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OZET

i__lkégretim Matematik (")__gretmeni Adaylarinin Ogretme Bilgilerinin, inaniglarinin ve
Ogrenme Firsatlarinin Universiteler ve TEDS-M Sonuglarina Gére Karsilastiriimasi

Bu cgalisgmada ilkégretim Matematik Ogretmeni Adaylari (IMOA)nin pedagojik
matematik bilgileri, inaniglari ve deneyimledikleri 6drenme firsatlarini ilk asamada
Tarkiye’deki fakllteler ve bolgeler arasinda, ikinci asamada ise diger Uulkelerle
kargllastiran bir proje kapsaminda ydratilmastir. Uluslararasi karsilastirmali TEDS-M
c¢alismasina katilan Ulkelerle kargilastirma yapma firsati vermesi agisindan, arastirmada
veri toplama araci olarak TEDS-M dlgekleri TUrkge'ye uyarlanarak kullaniimigtir.

Bu amacla 23 “matematik bilgisi” ve 9 “pedagojik matematik bilgisi” sorusundan
olusan, 32 soruluk bir basari testi “Bilgi Sorulari Olgedi” olarak uyarlanmistir. Matematik
bes farkli hakkinda inanis olgedi Turkce'ye uyarlanmistir. Bunun haricinde yedi 6grenme
firsatlari 6lgce@i de Turkgeye uyarlanmistir. Ayrica demografik bilgiler soran bir dlcek test
kitapciginin giris bolumu olarak kullaniimistir.

Uyarlama slrecinde TIMMS, PISA ve TEDS-M calismalarinda kullanilan c¢oklu
tercime ve c¢oklu diuzeltme yontemlerine basvurulmustur.

Uyarlanan olgeklerin kapsam ve yapi gecerliligine bakilmistir. Bu amagcla tutum
Olgekleri icin Acimlayici Faktér Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktor Analizleri (DFA)
yapiimigtir. Basari testi i¢in Klasik Test Kurami ve Madde Tepki Kurami'na gére madde
analizleri yapilmistir. Uyarlanan Olgeklerin gegerlilik ve guvenilirlik c¢alismalarindan,
uzmanlarin denetimlerinden ve pilot calismalardan sonra asil calismaya gegcilmistir.
TUBITAK'In destekledigi bir proje kapsaminda “ilkégretim Matematik Ogretmenligi
Program”i barindiran 47 Universite igerisinden cografi bolgeler, 6grenci yerlesme basari
sirasl, 6grenci kapasitesi, 6gretim dili ve kurum turl (devlet veya 6zel) degiskenlerine goére
evreni temsil etme niteligi tasiyan 21 Universiteden olusan bir drneklemden veriler
toplanmistir. Doktora tez ¢alismasinda ise bu Universitelerden her cografi bolgeden birer
temsili Universite olmak Uzere 7 Universiteye ait bulgular ele alinmigtir.

Bu calisma sonucunda ilkdgretim Matematik Ogretmeni Adaylarina sunulan genel
egitim konulari 6grenme firsatlarinda Universiteler arasinda anlaml farklilasma
cikmazken, diger basliklar ve ders gruplarinin tamami ve derslerin dnemli bir béliminde
IMOA’ya sunulan 6grenme firsatlarinda Universiteler arasinda anlamh farklilagsmalar
bulunmustur. Turkiye diger Ulkeler arasinda orta grupta 6grenme firsatlari sunuyor

bulunmustur. IMOA'nin sabit bir yetenek olarak matematik yéneliminin Universiteler



arasinda benzer fakat diger Ulkelerden ¢ok daha ylksek dizeyde olmasi ¢alismada
ulasilan bir sonugtur. Bir arastirma ve kesfetme silreci ydneliminde ise Turkiye'de
universiteler arasi anlamh farklilagmalar gorulurken tdm Universiteler ve Tarkiye
ortalamasi Uluslararasi ortalamadan daha iyi durumda bulunmustur. Matematik hakkinda
diger inanislarda ise Universiteler arasi anlamh farklilagsmalar vardir ve Turkiye diger
ulkeler arasinda genellikle orta grupta yer almaktadir.

IMOA'nIn matematik bilgileri, pedagojik matematik bilgileri ve bunlarin alt 6grenme
alanlari ve bilissel dlzeylerindeki bilgileri, bu calismada Universiteler arasinda anlamh
farkllagsmalar gosterirken Turkiye ortalamasi Singapur’la birlikte genelde Ust grupta
bulunmustur. Amacl bir érneklemden elde edilen verilerden elde edilen bu bulgular
Turkiye’de bir grup IMOA’nin diger Ulkelerle karsilastirilabilir diizeyde iyi matematik ve
pedagojik matematik bilgilerine sahip oldugunu gostermektedir.

Calismanin sonucunda Universiteler ve Turkiye geneli icin 6grenme firsatlari,
matematik hakkinda inaniglar, matematik bilgisi, pedagojik matematik bilgisi ve bunlarin
alt basliklarinda zayif yonlerin gelistiriimesi ve bazi alanlarda st dizeyde bulunan
Universite ve ulkelerin modellenmesi amaciyla daha derinlemesine arastiriimasi icin bazi
Onerilerde bulunulmustur. Ayrica bu calismada kullanilan 6lgekler, ydntemler veya

problemler kullanilarak yeni ve daha kapsamli ¢alismalarin yapiimasi énerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Kargilagtirmal Egitim, Matematik Ogretmeni Egitimi, Ogretmen
Adaylarinin  Bilgi ve Inanislari, Matematik Bilgisi, Pedagojik
Matematik Bilgisi, Ogrenme Firsatlari, TEDS-M.
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ABSTRACT

The Comparison of the Knowledge of Mathematics for Teaching, Beliefs and
Learning Opportunities of Preservice Elementary Mathematics Teachers Among
Universities in terms of TEDS-M Results

This study aims to compare learning opportunites, knowledge and beliefs of
preservice elementary mathematics teachers at national and international dimensions. It
was conducted as a part of a larger project supported by TUBITAK. The comparisons
consist of two stages; i.) National comparisons among Turkish universities, ii.) Inter-
national comparisons among Turkey and 6 other TEDS-M countries. The data were
collected using adapted TEDS-M 2008 scales. The adaptation of the scales were
performed using multi translation — multi editing method recommended in technical reports
of TIMMS, PISA and TEDS — M.

The adapted TEDS-M 2008 scales are 5 belief scales about mathematics, 7 learning
opportunites scales and a MCK-PMCK scale consisting of 23 MCK items and 9 PMCK
items. These three group of scales were assembled into a booklet. The first few pages of
each booklet were reserved for intsructions, explanations and a couple of demographic
questions.

The reliability and validity of the belief scales were shown on a pilot sample using
confirmatory and exploratory factor analyses. The reliability and validity of the MCK-PMCK
items were shown using item and test level analyses both in classical test theory and item
response theory.

The sample of the project involves 21 universities among 48 universities in Turkey
which have 4" year preservice elementary mathematics teachers. The dissertation uses
the findings from 7 universities within this sample selected from 7 different geographical
regions of Turkey.

As a result of this study while no statitistically significant difference was found in
opportunies to learn general pedagogy courses among universites, statitistically significant
differences were found in all other headings, subject groups and in most subjects among
universities. Turkey was found to be among medium level group of countries in terms of
offering opportunities to learn.

The mathematics as rules and procedures orientation was found to be commonly
higher than other countries among the universities in Turkey. In addition, in student

centered mathematics learning through active inquiry orientation there was a significant
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difference among universities in Turkey but the national average was much higher than
other countries. In other orientations about mathematics, there were significant differences
among universities and the average of Turkey was found to be among medium level
countries.

The future elementary mathematics teachers’ mathematics knowledge, pedagogical
mathematics knowledge, and their knowledge in learning domains and cognitive levels of
these dimensions were found to demonstrate significant differences among universities. In
these knowledge types the averages of Turkey were found to be generally among the
upper level group of countries with Singapore. This result indicates that some future
elementary mathematics teachers from Turkey — altough taken from a purposive sample —
have comperatively good mathematics and pedagogical mathematics knowledge with
their international peers.

Several recommendations were made for the universities and Turkey in order to
remedy the weaknesses determined in opportunities to learn, beliefs about mathematics,
mathematics knowledge and pedagogical mathematics knowledge and to investigate
further to model the upper group of universites and countries in different areas. Moreover
it was recommended to conduct new and more comprehensive research using some of

the instruments, methods and problems of this study.

Key Words: Comparative Teacher Education, Mathematical Knowledge for Teaching,
Mathematics Knowledge, Pedagogical Mathematics Knowledge, Beliefs
About Mathematics, Learning Opportunities, Preservice Elementary
Mathematics Teachers, TEDS-M.
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1. GIRIS

Yabanci egitim sistemlerinden pratikte yarar saglayan neler 6grenebiliriz? (Sadler,
1900).

Artik surasi agik ki, “karsilastirmali egitim”in birgok bigimi bulunmaktadir: Bunlardan bir
kismi ekonomik problemleri ¢bzmeyi amaclarken (Dinya Bankasi veya OECD
girisimleri gibi), diger bir kismi Uglincii Diinya Ulkelerini gelistirmeyi hedeflemektedir.
Universite merkezli yaklagim akademik bilginin dogasi ve ydntemlerini 6n plana
cikarir. “Kargilagtirmali Egitim” in farkh formlari oldugunu vurguladigimizda, pek ¢ok
hususta daha duyarli bir yaklasim sergilememiz de mimkiin olacaktir. Ornegin, bu
formlarin i) farkli yénelimleri, ii) farkli guindemleri veya tartisma konulari, iii) farkh
arastirma yaklasimlari ve iv) farkli sosyallesme egilimleri vardir. iste tim bu farkli
“karsilastirmali egitim” bicimleri farklh misyonlarla ortaya cikarlar, kendi sinirlari
icerisinde “yerel ve kiresel” tanimlari yaparlar, ¢ok farkli sosyal cevrelerde
kimelenirler ve yine farkl sekillerde mutasyonlar gegirirler (Cowen, 2014).

Karsilastirmali egitimin nerede basladigini ve nerelere geldigini yukaridaki iki alinti
acikca gostermektedir. Basit “seyyah hikayeleri” ile baslayan ve cok cesitli arastirma
yontem ve yaklasimlarina dénusen karsilastirmali egitim; tarihsel gelisim strecinde ¢ok
onemli gelisim ve degisimlere sahit olmustur. Schweisfurth (2014), yasanan bu entelektiel
ve profesyonel déntsimleri dort temel kategoride toplamaktadir:

i. Paradigmalar ve felsefi pozisyonlar,

ii. Neo-liberal zorluklar: Pazar glgleri, hesap verebilirlik ve uluslararasi transfer,

iii. Degisen baglamlar, kuresellesme ve farkhliklar,

iv. Kargilagtirmali egitimin yontemi, kimligi ve “6teki’nin tanimi.

Tdm bu genislemeler ve gesitlenmelerle birlikte alandaki mevcut bilgi birikimi ve ilgi
odaklari katlanarak artmis ve alanda c¢alisan, alana etki eden veya alandan etkilenen
aktorler cok farklh disiplinlere yayilmistir. Bu durum karsilastirmali egitim igin Uzerinde
uzlasilan bir tanim, kimlik ve yaklasim bulmayi ¢ok zor bir hale getirmektedir. Gelinen
noktada basit bir karsilagtirmali egitim tanmimi yapmak kolay degildir. Bu yuzden
karsilastirmali egitimi anlamak veya bu alanda bir arastirma yapabilmek ic¢in alandaki
yontem ve igerik zenginliginin farkinda olarak ¢ok perspektifli bir yaklasim gelistirmek ve
kullanilmasi planlanan ydntem ve araclar iyi tanimlamak gerekmektedir (Kubow ve
Fossum, 2008). Kargilastirmali egitim igin ortak bir tanim ve kimlik arayigindaki tim bu
zorluklarla beraber karsilagstirmali egitim alani ve arastirmacilari i¢in her zaman en temel
amag “egitim politika ve uygulamalarinin uluslararasi transferi” olmustur (Crossley, 2014).

Alanin kimligini bulmak ve ortak zeminini olugsturmak igin gosterilen ¢abalardan birisi
de alanin en énemli yayin organlar tarafindan yapilan yayinlarin kimyasini analiz etmek
olmustur. Bu igerik ve meta-analiz ¢alismalari; alanda pek ¢ok unsur (temalar, yontemler,

paradigmalar veya rol oynayan disiplinler) dagiima ve g¢esitlenme egiliminde iken “egitim



politika ve uygulamalarinin uluslararasi transferi” motifinin bir odak noktasi olarak ortaya
ciktigini (6rn. Foster ve dig., 2012; Mulenga ve dig., 2006; Raby, 2002; 2004; 2007; 2009;
2010; Stambach ve Cappy, 2012; Wolhuter, 2008) ve belki de alanin bir 6zl veya kalbi
varsa o kalbin veya ruhun bu oldugunu gostermislerdir.

Kargilastirmali egitim arastirmalarinin formel anlamda baslangicini, 19.yy’in ilk
yarisinda Marc Antoinne Jullien de Paris’nin Avrupa Ulkelerini cesitli egitim degiskenleri
agisindan karsilastirmali olarak inceleyen ¢alismasi olusturmaktadir (Bereday, 1964; Bray
ve dig., 2007; Kubow ve Fossum, 2007). Karsilastirmali egitim arastirmalari birgok yonden
onemli ve gerekli calismalardir. Bunlar tetkik etmek bu ¢alismanin kapsami disinda
olmakla beraber en 6nemli yararlarindan bazilari; egitimde basarili “rol modeller” bulmak,
kendi egitim sistemimize disaridan bakabilme becerisi kazanmak ve c¢oklu egitim
perspektifleri gelistirebilmek seklinde siralanabilir.

Yukarida uluslararasi karsilastirmali egitim arastirmalarinin “egitim politika ve
uygulamalarinin uluslararasi transferi’ Uzerinde yogunlasti§i ifade edilmisti. Alanda
1900‘lerden 2014’e kadar ulasilabilen kitaplar, makaleler, bildiriler, teknik raporlar ve
hikimet belgelerinde, “6gretmen egitimi” ve “matematik” in en énemli arastirma temalari
olarak surekli 6n plana ¢iktigi gorilmektedir (Aydin, Ok ve Celik, 2012; 2013; Blomeke,
2012; Bray ve dig., 2007; Kubow ve Fossum, 2007; Raby, 2007; Tatto, 2011; Wolhuter,
2008). Belki de bu nedenle karsilagtirmali ve uluslararasi egitimin gelisiminde onculuk
yapan kurumlardan en 6nemlisi Columbia Universitesi Ogretmen Okulu Uluslararasi
Enstitisu’dur. Rockefeller Vakfi’ndan alinan 1 milyon dolarlik hibe ve yardimlarla 1923
yihinda kurulan enstitl; Russell, John Dewey, Isaac Kandel, Monroe ve Kilpatrick gibi
zamanin en 6nemli simalarini istihdam etmistir. Enstiti bu parlak isimlerle Giney
Amerika, Afrika, Uzak Dogu, Orta Dodu hatta Rusya ve Bati Avrupa Uzerinde politika
belirleyici etkiler birakmistir. Ornegin Dewey lIrak, iran ve Tirkiye politikalari tzerinde
belirleyici olmus ve Monroe 1932 vyilinda Robert Koleji ve istanbul Kiz Lisesi
mudurlUklerini yaparak 3 yil Turk egitim politikalarinda derin izler birakmigtir (Bu, 1997).
Enstitunin global ve lokal etkileri bununla da sinirh kalmamig, yetistirdigi Amerikan
misyoner oOgretmen egitimcileri ve yabanci ulkelerin yerel temsilcileri ile uluslarin
politikalari tizerinde belirleyici olmuslardir. Ornegin, 1922 — 27 yillari arasinda Dewey'in
dgrencisi olan ve yurda donugtnde Talim Terbiye Kurulu Gyeligi yapan ve Gazi Terbiye
Enstitisi’nde dersler veren Mehmet Saffet (Engin) veya aynen Gazi Terbiye Enstitisu ve
Ankara Universitesi Dil Tarih Cografya Fakiilte’sinde dersler veren Prof. Dr. Muzaffer Serif
Bey gibi pek ¢ok Turk ogretmen egitimcisi ile bugun bile hala etkileri devam eden
politikalar Uretmislerdir (Bu, 1997; Aslan, 2014). Tium bu &rneklerde ortak dzellik; Glkelerin

ogretmen egitimlerinde reform girisimleriyle Amerikan tarzi bir “modernist, 6zgurluk¢u ve



demokratik” sistemin yerel politikalara yerlestiriimesi misyonudur. Bu sekilde
karsilastirmali egitim dunyasi 6gretmen egitimini 6nemli bir ara¢c olarak gérmus ve
kullanmigtir.

Ogretmen egitiminin yukarida bir derece agiklanan énemiyle beraber, uluslararasi
karsilastirmali egitim literatirinin tarihi boyunca bir diger 6nemli tema da matematik
olmustur (6rn. Kubow ve Fossum, 2008). Karsilastirmali egitimde matematige duyulan bu
ilgi uluslarin bilim ve matematige atfettikleri buyuk 6nem gibi ¢esitli nedenlerle en 6nemli
uluslararasi karsilastirmali egitim arastirmalarinda kendini gdstermistir. Ornegin PISA,
TIMMS, SIMMS, FIMMS ve benzeri diger arastirmalar Ulkeler arasinda o6grencilerin
okuma-yazma ve fen bilgisi yaninda matematik basarilarini da karsilastirmaktadir. Cok
genis Olcekli, devasa butgeli ve uzun sureli bu karsilastirmali calismalar matematikle ilgili
bilgi, inanis ve 6grenme firsatlarini 6grenci dizeyinde konu edinmektedir. Bu ilginin
ogrenci seviyesinden 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin basarisina ve donanimlarina
doénmesi ise “hizmet-ici” dgretmenlerin matematik 6gretme bilgilerini inceleyen Learning
Mathematics for Teaching Project (LMT) ve aday dgretmenlerin matematik 6gretme bilgisi,
matematik ve matematik egitimi ile ilgili inaniglarini inceleyen Mathematics Teaching in
21st Century (MT-21) ve Teacher Education and Development Study in Mathematics
(TEDS-M) gibi galismalarla olmustur. MT-21 ve TEDS-M c¢alismalari dinya Uzerinde
o6gretmen adaylarinin bilgi, inanis ve 6grenme firsatlarini uluslararasi karsilagtiran ilk
calismalar olarak gosterilmektedir (Bldmeke, 2012; Tatto, 2011). Ogretmen adaylarinin
sahip oldugu 6gretme bilgisi ve inanislarinin incelenmesi iki temel nedenden dolayi ¢ok
onemlidir. Bunlardan ilki 6gretmenlerin sahip oldugu bilgi ve inaniglarin 6grencilerin
matematik basarilarina dogrudan etki etmesi (Baumert ve dig., 2010; Hill, Rowan ve Ball,
2005), ikincisi ise 6gretmen adaylarinin sahip oldugu bilgi ve inaniglarin é3retmen
yetistirme programinin basarisinin bir géstergesi olarak kabul edilmesidir (Tatto ve dig.,
2008). Tum bu gerekgelerle 6 Ulkede, ortaokul matematik 6gretmeni adaylariyla yuratulen
(pilot) MT-21 ve 16 uUlkede hem ortaokul matematik 6gretmeni adayi hem de “sinif’
Ogretmeni adaylariyla yuarutilen TEDS-M 2008 c¢aligmalari son siniftaki aday
ogretmenlerin  matematik bilgileri, pedagojik matematik bilgileri ve inaniglarini
kargilagtirmali olarak ortaya koymaya ve bu aday &6gretmenlere egitim fakiltelerinde
sunulan 6grenme firsatlarinin aday 6gretmenlerin bilgi ve inaniglari Uzerindeki etkilerini
aciklamaya cgalismistir (Ayieko, 2014). Bir baska deyisle, TEDS-M galismasinda bu
kargilagtirmalarin yapilmasinin bir amaci farkl tlkeler, 6gretmen egitimi program tdrleri ve
Universitelerin glcli ve zayif yonlerini belirleyerek “iyi drnekler” bulmak ve IMOA’ya egitim
fakiltelerinde sunulan égrenme firsatlari ile IMOA’nin matematik Dbilgileri, pedagojik
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dig., 2008; Qian, 2013). iIMOA’ya sunulan 6grenme firsatlarinin Universitelere gore
farklilasmasi bu anlamda bilgi ve inaniglar lzerinde varsayilan etkileri ylzinden c¢ok
onemlidir. Matematik 6gretim programlarindaki yenilikler 6gretmenlerin de surekli yeni ve
etkin 6gretme yontemlerini 6grenmesini ve kullanmasini gerekli kilmaktadir (Wilson ve
Berne, 1999). Matematik 6gretme bilgisi icerisindeki bilesenlerden en dnemlileri
matematik (alan) bilgisi (MB) ve pedagojik matematik bilgisidir (PMB) (Ball ve dig., 2008;
Baumert ve dig., 2010). Matematik 6gretmeni egitiminin en dnemli giktilarindan birisi de
ogretmenlerin inaniglaridir (Fennema ve dig., 1996; Roesken, 2011; Villena, 2013) ve
ogretmen egitimi programlarinin zorunlu bir parcasi olarak matematik 6gretme bilgisi
icerisinde 6gretmen egitimi programlarinda ele alinmasi gerekmektedir (Villena, 2013). Bu
anlamda TEDS-M 2008 calismasinda, matematik 6gretme bilgisi icerisinde yer alan
matematik bilgisi (MB), pedagojik matematik bilgisi (PMB) ve matematigin dogasi,
matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki inaniglar (Mi) birer gikti ve farkli
basliklar, ders gruplari ve konulardaki dé3renme firsatlari (OF) matematik ogretmeni
yetistirme programlarinin birer gorevi olarak kabul edilmis ve bu ciktilari netice veren
siirecin bir parcasi olarak varsayilmistir (Tatto ve dig., 2008). TEDS-M ¢alismasinda OF
icin kullanilan gosterge degisken belirli bir baglikta (6rn. Universite dizeyi matematik ders
veya konulari OF) veya geometri gibi belirli bir ders grubunda alinan ders sayisidir. Bu
sayl IMOA'nin kendi bildirimleri ile belirlenmistir ve algilanan ©égrenme firsatlarini
g6stermektedir.

Yukarida IMOA'ya egitim fakiiltelerinde &gretiimesi gerekli gériilen matematik
ogretme bilgisi icerisindeki bilesenlerden en énemlilerinin matematik (alan) bilgisi (MB) ve
pedagojik matematik bilgisidir (PMB) (Baki, 2012; Ball ve dig., 2008; Baumert ve dig.,
2010). Ogretmenin sahip olmasi gereken bilgi farkli arastirmacilar tarafindan farkli
sekillerde siniflandiriimakla beraber; temel bilesenler ve bu bilesenlerin 6nem ve
gerekililigi konusunda bir fikir birligi bulunmaktadir (Kleickmann ve dig., 2013). Shulman’in
arastirmalari (1986, 1987) 6gretmenlerin matematik 6gretme bilgileri Gzerinde yapilan
arastirmalara buyudk bir ivme kazandirmis (Kleickmann ve dig., 2013) ve bu bilginin
O6gretmenlik meslegini diger mesleklerden ayiran en 6nemli profesyonel yeterlilik oldugu
duslncelerini desteklemistir (Ball, Lubienski ve Mewborn, 2001; Hoy ve dig., 2006;
Shulman, 1986). Shulman (1986; 1987) 6gretme bilgisini, matematik bilgisi (Content
Knowledge) ve pedagojik matematik bilgisi (Pedagogical Content Knowledge) olarak iki
boélume ayirmistir. Shulman (1986)a gdére matematik bilgisi derinlemesine bir okul
matematigi bilgisidir. Bu bilgi 6grencilerin 6grendigi matematik bilgisiyle tamamen ayni sey
olmadigi gibi her lisans 6grencisine ogretilen genel matematik bilgisinden de farkhdir.

Pedagojik matematik bilgisi ise matematigin nasil dgrenildigi (6grenme gugclikleri ve



kavram yanilgilari ile birlikte) ve 6zel 6gretim yontemleri ve matematiksel temsil bigimleri
bilgisini icermektedir. Baki (2012) ise pedagojik alan bilgisini alan bilgisinin 6grencinin
anlayacag!l forma doénustirilmesi olarak tanimlamaktadir. Bazi arastirmacilar bu iki
bilginin aslinda birlikte tek bir bilgi havuzu olusturdugunu savunmus (Hill, Schilling ve Ball,
2004) ve bu bilgi bitinine “Matematik Ogretmek icin Gerekli Bilgi” (Mathematical
Knowledge for Teaching) ismini vermiglerdir. Bu calisma kapsaminda da “pedagojik
matematik bilgisi”, Hill ve dig. (2004 ) tarafindan ifade edildigi sekliyle ve Shulman’in(1986)
tanimladigi matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisini icerecek sekilde
tanimlanarak kullaniimistir. Matematik 6gretme bilgisi bu iki boyut disinda matematik
hakkinda inaniglar ve uygulama bilgileri gibi baska bilgi tlrleri de icermektedir (6rn.
Buchholtz, 2014).

Matematik 6gretme bilgisinin olusturulmasi ve gelistiriimesinde hi¢ kuskusuz en
dnemli faktdrlerden birisi dégretmen egitimi programlaridir. Ogretmenlerin  matematik
bilgisinin formel anlamda kurulmaya calisildig “6gretmen egitimi programlari” nda sunulan
o6grenme firsatlarinin, 6gretmen adaylarinin matematik 6gretme bilgisine ve matematik ve
ogretimine yonelik inaniglarina etkisi arastirmaya deger konulardir (Aydin, Ok ve Celik,
2012; Bléomeke ve Delaney, 2012; Brouwer ve Korthagen; 2005; Crossley, 2014;
Kleickmann ve dig., 2013). Ogretim programi ve fiziki alt yapi ne kadar iyi olursa olsun
ogretmenin niteliklerini ylkseltmeden bir batun olarak egitim kalitesinin yukseltiimesi ve
okullarda matematigin arzu edilen dizeyde 6gretilmesi mimkin gérinmemektedir (Baki,
2008). Bu yuzden COACTIV, TEDS-M ve MT-21 gibi blylk projeler 6gretmen egitimi
programlarinda sunulan égrenme firsatlarinin, 6gretmen adaylarinin matematik égretme
bilgisi Uzerindeki etkilerini karsilastirmali olarak arastirmak igin yUratilmas ve bu is igin
ABD, Almanya, isvicre gibi pek cok devletten ve “International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA)” gibi pek ¢ok uluslararasi kurulus ve énemli
universitelerden para ve insan kaynaklari destegi almigtir.

Uluslararasi karsilastirmali egitim arastirmalari icin yukarida 6zetlenen

i. Egitim politika ve uygulamalarinin uluslararasi transferi misyonu ile

i. Ogretmen egitimi ve

iii. Matematik temalari
bilesenlerini beraber dusunerek U¢ 06geyi birlikte iceren uluslararasi c¢alismalara
baktigimizda karsimizda sadece TEDS-M galismasi ve bu c¢alismadan tiretilen ikincil
caligsmalar bulunmaktadir (6rn. Buchholtz, 2014).

Ulkemizde ise bu li¢ 6genin kesisiminde bir calisma heniiz bir doktora tezi veya
daha Ust dlzeyde ele alinmamistir. Bu 6gelerden ilk ikisine odaklanan ve llkemizde son

20 yiIl (1995 — 2014) igerisinde uluslararasi kargilastirmali 6gretmen egitimi Gzerine



yaplimig olan 40 doktora ve yuksek lisans tezi incelendigi zaman bu tezlerin agirhkl
olarak o6gretim programi, ders kitap veya o6gretim metodu karsilastirmalari yaptigi
goriulmektedir. Bu Ug¢ 6geyi birlikte iceren yeni ve Ust dlzey arastirmalara hem dinyada
hem de Turkiye’'de olan ihtiya¢ acikga gértulmektedir.

Akademik anlamdaki bu ihtiya¢ disinda Ulkelerin kalkinma programlari ve buna
hizmet eden egitim politikalari diastndldiginde de politikacilar ve karar verme
mekanizmalari i¢in bu tlr galismalar hayati 6nem tasimaktadir. Her Ulke dogal olarak
ekonomik ve kultirel kalkinmayi hedefler ve bunu yaparken kendi egitim politikalarini
surekli iyilestirmek ve baska Ulkelerin egitim politikalari (izerinde etkili olmaya calisir. iste
bu noktada devletler gelecegin politikalarini belirlemede dogrudan etkili oldugu dusunulen
“Ogretmen egitimi reformlar’’ni siyasi programlarinin birinci maddesine koymaktadirlar
(Baykal, 2006; Blomeke, 2012; Bu, 1997; Aslan, 2014). Bu anlamda Turkiye’de genelde
ogretmen egitimi ve 6zelde matematik 6gretmen egitiminin durumu, etkinligi ve urtnleri
hakkinda yapilacak olan kapsamli ve kaliteli arastirmalara; en basta Ulke siyasetgileri ve
birokratlari, YOK ve MEB gibi kurumlar ve daha sonra Universite ydnetici ve denetgilerinin
ihtiya¢c duyacagi da aciktir.

Akademik ve politik baglamlari beraber digindigumuzde ise, “6gretmen egitimi igin
harcanan paralara degiyor mu?” veya “dort yillik 6gretmen egitimi yerine hizmet-igi
o6gretmen egitimi daha az maliyetli olmaz mi1?” benzeri sorularin cevabi hem akademi
camiasi hem de politika ¢evreleri igin gok énemli bir arastirma konularidir (6rn. Chapman,
Chen ve Postiglione, 2000; Elliot, 2014).

Yukarida bir kismi ifade edilen arastirma problemlerinin ¢éziiminde ve bahsi gegen
onemli sorularin yanitlanmasinda 6nemli katkilar yapabilecedi diusinllen bu c¢alismada
iIkogretim Matematik Ogretmeni Adaylar'nin  (iIMOA) matematik bilgileri, pedagojik
matematik bilgileri, inaniglari ve deneyimledikleri 6grenme firsatlarinin; ilk asamada
Turkiye’'deki fakulteler ve bolgeler arasinda, ikinci asamada ise diger Ulkelerle
karsilastirimasi amaglanmigtir.  Arastrmada ayrica [IMOA’ya sunulan &drenme
firsatlarinin, IMOA’nin matematik bilgileri, pedagojik matematik bilgileri ve inaniglari

Uzerindeki etkilerini de arastirmak amaclanmaktadir.

1. 1. Aragtirmanin Amaci

Bu calismada, ilkégretim matematik (5-8. siniflar) 6gretmen adaylarinin (IMOA)
sahip oldugu matematik 6gretme bilgisinin bilesenleri olarak ifade edilebilecek matematik
bilgisi ile pedagojik matematik bilgisi, matematik hakkinda inaniglar ve 6grenme firsatlar

asagidaki nedenlerden dolayl mercek altina alinmaktadir:



i. Ogretmenlerin sahip oldugu bilgi ve inaniglar, 6grencilerin matematik basarilarina
etki etmektedir (Baumert ve dig., 2010; Buchholtz, 2013; Hill, Rowan ve Ball,
2005).

ii. Matematik 6gretmeni adaylarinin son sinifa geldiklerinde sahip olduklar bilgi ve
inaniglar, ve onlara sunulan tum 6grenme firsatlari egitim gordukleri 6gretmen
yetistirme programinin basgarisinin bir gostergesi olarak dugunulebilir (Tatto ve
dig., 2008).

ii. Ogretmenlerin matematik bilgisinin formel anlamda kurulmaya calisildig
ogretmen egitimi programlarinda sunulan 6grenme firsatlari, o6gretmen
adaylarinin matematik 6gretme bilgisine ve matematik hakkindaki inanislarina
etki etmektedir.

Bu nedenlerle ¢alismanin amaci, son sinifta okuyan IMOA'nin matematik bilgileri
(MB) ile pedagojik matematik bilgilerini (PMB), matematik hakkinda inaniglarini (Mi) ve
deneyimledikleri 6grenme firsatlarini (OF) ilk asamada Tirkiye'deki fakilteler ve bélgeler
arasinda, ikinci asamada ise diger Ulkelerle karsilastirmak seklinde belirlenmistir. Ayrica
IMOA'ya “d6Fretmen egitimi programlari’nda sunulan égrenme firsatlarinin, égretmen
adaylarinin matematik 6gretme bilgisine ve matematik hakkindaki inaniglarina etkilerini
incelemek amaglanmistir.

Bu ama¢ dogrultusunda bu c¢alisma bes ana arastirma problemi ve bunlarin alt
problemleri etrafinda yapilandiriimistir. Bu problemler:

1. Egitim fakiltelerinde IMOA'ya sunulan égrenme firsatlari (OF) Tirkiye deki

Universiteler arasinda nasil farklilasmaktadir?

2. IMOA'’nin matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarisi
hakkinda inanmiglari  (Mi)  Tirkiye'deki  Gniversiteler arasinda  nasll
farkhlagsmaktadir?

3. IMOA'nin dgretmen egitimi programlari sonunda kazandiklari matematik bilgisi
(MB) ve pedagojik matematik bilgisi (PMB) Turkiye’deki Universiteler arasinda
nasil farkhlasmaktadir?

4. Turkiye'deki iIMOA’ya sunulan OF, IMOA'nin Mi’si, MB’si ve PMB’si arasinda
nasil bir iliski vardir?

a. Ogretmen adaylarina sunulan OF ile 6§retmen adaylarinin Mi’si arasinda nasil
bir iliski vardir?

b. Ogretmen adaylarina sunulan OF ile 6gretmen adaylarinin MB ve PMB si
arasinda nasil bir iligki vardir?

c. Ogretmen adaylarinin Mi’si ile MB ve PMB’si arasinda nasil bir iliski vardir?

d. Ogretmen adaylarinin MB ve PMB’si arasinda nasil bir iliski vardir?



5. Tirkiye'deki IMOA’ya sunulan OF, IMOA'nin Mi, MB ve PMB’si diger Ulkelerle

nasil farkllasmaktadir?

1. 2. Arastirmanin Gerekgesi ve Onemi

Bu arastirmanin amaci dogrultusunda yukarida belirtilen problemleri ele alabilmek
icin  IMOA’nin  matematik bilgilerini (MB), pedagojik matematik bilgilerini (PMB),
faklltelerde sunulan 6grenme firsatlarini (OF) ve matematigin dogasi, matematik
dgrenme ve matematik basarisi ile ilgili inanmislari (Mi) belirleyebilecek sorulara ve
Olceklere ihtiyag vardir. Bu konuda yapilan gecmis g¢alismalarin ¢ogunlugunun nitel 6zel
durum cgalismalari oldugu ve bu calismalarda kullanilan veri toplama aracinin gogunlukla
mulakatlar oldugu bildirilmektedir (Cochran-Smith ve Zeichner, 2005; Darling-Hammond
ve dig., 2009). Goreli olarak az sayida yapilmis olan nicel ¢alismalarda kullanilan veri
toplama araclarinin ise 06gretmen adaylarinin kendi bildirimlerine dayandi§i ifade
edilmektedir (Darling-Hammond ve dig., 2002; Garet ve dig., 2001). Dolayisiyla 6zellikle
matematik Dbilgileri ve pedagojik matematik bilgilerini Olcebilecek testlerin sayisi
gunumuzde oldukga azdir (Cochran-Smith ve Zeichner, 2005; Kleickmann ve dig., 2013).
Bu calismadaki arastirma problemlerine yonelik olarak; gegerlilik ve guvenilirligi
kanitlanmig, uluslararasi karsilastirmali olarak gelistiriimis ve kullaniimis olan TEDS-M
6lcme araclarinin, gegerli ve guvenilir Tlrk¢e uyarlamalarini kullanmak en uygun ¢6zim
olarak goérinmektedir. Clnkd bu tez g¢alismasinda yurt ici ve yurt digi karsilastirmalar
yapmak amaglanmaktadir.

Calismada o6zellikle TEDS-M dlgeklerinin kullaniima nedenleri ise su sekilde
aciklanabillir: TEDS-M calismasi devletler, Universiteler, IEA gibi kurumlar ve bunlarin ¢ok
genis bir katiimla ve butgeyle yaptiklari isbirligi sonucunda olusturulan komisyonlar ve
ortak organizasyonlarin blnyesinde ve ¢atisi altinda gergeklestiriimigtir. Bu ¢alismanin
ulkemize taginmasi ise hem ilgili literatir, hem konuyla ilgili IEA yetkili ve uzmanlarinin
gorusleriyle ¢cok 6nemli ve gereklidir. Bu uzantinin IEA ¢atisi altinda ve asil TEDS-M
calismasi formatinda olmasi ve ona %100 eklemlenebilmesi, llke olarak insan kaynaklari,
isglicl, hizmet ve finansmanin tahsisini gerektiren buyuk olgekli ve dev butgeli bir girigimi
gerektirmektedir. Ancak daha kuguk bir dlgekte ve bunun ilk adimlarini atacak ¢alismalara
da ihtiya¢ oldugu suphesizdir. Ornegin, TEDS-M calismasinin dlgeklerinin Tirkge'ye
guvenilir bir sekilde uyarlanmasi ve tim Turkiye'ye genellenebilir bir rasgele veya
kiimelenmis 6rneklemde test edilmesi de ¢ok blytk dnem tasimaktadir.

TEDS-M c¢alismasini énemli kilan bir diger husus ise, bu ¢alismanin daha dnceki
MT-21, LMT ve TIMMS c¢alismalarinin kavramsal c¢ergevelerinden yararlanmasi,

Olceklerini uyarlamasi ve bu c¢alismalarin bazi dlgek maddelerini oldugu gibi veya



uyarlayarak kullanmasidir. Yani, kisaca TEDS-M c¢alismasi bu 6nemli g¢alismalarin
omuzlarinda yukselmekte ve o calismalarin matematik 0gretmen egitimine uzantisini
incelemektedir.

Planlanan daha kucgik Olcekli proje c¢alismasi ise TEDS-M dlgeklerinden bir
bolimanG kullanip, TEDS-M c¢alismasinin bazi problemleri Uzerinde odaklanarak,
IMOAnIn bilgi, inanis ve deneyimlenen déJrenme firsatlarini

1. Ilk agamada Tirkiye'deki fakiilteler ve bolgeler arasinda karsilagtirmayi,

2. ikinci asamada ise diger Ulkelerle karsilastirmayi hedeflemektedir.

Bu arastirma projesinin dayandidi iki temel hipotez:

i. Ogretmenlerin sahip oldugu 6gretme bilgisi ve matematik hakkindaki inanislarin,
ogrencilerin matematik basarilarina etki etmesi (Baumert ve dig., 2010; Hill,
Rowan ve Ball, 2005).

ii. Matematik 6gretmeni adaylarinin sahip olduklari matematik ve pedagojik
matematik bilgisi, matematik hakkindaki inaniglar ve onlara sunulan tim 6grenme
firsatlarinin egitim goérdikleri 6gretmen yetistirme programinin basarisinin bir
gostergesi olarak kabul edilmesidir (Tatto ve dig., 2008).

Bu hipotezler baglaminda, 16 Ulkede 2008 yilinda gergeklestirilen fakat Glkemizde ilk
kez ydrutilecek olan c¢alisma o6gretmen yetistirme programlarimizin performanslarini
o6gretmen adaylarinin bilgi, inanis ve 6grenme firsatlari boyutuyla karsilastirmali olarak
ortaya koyarak, matematik 6gretmenlerini bilgi ve inaniglar bakimindan ne dizeyde ve
derinlikte yetistirdigimizi betimleyebilecek ve dolayisiyla 6égrencilerin matematik basarilari
icin egitim fakdlteleri olarak bu noktada ne kadar katki sagladigimiza bir ayna
tutabilecektir.

Bu calisma icin en 6zgln de@erlerden birisi ulusal boyutta Universiteler arasinda
karsilastirma yapma olanagi sunmasi, ayrica bir batin olarak Turkiye icin genel bir resim
sunmasidir. Calismanin bir diger 6zgun degeri uluslararasi kargilastirmalar yapma firsati
saglamasidir. iigili literatirde daha 6nce Turkiye’de yapilmis bu kapsam, geniglik ve
nitelikte bir calismaya rastlaniimamistir. Daha 6nce bu alanda, uluslararasi karsilastirmali
ogretmen egitimiyle ilgili yapilmis olan galismalar daha ¢ok belge analizi veya kuguk
gruplar Gzerinde yapilan betimleme calismalaridir. Bu proje c¢alismasinin alandaki bu
blyuk o6lgekli ve nicel galisma ihtiyacina cevap vermesi beklenmektedir.

Bu tez calismasiyla egitim fakuiltelerinin mevcut durumlarini, kendi iginde ve
disaridan goérmelerine zemin hazirlanmistir. Yine 6gretmen yetistirme politika ve reformlari
icin somut ve saglam veriler elde edilebilecektir. Bu tarama calismasiyla elde edilen veri
havuzu ile ikincil birgok arastirma yirutulebilecek veya yeni arastirma problemleri

olusturulabilecektir. Uyarlamasi, gecerlilik ve glvenilirlik denetimleri yapilacak oélgekler ise
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hem arastirmacilar tarafindan yeni bircok arastirmada kullanilabilecek hem de 63retmen

egitimcileri tarafindan 6gretim veya 6lcme amagh kullanilabilecektir.

1. 3. Arastirmanin Sinirliliklar

Arastirmada Tirkiye'deki IMOA'nin Mi’si hakkinda uyarlamasi yapilan dlgeklerden
toplanan veriler IMOA’nin kendi bildirimlerine dayanmaktadir. Bu ylizden bu ¢alismada, 6z
bildirimlerin, gercek inaniglari tamamen veya biylk Ol¢ide yansittigi varsayiminda
bulunulmustur.

Universiteler ve llkelerin durumu her an degismektedir. Bu calisma Universitelerle
ilgili 2014 yilinda ¢ekilen bir fotografi betimlemektedir.

Calismada, son bir arastirma problemi olarak Turkiye'den birincil olarak elde edilen
veriler ile diger Ulkelerden daha 6nce yapilmis olan TEDS-M c¢alismasinin ikincil verileri
karsilastirimistir. Bu ylzden Turkiye ve diger ulkelerden toplanan veriler eszamanl
degildir.

Ayrica Tirkiye’den OF ve Mi (izerine toplanan veriler her ne kadar orijinal TEDS-M
ile paralel olsa da, MB Uzerine toplanan veriler orijinal TEDS-M calismasinda bir aday
Ogretmene isabet eden bir kitapgik kadar sorunun bulundugu, tim sorularin rasgele
%25’ini temsil eden yayinlanmis bilgi sorusu dlgeklerinin uyarlamasi tzerinden yapilmistir.
Dolayisiyla Turkiye ile diger Ulkelerin karsilastirmasinda bu durum dikkate alinmalidir.

Universiteler ve Ulkeler igin amach érneklem segildigi icin sonuglarin genellenmesi
dogru olmayabilir.

Bazi degiskenlerin (6rn. OF) yerine gésterge degiskenler (6rn. islenen ders sayisi)
kullaniimistir.

IMOA 6lgekleri gonuilliiliik esasina gére doldurmustur.

Grup buyuklikleri esit degildir.

Orijinal TEDS-M c¢alismasinda tum o6rneklem segme, Olgekleri uyarlama ve
uygulama esaslari hem iceriden akademisyenler, hem disaridan IEA ve baska bazi
kurumlar tarafindan denetlenmigtir. Bu calismada ise 6rneklem secimi, uyarlama ve
uygulama TEDS-M raporlarinda belirtilen orijinal galismanin esaslarina goére yapiimig
ancak sadece uygulamayi bir TUBITAK projesi olarak yiriten arastirmacilar tarafindan
iceriden denetlenmistir. Yine bu nedenle Turkiye ile diger Ulkelerin kargilastirmasinda bu
durum dikkate alinmalidir.

Son olarak; MB puanlarinin Madde Tepki Kuramrna (MTK) goére hesaplanmasi
Turkiye igin sadece Turkiye’'den toplanan verileri kullanarak yapilmistir. Orijinal TEDS-M
¢alismasinda ise, tim ulkelerden toplanan verilerle olusturulan 8000 Uzerinde katiimcinin

cevaplarini iceren bir havuz ile puanlar hesaplanmigtir. Bu ylzden yine Turkiye ile diger
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Ulkelerin karsilastirmasinda bu sinirhlik unutulmamahdir. Ancak MTK ile hesaplanan
puanlar yerine her sorunun dogru cevaplanma ylzdesi (zerinden yapilan

karsilastirmalarin daha saglikh sonuglar verecegi dusunalebilir.

1. 4. Arastirmanin Varsayimlari

Bu arastirma projesinin dayandigi temel hipotezler:

1. Ogretmenlerin sahip oldugu 6gretme bilgisi ve matematik hakkindaki inanislar,
ogrencilerin matematik basarilarina etki etmektedir (Baumert ve dig., 2010; Hill,
Rowan ve Ball, 2005).

2. Matematik 6gretmeni adaylarinin sahip olduklari 6gretme bilgisi, matematik
hakkindaki inaniglar ve onlara sunulan tim 6grenme firsatlari; egitim gordikleri
ogretmen vyetistirme programinin basarisinin bir gdstergesidir (Tatto ve dig.,
2008).

3. Aday 6gretmenlerin OF ve Mi dlceklerine verdikleri cevaplar gercek diistincelerini
yansitmaktadir.

4. Aday dgretmenlerin MB Olceklerine verdikleri cevaplar gercek performanslarini

gOstermektedir.

1. 5. Tanimlar

Matematik Ogretme Bilgisi: Matematik 6gretmek igin gerekli bilgi (Hill ve dig., 2004).
Bu bilgi matematik bilgisi, pedagojik matematik bilgisi, matematik hakkinda inanislar gibi
bilgileri icermektedir (Buchholtz, 2014).

Matematik Bilgisi: Matematigin sayilar, geometri vb. alt alanlar ve bunlarin icerdigi
konularla ilgili TIMMS c¢alismasinda (Garden, Lie, Robitaille, Angell, Marten, Mullis, Foy ve
Arora, 2006) ve TEDS-M raporlarinda (Tatto ve dig., 2008) belirtilen matematik bilgisi
cercevelerinde gosterilen alanlardaki bilgi. Bu calismada TEDS-M cergeveleri esas
alindigi ve TEDS-M g¢alismasi TIMMS c¢alismasinda kullanilan tanimlamalardan
yararlandidi icin bu iki calismanin tanimlamalari bu ¢calismada kullaniimistir.

Pedagojik Matematik Bilgisi: Alan bilgisinin  6grencinin anlayacadi forma
donustirilmesi (Baki, 2012). Matematik 6gretmek icin gerekli olan, program bilgisi,
planlama bilgisi, kavramlari temsil bilgisi vb. birgok boyutu olan ve MT-21 ve TEDS-M
calismalarinda kullanilan ve teknik raporlarinda gosterilen pedagojik matematik bilgisi
cercevelerinde acgiklanan bilgi tard.

Ogretmen Egitimi: Lisans diizeyinde egitim veren Universite veya dengi okullarda

ogretmen olmak igin gerekli diploma veya sertifikayl almak icin gorulen egitim.
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Ogrenme Firsatlari: IMOA’nin 6gretmen egitimi esnasinda egitim fakiiltelerinde
matematik, matematik 6gretimi, genel egitim ve bunlarla iligkili alanlarda aldiklari dersler
veya dersler igerisinde goérdikleri konular (Tatto ve dig., 2008). Bu calismada bir dersi
isleyip islememe ve belirli ders veya konu gruplarinda islenen ders veya konu sayisi
isevuruk tanimiyla kullaniimigtir.

Uluslararasi Karsilagstirmali Egitim Arastirmasi (UKEA): Temel amaglarindan biri
egitim politika ve uygulamalarinin uluslararasi transferini incelemek olan arastirma
(Crossley, 2014).

Klasik Test Kurami; temelleri 1905 yilinda Spearman tarafindan atilan, gercek
puanin, 6lgme sonucunda elde edilen gdzlenen puandan tahmin edilmeye c¢alisildigi bir
kuramdir (Ozyurt, 2013).

Madde Tepki Kurami; Bir testteki madde parametrelerinin (zorluk ve ayirt edicilik
gibi) 6rneklemden bagimsiz ve érneklemdeki bireylerin yetenek dizeylerinin de kullanilan
maddelerden bagimsiz oldugunu varsayan test kurami. Ayrica birey ile soru maddeleri
arasindaki matematiksel iligkiyi ortaya koyan bir kuramdir. Madde tepki kuramina gore,
bireyin belli bir alandaki bilgi seviyesi ile bu alanla ilgili sorulardan olusan soru
maddelerine verdikleri yanitlar arasinda bir iliski vardir ve bu iliski matematiksel olarak
ifade edilebilir (Hambleton, 1990).



2. LITERATUR TARAMASI

Bu boélimde problemin, ilgili kavramlarin, arastirma kavramlarinin felsefi
dayanaklari, tarihsel gelisim, arastirma degiskenleri vb. bu konu ile ilgili yapiimis 6rnek
teskil edebilecek arastirmalarin, yontem oOnerilerinin, benzer arastirmalarin ve iligkili

literatlr taramasinin sonuglari sunulacaktir.

2. 1. Arastirmanin Kuramsal Cergevesi

Bu calisma, IMOA’nin bilgi, inanis ve deneyimlenen &grenme firsatlarini dnce
Tarkiye igerisinde fakllteler arasinda sonra diger Ulkelerle karsilastirmayl amaglayan bir
arastirmadir. Bu ylzden literatlr taramasi bagslica bes tema altinda ele alinacaktir. Bunlar

sirayla:

—

. Uluslararasi karsilastirmali egitim,

2. Matematik 6gretmeni egitimi,

3. TEDS-M calismasi,

4. Calismada yer alan Ulkeler ve Universiteler hakkinda bilgiler ve

5. Uluslararasi karsilastirmali matematik 6gretmeni egditimi ile ilgili yurt ici ve disinda

yapilmis olan calismalardir.

2. 1. 1. Uluslararasi Kargilagtirmali Egitim Arastirmalar (UKEA)

Bu c¢alisma Universiteler ve Ulkeler arasinda kargilastirmalar yapan bir uluslararasi
kargilastirmali egitim arastirmasidir (UKEA). Bu kapsamda UKEA ile ilgili literattr
¢alismanin arka planini ortaya koyma amaciyla ézetlenecektir. “Karsilagtirmali Egitim”,
“Uluslararasi Egitim” veya “Uluslararasi Karsilastirmal Egitim” arastirmalari ile ilgili yurtici
ve yurtdigi literatlr incelendigi zaman genelde asagidaki sorulara yanitlar arandigi
g6rilmektedir:

1. UKEA ne anlama gelmektedir?

UKEA’'nin amaci nedir?

UKEA’nIn tarihsel gelisimi nasildir?

UKEA'’da kullanilan temel yaklagimlar nelerdir?
UKEA’nIn icerigi neler olabilir?

UKEA’da kullanilan sosyal teoriler nelerdir?

UKEA'’da karsilasilan temel sorunlar nelerdir?

© N o gk~ W N

UKEA’da matematik 6gretmen egitimi nasil ele alinmaktadir?
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Asagida bu sorular ilgili literatirden elde edilen bilgileri 6zetleyerek sirasiyla ele

alinacaktir.

2.1.1.1. UKEA’nIin Anlami

Karsilagstirmali Egitim ve Ulusal Egitim Sistemleri Ansiklopedisi’nde “Karsilastirmall
Egitim” su sekilde tanimlanmaktadir: “Karsilastirmak” iki veya daha fazla seyi yan yana
koyarak benzerlik ve farkliliklarini incelemektir. Egitim alaninda ise bunun hem sistemler
arasl hem de bir sistemin kendi icerisinde uygulanabilecegi belirtiimektedir (Postlethwaite,
1988). Bu alanda calisan arastirmacilarin nasil bir tanimlama yaptiklarina bakmak
istersek; tanimi yapan arastirmacinin i¢inde yasadigi zamanin paradigmasina ve kendi
ana veya yan arastirma sahasina paralel olarak ¢ok genis bir aralikta tanimlar yapmis
olduklarini goérebiliriz. Ornegin, “Karsilastirmall Egitim: Egitim, Sosyal Bilimler ve
Uluslararasi Calisma kesisiminde arastirma yapan, sosyal bilimlerin egitim lzerinde ve
egitimin sosyal bilimler Gzerinde etkilerini istatistiksel ve sayisal yontemlerle inceleyen ve
genellenebilir bilimsel sonuglar sunan bir arastirma alanidir.” (Noah ve Eckstein, 1969, s.
263) seklinde bir tanim gorebiliriz. Diger yandan, “Kargilagtirmal Egitim: Cesitli sosyal
bilimlerin i¢cinden ¢ikan, onlardan farkli olarak o bilimlerin sadece egitimle ilgili bolimunu
kullanan ve egitim sistemlerinin benzerlik ve farkliliklarini anlamaya c¢alisan bir bilimdir.”
(Bereday, 1964, s.45) gibi tanimlar yaptiklarina sahit olabiliriz. Ya da “Karsilagtirmall
egitim: Comparative Education Review dergisinde yayinlanan calismadir.” (Wollhuter,
2008) gibi ironik veya “Pek ¢ok yoénelimler, paradigmalar, ydntemler veya hedefler
barindiran, farkl farkli formlarda ortaya cikan ve evrimlesen arastirmalardir” (Cowen,
2014) seklinde daha kapsayici tanimlar gorebiliriz.

Bir arastirmacinin kendi uUlkesi disindaki bir Glkenin egitim sistemini anlattigi veya
analiz ettigi fakat herhangi bir kargilastirma yapmadigi calismalar ise ¢ogdunlukla
“Karsilastirmali  Egitim Arastirmasi” degil, “Uluslararasi Egitim Arastirmasi” olarak
adlandiriimaktadir (Erdogan, 1995; Kaiser, Luna ve Huntley, 1999). Bu anlamda
disundldigunde, Ulkemizde bugine kadar “Kargilastirmal Egitim” adina yazilmig olan 3
kitap herhangi bir karsilastirma yapmadiklari igin aslinda birer “Uluslararasi Egitim
Arastirmasi’dir.

Bu calismada once uUniversiteler sonra Ulkeler arasinda karsilagtirmalar yapildigi
icin, calisma bir “Uluslararasi Karsilastirmali Egitim Arastirmasi” (Crossley, 2014) olarak

tanimlanabilir.
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1. 1. 2. UKEA’nin Amaci

Bray ve dig (2007) karsilagtirmali egitim arastirmasi yapan 5 grup insan

bulundugunu ve gruplarin farkli amaclara sahip oldugunu sdyler. Bu gruplar ve amaglari

sunlardir:

Aileler: Bunlar genelde c¢ocuklarinin gereksinimlerini en etkin bicimde
karsilayacak okul ve égretmenleri arastirirlar. Bunlarin arastirmalari amatércedir

ve amaglari gocuklarinin egitim c¢ikarlarini korumaktir.

i. Okul muddurleri ve 6gretmenler: Bunlar kurumlarinin basari ve performansini

Olcmek igcin genelde amatodr dizeyde karsilastirma yaparlar. Amagclari kendi
kurumlarinin performansini arttirmaktir.

Politikacilar: Bunlar kendi Ulke veya bolgelerindeki sosyal, politik ve egitimsel
hedeflerini gerceklestirmek icin baska yerlerdeki sistemleri incelerler. Bunlarin
calismalari bazen amator bazen profesyonel diizeydedir. Amagclari kendi politik

hedeflerini gergeklestirmektir.

. Uluslararasi Ajanslar: OECD gibi kuruluglar, PISA gibi genelde genis Olcekli ve

¢ok masrafli arastirmalarla Ulkelerin egitim sistemlerini karsilastirirlar. Bu
arastirmalar profesyonel ve kalabalik ekiplerle yapilan galismalardir. Amag¢ bu
kuruluslarin hikumetlere verdigi 6nerilerin iyilegtiriimesidir.

Akademisyenler: Bunlar egitimi sekillendiren sosyal dinamikler ve sosyal
gelismeleri etkileyen egitim sidrecleri arasindaki karsilikli etkilesimler ve iligkileri
karsilastirma yoluyla incelerler. Arastirmalari genelde disuk butgeli fakat bilimsel
olarak iyi tasarlanmis ve profesyonelce olur. Amaclari gcogunlukla teorik olmakla

beraber bazen pratik ihtiyaglara dénuk olabilir.

“Uluslararasi Karsilagtirmali Egitim Arastirmasi’nin aileler ve okul galiganlarindan

cok politikacilar, uluslararasi karar mekanizmalari ve akademisyenlerin amaglarina hizmet

ettigini sdyleyebiliriz. Dolayisiyla bu galismada 6ncelikli hedef kitle akademisyenler, ulusal

ve uluslararasi egitim kuruluslari ve politikacilardir.

2,

1. 1. 3. UKEA’nIn Tarihsel Geligimi

Karsilastirmali egitim tarihini ayrintili bir sekilde siniflandiran ilk arastirmaci Bereday

(1964) olmustur. Bereday karsilagtirmali egitim tarihini 3 doneme ayirmaktadir:

1.

Oding Alma Dénemi: Marc-Antoine Jullien de Paris (1817) ile baslayan bu
dénem 20, yy baslarina kadar siirmiistiir. isminden de anlasilacag lizere bu
déonemde amag farkli Ulkelerdeki egitim uygulamalarini kataloglayarak kendi

Ulkelerinde kullanilabilecek “en iyi érnekleri” belirlemek ve &éding¢ almaktir. Bu
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dénemin en 6nemli isimleri Amerika’da Horace Mann, Rusyada Leo Tolstoy,
Fransada Victor Cousin, ingiltere’de Mathew Arnold’dur.

2. Ongériide Bulunma Dénemi: 20, yy'in ilk yarisini yasayan bu dénemde bir
Ulkedeki sistemin baska Ulkeye tasinmasindan &nce bir uyarlama sireci
gerektirdigi anlasiimistir. Bu dénemde genelde bagka Ulkelerdeki deneyimlere
dayanarak, arastirmacilar kendi Ulkelerindeki egitim sisteminin basarisini
ongormeye caligmiglardir. Bu donem farkli Ulkelerdeki egitim uygulamalar
arkasindaki nedenleri anlamaya yoOnelmistir. Donemin baslica duayenleri
ingiltere’de Sir Michael Sadler, Nicholas Hans ve Joseph Lauwerys, Almanya’da
Friedrich Schneider ve Franz Hilker, Amerika’da Isaac Kandel ve Robert Ulich ve
isvicre’de Pedro Rosello’dur.

3. Analiz Donemi: Bu donem iki dlinya savas! arasindaki zaman diliminde baslar ve
baska Ulkelerdeki basarili egitim pratiklerinin 6ding¢ alinmadan ve dngoértulmeden
once sistematik bir sekilde analiz edilmesi gerektigini savunur. Bu donem Isaac
Kandel'in calismalariyla acilmis ve Bereday kendi gelistirdigi 4 basamakh
karsilastirmall egitim arastirmasi modeliyle bu dénemin en guzel 6rneklerini
gOstermistir.

Noah ve Eckstein (1969) daha farkli bir siniflandirma ile kargilastirmali egitim tarihini

5 déneme ayirmaktadir.

1. Seyyah Hikayeleri Donemi: Bu dénem Yunanllar ve Romalilar dénemine kadar
uzatilmaktadir. Evliya Celebi’nin seyahatnamesindeki egitimle ilgili notlar da bu
déneme dahil edilebilir. Bu dénemde eski zamanlarda Marco Polo’nun yazilari
veya daha bu tarafta Fransiz Alexis de Tocqueville’in  Amerikan sistemi
hakkindaki 3 ciltlik kitabi bu dénemin eserlerinden sayiimaktadir. Bu dénemde
temel olarak seyyahlar dunyanin farkli yerlerini gezerken gordikleri insanlarin
egitimleri Uzerine yorumlar yapmislardir.

2. Oding Alma Dénemi: Bu dénem Avrupa’daki farkli tlkelerin egitim sistemlerini
anlamak i¢in ¢ok uzun ve ayrintili bir anket hazirlayarak uygulayan Marc-Antoine
Jullien de Paris ile baslar. Jullien kargilastirmal egitimciler tarafindan “bilimsel
dusunceye sahip ilk karsilastirmali arastirmaci” (Bereday, 1964) veya “bilimsel
karsilagstirmali egitimin babasi” (Brickman, 1988) olarak kabul edilmektedir. Bu
donemde UnlG aragtirmacilar bagka Ulkeleri ziyaret ederek egitim sistemlerini
gozlemlemigler, bu yolla “en iyi ornekleri” veya “6dun¢ alinabilir modelleri”
bulmaya c¢alismiglardir. Ancak Sir Michael Sadler gibi arastirmacilar, egitim
uygulamalarinin “ayrilabilir pargalar” oldugu fikrini reddetmis ve bir elbisenin diger

uluslara oldugu gibi giydirilebilecegini disinmenin yanls oldugunu belirtmiglerdir.
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3. Uluslararasi igbirligi Dénemi: Bu dénem iki Diinya Savasi'na rastgelmektedir. Bu
dénemde dinya barisini saglamak igin karsilastirmali egitimin énemli bir rol
oynayabilecedi dusunulmis ve International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA) gibi kurulugslar bu doénemde c¢alismaya
baglamistir.

4. Glgler ve Etkenleri Belirleme Donemi: 20, yy'in baglarindan 1960’lara kadar
devam eden bu ddénemde ulusal egitim sistemlerini karakterize eden ve
farkhlastiran gucler ve etkenleri belirleme c¢abasi 6n plana ¢ikmistir. Kandel,
Schneider ve Hans'in c¢alismalari 6zellikle ulusal egitim sistemlerini sosyal
etkenlerle agiklamaya calismistir.

5. Sosyal Bilimler Yoluyla Yorumlama Dénemi: Bu dénem 2. Dinya savasindan
sonra 1980’lere kadar devam etmisti. Bu dénemde karsilastirmali egitim
yontemleri daha bilimsel oldugu dusundlen nicel arastirma yontemlerine
yaklastirimis ve egitim ve sosyal olgular arasindaki iligkilerin istatistiksel
yontemler kullanarak sebep sonug iliskisiyle deneysel olarak arastiriimasi
amagclanmistir.

Karsilagtirmali egitim literatirinde genel olarak yukaridaki iki siniflandirma
kullanilmaktadir. Elbette karsilastirmali egitim tarihindeki arastirmalar tam olarak
yukaridaki iki siniflandirmadaki siraya gore yapilmamaktadir. Bu dénemler gogu kez i¢ ige
gecmis durumdadir. Ayrica bu safhalar bir karsilagtirmali egitim arastirmacisinin mesleki
gelisiminde muhtemelen gegirecegdi safhalar olarak gérenler de vardir (Kubow ve Fossum,
2008). Noah ve Eckstein’a ait siniflandirmada (1969) yer alan 5. Dédnemi Heuristic ddnem
olarak adlandiran ve bu siniflandirmanin bu sekilde gunimuze kadar gegirilen tim
doénemleri kapsadigini savunanlar da olmustur (Wolhuter, 2008).

Bu siniflandirmalar baglaminda bu c¢alismanin baska Universitelerdeki veya
ulkelerdeki basaril egitim pratiklerinin 6ding alinmadan ve dngorilmeden 6nce sistematik
bir sekilde analiz edilmesi gerektigini savunan bir “analiz ¢galismasi” (Bereday, 1964),
baska Universitelerin veya Ulkelerin egitim sistemlerine bakarak “en iyi ornekleri” veya
“6diing alinabilir modelleri” bulmaya calisan bir “Odiing Aima Calismasi” veya egitim ve
sosyal olgular arasindaki iligkileri istatistiksel yontemler kullanarak agiklamaya ¢aligan bir

“Sosyal Bilimlerle Yorumlama” ¢alismasi Noah ve Eckstein (1969) oldugu sdylenebilir.

2.1.1. 4. UKEA’da Kullanilan Temel Yaklagimlar

Sosyal bilimlerin gelisimine paralel olarak karsilastirmali egitimde kullanilan baslica
Uc yaklasim vardir (Bray ve dig., 2007; Kubow ve Fossum, 2008; Noah, 1988;
Postlethwaite, 1988; Tretheway, 1976). Bunlar:
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1. Deneysel paradigmaya uygun nicel aragtirma yaklagimi,

2. Deneyim odakli nitel arastirma yaklagimi ve

3. Arastirma problemine uygun karma yaklasim.

ikinci diinya savasina kadar tamamen nitel yaklasima uygun olarak tasarlanan
karsilastirmali egitim arastirmalari, ikinci dinya savasindan 1980’lere kadar bir dénem
paradigma savaslarinin da etkisiyle nicel ve deneysel olarak yuratilmeye calisiimistir.
1980’lerden buglne gelinceye kadar ise etnografi ve feminist arastirma gibi alternatif
yollarin da etkisiyle artik nitel ve nicel ayrimi yerine arastirma problemine uygun olarak
mumkin olan tim yaklasimlardan yararlanmak gerektigi dustnitlmektedir (Bray ve dig.,
2007; Kubow ve Fossum, 2008).

Calismamizda ulkemizdeki Universiteler ve Turkiye ile diger Ulkeler arasindaki
karsilastirmalar iliskisel bir tarama modeliyle nicel bir yaklasimla gergeklestirilecektir.
Matematik bilgisi, pedagojik matematik bilgisi, inaniglar ve 6grenme firsatlari gibi genis bir
alanda inceleme yapildigi i¢in nicel yaklasim tercih edilmis ve kavramlar ve olgularin

derinlemesine incelenmesi ileride yapilmasi onerilen yeni arastirmalara birakilmistir.

2. 1.1. 5. UKEA’nIn igerigi

Uluslararasi karsilagtirmali egitim arastirmasinin igerigi bir siniflandirmaya goére 2
tur olabilir (Bereday, 1964). Bunlar:

1. Ulke veya saha aragtirmalari — yani dlkelerin egitim sistemlerini bitiin olarak
inceleyen ve karsilastiran arastirmalar. 2. Bir egitim temasini ayni Ulke icerisinde veya
farkli Ulkeler arasinda inceleme.

Bir dlkenin butun egitim sistemini aciklama girisimleri 6zellikle 1980’lerden sonra
daha c¢ok ogretmen egitimi veya egitim kalitesi gibi temalarin sinirlar 6tesinde
incelenmesine donusmustir (Kaiser ve dig., 1999; Kubow ve Fossum, 2008;
Postlethwaite, 1988).

Baska bir siniflandirmaya (Bereday 1964;, Bray ve dig., 2007) gére de uygulamali
egitim arastirmasinin igerigi ya da karsilastirdigi olgular 11 farkh tirde olabilir:

1. Yerler, 2. Sistemler, 3. Zamanlar. 4. Kilturler. 5. Degerler. 6. Egitim Basarilari. 7.
Politikalar. 8. Ogretim Programlari. 9. Egitim Kurumlar. 10, Ogrenme Tarzlari. 11.
Egitimde Yenilikler.

Bu caligmada oOgretmen egitimi temasi Turkiye icinde Universiteler arasinda ve

Tarkiye ile diger Ulkeler arasinda arastiriimaktadir.
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2.1.1. 6. UKEA’da Karsilasilan Temel Sorunlar

Kargilastirmali Egitim aragtirmalariyla ilgili bildirilen cesitli zorluklar bulunmaktadir.
Bunlardan Noah (1988) tarafindan olusturulan bir listeyi burada érnek olarak verebiliriz.

1. Yabanci kaynaklardan veri toplamanin glglugu ve yuksek maliyeti,

2. Toplanan verilerin kargilastirilabilir olup olmamasi,

3. Ulusal amagclarla hazirlanan verileri uluslararasi c¢alismalarda kullanmanin

gecerlilik ve guvenilirligi,

4. Ulusal birimlerin dlgulebilecegi uluslararasi olgekleri hazirlamaktaki sorunlar,

5. Arastirma konusunun secimi, verilerin toplanmasi, siniflandiriimasi, sonuclar
cikariimasi ve politika belirlenmesi gibi arastrmanin tUm asamalarinda
gorulebilen etnik merkezli 6nyargilar.

Calismada benimsenen arastirma yénteminin bu zorluklardan cogunu asmada
yardimci oldugunu soéyleyebiliriz. Calismada ulkemizdeki Universiteleri aralarinda ve
Turkiye ortalamasini diger Ulkelerle karsilastirmak icin TEDS — M olgekleri uyarlanarak
kullanildigi i¢in diger Ulkeler hakkindaki bilgiler TEDS — M 2008 calismasi ham verileri ve
raporlarindan alinarak kullaniimigtir. Ayni dlgekler uyarlanarak gecerlilik ve guvenilirligine
bakildigi igin Turkiye'yi diger Ulkelerle karsilagtirmak icin uygun Olgek hazirlama ve
verilerin toplanmasi, yorumlanmasi ve gegerliligi gibi sorunlara blylk oranda ¢6zim

bulunmustur.

2. 1. 1. 7. UKEA’da Matematik Ogretmeni Egitimi

Uluslararas! karsilagtirmali egitim arastirmalari icerisinde matematik en c¢ok
arastinlan alanlardan birisidir (Kaiser ve dig., 1999). Bunun en 6nemli gostergesi, PISA,
FIMS, SIMS, TIMMS, MT-21 gibi uluslararasi kargilastirmal egitim arastirmalarinda
matematigin, okuma-yazma ve fen bilgisi ile birlikte ve hatta onlarin 6ninde en énemli
arastirma temasi olarak ele alinmasidir. Burada toplumlarin, dzellikle de bati toplumlarinin
matematik 6gretimi ile kalkinma ve gelisme arasinda dogrudan bir iliski kurmalari veya
algilamalari etkili olabilir. Sanayilesmis bati devletlerinin bu perspektifi, karsilastirmal
egitim arastirmalarinin 6nemli bir gogunlugunun, modernist sosyal kurami esas almasiyla
da anlasilabilir. Modernist sosyal kurama goére egditimin amaci; batili modern degerlerin
bireylere kazandiriimasi yoluyla kalkinma ve ilerlemenin saglanmasidir (Kubow ve
Fossum, 2008). Aydinlanma rasyonalizmine ve analitik diisiinceye dayanan bu goérise
gbre matematik ve matematiksel muhakeme batili anlamda modern deg@erlerin basinda

gelmektedir.
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Bati perspektifinde matematik ne kadar 6nemliyse, Konfligyan, Marksist, Hindi veya
islami dogu perspektifinde ve kiiltiirlerinde de matematik en az o kadar deger verilen bir
bilimdir. Hatta bir¢cok arastirma (6rn. PISA, FIMS, SIMS ve TIMSS) Konfligyan kiltrlerin
matematik Ogretimine batililardan daha fazla 6nem verdigini ve - tartismal da olsa —
ogrencilerinin matematikte daha basarih olduklarini gostermigtir (Mullis ve dig., 2007).
Sonu¢ olarak uluslararasi karsilastirmali egitim arastirmalarinda, matematik ve
6gretiminin galisiimasi en bagindan beri dnemli ve gerekli bulunmaktadir.

