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OZET

ETKIiLi MATEMATIK OGRETIMINE iLiSKiN OGRETIiM
ELEMANLARININ PERSPEKTIFLERI VE BILGI KAYNAKLARI
UZERINE BiR INCELEME

AGAC, Giilay
Doktora Tezi
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Ana Bilim Dali
Matematik Egitimi Bilim Dal1
Tez Danigsmani: Prof. Dr. Mehmet Fatih OZMANTAR
Haziran 2018, xvii + 265 Sayfa

Bu arastirmanin amaci tniversitelerin matematik egitimi programlarinda
gorev alan Ogretmen egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine  iliskin
yaklasimlarini ve bilgi kaynaklarini incelemektir. Arastirmada ilk olarak alanyazinda
etkili ogretim ve etkili matematik Ogretimine iligkin yer alan analiz cergeveleri
incelenmistir.  Bu incelemeler neticesinde etkili matematik Ogretimi {izerine
konusabilecegimiz genel bir cerceve olusturulmustur. Ogretmen egitimcilerinin etkili
matematik ogretimine iligkin yaklasimlar1 ve bilgi kaynaklarini incelemek amaciyla
arastirma sorular1 olusturulmus ve uzman gorisleri alinmistir. 2015-2016 6gretim
yilt itibari ile iiniversitelerin matematik egitimi programlarinda gorev yapan 522
Ogretim elemanina elektronik posta yoluyla veri toplama aract gonderilmis ve
arastirmanin amaci hakkinda bilgi verilmistir. Elektronik postalara geri doniis yapan
bu 281 6gretmen egitimcilerinin tamami katilimei grubunu olusturmaktadir. Karma
arastirma yontemi ile tasarlanan bu arastirmada nitel ve nicel yoOntemlerden
yararlanilmigtir. Nitel boyuttta etkili matematik Ogretimine iliskin yaklagimlarin
incelenmesi i¢in betimsel analiz, etkili matematik Ogretimine iliskin bilgi
kaynaklarinin neler oldugunu incelemek i¢in de igerik analizinden; nicel boyutta ise
frekans, yiizde ve ki-kare analizlerinden yararlanilmistir. Arastirma bulgularina gére
ogretmen egitimcilerinin; planlama ve hazirlik, smif i¢i uygulama ve {iriin
degiskenleri boyutlar1 6zelinde etkili matematik 6gretimini kavramsallastirdiklar
saptanmistir. Gergeklestirilen matematik 6gretiminin etkililigine karar verirken ise
planlama ve hazirlik, siif i¢i uygulama, degerlendirme ve {iriin degiskenlerine
odaklandiklar1 goriilmiistir. Bu bulgulardan, 6gretmen egitimcilerinin etkili
matematik O6gretimini kavramsallastirirken ve matematik Ogretiminin etkililigine
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karar verirken daha c¢ok Oolgiilebilir, gozlemlenebilir eylemlere odaklandiklar
sonucuna ulagilmigtir. Bunun yaninda ogretmen egitimcilerinin on alt1 bilgi
kaynagindan beslendigi arastirmada ortaya ¢ikan bir diger bulgudur. Bu bilgi
kaynaklarina atifta bulunan 6gretmen egitimcisi sayisi goz oniline alindiginda etkili
matematik 6gretimine hangi bilgi tiirtiniin daha ¢ok etkide bulunduguna iligskin bir
hiikiimde bulunmak olas1 géziikmemektedir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Egitimcileri, Etkili Matematik Ogretimi, Bilgi
Kaynagi



ABSTRACT

AN INVESTIGATION ON PERSPECTIVES AND KNOWLEDGE BASE OF
TEACHING STAFF RELATED TO EFFECTIVE MATHEMATICS
TEACHING

AGAC, Gilay
Ph.D. Dissertation
Department of Mathematics and Science Education
Supervisor: Prof. Dr. Mehmet Fatih OZMANTAR
June 2018, xvii + 265 Pages

The purpose of the present study is to examine the approaches and knowledge
base related to effective mathematics teaching of teacher educators who are members
of staff in mathematics education departments. In the study, firstly, the analysis
frameworks related to effective teaching and effective mathematics teaching in the
literature have been examined. As a result of these examinations, a general
framework was established in which we can talk about effective mathematics
teaching. In order to examine the approaches and knowledge base related to
mathematics teacher educators (MTES), research questions were raised and expert
opinions were obtained. As of the academic year of 2015-2016, in total, we identified
522 academics working in state funded as well as private universities. As a result,
281 MTEs returned with their answers, and they are the participants in this study.
Qualitative and quantitative methods have been used in the present study which was
conducted in a mixed methods research design. Descriptive analysis for examining
approaches to effective mathematics teaching and content analysis for examining
what the knowledge base of MTEs about effective mathematics teaching are in the
scope of the qualitative dimension of the study. In the quantitative dimension of the
study, frequency, percentage, and chi-square analysis were used. According to
research findings, MTEs conceptualize the effective mathematics teaching
specifically in terms of planning and preparation, classroom practice, and product
variables domains. When MTEs decide whether the mathematics teaching is
effective, it is seen that they focus on planning and preparation, in-class practice,
evaluation, and product variables. The research has reached the conclusion that
MTEs focus on more measurable, observable actions while they conceptualize
effective mathematics teaching and decide on the effectiveness of mathematics
teaching. In addition, research findings indicate 16 main categories of knowledge
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based on MTEs’ understanding of effective mathematics teaching. Given the number
of MTEs who refer to this knowledge base, it is unlikely that there will be a ruling on
which of these knowledge categories contributes more to effective teaching of
mathematics.

Keywords: Teacher Educators, Effective Mathematics Teaching, Knowledge Base
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ONSOZ

Ogretmen yetistirme siirecinde aktif rol oynayan dgretmen egitimcilerinin
etkili matematik 6gretimine iliskin yaklagimlarini ve bu yaklasimlara dayanak teskil
eden bilgi kaynaklarinin neler oldugunu incelemek amaciyla gergeklestirilen bu
arastirma, alti bolimden olusmaktadir. Birinci boliimde; aragtirmanin problemi,
aragtirmanin amaci, Onemi, sayiltilari, sinirliliklart ve tanimlarina yer verilmistir.
Ikinci béliimde, konuya iliskin kuramsal cerceve kapsaminda 6gretmen egitimcileri,
Ogretmen yetistirme siirecindeki rolleri, bilgi kaynaklari, etkili matematik 6gretimi,
etili matematik Ogretimine iliskin alanyazinda yer alan gergevelere ve ilgili
aragtirmalara yer verilmistir. Ugiincii béliimde, arastirmanin yontemine iliskin
bilgilere deginilmistir. Dordiincii bolimde, arastirmanin amaclar1 kapsaminda elde
edilen bulgulara yer verilmistir. Besinci boliimde ise elde edilen bulgularin alanyazin
15181inda tartigmast ve yorumlarina yer verilmistir. Son boliim olan altinci bdliimde
ise arastirma sonuglar1 ve Onerilere yer verilmistir.

Yukarida yer alan boliimlerden olusan arastirmanin gergeklestirilme
stirecinde yardimlarim1 ve katkilarin1 esirgemeyen kisilere ve kamu kurumuna
tesekkiir etmeyi bir borg bilirim.

Doktora egitimim siliresince donanimli bir sekilde yetismem ig¢in bana her
konuda katk1 saglayan, analitik bir bakis a¢is1 kazanmama yardimci olan, akademik
donanimi ile ufkumu her giin biraz daha genisleten ve her konuda destegini benden
esirgemeyen tez danismanim degerli hocam Prof. Dr. Mehmet Fatih OZMANTAR’a,

Tez stiresince goriislerine siklikla basvurdugum ve bana tez slirecince
yardimlarim esirgemeyen Prof. Dr. ilyas YAVUZ’a, Prof. Dr. Hasan UNAL’a, Dog.
Dr. Ali BOZKURT’a, Dr. Ogr. Uyesi Ayse OZTURK’e, Dr. Ogr. Uyesi Zehra
KESER OZMANTAR’a,

Arastirmanin gelistirilmesinde fikir aligverisinde bulundugum ve veri toplama
siirecinde benden yardimlarini esirgemeyen degerli arkadasim Ars. Gor. Tugba
HANGUL’e,

Veri analiz siirecinde kodlayici giivenirligine bagvurdugum degerli arkadasim
Ogretmen Medine COSKUN’a ve her tiirlii nazimi1 ¢eken oda arkadasim Ars. Gor.
Bilge YILMAZ’a,
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Ilkokuldan doktora egitimimin sonuna kadar akademik olarak yetismemde
emegi olan tiim 6gretmenlerime ve hocalarima,

Bu tez calismasinda, Gaziantep Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri
(BAP) Yonetim Birimi tarafindan desteklenen EF.DT.16.01 numarali proje
kapsaminda elde edilen verile kullanilmistir. Saglamis oldugu imkanlardan dolay1
BAP Birimi’ne,

Yiiksek lisans egitim siirecimin baslangicindan (2228-A Son Siif Lisans
ogrencileri igin Lisansiistii (Yiiksek Lisans/ Doktora) Burs Programi 2011/1) doktora
egitim siirecimin sonuna kadar (2211-E Dogrudan Yurt i¢i Doktora Burs Programi
2013/2) beni maddi olarak destekleyen Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma
Kurumu-Bilim insan1 Destekleme Daire Baskanligi'na (TUBITAK-BIDEB),
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BOLUM I

GIRIS

Matematik hayatin her alaninda karsimiza ¢ikan 6nemli bir disiplin alanidir.
Glnliik hayatta karsilastigimiz basit hesaplamalardan iist diizey hesaplama gerektiren
islemsel becerilere kadar genis bir alan1 taramaktadir. Bu haliyle de matematiksel
bilgi ve becerilerin ediniminin her bir birey i¢in tasidigi 6nem dikkat ¢ekmektedir.
Nitekim NCTM’de (2000) matematigi etkili bir sekilde kullanabilen bireylerin ve
toplumlarin, geleceklerini sekillendirebilecek firsatlari ve imkanlar1 artirmada daha
fazla s6z sahibi oldugu vurgulanmaktadir. Bu nedenle gelismis iilkelerin 6zelde ise
tilkemiz egitim sisteminin Oncelikli amaglarindan biri siiphesiz bu bilgi ve becerileri
Ogrencilere kazandirmaktir. Temel ilkeleri arasinda “Her c¢ocuk matematigi
Ogrenebilir” yaklagimina dayanan egitim sistemimiz (MEB, 2005, s. 7), 6grenciyi
merkeze alan bir egitim siirecini amaglamaktadir. Matematik basarisini arttirmay1
temel alan bu siiregte Ogrencilere problem ¢6zme, matematiksel iletisim, akil
yiriitme ve iligkilendirme gibi temel becerilerin kazandirilmasi ve gelistirilmesi
oncelikli hedefler arasinda yer almaktadir (MEB, 2009). Bu kapsamda, 6grencilerin
matematik bagarisin1 arttirmada ve matematigin etkili bir sekilde Ogretiminde,
Ogretimin bizzat uygulayicis1 olan Ogretmenlere Onemli gorevler diismektedir.
Nitekim bu durum aragtirmacilarin goéziinden kagmamis ve uzun yillar egitim
aragtirmalariin odaginda 6gretmenler yer almistir (bknz. Shulman, 1986; Fennama
ve Franke, 1992; Corbett ve Wilson, 2002; Stronge, Ward ve Grant, 2011; Hill,
2008; Ball, Lubienski ve Mewborn, 2001; Barber ve Mourshed, 2007; Allington,
2002; Akpinar vd., 2004). Yapilan tiim bu arastirmalar genel olarak; 6gretmenlerin
sahip olmasi gereken bilginin neler oldugu, 6gretmenlerin bu bilgileri nasil kazandigi
ve gelistirdikleri, smf i¢i Ogretimin kalitesi ve bu Ogretimi gergeklestiren

ogretmenlerin niteligini nasil iyilestirebileceklerine yoneliktir.



Fan’in (2014) da vurguladigi gibi 1980’lerin basindan bu yana sif ici
uygulamalarin etkililigi / kalitesi s6z konusu oldugunda 6zellikle 6gretmen bilgisinin
arastirmalara siklikla konu oldugu gériilmektedir. Ozellikle Lortie’nin (1975) ifade
ettigi “0gretmenler kendilerine 6gretildigi gibi 6gretir” sozii gdz Oniine alindiginda
meslek oncesi egitim deneyimi ve bu siiregteki rol modellik bu konuda 6zellikle ele
alinmasi1 gereken faktorler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu nedenle, 6gretmenlerin
Ogretim tecriibelerinde, meslek oncesi donemde etkili 6gretime yonelik gecirdigi
ogretim etkinlikleri, 6rnek uygulama baglaminda olduk¢a 6nemli bir yere sahiptir.
Ogretmen adaylarinin aldig1 egitimlerin ve bu siiregteki deneyimlerinin onlarin
gelecekteki Ogretim becerilerine etki edecegi disiiniilmektedir. Nitekim Ball,
Lubienski ve Mewborn’e (2001) gore 6gretmenlerin sahip olduklar1 mesleki bilgiler,
egitim ve Ogretimin kalitesini belirleyen unsurlardan biri olarak goriilmektedir.
Oyleyse basarili dgrenciler yetistirebilmeye dair &ncelikli amacin nitelikli
Ogretmenler yetistirmekten gectigi sOylenebilir. Bu yetistirme siirecinde 6gretmen
adaylarinin her agidan donanimli olarak meslege hazirlanmas1 gerekmektedir. Bu
acidan da nitelikli 6gretmen yetistirilmesinde 6gretmen egitim siirecinin (6gretmen
yetistirme siirecinin) goz ardi edilemeyecek bir O6neme sahip oldugu dikkat

¢cekmektedir.

Ogretmen yetistirme siirecinde 6gretmen adaylarinin, egitim fakiiltelerinde
aldiklar1 egitimin yaninda okullarda gecirdikleri deneyim siireci de biiylik 6nem
tasimaktadir. Ogretmen adaylar1 6zellikle egitim siireglerinde edindikleri bilgileri, bir
uygulama sahasi olarak nitelendirilebildigimiz okullarda deneyimleme firsati bulur.
Fakiilte-Okul is birligi (bkz. YOK, 1998) kapsaminda ele alinan bu siirecte iki farkli
alanda gorev yapan egitimciler, 6gretmen adaylarinin yetismesine katkida bulunur.
Iki farkli alanda gdrev yapan dgretmen egitimcileri {iniversite temelli ve okul temelli
olmak {iizere ikiye ayrilmaktadir. Okul temelli 6gretmen egitimcileri milli egitim
blinyesindeki okullarda ¢alisan ve adayligi kalkmis 6gretmenlerden olugsmaktadir. Bu
kisiler 6gretmen adaylar1 ve aday Ogretmenlere mentorluk (rehberlik-danigmanlik)
yapmakla yiikiimliidiir. Universite temelli 6gretmen egitimcileri ise ilgili alanda
(matematik egitimi, sinif egitimi, fen egitimi vb.) goérev yapan ogretim tiiyeleri ve
egitim bilimleri alaninda gorev yapan dgretim iiyelerinden olusmaktadir. ilgili alanda
gorev yapan Ogretim iyeleri (alan egitimcileri) alana 06zgii icerik ve metod

derslerinden sorumlu iken, egitim bilimlerinde gorev yapan Ogretim iiyeleri sinif



yonetimi, 6lgme ve degerlendirme vb. gibi servis derslerden sorumludur. Bu nedenle
tiniversite temelli 6gretmen egitimcileri ilgili alanda ve egitim bilimleri alaninda
gorev yapanlar olmak tizere ikiye ayrilmaktadir. Bu arastirmada 6gretmen egitimcisi
kavramu ile tniversite temelli alan egitimcileri Kastedilmektedir. Ayrica, 6gretim
yardimcilar1 da 6gretmen yetistirme siirecinin bir pargasidir. Bu nedenle, ¢alismada
Ogretmen egitimcisi kavrami ile matematik Ogretmeni yetistirme programlarinda

gorev yapan 0gretim elemanlarinin tamami ele alinmaktadir.

Etkili 6gretimin, 6zelde etkili matematik 6gretiminin gergeklestirilmesinde en
biiyiik rollerden biri 6gretmenlere diistiigii gibi, 6gretmen yetistirme siirecinde de bu
stiregte aktif rol oynayan Ogretmen egitimcilerine biiylik pay diismektedir. Ciinki
Ogretmen egitimcilerinin bu siirecte gergeklestirdikleri 6gretim uygulamalari ile
gelecegin dgretmenlerine rol model olmalar1 beklenir. Ogretmen egitimi siirecinde
yetisen 6gretmen profilini daha iyi anlamak amaciyla da bu siiregte rol oynayan
Ogretmen egitimcileri lizerine yapilan calismalarin incelenmesi gerekmektedir. Bu
kapsamda alanyazin ¢alismalar1 ele alindiginda 6gretmen egitimcileri ile ger¢eklesen
olduk¢a sinirli calismanin oldugunu, hatta 6gretmen egitimcilerinin ¢aligmalarda
siklikla ihmal edildigi gercegiyle ile karsilasmaktayiz (Knight vd., 2014). Bu da
yetisen Ogretmen profili ve smiflarda gergeklestirilen Ogretimin etkililiginin

anlasilmasinda bir sinirlilik olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Yukarida da ifade edildigi gibi 6gretmenlerin niteligi s6z konusu oldugunda
odaklanilacak baslica konulardan biri genelde meslege hazirlik siiregleri olan hizmet-
oncesi egitim, 6zelde ise bu siiregte rol oynayan 6gretmen egitimcileridir. Yani bir
Ogretmenin etkili 0gretim yapabilmesi icin sahip olmasi gereken bilgilerin neler
oldugunu ele aldigimizda odaklanmamiz gereken oncelikli alanlardan biri egitim
stirecleridir. Ciinkii bu stirecin igerigi, bizlere yetistirmeyi hedefledigimiz 6gretmen
profili ve Ogretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi tiirlerine yonelik bilgiler
verebilmektedir. Fakat gelecegin Ogretmenlerinin gelisiminden sorumlu olan
Ogretmen egitimcileri s6z konusu oldugunda, onlarin hangi bilgilerle donatildig:
kesin olarak bilinememektedir. Bu konuyu ele alan van Veen, (2013) israil disinda
diinyanin higbir iilkesinde 6gretmen egitimcilerinin resmi olarak meslek i¢i egitim
almadiklarin1 ve 6gretmen egitimcilerinin birgogunun (siklikla alan pedagojisinde

uzmanlik ya da 6gretmenlik deneyimine dayanarak) ilgili kadroya atanarak 6gretmen



egitimcisi olduguna deginmistirr Bu da Ogretmen egitimcilerinin mesleki
yeterliliklerini gelistirmenin biiyik o6lgiide kendi sorumluluklarinda oldugunu
gostermektedir. Ayrica Rino (2015) matematik 6gretmen egitimcilerinin matematik
egitimindeki reform hareketini anlamada ve katkida bulunmada kritik bir role sahip
olmast nedeniyle, bu Kkisilerin kim olduklari, yaptiklart ve inandiklar1 seyin
anlagilmasimin zorunlu hale geldigini ifade etmektedir. Bu agiklama, 6gretmen
egitimcilerinin nitelikli O0gretmenler yetistirmenin yaninda, egitim reformlar
araciligiyla matematik egitimini iyilestirme ¢abasi gibi ¢esitli roller iistlendiklerini de
gostermektedir. Bu nedenle okullarda gergeklestirilen matematik G6gretiminin
etkililigi tizerine konusabilmek i¢in matematik 6gretmen egitimcilerinin bu konuya

iliskin yaklagimlarinin ele alinmasi ve incelenmesi gerekmektedir.

Matematik 6gretmen egitimcilerinin matematik 6gretiminin etkililigine iliskin
yaklasimlarinin neler oldugunu bilmenin, smiflarda gerceklestirilen matematik
ogretimi hakkinda bizlere kapsamli bilgiler sunacagi sdylenebilir. Ayrica matematik
O0gretmen egitimcilerinin meslek ici 6zellesmis bir egitim siireglerinin olmamasi
etkili matematik 6gretimine iligkin yaklasimlarini nasil sekillendirdikleri konusunda
bir takim soru isaretlerini giindeme getirmektedir. Bu nedenle genel olarak bu
arastirmada matematik 6gretmen egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine iligkin

yaklasimlar1 ve bu yaklasimlara dayanak teskil eden bilgi kaynaklar1 ele alinacaktir.

1.1.Problem Durumu

Arastirmalar, 6grenci basarisinda 6nde gelen ilkelerin egitim sistemlerinin en
temel ortak Ozelliginin, nitelikli dgretmenler oldugunu gostermektedir (Barber ve
Mourshed, 2007; Corbett ve Wilson, 2002; Stronge, Ward ve Grant, 2011).
Ogrencilerin akademik basarisina etki eden Onemli unsurlardan biri olarak
goriilmektedir. Nitekim Cuttance (2001) gergeklestirmis oldugu ¢alismada 6gretimin
etkili bir sekilde gerceklesmesinde paydas olan faktorlerden biri olan &gretmen
niteliginin %50’lik bir etkiye sahip olabilecegi bulgusuna ulagmistir. Buradan
hareketle nitelikli 6gretmenin, 6gretimin en 6nemli ve etkili unsurlarindan biri
oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bu durumu goéz Oniine aldigimizda siiphesiz

ogretmenin niteligi, yapacagl 6gretime de yansiyacaktir. Nitekim arastirma bulgular
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ogretmenlerin sahip olduklar1 mesleki bilgilerin, egitim ve &6gretimin kalitesini
belirleyen unsurlardan oldugunu ortaya koymustur (National Research Council,
2001; Ball, Lubienski ve Mewborn, 2001). Ogretmenlerin mesleki bilgileri s6z
konusu oldugunda akillara oncelikli olarak mesleki egitim siirecleri, yani hizmet
oncesi egitimleri gelmektedir. Bu siiregteki edinmis olduklart deneyimleri, bilgi
tirleri ve Ogretime iliskin kazandiklar1 c¢esitli farkindaliklar, 6gretimlerine yon
verecek olan unsurlar arasinda sayilabilir. Hizmet 6ncesi egitim siirecinde 6gretmen
adaylarinin, ileride gergeklestirecekleri ogretimin etkililigini saglayacak unsurlara
iliskin bakis agis1 gelistirmeleri beklenmektedir. Bu nedenle bu siiregte 6gretmen
adaylarin1 6gretimsel agidan donanimli olarak meslege hazirlamak gerekmektedir.
Nitekim hem iilkemizde hem de diger tilkelerde, basarili 6grenciler yetistirebilmeye
dair 6ncelikli amag nitelikli 6gretmenler yetistirmektir (Allington, 2002; Akpinar vd.,
2004). Nitelikli 6gretmen yetistirilmesinde egitim fakiiltelerine ve dolayisiyla bu
slirecin yoneticisi olan 6gretmen egitimcilerine biiylik pay diismektedir. Semerci’nin
(2003) de vurguladigi gibi, kaliteli 6grencilerin yetismesi, Ogreticilerin Kalitesine
baghdir. Oyleyse 6grencilerin niteliginin gelismesinde 6gretmenlerin, dgretmenlerin
niteliginin gelistirilmesinde de 6gretmen yetistirme siirecinde 6gretici konumda olan

ogretmen egitimcilerinin dnemli bir rolii oldugu ¢ikarimini yapmak miimkiindiir.

Alanyazinda yer alan egitim alaninda son zamanlarda yapilan caligmalar
incelendiginde; Ogretmenlik meslegi, etkili Ogretim ve Ogretmenlerin niteligine
yonelik calismalar artarken; Ogretmenleri yetistiren oOgretmen egitimcilerinin
niteligine yonelik c¢alismalarin yok denecek kadar az oldugu goriilmektedir
(Goodwin ve Kosnik, 2013; Loughran, 2008; Martinez, 2008; Knight vd., 2014).
Oysaki yukaridaki agiklamalardan da goriildiigii gibi nitelikli 6gretmenlerin
yetistirilebilmesi i¢in nitelikli 6gretmen egitimcilerine ihtiya¢ vardir. Fakat ilgili
alanyazin incelendiginde o6gretmen egitimcilerin kim oldugu, nasil yetistirildigi,
hangi yeterliliklere sahip olduguna dair belirsizlik dikkat ¢ekmektedir. Diger bir
ifade ile, alanyazin ¢aligmalarinda mesleki gelisim ve 6gretmen yetistirmeye yonelik
Ozellesmis bilgi tabani olusturulmaya calisilirken; Ogretmen egitimcilerinin
calismalarda ihmal edildigi goriilmektedir (Knight vd., 2014). Fakat 6gretmen
yetistiren kitlenin kimler oldugu, bu kitlenin (6gretim {iyelerinin) etkili matematik

ogretimine iligkin hangi perspektiflere sahip oldugu bilinmemektedir.



Tiim bunlarin yaninda Tiirkiye’de 6gretmen egitimcilerinin hizmet i¢i resmi
bir mesleki gelisim siireglerinin olmayis1 etkili 6gretime iligkin sahip olduklar
yaklasimlarin1 nasil sekillendirdikleri sorusunu giindeme getirmektedir. Ogretmen
egitimcilerinin mesleki gelisiminin yetistirmeyi amagladiklar1 6gretmen profilinin
olugmasinda 6nemli bir etkisi oldugu yukarida yer alan aragtirmalarda goriilmiistiir.
Ayrica 6gretmenlerin dgretiminin etkililigi hizmet ncesi siiregte aldiklart egitimin
niteligi ile iliskili oldugu da karsimiza c¢ikmaktadir. Oyleyse bu siiregte 6gretmen
egitimcilerinin 6gretmen adaylarna sagladigi 6gretim uygulamalarinin zenginligi,
ogretmenlik meslegine yonelik nitelik kazanmalarina yardimer oldugu diisiiniilebilir.
Stiphesiz 6gretmen egitimcileri sahip olduklart etkili Ogretim, Ozelde etkili
matematik Ogretimi yaklagimi dogrultusunda ogretmen yetistirme siirecindeki
eylemlerini sekillendirir. Fakat meslek i¢i resmi gelisim siireclerinin olmayis1 ve
etkili matematik 6gretimine iliskin kendi mesleki gelisim sorumluluklarini tistlenmek
zorunda kalmalari, 6gretmen egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine iliskin
yaklagimlarmi1 hangi kaynaklardan sagladigi noktasinda bir belirsizligi karsimiza
cikmaktadir. Bu nedenle bu galisma ile 6gretmen egitimcilerinin etkili matematik
Ogretimine iliskin yaklagimlarinin ve bu yaklagimlarina dayanak teskil eden bilgi
kaynaklarmin neler oldugunu incelemek amaglanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda
alan yazinda bu konuya iliskin dikkat ¢eken boslugu doldurmaya katkida
bulunulabilecegi diisiiniilmektedir. Boylelikle genelde 0gretmen yetistirme G6zelde
matematik Ogretmeni yetistirme politikalarimizin etkililiginin ve gelisime ihtiyag
duyulan ydnleriyle beraber bu sahada gii¢lii oldugumuz noktalarin belirlenmesinde

belli baz1 ¢ikarimlarda bulunmak miimkiin olabilecektir.

1.2. Arastirma Sorulari

Bu caligmada o6gretmen egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine iliskin
bakis ac¢ilarmin ve bu bakis agilarina dayanak teskil eden bilgi kaynaklarinin
incelenmesi amaglanmistir. Bu ama¢ dogrultusunda asagida yer alan arastirma

sorularina cevap aranmaktadir.

1. Ulkemizde dgretmen yetistirmede gorev alan dgretmen egitimcilerinin;
e Kendini tanimlama bi¢imi,

e Unvan dagilimi,



e Ogretmenlik deneyimi,

e Akademik mesleki tecriibe yil1,

e Cinsiyeti,

e Lisans ve lisansiistli egitimlerine gore dagilimlari nasildir?

2. Ogretmen egitimcileri, etkili matematik 6gretimini kavramsal olarak nasil ele
almaktadir?

3. Ogretmen egitimcileri, smif ici matematik dgretim uygulamasinin etkililigi
s0z konusu oldugunda nelere odaklanmaktadirlar?

4. Ogretmen  egitimcilerinin  etkili ~ matematik  egitimine iliskin
kavramsallastirmalar1  ve o6gretim uygulamasinin  etkililigine  iliskin
odaklandiklar1 hususlar; kendini tanimlama, unvan, 6gretmenlik deneyimi,
akademik mesleki tecriibe yili ve cinsiyetlerine gore nasil bir dagilim

gostermektedir?

5.0gretmen egitimcilerinin etkili matematik Ogretimine iligkin
kavramsallastirmalarina ve O6gretim uygulamasinin etkililigine iliskin

odaklandiklar1 hususlara dayanak teskil eden bilgi kaynaklar1 nelerdir?

6. Ogretmen egitimcilerinin  etkili matematik  &gretimine iliskin
kavramsallastirmalara ve Ogretim uygulamasimin etkililigine iligkin
odaklandiklar1 hususlara dayanak teskil eden bilgi kaynaklari kendini
tanimlama, unvan, 6gretmenlik deneyimi, akademik mesleki tecriibe yil1 ve

cinsiyete gore nasil bir dagilim gostermektedir?

1.3. Arastirmanin Amaci

Ogretmen egitimcilerinin hizmet i¢ci mesleki gelisimlerinden kendilerinin
sorumlu olmasi bu gelisimleri nasil ve hangi kaynaklardan sagladiklar1 noktasinda
bir takim soru isaretleri olusturmaktadir. Bu gelisimleri genellikle informal yollardan
ve cogu zaman tesadiifi olarak saglamalar1 etkili matematik Ogretimine iliskin
yaklagimlarin1 ve bilgi kaynaklarint nasil olusturduklari noktasinda bir standardin
olmadigin1 gostermektedir. Ayrica matematik Ogretmeni yetistiren Ogretmen
egitimcileri iizerine yapilan c¢aligmalarin oldukga sinirli sayida olmasi ve dgretmen

egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine iligkin sdylemleri, uygulamanin etkililigi



ve bilgi kaynaklar1 hakkinda alan yazinda yer alan bosluk dikkat ¢ekmektedir. Bu

nedenle bu arastirma ile agagidaki amagclar belirlenmistir:

e Ogretmen yetistiren dgretmen egitimcilerinin profillerinin belirlenmesi ve
bdylece bu grubun daha yakindan taninmast,

e Opretmen egitimcilerinin matematik ogretimine iliskin sahip olduklar
perspektiflerin belirlenmesi,

e Matematik 6gretiminin etkililigine karar verirken 6gretmen egitimcilerinin
odaklanilmasi1 gereken hususlara iliskin bakis agilarinin belirlenmesi,

e Etkili matematik oOgretimine iligkin O6gretmen egitimcilerinin  bilgi
kaynaklarinin belirlenmesi,

e Ogretmen egitimcilerinin sahip olduklar1 &zelliklere gdre matematik
Ogretimine iliskin yaklagimlarimin ve bu yaklasimlara dayanak teskil eden

bilgi kaynaklarinin farklilagip farklilagsmadiginin belirlenmesi.

Belirlenen bu amaglar dogrultusunda yapilacak c¢alismayla iilkemizde
matematik Ogretmeni yetistiren O6gretmen egitimcilerinin profilleri, sdylemleri,
matematik 6gretim uygulamasinda odaklandiklari hususlar ve tim bu agiklamalara
dayanak teskil eden bilgi kaynaklarina iliskin 6nemli ¢ikarimlarda bulunulacag:
diisiiniilmektedir. Ozellikle etkili matematik &gretimini nasil kavramsallastirdiklari
ve bu siiregte hangi eylemler 6zelinde 6gretimin etkililigini ele aldiklarini incelemek,
etkili matematik Ogretimine ylkledikleri anlamlar1 gérmemizde bizlere bir firsat
saglayacaktir. Boylelikle bu arastirma, okullarda gergeklesen matematik 6gretiminin
etkililigine ve yetisen 6gretmenlerin niteligine iligskin ¢ikarimda bulunmaya olanak
verebilecektir. Ayrica tiim bunlar ile 6gretmen yetistirmeden sorumlu olan 6gretmen
egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine iliskin yaklagimlarinin nasil oldugu ve bu
yaklagimlara dayanak teskil eden bilgi kaynaklarinin neler oldugunu ortaya koymak

miumkin olabilecektir.

1.4. Arastirmanin Onemi

Bu tez ¢alismasi kapsaminda, 6gretmen yetistiren 6gretim elemanlarinin etkili
matematik Ogretimine iliskin sahip olduklar1 perspektifler, 6gretimin etkililigine
iliskin odaklanilan hususlar ve bu tim bunlara dayanak teskil eden bilgi kaynaklar

uzerine odaklanilacaktir.



.....

gorev alan 6gretmen egitimcilerinin sahip olduklar1 yaklagimlar ile sekillenmektedir
(Turney ve Wright, 1990). Bu nedenle sinif ortamlarindaki 6gretimin etkililigine
iliskin fikir sahibi olabilmemiz bu siirecte rol alan 6gretmen egitimcilerinin
yaklasimlarinin anlasilmasi ile miimkiin olabilecektir. Nitekim 6gretmen egitimcileri,
0zelde matematik Ogretmen egitimcileri, matematik Ogretimini iyilestirmek ve
gelistirmek icin Ogretmen ve/veya Ogretmen adaylar1 ile calismakta ve onlarin
mesleki gelisim saglamalarina yardime1 olmaktadir (Jaworski, 2008). Ustlenmis
olduklar1 bu rol itibariyle 6gretmen egitimcileri siniflarda ger¢eklesen matematik
Ogretiminin etkililiginde ve bu o6gretimi gergeklestirecek nitelikli 6gretmenlerin
yetismesinde Onemli bir yere sahiptirler. Ayrica Ogretmen egitimcileri, etkili
matematik Ogretimine iliskin sahip olduklar1 yaklagimlar 6zelinde Ogretmen
adaylarinin mesleki gelisimlerine katkida bulunabilir. Tiim bu agiklamalar goz 6niine
alindiginda, 6gretmen egitiminin etkililigini saglamak ve yeni 6grenme vizyonlar
gelistirebilmek amaciyla ele almamiz gereken onemli noktalardan biri bu 6gretmen
egitimcilerinin 6gretmen yetistirme siirecindeki rolii ve uygulamalaridir (Lunenberg,
Korthagen ve Swennen, 2007). Bu uygulamalarin, yetistirilmesi amaglanan 6gretmen

profili hakkinda bizlere detayl bilgiler saglayacag: diistiniilmektedir.

Bu kapsamda yapilacak bir ¢aligmanin alana, asagida belirtilen hususlarda

yapabilecegi katkilar nedeniyle 6nemli oldugu diisiiniilmektedir:

e Ogretmen yetistiren 6gretmen egitimcilerinin profillerinin belirlenmesi ve
bdylece bu grubun daha yakindan taninmasi saglanacaktir.

e Ogretmen  egitimcilerinin  etkili ~ matematik  Ogretimini  nasil
kavramsallastirdiklaria dair bilgi edinilecektir.

e Ogretmen egitimcilerinin smif i¢i matematik &gretim uygulamasinin
etkililigi s6z konusu oldugunda odaklandiklari hususlar, vurguladiklar:
boyutlar ve 6ne ¢ikardiklari noktalarin belirlenmesi miimkiin olabilecektir.

e Ogretmen egitimcilerinin matematik dgretmeni yetistirme siirecinde etkili
matematik O0gretimine iliskin kavramsallagtirmalarda ve Ogretimin
etkililiginde iizerinde durduklar bilesenler karsilastirilabilecektir.

e Etkili matematik dgretimine iliskin 6gretmen egitimcilerinin séylemlerine

ve ogretimin etkililigine iliskin odaklandiklar1 hususlara dayanak teskil eden
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bilgi kaynaklarinin neler oldugu, 6gretmen egitimcilerinin kendini hangi
kaynaklarla besledigine dair bilgi edinilecektir.

e Genelde Ogretmen yetistirme ve Ozelde matematik Ggretmeni yetistirme
politikalarimizin etkililigi, gelisime ihtiya¢ duyulan yonleriyle beraber bu
sahada giiclii oldugumuz noktalarin da belirlenmesinde belli bazi

¢ikarimlarda bulunmak miimkiin olabilecektir.

Yukaridaki agiklamalar1 ele aldigimizda, Goodwin vd. (2014) nitelikli
Ogretmenlerin yetigmesinde 6nemli bir yeri olan &gretmen egitiminin kalitesinin
ogretmen egitimcileri ile sekillendigine deginmektedir. Bu nedenle Ogretmen
egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine iliskin yaklasimlari ve bu yaklagimlara
dayanak teskil eden bilgi kaynaklariin ortaya koyulmasi gerekmektedir. Boylece bu
caligma ile esasinda 6gretmen egitimcilerinin sdylemleri ve etkili matematik dgretimi
uygulamasina iliskin odaklandiklar1 hususlar arasinda ortiismeler ve bosluklar
hakkinda bilgi sahibi olunacagi diisiiniilmektedir. Bunun yaninda bu caligmanin
tilkemizde matematik Ogretmeni yetistirme siirecinin veriye dayali elestirel bir

yaklagimla incelenmesine dair katkilar saglayacagi diisiiniilmektedir.

1.5. Sayiltilar

Calismanin katilimcilarmi olusturan ve aynmi zamanda Ogretmen yetistirme
stirecinde aktif rol oynayan 6gretmen egitimcilerinin veri toplama aracinda yer alan
sorulart  cevaplarken, duygu ve diisiincelerini igtenlikle  yansittiklari

varsayilmaktadir.

1.6. Smmirhiliklar

1. Arastirma 2015-2016 ile 2016-2017 egitim-6gretim yillar1 arasinda 281
Ogretmen egitimcisinden toplanan verilerle sinirlidir.
2. Arastirmada yer alan katilimcilarin unvan ve egitim bilgileri 2017 yili mayis

ay1 itibariyle glincellenmistir.
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BOLUM 11

KURAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde ogretmen egitimcileri ve etkili matematik 6gretimine iliskin
kuramsal gergeve alanyazin 1s1ginda sunulacaktir. Bu baglamda o6ncelikli olarak
Ogretmen egitimcilerinin alanyazinda nasil tanmimlandigi, Ogretmen yetistirme
stirecindeki rollerinin neler oldugu ve ilgili ¢alismalardan s6z edilecektir. Daha sonra
etkili matematik 6gretiminin ne oldugu, hangi bilesenlerin 6gretimi etkili kildig1 ve
etkili 6gretime iliskin alanyazinda yer alan g¢ergevelere iligkin bilgilere yer verilerek

ilgili aragtirmalara deginilecektir.

2.1. Ogretmen Egitimcileri ve Ogretmen Yetistirme Siirecindeki Rolleri
Tiirkiye’nin yani sira Diinya’nin diiniinii, bugiiniinii ve de yarinini etkileyen
kiiresellesme siireci daha iyiye ulasma adina bir¢ok alanda (ekonomi, saglik, vb.)
oldugu gibi egitim alaninda da ¢esitli degisim ve gelisim hareketlerini beraberinde
getirmisgtir.  Ayrica egitim, cumhuriyetin kurulmasi ile beraber devletin
sekillenmesinde temel enstriiman olarak kullanilmigtir (Hesapgioglu, 2009). 1924
yilinda Tevhid-i Tedrisat konunu ile medreseler kapatilarak, egitim-6gretim
kurumlar1 Egitim Bakanhigina baglanmis ve 1924 Ilkmektep Miifredat Programi
yiirtirliige konmustur (Erglin vd., 2016). Cumhuriyetin ilk yillarindan 20.ylizyilin
ortalarina kadar program gelistirme c¢abalarinin Amerikan etkisinde kaldig
goriilmektedir. Ozellikle cumhuriyetin ilk yillarinda John Dewey’in ve 1952 yilinda
Prof. Dr. Kate Wofford’in iilkemize davet edilerek egitim sistemimize iliskin rapor

sunmast bu etki tizerine bir kanit niteligindedir.

Ogretim programlarinda yer alan eksiklikler ve bu programlar iizerine yapilan
elestiriler programlarin giincellenmesi ya da degisiklige gidilmesi ile son bulmustur.

Bu kapsamda 2005 yilindan 6nceki programlarin davranisci ekolii benimsemesi ve
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davranigciliga karst yapilan elestiriler yeni bir program gelistirme c¢abasini
getirmistir. 2005 yilina kadar olan programlar 6gretmen merkeziyetgiligini 6n planda
tutarken mevcut elestiriler 6grenci merkezli yeni programa olan gereksinimi ortaya
cikarmustir. 2005 yilinda 6grenci merkezli ve etkinlik temelli anlayisin hakim oldugu
yeni program ylrirliige girmistir. Zorunlu egitimin 8’den 12 yila ¢ikarilmasi ile
Ogretim programlari yeniden yapilandirilmis ve 2013 yilindan itibaren egitim stireleri
4+4+4 olarak uygulanmaya baslamistir. 2015 yilinda da Ortaokul Matematik Dersi
Ogretim Programi uygulamaya konmustur. Bu program 2005 programui ile benzerlik
tasimakla beraber daha sade yapisi ile dikkat gekmektedir. Onceki programdan farkli
olarak akil yiiriitme ve matematiksel modelleme becerileri bu programda karsimiza
cikmaktadir. Programlarda meydana gelen bu degisiklik, beraberinde 6gretmenlerin
Ogretim uygulamalarinin igerigini de degistirmektedir. Bu baglamda egitim alaninda
gerceklestirilen reform ve gelismelerin ogretim siirecine yansimasinda Ogretimin
uygulayicisi olan 6gretmenlere biiyiik rol diismektedir. Nitekim Schleicher’n (2011)
ve Barber ve Mourshed’in (2007) de vurguladigi gibi bir egitim sisteminin kalitesi,
Ogretmenlerinin ve Ogretmenlerinin 6gretim uygulamalarinin kalitesinin Gtesine
gecemez. Oyleyse gercek smif ortamlarinda gergeklestirilen bir 6gretimin etkili
olmasinda 6gretmene 6nemli bir payin diistigii sdylemek miimkiindiir. Bu nedenle
siif i¢ci uygulamalarin niteligini gelistirmede siklikla O6gretmenlerin niteligini

gelistirmeye odaklanilmaktadir (Kennedy, 2010).

Ogretmen ne kadar donanimli olursa gergeklestirilen dgretimin de o kadar
etkili olacagi diistiniilmektedir. Bu nedenle &gretmen niteliklerinin {izerinde
durulmali ve gelistirilmesi igin ¢alismalar yapilmalidir. Nitekim son otuz yildir
O0gretmenler lizerinde ¢alismalar yogunlastirilmis ve arastirma odaklar1 arasinda en
onemli unsur olarak dgretmenlere dikkat ¢ekilmistir (Ingerson, 2007). Ogretmenlerin
meslek oncesi egitim gegmisleri, mesleki bilgileri ve 6gretim uygulamalari 6gretim
kalitelerini sekillendiren onemli unsurlar arasinda sayilabilir. Cochran-Smith ve
Zeichner (2005) oOzellikle Ogretmenlerin niteligini gelistirmede hizmet Oncesi
Ogretmen egitiminin dnemli bir rol oynayabilecegine isaret eder. Hizmet Oncesi
Ogretmen egitimi, alana 6zgili bilginin ne oldugunun yani sira bu bilginin nasil
ogretilmesi gerektigine iligkin 6gretmen egitimcilerinin uygulamalarini icerir. Bu
uygulamalarin 6gretmen adaylarina mesleki bir bakis agis1 kazandirdig1 sdylenebilir.

Bu nedenle okullarda gergeklestirilen 6gretimin niteligini sekillendirmede bu siirecte
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rol oynayan Ogrenmen egitimcilerinin de paymin bulundugu sdylenebilir. Bu
sOylemleri destekler mahiyette Turney ve Wright (1990); 6gretimin kalitesinin
O0gretmenin niteligine, O0gretmenin niteliginin 6gretmen egitiminin kalitesine ve
O0gretmen egitiminin kalitesinin de 0gretmen yetistirme siirecinin uygulayicis1 olan

Ogretmen egitimcilerine bagli oldugunu vurgulamaktadir.

N RN A"

Ogretmen Egitimcisi Ogretmen Egitimi Ogretmen Ogretim

Sekil 1. Ogretmen Egitimci, Ogretmen Egitimi, Ogretmen ve Ogretime Iliskin
Sematizasyon

Sekil 1’de 0Ogretimi etkileyen unsurlara iliskin bir sematizasyon
gosterilmektedir. Buradan da anlasilacagi ilizere Ogretmen egitimcisi, Ogretmen
egitimini ve dolayisiyla da 6gretmen niteligini ve bu 6gretmenlerin gergeklestirdigi
ogretimin kalitesini etkileme giiciine sahiptir. Tiim bunlar géz oniine alindiginda bu
etki zincirinin ilk halkasinda bulunan 6gretmen egitimcisi kavramina iligkin daha
detayl bilgilere ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu nedenle akillara “Ogretmen egitimcileri
kimdir?” sorusu gelmektedir. Ogretmen egitimcilerinin kim olduklarina iliskin
alanyazinda yer alan tanimlamalara deginmek bu soruya cevap arama siirecine katki

saglayacaktir.

2.1.1. Ogretmen Egitimcisi Kimdir?

Alanyazinda ogretmen egitimcisi (teacher educator) yaygin bir sekilde
kullanilmasimna ragmen, bu kavrama yiliklenen anlamlarin farklilik gdsterdigi
karsimiza ¢ikmaktadir. Eraut (1994, s.2) 6gretmen egitimini bir meslek olarak ele
alirsak, bu egitimi gergeklestiren Ogretmen egitimcilerini alanin uzmani olarak
nitelendirmektedir. Benzer bir ifade ile Koster, Brekelmans, Korthagen ve Wubbels
(2005) ise dgretmen egitimcilerini; 6gretmen adaylarina 6gretim yapan, onlara destek
veren ve rehberlik eden ve ayni zamanda alaninda yetkin 6gretmenlerin yetismesinde
rol oynayan kisiler olarak tanimlanmaktadir. Bu tanim bir 6nceki tanimda yer alan
alan uzmani agiklamasiin yaninda ayn1 zamanda 6gretmen egitimcisi kavramina
rehber roliinii de yiiklemektedir. Benzer sekilde farkli arastirmalarda Ogretmen

egitimcisine yoOnelik Ogretmen adaylarina rehberlik eden Ogretmen yetistirmede
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yetkili olan kisiler (Bellah, vd., 1985, s.195), yiiksek 6gretim kurumunda calisan
akademik personel (European Commission (Avrupa Birligi), 2013) gibi
tanimlamalarin mevcut oldugunu gérmekteyiz. Yukarida yer verilen tanimlamalar ile
O0gretmen egitimciliginin genel olarak 6gretmen egitiminden sorumlu alan uzmanlari,
Ogretmen yetistirme siirecinde 6gretmen adaylarma Ogretim yapan ve bu siiregte
onlara rehberlik eden kisi olarak hizmet oncesi donemde Ogretmen yetistirmeden

sorumlu olan tiniversite temelli 6gretmen egitimcilerinin kastedildigi goriilmektedir.

Alanyazinda Ogretmen egitimcisi kavramina iliskin daha genel
tanimlamalarin yer aldigi da karsimiza c¢ikmaktadir. Bu tanimlamalar 6gretmen
egitimcilerini daha genis bir bakis acist ile ele almakla beraber Ogretmenlerin
Ogretmeni (Lanier ve Little,1986 s.528; Fisher, Short, McBee ve Venditti, 2008) ve
ogretmen niteliklerinden sorumlu kisi (Howey ve Zimpher, 1990) gibi anlamlar1 bu
kavrama yiiklemektedir. Yapilan bu tanimlamalarda anlamsal olarak muglaklik géze
carpmaktadir. Bu tanimlamalar ile tam olarak neyin kastedildigi, hangi kademede
gorev alan kisilerin Ogretmen egitiminden sorumlu oldugu agik degildir. Bu
tanimlamalarin aksine Swennen ve van der Klink (2009) 6gretmen egitimcilerini;
yiiksek 6gretimdeki O6gretmenler ve hizmet Oncesi-hizmet i¢ci dgretmen egitimine
dahil olan ogretmenler olarak tanimlanmaktadir. Yapilan bu tanimlama, 6gretmen
yetistirme siirecinde tiniversite ve okullarin gorev iistlendigine isaret etmektedir.
Ayrica O0gretmen egitiminin sadece Ogretmen adaylarmin yer aldigr hizmet 6ncesi
stirecten olugsmadigl, dgretmenlerin hizmet i¢i egitimlerinin de bu kapsamda ele
alindigr goriilmektedir. Nitekim alanyazinda (bknz. Koster, Korthagen ve Wubbels,
1998; Bullough Jr., 2005) mentor (rehber dgretmen, danisman 6gretmen, kog vb.)
olarak yer alan ve hizmet Oncesi ve hizmet i¢i siirecte gerek 6gretmen adaylar
gerekse meslege yeni baslayan aday Ogretmenlerden sorumlu olan &gretmenlerin
varhig dikkat ¢cekmektedir. Nitekim Bullough Jr. (2005) mentor kavramini okul

temelli 6gretmen egitimcisi olarak anlamlandirmaktadir.

Yukarida yer alan tiim bu tanimlar 6gretmen yetistirme siirecinin iki farkl
eksende gergeklestirildigini gostermektedir. Bu farkli eksenlere isaret eden Koster,
Korthagen ve Wubbels’in (1998) calismasinda yer verdigi gibi okul temelli 6gretmen
egitimcileri ve liniversite temelli 6gretmen egitimcileri olmak tizere iki tiir 6gretmen
egitimcisi vardir. Ona goére okul temelli 6gretmen egitimcileri okullarda ozellikle

meslege yeni baglayan 6gretmenlere mentorliik olarak nitelendirdigimiz danigsmanlik
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yapan, derslerini gozlemleyerek ve sistematik geri bildirimler vererek mesleki
gelisimlerini ve yetismelerini saglamada destek olan kisilerdir. Universite temelli
Ogretmen egitimcileri de O6gretmen yetistirme enstitiilerinde yer alan 6gretmen
adaylariin egitimcisidir. Buradan da goriildigii tizere 6gretmen yetistirme siirecinde

iki farkli kurum soz sahibidir.

Ozellikle Tiirkiye’de &gretmen yetistirme siirecini ele aldigimizda; bu
kapsamda ilk girisimin 1848 Ogretmen Okullarinin Kurulusu itibari ile basladig
sOylenebilir. Egitim alaninda reform niteliginde meydana gelen atilimlardan biri
1982 yili itibari ile bu okullarin MEB sorumlulugundan alinarak YOK’e
devredilmesidir. YOK iin bu kapsamda gergeklestirdigi atilimlarin en énemlilerinden
biri Fakiilte-Okul isbirligidir (bknz. YOK, 1998). Bu isbirligi 6gretmen yetistirme
stirecinde iki farkli eksende (okul temelli-tiniversite temelli) gergeklestirilen
Ogretmen yetistirme siirecini ortak noktada kesistirdigi i¢in 6nem arz etmektedir. Bu
kesisim noktasi1 okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamasi derslerinden olugmaktadir.
Bu dersler araciligiyla Ogretmen adaylari, gercek smif i¢i uygulamalar
gozlemleyerek ve deneyimleyerek mesleki bilgilerini gelistirdikleri soylenebilir. Bir
diger acidan Ogretmen adaylar1 bu isbirligi kapsaminda iiniversitede kazanmis

olduklar1 kuramsal bilgileri gergek sinif ortaminda uygulama firsati elde etmektedir.

Okul temelli 6gretmen yetistirme siirecinin bir diger sorumlulugunun meslege
yeni baslayan Ogretmenlere yeterli destegi saglamaktir. Ozellikle adaylik siireci
olarak adlandirilan bu siirecte adayligi kalkmamis olan Ogretmenlere bir
rehber/danisman 6gretmen (mentor) atanarak bu siiregte meslege adapte olmalarinin
yaninda mesleki gelisimlerine katkida bulunmak hedeflenmektedir. Tim bu
aciklamalardan goriildiigi gibi Tirkiye’deki 6gretmen egitimcisi kavrami da okul
temelli ve {iniversite temelli 6gretmen egitimcisi olmak {izere iki baslik altinda ele
alinmaktadir. Okul temelli 6gretmen egitimcileri okullarda gorev yapan ve dgretmen
adaylart ile aday Ogretmenlerin mesleki gelisimden sorumlu olan ve genellikle
uygulama &gretmeni ve rehber dgretmen olarak adlandirilan kisilerdir. Universite
temelli 6gretmen egitimcileri ise yliksekogretim kurumlarinda (egitim fakiiltelerinde)
gorev alan doktora derecesine sahip olan 6gretim tiyeleridir. Bu ¢aligma kapsaminda
tiniversite temelli ve ayrica egitim fakiiltesi matematik 6gretmenligi alaninda gorev
yapan matematik 6gretmen egitimcileri ele alinmaktadir. Alanyazinda her ne kadar

tiniversite temelli 6gretmen egitimcisi kavrami ile doktora derecesine sahip dgretim
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tiyeleri ele alinsa da bu c¢aligmada 6gretim tiyeleri yerine daha genis bir grup olan
Ogretim elemanlari ele alinmistir. Boylelikle yakin gelecekte dgretim iiyesi statiisline

gececek olan kitlenin yaklagimlarinin da incelenme firsati elde edilecektir.

Ogretmen yetistirme toplulugunun 6zellesmis bir alam1 olan matematik
Ogretmen egitimcileri (Mathematics Teacher Educators); genel olarak o6gretmen
egitimcisine iligkin yapilan tanimlar1 igerdigi gibi alanyazinda farkli tanimlamalarla
da karsimiza c¢ikmaktadir. Jaworski (2008) matematik Ogretmen egitimcilerini,
matematik Ogretimini iyilestirmek ve gelistirmek i¢in uygulama Ogretmenleri
ve/veya Ogretmen adaylariyla calisan profesyoneller olarak tanimlamaktadir. Bir
diger tanimlamada Bergsten ve Grevholm (2008) matematik 6gretmen egitimcilerini,
matematik ve matematige O6zgii pedagojide uzmanlagmis kisiler seklinde ifade
etmektedirler. Bu tanimlamalarin, 6gretmen egitimcisi tanimlarindan farkli olarak

alana 6zgili 6gretimsel amag ve 6zel alan bilgisini i¢erdigi goriilmektedir.

Yukarida yapilan tanimlamalardan {niversite ve okul temelli 6gretmen
egitimcilerinin ortak 6zelligi olarak, 6zelde de matematik 6gretmen egitimcilerinin
O0gretmen yetistirme programlarinin uygulayicisi olan ve 6gretmenlerin hizmet 6ncesi
egitim slirecinde mesleki gelisimlerine katkida bulunan kisiler olarak nitelendirildigi
sOylenebilir. Bu nedenle 6gretmen yetistirme siireci olarak da nitelendirilen 6gretmen
egitiminin etkililigini saglamak ve yeni 6grenme vizyonlar1 gelistirebilmek amaciyla
ele almamiz gereken onemli noktalardan biri bu 6gretmen egitimcilerinin 6gretmen
yetistirme siirecindeki rolii ve uygulamalaridir (Lunenberg, Korthagen ve Swennen,
2007). Bu kisilerin 6gretmen yetistirme siirecindeki rolleri ve uygulamalar1 hakkinda
bilgi sahibi olmak, okullarda gergeklestirilen 6gretimin ve bu 6gretimi gergeklestiren
ogretmenlerin Ozellikleri hakkinda daha detayli bilgiler sunabilir. Bu nedenle
O0gretmen egitimcilerinin 6gretmen yetistirme silirecinde tistlenmis oldugu roller ve
uygulamalarinda ortaya ¢ikan etmenler asagida ayri bir baghik olarak ele alinarak

sunulmustur.

2.1.2. Ogretmen Egitimcilerinin Ogretmen Yetistirme Siirecindeki Rolii

Ogretmen yetistirme siireci 6gretmen adaylarmi ileride gerceklestirecekleri
ogretmenlik meslegine hazirlamaya yonelik c¢esitli bilgi, beceri ve uygulamalari

icermektedir. Bu siirecin etkin bir sekilde yiirlitiilmesinde iiniversite temelli alan
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egitimcilerinin 6nemli bir yere sahip oldugu sdylenebilir. Ciinkii 6gretmen yetigtirme
siirecinde 6gretmen adaylarinin gerceklestirecekleri 6gretmenlik meslegine iliskin
onlara nitelik kazandirmada, ogretmen egitimcilerinin yaklasimlari ve bu
yaklasimlar1 temel alan uygulamalar1 6n plana ¢ikmaktadir. Ogretmen adaylarmnin
hangi bilgiler ile donatilacagi ve etkili 6gretim uygulamalarina iliskin nasil
orneklerin sunulacagt ya da bu silirecte nelerin Onemli oldugu Ogretmen
egitimcilerinin 6gretmen egitimi ve etkili 6gretim {izerine sahip oldugu yaklasim ile
iliskili oldugu sOylenebilir. Cilinkii O6gretmen egitimcileri, Ogretmen yetistirme
stirecinde sergiledikleri her tiirlii davranis, tutum ve sahip olduklari niteliklerle (bilgi,
beceri, vb.) O6gretmen adaylari tizerinde onemli bir etkiye sahiptir. Bu siirecte
Ogretmen egitimcileri sadece Ogretmen adaylarinin nasil Ogretim yapacaklarina
iliskin 6grenmelerini desteklemekle kalmaz, ayn1 zamanda bu siirecin ka¢inilmaz bir
sonucu olarak 6gretmen roliine model olur (Korthagen vd., 2005). Yani etkili bir
Ogretimin ne oldugu, hangi bilesenlerden olustugunun yani sira nasil yapilacagina
ilisgkin uygulamalar kendi Ogretimlerinde gomiilii olarak yer alir. Kuram ve
uygulamay1 bir araya getirme, Ogretmen adaylarina ne Ogrettigimiz ve nasil
Ogrettigimizde esas olandir, ¢iinkii 6gretmen adaylarina nasil Ogretim yapildigi
onlara 6grettigimiz seyden daha etkili mesaj verir (Russell, 1997, s.44-45). Ciinkii bu
stire¢ Ogrencilere 6gretim yapmanin yaninda dgretimi 6gretmeyi de i¢inde barindirir.
Nitekim dgretmen egitiminin temel amaglarindan biri de budur. Yani hizmet 6ncesi
Ogretmen egitimi; 0gretimin nasil yapilacagi lizerinde konusma ya da buna yonelik
bilgi vermeden ziyade bu Ogretime iliskin uygulamalarin {izerine yogunlasarak,
ogretmen adaylarma yardimer olmalidir (Ball, Sleep, Boerst ve Bass, 2009, s. 459).
Bu yamiyla 6gretmen egitimcileri, akademisyenler toplulugundan ayri bir yere ve

oneme sahiptir (Korthagen vd., 2005).

Egitim fakiilteleri disindaki diger fakiilteler Ogrencilerine, ilgili meslege
iligkin neyin yapilmasi gerektigini 6gretirken; egitim fakiilteleri bizzat o meslegi
uygulamaktadir. Bu nedenle de egitim fakiiltelerinin egitsel arka plani; Ogretim
uygulamalar1 ve arastirma verimliliginin kalitesi i¢in kritik bir dneme sahip oldugu
goriilmektedir (Goubeaud, 2002). Diger yiiksekdgretim kurumlarindan farkli olarak
Ogrencilerin nasil 6greneceginin yani sira O0grencilere nasil 6greteceklerine iliskin
bilgiler de sunarlar. Nitekim Ogretmen egitimcileri, 6gretmen adaylarinin ileride

gerceklestirecekleri 6gretime iliskin bir benzetim degil bu stirecte gerceklestirdikleri
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Ogretmeyi O0gretme eyleminin dogal bir sonucu olarak 6gretimin bizzat kendisini
sergilerler. Bu haliyle de egitim fakiiltelerinde gergeklestirilen 6gretmen egitiminin
diger meslek gruplarinin egitiminden farklilastig1 sdylenebilir. Buraya kadar yapilan
aciklamalardan da anlasildig1 tizere 6gretmen egitimcilerinin 6gretmen yetistirme

stirecindeki 6n plana ¢ikan rollerinden biri model olmaktir.

Rol model uygulamalar kapsaminda ele alinmasi gereken unsurlardan birisi
egitim sisteminde meydana gelen ve kokli degisiklik olarak ifade edilen reform ve
degisim hareketleridir. Bu hareketlerden biri Tiirk egitim sisteminde 2005 yilinda
meydana gelen ve egitim reformu oOlarak nitelendirilen Ogretim programi
degisikligidir. Onceki programlar igerik odakli (konu, kazanim, davrams) iken
yenilenen 6gretim programi 21. ylizyil becerilerini merkeze alan ve Ogrencilerin
diisiinme siireglerine odaklanan bir modelde 6grenci yetistirmeyi ele almaktadir.
Gortldiugu gibi Tirk egitim sisteminde yiiriirliige giren 2005 6gretim programu ile
davraniggr yaklagim yerini yapilandirmaci paradigmaya birakmustir. Nitekim
egitimin kalitesinin arttiritlmas1 amactyla yapilan girisimlerin baslicalari; buna iliskin
reformlarin hazirlanmasi ve egitim projelerinin tasarlanmasidir (O’Sullivan, 2010).
Ayrica egitim alaninda gergeklestirilen reformlarn basarili bir sekilde hayata
gecirilmesinde de 6gretmen egitimcilerinin yeri goz ardi edilemez (Cochran-Smith,
2003). Ciinkii, egitim alaninda (K-12) yapilan degisim ve reform hareketlerinin ne
anlama geldigi ve sinif ortamina yansimalarinin nasil olacagi konusunda 6gretmen
adaylarmm1  bilgilendirmek ve bu kapsamda yetismelerini saglamak egitim
fakiiltelerinden beklenmektedir. Nitekim Shapson ve Smith (1999) de 6gretmen
egitimcilerinin hizmet Oncesi Ogretmen egitiminde Ogrencilerini mevcut egitim
reformlarina hazirlamak i¢in bu reformlart kendi uygulamalarinda modellemeleri
gerektigini vurgulamaktadir. Halbdyle olunca da egitim fakiiltelerinde 6gretmen
adaylarimin yetismesinde gorev alan Ogretmen egitimcilerinden bu sorumlulugu
istlenmeleri beklenmektedir. Benzer bir sekilde Amerika’daki 6gretmen egitimcileri
de K-12 mifredatinda yer alan standartlart Ogretebilecek ogretmenlerin
yetistirilmesinden sorumlu tutulmustur (Lampert ve Ball, 1999). Goriildiigii gibi
Ogretmen adaylarina rol model olmanm yaninda egitim alaninda meydana gelen
reform ve degisim hareketlerini kendi smiflarina yansitma da Ogretmen

egitimcilerinin gorevleri arasinda karsimiza ¢ikmaktadir.
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Alanyazinda 6gretmen egitimcilerine iliskin karsimiza ¢ikan bir diger rol
ogretmen adaylarina rehberlik etmektir. Ogretmen adaylarmin meslege hazirlik
stirecinde etkili ogretime iliskin karsilastiklar1 her tiirli soru veya/ve sorunda
O0gretmen egitimcilere danismalar1 beklenmektedir. Bu kapsamda almis olduklar
doniitlin kalitesinin niteliginin etkili 6gretime iliskin nitelik kazanmada etkisi oldugu
sOylenebilir. Nitekim nitelikli 6gretmen egitimi nitelikli dgretmen egitimcilerine
baghdir (Goodwin, Smith, Souto-Manning, Cheruvu, Tan, Reed ve Taveras, 2014).
Ogretmen egitimcisinin sahip oldugu niteliklerle, dgretmen adaylarmi donaniml bir
sekilde meslege hazirladigi ve bu siirecte onlara etkili 6gretime iligkin yol gosterici
bir konumda bulundugu sdylenebilir. Leeferink vd. (2015) 6gretmen egitimcilerinin,
ogretmen adaylarin1 meslege hazirlarken siniflardaki 6grenme siireci tizerindeki tiim
farkli etkilerin farkinda olmalarina yardimer olmasi gerektigine deginmektedir. Ona
gore ogretmen adaylarinin kendi Ogrenmeleri ve ogretimleri ile kendi 6grenme
stireglerini etkileyen sosyal, kiiltiirel ve baglamsal etkiler/durumlar {izerine derin bir
anlayis gelistirmeleri gerekir. Yani O6gretmen egitimcileri, 6gretmen adaylarinin
kendi 6grenme siireglerine olumlu ve olumsuz etkide bulunan unsurlara iliskin
farkindalik olusturarak, bu farkindaligi kendi 6gretimlerinin kalitesini arttiracak
yonde deneyimler kazanmalarina firsatlar tanimalidir. Bu nedenle 6gretmen
egitimcileri, 6gretmen adaylarina giiglii temellere dayanan mesleki bilgi ve bunun

yaninda siniftaki 6gretimlerinin niteligini artirabilecek deneyimler sunmalidir.

Ogretmen egitimcileri ayrica, ogretmen adaylarinin  smifta  basariya
ulagsmasina yardimci olacak ozellikleri ve nitelikleri gelistirmekle gorevli kisilerdir
(Kim, Grigsby ve Micek, 2013). Placek ve O'Sullivan’in (1997) da ifade ettigi gibi
bu kisiler, ogrencilerin 6gretim programindaki kazanimlar1 basarili bir sekilde
gergeklestirebilmeleri igin  Ogretmen adaylarinin  pedagojik alan bilgilerini
gelistirmeye yardimer olmahidir. Bu nedenle 6gretmen egitimcileri, &gretmen
adaylarinin gelecekte mesleklerini icra ederken ihtiya¢ duyabilecekleri bilgileri,
hizmet Oncesi egitim siirecinde onlara kazandirmakla yiikiimlidir. Bu
aciklamalardan da Ogretmen egitimcisinin Ogretmen adaylarina mesleki bilgi
kazandirmadan sorumlu oldugu goriilmektedir. Mesleki bilgi kapsaminda dikkat
cekilmesi gereken durum, neyin Ogretildiginin kendi basina onemli olmamasidir.
Nitekim Shulman (1986, s.8) da sadece alan bilgisinin, pedagojik agidan igerikten

yoksun bilgi kadar kullanigsiz olduguna deginerek pedagojik alan bilgisinin
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ogretimdeki onemine isaret eder. Bu nedenle 6gretmen egitimcilerinin alanyazinda
karsimiza ¢ikan bir diger rolii, 6gretmen adaylarina bu bilgi yapisin1 kazandirarak

Ogretim uygulamalarinin etkililigini saglamaktir.

Ogretmen egitimcilerinin alanyazinda ortaya ¢ikan bir diger rolii kuram ile
uygulamay1 bir araya getirerek 6gretmen adaylarina deneyim kazandirmaktir. Bu
kapsamda Smith (2003) ve Slick (1998) o6gretmen egitimcilerinin dgretmen
yetistirme siirecinde stlenmis oldugu esas roliin, kuramsal bilgi ile okullarda
gergeklestirilen O6gretim  uygulamalar1t arasinda koprii  olusturmak oldugunu
vurgulamaktadir. Bir diger ifade ile 6gretmen egitimcilerinin 6gretmen yetistirme
stirecindeki rolii, 6gretmen adaylarinda gerekli bilgi ve uygulamalari ne zaman ve
nerede kullanacagi ve hangi durumlara nasil adapte edecegi konusunda karar alma
becerisini gelistirmektir (Zeichner, 2005). Ogretmen egitimcilerinden &gretmen
adaylarinin kuram ve uygulamaya iliskin bu beceriyi gelistirmeleri beklendigi gibi
ayni zamanda kuram ile uygulama arasindaki baglantiy1 saglamayarak bunu kendi
uygulamalarina yansitmalari da beklenmektedir. Nitekim kuram ile uygulamanin
nasil bir araya getirileceginin, ogretmen egitimcilerinin hizmet Oncesi egitim
siirecinde gerceklestirmis olduklart 6gretimin i¢inde hélihazirda gomiilii halde

bulundugu sdylenebilir.

Yukaridaki agiklamalar incelendiginde, Ogretmen yetistirme siirecinde
ogretmen egitimcilerine gesitli roller atfedildigi goriilmektedir. Ogretmen yetistirme
stirecinde rol model olma, yol gosterici/rehber olma, reform ve degisim
hareketlerinin uygulayicist olma, dgretmen adaylarina mesleki bilgi kazandirma ve
etkili 6gretime iliskin kuram ile uygulamay: bir araya getirme 6n plana ¢ikan
rollerdendir. Ogretmen egitimcilerinin dgretmen yetistirme siirecinde iistlenmis
olduklar1 bu roller ayr1 ayr1 gergeklestirilebildigi gibi es zamanli olarak da
yiritildigini soylemek miimkiindiir. Nitekim bunlardan biri olan rol model olma
esasinda diger tiim rollerle eszamanli olarak ele alinmasi gereken bir unsurdur.
Ciinkii 6gretmen aday1 hizmet oncesi 6gretmen yetistirme siirecinde rol model bir
kisidir ve bu model olma gorevi ile beraber diger rolleri de es zamanl olarak
gerceklestirmesi beklenir. Nitekim rehber ve yol gosterici olmasi, reform ve degisim
hareketlerinin uygulayicist olmasi, mesleki bilgiyi kazandirma yollar1 ve ayrica
kuram-uygulamay1 bir araya getirme rollerinde esasinda ayni zamanda rol model de

oldugu soylenebilir.
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Ogretmen egitimcilerinin hizmet dncesi siirecte iistlenmis olduklar1 roller goz
Oniline alinirsa, 0gretimsel kaliteyi saglamada iiniversite diizeyinden ilkokula kadar
her kademede oOnemli etkiler olusturabilecegi sodylenebilir. Nitekim Turney ve
Wright’in (1990) da vurguladigi gibi okullarda/siniflarda gergeklesen Ogretimin
kalitesinin 6gretmenlere ve Ogretmenlerin hizmet Oncesi mesleki egitiminin
kalitesinin ogretmen egitimcilerine baghdir. Ogretmen egitimcileri &gretimin
kalitesini arttirmak i¢in yukarida ele alinan bodylesi onemli rolleri {istlenmesi
beklenir. Her ne kadar yukaridaki agiklamalar 6gretmen egitimcilerinin 6gretmen
yetistirme siirecinde ve okullarda gerceklesen Ogretimin etkililiginde Onemli
paylarinin olduklarini gésterse de, alanyazinda uzun bir siire yer almadiklar1 ve son
zamanlarda yeni yeni calismalara konu olmaya basladiklar1 da bir gergektir (bknz.
Goodwin ve Kosnik, 2013; Loughran, 2008; Martinez, 2008; Knight vd., 2014).
Ogretmen egitimcilerinin hangi calismalara konu oldugu, bu galismalarin hangi
yonler ile ele alindiginit incelemek amaciyla alanyazinda yer alan c¢aligmalarin
siiflandirilmas1 asagida yapilmistir. Yapilan bu smiflandirmalar ile 6gretmen
egitimcilerinin konu oldugu c¢aligmalarin hangi odaklarda toplandigint gérmek
mimkiin olabilecektir. Bu nedenle asagida alanyazinda O6gretmen egitimcilerinin

konu oldugu arastirmalar benzerliklerine gore gruplandirilarak sunulmustur.

Kendi O"g“renmeleri ve Mesleki Gelisimleri,

mevcut uygulama temelli 0gretmen egitimi hareketinin nasil inga
edildigi ve benzer yaklasgimlarin bu uygulama hareketinden nasil
farklilastig1 (Forzani, 2014);

e Ogretmen egitimcilerinin nasil yetistirildigi (Yuan, 2015);

e Ogretmen egitimcilerin kendi 6grenmeleri (neyi nasil 6grendikleri)

(Dengerink vd., 2015);

e kendi Ogrenmeleri ve mesleki gelisimleri nasil sagladiklar
(Korthagen, 2001; Russell, 1999; Sarason, 1993; 1999; Smith, 2003;
Hashima ve Ahmad, 2013);

e mesleki gelisimlerini nasil kavramsallastirdiklar1 (Loughran, 2014).

Ogretmen egitimcilerinin mesleki gelisimleri ve kendi 6grenmelerinin nasil
gerceklestigini konu alan bu arastirmalar, 6gretmen egitimcilerinin tesadiifi olarak

ogrendiklerine isaret etmektedir. Arastirma sonuclart Ogretmen egitimcilerinin
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Ogretmen egitimi siirecinde uygulama temelli yaklagimi gergeklestirmek i¢in gerekli
ve de yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadiklarini gostermektedir. Bu aragtirmalardan
Ogretmen egitimciligi kimliklerini Ogretim ve arastirma gibi ¢esitli mesleki
uygulamalara ve farkli uygulama topluluklarina katilarak sekillendirdikleri sonucuna
ulagilmistir. Bunun yaninda arastirma sonucglari genel olarak mesleki kimlik
olusumlarinin alanyazin-arastirmalari, kongrelere katilimlari, deneme yanilmalar ve
meslektaslariyla yaptiklari konusmalar araciligiyla gergeklestirdiklerini ortaya
cikarmistir. Yukarida yer alan tiim bu ¢alismalar 6gretmen egitimcilerinin mesleki

kimliklerini tesadiifi olarak informal ortamlarda elde ettiklerine isaret etmektedir.

% Ogretim Uygulamalari Ve Sahip Olduklar: Bilgi Tiirii

e iyi bir 6gretmen egitimcisi, onlarin gorevleri, mesleki bilgileri ve bu
bilgilerinin 6gretmenlerin sahip oldugu bilgiden farkinin ne oldugu
(Smith, 2003);

e Ogretim uygulamalart ve bu uygulamalara iligkin bilgi tiirlerinin
nelerden olustugu (Goodwin vd., 2014);

e Ogretim icin gerekli matematiksel bilgi tabanlar1 ve bu bilgi tabaninin
Ogretmenlerin sahip oldugu bilgi tabanindan nasil farklilagtig
(Superfine ve Li, 2014);

e kendi Ogretim uygulamalarina yeni Ogrenmeyi (0grenme
yaklagimlarini) yansitip yansitmadiklart ve bu konuda ogretmen
adaylarina rol model olup olmadiklari (Lunenberg vd., 2007);

e {gretmen egitimcilerinin sahip oldugu pedagojik alan bilgisi (Chang,
2005);

e {gretmen egitimcilerinin 6gretmen adaylarinin pedagojik alan bilgisini
gelistirmek i¢in kullandiklar1 yansitic1 uygulamalar ve amaglarin neler

oldugu (Taylor, 2011);

Ogretmen egitimcilerinin dgretim uygulamalar1 ve sahip olduklar1 bilgi
tirlerini ele alan bu arastirmalar, Ogretmen egitimcilerinin genel olarak
ogretmenlerin sahip olduklari bilginin (alan, pedagoji ve pedagojik) 6tesinde bir bilgi
yapisina sahip olmalar1 gerektigini dile getirmektedir. Ayrica Superfine ve Li’nin
(2014) gergeklestirdigi arastirmada Ozelikle matematik Ogretmen egitimcilerinin

ogretmenlerden farkli olarak 6grenci hatalarin incelenmesi (68retmen adaylarinda
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ileride 6gretmenlik hayatlarinda bir 6grenci hatasinin rastgele mi yoksa sistematik mi
gerceklestigini tespit etme noktasinda farkindalik olusturmak), 6grencilerin ¢oziim
yollarinin miifredatla baglantisinin kurulmasi (6gretmen adaylarinin matematiksel bir
kavramla alakali yanlhs algilar1 ortaya ¢ikmakta hem de o6gretmen adaylarinda
miifredatla ilgili bir farkindalik) ve matematik alan bilgisiyle arastirmalarin
baglantisinin kurulmasi (ileride ogrencilerinin daha iyi Ogrenmeleri i¢in ilgili
literatiirden yararlanmalar1 istenmek) gibi farkli ti¢ bilgi formunu kullandiklari
sonucuna ulagsmiglardir. Bunun yaninda genel olarak arastirma sonuglari, 6gretmen
egitimcilerinin bilgilerinin 6gretmenlerin bilgilerinden daha derin ve kapsamli
oldugu, cocuklara o6gretim bilgisinin yaninda yetigkinlere Ogretim bilgisini de
icerdikleri, arastirma sonuglarini kendi 6gretimlerine yansittiklari, egitim Sistemine

iliskin daha kapsamli bilgilere sahip olduklarina isaret etmektedir.

% Ogretmenlikten Ogretmen Egitimciligine Gegis ve Ogretmen Yetistirme
Stirecindeki Deneyimleri

o Ogretmenlikten 0gretmen egitimciligine gegisteki kimlik degisimleri
ve deneyimleri (Murray ve Male, 2005);

o Ogretmenlikten 6gretmen egitimciligine gegis tecriibesi ve bu siirece
ait kisisel yansimalar1 (Zeichner, 2005);

e meslege yeni baslayan Ogretmen egitimcilerinin deneyimleri ve
gorevleri (Myers ve Mager, 1980);

e kokli ve sistemi oturmus bir {iniversite ile yeni kurulan bir
iniversitedeki 6gretmen egitimcilerinin kariyer deneyimleri (gelisim
evrelerini belirleme, mesleki 6grenme ve akademik kimliklerini
etkileyen olay ve faktorleri belirlemek vs.) (Griffiths vd., 2014);

e mentor ve aday Ogretmenlerle calisgan Ogretmen egitimcilerinin
karsilagtigi  zorluklar ve oOgretmen olarak edindikleri 6nceki
deneyimlerinin pedagoji ve kimlik gelisimlerine etkisi (Williams,
2014);

e bir matematik¢i ve bir matematik egitimcisinin 6gretmen yetistirme

stirecindeki igbirligine iliskin deneyimleri (Bleiler, 2012);

Ogretmenlikten dgretmen egitimciligine gecis siirecini ele alan arastirmalar her

ne kadar 6gretmenlik deneyiminin Ogretimde firsat olusturabilecegini sOylese de
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cesitli zorluklar1 da beraberinde getirdigini dile getirmektedir. Bu arastirmalarda 6n
plana ¢ikan ortak 6zellik 6gretmen egitimcilerinin meslege yeni basladig1 zamanlarda
meslektaslarindan gerekli destegi géremedikleri ve kendilerini hala 6gretmen kimligi
ile 6gretmen yetistirme siirecinde konumlandirdiklaridir. Bu durumun da onlar1 yeni
kurumlarinda giivensiz hissetmelerine ittigine ulasilmigtir. Hatta Murray ve Male
(2005) ogretmenlikten gretmen egitimciligine gegen kisilerin yeni kurumlarindaki
sosyallesme siireci olarak ele aldig1 bu adaptasyon siirecinin {i¢ y1l siirecegine isaret
etmektedir. Diger bir ifade ile bu kisiler 6gretmen yetistirme siirecine dahil olmus
olsalar da kendilerini 6gretmen egitimcisi olarak konumlandiramamakta ve 6gretmen
ile 6gretmen egitimcisi kimlikleri arasinda bir ¢atisma yasamaktadirlar.
< Kimlik Gelisimi, Mesleki Ozellikleri ve Ogretmen Yetistirme Siirecindeki
Rolleri
e matematik Ogretmen egitimcilerinin kimlik 6zellikleri (egitimci
roliiniin 6zellikleri) (Rino, 2015);
o mesleki kimlikleri (Outcalt, 2002);
e ideal bir Ogretmen egitimcisinin sahip olmasi gereken nitelikler
(Tunca vd., 2015);
e Ogretmen egitimcilerinin kimlik kavrami ve Ogretmenlerin mesleki
gelisim siireclerindeki rolleri (Livingston, 2014);
e Ogretmen egitimcilerinin kimlik olusumlar1 ve kimlik kavramlari
(Bullough, 2005);
e arastirmaci ve uygulayici rolleri (Smith, 2005);
e mesleki ozellikleri ve bu ozellikleri etkileyen faktorler (Shagrir,
2015);
e Ogretmen egitimcilerinin ¢aligmalarinin dogasinin kendi kimliklerini
nasil sekillendirdigi (Loughran; 2011)
o geleneksel 6gretmen egitimi programlarinda iyi tanimlanmamis olan

egitimci rolleri (Slick, 1998).

Tiim bu arastirma sonuglari O6gretmen egitimcilerinin en genel anlamda
Ogretmen adaylarmin mesleki gelisimlerini saglamalarina yardimci olarak onlar
meslege hazirladigint gostermektedir. Ayrica arastirma sonuglari genel olarak,
Ogretmen yetistirme slirecinde oOgretmen egitimcilerinin  gergeklestirdikleri

uygulamalarla 6gretmen adaylarina rol model olmalar1 ve danisman/yol gosterici
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roliinii Ustlenmeleri, arastirmalar1 takip ederek aragtirmalar yapmalari, mesleki
gelisimlerine katki saglamak i¢in sorgulama topluluklarina katilmalar1 gerektigine
isaret etmektedir. Arastirmalarda dikkat ¢eken bir diger durum, bu siiregte 6gretmen
egitimcilerinin yetiskinlerle ¢alismalar1 ve 6grenmeyi 6gretmenin yani sira 6gretmeyi

de 6gretme sorumlulugunu iistlenmeleridir.

% Diger

e Ogretmen egitimcileri i¢in getirilen Dutch standartlarinin gelisim ve
uygulama siiregleri (Koster ve Dengerink, 2008);

e Dutch 6gretmen egitimcilerinin bilgi ve becerilerinin gelisimi, bunlari
elde etme yontemleri ve bu siiregte diislilen celiskiler (Koster ve
Dengerink, 2010);

e yeni ve tecrilbeli Ogretim {iyelerinin kariyer se¢im siireglerini
etkileyen sosyal ve psikolojik faktorler (Lindholm, 2004);

e Ogretmen egitimcilerinin degerler egitimine yonelik bir miifredat
gelistirme siire¢lerinde yasadiklar1 (Willemse vd., 2005);

e mesleki gelisim toplulugu haline gelen Ogretmen egitimcileri
grubundaki doniisiim siirecleri ve diisiince egitimi konusu lizerine
mesleki gelisim kursu aracilifiyla elde ettikleri bireysel ilerlemeleri
arasindaki etkilesim (Hadar ve Brody, 2012);

e (Ogretmen adaylarinin egitim asamalarini gelistirmek igin Oneriler
sunma, Ogrencilerin O6gretim tecriibelerine iligkin bilgi verme ve
ogretmen rolleri ile Ogrencilerin Ogretim deneyimleri iizerine

Ogretmen egitimcilerinin bakis acilar1 (Bell, 1996).

Ogretmen egitimcileri ile yapilan tiim bu ¢alismalar incelendiginde,
aragtirmalarin agirlikli olarak 6gretmen egitimcilerin kendi 6grenmeleri ve mesleki
gelisimleri; O0gretim uygulamalart ve sahip olduklar1 bilgi tiirii; 6gretmenlikten
Ogretmen egitimciligine gecis ve Ogretmen yetistirme siirecindeki deneyimlerti;
kimlik gelisimi, mesleki oOzellikleri ve Ogretmen yetistirme siirecindeki rollerine
iliskin oldugu goriilmektedir. Alanyazinda yer alan tiim bu caligmalar 6gretmen
egitimcilerinin kim olduklari, hangi bilgi tiirine sahip olduklari, 6gretmen yetistirme
stirecinde hangi rolleri Ustlendikleri ve mesleki gelisimlerine nasil katkida

bulunduklar1 noktasinda c¢esitli kanitlar sunmaktadir. Bu arastirmalarda o6zellikle
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ortaya c¢ikan O6gretmen egitimcilerinin hizmet i¢i resmi bir gelisim siire¢lerinin
olmayisi, kendi mesleki gelisimlerinin tesadiifi ve informal yollardan olustugunu
ortaya ¢ikarmistir. Bu nedenle 6gretmen egitimcilerinin mesleki gelisimlerini hangi
yollardan elde ettiklerini incelemek Ogretmen egitimciligine iliskin daha derin bir
kavrayis elde etmemize olanak saglayacaktir. Bu kapsamda Ogretmen yetistirme
stirecinde 6gretmen egitimcileri tarafindan sergilenen 6gretim uygulamalar1 ve etkili
Ogretime iliskin bilgilerin hangi kaynaklardan elde edildigini incelemek amaciyla

bundan sonraki kisimda 6gretmen egitimcilerinin bilgi kaynaklari ele alinacaktr.

2.2. Ogretmen Egitimcilerinin Etkili Ogretime Iliskin Bilgi Kaynaklan ve Tlgili
Arastirmalar

Ogretmen yetistiren Ogretmen egitimcileri alanyazinda 6gretmenlerin
Ogretmeni olarak tanimlanmasina ragmen (bakiiz: Lanier ve Little, 1986 s.528;
Fisher, Short, McBee ve Venditti, 2008; Swennen, Jones ve VVolman, 2010) 6gretmen
egitimcilerinin nasil bir egitim siirecine sahip oldugu bilinmemektedir. Bununla
beraber dgretmen egitimcisi olarak {iniversitelerde konumlandirilan kisilerin ilgili
meslege nasil atandigina ve mesleki gelisimini nasil gergeklestirdiklerine dair
alanyazinda bir netlik yoktur. Bu durumu ele alan van Veen de (2013) 6gretmenlerin
ogretmeni oldugu halde Ogretmen egitimcilerin Ogretmeni olmadigim ifade
etmektedir. Oyle ise “dgretmen egitimcileri mesleki gelisimlerini ve bu gelisimlerine
katkida bulunan bilgileri nasil ve hangi yollar ile kazanmaktadir?” soruna cevap

aramamiz gerekmektedir.

