortak standartlar belirlemektir. Ayrica CMEC hem ulusal hem de

uluslararasi forumlarda birgok yetkiyi de elinde bulundurmaktadir.

Kanada’nin egitim sistemine geg¢misten giiniimiize etki eden en onemli faktor,

kiresel ekonomidir. Kuresel ekonomide geride kalma korkusuyla, 1907°de Uretici
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birlikleri teknik egitimin gelmesini ve halkin verimlilik konusunda egitilmesini
hiikiimete ¢agrida bulunmustur. II. Diinya Savasi'ndan sonra ise egitim reformlari,
Kanada'nin 6zgiir diinyanin 6nde gelen savunucusu olarak konumunu koruma ve
sanayilesmis olan toplumunun gereksinimlerini karsilama ekseninde yapilmasi
Ongoriilmiistiir (aktaran: O’Sullivan, 1999). Federal hiikiimet, 1950'lerin ortasindan
itibaren insana yatirim yapmanin bilinciyle tiniversite egitimini finanse etmek igin
daha fazla sorumluluk iistlendi ve yiiksekdgretimde biiyiimeye gitti. Universitelerin
bliylimesiyle, paralel kolej sistemlerinin gelistirilmesi Kanada'da yiiksekdgretimin
dogasin1 degistirmistir. (State University, t.y.). Diger bir 6nemli gelisme 1960'larda
baslayan “gelisim egitimi” hareketidir. Bu hareket kapsaminda Uluslararasi
Kalkinma Ajans1 (CIDA), Kanada Universite Yurtdisi Hizmetleri (CUSO) gibi
bagimsiz kuruluslar tarafindan, bagimsizliklarini yeni kazanmis Afrika, Asya ve
Latin Amerika iilkelerine ¢ok sayida goniilli o6gretmen ve teknik personel
gonderilmistir. Vazifesini yapip geri donen dgretmenler, 6grendikleri yeni kiiltiirleri
egitim anlayislarina yansitarak, meslektaslariyla paylasim icinde olup egitime yeni
bir yon verilmesine katki saglamislardir (Toronto University, 2006). Diger bir
gelisme ise sivil toplum kurumlarinin (STK) etkinliginin artmasi olmustur. CIDA nin
finansal destegiyle STK’lar, 6gretmen sendikalar1 ve dini cemaatler, halk egitim
programlarinin temelini olusturdular. Ayrica tiniversiteler, karsilagtirmali egitim ve
uluslararas1 gelisimde uluslararas1 egitim merkezleri ve programlar kuruldu.
Uluslararasi farkindalik da bu donemin egitim politikalarinda bir hedef olarak ortaya

cikmistir.

1990’larda ise Kanada'nin egitim sisteminde reform yapma tartismasi, Kanada
Huikimetinin bununla ilgili iki belgesinin yayinlanmasiyla daha da yogunlasti. Bu
belgeler “Iyi Ogrenme..lyi Yasamak” ve “Rekabetcilikle Refah” tir. Ik belge
Kanada i¢in ulusal 6grenme hedefleri 6nerdi: Kanadalilarin %90'min lise diplomasi
almasi; fen, miihendislik ve teknoloji alanlarinda ortadgretim mezunlarinin sayisinin
iki katina ¢ikmasi; Kanada'nin matematik ve bilimde her diizeyde bir diinya lideri
olmasi ve kadinlarin matematik, fen ve teknoloji programlarinda daha fazla temsil
edilmeleri gerektigini ifade etmistir. Rekabet Yoluyla Refah belgesi, Kanada'nin okul
ile i arast baglanti gegisinin kritik oldugunu, okullarin is diinyasiyla yeterli

baglantiy1 kuramadigini belirtmistir. Bu belgeyle Kanada capinda egitim ve 6gretim
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hedefleri olusturma konusunda fikir birligi saglanmistir. Kanada Ticaret Odasi ve
Kanada Ekonomi Konseyi tarafindan hazirlanan raporlarda bilim, matematik ve
miithendislik egitimine daha fazla vurgu yapilmasi istenmis, Kanada'nin kiiresel
ekonomide rekabet edebilmesi i¢in egitim ile isveren ihtiyaglar1 arasinda daha fazla
uyumun saglanmasi gerektigini belirtmistir (O’Sullivan, 1999). Bu siirecte CIDA,
Ogretmen egitimi ve miifredat gelisimini desteklemek i¢in sekiz Kanada eyaletindeki
kiiresel egitim ofislerine fon saglamistir. 1993’te Kanada Egitim Bakanligi Konseyi
(CMEC) araciligiyla eyaletler ve bolgelerdeki 13-16 yas araligindaki 6grencilerin
matematik, problem ¢6zme, okuma-yazma ve fen bilimleri alanindaki basar1 diizeyini
degerlendirmek i¢in Okul Basar1 Gostergeleri Programi (SAIP) baslatilmistir. SAIP
ulusal egitim standartlarim1 takip etmedeki ana stratejisi olmustur. 1993 ve 2004
yillar1 arasinda, SAIP degerlendirmeleri dokuz kez yapilmistir (CMEC,2001).
1990’larin sonunda CMEC, bankacilik, telekomiinikasyon ve iist diizey teknolojideki
ulusal sirketlerle 6nemli goriismeler yaptigini agiklamis olup ulusal bagariin kiiresel
ekonomiyle rekabet edebilirlige bagh oldugu diisiincesi, Kanada'nin milli egitim

politikasinda dnemli bir rol oynamaya devam etmistir. (O’Sullivan, 1999).

2000’lere gelindiginde hizla degisen diinyada, hali hazirdaki 6gretim programlari
yetersiz kalmaya baglamus, 15 glicii piyasasina uygun nitelikte bireylerin yetistirilmesi
oncelikli olmustu. Artik bireyin, isbirligi halinde calisabilecek, iletisimi kuvvetli,
matematik becerisi olan, problem c¢o6zebilen ve teknoloji uygulama konusunda
becerilere sahip olmasi gerektigi diisiiniilerek eyaletler 6gretim programlarinda
degisiklige gitmistir (CMEC,2001). 2003 yilinda CMEC, 6gretim programlarindaki
bu degisiklikleri g6z onilinde bulundurarak, uluslararasi degerlendirmelere artan
ilgiye paralel olarak gelistirdikleri sinav i¢in yeni bir Pan-Kanada degerlendirme
programinin (PCAP) gerekli oldugunu kabul etti. 2007°de yapilmaya baslanan PCAP
degerlendirmesi {i¢ yilda bir yapilmaya devam etmektedir. Sonuglar sadece Pan-
Kanada ve eyalet diizeyinde gegerli olup, bireysel olarak okullar1 veya 6grencileri
baglamaz, bu baglamda bireysel Ogrenci basarisin1 degerlendirmez. PCAP
degerlendirmesiyle amacglanan karar mercilerinin, kendi egitim seviyelerini

degerlendirmesidir (CMEC, t.y.).
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2008’de CMEC tarafindan yayinlanan “Learn Canada 2020 deklarasyonuyla,
Kanada’nin egitim Oncelikleri ele alinmaktadir. Dort baslikta verilen maddeler

sirasiyla su sekildedir (CMEC, t.y.);

» Erken Cocukluk Ogrenme ve Gelisim; Tiim ¢ocuklar, dgrenmeye hazir okula

gelmelerini saglayan yiiksek kaliteli erken ¢cocukluk egitimine erisebilmelidir.

+ Lise Sistemlerine Ilkdgretim; Ilkokuldan lise sistemlerine kadar tiim cocuklar,
kapsayici ve onlara okuryazarlik, aritmetik ve bilim alanlarinda birinci sinif beceriler

saglayan 0gretim ve 6grenme firsatlarini hak etmektedir.

e Ortadgretim sonrast Egitim; Kanada, lise sonrasi egitimin kalitesini ve

erisilebilirligini artirarak lise sonrasi egitim alan 6grenci sayisini artirmalidir.

+ Yetiskin Ogrenme ve Beceri Gelistirme; Kanada, Kanadalilara ihtiyag
duyduklarinda egitim veren erisilebilir, g¢esitlendirilmis ve entegre bir yetiskin

O0grenme ve beceri gelistirme sistemi gelistirmelidir.

Diger gelismis iilkelere kiyasla, Kanada egitime Onemli miktarda yatirim
yapmaktadir. Tiim egitim seviyelerinde, G-7 iilkeleri arasinda 6grenci basina Kanada
harcamas1 (ABD'den sonra) ikinci siradadir ve biiyiik dl¢giide OECD ortalamasinin
Uzerindedir (State University, t.y.). PISA puani, degerlendirilen ii¢ alanda da siirekli
olarak OECD ortalamasiin c¢ok {istlinde yer almaktadir (Richards, 2017). Bu
basarmin arkasinda birka¢ ana sebep goriilmektedir; gdgmen niifusun azmi, egitimde
firsat esitligi, uluslararasi standartlara gore yiliksek 6gretmen maaslar1 (Coughlan,
2017). Fakat Kanada’nin sonuglar1 kendi i¢inde degerlendirildiginde baz1 sikintilar
oldugu aciktir. 2003 ile 2015 arasinda PISA matematik alaninda istatiksel olarak
anlamli bir diisiis goriilmektedir (Stokke, 2015; Richards, 2017).

Kanada’da egitimin merkezi olmamasi, eyaletlerin farkli uygulamalara gitmesinden
dolay1 6gretim programlarini gelistirmek icin eyaletler ve bolgeler gesitli protokoller
imzalamistir. Bu calismaya konu olan Alberta’nin dahil oldugu Bati Kanada
Protokolii (WCP) 1993°te temel egitimde isbirligi yapmak amaciyla dort bati eyaleti
ve iki bolge egitim bakani (Alberta, Britanya Kolombiyasi, Manitoba, Kuzeybati

Topraklari, Saskatchewan ve Yukon Topraklart Egitim Bakanlar1) tarafindan
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imzalanarak, matematik ve dil 6gretim programlarinda ortak gelisim planlanmigtir.
Ortak Miifredat Cercevesi ( The Common Curriculm Framework) adiyla yayinlanan
iki belgeyle 1995'te Anaokulundan 9. sinifa ve 1996'da 10-12 Siniflar1 matematik
programlar1 belirlendi (WNCP, 2008). Ortak Miifredat Cergevesi, eyalet ve bolge
egitim bakanliklar1 tarafindan Ogretmenler, yoneticiler, veliler, is temsilcileri,
ortaggretim sonrast egitimciler ve digerleri ile isbirligi icinde gelistirilmistir.
Cergeve, alt1 yetki alani tarafindan kararlastirilan matematik 6grenme ve 6gretme,
genel ve 6zel sonucglar ve basar1 gostergeleri hakkindaki inanglar1 tanimlamaktadir.
Her eyalet ve bolge, cercevenin kendi yetki alani iginde ne zaman ve nasil
uygulanacagini belirleye hakkina sahiptir. Subat 2000'de, Nunavut'un eklenmesiyle
protokol isim degistirerek Bat1 ve Kuzey Kanada Protokolii (WNCP) olmustur. 2004
ve 2005 yillarinda, Bati ve Kuzey Kanada Protokoli (WNCP) Bakan Delege
Yardimeilarinin istegi tizerine WNCP yarg yetkileri, ortadgretim sonrast kurumlarin
yoneticileri ve fakiilte temsilcileri ile i ve sanayi temsilcileriyle gorlismek tizere
isbirligi yapti. Bu goriismelerin amaci, 6grencilerin  ortadgretim matematik
calismalarindan ortadgretim sonrast programlara ve is diinyasina yumusak bir gecis
yapabilmeleri i¢in gerekli olan 6grenci matematik becerilerini ve yeterliliklerini
belirlemekti. Bunun sonucunda 10-12. Sinif matematigi i¢in ii¢ segenek belirleyen
WNCP bu seceneklerin amacini su sekilde belirtmistir (Ministry of Education British
Colombia, t.y.);

* Ciraklik ve Isyeri Matematigi: Bu yol &grencilere is giiciine dogrudan girmek igin
belirlenen matematiksel anlayis1 ve elestirel diisiinme becerisini kazandirmak ig¢in

tasarlanmistir. Konulari; cebir, geometri, 6l¢lim, sayi, istatistik ve olasiliktir.

* Matematigin Temelleri: Bu yol, 6grencilere teorik analiz caligmasini gerektirmeyen
programlarda, ortadgretim sonrasi ¢aligmalar igin belirlenen matematiksel anlama ve
elestirel diisiinme becerileri kazandirmak ic¢in tasarlanmistir. Konular; finansal
matematik, geometri, 6l¢lim, sayi, mantiksal akil yiirlitme, bagintt1 ve fonksiyon,

istatistik ve olasiliktir.

* Matematik Oncesi: Bu yol, Ogrencilere teorik analiz ¢aligmasini gerektiren
ortadgretim sonrasi programlara giris i¢in belirlenen matematiksel anlama ve elestirel

diisiinme becerisini kazandirmak icin tasarlanmistir. Konulari; cebir ve sayi, 6l¢iim,
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iliskiler ve fonksiyonlar, trigonometri ve permiitasyon, kombinasyon ve binom

teoremini icermektedir.

2.3.4. Singapur

Singapur egitim sistemi, uluslararasi sinavlarda elde ettigi basarilarla
aragtirmacilarin  dikkatini ¢ekmektedir (Levent, Yazici, 2014). Bagimsizligimi
1965°te kazanan Singapur Devleti’nin, o giinden bu giine egitim sistemini biitiinciil
bir sekilde ele alarak yaptigi reformlarin (Economist, 2018) birbiriyle tutarlilik
gostererek birbirini tamamlamasi egitimde basariyr getirmistir (Tan, 2014). 1965
yilindan sonra egitim, ilkenin ekonomik doniisimiini kolaylastirmak, sosyal,
disiplinli ve uyumlu bir Singapurlu toplum olusturmak icin ¢ok 6nemliydi. Sanayide
calisacak insan giiciinii saglamak icin teknik egitime vurgu yapildi. Bu donemde,
Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan egitim sistemiyle alakali arastirmalar
yapilarak, egitimde sistematik diizenlemelere gidilmistir. 1979'da Singapur'un
bagbakan1i ve Egitim Bakan1 Goh’un Raporu'yla Singapur'daki egitimin * basit
amacr” dogrultusunda, Yeni Egitim Sistemi (NES) Subat 1979'da uygulamaya
konmustur. Gegmis donemdeki programlarin dgrencilerin 6grenme kapasitelerindeki
farkliliklar1 dikkate almadig1 gerekgesiyle NES, hem ilkdgretim hem de ortadgretim
diizeyinde yetenek tabanli akis baglatti. Goh’un raporuna gore akis, daha az yetenekli
ogrencilerin daha yavas hizla gelismelerini saglarken, olabildigince de ileri gitmesini
saglayacakti. 1980'de Singapur Miifredat Gelistirme Enstitlisii (CDIS) kuruldu.
CDIS'in temel islevi miifredat ve 6gretim materyallerinin gelistirilmesiydi. Ders
programlarinin ve sistematiginin uygulanmasinda dogrudan yer ald1 (Kaur, 2014b).
1986’ya gelindiginde biri Singapur'da (Ekonomi Komitesi, 1986) digeri Amerika
Birlesik Devletleri'nde (Tan, 1986) iki temel rapora dayanarak gelecekteki egitim
politikalarina ti¢ ilke rehberlik edilecegi duyuruldu. Bunlar:

* egitim politikasi, ekonomi ve toplumla uyumlu olmalidir;

* temel dersler olan dil, fen, matematik ve beseri bilimlerde mantiksal diisiinme ve

yasam boyu 6grenme tesvik edilecek.

 okullardaki yaraticilik, bakanlik yerine miidiirlerden ve dgretmenlerden gelmesi

gereken “asagidan yukariya” bir yaklagimla saglanacak. (Aktaran: Kaur, 2014b).
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Bakanlik tarafindan 1987°de yaymlanan ‘Egitimde Mikemmelige Dogru’

raporuyla okullar bu dénem ilgi odag1 oldu.

1997 yilinda Bagbakan Goh Chok Tong, mevcut egitim sisteminde degisiklik
yapilmasi gerektigine isaret ederek, egitim vizyonunu ‘Diisiinen Okullar, Ogrenen
Ulus (Thinking Schools Learning Nation (TSLN))’ olarak agiklamistir. Singapur,
Diistinen Okullarla, yaratic1 diisiinme becerilerini gelistiren, yasam boyu 6grenme
tutkusu kazandiran ve milliyetcilik baglarimi gelistirmeyi hedefleyen bir okul
vizyonunu benimserken; Ogrenen Ulus ile yaraticiigin ve yeniligin, toplumun her
diizeyinde gelistigi, ulusal bir kiiltlir olarak 6grenme vizyonunu kabul etmistir (Tee
Ng, 2008). Bu reformla egitimi, Ogrencinin yeteneklerine gore diizenlemeyi
amaglayan yetkililer, Singapurlu olarak bir kimlik, onur ve kendine saygi duygusunu
gelistirerek ulusal kimlikle uyumlu, giivenli bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir.
Donemin Egitim Bakani ve reformun mimarlarindan olan Goh Chok Tong, TSLN ile
ilgili hedeflerini detayli sekilde ifade ederek (1997) ; “...Singapurlular arasinda bir
zihniyet degisikligi getirecegiz. Her zaman kisilerin isini nasil daha iyi
yapabilecegini soran bir inovasyon, yaparak 6grenme ruhu getirmek istiyoruz. Her
zaman iyilestirme arayisina, her zaman isimizin amacinin ne oldugunu ve bu amaci
gerceklestirmenin daha iyi bir yolu olup olmadigint sormaya yonelik bir yaklagimla
ulusal mukemmellik hedefimize ulasacagiz. Miikkemmellik sadece "olaganiistii"
demek degildir: milkemmellik her birimiz kendi seviyemizdedir ve olabildigimizin
en iyisi demektir. Calisanlarin ve 6grencilerin siirekli gelismeyi diisiindiikleri bir
ortam olusturmak istiyoruz. Boyle bir ulusal tutum Singapur'un refahini siirdiirmesi
i¢in bir zorunluluktur. Diisiinen okullar, Ogrenen ulus Milli Egitim Bakanlig1 i¢in bir
slogan degildir. Singapur'un rekabet etmesini ve ilerlemesini saglayan bir
formiildiir.” agiklamasiyla egitimin her alanda etkisini gosterebilecegi sekilde dizayn
edilmek istendigi goriilmektedir. Singapur’un 6gretim slogani ise bu vizyon ile
uyumlu “Daha Az Ogret, Daha Fazla Ogren (TLLM)”dir. TLLM, TSLN kapsaminda
sistematik ve yapisal iyilestirmeler sonucunda ortaya koyulmus olup, zihniyet
degisikliklerini desteklemektedir (Kaur, 2014a). TLLM ile birlikte oOgretim
programlarinin daha dar kapsamli fakat derinlemesine &gretim yapilmasi
hedeflenmektedir (Tee Ng, 2008). Ayni zamanda TLLM, kalbe dokunmayi ve

ogrenenlerin zihinlerini mesgul etmeyi, onlar1 hayata hazirlamay1 amaglamaktadir.
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TLLM ile egitimin 6zline ulasilmaya calisarak, odak noktasi “nicelik”ten “kaliteye”
cevrilmigtir. Yenilik¢i ve etkili 6gretim yaklasimlar1 ve stratejileri ile sif igi
etkilesim, ifade olanaklari, yasam boyu becerilerin 6grenilmesi ve karakter insasi
acisindan “daha fazla kalite” tizerinde durmaktadir (Kaur, 2014a). TSNL vizyonu ile
bagka bir gelisme “Istenilen Egitim Ciktilar1 (DOE)” ¢alismasina zemin
olusturmustur. Bu c¢alisma, c¢ocugun biitiinciil gelisim ihtiyacinin yeniden
konusulmasini saglamistir. DOE, akademik standartlarin takip edilmesinden ote
egitim sisteminin, gerekli temel kazanimlar hakkinda diisiinmesini 6ngérmektedir
(Balci, 2018). Bu reform ve g¢alismalar sayesinde egitimde basariyr yakalayan
Singapur, PISA, TIMSS gibi smavlarda cesitli birincilikler yakalarken, onemli
kuruluslardan biri olan McKinsey arastirma kurulusu tarafindan da 2010 yilinda
yaymlanan “Diinyanin En Iyi Performans Gosteren Egitim Sistemleri Arastirmast”
raporunda ilk sirada yer almistir (McKinsey, 2010). Singapur’un basarisi yapilan bu
calisma ve reformlara bakildiginda, planl bir egitim yapilanmasinin zaferi olarak

nitelendirilebilir (Acar, Kuyumcu Vardar, 2018; Balci, 2018).

Singapur egitim sisteminde yapilan bu degisiklikler matematik Ogretim
programlarina da paralel sekilde yansimis olup, Ik yerel matematik ders programi
1957'de hazirlanmis, 1959'da kullanilmaya baslanmistir (Aktaran: Kaur, 2014). Bu
program tiim okullarda kullanilmig ve 6grencilerin matematiksel yeteneklerindeki
farkliliklara ¢ok az Onem verilmistir. Syllabus B olarak adlandirilan ortaokul
matematik dersleri, 6grencileri Cambridge Universitesi Yerel Sinav Birligi (UCLES)
tarafindan yapilan Cambridge Egitim Sertifikasi'nin matematik sinavlarina hazirladi
(Kaur, 2014b). Ortadgretim matematigi i¢in Syllabus C olarak bilinen revize edilmis
miifredat 1970'lerin basinda uygulanmistir (Aktaran: Kaur, 2014b). 1970'lerin sonuna
dogru ders programi Syllabus D ile sonuglanan bir baska revizyon daha yapildi. Bu
program aritmetik, 6l¢im, cebir, grafikler, geometri, istatistik ve trigonometri
konularmi1 kapsamaktadir. Her konu igin ders programi Ogretim hedeflerini
aciklayarak, ana kavramlar1 ve 6grenme ¢iktilarini listelemektedir. Lise diizeyinde,
daha yetenekli 6grenciler i¢in ayrica ek bir matematik dersi de konulmustur. Her iki
ders de Cambridge Universitesi Yerel Sinav Sendikasi'min (UCLES) “Normal
(Ordinary)” diizeydeki ders programlarina dayanmaktaydi. 1981 yilinda, Egitim
Bakanlig1 Syllabus D'deki konular1 dort yillik bir programa yayarak ortadgretimde
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Ekspres ve Ozel dersler icin de bir matematik 6gretim programi hazirladi. 1988
yilinda, Egitim Bakanlig1 Miifredat Gelistirme Boliimi, 1981 yilindan beri kullanilan
matematik ders programlarini gézden gecirmek ve gbézden gecirmek icin bir
Matematik Miifredat Inceleme Komitesi kurmustur. Komitenin amaci, ders
programlarinin ihtiyaclarini karsilamada ders programlarinin yeterliligini incelemek,
matematik dersinde yeni egilimleri yansitacak sekilde ders programlarini gdzden
gecirmek olmustur. (Aktaran: Kaur, 2014b). Bu gozden gecirme sirasinda komite,
amac¢ ve hedefleri ortaya koymanin yani sira, gézden geg¢irilmis miifredatin
felsefesini tanimlamak i¢in bir matematik ¢ergevesi olusturmustur. Bugiinde halen
kullanimda olan matematik ¢ergevesinin ana odagi problem ¢dzmedir. 1990 yilinda,
Yeni Egitim Sistemi i¢in gozden ge¢irilmis Matematik Miifredati uygulanmistir.
Hem ilkégretim hem de ortadgretim okullar i¢in gdzden gegirilmis ders programlari
problem ¢ézme iizerinde durmaktadir. 1981 yilinda Express, 6zel ve normal olarak
olusturulan matematik 6gretim programlarina 1994 yilinda normal programin alt
programi olarak normal (teknik) matematik programi da olusturulmustur. 1998 yilina
gelindiginde diisiinen okullar, 6grenen ulus vizyonuyla uyumlu olacak sekilde igerik
kisitlamasina gidilmistir. Matematik 6grenimi dogasi geregi siralt ve hiyerarsik
olmast nedeniyle konunun 6grenilmesinde siirekliligi saglamak icin bir seviyeden
cikarilan temel konular ve beceriler bagka bir seviyeye aktarilmistir. Temel igerik
olan, ileri matematik Ogreniminin temelini olusturan konular programda
korunmugtur. Daha az temel olan ve miifredattaki diger konularla baglantili olmayan
konular veya amaglanan seviye i¢in ¢ok soyut olan ve diger konularda &gretilen
kavramlar / beceriler ders programindan ¢ikarilmistir. Bu asamadan sonra program
igeriginde ¢ok az degisiklik yapilarak, diistinme becerilerinin gelisiminin saglanmasi
i¢in kullanilan yontemler 6n plana ¢ikmistir. 2001 yilindan bu yana, okul matematik
programi, 2006 ve 2012'de olmak (izere, birbirini takip eden iki periyodik
giincelleme yapilmistir (Kaur, 2014b).

2.4. Tigili Aragtirmalar
2.4.1. Yurticinde Yapilan Arastirmalar

Arik (2007), “llkdgretim Matematik Dersi Ogretim Programi 3-5. Sinif Sayilar

Ogrenme Alan1 Kazanimlarmin NCTM Standartlar1 ve Singapur Kazanimlarma Gore
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Degerlendirilmesi” ¢alismasinda NCTM tarafindan yayinlanan “Matematigin Okul
llkeleri ve Standartlar”nda sayilarla esnek diisiinmeyi saglayarak say1 algismin
gelistirilmesinin 6nemi belirtilmektedir. Tirkiye ilkogretim matematik programinda
ise boyle bir sayr algist gelisiminden bahsedilmemektedir. Bu belge de ayrica
sayilarin nicelikleri hakkinda bilgi saglamak icin stratejiler gelistirilirken, Turkiye
ilkogretim matematik programinda sadece dogal sayilar ve kesirli sayilar hakkinda
bilgi verilmistir. Tirkiye ve Singapur programlarinda algoritmayla alakali bir¢ok
kazanim varken, NCTM’nin yayimladigi belgede daha c¢ok say1 ve kavramlardan
bahsedilmektedir. Ayrica hesaplama yaparken kullanilan yontemleri de ifade
etmektedir. NCTM igerik standardini; sayilar ve iglemler, cebir, geometri, veri
analizi ve olasilik olarak belirlemistir. Tiirkiye ilkogretim programinda ise sayilar,
geometri, veri ve Olgme Ogrenme alanlart yer almaktadir. Tirkiye ilkogretim
matematik programinda kazanimlar agik¢a anlasilamamaktadir ve her ne kadar

standartlar olusturulmaya calisilmigsa da tam olarak sistematik hale getirilmemistir.

Kaytan (2007), “Tiirkiye, Singapur ve Ingiltere Ilkogretim Matematik Ogretim
Programlarmin Karsilastirilmas1” ¢aligmasinda Singapur ve Tirkiye’nin merkezi
egitim yapisinda oldugu Ingiltere’nin ise yerel bir yapiya sahip oldugunu belirtmistir.
Singapur ilkogretim programinin temelinde matematiksel problem ¢6zme yer alirken,
Tiirkiye’de kavramlar ve iliskiler, ingiltere’de ise problem ¢dzme ve akil yiiriitme
yer almigtir. Tlrkiye egitim programinin hedef sayisi diger iki lilkeye nispeten daha
fazla oldugu goriilmiistiir. Buna ragmen matematige en az zamani ayiran Tiirkiye
olmustur. Singapur ve Ingiltere’de &gretim siirecinde bilgisayar ve teknoloji

kullanimindan yararlanilirken, Tiirkiye sadece destek vermektedir.

Galo (2008), “Tiirkiye ve Kosova Ilkogretim Matematik Programlarinin
Karsilastirilmasi” ¢alismasinda ilkogretimin 6., 7. ve 8. sinif seviyesinde konu
dagilimlarini incelemis ve Tiirkiye’nin 6. smif programinin daha detayli oldugunu
belirtmistir. Kosova’nin 6gretim programinda tam sayilar, yiizdeler, oran-oranti,
eslik, benzerlik gibi konulara 6. sinifta yer vermedigini ancak yer verilmesinin daha
uygun olacagini sOylemistir. 7. ve 8. sinif diizeylerinde de konular hemen hemen iki
iilkede de benzerdir. Tirkiye’nin ortaokul matematik o6gretim programi daha

detayliyken, Kosova matematik programi daha si1g kalmaktadir. Arastirmaci,
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Kosova’da matematik programinda eksikliklerin Tiirkiye matematik programina

bakarak tamamlamasi a¢isindan arastirmanin fayda saglayacagini belirtmistir.

Giizel, Karatas ve Cetinkaya (2010), “Ortadgretim Matematik Ogretim
Programlarinin Karsilagtirilmasi: Tiirkiye, Almanya ve Kanada” adli ¢alismasinda
Ogretim programini igerik, egitim felsefeleri, amaglar1 ve 6lgme degerlendirme
yaklasimlart bagliklar1 altinda incelemistir. Tiirkiye ortadgretim matematik programi
tam Ogrenme felsefesine dayandirilmig, Almanya O6gretim programi yansitici
yaklagim sergilemis, Kanada’da yansitici diisiinme ve elestirel diisiinme anlayisini
gostermistir. Amagclart dogrultusunda baktigimizda Tiirkiye matematiksel diisiinmeyi
ogretmek, Almanya matematige karsi istek uyandirmak ve bireysel yetenek ve
becerilerini gelistirmek, Kanada ise anlamli 6grenmeyi 6nemsemistir. Her i¢ Ulkede

degerlendirme o6lgiitleri ile iilkelerin kazandirmak istedikleri beceriler benzerdir.

Dikkartin Ovez (2012), “Matematik Ogretim Programlarinin Degerlendirilmesi
(Cebir Ogrenme Alan1)” ¢aligmasmnin amaci, ortaokul 6-8. ve ortadgretim 9-12.
siniflar matematik O6gretim programlarinin "cebir" 6grenme alani kazanimlarina
ulagilabilirligi ve kazanimlar arasindaki orlintliyli ortaya koyabilmektir. Arastirmanin
sonucunda 6-8. sinif 6gretim programlari cebir 6grenme alan1 kazanimlarinin 6n
kosul iligkilerinde aksakliklar oldugunu ve bu durumun programin istenildigi
diizeyde saglam olmadigini gosterdigini, ayrica 9-12. simf cebir 6grenme alani

kazanimlarina ulasilma diizeyleri diistik oldugu belirlenmistir.

Duygu (2013), “ilkdgretim Matematik Programlarinin Incelenmesi: Uluslararas
Bir Karsilagtirma” ¢alismasinda Tiirkiye, Singapur, Hong Kong-Cin ve Yeni Zelanda
Ogretim programlar1 incelenmistir. Tirkiye’nin ilkégretim matematik Ogretim
programinin hedef sayis1 ve konu igerigi sayis1 diger lilkelere gore daha fazla
ctkmistir. Singapur, Hong Kong-Cin, Kore ve Yeni Zelanda Matematik Ogretim
Programlar ise ispat, muhakeme ve problem ¢dzme becerilerine Tiirkiye 6gretim
programina gore daha fazla dnem vermekte, matematigi giinliik hayatla daha ¢ok

iliskilendirmektedir.

Altintas ve Gorgen (2014), “Tiirkiye ile Giiney Kore’nin Matematik Ogretim

Programlarinin Karsilastirilmali Olarak Incelenmesi’nde Tiirkiye ve Giiney Kore nin



29

ilkogretim matematik programlari; hedef, icerik, 6grenme-6gretme durumlari ve
degerlendirme basliklar1 altinda karsilastirilmistir. Bu arastirmaya gore Giiney
Kore’de ilkokullarda matematige ayrilan zaman daha fazladir. Bunun temel
matematigin Tirkiye’ye kiyasla daha iyi kavratilmasinda etken olabilecegi ileri
stiriilmistiir. Giiney Kore’de programin amaglarindan biri matematiksel diigiinme
becerileri olup matematigi hayatin her alaninda etkin kilmaya ¢alismaktir. {lkdgretim
Programlar1 da bu dogrultuda hazirlanmistir. Problem ¢6zme ve 6riintii konular1 her
kademede Tiirkiye’ye gore daha fazla ele alinmustir. Tiirkiye’nin ise problem ¢ézme
becerisi kazandirmak icin daha fazla uygulama yapmaya ihtiyaci1 vardir.
Arastirmacilara gore, yapilan uluslararasi sinavlarda Giliney Kore’nin PISA

basarisinda ana sebeplerinden biri matematigi hayatla bagdastirmasidir.

Kul ve Aksu'nun (2016) yaptigi ¢aligma “Tiirkiye, Singapur, Giiney Kore
Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programlarmin Pedagojik Alan Bilgisi
Bilesenleri Baglaminda Karsilastirilmasi” seklindedir. Burada, Pedagojik Alan
Bilgisi Bilesenleri’'nden kasit Ogrenciyi anlama bilgisi, Ogretim stratejileri ve
temsiller bilgisi, 6lgme degerlendirme bilgisi ve konu alan bilgisi seklinde
stralanmigtir. Ogrenciyi anlama bashigi dort alt baglikta incelenmistir; sirastyla
bireysel farkliliklarinin géz oniline alinmasi, matematiksel bilginin yapilandirilmasi,
ogrenci hatalar1 ve kavram yanilgilari. Bireysel farkliliklara ii¢ lilke de her ¢ocuk
matematik 6grenebilir seklinde vurgu yapmistir. Ug iilke de matematigi kavramsal
ogrenme seklinde yapilandirmistir. Giiney Kore’de yaratici diislinme On plana
cikmistir. Ogretim stratejileri ve temsiller konusuna iig iilke de {istii kapali olarak bu
konuya 6nem vermekle beraber, dgretimde ayrintiya inmemis, siireci planlamayi
ogretmene birakmuslardir. Ogretmen egitiminde %11 pedagojik alan bilgisi
dersleriyle pedagojik egitime en az yer veren iilke Tiirkiye olmustur. Bu oran
Singapur’da %34, Giiney Kore ‘de %22 dir. Calismanin sonucunda arastirmacilar,
pedagojik alan bilgisinin 6nemini vurgulayarak, 6gretmen yetistirirken bu hususun

ve hizmet i¢i egitimin daha fazla listiinde durulmasi gerektiginin altini ¢izmistir.