Matematigin bu énemiyle birlikte “Ogretmen Egitimi” de, uluslararasi karsilagtirmali
egitim arastirmalarinin bugline kadar en énemli konularindan biri olmustur. Karsilastirmali
egitimde yontemler ve yaklasimlar zamanla bir degisim yasamasina ragmen “Uluslararasi
Karsilastirmali Ogretmen Egitimi” temasi sirekli giindemde kalmistir. Bu tema seksen
oncesindeki ¢calismalarda butun olarak karsilastirilan egitim sistemlerinin temel bir bileseni
olarak karsimiza ¢ikarken (Sadler, 1900; Kandel, 1933; Hans, 2013; Schneider, 1961,
Bereday, 1964; Noah ve Eckstein, 1969; Tretheway, 1976; Chaube, 2009); ginimuzin
sistemler yerine temalar ve ikilemleri inceleyen (Kubow ve Fossum, 2008) ve “modern”
tabir edilen karsilastirmali editim arastirmalarinda ise temel bir bilesen degil, tek basina
bir arastirma temasi ve konusu olarak 6n plana g¢ikmaktadir (Arnove ve Torres, 2007;
Blomeke, 2012; Bray ve dig., 2007; Cowen ve Kazamias, 2009; Kelly ve Altbach, 1996;
Kubow ve Fossum, 2008).

Bu iki ana akim, yani “matematik” ve “6gretmen egitimi’ birlestirildiginde ise
uluslararasi kargilastirmali matematik 6gretmen egitimi arastirmalarinin; uluslar,
arastirmacilar ve alanin gelisimi igin ne kadar dnemli oldugu daha iyi anlasilabilir.

Bir uluslararasi karsilastirmali egitim arastirmasi olan ¢alismamizda iIMOA’nin bilgi,
inanis ve 6grenme firsatlarinin incelenmesi UKEA'da matematik égretmen egitiminin her

zaman artarak devam eden yukarida ifade edilen 6nemine dayanmaktadir.

2. 1. 2. Matematik Ogretmeni Egitimi

Bilimler, disiplinler veya arastirma alanlarinin gelisimi her zaman hizli ve kontrol
edilemez bilgi birikiminin bir sonucu olmug ve insan dogasinin sinirliliklari ile beraber
belirli bir alanda uzmanlagsma ihtiyaci her zaman yeni disinme ve inceleme alanlari
acmigtir. Matematik ve egitim gibi matematik 6gretmeni egitimi alani da kendi igerisinde o
kadar buyik bir bilgi birikimine ulasmistir ki; dergi makaleleri ve hatta kapsamli kitaplardan
bile “matematik 6dretmen egitimi” bunyesinin buyudk resmini gérmek c¢ok zor bir hale
gelmistir. Matematik veya egditim ve hatta 6gretmen egitimi literatirini tek basina
inceleyerek, “matematik dgretmen egitimi” alani hakkinda gérus sahibi olmak ¢ok zordur.

Bununla beraber belirli araliklarla gerceklestirilen alana 6zgu; trend, icerik veya meta-
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analiz ¢caligmalari alanin hi¢ olmazsa bir kesitinin resmini yakalamak igin kii¢clik de olsa bir
firsat sunmaktadir. Bu tir g¢abalardan birisinde Sanchez (2011), 1999 ve 2009 tarihleri
arasindaki 6 icerik analizi, alanda kabul géren 9 kapsamli kitap, 29 konferans kitabi, 155
dergi ve 38 muhtelif belgeyi (teknik rapor gibi) inceleyerek matematik 6gretmeni egitimi
alaninin bir resmini yakalamaya calismistir.

Sanchez (2011) bu calismasinda ulastigi sonuglari 3 bagslik altinda toplamistir: (a)
arastirma konu ve problemleri, (b) teoriler ve (c) alandaki yeni egilimler. Bu bagliklar
altindaki bulgulari su sekildedir. Oncelikle (a) en 6énemli arastirma konu ve problemlerinin
asagidakiler oldugunu gdéstermistir: dgretmen (ve dgretmen adaylarinin) i. inanislari, ii.
Bilgi ve becerileri, iii. Uygulamalari, iv. inanislar-bilgi ve uygulamalar (Teori ve Pratik)
arasindaki iligki ve v. (Reflective Practice). Daha sonra (b) alandaki teorik ilgi odaklarini su
sekilde siralamigtir: i. Alan, alan 6Jretme veya diger tum profesyonel bilgi tarleri, ii.
Uygulama esnasinda ve Uzerinde muhakemenin kavramlastiriimasi ve kuramlastiriimasi
ve son olarak ta iii. (Communities of practice) .

Son basglik olan (c) alandaki yeni egilimlerin: i. Online matematik 6gretmeni egitimi,
ii. Matematik 6gretmen egitiminde gorevlerin (tasks) tasarlanmasi ve roll, iii. Matematik
dgretmeni yetistiren egitimcilerin gelisimi ve iv.) Matematik Ogretmeni Egitiminde Sosyal
Adalet konulari oldugu gdstermistir.

Tdm bu saptamalarla beraber yazar alanda énemli kavramlar ve teoriler tizerinde bir
fikir birliginin bulunmadigini belirterek yeni arastirmacilara kullandiklari kavram, teori ve
fikirleri cok iyi tanimlamalarini dnermigtir.

Alandaki bir diger énemli, belki yukaridaki icerik analizinden daha genis ve daha
hassas bir kayit yapabilecek analiz de; matematik 6gretmen egitimiyle ilgili bugine
kadarki en kapsaml kitap ve galisma olan 2008 tarihli, 4 cilt ve yaklasik 1500 sayfalik
Uluslararasi Matematik Ogretmeni Egitimi Kitabi (Wood, 2008) ile yapilmistir.

Bu kitap, matematik 6gretmen egitimini baglica 4 temaya ayirmis ve bu temalari
herbiri ortalama 400 sayfa olan 4 ayri cilt i¢erisinde ele almigtir. Bu ciltler;

Birinci Cilt: Matematik Ogretmeni Egitiminde Bilgi ve inaniglar: Bir baska deyisle
matematik 6gretmeni egitiminde “NE?” dgretiliyor ve dgreniliyor.

ikinci Cilt: Matematik Ogretmeni Egitiminde Kullanilan Aragclar ve Siirecler: Bir bagka
deyisle matematik 6gretmenleri “NASIL?” yetistiriliyor.

Uglincti  Cilt: Matematik Ogretmeni Egitiminin  Katihimcilari:  Yani matematik
dgretmeni egitiminde “KIMLER?” rol oynuyor?

Dérdinct Cilt: Matematik Ogretmeni Yetistiren Ogretim Elemanlarinin Profesyonel

Gelisimleri: Yani matematik 6gretmenlerini egiten 6gretim elemanlarina “NE?” dgretiliyor,
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“NASIL?” ogretiliyor ve “KIMLER?” bunda rol oynuyor. Bu &gretim elemanlarinin
“Profesyonel Gelisimleri Nasil Gergeklesiyor?”.

Matematik 6gretmeni adaylarinin bilgi ve inaniglari ile bu bilgi ve inaniglarin tarlerinin
(6rn. matematigin dogasi hakkinda inanislar, matematik basarisi hakkinda inanislar veya
matematik bilgisi, pedagojik matematik bilgisi vb.) yukarida ayrintilandirilan her ki
analizde de 6nemli birer arastirma temasi olarak kargimiza c¢iktigini géruyoruz.

Bu analizlere ait sonuglar, bizi alandaki durum ve ihtiyaglar konusunda bilgilendirmis
ve bizim calismamizda konu olarak, “matematik 06gretmeni adaylarinin bilgi ve
inaniglarinin, ulusal ve uluslararasi dizeyde karsilastiriimasi” temasini segmemizde etkili

olmustur.

2. 1. 2. 1. Matematik Bilgisi (MB) ve Pedagojik Matematik Bilgisi (PMB)

Matematik 6gretmeni adaylari icin matematik ve pedagojik matematik bilgisinin ne
anlama geldigini ele almadan Once o6gretmenlerin sahip oldugu bilginin dgrencilerin
basarisini etkiledigini (Baumert ve dig., 2010; Hill, Rowan ve Ball, 2005) hatirlatmak
gerekir. Ogretmenin bilgisi ve 6grencilerin basarisi arasinda kurulan bu iliski TEDS-M
¢alismasinda 6nemli bir ¢ikis noktasidir. TEDS-M olgeklerini uyarlayarak Turkiye’deki
durumun portresini ¢izmeyi amagclayan bu tez ¢calismasinda da bu iliski dnemli bir temel
varsayimdir. Dolayisiyla IMOA’nin matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisinden
bahsederken bu varsayim g6z éniinde bulundurulmaktadir.

Ogretmenlerin bilgi diizeylerinin dnemi ve dgrenci basarisi lizerindeki etkileri genel
olarak bilinmekle beraber egitim fakiltelerinin bu bilgi duzeyleri Uzerindeki etkisi
hakkindaki bilgilerimiz (Cochran-Smith ve Zeichner, 2005; Kleickmann ve dig., 2013) ve
bu bilgileri 6lgmek icin kullanabilecegimiz dlgme araglari (Hill ve dig., 2005; Krauss,
Baumert ve Blum, 2008; Schmidt ve dig., 2007; Tatto ve Senk, 2011) ile sinirhdir.
Buradan IMOA’nin matematik bilgileri ve pedagojik matematik bilgilerinin farkli egitim
fakultelerinde ve Ulkelerde ne dizeyde bulundugunu belirlemenin énemli bir konu oldugu
da gorulmektedir.

Bu proje calismasi ve onun bir bolumunu ele alan doktora tezi TEDS-M 2008
arastirmasi ile iligkili ve onun olgeklerini kullanan bir ¢alisma olmasi nedeniyle MB ve PMB
bu calismada ayni ¢gergevede tanimlanarak kullanilacaktir.

IMOA'nin sahip olmasi gereken “matematik 6gretme bilgisi’ veya “matematigi
o6gretmek icin gerekli bilgi’nin en édnemli boyutlarindan ikisi siphesiz matematik bilgisi ve
pedagojik matematik bilgileridir (Buchholtz, 2014; Buchholtz ve dig., 2012; Kleickmann ve
dig., 2013; Shulman, 1987). Matematik 6gretmenlerinin matematik bilgilerinin 6énemi

tartismasiz bilinmekle ve kabul edilmekle beraber pedagojik matematik bilgisinin ortaya
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atilmasi ve yayginlasmasi Shulman’in heyecan verici ¢aligmalari ile baglamistir (1986,
1987). Matematik 6gretme bilgisi hakkindaki aragtirmalar daha sonraki yillarda “Ogretme
icin gerekli matematik bilgisi” (Ball ve dig., 2008; Hill ve dig., 2004; Krauss ve dig., 2008)
ve benzeri isimlerle devam etmistir. Buglin hala “Matematik Ogretme Bilgisi’ni ve onun bir
bileseni olan pedagojik matematik bilgisini daha rafine bigcimde tanimlama ve matematik
bilgisinden bagimsiz olarak dlgme c¢abalari devam etmektedir (Buchholtz ve dig., 2012;
Buchholtz ve dig., 2013). Bu bilgiler simdi TEDS-M c¢alismasinda ele alindigi anlamda ve

ayni gergeveleri kullanarak agiklanacaktir.

2. 1. 2. 2. Matematik Bilgisi (MB)

Matematik bilgisi (MB) matematik 6gretmenleri icin matematik alanina ait kavrayis
ve bilgileri ifade etmektedir (Kleickmann ve dig., 2013). Ogretmenlerin sahip olmasi
gereken matematik bilgisinin sadece universite dizeyi matematik konularindan ibaret
olmadigi, bu konularin daha derin bir anlayisla ve okul matematigiyle iliskili olarak
bilinmesi gerektigi ifade edilmektedir (Krauss ve dig., 2008). TEDS-M 2008 caligmasinda
sinif 6gretmeni (1. — 4. siniflar) adaylari ve ilkogretim matematik (5. — 8. siniflar) 6gretmen
adaylarinin (IMOA) MB ve PMB’sini élgmeye yonelik ayri sorular hazirlanmigtir. Bu
calismada ise sadece IMOA'nin matematik bilgileri ve pedagojik matematik bilgilerini
Olgmeye yonelik TEDS-M sorulari Turkge’ye uyarlanarak kullaniimistir.

TEDS-M 2008 c¢alismasinda matematik bilgisi sorulari dért 6grenme alaninda ve (¢
biligsel dizeyde hazirlanmistir. Ogrenme alanlari: 1. Sayilar ve islemler, 2. Cebir ve
fonksiyonlar, 3. Geometri ve Olgme ile 4. Veri ve olasiliktir. Bilissel diizeyler ise: 1. Bilme,
2. Uygulama ve 3. Akil Yurutme duzeyleridir. Bu 6grenme alanlari ve biligssel duzeyler
TIMMS calismasindan derlenmistir.

Bu 6grenme alanlari ve bilissel diizeyler tlkemizdeki ilkégretim égrencileri ve IMOA
icin uzman gorusleri dogrultusunda uygun bulundudu icin bu cercevelerin diger ulkelerle
karsilastirma yapmaya olanak vermesi acgisindan oldugu gibi kullanilmasina karar
verilmigtir. Bu projede referans alinan TEDS-M 2008 ¢alismasina ait MB 6grenme alanlari

Tablo 1'de gosteriimektedir.
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Tablo 1. Ogrenme Alanlarina Gére Matematik Bilgisi

Ogrenme Alani Ornek Konular
Kesirli ve ondalikli sayilar
Oruntler ve iligkiler
Tamsayilar
Oran, oranti ve yltzdelikler
irrasyonel sayilar
Say! teorisi
Geometrik Sekiller
Geometri ve Olgme Geometrik Olgme
Yer ve hareket hilgisi
Orintiler
Cebirsel ifadeler
Cebir ve Fonksiyonlar Denklemler, formdiller ve fonksiyonlar
Analiz
Lineer cebir ve soyut cebir
Veri organizasyonu ve gosterimi
Veri ve Olasilik Veri okuma ve yorumlama
Olasilik

Sayilar ve islemler

Kaynak: TIMMS 2007 6grenme alanlari degerlendirme cercevesi (Mullis ve dig.,
2007); TIMMS 2008 ileri Diizey Degerlendirme Cergevelerinden (Garden ve
dig., 2006) aktaran TEDS-M 6grenme alanlarina gére matematik (alan) bilgisi
cercevesi (Tatto ve dig., 2008).

Tablo 2’de ise bu projede referans alinan TEDS-M 2008 calismasinda kullanilan ve
yine TIMMS 2007’den alinmis olan bilissel dlizeylere gore matematik bilgisinin agiklamasi

gOsterilmektedir.

Tablo 2. Bilissel Duzeylere Gore Matematik (Alan) Bilgisi

Duzey Ornek Davraniglar
Hatirlama
Tanima
Hesaplama
Bilgiyi cagirma
Olgme
Siniflandirma/Siralama
Secme
Temsil etme
Uygulama Modelleme
Gergeklestirme
Rutin problemleri ¢dzme

Bilme
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Tablo 2’'nin devami

Analiz etme
Genelleme
Akil YUritme Sentezleme / Batlnlestirme
Gerekgelendirme
Rutin-olmayan problemleri ¢ézme

Kaynak: TIMMS 2007 6grenme alanlari dederlendirme cergevesi’nden
(Mullis ve dig., 2007) aktaran TEDS-M biligssel dizeylere gére matematik
(alan) bilgisi cercevesi (Tatto ve dig., 2008).

2. 1. 2. 3. Pedagojik Matematik Bilgisi (PMB)

Pedagojik alan bilgisi Shulman (1986) tarafindan alan bilgisini 6grenciye erisilebilir
kilmak igin gerekli bilgi olarak aciklanmaktadir. Baki (2012) pedagojik alan bilgisini “alani
ogretmek icin gerekli bilgi” olarak isimlendirmekte, bu bilginin alan bilgisinin 6grencinin
anlayacagi forma doénustlrllmesi olarak tanimlandigini ifade etmekte ve alan yazinda,
etkili 6gretim icin alan bilgisinin yeterli olmadiginin ve 6gretmenlerin derin ve genis bir
PMB’ye (alani 6gretme bilgisine) sahip olmalari gerektiginin vurgulandigini aktarmaktadir.
Pedagojik matematik bilgisini “6grencilerin 6grenme ve kavram yanilgilariyla ilgili bilgiler”
ve “matematije 6zel 6gretme ve temsiller kullanma stratejileri” seklinde daha alt
basliklarda ele alan arastirmacilar bulunmaktadir (Ball ve dig., 2008; Putnam ve Borko,
2000; Kleickmann ve dig., 2013; Park ve Oliver, 2008). Buchholtz ve dig. (2013) pedagojik

matematik bilgisini “matematik temelli” ve “egitim bilimleri ve 6grenme-gelisim psikolojisi
temelli” olmak Uzere ikiye ayirirlar. MB ve PMBYyi teorik acidan ayirt etmek ve
farklilastirmak icin gdsterilen tim cabalara ragmen pratikte bunlari birbirinden tamamen
ayirmak ve bunlara uygun sorular hazirlamak kolay degildir (Buchholtz ve dig., 2013;
Kleickmann ve dig., 2013).

Netice olarak pedagojik matematik bilgisi igcin tim arastirmacilarin Gzerinde fikir
birligine vardiklari ortak bir tanim yoktur (Baki, 2012) ancak farkli arastirmacilarin PMB
tanimlamasina dahil ettikleri bilesenleri bir batin olarak gérmek mimkindir. Bu amagla
Baki'nin (2012) pedagojik alan bilgisinin kavramlastiriimasiyla ilgili literatirden derledigi bir
tabloyu Baki'nin kendi ¢alismasinda kabul ettigi ¢cercevede ve bu doktora ¢alismasinda
esas alinan TEDS-M cercevesinde ele alinan bilesenleri de ekleyerek kullanmak

muUmkudndur.
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Tablo 3. Pedagojik Alan Bilgisinin (PAB) Farkl Kavramsallagtiriimasi

Ss 3 § 2. 2 _ 3 B
EG & 8 £ESS; 2 & = &
Arastirmacilar S5 5 4D N g 2 é T @ = S 2
og o £0 Eqafsr 3 & 0§ 2
= =Y o 00 @ < © )
o< ©O 3e)) o) o m o
< o ©
Shulman (1987) X X
Grossman (1990) X X X X X
Marks (1990) X X X
Fennema ve Franke (1992) X X X X X
Magnusson ve ark.(1999) X X X X X
Cochron ve ark.(1993) X X X X X
Wood ve Geddis (1997) X X X
An ve Ark.(2004) X X X X X X X X
Ball ve ark.(2008) X X X
Baki (2012) X X X X X
TEDS-M (2008) X X X X X X

Aciklama: Arastirmacilarin pedagojik alan bilgisine dahil ettigi bilesenler (X) ile
gosterilmektedir.

Bu calismada sadece IMOA’nin matematik 6gretme bilgilerini élcmeye yénelik
TEDS-M sorulari Tirkgeye uyarlanarak kullaniimistir. Bu nedenle TEDS-M 2008
calismasinda pedagojik matematik bilgisiyle ilgili kullanilan kavramsal ¢erceve bu proje
calismasi icin de bir temel olusturmaktadir.

TEDS-M 2008 calismasinda pedagojik matematik bilgisiyle ilgili kullanilan kavramsal
cerceve, TEDS-M'in bir pilot c¢alismasi sayilabilecek (Tatto ve dig., 2008) MT-21
g¢alismasindan ve kapsamli bir literatlir taramasindan elde edilmistir.

Tablo 4’te TEDS-M 2008 calismasinda kullanilan ve proje i¢in de referans alinan alt

alanlara gére pedagojik matematik bilgisi gcergevesi gésterilmektedir.

Tablo 4. Pedagojik Matematik Bilgisi Cergevesi

Alt alan Ornek konular
ilkdgretim matematik 6gretim programini bilme
Uygun 63drenme hedefleri belirleme
Matematik Programi Ogrenme programlarindaki kilit noktalari belirleme
Bilgisi Ogrenme programi igerisindeki olasi 6grenme siralarini segme
ve baglantilari gérme
Farkli 6lgme formatlari ve bunlarin amaglarini bilme
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Tablo 4’Gn devami

Uygun etkinlikler segme veya planlama

Kavram yanilgilari gibi olasi 6grenci yanitlarini 5ngérme
Ogrencilerin yanhs anlamasi ve tipik 6grenme cevaplarini
ongérme

Ogretim ydntemleri ile ders tasarlama becerilerini birlestirme
Matematik problemlerini ¢gézmek igin farkl yaklagimlari
belirleme

Olgme igin formatlar ve sorular arasinda segim yapma
Matematik kavramlari ve islemlerini agiklama ve temsil etme
Kullanigli sorular tretme

Ogrencilerin kavram yanilgilar gibi yanitiarini 5ngérme
Ogrencilerin matematiksel ¢dziim ve arglimanlarini analiz etme
veya deg@erlendirme

Ogrencilerin sorularinin icerigini analiz etme

Beklenmedik matematiksel sorunlara ¢ozim Uretme

Uygun geribildirim saglama

Matematik Ogretme
ve Ogrenme igin
Planlama Bilgisi

Matematik Ogretme
ve Ogrenmeyi Eyleme
Dokme Bilgisi

2. 1. 2. 4. Matematik Hakkinda inanislar (Mi)

Ogretmenlerin ve 6grencilerin sahip olduklari inaniglarin 6gretme ve 6grenme
uzerinde onemli etkileri bulundugu UGzerine blylk bir fikirbirligi bulunmasina (Tatto ve. dig.,
2008) ragmen 6gretmen egitimi programlarinin bu inanislar tzerinde etkili olup olmadigi
veya bu inaniglarin 6gretmen olan kisilerin dogal 6zellikleri olup olmadi§i konusunda hala
ikna edici deliller bulunmadigi disunilmektedir (Tatto ve Coupland, 2003; Tatto ve dig.,
2008).

Ogretmenlerin sahip oldugu inaniglari; gruplar, oryantasyonlar veya sistemler altinda
kimeleyip bunlarin 6gretmenlerin uygulamalari Gzerinde olumlu veya olumsuz farkl etkiler
yaptigini gosteren ¢ok cesitli galigmalar yapilmistir (6rn Lester, 2007; Philipp, 2007;
Thompson ve dig., 1994).

TEDS-M 2008 calismasinda IMOA'nin matematikle ilgili disincelerini g farkli
yonden inceleyen g inanis 6lgedi kullanilimigtir. Bunlar:

1. Matematigin dogasi hakkinda inaniglar;

2. Matematik 6grenme hakkinda inaniglar;

3. Matematik basarisi hakkinda inaniglar.

Tatto ve digerlerine gére (2008), kullanilan dlgekler, bunlarin igerdigi alt boyutlar ve
bu boyutlarin uygulamaya etkisi hakkinda sunlar sdylenebilir: Matematigin dogasi
hakkinda inaniglar dlgedinin iki boyutu (faktér(i) vardir. Bunlar: Matematigi kurallar sistemi
olarak goérme yodnelimi veya matematigi arastirma slreci olarak goéren ydnelim. Bu

yonelimlerden “kurallar sistemi” yonelimi, 6gretmenlerin olumlu uygulamalari ile dogru
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orantili oldugu i¢in olumlu bulunurken, “arastirma sureci” yonelimi ters orantili oldugu igin
olumsuz kabul edilen bir yonelimdir

Matematik 6grenme hakkinda inaniglar Olgeginin de iki boyutu (faktord) vardir.
Bunlar: “6gretmen merkezli” ve “O0grenci merkezli” O6grenme yaklasimlari olarak
adlandirilabilir. Burada da, dgretmenlerin olumlu uygulamalar ile iligkilendirildiginde;
“‘6gretmen merkezli” yaklagsim olumsuz ve “6grenci merkezli” yaklasim olumlu kabul
edilmektedir

Matematik basarisi hakkinda inaniglar dlgeginin tek boyutu (faktér) bulunmaktadir.
Bu boyut matematigi “sabit bir yetenek” olarak gérme ydnelimidir. Bu yaklasim yine
ogretmen uygulamalari Uzerindeki etkileri dustnuldiginde olumsuz kabul edilen bir
dusince yonelimidir.

Sonug olarak elimizde 3 olgekten elde edilen 5 farkli yonelim bulunmaktadir. Bu
yonelimlerden gl olumsuz iken ikisi olumlu kabul edilmektedir. Calismada kullanilan

Olcekler ve bunlarin olumlu ve olumsuz boyutlari Tablo 5'te gosterilmektedir.

Tablo 5. Calismada Kullanilan inanis Olgekleri, Yonelimler ve Etkileri

Olgek Yoénelim Uygulamaya Etki
- o ; “Kurallar Sistemi” Olumsuz
Matematigin Dogasi Hakkinda Inaniglar “Arastirma Siireci” olumlu
o ; “Ogretmen Merkezli”  Olumsuz
Matematik Ogrenme Hakkinda Inaniglar “Ogrenci MerkezIi” olumiu
Matematik Basarisi Hakkinda inanislar “Sabit Bir Yetenek” Olumsuz

2. 1. 2. 5. Matematik Ogrenme Firsatlari (OF)

Ogrenme firsatlar (OF) bu calismada; IMOA’nin dé3retmen egitimi esnasinda egitim
fakultelerinde matematik, matematik 6gretimi, genel egitim ve bunlarla iligkili alanlarda
aldiklari dersler veya dersler igerisinde gordukleri konular (Tatto ve dig., 2008) anlaminda
kullaniimaktadir. Ogrenme firsatlari ile ilgili bilimsel aragtirmalar IEA (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement) tarafindan 1964 yilinda
yapilmis olan FIMS (First International Mathematics Study)’e kadar uzanmaktadir (Husen,
1967).

IEA tarafindan yapilan tim galismalarda OF arastiriimakla beraber, degisen sey
OF’nin ele alinig bigimi olmustur. FIMS calismasinda oldugu gibi 1980 — 82 arasinda
yapilan SIMS (Second International Mathematics Study) ¢alismasinda da &grenciler ve
dgretmenlerin kendi beyanlari ile OF hakkinda bilgi toplanmistir. Diger yandan, 1995
tarihli TIMMS (Trends in Mathematics and Science Study) calismasinda égretmenlere bir

kisim ders ve konulari hangi dlgtide 6grettikleri sorulmustur. TEDS-M c¢alismasinda ise



29

o6gretmen adaylarina bir dizi ders ve konuyu egitim faklltesinde isleyip islemedikleri
sorulmustur.

Ogretmenlerin  sundugu 6grenme firsatlarinin  kalitesinin  dgrenci basarisi ve
motivasyonu Uzerinde etkili oldugunu goésteren gesitli ¢alismalar vardir (Hattie, 2008;
Kleickmann ve dig., 2013; McCaffrey, Lockwood, Koretz, Louis ve Hamilton, 2004).

Bu proje ¢alismasinda TEDS-M calismasinin OF odlgekleri uyarlanarak kullanildig
icin burada TEDS-M calismasinin OF 6lgekleri aciklanacaktir. Bu 6lgekler 4 énemli
boyutta o&grencilerin bazi ders ve konulari 6gretmen egitimi programlarinda alip
almadiklari veya ne boyutta deneyimlediklerini sormaktadir. Bu boyutlar:

1. Universite diizeyi matematik ders ve konulari.

2. Okul duzeyi matematik ders ve konulari.

3. Matematik egitim pedagojisi ders ve konulari.

4. Genel egitim ders ve konulari.

Okul diizeyi matematik OF ile kastedilen sey ilkdgretim ve ortadgretimde égrenilmis
olan konularin Universite matematigiyle iligkili ve varsayimlarda bulunma, varsayimlari
ispatlama ve farkli sistemlerde ¢ozimleri dogrulama gibi daha derinlemesine ve ylksek
diizeyde ele alinmasidir. Ornedin V3 sayisinin rasyonel olmadigi ortaokul ve lisede
ogretilmektedir. Ancak bunun farkh ispatlari Gniversite diizeyi bazi bilgiler ve yontemleri

kullanarak yapilabilmektedir.

2.1. 3. TEDS-M 2008 Arastirmasi

Bu bélimde TEDS-M 2008 arastirmasinin ortaya c¢ikisi, amaci, katihmcilari,
¢alismaya katilan dlkeler ve bu Ulkelerin dzellikleri ve c¢alismanin sonuglari kisaca

tanitilacaktir.

2.1.3.1. TEDS-M 2008 Arastirmasinin Amaci

TEDS-M (Teacher Education and Development Study in Mathematics) 2008
arastirmasi sinif dJretmeni adaylari ve ilkégretim Matematik Ogretmeni Adaylar’nin
(IMOA) 6gretmen egitimi programlarinda kazandiklari bilgi hakkinda uluslararasi veri
saglayan ilk calismadir. Calisma 2008 yilinda 17 Ulkede uygulanmistir. Calisma ayni
zamanda 6gretmen egitimi programlarinin yapi ve etkilerini Glkeler arasinda arastiran ilk
arastirmadir.

Arastirma i¢c ice bircok akademik ve politik sorulara yanitlar bulmak igin

yuratilmustir. Bunlardan bazilart:
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1. “TIMMS ve PISA gibi aragtirmalarda basarili olan Ulkelerin 6gretmen yetistirme

politikalari nasildir?”

2. “Ogretmen egitimi programlari gergekten harcanan paralara degiyor mu?”

3. “Ogretmen egitimi programlarinin, égretmenlerin bilgi ve inaniglarina etkileri

nasildir?”

Yukaridaki ve benzer ¢ok 6nemli sorularin 6nemli bir 6zelligi daha 6nce yuratulen
klguk Olcekli calismalardan farkli olarak ¢ok saglam ve zengin ampirik veriler
sunabilmesidir.

TEDS-M 2008 calismasinin bir bélimi IMOA’ya egitim fakdltelerinde sunulan
dgrenme firsatlar, IMOA’nin inanislari ve bilgilerini incelemektedir. Bu proje calismasi
TEDS-M 2008 élceklerinden sadece IMOA ile ilgili bu boliime odaklanmaktadir. TEDS—-M
2008 calismasinda Ulkelerin egitim politikalari, kurumlarin yapilari ve 6gretim elemanlari
hakkinda toplanan bilgiler bu projenin kapsami disinda kalmaktadir.

Ancak TEDS-M 2008 calismasindaki IMOA ile ilgili bulgular Ulkelerin egitim
politikalari, kurumlarin yapilari ve 6gretim elemanlari ile iligkilendirildidi igin sadece bu
baglamda projeden elde edilen bulgularin tartisildi§i bdlimde bu konuya biraz

deginilecektir.

2.1.3.2. TEDS-M 2008 Arastirmasi’nda Yer Alan Ulkeler

TEDS-M 2008 arastirmasina katilan 17 Ulke sunlardir: Botsvana, Kanada (4
bolgesi), Sili, Tayvan, Giircistan, Almanya, Malezya, Norveg, Umman (sadece IMOA ile),
Filipinler, Polonya, Rusya Federasyonu, Singapur, Ispanya (sadece sinif ddretmeni
adaylari ile), isvicre (Almanca konusulan kantonlar), Tayland ve ABD (sadece devlet
universiteleri).

Bu Ulkeler hakkinda asagida kisaca bazi bilgiler verilecektir.

TEDS - M ulkelerinde 6 farkli matematik 6gretmeni yetistiren program turi vardir.
Bu program turlerine goére Turkiye'deki matematik 6dretmeni egitim sistemi bagslica ¢
program tarl icermektedir. Bunlar: i.) Sinif 6gretmeni adaylari igin Program Turt No 1:
ilkokul (En fazla 4. Sinif), ii.) ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylari igin Program Tur(
No 4: ilkégretim matematik uzmani ve iii.) Ortadgretim matematik 6gretmeni adaylari igin
Program Turl No 6: Lise (11. sinif ve Uzerine kadar).

Bu program turlerinden projede sadece 4. Program Turu olan ilkogretim matematik
ogretmenligi incelenecedi icin bu program turlerine sahip 6 TEDS — M (ulkesi ile
karsilastirmalar yapilacaktir. Bu Ulkeler ABD, Almanya, Tayland, Malezya, Singapur ve

Polonya’dir.
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2. 1. 4. Bu Calismada Yer Alan Ulkelerle Tiirkiye’nin Matematik

Ogretmeni Egitimi Yonunden Karsilastiriimasi

Bu projede sadece 4. Program Turl olan ilkégretim Matematik Ogretmenligi
Yetistirme Programlari incelenecegi icin bu program tiriine sahip 6 TEDS — M ulkesi ile
karsilastirmalar yapilacaktir. Bu ulkeler ABD, Almanya, Polonya, Tayland, Malezya ve
Singapur’dur.

Bu ulkeler hakkinda asagida bazi 6zet bilgiler verilecektir.

2.1.4.1. ABD

ABD’yi matematik 6gretmeni egitimi yonunden Turkiye ile karsilastirmak istersek
sunlari soyleyebilirizz. ABD 6gretmen egitimi yoninden Turkiye’den daha esnek ve adem-i
merkeziyetci olmasina ragmen giderek daha merkezi bir hale dénlstirilmektedir. Ulkede
ilkdgretim matematik 6gretmenligi mesleginin cazibesi TEDS-M lkeleri ile
karsilastiriildiginda IMOA icin en diisiik diizeylerdedir. Tirrkiye’de dgretmenlik mesleginin
cazibesinin gelir dizeyi, sosyal sayginlik bakimindan ABD gibi diistik olmakla beraber is
glivencesi bakimindan ABD’den daha iyi oldugu sdylenebilir. Ogretmen egitimi igin cok
cesitli sertifikasyon ve akreditasyon sartlari bulunan ABD’nin sistemi, YOK disinda
bagimsiz denetleme yapilmayan ulkemizden farklidir. Ulkede égretmen egitimi igin acilan
kontenjanlarda devlet kontroli ¢ok zayif olmakla bu ydénden kontenjanlarin tamamen
devlet tarafindan kontrol edildigi Turkiye’den farklidir. ABD’de kontenjanlar serbest piyasa
ekonomisi, yerel ydnetimler ve rekabet kosullariyla belirlenmektedir. ABD’de IMOA'nin
egitim fakultesine girebilmesi igin ortaddretim okullarindan mezun olmak yeterlidir. Turkiye
gibi merkezi veya yerel bir giris sinavinda bagaril olmalari gerekmemektedir. ABD’de
IMOA’nIn dgretmen olarak gdreve atanabilmesi igin lisans diplomasi disinda ilave bazi
bilgi ve performans testlerini gegmeleri gerekmektedir. Bu yizden Turkiye ile benzer

oldugu sdylenebilir.

2.1.4. 2. Almanya

Almanya’yl matematik ogretmeni egitimi yonunden Turkiye ile karsilagtirmak
istersek sunlari soyleyebiliriz: Almanya ogretmen egitimi yonunden Turkiye'den daha
esnek merkezi kontrol yapmasina ragmen eyaletlerin kontrolu Turkiye duzeyinde sikidir.
Ulkede ilkdgretim matematik ogretmenligi mesleginin cazibesi TEDS — M (ilkeleri ile
karsilastirildiginda orta duzeylerdedir. Turkiye'de ogretmenlik mesleginin cazibesinin gelir
diuzeyi, sosyal sayginlik ve ig guvencesi bakimindan Almanya’dan daha dusuk oldugu

soylenebilir. Ogretmen egitimi sertifikasyon ve akreditasyon sartlari Federal diizeyde
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Egitim ve Kiiltir Bakanlari Konferansi kanaliyla dizenlenir ve YOK diginda bagimsiz
denetleme yapilmayan ilkemizle benzerdir. Ulkede 6gretmen egitimi igin acilan
kontenjanlarda devlet kontroli ¢ogunlukla eyaletlere birakilmigtir ve tamamen devlet
tarafindan kontrol edilen Turkiye'den biraz daha serbest ve karmadir. ABD gibi
Almanya’da da IMOA'nin egitim fakiltesine girebilmesi icin ortadgretim okullarindan
mezun olmak yeterlidir. Almanya’da, ABD ve Tirkiye'de oldugu gibi IMOA’nin égretmen
olarak goéreve atanabilmesi igin lisans diplomasi disinda ilave bazi bilgi ve performans

testlerini gegcmeleri gerekmektedir.

2.1.4. 3. Polonya

Polonya’nin matematik dgretmeni egitimi sistemini Tulrkiye ile karsilastirmali olarak
aciklamak icin sunlari soyleyebiliriz. Polonya 6gretmen egitiminde Turkiye gibi merkezi
kontrol uygulamaktadir. Ulkede ilkdgretim matematik 6gretmenligi mesleginin cazibesi
TEDS — M lulkeleri ile karsilastirildiginda ABD ve Almanya gibi orta duzeylerdedir.
Turkiye’de ogretmenlik mesleginin cazibesinin gelir duzeyi, sosyal sayginlik ve is
glivencesi bakimindan Polonya’dan daha dusik oldugu sdylenebilir. Ogretmen egitimi
sertifikasyon ve akreditasyonu igin bagdimsiz mercileri vardir fakat denetimler genelde
merkezi hikimet ve kurum ici yapilir ve bu ydéniyle bagdimsiz denetleme yapilmayan
Ulkemizle benzerdir. Ulkede 6Jretmen egitimi igin agilan kontenjanlarda devlet kontroli
yerel yonetimin ihtiyacglariyla dengelenmektedir ve tamamen devlet tarafindan kontrol
edilen Tlrkiye’den biraz daha serbest ve karmadir. ABD ve Almanya’dan farkli olarak
Polonya’da, IMOA'nin egitim fakiiltesine girebilmesi icin ortadgretim okullarindan mezun
olmak yeterlidir. Buna ilave olarak Universite dncesi spesifik bazi matematik dersleri almis
olma sarti da bulunmaktadir. Polonya’da ABD, Almanya ve Turkiye’den farkli olarak

IMOA’nIn 6gretmen olarak goreve atanabilmesi icin lisans diplomasi yeterli olmaktadir.

2.1.4. 4. Tayland

Tayland’in matematik 6gretmeni egitimini Turkiye ile kargilagtirmali olarak su sekilde
Ozetleyebilirizz Tayland oOgretmen egitimi yonunden Turkiye gibi merkezi kontrol
yapmasina ragmen her konuda kontrolii Turkiye’den daha sikidir. Ulkede ilkégretim
matematik 6gretmenligi mesleginin cazibesi TEDS — M Ulkeleri ile karsilastirildiinda ABD
gibi en alt dizeylerdedir. Turkiye’de o6gretmenlik mesledinin cazibesinin gelir dizeyi,
sosyal sayginlik ve is glvencesi bakimindan Tayland’a benzer oldugu sdéylenebilir.
Ogretmen egitimi sertifikasyon ve akreditasyon sartlari hem merkezi hikimet hem dig

merciler tarafindan denetlenir ve YOK diginda bagimsiz denetleme yapilmayan
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Ulkemizden daha sikidir. Ulkede 6gretmen egitimi igin acilan kontenjanlarda devlet
kontroli hem merkezi hikumet hem yerel yonetimler tarafindan yapilir ve tamamen devlet
tarafindan kontrol edilen Turkiye’den biraz daha siki ve karmadir. ABD ve Almanya gibi
Tayland’da da IMOA’nin egitim fakiltesine girebilmesi igin ortaégretim okullarindan mezun
olmak vyeterlidir. Tayland'da Polonya’da oldugu gibi IMOA’nin &gretmen olarak goreve

atanabilmesi icin lisans diplomasi yeterli olmaktadir.

2.1.4.5. Malezya

Malezya’nin matematik 6gretmeni egitimine Turkiye ile karsilastirmali olarak
bakacak olursak: Malezya 6gretmen egitimi yonunden Turkiye gibi merkezi bir kontrole
sahiptir ve Turkiye ile bu ydnden benzemektedir. Ulkede ilkégretim matematik
ogretmenligi mesledinin cazibesi TEDS — M (lkeleri ile karsilastirildiginda Almanya ve
Polonya gibi orta dlzeylerdedir. Turkiye'de 6gretmenlik mesleginin cazibesinin gelir
dizeyi, sosyal sayginlik ve is guvencesi bakimindan Malezya'dan daha disuk oldugu
soylenebilir. Ogretmen egitimi sertifikasyon ve akreditasyonu igin dis denetgileri bulunan
fakat denetlemeleri agirlikli olarak merkezi hikimet tarafindan yapilan bu llke YOK
disinda bagimsiz denetleme yapilmayan Ulkemizle dis denetgilerin bulunmamasi disinda
benzerdir. Ulkede 6gretmen egitimi igin acilan kontenjanlarin kontroli Tlrkiye gibi
tamamen devletin elindedir. ABD, Almanya ve Tayland gibi Malezya’da da IMOAnin
egitim fakultesine girebilmesi icin ortadgretim okullarindan mezun olmak vyeterlidir.
Malezya’da, Polonya, Tayland ve Singapur gibi IMOAnin lisans diizeyinde égretmen

egitiminden mezuniyeti dogrudan 6gretmen olarak géreve atanmayi netice vermektedir.

2.1.4.6. Singapur

Singapur'un matematik 6gretmeni egitimi sistemine Turkiye ile kargilastirmali olarak
bakarsak sunlari sdyleyebiliriz: Singapur, Tayland gibi 6gretmenlerin dmur boyu devlet
okullarinda galigabildigi kariyer temelli bir 6gretmen yapiya sahiptir. Singapur, 6gretmen
egitiminin kontroli yonunden Turkiye'den ve diger TEDS — M dllkelerinden biraz farkli
yapidadir. Ulkede tek bir 6gretmen egitimi kurumu vardir ve goriiniste dis denetgiler
yoktur. Ancak kurum icin geri bildirim mekanizmalari ve merkezi hiikimetin denetimi ¢ok
iyidir. Ayrica kalitenin arttirilmasi igin surekli sistem digindan yabanci uzmanlarin gorusleri
alinmaktadir. Ulkede ilkégretim matematik 6gretmenligi mesleginin cazibesi TEDS — M
dlkeleri ile kargilastirildiginda ve ¢alismamizda yer alan Tirkiye dahil 7 Glke igerisinde en
Ust diizeydedir. Ulkede 6gretmen egitimi i¢in agilan kontenjanlarda kontrol Turkiye gibi

tamamen merkezi hiikiimete aittir. Polonya’da oldugu gibi Singapur'da IMOA’nin egitim
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fakilltesine girebilmesi igin ortadgretim okullarindan mezun olmakla beraber lisede spesifik
bazi matematik derslerini almig olmak gereklidir. Singapur'da, Polonya, Tayland ve
Malezya gibi IMOA'nin lisans diizeyinde dgretmen egitiminden mezuniyeti dogrudan

6gretmen olarak géreve atanmayi netice vermektedir.

2.1.4.7. Turkiye

Calismamizda yer alan yedinci ve son ulke Turkiye’dir. 1923 yilinda cumhuriyetin
kurulmasi 6ncesi ve sonrasinda 6nemli tarihsel, ekonomik ve politik stireclerden gecen
Tuarkiye, 1964 yilindan beri AB’ye Uye olmaya calismaktadir. Ayni zamanda bir NATO
Uyesi olan Turkiye gelismekte olan ekonomisi ile dunya Uzerindeki en blyuk ve 6nemli
ulkeler arasinda kalmayi hedeflemektedir. Turkiye’nin ekonomisi diinyada 17. sirada iken
17 TEDS-M lilkesi arasinda ABD, Almanya, Rusya, Kanada ve ispanya’dan sonra 6.
siradadir. Calismamizda ise ABD ve Almanya’dan sonra lglincu siradadir. YUuzolgimu
bakimindan 784 bin km2 ile diinyada 37 ve TEDS-M (lkeleri arasinda Rusya, Kanada ve
ABD’den sonra dordiincl durumdadir. Calismamizda ise ABD’den sonra ikinci siradadir.
Nufus bakimindan 82 milyon ile dinyada 17. sirada olan Tirkiye TEDS-M Ulkeleri
arasinda ABD, Rusya ve Filipinlerden sonra doérdincti durumdadir. Calismamizda
ABD’den sonra ikinci siradadir. Yas ortalamasi 29,6 olan Turkiye TEDS-M ulkeleri iginde
Botsvana, Filipinler, Umman ve Malezya’dan sonra en gen¢ 5. Ulke konumundadir.
Calismamizda ise Malezya’dan sonra en gen¢ nufusa sahip ikinci Ulkedir. Ortalama
yasam siresi olan 73,29 ise diinyada 124 ve TEDS-M (lkeleri arasinda Botsvana, Rusya
Federasyonu ve Filipinlerden sonra en duslk ortalamaya sahip Ulkedir. Calismamizda
yasam beklentisi bakimindan son sirada yer almaktadir. Bu da ortalama yasam kalitesinin
bir gok TEDS-M {Ulkesinden daha dusuk oldugu seklinde yorumlanabilir. 2014 verilerine
gore yilhk nlfus artis orani %1,12 ve ortalama dogurganlik orani 2,08 olan Turkiye'de
geng ve dinamik nufusun korunmasi igin careler aranmaktadir. Bu bakimdan
calismamizda orta siralarda yer almaktadir. Egitime ayrilan butge (gayr safi milli hasilanin
yuzdesi) bakimindan 2,9 ile dinyada 142. sirada olan tlke, TEDS-M Ulkeleri arasinda da
Gurcistan ve Filipinlerden sonra en alt sirada yer almaktadir. Calismamizda ise son sirada
bulunmaktadir. Okuryazarlik orani %94,1 olan Ulkede kiz ve erkek okuryazarlik oranlari
arasinda da 6nemli bir agiklik vardir. Bu oranlarla TEDS-M (lkeleri arasinda Botsvana,
Umman, Malezya ve Tayland’dan sonra en dusuk durumda olan ulkede o6ngorulen
ortalama egitim suresi 14 ile TEDS-M dulkeleri icerisinde (11 — 18) ortalama bir yerde
bulunmaktadir. Calismamizda ulkemiz okuryazarlik orani ve ortalama egitim suresi

bakimindan Malezya ve Tayland disinda son sirada yer almaktadir.
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Tuarkiye’'de ilkdgretim matematik 6gretmeni egitimi, diger tum 6gretmenlik alanlari
gibi tamamen YOK'in denetimindedir. Tirkiye ayrica égretmenlerin ¢ogunlukla devlet
tarafindan hayat boyu memur olarak istihdam edildigi kariyer temelli bir sisteme sahiptir.
Bu agidan Tuarkiye, Singapur ve Tayland’a tamamen benzemektedir.

Calismada yer alan Ulkeler arasinda 6gretmenlik mesleginin cazibesinin en dusuk
oldugu ulke ABD ve Tayland’la beraber Turkiye’dir. Bu hem gelir duzey, hem sosyal statu
hem de mesleki tatmin agisindan bu sekildedir.

Tim 6gretmen egitimi programlarinda denetimler kurum ici veya sadece YOK
tarafindan yapilmaktadir. YOK tarafindan yapilan denetimin zayif ve uzun zaman aralikli
oldugunu sdyleyebiliriz. Bu acgidan Turkiye, Almanya’ya benzemektedir.

Turkiye’de tim dgretmen egitimi programlarinda kontenjanlar dogrudan YOK yani
merkezi hukimet tarafindan belirlenmektedir. Bu yoniyle Turkiye’nin, Malezya ve
Singapur’a benzedigini soyleyebiliriz.

Calismada yer alan ABD, Almanya, Polonya, Tayland, Malezya ve Singapur
arasinda ilkdgretim matematik o6gretmenligi programina girebilmek igin merkezi bir
sinavdan basarili olmayi gerektiren tek tlke Turkiye’dir.

Turkiye galismamizda yer alan (lkelerden sadece ABD ve Almanya gibi IMOA'y

gobreve atayabilmek igin mezuniyet sonrasi bir dizi performans ve bilgi testi yapmaktadir.

2. 1. 5. Konu ile ilgili Arastirmalar
2.1.5. 1. Yurtdisinda Yapilmig Olan Arastirmalar

Matematik egitimi alaninda bugline kadar yapimigs en ©6nemli uluslararasi
karsilastirmali egitim arastirmalarini asagidaki sekilde 6zetleyebiliriz.

Kaiser ve dig. (1999), editéru olduklari “Matematik Egitiminde Uluslararasi ve
Karsilastirmali Arastirmalar” kitabinda o yila kadar yapilmis olan en 6nemli 9 ¢calismadan
bahsetmektedirler. Bunlar:

1. Birinci Uluslararasi Matematik Arastirmasi: (FIMS - First International
Mathematics Study): 1964 yilinda, 12 ilke arasinda karsilastirma yapan bu ilk
genis dlcekli calismada en iyi sonuglari israilli, ingiliz ve Belgikall dégrenciler
almistir. Bu ¢alismada Birlesik Devletler'in 6grencileri en kétl sonug alan Ulkeler
arasinda yer almistir (Husen, 1967). Calismada yer alan iilkeler Belgika, ingiltere,
Finlandiya, Fransa, Federal Almanya Cumhuriyeti, israil, Polonya, iskogya, isveg,
isvicre, ABD ve Yugoslavya'dir. Calismanin evreni 13 yasinda égrenciler, 13
yasindaki &grencilerle ayni okula giden 6&grenciler ve Universiteye giris

asamasindaki 6grencilerdir. Freudenthal (1975) bu calismanin; karsilastirilan
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Ulkelerin 6gretim programlarini ¢ok iyi kapsamamasi ve temsil etmemesini
elestirmistir.
FIMS arastirmasinin pilot uygulamasi ise FIMS’te yer alacak 12 Ulkede, 1959 —
1961 yillarinda yapiimistir. Bu calismada Ulkeler matematik basarisi bakimindan; Belgika,
Fransa ve Polonya, isvicre, Finlandiya, isveg, israil, Almanya, ABD, iskogya, ingiltere,
Yugoslavya seklinde siralanmistir. Erkeklerin kizlardan matematik basarisi bakimindan
tum Ulkelerde daha yuksek bulundugu bu pilot ¢calismada, ailenin sosyo-ekonomik dizeyi
(anne-baba egitim dlzeyi ve mesledi), Polonya ve isvigre disinda tim Ulkelerde
matematik basarisi ile iligkili bulunmustur. Daha ylksek SED’in daha yuksek matematik
basarisi ile iligkili olmasi erkeklerde kizlara gére daha belirgindir. Matematik testinde yer
alan sorularin gugluk duzeyleri Ulkeler arasinda ¢ok yuksek benzerlik gostermistir. Yani
genelde zor sorular tum ulkelerde zor, kolay sorular tim ulkelerde kolay bulunmustur.
FIMS ve pilot calismasinda 6grenciler arasindaki farklilagsmalarin énemli bir bolimu
“yetenek grubu” sistemiyle iligkili bulunmustur.
2. [kinci  Uluslararasi Matematik Arastirmasi  (SIMS-Second International
Mathematics Study) IEA ybénetiminde 3900 okul, 6200 6gretmen ve 124,000
ogrenci ile yapilmistir. FIMS'in zayif noktalarini iyilestirmeye caligsarak 1980-82
yillarinda yapilan bu g¢alismanin sonuglari 1990 baslarinda yayinlanmigtir
(Westbury ve Travers, 1990). Bu calismaya 20 ulke katiimis ve temsil edilen
ogretim programi nitelikleri genigletilmistir. Bu calismaya ayrica enlemesine
(cross-sectional) ve boylamasina (longitudinal) boyutlar eklenmistir. Bu ¢alisma
ayrica 6gretim programini; a. Planlanan (Intended Curriculum), b. Uygulanan
(Enacted or Implemented Curriculum) ve c. Ulasilan (Attained Curriculum) olarak
siniflayarak incelemistir. Calismanin evreni 13 yasindaki &grenciler ve
ortadgretim son siniftaki dgrencilerdir. Calismaya katilan 20 Glke Belgika
(Felemenkge konusulan Flaman Bodlgesi), Belgika (Fransizca konusulan Valon
bdlgesi), Kanada (ingiliz Kolombiyasi ve Ontario), ingiltere ve Galler, Finlandiya,
Fransa, Hong Kong, Macaristan, israil, Japonya, Luksemburg, Hollanda, Yeni
Zellanda, Nijerya, iskogya, Svaziland, isveg, Tayland ve ABD'dir. SIMS te, FIMS
ile ayni noktadan yani karsilastirilan ulkelerin O0gretim programlarini ¢ok iyi
kapsamamasi ve temsil etmemesi agisindan elestiriimistir (Kaiser ve dig., 1999).
3. Matematik ve Fen Arastirmasinda Egilimler: (TIMSS — Trends in Mathematics
and Science Study): Bu g¢alisma 1995 yilinda kirkin Gzerinde Ulkede
gergeklestiriimigti. Bu calismada hem FIMS hem de SIMS’in eksiklerini
gidermeye calisarak, ¢ok daha fazla 6gretim programi niteligi calismaya dahil

edilmistir. Bes farkl seviyede (9 yas, 13 yas ve lise son sinif) 6grencileri 3 farkh
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orneklemde incelemigtir. Ayrica galismaya Ornek Ders Video Kayit Calismasi,

Ornek Olay inceleme Calismasi, Matematik ve Fen Firsatlari Anketi Calismasi,

Ogretim Programi inceleme Calismasi gibi nitel boyutlar eklenmistir. 2014 yilinda
bile TIMSS bugine kadar matematik ve fen alaninda yapilmis en genis kapsamli
“Uluslararasi ve Karsilastirmali Arastirma’dir diyebiliriz. Bu ¢alismada, ABD’li
dgrenciler ortalama diizeyde matematik basarisi gésterirken, ingiltere, Fransa ve
Almanya gibi Bati Avrupa Ulkelerinin 6grencileri ortalamanin biraz Uzerinde
matematik basarisi gostermistir. Bu calismada en ylksek matematik basarisini
Dogru Asya Ulkeleri olan Cin, Japonya, Kore gosterirken en dusiik basariyi Afrika
ve Glney Amerika Ulkeleri gostermistir.

4. Yukaridaki Ug¢ genis Olgcekli arastirma olan FIMS, SIMS, TIMSS Uluslararasi
Egitim Basarisini Degerlendirme Kurumu (IEA- International Assosication for the
Evaluation of Educational Achievement) tarafindan yapilmistir. Dordlncl ve
besinci 6nemli arastirmalar ise Amerika merkezli TOEFL, GRE ve GMAT gibi
sinavlari da hazirlayan Egitim Test Hizmetleri (ETS — Educational Testing
Services) tarafindan ydritilmastir. Bu calismalardan birincisi 1988 yilinda
yapilan Birinci Uluslararasi Egitim Gelisimi Degerlendirmesi (FIAEP — First
International Assessment of Educational Progress) arastirmasidir.

5. ETS tarafindan 1990-91 yillarinda yapilan diger ¢alisma Ikinci Uluslararasi Egitim
Gelisimi Degerlendirmesi (SIAEP - Second International Assessment of
Educational Progress) arastirmasidir. Her iki ¢alismanin sonuglari FIMS, SIMS
ve TIMSS sonuglarini dogrular niteliktedir. Yani yine matematikte en basarili
bdlge Asya Ulkeleri olurken, en basarisiz bolgeler Afrika ve Gliney Amerika
Bdlgeleridir. Avrupa ve Kuzey Amerika kitasi ise yine orta siralarda yer
almaktadir (Kaiser ve dig., 1999).

Bu calismalarin disinda da 1999 yilina kadar matematik egitimi Uzerine pek ¢ok
karsilastirmali arastirma yapilmistir. Ancak Kaiser ve dig. (1999) tarafindan ydntemin
saglamligi ve sonuglarin 6nemi bakimindan yukaridaki ¢alismalar secilmistir.

1999 yilindan sonra ise matematik alaninda yapilan en o6nemli genis Olgekli
arastirmalar 2003, 2006 ve 2009 yillarinda OECD tarafindan yapilan PISA c¢alismalardir.
Bu calismalar matematikle beraber fen bilgisi ve okuma yazma becerilerini
karsilastirmaktadir. Bu ¢alismalarin G¢linde de Turkiye matematik becerilerinde ¢alismaya
katilan Ulkeler ve OECD ortalamasinin altinda sonuglar almistir. Diger Glkelerin sonuglari
ise FIMS, SIMS, TIMSS, FIAEP ve SIAEP ile paralellik géstermektedir. Yani tim bu

calismalarda bdlgesel bazi éruntller gorilmektedir. Matematikte en basarili bdlge Asya
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ulkeleri olurken, en basarisiz bolgeler Afrika ve Guney Amerika bolgeleridir. Avrupa ve
Kuzey Amerika kitasi ise yine orta siralarda yer almaktadir

Bu calismalarla beraber MT-21 c¢alismasi 2000-2007 yillari arasinda 6 uUlkede
ilkogretim (veya ortaokul) matematik ogretmeni egitimi inceleyen orta Olgekli bir
karsilastirmali egitim arastirmasidir. Bu c¢alismanin katilimcilari; Bulgaristan, Almanya,
Meksika, Guney Kore, Tayvan ve ABD’dir. Caligma TIMMS sonuglarindan yogun bir
sekilde yararlanmis ve drneklemini TIMMS katilimcilari arasindan se¢mistir. Bu ¢alisma
TIMMS sonugclarina gore belirli bir basari siralamasinda bulunan Ulkelerin ilkdgretim
(ortaokul) matematik dgretmen egitim uygulamalarinda ve 6zellikle ilkogretim Matematik
Ogretmeni Adaylarr’nin bilgi diizeyi ve inaniglariyla llkelerinin TIMMS sonuglari arasinda
bir korelasyon bulunup bulunmadigini arastirmistir. Calisma sonuglarina gére TIMMS de
daha basarili olan (lkelerin ilkégretim Matematik Ogretmeni Adaylari, bilgi tirlerinin
tamaminda (matematik alan bilgisi, genel egitim (pedagoji) bilgisi, matematik 6gretimi
bilgisi (Pedagogical Content Knowledge - PCK (Shulman, 1986) veya Mathematics for
Teaching - MfT (Ball ve dig., 1991)) daha iyi dizeyde bulunmustur. Ayrica bu
ogretmenlerin matematige karsi tutum ve inaniglari da daha olumlu bulunmustur.

Son olarak en édnemli ve bizim arastirmamiza temel teskil eden ¢alisma 2010 yilinda
ilkdgretim ve ortadgretim 6gretmen egditimini karsilagtirmali olarak 16 Ulkede inceleyen
Matematik Ogretmeni Egitimi Calismasidir (TEDS-M — Teacher Education Study in
Mathematics). Bu galismada u¢ bilesen incelenmigtir: (a) 6gretmen egitimi politikalari ve
sosyal ve kdiltlrel baglamlarla iligkisi, (b) 6gretmen egitimi programlari, alternatifleri,
standartlari ve beklentileri, (c) aday ilkdgretim ve ortadgretim matematik 6gretmenlerinin
matematik ve diger gerekli bilgi dizeyleri. Amerikan Egitim Sistemi ve ¢ikarlari merkezli
yapilan bu ¢alismanin sonuglari da yine Amerikan Egitim Sistemi agisindan gelistiriimis ve
yorumlanmistir. Ozet olarak, Amerikan matematik dgretmen adaylarinin matematik alan
bilgileri arastirmaya katilan Ulkeler ortalamasinda bulunmustur. Bu da buraya kadar
Ozetlenen tum uluslararasi galismalarda Amerikan o6grencilerinin ortalama duzeydeki
matematik basarilariyla uyumlu goérinmektedir. Ancak burada Amerika’nin nufusunun
diger ¢ogu ulkeden oldukca fazla olmasi, merkezi bir egitim sistemine sahip olmayigi ve
Amerikan Universiteleri ve Amerika yerlesimli uluslararasi kurumlarin arastirma
problemlerini olusturma, veri toplama ve yorumlamada etnik onyargilar gostermis ve
politik bazi hedefler takip etmis olabilecekleri g6z ardi edilmemelidir.

Bu noktalari dikkate almakla beraber TEDS-M cgalismasinin diger Ulke ¢ikarlarini
ilgilendiren, yurtdisinda konumuzla ilgili yapiimis ¢alismalarin sonuglarini 6zetleyen ve
burada boélum 6zeti olarak kullanabilecegimiz ¢ok énemli baska sonuglari da vardir. Bunlar

siraslyla:
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1. Matematik (alan) bilgisinde en basarili Ulkeler Tayvan, Polonya ve Singapur
olmustur. Bati Ulkelerinden ABD, Almanya, Norveg orta dizeyde sonuglar alirken,
Guney Amerika, Afrika ve Ortadogu Ulkeleri en disuk puanlari almigtir.

2. Matematik (alan) 6gretme bilgisinde en basaril Ulkeler yine Singapur, Tayvan ve
Polonya olurken bati Glkeleri orta dizeyde ve Guney Amerika, Afrika ve Ortadogu
Ulkeleri en alt dizeyde sonugclar almiglardir.

3. Matematik hakkinda inaniglar bakimindan bati Ulkeleri genelde en olumiu
sonuglari, Uzak Dogu Ulkeleri Orta ve Gliney Amerika, Afrika ve Ortadogu Ulkeleri
en olumsuz sonuglari almiglardir.

4. Ogrenme firsatlari ve altkiimeleri bakimindan Ulkeler arasinda belirli ériintiiler
bulmak ve ifade etmek olduk¢a zordur. Ancak program turlerinden matematikte
daha fazla uzmanlagsma gerektiren tirlerde daha yuksek 6grenme firsatlar
oldugu sdylenebilir.

5. Ayrica 6grenme firsatlar ile olumlu inaniglar ve matematik bilgisi (alan ve
O0gretme) arasinda az da olsa olumlu korelasyonlar oldugu gésterilmistir.

6. Olumlu inaniglar ile matematik alan ve 6gretme bilgisi arasinda kuglkte olsa
olumlu korelasyonlar bulunmustur.

Matematik dgretimi ile ilgili ulasilabilen az sayida yeni uluslararasi karsilastirmali
arastirmalar TEDS-M c¢alismasindan tiretildigi ve ayni Olgeklerden ve kavramsal
¢ercevelerden yararlandigi icin TEDS-M calismasinin sonuglarini dogrulayan bulgulara
ulasmiglardir (6rn. Buchholtz, 2014; Villena, 2013). Bu galismalardan en énemlileri burada
Ozetlenerek bizim calismamizin bulgulari temelde TEDS-M galismasi ve sonra ondan
turetilen diger ¢alismalar badlaminda tartigilacaktir.

TEDS-M cergevesinde yapilan énemli ¢alismalardan birisi 2010 ve 2011 yillari
arasinda 4 ulkede Uguncu veya dorduncu sinifta okuyan 106 Alman, 31 Hong Kong, 134
Cin ve 74 Kore vatandasi toplam 345 IMOA ve OMOA ile yapilan arastirmadir (Buchholtz,
Leung, Ding, Kaiser, Park ve Schwarz, 2013). Bu ¢alisma icin 45 dakikada tamamlanmasi
gereken 17 soruluk bir test hazirlanmistir. Sorularin bir kismi ¢oktan segmeli, bir kismi
acik uglu ve kismi puanli sorulardir. Testten alinan puanlar tek boyutlu Geleneksel Rasch
Modelli MTK kullanilarak hesaplanmistir. Calisma sonucunda Kruskal Wallis — H testi ile
Ulkeler arasinda 6nemli bir farkllasma bulunmustur. ikiserli kargilastirmalarda Kore tim
ulkelerde iyi durumda ve Almanya tum Ulkelerden zayif durumda bulunmustur. Bu sonug
TIMMS, MT21 ve TEDS-M ile benzer bulunmustur. Calismada soru sayisi ve drneklem
buyukligu birer sinirlilik olarak kabul edilmekle beraber Kore’'nin en basarili oldugu ifade
edilmistir. Bu sonuglar TIMMS sonugclari ile paralel olarak yorumlanmistir (Mullis ve dig.,

2007). Kore’nin basarisi lise ve Universitede guclu bir matematik alan bilgisi egitimi ile
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aciklanmigtir (Kwon ve Ju, 2012). Calismada ortadgretim adaylarinin ilkogretim
adaylarindan daha iyi durumda bulundugu da ifade edilmistir. Bununla beraber ileri bir
perspektiften okul matematigini bilme konusunda IMOA ve buna dair OF sunma agisindan
Ulkeler yetersiz bulunmustur. Bu eksikligi gidermek icin bazi basarili ¢alisma &érnekleri
sunulmustur (Danckwerts ve Vogel, 2006; Ferrini-Mundy ve Findell, 2001).

TEDS-M calismasina bina edilen bir baska 6nemli ¢alisma da TEDS-Telekom
(Buchholtz ve Kaiser, 2013) caligmasidir. Bu ¢alisma 2008-2009, 2009-2010 ve 2010-
2011 akademik yillarinda U¢ kez veri toplayarak gergeklestiriimistir. Calismaya
Almanya’da 496 6grenci katilmistir. Bu gelisimsel ¢alismanin her ¢ élgiminde de ortak
olan panel grubu katilimci sayisi 167 IMOA’dir. Calismada dért grup IMOA vardir. Bunlar:
MNB, MNV, Geleneksel IMOA ve Geleneksel Matematik Lisans Ogrencileridir. Bu
ogrencilerin giris dlzeyi matematik bilgileri ve lise mezuniyet notlari belirlenmistir. Bu
galismadaki dlgumlerde sirasiyla 27+19+31=77 ortak soru kullaniimistir. MTK kullanilarak
her o6grencinin Universite dizeyi matematik bilgisi, ileri perspektiften okul dizeyi
matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisi puanlari hesaplanmistir. Ogrenci puanlari
Uzerinde farkh gruplar faktori, farkl 6lcim zamanlari faktora ve ortak etki miktarlari iki-
yonli ANOVA ile hesaplanmistir. Buna goére calismadan elde edilen sonuglar ise su
sekildedir: i) Yenilik¢i programlar olan MND ve MBV’in hedefledikleri kazanimlarda olumlu
etkileri ortaya cikmis fakat bu etkiler beklenenden ¢ok zayif bulunmustur. ii) Zaman
icerisinde tim gruplar benzer ilerlemeler kaydetmiglerdir. iii) Faktdrlere ayri ayri ve
beraber bakildiginda en blyiik etkinin IMOA’nin giris diizeyi matematik bilgileri ve lise
mezuniyet notlari oldugu sonucuna variimistir. Geleneksel matematik lisans égrencilerinin
her G¢ alanda da en basarili sonuglari almasinin bir nedeni bununla agiklanmistir. iv) Her
Uc¢ alandan alinan puanlar yiksek dizeyde iligkili bulunmustur. Geleneksel matematik
lisans 6grencilerinin her U¢ alanda da en basarili sonuglari almasinin bir baska nedeni de
guclu matematik bilgileri ile pedagojik matematik bilgisi sorularini rahatlikla yapabilmeleri,
yani diger bir deyisle matematik alan bilgisi sorularinin ayirt edici olmayisidir. v)
Matematik dgretme bilgisi sorularinin IMOA’nin glicli yénlerini 6lgmek ve ortaya koymak
icin henuz yeterince ayirt edici olmadigi sonucuna varmiglardir. Tum bu sonuglarin
calismanin orneklem buyuklugu, soru sayisi ve sadece nicel olmasi sinirhliklar dikkate
alinarak yorumlanmasi gerektigini ifade etmiglerdir.

Bir bagka 6nemli girisim olan TEDS-LT galismasi (Buchholtz ve Kaiser, 2013) 80
dakikalik bir test uygulamasi ile yapilmistir. Bu 80 dakikanin ilk 40 dakikasi matematik
bilgisi, sonraki 20 dakikasi pedagojik matematik bilgisi ve son 20 dakikasi genel
egitim/pedagoji bilgisi sorularindan olusmaktadir. TEDS-LT calismasinda 65 matematik

bilgisi sorusu ve 36 pedagojik matematik bilgisi sorusu kullaniimistir. 65 matematik bilgisi
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sorusundan 27 si Aritmetik ve 38 i Cebir sorularidir. 36 pedagojik matematik bilgisi sorusu
alan temelli matematik ogretimi bilgisi ve egitim bilimi — psikoloji temelli matematik
ogretimi bilgisi alt boyutlarina ayrilmamistir (alan temelli matematik ogretimi bilgisi ve
egitim bilimi — psikoloji temelli matematik ogretimi bilgisi ayirimi ve agiklamalari igin bkz.
(Buchholtz ve Kaiser, 2013)). TEDS-LT c¢alismasinda 363 GHR ve 137 GyGS 6grencisi
toplam 500 IMOA yer almistir. Bu égrenciler agirlikli olarak Alman Ogretmen Egitim
Sistemi’nin birinci fazi veya lisans fazinda yer alan kisilerdir. Yapi gecerliligi ile ilgili olarak
sorular tek boyutlu Rasch modeliyle 6lceklenmis ve sorularin guclik dagiliminin yeterince
genis ve dengeli oldugu ve tamamen zor veya kolay sorulardan olusmadigi gosterilmistir.
GyGS grubu aritmetik, cebir ve pedagojik matematik bilgisi dlgeklerinde GHR grubundan
onemli derecede daha basarili bulunmustur. GHR 6grencilerinin pedagojik matematik
bilgisi dlgeklerinde daha basarili ¢cilkmamasi sasirtici bulunmus ve asagida anlatilacak
TEDS - LT devam calismasinda pedagojik matematik bilgisi daha iyi, ayrintih ve dogru
olarak tanimlanmis ve matematik bilgisi sorulari ve zamani azaltilarak pedagojik
matematik bilgisi Sorulari ve zamani arttirilmistir. TEDS — LT ¢alismasinin bir bagka ifade
edilmeyen sonucu giris duzey lise mezuniyet notu, lise matematik notlari ve onbilgileri
yuksek olan 6grencilerin daha iyi sonuglar almis olmasidir.