Hollanda ve Avustralya gibi iilkelerde daha dnce 6gretmen olarak caligmak
ve yiiksek lisans/doktora gibi arastirma derecelerine sahip olmak iizere iki farkli
yolla 6gretmen egitimcisi olunmaktadir (van Velzen, van der Klink, Swennen ve
Yaffe, 2010). Swennen, Jones ve Volman, (2010) Hollanda’nin (Ingiltere ve Galler
gibi tlkelerdekine benzer olarak) genellikle ilgili alandaki 6gretim tecriibesine sahip
olan kisileri 6gretmen egitimcisi olarak goreve aldigini ve ogretmenlik deneyimine
sahip olmay1 iyi bir 68retmen egitimcisi olmanin 6n kosulu olarak nitelendirdigine
deginmektedir. Bunun yaninda bazi iilkelerde Ogretmen egitimcileri Sadece
ogretmenlik deneyimi ya da sadece akademik arastirma derecesi (YL, DR) ile

{iniversitelerde konumlandirdiklari goriilmektedir. Ornegin; Birlesik Krallikta hemen
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hemen tiim &gretmen egitimcileri daha 6nceden 6gretmen olarak caligmaktadir (Boyd
vd., 2007). Bir diger acidan Portekiz ve Israil’de (Yogev ve Yogev, 2006; Murray
vd., 2009) oldugu gibi Finlandiya’da da 6gretmen egitimcileri akademisyenler olarak
tamimlanmakla beraber, doktora derecesine sahip olmalar1 beklenmektedir (Kosnik
vd., 2011). Bu agiklamalar gostermistir ki 6gretmen egitimcisi olarak tiniversitelere
atanmada temel kriter olarak genellikle arastirma derecesi (YL, DR) ele
alinmaktadir. Benzer sekilde Tiirkiye’de de tiniversite temelli 6gretmen egitimcileri
doktora derecesine gore ilgili alana atanmaktadir. Bununla beraber ilgili alanda
doktora derecesi olan bir kiginin akademide ise baslamasi i¢in 6gretmenlik deneyimi
bir 6n kosul olarak aranmazken; Ogretmenlik deneyimi olan birinin akademiye
gecmesi i¢in mutlaka alana 6zgii doktora derecesine sahip olmasi gerekmektedir.
Yani {niversitelerde 6gretmen egitimcisi olabilmek icin her durumda doktora

derecesi bir 6n kosul olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Doktora derecesi, alaninda daha ileri diizey bilgi edinmek ve daha fazla
gelismek isteyen herkesin sahip olabilecegi bir derecedir. Nitekim bazi1 6gretmenler
de Ogretim uygulamalarinin etkililigini arttirmak ve mesleki gelisim saglamak
amaciyla doktora egitimlerini tamamlamaktadir. Nitekim doktora egitiminin nihai
hedefi de ilgili alanda bagimsiz ve yiiksek Ozdenetimli Ogrenenler/uzmanlar
yetistirmektir (Stracke ve Kumar, 2010). Hal bdyle olunca da doktora yapan her
kisinin 6gretmen egitimcisi olacagini sdylemek miimkiin degildir. Oyle ise 6gretmen
egitimcilerinin mesleki yeterliliklerinin ve {tniversitedeki Ogretim becerilerinin
sadece bu egitimler ile gerceklestigini sOylemek Ogretmen egitimciliginin mesleki
gelisimini sinirh bir yaklagimla ele almanin 6tesine gecemez. Nitekim {iniversitelerde
gorev yapmayan ogretmenler, hatta sadece ilgili alanda uzmanlasmak isteyenler de
bu egitimleri tamamlayabilmektedirler. Oyle ise akillara dgretmen egitimcilerinin

mesleki gelisimlerini nasil gergeklestirdikleri sorusu gelmektedir.

Van Veen, (2013) Israil disinda diinyanm hicbir iilkesinde 6gretmen
egitimcilerinin mesleki gelisimlerine iligkin resmi bir egitimin olmadigina ve
ogretmen egitimcilerinin bir¢ogunun (siklikla alan pedagojisinde uzmanlik ya da
ogretmenlik deneyimine dayanarak) ilgili kadroya atanarak Ogretmen egitimcisi
olduklarmna deginmektedir. Bu kapsamda Israil’de dgretmen egitimcilerinin mesleki
gelisimini desteklemek amaciyla MOFET Enstitiisli, 6gretmen egitimcilerine resmi

olarak hizmet vermektedir. MOFET Enstitiisii, Israil’deki farkli 6gretmen yetistirme



28

kurumlarindaki ogretmen egitimcilerini bir araya getirerek, ulusun o6gretmen
egitimcilerinin bir O6grenme ve Ogretme toplulugu olusturduklart deneysel
(experimental) bir program gelistirmistir (Korthagen, 2000). Burada Ogretmen
egitimcileri meslektas etkilesiminde bulunarak birbirlerinden O6grenme firsati
yakalayabilecekleri resmi olarak bir yillik egitime dahil olurlar (Shagrir, 2010). Fakat
diger iilkelerde 6gretmen yetistirme siirecine dahil olan {iniversite temelli 6gretmen
egitimcileri i¢in resmi bir mesleki gelisim programi ile karsilasamamaktayiz. Oysaki
nitelikli 6gretmenler resmi olarak sinirlar ¢izilen 6gretmen egitimi programlarinda
egitim goriirken; onlara Ogretim yapan ve Ogretmenlerin Ogretmeni olarak
adlandirilan 6gretmen egitimcilerinin herhangi bir resmi mesleki gelisim siireglerinin
(Israil disinda) olmadigi goriilmektedir (Boyd vd., 2009; Darling-Hammond ve
Youngs, 2002). Bu nedenle 6gretmen egitimcilerinin 6gretmen adaylarinin nitelikli
yetismesinin yani sira kendi mesleki gelisimlerinin sorumlulugunu da tistlenmeleri

gerektigi karsimiza ¢ikmaktadir.

Ogretmenlerin mesleki gelisimleri i¢in formal olarak &gretmen yetistirme
programlarina odaklanmak miimkiin olabilirken; boylesi bir durumun &gretmen
egitimcilerinin mesleki gelisimi i¢in sdylemek miimkiin degildir. Israil disindaki
tilkelerde, oOgretmen egitimcilerinin  mesleki gelisimlerine dair resmi bir
diizenlemenin olmayis1 bu kisilerin mesleki gelisimlerini infolmal yollarla
sagladiklarina isaret etmektedir. Benzer sekilde arastirma sonuglari, Ogretmen
egitimcilerinin 6grenmelerinin genellikle plansiz, tesadiifi, spontane ve bilingsiz bir
sekilde gerceklestigini gostermektedir (Smith, 2003; Murray 2008; Van Velzen vd.,
2010). Mesleki gelisime dair bir netligi olmamas:t ve ayrica her bir 6gretmen
egitimcisinin farkli deneyimlere, egitim ge¢mislerine ve yasantilara sahip olabilecegi
gercedi, Ogretmen egitimcilerinin mesleki gelisimlerini nasil sagladiklarina dair
birtakim belirsizlikleri beraberinde getirmektedir. Bu kapsamda &6gretmen
egitimcilerinin mesleki gelisimlerini nasil sagladiklar1 ve mesleki gelisim i¢in hangi

yollara bagvurduklari alanyazin kapsaminda ele alinarak asagida yer verilecektir.

Ogretmen egitimcilerinin  mesleki  gelisimleri ve bu kapsamdaki
yeterliliklerindeki gelisim, esasinda kaliteli 6gretmenler yetistirmek i¢in ¢ok biiyilik
onem tagmmaktadir (Snoek ve Klink, 2011). Ogretmen egitimcilerinin mesleki
gelisiminin yansimalari kendi Ogretimlerinde oldugu kadar 6gretmen adaylarinin

donanimli olarak meslege hazirlanmasinda da goriilebilir. Ayrica bu mesleki gelisim
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tek yonli degil, ice (0gretmen egitimcisinin kendi gelisimi) ve disa doniik (6gretmen
yetistirme) olmak tizere farkli katkist oldugu sdylenebilir. Bu baglamda Snoek ve
Klink (2011) disa doniik katkisina isaret ederek Ogretmen egitimcisinin mesleki
gelisiminin  08retmen yetistirme silirecindeki etkisini vurgulamaktadir. Bunun
yaninda mesleki gelisimin 6gretmen egitimcilerinin kendileri i¢in neden Onemli
olduguna deginen Smith (2003) aslinda ige doniik bir katkiy1 ele almaktadir. Ona
gore mesleki gelisim i¢in, mesleki gelisime iliskin ilgiyi stirdiirmek igin, kisisel ve
mesleki olarak gelismek i¢in ve meslekte ilerlemek icin gibi sebepler ile ice doniik
olan bu 6neme vurguda bulunmaktadir. Snoek ve Klink (2011) ve Smith’in (2003)
calismalar1 gostermistir ki 6gretmen egitimcilerinin mesleki gelisimleri kendileri i¢in
oldugu kadar yetistirmeyi planladiklar1 6gretmen adaylar1 i¢in de 6nemli bir yere
sahiptir. Bu nedenle daha detayli olarak ele alinip bu mesleki gelisimlerin nasil

gelistiginin incelenmesi gerekmektedir.

Ogretmen egitimcilerinin (alan egitimcileri) doktora sonrasi formal bir
mesleki gelisim siireglerinin olmayisi, 6gretmen egitimcilerinin sahip olmasi gereken
mesleki standartlar1 ve bilgi tabanlari noktasinda bir takim Onerilerin ortaya
¢ikmasima yol agmustir. Ogretmen egitimcilerinin dgretmen yetistirmekten sorumlu
olmasi, onlarin 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi tabanlarina da sahip olmasi
gerektigine isaret etmektedir. Bu kapsamda Shulman (1986) 6gretmenlerin sahip
oldugu bilgi tiirleri arasinda alan bilgisi, pedagoji bilgisi ve alana 6zgii pedagojik
alan bilgisini ortaya koymustur. Ogretmenlere nitelik kazandiran bu bilgi yapilarmin
Ogretmen yetistirme siirecinde rol oynayan alana 6zgii 6gretmen egitimcilerinde de
olmasi beklenir. Shulman'in bilgi taban1 kavramsallastirmasindan sonra Richards
(1998) 6gretmen egitiminin (6zelde dil 6gretmenleri) temel bilgi tabanini olusturan 6

bileseni Onermektedir:

e Ogretim teorileri (6gretime yaklagsmanin teorik temelleri ve Ogretim
uygulamalari),

e Ogretim becerileri (herhangi bir gretmenin repertuarmin temel boyutlari),

e lletisim becerileri ve dil yeterliligi (dil kullanim1 ve bilgi alisverisinde
yeterlilik),

e Konu bilgisi (dil 6gretimine iliskin uzman disipliner bilgi),
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e Pedagojik akil yiiriitme ve karar verme (Ogretim uygulamalarinin altinda
yatan karmasgik biligsel ve problem ¢dzme becerileri) ve
e Baglamsal bilgi (egitim ve dil politikalar1 ile 6grencilere, kurumlara ve

programlara aginalik hakkinda bilgi).

Ogretmen egitimcilerinin de dgretmenlerin sahip olmasi gereken bu bilgi
tabanlarma sahip olmasi beklenir. Ozellikle dgretmenlerin mesleki gelisimlerine ve
mesleki egitimlerine katkida bulunduklarindan 6gretmen egitimcilerinin 6gretmenler
icin gerekli bilgi ile beraber daha genis bir bilgi yelpazesine sahip olmasi
gerekmektedir. Nitekim o6gretmenler Ogrencilere (¢ocuklara) 6gretim yaparken,
Ogretmen egitimcileri yetigkinlere 6gretim yapmaktadir. Bu nedenle de c¢ocuklara
Ogretimin yaninda yetigskinlere de oOgretim yapacaklari bilgi tabanlarina sahip
olmalar: beklenmektedir. Ogretmen egitimcilerinin sahip olmasi gereken bilgilere ve
mesleki gelisime iliskin Hollanda organizasyonu (The Dutch Organization for

Teacher Educators-VELON, 2009, 2011) 10 farkli standardi ileri siirmektedir:

o Ogretmen egitimcilerinin uzmanlik alan1 (6gretmen bilgisinden nasil
ayrildiklari, mesleki kimlikleri ve profesyonelligi gelistirme yollar1)

o Ogretmen egitimi pedagojisi

. Ogrenme ve 6grenenler (6grenme teorileri, dgrenmeyi degerlendirme,

ogrenme toplulugunda is birligi, isbirlik¢i 6grenme)

. Ogretim ve rehberlik (coaching)

. Ogretmen egitimcilerinin kendi ¢alismalar

. Se¢mis olduklar1 alanda uzmanlasmalari

J Mevcut politikalart gelistirme ve Ogretmen egitimi politikalari
baglami

. Ogretmen egitimcilerinin ¢alistig1 6zel alan

o Farkli alan pedagojileri
. Ogretmen egitimindeki i¢ organizasyonlar ve bunlarin okullarla

iliskisi (okul tiniversite igbirliklert).

Yukarida yer alan bu standartlar, Ogretmen egitimcilerinin dgretmen
egitimcilerinin sahip olmalar1 gereken cesitli bilgilerin yaninda, kendi alanlarinda
uzmanlagmalari, 6gretmen egitim politikalarini takip etme ve gelistirme ¢abalarinda

bulunmalarin1 ve genel olarak da yukarida yer alan c¢esitli mesleki sorumluluklar
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iistlenmeleri gerektigini goéstermektedir. Benzer olarak Hollanda organizasyonu gibi
Ogretmen Egitimcileri Dernegi (ATE, 2002) de uzman &gretmen egitimciligi igin

ihtiya¢ duyulan yedi standardi tanimlamistir. Onlara gére bu standartlar:

o mesleki uygulama ornekleri,
. O0gretme ve 0grenmeyi sorgulama ve bunlara katkida bulunma,
. mesleki gelisimleri i¢in sistematik olarak kendi uygulamalarini

arastirma ve yansitma,

. egitimde liderlik saglamak,
° kurum i¢inde ve disinda igbirligi yapmak,
o yiikksek kaliteli egitim igin bilingli ve elestirel savunucular olarak

hizmet etmek ve 6gretmen egitimini gelistirmeye katkida bulunmaktir.

Genel olarak yukarida yer alan standartlara baktigimizda bu standartlarin
Ogretmen egitimcilerinin uygulamalari, mesleki gelisime iligkin arastirmalar1 takip
etme ve bu kapsamda arastirmalar yapma ve meslektas etkilesimine vurguda

bulundugu karsimiza ¢ikmaktadir.

Bir diger acidan Ogretmen egitimcilerinin mesleki gelisimleri genellikle
mesleki kimlik gelisimleri ile iliskilendirilmektedir. Alanyzinda mesleki kimlik
gelisimini ele alan birgok ¢alisma (bknz: Ben-Peretz vd., 2010; Boyd ve Harris,
2010; Murray ve Male, 2005; Murray, 2008; Swennen, Jones ve Volman, 2010;
McKeon ve Harrison, 2010; Loughran, 2011) 6gretmen egitimcisi olma siireci olarak
ele aldiklar1 mesleki gelisimin, mesleki kimlik gelisiminden bagimsiz olarak ele
alinamayacagini kabul etmistir. Alanyazinda mesleki kimlik gelisimine iliskin yer
alan bu caligmalar; mesleki kimlik gelisiminin dogal bir sonucu olarak mesleki
gelisimin de gergeklestigine isaret etmektedir. Bu kapsamda mesleki gelisimi
mesleki kimlik gelisimi olarak ele alan Swennen, Jones ve Volman (2010)
alanyazinda oOgretmen egitimcileri i¢in bigilen alt kimlikleri incelemistir.
Alanyazinda 6gretmen egitimcisi kimliginin okul 6gretmenleri, yliksek ogretimdeki
O0gretmenler, 6gretmenlerin 6gretmeni ve arastirmaci alt kimlikleri ile agik veya ortiik
olarak nasil tanimlandigini incelemislerdir. Baglamlar arasi iligkilerin ele alinip
tartisildigl arastirmada; Ogretmen egitimcisi kimliginin calistiklart yerin sosyal,
politik ve tarihsel baglamlariyla gelistigi sonucuna ulasmislardir. Ayrica onlara gore

Ogretmen egitimcilerinin  mesleki gelisimi; kisisel motivasyon ve aldiklar
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inisiyatiflerle oldugu kadar, 6gretmen egitimi ve egitimin daha genis baglamindaki
olanak ve imkansizliklar ile sekillendigini ileri silirmiiglerdir. Bu arastirma
gOstermistir ki 6gretmen egitimcisi kimligi ait oldugu ¢alisma yerinden etkilenmekte

ve konumlandirildig: yer ile sekillenmektedir.

Ogretmen egitimcilerinin konumlandirildiklar1 yer aym zamanda onlarin is
yerlerini  (workplace) ifade etmektedir. Van Velzen vd. (2010) O&gretmen
egitimcilerinin 6grenmelerinin genellikle infolmal olarak igyerlerinde gerceklestigini
savunmustur. Bu calismay1 destekler nitelikte Eraut (2004) da isyeri baglaminin
O0grenmeye yeni bir anlayis getirdigine deginmektedir. Ona gore insanlarin
karsilastiklar1 durumlari nasil tanimladigini, eylemler igin se¢enekler segtiklerini ve
beraber c¢alistiklar1 ve bir seyler Ogrendikleri meslektaglariyla etkilesimde
bulunmalarimi etkileyen isyeri baglami, her zaman sosyal bir siire¢ olarak
nitelendirilmelidir (253). Benzer sekilde Van Velzen vd. (2010) géreve yeni baslayan
tiniversite temelli 11 6gretmen egitimcisini ele aldig1 arastirmasinda, iiniversiteye ve
meslege adapte olmanin ¢ok sorunlu oldugu sonucuna ulasmistir. Ayrica arastirmada
ortaya ¢ikan bir diger sonug, 6gretmen egitimcilerinin meslege ve mesleki gelisime
iliskin 6grenmelerinin genellikle isyerlerinde informal olarak gergeklestigidir. Bu
sOylemler neticesinde 6gretmen egitimcilerinin meslege iliskin 6grenmelerini tiyesi
bulunduklar1 igyerlerinde ve informal bir kiiltiirlenme sonucunda elde ettikleri

sOylenebilir.

Isyeri dgrenmeleri séz konusu oldugunda meslekte daha deneyimli olan
meslektaglarin meslege yeni baslayan 6gretmen egitimcilerine sagladiklar mesleki
destegin etkisi goz ardi edilemez. Nitekim Mayer vd., (2011), yeni O6gretmen
egitimcilerinin calistiklart yerdeki 6gretim uygulamalar1 ve arastirmalar arasindaki
dengeyi bulmada ve lniversite kiiltiirlinii anlamada mentor olarak nitelendirilen
deneyimli Ogretmen egitimcilerinin  sagladigt deste§in Onemine vurguda
bulunmaktadir. Bu da bize meslege yeni baslayan 6gretmen egitimcilerinin mesleki
olarak gelisimleri ve icinde bulunduklar1 kiiltire adapte olmada meslektas
etkilesiminin 6nemli oldugunu gostermektedir. Nitekim Eraut’in (2004) isyeri
Ogrenmeleri lizerine yaptig1 sosyal 6grenme vurgusunu goz Oniine aldigimizda,

meslektas etkilesiminin de bir sosyal 6grenme oldugunu sdyleyebiliriz.
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Her ne kadar yukarida yer alan aragtirmalar isyerindeki 6grenme ve meslektas
etkilesiminin mesleki gelisimde etkili oldugu sonucunu vurgulasa da Murray (2008)
meslege yeni baglayan Ogretmen egitimcilerine isyerlerinde yeterli destegin
saglanamadigim ileri stirmektedir. Yeni 6gretmen egitimcileri ile gergeklestirdigi
aragtirmada 6gretmen egitiminde is temelli 6grenme ve bireysellik kiiltiirii bilincine
iliskin farkindalik eksikliginin bu sorunu meydana getirdigine inanmaktadir. Ona
gore, yeni 6gretmen egitimcilerinin isyerine adaptasyonunu saglamak i¢in baslangig
stirecinin daha fazla bir isbirlik¢i kiiltiire sahip olmasi gerekmektedir. Ayrica Murray
(2008) Ingiltere’de dgretmen egitiminden sorumlu olan kurumlarin sadece iigte
birinin yeni meslektaslar1 i¢in bir ¢alisma diizeni organize ettigine deginmektedir.
Bu c¢alisma gostermistir ki yeni 6gretmen egitimcileri i¢in is yerlerinde gerekli ve

yeterli destek saglanamamaktadir.

Mayer vd. (2011) ile Murray ve Male (2005) o6gretmen egitimcilerinin
Ogretmen egitimcisi olmadan once 6gretmenlik yaptigin1 ve 6gretmenlik deneyimine
sahip olarak tiniversitelerde konumlandirildigini belirtmektedir. Alanyazinda yer alan
birgok calisma, 6gretime iliskin deneyimlerinin uygulamaya doniik 6nemli bir bilgi
kaynagi olduguna isaret etmektedir (bakiniz. Dinkelman, Margolis ve Sikkengac,
2006; Jones ve Straker, 2006; Lunenberg, Korthagen ve Swennen, 2007). Bu
deneyimin avantajlarindan s6z eden Van Velzen vd.’lerine (2010) gore 6gretmenlik
tecriibesine sahip olmak, Ogretmen egitimcilerinin 6grencilerle iletisim kurma ve
etkilesimde bulunma, etkin Ogrenme ortamlart olusturma gibi becerileri
gelistirmelerine yardimci olur. Ayrica onlara gore dgretmenlik deneyimi 6gretmen
egitimcilerinin bilgi kaynaklari arasinda yer almaktadir. Bu agiklamalar géstermistir
ki oOgretmenlik deneyimi Ogretmen egitimcilerinin dgretimlerine olumlu  etki
edebilmektedir. Nitekim 6gretmen egitimcilerinin 6gretmenlikte kazanmig olduklart
etkin 6grenme ortami olusturma ve 6grencilerle saglikli iletisim kurma gibi becerileri
ogretmen egitimcilerinin  mesleki  gelisimlerine de katki  saglayabilecek

unsurlardandir.

Benzer sekilde Murray ve Male (2005), ogretmenlikten Ogretmen
egitimciligine gegen ve mesleginin ilk yillarinda olan 28 yeni dgretmen egitimcisinin
bu gecis silirecini incelemistir. Onlar bu 6gretmen egitimcilerinin derslerin nasil
kurgulanacagi ve sunulacagi, seminerlerin nasil olacagt ve Ogrenme temelli

tartismalarin nasil ylriitiilecegine iliskin baslangigta endiselerinin oldugunu ortaya
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cikarmigtir. Ayrica galigmaya katilan bu kisiler daha onceki 6gretmen kimliklerini
vurgulamakla beraber 6gretmen egitimcisi Olarak gilivenirliliklerinin merkezinde
okullardaki Ogretim tecriibelerini vurguladiklar1 ortaya ¢ikmistir. Yazarlar
arastirmanin sonucu olarak, 6gretmenlikten 6gretmen egitimciligine gegen kisilerin
yiikksek 6gretime uyum saglamak icin sadece yeni bilgi ve becerilerin kazanimini

degil ayn1 zamanda mesleki kimliklerini rafine etmeleri gerektigini ileri siirmiislerdir.

Her ne kadar 6gretmenlik deneyimi mesleki gelisimde bir avantaj olarak
goriilse de oOgretmenlikten o6gretmen egitimciligine gegis siirecinin dezavantaj
olusturduguna dair alanyazindaki ¢esitli aragtirmalar da dikkat ¢ekmektedir (Murray,
2005; Boyd, vd., 2007; Murray ve Male, 2005). Bu dezavantajlardan birini ele alan
Lunenberg vd. (2014), 6gretmenlikten 6gretmen egitimciligine gecen kisilerin bazen
iki meslek arasindaki anlamli farki fark etmediklerini ve ¢ok ge¢meden bir¢ok yeni
durumla karsi karsiya kalarak zorlandiklarini ileri siirmistiir. Smith (1999),
Ogretmenlerin ve 6gretmen egitimcilerinin mesleki bilgisinde énemli farkliliklardan
birinin  6gretim yapilan o6grenen Kkitlesi (¢ocuklar ve Ogrenenler) oldugunu
belirtmektedir (akt. Qureshi, 2016). Ayrica, arastirmalar gegis yapan Ogretmen
egitimcilerinin bu siiregte yeni mesleki rollerini anlama, yetiskin 6grenenler ile
calismak icin yeterli pedagojik becerinin eksikligi ve yiiksek 6gretimde ¢aligmak i¢in
yetersiz akademik ve mesleki bilgiler gibi sorunlarla karsilastiklarini dile
getirmektedir (Van Velzen vd., 2010). Bu kapsamda 6gretmenlik deneyimini ele
aldigimizda her ne kadar mesleki gelisime iliskin avantaj olusturdugu noktalar olsa

da dezavantaj olusturdugu noktalarin varlig1 dikkat ¢ekmektedir.

Ogretmenlikten 6gretmen egitimciligine gegisi ele alan Swennen vd. (2009)
bu gecisi sekteye ugratan dort kritik durum oldugunu ortaya koymustur. Onlar bu
durumlart; meslektaglar ile iletisim kurma ve isbirligi yapma firsatinin olmamasi,
iistlenmeleri gereken bircok ve farkli gorevin olmasi (damigmanlik yapma, ders
verme, arastirma yapma), onemli derecedeki is yiikleri yaninda fiziksel calisma
alaninin eksikligi gibi simirli kaynaklar ve son olarak da iiniversitedeki 6gretmen
egitimciliginin diisiik statiisi olmak iizere dort madde halinde tanimlamaktadir. Bu
calisma sonuglarindan Ogretmenlikten 6gretmen egitimciligine gegildiginde yeni
Ogretmen egitimcilerine yeterli destegin saglanamadigini ve bu siiregte onlarin
oryantasyon egitimlerine ihtiya¢c duyduklari ortaya ¢ikmaktadir. Her ne kadar bu

kisiler ogretmenlik yaptiklari kurumlarda uzman ve de deneyimli kisiler olarak
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tanimlansa da yeni gectikleri {iniversitelerde deneyimsiz ve de acemi kisiler oldugu

unutulmamalidir.

Ogretmenlik deneyimine sahip olan Ogretmen egitimcileri akademiye
gecerken sahip olduklar1 pedagojik bilgi ve beceriler ile 6gretmen yetistirme siirecine
dahil olmaya baslarlar. Fakat yukarida yer alan ¢alismalar gostermistir ki yetiskinlere
Ogretim yapabilecek ilave pedagojik bilgilere de ihtiyaclar1 vardir. Yetigskin 6gretimi
icin eski bilgiler ile gerekli yeni bilgiler arasindaki adaptasyonu saglayamama yeni
Ogretmen egitimcileri i¢in sorun olusturabilmektedir. Bu durumu deginen Zeichner
(2005:118) ogretmen olarak uzmanlhigim mutlaka Ogretmen yetistiren Kkisinin
uzmanhigma donligmedigini vurgulamaktadir. Bu da ogretmenlere nitelik katan
ozellikler ile Ogretmen egitimcilerine nitelik katan Ozelliklerin birbirinden

farklilasabilecegine isaret etmektedir.

Hiebert, Gallimore ve Stigler (2002) gerceklestirmis olduklar1 arastirmada,
Ogretimin etkililigi kapsaminda birden fazla denemeye iliskin tekrarlanan
gbzlemlerin, zamanla gilivenilir bilgiyi verebilecegini ve tekrar eden bu gozlemlerin
de bilgi kaynagina katkida bulunduguna deginmektedir. Bu kapsamda meslege yeni
baslayan Ogretmen egitimcilerinin bilgi kaynaklar1 arasinda kendi ogretim
uygulamalarina iligkin deneme yanilmalarin da yer aldig1 goriilmektedir. Bu stirecte
Ogretmen egitimcilerinin gerceklestirmis olduklar1 6gretimin sonucundan etkilenerek
ileriki 6gretimlerini gelistirmeleri beklenir.

Bir diger a¢idan alanyazindaki arastirma sonugclari etkili 6gretim ve 6gretmen
egitimi kapsaminda faydali bilgiler sunabilir. Bu nedenle 6gretmen egitimcilerinin
mesleki gelisimine katki saglayabilecek unsurlar arasinda alanyazinda yer alan
aragtirmalar ve bu arastirmalarin  sonuglari sayilabilir. Nitekim 6gretmen
egitimcilerinin bilgi kaynaklar1 lizerine ¢aligma yapan van Veen (2013), 6gretmen
egitimcilerinin aragtirmalar aracilifiyla bilgilerini geniglettigi ve bu arastirma
sonuclarinin kendi gelisimlerine katki sagladigi bulgusuna ulagsmistir. Bu c¢alisma
Ogretmen egitimcilerinin kendi gergeklestirmis oldugu kendi ¢alismalarinin ve
alanyazinda yer alan arastirmalara iliskin okumalarin, O0gretmen egitimi iizerine
yapilan c¢alismalarin, Ogretmen egitimcilerinin  mesleki bilgilerine katkida
bulunabilecek bir bilgi kaynagi oldugunu gostermektedir. Nitekim akademide
Ogretmen egitimcilerinden arastirmalar yapmalar1 ve arastirmalara katilmalarini

beklemektedir (Lunenberg, Dengerink ve Korthagen, 2014). Ozellikle etkili 6gretim



36

uygulamalarinin diinya genelinde paylasilmasi ve bu kapsamda bilgi ve farkindalik

gelistirmede arastirmalarin 6nemli bir yere sahip oldugu sdylenebilir.

Yapilan agiklamalara ek olarak, kendi ¢alisma topluluklarini olusturmak ve
sirdiirmek, Ogretmen egitimcilerinin giivenli tartisma ortamlar1 gelistirme,
isbirliginde bulunma ve mesleki gelisimlerine katki saglayabilmenin bir yoludur
(Kitchen ve Parker, 2009). Bu kapsamda 6zellikle 6gretmen egitimcilerinin mesleki
gelisimi ele alindiginda; Ogretmen egitimcilerinin kendi caligmalari ve kendi
uygulamalan tizerine gergeklestirdikleri incelemeler, mesleki gelisim ve meslege
iliskin bilgi tabaninin nasil ve de nelerden olustugunu anlamada etkili araglar
arasinda ele almabilir. Nitekim birgok arastirmaci, 6gretmen egitimcilerinin kendi
uygulamalarini sistematik bir sekilde yansitmada kendi kendine calismanin (self
study) faydali firsatlar sagladigini ileri siirmistiir (Loughran, 2002; Loughran ve
Berry, 2005; Lunenberg ve Willemse, 2006; Kitchen ve Parker, 2009). Bu
arastirmacilardan bir olan Loughran (2002), kendi kendine ¢alismanin 6gretmen
egitimcilerinin uygulamalarini bireysel, isbirlik¢i ve kolektifi olarak gelistirmenin
giiclii bir yolu olabilecegini savunmustur. Goriildiigii gibi 6gretmen egitimcileri
kendi caligmalarinin sonuclarint 6gretimlerine yansitarak da mesleki gelisimlerine
katkida bulunabilmektedir. Yani arastirmalarindan elde ettikleri sonuglar, onlara
Ogretim uygulamalarinin  kalitesi noktasinda ¢esitli kanitlar sunabilmektedir.
Boylelikle de arastirma sonuclarinin isaret ettigi ¢esitli unsurlari kendi 6gretimlerine

yansitarak dgretimlerine ve mesleki gelisimlerine katkida bulunabilirler.

Yukaridaki agiklamadan, kendi kendine ¢alismada kisinin kendinden ziyade
meslektas etkilesiminin de O6nemli bir role sahip olabilecegi sdylenebilir. Bu
kapsamda meslektas etkilesiminin 6nemini vurgulayan Loughran (2002),
meslektaslarin karsilikli destek elde etmesi i¢in beraber ¢alismasi gerektigini, aksi
halde mesleki gelisim icin kendi kendine ¢alisma modelinin basariSiz olacagini dile
getirmektedir. Bu nedenle, isbirlik¢i ¢alisma ortamlari ve meslektas etkilesiminin
ogretmen egitimcilerinin mesleki gelisimlerinde 6nemli bir yere sahip oldugu
sOylenebilir. Nitekim Murray (2008) birgok Ogretmen egitimcisinin  giinliik
uygulamada meslektaglarindan 6grendigini belirtmistir. Benzer sekilde Le Cornu ve
Ewing (2008) da meslektas etkilesiminin yani sira bir 6grenen topluluguna katilimin
O0gretmen egitimcilerinin mesleki gelisimini tesvik edebilecegini one stirmiistiir. Bu

aciklamalar meslektas etkilesiminin mesleki gelisimde sahip oldugu paya dikkat
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cekmektedir. Ozellikle 6grenen toplulugunun bir pargast olma hayat boyu bir

O0grenme slirecine sahip olmay1 isaret etmektedir.

Ozellikle meslektas etkilesimi ve isbirlik¢i 6grenme formal ya da informal
olarak mesleki topluluklara katilimi isaret etmektedir. Bu kapsamda Hadar ve Brody
(2010) mesleki gelisim projesi kapsaminda diisiinme egitimine odaklanan bir mesleki
gelisim toplulugunu modellemektedir. Onlar, kendilerini 6grenmeye adamis ve
derslerinde diisiinme egitimini uygulayan 8 6gretim tiyesi bir yillik mesleki gelisim
toplulugu projesini gerceklestirmistir. Bu kapsamda mesleki gelisim topluluklari
araciligiyla 6gretmen egitimcilerinin 6gretim uygulamalarinin ve meslege iliskin
gelisimlerinin  nasil gelistigini ele almiglardir. Mesleki gelisim topluluklari
kapsaminda bir yil siiren proje sonucunda mesleki gelisimin dort katmandan
olustugunu ortaya c¢ikarmislardir. Birinci katman “Izolasyonun Kirilmasi”. Bu
katmanda 6gretim liyelerinin tanigsmasi, konu paylasimi, disiplinler arasi tartigsmalar
ve glivenli ortamdan olusmaktadir. Bu asama gerceklestikten sonra ikinci katman
olan “6grenci 6grenmeleri lizerine konusma” gergeklesir. Yapilan tartigmalar ve bilgi
paylasimi neticesinde arastirmanin ti¢lincii katmani “6gretimin iyilestirilmesi” ortaya
cikmaktadir. Bu katman beceri kazanmayi, sinif uygulamasini, dokiimantasyonu ve
kolektifi yansimay1 igermektedir. Bu katman da olustuktan sonra dordiincii ve son
katman olan “mesleki gelisim” katmani olusur. Mesleki gelisim katmani daha
gelismis bir isleyis diizenini, diislinmeyi 0gretmeye yonelik egilimleri elde etmeyi,
basar1 hissini ve en dnemlisi de etkililik hissini igerir. Ayrica arastirma sonuglar
meslektas etkilesimi ve mesleki gelisim topluluklarinin 6gretmen egitimcilerinin
mesleki gelisimlerinde onemli bir rolii olduguna ulasmistir. Bu arastirma mesleki
gelisimin ¢esitli ve de birikimli asamalardan olustugunu gostermektedir. Bu
kapsamda mesleki gelisim i¢in Oncelikle konuya iliskin bilginin ve baglamin
anlasilmasinin 6nemli oldugu, daha sonra bunu &gretim {izerine tartigmalarin takip
ettigi, bir sonraki asamada mesleki etkilesimin ve elde edilen sonuglarin 6gretim
elemanmin kendi Ogretimine yansitilmas: ile daha iist bir kavrayis kazanilarak
Ogretimin iyilestirildigini ve son olarak bu konular iizerine iist diizey sorgulamalarin
ve diisiinmelerin mesleki gelisimi getirdigi ortaya ¢ikmistir. Bu arastirma mesleki

gelisimin adim adim insa edilen bir siire¢ icerdigini gostermektedir.

Yukaridaki calisma mesleki gelisim topluluklarinin 6gretmen egitimcilerinin

bilgi kaynagi ve mesleki gelisimlerine katkida bulunduguna iligkin 6nemli kanitlar
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sunmaktadir. Hadar ve Brody’in (2010) mesleki gelisim topluklari {izerine yaptigi

arastirmada asagidaki sonuglara ulagmistir:

e bu topluluklarin Ogretmen egitimcilerinin Ogretimlerini gelistirmek ve
mesleki gelisimlerine katkida bulunmada igbirliginden yararlanilabilecegi;

e bireylerin istedikleri 6gretim sonuclarim1 elde etmede bu topluluklarin bir
arag¢ oldugu;
O0grenmeyi ve isbirligi yapmanin kurumsal ilerlemeyi nasil yonlendirdigini

anladig.

Bu aragtirma gostermistir ki, 0gretmen egitimcilerinin bilgi kaynaklarinin
onemli bir parcasim1 mesleki gelisim topluluklari olusturmaktadir. Ozellikle
meslektas etkilesimi, bu topluluklarin 6nemli bir bileseni olarak karsimiza
cikmaktadir. Meslektas etkilesiminin gergeklestigi mesleki gelisim topluluklarinin
mesleki olarak biiyime ve gelismeyi destekleyen o6zelliklere sahip oldugu
sOylenebilir. Ayrica proje kapsaminda gergeklestirilen bu arastirma, 6zellikle mesleki
gelisim kapsaminda yapilan projelerin de 6gretmen egitimcilerinin bilgi kaynaklarina

katkida bulunabilecegine isaret etmektedir.

Alanyazinda yer alan bir baska arastirmada Toylar (2011) O6gretmen
egitimcilerinin 6gretmen adaylarinin pedagojik alan bilgisini gelistirmek i¢in
kullandiklar1 yansitict uygulamalar1 ve amaglart kapsaminda bir aragtirma
gerceklestirmistir. Bu arastirma sonucunda matematik Ogretmen egitimciliginin;
doktora programlari, arastirmalar, mesleki gelisim firsatlar1 (mesleki okumalar,
kongreler vb.), 6gretmenlik deneyimi, iiniversitedeki alan uzmanligi sorumlulugu,
kendi uygulamalar {izerine yansimalar, meslektas etkilesimi ve arastirma/calisma
topluluklarindaki egitime iligkin diger deneyimleri igeren cesitli deneyimlerle
sekillendigi soylemektir. Benzer bir arastirma yiiriiten Lorist, Swennen ve White,
(2017) ogretmen egitimcileri ile gerceklestirdigi arastirmada, uygulamaya dayali
arastirmalarin, sadece arastirma ya da sadece 6gretimi degil her ikisini bir araya
getirerek  Ogretim uygulamalarini  diizenlemenin, kendilerini diistinmeye ve
aragtirmaya yonelten konferanslardaki konularin (mesleki faaliyetler, arastirilmak
istenen konunun karmasiklig1) ve dahil olduklari arastirmalarin mesleki gelisimi

desteklemede 6nemli bir rolii oldugu sonucuna varmustir. Her iki aragtirmanin da
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ortak olarak isaret ettigi mesleki gelisim saglama yolu O6gretmen egitimcilerinin
kendi arastirmalar1 ve kongre, konferans gibi bilimsel etkinliklerdir. Bu aragtirma
sonuglart mesleki okumalar, kendi c¢alismalari, 6gretmenlik deneyimi, arastirma
topluluklarima katilim ve bilimsel etkinliklerin 6gretmen egitimcilerinin mesleki
gelisimlerine katkida bulunan bilgi kaynaklari arasinda yer aldigin1 géstermektedir.
Yukaridaki agiklamalar, 6gretmen egitimcilerinin mesleki geliglerine katki
saglayan bilgi kaynaklarinin ogretmen egitimcilerinin sahip olduklar1 farkhi
Ozellikler, mesleki deneyimler ve farkli yasantilar ¢ergevesinde degiskenlik
gosterdigi goriilmektedir. Ayrica yukaridaki acgiklamalar ve arastirmalar 6gretmen
egitimcilerinin bilgi kaynaklar1 arasinda; egitim gec¢miglerinin, Ogretmenlik
deneyiminin, 6gretime iliskin ¢esitli deneme yanilmalari iceren yansimalarin, kendi
calismalarinin, arastirmalarin, meslektas etkilesiminin ve mesleki gelisim
topluluklart gibi bir¢ok bilesenin yer aldigina isaret etmektedir. Bu da 6gretmen
egitimcilerinin mesleki bilgilerini ¢esitli kaynaklardan elde etigini gostermektedir.
Resmi bir hizmet i¢i mesleki siirecin yoklugu, 6gretmen egitimcilerinin sahip olmasi
gereken standartlar noktasinda bir smrhiliga  yol agmaktadir. Ogretmen
egitimcilerinin sahip olduklari farkli yasantilar, mesleki gelisime iligkin bilgilerini
farkli kaynaklardan ve farklilasan diizeyde elde etmelerine yol agmaktadir. Bu da
ogretmen egitimcilerinin mesleki gelisimlerine katkida bulunan bilgi kaynaklarinin
neler olduguna iligkin karmagikliga yol agmaktadir. Yapilan tiim bu agiklamalar
O0gretmen egitimcilerinin mesleki gelisimlerine ve 6zellikle matematik 6gretmen
egitimcilerinin etkili matematik o6gretimine iliskin yaklasimlarimi nasil ve hangi
kaynaklardan olusturduguna dair arastirmalar yapilmasi gerektiine isaret

etmektedir.

Buraya kadar, 6gretmen egitimcilerinin kim oldugu, 6gretmen yetistirme
siirecindeki rolii ve bilgi kaynaklar1 ayr1 bagliklar altinda agiklanmistir. Bundan
sonraki kisimda bir diger inceleme alanimiz olan etkili matematik 6gretimine iliskin
bilgiler ve Ogretim basarisina yonelik alanyazinda nelerin {izerinde durulduguna

deginilmektedir.
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2.3. Etkili Matematik Ogretimi ve Etkili Matematik Ogretimine Iliskin
Cerceveler

Bu baslik altinda oncelikle etkili matematik &gretimi kavrami {izerinde
durulacak ve bir 6gretimi etkili yapmak i¢in 6gretmenin géz Oniine aldig1 unsurlarin
neler oldugu ele alinacaktir. Daha sonra, alanyazinda genel olarak etkili 6gretim 6zel
olarak da etkili matematik 6gretimine iliskin yer alan gerceveler tanitilacaktir. Son
olarak da bu gerceveler kapsaminda ele alinan boyutlar incelenecek ve bu ¢alismanin

kuramsal ¢ercevesi olusturulacaktir.

2.3.1. Etkili Matematik Ogretimi

Okullarda gergeklestirilen 0gretim uygulamalarinin 6ncelikli amaglarindan
biri sliphesiz Ogretim uygulamalarin amacina uygun ve etkili bir sekilde
gerceklestirilmesi olmustur. Bu baglamda etkili 6gretim, 6zel de etkili matematik
ogretimi, kavramina iligskin alanyazindaki agiklamalar ele alindiginda {izerinde uzlasi
saglanmis net bir tanimin olmadig1 ve ¢ogunlukla bu tanimlarin operasyonel olarak
yapildig1 goriilmektedir. O halde etkili matematik 6gretime iliskin cevap aramamiz
gereken oncelikli soru “Etkili matematik 6gretimi nasil tanimlanabilir ve bir 6gretimi
etkili yapan unsurlar nelerdir?” olmalidir. Bu soruya cevap aramak iizere oncelikli
olarak ¢esitli ulusal kurum/kuruluslarin (Milli Egitim Bakanligi matematik 6gretim
programlar1 ve matematik egitimi ile ilgili ¢esitli kuruluslar) agiklamalari ele

alinacaktir.

Milli Egitim Bakanhig (MEB, 2009) 6-8 ilkogretim Matematik Ogretim
Programini inceledigimizde matematik 6gretimine iligkin etkililigi, kazandirilmasi
hedeflenen beceriler cergevesinde ele aldigi goriilmektedir. Bu kapsamda (MEB,
2009);

e Ortak Beceriler: Elestirel Diisiinme, Yaratici Diisiinme, Iletisim,
Arastirma-Sorgulama, Problem C6zme Becerisi, Bilgi Teknolojilerini
Kullanma, Girisimcilik, Tiirk¢eyi Dogru, Etkili ve Giizel Kullanma

e Alana Ozgii Beceriler: Problem Cozme, Iletisim, Iliskilendirme ve
Akl yiirtitme

e Duyussal Ozellikler: Matematikle ugrasmaktan zevk alma, 6z giiven,

olumlu tutum, matematigin giicii, glizelligi ve 6énemi, inang vb.
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e Oz Diizenleme Becerileri: Matematikle ilgili konularda motivasyonu,
hedeflere ulagsmada kendini yonlendirme, istenenleri zamaninda ve
diizenli yapma, kendi kendine sorgulama, verimli sekilde calisma vb.
ve

e  Psikomotor Becerileri’ni etkili O0gretim kapsaminda matematik

Ogretim programimin temel oOgeleri olarak ele almakta ve matematik Ogretim
programlarinin merkezine koymaktadir. Matematigi etkin bir silire¢ olarak
nitelendiren bu program, siirecte 6grencilerin aktif problem ¢oziicii olduklarini ve
problem ¢ozerken kendi agiklamalarimi ve gerekgelerini sunmayi, iliskilendirme
yapmay1 (giinlik hayatla, 6n bilgilerle, kavramlar arast ve disiplinler arasi),
kavramsal 6grenmeyi, islem becerilerini kazanmay1 ve bilgiyi transfer etmeyi etkili
matematik Ogrenmenin ve Ogretmenin odagina aldigi goriilmektedir. Ayrica
matematigin etkin bir sekilde 6grenimi ve 6gretiminde ¢esitli becerilerin yaninda
duyussal dzelliklerin de yeri dikkat cekmektedir. Bu program, 6grencilerin duyussal
olarak matematige kars1 olumlu duygu ve diislince kazandirmay: etkili 6gretimin bir

pargasi olarak ele alinmasi gerektigine isaret etmektedir.

Benzer sekilde Matematik 6gretmenleri ulusal konseyi (National Council of
Teachers of Mathematics-NCTM) (2001) de etkili matematik Ogretiminin;
matematiksel 1iletisim, matematiksel dil, degerlendirme, matematiksel gorevler
(tasks), iligkilendirme, araglar ve temsiller, 6gretmen bilgisi ve 6grenme, 6grenmeyi
organize etme ve bilginin 6grenci diisiincesi lizerine insast gibi ilkelerden olustuguna
deginmektedir. Bir onceki agiklamada oldugu gibi etkili matematik 6gretimine iliskin
bu agiklamalar, etkili matematik 6gretiminin 21. yilizy1l becerilerini temel aldigini ve

Ogrenciyi 6gretim siirecinin merkezine koydugunu gostermektedir.

Bir diger ulusal merci olan NCEA (The National Center for Educational
Achievement) (2009) Amerika’daki bes eyalette yiiksek performans gosteren okullari
ve bu okullart etkili yapan ortak ozelliklerin neler oldugunu incelemistir. Basari
seviyesi yiiksek olan okullardaki simif i¢i etkinlikleri igeren ortak matematiksel

ogretim stratejilerini:

e Yiiksek diizeyde 6grenci katilimi,

e Ust diizey diisiinme,
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e Isbirlik¢i 6grenme, dogrudan dgretim, laboratuvar ya da uygulamali
arastirmalar ve manipulatifleri i¢eren arastirmaya dayali bir egitim
modelini takip etme,

e Ger¢ek yasam uygulamalarini anlamlandirmak i¢in 6grencilerin
onceki bilgileri ile iliskilendirme ve

e Derslere okur yazarlik aktivitelerini entegre etme (igerek temelli
okuma stratejileri ve akademik kelime gelistirmeyi igeren) olarak

belirlemistir.

Ulkemiz Milli Egitim Bakanligi’'nin da icinde bulundugu ¢esitli ulusal
merciler, okullardaki Ogretimi iyilestirme ve etkililigi saglamak amaciyla etkili
Ogretim yapilan siniflarin igermesi gereken cesitli beceri, ilke ve stratejileri
belirlemistir. Bu agiklamalar etkili 6gretimin genel olarak; 21. yiizyil becerilerini
(yaratic1 diistinme, elestirel diistinme, akil yliriitme, problem ¢dzme, iletisim,
iligkilendirme vb.), 6grenciyi merkeze alan bir yaklasimi (6grenci katilimi, isbirlikgi
O0grenme, uygulamali arastirmalar, 6grenci diisiincesi iizerine inga vb.) ve duyussal
ozellikleri igine alan ¢ok boyutlu bir yapi1 olduguna isaret etmektedir. Ayrica bu
yapinin temel bilesenleri 6gretmen, 6grenci ve igerik olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Yapilan tiim bu aciklamalar 6gretimin bu ii¢lii etrafinda gerceklestigine isaret
etmektedir. Bu nedenle etkili Ogretimin hangi bilesenlerden olustugunu
detaylandirabilmek icin 6gretmen ve Ogrencilerin Ogretim siirecindeki rolleri ve

uygulamalarinin ele alinmasi gerekmektedir.

Protheroe (2007) ogretmen ve ogrencilerle yiiriittiigii calismada etkili
matematik Ogretiminin gergeklestigi smiflarda 6gretmen ve Ggrencilerin tagimasi
gereken Ozellikleri gergeklestirdigi proje kapsaminda belirlemistir. Ona gore

matematik siniflarinin etkilili§inden konusabilmek i¢in 6gretim silirecinde 6gretmen:

e Ogrencilerin farkli fikirlerini kabul ettigini gostermeli (bu yaklasim
ogrencilerin matematik yaparken kendi yeteneklerine giiven gelistirmelerine
ve daha derin bir kavrayis kazanmalarina yardimci olur).

e llging ve dgrencileri zorlayan sorular sorarak &grenme etkisi olusturmali
(Ogretmenler, &grencilerin merakim1 uyandiran ve daha fazla arastirma

yapmaya tesvik eden sorular sunmalidir. Sorular, 6grencileri matematik ve
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problem ¢ozme ile ilgili fikirler i¢cin kendilerine ve akranlarina giivenmeye
tesvik etmelidir).

e Matematige ve dgrencilerin matematigi “yapma” becerilerine iligkin olumlu
bir tutum sergilemeli (Bu, igerigin cogskusunu géstermenin yani sira, meraki,
ilgiyi ve beceri gelistirmeyi tesvik etmek i¢in tasarlanan dersler ile tiim

ogrencilerin materyali 6grenebilecekleri inancini igerir).

Yukaridaki bu arastirma gostermistir ki, etkili matematik siiflarinda
ogretmen orkestranin sefi gibidir. Ogrencilere her tiirli destegi ve gerekli
yonlendirmeleri yaparak onlarin  dogru sesi ¢ikarmasma yardimci olur.
Ogretmenlerin ~ dgrenci  fikirlerine  saygi  gostermesi,  agiklamalar  ve
gerekgelendirmeler yapmalarint saglamasi, soru ve sorgulamalar ile matematiksel
diisiinmeleri saglamasi ve matematik yapmaya tesvik etmesi ve bunlarin yaninda
duyussal olarak da 6grencilerin gelisimini saglamasi etkili 6gretim yapilan siniflarda
aranan Ozellikler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bunun yaninda etkili matematik
Ogretiminin gerceklestigi siniflarda G6grencilere de ¢esitli roller diismektedir.

Protheroe (2007) etkili matematik 6gretimi yapilan siniflarda;

e Ogrenciler matematige aktif olarak katilir (Diger cocuklar problem ¢dzerken
arkada oturup onlari izlememelidir).

e Ogrenciler zorlu problemleri ¢ozer (Matematik her giin yeni bilgi iireten
uyarict ve ilging bir alandir ve 6grenciler miimkiin oldugunca ger¢ek yasam
orneklerini kullanarak bu heyecana ve miicadeleye maruz kalmalidir).

e Disiplinler aras1 baglantilar ve drnekler matematik dgretmek icin kullanilir
(Matematiksel fikirleri sayisal temsillerle birlestirmeye yonlendirir ve
ogrencilerin sozel problemleri ¢6zme yeteneklerini destekleyen oOnemli
beceriler gelistirir).

e Ogrenciler matematik fikirlerini ciftler ve gruplar halinde ¢alisirken paylasir
(Arastirmalar; problemler, O6devler ve diger matematiksel sorgulamalar
kapsaminda gruplar halinde ¢alisan Ogrencilerin bagarilarinin  arttigini
gostermektedir).

e Ogrencilere matematiksel iletisim i¢in ¢esitli firsatlar saglanmistir (Bir ders
sirasinda, Ogrencilerin fikirlerini iletmek icin birgok firsati olmalidir.

Fikirlerini temsil etmek veya matematik dergilerinde yazmak ig¢in bir resim



44

cizebilirler. Biitiin sinif tartigmalari, diger 6grencilerin fikirlerini saygi ve
anlayis ortaminda duymak ve belki de onlara meydan okumak i¢in firsatlar
saglamalidir).

e Ogrenciler manipiilatif ve diger araclari  kullanir (Matematik
manipulatiflerinin uzun stireli kullanimi, 6grenci basarisi ve matematige
yonelik tutumlar ile pozitif iliskilidir. Bununla birlikte, sadece 6grencilere
manipulatifler saglamak yeterli degildir; Bu materyalleri nasil kullanacaklar
ogretilmelidir. ~ Ogrencilerin ~ manipulatifleri ~ iceren  bir  dersten
faydalanmasini saglamak icin gesitli adimlar atilabilir. ilk olarak, dgretmen
dersin hedeflerini destekleyen manipiilatifleri kullanmalidir. Daha sonra,
Ogrencilerin materyalleri ele almalarina izin vermeden Once, Ogretmen,
maniptilatiflerin nasil kullanilacagimi ve bunlar igslemek igin prosediirleri

gostermelidir).

Bu arastirma gostermistir ki sadece Ogretmenin etkililigi bir matematik
Ogretiminin etkililigini tanimlayabilmek icin yeterli degildir. Bunun yaninda
Ogrencilerin; problem ¢dzerek, iliskilendirmeler yaparak, matematiksel tartigmalara
katilarak, matematiksel iletisimde bulunarak ve materyal kullanarak siiregte aktif
olarak yer almasi beklenmektedir. Goriildiigii gibi etkili matematik G6gretimi soz
konusu oldugunda sadece Ogretmenlerin igerigi sunmast degil bunun yaninda
ogrencilerin de icerikle mesgul olmasi ve Ogretmen ile Ggrencilerin Ggretimsel
etkilesimde bulunmasi beklenir. Diger bir ifade ile bu siirecin etkililiginde

Ogretmenin oldugu kadar 6grencinin de 6nemli rolii vardir.

Etkili matematik Ogretimini ele alan bir baska arastirmada, matematik
ogretimine iligkin hangi ilkelerin bilinmesi gerektigi ele alinmis ve bu aragtirmanin

sonucunda etkili matematik 6gretiminin;

e Kavramsal anlama i¢in 6gretim

e lslemsel okuryazarligin (procedural literacy) gelistirilmesi ve

e Anlamli problem ¢6zme arastirmalari/incelemeleri (investigation)
yoluyla stratejik yeterliligin desteklenmesi {i¢ kritik bileseninin

olduguna vurgu yapilmistir (Shellard ve Moyer, 2002).

Bu aragtirmada Oncekilerden farkli olarak etkili Ogretim siirecinde

ogrencilerin kavramsal ve islemsel Ogrenmelerinin geligmesi ©On planda
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tutulmaktadir. Ayrica derslerin problem temelli olmast ve 6grencilerin matematige
kars1 derin bir yaklagim sergilemesi etkili matematik derslerinde aranan &zellikler
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu ve dnceki arastirmalar gostermektedir ki 6gretimin
etkililigi cesitli bilesenler ile ele alinabilmektedir. Her ne kadar bir 6gretimi etkili
yapan bilesenler farkli aragtirmalarda yapilan tanimlamalarda operasyonel olarak ele
alinmis olsa da hepsinin ortak 6zelligi etkili 6gretim siirecinde 6gretmen, dgrenci ve
igerige isaret etmeleridir. Nitekim 6gretimi; 6grenen, 6greten ve igerikten bagimsiz

olarak ele almak miimkiin goriilmemektedir.

Ogretimin bilesenlerini (6gretmen, 6grenci ve icerik) ele alan ve bunlar
(2008) matematik Ogretiminin etkililigini godzlemleyebilecegimiz bir c¢ergeve
gelistirmeye calismistir. Arastirmalart sonucunda, etkili matematik G6gretiminin;
matematik dersinin zenginligi ve yogunlugu, matematiksel hatalarin olup olmamasi,
matematiksel agiklamalar ve gerek¢elendirmeler, matematiksel temsiller/gdsterimler
ve bunlara iligkin gozlemler olarak nitelendirmektedir.  Bu arastirmada da
yukaridakilere benzer olarak matematiksel agiklamalar ve gerekgelendirmeler ile
Ogretimin matematiksel zenginliginin (6gretimi anlamlandirma, iliskilendirme vb.)
etkili matematik Ogretiminde yer aldigi goriilmektedir. Bunun yaninda 6gretimin
hatadan arinik olmasi ve matematiksel temsil kullanimi 6gretimi etkili yapan

unsurlar olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Tim bu aciklamalar 6gretimi 6zelde matematik Ogretimini etkili yapan
unsurlarin problem ¢6zme, iliskilendirme, akil yiirlitme vb. bilesenleri kapsayan
ortak Ozelliklere sahip oldugu gibi c¢esitli arastirmalarda farklilagtigimi da
gostermektedir. O halde etkili matematik 6gretimi kavramim ele aldigimizda en
genel olarak bu kavramin sahip oldugu bilesenlerin ortaya ¢ikarilmasi gerekmektedir.
Bir arastirmada ortaya ¢ikan bir 6zelligi sadece o aragtirmanin baglaminda diisiinmek
ve diger arastirma baglamlarinda etkili matematik Ogretimi kapsaminda ele
alimamayacagini sOylemek veya diisinmek etkili 6gretimi belli kaliplara oturtma
cabasindan Oteye gecemez. Bu nedenle etkili matematik 6gretimini etkileyen ve
temelde 6gretim baglaminin i¢inde yer alan tiim 6zelliklerin ele alinmasi gerektigini
diisiinmekteyiz. Bu nedenle Ogretimin basarili bir sekilde gerceklesmesi ya da

akademik basariy1 konu alan arastirmalarin da incelenmesine ihtiyag vardir. Sonugta
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Ogretimdeki basar1 ya da akademik basari etkili 6gretimin sonucu olarak ele

alinabilecek niteliklerdendir.

Ogretimdeki basar1 ve etkililik séz konusu oldugunda, dgretmenlerin sahip
oldugu bakis acisi, 6gretme motivasyonu, inanci, bilgi birikimi, 6gretim tecriibesi
kendi ogretim uygulamalarina ve dolayisiyla Ogretimin basarisina yon veren
nitelikler arasinda ele alinabilir. Nitekim Ball, Thames ve Phelps (2008)
Ogretmenlerin sahip oldugu bilgi, beceri ve egilimleri, etkili 6gretimin merkezi
ongoriiciileri olarak nitelendirmektedir. Yani 6gretmen ne kadar donanimli olursa
Ogretim uygulamalarmin da o denli etkili olacagi diistiniilmektedir. Alanyazinda bu
diistinceyi destekler nitelikteki aragtirma sonuglari; 6grenci basarisindaki degisimin,
ogretmenlerin 6grencilere sunduklari firsatlar ve Ogretimsel gorevlerin se¢imini
iceren smif i¢i uygulamalarimin Kalitesine bagli oldugunu gostermektedir (Chetty,
Friedman ve Rockoff, 2011; Hill vd., 2008; Hiebert ve Grouws, 2007; Kilpatrick,
Swafford ve Findell, 2001; Rivkin, Hanushek ve Kain, 2001; Rockoff, 2004). Bu
aragtirmalarin ortak ozelligi etkili dgretimin ger¢eklesmesinde Ogretmen faktoriine
onemli bir vurgu yapmalaridir. Nitekim 6gretmenin sahip olduklart nitelikler ile
ogretimi sekillendirmesi beklenir. Bu nedenle de 6gretmenin 6gretimdeki rolii dikkat

cekmektedir.

Ogretmenlerin etkili matematik Ogretiminin gergeklestirilmesine iliskin
rollerine baktiimizda; bu rollerin basinda 6grencilerin 6gretime iliskin lizerinde
konustuklar1 seyi anlamak ve 6grencilerin dogru bir sekilde 6grendiklerinden emin
olmak gelir (Ball, 2001). Ayrica Ogretmenler, Ogrencilerin istenilen O6grenme
sonuglarina ya da 6grenme hedeflerine ulagamadiklar1 durumlarda, 6gretmenler elde
edilen bu degerlendirme kanitlarina dayanarak Ogretim uygulamalarinda
diizenlemeler yapma sorumlulugu dstlenirler (Southerland, Smith, Sowell ve
Kittleson, 2007). Bu kapsamda 6gretmenlerin; 6grenci kavrayiglarini derinlemesine
anlamak i¢in soru sorma ve sorgulamalarda bulunma, 6grenci agiklamalarini ve
gerekeelendirmelerini dinleme ve doniit saglama, yeri geldiginde yol gosterici olma
ve siire¢ boyunca bi¢imlendirici degerlendirmeler yaparak Ogretimin gidisatini
ayarlama gibi eylemlerde bulunarak etkili 6gretimi  gergeklestirmeleri
beklenmektedir. Ogrencilerin belli bir géreve iliskin yapmus olduklari gerekgeli
aciklamalar, onlarin konuyu zihinlerinde nasil yapilandirdiklarini anlamamiza

yardimc1 olur. Nitekim Steinberg, Empson ve Carpenter’a (2004) gore Ogretim
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stirecine iliskin 6grencilere yoneltilen dikkatli ve de amacina yonelik olan sorular
Ogrencilerin mevcut bilgilerini ve diisiinme bigimlerini degerlendirmek i¢in giiglii bir
yol sagladigin1 vurgulamaktadir. Tiim bunlar géz Oniine alindiginda Ogretimin
etkililigi i¢in degerlendirmenin hem 6gretmenler hem de Ogrenciler i¢in ne kadar
onemli oldugu goriilmektedir. Ogretim ve 6grenme siirecinin énemli ve de ayrilmaz
bir pargasi olan degerlendirme (James, Mclnnis ve Devlin, 2002); &gretmenlerin
Ogretimsel kararlar almalarinda ve degerlendirme sonucunda verilen doniitler
araciligiyla Ogrencilerin matematik 6grenmelerinde gerek Ogretmenlere gerekse
ogrencilere rehber olabilir. Bu kapsamda yapilan degerlendirme sonuglarinin
Ogretimin etkili bir sekilde gerceklesip gerceklesmedigi konusunda bir kanit niteligi

tagidigini séylemek miimkiin goriilmektedir.

Tim bu agiklamalarin yaninda 6gretimin etkililigi s6z konusu oldugunda,
Ogretimin gerceklestigi ortamlarin da ele alinmasi gerekmektedir. Bu baglamda
Howes vd.’ne (2008) gore ogretmenlerin 6gretim siirecindeki etkililigi, dgrencileri
aktif olarak O0grenmeye yonlendirme ve Ogrencilerin 6grenmesine rehberlik eden
ortamlar olusturma ile gerceklesmektedir. Sinif ortami gerek Ogretmenin gerekse
Ogrencinin 6grenme ve Ogretme siirecini teneffiis ettigi yer olarak nitelendirilebilir.
Bu nedenle simif ortami Ogrencilerin matematiksel gerekgelerini sunmalar1 igin
ogretmen tarafindan yonlendirilirken, fikir ayriliklarina izin vermeli ve bu
catigmalarin ¢oziilmesine olanak saglamalidir (Chapin ve O'Connor, 2007).
Ogrenciler fikirlerini dzgiirce paylasabildikleri, soru sorabildikleri, gesitli 6gretimsel
tartismalarda ¢ekinmeden katilabildikleri ortamlarda kendi 6grenme sorumluluklarini
istlenerek Ogretimin O6nemli bir parcasi olur. Bu nedenle de o6grencilerin kendi
ogrenmelerini  gergeklestirebilecekleri  6grenme  ortamlarmin  olusturulmasi
gerekmektedir. Ayrica bu ortamlarda Ggretmenler, Ogrencilerin soru sormasi ve
kendini agiklamalarin1 yapmalar: i¢in dgrencilerin kendi kendilerine diisiinmelerine
izin veren smif i¢i iliskileri tesvik etmelidir (Angier ve Povey, 1999). Yapilan bu
aciklamalar 6grencilerin uygun 6grenme ortamlarinda siirecin etkin bir pargasi olarak
kendi cikarimlari ve akran etkilesimi aracilifiyla 0grenimlerini gergeklestirdigini
gostermektedir. Bu nedenle 6grencilerin sinif igi aktivitelere ve tartismalara daha
fazla katilabilecegi zengin 6grenme ortamlarinin olusturulmasi etkili 6gretim icin

Onem tagidigr goriilmiistiir.
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Ogrenme ortamlarinda  6gretmenler, Ogrencilerin  matematiksel — akil
yiirlitmelerini organize etme ve anlam vermelerini desteklemek i¢in ¢esitli araglarin
etkili bir sekilde kullamimini da gergeklestirmelidir (Blanton ve Kaput, 2005).
Matematigin daha ¢ok soyut bir yapiya sahip olmasi 6gretimsel bazi kavramlarin
anlagilmasini zorlagtirmaktadir. Bu nedenle Ogrencilerin kavrama uygun arag
kullanimi ile 6grencilerin ilgili kavrami daha iyi anlamalari ve zihinlerinde kolayca
somutlastirmalar1 saglanabilir. Bunun yaninda Ogretim siirecinde ele alinan
orneklerin de 6gretimin etkililiginde onemli bir yere sahip oldugu diisiiniilmektedir.
Nitekim Watson ve Mason (2006) ogretmenlerin, onemli matematiksel fikirleri
gostermek i¢in Ogrencilerin kendi ¢6ziim stratejilerini igeren ardigik Ornekleri
kullanmanin 6grencilerin kavrama iligkin baglantilar kurmalarina yardimci oldugu
sonucuna ulagmistir. Bu da Ogretmenin dgretim siirecindeki yol gosterici roliine
isaret etmektedir. Ayrica bu rehberlik siirecinde etkili 6gretmenler, dgrencilere
karmagik gorevlerde bulunma firsati sunarak ve Ogrencilerden kendi diisiince ve
¢Oziim stratejilerine iliskin aciklamalar yapmalarim1 bekleyerek onlarin baglanti
kurmalarin1 destekler (Anghileri, 2006). Boylelikle ele alinan gorevin matematiksel
zorlugu, oOgrencilerin gelisimini ve matematiksel diisinme ve akil yiirlitme
etkinliklerinin giderek daha karmasik daha iist diizeyde kullanimina olanak saglar
(Watson ve Geest, 2005). Yapilan bu agiklamalar 6gretmenlerin 6grencilerin biligsel
olarak gelisiminde cesitli roller iistlenmeleri gerektigine isaret etmektedir. Ozellikle
matematigi somutlastirma amaciyla ara¢ kullanimi1 ve ¢esitli 6rneklerin ele alinmasi,
ogrencilere matematiksel gorevlerin verilmesi ve bu gorevlerin zorlugu 6grencileri
biligsel olarak gelistiren oOzellikler olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Ayrica bu
aciklamalar biligsel olarak 6grencilerin gelisimlerinde etkin katilimin roliine de isaret

etmektedir.

Yukaridaki agiklamalar siiregte etkin olarak yer alan Ggrencilerin soru
sorarak, agiklamalarda bulunarak ve tartisma ortamlarna katilarak Ogretimlerini
etkili bir sekilde gerceklestirdiklerini gostermektedir. Nitekim etkili 6gretimi
gerceklestirebilmek icin Ogretmenlerin Ogretim siirecine tiim Ogrencilerin aktif
katilimini saglamas1 gerekmektedir (Hambrick, 2005). Ogrencileri etkinliklere ya da
ogretim gorevlerine dahil etme, 6grenmelerine yardimei olabilir. Bu gorev (tasks) ya
da etkinliklere katilarak, Ogrenciler matematik 6grenme ve matematigin dogasi

hakkinda fikir gelistirirler (Hodge, Zhao, Visnovska ve Cobb, 2007). Gelistirmis
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olduklar1 bu fikirler matematigi anlamli olarak 6grenmelerine, giinlik hayatla ve
onceki bilgilerle iliskiler kurarak bilgiyi transfer etmelerine olanak saglayabilir.
Ayrica etkili standartlara dayali dersler ogrencilerin bilissel derinligini arttirarak
matematiksel diistinme, kavram ve becerilerini gelistirmede onlara yardimci olur
(Stein vd., 2000). Bunun yaninda alanyazinda yer alan arastirmalar, kavram odakli
ogretim (Kilpatrick et al., 2001), 6gretim materyalleri (Ball, 2001; Stein ve Bovalino,
2001) ve dogru secilmis teknolojik aracglarin (bilisim ve iletisim teknolojileri)
kullanimi (Oldknow ve Taylor, 2003; Kyriacou ve Goulding, 2006), 6grencilerin
bireysel 6grenme ihtiyaglari ve 6grenme stilleri (Tomlinson, 2003; Tomlinson ve
Strickland, 2005; Tieso, 2001, 2005; Lawrence-Brown, 2004) ve matematiksel okur
yazarhigin gelistirilmesini (OECD, 2010; Williams, 2008) etkili 6gretimin odaginda
yer almaktadir. Boylelikle 6grencilerin anlamli 6grenmeler gergeklestirebilecekleri
ve Ogretimin etkili ve kaliciligindan s6z edilebilecegi diisiiniilmektedir. Gortildiigii
gibi etkili dersler bircok oOzellige isaret etmektedir. Matematiksel zenginlik
kapsaminda materyal ve ara¢ kullanimi, o6rneklerin se¢imi, tartisma ortamlari, akil
yiirlitme ve muhakeme, iliskilendirme, matematiksel iletisim vb. gibi bir¢cok 6zellik

etkili matematik 0gretiminin ayrilmaz bir parcasi olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Matematiksel olarak zengin olan Ogrenme ortamlar1 ve bu ortamlarda
ogrencilere sunulan firsatlarin  6grencilerin  6grenmesini ve motivasyonunu
etkiledigine dair ¢esitli bulgulara ulasilmistir (bakiniz Hattie, 2009, Bay, Beem vd.,
1999; Verschaffel vd., 1999; Dorman, 2001; Papanastasiou, 2002). Ogretmenler
ogrencilerin her tiirlii matematiksel fikirlerine saygi duyarak ve bu fikirleri sinif¢a ele
alarak Ogrencilerin matematige karsi giiven duymasini ve boylelikle zengin bir
katilim ortami olusmasini saglayabilir. Boyle ortamlarda 6grenciler kendi fikirlerini
ve aciklamalarimi arkadaglariyla paylasip, rahatca tartisabildigi icin matematige
iliskin 6z yeterligi, 6z algis1 ve matematikten aldig1r zevk artacaktir (Mueller vd.,
2011). Matematik yapmaktan zevk alan bir 6grenci bunu zorunlu bir ugras olarak
gormedigi i¢in matematik yapmaya daha fazla zaman ayiracagi ve igten gelen bu
ugras istegini sonuna kadar gotiirecegi diisliniilmektedir. Gortildigii gibi uygun
o0grenme ortamlar1 Ogrencilerin sadece biligsel olarak gelismelerini saglamakla
kalmaz, ayrica Ogrenmeye karsi olumlu hisler besleyerek duyussal olarak da
gelismelerini destekler. Nitekim alanyazinda, matematikten zevk alan 6grencilerin

ogrenmeye iliskin igsel motivasyonlarinin arttigi (Nicolaidou ve Philippou, 2003) ve
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igsel motivasyondaki bu artigsin 6grenci basarisinda olumlu bir etkisi oldugu (Urdan

ve Turner, 2005) yer almaktadir.

Alanyazinda motivasyonun yani sira duyussal ozellikler olarak nitelendirilen
tutum (Zan ve Martino, 2007; Akinsola ve Olowojajiye, 2008), 6z yeterlilik (Pajares
ve Miller, 1994; Pajares ve Kranzler, 1995; Pajares ve Graham, 1999; Kiemanesh,
Hejazi ve Esfahani, 2004), ilgi (Ellez (2004), kayg1 (Zientek ve Thompson, 2010:
Zientek vd., 2010; Bindak, 2005) ve inan¢ (Hackett ve Betz, 1989; Pajares ve
Graham, 1999: Pajares ve Kranzier, 1995) gibi bir¢ok faktoriin gerek 6grenme gerek
Ogrenci basaris1 lizerinde s0z sahibi oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirma
sonuglar1 tim bu duyussal Ozelliklerin, Ogrencilerin  6grenme ortamindaki
davraniglarin1 ve buna bagl olarak 6grenmelerini etkileyebilecegini gostermektedir.
Bu demek oluyor ki 6grencilerim matematige iliskin pozitif duygu beslemesi onlarin
derse daha fazla katilimlarin1 ve boylelikle 6gretim ortaminda farkli fikirlerin
tartisilmasini destekleyebilmektedir. Ayrica 6grencilerin kendini her acidan giivende
olabilme etkisine sahiptir. Tiim bu agiklamalar, etkili 6gretim kapsaminda 6grencileri
hem duyussal hem de biligsel olarak gelisimlerinin desteklendigi uygun 6grenme

ortamlarinin gerekliligine isaret etmektedir.

Tim bu uygulamalarin  gergeklestirildigi  dersler etkin  olarak
tanimlanmaktadir. Biligsel ve duyussal gelisimi temele alan etkin dersleri etkin

olmayan derslerden ayiran bazi temel 6zellikler, asagidaki gibi tanimlanmaktadir;

ogrencileri aktif hale getirmek,

e saygil ve titiz (rigorous) bir 6grenme ortami olusturmak,

e tiim 6grencilerin 6grenmeye erisimini saglamak (kapsayicilik),

e bicimlendirici degerlendirme yapmak ve anlayis gelistirmek icin
sorgulama stratejileri kullanmak,

e icerigi anlamada ve fikirler arasinda baglanti kurmada Ogrencilere

yardimci olmak (Weiss, Pasley, Smith, Banilower ve Heck, 2003).

Yukaridaki aragtirma sonucu etkin dersleri; ogrencileri merkeze alindigi,
saygl ve uyum ortami igerisinde tiim Ogrencilerin siirece katildigi, siire¢ icerisinde

cesitli degerlendirme yaklasimlar1 kullanilarak 6grenci 6grenmeleri iizerinde bir
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kontrol saglandig1 ve matematiksel olarak zengin igeriklerin sunuldugu dersler olarak

ele almaktadir.

Su ana kadar yapilan tiim bu aciklamalarin etkili 6gretim kapsaminda farkl
farkli bilesenlere isaret ettigi goriilmiistiir. Bu agiklamalardaki cesitliligin sebebi
olarak etkili matematik 6gretimine iliskin standart temellere oturtulmamis Olgiitlerin
varhigr gosterilebilir. Smiflarda gerceklestirilen 6gretim uygulamalarinin etkililigini
degerlendirmek icin standartlagsmayr yakalama ve tutarliligi saglama amaciyla
degerlendirme Olgiitlerin belirlenmesi, 6gretimin etkililigine iliskin karar vermede
faydali olabilecegi soylenebilir. Ayrica tiim bu agiklamalardan 6gretimin kalitesine
iliskin tek basina Ogretmen ya da Ogrenciye odaklanmanin saglikli sonuglar
vermeyecegi diisiiniilmektedir. Bu nedenle 6gretim siirecinin bir biitiin olarak ele
alinmas1 gerekmektedir. Ayrica dgrencilerin sadece test performansina iliskin elde
ettikleri basarilar, 6grenmelerine ya da basarilarina katkida bulunan ogretimsel
faktorlerin neler olduguna iliskin detayli acgiklamalar sunmaz (Pianta ve Hamre,
2009). Bu nedenle ogretimin etkililigini degerlendirmek ig¢in basar1 testinden g¢ok
daha fazlasina ihtiyag oldugu goriilmektedir. Bu nedenle smif i¢i ¢alismalar ve
gozlemlere dayali olarak Ogretiminin kalitesinin degerlendirilmesi matematik
ogretimini ve 6gretimini gelistirmek ve 6lgmek i¢in bir potansiyele sahiptir (Baston,
2012). Ogzellikle ogretim siirecinde Ogretimin etkililiginin hangi eylemlerle

gergeklestiginin incelenmesine ihtiyag vardir.

Bu c¢alismalar ve gozlemler odaginda O6gretimin sahip oldugu c¢ok
boyutlulugu goz Oniine almada fayda vardir. Ele alinan bir 6gretimin gii¢lii ya da
zay1f yonleri olarak nitelendirilen etkililiginden konusabilmek icin neye ya da hangi
bilesenlere odaklanilmasi gerektigine iligkin alanyazinda {izerinde hemfikir olunmusg
net bir goriis bulunmamaktadir. Hiebert ve Morris (2012) bu durumun nedenini
standartlasma ile agiklamaktadir. Onlara gore 6gretmek iizere tasarlanan sey standart
degilse, bu seyi standart kaliplara dayali olarak olgmek de zordur. Nitekim
alanyazinda yer alan o6gretimin etkililigine iliskin g¢ergevelerin birbirinden farklh
olmasi ve farkli bilesenlerden olusmasinin nedenlerinden biri de bu olabilir. Boston’a
(2012) gore 6gretim kalitesinin alternatif 6l¢timleri 6nemli ve gereklidir, ¢ilinkii bu
Olglimler ogretimi basitce dlgmenin Gtesine gecebilir ve dgretimi iyilestirmenin bir
araci olarak hizmet edebilir. Bu nedenle bundan sonraki kisimda alanyazinda etkili

Ogretim kapsaminda yer alan ¢ercevelere odaklanilacaktir.
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2.3.2. Etkili Matematik Ogretimine Iliskin Cerceveler

Bu aragtirma kapsaminda, etkili matematik Ggretimi ele alindigi igin
alanyazinda gerek genel olarak 6gretim gerckse matematik 6gretimine iliskin yer
alan teorik cerceveler incelenmistir. Yapilan incelemeler sonucunda etkili matematik
Ogretimi lizerine konusabilecegimiz genel bir ¢erceve, alanyazin kapsaminda
derlenmistir. Asagida 6gretimin kalitesini incelemek amaciyla alanyazinda yer alan

cergevelere iliskin bilgiler sunulmaktadir.

o Matematikte Ogretim Kalitesini Degerlendirme Rubrigi (Instructional
Quality Assessment (IQA) in Mathematics; Boston, 2012):

Okul ve simif diizeyindeki dgretimin kalitesini degerlendirmek; 6gretmenlerin
ve Ogrencilerin matematik egitimi sirasinda mesgul olduklari aktivitelere dayali
olarak, tlim 6grenciler i¢in matematik egitiminin kalitesini belirlemek ve gelistirmek
amaciyla Ogretim Kalite Degerlendirme (IQA) rubrigi tasarlanmistir (Boston, 2012).
Ilgili rubrik, egitimin niteligi ve o&grencilerin dgrenme firsatlarina odaklanarak;
ve Ogrenirken neler yaptiklarina iliskin birincil elden veriler sunar. Boston (2012)
smif i¢i ¢aligmalar ve gozlemlere dayali 6gretimin kalitesinin degerlendirilmesi,
matematik 6gretimi ve 0grenimini gelistirmek ve dlgmek i¢in bir potansiyele sahip
oldugu gibi bu tiir degerlendirmelerin 6gretmenlerin mesleki olarak gelisim ihtiyaci
duydugu alanlar1 gdOsterebilecegi ve mesleki gelisim aract olarak hizmet
edebilecegine deginmektedir.

IQA Rubrigi, akademik kesinlik (academic rigor) ve aciklanabilir tartigma
(accountable talk) olmak {izere iki yapidan olugmaktadir (Boston, 2012). Akademik
kesinlik; gorev potansiyeli, etkinlik uygulamasi ve tartismanin kesinligini icerirken
aciklanabilir tartisma; katilim, 0gretmenin bag kurmasi, 68rencinin bag kurmasi,
Ogretmen baskisi ve Ogrencilerin gerekcelendirmelerini igerir. Asagida yer alan
Tablo 1’de Ogretim Kalitesini Degerlendirme (IQA) Matematik Rubrikleri detayl

olarak ele alinmistir.
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Tablo 1. Ogretim Kalitesinin Degerlendirilmesi Matematik Rubrikleri (IQA)

Gorev Potansiyeli (Potential of the Task)

Temel 6gretim gorevinin (6grenci ¢aligmalari) gerektirdigi st diizey

diisiinme

Uygulama (Implementation)

Temel Ogretim gorevleri ilizerinde yaptiklari ¢alisma ve tartigmalar

sirasinda, 6grencilerin ¢cogunlugunun iist diizey katilim

Tartismanin Kesinligi (Rigor of the Discussion)

Ogrencilerin ana ogretim etkinligi iizerinde ¢aligmalar1 sonrasinda,

dersin son tartigmast sirasindaki en yiiksek kesinlik seviyesi

Ogrencilerin calisma &rneklerinin  cogunlugunda kamitlanan ¢oklu

gosterimleri (6r. Tablolar, grafikler, denklemler) veya semalari kullanan

Matematiksel Diisiinme Ogrencilerin gorev (ler) ve/veya dgrencilerin kullandigr yazili cevaplarin
ve Akil Yiiriitmenin  ayrintililigs; Katilim (Participation)

Ogretim Gorevleri
(Instructional Tasks)

Gorev Uygulamasi
(Task Implementation)

Aciklanmasi Ders boyunca sozel olarak katkida bulunan 6grenci yilizdesi
(Explanations of Ogretmenin bag kurmasi (Teacher’s Linking)
Mathematical Thinking Ogretmenlerin tiim smif tartigmasi boyunca, égrencilerin matematiksel
and Reasoning) caligmalarin1 ve diger Ogrencilerin diisiincelerini genigletme, analiz

etme, elestirme ya da bag kurma ¢abalarin arttirma

Ogrencinin bag kurmasi (Student’s Linking)

Ogrencilerin tiim simif tartismasi boyunca, matematiksel calismalarini
ve diger 6grencilerin diislincelerini genisletme, analiz etme, elestirme ya
da bag kurma ¢abalarini arttirma

Ogretmen Baskis1 (Teacher’s Press)

Ogretmenlerin, dgrencilerin ¢dziimlerinin dogrulugunun gerekgelerini
gostermelerini,  diisiincelerini  agiklamalarin1  ve  iddialarini
dogrulamalarini saglama ¢aligmalari

Ogrencilerin Gerekgelendirmeleri (Students’ Providing)

Ogrencilerin, ¢ozlimlerinin dogrulugunu gerekcelendirmesi,
diistincelerini aciklamasi ve iddialarint dogrulamasi.

Ogretmen Beklentilerinin Kesinligi (Rigor of Teacher’s Expectations)
Ogrencilerin calismalarim degerlendirmek icin kullanilan kriterler ya da
rubriklerde gosterilen dgrencilerden beklenen ist diizey bilissel talepler
Aciklik ve Detay (Clarity and Detail)

Ogretmenin belirttigi veya yazili beklentileri (sozlii talimatlar, dlgiitler
veya notlar) tarafindan 6grencilere gosterilen yiiksek nitelikli ¢alismalar
icin beklentilerinin netligi ve ayrintisi.

Ogrenci Erisimi (Student Access)

Ogrencilerin  calismalarina  yonelik  beklentilerin  ders  boyunca
gozlemlendigi gibi tiim 6grencilere iletildigi yollar

(IQA Mathematics Rubrics for Lesson Observations and Assignment Collections: Bostan, 2012)

Ogretmen Beklentileri
(Teacher’s Expectations)

Tablo 1 incelendiginde IQA rubriklerinin 6gretim siirecine odaklandigi ve bu
siiregte Ogretimin kalitesini; Ogretim gorevleri, gorev uygulamasi, matematiksel
diistinme ve akil yiiriitmenin agiklanmasi ve 6gretmen beklentileri olmak {izere dort

gosterge ile ele alarak degerlendirdigi gortilmektedir.
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e TRU (Teaching for Robust Understanding) Giiclii Kavrama icin Ogretim
Cercevesi (Schoenfeld ve the Teaching for Robust Understanding Project,
2016):

Matematige iliskin gozlem rehberi olarak ele alinan TRU g¢ercevesi; matematik
simiflarindaki gozlemler iizerine planlama, yiirlitme ve yansitmada Ogretmenleri,
egitim koglarini, yoneticileri ve mesleki o6grenme topluluklarini desteklemek,
gelistirmek amaciyla tasarlanmistir (Schoenfeld ve the Teaching for Robust
Understanding Project, 2016). Ogretimi gelistirmek ya da iyilestirmek basit bir is
degildir. Fakat bu amac¢ dogrultusunda nelere odaklanilmasi gerektigini bilmenin
ogretimde oldugu gibi mesleki hazirlik ve mesleki gelisimde biiylik 6nem
tastyabilecegi diisiiniilmektedir. Ogretime iliskin cesitli odaklar {izerine yogunlasan
almaktadir (Schoenfeld ve the Teaching for Robust Understanding Project, 2016).
TRU g¢ergevesi 6gretimin odaklarini igerik; bilissel talep, igerige esit erisim; yetki,
sahiplik ve kimlik ve big¢imlendirici degerlendirme olmak {izere 5 boyutta
toplamaktadir. TRU Cergevesinde yer alan boyutlar asagida yer alan Tablo 2’de

gosterilmektedir.

Tablo 2. Gii¢lii Smiflarin Bes Boyutu

Smuftaki etkinliklerinin, d6grencilerin ilgili disipline yonelik bilgili, esnek
ve becerikli dislintirler olmast igin firsat saglama derecesidir.

(Th;cé;:‘ll;ent) Odaklandirilmis ve tutarli olan tartismalar; disiplin fikirlerini, tekniklerini
ve bakig agilarin1 6grenmek; baglantilar kurmak ve zihnin tiretken disiplin
aligkanliklarini geligtirme firsat1 saglar.

Ogrencilerin, 6nemli disiplin fikirleri ve kullanimlarina iliskin ugras ile
bu fikir ve kullanimlar1 anlamaya yonelik firsatlarin derecesidir. Bir diger

Bilissel Talep ifade ile simf i¢i etkilesimlerin her ogrencinin disiplin igerigi ve

uygulamalari1 hakkinda derinlemesine bilgi sahibi olmasi i¢in verimli bir
entelektiie]l miicadele ortami yaratma ve siirdiirme derecesidir.

Meydan okuma seviyesi “iiretken miicadele” olarak adlandirilan sey igin
elverisli olmalidir.