Tezcan (2016), “Cebir Ogrenme Alam Baglaminda Tiirkiye, Singapur ve ABD
(Winsconsin eyaleti) 5-8. Siniflar Matematik Ogretim Programinin Karsilastirilmasi”

aragtirmasinda cebir Ogretiminde benzer kazanimlar olmasma ragmen bu
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kazanimlarin smif bazinda ve siralama bakimindan farklilik gosterdigi sonucuna
ulagsmugtir. Turkiye’nin 2013 ilkdgretim matematik programi 8.sinif kazanim sayisi

Singapur ve ABD ‘ye gore fazladir.

Abid (2017), “llkdgretim Matematik Ogretim Programlarmin Karsilastirilmast:
Tiurkiye ve Libya” adli arastirmasinda Tiirkiye ve Libya’nin 7., 8. ve 9. smif
matematik egitim programlarint egitim felsefesi, icerik ve 6lgme degerlendirme
acisindan ele alarak programlart karsilastirmis, benzesen yanlarini ve farkliliklarin
ortaya koymustur. Bu arastirmaya gore 6grenme-0gretme yontemlerinde stratejiler ve
6lcme degerlendirme basamaginda ifadeler, Tiirkiye’de daha belirginken, Libya’da o

kadar acik ifade edilmemistir.

Erbilge (2019), “Tiirkiye, Kanada ve Hong Kong'un Ortaokul Matematik Ogretim
Programlarmin Karsilastirilmas:” g¢aligmasinda bu ii¢ llkenin programlarini
karsilastirarak benzerlik ve farkliliklarini belirlemistir. Tiirkiye ortaokul matematik
Ogretim programinin diger programlara gore hedefleri daha fazla oldugu
goriilmiistiir. Programlarin genel olarak ortak amacinin, matematigi giinliik hayatta
kullanabilen bireylerin yetistirilmesini saglamaktir.  Ogretme-6grenme siireclerinin,
diger programlara gore en fazla iizerinde duran Hong Kong 6gretim programi oldugu
goriilmiistiir. Ogretim programlar1 degerlendirme dgesi agisindan incelendiginde ii¢
Ogretim programinda da iiriin ve siire¢ odakli degerlendirmenin 6nemli oldugu

sonucuna varilmistir.
2.4.2. Yurtdisinda Yapilan Arastirmalar

Leung (1992), “Cin, Hong Kong ve Ingiltere'de Tasarlanmis Matematik
Programinin Karsilastirilmas: ve Pekin, Hong Kong ve Londra’daki Uygulamalar1”
adli doktora tezinde Pekin, Hong Kong ve ingiltere’nin ortadgretim matematik
programini ¢esitli agilardan ele almis, ¢cok kapsamli bir ¢alisma yapmistir. Burada ii¢
yerin 0gretim programini modelleyerek yeni bir program ortaya koymustur. Bu yeni
modelle aragtirmaci, diger programlarin matematik egitim programinin bilesenlerini
karsilagtirmak, hem de bu bilesenlerin tutarliligini gostermeyi hedeflemistir. Cin
kiltliri’niin batiya gore farklilik gosterdigini, bunun da matematik ve matematik

egitimine yoOnelik tutuma yansidigini sdyleyen arastirmaci, Cin’in program
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hedeflerinin daha c¢ok Ulke ve ideolojik egitimin gelisimini desteklerken,
Ingiltere’nin programi ise bireyin gelisimine vurgu yaptigmi ifade etmistir. Cin
egitim programida cebir ve geometri agirliktayken, Ingiltere sayi, olasilik ve
istatistik agirhiktadir. Hong Kong’da program alanlar1 diizenli dagilmustir.
Ogretmenlerin tutumlarmi da inceleyen arastirmaci, Pekin’deki ogretmenlerin
matematigi kural odakli, sabit olarak algilarken, Ingiliz 6gretmenler daha sezgisel ve
degisken olarak algiladigin1 ortaya ¢ikarmistir. Pekin’de Ogretmenler daha cok
kavramlarin iizerinde dururken, Hong Kong’da 6gretmenler matematik becerilerini
kazandiracak etkinlikler yaptirmakta, Ingiltere’de ise Ogretmenler tartigmalar
tizerinden matematik dgretimine dnem vermektedir. Pekin matematik egitiminde en
soyut olaniyken, Ingiltere daha somut, Hong Kong ise ortalama bir yaklasim
gostermektedir. Ug egitim programindaki farklhiliklart smif, okul ve toplum
faktorlerine goére inceleyen arastirmaci, bunun yani sira kiiltiirel olarak ayrica
incelenmesinde fayda gorulebilecegini sdylemektedir. Her ne kadar matematik
evrensel olsa dahi Kkiiltiiriin yadsinamaz etkisini gérmezden gelinemeyecegini
sOyleyen arastirmaci, bunun da egitim programinin yapisini daha karmagik kildigini
belirtmistir. Ulkelerin egitim programlar1 karsilastirilirken segilen bilesenlerin
etkilesimine dikkat edilmesi gerektigini vurgulayan arastirmaci, bu bilesenlerin
sosyal ve kiiltiirel bakimdan da ele alinmasi gerektiginin altin1 ¢izmektedir. Ozellikle
matematik basarisi adina karsilagtirma yapilirken; egitim programlarin1 amaglanan ve
uygulanan egitim programlar baslhiklar1 altinda degerlendirmenin 6nemine dikkat

cekmistir.

Wang ve Lin (2005), “ABD ve Cin Matematik Ogrenimi Uzerine Karsilastirmali
Calismalar ve Standartlara Dayali Matematik Ogretimi Reformu Icin Etkileri” adli
caligmasinda Cinli 0grencilerin Amerikan Ogrencilerine kiyasla uluslararasi
sinavlarda daha basarili oldugunu gozlemlemis ve bu basarinin nedenini aragtirmistir.
Aragtirmalarinin  sonucunda bu basarimin literatiir, egitim programi ve egitim
programi standartlariyla, 0gretim organizasyonu ya da Ogretmenlerin matematik
bilgisiyle dogrudan bir iliski kurulamamis, bunlarla ilgili yeterli destekleyici kanit
bulunamamistir. Bu basarmin arkasindaki nedenin daha c¢ok okul dis1 faktorler

olabilecegini sodyleyen arastirmacilar, Cin dilinin yapisi, Cin kiiltiiriniin etkisi,
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Ogrencilerin kendi calismalari, ailelerin bu noktadaki tutum ve desteginin bu

basarinin altindaki sebeplerden birkaci olabilecegini belirtmistir.

Carlin (2009), “Geometri Ogretim Programlarinin Karsilastirmali Calismas1”nda
Amerika’nin katilmis oldugu uluslararasi sinav sonuglarini inceleyerek, geometri
alaninda yeterli diizeyde basar1 gosteremedigini gozlemlemistir. Geometri basarisini
arttirma i¢in Ogretim programlarin1 inceleyen arastirmaci, geometri G6grenen
Ogrencilerin tiimdengelim ve tiimevarim diisiinme becerisini daha iyi kazanacagini
belirtmis, bunun i¢in egitim programinin geometri alanina daha fazla zaman ayirmasi
gerektigini sOylemistir. Ayrica Singapur’un matematik egitim programinda yaptigi
yeniliklerin TIMSS gibi uluslararasi smavlarda meyvesini verdigini sdyleyen
aragtirmaci, Amerika’nin da matematik egitim programinda bu tarz yeniliklere

ihtiyaci oldugunu belirtmistir.

Liang (2009), “Degerlendirme Kullanmimi, Oz Yeterlik ve Matematik Basarisi:
PISA 2003 Verilerinin Finlandiya, Kanada ve ABD ile Karsilastirmali Analizi”
isimli ¢aligmasinda PISA 2003 verilerini kullanarak sinif degerlendirmesinin rold,
ogrenci Ozelliklerini ve matematik performansini Finlandiya, Kanada ve ABD
iilkeleri tizerinden karsilagtirmali  olarak incelemistir.  Arastirmaya gore
Finlandiya’nin smif degerlendirmesiyle matematik performansi arasinda iliski ¢ok
azdir. Buna karsilik 6grenciyi etkileyen (cinsiyet, aile, sosyal, kiiltiirel yapisi, egitim
seviyesi, evde kullandig1 dil, ev 6devlerinde 6grenci ¢alismasi ve test i¢in ¢alisma)
faktorler tic¢ lilkede de matematik basarisiyla ayni oranda iliskili ¢ikmistir. Bagarinin,
sadece egitim sistemiyle alakali olmadigint belirten arastirmaci, farkli etmenlerin de

bunda rolii oldugunu ifade etmektedir.

[brahim ve Othman (2010), “Malezya ve Singapur Ortadgretim Matematik
Programi Karsilagtirmali Calismas1” arastirmasinda Malezya ile Singapur arasinda
icerik acisindan ¢ok farkliliklar olmamasina ragmen, konuyu ele alma diizeyleri
arasinda farkliliklarin  bulundugu gozlemlenmistir. Singapur’da cebir alam
Malezya’ya gore daha yogun ele alinmaktadir. Bu da TIMSS gibi uluslararasi

siavlarda Singapur’un lehine olmaktadir.
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Zhao ve Singh (2010), “Cinli-Avustralyali Ogrenciler, Avustralya'daki
Akranlarindan  Matematikte Neden Daha 1Iyi Performans Gosteriyorlar:
Karsilastirmali Bir Ornek Olay” adli calismasinda Cin kokenli Avustralya
vatandaglarinin bati kokenli yasitlarindan daha basarili olmasimnin nedenlerini
aciklamaya c¢alismistir. Bu calisma Avustralya’da bir okulda yapilan nitel bir
aragtirmadir. Arastirmanin sonucu olarak Cin kiiltlirline gore insanin diislincelerini
gelistirmesinde matematik onemlidir. Bundan dolayr Cinli 6grenciler matematigi
ogrenmeye karsi daha istekli, aileler ise daha yiireklendirici tutum sergilemektedir.
Burada Cin kokenli aileler {izerinde dis motivasyon dnemliyken, Angola kdkenli
ailelerde igsel motivasyon oOnemlidir. Arasgtirmanin sonucunda Cin kokenli
Ogrencilerin basarisinda, 6grencilerin motivasyonunun daha yiiksek olmasi, ailelerin

¢ocuklarina karsi olumlu tutumu ve ekstra alinan matematik kurslar1 etkilidir.

Yang (2011), “Ogrencilerin Ogrenme Ortamlarindaki Problem Cdzme Stratejileri
ve Tercihleri Matematiksel Performanslariyla Nasil Iliskilidir? Giiney Kore ve
Amerika Birlesik Devletleri Arasinda Karsilastirmali  Bir  Calisma” adli
aragtirmasinda Amerika ve Giliney Kore’deki oOgrencilerin problem ¢6zme
stratejilerinin ve Ogrenme ortami tercihinin matematik performansini nasil
etkiledigini arasgtirmistir. Arastirmaya gore her iki lilkede de 6grenci performansiyla
ezberleme teknigi negatif iliskili ¢ikmisken, metabilissel stratejiler pozitif iligkili
c¢ikmistir. Detaylandirma tekniginden bahseden arastirmaci bu teknigin her iki tilke
de kullanildigin1 fakat bu teknigin PISA sinavinda, Koreli 6grencilerin performansini
olumlu yonde etkilerken, Amerikali Ogrencilerin smav performansiyla iligki
kurulamadigint belirtmigtir. Ayrica igbirlikli 6grenme ortamini tercih eden
ogrencilerin Amerika’da daha diisilk matematik puanlara sahipken, Giiney Kore’de
daha yliksek puanlara sahip olanlar olmasi dikkat ¢ekicidir. Burada arastirmaci
bunun kudlturden kaynaklanan farkliliklarla agiklanabilecegini ifade etmistir. Her iki
iilkede ise rekabet¢i 6grenme ortamini secen ogrencilerin matematik performanslari

yuksek 6grenciler oldugu gozlemlenmistir.

Wilms (2011), “Dort Ulkenin Ulusal Matematik Ogretim Programlarmin
Karsilastirilmali Calismas1” arastirmasinda Amerika, Hollanda, Almanya, Japonya

ve Singapur’u ele almis, egitim programlarin hig¢birinin birbirinden daha gelismis



34

olarak tanimlanamayacagl sonucuna varmistir. Sadece egitim programina bakarak
basar1 hakkinda yorum yapmanin yetersiz oldugunu, egitim programinin nasil takdim
edildiginin 6nemli oldugunu ayrica Ogrencilerin ekonomik sartlarinin da bunda
bliyiik rolii oldugu sonucuna ulagmistir. Ayrica arastirma sonucunda Amerika’da
uygulanan Ortak Cekirdek (Comman Core) standartlarinin esnetilmesi gerektigi, her

¢ocugun yeteneklerine gore ilerlemesinin daha dogru olacagini ileri siirmiistiir.

Mendaglio (2014), “Ontario ve Finlandiya'da Matematiksel Egitim Stratejilerinin
Karsilastirmali Bir Incelemesi”, arastirmasinda PISA sinavinda basar1 gdsteren
Finlandiya’y1 Ontario’yla gesitli agilardan karsilagtirmistir. Kargilagtirma matematik
Ogrenimi verecek olan 6gretmen adaylarmin kullandiklar1 yontemler ve matematik
egitiminin amaglari, icerigi ve degerlendirme basliklar1 altinda yapilmistir. Sonug
olarak; Finlandiya ve Ontorio 6gretmen egitimindeki en biylk farkin, Finlandiya’da
Ogretmenlerin yliksek lisans tezi tamamlama zorunlulugu olarak belirlenmistir.
Ogretmenlerin arastirma yaptikga, arastirma yapmanin dnemini de kavrayacagini
sOyleyen arastirmaci, Ontorio’da buna uygun calismalar yapilmasinin, yapilan
yeniliklerin 0gretmenler tarafindan daha kolay benimsenip, yapilacak olan
calismalarin da 6niinii acacagini belirtmektedir. Finlandiya’da temel dil kavramasinin
yani sira okudugunu anlamanin 6nemli oldugunu, 6grencinin bu sayede bagimsiz
ogrenmeler elde edecegi diisliniilmektedir. Ontario’nun ise buna egitimin ilk
senelerinde Onem verildigi fakat sonrasinda tlizerinde durulmadigini belirten
arastirmaci, bu konuda gosterilecek hassasiyetin biiyiikk degisimler yaratabilecegine
dikkat ¢cekmektedir. Ayrica Finlandiya’da degerlendirme i¢in 6gretmenlerin alternatif
yollar kullandigini, degerlendirmeyi siirece yaydigini sdyleyen arastirmaci,
Ontario’nun bu konuda daha ¢ok sonuca odaklandigini belirtmis, bunun icin ¢esitli

onerilerde bulunmustur.

Ssbebaggala (2017), “Uganda ve Amerika Birlesik Devletleri Arasindaki
Ortadgretim Matematik Ders Programimin Karsilastirmali Calismas1” caligmasinda
Uganda’yla Amerika arasinda konu, baglik diizeyinde goze carpan farkliliklar s6z
konusu oldugunu belirtmistir. Uganda tim konular1 ilk smifta vererek giderek
konuyu genisletir. Lisenin son yillarinda Amerika daha ¢ok cebir ve geometri alanina

yogunlasirken, Uganda cebir ve analiz iizerine yogunlasir. Mantiksal matematik
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konusuna her iki (Ulke de deginmemistir. Matematik son iki yil Uganda’da
zorunluyken, Amerika’da zorunlu degildir. Analiz ve istatistikte Uganda A-Seviye
adli uzmanlik, Amerika’daki programa gore daha yiiksek seviye matematiktir ve
Ugandali 6grencilerin gordiigii matematik dersi Amerika’ya gore daha fazladir. Fakat
basar1 anlaminda iki iilke arasinda kiyaslama yapilamamaktadir. Uganda uluslararasi

siavlara katilmamaktadirlar.

Khan, Farooqi ve Mehmood (2018), “Pakistan ve Uluslararasi Standartlarda
Matematik Programi: Karsilastirmali Bir Calisma” adli ¢alismasinda Pakistan’daki
ortadgretim kurumlar1 arasinda karsilastirma yapilmaktadir. Karsilastirilan
sistemlerden biri Yerel Egitim Sistemi (SSC), digeri ise Ingiliz Egitim Sistemi (GCE
veya O)’dir. Bu sistemlere iligkin yapilar1 karsilagtiran arastirmacilar, GCE’de
matematik 6gretim siirecinde farkli materyallerle 6gretimde cesitlilik saglandigini,
SSC’de ise Ogretimin daha tek diize oldugunu belirtmistir. Degerlendirme
basamaginda da iki sistem arasinda biiyiik farklar vardir. GCE degerlendirme
yaparken farkli yontemler kullanarak, ogretimi SSC’ye gore daha etkili hale
getirmistir. Ayrica SSC programimnin en elestirilen yani, 6gretimin bir yil
dondurulmasi seklinde olan uygulamadir. Bu uygulama arastirmacilar tarafindan
korkung bulunmustur. Oneriler béliimiinde SSC egitim sistemini yeniden
yapilandirmak i¢in 6gretim silirecinde matematiksel becerileri kavratacak daha fazla
uygulamaya yer verilmesi gerektigini belirten arastirmacilar, o6zellikle problem
¢ozme, mantiksal diislinme becerilerinin kavranmasi i¢in programin daha yetkin
olmast gerektigini, 6gretim yontemlerinin bunun igin tekrar gdzden gegirilmesi
gerektigini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin dgretim siireclerine bu dogrultuda tekrar
yon vermesi gerektigini vurgulayan calisma, ders kitaplarindaki igerigin de gilindelik

hayatla daha iyi baglant1 kuracak sekilde tasarlanmasi gerektigini soylemistir.

Genel olarak ilgili arastirmalar kisminda ortaya ¢ikan sonuglar; 6grenme-ogretme
ve degerlendirme siireglerinde farkli yaklasim, yontem ve teknik kullaniminin
Ogretimi zenginlestirdigi ve Ogrenmeleri olumlu yonde etkiledigi goriilmiistiir
(Kaytan, 2009; Khan, Faroogi ve Mehmood, 2018; Erbilge 2019). Okul basarisini
etkileyen bircok etmen oldugu Ozellikle 6grencinin i¢cinden geldigi kiiltiiriin etkisinin,

ders tutumuna yansiyarak ders basarisini etkiledigi arastirmalarda gozlemlenmistir
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(Leung,1992; Liang, 2009; Zhao ve Singh, 2010). Ogretmenlere yonelik yapilan
caligmalarda, Ogretmenlerin arastirma yapmaya tesvik edilmesinin gerekliliginden
bahseden arastirmacilar, 6gretmenlerin zamanla aragtirma yapmasmin Onemini
kavrayacagindan ve yeniliklere karst daha olumlu tutum sergileyeceginden
bahsetmektedir (Mendaglio, 2014). Cesitli {lkelerin matematik  dgretim
programlariyla karsilastirildiginda Tirkiye matematik dgretim programinin kazanim
sayisinin oldukca fazla oldugu ve kazanimlara ayrilan siirenin ise daha az oldugu
sonucuna varilmistir (Galo, 2008; Duygu, 2013; Tezcan, 2016). Bu da matematik
Ogretimini olumsuz etkilemektedir denilebilir. Tiirkiye’de O6gretmen yetigtirme
incelendigi zaman diger iilkelere kiyasla pedagojik alan bilgisiyle alakali ders

sayisinin daha az oldugu goriilmistiir (Kul, Aksu, 2016).
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3.BOLUM

YONTEM

3.1. Arastirmanin Yontemi

Bu calisma karsilagtirmali egitim arastirmasidir. Karsilagtirmali egitim, farkl
tilkelerin egitim sistemleri incelenerek benzerlik ve farkliliklarin ortaya ¢ikarilmast,
egitime etki eden faktorlerin belirlenip farkli egitim sistemlerinde nasil sonuglar
dogurdugunu inceleyen bir bilim dalidir (Ergiin, 1985; Cubukcu, Yilmaz, inci, 2016).
Bu calismada karsilastirmali egitim yaklasimlarindan yatay yaklasim teknigi
kullanilmistir. Yatay yaklagimda iilkelerin egitim sistemini olusturan parcalar asama
asama incelenir, benzerlikler ve farkliliklar ortaya cikarilir (Yildirim, Tiirkoglu,
2018).

Bu arastirma 2018-2019 6gretim yilinda uygulanmakta olan Tirkiye, Estonya,
Kanada (Alberta), ve Singapur Ortadgretim Matematik Ogretim Programlarini
karsilagtirarak ~program Ogelerinin  aralarindaki benzerlik ve farkliliklarin
belirlenmesine yonelik nitel bir ¢caligmadir. Nitel arastirma, belirli durum ve olaylari
kendi dogal ortami i¢inde dogrudan veri kaynagina ulasarak, olaylarin nasil ve
nedenine inerek derinlemesine incelemektir (Buyukozturk, Cakmak, Akgun,
Karadeniz, Demirel, 2008).

3.2. Veri Toplama Aracglari

Bu arastirmada veri toplama tekniklerinden dokiiman incelemesinden
yararlanilmigtir. Dokiiman incelemesi, basili ve elektronik (bilgisayar tabanli veya
Internet Uzerinden iletilen) materyaller olmak Uzere belgelerin incelenmesi veya
degerlendirilmesi i¢in sistematik bir prosedirdur. Dokiimanlar tek basina gézlem ve
goriisme yapilmadan da kullanilabilir (Yildirnm, Simsek, 2005; Bowen, 2009).

Corbin ve Strauss’a (2008) gore, dokiiman incelemesinde anlam ¢ikarmak, anlay1s
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kazanmak ve ampirik bilgi gelistirmek icin verilerin incelenmesi ve yorumlanmasi

gerekmektedir (Bowen, 2009).

Turkiye, Estonya, Kanada (Alberta) ve Singapur’'un 2018-2019 G&gretim
doneminde ylriirliikte olan ortadgretim matematik Ogretim programlarina milli
egitim bakanliklarin resmi sitelerinden ulasilmis olup, inceleme programlar

tizerinden yapilmistir.
3.3. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde icerik analizinden faydalanilmistir. Icerik analizi, iistiinde
calisilan olay veya durumun belli kategorilere gore kodlandirarak nicel hale getirme
islemidir (Balci, 2013). Bu analiz siirecinde 6gretim programlar1 kodlanarak NVivo
for Windows 10 programina aktarilmis, kodlamalar ve tema gruplar1 program icinde
yapilandirilmistir. Nvivo programi, icerik analizi siirecinde ayni1 metin tizerinde farkl
kodlar olusturmaya yardimci olmakla birlikte, bu kodlarin ilgili kategorilerde farkli
kullanimina imkan tanidigindan dolay1 bu program tercih edilmistir (Bakla, Demir,
2015). Icerik analizi siirecinde, egitim programmin dért temel unsuru olan hedef,
icerik, Ogrenme-Ogretme siiregleri ve degerlendirme basamaklart goz Oniinde
bulundurulmus olup, 6gretim programlar1 buna gore incelenmistir. Bu incelemeye
gore veriler ortak veya benzer temalara yerlestirilmistir. Tablo 3’te programin geleri

ve olusturulan temalar verilmistir.

Tablo 3. Ogretim Programlarin Ogelerine Gore incelenmesi

Bolumler Olusturulan Temalar

Genel amaglar ve program genelinde yer alan amaclarda, Posner ve
Amag Rudnitsky’nin amaglar siniflamasi kullanilmigtir.

Kazanimlar, TIMSS Bilissel Alan Siiflamasina gore dagilimi yapilmigtir.

icerik Ogrenme alanlari ve konu basliklarmin verilmesi, konu igeriklerinin

incelenmesi, Singapur OMOP Matematik Cergevesi

Ogrenme-bgretme siirecleri ~ Egitim girdileri, 6gretmenin ve 6grenme ortamimin ozellikleri, &gretim
surecinde kullanilan teknoloji, arag-gere¢ ve materyal, yontem teknik ve
yaklagimlar, 6gretmenin gorev ve sorumluluklari, matematigin kendine has

oOzellikleri ve surec becerileri

Degerlendirme Kapsam ve odagt, araglar1 ve yontemleri, tiirleri, 6grenci ve degerlendirmede

dikkat edilecek hususlar
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Tablo 3’te 6gretim programinin genel amaglari, programin genelinde yer alan
amagclar ve kazanimlar hedef kapsaminda degerlendirilmistir. Genel amaglar ve
program genelinde yer alan amagclar, Posner ve Rudnitsky’in siniflamasi kullanilarak
uygun kategorilere ayrilmistir.  Kazanimlarin siiflamasinda ise TIMSS’in biligsel
alan smiflamasi kullanilmig olup, siniflandirma esnasinda uzman goriisiinden
yararlanilmigtir. Konu igeriklerine ait 6zellikler; konu igerikleri, konu igeriklerinin
kapsamlar1 baglaminda incelenmis, elde edilen veriler tablolar veya grafikler
kullanilarak sunulmus, benzerlik ve farkliliklar1 bakimindan karsilastiriimistir.
Ayrica programlar incelendiginde Singapur OMOP, Matematik cercevesi altinda
Ogretim programini yapilandirdigi icin bu kisim icerik bolimde incelenmis olup,
Kanada OMOP ve Singapur OMOP’te yer alan matematiksel siire¢ ve beceriler
Ogretim stirecine iliskin bilgiler sundugundan dolay1 6grenme-6gretme siireclerinde
incelenmistir. Ogrenme-dgretme siirecleri kapsaminda; egitim girdileri, dgretmenin
ve 0grenme ortaminin 6zellikleri, 6gretim surecinde kullanilan teknoloji, arag-gerec
ve materyal, yontem teknik ve yaklagimlar baglaminda incelenmistir. Degerlendirme;
kapsam ve odagi, araglar1 ve yontemleri, tiirleri ve degerlendirmede dikkat edilecek

hususlar seklinde kategorilerine ayrilarak incelenmistir.

Bu caligmada Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Ortadgretim Matematik
Ogretim Programlar1 (OMOP) kullanilmistir. Bu programlar, cesitli sayida kitapcik
ve seviyeden olugmaktadir. Burada oncelikle kitapciklar incelenmis, igerik ve
kapsam genigligine bakilarak segim yapilmistir. Ogretim programlar1 ve bu
programlara iligkin detaylar verilecek olursa, Tirkiye Ortadgretim Matematik
Ogretim Programu tek bir kitapgiktan olusmakta olup 2018°de yiiriirliige girmistir. 9.
ve 10. siniflarda ortak program kullanilirken, 11. ve 12. Smflarda temel diizey ve
ileri diizey seklinde iki kisma ayrilmistir. Temel diizey matematik ile bir {iist
o0grenimde matematik agirlikli boliim tercih etmeyecek olan &grencilerin giinliik
hayatta karsilagabilecekleri olas1 problemlerin iistesinden gelmesi amaglanirken, ileri
diizey matematik bir iist 6grenimde matematik agirlikli bolim tercih edecek
Ogrenciler icin tasarlanmistir (MEB, 2018). Bu arastirmada daha kapsamli oldugu
diistintilen ileri diizey matematigin incelemesi yapilacaktir. Estonya Ortadgretim
Matematik Ogretim Programu tek bir kitapgiktan olusmakta olup, 2014 ten beri ayn1
program cesitli giincellestirmeler yapilarak kullanilmaktadir. Estonya OMOP
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matematigi dar ve kapsamli matematik olarak ele almis olup, ders se¢imini 6Zrenciye
birakmistir (REMER, 2014). Bu ¢alismada daha kapsamli olan kapsamli matematik
incelenmistir. Kanada Alberta Ortadgretim Matematik Ogretim Programi tek bir
kitapciktan olusmakta olup, 2008’den beri ayni program cesitli gilincellestirmeler
yapilarak kullanilmaktadir. Kanada OMOP kurs dizinleri 10, 20, 30 seklinde olup
duzeyleri -1,-2,-3 seklinde siralanmaktadir (MEA, 2008). Burada kurs dizinlerinin
boliinmesi uygun goriilmediginden, biitlin kurs dizinleri incelemeye alinmuistir.
Singapur Ortadgretim Matematik Ogretim Programu tek bir kitapciktan olusmakta
olup, 2013’ten beri diizenli giincellestirmeler yapilarak kullanilmaktadir. Program,
yapilan giincellemelerin daha ¢ok 6grenme-0gretme siireclerine yonelik oldugunu,
zamanin ihtiyaglarina goére bunlarin gézden gecirildigini ifade ederek, igerikte pek
fazla degisiklige gidilmedigini ifade etmistir. Singapur’da bes farkli matematik
Ogretim programi bulunmaktadir. Bunlar O, N(A), N(T) seviyeleri ve O, N(A)
seviyelerinin ek programlaridir. O seviye program en kapsamli olan programdir,
N(A) ve N(T) seviye ise O seviyenin alt programlaridir. Burada en kapsamli program

O seviye oldugundan dolay1 ¢aligmaya bu program dahil edilmistir (MES, 2012).
3.3.1. Kodlama Yonergesi

Genel amaglarin ve program genelinde yer alan amaglarin siniflandirmasi
yapilirken Posner ve Rudnitsky’in (2006) amaglari siniflandirmaya yonelik
hazirlamis olduklart yapi tercih edilmistir. Posner ve Rudnitsky’in (2006) ortaya
koydugu yap1 amaglar1 biligsel, duyussal, psikomotor alan olarak ii¢ kategoriye
ayirirken, diizey olarak kavrama ve beceri olarak iki gruba ayirmistir. Bu da amaglari
anlagilir, kullanigli bicimde yapilandirmakta, 6niimiize sistemli ve biitlinciil bir yap1

ortaya koymaktadir (Doganay, Uyar, 2018).

Duyussal

Biligsel Duyussal . Psiko-
Biligsel
motor

- -

Kavrama Beceri

Sekil 1. Posner ve Rudnitsky’ in Amag¢ Siniflandirmasi
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Sekil 1°’de bu yapmin sema hali gosterilmekte olup, sirastyla semada belirtilen
kavramlarin agiklamasi sdyledir (Aktaran: Baturay, Curaoglu, Cakir, 2007; Doganay,
Uyar, 2018);

Oncelikle amaglar, kavrama ve beceri diizeyinde smiflandirilirlar. Bireyin kendi
duygu ve diisiincelerinin sekillenmesi, bilgiyi 6grenme veya icsellestirme asamasi
kavrama diizeyinde ele alinirken; bireyin bildigini uygulamasi, duygu ve diistinceleri
dogrultusunda kendini ifade etmesi veya davranis gostermesi, beceri diizeyinde ele
alinmaktadir. Kavrama ve beceri diizeylerinin siniflandirilmasina bakilacak olursa;
Bilissel kavrama, Ogrencinin degisik tlirdeki bilgileri bilmesini beklemektedir.
Bilgiyi 6grencinin sozlii, yazili ve gorsel olarak anlamlandirmasini hedefler. Bilissel
kavrama direkt gozlenemeyeceginden dolayr Ogrenci tarafindan tanimlama,
aciklama, listeleme ve karsilastirma yapmasina vb. bakarak degerlendirilir. Duyussal
kavrama, 6grencinin bir olay, durum karsisinda duygularini ise kosarak takdir etme,
fark etme, zevk alma, istek duyma gibi kisisel duygularinin 6n planda olmasidir.
Biligsel beceri, 0grencinin olan bilgisini kullanarak veya uygulayarak gostermesi
beklenmektedir. Bilgi 6grenci tarafindan analiz edilmesi, tahmin etmesi, problem
cozmesi vb. siireglerle kazanmasini bekledigimiz davraniglardir. Duyussal beceri,
Ogrencinin tutumlarini, aligkanliklarini, egilimlerini sergilemesidir. Burada artik
kisinin duygularin1 hissetmesinden 6te birini digerine tercih etmesi s6z konusudur.
Psikomotor-Algisal beceri, Ogrencinin fiziken harekete gegmesi olarak ifade
edilebilir.

Kazanimlar 6nce biligsel, duyussal ve psikomotor alanlara gore siniflandirilmistir.
Biligsel becerilerin kapsaminda olan kazamimlar TIMSS 2019 biligsel alan
siniflamas1 kullanilarak dagilimi yapilmistir. TIMSS’in biligsel alan siniflamasi tige
ayrilmis olup, bilme, uygulama ve muhakeme (akil yiiriitme)’dir. Bu alanlar
ogrencilerin icerik bilgisinin otesine gegen matematiksel yeterliliklerini gdstermeleri
icin ¢esitli derecelerde uygulanir. Tablo 4’te TIMSS biligsel alan siniflamasi
gosterilmektedir (Mullis ve Martin, 2017).
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Biligsel alan Alt alan Agiklamalar
Hatirlama Tanimlari, terminolojiyi, say1 dzelliklerini, 6l¢ii
birimlerini, geometrik 6zellik ve gdsterimi hatirlama
Tamima Sayilari, ifadeleri, miktarlari, sekilleri tanima.

Bilme

Matematiksel olarak esdeger varliklari tanima.