TEDS-LT Devam GCalismasi (Buchholtz ve dig., 2014) 80 dakikalik bir test
uygulamasi ile yapilmigtir. Bu 80 dakikanin ilk 20 dakikasi matematik bilgisi, sonraki 40
dakikas! pedagojik matematik bilgisi ve son 20 dakikasi genel egitim/pedagoji bilgisi
sorularindan olusmaktaydi. Devam c¢alismasinda 35 matematik bilgisi sorusu ve 68
pedagojik matematik bilgisi sorusu kullaniimistir. 35 matematik bilgisi sorusundan 20’si
Aritmetik ve 16 s1 Cebir sorularidir. 68 pedagojik matematik bilgisi sorusundan 23’G alan
temelli matematik 6gretimi bilgisi ve 30’u egitim bilimi — psikoloji temelli matematik
ogretimi bilgisi ve 15’i her ikisini kapsayacak sorulardir (alan temelli matematik 6gretimi
bilgisi ve egitim bilimi — psikoloji temelli matematik 6gretimi bilgisi ayirnmi ve agiklamalari
icin bkz. Buchholtz ve Kaiser, 2013). Devam calismasinda ilk ¢galismadaki 500 kisiye ek
olarak 470 GHR ve 132 GyGS o&grencisi olmak lizere toplam 602 IMOA yer almistir. Bu
dgrenciler agirlikh olarak Alman Ogretmen Egitim Sistemi'nin ikinci fazi veya yiiksek lisans
fazinda yer alan kisilerdir. Devam calismasinda aritmetik ve cebir matematik bilgisi ve
alan temelli matematik ogretimi bilgisi test glvenilirlik katsayilari orta duzeyde gikarken
egitim bilimi — psikoloji temelli matematik 6gretimi bilgisi testi glvenilirlik katsayisi duguk
cikmigtir. Yapi gegerliligi ile ilgili olarak sorular ¢ok boyutlu Rasch modeliyle dlgeklenmis
ve sorularin gucluk dagilimmin yeterince genis ve dengeli oldugu ve tamamen zor veya
kolay sorulardan olusmadigi gésterilmistir. Calismada matematik bilgisi (aritmetik ve cebir)

ile pedagojik matematik bilgisi'nin, alan temelli pedagojik matematik bilgisi boyutlari
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arasinda yuksek korelasyonlar oldugu bulunmustur. Ancak &lgek guvenilirligi disik
olmakla beraber matematik bilgisi (aritmetik ve cebir) ile pedagojik matematik bilgisi'nin
egitim bilimleri — psikoloji temelli pedagojik matematik bilgisi boyutlari arasinda
korelasyonlarin ¢gok daha dusik oldugu goésterilmistir. GyGS grubu aritmetik, cebir ve alan
temelli pedagojik matematik bilgisi 6lgeklerinde GHR grubudan 6nemli derecede daha
basarili bulunurken egitim bilimi — psikoloji temelli pedagojik matematik bilgisi 6lgeginde
gruplar arasinda énemli bir fark bulunmamis bu durumda GHR’nin bir glgli yénU olarak
yorumlanmistir. Bu yorum MT21 ¢alismasinin 6zel bir analizi (Bldmeke, Schwarz, Kaiser,
Seebar ve Lehmann, 2009) ve MT21’i tamamlayan bagka bir ¢alisma (Schwarz, 2012) ile
desteklenmistir. GyGS grubu aritmetik, cebir ve alan temelli pedagojik matematik
bilgisinde ve GHR grubu egitim bilimi — psikoloji temelli pedagojik matematik bilgisinde
gelisim gosterirken tim 6rneklem sadece alan temelli pedagojik matematik bilgisinde
onemli gelisme gostermistir. Bu calismanin en blylk sonucu alana egitim bilimi — psikoloji
temelli matematik 6gretimi bilgisi olcegi ve sorularini kazandirarak pedagojik matematik
bilgisinin gucuinu daha hassas oOlcme ve matematik alan bilgisinden bagimsiz olarak
pedagojik matematik bilgisi yoninden farkh 6gretim programi, kurum veya ydntemlerin
karsilastiriimasina olanak saglamasidir. Bir diger énemli sonucta farkl programlar olan
GyGS ve GHR'nin gucli ve zayif yonlerinin bu c¢alismada bir derece ortaya konmus

olmasidir.

2. 1. 5. 2. Yurticinde Yapilmis Olan Arastirmalar

Burada 6gretmen egitimi, uluslararasi karsilagtirmali egitim ¢alismalari baglaminda
dusunulerek ele alinmistir. Yani “egitim politika ve uygulamalarinin uluslararasi transferi”
amacini tasiyan ve temasi veya baslica temalarindan biri “6gretmen egitimi” olan Turkce
kaynaklar incelenmistir.

Uluslararasi karsilastirmali 6gretmen egitimi alaninda bugutne kadar Turkiye'de
yapilmis en 6nemli arastirmalari inceledigimizde asagdidaki kaynaklara ulasiimigtir.

Bu amagla konuyla ilgili énce Tirkge yazilmis 3 kitap olan Prof. Dr. Ozcan
Demirel'in “Kargilastirmali Egitim (2000)”, Dr. irfan Erdogan’in “Cagdas Egitim Sistemleri
(1995)” ve Prof. Dr. Ali Balci editérliginde hazirlanan “Karsilagtirmali Egitim Sistemleri
(2011)” kitaplart incelenmigtir. Bu kitaplardan Demirel ve Erdodan’in kitaplari
karsilastirmali egitim konusunda bazi teorik ve kavramsal bilgileri sunarken, Balcrnin
editérligind yaptigi kitap tamamen bir egitim sistemleri katalogu bigiminde hazirlanmistir.

Bundan sonra, son 20 yil (1995 — 2014) igerisinde Turkiye’de yapilan tez, makale ve

bildiriler taranarak toplam 40 tez (26 yuksek lisans ve 14 doktora tezi) ile 20 Uzerinde



43

makale ve bildiriye ulasiimistir. Bu galismalardan son 20 yila ait tezler sistematik bir
sekilde taranarak, siniflandiriimigtir:

i. Kullanilan Aragtirma Yaklagimlari (Paradigmalari), ii. Yayin Tarleri, iii. Yayin Yil,
iv. Konu Alani, v. Egitim Asamasi (okul éncesi, ilk, orta vb.) vi. Egitim Modu (Formal,
Informal, Non-Formal, vii. Ulkeler, viii. Temalar vb. énemli 6zellikler her tezde incelenerek
kodlanmistir.

Siniflandirma sonucunda yurt icinde yapilan calismalarda matematik 6gretmen
egitimini ele alan tek bir calismayla karsilasiimistir. Bu calismada, Kar (2003), ABD ve
Tuark matematik 6gretmeni yetistirme programlarini yiksek lisans tezinde karsilastirmistir.
Bu kapsamda matematik ogretmeni egitimi sistemleri her iki Ulkede tarihsel gelisim
surecleri acisindan irdelenmis, her iki Ulkedeki 6gretmen yetistiren kurumlarin 6grenci
kabul sartlari, program icerikleri, staj yapilan okullar ile isbirligi yontemleri ve mezunlarin
kariyer deneyimleri gibi konularda sistemin tamamini ele alan karsilastirmalar yapiimistir.
Agirlikh olarak belge analizi kullanilan ¢alisma sonucunda; ABD sisteminin daha esnek
iken Turk Sistemi’nin daha merkeziyetci oldugunu, yine ABD sisteminde staj yapilan
okullarla daha iyi entegrasyon saglandigini, aday oOgretmenlerin basarisini dlgen
yontemlerin daha gesitli ve adil oldugu, ¢alisma sartlarinin daha zorlayici oldugu ortaya
konulmustur. Yine ABD 6gretmen okullarinda akreditasyon sistemlerinin daha sivil, yaygin
katihhmh ve adem-i merkeziyetgi oldugu belirtiimis ancak bu 6zelliklerin olumlu ya da
olumsuz seklinde bir kritigi yazar tarafindan yapiimamistir.

Bu ¢alisma disinda iki galismada sinif 6gretmeni yetistirme sistemleri karsilastiriimig
ve bunun igerisinde matematik yan tema olarak ele alinmistir. Bu ¢alismalardan birincisi
bir doktora tezidir. Bu ¢alismada S$ahinkaya (2008), Turkiye ve Finlandiya’daki sinif
ogretmeni yetistirme programlari ve bu programlarda matematik o6gretiminin yerini
karsilastirmistir. Her iki Glkeden birer Universitede altmisar é3retmen adayi ve her iki
ulkede galisan altmisar sinif 6gretmeni segerek bu katilimcilarin matematik 6gretimi 6z-
yetkinlikleri ve sinif 6gretmenlerinin 6grenme 6gretme surecindeki rolleri belirlenmistir.
Belge analizi, gbzlem, anket ve mulakatlar ile veriler toplanan bu g¢alisma sonucunda, her
iki Ulkedeki dgretmenlerin, etkili matematik dgretimi hakkindaki disunceleri, sinava giris,
O6grenim suresi, derslerin kredisi ve alinan derslerin Ulkeler arasinda farkhlastigi
bulunmustur.

Sinif dgretmeni yetistirme sistemlerini matematik 6gretimi baglaminda inceleyen
ikinci calismada; Dogan (2004) ingiliz (n=38) ve Tirk (n=48) aday sinif 6gretmenlerinin
matematik 6gretimi hakkindaki dusuncelerini kargilastirmistir. Matematige karsi tutum
Olgegi ve yari yapilandiriimis mulakatlar kullanarak yudritilen ¢aligmada Turk adaylarin

matematik dgretmede daha olumlu tutumlara sahipken, ingiliz adaylarin matematigin
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dogasi boyutunda daha olumlu tutumlara sahip oldugu bulunmustur. Yine Turk adaylarin
matematigi kurallar sistemi olarak gérmede ve ingiliz adaylarin arastirma sireci olarak
gbrmede diger gruba goére anlamh farkliliklar gésterdigi bulunmustur. Sadece son sinif
aday sinif 6gretmenlerden verilerin toplandigi her iki Ulkede de adaylarin en fazla 6gretim
uygulamalarindan yararlandiklari ve bazi dersleri gereksiz veya ilgisiz bulduklari
gOsterilmistir.

Bu calismalar disindaki diger ¢alismalarda uluslararasi karsilastirmali é3retmen
egitimi matematik ile dolayh iligkili oldugu icin bunlar genel 6zelliklerine gére burada
Ozetlenecektir.

Oncelikle tezlerin ¢oguniugu, 32/40 (%80) egitim sistemlerinin karsilastiriimasi
Uzerinedir. Sistem karsilastirmasi yapan tezlerin kiiclk bir bélimi 3/32 (yaklasik %10)
egitim sistemlerini bir buatin olarak karsilastirip, icerisinde bir alt tema olarak 6dretmen
egitim sistemlerini karsilastirirken, 29/32 (yaklasik %90) Ulkelerin 6gretmen egitimi
sistemlerini karsilastirmaktadir.

Ogretmen egitimi arastirilan cografi bolgelerden AB ve ABD 6n plana ¢ikarken, konu
alani olarak sirasiyla fen bilgisi, mizik, beden, ingilizce ve cografya dégretmen egitimi diger
derslerden daha fazla ele alinmaktadir.

Tezler igerisinde tamami paralel karsilastirmalar yaparken bes tanesi (%12.5)
ulkeler icerisindeki 6gretmen egitiminin tarihsel gelisim boyutunu ele almis, dort tez (%10)
AB’ye uyum sureci baglaminda uluslararasi kargilastirmalar yapmistir.

Arastirmalarda en sik kullanilan veri toplama araci sirasiyla belge analizi (%100),
mulakatlar (%20), anket (%17) ve gdzlemdir (%5).

Tezlerin neredeyse tamaminda kullanilan yontemlerde (6rn. yatay, dikey vb. gibi)
Erdogan (1995) tarafindan listelenen karsilastirmali egitim yéntemlerine atif yapiimistir.
Yontem ve teori bakimindan daha yeni Turkge kaynaklara yapilan bir atif yoktur. Halbuki
yatay, dikey seklinde siniflandirma gincel karsilastirmali egitim literatirinde artik
kullanilmayan siniflandirmalardir. Buradan karsilastirmali egitiminin yéntem ve teorisine
katki yapacak yeni ve kapsamli Tirkce kitaplara ¢cok siddetli bir ihtiyag bulundugu
gOriulmektedir.

Diger yandan 6gretmen egitiminde lisansistl, hizmet ici ve sertifika duzeyinde
uluslararasi karsilagtirmali arastirma oldukga az sayidadir.

Ozetle incelenen yurt ici literatirden su sonuglar ¢ikarilmigtir: Uluslararasi
karsilastirmali matematik 6gretmeni egditimi arastirmalarinda Ulkemizde genis bir bakir
alan bulunmaktadir. Matematikle ilgili yapilan az sayida ¢alismanin ortak 6zelligi daha ¢ok
matematik 6gretmeni adaylarinin inaniglari Uzerinde odaklanmasidir. Turk aday

ogretmenlerin  “kurallar sistemi” olarak matematik goérlisiinde o6n plana ciktiklari



45

anlagiimaktadir. Bati Ulkeleri ve Turkiye arasinda ortak bir sekilde program unsurlarinin
odrenciler tarafindan elestirildigi gorulmektedir ve bu aday dgretmenlere sunulan 6grenme
firsatlari bakimindan yeni incelemelere ihtiya¢c oldugunu gostermektedir. Ayrica yurt ici
literatlrde birden fazla arastirma birimi kullanarak hem yurt ici Gniversiteler arasi, hem de
diger Ulkelerle karsilastirmalar yapan arastirmaya rastlanmamasi bu ¢alismada kullanilan
ulusal ve uluslararasi karsilagstirmalari ayni anda inceleme yontemini Turkiye'de turanun

ilk 6rnegi yapmaktadir.

2. 2. Literatiir Taramasinin Sonucu

Bu calisma, IMOAnin bilgi, inanis ve deneyimlenen dgrenme firsatlarini énce
Turkiye igerisinde fakilteler arasinda sonra diger Ulkelerle karsilastirmayi amagclayan bir
arastirmadir. Bu yuzden literatir taramamiz baslica bes tema altinda ele alinmigtir.
Bunlar:

1. Uluslararasi karsilastirmali egitim literaturd,

Matematik 6gretmeni egitimi literatrd,
TEDS-M literatGrd,

Calismada yer alan Ulkeler ve Universiteler hakkinda bilgiler ve

o M 0N

Uluslararasi karsilagtirmali matematik 6gretmeni egitimi ile ilgili yurt ici ve disinda
yapilmig olan ¢alismalardir.

Bu temalardan birincisinde bu tez galismasini yapmaya bizi iten nedenler ortaya
konulmustur. Ozetle; “matematik” ve “GJretmen egitimi”; amaci “egitim politikalarinin
uluslararasi transferi” olan uluslararasi karsilastirmali egitim arastirma alaninin en énemli
temalarindandir ve su anda bu alanda, hem Turkiye’de hem dinyada az sayida arastirma
yapilmis ve bizim tez konumuz gibi ¢cok 6nemli yeni ¢alismalara ihtiya¢ oldugu ortaya
konulmustur.

ikinci temada, matematik ogretmeni egitimi literatirinde Onemli kavramlar olan
matematik (alan) ve 6gretme bilgisi ve matematik hakkinda inaniglarin 6gretmenlerin
profesyonel bilgilerinin 6nemli bilesenleri oldugu; matematik 6grenme firsatlarinin, egitim
fakiltelerinde verilen egitimin kalitesi ve basarisi icin bir gdsterge olabilecegi, aday
ogretmenlerin bilgi ve inaniglarinin gelisiminde onemli bir etkiye sahip olabilecegi
gosterilerek, bu kavramlar tezimizde kullanildigi sekilde agiklanmigtir.

Uglincli temada, tez konumuz olan “uluslararasi kargilastirmali matematik 6égretmen
egitimi” hakkinda tarindn ilk ve tek érnedi sayilan ve odlgeklerini uyarlayarak kullandigimiz
TEDS-M calismasi hakkinda; ortaya c¢ikisi ve temel arastirma problemlerinden, katilimci
Ulkelerin demografik ve 6gretmen egitimi 6zelliklerine ve oradan c¢alismanin en énemli

sonugclarina kadar ayrintili agiklama yapilmistir.
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Dorduncu temada, calismamizda bilgi, inanig ve 06grenme firsatlarinin
karsilastiriimali olarak arastirildigi IMOA’nin okudugu 7 Universite ve Tlrkiye geneli igin
elde edilen bilgi, inanis ve 6grenme firsatlari verilerinin karsilastirildigr 7 tlke hakkinda
bilgiler verilmistir. Burada Ulkelerin ilkogretim matematik o6gretmeni egitimine etki
edebilecek demografik ve cografi bazi 6zellikleri ile beraber ilkdgretim matematik
Ogretmeni egitimi  sistemleri karsilastirmali olarak verilmigtir. Ayrica ¢alismamizda
ulkemizdeki her cografi bélgeden secilen Universiteler, bu Universitelerin egitim fakulteleri,
bu fakdltelerde yer alan ilkégretim bélimleri ve matematik anabilim dallari hakkinda genel
ve tarihi bilgiler Bolim 2.1.4 ‘te verilmistir. Son olarak bu anabilim dallarinda yer alan
ogretim elemanlarinin bazi profil 6zellikleri sunulmustur.

Son olarak “uluslararasi karsilastirmali matematik 6gretmen egitimi” Gzerine veya
iliskili yurt ici ve disinda yapilmis olan c¢alismalarin amag, yontem, ara¢ ve bulgulari
Ozetlenerek ilgili literattirtin bir resmi ¢ekilmistir.

Veri analizi sonucunda elde edilen bulgular burada 06zetledigimiz ilgili literattr

baglaminda tartigilacaktir.



3. YONTEM

Bu bdlimde; arastirmanin gergeklestiriimesi icin kurgulanan hazirlik, izlenen yol ve
sureg belirtilecektir. Arastirmayi kurgulama, veri toplama, gecerligi - glvenirligi saglama

ve verileri islemekle ilgili kullanilan “bilimsel sistem” burada aciklanacaktir.

3. 1. Arastirma Modeli

TUBITAK tarafindan desteklenen bir projenin parcasi olan bu c¢alisma, “egitim
politika ve uygulamalarinin uluslararasi transferi” amacina hizmet ettigi ve “matematik
ogretmeni egditimi” temasini arastirdigi icin “Uluslararasi Karsilagtirmali Matematik
Ogretmeni Arastirmas!” olarak isimlendirilebilir. Proje ile bu tez ¢alismasi arasindaki iligki
asagida 3.1.1. nolu baglik altinda ac¢iklanacaktir.

Bu tez ¢alismasi IMOA’ya egitim fakiiltelerinde sunulan égrenme firsatlarini (OF),
IMOA'nin matematik hakkinda inaniglarini (Mi), matematik bilgilerini (MB) ve pedagojik
matematik bilgilerini (PMB) 6nce Turkiye icerisinde fakdlteler arasinda sonra diger
ulkelerle karsilastirmayl amagclayan bir arastirmadir.

Arastirmada iIMOA'ya sunulan OF ve IMOA’nin MB, PMB ve Mi'si hakkinda
toplanan sayisal veriler frekanslar, ylzdeler, korelasyon testleri ve baska bir kisim
istatistiksel yontemlerle analiz edildigi icin c¢alisma agirlikh olarak nicel arastirma

metodolojisi igerisinde bir tarama ¢alismasi olarak degerlendirilebilir.

3.1.1. TUB_iTAK Tarafindan Desteklenen Proje ve Bu Doktora Calismasi

Arasindaki lligki

Bu tez galismasi bir TUBITAK projesi kapsaminda yUritiimastir. Proje ile doktora
tezinin ilk farki o6rneklemleridir: Projenin Orneklemi evrende yer alan Turkiye’deki 48
universite icerisinden %40 temsil guclne sahip tabakali-kimeli rasgele érnekleme yoluyla
secilen 21 Universiteden meydana gelmektedir. Bu 6rnekleme islemi TEDS-M 2008
projesinde kullanilan tabakali-kimeli rasgele 6rnekleme yontemiyle (Tatto ve dig., 2008)
yapilmistir. Tabakal-kimeli rasgele érnekleme yénteminde birka¢g asamada (katmanda)
evrende yer alan kiimelerden (6rn. cografi bdlgeler) dengeli bir dagiimla istenen temsil
gliciine sahip rasgele secimler yapilir. Bu amagla, OSYM internet sitesinden evrendeki
tum Universiteler hakkinda farkli dediskenlere gore nitel ve nicel bilgiler toplanmig ve bir
bilgi matrisi olusturulmustur. Universitenin iginde bulundugu cografi bélge, 6grenci bagari

sirasi, 6gretim dili ve taban puan gibi degiskenleri iceren bu bilgi matrisini kullanarak
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SPSS 15 programinda Complex Samples SS menusu ile 21 Gniversitelik proje drneklemi
olusturulmustur. Asil uygulama bu 21 Gniversitede yapilmigtir. Bu tez ¢calismasinda ise bu
21 Universitelik proje drneklemi icerisinden her cografi bdélgeden, o bdlgeyi temsil etme
niteligi tasidigi duasinllen bir Universite secilerek 7 Universitelik bir alt érnekleme ait
bulgular sunularak yorumlanacaktir.

Proje icin uyarlamasi yapilan Olgeklerin tamami ve 21 Universitelik 6rneklemin
butunu normal bir doktora tez calismasinin kapsam, zaman, yer ve arastirmaci sayisi gibi
sinirhliklarini astigi igin tez calismasi kapsaminda yalnizca uyarlamasi yapiimis olan
Olceklerin bir béliml ve 21 Universitenin 7 Universitelik bir alt kiimesini kullanmak daha
uygun gorulmustir. Tez calismasinda yer alan veriler projenin tamami igin toplanmis
veriler igerisinden her cografi bolgeden, o bdlgeyi temsil etme niteligi tasidigi distnlen
bir Gniversite ve kullaniimis dlgeklerden bir bolimu secilerek olusturulan bir alt érnekleme
ait verilerdir.

TUBITAK projesinde, 7 farkli OF dlgegi kullanarak 21 Universiteden veri toplanmistir.
Bu tez calismasinda ise yedi OF odlceginden dordi secilerek 7 niversitede dért énemli
boyutta o6grencilerin bazi ders ve konulari ogretmen egitimi programlarinda alip
almadiklarini incelenmistir. Tez ¢alismasina dahil edilen bu dlcekler:

1. Universite diizeyinde matematik 6grenme firsatlari dlgegi,

2. Okul dizeyi matematik 6grenme firsatlari élgegi,

3. Matematik egitimi/pedagojisi dgrenme firsatlari dlgegi ve

4. Genel egitim/pedagoji dersleri (konulari) 6grenme firsatlar dlgegidir.

Tez calismasina dahil olmayip sadece proje kapsaminda ¢ozimlemesi yapilan
Olcekler ise:

5. Cok Kdlturli Siniflarda Ogretim ve Kendi Ogretme Uygulamalari Uzerinde

Distunmeyi Ogrenme Firsatlari

6. Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi Ogrenme Firsatlari

7. Ogretmen Egitimi Programinin Tutarliligiyla ilgili Ogrenme Firsatlar

Projede ayrica 5 farkli Mi dlgegi kullanarak 21 tniversiteden veri toplanmigtir. Bu tez
calismasinda ise bes Mi 6lgeginden (gl segilerek 7 Universitede IMOA'niIn matematik
hakkindaki inanislari belirlenmistir.

1. Matematigin dogasi hakkinda inaniglar olgegi,

2. Matematik 6grenme hakkinda inaniglar dlgegi,

3. Matematik basarisi hakkinda inaniglar dlgegi.

Tez calismasina dahil olmayip sadece proje kapsaminda c¢ozimlemesi yapilan
Olcekler ise:

4. Matematik 6gretmeye hazir olma hakkinda inanislar
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5. Ogretmen yetistirme programinin etkinligiyle ilgili inaniglar

TUBITAK projesinde IMOA’nin matematik bilgileri (MB) ve pedagojik matematik
bilgilerini (PMB) olgcmeye ydnelik olarak yayinlanmis TEDS-M 2008 sorularinin tamami
Tlrkceye uyarlanarak 21 Universitede kullaniimistir. Bu tez calismasinda ise projede
kullanilan MB ve PMB sorularinin tamami ile 21 Gniversiteden elde edilen verilerin sadece
secilen 7 Universiteye ait bolumid incelenmistir. TEDS-M 2008 calismasinda pedagojik
matematik bilgisiyle (PMB) ilgili kullanilan kavramsal gergceve bu galisma igin de bir temel

teskil etmektedir.

3. 2. Evren ve Orneklem

Calismada hem 6n uygulama hem de asil bélimler icin secilen evren ve érneklemler

burada nedenleriyle agiklanacaktir.

3. 2. 1. Caligmanin Evreni

Bu uluslararasi karsilastirmali egitim c¢alismasinin ilk asamasinda Turkiye
icerisindeki Universitelerin ilkdgretim matematik 6gretmenligi programlarinda okuyan son
sinif IMOA Kkarsilastirilacaktir. ikinci asamada ise Tirkiye ile 6 TEDS-M (ilkesi
kargilastirilacaktir. Calismanin  bu iki asamasi igin belirlenen evrenler asagida
aciklanmaktadir.

Calismanin yurt igi bolimu igin belirlenen evren su sekildedir: Ulkemizde 2014 yili
itibariyla 48 Universitede ilkdgretim matematik 6gretmenligi programina 6grenci kabul
etmektedir. Calismanin evreni bu Universitelerin ilkdgretim matematik 6gretmenligi

programlarinda okuyan tim son sinif 6gretmen adaylaridir.

3. 2. 2. Galigmanin Orneklemi

Bu tez galismasinin érneklemi programlarinda son sinifa devam IMOA bulunan 21
universitelik proje érneklemi icerisinden her cografi bdlgeden, o bolgeyi temsil etme niteligi
tasidigi dasinulen bir Gniversite secilerek olusturulan 7 Gniversitelik bir alt drneklemdir.

Bu tez c¢alismasi kapsaminda ele alinan 7 Universite ve bu Universitelerden
calismaya katilan toplam 583 IMOA’nin genel 6zellikleri Tablo 6’da gésterilmektedir.

Calismada incelenen Universiteler sirasiyla Akdeniz bélgesinden U-akd Universitesi,
Dogu Anadolu bélgesinden U-dod Universitesi, Ege bdlgesinden U-ege Universitesi,
Gilineydogu Anadolu bélgesinden U-giin Universitesi, ic Anadolu bdlgesinden U-ica
Universitesi, Karadeniz Bolgesinden U-kar Universitesi ve Marmara bolgesinden U-mar

Universitesi seklinde kodlanmistir.
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Tablo 6. Tez Calismasinin Orneklemi

Universite Boige. N oonatesi  Siom Ortalamas: _ Kadimibrkek
U-akd Universitesi  Akdeniz 54  52(90%) 5490 22,60 36/18 (2.00)
U-dog Universitesi ggggolu 41 52 (90%) 7980 22,20 15/26 (0,57)
U-ege Universitesi Ege 97 103 (190%) 4170 22,48 67/29 (2.31)
U-giin Universitesi S;’;ggﬁfg” 50  62(110% 7770 22,35 29/21 (1.38)
U-ica Universitesi ic Anadolu 71 72(130%) 5220 23,39 59/12 (4.91)
U-kar Universitesi Karadeniz 175 108 (200%) 6490 21,64  127/47 (2.70)
U-mar Universitesi Marmara 95 82 (150%) 5420 22,22 66/29 (2.27)
TURKIYE TOPLAMI 583

* Parantez igerisindeki degerler 2011 yilinda Egitim Fakdltelerinin PDR, Okul Oncesi ve
Din Kiltird ve Ahlak Bilgisi Ogretmenligi disindaki ikinci 6gretim programlarinin
kapanmasi ile 2014-2015 akademik yilina kadar devam edecek olan birinci ve ikinci
ogretime ait toplam d6grenci kapasitelerini gdstermektedir.

Tablo 6’ya bakildigi zaman goérilebilecegi gibi her cografi bélgeden, o bdlgeyi en iyi
temsil edecegi dustnulen bir Universite segilerek olusturulan érneklemde Universitelere ait
IMOA kapasitesi 2014 yili igin 52 — 108 (2011 ve dncesi icin 45 — 200) arasinda
degismektedir. Bu durum Universitelerin cografi konumlardan ¢ok kurulus yillari, genel
yapilari ve kurumsal igleyisleri ile iligkili gériinmektedir. Universitelerin IMOA'nin
Universiteye giris basari siralari ise 6grenci kapasiteleri ile genelde paralel gérinmektedir.
Yas ortalamasi da 21,64 — 23,39 araligi ile benzer sekilde Universitelerin iIMOA
kapasiteleri ve basari siralari ile iligkili gorinmekte ve bir Universite digsinda dogudan
batiya dogru dusis gostermektedir. Calismanin drnekleminde yer alan Universitelerde
okuyan IMOA'nin kadin erkek orani ise 0,57 ve 4.91 arasinda genis bir aralik
goOstermektedir.

Calismaya katilan 583 iIMO ’dan 399'u (%68,4) kadin, 184°(i ( %31,6) erkektir.

Calismaya katilan 583 IMOA’dan 259'u (%44,4) birinci 6gretim, 219'u (%37,6) ikinci
dgretimde 6grenim godrmektedir. Diger yandan 105 (%18) IMOA'nin 6grenim goérdiugi
program turu bilgisi eksiktir.

Calismada Yer Alan Universitelerin Ogrenci Profiline Gére Siralamalari

Calismada yer alan Universitelerin 6grenci profilleri 2012 YOK verilerine gére
IMOA’nIn Universiteye giris basari siralari ve diizeltiimis basari siralari cinsinden ortaya
konulmustur. Duzeltiimis basari siralarini hesaplamak igin Universitelerin hepsinin
kontenjani ayni 6rnegin 50 olsaydi bagari siralari nasil olurdu seklinde dogru oranti

kurarak hesaplanmistir. Bu hesaplama ile elde edilen yeni dizeltiimis basar sirasi kesin
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olmamakla beraber yaklasik bir fikir vermektedir. Buna goére ¢alismadaki Universitelerin

siralamalari Tablo 7’de goruldigu sekilde olmustur.

Tablo 7. Turkiye'deki ilkégretim Matematik Ogretmenligi Bélimindeki IMOA 'nin

Universiteye Giris Basari Profilleri

UNIVERSITELER  Universite Basari Sirasi

Duizeltiimis Universite Basari Sirasi

Tlrkiye

U-akd Universitesi 5490 5279
U-dog Universitesi 7980 7673
U-ege Universitesi 4170 2024
U-gln Universitesi 7770 6266
U-iga Universitesi 5220 3625
U-kar Universitesi 6490 3005
U-mar Universitesi 5420 3305

Tablo 7’de yer alan IMOA (iniversiteye giris basari sirasi profillerine gore iniversite

siralamalari hesaplanmistir. Bu siralamalar égrenci profili ile OF, Mi ve MB arasindaki

korelasyonlari yorumlamak igin kullanilacaktir. Ogrenci Profillerine Goére Universite

Siralamalar1 Tablo 8de verilmektedir.

Tablo 8. Ogrenci Profillerine Gore Universite Siralamalari

DEGISKENLER /

QNiVERSiTELER U-akd U-dog U-gin U-iga  U-kar U-mar
Universite Basari 4 7 6 2 5 3
Sirasi __

Duzeltilmis Universite 5 7 6 4 5 3
Basari Sirasi

CGalismanin yurt digi bolima icin TEDS-M 2008 projesinde yer alan 6 farkli program

turl arasindan 4 numaral program tartnde ilkdgretim matematik 6gretmenligi programina

sahip alti tlkeye ait veriler TEDS-M ham verilerinde alinmistir. Bu Ulkeler ABD, Almanya,

Polonya, Tayland, Malezya ve Singapur’dur.

Bu ulkeler hakkinda bazi bilgiler 6zet olarak tezin literatir taramasi bolumuinde

verilmigtir.

3. 2. 3. Galigmanin Pilot Uygulamasi igin Segilen Orneklem

Calismanin pilot uygulamasi icin segilen érneklem Turkiye'de U¢ Universitede son

sinifa devam eden toplam 370 6gretmen adayidir. Tezin yontem bdliminde ilerleyen

adimlarda ayrintilari aciklanacak olan Mi ve OF olgekleri 370 Kkisilik pilot uygulama
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ornekleminin tamaminda uygulanirken, MB-PMB dlgegi bu o6rneklem icerisinden iki

universiteden toplam 63 ilkogretim matematik 6gretmeni adayina uygulanmigtir.

3. 2. 4. Tez Calismasinda Ele Alinan Universitelerin Ozellikleri

Calismada incelenen universiteler sirasiyla Akdeniz bélgesinden U-akd Universitesi,
Dogu Anadolu bélgesinden U-dod Universitesi, Ege bélgesinden U-ege Universitesi,
Glineydogu Anadolu bolgesinden U-giin Universitesi, ic Anadolu bélgesinden U-ica
Universitesi, Karadeniz Bolgesinden U-kar Universitesi ve Marmara bolgesinden U-mar
Universitesi. Calismada yer alan Universiteler hakkindaki 2014 yili temmuz ayina ait

bilgiler kisaca asagida verilmistir.

3. 2. 4. 1. U-akd Universitesi

Oncelikle, Akdeniz bdélgesinden segilen U-akd Universitesi, sonra Universitenin
egitim fakiltesi ve son olarak ilkdgretim bolimu hakkinda Universitesinin web sitesinden
alinan bazi bilgiler verilecektir.

U-akd Universitesi 1982 yilinda kurulmustur. Egitim Fakultesi, U-akd Universitesi
bunyesinde 17 Haziran 1998 tarihinde kurulmustur. 1999 — 2000 egitim 6gretim yilinda
ikdgretim Bolumi Sinif Ogretmenligi lisans programina 32 dgrenci alarak fiillen egitim-
dgretime baslamigtir. Fakiilte ilk mezunlarini 2002-2003 Egitim Ogretim yili sonunda
vermistir. ilkdgretim bélimii ise 1999-2000 Egitim Ogretim yilinda agiimigtir.

U-akd Universitesi, egitim fakdltesi, ilkdgretim bolimul, matematik anabilim dalina ait

ogretim elemani profilleri Tablo 9'da verilmektedir.

Tablo 9. U-akd Universitesi llkogretim Matematik Ogretmenligi Bolimiindeki
Ogretim Elemanlarinin Profilleri

U-akd Universitesi Cinsiyet  Unvan Lisans Y.L. Doktora
Ogretim Elemani A1 E Prof Mat Mat Mat
Ogretim Elemani A2 E Yrd Dog MatEgt Mat Mat
Ogretim Elemani A3 K Yrd Dog MatEgt Mat Mat

U-akd Universitesi ilkdgretim matematik 6gretmenligi boliminde bir Profesor ve iki

Yardimci Dogent gérev yapmaktadir.
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3. 2. 4. 2. U-dog Universitesi

ikinci olarak Dogu Anadolu bélgesinden segilen U-dod universitesi, sonra
universitenin egitim fakultesi ve son olarak ilkogretim bolimu hakkinda universitesinin web
sitesinden alinan bazi bilgiler verilecektir.

U-dog (niversitesi, 1982 yilinda kurulmustur. 1974 yili dncesinde yatili 6gretmen
okulu olarak hizmet vermekte olan bugtnki egitim fakultesi, 1974-1984 yillari arasinda 2
yillik egitim enstitist olarak 6n lisans dizeyinde egitim-6gretim faaliyetlerini yartitmus,
1984-1992 yillari arasinda ise, 2 vyillk egitim ylksekokulu olarak egitim-6gretim
hizmetlerine devam etmistir. Daha sonra, 1993 yilinda egitim fakiltesine
donusturulmastar.

U—dog Universitesi, egitim fakidltesi, ilkogretim boliumu, matematik anabilim dalina ait

ogretim elemani profilleri Tablo 10’da verilmektedir.

Tablo 10. U-dog Universitesi ilkégretim Matematik Ogretmenligi Bélimiindeki
Ogretim Elemanlarinin Profilleri

U-dog Universitesi Cinsiyet  Unvan Lisans Y.L. Doktora
Ogretim Elemani B1 E Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemani B2 E Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemani B3 E Yrd Dog  Mat Egt Mat Mat
Ogretim Elemani B4 K Ogr. Gér.  MatEgt MatEgt MatEgt
Ogretim Elemani B5 E Ogr. Gér. Mat Mat -

U-dog universitesi ilkégretim matematik ogretmenligi bdliminde G¢ Yardimci

Dogent ve iki Ogretim Gérevlisi gérev yapmaktadir.

3. 2. 4. 3. U-ege Universitesi

Uglincli olarak Ege bolgesinden segilen U-ege Universitesi, sonra Universitenin
egitim fakiiltesi ve son olarak ilkégretim Bolimii hakkinda (niversitesinin web sitesinden
alinan bazi bilgiler verilecektir.

U-ege Universitesi 1982’de kurulmustur. Ancak egitim fakiltesinin gecmisi 1952
oncesinde kdy enstitlilerine ve sonrasinda 6gretmen okullarina kadar dayanmaktadir.
19901 yillarda ilkégretim bolimu 5 Anabilim Dalina ayrilmistir. Her Anabilim Dali 8 yillik
kesintisiz egitime uygun bir sekilde yeniden yapilandirilarak gerek ders gerekse konu
icerikleri bakimindan standartlik saglamak tzere yeniden tasarlanmistir.

U-ege Universitesi, egitim fakiiltesi, ilkogretim bdlimu, matematik anabilim dalina ait

ogretim elemani profilleri Tablo 11°de verilmektedir.
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Tablo 11. U-ege Universitesi ilkogretim Matematik Ogretmenligi Bolimiindeki
Ogretim Elemanlarinin Profilleri

U-ege Universitesi Cinsiyet  Unvan Lisans Y.L Doktora
Ogretim Elemani C1 E Dog¢ Mat Egt Mat Mat Egt
Ogretim Elemani C2 Do¢ Mat EGt MatEgt Mat Egt
Ogretim Elemani C3 Do¢ Mat Egt MatEgt Mat Egt
Ogretim Elemani C4 Dog Mat Egt MatEgt Mat Egt
Ogretim Elemani C5 Dog Mat Egt MatEgt Mat Egt
Ogretim Elemani C6 Yrd Dog MatEgt MatEgt MatEgt
Ogretim Elemani C7 Yrd Dog Mat Diger Diger

AN ANMMmMX

U-ege Universitesi ilkogretim matematik dgretmenligi boliminde bes Dogent, iki

Yardimci Dogent gorev yapmaktadir.

3. 2. 4. 4. U-giin Universitesi

Dérdiincl olarak Glineydogu Anadolu bélgesinden segilen U-giin Universitesi, sonra
universitenin egitim fakultesi ve son olarak ilkdgretim bolimua hakkinda universitesinin web
sitesinden alinan bazi bilgiler verilecektir.

1987 tarihinde kurulan Egitim Fakdiltesi 2006 tarihinde U-gin Universitesine
baglanmistir. U-glin Gniversitesi, U-gin Universitesi, egitim fakiltesi, ilkogretim bolim,

matematik anabilim dalina ait 6gretim eleman profilleri Tablo 12’de verilmektedir.

Tablo 12. U-giin Oniversitesi ilkdgretim Matematik Ogretmenligi Bolimiindeki
Ogretim Elemanlarinin Profilleri

U-giin Universitesi Cinsiyet  Unvan Lisans Y.L Doktora
Ogretim Elemani D1 E Dog Mat Egt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Elemani D2 E Yrd Dog¢ Mat Diger Diger
Ogretim Elemani D3 K Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemani D4 K Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemani D5 E Yrd Dog Mat Mat Mat

U-glin Universitesi ilkégretim matematik 6gretmenligi bélimiinde bir Dogent, dort

Yardimci Dogent gérev yapmaktadir.

3. 2. 4. 5. U-iga Universitesi

Besinci olarak i¢ Anadolu bolgesinden segilen U-iga Universitesi, sonra tniversitenin
egitim fakultesi ve son olarak ilkégretim boélima hakkinda Universitesinin web sitesinden

alinan bazi bilgiler verilecektir.
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U-iga Universitesi 1978 yilinda kuruldu. 2002 yilinda egitim fakiltesi Universiteye
eklenmistir. Fen-edebiyat fakilltesi egitim bilimleri bolimd’nin ge¢misi 1985 yilina kadar
uzanmaktadir. ilk defa 2002-2003 egitim-6gretim yilinda ilkégretim Bélimii, Matematik
Egitimi Anabilim Dali 6grenci alinarak egitim-ogretime baslanmistir.

U-iga Universitesi, egitim fakdltesi, ilkdgretim bolimi, matematik anabilim dalina ait

6gretim elemani profilleri Tablo 13’te verilmektedir.

Tablo 13. U-ica Universitesi ilkogretim Matematik Ogretmenligi Bélimundeki Ogretim
Elemanlarinin Profilleri

U-iga Universitesi Cinsiyet  Unvan Lisans Y.L. Doktora
Ogretim Elemani E1 E Do¢ Mat Egt Mat EGt Mat Egt
Ogretim Elemani E2 E Do¢ Mat Egt Mat Egt Mat
Ogretim Elemani E3 E Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemani E4 E Dog Mat Egt Mat Mat Egt
Ogretim Elemani E5 K Yrd Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemani E6 E Yrd Dog  MatEgt Mat Egt Mat Egt
Ogretim Elemani E7 K Yrd Dog Mat Mat Egt Mat

U-iga Universitesi ilkdgretim matematik dgretmenligi boliminde (¢ Dogent, dort

Yardimci Dogent gérev yapmaktadir.

3. 2. 4. 6. U-kar Universitesi

Altinci olarak Karadeniz bélgesinden segilen U-kar (iniversitesi, Gniversitenin egitim
fakultesi ve son olarak ilkdgretim bdlimua hakkinda Universitesinin web sitesinden alinan
bazi bilgiler verilecektir.

1955 yilinda kurulan U-kar Gniversitesi 1963 tarihinde 6gretime baglamistir. 1966
yilinda, Universite buglinkii merkez kampise tasinmistir. Egitim fakiltesi yiiksek
dgretmen okulu iken 1981 tarihinde egitim fakiltesi adiyla U-kar Universitesi blnyesine
alinmigtir. Egitim fakultesinin ¢ekirdegini 1963-1964 egitim-6gretim yilinda agilan iki yillik
egitim enstitlisi olusturur. 1968 yilinda &gretim siresi G¢ yila ¢ikariimistir. 1978 yilinda
egitim slresi doért yila ¢ikarilarak ylksek 6gretmen okulu adini almistir. Fakilte simdiki
yerine 1984 yilinda taginmistir. ilkégretim bolimi, Tirkiye'de, 1997 yilinda sekiz yillik
zorunlu kesintisiz temel egditime gecilmesinden sonra ortaya ¢ikan ilkégretim sisteminin
tim branglardaki 6gretmen ihtiyaglarini karsilamak Uzere, 1998 vyilindaki yeniden
yapilanma sirasinda kurulmustur. Turkiye'deki editim fakilteleri reformuyla beraber,
ilkdgretim matematik egitimi programi 1998 yilinda kurulmus ve 1998 yilindan itibaren

ilkdgretim bolimune baglanmistir.
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U-kar Universitesi, egitim fakiiltesi, ilkégretim boélimi, matematik anabilim dalina ait

6gretim eleman profilleri Tablo 14’te verilmektedir.

Tablo 14. U-kar Universitesi ilkégretim Matematik Ogretmenligi Bolimindeki Ogretim
Elemanlarinin Profilleri

U-kar Universitesi Cinsiyet  Unvan Lisans Y.L. Doktora
Ogretim Elemani F1 E Dog Mat Egt MatEgt MatEgt
Ogretim Elemani F2 K Dog Mat Mat Egt Mat Egt
Ogretim Elemani F3 K Yrd Do MatEgt MatEgt MatEgt
Ogretim Elemani F4 K Yrd Do MatEgt MatEgt MatEgt
Ogretim Elemani F5 E Ogr Gér  Mat Egt - -

U-kar universitesi ilkdgretim matematik ogretmenligi béliminde iki Dogent, iki

Yardimci Dogent ve bir Ogretim Gérevlisi gérev yapmaktadir.

3. 2. 4. 7. U-mar Universitesi

Yedinci olarak Marmara bolgesinden segilen U-mar Universitesi, sonra Universitenin
egitim fakiltesi ve son olarak ilkdgretim bolimu hakkinda Universitesinin web sitesinden
alinan bazi bilgiler verilecektir.

U-mar Universitesi kokleri 1910 yilinda kurulan Darllmuallimin’e yani égretmen
okuluna kadar dayanir. Kurum, bugiinkii binaya 1932 yilinda tagsinmistir. Ogretmen Okulu
1932-1982 yillar arasinda egitim enstitisu adiyla 6gretmen yetistirmeye devam etmis;
1981 yilinda (g yillik statiisiinden gikarilarak, 4 yillik “Yiksek Ogretmen Okulu” statiisiine
alinmis; 1982 yilinda bu kuruma Egitim Fakdltesi ismi verilmistir. U-mar Gniversitesi 1992
tarihinde kurulmus olup; 1993 tarihinden itibaren 6gretim faaliyetlerini surdirmektedir.
ikdgretim matematik égretmenligi programi, ilkégretim ikinci kademede gorev yapacak
“‘matematik 6gretmeni” yetistirmek amaciyla kurulmustur. Program, 1998-1999 o6gretim
yilhindan itibaren 6grenci almaya baslamistir.

U-mar Universitesi, egitim fakiltesi, ilkdgretim bélimi, matematik anabilim dalina ait

ogretim eleman profilleri Tablo 15'te verilmektedir.

Tablo 15. U-mar Universitesi ilkégretim Matematik Ogretmenligi Béliimiindeki Ogretim
Elemanlarinin Profilleri

U-mar Universitesi Cinsiyet  Unvan Lisans Y. L. Doktora
Ogretim Elemani G1 E Dog Mat Egt  Mat Egt Mat
Ogretim Elemani G2 E Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemani G3 K Dog Mat Mat Mat
Ogretim Elemani G4 E Yrd Dog MatEgt MatEgt MatEgt
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Tablo 15’'in devami

Ogretim Elemani G5
Ogretim Elemani G6
Ogretim Elemani G7
Ogretim Elemani G8
Ogretim Elemani G9

Yrd Do¢ MatEgt Mat Egt Mat
Yrd Do¢ MatEgt MatEgt MatEgt
Yrd Do¢ MatEgt MatEgt MatEgt
Ogr Gér - -

Ogr Gér Mat Egt  Mat Egt

mim X{m| X

U-mar Universitesi ilkdgretim matematik dgretmenligi bélimiinde ¢ Dogent, dort

Yardimci Dogent ve iki Ogretim Gorevlisi gérev yapmaktadir.

3. 3. Veri Toplama Araglari

Bu bdlimde, veri toplamak icin TUrkge’ye uyarlamasi yapilan TEDS-M bilgi, inanis
ve 6grenme firsatlar dlgeklerine iliskin agiklamalara yer verilmistir. Aracin 6zellikleri ve
uyarlanma sureci iki alt baglik olarak bu bolimde verilecektir. Araglarin uyarlanmasinda
gerceklestirilen gegerlik ve guvenirlik analizleri de ayri bir baslikta acgiklanacaktir.
Acimlayici veya dogrulayici faktér analizi bulgular ve madde/test analizi ile bulgulara ve

diger istatistiksel islemlere ait bilgiler asagidaki bolimlerde agiklanmaktadir.

3. 3. 1. Veri Toplama Araglarinin Yapisi, Ozellikleri ve Psikometrik

Nitelikleri

Bu galismanin arastirma problemlerini arastirmak igin yayinlanmis olan tim TEDS-
M 2008 olgeklerinin Turkge'ye uyarlamasi yapilmistir. Bu tez galismasinda kullanilan
Olceklerin yapisi ve 6zellikleri agagida sirasiyla agiklanacaktir.

Bunlarin diginda Universitelerin web sitelerinden ve YOK tez veri tabanindan
toplanan bilgilerle incelenen Universitelerin, egitim fakultelerinin, ilkdégretim bdolima
matematik anabilim dalinda calisan 6gretim elemanlarinin sayisi, unvanlari, cinsiyetleri ve
egitim gecmisleri ile ilgili profiller olusturularak IMOA’nin d3renme firsati, inanis ve
bilgilerinin bu profil 6zellikleriyle iligkilenip iliskilenmedigine bakilmistir.

Ayrica YOK tarafindan vyayinlanan merkezi yerlestirme ile &grenci alan
yluksekdgretim lisans programlari kilavuzlarindan 2012 yih kilavuzu esas alinarak
calismamizda yer alan yedi (iniversitede okuyan IMOA’nin karsilastirmali basar sirasi
profilleri belirlenmis ve sonra bu basari siralamasi bir dlcekleme ve dizeltme ile tekrar
hesaplanmistir. Farkli Universitelere ait bu IMOA basari sirasi égrenci profilleri ile
galismamizda belirlenen IMOA'nin égrenme firsati, inanigs ve bilgileri arasindaki

iliskilenmelere bakilmistir.
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3. 3. 1. 1. Ogrenme Firsatlari (OF) Olgekleri

Bu tez calismasinda dort OF 6lgedi kullanilarak 7 (niversitede dért dnemli boyutta
ogrencilerin bazi ders ve konulari 6gretmen egitimi programlarinda alip almadiklarini
incelenmigstir. Tez ¢calismasina dahil edilen bu dlgekler:

1. Universite diizeyinde matematik 6grenme firsatlari lgegi,

2. Okul duzeyi matematik 6grenme firsatlari élgegi,

3. Matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlar dlgegdi ve

4. Genel egitim/pedagoji dersleri (konulari) 6grenme firsatlari dlgegidir.

Orneklemdeki Universitelerde okuyan son sinif IMOA’ya OF &lgeklerinde yer alan
sorulardaki ders, konu, bilgi veya becerileri 6grenmek icin égretmen egitimi programlari
icerisinde firsatlar sunulup sunulmadi§i sorulmustur. Sorularin cevabi teze dahil edilen
dért OF élcegi icin ilgili ders veya konuyu “isledik” veya islemedik” seklinde ikilidir.

Universite diizeyinde matematik &Jrenme firsatlari dlcegi 19 maddeden
olusmaktadir. Bu Olgekteki maddelerden bazilari B. Analitik Geometri, E. Topoloji, F.
Lineer Cebir, G. Kimeler Teorisi, K. Analiz dersleridir. Bu odlcekle IMOAnin ancak
Universiteye basladiklari zaman 6grenme firsati bulabilecekleri 6nemli matematik
derslerinden veya konularindan bazilarini igleyip islemedikleri arastiriimistir.

Okul dizeyi matematik 6grenme firsatlari dlgegi 7 maddeden olusmaktadir. Bu
maddelerden bazilari B. Olgme, D. Baginti ve Fonksiyon, Denklemler, E. Veri Temsili
dersleridir. Bu Olgekte yer alan ders ve konularin Universite dncesinde ¢ogunlukla islenmis
oldugu varsayllmaktadir. Ancak burada ayni konularin daha Ust, derin ve genis bir
perspektifle ve Universite dizeyi matematik dersleriyle iligkilendirilerek 6gretmen egitimi
programinda verilip verilmedigi sorgulanmaktadir.

Matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlari élgedi 8 maddeden olugsmaktadir. A.
Matematigin Temelleri (6rn. Matematik Felsefesi, Matematik Epistemolojisi, Matematik
Tarihi) D. Matematik Ogretim Yéntemleri, F. Matematik Ogretimi Uygulamalari ve G.
Matematik Ogretim Programi bu 6lgekte yer alan sorulardan bazilaridir. Bu Slgekte bazi
pedagojik matematik bilgi ve becerilerinin elde edilmesi igin gerekli 6grenme firsatlarinin
sunulup sunulmadigi sorulmaktadir.

Genel Egitim/Pedagoji Dersleri (Konularl) 6grenme firsatlar dlgedi 8 madde
icermektedir. Bu maddelerden bazilari A. Egitim Tarihi ve Egitim Sistemleri, B. Egitim
Felsefesi, D. Egitim Psikolojisi, G. Olgme ve Degerlendirme: Teorik ve Uygulamali
dersleridir. Bu dlgek ile IMOA'nin genel egitim/pedagoji bilgilerini 6gretim programinda
6grenme firsatlari sorulmaktadir.

OF olgegi, alt boyutlari ve soru maddeleri ile ilgili ayrintili bilgi igin tezin Ekler
béliminde Ek 8, Ek 9, Ek 10 ve Ek 11’e bakilabilir.
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3. 3. 1. 2. Matematik Hakkinda inaniglar (Mi) Olgekleri

Bu tez calismasinda ise (i¢ Mi 8lgegi kullanilarak 7 Gniversitede IMOA'nin matematik
hakkindaki inanislari belirlenmistir.

1. Matematigin dogasi hakkinda inaniglar dlgegi,

2. Matematik 6grenme hakkinda inaniglar dlgegi,

3. Matematik basarisi hakkinda inaniglar dlgegi.

Doktora tezine alinan 3 olgekten elde edilen 5 farkli yonelim bulunmaktadir. Bu
yonelimlerden Ugli olumsuz iken ikisi olumlu kabul edilmektedir. Calismada kullanilan Mi
Olceklerindeki sorular ve bu sorularin iligkili olduklari yonelimler Tablo 16’da ayrintil
bicimde gosterilmektedir.

Tablo 16'da aciklanan 3 farkli Olcek olumlu ve olumsuz ydnelimlerine goére
degerlendirilmis ve calismaya katilan her IMOA icin 5 farkli inanis puani hesaplanmistir.
Bunlar:

Bir arastirma ve kesfetme siireci olarak matematik yonelimi puani,
Bir dizi kural ve islem olarak matematik yénelimi puani,
Ogrenci merkezli matematik 6grenme yonelimi puant,

Ogretmen merkezli matematik 6grenme yonelimi puani ve

a k~ w0 nPE

Sabit bir yetenek olarak matematik yénelimi puani.

Mi dlgeklerindeki sorulara verilebilecek cevaplar likert tipi altili bir lgekte “Kesinlikle
katilmiyorum?”, “Katiimiyorum”, “Kismen katilmiyorum?”, “Kismen katiliyorum”, “Katiliyorum”
ve “Kesinlikle Katiliyorum” seklindedir. Mi dlgekleri, yénelimleri ve soru maddeleri ile ilgili

ayrintili bilgi igin tezin Ekler béliminde Ek 4, Ek 5 ve Ek 6’ya bakilabilir.

Tablo 16. Calismada Kullanilan Mi Olgeklerinin Ayrintili Agiklamasi

OLUMLU YONELIMLER OLUMSUZ YONELIMLER

'&"@;Eé"ﬁ&g%gégg?g IRMA VE MATEMATIK BIR Dizi KURAL VE ISLEMDIR
- e A. Matematik bir problemin nasil ¢ézllecegini
C. Matematikte yaraticilik ve yeni fikirler . bir dizi kural ve islemdi
vardir gosteren ir dizi kural ve iglemdir. .
D Ma.tematikte kisi kendi basina bircok se B. Matematik; tanimlar, formiller, matematiksel
X . - 13 $Ina bIrGox sey gercekler ve islemlerin hatirlanmasi ve uygulanmasini
kesfedip dogrulugunu test edebilir. icerir
Fémafrreitl(léﬁ]mb;ﬂ?rll(sillleerulglrj?:;sracéz’ E. Matematik problemlerinin ¢oziimiine ulasabilmek
yeni sey -yen! Higklier, dogdru kural ve islemlerin 6grenilmis olmasini
kavramlar) kesfedebilirsiniz. Kiiri
H. Matematik problemleri farkl yollarla gerexdirir. . . -
dc.)'ru bicimde céziilebilir G. Matematigin temelinde mantik ve kesinlik yatar.
| I\%atemgatik birg ok 6ndén ercek K. Matematik bolca alistirma yapmayi ve énceden
: . GoK Y gerger ogrenilmis ¢6zim yéntemlerinin dogru kullaniimasini
hayattaki arastirma ve problem ¢ézme gerexkirir
suregleriyle iligkilidir. L. Matematik; kurallar 6grenme, 6grendiklerini

J. Matematlk"gunluk hayatin gorev ve hatirlama ve bunlari uygulama demektir.
sorunlarini c6zmeye yardimci olur.

Olgegi

Matematign Dogas! Hakkinda inaniglar
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MATEMATIK OGRENCI MERKEZLI
OGRENILIR

G. Matematikte dogru sonucu bulmakla
beraber, sonucun neden dogru oldugunu
anlamak da dnemlidir.

H. Ogretmenler, matematik problemlerini
cozerken 6grencilerin kendi ¢ézim yollarini
kesfetmelerine izin vermelidir.

K. Bir matematik probleminin ¢ézimunun
neden uygun oldugunu arastirmak igin
harcanan zamana deger.

L. Ogrenciler 6gretmenin yardimi
olmaksizin matematik problemlerinin
¢6zUmind bulabilir.

M. Ogretmenler dgrencileri, hatali bile olsa,
kendi ¢ézimlerini bulmaya tesvik etmelidir.
N. Belirli problemlerde farkli ¢bziim
yollarini tartismak, dégrenciler icin
faydahdir.

Matematik 6grenme hakkinda inaniglar dlgegi

MATEMATIK OGRETMEN MERKEZLI OGRENILIR
A. Matematikte basarili olmanin en iyi yolu tiim
formdlleri ezberlemektir.

B. Ogrencilere matematik problemlerini ¢dzebilmeleri
icin belli cézim yéntemlerinin dgretilmesi gerekir.

C. Dogru sonucu buldugunuz surece, bir matematik
problemini anlayip anlamadiginizin dnemi yoktur.

D. Matematikte iyi olmak igin problemleri hizli bir
sekilde ¢ozebilmeniz gerekir.

E. Ogrenciler matematigi en iyi, dgretmenin
aciklamalarini dinleyerek 6grenebilirler.

F. Ogrenciler matematik problemleriyle ugragirken;
izlenen yoldan ¢ok dogru yaniti bulmaya vurgu
yapilmalidir.

I. Dogru yontemin égdrenilmesini engelleyebilecedi icin
dgrenciler standart olmayan yontemlerden
vazgegirilebilir.

J. Ogrencinin bizzat ugrasarak matematik deneyimleri
edinmesi, harcanan zamana ve yapilan masrafa
degmez.

Matematik basarisi hakkinda inaniglar 6lgegi

MATEMATIK SABIT BIR YETENEKTIR

A. Ogrencilerin yas! ilerledikge daha soyut
dusunebildikleri icin, somut modellere ve diger gorsel
yardimcilara daha az ihtiya¢ duyarlar.

B. Matematikte iyi olabilmek icin bir tir “matematik
kafasina” sahip olmak gerekir.

C. Matematik, dogal yetenegin gabadan daha énemli
oldugu bir derstir.

D. Cok adimli problemleri ancak yetenekli 6grenciler
yapabilir.

E. Matematikte cogunlukla erkeklerin kizlardan daha
iyi olmasi normaldir.

F. Matematik yetenegi bir yasam boyu degismeden
sabit kalir.

G. Bazi insanlar matematikte iyidir, bazilar da
degildir.

H. Matematikte bazi uluslar digerlerine gére daha
iyidir

3. 3. 1. 3. Matematik Bilgisi ve Pedagojik Matematik Bilgisi (MB-PMB)

Olgegi

Bu tez calismasinda IMOA'nin matematik bilgileri (MB) ve pedagojik matematik

bilgilerini (PMB) olgcmeye ydnelik olarak yayinlanmis TEDS-M 2008 sorularinin tamami
Tlrkge'ye uyarlanarak 21 Universitede uygulanmis ve 21 Universiteden elde edilen
TEDS-M 2008

calismasinda matematik 6gretme bilgisiyle (PMB) ilgili kullanilan kavramsal c¢erceve bu

verilerin sadece secilen 7 Universiteye ait bdlumu incelenmistir.
¢alisma icin de bir temel tegkil etmektedir.

Uluslararasi TEDS-M 2008 projesinde ilkogretim matematik 6gretmenleri icin gerekli
matematik dJretme bilgisinin (MOB) bilegenleri igerisinden matematik bilgisi (MB) ve
pedagojik alan(matematik) bilgisi (PMB) (Shulman, 1987) secilerek bu iki bilesen
literattrdeki ilgili galismalardan (6rn. An, Kulm ve Wu, 2004; Even ve Ball, 2009; Hill,

Rowan ve Ball, 2005; Schmidt ve dig., 2007) yararlanarak tanimlanmis ve kavramsal bir
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gergeve olusturulmustur. Bu kavramsal gergevede matematik dgretme bilgisinin (MOB)
icerisinde matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisinin nasil tanimlandigi tezin
literatlr taramasi igerisinde Bolim 2.1.2.1., 2.1.2.2., ve 2.1.2.3’te agiklanmistir.

TEDS-M 2008 projesinde daha sonra olusturulan kavramsal gerceveye gore son
sinifta okuyan IMOA’nin matematik ve pedagojik matematik bilgilerini élgmeye yonelik
sorular hazirlanmistir. Bu sorularin bir kismi yeni hazirlanmig, bir kismi da MT21 veya
baska calismalardan gerekli izinleri alarak uyarlanmistir. Bu sekilde 76 matematik bilgisi
ve 27 pedagojik matematik bilgisi sorusundan meydana gelen bir havuz olusturulmustur
(Tatto ve dig., 2008).

TEDS-M 2008 projesinin pilot uygulamalarindaki denemeler bir IMOA'nin eldeki
havuzda bulunan 76 matematik bilgisi ve 27 pedagojik matematik bilgisi sorusundan
olusan toplam 103 sorudan 60 dakikallk sUre icerisinde vyaklasik 30 tanesini
cevaplayabildiklerini gostermistir. Olgeklerin tamamini 90 dakikalik tek bir oturumda
uygulayabilmek icin MB ve PMB bilgilerini 6lgmeye yonelik sorulara en fazla 60 dakika
ayriimasi uygun gérilmistiir. Geriye kalan 30 dakikallk zamanda IMOA’nin demografik
sorular élgegi, Mi dlgekleri ve OF 8lgeklerine ait sorulari cevaplamasi gerekmektedir.

Yukarida gerekgeleri agiklanan 60 dakikalik zaman sinirina uyabilmek amaciyla 76
MB ve 27 PMB sorusundan olusturulan havuzdaki toplam 103 sorudan uygun olanlari
secilerek her bir IMOA’ya yaklasik 30 soru soracak bir ydntemle her biri yaklasik 15 soru
iceren 3 soru blogu (B1, B2 ve B3) olusturulmustur. Bu 3 soru blogu farkli sekillerde
ikiserli birlestirilerek birer kitapc¢ik yapilmis (K1, K2 ve K3) ve her 6grencinin bir kitapgik
icerisinde yer alan iki blok icerisindeki yaklasik 30 soruyu cevaplamasi istenmigtir.
Olusturulan 3 farkh soru kitapgigi ve bunlarin igerisinde bloklarin dagihimi Tablo 17°de

gOsterilmektedir.

Tablo 17. TEDS-M Calismasinda Kullanilan Pedagojik Matematik Bilgisi
Soru Kitapgiklari ve Bu Kitapgiklarin Igerdigi Soru Bloklari

Kitapcik No Degerlendirme Bloklari
K1 Bl B2
K2 B2 B3
K3 B3 Bl

TEDS-M 2008 calismasinda matematik 6gretme bilgisi sorulari 6grenme alanlari,
bilissel alanlar ve puanlara gore bloklar icerisinde dengeli bir sekilde dagitiimistir. Bu
sekilde her bir 6grenci matematik 6gretme bilgisi soru havuzunu temsil etme o6zelligi
tasiyan yaklasik 30 soruluk bir kitapgigi cevaplamistir. TEDS-M 2008 tamamlandiktan

sonra olusturulan soru havuzundan galismadaki bir kitap¢ik buyudkliginde yer tutan 32
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sorudan olusan (23 matematik bilgisi sorusu, 9 pedagojik matematik bilgisi sorusu)
yaklasik %25 lik bir blim0 tim 6grenme alanlari ve alt 6grenme alanlari ile konularini,
tum biligssel alanlari, tim guglik dizeylerini ve tm soru gesitlerini en iyi temsil edecek
sekilde secilerek yayinlanmistir.

TEDS-M 2008 ¢alismasinda kullanilan 3 kitapgikta (K1, K2 ve K3) yer alan her biri
yaklasik 15 soru igeren 3 soru blogu (B1, B2 ve B3) igerisindeki matematik 6gretme bilgisi
sorulari ve bunlarin yayinlanarak kamuoyu ile paylagiimis olan bu %25’ lik bolimuanu
olusturan ve bizim calismamizda uyarlamasi yapilarak kullanilan 23 MB ve 9 PMB

sorusunun 6grenme alanlarina gére dagilimi Tablo 18’de gdsterilmektedir.

Tablo 18. TEDS — M 2008 Calismasindaki Kitapgiklarin Bloklarinda ve Yayinlanmig
%25’lik Bolimde Yer Alan Pedagojik Matematik Bilgisi Sorularinin Ogrenme
Alanlarina Gore Dagihmi

TEDS — M 2008 Yayinlanmig

TEDS — M 2008 Calismasinda Bloklarda Yer Alan 9%25'lik Orneklemde Madde

Madde Sayilari

Sayilari
Blok 1 Blok 2 Blok 3 Toplam
Cebir 6 3 3 12 7
Geometri 4 5 3 12 7
Sayilar 2 2 5 9 8
Veri 1 1 2 4 1
PMB Bilgisi 3 5 4 12 9
TOPLAM 16 16 17 49 32

Bu calismada TEDS-M 2008 MB ve PMB sorularindan yayinlanmis olan bu %25’lik
bélim icin uyarlama ve uygulama yapma izni alinmis ve uyarlamasi yapilarak
kullaniimistir. Calisma sahiplerinden alinan bu izin Ek 1’de verilmistir.

Bu dagilima gdére bu calismada her bir iIMOA’'ya sorulan sorularin dgrenme
alanlarina goére dagihmi TEDS — M 2008 ¢alismasinda kullanilan kitapc¢iklara benzerdir ve
yaklasik ayni kapsam gegerliligini gostermektedir.

TEDS-M 2008 arastirmasindaki kitapgiklarin tamaminda ve yayinlanmig olan
%25’lik érneklemde matematik bilgisi sorularinin biligsel dizeylere gore dagilimi Tablo

19'da gosterilmektedir.

Tablo 19. Ogrenme Alanlari ve Alt Bilissel Alanlara gére TEDS-M 2008 Calismasinin
Tamamina ve Yayinlamis Bolimune Ait Sorularin Dagilimi

TEDS — M 2008 Calismasinda Biligsel Duzeylerde Yer Alan Madde Sayilari
Bilgi Uygulama Akil Yuratme Toplam Soru Sayisi
Cebir 2 7 3 12
Geometri 2 5 5 12
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Tablo 19’'un devami

Sayilar 4 3 2 9
Veri 1 2 1 4
TEDS — M 2008 Yayinlanmis %25'lik Orneklemde Bilissel Diizeylerde Madde Sayilari
Bilgi Uygulama Akil Yiritme Toplam Soru Sayisi
Cebir - 5 2 7
Geometri 2 4 1 7
Sayilar 4 4 8
Veri - 1 - 1

TEDS — M 2008’e ait yayinlanmis %25’lik 6rneklemdeki matematik bilgisi sorularinin
bilissel dizeylere gore dagiliminin bilissel dizeylerin ¢cogunu kapsadigi ve TEDS — M
2008 soru havuzuna benzer sekilde dengeli bir dagilim gdsterdigini soyleyebiliriz. ilgili
soru maddesi bulunmayan bilissel diizeylerde yeni sorular hazirlamak bir segenek oldugu
halde TEDS — 2008 formatini koruyarak diger Ulkelerle karsilastirilabilirlii saglamak
amaciyla var olan yayinlanmis ve kullanimi igin gerekli izinlerin alinmis oldugu sorularla
galismayi yuratmeye karar verilmigtir.

TEDS-M 2008 arastirmasinda kullanilan MB-PMB Olgegi, matematik bilgisi (MB) ve
pedagojik matematik bilgisi (PMB) sorularinin bitlini ve yayinlanmis bélimunin glclik

dizeylerine gore dagilimi Tablo 20’de gdsterilmektedir.

Tablo 20. Ogrenme Alanlari ve Giiglik Dizeylerine gére TEDS-M 2008 MB ve PMB
Sorulari

Ogrenme Alanlari ve Glglik Diizeylerine gére TEDS-M 2008 MB ve PMB Sorulari

Basit Orta Zor Toplam Soru Sayisi
Cebir 3 5 4 12
Geometri 3 7 2 12
Sayilar 1 6 2 9
Veri 2 1 1 4
PMB 7 5 0 12
Ogrenme Alanlari ve Glgliik Diizeylerine gore Yayinlanmis TEDS-M 2008 MB ve PMB Sorulari
Basit Orta Zor Toplam Soru Sayisi
Cebir 1 4 2 7
Geometri 1 4 2 7
Sayilar 1 6 1 8
Veri 1 - - 1
PMB 6 3 9

TEDS — M 2008 arastirmasinda kullanilan ve yayinlanmig bdlimine ait sorularin
guclik dizeyi bakimindan Tablo 20'de goésterilen dengeli bir dagilima sahip oldugu ifade
edilmektedir (Tatto ve dig., 2008). Ayrica yayinlanmis sorularin Tlrkge uyarlamalarinin

gecerlilik ve guvenilirligi igin yapilan analizlerde, uyarlanmis MB-PMB 0l¢eginin basit, orta
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ve zor sorulardan olusan dengeli bir dagilima sahip oldugu tezin ilerleyen bélimlerinde
ortaya konulacaktir.

Calismada kullanilan matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisi sorulari i¢in Ek
7’ye bakilabilir.

Bu g¢alisma igin Turkge’ye uyarlanmis olan MB-PMB d&lgeginde kullanilan 32 sorudan
(23 MB sorusu, 9 PMB sorusu) bir kismi ag¢ik uglu sorular, bir kismi ¢oktan se¢gmeli, bir
kismi da evet/hayir, gecerli/dedil veya dogru/yanlis seklinde ikili cevaplarin farkli
kombinasyonlarini iceren karma ¢oktan se¢meli sorulardir. Bu sorulardan bir kismi ortak
bir soru kokline sahip ve grup olarak tek bir numara verilen birbiri ile iligkili sorulardir.
Yukaridaki soru turlerinden acik uclu olanlar disindaki tim sorular cevap anahtarina gore
degerlendirilmistir. Agik uclu sorulari degerlendirmek amaciyla TEDS-M 2008 yayinlanmis
sorulari i¢in kullanilan degerlendirme rubridi, Turkgceye uyarlanarak kullaniimistir. Rubrigin
tercimesi tekil ceviri olarak arastirmaci tarafindan yapilmis ve pilot calismada
arastirmacinin kendisi ve bir baska matematik egitimi uzmani tarafindan rubrik
kullanilarak  degerlendirme yapilmis ve degerlendirmeciler arasi uyum/tutarlilk
arastirilmistir.  Calismada kullanilan yayinlanmis TEDS-M 2008 MB-PMB dlgegi
matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisi sorularin turleri ve numaralari ile ilgili bilgi
icin Tablo 21’e bakilabilir.