(Cognitive Demand)

Esitlik anlayist olan smiflar tiim Ogrencilerin  anlamli  disiplin
kavramlarma ve uygulamalara erisimlerini saglar, bu 6grencileri kendi
anlayiglarin1  gelistirme ve tretken disiplin kimlikleri olusturma
konusunda destekler.

Bu boyut, smnifta ele almman igerige farklilasan erisim/katilim olup
olmadigi sorusuna odaklanmaktadir.

Zengin tartisma ya da farkl dretken etkinlikler olabilir- ancak bu
tartigmalara ya da etkinliklere kim katilir?

Icerige Esit Erisim
(Equitable Access to
Content)
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Tablo 2. (devam/)

Ogrencilerin hem biitiin siif hem de kiigiik grup ortamlarinda fikir
iiretme ve paylasma olanagimin derecesine; Ogrenci katkilarinin diizenli
smif etkinliginin bir parcasit olarak tesvik edilme/cesaretlendirilme,

Yetki, Sahiplik Ve taninma ve desteklenme derecesine; Ogrenci fikirlerinin simf yapilari
Kimlik iizerine kurulma derecesine odaklanir. Sahiplik &grencilerin disipline
(Agency, Ownership  6zgii fikirlerini kontrol etme anlami tagimaktadir. Yani akran fikirleri
and Identity) izerine konusma, elestiride bulunma dereceleri. Kimlik disiplinle

etkilesimden /deneyimden tiiretilir. Yetki, bireyin disipline dahil olma
katilma istekliligidir.

Ve sinifin toplu anlayiglarini olugturmasi {izerine 6grenci fikirlerinin ne
derece iizerine inga edildigi.

Sinif etkinliklerinin &grenci diisiincesini ortaya c¢ikarma, arka arkaya

Bicimlendirici gelen etkilesimlerin bu fikirlere/diisiincelere tepki verme, ortaya g¢ikan
Degerlendirme kavram yanilgilarmma deginme ve {retici baslangiglar insa etme
(Formative derecesidir.
Assessment) Gtiglii 6gretim, dgrencilerin dgretim stirecinde geldikleri noktay1 ele alir

ve onlara anlayislarini derinlestirmeleri i¢in firsatlar sunar.

e MQI - Ogretimin Matematiksel Kalitesi (Mathematical Quality Of
Instruction) (Heather Hill vd. 2008)

Sinif i¢i uygulamalarin kalitesine odaklanan bu ¢er¢eve, Hill vd. (2008)
tarafindan alanyazina kazandirilan bir g¢ercevedir. Temelde O6gretmenin Ogretime
ilisgkin matematik bilgisine ve smnif i¢i uygulamalarina odaklanarak Ogretimin
kalitesine odaklanmir. Ogretimi; Ogretmen, Ogrenci ve icerik bilesenleri ve bu
bilesenler arasindaki ikili iliskilere dayandirir. Hill vd. (2008) 6gretimin kalitesini
Ogretmen igerik, Ogretmen Ogrenci ve Ogrenci igerik iligkilerini temele alarak

degerlendirmekle beraber, 6gretmen- 6grenci-igerik ticliisiinii;

e Matematiksel zenginlik,

e Hatalar ve tutarsizliklar,

e Ogrenci ve Matematikle caligma,

e Matematiksel anlam1 vermede ve muhakeme etmede 6grenci katilima,

e Matematik ve smif ¢alismasi arasindaki bagla kurma olarak ele almaktadir

(http://isites.harvard.edu).

Asagida yer alan Tablo 3’te MQI c¢ergevesine iliskin matematiksel igerigin

Ogeleri ve bu 6gelere yonelik kodlar sunulmaktadir.


http://isites.harvard.edu/
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Tablo 3. MQI- Cercevesinin Bilesenleri

Anlam Verme

e Matematiksel Fikirlerin Agiklamasi
e Temsiller arast bag kurma
Matematiksel Uygulamalar
Matematiksel gerekgelendirmeler
Coklu ¢6ziim yontemi

Ornekler ve genellemeler

e Matematiksel dil

Ogretmenin igerik hatalar

Icerigi Carpitmak

e Netligin Olmamasi

Matematiksel Zenginlik

Ogretmen Icerik
Tliskisi

Hata ve Tutarsizliklar

e Opgrencilerin  Matematiksel ~ Fikirlerine
Tepkide Bulunma
o Ogrenci Hatalarina Diizeltme

Ogretmen Ogrenci  Ogrenci ve Matematikle
Miskisi Calisma

Muhakeme ve Anlam
Vermede
Ogrenci Katilimi
(Common Core Aligned

o Ogrencilerin Soru Sormasi
e Ogrencilerin Matematiksel Gerekgeleri
e Matematiksel Aciklamalar Yapma

Ogr?l‘mi ‘igferik Student Practices) o Belli Bir Gorevin Biligsel Gereksinimleri
Hiskisi
Siif Caligmasi .
ve Matematik Arasinda e Sinif Caligmasimin Matematiksel Noktasi

Baglanti Kurma Smif I¢i Zaman Kullanimi1

16.06.2017 tarihinde erigilmistir.
http://isites.harvard.edu/icb/icb.do?keyword=mgi_training&pageid=ich.page394700

Tablo 3 Incelendiginde MQI gergevesinin tam olarak smif igi uygulamaya
odaklandigini ve bu uygulamay1 6gretmen, 6grenci ve igerik temellerine dayandirdigi
goriilmektedir. Ayrica bu ¢erceve 6gretmen igerik iliskisini, 6gretmen 6grenci iligkisi
ve Ogrenci igerik iliskisine ayrintili olarak odaklanmakta ve 6gretimin matematiksel

kalitesini bu temellere dayandirmaktadir.

e UTEACH Gizlem Protokolii-UTOP (The UTeach Observation Protocol -
UTOP) (UTOP Training Guide;
https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/lUTOP Manual.pdf).

UTeach, Amerika Birlesik Devletlerinde bulunan orta 6gretim okullarindaki
nitelikli fen bilimleri ve matematik (STEM) 6gretmenlerinin sayisini artirmak icin
calisan yenilik¢i bir {iniversite tabanli 6gretmen hazirlama programidir. Bu program
kapsaminda olusturulmus olan UTeach Gozlem Protokolii (UTOP), sinif 6gretiminin
genel kalitesini degerlendirmek icin kullanilabilen bir gozlem aracidir (UTOP

Training Guide;

https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/UTOP_Manual.pdf). Bu gozlem


http://isites.harvard.edu/icb/icb.do?keyword=mqi_training&pageid=icb.page394700
https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/UTOP_Manual.pdf
https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/UTOP_Manual.pdf
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protokolii  herhangi bir bireyin Onyargisiz olarak  o6gretim  etkinligini
degerlendirmesine olanak tanimak icin Texas Austin Universitesindeki UTeach Doga
Bilimleri Toplulugu tarafindan gelistirilmistir. UTOP, ilkogretimden iiniversiteye
kadar 6gretim kalitesini ve ogretmenin etkililigini degerlendirmenin yani sira,
Ogretmen egitimi programlarinin kalitesini degerlendirmek icin de kullanilabilir
(UTOP Training Guide;
https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/lUTOP_Manual.pdf). Genel olarak

O0gretmen egitiminde kullanilan UTOP gozlem protokolii sinif ortami, ders yapisi,
uygulama ve Matematik/Fen Bilimleri Igerigi olmak iizere toplamda dort bilesenden
olugmaktadir. Asagida yer alan Tablo 4’te bu bilesenler ve bu bilesenlere iliskin

gostergeler verilmistir.

Tablo 4. UTeach Gézlem Protokolii Egitim rehberi (The UTeach Observation Protocol (UTOP)
Training Guide )

1.1.Simif ortami; dgrencileri, dnemli matematik veya fen kavramlariyla etkilesimi veya
aragtirmay1 yansitan fikirler, sorular, varsayimlar ve / veya dnermeler liretmeye tegvik
etmistir.

1.2.Etkilesimler, 6grenciler arasindaki mesleki calisma iliskilerini yansitiyordu. (Orn.
Ogrenciler verimli bir sekilde birlikte calistilar ve ders hakkinda birbirleriyle
konustular).

1.3.Konusmalara, 6gretmenle olan etkilesime ve / veya ¢alisma orneklerine dayanarak,
ogrenciler entelektiiel olarak dersin odak noktasiyla ilgili onemli fikirlerle mesgul
olmuslardir.

1.4.0grencilerin ders boyunca gorev/etkinlik iizerindeydi.

1.5.0gretmenin simf yonetimi stratejileri siif ortamini gelistirmistir.

1.6.Smn1f, Ogrencilerin kolayca grup caligmasi yapabilmesi, tahtayr okuyabilmesi,
gerektiginde materyal alabilmesi, Ogretmenin Ogrenci grubunun her Ogrencisine
tasinabilmesi i¢in uygun sekilde diizenlenmistir.

1.7.0gretmen tarafindan kurulan sinif ortami, dgrenciler icin erisim, esitlik ve cesitlilik
konularina dikkat ¢ekmistir (6rnegin, isbirlikli 6grenme, uygun stratejiler ve materyaller,
ogrenci ihtiyaclarini dikkate alma).

2.1.Ders iyi diizenlenmis ve yapilandirilmustir.

2.2.Dersin yapisi, 6grencilerin matematik veya fen alaninda 6nemli kavramlar (yalnizca
smavlarda yararli olabilecek teknikler {izerine yogunlasmak yerine) katilip
kesfetmelerine izin vermistir.

2.3.Dersin yapist, 0gretim elemaninin 6grenci anlayisini 6lgme firsatlarini igermektedir.
2.4.Ders, matematik veya fen alanindaki 6nemli kavramlara yonelik bir sorusturma ya da
probleme dayali bir yaklasim icermektedir.

2.5.0gretmen, ders icin uygun kaynaklari elde etti ve kullandu.

2.6 Ogretmen, dersin sonrasinda uyguladig: pratige karsi elestirel ve yansitici bir sekilde,
Ogretimlerinin giiclii ve zayif yanlarinin farkina vardi.

1.Smif Ortami
(Classroom Environment)

2.Ders Yapisi
(Lesson Structure)



https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/UTOP_Manual.pdf
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Tablo 4. (devam/)

3.1.0gretmen, &grenci katilimim tesvik etmek, beceri gelisimini kontrol etmek,
entelektiiel etkilesimi saglamak, dgrencilerle dnemli fen bilim ve matematik igerigi ve

s 6 kavramlan hakkinda iiretken etkilesimi kolaylastirmak igin soru sorma stratejilerini
E8 kullanmstr.
g é 3.2.0gretmen tiim 6grencileri derse katiyordu.
> & 3.3.0gretmen, tiim 6grencilerin ilerlemesini izlemek i¢in bigimlendirici degerlendirme
235 . . - . N . . . o
o g  yontemini kullandi ve bu degerlendirmeye gore dersi uygun bir sekilde yiirtitti.

< 3.4.Dersin her boliimii igin yeterli zaman kullandi.

3.5 Kullanilan 6gretim stratejileri ve yontemleri, Ogrencilerin 6nceki bilgi ve
deneyimlerine goreydi.
3.6.08retmenin dgretim stratejileri, laboratuvar uygulamalar1 ve/veya smif etkinlikleri
giivenli, cevreye uygun ve etik uygulamalar1 igermektedir.
4.1.Secilen matematik ya da fen bilimleri icerigi; bu ders icin dnemli, faydali ve
geligimsel olarak uygundu (6gretmen tarafindan segilen 6rnek olaylar ve kapsanan
igerik standartlarini da icermektedir).
4.2.Ogretmen tarafindan dogrudan veya dolayli talimatlarla iletilen igerik, dersin
matematik veya fen konseptleri ile derin bilgi ve akicilik ile tutarhidir (6rn.
Orneklerin akici kullanimu, tartismalar ve kavramlarin agiklanmasi vb.).
4.3.0gretmenlerin yazili ve sozlii igerik bilgileri dogrudur.
4.4.0gretmen tarafindan kullanilan resmi degerlendirmeler (varsa) igerik hedefleri
ile tutarlidir (6dev, laboratuvar sayfasi, testler, sinavlar, vb.).
4.5.Matematiksel / bilimsel soyutlama unsurlari uygun bir sekilde kullanilmistir
(6rnegin; ger¢ek zamanli olarak gozlemlenemeyen sozel, grafiksel, sembolik,
gorsellestirmeler, simiilasyonlar, sistemler ve yapilarin modelleri ve fen ve
matematik derslerinde birden fazla temsil bigimi bulunmaktadir.).
4.6.Ders siiresince, Ogrencilerin icerigin 6grenilmesinin neden 6nemli oldugu
acikca ortaya konmustur.
4.7 Matematik, fen ve/veya diger disiplin alanlarma (okul dis1 baglamlar dahil)
uygun iligkilendirmeler yapildi.
4.8.Ders siiresince, tarihteki ya da gilincel olaylardaki igerik konusunun rolii
iizerine tartigma yapildi.
(https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/UTOP_Manual.pdf)

4.Matematik/Fen Bilimleri Icerigi
(Mathematics and Science Content)

e Ogretim icin Cerceve (Framework for Teaching (the FfT), (Danielson,
2011):

Bu cerceve Kentucky Ogretmen Standartlari, INTASC (Interstate Teacher
Assessment and Support Continuum) Standartlar1 ve etkili 6grenme ve 6grenmenin
ozelliklerini dikkate aldig1 i¢in Onemli bir Ogretim degerlendirme cergevesidir
(bakiniz Danielson, 2014). Ogretimin kalitesini derecelendirmek ve 6grenci gelisimi
ile yiliksek diizeyde olan Ogretmenlerin uygulamalarint belirlemek amaciyla
kullanilabilir (Danielson, 2011). Ozellikle INTASC Standartlar1, dgrenci basarmnin
gelisimini saglayan etkili 0gretimin neye benzedigini agiklamakla birlikle dort
bilesen altinda toplanan 10 standardi bu g¢ercevenin (FfT) 6ziine yansitmaktadir.
Etkili 6gretim kapsaminda ele alinan bu bilesenler ve standartlar (Std.) asagida

gosterilmektedir (Council of Chief State School Officers, 2011):


https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/UTOP_Manual.pdf
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e Ogrenen ve Ogrenme (Sdt.1: Ogrenci gelisimi, Std. 2: Ogrenme farkliliklari)

e Icerik Bilgisi (Std. 3: igerik Bilgisi, Std. 4: Igerik Uygulamalar1)

e Ogretim Uygulamasi (Std. 5: Degerlendirme, Std. 6: Ogretim Planlamast,
Std. 7: Ogretim Stratejileri)

e Mesleki Sorumluluk (Std. 8: Mesleki Ogrenme ve Etik Uygulamalari, Std.
10: Liderlik ve Is birligi).

Etkili 6gretimin Ol¢iitleri (MET- Measures of Effective Teaching) projesinde
de kullanilan bu gergeve yapisi ve ele aldigi boyutlar itibari ile dgretmenlere mesleki
gelisim noktasinda rehberlik yapabilecegi gibi Ogretim siireci ve Ogretmen
degerlendirme siirecinde de kullanilabilir. Temel olarak planlama ve hazirlik, sinif
ortami, 0gretim ve mesleki sorumluluk olmak tizere dort boyut ve bu boyutlarda yer
alan 22 bilesenden olusmaktadir. Bu boyutlar ve bilesenler asagida yer alan Tablo

5°te gosterilmektedir.

Tablo 5. FfT Cercevesi (Danielson, 2011)

la. Alan ve Pedagoji bilgisini gosterme
1b. Ogrenci Bilgisini gdsterme

lc. Ogretimsel Ciktilarin Segimi
le.Tutarlh Ogretim Tasarim

1f. Ogrenci degerlendirmesinin Tasarinm

Planlama ve
Hazirhk
Boyutu

2a. Saygi ve uyum ortami olusturma
2b. Ogrenme Kiiltiiriinii olusturma
2c. Sinif prosediirlerinin yonetimi
2d.0grenci davramslarinin ydnetimi
2e. Fiziksel ortamin diizenlenmesi

Smif Ortam
Boyutu

3a. Ogrenciler ile iletisim

3b. Sorgulama ve Tartigma Teknikleri Kullanma
3c. Ogrenmeye dgrencileri katma

3d. Ogretimde degerlendirme kullanimi

3f. Esneklik ve Duyarlilik Gosterme

4a. Ogretim iizerine Yansitma

4b. Dogru kayitlarim tutulmasi

4c. Aileler ile iletisim

4d. Profesyonel Topluluklara Katilma

Ogretim
Boyutu

Mesleki
Sorumluluk
Boyutu

4e. Profesyonel olarak Biiyiime ve Gelisme
4f. Profesyonelligi Gosterme

Tablo 5 incelendiginde bu c¢ergevenin diger gercevelerden farkli olarak
Ogretim Oncesi siireci de dikkate aldig1 planlama ve hazirlik boyutunun varligindan
goriilmektedir. Ayrica dgretim siirecini sinif ortam1 ve dgretim (siuf i¢i uygulama)

boyutlar ile incelemektedir. Cergeveye iliskin dikkat ¢ceken bir diger unsur mesleki
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sorumluluk boyutudur. Danielson (2011) tarafindan gelistirilen bu ¢erceve mesleki
sorumlulugu da etkili gretimin bir pargasi olarak ele almaktadir. Ogretim sonrasi
siireci ele alan kapsaml1 bir ¢ergeve oldugu goriilmektedir.

o Etkili Ogretim Haklinda Diisiinmek icin Temel bir Cerceve (A basic

framework for thinking about effective teaching: Kyriacou, 2009):

Kyriacou (2009) etkili 6gretimin baglam degiskenleri, siire¢ degiskenleri ve
iriin degiskenlerinden olustugunu ifade etmektedir. Etkili 6gretimi ele alinan bu
degiskenlerle diisiinebilecegimize deginmektedir. Baglam-siire¢-iiriin degiskenlerinin

iligkisi agagida yer alan Sekil 2°de gosterilmektedir.

. . . Siireg Degiskenleri
Baglam Degiskenleri (Process variables)
(Context variables)
Ogretmen Ozellikleri Ogretmen algilari, Ogrenci algilari,
(Teacher characteristics) stratejileri ve —> stratejileri ve
davranislari davranislari
Ogrenci 6zellikleri —_
(Pupil characteristics)
Sinif Ozellikleri
(Class characteristics)
Konu Ozellikleri Ogrenme gorev ve
(Subject characteristics) etkinliklerinin ozellikleri

Okul Ozellikleri
(School characteristics)

Topluluk Ozellikleri

(Community Uriin Degiskenleri
characteristics) (Product variables)
B Kisa dénem / uzun dénem Biligsel / Duyussal 6grenme
Ogretimin Zamanina ciktilari
iliskin Ozellikler Ornegin: Ogrencilerin okul ya da konuyla ilgili
(Characteristics of the tutumlarinda degisim; Standart testlerde basari;
occasion) Benlik kavraminda seviye artigi; Ulusal sinavlarda
basari; Daha fazla 6grenci 6zerkligi

Sekil 2. Etkili Ogretim Hakkinda Diisiinmek icin Temel bir Cerceve (Kyriacou, 2009)

Sekil 2 incelendiginde etkili 6gretim hakkinda konusabilmek ig¢in 6grenci,
ogretmen, sinif, konu, okul, topluluk ve zamanla gibi degiskenlerden olusan
baglamsal oOzelliklerin gdz Oniline alinmasi gerektigi goriilmektedir. Baglam
ozelliklerinin 6grenme siirecini etkiledigi ve dolayisiyla 6gretim ciktilar1 olarak ele

alinan iirlin degiskenlerini etkileme giicline sahip oldugu goriilmektedir.
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o CLASS: Sinif Degerlendirme Puanlama Sistemi (CLASS Upper Elemantary
(4-6) Classroom Assessment Scoring System™; Pianta, La Paro, ve Hamre, 2008;

Pianta, La Paro, ve Hamre, 2004)

Ogretmen ogrenci etkilesiminin kalitesine odaklanan bu gergeve; smif igi
ogretimin degerlendirmesinde duyussal destek, sinif organizasyonu ve &gretimsel
destek olmak iizere li¢ alani ele alir (Pianta, La Paro ve Hamre, 2008). Bu cerceve;
Ogretim uygulamalarinin, 6grencilerin gelisimini hem sosyal hem de akademik
acidan ne dlclide destekledigini inceleyerek sinif etkilesiminin kalitesini odagina alir.
Sinif i¢i uygulamay1 degerlendirmeye odaklanan bu g¢ercevenin Tablo 6’da sinif

etkilesiminin kalitesine iligskin ele aldig1 boyutlar gosterilmektedir.

Tablo 6. CLASS-(4-6): Sinif Degerlendirme Puanlama Sistemi (Pianta, La Paro, ve Hamre, 2008)

Pozitif Iklim (iliskiler; Olumlu etki; Olumlu iletisim; sayg1)
Ogretmen Duyarhhig (Farkindalik (6grenciyi tanima- Ogrenci
ihtiyaglarinin 6grenci seviyesinin farkinda olma); Akademik ve sosyal
/ duygusal ihtiyaglara cevap verme ve ipuglari; Sorunlarin ¢éziimiinde
etkililik; Ogrencilerin 6grenme ve kesfetme icin kendini giivende ve
Ozgiir hissettigi ortam olusturma)

Ogrenci bakis acisina saygt (Ogrenci  ogretmen etkilesimi-
ogrencilerin diisiinceleri, ilgileri ve motivasyonlari; Esneklik ve
ogrenci odagi; Gercek hayat iliskileri; Ozerklik ve liderlik destegi;
Anlamli akran etkilesimleri)

Ogrenci Katilmu (Student Engagement)

Duyussal Destek
(Emotional Support)

Davrams yonetimi (Ac¢ik beklentiler; proaktif; Hatali davranigin etkili
bicimde yeniden ydnlendirilmesi; Ogrenci davranislari)

Verimlilik (6grenme siiresini en st diizeye ¢ikarmak, rutinler,
gegisler, hazirlik)

Negatif Iklim (Negatif etkinin olmamasi; Cezalandiric1 kontrol;
saygisizlik)

Ogrenci Katilimu (Student Engagement)

Smif Organizasyonu
(Classroom Organization)

Ogretimsel 6grenme bigimleri (Ogrenme hedefleri / organizasyonu;
Cesitli yontemler, stratejiler ve materyaller; basitlestirme; Etkin
katilim)
Kavram Gelisimi/icerik Anlayis1 (Anlayis derinligi, kavram ve
prosediirlerin iletisimi, hazirbulunusluluk ve kavram yanilgilari,
icerik bilgisi ve prosediirlerin transferi, prosediir ve becerilerin
Ogretim Destegi uygulama frsatlarr)

(Instructional Support) Analiz ve Sorusturma (Ust diizey diisiinme, yeni uygulamalar igin
firsatlari, iistbilis)
Geribildirim Kalitesi (Geribildirim dongiileri; iskele; Ogrenci
tepkileri {izerine inga; Tesvik ve dogrulama)
Ogretim Diyalogu (artan icerik degisimleri, bolinen konusma,
kolaylastirma stratejileri)
Ogrenci Katimu (Student Engagement)

Tablo 6 incelendiginde CLASS c¢ergevesinin sinif yonetimi olarak da

nitelendirilebilen sinif organizasyonu ve dgretimin niteliginin (6gretim destegi) yani
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sira duyussal boyutu da ele aldig goriilmektedir. Ayrica 6grenci katiliminin her ii¢

boyuttun da ortak bileseni oldugu goriilmektedir.

Buraya kadar olan kisimda, etkili matematik Ogretimine yonelik bu baslik

altinda etkili matematik 6gretimi ve etkili 68retime yonelik alanyazinda yer alan

cercevelere deginilmistir. Bu ¢erceveler yontem boliimiinde yer alan analiz ¢ergevesi

baslig1 altinda yeniden ele alinacaktir. Bundan sonraki kisimda etkili matematik

ogretimine iliskin alanyazinda hangi ¢alismalarin yer aldigi ve bu ¢alismalarda genel

olarak nelerin ele alindigi kendi iginde smiflandirilarak ozetlenecektir.  Bu

calismalar:

< Ogretmen Faktorii: Ozellikleri, Deneyimleri, Mesleki Gelisim ve Simif ici

Uygulamalar

ogretmenlerini mesleki gelisiminin 6grenci basarisina nasil etki ettigi
(Joyce ve Showers, 2002);

mesleki gelisim ve dgretmenin etkililiginin 6grenci basarisini nasil
etkiledigi (Ross, 1992);

ogretmenlerin sinif ici tartigmalar sirasinda 6grenci cevaplarini daha
etkili bir sekilde nasil kullanabilecekleri (Stein, Engle, Smith ve
Hughes, 2008);

ogretmenin sahip oldugu bilgi ile sinif uygulamalarinin matematiksel
kalitesi arasindaki iliski (Hill vd., 2008; Hill, Rowan ve Ball, 2005);
ogretmenlerin kullandig1 bigimlendirici degerlendirme 1ile 6grenci
basarist arasindaki iliskiyi (Wiliam , Lee , Harrison ve Black, 2010)
ogretmen faktorii (6zellikleri/nitelikleri) ile 6grenci basarisi arasinda
bir iliski (Aaronson, Barrow ve Sander, 2007; Darling-Hommond,
2000; Wayne ve Youngs, 2003; Rockoff, 2004; Sanders ve Rivers,
1996; Wright, Horn ve Sanders, 1995; Goddard, Hoy ve Hoy, 2000)
ogretmenlerin teknolojik alan bilgisi ile 6grenci bagarisinin iliski

(Farrell ve Hamed, 2016)

Yukarida yer alan ¢alismalarin ortak 6zelligi 6gretimin kalitesinin 6gretmen

faktorii ile iliskilendirmeleri ve 6gretimde 6gretmen Ozelliklerinin 6nemli bir etkisi

oldugu sonucuna ulagmalaridir. Bu arastirmalar gostermistir ki 6gretmenlerin

mesleki gelisimleri ve 6gretim uygulamalarina iligkin bilgiler 6gretime nitelik katan
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onemli unsurlardandir. Ayrica bunlarin yaninda 6grenci cevaplarinin ele alinarak
Ogretimin  sekillenmesi, buna bagli olarak Ogretim  siirecinde  cesitli
degerlendirmelerde bulunarak Ogrencilerin 6gretime iliskin kavrayis gelistirmeleri
etkili 6gretimin temel bilesenleri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu ¢alismalar genel
olarak etkili siniflarda 6gretmenlerin sahip olduklart bilgi yapist ve deneyimleri ile
ogrencileri  biligsel olarak gelistirdiklerine ve bdylelikle etkili 6gretimi

gerceklestirdiklerine isaret etmektedir.

% Duyussal Ozellikler

e matematige yonelik tutumlarin &grencilerin konuyu Ogrenmesinde
onemli rol oynadigi (Zan ve Martino, 2007);

e matematik kaygisinin 6grenci performansim diisiirdiigii (Zientek ve
Thompson, 2010; Zientek vd., 2010);

e oOgrencilerin kendi yeteneklerine olan inanglarinin matematik
performas1 ve basarida etkisi (Hackett ve Betz, 1989; Pajares ve
Graham, 1999: Pajares ve Kranzier, 1995);

e matematikteki 06z yeterligin matematik performansinm1 tahmin
edebilecegi (Kiemanesh, Hejazi ve Esfahani, 2004; Pajares ve Miller,
1994; Pajares ve Kranzler, 1995; Pajares ve Graham, 1999);

e Matematik dersinin can sikici ve bu derse yonelik ilginin diigiik
olmasinin uygun Ogretim yontemlerinin kullanilamamasi ile iligkili

oldugu (Ellez, 2004).

Ogrencilerin cesitli duyussal ozelliklerini ele alarak matematige iliskin
Ogrencilerin performanslarini/basarilarini ele alan yukardaki arastirmalarin sonuglar
gostermistir ki duyussal 6zellikler ile 6grencilerin matematik performanslar: arasinda
pozitif yonlii bir iliski vardir. Ayrica bu aragtirmalar etkili 6gretimin
gerceklesmesinde biligsel 6zelliklerin yani sira dgrencilerin duyussal 6zelliklerinin

de goz Oniine alinmasi gerektigine isaret etmektedir.

% Diger
e Ogretmen etkisinin yani sira smifin heterojen yapist ve smif
biiylikliigiiniin 6grenci basarisina etkisi (Sanders, Wright ve Horn,

1997):

e Ogrenci katiliminin bireysel 6grenmelerdeki rolii (Ferlazzo, 2017);
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e akran ectkilesiminin Ogrenci basarisina etkisi  (Hanushek, Kain,
Markman ve Rivkin, 2003).

Etkili o6gretim kapsaminda ele aliman diger arastirmalar gostermistir ki
Ozellikle 6grenme ortamlarinda Ogrenciler; soru sorarak, fikirlerini agiklayarak,
iddialarda bulunarak ve de Ogretimsel tartismalara katilarak bireysel ve akran
etkilesimi yoluyla akademik basarilarina katki saglamaktadirlar. Ogrencilerin
fikirlerini ¢ekinmeden paylastiklar1 bu ortamlarin 6grenci basarisinda 6nemli bir yeri

oldugu arastirma sonuglarinda vurgulanmaktadir.

Etkili 6gretime iliskin gergeklestirilen tiim bu arastirmalara baktigimizda bu
calismalarin agirlikli olarak etkili 6gretimde 6gretmen faktorii ve duyussal 6zellikler
lizerine odaklandigi goriilmektedir. Bunun yaninda 6gretimin etkililigi {izerine
birbirinden bagimsiz bircok calismanin yer aldigi ve bu calismalarin odaklarini
O0grenme ortami, 6grenci katilimi1 ve akran etkilesimi gibi belli bilesenler iizerinde
olusturdugu dikkat cekmektedir. Alanyazinda artan sayida ¢alisma olmasina ragmen
etkili matematik 6gretiminin ne oldugu ve genel olarak hangi bilesenlerden olugmasi
gerektigine yonelik ¢aligmalarin yoklugu ayrica dikkat cekmektedir. Oysa ki simdiye
kadar yapilan tiim bu ¢aligmalara ragmen matematik 6gretiminde etkililigi saglamak
amaciyla 6gretimde odaklanilmasi gereken bilesenlerin net bir listesinden s6z etmek

miimkiin degildir.

Her ne kadar ogretim programlarimizin uygulayicis1 6gretmenler olsa da
meslege yeni baslayan 0gretmenlerin sahip oldugu bilgi, 6gretmenlerin 6gretmeni
olarak tanimlanan 6gretmen egitimcilerinin onlara aktardig: bilgi ile sinirhidir ve bu
ogretmenler 1ilk etapta {iniversitede aldiklar1 egitim kapsaminda Ogretim
yapmaktadirlar. Bu nedenle matematik 6gretiminin etkililigi 6gretimin okullardaki
uygulayicist olan ogretmenlerden ziyade uygulayicilara 6gretim yapan onlara bu
bilgiyi aktaran matematik 0gretmen egitimcileri tarafindan olusturulmalidir. Ciinkii
O0gretmen egitimcileri Ogretmenlerin sinif i¢i uygulamalarda basarili olmalarina
yardimet olabilecek nitelikleri ve egilimleri arttirmakla gérevlidir (Kim, Grigsby ve
Micek, 2013). Hem &gretmen egitimcileri 6zelinde hem de etkili matematik 6gretimi
Ozelinde yapilan calismalara baktigimizda bdylesi bir calismanin heniiz
gerceklesmedigini ve alanin bu boyutunun eksik oldugunu gérmekteyiz. Oysa ki ele

aldigimiz bir alandaki 6gretim uygulamalarinin en temel bilesenlerini ve de bu
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uygulamalar hakkinda bilgi sahibi olmada ilgili sistemin tiim boyutlarini net olarak
bilmeden, dgretme ve 6grenmenin ortak (shared) bir vizyonunu olusturmak zordur
(Grossman, Hammerness ve McDonald, 2009). Bu nedenle de egitim fakiiltelerinde
calisan 6gretim elemanlarinin etkili matematik 6gretimini nasil tanimladigi ve gercek
bir siif i¢i 0gretimi etkili matematik Ogretimi kapsaminda nasil degerlendirdigi,
yetistirmeyi planladigimiz 6gretmen profili iizerine fikir elde etmede Onemlidir.
Ayrica nitelikli 6gretmen egitiminin nitelikli 6gretmen egitimcisine bagli olduguna
yonelik yaygmn bir kani olmasina ragmen (Goodwin vd, 2014); Ogretmen
egitimcilerinin  etkili matematik Ogretimine yonelik ne bildikleri ve bilgi
kaynaklarinin ne olduguna yonelik calismalar yok denecek kadar azdir. Even’in
(2008) da dedigi gibi Ogretmenlerle kiyaslandiginda ogretmen egitimcilerinin
egitiminin arastirmalarda ihmal edildigi goriilmektedir. Matematik Ggretmen
egitimcilerinin bilgi kaynagmi olusturan bilgi yapist (infolmal olarak Ogretmen
egitimi uygularindan edindikleri (tecriibe), formal olarak da 6gretmen egitimcileri
icin tasarlanmis programdan edindikleri bilgi) ve egitim-gelisim siirecleri sistematik
bir sekilde arastirilmamustir (Llinares ve Krainer, 2006). Bu nedenle matematik
Ogretmen egitimcilerinin etkili matematik O0gretimine iliskin sunmus olduklari bu
goriis ve degerlendirmelerin altinda yatan bilgi kaynaklarinin ne oldugu da

alanyazinin diger eksik bir yoniidiir.

Tim bunlar géz Oniline alindiginda bu calismada, matematik G6gretmen
egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine iliskin yaklasimlar1 ve bu yaklagimlarim
dayandirdiklart bilgi kaynaklart incelenecektir. Boylelikle etkili matematik
ogretimine ylkledikleri anlamlarin yani sira mesleki gelisimleri boyunca hangi
kaynaklardan beslendikleri iizerine bilgi sahibi olunacaktir. Tiim bunlarin ortaya
cikarilmasi alanyazindaki bosluga katki saglama agisindan Onemlidir. Siiphesiz
ogretmen egitimcileri bilgi kaynaklari dogrultusunda 6gretim yaparlar. O halde kendi
bilgi kaynaklar1 neye/nelere dayanmaktadir? Etkili 6gretim i¢in Ogretmen
egitimcilerinin olmazsa olmazlar1 nelerdir? Hangi bilesenlere 6gretimde daha fazla
onem vermektedirler? Karsilagilan uygulamalarda parlayan/gdz Oniine alinan

etmenler nelerdir? gibi birgok soruya cevap aranacaktir.
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BOLUM 111

YONTEM

Bu boliimde; gerceklestirilen arastirmanin modeli, arastirmada yer alan
katilimcilar, veri toplama araci ve pilot calismasi, veri toplama siireci, verilerin

analizi ve gecerlik-giivenirlik ¢alismalar1 hakkinda detayl bilgiler sunulmaktadir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu aragtirma karma yontem ile desenlenmistir. Karma yontem aragtirmalari,
arastirmacinin ele aldigi ¢alisma veya birbirini izleyen calismalarda nitel ve nicel
arastirma tekniklerinin, yontemlerinin, yaklagimlarinin aragtirmada birlestirilmesi
olarak tanimlanmaktadir (Johnson ve Onwuegbuzie, 2004). Bu arastirmalar, nitel ve
nicel aragtirmalar arasindaki baglantiy1r saglamaktadirlar. Nitekim Creswell (2008)
karma yontem arastirmalarinda, nitel ve nicel arastirma yontemlerinin harmanlanarak
kullanilmasinin, arastirma problemi ve arastirma sorularini daha iyi anlasilmasin

sagladigin1 vurgulamaktadir.

Karma yontem s6z konusu oldugunda Creswell (2003) arastirmacilarin
secebilecekleri en sik kullanilan; sirali aciklayici, sirali arastirici, sirali doniisiimsel,
eszamanli licgenleme, eszamanli i¢ ige gegmis ve eszamanli doniisiimsel olmak iizere
alti temel tasarim oldugunu vurgulamaktadir. Bu arastirmada karma yontem
desenlerinden, es zamanh i¢ ige gecmis tasarim kullanilmistir. Eszamanh i¢ ige
gecmis tasarimda, nicel ve nitel veriler ayn1 anda toplanip, analiz edilmekle birlikte
bu siiregte nitel veya nicel veriden birine agirlik verilmektedir (Creswell, 2003). Bu
aragtirmalarda az 6nem verilen veri tiirii, ele alinan farkli bir soruya veya sorulara
cevap vermede yardimci rol {iistlenmektedir. Verilerin genellikle veri analizi
asamasinda birlestirildigi bu tilir arastirmalar, ¢alisilan konu hakkinda genis bir bakis

acist kazanmak ve bir calisma igerisinde farkli gruplar veya seviyelerle arastirma
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yapilmak istendiginde yararhidir (Creswell, 2003). Bu arastirmanin nitel veri
boyutunda 6gretim elemanlarinin etkili matematik 6gretimine iliskin yaklasimlari ve
bu yaklasimlara dayanak teskil eden bilgi kaynaklarinin ortaya ¢ikarilmasi ve bu
konu ile ilgili derinlemesine ve biitlinciil bir anlayis ortaya konulmasi i¢in ¢alismalar
yapilmistir. Nicel veri boyutunda ise Ogretim elemanlarinin kendini tanimlama,
unvan, 6gretmenlik deneyimi, akademik mesleki tecriibe yili ve cinsiyet dagilimlari
ile bu dagilimlara gore etkili matematik Ogretimine iliskin yaklasimlar1 ve bilgi

kaynaklarina yonelik karsilagtirmalar yapilmstir.

Arastirmanin nicel boyutu, tarama modelinde betimsel bir arastirmadir.
Ararstirmanin bu boyutunda istatistiki analizlerden (frekans, yiizde) ve ki-kare
analizlerinden faydalanilmistir. Bu kapsamda Ogretmen egitimcilerinin kendini
tanimlama bi¢imi, unvanlari, 6gretmenlik deneyimleri, akademik mesleki tecriibe yili
ve cinsiyet dagilimlar1 frekans ve yiizde olarak ele alinmistir. Ayrica nitel boyutta
ortaya ¢ikan Ogretmen egitimcilerinin etkili matematik Ggretimine iliskin
yaklagimlar1 ve bu yaklasimlara dayanak teskil eden bilgi kaynaklarinin 6gretmen
egitimcilerinin sahip oldugu farkli profillere gore farklilasip farklilasmadiginm

incelemek amaciyla da ki-kare analizleri kullanilmistir.

Arastirmada Ogretmen egitimcilerinin etkili matematik Ogretimine iliskin
yaklagimlar1 ve bilgi kaynaklariin ortaya ¢ikarilmasimin amaglandigi nitel boyuta
agirlik verilmistir. Arastirmanin nitel boyutu, nitel betimsel (Sandelowski, 2000)
aragtirma yontemi ile tasarlanmigtir. Sandelowski’ye (2000) gore nitel betimsel
arastirmalar, olgularin ne, nasil ve de nerede oldugunu bilmek isteyen
arastirmacilarin  bu olgularin dogrudan betimlemeleri (straight descriptions)
istendiginde secilen ve nitel arastirmalara temel teskil eden yararli bir yontemdir. Bu
nedenle genel olarak nitel arastirmalar; Yildirim ve Simsek’e (2011, s.39) gore
gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yodntemlerinin
kullanilarak belli bir duruma iligkin algilarin ve olaylarin dogal ortaminda gercekei
ve biitlincil bir bicimde ortaya konmasma yonelik bir silirecin izlendigi
arastirmalardir. Bu silireg; arastirmaci tarafindan verilerin diizenlenerek analiz
birimlerine ayirildigl, cesitli Ozellikleri goz Oniline alarak siniflandirildigi, bu
siniflama neticesinde bi¢imlerin/temalarin (pattern) ortaya c¢ikarildigi, Onemli
degiskenlerin kesfedildigi ve bu kesifler neticesinde hangi bilgilerin rapora

yansitilacagina karar vermeyi icerir (Bogdan ve Biklen, 1992). Ayrica nitel arastirma
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desenlerinden betimsel desende ise, insanlarin olaylara doniik 6znel bakis agilarini
kesfetme (Storey, 2007), insanlarin bu olaylara ya da kavramlara ne tiir anlamlar
yiikledigi ve onlari nasil tasvir ettiklerini inceleme (Dey, 1993) amaglanmaktadir. Ele
alman bu arastirmada da Ogretmen egitimcisi olarak nitelendirilen o6gretim
elemanlarinin etkili matematik Ogretimini nasil kavramsallastirdigi ve matematik
Ogretiminin etkililigi s6z konusu oldugunda nelere odaklandiklar1 ve bilgi
kaynaklarimin neler oldugu incelenmektedir. Bu arastirma, 6gretmen egitimcilerinin
etkili matematik Ogretimi kavramina ne tiir anlamlar yiikledikleri ve bu kavrama
iliskin yaklasimlarinin/bakis agilarinin nasil oldugunu ele alarak olgularin dogrudan
betimlemelerine odaklanmaktadir. Bu haliyle de, yani bu arastirma bir olgunun
nedeninden ve nigininden ¢ok ne olduguna odaklandigi i¢in nitel betimsel 6zellik
tasimaktadir. Nitel betimsel olarak tasarlanan bu arastirmada igerik analizi ve

betimsel analiz bir arada kullanilmistir. Her iki analiz tiirii asagida agiklanmaktadir.

Icerik analizi; yazili, sozlii veya gorsel iletisim mesajlarini analiz eden bir
yontemdir (Cole, 1988, s.53). Bu yontem, elde edilen verilerin daha yakindan
incelenmesini ve bu verileri aciklayan kavram ve temalara ulasilmasini gerektirir
(Yildirim ve Simgek, 2008, s.89). Yani icerik analizlerinin sonucu olarak verinin
icinde gomiilii olan kod, kategori siniflandirmasi ortaya cikar. Betimsel analiz ise
onceden olusturulan analiz ¢ergevesine gore verileri isleme, bulgular1 tanimlama ve
yorumlama eylemlerinden olusur (Altunisik vd., 2010, s.322). Corbin ve Strauss’a
(2008) gore bu analiz tiirli, aragtirmanin kavramsal ve kuramsal yapisinin dnceden
acik bir sekilde belirlendigi ve verilerin ortaya konmus olan tema ve kategorilere
gore Ozetlenme ve yorumlanmasmi icermektedir. Icerik analizinden farkli olarak
betimsel analizde kod, kategori siniflamasi onceden bellidir. Bu siniflandirmay1
ortaya c¢ikarmak degil, mevcut veriyi belli olan bir ¢ergeveye gore yorumlamak

betimsel analizde s6z konusudur.

Bu arastirmada yer alan birinci ve ikinci arastirma sorusuna verilen
cevaplarin analizi siirecinde ilgili alanyazinda yer alan etkili 6gretime iliskin
cergeveler incelenmis ve etkili matematik 6gretimine iliskin ¢ok boyutlu bir gerceve
alanyazin kapsaminda olusturulmustur. Bu sorularin analizi silirecinde Onceden
olusturulan bu gergeve temel alinmis ve elde edilen verilerin analizinde olgunun
ne/nasil oldugu 6n planda tutulmustur. Bu nedenle de ilk iki sonun analizinde

betimsel analiz kullanilmistir. Yani bu siire¢ dnceden belirlenen siirlari ¢izilen kod,
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kategori ve temalara gore Ozetlenerek yorumlanmistir. Ayrica bu siirecte incelenen
olguda ortaya ¢ikan fakat olusturulan analiz g¢ergevesinde yer almayan
kod/kategoriler de analiz ¢ercevesine eklenmistir. Bu nedenle de betimsel analiz
stirecinde zaman zaman igerik analizinden de faydalanilmistir. Nitekim Sandelowski
(2000) nitel betimsel arastirmalar agikladigl arastirmasinda, icerik analizinin nitel
betimsel arastirmalarda siklikla bagvurulan bir analiz stratejisi olduguna
deginmektedir. Bu nedenle aragtirmada, betimsel ve igerik analizleri yeri geldiginde
es gldiimlii olarak gerceklestirilmistir. Son olarak, {igiincii arastirma sorusu olan
Ogretmen egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine iliskin yaklasimlarina dayanak
teskil eden bilgi kaynaklarina yonelik ilgili alanyazinda hali hazirda bir ¢ergeve
olmadig1 icin bu kapsamda toplanan veriler igerik analizine tabii tutularak
¢oziimlenmistir. Bu agamada verinin i¢ine gdmiili olan kod, kategori siniflamasini
ortaya ¢ikarmak amaglandigi igin ilgili sonun analizinde igerik analizinden

faydalanilmistir.

Icerik analizinde eldeki verilerin kodlama siireci ve bu kodlamaya bagl
olarak nasil ¢oziimlendigi biliylik 6nem 6nem tasimaktadir. Verilerin diizenlenmesi
ve kavramsallastirilmasi olarak da ifade edebilecegimiz kodlama igslemi agik kodlama
(opening coding), eksen kodlama (axial coding ) ve segici kodlama (selective coding)
olmak {izere li¢ farkli analitik siireci kapsar (Strauss ve Corbin, 1990). A¢ik kodlama
verilerin en kiiclik yapi birimine ayirma, bu yap: birimlerini isimlendirme ve
siniflandirma siirecidir. Bu siiregte, verileri belli standartlar ¢ercevesinde parcalara
ayristirilmasi ve buna bagh olarak da arastirmaciya yeni bakis acilar1 kazandirilmasi,
boylelikle de verilerin isaret ettigi olgu lizerine yoruma ve yaraticiliga agik bir fikir
yuriitme siirecinin baglatilmasi amaglanmaktadir (Strauss ve Corbin, 1990b, s. 12).
Acik kodlama verilerin ¢6ziimlenmesinin 6nemli bir ayagini olusturmaktadir. Ciinkii
bu asama verilerin isimlendirildigi etiketleme islemi olarak nitelendirilir (Strauss ve
Corbin, 1990b, s. 72-73). Satir satir incelenen veri dizisinde anlamsal bir biitiinliik
olusturan kelime gruplart bu asamada isimlendirilmekte ve kategorilere
ayristirilmaktadir. Bu  slireg  genel olarak verilerin incelenmesi, parcalara
ayristirilmasi,  benzerlik  ve  farkliliklara ~ gore  karsilastirilmasi  ve
siiflandirma/kategorize edilmesini igerir. Bir diger kodlama tiirli olan eksen
kodlama, agik kodlamada olusturulan kategorileri ortak O6zellikler baglaminda bir

araya getirme ve ana kategorilerin alt kategorilerle iligkilendirilme siireci olarak
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tanmimlanir (Strauss ve Corbin, 1990b, s. 13). Eksen kodlamada, a¢ik kodlamada
isimlendirilen kod ile kategoriler daha kapsamli olarak ele alinarak sahip olduklari
ortak Ozelliklere gore yeniden ve farkli yollar ile bir araya getirilmeye ¢aligilir. Son
olarak secici kodlama da ise merkeze alinan bir kategorinin biitlinsel/tanimlayici bir
hikayesi olusturulup bu hikaye rehber alinarak merkez kategori kavramsallastirilir ve
diger kategoriler merkezdeki bu kategoriye baglanir (Strauss ve Corbin, 1990b, s.
14). Boylelikle analiz siireci tamamlanmis olur. Bu ii¢ kodlama tiirii bir aragtirmada
aynt anda kullanilabilecegi gibi bazi arastirmalarda ilk ikisi de kullanilabilir.
Ozellikle veri icindeki gomiilii teoriyi ortaya ¢ikarmak amaglaniyorsa her ii¢
kodlamaya da basvurulur. Bunun disindaki diger arastirmalarda siklikla acik ve
eksen kodlama yapilarak analiz siirecine son hali verilir. Tiim siire¢lerde esas olan
veriyi dogru bir sekilde anlamlandirmaktir. Bu da analiz birimine yiiklenen anlam ile

mumkuin olabilmektedir.

Gerek igerik analizi gerekse betimsel analizin ele alinmasindan bagimsiz
olarak, nitel arastirmalarda analiz birimine karar verme ve ele alinan analizleri bu
birime gore gergeklestirme olduk¢a onem teskil etmektedir (Cohen, Manion ve
Morrison, 2007, s.197). Ele alinan bir olgunun nitel zenginligini yakalamada ve
ortaya koymada kod olarak da ifade edilebilen analiz biriminin se¢imi hayati dneme
sahiptir (Boyatzis, 1998, s.1). Ciinkii secilen analiz birimi veriyi dogru bir sekilde
yorumlayabilmeye yardimci olur. Alanyazinda analiz birimi, bir kritere gore
kodlanan kelime veya kelime grubu olarak tanimlanmaktadir (Schamber, 2000,
s.739). Bu calismada da anlam kaybin1 6nleme amaciyla analiz birimi olarak kelime
grubu secilmistir. Analiz birimine karar vermede, Oncelikle elde edilen veriler
incelenmis ve bazi katilimcilarin analiz ¢ergevesinde yer alan kodlar1 dolayli olarak
ifade ettigi goriilmiistiir. Bu nedenle eldeki verilerin analizinde anlam kaybini
onlemek amaciyla kelime grubunun analiz birimi olarak ele alinmasi ve ilgili
analizlerin bu kelime gruplarmin ifade ettigi anlama gore yapilmasi

kararlastirilmistir.

3.2. Veri Toplama Araci ve Pilot Calisma

Arastirma kapsaminda §gretmen egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine
iliskin yaklasgimlarim1 ve bilgi kaynaklarini incelemek amaciyla arastirmacilar

tarafindan olusturulan agik uglu sorular ile katilimcilarin demografik 6zelliklerine
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iliskin sorularin yer aldigi veri toplama araci kullanmilmistir. Bu kapsamda,
katilimcilarin lisans ve lisansiistii egitim gecmisleri farklilik gosterdigi i¢in alinan
egitim ile kendini tanimlama arasinda bir iliski olup olmadigini incelemek amaciyla
kendini tanimla tiirii veri toplama aracinda yer almistir. Ayrica verilen cevaplarda
tecriibenin ve sahip olunan unvan derecesinin farklilik olusturup olusturmadigini
inceleme amaciyla unvan ve akademik mesleki tecriibe yillar1 demografik
degiskenler arasinda ele alinmistir. Arasgtirma kapsaminda ele alinan bir diger
degisken Ogretmenlik deneyimidir. Ogretmen yetistiren kitle arastirmanin katilimcei
grubunu olusturmakta ve bu kitlenin 6gretmenlik deneyiminin olup olmadiginin
incelenmesi katilimer grubunu daha ayrintili tanimada 6nem teskil etmektedir.
Ayrica ele alinan bu kitleye iligskin bu 6zellikleri bilmek hem katilimci grubunu daha
detayli tanimaya firsat saglamakta hem de verilen cevaplarin sahip olunan bu
ozelliklere gore farklilasip farklilasmadigini inceleme olanagi sunmaktadir. Tiim
bunlar goz oniine alindiginda arastirma kapsaminda ele alinan demografik 6zellikler;
kendini tanimlama, unvan, Ogretmenlik deneyimi, cinsiyet, akademik mesleki

tecriibe y1l1, lisans ve lisansiistii bilgilerden olugmaktadir.

Veri toplama araci olarak kullanilan formun olusturulmasinda ¢esitli asamalar
izlenmistir. Ik olarak arastirilmak istenen konu alanyazin kapsaminda gdz oniine
alinmis ve etkili 6gretime iliskin alanyazinda yer alan gerceveler incelenmistir. Daha
sonra alt1 alan uzman bir araya gelerek veri toplama aracinda yer alacak sorularin
olusturulmasina iliskin gériisme yapilarak, sorular uzman goriisiine sunulmustur. Bu
goriisme sonunda veri toplama aracinda yer alacak sorular olusturulmustur. Uzman
goriisleri alindiktan sonra olusturulan sorularin amacina hizmet edip etmedigini test

etmek amaciyla pilot ¢alisma yapilmistir.

Bu arastirma kapsaminda pilot ¢alisma siireci iki asamada ele alinmistir.
Birinci asamada olusturulan veri toplama araci, ilgili alandaki 5 0gretim iiyesi ve
doktora yapan 4 arastirma gorevlisine elektronik posta araciligiyla gonderilmistir.
Onlardan veri toplama aracinda yer alan acik uclu sorulari cevaplandirmalar1 ve
varsa sorulardaki anlagilmayan noktalar1 belirtmeleri istenmistir. Gelen doniit ve
diizeltmeler, arastirmacit ve bir alan uzmani tarafindan incelenmis olup, gerek
duyulan diizeltmeler veri toplama aracina yansitilarak ikinci agsamada kullanilacak
halini almustir. ikinci asamada, ilgili alanda doktora yapan ii¢ arastirma gorevlisi ile

ile veri toplama araci lizerinden ses kaydi esliginde bireysel goriismeler yapilmastir.
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Bu goriismeler ¢ergevesinde oncelikle bu kisilere veri toplama aracindaki sorular tek
tek yoneltilerek “Ilgili sorudan ne anliyorsunuz?” ve “Bu soru ile sizce ne
aragtirtlmak isteniyor?” gibi sorular yoneltilmistir. Bu goriismelerden elde edilen ses
kayitlar1 aragtirmact ve alan uzmani tarafindan degerlendirilerek ihtiya¢ duyulan
diizeltmeler veri toplama aracinda yer alan sorulara yansitilmistir. Yapilan tiim bu
uygulamalarin kontrolii amaciyla bu sefer inceleme siireci tersten ise kosularak
goriigme yapilan bu i¢ kisiden ikisi ile bir araya gelinmis ve oncelikle arastirilmak
istenen konuya iliskin detayli bilgi verilmistir. Yapilan bu bilgilendirmeden sonra
incelenmek istenilen durum i¢in yoneltilen sorularin uygun olup olmadigi, daha iyi
nasil ifade edilebilecegine yonelik sorular sorularak doniitler alinmigtir. Son olarak
tim bu asamalar sonucunda elde edilen doniitler, arastirmaci ve alan uzmani
tarafindan tekrar ele alinmis ve lizerinde uzlasi saglanarak veri toplama aracina son

hal verilmistir.

Ogretmen  egitimcilerinin  etkili ~ matematik  dgretimine iligkin
kavramsallastirmalari, 6gretim uygulamasinin etkililigine iliskin odaklandiklari
unsurlar ve tim bu agiklamalarma dayanak teskil eden bilgi kaynaklarinin

incelenmesi amaciyla asagida yer alan sorular veri toplama aracinda yer almistir.

o “Etkili matematik 6gretimi” kavramui sizin i¢in nasil bir anlam tagimaktadir?”

e “Smuf ortaminda yapilan bir matematik 6gretiminin etkililigini (gii¢lii ve
zay1f yonlerini) degerlendirirken nelere odaklanirsiniz? Liitfen detayli olarak
aciklaymz.”

e “Etkili matematik 6gretiminin 6zelliklerine iliskin simdiye kadar yaptiginiz

aciklamalara dayanak teskil eden bilgi kaynaklariniz nelerdir?”

3.3. Katihhmcilar

Bu aragtirmanin katilimcilari, Tiirkiye’deki egitim fakiiltelerinde matematik
egitimi programinda gorev yapan ve Ogretmen egitimcisi olarak nitelendirilen 281
ogretim  elemanindan  olusmaktadir.  Ogretim  elemanlar;;  yiiksekdgretim
kurumlarinda gorevli 6gretim iiyeleri (profesor, docent doktor, yardimci dogent),
ogretim gorevlileri, okutmanlar ile o6gretim yardimcilar1 (arastirma gorevlileri,

uzmanlar, ceviriciler ve egitim—0gretim planlamaci) olarak tanimlanmaktadir

(Yiiksekogretim Kanunu (2547), 1981). Arastirma kapsaminda matematik 6gretmeni
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yetistirme siirecinde gorev alan 6gretim elemanlarinin tamamina (522 kisi) elektronik
posta araciligiyla veri toplama araci (bakiniz Ek 4) gonderilmis ve c¢alismaya
katilmalar1 istenmistir. Iki haftalik araliklarla elektronik posta génderimi ii¢ kez
(Bkz. Ek 1, Ek 2 ve Ek 3) tekrarlanmistir. Bu gonderilere 281 6gretim elemanindan
doniit saglanmis olup bu kisilerin tamami aragtirmanin  katilimcilarim

olusturmaktadir.

3.4. Veri Toplama Siireci

Veri toplama siirecinde Oncelikle, 2015-2016 6gretim yilinda Tiirkiye’deki
egitim fakiiltelerinin matematik egitimi programinda gorev yapan 522 Ggretim
elemanlarinin elektronik posta adreslerine gorev yaptiklari {iniversitelerin internet
sitelerinden ulasilmistir. Arastirmanin amacini ve kapsamini agiklayan bir elektronik
posta ile 522 ogretim elemaninin tamamina veri toplama araci gonderilerek
cevaplamalar1 istenmistir. Gonderilen ilk elektronik postaya 108 Ggretim
elemanindan doniit gelmis olup, gelen doniitler giinii giiniine kayit altina alinmustir.
Aradan iki hafta gectikten sonra geri doniis yapmayan Ogretim elemanlarina
arastirmanin 6nemi hakkinda daha detayli bilgiler verilerek ayni veri toplama araci
tekrar gonderilmigtir. Ayrica bazi Ogretim elemanlart veri toplama aracini
cevaplayacaklarin1 fakat bildirmis olduklar1 tarthe kadar geri doniit gelmezse
hatirlatma yapilmasini istemis ve ilgili siireler dahilinde yaklasik 30 kisiye ilgili
elektronik postamin  gonderimi tekrarlanmustir. Ikinci tur elektronik posta
gonderiminden itibaren iki haftalik siirecte 79 Ogretim elemanindan daha doniit
alimis ve toplam geri doniit alinan dgretim eleman: sayist 177’ ye ulasmistir. Ikinci
elektronik posta gonderiminin ardindan geri doniis yapmayan Ogretim elemanlari
belirlenerek, ilgili alanda uzman olan baska bir arastirmaci tarafindan tgilincii tur
elektronik posta ile veri toplama aracinin gonderimi yapilmistir. Son elektronik
posta gonderiminden itibaren ii¢ haftalik siire igerisinde 104 doniit daha gelmis olup

elektronik postalara doniit veren dgretim elemani sayisi toplamda 281’°e ulagmistir.

Veri toplama aracina cevap vererek arastirmanin katilimcilar arasinda yer
alan 281 o6gretim elemanimin biiylik bir kisminin lisans, yiiksek lisans ve doktora
egitim bilgilerine YOK Akademik’in (Yiiksekogretim Akademik Arama;
http://akademik.yok.gov.tr/AkademikArama/) internet sitesinden ulasilmistir. YOK

Akademik’ten lisans ve lisansiistii egitim bilgisine ulasilamayan Ogretim


http://akademik.yok.gov.tr/AkademikArama/
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elemanlarinin 6ncelikle gorev yaptiklar: {iniversitedeki kisisel internet sayfalari
incelenmis ve ilgili bilgilere ulasilmaya ¢alisilmistir. Son olarak, lisans ve lisansiistii
egitim Dbilgisine yukaridaki iki inceleme sonucunda ulasilamayan Ogretim
elemanlarinin Yiiksekdgretim Kurulu Baskanligi Tez Merkezi’nde kayith ve erisime
acik olan lisansiistii tezleri incelenerek egitim ge¢mislerine iliskin ulasilan bilgiler
kayit altina alinmistir. Ayrica 2017 yili subat ayi itibari ile 6gretim elemanlarinin
unvanlari YOK Akademik sitesinden kontrol edilerek ilgili giincellemeler

yapilmistir. Boylelikle veri toplama siireci tamamlanmustir.

3.5. Veri Analizi

Toplanan verilerin analiz siireci, nitel arastirmalarin sliphesiz en zor
yanlarindan birini olusturmaktadir (Brantlinder vd., 2005). Tiim verilerin biitiinciil
bir yaklasimla g6z Online alinarak c¢oziimlenmesi ve miimkiin oldugunca veri
kaybinin en aza indirilmesi arastirmacilar tarafindan arzulanan bir durumdur. Bu
aragtirmada da 281 katilimec1 ile g¢alisilmis ve veri toplama araciyla ydneltilen
sorulara verilen cevaplar incelenmistir. Katilime1 sayisinin fazla olmasi nedeniyle
verilerin analizi bilgisayar destekli analiz programlarindan biri olan MAXQDA 12

nitel veri analiz programi ile gerceklestirilmistir.

Veri toplama araciligiyla toplanan veriler oldugu haliyle ve her bir
katilimciya iligkin elde edilen veriler Microsoft’un ¢izelge programinda (excelde) yer
alan satirlara kaydedilmistir. Yani her bir satir ilgili katilimciya ait cesitli 6zellikleri
ve sorulara verdikleri cevaplart icermektedir. Daha sonra bu excell belgesi
MAXQDA 12 paket programina kaydedilmistir. Bu programda her bir aragtirma
sorusu ayri ayri belgeler olacak sekilde tanimlanmistir. Boylelikle ele alinan her
sorunun analizi ayr1 ayr1 yapilabilecek asamaya getirilmistir. Daha sonra birinci ve
ikinci sorunun betimsel analizi ayni1 ¢erceveye gore yapilacagi igin analiz ¢ercevesini
olusturan boyut, kategori ve kodlar programa tanimlanmistir. Ayrica analiz siiresince
ortaya c¢ikan ve analiz cergevesinde yer almayan ifadeler arastirmaci ve bir alan
uzmani tarafindan degerlendirilmis ve veri kaybini Onleme amaciyla analiz
cercevesindeki ilgili boyut kapsaminda degerlendirilerek yeni kod ifadeleri analiz
cercevesine eklenmistir. Asagida yer alan Sekil 3’te ilgili programda yer alan
katilimcilar (belge sistemi) ve analiz ¢ergevesine (kod sistemi) iligkin 6rnek bir kesit

gosterilmektedir.
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Proje Gérintiile Belgeler Kodlar Degiskenler Analiz Karma Metotlar Gérsel araclar Raporlar Stats MAXDicto Help
Ead g BOAEEE AEAS ERhEN
Sinif tci Uygulama\C.0renci Igerik fliskisi S ORE TT @ v BB "Bl BEa B
I Belge Sistemi E @ L p e=x§ L 4 y = x¢
v  MBelgeler 1615+ fayramlar aras ‘% 2 #ogretmenin kavramsal miiglemsel bilgiye A
9 Matematikgi ve Matematik Egiticisi 65 Tartisma (sor % mi odaklandigi, sinif igindeki tartismay
B Matematikgi 184 (discourse) Nasil yonlendirdigi, 6gretim
- B Matematik Egitimeisi 1366 ortamini nasil gesitlendirgi ( materyal,
M KOmeler 0 teknoloji, problem... vb). ozellikle
ogretmenin veya 8gretmen adayinin sectigi
problem veya érnekler pek gok seyin
™ Kod Sistemi a dGae @ 4 #x X belirticisi aslinda, iyi segilmis bir problem
hem ust biligsel streci aktive eder,
v Kod Sistemi 1615 dgrencinin yeni bilgi 6grenmesine, insa
Baglam Degiskenleri 4 etmesine olanak tanir, yaraticiligini ortaya
Planlama ve Hazirlik 298 gikarir. ashnda problemle sinirlandirmamak
+CSinif Ortami 126 . =
v - @S Igi Uygulama o I”a'z\mA smlfa get!rllenlcc!evle r [tésk} o
& A. Ogretmen icerik iliskisi A07 ogretmenin ve 6gretimin kalitesiyle ilgili pek
B Ogretmen Ogrenci lliskisi 234 gok ipucu veriyor. bunun diginda ben bir de
Degerlendirme 183 bir sinif ortaminin olusturulabilecegini
Uriin Degiskenleri 137 distiniiyorum, bu agidan 6zel egitim
> 0¥ Maslaki Sorumluluk 8 ogrencilerinin sinif icine dahil edilip
» Kiimeler [} . .
edilmedigine de odaklarim. (bu yiiksek
lisans alanim ,6zel egtitim, dolayisiyla daha
gok dikkat ettigim bir sey olabilir) v
= @ 55 & o 5 o i 3 : " WFYA-Knmhinasvonii (standart analiz)

Sekil 3. MAXQDA 12 Paket Programinda Tanimlanan Belge ve Kod Sistemine
1liskin Bir Kesit

Kod sistemini olusturan baglam degiskenleri, planlama ve hazirlik, siif
ortami, siif i¢ci uygulama, degerlendirme, iiriin degiskenleri ve mesleki sorumluluk
boyutlart ile sinif i¢i uygulama boyutunu olusturan 6gretmen igerik iliskisi, 6gretmen
ogrenci iliskisi ve 6grenci igerik iliskisi kategorilerine iligkin bir kesit Sekil 3’te
gosterilmektedir. Ayrica ilgili sekilde, katilimcilarin cevaplarinin yer aldigi belge
sistemi ve ele alinan her bir katilimciya goére analizlerin nasil yapildigina iliskin bir

kesit de sunulmaktadir.

Calismada yer alan son soru ile katilimcilarin etkili matematik 0gretimine
iliskin bilgi kaynaklarinin neler oldugu incelenmektedir. lgili sorunun analizi birinci
ve ikinci sorunun analizinden (betimsel analizden) farkli olarak igerik analizi ile
gerceklestirilmistir. Igerik analizi siirecinde MAXQDA 12 nitel veri analiz
programina kaydedilen belgeler teker teker incelenerek, Strauss ve Corbin’in (1990)
tanimladig1 agik ve eksen kodlama asamalari takip edilmistir. Oncelikle agik
kodlama ile bilgi kaynaklarina iligkin veri toplama aracinda yer alan cevaplar en
kiiclik parcalara ayristirilmis ve benzerliklerine gore gruplanarak isimlendirilmistir.
Incelenen olgudaki tiim detaylar gdéz Oniine almmis ve kodlama siirecinde bu
bilgilerden yararlanilmistir. Ortaya ¢ikan kodlar benzerlik ve farkliliklarina gore
siniflandirilmis  ve kategorilere ayrilmistir. Eksenli kodlama asamasinda agik

kodlama siirecinde olusturulan kategoriler benzer yanlar1 dikkate alinarak ana
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kategori altina toplanmis ve bu benzerlikler dikkate alinarak ana kategori
isimlendirilmistir. Agirlikli olarak iligkilendirmenin ise kosuldugu bu siiregte alt
kategorilerin 6zelliklerine gore temel analitik kategoriler olusturularak igerik analizi
tamamlanmistir. Ayrica veri analizinde kullanilan bu program ortaya ¢ikan tim
kodlar1 alt alta gorme, istenilen siraya gore dizme ve ilgili kategori programa
tanimlandiktan sonra kodu istenilen kategorinin i¢ine tasima firsati da sunmaktadir.

Asagida yer alan Sekil 4’te ilgili sorunun analizine ait ekran goriintiisii yer

almaktadir.
Proje Goriintile Belgeler Kodlar Degiskenler Analiz Karma Metotlar Gorsel araglar Raporlar Stats MAXDicto Help
@i md BELHEEZE BAEAS RN
EGITIM GECMISI\2. Lisansistil Egitim (Lecturesandsupervis- @ (P ;¥ T T T 0T @ 9 HE @ 1" MR o &
I\ Belge Sistemi ke L &= x ¥ Prof.Dr. ol 4 / ez X¢
v [MBelgeler 752

M me&m 46 ..2. Akademik Yay! Yurtdisindan aldigim kitaplar, Yurtdisinda katildigim
Wm 9111 Biitnsel Toplar panel, kongre ve sempozyumlar, Danl;manhélm
5 Kum’:ir 612 -3 Dansmaniily apnélm yiiksek Lisans ve Doktora tez galismalari,
Universitemiz BABKO, Tiibitak ve v.b Kurumlara

..2. Arastirma Projel¢ fise A
verdigim projeler.

™ Kod Sistemi adaeEd/ ex X
v 7 Kod Sistemi 752
v (@EGITIM GECMISI 3
@ 1. Lisans Egitimi 20
)
Vv @ ALAN YAZIN OKUMALARI 0
@ 1. Akademik Arastirmalarin Sonuglari 9
®2. Akademik Yayinlar (tez, makale, bildiri, kitap, dergil 215
V(@ AKADEMIK ETKINLIKLER 0
@ 1. Bilimsel Toplantilar (Kongreler, Sempozyumlar, K... 19
@ 2. Arastirma Projeleri 6
@ 3. Akademik Calismalar (Kitap, tez, arastirma vb.) 36
®4. Danismanhid yapilan tezler 8
® 5. Hakemlikler / Jiri Uyelikleri 1
Vv (8 DENEYIM /TECRUBE 54
# 1. Ogrencilik Deneyimi 21
@ 2. Ogretmenlik Deneyimi 4
® 3. Asistanlik Deneyimi 1
® 4. Ogretim Uyeligi Deneyimi 45
5.Diger 8
© GOZLEMLER 54

Sekil 4. Katilimcilarin Bilgi Kaynaklarina Iliskin Analiz Programindan Bir Kesit

Yukarida yer alan Sekil 4’te katilimcilarin kendini tanimlamaya gore
gruplanan belge sistemine iliskin yapilan analizden bir kesit sunulmaktadir. Icerik
analizi ile ¢ozlimlenen verilerden ortaya cikan kodlar ve bu kodlarin birbiri ile
iliskileri incelenerek kod sistemine son hal verilmistir. Ayrica programda
katilimcilarin kendini tanimlama 6zelliginin yani sira 6gretmenlik deneyimi, unvan,
akademik mesleki tecriibe yili, cinsiyet ve lisans-lisansiistii egitim ge¢mislerine
iliskin bilgiler degisken kategorisine kaydedilmis ve katilimcilarin cevaplari ile
eslestirilmistir. Boylelikle ele alinan degiskene gore etkili matematik Ggretimine
iliskin yapilan tanimlama, degerlendirme ve bilgi kaynaklarinda hangi boyutun daha

cok vurgulandigi, ele alinan degiskene gore yapilan tanimlama ve degerlendirmelerin
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deginilme oraninda bir farklilik olusturup olusturmadigini inceleme firsat1 elde

edilmistir.

Betimsel analiz kapsaminda ele alinan birinci ve ikinci soruya iliskin analiz
cercevesi ve icerik analizi sonucunda ortaya ¢ikan katilimeilarin bilgi kaynaklarina
iliskin kategori kod listesi asagida daha ayrintili olarak ele alinmistir. Her bir
cerceveyi olusturan ilgili boyutlar, kategoriler ve kodlar asagida aciklanarak

sunulmustur.

3.6. Etkili Matematik Ogretimine 1Iliskin Yapilan Tammlama ve
Degerlendirmelere Iliskin Betimsel Analiz Cercevesi

Etkili matematik Ogretimine iliskin betimsel analizlerde kullanilan analiz
cergecesi kapsaminda Oncelikle alanyazinda yer alan etkili 6gretim ve etkili
matematik Ogretimine iliskin ¢ergeveler taranmistir. Bu kapsamda ogretimin
degerlendirilmesine iliskin yedi farkli teorik ¢ergeve ele alinmistir. Bu gercevelerin
bazilar1 genel olarak 6gretime, bazilar1 da 6zel olarak matematik 6gretimine yonelik

cercevelerdir.

Osretim Odakli Cerceveler:

e UTEACH Gozlem Protokolii-UTOP

e  Ogretim i¢in Cergeve (The Framework for Teaching (the FfT)

e Etkili Ogretim Hakkinda Diisinmek igin Temel bir Cergeve (A basic
framework for thinking about effective teaching)

e CLASS: Sinif Degerlendirme Puanlama Sistemi

Matematik Ogretimi Odakli Cerceveler:

e TRU (Teaching for Robust Understanding) Gii¢lii Kavrama igin Ogretim
Cercevesi

e  Matematikte Ogretim Kalitesini Degerlendirme Rubrigi (Instructional Quality
Assessment (IQA) in Mathematics)

e MQI - Ogretimin Matematiksel Kalitesi (Mathematical Quality Of

Instruction)



78

Etkili 6gretim ¢ok boyutlu bir yapidir. Bu nedenle 6gretimi degerlendirirken
ogretime iligkin bir gerceve ¢izmek ve bu cergeve odaginda dgretimi ele almak
aragtirmacilara daha saglikli degerlendirme firsati sunabilir. Nitekim yukarida yer
alan c¢ergeveler, etkili Ogretimi farkli odaklarda ele alarak degerlendirmelerde
bulunmustur. Cergevelerdeki degerlendirme boyutlarimin farkliligr etkili 6gretimin
cok boyutlu yapisina bir isaret olarak goriilebilir. Bu kapsamda yukarida yer alan
cergevelerde genel olarak hangi boyutlara odaklanildig1 asagida yer alan Tablo 7°de

ele alinmustir.



Tablo 7. Ogretim Cergevelerine Iliskin Boyutlar/Bilesenler
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MQI - Ogretimin Matematiksel Kalitesi
(Mathematical Quality Of Instruction)

4 . Baglam Planlama ve Simf Simf ici .. Mesleki
Ogretime Iliski 1 Degerlendi Urii
gretime [liskin Cerceveler Degiskenleri Hazirhk Ortami Uygulama egeriendirme LHUR s orumiuluk
UTEACH Gézlem Protokolii-UTOP ol ol
B Ogretim icin Cerceve \/ \/ N \/
§ (The Framework for Teaching, FfT)
v
5
:" Etkili Ogretim Hakkinda Diisiinmek icin Temel bir
b Cerceve (A basic framework for thinking about effective \/ \/ \/
= .
:éo teaching)
CLASS: Smif Degerlendirme Puanlama Sistemi \ \
TRU (Teaching for Robust Understanding) Giglii J \/*
3 Kavrama i¢in Ogretim Cercevesi
Q § Matematikte Ogretim Kalitesini Degerlendirme Rubrigi
§ §, (Instructional ~ Quality ~ Assessment  (IQA) in \
5 .
§ O Mathematics
S
=

*Sadece Bigimlendirici Degerlendirmeyi ele almaktadir.

\/’ler s0z konusu boyutun daha kapsamli olarak ele alindigini ifade eder.
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Yukarida yer alan Tablo 7 incelendiginde O6gretimin degerlendirilmesine
iliskin cergevelerin odagina siif i¢i uygulama boyutunu aldigini, bunun yaninda
baglam degiskenleri, sinif ortami, degerlendirme, iiriin ve mesleki sorumluluk
boyutlarma da yer verdikleri goriilmektedir. Incelenen bu gergeveler etkili bir
Ogretimini, 6zelde etkili matematik 6gretimini, en genel kapsamda degerlendirirken
bu yedi boyutun ele alinmasi gerektigine isaret etmektedir. Etkili matematik
ogretiminin gerceklestirilmesinde, 6gretim siirecinin yani sira bu siirecin tasarimi ve
hazirligimi kapsayan O6gretim Oncesi siirecin ve oOgretime iliskin degerlendirme ve
ortaya c¢ikan TUriinii kapsayan Ogretim sonrast siirecin onemli oldugu yapilan
incelemeler sonucu ortaya ¢ikmistir. Nitekim yukaridaki tabloda yer alan boyutlar
incelendiginde 6gretim Oncesi siire¢ kapsaminda planlama ve hazirlik; §gretim esnasi
stire¢ kapsaminda sinif ortami, sinif i¢i uygulama ve degerlendirme; 6gretim sonrast
stirecte ise degerlendirme ve {irlin (68renme ¢iktis1) boyutu yer almaktadir. Bunun
yaninda baglam degiskenleri ve mesleki sorumluluk boyutunun, &gretimin
oncesinden sonuna kadar siirecin tamamini etkiledigi ve bu iki bilesenin tiim
sireclere dahil edilmesi gerektigi diisliniilmektedir. Tim bunlar goz Oniine
alindiginda etkili bir matematik 6gretimi hakkinda konusabilmek i¢in 6gretim Oncesi,
Ogretim esnast ve Ogretim sonrasi siirecte yer alan tiim bu boyutlarin ele alinmasi

gerektigi gortilmiistiir.

Bu arastirma kapsaminda etkili matematik 6gretimine iliskin genel bir bakis
acist ortaya koymak ic¢in teorik c¢erceve yukarida yer alan yedi boyuttan
olusturulmustur. Bu kapsamda;

v Baglam Degiskenleri Boyutu - A basic framework for thinking about
effective teaching (Kyriacou, 2009)

v Planlama ve Hazirlik Boyutu - FfT (The Framework for Teaching)
Cergevesi (Danielson, 2011)

v" Uriin Degiskenleri Boyutu - A basic framework for thinking about
effective teaching (Kyriacou, 2009)

v Mesleki Sorumluluk Boyutu (The Framework for Teaching) Cergevesi
(Danielson, 2011)
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v" Siif Ortam Boyutu1 (The Framework for Teaching) Cergevesi
(Danielson, 2011)
v" Smif i¢i Uygulama Boyutu® - MQI (Hill vd., 2008)
v Degerlendirme Boyutu3 bu arastirmanin teorik ¢ercevesini olusturan
boyutlar olarak ele alinmistir.
Aragtirmanin teorik c¢ergevesini olusturan boyutlara iliskin 0gretim Oncesi-

Ogretim esnasi- 0gretim sonrasi siire¢ asagida yer alan Sekil 5’te gosterilmektedir.

. Planlama ve Hazirhik “
Ofretim Ogretim
Oncesi Oncesi
a a2
e SeEEEE 8
3 sinif g 2
g smif ortami | g3, il 2
= Uygulama P o
= Ogretim =
& >' Esnasi € E g
8 2
5 5
] =
a8 s
] [ ]
-l Degerlendirme i W,
Ogretim Ogretim
Sonrasi Sonrasi
Uriin Degiskenleri
(Ogrenme Ciktilan)

Sekil 5. Etkili Matematik Ogretimi Hakkinda Konusulabilecek Genel Bir Cergeve

Yukarida yer alan Sekil 5’te etkili matematik ogretimine iliskin 6gretimsel
siiregte yer alan ve bu siireci etkileme giicline sahip olan boyutlar/degiskenler
gosterilmektedir. Ozel olarak ogretim oncesinde planlama ve hazirlik boyutu;
Ogretim esnasinda sinif ortami, sinif i¢i uygulama ve degerlendirme (tanilayici ve

bicimlendirici) boyutlari; 6gretim sonrasinda degerlendirme (deger bicici) ve iiriin

1Smlf Ortami1 boyutu UTOP, CLASS ve FfT gergevelerinde ele alinmis olup FfT gergevesi bu boyutu daha detayli tanimladig:
i¢in ilgili boyut bu ¢ergeveden alinmustir.

2 sinif ici uygulama boyutu yedi ¢ergevenin tamaminda yer almaktadir. Fakat bu arastirmada 6zellikle matematik egitimine
odaklanildigi igin sinif igi uygulama boyutunu 6gretmen-6grenci-igerik Ugliist ile ele alan MQI gergevesi dikkate alinmigtir.

3 Degerlendirme boyutu TRU cergevesinde bigimlendirici degerlendirme kapsaminda ele alinmis olup bu arastirmada
degerlendirme boyutu tanilayici, bigimlendirici ve deger bigici degerlendirme olarak ele alinmistir.
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degiskenleri (6grenme ¢iktilar1) boyutlart yer almaktadir. Ayrica Sekil 5’teki
boyutlar arasinda yer alan ¢ift tarafli oklar, bu boyutlarin birbirini etkileme giiciine
sahip oldugunu gostermektedir. Benzer sekilde kesikli mavi oklar, 6gretim stiregleri
(6ncesi, esnasi, sonrasi) arasinda keskin bir ayrimin olmadigini, bu siireclerde yer
alan boyutlarin birbirini etkileyebilecegini gostermektedir. Yani 6gretim 6ncesinde
ogretime iliskin planlama ve hazirlik kapsaminda yapilan tiim faaliyetler 6gretim
esnasint ve dolayisiyla da oOgretim sonrasinda yer alan Ogrenme ¢iktilarini
etkileyebilir. Bu nedenle siire¢lerin birbirinden ayrildig1 mavi ¢izgi ve siiregler arasi
gecisi gosteren mavi ok, kesikli olarak gosterilmistir. Ayrica 6gretime iliskin
stireclerin tamaminda varlik gosteren baglam degiskenleri ve mesleki sorumluluk
boyutlari, tiim siireclere dahil edilmis olup bu siireglerle etkilesimde oldugu c¢ift

tarafli oklar araciligiyla gosterilmistir.

Alanyazindan derlenen etkili matematik 6gretimi tizerine konusulabilecek

genel cergeveyi olusturan boyutlar asagida gosterilmektedir.
Baglam Degiskenleri

Etkili matematik Ogretimi iizerine konusulabilecek genel bir cerceve
alanyazin kapsaminda incelenmis ve boyutlarindan biri baglam degiskenleri olarak
belirlenmistir. Bu boyuta iliskin bilgiler asagida yer alan Tablo 8’de

gosterilmektedir.

Tablo 8. Baglam Degikenleri Boyutu

Ogretmen Ozellikleri
= Ogrenci Ozellikleri
£ = Simf Ozellikleri
B 2 KonuOzellikleri
@ & Okul Ozellikleri
A Toplum Ozellikleri

Ogretim Yapilan Zamana liskin Ozellikler
(Kyriacou, 2009, s.8)

Kyriacou (2009) tarafindan sunulan etkili 6gretim hakkinda diisiinmek i¢in
temel bir ¢erceve (A basic framework for thinking about effective teaching) 6gretimi
baglam, siire¢ ve lriin degiskenleri olmak iizere li¢ boyutta ele almaktadir. Bu

cercevede yer alan baglam degiskenleri etkili 6gretimde Ogretmen, 6grenci, sinif,
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konu, okul, toplum ve O&gretim yapilan zaman gibi Ozelliklerin s6z sahibi

olabilecegine deginmektedir.
Planlama ve Hazirlik

Etkili matematik 6gretimi iizerine konusulabilecek genel ger¢evede yer alan
bir diger boyut planlama ve hazirlik olarak belirlenmistir. Bu boyuta iligkin bilgiler
asagida yer alan Tablo 9’da gdsterilmektedir.

Tablo 9. Planlama ve Hazirltk Boyutu

Kategori Kod
Alan Bilgisi ve Disiplin Yapist
On Kosul liskiler

Pedagojik Alan Bilgisi

Alan ve Pedagoji Bilgisini
Gosterme

Cocuk ve Ergen Gelisimi
Ogrenme Siireci

Ogrenci Bilgisini Gésterme Ogrencilerin Bilgi, Beceri ve Dil Yeterlilikleri
Ogrencilerin {lgileri ve Kiiltiirel Miraslar1

Ozel Gereksinime Ihtiyag Duyan Ogrenciler

Degerli, Uygun Sirada ve Standartlarda Olmasi

Ogretimsel Ciktilarin Net Olmas1
Segimi Dengeli Olmasi

Cesitli Ogrenciler I¢in Uygun Olmasi

Smif I¢i Kullanim I¢in Kaynaklar
Kaynaklarin Bilgisini

Gésterme Alan ve Pedagoji Bilgisini Gelistirme I¢in Kaynaklar

Ogrenciler i¢in Kaynaklar

Ogrenme Aktiviteleri

.o Sinif i¢i Uygulama Materyalleri ve Kaynaklar
Tutarli Ogretim Tasarlama ..~ |
Ogretimsel Gruplar

Ders ve Unite Yapist

Ogretimsel Ciktilar ile Uyum
Ogrenci Degerlendirmesini ~ Kriterler ve Standartlar
Tasarlama Bigimlendirici Degerlendirme
Planlama i¢in Kullanma

(Danielson, 2011)

Danielson (2011) tarafindan sunulan Ogretim icin Cerceve (The Framework
for Teaching) Ogretimi planlama ve hazirlik, simif ortami, 0gretim ve mesleki
sorumluluk olmak iizere dort boyutla ele almaktadir. Bu dort boyuttan biri de
planlama ve hazirlik boyutudur. Bu boyut, etkili 6gretimi gergeklestirmek icin 6n
kosul niteliginde olan alan ve pedagoji bilgisini gdsterme, &gretimin hedeflenen

sekilde gerceklesebilmesi icin hedef kitle olarak nitelendirilen 6grenci bilgisi,
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Ogretim sonunda ulagilmasi hedeflenen 6grenme ¢iktilarinin se¢imi, 6gretimde ne tiir
kaynaklardan faydalanilacagi, 6gretimin tutarliligi ve bu 6gretimin amacina uygun
bir sekilde gerceklesebilmesi i¢in 6gretimin basinda-6gretim esnasinda ve Ogretim
sonunda ne tiir degerlendirmelere yer verilecegine iligkin ¢ok yonlii bir planlama ve
hazirlik siirecini  igermektedir. Boylelikle Ogretimin sinirlar1  belirlenerek bu

bilesenler kapsaminda etkili 6gretimin gerceklestirilebilecegi diisiiniilmektedir.
Swnif Ortami

Etkili matematik 6gretimi iizerine konusulabilecek genel ¢ercevede yer alan
bir diger boyut smnif ortamidir. Bu boyuta iliskin bilgiler asagida yer alan Tablo
10°da gosterilmektedir.