Siiflandirma/siralama

Sayilari, ifadeleri, miktarlart sekilleri ortak 6zelliklere

gore siniflandirma.

Hesaplama

Dort islem igin veya bunlarin tamsayilar, kesirler,
ondalik sayilarla birlesimi i¢in algoritmik prosediirler

uygulama.

Bilgi alma/okuma

Grafiklerden, tablolardan, metinlerden veya diger

kaynaklardan bilgi alma

Olgiim

Olgiim aletlerini kullanma, Uygun 6lgii birimlerini

secme.

Uygulama

Belirleme

Yaygin olarak kullanilan ¢6ziim yontemlerinin yer
aldig1 problemleri ¢zmek icin etkin / uygun

operasyonlari, stratejileri ve araglari belirleme

Temsil / Model

Verileri tablo veya grafiklerde gosterme; problem
durumlarinit modelleyen denklemler, esitsizlikler,
geometrik sekiller veya diyagramlar olusturma; ve
verilen matematiksel varlik ya da iliski i¢in esdeger

temsiller Gretme.

Uygulama

Bilinen matematiksel kavram ve prosedrleri iceren

problemleri ¢ozmek igin strateji ve iglemler uygulama.

Muhakeme/ AKil

yuriatme

Analiz

Sayilar, ifadeler, nicelikler ve sekiller arasindaki

iligkileri belirleme, tanimlama veya kullanma.

Birlestirme/ sentez

Problemleri ¢6zmek i¢in bilginin farkli unsurlarini,

ilgili temsilleri ve prosediirleri iligkilendirme.

Degerlendirme

Alternatif problem ¢dzme stratejileri ve ¢ozimlerini

degerlendirme.

Sonuca Varma

Bilgi ve kanit temelinde gegerli ¢ikarimlar yapma.

Genellestirme

Iliskileri temsil eden ifadeleri daha genel ve daha
yaygin olarak uygulanabilir terimlerle yapin. Bir
stratejiyi veya ¢6zimi desteklemek igin matematiksel

argiimanlar saglayin.

Dogrulama

Bir strateji veya ¢ozumu desteklemek icin

matematiksel argiimanlar saglama

Kaynak: TIMSS 2019 Mathematics Framework, 2019: 23-24
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Tablo 4’te TIMSS Biligsel Alan Siniflamasina iligkin alt bagliklar ve bu bagliklara
ait agiklayict ifadeler verilmistir. Bu  bilgiler dogrultusunda, &gretim
programlarindaki kazanimlar once kendi iglerinde gruplandirilmis olup Tablo 3’te
verilen smiflandirmaya uygun diisecek sekilde yerlestirilmeye calisiimistir. Bu
simiflandirma islemi, &gretim proramlarindaki kazanimlarin detayli sekilde
irdelenerek sadece ifade iizerinden degil, asil amaglanan1 gozeterek yapilmistir. Ama
genel hatlar1 itibariyle kategorilerin birkaci su sekilde olusturulmustur; agiklama
yapar, tanimlama yapar veya bilir gibi ifadeler “tanima” kategorisine alinmustir.
Kontrol etme, hesaplama yapma, islem yapma ve algoritmik islemler “hesaplama”
kategorisinde degerlendirilmistir. Formiil veya model kullanma “uygulama”
kategorisinde degerlendirilirken, gésterme-temsil etme, a¢1 doniistiirme, modelleme,
olusturma, grafik ¢izme “temsil etme/modelleme” Kkategorisine almmuistir.
Yorumlama, karsilastirma, inceleme-aragtirma, baglantt kurma/iligkilendirme ve
analiz etme, “analiz” kategorisine alinirken, kesfetme ‘sentez” kategorisinde

degerlendirilmistir.
3.3.2. Kodlama Siregleri

Kodlama, verilerin kiiciik anlamli pargalara boliinerek etiketleme islemidir. Kodlar
hem anlamli pargalara boliimeli hemde bu parcalar arasinda anlam biitiinliigi
bozulmamalidir (Miles ve Huberman, 2016). Genel amaclarin kodlanmas:
yapilirken, tek bir durumu ifade edecek sekilde amaglar anlamli pargalara boliinmiis
ve buna gore kodlamasi yapilmistir. Sonrasinda benzer ifadeleri iceren kodlar bir
araya getirilmis vetemalar olusturulmaya calisilmistir. Analiz sureci sonunda elde
edilen bu temalar, ogretim programi Ogeleri ¢ergevesinde degerlendirilerek,
durumuna gore kategori edilmistir. Veri analizinin son kisminda ise ulasilan
bulgular, arastirmanin alt problemleri cercevesinde yorumlanarak
sonuclandirilmigtir. Analizin gesitli béliimlerinde uzman goériisiinden yararlanilmustir.
Tablo 5’te programlarda yer alan genel amag sayilar1 ve kodlama sonucu olusturulan

genel amag sayilar1 verilmistir.
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Tablo 5. Ogretim Programlarmin Genel Amac ifade Sayilari

Turkiye Estonya Kanada Singapur Toplam
Genel Amag
ifade Sayis1 6 29 12 15 62
Kodlamadan
Sonra Genel 10 53 13 23 99
Amag ifade
Sayisi

Tablo 5’te goriildiigii tizere kodlama yapildiktan sonra tiim 6gretim programlarinin
genel amag sayisindan bir artis goriilmiistiir. Bu kodlamanin sonucuna gore toplamda
genel amag kod sayist 99 olup, kodlanan genel amacglar Posner ve Rudnitsky’in
biligsel siniflamasi kullanilarak sistemli bir sekilde siniflandirilmistir. Kazanimlarin
kodlanmasinda da ayn1 yol kullanilarak, Tablo 6’da incelenen Ogretim

programlarinin kazanim sayilar1 verilmistir.

Tablo 6. Ogretim Programlarmin Kazanim Sayilari

Turkiye Estonya Kanada Singapur Toplam
Kazanim 130 100 133 156 519
Sayis1
Kodlama
sonrasi 134 122 199 176 631
Kazamim
Sayisi

Tablo 6’da gorildigi tlizere kodlama yapildiktan sonra tim O6gretim
programlarinin kazanim kodlar1 sayisinda artis olmustur. Bu kodlar 2019 TIMSS
Bilissel Alan’1n alt boyutlariyla iliskilendirilerek siniflanmigtir.

3.3.2.1. Amaclarin Kodlanmasi

Ortadgretim matematik 0gretim programlarinda belirtilen matematik egitiminin
genel amaclarmin ve program genelinde yer alan amaglarin siniflanmasina yonelik
kodlama, amaclarin verilme bi¢imine gore yapilmistir. Bir amag ifadesinde tek bir
amag bulunuyorsa bir kere kodlanmis olup, eger ifadede birden fazla ama¢ mevcutsa

o amagclara yonelik tek tek kodlama yapilmistir. Bu aciklamalara 6rnek olarak,
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“matematige karsi olumlu tutum gelistirir.” (Singapur). Genel amag ifadesi tek bir
amag igeriyor olmasindan dolayr bir kere kodlamasi yapilmistir. Ogrencilerin
duygularini ise kosmasini beklediginden dolay1 da duyussal kavrama sinifina dahil

edilmistir.

“Matematiksel metinleri anlar ve analiz eder, matematiksel diislince yapilarini
sOzlii ve yazili olarak sunar” (Estonya) genel amag¢ ifadesi li¢ farklt amaci
icerdiginden dolayi lige boliinmiis olup, sirasiyla a) matematiksel metinleri anlama,
b) matematiksel metinleri analiz etme, c¢) matematiksel diislince yapilarin1 sozlii ve
yazili olarak sunma, seklinde ayrilmistir. a ifadesi kisinin farkli tiirdeki bilgileri
anlamasini ve 6grenmesini gerektirdigi i¢in biligsel kavrama sinifina, b ve c ifadesi
bilgiyi kullanma veya uygulamay1 gerektirdigi kanaatine varildig: icin bilissel beceri

sinifina dahil edilmistir.
3.3.2.2. Kazanimlarin Kodlanmasi

Ortadgretim matematik Ogretim programlarinda verilen kazanimlarin biligsel
siniflanmasina yonelik kodlama, kazanimlarin verilme bi¢cimine gore yapilmistir. Bir
kazanim ifadesinde tek bir hedef davranis bulunuyorsa bir kere kodlanmigtir. Eger
ifadede birden fazla hedef davranis mevcutsa bunlara yonelik ayr1 ayr1 kodlamalar
yapilmistir. Bu aciklamalara 6rnek olarak, “iistel ve logaritmik denklemleri igceren
problemleri ¢ozer.”(Kanada) kazanim ifadesi tek bir hedef davranis igerdiginden
dolay1 bir kere kodlanmistir. Problem ¢6zmeye vurgu yaptigindan dolay1 bu kazanim

uygulama siifinda uygulama/ yerine getirme kategorisine dahil edilmistir.

“Rasyonel fonksiyonlar1 grafikler ve analiz eder.”(Kanada) kazanimi ele
alindiginda burada ifade iki hedef davranigtan bahsetmektedir. Bundan dolay: ifade
ikiye ayrilarak, a) rasyonel fonksiyonlar: grafikler, b) Rasyonel fonksiyonlar:1 analiz
eder, seklinde kodlamasi ve simiflamasi buna gore yapilmistir. a ifadesi grafik
cizimini hedefledigi icin uygulama smifinda temsil etme/modelleme kategorisine
dahil edilmis olup, b ifadesi akil yiiriitme kullanildigr gerekgesiyle muhakeme

siifinda analiz kategorisine dahil edilmistir.
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3.4.3. Gegerlik ve Guvenirlik

Bir arastirmanin nitelikli ve bilimsel bir ¢alisma olarak kabul gérmesi i¢in gegerlik
ve giivenirliginin saglanmig olmasi gerekmektedir. Nitel arastirmalarda, gecerlik ve
giivenirlik nicel ¢aligsmalara gore farklilik gostermekte, nicel aragtirmalara gore nitel
arastirmalarda standart yontemler yoktur (Balci, 2013). Farkli diisiinsel gelenekten
gelen arastirmacilar, gecerlik ve gilivenirligin saglanmasi icin farkli metot ve
uygulamalar 6nermistir. Bu ¢alismada, ¢esitli ¢evrelerce kabul gormiis olan Guba ve
Lincoln’un (1982) glvenduyulabilirlik (trustworthiness) 6lgiiti  kullanilarak,
aragtirmanin gecerlik ve giivenirligi saglanmaya ¢alisilmistir. Glivenduyulabilirligi;
inandiricilik, giivenilebilirlik, onaylanabilirlik ve aktarilabilirlik Olgutleriyle
tanimlayan arastirmacilar, bu Olgiitlerin birbirinden bagimsiz olmadigini ifade

etmistir (Guba, Licoln, 1985).

3.4.3.1. inandirnicilik(Credibility)

Inandiricilik, igsel gecerligi saglarken, bulgularin gergeklikle ne kadar uyumlu
olduklariyla ilgilidir. Inandiricihig saglamak icin birgok teknik bulunmaktadir(Guba,
Licoln, 1985).

Uzun sdreli etkilesim. Arastirmaya konu olan Tirkiye, Estonya, Kanada ve
Singapur Oncesinde detayli sekilde arastirilmis, egitim sistemleri hakkinda bilgi
toplanarak calismaya dahil edilmistir. Arastirma siireci boyunca arastirmaci topladigi
verileri dnce degerlendirmis, sonrasinda Nvivo 10 yazilimi yardimiyla kodlayarak bu

program Uzerinde bulgulara ulagmistir.

Kisa aralikh toplantilar. Arastirmaci, arastirma siireci boyunca tez danigmaniyla
beraber hareket ederek analizlerini yapmistir. Gerekli konularda uzman goriisiine

basvurulmustur.

Kodlamalarin giivenirligi. ‘Kesinlik’ yaklagimi kullanilmistir. Kesinlik yaklagima,
ayni icerigin ayni1 kodlayici tarafindan iki ya da daha fazla kodlanarak yapilmasidir
(Yildirim ve Simsek, 2005). ilk kodlama yapildiktan alti ay sonra tekrar kodlama

yapilmis, kodlarin giivenirligi teyit edilmistir. Elde edilen bu kodlar anlam-baglam
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biitiinliigl i¢inde biraraya getirilerek temalar olusturulmus, buradan da kategorilere

ulastlmistir.

Kodlayicilar arasi1 giivenirlik. Ayrica aragtirmanin giivenirligini arttirma adina
kodlayicilar arast giivenirlikten yararlanilmistir  (Miles, Huberman, 2016).
Birbirinden bagimsiz ¢alisan iki arastirmaci tarafindan kodlama yapilmistir.
Kodlamalar ¢alismanin arastirmacisi tarafindan danisman destegiyle yapilmis olup
ayrica matematik egitiminde uzman olan bir akademisyenden de yardim alinmustir.
Ikinci kodlayici ise bu konuda bilgi sahibi olan ortadgretim matematik 6gretmenidir.
Arastirmacilar ilk kodlama sonucunda giivenirlik katsayisini Miles ve Huberman
(2016) formiiliine gore %~87.39 olarak hesaplanmistir. Arastirmacilar uyusmazlik
yaratan maddeler (zerinde tekrar goriiserek, uzlasiya varmuslardir. Uyusmazlik

13

yaratan maddelere Ornek olarak, Kanada OMOP’te bulunan “....anlasild1gim
gosterir”  kazanim ifadesi arastirmacit tarafindan uygulama basamaginda
degerlendirilirken, kodlayic1 diger 6gretmen tarafindan muhakeme basamaginda
degerlendirilmistir. Kodlayicilar bu konu iizerine goriiserek bu ifadelerin gectigi
kazanimlar1 tek tek degerlendirmistir. Bu kazanimlarda, 6grencinin anladigini

gostermesi ve bununla ilgili uygulama yapmasi kanaatine varilmistir. Bununla ilgili

kazanimlarin uygulama basamagina alinmasina karar verilmistir.

3.4.3.2. Aktarilabilirlik(Transferability)

Aktarilabilirlik; bir arastirmadan elde edilen bulgularin, anlam ve ¢ikarimlarini
korumak kaydiyla benzer baglam veya durumlara uyarlanabilmesidir, dis gecerligi
saglamak icin kullamilabilir (Arastaman, Fidan, Oztirk Fidan, 2018). Nitel
arastirmalarda, aktarilabilirligi saglanmasi acgisindan arastirmaci gerekli veri tabanini
saglayabilmelidir (Licoln, Guba, 1985). Bu c¢alismada arastirma bulgularini,
okuyucularm kendi ¢aligmalarina uygun bigimde aktarabilmelerini saglamak igin veri

toplama yontemlerine, sinirliliklarina ve veri analizine detaylica yer verilmistir.

3.4.3.3. Guvenilebilirlik(Dependability)

Guvenilebilirlik 6lgity, arastirma bulgularinin ve yorumlarmin tutarli bir siirecin
urini  olarak miimkiin oldugu olgiide a¢ik ve tekrarlanabilir olmasini

gerektirmektedir (Arastaman, Fidan, Oztirk Fidan, 2018).
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Gilivenirligin saglanmasi icin Oncelikle secilen 6gretim programlarinin g¢evirisi
titizlikle yapilmis olup, ilkeler arasi ifade farkliliklarina agiklik getirmek igin
programlardaki ornekler detaylica incelenmistir. Bu dogrultuda arastirmada 6gretim
programlarimin igerigi hakkinda ayrintili bilgi verilmeye 6zen gosterilmis, yer yer
dogrudan alintilama yapilmistir. Igerik analizi Nvivo programi iizerinde yapilarak,
analizler kayit altina alinmigtir. Analiz siireci detayli sekilde arastirmada ifade

edilmistir.

3.4.3.4. Onaylanabilirlik(Confirmability)

Arastirmact ulastigi sonucu elindeki verilerle objektif ve tutarli bir sekilde
destekleyebiliyorsa, bu arastirmanin onaylanabilir oldugunu gosterir (Licoln, Guba,
1985). Bu ¢alismada arastirmaci, verileri kisisel tutum ve goriislerinden uzak sekilde,
olduk¢a objektif bakis acisiyla degerlendirmeye calismistir. Kayit altina alinan

veriler, tekrar analiz edilebilecek sekilde saklanmstir.
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4.BOLUM

BULGULAR

Bu boliimde belirlenen alt amaglara gore 6gretim programlart karsilagtirilarak elde

edilen bulgulara yer verilmistir.

4.1. Turkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Programlarimin Genel Ozelliklerine iliskin

Bulgular

Bu bolimde Turkiye, Estonya, Kanada ve Singapur matematik &gretim
programlarinin genel yapisina dair bilgiler verilmis olup, programin yapisi,
benimsedigi yaklasim, programin vurguladigi kavram ve Ogretiler, yetkinlikler,

degerler egitimi ve 6gretim programinda en ¢ok yer alan ifadeler hakkinda bilgi

verilmistir.
4.1.1. Ogretim Programlarmin Genel Ozellikleri

Bu boliimde 6gretim programini olusturan dgelerin disinda programlarin genel

yapistyla ilgili bilgiler verilmektedir. Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Ogretim Programlarimin Genel Ozellikleri

Turkiye Estonya Kanada Singapur
Programin
sayfa sayisi 48 29 46 69
Programin
benimsedigi Sarmal yaklasim Dogrusal yaklasim  Dogrusal yaklasim  Sarmal yaklasim

yaklasim




Tablo 7°nin devami

50

Programda
yer alan
bashklar

1. Milli Egitim
Bakanlig1 Ogretim
Programlari

1.1. Ogretim
Programlarinin
amaglari

1.2. Ogretim
Programlarinin
Perspektifi

1.2.1. Degerlerimiz
1.2.2. Yetkinlikler
1.3. Ogretim
Programlarinda
Olgme ve
Degerlendirme
Yaklagimi
1.4.Bireysel
Gelisim ve Ogretim
Programlari

1.5. Sonug
2.0retim
Programinin
uygulanmasi
2.1.Matematik
Ogretim
Programinin Temel
Felsefesi ve Genel
Amaglari
2.2.Matematik
Ogretim
Programinin
uygulanmasinda
dikkat edilecek
hususlar
2.3.Kazanim sayist
ve sure tablosu
3.Matematik
Ogretim
Programinin Yapisi
3.1. Kazanimlarin
Yapist
3.2.Matematik
Dersi Kitap Forma
Sayilar

9,10, 11. Ve 12.
Sinif alt 6grenme
alani, konu,
kazanim ve
aciklamalar1

11. ve 12. Smuf
temel dizey
6grenme alani,
konu kazanim ve
aciklamalar1

1. Genel prensipler
1.1. Matematigin
yeterlilikleri

1.2. Konu alaninin
konulari ve ders
sayist

1.3. Konu alaninin
tanimi

1.4. Genel
yetkinlikler
olusturma
secenekleri

1.5. Konulari diger
konu alanlariyla
entegre etme
secenekleri

1.6. Capraz egitim
programi1 konularini
uygulamak icin
secenekler

1.7. Calisma
Faaliyetlerini
Planlama ve
Organize Etme
1.8. degerlendirme
1.9. Fiziksel
Odgrenme ortami

2. Ders programi
2.1.Dar matematik
2.1.1. Egitim ve
Egitim Amaglari
2.1.2. Konunun
Agiklamast

2.1.3. Ortadgretim
O6grenme ¢iktilart
2.1.4. Ogrenme
Ciktilar1 ve Ders
Igerikleri

2.2. Kapsamli
Matematik

2.2.1. Egitim ve
Egitim Amaglari
2.2.2. Konu
Agiklamast

2.2.3.
Ortadgretimde
Ogrenme Ciktilar
3. Istege bagli

derslerin ders

programi

1.Girig

2.Amag
3.0grenciler ve
Matematik
Ogrenmesi ile Tlgili
inaniglar

4. Kuzilderililer
(first nation) ,
Eskimolar

(inuit) VE Metis
perspektifinden
5.Duygusal Alan
6.Ogrenciler igin
Hedefler

7.10-12
Matematik igin
Kavramsal Cerceve
8.Matematigin
Dogasi

9.Ders Dizileri ve
Konular

10.Ders Segimi
Hedefleri

11.Ders Segimi
Tasarimi
12.Ciktilar
13.Bilgi ve Iletisim
Teknolojileri (BIT)
Cikt1 Linkleri
14.6zet

15.Egitici Odak

1.Girig

1.1.Amag
1.2.Hedefler ve
Amaglar

1.3.Ders Plani
Tasarimi
2.Matematik
Cercevesi
2.1.Problem ¢ézme
3.0gretme,
Ogrenme ve
Degerlendirme
3.1.0grenme
deneyimleri
3.2.0gretmek ve
O0grenmek
3.3.Sinifta
Degerlendirme
4.0 Seviye
Matematik Egitim
programi

4.1 Egitim
programinin
Amaclari

4.2.Ders Plani
Organizasyonu
4.3.Matematiksel
Islem agamalar
4.4.Seviyeye Gore
Icerik ve Ogrenme
Deneyimleri

5.N (A) -Level
Matematik Izlence
5.1.Egitim
programinin
Amaglari

5.2.Ders Plani
Organizasyonu
5.3.Matematiksel
Islem asamalari
5.4.Seviyeye Gore

Icerik ve Ogrenme

Deneyimleri
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Tablo 7°de Tirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur matematik O6gretim
programlarinin benimsedigi yaklasimlar ve konu basliklar1 verilmistir. Programlarin

genel gergevesi su sekilde 6zetlenebilir;

Tiirkiye OMOP ii¢ bolimden olusmaktadir. Ilk bélimde hazirlanan tiim
programlarin amaci, perspektifi, 6lgme degerlendirme yaklasimindan bahsedilmis,
ikinci bolimde 6gretim programinin uygulamasinin temel felsefesi, 6gretimde dikkat
edilecek hususlar, kazanim sayist ve yapisindan bahsedilmis. En son bolimde ise

matematik 6gretim programinin yapisindan bahsedilmistir.

Estonya OMOP ii¢ boliimden olusmaktadir. Birinci boliimde genel prensipler,
matematigin yeterlilikleri, konu alani1 basliklar1 tanimindan genel yetkinlikler
olusturma segenekleri, konular1 diger konu alanlariyla entegre etme secenekleri,
capraz egitim programi konularmni uygulamak icin seceneklerden bahsetmistir. Ikinci
ve Ugiincii bolimde dar, kapsamli ve istege bagli matematik konu bagliklari, bu
basliklarin her birinin altinda egitimin amaglari, konularin agiklamasi ve dgrenme
ciktilart verilmistir. Estonya OMOP matematigi dar ve kapsamli ikili kurs sistemi
olarak ele almistir. Bu ikili kurs sisteminde ortak konu bagliklar1 olmakla beraber
kapsamli matematik konular1 daha genis bicimde ele almistir. Bu kurslar arasinda
gecis bulunmaktadir. Kapsamli matematik bir bilim olarak matematigi anlamak igin
gerekli terim ve yontemler Gzerinde dururken, dar matematik diizey akademik bilgi

iceren konulardan meydana gelmektedir.

Kanada OMOP, programm amacindan, matematik 6grenmenin &neminden,
kiltiirlere gore yaklasimdan, duygusal alanin 6neminden ve 6grenciler i¢in hedeften
bahsetmistir. Sonrasinda matematik ile ilgili kavramsal ¢erceve, matematigin dogasi,
ders dizileri ve konu dagilimlari, ders se¢im tasarimindan ve ¢iktilardan
bahsedilmistir. Kanada OMOP diger dgretim programlarindan farkli olarak dgretim
programinin ¢esitli gruplar tarafindan isbirligince ve yedi egitim bakanliginin
istirakiyle hazirlandigini belirterek giris yapmustir. Sonrasinda 6gretim programinin
ogrencilerin  nasil  Ogrendiklerini  belirterek,  Ogrencilerin  deneyimlerini
cesitlendirilmesini, Ogrenmelerine saygi duyulmasi gerektiginden ayrica iilkede
yasayan farkli etnik kokenli gruplarin bulundugunu ve buna gére egitim yapilmasi

gerektigini belirtmistir.
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Singapur OMOP programi bes boliimden olusmustur. Ik bolim hedef amag ve
ders planindan olusmaktadir. ikinci boliim matematik cercevesi ve problem
¢dzmenin onemi {iizerinde durmaktadir. Uciincii bolim o6gretme, dgrenme ve
deneyimden bahsetmektedir. Dordiincti boliim O seviye, besinci boliim N(A) seviye
matematik seviyelerinin amaglari, ders plani, islem asamalari, igerik ve &grenme
deneyimlerinden bahsetmektedir. Singapur OMOP diger programlardan farkli olarak
matematik egitiminin odak noktasini1 problem ¢6zme olarak ifade edip olusturduklari
matematik cercevesinde programi yapilandirmistir. Tiim programlar genel olarak
ders programinin planina, konu dagilimlarina, amacina, ¢iktiya, 6grenme siireglerine
ve degerlendirmeye deginmistir. Kanada ve Singapur OMOP diger programlarindan

farkli olarak matematik disiplinine ait bagliklara da programlarina yer vermistir.
4.1.2. Matematik Ogretim Programlarinda Yer Alan Yetkinlikler

Tiirkiye Yiksekogretim Yeterlilikler Cercevesinde (TYYC) yetkinlik “Bilgiyi,
kisisel, sosyal ve/veya metodolojik becerileri is ve ¢alisma ortamlari ile mesleki ve
kisisel gelisim konusunda kullanabilme yetenegidir.” seklinde tanimlanmistir
(Yiiksek Ogretim Kurumu, 2011). Yetkinlik bir isi yapabilmek i¢in gerekli donanima
sahip olma seklinde de ifade edebiliriz. Tablo 8’de 6gretim programlarinda verilen

yetkinliklerin karsilagtirmali olarak gdsterimleri yapilmaktadir.

Tablo 8. Ogretim Programlarinda Belirtilen Yetkinlikler

Turkiye Estonya Singapur
Anadilde iletisim
Yabanci dilde iletisim Iletisim yetkinligi iletisim
Matematiksel yetkinlik ve
bilim ve teknolojide temel
yetkinlikler
Dijital yetkinlik
Ogrenmeyi 6grenme Ogrenmeyi 6grenme
yetkinligi
Yetkinlikler Sosyal ve vatandaglikla ilgili ~ Sosyal ve vatandaglik
yetkinlikler yetkinligi
Insiyatif alma ve girisimcilik  Girisimei yetkinlik
Kiiltiirel farkindalik ve ifade  Kiiltiirel ve deger
yetkinligi
Doga bilimleri ve
teknoloji yetkinligi
Oz farkindalik yetkinligi
Isbirligi
Yaraticilik

Elestirel diisiinme
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Tablo 8’de Tiirkiye, Estonya ve Singapur OMOP’te yer alan yetkinlikler
sunulmustur. Kanada OMOP’te herhangi bir yetkinlik verilmemistir. Iletisim,
O0grenmeyi Ogrenme, sosyal ve vatandaslik, girisimcilik, kiiltiirel ve deger gibi
yetkinlikler Tiirkiye ve Estonya OMOP’te ortak olarak ifade edilen yetkinliklerdir.
Matematiksel yetkinlik ve bilim ve teknolojide temel vyetkinlikler ve dijital
yetkinlikler sadece Tiirkiye OMOP’te bulunmaktadir. Doga bilimleri ve teknoloji
yetkinligi ve 6z farkindalik yetkinligi sadece Estonya OMOPte yer almaktadir.

Tiirkiye OMOP yetkinlikleri sekiz baslikta vermistir. Bu basliklar genel olarak
kisisel gelisim, teknolojiyi takip etme ve kullanma, cevreye duyarli olma seklinde
genellenebilir. Tiirkiye OMOP’ te yetkinliklerin onemi vurgulanarak, egitim
sisteminin amacinin bireylere bilgi, beceri ve davranis kazandirmanin yaninda onlara
milli degerleri ve bu degerlerin eylem hali olan yetkinlikleri de beraber kisiye
kazandirmaktir, seklinde aciklamistir. Estonya OMOP ise yetkinlikleri yedi baslikta
ifade etmistir. Bu yetkinlikler matematiksel ¢ergevede degerlendirilmistir. Singapur
OMORP ise 21. yiizy1l yetkinliklerini gelistirmekten bahsetmistir. Fakat tam olarak bu

yetkinlikleri ne oldugunu tanimlamamustir.

Tablo 8.1°de Tiirkiye ve Estonya OMOP’te ortak olan yetkinlikler karsilastirmali
olarak sunulmustur. Singapur OMOP ve Kanada OMOP’te yetkinliklere iligkin

aciklamalara yer verilmemistir.

Tablo 8.1. Ogretim Programlarindaki Yetkinliklerin Karsilastirmah Gosterimi

Turkiye Estonya
Anadilde Sozlii ve yazili ifade etme Bilgileri formule etme
Tletisim Yaratict iletisimde bulunma

Teorem ve problemleri formile etme
Sozlii ve yazili ifade etme
Okuma becerilerini gelistirme
Yabanci dilde Yaratici iletisimde bulunma
iletisim Nesneler arasindaki iligkileri gorme
Kiiltiirleraras1 ~ anlayis  becerileri
gerektirme
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Etkili 6grenme gergeklestirme

Analitik, rasyonel
becerisini gelistirme

yontem bulma

Ogrenmeyi Ogrenme siirecini planlama Kritik sonug degerlendirme
o0grenme becerilerini gelistirme
yetkinligi
Edinilen bilgiyi yeni durumlarda
kullanma
Bagimsiz diistince kullanmaya
yonlendirme
Sosyal hayata etkili ve yapici bigimde Topluma ve diger vatandaglara kars
Sosyal ve katilma sorumluluk gelistirme
vatandashkla
ilgili Catismalar1 ¢dzme becerisi gelistirme ~ Isbirligi ~ ve  karsihikli  yardim
yetkinlikler becerilerini gelistirme
Toplumsal ve siyasal kavram ve
yapilara iligkin bilgi edinme Farkli matematiksel yetenekleri olan
ogrencilere karsi tolerans gelistirme
Medeni hayata tam olarak katilim
saglama.
Diisiinceleri  eyleme  doniistirme Hipotezin gegerliligini hakli ¢ikarmak
becerisini gelistirme igin fikirler bulma
Problemleri gérme ve formile etme,
Hedeflere wulasmak i¢in planlama fikir Gretme ve analiz etme becerisini
inisiyatif yapma ve proje yonetme yetenegini gelistirme
alma ve geligtirme
girisimcilik Ogrencilerin  esnek  diisiinmelerini
Islerine ait baglam ve sartlarm gelistirme

farkinda olma

Etik degerlerin farkinda olma

Girigimcilik yeterliligini gelistirme

Tablo 8.1°den goriilecegi gibi Tiirkiye OMOP yetkinlikleri genel ifadelerle

tanimlamisken, Estonya OMOP ise yetkinlikleri matematik egitim programina uygun

olarak matematikle

iliskilendirerek tanimlamistir, programlarda ortak gecen

yetkinlikler var gibi goziikkmesine ragmen ayni seyleri ifade etmemektedirler.

4.1.3. Matematik Ogretim Programlarinda Degerler Egitimi

Ogretim programlar1 kisileri sadece bilissel olarak degil, duyussal olarak da

egitmeyi amaclar. Bunun ic¢in 6gretim programlari olusturulurken bilginin yaninda
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duyussal ogelere de yer verilir. Ogretim programlarinin degerleri Tablo 9°da

sunulmustur.
Tablo 9. Ogretim Programlarinda Verilen Degerler
Turkiye Estonya Kanada Singapur
Adalet Anlayis
Dostluk Ozen Bilingli karar verme Degerler baslig
Durustluk Sistematik Sebat etme altinda herhangi
Degerler Sayg1 yaklagim bir ifade
Sevgi Sebat kullanilmamustir.
Sorumluluk Kararlilik
Vatanseverlik Buttnlik

Yardimseverlik  Hosgdriilii tutum

Tablo 9°da goriilecegi iizere Tiirkiye OMOP degerlerimiz bashgi altinda kok
degerler olarak niteledigi ‘adalet, dostluk, diiriistliik, 6z denetim, sabir, saygi, sevgi,
sorumluluk, vatanseverlik, yardimseverlik’ kavramlarini vermistir. Bu degerler genel
degerler olup, matematik egitimine 0zgii degerler degildir. Estonya OMOP ise
Degerler ve Ahlak bashigi adi altinda ‘anlayis, 6zen, sistematik yaklasim, sebat,
kararlilik ve biitiinlik, hosgoriilii tutum’ gibi matematik egitimine 6zgii degerler ile
genel degerleri bir arada vermistir. Kanada OMOP dogrudan degerlerden bahsetmese
de, “Topluma katkida bulunan olarak bilingli kararlar verme....... sebat etmeye istekli
olmalarini saglama....” seklindeki ifadesiyle kismen de olsa degerler egitimine vurgu
yaptig1 sdylenebilir. Singapur OMOP degerlere iliskin herhangi bir bilgi vermemistir.
Tiirkiye ve Estonya OMOP verdikleri degerlerle alakali herhangi bir agiklama

yapmamis veya bununla alakali farkli bir bilgiye de yer vermemistir.