Tablo 21. Uyarlamasi Yapilan TEDS-M MB-PMB Sorularinin Ozellikleri

SORU = ALT
SORU SORU OGRENME = = Cevap Maks.
GRUP ve o0 MB / PMB OGRENME
NUMARAS| SAYISI TURU ALANI ALANI Anahtari Puan
la.l. 1 Acik Uglu Maéﬁg?;t'k Cebir Uygulama Rubrik 1
l.a.ll 2 Acik Uglu Maéﬁg?gtlk Cebir Uygulama Rubrik 1
Pedagojik )
1.b 3 Acik Ugclu  Matematik Cebir Ise Kosma Rubrik 1
Bilgisi
Karma .
2.a 4 Coktan Materr_la_tlk Sayilar Bilme 1 1
. Bilgisi
Secmeli
Karma -
2.b 5 Coktan Mat_ema_uk Sayilar Bilme 1 1
. Bilgisi
Secmeli
Karma .
2.c 6 Coktan Matgnja_tlk Sayilar Bilme 3 1
. Bilgisi
Secmeli
3 7 Acik Uglu Maéﬁg?gtlk Geometri Akil Yarutme Rubrik 2
4 8 Acik Uglu Maéﬁg?gtlk Geometri Uygulama Rubrik 2
Karma .
5.a 9 Coktan Matematik Geometri Bilme 2 1

Secmeli Bilgisi
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Karma Matematik
5.b 10 Coktan o Geometri Bilme 3
. Bilgisi
Secmeli
Karma Pedagojik )
6.a 11 Coktan Matematik Sayilar Ise Kosma 1
Secmeli Bilgisi
Karma Pedagojik )
6.b 12 Coktan Matematik Sayilar Ise Kosma 2
Secmeli Bilgisi
Karma Pedagojik )
6.c 13 Coktan Matematik Sayilar Ise Kosma 2
Secmeli Bilgisi
Karma .
7.a 14 Coktan Ma‘?”?a.“" Cebir Uygulama 2
. Bilgisi
Secmeli
Karma -
7.b 15 Coktan Mat_enja_uk Cebir Uygulama 2
s . Bilgisi
ecmeli
Karma .
7.c 16 Coktan Maé?”?*”‘.“" Cebir Uygulama 1
. ilgisi
Secmeli
8 17 Acik Uglu Maéﬁg?;“" Cebir  Akil Yiritme  Rubrik
Karma Pedagojik
9.a 18 Coktan Matematik Cebir Planlama 1
Secmeli Bilgisi
Karma Pedagojik
9.b 19 Coktan Matematik Cebir Planlama 1
Secmeli Bilgisi
Karma Pedagojik
9.c 20 Coktan Matematik Cebir Planlama 1
Secmeli Bilgisi
Karma Pedagojik
9.d 21 Coktan Matematik Cebir Planlama 2
Secmeli Bilgisi
Karma Matematik
10,a 22 Coktan o Sayilar Akil Yurtutme 2
. Bilgisi
Secmeli
Karma .
10,b 23 Coktan Mat_err_\a_tlk Sayilar Akil YUrttme 1
. Bilgisi
Secmeli
Karma -
10, 24 Coktan ~ Matematk oo iar  Akil Yiritme 2
. Bilgisi
Secmeli
Karma .
10,d 25 Coktan Mat_err_\a_tlk Sayilar Akil YUrttme 2
. Bilgisi
Secmeli
11 26 Goktan  Matematk o Bilme 3
Secmeli Bilgisi
Coktan Matematik .
12.a 27 Secmeli Bilgisi Veri Uygulama 2
Pedagojik )
12.b 28 Acik Uglu  Matematik Veri Ise Kosma Rubrik
Bilgisi
Karma .
13.a 29 Coktan Mat_ema_uk Geometri Uygulama 1,2
. Bilgisi
Secmeli
Karma .
13.b 30 Coktan Maéﬁg?;“k Geometri Uygulama 1,2

Secmeli
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Tablo 21’in devami

Karma Matematik
13.c 31 Coktan o Geometri Uygulama 2,1 1
. Bilgisi
Secmeli
14 32 Agik Uclu Maéﬁg?g"k Cebir Akil Yaritme  Rubrik 2

Acik Uclu MB ve PMB Sorularinin (Soru 1.a.l., 1.a.ll., 1b, 3, 4, 8, 12b ve 14)

analizinde kullanilacak degerlendirme rubrigi calismanin Ekler boliminde Ek 19'da

verilmistir. Burada 6rnek olarak acik uglu ve cebir 6grenme alaninin akil yiritme alt

6grenme alanina ait bir matematik bilgisi sorusu olan 14. soruya ait degerlendirme rubrigi

bolimU Tablo 22'de gésterilmektedir.

Tablo 22. Degerlendirme Rubrigi'nin 14. Soruya Ait Bolim

Acik Uglu Soru Soru 14

Kod | Matematik Bilgisi (MB) Cebir / Akil YUrutme
Dogru Cevap
ifadenin yanlis oldugunu (veya zorunlu olarak dogru olmadigini) gésteren ve
dogru (ve spesifik) bir aksi 6rnek veren cevap.

20 Amek: Dod U.I..k..uA_IO _[0 17. _[0 0
F)rne : Dogru degil ¢linkii eger A = [1 0] ve B = [0 1 ise A®B = [0 O]'
Ifadenin yanhis oldugunu (veya zorunlu olarak dogru olmadigini) gosteren ve
dogru (ve spesifik) bir aksi 6rnegi sdzlerle genel olarak anlatan cevap.

Ornek: A matrisinin ilk sitununda ve B matrisinin ikinci sitununda tiim

21 degerlerin 0 oldugunu varsayalim. Eger A® B olarak tanimlanmis islemi
uygularsak 0 matrisi elde ederiz.

Not: Yukaridaki ornekte gosterildigi gibi, cevap A matrisinin ikinci sutunu ve B
matrisinin  birinci  sUtununun 0 olmayan degerler icermesi gerektigi
belirtiimedigi halde, bu tir ¢ézlUmleri dogru olarak kodlariz.

29 Diger dogru cevaplar.

Kismi Dogru Cevap

10 ifadenin yanlis oldugunu (veya zorunlu olarak dogru olmadigini) gésteren ve
yeterince aciklanmamisg bir aksi drnek veren cevap.
Yanhs Cevap

20 ifadenin yanlis oldugunu (veya zorunlu olarak dogru olmadigini) gésteren ve
gerekge gbéstermeyen veya yanlis veya iliskisiz gerekge gdsteren cevap.

71 ifadenin dogru oldugunu sdyleyen cevap.

79 Diger yanlis cevaplar (6rn. karalanmis, silinmis, Gzeri ¢izilmis, gecersiz veya
konu disi).

Cevapsiz

99 Bos

Degerlendirme rubriginde yer alan tim sorulara ait kodlamalar TEDS-M 0lgeginde

yer aldigi sekliyle oldugu gibi kullaniimistir. Burada amag toplanan verilerin gézuimleme

esnasinda uluslararasi veri seti ile karsilastirilabilirligini saglamak ve dogru, kismi dogru,
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yanlis veya bos cevap verilen sorularla ilgili tim ayrintilari koruyabilmektir. Dederlendirme
rubriginde soru 14 icin ayrilan bélimde oldugu gibi bos birakilan sorular icin cevap kodu
99 olarak kullaniimistir. Yanhs cevap tirleri icin de kigik ayrintilar disinda 70 — 79 arasi
ortak kodlar kullaniimigtir. Maksimum puani 2 olan kismi puanli sorularda kismi dogru
cevabin kodu olan 10 — 19 arasi sayilar maksimum puani 1 olan sorularda tam dogru
cevap turleri igin kullaniimis bdylelikle 10 — 19 arasi kodlar tUm agik uglu sorular igin ayni
anlami yani maksimum 1 puani temsil etmigstir. 20 — 30 arasi kodlar ise maksimum puani 2
olan sorular icin dogru puan cesitlerini temsil eder ve tim acik uglu sorular icin ayni
sekilde kullaniimigtir. Degerlendirme rubrikleri igin degerlendirmeciler arasi tutarllik tezin

gecerlilik ve guvenilirlik boluminde agiklanacaktir.

3. 3. 2. Veri Toplama Araglarini Uyarlama Streci

Tezin bu béliminde calismada kullanilan OF, Mi ve MB-PMB dlgeklerinin
uyarlanmasiyla ilgili bilgiler verilmektedir. Uyarlama surecinde asagidaki adimlar
izlenmistir.

a. Uluslararasi karsilastirmali arastirmalarin uyarlanmasinda kullanilan yéntemlerle

ilgili literatlrin taranmasi,

b. Caligmamizda kullanilacak en uygun 6lgek uyarlama yonteminin belirlenmesi,

c. Uyarlama calismasinda gorev alacak tercumanlar ve duzeltme O&nerilerinde
bulunacak olan uzmanlar icin tercime ve duzeltme yonergeleri ve kontrol
listelerinin hazirlanmasi,

d. Uyarlamanin gergeklestiriimesi.

Bu planlamaya gbére en basta ilgili literatir taranmistir. Literatlrde uluslararasi
karsilastirmali calismalar icin 6lgek uyarlamayla ilgili bilgi veren bazi dnemli kaynaklar
incelenmigstir. Bu kaynaklarda vurgulanan 6nemli noktalar asagidaki sekilde 6zetlenebilir.

Bldmeke ve Delaney (2012) Olgek uyarlamasi yapilirken dikkat edilmesi gereken
hususlari su sekilde 6zetlemektedir: 1. Sorularin glglik duzeyini koruma, 2. Matematik
icerigini koruma, 3. Sorularin igerdidi matematiksel beklentileri koruma, 4. Sorular
yanitlarken katilimcilarin ilgisiz ve ¢ok yabanci isimlerle dikkatlerinin dagilmamasi icin
isimler ve baglamlarin uyarlanmasi/degistirimesi, 5. Karsihgi olmayan terimler ve
kavramlari tercume etmeden oldugu gibi birakma, 6. Test skorlarinin ayni psikolojik
anlami tasimasini saglama. Bu da i¢ yolla korunur: a. Kavramsal esitlik, b. Denk
islevsellik, c. Ayni etkenlerden etkilenme derecesini saglama.

Hambleton (2002), élcek uyarlama ilkelerini su sekilde ifade etmektedir: 1. Eksik
cumle formati (coktan segcmeli veya degil) bazi dillere drnegin Tlrkge'ye tercime etmek

icin uygun degildir. 2. Coktan seg¢meli sorulardan seceneklerdeki cumle uzunlugu
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korunarak, gereksiz ipucu olusturmamaya calisilmalidir. 3. Hedef dildeki sorular kaynak
dille ayni surede okunabilmelidir. 4. Yapi gecerliligi ve denkligi kontrol edilmelidir. 5. Cift
veya c¢oklu geviri, ileri-geri ceviriden ve bu da tekil ileri ¢eviriden daha avantajlidir. 6.
Gegerliligi arttirmak igcin mumkin olan en avantajli ceviri yonteminden yararlanmak
Onerilebilir. 7. Tercime edilmis dlgekler dil uzmani, alan uzmani ve 6lgme-degerlendirme
uzmani tarafindan ayri ayri veya birlikte gbzden gecirilirse uyarlamanin guvenilirligi
artacaktir.

TIMSS 1999 Teknik Raporu'nda (Martin, Gregory ve Stemler, 2000) bu konuda
asagidaki hususlar vurgulanmaktadir: 1. Stili (yerlesimi) degistirmeyin. 2. Anlami
degistirmeyin. 3. Glgclik dizeyini degistirmeyin. 4. Cimle uzunlugunu degistirmeyin. 5.
Sorularin psikometrik 6ézelliklerini degistirmeyin. Ornegin: a. Sorularin dogru yanitini ve
dogru yanit sayisini degistirmeyin. b. Gereksiz ipuglari olusturmayin. c. Coktan se¢cmeli
sorularda siklarin cimle uzunlugunu arttirmayin veya azaltmayin.

TIMSS 2007 Teknik Raporu'nda (Olson, Martin ve Mullis, 2007) konuyla ilgili su
Oneriler yapiimaktadir: 1. Terimlerin/Kelimelerin veya deyimlerin en iyi karsiliklarini
bulmaya calisin. 2. Temel anlamlari degistirmeyin. 3. Sorularin guclik duzeyini
degistirmeyin. 4. Cumlelerdeki 6geleri korumaya calisin. 5. Sorularin 6zuyle ve icerigiyle
ilgili olmayan ve katilimcilara yabanci gelebilecek deyimler ve ifadelerde degisiklikler
yapilabilir. 6. Anlama, gUglik dizeyine, psikometrik 6zelliklere ve igerige zarar vermemek
sartiyla noktalama isaretleri, 6lcU birimleri, zaman ve tarih gosterimleri, insan, hayvan ve
bitki isimleri vb. noktalarda degisiklikler yapilabilir. 7. Uyarlanmis Olgeklerde, kisisel bilgileri
soran sorular daha esnek tercime edilebilir ve asil 6lgegin arkasina gerekli gorilen yeni
maddeler eklenebilir.

PISA 2009 Teknik Raporu’'nda (Fleischman, Hopstock, Pelczar ve Shelley, 2010) bu
konuda asagidaki bilgiler yer almaktadir: 1. Cift veya daha fazla kaynak dilden terciime,
cift veya coklu ceviri, ileri-geri ceviri ve tekil ileri geviriye gbére daha fazla avantaj
sunmaktadir (PISA 2009'da, iki kaynak dil olan ingilizce ve Fransizca’dan hedef dillere
tercime yontemi kullaniimigtir.) 2. Sadece test ve anketler igin gift tercime yontemleri
kullaniimistir. Yonergeler, kisisel bilgiler vb. igin tekil tercimeler yapilmistir. 3. Ceuviriler,
dizeltmeler ve kontroller igin standart formlar olusturulmustur. 4. Tercimeler 6nce
uzmanlar sonra ulusal arastirma merkezleri, sonra dis kalite kontrol firmalari, sonra
uluslararasi arastirma merkezi tarafindan duzeltiimistir. 5. TerciUmanlar ve dizeltme isi
yapan uzmanlar i¢in yonergeler olusturulmustur. 6. Tercimanlar konu alani, psikometri ve
dilbilim alanlarindan en az birinde uzman olan kigilerden segilmistir.

iigili alanda yapilan yukaridaki arastirmalara dayanarak, ¢oklu terciime ve goklu

dizeltme yoluyla uyarlama yénteminin kullaniimasi uygun bulunmus, yine ilgili literatlirden
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yararlanarak oOlceklerin tercimesini yapacak olan tercimanlar ve dizeltme yapacak
uzmanlardan baglica ¢ noktada kesinlikle degisiklik yapmamalari istenmistir. Bunlar a.
Sorularin konu, icerik ve baglami, b. Sorularin psikometrik ézellikleri ve c. Sorularin temel
dil ozellikleridir. Tercumanlar ve dizeltme yapacak uzmanlardan ayrica agagidaki
noktalarda kesinlikle degisiklik yapmamalari istenmigtir. Bu noktalar: i. Noktalama
isaretleri, ii. Olgl birimleri, iii. Zaman ve tarih gdsterimleri, iv. Yerel insan, hayvan ve bitki
isimleri. Tercimanlar ve uzmanlara yapilan onerilerin ayrintilari icin Ek 16’ya bakilabilir.
Bu onerilere uyumu saglayabilmek amaciyla tercimanlar ve dizeltme yapacak
uzmanlardan Ek 17 ve Ek 18’de verilen kontrol listelerini doldurmalari rica edilmistir. Olgek

uyarlama surecinin ayrintili bir agiklamasi Sekil 1’de verilmigtir.

ORUINAL INGILIZCE OLGEK

Yayinlanmig TEDS-M 2008 ingilizce BF, Mi ve
MEB ve PMB dlgekleri

_—— h |
- - - :
iNGILIZCE'DEN TURKGEYE ingilizce dili ve edebiyati Qlgme ve degerlendirme
TERCUME SURECI uzmani tara n Tiirkce'ye uzman tarafindan Tiirkge'ye
tercime terclime
- =

iNGILIZCE'DEN TURKGEYE

BiRINCIL TERCUMELER MATRISi b

(TABLOSU) OLUSTURMA SURECI

T

Matematik Egitimi Uzmani
tarafindan diizeltme

INGILIZCE'DEN TURKGEYE
BiRINCIL TERCUMELERi DUZELTME

QOlgme ve degerlendirme
uzmani tarafindan diizeltme

SURECI T

ingilizce dili v
uzman tarafind

DUZELTILMIS INGILIZCE
TERCUMENIN ORIJINAL
G?RL{NUME.IVE YERLESIME ‘

DENUSTURULMESI SURECH —T

Aragtirmaci tarafindan diizeltmelerin
birlestirilmesi ile tek geviri form

¥
Pilot Calisma ile Qlgeklerin
Geviri Formu'nun Test Edilmesi

PILOT ALAN CALISMASI SURECI

P\LPT gALlsl\ﬂ:ﬁ ILE GECERLILIK \le_ Gacailiya ) Gegerli veya
GUVENILIRLIGIN GOSTERILMESI Gii gl

- Glivenilir

GEVIRI FORM UZERINDE DiL VE
ANLATIM iLE iLGILI
DUZELTMELER YAPILMASI

Gegerli ve
. Giivenilir

SORU KITAPCIKLARINI
OLUSTURMA

UYARLANMIS OLCEKLERIN
SECILMiS ORNEKLEME
UYGULANMASI SURECI

L 4
Uyarlamasi Tamamlanmig
Olgeklerin Qrijinal Bigim ve Dizgide

‘g Yyarlamasi Tamamlanmiz Olgekler ile Segilmis
Orneklemde Veri Toplanma

Sekil 1. Tez calismasinda kullanilan élgek uyarlama asamalari

Calisma kapsaminda 6lgeklerin terciimesi biri matematik egitiminde, biri ingiliz dili
ve edebiyatinda ve biri 6lgme ve degerlendirmede uzman ¢ terciman tarafindan
yapilmistir. Daha sonra bu i¢ terciime ingilizce aslyla beraber bir matris haline getirilerek

bir matematik egitimi uzmani tarafindan degerlendirilmistir. Bu dederlendirme sonrasinda
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Onerilen duzeltmeler dikkate alan Ug tercuman tarafindan yapilan tercumeler tekrar kontrol
edilmistir. Bundan sonra bu agsamaya kadar tercume ve duzeltmelerde yer almayan bir
matematik 6gretmeni ve baska bir matematik egitimi 6gretim Uyesinden ceviriler ve
dizeltme Onerileri hakkinda gorusler alinmigtir. Tim bu degerlendirmeler sonucunda
arastirmaci tercimeler ve dizeltme o6nerilerini tek bir geviri formda birlestirmistir. Ceviri
form Turk dili ve edebiyati uzmani bir 6gretim Uyesi ve bir Turkge 6gretmeni tarafindan
kontrol edilerek arastirmaciya sunulan éneriler dogrultusunda geviri form pilot uygulamada
kullanilacak hale getirilmigtir.

Ceviri form ile pilot uygulama yapilip gecerlilik ve guvenilirlik analizleri yapildiktan
sonra tekrar matematik egitimi uzmani doért 6gretim Uyesinden ceviri form hakkinda
gorusler alinmistir. Bu gorusleri matematik egitimi uzmani dort doktora 6grencisi bir panel
olusturarak birlestirmistir. Duzeltmeleri birlestiriimis bu ¢eviri form son olarak arastirmaci

tarafindan dil, imla ve goriints bakimindan kontrol edilerek asil calismaya gecilmistir.

3. 3. 3. Veri Toplama Araglarinin Gegerlilik ve Guvenilirligi

Bu bdlimde g¢alismada uyarlamasi yapilan dlgeklerin gegerlilik ve glvenilirligi igin

izlenen adimlar anlatilacaktir.

3. 3. 3. 1. Gegerlilik ve Givenilirlik

Yeni geligtirilen veya uyarlamasi yapilan bir 6lgegin, Ol¢tigini iddia ettigi seyi
gercekten olgup 6lgmedigini gostermek icin bir dizi test yapmak gerekmektedir. Bu sekilde
Olgekten elde edilen verilerin amaca ne kadar uygun olduguna karar verilebilir. Gegerlilik,
testin dlgmek istedigi amaca uygunlugu olarak 6zetlenebilir (Sekercioglu, 2009).

Bir testin gecerliligini belirlemek icin genellikle 1. gérinus (ylzeysel), 2. kapsam 3.
yap! gegcerlilikleri ile 4. dlgut—dayanakli gegerlilige bakilmaktadir (6rn. Ronau, Rakes,
Bush, Driskell, Niess ve Pugalee, 2014). Olgiit dayanakli gegerlilik eszamanli veya
yordayici olmak Uzere ikiye ayrilmaktadir. Bu tez cgalismasinda ¢o6zimlemesi yapilan
verilerin kaynag! kullanilan Olgeklerin gorunug, kapsam ve vyapi gecerlilikleri test
edilecektir. Bunlara ilave olarak dil gecerliligi arastinlarak uyarlamasi yapilan olgeklere
son sekli verilmis ve asil uygulamaya gegilmistir.

Guvenilirlik olgegin kendi icinde ne kadar tutarli oldugu veya kendisiyle yapilan
tekrarli 6lcimlerde ne kadar kararli oldugunu godsteren bir dizi deder olarak goérulebilir.
Guvenilirligi gdstermenin bir diger yolu bagska guvenilir dlceklerle kargilastirmaktir
(Sekercioglu, 2009). Calismada Mi ve MB-PMB 6lgeklerinin giivenilirligi, i¢ tutarlilik ve

kararlihk anlaminda Cronbach Alfa katsayisi ile bulunmustur.
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Ayrica agik uglu sorularin degerlendiriimesinde kullanilan rubrigin degerlendirmeciler

arasindaki tutarlihg gésterilmistir. Bu tutarlihk Cohen’s Kappa katsayisi ile belirlenmistir.

3. 3. 3. 2. Goruinus Gegerliligi

Eger bir test 6lcmek istedigi 6zelligi 6lguyor gorunuyorsa (6zellikle testi alan kigilere)
testin gorunus gecerliligine sahip oldugu belirtilebilir. Gérlints gegerliligi, gercek gecerlilik
icin sadece kuvvetli bir 6n fikir verme giictindedir (Kline, 1986). TEDS-M OF, Mi ve MB
Olcekleri 16 Ulkede aday ilkdégretim matematik dgretmenlerinin matematik alan ve 6gretim
bilgilerini 6lgmek icin kullaniimistir. Bu oOlgeklerin  Tlrkge'ye yapilan uyarlamasinin
psikometrik ve dil gecerlilik ve guivenilirligi saglandiginda Tirkiye’de okuyan iIMOA'nin OF,
Mi ve MB’sini dlgmek icin kullanilip kullaniimayacagdi ilkdgretim matematik egitimi
uzmanlarina sorulmustur. Uzmanlar kullanilabilecedi konusunda ortak gorus
belirtmiglerdir. Dolayisiyla dlgegin gorinus gecerliligi oldugu sdylenebilir.

Olgeklerin pilot uygulamasinda IMOA’nin dlgekler hakkindaki olumlu gérisleri (érn.
MB sorularini gérdikleri egitimle gok ilgili, Mi ve OF sorularini da kolay anlasilir, giizel
bélimlenmis ve kendileriyle ¢ok iligkili bulmalari) goérinds gecerliligini arttiran bir etken

olmustur.

3. 3. 3. 3. Kapsam Gegerliligi

Calismamizda basvurulan ikinci gecerlilik tiri kapsam gecerliligidir. Bu gecerlilik
tirinu de aracin dlgulmek istenen gizli yetenegin (6zelligin) tim ilgili alt boyutlarini ne
Olgude kapsadidinin arastirmaci ve bagimsiz uzmanlar tarafindan belirlenmesidir.
Kapsam gecerliligi testte yer alan maddelerin, Olgulecek davranislari ne duzeyde
kapsadigina bir gosterge olarak tanimlanmaktadir (Oner, 2006). Bu ¢alismada MB-PMB
Olcedi icin kapsam gegcerliligi arastirilmigtir.

Orijinal TEDS-M 2008 calismasinda MB-PMB sorulari 6grenme alanlari, biligsel
alanlar ve gugclik duzeylerine gore bloklar (B1, B2 ve B3) ve dolayisiyla iki bloktan olusan
kitapgiklar (K1, K2 ve K3) igerisinde dengeli bir sekilde dagitiimistir. Orijinal galismanin
kapsam gecerliligi oldugu stphesizdir.

TEDS-M 2008 projesi tamamlandiktan sonra sonuglar duyurulurken MB-PMB
sorularindan yaklasik %25’lik bir bolumu yayinlanmigtir. Yayinlamis olan MB-PMB sorulari
6grenme alanlari ve alt 6grenme alanlari, bilissel alanlar, guglik dizeyleri, soru cesitleri
ve puan turlerini en iyi temsil edecek sekilde segilmisti. TEDS-M 2008 MB-PMB
sorularindan yayinlanmis olan bu %25’lik boliuman uyarlamasi yapildigi icin uyarlanmig

MB-PMB sorularinin kapsam gecerliligi oldugu sdylenebilir.
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TEDS-M 2008 Mi dlgeklerinin tamami uyarlanmig fakat bunlar igin kapsam
gecerliligine bakilmamistir. CUnkl inaniglarla ilgili kapsam gecerliliginin sinanmasi
oldukga zordur. Bunun yerine alan uzmanlarina uyarlamasi yapilan Mi &lgeklerinin
hedeflenen inaniglar ve bunlarin olumlu ve olumsuz yénelimlerini dlgmekte uygunlugu
sorulmustur. Bu tez caligmasinin iginde yer aldigi projede galisan matematik egitimi

uzmanlari uyarlamasi yapilan Ml dlgeklerinin bu anlamda uygun oldugunu belirtmiglerdir.

3. 3. 3. 4. Yapi Gegerliligi

Bir testin dlgmeyi amacladigi 6zellik olabildigince agik olarak tanimlanmalidir. Yapi
gecerliliginin gegerlilikle ilgili diger tUm yaklagsimlari da kapsadigini distunen arastirmacilar
vardir (6rn. Kline, 2000).

Olgeklerin yapi gecerliligini géstermek icin kullanilan ydéntemlerden en énemlileri
inanis veya tutum olcekleri icin “Faktor Analizleri” ve performans Olcekleri icin “Madde ve
Test Analizleri” dir. Bu calismada, Mi 6lgeklerinin yapi gegerliligini gdstermek igin faktor
analizlerine (6nce DFA sonra AFA) ve MB-PMB odlcegdinin yapi gecerliligini gostermek igin
KTK ve MTK yardimiyla madde ve test analizlerine bakilacaktir.

A. Mi Olgekleri igin Yapi Gegerliligi

Bu calismada matematik hakkinda inanig Olgeklerinin yapi gecerliligini gostermek
icin faktor analizleri (FA) kullaniimistir. Faktor analizi, sosyal bilimlerde, dlgek gelistirme ve
uyarlama calismalarinda, yapi gegerliligine iligskin kanit elde etmek amaciyla en sik
kullanilan tekniklerden birisidir (Sekercioglu, 2009).

iki farkli faktér analizi bulunmaktadir. Agimlayici Faktér Analizi (AFA) ve Dogrulayici
Faktor Analizidir (DFA). Literaturde bu iki farkh analizin nasil kullaniimasi gerektigiyle ilgili
cesitli yorumlar bulunmaktadir. Genellikle sifirdan dlgek gelistirildigi zaman AFA kullanimi
tercih edilir ginkli maddeler ve altinda toplandiklari faktorler hakkinda teorik 6n bilgisi
olmayan arastirmacilarin bu yolla yeni faktdr yapilari kesfettikleri kabul edilir (Byrne,
1994). DFA teorik 6n bilgi veya deneyime dayali olarak bilinen bir faktér yapisini, toplanan
yeni verilerle dogrulamaya caligir. Genellikle faktor yapisi bilinen Olgeklerin uyarlama
sonucu yeni bir Oorneklemde dogrulanmasi icin kullanilmasi nedeniyle bu yonteme
dogrulayici faktor analizi ismi verilmektedir.

Bu calismada, Mi 6lgeklerinin yapi gegerliligi igin dnce dogrulayici faktdr analizleri
(DFA) sonra acimlayici faktor analizleri (AFA) yapilmistir. Bu sekilde bir sira takip
etmekteki neden galismanin bir uyarlama g¢alismasi olmasidir. Uyarlama calismalarinda
literatlirdeki Orneklerde 6nce DFA ile eldeki verilerin varsayllan modele uyumu
arastiriimakta, model uyumu istenen diizeyde olmazsa daha sonra AFA ile eldeki verilerin

ortaya koydugu model arastiriimaktadir (Sekercioglu, 2009).
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Bu amagla arastirmanin pilot uygulamasinda 3 farklh Gniversitede okuyan toplam
370 aday ogretmenden olusan bir orneklemden elde edilen verilere a) Matematigin
Dogasi Hakkinda inaniglar Olgegi igin iki; b) Matematik Ogrenme Hakkinda inanislar
Olgegi icin iki ve c) Matematik Basarisi Hakkinda inanislar Olgegi igin tek faktérli yapiya
gore Once dogrulayici faktor analizleri (DFA) sonra agimlayici faktor analizleri (AFA)
yapilmigtir.

A.1. DFA ile Mi Olgeklerinin Yapi Gegerliliginin Belirlenmesi

Bu bélimde Mi élgeklerinin yapi gegerliligini belirlemek icin yapilan DFA sonuglari
Ozetlenmistir.

ilkénce Matematigin Dogasi Hakkinda inanislar Olgegi icin DFA yapilmistir. Bu
Olcek icin faktor sayisi literatirde iki olarak belirlenmistir (Tatto ve dig., 2008). DFA
sonucunda elde edilen parametreler Sekil 2’'de gosterilmektedir. Sekilde ortiik degiskenler
olan yonelimler ile gobzlenen dediskenler olan inanig Olgcegi maddeleri arasindaki

korelasyonlar ve hata varyanslari da gosterilmektedir.
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Sekil 2. Matematigin dogasi hakkinda inanislar dl¢edi icin DFA modeli

Sekil 2'ye bakildigi zaman ortuk degigkenler olan ydnelimler ile go6zlenen
degiskenler olan inanis 6lcedi maddeleri arasindaki korelasyonlarin,

a) Bir dizi kural ve islem olarak matematik yénelimi icin 0,19 ile 0,77 arasinda,
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b) Bir arastirma ve kesfetme slreci olarak matematik ydnelimi icin 0,25 ile 0,78

arasinda degerler aldigi gorulebilir.

Gozlenen degigkenler olan matematigin dogasi hakkinda inaniglar Olgegi
maddelerinin tamami 6rtik degiskenler olan yonelimleri aciklamada anlaml t-testi
degerleri vermektedir.

Daha sonra Matematik Ogrenme Hakkinda inaniglar Olgegi icin DFA yapilmistir.
Faktor sayisi bu olcek icin de literaturde iki olarak belirlenmistir (Tatto ve dig., 2008). DFA
sonucunda elde edilen korelasyonlar ve gézlenen degiskenlerin hata varyanslari Sekil 3'te

gOsterilmektedir.
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Sekil 3. Matematik 6grenme hakkinda inanislar élgegi icin DFA modeli

Sekil 3’e bakildigi zaman 6rtik degiskenler olan yonelimler ile gdzlenen degiskenler
olan inanig 6l¢cedi maddeleri arasindaki korelasyonlarin,

a) Ogretmen merkezli matematik 6grenme ydnelimi igin 0,03 ile 0,87 arasinda,

b) Ogrenci merkezli matematik 6grenme i yonelimi igin 0,11 ile 0,89 arasinda oldugu

anlasilmaktadir.
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Gozlenen degiskenler olan matematik 6drenme hakkinda inaniglar dlgegi
maddelerinin tamami 6rtik degiskenler olan yoénelimleri agiklamada anlamli t-testi
degerleri vermektedir.

Son olarak DFA ile matematik basarisi hakkindaki inaniglar él¢edi, literatlire paralel
olarak (Tatto ve dig., 2008) tek faktérli modele uyum bakimindan incelenmistir. DFA

sonucu elde edilen korelasyonlar ve hata varyanslari Sekil 4’te gosterilmektedir.
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Sekil 4. Matematik basarisi hakkinda inanislar dlgegi icin DFA modeli

Sekil 4'te bakildigi zaman 6rtik degisken olan yénelim ile gézlenen degiskenler olan
matematik basarisi hakkindaki inanislar dl¢cedi maddeleri arasindaki korelasyonlarin,

a) Olgegin tek yonelimi olan bir sabit yetenek olarak matematik yonelimi igin 0,39 ile
0,81 arasinda degismektedir.

Goézlenen degiskenler olan matematik basarisi hakkinda inaniglar d&lgegi
maddelerinin tamami 6rtik degiskenler olan yonelimleri agiklamada anlamli t-testi
degerleri vermektedir. DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleri Tablo 23’te

gOsterilmektedir.
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Tablo 23. inanis Olgekleri icin Olgiim Modellerine iliskin ve Kabul Edilebilir Uyum lyiligi

Degerleri
~ Uyum Matematigin Matematik Matematik Kabul Edilebilir Uyum
Indeksleri Dogasi Ogrenme Basarisi Degerleri
N 370 370 370 -

X2 118,71 (p=,00) 60,71 (P=0,00) 40,35(P=0,00) 0=<x2<3sd
¥x2/sd 5,93 3,47 2,01 0<x2/sd<3
RMSEA 0,10 0,09 0,07 0sRMSEA<,08

GFI 0,80 0,83 0,92 ,90=GFI <1,00
AGFI 0,88 0,86 0,86 ,85<AGFI <1,00
CFlI 0,89 0,94 0,95 ,95<CFI<1,00
NFI 0,91 0,93 0,94 ,90=NFI<1,00
NNFI 0,94 0,91 0,93 ,95sNNFI<1,00

Eldeki verilerin modelde yer alan faktor yapisini dogruladigini gdstermek igin
DFA’'da elde edilen farkh uyum indekslerinin tamamina bakilir (Simer, 2000). Tablo 23’te
gosterilen kabul edilebilir uyum degerleri ¢esitli arastirmalardan alinmistir (Erdemir 2007;
Hooper, Couglan ve Mullen, 2008; Hoyle, 1995; Hu ve Bentler, 1999; Kelloway, 1998;
Steiger, 2007; Tabachnik ve Fidel, 2005; Yilmaz ve Celik, 2009).

Bu kriterlere gore elde edilen uyum indekslerin batinlt degerlendirildiginde,
matematigin dogasi hakkinda inaniglar 0lgedi Turkge uyarlamasinin orijinal faktor
yapisinin pilot calismada dusuk duzeyde dogrulandidi veya kabul edilebilir dizeyin bir
miktar altinda deg@erler aldigi sdylenebilir.

Matematik Ogrenme Hakkinda inaniglar Olgedi Turkge uyarlamasinda matematigin
dogasi hakkinda inaniglar dlgegi Turk¢e uyarlamasina kiyasla biraz daha iyi sonuglar
alinmasina ragmen yine de pilot ¢alismada disik dizeyde dogrulandigi veya kabul
edilebilir dizeyin bir miktar altinda degerler aldigi sdylenebilir.

Matematik Basarisi Hakkinda inaniglar Olgegi Tiirkge uyarlamasinin orijinal
yapisinin pilot ¢alismada yapilan DFA sonuglarinin ise sinirda olmakla beraber kabul
edilebilir degerler verdigi ifade edilebilir.

Bunun Gzerine TEDS — M 2008 calismasinin yuratildugu ABD’de elde edilen
(n=607) ve 16 Ulkenin tamamindan elde edilen (n=8362) ham veriler Uzerinde ayni faktor
yapilari ve ayni modeller kullanilarak DFA uyum indekslerine bakilmistir. Tlrkiye’de pilot
uygulama calismasi olarak U-ege, U-kar ve U-mar (n=370) gruplarinda yapilan DFA uyum
indeksleri ile TEDS-M 2008 ABD (n=607) ve TEDS-M 2008 TUM ULKELER (n=8362)
gruplarinda yapilan DFA uyum indeksleri birbirine benzer sonuglar vermistir. Orijinal
galismada da TEDS-M ABD (n=607) ve TEDS-M TUM ULKELER (n=8362) gruplarinda
uyum indekslerinin distk ve bu calismanin pilot uygulama gruplarinda elde edilen

sonuglara yakin olmasi, Matematigin Dogasi Hakkinda inaniglar Olgegi, Matematik
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Ogrenme Hakkinda inanislar Olgegi ve Matematik Basarisi Hakkinda inaniglar Olgegi
Ceviri Formlar’nin faktor yapilarinin orijinal 6lgekle tutarl oldugunu gostermistir.

TEDS — M 2008 calismasinda dogrulayici faktér analizi sonuglarinin bu galismada
oldugu gibi kabul edilebilir dizey sinirlarinda veya altinda olmasi; bazi maddelerin birden
fazla értik degiskenle iliskili olmasi ve IMOA’nIn karsit yénelimleri ayni anda onaylamasi
ile agiklanmistir (Tatto ve dig., 2008). Bununla birlikte TEDS — M 2008’de faktor yapisinin
DFA'da disuk dizeyde dogrulanmis olmasina karsilik, ham verilerden; tutarsiz, eksik
veya ekstrem tim olgularin ¢ikarilmasi durumunda faktoér yapisinin daha net bicimde
dogrulandig! bildiriimektedir. Buna dayanarak bu doktora calismasinda da benzer bir
dizenleme yapilarak ve 6rneklem bulyUkligl yeterince arttiriirsa faktor yapilarinin
DFA’'da daha ylksek dizeyde dogrulanacagi 6ngorilebilir.

inanis Blgekleri icin yapilan DFA sonuclarina gére olcek maddesi-yonelim
korelasyonu dlusuk ve hata varyansi ¢ok ylUksek maddeler gbzden gecirilmis ve uzman
gorusleri dogrultusunda duzeltiimigtir. Yapilan bu dizenlemeler asagida verilmektedir.

Matematigin Dogasi Hakkinda inanislar Olgegi'ne ait maddelerin hata varyanslarina
bakildiginda; hata varyanslarinin 0,40 ve 0,96 arasinda degistigi goriimektedir. Bu hata
varyanslarinin orta dizeyde degerler oldugu sdylenebilir. Hata varyanslari sirasiyla 0,96
ve 0,94 olan E ve | disindaki maddelerin yeterince gucli bir bicimde calistigi ve gézden
gecirimesine gerek olmadigina karar verilmisti. E ve | maddeleri icin asagidaki
dizeltmelerin yapilmasina karar verilmistir.

a) E maddesinin dnceki hali: “Matematik problemlerini ¢bzerken dogru islemleri
bilmeniz gerekir, aksi halde yolunuzu kaybedebilirsiniz”. Son hali: “Matematik
problemlerinin ¢dzimine ulasabilmek, dogru kural ve islemlerin 6grenilmis
olmasini gerektirir.”

b) | maddesinin énceki hali: “Matematigin pek ¢ok yéni uygulamaya ydéneliktir’. Son
hali: “Matematik, birgok ydonden gercek hayattaki arastirma ve problem ¢ézme
surecleriyle iligkilidir.”

Matematik Ogrenme Hakkinda inaniglar Olgegi'ne ait maddelerin hata varyanslarina
bakildiginda; hata varyanslarinin 0,20 ve 1.00 arasinda degistigi gorulmektedir. Bu hata
varyanslarinin dort madde diginda dusik dizeyde degerler oldugu soylenebilir. Hata
varyanslari sirasiyla 1.00, 1.00, 0,99 ve 0,95 olan |, J, K ve L digindaki maddelerin
yeterince guclu bir bicimde calistigi ve gbzden gecirimesine gerek olmadigina karar
verilmistir. 1, J, K ve L maddeleri i¢in asagidaki dizeltmelerin yapilmasina karar verilmistir.

a) | maddesinin onceki hali: “Dogru ¢bziim ybntemini 6grenmeye engel olabilecegdi

icin sira disi yéntemler &zendiriimemelidir” Son hali: “Dogru ydntemin
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ogrenilmesini engelleyebilecedi icin 6grenciler standart olmayan ydntemlerden
vazgegirilebilir.”

b) J maddesinin 6nceki hali: “Bizzat ugrasarak kazanilan matematik deneyimleri,
harcanan zamana ve yapilan masrafa degmez.” Son hali: “Ogrencinin bizzat
ugrasarak matematik deneyimleri edinmesi, harcanan zamana ve yapilan
masrafa degmez.”

¢) K maddesinin énceki hali: “Bir matematik probleminin ¢béziimiiniin neden ise
yaradigini arastirmak icin kullanilan zaman iyi kullaniimis demektir.”. Son hali:
“Bir matematik probleminin ¢6zlimuinin neden uygun oldugunu arastrmak igin
harcanan zamana deger.”

d) L maddesinin oénceki hali: “Ogrencilerin matematik problemlerinin ¢6ziimiinii
bulmak icin &dgretmenlere ihtiyaci yoktur’. Son hali: “Ogdrenciler dgretmenin
yardimi olmaksizin matematik problemlerinin ¢6zimuna bulabilir.”

Matematik Basarisi Hakkinda inanislar Olgegi’ne ait maddelerin hata varyanslarina
bakildiginda; hata varyanslarinin 0,35 ve 0,85 arasinda degerler aldigi, bu degerlerin bir
madde disinda dislk dizeyde degerler sdylenebilir. Hata varyansi 0,85 olan A maddesi
disindaki maddelerin yeterince glglu bir bicimde ¢alistigi ve gézden gegiriimesine gerek
olmadigina karar verilmigtir. A maddesi i¢in asagidaki dizeltmenin yapilmasina karar
verilmistir.

a) A maddesinin 6nceki hali: “Yasca daha blyik &grenciler soyut
dusiinebildiginden, somut modeller ve diger gérsel yardimcilara daha az ihtiyag
duyarlar”. Son hali: “Ogrencilerin yas! ilerledikge daha soyut diistinebildikleri igin,
somut modellere ve diger gbrsel yardimcilara daha az ihtiya¢ duyarlar.”

Uyarlanmig TEDS-M 2008 Mi dlgeklerinin orijinal kiiltiirdeki gegerlilik ve giivenirlilige
iliskin deneysel kanitlarini temel alarak, bu tez ¢alismasinin pilot uygulamasinda orijinal
faktor yapisinin uyumunu belirlemek amaciyla 6ncelikle DFA yapilmistir. Ancak, uyum
indeksleri yeterli dizeyde bulunmamis ve bazi maddelerde hata varyanslari yuksek
cikmigtir. Bundan sonra yapilacak olan AFA ile eldeki verilerin ne tur bir model ortaya
koyduguna bakilacaktir.

A.2. AFA ile Mi Olgeklerinin Yapi Gegerliliginin Belirlenmesi

Bu calismada DFA ile Mi Olgekleri incelendiginde ideal sonuglar elde edilemedigi
gérilmistir. Bundan sonra analizlere AFA ile devam edilmisti. Bu boélimde Mi
Olceklerinin yapi gegerliligini belirlemek icin yapilan AFA sonuglari asagida 6zetlenmistir

AFA son sinifta okuyan 370 aday 6gretmenden olusan bir érneklemden elde edilen
verileri kullanarak yapilmistir. Yontem olarak temel bilesenler analizi kullaniimistir. Ayrica

TEDS-M caligmasinda oldugu gibi, egik (oblique) dondirme yontemi kullaniimistir.
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AFA icin 6rneklem buyuklugunin faktorlestirmeye uygunlugu Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) testi ile arastiriir (Sekercioglu, 2009). Analiz sonucunda, KMO degerinin a)
Matematigin Dogasi Hakkinda inanislar Olgegi icin 0,87; b) Matematik Ogrenme Hakkinda
inaniglar Olgegdi icin 0,92; ve c¢) Matematik Basarisi Hakkinda inaniglar Olgegi icin 0,80
oldugu belirlenmistir. Orneklem blyikliginin FA yapmak igin her ¢ dlgekte de “yeterli”
oldugu bu degerlere bakarak sdylenebilir (Tavsancil, 2005).

KMO testinden sonra bakilmasi gereken bir baska nokta normalliktir. Faktér analizi
yapabilmek icin ¢cok degiskenli normalligin oldugu varsayilir ve bu Bartlett Kiiresellik Testi
ile ortaya konur (Sekercioglu, 2009). Bartlett kiresellik testi sonucu bir ki-kare degeri verir
ve bu de@er ne kadar ylksek olursa anlamhlik degeri o kadar kiiguk olur ve 0,05’ten daha
kGguk oldugunda eldeki veri setinin ¢ok dediskenli normallik varsayimini sagladigi
dusunulir (Tavsancil, 2005). Calismada Bartlett kiresellik testi sonuglari a) Matematigin
Dogasi Hakkinda inanislar Olgegi icin (X? = 1837, df = 66 ve p < 0,000).; b) Matematik
Ogrenme Hakkinda inanislar Olgegi icin (X* = 2535, df = 91 ve p < 0,000); ve c)
Matematik Basarisi Hakkinda inanislar Olcegi icin (X2 = 856, df = 28 ve p < 0,000) olarak
belirlenmistir. Bu degerler her Ug¢ olgek icin de ¢cok degiskenli normallik varsayiminin
saglandigini gdstermektedir.

Matematigin Dogasi Hakkinda inanislar Olgeginde a) birinci faktér icin %51,14 b)
ikinci faktorin 921,41, dizeyinde toplam varyansa katki yaptigi gorilmektedir. iki
faktoriin toplam varyansa yaptiklari katki ise %72,55’tir. Bu dederle iki faktérin toplam
varyansin %60 Uzerinde yani yeterli bir b&limini agikladigi sdylenebilir (Blyukoéztirk,
2007; Sekercioglu, 2009).

Matematigin Dogasi Hakkinda inanislar Olgegi'nde binisik faktdr yiik degerine sahip
maddeler bulunmamistir. Ayni sekilde ¢ok distk faktér yik degerine sahip maddelerde de

go6rilmemistir. AFA sonucunda elde edilen faktorler Tablo 24’te sunulmustur.

Tablo 24. Pilot Uygulamada Matematigin Dogasi Hakkinda inaniglar Olgegi
Doéndurilmus Faktor Yak Degerleri

Madde Bir Dizi Kural _Olarak Bir Arastirma SUrgci Ortak Faktor
Matematik Olarak Matematik Varyansi
A 43 -,48 ,57
B ,66 -,26 ,63
E 74 -,09 ,61
G ,86 ,08 ,69
K ,89 ,08 75
L ,88 ,03 ,76
C ,13 ,93 ,80
D ,03 ,96 ,90
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Tablo 24’Gn devami

F -,06 ,88 ,83
H ,07 ,95 ,86
I -,07 ,69 ,52
J -,05 ,84 74

Tablo 24’te goéruldigl Uzere, faktér ylUk dederlerinin (a) bir dizi kural olarak
matematik yénelimi i¢in 0,43 ile 0,89 arasinda, (b) bir arastirma ve kesfetme sureci olarak
matematik yonelimi 6l¢edi icin 0,69 ile 0,96 arasinda degerler almaktadir. Maddelerin elde
edilen faktor yuklerinin vasat (> 0,45) ve mukemmel arasinda degerler (> 0,71) aldigi ve
kabul sinirlarinin igcerisinde oldugu sdylenebilir (Comrey ve Lee, 2013).

Maddelerin ortak faktor varyanslarina bakildiginda ise elde edilen deg@erlerin yeterli
oldugu ifade edilebilir. Tablo 24’te géruldugu Gzere, ortak faktér varyanslari 0,52 ile 0,90
arasinda degismektedir. Kesme siniri olarak 0,32 olarak kabul edildiginde (Comrey ve
Lee, 2013), tum ortak faktor varyanslarinin yeterli dizeyde oldugu sdylenebilir.

AFA sonucunda TEDS-M 2008 Matematigin Dogasi Hakkinda inanislar Olgegi’nin
iki faktorli yapisinin, bu ¢alismanin pilot uygulmasinda dogrulandigi goézlenmistir. Teknik
raporlarda belirtilen orijinal calismadaki iki faktérli model, bu calismada da ortaya
cikmistir. Sadece A ve | maddelerindeki yik degerlerinin dijer maddelere goére daha
dusUk degerler aldigi gorulmektedir. Bu maddelerin genellikle ortak faktor varyanslarinin
da dusik oldugu Tablo 24’te gorulmektedir. Bu nedenle, bu iki madde gézden gegirilmis
ve duzeltmeler yapilmistir.

Matematik Ogrenme Hakkinda inaniglar Olgeginde a) birinci faktdr icin %66,72 b)
ikinci faktériin %7,54 diizeyinde toplam varyansa katki yaptigi gortilmektedir. iki faktériin
toplam varyansa yaptiklari katki ise %74,27'tir. iki faktoriin toplam varyansa yaptigi katki
yeterli dizeydedir. AFA sonucunda dusuk faktér yik degerine sahip iki madde oldugu
gorulmektedir. Bunlar | ve J maddeleridir. Buradan bu maddelerin kesinlikle gézden
gegiriimesinde yarar oldugu sonucuna varilmistir.

AFA sonucunda elde edilen degerler Tablo 25'te sunulmustur. Faktoér yik degerleri
a) 6gretmen merkezli 6grenme yoénelimi icin 0,55 ile 0,92 arasinda, b) édrenci merkezli
6grenme yonelimi igin 0,64 ile 0,81 arasinda bulunmustur.

Daha dénce atif yapilan kabul degerlerine gére (Comrey ve Lee, 2013) maddelerin
faktor yik dederleri vasat ile mikemmel arasinda degismektedir. Kabul igin alt sinir 0,32
alindiginda, tim maddelerin yuk degerlerinin yeterli oldugu soylenebilir. Maddelerin ortak
faktor varyanslarina bakildiginda ise elde edilen degerlerin yeterli oldugu ifade edilebilir.

Tablo 25’te goruldugu Uzere, ortak faktor varyanslari 0,46 ile 0,90 arasinda degismektedir.
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Tablo 25. Pilot Uygulamada Matematik Ogrenme Hakkinda inaniglar Olgegi
Doéndurilmus Faktor Yuk Degerleri

Ogretmen Merkezli Ogrenci Merkezi Ortak Faktor
Madde . -
Ogrenme Ogrenme Varyansi

A ,60 33 , 76

B ,68 ,22 72

C ,61 32 73

D ,89 ,01 81

E ,92 -,07 e

F .79 ,08 72

| ,55 44 ,82

J ,58 41 ,86

G .13 ,81 46

H -,14 ,82 ,83

K -,09 73 ,63

L -,20 ,64 ,63

M ,26 ,98 ,69

N -,09 ,88 ,90

TEDS-M 2008 Matematik Ogrenme Hakkinda inanislar Olgegi’'nin iki faktérlli oldugu
bu calismanin pilot uygulamasinda da dogrulanmistir. AFA sonucunda sadece | ve J
maddelerindeki faktér yuk degerlerinin goreli olarak disik degerler aldigi gorilmektedir.
Bunlarin disinda tum maddelerin faktér yuklerinin oldukga ylksek oldugu ve kabul
edilebilir diuzeyde oldugu gorulmektedir. Bu gercevede, s6z konusu maddeler gozden
gegiriimis ve duzeltmeler yapilmigtir.

Matematigin Basarisi Hakkinda inaniglar Olgegi'nde tek faktoriin toplam varyansa
yaptigi katki %47.29 ’dur. Bu sonugla tanimlanan tek faktoérin, toplam varyansa yaptigi
katkinin %30 Uzerinde ve yeterli oldugu gérilmektedir (Blylkoztirk, 2007). Dusik faktér
yuk degerine maddelerin bulunmadidi gériimektedir. A maddesi yeterli olmakla beraber
diger maddelere kiyasla daha disik yuk degeri almistir. Bu madde DFA‘da da goéreli
dusuk deger almistir. Buradan bu maddenin gbzden geciriimesinde yarar oldugu
sonucuna varilmistir.

AFA sonucunda elde edilen sonuglar Tablo 26’da sunulmustur.

Tablo 26. Pilot Uygulamada Matematik Basarisi Hakkinda inaniglar
Olgegi Déndurilmus Faktoér Yuk Degerleri

Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Boyutu
Madde Faktor Yuk Degeri
A ,54
B ,81
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Tablo 26'nin devami

TOQMMmalO
Fo))
©

Tablo 26’da goérulduga Gzere, faktdr yuk degerlerinin ,54 ile ,81 arasinda oldugu
gorulmektedir. Maddelerin faktor yUk degerlerini vasattan mikemmele dogru
nitelendirmek olanakhdir.

Yapilan AFA sonucunda TEDS-M c¢) Matematik Basarisi Hakkinda inaniglar
Olgegi'nin  tek faktorli yapisinin bu galismanin pilot uygulamasinda dogrulandig
gbzlenmistir. Calismadaki pilot uygulamadan elde edilen faktér yik degerleri
incelendiginde, sadece A maddesindeki yik degerlerinin goéreli olarak disik deger aldigi
gorilmektedir.

Yapilan tim bu analizler sonucunda maddelerin a) Matematigin Dogasi Hakkinda
inanislar Olgegdi icin iki; b) Matematik Ogrenme Hakkinda inanislar Olgegi icin iki ve c)
Matematik Basarisi Hakkinda inanislar Olgegi icin tek faktérde toplandigi goriilmektedir.

AFA’'da elde edilen sonuglar dogrultusunda, olceklerin faktor yapilari orijinal dlgegin
bildirilen faktor yapilarina ¢ok uyumlu ¢iktigi igin aracin maddelerinden hig¢ birinin
cikartimamasina, sadece bazi maddelerin gézden gegirilmesine karar verilmistir.

Bu calismada, Mi 6lgeklerinin yapi gegerliligi igin dnce dogrulayici faktdr analizleri
(DFA) sonra agimlayici faktor analizleri (AFA) yapilmistir. Her dlgegin dogrulayici faktor
analizleri kabul edilebilir dizeyde veya ona yakin sonuglar gosterirken, agimlayici faktor
analizleri orijinal faktoér yapisini net bir sekilde dogrulamistir.

B. MB-PMB Olgedi igin Yapi Gegerliligi

Matematik Alan ve Ogretme Bilgisi (MB) dlgeklerinin yapi gegerliligini gdstermek igin
hem Klasik Test Kurami (KTK) hem de Madde Tepki Kuramrna (MTK) gére madde ve test
analizleri yapilmigtir.

Ogrenmeyi dlgmek icin gogu zaman égrenmenin kendisi degil bir gésterge degisken
olarak (proxy) kabul edilen dogrudan gdzlenebilir bazi davranislari kaydeder ve belirli bir
hata payi ile gergcek 6grenmeyi kestirmeye calisiniz (Peach ve Platt, 2014). Kestirmeyi bir
kuramsal zemine oturtmak ve dogru yapabilmek icin bazi istatistiksel kuramlar
gelistirilmistir (Baykul, 2000).

Psikolojik 6lgcme tarihinde en yaygin kullanilan iki temel kuramin Klasik Test Kurami
(KTK) ve “Madde Cevap Kurami (Ortiik Ozellikler Kurami)” oldugu, bunlardan Klasik Test
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Kuramrnin daha eski, daha yaygin ve kolayken, Madde Tepki Kurami (MTK) olarak da
kullanilan ikinci kuramin daha gincel oldugu, yayginlastigi ve bazi avantajlara sahip
oldugu belirtimektedir (Hambleton, 2002; Sekercioglu, 2009).

Guler, Uyanik ve Teker (2014) her iki kurami kargilastirarak aralarindaki farklari su
sekilde siralamaktadirlar:

1. KTK daha zayif bir kuramsal temele dayanir ama daha kolay oldugu icin ¢ogu

durumda kullanilabilir.

2. KTK madde dizeyi 6zellikleri (guglik ve ayirt edicilik) inceleyebilmesine ragmen
temel odagi test dlzeyi 6zelliklerdir. Hata payini test diizeyinde belirler. MTK ise
temel olarak madde duzeyinde &zelliklere odaklanir ve Olgllen degerler ile gercek
degerler arasindaki farki (hatayi), tahmin ve sans faktorlerini de ekleyerek madde
dizeyinde ve daha iyi kestirir.

3. KTK da madde ve test 6zellikleri testin gelistirildigi (uygulandigi) gruba ve kisilerin
Olcllen oOzellikleri madde ve test segimine baghdir. Bu durum énemli sinirliliklar
getirmektedir. MTK da ise madde ve segilen grup O6zelliklerinin birbirinden
bagimsiz oldugu varsayilir.

4. KTK kuglk orneklemlerde daha saglkh sonuglar verebilirken, MTK blyuk
orneklemlerde daha hassas sonuglar verebilmektedir.

5. MTK da tek boyutluluk ve maddeler arasi bagimsizlik varsayimi ¢ok énemlidir.
Yani test tek bir ortik 6zelligi olcliyor olmali ve sorularin dogru cevaplanma
olasiliklari birbirinden bagimsiz olmahdir. KTK’da bu varsayimlar gerekli degildir.

Yukarida farkli yonleri irdelenen iki test kuramindan birinin digerine Ustun olup
olmadigi yapilan bircok calismaya ragmen halen tartisma konusu olmaya devam
etmektedir (Sekercioglu, 2009).

TEDS-M 2008 MB-PMB o6lcegi MTK kullanarak gelistirildigi igin (Tatto ve dig., 2008)
bu tez calismasinda uyarlayarak kullanilan 0lgegin madde analizlerinin MTK ile
yapiimasinin uygun olacagi distunulmustur. Diger yandan drneklem kuguk oldugunda (bu
tez galigmasinin pilot uygulamasinda N = 63 oldugu i¢in) MTK ile analizler yetersiz
sonuglar verebilmekte ve bu yluzden MTK ile analizler kuguk 6rneklemler i¢in daha uygun
olan Rasch modellerine gore yapilmakta veya bunun yerine KTK tercih edilmektedir
(Guler, Uyanik ve Teker, 2014). Bu nedenlerle glglu ve zayif yonlerinden yararlanmak
amaciyla her iki analizin birlikte kullanilarak uyarlanmig TEDS-M 2008 MB-PMB dl¢eginin
test ve madde analizleri yapiimis ve yapi gecerliligi icin kanitlar sunulmustur.

Ceviri form hazirlandiktan sonra U-ege Universitesi ve U-kar Universitesinden 63

son sinif ilkdgretim matematik 6gretmeni adayi ile bir pilot uygulama yapilmistir. Pilot
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uygulama sonrasinda, 6nce Madde Tepki Kuramr’'na (MTK) sonra Klasik Test Kuramr'na
(KTK) hem de gore bilgi sorulari analiz edilmistir.

B.1. MTK ile MB-PMB Olgeginin Yapi Gegerliliginin Belirlenmesi

Madde Tepki Kuramr’'nin (MTK) Klasik Test Kuramr'na (KTK) en 6nemli Gstinlugu
KTK kullanildiginda o6rnekleme bagdimh parametreler elde edilebilirken MTK ile
orneklemden bagimsiz madde ve test parametrelerinin elde edilebildiginin varsayilmasidir
(Lord ve Novick, 1968: p.379; Hamblethon ve Swaminathan, 1985: p.11).

MTK’nin bu avantajindan yararlanmak, MTK kullanarak gelistiriimis TEDS-M 2008
MB-PMB sorularinin (Tatto ve dig., 2008) Turk¢e uyarlamasinda da ayni kurami
kullanabilmek ve IMOA'nin MB ve PMB puanlarini MTK'ya gdre hesaplayabilmek
amaglariyla bu tez calismasinda da MTK'dan yararlaniimistir. Tezin bu bdéliminde
uyarlamasi yapilan MB-PMB testi sorularinin gecerliligine dair deneysel kanitlar ortaya
koyabilmek icin MTK analizlerinin sonugclari aciklanmaktadir.

MTK ile test ve madde analizleri yapilirken mumkdn olan en gelismis modelden
yararlanmak amaclanir ve bu modeller sunduklari bilginin miktari bakimindan a.) 3
parametreli lojistik model (3PL), b.) 2 parametreli lojistik model (2PL), c.) 1 parametreli
karma model (1PL-Hibrit), d.) 1 parametreli Thissen Rasch modeli ve e.) 1 parametreli
geleneksel Rasch modelleri seklinde siralanabilir (Chang, Hanson ve Harris, 2000).

Bu modellerden 3PL (Birnbaum, 1969) ile ayirt edicilik “a”, glglik “b” ve sans
basarisi “c” parametreleri maddeler icin asagidaki forml (Ozyurt, 2013) ile hesaplanir:

1-c¢)

Pl(e) =G + 14+e- 1.7a;(6-b;)

i=123..,n

P;(0) : i.soruya dogru yanit verme olasiligt
6 : Bilgi seviyesi (Ortiik yetenek)
b; : i.sorunun giclik parametresi
a; : i.sorunun ayirt edicilik parametresi
¢; : i.sorunun sans basarist parametresi
Bu modelde sansa bagli basari parametresi'nin “c” sifir sayilmasi ile iki parametreli
lojistik model (Gelbal, 1994) elde edilir. 2PL modelinde madde parametrelerinin

hesaplandigi formll (Ozyurt, 2013) asagida gdsterilmektedir:

Pi(0) = T —T7aw@ i=123..,n

P;(0) : i.soruya dogru yanit verme olasiligt
0 : Bilgi seviyesi (0rtiik yetenek)
b; : i.sorunun gicliik parametresi

a; : i. sorunun ayurt edicilik parametresi
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Buna ilaveten ayirt edicilik parametresinin “a” bazi sorular igin sabit tutulmasi ve
bazi sorular i¢in serbest birakilmasi ile 1 parametreli karma model (1PL-Hibrit) elde
edilebilir (Revelle, Humphreys, Simon ve Gilliland,1980). Eger ayirt edicilik parametresi “a”
tum sorularin ayirt edicilikleri ortalamasi olarak hesaplanirsa 1 parametreli Thissen Rasch
modeli elde edilmis olur (Hambleton ve Swaminathan, 1985: p.47; Thissen, 1995). Son

w0

olarak ayirt edicilik parametresi “@” tUm sorular igin sabit ve bire esit “a = 1” olarak
hesaplanirsa 1 parametreli geleneksel Rasch modeli elde edilmis olur (Hambleton ve
Swaminathan, 1985: p.37). Asagida 1 PL geleneksel Rasch modelinde madde

parametrelerinin hesaplandigi formil (Ozyurt, 2013) gdsterilmektedir:

P;(0) = i=123,..,n

P;(0) : i.soruya dogru yanit verme olasiligt
0 : Bilgi seviyesi (ortik yetenek)
b; : i.sorunun gicliik parametresi

Yukarida MTK analizlerinde mimkin olan en gelismis, yani en fazla bilgi sunan
modelden yararlanmak amagclanir denilmisti. Diger yandan bir MTK modeli ne kadar fazla
bilgi sunarsa o kadar uzun bir test (cok madde) kullanarak ve o kadar buyuk 6rneklemde
uygulanmasi gerekmektedir (Berberoglu,1988; Hambleton ve Cook, 1983, s.30-49;
Hambleton, Jones ve Rogers, 1993; Tsutakawa ve Johnson, 1990). Ornegin, 3PL
modelinde madde parametrelerini dogru kestirebilmek icin en az 1000 kigiye ihtiyac
oldugu (Reckase, 1979; Skaggs ve Lissitz, 1986) ve ancak 10000 kisi ile saglkli bir
kestirimin yapilabilecegini belirten arastirmacilar vardir (Thissen ve Wainer,1982). 1 PL
karma ve Thissen Rasch modelleri igin 200 kisilik (Wright ve Stone, 1979) veya 150 kisilik
(Chang, Hanson ve Harris, 2000) érneklemlerin yeterli olacag! ifade edilmektedir. 1PL
geleneksel Rasch modeli kullanabilmek icinse soru sayisinin 16 — 25'e ve 6rneklem
blyUklGginin 30’a kadar dusurtlebilecedi belirtiimektedir (Kruyen, 2012; Wright ve Stone,
1979).

Sonug olarak, madde parametrelerini dogru kestirebilmek i¢in ya madde sayisi (test
uzunlugu) arttirlmali ve gahsilan érneklem buyUtulmelidir veya daha basit MTK modelleri
kullaniimalidir.

Yukaridaki dlgutlerin disinda kullanilan testte 0-1 sekilde iki yanith sorularla beraber
kismi puanli sorularin da bulunmasi durumunda Rasch modelleri ve Rasch modellerinin
cok yanitl sorular igin genellenmis versiyonu olan kismi puan modeli (KP) beraber
kullaniimaktadir (Masters, 1982).

Tdm bu Olgutler, galismada kullanilan MB-PMB testinde (6lgeginde) 23 MB ve 9

PMB sorusu bulunmasi, bu sorularin bazilarinin kismi puanli olmasi ve pilot calismanin 63
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IMOA (izerinde yapilmis olmasi sinirliliklari beraber distinildiginde bu tez calismasinda
IMOA’nin MB ve PMB puanlarini MTK’ya gdre hesaplayabilmek ve bu amagcla uyarlamasi
yapilan MB-PMB sorularinin gecerliliine dair deneysel kanitlar ortaya koyabilmek igin
1PL geleneksel Rasch modeli ile beraber KP modelinin mevcut veriye uyum saglamasi
durumunda kullaniimasinin en uygun olacagi dastuntlmektedir. Bu tez ¢alismasinda asil
uygulama 7 Universiteden 583 IMOA ile yapildigi icin 63 kisilik bir drneklemde pilot
calisma yapilmasi erisim kolaylhigi agisindan uygun bulunmustur.

Madde Tepki Kurami ile madde analizleri yapilirken ilk olarak eldeki verinin mimkun
olan modellerden hangisine daha uygun olduguna bakiimalidir. Bu amagla IRTPRO 2.1
programinda oncelikle 3PL + KP modeli ile mevcut verinin uyumu test edilmis fakat eldeki
verinin 3PL model ile uyum indeksleri hesaplanamamis ve bu modele uygun olmadigina
karar verilmistir. Bundan sonra mevcut verileri kullanarak a) 2PL (2 parametreli lojistik
model) + KP daha sonra, b) 1PL (1 parametreli lojistik model) + KP, sonra, c) Thiessen’s
Rasch + KP ve son olarak ta d) Geleneksel Rasch + KP modelleri ile MB-PMB 6l¢eginde
yer alan 32 sorudan, 6nce 23 matematik bilgisi (MB) sorusu sonra 9 pedagojik matematik
bilgisi (PMB) sorusu analiz edilmistir. MB-PMB 6lceginin bu sekilde MB ve PMB olarak iki
bélimde analiz edilmesi TEDS-M 2008 projesinde bu iki bélimdn birlikte tek bir test
(6lgek) olarak uygulandiktan sonra Matematik Ogretme Bilgisinin iki boyutu olarak ayri
ayrl analiz edilmesine uyumlu olarak yapilmistir. Bu analizlerde eldeki verinin bu

modellere uyumunu gésteren Tablo 27°de gdsterilen indeksler hesaplanmistir.

Tablo 27. Pilot Uygulamada Model-Veri Uyumu indeksleri

Matematik Bilgisi (MB)  Pedagojik Matematik Model

Sorulari Bilgisi (PMB)Sorulari Uyumu

-2loglikelihood -2loglikelihood RMSEA*
2PL + KP 8396,80 6637,64 <,01
1PL (Karma) + KP 8434,27 6640,76 <,05
Rasch (Thiessen) + KP 8433,47 6647,33 < ,05
Rasch (Geleneksel) + KP 8438,91 6654,71 <,05

* RMSEA < ,05 verinin modele uyumlu oldugunu gostermektedir.

IRTPRO 2.1 yazihmi tarafindan Uretilen -2loglikelihood, AIC ve BIC degerleri
modelin veriye uyum derecesini gOstermektedir. Burada bu degerlerden sadece -
2loglikelihood degeri kullanilacaktir ve bu deger yukseldikce uyum zayiflamaktadir. Ayrica
RMSEA degerinin 0,05’ten kuguk olmasi verinin modele uyumunu gostermektedir. Bu
tabloya gore mevcut veri bu dort modelin hepsine uymaktadir. Ancak yukarida agiklanan

nedenlerle bu galismada geleneksel Rasch + KP (kismi puan) modellerinin kullanimi
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tercih edilmektedir. Modeller arasindaki farklarin karsilastirimasi aralarinda anlamh
dizeyde farkhlasma olup olmadigini belirlemek igin yapiimaktadir.

Tablo 27°de yer alan karsilastirmaya gore matematik bilgisi (MB) Sorular 2PL + KP
modelinde en kigulk uyum degerine sahip oldugundan bu test icin mevcut veriye en uygun
modelin 2PL + KP modeli oldugunu soyleyebiliriz. Ancak elimizdeki veriye tabloda
gosterilen 4 farkh modeli uyguladigimizda Geleneksel Rasch + KP modeli ile 2PL + KP
modeli arasindaki uyum farki igin 8438-8396=42 degerini kullanacak olursak x2(23) = 42,
p >.05, degerini elde ederiz ki bu da 2PL + KP ve Geleneksel Rasch + KP modelleri
arasinda anlamli bir uyum farki olmadigi anlamina gelmektedir. Benzer sekilde 2PL + KP
ve 1PL (Karma) + KP modelleri arasinda da anlamli bir uyum farki bulunmamistir 8434-
8396=40 ve x2(23) = 40, p >.05. Buradan ¢ikartabilecegimiz sonu¢ bu modellerin uyum
kuvvetine gore i.) 2PL + KP, ii.) 1PL + KP, iii.) Thiessen’s Rasch + KP ve iv.) Geleneksel
Rasch + KP olarak siralanmasina ragmen uyum dlzeyleri arasinda istatistiksel acidan
anlamh bir fark bulunmadigi igin bu modellerden herhangi birinin MB maddelerini
yorumlamak icin kullanilabilecegidir.

Yukarida MB sorulari igin ayrintili olarak anlatilanara benzer sekilde i.) 2PL + KP, ii.)
1PL + KP, iii.) Thiessen’s Rasch + KP ve iv.) Geleneksel Rasch + KP modellerinden
herhangi birinin PMB maddelerini yorumlamak igin de kullanilabilecegi gorulmustur.

Bu durumda kigik drneklemler igin (bu calismada N = 63) daha uygun (Chen ve
dig., 2013), yorumlanmasi en kolay, uyarlanan 6lgegin orijinalini geligtirirken kullanilan ve
kismi puanli ve ikili cevapli sorularin karisimindan olusan testler i¢cin en uygun olan
geleneksel Rasch + KP modelini esas almak mumkundur. Ancak bu sekilde her bir madde
icin ayr1 ayri ayirt edicilik hesaplanmaz. Bunun yerine mevcut verilerin modele uyumunu
gOstererek herbir maddenin ayirt edicilik indeksinin yeterli oldugu yorumu yapilir
(Hambleton, 1990).

Bu nedenlerle ¢alismada mevcut verilere uyum gosteren ve diger modellerle anlamli
derecede farklilagsmayan geleneksel Rasch + KP modeli hem MB maddeleri hem de PMB
maddeleri i¢in kullaniimistir. Bu model ile tim sorularin ayirt edicilik indeksleri yeterli kabul
edilmis ve 1 olarak hesaplanmis ve sorularin analizi sadece sorularin giglik indekslerinin
dengeli bir sekilde dagilip dagilmadigina bakarak yapilmistir.