Tablo 10. Sinif Ortami

Kategori Kod
Saygi ve Uyum Ortama (:)gretmer} Ogrenci Etkilesimi
Olusturma Ogrenci Ogrenci Etkilesimi

Igerigin Onemi
Ogrenme Kiiltiiriinii Olusturma  Ogrenme Beklentileri ve Bagar1
Ogrencinin Istekliligi
Ogretim Gruplarmin Y énetimi
Gegislerin Yo6netimi
Sinif Prosediirlerinin Yonetimi ~ Materyal ve Kaynaklarin Y6netimi
Ogretimsel Olmayan Davramslarin Y&netimi
Aday ve Goniilliilerin Y6netimi
Beklentiler
Ogrenci Davranislarini izleme
Ogrencilerin Yanlig Davranislaria Tepkide Bulunma
Giivenlik ve Erisilebilirlik
Fiziksel Alanin Kullanimi ve Smif i¢i Diizen (sira-masa vb.)
(Danielson, 2011)

Ogrenci Davraniglarinin
Y onetimi

Fiziksel Ortamin Diizenlenmesi

Danielson’in (2011) sunmus oldugu Ogretim i¢in Cergeve’de (FfT) yer alan
bie diger boyut Sif Ortami’dir. Bu boyut etkili bir 6gretimin gerceklestirilmesi
amaciyla smif ortaminin igerdigi c¢esitli bilesenleri kapsar. Bu baglamda fikirleri
ozglirce konusulabilme, tartisilabilme ve etkin katilimim i¢in saygr ve uyum
ortaminin olusturulmasi; 6grencilerin siirecin bir parcast oldugu 6grenme kiiltiiriiniin
olusturulmasi; 6gretimi etkileyebilecek her tiirlii sinif prosediirlerinin ve 6grenci
davraniglarinin - yonetimi ile fiziksel ortamin yonetimi smf ortami boyutu

kapsaminda ele alinmistir.
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Swmifi¢i Uygulama

Etkili matematik Ogretimi iizerine konusulabilecek bu cercevenin icerdigi
boyutlardan bir digeri 6gretimi 0grenci-ogretmen-igerik licliisii kapsaminda ele alan
siif i¢i uygulama olarak belirlenmistir. Bu boyuta iliskin bilgiler asagida yer alan

Tablo 11°de gosterilmektedir.

Tablo 11. Suuf I¢i Uygulama Boyutu (MQI)

Kategori Alt Kategori Kod Alt Kod
Matematiksel fikirleri agiklama
Anlam Verme Farkli matematiksel fikirler arasinda

] baglantilar kurma

M;teenrg?:lllli(ljel Aymni fikrin farkli gosterimleri
Coklu Cozlim Yontemi

Orneklerden genellemeler Ulasma

Matematiksel Dil

Ogretmenin Yaptig1 Hatalar

Hata ve Tutarsizliklar Icerigi Carpitmak
Netligin Olmamasi

Ogrencilerin Matematiksel Fikirlerine Tepkide Bulunma

Matematiksel
Uygulamalar

Ogretmen
Icerik
Iliskisi

5 Sz . .

Eg2 Ogrenci ve

O =~ .
gﬁén & Matematikle Caligma Ogrenci Hatalarina Diizeltme

Ogrencilerin Soru Sormasi
Muhakeme \./.ev A”'*”}m Ogrencilerin Matematiksel Gerekgeleri
Vermede Ogrenci )

o Katilim Matematiksel A¢iklamalar Yapma

§ § é Belli Bir Gorevin Biligsel Gereksinimleri
8D O =
o= Smif Calismasinin Matematiksel Noktasi

Smuf Calismasi ve
Matematik Arasinda

Baglanti Kurma Sinif igi Zaman Kullanimi(Matematiksel fikirlerin gelisimini

saglamayan uygulamalar)

(Hill, vd., 2008; http://isites.harvard.edu/icb/ich.do?keyword=mqi_training&pageid=ich.page394700

Hill, Ball ve Schilling (2008) 6gretmenin sinif i¢i uygulamalarina dayanan

dersin Ogretimine iliskin kalitesini incelemek amaciyla yukarida yer alan MQI

kapsaminda ele alan bu modelde 6gretmen ve 6grencinin hem birbirleri ile hem de
icerik ile ne diizeyde iliskide olduguna odaklanilmaktadir. Ogretimin amacina
ulasmasinda 6gretmenin oldugu gibi égrencinin de cesitli gdérevleri vardir. Ogretimin
kalitesinin incelenmesi amaciyla sinif i¢i uygulama boyutu bu bilesenler

cergevesinde ele alinacaktir.


http://isites.harvard.edu/icb/icb.do?keyword=mqi_training&pageid=icb.page394700
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Degerlendirme

Etkili matematik Ogretimi {lizerine konusulabilecek cercevenin bir diger
boyutunu degerlendirme olusturmaktadir. Bu boyutun ele aldig1 degerlendirme tiirleri

asagida yer alan Tablo 12’de gosterilmektedir.

Tablo 12. Degerlendirme Boyutu

Tanilayict Degerlendirme
Degerlendirme Boyutu  Bigimlendirici Degerlendirme

Deger Bigici Degerlendirme

Alanyazinda Ogretimin kalitesini inceleme amaciyla Schoenfeld ve the
Teaching for Robust Understanding Project (2016) tarafindan sunulan TRU
cer¢evesinde degerlendirme boyutu bigimlendirici (Formative) degerlendirme olarak
ele alinmistir. Ayrica Danielson (2011) tarafindan sunulan FfT c¢ercevesinde yer alan
Planlama ve Hazirhik boyutun o6grenci degerlendirmesinin tasarimi bileseni
bicimlendirici degerlendirmenin yani sira tanilayici ve deger bigici degerlendirmeye
de isaret etmektedir. Bu nedenle Ogretim siireci Oncesinde Ogretimi tasarlama
amactyla ele alinan tanilayici degerlendirme, 6gretim esnasinda 6grenme siirecini
izleme ve diizenlemeye iligkin karar verme amaciyla ele alinan bi¢imlendirici
degerlendirme ve son olarak 6grenme ¢iktilarini inceleme amaciyla ele alinan deger

bicici degerlendirme tiirleri degerlendirme boyutu kapsaminda ele alinmstir.
Uriin Degiskenleri Boyutu

Girdi-Stireg-Cikt1 iligkisi ile ele alinabilen ogretimin ekliligi {izerine
konusabilme amaciyla ele alinmasi gereken bir diger boyut iirlin degiskenleri
boyutudur. Bu boyuta iliskin bilesenler asagida yer alan Tablo 13’te

gosterilmektedir.

Tablo 13. Uriin Degiskenleri Boyutu

Uriin Kisa/Uzun Donem Biligsel Egitim Ciktilar
Degiskenleri  Ky5a/Uzun Dénem Duyussal Egitim Ciktilart

(Kyriacou, 2009, s.8)
Kyriacou (2009) tarafindan ele alinan etkili 6gretim iizerine konusulabilecek

temel ¢ergevenin bir diger bileseni de iiriin degiskenleri boyutudur. Bu boyut 6gretim
stireci sonunda dgrencide ve dgretmende meydana gelen degisiklikleri ele alir. Bu

baglamda ag¢iklamalardaki netlik, soru sorma, derse ve tartigsmalara katilma, sinifin ve
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stratejilerin yonetimi, vb. biligsel egitim ¢iktilarinin yani sira 6gretmenin derse iliskin
coskusu, ovgli ve elestiri kullanma, siif iklimi, derse iligkin ilgi, istek, tutum,
dersten zevk alama vb. duyugsal 6grenme c¢iktilar1 bu boyut kapsaminda ele
alinmaktadir. Biligsel degisimin yaninda duyussal anlamda da pozitif yonli bir

degisim 6gretimin ¢iktilari olarak nitelendirilen etmenler arasindadir.
Mesleki Sorumluluk

Etkili matematik O6gretimi lizerine konusulabilecek ¢ergevenin son bilesenini
mesleki sorumluluk boyutu olusturmaktadir. Bu boyuta iligkin bilgiler asagida yer

alan Tablo 14’te gosterilmektedir.

Tablo 14. Mesleki Sorumluluk Boyutu

Kategori Kod
Simif I¢i Uygulama Zamanla En Dogru Uygulamaya Ulagma
Uzerine Yansitma fleriki Ogretime Yansitma
Ogrencinin Odev Takibi
Dogru Kayitlarin Tutulmasi Ogrencinin Ogrenme Siireci

Ogretimsel Olmayan Kayitlar

Sinif I¢i Uygulama Progranm Hakkinda
i Bilgilendirme
Ailelerle letisim Ogrenciler Hakkinda Velileri Bilgilendirme
Ailelerin Sinif i¢i Uygulama Programina Katilimi
Meslektaslarla Tliskiler
Profesyonel Arastirma Kiiltiiriine Dahil Olma
Okula Hizmet Etme

Cesitli Projelere Katilma

Profesyonel Topluluklara Katilma

Alan Bilgisi ve Pedagojik Becerileri Genisletme
Meslektaslardan Geri Bildirime Duyarlilik
Meslege Hizmet

Diiriistliik ve Etik Davranma

Ogrenciye Hizmet

Profesyonelligi Gosterme Savunma (advocacy)

Okul ve Bolgedeki Diizenlemelerde Karar Verme
Uyumu

Profesyonel Olarak Yetisme ve
Gelisme

(Danielson, 2011)

Danielson ‘i (2011) ortaya koymus oldugu 6gretim i¢in ¢ergcevede (FfT) yer
alan mesleki sorumluluk boyutu siirekli bir mesleki gelisimi amaglamaktadir. Bu
boyutun kapsadig bilesenler; tecriibe 1s181nda zamanla en dogru uygulamaya ulasma,
mevcut uygulamalardan ders cikarip ileriki 6gretime bunlar1 yansitma, 6grenci ile

ilgili 6gretimsel ve dgretimsel olmayan kayitlarin tutulmasi, mesleki gelisim saglama
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adina cesitli projelere katilma, meslektaslarla iletisim halinde olma, mesleki agidan
bliyime ve gelisme ve profesyonelligi gosterme gibi bilesenler mesleki
sorumluluktur. Danielson (2011) bu boyutu 6gretimin etkililigini saglayan siirekli bir
gelisim olarak gormektedir. Nitekim bu boyutun icerdigi bilesenlerin gerek
uygulamalar iyilestirme gerekse siirekli bir gelisim ve mesleki bliylime amacladigi

icin 6gretimin etkililigini saglayabilecegi diisiiniilmektedir.

Bu arastirma kapsaminda ele alinan yedi boyut ve bu boyutlara iligkin
bilesenler yukarida gosterilmistir. Genel anlamda veriler bu cerceveye gore analiz
edilmis olup, analiz siirecinde ilgili boyutlarda yer almayan bilesenler ¢ergeveye
dahil edilerek ve gerek duyulan degisiklikler ile gergeve giincellenmistir. Ayrica
etkili matematik 6gretimine iligkin kavramsallastirma ve uygulamanin etkililigine
iligkin degerlendirmelerde kullanilan analiz c¢ercevesine yonelik kategori, kod ve

ornek alintilar asagida yer alan tablolarda sunulmaktadir.

Boyut 1: Baglam Degiskenleri

Baglam degiskenleri boyutu, 6grenme ve Ogretme silirecinde goéz Oniine
alinmas1 gereken cesitli degiskenleri ifade etmektedir. Bu kapsamda Ogrenme
faaliyetlerinin basariya ulasmasinda 6gretmen, 6grenci, sinif kademesi, okul, toplum
ve Ogretimin yapildig1 zaman iliskin 6zelliklerin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Bu
boyuta iligkin kategoriler, kategorilere iligskin agiklama ve 6rnek alintilar asagida yer

alan Tablo 15°te yer almaktadir.
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Tablo 15. Baglam Degiskenleri Boyutuna Iliskin Kategori, A¢iklama ve Ornek Alinti Tablosu

Degiskenler Aciklama Ornek Alint1
“Ogretimin etkili olmas1 6gretmen nitelikleri
Bu  kategori  ogret- (deneyim, alan, pedagoji bilgisi ve pedagojik
. menlerin cinsiyet, yas, tecrilbe, alan bilgisi, kisisel 6zelikler)”
Ogretmen S e . . .. . -
Ozellikleri sosyal smif, aldigi egitim ve “Ogretmenin yas, deneyim, siirekli kullandig1
PRI \isilik  ozelliklerini ifade  stratejileri, kisisel bazi ozellikleri etkili bir
etmektedir. ogretimi direkt etkileyen faktorler oldugu g6z
ardi edilemez.”
. .. “Ogrencilerin matematiksel isleri ve
Bu  kategori ogrencilerin; gren(':' . . geftugent
0Og i cinsiyet, yas, tecriibe, sosyal sosyo-kiiltiirel durumlar
renci . . .
" gf: ¢ . yeh }j % . T y . “Ogrenciler hazirbulunusluk acisindan bir
Ozellikleri simif, aldigr egitim ve kisilik . L .
et . seviyede de olsa alan bilgisi ve yas, ilgi ve
ozelliklerini ifade etmektedir. C e e .
yetenekleri gibi kisisel nitelikleri 6nemli”
Bu Kategori simf kademesinin: ‘:Smlﬂarm yeterli telfnolojil.erl? dogatﬂmasf’
) L - ‘Smuifin  1s1s1, 15181 gibi  Ozellikler, sinif
Simif Kademesi  konu, zorluk seviyesi, genel ilgi, . e .. .
. N o . disarisindaki  giiriiltt smif  igerisindeki
Ozellikleri siifin 18181, 15181 gibi S
.. . .. matematik 6gretimini olumlu ya da olumsuz
6zelliklerini ele almaktadir. . . rF
sekilde etkileyebilir”
Bu kategori konu al Tuk . . .
Konu .g atanl, ZOTUX  w«\atematiksel  kavramlar epistemolojik
Ozellikleri derecesi,  genel ilgi  vh. spellikleri”
Z
2T szellikleri ifade etmektedir.
Okulun biiyiikliik, bina, imkan,
kul ahlak, disiplin politikasi, yiiksek -
. o .u . PUN pofitikast, yuikse “Okulun yeterlilikleri”
Ozellikleri yetenek  alim  oram1  vb.
ozelliklerini ifade etmektedir.
Topl fah ifu
Toplum 0? umlin vre a s “Cevre etkili matematik 6gretimini etkiler”
Ozellikleri yogunlugu, cografi konum gibi “Cevre Etkisi”
ozelliklerini ifade etmektedir.
Ogretim Bu kategori giiniin saati, 6nceki
Yapilan ders, hava durumu, akademik
Zamana iliskin donem gibi 6zellikleri ifade
Ozellikler etmektedir.

Boyut 2: Planlama ve Hazirlik

Planlama ve hazirlik boyutu, 6grenme faaliyetlerinin basariya ulagmasinda
Ogretim siireci Oncesinde ¢esitli Ozellikleri gdz Oniine alarak Ogretimi buna gore
planlama ve gretime hazirlanmay: ifade etmektedir. Bu kapsamda alan ve pedagoji

bilgisini gosterme, Ogrenci bilgisini  gosterme, Ogretimsel ¢iktilarin  secimi,

kaynaklarin  bilgisini  gOsterme, tutarli 6gretim  tasarirmi  ve  Ogrenci

degerlendirmesinin tasarimi planlama ve hazirlik boyutunun bilesenleri olarak ele
alinmistir. Bu boyutu olusturan kategori, kod ve ornek alintilar asagida yer alan

Tablo 16°da yer almaktadir.
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Tablo 16. Planlama ve Hazirlik Boyutuna Iliskin Kategori, A¢iklama ve Ornek Alinti Tablosu

Kategori Kod Ornek Alint1
Alan ve Pedagoji 1}1an B11g1_51. ve Disiplin Yapisi “?gretmenlen’n 11g'111 matem’itlk konusunda sahip olduklar bilgileri
Bilsisini Gosterm On Kosul Iligkiler On-sart olusg ilkesine uygun
g " Pedagojik Alan Bilgisi “alan konusunda yeterli bilgiye sahip olmanin yaninda alana 6zgii pedagoji bilgisine de hdkim olmak”
Cocuk ve Ergen Geligimi “(Ogretim siirecinde hedef kitle olan dgrencinin bireysel gelisim 6zelliklerine uygun”

Ogrenci Bilgisini

Ogrenme Siireci

“matematik 6grenirken gegecegi asamalar1 ve kavramadaki zorluklar: hissedip veya empati yapip,
6grenen kimsenin 0grenirken yasayacagi seriiveni bilerek matematigi 6gretme”

“Ogretim tasarin yapilirken égrencinin mevcut bilgilerinin neler oldugu ve yeni kazanima dogru

Gosterme Ogrencilerin Bilgi, Beceri ve Dil Yeterliliklert ilerlerken bu bilgilerin nasil bir doniisiime ugrayacagi”
Ogrencilerin Ilgileri ve Kiiltiirel Miraslar “ogrencilerin ilgi alanlarina,yeteneklerine, baskin zeka alanina uygun olarak gelistirilecek yontemlerle”
Ozel Gereksinime Thtiyac Duyan Ogrenciler -
. Degerli, Uygun Sirada ve Standartlarda Olmasi -
Ogretimsel
Net Olmasti -
Ciktilarin -
Secimi Dengeh"Olmas1 . -
Cesitli Ogrenciler I¢in Uygun Olmasi -
Siif I¢i Kullanim I¢in Kaynaklar -
Kaynaklarin Alan ve Pedagoji Bilgisini Gelistirme I¢in

Bilgisini Gosterme

Kaynaklar

Ogrenciler Igin Kaynaklar

Tutarh Ogretim

Ogrenme Aktiviteleri

“Matematiksel bir kavramin arka planin1 6grencilerin igsellestirebilmesi i¢in iyi bir sekilde
hazirlanmig bir ders tasarimi ve etkinlikler etkili olacaktir”

Sinif I¢i Uygulama Materyalleri ve Kaynaklar

Ogretimsel Gruplar

Tasarlama “Iyi organize edilmis ders plani hazirlig”
Ders ve Unite Yapist “tasarlanacak olan ders i¢in ilgili kazanimi, amaglari, kavram veya kavramlari, kazanima ayrilan
stireyi, kisacas1 dgretim programi”
Ogretimsel Ciktilar ile Uyum -
Ogrenci Kriterler ve Standartlar “Davranigin nasil ve neye gore dlgiilecegi”
Degerlendirmesini Bicimlendirici Degerlendirme “Karsisindaki kitleyi (6grenci toplulugunu) iyi 6l¢me ve bilgileri ders iginde ona gore dizayn etme”
Tasarlama “0grencilerin ihtiyaglarinin analizinden baslayarak, 6gretimin planlanmasi, tasarlanmasi ve

Planlama I¢in Kullanma

degerlendirilmesi agamalarindan olusan bir siirectir.”
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Boyut 3: Stnif Ortami

Smif ortam1 boyutu, etkili bir matematik 6gretimi gergeklestirebilme adina
ele alinabilecek cesitli ozellikleri ifade etmektedir. Bu kapsamda saygi ve uyum
ortami olusturma, 6grenme kiiltliriinii olusturma, sinif prosediirlerinin yonetimi,
O0grenci davranislarinin yonetimi ve fiziksel ortamin diizenlenmesi sinif ortami
boyutunun bilesenleri olarak ele alinmustir. Ilgili boyutu olusturan kategori, kod ve

ornek alintilar agagida yer alan Tablo 17°de yer almaktadir.



Tablo 17. Sunif Ortamina Iliskin Kategori, Kod ve Ornek Alinti Tablosu
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Kategori

Kod

Ornek Alint1

Saygi ve Uyum
Ortama Olusturma

Ogretmen Ogrenci Etkilesimi

“Ogretmen ve dgrencinin etkilesimli bir bicimde dersleri yiiriitmesi”

Ogrenci Ogrenci Etkilesimi

“Akran etkilesimi saglanmal1”

Ogrenme Kiiltiiriinii

Icerigin Onemi

“ogretilmek istenen bilgi veya kavramlarin “neden veya ni¢in” 6grenilmesi
gerektigi 0grencinin zihninde cevap bulan bir 6gretim”

Ogrenme Beklentileri ve Basari

“Ogrencilerin anlaml1 6grenme gerceklestirebilmesi”

Ogrencinin Istekliligi

Olusturma rE— = . p— . p——
Suf Tklimi/Kialtiiri* “Ogretim sinifta bilginin ortak insa edildigi bir siif kiiltliri olusturmali.”
. « “6grenen i¢in ihtiya¢ durumu olusturacagi sekilde bir 6grenme ortami
Ogrenme Ortami hazirlamak”
Ogretim Gruplarmin Y énetimi -
Gegislerin Yo6netimi -
Sumif Prosediirlerinin Materyal ve Kaynaklarin Yonetimi “Birim kiipler, kesir takimlar1 vb. materyallerin yeri ve kullanimi1”

Yénetimi Ogretimsel Olmayan Davramslarin Yénetimi -
Aday ve Goniillilerin Y6netimi -
Simif Yonetimi* “Verilmek istenen bilgi veya kavramlarin hedefine ulagsmas: asamasinda sinif

yonetimi”
Ogrenci Beklentiler -
Davramslarinin Ogrenci Davranislarini Izleme -
Yonetimi

Ogrencilerin Yanlis Davranislaria Tepkide Bulunma

Fiziksel Ortamin
Diizenlenmesi

Giivenlik ve Erisilebilirlik

Fiziksel Alanin Kullanimi ve Sinif I¢i Diizen (sira-masa vb.)

“siuf ortaminin fiziksel yapisinin 6gretime uygun kosullarda yapilandirmasi”

Simf Mevcudu

Sinif Mevcudu*

“smifin kalabalik olmamas1”

*Cercevede olmayip sonradan eklenen maddeleri ifade etmektedir.
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Boyut 4: Swnif I¢i Uygulama

Bu boyut, 6grenme faaliyetlerinin basariya ulagsmasinda gergeklestirilen
ogretimde dikkat edilen ozellikleri ifade etmektedir. Bu kapsamda 6gretmen icerik
iliskisi, 0gretmen Ogrenci iliskisi ve Ogrenci igerik iliskisi smif i¢i uygulama
boyutunun bilesenleri olarak ele alinmistir. Ayrica katilimcilar tarafindan daha
detayli olarak ele aliman bu boyuta iliskin kodlar da asagida yer alan tabloda
sunulmustur. Ogretmen igerik iliskisi kapsaminda matematiksel zenginlik ile hata ve
tutarsizliklar; 6gretmen Ogrenci iliskisi kapsaminda 6grenci ve matematikle ¢alisma
ile iletisim; 6grenci igerik kapsaminda muhakeme ve anlam vermede 6grenci katilimi
ile sinif galigmasi ve matematik arasinda baglanti kurma kodlar1 ele alinmistir. Bu
kapsamda smif i¢i uygulama boyutunu olusturan kategori, kod ve 6rnek alintilar

asagida yer alan Tablo 18’de yer almaktadir.



Tablo 18. Suuf I¢ci Uygulama Boyutuna iliskin Kategori, Kod ve Ornek Alintilar
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Alt

Ogrenciye yasatan bir 6gretim”

Ogretmenin Soru ve Sorgulamalart

“Neden, eger vb. sorularin yer aldig1 ortamalar”

Kategori . Kod Alt Kod Ornek Ahnt1
Kategori
Matematiksel Fikirleri A¢iklama “Kavramlarin kritik noktalarina vurgu yapilip yapilmadigi”
iliskilendirme i‘t‘)ilgileri@izin zi.hnimizdewb,i’r ag gibi olustugunu dikkate alarak yeterli
iliskilendirmelerin yapildig1
Anlam Verme | Akil Yiiriitme “Mantiga, muhakemeye dayali olmas1”
Matematiksel Diisiinme Becerilerini Gelistirme | “somut diisiinmeden soyut diisiinmeye gegigin saglanmasi”
o Somutlastirma* “Ogreticinin miimkiin oldugu kadar somutlastirict bir metot uygulamas:”
E Uygun Ornek Se¢imi* “Kullandig1 6rnekler konuya uygun mu?”
— =i gloklu Coziim Yontemi “Ogretmenin problemlere farkli ¢6ziim stratejileri getirmesi”
< N Orneklerden Genellemeler Ulagma “Oriintiilerin aranip genellestirildigi”
:2: é Matematiksel Dil “matematik dilinin dogru kullanilmasi”
% = Pekistirme* ) “Kalicilik saglanmali i¢in gerekli ¢aligsmalar yapilmali”
':& = Matematiksel | Etkinlik Temelli Ogretim* “etkinlik tabanli(veya proje tabanli) 6gretim”
3
é g Uygulamalar Kesfettirme™ “matematigin dogasina yonelen, anlamly, iligkisel, kesfetme odakli siireci
g
b
»eh
Q

Modelleme ve Problem Cozme

“matematiksel modelleme, problem ¢dzme becerilerinin kazandirilmasi ve
gelistirilmesi”

Arag¢ Kullanim1™]

Teknolojinin Ogretime Entegrasyonu

“Ogretimde bilisim teknolojisi dinamik bir sekilde kullanilabildi mi?”

Materyalin Ogretime Entegrasyonu

“Ogretim materyallerini etkili bir sekilde kullanimi”

Hata ve
Tutarsizhiklai

Ogretmenin Yaptig1 Hatalar

“kullanilan materyalin kavram yanilgilart olusturup olusturmadigina”

Igerigi Carpitmak

“Matematigin kendi igyapisi igerisinde; kavramlari, ilke ve genellemeleri,
sembolleri dogru ve yerinde kullanmalarini saglamak”

Netligin Olmamasi

“biitiin kavram, teori ve uygulamalarin agik ve net bir sekilde verildigi”
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Tablo 18. (devam/) Ogretmen Ogrenci Kategorisine Iliskin Alt Kategori, Kod ve Ornek Alintilar

. Alt ..
Kategori . Kod Ornek Alinti
Kategori
Ogrencilerin Matematiksel Fikirlerine | “Ogrencinin verdikleri cevaplar hatali bile olsa bunun etkili bir 6gretim i¢in firsatina doniistiiriilmesi”
© ﬁ Tepkide Bulunma ,“0grenci agiklama ve sorularina uygun doniitler sunma”
> X o
g g E. Ogrenci Hatalarina Diizeltme “dgrencinin yanlis ve eksik bilgilerine nasil miidahale ettigi”
@ = Py
— gn % 5« “Ogretimin ne-neden-nasil sorulariin yanitlarini i¢erek sekilde diizenlenmesi, 6grencilerin
(2]
'% = Pekistirme™ ogrendikleri konular1 pekistirmeleri i¢in de bu sorularin siklikla (problem ¢ézlimlerinde, kisa arastirma
B Odevlerinde, vs.) 6grencilere sorulmasi gerekir.”
% Ogrencileri Sorgulamaya Sevk Etme “Ogrencileri tartismaya ve kendi bilgilerini sorgulamaya tesvik etmesi”
St e .
:’é‘) Ogrencileri Diisiinmeye Sevk Etme “Ogretmenin 6grenciyi diisiinme siirecine nasil sevk edebilecegini bilmesi”
g Ogrencileri Yorum Yapmaya Sevk Etmq “6grencileri bagimsiz yorum yapmaya tesvik edebiliyorsa”
X
)go i Sorulari, Coziimleri, Fikirleri Tartigma | “neden ve niginlerin, sdyle olsaydi nasil olurdu gibi sorularin tartisildig1”
O é Jest Mimikler “her 6grenci ile gdz temasi kurabilmesi; anlasilir konugmasi; mimikleri yerinde kullanmasi1”

Esit Erigim

“dersin hedeflerinin tiim 6grenciler i¢in ulagilabilir olmasi”

Motivasyon

“dgrenci motivasyonunu ders siiresince {ist diizeyde tutabilen”

Matematiksel Iletisim

“Etkili matematik 6gretiminde 6gretmen 6grenci diyaloglari bize 6nemli bilgiler sagliyor.”
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Kategori

Ogrenci icerik iliskisi

Alt Kategori Kod Ornek Alint1
Ogrencilerin Soru Sormasi “dgrencilerin dersi anladigini belli eden veya anlama ¢abasini agikar eden sorularinin olmasi1”
C_Es - Ogrencilerin Matematiksel Gerekgeleri “dgrencinin d6grendiklerini gerekgeleriyle birlikte agiklayabilmesi”
5: > é Matematiksel A¢iklamalar Yapma “dgrencinin matematiksel kavramlari kendi zihninde anlamlandirabilmesi ve yorumlayabilmesi”
% g % Belli Bir Gorevin Biligsel Gereksinimleri | -
_E'CE’ E % Matematiksel Dil Kullanimi1 “matematik dilini dogru 6grenmeleri”
%’ :gb Etkin Katilim* “ogrencilerin aktif olarak 6gretim agamalarinin tamaminda paydas olmalarini saglamak”
= fliskilendirme* ﬂ(i)sgl:;z;j:;lels?ftemaugln kavram ve genellemelerini birbiriyle, diger disiplinlerle ve hayatla
7 g Sinif Caligmasinin Matematiksel Noktas1 | -
=3 £E= . “Dersin ilk saatinden son saatine kadar zamani yeni bir seyler 6grenerek gegirme”
g g é E: Smf Igi Zaman Kullanim “baz1 etkinliklerde boyama, kesme gibi faaliyetlerin 6n plana ¢ikmasiyla matematik kavramina
;E) o E" yeterince vurgu yapilamadigini gériiyorum.”
Kesfetme/Bilgiyi Yapilandirma “ogrencilerin aktif ve bilgiyi yapilandiran konumda olup olmadig1”
GEJ *E Soru/Problem Cézmede Strateji Kullanimi| “Ogrenciler farkli problem ¢dzme stratejileri kullanabiliyor mu?”
E, E Akl Yiiriitme Becerisini Kullanima “Ogrencilerin karsilastiklar1 problem karsisinda sergileyecekleri mantikli akil yiiriitme siirecleri”
E g Islemsel Becerilerin Kullanma “Ogrencinin kavramsal grenmenin yani sira islemsel becerileri akici kullanmas1”
.‘E E Matematiksel Diisiinme Becerilerinin “Ogrencilerin matematiksel olarak sorgulama, kesfetme, cikarim yapma gibi bilissel eylemler
‘é E Kullanma (I.r.latematiksel diistinme becerisi) gelistirmesini saglayan bir 6grenme”
2% Sorgulama “Ogrencilerin konuyla ilgili neden nigin sorularini kendi kendine sorup, sorgulama yaptmasi1”
§ :“2 Yansitici Diistinme “6grencilerin karsilastig1 bir probleme ¢éziim yollar1 6nermesi”

Ustbilis

“Ogrencilerin iist biligsel siireclerini aktive ederek yeni bilgi 6grenmesi, insa etmesi”

*Cergevede olmayip sonradan eklenen maddeleri ifade etmektedir.
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Boyut 5: Degerlendirme

Degerlendirme boyutu, 0Ogrenme faaliyetlerinin basariya ulagmasinda
Ogretimin baslangicinda, 6gretim esnasinda ve Ogretim sonrasinda yapilan cesitli
degerlendirme tiirlerini ifade etmektedir. Tanilayic1 degerlendirme, bigimlendirici

degerlendirme, diizey belirleyici degerlendirme ve 6l¢gme degerlendirme boyutunun

bilesenlerini olusturmaktadir.

Bu kapsamda olusturan kategori, kod ve Ornek

alintilar agagida yer alan Tablo 19°da yer almaktadir

Tablo 19. Degerlendirme Boyutuna Iliskin Kategori, A¢ciklama ve Ornek Alinti Tablosu

Tiirler Aciklama Ornek Alint1
° Bu Kkategori, eksiklik- “dgrencinin 6n kosul davramislarindaki eksiklikler dikkate
g E lerinin belirlenmesi ve gi- alnarak”
2 2 derilmesi amaciyla derse  “Her derste oldugu gibi matematik dersinde de 6grencinin
5 j':_: baslamadan Once yapilan hazirbulunuslulugu ¢ok 6nemli. Bunun igin eger 6grenci
= %0 degerlendirmeyi ifade uygun hazirbulunusluluk da degilse 6nce on bilgiler kisa
R etmektedir. hatirlatmalarla bunu yapmaliyiz.”
- Bu kategori, 0Ogrencilerin
:g E siire¢ igerisinde Ogrenme “Ogretim siirecinin siirekli olarak degerlendirilmesi,
T eksikliklerinin belirlenerek  6grenciye uygun geri doniit verilmesi, varsa kavram
% j‘:_: giderilmesini  amaglayan yanilgilarimin ve eksikliklerinin giderilmesi s6z konusudur”
g %0 degerlendirmeyi ifade  “Degerlendirme, d6gretimle i¢ ice ve siirekli olmali.”
= etmektedir.
» Bu  kategori  Ogretim _ .. T . .y
£ s o Etkili matematik 6gretiminin gergeklesip gerceklesmedigi
‘5 £ sonunda ogrencilerin ) L 3 .
- .. . siiregte ve slire¢ sonunda test edilebilmelidir. Bunun igin ara
oD g O0grenme diizeylerinin be- B . _ . N
St 3 . degerlendirmeler ve son degerlendirme yapilmalidir
& = = lirlenmesi amaciyla ya- . ) 8 T
L W - . .. O6gretmenin  her ders sonrasinda degerlendirdigi bir
m % pilan degerlendirmeyi ifa- siirectir.”
. i :
2 de etmektedir. ¢
-]
@ E Bu kategori, tiri  “cagdas d6lgme-degerlendirme yontemlerini kullanma”
v 2 belirtilmeksizin genel “Etkili matematik  6gretimi  hedeflenen  becerilerin
E« T:_: olarak degerlendirmeyi kazaniminin ve Ogrenilen kavramlarin olusumunun nasil
© 580 jfade etmektedir. degerlendirilecegini bilmektir.”
a

Boyut 6: Uriin Degiskenleri

Uriin degiskenleri boyutu, etkili matematik 6gretiminin sonucu olarak elde

ettigimiz biligsel ve duyussal 6grenme ¢iktilarini ifade etmektedir. Kisa/uzun donem
biligsel egitim c¢iktilar1 ve kisa/uzun donem duyugsal Ogretim ¢iktilar1 {iriin
degiskenleri boyutun bilesenlerini olusturmaktadir. Bu kapsamda iiriin boyutunu
olusturan kategori, kod ve Ornek alintilar asagida yer alan Tablo 20’de yer

almaktadir.
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Tablo 20. Uriin Degiskenleri Boyutuna Iliskin Kategori, Kod Ve Ornek Alntilar

Kategori Kod Ornek ifade

Standart Testlerden Elde Edilen -
Kazang/Basari

Ulusal Sinavlardaki Bagar1 -

“elindeki bilgiler yardimiyla yeni sonug ve ¢ikarimlara kendi

Bilgiyi Transfer Etme* . o . .
gy basina ulagabilme noktasina 6grencileri tasiyabilmektir”

“Matematik 6gretiminin, gozle goriilebilir fark olusturacak

Bilgi Artisi-B *
1lg1 Artis1-Bagari diizeyde gergeklesmesi”

“Etkili matematik 6gretiminin, soyut ya da algilanmasi zor
Kalici Ogrenme* olan matematiksel ifadelerin/kavramlarin kalici bir sekilde
ogretilmesi oldugunu diisiiniiyorum.”

“Ogrencinin bilgiyi anlayarak, ne yaptiginin ve neden
Anlamli Ogrenme* yaptiginin farkinda olarak gergeklestirmeyi amaglayan ve bu
amaci gergeklestirebilen 6gretimdir.”

Kisa/Uzun Donem Biligsel Egitim Ciktilar

Matematiksel Okur Yazarhik*  “matematisel okur-yazarligini arttirmak demektir.”

Okula ya da Konuya iliskin “Ogrencilerde matematige kars1 olumlu tutum olugmasina
Tutumda Degisim katkida bulunmas1”

Oz Benlik Seviyesinde Artis >

“dgrencilerimin kendi matematiklerini yapma ve kendi

=

=

=

=

o

;5 Ogrenci Ozerkliginde Artis ¢ozlimlerini iiretmesi etkili 6gretim yaptigimin bir gostergesi
K= olabilir”

S =

A .. “Ogrencilerin matematige yonelik duyussal 6zelliklerini

£ Duyussal Gelisim* R amn Y N

2 artiran bir 6gretim

2 inanc* “dgrencinin ugrastigt matematigin gergek hayatta ise

@ ¢ yararligina dair olumlu olarak bir inanci olusmus mu?”

8 Oraiiven* “Yapilan etkinlikler sonucu dgrencide olugan 6zgiiven en

= zgiiven . .

= onemli kazanimdir.

N

= “dgrencinin neden matematik 6greniyorum sorgulamasi

S . . -

é’ Matematikten Zevk Alma* olmaksizin matematikle ugragsmanin hazzini yagsamasi olarak

goriilebilmelidir.”

*Cercevede olmayip sonradan eklenen maddeleri ifade etmektedir.

Tablo 20°den de goriildiigii gibi iriin degiskenleri boyutu iki kategoriden
olugmaktadir. Yapilan analizler sonucunda ilgili koda atifta bulunan 6gretmen

egitimcilerinin ifadeleri 6rnek alint1 seklinde tabloya yansitilmistir.

Boyut 7: Mesleki Sorumluluk

Ogretim iizerine yansima, dogru kayitlarin korunmasi, ailelerle iletisim,
profesyonel topluluklara katilma, biiyliyen ve gelisen profesyonellik ve
profesyonelligi gosterme mesleki sorumluluk boyutunu olusturan bilesenlerdir. Bu
kapsamda mesleki sorumluluk boyutunu olusturan kategoriler, kategorilere iliskin

aciklama ve ornek alintilar asagida yer alan Tablo 21°de yer almaktadir.
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Kategori Kod Ornek ifade
“kendimce verdigim ve kesinlikle ¢ok giizel oldugunu diisiindiigiim bir etkinlik ya
Zamanla En Dogru Uygulamaya Ulasma da orn?gm 51Vn1f 1g3nde yeterince karsilik bulmadigini gord.ug.uvr.nlve h.ayal )
. kirikligia ugradigim durumlar olmustur. Bu durumda etkinligi istenilen diizeyde
Sinif I¢i Uygulama

Uzerine Yansitma

tepki alana kadar ilerleyen yillar i¢in revize ediyorum.”

fleriki Ogretime Yansitma

“Ogretmen kullandig1 ydntem ve materyallerin 6grencilerin derse kars1 tutum ve
ders basarisi iizerinde ne kadar etkili oldugunu degerlendirerek diger derslerini
diizenlemesi gerekir.”

Dogru Kayitlarin

Ogrencinin Odev Takibi

Ogrencinin Ogrenme Siireci

Tutulmasi = -

Ogretimsel Olmayan Kayitlar -
Sinif I¢i Uygulama Programi Hakkinda Bilgilendirme -
Ailelerle Tletisim Ogrenciler Hakkinda Velileri Bilgilendirme -
Ailelerin Sinif I¢i Uygulama Programina Katilimi -
Meslektaslarla Iliskiler -

Profesyonel r— ; - ; T ; -

Topluluklara Profesyonel Aragtirma Kiiltiiriine Dahil Olma matematik ve matematik 6gretimiyle ilgili gelismeleri yakindan takip etmeli

Katilma Okula Hizmet Etme -

Cesitli Projelere Katilma

Profesyonel Olarak
Yetisme ve Gelisme

Alan Bilgisi ve Pedagojik Becerileri Genisletme

“dgretmen 6grenen konumunda olmali, bilgiyi aktarmaktan ziyade bilginin hangi
giincel alanlara uygulayabilmesini bilmeli, iletisim kurmali, Siirekli mesleki
bilgisini giincellemeli”

Meslektaslardan Geri Bildirime Duyarlilik

Meslege Hizmet

Profesyonelligi
Gosterme

Diirtiistliik ve Etik Davranma

Ogrenciye Hizmet

Savunma (advocacy)

Okul ve Bolgedeki Diizenlemelerde Karar Verme Uyumu

Tablo 21’den de gorildigii gibi mesleki sorumluluk boyutu alt1 kategoriden olugsmaktadir.
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3.7. Katihmcilarin Etkili Matematik Ogretimine Yénelik Bilgi Kaynaklarina
Iliskin I¢erik Analizi

Ogretmen egitimcilerinin  etkili matematik dgretimine iliskin  bilgi
kaynaklarinin neler oldugunu incelemek amaciyla katilimcilara veri toplama aracinda
yer alan “Etkili matematik 6gretiminin 6zelliklerine iliskin simdiye kadar yaptiginiz
aciklamalara dayanak teskil eden bilgi kaynaklariniz nelerdir?”” sorusu yoneltilmistir.
Toplanan cevaplar icerik analizine tabii tutularak ¢oziimlenmistir. Yapilan icerik
analizi sonucunda 6gretmen egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine iliskin ortaya

cikan bilgi kaynaklar1 asagida yer alan Tablo 22’de gosterilmektedir.

Tablo 22. Bilgi Kaynaklarina Iliskin Kategoriler

Kategori

Alan Yazin Okumalar1

Deneyim/Tecriibe

Egitim Gec¢misi
Akademik Etkinlikler
Yakin Cevre Etkilesimi

Gozlemler

Rol Model Egitimciler

Resmi Ogretim Dokiimanlar1

Bilimsel Bilgi

Akademisyenlerle Etkilesim

BILGI KAYNAKLARI

Hizmet I¢i/Oncesi Ogretmenlerle Etkilesim

Uluslararas1 Geligsmeler

Uygulamaya Doniik Sorular/Etkinlikler

Ogretim Materyalleri

Internet Siteleri

Kisisel Bilgi Birikimi

Tablo 22 incelendiginde katilimcilarin bilgi kaynaklarinin alan yazin
okumalari, deneyim/tecriibe, egitim ge¢misi, akademik etkinlikler, yakin cevre
etkilesimi, gdézlemler, rol model egitimciler, resmi 6gretim dokiimanlari, bilimsel
bilgi, akademisyenlerle etkilesim, hizmet ici/Oncesi Ogretmenlerle etkilesim,
uluslararasi gelismeler, uygulamaya doniik sorular/etkinlikler, 6gretim materyalleri,
internet siteleri ve kisisel bilgi birikiminin olusturdugu ortaya ¢ikmistir. Asagida yer
alan Tablo 23’te her bir kategori ve bu kategorilere iligkin kodlar ayri ayri ele

alinarak ornek alintilara yer verilmistir.
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Kategori Kod Ornek Alint1
A Akademik Okumalarin Sonuglari “Alan yazinda matematik 6gretimine dair yapilan ¢aligmalarin ortaya koydugu sonuclar”
lan Yazin
. “bilimsel makaleler, kitaplar, tezler, yazili ve gorsel basin, internet (giivenilir ve
Okumalari 8 > > ,
Alag @K Yaymigl bilimsel) bilgi kaynaklar1 arasinda yer almaktadir.”
Ogrencilik Deneyimi “Kendi matematik 6grenme tecriibelerimi géz oniine alarak elde ettigim tecriibeler”
b - Ogretmenlik Deneyimi “Bilgi kaynaklarimin basinda kendi 6gretmenlik tecriibelerim geliyor.”
eneyim o -
. . . . . “2003 ten bu yana 13 yillik aragtirma gorevliligi deneyimim”
Tecriibe . . . L . ..
" Akademik Kadrodaki Mesleki Deneyimi “Yaklasik 4 yildir tiniversite diizeyinde verdigim derslerden elde edilen tecriibe”
Farkli Akademik Ortamlardaki Deneyim “farkli akademik ve 6gretim ortamlarindan elde edilen deneyimler”
Egitim Lisans Egitimi e Uanf:r51test ’Matematlk ogretmenligi mezunuyum. Burada kazandigim bilgiler
o temel kaynagimdir.
Gecmisi ; ; . .
Lisansiistii Egitimi “Matematik 6gretimi tizerine aldigim yiiksek lisans ve doktora dersleri”
Bilimsel Toplantilar*® “Yurtdisinda katildigim panel, kongre ve sempozyumlar”
Arastirma Projeleri “Universitemiz BABKO, Tiibitak ve v.b Kurumlara verdigim projeler.”
Akademik - X ” - -
Etkinlikler Kisisel Akademik Calismalar ... bu alanda yaptigim calismalar
Danismanlig1 Yapilan Tezler “Danigmanligini yaptigim yiiksek Lisans ve Doktora tez ¢aligmalar1”
Hakemlik/Jiiri Uyeligi “Hakemlikler, Jiiri Gorevleri, Panel gérevleri”
Kendi Cocuguna Ogretim Yapma “kendi cocuguma bir sey 6gretmeye ¢aligmamdaki ¢abalarim”
Yakin Cevre “maarif miifettisi olan babamla olan fikir alis verislerim”
Etkilesimi Egitimci Aile Bireyleri Ile Yapilan Paylagimlar “matematik &gretmeni oldugu igin okullardaki durumu ve onun paylastiklar1 olaylart

analiz ederek daha iyi nasil bir matematik 6gretimi olabilir diye diisliniiyorum.”

Akademisyenlerle
Etkilesim

Etkilesimde Bulunulan Egitimciler

“takildigim ya da daha kapsamli bilgi almak istedigim durumlarda hocalarla iletisime
geciyorum. Matematik egitimcisi olan hocalarla.”

Uygulamaya iliskin Paylasimlar

“Alandaki egitimci arkadagslarla iyi 6rneklem-uygulama paylasimi”
“Iyi-kétii 6rnek davranislar ve uygulamalari ile etkilesimde bulundugum egitimciler”

*Kongre, panel, ssmpozyum, konferans, sergi, ¢aligtay vb. bilimsel toplantilar1 ifade etmektedir.
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Tablo 23. (devam/) Bilgi Kaynaklarina iliskin Kategori, Kod ve Ornek Alinti Tablosu

Kategori Kod Ornek Alint1

Kendi 6grenimlerine iliskin gdzlemler “Kendi 6grenimim siirecinde edindigim gozlemler.”

Smnifici gozlemler “%ergek sgnf o.rtarr%lflr}nditn cok uzak kalmamaya calisarak sahadan topladigim bilgiler ve
gozlemlerim diyebilirim.

“Asistan olarak girdigim derslerde hocalarimi gozlemek, onlarin dersleri nasil

Gozlemler Ogretim iiyelerinin derslerine iliskin gdzlemler e
yiiriittiigiini gézlemek”
“Erasmus araciligiyla ziyaret ettigim farkli tniversitelerdeki gorlismeler ve ders
Farkli akademik ortamlardaki gézlemler gozlemleri”
“farkli akademik ve 6gretim ortamlarindan elde edilen gézlemler.”
Ogretmenler “En biiytik bilgi kaynagimiz tabi ki bizi yetistiren degerli 6gretmenlerimiz”
“bence rol model ¢ok onemli, oncelikle ... tinv. hocalarimin uygulamalarda gordiim,
Rol Model Universite Hocalari alanda, sahada yani ortaokul sinifinda gézlemleme sansim oldu. Bu uygulamaya yonelik
Egitimciler daha net sekillendirmemi sagladi zihnimi”
Egitimeiler “gecmiste bize destek olmus yeterli/yetersiz oldugunu diigiindiigiim kendi ilkelerimi

sekillendirmemde destek olmus rol model olan egitimciler”

“Milli Egitim Bakanliginin ortaokul matematik dersi 6gretim programlar:”
Ogretim Programlari “Ozellikle farkli iilkelerin matematik programlarini inceleyerek iilkemizdeki programla
karsilagtirtyorum.”

Resmi Ogretim

Dokii | MEB Ogretim Kitaplari “MEB Ogretmen Kilavuzu, kaynak ders kitaplar1 gibi kaynaklar”
okumanian Ogretmen Yeterlilikleri “Ogretmen Yeterlikleri Ogretmenlik Meslegi Genel Ve Ozel Alan Yeterlikleri”
NCTM Dokiimanlar: NCTM fun dok’umanlna ve onun kavramlarin Ogretimindeki tavsiyelerine oOzellikle
dikkat ediyorum’
3 o Kuram/Teoriler “Dayanak'larlrvn' t'ab’i }(i t.')gr’e’ndigimiz”kuramlar”
Bilimsel Bilgi “matematik egitimi ile ilgili teoriler

Ogretim Yéntemleri “Matematik 6gretim yontemleri”
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Tablo 23. (devam/) Bilgi Kaynaklarina iliskin Kategori, Kod ve OGrnek Alinti Tablosu

Kategori

Kod

Ornek Alint1

Hizmet ici/oncesi

Ogretmenlerle Yapilan Ziimre Toplantilar

“bulundugum ilde dgretmenlerle yaptigim ziimre toplantilar1”

Ogretmenlere Verilen Hizmet ici Egitimler

“dgretmenlere vermis oldugum seminerlerde 6ne siiriilen sorunlar.”

Ogretmenlerle Yapilan Goriismeler

“Cesitli ortamlarda 6gretmenlerle yaptigimiz goériismeler ve degerlendirmeler de yine
onemli bilgi kaynaklarimdir.”

Ogretmenlerle )
Etkilesim Aday Ogretmenlerle Etkilesim “Ogrencilerifl. Ve 6gretmer.1 ad'ftylarmm .sorularl da o.ldukga gi%ze‘l olat.)ili}f(v)r, bazen :le
yanit verecegini insan kestiremiyor, bu tip tartigsmalar insan1 gelistiren bir diger unsur.
Atanan Ogrencilerden Alman Déniitler “ata}naTl fgrencilerimden aldigim geri doniisler (ki buna formasyon 6grencilerim bile
dahildir)
Uluslararasi Ogretmenlerin Uygulamalart “Yurtdisinda 6gretmenlerin neler yaptigin takip ederim.”
Gelismeleri Takip — - - —
Etme Ogretim Uyelerinin Uygulamalari “yurtdisinda gercekten iyi egitim veren hocalarin izledigi yollar1 kullantyorum”
Uygulamaya Ornek Etkinlikler “Guinlikk Hayattan Modelleme Etkinlikleri”
Doéniik Sorular / N
Etkinlikler Matematik Okur Yazarlig1 Sorular “TIMSS ve PISA, OSYM alan egitimi Sorular1”
Ogretim Dinamik Yazilimlar “Geogebra matematik materyelleri; Wolfram Mathematica Online”
Materyalleri Materyaller “kitapdaki bilgileri destekleyen materyeller”

internet Siteleri

Gorsel Isitsel Yaymlar

“ted talks gibi agik yayimlar”

Sosyal Paylasim Sitelerindeki Ogretmen Gruplari

“Facebook vb paylasim sitelerindeki goriigmeler”

Yapilandirmaci Egitim Siteleri

“cesitli yapilandirmaci egitim siteleri, (edutopia)”

Kisisel Bilgi
Birikimi

Akademik Birikim

“Akademik birikimim”

“kendi Kisisel Birikimm”

Diisiinme/Sorgulamalar

“Lisansiistii egitim siiresince (0zellikle doktora yeterlilik sinavina hazirlanirken)
eksikligini hissettigim bilgilerin nedenleri tizerindeki diisiincelerim baglica sebebidir.”

Diinya Goriisii

“Oncelikle diinya goriisiim.”
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3.8. Betimsel ve Icerik Analizlerine Yonelik Gegerlilik ve Giivenirlik
Cahismalan

Bu arastirmada nitel boyuta agirlik verilmektedir. Aragtirmanin nitel boyutu,
nitel betimsel arastirma yontemi ile tasarlanmistir. Nitel betimsel arastirmalar
agirlikli olarak yorumlamaya dayandig i¢in elde edilen sonuglarin inandiriciligini
ortaya koymak aragtirmanin giiglii yanlar1 arasinda diisiiniilmektedir. Ciinkii okuyucu
ele alinan aragtirmada ortaya ¢ikan bulgularin tiim nesnelligi ile ortaya konuldugunu
ve Oznellikten uzak oldugunu, yani dogrulugunu gérmek ister. Bu nedenle nicel
arastirmalarda gegerlik-giivenirlik ¢aligmalalar1 kapsaminda ele alinan i¢ gegerlik, dis
gecerlik, giivenirlik ve nesnellik gibi Olgiitlerin yerini nitel arastirmalarda giiven
duyulabilirlik/inandiricilik  (trustworthiness) kapsaminda ele alinan: inandiricilik
(credibility), aktarilabilirlik (transferability), giivenilebilirlik (dependability) ve
onaylanabilirlik (confirmability) almaktadir (Lincoln ve Guba, 1985, s.300).
Creswell (2003) ele alinan bir arastirmanin bulgularinin dogrulugunu kontrol etmek
icin yukarida yer alan dlgiitlerin bir ya da daha fazlasinin belirtilmesini 6nermektedir.
Bu nedenle bu arastirmada gegcerlilik-giivenirlik kapsaminda ele alinan dlgiitler

asagida yer almaktadir.
v’ Inandiricilik (credibility)

Inandiricilik arastirmaya konu olan toplumsal olgularin gergege uygun bir
yaklasimla ele alindigini, 6znellige yer vermeden tiim seffafligi ile aktarildigini,
siirecin oldugu gibi yani gercekte ne oldu ise rapora da o sekilde aktarildigini
gostermeyil amaglar. Arastirmanin i¢ gecerliligi olarak da nitelendirilen inandiriciligi
ortaya koymada bir ¢cok yontem ele alinabilir. Lincoln ve Guba’nin (1985, s.301)

inandiricik i¢in dnerdigi bes temel teknik;

e inandirici bulgularin ve yorumlarin iiretimini daha olasi hale getiren
faaliyetler (uzun stireli etkilesim, stirekli gozlem ve ticgenleme)

e Arastirma siirecinde digsal kontrol saglamaya doniik faaliyetler (uzman
goriisil)

e Daha fazla bilgiye ulasildikca rafine etme amacli faaliyetler (negatif durum
calismasi)

e Arsivlenmis ham veriler {izerine 6n bulgu ve yorumlari denetlemeyi

miimkiin kilan faaliyetler (yeterli veri) ve
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e Elde edilen veriye kaynak teskik eden insanlarla bulgularin ve yorumlarin

dogrudan test edilmesine yonelik faaliyetlerdir (katilimci kontrolii).

Etkili matematik Ogretimi iizerine konusabilmek amaciyla alanyazindan
derlenen ¢erceve arastirmaci ve bir alan uzmani tarafindan ele alinarak hangi
boyutlarin neden olmasi gerektigine yonelik tartigmalar yapilmigtir. Veri toplama
aracinin gelistirilme siirecinde arastirmaci disinda dort alan uzmani siirece katilmis
ve veri toplama aracinda hangi sorularin neden olmasi gerektigi ve arastirilmak
istenen konu i¢in arastirma sorularinin uygun olup olmadigi {izerine siirekli
etkilesimler gerceklestirilmistir. Bunun yani sira yapilan incelemeler sonucunda
Tiirkiye’de matematik egitimi programinda goérev yapan ve iletisim bilgisine
ulastigimiz 522 kisiden elektronik postamiza doniit veren 281 kisi ile ilgili arastirma
yiriitiilmiistir. Mevcut durumunu inceledigimiz 6gretmen egitimcilerinin yarisindan

fazlasinin ¢alismaya dahil olmasi ile yeterli veriye ulasildigi diisiiniilmektedir.

Birinci ve ikinci aragtirma sorusuna verilen cevaplar iki kodlayici tarafindan
ayr1 ayri ele alinarak analiz c¢ergevesindeki ilgili boyut, kategori ve kodlar1 temsil
eden ifadeler karsilastirilmistir. Uyum saglamayan ya da ilgili kodu temsil etmedigi
diisiiniilen ifadeler gézden gecirilmis ve iizerinde anlagmaya varilmistir. Ayrica
birinci ve ikinci soruya ait cevaplarin yer aldigi boyut, kategori ve kodlar
kodlayicilar disinda iki alan uzmanina inceletilerek goriisleri alinmistir. Alinan
doniitler neticesinde birinci ve ikinci soruya verilen cevaplar farkli zamanlarda
aragtirmaci tarafindan birkag kez ele alinarak yeniden kodlamalar yapilmis ve daha
once iki kodlayici tarafindan son hali verilen analizlerle karsilastirilmistir. Birinci ve
ikinci sorunun analiz birimi kelime grubunda mesaj/igerige (sOylemlerin ne anlama
geldigi) odaklanildig: i¢in farkli zamanlarda yapilan bu kodlama islemlerinin veri
kaybini Onleme amaciyla anlamli oldugu disiiniilmektedir. Ayrica veri toplama
aracinda yer alan son soruda analiz birimi bir araya gelen kelimeler (lisans egitimi,
alan yazin okumalari, deneyim vb.) oldugu igin tekrarlayan kelime gruplar
arastirmaci tarafindan listelenmistir. Daha sonra bu kelime listesi aragtirmaci ve bir
alan uzmani tarfindan ele alinarak kod ve kategori baglantilar1 iizerinde tartigilarak

ortaya c¢ikartilmistir.
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v’ Aktarilabilirlik (transferability)

D1s gecerlilik olarak da nitelendirilebilen aktarilabilirlik, bir calismanin
bulgularinin diger duruma ne 6l¢lide uygulanabilecegi ile ilgilidir (Merriam, 1998,
s.207). Bu nedenle aragtirmaci, ayrintili betimlemeyle miimkiin oldugu kadar genis
bir yelpazede bilgi vermekten sorumludur (Lincoln ve Guba, 1985, s.316).
Arastirmacilarin katilime1 ve ¢alisma ortamina iligkin ayrintili tanimlamalar sunmasi
gibi zengin ve detayli aciklamalarda bulunmasi okuyucunun aktarilabilirlik
noktasinda karar vermesine olanak tanir (Creswell, 1998, s.203). Bu nedenle
arastirma siireci okuyucunun ilgili arastirmada ortaya c¢ikan bulgular1 kendi
baglamina aktarabilmesi i¢in miimkiin oldugu kadar seffaf, anlasilir ve de detayl bir
sekilde ele alinmalidir. Bu ¢alismada arastirmaci; katilimeilari, veri toplama aracinin
olusturulma siirecini, veri toplama siirecini ve verilen nasil analiz edildigini ayrintil
bir sekilde ele almistir. Ayrica arastirma sorularina iliskin analiz ¢ergeveleri ve ilgili
kodlarin her biri tamimlanarak 6rnek alintilara yer verilmistir. Her bir asamanin
ayritili olarak okuyucuya sunuldugu bu arastirmanin, arastirmacilara bu ¢aligmaya

benzer bir aragtirma gerceklestirmelerine imkan verecegi diigiiniilmektedir.
v’ Giivenilebilirlik (dependability)

Giivenirlikle paralel olan gilivenilebilirlik, ayni1 veri baska arastirmacilar
tarafindan kullanildiginda elde edilen sonuclarin toplanan veriyle uyumlu olmasi
(Merriam, 1998, s. 205) olarak tanimlanmaktadir. Bu nedenle gilivenilebilirlik, veri
toplama ve analiz siirecini acik bir sekilde tarif ederek kanitlamaya dayanir (Stringer,
1999, s.177). Ayrica ele alinan bir arastirmanin giivenilebilirliginden s6z edebilme
adina Miles ve Huberman (1994, s.278) aragtirmacilarin cevaplamasi gereken cesitli
sorular olusturmustur. Bu arastirma giivenilebilirlik ile ilgili olan sorular ve cevaplari

asagida yer almaktadir.

1.  Arastirma sorulari agik mi1 ve calismanin tasarim oOzellikleri bu sorularla

uyumlu mu?

Aragtirma sorularimin anlagilirh@int ve bu sorularin c¢alismanin tasarim
ozellikleriyle uyumlu olup olmadigin1 kontrol etme amaciyla pilot ¢alisma
yapilmigtir. Pilot c¢alismanin birinci asamasinda 12 alan uzmanindan arastirma

sorularint cevaplamalar istenmis ve elde edilen cevaplar aragtirmaci ve bir alan
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uzmani tarafindan incelenmistir. ikinci asamada ise bir alan uzmanma arastirma
sorular1 verilmis ve “Sizce bu sorular ile ne arastirilmak isteniyor?” sorusu
sorulmustur. Ayrica farkli iki alan uzmanina ise ¢alismanin kapsami anlatilmis ve
“Siz bu aragtirmay1 yapiyor olsaydiniz katilimcilara hangi sorular1 neden sorardiniz?”
sorusu sorulmustur. Alinan cevaplar arastirmaci ve bir alan uzmani ile incelenerek
gerekli diizeltmeler yapilmis ve aragtirma sorularinin agik ve calismanin tasarim

Ozellikleri ile uyumlu oldugu sonucuna varilmastir.

2.  Bulgular, veri kaynaklar1 (katilimcilar, baglam ve zaman) ile anlamli derecede

paralellik gdsteriyor mu?

Bulgular matematik o6gretiminde uzman olarak nitelendirilen 6gretmen
egitimcilerinin etkili matematik 6gretimine dair tanimlama ve degerlendirmelerine
iliskin vermis olduklar1 cevaplarin analizini igermektedir. Bu nedenle katilimcilarin
hem matematik egitimi alaninda uzman kisiler olmasi hem de matematik 6gretmeni
yetistiren programda gorev yapmasi sebebiyle bulgular ile veri kaynaklarinin anlamli

derecede paralellik gosterdigi diisiintilmektedir.

3. Arastirma sorularina iliskin veriler uygun ortam, zaman ve katilimcilar yoluyla

toplanmis midir?

Ogretmen egitimcilerinin etkili matematik dgretimine iliskin tanimlamalar ve
degerlendirmelerinin incelendigi bu arastirmada katilimcilar egitim fakiiltelerinde
matematik egitimi programinda gorev yapan 6gretim elemanlarindan olugsmaktadir.
Burada temel amag¢ Ogretmen egitimcilerinin etkili matematik Ogretimine iliskin
tanimlama, uygulamanin etkililigine iliskin odaklanilan hususlar ve bilgi
kaynaklarimin neler oldugunu incelemektir. Ayrica arastirma sorular1 katilimcilara
elektronik posta araciligryla gonderilmis ve uygun bir vakitlerinde cevaplandirmalar:
istenmistir. Bu nedenle aragtirma sorularina iligkin verilerin uygun ortam, zaman ve

katilimcilar yoluyla toplandig: diisiintilmektedir.
4.  Kodlama teyitleri yapildi m1 ve bu teyitler yeterli uyusma gosterdi mi?

1. ve 2. sorular alanyazindan derlenen analiz gergevesine gore arastirmact ve
bir alan uzmani tarafindan ayri ayri analiz edilerek kodlanmistir. Oncelikle birinci

soru ele alinmis ve toplam 149 kod i¢inden 17’sinde goriis ayriligi yasanmustir.
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Kodlayicilar arasindaki giivenirlik %89 olarak hesaplanmistir (Miles ve Huberman,
1994). Goriis ayrilig1 olan kodlar aragtirmact ve alan uzmani tarafindan incelenerek
ilgili kod ve kategorilere iliskin uzlas1 saglanmistir. Ayni analiz ¢ergevesi
kullanilarak analizi yapilan ikinci soruda 149 koddun tamaminda goriis birligine
ulagilarak kodlayici giivenirligi %100’¢ ulagmistir (Miles ve Huberman, 1994).
Arastirmanin ti¢lincli sorusunda analiz birimi kelime olmasindan dolayi tekrar eden
tiim ifadeler aragtirmaci tarafindan organize edilmistir. Diizenlenen bu kelime listesi
arastirmact ve alan uzmani tarafindan ayni anda ele alinarak karsilikli tartismalar

sonucunda tam goriis birligi neticesinde kod-kategori iliskileri ortaya ¢ikarilmistir.
5. Herhangi bir sekilde bir uzmanin ya da meslektasin gézden gecirmesi oldu mu?

llgili kodlarin, temalarin ve boyutlarin yerlestirilmesinde siklikla uzman
goriisiine basvurulmustur. Ayrica arastirmaci disindaki bir alan uzmani siirecin
icinde olup her anina sahitlik etmistir. Bunun yani sira bazen haftalik bazen iki
haftalik periyotlarda siirece dahil olan {i¢iincii bir alan uzmanindan analiz ¢ergevesi
ve analizlerle ilgili siirekli gorlis alinmistir. Alinan bu goriislerin arastirmanin
gidisatina yon verdigi ve arastirmaciya siirekli bir kontrol mekanizmasi sundugu

sOylenebilir.

v" Onaylanabilirlik (confirmability)

Nitel arastirmalarda giivenilirlik denetimi ile ayn1 zamanda da yapilabilen
onaylanabilirlik denetiminde arastirmayr denetleyen kisi; veri ve arastirmaci
tarafindan yapilan yorumlarin arastirmacinin hayal giiciiniin 6tesinde olup verilerden
desteklenip desteklenmedigini sorarak i¢ tutarliligi gérmek ister (Guba ve Lincoln,
1989, s. 243). Burada amag, arastirmacinin kisisel bakis acist ya da egiliminden
ziyade kaynagin verileri aktardigi haliyle ortaya konuldugunu gostermektir. Bu
nedenle nesnellik olarak da nitelendirilen onaylanabilirlik, en genel anlamiyla
verilerin aragtirmact disinda biri tarafindan teyit edilebilirligi anlamini tasimaktadir
(Toma, 2006, s.417). Giivenilebilirlikte oldugu gibi onaylanabilirlikte de Miles ve
Huberman (1994, s.278) arastirmacilarin cevaplamasi1 gereken ¢esitli sorular
olusturmustur. Bu arastirma kapsaminda onaylanabilirlikle ile ilgili olan sorular ve

cevaplar asagida yer almaktadir.
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1. Calismanin genel yontem ve siireci agikca ve detayli sekilde betimlenmis

midir?

Calismanin yontem kisminda veri toplama siireci, verilerin analizi ve

arastirma hakkinda diger bilgiler detayli olarak sunulmaktadir.

2. Bilginin nasil toplandigi, nasil islendigi, nasil doniistliriildiigi ve nasil

sonug ¢ikarildigina iliskin ayni siray1 takip edebilir miyiz?

Arastirmada bilginin nasil toplandigi, nasil analiz edildigi, hangi bulgulara
ulasildig1 ve bulgulara iliskin nasil sonug ¢ikarildigi sirasiyla ve ayrintili olarak ele
alimmistir. Benzer bir grupta benzer bir ¢aligmay1 yapmak isteyen arastirmaci/lar
benzeri bir yontem ve veri toplama araciyla ayni siray1 takip ederek ilgili aragtirmayi

yiiriitebilir.

3. Sonuglar agik bir sekilde yogunlastirilmis bilginin gdsterimiyle baglantili

midir?

Arastirmada elde edilen sonuglarin; toplanan veri, verilerden elde edilen

bulgular ve bulgulara yonelik tartismalarin birbiri ile iliskili oldugu diistinilmektedir.

4. (Calisma verisi muhafaza edilmis mi ve bagkalari tarafindan yeniden analiz

i¢in elverigli midir?

Calismanin verileri elektronik posta araciliiyla toplanmis her bir katilimeinin
veri toplama aracina vermis olduklari cevaplar ham haliyle hem elektronik posta
olarak hem de bilgisayar ortaminda kayith tutulmaktadir. Verilerin ham haline
dokunulmadigr i¢in verileri yeniden analiz etmek isteyen arastirmaci/lar i¢in veriler

analize elverislidir.

Yukarida ele aliman arastirmada, gecerlilik giivenirlik kapsaminda dikkat
edilen gesitli unsurlardan s6z edilmistir. Boylelikle hem okuyucular hem de farkl
aragtirmacilar i¢in aragtirmada ortaya ¢ikan bulgularin tiim nesnelligi ile ele alindig

ve O0znellikten uzak olarak ortaya ¢ikarildig1 gosterilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu boliimde etkili matematik 6gretimine iliskin ortaya ¢ikan bulgulara yer
verilecektir. Toplamda ii¢ boliimden olusan bulgular bashigi altinda ilk olarak ele
aldigimiz  katilimer grubunu daha ayrintili tanimlama adina sahip olduklar
demografik Ozelliklerden bahsedilecek olup, ikinci boliimde etkili matematik
Ogretimine iliskin kavramsal ve uygulama baglaminda etkili matematik 0gretimine
iliskin yapmis olduklari tanimlama ve degerlendirmeler karsilastirmali olarak ele
aliacaktir. Son boliimde ise 6gretmen egitimcilerinin sahip oldugu etkili matematik
Ogretimine iliskin kavramsal ve uygulama baglamindaki bilgilerine dayanak teskil

eden bilgi kaynaklarina yonelik analizlere yer verilecektir.

4.1. Katihmeilara fliskin Demografik Ozellikler

Calismayr  gerceklestirdigimiz ~ 6gretmen  egitimcilerinin ~ demografik
Ozellikleri hakkinda bilgi sahibi olmak, arastirmanin katilimcilarim1 olusturan bu
kitleyr daha ayrintili olarak tanima ve arastirma sorularina iligkin bulgular1 bu
ozelliklere gore karsilastirmaya olanak saglamaktadir. Bu calisma kapsaminda
demografik degisken olarak; Ogretmen egitimcilerinin kendini tanimlama, unvan,
ogretmenlik deneyimi, akademik mesleki tecriibe yili, cinsiyet ve egitim ge¢misleri
ele alinmigtir. Ogretmen egitimcilerinin sahip olduklari bu demografik dzellikler bu

boliimde ayrintili olarak ele alinacaktir
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4.1.1.Ogretim Elemanlarinin Kendini Tanimlama Tiiriine Gére Dagihmlari

Elde edilen verilerin analizinde Ogretmen egitimcilerinin  kendini

matematik¢i, matematik egitimcisi ve her ikisi olarak tanimladiklar1 ortaya ¢ikmistir

(bkz. Sekil 6).

Kendini Tanimlama
2
>0 217
200 E Matematik
150 Egitimcisi
100 ® Matematikgi
47
0 . @ Her ikisi
Matematik Matematikgi Her ikisi
Egitimcisi

Sekil 6. Ogretmen Egitimcilerinin Kendini Tanimlama Tiirlerine Gore Dagilimlar

Sekil 6’da gorildiigii gibi katilimer grubunu olusturan 281 &gretmen
egitimcilerinden 217’si  (%77) kendini matematik egitimcisi, 47’si (%17)
matematik¢i ve 17°si (%6) de hem matematik¢i hem de matematik egitimcisi olarak
tanimlamaktadir. Elde edilen bu bulgu bizlere matematik O0gretmeni yetistirmede
gorev alan Ogretmen egitimcilerinin biliylik ¢ogunlugunun kendilerini matematik

egitimcisi olarak tanimladiklarini1 gdstermektedir.

4.1.2.Ogretim Elemanlarinin Unvanlara Gore Dagilim

Ogretim elemanlarinin unvana gore dagilimlarini gosteren bilgiler Sekil 7°de

sunulmaktadir.
Unvan
120 112
100
88
80 | mProf.
60
- a4 @ Dog.
40 @ Yrd. Dog.
20 | _ODiger
0
Prof. Dog. Yrd. Dog. Diger

Sekil 7. Ogretim Elemanlarinin Unvanlara Gére Dagilimlar
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Sekil 7’de goriildiigii gibi katilimer grubunu olusturan 281 &gretim
elemaninin agirlikli olarak yardimer dogent (f:112, %40) unvanina sahip oldugu bunu
sirastyla; aragtirma gorevlisi, 6gretim gorevlisi, okutman ve uzmanlardan olusan
diger (f:88, %31), dogent (f:44, %]16) ve profesor (f:37, %13) unvanina sahip
olanlarin izledigi goriilmektedir.

Ogretim elemanlarmin gérev yaptiklari kadro unvanlari ile kendilerini

tanimlama sekline iligkin dagilimlar1 Sekil 8’de sunulmaktadir.

Kendini Tanimlama

90
80
70

50
40

20

10

0 s e . R
Matematikgi Matematik Her ikisi
(47 Kisi) Egitimcisi (217 Kisi) (17 Kisi)

@ Prof 16 17 4
E Dog 5 35 4
OYrd 21 85 6
W Diger 5 80 3

Unvan
w
o

Sekil 8. Ogretim Elemanlarimin Kendini Tammlamaya Gére Unvan Dagilimlar

Sekil 8 incelendiginde kendini matematik¢i olarak tanimlayanlarin agirliklt
olarak yardimci dogent (%44) ve profesor (%34) unvan derecesine; matematik
egitimcilerinin agirlikli olarak yardimci dogent (%39) ve diger (%37) unvan
derecesine ve kendini her ikisi olarak tanimlayanlarin ise hemen hemen esit dagiliml

unvan derecesine sahip olduklar goriilmektedir.

4.1.3.Ogretim Elemanlarinin Ogretmenlik Deneyimlerine Gére Dagilimlar

Calisma kapsaminda Ogretim elemanlarinin  6gretmenlik tecriibelerinin
bulunup bulunmadigi incelenmistir. Ogretim elemanlarmin dgretmenlik deneyimine

iligkin dagilimlart Sekil 9’da sunulmaktadir.
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Ogretmenlik Deneyimi

200

150
100 @ Var
@ Yok

50

3 H Cevap Vermeyen
0
Var Yok Cevap
Vermeyen

Sekil 9. Ogretim Elemanlarimin Ogretmenlik Deneyimlerine Gore Dagilimlart

Sekil 9°dan katilimci grubunu olusturan 281 G6gretim elemaninin 73’iiniin
(%62) ogretmenlik deneyimine sahip oldugu ve 105’inin (%37) ise O6gretmenlik
deneyiminin olmadig1 bulgusuna ulasilmistir. Ayrica 6gretim elemanlarinin kendini
tanimlamaya gore 6gretmenlik deneyimleri incelenmis ve ortaya ¢ikan bulgular Sekil

10’da sunulmustur.

Kendini Tanimlama
160
140
x 120
g ‘S, 80
s 2 60
g o 40
a0 O
:0 20
0 Mat tik
- atemati
Mat‘(eg";‘t'kc' Egitimcisi Her ikisi (17)
(217)
m Ogretmenlik Deneyimi Var 24 139 10
m Ogretmenlik Deneyimi Yok 23 76 6
Cevap Vermeyen 0 2 1

Sekil 10. Kendini Tammlama ve Ogretmenlik Deneyimlerine Gére Ogretmen
Egitimcilerinin Dagilimi

Sekil 10 incelendiginde kendini matematik egitimcisi olarak tanimlayanlarin
%67’sinin, matematikg¢i olarak tanimlayanlarin %51 inin ve kendini her ikisi olarak

tanimlayanlarin %63’linlin 6gretmenlik deneyimi oldugu goriilmektedir. Bu buguyu
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daha da detaylandirma adina 6gretim elemanlarinin kendini tanimlamaya gore unvan
dagilimlar ele alinarak bu unvan dagilimlarinin 6gretmenlik deneyimlerine iliskin

bilgileri asagida sunulmaktadir.

Kendini matematik¢i olarak tanimlayan 47 Ogretim elemaninin unvanlara
gore o6gretmenlik deneyimleri dagilimina iligkin bilgiler asagida yer alan Sekil 11°de

sunulmustur.

Matematikgi
12
X 10
c
S E 8
>
€ 2 6
= c
Y o 4
00 O
He) 2
0 "
Prof. Dog. Yrd. Dog. Diger
(16) (5) (21) (5)
m Ogretmenlik Deneyimi Var 11 1 11 1
m Ogretmenlik Deneyimi Yok 5 4 10 4
Cevap Vermeyen 0 0 0 0

Sekil 11. Matematik¢ilerin Unvanlara Gére Ogretmenlik Deneyimleri

Sekil 11 kendini matematik¢i olarak tanimlayan

katilimcilardan profesorlerin %69, dogentlerin %20, yardimci dogentlerin %52 ve

incelendiginde

diger grubunda yer alanlarin %20 oraninda 6gretmenlik deneyimine sahip oldugu
goriilmektedir.

Kendini matematik egitimcisi olarak tanimlayan 217 6gretim elemaninin
unvanlara gore ogretmenlik deneyimleri dagilimina iliskin bilgiler agsagida yer alan

Sekil 12°de sunulmustur.
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Matematik Egitimcileri
70
60
-« 50
z € 40
g §~ 30
£
- @
a0 O 10
Ho) 0
Prof. Dog. Yrd. Dog. Diger
(16) (34) (84) (82)
m Ogretmenlik Deneyimi Var 13 28 60 38
m Ogretmenlik Deneyimi Yok 3 6 23 44
O Cevap Vermeyen 0 0 1 0

Sekil 12. Matematik Egitimcilerinin Unvanlara Gore Ogretmenlik Deneyimleri

Sekil 12 incelendiginde kendini matematik egitimci olarak tanimlayan
katilimcilardan profesorlerin %81, dogentlerin %82, yardimci dogentlerin %71 ve
diger grubunda yer alanlarin %46’sinin Ogretmenlik deneyimine sahip oldugu
goriilmektedir.

Kendini matematik egitimcisi ve matematik¢i olarak tanimlayan 17 ogretim
elemaninin unvanlara gore Ogretmenlik deneyimleri dagilimina iliskin bilgiler

asagida yer alan Sekil 13’te sunulmustur.

Matematik Egitimcisi ve Matematikgi
4
P
tE 3
g E
£ >
2 2
= c
o
S
a0 O
Heo) 1
0
Prof. Dog. Yrd. Dog. Diger
m Ogretmenlik Deneyimi Var 2 1 4 3
m Ogretmenlik Deneyimi Yok 2 3 1 0
O Cevap Vermeyen 0 0 1 0

Sekil 13. Matematik Egitimci ve Matematikcilerin Unvanlara Gore Ogretmenlik
Deneyimleri
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Sekil 13 incelendiginde kendini matematik egitimcisi ve matematik¢i (her
ikisi) olarak tanimlayan katilimcilardan profesorlerin %50, dogentlerin %20,
yardimc1 docgentlerin %80 ve diger unvan grubunda yer alanlarin %2100’iiniin

o0gretmenlik deneyimi oldugu goriilmektedir.

4.1.4. Ogretim Elemanlarimin Akademik-Mesleki Tecriibe Yilna Gore
Dagilim

Bu aragtirma kapsamina Ogretim elemanlarinin akademik mesleki
deneyimlerine iliskin elde edilen bilgiler Sekil 14’teki histogram grafiginde

gosterilmektedir.

Histogram
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407
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Akademik-Mesleki Tecriibe Yili

Sekil 14. Ogretim Elemanlarinin Akademik Mesleki Deneyimlerine Iliskin Dagilim
Grafigi

Akademik mesleki deneyim yilina ulasilan 259 katilimcinin akademik mesleki
deneyim yil araligi 1-48 yil arahiginda degisiklik gdstermekte olup, ortalama
akademik mesleki tecriibe yillar1 13,07 ve standart sapma 8,66’dir. Ogretim
Elemanlarinin akademik mesleki tecriibe yili, ortalama ve standart sapma géz Oniine

aliarak {i¢ araliga boliinmiistiir. Ortalamanin yarim standart sapma asagisi ve yarim
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standart sapma yukarisi alinarak ilgili araliklar olugturulmustur. Belirlenen araliklar

ve bu araliklara iliskin bilgiler Tablo 24’te sunulmaktadir.

Tablo 24. Ogretim Elemanlarinin Akademik-Meslek Deneyim
Yil Araligina Gore Dagilimi

Akademik Meslek Deneyim Yil Arahig: f %
1-8 Aralig1 109 42

9-17 Aralig 80 31

18 ve Ustii 70 27

Tablo 24 incelendiginde Ogretim Elemanlarinin %42’sinin 1-8 yil, %31 inin 9-
17 y1l ve %27’sinin ise 18 yil ve iistii akademik mesleki tecriibe yilina sahip oldugu
bulgusuna ulagilmistir. Aragtirma sorularina iligkin analizlerde mesleki deneyim yil

araliklar1 dikkate alinacaktir.

4.1.5. Ogretim Elemanlarinin Cinsiyete Gore Dagilim

Ogretim Elemanlarinin cinsiyete gore dagilimlar1 asagida yer alan Sekil 15’te

gosterilmektedir.
Cinsiyet
200
161
150 120
100 M Erkek
50 ® Kadin
0
Erkek Kadin

Sekil 15. Ogretim Elemanlarimin Cinsiyete Gore Dagilimlart

Sekil 15’teki bilgiler incelendiginde ¢alismaya katilan 281 &gretim
elemanindan %57’sinin (161) erkek, %43 tiniin (120) kadin oldugu goriilmektedir.
Unvanlarin cinsiyete gore nasil bir dagilim gosterdigini inceleme amaciyla unvan

bazli cinsiyet dagilimlari agagida yer alan Sekil 16°da sunulmustur.
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Sekil 16. Ogretim Elemanlarinin Unvanlarina Gore Cinsiyet Dagilimlar:
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Cinsiyetin unvanlara gore nasil bir dagilim gosterdigi incelendiginde

profesorlerin %14, docgentlerin %30, yardime1 dogentlerin %42 ve diger grubunun
%63’intin kadin oldugu goriilmektedir. Profesorden diger grubundaki unvanlara
dogru kadin sayisinin artis egiliminde oldugu ve hatta diger grubuna gelindiginde

genel durumun kadinlar lehine degistigi ortaya ¢ikmaktadir.

4.1.6. Ogretim Elemanlariin Egitim Ge¢mislerine Gore Dagihmlar
Ogretim Elemanlarinin kendini tanimlamaya gére lisans ve lisansiistii egitim

gecmisleri Sekil 17°de gosterilmektedir.

Ogretmen Egitimcileri
180
— 160
S
@ 140
Ry 120
5 100
& 80
£ 60
= 40
200 20
0 yar— e .
afr‘na. ! Matematik Diger evap
Egitimi Vermeyen
M Lisans Egitimi 154 64 5 58
[ Yiksek Lisans Egitimi 149 64 10 58
@ Doktora Egitimi 166 62 9 44

Sekil 17. Ogretim Elemanlarimin Egitim Ge¢miglerine Gére Dagilimlart
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Sekil 17 incelendiginde Ogretim Elemanlarmin matematik egitimi alaninda
%69 lisans, %67 yiiksek lisans ve %70 doktora egitimine; matematik alaninda %29
lisans, %29 yiiksek lisans ve %26 doktora egitimine; bu alanlarin disinda %2 lisans,
%4 yiiksek lisans ve %4 doktora egitimine sahip olduklar1 goriilmektedir. Ayrica 281
Ogretim elemanindan %21 inin lisans egitim bilgisine, %21 inin yiiksek lisans egitim
bilgisine (biitiinlesik doktora yapan dgretmen egitimcileri de bu gruba eklenmistir)
ve %16’simin da (hala yiliksek lisans egitimine devam edip, doktora programina
baslamayanlar da bu gruba eklenmistir) doktora bilgisine ulagilamamustir.

Katilimcr grubunu olusturan 281 6gretim elemaninin egitim gegmisi ile
kendini tanimlama tiirleri arasinda bir uyum olup olmadigini inceleme amaciyla
analizler yapilmistir. Yapilan analizlerde 6gretim elemanlarmimn %85’i kendini
doktora yaptig1 alana gore tanimlamaktadir. %15°1 ise matematik doktorali olmasina
ragmen matematik egitimcisi ya da matematik egitimi doktorali olmasina ragmen
kendini matematik¢i olarak tanmimladigi gorilmistir. Kendini her ikisi olarak
degerlendirenler ise %85°lik uyum kategorisine dahil edilmistir. Ogretim
Elemanlarinin kendi tanimlama ile lisans, yiiksek lisans ve ayni lisans ve lisansiistii
egitimleri arasinda orta diizeyde bir uyum oldugu ortaya ¢ikarken; kendi tanimlama
ile doktora egitimi arasinda %85°lik bir uyum oldugu goriilmektedir. Yani 6gretim
elemanlarinin egitim ge¢mislerine gore kendini tanimlamada belirleyici faktoriin

yiiksek bir ylizde ile doktora egitimleri oldugu sdylenebilir.
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4.2. Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Etkili Matematik Ogretimine
Iliskin Bulgular

Bu baslik altinda Ogretim Elemanlarinin “Etkili matematik 6gretimi kavrami
sizin i¢in nasil bir anlam tasimaktadir?” sorusu ile kavramsal olarak, “Swif
ortaminda yapilan bir matematik 6gretiminin etkililigini (gii¢lii ve zayif yonlerini)
degerlendirirken nelere odaklanirsiniz? Liitfen detayli olarak a¢iklaymiz.” sorusu ile
de uygulama baglaminda etkili matematik 6gretimine iliskin bakis ag¢ilarinin ortaya
¢ikarilmasi amaglanmaktadir. Kavramsal ve uygulama baglaminda ele alinan bu
sorulara iliskin cevaplarda 6gretim elemanlarinin etkili matematik 6gretimini
olusturan boyutlardan hangisi/lerinin iizerinde daha ¢ok durdugu ve bu cevaplarin
Ogretim elemanlarmin  ¢esitli  6zelliklerine gore farklilagip farklilasmadigi
incelenmistir. Bu kapsamda her iki soruya iliskin elde edilen veriler ayr1 ayr ele
alimarak analiz edilmis olup, elde edilen bulgular aymi tabloya kavramsal ve
uygulama bashig1 altinda es zamanli olarak yansitilmistir. Ayrica bulgularin
sunumunda Oncelikle tiim boyutlar gbz Oniine alinarak, 6gretim elemanlarinin etkili
matematik Ogretimine iliskin genel anlamdaki bakis acilari sunulmustur. Daha
sonrasinda ise ilgili boyutlar1 olusturan kategori-kod siniflandirmasi ele alinarak daha

ayrintili bulgulara yer verilmistir.

4.2.1 Etkili Matematik Ogretimini Olusturan Boyutlara Iliskin Kavramsal ve
Uygulama Baglaminda Ortaya Cikan Bulgular

Bu baglik altinda ilk olarak; etkili matematik 0gretimini olusturan boyutlara
ogretim elemanlarinin kendini tanimlama, 6gretmenlik deneyimi, unvan, akademik
mesleki tecriibe ve cinsiyet 6zelliklerine gore kavramsal ve uygulama baglaminda
yer verilmistir. Daha sonrasinda etkili matematik Ogretimini olusturan boyutlara
iligkin daha detayl bilgiler sunabilme adina her bir boyutu olusturan kategori-kodlar
ogretim elemanlarmin kendini tanimlama Ozelligine gore ele alinmistir. Ayrica
Ogretim elemanlarinin yukarida s6z edilen 6zelliklere gore kavramsal ve uygulama
baglaminda etkili matematik &gretimini olusturan boyut-kategori ve kodlarda
farklilik olusturup olusturmadigini inceleme amaciyla da ki-kare analiz sonuglarina
yer verilmistir.