4.1.4. Matematik Ogretim Programlarinda En Sik Kullamlan ifadeler

Turkiye, Estonya, Singapur ve Kanada Ortadgretim Matematik Programlari igerik
analizi yapildiginda, programlarin farkl ifadelere agirlik verdigi gozlemlenmistir.
Ogretim programlarinda en fazla yer verilen kelimeler ve 6gretim programlarinin

toplam kelime sayis1 gore Tablo 10°da verilmistir.
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Ulkeler
Toplam 1. kelime 2. kelime 3. kelime 4. kelime 5.kelime
kelime sayisi
Turkiye Fonksiyon Say1 Problem Kavram Kiime
(6685) (155) (86) (85) (75) (75)
Estonya Fonksiyon Matematik Problem Ogrenme Denklemler
(3809) (106) (96) (59) (53) (52)
Kanada Matematik Ogrenci Problem Ogrenme Anlayis
(5131) (181) (161) (130) ciktilari geligtirme
(131) (94)
Singapur Matematik Ogrenme Ogrenci Problem Ogretim
(6408) (307) (186) (167) (93) Programi
(72)

Tablo 10°da goriilecegi iizere Tiirkiye OMOP sirastyla en ok ‘fonksiyon’,
‘say1’, ‘problem’, ‘kavram’ ve ‘kiime’ ifadelerine yer vermistir. Tiirkiye OMOP
incelendiginde ‘fonksiyon’, ‘say1’, ‘problem’ ve ‘kiime’ ifadeleri genellikle
kazanimlara iligskin verilen alt agiklamalarda yer aldigindan dolay1 sik kullanilmistir.
‘Kavram’ kelimesi ise programin kavram 6gretiminin Uzerinde durmasindan dolay1
sikga kullanilmistir. Estonya OMOP sirasiyla en ¢ok ‘fonksiyon’, ‘matematik’,
‘problem’, ‘6grenme’ ve ‘denklemler’ ifadelerine yer vermistir. ‘Fonksiyon’ ve
‘denklem’ ifadesi hem kazanimlarda hem de programin igeriginde yer almasindan
dolay1 sik kullanilmigtir. ‘Matematik’, programdaki ifadelerin matematik disiplini ile
iliskilendirilerek verilmis olmasindan dolay1 sik kullanilirken,‘6grenme’ kelimesi ise
programin Ogrenme-0gretme silireglerine yaptigi vurguyu gostermesi agisindan
onemlidir. Ayrica Estonya OMOP, &gretim programinin gesitli yerlerinde problem
cozmenin o6neminden bahsettiginden, ‘problem’ kelimesinin de sik kullanilmasi

programla tutarli oldugunu gostermektedir.

Kanada OMOP’te sirastyla en ¢ok ‘matematik’, ‘6grenci’, ‘problem’, ‘dgrenme

ciktilarr’ ve ‘anlayis gelistirme (understanding)’ ifadelerine yer verilmistir.

Ogrencinin anlamasin1 dnemseyen ve bunu cesitli sekillerde ifade eden programda,
‘ogrenci’ kelimesinin sik kullanilmasi programin 6grenciye gorelik amaciyla tutarl

oldugunu gostermektedir. Kanada OMOP, diger &gretim programlariyla
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kiyaslandiginda problem ¢ozmeye en fazla yer veren programdir. Programda da
‘problem’ ifadesinin sik kullanilmig olmasi bununla tutarli oldugunu gosterir. Burada
diger programlardan farkli olarak ‘anlayis gelistirme’ ve ‘Ggretim ¢iktilari’’nin yer
almasi da dikkat cekicidir. ‘Anlayis gelistirme’ 6grenme ¢iktilarinda yer verilen bir
ifade olarak, Ogrencinin bilgiyi yapilandirmasi ve bunu uygulamali olarak
gostermesidir. Bir¢ok kazanim (6grenme ¢iktisi) bu sekilde ifade edildiginden dolay1

programda sik kullanilmastir.

Son olarak Singapur OMOP sirasiyla en fazla ‘matematik’, ‘6grenme’,
‘Ogrenci’,‘problem’ ve ‘Ggretim programi’ ifadelerine yer vermistir. Singapur
Ogretim programinda icerikten ziyade Ogrenme-Ogretme siireglerinin Oonemi ifade
edilmig, Ogretimin iizerinde durulmustur. Ayrica problem c¢ozmeyi Ggretim
programinin odak noktasina koyan program, 6grenci merkezli egitimi Gnemseyerek,
farkli yerlerde bunu ifade etmistir. Sik kullanilan kelimelerin bu yonu ile programla

tutarh ¢iktig1 sdylenebilir.

Tablo 10°a gore en fazla kelimeyi Turkiye OMOP (6685) igerirken, en az kelime
iceren program Estonya OMOP (3809)tiir. ‘Problem’ kelimesi dort o&gretim
programinda da en sik kullanilan ortak ifadedir. ‘Matematik’ kelimesi Turkiye
OMOP harig, diger 6gretim programlarinda ortak yer almasi dikkat gekicidir. Bunun
nedeni Tiirkiye OMOP’te yer alan igerik kismmin tiim 6gretim programlari igin
genel sekilde hazirlanmis olmasi ve matematik disiplinine iligkin ifadelere ¢ok fazla
yer verilmemesi olarak gosterilebilir. Singapur OMOP &gretim siirecine verdigi
Oonemi ve Ogrenciye goreligi programin bir¢ok yerinde vurgulamis, sonucunda
‘6grenci’ ve ‘dgrenme’ ifadelerini sikga kullanmigtir. Kanada OMOP, 6grenci
eksenli hazirladig1 programda ‘6grenci’ ifadesini sik¢a kullanarak programla tutarli

sekilde sonuig elde edildigi sOylenebilir.

4.2. Turkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Programlarinin Amacina iliskin

Bulgular

Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur ortadgretim matematik programlar

amaglar acgisindan incelendiginde ortaya ii¢c farkli ama¢ konmustur. Bunlar;
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programin genel amaglari, programin genelinde yer alan amag bildiren ifadeler ve

programin kazanimlaridir.
4.2.1. Genel Amaclarin Simiflandirilmasi

Ogretim programlarmin  genel amaclart  smiflandirmasinda, Posner ve
Rudnitsky’in  (2016) amagclar1 smiflandirmaya yonelik hazirladiklar1  yapidan
faydalanilmistir. Oncelikle her programm kendi igindeki amag¢ dagilimi incelenmis,
sonrasinda programlar arasinda karsilagtirmalar yapilmistir. Buna gore genel amag

dagilim frekanslar1 Sekil 2°de verilmektedir.

40 - -
30 A | bilissel kavrama
20 - B duyussal kavrama

bilissel beceri

10 . _I l ‘ B duyussal beceri
— =

0 r
Turkiye Estonya Kanada Singapur

Sekil 2. Programin Genel Amaglarinin Posner ve Rudnitsky’in Siniflamasina Gore Frekansi

Sekil 2°de genel amaca en az yer veren program Tiirkiye OMOP tiir. Turkiye
OMOP agirlikli olarak biligsel kavramaya yer vermistir. Estonya OMOP’iin genel
amaclari, diger 6gretim programlarinin genel amaglarindan sayica fazladir. Grafikten
de goriilecegi lizere Estonya OMOP’iin genel amaglar1 agirlikli olarak bilissel beceri
kapsamina girmekte ve amaglarin dagilimmin dengeli olmadigi goriilmektedir.
Estonya OMOP’te duyussal beceriye ait herhangi bir amag ifadesi bulunmamaktadir.
Kanada OMOP’iin genel amaglar1 agirlikli olarak bilissel beceri kapsamina girse de
duyussal alana da 6nem verildigi grafikten goriilmektedir. Biligsel kategoride alti
amag yer alirken, duyussal kategoride yedi amag yer alarak dengeli bir dagilimin
oldugu sdylenebilir. Singapur OMOP’iin genel amaglar1 agirlikli olarak bilissel
beceri kapsamina girmektedir. Tablodan da goriilecegi lizere genel amaglarin

dagilmi dengeli degildir. Duyussal beceriye ait herhangi bir ama¢ ifadesi
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gorulmemistir. Incelenen programlarin genel amaglari incelendiginde, psikomotor

beceri kapsamina aliabilecek herhangi bir genel amag¢ bulunmamaktadir.

Genel ama¢ dagilimin diizeylere gore frekanslarinin karsilastirmali incelemesi

Sekil 3’te verilmektedir.

B Tarkiye

M Estonya

o Kanada
| =

bilissel W Singapur

kavrama

bilissel
beceri

psikomotor
beceri

duyussal
beceri

duyussal
kavrama

kavrama | beceri |

Sekil 3. Programin Genel Amaglarinin Posner ve Rudnitsky’in Siniflamasina Gore Dagilimi

Sekil 3’e gore su bulgulara ulasilmistir; Biligsel kavram kapsaminda en fazla
amaca yer veren program Estonya OMOP olurken, Singapur OMOP bu diizeyde
sadece bir tane genel amaca yer vermistir. Duyussal kavrama genel amaglarinda en
cok yer veren program, Singapur OMOP olurken, en az yer veren program Tirkiye
OMOP olmustur. Ogretim programlarinin hepsi duyussal kavrama yer vermistir.
Biligsel beceri, Tiirkiye OMOP hari¢ diger tiim Ogretim programlarmim genel
amaglarinda ilk sirada yer almaktadir. Burada en fazla amag¢ bulunduran Estonya
OMOP ilk sirada yer alirken, Tiirkiye OMOP diger 6gretim programlarina gére en az
yer veren program olmustur. Kanada ve Tiirkiye OMOP genel amaglarda duyussal
beceriye yer vermisken, Estonya ve Singapur OMOP’te duyussal beceriye ait
herhangi bir amac¢ bulunamamistir. Genel amaglardan segilen 6rnek ifadelerin

dagilimi Tablo 11°de gosterilmektedir.
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Tablo 11. Programlarmn Genel Amaclarindan Secilen Ornek ifadelerin Dagilhimi

© © b 5
g £ & B8
F - 8 c [@)]
- = 7] O c
Amag tiri Programin genel amaclari [ wl V2 &
Bilim insanlarin1 ve onlarin ¢aligmalarini tanima X
Bilissel Matematiksel metinleri anlama X
kavrama
Matematiksel okuryazar olma X
Matematige deger verme ve takdir etme X X X
Duyussal Matematige yonelik olumlu tutum geligtirme X X
kavrama
Matematigin énemini kavrama X
Matematiksel diigtinme ve uygulama becerileri X N
Bilissel kazanma
beceri Problem ¢6zme becerilerini gelistirme X X X X
BIT araclar1 dahil matematiksel araglarm kullanimi X X
Matematiksel gorevleri yerine getirirken risk alma X
Topluma katkida bulunan olarak bilincli kararlar N
Duyussal verme
beceri Matematigi dogru, etkili ve faydali bir sekilde X

kullanma

Tablo 11°de goriilecegi iizere Tiirkiye OMOP diger programlardan farkli olarak
bilim insanlarini ve onlarin ¢alismalarini tanimaya amaglar arasinda yer verirken,
Kanada matematik ise diger 6gretim programlarindan farkli olarak okuryazar olmaya
yer vermistir. Matematige deger verme ve takdir etme, Singapur hari¢ diger
programlarda ortak belirtilmistir. Problem ¢6zme becerilerini gelistirme tiim

programlarda ortak ifade edilmistir.
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4.2.2. Program Genelinde Yer Alan Amaclarin Siniflandirilmasi

Programin genelinde yer alan, amag¢ kapsaminda degerlendirilen ifadelerin
biraraya getirilmesinden olusturulmustur. Genel amaglarda oldugu gibi Posner ve
Rudnitsky’in olusturduklar1 yapi1 kullanilarak amaclar kategori ve duzeylerine
ayrilmistir.  Oncelikle programlarmn  kendi iglerindeki dagilm gbz Oniinde
bulundurularak inceleme yapilmistir, sonrasinda diizeylere gore dagilimi
incelenmistir. Programlarin genelinde yer verilen amag ifadelerinin, program ici

frekanslar1 Sekil 4’te verilmistir.

40 ~ =
35 -
30 - M bilissel kavrama
25 - B duyussal kavrama
20 1 bilissel beceri
15 - .
B duyussal beceri

10 -

5 i -I l m psikomotor beceri

0 _—‘ —

Turkiye Estonya Kanada Singapur

Sekil 4. Programlarin Genelinde Yer Verilen Amag ifadelerinin Frekanslari

Sekil 4’te goruldigl tizere butin programlardaki en fazla amag, bilissel beceri
kapsaminda oldugu goriilmektedir. Estonya OMOP genel amaglar dagilimindan
farkli olarak program genelinde duyussal kavrama ait amaglar da bulundurmaktadir.
Kanada OMOP genel amaglarm dagiliminda gorilen bilissel ve duyussal beceri
dengesinin aksine program genelinde ki amaglarda agirlik bilissel kavram ve
beceriye verilmistir. Singapur OMOP genel amaglarda duyussal beceriye ait bir
ifadeye rastlanamazken, programin genelinde yer alan amaglarda duyussal beceriyi
kapsayan amaclar bulunmaktadir. Programlarin genelinde yer verilen amag

ifadelerinin, programlar aras1 Karsilastirmali incelemesi Sekil 5’te verilmektedir.
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35 ~
30 A
25 1 . .
20 A M Tirkiye
o M Estonya
10 -
> Kanada
0 .
Bilissel duyussal bilissel duyussal | psikomotor M Singapur
Kavrama kavrama beceri beceri beceri
kavrama | beceri |

Sekil 5. Programlarin Genelinde Yer Verilen Amag ifadelerinin Siniflamasi

Sekil 5°te ulasilan bulgular su sekildedir; bilissel kavrama diizeyinde Kanada ve
Estonya OMOP amaglari, esit diizeyde ¢ikmis olup, en az amaca sahip olan Singapur
OMOP’diir. Duyussal kavrama diizeyinde Singapur OMOP en fazla amaca sahip
olan program olmustur. Biligsel beceri tim o6gretim programlarinda yer almakla
beraber genel amaglarda bulunan siralamasiyla tutarli ¢ikmistir. En fazla amaca
Estonya OMOP sahiptir. Duyussal beceri kazanim sayilar1 birbirine yakin gikmistir.
Fakat genel amaclarda ki dagilimiyla tutarli gdziikmemektedir. Kanada OMOP
duyussal beceriyle alakali genel amac¢ vermis olsa da programin genelinde bunu
karsilayan ifadeye rastlanmamustir. Estonya ve Singapur OMOP genel amaglarda
duyussal beceriyle alakali amag belirtmezken, programin genelinde bununla alakali
amaclar goziikmektedir. Program genelinde yer alan amaglarin 6rnek ifadelerinin

dagilimi Tablo 12°de verilmektedir.

Tablo 12. Program Genelinde Yer Alan Amagclardan Ornek ifadelerin Dagihmm

b
s 2 g 2
. X 5 < <
Program genelinde yer alan amaglar 5 g S =
Amaclarin - L 4 e
tard
Matematigin kavramsal ve usule iliskin bir anlayis gelistirmesi X X
Yasam boyu 6grenmeyi anlama X
Bilissel Bireyin var olan imkanlar1 tanimasi X
Kavrama

Ogrencilerin kendi 6grenmelerinden sorumluluk almasi X X
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Tablo 12°nin devami

Ogrencilerin kendi 6grenmelerinden sorumluluk almasi X
Duyussal Matematige deger verme ve giiven duyma X
Kavrama - .

Geometrik figlrlerin uyumunu fark etme

Fikirleri ifade etme becerisini gelistirme
Bilissel Elestirel diistinme becerileri kazandirma
Beceri ] .

Matematiksel olarak akil yiiriitmeyi gelistirme

Sorumluluk almay1 gelistirme X
Duyussal Isbirligi ve iletisim becerilerini gelistirme X X X
Beceri Ahlaki kararlar alma ve bunlar1 davranislarinda sergileme X

yeterliligi

Tablo 12°de goriilecegi lizere biligsel kavrama diizeyinde, matematigin kavramsal
ve usule iligkin bir anlayis gelistirmesi Kanada ve Singapur 6gretim programlarinda
ortak ifade edilirken, Estonya yasam boyu Ogrenmeye programda yer vermistir.
Duyussal kavrama diizeyinde Ogrencilerin kendi grenmelerinden sorumluluk almasi
Kanada ve Singapur OMOP’te ortak yer alirken, biligsel beceri diizeyinde elestirel
diistiinme becerilerini kazanma tiim programlarda ortak yer almistir. Duyussal beceri
dizeyinde isbirligi ve iletisim becerilerini gelistirme, Tirkiye hari¢ diger 6gretim

programlarinda ortak ele alinmistir.

4.2.3.Kazamimlarin Bilissel, Duyussal ve Psikomotor Alanlara Gore Benzerlik ve

Farkhihiklar:

Incelenen matematik dgretim programlarinda kazanimlarin kodlanarak siniflamasi
yapilmis olup kazanimlarin biligsel yapida oldugu, duyussal veya psikomotor alanla
iliskili herhangi bir kazanima programlarda yer verilmedigi goriilmiistiir. Bunun
nedeni olarak ortaggretim matematik dersinin dogasi geregi hem biligsel bir yapida
olmasi hem de egitimin daha ¢ok soyut kavramlar iizerinden yapilmasi, duyussal ve

psikomotor alani zayif birakmaktadir.
4.2.3.1. Bilissel kazammlarin incelenmesi

Biligsel olarak kodlanan kazanimlarin TIMSS biligsel alan siniflanmasindan

yararlanilarak, diizeylerine gore incelenmistir. Ogretim programlarindaki
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kazanimlarin 6ncelikle diizeylerine gére dagilimlar1 yapilmis olup, program ig¢indeki

dagilim durumuna ve programlar arasi dagilimlari incelenmistir.
4.2.3.2. Program i¢i Kazanmim Dagilimlar

Kazanimlarin TIMSS bilissel alan siniflamasina gore frekans dagilimi Sekil 6’da

verilmektedir.

150 -
100 - H Bilme
B Uygulama
50 -
Muhakeme
O T T T 1

Tiurkiye  Estonya Kanada Singapur

Sekil 6. Kazanimlarin TIMSS Biligsel Alan Siniflamasina Gore Frekans Dagilim

Sekil 6’da 6gretim programlarinin alanlara gore frekanslart verilmektedir. Ulasilan
bulgular su sekildedir; Tiirkiye OMOP kazanimlar1 incelendiginde ‘bilme’ alam
agirlikli olarak ¢ikarken, onemli akil ylriitme siireglerini igeren ‘muhakeme’
alaninda Gok az sayida kazanima yer verilmistir. Estonya Ogretim programinin
kazanim dagilimlar1 yapildiginda ‘bilme’ alani1 agirlikli olarak ¢ikarken, ‘muhakeme’
alaninda ¢ok az sayida kazammma yer verilmistir. Tirkiye ve Estonya OMOP
kazanimlarinin dengeli dagilmadigin1 ve iist diizey becerilerin gelistirilmesine
yonelik ‘muhakeme’ alanindaki kazanimlarin yetersiz kaldigi sdylenebilir. Kanada
ogretim programinin kazanim dagilimina bakildiginda en fazla kazanim ‘uygulama’
alaninda olurken, az bir farkla ‘muhakeme’ alani onu takip etmektedir. Kanada
OMOP’te ‘bilme’ alaninda ¢ok az sayida kazamima yer verilmistir. Bu durum
kazanim dagilimlarmin dengeli olmadig1 ve daha cok {ist diizey kazanimlar elde
edilmeye c¢alisildigin1 gostermektedir. Singapur 6gretim programinda kazanimlarin
dagilimina bakildiginda en fazla ‘muhakeme’ alaninda kazanim goriiliirken, en az
kazanim ‘bilme’ alaninda bulunmaktadir. Singapur Ogretim programinda her
Ogrencinin matematik yeteneginin farkli oldugu ve amaglarinin her 6grencinin

ulasabilecegi maksimum seviyede matematik Ogrenmesi oldugu belirtilmistir.
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Kazanimlarin orantili dagilimina bakildiginda, bu amaglar1 arasinda tutarlilik

gosterdigi sdylenebilir.
4.2.2.3.Programlarin Bilissel Alana Gore Kazanim Dagilimlarinin Karsilastirilmasi

Programlarin biligsel alana goére kazanim dagilimlarinin karsilastirilmast Sekil

7’de verilmektedir.

150 ~
B Turkiye
100 A
M Estonya
50 - Kanada
M Singapur
O T T 1

Bilme Uygulama  Muhakeme

Sekil 7. Programlarin TIMSS Bilissel Alana Gore Kazamim Dagilimlarinin Karsilastirilmasi

Sekil 7°ye gore ulasilan bulgular su sekildedir; ‘bilme” alaninda en fazla kazanima
sahip olan program Estonya OMOP, en az kazanima sahip olan program ise
Kanada’dadir. ‘Uygulama’ alaninda en fazla kazanim Kanada OMOP’e aittir, en az
kazamma Tiirkiye OMOP yer vermistir. ‘Muhakeme’ alaninda en fazla kazanima
sahip olan Kanada OMOP, en az kazanima sahip olan ise Estonya OMOP tiir.

Kazanimlarin 6rnek ifadelerinin dagilimi Tablo 13°te gosterilmektedir.
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Tablo 13. Kazammlarim TIMSS Smiflamasia Gore Dagihm Ornekleri

Kazammlar

Bilme
Uygulama
Muahaeme

X

Veri gruplarini uygun grafik tiirleriyle yorumlama

Ustel ve logaritmik fonksiyonlar1 gergek hayat

durumlarini modellemede kullanma X

Tam sayilarda EBOB ve EKOK ile ilgili uygulamalar
T rkiye yapma X

Birim ¢gemberi tanimlama X

Dik prizmalar ve dik piramitlerin uzunluk, alan ve hacim X

bagmtilarini olugturma

Fonksiyonlarin grafiklerini ¢izme X

Denklem sistemlerini ¢6zme igin belirli doniisiimleri

aciklama X

Estonya Dogru ile diizlemin birbirine goére durumlarini

tanimlama X

Basit trigonometrik ifadeleri doniistiirme X

Siniis ve kosiniis kurallarini ispatlama X

Cebirsel ve sayisal akil yiiriitme gelistirme X

Gincel bir olay ya da matematigi iceren bir ilgi alan1

hakkinda arastirma yapma X

Logaritma fonksiyonu ile tstel fonksiyonla problemler
Kanada cozme X

Dogrusal 6l¢iim iceren problemleri ¢ozme X

Veriler, grafikler ve durumlar arasindaki iligkileri X

yorumlama

3D sekilleri farkli goriiniimlerden géziinde canlandirma X

Negatif sayilarin 6rneklerini tartigma X

Yiizdeler ve kesirler veya ondalik sayilar arasinda X

Singapur  baglanti kurma

Say1 modellerini arastirma X

Gergek diinya baglamlarinda uyum ve benzerlik X

uygulamalarmi tanimlama

Tablo 13’te her 6gretim programinda esit diizeyde kazanim alinip, alanlarina gore

yerlestirilmistir.
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4.3. Turkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Programlarinin icerigine iliskin

Bulgular

Turkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Ortadgretim Matematik Ogretim
Programlarinda icerik ile ilgili Ogrenme alanlari, 6grenme alanlarma gore
diizenlenmis konu basliklar1 verilmis olup, kazanimlarin karsilikli olarak

degerlendirilmesi yapilarak benzerlik ve farkliliklar ortaya konulmustur.
4.3.1. Ogretim Programlarinda Yer Alan Ogrenme Alanlar

Tiirkiye, Singapur OMOP 6grenme alanlarm belirtirken, Kanada ve Estonya

OMOP 6grenme alam belirtmemis, konu basliklar1 seklinde vermistir.

Tablo 14. Ogretim Programlarinda Yer Alan Ogrenme Alanlari

Turkiye Singapur
Sayilar ve Cebir Cebir ve Say1
Geometri Geometri ve Olgiim
Veri Sayma ve Olasilik Istatistik ve Olasilik

Tablo 14’te goriilecegi lizere 6grenme alanlar1 genel itibariyle birbirine benzer

oldugu goriilmektedir.
4.3.2. Ogrenme Alanlarina Gore Konu Bashklarinin Tablo Haline Getirilmesi

Tablo 15°te Tiirkiye OMOP 6grenme alanlarina gére konular siralanmig, Estonya,
Kanada ve Singapur OMOP ders konu basliklar1 da buna gore diizenlenip tablo

haline getirilmistir.
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Turkiye Estonya Kanada Singapur
Kimeler de dil ve
Kumeler notasyon

Denklemler ve
Esitsizlikler
Ikinci Dereceden
Denklemler

Denklemler ve
denklem sistemleri
Esitsizlikler
Ifadeler. Sayisal
nicelikler

Cebir ve say1

Denklemler ve
esitsizlikler
Say1 ve islemleri
Oran ve orant1
Yizde
Orani ve hiz
Cebirsel ifadeler ve
formuller

Fonksiyonlar ve

Sayilar Fonksiyonlarda Fonksiyonlar Fonksiyonlar ve
ve Cebir Uygulamalar grafikler
Bagntilar ve
Fonksiyonlar
Ustel ve Ustel ve Logaritmik
Logaritmik fonksiyonlar
Fonksiyonlar
Diziler Sayisal Diziler
Turev Tiirev Uygulamalart
Fonksiyonun limiti
ve tlrevi
Integral Integral
Polinomlar
Ucgenler Acilar, iicgenler ve
Dortgenler cokgenler
Cokgenler
Cember ve Daire Cemberin dzellikleri
Geometri
Uzay Geometri Uzay Geometri Uzayda dogru ve diizlem
Trigonometri 1
Trigonometri Trigonometri 2 Trigonometri Pisagor teoremi ve
Trigonometrik trigonometri
fonksiyonlar
Analitik Dogrunun denklemi Koordinat geometri
Geometri
Veri, Veri,sayma ve Olasilik ve istatistik [statistik Veri analizi
Sayma ve olasihk Permiitasyon, Data analizi
Olasihk Kombinasyon ve Binom Olasilik

Teoremi
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Tablo 15’te goriilecegi tlizere Tirkiye Ogretim programi, diger &gretim
programlarina gore igerik agisindan olduk¢a yogundur. Sayilar ve Cebir alaninda
Estonya ve Tiirkiye 6gretim programlar1 benzer konulara yer vermekteyken, Kanada
ve Singapur OMORP ileri diizey konular olan limit, tiirev ve integral konularina yer
vermemektedirler. Geometri O0grenme alaninda Tiirkiye ve Singapur konular
birbirine daha yakinken, Estonya ve Kanada OMOP temel geometri konularindan
olan aci, ticgen, dortgen, ¢cember gibi konulara yer vermemistirler. Veri, sayma ve
olasilik alaninda Estonya ve Kanada OMOP, istatistik konusuna yer vermisken,
Tiirkiye ve Singapur OMOP bu konuya yer vermemistirler. Ogretim programlarmin
bazi konular1 Tiirkiye OMOP ile eslesmemis ve acikta kalmustirlar. Bu konu

basliklar1 Tablo 16’da sunulmustur.

Tablo 16. Birbiriyle Eslesmeyen Acikta Kalan Konu Baghklar:

Estonya Kanada Singapur
1.Diizlemde vektor 1.0lgiim 1.Gercek diinyadaki
2.Matematigin uygulamalar1 ve ~ 2.Matematik Arastirma baglamlarda problemler
gercek sureclerin incelenmesi Projesi 2.0lcme

3.Matrisler

Tablo 16°da eslesmeyen konu basliklarina bakildigi zaman matematigi hayatla
biitiinlestiren uygulama ve O6lgme gibi konularin Tiirkiye 6gretim programinda

karsilik bulamadig sdylenebilir.

4.3.3. Ortaégretim Matematik Programlarinda Yer Alan Konularin Iceriklerinin

incelenmesi

Bu béliimde konular, Tiirkiye OMOP’te yer alan 6grenme alanlarmna gore
siiflandirilmistir. Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Ortadgretim Matematik
Ogretim Programi’nda yer alan 6grenme icerikleri karsilastirilarak konularin yapisi,
verilis bicimi, diizeyi hakkinda bilgi verilmesi amaglanmustir. Tiirkiye OMOP’te yer

almayip diger 6gretim programlarinda gecen konular ayrica incelenmistir.
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4.3.3.1. Tiirkiye Matematik Ogretim Programinda Yer Alan Konularin Diger Ogretim

Programu icerikleriyle Karsilastirmal Incelenmesi

Tiirkiye OMOP’te yer alan konular sirastyla sayilar ve cebir, geometri ve siralama

se¢cme 0grenme alanlarina gore gruplandirilarak verilmistir.

4.3.3.1.1 Sayilar ve Cebir
Sayilar ve cebir 6grenme alanina iliskin mantik, kiimeler, denklem ve esitsizlik,
fonksiyonlar, iistel fonksiyon ve logaritma, Polinom, say: dizileri, limit, tiirev,

integral konularina yer verilmistir.
Mantik

Mantik konusu Tiirkiye ve Kanada OMOP’te yer almakta Singapur ve Estonya
OMOP’te bulunmamaktadir. igerik Tablo 17°de verilmektedir.

Tablo 17.Mantik Konusunun i¢erik Karsilastirilmas:

Turkiye Kanada
Onermenin dogruluk degeri Problem ¢ézme
Onermenin denkligi Varsayimlar1 analiz etme
Bilesik ve Kosullu 6nerme Ispat yapma

Tanim, teorem, ispat kavramlarini agiklama

Tablo 17°de goriilecegi lizere Tiirkiye ve Kanada’nin 6gretim programinda benzer
basliklar verilmesine ragmen igerik olarak ortak noktasi yoktur. Tiirkiye OMOP
mantik konusunu teorik olarak ele almaktadir ve kavramlar iizerinde aciklama,
gosterme gibi daha alt biligsel 6grenmeleri hedeflemistir. Kanada matematik dgretim
programinda ise analiz etme, ispat yapma gibi akil yiiriitme becerileri kullanarak
problem c¢o6ziimiine gidilmeye calisilmast daha iist diizey kazanimlara ulagmak
istendigini gosterir. Singapur ve Estonya OMOP’te mantik konusu bulunmamaktadur,

mantiZa dair herhangi bir kazanim da yer almamaktadir.
Kumeler

Kiimeler konusunun diger 6gretim programlariyla karsilagtirmali igerikleri Tablo

18’de verilmistir.



Tablo 18. Kiimeler Konusunun i¢erik Karsilastiriimasi
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Turkiye Kanada Singapur
Kimelerin temel X X
kavramlari
Alt kime X
Iki kiime esitligi X
Birlesim, kesigim, fark, X X
timleme
Kartezyen ¢arpim X
Kuime teorisinin X
uygulamasi
Venn Diyagrami X

Tablo 18°de goriildiigii iizere kiimeler konusu Tiirkiye OMOP’te daha ayrmtili ele

almmis olup, kazanim sayis1 da Singapur OMOP’e gére fazladir. Singapur OMOP

daha ¢ok konunun kavramsal yoniine agirlik vermistir. Kanada OMOP ise kiimeleri

konu bazinda ele almamis olup, kazanim seklinde tek bir yerde vermistir ve TUrkiye

ogretim programindaki kazanimlarla denkligi yoktur. Singapur 6gretim programinda

farkli olarak “venn diyagrami” 6grenme igerigi vardir.

Denklem ve Esitsizlik

Denklem ve esitsizlik konusu matematigin temel konularindan biridir ve farklh

konularla baglantis1 oldugundan dolay1 Tablo 19°da iliskili oldugu konu basliklar

verilmistir. Tablo 19.1°de igerige yer verilmistir.

Tablo 19. Denklem ve Esitsizlik Konusunun Kapsadigi Konu Bashklar:

Turkiye

Estonya Kanada

Singapur

Say1 Kiimeleri

Ifadeler ve Sayisal

Miktarlar

Boliinebilme

kurallar1

1.Dereceden
Konu Denklemler ve
bashklar: Esitsizlikler

Denklemler ve
Esitsizliklerle flgili
Uygulamalar

Cebir ve say1

Esitsizlikler

Usli ifadeler ve

denklemler

Say1 ve iglemler

Denklemler ve
Esitsizlikler

Oran ve oranti

Say1 ve islemler
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Tablo 19°da denklem ve esitsizliklere ait 6gretim programlarinda verilen konular
sunulmustur. Tiirkiye, Estonya ve Singapur OMOP konular1 ayr1 ayr1 ifade ederken,
Kanada OMOP genel baslik vermistir.

Tablo 19.1. Denklem ve Esitsizlik Konusunun icerik Karsilastirilmasi

Turkiye Estonya Kanada Singapur
Say1 kiimeleri X X X X

Rasyonel ve irrasyonel ifadelerin

dontigiimii

Say1 dogrusunda gosterim X X

Say1 yaklasik degerleri ve tahmin X
yapma

Boliinebilme kurallari X X X
Mutlak deger X X

Oran orant1

Carpanlara ayirma

Birinci dereceden bir bilinmeyenli X

Birinci dereceden iki bilinmeyenli X X
denklem

Oran orant1 problemleri X X X

Koklii sayilar ve sl sayilarin X X

gosterimi

Koklii ifadeleri igeren islem ve X X

denklemler

Rasyonel ifadelerle iglemler ve X

problem ¢6zme

Denklem ve esitsizlik kavramlari X

iki degiskenli lineer denklemlerin

grafikleri

Ikinci dereceden bir bilinmeyenli X X X

denklemler

Esitsizliklerin 6zellikleri X

Ozdeslik doniisiimleri

Basit esitsizliklerin ¢oziimii X

Ikinci dereceden bir bilinmeyenli X X

esitsizlik sistemleri

Dogrusal baglantilar1 gosterme X

Karmasik sayinin ifadesi X
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Tablo 19.1°de igerigine gore benzer olanlar isaretlenmistir. Burada Tirkiye
OMOP’le aymi igerige sahip olan program Singapur OMOP’tiir. Say1 kiimelerine
Turkiye, Estonya, Singapur OMOP yer verirken Kanada OMOP’te bununla iliskili
kazanim goriilmemektedir. Boliinebilme kurallari Estonya OMOP hari¢ diger
programlarda yer almaktadir. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem ve
esitsizliklere Tiirkiye ve Singapur OMOP yer vermistir. Singapur OMOP esitsizlik
konusunda kavrama diizeyinden ileri duzey olan problem ¢dzmeye kadar konuya
genis yer ayirmistir. Tiirkiye OMOP ise aralik kavramindan bahsetmis, mutlak deger
ifadeli birinci dereceden denklemlere deginmistir. Estonya OMOP esitsizlik
kavramina ve ¢Oziimiine yer vermis olup, ¢ozmek icin gerekli Ozdesliklere

deginmistir.