Veri-model uyumunda oldugu gibi madde parametrelerinin incelenmesinde de
IRTPRO 2.1 programi kullaniimistir. Madde parametreleri hesaplanirken ayni zamanda
her bir madde icin madde karakteristik egrileri, madde bilgi egrileri ve madde hata egrileri
elde edilmistir. Bunlardan baska testin tamami icin de test karakteristik egrisi, test bilgi

egrisi ve test hata egrisi olusturulmustur.
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Oncelikle MB-PMB testinde yer alan 23 MB sorusunun madde karakteristik egrileri
olusturulmusgtur. Bu madde karakteristik egrilerine ve gulclik indekslerine gore MB
sorularinin dagihmi Sekil 7°de gésterilmektedir. Sekil 5’te 23 MB sorusundan drnek olarak
¢ok kolay (Soru 1.a.l.), kolay (Soru 2.a.) ve zor (Soru 5.b.) olan 1-0 seklinde ikili cevapli ve
zor (Soru 8.) olan 2-1-0 seklinde kismi puanli dort soruya ait madde karakteristik egrileri
gorulmektedir. Tum MB sorularina ait madde karakteristik egrileri Ek 23’te

gOsterilmektedir.

J T ,//—
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Soru l.a.ll b=-1,85 Soru 2.a b=-0,79 Soru 5.b. b=1.05 Soru 8. b=1.01
b=0,11
GUCLUK COK KOLAY GUCLUK KOLAY GUCLUK ZOR GUCLUK ZOR

Sekil 5. Dort MB maddesine ait drnek madde karakteristik egrileri

Daha sonra MB-PMB testinde yer alan 9 PMB sorusunun madde karakteristik
egrileri olusturulmustur. Bu madde karakteristik egrilerine ve gulglik indekslerine gore
PMB sorularinin dagilimi Sekil 7’de gosteriimektedir. Sekil 6'de 9 MB sorusundan 6rnek
olarak kolay (Soru 1.b.) ve ¢ok kolay (Soru 6.a.) iki soruya ait madde karakteristik egrileri
goérilmektedir. Tim PMB sorularina ait madde karakteristik egrileri Ek 24te

gOsterilmektedir.

// ///
pd g //
Soru 1.b. b=-0,55 Soru 6.a. b=-2,10
GUCLUK KOLAY GUCLUK COK KOLAY

Sekil 6. iki PMB maddesine ait 6rnek madde karakteristik egrileri

MB ve PMB sorularinin madde karakteristik egrilerinden sonra - 3 ile + 3
araligindaki guclik indekslerine gore dagilimlarini gérmek icin Sekil 7 olusturulmustur.

Sekil 7’den anlasilacagi Uzere MB-PMB testinde yer alan MB sorulari guglik
indeksleri bakimindan ¢ok kolaydan zora dogru dengeli bir dagilim géstermektedir. PMB

sorulari ise gok kolay ve kolay arasinda bir dagilim géstermektedir. lyi bir testte diisiikten
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yuksege butin seviyelerdeki 6grencilerin her biri icin sorular bulunmasi gerekmekte ve bu
sekilde test yanlihgi azaltilabilmektedir (Blémeke, 2012; Ozyurt, 2013).

Bu tez galismasinda kullanilan Rasch + KP MTK modelinde her bir maddenin ayirt
edicilik dizeyi yeterli ve glglik indeksleri dengeli bir bicimde dagiimis olarak bulunmustur.
Madde karakteristik egrisi bir sorunun gugluk dizeyini gdsterdigi gibi “madde bilgi
fonksiyonu” sorunun hangi yetenek dizeyi i¢in en Ust dizeyde bilgi sundugunu ve bu
bilgiyi en az hata ile verdigini gostermektedir (Hambleton, 1990). Maddeler ayri ayri ne
kadar ¢ok bilgi sunuyorsa, bu bilgi orta diizeyde yetenek igin artma egiliminde ise ve hata
fonksiyonlari orta diizeyde yani bilgi fonksiyonunun maksimum oldugu diizeylerde azalma

egiliminde ise maddelerin gecerli bir yapiya sahip oldugu séylenebilir (Derebasi, 2004).

Matematik Bilgisi Pedagojik Matematik Madde
(MB) Bilgisi (PMB)
3
2
X 5b
1 X 8
X 7a
XXX 2c-5a-10d
X 7c
0 X X 13c-14
X 10a
X X 1b
X X 7b-9c
X 2a
X 6b
1 X 12a
XX 3-10b
X XX 9a-9b-11
XX lal-10c
XX X 6c-9d-13b
XXX X lall-2b-4
-2 X X 12b-13a
X 6a
-3

Sekil 7. MB-PMB dlc¢egi sorularinin MTK'ya gore gucliuk indeksi dagihmi
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Bu nedenle bu calismada MB-PMB o6lgegi sorulari icin IRTPRO 2.1 programi ile
madde bilgi fonksiyonlari da olusturulmustur. Bu bilgi fonksiyonlarinin nasil

yorumlandigina dair iki drnek Sekil 8'de verilmektedir.

— 24 A
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/ £ - §
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- 0.1 -
P —
’ ! 00
0 2 2 -1 0 1 2 3
32 2 4 1] 1 2 3 Theta
Theta
Madde karakteristik egrisi Madde Bilgi Fonksiyonu Madde karakteristik egrisi Madde Bilgi Fonksiyonu
Soru 2.a b=-0,79 EN FAZLA -0,79 ve Soru 7.a. b= 0,67 EN FAZLA 0,67 ve
BILGI yakinindaki BILGI yakinindaki
GUCGLUK KOLAY SUNULAN yetenek GUCLUK ZOR SUNULAN yetenek
DUZEY dizeyi DUZEY dizeyi

Sekil 8. Madde bilgi fonksiyonu kullanimiyla ilgili iki 6rnek

Sekil 8'de yer alan iki érnekten birincisinde 2.a. sorusu b = - 0,79 glglik indeksi ile
kolay bir sorudur ve - 3ile + 3 araliginda - 0,79 dizeyine yakin (dusuk) yetenekte (bilgiye
sahip) égrenciler icin en az hata ile en fazla bilgiyi sunmaktadir. ikinci érnekte 7.a. sorusu
b = 0,67 guglik indeksi ile kolay bir sorudur ve - 3 ile + 3 aralidinda 0,67 diuzeyine yakin
(yuksek) yetenekte (bilgiye sahip) ogrenciler icin en az hata ile en fazla bilgiyi
sunmaktadir. Ornekte gosterildigi sekilde yorumlandiginda madde bilgi fonksiyonlari MB-
PMB testinde yer alan sorularin ¢gok genis bir araliktaki yetenek (bilgi) duzeylerindeki
odrenciler igin Ust dizeyde bilgi saglayabildigi gorilmektedir. MB-PMB testinde yer alan
tim MB sorulari i¢cin madde bilgi fonksiyonlari Ek 25’te ve tim PMB sorulari i¢in madde
bilgi fonksiyonlari Ek 26’da verilmistir.

Buraya kadar Rasch + KP MTK modelini kullanarak madde duzeyinde yapilan
analizler ile her bir maddenin ayirt edicilik duzeyi, guglik indeksi ve sundugu bilgi
hakkinda gecerlilik kanitlari ortaya konulmustur. MTK analizleri ile test diizeyinde gegerlilik
kanitlari da elde etmek mimkindir. Bir testin tamami igin de en dislk bilgi dizeyinden
en yuksek bilgi dizeyine dogru gidildikge testi dogru yanitlayanlarin oranlarinda diizgin
bir artis gortlmekte, egri 8 boyutunda dik bir sekilde ylkselmektedir. Bir testin tamami ne
kadar ¢ok bilgi sunuyorsa, bu bilgi orta diizeyde yetenek igin artma egiliminde ise ve hata
fonksiyonlari orta dizeyde yani bilgi fonksiyonunun maksimum oldugu duzeylerde azalma
egiliminde ise testin gecerli bir yapiya sahip oldugu soéylenebilir (Derebasi, 2004). Bu
amagla ilk olarak MB sorularinin tamami igin test karakteristik egrisi, test bilgi fonksiyonu

ve test hata fonksiyonuna bakabiliriz.



91

(MB) Test bilgi fonksiyonu ve test hata
fonksiyonu

Group 1, Test Characteristic Curve Group 1, Total In formation Curve

(MB) Test karakteristik egrisi

Expaded Scare

Expected Scare Total Information ===-=-- Standard Emor

Sekil 9. MB sorularinin tamami igin madde karakteristik egrisi, test bilgi fonksiyonu ve test
hata fonksiyonu

Sekil 9'da yer alan MB-PMB 6lcedi MB sorularinin bitlinine ait karakteristik egrisine
bakildigi zaman MB sorularinin ortalama gug¢ligunin orta dizeyde oldugu gorulmektedir.
Ayrica bilgi ve hata fonksiyonlarinin birbiriyle test orantili oldugu, 6 boyutu Uzerinde, test
bilgisinin arttigi bodlgelerde standart hata duzeylerinin dusik oldugu goérilmektedir. 6
boyutu Uzerinde, dlgek puanlari ortalama olan 0 etrafinda -3 ve 1 standart arasinda en az
hata ile fazla bilgiyi saglamaktadir.

Test bilgisi bilgi dizeyi tahminleri -1 ve 0,5 arasinda olan kisiler i¢cin en yuksek
olmaktadir. Ayni zamanda bu bélgedeki standart hata dizeylerinin disik oldugu
gorilmektedir. Bu araliktaki kisiler (yani orta ve ortanin biraz alti dizeyde) icin test daha
fazla bilgi saglamakta yani bu bdlgedeki kisileri daha iyi ayirt etmektedir. Bu maddeler
theta boyutu Uzerinde 0'In etrafinda yaklasik normal bir dadilim gdsterecek sekilde
dagiimaktadir. Bu degerlerden MB sorularinin tamaminin genis bir aralikta yer alan farkli
diizeydeki IMOA’nin matematik bilgilerini 8lgmek igin uygun oldugu yorumu yapilabilir.

Sonra PMB sorularinin tamami igin test karakteristik egrisi, test bilgi fonksiyonu ve

test hata fonksiyonuna bakabiliriz.
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(PMB) Test bilgi fonksiyonu ve test hata
fonksiyonu

Group 1, Test Characteristic Curve Group 1, Total Information Curve

(PMB) Test karakteristik egrisi

Expected Scare
Totd Information

Expected Scare Total Information ----- StandardEmor

Sekil 10. PMB sorularinin tamami icin madde karakteristik egrisi, test bilgi fonksiyonu ve
test hata fonksiyonu

Sekil 10'de yer alan MB-PMB dlgedi MB sorularinin bitinine ait karakteristik
egrisine bakildigi zaman PMB sorularinin ortalama gugliginin “kolay” dizeyde oldugu
gorulmektedir. Ayrica bilgi ve hata fonksiyonlarinin birbiriyle test orantili oldugu, 6 boyutu
Uzerinde, test bilgisinin arttigi bolgelerde standart hata duzeylerinin dustuk oldugu
gorulmektedir. © boyutu Uzerinde, 6lcek puanlari - 1 etrafinda -3 ve 1 standart arasinda en
az hata ile fazla bilgiyi saglamaktadir. Buradan PMB sorularinin MB sorularindan bir
standart puan daha kolay oldugu sdylenebilir.

Test bilgisi bilgi dizeyi tahminleri -1.5 ve - 0,5 arasinda olan kisiler i¢in en ylksek
olmaktadir. Ayni zamanda bu bolgedeki standart hata duizeylerinin disuk oldugu
go6rilmektedir. Bu araliktaki kigiler (yani dusik dizeyde) igin test daha fazla bilgi
saglamakta yani bu bdélgedeki kisileri daha iyi ayirt etmektedir. Bu maddeler 8 boyutu
uzerinde — 1’in etrafinda yaklagik normal bir dagilim gosterecek sekilde dagiimaktadir. Bu
degerlerden MB sorularinin tamaminin genis bir aralikta yer alan genellikle dislk ve orta
dizeydeki IMOA’nin pedagojik matematik bilgilerini élgmek igin uygun oldugu yorumu
yapilabilir.

MTK igerisinde geleneksel Rasch + KP modeli kullanilarak yapilan madde ve test
dizeyi analizler sonucunda uyarlamasi yapilan TEDS-M 2008 MB-PMB sorularinin yapi
gecerliligi ortaya konulmus ve Tirkiye'de farkl niversitelerde okuyan IMOAnin MB ve
PMB’lerini 6lgmek icin kullanilabilecegdi gosterilmigtir.

B.2. KTK ile MB-PMB Olgedinin Yapi Gegerliliginin Belirlenmesi
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Madde tepki kuramiyla MB-PMB olgeginde yer alan 32 sorunun (23 matematik
bilgisi — 9 pedagojik matematik bilgisi Sorusu) madde analizleri yapildiktan sonra ayni
sorularin klasik test kurami kullanarak madde analizleri yapiimistir.

Klasik test kurami kullanarak sorularin guglik ve ayirt edicilik indekslerini
hesaplamak icin J]METRIK 3.0 programi kullaniimistir. Bu programda her bir madde igin
hesaplanan guglik, standart sapma ve ayirt edicilik degerleri Tablo 28'de verilmektedir.
Elde edilen degerlere bakildiginda sorularin gugclik dizeyleri bakimindan dengeli bir
dagilim gosterdigi séylenebilir. Yani testteki maddelerden bazilari kolay, bazilari zor iken
cogunlugu orta diizeyde zor bulunmustur. Toplam 32 sorudan ikisinin disuk, dokuzunun

orta ve 21 sorunun Ust duzey ayirt edicilige sahip oldugu belirlenmistir.

Tablo 28. Bilgi Sorulari Olgegdi Ceviri Formundaki Maddelerin Pilot Uygulamasindan
KTK’ya Gore Elde Edilen Gugluk ve Ayirt Edicilik Indeksleri

STANDART AYIRT

SORULAR SECENEKLER GUCLUK SAPMA EDICILIK DAGILIM
lal* Dogru (1.0) 0,80 0,40 0,19 COK KOLAY
1all. Dogru (1.0) 0,85 0,36 0,43 COK KOLAY

1b Dogru (1.0) 0,63 0,49 0,52 KOLAY
2a* Dogru (1.0) 0,68 0,47 0,39 KOLAY
2b Dogru (1.0) 0,85 0,36 0,75 COK KOLAY
2c Dogru (1.0) 0,40 0,50 0,41 ZOR
Kismen Dogru (1.0 0,15 0,36 0,32

3 Tam Dogr% (2(.0) ) 0.58 0,50 0.66 COKZOR
U
5a Dogru (1.0) 0,43 0,50 0,49 ZOR

5b Dogru (1.0) 0,28 0,45 0,47 ZOR

6a Dogru (1.0) 0,98 0,16 0,46 COK KOLAY
6b Dogru (1.0) 0,70 0,46 0,44 KOLAY
6c Dogru (1.0) 0,80 0,41 0,76 COK KOLAY
7a* Dogru (1.0) 0,35 0,48 0,19 ZOR

7b Dogru (1.0) 0,65 0,48 0,43 COK KOLAY
7c Dogru (1.0) 0,48 0,51 0,48 ZOR
Kismen Dogru (1.0 0,13 0,33 0,23

8 Tam Dogr% (2(.0) ) 0.15 0.36 0.65 COKZOR
9a* Dogru (1.0) 0,75 0,44 0,32 KOLAY
9b Dogru (1.0) 0,75 0,44 0,37 KOLAY
9c Dogru (1.0) 0,65 0,48 0,54 KOLAY
od Dogru (1.0) 0,83 0,39 0,43 COK KOLAY
10a Dogru (1.0 0,55 0,50 0,61 KOLAY

)
10b Dogru (1.0) 0,78 0,42 0,57 COK KOLAY
10c Dogru (1.0) 0,83 0,38 0,64 COK KOLAY
)
)

10d Dogru (1.0 0,40 0,50 0,67 ZOR
11 Dogru (1.0 0,75 0,44 0,49 KOLAY
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Tablo 28’in devami

12a Dogru (1.0) 0,73 0,45 0,62 COK KOLAY
12b Dogru (1.0) 0,88 0,33 0,46 COK KOLAY
13a* Dogru (1.0) 0,88 0,33 0,31 COK KOLAY
13b Dogru (1.0) 0,83 0,38 0,57 COK KOLAY
13c* Dogru (1.0) 0,48 0,51 0,34 ZOR

W mebwn( 0l 0% 0% Goczon

Tablo 28'deki degerlerden dncelikle bakiimasi gereken indeks ayirt edicilik indeksidir
(Baykul, 2000; Turgut, 1992). Sorularin ayirt edicilik indekslerinin yorumlanmasiyla ilgili
cesitli kriterler kullanilmaktadir. Bunlardan bir tanesi Tablo 29'da verildigi sekildedir (Seker
ve Gengdogan, 2006).

Tablo 29. KTK'ya Gére Ayirt Edicilik indeksi Yorumlama Kriteri

D (Ayirt edicilik) Yorum

0,00 veya (-) ise Ayirt edicilik yok

0,10 ile 0,19 arasinda ise Ayirt edicilik az

0,20 ile 0,39 arasinda ise Ayirt edicilik orta diizeyde
0,40 ile 1.00 arasinda ise Ayirt edicilik iyi duzeyde

Tablo 29'a gére soru maddeleri yorumlandiginda Tablo 30’da gdsterilen sonugclar
ortaya ¢cikmaktadir. Madde 1, 4, 7, 8, 14, 17, 17, 19, 29, 31 ve 32 disinda tim maddelerin

ayirt edicilik katsayilarinin 0,4 Gzerinde yani iyi duzeyde oldugu sdylenebilir.

Tablo 30. Pilot uygulama Sonucu Maddelerin Ayirt Edicilik indekslerinin Yorumu

Madde D (Ayirt edicilik) Yorum
0,00 veya (-) ise Ayirt edicilik yok
1,14 0,10 ile 0,19 arasinda ise Ayirt edicilik az

4,7,8,17,18,19,29,31,32 0,20 ile 0,39 arasinda ise  Ayirt edicilik orta dlizeyde
2,3,5,6,9,10,11,12,13,15,16,2
0,21,22,23,24,25,26,27,28,30

0,40 ile 1.00 arasinda ise Ayirt edicilik iyi dizeyde

Tablo 30’a gore ayirt ediciligi az olan sorulari yorumlayacak olursak:

Madde 1’de isimlerden bazilari pilot uygulamada hatali basiimistir. Bu hata
uygulama esnasinda duzeltiimesine ragmen bazi o6grencilerde sorunun anlasiimasini
glgclestirmis olabilir. Bu yanhgshk duzeltildiginde sorunun ayirt edicilik oraninin daha

yuksek ¢ikabilecegi distnulebilir.
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Madde 14te ise “Bir topun havaya firlatildiktan t saniye sonraki h yiksekligi'nin Ustel
bir fonksiyonla modellenip modellenmeyecegi” sorulmaktadir. Bu soruda ayirt ediciligin az
¢ikmasi sorunun ifade edilis bigiminden, konunun &3renciler icin yabanci olmasindan veya
bir kavram yanilgisindan kaynaklanabilir. Bu soru uzman goruglerine sunularak gbézden
gecirilmigtir. Bu sorunun son hali “Bir topun havaya firlatildiktan t saniye sonra yerden h
yuksekligi” olarak degistirilmigtir.

Ayirt ediciligi diguk duzeyde cikan sorularda yapilan duzeltmeler aciklandiktan
sonra ayirt ediciligi orta dlizeyde olan sorulari yorumlayacak olursak:

Madde 7, 8, 17 ve 32 kismi puanli sorulardir. Bu sorularin tam dogru cevaplari (2
puan) iyi dizeyde ayirt edicilie sahiptir. Bu maddelerin kismen dogru cevaplari (1 puan)
orta dlzeyde ayirt edicilige sahiptir. Bu durumun bu tlr sorular i¢in normal oldugu
dusunulmektedir.

Madde 4’Gn ayirt ediciligi 0,39'tur. Bu deger kesme degeri olan 0,40’a ¢ok yakindir
ve aradaki fark ihmal edilebilir. Ancak yine de sorunun uzman gorusleriyle gézden
geciriimesine yarar bulunmustur. Bu soru “Bir ¢emberin c¢evresinin ¢apina bolimuanin
sonucunun bir irrasyonel sayl olup olmadigidir’. Bu sorunun ifade edilis bicimi
anlasiimasini zorlastirmig olabilir.

Madde 18’in ayirt ediciligi 0,32 bulunmustur. Bu sorunun ayirt edicilik dizeyi de
gecerli kabul edilebilir. Fakat yine anlagilabilirligini uzman goérisine sunmak uygun
bulunmustur.

Madde 19’un ayirt ediciligi 0,37 bulunmustur. Bu sorunun da ayirt edicilik dizeyi
gecerli kabul edilebilir. Fakat yine anlagilabilirligini uzman goérisine sunmak uygun
bulunmustur.

Madde 29'un ayirt ediciligi .31 bulunmustur. Bu sorunun da ayirt edicilik duzeyi
gecerli kabul edilebilir. Fakat yine anlagilabilirligini uzman goérisine sunmak uygun
bulunmustur. Bu sorunun formati da anlasiimasini zorlastirmis olabilir.

Madde 37’in ayirt ediciligi .34 bulunmustur. Bu sorunun da ayirt edicilik dizeyi
gecerli kabul edilebilir. Ancak bu sorunun 6nceki iki soruya zit bir cevabinin bulunmasi
ogrencileri gasirtmis olabilir. Bu yuzden ayirt ediciligi onceki sorulardan daha dusuk
olabilir. Bu agiklamalardan sonra ayirt ediciligi orta duzeyde olan soru maddeleri sadece
gbzden gecirilmis ve imla hatalari diginda bir degisiklie gidilmemistir. Bunun nedeni
uluslararasi karsilastirmalari yapabilmek igin 6lgegin orijinal maddelerini olabildigince
korumaktir.

Ayirt edicilikten sonra sorularin guglik indekslerine bakmak gereklidir (Baykul, 2000;
Turgut, 1992). Sorularin guglik indekslerinin yorumlanmasiyla ilgili g¢esitli kriterler

kullaniimaktadir. Bunlardan biri tek bir soru kullanildijinda sorunun ortalama guglikte (=
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0,50) olmasi, bir test igin sorularin her guglik dizeyine dengeli bir sekilde dagiimasi ve
testin ortalama guglik dizeyinin 0,50 civarinda olmasidir (Seker ve Geng¢dogan, 2006).
Tablo 31’de gorulebilecegdi gibi MB-PMB 06lgegi sorularinin guglik bakimindan dengeli bir

dagihm gosterdigi soylenebilir.

Tablo 31. KTK'ya gére TEDS-M Bilgi Sorulari Olgegi Ceviri
Formu'ndaki Maddelerin Pilot uygulamadan Elde
Edilen Gugluk Dagilimlari

Parametre Deger
En disuUk giglik dizeyi : 0,98
En yuksek gugluk duzeyi : 0,10
Aciklik 10,88
Ortalama guclik dizeyi : 0,59
Standart sapma 0,25

Hem madde tepki kurami hem de klasik test kurami ile yapilan analizler Turkiye'de
son sinifta okuyan IMOA’nin matematik bilgileri ve pedagojik matematik bilgilerini 6lgmek

icin MB-PMB 6lcegdinin gegerli yani uygun oldugunu gostermistir.

3. 3. 3. 5. Dil Gegerliligi

Dil gegerliligi icin pilot uygulama esnasinda 6grencilerden gelen donutler, yapilan
faktor analizleri ve anlasilabilirlik anketlerinden elde edilen sonuglar dikkate alinarak,
matematik egitimi uzmanlarindan olusan bir panel ile ¢eviri formdaki tim maddeler tekrar
tek tek incelenerek duzeltmeler yapilmistir. Son olarak 6lgegdin orijinal formatina

olabildigince sadik kalinarak bi¢im dizenlemesi yapiimistir.

3. 3. 3. 6. Glivenilirlik

Guvenilirlik belirlemekle ilgili literatirde en sik bagvurulan ydntemler i¢ tutarlilik
hesaplamalari, test-tekrar test yontemi, esdeder test yontemi ve yapi gecerliligini
gOstermektir. Calismamizda guvenilirligi belirlemek igin i¢c tutarlihk katsayilari ve yapi
gecerligi kriterlerine bakilmistir.

Guvenilirligin bir tanimi homojen oldugu dusindlen bir yapinin i¢ tutarliliginin
saptanmasidir (Ural, 1980, s.50). Bunu yapmak icin madde test korelasyonlarina
bakilabilir veya test-yari test yontemleriyle alt ve Ust gruplar kargilastirilabilir. Burada ayirt
ediciligi (yani alt ve Ust gruplarda cevaplanma oranlari arasindaki fark) dusuk olan

maddeler testten c¢ikarilirsa testin i¢ tutarhiliginin yani guvenilirliginin arttigr dagunulebilir
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(Erkus, 2003). Yapi gecerliligi yukarida gosterilen olgeklerimiz bu anlamda guvenilir
bulunmustur.

Mi Olgekleri igin Giivenilirligin Ortaya Konulmasi

Matematik hakkinda inaniglar (Mi) dlgekleri ve faktorleri igin i¢ glvenilirlik derecesi
Cronbach Alpha Kkatsayisi ile hesaplanmistir. Bulunan degerler Tablo 32'de
gOsterilmektedir.

Bu U¢ Olcekten elde edilen veriler asagida ayrintili olarak agiklandigi sekilde analiz
edilmistir. Bu analizlerde TEDS-M 2008 calismasinin veri analizi cercevelerinden
yararlaniimistir. Tablo 16’da ayrintilari ve tim maddeleri agiklanan 3 farkli 6lgek olumlu ve
olumsuz yénelimlerine gére degerlendirilmis ve calismaya katilan her IMOA icin 5 farkli

inanis puani hesaplanmistir. Bunlar:

Tablo 32. Mi Olgekleri ve Yonelimleri icin Glvenilirlik Katsayilar

Matematigin dogasi hakkinda inaniglar 6lgegi GUS;Onr:E;Cth'ZItZI;;SI
Matematigin bir arastirma ve kegfetme sireci olduguna inanis yénelimi givenirlik 0.83
katsayisi )
Matematigin bir dizi kural ve islem olduguna inanis yonelimi givenirlik katsayisi 0,77
Matematik 6grenme hakkinda inaniglar dlgegi

Matematigin égrenci merkezli 6grenilebilecegine inanis yénelimi glvenirlik 0.87
katsayisi ’
Matematigin 6gretmen merkezli dgrenilebilecegine inanis yonelimi glvenirlik 0.82
katsayisi '
Matematik basarisi hakkinda inaniglar dlcegi

Matematigin sabit bir yetenek olduguna inanis yonelimi glivenirlik katsayisi 0,91

Tablo 32’de goéruldigu gibi, Ug odlgede ait 5 yonelimin guvenirlilikleri 0,77 — 0,91
araligindadir. Cronbach Alfa Katsayisi 0,00 - 1.00 araliginda olacaktir. Eger deger 0,00
veya ona yakinsa guvenilirlik yok demektir. Eger deger 0,70 ten blyukse guvenilirlik
yeterli demektir. 0,90'dan blylk guvenilirlik ise gok gugli anlamina gelir (Seker ve
Gencdogan, 2006). Bu olgite gbre elde edilen guvenilirlik katsayilarinin: Matematigin
dogasi hakkinda inaniglar élgegi, Matematigin bir arastirma ve kesfetme sireci olduguna
inanis yoénelimi icin 0,83 ile yliksek ve Matematigin bir dizi kural ve islem olduguna inanig
yonelimi icin 0,77 ile yeterli dizeyde oldugu bulunmustur. Guvenilirlik katsayilari
matematik 6grenme hakkinda inaniglar Olgegdi, matematigin 6grenci merkezli
Ogrenilebilecegine inanis ybénelimi i¢cin 0,87 ve matematigin 6gretmen merkezli
ogrenilebilecegine inanis yonelimi igin 0,82 ile yliksek dizeyde bulunmustur. Matematik
basarisi hakkinda inaniglar ol¢egine ait matematigin sabit bir yetenek olduguna inanig

yonelimi igin glvenilirlik katsayisi 0,91 ile ¢cok yiuksek dizeyde bulunmustur.
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Mi 6lgeklerine ait faktorler yani yonelimlerin givenilirlik katsayilarinin yeterli ve
yiiksek ve gok yiiksek diizeyde bulunmasi sonucu Mi élgeklerinin i¢ giivenirliklerinin yeterli
dizeyde oldugu yorumu yapilmigtir.

MB-PMB Olgegi Igin Giivenilirligin Ortaya Konulmasi

Bir testin i¢ tutarlilik katsayisinin hesaplanmasi ve yorumlanmasiyla ilgili cesitli
kriterler kullaniimaktadir. Kullanilan testteki tim sorular dogru-yanlis seklinde iki boyutlu
ise testin i¢ glvenilirligini dlgmek icin KR-20 veya KR-21 testleri kullanilabilir. Testteki
sorular esit glclikte ise KR-21; esit glclikte dedilse KR-20 yéntemleri tercih edilir. Eger
testte iki boyutlu olmayan sorular da bulunuyorsa KR-20’nin genellestirilimis bir formu olan
Cronbach Alfa Glivenilirlik Katsayisi hesaplanabilir (Uysal, Oztiirk ve Dos, 2013).

KR-20 veya KR-21 degerleri 0,00 - 1.00 araliginda olacaktir. Eger deger 0,00 veya
ona yakinsa guvenilirlik yok demektir. Eger deger 0,70 ten buyukse guvenilirlik yeterli
demektir. 0,90'dan buyuk guavenilirlik ise ¢ok gugli anlamina gelir (Fraenkel ve Wallen,
1993). Cronbach Alfa Katsayisi igin ise KR-20 ile benzer degerlendirme yapilabilir (Seker
ve Gengdogan, 2006). Kuder-Richardson katsayilari veya Cronbach Alfa katsayilari
0,70'ten kuglk cikarsa veya testteki madde sayisi 10’dan kuigluk ise bu sefer maddeler
aras! korelasyon katsayilarina bakilabilir. Maddeler arasi korelasyon katsayilari 0,20 -
0,40 arasinda olmahdir (Pollant, 2002).

Yapilan pilot galismada kismi puan verilebilen sorular ¢ikartildiginda; dogru-yanlis
seklinde cevaplari olan sorularin KR-20 degeri, tim testin Cronbach Alfa katsayisi ve

maddeler arasi korelasyon katsayilari Tablo 33’te goésterildigi gibi bulunmustur.

Tablo 33. MB Olgekleri igin Klasik Test Kurami Test Diizeyi Betimleyici istatistikler

Matematik Bilgisi Pedagojik Matematik Bilgisi

Madde Sayisi 23 9

Testi Alan Kigi Sayisi 63 63

Maks 20 9

Min 6,46 453
Ortalama 15.22 7.2
Medyan 14.2 6.83
Standart Sapma 2.61 1,17
Ceyrekler Arasi Acgiklik 3.75 1.84
Carpiklik -0,56 0,24
Basiklik 0,22 0,09
KR20 0,72 0,82

Cronbach Alpha 0,76 0,82
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Tablo 33'te gosterilen test dlzeyi betimleyici istatistiklere baktigimiz zaman dnce
toplam puanlarin dagihimina bakacak olursak; matematik alan bilgisi dlgegi icin ¢arpiklik
katsayisinin -0,56 ve basiklik katsayisinin 0,22 oldugunu goéruyoruz. Matematik 6gretme
bilgisi 6lcedi icin carpiklik katsayisi 0,24 ve basiklik katsayisi 0,09'dur. Bu degerler puan
dagihminin bir miktar carpik ve sivri (leptokurtic) oldugunu gostermekle beraber, her iki
Olgek icin de katsayilar 1°den kuguk oldugu igin dagilimlarin normale yakin oldugunu
sdyleyebiliriz. Bu da her iki testin tutarliligi icin olumlu bir durumdur. Bu tutarliik Tablo

34’te gosterilen glvenilirlik katsayilarindan da anlasiimaktadir.

Tablo 34. MB Olgekleri icin Klasik Test Kurami Test Diizeyi Givenilirlik Analizi
Sonuglari

MB-PMB Olcegi MB Sorulari

Yéntem GUveniI_irI_ik %95 GQven Standart
Tahmini Aralgi Hata
Guttman's L2 0,8629 (0,2678, 0,7062) 2,5213
Coefficient 0,7598 (0,1127, 0,6440) 2,7754
Alpha
Feldt-Gilmer 0,8062 (0,1825, 0,6720) 2,6640
Feldt-Brennan 0,7722 (0,1315, 0,6515) 2,7460
Raju's Beta 0,7498 (0,1127, 0,6440) 2,7754
MB-PMB Olcegi PMB Sorulari
Yéntem GUveniI_irI_ik %95 GQven Standart
Tahmini Araligi Hata
Guttman's L2 0,8915 (0,1958, 0,6785) 2,1127
Coefficient 0,8221 (0,1345, 0,6145) 2,3589
Alpha
Feldt-Gilmer 0,9145 (0,1927, 0,6425) 2,2971
Feldt-Brennan 0,8576 (0,1148, 0,6014) 2,3679
Raju's Beta 0,8234 (0,1047, 0,6235) 2,3387

Tablo 34’te yer alan test icin guvenilirlik katsayilarina gére MB sorulari igin igin
Cronbach Alpha katsayisinin 0,75 olmasina ragmen Guttman’s L2 veya diger indekslerin
0,8 den blyuk yeterli dizeyde degerler aldigini sdyleyebiliriz. PMB sorulari i¢in Cronbach
Alpha katsayisinin 0,82 ve diger katsayilarin da yeterli dizeyde degerler aldiklarini
sOyleyebiliriz. Bu degerlere bakarak her iki testin yeterli dizeyde guvenilir oldugunu
sdyleyebiliriz.

MB-PMB Olgegi Acik Uglu Sorularini Degerlendirmek igin Kullanilan Rubrigin
Gdvenilirliginin Ortaya Konulmasi

TEDS-M 2008 galismasindan uyarlanan MB-PMB sorularindan bir bélima agik uglu
sorulardir. Agik uglu sorularin (Soru 1.a.l., 1.a.ll., 1b, 3, 4, 8, 12b ve 14) puanlamasi
degerlendirme rubrigi ile yapilmistir. Bu rubrik o6lgegin kendisi gibi TEDS-M 2008

c¢alismasindan uyarlanmistir. Degerlendirme rubrigi calismanin Ekler boliminde Ek 19'da
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verilmistir. Degerlendirme rubriginde yer alan tim sorulara ait kodlamalar TEDS-M
Olceginde yer aldigi sekliyle oldugu gibi kullaniimistir. Burada amag toplanan verilerin
¢bzumleme esnasinda uluslararasi veri seti ile kargilastirilabilirligini saglamak ve dogru,
kismi dogru, yanlis veya bos cevap verilen sorularla ilgili tim ayrintilari koruyabilmektir.
Degerlendirme rubrikleri icin dederlendirmeciler arasi tutarlihgi dlgmek icin Cohen’s Kappa
katsayisina bakilmigtir. Pilot uygulamaya 63 aday ilkogretim matematik Ogretmeni
katilmistir. Katilimcilarin yaklasik %25’lik (n = 15) bir bolimi igin degerlendirme
rubriklerinin guvenilirligi Cohen’s Kappa testi ile arastirihmigtir.

Yapilan test sonucunda Kappa katsayisi 0,80 olarak bulunmustur. Bu da

degerlendirme rubriklerinin gavenilirliginin iyi dizeyde oldugunu gostermektedir.

3. 4. Veri Toplama Sireci

Bu tez calismasi kapsaminda arastiriimis olan 3 temel degisken son sinifta okuyan
IMOA'nin matematik hakkinda inanislari (Mi), 8grenme firsatlari (OF), matematik bilgileri
ve pedagojik matematik bilgileridir (MB ve PMB). Bu kapsamda yayinlanmigs TEDS-M
2008 Mi dlgekleri, OF élgekleri ve MB-PMB dlgegi Tirkgeye uyarlanarak ve bu élgeklerin
basina bir demografik bilgiler dlcedi ekleyerek 90 dk. icerisinde tek bir oturumda
tamamlanmasi gereken test kitapgiklari olusturulmustur. Kitapgiklarin giris kisminda yer
alan “Genel Ozgegmis” isimli bdlim IMOA hakkinda demografik bilgileri belirlemeye
yoneliktir ve TEDS-M 2008 calismasindan yararlanarak hazirlanmistir.

Test kitapgiginda yer alan bélimler sunlardir:

ACIKLAMA: Testin amaci, kullanim yeri ve yodntemi, etik hususlar ve testin
doldurulmasiyla ilgili genel bilgilerin sunuldugu bélumddr.

1. OZGECMIS (Ortalama 5 dk.): IMOA hakkinda cinsiyet, yas gibi demografik
bilgilerin soruldugu bolimdr.

2. Mi OLCEKLERI (Ortalama 10 dk.):

2.1. Matematigin Dogasi Hakkinda inaniglar

2.2. Matematik Ogrenme Hakkinda inanislar

2.3. Matematik Basarisi Hakkinda inaniglar

2.4. Matematik Ogretmeye Hazir Olma Hakkinda inaniglar

2.5. Ogretmen Yetigtirme Programinin Etkinligiyle ilgili inaniglar

3. OF OLCEKLERI (Ortalama 15 dk.):

3.1. Universite Diizeyinde Matematik Ogrenme Firsatlari

3.2. Okul Diizeyinde Matematik Ogrenme Firsatlar

3.3. Matematik Egitimi/Pedagojisi Ogrenme Firsatlari

3.4. Genel Egitim ve Pedagoji Dersleri (konulari) Ogrenme Firsatlar
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3.5. Cok Kultirli Siniflarda Ogretim ve Kendi Ogretme Uygulamalari Uzerinde
Disinmeyi Ogrenme Firsatlari

3.6. Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi Ogrenme Firsatlari

3.7. Ogretmen Egitimi Programinin Tutarliigiyla ilgili Ogrenme Firsatlari

4. MATEMATIK BILGISI — PEDAGOJIK MATEMATIK BILGISI (MB-PMB) OLCEGI
(Ortalama 60 dk.)

Yukarida boélimleri agiklanan test tek bir oturumda, 90 dk. icerisinde son sinifta
okuyan IMOA tarafindan doldurulmustur. Testler 2014 yili Mayis, Haziran aylarinda,
orneklemdeki 21 (niversitede ders saatleri icerisinde uygulanmistir. Uygulama igin
Universitelerin rektorliklerinden resmi izinler alinmis ve ilgili 6gretim elemanlariyla
konusularak uygulama takvimi olusturulmustur. Testlerin doldurulmasi esnasinda
arastirmaci 6rneklemdeki 21 Universiteden Uglnde kendisi bizzat bulunarak ilgili 6gretim
elemanlarina yardimci olmus ve uygulamayl dogrudan goézlemlemistir. Diger
Universitelerde uygulama ilgili 6gretim elemanlari tarafindan bizzat veya bazi durumlarda
diger proje bursiyerleri egliginde yapiimistir.

Arastirmada karsilastirmalar yapilan diger alti TEDS-M tlkesinde son sinifta okuyan
IMOA ile ilgili veriler TEDS-M arastirmasini yiriten |IEA tarafindan imza karsiliginda
arastirmaciya gonderilmigtir. Farkli dosya formatlarinda veri tabanlari ve bu veri
tabanlarini kullanmak igin gerekli kullanma kilavuzlari incelenerek bu calismada gerekli
g6rilen bolimler arastirma amagcl olarak kullaniimistir.

Aragtirma kapsamina alinan universiteler ve Ulkelerin genel egitim sistemleri ve
o6gretmen egitimleriyle ilgili bilgiler gogunlukla TEDS-M teknik raporlarindan derlenmistir.

Veri toplama asamasi tamamlandiktan sonra veri analizi asamasina gegilmis ve

asagidaki bélimde verilerin analiz streci agiklanmistir.

3. 5. Verilerin Analizi

Bu doktora tez calismasinin bir bdlimini olusturdugu TUBITAK projesinde veri
toplama asamasindan sonra proje ekibiyle yapilan panel uygulamasiyla belirlenen
esaslara gore calismanin verileri filtrelenerek uygun olmayanlar ayiklanmigtir. Bu
filtreleme sonucunda tutarsiz goérinen verilerden bazilari sadece Mi ve OF Olceklerinden,
bazilari sadece MB-PMB dl¢edinden bazilari ise her U¢ Olgcekten birden c¢ikariimistir.
Tutarsiz verileri ayiklamak igin kullanilan prosedirin ayrintilari Ek 27°de verilmigtir. Son
olarak elde kalan ve gecerli oldugu belirlenen verileri kullanarak énce 6rneklemde yer alan
Tarkiye’deki 21 Universiteden bu tez galismasina dahil edilen her cografi bélgeden bir
Universite olmak Uzere 7 Universiteye ait veriler bir karsilastirmaya tabi tutulmustur.

Tirkiye igerisinde yapilan bu karsilastirmalar asagdida ayrintili olarak agiklanacaktir.
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Daha sonra 6 TEDS-M dlkesi ile Tdrkiye, 7 Universiteden toplanan veriler

kapsaminda karsilastirnimistir. Bu karsilastirmalarin ayrintilari da asagida acgiklanacaktir.

3. 5. 1. IMOA’ya Sunulan OF ile ilgili Verilerin Analizi

Bu tez calismasinda ise dért OF 6lgegi ile secilen 7 tniversitede dért dnemli boyutta
ogrencilerin bazi ders ve konulari 6gretmen egitimi programlarinda alip almadiklarini
incelenmistir. Tez calismasina dahil edilen bu élcekler:

1. Universite diizeyinde matematik 6grenme firsatlari 6lgegi,

2. Okul duzeyi matematik 6grenme firsatlari élgegi,

3. Matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlar dlgegdi ve

4. Genel egitim/pedagoji dersleri (konulari) 6grenme firsatlar dlgegidir.

Bu dort dlgekten elde edilen veriler asagida ayrintili olarak agiklandigi sekilde analiz
edilmistir. Bu analizlerde TEDS-M 2008 calismasinin veri analizi cercevelerinden
yararlaniimigtir.

Ogrenme firsatlarini ortaya gikarmak amaciyla érneklemdeki Universitelerde okuyan
son sinif IMOA’ya OF élgeklerinde yer alan sorulardaki ders, konu, bilgi veya becerileri
6grenmek icin 6gretmen egitimi programlari igerisinde firsatlar sunulup sunulmadigi
sorulmustur. Sorularin cevabi teze dahil edilen dort OF 6lgegi icin ilgili ders veya konuyu
“isledik” veya islemedik” seklinde ikilidir.

Universite diizeyinde matematik &3renme firsatlari  dlgegi 19 maddeden
olusmaktadir. Bu dlgekteki sorulara IMOA'nin verdigi “isledik” cevabi “1” ve “islemedik”
cevabi “0” olarak kodlanmistir. Bu sekilde her IMOA igin 19 maddeye verdikleri cevaplarin
aritmetik ortalamasi alinmis sonra bu deger yiizdeye gevrilmistir. Ornegin 19 maddeden
13’Une “isledik” diyen bir 6grencinin verdidi cevaplarin aritmetik ortalamasi AO = 13/19 =
0,68 olarak bulunmus sonra bu deger %68 seklinde yuzdelik bir degere donusturalmuagtur.
Bu 6grencinin Universite diizeyinde matematik égrenme firsatlari élgeginden aldigi puan
%68 olarak kabul edilmistir. Bir Gniversitenin tamamina ait Gniversite dlizeyinde matematik
dgrenme firsatlari 6lgedi puani, o Universitedeki tim IMOA'nin aldiklari puanlarin aritmetik
ortalamasi olarak bulunmustur. Bu da yine bir yuzdelik deder olarak ifade edilmistir.
Turkiye'ye ait Universite duzeyinde matematik 6grenme firsatlan o6l¢egi puani da 7
Universiteden toplam 583 IMOA’nin aldiklari puanlarin aritmetik ortalamasidir ve yiizdelik
bir deger olarak gosterilmistir. Bu hesaplamalar yaparken MS Excel 2013 ve SPSS 15
programlarindan yararlaniimistir.

Okul dizeyi matematik 6grenme firsatlari dlcedi 7 maddeden olusmaktadir. Bu
dlcekteki sorulara IMOAnIn verdigi “isledik” cevabi “1” ve islemedik” cevabi “0” olarak

kodlanmistir. Bu dlgekten her bir IMOA, Universite ve Tirkiye icin puanlar universite
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dizeyinde matematik &drenme firsatlari  dlgcedinde aciklanan ayni  ydntemle
hesaplanmistir.

Matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlari 6lgegi 8 maddeden olugsmaktadir. Bu
dlcekteki sorulara IMOA'nin verdigi “isledik” cevabi “1” ve islemedik” cevabi “0” olarak
kodlanmistir. Bu dlgekten her bir IMOA, Universite ve Tirkiye icin puanlar (niversite
dizeyinde matematik &drenme firsatlari  dlgcedinde aciklanan ayni  ydntemle
hesaplanmistir.

Genel egitim/pedagoji dersleri (konulari) 6grenme firsatlari 6lcegi 8 madde
icermektedir. Bu dlgekteki sorulara IMOA'nin verdigi “isledik” cevabi “1” ve ‘“islemedik”
cevabl “0” olarak kodlanmistir. Bu dlgekten her bir IMOA, Universite ve Turkiye icin
puanlar Universite dizeyinde matematik 6grenme firsatlari dlgeginde aciklanan ayni
yontemle hesaplanmistir. Universitelerin bu dért dlgekten aldiklari puanlara bakilarak
Universitelerin puanlari diger Universiteler ve Turkiye ortalamasi ile karsilastiriimistir.

Bir sonraki asamada Universitelerin bu dort dlgekteki her bir dersten aldiklari puanlar
hesaplanmistir. Bu amagla ayni iniversite okuyan IMOA’nin o dersle ilgili soruya verdikleri
“isledik” cevabi “1” ve islemedik” cevabi “0” olarak kodlandigi zaman elde edilen aritmetik
ortalama o Universitenin o dersten aldigi puan olarak belirlenmistir. Bu puan bir ylizdelik
degerdir. Tirkiye i¢in o derse ait puan 7 Universiteden toplam 583 IMOA'nin o dersle ilgili
soruya verdikleri “isledik” cevaplarinin “1” ve “islemedik” cevaplarinin “0” olarak alinarak
ortalamasinin hesaplanmasiyla bulunmustur. Universitelerin doért dlgekte yer alan tim
derslerden aldiklari puanlari kullanarak Universiteler arasinda dersler dizeyinde
karsilastirmalar yapilmigtir. Turkiye icin derslere ait hesaplanan puanlar ise diger alti
TEDS-M llkesinin puanlariyla karsilastiriimistir.

Universitelerin OF puanlarini yizdeler olarak karsilastirirken tablolar ve grafiklerden
yararlaniimistir. Bu sekilde Universitelerin kendi aralarindaki ve Tulrkiye ortalamasi ile
karsilastiriimasini daha kolay goérunur bir hale getirmek amagclanmigtir.

Universiteler arasinda OF’nin anlamli dizeyde farklilagip farklilagsmadigini
belirlemek icin tek yonli ANOVA veya Kruskal-Wallis—H testi uygulanmistir. Parametrik
bir test olan tek yonli ANOVA yerine bazi durumlarda parametrik olmayan Kruskal—
Wallis—H kullaniimasinin nedeni, érneklemdeki grup buyukliklerinin ¢ok farkli olmasi ve
incelenen degiskenlerin blylk ¢ogunlugu icin varyans homojenliginin gruplar arasi elde
edilemeyisidir. Kruskal-Wallis—H testinde ortaya ¢ikan H bir Ki-Kare degeridir ve
belirlenen bir (a = 0,05, a = 0,01 veya a = 0,001) hata payindan daha kiguk p degerleri

istatistiksel agidan 6nemli gruplar arasi farklilagmalari gostermektedir.
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3. 5. 2. IMOA’nin Mi’si ile ilgili Verilerin Analizi

Bu tez galismasinda ¢ farkli Mi dlgegi kullanilarak segilen 7 tniversitede ti¢ dnemli
boyutta 6grencilerin matematik hakkindaki inaniglari incelenmigstir. Tez ¢alismasina dahil
edilen bu dlcekler:

1. Matematigin dogasi hakkinda inaniglar dlgegi,

2. Matematik 6grenme hakkinda inaniglar dlgegi,

3. Matematik basarisi hakkinda inaniglar élgegi.

Bu Uc Olcekten elde edilen veriler asagida ayrintili olarak aciklandigi sekilde analiz
edilmistir. Bu analizlerde TEDS-M 2008 calismasinin veri analizi ¢ergevelerinden
yararlaniimistir. Tablo 16’da ayrintilari ve tim maddeleri agiklanan 3 farkh dlgek olumlu ve
olumsuz yénelimlerine gére degerlendirilmis ve calismaya katilan her IMOA icin 5 farkli
inanis puani hesaplanmistir. Bunlar:

Bir arastirma ve kesfetme sireci olarak matematik yénelimi puani,
Bir dizi kural ve islem olarak matematik yonelimi puani,
Ogrenci merkezli matematik 6grenme yonelimi puani,

Ogretmen merkezli matematik 6grenme yonelimi puani ve

a ~ w0 bnPE

Sabit bir yetenek olarak matematik ydnelimi puani.

Mi dlgeklerindeki sorulara verilebilecek cevaplar likert tipi altili bir lgekte “Kesinlikle
katilmiyorum?”, “Katilmiyorum”, “Kismen katilmiyorum?”, “Kismen katiliyorum”, “Katiliyorum”
ve “Kesinlikle Katiliyorum” seklindedir.

Matematigin bir arastirma ve kesfetme sureci olduguna inanig puani su sekilde
hesaplanmistir: Bu yénelim Matematigin Dogasi Hakkinda inaniglar Olgegi'nin ik
faktériinden olumlu olanidir. Bu ydnelimle ilgili dlgekte 6 madde bulunmaktadir. Bu
maddelerden her birine IMOA’nin verdigi cevaplardan “Kesinlikle katiimiyorum”,
“Katilmiyorum”, “Kismen katilmiyorum”, “Kismen katiliyorum” cevaplari, yani skalanin
olumsuz tarafinda kalan cevaplar “0” ve “Katiliyorum” ve “Kesinlikle Katiliyorum” cevaplari
yani skalanin olumlu tarafinda kalan cevaplar “1” olarak kodlanmistir. Bu sekilde kodlama
uluslararasi karsilastirmalara olanak saglamasi ve Universiteler arasi karsilastirmalarda
uluslararasi deg@erler ile karsilastirilabilir degerler elde edilebilmesi igcin TEDS-M 2008
calismasindan benimsenerek kullanilmistir. Bu yénelime ait 6 maddeye bir IMOAnin
verdigi ve “1” ve “0” seklinde kodlanan cevaplarin ortalamasi o IMOA’nin matematigin bir
arastirma ve kesfetme sureci olduguna inanig puanini yuzdelik deger olarak
géstermektedir. Sonra ayni Universitede okuyan tim IMOA icin bu puanlarin aritmetik
ortalamasi hesaplanarak o Universiteye ait ve Tlrkiye igin tezde ele alinan 7 Gniversiteden
toplam 583 IMOA igin bu puanlarin aritmetik ortalamasi hesaplanarak Tirkiye'ye ait

matematigin bir arastirma ve kesfetme sireci olduguna inanis puani hesaplanmistir.
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Universitelerin ortalama puanlari diger Universiteler ve Tirkiye ortalama puani diger
ulkelerle karsilastirma yapmak i¢in kullanilimigtir.

Matematigin bir dizi kural ve islem olduguna inanig puani su sekilde hesaplanmistir:
Bu yonelim Matematigin Dogasi Hakkinda inaniglar Olgegi'nin iki faktoriinden olumsuz
olanidir. Bu yonelimle ilgili dlgekte 6 madde bulunmaktadir. Bu maddelerden her birine
IMOA'nin  verdigi cevaplardan “Kesinlikle katilmiyorum”, “Katilmiyorum”, “Kismen
katilmiyorum”, “Kismen katiliyorum” cevaplari, yani skalanin olumsuz tarafinda kalan
cevaplar “0” ve “Katiliyorum” ve “Kesinlikle Katiliyorum” cevaplari yani skalanin olumlu
tarafinda kalan cevaplar “1” olarak kodlanmigstir. Bu sekilde kodlama uluslararasi
karsilastirmalara olanak saglamasi ve Universiteler arasi karsilastirmalarda uluslararasi
degerler ile karsilastirilabilir degerler elde edilebilmesi icin TEDS-M 2008 calismasindan
benimsenerek kullaniimistir. Bu yénelime ait 6 maddeye bir IMOA’nin verdigi ve “1” ve “0”
seklinde kodlanan cevaplarin ortalamasi o IMOA'nin matematigin bir dizi kural ve islem
olduguna inanis puanini yuzdelik deger olarak goéstermektedir. Sonra ayni Universitede
okuyan tim IMOA icin bu puanlarin aritmetik ortalamasi hesaplanarak o Universiteye ait
ve Turkiye icin tezde ele alinan 7 Universiteden toplam 583 IMOA icin bu puanlarin
aritmetik ortalamasi hesaplanarak Tudrkiye’'ye ait matematigin bir dizi kural ve iglem
olduguna inanig puani hesaplanmistir. Universitelerin ortalama puanlari diger (niversiteler
ve Turkiye ortalama puani diger llkelerle karsilastirma yapmak icin kullaniimigtir.

Matematigin 6grenci merkezli 6grenilebilecegine inanis puani su sekilde
hesaplanmistir: Bu yoénelim matematik 6drenme hakkinda inaniglar dlgedinin ki
faktériinden olumlu olanidir. Bu ydnelimle ilgili dlgekte 6 madde bulunmaktadir. Bu
maddelerden her birine IMOA'nin verdigi cevaplardan “Kesinlikle katilmiyorum”,
“Katilmiyorum”, “Kismen katilmiyorum”, “Kismen katiliyorum” cevaplari, yani skalanin
olumsuz tarafinda kalan cevaplar “0” ve “Katiliyorum” ve “Kesinlikle Katiliyorum” cevaplari
yani skalanin olumlu tarafinda kalan cevaplar “1” olarak kodlanmistir. Bu sekilde kodlama
uluslararasi karsilastirmalara olanak saglamasi ve universiteler arasi kargilastirmalarda
uluslararasi degerler ile karsilastirilabilir degerler elde edilebilmesi icin TEDS-M 2008
calismasindan benimsenerek kullanilmigtir. Bu yénelime ait 6 maddeye bir IMOAnin
verdigi ve “1” ve “0” seklinde kodlanan cevaplarin ortalamasi o IMOA’nin matematigin
ogrenci merkezli ogrenilebilecegine inanig puanini yuzdelik deger olarak gostermektedir.
Sonra ayni Universitede okuyan tim IMOA igin bu puanlarin aritmetik ortalamasi
hesaplanarak o Universiteye ait ve Turkiye igin tezde ele alinan 7 Universiteden toplam
583 IMOA igin bu puanlarin aritmetik ortalamasi hesaplanarak Tirkiye'ye ait matematigin

dgrenci merkezli dégrenilebilecegine inanis puani hesaplanmistir. Universitelerin ortalama
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puanlari diger Gniversiteler ve Tlrkiye ortalama puani diger tlkelerle karsilastirma yapmak
icin kullaniimistir.

Matematigin 6gretmen merkezli o6grenilebilecedine inanig puani su sekilde
hesaplanmistir: Bu yoénelim matematik 6drenme hakkinda inanislar dlgeginin ikKi
faktérinden olumsuz olanidir. Bu ydnelimle ilgili dlcekte 8 madde bulunmaktadir. Bu
maddelerden her birine IMOA'nin verdigi cevaplardan “Kesinlikle katilmiyorum”,
“Katilmiyorum”, “Kismen katiimiyorum”, “Kismen katiliyorum” cevaplari, yani skalanin
olumsuz tarafinda kalan cevaplar “0” ve “Katiliyorum” ve “Kesinlikle Katiliyorum” cevaplari
yani skalanin olumlu tarafinda kalan cevaplar “1” olarak kodlanmistir. Bu sekilde kodlama
uluslararasi karsilastirmalara olanak saglamasi ve Universiteler arasi karsilastirmalarda
uluslararasi degerler ile karsilastirilabilir degerler elde edilebilmesi icin TEDS-M 2008
calismasindan benimsenerek kullanilimistir. Bu ydnelime ait 6 maddeye bir IMOA’nin
verdigi ve “1” ve “0” seklinde kodlanan cevaplarin ortalamasi o IMOA’nin matematigin
ogretmen merkezli 6grenilebilecedine inanis puanini  yuzdelik deger olarak
gOstermektedir. Sonra ayni Universitede okuyan tim IMOA icin bu puanlarin aritmetik
ortalamasi hesaplanarak o Universiteye ait ve Turkiye igin tezde ele alinan 7 Universiteden
toplam 583 IMOA icin bu puanlarin aritmetik ortalamasi hesaplanarak Tirkiye'ye ait
matematigin 6gretmen merkezli dgrenilebilecegine inanis puani hesaplanmistir.
Universitelerin ortalama puanlari diger Universiteler ve Tlrkiye ortalama puani diger
Ulkelerle karsilastirma yapmak igin kullaniimistir.

Matematigin sabit bir yetenek olduguna inanis puani su sekilde hesaplanmistir: Bu
yonelim matematik basarisi hakkinda inaniglar dlgeginin tek faktéridir ve olumsuz bir
yoénelim olarak kabul edilmektedir. Bu yénelimle ilgili 6lcekte 8 madde bulunmaktadir. Bu
maddelerden her birine IMOA'nin verdigi cevaplardan “Kesinlikle katilmiyorum”,
“Katilmiyorum”, “Kismen katilmiyorum”, “Kismen katiliyorum” cevaplari, yani skalanin
olumsuz tarafinda kalan cevaplar “0” ve “Katiliyorum” ve “Kesinlikle Katiliyorum” cevaplari
yani skalanin olumlu tarafinda kalan cevaplar “1” olarak kodlanmistir. Bu sekilde kodlama
uluslararasi kargilastirmalara olanak saglamasi ve Universiteler arasi karsilastirmalarda
uluslararasi deg@erler ile karsilastirilabilir degerler elde edilebilmesi igin TEDS-M 2008
calismasindan benimsenerek kullanilmigtir. Bu yénelime ait 6 maddeye bir IMOAnin
verdigi ve “1” ve “0” seklinde kodlanan cevaplarin ortalamasi o IMOA'nin matematigin
sabit bir yetenek olduguna inanig puanini yuzdelik deger olarak gostermektedir. Sonra
ayni Universitede okuyan tim IMOA igin bu puanlarin aritmetik ortalamasi hesaplanarak o
Universiteye ait ve Tirkiye icin tezde ele alinan 7 tniversiteden toplam 583 IMOA igin bu

puanlarin aritmetik ortalamasi hesaplanarak Turkiye'ye ait matematigin sabit bir yetenek
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olduguna inanig puani hesaplanmistir. Universitelerin ortalama puanlari diger tiniversiteler
ve Turkiye ortalama puani diger Ulkelerle karsilastirma yapmak igin kullaniimistir.

Universitelerin Mi puanlarini ylizdeler olarak karsilastirirken tablolar ve grafiklerden
yararlaniimistir. Bu sekilde Universitelerin kendi aralarindaki ve Tlrkiye ortalamasi ile
karsilastiriimasini daha kolay goérindr bir hale getirmek amaglanmigtir.

Universiteler arasinda Mi’'nin anlamli diizeyde farklilasip farklilasmadigini belirlemek
icin tek yonli ANOVA veya Kruskal-Wallis—H testi uygulanmigtir. Parametrik bir test olan
tek yonli ANOVA vyerine bazi durumlarda parametrik olmayan Kruskal-Wallis—H
kullaniimasinin nedeni, 6érneklemdeki grup buyukliklerinin ¢ok farkli olmasi ve incelenen
degiskenlerin  buylk cogunlugu icin varyans homojenliginin gruplar arasi elde
edilemeyisidir. Kruskal-Wallis—H testinde ortaya c¢ikan H bir Ki-Kare degeridir ve
belirlenen bir (a = 0,05, a = 0,01 veya a = 0,001) hata payindan daha kiglik p degerleri

istatistiksel agcidan dnemli gruplar arasi farklilagsmalari géstermektedir.

3. 5. 3. IMOA‘nin MB ve PMB’si ile ilgili Verilerin Analizi

Bu tez galismasinda segilen 7 Universitede IMOA'nin MB-PMB &lgegi ile belirlenen
matematik bilgileri (MB) ve pedagojik matematik bilgileri (PMB) incelenmistir. Tez
c¢alismasina dahil edilen bu dlgekler:

MB-PMB élcegdi 23 MB ve 9 PMB sorusundan olugsmaktadir. Her IMOA igin 23 MB
sorusunun tamamina ve 9 PMB sorusunun tamamina ait birer MB ve PMB puani
hesaplanmistir. Bu hesaplama islemi MTK kuraminda geleneksel Rasch + KP modeli
kullanarak IRTPRO 2.1 programi ile hesaplanmistir.

IRTPRO 2.1 gibi MTK yazilimlari kalibrasyon ve puanlama denilen iglemleri ayni
zamanda gergeklestirmektedir. Yani 6érneklemdeki verilere gore ortuk yetenek ve madde
parametrelerini birbirinden bagimsiz olarak ayni dogru Uzerinde yerlestirmektedir.

Bu galismada segilen ve model uyumu dogrulanan geleneksel Rasch + KP modeli ie
IRTPRO 2.1 programinda kalibrasyon ve puanlama islemleri yirttilmustur. Kalibrasyonda
elde edilen madde parametreleri tezin gegcerlilikle ilgili bolimunde anlatiimistir. Burada ise
maddelerin orijinal ¢aligmaya uygun olarak olgeklendiginde katimcilarin aldigi puanlar
gOsterilecektir. Bu olgcekleme igin orijinal caligmada oldugu gibi aritmetik ortalama 500 ve
standart sapma 100 olacak bir puanlama yapiimistir. Ayni Universitede okuyan IMOA'nin
MB puanlarinin en kiguk degeri, 1. geyregdi, ortancasi, 3. ¢ceyredi ve en buyuk degerleri
bulunarak boxplotlar'i olusturulmus ve ayni sekilde PMB puanlarinin boxplotlar’
olusturularak yanlarinda MB ve PMB puanlarinin aritmetik ortalamalari ve ortalamalarin
standart sapmalari ve standart hatalari verilmigtir. Bu sekilde boxplot ve aritmetik

ortalamalar kullanilarak tniversitelerin MB ve PMB puanlari karsilastiriimistir.
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Tarkiye ile diger tlkeler arasinda MB ve PMB agisindan karsilastirma yapabilmek
icin MB-PMB 0&lceginde yer alan 23 MB ve 9 PMB sorusundan her birinin dogru
cevaplanma yuzdeleri kullaniimigtir. Burada MTK ile elde edilen toplam MB ve PMB
skorlarinin kullaniimama nedeni verilerin tum Ulkelerde ayni soru maddelerinin farkli
kombinasyonlarini kullanarak toplanmis olmasidir. Bu durumda bir doktora tez ¢alismasi
dizeyinde ulkeler arasinda yapilabilecek en saglkh karsilastirma sorularin dogru
cevaplanma yuzdeleri Uzerinden olacaktir.

Universiteler arasinda MB ve PMB’nin anlamli diizeyde farklilagip farklilasmadigini
belirlemek icin tek yonli ANOVA veya Kruskal-Wallis—H testi uygulanmistir. Parametrik
bir test olan tek yonli ANOVA yerine bazi durumlarda parametrik olmayan Kruskal—
Wallis—H kullaniimasinin nedeni érneklemdeki grup buyukliklerinin ¢ok farkli olmasi ve
incelenen degdiskenlerin buyudk ¢odunlugu icin varyans homojenliginin gruplar arasi elde
edilemeyisidir. Kruskal-Wallis—H testinde ortaya c¢ikan H bir Ki-Kare degeridir ve
belirlenen bir (a = 0,05, a = 0,01 veya a = 0,001) hata payindan daha kiglik p degerleri

istatistiksel agcidan dnemli gruplar arasi farkhlagsmalari géstermektedir.

3. 5. 4. IMOA’nin OF, Mi, MB ve PMB’sinin Aralarindaki iliskilerin

Belirlenmesiyle ilgili Verilerin Analizi

Bu tez calismasinda dort OF élcegi kullanilarak secilen 7 Universitede dort dnemli
boyutta ogrencilerin bazi ders ve konularn o6gretmen egitimi programlarinda alip
almadiklarini incelenmistir. Tez ¢calismasina dahil edilen bu dlgekler:

1. Universite diizeyinde matematik 6grenme firsatlari lgegi,

2. Okul duzeyi matematik 6grenme firsatlari 6lgedi,

3. Matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlari dlgegi ve

4. Genel egitim/pedagoji dersleri (konulari) 6grenme firsatlari dlgegidir.

Calismada ayrica (g farkli Mi élcegi kullanilarak bu 7 Gniversitede (i¢ dnemli boyutta
ogrencilerin matematik hakkindaki inanislari incelenmistir. Tez ¢calismasina dahil edilen bu
Olcekler:

1. Matematigin dogasi hakkinda inaniglar dlgegi,

2. Matematik 6grenme hakkinda inaniglar dlgegi,

3. Matematik basarisi hakkinda inaniglar élgegi.

Bu Uc¢ Olcekten elde edilen veriler asagida ayrintili olarak agiklandigi sekilde analiz
edilmistir. Bu analizlerde TEDS-M 2008 calismasinin veri analizi ¢ergevelerinden
yararlaniimistir. Tablo 16’da ayrintilari ve tim maddeleri agiklanan 3 farkli 6lgek olumlu ve
olumsuz yénelimlerine gére degerlendirilmis ve galigmaya katilan her IMOA igin 5 farkli

inanis puani hesaplanmistir. Bunlar:
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Matematigin bir arastirma ve kesfetme sireci olduguna inanis puant,
Matematigin bir dizi kural ve islem olduguna inanis puani,
Matematigin 6grenci merkezli 6grenilebilecegine inanig puani,

Matematigin 6gretmen merkezli 6grenilebilecedine inanis puani ve

o~ w0 nPE

Matematigin sabit bir yetenek olduguna inanis puani

Calisgmada yukarida agiklanan OF ve Mi dlgekleri disinda TEDS-M 2008
¢alismasindan Turkge'ye uyarlanan MB-PMB 6lgedi kullanilarak secilen 7 Universitede
IMOA'niIn MB-PMB élgegi ile belirlenen matematik bilgileri (MB) ve pedagojik matematik
bilgileri (PMB) incelenmistir. Tez calismasina dahil edilen bu dlgekler: MB-PMB olcegi 23
MB ve 9 PMB sorusundan olusmaktadir. Her IMOA igin 23 MB sorusunun tamamina ve 9
PMB sorusunun tamamina ait birer MB ve PMB puani hesaplanmistir.

Tezin bu bélimiinde her bir IMOA igin hesaplanan dért farkli OF puani, bes farkli Mi
yonelim puani, MB puani ve PMB puanlari arasinda iliskiienmenin varhidi, yonua ve
duzeyine bakilacaktir. Bu amag icin tez calismasi kapsamina giren 7 Universitelik
drneklemdeki puanlarin korelasyonlarina bakilacaktir. Ayrica OF igin ders gruplarindaki
puanlar, MB ve PMB icin 6grenme alanlari ve bilissel dizeylerin puanlarina da
bakilacaktir.

Bu amag igin her bir IMOA'nin yukarida agiklanmis olan dért farkli OF élgeginden,
g farkh Mi dlgeginin bes farkli yéneliminden aldiklari puanlar ve MB-PMB &lgeginden
aldiklarr MB ve PMB puanlari arasindaki korelasyonlara Pearson Momentler Carpimi
korelasyon katsayilari (a = 0,05 ve a = 0,01, tek y6nlii) kullanarak bakilacaktir. Burada
TEDS-M 2008 ¢alismasinda oldugu gibi tek yonlu (tek yoénla) korelasyona bakilma nedeni
arastirilan iligkilerin tek yonli oldugunun varsayilmasidir. Ornegin “matematigin bir
arastirma ve kesfetme streci olduguna inanis puani” ile MB puani arasindaki iligkinin,
matematigin bir arastirma ve kesfetme sureci olduguna inancindan matematik bilgisine

dogru bir iligki oldugu varsayilimaktadir.



4. BULGULAR

Bu bélimde asil calismadan elde edilen bulgular arastirmanin amaci ve
problemlerine paralel olarak bes baslikta ele alinacaktir.

Birinci bélimde, arastirmanin birinci problemi olan IMOA’'ya matematik 6gretme
bilgisine yoénelik egitim fakultelerinde sunulan éJrenme firsatlarinin (OF) Tarkiye'deki
universiteler arasinda nasil farkhlagtigina iligkin bulgulara yer verilmektedir. Bu bolumde
daha sonra ders veya konu gruplarinda OF’nin Universiteler arasi farklilasma sekillerine
iliskin elde edilen bulgular sunulacaktir.

ikinci bdliimde ise arastirmanin ikinci problemi olan IMOA’nin matematigin dogasi,
matematik &Jrenme ve matematik basarisi ile ilgili inanislarinin  (Mi) Glkemizdeki
universiteler arasindaki farklilagsmasina iliskin bulgulara yer verilmektedir.

Uglincii béliimde arastirmanin (iglincii problemi olan IMOA'nIn dgretmen egitimi
programlari sonunda kazandiklari matematik bilgisi (MB) ve pedagojik matematik bilgisinin
(PMB) universiteler arasinda nasil farkhlastigiyla ilgili bulgulara yer verilecektir. Bu
bélimde daha sonra MB ve PMB‘nin 6grenme alanlarinda ve bilissel diizeylerinde
Universiteler arasi farklilasma sekilleri konusundaki bulgular aciklanacaktir.

Dérdincii bélimde Turkiye'deki IMOA’ya sunulan égrenme firsatlari, IMOA’nIn
matematik hakkinda inanislari, matematik bilgileri ve pedagojik matematik bilgilerinin
aralarinda nasil iligkilendigiyle ilgili bulgular verilmistir.

Besinci ve son bdliimde ise Tirkiye'deki IMOA’ya sunulan OF, IMOA'nin Mi, MB ve

PMB’sinin diger Ulkelerle nasil farklilastigi problemiyle ilgili bulgular ortaya konulacaktir.

4. 1. IMOA’ya Sunulan OF’de Tirkiye’deki Universiteler Arasinda

Farkhilagmayla llgili Bulgular

Calismada 6grenme firsatlari dort baslik altinda arastiriimistir. Bunlar: i) Universite
dizeyi matematik 6grenme firsatlari, ii) Okul duzeyi matematik 6grenme firsatlari, iii)
Matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlar ve iv) Genel egitim/pedagoji dersleri
(konulart) 6grenme firsatlandir.