Ogretim elemanlarinin kavramsal ve uygulama baglaminda etkili matematik

Ogretimini olusturan boyutlara iligkin bulgular asagida yer alan Sekil 18’de
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gosterilmektedir. Ogretim elemanlarmin kavramsal ve uygulama baglaminda vermis
olduklar1 cevaplarin agirlik derecesine gore beyazdan (hi¢ kimsenin bahsetmedigi:
%0) siyaha (herkesin bahsettigi: %100) dogru bir renklendirme yapilmistir.
Renklendirme isleminde kullanilan renk spektrumunda beyaz 255 ile siyah 0 sayisal
degeri ile temsil edilmektedir. Bu nedenle ilgili boyutu ele alan &gretim
elemanlarinin sayis1 bu araliga (0-255) gore oranlanarak renk tonlar1 olusturulmustur.
Kavramsal ve uygulama baglaminda ele alinan etkili matematik 6gretimine iliskin

boyutlar ve ele alinma oranlar1 asagida yer alan Sekil 18’de gosterilmektedir.
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Sekil 18. Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Etkili Matematik Ogretimi Kavramsal Cercevesi
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Sekil 18 incelendiginde 6gretim elemanlarimin kavramsal anlamda yaptiklari
degerlendirmelerde etkili matematik 6gretimini olusturan sinif i¢i uygulama (%79),
iriin degiskenleri (%46) ve planlama ve hazirlik (%40) boyutlarini agirlikli olarak
ele aldiklar1 goriilmektedir. Ogretim elemanlarmin etkili matematik Ogretimine
iliskin uygulama baglaminda yapmis olduklar1 degerlendirmelerde ise smif igi
uygulama (%87), degerlendirme (%42) ve sinif ortami (%28) boyutlarinin yani sira
Ogretim Oncesinde yer alan planlama ve hazirlik (%48) boyutu ile 6gretim sonrasinda
yer alan iirlin degiskenleri (%37) boyutlarina da yapmis olduklar1 degerlendirmelerde
yer verdikleri ve Onemsedikleri ortaya ¢ikmistir. Ayrica degerlendirme boyutunun
gozle goriliir bir farkla kavramsala (%12) gore uygulamada (%42) daha fazla ele
alindig1 goriilmektedir. Bir diger bulgu ise kavramsal anlamda ele alinan ve etkili
matematik O0gretimini olusturan baglam degiskenleri (%8) ve mesleki sorumluluk
(%2) boyutlarina yapilan degerlendirmelerde neredeyse hi¢ bahsedilmedigidir.

Asagida 6gretim elemanlariin incelenen 6zelliklerine gore etkili matematik
Ogretimine dair kavramsal ve uygulama baglaminda verdikleri cevaplara iliskin
bulgular sunulmaktadir. Kendini tanimlamaya gore etkili matematik o6gretimi
cercevesini olusturan boyutlarin kavramsal ve uygulama baglaminda tekrarlanma

sayis1 ve yiizdesi asagida yer alan Tablo 25’te sunulmaktadir.

Tablo 25. Kendini Tammlamaya Gore Etkili Matematik Ogretimini Olusturan Boyutlarin
Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayisi ve YiizdeSi

Kavramsal Uygulama

T I ME | MEM |[Toplam| M ME | MEM |Toplam
anmiamal - (47) 1 217) | @7) | @8 | @47 | @17) | @17) | (281)

Kendini M

Boyut f %|f % f % f %|f % f % f % f %

Baglam Degiskenleri 1 2|18 8|4 24|23 8- -|3 1(- -|3 1

Planlama ve Hazirlik 16 34|87 40| 8 47|111 40| 20 43|107 49| 9 153|136 48

Sinif Ortami 4 9|42 19| 3 18|49 17|12 26|64 29| 2 12|78 28

Simif I¢i Uygulama 33 70|178 82| 12 71|223 79| 41 87(190 88| 14 82|245 87

Degerlendirme 4 9|26 12| 4 24|34 12|18 38|92 42| 8 47(118 42

Uriin Degiskenleri 16 34106 49| 6 35(128 46| 14 30| 86 40| 3 18(103 37

Mesleki Sorumluluk 1 2|6 3|0 0|7 2|- -|7 3|1 6|8 3
M: Matematikgi ME: Matematik Egitimcisi MEM: Her Ikisi

Yiizdeler cevap veren her bir katilimc1 grubuna gore hesaplanmistir.

Tablo 25 incelendiginde; kendini tanimlamaya gore etkili matematik

Ogretimini olusturan boyutlarin kavramsal ve uygulama agisindan toplam katilime1
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grubu ile biiyilk oranda paralellik gosterdigi goriilmektedir. Ayrica uygulamaya
iligkin etkili matematik 6gretimine yonelik verilen cevaplar incelendiginde uygulama
siirecinin Oncesinde yer alan planlama ve hazirlik boyutu ile uygulama siirecini
sonrasinda yer alan {iriin degiskenleri boyutuna her ii¢ kendini tanimlama tiirliniin de

yer verdigi goriilmektedir.

Bir diger degisken olan Ogretmenlik deneyimine gore etkili matematik
Ogretimi ¢ercevesini olusturan boyutlarin kavramsal ve uygulama baglaminda

tekrarlanma sayisi ve yiizdesi asagida yer alan Tablo 26’da sunulmaktadir.

Tablo 26. Ogretmenlik Deneyimine Goére Etkili Matematik Ogretimini Olusturan
Boyutlarin Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayist ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama

Ogretme‘?mf Var Yok | Toplam Var Yok Toplam

eneyimi (173) | (105) | (278) | @73) | (w05 | (278)
Boyut f %| f % | f %|f % |f %|f %

Baglam Degiskenleri 15 9 8 8 |23 8 3 2 - - 3 1
Planlama ve Hazirlik 66 38 |44 42 |110 40 |85 49 |49 47 (134 48
Sinif Ortami 33 19 |16 15 |49 18 |52 30 (26 25 (78 28
Simif i¢i Uygulama 139 80 [83 79 |223 80 |152 88 |91 87 [243 87
Degerlendirme 23 13 |11 10 |34 12 |72 42 |44 42 (116 42
Uriin Degiskenleri 78 45 |48 46 |128 46 |72 42 |30 29 (102 37

Mesleki Sorumluluk 5 3}2 2|7 3|5 3|3 3|8 3

Yiizdeler cevap veren her bir katilimer grubuna gore hesaplanmugtir.

Tablo 26 incelendiginde 6gretmenlik deneyimi olan ve olmayan Ogretim
elemanlarinin kavramsal ve uygulama baglaminda etkili matematik Ogretimine
iliskin yapmis olduklar1 degerlendirmelerin {iriin degiskenleri boyutu disinda genel
trende paralellik gosterdigi goriilmektedir. ~ Uriin degiskenleri boyutunu ele
aldigimizda ise wuygulama baglaminda oOgretmenlik deneyimi olan &gretim
elemanlarinin  (%42) 06gretmenlik deneyimi olmayanlara (%29) gore yapmis

olduklar1 degerlendirmelerde bu boyuta daha fazla yer verdikleri goriilmektedir.

Diger bir degisken olan unvana gore etkili matematik 6gretimi gercevesini
olusturan boyutlarin kavramsal ve uygulama baglaminda tekrarlanma sayisi ve

yiizdesi asagida yer alan Tablo 27’°de sunulmaktadir.
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Tablo 27. Unvana Gére Etkili Matematik Ogretimini Olusturan Boyutlarin Kavramsal
ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayist ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama

unvan | Prof. | Doc. | Yrd. | Diger | Prof. | Dog. | Yrd. | Diger
(37) (44) | (112) | (88) | (37) | (44) | (112)| (88)
Boyut f %] f %|f %|f % f %|f %|f % f %

Baglam Degiskenleri 1 3|5 1112 11|5 6|1 3|1 2|1 1|0 O

Planlama ve Hazirlik 13 35|18 41|51 46|29 33|19 51|25 57|53 47|39 44

Sinif Ortamu 4 11|10 23|24 21|11 13|11 30|10 23 (33 29 |24 27

Sinif I¢i Uygulama 31 84 (27 61|92 82|73 83|33 89 [44 100|89 79|79 90

Degerlendirme 5 14|5 11|15 13|9 10|12 32|20 45|41 37 |45 51

Uriin Degiskenleri 13 35|18 41|51 46 |46 52 |16 43 |13 30 |46 41 (28 32

Mesleki Sorumluluk 1 3|0 0|3 3|3 3|1 3|1 2{1 1|5 6

Yiizdeler cevap veren her bir katilimc1 grubuna goére hesaplanmustir.

Tablo 27 incelendiginde gerek kavramsal anlamda gerekse uygulama
baglaminda etkili matematik 6gretimini olusturan boyutlar1 ele almanin unvana gore
biiyiik ol¢lide benzerlik gosterdigi goriilmektedir. Fakat siif i¢i uygulama boyutunu
ele aldigimizda dogent unvan derecesine sahip olanlarin (%61) kavramsal anlamda
smif i¢i uygulama boyutuna diger unvanlara (%82-84) gore daha diisiik bir oranda

yer verdigi ortaya ¢ikmustir.

Akademik mesleki tecriibe yilina gore etkili matematik 6gretimi gercevesini
olusturan boyutlarin kavramsal ve uygulama baglaminda tekrarlanma sayisi1 ve

yiizdesi asagida yer alan Tablo 28’de sunulmaktadir.

Tablo 28. Akademik Mesleki Tecriibe Yilina Gére Etkili Matematik Ogretimini Olusturan
Boyutlarin kavramsal ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayisi ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama
Aka.Mes.
Teeriive| 08 | 917 | =¥ |Toplam| 08 | 917 | 18¥¢ |Toplam
(109) | (80) (70) (259) | (109) | (80) (70) (259)
Boyut f % [f %[f %[f %[f %[ f %[ f % f %
Baglam Degiskenleri 100 9|5 6|7 92 8|1 12 3 |- -3 1

Planlama ve Hazirlik 42 39|29 36|31 39|102 39|45 41 |41 51 (39 56 |125 48

Sinif Ortami1 20 18|14 18|12 15|46 18|28 26 |25 31 (19 27 |72 28
Simf I¢i Uygulama 90 83|66 83|51 64|207 80|9% 88 |69 86 |61 87 226 87
Degerlendirme 9 8|12 15| 9 11|30 12|45 41 |35 44|28 40 |108 42
Uriin Degiskenleri 50 46| 37 46|28 35|115 44|44 40 |25 31 (27 39 |96 37

Mesleki Sorumluluk 2 2|3 41 1|6 2|38 3|2 3|2 3|7 3
Yiizdeler cevap veren her bir katilimer grubuna gore hesaplanmustir.
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Tablo 28 incelendiginde kavramsal anlamda sinif i¢i uygulama (%64) ve iiriin
degiskenleri (%35) boyutlarina 18 ve iistii akademik tecriibeye sahip olanlarin genel
yiizdeye (sirasi1 ile %80; %44) gore daha az degindikleri goriilmektedir. Uygulama
baglaminda tabloyu ele aldigimizda ise {iriin degiskenleri boyutuna 0-8 akademik
mesleki tecriibe yilina sahip olanlarin (%44) genel yiizdeye (%37) gore daha fazla

yer verdigi bulgusuna ulagilmistir.

Cinsiyete gore etkili matematik Ogretimi cergevesini olusturan boyutlarin
kavramsal ve uygulama baglaminda tekrarlanma sayis1 ve yiizdesi asagida yer alan

Tablo 29°da sunulmaktadir.

Tablo 29. Cinsiyete Gére Etkili Matematik Ogretimini Olusturan Boyutlarin Kavramsal
ve uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayisi ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama

Cinsiyet | Kadin | Erkek | Toplam| Kadin | Erkek | Toplam
@0) | @en | 8y | @20) | @en | (81
Boyut T %] f %[ f %|f %|f %|f %

Baglam Degiskenleri 1 9 |12 7 |23 8 1 112 1|3 1

Planlama ve Hazirlik 51 43 |60 37 (111 40 | 59 49 | 77 48 | 136 48

Smif Ortamu 27 23 |22 14 |49 17 | 29 24 | 49 30| 78 28
Sinif I¢i Uygulama 94 78 |129 80 |223 79 |102 85 |143 89 | 245 87
Degerlendirme 16 13 |18 11 |34 12 | 56 47 | 62 39 | 118 42
Uriin Degiskenleri 56 47 |72 45 |128 46 | 42 35| 61 38 | 103 37
Mesleki Sorumluluk 2 2 |5 3 |7 2 3 3|5 3|8 3

Yiizdeler cevap veren her bir katilimer grubuna gore hesaplanmugtir.

Tablo 29 incelendiginde kavramsal ve uygulama baglaminda etkili matematik
egitimine iliskin yapilan degerlendirmelerin genel trende paralellik gosterdigi

goriilmektedir.

Yukarida Ogretim elemanlarmin sahip olduklar1 o6zelliklere gore etkili
matematik  Ogretimine  iligkin  kavramsal ve uygulama  baglamindaki
degerlendirmeleri ele alinmistir. Ortaya ¢ikan bu bulgulari daha hassas bir sekilde ele
alabilme adina 6gretim elemanlarinin sahip olduklar1 6zelliklere gore beklenen ve
gozlenen frekans degerlerine dayanan ki-kare istatistiki analizler bu baglamda ele
alinmigtir. Asagida yer alan tablolarda ki-kare analiz sonucunda beklenen ve

gozlenen degerler arasinda anlamli fark elde etti§imiz bulgulara yer verilmistir.
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Yapilan ki-kare analizleri sonucunda unvana gore smif i¢i uygulama
boyutunda hem kavramsal hem de uygulama baglaminda anlamli farklilik ortaya

¢ikmis olup, analiz sonuglarina asagida yer alan Tablo 30°da yer verilmektedir.

Tablo 30. Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Unvana Gére Sumf Ici
Uygulama Boyutu

Kavramsal Jnvan p G.‘T: el
Prof Doc Yrd Diger Yiizde
E Gozlenen Deger 31 27 91 73
2 | BeklenenDeger | 292 [ 348 | 885 | 695 | ,019 | %79
S Yiizde %83,8 | %614 | %812 | %830
.:; Unvan Genel
= Uygulama Prof Do¢ Yrd | Diger P Yiizde
c/E) Gozlenen Deger 28 35 103 79
Beklenen Deger 32,3 38,4 97,7 76,7 ,023 %87
Yiizde %75,7 %79,5 %92,0 %89,8

Tablo 30°da etkili matematik Ogretimine iliskin verilen cevaplar
incelendiginde sinif i¢i uygulama boyutunun unvana gére hem kavramsal hem de
uygulama baglaminda anlamli farklilik olusturdugu gorilmektedir (p<,05).
Kavramsal anlamda, dogent disindaki diger unvan dereceleri toplam yiizdenin (%79)
izerinde bir oranla sinif i¢ci uygulama boyutuna deginirken; dogent unvan derecesine
sahip olanlarin beklenen degerin (34,8) altinda sinif i¢i uygulamaya yapmis olduklar
tanimlamalarda yer verdikleri goriilmektedir. Uygulama baglaminda unvana gore
sinif i¢i uygulama boyutunu ele aldigimizda yardimci dogent (%92) ve diger (%89,8)
unvan derecesine sahip olanlar toplam yiizdenin (%87) iizerinde bir oranla simif i¢i
uygulama boyutuna deginirken; profesér (%75,7) ve dogentler (%79,5) toplam

yiizdenin altinda bir oranla sinif i¢i uygulama boyutuna yer verdikleri goriilmektedir.

Uygulama Baglaminda Kendini Tanimlama, Unvan ve Akademik Mesleki
Tecriibe yilina Gore Degerlendirme Boyutuna iliskin ki-kare analiz sonuclar1 agagida

yer alan Tablo 31 ‘de gosterilmektedir.



Tablo 31. Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Kendini Tamimlama, Unvan ve
Akademik Mesleki Tecriibe yilina Gore Degerlendirme Boyutu

Uygulama Unvan o Gianel
Prof Doc Yrd Diger Yiizde
Gozlenen Deger 7 19 54 38
Beklenen Deger 15,5 18,5 47,0 37,0 ,019 %42
Yiizde %18,9 | %43,2 | %48,2 | %43,2
E Uvaulama Kendini Tanimlama Genel
= Yo M | ME | MEM P | Yiizde
5 | Gozlenen Deger 34 199 12
)c;:n Beklenen Deger 41,0 189,2 14,8 ,000 %87
a Yiizde %72,3 %91,7 %70,6
Uanfene Akademik Mesleki Tecriibe" 5 anel
0-8 9-17 18 ve Ustii Yiizde
Gozlenen Deger 54 36 21
Beklenen Deger 45,8 33,6 29,4 ,048 %42
Yiizde %49,5 %45,0 %30,0
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Tablo 31’incelendiginde degerlendirme boyutu unvan, kendini tanimlama ve
akademik mesleki tecrilbe yilina gore uygulama baglaminda anlamli farklilik
olusturdugu gorilmektedir (p<,05). Ortaya c¢ikan bu farkliliklara baktigimizda,
unvana gore docent (%43,2), yardimer dogent (%48,2) ve diger (%43,2) unvan
derecesine sahip olanlar toplam yiizdenin (%42) iizerinde bir oranla degerlendirme
boyutundan s6z ederken; profesor (%18,9) unvanina sahip olanlarin genel ylizdenin
altinda bir oranla degerlendirme boyutundan soz ettigi goriilmektedir. Kendini
tanimlamaya gore degerlendirme boyutunu ele aldigimizda ise; kendini matematik¢i
M: % 72,3) ve her ikisi (MEM: %70,6) olarak tanimlayanlarin toplam yiizdenin
(%87) altinda bir oranla degerlendirmeden soz ettigi goriiliirken; kendini matematik
egitimcisi (ME: 9%91,7) olarak tanimlayanlarin degerlendirme boyutunu toplam
yilizdenin iizerinde bir oranla ele aldig1 goriilmektedir. Bir diger analiz sonucu olan
degerlendirme boyutunun akademik mesleki tecriibe yilina goére incelenmesine
baktigimizda ise 0-8 (%49,5) ve 9-17 (%45) yil adademik mesleki tecriibesi olanlar
degerlendirme boyutuna toplam yiizdenin (%42) iizerinde bir oranla deginirken, 18
ve lizeri akademik mesleki tecriibe (%30) yilina sahip olanlarin ise toplamsilmistir.

Tablo 32’de kavramsal anlamda ve Tablo 33’te uygulama baglaminda kendini
tanimlamaya gore ele alinan unvanlarin 6gretmenlik deneyimi olup olmamasina gore
etkili matematik Ogretimini olusturan boyutlardaki dagilimlar1 ve kendi icinde

yiizdeleri verilmistir.
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Tablo 32. Kendini Tammlama Tiiriine Gére Ele Alman Unvanlarin Ogretmenlik Deneyimine Iliskin Etkili Matematik Ogretimini Olusturan
Boyutlarin Kavramsal Anlamda Tekrarlanma Sayisi ve Yiizdesi

Matematik Egitimcisi ve

Kendini Tanimlama Matematikgi Matematik Egitimcisi o
Matematikci
Unvan Prof. Doc. Yrd. Diger Prof. Doc. Yrd. Diger Prof. Doc. Yrd. Diger
BOYUT j.p.Jvar [Yok |Var Yok |Var Yok Var Yok Var Yok |Var Yok |Var Yok |Var Yok [Var Yok |Var Yok Var Yok |Var Yok
1D 16 D @ (A1) (10 (D) (4 J13) 1(3) [(28) |(6) (60) (25) (38) (42) |(2) () [(D) [3) (4 (D B3 (0
f - - - - -1 - - - - 13|16 (3[4 |1]- - - - | - 1] - -
Baglam Degiskenleri
% | - = = = - 110 | - - - - |11 (17 |10 {12 |11 | 2 | - - - - | - |100| - -
f 6 | - - 12135 - - 131124 |26 (12 |12 (17|11 | 2 | - -3 (1] - -
Planlama ve Hazirhk
% | 55 | - - |50 |27 |50 | - - |23 33 |43 |67 |43 |48 |32 |40 |50 |100| - - |75 100 | - -
f 2 | - - - -1 2| - -|1)-16 3174 |5|6]1- - 1171 - - -
Simif Ortam
% | 18 | - - - - 120 | - - |8 |- [21|5 (28 |16 (13 |14 |50 | - - 3325 | - - -
. f 9 (3 (1|2 |10|5|-1|3]J11|3 |17|5 |52|21 (31362 |2 |-|2|4 -1 2 -
Smnif I¢i Uygulama
% |82 |60 {10050 |91 |50 | - | 75|85 |100|61 |83 |87 |84 |82 | 86 |100(100| - |67 |100| - |67 | -
f 13- - - -1 - -1 -14-19(4 (3|51 - - 1171 -1 -
Degerlendirme
% | 27 | - - - - 110 | - -8 |- (14| - (15|16 |8 12|50 | - - 3325 | - |33 ] -
. f 1 /13|-121(3 (4|12 |3 |3 (122 (311222202 |- |1 |- |1 -1 2 -
Uriin Degiskenleri
% | 9 |60 | - |50 |27 |40 |100| 50 | 23 |100| 43 |33 |52 |48 |55 |48 |100| - [100| - |25 | - |67 | -
f 1| - - - - - - - - - - - 121172 |1]- - - - - - - -
Mesleki Sorumluluk
% |9 | - = = = = = = = = = - 13|45 |2]|- = = = | = = = =
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Tablo 33. Kendini Tammlama Tiiriine Gére Ele Alinan Unvanlarin Ogretmenlik Deneyimine Iliskin Etkili Matematik Ogretimini Olusturan
Boyutlarin Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayisi ve Yiizdesi

Matematik Egitimcisi ve

Kendini Tammmlama Matematikci Matematik Egitimcisi o
Matematikci
wiEn Prof. Dog. Yrd. Diger Prof. Doc. Yrd. Diger Prof. Doc. Yrd. Diger
BOYUT H.p.| Var Yok| Var| Yok| Var| Yok| Var| Yok] Var| Yok| Var| Yok| Var| Yok| Var| Yok| Var| Yok| Var| Yok| Var| Yok| Var| Yok
A G| O @OADFEY M) @3] (3 [(28)] (6)[(60)](25) (38| (@) )| @A D] B @D D] B3] O
Baglam Degiskenleri LAt . e e e e e
aglam Degiskenleri
& &5 % | - - = = - - - - 18 - |14 |-]2 - - - - - - - | - - -
f 513 111 (3|51 (1]°9 - |15 |4 |28 |13 |18 |18 | - 111123 1|1
Planlama ve Hazirhk
% |45 |60 |100| 25 | 27 |45 |100( 25 |69 | - |54 |66 |47 |52 |47 (43| - |50 (100 |66 |74 (100 33
f 2 | 2 1 -141]2 |- 116 - 712 (189 13| 9 - 1 - - |- - 1
Sinif Ortami
% |18 |40 |100| - |36 |18 | - |25 |46 | - |25 (33 (30 (37 (34 (21| - |50 | - - | - - 133
. f 110 3 114109 |1 |3 ]|]12|3 |28|6 |45 21|38 |32 |2 1|3 |4 - 2
Smif I¢i Uygulama
% |91 | 60 |100|{100| 91 |82 |{100| 75 | 92 |100|100|100| 75 | 84 |100| 83 |100|100 |100 {100 |100| - | 66
f 4 12 |-12 1|44 ]| - 2131|141 |20|12(23|18|1 |1 (1|11 - 2
Degerlendirme
% |36 |40 | - |50 |36 (36| - |50 |23 |33 |50 |17 [33 |44 |61 |43 |50 |50 (10033 |25 | - |66
.. f 5117 - 11412 - 115|211} - (29|11 |19 |10 1 |1 - 1] - - -
Uriin Degiskenleri
% |45 |20 | - |25 |36 |18 | - |25 |38 |66 |39 | - [48 |44 |50 |24 |50 |50 | - [33 | - - -
f - - - - - - - - 1 - - 171122 - - - - |- - 1
Mesleki Sorumluluk
% | - = = = = - - - 18 | - - (1712 |4 |1 |5 - - - - |- - |33




131

Tablo 32 ve Tablo 33 incelendiginde her iki tablonun da kismen benzer bir
dagilim gosterdigi, her ii¢ kendini tanimlama tiiriiniin de planlama ve hazirlik, sinif
i¢ci uygulama ve iriin degiskenleri boyutuna agirlik verdigi goriilmektedir. Ayrica
degerlendirme boyutunun uygulama baglaminda daha fazla ele alindig1 ortaya
cikmaktadir. Dikkat ¢eken bir diger durum boyutlarin tamaminin agirlikli olarak
matematik egitimcileri tarafindan ele alinmasidir.

Etkili matematik Ogretimi boyutlar1 yukarida genel olarak ele alinmis ve
kavramsal ve uygulama baglaminda kendi tanimlamaya gore nasil dagilim
gosterdiklerine iliskin bulgular sunulmustur. Bundan sonraki kisimda bu boyutlar
daha ayrintili olarak ele alinacak olup, her bir boyutun kategori-kodlarina iliskin

bulgular sunulacaktir.

Baglam Degiskenlerine Iliskin Buleular

Asagida yer alan Tablo 34’te baglam degiskenleri olarak ele alinan 6gretmen,
ogrenci, sinif, konu, okul, toplum ve dgretimin zamanlamasi kavramsal ve uygulama

baglaminda ele alinmistir.

Tablo 34. Baglam Degiskenleri Boyutunun Kendini Tanimlamaya Gore Kavramsal ve Uygulama
Baglaminda Tekrarlanma Sayist ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama

Kendini| M | ME |[MEM [Toplam [ M ME | MEM | Toplam

Tammlama | (47) | (217) | (17) | (281) | (47) | (217) | (17) | (281)

Degiskenler f %|f %|f % f %|f % f % f % f %
Ogretmen 1 212 63 1816 6|- -3 1|- 1(3 1
Ogrenci - -1 5}2 12413 5|- -|1 Of(- -|1 O
Sif - -|8 42 12110 4})- -|- -1|- ~-/| - -
Konu e L T T e
Okul - -2 1|- -2 1)- -]- |- -]- -
Toplum - -|/12 02 6|2 1|- -|- -1|- ~-1|- -
Ogretiminin Zamanlamas1 B - - - - - - - (.-

Yiizdeler cevap veren her bir katilimci grubuna gore hesaplanmustir.

Tablo 34 incelendiginde 6gretim elemanlarinin kavramsal anlamda yapmis
olduklar1 tanimlamalarda baglam degiskenlerinden 6gretmen (%6), 6grenci (%S5),
siif (%4), okul (%]1) ve dgretimin zamanlamasi (%1) degiskenlerine degindikleri
goriilmektedir. Genel olarak kavramsal ve uygulama baglaminda Tablo 34’u ele

aldigimizda baglam degiskenlerinin etkili matematik 6gretimine iliskin yapilan
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tanimlama ve degerlendirmelerde az sayida 6gretim elemani tarafindan ele alindigi
goriilmektedir. Ayrica yapilan ki-kare analizi ile 6gretim elemanlarinin baglam
degiskenlerini ele alma durumlar1 sahip oldugu kendini tanimlama, Ogretmenlik
deneyimi, unvan, akademik mesleki tecriibe yil1 ve cinsiyete gore anlamli bir fark

olusturmadigi sonucuna ulasilmistir (p>,05).

Planlama ve Hazirlik Boyutuna Iliskin Bulgular

Asagida yer alan Tablo 35 ile planlama ve hazirlik boyutunu olusturan
kategorilere iliskin bulgular kavramsal ve uygulama baglaminda ele alinarak

sunulmustur.

Tablo 35. Planlama ve Hazirltk Boyutuna iliskin Kategorilerin Kendini Tammlamaya Gore
Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayisi ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama

Kendini | M ME | MEM |Toplam| M ME | MEM |Toplam
Tanm. | (47) | 217) | (17) | (28) | (47) | (217) (17) | (281)

Kategori f %|f %|f %(f %|f % f % f % f %

Alan ve Pedagoji Bilgisini
Gosterme

12 26|67 31| 8 47|87 31| 15 32| 69 32| 7 41| 91 32

Ogrenci Bilgisini

. 4 9139 18| 1 6 (44 16| 5 11| 55 25| 7 41| 67 24
Gosterme

Ogretimsel Ciktilarin
Se¢imi

Kaynaklarin Bilgisini
Gosterme

Tutarli Ogretim Tasarlama | 2 4 |17 8| 2 12|21 7|10 21/ 35 16/ 1 6| 46 16

Ogrenci Degerlendirmesini

- -1 Oo|- -|21 o0} - -12 1| - -|2 1
Tasarlama

Yiizdeler cevap veren her bir katilimer grubuna gore hesaplanmugtir.

Tablo 35 incelendiginde Ogretim elemanlarinin planlama ve hazirlik
boyutunun alan ve pedagoji bilgisini gosterme, 6grenci bilgisini gdsterme ve tutarl
Ogretim tasarlama kategorilerini gerek kavramsal gerekse uygulama baglaminda ele
aldiklar1 goriilmektedir. Ayrica planlama ve hazirlik boyutu 6gretim 6ncesinde yer
almasina ragmen uygulama baglaminda daha fazla ele alindig1 ortaya c¢ikmustir.
Planlama ve hazirlik boyutunu daha detayli ele alma adina agirlikli olarak s6z edilen
alan ve pedagoji bilgisini gosterme, Ogrenci bilgisini gosterme ve tutarli 6gretim
tasarlama kategorilerinin kodlarina iliskin bulgular asagida yer alan Tablo 36°da

gosterilmektedir.



Tablo 36. Planlama ve Hazirlik Boyutuna Iliskin Kategori-Kodlarin Kendini Tamimlamaya Gére Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayisi ve
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Yiizdesi
Kavramsal Uygulama
; M ME MEM | Toplam M ME MEM | Toplam
Kategori e @) | @n | an | esny | @n | @) | an | @8y
% | f %[ f %[ f %B|f % | f % | f % | f %
Alan Bilgisi ve Disiplin Yapist 8 | 17|31 | 14| 6 | 35|45| 16| 7| 41| 37| 17| 2| 12| 46| 16
Alan ve Pedagoji Bilgisini [y ¢ 1 fliskiler -l -l - -l alo] -] -l -] -] -]1]o0
Gosterme
Pedagojik Alan Bilgisi 6 | 13(60| 28| 6 |35 72| 26| 7| 41| 74| 34| 2| 12| 83| 30
Cocuk ve Ergen Gelisimi 1| 2|16 7| - -1 17| 6 = - = - = - - -
Ogrenme Siireci -/ -]l2(11|6|3|1|-|-]212]0-|-]1]0
Ogrenci Bilgisini Gosterme | Ogrencilerin Bilgi, Beceri ve Dil Yeterlilikleri | 3 | 6 | 20| 9 | - - | 23| 8| 11| 65| 53| 24| 3| 18| 67| 24
Ogrencilerin Ilgileri ve Kiiltiirel Miraslari -l -l2/1|-|-|l2|1})-]-]212]0|-|-112]0
Ozel Gereksinime Ihtiya¢ Duyan Ogrenciler - - - CO N = B T N e I i IR I
Degerli, Uygun Sirada ve Standartlarda Olmast| - - - - - - - - - - - - - - - -
Ogretimsel Ciktilarin Net Olmasi N | -3y -1 31
Segimi Dengeli Olmasi e I e I I I R R B B E e R B B
Cesitli Ogrenciler I¢in Uygun Olmasi - - - - - - - - - - - - - - - -
Simif I¢i Kullanim I¢in Kaynaklar - - - - - - - = - - -
Kaynaklarin Bilgisini Alan ve Pedagoji Bilgisini Gelistirme I¢in i i i i i i i i i i : i _ i ) i
Gosterme Kaynaklar
Ogrenciler Igin Kaynaklar O I L e e B e R I FC e I e I R
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Ogrenme Aktiviteleri - - - - 116 |1 6| 4| 2| - -1 5| 2
3 Sinif i¢i Uygulama Materyalleri ve Kaynaklar | - | - | - | - | - | - | - S N
Tutarlt Ogretim Tasarlama —
Ogretimsel Gruplar - - - - -] -1 - T
Ders ve Unite Yapist 2 | 417 8| 1| 61|20 29| 34| 16| 3| 18| 42| 15
Ogretimsel Ciktilar {le Uyum - - - -] -] - - o o o o]
Ogrenci Degerlendirmesini | Kriterler ve Standartlar - -]11]0|-]-1]1 T .

Tasarlama

Bi¢imlendirici Degerlendirme

Planlama I¢in Kullanma

Yiizdeler her bir katilimer grubuna gore hesaplanmistir.
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Tablo 36 incelendiginde Ogretim elemanlar1 kavramsal olarak yaptiklari
tanimlamalarda; pedagoji ve alan bilgisini gosterme kategorisinin alan bilgisi ve
disiplin yapist (%16) ile pedagojik alan bilgisi (%26) koduna; 6grenci bilgisini
gosterme kategorisinden cocuk ve ergen gelisimi (%6) kodu ile dgrencilerin bilgi,
beceri ve dil yeterlilikleri (%8) koduna; tutarli 6gretim tasarlama kategorisinden de
ders ve iinite yapisi (%7) koduna degindikleri goriilmektedir. Ayrica planlama ve
hazirlik boyutu 6gretim Oncesi siirecte yer almasina ragmen bazi 6gretim elemanlari
tarafindan uygulama baglaminda da ele alindiklar1 ortaya c¢ikmistir. Uygulama
baglaminda alan ve pedagoji bilgisini gosterme kategorinin alan bilgisi ve disiplin
yapist (%16) ile pedagojik alan bilgisi (%24) koduna; 6grenci bilgisini gosterme
kategorisinden 6grencilerin bilgi, beceri ve dil yeterlilikleri (%24) koduna; tutarli
Ogretim tasarlama kategorisinden de ders ve iinite yapist (%15) koduna 6gretim
elemanlarinin  yapmis olduklar1 degerlendirmelerde yer verdikleri bulgularina

ulastlmistir.

Tablo 36’da yer alan kodlarin tekrarlanma sayisinin 6gretim elemanlarinin
demografik o6zelliklerine gore farklilagip farklilasmadigini incelemek amaciyla ki-
kare analizleri yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda aralarinda farklilik bulunana

kodlar ile degiskenler asagida yer alan Tablo 37°de gosterilmektedir.

Tablo 37. Kavramsal Anlamda Akademik Mesleki Tecriibe yilina Gére Alan Bilgisi
ve Disiplin Yapisi Koduna Iliskin Bulgular

ez Kavramsal Akademik Mesleki Tecriibg' o G.(.enel
5 0-8 9-17 18 ve Ustii Yiizde
ﬂi—; : Gozlenen Deger 24 14 5

g E‘ Beklenen Deger 18,1 13,3 11,6 ,032 | %16,6
<A Yiizde %22,0 %17,5 %7,1

Tablo 37 incelendiginde 0-8 yil arasinda akademik mesleki tecriibeye sahip
olan G6gretmen egitimcilerinin kavramsal anlamda alan bilgisi ve disiplin yapisi

koduna digerlerine gore daha fazla degindigi ortaya ¢ikmustir.
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Sinif Ortami Boyutuna Iliskin Bulgular

Asagida yer alan Tablo 38 ile smif ortami boyutunu olusturan kategorilere

iligskin bulgular kavramsal ve uygulama baglaminda ele alinarak sunulmustur.

Tablo 38. Swuf Ortami Boyutunun Kendini Tammlamaya Gére Kavramsal ve Uygulama
Baglaminda Tekrarlanma Sayisi ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama

Kendini M ME | MEM |Toplam| M ME | MEM | Toplam
Tanmm. | (47) (217) (17) (281) (47) (217) (17) (281)

f %|f %|f %|f %|f %|f %|f %|f %

Kategori

Saygi ve Uyum
Ortama Olusturma

2 4|7 3|8 47|17 6|6 13 (36 17|1 6 |43 15

Ogrenme Kiiltiiriinii
Olusturma
Simf
Prosediirlerinin 1 25 2|- -1/6 2|2 4,18 8 |1 6 |21 7
Yonetimi
Ogrenci
Davraniglarinin - B - EEE - BEEN - BEoE - By - RN - B - e
Yonetimi
Fiziksel Ortamin
Diizenlenmesi

2 4|32 151 6 (3 12|13 6 (18 8 |- - |21 7

- - |7 3|2 12|19 3|2 4 (4 2|1 6|7 2

Sinif Mevcudu - - 12 1| - -12 113 6|8 4 |- - |11 4

Yiizdeler cevap veren her bir katilimer grubuna gore hesaplanmugtir.

Tablo 38 incelendiginde o6gretim elemanlarinin kavramsal anlamda simif
ortami boyutunun saygi ve uyum ortama olusturma (%6) ile 6grenme kiiltiirlinii
olusturma (%12) kategorisine yapmis olduklar1 tanimlamalarda yer verdikleri
goriilmiistiir. Ayni tabloyu uygulama baglaminda ele aldigimizda ise Ogretim
stirecinin bir parcast olan smif ortami boyutuna iligkin saygi ve uyum ortama
olusturma (%]15), O0grenme kiiltiiriinii olusturma (%7) ile smif prosediirlerinin
yonetimi (%7) kategorilerine yapilan degerlendirmelerde yer verildigi ortaya
cikmaktadir. Sinif ortami boyutunu olusturan kategorileri daha ayrintili olarak
inceleyebilme adina kategorileri olusturan kodlara iliskin bulgular asagida yer alan

Tablo 39’da sunulmaktadir.
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Tablo 39. Swnif Ortami Boyutuna Iliskin Kategori-Kodlarin Kendini Tammlamaya Gore Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayisi ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama
; M ME MEM | Toplam M ME MEM | Toplam
Kategor i @n | e | @ (2%1) @n | ey | an (2'081)
f %| f %[ f %|f %|f %|f %B|f %|f %
Saygi ve Uyum Ortama Ogretmen Ogrenci Etkilesimi 4 5 2 1 6 8 3 5111(32(15| 4 | 24| 41| 15
Olugturma Ogrenci Ogrenci Etkilesimi -|-1412| 2|12 6|21 2157 |1]|6|17| 6
Icerigin Onemi 112(5|2|-|-]6|211|2|4|2|-]-]5]|12
o L Ogrenme Beklentileri ve Basar1 -l -15]2|-|-]5]2]-|-13]|1 -1 3|1
Ogrenme Kiiltiiriinii = T =
Olusturma Ogrencinin Iseldilig S8 N N N O N O O e e B o B Y I
Sinif Tklimi/Kiiltiiri -l -|3|1f-|-]13|1)1|2|12|6| -|-|13| 5
Ogrenme Ortam 1| 219|916 |22|7)-|-1383|1]|-|-]3]|1
Ogretim Gruplarinin Yénetimi e e R I T R B (R A R BT I R I I
Gegislerin Yonetimi -l -0 - -]1210)-|-]-0-1-|-/|=-1-+
Smif Prosediirlerinin Materyal ve Kaynaklarin Yonetimi -l -l211!-!-12!1!-!-13|21]-1|-131]1
YoOnetimi Ogretimsel Olmayan Davranislarin Y dnetimi R e e e e e e R R (e R I B R (e
Aday ve Gondiilliilerin Yo6netimi O N I I N R A I I - -] -] -
Sinif Yonetimi 11221 -]-]13|1]12|4|14] 6| 1|6 |17| 6
o . Beklentiler e e e I I I i B (e N R IR I R R
Ogrenci ]?avr.anl.slarlmn Ogrenci Davranislarini izleme SO IR R I T R B B (R R R BT R R N
Y Onetimi - — -
Ogrencilerin Yanlis Davranislarina Tepkide Bulunma SO IR R I T R B B (R R R BT R R N
Fiziksel Ortamin Giivenlik ve Erisilebilirlik BN D B B e
Diizenlenmesi Fiziksel Alanin Kullanimi ve Smif I¢i Diizen (sira-masa vb.) - - 7 - -1 702l --1713|-]-]17]|2
Sinif Mevcudu Sinif Mevcudu -l -]12|1]|-|-12|014|9|6|3|1|6|11] 4

Yiizdeler cevap veren her bir katilimc1 grubuna gore hesaplanmugtir.
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Tablo 39 incelendiginde O6gretim elemanlar1 kavramsal olarak yaptiklari
tanimlamalarda; saygi ve uyum ortami olusturma kategorisinde yer alan 6gretmen
ogrenci (%3) ile 6grenci Ogrenci (%2) etkilesimi kodlarina; 6grenme kiiltiirinii
olusturma kategorisinden igerigin dnemi (%2), 6grenme beklentileri ve basar1 (%2)
kodlar1 ile 6grenme ortami1 koduna (%7) ve fiziksel ortamin diizenlenmesi
kategorisinde yer alan fiziksel alanlarin kullanimi ve sinif diizeni (%2) kodlarina
degindikleri ortaya ¢ikmustir. lgili tablo uygulama baglaminda ele alindiginda ise
O0gretim elemanlarinin yapmis olduklar1 degerlendirmelerde saygi ve uyum ortami
olusturma kategorisinde yer alan Ogretmen Ogrenci etkilesimi (%15) ile O0grenci
ogrenci etkilesimi (%6) kodlarina; 6grenme kiiltiiriinii olusturma kategorisinden
icerigin Onemi (%2) ile smif iklimi/kiiltiirii (%5) koduna; siif prosediirlerinin
yonetimi kategorisinden smif yonetimi koduna; fiziksel ortamin diizenlenmesi
kategorisinde yer alan fiziksel alanlarin kullanim ve smif diizeni (%2) kodlara ve
smif mevcudu kategorinde yer alan sinif mevcudu koduna (%4) yer verdikleri

goriilmektedir.

Tablo 39’da yer alan kodlarin tekrarlanma sayisinin 6gretim elemanlarinin
demografik oOzelliklerine gore farklilagip farklilasmadigini incelemek amaciyla ki-
kare analizleri yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda aralarinda farklilik bulunana

kodlar ile degiskenler asagida yer alan Tablo 40°da gosterilmektedir.

Tablo 40. Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Kendini Tamimlama, Unvan ve Akademik
Mesleki Tecriibe yilina Gére Alan Bilgisi ve Disiplin Yapisi

Kavramsal Cinsiyet Genel
Erkek | Kadm | " | Yiizde
Fiziksel Alanin .. <
Kullanim ve Simif ici Gozlenen Deger 0 !
Diizen (sira-masa vb.) Beklenen Deger 4,0 3,0 ,002* | %25
Yiizde %0,0 %5,8
e Cinsiyet 5 Genel
Erkek Kadin Yiizde
Ogretmen Ogrenci Gozlenen Deger 13 28
Etkilesimi
Beklenen Deger 23,5 17,5 ,000 | %14,6
Yiizde %8,1 %23,3
Uvaulama Cinsiyet Genel
- Erkek Kadin P Yiizde
Ogrenci Ogrenci Gozlenen Deger 4 13
Etkilesimi
Beklenen Deger 9,7 7,3 ,004 %6
Yiizde %2,5 %10,8




139

Tablo 40. (devam/)

Uvaulama Cinsiyet Genel
Y9 Erkek Kadin P Yiizde
Simf iklimi/Kiiltira | Sozenen Deger 3 10
Beklenen Deger 7,4 5,6 ,011 | %4,6
Yiizde %1,9 %8,3
Uvaulama Cinsiyet Genel
W Erkek Kadin s Yiizde
Simif Yénetimi Gozlenen Deger 5 12
Beklenen Deger 9,7 7,3 ,016 %6
Yiizde %3,1 %10

*Fisher’s Exact Test degerine bakilmustir.

Tablo 40 incelendiginde cinsiyete gore kavramsal anlamda fiziksel alanin
kullanim1 ve siif i¢i diizen (sira-masa vb.) kodunda bayanlar lehine anlamli bir
farklilik oldugu bulgusuna ulasilmistir (p<,05). Ayrica kavramsal baglamda yapilan
analizler incelendiginde cinsiyete gore dgretmen Ogrenci etkilesimi, 68renci dgrenci
etkilesimi, sinif iklimi/kiltiirii ve sinif yonetimi kodlarinda yine bayanlar lehine
anlamli bir farklilik oldugu bulgularina ulasilmistir (p<,05). Bayanlar, yapmis
olduklar1 tanimlama ve degerlendirmelerde yukaridaki kodlara erkeklere gore daha

fazla yer verdikleri goriilmektedir.

Sunif Ici Uyeulama Boyutuna liskin Buloular

Asagida yer alan Tablo 41 ile smf i¢i uygulama boyutunu olusturan
kategorilere iligkin bulgular kavramsal ve uygulama baglaminda ele alinarak

sunulmustur.

Tablo 41. Suf I¢i Uygulama Boyutunun Kendini Tanimlamaya Gore Kavramsal ve Uygulama
Baglaminda Tekrarlanma Sayist ve Yiizdesi

N Kavramsal Uygulama

KTe”d'”' M ME | MEM | Toplam [ M ME | MEM | Toplam

amm- g7 | @17 | @) (281) @4n | 1) | @7 (281)
Kategori f %|f %|f %|f %|[f %|f %|f %| f %
ngeitfgi‘il:i‘?e“k 24 51114 53| 8 41[146 5215 32 (152 70 | 8 47 175 62
ogetmen |7 15165 30| 3 18| 75 27[18 38 [124 53 |5 29 |187 49
Ogrenci Iligkisi
ngielf;;iils‘ff“k 13 28(108 50| 5 29|126 45|17 36 123 57 | 5 29 |145 52

Yiizdeler cevap veren her bir katilimer grubuna gore hesaplanmustir.
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Tablo 41 incelendiginde 6gretim elemanlarinin etkili matematik 6gretiminin
smif i¢i uygulama boyutunda yer alan kategorileri uygulama baglaminda daha fazla
gdz Oniine aldiklar1 goriilmektedir. Ayrica hem kavramsal hem de uygulama
baglaminda ilgili kategorilerin matematik¢i (M) ve her ikisine (MEM) gore
matematik egitimcileri (ME) tarafindan daha fazla yer verildigi ortaya ¢ikan bir diger
durumdur. Kategori bazli tablo incelendiginde katilimcilarin agirlikli olarak sirastyla
o0gretmen icerik, O0grenci igerik ve Ogretmen 6grenci iliskisi tlizerinde durduklar
gorilmektedir. Smif i¢i uygulama boyutunu daha detayli ele alma adina alt

kategorilere iligkin bulgular asagida yer alan Tablo 42°de gosterilmektedir.
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Tablo 42. Sumf I¢i Uygulama Boyutunun Kategori ve Alt Kategorilerinin Kendini Tanimlamaya Gore Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayist ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama
Kategori Alt Kategori M ME | MEM |Toplam| M ME | MEM |Toplam
(47) (217) (17 (281) (47) (217) (17) (281)
f %| f %|f %|f %|f %|f %|f %|f %
. . . Matematiksel Zenginlik 20 43|114 53| 8 47]142 51|14 301|148 68| 7 41 (169 60
Ogretmen I¢erik Iliskisi
Hata ve Tutarsizlik 6 13| 3 1|1 6|10 4|3 6 |15 7 |4 24|22 8
. . . Ogrenci ve Matematikle Calisma 2 4121 10/ 1 6|24 912 4|33 151 6 |36 13
Ogretmen Ogrenci Iliskisi |
Iletisim 5 11| 54 25| 2 12| 61 22|18 38|98 45| 4 24120 43
Muhakeme ve Anlam Vermede Ogrenci Katilimi 12 26| 91 42 5 29,108 38|17 36 (111 51| 5 29 |133 47
Ogrenci icerik Iliskisi Sinif Calismas1 ve Matematik arasinda Baglant1 Kurma i 2/ - -{- -1 0- -3 1]|]- -1]3 1
Matematiksel Diisiinme Becerilerinin Kullanimi 2 4146 21| - - |48 1711 2 |28 13| 2 12|31 11

Yiizdeler cevap veren her bir katilimc1 grubuna gore hesaplanmustir.
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Tablo 42 incelendiginde 6gretim elemanlarinin kendi tanimlama ile simif ici
ogretime iligkin alt kategorilerin tekrarlanma sayis1 biiyiikk Olgiide genel trende
paralellik gosterdigi goriilmektedir. Ogretmen igerik iliskisi kategorinde yer alan
matematiksel zenginlik, 6gretmen 6grenci iliskisi kategorisinde yer alan iletisim ve
ogrenci igerik iligkisi kategorisinde yer alan muhakeme ve anlam vermede Ogrenci
katilmi gerek kavramsal olarak gerekse uygulama baglaminda &gretim
elemanlarinca en fazla deginilen alt kategoriler oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Smif i¢i
uygulama boyutunu olusturan alt kategorileri daha ayrintili olarak inceleyebilme
adina her bir alt kategoriyi olusturan kodlara iligkin bulgular asagida yer alan Tablo

43, Tablo 44 ve Tablo 45°de ayr1 ayri ele alinarak sunulmaktadir.
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Tablo 43. Ogretmen Icerik Iliskisi Kategorisine Iliskin Alt Kategorileri ve Kodlarinin Kendini Tamimlamaya Gore Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma
Sayist ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama
Kateqori Alt Kod M ME MEM Toplam M ME MEM Toplam
g Kategori (47) (217) (17) (281) (47) (217) (17) (281)
f % f % f % f % f % f % f % f %
e « Anlam Verme 17 36 74 34 7 41 98 35 13 28 87 40 3 18 | 103 37
= L
.':f» g §> Matematiksel Uygulamalar 7 15| 42 19 5 29 | 54 19 6 13 | 714 34 3 18 | 83 30
o 2 o
T S™ | Arag Kullanim 1 2| 38 18| 2 12| 4 15| 3 6 |67 31| 4 24|74 26
&
) — .
= 5 ; 5 - - - - - - _ _ - - - -
g ® CEE Ogretmenin Yaptig1 Hatalar 3 1 3 1
% g % Icerigi Carpitmak 4 9 2 1 1 6 7 2 2 4 14 6 4 24 20 7
2 s
& | Netligin Olmamasi 3 6| 1 o - -|4 1|2 212 1|- -1]38 1

Yiizdeler cevap veren her bir katilimc1 grubuna gore hesaplanmustir.
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Tablo 44. Ogretmen Ogrenci Iliskisi Kategorisine Iliskin Alt Kategori ve Kodlarin Kendini Tamimlamaya Gére Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayist

ve Yiizdesi
‘= Kavramsal Uygulama
083 Alt _ Kod M ME MEM Toplam M ME MEM Toplam
T | Kategori (47) (217) (17) (281) (47) (217) (17) (281)
x % | f_ % | f % | f_ %[t %[ f_ %|f %]|f %
02 _ Ogrer_lcilerin Matematiksel Fikirlerine . . B 6 | 24| 9 " o B - B
s & E. Tepkide Bulunma
)gn é 5 Ogrenci Hatalarma Diizeltme - - - - - - - - - - 5 2 - - 5 2
©= Pekistirme I T R i I A T - - T (R AR - S B |
:é Ogrencileri Sorgulamaya Sevk Etme - - - - - - - - - - 6 3 - - 6 2
E Ogrencileri Diisiinmeye Sevk Etme 1 2 5 2 = - 6 2 1 2 17 8 1 6 19 7
:’g‘) Ogrencileri Yorum Yapmaya Sevk Etme - - 1 0 - - 1 0 - - 1 0 - - 1 0
g i Sorulari, Cozlimleri, Fikirleri Tartisma - - 9 4 - - 9 3 3 6 27 12 - - 30 11
:’gﬂ ;’ Jest Mimikler 2 4 1 0 = - 3 1 3 6 5 2 = - 8 3
Esit Erisim 1 2 7 3 - - 8 3 1 2 12 6 1 6 14 5
Motivasyon 3 6 29 | 13 - - 32 | 11| 14 | 30 | 58 | 27 3 18 | 75 | 27
Matematiksel letisim 1 2 13 6 2 12 16 6 - - 10 5 - - 10 4

Yiizdeler cevap veren her bir katilimci grubuna gore hesaplanmstir.
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Tablo 44 incelendiginde kendini matematik egitimcisi olarak tanimlayanlarin
ilgili kodlara deginme ylizdeleri kavramsal ve uygulama baglaminda elde edilen
genel yiizdelerle biiylik Olgiide paralellik gostermektedir. Ayrica ilgili alt kodlar
uygulama baglaminda kavramsala gore daha yiiksek bir yiizde ile ele alindig
bulguna ulagilmigtir. Yukaridaki tablo incelendiginde Ogrenci ve matematikle
caligma alt kategorisinde yer alan Ogrencilerin matematiksel fikirlerine tepkide
bulunma kodunun gerek kavramsal (%9) gerekse uygulama baglaminda (%]11) ele
alindig1 goriilmektedir. Bir diger alt kategori olan iletisimde kavramsal anlamda
motivasyon %11 oraninda ele alinirken bu oranin uygulama baglaminda %27 oldugu
ortaya ¢ikmaktadir. Ayrica bu alt kategori kapsaminda 6grencileri diisiinmeye sevk
etme (%7) ve sorulari, ¢oziimleri, fikirleri tartisma kodunun (%11) da kavramsal

baglamda ele alindig1 bulgusuna ulasilmistir.



Tablo 45. Ogrenci Igerik Iliskisi Kategorisine Iliskin Alt Kategori ve Kodlarin Kendini Tammlamaya Gére Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma
Sayist ve Yiizdesi

= Kavramsal Uygulama
083 Alt _ Kod M ME MEM Toplam M ME MEM Toplam
Eﬁ Kategori (47) (217) (17) (281) (47) (217) (17) (281)
f % f % f % f % f % f % f % f %
Ogrencilerin Soru Sormasi - - - - - - - - 2 4 6 3 - - 8 3
c_Es z Ogrencilerin Matematiksel Gerekgeleri 1 2 3 1 - - 4 1 2 4 4 2 1 6 7 2
C o
i K § Matematiksel A¢iklamalar Yapma = - 8 1 = - 3 1 1 2 14 6 1 6 16 6
> o
g é % Belli Bir Gorevin Biligsel Gereksinimleri - - - - - - - - - - - - - - - -
2 ® =
< % > ;;_10 Matematiksel Dil Kullanimi - - 3 1 - - 3 1 - - 4 2 - - 4 1
= c 2
: § © | Etkin Katiim 8 17| 37 | 17 1 6 46 | 16| 12 | 26 | 83 | 38 3 18 | 98 | 35
b
:5« Iliskilendirme 3 6 54 | 25 4 24 | 61 | 22| 2 4 21 | 10 - - 23 8
HIRE
w| Z = g Sinif Caligmasinin Matematiksel Noktasi - - - - - - - - - - - - - - - -
AR EE
E <7
= =
SE & .
E E )Esb Smif I¢i Zaman Kullanimi 1 2 ) ) ) ) 1 0 ) ) 3 1 ) ) 3 1
a SRR
=
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Tablo 45. (devamu/)

- Kavramsal Uygulama

083 Alt _ Kod M ME MEM Toplam M ME MEM Toplam

E Kategori (47) (217) (17) (281) (47) (217) (17) (281)
fl%| f|%| f|%| f| %] f|%| f|%| f|%| f| %

Kesfetme/Bilgiyi Yapilandirma - - 23 | 11 - - 23 | 8 = - 9 4 - - 9 3

7 E g Soru/Problem C6zmede Strateji Kullanimi = - 8 4 = - 8 3 - - 3 1 1 6 4 1
g' %« é Akil Yiiriitme Becerisini Kullanima - - 8 4 = - 8 3 = - 3 1 - - 3 1
'% % f Islemsel Becerileri Kullanma 1 2 11| 5 - - 12 | 4 - - 7 3 - - 7 2
'i‘; % 5 Matematiksel Diigiinme Becerilerinin Kullanma - - 4 2 - - 4 1 1 2 6 3 - - 7 2
§ S ?, Sorgulama 1 2 3 1 - - 4 1 - - 2 1 1 6 3 1
:5” § E Yansitici Diistinme - - 1 0 - - 1 0 1 2 2 1 - - 3 1
Ustbilis - - - - - - - - - - 2 1 - - 2 1

Yiizdeler cevap veren her bir katilimer grubuna gore hesaplanmugtir.
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Tablo 45 incelendiginde 6gretim elemanlarinin muhakeme ve anlam verme
alt kategorisinde yer alan etkin katilim koduna uygulama baglaminda (%35) daha
fazla yer verirken ayni alt kategoride yer alan iligkilendirme koduna ise kavramsal
acidan (%?22) daha fazla yer verdikleri goriilmektedir. Bir diger alt kategori olan
matematiksel diisiinme becerilerinin kullanimma iligkin kodlara baktigimizda;
kesfetme/bilgiyi yapilandirma kodunun (%8) kavramsal baglamda ele alindig
goriilmektedir. Kendini tanmimlamaya goére Tablo 45’1 ele aldigimizda kendini
matematik egitimcisi olarak tanimlayanlarin gerek kavramsal gerekse uygulama

baglaminda ilgili kodlara daha fazla yer verdikleri ortaya ¢ikmaktadir.

Yukarida Tablo 43‘te yer alan 6gretmen igerik iligkisi kategorisinde yer alan

kodlara iliskin daha detayl1 bilgiler asagida yer alan Tablo 46°da sunulmaktadir.

Tablo 46. Anlam Verme Koduna Iliskin Alt Kodlarin Kavramsal ve Uygulama Baglaminda
Tekrarlanma Sayist ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama
M ME | MEM [Toplam| M ME | MEM [Toplam
(47) | 17| (A7) | (281)| (47) | (217) | (17) | (281)
f % f % f %|f %lf % f %[ f %|f %

8 17|17 8|2 1227 102 4|13 6|1 6|16 6

Kod Alt Kodlar

Matematiksel Fikirleri

Agiklama
° [liskilendirme 8 17(41 19| 4 24|53 1913 6|60 28| 2 12|65 23
S
EAkllYiirﬁtme 1 2|9 4|- -|10 4|1 2|7 3|- -|8 3
§ | Matematiksel Distinme 14 5 153 1911 195 9|1 2|21 10| - - |22 8
é Becerilerini Gelistirme
Somutlagtirma 3 6|10 5/1 6(14 5|3 6|8 4| - -|11 4
Uygun Ornek Se¢imi 3 6|5 2|- -8 3|7 15|16 7| - -|23 8

Yukarida yer alan Tablo 46 incelendiginde kendini matematik egitimcisi
olarak tanimlayanlar ile genel trendin paralellik gosterdigi goriilmektedir. Ayrica
anlam verme kodunda yer alan iliskilendirme alt kodunun kavramsal anlamda %19
ve uygulama baglaminda %23 oraninda ele alindig1 diger alt kodlara ise %3 ile %10

arasinda yer verildigi goriilmektedir.
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Tablo 47. Matematiksel Uygulamalar Koduna Iliskin Alt Kodlarin Kavramsal ve Uygulama
Baglaminda Tekrarlanma Sayisi ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama
©
g Alt Kodlar M ME | MEM [Toplan] M ME | MEM [Toplam
47 | 17| @7 | 8L (47 | (217) | (17) | (281)
f %|f %[ f %|f %|f %|f %|f %] f %
Coklu Cozlim Yontemi - -l - -] -] -]- -14 2|- -14 1
Orneklerden genellemeler =l 1l 212 11 2013 1l- -4 1
Ulagma
3
(_EU Matematiksel Dil 1 22 1|- -|3 1|- -|11 5|2 12|13 5
©
=
2 | Pekistirme 3 62 1|1 6|6 2)- -2 1|- -|12 1
)
@
L | Etkinlik Temelli Ogretim - -|14 64 24|18 6|2 4|22 101 6|25 9
©
g
= | Kesfettirme 1 2(5 2(- -|6 2|- -|13 6|- ~-|13 5
2 .
Ogretmenin Soru ve - |7 3|- -7 2|3 6|23 11]2 12|28 10
Sorgulamalari
M“odellemeveProbIem 1 2013 6/ - -l1a 5- -l20 9|- -|20 7
Cozme

Tablo 47 incelendiginde genel toplam ile kendini matematik egitimcisi olarak
tanimlayanlarin paralellik gosterdigi goriilmektedir. Coklu ¢oziim yontemi disinda
diger alt kodlarin hem kavramsal hem de uygulama baglaminda az da olsa ele

alindig1 goriilmektedir.

Arag kullanim1 koduna iligkin alt kodlara yonelik bilgiler asagida yer alan
Tablo 48’de sunulmaktadir

Tablo 48. Ara¢ Kullamimi Koduna Iliskin Alt Kodlarin Kavramsal ve Uygulama Baglaminda
Tekrarlanma Sayist ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama
M | ME [MEM| Top.| M | ME |MEM] Top.
Kod Alt Kod|
ar @n | e an | esyl @n | 1| an | esy
f 0% f % f % f %|f % f % f % f %

Teknolojinin
© Ogretime 1 2|2411]1 626 9]1 2|26 12| 3 18({30 11
§~ % Entegrasyonu
<3 e
g | Materyalin Ogretime {4 5 154 19] ¢ |26 9|2 4|57 26| 2 1261 22

Entegrasyonu
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Tablo 48 incelendiginde 6gretim elemanlarinin etkili matematik 6gretimine
iligkin tanimlama ve degerlendirmelerinde arag¢ kullanimi kodunu olusturan teknoloji
ve materyalin 0gretime entegrasyonu alt kodlarina degindikleri ortaya c¢ikmustir.
Teknolojinin 6gretime entegrasyonu alt kodu kavramsal anlamda %9 uygulama
baglaminda %11 ele alinirken; materyalin 6gretime entegrasyonu alt kodu kavramsal

anlamda %9 uygulama baglaminda ise %22 oraninda ele alindig1 goriilmektedir.

Ogretim elemanlarmin demografik ozelliklerine gore smif i¢i uygulama
boyutunu olusturan kodlar arasinda bir farklilasma olup olmadigmi inceleme
amaciyla ki-kare analizleri yapilmistir. Asagida yer alan tablolarda kavramsal ve

uygulama bazli farkliliklara iliskin analiz sonuglar1 gosterilmektedir.

Kavramsal anlamda 6gretim elemanlarinin sahip olduklar o6zelliklere gore

farklilik elde edilen kodlara iligskin analiz sonuglar1 Tablo 49°da gosterilmektedir.

Tablo 49. Kavramsal Anlamda Kendini Tanimlama, Unvan ve Cinsiyete Gore Sinif
I¢i Uygulama Boyutu

3 E Kavramsal Jnvan p G.('anel
=S Prof Dog Yrd | Diger Yiizde
g LEU Gozlenen Deger 12 5 22 12
% § Beklenen Deger 6,7 8 20,3 16 ,049 9018,1
=2 Yiizde %32,4 | %11,4 | %19,6 | %13,6
Cinsiyet Genel
§ el Erkek > Kadin P Yiizde
3§ Gozlenen Deger 6 0
% Beklenen Deger 3,4 2,6 ,040* %2
~ Yiizde %3,7 %0
_ Kavramsal Kendini Tamimlama 0 G'(.enel
o = M ME MEM Yiizde
g E Gozlenen Deger 1 38 2
“ 2 [(Beklenen Deger | 69 317 25 024 | %14,6
Yiizde %2,1 %17,5 %11,8
“E’ Kavramsal Kendini Tanimlama 0 G'(.enel
._‘g M ME MEM Yiizde
g Gozlenen Deger 3 54 4
':3; Beklenen Deger 10,2 47,1 3,7 ,020 %21,7
= Yiizde %6,4 %25 %23,5

*Fisher’s Exact Test degerine bakilmistir. |

Tablo 49 incelendiginde ogretmen igerik iliskisi kategorinde yer alan
matematiksel uygulamalar kodu unvana gore profesorler lehine; bu kodun alt kodu
olan kesfettirme ise cinsiyete gore erkekler lehine anlamli bir farklilik olusturdugu

gorilmektedir (p<,05). Ayni kategoride yer alan ara¢ kullanimi kodu ile 6grenci
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icerik iliskisi kategorisinde yer alan iliskilendirme kodunun kendini tanimlamaya
gore matematik egitimcileri lehine anlamli bir farklilik olusturdugu bulgusuna

ulasilmigtir (p<,05).

Uygulama baglaminda 6gretim elemanlarinin kendini tanimlama ve akademik
mesleki tecriibe yilina gore farklilik elde edilen kodlara iliskin analiz sonuglar1 Tablo

50°de gosterilmektedir.

Tablo 50. Uygulama Baglaminda Kendini Tanmimlama ve Akademik Mesleki Tecriibe

Yilina Gére Sinif Ici Uygulama Boyutu

z 5 Uyanlere Kendini Tanimlama o Genel
= M | ME | MEM Yiizde
g C_EU Gozlenen Deger 6 74 3
% § Beklenen Deger 13,9 64,1 5 ,008 %29,5
=2 Yiizde %12,8 %34,1 %12,8
_ Uygulama Kendini Tanimlama 0 Genel
o E M ME MEM Yiizde
£ E Gozlenen Deger 3 67 4
< E Beklenen Deger 12,4 57,1 45 ,002 %026,3
Yiizde %6,4 %30,9 %23,5
g Uygulama Kendini Tanimlama 0 Genel
= M | ME | MEM Yiizde
g Gozlenen Deger 3 60 2
| Beklenen Deger 10,9 50,2 3,9 004 | %231
= Yiizde %6,4 %27,6 %11,8
c o 2 Uygulama Kendini Tamimlama 0 Genel
TES M ME MEM Yiizde
g ?:» § Gozlenen Deger 2 57 2
g :’é" g Beklenen Deger 10,2 47,1 3,7 ,002 9021,7
I} Yiizde %4,3 %26,3 %11,8
Uil Akademik Mesleki Tecriibe?_ o Genel
== £ 0-8 9-17 | 18 ve Ustii Yiizde
é g );;_10 Gozlenen Deger 17 4 2
W ~:© | Beklenen Deger 9,7 7,1 6,2 0,014 9%
Yiizde 15,60% 5,00% 2,90%

Tablo

50 incelendiginde oOgretmen igerik iliskisi kategorisinde yer alan
matematiksel uygulamalar, ara¢ kullanimi, anlam verme kodunun alt kodu olan
iliskilendirme ve ara¢ kullanimi kodunun alt kodu olan materyalin 68retime
entegrasyonu kodu kendini tanimlamaya gore matematik egitimcileri lehine anlamli
bir farklilik olusturdugu goriilmektedir (p<,05). Matematiksel uygulamalar kodunda
yer alan etkinlik temelli 6gretim ise akademik mesleki tecriibe yilina gore 0-8 yil
tecriibe araligina sahip olan Ogretim elemanlari lehine anlamhi bir farklilik

olusturdugu bulgusuna ulagilmistir (p<,05).
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Uygulama baglaminda cinsiyete gore farklilik elde edilen sinif i¢i uygulama

kategori ve kodlarina iliskin analiz sonuglar1 Tablo 51’de gosterilmektedir.

Tablo 51. Uygulama Baglaminda Cinsiyete Gore Simif I¢i Uygulama Boyutu

S Uvaulama Cinsiyet Genel
= C_EG Yo Erkek Kadin P Yiizde
g S Gozlenen Deger 40 43
% é Beklenen Deger 47,6 35,4 ,046 | %29,5
=D Yiizde %24,8 %35,8
Cinsiyet Genel
o
5 B Uygulama Erkek Kadin P Yiizde
53 Gozlenen Deger 7 13
= 5 Beklenen Deger 115 8,5 036 | %71
Yiizde %4,3 %10,8
- Cinsiyet Genel
=T
flzgyg | Uouama B Kadm P | Vide
g g % é_ E Gozlenen De%er 10 21
= % E [ 5 Beklenen Deger 17,8 13,2 ,003 %11
©= Yiizde %6,2 %17,5
_ Uvaulama Cinsiyet Genel
53’ s E Y8 Erkek Kadin P Yiizde
E :5 E g Gozlenen Deger 11 19
3 5 s Beklenen Deger 17,2 12,8 0,016 | %010,7
Yiizde %6,80 %15,80
= Uvaulama Cinsiyet Genel
g - Erkek Kadin P | Viizde
g = Gozlenen Deger 2 11
4;_."5 Beklenen Deger 7,4 5,6 0,002 %5
2 Yiizde %1,20 %9,20
- Uvaulama Cinsiyet Genel
E N E Yo Erkek Kadin P Yiizde
<
g ; E Gozlenen Deger 11 17
e -
EM% E‘J Beklenen Deger 16 12 0042 | %10
° 3 Yiizde %6,80 914,20
= Cinsiyet Genel
c c
= g % Uygulama Erkek Kadin P Yiizde
GE; k2 g Gozlenen Deger 28 33
§ 2 g Beklenen Deger 35 26 0,042 | %22
L Yiizde %17,40 %27,50
Hi Cinsiyet Genel
<
2 = Lygulama Erkek Kadm P | Yiizde
f_.cg % Gozlenen Deger 8 14
I fg Beklenen Deger 12,6 9,4 0,039 | %7,80
= Yiizde %5,00 911,70

Tablo 51 incelendiginde matematiksel uygulamalar, hata ve tutarsizliklar
kodlari, icerigi carpitmak, ogrencilerin matematiksel fikirlerine tepkide bulunma,

soru ve ¢oziimleri tartisma, matematiksel dil, 6gretmenin soru ve sorgulamalar1 ve
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materyalin 6gretime entegrasyonu alt kodlar cinsiyete gore kadinlar lehine anlaml

farklilik olusturdugu goriilmektedir (p<,05).

Degerlendirme Boyutunu Olusturan Tiirlere Iliskin Buloular

Asagida yer alan Tablo 52 ile degerlendirme boyutunu olusturan tiirlere

iligkin bulgular kavramsal ve uygulama baglaminda ele alinarak sunulmustur.

Tablo 52. Degerlendirme Boyutunun Kendini Tamimlamaya Gore Kavramsal ve Uygulama
Baglaminda Tekrarlanma Sayist ve Yiizdesi

- Kavramsal Uygulama

Kendini M ME | MEM | Toplam| M ME | MEM | Toplam

Janm. | 47 (217) (17) (281) (47) | (217) (17) (281)

Tiirler f %[ f %|f %|f %|f %|f %[f %|f %

Tamlayer iy o o g |1 6|4 1|4 9|2 2|2 12]33 12
Degerlendirme
————

ieimlendiricl 14 = 5 194 6 |2 12]17 6 [10 21 (48 22 |4 24 [62 22
Degerlendirme

Duzey Belirleyici | 2= 315 129 3|3 6|28 1|2 1228 10
Degerlendirme

Olgme ve 2 4|7 3|2 12[11 4 |5 11|29 13 |2 12|36 13
Degerlendirme

Yiizdeler cevap veren her bir katilimci grubuna gore hesaplanmistir.

Tablo 52 incelendiginde 6gretim elemanlarinin etkili matematik 6gretiminin
degerlendirme boyutunu uygulama baglaminda yapmis olduklar1 degerlendirmelerde
daha ¢ok goz oOniine aldiklar1 goriilmektedir. Ayrica yapilan analizler sonucunda
degerlendirme boyutunun etkili matematik 6gretimi i¢cin dnemli olduguna deginen bir
grup (%4-%13) dgretim elemanlarinin sdylemlerinde bu boyutu genel hatlari ile ele
aldig1 ve degerlendirmenin hangi tiirlinden s6z ettikleri detayin1 vermedikleri ortaya
c¢ikmistir. Bu nedenle degerlendirme boyutuna ol¢me ve degerlendirme tiirii eklenmis

ve bu baglamda verilen cevaplar bu baglik altinda kodlanmustir.

Uygulama baglaminda kendini tanimlama ve akademik mesleki tecriibeye
gore farklilik elde edilen degerlendirme boyutuna iliskin analiz sonuglar1 Tablo 53’te

gosterilmektedir.
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Tablo 53. Uygulama Baglaminda Kendini Tammlama ve Akademik Mesleki
Tecriibe yiulina Gére Degerlendirme Boyutu

@ Uvaul Kendini Tanimlama Genel
o E P M ME MEM P | Yiizde
g E Gozlenen Deger 0 36 0
:g En Beklenen Deger 6 27,8 2,2 002 912.8
2 Yiizde %0 %16,6 %0
® Uvaulama Akademik Mesleki Tecriibe Genel
- 0-8 917 [18veUsta | " | Yiizde
2 2 | Gozlenen Deger 18 14 3
D -
:éa« )a Beklenen Deger 14 10,2 9 032 | %128
S Yiizde %16,5 %17,5 %4,3

Tablo 53 incelendiginde degerlendirme boyutunun alt bileseni olan 6lgme

degerlendirme kendini tanimlamaya gore matematik egitimcileri lehine, akademik

mesleki tecriibeye gore de 9-17 ve 0-8 yil aralifinda olanlar lehine anlamli bir

farklilik olusturdugu goriilmektedir (p<,05).

Uriin Bovutuna Iliskin Buleular

Asagida yer alan Tablo 54 ile iiriin boyutunu olusturan kategorilere iligkin

bulgular kavramsal ve uygulama baglaminda ele alinarak sunulmustur.

Tablo 54. Uriin degiskenleri Boyutunun Kendini Tamimlamaya Gore Kavramsal
ve Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayisi ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama
Kendini
Tammmlamal| M ME |MEM |Toplam| M ME | MEM | Toplam
@47 (@17 | A7) (281) | (47) | 217) | (A7) | (281)
Kategori f %| f %| f %| f %|f %| f % f %| f %
Kisa/Uzun Dénem
Biligsel Egitim 12 26|82 38(4 24|98 35|10 21|64 29|3 18|77 27
Ciktilar
Kisa/Uzun Dénem
Duyussal Egitim 5 11|43 20|13 18|51 18 |5 11|29 13|2 12|36 13
Ciktilar

Yiizdeler cevap veren her bir katilime1 grubuna gore hesaplanmustir.
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Kavramsal ve uygulama baglaminda Tablo 54 incelendiginde Ogretim
elemanlarinin etkili matematik 6gretimi kapsaminda {iriin boyutunun duyussal egitim
ciktilaria bilissel egitim ¢iktilarindan daha az yer verdikleri goriilmektedir. Hatta
gerek kavramsal olarak gerekse uygulama baglaminda bilissel egitim ¢iktilarini ele
alan O0gretim elemanlarinin yaklasik yarist kadari duyussal egitim c¢iktilarmi etkili

matematik 6gretimi kapsaminda ele aldig1 ortaya ¢ikmaktadir.

Uriin boyutunu olusturan kategorileri daha detayli ele alma adma iiriin
degiskeni boyutuna iliskin kategori-kod bazli bulgular asagida yer alan Tablo 55’te

sunulmaktadir.



Tablo 55. Uriin Boyutunun Kendini Tanimlamaya Gore Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Kategori-Kodlarin Tekrarlanma Sayisi ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama

Kategori Kod M ME MEM | Toplam M ME MEM | Toplam

(47) (217) (17) (281) (47) (217) (17) (281)
f %| f %|f %|f %|f %|f %| f %|f %

= Standart Testlerden Elde Edilen Kazang - - - - - - - - - - ; - - ; ; ;

§ g Ulusal Sinavlardaki Basari - - - - - - - - - - - - - - - -
2 C;* Bilgiyi Transfer Etme 3 15| 7| -| -|18/ 6| 4] 93014 1] 6] 35|12
S £ |Bilgi Arusi-Basan 2| a|23|11|1|6|28| 9| -] -|5]2]-]-]5]2
% § Kalict Ogrenme 5111|3617 1| 6 |42]15 417,13 -] -19]3
2 £ |Anlamh Ogrenme 3|6 |15/ 7| 212|207 4 34| 16| 1| 6| 39| 14
a Matematiksel Okur Yazarlik 112142 -|-151]2 SO I i e B e

£ Okula ya da Konuya iligkin Tutumda Degisim 3161201 9| 1|1 6|24 9| 6] 13/ 19| 9| -| -1]125/| 9

£ g Oz Benlik Seviyesinde Artis S T e U I R I i ) i
g g Ogrenci Ozerkliginde Artis - - - - - - - - - - 11 0o - - 11 0
g E” ?uyussal Geligim 12|15 -] -]12]4| -] -|3]1|1]6| 4|1
3 3 [Inang - | -|3]1]2|12|5|2|1|2|5]2|-]-|86]|2
< § Ozgiiven 36| - - -|-138|1|-]-12lo]-]-l1]o
= Matematikten Zevk Alma - - l121 6! -1 -1121 4l 1! 26| 3| -1 -1712

Yiizdeler cevap veren her bir katilime1 grubuna gore hesaplanmustir.

156
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Tablo 55 incelendiginde 6gretim elemanlarin kavramsal anlamda bilissel
egitim ¢iktilarindan bilgiyi transfer etme (%6), bilgi artisi-basari (%9), kalici
ogrenme (%15) ve anlamli 6grenme (%7) kodlarina degindikleri goriilmektedir.
Uygulama baglaminda biligsel egitim c¢iktilarin1 ele aldigimizda ise ogretim
elemanlarinin bilgiyi transfer etme (%12) ve anlamli 6gretmen (%14) kodlarini ele
aldiklar1 goriilmektedir. Uriin degiskenleri boyutunun bir diger kategorisi olan
duyussal egitim ¢iktilarini inceledigimizde ise okula ya da konuya iligkin tutumda
degisim kodunun hem kavramsal olarak (%9) hem de uygulama baglaminda (%?9) ele

alindig1 ortaya ¢ikmustir.

Mesleki Sorumluluk Boyutuna Iliskin Buleular

Asagida yer alan Tablo 56 ile {iriin boyutunu olusturan kategorilere iligkin

bulgular kavramsal ve uygulama baglaminda ele alinarak sunulmustur.

Tablo 56. Mesleki Sorumluluk Boyutunun Kendini Tammlamaya Gére Kavramsal ve
Uygulama Baglaminda Tekrarlanma Sayisi ve Yiizdesi

Kavramsal Uygulama
Kendini |\ ME | MEM |Toplam| M ME | MEM |Toplam
Tammlama)| (47) | 217) | 17) | @81) | (47) | @17) | (A7) | (281)
f %| f %|f %|f %|f % f %|f %|f %
Kategori
Simflgi Uygulama - g g |0 L1y o ]- - |4 2(1 6|5 2
Uzerine Yansitma
Dogru Kayitlarin R R R N R I R R
Tutulmasi
Ailelerle iletisim S BEE - EEE - EEE - EEE - BEEN  BEEN 0 BEE - e
Profesyonel
Topluluklara - -2 0}- -{1 O}- -3 1}|- -3 1
Katilma
Profesyonelligi R R R N R I R R
Gosterme
Profesyonel
Olarak Yetisme ve 1 214 2{(- -1/5 2}|- -1|- -1]- ~-/|- -
Gelisme

Yiizdeler cevap veren her bir katilime1 grubuna gore hesaplanmustir.

Tablo 56 incelendiginde gerek kavramsal olarak gerekse uygulama
baglaminda mesleki sorumluluk boyutunun ve ilgili kategorilerinin etkili matematik
Ogretimi kapsaminda birka¢ 6gretim elemani disinda ele alinmadigi goriillmektedir.
Mesleki sorumluluk kapsaminda hangi kategori-kodlara deginildigini inceleme adina

asagida yer alan bilgiler asagida yer alan Tablo 57’de sunulmaktadir.



Tablo 57. Mesleki Sorumluluk Boyutunun Kavramsal ve Uygulama Baglaminda Kategori-Kodlarinin Tekrarlanma Sayist ve Yiizdesi
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Kavramsal Uygulama
Kategori Kod M ME | MEM |Toplam| ™M ME | MEM |Toplam
47 | @17 | (A7) | 28D | 47 | (217) | (A7) | (281)
f %| f %|f %[ f %|f %|f %|f %|f %
Simif i¢i Uygulama | Zamanla En Dogru Uygulamaya Ulagma S 0 I D R 0 I D I i U R
Uzerine Yansitma | ileriki Ogretime Yansitma -l-J1]of-]-|2|o]2|4]|3]|1|-]-|5]|2
5 Ogrencinin Odev Takibi N e
Dogru Kayitlarin Y 0 O Siireci
Tutulmasi - gren.cmm grenme dSurecl ot ottt t ottt ot ot
Ogretimsel Olmayan Kayitlar S I D I i I L Y I T e e e
Sinif I¢i Uygulama Programi Hakkinda Bilgilendirme S D ) e e R e T e e
Ailelerle iletisim Ogrenciler Hakkinda Velileri Bilgilendirme B - (SR - NS - SN - [ - S - S - e -
Ailelerin Simif i¢i Uygulama Programina Katilinm A e
Meslektaslarla Iliskiler -l -112|0-|-]21|/O0}-|- -1-|-"1-1-]-
Profesyonel — -
Profesyonel Arastirma Kiiltiiriine Dahil Olma -/ -]11r{-{-]-]2{0}-]-1383|1|-]-13]|1
Topluluklara -
Okula Hizmet Etme SO I T R s B R T T
Katilma
Cesitli Projelere Katilma SO I I T ) A R T
Profesyonel Olarak Alan Bilgisi ve Peda.goj.ik B.ecerileri Genigletme 11214 (2|-|-15121-|-1|-1]-1|-1|-1-1-
. . Meslektaslardan Geri Bildirime Duyarlilik S S R I L e I P R L R R T e e
Yetisme ve Gelisme -
Meslege Hizmet S I T R I I I e T e e
Diiriistliik ve Etik Davranma S I I e
Profesyonelligi Ogrenciye Hizmet N N I I i I D I R I
Gosterme Savunma (advocacy) S D D e e R e T e e e
Okul ve Bolgedeki Diizenlemelerde Karar Verme Uyumu | - | - | - [ - | = | - | - [ -|-|-[-|-|-|-|-]-

Yiizdeler cevap veren her bir katilime1 grubuna gore hesaplanmustir.

Tablo 57 incelendiginde 6gretim elemanlarinin mesleki sorumluluk boyutuna neredeyse hig¢ yer vermedigi goriilmektedir.
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4.3. Ogretim Elemanlarinin Etkili Matematik Ogretimi Uzerine Yaptiklari
Tammlama Ve Degerlendirmelere Yonelik Bilgi Kaynaklarina Iliskin
Bulgular

Bu baglik altinda 6gretim elemanlarinin etkili matematik 0gretimi {izerine
yapmis olduklar1 tanimlama ve degerlendirmelere dayanak teskil eden bilgi
kaynaklarina iliskin bulgular kendini tanimlama, Ogretmenlik deneyimi, unvan,
akademik-mesleki tecriibe yili ve cinsiyet degiskenleri agisindan ele alinarak

sunulacaktir.

4.3.1. Kendini Tammlamaya Goére Ogretim Elemanlarimin Etkili Matematik
Ogretimine Yonelik Bilgi Kaynaklarina iliskin Bulgular

Ogretim elemanlariin  kendini tanimlamalarma gére etkili matematik
Ogretimi iizerine yapmis olduklar1 tanimlama ve degerlendirmelere dayanak teskil

eden bilgi kaynaklarina iligkin bulgular asagida yer alan Tablo 58’de sunulmaktadir.

Tablo 58. Kendini Tanimlamaya Gore Ogretim Elemanlarimn Etkili Matematik Ogretimine
Yénelik Bilgi Kaynaklarina Iliskin Bulgular

_ Kendini Tamimlama* M ME MEM Toplam
Kategoriler = mE BB BEE
Alan yazin okumalari 22 47 | 183 84 | 9 53 | 214 76
Deneyim /tecriibe 27 57 | 109 50 | 11 65 | 147 52
Akademik etkinlikler 7 15| 47 22| 4 24| 58 21
Egitim gecmisi 5 11|49 23| 2 12 | 56 20
Gozlemler 5 11|31 14| 2 12| 38 14
Resmi 6gretim dokiimanlar: 2 4 |25 12| 1 6 28 10
Akademisyenlerle etkilesimler 3 6 19 9 2 12| 24 9
Hizmet ici/oncesi 6gretmenlerle etkilesim | 2 4 20 9 1 6 23 8
Bilimsel bilgi 2 4 15 7 0 0 17 6
Rol model 2 4 |11 5 1 6 14 5
Internet kaynaklar 1 2 2 1 2 12 5 2
Teknoloji (matematik 6gretimi amacli) 2 4 3 1 0 0 5 2
Yakin ¢evre 1 2 5 2 0 0 6 2
Uluslararasi gelismeler 2 4 3 1 0 0 5 2
Uygulamaya doniik sorular/etkinlikler 0 0 7 3 0 0 7 2
Kisisel Bilgi Birikimi 0 0 5 2 1 6 6 2

*(Ogretim Elemanlarmin Tamami Kendini Tanimlamistir

Tablo 58 incelendiginde Ogretim elemanlarmin etkili matematik Ggretimi
tizerine yapmis olduklar1 tanimlama ve degerlendirmelere dayanak teskil eden bilgi

kaynaklarmi agirlikli olarak alan yazin okumalart (%76), sahip olduklarn
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deneyim/tecriibe (%52), katilmis olduklar1 akademik etkinlikler (%21) ve egitim
geemislerinin (%20) olusturdugu bulgusuna ulagilmistir. Ayrica tablodan, 6gretim
elemanlarinin ~ etkili  matematik  O68retime  iligkin  tamimlamalarinda  ve
degerlendirmelerinde tabloda yer alan 16 bilgi kaynaginin etkili oldugu ortaya ¢ikan

bir diger durumdur.

Kendini tanimlamaya gore Tablo 58 ele alindiginda matematikgilerin agirlikl
olarak %57’sinin bilgi kaynaklar1 arasinda deneyim/tecriibeler yer alirken, %47’sinin
bilgi kaynaklar1 arasinda alan yazin okumalarimin yer aldigr goriilmektedir.
Matematik egitimcilerine baktigimizda ise %84’linlin bilgi kaynagini alan yazin
okumalar1, %50’sinin bilgi kaynagimi deneyim/tecriibe, %23 liniin bilgi kaynagin
egitim gegmisleri ve %22’sinin bilgi kaynagii akademik etkinliklerin olusturdugu
ortaya ¢ikmistir. Kendini her ikisi olarak tanimlayanlarin ise matematikg¢ilere benzer
olarak %65’inin bilgi kaynaklar1 arsinda deneyim, %53’linlin bilgi kaynaklari
arasinda alan yazin okumalari ve %24’linlin bilgi kaynaklar1 arasinda akademik
etkinliklerin yer aldig1 goriilmektedir.

Tablo 58’de yer alan bilgi kaynaklar1 kategorisine iliskin kodlar asagida yer

alan Tablo 59°da kendini tanimlamaya gore ele alinarak sunulmustur.