Oran orant1 kavramim Singapur OMOP daha detayli ele almistir. Oran orantiyla
alakali problem ¢dzme iist diizey kazanimmm Tiirkiye, Estonya ve Singapur OMOP
ortak olarak vermistir. Kokli ifadeleri Tiirkiye ve Kanada OMOP problem ¢ozme
seklinde verirken, Kanada OMOP ayrica koklii sayilarla islem yapmaya da
deginmistir. Estonya OMOP k&klii sayilarin farkli gdsterimini yaptirirken, esit
dereceli koklii ve iistlii ifadelerle islem yaptirmaya yer vermistir. Tiirkiye OMOP
Ustlii ifadelere problem ¢dzme seviyesinde kazanmimi ifade etmistir. Kanada OMOP
diger ogretim programlarindan farkli olarak rasyonel sayilar lizerinde durmustur.
ikinci dereceden denklemlere ait kazanim sayisi en fazla Tiirkiye OMOP’te yer
almaktadir. Ayrica Tiirkiye OMOP karmasik saymin gosterimine de yer vermistir.

Estonya OMOP ikinci dereceden denkleme iliskin tek bir kazanim vermistir.

Fonksiyonlar

Fonksiyon matematigin temel konusundan biridir. Incelelenen 6gretim
programlarinin hepsinde ayrintili olarak ele alinmistir. Fonksiyonlar konusunun diger

ogretim programlariyla igeriklerinin karsilastirilmasi Tablo 20°de verilmektedir.

Tablo 20. Fonksiyon Konusunun icerik Karsilastirilmasi

Tirkiye Estonya Kanada Singapur
Kartezyen X
koordinatlar
Fonksiyon X
kavramlari

Bilegke islemi X X X
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Tablo 20°nin devami

Fonksiyon Tarleri X X X
Ters fonksiyon X X

Fonksiyonun tanim X
alanlari

Grafik ¢izme ve X X
yorumlama

Grafik yoluyla X

problem ¢6zme

Tkinci dereceden X

fonksiyonlar

Fonksiyon X

doniigiimleri

Cevirme ve

yansimanin X
fonksiyon grafiginde

etkisi

X X| X| X

Tablo 20’de grafik cizme ve yorumlamaya tum programlarda yer verildigi
gorilmektedir. Kanada OMOP ve Tirkiye OMOP benzer igerige sahip olup,
kapsamli sekilde konuyu ele almistir. Estonya ve Singapur OMOP, konuya dar
cercevede yer vermektedir. Singapur OMOP, konuya Kartezyen koordinatlardan giris
yaparak, konuyu daha temel diizeyden baslatmistir. Kanada OMOP ise fonksiyonlart
say1 tiirlerine gore ifade eden bir¢ok kazanima yer vermistir ve fonksiyonlar

konusunu en detayli ele alan 6gretim programi olmustur.

Ustel Fonksiyon ve Logaritma

Ustel fonksiyon ve logaritmanin konu igerikleri Tablo 21°de verilmektedir.

Tablo 21. Ustel Fonksiyon ve Logaritma Konusunun icerik Karsilastiriimasi

Turkiye Estonya Kanada Singapur
Ustel fonksiyonu aciklama X X

Logaritma fonksiyonu ile Ustel X X
fonksiyonu iliskilendirme

Logaritma fonksiyonunun X X X
Ozelliklerini kullanma

Ustel ve logaritmik X X
fonksiyonlar grafikleme ve

analiz etme

Ustel ve logaritmik X X

denklemlerin ve esitsizlikleri

cozme

Ustel ve logaritmik X X

denklemleriyle modelleme

yapma

Ustel denklemleri iceren X
problemleri ¢cozme
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Tablo 21°de Tiirkiye ve Estonya OMOP iistel fonksiyon kavramiyla konuyu
baslatirken, Kanada OMOP daha ileri diizey olan problem ¢ozmeyle konuya giris
yapmaktadir. Ustel fonksiyon konusu 6gretim programlarinin hepsinde mevcut olsa
da Singapur OMOP icerik olarak Tirkiye OMOP ile farklilik gostermektedir.
Singapur OMOP iistel fonksiyonlarda daha ¢ok grafik iistinde durmustur.
Logaritma fonksiyonunu Tiirkiye ve Estonya OMOP detayli sekilde ele almustir.
Kanada OMOP’te ise daha ¢ok islemsel igerikle verilmistir. Singapur OMOP,
logaritma  konusunu icermemektedir. Tlrkiye OMOP, (stel ve logaritma
fonksiyonunu denklem ve esitsizlikle iligkilendirerek konu kapsamini genisletmis,
ayrica konuyu ger¢ek hayat durumlariyla iligskilendirerek konuyu sonlandirmustir.
Singapur OMOP, Tiirkiye OMOP’ten farkli olarak kuvvet fonksiyonundan

bahsetmektedir.
Polinom

Polinom konusuna Tiirkiye ve Kanada OMOP yer verirken, Estonya ve Singapur
OMOP’te bu konuya yer vermemistir. Tirkiye OMOP ve Kanada OMOP’iin konu
icerikleri Tablo 22°de verilmektedir.

Tablo 22. Polinom Konusunun i¢erik Karsilastirmasi

Turkiye Kanada
Polinomlarla dort islem X X
yapma
Carpanlara ayirma X X
Rasyonel ifadelerin X X

sadelestirilmesi

Tablo 22°de Turkiye ve Kanada OMOP, polinom konusunu benzer igerikle
vermistir. Polinomlar konusunu Tiirkiye OMOP dért islem Uzerinden vererek
baslatmis, sonrasinda carpanlara ayirma ve rasyonel ifadeler iizerinde islemler
seklinde devam ettirmistir. Kanada OMOP ise c¢arpma islemiyle baslayarak,
carpanlara ayirmanin iizerinde durmustur ve rasyonel sayilarda islem seklinde
konuyu sonlandirmustir. Polinom konusuyla alakali Estonya ve Singapur OMOP’te

herhangi bir kazanim bulunmamaktadir.
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Say1 Dizileri

Say1 dizileri konusunun igerigi Tablo 23’te verilmektedir. Sayi dizisi konusu
Turkiye, Estonya ve Kanada OMOP’te yer alirken, Singapur OMOP’te

bulunmamaktadir.
Tablo 23. Say1 Dizileri Konusunun i¢erik Karsilastirmasi
Turkiye Estonya Kanada
Dizi kavramini fonksiyonlarla X
iliskilendirme
Genel terimi verilen say1 X
dizisinin terimlerini bulma
Aritmetik ve geometrik X X
dizilerle islem yapma
Diziler yardimiyla gergek X X X

hayat problemlerini ¢c6zme

Tablo 23’te goriillecegi iizere Tirkiye OMOP konuyu fonksiyonlarla
iliskilendirerek temel diizeyden baslatmistir. Turkiye ve Estonya OMOP ortak olarak
konuyu ger¢ek hayat durumlartyla iligkilendirip problem c¢dzmeye yer vermistir.
Kanada OMOP, problem ¢6zmede dizi gesitlerinden yararlanilmasini ifade etmistir.

Say1 dizileri konusu Singapur OMOP’te bulunmamaktadir.
Limit Tiirev Integral

Limit, tlirev ve integral bir baglikta incelenmektedir. Bu konu sadece Tiirkiye ve
Estonya OMOP’te yer almakta olup, Singapur ve Kanada OMOP’te bu konulara yer

verilmemistir. Konu igerigi Tablo 24°te verilmektedir.

Tablo 24. Limit Tiirev integral Konularimn icerik Karsilastirmasi

Turkiye Estonya
Limit kavrami X X
Limit ile ilgili uygulamalar X X
Siireklilik tanimi X
Tiirev kavramini agiklama X X
Turevlenebilen iki fonksiyonla dort X X

islem yapabilme

Artan / Azalan araligini belirleme X X
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Tablo 14’iin devanm

Zincir kurali ile tiirev hesabi X

Mutlak maksimum/ minimum ve yerel X X

maksimum/minumumu belirleme

Grafik gizme X X
Maksimum/ minimum problemlerini ¢gézme X X
Ters turev (integral) tanimi X
Belirsiz integral hesab1 X X
Belirli integral yardimiyla alan hesab1 X X
yapma

Riemann toplami yardimiyla alan hesab1 X

Tablo 24’e gore Limit, tirev ve integral konusuna Turkiye ve Estonya OMOP’te
yer verilmistir. Turkiye OMOP limit, tirev ve integral konularmi ayri bashiklar
altinda ayrmntili olarak ele almistir. Estonya OMOP ise limit konusuna tiirev ve
integral bashig1 altinda yer vermistir. Limit ve sureklilik konusu Tirkiye OMOP,
Estonya OMOP’te benzer diizeyde islenmistir. Estonya OMOP, Tiirkiye OMOP’ten
farkli olarak fonksiyon dizilerinin limitiyle alakali kazanim vermektedir. TUurev
konusu, Estonya OMOP’te, Tiirkiye OMOP’e gore ayrintili olarak verilmistir.
Disbiikeylik, i¢biikeylik araligini ve doniim noktasina deginen program, ekstremum
problemlerinde  ekonomiyle baglanti  kurarak giindelik hayatla konuyu
iliskilendirmistir. integral konusunda her iki programda benzer diizeyde kazanim

vermektedir.
4.3.3.1.2. Geometri

Bu boéliimde ii¢gen, dortgen, ¢ember, uzay geometri ve trigonometri konularina yer

verilmistir.
Ucgen, Dortgen

Ucgen ve dértgen konusu bir arada ele almmus olup, konu icerikleri Tablo 25°te

verilmektedir.



Tablo 25. Ucgen, Dortgen Konularinn i¢erik Karsilastirmasi
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Turkiye

Estonya

Kanada

Singapur

Agi gesitleri

X

X

Basit geometrik sekiller olusturma

X

Uggen olusturma

Uggenlerin yardime1 elemanlart

Iki {iggenin esligi ve benzerligi

Benzerlik ile ilgili problemler

Pisagor teoremi ile ilgili uygulamalar

x| X| X| X

Birim cember

Dar agilarin trigonometrik hesabi

X| X| X| X| X| X| X

Siniis ve kosiniis kurallar1

Ucgenin alani ile ilgili problemler

Dortgen gesitleri

Dortgenler ile ilgili problemler

Ozel dortgenler ile ilgili problemler

X

Cokgen kavrami

Cokgenlerin benzerligi

Piramit, koni ve kirenin hacmi ve

ylizey alan1

2 boyutlu bir sekil veya 3 boyutlu bir

nesne tizerindeki doniisiimleri

Olgek cizimleri

Tablo 25°te goriildiigii iizere iicgenler konusuna, Estonya OMOP hari¢ diger

ogretim programlarinda detaylica yer verilmistir. Kanada ve Singapur OMOP,

Tiirkiye OMOP’ten farkli olarak agilar konusunu vermistir. Uggenler konusunda

bulunan eslik ve benzerlik, Pisagor teoremi, birincil trigonometrik oranlarin

hesaplanmasi basliklar1 Tiirkiye, Kanada ve Singapur OMOP’te ortak yer almistir.

Tiirkiye OMOP, diger gretim programlarindan farkli olarak birim ¢ember konusuna

deginerek, trigonometri ile olan iliskisini aciklamistir. Estonya OMOP ii¢genler

konusuna yer vermezken, farkli konu bashgi altinda iiggenlerle alakali tek bir

kazanima yer vermistir. DOrtgenler konusunda égretim programlari benzer diizeyde

icerige sahiptir.
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Cember

Cember konusu Tiirkiye, Estonya, Singapur OMOP’te verilmekte olup, Kanada
OMOP’te verilmemistir. Konu icerikleri Tablo 26°da verilmektedir.

Tablo 26. Cember Konusunun i¢erik Karsilastirmasi

Turkiye Estonya Singapur
Tegetin ozellikleri X X
Kirigin 0zellikleri X X
Cemberde agilar X X
Dairenin ¢evre ve alan bagmtilarini X X

olusturma

Tablo 26°da goriilecegi tizere ¢ember konusuna Tirkiye, Estonya ve Singapur
matematik 6gretim programlar1 yer vermistir. Tiirkiye ve Singapur OMOP, cember
konusunu benzer sekilde programlarina yansitmistir. Estonya OMOP ise ¢ember ile

alakali yay uzunlugu ve daire dilimi hesaplamasina deginmistir.
Uzay Geometri

Uzay geometri konusuna Tirkiye ve Estonya OMOP yer vermistir. Tablo 27 de

karsilastirmali olarak gdsterilmistir.

Tablo 27. Uzay Geometri Konusunun icerik Karsilastirmasi

Turkiye Estonya
Dik prizmalar ve dik piramitlerin uzunluk, alan ve X
hacim bagmtilarini olusturma
Kdre, dik dairesel silindir ve dik dairesel koninin alan X

ve hacim bagintilarmi olusturma

Cok yuzlu cisim ve donel ylzeylerin tlrlerini alan
hesab1

Bir ¢izimde prizmanin, piramidin, silindirin, koninin
ve kirenin bir diizlemle basit kesitini hayal etme
Cevredeki nesneleri arastirmak i¢in model olarak
cok yuzli cisimleri ve donel yizeyleri kullanma
Koordinatlarla uzayda bir noktay1 tanimlama
Uzamsal vektdr' terimi, vektorlerle dogrusal
islemler, vektorlerin dogrudasligt ve eslikliligi ve
vektorlerin skaler ¢arpimi

Bir dogru ve bir diizlemin karsilikli konumlari
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Tablo 27°de goriilecegi iizere Estonya OMOP, uzay geometri konusunu Tirkiye
OMOP’e gére daha detayli sekilde incelemistir. Turkiye OMOP belirli sekillerin alan
ve hacimlerini &grencilerden olusturmalarii beklerken, Estonya OMOP katilarin
alan, hacim ve enine kesit alanlarin1 dogrudan hesaplatacak sekilde icerigi vermistir.
Ayrica Estonya OMOP cok yiizlii cisim, donel cisimlerden bahsetmis, uzayda dogru

ve diizlem konusuna da yer vermistir.
Trigonometri

Trigonometri ortadgretim matematik programinin temel konularindan biri olup,
tim programlar bu konuya yer vermistir. Trigonometri konu igerigi Tablo 28’de

verilmektedir.

Tablo 28. Trigonometri Konusunun i¢erik Karsilastirmas

Turkiye Estonya Kanada Singapur
Yonlii agt X X X
Agi1 6lglim birimleriyle X X X

doniisiim yapma

Trigonometrik fonksiyonlari X X
birim ¢ember yardimiyla

aciklama

Indirgeme formiilii X X

Basit trigonometrik ifadeleri X
dontiistiirme

Kosinus ve Sinlis teoremi ile X X X
ilgili problem ¢6zme

Trigonometrik fonksiyon X X X
grafigi ¢cizme

Trigonometrik fonksiyonun X

periyodu

Toplam-fark formullerini X X X
kullanma

iki kat ag1 formiillerini X X X
Ters trigonometrik X

fonksiyonlar1

Siniis formiilii ile alan hesab1 X
Trigonometri uygulama X
problemleri

Tablo 28°de gériilecegi iizere Singapur OMOP harig diger 6gretim programlarinda
konu ayrintili sekilde verilmistir. Tiirkiye, Estonya ve Kanada OMOP, Trigonometri

konusunu alt baslklara bdliip, o sekilde incelenmistir. Tiirkiye OMOP diger
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programlardan farkli olarak ters trigonometrik fonksiyonlart vermistir, Estonya
sadelestirme problemleri, ifadeleri donistirme ve fonksiyonun periyodunu
hesaplamay1 vermistir. Kanada OMOP problem ¢dzmeye deginirken, Singapur

OMOP Siniis formiiliiyle alan hesaplamasini vermistir.

4.3.3.1.3. Siralama ve Se¢cme

Bu boliimde merkezi egilim oOlgiileri ve istatistik, siralama ve se¢me, olasilik

konularina yer verilmistir.
Merkezi Egilim Olgiileri ve istatistik

Merkezi egilim oOlgiileri ve istatistik konusuna ait benzer olan icerik Tablo 29°da

verilmistir.

Tablo 29. Merkezi Egilim Olciileri ve Istatistik Konusunun Icerik Karsilastirmasi

Turkiye Estonya Kanada Singapur
Merkezi egilim ve yayilim 6lgiileri X X X X
Gergek hayat durumlarini yansitan X X X
verilerin grafiklerini ¢izme
Grafik yorumlama X
Histogram olusturma X X X
Veri smiflandirma ve istatistiksel X
kararin giivenilirligi
Binom dagilim X
Normal dagilim X X
Bernoulli formiili X
Rastgele bir degiskenin sayisal X
oOzelliklerini hesaplama
Giivenirlik aralig1 X X
Guven seviyeleri X
Hata pay1 X
Istatiksel yollarla analiz etme X

Tablo 29’da goriilecegi lizere incelenen matematik programlarinin hepsinde
merkezi egilim ve yayilim Ol¢iilerine ait benzer iceriklere sahiptir. Tlrkiye, Kanada,
Singapur 6gretim programlart grafik olusturmayla alakali benzer igeriklere sahipken,

Estonya OMOP grafik olusturmaya yer vermemistir. Ogretim programlarinda
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istatistik bolimi farkli sekillerde ele alinmaktadir. Normal dagilima Tiirkiye ve
Singapur OMOP yer vermezken, Estonya OMOP detaylica yer vermektedir, Kanada
OMOP normal dagilim iizerinden birkag dzellige yer vermistir. Singapur OMOP’{in

icerigi merkezi egilim ol¢iileri hesaplama tlizerinde yogunlagmaktadir.
Siralama ve Secme

Siralama ve Se¢me konusuna Estonya OMOP hari¢ incelenen tiim &gretim
programlarinda yer verilmistir. Tablo 30°da Tirkiye, Kanada ve Singapur OMOP

siralama ve se¢gme konusunun igerik karsilastirmasi verilmistir.

Tablo 30. Siralama ve Secme Konusunun icerik Karsilastirmas

Turkiye Kanada Singapur
Permiitasyon hesabi X X X
Permiitasyonla alakali X X
problem ¢6zme
Kombinasyon hesab1 X X X
Binom agilim1 X X
Pascal ii¢genini agiklama X

Tablo 30’da goriilecegi tizere Tiirkiye, Kanada ve Singapur Siralama ve Se¢me
konusuna yer verirken, Estonya OMOP konu olarak yer vermemis, sadece
kavramlar1 ag¢iklama diizeyinde ifade etmistir. Tirkiye ve Singapur OMOP benzer

igerige sahipken, Kanada OMOP sadece kavramlari tanitmustir.

Olasihk

Olasilik konusu incelenen tiim 6gretim programlarinda mevcuttur, Tablo 31’de

igerik karsilastirmasi verilmistir.

Tablo 31. Olasiik Konusunun i¢erik Karsilastirmasi

Turkiye Estonya Kanada Singapur
Olasilik ile ilgi X
kavramlar1
Bagimli ve bagimsiz X X X X
olaylar1 hesaplama
Ayrik ve ayrik olmayan X X X X

olaylart hesaplama
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Tablo 31’in devam

X
X

Birlesik olay olasiligi

X

Kosullu olasilik

Deneysel ile teorik X

olasilig1 iligkilendirme

Sans ve olasilik X

tablolarinin gecerliligi

Sans olasiligimin X
Olcumi

Olasilikla ilgili X

problemlerin analizi

Tablo 31°de goriilecegi iizere Tiirkiye OMOP olasilik konusunu daha temelden
baslatarak deneysel ve teorik olasiliga kadar konuyu genisletmistir. Estonya OMOP
aciklama diizeyinde konuya yer verirken, Kanada ve Singapur OMOP daha ¢ok
problem ¢dzme iizerinde durmustur. Kanada ve Singapur OMOP, Tiirkiye

OMOP’ten farkli olarak sans olasiligina iceriginde yer vermistir.

4.3.3.2.Tiirkiye Ortaégretim Matematik Ogretim Programimn icermedigi Diger
Ogretim Programlarindaki Konu bashklar:

Bu boliimde Tiirkiye OMOP’te yer almayan fakat diger dgretim programlarinda
yer alan konular, verilmis oldugu 6gretim programinin basligi altinda igerikleriyle

beraber verilmistir.

Estonya OMOP

Estonya OMOP, Tiirkiye OMOP’ten farkli olarak “Diizlem 6l¢iimlerinin gézden
gecirilmesi (planimetri), Dizlemde vektor” konularina yer vermektedir. Tablo 32°de

bu konular ve kazanimlar1 verilmektedir.

Tablo 32. Estonya OMOP’te Yer Alan Farkli Konular ve Kazamimlar

Diizlem él¢iimlerinin gozden gecirilmesi (PLANIMETRI)

1. Geometrik sekillerin ve elemanlariin 6zelliklerini agiklar, ¢izimde karsilik gelen sekilleri gériintiiler,
geometrik sekillerin 6zelliklerini aragtirmak igin bir BIT araclar1 kullanir ve ¢izimdeki karsilik gelen sekilleri
goruntiiler;
2.Hesaplama problemlerini planimetride (ayn1 zamanda basit ispat problemleri) ¢6zebilir ve
3.Cevresindeki nesneleri arastirmak i¢in model olarak geometrik sekiller kullanir.
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Duzlemde Vektdr

1. 'vektor' terimlerini agiklar. "Birim, sifir ve karsit vektor". Bir vektoriin koordinatlar: > iki vektor arasindaki
agt’;

2. vektorleri hem geometrik olarak hem de koordinatlar bigiminde bir sayi ile toplar, ¢ikarir ve garpar.

3. iki vektoriin skaler ¢arpimini hesaplar ve vektorleri fiziksel icerikli problemlerde kullanir.

4. vektorlerin diklik ve dogrudaslik 6zelliklerini kullanir.

5. tiggenleri vektorlerle ¢ozer.

Tablo 32’de program, diizlem 6l¢iimlerinin gézden gegirilmesi ile alakali agiklama
yapar, problem ¢ozer seklinde kazanimlara yer vermistir. Ogrenme-dgretme siirecine
iliskin BIT kullanim1 yapmaktan bahsetmektedir. Diizlemde vektor konusunda da
aciklama yapar, dort islem yapar ve problem cozer seklinde kazanimlara yer

vermistir.

Kanada OMOP

Kanada OMOP, Tiirkiye OMOP’ten farkli olarak ‘Olgiim, Matematik
uygulamalar1’ konularina yer vermektedir. Her kurs dizisinde bu béliimlere yer

verilmistir. Tablo 33, 33.1, 33.2.’de bu konular ve kazanimlar1 verilmektedir.

Tablo 33. Kanada Matematik Programinda Yer Alan Ol¢ciim Konusu Kazanimlar:

Olgiim

1. Asagidakileri kullanarak dogrusal 6l¢iim igeren problemleri ¢ozer:
* uluslararasi 6l¢iim sistemi ve emperyal 6l¢ii birimleri
* tahmin stratejileri
* Ol¢iim stratejileri.
10C 2. uluslararasi 6l¢liim ve emperyal Sl¢ii birimleri arasindaki doniigiimleri iceren problemlere orantilt
akil yiiriitme uygular.
3. Asagidakileri igeren 3B nesnelerin yiizey alanini ve hacmini igeren uluslararasi 6lgiim ve
emperyal birimler kullanarak problemleri ¢ozer:
* sag koniler
* sag silindir
* sag prizmalar
* sag piramitler
* kiireleri.
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Tablo 33’iin devami

1. uluslararasi 6l¢iim (SI) hakkinda bir anlay1s gostererek:
* birimlerin uzunluk, alan, hacim, kapasite, kiitle ve sicaklik arasindaki iligkilerini tanimlar
« SI birimlerini emperyal birimlere doniistiirmek icin stratejiler uygular.
2. Emperyal sistemin anlasildigini gostererek:
10-3 * birimlerin uzunluk, alan, hacim, kapasite, kiitle ve sicaklik arasindaki iliskilerini tanimlar.
+ Amerikan ve Ingiliz imparatorluk birliklerinin kapasite bakimindan karsilastirir.
» imparatorluk birimleri SI birimlerine déniistiirmek igin stratejiler uygular.
3.0ndalik ve kesirli 6l¢timler dahil, SI ve emperyal dogrusal dlgiimleri iceren sorunlart ¢dzer ve
dogrular.
4. Duzenli, bilesik ve diizensiz
2-D sekillerin ve 3-D nesnelerin SI ve ondalik alan Slgiimlerini igeren, ondalik ve kesirli
Olgtimler dahil problemleri ¢6zer ve ¢oziimleri dogrular.

20-2 1. Oranlarin uygulanmasini igeren problemleri ¢ozer.
2.0lgek diyagramlarmi iceren problemleri orantili akil yiiriitme kullanarak ¢ézer.
3. Olgek faktorleri, alanlar, yiizey alanlar1 ve benzer 2 boyutlu sekillerin ve 3 boyutlu nesnelerin
hacimleri arasindaki iligkilerin anlasildigint gosterir.

20-3 1. Yiizey alam 6l¢timlerinde SI ve emperyal birimler i¢eren sorunlari ¢ozer ve ¢dziimleri
dogrular.

2. Hacim ve kapasite 6l¢timlerinde SI ve emperyal birimleri iceren problemleri ¢ozer.

1. Asagidakiler de dahil olmak iizere 6l¢gme araglarinin sinirlarinin anlasildigini gosterir:
30-3 * hassas

* dogruluk

* belirsizlik

* hata pay1

ve problemleri ¢ozebilir.

Tablo 33’te goriilecegi iizere Olgiim bashg1 altinda farkli kurs dizilerinde yer alan
bu konu, 6l¢ii uzunluklarinin karsilastirilmasi, doniistiiriilmesini igerir. Buradan
geometriye gegis yaparak lic boyutlu cisimlerin hacimlerini hesaplatir, cesitli

gorunumlerini gosterir. Tablo 33.1°de gosterilmistir.
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Tablo 33.1.Kanada OMOP Ol¢iim Konusuyla fliskili Geometri Konusu Kazanimlar

Geometri
1) Olgek igeren problemleri gozer.
2) 3 boyutlu nesneleri ve gorintimlerini modeller ve gizer.
3) Basit 3 boyutlu nesnelerin patlatilmig gériiniimlerini, bilegen parcalarini ve dlgek diyagramlarini gizer ve
aciklar.
4) Asagidakileri igeren, 2 boyutlu bir sekil veya 3 boyutlu bir nesne iizerindeki doniistimleri anlagildigini
gosterir:
* ¢evirileri
* rotasyonlar
* yansimalar
* genislemeler

Tablo 33.1°de goriildigii tizere {i¢ boyutlu nesnelerin goriintiilerini ¢izme, 6lgek

kullanma, problem ¢6zme ve belli doniisiimler altinda gosterimini yapma seklinde

konu verilmistir. Tablo 33.2°de Kanada OMOP’te yer alan matematik uygulamalart

konu ve kazamimlar1 verilmistir. Kanada Matematik 6gretim programi, her kurs

dizisinde bir baslig1 ekonomiyle iliskilendirmistir.

Tablo 33.2. Kanada OMOP’te Yer Alan Matematik Uygulamalar1 Konusu Kazanimlar

Matematik Uygulamalari

20-2 Tarihi bir olay ya da matematigi igeren bir ilgi alan1 hakkinda sunum yapar ve aragtirir.

1. Sayisal muhakeme igeren bulmacalari ve oyunlari, problem ¢ézme stratejilerini kullanarak
analiz eder.
2. Kisisel butceleri iceren problemleri ¢ozer.
20-3 3. Bilesik faizin anlasildigini gosterir.
4. Finansmana erismek ve bunlar1 yonetmek i¢in kullanilan finansal kurum hizmetleri hakkinda
bir anlays gosterir.
5. Asagidakiler de dahil olmak iizere kredi segeneklerinin anlasildigini gosterir:
* kredi kartlart
* krediler.

30-2 Giincel bir olay ya da matematigi igeren bir ilgi alan1 hakkinda sunum yapar ve aragtirir.

1. Mantiksal akil yiiriitme igeren bulmacalar1 ve oyunlari, problem ¢ozme stratejilerini kullanarak
analiz eder.
2. Bir aracin satin alinmasini i¢eren sorunlari ¢ozerek:
30-3 * satin alma
* kiralama
* leasing to buy .
3. Asagidakileri dikkate alarak kiigiik igletme segeneklerinin uygulanabilirligini elestirir:
« giderler
* satig
* kar veya zarar.
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Tablo 33.2°de goriilecegi lizere matematik uygulamalart konusuyla, bireyin

giindelik hayatta islerini bagimsiz bir sekilde yapilmasi amaglandigi sdylenebilir.
Singapur OMOP

Singapur OMOP, Tiirkiye OMOP’ten farkli olarak ‘Gergek hayat problemleri,
matrisler, iki boyutlu vektorler’ konularina yer vermektedir. Tablo 34’te bu konu

basliklar1 ve igerikleri verilmektedir.

Tablo 34. Singapur Matematik Ogretim Programimnin Farkli Konu Bashiklari ve Kazanimlar

N10. Gergek hayat problemleri

Gergek diinyadaki baglamlara dayali problemleri ¢zme:

* glinliik yasamda (seyahat planlari, ulasim dahil programlari, spor ve oyunlar, yemek tarifleri, vb.)

« kisisel ve hane halki finansmani1 dahil (dahil basit faiz, vergilendirme, taksit, faturalar, para degisim, vb)
Tablo ve grafiklerden verileri yorumlama ve analiz etme, mesafe-zaman ve hiz-zaman grafikleri dahil
Coziimii problem baglaminda yorumlayabilme

Yapilan varsayimlari ve ¢ozim

N10.Gerg¢ek diinya kosullarinda problemler

Gercek diinyadaki baglamlara dayanarak problem ¢ozme:

» giinliikk yasamda (seyahat planlari, ulasim programlari, spor ve oyunlar, tarifler vb. Da-hil)

« kisisel ve hane halki finansmani1 dahil (basit ve bilesik faiz, vergi, taksit, kamu hizmetleri bonosu, para
degisimi vb. dahil)

Uzaklik-zaman ve hiz-zaman grafikleri dahil olmak tizere tablo ve grafiklerden veri-leri yorumlama ve
analiz etme

Coziimii problem baglaminda yorumlayabilme

Yapilan varsayimlarin ve ¢6ziimiin sinirlarinin belirlenmesi

(a) Cesitli baglamlardaki verileri inceleyin ve anlamlandirin (grafikler, tablolar ve formiiller / denklemlerde
sunulan gercek veriler dahil).

(b) Matematiksel modelleme siirecindeki 6gelerin bir kismini veya tamamini igeren gorevler tizerinde
calisin.

G8.Gergek hayat problemleri

Geometri kullanarak gergek diinya baglamlarinda (kat planlari, etiit, navigasyon vb. dahil) problemleri
¢6zme

Coziimiin problem baglaminda yorumlanmasi

Yapilan varsayimlari ve ¢dzliimiin sinirlamalarini belirleme
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Matrisler

Matrisin herhangi bir diizenin formunda bilginin gériintiilenmesi
Belirli bir matristeki verileri yorumlama

Bir skaler niceligin ve matrisin iiriini

Matrislerin eklenmesi, ¢ikarilmasi ve ¢arpimini igeren problemler

iki Boyutlu Vektorler

Bir vektorii yonlendirilmis bir ¢izgi pargasi olarak temsil etme

Bir vektor tarafindan geviri

Vektorlerin pozisyonu

Vektorlerin bityiikliigi

iki vektdriin toplam ve farkinin, verilen vektorlerin iki es diizlem vektérii agisindan ifade edilmesi igin
kullanilmas1

Bir vektoriin skaler ile ¢carpimi

Vektorlerin kullanimini igeren geometrik problemler

Tablo 34’te goriilecegi iizere Singapur OMOP, hem cebir ve sayilar hem de
geometri iizerinden konular1 gercek hayatla iliskilendirerek vermistir. Konular N10

ve G8 olarak verilmis olup, her sinif diizeyinde ayni igerikle verilmistir.

4.3.4. Matematik Cergevesi

Matematik cercevesi Singapur OMOP’te problem ¢dzme baslig1 adi altinda verilen
bir ¢ergevedir. Cer¢evenin merkez odagi matematiksel problem ¢dzme, yani
problemleri ¢6zmek icin matematigi kullanmaktir. Cerceve, her seviyedeki
matematigin Ogretilmesi, O6grenilmesi ve degerlendirilmesinde yonlendirme ve
rehberlik sagladigini ifade eden program, gergevenin 21. yiizyil yetkinliklerini de
yansittigin1 - belirtmektedir. Cerceveyi olusturan bilesenler Sekil 12°deki gibi

gosterilmektedir.

Tutumlar Ustbilis

Beceriler Surecler

Kavramlar

Sekil 12. Singapur OMOP Matematik Cercevesi
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Sekil 12’de gosterimi yapilan matematik ¢ergevesi, kavramsal anlayisi, beceri

yeterliligini, matematiksel stirecleri vurgular, tutum ve iistbilise 6nem verir. Bu bes

bilesen birbiriyle iliskisini agiklar. Yapiyr olusturan ogelerin kapsamlar1 asagida

verilen Tablo 35’te gosterilmektedir.