Bu basliklardan ilki olan Universite diizeyi matematik 6grenme firsatlarina dair

bulgular Tablo 36’da verilmigtir.
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Tablo 35. Qniversite Duzeyi Matematik Dersleri Alma Yulzdelerinin
Universitelere Gore Dagilimi

Universiteler N AO SH SS  Eksik %
U-ege Universitesi 97 7435 85 11,19 0
U-akd Universitesi 54 68,35 1,62 11,87 0
U-kar Universitesi 175 68,24 /58 8,64 0
Tarkiye 583 68,14 ,43 10,31 0
U-mar Universitesi 95 67,92 ,87 10,31 0
U-gln Universitesi 50 67,48 1,59 11,92 0
U-ica Universitesi 71 66,48 1,41 7,66 0
U-dog Universitesi 41 56,98 1,81 8,33 0

Tablo 35 incelendigi zaman sirasiyla U-ege, U-akd ve U-kar Universitelerinin Turkiye
ortalamasi Uzerinde Universite dizeyi matematik 6grenme firsati sundugu dusunulirken
sirastyla U-mar, U-giin, U-ica ve U-dog Universitelerinin Turkiye ortalamasi altinda
Universite dizeyi matematik 6grenme firsati sundugu duisiniimektedir. Bu bulguya
IMOA'nin Universite diizeyi matematik ders ve konularini “igledik” veya “islemedik”
seklinde verdikleri ikili cevaplarin ortalamalari hesaplanarak ulasiimistir. Bu bulguyu

Grafik 1‘den de gérmek mimkundur.
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Grafik 1. Universite dizeyi matematik 6grenme firsatlarinin Universitelere goére
dagilimi

Grafik 1’de gorllen verilere Kruskal-Wallis—H testi uygulandiginda tniversite duzeyi
matematik 6grenme firsati sunma bakimindan Universitelerin 6nemli dizeyde farkhlastigi
bulgusuna ulasilmaktadir (H = 87,527, df = 6 ve p < 0,001). Burada ve bundan sonra grup
farkliliklarini ortaya koymak igin parametrik bir test olan tek yonli ANOVA yerine bazen
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parametrik olmayan Kruskal-Wallis—-H kullaniima nedeni drneklemdeki grup
buyukluklerinin gok farkli olmasi ve incelenecek degigkenlerin buyuk cogunlugu igin
varyans homojenliginin gruplar arasi elde edilemeyisidir. Kruskal-Wallis—H testinde ortaya
cikan H bir Ki-Kare degeridir ve belirlenen bir (a = 0,05, a = 0,01 veya a = 0,001) hata
payindan daha kugik p degerleri gruplar arasinda istatistiksel acgidan O&nemli
farklilagsmalari gostermektedir.

Universite dlzeyi matematik 6grenme firsatlarinda farklilagsmalarin  hangi
Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek icin coklu karsilastirmalar yapmak

amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonugclarina bakilmistir.

Tablo 36. Universite Diizeyi Matematik OF icin Coklu Karsilagtirmalar

Universite Diizeyi Matematik OF
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M SD U-ege U-akd U-kar U-mar U-giin U-iga U-dog

U—ege 97 74,35 - 6,00* 6,11* 6,44* 6,87* 7,87* 17,38*
U-akd 54 68,35 - ns. ns. ns. ns. 11,37*
U-kar 175 68,24 - n.s. ns. n.s. 11,26*
U-mar 95 67,92 - n.s. n.s. 10,94*
U-gin 50 67,48 - ns. 10,50*
U-ica 71 66,48 - 9,50

U-dog 41 56,98 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagmalar gosterilmektedir.

Post-hoc sonuglarina goére Universite dizeyi matematik 6grenme firsatlarinda Gst
grup tek basina U-ege, orta grup sirasiyla U-akd, U-kar, U-mar, U-glin ve U-iga ve alt grup
tek basina U-dod olarak bulunmustur ¢linki farklilasmalar U-ege ile diger tim
universiteler ve U-dog ile diger tim Universiteler arasinda ortaya ¢ikmistir. Tek basina tst
grup olarak kabul edilebilecek olan U-ege diger tiim tniversitelerden anlaml 6lglide daha
yuksek Universite duzeyi matematik 6grenme firsatlari sunuyor olarak goérilirken, tek
basina alt grup olarak duginllebilecek olan U-dog diger tim Universitelerden anlamli
Olcide daha dusuk 6grenme firsatlari sunuyor olarak goérdlmustir. Geriye kalan
universiteler orta grubu olusturmaktadir.

Ogrenme firsatlarina dair ikinci baglkta okul diizeyi matematik 6grenme firsatlarina

dair bulgular Tablo 37°de sunulmustur.
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Tablo 37. Okul Diizeyi Matematik Dersleri Aima Yiizdelerinin Universitelere
Gore Dagihmi

Universiteler N AO SH SS  Eksik %
U-giin Universitesi 50 91,72 2,05 14,50 0

U-mar Universitesi 95 91,59 1,37 16,01
U-akd Universitesi 54 88,41 2,11 15,50
U-ege Universitesi 97 87,92 1,77 17,48
Turkiye 583 86,95 ,66 16,01
U-ica Universitesi 71 8514 1,79 15,09
U-kar Universitesi 175 84,65 1,18 13,31
U-dog Universitesi 41 79,17 3,04 19,48

oO|O|0O|O0|O0|O0O|O

Tablo 37’ye bakildiginda sirasiyla U-giin, U-mar, U-akd ve U-ege Universitelerinin
Tarkiye ortalamasi Uzerinde okul dizeyi matematik 6grenme firsatlari sundugu
disinilirken sirasiyla U-iga, U-kar ve U-dog Universitelerinin Tiirkiye ortalamasi altinda
okul diizeyi matematik dgrenme firsatlari sundugu disiiniilmektedir. Bu bulguya IMOA'nin
okul diizeyi matematik ders ve konularini “isledik” veya “islemedik” seklinde verdikleri ikili
cevaplarin ortalamalari hesaplanarak ulasiimigtir. Bu bulguyu Grafik 2’den de gdrmek

mUmkunddr.
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Grafik 2. Okul dizeyi matematik dersleri 6grenme firsatlari

Grafik 2’de gorulen verilere Kruskal-Wallis—H testi uygulandiginda universitelerin
okul dizeyi matematik 6grenme firsati sunma bakimindan énemli dizeyde farklilastigi
bulgusuna ulagiimaktadir (H = 36,672, df = 6 ve p < 0,001).



114

Okul duzeyi matematik 6grenme firsatlarinda farklilagmalarin hangi Universiteler

arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek icin ¢oklu karsilastirmalar yapmak amaciyla Fisher

LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina bakilmistir.

Tablo 38. Okul Diizeyi Matematik OF igin Coklu Karsilagtirmalar

Okul Diizeyi Matematik OF

Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)

Universite n M SD U-giin U-mar U-akd U-ege U-igca U-kar U-dog
U-gin 50 91,72 - ns. n.s. ns. 658 7,05% 1255*
U-mar 95 91,59 - n.s. n.s. 6,45% 6,95% 12 42*
U-akd 54 88,41 - n.s. n.s. n.s. 9.24*
U-ege 97 87,92 - ns. n.s. 875*
U-ica 71 85,14 - n.s. 5,97*
U-kar 175 84,65 - 5,48*
Udog 41 79,17 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagmalar gosterilmektedir.

Post-hoc sonuglarina gére okul dizeyi matematik dgrenme firsatlarinda Ust grup

sirastyla U-giin ve U-mar, orta grup sirasiyla U-akd, U-ege, U-iga ve U-kar ve alt grup tek

bagina U-dod olarak bulunmustur ¢linkl farklilasmalar 6ncelikle Gst grup olarak kabul

edilebilecek U-giin ve U-mar ile U-iga, U-kar ve U-dog Universiteleri arasinda ortaya

cikmistir. U-akd ve U-ege ile U-ica ve U-kar arasinda anlamli farklilasma olmadi§ igin bu

dért Universite birlikte orta grup olarak kabul edilebilir. U-dod tek basina alt grup olarak

kabul edilebilir ¢gink diger alti Gniversitenin tamamindan anlamli derecede daha disik

okul duzeyi matematik 6grenme firsatlari sunuyor olarak goérilmustir.

Ogrenme firsatlarina dair Uglincli baglkta matematik egitimi/pedagojisi 6grenme

firsatlarina dair bulgular Tablo 39'da verilmistir.

Tablo 39. Matematik Egitimi/Pedagojisi Dersleri Alma Yuzdelerinin
Universitelere Goére Dagilimi
Universiteler N AO SH SS  Eksik %
U-ica Universitesi 71 82,15 2,96 24,96 0
U-mar Universitesi 95 73,48 2,59 2521 0
U-ege Universitesi 97 72,63 2,44 24,02 0
Tarkiye 583 70,04 1,05 25,42 0
U-kar Universitesi 175 69,11 1,74 22,95 0
U-akd Universitesi 54 63 3,20 23,551 0
U-gln Universitesi 50 61,76 4,07 28,74 0
U-dog Universitesi 41 58,222 4,40 28,18 0
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Tablo 39'a gore sirasiyla U-ica, U-mar ve U-ege Universitelerinin Tirkiye ortalamasi
tizerinde matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsati sundugu disiinilirken, sirasiyla U-
kar, U-akd, U-giin ve U-dod Universitelerinin Tirkiye ortalamasi altinda matematik
egitimi/pedagojisi 6grenme firsati sundugu disiniimektedir. Bu bulguya IMOAnin
pedagojik matematik ders ve konularini “igsledik” veya “islemedik” seklinde verdikleri ikili
cevaplarin ortalamalari hesaplanarak ulasiimigtir. Bu bulguyu Grafik 3’'ten de gdrmek

mumkuindur.
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Grafik 3. Matematik egitimi/pedagojisi dersleri 6grenme firsatlari

Grafik 3'te gorilen bulgulara Kruskal-Wallis—-H testi uyguladigimizda
Universitelerimizin matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsati sunma bakimindan énemli
diuzeyde farkhlagtigi bulgusuna ulagiimaktadir (H = 42,535, df = 6 ve p < 0,001).

Matematik egtimi/pedagojisi 6grenme farkhlagmalarin hangi Universiteler arasinda
ortaya ciktigini belirlemek icin ¢oklu karsilastirmalar yapmak amaciyla Fisher LSD

kullanarak Post-Hoc sonuglarina bakiimistir.

Tablo 40. Matematik Egitimi/Pedagojisi OF igin Coklu Karsilastirmalar

Matematik Egitimi/Pedagojisi OF
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M SD U-ica U-mar U-ege U-kar U-akd U-gin U-dog

U-iga 71 82,15 - 8,67 9,53* 13,04* 19,16* 20,40* 23,94*
U-mar 95 73,48 - n.s. n.s. 10,49* 11,72* 15,27*
U-ege 97 72,63 - n.s. 9,63* 10,87* 14,41*

U-kar 175 69,11 - n.s. n.s. 10,90*
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Tablo 40’'Iin devami

U-akd 55 63 - ns. n.s.
U-gin 50 61,76 - n.s.
U-dog 41 58,22 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Post-hoc sonuclarina gbére matematik egtimi/pedagojisi 6grenme firsatlarinda Ust
grup tek basina U-iga, orta grup sirasiyla U-mar, U-ege ve U-kar ve alt grup sirasiyla U-
akd, U-giin ve U-dog olarak bulunmustur ¢tink( farklilasmalar ¢ grup Universite arasinda
ortaya cikmistir. Ust grupta kabul edilebilecek tek universite olan U-iga diger tim
Universitelerden anlamli dizeyde daha yiksek matematik egtimi/pedagojisi 6grenme
firsatlari sunuyor bulunmustur. Orta grupta kabul edilebilecek Universiteler U-mar, U-ege
ve U-kardir. Orta grupta yer alabilecek U-mar ve U-ege Ust grupta yer alan U-ica’dan
anlamli derecede daha dusik fakat alt grupta yer alan U-akd, U-gin ve U-dog
universitelerinden anlaml derecede daha yuksek diuzeyde matematik egtimi/pedagojisi
dgrenme firsatlari sunuyor bulunmustur. Orta grupta dusinilen U-kar ise tam ortada yer
alarak Ust gruptaki U-ica’dan anlamh derecede daha disiik ve alt grupta yer alan
Universitelerden sadece U-dog’dan anlaml derecede daha yiiksek diizeyde matematik
egtimi/pedagojisi 6grenme firsatlari sunuyor bulunmustur. Alt grup olarak kabul
disunilebilecek Universiteler U-akd, U-giin ve U-dog Universiteleridir. Bunlardan U-akd ve
U-glin, Ust grupta disunilen U-ica ve orta grupta kabul edilen U-mar ve U-ege’den
anlamli dizeyde daha digsik duzeyde matematik egtimi/pedagojisi 6grenme firsatlari
sunuyor bulunmustur. U-dog ise alt gruptaki diger Universiteler olan U-akd ve U-giin
diginda Ust ve orta gruptaki tim dniversitelerden anlamli derecede daha duguk dizeyde
matematik egtimi/pedagojisi 6grenme firsatlari sunuyor bulunmustur.

Ogrenme firsatlarina dair dérdiincl baslikta genel egitim/pedagoji dersleri (konulari)

o6grenme firsatlarina dair bulgular Tablo 41°de verilmistir.

Tablo 41. Genel Egitim Dersleri Alma Y(izdelerinin Universitelere Goére Dagilimi

Universiteler N AO SH SS Eksik %
U-ege Universitesi 97 79,29 1,64 16,19 0
U-ica Universitesi 71 7893 2,31 19,49 0
Tarkiye 583 77,46 0,71 17,14 0
U-kar Universitesi 175 76,94 1,78 17,32 0
U-mar Universitesi 95 76,94 1,78 17,32 0
U-akd Universitesi 54 76,81 2,34 17,18 0
U-dog Universitesi 41 76,44 259 16,57 0
U-gln Universitesi 50 76,20 2,89 20,43 0
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Tablo 41 incelendiginde, sirasiyla U-ege ve U-iga universitelerinin Tirkiye
ortalamasi Uzerinde genel egitim/pedagoji dersleri (konular) 6grenme firsatlari sundugu
disinilurken, sirasiyla U-kar, U-mar, U-akd, U-dog ve U-giin Universitelerinin Tirkiye
ortalamasi altinda genel egitim/pedagoji dersleri (konulari) 6grenme firsatlari sundugu
disinilmektedir. Bu bulguya IMOA’nIn genel egitim ders ve konularini “igledik” veya
“islemedik” seklinde verdikleri ikili cevaplarin ortalamalari hesaplanarak ulasiimistir. Bu

bulguyu Grafik 4’ten de gérmek mimkundur.
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Grafik 4. Genel egitim dersleri 6grenme firsatlari

Grafik 4’'te gorulen bulgulara tek yonli ANOVA uyguladigimizda universitelerimizin
genel egitim/pedagoji dersleri (konular) 6grenme firsati sunma bakimindan dnemli
dizeyde farkhlasmadigi bulgusuna ulasiimaktadir (F = 392, df = 6 ve p = 0,884). Ayni
bulguya verilere Kruskal-Wallis—H testi uyguladigimizda da goérmekteyiz (H = 3,121, df =
6 ve p = 0,794).

Ogrenme firsatlarinin dért basliginda elde edilen bulgulari 6zetlemek ve en carpici
olan bulgulara dikkat ¢cekmek amaciyla Tablo 42 ve Tablo 43 kullanilabilir: Tablo 42
Universitelerin  6grenme  firsatlarinin  butinidndeki  durumlarini,  Gniversiteler arasi
farkhlagsmalarin anlamli duzeyde oldugu basliklari ve Universitelerin farkli basliklarda
bulunduklari gruplari gostermektedir.
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Ylzdeler

Universite Uni Diiz OF* Oku Diiz OF* Mat Ped OF* Gen Ped OF ORT SS
U-egeY 74,35V 87,92 72,63 79,29 78,55Y 594
U-ica 66,48 85,14 82,15V 78,93 78,18V 7,10
U-mar’ 67,92 91,59Y 73,48 76,94 77,489 8,76
U-kar 68,24 84,65 69,11 76,94 74,74 6,65
U-gin 67,48 91,72Y 61,764 76,20 74,29 11,30
U-akd 68,35 88,41 63,004 76,81 74,14 9,60
U-dog” 56,984 79,174 58,224 76,44 67,70~ 10,16
Ortalama 67,11 86,94 68,62 77,36 75,01 7,92
Aralik 17,37 12,55 23,93 3,09 14,24

SS 4,77 4,08 7,65 1,14

Not: Agik renk ile vurgulanan bélim OF genelinde (st gruba giren

gostermektedir.

universiteleri

Koyu renk ile vurgulanan bélimi OF genelinde (st gruba giren universiteleri

gOstermektedir.

U En (st %27’lik grubu géstermektedir.
A En alt %27’lik grubu gostermektedir.

Universitelerin farkli basliklardaki ortalamalarinin daha iyi yorumlayabilmek igin

Turkiye ortalamasina gore standart puanlarini gosteren Tablo 43 kullanilabilir.

Tablo 43. Ogrenme Firsatlarinin Butiiniinde Universitelerin Standart Puanlari

Z-puanlari

Universite Uni Diiz OF* Oku Diz OF* Mat Ped OF* Gen Ped OF ORT SS
U-egeV 1,529 0,24 0,52 1,69 78,55Y 5,94
U-ica Y -0,13 -0,44 1,77Y 1,38 78,18V 7,10
U-marV 0,17 1,149 0,63 -0,37 77,48Y 8,76
U-kar 0,24 -0,56 0,06 -0,37 74,74 6,65
U-giin 0,08 1,17Y -0,904 -1,02 74,29 11,30
U-akd 0,26 0,36 -0,734 -0,49 74,14 9,60
U-dog” -2,134 -1,914 -1,364 -0,81 67,70 10,16
Ortalama 67,11 86,94 68,62 77,36 75,01 7,92

Aralik 17,37 12,55 23,93 3,09 14,24
SS 4,77 4,08 7,65 1,14

Not: Acik renk ile vurgulanan bélim OF genelinde

gOstermektedir.

ust gruba giren Universiteleri

Koyu renk ile vurgulanan bolimi OF genelinde (st gruba giren Universiteleri

gOstermektedir.

U En Ust %27’lik grubu gdstermektedir.
A En alt %27’lik grubu gostermektedir.
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Yukaridaki Tablo 42 ve Tablo 43’'te 6zetlenen Universiteler arasi farklilasmalara
bakarak Universitelerin profilleri su sekilde ifade edilebilir:

U-ege Universitesi bir baglhkta st basarl grubunda ve (¢ baslikta orta basari
grubunda yer almig, dort bashkta da Turkiye ortalamasinin Uzerinde 6grenme firsatlar
sunarak %78,55 genel ortalama ile 6grenme firsatlarinin butininde en Ust sirada
bulunmustur. Ayrica bu dort bagliktan ikisinde yani Universite duzeyi matematik ve genel
egitim dersleri bakimindan birinci sirada gérilmistir. U-ege en basarili bulundugu
Universite diizeyi matematik derslerinde ortalamanin 1,52 ve en yakin Universitenin 1,28
standart sapma lzerinde OF sunarken tim Universitelerden bu baglikta anlamli diizeyde
farkhlasmistir. Genel egitim/pedagoji derslerinde ortalamanin 1,69 standart sapma
Uzerinde olmasina ragmen bu baslkta %3,09 aralik ve %1,14 standart sapma ile
Universiteler arasindaki farklilagsmalar anlamli dizeyde degildir. Okul dizeyi matematik
dersleri 6grenme firsatlari sunma bakimindan Ulke ortalamasinin 0,24 standart sapma
ustiinde bastan dordincu sirada yani orta basari grubunda bulunmustur. Matematik
egitimi/pedagoijisi dersleri 6grenme firsatlari sunma bakimindan llke ortalamasinin 0,52
standart sapma Ustinde bastan tglncu sirada ve yine orta basari grubunda bulunmustur.

U-ica Universitesi bir baglikta Ust basari grubunda ve (i¢ baslikta orta basari
grubunda yer almisg, iki baslikta Turkiye ortalamasinin Gzerinde 6grenme firsatlari sunarak
%78,18 genel ortalama ile 6grenme firsatlarinin butliininde Gst basari grubunda ikinci
sirada bulunmustur. U-ica Universitesi en basarili oldugu matematik ogretimi dersleri
6grenme firsatlari sunma bakimindan ortalamanin 1,77 ve en yakin Universitenin 1,14
standart sapma Uzerinde birinci sirada goérulerek bu baslkta diger tim Universitelerden
anlamh diizeyde farkhlasmistir. Universite bagarili oldugu genel egitim dersleri 6grenme
firsatlari sunma bakimindan ise ortalamanin 1,38 standart sapma Ulzerinde ve ikinci sirada
g6ralmustir. Ancak bu baslkta %3,09 aralik ve %1,14 standart sapma ile Universiteler
arasindaki farklilagsmalar anlamh diizeyde degildir. U-iga orta grupta yer aldi§i okul diizeyi
matematik dersleri 6grenme firsatlari sunma bakimindan (lke ortalamasinin -0,44
standart sapma altinda bulunmustur. U-ica orta grupta yer aldi§i Universite diizeyi
matematik dersleri 6drenme firsatlari sunma bakimindan Ulke ortalamasinin -0,13
standart sapma altinda bulunmustur.

U-mar Universitesi bir baslikta (st grupta ¢ baslikta da orta grupta yer almis, iki
baglikta Turkiye ortalamasinin Uzerinde 06grenme firsatlar sunarak %77,48 genel
ortalama ile 6grenme firsatlarinin batininde Ust grupta Uglncl sirada bulunmustur. Bu
basliklardan Ust grupta yer aldigi okul dizeyi matematik 6grenme firsatlar ve orta grupta
yer aldigi matematik pedagojisi dersleri 6grenme firsatlari sunma bakimindan ikinci sirada

bulunmustur. U-mar en basarili olduju okul diizeyi matematik 6grenme firsatlarinda
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ortalamanin 1,14 standart sapma Uizerinde ve birinci olan U-giin’den 0,03 standart sapma
geride ve U-iga, U-kar ve U-dog'dan anlamli derecede yilksek 6grenme firsati sunuyor
bulunmustur. U-ica en basarili oldugu ikinci baslik olan matematik pedagojisi derslerinde
ortalamanin 0,63 standart sapma iizerinde ve U-akd, U-giin ve U-dog (niversitelerinden
anlamli derecede daha yiiksek dgrenme firsatlari sunuyor bulunmustur. Universite orta
basari grubunda oldugu Universite dizeyi matematik derslerinde ortalamanin 0,17
standart sapma Uzerinde 63renme firsatlari sunuyor olarak gortlmuastir. Genel egitim
dersleri 6grenme firsatlari sunma bakimindan ise diger alti Universiteyle beraber orta
dizeyde bulunmustur.

U-kar universitesi dort baslikta da orta grupta yer almis, iki baslikta Tirkiye
ortalamasinin Uzerinde 6grenme firsatlari sunarak %74,74 genel ortalama ile 6grenme
firsatlarinin bitiinlinde orta grupta bulunmustur. Yedi tniversite icinde U-kar ortalamanin
0,24 standart sapma Uzerinde oldugu Universite dizeyi matematik 6grenme firsatlari
sunma bakimindan Uglncu sirada ve ortalamanin 0,06 sapma Uzerinde oldugu matematik
pedagojisi dersleri 6grenme firsatlari sunma bakimindan dérdincl sirada goriimustar.
Universite ortalamanin 0,56 standart sapma altinda oldugu okul diizeyi matematik dersleri
6grenme firsatlari sunma bakimindan altinci sirada ve orta grupta bulunmustur. Genel
egitim dersleri 6grenme firsatlari sunma bakimindan ise diger alti Universiteyle beraber
ayni grupta bulunmustur.

U-glin Universitesi bir baslikta st grupta, iki baslikta orta grupta ve bir baslikta alt
grupta 6grenme firsatlari sunarak %74,29 genel ortalama ile 63drenme firsatlarinin
bitininde orta grupta bulunmustur. U-giin en basarili oldugu okul diizeyi matematik
6grenme firsatlari sunma bakimindan ortalamanin 1,17 standart sapma Uzerinde, Ust
grupta ve yedi Universite arasinda birinci sirada gértlmistir. Universite orta grupta yer
aldigi iki basliktan, Universite duzeyi matematik derslerinde ortalamanin 0,08 Ustinde
o6grenme firsatlari sunuyor bulunmus ve genel egitim derslerinde diger alti Universiteyle
beraber ayni grupta bulunmustur. U-glin alt grupta yer aldi§i matematik pedagojisi dersleri
ogrenme firsatlari sunma bakimindan ortalamanin 0,90 standart sapma altinda ve yedi
Universite arasinda altinci sirada bulunmustur. U-giin bu baslikta tst gruptaki U-ica ve
orta gruptaki U-mar, U-ege ve U-kar'dan anlamli derecede daha digiik égrenme firsatlari
sunuyor bulunmustur.

U-akd Universitesi (i¢ baglikta orta grupta ve bir baslikta alt grupta 6grenme firsatlar
sunarak, %74,14 genel ortalama ile 6drenme firsatlarinin bitininde orta grupta
bulunmustur. U-akd iki baglkta Tirkiye ortalamasinin (izerinde ve iki baghkta Tuirkiye
ortalamasi altinda 6grenme firsatlari sunuyor olarak bulunmustur. U-akd orta grupta

oldugu G¢ baslktan Universite dizeyi matematik derslerinde ortalamanin 0,26 standart
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sapma Uzerinde, okul dizeyi matematik derslerinde ortalamanin 0,36 standart sapma
Uzerinde ve genel egitim derslerinde diger alti Gniversiteyle beraber ayni grupta 6grenme
firsatlari sunuyor bulunmustur. U-akd alt grupta oldugu tek baslik olan matematik
egitimi/pedagoijisi dersleri 6grenme firsatlari sunma bakimindan ortalamanin 0,73 standart
sapma altinda yedi Universite arasinda besinci sirada bulunmustur.

U-dog Universitesi bir baglikta orta grupta ve ti¢ baslkta alt grupta 6grenme firsatlar
sunarak, %67,70 genel ortalama ile 6grenme firsatlarinin batindnde alt grupta yer alan
tek Universite olarak kabul edilebilir. Universite her dort baslikta Tlrkiye ortalamasi altinda
bulunurken, bu basliklardan Gglinde en son sirada ve genel egitim dersleri 6grenme
firsatlari sunma bakimindan sondan bir énce altinci sirada yer almistir. Genel egitim
derslerinde tim Universiteler ayni grupta yer aldigi ve aralarinda anlamh farklilasmalar
olmadigi icin bu baslhk cikartildiginda diger U¢ baslikta U-akd diger alti Gniversiteden
anlaml derecede daha dustk 6grenme firsatlari sunuyor olarak bulunmustur.

Yukaridaki OF geneline, her bir OF bashgina ve Universitelerin profillerine gore
aciklanan Universiteler arasi farklilasmalar su sekilde 6zetlenebilir:

“Genel Egitim Dersleri/Konulari Ogrenme Firsatlar” bakimindan universiteler
arasinda anlamli bir farklilasma bulunmazken, sirasiyla “Matematik Egitimi/Pedagojisi
Dersleri Ogrenme Firsatlar’”, “Universite Diizeyi Matematik Dersleri Ogrenme Firsatlar”
ve “Okul Diizeyi Matematik Dersleri Ogrenme Firsatlar” bakimindan daha buyik ve
onemli farkliiklar bulunmustur. Bu basliklarda en Ust dizey bulunan Universite ile en alt
dizey bulunan Universite arasinda araliklar sirasiyla %17.37, 12,55, 23.93 iken “Genel
Egitim Dersleri” bagliginda aralik sadece %3.09 olarak bulunmustur. Buna ilaveten
“Universite Dlzeyi Matematik Dersleri”, “Okul Dizeyi Matematik Dersleri”, “Matematik
Egitimi Dersleri” ve “Genel Egitim Dersleri” basliklarinda sunulan 6grenme firsatlarinin
standart sapmalari sirasiyla %4,77, 4,08, 7,65 ve 1,14 olarak bulunmustur.

Ogrenme firsatlarinin geneli veya bitinindeki durum &zetlenecek olursa yedi
Universiteyi Ug farkli diizeyde (i¢ gruba ayirmak mimkin olacaktir. Ust diizey grup
sirasiyla U-ege, U-ica ve U-mar Universitelerinin olusturdugu gruptur. Orta diizey grup ise
sirastyla U-kar, U-giin ve U-akd Universitelerinden olugmaktadir. Alt diizey grupta ise
sadece U-dog Universitesi bulunmaktadir. Dért OF basliginin bitini veya genelinde bu
farkllagsma sirasiyla “Matematik Ogretimi Dersleri Ogrenme Firsatlar”, “Universite Diizeyi
Matematik Dersleri Ogrenme Firsatlar” ve “Okul Dizeyi Matematik Dersleri Ogrenme
Firsatlar1” bagliklarindaki farkhlagsmalardan kaynaklanmaktadir. “Genel Egitim Dersleri
Ogrenme Firsatlar” baghginin geneldeki farklilasmaya katkisi yoktur veya gok azdir. En
blylk farkhlagmalarin goruldigi “Matematik Ogretimi Dersleri Ogrenme Firsatlari”

basliginin Ust diizey grubu tek basina U-iga Uiniversitesidir. Bu bagligin orta diizey grubu
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sirastyla U-mar, U-ege ve U-kar Universitelerinden olusurken, alt diizey grubu ise sirasiyla
U-akd, U-giin ve U-dog Universitelerinden olugmaktadir. ikinci biyiik farklilagmanin
gorildagi Universite Dlzeyi Matematik Dersleri Ogrenme Firsatlar” baghginin (st diizey
grubu tek basina U-ege Universitesidir. Bu basligin orta diizey grubu sirasiyla U-akd, U-
kar, U-mar, U-giin, U-ica Universiteleridir. Bu baghgin alt diizey grubu tek basina U-dog
Universitesinden olusmaktadir. Ugiincli biyik farklilasmanin gérildigi “Okul Diizeyi
Matematik Dersleri Ogrenme Firsatlar” baghginin st diizey grubu sirasiyla U-giin ve U-
mar Universiteleridir. Bu bashgin orta diizey grubu sirasiyla U-akd, U-ege, U-iga ve U-kar
Universiteleridir. Bu basghgin alt dizey grubu tek basina U-dod Universitesinden
olusmaktadir.

Bu bulgular icerisinde en ilgi cekici olan ve yorumlanmasi gereken bulgular: 1.
Anlamli farkhlasmanin olmadigi OF basligi ve anlamli farklilasmalarin oldugu OF
basliklari ve nedenleri, 2. OF genelinde ve her bir OF basliginda ust, orta ve alt grupta yer
alan Universiteler ve nedenleridir. Bir sonraki boliimde her bir OF basliginin kendi icinde
ders gruplarinda universiteler arasi farklilasmalar gore derinlemesine incelenecektir.

Buraya kadar 6grenme firsatlari dort baslik altinda arastiriimis ve dort bashgin
bitinindeki durum ortaya konulmaya galisilmigtir. Bunlar: i) Universite diizeyi matematik
o6grenme firsatlari, ii) Okul dizeyi matematik &grenme firsatlari, iii) Matematik
egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlari ve iv) Genel editim/pedagoji dersleri (konulari)
ogrenme firsatlaridir. Bundan sonraki kisimda, s6z konusu bu doért bagligin alt boyutlari
olan ders ve konu gruplari dizeyinde Universiteler arasindaki farklilagsmalara dair bulgular
sunulacaktir.

ik olarak “Universite Diizeyi Matematik Dersleri Ogrenme Firsatlar” dlceginde yer

alan ders ve konulara bakildiginda Tablo 44’te yer alan bulgulara ulagiimaktadir.



Tablo 44. Universite Diizeyi Matematik Konu veya Derslerinde OF Yiizdelerinin Universitelere Gére Dagihmi

U-ege

U-dog

vsTerup  U-akd U-kar U-mar  U-gin U-ica ALT GRUP ORT SS

Geometrinin Temelleri veya )
Aksiyomatik Geometri (6rn. Oklid 92 83 7Y 85 86 92 494 88 14,76
Geometrisi)
Analitik Geometri ( 6rn. dogru ) ) ) ) )
denklemleri, egriler, konikler, 100Y 100Y 100Y o9Vu 94 A 99V 954 99 10,90
donustmler)
Oklid D|§| Geometriler (6rn. kiresel 540 28 A 550 21 A o8 A o8 A 12 38 15.03
geometri)
Diferansiyel Geomelri (on. 430 35 214 14 400 370 39U 30 10,07
manifold, egrinin egriligi, yizeyler)
* Topoloji 4 7 4 1 8 7 0 4 2,87
Geometri grubu ders ve konulari 59 44 39
orta|amasﬁ UST GRUP 51 55 ALT GRUP Sl 52 ALT GRUP 52 10,10
* Lineer Cebir ( 6rn. vektdr uzayi,
matrisler, boyut, 6z deger, 6z 100 100 100 98 98 96 100 99 1,46
vektorler) ) ) )
Kimeler Teorisi 78Y 467 45A 71Y 70Y 394 56 57 14,09
Soyut Cebir (0rn. grup teorisi, alan ;55 96 904 1000 98y 920 904 95 4,12
teorisi, halkalar teorisi, idealler)
Sayilar Teorisi ( 6rn. bolinebilme, ) )
asal sayilar, tam sayilarin 99V 874 100Y 94 744 834 93 93 8,62
Ozellikleri)
Cebir grubu ders ve konulari 94 91 77
ortalar%asu UST GRUP 82 84 UST GRUP 85 ALT GRUP 85 86 1,22

Analize Girig Konulari (orn. limit, 100 100 100 98 100 99 100 99 0,73
dizi ve seriler) ) ) ) ] ) )
Analiz (6rn. tirev ve integral) 100V 100V 100V 99l 100V 100V 954 99 1,72
Cok Degiskenli Analiz (6rn. kismi 98U 96U 970 940 96U 99U 34 92 21.97

tlrevler, ¢ok katl integraller)

XA



Tablo 44’Gn devami

ileri Analiz veya Reel Analiz veya

gl - 13Y 24V 4A 13Y 18Y 11Y 5A 11 6,48
Olgi Teorisi

* Diferansiyel Denklemler (6rn.

diferansiyel denklemler, kismi 99 98 99 94 100 94 98 97 2,59
diferansiyel denklemler)

Reel Fonksiyonlar Teorisi, ) )

Kompleks Fonksiyonlar Teorisi 23Y 31Y 84 16 12 13 104 15 7,55
veya Fonksiyonel Analiz Konulari

Analiz grubu ders ve konulari 75 57

o rtalarr?asu 72 ST GRUP 68 69 71 70 ALT GRUP 69 1,42
Ayrik Matematik, Grafik Teorisi, ) )

Oyun Teorisi, Kombinasyon veya 31Y 17 6 17 8A 21Y 2A 15 9,24
BooleCebiri ] ] ] ] ] ]

Olasihk 100V ogVY 100V 96Y 100Y 97Y 854 98 4,95
* Teorik veya Uygulamali istatistik 86 85 90 95 86 86 90 89 3,33
Matematiksel Mantik (6rn. dogruluk

tablolari, sembolik mantik, 94U 67 83 910 68 73 294 78 20,20
onermeler, kimeler teorisi, ikili

islemler)

Olasilik, Istatistik ve Mantik grubu 78 75 52

ders ve konulari ortalamaslzg UST GRUP 67 70 UST GRUP 66 69 ALT GRUP 70 1,58
UNIVERSITE DUZEYi 74 57

MATEMATIK OF ORTALAMA usTorup 68 68 67 67 66 ALT GRUP 68 20,28

* Farkllasmanin istatistiksel agidan 6nemli olmadigi (p < .05) ders ve konulari géstermektedir.

U: En Ustten %27’lik grubu géstermektedir.
A: En alttan %27’lik grubu gostermektedir.

144"
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Tablo 44’te yer alan bulgular birbiriyle iligkili ders veya konu gruplari dizeyinde ele

alinabilir. Bu baglamda Universite dizeyi matematik 6grenme firsatlar élgeginde yer alan

19 madde, 1. geometri grubu, 2. cebir grubu, 3. analiz grubu ve 4. olasilik-istatistik-mantik

grubu seklinde dort gruba ayrilabilir.

Yukarida bahsedilen geometri grubunda yer alan bes ders veya konu

1. Geometrinin Temelleri veya Aksiyomatik Geometri (6rn. Oklid Geometrisi)

2. Analitik Geometri (6rn. dogru denklemleri, egriler, konikler, dontgtimler)

3. Oklid Disi Geometriler (6rn. kiiresel geometri)
4. Diferansiyel Geometri (6rn. manifold, Egrinin egriligi, ylzeyler)

5. Topoloji

ders veya konularidir. Bu bes ders veya konunun ortalamasinda universitelerin nasil

farkhlastigini gérmek amaciyla ANOVA, Kruskal Wallis H ve farkllasma varsa bunun

kaynagini gorebilmek icin Fisher LSD post-hoc test sonuclarina bakilmigtir. Verilere tek

yonli ANOVA uygulandiginda Universitelerin geometri grubu ders ve konularda 6grenme

firsati sunma bakimindan 6nemli dizeyde farklilastigi bulgusuna ulasiimaktadir (F =

10461, df = 6 ve p = 0,000). Ayni bulguya verilere Kruskal-Wallis—H testi uygulandiginda
da ulasiimaktadir (H = 59.866, df = 6 ve p = 0,000).

Geometri grubu ders ve konularda 6grenme firsatlarinda farklilagsmalarin hangi

Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek igin ¢oklu karsilastirmalar yapmak

amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonugclarina bakilmistir.

Tablo 45. Geometri Grubu Ders veya Konulari OF igin Coklu Karsilagtirmalar

Geometri grubu ders ve konulari OF

Post-hoc test sonuglari (Fisher’'s LSD)

Universite n M  SD U-ege U-kar U-iga U-giin U-akd U-mar U-dog
U—ege 97 58,56 18,31 - n.s. 6,16* 7,36* 7,82* 14,56* 19,53*
U-kar 175 55,43 15,22 - n.s. n.s. n.s. 11,43* 16,40*
U—iga 71 52,39 19,23 - n.s. n.s. 8,39* 13,37*
U-gin 583 51,77 21,06 - ns. 7,20+ 12,18
U-akd 50 51,20 20,45 - 6,74* 11,72%
U-mar 54 50,74 15,60 - n.s.
U-dog 95 44,00 17,29 -

* Sadece p < .05 duzeyindeki farklilagmalar gosteriimektedir.

Geometri grubundaki ders veya konularda U-ege tek basina Ust grup (%59),
sirastyla U-kar (%55), U-ica (%52), U-gin (%51) ve U-akd (%51) orta grup ve U-mar

(%44) ve U-dog universitesi (%39) alt grup olarak kabul edilebilir. Bunun nedenlerini
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anlamak icin bu gruptaki ders ve konulara bitiin olarak bakildiginda U-ege (niversitesinin
geometri grubu ders ve konularda U-kar digindaki tiim Universitelerden anlamli derecede
daha ylUksek dgrenme firsati sundugu ve tek basina Ust grup olarak kabul edilebilecegi
gérilmektedir. U-kar, U-iga, U-giin ve U-akd arasinda anlaml farklilagsmalar gériilmemistir
ve bu Universiteler orta grup olarak kabul edilebilir. U-mar ve U-dog ise geometri grubu
ders ve konularda diger tim dniversitelerden anlamli derecede daha disik 6grenme
firsatlari sunuyor bulunmustur ve bu ytzden alt grup olarak kabul edilebilir. Alt grup olarak
kabul edilen U-mar ve U-dog arasinda geometri grubu ders ve konularda édrenme
firsatlari sunma bakimindan anlamli bir farkhlasma bulunmamistir.

Geometri grubundaki ders veya konulardan ilk doért konuya ayri, besinci olan
topolojiye ayri bakilmistir. Bunun nedeni topoloji dersinde Universiteler arasinda anlamli
bir farklilasmanin ortaya cikmamis olmasi (F=5,949, df=6 ve p = 0,000) ve zorunlu bir ders
olmadigi igin tUm Universitelerde ¢ok dusuk ortalamada bulunmasidir. Bu gruptaki diger
dort derste p < 0,05 diizeyinde anlaml farklilagsmalar oldugu gérulmustir.

Topoloji disindaki dért geometri konusuna bakildiginda U-ege (iniversitesinin bu
konularin tamaminda Turkiye ortalamasi Uzerinde, Uglnde Ust grupta ve birinde orta
grupta 6grenme firsati sundugu gorilmektedir. U-kar ve U-akd Universitesinin biri hari¢ bu
derslerin iglinde ortalama (zerinde 6grenme firsati sundugu goérilmektedir. U-kar
universitesinin %21 ile ortalamanin 9 puan altinda kaldig1 konu diferansiyel geometridir.
U-akd Universitesinin %83 ile ortalamanin 5 puan altinda kaldi§i konu geometrinin
temelleri-aksiyomatik geometri konusudur. U-akd U-iga Universitesi bu konulardan
ikisinde ortalama Uzerinde 6grenme firsati sunmustur. Universitenin ortalama Ulzerinde
oldugu konular; %92 ile ortalamanin 4 puan Uzerinde oldugu geometrinin temelleri-
aksiyomatik geometri ve %37 ile ortalamanin 7 puan Uzerinde oldudu diferansiyel
geometri konularidir. U-iga Universitesi analitik geometri ders veya konusunda %99 ile
Turkiye ortalamasinda 6grenme firsati sunarken Oklit disi geometriler konusunda %28 ile
Turkiye ortalamasinin 10 puan altinda 6grenme firsati sunuyor olarak gortlmustir. U-gin,
ve U-dog Universitelerinin bu gruptan sadece bir konuda ortalama (izerinde kaldigi
gorilmektedir. U-glin Gniversitesinin ve U-dog Universitesinin ortalama lzerinde kaldiklari
konu %40 ve %39 ile sirasiyla ortalamanin 10 ve 9 puan Uzerindeki olduklar diferansiyel
geometri dersi veya konusudur. U-mar Universitesi ise sadece analitik geometri dersinde
%99 ile Turkiye ortalamasinda ve ust grupta bulunmus, diger konularda Turkiye
ortalamasi altinda bulunmustur. U-mar geometrinin temelleri konusunda orta grupta, oklit
dis1 geometriler ve diferansiyel geometri konularinda alt grupta oldugu gérilmastar.

Topoloji dersiyle ilgili verilere bakildiginda Turkiye ortalamasinin %4 oldugu

gérilmektedir. YOK gergeve programi ve Universitelerin ders programlarina bakilirsa bu
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dersin ilkdgretim matematik 6gretmenligi programinda zorunlu bir ders olarak yer almadigi
bulgusuna ulasiimaktadir. Bu durum calismadaki tim Universitelerde aynidir.

Diferansiyel geometri konusu da zorunlu bir ders olmadigi halde bu derste
Universitelerin ortalamasi %30 c¢ikmistir. Bu iki ders arasindaki fark dikkat c¢ekici bir
durumdur.

Geometri grubu dort ders veya konuda Geometrinin Temelleri ve Analitik Geometri
konularinda (niversiteler (U-dog hari¢) arasi farklilagsmalar daha kiigiik iken (araliklar
siraslyla %12 ve 5), Oklit Disi Geometriler ve Diferansiyel Geometri derslerinde
Universiteler arasinda 6grenme firsatlari sunma bakiminda dnemli farkhliklar oldugu
bulunmustur (araliklar sirasiyla%43 ve 29). Yukarida geometri grubundaki derslerde
dgrenme firsatlari sunma bakimindan Gniversitelerin U-ege, (%59), U-kar (%55), U-ica
(%52), U-giin (%51), U-akd (%51) ve U-mar (%44) ve U-dog (%39) Universiteleri seklinde
siralandigi belirtiimisti. Buradaki bulguyla birlestirildigi zaman bu farkhlasmalarin
blylkliklerine goére sirasiyla 1. Oklit disi geometriler, 2. Diferansiyel geometri ve 3.
Geometrinin temelleri konularindaki farklilasmalardan kaynaklandigi séylenebilir.

Cebir grubunda dort ders yer almaktadir. Bu dersler:

1. Lineer Cebir ( érn. vektdr uzayi, matrisler, boyut, 6z deger, 6z vektorler)

2. Kimeler Teorisi

3. Soyut Cebir (6rn. grup teorisi, alan teorisi, halkalar teorisi, idealler)

4. Sayilar Teorisi ( 6rn. bélinebilme, asal sayilar, tam sayilarin ézellikleri)

Bu dort ders veya konunun ortalamasinda universitelerin nasil farkhlagtigini gérmek
amaciyla ANOVA, Kruskal Wallis H ve farklilagsma varsa bunun kaynagini gorebilmek icin
Fisher LSD post-hoc test sonuglarina bakilmigtir. Verilere tek yonli ANOVA
uygulandiginda Universitelerin cebir grubu ders ve konularda égrenme firsati sunma
bakimindan énemli dizeyde farklilagtigi bulgusuna ulagiimaktadir (F = 11,048, df =6 ve p
= 0,000). Ayni bulguya verilere Kruskal-Wallis—H testi uygulandiginda da ulagiimaktadir
(H = 65.394, df = 6 ve p = 0,000).

Cebir grubu ders veya konularda 6drenme firsatlarinda farklilagmalarin hangi
Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek igin ¢oklu karsilastirmalar yapmak

amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina bakilmistir.

Tablo 46. Cebir Grubu Ders veya Konulari OF igin Coklu Kargilastirmalar

Cebir grubu ders veya konularda OF

Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M  SD U-ege U-mar U-gin U-dog U-kar U-akd U-iga
U-ege 97 94,33 11,12 - n.s. 9,33 9,57* 10,62* 11,92* 16,87*
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Tablo 46’'nin devami

U-mar 95 90,53 15,11 - 5,53* 5,77 6,81* 8,12* 13,06*
U-giin 50 85,00 17,50 - ns. ns. ns. 7,54*
U-dog 41 84,76 17,57 - n.s. n.s. 7,29*
U-kar 175 83,71 15,13 - n.s. 6,25*
U-akd 54 82,41 16,56 - n.s.

U-iga 71 77,46 16,98 -

* Sadece p < .05 duzeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Cebir grubundaki ders veya konularda sirasiyla U-ege (%94) ve U-mar (%91) (st
grup (%59), sirasiyla U-giin (%85), U-dog (%85) ve U-kar (%84) orta grup ve sirasiyla U-
akd (%82) U-iga Universitesi (%77) tek basina alt grup olarak kabul edilebilir. Bunun
nedenlerini anlamak igin bu gruptaki ders ve konulara butiin olarak bakildiginda U-ege ve
U-mar Universitelerinin cebir grubu ders ve konularda diger tim Universitelerden anlamli
derecede daha yuksek 63renme firsati sundugu ve Ust grup olarak kabul edilebilecegi
gorilmektedir. Ust grup olarak kabul edilen U-ege ve U-mar arasinda cebir grubu ders ve
konularda 6grenme firsatlari sunma bakimindan anlamli bir farklilagma bulunmamistir. U-
gin, U-dog, U-kar, ve U-akd arasinda anlamli farklilagsmalar goériilmemistir ve bu
Universiteler orta grup olarak kabul edilebilir. U-ica cebir grubu ders ve konularda diger
tim Universitelerden anlamli derecede daha dusik o6grenme firsatlari sunuyor
bulunmustur ve bu ylzden tek basina alt grup olarak kabul edilebilir.

Bu gruptaki dort ders veya konuya bakildigi zaman lineer cebir dersinde
universiteler arasinda anlamh bir farklilasmanin olmadigi (F=2.100, df=6 ve p=0,052),
diger konularda ise p < 0,05 duzeyinde anlamli farklilagsmalar oldugu goérulmusgtir. Lineer
cebir dersinde sadece U-ica %99 olan Tirkiye ortalamasinin 3 puan altinda bir deger
almistir. Lineer cebir dersi hari¢ dislnilerek degerlendirildiginde U-ege Universitesinin
diger U¢ konunun tamaminda Turkiye ortalamasi’'nin Uzerinde ve Ust grupta kaldigi
gérilebilir. Bu grupta U-mar Universitesi iki konuda ortalama (izerinde ve Ust grupta
kalirken Sayilar Teorisi dersinde orta grupta kalmistir. U-kar, sayilar teorisi konusunda
ortalama Uzerinde ve Ust grupta kalirken, kiimeler teorisi ve soyut cebir konularinda
ortalama altinda kalmigtir. U-akd (niversitesi lineer cebir ve soyut cebir konularinda
ortalama Uzerinde kalirken, kiimeler teorisi ve sayilar teorisi konularinda ortalama altinda
ve alt grupta kalmistir. U-gln Gniversitesi kiimeler teorisi ve soyut cebir konularinda
ortalama Uzerinde ve Ust grupta kalirken sayilar teorisi dersinde %74 ile ortalamanin 19
puan altinda ve alt grupta 6grenme firsati sunuyor olarak bulunmustur. U-dog Universitesi
ise bu gruptaki tim konulardan sadece lineer cebir dersinde %100 ile ortalamanin bir

puan Ustiinde kalmigtir. U-dog Universitesi sayilar teorisi dersinde %93 ile Turkiye
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ortalamasinda ve orta grupta bir deger alirken, kimeler teorisi dersinde %56 ile
ortalamanin bir puan altinda yine orta grupta 6grenme firsati sunuyor olarak algilanmistir.
Soyut cebir dersinde ise ortalamanin altinda alt grupta yer almistir. U-ica (iniversitesi ise
bu gruptaki konulardan soyut cebir diginda tamaminda Tudrkiye ortalamasi altinda Gglinde
alt grupta ve sadece Soyut cebir dersinde Ust grupta degerler almistir.

Cebir grubu doért ders veya konudan Soyut Cebir ve Lineer Cebir derslerinde
universiteler birbirine yakin 6grenme firsatlari gosterirken (araliklar sirasiyla %10 ve 4)
Kimeler Teorisi ve Sayilar Teorisi derslerinde Universiteler arasinda dnemli farkhliklar
bulunabilmektedir (araliklar sirasiyla %39 ve 26). Yukarida cebir grubudanki derslerde
universitelerin U-ege (%94), U-mar (%91), U-giin (%85), U-dog (%85), U-kar (%84), U-
akd (%82) ve U-ica (%77) Universiteleri seklinde siralandidi belirtiimisti. Buradaki bulguyla
birlestirildigi zaman bu farklilagsmalarin blyukliklerine gére sirasiyla 1. Kimeler teorisi, 2.
Sayilar teorisi, 3. Soyut cebir ders veya konularindaki farkilasmalardan kaynaklaniyor
gériinmektedir. Universiteler aralarinda az bir farklilasmayla lineer cebir dersi icin ¢ok
yuksek 6grenme firsati sunuyor bulunmaktadir. Bu durum geometri grubunda oldugu gibi
farkhlagsmalarin zorunlu derslerden se¢meli derslere dogru arttigi seklinde de ifade
edilebilir.

Analiz grubu derslere bakildigi zaman bu grupta alti ders veya konu yer almaktadir.
Bu dersler:

1. Analize Girig Konulari (6rn. limit, dizi ve seriler)

Analiz (6rn. tirev ve integral)
Cok Degiskenli Analiz (6rn. kismi turevler, cok katli integraller)

ileri Analiz veya Reel Analiz veya Olgii Teorisi

o M 0N

Diferansiyel Denklemler (6rn. diferansiyel denklemler, kismi diferansiyel
denklemler)

6. Reel Fonksiyonlar Teorisi, Kompleks Fonksiyonlar Teorisi veya Fonksiyonel

Analiz Konulari

Bu alti ders veya konunun ortalamasinda universitelerin nasil farkhlastigini gérmek
amaciyla ANOVA, Kruskal Wallis H ve farklilasma varsa bunun kaynagini gérebilmek i¢in
Fisher LSD post-hoc test sonuglarina bakilmistir. Verilere tek yonli ANOVA
uygulandiginda Universitelerin analiz grubu ders ve konularda 6grenme firsati sunma
bakimindan énemli dizeyde farklilastigi bulgusuna ulasiimaktadir (F = 16.820, df = 6 ve p
= 0,000). Ayni bulguya verilere Kruskal-Wallis—H testi uygulandijinda da ulasiimaktadir
(H = 86.267, df = 6 ve p = 0,000).
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Analiz grubu ders veya konularda 6grenme firsatlarinda farkllagmalarin hangi
Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek igin ¢oklu karsilastirmalar yapmak

amacilyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonugclarina bakiimistir.

Tablo 47. Analiz Grubu Ders veya Konulari OF igin Coklu Kargilastirmalar

Analiz grubu ders ve konularda OF
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M  SD U-akd U-ege U-giin U-ica U-mar U-kar U-dog

U-akd 54 75,11 12,24 - n.s. 3,89* 563* 6,12* 6,85* 18,16*
U-ege 97 72,34 10,21 - n.s. n.s. 3,35* 4,08* 15,39*
U—gUn 50 71,22 10,39 - n.s. n.s. n.s. 14,27*
U-ica 71 69,48 9,91 - n.s. n.s. 1253*
U-mar 95 68,99 9,05 - n.s. 12,04*
U-kar 175 68,26 7,15 - 11,31*

U-do§ 41 56,95 12,95 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagmalar gosterilmektedir.

Analiz grubundaki ders veya konularda sirasiyla U-akd (%75) tek basina (st grup ve
sirastyla U-ege (%72), U-giin (%71), U-iga (%70), U-mar (%69) ve U-kar (%68) orta grup
ve U-dog Universitesi (%57) tek bagina alt grup olarak kabul edilebilir. Bunun nedenlerini
anlamak igin bu gruptaki ders ve konulara bitiin olarak bakildiginda U-akd (niversitesinin
analiz grubu ders ve konularda U-ege diginda diger tim Universitelerden anlamli
derecede daha yluksek 6grenme firsati sundugu ve tek basina Ust grup olarak kabul
edilebilecegi gorilmektedir. U-ege, U-giin, U-ica, U-mar ve U-kar orta grup olarak kabul
edilebilir ¢tnk( U-giin, U-ica, U-mar ve U-kar arasinda anlamli farklilasmalar
gorilmemistir ve U-ege analiz konularinda bu orta gruptan sadece U-mar ve U-kar'dan
anlamli derecede daha fazla 6§renme firsati sunmaktadir. U-dog ise analiz grubu ders ve
konularda diger tum Universitelerden anlamli derecede daha dusik 6grenme firsatlar
sunuyor bulunmustur ve bu yuzden tek basina alt grup olarak kabul edilebilir.

Bu gruptaki derslerden Analize Giris Konulari ve Diferansiyel Denklemler konu veya
derslerinde Universiteler arasinda anlamli farkhlagmalar olmamistir (sirasiyla F=1,329,
df=6, p=0,242 ve F=1,974, df=6, p=0,067). Bu dersler programlar ve YOK cercevesinde
zorunlu dersler olarak yer almaktadir.

U-akd ve U-ege Universitesi bu konularin tamaminda Turkiye ortalamasinin Gzerinde
yer almigtir. Bu iki Universite ayni zamanda anlamh farklilagmalarin oldugu doért dersin
tamaminda Ust grupta bulunmustur. Analiz ders veya konularinda U-giin Universitesi bes

konuda ortalama tzerinde kalirken %12 ile ortalamanin t¢ puan altinda kaldigi konu reel
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fonksiyonlar teorisi-kompleks fonksiyonlar teorisi-fonksiyonel analiz konusudur. U-kar dért
ve U-mar ¢ konuda ortalama tizerinde kalmiglardir. U-kar, ileri analiz ve reel fonksiyonlar
teorisi konularinda ortalama altinda kalmistir. U-mar (iniversitesi analiz dersinde %99 olan
Tarkiye ortalamasinda deger alirken, analize giris konulari i¢cin %98 ile ortalamanin bir
puan altinda kalmistir. Ayni zamanda diferansiyel denklemler konusunda da ortalamanin
altinda bir deger almistir. U-ica ve U-dog Universitesi iki derste ortalamanin Ustiinde
kalmiglardir. U-ica Universitesi ¢ok degiskenli analiz dersinde ortalamadan yiiksek bir
deger alirken analiz dersinde %100 ile ortalamadan bir puan yiksek bir deger ve analize
giris ve ileri analiz konularinda Turkiye ortalamasinda degerler almistir.Bu gruptaki
derslerden sadece diferansiyel denklemler dersinde %94 ile ortalamanin ¢ puan altinda
ve reel fonksiyonlar konusunda %313 ortalamanin iki puan altinda degerler almistir. U-dog
universitesi ise bu gruptaki konulardan analize giris konularinda %100 ile ortalamanin bir
puan Ustinde ve diferansiyel denklemler dersinde %98 ile ortalamanin bir puan Ustliinde
degerler almistir. U-dog Universitesi analiz dersi, cok degiskenli analiz ders veya
konusunda, ileri analiz ders veya konusunda ve reel fonksiyonlar teorisi konusunda
ortalamanin altinda kalmistir.

Analiz grubundaki derslerden ileri Analiz ve Kompleks Analiz konulari sirasiyla %11
ve 15 lik Tlrkiye ortalamalari ile tim Universitelerde disik sonuglar gdstermistir. YOK
gergceve programi ve Universitelerin ders programlarina bakildiginda ise bu iki dersin
iIkogretim Matematik Ogretmenligi Programrnin kapsaminda zorunlu dersler olarak yer
almadigi gérulmektedir.

Analiz grubu 6 konuda U-dog Universitesinin Cok Degiskenli Analiz dersindeki ¢ok
disuk ogrenme firsati géz ardi edilidiginde genelde Universiteler arasinda diger konu
gruplari kadar buyuk farklar yoktur (en buyuk aralik %6). Analize giris konulari ve
diferansiyel denklemlerde Universiteler arasi farklilagsmalar istatistiksel agidan énemili
degildir. Yukarida analiz grubudanki derslerde Universitelerin U-akd (%75), U-ege (%72),
U-gin (%71), U-ica (%70), U-mar (%69), U-kar (%68) ve U-dod (%57) Universiteleri
seklinde siralandi§i belirtilmisti. Ancak bu siralamalar U-dog disinda gok kiigiik farklarla
ortaya cikmigtir. Buradaki bulguyla birlestirildigi zaman analiz grubunda Universiteler
arasindaki farkllasmalarin diger ders-konu gruplarindan daha az oldugu ve bunun da
buyuklik sirasina gore reel fonksiyonlar teorisi, ileri analiz ve c¢ok degigkenli analiz
konularindan kaynaklandigi gorulmektedir. Bu durum analiz grubu dersler bakimindan
universitelerin diger ders gruplarina gore daha benzer oldugu ve geometri ve cebir
gruplarinda oldugu gibi farklilagsmalarin zorunlu derslerden secmeli derslere dogru arttigi
seklinde ifade edilebilir.

Olasilik, istatistik ve Mantik grubuna dért konu alinmistir. Bu konular:
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Ayrik Matematik, Grafik Teorisi, Oyun Teorisi, Kombinasyon veya BooleCebiri
Olasilik

Teorik veya Uygulamali istatistik

P w0 NP

Matematiksel Mantik (6rn. dogruluk tablolari, sembolik mantik, 6nermeler,
kimeler teorisi, ikili islemler)

Bu dort ders veya konunun ortalamasinda universitelerin nasil farkhlagtigini gérmek
amaciyla ANOVA, Kruskal Wallis H ve farklilasma varsa bunun kaynagini gorebilmek icin
Fisher LSD post-hoc test sonuglarina bakilmigtir. Verilere tek yonli ANOVA
uygulandiginda Universitelerin olasilik, istatistik ve mantik grubu ders ve konularda
o6grenme firsati sunma bakimindan énemli diizeyde farklilastigi bulgusuna ulasiimaktadir
(F = 14.170, df = 6 ve p = 0,000). Ayni bulguya verilere Kruskal-Wallis—H testi
uygulandiginda da ulasiimaktadir (H = 74.259, df = 6 ve p = 0,000).

Olasllik, istatistik ve mantik grubu ders veya konularda 6grenme firsatlarinda
farkhlasmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek icin ¢oklu
karsilastirmalar yapmak amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina

bakilmistir.

Tablo 48. Olasilik-istatistik-Mantik Grubu Ders veya Konulari OF igin Coklu
Karsilastirmalar

Olasilik, istatistik ve mantik grubu ders ve konularda OF
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M  SD U-ege U-mar U-kar U-iga U-akd U-giin U-dog

U-ege 97 77,58 15,93 - n.s. 8.01* 8,21* 10,91 12,08* 25,75*
U-mar 95 74,47 14,11 - 4,90* 511* 7,81* 8,97* 22,64*
U-kar 175 69,57 14,65 - ns. ns. ns. 17,74*
U—iga 71 69,37 20,35 - n.s. n.s. 17,54*
U-akd 54 66,67 19,43 - n.s. 14,84*
U-giin 50 65,50 15,06 - 13,67*

U-dog 41 51,83 18,02 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Olasilik, istatistik ve mantik grubundaki ders veya konularda sirasiyla U-ege (%78)
ve U-mar (%75) Ust grup ve sirasiyla U-kar (%70), U-ica (%71), U-ica (%69), U-akd (%67)
ve U-giin (%66) orta grup ve U-dog universitesi (%52) tek basina alt grup olarak kabul
edilebilir. Bunun nedenlerini anlamak igin bu gruptaki ders ve konulara bitln olarak
bakildiginda U-ege ve U-mar Universitelerinin olasilik, istatistik ve mantik grubu ders ve
konularda diger tim Universitelerden anlamli derecede daha yuksek 6grenme firsati

sundugu ve st grup olarak kabul edilebilecegdi gériilmektedir. Ust grup olarak kabul edilen



133

U-ege ve U-mar arasinda olasilik, istatistik ve mantik grubu ders ve konularda 6grenme
firsatlari sunma bakimindan anlamli bir farklilasma bulunmamistir. U-kar, U-ica, U-akd ve
U-guin arasinda anlamli farklilagmalar gérilmemistir ve bu Gniversiteler orta grup olarak
kabul edilebilir. U-dogd olasilik, istatistik ve mantik grubu ders ve konularda diger tim
Universitelerden anlamli derecede daha dusik égrenme firsatlari sunuyor bulunmustur ve
bu ylzden tek basina alt grup olarak kabul edilebilir.

Bu dért konudan U-ege, U-mar ve U-kar universiteleri (ic konuda ortalama lizerinde
kalarak bu grupta en iyi durumdadirlar. U-ege, Universiteler arasi anlamli farklilasma
olmayan (F=1,040, df=6 ve p=0,398) teorik veya uygulamali istatistik disinda diger Uc¢
konuda Ust grupta yer almistir. U-kar ayrik matematik-grafik teorisi-kombinasyon-boole
cebiri konusunda %6 ile ortalamanin 9 puan altinda kalmistir. U-mar (niversitesi olasilik
konusunda %96 ile ortalamanin iki puan altinda kalmistir. U-akd Universitesi bu gruptaki
konulardan ayrik matematikte %17 Turkiye ortalamasinin iki puan Ustinde, olasilikta %98
ile ortalama dizeyinde almistir. U-giin Universitesi bu gruptaki konulardan olasilik
konusunda %100 ile ortalamanin iki puan Ustinde bir deger alirken diger U¢ konuda
ortalama altinda 6grenme firsatlari sunuyor olarak dustintlmustir. U-ica Universitesi bu
gruptaki konulardan ayrik matematik konusunda %21 ile 6 puan Ustiinde bir deger alirken
diger U¢ konuda ortalamanin biraz altinda &3renme firsatlari sunuyor olarak
disunilmastir. U-dog Universitesi bu gruptaki konulardan Universiteler arasi anlamli
farklilasma olmayan teorik ve uygulamali istatistik disindaki diger t¢ konuda ortalamanin
¢ok altinda ve alt grupta degerler almistir.

Olasilik-istatistik-Mantik grubu derslerde benzer égrenme firsatlarinin bulundugu
Olasilik ve Istatistik dersi cikarildiginda Mantik ve Ayrik Matematik konularinda
Universiteler arasinda énemli farkhliklar bulundugu gortlmastir (araliklar sirasiyla %65 ve
29). Olasilik-istatistik-Mantik grubudanki derslerde Tiirkiye ortalamasi lizerinde 6grenme
firsatlari sunma bakimindan tniversitelerin U-ege (%78), U-mar (%75), U-kar (%70), U-iga
(%71), U-ica (%69), U-akd (%67), U-glin (%66) ve U-dog (%52) Universiteleri seklinde
siralandigi belirtiimisti. Bu farklilasmanin daha c¢ok matematiksel mantik ve ayrik
matematik konularindan kaynaklandigi gorulmektedir. Burada da geometri, cebir ve analiz
gruplarinda oldugu gibi farklilagmalarin zorunlu derslerden se¢meli derslere dogru arttigi
soylenebilir.

Ders veya konu gruplarinda sunulan OF ilgili bulgular su sekilde 6zetlenebilir:

Universite diizeyi matematik ders veya konularinin tamaminda égrenme firsatlari
sunma bakimindan dniversiteler kargilastirildiginda (st grupta tek bagina U-ege (%74),
orta grupta sirasiyla U-akd (%68), U-kar (%68), U-mar (%67), U-giin (%67) ve U-iga

(%66) ve alt grupta tek basina U-dog Universitesi (%57) seklinde bir siralama belirlenmistir
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belirlenmistir. Universite diizeyi matematik ders veya konulari dért ayri ders veya konu
grubunda siniflandirilarak iIMOA’'ya bu ders veya konu gruplarinda sunulan OF
arastirilmistir. Ust gruptaki tek Universite olan U-ege geometri grubu, cebir grubu ve
olasilik-istatistik-mantik grubu konularda hep Ust grupta, analiz grubu konularda ise orta
grupta bulunmustur. Alt gruptaki tek tniversite olan U-dog ise cebir grubu konularda orta
grupta bulunurken, geometri, analiz ve olaslilik-istatistik-mantik grubu konularda hep alt
grupta bulunmustur.

Ders-konu gruplarindan sonra ikinci olarak Tablo 44’te yer alan bulgular ders veya
konular dizeyinde ele alinabilir. Bu baglamda Universite dizeyi matematik 6grenme
firsatlari 6lceginde yer alan 19 madde arasindan Universitelerin aralarinda c¢ok farklilastigi
veya hig farklilasmadigi konulara bakildiginda: Secmeli dersler icerisinde yer alan 1. Oklit
disi geometriler, 2. Diferansiyel geometri, 3. Kimeler teorisi, 4. Sayilar teorisi, 5. Ayrik
matematik, 6. Matematiksel mantik konularinda Universiteler arasi énemli farklilagsmalar
gorulmektedir. Diger yandan zorunlu olan 1. Temel geometri, 2. Analitik geometri, 3.
Lineer cebir, 4. Soyut cebir, 5. Analize giris, 6. Analiz, 7. Diferansiyel denklemler, 8.
Olasilik ve 9. istatistik konularinda tniversiteler gok yiiksek 6grenme firsati sunuyor olarak
algilanmakta ve aralarindaki farklilagsmalar ¢ok disik gérinmektedir. Bunlara ilaveten 1.
Topoloji, ve 2. ileri analiz, 3. Reel fonksiyonlar teorisi ve 4. Ayrik matematik konularinin
secmeli olmakla beraber sirasiyla %5, 11, 15 ve 15 Tirkiye ortalamalari ile farkh
Universitelerin 6grencileri tarafindan ortak bir bicimde ¢ok distik 6grenme firsati sunuluyor
olarak algilandigi gériimektedir.

ikinci olarak “Okul Diizeyi Matematik Dersleri Ogrenme Firsatlar” élgeginde yer alan

ders ve konulara bakildiginda Tablo 49’da yer alan bulgulara ulagiimaktadir.



Tablo 49. Okul-Diizeyi Matematik Ogrenme Firsatlari

U-gin U-mar - . - U-dog
USTgGRUP usterup  U-akd  U-ege U-ica U-kar a7 GRL?P ORT SS

Sayilar (6rn. dogal sayilar, kesirler, ondalik ) )
sayllar, tamsayilar, rasyonel sayilar, reel sayilar; 94 Y 96Y 85 754 85 744 78 82 8,13
say| kavrami; oran - orantr)
Olgme.(orn. Olgme Plrlmlgrl; uzunluk, gevre, alan 90U 86U g1U 20 50 A 65 76 72 12.15
ve hacim hesaplari; tahmin ve hata)
Geometri (6rn. 2 boyutlu koordinat geometrisi,
Oklid ve dpnug,ym gepmetnsu eslik ve benzerllk, 86U 91U g5 U 93U 93U 91U 71 A 89 7.22
pergel ve iletki ile gizimler, 3 boyutlu geometri,
vektor geometrisi)
*Baginti ve Fonksiyon, Denklemler (6rn. cebir,
trigonometri, analitik geometri) _ 94 99 98 96 99 97 98 97 1,67
*Veri Temsili (6rn. grafik), Olasilik ve Istatistik 100 96 89 94 90 94 93 94 3,41
Gogunlukla ilkégretim okullarinda iglenen 93 94 86 84 84 83
konular Igln ortalama: UST GRUP UST GRUP 88 ALT GRUP ALT GRUP ALT GRUP ALT GRUP 87 4!14
*Analiz (6rn. limit,degisim, tirev, integral) 96 96 96 99 99 98 98 98 1,29
Matematiksel Ispat, Soyutlama ve Genelleme
(6rn. Boolecevbln, matem__atlksel tumevarlm, 82 78 83 g9 U 79 73 41 A 77 14.61
mantiksal baglayicilar, kimeler, gruplar, lineer
uzay, izomorfizm, homomorfizm)
Cogunlukla ortadgretim okullarinda islenen 94 70
konular igin ortalama: 89 87 90 UST GRUP 89 85 ALT GRUP 87 7,13

. ; o 92 92 80
OKUL DUZEYI MATEMATIK OF ORTALAMA USTGRUP  UST GRUP 89 88 85 85 ALT GRUP 87 3,99

* Farkllasmanin istatistiksel agidan 6nemli olmadigi (p < .05) ders ve konulari géstermektedir.

U: En Ustten %27’lik grubu géstermektedir.
A: En alttan %27’lik grubu gostermektedir.

GET
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Oncelikle Tablo 49'da yer alan ders ve konulari gogunlukla ilkégretimde ele alinan
konular (ilk bes konu) ve gogunlukla ortadgretimde ele alinan konular (son iki konu)
seklinde gruplandirmak mamkindir. Bu sekilde bir siniflandirma sonucunda bu iki grupta
Universitelerin nasil farklilastigina bakmak miimkiin olacaktir. Bunun igin her bir IMOA ve
Universitenin her iki grup icin de ortalamalari hesaplanmistir.

ik 6nce gogunlukla ilkdgretimde ele alinan konulara (ilk bes konu) bakilmistir. Bu
konular sunlardir:

1. Sayilar (6rn. dogal sayilar, kesirler, ondalik sayilar, tamsayilar, rasyonel sayilar,

reel sayilar; sayl kavrami; oran - oranti)

2. Olgme (6rn. dlgme birimleri; uzunluk, cevre, alan ve hacim hesaplari; tahmin ve

hata)

3. Geometri (6rn. 2 boyutlu koordinat geometrisi, Oklid ve dénlisim geometrisi, eslik

ve benzerlik, pergel ve iletki ile ¢izimler, 3 boyutlu geometri, vektér geometrisi)

4. Baginti ve Fonksiyon, Denklemler (6rn. cebir, trigonometri, analitik geometri)

5. Veri Temsili (6rn. grafik), Olasilik ve istatistik

Bu bes ders veya konunun ortalamasinda Universitelerin nasil farklilastigini gérmek
amaciyla ANOVA, Kruskal Wallis H ve farklilasma varsa bunun kaynagini gorebilmek igin
Fisher LSD post-hoc test sonuglarina bakilmigtir. Verilere tek yonli ANOVA
uygulandiginda Universitelerin ¢codunlukla ilkdgretimde ele alinan ders veya konularda
ogrenme firsati sunma bakimindan énemli dizeyde farkhlastigr bulgusuna ulasiimaktadir
(F = 4208, df = 6 ve p = 0,000). Ayni bulguya verilere Kruskal-Wallis—H testi
uygulandiginda da ulagiimaktadir (H = 30,220, df = 6 ve p = 0,000).