Tablo 59. Kendini Tanimlamaya Gére Ogretim Elemanlarimin Etkili Matematik Ogretimine Yonelik
Bilgi Kaynaklarina Iliskin Bulgular

Kendini M ME MEM Toplam
Tammlama Kategoriler f % f % f % f %
E E Akademik okumalarin sonuglari - - 7 3 2 12 9 3
S =
-
= =
% é Akademik yayinlar 22 47 | 181 83 8 47 | 211 75
- Ogrencilik deneyimi 4 9 16 7 1 6 21 7
£ i; Ogretmenlik deneyimi 2 4 | 32 15 | 7 41 | 4 15
S? § Ogretim Elemanligi Deneyimi 15 32 40 18 1 6 56 20
en) 2 " "
a Farkh_akademlk ortamlardaki 9 19 16 21 6 35 61 29
deneyim
g 'z  Lisans egitimi 1 2 18 8 1 6 20 7
S E
5 o
M O  Lisansiistii Egitimi 2 4 44 20 1 6 47 17
o Bilimsel toplantilar 5 11 12 6 1 6 18 6
% _%E" Aragtirma projeleri - = 4 2 2 12 6 2
-§ = Kisisel akademik ¢aligmalar 1 2 33 15 2 12 36 13
;‘E ﬁ Danigmanlig1 yapilan tezler 2 4 2 1 6 8 3
Hakemlik/jiiri iiyeligi - - 1 0 - = 1 0
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Kendi 6grenimlerine iligkin

N 1 2 2 1 0 0 3 1
o gdzlemler
é iE) Sinif i¢i gézlemler 3 6 20 9 1 6 24 9
S —— — —
E E Qgreﬂm iiyelerinin derslerine iligkin 0 0 5 2 1 6 6 2
535 gdzlemler . ‘
F ?I‘kll akademik ortamlardaki 1 5 12 6 1 6 14 5
gozlemler
- o ‘€ Kendi ¢ocuguna 6gretim yapma 1 2 1 0 0 0 2 1
2%
§ o = Egitimci aile bireyleri ile yapilan
= paylagimlar 0 0 4 2 0 0 4 1
£
3
== Etkilesimde Bulunulan Egitimciler 0 0 |11 5 1 6 12 4
D o=
z g
: 2
E = Uygulamaya Iligkin Paylasimlar 2 4 7 3 1 6 10 4
<
5 5 Ogretmenler 0 0 5 2 0 0 5 2
i} ..
S £  Universite Hocalari 2 4 5 2 1 6 8 3
52
@ & Egitimciler 1 2|2 1/0 o01]3 1
£ = Ogretim Programlar 2 4 20 9 0 0 22 8
- o<
,g,) S MEB Ogretim Kitaplari o o|s5 2|0 0|5 2
© E -
g % Ogretmen Yeterlilikleri 0 0 3 1 0 0 3 1
& ®  NCTM Dokiimanlari 1 2|4 2|1 6|6 2
. Kuram/Teoriler 1 2 14 6 0 0 15 5
E2
E @ Ogretim Yontemleri 1 2 1 0 0 0 2 1
g Ogretmenlerle Yapilan Ziimre
— 2  Toplantilari 0 0 2 o 0 Y 2 -
= .y . . .
E = Oig'r&?tmenlere Verilen Hizmet i¢i 0 0 5 1 0 0 5 1
2 Egitimler
2T -
*;E, % Ogretmenlerle Yapilan Goriismeler 0 0 10 5 1 6 11 4
%]
-E § Aday Ogretmenlerle Etkilesim 2 4 9 4 0 0 11 4
® — -
:éo AEan:an Ogrencilerden Alinan 0 0 2 1 0 0 2 1
Déniitler
- Gorsel Isitsel Yayinlar 0 0 1 0 1 6 2 1
2=
2 - - -
£ 2 S:(isyal Paylasim Sitelerindeki 1 2 1 0 1 6 3 1
= Ogretmen Gruplar1
= Yapilandirmaci Egitim Siteleri 0 0 1 0 0 0 1 0
=y = Akademik Birikim 0 0 1 0 1 6 2 1
[FaJ=
2 —‘é Diisiinme/Sorgulamalar 0 0 2 1 0 0 2 1
€9 Dinya Goriisi o o2 1|0 012 1
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Tablo 59. (devam/)

Ornek Etkinlikler 0 0 4 2 0 0 4 1

Matematik Okur Yazarlig1 Sorular 0 0 3 1 0 0 3 1

Uygulamaya
Doniik Sorular /
Etkinlikler

Dinamik Yazilimlar 2 4 2 1 0 0 4 1

Materyaller 1 2 1 0 0 0 2 1

Ogretim
Materyalleri

Ogretmenlerin Uygulamalar1 1 2 0 0 0 0 1 0

Ogretim Uyelerinin Uygulamalari 1 2 0 0 0 0 1 0

Uluslararasi
Gelismeleri
Takip Etme

Tablo 59 incelendiginde 6gretim elemanlarinin bilgi kaynaklarmin agirlikli
olarak akademik yayinlar (%75), farkli akademik ortamlardaki deneyim (%22),
ogretim elemanligi deneyimi (%20), 6gretmenlik deneyimi (%15), lisansiisti egitim
(%17) ve kisisel akademik g¢alismalardan (%]13) olustugu goriilmektedir. Ayrica
kendini tanimlamaya gore tabloyu ele aldigimizda ise matematik egitimcilerinin
akademik yayinlar (%83) ve lisansiistii egitim (%20) kodlarin1 digerlerine gore daha

fazla goz oniine aldig1 bulgusuna ulasilmistir.
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4.3.2. Ogretmenlik Deneyimine Gore Ogretim Elemanlarinin Etkili Matematik
Ogretimine Yonelik Bilgi Kaynaklarina Iliskin Bulgular

Ogretim Elemanlarmin 6gretmenlik deneyimlerine gore etkili matematik 6gretimi

tizerine yapmis olduklar1 tanimlama ve degerlendirmelere dayanak teskil eden bilgi

kaynaklarina iliskin bulgular asagida yer alan Tablo 60’da sunulmaktadir.

'I:ablo 60. Ogretmenlik Deneyimine Gore Ogretim Elemanlarinin Etkili Matematik
Ogretimine Yonelik Bilgi Kaynaklarina Iliskin Bulgular

Ogretmenlik Deneyimi*

Kategoriler Var Yok Toplam
f % | f % f %
Alan yazin okumalari 136 79 | 78 74 | 214 77
Deneyim /tecriibe 102 59 | 45 43 | 147 53
Akademik etkinlikler 40 23|18 17 | 58 21
Egitim gecmisi 36 2120 19| 5 20
Gozlemler 22 13|16 15| 38 14
Resmi 6gretim dokiimanlari 11 6 |17 16| 28 10
Akademisyenlerle etkilesimler 16 9 |8 8|24 9
Hizmet ici/oncesi 6gretmenlerle etkilesim 14 8 9 9 23 8
Bilimsel bilgi 7 4 |10 10| 17 6
Rol model 8 5 | 6 6|14 5
internet kaynaklar 3 2|2 2|5 2
Teknoloji (matematik 6gretimi amacl) 2 1 3 3 5 2
Yakin ¢evre 6 3 0 0 6 2
Uluslararasi gelismeler 3 2 2 2 5 2
Uygulamaya doniik sorular/etkinlikler 5 3 2 2 7 3
Kisisel Bilgi Birikimi 5 3 1 1 6 2

*: Ogretim Elemanlarmin 3’iiniin Ogretmenlik Deneyimi Bilgisine Ulagilamamustir.

Tablo 60 Ggretim elemanlarinin etkili matematik &gretimine iligkin bilgi

kaynaklar1 6gretmenlik deneyimleri agisindan ele alindiginda, 6gretmenlik deneyimi

olan Ogretim Elemanlarmin % 79’unun alan yazin okumalari, % 59’unun

deneyim/tecriibe, % 23’iiniin akademik etkinlikler ve % 21 egitim ge¢misleri bilgi

kaynaklarini olustururken; 6gretmenlik deneyimi olmayan Ogretim Elemanlarmin %

74’iiniin alan yazin okumalari; % 43’iiniin deneyim/tecriibe, % 21 egitim ge¢misi ve

% 17’sini akademik etkinlikler bilgi kaynaklarini olusturmaktadir.
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4.3.3. Unvana Gére Ogretim Elemanlarmn Etkili Matematik Ogretimine
Yonelik Bilgi Kaynaklarina iliskin Bulgular

Ogretim elemanlarinin unvanina gére etkili matematik dgretimi iizerine yapmus
olduklar1 tanimlama ve degerlendirmelere dayanak teskil eden bilgi kaynaklarina
iliskin bulgular asagida yer alan Tablo 61’de sunulmaktadir.

Tablo 61. Unvana Gére Ogretim Elemanlarimin Etkili Matematik Ogretimine Yonelik Bilgi
Kaynaklarina Iligkin Bulgular

unvan | prof | po¢ | Yrd | Diger |Toplam

Kategoriler

f %| f % f %| f %| f %
Alan yazin okumalari 22 59|33 75| 86 77| 73 833|214 76
Deneyim /tecriibe 20 54|26 59| 59 53| 42 48|147 52
Akademik etkinlikler 10 27|11 25| 26 23| 11 13|58 21
Egitim gecmisi 1 3|9 20| 25 22| 21 24|56 20
Gozlemler 4 11| 6 14| 13 12| 15 17| 38 14
Resmi Ogretim Dokiimanlari 2 5|3 7|11 10| 12 14| 28 10
Akademisyenlerle etkilesimler 2 5110 23| 7 6| 5 6|24 9
Hizmet i¢i/oncesi 6gretmenlerle etkilesim 3 81|14 9| 12 11| 4 5|23 8
Bilimsel bilgi 3 8(2 5|5 4(7 8|17 6
Rol model 1 3|3 7| 4 4| 6 7|14 5
internet kaynaklar 0 0|1 2|2 2|2 2|5 2
Teknoloji (matematik 6gretimi amacl) 1 3 0 0 1 1 3 3| 5 2
Yakin ¢evre 0O 0|0 O 4 4| 2 2|6 2
Uluslararasi gelismeler 0O 0|2 5|1 12 2|5 2
Uygulamaya doniik sorular/etkinlikler 2 5|1 23 3|1 1|7 2
Kisisel Bilgi Birikimi 1 3|0 0|3 3|2 2|6 2

Tablo 61 Ogretim Elemanlarinin etkili matematik 6gretimine iliskin bilgi
kaynaklar1 unvanlar acgisindan ele alindiginda, profesorlerin % 59’unun bilgi
kaynagina alan yazin okumalar1 ve % 54’iiniin bilgi kaynagina deneyim/tecriibenin
katkida bulundugu; dogentlerin % 75’inin bilgi kaynagina alan yazin okumalar1 ve %
59’unun bilgi kaynagina deneyim/tecriibenin katkida bulundugu; yardimci
dogentlerin % 77’sinin bilgi kaynagina alan yazin okumalar1 ve % 53’iiniin bilgi
kaynagina deneyim/tecriibenin katkida bulundugu ve arastirma gorevlisi, dgretim
gorevlisi, uzman ve okutmandan olusan diger grubunun % 83’iiniin bilgi kaynagina
alan yazin okumalar1 ve % 48’sinin bilgi kaynagimma deneyim/tecriibenin katkida

bulundugu ortaya ¢ikmustir.
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Kendini tanimlama, unvan ve &gretmenlik deneyiminin kesisimine gore
ogretim elemanlarinin etkili matematik dgretimine yonelik bilgi kaynaklarina iliskin

bulgular Tablo 62’de sunulmaktadir.



Tablo 62. Kendini Tanimlama, Unvan ve Ogretmenlik Deneyimine Gore Ogretim Elemanlarinin Bilgi Kaynaklarina Iliskin Frekans ve Yiizde
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Kendini Tanimlama

Matematikci Matematik Egitimcisi Matematik Egitimcisi ve Matematikgi
Unvan Prof. Docg. Yrd. Diger Prof. Docg. Yrd. Diger Prof. Dog. Yrd. Diger
Qsr.Den.|Var [Yok |Var [Yok |[Var |Yok |Var |Yok [Var Yok |Var |Yok [Var Yok [Var [Yok |Var [Yok [Var [Yok [Var [Yok [Var [Yok
Bilgi Kaynaklar (11) | () | () |4 [(11) |(10) | (1) [(4) |(13) | (3) |(28) | (6) |(60) |(25) |(28) [(42) | (2) | (2) [ (1) [() [(4) [ (D) |(3) |(O)
f 1 - - 11 1| 2 - - - - 71 1) 16 5| 9| 11} - - - - 1 - 1
Egitim gecmisi
% 9 = -| 251 9| 20| - = - -| 25| 17| 27| 20| 32| 26| - = - -1 25| - 5
f 41 2 - 21 1| 5] 1} 1| 9| 3| 23| 5| 51| 21| 33| 36| 2| 1 - 21 2 - 2
Alan yazin okumalar1
% | 36| 4-| - | 50| 9| 50| 100] 25| 69| 100} 82| 83| 85| 84| 118 86| 100] 50| - | 67| 50| - | 10
. L f 1) 1 - 21 1| 1 - - 7 - 8 -| 14| 7| 5| 6 - 11 1 - 2 - -
Akademik etkinlikler
% | 9| 20| - | 50| 9| 10| - -| 54 -] 29| - 23] 28| 18| 14| - | 50] 100 - | 50| - -
f 5 4] 1) 31 1| 6 1| 1] 8| 1] 19| 2| 32| 10| 21| 16| 2 - - 11 3| 1] 3
Deneyim /tecriibe
% | 45| 80| 100{ 75| 9| 60| 100, 25| 62| 33| 68| 33| 53| 40| 75| 38| 100| - - | 33] 75| 100} 15
f - 1 - = 1 = - 11 2 - 6 - 71 3] 3] 10] 1 - - - 1 - -
Gozlemler
% | -| 20| - - 9 - -1 251 15| - | 21| -] 12| 12| 11| 24| 50| - - -1 25| - -
i f 1 - - - 1 - - - 1 - - 11 4] 6| 3| 9 - - - 1 - - -
Resmi Ogretim Dokiimanlar1
%| 9 = - = 9 = - - 8 - - 17 7| 24 11| 21| - - - 33] - - -
. L f 2 - - - 1 - - - 1 - 1| 1) 3| 2 - 7 - - - - - - -
Bilimsel bilgi
% | 18| - - - 9 - - - 8 - 41 171 5| 8 - 17 - - - - - - -
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Kendini Tammlama Matematikgi Matematik Egitimcisi Matematik Egitimcisi ve Matematikci
Unvan | Prof. Dog. Yrd. Diger Prof. Dog. Yrd. Diger Prof. Dog. Yrd. Diger
d5r.Den. | VA Yok [Var [Yok |Var [Yok [Var [Yok |Var [Yok [Var |Yok |Var |Yok [Var Yok [Var [Yok |Var [Yok |Var |Yok [Var [Yok
BOYUT an G (@) |@ Q1) [20) [ D) |4 [(13)|(3) |(28) |(6) |(60) (25) |(28) (42) | (2) [(2) [(D) |B®) |4 | (@) |(3) [(0)
) f -1 -] 2] 1 - - -1 1| -| 8] -1 1| 4] 4| 1| - - - 11 1] - -
Akademisyenlerle etkilesimler o
| -2 -] 251 9| -| -| -| 8] -] 29 -| 2| 16) 24| 2| -| -| -|33] 25| -| -
Internet kaynaklari f _ _ - _ 1] - L _ - _ _ _ L _ _ L _ _ - 1l 1 _ -
% | - - - -] 9] -1]100 - - - - -1 2 - - 2] - - - | 33] 25| - -
Teknoloji (matematik 6gretimi f 3 3 3 3 111 3 11 - 1] - 3 3 -1 2 3 3 3 3 3 3 3 3
amagli) %w| -| -| - -| 90| -| 25| -[3] -| -| - - 7| -|-| - -| - -1 -| -
f - - - -1 1) - - - - - - -1 3| - 2| - - - - - - - -
Yakin ¢evre
% | - - - -1 9| - - - - - - -1 5] - 7| - - - - - - - -
Hizmet i¢i/6ncesi 6gretmenlerle f ) 3 3 1 1 3 3 3 2 11 3 3 5/ 5] 2] 2 3 3 3 3 1 3 3
etkilesim %| -| -| - 25| 9| -| -| -| 15 33| 12| -| 8|20 7| 5] -| -| -| -| 25| -| -
f 1) - - -1 1 1| - - - -l 2 - 1 2| 4| 2| - - -1 1] - - -
Rol model
% 9| - - -1 9| 10| - - - -l 7| - 2| 8| 14| 5| - - - 33| - - -
Uluslararasi gelismeler f - _ _ L L _ L _ _ _ . _ _ - _ _ _ _ _ _ _ _
% | - - -| 251 9| -1]100 - - -] 4] - - 4] 4] - - - - - - - -
Uygulamaya  doniik  sorular f . B . B 1 B . ) 2 3 . 112111 ) . 3 . 3 . 3 .
fetkinlikler 7 - - -l 9| - - -l 151 - -l a7l 3 a4l 4| - - - - - - - -
o - - - -1 1) - - - - - - -1 3 10 1] 1| - - - - - -
Kisisel Bilgi Birikimi f
% | - - - -1 9| - - = - - - -] 5| -] 4] 2] 50| - - - - - -
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Tablo 62 incelendiginde Ogretim Elemanlarmin agirlikli olarak bilgi
kaynaklarinin alan yazin okumalar1 ve deneyim/tecriibeden; ozellikle matematik
egitimcilerinin agirhikli bilgi kaynaklarinin ise alan yazin okumalari, egitim

gecmisleri, deneyim/tecriibe ve akademik etkinliklerden olustugu goriilmektedir.

4.3.4. Akademik-Mesleki Deneyime Goére Ogretim Elemanlarmm Etkili
Matematik Ogretimine Yonelik Bilgi Kaynaklarina Iliskin Bulgular

Akademik-mesleki deneyime goére oOgretim elemanlarinin etkili matematik

Ogretimine yonelik bilgi kaynaklarina iliskin bulgular Tablo 63’te sunulmustur.

Tablo 63. Akademik-Mesleki Deneyime Gdre Ogretim Elemanlarimn  Etkili Matematik
Ogretimine Yonelik Bilgi Kaynaklarina lliskin Bulgular

Akademik Mesleki Deneyim 0-8 9-17 18 ve Toplam
ustii

Kategoriler f %] f % | f %] f %
Alan yazin okumalari g5 78 |62 78 |48 69 |195 75
Deneyim /tecriibe 57 52 |44 55 |34 49 |135 52
Akademik etkinlikler 19 17 |16 20 |19 27 | %% 21
Egitim gecmisi 23 21 |16 20 |10 124 |49 19
Gozlemler 20 18 |12 15 5 7 37 14
Resmi égretim dokiimanlari 15 14 | 4 5 8 10 | 27 10
Akademisyenlerle etkilesimler 8 7 12 15 3 4 23 9
Hizmet ici/dncesi 6gretmenlerle etkilesim 7 6 9 12 5 6 21 8
Bilimsel bilgi 7 6 4 5 5 7 |16 6
Rol model 8 7 5 6 2 3 |15 6
Internet kaynaklar 2 2 1 1 1 1 4 2
Teknoloji (matematik 6gretimi amacl) 2 2 2 3 1 1 5 2
Yakin cevre 1 1 3 4 0 0 4 2
Uluslararas: gelismeler 1 1 3 4 0 0 4 2
Uygulamaya doniik sorular/etkinlikler 3 3 1 1 3 4 7 3
Kisisel bilgi birikimi 3 3 2 3 1 1 6 2

Tablo 63 6gretim elemanlariin etkili matematik Ggretimine iliskin bilgi
kaynaklar1 akademik-mesleki deneyim yillar1 agisindan ele alindiginda, 0-8 yillik
deneyime sahip olan &gretim elemanlariin % 78’inin bilgi kaynagma alan yazin
okumalar1 ve % 52’sinin bilgi kaynagma deneyim/tecriibenin katkida bulundugu
ortaya cikarken; 9-17 yillik deneyime sahip olan Ogretim Elemanlarinin % 78’inin
bilgi kaynagina alan yazin okumalart ve % 55’inin bilgi kaynagmna

deneyim/tecriibenin; 17 ve iistii deneyime sahip olan Ogretim Elemanlarinin %
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69’unun bilgi kaynagina alan yazin okumalari ve % 49’unun bilgi kaynagina

deneyim/tecriibenin katkida bulundugu ortaya ¢ikmustir.
4.3.5. Cinsiyete Gore Ogretim Elemanlarimin Etkili Matematik Ogretimine
Yénelik Bilgi Kaynaklarina iliskin Bulgular

Cinsiyete gore ogretim elemanlarin etkili matematik 6gretimine yonelik bilgi

kaynaklarina iligskin bulgular Tablo 64’te sunulmustur.

Tablo 64. Cinsiyete Gore Ogretim Elemanlarinn Etkili Matematik Ogretimine Yonelik
Bilgi Kaynaklarina Iliskin Bulgular

Kategorier Cinsiyet Kadin Erkek Toplam
f % f % f %
Alan yazin okumalar: 97 81 117 73 214 76
Deneyim /tecriibe 61 51 86 53 147 52
Akademik etkinlikler 24 20 34 21 58 21
Egitim ge¢misi 36 30 20 12 56 20
Gozlemler 16 13 22 14 38 14
Resmi 6gretim dokiimanlar: 16 13 12 7 28 10
Hizmet ici/oncesi 6gretmenlerle etkilesim 10 8 13 8 23 8
Akademisyenlerle etkilesimler 9 8 15 9 24 9
Bilimsel bilgi 9 8 8 5 17 6
Rol model 8 7 6 4 14 5
internet kaynaklar 2 2 3 2 5 2
Teknoloji (matematik 6gretimi amaclh) 2 2 3 2 5 2
Yakin ¢evre 4 3 2 1 6 2
Uluslararasi gelismeler 1 1 4 2 5 2
Uygulamaya doniik sorular/etkinlikler 3 3 4 2 7 2
Kisisel bilgi birikimi 2 2 4 2 6 2

Tablo 64‘te cinsiyete gdre Ogretim Elemanlarinin etkili matematik
Ogretimine yonelik bilgi kaynaklar1 incelendiginde kadinlarin %81’inin bilgi
kaynagina alan yazin okumalarinin, %51 inin bilgi kaynagina deneyim/tecriibenin ve
%30’unun bilgi kaynagina egitim ge¢mislerinin katkida bulundugu ortaya ¢ikarken,
erkeklerin %73’tiniin bilgi kaynagina alan yazin okumalarinin ve % 53’{iniin bilgi

kaynagina deneyim/tecriibenin katkida bulundugu goriilmektedir.

Ogretim elemanlarmin demografik o6zelliklerine gore bilgi kaynaklarini
olusturan kategori ve kodlarda anlamli farklilik olup olmadigini inceleme amaciyla

Ki-kare analizleri yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda aralarinda farklilik ortaya
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cikan kategori ve kodlar ile demografik 6zelliklere iligkin bulgular asagida yer alan
tablolarda sunulmaktadir (bkz. Tablo 65, Tablo 66, Tablo 67, Tablo 68 ve Tablo 69).

Kendini tanimlamaya gore bilgi kaynaklarina iliskin analiz sonuglar1 Tablo

65°te yer almaktadir.

Tablo 65. Kendini Tanimlamaya Gére Bilgi Kaynaklarina Iliskin Ki-Kare Analizi

s o Kendini Tanimlama 5 Genel

§e M ME MEM Yiizde

> § Gozlenen Deger 22 183 9

% é Beklenen Deger 35,8 165,3 12,9 ,000 %076,2
Yiizde %46,8 9%84,3 9%52,9

o Kendini Tammmlama 5 anel

= ;:f M ME MEM Yiizde

§ % Gozlenen Deger 22 181 8

z“( > Beklenen Deger 35,3 162,9 12,8 ,000 %75,1
Yiizde 46,8% 83,4% 47,1%

= Kendini Tanimlama Genel

S E M ME MEM P Yiizde

§ ch>>‘ Gozlenen Deger 2 32 7

508 | Beklenen Deger 6,9 31,7 2,5 ,001 %14,1

© Yiizde 4,3% 14,7% 41,2%

Kendini Tammmlama Genel
£ L Yiizde
Z g M ME MEM
§ £, | Gozlenen Deger 2 44 1
2 = [ Beklenen Deger 7.9 36,3 2,8 013 | %16,7

Yiizde 4,3% 20,3% 5,9%

Tablo

65 incelendiginde alan yazin okumalar1 kategorisi

(%84,3), bu

kategoride yer alan akademik yayinlar kodu (%83,4) ve egitim ge¢cmisi kategorisinde

yer alan lisansiistii egitim kodu (%20,3) kendini tanimlamaya gore matematik

egitimcilerinin

lehine

anlamli

farklilik  ortaya

cikmustr.

Deneyim/Tecriibe

kategorisinde yer alan 6gretmenlik deneyimi kodu ise kendini hem matematik¢i hem

de matematik egitimcisi olarak tamimlayanlar (%41,2) lehine anlamli farklilik

olusturdugu goriilmektedir.
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Unvana gore bilgi kaynaklarina iligkin analiz sonuglar1 Tablo 66’da yer

almaktadir.

Tablo 66. Unvana Gére Bilgi Kaynaklarina Iliskin Ki-Kare Analizi

s - Unvan 5 Genel
S = Prof | Do¢ Yrd | Diger Yiizde
> § Gozlenen Deger | 22 33 86 73
= Beklenen Deger | 28,2 33,5 85,3 67 ,046 | 9076,2
<O Yiizde %595 | %75 | %76,8 | %83
Unvan Genel
£z Prof Dog¢ Yrd Diger P Yiizde
)‘OED g Gozlenen Deger 1 9 25 21
= O | Beklenen Deger 7.4 8,8 22,3 17,5 043 | %19,9
Yiizde 92,7 | %20,5 | %22,3 | %23,9
o Unvan Genel
= Prof Doc¢ Yrd | Diger P Yiizde
% i Gozlenen Deger 16 33 84 73
2‘4( ; Beklenen Deger 9,2 33 84,1 66,1 ,023 %75,1
Yiizde %43,2 | %75 %75 %83
_ Unvan Genel
E %’J € Prof Do¢ Yrd | Diger P Yiizde
)::n g qc>f Gozlenen Deger 13 13 19 10
=) 5 A |_Beklenen Deger 7,2 8,6 21,9 17,2 ,005 %19,6
Yiizde %35,1 | %295 | %17 | %1l4
- Unvan b Genel
Z Prof Dog¢ Yrd | Diger Yiizde
é En Gozlenen Deger 0 7 19 21
.5 = Beklenen Deger 6,2 7.4 18,7 14,7 ,014 %16,7
Yiizde %0 %159 | %17 | %23,9

Tablo 66 incelendiginde alan yazin okumalar1 kategorisi (%59,5 ve bu
kategoride yer alan akademik yayimlar kodu (%83), egitim ge¢misi kategorisi
(%23,9) ve bu kategoride yer alan lisansiistii egitim kodu (%23,9) diger unvan
grubuna gore anlamli farklilik olustururken; ogretim elemanlhi@i deneyimi

profesorlere (%35,1) gore anlamli farklilik olusturdugu goériilmektedir.
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Ogretmenlik deneyimine gdre bilgi kaynaklarma iliskin analiz sonuglari

Tablo 67°de yer almaktadir.

Tablo 67. Ogretmenlik Deneyimine Gore Bilgi Kaynaklarina Iliskin Ki-Kare Analizi

- Ogretmenlik Deneyimi Genel
£ ,-°§ Var Yok P Yiizde
°c>" E Gozlenen Deger 101 45
8 =~ Beklenen Deger 90,5 54,9 ,034 %52,3
Yiizde %58, 4 %42,9
Ec Ogretmenlik Deneyimi Genel
)?n c‘:; Var Yok > Yiizde
© E Gézlenen Deger 10 17
g % Beklenen Deger 17,2 10,5 ,008 %10
g 2 Yiizde %5,8 %16,2
a2 Ogretmenlik Deneyimi Genel
s E Var Yok P Yiizde
*§ °c>f Gozlenen Deger 40 0
58 | Beklenen Deger 25,2 15,3 ,000 | %146
- Yiizde %23,1 %0
B Ogretmenlik Deneyimi Genel
= g Var Yok P Yiizde
’g:" °c>-“ :g Gozlenen Deger 46 14
= 8 € | Beklenen Deger 37,6 22,8 030 | %217
Yiizde %26,6 %13,3
Ogretmenlik Deneyimi Genel
2 'E Var Yok > Yiizde
8 En Gozlenen Deger 6 14
- = Beklenen Deger 12,6 75 ,007 %7,1
Yiizde %3,5 %13,3

Tablo 67 incelendiginde deneyim tecriibe kategorisi (%58,4), dgretmenlik
deneyimi (%23,1) ve deneyim tecriibe kategorisinde yer alan diger kodu (%26,6)
ogretmenlik deneyimi olanlar lehine anlamli farklilik olusturdugu goriiliirken; resmi
ogretim dokiimanlar1 kategorisi (%16,2) ve egitim gecmisi kategorisinde yer alan
lisans egitimi kodu (%13,3) 6gretmenlik deneyimi olmayanlar lehine anlamli bir

farklilik olusturdugu bulgusuna ulagilmistir.

Cinsiyete gore bilgi kaynaklarina iliskin analiz sonuglar1 Tablo 68’de yer

almaktadir.
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Tablo 68. Cinsiyete Gore Bilgi Kaynaklarina Iliskin Ki-Kare Analizi

Cinsiyet Genel
gz Erkek Kadin P Yiizde
ED §~ Gozlenen Deger 20 36
RO Beklenen Deger 32,1 23,9 ,000 %19,9

Yiizde %12,4 %30
= Cinsiyet Genel
Z £ Erkek Kadin P il
% En Gozlenen Deger 17 30
2= [ Beklenen Deger 26,9 21,1 001 | %16,7
Yiizde %10,6 %25
o % . Cinsiyet . anel
5 f= g iE) Erkek Kadin Yiizde
=] % 'c =|_Gozlenen Deger 12 2
= ;‘E & ‘(3 Beklenen Deger 8 6 ,027 %5
©) Yiizde %7,5 %1,7

Tablo 68 incelendiginde egitim gegmisi kategorisi (%30) ve bu kategoride yer
alan lisansiistii egitim kodu (%25) kadinlar lehine anlamli farklilik olustururken,
farkli akademik ortamlardaki gozlemler erkekler lehine (%7,5) anlamli farklilik
olusturdugu bulgusuna ulasilmistir.

Akademik mesleki tecriibeye gore bilgi kaynaklarina iligkin analiz sonuglari

Tablo 69°da yer almaktadir.

Tablo 69. Akademik Mesleki Tecriibeye Gére Bilgi Kaynaklarina Iliskin Ki-Kare Analizi

e Akademik Mesleki Tecriibe Genel
T E 0-8 917 [18veUsti| " Yiizde
% qc>f Gozlenen Deger 19 15 3
5A Beklenen Deger 15,6 11,4 10 ,019 %14,3
O Yiizde %17,4 %18,8 %4,3
. Akademik Mesleki Tecriibe Genel
5 S 0-8 917 [18veUsta| P | Yiizde
E c_% Gozlenen Deger 5 2 10
m 5 | Beklenen Deger 7.2 53 4,6 ,008 %06,6
= Yiizde %4,6 %2,5 %14,3
N Akademik Mesleki Tecriibe 5 G‘(.enel
22 0-8 9-17 |18 ve Ustii Yiizde
“é 2 Gozlenen Deger 13 8 1
X ‘5 Beklenen Deger 9,3 6,8 5,9 ,041 %8,5
Yiizde %11,9 %10 %1,4

Tablo 69 incelendiginde 6gretmenlik deneyimi 9-17 yil akademik mesleki
tecriibe lehine (%18,8), bilimsel toplantilar 18 ve {istii akademik tecriibe lehine
(%14,3) ve smif i¢i gozlemler lehine (%11,9) anlamli farklilik olusturdugu

bulgusuna ulagilmistir.



174

BOLUM V

TARTISMA

Bu baghk altinda ilk olarak etkili matematik Ogretimine iliskin Ogretim
elemanlarinin tanimlama ve degerlendirme yaklasimlar ele alinacaktir. Kavramsal
ve uygulama baglaminda etkili matematik 6gretimini hangi boyutlar: ile ele aldiklari
ve bu boyutlara ne oranda yer verdikleri sunulacaktir. Ardindan her bir boyuta, alt
bilesenleri ile deginilecektir. Ikinci olarak, dgretim elemanlarmin etkili matematik
Ogretimine iliskin yaklasimlarina dayanak teskil eden bilgi kaynaklari iizerinde
durulacaktir. Son olarak ise 6gretmen yetistirme siirecinde aktif rol oynayan 6gretim
elemanlarinin kendini tanimlama, unvan, 6gretmenlik deneyimi, akademik mesleki
tecriilbe yil1 ve cinsiyete gore nasil bir dagilim gosterdiklerine yer verilecektir. Bu
asamada ayrica ele alinan degiskenlere gore etkili matematik ogretimi ve bilgi

kaynaklarna iliskin ortaya ¢ikan farklilagmalar sunulacaktir.

5.1. Etkili Matematik (")gretimine Iliskin Tanimlamalar (Kavramsallastirma) ve
Degerlendirmeler (Uygulama)

Etkili matematik Ogretimine iligkin yapilan tanimlamalart géz Oniine
aldigimizda, ogretim elemanlarinin %79’u smif i¢i uygulama, %46’s1 iiriin
degiskenleri (6grenme ¢iktis1), %40’1 planlama ve hazirlik, %17’si smif ortamu,
%12’s1 degerlendirme, %8’1 baglam degiskenleri ve %?2’si mesleki sorumluluk
boyutlarina yapilan tanimlamalarda yer vermektedir. Bu yiizdeler, 6gretim
elemanlarinin; etkili matematik 6gretimini kavramsal olarak ele alirken 6gretimin
planlanmasi, uygulamanin bizzat kendisi ve Ogretim sonunda ortaya ¢ikacak {iriin

(6grenme ¢iktis1) boyutlarma daha fazla odaklandiklarini gdstermektedir. Ogretim
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elemanlar etkili matematik 6gretimine iligkin tanimlamalarinda, s6z konusu olan bu

boyutlar1 asagida yer alan alintilar ile dile getirmektedir.

» “Planlama yapilip icerige uygun Ogretim yontemi segilerek, miimkiin
oldugunca ¢ok duyu organina hitap edecek Ogretim materyalleri
kullanilarak, 6grenciyi merkeze alarak, matematige karsi olumlu
tutum gelistirerek kalici 6grenmelerin saglanmasi.” (planlama ve
hazirlik, sinif i¢i uygulama, tiriin)

» “Derse hazirh@in tam oldugu, cesitli yontem ve stratejilerden
faydalanarak 6gretimin zenginlestirildigi, 6grencinin aktif oldugu ve
sonunda da bilginin transferinin gergeklestigi siirectir.” (planlama ve

hazirlik, simif i¢i uygulama, tiriin)

Yukarida yer alan alintilardan da goriildiigi gibi 6gretim elemanlart etkili
matematik Ogretimini planlama ve hazirlik, smif i¢i uygulama ve {iriin boyutu
Ozelinde kavramsallagtirmaktadirlar. Dahasi 281 6gretim elemaninin 277’si yani
%99°u kavramsal olarak etkili matematik 6gretimini ele alirken planlama ve hazirlik,
smif i¢ci uygulama ve iriin (6grenme c¢iktis1) boyutlarindan en az birine
tanimlamalarinda mutlaka yer verdikleri goriilmiistiir. Ogretim elemanlarin %14’ii
(40 kisi) her ti¢ boyuta, %331 (92 kisi) sinif i¢i uygulama ile iiriin boyutuna, %39’u
(110 kisi) planlama ve hazirlik ile sinif i¢i uygulama boyutuna tanimlamalarda ayni
anda yer verdikleri ortaya ¢ikmistir. Bu ii¢ boyuta iliskin 6rnek alintilara agagida yer

verilmektedir:

» "Etkili matematik 6gretimi benim i¢in matematik konularinin anlamh
ve kalict bir sekilde 6grenilmesi ig¢in konu igeriginin uygun pedagoji
ve teknolojiler kullanilarak etkili bir 6gretim planlanmasi1 anlamina
gelmektedir.” (iiriin-planlama ve hazirlik)

» "Etkili matematik 6gretimi, tasarlanacak olan ders igin ilgili kazanimi,
amaclari, kavram veya kavramlari, kazanima ayrilan siireyi, ... ifade
eder.” (planlama ve hazirlik)

> "Ogretim siirecinde ¢oklu temsillerden yararlanilmalidir... Benzer
sekilde ¢oklu temsillerle de matematiksel kavramlar farkli temsillerle

(cebir, geometri, say1) ele aliabilir." (sinif i¢ci uygulama)
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» "Matematigi anlamak fikirler, olaylar ve siirecler arasindaki iliskileri
kurmak, bilgiyi farkli alanlara transfer edip kalicilig1 saglamak olarak
tanimlanabilir" (sinif i¢i uygulama-iiriin)

» "Neden, eger. sorularmin yer aldig1 ortamlarda 6grencilerin tartisarak
matematiksel fikirlere ulagsmalart" (sinif ici uygulama)

> "Ogrencilere matematik okuryazarlig1 kazandirmasy;" (Giriin)

» "Dersten Oncesiyle sonrasi arasinda 6grencide bir “farklilik meydana
getiren”  bir Ogretim olarak ifade edebilirim. Ders ¢ikisinda
(bitiminde), 6grenci kendini bilgi, gorgili, karakter vs. bakimindan
zenginlesmis hissedebiliyorsa, 6gretim etkili olmus demektir." (%iriin)

» "elindeki bilgiler yardimiyla yeni sonug¢ ve ¢ikarimlara kendi basina
ulasabilme noktasina 6grencileri tasiyabilmektir." (Ziriin)

» “Ogretimin Ogrenci ilgi ve ihtiyaglar1 goz Oniine alinarak tasarlandig,
ogrencilerin siirecin parcasi haline getirildigi, kavramin ve kavrama
0zgli yanilgilarin iizerinde duruldugu bir siire¢” (planlama ve hazirlik-

swnif i¢i uygulama)

Yukarida yer alan tanimlamalardan da gorildigi gibi etkili matematik
dgretimi planlama, uygulama ve dgrenme ciktis1 dzelinde ele alinmaktadir. Ozellikle
ogretim elemanlarinin %79’unun etkili matematik 6gretimi kavramini ele alirken
sinif i¢i uygulama boyutuna deginmesi, odagin 6gretim uygulamasinda diger bir
ifade ile gerceklesen eylemin iizerinde oldugunu gostermistir. Diger bir ifade ile
Ogretim elemanlar etkili matematik 6gretimini kavramsallagtirirken gozlemlenebilir

eylemler 6zelinde tanimlamalarda bulunmaktadir.

Uygulamaya gectigimizde, 6gretim elemanlarma “Sinif ortaminda yapilan bir
matematik 6gretiminin etkililigini (gli¢lii ve zayif yonlerini) degerlendirirken nelere

b

odaklanirsin1z? Liitfen detayli olarak agiklaymniz.” sorusu yoneltilerek esasinda
Ogretim esnasina odaklanarak degerlendirmelerde bulunmalar1 beklenmektedir. Bu
baglamda 6gretim elemanlarinin %87’sinin siif i¢i uygulama, %48’inin planlama ve
hazirlik, %42’sinin degerlendirme, %37’sinin {iriin degiskenleri, %28’inin sinif
ortami, %3 liniin mesleki sorumluluk ve %]1’inin baglam degiskenleri boyutlarina
uygulamaya iliskin degerlendirmelerde yer verdikleri ortaya ¢ikmuistir. Boyutlara
iliskin yiizdeleri gbz oniine aldigimizda, kavramsallastirmalarda oldugu gibi, 6gretim

elemanlarinin 6gretimin etkililigini ele alirken de oncelikli olarak gdzlemlenebilir
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eylemlere odaklandiklar1 dikkat ¢ekmektedir. Ayrica, her ne kadar 6gretim esnasinda
gozlemlenemeyecek olsa da 0gretim elemanlarinin %48’inin planlama ve hazirlik
boyutuna ve %37’sinin Uriin degiskenleri boyutuna uygulamaya iliskin
degerlendirmelerde yer verdigi ortaya ¢ikmistir. Bu da 6gretim elemanlarindan 6zel
olarak Ogretim esnasi silirece odaklanmalar1 istense de Ogretimin etkililigini bu
stirecin disinda yer alan planlama ve 6grenme ¢iktisindan bagimsiz ele almadiklarini

gostermektedir.

Bir diger dikkat ¢eken durum; degerlendirme boyutunda meydana gelen
artistir. Kavramsal olarak yapilan tanimlamalarda 6gretim elemanlarinin %12’sinin
degindigi degerlendirme boyutu, uygulama baglaminda %42’lik bir ele alinma
yiizdesi ile karsimiza ¢ikmaktadir. Nitekim 6gretimin etkililigine odaklanilan bu soru
ile yapilan degerlendirmelerin dgretim esnasi ile sinirlandirilmasi istenmektedir. Bu
nedenle de bu siiregte yer alan boyutlara yapilan vurgunun artist beklenen bir
durumdur. Bunun yaninda 6gretim elemanlarinin yarisina yakin bir ¢ogunlugu
matematik 6gretiminin etkililiginde degerlendirme boyutunu da uygulamanin iginde
gormek istemektedirler. Bu baglamda matematik 6gretiminin etkililigine iliskin

degerlendirme boyutu asagida yer alan alintilarla dile getirilmektedir:

» “Yapilan degerlendirmeler ile program kazanimlarina ulasilma
durumu, ... farkli ¢6ziim yontemi iiretme”

> “Ogrencilerin verdikleri cevaplar ve dgretilmek istenen matematiksel
kavramlar1 ne 6l¢iide kavradigina, bu kavramlari nasil transfer ettigine
bakarim.”

» “Siire¢ i¢indeki degerlendirmeler ile kazanimi gergekleme diizeyine,
ogrencilerin  katilim gostermesine, ¢ikarimda bulunmasma ve
ilerleyebilmesine olanak tanimasina, belirli bir bilgi ya da becerinin
kazandirildigint (ya da buna yonelik ilerlemenin somut sekilde
gozlendigini) gormesine, Ogrencilerden olumlu geri doniisler

alinmasina”

Yukaridaki 6rnek alintilarda yer alan “farkli ¢oziim yolu iiretme, bilgiyi
transfer etme, ¢ikarimda bulunma, bilgi ve beceri kazanimi” gibi ifadeler esasinda
ogrenme ¢iktis1 olarak nitelendirdigimiz {irtin degiskenine isaret etmektedir. Nitekim

Ogretim esnasinin disinda yer alan iiriin degiskenleri, uygulamanin etkililigi s6z
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konusu oldugunda 6gretim elemanlarinin %37’si tarafindan deginilen bir bilesen
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ornek alintilara bakildiginda, dgretim elemanlarmin
Ogretime 1iliskin ortaya c¢ikan {iriinii gozlenebilir hale getirme yolu olarak
degerlendirme boyutuna basvurduklar1 sdylenebilir. Bu alintilar;  6lgme
degerlendirme boyutunun ortaya ¢ikan iiriiniin niteligine iliskin bilgi verdigine isaret
etmektedir. Oyleyse degerlendirme boyutunun, {iriiniin erisilebilir hale gelmesi ya da
gozlemlenebilir kilinmasinda bir enstriiman olarak goriildiigii sOylenebilir. Bu
cikarimi destekler nitelikte Shepard (2000) degerlendirmeyi 6gretimden ayr1 olarak
diistinmemek gerektigine ve ayrica Ogretim uygulamalarmin degerlendirme

uygulamalari ve ¢iktilariyla ortiismesi gerektigine deginmektedir.

Buraya kadar olan kisimda, etkili matematik 6gretimine iligkin kavramsal ve
uygulama yaklasimlar1 genel olarak ele alinmig olup kavramsal ve uygulama
baglaminda benzerlik ve farkliliklar1 ele alimmustir. Etkili matematik 6gretim
gergevesini olusturan her bir boyut kavramsal ve uygulama baglaminda incelenerek,

ozellikle ortaya ¢ikan durumlar asagida yer alan ayri basliklar altinda ele alinacaktir.

5.1.1. Baglam Degiskenleri Boyutu

Etkili matematik 6gretimi ¢ergevesinde yer alan baglam degiskenleri boyutu
icerisinde dgretmen, 6grenci, siif, konu, okul, toplum ve 6gretimin zamanlamasina
iligkin Ozellikleri barindirmaktadir. Yapilan analizler sonucunda etkili matematik
Ogretimini kavramsallastirirken 6gretim elemanlarinin yalnizca %8’inin ilgili boyuta
tanimlamalarda yer verdigi goriilmiistiir. Olduk¢a smirli sayida 6gretim elemani
tarafindan ele alinan bu boyuta iliskin 6gretim elemanlarinin %6°s1 68retmen, %5°1
ogrenci ve %4’t0 smif Ozelliklerine gergeklestirmis olduklar1 tanimlamalarda
deginmistir. Genel olarak, 6gretim elemanlarinin %92’sinin baglam degiskenlerinden
bagimsiz olarak etkili matematik Ogretimini ele aldiklar1 soylenebilir. Oysaki
alanyazinda yer alan calismalara baktigimizda baglam degiskenlerinden olan
ozellikle 6grenci ve d6gretmen faktoriiniin matematik basarisinda (Baumert, Kunter,
Blum, Brunner, Voss, Jordan, Klusmann, Krauss, Neubrand ve Tsai, 2010; Dee,
2004, 2007; Goldhaber ve Brewer, 2000; Harris ve Sass, 2011; Hill, Rowan, ve Ball,
2005; Sanders ve Rivers, 1996; Mullis, Martin, Foy ve Arora, 2012; Rockoff, 2004;
Rivkin, Hanushek ve Kain, 2005; Wayne ve Youngs, 2003) ve dogal olarak da etkili
matematik 6gretiminin ger¢ceklesmesinde onemli etkiye sahip oldugu goriilmektedir.

bu arastirmalardan biri olan Baumert vd. (2010) gerceklestirmis olduklar1 ¢alismada
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Ogretmenin sahip oldugu bilginin, 6grencilerin 6grenme kazanimlar {izerinde bilissel
aktivasyon ve bireysel 6grenme destegi sagladigi ve 6grenme lizerinde olumlu bir
etkisi oldugunu ortaya koymustur. Benzer sekilde Wayne ve Youngs (2003)
caligmalarinda 6gretmen Ozelliklerinin 6grenci basarisinda onemli bir etkiye sahip
olduguna ulasmistir. Ogretmen &zelliklerinin yani sira dgrenci dzellikleri de gesitli
arastirmalara konu olmus ve bu 6zelliklerin 6grenme ¢iktilari iizerinde etkisi oldugu
cesitli arastirmalar ile ortaya koyulmustur. Ornegin; Zan ve Martino (2007)
Ogrencilerin sahip oldugu tutumun, Pajares ve Kranzler (1995) inancin, Ellez (2004)
ilginin, Zientek ve Thompson (2010) ise kayginin 6grenme ¢iktilarinda goz ardi
edilemeyecek bir etkiye sahip oldugu sonucuna ulasmistir. Goriildiigii gibi hem
Ogretmen hem de 6grencilerin sahip oldugu ¢esitli 6zellikler 6grenme ¢iktilarini ve

dogal olarak da etkili matematik 6gretimini etkileme giiciine sahiptir.

Alanyazinda baglama iliskin degiskenlerin 6grenme iizerinde etkisi oldugu
vurgulanmasina ragmen; yapilan tanimlamalarda, i¢cinde bulunulan baglamin veya
sartlarin etkili matematik 6gretimine iliskin kokli degisiklikler yaratabilecegine dair
farkindalik sergileyen 6gretim elemani sayisinin son derece sinirlt kaldigi karsimiza
cikmaktadir. Ogretim elemanlarinin dgretime iliskin resmin biitiiniine degil de belli
boyutlara odaklanmalari, ortaya ¢ikan bu duruma neden olmus olabilir. Ayrica sinif
ici uygulamaya yapilan %79-%87’lik vurgu dikkate alindiginda; G&gretim
elemanlarinin 6gretimi kavramsallastirirken daha cok Olgtilebilir, goézlemlenebilir
eylemlere odaklanmalar1 baglama iliskin degiskenlerin bu odagin disinda kalmasina

neden oldugu da diisiiniilebilir.

Baglam boyutunun 6gretim elemanlarinin %92’si tarafindan ele alinmamasi
bu ogretim elemanlarinin yetistirmis oldugu 6gretmen adaylarinin baglama iligkin
sahip olduklar1 yeterlilikler noktasinda bir takim soru isaretlerini giindeme
getirmektedir. Oyle ise 6gretim elemanlar1 kendi uygulamalarinda baglama iliskin bu
ozellikleri ne diizeyde dikkate almaktadir? Bu uygulamalarda sinifin fiziki yapisinin,
konunun zorlugunun, bireysel farkliliklarin, vb. baglama iliskin 6zelliklerin 6gretimi
nasil etkiledigine deginilmekte midir? Dahasi, etkili matematik G6gretiminin bir
bileseni olan baglam degiskenlerine iliskin farkindalik 6gretmen adaylarina hangi
uygulamalar ile ve de nasil kazandirilmaktadir? Tiim bu sorular cevap aranmasi

gereken sorular olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
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Ote yandan su da bir gergektir ki baglama iliskin degiskenlere yapilan
tanimlamalarda dogrudan yer verilmemesi bu boyutun ogretim elemanlarinin
odaklarinda yer almadigin1 sdylemek icin bir kanit niteligi tasimamaktadir. Cilinkii
baglama iliskin farkindalik 6gretim elemaninin sadece sinirlt bir zaman igerisinde
konu, okul, toplum, sinif, zaman, 6gretmen ve dgrenci gibi 6zellikleri yazili olarak
vermesi degil; bu 6zellikleri degisik boyutlarda konumlandirmast ile de ele alinabilir.
Ayrica 0gretim, onu olusturan sartlarla beraber dikkate alinmas1 gereken bir siirectir.
Ogretmenin gerek ders planlamasinda gerek ise &gretim uygulamasinda iginde
bulundugu sartlari, sahip oldugu imkanlar1 ve 6grenci 6zelliklerini goz oniine alacak
sekilde bir akis olusturmasi gerekmektedir. Bu nedenle 6gretim elemanlarinin etkili
matematik ogretimini ele alirken, ideal Ogrenci ve Ggretmen profilini goz Oniine
alarak  degerlendirmelerde  bulunmus  olabileceginin  de  goz  Oniinde

bulundurulmasinda fayda vardir.

5.1.2. Planlama ve Hazirhk Boyutu

Planlama ve hazirlikk boyutu etkili matematik 6gretimine iligkin
kavramsallastirmalarda  (%40) ve hatta Ogretimin  etkililigine  yonelik
degerlendirmelerde (%48) 6gretim elemanlarinin yaklagik yarisi tarafindan ele alinan
boyut olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Ayrica etkili matematik Ogretimine iliskin
uygulama s6z konusu oldugunda 6gretim elemanlarinin, 6gretim esnasini planlama
ve hazirlik boyutundan bagimsiz ele almadiklar1 goriilmektedir. Matematik
ogretiminin etkililigini ele alirken planlama ve hazirlik boyutuna deginen 6gretim

elemanlarindan bazilarinin 6rnek alintilar1 agagida yer almaktadir:

> “Ilk olarak ders planimin eksiksiz olmasina dikkat ederim. Ogrenme
hedeflerimi ¢ok net olarak belirler ve hedeflere yonelik ders planmi
hazirlarim. Iyi ve etkili bir ders plan1 matematik dgretimini giiclii hale
getirmektedir. Iyi hazirlanmamis bir ders plam ve egitim-6gretim
ortami da matematik dgretiminin zayif yoniidiir diyebilirim. ...”

> “Ogretim 6ncesinde belirlenen hedefler (hangi kavramin dgretilecegi,
ogrencilerden neler bekledigim, 6gretim siirecinin nasil sekillenecegi,
hangi etkinliklerin nasil kullanilacagi, 6grenci calismalarmin nasil
degerlendirilecegi, vb.)  dogrultusunda  bir  degerlendirme

gerceklestiririm.”
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» “Ders oncesi hazirlik yapilmis mi, konu bilgisi nasil, 6gretimi ¢esitli

2

materyal ve yontemlerle zenginlestiriyor mu?....

Yukaridaki alintilardan da gorildiigii gibi 6gretim elemanlar1 her ne kadar o
an gozlemlenemeyecek olsa da uygulamanin etkililigini ele alirken planlama ve
hazirlik boyutunu da odaklarina almaktadirlar. Bu alintilart destekler nitelikte Orlich,
Harder, Callahan, Trevisian ve Brown’un (2004) da vurguladigi gibi planlama,
o0grenme hedeflerine ulasmada 6nemli bir yoldur ve uygun bir planlama yapilmazsa
Ogrencilerin istenen hedefe ulagsmasi olas1 goriilmemektedir. Bu nedenle planlama ve
hazirlik boyutunun gerek Ogretim esnasini gerekse Ogretim sonunda ulasilmasi
hedeflenen firlinii  (6grenme  ¢iktilarin1)  etkileme giiciine sahip oldugu
diisiiniilmektedir. Ayrica planlama boyutunun 6gretimdeki roliiniin (siirecin verimli
tamamlanmasi, 6grenme hedeflerine ulasilmasi, 6grenme ¢iktilari tizerindeki etkisi,
ogrenci basarisi) birgok alanyazin ¢alismasinda vurgulandigr goriilmektedir (Bakiniz:
Orlich, Harder, Callahan, Trevisian ve Brown, 2004; Kindsvatter ve Wilen, 1996;
Snowman, McCown ve Biehler, 2012; Schunk, 2012). Bu ¢alismalardan biri olan
Orlich vd. (2004) ders ve initeye iliskin planlamanin 6gretimin en statik parcasi
olduguna isaret ederek, Ogretimin planlamadan bagimsiz ele alinamayacagina
deginmektedir. Ayrica onlar, Ogrenci basarist iizerindeki etkilerine 0Ozellikle
deginerek planlamanin Ogretimin  dinamik, etkilesimli asamalari i¢in temel
sagladigin1 vurgular. Nitekim etkili matematik 6gretimine iliskin alanyazindan
derlenen ¢ergevede (analiz gergevesi) Ggretim Oncesi siliregten Ogretim esnasina
kesikli oklar ile gegis yapilmistir. Kesikli oklar ile planlama ve hazirlik boyutunun
Ogretim esnasini etkileme gliciine sahip oldugu varsayilmaktadir. Ortaya ¢ikan bu
durumun analiz ¢ergevesi ile ortaya konulan varsayimi destekler nitelikte oldugu
gorilmektedir. Ayrica Walsh’in (1992) calismasinda yer alan bir Ogretmenin
degindigi gibi “daha az planlama daha az 6grenmeye yol acar.” (s.114; akt. Orlich
vd., 2004). Goriildigi gibi 6gretimi, planlama asamasindan bagimsiz diistinmek olas1
goriilmemektedir. Hatta bu boyutun onemine isaret eden Snowman, McCown ve
Biehler (2012), derse iliskin planlama ve gosterilen ¢abanin Ogretimin yarisi
oldugunu vurgular. Tiim bu agiklamalar, planlamanin 6gretimin her asamasinda

varlik gosterdigine isaret etmektedir.

Ogretim elemanlar planlama ve hazirlik séz konusu oldugunda bu boyuta

pedagojik alan bilgisi (%30’u); alan bilgisi ve disiplin yapis1 (%26’s1); 6grencilerin
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bilgi, beceri ve dil yeterlilikleri (%24°l) ve ders ve iinite yapisi (%15°1) bilesenleri
ile yer vermektedir. Ders ve iinite yapist, ilgili disipline iligskin bilesenler oldugu i¢in

Ogretim elemanlarinin genel anlamda planlama ve hazirlik boyutuna;

I. pedagojik alan bilgisi
ii. alan bilgisi ve disiplin yapisi Ve

iii. ogrenci bilgi ve becerileri

ozelinde yer verdikleri ve bu bilesenler ile sinirlandirdiklar1 goriilmektedir. Ote
yandan; ilgili boyutun diger bilesenleri olan 6grencilerin nasil degerlendirilecegi,
Ogretimsel ciktilara iliskin beklentiler, sinif i¢inde ve Ogrenciler i¢in kullanilacak
kaynaklar, materyaller, 6grenme aktiviteleri ve sinif i¢i etkinliklere iliskin herhangi
bir 6n hazirlik planlama ve hazirlik baglaminda oldukga sinirli (hatta bazilarinin hig)
yer aldigi goriilmektedir. Oysaki Schunk (2012) planlamanin 6gretime ayrilacak
stire, 0gretimsel ¢iktilara iligkin beklenti, 6gretimin degerlendirilmesi gibi birgok
etmeni kapsadigina isaret etmektedir. Arastirmada ortaya ¢ikan bu durumun olasi
nedenleri arasinda; planlama ve hazirlik boyutuna iliskin 6gretmen yetistirme
stirecinde dogrudan bir ders olmamasi, ilgili boyutun 6gretim elemanlarinin ¢alisma
konular1 arasinda kendine yeterince yer bulamamis olmasi vb. etmenler gosterilebilir.
Nitekim planlama ve hazirlik kapsaminda ele alinan bilesenlere baktigimizda
ozellikle pedagojik alan ve alan bilgisinin alanyazinda yer alan arastirmalara siklikla
konu oldugu karsimiza ¢ikar. Bu nedenle planlama ve hazirlik deyince oncelikli

olarak bu bilesenleri akla gelmis olabilecegi olasi bir durumdur.

5.1.3. Smif Ortam Boyutu

Etkili matematik Ogretimini kavramsallastirirken 6gretim elemanlarinin
%]17’s1  smif ortam1 boyutunu ele alirken uygulamanin degerlendirmesine
gectigimizde bu oran %28 ile karsimiza ¢ikmaktadir. Bu boyut kapsaminda 6gretim
elemanlarinin %151 saygi ve uyum ortami olusturma ve %12’si de Ogrenme
kiiltliriinii olusturmaya yer vermektedir. Bu bilesenlerin yaninda siif prosediirlerinin
yonetimi, 6grenci davraniglarinin yonetimi, fiziksel ortamin diizenlenmesi ve simif
mevcudu gibi bilesenler simif ortami boyutu altinda kendine 6zellikle yer bulmus
degildir. Yukarida yer alan saygi ve uyum ortami kapsaminda 6gretim elemanlarinin
%15’  dgretmen-dgrenci  etkilesimine  deginmektedir.  Ogretmen-dgrenci

etkilesiminin digindaki bilesenlerin etkili matematik 6gretimine iliskin sdylemlerde
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oldukca simirlt kaldigr goriilmektedir. Oysaki 6gretimin gerceklestigi sinif ortaminin,

sahip oldugu tiim bilesenleri ile ele alinmas1 gerektigi diisiiniilmektedir.

Ogrenme ortami olarak da ele alian smif ortami, fiziksel ortamin yani sira
Ogretim slireglerini, Ogretmen-Ogrenci, Ogrenci-ogrenci iligkilerini ve ogrenci
tutumlarim1 igeren bir yapidir (Brophy, 1999). Etkili matematik 6gretimi iizerine
konusurken Ogretim elemanlarinin %72’sinin bu yapiyt géz Oniine almamasi,
tizerinde diistinilmesi gereken bir durumdur. Genel olarak 6gretim elemanlarinin
%151 smif ortam1 boyutunu 6gretmen-6grenci etkilesimi 6zelinde ele alinmaktadir.
Bu siirecteki 6gretmen ve 6grenci faktoriinlin ve onlar arasindaki pozitif etkilesimin
ogretimin  etkililigine  dolayisiyla da  6grenme ¢iktilarina  yansiyacagi
distiniilmektedir. Nitekim bu goriisii destekler nitelikte Frenzel, Pekrun ve Goetz
(2007) 69 siniftan 1623 6grenci ile gerceklestirmis olduklar1 calismada sinif ortamina
iligkin olusan alginin matematik basarisinin yani sira matematigi yonelik olusan
duygu ile de iliskili oldugu sonucuna ulagmistir. Ayrica Turner vd. (2002) 6grenme
ortami ile matematik dersindeki 6grenci davranislar1 arasindaki iliskiyi incelemis ve
pozitif 6grenme ortamlarinda dgrencilerin kendini daha rahat ifade ettigi sonucuna
ulasmistir. Benzer sekilde alanyazindaki bir¢ok arastirma, pozitif 6grenme ortamlari
ile 0grenci basarisi arasinda yiiksek diizeyde iliski oldugunu acgik¢a gostermistir
(Bakiniz; Fraser, 1994; Frenzel vd., 2007; McRobbie ve Fraser, 1993; Anderman,
2002; Anderman, Eccles, Yoon, Roeser, Wigfield, ve Blumenfeld, 2001; Turner vd.,
2002).

Siif ortam1 boyutu altinda ele alinan 6grenme kiiltiiriinii olusturma, simif
prosediirlerinin yOnetimi, 6grenci davraniglarinin ydnetimi, saygl ve uyum ortami
olusturma, fiziksel ortami diizenleme ve siif mevcudu esasinda sinif yonetimi dersi
ile ilgili konulardir. Ogretmen yetistirme siirecinde bu dersler tipki dlgme ve
degerlendirme dersinde oldugu gibi genellikle matematik egitimcileri yerine servis
dersi olarak egitim bilimlerindeki &gretim elemanlar: tarafindan verilmektedir. Bu
nedenle smif ortamina iligkin ortaya ¢ikan sonuglar ilerleyen boliimlerde
degerlendirme boyutu ile beraber ele alinip tartisilacaktir. Yeri gelmisken su da goz
Online almmalidir ki; matematik egitimcileri genellikle sinif yonetimi dersini
vermedigi icin ilgili boyutun etkili 6gretime iligkin sdylemlerde bulunmadigi bu
konu {izerine yapilabilecek yorumlardan biri olarak karsimiza c¢ikmaktadir.

Dolayistyla matematik Ogretiminde sinif ortamina iliskin bilesenlerin yaratacagi
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farklara iliskin matematik egitimcilerinin ne tiir bir kavrayisa/anlayisa sahip olduklar
karsimiza soru isareti olarak ¢ikmaktadir. Bu bilesenlerden haberdar olan 6gretim
elemanlarinin 6gretime iliskin ¢esitli durumlarla basa ¢ikma, 6gretimin etkililigi
kapsaminda farkindaliklarin1 firsata doniistiirme veya bu bilesenlerin yaratacagi

avantajlar konusunda ne gibi yeterliliklere sahip olduklari bilinmemektedir.

Sinif ortami boyutu kapsaminda ele alimmasi gereken bir diger durum;
Ogretim elemanlarinin smif ortamindan séz ederken “sinif yonetimine bakarim”,

2

“somf kiiltiirt olusturulmus mu”, “6grenme ortami”, “simif ortami” gibi genel
ifadelerle ilgili boyuta yer vermesidir. Bu durum; 6gretim elemanlarinin sinif ortami
boyutundan séz ederken Ozele inmeden, detay vermeden ve de genel kavramlar
tizerinden konusma egiliminde olduklarin1 gdstermektedir. Yani ilgili boyutun alt
bilesenlerine inerek degil ana bashig iizerinden konusmayi tercih ettikleri
sOylenebilir. Yukarida yer alan sinif yonetimi, sinif kiiltiirii, ogrenme ortami ve sinif
ortami gibi kavramlarin semsiye kavram olarak kullanildigini gérmekteyiz. Bu
nedenle bu kavramlar ile sinif ortaminin hangi alt bileseninden so6z edildigi, 6zellikle
vurgulanan seyin ne oldugunu anlamak olas1 degildir. Ogretim elemanlarinin
yukarida yer alan semsiye kavramlara ne tiir anlamlar yiikledigini anlayabilmek i¢in

belki de yiiz ylize goriismeler yapilmasi gerekmektedir. Ancak bu goriismeler ile

daha detayl bilgilere ulagilmasi miimkiin goriilmektedir.

5.1.4. Simf I¢i Uygulama

Smif i¢i uygulama boyutu etkili matematik Ogretimine iligskin
kavramsallastirmalarda ve uygulamanin degerlendirilmesinde en ¢ok ele alinan boyut
olarak  karsimiza  ¢ikmaktadir.  Etkili ~ matematik  Ogretimine  iliskin
kavramsallastirmalarda  6gretim  elemanlariin =~ %79’u, uygulamaya iliskin
degerlendirmelerde ise %87’si sdylemlerinde smif i¢i uygulama boyutuna yer
vermektedir. Bu boyut; Hill vd.’lerinin (2008) alanyazina kazandirdigi matematik
ogretimin kalitesine iliskin ¢er¢evede yer alan 6gretmen-6grenci, 6gretmen-igerik ve
ogrenci-igerik iligkisi kapsaminda ele alinmistir. Bu kapsamda 6gretim elemanlarinin
cevaplarina baktigimizda hem kavramsal hem de uygulama baglaminda agirlikh
olarak Ogretmen-icerik 1iliskisine odaklandiklar1 goriilmektedir. Bunu sirasiyla
ogrenci-igerik iliskisi ve Ogretmen-0grenci iliskisinin izledigi soylenebilir. Etkili
matematik Ogretimine iliskin tanimlamalarda ogretim elemanlarinin  %52’si

ogretmen-igerik, %45°1 oOgrenci igerik ve %27’si Ogretmen Ogrenci iliskisine
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odaklanmaktadir. Siif i¢i uygulamay1 ele aldiklarinda ise %62’°si 6gretmen-igerik,
%352’si Ogrenci icerik ve %49’u 6gretmen 6grenci iliskisine vurguda bulunmaktadir.
Bu ikili bilesenlerin ele aldigimizda; 6gretim elemanlarinin %15°1 her {i¢iine, %40°1
ikisine ve %32’si sadece birine sinif i¢i uygulama kapsaminda yer vermislerdir.
Genel olarak 6gretim elemanlarinin %87’si yani diger bir ifade ile her on kisiden
yaklasik dokuzu etkili matematik 6gretimini ele alirken gozlemlenebilir, dlgiilebilir

eylemler iizerinden degerlendirmelerde bulunmaktadir.

Ogretim elemanlarmin  dgretmen-icerik iliskisi baglaminda &zellikle
matematiksel zenginligin alt bilesenleri olan anlam verme (%37), matematiksel
uygulamalar (%30) ve ara¢ kullanimi (%26) hakkinda yorum yaptiklar
goriilmektedir. Anlam verme oOzelinde Ogretim elemanlarimin (%23) en c¢ok
iligkilendirmeye odaklanmakta ve anlam vermeye iliskilendirme ile vurgu
yapmaktadir. Nitekim iligkilendirme faktorii matematik egitiminde matematik
O0grenme ve yapma siire¢lerinin en énemlilerinden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir
(Chapman, 2012). Ayrica iliskilendirme NCTM’de (2000) vyer alan okul
matematiginin siire¢ standartlarindan biridir. Onemi gerek gretim programlarinda
gerekse NCTM dokiimanlarinda vurgulanan iliskilendirme faktorii, 6gretmen-icerik
iligkisi kapsaminda yer alan anlam verme bashig1 altinda en ¢ok deginilen bilesen
olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Nitekim bu arastirmada da “Matematiksel
iliskilendirmeler yapilabiliyor mu?”,”6gretimi yapilan her bir konunun giinliik
hayatla iliskilendirilmesi olduk¢a o6nemlidir” gibi sdylemlerle iliskilendirmeye
verilen Onem goriilmektedir. Ortaya c¢ikan iliskilendirme 6zelinde alanyazina
odaklandigimizda iliskilendirmenin matematik egitiminde ¢cok 6nemli bir yeri oldugu
gorilmektedir (Ji, 2012). Ji’nin (2012) Ogretmen adaylar ile gerceklestirdigi
aragtirmada ozellikle gergek hayatla iliskilendirmenin matematik egitiminde ne kadar
onemli oldugunun farkinda olduklarina ulagmistir. Bunun yaninda MEB (2017)
programimizda da 6grencilere iliskilendirme becerisinin kazandirilmasi matematik
egitiminin 6nemli bir amaci1 olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ciinkii Skemp (1976)
iliskilendirmeyi 0Ozellikle kavram Ogretiminin Onemli bir pargasi olarak ele
almaktadir. Ona gore kavramsal iliskilendirmeler iyi yapilirsa 6grenciler bu kavramla
ilgili bagka kavramlarin dgrenilmesinde kolaylik yasar. Benzer sekilde Empson vd.
(2010) ozellikle matematiksel kavramlarin 6greniminde iligkisel diistinmenin ne

kadar Onemli bir yere sahip oldugu vurgulanmaktadir. Yukarida yer alan
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aragtirmalarin ortak 06zelligi iligkilendirmenin matematik egitimdeki Onemini
vurgulamasidir. Bu nedenle arastirma bulgularinin da ortaya c¢ikardigi gibi,
iliskilendirme matematik 6gretiminin etkililiginde goz oniline alinmasi gereken bir

bilesendir.

[liskilendirmenin yaninda 6gretmen igerik iliskisi kapsaminda ara¢ kullanimi
Ozelinde Ogretim elemanlarinin %22’si materyalin 6gretime entegrasyonunu ele
almaktadir. Etkili matematik oOgretimine iliskin degerlendirmelerde Ggretim
elemanlar; ‘“materyal ile ogretimi somutlastiriyor mu?”, “ogretimde siklikla
materyal kullanimindan faydalanmasi” gibi sdylemlerle ara¢ kullanimi bilesenine
vurguda bulunmaktadirlar. Bu alintilar 6gretim elemanlarinin, 6gretimin igine
materyali entegre ettigini gostermektedir. Materyal iizerinden ele alinan kavrama
O0zgli 1iliskilendirmelerin  yapilmasi, Ogretime katmis oldugu gorsellikle
somutlastirmalarin yapilmasi, materyalin 6gretimde 6nemli bir etki olusturacagina
isaret etmektedir. Bu ¢ikarimi destekler nitelikte Baki ve Giiveli’nin (2007) 9. siif
Ogrencileri ile fonksiyon kavrami {izerine gerceklestirdigi arastirmada, materyalin

Ogretim iizerinde pozitif bir etkisi oldugu ve ayni zamanda olumlu tutum olusturdugu

sonucuna ulagmislardir.

Ogretmen igerik iliskisi kategorisinde yer alan bilesenleri gdz Oniine
aldigimizda; somutlastirma, matematiksel fikirleri aciklama, akil yliriitme,
matematiksel diisiinme becerilerini gelistirme, uygun ornek secimi, ¢oklu ¢dzlim
yontemi, genellemelere ulasma, pekistirme ve etkinlik temelli 6gretime oldukca
siurli olarak yer verildigi goriilmektedir. Bu kategori 6zelinde 6gretim elemanlarinin
iliskilendirme ve materyalin 0gretime entegrasyonu iizerinde daha fazla durduklar
gorilmektedir. Ayrica Ogretmen yetistirme siirecinde verilen derslerden bir de
ogretim teknolojileri ve materyal tasarimdir. Bu ders genellikle matematik
egitiminde gdrev yapan alan uzmani tarafindan verilmektedir. Dolayisiyla 6gretim
elemaninin verdikleri dersler, ¢alistiklar1 konular hatta ilgilendikleri alanlar iizerine
fikir gelistirdikleri bu konu iizerine yapilabilecek yorumlardan biridir. Bu konuda
daha kesin bir yargiya varabilmek igin Ogretim iiyelerinin ¢alisma alanlarinin
incelenmesi gerekmektedir. Acaba etkili matematik Ogretiminin igerdigi onlarca
varyasyonu 6gretim elemanlar1 ancak ¢alisarak mi1 ya da ilgili dersleri bizzat vererek
mi gelistirebilmektedir?  Bu gibi sorular iizerinde durulmasi ve de diisiiniilmesi

gereken sorulardir. Eger 6gretim elemanlarinin etkili matematik 6gretimine iliskin
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cesitli bilesenler iizerindeki farkindaligi bizzat kendi c¢alismalar1 araciligiyla
oluyorsa, etkili matematik ogretimine iliskin daha kapsamli bir farkindaliga sahip
olabilmeleri i¢in Ogretim elemanlarindan farkli konularda arastirmalar yapmasi
beklenmelidir. Ya da bir konu {izerine uzmanlasan 6gretim elemanlarinin farkh
alanlarda c¢alisma yapan ve uzmanlasan Ogretim elemanlar ile etkilesimde
bulunacaklar1 ortamlar olusturulmas: gerekmektedir. Ote yandan etkili matematik
Ogretiminin bilesenlerine iligskin farkindalik ilgili dersleri bizzat vererek olusuyorsa,
O0gretmen yetistirme siirecinde her bir bilesene 6zgli derslerin olmasi, yoksa da
eklenmesi gerekmektedir. Bu durum, siiregte gorev alan 6gretim elemanlar1 arasinda

belli periyotlarda verilen derslerin degistirilmesini gerekli kilmaktadir.

Sinif i¢i uygulama baglaminda yer alan 6gretmen-6grenci iliskisinin 6zellikle
iletisim (%43) alt kategorisinde yer alan motivasyon (%27) 6zelinde ele alindig:
goriilmektedir.  Ogretim elemanlarinin =~ %27°si  “derse katilma  konusunda
ogrencilerin motivasyonlarina odaklanirim”, “oOgrenciler derse motive olabiliyor
mu?”, “ogretmen ogrenciyi nasil motive ediyor... ogrencinin derse istekliligi
nasil? ’gibi ifadelerle motivasyon bileseninin iizerinde durmaktadir. Bu baglamda
alanyazin1 ele aldigimizda motivasyonun matematik egitiminde Onemli bir yeri
oldugu dikkat gekmektedir (Bakiniz: Freedman, 1997). Ote yandan 6gretmen-6grenci
iliskisi kategorisinde yer alan 6grenciyi sorgulamaya, diisiinmeye ve yorum yapmaya
sevk etme, Ogrenci hatalarini diizeltme, pekistirme, jest mimikler, esit erisim,
matematiksel iletisim, &grencilerin matematiksel fikirlerine tepkide bulunma ve
sorulari, ¢oziimleri, fikirleri tartisma bilesenlerinin olduk¢a sinirli olarak ele alindigi

gorilmektedir.

Smif i¢i uygulama boyutunu olusturan bir diger kategori Ogrenci-igerik
iliskisidir. Ogretim elemanlarinin %35’i etkin katthm ve %22’si iliskilendirme
kapsaminda bu kategoriden s6z etmektedir. Bu kapsamda Ogrencilerin &gretim
stirecinde aktif olmalar1 ve iliskilendirme becerilerini kullanmalar1 6gretim
elemanlarinin tizerinde durdugu etmenler olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Nitekim
alanyazinda yer alan calismalar da Ogretimin etkililiginin yani1 sira o6grenci
basarisinda aktif katilimin 6nemine isaret etmektedir (bakiniz: Pratton ve Heles;
1986; Reeve vd., 2004; Linnenbrink ve Pintrich, 2003; Smith, Sheppard, Johnson ve
Johnson, 2005). Bu arastirmalardan biri olan Pratton ve Heles (1986) besinci sinif

ogrencileri ile gerceklestirdigi arastirmada aktif 6grenci katiliminin 68renme ¢iktisi
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ve Ogrenci basarisinda olumlu etkisi oldugu sonucuna ulasmistir. Benzer sekilde
Reeve vd. (2004) ders katilimin ve etkilesimde bulunmanin, dgrencilerin gelisimi ve
o0grenmelerinde artis meydana getirdigine deginmektedir. Hatta 6grencilerin 6gretim
siirecinde etkin olmalar1 ve derse katilimlari, 6grenci basarisinin énemli bir tahmin
edicisi olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Linnenbrink ve Pintrich, 2003). Ayrica Smith,
Sheppard, Johnson ve Johnson’a (2005) gore dgrencilerin derse katilim1 sadece kendi

gelisimlerini degil, diger 6grencilerin gelisimine de katkida bulunmaktadir.

Arastirma kapsaminda, Ozellikle etkin katilima yapilan vurguda Ogretim
elemanlarinin muglak ve de genel konusmayr tercih ettikleri dikkat ¢eken bir
durumdur. Bu kapsamda etkin katilima iliskin yapilan vurguyu ele aldigimizda;

Ogretim elemanlarinin,

» “..., en Onemlisi Ogrencinin derse katilimi saglanarak yapilan
ogretim.”

» ..., 0grencilerin aktif 6grenerek siirece dahil oldugu bir 6gretim”

> “Ogrenci katihminin saglandig, ...”

» “..., 0grencilerin siirecte etkin oldugu, ...”

vb. sdylemlerle 6grenci katilimini ele aldig goriilmektedir.

Yukarida yer alan 6rnek ifadeler ile 6gretim elemanlarinin; etkin katilimdan
ne kastettikleri, 6grencilerden bu siiregte ne bekledikleri ve dahasi 6grenciler ne
yaparsa etkin katilimin saglanacagina iliskin olusan muglaklik 6gretim elemanlarinin
detaydan arindirilmisg bir dil kullandiklarini gostermektedir. Tipki daha Onceki
boliimlerde ele aldigimiz sinif yonetimi kavrami gibi 6gretim elemanlarinin bu
kavramlara tam olarak ne anlam ytikledikleri belirsizligini korumaktadir. Ayrica bu
kavramlarin alt bilesenlerini ele aldigimizda 6gretim elemanlarinin bir tek kavramla
bir¢ok seyi sdyleme ¢abasinda oldugu, bunu teorik ya da akademik bir kavram degil
de bircok kavrami icinde barindiran semsiye bir kavram olarak gordiikleri

sOylenebilir.

5.1.5. Degerlendirme
Etkili matematik Ogretimine iliskin kavramsallagtirmalar gbéz Oniine
alindiginda 6gretim elemanlarinin %12’sinin, uygulamanin etkililigi s6z konusu

oldugunda ise  %42’sinin  odaginda degerlendirme boyutunun oldugu
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gozlemlenmistir. Etkili matematik 6gretimine iligkin kavramsallagtirmalarda 6gretim
elemanlarmin  %88’inin degerlendirme boyutuna yer vermeden genel olarak
planlama, sinif i¢i uygulama ve bu uygulama sonucunda ortaya ¢ikan iiriin/0grenme
ciktilar1 6zelinde etkili 6gretimi ele almaktadirlar. Bu nedenle 6gretim elemanlarinin
etkili matematik 6gretimi hakkindaki teorik yaklasimlarinda degerlendirme faktoriine
iliskin bir stnirlilik gézlemlenmektedir. Oysaki degerlendirmenin 6gretimdeki yeri ve
Onemi lizerine alan yazinda yer alan bir¢cok c¢alisma, degerlendirmenin &gretimin
ayrilmaz ve de temel bir parcasi olduguna isaret etmektedir (bakiniz: Dunn ve
Mulvenon, 2009; Black ve Wiliam, 1998, 2003; Popham; 2006, 2008; Perie, Marion,
ve Gong, 2007; Stiggins, 2002; Shepard, 2000). Ayrica degerlendirme 6gretimin her
asamasina konu olan bir boyuttur. Degerlendirmeyi o6gretimden ayri olarak
diistinmemek gerektiginin altin1 ¢izen Shepard (2000) Ogretim uygulamalarindan
ogrenme ciktilarina kadar her asamada degerlendirmenin yer almasi gerektigine
deginmektedir. Bu nedenle degerlendirmenin etkili matematik 6gretimine iliskin
kavramsallastirmalarda 6gretim elemanlarmin 6ncelikli odaklarinda yer almamasi
ilging bir durumdur. Alanyazinda yer alan arastirmalara baktigimizda: Dunn ve
Mulvenon (2009) degerlendirmenin (6zellikle bi¢imlendirici degerlendirmenin),
ogretimdeki Onemine dikkat c¢ekmistir. Onlara gore degerlendirme, Ogretmenin
Ogretim uygulamalarini iyilestirmenin yani sira diisiik performans sergileyen
ogrencilere belirli 6gretim destegi sagladigi igin 6grenci basarisini arttirmada yaygin
olarak ele alinmaktadir. Ayrica 6gretim sonrasinda dgrencilerin akademik gelisimi
belirlemek amaciyla tasarlanan Ozetleyici degerlendirmeler (Stiggins, 2002)
ogretimin etkililigine iliskin karar vermede Onemli belirleyiciler olarak
goriilmektedir.  Alanyazin = 6gretimde  degerlendirmenin  6nemini  siklikla
vurgulamasma ragmen; 6gretim elemanlarimin etkili matematik &gretimine iligkin
kavramsallastirmalarinda degerlendirmeyi sinirli bir bakis acis1 ile ele aldiklar

ortaya ¢ikmistir.

Etkili matematik 6gretimine iliskin gergek smif i¢i uygulamay1 goz Oniine
aldigimizda 6gretim elemanlarinin %42 ’sinin degerlendirme boyutuna odaklandiklari
goriilmektedir. Sinif i¢i uygulamalarda degerlendirme boyutuna deginen &gretim
elemanlarinin hemen hemen yarist (%22°s1) bu boyutu o6zellikle bicimlendirici
degerlendirme ile ele almaktadir. Benzer sekilde Weiss vd. (2003) etkin olan dersleri

etkin olmayan derslerden ayiran temel Ozellikler arasinda bigimlendirici
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degerlendirme yapma ve anlayis gelistirmek igin sorgulama stratejileri kullanmayaya
yer vermektedir. Bunun yaninda, bigimlendirmeci degerlendirmenin 6nemine
vurguda bulunan Southerland vd. (2007) o6gretim siirecinde Ogretmenin sik sik
Ogrencilerin O0gretim hedeflerine ulasip ulagsmadigimi kontrol ederek, oOgretim
uygulamalarina yol verme sorumlulugu aldigint ve boylelikle 6gretimde etkililigi

saglanilacagina deginmektedir.

Bi¢imlendirici degerlendirmenin yaninda Ogretim elemanlarmin %12’si
tanilayic1 degerlendirme, %10 diizey belirleyici degerlendirmeden s6z etmektedir.
Ote yandan 6gretim elemanlarinin %13’liik bir kismmin “degerlendirme yapilip
yapumadigi”, “élgme ve degerlendirme”, “... degerlendirmeye odaklanirim.” gibi
ifadelerle uygulamada degerlendirme boyutuna detaydan arimmis bir sekilde yer
verdigi goriilmektedir. Buradan ogretim elemanlarinin  uygulamaya iliskin
degerlendirme boyutunu 6nemsedikleri fakat bu boyutu bir semsiye kavram olarak
ele aldiklar1 sOylenebilir. Dahasi, bu semsiye kavramla tam olarak degerlendirmenin
hangi noktalarina degindikleri, uygulamaya iliskin ne tiir degerlendirme
yaklasimlarin1  6nemsedikleri ve degerlendirme so6zciigiine hangi anlamlar

yiikledikleri belirsizligini korumaktadir.

Detaya girmeden degerlendirme bileseni ilizerine yorum yapanlar ve bu
bilesene hi¢ deginmeyenler birlikte diisliniildiigiinde, Ogretim elemanlarinin
%71’1inin (%58+%13) degerlendirme boyuna hi¢ yer vermedikleri ya da ¢ok genel
terimlerle olay1 ele aldiklar1 karsimiza g¢ikmaktadir. Oysaki Lobato vd. (2005)
Ogrenci agiklamalarinin, Ogretimsel tartigsmalarinin, sunduklar1 karsit iddialarinin,
kavram yanilgilarinin bigimlendirici degerlendirmeler kapsaminda 6gretmene yol
gosteren unsurlar olduguna deginmektedir. Benzer sekilde Steinberg vd. (2004) bu
kapsamda ogrencilere yoneltilen soru ve sorgulamalarin G6grenci bilgilerini ve
diisinme big¢imlerini degerlendirmede giiglii bilesenler oldugunu ele almaktadir. Alan
yazinda dnemi ve detaylar1 vurgulanmasina ragmen 6gretim elemanlarinin énemli bir
cogunlugu (%71) etkili matematik 6gretimi kapsaminda degerlendirmeden s6z
etmemekte ya da detay vermeden genel hatlar1 yorumda bulunmaktadir. Bu haliyle
de 6gretim elemanlarinin, bu boyutu hangi diizeyde ele aldiklar1 veya bu konunun
Ogretmen yetistirme silirecinde ele alinmasma ne kadar onem verdiklerini ortaya
koymak miimkiin goriillmemektedir. Esasinda bu durum 6gretmen yetistirme siirecini

sorgulamamiz gerektigine isaret etmektedir.
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Matematik Ogretmeni yetistirme programinin igerigi, matematik egitiminde
gorev alan ve egitim bilimlerinde gorev alan 6gretim elemanlar tarafindan verilen
dersler kapsaminda ele alinmaktadir. Alan dersleri ve alana 6zgili cesitli 6gretim
dersleri matematik egitimcileri tarafindan verilmektedir. Sinif yonetimi, 6lgme ve
degerlendirme gibi dersler ise egitim bilimlerinde gorev yapan 6gretim elemanlari
tarafindan servis ders olarak verilmektedir. Ayrica matematik egitimcileri alana 6zgii
alan ya da pedagojik bilgiyi 6grencilere sunarken; servis dersleri veren diger 6gretim
elemanlar1 genel pedagojik yaklasimla smif yonetimi ya da 6lgme degerlendirme
derslerini vermektedir. Bu nedenle matematik egitimcilerinin sinif yonetimi, 6lgme
ve degerlendirme gibi derslere girmemeleri, bu bilesenlerin etkili matematik
Ogretimine iliskin sdylemlerinde yer almamasina yol agtig1 ile yorumlanabilir. Bu
durum, Ogretmen adaylarinin degerlendirme boyutuna iliskin yeterliliklerini nasil

sagladig konusunda soru isareti ile karsimiza ¢ikmaktadir.