Tablo 35. Matematik Cercevesinin Bilesenleri

Tutumlar Inanglar, ilgi, Takdir, Kendine Gilven, Azim

Ustbilis Kendi diisiincesinin izlenmesi, Ogrenmenin 6z diizenlemesi

Kavramlar Sayisal, Cebirsel, Geometrik, istatistiksel, Olasilik, Analitik

Beceriler Sayisal Hesaplama, Cebirsel Manipilasyon, Gorsel Uzamsal, Veri
Analizi Ol¢iimii, Matematiksel Araglarm Kullanimi, Tahmin

Surecler Akil Yiiriitme, Iletisim ve Baglantilar, Uygulamalar ve Modelleme,

Diisiinme Becerileri ve Sezgisel Tarama

Tablo 35’te bu bes bilesenin icerdigi anahtar kavramlar ve bagliklar verilmistir.

Tablo 36’da beceriler ve siiregler 6nceki bolimde incelenmis oldugundan dolay1

tekrar verilmemis olup, tutumlar, stbilis ve kavramlara iligkin Singapur &gretim

programinda yer alan ifadeler verilmistir.

Tablo 36. Matematik Cercevesinin Bilesenlerinin A¢iklamalari

Tutumlar

Tutumlar, matematik 6grenmenin duygusal yonlerini ifade eder:

» matematik ve yararina iligskin inanglar;

» matematik 6grenmeye ilgi ve zevk;

» matematigin giizelliginin ve giicliniin takdir edilmesi;

» matematigi kullanma konusunda giiven ve

* Bir problemi ¢ézmede sebat etme.

Ogrencilerin matematige yonelik tutumlari, 6grenme deneyimleri ile sekillenir.
Matematik 6grenimini eglenceli, anlaml ve konuyla ilgili yapmak, konuyla ilgili
olumlu tutum kazanmada etkilidir. Kendine giiven duymak ve konuyla ilgili
takdir gelistirmek igin 6grenme faaliyetlerinin tasarimina dzen ve dikkat
gosterilmelidir. Her seyden 6nce, 6grencilerin inanglari, 6zellikle 6grencilerin
kendi 6grenmeleri i¢in daha fazla sorumluluk almalarini tegvik ettigi 6grenci

merkezli 6grenmede 6grenme tutumlarini etkileyebilir.
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Tablo 36’nin devami

Ustbilis veya diisiinme hakkinda diisiinme, kisinin diisiinme siireclerini, 6zellikle

de problem ¢dzme stratejilerinin secilmesini ve kullanilmasini bilme ve bunun
Ustbilis farkinda olma anlamina gelir. Kisinin kendi diisiincesinin izlenmesini ve

O6grenmenin 6z diizenlemesini igerir.

Ustbilis farkindalik ve stratejiler gelistirmesi, stratejilerin ne zaman ve nasil

kullanilacagini bilmesi i¢in 6grencilerin rutin olmayan ve a¢ik uglu problemleri

¢ozer, ¢oziimlerini tartisir, yiiksek sesle diisiiniir, yaptiklarini yansitir, islerin

nasil gittigini takip eder ve gerektiginde degisiklik yapar.

Matematiksel kavramlar genel olarak sayisal, cebirsel, geometrik, istatistiksel,
olasilik ve analitik kavramlar halinde gruplandirilabilir.

Kavramlar Matematiksel kavramlar hakkinda derinlemesine bir anlayis gelistirmek, gesitli
matematiksel fikirlerin yan1 sira bunlarin baglantilar1 ve uygulamalari1 hakkinda
da anlam ifade etmek, 6grenciler, uygulamali etkinlikler ve soyut matematiksel
kavramlar1 somut deneyimlerle iliskilendirmelerine yardimet olmak i¢in
teknolojik yardimlarin kullanimi gibi ¢esitli 6grenme deneyimleri

gergeklestirmelidir.

Tablo 36’da tutumlar ile matematik 6grenmenin duyussal alanina vurgu yapan
program, dgrencinin 6grenmesinde edinmis oldugu tutumlarin etkili oldugunu ifade
etmektedir. Bu tutumlarin olumlu olmasi i¢in Ogrencinin gecirecegi Ogrenme
deneyimlerinin 1yi yapilandirilmis olmasmin Oneminden bahseder. Matematik
cercevesinin diger bir dgesi olan iistbilisin gelistirilmesi i¢in program, 6grencilerin
rutin olmayan acik uglu problemler ¢oziilmesine yoOneltmekte, problem c¢oziimii
stirecinde de Ogretmenlere siireci nasil yOnetmesi gerektigi hakkinda ipuglar
vermektedir. Matematiksel kavramlar hakkinda bir anlayis gelistirme ve kavramlar
arasindaki baglantilarin 6grenilmesi i¢in uygulamali etkinlikler yapilmasini tavsiye
eden program, somut deneyimlerin soyut kavramlarin 6grenilmesinde etkili olacagini

ifade etmektedir.

4.4. Tirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Programlarinin Ogrenme- Ogretme

Siireclerine iliskin Bulgular

Ogrenme-6gretme siirecleri olduk¢a kapsamlidir. Bu béliimde 6gretim siirecinde
kullanilan yaklasim, yontem ve teknikler; 6gretim ilkeleri; teknoloji, arag-gere¢ ve

materyal kullanimi, 6gretim ortaminin 6zellikleri, egitimin girdileri ve dgretmenin
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gorev ve sorumluluklarina yer verilerek, programlarin benzerlik ve farkliliklar
ortaya g¢ikarilmaya c¢alisilmistir. Bunun yaninda matematik disiplinin kendine 6zgu
dogasi ve siiregleri de, 6grenme - 6gretme siireglerine iliskin bilgiler igermesinden

dolay1 burada yer almistir.

4.4.1.0gretim Siirecinde Kullanilan Yaklasim, Yontem ve Teknikler

Turkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Ortadgretim Matematik Ogretim
Programlar1 incelenerek, programlarda aciktan veya Ortik olarak ifade edilen
yaklasim, yontem ve teknikler derlenip, iki ayr1 tablo haline getirilmistir. Tablo 37
ogretim siirecinde kullanilan yaklagimlari vermekteyken, Tablo 38 kullanilan yontem

ve teknikleri vermektedir.
4.1.1.1.0gretim Siirecinde Kullamlan Yaklasimlar

Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Ortadgretim Matematik Ogretim
Programlar1 incelenerek programlarda gegen agiktan veya ortiik olarak ifade edilen

yaklagimlar Tablo 37°de verilmistir.

Tablo 37. Ogretim Siirecinde Kullamilan Yaklasimlar

Tirkiye  Estonya Kanada Singapur

Manipiilatif, gorsel ve ¢esitli pedagojik yaklasimlar X

Dogrudan 6gretim X
Rehberli sorgulama yoluyla 6gretim X
Harmonik yaklasim X

Isbirlikli 6gretim X X X
Bireysellestirilmis yaklagim X X X X
Aktivite tabanh 6@retim X X
Yansiticl 6gretim X
Disiplinler arasi 6gretim X

Problem ¢6zme yaklasimi X X X X
Proje tabanh yaklasim X X X X

Tablo 37 incelendiginde problem ¢6zme yaklasimi ve proje tabanli yaklagim
Ogretim programlarinda ortak olarak ifade edilmektedir. Manipiilatif, gorsel ve ¢esitli
pedagojik yaklasimlar, Harmonik 6gretim, Aktivite tabanli gretim, yansitici 6gretim

ve disiplinler arasi1 6gretim sadece bir 6gretim programinda gecen yaklasim olmustur.
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Ogretim programlar1 incelendiginde &gretim yaklasimlar1 ile ilgili sunlar
belirtilmistir; Turkiye OMOP, harmonik yaklasimi benimsedigini ifade ederek,
insanin gelisimine biitiinciil yaklasmanin ¢ok yonlii gelisimi destekledigini ifade
etmektedir. Bireysellestirilmis yaklasim ile ilgili 6gretim programlarinin bireysel
farkliliklara iliskin hassasiyetleri g6z 0nlinde bulundurularak yapilandirildigini ifade
eden program, kalitimsal, ¢evresel ve kiiltiirel faktorlerden kaynaklanan bireysel
farkliliklara dikkat ¢ekerek, ayrica kisinin kendi i¢indeki farkliliklarinin da 6gretim
stirecinde g6z Oninde bulundurulmasi gerektigini belirtmektedir. Proje tabanh
ogrenme yaklasim ile 6grencilerin bilimsel ¢alisma basamaklarindaki gorevleri
yerine getirmesi beklenmektedir. Problem ¢6zme yaklasimi altinda programda
herhangi bir ifade bulunmamasina karsilik genel amaglarinda, kazanimlarinda ve

kazanima iliskin a¢iklamalarinda problem ¢6zmeye vurgu yaptigi goriilmektedir.

Estonya OMOP, bireysellestirilmis yaklasim ile niteligi ve zorluk seviyesi
farklilastirilmis ¢alisma ddevlerinin  kullanilmasin1  ve Ogrencilerin  ¢alisma
motivasyonunun arttirilmasint tavsiye ederek, Ogrenme siirecinin ¢esitli aktif
ogrenme yaklasimlariyla desteklenmesi gerektigini  belirtmektedir. Isbirlikli
ogrenme icin Ogretmenlerin Ogrencilerle isbirligi icinde olmasinmi ifade eden
program, cesitli eslestirilmis ve grup calismasi ddevleriyle isbirligi ve karsilikl
yardim becerilerinin gelistirilmesini ifade etmektedir. Disiplinler arasi 6gretim icin
genis yer aywran program, matematigin farkli kullanim alanlarma isaret ederek
matematik Ogretimini bu alanlarla biitiinlestirip 6grencilerin ¢esitli becerileri ve
hassasiyetleri kazanmasini amaglamaktadir. Problem ¢6zme ve proje tabanh
ogrenme yaklasim olarak ifade edilmemesine karsilik tanimlanan yetkinlikler

problem ¢6zmeyle iliskilendirilmis, proje ile 6gretim yapilmasina tesvik edilmistir.

Kanada OMOP, manipiilatif, goérsel ve c¢esitli pedagojik yaklasimlarin
kullanilmasini tavsiye eden program, dgrencilerin 6grenme stillerinin ¢esitliligini ve
gelisim asamalarini ele alinmasi gerekliligini ifade etmis, Ogrencilerin anlamli
O0grenmesine vurgu yapmistir. Bireysellestirilmis yaklasimdan dogrudan
bahsedilmese de 6grencilerin kisisel ilgi alanlari, yetenekleri, ihtiyaclar1 ve kariyer
hedefleri oldugundan bahseden program, okula c¢esitli bilgi, yasam deneyimi,

beklenti ve ge¢misleriyle gelen bu &grencilerin matematik okuryazarliginin
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gelistirilmesinde kilit unsurun, bu ge¢mislere, deneyimlere, amaglara ve 6zlemlere
baglanti kurmak oldugunu ifade etmistir. Buradan da Ogretimin bireyin ilgi ve
ihtiyaclar1 géz oniinde bulundurularak yapildigi anlasilacagindan dolay1 programin
bireysellestirilmis yaklasimi benimsedigi sdylenebilir. Problem ¢6zme yaklasiminin
ana odak oldugundan bahseden program, Ogrencilerin farkli problem ¢6zme
stratejileri dinleyerek, tartisarak ve deneyerek kendi stratejilerini gelistirmelerinin
Oonemini ifade etmistir. Programin bircok yerinde problem ¢6zmeye atifta

bulunulmustur.

Singapur 6gretim programi diger 6gretim programlarinin aksine 6grenme-ogretme
siireglerine programinda detaylica yer vermistir. Ogrenmenin asamalar1 adli bashk
altinda iligkilendirme kisminda kullanilan yaklasimlari detaylica anlatmistir. Bu
yaklasimlar; Aktivite tabanh o6gretim (Activity-based learning); bu yaklasim
yaparak 6grenmekle ilgilidir. Ogrenciler bireysel veya gruplar halinde matematiksel
kavram ve becerileri kesfetmek ve 6grenmek i¢in etkinliklere katildigini ifade eden
program, anlamlart ve anlayislart insa etmek i¢in manipiilatifleri veya bagka
kaynaklar1 kullanabilecegini belirtir. Ayrica Somut manipulatif ve deneyimlerden,
Ogrencilere soyut matematiksel kavramlari veya sonuglar1 ortaya cikarmak icin
rehberlik edilmesi gerektigi ifade edilmistir. Ogretmen rehberli sorgulama
(teacher-directed inquiry), bu yaklasim cevaplari vermek yerine, 6grencileri kendi
baglarina arastirmaya, kesfetmeye ve cevap bulmaya yonlendirildigini ifade eden
program, 6grencilerin belirli soru ve fikirlere odaklanmay1 6grenmesi; cevaplarimi
iletmesi, agiklamasi ve yansitmakla mesgul olmasi gerektigini belirtir. Ayrica bu
yaklagimla sorular sormayi, bilgi ve verileri islemeyi, uygun yontem ve ¢oziimler
aramay1r da Ogrenen Ogrencilerin, matematiksel sure¢ becerileri ve 21. yizyil
becerileri de bu sekilde gelistirilmis olur. Dogrudan 6gretimin (direct instruction);
ogrencilere ne 6greneceklerini ve ne yapmalar beklendigi sdylenildiginde en etkili
olan yaklasimdir. Bu 6grencilerin 6grenme hedeflerine odaklanmalarina yardimci
olmasmi saglarken, 6gretmenler iliski kurar, sorular olusturur, temel kavramlari
vurgular ve rol modeli diisiiniir. Dikkat ¢ekmenin Onemini ifade eden program,
bunun i¢in videolar, grafik goriintiiler, gercek diinyadaki baglamlar ve hatta mizah
gibi uyaranlarin, dikkatin yiiksek tutulmasina yardimci olabilecegini belirtir.

Problem cozmeyi programin esasi olarak niteleyen program, bunun igin bir
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matematik cercevesi hazirlamis ve programi buna gore diizenlenmistir. Matematik

cercevesi ile alakali detayli bilgi matematik disiplinin 6zelliklerinde verilmistir.
4.4.1.2.0gretim Siirecinde Kullanilan Yontem ve Teknikler

Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Ortadgretim Matematik Ogretim
Programlar1 incelenerek programlarda gegen agiktan veya ortiik olarak ifade edilen

yontem ve teknikler Tablo 38’de verilmistir.

Tablo 38. Ogretim Siirecinde Kullamilan Yontem ve Teknikler

Tirkiye Estonya Kanada Singapur

Rol yapma X

Mizakere X

Ogrenci aragtirmalar X X X

Sozlii anlatim

Proje uygulamalari X X X X

Ogrenme klasérlerini ve
arastirma makalelerini
derleme

Calisma ddevleri

Rol model diisiinme

Not alma

Anekdot

Gosterim yapma

Gozlem

Tahmin etme

Soru sorma X

Tartisma X

Oyun

Modeller

X (X |IX X (X X |[X [X

Uygulamalar

X % |X [X [X |[X [X [X |X

Benzetim

Tablo 38 incelendiginde biitiin 6gretim programlarinda proje uygulamalart,
gbsterim yapma, gbzlem, modeller ve uygulamalar ortak olarak yer almaktadir. Rol

yapma, miizakere, sozIlii anlatim, 6grenme klasorlerini ve arastirma makalelerini
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derleme, calisma oOdevleri, rol model diisiinme, anekdot, benzetim farkli

programlarda sadece tek bir 6gretim programinda gegmektedir.

Programlarin yontem ve teknikler hakkinda 6nemli goriilen ifadeleri su sekildedir;
Turkiye OMOP, dgrenci seviyesine gore anekdotlar kullanilmas1 gerektigini belirtir.
Gosterim yapma, goézlem, soru sorma, model ve uygulama gibi yontem ve teknikler
kazamim agiklamalarinda yer almaktadir. Estonya OMOP, &grenme siirecinde cesitli
aktif 6grenme yaklasimlarinin kullanilmasindan bahsederek: rol oynama, tartisma,
miinazara, proje 6grenme, 0grenme klasorlerini ve arastirma makalelerini derleme,
pratik calisma, Ogrenci incelemeleri ve g¢alisma Odevleri vb. gibi yontem ve
tekniklerden yararlanilabilecegini ifade eder. Ayrica gozlem yapmaktan bahsederek
nesnelerin Ozelliklerini analiz ederken gozlem yapmaktan yararlanilabilecegini
soyler. Kanada OMOP, o6grenme-6gretme siirecinde kullanilan ydntem ve
tekniklerin, deneyimlerin 6grenme ve anlama i¢in 6nemli oldugunu ifade ederek bazi
yontem ve teknikleri detaylica ele almaktadir. Bunlar, 6grencilerin kiiltiirlerinden
getirdikleri sozIlii anlatim, pratik uygulamalar, tahmin etme, modelleri inceleme,
oyun oynama gibi yontem ve tekniklerdir. Tahmin etme tekniginin, matematiksel
yargilarda bulunma ve giinliik yasamdaki durumlarla basa c¢ikmak i¢in faydal
stratejiler gelistirme icin kullanildigini ifade eder. Tahmin yaparken, 6grencilerin
hangi stratejiyi kullanacaklarin1 ve nasil kullanacaklarini 6grenmeleri agisindan
bunun gerekli oldugundan bahseder. Modellerin incelenmesi ile 6grencilerin ayni ve
farkli kavramlar arasinda gii¢lii baglantilar kurabilmeleri saglanir. Modelleri analiz
etme yetenegi, Ogrencilerin g¢evrelerini nasil anlamalari gerektigine de katkida
bulunur. Ayrica modelle ¢alismay1 6grenme, Ogrencilerin daha soyut matematikle
calismanin temelini olusturan cebirsel diisiinmeyi de gelistirmektedir. Bunun yaninda
program, oyun olarak yapilandirilan dgretimin, 6grencilere deneyim kazandirdigini

ve bunun sonucunda matematiksel kavramlart daha iyi yapilandirdiklarini belirtilir.

Singapur OMOP, uygulama ve modellemelere detaylica yer vermistir. Program,
uygulama ve modeller sayesinde ogrencilerin 6grendikleri matematigi gergek
dinyaya uyarlayabilecegini, temel matematiksel kavram ve yontemleri daha iyi
Ogrenebilecegini ve matematiksel yeterliliklerini gelistirebilecegini ifade etmistir.

Uygulama yoluyla ise 6grenciler daha iyi ve daha bagimsiz 6grenenler olabilir, iyi
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aliskanliklar edinerek, farkli stratejiler gelistirebilir. Uygulamanin oyun seklinde
yapilandirilmasi, uygulamay1 motive edici ve eglenceli hale getirirken, tekrarlama ve

varyasyona izin veren stratejiler icermesi gerektigini ifade etmistir.
4.4.2.08retim siirecinde kullanilan 6gretim ilkeleri

Programlarda 6grenme-0gretme siiregleri ile alakali metinler incelenmis olup,
ogretim ilkeleri ile alakali agikga verilen ya da ortiik bulunan ifadeler belirlenerek,
cikarimlar yapilmistir. Programlarda varligi belirlenen ilkeler siralanmis, hangi

programlarda bu ilkelere yer verildigi Tablo 39°da gosterilmistir.

Tablo 39. Ogretim Siirecinde Kullanilan Ogretim ilkeleri

Turkiye Estonya Kanada Singapur

Acqikhk X
Butunluk X X

Basitten karmasiga X X
Giincellik X X X
Bilgi ve becerinin giivence altina alinmasi X X X

Hedefe yonelik X X X X
Yakindan uzaga X X
Somuttan soyuta X X X
Etkin katihm (yaparak-yasayarak 6grenme) X X X X
Bilinenden bilinmeyene X X X
Ogrenciye uygunluk X X X X
Yasama yakinhk X X X X

Tablo 39°da ifade edilen hedefe yonelik, etkin katilim, 6grenciye uygunluk,
yasama yakinlik ilkeleri biitlin Ogretim programlarinda ortak olarak ifade
edilmektedir. Programlarda farkli 6gretim ilkelerine yer verilmis olsa da hemen
hemen aynmi sayida ogretim ilkesini igermektedir. Agiklik ilkesi sadece Singapur

Ogretim programinda goriilmektedir.
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Singapur OMOP’te 6gretim ilkeleri bashigi adi altinda &gretim ilkelerine ve bu
ilkelerin agiklamalarma yer verilmistir. Diger programlardan farkli olarak belirtilen

bu ¢ ilke su sekildedir;

1. Ogretim 6grenme icindir; 6grenme anlamak icindir; anlayls muhakeme ve
uygulama ve sonugta problem ¢ézme icindir.

2. Ogretim, ogrencilerin bilgisine dayanmalidir; &grencilerin ilgi alanlarimi ve
deneyimlerini tanir ve onlar1 aktif ve yansitici 6grenmeye dahil eder.

3. Ogretim, ogrenmeyi gercek diinyaya baglamali, Bilgisayar ve Iletisim
Teknolojileri (BIT) araglarim1  kullanmali ve 21. vyiizy1ll yetkinliklerini

vurgulamalidir.

Bu ilkelere bakildiginda ilk ilke hedefe uygunluk; ikinci ilke etkin katilim
(yaparak-yasayarak) ilkesi ile dogrudan baglantili olup, liglincii ilke giincellik ilkesi

ile iligkilidir denebilir. Tablo 40°ta 6gretim ilkelerine drnekler verilmektedir.

Tablo 40. Ogretim ilkelerinin Programlardaki Ornekleri

Ogrencilerin gerceklestirecekleri eylemleri ve gegecekleri Singapur
Acikhik
etkinlikleri tanimlama
Ogretim programlarinda insan gelisiminin bir biitiin oldugu ilkesi ~ Turkiye
Butiinlik . .
ile hareket edilme
Basitten Bir ders dizisi kapsamindaki konular, onceki bilgiler lizerine inga ~ Kanada
karmasiga/ edilmesini ve basitten daha karmasik kavramsal anlayislara
Bilinenden ilerlemeyi amaglama
bilinmeyene
) Egitim faaliyetleri, istthdam diinyasiyla dogrudan temas kurma Kanada
Guncellik
firsatlar1 sunma
Yakindan Ogrenciler yakin cevrelerinin ve fenomenlerinin farkina varmasi Singapur
Uzaga
Etkin katihm Matematigin ¢esitli 6grenme etkinlikleri araciligtyla incelenmesi ~ Estonya
Ogrenciye Egitim, farkli matematiksel yeteneklere sahip 6grencilere karsi
Uygunluk toleransli davranmasi Estonya
Somut manipiilatif ve deneyimlerden, 6grencilere soyut
Somuttan soyuta matematiksel kavramlari veya sonuglari ortaya ¢ikarmak i¢in Singapur

rehberlik edilmesi
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Tablo 40’ta Ogretim programlarindan dikkat ¢ekici oldugu disiiniilen ifade
orneklerine yer verilmistir. Kimi 6gretim ilkeleri dogrudan dogruya ifade edilirken,

kimi tstii kapal1 ifade edilmistir.
4.4.3.0gretim siirecinde kullamlan teknoloji, arac-gerec, materyal kullanimi

Ogretim programlarinda &gretim siirecinde kullanilan teknoloji, arag-gereg,

materyal kullanim1 Tablo 41°de sunulmustur.

Tablo 41. Ogretim Siirecinde Kullanilan Teknoloji, Arac-Gereg, Materyal

Turkiye Estonya Kanada Singapur

Videolar, grafik, gérintiler vb. X X
Kavram haritalar X
Dergi yazma X
Kisisel bloglar X
Pergel ve cetvel, acidlcer X X
BiT araclar X X X X
Hesap makinesi X X X
Zihin haritasi X

Tablo 41°de BIT araglar1 kullanimi tiim &gretim programlarinda yer almaktadir.
Zihin haritas1 ydntemine sadece Kanada OMOP yer verirken, kavram haritasi, dergi
yazma, kisisel bloglar sadece Singapur OMOP’te bahsedilmektedir. Estonya OMOP
ise sadece hesap makinasi ve BIT araglar1 kullanimina yer verirken, Tiirkiye OMOP
ise pergel, cetvel ve BIT kullammina yer vermistir. Singapur OMOP arag-gere¢

materyal kullanimini diger programlara gore daha detayli ifade etmektedir.

Turkiye OMOP, BIT ile iliskin ifadelere kazanim ve kazanim aciklamalarinda BIT
yardimiyla yapilmasi/¢izilmesi vb. gerekir seklinde yer vermektedir. Estonya,
Kanada ve Singapur OMOP, BIT kullamimmmn 6grenme Ogretme siirecine
katkisindan bahsederek, ayrica kazanimlarda da BIT araglarinin  kullanimini
onermektedir. Estonya, Kanada ve Singapur 6gretim programlarinin genelinde yer

alan BIT e iliskin agiklamalar Tablo 42°de verilmektedir.
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Tablo 42. BiT’in Ogrenme-Ogretme Siirecine Etkisi ve Sagladigi Katki

e Yaraticiliklarin  kesfedilmesi, diizenlenmesi ve fark edilmesi i¢in firsatlar

Estonya yaratmast

Ogrencilerin gergek problemleri ¢dzmesi ve ders calismay:r daha verimli hale

getirmesi

Matematiksel anlayis olusturmak igin ¢esitli yaklagimlardan ve araglardan biri

Kanada olarak kullanilmasi

Ogrencilerin modelleri kesfetmelerini ve yaratmalarini, iliskileri incelemelerini,

varsayimlari test etmelerini ve problemleri ¢ézmelerini saglamast

Ogrencilerin gorsellestirmeler, simiilasyonlar ve temsiller yoluyla matematiksel

kavramlari anlamalarina yardimer olmasi

Kesif ve deneyleri desteklemesi ve Ogrencilerin erisebilecegi problemlerin

Singapur kapsamini genisletmesi

Ogrenciler daha iyi ve daha bagimsiz dgrenenler olmalarma yardimci olacak
aligkanliklar ve stratejiler gelistirmesi
e Ogprencilerin uygulamali aktiviteler ve soyut matematiksel kavramlari somut

deneyimlerle iliskilendirmelerine yardimct olmasi

Tablo 42°de verilen BIT kullanimin yararlarina iliskin ifadeler dzetlenecek olursa,
BIT kullanimi &grencinin kesfetmesi ve yaraticiligini gelistirmesini saglarken,
ogrencilerin daha iyi ogrenen olmasi saglamaktadir. Ogrencilerin gercek hayat
problemlerini ¢6zerken bilimsel yollar1 kullanmada BIT araglaridan yararlanmasi,
ogrencilerin soyut kavramlari somut deneyimlerle iliskilendirerek 6grenmesini

kolaylastirmaktadir.
4.4.4.08renme Ortamimn Ozellikleri

Ogrenme-6gretme siirecinin  verimli olmas1 ve amacina ulagmasi igin iyi
planlanmasi ve her detayin ayrintil bicimde diisiiniilmesi gerekmektedir. Ogretimin
nasil planlandig1 énemli oldugu kadar hangi ortamda ne sekilde paylasim yapilacagi
da Onemlidir. Estonya, Kanada ve Singapur matematik Ogretim programlari
incelendiginde 6gretim ortaminin Ozelliklerine iliskin ifadelere rastlanmistir. Bu
ifadelerin icerik analizi yapilarak bes madde ortaya konmustur. Tablo 43’te bu

maddeler verilerek karsilastirmali gosterilmistir.
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Tablo 43. Ogrenme Ortaminin Ozellikleri

Estonya Kanada Singapur

Kavramsal anlayis1 tesvik eden bir sinif atmosferi

Olusturma X
Ogretmenin degerleri ve kendini anlama becerileri

ile uygun dgrenme ortami olusturma X

Ogrenci merkezli ortam olusturma X X

21.ytizy1l becerilerine yonelik, bilgi ve teknolojinin kullanildigi
ortam olusturma X X

Matematiksel anlayigi gelistiren ortam olusturma X X

Tablo 43°te goriildiigii lizere 6gretim programlarinda ortak olan herhangi bir ortam
ozelligine rastlanmamaktadir. Ogrenme ortami olusturulurken, 6grenci dzelliklerinin
dikkate alinmasi, 6gretmenin tutumu, smifin fiziki yapisi gibi bir¢cok etmen goz
oniinde bulundurulmaktadir. Ogretim programlari incelendiginde, Tiirkiye OMOPte,
ogrenme ortam ile ilgili bir ifadeye rastlanmamustir. Estonya OMOP’iin, 6gretmenin
degerlerini ve Ogretmenin kendisinin anlama becerisine yonelik sinif ortami
olusturmasi, 0gretmenin 6gretme siirecinde etkililigini gostermesi agisindan dikkat
cekici bir madde olarak nitelendirilebilir. Kanada OMOP’te belirtilen kavramsal
anlayis1 gelistiren bir sinif atmosferi olusturmak ic¢in program &gretmene Ggretim
siirecinde su yollarin kullanimini tavsiye etmektedir;

e Riskalma

e Bagimsiz diisiinme ve yansitma

e Matematiksel anlayisin paylasilmasi ve iletilmesi
e Bireysel ve grup projelerinde problem ¢6zme

e Matematigin daha iyi anlagilmasini saglama

e Tarih boyunca matematigin degerini bilme.

Singapur OMOP’{in dgrenme ortami ile ilgili maddelerine biitiinciil bakildiginda;
ogrenci merkezli, 21.yiizy1l becerilerini dikkate alan, matematiksel anlayis1 gelistiren
bir 6grenme ortami olusturulmaya calisilmaktadir. Bu da programin amaglartyla

tutarli bir 6grenme ortaminin olusturulmak istendigini gosterir.
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4.4.5.Egitimin Girdileri

Egitim girdileri olarak degerlendirilen, 6grencinin hazirbulunuslulugu ve kiiltiiriin
etkisine ait ifadelere Singapur ve Kanada OMOP’te rastlanmistir. Bu ifadeler Tablo
44’te gosterilmektedir. Tiirkiye ve Estonya OMOP’te egitim girdileri olarak

degerlendirilebilecek herhangi bir bilgiye ulasilamamustir.

Tablo 44. Egitimin Girdileri

[
g 2
< @
= o
< c
X 5
Farkli baglangi¢ noktalarina sahip olma X
Farkli matematik yeteneklerinin olmasi X
Hazirbulunusluk Ogrenmeye hazir olma X

Merakli, bireysel ilgi alanlar1, yetenekleri, ihtiyaclari X

ve kariyer hedefleri olma

Cesitli bilgiler, yagsam deneyimleri, beklentiler ve X

geemisleriyle gelmesi

Cesitli kiiltiirlerden gelenlerin, ¢evre ile ilgili biitiinsel X

Kaltarin Etkisi bir goriise sahip olmasi

Ogrenmenin aktif katilim yoluyla gergeklestigi X

kiltdrlerden gelmesi

Tablo 44’te gorildiigi tizere Ogrencinin hazirbulunusluluguna iki Ggretim
programi da deginmistir. Farkli yeteneklerinin olmasi her iki 6gretim programinda da
ortak olarak ifade edilmektedir. Kanada OMOP, bulundugu cografyanin farkli etnik
yapist nedeniyle kiiltiirle alakali hassasiyet gostererek, 6gretim programinda ‘First
Nations, Metis, Inuit’ (Kanada’da yasayan yerli niifusun isimleri) bashgma yer
vermektedir. Kanada 6gretim programinda farkli etnik gruplarin varligina deginerek,
ogrencinin algisinin i¢inden geldigi kiiltiiriin etkisiyle bi¢imlendigini ve dgrenme-
ogretme silirecinde bunun goz 6niinde bulundurulmasi gerektigini ifade etmektedir.
Singapur OMOP ise ogrencinin hazirbulunusluluguna dikkat ¢ekerek, &gretim
stirecinde farkli yeteneklere ve farkli baslangi¢ noktalarina sahip olan &grencilerin
oldugunu ifade etmis, bunu géz oniinde bulundurarak 6grenme-6gretme siirecinin

yapilandirilmasi gerektigini belirtmistir.
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4.4.6.08retmenin Gérev ve Sorumluluklar

Turkiye, Estonya, Kanada ve Singapur OMOP incelendiginde 6gretmene bir takim
gorev ve sorumluluklar verildigi goriilmektedir. Bu gorev ve sorumluluklar, icerik
analizine tabi tutuldugunda; programa yonelik, Ogrenme siirecine yonelik ve
degerlendirmeye yonelik gorev ve sorumluluklar olarak ¢ kategori ortaya
cikarilmistir.  Oncelikle Tablo 45°te Ogretmenin programa yonelik gérev ve

sorumluluklart sunulmustur.

Tablo 45. Ogretmenin Programa Yénelik Gorev ve Sorumluluklar

.
Programa yonelik gorev ve sorumluluklari IE E § (%
Program degisikliklerine inanma X
Ogretim programinin amaglarin1 anlama X
Ogrenmeyi gelistirmek icin talimatlar hakkinda kararlar alma X
Ogrencisini hazirlama icin gerekli bilgileri bilme X
Degerlendirme siireglerini bilme X
Ogretim programini bir biitiin olarak degerlendirme X
Ogretim programini ve aralarindaki baglantilarin roliinii anlama X
Oldugu seviyede ne yapmalari gerektigini anlama X
Ogretim ve degerlendirme igin planlama yapma X
Icerik sunumuyla ilgili secimler yapma X

Tablo 45 incelendiginde programa yonelik sorumluluklara en fazla yer veren
Singapur OMOP’tiir. Singapur OMOP programda her béliimiin  sonunda
‘0gretmenler i¢in ne anlama gelmektedir?’ seklinde bir boliim olusturmus ve burada
Ogretmenin ne yapmasi gerektiginden bahsetmistir. Program bu yonulyle 6gretmene
rehberlik etmektedir. Ayrica Singapur OMOP programin uygulayicist olarak
Ogretmenin, bu konudaki inang ve tutumlarim1 énemli gormiis, programin amag ve
hedeflerinin yerine getirilmesinde 6gretmenin yeterli bilgi ve donanima sahip olmasi
gerektigine yer vermistir. Estonya OMOP icerik yoniiyle 6gretmenin segim

yapmasini ifade ederken, Kanada OMOP genel olarak &gretim ve degerlendirme
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siirecinde dgretmenin planlama yapmasi gerektigini ifade etmistir. Tlrkiye OMOP

ise bu gorev ve sorumluluklardan bahsetmemistir.