Cogdunlukla ilkégretimde ele alinan ders veya konularda 6grenme firsatlarinda
farkhlagsmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belilemek igin ¢oklu
karsilastirmalar yapmak amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina

bakilmistir.

Tablo 50. Cogunlukla ilkégretimde Ele Alinan Ders veya Konularda OF igin Coklu
Karsilastirmalar

Cogunlukla ilkdgretimde ele alinan ders veya konularda OF
Post-hoc test sonuglari (Fisher’'s LSD)
Universite n M  SD U-mar U-giin U-akd U-ege U-kar U-ica U-dog

U-mar 95 93,47 12,53 - n.s. n.s. 7,91* 9,13* 9,81* 10,55*
U-gUn 50 92,80 13,86 - n.s. 7,23* 8,46* 9,14* 9,87*
U-akd 54 87,78 19,20 - ns. ns. ns. ns.
U-ege 97 85,57 22,87 - ns. n.s. ns*

U-kar 175 84,34 18,92 - n.s. n.s.
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Tablo 50’nin devami

U-ica 71 83,66 15,61 - n.s.*
U-dog 41 82,93 23,90 -

* Sadece p < .05 duzeyindeki farklilagmalar gosterilmektedir.

Cogunlukla ilkdgretimde ele alinan ders veya konulara biitiin olarak bakildiginda U-
mar ve U-giin Ust grup, U-akd tek basina orta grup ve U-ege, U-kar, U-ica ve U-dog
Universitelerinin alt grup olarak kabul edilebilecegi sdylenebilir ¢iinkii U-akd hari¢ diger
tim Universitelerden anlamli derecede daha ylksek 6grenme firsati sundugu ve Ust grup
olarak kabul edilebilecedi gérilmektedir. Ust grup olarak kabul edilen U-mar ve U-giin
arasinda olasilik, istatistik ve mantik grubu ders ve konularda 6grenme firsatlari sunma
bakimindan anlamli bir farklilasma bulunmamistir. U-akd Universitesi ilkégretimde ele
alinan ders veya konularda hicgbir Gniversite ile anlamli diizeyde farkhlasmamistir ve tek
basina orta grup olarak kabul edilebilir. Geriye kalan U-ege, U-kar, U-ica ve U-dog
arasinda anlamh farklilasmalar gorilmemistir fakat Gst gruptan anlamli diizeyde daha az
ogrenme firsatlari sunduklari icin bu Universiteler ilkogretimde ele alinan ders veya
konularda alt grup olarak kabul edilebilir. Baginti-Fonksiyon ve Veri-Olasilik-istatistik ders
ve konularinda (U-dog Universitesinin aldi§i ug¢ deger cikartildiginda) Universiteler
birbirlerine ¢ok yakin 6grenme firsatlari gostermiglerdir (araliklar sirasiyla %5 ve 10). Bu
grupta yer alan konulardan baginti, fonksiyon, denklemler ve veri temsili konularinda
Universiteler arasi farklilagsmanin istatistikse (F = 722, df = 6 ve p = 0,632 ve F = 1338, df
= 6 ve p = 0,238) acidan anlamli olmadigi diger tim konulardaki farklilagsmalarin anlamli
oldugu goérulmustar.

Cogunlukla ilkégretim okullarinda igslenen sayilar, élgme ve geometri ders ve konu
grubunda ise U-mar Universitesi bu gruptaki konularin tamaminda ortalama (izerinde
kalirken U-gin, U-akd ve U-iga Universiteleri bir konu hari¢ diger 2 konuda ortalama
Uzerinde kalmiglardir. U-ege ve U-kar bir konuda ortalama (izerinde kalirken U-dog
Universitesi tim konularda ortalama altinda kalmistir. U-giin Gniversitesinin %86 deger ile
Turkiye ortalamasr’nin 3 puan altinda kaldigi konu geometridir. U-akd Universitesinin %85
deger ile Tlrkiye ortalamasrnin 4 puan altinda kaldigi konu da yine geometridir. U-iga
universitesinin %52 bir deger ile Turkiye ortalamasi’nin 20 puan altinda kaldidi konu
dlgcme’dir. U-ege Universitesinin %93 degeri ile Tlrkiye ortalamasr’'nin 4 puan Uzerinde
kaldi§i konu geometridir. U-kar Gniversitesinin %91 Turkiye ortalamasrnin 2 puan
uzerinde kaldigi konu da geometridir.

ikinci olarak gogunlukla ortadgretimde ele alinan konulara (son iki konu) bakilmistir.

Bu konular sunlardir:
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1. Analiz (Orn. limit, degigim, tlrev, integral)

2. Matematiksel ispat, Soyutlama ve Genelleme (6rn. Boolecebiri, matematiksel
timevarim, mantiksal baglayicilar, kimeler, gruplar, lineer uzay, izomorfizm,
homomorfizm)

Bu iki ders veya konunun ortalamasinda universitelerin nasil farkhlagtigini gérmek
amaciyla ANOVA, Kruskal Wallis H ve farklilasma varsa bunun kaynagini gorebilmek icin
Fisher LSD post-hoc test sonuglarina bakilmigtir. Verilere tek yonli ANOVA
uygulandiginda Universitelerin gogunlukla ortaégretimde ele alinan ders veya konularda
6grenme firsati sunma bakimindan énemli dlizeyde farklilastigi bulgusuna ulasiimaktadir
(F = 5.306, df = 6 ve p = 0,000). Ayni bulguya verilere Kruskal-Wallis—H testi
uygulandiginda da ulasiimaktadir (H = 37.909, df = 6 ve p = 0,000).

Cogunlukla ortadgretimde ele alinan ders veya konularda 6grenme firsatlarinda
farkhlasmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek icin ¢oklu
karsilastirmalar yapmak amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina

bakilmistir.

Tablo 51. Cogunlukla Ortaégretimde Ele Alinan Ders Veya Konularda OF igin Coklu
Karsilastirmalar

Cogunlukla ortadgretimde ele alinan ders veya konularda OF
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M  SD U-ege U-akd U-giin U-iga U-mar U-kar U-dog

U—ege 97 93,81 18,05 - n.s. n.s. n.s. 6,97* 8,39* 24,30*
U-akd 54 89,81 24,53 - ns. ns. ns. ns. 20,30*
U-gin 50 89,00 25,33 - ns. ns. ns. 1949*
U-ica 71 88,73 22,67 - ns. ns. 19,22*
U-mar 95 86,84 26,51 - n.s. 17,33*
U-kar 175 85,43 24,61 - 15,92*

U-dog 41 69,51 27,11 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Cogdunlukla ortadgretimde ele alinan ders veya konulara butin olarak bakildiginda
U-ege Universitesinin tek basina Ust grup, U-akd, U-giin, U-iga Universitelerinin orta grup
ve U-mar, U-kar ve U-dog Universitelerinin alt grup olarak kabul edilebilecegi gériimustir
gunki U-ege Universitesinin U-akd, U-giin ve U-iga ile anlamli diizeyde farklilasmadig
fakat U-mar, U-kar ve U-dog (niversitelerinden anlamli derecede daha yiiksek 6grenme
firsati sundugu ve tek basina Ust grup olarak kabul edilebilecegi gorulmektedir. Orta grup

olarak kabul edilelebilecek olan U-akd, U-giin ve U-iga arasinda ortaégretimde ele alinan
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ders veya konularda ddrenme firsatlari sunma bakimindan anlamli bir farklilagsma
bulunmamistir. U-dog Universitesinin ortadgretimde ele alinan ders veya konularda diger
tum Universitelerden anlaml derecede daha dugsik 6grenme firsati sundugu igin tek
basina Ust grup olarak kabul edilebilecegi gérilmektedir. ve tek basina orta grup olarak
kabul edilebilir. Cogunlukla ortadgretimde ele alinan ders veya konularda Universiteler
arasi farklilasmanin gogunlukla Matematiksel ispat konusundan kaynaklandig
gorilmektedir. Analiz konusunda ise dgrenme firsatlarinin Universiteler arasinda anlamli
dizeyde farkhlasmadigi goriimustir. Bu grupta yer alan konulardan analiz konusunda
Universiteler arasi farklilasmanin istatistiksel (F = 722, df =6 ve p = 0,632 ve F = 1338, df
=6 ve p = 0,238) acidan anlamh olmadigi matematiksel ispat konusundaki farklilasmanin
anlamli oldugu goralmustar.

“Okul Duizeyi Matematik Dersleri Ogrenme Firsatlarl” altinda yer alan ders veya
konu gruplari ve dersler diuzeyindeki farkhlagsmalarla ilgili bulgular 6zetlenecek olursa
sunlar sdylenebilir: U-giin ve U-mar (niversiteleri st grup ve U-dog Universitesi alt
gruptur. U-dog Universitesi hem ilkégretimde hem de ortadgretimde islenen konularda alt
grupta yer almistir. Baginti ve Fonksiyon, Veri Temsili-Olasilik-istatistik veya Analiz
konularinda universiteler arasinda énemli farkliliklar bulunmazken sayilar, geometri ve
6lcme gibi diger konulardaki 6grenme firsatlarinda Universiteler arasinda énemili farkhliklar
ortaya ¢cikmistir (araliklar tablodaki sirasiyla %22, 38 ve 22'dir).

Uglincli olarak “Matematik Ogretimi Dersleri Ogrenme Firsatlarl” dlgeginde yer alan

ders ve konulara bakildiginda Tablo 52’de yer alan bulgulara ulagiimaktadir.



Tablo 52. Matematik Egitimi/Pedagojisi Ogrenme Firsatlari

U-ica " , . U-akd U-gin U-dog
UsT G%UP U-mar U-ege U-kar ALT GRUP ALTgRUP ALT GRL?P ORT SS

Matematigin Temelleri (6rn. matematik felsefesi, A 0 0 A
matematik epistemolojisi, matematik tarihi) 97 83 98 98 94 /8 95 93 7,43
Matematik Egitiminin Baglam (toplumda matematigin a A g A
rolii, matematik basarisinin cinsiyet/etnik boyutlari) /0 37 40 34 26 >4 21 40 14,62
Matematiksel Distinmenin Geligimi (6rn.
matematiksel distinme yaklagimlari, matematiksel )
kavramlarin gelisimi; akil yuritme, fikir ileri sirme ve 83Y 74 69 73 63 A 64 A 56 A 71 8,17
ispatlama; soyutlama ve genelleme; islem ve
algoritmalari yiritme; uygulama; modelleme)
Matematik egitiminin kuramsal temelleri ders veya 84 61 59
konu|ar|nda ?)rtalama: y UST GRUP 65 69 69 ALT GRUP 65 ALT GRUP 68 7'59
* Matematik Ogretim Yontemleri (6rn. matematik
icerik ve kavramlarinin temsili, 6gretim yontemleri,
matematik problemler ve ¢ézimlerinin analizi, 93 89 86 85 85 80 78 86 4,70
problem kurma stratejileri, 6gretmen-6grenci
etkilesimi)
Ogretim Planlari Geligtirme(érn. matematik icerigini ) ) )
secme ve siralama, ders kitaplari ve 6gretim 79Y 82V 78 Y 65 A 76 58 A 59 A 72 9,32
materyallerini segme ve Uzerinde ¢alisma)
Matematik Ogretimi Uygulamalari: Gozlem, Analiz ve o o A A
Yansitici Dilsiinme. 79 73 63 62 54 60 49 64 9,58
Matematik Ogretim Program 86 87 93V 91 56 A 54 A 634 82 15,98
Matematikte Duyussal Konular (6rn. inanislar, i 0 A A
tutumlar, matematik kaygisi). 69 61 53 42 48 44 37 50 10,43
Matematik egitimi uygulamalari ders veya 81,2 78,4 63,8 59,2 57,2
konularinda grta|amyag y UST GRUP UST GRUP 74’6 69 ALT GRUP ALT GRUP ALT GRUP 70'8 8'71
. . . ; o 82 63 62 58
UNIVERSITE DUZEYI MATEMATIK OF ORTALAMA st Grup 73 72 69 ALTGRUP  ALTGRUP  ALT GRUP 70 7,54

* Farkllasmanin istatistiksel agidan 6nemli olmadigi (p < .05) ders ve konulari géstermektedir.

U: En Ustten %27’lik grubu gostermektedir.
A: En alttan %27’lik grubu gostermektedir.

ovT
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Oncelikle Tablo 52'de yer alan ders ve konulari kuramsal temeller (ilk t¢ konu) ve
6gretim uygulamalar (son bes konu) seklinde gruplandirmak mimkunddr. Bu sekilde bir
siniflandirma sonucunda bu iki grupta Gniversitelerin nasil farklilastiina bakmak mumkidn
olacaktir. Bunun igin her bir IMOA ve (niversitenin her iki grup icin de ortalamalari
hesaplanmistir.

ilk dnce matematik egitiminin kuramsal temelleri ders ve konularina (ilk ti¢ konu)
bakiimistir. Bu konular sunlardir:

1. Matematigin Temelleri (6rn. matematik felsefesi, matematik epistemolojisi,

matematik tarihi)

2. Matematik Egitiminin Baglami (toplumda matematigin roll, matematik basarisinin
cinsiyet/etnik boyutlari)

3. Matematiksel Duisinmenin Gelisimi (6rn. matematiksel disinme yaklasimlari,
matematiksel kavramlarin gelisimi; akil yirttme, fikir ileri sirme ve ispatlama;
soyutlama ve genelleme; islem ve algoritmalari yuritme; uygulama; modelleme)

Bu Ug¢ ders veya konunun ortalamasinda Universitelerin nasil farklilastigini gérmek
amaciyla ANOVA, Kruskal Wallis H ve farklilasma varsa bunun kaynagini gérebilmek icin
Fisher LSD post-hoc test sonuglarina bakilmistir. Verilere tek yonli ANOVA
uygulandiginda Universitelerin matematik egitiminin kuramsal temelleri ders veya
konularinda 6grenme firsatt sunma bakimindan énemli dizeyde farklilastigi bulgusuna
ulasiimaktadir (F = 5.415, df = 6 ve p = 0,000). Ayni bulguya verilere Kruskal-Wallis—H
testi uygulandiginda da ulasilmaktadir (H = 32.531, df = 6 ve p = 0,000).

Matematik egitiminin kuramsal temelleri ders veya Kkonularinda &63drenme
firsatlarinda farklilasmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek igin
¢oklu karsilastirmalar yapmak amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina

bakilmistir.

Tablo 53. Matematik Egitiminin Kuramsal Temelleri Ders veya Konularinda OF igin
Coklu Karsilastirmalar

Matematik egitiminin kuramsal temelleri ders veya konularinda OF
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M  SD U-iga U-ege U-kar U-giin U-mar U-akd U-dog

U-ica 71 83,61 23,85 - 14,47* 14,99* 18,25* 20,00* 22,46* 24,24*
U-ege 97 69,13 26,98 - n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
U-kar 175 68,62 26,30 - ns. ns. ns. n.s.
U-giin 50 65,36 33,72 - ns. n.s. n.s.
U-mar 95 64,61 29,99 - n.s. n.s.
U-akd 54 61,15 24,19 - n.s.

U-dog 41 59,37 28,54 -
* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagmalar gosterilmektedir.
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Matematik egitiminin kuramsal temelleri ders veya konularina butin olarak
bakildiginda U-ica Universitesinin diger tim Universitelerden anlamli derecede daha
yuksek 6grenme firsati sundugu ve tek basina Ust grup olarak kabul edilebilecegi
goriulmektedir. Alt grup olarak kabul edilebilecek olan diger Gniversiteler arasinda
matematik egitiminin kuramsal temelleri ders ve konularinda 6grenme firsatlari sunma
bakimindan anlamli bir farklilagsma bulunmamistir. Bu sekilde bir orta grup olusmamistir.

U-iga bu grupta matematiksel diigiincenin geligimi ve matematik egitiminin baglami
konularinda Ust ve matematigin temelleri konusunda orta grupta yer almistir. U-dog ise
matematiksel distncenin gelisimi ve matematik egitiminin baglami konularinda alt ve
matematigin temelleri konusunda orta grupta yer almistir

ikinci olarak matematik egitiminin uygulamalari ders ve konularina (son bes konu)
bakilmistir. Bu konular sunlardir:

1. Matematik Ogretim Yontemleri (6rn. matematik icerik ve kavramlarinin temsili,
ogretim yontemleri, matematik problemler ve ¢ézimlerinin analizi, problem kurma
stratejileri, 6gretmen-6grenci etkilesimi)

2. Ogretim Planlar Gelistirme(érn. matematik icerigini secme ve siralama, ders
kitaplari ve 6gretim materyallerini segme ve Uzerinde ¢aligma)

3. Matematik Ogretimi Uygulamalari: Gézlem, Analiz ve Yansitici Diisinme.

4. Matematik Ogretim Programi

5. Matematikte Duyugsal Konular (6rn. inaniglar, tutumlar, matematik kaygist).

Bu beg ders veya konunun ortalamasinda Universitelerin nasil farkhlagtigini gérmek
amaciyla ANOVA, Kruskal Wallis H ve farklilasma varsa bunun kaynagini gérebilmek icin
Fisher LSD post-hoc test sonuglarina bakilmigtir. Verilere tek yonli ANOVA
uygulandiginda universitelerin matematik egitiminin uygulamalari ders veya konularinda
ogrenme firsati sunma bakimindan énemli dizeyde farklilastigr bulgusuna ulasiimaktadir
(F = 6,893, df = 6 ve p = 0,000). Ayni bulguya verilere Kruskal-Wallis—H testi
uygulandiginda da ulasiimaktadir (H = 42.038, df = 6 ve p = 0,000).

Matematik egitiminin uygulamalari ders veya konularinda 6grenme firsatlarinda
farklilasmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek igin ¢oklu
karsilastirmalar yapmak amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina

bakilmistir.
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Tablo 54. Matematik Egitiminin Uygulamalari Ders veya Konularinda OF igin Coklu
Karsilastirmalar

Matematik egitiminin uygulamalari ders veya konularinda OF
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M  SD U-iga U-mar U-ege U-kar U-akd U-giin U-dog

U-iga 71 81,13 28,46 - n.s. n.s. 11,98* 17,42* 21,93* 24,05*
U-mar 95 78,53 26,78 - n.s. n.s. 14,82* 19,33* 21,45*
U-ege 97 74,43 26,26 - n.s. 10,73* 15,23* 17,36*
U-kar 175 69,14 26,58 - n.s. 9,94* 12,07*
U-akd 54 63,70 27,77 - n.s. n.s.
U-gin 50 59,20 31,55 - n.s.

U-do§ 41 57,07 33,63 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Matematik egitiminin uygulamalari ders veya konularina batln olarak bakildiginda
U-ica, U-mar ve U-ege universitelerinin diger tim universitelerden anlamli derecede daha
yiksek égrenme firsati sundugu ve Ust grup olarak kabul edilebilecegi goriilmektedir. U-
kar Universitesi orta grup olarak kabul edilebilir ginkd hem Gst gruptaki G¢ Universite ile
hem de alt grup olarak kabul edilebilecek (i¢ tiniversiteden U-giin ve U-dog ile anlamli
diizeyde farklilasmaktadir. U-akd, U-giin ve U-dog matematik egitiminin uygulamalari ders
veya konularinda alt grup olarak kabul edilebilir ¢inki Ust gruptaki U¢ Universiteden
anlaml derecede daha disik dizeyde 6grenme firsatlari sunuyor bulunmustur. Alt grupta
olan Universiteler arasinda matematik egitiminin uygulamalari ders ve konularinda
6grenme firsatlari sunma bakimindan anlamli bir farklilagsma bulunmamistir.

Tablo 52 incelediginde Matematik Egitimi/Pedagojisi Ogrenme Firsatlariyla ilgili
olarak matematik 6gretim yontemleri (F=1,264, df=6 ve p=0,272) disindaki tim konularda
Universiteler arasinda énemli farkliliklar (p<0,05 dizeyinde) ortaya c¢iktigi gortlmektedir.
Matematigin Temelleri ile ilgili iki Universite diginda genelde tim Universiteler benzer
sonugclar almistir ve en yiksek ortalama ortaya ¢ikmistir. En dislk ortalama ve en blyuk
farklilagsma ise matematik egitiminin baglami konusunda %44 olarak bulunmustur. U-ica
Universitesi tim konularda Tlrkiye ortalamasr'nin Gzerinde kalmigtir. U-mar (niversitesi
alti, U-ege dort, U-kar (g, U-akd (niversitesi iki, U-giin ve U-dog Universitesi bir konuda
ortalama Uzerinde kalmigtir.U-iga (iniversitesi Matematik Pedagojisi Ogrenme Firsatlariyla
ilgili tim konu ve derslerde ortalamanin tizerinde kalmigtir. U-mar Gniversitesi matematigin
temellleri ve matematik egitiminin baglami konularinda ortalama altinda kalmis diger tim
konularda ortalama (izerinde kalmistir. U-ege matematiksel distincenin gelisimi

konusunda %69 ile %71 olan ortalamanin iki puan altinda ve matematik 6gretimi
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uygulamalari konusunda %63 ile %64 olan ortalamanin bir puan altinda kalmistir. U-ege
matematik egtiminin baglami ve matematik 6gretim yontemleri konusunda ortalama ile
ayni degerde égrenme firsatlari sunuyor bulunmustur. Diger konularda U-ege ortalama
izerinde bulunmustur. U-kar (i¢ konuda ortalama Uzerinde ve bes konuda ortalama
altinda kalmakla beraber ortalamanin altinda kaldigi konularda genelde ortalamaya yakin
degerler almistir. U-kar Universitesinin ortalama (izerinde oldugu konular matematigin
temelleri, matematiksel digiinmenin gelismi ve matematik 6gretim programrdir. U-kar
Universitesi diger konularda ortalama altinda kalmistir. U-akd (niversitesi 6gretim planlari
gelistirme konusunda %76 ile %72 olan ortalamanin 4 puan Uzerinde bir deger almistir.
Matematigin temelleri konusunda ise %94 ile %93 olan ortalamanin sadece 1 puan
lizerinde bir deger almis diger tim konularda ortalama altinda degerler almistir. U-giin
universitesi sadece matematik egtiminin baglami konusunda %54 ile %40 olan
ortalamadan 14 puan yukarida deger almistir. U-dog Universitesi matematigin temelleri
konusunda %95 ile %93 olan ortalama Uzerinde kalirken 7 konuda ortalama altinda
kalmistir. U-giin ve U-dog universitelerinin ortalama altinda aldiklari degerler ortalamanin
bir hayli altinda bulunmustur.

Universitelerin Matematik Pedagojisi Ogrenme Firsatlariyla ilgili tim konu ve
derslerde aldiklari dederlerin araligi biylkten kigtuge dogru %44, 39, 28, 27, 24, 22, 19
ve 18 ile sirasiyla 1. Matematik egitiminin baglami, 2. Matematik 6gretim programi, 3.
Matematik dgretimi uygulamalari, 4. Matematiksel diisinmenin gelismi, 5. Ogretim planlari
gelistirme, 6. Matematikte duyussal konular, 7. Matematigin temelleri ve 8. Matematik
ogretim yontemleri derslerinde ortaya ¢ikmistir.

Tablo 52'deki ders ve konularin buatunidne bakildiginda Matematik Pedagojisi
Ogrenme Firsatlariyla ilgili “matematik 6gretim yontemleri” disindaki tim konularda
Tarkiye’deki Universiteler arasinda énemli farkliliklar oldugunu sdyleyebiliriz.

Son olarak “Genel Egitim Dersleri Ogrenme Firsatlar’” altinda yer alan ders ve

konulara bakildiginda Tablo 55’te yer alan bulgulara ulagiimaktadir.



Tablo 55. Genel Egitim/Pedagoji Dersleri (Konular) Ogrenme Firsatlari

U-ege U-ica U-mar U-kar U-akd U-dog U-giin ORT SS
Egltllm Tarihi ve Eg_ltlm Sl_stenj_lgrl (orrlw..Turk Egitim 98 79 A 91 99 98 95 100 U 95 6.84
Tarihi veya baska ulkelerin egitim tarihi)
Egitim Felsefesi (6rn. etik, degerler, bilgi teorisi) 82u 56 46 A 58 65 og v 68 64 16,18
Egitim Sosyolojisi (6rn. egitimin toplumda amag ve ) )
islevi, ginimaz egitim sistemlerinin yapisi, egitim ve 34 52U 35 24 A 28 154 52U 33 12,79
sosyal sartlar, cok kulturlilik, egitim reformu)
Egitim/Pedagoiji Bilimlerinin Kuramsal Temelleri Ders 72 63 57 60 64 69 73
veya Konularinda Ortalama: UST GRUP ALT GRUP ALT GRUP ALT GRUP UST GRUP UST GRUP 64 5,63
) Fgltlm PSIkO_leI.SI (6rn. motivasyon, ¢ocuk gelisimi, 9% 93 97 08 98 93 90 96 283
6grenme teorileri)
Okullagma Teorileri (6rn. okullasmanin amaglari,
ogretmenin rolu, ogretim programi teorisi ve gelisimi, 53 730 720 68 50 A 59 50 A 63 9,44
ogretim modelleri, 6gretmen-6grenci iligkileri, okul
yonetimi ve liderlik)
Bilimsel Arastirma Yontemleri (6rn. egitim )
arastirmalarini okuma, yorumlama ve kullanma; 94 96 97 99U 94 88 A 94 96 3,20
aksiyon arastirmasinin teori ve pratigi)
* Olgme ve Degerlendirme: Teorik ve Uygulamali 97 96 98 100 98 95 98 98 1,50
Ogretme Bilgisi(érn. farkli deneyim, bilgi veya
g:(_avrey(fvsah_lp.ogrencnere nasil 6gretim yapllacggml 79 g5 U 79 67 A g1 U 68 A 56 A 74 9.47
bilme, 6gretimi destekleyen kaynaklari kullanabilme,
sinif ydnetimi, velilerle iletisim kurabilme)
Egitim/Pedagoji Bilimlerinin Uygulamalari Ders veya 89 89 81 78
Kgnularlndagoi'talama: yg y 84 UST GRUP UST GRUP 86 84 ALT GRUP ALT GRUP 85 3’78
Genel Egitim/Pedagoji Dersleri (konulari) OF
ORTALAMA 79 78 76 76 76 76 76 77 1,16

* Farklilagmanin istatistiksel agidan 6nemli olmadidi (p < .05) ders ve konulari géstermektedir.
U: En Ustten %27’lik grubu gostermektedir.
A: En alttan %27’lik grubu gostermektedir.

514}
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Oncelikle Tablo 55'te yer alan egitim bilimlerinin kuramsal temelleri ders ve konulari
kuramsal temeller (ilk U¢ konu) ve genel egitim bilimlerinin 6gretim uygulamalari ders ve
konulari (son beg konu) seklinde gruplandirmak mumkundir. Bu sekilde bir siniflandirma
sonucunda bu iki grupta Universitelerin nasil farkhlastigina bakmak mumkin olacaktir.
Bunun igin her bir IMOA ve (iniversitenin her iki grup icin de ortalamalari hesaplanmistir.

Ik 6nce genel egitim bilimlerinin kuramsal temelleri ders ve konularina (ilk g konu)
bakiimistir. Bu konular sunlardir:

1. Egitim Tarihi ve Egitim Sistemleri (6rn. Turk Egitim Tarihi veya bagka Ulkelerin

egitim tarihi)

2. Egitim Felsefesi (6rn. etik, degerler, bilgi teorisi)

3. Egitim Sosyolojisi (6rn. egitimin toplumda amac ve islevi, gunimiz egitim

sistemlerinin yapisi, egitim ve sosyal sartlar, cok kulttrlltk, egitim reformu)

Bu Uc¢ ders veya konunun ortalamasinda Universitelerin nasil farklilastigini gérmek
amaciyla ANOVA, Kruskal Wallis H ve farklilasma varsa bunun kaynagini gérebilmek icin
Fisher LSD post-hoc test sonuglarina bakilmistir. Verilere tek yonli ANOVA
uygulandiginda Universitelerin genel egitim bilimlerinin kuramsal temelleri ders veya
konularinda 6grenme firsatt sunma bakimindan énemli dizeyde farklilastigi bulgusuna
ulasiimaktadir (F = 4.393, df = 6 ve p = 0,000). Ayni bulguya verilere Kruskal-Wallis—H
testi uygulandiginda da ulasilmaktadir (H = 25.700, df = 6 ve p = 0,000).

Egitim bilimlerinin kuramsal temelleri ders veya konularinda 6grenme firsatlarinda
farkhlagsmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek igin ¢oklu
karsilastirmalar yapmak amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina

bakilmistir.

Tablo 56. Egitim Bilimlerinin Kuramsal Temelleri Ders veya Konularinda OF igin Coklu
Karsilastirmalar

Genel egitim bilimlerinin kuramsal temelleri ders veya konularinda OF
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M  SD U-gin U-ege U-dog U-akd U-iga U-kar U-mar

U-gin 50 73,36 27,03 - ns. ns. ns. 10,85*% 12,97* 16,23*
U-ege 97 71,62 21,56 - n.s. n.s. 911* 11,22* 14,49*
U-dog 41 69,37 17,28 - n.s. n.s. 8,97 12,24*
U-akd 54 63,65 25,44 - ns. n.s. n.s.
U-ica 71 62,51 32,41 - n.s. n.s.
U-kar 175 60,39 24,78 - n.s.

U-mar 95 57,13 30,76 -

* Sadece p < .05 duzeyindeki farklilagmalar gésterilimektedir.



147

Egitim bilimlerinin kuramsal temelleri ders veya konularina butun olarak bakildiginda
U-giin, U-ege ve U-dog universitelerinin diger tim Universitelerden anlamli derecede daha
yiksek dgrenme firsati sundugu ve (st grup olarak kabul edilebilecegi gériilmektedir. U-
akd Universitesi orta grup olarak kabul edilebilir ¢inkl hem Ust gruptaki U¢ Universite ile
hem de alt grup olarak kabul edilebilecek U¢ Universiteyle anlamh dizeyde
farkllasmamaktadir. U-iga, U-kar ve U-mar egitim bilimlerinin kuramsal temelleri ders
veya konularinda alt grup olarak kabul edilebilir ¢linki Ust gruptaki Ug¢ Universiteden
anlaml derecede daha dusulk dizeyde 6grenme firsatlari sunuyor bulunmustur. Alt grupta
olan Universiteler arasinda egitim bilimlerinin kuramsal temelleri ders ve konularinda
o6grenme firsatlari sunma bakimindan anlamli bir farklilasma bulunmamistir.

Egitim Sosyolojisi Ogrenme Firsati ise (iniversiteler arasinda farkliliklar arz etmekle
birlikte genelde %33 ortalama ile ¢ok disuk dizeyde cikmistir. Egitim Sosyolojisi dersi
YOK cerceve programi ve Universite programlarinda zorunlu bir ders degildir. Egitim
felsefesi dersinde ortalama %64 cikmis ve Universiteler arasi farklilasmalar istatistiksel
acidan anlamli bulunmustur.

Gruptaki ders ve konularin bitiiniine bakildiginda YOK cergeve programi ve
Universite mufredatlari belirlenmis zorunlu derslerde farklilasmanin segmeli ders ve
konulara gére ¢cok daha az oldugu ortalamalarin ise daha ylksek oldugu gértlmektedir.

ikinci olarak egitim bilimlerinin uygulamalari ders ve konularina (son bes konu)
bakiimistir. Bu konular sunlardir:

1. Egitim Psikolojisi (6rn. motivasyon, cocuk gelisimi, 6grenme teorileri)

2. Okullagsma Teorileri (6rn. okullasmanin amaglari, 6gretmenin roll, &gdretim
programi teorisi ve gelisimi, 6gretim modelleri, 6gretmen-6grenci iligkileri, okul
yonetimi ve liderlik)

3. Bilimsel Arastirma Yontemleri (6rn. egitim arastirmalarini okuma, yorumlama ve
kullanma; aksiyon arastirmasinin teori ve pratigi)

4. Olgme ve Degerlendirme: Teorik ve Uygulamali

5. Ogretme Bilgisi(érn. farkli deneyim, bilgi veya cevreye sahip 6grencilere nasil
6gretim yapilacagini bilme, 6gretimi destekleyen kaynaklari kullanabilme, sinif
yonetimi, velilerle iletisim kurabilme)

Bu bes ders veya konunun ortalamasinda Universitelerin nasil farkhlastigini gérmek
amaciyla ANOVA, Kruskal Wallis H ve farklilasma varsa bunun kaynagini gérebilmek i¢in
Fisher LSD post-hoc test sonuglarina bakilmistir. Verilere tek yonli ANOVA
uygulandiginda universitelerin egitim bilimlerinin uygulamalari ders veya konularinda

o6grenme firsatl sunma bakimindan énemli dizeyde farklilastigi bulgusuna ulasiimaktadir
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(F = 3.138, df = 6 ve p = 0,005). Ayni bulguya verilere Kruskal-Wallis—H testi
uygulandiginda da ulasiimaktadir (H = 20,855, df = 6 ve p = 0,002).

Egitim bilimlerinin uygulamalari ders veya konularinda 6grenme firsatlarinda
farkhlagsmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek igin ¢oklu
karsilastirmalar yapmak amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina

bakilmistir.

Tablo 57. Egitim Bilimlerinin Uygulamalari Ders veya Konularinda OF igin Coklu
Karsilastirmalar

Egitim bilimlerinin uygulamalari ders veya konularinda OF
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M  SD U-iga U-mar U-kar U-akd U-ege U-dog U-giin

U-iga 71 88,45 21,56 - ns. ns. ns. ns. 7,96* 10,85*
U-mar 95 88,42 15,60 - n.s. n.s. n.s. 7,93* 10,82*
U-kar 175 86,51 16,08 - n.s. n.s. n.s. 8,91*
U-akd 54 84,44 18,08 - ns. n.s. n.s.
U-ege 97 83,71 17,87 - ns. n.s.
U-dog 41 80,49 20,24 - n.s.

U-gin 50 77,60 20,86 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Egitim bilimlerinin uygulamalari ders veya konularina butin olarak bakildiginda Ust
grup olarak kabul edilebilecek olan U-iga ve U-mar Universitelerinin alt grup olarak
distinulebilecek U-dog ve U-glin Giniversitelerden anlaml derecede daha yiiksek 6grenme
firsati sundugu gérilmektedir. U-kar Universitesi sadece U-giin ile farklilasmakta ve U-
gin’den anlamli diizeyde daha yiiksek dgrenme firsatlari sunuyor bulunmaktadir. U-akd
ve U-ege Universiteleri higbir Universite ile anlamli diizeyde farklilasma gdstermemistir. Bu
nedenlerle U-kar, U-akd ve U-ege orta grup olarak kabul edilebilir.

Bu grupta IMOA tarafindan algilanan égrenme firsatlarina gére dlgme ve
degerlendirme dersini (Turkiye ortalamasi %98 ve aralik %5) tim Gniversiteler birbirine
¢ok yakin ve Ust dizeyde sunmaktadirlar. Bu derste Universiteler arasinda anlamli bir
farklilasma yoktur (F=1,247, df=6, p=0,280). Benzer bir durum Egitim Psikolojisi ve Egitim
Tarihi-Sistemleri ders ve konularinda da gecerlidir (TUrkiye ortalamalari sirasiyla %96, 96
ve 95 ve araliklar %11, 8 ve 9 (U-ica Universitesi ¢ok diisiik bir deger aldigi igin harig
tutularak hesaplanmigtir). Bu derste de Universiteler arasinda anlaml bir farklilasma
yoktur (F=1,756, df=6, p=0,106). Bu dersler igin Universiteler arasi siralama olusturmak

cok gerekli gérinmemektedir.
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Calismanin bu béliminde d3renme firsatlarina ait dort dlgek icerisinde yer alan
ders veya konu gruplari agisindan Universiteler arasindaki farklilagmalara dair bulgular
sunulmustur. Ders veya konu gruplari agisindan farklilagsmalara ait bulgular asagidaki
sekilde 6zetlenebilir:

Dért OF olgeginin ders gruplari, dersler ve konular diizeyinde Universiteler
arasindaki farklilagsmalara dair bulgulari bir bitin olarak dzetlemek gerekirse: i) YOK
gerceve programi ve Universitelerin dgretim programlarinda yer alan zorunlu derslerde
Universiteler arasi énemli farklilasma yoktur veya cok azdir. ii) YOK cergeve programi ve
Universitelerin 6gretim programlarinda zorunlu olmayan derslerde Universiteler arasi
onemli farkllagsmalar vardir ve sunulan 6grenme firsati ortalamalari disuktdr. iii) Ders
gruplari ve tekil derslerin ve konularin tamaminda Tarkiye ortalamasinin Uzerinde kalarak
ve en 6n siralarda yer alarak belirgenlesen universite yoktur. iv) U-ege Universite diizeyi
matematik OF’'ye ait tim konu gruplari, okul diizeyi matematik OF’'ye ait ¢ogunlukla
ortadgretimde islenen konular grubunda, genel egitim OFye ait egitim bilimlerinin
kuramsal temelleri ders gruplarinda Ust grupta yer alarak ders gruplarinin énemli bir
cogunlugunda 6n plana cikmistir. v) U-giin okul diizeyi matematik ders gruplarinda, U-ica
matematik egitimi/pedagojisi ders gruplarinda 6ne g¢ikmaktadir. vi) U-akd, U-gin
Universitesi ve U-kar ders gruplari ve tekil derslerin ve konularin az bir bélimiinde 6n
plana gikmaktadir. vi) U-dog Universitesi tniversite diizeyi matematigin tim ders gruplari,
okul dizeyi matematigin tim ders gruplari,matematik egitimi/pedagojisinin tim ders
gruplari, egtim bilimlerinin uygulama dersleri grubunda olmak Uzere dort OF basliginda

yer alan ders gruplarinin dnemli bir béliminde alt grupta bulunmustur.

4. 2. IMOA'nin Mi’'sinde Tiirkiye’deki Universiteler Arasinda

Farkhilagmayla llgili Bulgular

Bu bdliimde, arastirmanin ikinci problemi olan IMOA’nin matematigin dogasi,
matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki inaniglarinin (Mi) Tirkiye deki
universiteler arasinda nasil farkhlagtigina iligkin bulgulara yer verilmektedir.

Bu amag igin her bir IMOA'nin (i¢ inanis dlgegi ve bunlarin icerisindeki bes
yonelimdeki inanis puanlari ¢alismanin yontem bdliumunde ayrintili olarak aciklandigi
sekilde hesaplanmistir. Bu yénelimler:

1. Bir arastirma ve kesfetme sireci olarak matematik yénelimi,

Bir dizi kural ve iglem olarak matematik yénelimi,
Ogrenci merkezli matematik 6grenme yonelimi,

Ogretmen merkezli matematik 6grenme yonelimi ve

a &~ 0N

Sabit bir yetenek olarak matematik yonelimi.
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Her adayin bes ydnelimdeki inanis puanlari hesaplandiktan sonra tniversitelerin bu
boyutlardaki ortalama puanlari hesaplanmistir. Universitelerin matematigin dogasi
(kurallar-iglemler veya arastirma-kegfetme sureci), matematik 6grenme (6gretmen
merkezli veya dgrenci merkezli) ve matematik basarisi (sabit bir yetenek) hakkindaki
inanis puanlarinin ortalamalari Tablo 58'de gosteriimektedir. Daha ayrintili ve standart

hatalari da gdsteren tablo i¢in Ek 22’ye bakiniz.

Tablo 58. Mi Boyutlarinda Universitelerin Aldiklari Yiizdelerin Dagihmi

Arastirma ve Ogretmen  Ogrenci

Universiteler Ii<ural ve Kesfetme Merkezli  Merkezli Sabit Bir
slemler A gy = Yetenek
Sireci Ogrenme Ogrenme
U-akd Universitesi 59,80 78,04 22,87 77,09 35,17
U-dog Universitesi 55,27 82,90 15,80 84,46 31,95
U-ege Universitesi 50,32 84,88 15,41 81,39 30,36
U-gln Universitesi 53,96 78,32 14,76 72,24 30,00
U-ica Universitesi 52,61 76,73 17,99 72,96 27,51
U-kar Universitesi 38,69 84,15 11,23 86,14 31,54
U-mar Universitesi 54,25 90,63 12,06 86,12 31,33
TURKIYE ORTALAMASI 49,28 83,27 14,59 81,59 31,05

* Alti ¢izili degerler ortalama altinda olan degerlerdir.
** Kalin harflerle yazilan de@erler ortalama tstlinde olan degerlerdir.

Tablo 58 incelendigi zaman olumsuz bir dusunce olarak kabul edilen Kural ve
islemler Olarak Matematik Dlslincesi bakimindan Tirkiye ortalamasi (%49,28) altinda
kalan tek Universite olan U-kar Universitesinin %38,69 ile en diisiik ylizdeye sahip oldugu
gorilmektedir. Ortalama Ustiinde kalan diger tim niversitelerden U-akd Universitesinin
%59,80 ile yuksek yuzdeye sahip oldugu goérilmektedir. Bu dusince olumsuz kabul
edildigi icin sayisal deger olarak dusuk yuzdelerin daha iyi oldugu sdylenebilir. Bu durum

Grafik 5’te de gorulmektedir.
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Grafik 5. Matematigi bir dizi kural ve iglem olarak goérenlerin Universitelere gore
yuzdeleri

Grafik 5'te Kruskal-Wallis—H testi

Universitelerimizin kural ve islemler olarak matematik ydnelimi bakimindan oénemli

gorulen  verilere uyguladigimizda
dizeyde farklilastigi bulgusuna ulasilmaktadir (H = 33,767, df = 6 ve p < 0,001).
Matematigin dogasi hakkindaki inanislarin kural ve islemler olarak matematik
yoneliminde farklilasmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya ciktigini belirlemek igin
coklu karsilagstirmalar yapmak amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina

bakilmistir.

Tablo 59. Kural ve islemler Olarak Matematik Y®dneliminde Universiteler Arasi
Farkhlagmalar

Kural ve iglemler olarak matematik yonelimi
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)

Universite n M  SD U-kar U-ege U-iga U-gin U-mar U-dog U-akd
U-kar 175 38,69 28,48 - -11,63* -13,92* -15,27* -15,56* -16,58* -21,11*
U-ege 97 50,32 30,72 - n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
U-ica 71 52,61 30,28 - n.s. n.s. n.s. n.s.
U-gin 50 53,96 28,45 - n.s. n.s. n.s.
U-mar 95 54,25 29,63 - n.s. n.s.
U-do§ 41 5527 30,97 - n.s.
U-akd 54 59,8 29,57 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Post-hoc testi sonuglarina gére matematigin dogasi hakkindaki inaniglarin kural ve

islemler olarak matematik ydneliminde farklilasmalar U-kar ile diger tim Universiteler
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arasinda ortaya ¢ikmistir. Tek basina (st grup olarak kabul edilebilecek olan U-kar kural
ve islemler olarak matematik ydneliminde alt grup olarak disunulebilecek diger tim
Universitelerden anlamli 6lgide daha dusik puanlar gdstermistir. Alt grubu olusturan
Universiteler arasinda anlamli farklilagsmalar bulunmamistir. Bu durumda bir orta grup
ortaya gikmamistir.

Arastirma ve Kesfetme Slreci Olarak Matematik Duslncesi bakimindan Turkiye
ortalamasi (%83.27) lizerinde kalan (¢ Universite olan U-ege, U-mar ve U-kar arasinda en
st sirada %90,63 ile U-mar Universitesi yer almaktadir. Ortalama altinda kalan diger U-
akd, U-dog, U-giin ve U-ica Universiteleri arasinda en alt sirada %76.73 ile U-ica

Universitesi yer almaktadir. Bu durum Grafik 6’da da gorulmektedir.
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U-akd Universitesi 78,04
U-ica Universitesi 6,73

Grafik 6. Matematigi bir arastirma-kesfetme slreci olarak gdrenlerin Universitelere
gore yuzdesi

Grafik 6'da gorulen verilere  Kruskal-Wallis—H testi uyguladigimizda
Universitelerimizin bir Arastirma ve Kesfetme Sireci Olarak Matematik Dusincesi
bakimindan dnemli dizeyde farklilastigi bulgusuna ulasilmaktadir (H = 20,666, df =6 ve p
=0,02).

Matematigin dogasi hakkindaki inaniglarin bir arastirma ve kesfetme sireci olarak
matematik yoneliminde farkhlasmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini
belirlemek icin ¢oklu karsilagstirmalar yapmak amaciyla Fisher LSD kullanarak Post-Hoc
sonuglarina bakiimistir.
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Tablo 60. Bir Arastirma ve Kesfetme Sdreci Olarak Matematik Yoneliminde
Universiteler Arasi Farklilagsmalar

Bir arastirma ve kesfetme sireci olarak matematik yonelimi
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M  SD U-mar U-ege U-kar U-dog U-giin U-akd U-ica

U-mar 95 90,63 13,48 - n.s. 6,48* 7,73* 12,31* 12,60* 13,90*
U-ege 97 84,88 22,54 - ns. ns. ns. ns.  814*
U-kar 175 84,15 18,82 - n.s. n.s. n.s. 7,42*
U-dog 40 82,9 21,5 - n.s. n.s. n.s.
U-giin 50 78,32 24,5 - n.s. n.s.
U-akd 54 78,04 25,22 - n.s.

U-iga 71 76,73 26,62 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Post-hoc testi sonuglarina gére matematigin dogasi hakkindaki inaniglarin bir
arastirma ve kesfetme sureci olarak matematik yoneliminde farkhlasmalara bakildiginda
tek basina st grup olarak kabul edilebilecek olan U-mar universitesinde bir arastirma ve
kesfetme sireci olarak matematik yoneliminde alinan puanlar orta grup olarak
disunilebilecek Universitelerden U-ege disinda U-kar, U-dog, U-giin ve U-akd
Universitelerinden ve alt grupta olarak disinlebilecek tek tniversite olan U-ica’dan
anlamlh 6lglide daha yiiksek bulunmustur. Alt grubu olusturan tek Universite olan U-iga’'da
alinan puanlar Ust gruptaki iki Gniversite ve orta gruptan U-kar'dan anlamh diizeyde daha
dusuk bulunmustur.

Ogretmen Merkezli Matematik Ogrenme Diisiincesi bakimindan Tiirkiye ortalamasi
(%14.59) altinda kalan iki Universite olan U-kar ve U-mar arasinda %11,23 ile U-kar en
disuk yuzdeye sahip bulunurken, ortalama Ustinde kalan diger bes Universite icerisinde
%22.87 ile U-akd Universitesi en yiiksek ylzdeye sahiptir. Bu diistince de olumsuz kabul
edildigi icin sayisal deger olarak dusuk ylzdelerin daha iyi oldugu sdylenebilir. Bu durum

Grafik 7°de de gorulmektedir.
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Grafik 7. Matematigin dgretmen merkezli 6grenilecedini dislnenlerin Universitelere
gore ylzdesi

Grafik 7'de  gorulen verilere  Kruskal-Wallis—H testi uyguladigimizda
Universitelerimizin 6gretmen merkezli matematik 6grenme yonelimi bakimindan 6nemli
diuzeyde farkhlagtigi bulgusuna ulagiimaktadir (H = 27,656, df = 6 ve p < 0,001).

Matematik 6grenme hakkindaki inaniglarin 6gretmen merkezli matematik 6grenme
yoneliminde farklilasmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya ¢iktigini belirlemek igin

Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina bakilmistir.

Tablo 61. Ogretmen Merkezli Matematik Ogrenme Yéneliminde Universiteler Arasi
Farklilagsmalar

Ogretmen merkezli matematik 6grenme yonelimi
Post-hoc test sonuglari (Fisher’'s LSD)
Universite n M  SD U-kar U-mar U-gin U-ege U-dog U-iga U-akd

U-kar 11,23 10,47 - ns. ns. -4,18* -458* -6,76 -11,64
U-mar 12,06 11,93 - n.s. n.s. n.s. -5,92* -10,80*
U-giin 14,76 14,22 - ns. n.s. ns. -811*
U-ege 15,41 16,22 - ns. ns. -7,46*
U-dog 15,80 13,99 - ns. -7,06
U-ica 17,99 18,04 - n.s.

U-akd 22,87 18,05 -

* Sadece p < .05 duzeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Post-hoc testi sonuglarina gére matematik 6grenme hakkindaki inaniglarin 6gretmen
merkezli matematik 6grenme yénelimindeki farklilagsmalara bakildiginda U-kar ve U-mar

Universiteleri Gst grup, U-giin, U-ege, U-dog ve U-iga orta grup ve U-akd tek basina alt
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grup olarak kabul edilebilir. U-kar Universitesinde alinan puanlar orta grup olarak
dislnilebilecek Universitelerden U-ege , U-dog, U-ica ve ve alt grupta olarak
disiinilebilecek tek tniversite olan U-ica’dan anlamh élgiide daha yliksek bulunmustur.
Alt grubu olusturan tek tniversite olan U-iga’da alinan puanlar (st gruptaki iki tiniversite ve
orta gruptan U-kar'dan anlamli diizeyde daha diisiik bulunmustur.

Ogrenci Matematik Ogrenme Diisiincesi bakimindan Tirkiye ortalamasi (%81,59)
Ustiinde kalan g Universite vardir. Bunlar U-kar, U-mar ve U-dog Universiteleridir. Bunlar
icerisinde en yiiksek ylzde cok az farkla yine %86,14 ile U-kar’ye aittir. Ortalama altinda
kalan diger ¢ Universiteden U-giin Universitesi %72,24 ile en dusik ylzdeye sahip

bulunmustur. Bu durum Grafik 8’de de gdrilmektedir.
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Grafik 8. Matematigin 6grenci merkezli 6gdrenilecegini dusunenlerin Universitelere
gore yuzdesi

Grafik 8de gorulen verilere Kruskal-Wallis—H testi  uyguladigimizda
Universitelerimizin  bir Ogrenci Matematik Ogrenme Distincesi bakimindan 6nemli
dizeyde farklilastigi bulgusuna ulasiimaktadir (H = 35,827, df = 6 ve p < 0,001).

Matematik 6drenme hakkindaki inaniglarin 6grenci merkezli matematik 6grenme
yoneliminde farklilasmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek igin

Fisher LSD kullanarak Post-Hoc sonuglarina bakilmistir.
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Tablo 62. Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme Ydneliminde Universiteler Arasi
Farkhlagsmalar

Ogrenci merkezli matematik 6grenme yonelimi
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M  SD U-kar U-mar U-dog U-ege U-akd U-ica U-giin

U-kar 175 86,14 18,13 - n.s. n.s. n.s. 9,05* 13,19* 13,90*
U-mar 95 86,12 15,79 - n.s. n.s. 9,02* 13,16* 13,88*
L"J-dog 41 84,46 17,23 - n.s. n.s. 11,51* 12,22*
U-ege 97 81,39 20,62 - n.s. 8,43* 915*
U-akd 54 77,09 23,37 - n.s. n.s.
U-ica 71 72,96 27,31 - n.s.

U-giin 50 72,24 21,64 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Post-hoc testi sonuglarina gére matematik 6grenme hakkindaki inaniglarin égrenci
merkezli matematik 6grenme yonelimindeki farklilasmalara bakildiginda U-kar, U-mar ve
U-dog uUniversiteleri tst grup U-ege ve U-akd orta grup ve U-ica ve U-glin tniversiteleri alt
grup olarak kabul edilebilir. U-kar ve U-mar universitelerinde alinan puanlar ort grupta
disunilen U-akd ve alt grupta kabul edilen U-ica ve U-giin’den anlaml élciide daha
yiiksek bulunmustur. Alt grubu olusturan U-ica ve U-giin’de alinan puanlar st gruptaki iki
Universite ve orta grupta U-dog ve U-ege’den anlamli diizeyde daha disik bulunmustur.

Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Duislincesi bakimindan %31,05 olan Turkiye
ortalamasi altinda (g Universite kalmaktadir. Bunlar U-ege, U-giin ve U-iga
Universiteleridir. Bunlar icerisinde en diisik deger %27,51 ile U-iga tniversitesine aittir. En
yiksek ylzde ise %35,17 ile U-akd Universitesine aittir. Bu durum Grafik 9'da da

g6rilmektedir.
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Grafik 9. Matematigi sabit bir yetenek gorenlerin Universitelere gore yuzdesi

Grafik 9'da gorilen verilere tek yonli ANOVA uyguladigimizda Gniversitelerimizin
Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Duslncesi bakimindan 6nemli dizeyde
farkhlasmadigi bulgusuna ulasiimaktadir (F = 798, df = 6 ve p = 0,572). Ayni bulgu
verilere Kruskal-Wallis—H testi uyguladigimizda da dogrulanmaktadir (H = 5,097, df = 6
ve p =0,531).

Ug farkli dlgekle belirlenen bes farkli yénelimde elde edilen bulgulari 6zetlemek ve
en cgarpicl olan bulgulara dikkat ¢cekmek amaciyla Tablo 63 ve Tablo 64 kullanilabilir:
Tablo 63 universitelerin matematik hakkindaki yodnelimlerin butlinindeki durumlarini,
universiteler arasi farklilagmalarin anlamli dizeyde oldugu yonelimleri ve Universitelerin
farkh basliklarda bulunduklari gruplari gdstermektedir. Toplam deger sutununda her
Universite igin yonelimlerin tamaminda bir toplam puan hesaplanmistir. Bu toplam puan -
300 ile + 200 arasinda bir deger alabilir ve olumlu ydnelim ortalamalarindan olumsuz
yoénelim ortalamalari ¢ikarilarak hesaplanmistir. - 300 puan en kéti toplam yénelimi, + 200

en iyi toplam yonelimi géstermektedir.

Tablo 63. Matematik Hakkindaki Yonelimlerin Bitiiniinde Universitelerin Ortalamalari

Ylzdeler
Olumsuz Yonelimler Olumlu Yoénelimler
Ogretmen i Ogrenci
Universite ilélt:arrillt\a/li _.I\?erkezli \8(2?;12;: Alr(?az(;g’:]r:eze .Mgrkezli TOPLAM
Ogrenme* Ogrenme*
U-kar 38,69V 11,23Y 31,54 84,15 86,14 Y 88,83
U-mar 54,254 12,06 Y 31,33 90,63Y 86,12Y 79,11

U-ege 50,324 15,41 30,36 84,88 81,39 70,18
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U-dog 55,274 15,80 31,95 82,90 84,46Y 64,34
U-giin 53,964 14,76 30,00 78,32 72,244 51,84
U-ica 52,614 17,99 27,51 76,734 72,964 51,58
U-akd 59,804 22,874 35,17 78,04 77,09 37,29
ortalama 49,28 14,59 31,05 83,27 81,59
aralik 21,11 11,64 7,66 13,90 13,90
Std. Sap. 6,10 3,60 2,14 4,55 5,54

* Sadece p < .05 duzeyindeki farklilasmalar gosterilmektedir.
U : En Ustten %27’lik grubu gostermektedir.
A : En alttan %27’lik grubu géstermektedir.

Universitelerin farkli basliklardaki ortalamalarinin daha iyi yorumlayabilmek igin

Turkiye ortalamasina gore standart puanlarini gosteren Tablo 64 kullanilabilir.

Tablo 64. Matematik Hakkindaki Yénelimlerin Bitiiniinde Universitelerin Standart Puanlari

Z-puanlari
Olumsuz Yonelimler Olumlu Yonelimler
Universite _Kural Vi Ol\/?gralzrgzelin Sabit Bir  Arastima v*e I\C/I)g:lfgzclli TOPLAM
Islemler A6 . Yetenek Kesfetme o .
grenme grenme
U-kar -2,20Y -1,25Y 0,19 0,42 1,10V 88,83
U-mar 0,354 -1,02Y 0,10 1,85V 1,09V 79,11
U-ege -0,304 -0,09 -0,36 0,58 0,24 70,18
U-dog 0,514 0,02 0,39 0,15 0,79V 64,34
U-giin 0,304 -0,27 -0,52 -0,86 -1,414 51,84
U-ica 0,084 0,634 -1,69 -1,214 -1,284 51,58
U-akd 1,264 1,98 1,89 -0,92 -0,54 37,29
ortalama 49,28 14,59 31,05 83,27 81,59
aralik 21,11 11,64 7,66 13,90 13,90
Std. Sap. 6,10 3,60 2,14 4,55 5,54

* Sadece p < .05 duzeyindeki farklilasmalar gosterilmektedir.
U : En Ustten %27’lik grubu gostermektedir.
A : En alttan %27’lik grubu géstermektedir.

Universitelerin matematigin dogasi (Kurallar-islemler veya Arastirma-Kesfetme

Sureci), matematik 6grenme (Ogretmen Merkezli veya Ogrenci Merkezli) ve matematik

basarisi (Sabit Bir Yetenek) hakkindaki inanig puanlarinin ortalamalari bir batin olarak

dislnildigi zaman: U-kar Universitesinin anlamli farklilagmalar olan doért yonelimden

Uglinde st grupta birinde orta grupta yer aldigi gérilirken, U-mar Universitesinin anlamli

farklilagsmalar olan doért yonelimden Uglnde Ust grupta birinde alt grupta yer aldigi
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gérulmustir. U-dog Universitesi dort ydnelimden birinde Ust, birinde alt ikisinde orta grupta
yer almistir. U-iga Universitesinin anlamli farklilagmalar olan dért ydnelimden dgiinde alt
grupta ve birinde orta grupta yer aldigi gorilirken, U-giin ve U-akd dniversitelerinin
ikisinde alt ikisinde orta grupta oldugu gorulmektedir.

Universitelerin 3 farkli Mi 6lgeklerinde bulunan 5 farkli yénelimden elde ettigi
puanlari ayrintili bir sekilde betimlemek gerekirse: “Kural ve islemler Olarak Matematik
Yoénelimi” nde Tlrkiye ortalamasi %49,28'dir. “Bir Arastirma ve Kesfetme Sureci Olarak
Matematik Yénelimi’nde Turkiye ortalamasi %83,27°dir. “Ogretmen Merkezli Matematik
Ogrenme Yonelimi’nde Turkiye ortalamasi %14,59'dur. “Ogrenci Merkezli Matematik
Ogrenme Yénelimi’nde Tirkiye ortalamasi %81,59'dur. Sabit Bir Yetenek Olarak
Matematik Yénelimi’nde Turkiye ortalamasi %31,05'tir.

U-kar Universitesi “Kural ve islemler Olarak Matematik Yoénelimi” nden %39 ile
Turkiye ortalamasindan 10 puan daha olumlu ve bastan birinci sirada sonug¢ almistir. “Bir
Arastirma ve Kesfetme Sireci Olarak Matematik Yonelimi’nden %84 ile ortalamadan 1
puan daha olumlu ve bastan lclinci sirada sonug almistir. “Ogretmen Merkezli Matematik
Ogrenme Yénelimi’nden %11 ile ortalamadan 4 puan daha olumlu ve bastan birinci sirada
sonu¢ almistir. “Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme Yoénelimi’nden %86 ile
ortalamadan 4 puan daha olumlu ve ilk sirada sonug almistir. U-kar Universitesinin tek
olumsuz sonucu %32 ile ortalamadan 1 puan daha olumsuz ve bastan besinci sirada
oldugu “Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Yonelimi’ndendir.

U-mar Universitesi “Kural ve islemler Olarak Matematik Yénelimi” nden %54 ile
Tlrkiye ortalamasindan 5 puan daha olumsuz ve bastan besinci sirada sonug¢ almigtir.
“Bir Arastirma ve Kesfetme Sureci Olarak Matematik Yénelimi’nden %91 ile ortalamadan
8 puan daha olumlu ve bastan birinci sirada sonu¢ almistir. “Ogretmen Merkezli
Matematik Ogrenme Ydnelimi’nden %12 ile ortalamadan 3 puan daha olumlu ve bastan
ikinci sirada sonug almistir. “Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme Yénelimi’nden %86 ile
ortalamadan 4 puan daha olumlu ve bastan ikinci sirada sonug almistir. “Sabit Bir Yetenek
Olarak Matematik Yonelimi’nden %31 ile ortalama diizeyinde ve bastan dérdinci sirada
bir sonug almistir.

U-ege Universitesi “Kural ve iglemler Olarak Matematik Yénelimi” nden %50 ile
Tarkiye ortalamasindan 1 puan daha olumsuz ve bastan ikinci sirada sonug almistir. “Bir
Arastirma ve Kesfetme Sireci Olarak Matematik Yoénelimi’nden %85 ile ortalamadan 2
puan daha olumlu ve bastan ikinci sirada sonug almistir. “Ogretmen Merkezli Matematik
Ogrenme Yénelimi’nden %15 ile ortalamadan 1 puan daha olumsuz ve bastan dérdincii
sirada sonug almistir. “Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme Yonelimi’nden %81 ile

ortalamadan 1 puan daha olumsuz ve bastan doérdincl sirada sonug¢ almistir. “Sabit Bir
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Yetenek Olarak Matematik Yonelimi’nden %31 ile ortalama dizeyinde ve bastan Ug¢incl
sirada bir sonug almistir.

U-giin Universitesi “Kural ve islemler Olarak Matematik Yénelimi” nden %54 ile
Tarkiye ortalamasindan 5 puan daha olumsuz ve bastan ddrdiinci sirada sonug¢ almistir.
“Bir Arastirma ve Kesfetme Sireci Olarak Matematik Yénelimi’nden %78 ile ortalamadan
5 puan daha olumsuz ve bastan besinci sirada sonug almistir. “Ogretmen Merkezli
Matematik Ogrenme Yoénelimi’nden %15 ile ortalamadan 1 puan daha olumsuz ve bastan
Uguincl sirada sonug almistir. “Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme Yoénelimi’nden %72
ile ortalamadan 10 puan daha olumsuz ve sonuncu yani yedinci sirada sonu¢ almistir.
“Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Yonelimi’nden %30 ile ortalamadan bir puan daha
olumlu ve bastan ikinci sirada bir sonug almistir.

U-ica Universitesi “Kural ve iglemler Olarak Matematik Yénelimi® nden %53 ile
Turkiye ortalamasindan 4 puan daha olumsuz ve bastan Uguncu sirada sonug¢ almistir.
“Bir Arastirma ve Kesfetme Sureci Olarak Matematik Yonelimi’nden %77 ile ortalamadan
6 puan daha olumsuz ve sonununcu yani yedinci sirada sonu¢ almistir. “Ogretmen
Merkezli Matematik Ogrenme Ydnelimi’nden %18 ile ortalamadan 3 puan daha olumsuz
ve bastan altinci sirada sonug almistir. “Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme
Yénelimi’nden %73 ile ortalamadan 9 puan daha olumsuz ve bastan altinci sirada sonug
almistir. “Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Yoénelimi’nden %28 ile ortalamadan ¢ puan
daha olumlu ve bastan birinci sirada bir sonug almigtir.

U-dog universitesi “Kural ve islemler Olarak Matematik Yénelimi” nden %55 ile
Tlrkiye ortalamasindan 6 puan daha olumsuz ve bastan altinci sirada sonug almistir. “Bir
Arastirma ve Kesfetme Slreci Olarak Matematik Ydénelimi’nden %83 ile ortalama
diizeyinde ve bastan dérdinci sirada sonug almistir. “Ogretmen Merkezli Matematik
Ogrenme Yonelimi’nden %16 ile ortalamadan 1 puan daha olumsuz ve bastan besinci
sirada sonug almistir. “Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme Yonelimi’nden %84 ile
ortalamadan 2 puan daha olumlu ve bastan Uglinci sirada sonu¢ almistir. “Sabit Bir
Yetenek Olarak Matematik Yonelimi’nden %32 ile ortalamadan bir puan daha olumsuz ve
bastan altinci sirada bir sonug almistir.

U-akd Universitesi “Kural ve iglemler Olarak Matematik Yénelimi® nden %60 ile
Turkiye ortalamasindan 11 puan daha olumsuz ve sonuncu yani yedinci sirada sonug
almigtir. “Bir Arastirma ve Kesfetme Sireci Olarak Matematik Yonelimi’nden %78 ile
ortalamadan bes puan daha dislk ve bastan altinci sirada sonug almistir. “Ogretmen
Merkezli Matematik Ogrenme Yonelimi’nden %23 ile ortalamadan 8 puan daha olumsuz
ve sonuncu yani yedinci sirada sonug almistir. “Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme

Yoénelimi"nden %84 ile ortalamadan 2 puan daha olumlu ve bastan Gglincl sirada sonug
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almistir. “Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Yonelimi’nden %32 ile ortalamadan bir
puan daha olumsuz ve bastan altinci sirada bir sonug almistir.

Matematik hakkinda inaniglar bakiminda Universitelerin farklilagsmasiyla ilgili bulgular
Ozetlenecek olursa: hem matematigin dogasi, hem de matematik 6grenme hakkindaki
inaniglarin yonelimlerinde universiteler anlamli diuzeyde farklilagsmalar gostermiglerdir.
Matematik basarisi hakkindaki inaniglarin tek yonelimi olan sabit bir yetenek olarak
matematik ydneliminde ise Universiteler arasinda anlamli diizeyde bir farklilagsma yoktur.

Ele alinan farkli yénelimlerde farkh Gniversiteler Ust gruba girmeyi basarmislardir
ancak bitine bakildiginda bu konuda U-kar Gniversitesinin en éne c¢iktigi, U-ica’nin ise en
geride kaldigi séylenebilir. Diger Universiteler ise ortada U-mar, U-ege, U-dog, U-giin ve

U-akd seklinde bir siralama géstermislerdir.

4. 3. IMOA’nin MB ve PMB’sinde Tiirkiye’deki Universiteler Arasinda

Farkhilagmayla llgili Bulgular

Bu bélimde, arastirmanin Gglincl problemi olan IMOA'nin matematik bilgileri (MB)
ve pedagojik matematik bilgilerinin (PMB) Turkiye'deki Universiteler arasinda nasil
farklilastigina iliskin bulgulara yer veriimektedir. IMOA’nin madde tepki kurami kullanilarak
hesaplanan matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisi puanlarininin her Universite
icin ortalamalari hesaplanmigtir. Ayrica yine bu puanlarin her Universite icin en blyuk ve
en kuguk degerleri, u¢c degerleri, ceyrekleri, ortancasi, araligi ve geyrekler arasi araligi
hesaplanarak asagidaki tabloda 6lgeklenmis ortalamalari sayisal ve diger istatistikler box
plot grafigi kullanarak gosterilmigtir.

Tablo 65 matematik bilgisinin Universitelere gore dagihmini gostermektedir. Tablo
65'te gorulen bulgulara tek yonli ANOVA uygulandiginda Universitelerin matematik bilgisi
puan ortalamasi bakimindan dnemli dizeyde farkllastigi bulgusuna ulagiimaktadir (F =
5,928, df = 6 ve p < 0,001). Ayni bulguya verilere Kruskal-Wallis—H testi uygulandigi
zaman da ulasilimaktadir (H = 35,280, df = 6 ve p < 0,001).

Tablo 65’e bakildiginda ortaya ¢ikan bulgular sunlardir: Universitelerin matematik
bilgisi ortalama puan siralamasi U-mar, U-kar, U-ege, U-akd, U-dog, U-giin ve U-ica
Universitesi seklindedir. Bu Universitelerden ilk Ggl olan U-mar, U-kar ve U-ege
Universiteleri Turkiye ortalamasi tizerinde kalirken son dérdi olan U-akd, U-dog, U-glin ve

U-ica Universiteleri ortalama altinda kalmistir.
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Tablo 65. Matematik Bilgisi Puanrnin (MB) Tirkiye'deki Universitelere
Gore Dagilimi

UNIVERSITE N AO SH
U-mar Universitesi 95 529 10,9
U-kar Universitesi 175 516 7,3
U-ege Universitesi 97 500 10,3
TURKIYE 583 499 4.4
U-akd Universitesi 54 492 14,9
U-dog Universitesi 41 490 19,5
U-glin Universitesi 50 474 15,1
U-ica Universitesi 71 445 11,2

MB bilgisi ortalama puani bakimindan en (st siradaki Universite olan U-mar (AO =
529) ile Turkiye ortalamasi (AO = 499) arasinda 29 puan yani yaklasik ¢eyrek standart
sapma (SS = 100) ve en alt siradaki Universite olan U-igca (AO = 445) arasinda 84 puan

yani yaklasik bir standart sapma fark vardir.

UNIVERSITE N AO SH

U-mar Universitesi 95 529 10,9 ...

U-kar Universitesi 175 516 7.3 - .'—!—| .............
|

U-ege Universitesi 97 500 10,3 -l: --------- )—!}—| ---------

TURKIYE 583 499 4.4 : I e — |

U-akd Universitesi 54 492 149 = :i—;l—| ----------------

U-dog Universitesi 41 490 19.5 = D -

U-giin Universitesi 50 474 151 |~

!

4

U-iga Universitesi 71 445 11,2

Sekil 11. Matematik bilgisi (MB) Puanr’'nin Turkiye’deki Universitelere gore dagihmi

Matematik bilgisi (MB) yonunden farklilasmalarin hangi Universiteler arasinda ortaya
ciktigini belirlemek ve ¢oklu karsilastirmalar yapmak icin Fisher LSD kullanarak Post-Hoc

sonugclarina bakiimistir.
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Tablo 66. Matematik Bilgisinde (MB) Universiteler Arasi Farklilagsmalar

Matematik bilgisi (MB)
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M SD U-mar U-kar U-ege U-akd U-dog U-gin U-ica

U-mar 95 528,71 106,53 - n.s. n.s. 36,30* 38,28* 53,77* 83,65*
U-kar 175 516,32 96,09 - ns. ns. ns. 41,38 71,26*
U-ege 97 500,25 101,72 - ns. ns. ns. b5519*
U-akd 54 492,41 109,47 - ns. n.s. 47,35*
L'J-dog 41 490,43 124,77 - n.s. 45,37*
U-gin 50 474,94 106,59 - n.s.

U-ica 71 44506 94,76 -

* Sadece p < .05 duzeyindeki farklilagmalar gosterilmektedir.