Matematik Ogretmen egitimcileri smif yonetimi ve degerlendirme
bilesenlerine etkili matematik 6gretimine iliskin tanimlamalarinda yer vermiyorken
bu bilesenlere iliskin farkindalik 6gretmen adaylarina nasil kazandirilmaktadir? Ya
da Ogretmen egitim siirecindeki hangi uygulamalar bu farkindaligin
kazandirilmasinda ise kosulmaktadir. Dahasi 6gretmen adaylarma alan egitimcileri
ve egitim bilimlerindeki 6gretim elemanlari ayr1 ayr1 ders veriyorken yapilacak hangi
uygulamalar ile bu iki farkli alan bir araya getirilebilir? Alan egitimcileri ve egitim
bilimlerindeki 6gretim elemanlar1 tarafindan 6gretmen adaylarina ayri ayri verilen
dersleri, 6gretmen adaylarinin gesitli uygulamalarla birlestirip kavramsallagtirdiklar
bir o6gretmen egitimi tasarlanabilir mi? Eger bu gergeklesirse matematik
egitimcilerinin iglevleri veya rollerinin sorgulanmasi ve belki de rol ve
sorumluluklarimin daha agik bir sekilde tamimlanmasi gerekmektedir. Bu da
Ogretmen yetistirme politikamizin yeniden ele alinmasi gerektigine isaret etmektedir.
Ciinki etkili 6gretmenler yetistirmek icin, matematik egitimcileri 6gretimini yaptigi
alan dersleri ile pedagojik alanlar1 birlestirerek 6gretmen yetistirmenin bir yolunu
bulmasi1 gerekmektedir. Bu nedenle gelecegin matematik egitimcilerinin

yetistirilmesinde bu vizyonun esas alinacagi perspektifler gelistirilmedir.

5.1.6. Uriin Degiskenleri (Ogrenme Ciktis1) Boyutu
Etkili matematik 6gretimine iligkin yapilan yorumlarda {iriin degiskenlerinin

biligsel ve duyussal egitim ¢iktilar1 baglaminda ele alindigi goriilmektedir.
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Kavramsal olarak etkili matematik 6gretiminden s6z ederken 6gretim elemanlarinin
%46’s1, Ogretimin etkililigini degerlendirirken de %37’si 0grenme ¢iktilarina
soylemlerinde yer vermektedir. Uriin degiskenleri kapsaminda dgretim elemanlarinin
%12’s1 bilgiyi transfer etme, %15°1 kalict 6grenme ve %14’ anlamli 6grenmeye
vurguda bulunmaktadir. Bir diger degisken olan duyugsal egitim c¢iktilarini ele
aldigimizda; bu baslik altinda en ¢ok vurgulanan bilesenin okula ya da konuya iligkin
tutumdaki degisim oldugu ve 6gretim elemanlarinin %9’ unun ilgi bilesene degindigi
ortaya ¢ikmistir. Bununla birlikte matematikten zevk alma (%4), duyussal gelisim
(%4), inang (%2), Ozgiven (%]1), Ogrenci Ozerkligi (%0) ve Ozbenlik (%0)
faktorlerinin duyussal egitim ¢iktilar1 kapsaminda daha smirli olarak ele alindig

goriilmektedir.

Her iki 6grenme ¢iktisina yonelik Ogretim elemanlarinin yorumlarini goz
Oniine alindiginda; biligsel boyuta (%35) duyussal boyuta (%18) gore neredeyse iki
kat fazla oranda yer verildigi ortaya c¢ikmistir. Goriildiigii gibi 6gretim elemanlari
biligsel ¢iktilara daha fazla 6n plana ¢ikarmaktadir. Bu durumu destekler nitelikte
Seah ve Bishop (2000) ve Tuan, Chin ve Shieh (2005) calismalarinda egitimde
genellikle duyussal boyutun ihmal edilerek bilissel boyutun daha 6n plana
cikarildigini ortaya koymuslardir. Ogretim elemanlarmin %82’sinin duyussal egitim
ciktilarindan bagimsiz olarak etkili matematik O6gretimini kavramsallastirdiklar
gorilmektedir. Oysaki Senemoglu (2001) 6grenmenin, Ogrencilerin duyussal
ozelliklerinden bagimsiz olarak diisiiniilmemesi gerektigine isaret etmektedir. Benzer
sekilde Demirtag ve Yagbasan (2004) okulda verilecek egitimde biligsel 6grenmeler
ile duyussal Ogrenmeler arasinda yiiksek diizeyde bir iliski oldugunu ortaya

cikarmustir.

Alanyazinda yer alan ¢alismalara baktigimizda duyussal 6zelliklerin 6grenme
lizerinde Onemli bir etkisi olduguna isaret eden calismalar olmasina ragmen
(Nicolaidou ve Philippou, 2003; Urdan ve Turner, 2005; Zan ve Martino, 2007;
Akinsola veOlowojajiye, 2008; Pajares ve Miller, 1994; Pajares ve Kranzler, 1995;
Ellez, 2004; Zientek ve Thompson, 2010: Zientek vd., 2010); duyussal 6zelliklerin
egitimde goz ardi edildigine yonelik ¢alismalarin da varligi goriilmektedir (Seah ve
Bishop, 2000; Tuan, Chin ve Shieh, 2005). Siiphesiz egitimde duyussal 6zelliklere de
dikkat edilmeli ve 6gretimde etkililigi saglamak amaciyla biligsel faktorlerle beraber

ele alinmalidir. Ciinkii, Borich (2011) bilissel nitelikler ve duyussal 6zellikleri birbiri
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icine ge¢mis yapilar olarak nitelendirmektedir. Yani biri i¢ine ge¢mis carklar gibi
birinde meydana gelen degisim digerini de etkilemektir. Pajares ve Kranzler’in
(1995) c¢alismasinda, inang ve basar1 arasinda ortaya ¢ikan pozitif yonli iliskide
oldugu gibi 6grencilerin duyussal 6zellikleri (ilgi, tutum, inang vb.) arttik¢a bilissel
nitelikleri (basart vb.) de artmaktadir. Ayn1 sekilde 6grenciler matematikte basari
elde ettikge matematige yonelik duyussal 6zellikleri de artma egiliminde olmaktadir.
Bu demek oluyor ki, 6grencilerin bilissel 6zelliklerinin yaninda duyussal 6zelliklerini
de dikkate alarak hazirlanacak Ogrenme-6gretme etkinlikleri yardimiyla

matematikteki 6grenme basaris1 kayda deger bir diizeyde arttirilabilir (Baykul, 2000).

Yukarida yer alan calismalarda biligsel ozelliklerin yani sira duyussal
ozelliklerin 6nemine de igaret etmektedir. Fakat calisma kapsaminda etkili 6gretime
iligkin yapilan yorumlarda duyussal niteliklerin olduk¢a sinirli ve de sadece tutum
Ozelinde ele alindig1 goriilmektedir. Acaba Ogretim elemanlart  kendi
uygulamalarinda duyussal 6grenme ciktilarina nasil ya da ne dlgiide yer vermektedir?
Ya da Ogretim elemanlart 6gretmen adaylarindaki duyussal niteliklere iligkin
farkindaliga ne diizeyde sahiptir? Eger sahipse 0gretmen adaylarina bu farkindalig
nasil ve hangi uygulamalar ile kazandirmaktadir? gibi pek ¢ok soru giindeme

gelmektedir.

5.1.7. Mesleki Sorumluluk Boyutu

Etkili matematik Ogretimine iligkin Ogretim elemanlarinin yaklagimlar
incelendiginde mesleki sorumluluga yonelik farkindalik gdsteren 6gretim elemaninin
oraninin %3 olarak karsimiza ¢iktigim1 gormekteyiz. Diger bir ifade ile Ogretim
elemanlarinin %97 sinin etkili matematik 6gretimini mesleki sorumluluk boyutundan
bagimsiz olarak ele alma egiliminde olduklar1 gériilmektedir. Ortaya ¢ikan bu durum
ogretim elemanlarinin; smif i¢i uygulama {izerine yansitma, 6grenci gelisimine
iliskin dogru kayitlarin tutulmasi, ailelerle iletisim, profesyonel topluluklara katilma,
profesyonelligi gdsterme ve profesyonel olarak yetisme ve gelisme iizerine olan
farkindaliklar1 konusunda diistindiirtmektedir. Bu nedenle gerek 6gretmen yetistirme
politikamizin gerekse alanyazinda yer alan ¢aligmalarin mesleki sorumluluga bakisi

incelenmelidir.

Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii tarafindan yayimlanan

Osretmenlik Meslegi Genel Yeterlilikler inden biri de siirekli mesleki gelisim olarak
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karsimiza ¢ikmaktadir (MEB, 2017). Guskey (2000) egitimcilerin siirekli mesleki
gelisim siirecine sahip olduguna isaret ederek; bu siirecin egitimcilerin mesleki bilgi,
beceri ve tutumlarini artirmanin yani sira 6gretimin etkililigine katkida bulunduguna
deginmektedir. Benzer sekilde Hill (2009) de mesleki gelisimin 6gretmen bilgisi,
Ogretim becerisi ve de en Onemlisi egitimin ¢iktilar1 {izerindeki Onemine
deginmektedir. Ayrica alanyazinda yer alan ¢aligmalar1 inceledigimizde meslektas
etkilesiminin 6gretimin etkililigi tizerinde 6nemli rolii oldugu goériilmektedir (Bell,
2005; Bell, ve Mladenovic, 2008).  Ozellikle Bell (2005) meslektas gdzleminin
Oonemine vurgu yaparak; meslektaslarin derslerine iliskin karsilikli gézlemlerin, bu
gozlemler {izerine yapilan tartigmalarin, diisiince paylasimlari ve geri bildirimlerin
mesleki gelisimi ve de 6gretimin etkililigine yon verdigine deginmektedir. Tiim bu
aciklamalar1 goz Oniline aldigimizda; Ogretmenlerin siirekli bir mesleki gelisim
stirecinin i¢inde yer aldigi ve bu siirecin 6gretimin etkililiginde de séz sahibi
oldugunu gormekteyiz. Fakat etkili matematik oOgretimine iliskin sdylemler
incelendiginde mesleki sorumlulugun 6gretim elemanlarinin  odaklarinda yer
almamas: ilgin¢ bir durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu durum hakkinda fikir
yiirlitebilmek i¢in ele alinmasi gereken konulardan biri siiphesiz 0gretmen yetistirme
politikamizdir. Ogretmen yetistirme politikamizin nasil oldugu ve &gretmen
yeterliliklerinin neler oldugunu bilmenin ortaya ¢ikan bu durumu daha derinlemesine
ele alma imkani sunacagi diislinilmektedir. Bu nedenle 2017°de yayinlanan
ogretmen yeterlilikleri mesleki sorumluluk kapsaminda incelenmistir. Asagida MEB

(2017) tarafindan yayimlanan 6gretmen yeterliliklerinden bazilar yer almaktadir:

» Alanindaki temel kuram ve yaklagimlarin alanina yansimalarini
yorumlar.

» Egitim 6gretim faaliyetlerinde ilgili kisi, kurum, kurulus ve meslektaslar
ile igbirligi yapar.

> Olgme ve degerlendirme sonuglarina gore Ogrencilere ve diger
paydaslara dogru ve yapici geribildirimler verir.

> Olgme ve degerlendirme sonuglarma gore Ogretme ve Ogrenme
stireglerini yeniden diizenler.

» Meslektaslariyla bilgi ve deneyim paylasimina agiktir.

A\

Egitim 6gretim faaliyetlerinde ailelerle is birligi yapar.

» Okul gelisimine yonelik faaliyetlerde aktif olarak katilir.
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» Paydasglardan gelen goriis ve Onerilerden de yararlanarak 6z
degerlendirme yapar.

» Kisisel ve mesleki yonden kendisini gelistirmeye yonelik faaliyetlerde
bulunur.

» Tirkiye ve diinya giindemini takip eder.

Yukaridaki yeterliliklerden de goriildiigii lizere; alandaki giincel gelismeleri
takip etmek, meslektas etkilesiminde bulunmak, alinan geribildirimler ve uygulama
sonuglarina gore kendi uygulamalari {izerine yansimalarda bulunmak, okul ve aile ile
is birligi yapmak ve arastirma projelerine katilmak mesleki sorumluluk kapsaminda
ele alinan faktorler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ayrica bu faktorlerin gerek hizmet
Oncesi egitimlerle gerekse hizmet ic¢i egitimlerle Ggretmen/6gretmen adaylarina
kazanilmasi gerektigi diisiiniilmektedir. Hal boyleyken matematik egitimi camiasinin
bu konu iizerindeki vurgusunun son derece zayif olmasi, 6gretmen adaylarinin
mesleki gelisimin 6nemini ne derece kavradiklari, egitimleri esnasinda mesleki
gelisimlerine doniik olarak ne tiir planlamalar yapildigi, mesleki sorumluluga iliskin
ne tiir bilgilendirmelerde bulunuldugu vb. gibi ¢esitli konularda bir takim soru
isaretlerini giindeme getirmektedir. Bu kapsamda dgretmen yetistirme siirecinde rol
oynayan Ogretim elemanlarma da Ogretmen yeterliliklerine iligkin bilgilendirici
seminerler diizenlenmesi gerekmektedir. Belki de hizmet i¢i egitimlerin ve de
seminerlerin igeriginin yeniden ele alinmasi ve bu egitimlerde 6gretmenlerin hem
meslektaglar1 ile hem de Ogretmen egitimcileri ile daha fazla etkilesimde
bulunmalarina firsat taniyacak cesitli diizenlemelerin yapilmasi gerekmektedir.
Ayrica alanyazindaki gilincel gelismeleri takip edecekleri ve Ogretimleri iizerine
yansiticit uygulamalar gerceklestirebilecekleri ¢esitli projelerin milli egitim-iiniversite
15 birligi kapsaminda olusturulmasi gerekmektedir. Boylelikle mesleki sorumluluk
kapsaminda ¢esitli adimlar atilmis olmakla beraber hayat boyu bir mesleki gelisim

icin firsatlar saglanmais olur.

5.2. Etkili Matematik Ogretimine iliskin Bilgi Kaynaklari
Bu baslik altinda 6gretim elemanlarinin etkili matematik 6gretimine iliskin

sOylem/yaklasimlarina dayanak teskil eden bilgi kaynaklarina yer verilecektir.

Etkili matematik 6gretimi s6z konusu oldugunda, 6gretim elemanlarinin 16

farkli bilgi kaynagindan beslendigi bulgusuna ulasilmistir. Etkili matematik
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Ogretimine iligkin bu bilgi kaynaklar1 arasinda 6gretim elemanlarinin %76’sinin
alanyazin okumalarina ve %52’sinin deneyim/tecriibe faktoriine 6zellikle vurguda
bulundugu dikkat ¢ekmektedir. Bilgi kaynaklarina iligkin bu yiizdeler gbz Oniine
alindiginda etkili matematik 6gretimi hakkindaki sOylemlerin onemli Olgiide
alanyazin okumalar1 ve deneyim/tecriibe temelleri iizerine insa edildigi sdylenebilir.
Bunlarin yaninda 6gretim elemanlarmin %21’inin akademik etkinlikler, %20’sinin
egitim gecmisi, %I14’lnlin gozlemler, %10’unun resmi Ogretim dokiimanlari,
%9’unun akademisyenlerle etkilesim, %8’inin hizmet i¢i/Oncesi Ogretmenlerle
etkilesim, %6’smin bilimsel bilgi, %35’inin rol model egitimciler, %2’snin internet
kaynaklari, %2’snin teknoloji (matematik Ogretimi amagli), %2’snin yakin gevre,
%?2’snin uluslararas: gelismeler, %2’snin uygulamaya doniik sorular/etkinlikler ve
%2’sinin kisisel bilgi birikimine bilgi kaynaklari arasinda yer verdigi arastirma

bulgularindan ulagilmistir.

Alanyazin okumalar1 6zelinde akademik yayinlarin, 6gretim elemanlarinin
%75 1nin bilgi kaynag1 arasinda kendine yer buldugu dikkat cekmektedir. Yani etkili
matematik dgretimine iliskin 6gretim elemanlarinin énemli ¢ogunlugunun gostermis
olduklar1 farkindaliklarin esasinda akademik yayinlar1 takip etme sonucunda
meydana geldigi goriilmektedir. Cagimizin getirdigi gelismeler, bilgiye istenilen
yerde ve zamanda aninda erisim imkani saglamaktadir. Bu nedenle bilimsel bilgiye
acik erisim saglayan 6gretim elemanlari bu yollarla elde etmis olduklar: bilgi yapisin
kendi bakis acilarina yani gelisimlerine de yansittig1r sdylenebilir. Bunun yaninda
farkli akademik ortamlardaki deneyim (%22), 6gretim elemanligi deneyimi (%20),
lisanstistii  egitim (%17), ogretmenlik deneyimi (%15) ve kisisel akademik
caligmalarin (%13) da etkili matematik 6gretimine iliskin bilgi kaynaklarina katki
sagladig1 ortaya cikmistir.  Asagida bu bilesenlere iliskin 6rnek alintilara yer

verilmektedir:

> “Ilk kaynagim, dgrencilik yillarimdan gelen tecriibelerim”

» “farkli 6gretim kademelerindeki 6gretmenlik deneyimleri”

» “Matematik¢i oldugum ve Matematik dgretimi dersleri alanim disinda
oldugu i¢in sadece ders i¢indeki tecriibelerim”

» “Diger en 6nemli dayanagim ise tecriibe. 4 yil 6gretmenlik 9 yil da
iniversitede ogretim iiyeligi ile birlikte toplamda 13 yillik 6gretmen

yetistirme ve 6gretmen olma deneyimim”
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» “kisisel tecriibeler, yagantim ve yansimalar”

» “farkl kiiltiirlerdeki bireylerle olan kisisel iliskiler ve oradan elde
edilen deneyimler”

» “farkli akademik ve 6gretim ortamlarindan elde edilen deneyimler ve
gozlemler”

» ‘..., yurtdist deneyimim”

» “Lisans ve lisansiistii derslerim”

» “Ortaokul 6grencileri, 6gretmen adaylar1 ve 6gretmenler ile yaptigim

akademik aragtirmalar”

Yukarida yer alan alintilara baktigimizda; bilgi kaynaklarinda ortaya ¢ikan bu
cesitliligin, 1lgili 6gretim elemanlarmin farkli yasantilarindan ve farkli hayat
deneyimlerine sahip olmalarindan kaynaklandig soylenebilir. Farkli deneyim alanina
Ozgli ortaya ¢ikan bu durumu destekler nitelikte Ogretmenler ile ¢alisan Fan da
(2014) oOzellikle deneyim faktoriiniin Ogretmenlerin pedagojik bilgi tabanlarimi
olusturduguna dikkat g¢ekmektedir. Ona gore Ogretmenlerin pedagojik bilgileri;
ogrencilik, hizmet Oncesi egitim ve hizmet i¢i egitim tecriibesi ile olusmaktadir.
Nitekim 6gretim elemanlariin, 6grencilikten 6gretim elemanligina yurt iginde ve
yurt disinda genisleyen bir yelpazede deneyime sahip oldugu sdylemlere

yansimaktadir.

Ozellikle alanyazin okumalarina yapilan vurgu géz 6niine alindiginda, bilgi

kaynaklarindan soz ederken 6gretim elemanlariin siklikla,

“Tim yabanci ve yerli glincel matematik 6gretimi kaynaklar1”
“Doktora siiresince edindigim matematik egitimi alanyazini”

“Matematik egitimi ile ilgili okudugum kaynaklar”

YV V V V

“alandaki yeni ve popiiler makaleler, matematik egitimi kitaplar1 ve

internet”

sOylemleri ile bu bilesene yer verdikleri goriilmistir. Bu nedenle 6gretim
elemanlarinin agirlikli olarak yapilan ¢aligmalari takip ettigi ve bilgi kaynaklarin1 bu
sekilde giincelledigi sonucuna varilabilir. Ayrica bilgi kaynagi olarak karsimiza

cikan diger bilesenlere baktigimizda:

o Seminer, kongre, ¢calistay gibi akademik etkinlikler,
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» “katildigim konferans, seminer, vs gibi etkinlikler”
» “TIMSS ve PISA sorular1 hazirlama ve degerlendirme seminerleri, 6lgme ve
degerlendirme seminerleri”
o Lisans ve lisansiistii egitim ge¢misi,

» “Lisans, yliksek lisans ve doktora derslerinde 6grendiklerim”

o Cesitli ortamlardan elde edilen gozlemler;
» “Gozlemlerim: dersime giren 6gretmenlerin 6gretim yoniinden giiglii ve zayif
yonleri”
» “hocalarimi-6grencilerimi genel olarak insanlar1 gézlemleyerek edindim”
» “Ogretmen adaylar1 ve 6gretmenler hakkindaki gozlemlerim, sinif i¢i 6grenci
gozlemlerim.”
e Resmi §gretim dokiimanlart;

» “Milli Egitim Bakanliginin yayinladig1 6gretmen yeterlikleri, 6gretmenlik
meslegi genel ve 6zel alan yeterlikleri.”

» “Ulusal ve uluslararas1 miifredat programlari, NCTM dokiiman1”

e Akademisyenlerle ve 6gretmenlerle kurulan ¢esitli etkilesimler;

» “siirekli bilgi paylasiminda bulunan bir meslektagim”

> “lyi-kétii 6rnek davranislari ve uygulamalari ile etkilesimde bulundugum
egitimciler”

» “bulundugum ilde 6gretmenlerle yaptigim ziimre toplantilari, hizmet-i¢i
egitimleri”

e Teori olarak da adlandirdigimiz bilimsel bilgi;

»  “Cesitli 6grenme ve 6gretme teorileri, kuram ve yaklagimlar”

» “Yapilandirmacilik, aktif 6grenme, gercek¢i matematik egitimi gibi alanda
oldukg¢a dikkat c¢eken, iizerinde fazlasiyla calisma yapilan bazi
teoriler/0grenme ya da Ogretim kuramlari matematik 6gretiminin nasil
olmast gerektigi konusunda yukarida bahsettigim diislincelerimin
olusmasinda oldukga etkili.”

e Rol model alinan egitimciler ;
» “gecmiste bize destek olmus yeterli/yetersiz oldugunu diigiindiigiim kendi

ilkelerimi sekillendirmemde destek olmus rol model olan egitimciler”
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vb. bir¢ok bilgi tiirii, etkili matematik 6gretimine iliskin 6gretim elemanlarina cesitli

bakis agilart sunan bilgi kaynaklari arasinda karsimiza ¢ikmaktadir.

Alanyazinda ilgili ¢alismalara baktigimizda van Veen (2013) ogretmen
egitimcilerinin kendi 6grenmeleri olarak nitelendirdigi bilgi kaynaklarini; 6grencilere
Ogretim (deneyim), okumalar (alanyazin okumalari) ve arastirmalar (akademik
etkinlikler) odaginda kendisi ve meslektaslar1 aracilifiyla (akademisyenlerle
etkilesim) olusturduguna deginmektedir. Arastirma bulgularini destekler nitelikte
Cetinsaya (2014) oOgretim elemanlarinin farkli {niversitelerdeki deneyimlerinin,
Kremer-Hayon ve Zuzovsky (1995) ve Hiebert, Gallimore ve Stigler (2002) de
Ogretim deneyiminin Ogretime iliskin 6nemli bir bilgi kaynagi olduguna isaret
etmektedir. Ayrica arastirmada yer alan Ornek alintida 6gretmenlik deneyiminin

Ogretim elemaninin 6gretimi lizerine yansimasina yer verilmektedir:

» “bilgi kaynagim iki farkli ortaokulda edindigim &gretmenlik tecriibesine
dayalidir. Ortaokul ogretmenlii yasantimda ogrencilerin 0grenme ve
benim o6gretme yaklasimima iliskin problemlerin varligi acik ve netti.
Ancak o siiregte bu problemlere bir ¢oziimiim yoktu. O zaman bunlar1 géz

ard1 ediyordum simdi ise daha ¢ok {izerine diisiiyorum”

Bu alintidan da goriildiigii gibi, Ogretmenlik deneyimine sahip olan &gretim
elemanlarinin 6gretimi daha genis bir perspektiften ele alabildigi ve 6gretimlerine
onceki deneyimlerini de yansittiklar1 sdylenebilir. Nitekim Cochran-Smith ve
Lytle’in (1993) alanyazina kazandirdigr uygulama icindeki bilgi (knowledge in
practice), uygulamaya gomiilii olup deneyim yoluyla sekillenen bir bilgi yapisidir.
Bu nedenle 6gretmenlik deneyiminin 6gretimde etkililigi saglamada onemli bir

etmen oldugu diisiintilmektedir.

Ayrica alanyazinda Ogretmen egitimcilerinin - mesleki  kimliklerini
olusturmada ve buna iligkin bilgi kaynaklarinin gelisiminde farkli faktorlerin
etkisinin oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu ¢alismalarda uygulama/6grenme
topluluklarmin 6nemli rolii (McGregor vd, 2010; Murray, 2008; Poyas ve Smith
2007); egitsel ve mesleki deneyimler (Cetinsaya, 2014;Kremer-Hayon ve Zuzovsky,
1995; Hiebert, Gallimore ve Stigle, 2002; Hockings vd.,2009), yansitic1 uygulamalar
(Dinkelman 2011; Haamer, Lepp ve Reva 2012; Kim ve Greene 2011); deneyimli

meslektaglarin 6gretimine iliskin gézlemler (Murray 2008); rol model egitimciler
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(Boyd and Harris 2010; Swennen, Jones, ve Volman, 2010), benlik kavramina iligskin
merkezi unsur olan yansitict aktiviteler/eylemler (Farrell, 2011), mesleki iligkiler ve
isbirligi (meslektas etkilesimi) (Davey ve Ham 2010; Dinkelman 2011; McDonough
ve Brandenburg 2012; McKeon ve Harrison 2010; Murray 2005; Williams ve Power
2010; Williams ve Ritter 2010); 6gretimleri iizerine yansitma (Haamer, Lepp ve
Reva 2012; Robinson ve McMillan 2006; Williams ve Power 2010); kendi
uygulamalarina iliskin ¢alismalari (self study) (bakimiz: Loughran, 2007, 2011; Ben-
Peretz vd. 2010; Boyd ve Harris 2010; Davey ve Ham 2010); alanyazinda
aragtirmalar1 (Davey ve Ham 2010; Robinson ve McMillan 2006); 6gretmen egitimi,
ogrenme ve 0gretime iligkin yeni bilgilerin paylagimi ve sorunlari tartisma (Poyas ve
Smith, 2007) ve dgretime iliskin ¢evrimigi tartismalar (McKeon ve Harrison, 2010)
Ogretmen egitimcilerinin kimlik gelisimi ve Ogretimlerine katkida bulunan bilgi
kaynaklar1 olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Tiim bu arastirmalardan ortaya ¢ikan bilgi
kaynaklarmin aragtirma sonuclarinda ortaya ¢ikan bilgi kaynaklari ile de biiyiik
oranda Ortiistiigiinii gormekteyiz. Oyleyse Ogretim elemanlarinin mesleki kimlik
gelisimlerine katkida bulunan unsurlarin ayrica ilgili alana iliskin bilgi kaynaklarini
da olusturdugu soylenebilir. Bu nedenle 6gretim elemanlarmin etkili matematik
Ogretimine iligkin uygulamalarinin mesleki kimliklerine katkida bulunan faktorlere

bagli oldugu ve bu faktorler ¢ercevesinde sekillendigi diigiiniilmektedir.

Williams ve Ritter (2010) egitimci kimliginin ilgili toplumun tyesi olup
meslektas etkilesimi ile olunacagina deginmektedir. Ona gore meslektaslarin kendi
deneyimlerini bu liye toplulugunda paylasmasi ve topluluga katilan {iyelerin bu
deneyimleri dinlemesi ve onaylamasi onemlidir. Fakat arastirma bulgular1 meslektas
etkilesiminin olduk¢a smirli sayidaki Ogretim elemani tarafindan ele alindigini
gostermektedir. Oysaki Ogretmen yetistirme silirecinde aktif olarak gorev alan
Ogretim elemanlar1 kendi mesleki gelisimlerinden ve mesleki kimlik olusumlarindan
sorumlu kisilerdir. Bu nedenle mesleki kimlik olusumlar1 ve buna bagl olarak etkili
matematik Ogretimine iligkin bakis acilar1t kendi eylemleri ile sekillendigi
sdylenebilir. Ogretim elemanlarmin ilgili alana ozgii 6zellesmis bir egitim
siireclerinin olmamast mesleki gelisimlerine iliskin kendi sorumluluklarini
tistlenmelerini zorunlu kilmaktadir. Bu nedenle akademik kimlik olusumlar1 ve
mesleki gelisimlerinde diinyada meydana gelen gilincel gelismeleri ve yapilan

arastirmalar takip etme, Oonemli arastirma sonuclarini kendi uygulamalarina tagima
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ve yansitma, meslektas etkilesiminde bulunma vb. eylemlerle kendilerini siirekli

giincellemeleri gerekmektedir.

Diger bir agidan ele alindiginda, 6gretim elemanlarmin farkli kaynaklardan
beslenmesi ve bazi bilgi kaynaklarinin sinirli sayidaki 6gretim elemani tarafindan ele
alinmasi iizerine diisiiniilmesi gereken bir durumdur. Bu agidan ele alindiginda;
hangi bilgi kaynaginin etkili matematik 6gretimine katkisinin daha fazla oldugu ya
da sinirhi olarak ele alinan bilgi kaynaklarina iligskin farkindalik gosteren &gretim
elemanlarinin uygulamalarinin diger 6gretim elemanlarinin uygulamasindan nasil
farklilastigi, sahip olunan bilgi kaynaklarmin 6gretime nasil yon verdigi vb. gibi
konularda kesin bir hiikkme varmak miimkiin goriilmemektedir. Ayrica bilgi
kaynaklarinda ortaya ¢ikan bu ¢esitlilik ve 6gretim elemanlar1 tarafindan ele alinma
oranlari, 6gretimin etkililigini ele almada bu kaynaklara bagvurmada bir gorecelik
oldugunu gostermektedir. Nitekim bazi 6gretim elemanlar1 bilgi kaynaklar1 arasinda
Ogretmenlerle etkilesimi benimserken digerleri resmi 6gretim dokiimanimi ya da
egitim gee¢misini benimseyebilmektedir. Bu farklilagmanin 6gretim elemanlarinin
sahip olduklar1 bireysel farklilik ve farkli yasantilarindan kaynakli oldugu
sOylenebilir. Ciinkii bilgi kaynaklarini olusturan bilesenlerinin oranlarmma bakarak
birbirine gore dnem kiyaslamas: yapmak miimkiin degildir. Bu nedenle 6gretmen
yeterliliklerinde  oldugu gibi  G6gretmen yetistiren Ogretim  elemanlarinin
yeterliliklerinin de tanimlanmasina ihtiyag duyulmakta ve bu bir gereklilik olarak

karsimiza ¢ikmaktadir.

5.3. Ogretmen Yetistirmede Gorev Alan Ogretim Elemanlarinin Sahip Oldugu
Ozellikler ve ki-Kare Analiz Sonuclar:

Bu bolimde ilk olarak ogretmen yetistirme siirecinde gorev alan Ggretim
elemanlarinin; kendini tanimlama, 6gretmenlik deneyimi, unvan, akademik mesleki
tecriibe yili ve cinsiyete gore nasil bir dagilim gosterdikleri ele alinacaktir. Her bir
degiskene ayr1 bir baslik altinda yer verilecek olup, etkili matematik 6gretimine

iligskin ki-kare analiz sonuglar1 bu degiskenler 6zelinde sunulacaktir.

5.3.1. Ogretmen Yetistirme Siirecinde Gorev Alan Ogretim Elemanlarinin
Kendini Tanimlama Tiirii

Matematik Ogretmeni yetistiren programlarda genellikle piir matematik

kokenli ve matematik egitimi kokenli Ogretim elemanlar1 gorev almaktadir. Bu
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kisiler, her ne kadar farkli egitim ge¢mislerine sahip olsalar da 6gretmen yetistirme
stirecinde beraber caligmaktadir. Dolayisiyla bu kisilerin 6gretmen yetistirme
siirecinde kendini nasil konumlandirdigi ele alimmasi gereken bir konu olarak

karsimiza ¢ikmaktadir.

Ogretmen yetistirme siirecinde aktif rol oynayan ogretim elemanlarinin
kendini tanimlama tiirleri incelendiginde; %77 sinin kendini matematik egitimcisi,
%17’sinin matematik¢i ve %6’sinin her ikisi olarak tanimladigi goriilmektedir.
Yapilan bu tanimlamalarda 6gretim elemanlariin egitim ge¢cmislerinin etkili olup
olmadigini incelemek amaciyla lisans, yiiksek lisans ve doktora egitim ge¢cmisleri ele
alinmistir. Incelemeler sonucunda, 6gretim elemanlarmin doktora egitim alanlari ile
kendini tanimlama tiirleri arasinda %85 oraninda bir uyum oldugu goriilmistiir.
Dolayisiyla katilimcilarin - kendilerini  tanimlamalar1  istendiginde c¢ogunlukla
uzmanlagilan doktora egitim alanina odaklandiklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu durumu
destekler nitelikte Richardson (2003), doktora derecesine sahip olan kisilerin ilgili
egitim alaninin bir yoneticisi/uzmani olmasi gerektigine isaret etmektedir. Benzer
sekilde Stracke ve Kumar (2010) bu egitimin nihai hedefinin, ilgili alanda bagimsiz
ve yiiksek Ozdenetimli Ogrenenler/uzmanlar yetistirmek olduguna dikkat
¢cekmektedir. Bu baglamda, uzmanlik kazanilan doktora alaninin 6gretim elemaninin
ilgili alanin bir pargasi olarak kendini konumlandirmasinda s6z sahibi oldugu ortaya
cikmistir. Ote yandan kendini hem matematik¢i hem de matematik egitimcisi olarak
tanimlayanlar g6z oniine alindiginda, bu kisiler doktora egitimlerinin yani sira belki
de caligma alanlarini goz oniine alarak kendilerini tanimlamaktadir. Dahas1 6gretmen
yetistirmenin icerigi alan bilgisi ve pedagojiden olustugu i¢in bu kisiler igerikteki

farkl alanlara gore kendilerini her ikisi olarak konumlandirmis olabilir.

Egitim ge¢misi ile kendini tanimlama tiiriinii ele aldigimizda, alana 6zgii
uzmanlagma ve ilgili meslek grubunun bir ydneticisi olmada doktora egitiminin
Onemine isaret eden arastirmalarin varligi ile karsilagsmaktayiz (Bakiniz: Richardson,
2003; Stracke ve Kumar, 2010; Weidman ve Stein, 2003). Arastirma bulgularini
destekleyen ve bu arastirmalardan biri olan Weidman ve Stein (2003), doktora
egitiminin birincil hedefinin disipline dayali uzmanlagmanin 6tesine gecerek aday1
akademik rolii icin hazirlamak olduguna deginmektedir. Ote yandan bu fikre ters
diisen arastirmalarin varligi da alanyazinda karsimiza ¢ikmaktadir. Golde ve Dore

(2001) doktora siirecinde alinan egitimin adaylarin istedikleri gibi olmadigini ve
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doktora egitiminin aslinda bu adaylar1 akademiye (68retim iiyeligine)
hazirlamadigimi vurgulamaktadir. Goriildiigii gibi alanyazinda, doktora egitimi ile
akademik rol (08retim Tlyeligi) arasinda birbirleri ile c¢elisen iki farkli goriis
karsimiza ¢ikmaktadir. Bunlardan biri  doktora egitiminin ilgili alanin
moderatdrliigiinii yapmada yani alanda daha etkin rol almada 6nemli bir etkiye sahip
oldugunu vurgularken; bir digeri bu egitimin adaylar1 Ogretim iiyeligine ve
dolayisiyla da 6gretmen yetistirme siirecine hazirlamada yetersiz kaldigina isaret
etmektedir. Bu nedenle, doktora programlarinin igerigi yeniden ele alinarak; alanda
uzmanlagmanin yam1 sira adaylart akademik rolleri kapsaminda donatacak

giincellemelerin yapilmasi gerekmektedir.

Doktora egitim alani ile kendini tanimlamada paralellik gosteren 41 kisi
(%]15) piir matematik doktorali olup ayni zamanda kendilerini matematik¢i olarak
tanimlamaktadirlar. Bu kisiler her ne kadar 6gretmen yetistirme siirecinde gorev
almalarma ragmen; kendilerini i¢inde bulunduklar1 sartlardan bagimsiz olarak
tanimladiklar1  gorilmektedir. Ayrica bu  6gretim  elemanlarmin ~ 21’inin
Ogretmenlikten Ogretim elemanligma gegis yaptigi, analizler sonucunda ortaya
cikmistir. Oyleyse s6z konusu olan bu kisilerin, her ne kadar 6gretmen yetisme
stirecinin bir parcasi olmalarina hatta 6gretmenlikten 6gretim iiyeligine gegmelerine
ragmen, kendilerini tanimlarken temel kriter olarak uzmanlastiklar1 doktora alanlarini
g6z oOntline aldiklar1 goriilmektedir. Bu nedenle de kendilerini matematik egitimcisi

olarak degil, matematik¢i olarak konumlandirmaktadirlar.

Konuyu diger taraftan ele aldigimizda, 6gretim elemanlarinin 26’s1 her ne
kadar piir matematik doktorali olsa da kendilerini matematik egitimcisi olarak
tanimlamaktadirlar. Ayrica piir matematik doktorali olup kendini matematik
egitimcisi olarak tanimlayan 26 kisiden 13’{iniin 6gretmenlik deneyimine sahip
oldugu bilgisine ulagilmistir. O halde 6gretmenlik deneyimi faktoriiniin kendilerini
matematik egitimcisi olarak nitelendirmelerinde etkisi oldugu diisiiniilebilir. Ote
yandan matematik doktorali olup da 6gretmenlik deneyimi olmayan 13 kisinin de
kendini matematik egitimcisi olarak tanimladig goriilmektedir. S6z konusu olan
ogretim elemanlarmin 6gretmenlik deneyimi ve Ogretmen yetistirme siirecinin
pargasi olmalar1 g6z Oniine alindiginda, i¢cinde bulunduklarin bu sartlarin kendilerini
matematik egitimcisi olarak tanimlamalarina yol agtig1 sdylenebilir. Bu nedenle,

sadece doktora egitim alaninin gz 6niine alinmasi, 6gretim elemanlarinin %15’ inin
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kendini tanimla tiiriine iligkin hiikim vermede yetersiz kalmaktadir. Yani akademik
olarak kisinin kendini konumlandirmasinin sadece doktora egitimini yaptig1 alanla

iliskilendirmenin %15°lik bu kesim i¢in dogru olmayacag: sdylenebilir.

Yukaridaki agiklamalardan da goriildiigl tizere 6gretim elemanlar1 matematik
O0gretmeni yetistirme siirecinde kendilerini farkli kimliklerle konumlandirmaktadirlar.
Agirlikli olarak doktora yapilan alanin (%85 oraninda) etkiledigi kendini tanimla
tiirleri karsimiza matematik¢i, matematik egitimcisi ve de her ikisi olarak karsimiza
cikmaktadir. Ote yandan her ne kadar 6gretmen yetistirme siirecinde yani matematik
egitiminde gorev yapmalarma ragmen kendini matematik¢i olarak tanimlayan
Ogretim elemanlarinin (%17) varligi dikkat cekmektedir. Kendini tanimlama tiiriine
gore ortaya c¢ikan bu farklilagmalar, 6gretim elemanlarmin 6gretmen yetigtirme
siirecindeki gorev dagilimlarina iligkin birtakim sorular1 giindeme getirmektedir.
Ayrica kendilerini bu siiregte farkli kimliklerle konumlandiran 6gretim
elemanlarinin, 6gretmen yetistirme siirecinde nasil bir is birligi veya gorev paylasimi
yaptiklar1 karsimiza ¢ikan soru isaretlerinden biridir. Ornegin, 6gretmen yetistirme
stirecinde ylriitiilmesi gereken derslerin paylagilmasi nasil ya da neyi temel alarak
yapilmaktadir? Piir matematik derslerini yiiriitmeyi kim dstlenmelidir? Ya da
ogretime yonelik dersleri yliriitmeyi kim tistlenmelidir? Diger bir ifade ile kendisini
matematik egitimcisi olarak goren kisiler ders dagilimlarinda kendi paylarina hangi
derslerin diismesini istiyorlar veya hangi dersleri vermeyi tercih ediyorlar?
Matematik derslerine giriyorlar mi yoksa sadece matematik egitimi Ozelindeki
dersleri verme taraftar1 mu1 oluyorlar? Matematik derslerini verme noktasinda
kendilerini ne kadar istekli ya da yeterli goriiyorlar? Yani matematik egitimcileri
sadece matematik egitimine iliskin; 6zel 6gretim yontemleri, 6gretim teknolojileri ve
materyal tasarimi ya da pedagojik alana iliskin derslere mi girmelidir? Benzer
sekilde, kendini matematik¢i olarak tanimlayan ogretim elemanlar1 matematik
egitimi programlarinda calismalarina ragmen sadece matematik derslerine mi
girmelidir? Ya da ders dagilimlarinda matematikgiler sadece matematik derslerini mi
secme taraftar1 oluyor? Alan pedagojisine 6zgii dersleri vermede ne kadar goniillii
oluyorlar? Dahas1 kendisini matematik¢i ya da matematik egitimcisi olarak
tanimlama, girilen ders tiiriinii belirlemede bir etmen midir? gibi sorular akillara
gelmektedir. Bu nedenle tiim bu sorulara cevap verecek birtakim politikalarin

gelistirilmesi bir zorunluluk olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
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Aragtirma bulgularina donecek olursak; matematik Ogretmeni yetistirme
stirecinde Ogretim elemanlarinin %77 sinin  kendini matematik egitimcisi ve
%17’sinin ise matematik¢i olarak konumlandirdigr ortaya ¢ikmistir. Dahasi, kendini
tanimlama tiirleri arasinda c¢ikan bu farklilasma birtakim belirsizlikleri de
beraberinde getirmektedir. Kendini matematik¢i olarak konumlandiran Ogretim
elemanlarinin matematik derslerini, matematik egitimcisi olarak konumlandiran
Ogretim elemanlarinin 6gretime iliskin dersleri verme egiliminde oldugunu goéz
Oniine alirsak bu durum yetistirmeye calistigimiz 6gretmen profili {izerine bizleri
diisiinmeye itmektedir. Ornegin; 6gretmen adaylar1 matematikgilerden aldiklari
matematik dersleri ile matematik egitimcilerinden aldigi 6gretim derslerini birbiri
icine nasil entegre etmektedirler? Dahast matematik derslerini sadece
matematikg¢ilerden, pedagoji/ogretim derslerini ise sadece matematik egitimcilerden
alirken onlardan neden bu iki alanin kesisimi olan pedagojik alana hakim olmalar
beklenmektedir. Yani iki ayr1 alanin (matematik ve pedagoji) kavramsallastirilmasi
Ogretmen adaylar tarafindan nasil yapilmaktadir? Ya da bu entegrasyon 6gretmen
yetistirme siirecindeki hangi uygulamalarla saglanmaktadir? Goriildiigii gibi bu konu
berberinde bir¢ok soru isaretini getirmektedir. Bu nedenle O6gretmen yetistirme
siirecinin yeniden ele alinip tim bu soru isaretlerini giderecek giincellemeler
gerekmektedir. Bu baglamda 6n plana ¢ikan durumlardan birisi de Ogretmen
yetistirme siirecinde gorev yapan Ogretim elemanlarinin gérev tanimlarinin iyi
yapilmas: gerekliligidir. Siiregte rol oynayan matematik egitimcilerinin ve de
matematikgilerin nasil bir 1§ paylasiminda/is birliginde bulunmasi gerektigi tiim
asamalari ile ortaya konulmalidir. Ayrica 6gretmen yetistirme siirecinde matematik
ve pedagojiye iliskin derslerin birbiri iizerine entegrasyonuna yonelik egitim

slirecinin tasarlanmasi bir gereklilik olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

5.3.1.1. Kendini tammmlamaya gore etkili matematik 6gretimi ve bilgi

kaynaklarna iliskin ki-kare analiz sonuclar:

Kendini tanimlama tiirlinlin verilen cevaplarda bir farklilasma olusturup
olusturmadigini incelemek icin ki-kare analizleri gergeklestirilmistir. Arastirma
bulgulari, kendini matematik egitimcisi olarak tanimlayanlarin etkili matematik
Ogretimine iliskin tanimlamalarinda ara¢ kullanimi ve iligkilendirme bilesenin daha
fazla Ttzerinde durduklarmi gostermistir. Etkili matematik Ogretimine iliskin

uygulama s6z konusu oldugunda ise yine matematik egitimcileri lehine matematiksel
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uygulamalar, ara¢ kullanimi, iligkilendirme, materyalin Ggretime entegrasyonu,
6lcme ve degerlendirme ve sinif i¢i uygulama bilesenleri 6zelinde bir farklilasma s6z
konusudur. Arastirma bulgularindan matematik egitimcilerinin etkili matematik
egitimini matematikc¢ilerden daha detayli olarak ele aldig1 goriilmektedir. Bu nedenle
kendini matematik egitimcisi olarak tanimlayanlarin 6gretmen yetistirme siirecindeki
sOzii edilen bilesenler kapsaminda daha fazla farkindalik gosterdikleri sOylenebilir.
Aragtirma bulgular1 etkili matematik 6gretimini olusturan yedi boyutun besinde
kendini tanimlama tiirlerine gore alinan cevaplarda bir paralellik olduguna isaret
ederken; degerlendirme ve Ozellikle de smif i¢i uygulama boyutunda matematik
egitimcilerinin daha kapsamli yorumlamalarda bulundugunu gostermektedir.

Matematik egitimcilerinin;

» “ders sirasinda ve sonrasinda uygun Olgme ve degerlendirme
tekniklerinin kullanilmasiyla”

> “... ve son olarak 6lgme degerlendirme &nemlidir. Ogretmen
Alternatif 6lgme degerlendirmeler yapabilmeli ve Ogrenciyi bir¢ok
acidan Olcebilmelidir. Bu da etkili matematik ogretimi igin
onemlidir.”

> “Ogretim sirasinda, dgrencilere islemsel bilginin yaninda kavramsal
bilginin kazandirilmas1”

» “Ogrencilerin ve Ogretmenin kendilerini matematiksel olarak nasil
ifade ettigine”

» “Derse oOgrencinin bulundugu noktadan baslamak (6n bilgilerle
iligkilendirme yapilmasi), konuyu giinliik hayatla bagdastirmas1”

» “Gilniiniin gelisen sartlarina gore teknoloji kullanarak bilgilerin
anlamli bir sekilde 6gretilmesi”

» “Farkli materyallerden faydalanabiliyor mu?”

» “Konu  ogretiminde  kullanacagim  yontem-materyal-teknikler

acisindan repertuvarim yeteri zenginlikte midir?”

vb. alintilara matematikg¢ilerden daha fazla yer verdigi arastirma bulgularinda ortaya
cikmigtir. Bu durum g6z Oniine alindiginda; Tiirkiye’de Ogretmen yetistirme
stirecinde kim gorev almalhidir sorusu yeniden giindeme gelmektedir.
Matematikg¢ilerin almig olduklar1 egitim kapsaminda matematik alaninda daha derin

bir bilgi yapisina sahip oldugu diisiiniiliirken, matematik egitimcilerinin ise alana
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0zgli daha derin bir pedagoji bilgisine sahip oldugu disiiniilmektedir. Nitekim
yukaridaki 6rnek alintilar ve arastirma bulgulari, matematik egitimcilerinin 6zellikle
pedagojinin bileseni olan degerlendirme ve simif i¢i uygulamanin zenginligine
matematikcilerden daha fazla odaklandigini ortaya ¢ikarmustir. Oyleyse 6gretmen
yetistirme siirecinin  hem matematik¢ilerin hem de matematik egitimcilerinin
etkilesimde bulunacagir firsat ve olanaklart sunmanin bir yolunu bulmasi

gerekmektedir.

Kendini tanimlama tiirleri ile bilgi kaynaklarim1 ele aldigimizda;
matematikcilerin bilgi kaynaklar1 arasinda ogretmenlik deneyimine daha az yer
verdikleri goriilmektedir. Bunun yaninda matematik egitimcilerinin digerlerine gore
akademik yayinlar-alanyazin okumalari, lisansiistii egitim ge¢misleri ve 6gretmenlik
deneyimlerini etkili matematik 6gretimine iligskin bilgi kaynaklari arasinda daha fazla
ele aldiklar1 goriilmiistiir. Kendini tanimlama tiiriinlin doktora egitimi ile iligkili
olmasi ve matematik egitimcilerinin digerlerine gore daha fazla bir yiizde ile
Ogretmenlik deneyimine sahip olmast esasinda ortaya c¢ikan bu durumu
desteklemektedir. Dahasi, matematik egitimcilerinin ayni alanda kazanilan uzmanlik
derecesi ve ilgili alana 6zgli arastirmalan takip etmeye daha yatkin olduklar1 bu
konuda yapilabilecek yorumlardan birisidir. Matematik egitimindeki etkililigi
saglamaya donilik olarak alanyazindaki gelismeleri takip etme, ilgili alana iliskin
uzmanlasma ve okullardaki uygulamanin ne olduguna iliskin elde edilen deneyime
matematik egitimcileri diger tanimlama tiirlerine gore daha fazla sahip oldugu igin
bilgi kaynaklar1 arasinda daha fazla yer verdigi diisliniilebilir. Bu nedenle 6gretmen
yetistirme siirecinde gorev alan Ogretim elemanlarinin sahip olduklar1 farkl
ozellikleri (egitim ge¢misleri, 6gretmenlik deneyimi, kendini tanimlama vb.) goz
oniine aldigimizda esasinda siiregte rol oynayan 6gretim elemanlarinin sahip olmasi
gereken nitelikler ve yeterlilikler noktasinda gerekli tanimlamalarin agikg¢a ortaya

konulmasi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

5.3.2. Ogretmen Yetistirme Siirecinde Gorev Alan Ogretim Elemanlarinin
Ogretmenlik Deneyimine Iliskin Dagilimlan ve ki-kare Analiz Sonuclar:

Bu bashk altinda ilk olarak; Ogretmen yetistiren Ogretim elemanlarinin
ogretmenlik deneyimine gore nasil bir daglim gosterdigi ele alinacaktir. Daha sonra

ogretmenlik deneyimi olan ve 6gretmenlik deneyimi olmayan §gretim elemanlarinin
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etkili matematik Ogretimine iliskin sdylemlerinde ve bilgi kaynaklarinda bir

farklilagsma olup olmadigi ki-kare analizleri kapsaminda sunulacaktir.

5.3.2.1. Ogretmenlik Deneyimine gére Ogretim Elemanlarimin Dagilim

Ogretmen yetistirme siirecinde gdrev alan Ogretim elemanlarina iliskin
yapilan tanimlamalardan biri; 6gretmenlerin 6gretmeni olarak (Lanier ve Little,1986
s.528; Fisher, Short, McBee ve Venditti, 2008; Swennen, Jones ve Volman, 2010)
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu nedenle 6gretmen egitimcilerinin yetistirdigi bu meslek
grubuna iliskin bir deneyime sahip olup olmadi ve bdylesi bir deneyimin 6gretime
ilisgkin ne gibi farkindalik olusturdugu bilinmemektedir. Bu nedenle 6gretmenlik

deneyimi arastirmaya konu olmustur.

Ogretmen yetistirme siirecine dahil olan 6gretim elemanlarinin %62 sinin
ogretmenlikten Ogretim elemanligina gegis yaptigi, yani 6gretmenlik deneyimine
sahip oldugu ortaya c¢ikmistir. Bu oran goz Oniine alindiginda, &gretmenlik
deneyiminin &gretmen yetistirme silirecinde gorev alan 6gretim elemani i¢in bir
avantaj saglaylp saglamayacagi sorusu giindeme gelmektedir. Ogretmenlik
deneyimine sahip olan Ogretim elemanlar1 Smith ve Lytle’in (1999) alanyazina
kazandirdig1 “uygulama ile bilgi arasindaki iligki (relationships of knowledge and
practice)” (s. 249) kapsaminda yer verdikleri “uygulama i¢indeki bilgi (knowledge in
practice)” bilesenine de sahiptir. Uygulama bilgisi olarak da ele alinan bu bilgi
yapisi, uygulamaya ve Ogretmenlerin uygulama {izerine yansimalarina gomiiliidiir
(s.250). Bu nedenle o6gretmenlik deneyimi olmayan 6gretim elemanlar1t bu bilgi
yapisindan yoksun goriilmektedir. Peki bu bilgi yapis1 sadece 6gretmenlik deneyimi
ile mi elde edilir? Ogretmenlik deneyimi olmadan bu bilgi yapisini telafi etmek
miimkiin degil midir? Her ne kadar Smith ve Lytle’e (1999) gore bu bilgi yapisi
uygulamanin bilgisi (knowledge of practice) ile telafi edilebilir goziikse de bu pek
mimkiin goriinmemektedir. Cilinkii bunun i¢in 6gretmen egitimcilerinin dgretim
deneyimleri tasarlamasi ve arastirma amaciyla bu deneyimleri gercek siniflarda
denemesi gerekmektedir. Smith ve Lytle’e (1999) gbre ancak bu yolla 6gretim
elemanlar1 hem uygulama igin bilgiyi (knowledge for practice) hem de uygulama
icindeki bilgiyi (knowledge in practice) elde edebilir. Fakat bu da Tiirkiye’de
Ogretmen yetistirme siirecinde gorev alan Ogretim elemanlart i¢in pek miimkiin

goriilmemektedir.
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Ele alinan konu ile alakali olarak Senemoglu’nun (1992) O6gretmen
yetistirmeye iliskin ¢esitli Onerileri ele aldig1 arastirmasinda; Ogretmen yetistirme
siirecinde rol oynayan Ogretim elemanlarmin mutlaka belli bir siire ilkdgretimde
basarili mesleki tecriibe elde etmesi gerektigini dile getirmektedir. Ayrica ona gore
Ogretim elemaninin, Ogrencisinin ihtiyact olan gercek¢i mesleki rehberligi
yapabilmesi ve kendisinin yeterli bir rol modeli olabilmesi i¢in bes yilda bir
ilkogretim sinifinda bir donemlik siireye esdeger olacak bir siireyle ogretmenlik
yapma kosulu da konabilir. Bu ag¢iklamadan da anlasilacagi iizere, 6gretmenlik
deneyimine sahip olmayan dgretim elemanlarinin bu agig1 kapatabilmeleri amaciyla
cesitli Oneriler alanyazinda ele alinmaktadir. Alanyazinda 6gretmenlik deneyiminin
onemine isaret eden arastirmalar olmasma ragmen (Senemoglu, 1992; Kremer-
Hayon ve Zuzovsky, 1995; Van Veen, 2013; Griffiths, Thompson ve Hryniewicz,
2014); birgok calisma 6gretmenlikten 6gretmen yetistirme slirecine gegiste Ogretim
elemanlarmin ¢esitli giiclikklerle karsilastigina  isaret etmektedir (Griffiths,
Thompson ve Hryniewicz, 2010; Griffiths, Thompson ve Hryniewicz, 2014;
Williams, 2014; Murray ve Male, 2005; Loughran, 2014; Brandenburg, 2008;
Harrison ve McKeon, 2008; Swennen, Jones ve VVolman 2010).

Ogretmenlikten &gretim elemanlifina geciste karsilasilan giicliiklerden biri
yeni kimlik olusumu ve okullardan tiniversiteye gecildiginde yasanan kimlik
karmasasidir. Griftiths, Thompson ve Hryniewicz (2014) on iki 6gretmen egitimcisi
ile gerceklestirdikleri c¢alismada, Ogretmenlikten Ogretim elemanlifina gecen
Ogretmen egitimcilerinin arastirmalarda giiven eksikligi yasadig ve 6zellikle koklii
tiniversitelerde esas rolleri aragtirma yapmak olan 6gretim tiyeleri ile kiyaslandiginda
kendilerini ikinci siif vatandas olarak gordiikleri bulgusuna ulagmistir. Ayrica bu
calismada yer alan katilimcilardan biri; “Daha zor olan sey, yetiskinlere ogretim
yapan o6gretmen roliine (ogretmen egitimciligine) adapte almamdi.” soziiyle
karsilastigi zorluga dikkat c¢ekmektedir. Benzer birgok c¢alisma, ogretmenlikten
akademiye gecen O6gretim elemanlarinin yeni kimliklerine hemen adapte olmakta
zorluk yasadiklarint ve kendilerini hala o6gretmen olarak gordiiklerini ortaya
cikarmistir (Bakiniz: Murray ve Male, 2005; Williams, 2014; Swennen, Jones ve
Volman 2010; Harrison ve McKeon, 2008). Bu ¢alismalardan biri olan Murray ve
Male (2005); koklii ve yeni kurulan iiniversitelerde ¢alisan 28 6gretmen egitimcisi ile

yaklasik tli¢ yil siliren yari yapilandirilmis goriismeler gergeklestirmistir. Bu
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goriismelerden, Ogretmenlik deneyimine sahip olan Ogretmen egitimcilerinin,
Ogretmenlerin  0gretmeni olarak yeni kimlik olusumlarinin  yani siirece
adaptasyonlarinin ii¢ yil siirebilecegi ve bu siirenin daha da uzayabilecegi sonucuna
ulagmistir. Benzer bir calismada Loughran (2014) Ogretmenlikten Ogretmen
egitimciligine gecisteki zorluklarin birinin de 6gretim roliiniin dogasindaki degisim
ve akademide biiyilik 6l¢iide belirtilmeyen ve gizli akademik is olarak nitelendirilen
beklentilerde, diger bir ifade ile Ogretmenlerdeki gibi gorev tamimlamalarinin
olmamasindan kaynaklandigin1 savunmaktadir. Ayrica Ogretmenlikten Ogretmen
egitimciligine gecisi konu alan arastirmalarda mesleki huzursuzluk (Brandenburg,
2008), giivensizlik hissi (Harrison ve McKeon, 2008) ve {iniversite baglamindaki
Ogretimden arastirmaya birgok alanda zorluk (Griffiths, Thompson ve Hryniewicz,

2010) yasandig1 giindeme gelen konular arasindadir.

Buraya kadar yapilan agiklamalar1 gbz oOniine aldigimizda, 6gretmenlik
deneyimine iliskin alanyazinda 1iki farkli bakis acisinin mevcut oldugu
goriilmektedir. Dolayisiyla her iki agidan da 6gretmenlik tecriibesini ele aldigimizda
bu tecriibesinin olmayisinin telafisi olmayan bir eksiklik olarak nitelendirmenin
yanlis olacagi disiiniilmektedir. Ciinkii alanyazin her ne kadar ogretmenlik
deneyiminin 6nemine isaret etse de Ogretmenlikten 6gretim elemanligina gegen
Ogretim elemanlarmin bu siirece adaptasyonda yasadigi sikintilara da yer
vermektedir. Ote yandan 6gretmenlik deneyimi olmaksizin uygulama icindeki
bilgiyi (knowledge in practice) elde etmek iginde bulundugumuz giiniimiiz
sartlarinda miimkiin goriilmemektedir. Oyleyse her iki durum g6z oniine alindiginda
O0gretmen yetistiren 6gretim elemanlariin niteliklerine iliskin birtakim politikalarin
zorunlulugu giindeme gelmektedir. Uygulama igindeki bilgi yapist goz ardi
edilemeyecek bir faktdr oldugu i¢in 6gretmen yetistirme siirecine dahil olan 6gretim
elemanlarinin bu siirecte bu bilgi yapisint deneyimleme firsatlari olusturulmasi
gerekmektedir. Ayrica Senemoglu’nun (1992) Onerisine benzer sekilde 6gretim
elemaninin, 6grencisinin ihtiyaci olan gercek¢i mesleki rehberligi yapabilmesi ve
kendisini bu siirecte yeterli bir rol modeli haline getirebilmesi i¢in gercek sinif igi
ortam1 deneyimlemelerine ihtiya¢ oldugu goriilmektedir. Bu nedenle {iniversiteler ile
okullarm 1g birligi i¢cinde oldugu, 6gretmen adaylarina meslegi deneyimleme firsati
sunan mevcut politikalarin 6gretmen egitimcilerine de boylesi firsatlar sunacak

sekilde yeniden ele alinmasi ve gerekli diizenlemelerin yapilmasi gerekmektedir.
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Boylelikle 6gretmen egitimcileri teorik diizeyde Ogretmen yetistirmenin yaninda
pratigi de deneyimleme firsati elde edecektir. Ayrica O6gretmenler ile bizzat
etkilesime gececek ve Ogretim uygulamasinda siklikla karsilasilan sorunlardan

haberdar olacak ve de kendi uygulamalar1 {izerine yansimalarda bulunabileceklerdir.

5.3.2.2. Ogretmenlik Deneyimine gore etkili matematik 6gretimi ve bilgi

kaynaklarma iliskin Ki-kare analiz sonuclar:

Bu baghik altinda oncelikle etkili matematik o6gretimine iliskin Ogretim
elemanlarinin  6gretmenlik deneyimi kapsaminda ortaya ¢ikan farkliliklar ele
aliacaktir. Daha sonra da 6gretmenlik deneyimine gore bilgi kaynaklarinda ortaya

cikan farkliliklara yer verilecektir.

Yapilan ki-kare analizleri sonucunda; o6gretmenlik deneyiminin Ogretim
elemanlarinin etkili matematik ogretimine iliskin sOylemlerinde bir farklilik
olusturmadig: ortaya ¢ikmistir. Ortaya ¢ikan bu durum, 6gretim elemanlarmin etkili
matematik O6gretimine iliskin yaklagimlarinin 6gretmenlik deneyiminden bagimsiz

oldugunu gostermektedir.

Ogretmenlik deneyimine gore bilgi kaynaklarini ele aldigimizda; 6gretmenlik
deneyimine sahip olup olmamanin bazi bilgi kaynaklarina yapilan vurgularda
farklilik olusturdugu ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda 6gretmenlik deneyimine sahip
olan Ogretim elemanlart bilgi kaynaklar1 arasinda deneyim/tecriibe, Ozelde
Ogretmenlik deneyimi ve diger (deneyim/tecriibe) grubunu daha fazla 6n planda
tuttugu goriilmektedir. Ogretmenlik deneyimine sahip olup bu deneyime bilgi
kaynaklar1 arasinda yer veren Ogretim elemanlarmin Ornek alintilar1 asagida

gosterilmektedir:

» “Temel bilgi kaynagim Ogretmenlik siirecimde sinif ortaminda yapmis
oldugum 6gretimdir.”

» “Kendi oOgretmenlik yaptigim yillardaki olumsuz deneyimler bilgi
kaynaklarimin arasindadir.”

» “bilgi kaynagim iki farkli ortaokulda edindigim Ogretmenlik tecriibesine
dayalidir. Ortaokul ogretmenligi yasantimda ogrencilerin 0grenme ve

benim Ogretme yaklagimima iliskin problemlerin varligi acik ve netti.
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Ancak o siiregte bu problemlere bir ¢dziimiim yoktu. O zaman bunlar1 géz

ard1 ediyordum simdi ise daha ¢ok iizerine diisiiyorum”

Yukaridaki alintilardan da gorildiigii gibi 6gretmenlik deneyimini, bilgi
kaynaklar1 kapsaminda ele alan 6gretim elemanlari esasinda uygulama igindeki
bilgiye isaret etmektedirler. Bu kapsamda ge¢mis 6gretim deneyimlerini temel alip

mevcut uygulamalarina yansittiklar1 yukaridaki 6rnek alintilar 6zelinde sdylenebilir.

Bir diger acidan, 6gretmenlik deneyimine sahip olmayan 6gretim elemanlari,
bilgi kaynaklar1 arasinda resmi 6gretim dokiimanlari ile lisans egitimlerine daha fazla

yer vermektedir. Bu kapsamda yer alan alintilara asagida yer verilmektedir:

> “Ozellikle farkli iilkelerin matematik programlarin1  inceleyerek
tilkemizdeki programla karsilagtirtyorum.”

» “NCTM’nin dokiimanina ve onun kavramlarin dgretimindeki tavsiyeleri,
O0grenme alanlarina yonelik yapmis oldugu aciklamalar1 6zellikle dikkate
altyorum.”

» “MEB programlari ve kitaplari, 6gretmen yeterlilikleri, 6gretmen el kitab1”

» “Lisans egitim stirecinde aldigim dersler”

Ogretmenlik deneyimi olmayan &gretim elemanlari, 6gretmen adaylarinm
ogretim yapacaklar1 kademelerdeki resmi 6gretim programlar: ve lisans egitimlerinde
ogrendikleri bilgiler araciligiyla Ogretimde hakimiyeti saglamaya ¢alistiklar
diisiiniilebilir. Ozellikle dgretmenlik deneyimi olmadigi igin uygulamay:r daha iyi
anlamak amaciyla 6gretim programlarina basvurduklari ve hangi konunun hangi
orneklerle ve hangi yontemlerle ele alinmasi gerektigi cikarimini resmi Ogretim
dokiimanlarindan ve oOzellikle Ogretim programindan anlamaya ¢alistiklar
sdylenebilir. Ogretmenlik deneyimi olan dgretim elemanlar1 deneyim faktoriinii daha
fazla ele aldiklar1 ig¢in 6gretim dokiimanindan ¢ok O6gretim uygulamasinin bizzat

kendisine ve bu uygulamada elde ettigi deneyime odaklandigi diisiiniilebilir.

5.3.3. Ogretmen Yetistirme Siirecinde Gorev Alan Ogretim Elemanlarinin
Unvanlara Gore Dagilim ve Ki-kare Analiz Sonuclari

Bu baglik altinda oncelikle 6gretmen yetistirme siirecinde gorev alan 6gretim
elemanlarinin unvana gore nasil bir dagilim gosterdigi ele alinacaktir. Daha sonra

etkili matematik oOgretimine iligkin Ogretim elemanlarinin  unvan degiskeni
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kapsaminda ortaya cikan farkliliklar ele alinacaktir. Son olarak da 6gretmenlik

deneyimine gore bilgi kaynaklarinda ortaya ¢ikan farkliliklara yer verilecektir.

5.3.3.1. Ogretim Elemanlarinin Unvanlara Gore Dagilim

Ogretmen yetistirme siirecinde profesdr, dogent, yardimci dogent ve diger
unvan gruplarina sahip 6gretim elemanlar1 gorev yapmaktadir. Bu baglamda
Ogretmen yetistiren kitlenin unvansal dagilimlarin1 ele aldigimizda; %13 iinii
profesor, %16’sim1 dogent, %40’m1 yardimci dogent ve %31’ini diger unvan
grubunun (arastirma gorevlisi, 6gretim gorevlisi, uzman ve okutman) olusturdugu
goriilmektedir.  Alanyazin  calismalarina  baktigimizda unvana gore bir
karsilagtirmanin  ya da wunvansal dagilimin aragtirmalara konu olmadigini
gormekteyiz. Bu nedenle arastirmada 6gretmen yetistirme siirecinde rol oynayan
Ogretim elemanlarinin unvanlara gére dagilimlarina yer verilmistir. Ayrica bdylesi
bir dagilimin Ogretim elemanlarinin  etkili matematik G6gretimine iliskin
yaklagimlarinda ve bilgi kaynaklarinda bir farklilasma olusturup olusturmadiginm
incelemek icin ki-kare analiz sonuglarina bakilmistir. Unvana gore ortaya ¢ikan bu

farklilagmalara agagida yer verilmektedir.

5.3.3.2. Unvana gore etkili matematik 6gretimi ve bilgi kaynaklarina iliskin ki-

kare analiz sonuglari

Etkili matematik Ogretimine iliskin sdylemlerde ve bilgi kaynaklarinda
unvana gore bir farklilasma olup olmadigini incelemek amaciyla ki-kare analizleri
gerceklestirilmistir. Yapilan analizler sonucunda; kavramsal olarak etkili matematik
Ogretimini tanmimlarken smif i¢i uygulama boyutu ve bu boyutun alt bileseni olan
matematiksel uygulamalara dogent unvanina sahip olan 6gretim elemanlarinin diger
unvanlara gore daha sinirh olarak yer verdigi ortaya ¢ikmustir. Etkili matematik
ogretimine iliskin uygulamay: ele aldigimizda sinif i¢i uygulama boyutunun profesor
ve dogent; degerlendirme boyutunun ise profesér unvanina sahip olan G6gretim
elemanlar1 tarafindan daha diigiik bir oranda ele alindigi goriilmektedir. Belki de
profesor ve dogent unvanina sahip olan 6gretim tiyeleri, yardimci dogent ya da diger
unvan gruplarindaki 6gretim elemanlar1 kadar derse girmedikleri i¢in bdylesi bir
durum ortaya ¢ikmis olabilir. Ortaya ¢ikan bu durumu daha detayli incelemek igin
ogretim elemanlarinin ders ylikleri ve bu kapsamda vermis olduklar1 derslerin

icerigine bakmak gerekmektedir.
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Bir diger inceleme konusu olan unvana gore bilgi kaynaklarinda bir
farklilasma olup olmadigidir. Yapilan analizlerde; akademik yayinlar ve lisansiistii
egitim gecmisini en fazla diger unvan grubunda yer alanlar ele alirken; en az oranda
ise profesorlerin ele aldigi goriilmektedir. Yani s6z konusu bu bilgi kaynaklari,
akademinin en iist unvan basamagidakiler tarafindan en az, en alt unvan
basamagindakiler tarafindan ise en fazla oranda ele alinmaktadir. Ayrica bilgi
kaynaklar1 arasinda Ogretim elemanligi deneyimine profesér ve dogentlerin,
digerlerine gore daha fazla yer verdigi gorilmektedir. Goriildiigii gibi profesor ve
dogent unvanma sahip olanlar bilgi kaynaklari arasinda ogretim elemanligt
deneyimini 6n plana alirken; yardimci dogent ve digerleri akademik yayimlar ve
lisansiistii egitimi O6n plana ¢ikarmaktadir. Belki de akademik tecriibe yilina gore
profesor ve dogentlerden daha az tecriibeye sahip olduklari igin yakin gegmislerinde
bulunan lisansiistii egitim ve akademik yayinlardan yardimci dogent ve diger unvan
grubundakiler daha fazla yararlanmaktadir. Aynmi sekilde meslekteki tecriibe yili
yardimci1 dogent ve diger unvan grubundakilerden daha fazla oldugu i¢in profesor ve

dogentler 6gretim elemanligi deneyiminden daha fazla yararlanmaktadir.

5.3.4. Cinsiyete Gore Ogretim Elemanlariin Dagilim ve Ki-kare Analiz
Sonuglar

Bu baglik altinda dncelikle 6gretmen yetistirme siirecinde gorev alan 0gretim
elemanlarimin cinsiyete gore nasil bir dagilim gosterdigi ele alinacaktir. Daha sonra
cinsiyete gore etkili matematik Ogretimine ve Ogretim elemanlarinin bilgi

kaynaklarina iligkin ortaya ¢ikan farkliliklar ele alinacaktir.

5.3.4.1. Ogretim Elemanlarinin Cinsiyete Gore Dagilimlar

Bu baslik altinda Ogretmen yetistirme silirecinde gorev alan Ogretim
elemanlarinin cinsiyet agisindan nasil bir dagilim gosterdigi incelenmistir. Arastirma
bulgulart; 6gretmen yetistirme silirecinde aktif rol oynayan 6gretim elemanlarinin
%357’sinin (161) erkek, %43 iiniin (120) kadin oldugunu gostermektedir. Ayrica ilgili
sonuglar unvan bazli ele alindiginda akademideki kadin orani profesorlerde %14,
dogentlerde %30, yardimci dogentlerde %42 ve diger (arastirma gorevlisi, 6gretim

gorevlisi, okutman) unvan grubunda %63 olarak karsimiza ¢ikmistir.

Profesdor unvanindan diger unvan grubuna dogru kadmn sayilarimi ele

aldigimizda, kadinlarin 6gretmen yetistirme siirecinde son yillarda daha fazla rol
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almaya bagladig1 sdylenebilir. Hatta son yillarda akademiye giren kadin sayisindaki
oran artisinin erkeklerden fazla olmasi zamanla kadin erkek esitliginin saglanacagi
hatta belli bir yildan sonra da akademideki kadin sayisinin erkek sayisini
gecebilecegine isaret etmektedir. Akademideki kadin erkek oranina iligkin
alanyazinda bir ¢calismanin yer almamasi, bu konudaki bosluga isaret etmektedir. Bu
nedenle mevcut durumu inceleme amaciyla Yiiksekdgretim Kurumu (YOK) 2016-
2017 yili 6gretim elemanlarmin akademik unvanlara gore sayilarinin yer aldig
istatistik raporu incelenmistir. Benzer durumun ilgili raporda da mevcut oldugu
goriilmiis olup profesor, dogent ve yardimeci dogent unvanina sahip Ogretim
elemanlarinda erkek sayisinin kadin sayisina gore daha fazla oldugu goriilmektedir
(https://istatistik.yok.gov.tr/yuksekogretimlstatistikleri/2017/2017_T2.pdf).  Ayrica
profesor (%69) unvanindan yardimci dogent unvanina (%58) dogru akademideki
erkek oraninin diisme egiliminde oldugu ve diger unvan grubuna geldiginde kadin
erkek oranmin (%49,9) neredeyse esitlendigi goriilmektedir. Hatta arastirma
gorevlisi unvan grubunda artik kadinlarin (22714) erkeklerden (22607) daha fazla
sayida oldugu dikkat ¢cekmektedir.

Ogretmen yetistirme siirecine dahil olan dgretim elemanlarinmn bir kismi
ogretmenlikten 0gretim elemanligina gegmektedir. Bu nedenle 6gretim elemanligina
gecmeden Once bu kisilerin meslegi olan 6gretmenlikteki kadin erkek dagiliminin
incelenmesinde fayda goriilmektedir. Ogretmenlik meslegindeki kadin erkek
dagilimimi ortaya koymak amactyla Orgiin Egitim 2016/°17 Milli Egitim Istatistikleri
(MEB, 2017) incelenmistir. Bu incelemeler sonucunda; ilkokul, ortaokul ve lisede
gorev alan kadin 6gretmenlerin sayisinin erkek 6gretmen sayisindan fazla olmakla
beraber, kadin erkek sayilar1 arasindaki farkin her gecen yil artis gosterdigi
goriilmektedir (bakimizz MEB, 2017). Bu nedenle orgiin egitim kademelerindeki
kadin erkek sayilar1 arasindaki bu durumun yiiksekogretime de sigrayarak, kadin ve
erkek 0gretim elemanlar sayisina yansidigi sdylenebilir. Kadin sayisindaki bu artisin
sadece egitim alaninda degil diger bircok farkli sektdrde de goriildiiglinii s6ylemek
miimkiindiir. Nitekim Tiirk Girisim ve Is Diinyas: Konfederasyonu’nun
(TURKONFED) 2017°de yaymladigi Is Diinyasinda Kadi Raporu’na gore
Tirkiye’de kadinlarin isgiiciine katilim oranmi1 ve istihdami son 10 yilda hizla artis

gostermektedir (Karadeniz ve Yilmaz, 2017).


https://istatistik.yok.gov.tr/yuksekogretimIstatistikleri/2017/2017_T2.pdf

216

Bir bagka agidan; gelecegin 6gretim elemanlar1 yeni yetisen egitimli neslin
icinden ¢ikacagi i¢in Yiiksekdgretim Kurumu’nun 2017 raporunda yer alan kadin
erkek sayilar1 da ele alinmistir. Yiiksekogretimde yer alan lisans programlarindaki
kadin (f:337934) ile erkek (£:335393) 6grenci profili incelendiginde (YOK, 2017),
kadin sayisinin erkeklerden daha fazla oldugu ve bu nedenle ileride kadinlarin
akademiye girme ihtimalinin erkeklerden daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Tiim bu
aciklamalar ve verilerin arastirmada ortaya ¢ikan kadin erkek oranimi destekler

nitelikte oldugu goriilmektedir.

Yukarida 6gretmen yetistirme siirecinde rol oynayan 6gretim elemanlarinin
cinsiyet dagilimlart gesitli etmenler goz Oniine alinarak incelenmistir. Arastirma
kapsaminda incelenmesi gereken bir diger durum; etkili matematik dgretimi ve buna
iliskin bilgi kaynaklarini olusturan degiskenlerde cinsiyete gore nasil bir farklilasma
meydana geldigidir. Yani ilgili degiskenlerin ele alinmasi cinsiyet agisindan bir
farklillk gostermekte midir? Bu soruya yanit alabilmek igin ki-kare analizleri
yapilmistir. Asagidaki baglik altinda cinsiyete gore farkliligin ortaya c¢iktig

degiskenlere yer verilmistir.

5.3.4.2. Cinsiyete Gore Etkili Matematik Ogretimi ve Bilgi Kaynaklarina fliskin

Ki-Kare Analiz Sonuclar:

Bu baglik altinda 6gretim elemanlarinin cinsiyete gore etkili matematik
ogretimine iligkin sdylemlerinde ve bilgi kaynaklarinda bir farklilagma olup olmadigi

incelenmektedir.

Etkili matematik 6gretimine iliskin uygulama baglaminda yapilan
yorumlarda simif ortami boyutu kapsaminda; dgrenci-6gretmen etkilesimi, 6grenci-
ogrenci etkilesimi, siif iklimi/kiiltlirti, sinif yonetimi ile simif i¢i uygulama boyutu
kapsaminda; matematiksel uygulamalar, icerigi ¢arpitmak, 6grencilerin matematiksel
fikirlerine tepkide bulunma, sorulari-diisiinceleri-fikirleri tartisma, matematiksel dil,
O0gretmenin soru ve sorgulamalari, materyalin 6gretime entegrasyonu ile hata ve
tutarsizliklara kadinlarin erkeklere oranla daha fazla dile getirdigi goriilmektedir.
Etkili matematik 6gretimine iliskin uygulama s6z konusu oldugunda kadinlarin sinif
ortam1 ve smif i¢i uygulamayi erkeklerden daha fazla géz Oniine aldig1 ortaya
cikmistir. Ozellikle dgrenci-6gretmen etkilesimi ve dgrenci-6grenci etkilesimi goz

Oniline alindiginda kadinlarin saygi ve uyum ortami olusturmaya daha fazla 6nem
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verdigi soylenebilir. Ayrica s6z konusu olan diger bilesenlerde kadinlar lehine ortaya
¢ikan fark kadinlarin sinif i¢i uygulama boyutunda yer alan 6gretmen 6grenci iligkisi
0zelinde matematiksel iletisime daha fazla 6n plana aldig1 goriilmektedir. Arastirma
bulgulari, kadmlarin etkili matematik Ogretimini erkeklere gore daha detayli ele
aldiklarin1 gostermektedir. Kadm 6gretim elemanlart etkili matematik 6gretimini
cogunlukla erkeklere gore daha genis perspektiften ele aldiklart ve daha fazla detay
verdikleri sonucuna ulasilmistir. Ayrica sif ortami ve simf i¢i uygulama
kapsaminda kadinlarin erkeklere gore etkili matematik 6gretimine daha kontrollii
yaklastig1 ve bu nedenle s6z konusu bilesenler 6zelinde daha fazla detaylandirdig

sOylenebilir.

Cinsiyete gore bilgi kaynaklarini ele aldigimizda; lisansiistii egitimin kadinlar
tarafindan, farkli akademik ortamlardaki gozlemlerin ise erkekler tarafindan daha
fazla 6n plana alindig1 goriilmektedir. Buradan yola ¢ikarak kadinlarin erkeklere gore
lisansiistii egitimlerine daha fazla anlam yiikledigi, bu kademede elde ettigi bilgiler
ile bu siirecteki tecriibelerine etkili matematik 6gretimi s6z konusu oldugunda daha

fazla oranda bagvurdugu sOylenebilir.

5.3.5. Ogretmen Yetistirme Siirecinde Gérev Alan Ogretim Elemanlarinin
Akademik Mesleki Tecriibe Yilina Gore Dagilim ve Ki-kare Analiz Sonuclari

Bu baghik altinda oOncelikle O0gretmen yetistirme siirecinde rol oynayan
Ogretim elemanlarinin akademik mesleki tecriibe yilina gore dagilimlarina yer
verilecektir. Daha sonra ise etkili matematik dgretimine iliskin sdylemlerin ve bilgi
kaynaklarin akademik mesleki tecriibe yilina gore farklilagtigi bilesenler

sunulacaktir.

5.3.5.1. Akademik Mesleki Tecriibe Yiina Gére Ogretim Elemanlarinin
Dagilim

Ogretmen yetistirme siirecinde ele aldigimiz bir diger degisken Ogretim
elemanlarmin akademik mesleki tecriibe yilidir. Yapilan incelemeler sonucunda
ogretim elemanlarinin %42’si 0-8 yil, %31°1 9-17 yi1l ve %27’si 18 yil ve iistii
akademik mesleki tecriibeye sahip oldugu goriilmektedir. Ogretmen yetistirme
stirecinde gorev 0-8 yil akademik tecriibe yilina sahip olan 6gretim elemanlarinin
biiylik bir ¢ogunlugunu (%89) aragtirma gorevlileri olusturmaktadir. Bu orani goz
Oniine aldigimizda 6gretmen yetistirme siirecinde ¢ok geng bir jenerasyonun varlig

dikkat cekmektedir. Ayrica profesor, dogent ve yardimci dogent unvanlarina kiyasla
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aragtirma  gorevlilerinin  (%56) yarisindan fazlasinin  6gretmenlik  deneyimi
kazanmadan 0gretmen yetistirme siirecine dahil oldugu bulgusuna ulasilmistir. Yani
gelecegin O0gretim elemani olarak goriilen arastirma gorevlilerinin yarisindan fazlasi
ogretmenlik deneyimi olmaksizin dogrudan o6gretmen yetistirme siirecine dahil

olmaktadir.

Akademik mesleki tecriibe yilina gore dikkat ¢eken bir diger durum 18 ve
iistli akademik tecriibe yilina sahip olan 6gretim elemanlarmin %33 tiniin kendini
matematik¢i olarak tanimlamasidir. Bu durumun nedenlerinden biri olarak egitim
fakiiltelerinin 1998 yilinda yeniden yapilandirilmas: gosterilebilir. Egitim
fakiiltelerinin bu tarihte yeniden yapilandirilmasi ile beraber, ilgili alana iliskin
uzman eksikligi de giindeme gelmistir. Bu siiregte 6gretmen yetistirmekten sorumlu
egitim fakiiltelerinin bazilarinda akademik personelin yetersiz oldugu bilinmektedir
(Kizilgaoglu, 2005). Hatta Ataman’a (1998) gbre yeni yapilanmanin getirdigi
yiikiimliiliikler, kendi kurumlarinda akademik yiikselme yapamayan Ogretim
elemanlarinin 6gretmen yetistiren bu egitim fakiiltelerinde kadro almaya ve kendi
disiplinini oldugu gibi bu kurumlara aktarmaya basladigin1 savunmaktadir. Bu
goriise gore fen edebiyat fakiiltelerindeki 6gretim elemani fazlaliginin yol actigi
kadro alamama sorunu, s6z konusu olan bu Ogretim elemanlarinin egitim
fakiiltelerine gegmesine yol agtig1 seklinde yorumlanabilir. Egitim fakiiltesine gecen
bu kisilerin Ataman’in (1998) ifade ettigi gibi kendi disiplinini oldugu gibi bu
kurumlara aktarmasi kendini hala ge¢is yaptig1 alana gore tanimlamasina yol agmis
olabilir. Nitekim matematik Ogretmeni yetistirme silirecinde gorev alan G&gretim
elemanlarinin kendilerini matematik¢i, matematik egitimcisi veya her ikisi olarak

tanimlamalar1 bu duruma dayandirilabilir.

5.3.5.2. Ogretmen Yetistirme Siirecinde Gérev Alan Ogretim Elemanlarinin
Akademik Mesleki Tecriibe Yilina Gore Dagilimu ve Ki-kare Analiz Sonuclar

Bu baslik altinda 6gretim elemanlarinin akademik mesleki tecriibe yilina gore
etkili matematik Ogretimine iliskin sdylemlerinde ve bilgi kaynaklarinda bir

farklilasma olup olmadig1 incelenmektedir.

Akademik mesleki tecriibe yilina gore verilen cevaplar incelendiginde 0-8 yil
akademik tecriibe yilina sahip olan Ogretim elemanlarinin planlama ve hazirlik

boyutunda bulunan alan ve disiplin yapisina etkili matematik 6gretimine iliskin
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kavramsallastirmalarda daha fazla yer verdigi sonucuna ulagilmistir. Ote yandan bu
bilesene en az yer veren Ogretim elemanlarinin ise 18 ve listii akademik tecriibe
yilina sahip oldugu bulgusuna ulagilmistir. Uygulama baglaminda benzer analizler
tekrarlandiginda 0-8 yil akademik tecriibeye sahip olan 6gretim elemanlar1 etkinlik
temelli 6gretimi diger tecriibe yillarina gore daha fazla vurguladiklar goriilmektedir.
Dikkat ¢eken bir diger durum 18 ve lizeri akademik tecriibeye sahip olan ogretim
elemanlarinin diger 6gretim elemanlarina gore uygulamada degerlendirme boyutunu
olduk¢a simirli olarak ele almalaridir. Akademik mesleki tecriibe arttikca etkili
matematik 6gretimine iliskin detaya inmenin azaldigi goriilmektedir. Bu durumu
daha derinden incelemek amaciyla 6zellik bu kisilerin ders yiikleri ve hangi derslere
girdikleri iizerine ¢esitli arastirmalarin yapilmasi gerekmektedir. Bu kapsamda bu
kitlenin 6gretimle ne 6l¢iide mesgul oldugu ve hangi ders kapsaminda mesgul oldugu
bu bulguya iliskin ¢ikarimda bulunmamiza yardimci olacagi diisiiniilmektedir. 18 ve
tizeri akademik mesleki tecriibe yilina sahip olan &gretim elemanlarimin agirlikli
olarak kendini matematik¢i olarak tanimladigi g6z Oniine alinirsa daha cok piir
matematik derslerine girdikleri diisiiniilebilir. Bu nedenle de matematigi nasil
Ogreteceklerinden ziyade ne Ogreteceklerine odaklandiklar: ortaya ¢ikan bu duruma

yol agmis olabilecegi sdylenebilir.