Tablo 46. Ogretmenin Ogrenme Siirecindeki Gorev ve Sorumluluklar:

Turkiye
Estonya
Kanada

Ogretmenlerin Ogrenme-Ogretme Siirecindeki Gorevleri

Bir dizi 6gretim yaklagimi kullanma

BIT' in iliskilerini dikkate alma

Ogrenmeye hazir olmaya hazirlama

Pedagoji repertuarini kullanma

Ogretmen liderliginde sorgulama yapilma

Uygun destek ve geribildirim saglama

Yetenekli 6grencilerini zorlama (meydan okuma)

Uygun matematik dili kullanma

Ogrencilerin anlamalarini degerlendirme

Yeni kavram ve becerileri tanitma, agiklama ve gosterme

Baglanti kurma

Sorular olusturma

Temel kavramlar1 vurgulama

Ogrencilerin dikkatini canli tutma

Problem ¢dzme stratejisini ve asamalarint gosterme

Kavram yanilgilarini diizeltme

Dersin kapanisinda temel noktalart gézden gegirme

><><><><><><><><><><><><><><><><><><Singapur

Ogrencilerin 6grenmelerinde yardimei1 olma

Ornekler, problemler ve projelerde anlamli baglamlar kullanma X

Amag ve kazanim gergeklestirilmesinde gerekli uyarlamay1 yapma X

Etkili 6gretim i¢in diger 6gretmenlerle isbirligi yapma X

Ogrenci ve 6grenmeler iizerinde etkili olma X X X

Hazirbulunuslulugu dikkate alma X X X

Diistinme stireclerini goriiniir yapma

Yonlendirme X X

P

Rehberlik etme

Tesvik etme X
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Tablo 46’da goriildiigii lizere 6gretmenin gérev ve sorumluluklarini en detayli
aciklayan Singapur OMOP’tiir. Singapur OMOP, 6grenme dgretme siireci boyunca
O0gretmenin yapmasi gereken birgok gorev ve sorumlulugu ifade etmistir. Tiirkiye
OMOP &gretim siirecinde 6grencinin hazirbulunuslulugunun dikkate alinmast,
kazanimlara ulasilmada gerekli uyarlamalarin yapilmasi gerektiginden ve diger
ogretmenlerle isbirligi icinde ¢alisilmas1 gerektigini ifade etmistir. Estonya OMOP
Ogretmenin O6grenci ve Ogrenmeler {izerinde etkili oldugunu belirtmistir. Kanada
OMOP &gretmenin 6gretimi anlamli sekilde yapilandirabilecegini, &grenmeler
tizerinde etkisinin oldugunu ve Ogrencinin hazirbulunuslulugunu dikkate almasi
gerektigini ifade etmistir. Tablo 47°de matematik 6gretim programinda §gretmenin

gorev ve sorumluluklarina dair yer alan ifadeler gdsterilmistir.

Tablo 47. Ogretmenin Degerlendirme Siirecindeki Gorev ve Sorumluluklar

Gorev ve
sorumlulugun  Gorev ve sorumluluklar ® © © 3
> > T o
~ c 554 o]
kapsami - S ¢ ©
> n T §=
_ W ¥ &
Ogrencileri 6grenme siireci boyunca izlemesi X
Ogrencileri Ogrencilerin  diisiincelerini  ve  anlayislarim X
degerlendirme  gegerlendirmesi
kapsaminda Ogrencilerin 6z-degerlendirme yapmasmna yardimci X X
olmasi
Ogrencilerin 6grenmelerini desteklemesi X X
Olgme ve degerlendirme uygulamalarinin etkililigini X
Olgme saglamas1
degerlendirme  Olgme ve degerlendirme uygulamalarinda 6zgiin ve X X
kapsaminda yaratict olmasi
Cesitli degerlendirme stratejilerini aragtirmasi X
Degerlendirme planini hazirlamasi X
Degerlendirme ve 6gretimi biitiinlestirmesi X

Tablo 47°de degerlendirmeye iliskin 6gretmene ait gorev ve sorumluluklar iki grup
olacak sekilde kategorize edilmistir. Tiirkiye ve Kanada OMOP 6grenciyle alakali

ogretmenin herhangi bir gérev ya da sorumlulugundan bahsetmezken, Estonya
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OMOP &lgme degerlendirme kapsaminda dgretmenin gérev ve sorumluluklarindan
bahsetmemistir. Singapur OMOP ise degerlendirme béliimiinii diger ogretim

programlarina kiyasla daha ayrintili ele almistir.
4.4.7. Matematik Disiplinin Kendine Ozgii Dogas1 ve Suirecleri

Ogretim programlar1 incelendiginde Kanada OMOP ve Singapur OMOP
matematigin kendine has bir disiplin oldugunu ve matematigin bir takim 6zellikler ve
siire¢ becerilerine sahip oldugunu ifade eder. Ayrica Singapur OMOP, dgretim
programinin odaginin problem ¢6zme oldugunu ifade ederek, olusturdugu matematik
cergevesine ve yapisina programinda yer vermektedir. Bu bolimde Kanada ve
Singapur OMOP’iin, matematik disiplinini programlarma nasil yansittig1

gosterilmistir.
4.4.7.1.Matematigin Dogasi

Kanada OMOP, diger dgretim programlarindan farkli olarak matematigin dogasi
olarak adlandirdigi bir takim oOzellikleri ifade etmektedir. Matematigin bu
oOzelliklerinin, diinyamizi anlamada, yorumlamada ve tanimlamada bir yol oldugunu

sOyler. Tablo 48’de bu 6zellikler maddeler halinde agiklamalariyla verilmektedir.

Tablo 48. Matematigin Dogasim1 Tanimlayan Ozellikler

Ozellikler Aciklamalar

e Ogrencilerin matematigin dinamik oldugunu ve statik olmadigini anlamalari
onemlidir.
e Degisimin taninmas1 matematigin anlasilmasinda ve gelistirilmesinde kilit bir
Degisim unsurdur.
(Change) e Matematikte, 6grenciler degisim kosullariyla karsilasirlar ve bu degisikligin
nedenlerini aramalar1 gerekir.

e Tahmin yapmak i¢in 6grencilerin gozlemlerini tanimlamalar1 ve dl¢gmeleri,
modelleri aramalar1 ve sabit kalan miktarlar1 ve degisenleri tanimlamalar1
gerekir.

e Ogrencilerin, yeni matematik kavramlarmin yani sira onceden &grenilmis
kavramlardaki degisikliklerin, yeni bir seyi tanimlama ve anlama

ihtiyacindan kaynaklandigini 6grenmeleri gerekir.
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e Matematikteki bir¢cok 6nemli 6zellik, sartlar degistiginde degismez.
e Matematikteki bazi problemler Ogrencilerin sabit kalan 6zelliklere
Sabitlik odaklanmalarmi gerektirir.
(Constancy) e  Tutarhligin taninmasi, Sabit degisim oranlari, sabit egimli gizgiler, dogrudan
varyasyon durumlari igeren problemler ¢6zmelerini saglar.(drnegin,

Denklemlerin ¢éziimiinde esitligin korunmast)

e Sayilarla derin bir anlayis ve esneklik olarak diisiiniilebilecek say1 algisi,
aritmetigin en énemli temelidir

e Sayi algisin gelistirmeye devam etmek matematiksel anlayisin gelismesi i¢in

esastir.

e Gergek bir sayr duygusu, sadece sayma, gergekleri ezberleme ve

Sayr Algist algoritmalarin durumsal aligilmis kullaniminin becerilerinin Gtesine geger.
(Number e Giiclii say1 algis1 olan 6grenciler, bir ¢dziimiin makul olup olmadigin
Sense) yargilayabilir, farkl say tiirleri arasindaki iliskileri tanimlayabilir, miktarlari

karsilagtirabilir ve daha derin bir matematik anlayisi gelistirmek icin ayni
sayimnin farkli gésterimleriyle ¢aligabilir.

e Sayi algisi, 6grencilerin sayilar1 gercek yasam deneyimlerine bagladiklarinda
ve Ogrenciler dlciit ve referanslar kullandiklarinda gelisir. Boylece sayilarla
akic1 ve esnek diislinebilen, sayilar hakkinda sezgileri olan 6grenciler ortaya

cikarir.

e Matematik, sayisal ve sayisal olmayan modeller tanima, tanimlama ve
caligma ile ilgilidir.

Modeller e  Modeller tiim matematik konularinda mevcuttur ve 6grencilerin ayni ve farkl
(Patterns) konulardaki kavramlar arasinda gii¢lii baglantilar kurabilecekleri modellerin
incelenmesi yoluyla yapilir.

e Modellerle calismak da Ogrencilerin matematigin Otesinde baglantilar
kurmasin1 saglar.

e  Modelleri analiz etme yetenegi, dgrencilerin ¢evrelerini nasil anladiklarina
katkida bulunur.

e Modeller somut, gorsel, isitsel veya sembolik bigimde gosterilebilir.
Ogrenciler bir temsilden digerine gegerken akicilik gelistirmelidirler.

e Ogrencilerin matematiksel modelleri tanimayi1, genisletmeyi, yaratmay1 ve
uygulamay1 6grenmesi gerekir. Bu model anlayisi, dgrencilerin problem
¢Ozerken tahmin yapmalarii ve akil yiirtitmelerini hakli ¢gikarmalarini saglar.

e  Modellerle ¢calismay1 6grenmek, daha soyut matematikle ¢aligmak i¢in temel

olan &grencilerin cebirsel diisiincelerini gelistirmelerine yardimci olur.
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iliskiler
(relation-

ships)

Matematik, iligkileri tanimlamak ve agiklamak i¢in kullanilir.

Matematik caligmasinda Ogrenciler sayilar, kiimeler, sekiller, nesneler,
degiskenler ve kavramlar arasindaki iliskileri ararlar.

Olasi iligkileri arastirmak, veri toplamay1 ve analiz etmeyi, modelleri analiz
etmeyi ve olasi iligkileri gorsel, sembolik, sozlii veya yazili olarak

tanimlamay1 igerir.

Uzamsal his
(Spatial

Sense)

Uzamsal his, 3 boyutlu nesnelerin ve 2 boyutlu sekillerin temsilini ve
manipiilasyonunu igerir. Ogrencilerin 3 ve 2 boyutlu sunumlar arasinda akil
ylriitmelerini ve yorum yapmalarini saglar.

Uzamsal his, gorsel ve somut modellerle gesitli deneyimler araciligiyla
gelistirilir. Fiziksel ¢evreyi ve 3-D veya 2-D temsillerini yorumlamak ve
yansitmak i¢in bir yol acar.

Bazi problemler, nesnelerin boyutlarina rakamlar ve uygun birimler
(6lgtim) eklemeyi igerir. Uzamsal his, Ogrencilerin bu boyutlari
degistirmenin sonuglar1 hakkinda 6ngoriilerde bulunmalarini saglar.
Uzamsal his, 6grencilerin denklemler ve fonksiyon grafikleri arasindaki
iliskiyi anlamalarinda ve nihayetinde fiziksel durumlari temsil etmek i¢in
hem denklemlerin hem de grafiklerin nasil kullanilabilecegini anlamada da

onemlidir.

Belirsizlik

(Uncertanity)

Matematikte verilerin yorumlanmasi ve verilerden yapilan tahminler, kesin
olarak net degildir.(dogasinda kesinlikten yoksun olma)

Olaylar ve deneyler, tahminlerde bulunmak i¢in kullanilabilecek
istatistiksel veriler olusturur. Ogrencilerin bu tahminlerin (i¢c deger ve dis
deger bigcme ) bir dereceye kadar belirsizlik derecesine sahip modellere
dayandigini fark etmesi 6nemlidir.

Bir yorumlamanin veya sonucun kalitesi, dayandigi verilerin kalitesiyle
dogrudan ilgilidir.

Belirsizlik bilinci, 6grencilere veri ve veri yorumlamanin giivenilirligini
ni¢in ve nasil degerlendireceklerini anlamalarini saglar.

Sans, bir sonucun ortaya ¢itkmasinin dngoriilebilirligini ele alir.

Ogrenciler olasilik anlayislarim gelistirdikce, matematik dili daha belirgin
hale gelir ve belirsizlik derecesini daha dogru bir sekilde tanimlar. Bu dil

degerli mesajlari iletmek i¢in etkili ve dogru kullanilmalidir.
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Tablo 48’de goriildiigii tlizere matematigin ig¢inde barindirdigi 6zelliklerden
bahsedilmektedir. Bu 6zellikler degisim, sabitlik, modeller, iliskiler, uzamsal his ve
belirsizliktir. Matematigin bu 6zelliklerinin 1yi kavranmasi sonucunda 6grenci daha
iyi muhakeme yapabilir ve matematiksel diisiinme becerisini de gelistirebilir. Burada
dikkati ¢eken ayrint1 ise Singapur OMOP’{in matematiksel siireclerde bahsettigi
uygulama ve modeller bashg, Kanada OMOP’te modeller bashg altinda
matematigin Ozelliklerinde verilmistir. Bu iki baslikta da benzer seyler

anlatilmaktadir.
4.4.7.2. Matematiksel Strecler

Singapur OMOP, matematiksel siirecleri, matematiksel bilgiyi edinme ve
uygulama stirecinde yer alan stire¢ becerileri olarak ifade eder. Kanada OMOP;
matematiksel siirecleri, matematigin 6grenilmesinin, yapilmasinin ve anlagilmasinin
kritik yonleri oldugunu, 6grencilerin matematik egitiminin hedeflerine ulasmak icin
bu sireclerle diizenli olarak karsilastirilmasi gerektigi ifadesini kullanir. Kanada ve

Singapur Ogretim programlar1 matematiksel siire¢ becerileriyle ilgili su siiregleri

tanimlamastir;
Tablo 49. Tanimlanan Matematiksel Siirecler
Kanada Singapur
Muhakeme Muhakeme
Tletisim fletisim ve Baglantilar
Baglantilar Uygulamalar ve Modelleme
Mental Matematik ve Tahmin Diisiinme becerileri ve Bulugsal yontemler

Problem Cézme
Teknoloji

Gorsellestirme

Tablo 49’da goriildiigli tizere muhakeme, iletisim, baglantilar her iki 6gretim
programinda da ortak tanimlanmistir. Problem ¢6zme ve teknoloji matematiksel
siireglerde yer verilmemis olsa da Singapur OMOP’te bulunmaktadir. Problem
¢dzme, Singapur OMOP’iin olusturmus oldugu matematiksel cercevenin odagi
olarak nitelendirilip, Ogretim programi buna gore tasarlanmigtir. Teknoloji ise

Singapur OMOP’te BIT kullanimma iliskin &gretim ilkesi olarak verilmis olup,
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surecte bahsedilmemistir. Tablo 50’de ortak olan siire¢ becerilerinin karsilikli

programda gegen ifadeleri yer almaktadir.

Tablo 50. Kanada ve Singapur OMOP’ te Ortak Yer Alan Siire¢ Becerilerinin Karsilagtirilmasi

Ortak
Streg

Becerileri

Kanada

Singapur

Muhakeme

Matematiksel akil  yiiriitme,
Ogrencilerin mantikli
diisinmelerini ve matematigi
anlamalarini saglar.
Matematiksel deneyimler,
Ogrencilere tiimevarimsal ve
timdengelimsel akil yiirlitme
yapma firsat1 verir.

Akil yiiriitmeye odaklanarak
gelistirilen diistinme becerileri
giinlik yasamda ¢ok ¢esitli
baglamlarda ve disiplinlerde
kullanilabilir.

Ogrencileri diisiinmeye, analiz
etmeye  ve  sentezlemeye
zorlayan sorular, bir matematik
anlayist gelistirmelerine

yardimct olur

Matematiksel durumlar1 analiz etme
ve mantiksal argiimanlar olugturma
yetenegi anlamina gelir.

Farkli baglamlarda matematigin
uygulanmasiyla  gelistirilebilecek

bir zihin aliskanligidir.

iletisim

Ogrencilerin matematiksel
fikirleri okuma, temsil etme,
gorintuleme, yazma, dinleme ve
tartigma firsatlarina ihtiyaglari
vardir. Bu firsatlar, 6grencilerin
kendi dilleri ve fikirleri,
bagkalarinin dili ve fikirleri ile
matematigin bigimsel dili ve

sembolleri arasinda baglantilar

kurmalarini saglar.

Matematiksel fikirleri ve
arglimanlar1 kesin, 6zlii ve mantikli

bir sekilde ifade etmek igin

matematik dilini kullanma
yetenegini ifade eder.
Ogrencilerin matematik

anlayislarin1  gelistirmelerine  ve
matematiksel diisiincelerini

gelistirmelerine yardimci olur
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Matematige iliskin fikir, tutum ve
inanclart netlestirmek, pekistirmek ve
degistirmek  konusunda  Onemlidir.
Ogrencilerin ~ matematik ~ dgrenirken
cesitli iletisim big¢imlerini kullanmalari
tesvik edilmelidir. Ogrencilerin ayrica
matematiksel terminolojiyi kullanarak
ogrenmelerini iletmeleri gerekir.

Ogrencilerin  matematiksel fikirlerin
somut, resimli, sembolik, sozlii, yazili ve
zihinsel temsilleri arasinda baglanti

kurmalarinda 6nemli bir rol oynayabilir.

Baglantilar

[liskilendirme ve ogrencilerin
deneyimleriyle baglanti kurma
matematiksel anlayisin gelistirilmesinde
guclu sureglerdir.

Matematiksel fikirler birbirine ya da
gercek diinya olaylarina baglandiginda,
ogrenciler matematigi faydali, ilgili ve
biitiinlesik olarak gdrmeye baglarlar.
Ogrencilere iliskin baglantilar kurmak
gecmis deneyimleri dogrulayabilir ve
Ogrencinin katilma ve aktif olarak
ilgilenme i¢cin katilma istekliligini

artirabilir.

Matematiksel fikirler arasinda,
matematik ve diger konular
arasinda ve matematik ile
gercek diinya arasinda bag
kurma ve gérme yetenegini
ifade eder. Bu, ogrencilerin
matematikte ogrendiklerini

anlamalarina yardimc1 olur.

Tablo 50°de goriildiigii tizere akil yiiriitme (muhakeme) , iletisim ve baglantilar

Kanada ve Singapur’da ortak verilen siire¢ becerileridir. Her iki 6gretim programi da

incelendiginde becerilerin tanimlar1 birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Akl

yurutme, matematiksel olaylar1 analiz etme, mantikli diisiinme yetenegi anlamina

gelmektedir. Akil yiiriitmenin en 6nemli 6zelligi gelistirilebilen bir diisiinme becerisi

olmasidir. Iletisim, matematigin kendine ait bigimsel ve sembolik dili ile fikirlerini

net bir bigimde ifade etmesidir. iletisim becerisini gelistiren dgrenciler matematiksel
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anlayiglarim da  gelistireceklerdir. Baglantilar, iliskilendirme ve 6grencilerin

deneyimleriyle baglant1 kurma matematiksel anlayisin gelistirilmesinde 6nemlidir.

Tablo 51. Sadece Kanada OMOP’ te Yer Alan Siire¢ Becerileri

Mental
Matematik ve

Tahmin

Mental matematik, esnek diisiinmeyi ve sayir algisini gelistiren biligsel
stratejilerin bir birlesimidir. Mental hesaplamalar1 yapmak igin stratejiler
kullanmay igerir.

Mental matematik, dgrencilere cevaplar1 kagit ve kursun kalem olmadan
belirlemelerini saglar.

Akil yiiriitme ve hesaplamada verimlilik, dogruluk ve esneklik gelistirerek
sayisal akicilif arttirir.

Mental matematik konusunda uzman olan ogrenciler hesap makinesi
bagimliligindan kurtulurlar, matematik yaparken daha giivenli olurlar, daha
esnek diistiniirler ve problem ¢6zmede daha fazla yaklagim kullanabilirler.
Tahmin, yaklasik degerleri veya miktarlar1 belirlemek igin, genellikle
kiyaslamalara veya referanslara atifta bulunmak suretiyle veya hesaplanan
degerlerin makul olup olmadigini belirlemek igin kullanilir.

Tahmin matematiksel yargilarda bulunmak ve giinliik yasamdaki durumlarla
basa ¢ikmak icin yararli, etkili stratejiler gelistirmek icin de kullanilir.
Tahmin ederken, Ogrencilerin hangi stratejiyi kullanacaklarini ve nasil

kullanacaklarini 6grenmeleri gerekir.

Gorsellestirme

Gorsellestirme, resim ve imgeler iizerine diiginmeyi ve gorsel-uzamsal
diinyanin farkli yonlerini algilama, doniistirme ve Yeniden yaratma
yetenegini igerir.

Gorsellestirmenin  matematik ¢alismalarinda kullanilmasi, 6grencilere
matematiksel kavramlar1 anlama ve aralarinda baglantilar kurma firsatlari
sunar.

Gorsel imgeler ve gorsel akil yiirlitme, saymin, uzamsalliginin ve 6l¢iim
duygusunun 6nemli bilesenleridir. Say1 gorsellestirme, 6grenciler sayilarin
mental temsillerini olustururken olusur.

Gorsel bir temsil yaratma, yorumlama ve tanimlama, uzamsal his ve gorsel
akil yiliritmenin bir pargasidir. Gorsel uzamsal ve uzamsal akil yiiriitme,
ogrencilerin 3B nesneler ve 2B sekiller arasindaki iliskileri tanimlamalarini
saglar.

Olgiim gorsellestirmesi, belirli 6l¢iim becerilerinin kazanilmasinin Stesine
gecer. Olciim duygusu, ne zaman élgiilecegini ve ne zaman tahmin
edilecegini belirleme ve ¢esitli tahmin stratejileri bilgisini igeren bir

yetenegi icerir.
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Gorsellestirme

Gorsellestirme, somut malzemelerin, teknolojinin ve ¢esitli gorsel
sunumlarin kullanilmasiyla desteklenir. Gorsellestirme yoluyla soyut
kavramlarin 6grenci tarafindan somut bir sekilde anlasiimasi miimkiindiir.
Gorsellestirme, soyut anlayisin, giiven ve akiciligin gelistirilmesinin

temelini olusturur.

Tablo 51°de goriilecegi lizere mental matematik, esnek diisiinmeyi ve say1 algisini

gelistiren Dbiligsel stratejilerin bir birlesimi oldugunu ifade eden program, mental

matematigin kullanilmasi ile Ogrencinin matematige karsit giliven olusturacagini,

problem ¢6zmede farkli stratejileri kullanmaya yoneltecegini ve esnek diislinmesini

gelistireceginden bahsetmektedir. Tahmin etmenin ise matematiksel yargilarda

bulunmay1 saglarken, sonucun yaklasik olarak hesaplanmasinda farkli stratejiler

kullanmay1 gerektirmesi, Ogrencinin stratejileri nasil ve ne sekilde kullanmasi

gerektigini de 6gretmektedir. Gorsellestirme, resim ve imgeler lizerine diisiinmeyi ve

gorsel-uzamsal diinyanin farkli yonlerini algilama, doniistiirme ve yeniden yaratma

yetenegini icerdigini ifade eden program, matematik caligmalarinda kullanilmasi,

ogrencilere matematiksel kavramlar1 anlama ve aralarinda baglantilar kurma firsatlar

sundugundan bahsetmektedir.

Tablo 52. Sadece Singapur OMOP’te Yer Alan Suirec Becerileri

Uygulama ve
Modeller

Uygulamalar ve modelleme, 6grencilerin 6grendikleri matematigi gergek
diinyaya baglamasina, matematiksel yeterlikleri gelistirmenin yani sira
temel matematiksel kavram ve yontemleri anlamalarina yardimect olur.

Ogrenciler, agik uglu ve gergek diinya problemleri de dahil olmak iizere
cesitli problemlerle micadele etmek icin matematiksel problem ¢dzme
ve muhakeme becerilerini uygulama firsatlarina sahip olmalidir.
Matematiksel modelleme, gercek diinyadaki problemleri temsil etmek ve
¢ozmek i¢in matematiksel bir model olusturma ve gelistirme siirecidir.

Matematiksel modelleme yoluyla, 6grenciler belirsizlikle basa ¢ikmays,
baglanti kurmay1, uygun matematiksel kavram ve becerileri segmeyi ve
uygulamayi, varsayimlari tamimlamayir ve gergek  diinyadaki
problemlerin ¢6ziimlerini yansitmay1 ve verilen veya toplanan verilere

dayali bilingli kararlar almay1 6grenirler.
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Tablo 52’nin devam

e Matematiksel modelleme yoluyla, 6grenciler belirsizlikle baga

¢ikmay1, baglanti kurmayi, uygun matematiksel kavram ve becerileri
Uygulama ve secmeyi ve uygulamayi, varsayimlari tanimlamay1 ve gergek
Modeller diinyadaki problemlerin ¢dzlimlerini yansitmay1 ve verilen veya

toplanan verilere dayali bilingli kararlar almay1 &grenirler.

* problemi anlama

* problemi basitlestirmek i¢in varsayimlarda bulunma

« problemi matematiksel olarak gdsterme yorumlama

» Matematiksel ¢6ziimii ger¢ek diinya problemi baglaminda

yorumlama

* Gergek diinya probleminin ¢éziimiinii sunmak

e Diisiinme becerileri ve bulugsal yontemler matematiksel problem
¢Ozme igin esastir.
e Disiinme becerileri, parcalart ve biitiinii  siniflandirmak,

Diigiinme karsilastirmak, analiz etmek, modelleri ve iliskileri tanimlamak,

Becerileri ve tiimevarim, tiimdengelim, genelleme ve uzamsal gorsellestirme gibi bir

Bulugsal diisiinme siirecinde kullanilabilecek becerilerdir.

Yéntemler e Bulugsal yontemler, dgrencilerin problemin ¢dziimii agik olmadig
zaman bir problemle miicadele etmek icin neler yapabileceginin genel
kurallaridir. Bunlar, bir gosterimin kullanilmasini (6rnegin, bir sema
cizme, c¢izelgeleme), bir tahminde bulunma (6rnegin, deneme ve
yanilma / tahmin etme ve kontrol etme, bir varsayim yapma), siireg
icinde ilerlerken (6rnegin, davranma, geriye dogru c¢alisma) ve
problemi degistirmek (6rnegin, 6zel durumlar dikkate alinarak

problemin basitlestirilmesi).

Tablo 52’de goriilecegi lizere uygulama ve modellemenin, gerg¢ek diinyadaki
problemleri temsil etmek ve ¢ozmek i¢in matematiksel bir model olusturma ve
gelistirme silireci oldugundan bahseden program, matematiksel yeterlilikleri
gelistirmenin yan1 sira temel kavramlart ve yoOntemleri daha anlasilir hale
getirecegini ifade eder. Bunun i¢in 6grenciye cesitli agik uglu ve hayatla iliskili
problem c¢ozme firsati verilmesi gerektigini ifade eder. Diisiinme becerileri ve
bulusgsal yontemler ise ¢esitli diisiinme becerilerinin birlesiminden ve sezgilerden

meydana gelmektedir. Bunlar matematiksel problemleri ¢6zmek i¢in esastir.



114

Kanada OMOP &grenciden siireg becerileriyle ilgili neler beklenildigini de su
sekilde ifade etmistir;

e Anlayislarini 6grenmek ve ifade etmek icin iletisimi kullanir.

e Matematiksel fikirler, matematikteki diger kavramlar, giinliikk deneyimler ve
diger disiplinler arasinda baglantilar kurar.

e Mental matematik ve tahminde akicilig1 gosterir.

e Problem ¢dzme yoluyla yeni matematiksel bilgiler gelistirir ve uygular.

e Matematiksel akil yiiriitme gelistirir.

e Teknolojiyi 6grenme ve problem ¢dzme araci olarak seger ve kullanir.

e Bilgi islemede, baglantilarda ve problem ¢6zmede yardimci olacak

gorsellestirme becerileri gelistirir.

4.5. Turkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Programlarinin Degerlendirmeye

Iliskin Bulgular:

Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur ortaggretim matematik 6gretim programlari
degerlendirme 1ile 1ilgili ifadeleri incelendiginde degerlendirmenin tiirleri,
degerlendirme yapilirken kullanilan yontem ve teknikler, bu siiregte Ogretmenin

gorev ve sorumluluklari incelenmis, benzerlik ve farkliliklar belirlenmistir.
4.5.1.Degerlendirme Tiirii

Degerlendirme tiirleri, amacina ve yapilma zamanina gore siniflandirilarak farkli
isimler almislardir. Tablo 53°te Ggretim programlarinda yer alan degerlendirme

trleri gosterilmis, bulundugu programlar belirtilmistir.

Tablo 53. Degerlendirme Tiirleri

Turkiye Estonya Kanada Singapur
Bicimlendirici X X
(Formative)
Duzey Belirleyici X
(Summative)
Tamlayici X

(Diagnostic)
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Tablo 53’te goriilecegi lizere matematik Ogretim programlart incelendiginde
Estonya ve Singapur OMOP degerlendirme tiirleri hakkinda ifadelere yer verirken,
Tiirkiye ve Kanada OMOP bununla alakali herhangi bir ifadeye yer vermemistir.
Degerlendirme tiirlerinin amagclar ile ilgili 6gretim programlar su ifadelere yer

vermistir;

Tablo 54. Degerlendirme Tiirlerinin Amaglari

Duzey belirleyici  Testler ve smavlar gibi diizey belirleyici degerlendirmeler ~ Singapur

(Summative) ogrencilerin 6grendiklerini 6lgmesi
Degerlendirme

Genel problem ¢ozme becerileri, matematiksel akil Estonya
Bigimlendirici yiriitme ve Ogrencilerin matematige kars1 tutumlar
(Formative) hakkinda bilgi saglamasi
Degerlendirme

Ogrencilere 6grenmeleri ve 6gretmenlerine gretimleri
hakkinda zamanimda geri bildirim saglamak i¢in 6grenme  Singapur

Tamsal degerlendirmesi olarak kullanilmasi
(Diagnostic) 4
Degerlendirme Ogrencilerin dgrenmeye hazir olup olmadigini kontrol
etmek ic¢in bir g¢esit tamisal degerlendirmenin gerekli ~Singapur
olmas1

Tablo 54°te goriildiigii iizere farkli degerlendirme tiirleriyle alakali 6rnek ifadeler

verilmistir.
4.5.2. Degerlendirme Yontem ve Teknikleri

Estonya ve Singapur OMOP’te belirtilen, degerlendirme yontem ve teknikleri
Tablo 55°te sunulmustur. Tiirkiye ve Kanada OMOP’te degerlendirmeye ait herhangi

yontem ve teknik belirtilmemistir.

Tablo 55. Degerlendirme de Kullanilan Yontem ve Teknikler

Estonya Yazili 6devler, uygulama etkinlikleri, sdzlii cevaplar

Singapur Etkili sorgulama, performans degerlendirme, agik uglu sorular,

Oz-degerlendirme, testler, dereceli puanlama anahtar1 (rubrik)

Tablo 55’te Estonya ve Singapur OMOP farkli degerlendirme araglarina yer

vermis olup, Singapur OMOP geleneksel metotlardan daha farkli yontemlere isaret
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etmektedir. Alternatif yaklagimlarin kullanilmak istenmesi daha kapsamli ve daha
detayli degerlendirme yapilmak istendigini gostermesi agisindan dnemlidir. Turkiye
OMOP degerlendirmede kullanilan ydntem ve tekniklere yer vermemis olsa da,
degerlendirme i¢in yontem ve teknik seciminin yapilmasinda dikkat edilmesi gereken
hususlar1 ifade etmektedir. Kanada OMOP degerlendirmede kullanilan yontem ve
tekniklere dair bilgi vermemekle beraber degerlendirmeye ait c¢ok az bilgi

icermektedir.