Akademik mesleki tecriibeye gore bilgi kaynaklarini ele aldigimizda 18 ve istii
akademik tecriibeye sahip olanlar diger unvan gruplarina gore bilimsel toplantilar
daha fazla ele alirken; 6gretmenlik deneyimi ve smf igi gozlemleri daha az ele
aldiklart goriilmektedir. Bu durum Ogretim elemanlariin ders yiikleri ve egitim
fakiiltelerinin 1998°de yeniden yapilanmasi olmak iizere iki etmenle agiklanabilir. i1k
olarak, 1998 yilinda egitim fakiiltelerinin yeniden yapilandirilmasinin {izerinde
durulmalidir. Bu siiregte, Ogretmen yetistiren egitim fakiiltelerinin bazilarinda
akademik personelin yetersiz oldugu alan yazinda vurgulanan bir durumdur (bknz:
Kizilgaoglu, 2005). Bu durum, kendi kurumlarinda akademik yiikselme yapamayan
Ogretim elemanlarinin 6gretmen yetistiren egitim fakiltelerinde kadro alma yolunu
acmistir (Ataman, 1998). Tiim bunlar goz oniine alindiginda 18 ve {izeri akademik
mesleki tecriibeye sahip olan &gretim elemanlarmin bilyiikk oranda piir matematik
kokenli oldugu ve sdylenebilir. Bununla beraber, agirlikli olarak matematik kokenli
oldugu diisiiniilen bu kisilerin ders dagilimlarinda hangi dersleri verme taraftar

oldugu da incelenmesi gereken bir diger durumdur. Matematikgi olarak ele alinan bu
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kesim belki de genel olarak pilir matematik derslerine girmekte ve bu nedenle
O0gretmen uygulamasi, okul deneyimi gibi bizzat gozlem yapacagi dersler ile alana
0zgii pedagojilerin ele alindig1 dersleri verme taraftar1 olmadiklar diisiiniilebilir. Bu
acidan ele alindiginda hem akademideki tecriibe yillar1 hem de yukarida varsayilan
durumlardan dolayr ogretmenlik deneyimi ve smif igi gozleme diger unvan

gruplarina gore daha siirli yer verdiklerini sdylenebilir.

Sonug olarak, 0gretmen yetistirme siirecinde kendini tanimlama, 6gretmenlik
deneyimi, unvan, cinsiyet ve akademik mesleki tecriibe yilina gore farklilasan
Ozelliklere sahip Ogretim elemanlar1 gorev almaktadir. Farkli 6zelliklere sahip bu
Ogretim elemanlarinin etkili matematik 6gretimini hangi 6zellikleri ile ele aldiklar
Ogretmen yetistirme siirecini anlamamiz konusunda ¢esitli gostergelerin yaninda
olaymn karmasikligini da ortaya koymaktadir. Dolayisiyla bu camiay1 daha iyi anlama
amactyla sahip olduklar ¢esitli 6zellikler ve mesleki tecriibeye dayali derinlemesine
incelemeler yapilmasi gerekmektedir. Esasinda ele alinan ozelliklere dayali olarak
Ogretim elemanlarinin ortaya koydugu friinler ve bilgi tabanlarina dair detayli
incelemeler 6gretmen yetistirme siirecinin daha iyi anlagilmasi i¢in bir enstriiman
niteligi tasimaktadir. Bunun yaninda 6gretmen yetistirme siirecinde gorev alan
Ogretim elemanlarinin sahip olmas1 gereken Ozellikler ve yeterliliklerin iyi
tanimlanmamis olmasi bu siireci daha iyi anlama noktasinda birtakim karmasikliga
yol actig1 da gercektir. Cesitli 6zelliklere sahip olan 6gretim elemanlarinin oldukga
fazla noktada birbirinden farklilagmasi, bu 6zelliklerden hangisinin 6gretimde 6nemli
bir fark olusturdugu noktasinda soru isreti olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Tiim bunlar
O0gretmen yetistirme politikamizin yeniden ele alinmasi gerektigine isaret etmektedir.
Ayrica 6gretmen yetistirmede oldugu gibi 6gretmeleri yetistiren bu kisilerin bu
stireci etkili bir sekilde ylirtitebilmesi i¢in sahip olmasi gereken yeterliliklere yonelik

de gesitli politikalarin gelistirilmesi gerekmektedir.
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BOLUM VI

SONUC VE ONERILER

Bu baglik altinda arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda ulasilan

sonuclara ve bu sonuglara dayali olarak cesitli dnerilere yer verilmistir.

6.1. Sonuc¢

Bu arastirma kapsaminda dgretim elemanlarinin etkili matematik 6gretimine
iligkin yaklasimlarim1 ve bu yaklasimlara dayanak teskil eden bilgi kaynaklarinin
neler oldugunu incelemek amaglanmaktadir. Bu kapsamda 6ncelikle etkili matematik
ogretimi hakkinda konusabilecegimiz ayrintili bir c¢erceve alanyazin 151ginda
olusturulmustur. Matematik 6gretmeni yetistiren programlarda gorev yapan 6gretim
elemanlarindan veri toplama araci ile elde edilen cevaplarin analizi olusturulan bu
cerceveye gore gerceklestirilmistir.  Arastirma bulgularina gbére Ogretim
elemanlarinin; planlama ve hazirlik, smif i¢i uygulama ve iriin degiskenleri
(6grenme ciktilar1) boyutlar1 6zelinde tizerinden etkili matematik Ogretimini
kavramsallastirdiklart saptanmustir. Ayrica 0gretim elemanlarinin, gergeklestirilen
matematik 6gretiminin etkililigine karar verirken ise planlama ve hazirlik, simif igi
uygulama, degerlendirme ve iiriin degiskenlerine (6grenme ¢iktilar1) odaklandiklari
goriilmiistiir. Bu bulgulardan, 6gretim elemanlarinin etkili matematik 6gretimini
kavramsallastirirken ve matematik 6gretiminin etkililigine karar verirken daha ¢ok
Olctilebilir, gozlemlenebilir eylemlere odaklandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Bu
arastirma, kavramsal baglamda etkili matematik Ogretimi s6z konusu oldugunda
Ogretim elemanlarinin daralan bir bakis agisina sahip oldugu goriilmektedir. Nitekim

yapilan tanimlamalarda, etkili matematik 6gretiminin bilesenlerinden olan baglam
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degiskenleri, smif ortami, degerlendirme ve mesleki sorumluluk boyutu oldukca
siirli sayidaki 6gretim elemani tarafindan ele alinmigtir. Genel olarak 6gretim
elemanlarinin etkili matematik 6gretimine iliskin kavramsallagtirmalar1 g6z Oniine
alindiginda, etkili matematik Ogretimine iliskin yedi boyutun sadece {i¢iiniin
(planlama ve hazirlik, sinif i¢i uygulama ve iiriin degiskenleri) odaklarinda yer aldig:
sonucuna ulasilmigtir. Diger bir ifade ile etkili matematik ogretimi, planlama,

uygulama ve 6grenme ¢iktis1 6zelinde tanimlanmaktadir.

Gergeklestirilen matematik Ogretiminin etkililigine karar verirken Ogretim
elemanlarinin kavramsallastirmaya gore daha genis bir bakis agisi ile 6gretimi ele
aldig1 sonucuna ulagilmistir. Uygulamanin etkililigi s6z konusu oldugunda 6gretim
elemanlari, siif i¢i uygulama ve degerlendirme boyutunun yaninda her ne kadar
Ogretim esnasmin disinda yer alsalar da planlama ve hazirlik boyutu ile {iriin
degiskenleri (6grenme c¢iktilar1) boyutlarimi da odaklarina almaktadirlar. Yani
Ogretim sirasinda dlgiilemeyecek, gézlemlenemeyecek olan planlama ve hazirlik ile
ogrenme ¢iktilar1 boyutlarin1 da uygulamanin etkilili§ine karar verirken ele
almaktadirlar. Ortaya ¢ikan bu durum o6gretim elemanlarmin 6zellikle planlama,

uygulama ve ortaya ¢ikan iiriine odaklandiklarini géstermektedir.

Aragtirmada ortaya ¢ikan bir diger durum, baglam degiskenleri, mesleki
sorumluluk, smif yonetimi ve 6lgme ve degerlendirmenin 6gretim elemanlarmin
onemli bir ¢ogunlugunun odaginda yer almamasidir. Alanyazinda ozellikle sinif
yonetimi ve 0lgme ve degerlendirmenin 6gretimdeki 6nemi siklikla vurgulansa da
matematik egitimi programlarinda gorev alan Ogretim elemanlar: ilgili boyutlara
olduk¢a smirli olarak yer vermektedir. Ogretmen yetistirme siireci gdz Oniine
alindiginda bu dersler servis dersi olarak egitim bilimleri boliimiinde gorev yapan
ogretim elemanlar: tarafindan verilmektedir. Bu nedenle matematik egitiminde gorev
yapan Ogretim elemanlarinin odaklarinda 0zellikle yer almadigi sonucuna
ulagilmistir. Benzer sekilde baglam degiskenlerini g6z Oniline aldigimizda,
Ogretmenin gerek ders planlamasinda gerek ise Ogretim uygulamasinda iginde
bulundugu sartlari, sahip oldugu imkanlar1 ve 6grenci ozelliklerini gz oniine alacak
sekilde bir akis olusturmasi1 gerekmektedir. Fakat bu boyutun da oOgretim
elemanlarinin etkili matematik 6gretimine iligkin odaklarinda yer almadigina
ulagilmigtir. Bunun yaninda 6gretim elemanlarinin etkili matematik Ogretimine

iliskin yaklasimlarinda mesleki sorumluluga deginmedikleri ortaya ¢ikmistir. Oysaki
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alandaki gelismeler, meslektas etkilesimi, aile is birligi, 6grenci gelisim kayitlart vb.
gibi daha birgok mesleki sorumluluk 6gretimin etkililiginde s6z sahibi unsurlar
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Fakat etkili matematik 6gretimi s6z konusu oldugunda
bu boyutlarin 6gretim elemanlarinin odaklarinda yer almadig1 sonucuna ulasilmistir.
Genel olarak etkili matematik 6gretimini planlama, uygulama ve 6grenme ¢iktisi

Ozelinde ele almaktadirlar.

Arastirmada ortaya ¢ikan bir diger sonug; etkili matematik 6gretimine iliskin
dgretim elemanlarinin on alt1 bilgi kaynagindan beslendigidir. Ogretim elemanlarinin
Ozellesmis bir egitim / gelisim silireglerinin olmamas1 kendi gelisimlerinin
sorumlulugunu almalarina neden olmustur. Bu nedenle farkli yasantilar sonucunda
etkili matematik 6gretimine iliskin farkli bilgi kaynaklarindan beslendikleri sonucuna
ulasilmistir.  Ozellikle alanyazin okumalar1 ve Ogretim tecriibeleri §gretim
elemanlarinin etkili matematik 6gretimine iliskin yaklasimlarini temellendirdigi bilgi
kaynaklarindandir. ~ Bunlarin yaninda; gozlemler, egitim ge¢misleri, akademik
etkinlikler, resmi 6gretim dokiimanlari, akademisyenlerle etkilesim, hizmet i¢i/Oncesi
Ogretmenlerle etkilesim, bilimsel bilgi, rol model egitimciler, internet kaynaklari,
teknoloji (matematik Ogretimi amagli), yakin c¢evre, uluslararasi gelismeler,
uygulamaya doniik sorular/etkinlikler ve kisisel bilgi birikimi 6gretim elemanlarinin

yararlandig bilgi kaynaklari olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Matematik egitimi programinda gorev alan Ogretim elemanlarini ele
aldigimizda; egitim ge¢misinden oOgretmenlik deneyimine, akademik unvan ve
tecrilbe yilindan cinsiyete birgok farkli profille karsi karsiya oldugumuz sonucuna
ulagilmistir. Ayrica yapilan analizlerde akademideki kadin profilinin ge¢misten
giiniimiize dogru bir artis egiliminde oldugu sonucuna ulagilmistir. Bununla beraber
ozellikle diger unvan grubunda yer alan arastirma gorevlilerini ele aldigimizda,
ogretmenlikten Ogretim elemanligina gegme oraninin bu unvan grubunda en az
oldugu bulgusuna ulagilmistir. Bu nedenle akademide gorev almaya baslayan diger
unvan grubunu Ogretmenlik deneyimi olmaksizin akademiye gegme egiliminde

oldugu sonucuna ulasilmistir.
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6.2. Oneriler

Bu boliimde, arastirmada elde edilen bulgular ve sonuglar dogrultusunda

arastirmacilara ve politika yapicilara yonelik ¢esitli dnerilerde bulunulmustur.

6.2.1. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Bu arastirmada yer alan etkili matematik Ogretimine iliskin ¢erceve
alanyazinda var olan etkili 6gretim ve etkili matematik 6gretimine iliskin
cercevelerin bir derlemesi niteligindedir. Matematik Ogretmeni yetistiren
Ogretim elemanlarindan bu konuya iligkin goriisleri yazili olarak toplanmistir.
Bu aragtirmada ortaya ¢ikan durumlar baska arastirmalarda bireysel
goriismeler ya da odak grup goriismeleri yapilarak derinlemesine ele
alinabilir.

Ogretim elemanlarmin kendi uygulamalar1 bu galismada yer alan analiz
gercevesi kapsaminda incelenebilir.

Farkl1 disiplinlerde (Fen bilgisi, Tiirkce, ingilizce vb.) 6gretimin etkililigi s6z
konusu oldugunda o alanda O6gretmen yetistiren Ogretim elemanlarinin
yaklagimlarinin nasil oldugu incelenebilir.

Etkili matematik Ogretimine iliskin Ogretmenlerin yaklagimlari arastirma
kapsaminda olusturulan ¢ergeveye gore incelenebilir.

Farkli iilkelerde 6gretmen yetistirme siirecinde gorev alan 6gretim elemanlari
ile ayn1 ¢alisma gergeklestirilip bu ¢alisma ile sonuglar1 karsilastirilabilir.

Bu calismada Ogretim elemanlarinin  yaptiklar1 projelerin, akademik
caligmalarin ve de vermis olduklar1 derslerin etkili matematik 6gretimine
iliskin yaklagimlarinin olugmasinda etkili oldugu diisiiniilmektedir. Bu
nedenle Ogretim elemanlarinin 6zellikle bu degiskenler baglaminda etkili

matematik 6gretimine iligkin yaklagimlari incelenebilir.

6.2.2. Politika Yapicilara Yonelik Oneriler

Ogretim elemanlariin 6zellesmis bir egitim siirecinin olmamasi 6gretmen
egitimcilerinin mesleki gelisimlerini nasil sagladig1 ya da hangi yeterliliklere
sahip olmasi1 gerektigi gibi birgok belirsizligi beraberinde getirmektedir. Bu
nedenle dgretmen yetistirme siirecinde gorev alacak 0gretim elemanlarinin
nasil yetistirilmesi, hangi yeterliliklere sahip olmasina iliskin c¢esitli

politikalarin olusturulmasina ihtiyag vardir.
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Matematik 6gretmeni yetistirme siirecinde piir matematik kokenli, matematik
egitimi kokenli ve de egitim bilimleri kokenli 6gretmen egitimcilerinin gorev
almasi1 6gretmen adaylarinin farkli egitim kokenli bu 6gretim elemanlarindan
aldiklar1 bilgileri kendi ogretimlerine nasil entegre ettikleri konusunda
belirsizlik olusturmaktadir. Bu nedenle 6gretmen egitiminin bu entegrasyonu
nasil ve hangi uygulamalarla saglamasi gerektigine iliskin ¢esitli politikalarin

olusturulmasi gerekmektedir.



KAYNAKCA

Aaronson, D., Barrow, L., & Sander, W. (2007). Teachers and student achievement
in the Chicago public high schools. Journal of labor Economics, 25(1), 95-
135.

Akinsola, M. K., & Olowojaiye, F. B. (2008). Teacher instructional methods and
student attitudes towards mathematics. International Electronic Journal of
Mathematics Education, 3(1), pp. 60-73.

Akpinar, B., Turan, M. ve Tekatas, H. (2004). Ogretmen adaylarmin gdziiyle smif
ogretmenlerinin  yeterlilikleri. XIII. Ulusal Egitim Kurultayr. Inonii

Universitesi, Egitim Fakiiltesi.

Allington, R. L. (2002). What I've learned about effective reading instruction. Phi
Delta Kappan, 83,740-747.

Altunisik, R., Coskun, R., Yildirnm, E. ve Bayraktaroglu, S. (2010). Sosyal

Bilimlerde Arastirma Yontemleri. 6.Baski, Sakarya: Sakarya Kitabevi.

Anderman, E. (2002). School effects on psychological outcomes during adolescence.

Journal of Educational Psychology, 94, 795e8009.

Anderman, E., Eccles, J., Yoon, K., Roeser, R., Wigfield, A., & Blumenfeld, P.
(2001). Learning to value math and reading: individual differences and

classroom effects. Contemporary Educational Psychology, 26, 76-95.

Anghileri, J. (2006). Scaffolding practices that enhance mathematics learning.
Journal of Mathematics Teacher Education, 9(1), 33-52.

Angier, C., & Povey, H. (1999). One teacher and a class of school students: Their
perception of the culture of their mathematics classroom and its construction.
Educational Review, 51(2), 147-160.



227

Association of Teacher Educators (ATE) (2002). Standards for teacher educators.
www.edu.departments/coe/ate/standards/TEstandards.htm.

Ataman, A. (1998). Egitim fakiiltelerinin yeniden yapilanmasinin diisiindiirdiikleri.

Kuram ve Uygulamada Egitim Yonetimi, 15(15), 263-270.

Baki, A. ve Giiveli, E. (2008). Evaluation of a web based mathematics teaching
material on the subject of functions. Computers & Education, 51(2), 854-863.

Ball, D. L. (2001, February). Developing a mathematically proficient public: What
are the problems, what do we know about them, and what would it take to
solve them?. In Aspen Institute congressional conference on ‘Promoting
Excellence in the New Economy: The Challenges to National Policy’, St,

Petersburg, Florida.

Ball, D. L. , Lubienski, S. T., & Mewborn, D. S. (2001). Research on teaching

mathematics: The unsolved problem of teachers’ mathematical knowledge.
In: Rich ardson V (ed .). Handbook of research on teaching. 4th edn. New

York: Macmillian.

Ball, D. L., & Bass, H. (2000). Interweaving content and pedagogy in teaching and
learning to teach: Knowing and using mathematics. Multiple perspectives on
the teaching and learning of mathematics, 83-104.

Ball, D. L., Sleep, L., Boerst, T. A., & Bass, H. (2009). Combining the development
of practice and the practice of development in teacher education. The
Elementary School Journal, 109(5), 458-474.

Ball, D. L., Thames, M. H., & Phelps, G. (2008). Content knowledge for teaching:
What makes it special?. Journal of teacher education, 59(5), 389-407.

Barber, M., & Mourshed, M. (2007). How the world's best-performing school

systems come out on top. London: McKinsey and Company.

Baumert, J., Kunter, M., Blum, W., Brunner, M., VVoss, T., Jordan, A., ... & Tsai, Y.

M. (2010). Teachers’ mathematical knowledge, cognitive activation in the


http://www.edu.departments/coe/ate/standards/TEstandards.htm

228

classroom, and student progress. American Educational Research Journal,
47(1), 133-180.

Bay, J. M., Beem, J. K., Reys, R. E., Papick, I., & Barnes, D. E. (1999). Student
Reactions to Standards-Based Mathematics Curricula: The Interplay Between
Curriculum, Teachers, and Students. School Science and Mathematics, 99(4),
182-188.

Baykul, Y. (2000). /lkogretimde matematik égretimi: 1-5. simiflar icin. Pegem A.
Yayncilik.

Bell, A. & Mladenovic, R. (2008). The benefits of peer observation of teaching for
tutor development. Higher Education, 55 (6), 735-752.

Bell, B., & Gilbert, J. K. (1996). Teacher development: A model from science

education. Psychology Press.

Bell, M. (2005). Peer observation partnerships in higher education. Milperra, NSW:
HERDSA Inc.

Bellah, R.N., Madsen, R., Sullivan, W.M. Swidler, A., & Tipton, S.M. (1985).
Habits of the heart: Individualism and commitment in American life. New

York: Harper & Row.

Ben-Peretz, M., Kleeman, S., Reichenberg, R., & Shimoni, S. (2010). Educators of
educators: their goals, perceptions and practices. Professional development in
education, 36(1-2), 111-129.

Bergsten, C., & Grevholm, B. (2008). Knowledgeable teacher educators and linking
practices. In B. Jaworski & T. Wood (Eds.), International handbook of
mathematics teacher education (Vol. 4, The mathematics teacher educator as

a developing professional) (pp. 223-246). Rotterdam: Sense.

Bindak, R. (2005). Ilkdgretim &grencileri igin matematik kaygi olgegi. Firat
Universitesi Fen ve Miihendislik Bilimleri Dergisi, 17(2), 442-448.

Black, P., & Wiliam, D. (1998). Assessment and classroom learning. Assessment in
Education, 5(1), 7-74.



229

Black, P., & William, D. (2003). ‘In praise of educational research’: Formative
assessment. British Educational Research Journal, 29(5), 623-637.

Blanton, M. L., & Kaput, J. J. (2005). Characterizing a classroom practice that
promotes algebraic reasoning. Journal for Research in Mathematics
Education, 412-446.

Bleiler, S. K. (2012). Team-teaching experiences of a mathematician and a
mathematics teacher educator: An interpretative phenomenological case

study. University of South Florida.

Blume, R. (1971). Humanizing teacher education. The Phi Delta Kappan, 52(7), 411-
415.

Borich, G. D. (2011). Effective Teaching Methods: Research-Based Practice, 7/e.

Pearson Education India.

Boston, M. (2012). Assessing instructional quality in mathematics. The Elementary
School Journal, 113(1), 76-104.

Boyd, D. J., Grossman, P. L., Lankford, H., Loeb, S., & Wyckoff, J. (2009). Teacher
preparation and student achievement. Educational Evaluation and Policy
Analysis, 31(4), 416-440.

Boyd, P. & Harris, K. (2010). Becoming a university lecturer in teacher education:
expert school teachers reconstructing their pedagogy and identity.

Professional Development in Education, 36(1), 9-24.

Boyd, P., K. Harris, & J. Murray (2007). Becoming a teacher educator. Guidelines
for the induction of newly appointed lecturers in Initial Teacher Education.

University of Bristol, Higher Education Academy.

Brandenburg, R. T. (2008). Powerful pedagogy: Self-study of a teacher educator’s

practice (Vol. 6). Springer Science & Business Media.

Brooks, J. G., & Brooks, M. G. (1999a). In search of understanding: The case for
constructivist classrooms (Rev. ed.). Alexandria, VA: Association for

Supervision and Curriculum Development.



230

Brooks, M. G., & Brooks, J. G. (1999b). The courage to be constructivist.
Educational Leadership. 57 (3), 18-24

Brophy, J. (1999). Teaching. Brussels: International Academy of Education.

Brouwer, N., & Korthagen, F. (2005). Can teacher education make a difference?.
American Educational Research Journal, 42(1), 153-224.

Buchberger, F., Campos, B., Kallos, D., & Stephenson, J. (2000). Green paper on
teacher education in Europe. Umea, Sweden: Thematic Network of Teacher
Education in Europe.

Bullough, R. V. (2005). Being and becoming a mentor: School-based teacher
educators and teacher educator identity. Teaching and teacher education,
21(2), 143-155.

Caffarella, R. S., & Barnett, B. G. (1994). Characteristics of adult learners and
foundations of experiential learning. New directions for adult and continuing
education, 1994(62), 29-42.

Castro Superfine, A., & Li, W. (2014). Exploring the mathematical knowledge
needed for teaching teachers. Journal of Teacher Education, 65(4), 303-314.

Chang, Y. H. (2005). The pedagogical content knowledge of teacher educators: A
case study in a democratic teacher preparation program (Doctoral

dissertation, Ohio University).

Chapin, S. H., & O’Connor, C. (2007). Academically productive talk: Supporting

students’ learning in mathematics. The learning of mathematics, 113-128.

Chapman, O. (2012). Challenges in Mathematics Teacher Education. Journal of
Mathematics Teacher Education, 15(4), 263270. Doi: 10.1007/s10857-012-
9223-2.

Chetty, R., Friedman, J. N., & Rockoff, J. E. (2011). The long-term impacts of
teachers: Teacher value-added and student outcomes in adulthood (No.

w17699). National Bureau of Economic Research.



231

Clandinin, D. J., & Connelly, F. M. (1991). Narrative and story in practice and
research. In D. A. Schon (Ed.), The reflective turn: Case studies in and on

educational practice (pp. 258-281). New York: Teachers College Press.

Cobb, P., & Hodge, L. (2002). Learning, identity, and statistical data analysis. In
Sixth International Conference on Teaching Statistics (ICOTS6), Cape Town,
South Africa.

Cobb, P., & Hodge, L. L. (2002). A relational perspective on issues of cultural
diversity and equity as they play out in the mathematics classroom.
Mathematical thinking and learning, 4(2-3), 249-284.

Cochran-Smith, M. (2003). Learning And Unlearning: The Education Of Teacher
Educators, Teaching and Teacher Education, 19(1), 5-28.
http://dx.doi.org/10.1016/S0742-051X(02)00091-4

Cochran-Smith, M. (2005). Teacher educators as researchers: Multiple perspectives.
Teaching and teacher education, 21(2), 219-225.

Cochran-Smith, M., & Lytle, S. L. (1999). Chapter 8: Relationships of knowledge
and practice: Teacher learning in communities. Review of research in
education, 24(1), 249-305.

Cochran-Smith, M., & Lytle, S. L. (Eds.). (1993). Inside/outside: Teacher research

and knowledge. Teachers College Press.

Cochran-Smith, M., & Zeichner, K. M.(Eds.) (2005).Studying teacher education:
The report of the AERA Panel on Research and Teacher Education. Mahwah,

NJ: Lawrence Erlbaum.

Cohen, D. K. (1996). Standards-based school reform: Policy, practice, and
performance. In H. F. Ladd (Ed.), Holding schools accountable (99—
127). Washington, DC: Brookings Institution.

Cole, Frank. L. (1988). “Content Analysis: Process And Application”. Clinical Nurse
Specialist, 2 (1), 53-57.


http://dx.doi.org/10.1016/S0742-051X(02)00091-4

232

Connelly, F. M., & Clandinin, D. J. (1988). Teachers as Curriculum Planners.
Narratives of Experience. Teachers College Press, 1234 Amsterdam Ave.,
New York, NY 10027.

Corbett, D., & Wilson, B. (2002). What Urban Students Say About Good Teaching.
Educational Leadership, 60(1), 18-22.

Corbin, J., & Strauss, A. (2008). Basics of Qualitative Research: Techniques and
Procedures for Developing Grounded Theory (3rd ed.). Thousand Oaks, CA:
Sage

Council of Chief State School Officers (2011). Interstate Teacher Assessment and
Support Consortium (INTASC) Model Core Teaching Standards: A Resource
for State Dialogue. Washington, DC: Author.

Creswell, J. W. (2003). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed

method approaches. Thousand Oaks, Calif: Sage Publications.

Creswell, J. W. (2005). Educational research: Planning, conducting, and evaluating
guantitative and qualitative research (2nd ed.). Upper Saddle River, NJ:

Pearson Education, Inc.

Creswell, J. W. (2008). Educational research planning, conducting and evaluating
quantitative and qualitative research. International Pearson Merril Prentice
Hall.

Cuttance, P. (2001). The impact of teaching on student learning. In K.J. Kennedy,
Beyond the rhetoric: Building a teaching profession to support quality
teaching. Australian College of Education Yearbook 2001, 35-55.

Cetinsaya, G. (2014). Biiyiime, Kalite, Uluslararasilasma: Tiirkiye Yiiksekogretimi
icin Bir Yol Haritasi, 2. Baski, YOK Yayinlari, No: 2014/2, Ankara.

Danielson, C. (2011). The Framework for Teaching Evaluation Instrument. The

Danielson Group.

Danielson, C. (2014) Framework for Teaching. 15.06.2017 tarihinde erisilmistir.
http://education.ky.gov/teachers/pges/tpges/documents/kentucky%20framewo
rk%20for%20teaching.pdf



http://education.ky.gov/teachers/pges/tpges/documents/kentucky%20framework%20for%20teaching.pdf
http://education.ky.gov/teachers/pges/tpges/documents/kentucky%20framework%20for%20teaching.pdf

233

Darling-Hammond, L. (2000). Teacher quality and student achievement. Education

policy analysis archives, 8, 1.

Darling-Hammond, L., & Bransford, J. (2005). Preparing teachers for a changing
world: What teachers should learn and be able to do. San Francisco, CA:
John Wiley & Sons.

Darling-Hammond, L., & Youngs, P. (2002). Defining “highly qualified teachers”:
What does “scientifically-based research” actually tell us?. Educational
researcher, 31(9), 13-25.

Davey, R., & Ham, V. (2010). ‘It’s all about paying attention!’... but to what? The ‘6
Ms’ of mentoring the professional learning of teacher educators. Professional
development in education, 36(1-2), 229-244..

Dean, J. (2003). Improving children's learning: Effective teaching in the primary

school. Routledge.

Dee, T. S. (2004). Teachers, race, and student achievement in a randomized

experiment. The Review of Economics and Statistics, 86(1), 195-210.

Dee, T. S. (2007). Teachers and the gender gaps in student achievement. Journal of
Human Resources, 42(3), 528-554.

Dengerink, J., Lunenberg, M., & Kools, Q. (2015). What and how teacher educators

prefer to learn. Journal of education for teaching, 41(1), 78-96.

Dinkelman, T. (2011). “Forming a Teacher Educator Identity: Uncertain Standards,
Practice and Relationships.” Journal of Education for Teaching, 37(3), 309—
323.

Dinkelman, T., Margolis, J., & Sikkenga, K. (2006). From teacher to teacher
educator: Experiences, expectations, and expatriation. Studying Teacher
Education, 2(1), 5-23.

Dorman, J. P. (2001). Associations between classroom environment and academic

efficacy. Learning Environments Research, 4(3), 243-257.



234

Doyle, W. (1997). Heard any really good stories lately? A critique of the critics of
narrative in educational research. Teaching and Teacher Education, 13, 93—
99.

Dunn, K. E., & Mulvenon, S. W. (2009). A critical review of research on formative
assessment: The limited scientific evidence of the impact of formative
assessment in education. Practical Assessment, Research & Evaluation,
14(7), 1-11.

Edwards, C. J., Carr, S., & Siegel, W. (2006). Influences of experiences and training
on effective teaching practices to meet the needs of diverse learners in
schools. Education, 126(3), 580-593.

Ellez, A. M. (2004). Etkin égrenme, strateji kullanimi, matematik basarisi, giidii ve
cinsiyet iliskileri. DEU Egitim Bilimleri Enstitiisii Yaymlanmamis Doktora

Tezi.

Elmore, R. F. (2004). School reform from the inside out: Policy, practice, and

performance. Cambridge, Mass: Harvard Education Press.

Empson, S.B., Levi, L., & Carpenter, T.P. (2010). — The Algebraic Nature of
Fractions: Developing Relational Thinking in Elementary Schooll. To appear
in J. Cai & E. Knuth (Eds.), Early Algebraization: Cognitive, Curricular, and

Instructional Perspectives. New York: Springer.

Eraut, M. (1994). Developing professional knowledge and competence. London:

Routledge.

Ergiin, M., Ozmantar, M. F., Bay, E., ve Agac, G. (2015). Cumhuriyetin ilanindan
giiniimiize egitimde, program gelistirmede ve matematik programlarinda
yasanan degisim ve gelisimler. In M. F. Ozmantar, A. Oztirk & E, Bay
(Eds.), Reform ve degisim baglaminda ilkokul matematik o6gretim
programlart (p. 407-424). Ankara: PegemAkademi Publication

European Commision (2013). Supporting teacher educators for better learning

outcomes, http://ec.europa.eu/education/policy/school/doc/support- teacher

educators_en.pdf sayfasindan erigilmistir.



http://ec.europa.eu/education/policy/school/doc/support-%20teacher%20educators_en.pdf
http://ec.europa.eu/education/policy/school/doc/support-%20teacher%20educators_en.pdf

235

Fan, L. (2014). Investigating the pedagogy of mathematics: How do teachers develop
their knowledge?. World Scientific.

Farrell, 1. K., & Hamed, K. M. (2017). Examining the Relationship Between
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) and Student
Achievement Utilizing the Florida Value-Added Model. Journal of Research
on Technology in Education, 1-21.

Farrell, T. S. C. (2011). Exploring the Professional Role Identities of Experienced
ESL Teachers through Reflective Practice. System 39 (1), 54-62.

Fennema, E., & Franke, M. L. (1992). Teachers’ knowledge and its impact. In D. A.
Grouws (Ed.), Handbook of research on mathematics teaching and learning
(pp. 147- 164). New York: Macmillan.

Fenstermacher, G. D., & Richardson, V. (2005). On making determinations of
quality in teaching. Teachers College Record, 107(1), 186-213.

Ferlazzo, L. (2017). Student Engagement: Key to Personalized Learning.
Educational Leadership, 74(6), 28-33.

Fisher, B., Short, B., McBee, R., & Venditti, K. (2008). The Teacher Educator
Standards From the Association of Teacher Educators, Winter Conference
Standards Clinic, New Orleans, LA.

http://www.atel.org/pubs/uploads/materialstousel.pdf

Forzani, F. M. (2014). Understanding “core practices” and “practice-based” teacher
education: Learning from the past. Journal of Teacher Education, 65(4), 357-
368.

Fraser, B. J. (1994). Research on classroom and school climate. In D. L. Gabel (Ed.),
Handbook of research on science teaching and learning (pp.493-541). New

York: Macmillan.

Freedman, M.P. (1997). Relationship among Laboratory Instruction, Attitude
Toward Science, and Achievement in Science Knowledge. Journal of
Research in Science Teaching, 34(4), 343-357.


http://www.ate1.org/pubs/uploads/materialstouse1.pdf

236

Frenzel, A. C., Pekrun, R., & Goetz, T. (2007). Perceived learning environment and
students’ emotional experiences: A multilevel analysis of mathematics

classrooms. Learning and Instruction, 17(5), 478-493.

Fuller, E. (2011). Can we fairly evaluate teachers using student achievement?
Education Issues.
http://fullerlook.wordpress.com/2011/05/10/teacherevaluations/  15.02.2015

tarihinde erigilmistir.

Garet, M. S., Porter, A. C., Desimone, L., Birman, B. F., & Yoon, K. S. (2001). What
makes professional development effective? Results from a national sample of
teachers. American Educational Research Journal, 38(4), 915-945.

Goddard, R. D., Hoy, W. K., & Hoy, A. W. (2000). Collective teacher efficacy: Its
meaning, measure, and impact on student achievement. American
Educational Research Journal, 37(2), 479-507.

Golde, C. M., & Dore, T. M. (2001). At cross purposes: What the experiences of
today's doctoral students reveal about doctoral education. http://phd-
survey.org/report%20final.pdf 16.02.2016 tarihinde erisilmistir.

Goldhaber, D. D., & Brewer, D. J. (2000). Does teacher certification matter? High
school teacher certification status and student achievement. Educational

evaluation and policy analysis, 22(2), 129-145.

Goodwin, A. L., & Kosnik, C. (2013). Quality teacher educators= quality teachers?
Conceptualizing essential domains of knowledge for those who teach
teachers. Teacher Development, 17(3), 334-346.

Goodwin, A. L., Smith, L., Souto-Manning, M., Cheruvu, R., Tan, M. Y., Reed, R.,
& Taveras, L. (2014). What should teacher educators know and be able to do?
Perspectives from practicing teacher educators. Journal of Teacher
Education, 65(4), 284-302.

Goubeaud, K. R. (2002). Characteristics of teacher educators’ Instructional
practices, Research activities and teaching efficacy: A comparison of higher

education faculty from nsopf:93. Indiana University of Pennsylvania


http://fullerlook.wordpress.com/2011/05/10/teacherevaluations/
http://phd-survey.org/report%20final.pdf
http://phd-survey.org/report%20final.pdf

237

Greenwald, R., Hedges, L. V., & Laine, R. D. (1996). The effect of school resources
on student achievement. Review of educational research, 66(3), 361-396.

Griffiths, V., Thompson, S., & Hryniewicz, L. (2010). Developing a research profile:
mentoring and support for teacher educators. Professional Development in
Education, 36(1-2), 245-262.

Griffiths, V., Thompson, S., & Hryniewicz, L. (2014). Landmarks in the professional
and academic development of mid-career teacher educators. European
Journal of Teacher Education, 37, 74-90.
doi:10.1080/02619768.2013.825241

Grossman, P., Hammerness, K., & McDonald, M. (2009). Redefining teaching,
RE-imagining teacher education. Teachers and teaching: Theory and
practice, 15, 273-290.

Guba, E. G., & Lincoln, Y. S. (1989). Fourth generation evaluation. Newbury Park,
CA: Sage Publications.

Guskey, T. R. (2000). Evaluating professional development. California: Corwin

Press.

Haamer, A., Lepp, L., & Reva, E. (2012). The dynamics of professional identity of
university teachers: Reflecting on the ideal university teacher. Studies for the
Learning Society, 2(2-3), 110-120.

Hackett, G., & Betz, N. E. (1989). An exploration of the mathematics self-
efficacy/mathematics performance correspondence. Journal for research in
Mathematics Education, 261-273.

Hadar, L. L., & Brody, D. L. (2012). The interaction between group processes and
personal professional trajectories in a professional development community

for teacher educators. Journal of Teacher Education, 64(2), 145-161.

Hambrick, A., (2005). Remembering the Child: On Equity and Inclusion in
Mathematics and Science Classrooms. Ciritical issue. North Central
Regional Educational Laboratory.

http://www.ncrel.org/sdrs/areas/issues/content/cntareas/math/ma800.htm#Bro

aden


http://www.ncrel.org/sdrs/areas/issues/content/cntareas/math/ma800.htm#Broaden
http://www.ncrel.org/sdrs/areas/issues/content/cntareas/math/ma800.htm#Broaden

238

Hanushek, E. A. (1996). A more complete picture of school resource policies.
Review of Educational Research, 66(3), 397-4009.

Hanushek, E. A., Kain, J. F., Markman, J. M., & Rivkin, S. G. (2003). Does peer
ability affect student achievement? Journal of Applied Econometrics, 18,
527-544. doi:10.1002/jae.741

Harris, D. N., & Sass, T. R. (2011). Teacher training, teacher quality and student

achievement. Journal of public economics, 95(7), 798-812.

Harrison, J. K. & McKeon, F. (2008). The formal and situated learning of beginning
teacher educators in England: identifying characteristics for successful
induction in the transition from workplace in schools to workplace in higher

education. European Journal of Teacher Education, 31(2), 151-168.

Hashim, H., & Ahmad, S. (2013). Professional journey of the expert teacher
educator. Human Resource Development International, 16(4), 471-479.

Hasty, N. L. (2013). Educators’ Experiences with New Approaches to Teacher
Evaluation. Michigan State University. Curriculum, Instruction, and Teacher

Education.

Hattie, J. (2009). Visible learning: A synthesis of meta-analyses in education.

Routledge.

Hegarty, S. (1999). Characterising the knowledge base in education. document
prepared for the OECD-NSF.

Hesapcioglu, M. (2009). Tirkiye’de cumhuriyet doneminde egitim politikast ve
felsefesi. M.U. Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 29, 121-
138.

Hiebert, J., & Grouws, D. A. (2007). The effects of classroom mathematics teaching
on students’ learning. Second handbook of research on mathematics teaching
and learning, 1, 371-404.

Hiebert, J., & Morris, A. K. (2012). Extending Ideas on Improving Teaching
Response to Lampert; Lewis, Perry, Friedkin, and Roth; and Zeichner.
Journal of Teacher Education, 63(5), 383-385.



239

Hiebert, J., & Morris, A. K. (2012). Teaching, rather than teachers, as a path toward
improving classroom instruction. Journal of teacher Education, 63(2), 92-
102.

Hiebert, J., Gallimore, R., & Stigler, J. W. (2002). A knowledge base for the teaching
profession: What would it look like and how can we get one?. Educational
researcher, 31(5), 3-15.

Hill, H. (2009). Fixing teacher professional development. Phi Delta Kappan, 90(7),
470-76.
www.pdkmembers.org/members_online/publications/Archive/pdf/k0903hil.p
df

Hill, H. C., Rowan, B., & Ball, D. L. (2005). Effects of teachers’ mathematical
knowledge for teaching on student achievement. American educational
research journal, 42(2), 371-406.

Hill, H.C., Blunk, M.L., Charalambous, C.Y., Lewis, J.M., Phelps, G.C., Sleep, L.,
& Ball, D.L.(2008). Mathematical knowledge for teaching and the
mathematical quality of instruction: An exploratory study. Cognition and
Instruction, 26(4), 430-511.

Hockings, C., Cooke, S., & Bowl, M. (2009) Learning and teaching in two
universities within the context of increasing student diversity: complexity,
contradictions and challenges. In: David, M. (ed.) Improving learning by

widening participation. London: Routledge.

Hodge, L., Visnovska, J., Zhao, Q., & Cobb, P. (2007). What does it mean for an
instructional task to be effective. In Proceedings of the 30th annual meeting
of the MERGA (Vol. 1, pp. 392-401).

Hoffer, T. B. (1992). Middle school ability grouping and student achievement in
science and mathematics. Educational evaluation and policy analysis, 14(3),
205-227.

Hopkins, M., & Spillane, J. P. (2014). Schoolhouse teacher educators: Structuring

beginning teachers’ opportunities to learn about instruction. Journal of

Teacher Education, 65(4), 327-3309.


http://www.pdkmembers.org/members_online/publications/Archive/pdf/k0903hil.pdf
http://www.pdkmembers.org/members_online/publications/Archive/pdf/k0903hil.pdf

240

Howes, C., Burchinal, M., Pianta, R., Bryant, D., Early, D., Clifford, R., & Barbarin,
0. (2008). Ready to learn? Children's pre-academic achievement in pre-

kindergarten programs. Early Childhood Research Quarterly, 23(1), 27-50.

Howey, K. R., & Zimpher, N. L. (1990). Professors and deans of education. In W. R.
Houston (Ed.), Handbook of Research on Teacher Education (349-390). New
York: Macmillan.

Ingerson, R. (2007). A Comparative Study of Teacher Preparation and
Qualifications in Six Nations. Consortium for Policy Research in Education.

http://www.cpre.org/images/stories/cpre pdfs/sixnations final.pdf

INTASC  (Interstate Teacher Assessment and Support Consortium), 2011.
https://www.wpunj.edu/dotAsset/961cd6e3-99ab-4947-9518-
1b0413343060.pdf

Interstate Teacher Assessment and Support Consortium. (2011). INnTASC model core

teaching standards: A resource for state dialogue.
http://www.ccsso.org/documents/2011/intasc model core teaching standard

s 2011.pdf
Jackson, C. K., & Bruegmann, E. (2009). Teaching students and teaching each other:

The importance of peer learning for teachers. American Economic Journal:
Applied Economics, 1(4), 85-108.

James, R., Mclnnis, C., & Devlin, M. (2002). Assessing learning in Australian
universities. Centre for the Study of Higher Education, The University of

Melbourne, Australia.

Jaworski, B. (2008). Development of the mathematics teacher educator and its
relation to teaching development. IN: Jaworski, B. and Wood, T. (eds.). The
International Handbook of Mathematics Teacher Education Volume 4: The
Mathematics Teacher Educator as a Developing Professional. Rotterdam:
SensePublishers, pp. 335-361.

Jaworski, B. (2008). Mathematics teacher educator learning and development: An
introduction. In B. Jaworski & T. Wood (Eds.), The international handbook


http://www.cpre.org/images/stories/cpre_pdfs/sixnations_final.pdf
https://www.wpunj.edu/dotAsset/961cd6e3-99ab-4947-9518-1b0413343060.pdf
https://www.wpunj.edu/dotAsset/961cd6e3-99ab-4947-9518-1b0413343060.pdf
http://www.ccsso.org/documents/2011/intasc_model_core_teaching_standards_2011.pdf
http://www.ccsso.org/documents/2011/intasc_model_core_teaching_standards_2011.pdf

241

of mathematics teacher education (Vol. 4, pp. 1-13). Rotterdam, The
Netherlands: Sense Publishers.

Jeynes, W. H. (2007). The relationship between parental involvement and urban
secondary school student academic achievement: A meta-analysis. Urban
education, 42(1), 82-110.

Ji, E. L. (2012). Prospective elementary teachers’ perceptions of real-life connections
reflected in posing and evaluating story problems J Math Teacher Education,
15: 429-452.

Johnson, R. B., & Onwuegbuzie, A. J. (2004). Mixed methods research: A research
paradigm whose time has come. Educational Researcher, 33(7): 14-26.

Jones, M., & Straker, K. (2006). What informs mentors' practice when working with
trainees and newly qualified teachers? An investigation into mentors'
professional knowledge base. Journal of Education for Teaching, 32(2), 165-
184.

Jordan, A., Glenn, C., & McGhie-Richmond, D. (2010). The Supporting Effective
Teaching (SET) project: The relationship of inclusive teaching practices to
teachers' beliefs about disability and ability, and about their roles as teachers.
Teaching and teacher education, 26(2), 259-266.

Joyce, B. R., & Showers, B. (2002). Student achievement through staff development.
In: Bruce Joyce and Beverley Showers, 2002, Designing Training and Peer
Coaching: Our needs for learning, VA, USA, ASCD Understanding

Karadeniz, O. ve Yilmaz, H., H. (2017). TURKONFED is diinyasinda kadin 2017
raporu: Birinci faz calisma sonuglari. TURKONFED.

Kennedy, M. M. (2010). Attribution error and the quest for teacher quality.
Educational Researcher, 39, 591-598.

Kizilgaoglu, A. (2005). Egitim fakiiltelerinde yeniden yapilandirma siirecine iliskin
elestiriler ve Oneriler. Balikesir Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii

Dergisi, 8(14), 132-140.



242

Kiemanesh, A. R., Hejazi, E., & Esfahani, Z. N. (2004). The role of math
selfefficacy, math self-concept, perceived usefulness of mathematics and math
anxiety in math achievement. Proceedings of the 3rd International Biennial
SELF Research Conference, Self-Concept, Motivation and Identity: Where to

from here? Berlin, Germany.

Kilpatrick, J., Swafford, J., & Findell, B. (2001). Adding it up: Helping children
learn mathematics (National Research Council. Mathematics Learning Study

Committee).

Kim, S., Grigshy, Y., & Micek, T. (2013). Addressing professional dispositions for
teaching P-12 English language learners: Why, when, and how. International
Journal of TESOL and Learning, 2(2), 65-80.

Kim, S., Micek, T., & Grigsby, Y. (2013). Investigating professionalism in ESOL
teacher education through critical incident analysis and evaluation.
International Journal of TESOL and Learning, 2(3), 170-186.

Kindsvatter, R., & Wilen, W. (1996). Ishles. Dynamics of effective teaching (third
Edmain).

Kitchen, J., & Ciuffetelli Parker, D. (2009). Self-study communities of practice:
developing community, critically inquiring as community. In C. A. Lassonde,
S. Galman, & C. Kosnik (Eds.), Self-study Research Methodologies for
Teacher Educators. (107-128). Rotterdam. The Netherlands: Sense.

Knight, S.L., Lloyd, G.M., Arbaugh, F., Gamson, D., McDonald, S.P., & Nolan Jr. J.
( 2014). Professional Development and Practices of Teacher Educators.
Journal of Teacher Education, Vol. 65(4) 268 —270.

Korthagen, F. (2000). Teacher educators, from neglected group to spearheads in the
development of education. In G. Willems, J. Stakenborg, & W. Veugelers
(Eds.), Trends in Dutch teacher education (pp. 36-49). Leuvan-Apeldorn:
Garant.

Korthagen, F. A. J. (2001). Linking practice and theory." The pedagogy of realistic

teacher education. Mahwah, NJ: Erlbaum.



243

Korthagen, F. A. J. (2002). De professionalisering van lerarenopleiders in
Nederland [The professionalisation of teacher educators in The
Netherlands]. Den Haag: Landelijk Programmamanagement, Educatief

Partnerschap HBO-raad.

Korthagen, F., Loughran, J., & Lunenberg, M. (2005). Teaching teachers—studies
into the expertise of teacher educators: an introduction to this theme issue.
Teaching and Teacher Education 21, 107-115

Kosnik, C., Cleovoulou, Y., Fletcher, T., Harris, T., McGlynn-Stewart, M., & Beck,
C. (2011). Becoming teacher educators: An innovative approach to teacher
educator preparation. Journal of Education for Teaching, 37(3), 351-363.

Koster, B., & Dengerink, J. J. (2008). Professional standards for teacher educators:
how to deal with complexity, ownership and function. Experiences from the
Netherlands. European Journal of Teacher Education, 31(2), 135-149.

Koster, B., Brekelmans, M., Korthagen, F. A. J., & Wubbels, T. (2005). Quality
requirements for teacher educators. Teaching and Teacher Education, 21(2),
157-176.

Koster, B., Dengerink, J., Korthagen, F., & Lunenberg, M. (2008). Teacher educators
working on their own professional development: Goals, activities and
outcomes of a project for the professional development of teacher educators.
Teachers and teaching, 14(5-6), 567-587.

Koster, B., Korthagen, F. A. J., & Wubbels, T. (1998). Is there anything left for us?
Functions of cooperating teachers and teacher educators. European Journal of
Teacher Education, 21(1), 75-89.

Kremer-Hayon, L., & Zuzovsky, R. (1995). Themes, processes and trends in the
professional development of teacher educators. In T. Russell and F.
Korthagen (eds.). Teachers who teach teachers: Reflections on teacher
education. London: The Falmer Press, 155-171.

Kyriacou, C. (2009). Effective teaching in schools: Theory and practice (Third

Edition) . Nelson Thornes.



244

Kyriacou, C., & Goulding, M. (2006). A systematic review of strategies to raise
pupils’ motivational effort in Key Stage 4 Mathematics. London: EPPI

Centre, Institute of Education.

Lampert, M., & Ball, D. (1999). Aligning teacher education with contemporary K-12
reform visions. In L. DarlingHammond, & G. Sykes (Eds.), Teaching as the
learning profession: Handbook of policy and practice (pp. 33-53). San

Francisco, CA: Jossey Bass.

Lanier, J. E., & Little, J. (1986). Research on teacher education. InM. C. Wittrock
(Ed.), Handbook on research on teaching (pp. 527-569).

Lawrence-Brown, D. (2004). Differentiated instruction: Inclusive strategies for
standards-based learning that benefit the whole class. American secondary
education, 34-62.

Le Cornu, R., & Ewing, R. (2008). Reconceptualising professional experiences in
pre-service teacher education reconstructing the past to embrace the future.
Teaching and Teacher Education, 24, 1799-1812.

Leeferink, H., Koopman, M., Beijaard, D., & Ketelaar, E. (2015). Unraveling the
complexity of student teachers’ learning in and from the workplace. Journal

of Teacher Education, 66(4), 334-348.

Lincoln, Y. S., & Guba, E. G. (1985). Naturalistic inquiry. Newbury Park, CA: Sage

Publications.

Lindholm, J. A. (2004). Pathways to the professoriate: The role of self, others, and
environment in shaping academic career aspirations. Journal of Higher
Education, 75(6), 603-635.

Linnenbrink, E. A., & Pintrich, P. R. (2003). The role of self-efficacy beliefs in
student engagement and learning in the classroom. Reading &  Writing
Quarterly, 19(2), 119-137.

Livingston, K. (2014). Teacher educators: Hidden professionals?. European Journal
of Education, 49(2), 218-232.



245

Llinares, S., & Krainer, K. (2006). Mathematics (student) teachers and teacher
educators as learners. In A. Gutiérrez & P. Boero (Eds.), Handbook of
Research on the Psychology of Mathematics Education. Past, Present and
Future (429-459). Rotterdam, The Netherlands: Sense Publishers.

Lobato, J., Clarke, D., & Ellis, A. B. (2005). Initiating and eliciting in teaching: A
reformulation of telling. Journal for research in mathematics education, 101-
136.

Lorist, P., Swennen, A., & White, E. (2017). Life and work of teacher educators,
volume 4: Teacher educators pathways to becoming research active. HU
University of Applied Sciences Utrecht.

Lortie, D. C. (1975). Schoolteacher: a sociological study. Chicago: University of
Chicago Press.

Loughran, J. (2007). Researching teacher education practices: Responding to the
challenges, demands, and expectations of self-study. Journal of teacher
education, 58(1), 12-20.

Loughran, J. (2008). Toward a better understanding of teaching and learning about
teaching. In M. Cochran-Smith, S. Feiman- Nemser, & J. Mclntryre (Eds.),
Handbook of research on teacher education: Enduring questions in changing
contexts (3rd ed., pp. 1177-1182). New York, NY: Routledge.

Loughran, J. (2011) On becoming a teacher educator, Journal of Education for
Teaching, 37:3, 279-291.

Loughran, J. (2014). Professionally developing as a teacher educator. Journal of
Teacher Education, 65(4), 271-283.

Loughran, J. J. (2002). Effective reflective practice in search of meaning in learning

about teaching. Journal of Teacher Education, 53(1), 33-43.

Loughran, J., & Berry, A. (2005). Modelling by teacher educators. Teaching and
Teacher Education, 21(2), 193-203. doi: 10.1016/j.tate.2004.12.005

Lunenberg, M. (2002). Designing a curriculum for teacher educators. European
Journal of Teacher Education, 25(2), 263-277.



246

Lunenberg, M., Dengerink, J., & Korthagen, F. (2014). The professional teacher
educator: Roles, behaviour, and professional development of teacher

educators. Springer Science & Business Media.

Lunenberg, M., Korthagen, F., & Swennen, A. (2007). The teacher educator as a role
model. Teaching and teacher education, 23(5), 586-601.

Martinez, K. (2008). Academic induction for teacher educators. Asia-Pacific Journal
of Teacher Education, 36(1), 35-51.

McDonough, S., & Brandenburg, R. (2012). Examining assumptions about teacher
educator identities by self-study of the role of mentor of pre-service teachers.
Studying Teacher Education, 8(2), 169-182.

McGlynn, M. (2001). Constructivist teacher education: Taking theory to practice for

faculty-educators. Doktora tezi. Capella University

McGregor, D., Hooker, B., Wise, D., & Devlin, L. (2010). Supporting professional
learning through teacher educator enquiries: An ethnographic insight into
developing understandings and changing identities. Professional development
in education, 36(1-2), 169-195.

McKeon, F., & Harrison, J. (2010). Developing pedagogical practice and
professional identities of beginning teacher educators. Professional
development in education, 36(1-2), 25-44.

McRobbie, C. J., & Fraser, B. J. (1993). Associations between student outcomes and
psychosocial science environment. Journal of Educational Research, 87, 78-
85.

MEB (2005). /lkégretim Matematik Ders Programi. Milli Egitim Bakanligi.

MEB (2009). Ilkogretim Matematik Dersi Ogretim Programi: 6-8. siniflar. Ankara:
Milli Egitim Basimevi

MEB (2017). Matematik Ders Ogretim Programi (Ilkokul ve Ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6,
7 ve 8. Swniflar). Milli Egitim Bakanligi: ANKARA.



247

MEB (2017). Orgiin Egitim 2016/°17 Milli Egitim Istatistikleri. Milli Egitim
Bakanlig: Yayini.
http://sgb.meb.gov.tr/www/icerik goruntule.php?KNO=257

MEB (Milli Egitim Bakanlig1) (2017). Ogretmenlik Meslesi Genel Yeterlilikleri.

Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Miidiirliigii: Ankara.

Merriam, S. B. (1998). Qualitative research and case study applications in

education. San Francisco: Jossey Bass.

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded
sourcebook. Newbury Park, CA: Sage Publications.

Mueller, M., Yankelewitz, D., & Maher, C., (2011). Sense making as motivation in
doing mathematics: Results from two studies. The Mathematics Educator,
20(2), 33-43.

Mullis, 1. V., Martin, M. O., & Foy, P. (2005). IEA's TIMSS 2003 International
Report on Achievement in the Mathematics Cognitive Domains: Findings
from a Developmental Project. TIMSS & PIRLS International Study Center.
Boston College, 140 Commonwealth Avenue, Chestnut Hill, MA 02467.

Mullis, I. V., Martin, M. O., Foy, P., & Arora, A. (2012). TIMSS 2011 international
results in mathematics. International Association for the Evaluation of
Educational Achievement. Herengracht 487, Amsterdam, 1017 BT, The
Netherlands.

Murray, J. (2005). Re-addressing the priorities: New teacher educators and induction

into higher education. European Journal of Teacher Education, 28(1), 67-85.

Murray, J. (2008). Teacher educators’ induction into higher education: Work-based
learning in the micro communities of teacher education. European Journal of
Teacher Education, 31, 117-33.

Murray, J., & Male, T. (2005). Becoming a teacher educator: Evidence from the
field. Teaching and teacher education, 21(2), 125-142.


http://sgb.meb.gov.tr/www/icerik_goruntule.php?KNO=257

248

Murray, J., Swennen, A. & Shagrir, L. (2009) Understanding teacher educators’
work and identities, in: A. Swennen & M. van der Klink (Eds) Becoming a
teacher educator: theory and practice for teacher educators (Dordrecht,
Springer), 29-43.

Myers, B., & Mager, G. M. (1980). The Emerging Professoriate. A Study of How
New Professors Spend Their Time. MFO1/PCO01 Plus Postage.

National Board for Professional Teaching Standards, (2013). Guide to National
Board Certification.
http://www.nbpts.org/sites/default/files/documents/certificates/General/Guide

to_NB_Certification%203.25.13.pdf 06.12.2017 tarihinde erisilmistir.

National Board for Professional Teaching Standards. (2013). National board

standards. http://www.nbpts.org/national-board-standards

National Center for Educational Achievement. (2009). Core Practices in Math and
Science: An Investigation of Consistently Higher Performing Schools in Five

States. Austin, TX: National Center for Educational Achievement.

National Council for the Accreditation of Teacher Education. (2000). Program
standards for elementary teacher preparation. Washington, DC: National
Council for the Accreditation of Teacher Education.

National Council of Teachers of Mathematics (1989). Curriculum and evaluation

standards for school mathe- matics. Reston, VA: Author.

National Council of Teachers of Mathematics (1991). Professional standards for

teaching mathematics. Reston, VA: Author.

National Council of Teachers of Mathematics (NCTM). (2000). Principles and
standards for school mathematics. Reston, VA: Nation Council of Teachers

of Mathematics.

National Research Council (2001). Add ing it up: Helping children learn
mathematics. Kilpatrick J, Swafford J & Finde Il B (eds). Mathematics
learning study committee, Center for education, division of behavioural and

social sciences and education. Washington, DC: National Academy Press.


http://www.nbpts.org/sites/default/files/documents/certificates/General/Guide_to_NB_Certification%203.25.13.pdf
http://www.nbpts.org/sites/default/files/documents/certificates/General/Guide_to_NB_Certification%203.25.13.pdf

249

Nicolaidou, M., & Philippou, G. (2003). Attitudes towards mathematics, self-
efficacy and achievement in problem solving. European Research in

Mathematics Education I11. Pisa: University of Pisa.

O’Sullivan, M. (2010) Teacher education and educational reform forged in times of
conflict: Guatemala and the case of the Mayan communities in exile in the
1980s and 1990s. Education and Society, 28(1), 93 — 107.

OECD. (2010.) PISA 2009 Results: What Students Know and Can Do — Student
Performance in Reading, Mathematics and Science (Volume 1). Paris: OECD

Publishing.

Oldknow, A., & Taylor, R. (2003). Teaching mathematics using information and

communication technology. Continuum.

Orlich, C, Harder, R., Callahan, R., Trevisian, M., & Brown, A. (2004). Teaching
strategies: A guide to effective instruction. (7th Ed.). Boston: Houghton

Mifflin Company.

O'Sullivan, M. C. (2010). Educating the teacher educator—A Ugandan case study.
International journal of educational development, 30(4), 377-387.

Outcalt, C. L. (2002). Toward a professionalized community college professoriate.
New directions for community colleges, (118), 109-116.

Pajares, F., & Graham, L. (1999). Self-efficacy, motivation constructs, and
mathematics performance of entering middle school students. Contemporary
educational psychology, 24(2), 124-139.

Pajares, F., & Kranzler, J. (1995). Self-efficacy beliefs and general mental ability in
mathematical problem-solving. Contemporary educational psychology, 20(4),
426-443.

Pajares, F., & Miller, D. M. (1994). Role of self-efficacy and self-concept beliefs in
mathematical problem solving: A path analysis. Journal of Educational
Psychology, 86, 193-203.



250

Papanastasiou, C. (2002). Effects of background and school factors on the
mathematics achievement. Educational Research and Evaluation, 8(1), 55-
70.

Perie, M., Marion, S., & Gong, B. (2007). The role of interim assessments in a
comprehensive assessment system: A policy brief. 01.05.2016 tarihinde
erigilmistir. http://www.nciea.org/publications/PolicyBriefFINAL.pdf

Philpott, J. (2009). Captivating your class: effective teaching skills. Bloomsbury
Publishing.

Pianta, R. C., & Hamre, B. K. (2009). Classroom processes and positive youth
development: Conceptualizing, measuring, and improving the capacity of
interactions between teachers and students. New Directions for Student
Leadership,(121), 33-46.

Pianta, R. C., & Hamre, B. K. (2009). Conceptualization, measurement, and
improvement of classroom processes: Standardized observation can leverage

capacity. Educational researcher, 38(2), 109-119.

Placek, J. H., & O'sullivan, M. (1997). The many faces of integrated physical

education. Journal of Physical Education, Recreation & Dance, 68(1), 20-24.

Popham, W. J. (2008). Transformative assessment. Alexandria, VA: Association for

Supervision and Curriculum Development.

Popham, W. J. (October 2006). Defining and enhancing formative assessment. Paper
presented at the Annual Large-Scale Assessment Conference, Council of
Chief State School Officers, San Francisco, CA.

Poyas, Y. & Smith, K. (2007). Becoming a community of practice. The blurred
identity of clinical faculty teacher educators. Teacher Development, 11(3),
313-334.

Pratton, J., & Hales, L. W. (1986). The effects of active participation on student
learning. The Journal of Educational Research, 79(4), 210-215.


http://www.nciea.org/publications/PolicyBriefFINAL.pdf

251

Protheroe, N. (2007). What Does Good Math Instruction Look Like?. Principal,
87(1), 51-54.

Qureshi, N. (2016). Professional development of teacher educators: challenges and

opportunities (Doctoral dissertation, University of Warwick).

Raudenbush, S. W. (2008). Advancing educational policy by advancing research on
instruction. American Educational Research Journal, 45(1), 206-230.

Reeve, J., Jang, H., Carrell, D., Jeon, S., & Barch, J. (2004). Enhancing students'
engagement by increasing teachers' autonomy support. Motivation and
Emotion, 28(2),147-169.

Richards, J. C. (1998). Beyond training: Perspectives on language teacher education.

Cambridge University Press.

Richardson, V. (2003). The Ph. D. in Education. Carnegie Essays on the Doctorate:
Education.

Rino, J. S. (2015). Supporting an Understanding of Mathematics Teacher Educators:
Identifying Shared Beliefs and Ways of Enacting Their Craft. Brigham Young
University. Doctor of Philosophy.

http://scholarsarchive.byu.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=6575&context=etd

Rivkin, S. G., Hanushek, E. A., & Kain, J. F. (2005). Teachers, schools, and

academic achievement. Econometrica, 73(2), 417-458.

Robinson, M. and McMillan, W. (2006). “Who Teaches the Teachers? Identity,
Discourse and Policy in Teacher Education.” Teaching and Teacher
Education 22 (3): 327-336.

Rockoff, J. E. (2004). The impact of individual teachers on student achievement:

Evidence from panel data. The American Economic Review, 94(2), 247-252.

Ross, J. A. (1992). Teacher efficacy and the effects of coaching on student
achievement. Canadian Journal of Education/Revue canadienne de
I'education, 51-65.


http://scholarsarchive.byu.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=6575&context=etd

252

Russell, T. (1997). Teaching teachers: How | teach IS the message. Teaching about
teaching: Purpose, passion and pedagogy in teacher education, 2, 32-47.

Russell, T. (1999). The challenge of change in (teacher) education. Keynote address

to ‘The challenge of change in education’conference, Sydney.

Russell, T., McPherson, S., & Martin, A. K. (2001). Coherence and collaboration in
teacher education reform. Canadian Journal of Education/Revue canadienne
de I'education, 37-55.

Russell. T. (1993). Teachers’ professional knowledge and the future o f teacher
education. Journal of Education for Teaching, 19 (2), 205-216.
http://search.epnet.com

Sandelowski, M. (2000). Focus on research methods: Whatever happened to
qualitative description? Research in Nursing and Health, 23(4), 334-340.

Sanders, W. L., & Rivers, J. C. (1996). Cumulative and residual effects of teachers
on future student academic achievement. University of Tennessee Value-
Added Research and Assessment Center.
http://bulldogcia.com/Documents/Articles/sanders_rivers.pdf

Sanders, W. L., Wright, S. P., & Horn, S. P. (1997). Teacher and classroom context

effects on student achievement: Implications for teacher evaluation. Journal

of personnel evaluation in education, 11(1), 57-67.

Sarason, S. (1993). Successful use of teaching portfolios. Bolton, MA: Anker
Publishing.

Sarason, S. B.(1999).Teaching as a performing art. NewYork: Teachers College

Press.

Schleicher, A. (2011). Lessons from the world on effective teaching and learning

environments. Journal of Teacher Education, 62(2), 202-221

Schoenfeld, A. H., & the Teaching for Robust Understanding Project. (2016). An
Introduction to the Teaching for Robust Understanding (TRU) Framework.
Berkeley, CA: Graduate School of Education.
http://map.mathshell.org/trumath.php



http://search.epnet.com/
http://bulldogcia.com/Documents/Articles/sanders_rivers.pdf
http://map.mathshell.org/trumath.php

253

Schunk, D. (2012). Learning theories: An educational perspective (6th Edition).

Boston: Pearson Publishing, Inc.

Seah, W.T. & Bishop, A.J. (2000). Values in Mathematics Textbooks: A Wiew
Throught the Australasian Regions. Paper Presented at the Annual Meeting of
the American Educational Research Association, New Orleans, LA.

Semerci, C. (2003). Egitim sisteminde 6greticilerin kalitesi. Firat Universitesi Sosyal
Bilimler Dergisi, 13(2), 203-210.

Senemoglu, N. (1992). ingilterede ilkogretime Ogretmen Yetistrmeve Tiirkiye ile
Karsilagtirllmasi-  Tiirkiye“de  ilkdgretime  Ogretmen  Yetistirmenin
Gelistirilmesi icin Bazi Oneriler. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 8: 144-147.

Shagrir, L. (2010) Professional development of novice teacher educators:
professional self, interpersonal relations and teaching skills, Professional
Development in Education, 36:1-2, 45-60.

Shagrir, L. (2015). Working with students in higher education—professional
conceptions of teacher educators. Teaching in higher education, 20(8), 783-
794.

Shapson, S. M., & Smith, N. (1999). Transformative Teaching: An Agenda for
Faculties of Education. Education Canada, 39(1), 4-6.

Sheldon, S. B. (2003). Linking school-family—community partnerships in urban
elementary schools to student achievement on state tests. The Urban Review,
35(2), 149-165.

Shellard, E., & Moyer, P. S. (2002). What Principals Need to Know about Teaching
Math. Alexandria, VA: National Association of Elementary School Principals

and Education Research Service.

Shepard, L. A. (2000). The role of assessment in a learning culture. Educational
Researcher, 29(7), 4-14.

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching.

Educational Researcher, 15, 4-14.



254

Skemp, R.R. (1976). Relational understanding and mstrumental understanding.
Mathematics Teaching, 77: 20-26.

Slick, S. K. (1998). The university supervisor: A disenfranchised outsider. Teaching
and Teacher Education, 14/8, 821-834.

Smith, K. (2001). Professional knowledge of teacher educators. Paper presented at
the AERA-conference.

Smith, K. (2003). So, what about the professional development of teacher educators?
European Journal of Teacher Education, 26(2), 201-215.

Smith, K. (2003). Teacher Educators' Professional Knowledge--How Does It Differ
from Teachers' Professional Knowledge. Paper presented at the AERA annual

meeting, Chicago.

Smith, K. A., Sheppard, S. D., Johnson, D. W., & Johnson, R. T.  (2005).
Pedagogies of engagement: Classroom-based practices. Journal of
Engineering Education, 94(1), 87-101.

Snoek, A. S., & Klink. M., (2011). The quality of teacher educators in the European
policy debate: actions and measures to improve the professionalism of teacher

educators. Professional Development in Education, 37 (5), 651-664.

Snowman, J., McCown, R, & Biehler, R. (2012). Psychology applied to teaching
(13thed.). Belmont, CA: Wadesworth, Cengage Learning.

Southerland, S. A., Smith, L. K., Sowell, S. P., & Kittleson, J. M. (2007). Resisting
unlearning: Understanding science education’s response to the United
States’s national accountability movement. Review of Research in Education,
31(1), 45-77.

Sowder, J. T. (2007). The mathematical education and development of teachers. In F.
K. Lester (Ed.), Second handbook for research on mathematics teaching and
learning (pp. 157-223). Reston, VA: National Council of Teachers of
Mathematics.



255

Spillane, J. P., & Zeuli, J. S. (1999). Reform and teaching: Exploring patterns of
practice in the context of national and state mathematics reforms. Educational
Evaluation and Policy Analysis, 21(1), 1-27.

Stein, M. K., & Bovalino, J. W. (2001). Manipulatives: One piece of the puzzle.
Mathematics Teaching in the Middle School, 6(6), 356.

Stein, M. K., Engle, R. A., Smith, M. S., & Hughes, E. K. (2008). Orchestrating
productive mathematical discussions: Five practices for helping teachers
move beyond show and tell. Mathematical thinking and learning, 10(4), 313-
340.

Stein, M. K., Smith, M. S., Henningsen, M. A., & Silver, E. A. (2000). Implementing
standards-based mathematics instruction: A casebook for professional

development. New York, NY: Teachers College Press.

Steinberg, R. M., Empson, S. B., & Carpenter, T. P. (2004). Inquiry into children's
mathematical thinking as a means to teacher change. Journal of Mathematics
Teacher Education, 7(3), 237-267.

Stiggins, R. J. (2002). Assessment Crisis: The absence of assessment FOR learning.
Phi Delta Kappan, 83(10), 758-765.

Storey, L. (2007). Doing Interpretative Phenomenological Analysis. E. Lyons ve A.
Coyle (Eds.). Analysing Qualitative Data In Psychology. (p. 51-64). Los
Angeles: SAGE Publications.

Stracke, E., & Kumar, V. (2010). Feedback and self-regulated learning: insights from
supervisors’ and PhD examiners’ reports. Reflective Practice, 11(1), 19-32.

Strauss, A. L. & Corbin, J. (1990). Basics of qualitative research, grounded theory

procedures and technics. London: Sage Publications.

Strauss, A., & Corbin, J. (1990b). Grounded Theory Research: Procedures, Canons
and Evaluative Criteria, Qualitative Sociology, Human Sciences Press, 13(1),
s. 3-21.

Stringer, E. T. (1999). Action research (2nd edn). Thousand Oaks, CA: Sage.



256

Stronge, J. H., Ward, T. J., & Grant, L. W. (2011). What makes good teachers good?
A cross-case analysis of the connection between teacher effectiveness and

student achievement. Journal of teacher Education, 62(4), 339-355.

Swennen, A., & Van Der Klink, M. (2009). Becoming a teacher educator. Becoming
a Teacher Educator, 91-102.

Swennen, A., Jones, K., & Volman, M. (2010). Teacher educators: their identities,

sub-identities and implications for professional development. Professional

development in education, 36(1-2), 131-148.

Swennen, A., Shagrir, L. & Cooper, M. (2009) Becoming a teacher educator: voices
of beginning teacher educators, in: A. Swennen & M. van der Klink (Eds)
Becoming a teacher educator: theory and practice for teacher educators
(Dordrecht, Springer), 91-102.

Taylor, C. E. (2011). Facilitating the development of elementary prospective
teachers' pedagogical content knowledge: A case study of a mathematics

teacher educator's actions and purposes. University of Missouri-Columbia.

The UTeach Observation Protocol (UTOP) Training Guide
(https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/lUTOP Manual.pdf

Tieso, C. (2001). Curriculum: Broad brushstrokes or paint-by-thenumbers? Teacher
Educator, 36, 199-213.

Tieso, C. (2005). The effects of grouping practices and curricular adjustments on

achievement. Journal for the Education of the Gifted, 29, 60—-89. Tomlinson

Toma, J. D. (2006). Approaching rigour in applied qualitative research. In C. F.
Conrad & R. C. Serlin (Eds.), The Sage handbook for research in education:
Engaging ideas and enriching inquiry (pp. 405-424). Thousand Oaks, CA:
Sage.

Tomlinson, B. (Ed.). (2003). Developing materials for language teaching. A&C
Black.


https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/UTOP_Manual.pdf

257

Tomlinson, C. A., & Strickland, C. A. (2005). Differentiation in practice: A resource
guide for differentiating curriculum, grades 9-12. Ascd.

Tuan, H.L, Chin, C.C. & Shieh, S.H. (2005). The development of a questionnaire to
measure students’ motivation towards science learning. International Journal
of Science Education, 27(6), 639-654.

Tunca, N., Sahin, S. A., Oguz, A., ve Giiner, H. O. B. (2015). Qualities of ideal
teacher educators. Turkish Online Journal of Qualitative Inquiry, 6(2), 122-
148.

Turner, J. C., Midgley, C., Meyer, D. K., Gheen, M., Anderman, E. M., Kang, Y., &
Patrick, H. (2002). The classroom environment and students' reports of
avoidance strategies in mathematics: A multimethod study. Journal of

educational psychology, 94(1), 88.

Turney, C. & Wright, C. (1990) Where the Buck Stops the Teacher Educators
(Sydney, Sydney Academic Press).

Urdan, T., & Turner, J. C. (2005). Competence motivation in the classroom.

Handbook of competence and motivation, 297-317.

UTOP Training Guide;
https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/lUTOP Manual.pdf).

van Veen, K. (2013). The knowledge base of teacher educators: the nature,
dilemmas, and challenges. In M. Ben-Peretz (Ed.), Teacher Educators as

Members of an Evolving Profession. Lanham: Rowman and Littlefield.

Van Velzen, C., Van der Klink, M., Swennen, A., & Yaffe, E. (2010). The induction
and needs of beginning teacher educators. Professional development in
education, 36(1-2), 61-75.

VELON (The Dutch Organization for Teacher Educators), (2011). Proffesional
standarts for teacher educators. Zwolle, Netherlands: VELON.

Verschaffel, L; De Corte, E., & Vierstraete, H. (1999). Upper elementary school

pupils’ difficulties in modeling and solving nonstandard additive word


https://www.thetrc.org/web/assets/files/evaluation/UTOP_Manual.pdf

258

problems involving ordinal numbers. Journal for Research in Mathematics
Education, 30(3), 265-285.

Wang, J., Spalding, E., Odell, S. J., Klecka, C. L., & Lin, E. (2010). Bold ideas for
improving teacher education and teaching: What we see, hear, and think.
Journal of Teacher Education, 61(1-2), 3 —15.

Watson, A., & Geest, E. D. (2005). Principled teaching for deep progress: Improving
mathematical learning beyond methods and materials. Educational Studies in
Mathematics, 58(2), 209-234.

Watson, A., & Mason, J. (2006). Seeing an exercise as a single mathematical object:
Using variation to structure sense-making. Mathematical thinking and
learning, 8(2), 91-111.

Wayne, A. J., & Youngs, P. (2003). Teacher characteristics and student achievement
gains: A review. Review of Educational research, 73(1), 89-122.

Weidman, J. C., & Stein, E. L. (2003). Socialization of doctoral students to academic
norms. Research in Higher Education, 44(6), 641-656.

Weiss, I. R., Pasley, J. D., Smith, P. S., Banilower, E. R., & Heck, D. J. (2003).

Looking inside the classroom. Chapel Hill, NC: Horizon Research Inc.

Wenglinsky, H. (1998). Does it compute? The relationship between educational
technology and  student achievement in  mathematics.  Eric
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED425191.pdf

Wiliam, D., Lee, C., Harrison, C., & Black, P. (2004). Teachers developing
assessment for learning: Impact on student achievement. Assessment in
Education: Principles, Policy & Practice, 11(1), 49-65.

Willemse, M., Lunenberg, M., & Korthagen, F. (2005). Values in education: a

challenge for teacher educators. Teaching and Teacher Education, 21(2),
205-217.

Williams, J. (2014). Teacher educator professional learning in the third space:
Implications for identity and practice. Journal of Teacher Education, 65(4),
315-326.


http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED425191.pdf

259

Williams, J., & Power, K. (2010). Examining teacher educator practice and identity
through core reflection. Studying Teacher Education, 6(2), 115— 130.

Williams, J., & Ritter, J. K. (2010). Constructing new professional identities through
self-study: From teacher to teacher educator. Professional development in
education, 36(1-2), 77-92.

Williams, P. (2008). Independent Review of Mathematics Teaching in Early Years
Settings and Primary Schools: Final Report. London: DCSF.
http://publications.teachernet.gov.uk/eOrderingDownload/Williams%20Math

ematics.pdf

Wolters, C. A. (2004). Advancing Achievement goal theory: using goal structures
and goal orientations to predict students' motivation, cognition, and

achievement. Journal of Educational Psychology, 96(2), 236.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. (9.
Baski1). Ankara: Sec¢kin Yayincilik.

Yogey, S. & Yogev, A. (2006) Teacher educators as researchers: a profile of research
in Israeli teacher colleges versus university departments of education,
Teaching and Teacher Education, 22(1), 32-41.

Yuan, R. (2015). Preparing future teacher educators in higher degree programmes: a
Chinese perspective. Journal of Education for Teaching, 41(1), 97-101.
Yiiksekdgretim Kurumu, (1998). Fakiilte-Okul Isbirligi. Yok/Diinya Bankas1 Milli
Egitimi Gelistirme Projesi Hizmet Oncesi Ogretmen Egitimi: Ankara.
Yiiksekdgretim Kurumu, (1999). Tiirkive’ de Ogretmen Yetistirmede Standartlar ve

Akreditasyon. YOK Yayinlar1, Ogretmen Egitimi Dizisi Ankara.

Yiiksekdgretim Bilgi  Yonetim Sistemi (2017). 2016-2017 Ogretim  Yili
Yiiksekogretim Istatistikleri. https://istatistik.yok.gov.tr/

Yiiksekogretim Kanunu (1981). Resmi Gazete 2547 nolu Kanun. 2(1187).
http://www.yok.gov.tr/documents/10279/29816/2547+say111%20Y uksekogret

im+Kanunu/


http://publications.teachernet.gov.uk/eOrderingDownload/Williams%20Mathematics.pdf
http://publications.teachernet.gov.uk/eOrderingDownload/Williams%20Mathematics.pdf
https://istatistik.yok.gov.tr/
http://www.yok.gov.tr/documents/10279/29816/2547+sayılı%20Yükseköğretim+Kanunu/
http://www.yok.gov.tr/documents/10279/29816/2547+sayılı%20Yükseköğretim+Kanunu/

260

Zan, R., & Di Martino, P. (2007). Attitude toward mathematics: Overcoming the
positive/negative dichotomy. The Montana Mathematics Enthusiast,
Monograph, 3, 157-168.

Zeichner, K. (2005). Becoming a teacher educator: A personal perspective. Teaching
and teacher education, 21(2), 117-124.
http://dx.doi.org/10.1016/j.tate.2004.12.001

Zientek, L. R., & Thompson, B. (2010). Using Commonality Analysis to Quantify
Contributions that Self-Efficacy and Motivational Factors Make in

Mathematics Performance. Research in the Schools, 17(1).

Zientek, L. R., Yetkiner, Z. E., & Thompson, B. (2010). Characterizing the
mathematics anxiety literature using confidence intervals as a literature

review mechanism. The Journal of Educational Research, 103(6), 424-438.



EKLER

EK 1. Elektronik Gonderi Metni 1

Hocam Merhaba,

Ben Gaziantep Universitesi Ilkdgretim Matematik Egitimi alaninda doktora
ogrencisiyim. Doktora tez damismamim Dog. Dr. Mehmet Fatih OZMANTAR

hocamin yonlendirmesiyle size bu maili yaztyorum.

Hocam doktora tez konum, matematik egitimcilerinin etkili matematik
Ogretimine iliskin bakis agilart ve uygulamalari {izerine odaklanmaktadir. Bu ¢alisma
kapsaminda sizlerin goriislerine bagvurmak i¢in 5 soruluk agik uglu bir anket
olusturduk. Sizlerin yogunlugunuzun farkindayiz; fakat bu ankete ayiracaginiz vakit
gercekten bizim igin ¢ok kiymetli olacaktir. Eger zaman ayirip ekteki anketi

doldurarak bize gonderebilirseniz ger¢ekten minnettar oluruz.

Daha fazla bilgiye ihtiyag duymaniz halinde liitfen bizimle iletisime

geemekten ¢cekinmeyiniz.
Saygilarimla

Giilay A.
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EK 2. Elektronik Gonderi Metni 2

Sayin Hocam,

Bundan yaklasik 3 hafta dnce “matematik egitimcilerinin etkili matematik
ogretimine iligkin bakis agilar1 ve uygulamalar1” konulu doktora tezim kapsaminda
bes adet acik uclu sorudan olusan anketimizi size mail olarak gondermistik.
Yogunlugunuzdan dolayr unutmus / gozden kagirmis olabileceginizi diisiinerek
hatirlatma amaciyla yeniden size yazmak istedik. Calismamiza vereceginiz katkinin
gercekten ¢ok kiymetli olacagini bir kez daha belirtmek isteriz hocam. Bu nedenle
vermis oldugumuz rahatsizliktan dolayi liitfen bizi mazur goriiniiz. Ekte sundugumuz

anketimizi cevaplarsaniz gercekten minnettar olacagiz.

Saygilarimla

Gilay A.
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EK 3. Elektronik Gonderi Metni 3

Hocam Merhaba,

Hocam nasilsiniz? Calismalariiz nasil gidiyor? Umarim iyisinizdir ve

isleriniz de yolunda gidiyordur.

Hocam sizden bir konuda yardim talebimiz olacakti, o yiizden bu maili
yaziyorum. Belki hatirlarsiniz; bundan birka¢ ay Once doktora 6grencim Giilay
AGAC bes maddelik agik ucglu bir anket i¢in elektronik posta lizerinden sizinle
irtibata gegmisti. Doktora calismasi kapsaminda matematik egitimi alaninda ¢alisma
yapan Ogretim elemanlarinin etkili matematik 6gretimine iligkin diislinceleri ve
uygulamalarin1 detayli olarak incelemeye g¢alisiyoruz. Bu calismanin ilk agamasi
olarak alanda gorev yapan hocalarimiza ulasip onlarin goriislerini aliyoruz. Sonraki
asamada ise buradan edindigimiz Dbilgilere dayali olarak c¢alismamiz1
derinlestirecegiz. Dolayistyla bu ilk agsamada sizlerin goriisleri yapmakta oldugumuz

calisma igin gergekten de biiylik 6nem tagiyor.

Hocam, calismalarinizdan ve islerinizden dolayr yogunlugunuzu tahmin
edebiliyorum; fakat bu bes soruluk anketi doldurup gonderebilirseniz bize 6nemli bir
katk1 saglamis olacaksiniz. O yiizden bu konudaki yardimlariniz gergekten de ¢ok

makbule gececektir.

Anketi bu mailin ekinde size yeniden gonderiyoruz. Simdiden ayirdiginiz

vakit i¢in tesekkiir ederim.
Selamlar

Fatih Ozmantar
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EK 4. Arastirmanin Analizinde Kullanilan Veri Toplama Araci

Degerli Hocam Merhaba,

Bu ¢alisma, Gaziantep Universitesi I[lkogretim Matematik Egitimi alaninda
yiiriitiilen doktora tezimin bir pargasidir. Doktora tezimin amaci; matematik egitimcilerinin,
etkili matematik Ogretimine iligkin bakis acilarin1 ve uygulamalarini incelemektir. Bu
kapsamda lilkemizde matematik egitimi alaninda gorev yapan siz degerli
akademisyenlerimizin etkili matematik 6gretimine iliskin goriislerini incelemek iizere bir
anket gelistirilmigtir. Bu anket i¢in ayirdiginiz zaman ve yaptigmmiz katkilardan dolayi
tesekkiirii bir borg biliriz.

Saygilarimla
( )Hayr
( )Evet | ... yil ilkokulda ¢alistim.
Ogretmenlik tecriibeniz var | Litfen hangi
kademede | ...... yil ortaokulda ¢ahstim.
midir? kag y1l
ogretmenlik .
yapuginizi | eeeees yil lisede calistim.
yan tarafa
DRz, ] D) 1.0 N
Kendinizi nasil e wses e s
( ) Matematik¢i | ( ) Matematik Egitimcisi
tamimhiyorsunuz?

1. “Etkili matematik 6@retimi” kavramu sizin icin nasil bir anlam tasimaktadir?

2. Smmf ortaminda yapilan bir matematik 6gretiminin etkililigini (giiclii ve zayif
yonlerini) degerlendirirken nelere odaklanirsiniz? Liitfen detayh olarak

aciklayimiz.

3. Etkili matematik 6gretiminin 6zelliklerine iliskin simdiye kadar yaptigimz

aciklamalara dayanak teskil eden bilgi kaynaklarimiz nelerdir?
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