Genel olarak 6gretim programlarinda degerlendirme yontem ve teknik seg¢imine
vurgu yapilarak, su ifadelere yer verilmistir; Tiirkiye OMOP, segilen ara¢ ve
yontemde gereken teknik ve akademik standartlara uyulmas: gerektiginden
bahsederek, farkli 6l¢iim araglarmin kullanimina dikkat ¢ekmis sadece biligsel
Olclimlerin yeterli olmayacagini, ¢ok odakli 6lgmenin esas oldugunu belirtmistir.
Estonya OMOP, dgrencilerin yasa 6zgii farkliliklar, bireysel yetenekleri ve belirli
faaliyetleri gergeklestirmeye hazir olma durumlari dikkate alinarak yontem ve teknik
se¢imi yapilmasi gerektigini ifade etmistir. Singapur OMOP ise segilen
degerlendirme stratejilerinin amaca yonelik olmasina vurgu yaparak, 6gretmenlere
alternatif ~ degerlendirme  stratejileri  kesfederek, degerlendirme siirecinde
kullanilmasini tavsiye etmistir. Alternatif degerlendirme stratejilerinin geleneksel
degerlendirme stratejileriyle kolayca ulasilamayacak olan bilgileri toplamasina
olanak taniyacagindan bahseden program, bu sayede geleneksel dgretmen ve dgrenci
rollerinin degisecegini de ifade etmistir. Kanada OMOP bu konuyla alakali herhangi

bir bilgi vermemistir.
4.5.3. Degerlendirmede Dikkat Edilecek Hususlar

Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur Matematik Ogretim programlarinda

degerlendirme ile alakali dikkat edilmesi gereken hususlar verilmistir.
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Tablo 56. Degerlendirme ile Alakah Dikkat Edilmesi Gereken Hususlar

e Degerlendirmenin 6gretmen ve dgrencinin aktif katilimiyla gergeklestirilmesi
Turkiye e Olgme ve degerlendirmenin standart degil bireye 6zgii olmasi

o  Siireg igindeki degisimleri dikkate alan 6lgiimler kullanma

e Degerlendirmenin siire¢ boyunca yapilmasi

e Bilissel siireclerin hiyerarsik yapisina dayanmasi
Estonya e Ogretmenin degerlendirmesi kadar &grenci 6z degerlendirmelerine énem

verilmesi

e Yazili 6devleri degerlendirirken yazim hatalarini notlandirilmamasi
Kanada e Degerlendirmenin 6grencinin §grenmesini 6lgme ve gelistirme i¢in yapilmasi

o  Oprenciye fikirlerini formiile etmesi icin yeterli bekleme siiresi verilmesi
Singapur e  Anlik degerlendirme ve planli degerlendirmenin beraber yapilmasi

e  Oprenme siirecinin bir pargas1 olmasi

Tablo 56’da verilen degerlendirmede dikkat edilmesi gereken hususlarda her
ogretim programi farkli hususlari ele almaktadir. Tiirkiye OMOP farkh
degerlendirme yontemlerinin kullanimina dikkat ¢ekerken, degerlendirmenin siireg
boyunca yapilmas1 gerekliligini ifade etmistir. Estonya OMOP, &grencilerin &z
degerlendirme yapmasina 6nem verirken, yazili Odevlerdeki yazim hatalarinin
diizeltilmesi fakat notlandirmaya dahil edilmemesinden bahsetmektedir. Kanada
OMOP degerlendirmenin amacimna ydnelik, &grencinin 6grenmesini dlgme ve
ogrencinin gelisimi adma yapilmasi gerektigi ifade etmistir. Singapur OMOP,
degerlendirme yapilirken 6grencinin fikirlerini ifade edebilmesi i¢in yeterli siirenin
verilmesi gerektigini ifade ederken, anlik degerlendirme ile planli degerlendirmenin

bir arada yapilmasindan bahsetmistir.
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5.BOLUM

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Arastirmada Tirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur O6gretim programlarinin
program oOgelerine gore incelemesi yapilmistir. Bu bdliimde aragtirmanin alt

problemlerine iliskin sonuglar ifade edilmistir.

5.1. Sonug

5.1.1. Tirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur OMOP’iin Genel Ozelliklerine iliskin

Sonug ve Tartisma

Birinci alt problemde programlarin genel o6zelliklerine gore benzerlik ve
farkliliklar1 tespit edilmeye calisilmistir. Buna gore Ogretim programlar1 genel
cergevede degerlendirildiginde, Tiirkiye OMOP sarmal yapida, sinif diizeyinde
hazirlanmistir. Programlarda konularin kazanim ve kazanim agiklamalarina detaylica
yer verilmektedir. Estonya OMOP, dogrusal yapida gergeve niteligi tasir, yap1 olarak
kurs sistemi seklinde tasarlanmistir. Konular, kazanimlar iizerinden verilmis olup,
ogrenme Ogretme siireclerine iliskin tavsiye bulunmamaktadir. Kanada OMOP,
dogrusal yapida kurs dizinleri seklinde hazirlanmistir. Konu siniflamasi
bulunmazken, 6grenme alanlar1 basliginin altinda kazanimlar verilmis olup, 6§renme
ogretme siireclerine iliskin tavsiye bulunmamaktadir. Singapur OMOP, sarmal
yapida sinif diizeyinde hazirlanmigtir. Programda konular, 6grenme igerigi ve
ogrenme deneyimleri seklinde verilmekte olup, 6grenme deneyimleri kazanim ve
O0grenme-08retme  siireclerine ait tavsiyeleri icinde barindiracak  sekilde
hazirlanmigtir.  Burada Tiirkiye OMOP’iin  de sarmal sekilde hazirlandig
gorulmektedir. Fakat yapilan arastirmalarda bir¢ok konunun pargali sekilde vermesi,

yapilan 6gretimi olumsuz etkiledigi ortaya koymustur (Duygu, 2013).

Ogretim programlar1 incelendiginde Kanada ve Singapur OMOP, belirledikleri

ama¢ dogrultusunda programi yapilandirdiklar1 goriilmektedir. Singapur 6gretim
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programi odagina problem ¢d6zmeyi koyup, tiim programi buna goére insa etmistir.
Problem c¢ozme ile bireylere 21. ylizyil becerilerini kazandirmayi amaglayan
program, genel yapisinda da bunu hissettirmistir. Kanada OMOP ise 6grenciyi
merkeze koyarak anlamli 6grenmeyi hedefleyen program diizenlemistir. Estonya
program  genelinde  matematikle  hayatin  iliskilendirilmeye  calisildig
gozlemlenmektedir. Tirkiye OMOP ise program igerigi olarak diger o&gretim
programlarina gore zayif kalmaktadir. Programin matematikle iliskilendirilmeyerek
genel ifadelerle verilmesi ve diger derslerin 6gretim programlariyla ortak hazirlanmis

olmas1 programin etkinligini azaltmistir.

Ogretim programlar kisileri sadece bilissel olarak degil, duyussal olarak da
egitmeyi amagclar. Bunun i¢in 6gretim programlari olusturulurken bilginin yaninda
duyugsal O6gelere de yer verilir. Duyussal ogeler birgok alt boyuta sahiptir ve
bunlardan bir kism1 degerler egitimini ifade edecek sekilde planlanir (Asici, Dede,
2019). Degerler egitiminin 6gretim programiyla kaynasik olmasi yapilacak olan
aktivitelerde degerlerin Ogretilmesini kolaylastiracak, Ogrencinin bu degerleri
oziimsemesini saglayacaktir (Aktepe, Tahiroglu, 2016). Ogretim programinda
belirtilen degerlerin 6gretmenler tarafindan iyi yapilandirilip, dgrencilerin ilgi ve
beklentisine gore karsi tarafa dogru bir sekilde aktarmalar1 gerekmektedir (Aktan,
Kilig, 2015). Tiirkiye ve Estonya Ogretim programlarinda degerlere iliskin ifadeler
yer almakta olup, farkli degerlere yer verildigi goriilmektedir. Ancak her iki 6gretim
programinda da verilen degerlerin 6grenme-6gretme siirecinde nasil ve ne sekilde
kazandirilacagi  hakkinda bilgi verilmemis ve Ogrenme c¢iktilariyla da
iliskilendirilmedigi tespit edilmistir. Kanada ve Singapur OMOP’te ise herhangi bir

deger ifadesine yer verilmemistir.

En cok yer verilen ifadeler incelendiginde, ‘problem’ ifadesi tiim ogretim
programlarinda en sik kullanilan ifade oldugu goriilmiistiir. Sik kullanilan ifadeler
incelendiginde 6gretim programlarinin amaglariyla tutarlilik gosterdigi sdylenebilir.
Estonya OMOP’{in igeriginde ve kazanimlarinda birgok durumu ‘problem ¢dzme’yle
iliskilendirmesi yoniiyle tutarhidir. Kanada OMOP 6grenciye uygun anlamli egitim
yapilmasimi destekleyici bir¢cok ifade kullanmasi ‘6grenci’ kelimesinin siklikla

kullanilmasiyla ve Singapur OMOP ‘dgretim siireci’ni dnemsemesi ydniiyle tutarli
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oldugu sdylenebilir. Tiirkiye OMOP’te en ¢ok kullamlan ‘kavram’ ifadesi ise

programin daha ¢ok kavramlarin iizerinden durmasindan dolay1 tutarlidir denilebilir.

Ogretim programlarinin kullanima girdigi yillara bakildiginda, Turkiye 2018,
Estonya 2011, Kanada 2008, Singapur 2012’den bu yana ayni programi kullandigi
goriilmektedir. Burada Singapur OMOP diizenli olarak programi belirli tarihlerde
giincelleyecegini programinda belirterek, icerikle ilgili kisimda ¢ok degisikligin
olmayacagmi, sadece Ogretim yontemlerine iliskin revizasyon yapilacagini
belirtmistir. Estonya ve Kanada ise o tarihten bu yana ayn1 programi kullanmaktadir.
Turkiye ise son on yilda li¢ kez program degistirmistir. Bu kadar sik program
degisikligi, hem Ogretmenlerin hem de O&grencilerin kafasinda soru isaretleri

yaratmaktadir (Ciftci, Tatar, 2015; Blimen, Yazicilar, 2017).

5.1.2. Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur OMOP’iin Amaclara iliskin Sonu¢ ve

Tartisma

Ikinci alt problemde programlarin amaglarma yénelik benzerlik ve farkliliklar
tespit edilmeye ¢alisilmigtir. Buna gore genel amaglara, butin Ogretim
programlarinda yer verilmektedir. En ¢ok genel amaca Estonya OMOP sahipken, en
az genel amaca Tiirkiye OMOP sahiptir. incelenen 6gretim programlarmin toplamda
genel amaclar1 Posner ve Rudnitsky’e gore siniflandirilmasi yapildiginda dagilim
yiizdelikleri su sekilde ¢cikmaktadir; biligsel agirlikli alan %70, duyussal alan %30,
psikomotor alana %0’dir. Burada duyussal alanin zayif kaldigi goriilmiis olup,
psikomotor alana ait herhangi bir genel amaca rastlanmamistir. Bu da 6gretim
programlar1 i¢in bir smirliliktir denilebilir. Matematik dersi dogas1 geregi biligsel
siiregclerden olustugu diisiliniilse bile dersin amaclar1 belirlenirken biitiinciil olarak
davranilmas: gerekmektedir (Ersoy, 2006; Ernest 2010). Bireylerin matematigi
bilissel olarak 6grenmenin yaninda sebat etme, sorumluluk alma gibi sirec icinde
farkli duyussal kazanimlarda elde ettigi (Asici, Dede, 2019) g0z o6ninde
bulundurularak O6gretim programlarinda duyussal kazanimlara daha fazla yer
verilmeli ve dersin izin verdigi dlglide psikomotor kazanimlara da genel amaglarda
yer verilmelidir. Programin genelinde yer alan amag¢ niteligindeki ifadelere
bakildiginda en ¢ok amag Estonya OMOP bulundurmaktayken, en az amag ifadesini

Kanada OMOP bulundurmaktadir. Genel amag dagilimiyla paralel dagilima sahiptir.
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Biligsel agirlikta ifadelerin yogunlukta oldugu ve duyusgsal alana iligkin ifadelerin
yetersiz kaldig1 sdylenebilir. Yine genel amaglarda oldugu gibi psikomotor alana dair
herhangi bir ifade bulunmamaktadir. Kazanimlar incelendiginde, Ogretim
programlarinda bulunan biitiin kazanimlarin hepsi biligsel alana ait c¢ikmustir.
Duyussal veya psikomotor alana dair herhangi bir kazanim bulunmamaktadir. Bu da
Ogretim programlari agisindan bir eksiklik oldugu sdylenebilir. Kaliteli bir matematik
egitimi i¢in bilissel alanin yaninda, diger alanlarinda kazanimlarda yer bulmasi

onemlidir.

TIMSS sekizinci siniflar matematik basari testi kapsaminin biligsel alanlara gore
dagilimlar1 %35 bilme, %40 uygulama ve %25 akil yiiriitme seklindedir (TIMSS,
2019). Ogretim programlarinin dagilimi incelendiginde bilme diizeyinde Trkiye
OMOP %54 ve Estonya OMOP %64°liik oranla kazanimlarm bilme diizeyinde
yogunlastigmi gosterir. Muhakeme diizeyinde ise Tiirkiye OMOP %12 oraninda,
Estonya OMOP ise %5 oraninda ¢ikmustir. Bu da Tiirkiye ve Estonya &gretim
programlarinin st diizey kazanimlara yeterince yer vermedigini gostermekte olup,
programlar icin bir eksiklik olarak nitelendirilebilir. Kanada &gretim programinda
uygulama alanina ait kazanim orani %57 ile TIMSS basar1 testi dagilimina gore daha
yiiksek bir orana sahiptir. Bilme alaninda %4 ile TIMSS basar1 testine gore daha
diisiik bir orana sahiptir. Bunun sonucunda bilme alanindaki kazanim oraninin bu
kadar az olmasi, kavramlarin tanitilmasi, agiklanmasi, siniflandirilmasi gibi temel
diizeydeki bilgilerin 6grenilmesine daha az zaman ayrildigin1 gosterirken, 6grenciye
uygunluk ilkesinede ters diistiigii sdylenebilir. Singapur OMOP kazanimlarinin
dagilimi incelendiginde, dagilimim dengeli oldugu goriilmektedir. 21. yiizyil akil
yiiriitme becerilerine Singapur OMOP, diger ogretim programlarina gore
kazanimlarinda daha fazla yer ayirmistir. Ayrica Tablo 57°de Ulkelerin 8. siif
TIMSS sinav sonuglarmin alt basamaklarina gére puan durumu verilmistir. TIMSS

ortalama puanini 500 olarak belirlemistir.
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Tablo 57. 8. Stmf TIMSS Sinav Sonuglarimin Alt Basamaklarina Gore Puan Durumu

2011 2015
Turkiye Kanada Singapur Turkiye Kanada Singapur
Bilme 439 500 617 441 518 633
Uygulama 459 505 613 465 526 619
Akl 465 512 604 472 532 616

Yurutme

Kaynak: Timssandpirls, TIMSS Report 2011 and 2015

Tablo 57°de goriildiigii izere TIMSS’de Singapur, Kanada ve Tiirkiye’ye gore
daha basarilidir. Kanada ortalama puanin iizerinde puanlara sahipken, Tiirkiye

ortalama puanin altinda kalmaktadir.

5.1.3. Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur OMOP’iin I¢erige iliskin Sonuc ve

Tartisma

Uciincii alt problemde programlarin igerigine yonelik benzerlik ve farkliliklar:
tespit edilmeye galisilmigtir. Ogretim programlari incelendiginde Tiirkiye ve
Singapur OMOP’te 6grenme alanlari ve konu basliklar1 ayr1 ayr1 verilmistir. Estonya
OMOP, sadece konu alani olarak adlandirdigi basliklara yer verirken, Kanada
OMOP ise sadece konu basliklarina yer vermistir. Konu baslklarma gore
degerlendirildiginde ise 6gretim programlarinin konu igerikleri birbirinden ¢ok farkl
olmadig1 gériilmiistiir. Estonya OMOP, Tiirkiye OMOP ile benzer konulari
vermektedir. Fakat konu icerikleri olarak Tiirkiye OMOP daha detaylidir. Kanada ve
Singapur 6gretim programlar1 denklem ve esitsizlikler, fonksiyonlar ve trigonometri
gibi temel konulara yer verirken, ileri diizey limit, tiirev, integral konularina yer
vermemistir. Bu konular Kanada ve Singapur’da tercihe bagl ileri diizey veya lise

sonrasi programlarda verilmektedir.

Konu yogunlugu en fazla Tiirkiye dgretim programi, en az Kanada OMOP tiir.
Bunun birinci nedeni, Kanada OMOP’iin konu baslklari, Tiirkiye OMOP’iin
ogrenme alanlarma denk geldigi icin konular sayica az gdziikmekte ve Ikinci neden
olarak Tiirkiye OMOP’te yer alan ileri matematik konularina Kanada OMOP kurs

dizinlerinde yer vermemis olmasidir. Matematik Cergevesi, Singapur OMOP’iin
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yapisinit nasil olusturdugunu agikladigi kisimdir. Burada olusturulan yapi bir¢ok
bilesenden meydana gelmis olup matematik 6gretiminde dikkat edilmesi gereken

hususlar olarak da ifade edilebilir.

5.1.4. Tirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur OMOP’iin Ogrenme-Ogretme Siirecine

fliskin Sonu¢ ve Tartisma

Dordiincii alt problemde programlarin 6grenme-0gretme siireclerine gore benzerlik
ve farkliliklar1 tespit edilmeye calisilmistir. Ogrenme-Ogretme siireclerine iliskin
yaklasim, yontem ve teknik en detayli bilgiyi veren program Singapur OMOP tiir.
Yaklasimlar hakkinda detayl1 bilgi veren program, nasil kullanilmasi1 gerektigini de
ifade etmistir. Bu agidan diger 6gretim programlarina gére 6grenme-0gretme siirecini
daha iyi yapilandirmis oldugu sdylenebilir. Tiirkiye OMOP, harmonik yaklasimi
benimsedigini ifade etse de bu yaklasima dair herhangi bir bilgi vermemistir. Diger
yaklasimlar hakkinda da agiklayici bir ifadesi mevcut degildir. Estonya OMOP,
yaklagimlardan agiklayici olarak bahsetmemistir. Kanada OMOP, problem ¢dzmeyi
esas alan bir yaklagimi benimsedigini ifade ederek matematiksel siireclerde bununla

alakali agiklamalar yapmustir.

Ogretim yontem ve tekniklerine iliskin biitiin &gretim programlarinda proje
uygulamalari, gdsterim yapma, gézlem, modeller ve uygulamalar ortak olarak yer
almaktadir. Tiirkiye OMOP ve Estonya OMOP verilen bu ydntem ve tekniklerle
alakali detayli agiklama yapmamistir. Kanada OMOP, tahmin etme ve modellerin
kullanilmast hakkinda detayli agiklama yaparak, tahmin etmenin matematiksel
yargilarda bulunmak ve giinliik yasamdaki durumlarla basa ¢ikmak i¢in yararls,
verimli stratejiler gelistirmek i¢in kullanildigini ifade etmis, modellerle ¢alismay1
O0grenmenin ise 0grencilerin daha soyut matematikle ¢alismanin temelini olusturan
cebirsel diisiinmeyi gelistirmeye yardime1 olacagimi belirtmistir. Singapur OMOP te
uygulama ve modellerle calismay1 vurgulamis, 6grencilerin 6grendikleri matematigi
gercek diinyaya baglamalarina, temel matematiksel kavram ve yoOntemlerin
anlagilmasina ve matematiksel yeterliliklerini gelistirmelerine olanak taniyacaginm
ifade etmistir. Hem Kanada OMOP hem Singapur OMOP 6gretimin oyun sekliyle

yapilandirmanin faydali olacagini dile getirmistir.
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Ogretim ilkeleri incelendiginde kimi ilkelerin agik¢a, kiminin ise Ortiik olarak
ifade edildigi gozlemlenmistir. Hedefe yonelik, etkin katilim, 6grenciye uygunluk,
yasama yakinhik ilkeleri biitiin Ogretim programlarinda ortak olarak ifade
edilmektedir. Ogretim ilkelerini, Tiirkiye, Estonya ve Kanada OMOP programin
geneline yaydigi, Singapur’un ise 6grenme-6gretme siireglerinde {ic maddeyle ifade

edip, acikladig1 goriilmektedir.

Teknoloji, arag-gere¢ ve materyal kullanmminda BIT araglari kullamimi tiim
Ogretim programlarinda yer almaktadir. Zihin haritasi yontemine sadece Kanada
OMOP yer verirken, kavram haritasi, dergi yazma, kisisel bloglar sadece Singapur
OMOP’te bahsedilmektedir. Estonya ve Tlrkiye OMOP arag-gere¢ ve materyal
kullaniminda yeterli olmadig1 gériilmiistiir. BIT kullanima ders ici etkinliklerde en
fazla yer veren Singapur’dur. BIT ile iliskin gesitli programlara yer veren Singapur
OMOP, bu anlamda diger &gretim programlarina ornek olabilecek niteliktedir.
Estonya, Kanada ve Singapur OMOP’te, BIT kullaniminin yararma iligkin cesitli
ifadeler vermistir. BIT kullanimi, 6grencinin kesfetmesi ve yaraticiligini
gelistirmesini saglarken, Ogrencilerin daha iyi O0grenen olmasini saglamaktadir.
Ogrencilerin gergek hayat problemlerini ¢dzerken bilimsel yollar1 kullanma da BIT
araclarindan yararlanmasi, Ogrencilerin soyut kavramlari1 somut deneyimlerle
iligkilendirerek Ogrenmesini saglamada yardimci olmaktadir. Arastirmalarda
Turkiye, 6gretim siirecinde BIT kullanimindan yeterli diizeyde faydalanmadig
goriilmiistiir. Bu durumun birgok nedeni sayilabilir. Baglica nedenler; 6gretmenlerin
BIT ile ilgili yeterli bilgi diizeyine ve donanima sahip olmadiklari, &gretim
programinin igerik olarak yogun olmasi ve 6gretim siirecinde yeterli zaman olmayisi

bu sebepler arasinda sayilabilir (Aydin, Keskin, Lagin, 2018; Ciftci, Tatar, 2015).

Ogretim ortaminin 6zellikleri incelendiginde Tiirkiye OMOP’te bununla alakali
herhangi bir ifadeye rastlanilmamaktadir. Kanada OMOP kavramsal anlayisi tesvik
eden Ogrenci merkezli 6grenme ortami olusturulmasini ifade etmistir. Estonya
OMOP ise Ogretmenin kendi degerlerine ve anlama becerilerine uygun ortam
olusturulmasint ifade etmesi, daha ¢ok Ogretmen merkezli bir anlayisin
benimsendigini gdstermesi yoniiyle dnemlidir. Singapur OMOP’{in ise Ogrenme

ortam1 ile ilgili maddelerine biitiinciil bakildiginda; 6grenci merkezli, 21.ylizyil
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becerilerini dikkate alan, matematiksel anlayisi1 gelistiren bir 6grenme ortami
olusturmaya c¢aligmasi; programin, istenilen hedeflere varilmasi agisindan programin
amaglariyla tutarli bir 6grenme ortammin ne kadar O6nemli oldugunu gosterir

niteliktedir.

Egitim girdileri ile ilgili Kanada ve Singapur OMOP bilgi vermistir. Kanada
OMOP, Kanada’ nin etnik yapisindan dolay1 6grencinin geldigi kiiltiiriin g6z niinde
bulundurularak, egitim siirecinin buna gore tasarlanmasi gerektigini ifade etmistir.
Singapur ise 6grencinin hazirbulunusluluguna dikkat c¢ekerek, 6grencilerin farkll
baslangi¢ noktalarina sahip olmasinin ve farkli matematik yeteneklerinin olmasinin

egitim siirecinde g6z 6niinde bulundurulmasi gerektigini belirtmistir.

Ogretmen, 6grenci merkezli anlayista 6grenmeyi 6greten, dgrencinin ihtiyaglarina
cevap verebilecek sekilde kendini egiten, teknolojiyi takip eden ve derslerine bunu
yansitan olarak (Uysal, 2017), programa karsi, 6grenme-0gretme siirecine karsi
gorev ve sorumluluklari mevcuttur. Ayrica 6lgme ve degerlendirme yapmak icin
yontem ve teknik belirleme, farkli degerlendirme araclari kullanma, degerlendirme
sonucunu dogru yorumlama ve ogrencinin gelisimi ve Ogrenmeleri hakkinda
geribildirim verme gibi degerlendirme surecine yonelik gorev ve sorumluluklar
vardir (Cermik, Turan Giilag, 2014). Ogretim programlari incelendiginde Singapur
OMOP, sistemli bir sekilde her boliimiin sonunda ‘Ggretmenler igin ne anlama
gelmektedir?’ seklinde bir bolim olusturmus ve burada Ggretmenin ne yapmasi
gerektiginden bahsederek, dgretmene rehberlik yapmustir. Ayrica Singapur OMOP
programin uygulayicist olarak 6gretmenin, bu konudaki inang ve tutumlarini 6nemli
gdérmiis, programin ama¢ ve hedeflerinin yerine getirilmesinde 6gretmenin yeterli
bilgi ve donanima sahip olmasi gerektigini ifade etmistir. Estonya OMOP igerik
yoniiyle dgretmenin secim yapmasii ifade ederken, Kanada OMOP genel olarak
ogretim ve degerlendirme siirecinde dgretmenin planlama yapmasi gerektigini ifade
etmistir. Tiirkiye OMOP ise bu goérev ve sorumluluklardan bahsetmemistir. Fakat
yapilan ¢alismalar gostermektedir ki 6gretmenler alisik oldugu diizeni devam ettirme
egilimindedirler (Eksioglu, 2003). Bundan dolayr ogretim programlarinda
Ogretmenin gorev ve sorumluluklarinin agik¢a ifade edilmesi, programa yoénelik,

ogrenme-ogretme siirecine ve degerlendirmeye yonelik daha kapsamli bilgi
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verilmesi, Ogretmenlerin de programa karsi daha c¢ok bilinglenmesini ve dogru
uygulamalar yapmasini saglayacaktir. Genel olarak degerlendirildiginde Turkiye,
Estonya ve Kanada OMOP, Ogretmene diisen gorev ve sorumluluklara

programlarinda yeterli diizeyde yer vemedigi sdylenebilir.

Matematik disiplininin kendine 6zgl dogasi geregi bir takim Ozellik ve siireg
becerilerine sahiptir. Singapur ve Kanada OMOP bununla alakal1 siire¢ becerilerine
ve Ozelliklerine yer vermekte olup, gerekli agiklamalarda bulunmaktadir. Tirkiye
OMOP ve Estonya OMOP incelendiginde siire¢ becerileriyle veya matematigin
Ozellikleriyle alakali herhangi bir bilgiye yer verilmemis olmasi, matematigin bir
disiplin olarak ¢ok 1iyi anlagilamamasina ve O&grenme Ogretme siirecinde
Ogretmenlerin gerekli baglantilar1 yeterli diizeyde kuramamasina neden olabilecegi

sOylenebilir.

5.1.5. Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur OMOP’iin Degerlendirmeye iliskin

Sonug¢ ve Tartisma

Besinci alt problemde programlarin degerlendirmeye iliskin benzerlik ve
farkliliklar1 tespit edilmeye c¢alisilmistir. Buna gore degerlendirme,  6gretim
sirecinin birgok yerinde farkli amaglarla kullanilan ¢ok boyutlu dlgiimler igeren bir
stirectir. Degerlendirme sayesinde Ogrencinin siire¢ iginde kat ettigi asamalar
goriilebilir, 6gretim siirecinde kullanilan yontem ve tekniklerin ne 6l¢iide ise yaradig:
gozlemlenebilir, 6grencileri beceri ve yeteneklerine gore siralanabilir (Acar,2019).
Degerlendirme, 6gretmene ogretimi hakkinda gerekli verileri saglarken, 6grencileri
de ogrenmeleri noktasinda desteklemeli, egitimin tamamlayict bir unsuru olmalidir
(NCTM, 1995). Degerlendirme sadece dgrencinin dgrenmelerini 6lgmesinin yaninda
cok c¢esitli amacglarla da yapilmaktadir. Bu amaglardan en Onemli ii¢ tanesi,
Ogrencinin tanmmmasi, Ogrenmelerinin izlenmesi ve Ogrenme diizeylerinin
belirlenmesidir. Amaca yonelik secilen degerlendirme tiirii, degerlendirmenin
amacina ulagmasini saglayarak, dogru sonuglar elde edilmesini kolaylastiracaktir
(Ozgelik, 2014; Acar, 2019). Degerlendirme tiirlerine iliskin ifadelere Estonya ve
Singapur OMOP yer vermistir. Tiirkiye ve Kanada OMOP’te degerlendirme tiirlerine
iliskin herhangi bir ifade bulunmamaktadir. Estonya ve Singapur OMOP

degerlendirmede farkli amag tiirlerinin birkacini ifade ettikleri, hepsini igermedikleri
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goriilmektedir. Degerlendirme tiirlerinin kullanim amaglarin1 da belirten programlar,
bu aciklamalarla programin uygulayicist durumunda olan Ogretmenlere yol

gostermektedir.

Degerlendirme yontem ve teknikleri, iyi planlanmis bir 6gretim siirecinde 6nemli
bir role sahiptir. Ogrencinin hazirbulunuslulugunu belirleme veya 6gretim siireci
sonunda bagarisint  6lgmek i¢in kullanilacak olan degerlendirme tiirii farkl
olacagindan, yontem ve teknikler de buna gore belirlenip, amaca hizmet etmelidir
(Acar, 2019). Degerlendirmenin etkili olabilmesi, 6grencinin zayif ve giicli
yanlarinin tam manada ortaya konulabilmesi i¢in zamanla sinirlandirilmis geleneksel
smavlar yerine farkli birgok yontem ve teknik kullanilmalidir (NCTM,1995).
Degerlendirme yaparken kullanilabilecek araglar hakkinda bilgi veren Estonya ve
Singapur 6gretim programlar1 degerlendirmede farkli araclari ifade etmistir. Estonya
OMOP daha geleneksel araglari ifade ederken, Singapur OMOP geleneksel olmayan
alternatif araglara yer vermistir. Singapur OMOP, kalem-kagit sinavindan daha fazla
bilgi toplayabilecek olan alternatif araglarin, 6gretmenler tarafindan bulunmasi ve
kullanilmasini tavsiye etmistir. Bu da Singapur OMOP’iin daha nitelikli ve dogru
Olciim yaparak daha degerli degerlendirme sonuglari elde etmek istedigini
gostermektedir. Tiirkiye OMOP, herhangi bir degerlendirme araci ismi vermese de
cok yonli oOlglimler yapilmasit gerektigini ifade ederek, standart bir Ol¢limiin
olamayacagini, sadece biligsel Ol¢iimlerin de yeterli olamayacagina dikkat c¢ekerek

farkl 6l¢iimlerin yapilmasi gerekliligini bildirmistir.

Degerlendirmede dikkat edilecek hususlar1 her 6gretim programi farkl bir bigimde
ifade etmistir, ortak olarak belirtilen ‘degerlendirme 6grenme siirecinin bir pargasidir
ve siirekli yapilmalidir’ olmustur. Ogretim programlarmin degerlendirme boliimii
genel olarak incelendiginde Tiirkiye, Estonya ve Singapur OMOP bu konuya iligkin
programlarinda yer ayirirken, genel olarak degerlendirmenin {iiriin ve siire¢ odakli
oldugu sonucuna varilmaktadir. Kanada OMOP’iin ise degerlendirme basamagina
iliskin neredeyse yok denilecek kadar az bilgi igermesi bir 6gretim programi i¢in ¢ok

biiytik bir eksiklik oldugu sdylenebilir.

Tiirkiye OMOPe iliskin yapilan arastirmalar incelendiginde, 8gretim programinda
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bu hususta yeterince bilgi sahip olmadig1 goriilmiis, verilen hizmet i¢i egitimlerinde
yetersiz kaldigi tespit edilmistir (Cift¢i, Akgiin, Deniz, 2013). Buradan da Tiirkiye
O0gretim programinin Olgme degerlendirmeye iliskin yeterli verimi alamadig:

sonucuna varilabilir.
5.2. Oneriler

5.2.1. Tiirkiye Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin Gelistirilmesine

Yonelik Oneriler

e Tiirkiye Ortadgretim Matematik Ogretim Programinin her bir boliimii matematik
disiplini ile iliskilendirilerek sunulmalidir. Verilen yetkinlikler matematik
cergevesinde agiklanmali, degerler egitimine dair verilen degerlerin 6gretimde
etkin hale getirilmesi saglanmalidir.

o Kazanimlar sadece biligsel degil, duyussal ve psikomotor alanlarin gelisimini
saglayacak sekilde hazirlanmali ve daha iist diizey beceriler hedeflenmelidir.

e Tiirkiye OMOP’iin konu sayist ve yogunlugu fazla olmasi nedeniyle konu
icerikleri tekrar g6zden gecirilerek konular hafifletilmelidir.

e Ogrenme-dgretme siiregleri, dgrencilerin yaraticilik, elestirel diisiinme, problem
¢ozme gibi akil yiiriitme becerilerini gelistirecek sekilde hazirlanmali.

e BIT kullamimi yayginlastirilarak, ders igi etkinliklerde BiT kullamimma daha
fazla yer verilmeli, Ogretmenlere bu konu da yeterli destek ve imkan
saglanmalidir.

e Biitiinciil ve ¢ok yonlii 6lcme ve degerlendirmeyi saglayan alternatif yollarin
kullanimi agik ve anlagilir sekilde programda ifade edilmelidir.

e QOgretim programi her yoniiyle uygulayicilara rehber olacak sekilde hazirlanmali.
Ogrenme-6gretme siirecine ve degerlendirme siirecine iliskin bilgiler 8gretmene

rehberlik edecek sekilde agikca ifade edilmelidir.
5.2.2. Yapilabilecek Yeni Arastirmalara Yonelik Oneriler

e Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur matematik 6gretim programlarindaki

etkinlik ornekleri incelenerek etkinliklerin, 6grenmeye etkisi incelenebilir.
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Tiirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur matematik O6gretim programlarindaki
konular, 6grenme alanlar1 baglaminda (cebir, geometri vs.) ayr1 ayr ele alinip
incelendigi arastirmalar yapilabilir.

Turkiye, Estonya, Kanada ve Singapur ortadgretim matematik ders kitaplari
icerik ve yontem bakimindan karsilastirilabilir.

Tirkiye, Estonya, Kanada ve Singapur matematik Ogretmeni yetistirme

programlari karsilastirilarak 6gretmen yeterlilikleri incelenebilir.
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