Post-hoc testi sonucglarina gére matematik bilgisindeki (MB) farklilasmalara
bakildiginda U-mar ve U-kar Universiteleri Ust grup U-ege, U-akd, U-dog ve U-giin orta
grup ve U-ica Universitesi alt grup olarak kabul edilebilir. U-mar (niversitesinde alinan
puanlar ort grupta diistiniilen U-akd, U-dog ve U-giin ve alt grupta kabul edilen U-iga’dan
anlamli dlclide daha yliksek bulunmustur. U-kar (iniversitesinde alinan puanlar orta grupta
U-giin ve alt grupta U-ica’da alinan puanlardan anlamli diizeyde yiiksek bulunmustur. Alt
grubu olusturan U-iga’da alinan puanlar orta grupta U-dog Universitesi ¢cikarildiginda diger
tim Universitelerden anlaml dizeyde daha dusuk bulunmustur.

Tablo 65te gorulebilen bir baska bulgu Turkiye ortalamasi Uzerinde kalan Ug
universitede katilimci sayilarinin (sirasiyla 95, 175, 97; en az = 95, en fazla = 175)
ortalama altinda kalan Universitelerin katihmci sayilarina gére (54, 41, 50, 71; en az = 41,
en fazla = 71) ¢cok daha yuksek oldugudur. Katilimci sayisi ylksek olan Universitelerde
hesaplanan MB puan ortalamasinin standart hatasi (SH) da daha kuguk ¢cikmaktadir.

Tablo 67 pedagojik matematik bilgisinin  Universitelere gdére dagihimini

g6stermektedir.

Tablo 67. Pedagojik Matematik Bilgisi (PMB) Puani’nin Turkiye’deki
Universitelere Gére Dagihmi

UNIVERSITE N AO SH
U-mar Universitesi 95 531 94
U-kar Universitesi 175 520 7,3
U-ege Universitesi 97 509 9,9
TURKIYE 583 500 4,1
U-akd Universitesi 54 489 11,3
U-dog Universitesi 41 476 16,9
U-ica Universitesi 50 452 10,6
U-glin Universitesi 71 450 14,6
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Tablo 67°de goérulen bulgulara tek yonli ANOVA uygulandiginda universitelerin
pedagojik matematik bilgisi puan ortalamasi bakimindan énemli dizeyde farklilagtigi
bulgusuna ulagiimaktadir (F = 8,960, df = 6 ve p < 0,001). Ayni bulguya verilere Kruskal—
Wallis—H testi uygulandigi zaman da ulasiimaktadir (H = 47,245, df = 6 ve p < 0,001).

UNIVERSITE N AO SH

U-mar Universitesi 95 531 9.4 ..., [ .o

U-kar Universitesi 175 520 7.3 ... i’—!!—‘ ..... § .......
| | \

U-ege Universitesi 97 509 99 4. i 4.8 I- NN § .......

TURKIYE 583 500 4.1 . i L S— |_|'—|_| — §

U-akd Universitesi 54 489 11,3 - Lo g | g P! /SRR Y

\
\
U-dog Universitesi 41 476 16.9 H - +—[IENININ—— -
| \

U-ica Universitesi 50 452 10,6 = - :,—gl_< .............. E .......
{
1
'

[
|
U-gin Universitesi 71 450 14.6 7 {BRI—— -

Sekil 12. Pedagojik matematik bilgisi (PMB) puaninin Turkiye’'deki Universitelere gore
dagilimi

Tablo 67’ye bakildiginda ortaya gikan bulgular sunlardir: Universitelerin pedagojik
matematik bilgisi puan siralamasi U-mar, U-kar, U-ege, U-akd, U-dog, U-ica ve U-giin
Universitesi seklindedir. Bu (niversitelerden ilk Ggl olan U-mar, U-kar ve U-ege
Universiteleri Turkiye ortalamasi tizerinde kalirken son dérdii olan U-akd, U-dog, U-giin ve
U-iga Universiteleri ortalama altinda kalmistir.

PMB bilgisi ortalama puani bakimindan en st siradaki Universite olan U-mar (AO =
531) ile Turkiye ortalamasi (AO = 500) arasinda 31 puan yani yaklasik Ugte bir standart
sapma (SS = 100) ve en alt siradaki tniversite olan U-giin (AO = 450) arasinda 81 puan
yani yaklagik bir standart sapma fark vardir.

Pedagojik matematik bilgisi (PMB) yonunden farklilagmalarin hangi Universiteler
arasinda ortaya c¢iktigini belirlemek ve ¢oklu karsilastirmalar yapmak igin Fisher LSD

kullanarak Post-Hoc sonuglarina bakiimistir.
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Tablo 68. Pedagojik Matematik Bilgisinde (PMB) Universiteler Arasi Farklilagsmalar

Pedagojik matematik bilgisi (PMB)
Post-hoc test sonuglari (Fisher's LSD)
Universite n M SD  U-mar U-kar U-ege U-akd U-dog U-iga U-giin

U-mar 95 530,99 91,99 - n.s. n.s. 41,58* 54,67 78,34* 81,27*
U-kar 175 520,23 96,96 - n.s. 30,82* 43,91* 67,58* 70,51*
U-ege 97 508,91 94,59 - n.s. n.s. b56,26* 59,19*
U-akd 54 489,41 82,64 - n.s. 36,76* 39,69*
U-dog 41 476,32 107,91 - ns. ns.
U-ica 71 452,66 89,25 - n.s.

U-giin 50 449,72 103,26 -

* Sadece p < .05 dizeyindeki farklilagsmalar gosterilmektedir.

Post-hoc sonuglarina goére goére matematik bilgisindeki (MB) farkhlagsmalara
bakildiginda U-mar ve U-kar Universiteleri tst grup U-ege ve U-akd orta grup, U-dog, U-
ica ve U-glin Universiteleri alt grup olarak kabul edilebilir. U-mar ve U-kar tniversitelerinde
alinan puanlar ort grupta disinilen U-akd alt grupta kabul edilen U-dog, U-ica ve U-
gin'den anlamh 6lciide daha yiiksek bulunmustur. Orta gruptan U-ege ve U-akd
Universitelerinde alinan puanlar alt grupta U-ica ve U-giin’de alinan puanlardan anlamli
diizeyde yiksek bulunmustur. Alt grubu olusturan U-iga ve U-giin’de alinan puanlar ayni
gruptaki U-dog Universitesi cikarildiginda diger tim Universitelerden anlamli diizeyde
daha disuk bulunmustur.

Universitelerin aldigi MB ve PMB puanina gére siralamalara bakildiginda sadece
son iki siranin yer degistirdigi diger siralarin ayni kaldig1 gértlmektedir.

IMOA'nIn matematik bilgisinin (MB) Universitelere gére dagilimi sorulari dogru
cevaplama yulzdeleri olarak gosterilirse Tablo 69'da gdrilen bulgulara ulasiimaktadir.
Kismi puanlanan sorularda hem tam puan (Tabloda T kisaltmasi ile gosterilmektedir) hem
de kismi puan (Tabloda K kisaltmasi ile gésterilmektedir) igin dogru cevaplama yuzdeleri

ayri ayri gosterilmigtir.



Tablo 69. Matematik Alan Bilgisi Sorularini Dogru Cevaplama Yzdelerinin Universitelere gére Dagilimi

ALAN DUZEY SORU U-mar U-kar U-ege U-dog U-akd U-giin U-ica ORT ULS+
CEBIR UYGULAMA 1ai 98 97 94 100 100 98 100 98 72
CEBIR UYGULAMA 1aii 93 97 92 98 95 96 97 95 50
SAYILAR BILGI 2a 90 55 72 71 67 82 73 73 44
SAYILAR BILGI 2b 76 94 79 88 94 86 94 87 54
SAYILAR BILGI 2c 25 45 43 44 56 78 31 46 37
) T* 41 49 32 56 46 40 41 44 30
GEOMETRI  MUHAKEME 3 o= m > -8 7 20 > o 2 >
. T 90 82 84 93 91 84 87 87 32
GEOMETRI  UYGULAMA 4 K 5 13 3 7 7 % 0 0 e
GEOMETRI  BILGI 5a 57 64 65 73 68 52 62 63 53
GEOMETRI  BILGI 5h 57 64 65 63 57 46 55 58 51
CEBIR UYGULAMA 7a 19 25 23 24 28 24 6 21 41
CEBIR UYGULAMA 7b 42 58 45 61 48 44 52 50 39
CEBIR UYGULAMA 7c 71 54 54 63 54 66 48 59 60
. T 41 16 23 3 9 0 7 14 11
CEBIR MUHAKEME 8 K a1 2 36 e 2 10 13 3 8
SAYILAR MUHAKEME 10a 67 74 50 44 46 48 24 50 46
SAYILAR MUHAKEME 10b 64 76 76 76 69 86 86 76 63
SAYILAR MUHAKEME 10c 67 78 80 56 60 76 51 67 58
SAYILAR MUHAKEME 10d 43 45 41 22 37 32 30 36 54
SAYILAR BILGI 11 91 82 75 76 75 78 63 77 35
VERI UYGULAMA 12a 77 78 74 93 67 70 81 77 71
GEOMETRI  UYGULAMA 13a 75 69 76 88 63 82 85 77 70
GEOMETRI  UYGULAMA 13b 71 61 68 73 74 74 79 71 61
GEOMETRI  UYGULAMA 13c 38 35 54 32 53 32 54 43 53
. T 55 50 36 20 32 20 13 32 19
CEBIR MUHAKEME 14 K 3 2 9 5 3 2 2 5 >
Ortalama 71,2 69,9 68,5 67,7 674 I 75

* Kismi puanli sorular igin tam dogru cevaplama ytzdesini géstermektedir.

** Kismi puanli sorular igin kismen dogru cevaplama ylzdesini gostermektedir.
+ Uluslararasi dogru cevaplama ylzdesini géstermektedir.

99T
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Tablo 69'da gdsterilen Universitelerin MB sorularina verdikleri dogru cevap
yuzdelerine bakildiginda MB sorularinin bitinG igin Gniversitelerin nasil farklilagtigini
belirlemek mimkundur.

ilk basta MB sorularina dogru cevap verme yiizdelerinin butini igin sunlar
sdylenebilir: MB’de yer alan ddrenme alanlari, biligssel dizeyler ve soru maddelerinin
tamaminda Turkiye ortalamasi Uzerinde kalan Universite yoktur. Bunun tam aksi de
dogrudur. Yani 6grenme alanlari, bilissel dizeyler ve soru maddelerinin tamaminda
Turkiye ortalamasi altinda kalan Universite de yoktur.

MB sorularini dogru cevaplama yulzdelerinin ortalamasina gére (bu hesaplamada
kismi puanli sorularin dogru cevaplanma yuzdesi tam dogru cevaplanma ylzdesi ile
kismen dogru cevaplanma yuzdesinin vyarisi toplanarak bulunmustur) Universiteler
yukaridan asagiya dogru siralanacak olursa su bulguya ulasilabilir: U-mar (%71,2), U-kar
Universitesi (%69,9), U-ege (%68,5), U-dog Universitesi (%67,7), U-akd Universitesi
(%67,4), U-giin Universitesi (%65,8) ve U-ica Universitesi (%62,3). Turkiye ortalamasi olan
%67,5 ve standart sapmasi olan 2,68 degerini kullanarak hesaplanan standart degerlere
gére olusturulan en st %27’lik bélime giren Universiteler U-mar ve U-kar'dir. Standart
puanlara gore orta grupta yer alan Universiteler U-ege; U-dog ve U-akd'dir. Standart
puanlara gére en alt %27’lik bélime giren tniversiteler U-glin ve U-iga Universiteleridir.

IMOA’nIn pedagojik matematik bilgisinin Gniversitelere gére dagilimi sorular dogru

cevaplama yuzdeleri olarak gdsterilirse Tablo 70’de goérilen bulgulara ulagiimaktadir.

Tablo 70. Universitelerin Pedagojik Matematik Bilgisi (PMB) Sorularini Dogru Cevaplama
Yuzdeleri

ALAN  DUZEY SORU U-kar U-mar U-ege U-akd U-dog U-ica U-gin TR ULS

Cebir ise kosma 0l1b 75 79 74 74 34 48 46 61 39
Sayilar ise kosma 06a 86 90 96 87 90 90 80 88 75
Sayilar ise kosma 06b 83 83 66 65 44 47 68 65 46
Sayilar ige kogsma 06¢ 56 57 45 45 37 40 36 45 60
Cebir Planlama 09a 69 67 74 72 83 78 82 75 78
Cebir Planlama 09b 78 82 83 93 69 85 78 81 78
Cebir Planlama 09c 67 72 72 63 81 70 48 68 49
Cebir Planlama 09d 72 73 66 61 76 48 62 65 64
Veri ise kosma 12b 79 61 50 9 66 73 66 65 69

61 59

Tablo 70’te gosterilen Universitelerin PMB sorularina verdikleri dogru cevap

yuzdelerine bakildiginda sorularinin butint igin Universitelerin  nasil farklilastigini

belirlemek miumkunddr.
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ilk basta PMB sorularina dogru cevap verme yiizdelerinin bitind icin sunlar
sdylenebilir: PMB’de yer alan 6grenme alanlari, biligssel dizeyler ve soru maddelerinin
tamaminda Turkiye ortalamasi Uzerinde veya Ust grupta kalan Universite yoktur. Bunun
tam aksi de dogrudur. Yani 6grenme alanlari, bilissel dizeyler ve soru maddelerinin
tamaminda Turkiye ortalamasi altinda veya alt grupta kalan Gniversite de yoktur.

PMB sorularini dogru cevaplama yuzdelerinin ortalamasina gore Universiteler
yukaridan asagiya dogru siralanacak olursa su bulguya ulasilabilir: U-kar Universitesi
(%73,9), U-mar (%73,8), U-ege (%69,6), U-akd Universitesi (%68,8), U-dog Universitesi
(%64,4), U-ica Universitesi (%64,3) ve U-guin tniversitesi (%62,4). Turkiye ortalamasi olan
%68,2 ve standart sapmasi olan 4,27 degerini kullanarak hesaplanan standart degerlere
gére olusturulan en st %27’lik bélime giren Universiteler U-kar ve U-mar'dir. Standart
puanlara gdre orta grupta yer alan Universiteler U-ege ve U-akd'dir. Standart puanlara
gére en alt %27’lik bélime giren Gniversiteler U-dog, U-ica ve U-glin Universiteleridir.

Yukarida butin olarak aciklanan Tablo 69 ve Tablo 70’de gdsterilen Universitelerin
MB ve PMB sorularina verdikleri dogru cevap yuzdelerini 6grenme alanlari ve biligsel
dizeylerde de ele almak mumkuinddr. Bir sonraki asamada MB ve PMB’nin alt 6grenme
alanlarinda ve biligsel dizeylerinde dogru cevap verme yuzdeleri bakimindan

universitelerin farklilagsmasiyla ilgili elde edilen bulgular aciklanacaktir.

4. 3. 1. MB ve PMB’nin Ogrenme Alanlarinda Universiteler Arasinda

Farkhilagmayla llgili Bulgular

IMOA’nin MB ve PMB sorularini dogru cevaplama yiizdeleri dnceki béliimde MB ve
PMB icin butin olarak ele alinmisti. MB ve PMB sorularini dogru cevaplama yuzdeleri
matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisinin 6grenme alanlari ve biligsel
dizeylerine gdre ayri ayri da ele alinabilir. MB ve PMB sorularini dogru cevaplama
yuzdeleri asagida 6grenme alanlarina gore ayrilarak verilecek ve 6grenme alanlari ve
soru diizeyinde ortaya ¢ikan bulgulara bakilacaktir. Oncelikle IMOA’nin MB’nin égrenme
alanlarinda farkh biligssel dlizeydeki sorulari dodru cevaplama ylizdelerine bakilacaktir.

Cebir 6grenme alanindaki farkh biligsel diizeydeki sorularda IMOA’nin dogru cevap

ylzdeleri Tablo 71’de dzetlenmigtir

Tablo 71. MB Cebir Sorularina Universitelerin Ortalama Dogru Cevap Verme Yizdeleri

U- U- U- U- U- U- U

ALAN  DUZEY SORU Ny ! ~_ TUR ULS
mar kar ege akd dog glin ica

CEBIR UYGULAMA lai 98 97 94 100 100 98 100 98 72

CEBIR UYGULAMA laii 93 97 92 95 98 96 97 95 50

CEBIR UYGULAMA 7a 19 25 23 28 24 24 6 21 41

CEBIR UYGULAMA _ 7b 42 58 45 48 61 44 52 50 39
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Tablo 71’in devami

CEBIR UYGULAMA  7c 71 54 54 54 63 66 48 59 60

. T 41 16 23 9 3 0 7 14 11
CEBIR MUHAKEME 8 g% 5515 i3 23 5

: T 55 50 36 32 20 20 13 32 19
CEBIR MUHAKEME 14 ——¢ 2 5 13 5 2 > S >
Ortalama 723 64,0 631 616 586 OGO 604

Tablo 71 incelendiginde cebir sorularinin tamaminda Turkiye ortalamasinin Gzerinde
veya altinda kalan Universite olmadigi gorulmektedir. Cebir sorularini dogru cevaplama
ylizdelerinin ortalamasina goére Universiteler kiyaslandiginda: U-mar Universitesi (%72,3),
U-kar Universitesi (%64,0), U-ege Universitesi (%63,1), U-akd Universitesi (%61,6), U-dog
Universitesi (%58,6), U-gin Universitesi (%53,1) ve U-igca Universitesi (%49,7) seklinde bir
siralama elde edilmektedir. Turkiye ortalamasi olan %60,4 ve standart sapmasi olan 6,90
degerini kullanarak hesaplanan standart degerlere goére olusturulan en Ust %27’lik bélime
giren Universiteler U-mar ve U-kar'dir. Standart puanlara gore orta grupta yer alan
niversiteler U-ege, U-akd ve U-dog Uiniversiteleridir. Standart puanlara gére en alt %27’lik
béliime giren Universiteler U-giin ve U-ica tniversiteleridir.

Sayilar 6grenme alaninda farkli bilissel diizeydeki sorularda IMOA’nin dogru cevap

yuzdeleri Tablo 72’de 6zetlenmistir.

Tablo 72. MB Sayi Sorularina Universitelerin Ortalama Dogru Cevap Verme Yiizdeleri

U- U- U- U- U- U- U- TU

ALAN DUZEY SORU . L uLS
gin kar mar ege akd dod ica R

SAYILAR BILGI 2a 82 55 90 72 67 71 73 73 44
SAYILAR BILGI 2b 86 94 76 79 94 88 94 87 54
SAYILAR BILGI 2c 78 45 25 43 56 44 31 46 37
SAYILAR MUHAKEME 10a 48 74 67 50 46 44 24 50 46
SAYILAR MUHAKEME 10b 86 76 64 76 69 76 86 76 63
SAYILAR MUHAKEME 10c 76 78 67 80 60 56 51 67 58
SAYILAR MUHAKEME 10d 32 45 43 41 37 22 30 36 54
SAYILAR BILGI 11 78 82 91 75 75 76 63 77 35
Ortalama 70,8 686 654 645 62,9 BSOS 64.0

Tablo 72 incelendiginde sayi sorularinin tamaminda Turkiye ortalamasinin tzerinde
veya altinda kalan Universite olmadidi gorilmektedir. Sayi sorularini dodru cevaplama
ylzdelerinin ortalamasina gore tniversiteler kiyaslandiginda: U-gln Gniversitesi (%70,8),
U-kar Universitesi (%68,6), U-mar Universitesi (%65,4), U-ege Universitesi (%64,5), U-akd
Universitesi (%62,9), U-dog tniversitesi (%59,6) ve U-iga tniversitesi (%56,5) seklinde bir
siralama elde edilmektedir. Turkiye ortalamasi olan %64 ve standart sapmasi olan 4,56
degerini kullanarak hesaplanan standart degerlere goére olusturulan en Ust %27’lik bélime

giren Universiteler U-giin ve U-kardir. Standart puanlara gére orta grupta yer alan
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Universiteler U-mar, U-ege ve U-akd (niversiteleridir. Standart puanlara gére en alt
%27’lik bélime giren Universiteler U-dog ve U-iga Universiteleridir.

Uglincii olarak IMOA’nin geometri bilgisini degisik diizeylerde ve soru maddelerinde
incelemek istersek Tablo 73’te yer alan bulgulara ulasiimaktadir. Geometri 6grenme
alaninda farkli biligsel diizeydeki sorularda IMOA’nin dogru cevap yiizdeleri Tablo 73'te

Ozetlenmistir.

Tablo 73. MB Geometri Sorularina Universitelerin Ortalama Dogru Cevap Verme
Yuzdeleri

ALAN DUZEY SORU - U v U U U U g s
dog ica akd ege kar mar giln

. T 56 41 46 32 49 41 40 44 30
GEOMETRI MUHAKEME 3 — — — —
K 17 25 20 28 27 30 22 24 22
) T 93 87 91 84 82 90 84 87 32
GEOMETRI UYGULAMA 4
K 7 10 7 13 13 5 12 10 25
GEOMETRI  BILGI 5a 73 62 68 65 64 57 52 63 53
GEOMETRI BILGI 5b 63 55 57 65 64 57 46 58 51
GEOMETRI UYGULAMA  13a 88 85 63 76 69 75 82 77 70
GEOMETRI UYGULAMA  13b 73 79 74 68 61 71 74 71 61
GEOMETRI UYGULAMA  13c 32 54 53 54 35 38 32 43 53

824 803 785 77,6 756 75,6-77,5

Tablo 73 incelendiginde geometri sorularinin tamaminda Turkiye ortalamasinin
Uzerinde veya altinda kalan Universite olmadigi gortulmektedir.

Geometri sorularini dogru cevaplama yluzdelerinin ortalamasina gére Universiteler
kiyaslandiginda: U-dog niversitesi (%70,8), U-iga Universitesi (%80,3), U-akd Universitesi
(%78,5), U-ege Universitesi (%77,6), U-kar Universitesi ve U-mar Universitesi (%75,6) ve
U-giin Universitesi (%72,3) seklinde bir siralama elde edilmektedir. Tirkiye ortalamasi
olan %77,5 ve standart sapmasi olan 3,08 dederini kullanarak hesaplanan standart
degerlere gore olusturulan en st %27’lik boliime giren Universiteler U-dog ve U-iga’dir.
Standart puanlara gére orta grupta yer alan Universiteler U-akd, U-ege, U-kar ve U-mar
Universiteleridir. Standart puanlara gére en alt %27’lik bolime giren Universite U-gln
universitesidir.

Veri 6grenme alaninda uygulama diizeyinde sorulan soruya IMOA’nin dogru cevap

ylzdeleri Tablo 74’te 6zetlenmisgtir.

Tablo 74. MB Veri Sorusuna Universitelerin Ortalama Dogru Cevap Verme Yizdeleri

ALAN  DUZEY  SORU U Uica Ukar Yo Y YU qur us

dog mar ege un akd
VERI  UYGULAMA  12a 93 81 78 77 74 76 71
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Tablo 74’e gore Turkiye ortalamasinin Uzerinde, veri sorusuna dogru cevap yuzdesi
acisindan Universiteler kiyaslandiginda: U-dog universitesi (93), U-ica Universitesi (81),
U-kar (78), U-mar (niversitesi (77), U-ege (74), U-gin Universitesi (71) ve U-akd
Universitesi (67) seklinde bir siralama elde edilmektedir. TUrkiye ortalamasi olan %76,1 ve
standart sapmasi olan 8,24 degerini kullanarak hesaplanan standart degerlere gore
olusturulan en (st %27’lik bolime giren tniversiteler U-dog ve U-ica’dir. Standart puanlara
gére orta grupta yer alan Universiteler U-kar, U-mar ve U-ege universiteleridir. Standart
puanlara gére en alt %27’lik boliime giren tniversiteler U-giin ve U-akd Universiteleridir.

Farkli 6grenme alanlarinda bilme diizeyi sorulara IMOA’nin dogru cevap ylizdeleri

Tablo 75'te 6zetlenmistir.

Tablo 75. Bilme Diizeyi Sorulara Universitelerin Ortalama Dogru Cevap Verme Y{zdeleri

. 0- 0- 0- 0- 0- 0- 0-

ALAN DUZEY SORU mar  kar  ege  doj akd  gin  ica ORT ULS*+
SAYILAR  BILGI  2a 90 55 72 71 67 82 73 73 44
SAYILAR _ BILGI _ 2b 76 94 79 88 94 86 94 87 54
SAYILAR _ BILGI _ 2c 25 45 43 44 56 78 31 46 37
GEOMETRI _BILGI _ 5a 57 64 65 73 68 52 62 63 53
GEOMETRI_BILGI  5b 57 64 65 63 57 46 55 58 51
SAYILAR  BILGI 11 91 82 75 16 75 78 63 177 35
Ortalama 66,0 673 665 692 695 703 SN 67.4

Tablo 75’e gore bilme dlzeyi sorulara ortalama dogru cevap ylzdesi agisindan
Universiteler kiyaslandiginda: U-giin Gniversitesi (%70,3), U-akd Universitesi (%69,5), U-
dog (%69,2), U-kar tniversitesi (%67,3), U-ege (%66,5), U-mar Universitesi (%66) ve U-
ica Universitesi (63,0) seklinde bir siralama elde edilmektedir. Tlrkiye ortalamasi olan
%67,4 ve standart sapmasi olan 2,34 degerini kullanarak hesaplanan standart degerlere
gére olusturulan en Ust %27’lik béliime giren Gniversiteler U-giin ve U-akd ve U-dog'dur.
Standart puanlara gére orta grupta yer alan Universiteler U-kar, U-ege ve U-mar
Universiteleridir. Standart puanlara gére en alt %27’lik bélime giren Universite U-ica
Universitesidir.

Farkli 6grenme alanlarinda uygulama dizeyi sorulara IMOA’nin dogru cevap

yuzdeleri Tablo 76’da 6zetlenmisgtir.

Tablo 76. Uygulama Diizeyi Sorulara Universitelerin Ortalama Dogru Cevap Verme

Yuzdeleri
ALAN  DUZEY SORU U- U- U- Y- U- U- Y TR+ ULsH
mar kar ege dog akd gln ica
CEBIR UYGULAMA lai 98 97 94 100 100 98 100 98 72
CEBIR UYGULAMA laii 93 97 92 98 95 96 97 95 50

Tablo 76'nin devami
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. T 90 82 84 93 91 84 87 87 32
GEOMETRI  UYGULAMA 4 ———F 15 13 7 7 > 10 10 o8
CEBIR UYGULAMA  7a 19 25 23 24 28 24 6 21 41
CEBIR UYGULAMA _ 7b 42 58 45 61 48 44 52 50 39
CEBIR UYGULAMA  7c 71 54 54 63 54 66 48 59 60
VERI UYGULAMA _ 12a 77 78 74 93 67 70 81 77 71
GEOMETRI _UYGULAMA  13a 75 69 16 8 63 8 8 77 70
GEOMETRI _UYGULAMA _ 13b 71 61 68 73 74 74 79 71 61
GEOMETRI UYGULAMA _ 13c 38 3 54 32 53 32 54 43 53
Ortalama 725 RN 779 727 724 732 73,1

Tablo 76’ya gére uygulama duzeyi sorulara ortalama dogru cevap yuzdesi agisindan
Universiteler kiyaslandiginda: U-dog Universitesi (%77,9), U-ica Universitesi (%73,2), U-
akd (%72,7), U-mar Universitesi (%72,5), U-gin (%72,4), U-ege Universitesi (%71,9) ve U-
kar universitesi (%71,3) seklinde bir siralama elde edilmektedir. Tlrkiye ortalamasi olan
%73,1 ve standart sapmasi olan 2,01 degerini kullanarak hesaplanan standart degerlere
gore olusturulan en Ust %27’lik bélime giren Universite U-dog’dur. Standart puanlara
gére orta grupta yer alan Universiteler U-ica, U-akd, U-mar ve U-giin Universiteleridir.
Standart puanlara goére en alt %27’lik bdélime giren universiteler U-ege ve U-kar
Universiteleridir.

Farkli 6grenme alanlarinda akil yiriitme dizeyi sorulara IMOA’nin dogru cevap

yuzdeleri Tablo 77°de 6zetlenmisgtir.

Tablo 77. Akil Yiritme Diizeyi Sorulara Universitelerin Ortalama Dogru Cevap Verme

Yuzdeleri
ALAN DUZEY SORU - U U U U U U g, ULS
mar kar ege dog akd gin ica ++
. T 41 49 32 56 46 40 41 44 30
GEOMETRI MUHAKEME 3
K** 30 27 28 17 20 22 25 24 22
. T 41 16 23 3 9 0 7 14 11
CEBIR MUHAKEME 8
K 31 14 36 25 32 10 13 23 8
SAYILAR MUHAKEME 10a 67 74 50 44 46 48 24 50 46
SAYILAR MUHAKEME 10b 64 76 76 76 69 86 86 76 63
SAYILAR MUHAKEME 10c 67 78 80 56 60 76 51 67 58
SAYILAR MUHAKEME 10d 43 45 41 22 37 32 30 36 54
) T 55 50 36 20 32 20 13 32 19
CEBIR MUHAKEME 14
K 8 4 9 5 13 4 2 6 2
Ortalama 73,6 70,1 652 519 58,2 -

Tablo 77'ye goére akil yuritme dizeyi sorulara ortalama dogru cevap yuzdesi
acgisindan Universiteler kiyaslandiginda: U-mar Universitesi (%73,6), U-kar Universitesi
(%70,1), U-ege (%65,2), U-akd Universitesi (%58,2), U-dog (%51,9), U-giin Universitesi
(%52,6) ve U-ica Universitesi (%46,1) seklinde bir siralama elde edilmektedir. Tirkiye



173

ortalamasi olan %59,7 ve standart sapmasi olan %9,49 degerini kullanarak hesaplanan
standart degerlere gére olusturulan en (ist %27’lik bélime giren Universiteler U-mar ve U-
kardir. Standart puanlara gére orta grupta yer alan Universiteler U-ege, U-akd ve U-dog
Universiteleridir. Standart puanlara gére en alt %27’lik bélime giren tniversiteler U-giin ve
U-ica Universiteleridir.

Matematik bilgisinin dort 6grenme alani ve Ug¢ biligssel duzeyinde elde edilen
bulgulari dzetlemek ve en carpici olan bulgulara dikkat ¢cekmek amaciyla Tablo 78 ve
Tablo 79 kullanilabilir: Tablo 78 Universitelerin 6grenme firsatlarinin  bitlinindeki
durumlarini, Universiteler arasi farkhlasmalarin anlamli dizeyde oldugu basliklari ve

universitelerin farkli basliklarda bulunduklari gruplari gostermektedir.

Tablo 78. Matematik Bilgisinin Ogrenme Alanlari ve Bilissel Diizeylerinde Universitelerin

Ortalamalari
Yizdeler

. ) MB Cebir Sayllar Geometri  Veri Bilme  Uygulama ..A.I.('l
Universite n Yiritme

(n=23) (n=7) (n=8) (n=7) (n=1) (n=6) (n=10) (n=7)

U-marV 95  71,2Y 7230 654 75,6~ 78 66 72,5 73,6V

U-karY 175 69,9V 64 68,6 75,67 81 67,3 71,37 70,1V

U-ege 97 68,5 63,1 64,5 77,6 74 66,5 71,94 65,2

U-dog 41 67,7 586 59,64 82,40 93U  69,2¢ 77,9V 51,9A

U-akd 54 67,4 61,6 62,9 78,5 67~ 69,5Y 72,7 58,2

U-giin 50 658 53,1~ 70,8V 72,37 70~ 70,3Y 72,4 52,6 A

U-ica” 71 62,3A 49,7~ 56,57 80,3V 70~ 63A 73,2 46,17

ORTALAMA 67,5 60,4 64 77,5 76,1 67,4 73,1 59,7

STD. SAPMA 2,68 6,9 4,56 3,08 8,24 2,34 2,01 9,49

Universitelerin farkli 6grenme alanlarinda ve biligsel dizeylerdeki ortalamalarini
daha iyi yorumlayabilmek icin Tlrkiye ortalamasina gére standart puanlarini gdsteren
Tablo 79 kullanilabilir.

Tablo 79. Ogrenme Alanlari ve Biligsel Diizeylerinde Universitelerin Standart Puanlari

z-puanlari
. . MB Cebir  Sayillar Geometri  Veri Bilme  Uygulama ..A.I.(”
Universite n Ydratme
(n=23) (n=7) (n=8) (n=7) (n=1) (n=6) (n=10) (n=7)
U-marV 95 1,38V 1,729 0,31 0,624 0,23  -0,60 -0,30 1,46U
U-karV 175 0,90V 0,52 1,009  -0,62A 0,59 -0,04 -0,90A 1,10V
U-ege 97 0,37 0,39 0,11 0,03 -0,25 -0,38 -0,60A 0,58
U-dog 41 0,07 -0,26 -096~ 159Y 2059 0,77V 2,39U -0,82A

Tablo 79'un devami
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U-akd 54 -0,04 0,17 -0,24 0,32 -1,10~ 0,90V -0,20 -0,16

U-giin 50 -0,63 -1,064 1,499 -1,69~  -0,74A 1,249 -0,35 -0,754

U-iga” 71 -1,94A 1554 -1644 0,919 -0,74” -1,88% 0,05 -1,434
ORTALAMA 67,5 60,4 64 77,5 76,1 67,4 73,1 59,7
STD. SAPMA 2,68 6,9 4,56 3,08 8,24 2,34 2,01 9,49

Tablo 78 ve Tablo 79’a bakarak matematik bilgisinde Universitelerin farklilasmasiyla
ilgili  bulgulari dzetlemek mimkiindir. Oncelikle matematik bilgisinde en basarili
universitelerin U-mar ve U-kar oldugunu, en az basarili Universitenin U-ica oldugunu
sdylemek mumkuanddr. Bu farkhlasma agirlikh olarak 6grenme alanlarindan cebir ve
sayllar, bilissel diizeylerden akil yiriitme diizeyinden kaynaklaniyor gériinmektedir. U-mar
ve U-kar Universitelerinin MB genelindeki basarilari ve U-ica tniversitesinin disik basarisi
dikkat ¢ekicidir.

Bundan baska U-dog Universitesinin bitiinde orta diizeyde basarisi ile beraber
geometri ve veri 6grenme alanlarindaki, bilme ve uygulama duzeylerindeki yuksek
basarisi dikkat gekmektedir. U-glin Universitesinin de sayilar égrenme alani ve bilme
bilissel duzeyindeki basarisi ile beraber cebir, sayilar ve veri 6grenme alanlarinda ve akil
yiuriitme bilissel diizeyindeki diisiik basarisina da dikkat etmek gerekir. U-ica ise geometri
6grenme alaninda Ust grupta olmasi ve uygulama diizeyinde orta grupta olmasina ragmen
butunde; sayilar, cebir ve veri 6grenme alanlarinda; bilme ve akil yuritme duzeylerinde
hep en alt dlizey grubunda basari géstermesi dnemli bir bulgudur.

Yukarida MB’nin 63grenme alanlarinda ve biligssel dizeylerinde sorulari dogru
cevaplama yiizdelerine gore Universiteler arasi farkllasmalara bakilmisti. ikinci olarak
PMB’nin 6grenme alanlarinda farkh bilissel dizeydeki sorulari dogru cevaplama
yuzdelerine goére Universiteler arasi farklilagmalar incelenecektir.

Pedagoijik cebir bilgisi renme alaninda farkli bilissel diizeydeki sorularda IMOA'nin

dogru cevap ylzdeleri Tablo 80’de 6zetlenmistir.

Tablo 80. PMB Cebir Sorularina Universitelerin Ortalama Dogru Cevap Verme Y lzdeleri

ALAN DUZEY SORU n?ar e%'e aLIJ<-d kL; ; d%-g U-ica U- TUR ULS
PCebir Ise kosma 01b 79 74 74 75 34 48 46 61 39
PCebir Planlama 09a 67 74 72 69 83 78 82 75 78
PCebir Planlama 09b 82 83 93 78 69 85 78 81 78
PCebir Planlama 09c 72 72 63 67 81 70 48 68 49
PCebir Planlama 09d 73 66 61 72 76 48 62 65 64

Ortalama 746 738 726 722 686 |CCONNOEN 700
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Tablo 80 incelendiginde pedagojik cebir bilgisi sorularinin tamaminda Turkiye
ortalamasinin Uzerinde veya altinda kalan universite olmadigi gorulmektedir. Pedagojik
cebir sorularini  dodru cevaplama ylzdelerinin ortalamasina goére Universiteler
kiyaslandiginda: U-mar universitesi (%74,6), U-ege Universitesi (%73,8), U-akd
Universitesi (%72,6), U-kar universitesi (%72,2), U-dog Universitesi (%68,6), U-ica
Universitesi (%65,8) ve U-giin (iniversitesi (%62,4) seklinde bir siralama elde edilmektedir.
Tarkiye ortalamasi olan %70,0 ve standart sapmasi olan 4,22 degerini kullanarak
hesaplanan standart degerlere goére olusturulan en st %27’lik bélime giren Universiteler
U-mar, U-ege ve U-akd’dir. Standart puanlara gore orta grupta yer alan Universiteler U-kar
ve U-dog Universiteleridir. Standart puanlara gére en alt %27’lik bélime giren Universiteler
U-ica ve U-glin Universiteleridir.

Pedagojik say! bilgisi 6grenme alaninda farkl bilissel diizeydeki sorularda IMOA'nin

dogru cevap ylzdeleri Tablo 81’de 6zetlenmistir.

Tablo 81. PMB Say! Sorularina Universitelerin Ortalama Dogru Cevap Verme Yiizdeleri

ALAN DUZEY SORU U-mar U-kar U-ege U-akd U-giin U-ica U-dog TUR ULS

PSayi lIse kosma 06a 90 86 96 87 80 920 90 88 75
PSayl ise kosma  06b 83 83 66 65 68 47 44 65 46
PSayi Isekosma 06c 57 56 45 45 36 40 37 45 60
Ortalama 76,7 75,0 69,0 65,7 66,2

Tablo 81 incelendiginde pedagojik sayl sorularinin tamaminda Turkiye
ortalamasinin lzerinde kalan tek Universite U-kar olmustur. U-akd Universitesi pedagojik
say! bilgisi sorularinin higbirinde Turkiye ortalamasi Uzerine ¢ikamazken iki soruda
ortalama duzeyinde ve bir soruda ortalama altinda kalmigtir. Pedagojik sayi sorularini
dogru cevaplama yiizdelerinin ortalamasina gére Universiteler kiyaslandiginda: U-mar
Universitesi (%76,7), U-kar (niversitesi (%75,0), U-ege Universitesi (%69,0), U-akd
Universitesi (%65,7), U-gin Universitesi (%61,3), U-ica Universitesi (%59,0) ve U-dog
Universitesi (%57,0) seklinde bir siralama elde edilmektedir. Tarkiye ortalamasi olan
%66,2 ve standart sapmasi olan 7,12 degerini kullanarak hesaplanan standart degerlere
gére olusturulan en st %27’lik bélime giren Universiteler U-mar ve U-kar'dir. Standart
puanlara gore orta grupta yer alan tniversiteler U-ege ve U-akd Universiteleridir. Standart
puanlara goére en alt %27lik bélime giren Universiteler U-gin, U-ica ve U-dog
Universiteleridir.

Pedagojik veri bilgisi 6grenme alaninda ise kosma dizeyinde sorulan soruya

IMOA’nIn dogru cevap yiizdeleri Tablo 82'de dzetlenmistir.



176

Tablo 82. PMB Veri Sorularina Universitelerin Ortalama Dogru Cevap Verme Ylizdeleri

ALAN  DUZEY SORU U-kar U-ica U- U- U- U- U- TUR ULS

dog glin mar aki ege
PVeri lIse kosma 12b 79 73 66 66 61 65 69

Tablo 82’ye gbre Turkiye ortalamasinin Uzerinde, pedagojik veri bilgisi sorusuna

dogru cevap vyizdesi agisindan Universiteler kiyaslandiginda:  U-kar (79), U-ica
Universitesi (73), U-gin ve U-dog universiteleri (66), U-mar Universitesi (61), U-akd
Universitesi (59) ve U-ege (50) seklinde bir siralama elde edilmektedir. Tirkiye ortalamasi
olan %64,9 ve standart sapmasi olan 8,77 dederini kullanarak hesaplanan standart
degerlere gére olusturulan en st %27’lik bélime giren (niversiteler U-kar ve U-ica’dir.
Standart puanlara gére orta grupta yer alan Universiteler U-dog, U-gin ve U-mar
Universiteleridir. Standart puanlara gére en alt %27’lik boliime giren Universiteler U-akd ve
U-ege universiteleridir.

Planlama diizeyindeki PMB sorularinda iIMOA’nin dogru cevap ylizdeleri Tablo 83'te

Ozetlenmistir.

Tablo 83. Planlama Diizeyinde PMB Sorularina Universitelerin Ortalama Dogru Cevap
Verme Yuzdeleri

ALAN DUZEY SORU  Ukar eLé‘e o d%'g U-ica g%'n TR ULS
Cebir  Planlama 09a 69 67 74 72 83 78 82 75 78
Cebir  Planlama 09b 78 82 83 93 69 85 78 81 78
Cebir  Planlama 09c 67 72 72 63 81 70 48 68 49
Cebir  Planlama 09d 72 73 66 61 76 48 62 65 64

Ortalama 71,5 73,5 73,8 72,3 77,3 70,3 - 72,1

Tablo 83 incelendiginde planlama dizeyindeki PMB sorularinin tamaminda Turkiye

ortalamasinin Uzerinde kalan Universite olmamistir. Planlama duizeyindeki PMB sorularini
dogru cevaplama yiizdelerinin ortalamasina gére universiteler kiyaslandiginda: U-dog
Universitesi (%77,3), U-ege Universitesi (%73,8), U-mar Universitesi (%73,5), U-akd
Universitesi (%72,3), U-kar Universitesi (%71,5), U-ica Universitesi (%70,3) ve U-giin
Universitesi (%66,5) seklinde bir siralama elde edilmektedir. Turkiye ortalamasi olan
%72,1 ve standart sapmasi olan 3,08 degerini kullanarak hesaplanan standart degerlere
gére olusturulan en Ust %27’lik bélime giren Universite U-dod’dur. Standart puanlara gére
orta grupta yer alan Universiteler U-ege, U-mar, U-akd, U-kar ve U-iga Universiteleridir.
Standart puanlara gére en alt %27’lik bélime giren Gniversite U-giin Universitesidir.

ise kosma diizeyindeki PMB sorularinda iIMOA'nin dogru cevap yiizdeleri Tablo

84’te dzetlenmisgtir.
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Tablo 84. ise Kosma Diizeyinde PMB Sorularina Universitelerin Ortalama Dogru Cevap
Verme Yuzdeleri

ALAN  DUZEY SORU U-kar U-mar U-ege U-akd U-do§ U-iga U-gin TR ULS

Cebir isekosma 01b 75 79 74 74 34 48 46 61 39
Sayllar ise kosma 0O6a 86 90 96 87 90 90 80 88 75
Sayllar ise kosma 06b 83 83 66 65 44 47 68 65 46
Sayllar ise kosma  06¢c 56 57 45 45 37 40 36 45 60
Veri ise kosma 12b 79 61 50 59 66 73 66 65 69

Tablo 84 incelendidinde ise kosma dizeyindeki PMB sorularinin tamaminda Turkiye
ortalamasinin izerinde kalan universite olmamistir. ise kosma diizeyindeki PMB sorularini
dogru cevaplama vyizdelerinin ortalamasina goére Universiteler kiyaslandiginda: U-kar
Universitesi (%75,8), U-mar Universitesi (%74), U-ege Universitesi (%66,2), U-akd
Universitesi (%66), U-ica Universitesi (%59,6), U-giin Universitesi (%59,2) ve U-dog
Universitesi (%54,2) seklinde bir siralama elde edilmektedir. Turkiye ortalamasi olan %65
ve standart sapmasi olan 7,36 degerini kullanarak hesaplanan standart degerlere gore
olusturulan en st %27’lik bdliime giren Universiteler U-kar ve U-mardir. Standart puanlara
gore orta grupta yer alan universiteler U-ege ve U-akd Universiteleridir. Standart puanlara
gore en alt %27’lik bélime giren Gniversiteler U-ica, U-glin ve U-dog Universiteleridir.

Matematik bilgisinin dért égrenme alani ve Ug¢ bilissel dizeyinde elde edilen
bulgulari 6zetlemek ve en carpici olan bulgulara dikkat ¢cekmek amaciyla Tablo 85 ve
Tablo 86 kullanilabilir: Tablo 85 universitelerin 6grenme firsatlarinin  butiinindeki
durumlarini, Universiteler arasi farklilagsmalarin anlamli dizeyde oldugu bagliklar ve

universitelerin farkh basliklarda bulunduklari gruplari géstermektedir.

Tablo 85. Pedagojik Matematik Bilgisinin Ogrenme Alanlari ve Biligsel Dizeylerinde
Universitelerin Ortalamalari

Universite N PMB Pcebir Psayllar Pveri Planlama Ise Kosma
(n=9) (n=5) (n=3) (n=1) (n=4) (n=5)
U-karY 97 73,9Y 72,2 75U 79V 71,5 75,8V
U-marY 54 73,8Y 74,6V 76,7V 61 73,5 74V
U-ege 175 69,6 73,8Y 69 50 73,8 66,2
U-akd 95 68,8 72,6Y 65,7 59 72,3 66
U-dog” 50 64,47 68,6 57A 66 77,39 54,27
Tablo 85’in devami
U-ica? 71 64,3~ 65,82 59A 73V 70,3 59,64

U-giin* 41  62,4% 62,44 61,34 66 66,54 59,24
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ORTALAMA 68,2 70 66,2 64,9 72,1 65
STD. SAPMA 4,27 4,22 7,12 8,77 3,08 7,36

Universitelerin farkli é6grenme alanlarinda ve bilissel diizeylerdeki ortalamalarini
daha iyi yorumlayabilmek icin Turkiye ortalamasina goére standart puanlarini gdsteren
Tablo 86 kullanilabilir.

Tablo 86. Pedagojik Matematik Bilgisinin Ogrenme Alanlari ve Biligsel Diizeylerinde
Universitelerin Standart Puanlari

PMB Pcebir Psayllar Pveri Planlama ise Kosma

Universite " (=9) (=5 _(n=3) (n=1) _ (n=4) (n=5)
U-kar! 97 1,33Y 0,52 1,24Y 1619 -0,19 1,47V
U-marV 54 1,31Y 1,09Y 1,47V -0,44 0,45 1,22V
U-ege 175 0,33 0,90Y 0,39 -1,70~ 0,55V 0,16
U-akd 95 0,14 0,62Y -0,07 -0,67* 0,06 0,14
U-dog” 50 -0,89” -0,33 -1,29~ 0,13 1,69Y -1,47A
U-ica” 71 -0,91* -1,00~ -1,00~ 0,92Y -0,58 -0,734
U-giin” 41 -1,36*~ -1,80~ -0,69A 0,13  -1,82A -0,79A
ORTALAMA 68,2 70 66,2 64,9 72,1 65
STD. SAPMA 4,27 4,22 7,12 8,77 3,08 7,36

Tablo 85 ve Tablo 86'ya bakarak pedagojik matematik bilgisinde Universitelerin
farklilagmasiyla ilgili bulgular 6zetlemek mumkindir. Oncelikle pedagojik matematik
bilgisinde en basarili Universitelerin U-kar ve U-mar oldugunu, en az basarll
universitelerin U-dog, U-ica ve U-giin oldugunu sdylemek mimkindir. Bu farklilagsma
agirhikh olarak 6grenme alanlarindan sayilar, biligsel duzeylerden ise kosma duzeyinden
kaynaklaniyor gérinmektedir. U-kar ve U-mar Universitelerinin PMB genelindeki basarilari
ve U-dog, U-ica ve U-giin tniversitelerinin diisiik basarisi dikkat gekicidir.

Bundan baska Universitelerin bazi 6grenme alanlarinda ve bilissel dizeylerde daha
basaril olduklari bulunmustur.

IMOA'nin MB ve PMB’nin 6grenme alanlarinda farkli bilissel diizeydeki sorulari
dogru cevaplama yuzdelerine iliskin bulgular su sekilde 6zetlenebilir:

U-akd Universitesinin MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama yiizdesi;
yedi cebir bilgisi sorusundan doérdiinde, sekiz sayi sorusundan uglnde, yedi geometri
sorusundan besinde ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri sorusunda
ortalama altinda bulunmustur. U-akd Universitesinin PMB 6grenme alanlarindaki sorulari
dogru cevaplama yuzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan ikisinde ortalama
tzerinde bulunmustur. Ug pedagojik say bilgisi sorusundan higbirinde ortalama (izerinde

bulunmamistir. U-akd Universitesi kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda da
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ortalama altinda kalmistir. Buna gore U-akd Universitesinin MB é3renme alanlarindaki
sorulari Turkiye ortalamasi Uzerinde dogru cevaplama oranlari sirasiyla geometri, cebir,
sayllar ve veri seklindedir. PMB &3renme alanlarinda ise bu sira pedagojik cebir,
pedagojik veri ve pedagojik sayi bilgisi seklindedir. U-akd niversitesi geometri ve cebir
alanlarinda, say! ve veri alanlarina gére daha basarili bulunmustur. Universite pedagojik
cebir alaninda pedagojik sayi ve pedagojik veri alanlarina gére daha basarili bulunmustur.

U-dog universitesinin MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama yiizdesi;
yedi cebir bilgisi sorusundan altisinda, sekiz sayl sorusundan birinde, yedi geometri
sorusundan altisinda ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri sorusunda
ortalama (izerinde bulunmustur. U-dog tniversitesinin PMB d3renme alanlarindaki sorulari
dogru cevaplama yuzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan tglnde, U¢ pedagojik
sayl bilgisi sorusundan birinde ortalama Uzerinde bulunmustur. U-dod Universitesi
kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda ortalama Uzerinde kalmistir. Buna gére U-
dog uUniversitesinin MB 6grenme alanlarindaki sorulari Turkiye ortalamasi Uzerinde dogru
cevaplama oranlari sirasiyla veri, geometri, cebir ve sayilar seklindedir. PMB 6grenme
alanlarinda ise bu sira pedagojik veri, pedagojik cebir ve pedagojik sayi bilgisi seklindedir.
U-dog Universitesi cebir ve geometri bilgisinde basarili gériinmektedir. Sayi bilgisinde ise
sadece bir soruda Turkiye %88 ile Turkiye ortalamasindan bir puan ylksek alabilmis,
diger sorularda ortalama altinda kalmistir. U-dog Universitesi sayi bilgisinde daha zayif
gériinmektedir. Veri sorusunda da U-dogd Universitesi diger tim Gniversitelerden ve
Tlrkiye ortalamasindan ¢ok daha yiiksek bir dogru cevaplama ylzdesi gdstermistir. MB
dgrenme alanlarindaki durum PMB &6grenme alanlarinda da gorilmektedir. U-dog
pedagojik cebir ve pedagojik veri bilgisi alanlarinda basarili, pedagojik sayi bilgisinde
daha az basaril bulunmustur.

U-ege Universitesinin MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama ylizdesi;
yedi cebir bilgisi sorusundan besinde, sekiz sayi sorusundan ikisinde, yedi geometri
sorusundan besinde ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri sorusunda
ortalama altinda bulunmustur. U-ege Universitesinin PMB 63renme alanlarindaki sorulari
dogru cevaplama yuzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan doérdunde, u¢ pedagojik
say! bilgisi sorusundan ikisinde ortalama (izerinde bulunmustur. U-ege Universitesi
kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda ortalama altinda kalmistir. Buna gére U-ege
universitesinin MB 0grenme alanlarindaki sorulari Turkiye ortalamasi Uzerinde dogru
cevaplama oranlar sirasiyla geometri, cebir, sayilar ve veri seklindedir. PMB 63renme
alanlarinda ise bu sira pedagojik cebir, pedagojik say! ve pedagojik veri bilgisi seklindedir.

U-ege Universitesi geometri ve cebirde, sayl ve veri alanlarina gére daha basaril
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bulunmustur. Universite pedagojik cebir ve pedagojik say! bilgisinde, pedagojik veri
bilgisine gére daha basarili bulunmustur.

U-giin tniversitesinin MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama yiizdesi;
yedi cebir bilgisi sorusundan Uglnde, sekiz sayl sorusundan besinde, yedi geometri
sorusundan ikisinde ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri sorusunda
ortalama altinda bulunmustur. U-giin Gniversitesinin PMB 6grenme alanlarindaki sorulari
dogru cevaplama ylzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan birinde, U¢ pedagojik
sayl bilgisi sorusundan birinde ortalama Uzerinde bulunmustur. U-giin Universitesi
kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda ortalama Ustiinde kalmistir. Buna gére U-
gun universitesinin MB 6grenme alanlarindaki sorulari Turkiye ortalamasi Uzerinde dogru
cevaplama oranlari sirasiyla sayilar, cebir, geometri ve veri seklindedir. PMB 63renme
alanlarinda ise bu sira pedagojik veri, pedagojik sayl ve pedagojik cebir bilgisi seklindedir.
U-glin Universitesi sayl dgrenme alaninda cebir, geometri ve veri alanlarina gére daha
basarili bulunmustur. Universite pedagojik veri bilgisinde, pedagojik sayi ve cebir
bilgilerine goére daha basarili bulunmustur.

U-ica Universitesinin MB dgrenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama yizdesi;
yedi cebir bilgisi sorusundan uglnde, sekiz sayl sorusundan ikisinde, yedi geometri
sorusundan dordinde ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri sorusunda
ortalama Ustlinde bulunmustur. U-iga (iniversitesinin PMB 6§renme alanlarindaki sorulari
dogru cevaplama ylzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan uglinde, U¢ pedagojik
say! bilgisi sorusundan birinde ortalama Uzerinde bulunmustur. U-ica Universitesi
kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda ortalama tstiinde kalmistir. Buna gére U-iga
Universitesinin MB 6grenme alanlarindaki sorulari Tirkiye ortalamasi lGzerinde dogru
cevaplama oranlari sirasiyla veri, geometri, cebir ve sayilar seklindedir. PMB 6grenme
alanlarinda ise bu sira pedagojik veri, pedagojik cebir ve pedagojik sayi bilgisi seklindedir.
U-iga Universitesi veri, geometri ve cebir alanlarinda sayi alanina goére daha basarili
bulunmustur. Universite pedagojik cebir bilgisinde, pedagojik sayi ve veri bilgilerine gére
daha basarili bulunmustur.

U-kar Gniversitesinin MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama ylizdesi;
yedi cebir bilgisi sorusundan besinde, sekiz sayl sorusundan beginde, yedi geometri
sorusundan besinde ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri sorusunda
ortalama Ustiinde bulunmustur. U-kar Universitesinin PMB 6grenme alanlarindaki sorulari
dogru cevaplama yuzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan ikisinde, u¢ pedagojik
say! bilgisi sorusundan ikisinde ortalama (zerinde bulunmustur. U-kar Universitesi
kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda ortalama Ustiinde kalmistir. Buna gére U-

kar Gniversitesinin MB 6grenme alanlarindaki sorulari Tlrkiye ortalamasi Uzerinde dogru
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cevaplama oranlari sirasiyla veri, geometri, cebir ve sayilar seklindedir. PMB 6grenme
alanlarinda ise bu sira pedagojik veri, pedagojik say! ve pedagojik cebir bilgisi seklindedir.
U-kar Universitesi veri, geometri, cebir ve sayi alanlarinin hepsinde oldukga basarili
gérinmektedir. Universite pedagojik cebir, sayl ve veri bilgilerinin (igiinde de basaril
bulunmustur.

U-mar Universitesinin MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama ylizdesi;
yedi cebir bilgisi sorusundan besinde, sekiz sayl sorusundan dérdinde, yedi geometri
sorusundan ikisinde ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri sorusunda
ortalama diizeyinde bulunmustur. U-mar Universitesinin PMB 6grenme alanlarindaki
sorulari dogru cevaplama yuzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan dérdinde, Ug
pedagojik sayl bilgisi sorusundan Ugcilinde ortalama (zerinde bulunmustur. U-mar
universitesi kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda ortalama altinda kalmistir. Buna
gére U-mar Universitesinin MB dégrenme alanlarindaki sorulari Tirkiye ortalamasi lizerinde
dogru cevaplama oranlari sirasiyla cebir, sayilar, geometri ve veri seklindedir. PMB
ogrenme alanlarinda ise bu sira pedagojik sayi, pedagojik cebir ve pedagojik veri bilgisi
seklindedir. U-mar Universitesi cebir ve sayi alanlarinda, geometri ve veri alanlarina gére
daha basarili bulunmustur. Universite pedagojik cebir ve sayi bilgilerinde de oldukca
basarili goriindrken, pedagojik veri bilgisinde daha az basarili bulunmustur.

IMOA’nin MB ve PMB sorularini dogru cevaplama yiizdeleri matematik bilgisi ve
pedagojik matematik bilgisinin 6grenme alanlarina gére ayri ayri da ele alinarak
aciklanmigtir. MB’ nin ve PMB’nin her é6grenme alani igin Universitelerin sorulari dogru
cevaplama yuzdeleri karsilastiriimistir. Sonra her Gniversite icin MB ve PMB’nin 6grenme
alanlarindaki durumlar betimlenmistir. Bu acgiklamalarda elde edilen bulgular su sekilde
dzetlenebilir: 1. MB ve PMB arasinda 6nemli iliskiler bulunmustur. Ornegin, Cebir
bilgisinde basarili bir Gniversite genelde pedagojik cebir bilgisinde de basarili
bulunmustur. 2. Universiteler genelde bir veya birkag 6grenme alaninda digerlerine gére
daha basarili bulunmustur. 3. U-kar MB ve PMB’nin tim égrenme alanlarinda iyi durumda
bulunmustur. 4. MB ve PMB’nin higbir 6grenme alaninda basarili olamayan universite
bulunmamigtir. 5. Veri bilgisi ve pedagojik veri bilgisi i¢in birer soru bulunmasi bu
sorulardan elde edilen bilgilerin yorumlanmasini zorlagtirmaktadir. 6. Pedagojik geometri

bilgisi icin soru kullaniimamistir.
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4. 4. Ogrenme Firsatlan (OF), Matematik Hakkinda inanislar (Mi),
Matematik Bilgisi (MB) ve Pedagojik Matematik Bilgisi (PMB) Arasindaki
lligkilerle llgili Bulgular

Bu bdlimde, arastirmanin dérdiinci problemi olan her IMOA’nin dért égrenme
firsatlari (OF) dlgegi, Gic matematik hakkinda inaniglar (Mi) dlgegdi icerisinde yer alan bes
yonelim ve MB-PMB o&lceginden elde ettigi MB ve PMB puanlarinin aralarinda nasil
iliskilendigiyle ilgili bulgulara yer verilmektedir.

Bu amag icin her bir IMOA'nin dort OF dlgeginden aldigi algilanan égrenme firsati
puanlari, ti¢ Mi dlgeginden elde ettikleri ikisi olumlu, Ucli olumsuz bes ydnelim puani, ve
MTK’ ya goére hesaplanan MB ve PMB puanlari arasindaki korelasyonlara Pearson
Momentler Carpimi korelasyon katsayilari (a = 0,05 ve a = 0,01, tek yonlii) kullanarak
bakilacaktir.

Bu iligkileri daha iyi gorebilmek amaciyla Uc¢ alt baslikta korelasyonlar
arastirilacaktir. Bunlar i.) OF ve Mi arasindaki iligkiler, ii.) OF ve MB - PMB arasindaki
iliskiler ve iii.) Mi ve MB - PMB arasindaki iligkilerdir.

Simdi sirasiyla bu iligkiler incelenecektir.

4. 4. 1. Ogrenme Firsatlar (OF) ve Matematik Hakkinda inanislar (Mi)
Arasindaki lligkilerle ligili Bulgular

Yukarida bahsedilen iligkilerden ilk arastirilacak olan égrenme firsatlar (OF) ve
matematik hakkinda inaniglar (Mi) arasindaki iligkilerdir. Bu amagla hesaplanan Pearson

Momentler Carpimi korelasyon katsayilari Tablo 87°de gosteriimektedir.

Tablo 87. Tirkiye’deki IMOA’nin Mi ve OF Yiizdeleri Arasindaki Korelasyonlar

Kuralve  Ogretmen  Sabit Bir  Arastrma  Ogrenci

islemler Merkezli Yetenek Sireci Merkezli
Universite Diizeyi Matematik OF -,024 ,042 ,011 -,045 -,025
Geometri Grubu -,042 ,033 ,054 -,054 -,023
Cebir Grubu -,044 -,005 ,023 -,023 ,025
Analiz Grubu ,067 ,126** ,004 -,059 -,076*
Mantik-Olasilik-istatistik Grubu -,035 -,041 -,070* ,022 ,012
Okul Diizeyi Matematik OF ,Q75* ,045 -,002 -,030 ,003
ogunlukla llkégretimde Ele
%\hr?an Konulardga OF 089" ,032 018 -002 ,012
s I R A
Matematik Egitimi OF -,035 -,039 -,032 ,026 ,038
Kuramsal Temeller -,038 -,052 -,055 ,031 ,021

Ogretim Uygulamalari -,028 -,026 -,014 ,018 ,041
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Tablo 87’nin devami

Genel Egitim OF ,013 ,005 -,032 ,012 ,120**
Kuramsal Temeller ,060 ,040 ,025 -,010 -,003
Ogretim Uygulamalari -,032 -,026 -,071* ,027 ,182**

1. Sadece istatistiksel agcidan 6nemli korelasyonlar gosteriimektedir.
* (a = 0,05, tek yénlii)
** (a = 0,01, tek yonli)

Tablo 87’ye gore genel olarak istatistiksel agidan anlamli iliskiler bulunmamistir.

Ayrica 6grenci merkezli matematik 6grenme yonelimi ile genel egitim/pedagoji
dersleri (konular) ve egitim bilimleri 6gretim uygulamalari konulari 6grenme firsatlari
arasinda c¢ok dusik dizeyde fakat pozitif ve istatistiksel acidan anlamli iliskiler
bulunmustur (r = 0,120, p = 0,002 ve r=0,182, p = 0,000, tek yonl).

4. 4. 2. Ogrenme Firsatlari (OF), Matematik Bilgisi (MB) ve Pedagojik
Matematik Bilgisi (PMB) Arasindaki lligkilerle ligili Bulgular

Yukarida bahsedilen iliskilerden ikinci arastirilacak olan OF, MB ve PMB arasindaki
iliskilerdir. Bu amagla hesaplanan korelasyon katsayilari Tablo 88’de gosterilmektedir. OF

ve PMB arasindaki korelasyonlar anlamli gcikmadigi icin degerler burada verilmemigtir.

Tablo 88. Tirkiye'deki IMOA’nin MB ve OF Yiizdeleri Arasindaki Korelasyonlar

. ) . . Akil

MB Cebir Sayillar ~ Geometri Veri Bilme Uygulama Yiriitme
Universite Diizeyi
Matematik OF -,006 ,055 ,126** -,037 -,027 -,005 -,043 ,022
Geometri Grubu -,048 -,027 -,032 -,044 -,059 -,017 -,058 -,023
Cebir Grubu ,075* ,108** ,190** ,025 ,029 ,082* ,007 ,057
Analiz Grubu -,094* -,011 -,094* -,039 -,039 -,066 -,059 -,061
gf‘u”;hk'o'as"'k"Stat'St'k 063 102%  141* 016 009 -,008 -001 094"
gl Diizeyi Matematk 013 007  ,105%  -008  -012 016 058 048
Cogunlukla llkégretimde N . .
Ele Alinan Konularda OF ,022 ,012 ,088 ,009 ,005 ,002 ,030 ,050
Cogunlukla Ortadgretimde ) ) ) )
Ele Alinan Konularda OF ,013 ,008 ,073* ,000 ,037 ,034 ,077 ,012
Matematik Egitimi OF ,021 ,010 ,008 ,060 ,009 -,010 ,003 ,034
Kuramsal Temeller -,021 -,052 -,067 ,035 -,013 ,015 -,017 -,028
Ogretim Uygulamalar ,042 ,044 ,050 ,065 ,020 -,023 ,014 ,065
Genel Egitim OF -,023 -,031 ,026 ,016 -,089* ,028 -,026 -,032
Kuramsal Temeller -,0,91* -,078* ,014 -,036 -, 112%* ,024 -,032 -,123**
Ogretim Uygulamalari ,045 ,021 ,028 ,056 -,037 ,021 -,010 ,059

1. Sadece istatistiksel agcidan dnemli korelasyonlar gésterilmektedir.
* (a = 0,05, tek yénlii)
** (a = 0,01, tek yonlii)
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Tablo 88'e ve PMB igin hesaplanan korelasyonlara gére MB ve PMB ile OF
arasinda genel olarak istatistiksel agidan 6énemli bir iliski bulunamamistir (a = 0,05, tek
y6nli). Bununla beraber cebir grubu dersler ile MB, cebir bilgisi, sayilar bilgisi ve bilme
dizeyi bilgi arasinda c¢ok kuglk fakat pozitif ydnde anlamli iligkiler bulunmustur. Ayrica
egitim bilimlerinin kuramsal temelleri ders veya konularinda 6grenme firsatlari ile MB,
cebir ve veri bilgisi ve akil yarutme dizeyi bilgi arasinda ¢ok kugik fakat anlamli negatif

korelasyonlar bulunmustur.
4. 4. 3. Matematik Hakkinda inaniglar (Mi), Matematik Bilgisi (MB) ve
Pedagojik Matematik Bilgisi (PMB) arasindaki lligkilerle llgili Bulgular

Yukarida bahsedilen iliskilerden diciincii arastirilacak olan Mi yénelimleri, MB ve
PMB arasindaki iligkilerdir. Bu amacla hesaplanan Pearson Momentler Carpimi

korelasyon katsayilari Tablo 89’da gosterilmektedir.

Tablo 89. Tirkiye’deki IMOA’nin MB ve Mi Yiizdeleri Arasindaki Korelasyonlar

Matematik Bilgisi Pedagojik Matematik Bilgisi

Kural ve islemler -,097** -,047
Arastirma Sureci ,093** ,106**
Ogretmen Merkezli -,131* -,055
Ogrenci Merkezli ,152* ,130*
Sabit Bir Yetenek -,087* ,055

1. Sadece istatistiksel agcidan 6nemli korelasyonlar gosteriimektedir.
* (a = 0,05, tek yonlii)
** (a = 0,01, tek yonlii)

Tablo 89'a gére su bulgulara ulagiimaktadir. “kural ve iglemler olarak matematik”
yonelimi ile “matematik bilgisi” arasinda ¢ok zayif fakat istatistiksel acidan anlaml ters
yonlu bir iligki bulunmustur (r = -0,097, p = 0,01, tek yénli). “Kural ve islemler olarak
matematik” yonelimi ile pedagojik matematik bilgisi arasinda istatistiksel agidan énemli bir
iliski bulunmamistir (a = 0,05, tek yénld).

Bir arastirma ve kesfetme sureci olarak matematik yonelimi ile “matematik bilgisi”
arasinda ¢ok zayif fakat istatistiksel agidan anlamli pozitif bir iliski bulunmustur (r = 0,093,
p = 0,012, tek yonli). Bir arastirma ve kesfetme sireci olarak matematik yonelimi ile
pedagojik matematik bilgisi arasinda ¢ok zayif fakat istatistiksel agidan anlamli pozitif bir
iliski bulunmustur (r = 0,106, p = 0,005, tek yoénlii).

Ogretmen merkezli matematik 6grenme yonelimiyle “matematik bilgisi” arasinda gok
zayIf fakat istatistiksel acidan anlaml ters yonli bir iliski bulunmustur (r = -0,131, p =

0,001, tek yénlii). Ogretmen merkezli matematik 6grenme yonelimiyle “matematik bilgisi”
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arasinda ¢ok zayIf fakat istatistiksel agidan anlamli ve ayni yonla bir iliski bulunmustur (r =
0,152, p < 0,001, tek yénli).

Ogrenci merkezli matematik dJrenme yoénelimiyle pedagojik matematik bilgisi
arasinda ¢ok zayif fakat istatistiksel agidan anlamli pozitif bir iliski bulunmustur (r = 0,130,
p = 0,001, tek yénli).

“Sabit bir yetenek olarak matematik” yonelimi ile “matematik bilgisi” arasinda ¢ok
zayIf fakat istatistiksel acidan anlaml ters yonlu bir iliski bulunmustur (r = -0,087, p =
0,018, tek yonli).

ligkilerin geneline bakildiginda olumsuz kabul edilen “kural ve islemler olarak

(I T I

matematik yonelimi”, “6gretmen merkezli matematik 6grenme yonelimi” “sabit bir yetenek
olarak matematik yonelimi” inaniglarinin matematik bilgisiyle zayif fakat istatistiksel agidan
anlamli ve ters yonlu korelasyonlara sahip oldugu gortlmektedir.

Diger yandan olumlu kabul edilen “bir arastirma ve kesfetme sireci olarak
matematik” ve “6grenci merkezli matematik 6grenme” ile “matematik bilgisi” ve pedagojik
matematik bilgisinin zayif fakat istatistiksel agidan anlamli ve ayni yonliu korelasyonlara

sahip oldugu gorulmektedir.

4. 5. IMOA’ya Sunulan OF, IMOA'nin Mi’si ve MB’sinde Tiirkiye ve Diger

Ulkeler Arasinda Farklilagmayla llgili Bulgular

Bu béliimde ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylar’na (IMOA) (niversitelerde
sunulan Ogrenme Firsatlar’nin (OF), IMOA’nin Matematigin Dogasi, Matematik Ogrenme
ve Matematik Basarisi Hakkindaki inaniglarrnin (Mi) ve Matematik bilgileri (MB) ve
Pedagojik Matematik Bilgileri'nin (PMB) Turkiye icin hesaplanan ortalamalarinin diger
ulkelerle ve Uluslararasi Ortalama ile nasil farkhlastigi incelenecektir.

Bu bélimde (¢ alt baglikta 6nce i.) Ogrenme Firsatlari (OF) sonra, ii.) Matematigin
Dogasi, Matematik Ogrenme ve Matematik Basarisi hakkinda inaniglar (Mi) ve iii.)
Matematik bilgileri ve pedagojik matematik bilgileri Turkiye ve diger Ulkeler arasinda

kargilastirilacaktir.

4. 5. 1. OF'de Tiirkiye ve Diger Ulkeler Arasinda Farkhlagmayla ilgili

Bulgular

Bu boéliimde, aragtirmanin besinci probleminin birinci alt baghgdi olan IMOA’ ya egitim
fakultelerinde sunulan 6grenme firsatlarinin Tarkiye ve diger Ulkeler arasinda nasil
farklilastigina iligkin bulgulara yer verilmektedir.

Calismada 6grenme firsatlari dort baslik altinda arastirilmistir. Bunlar: i) Universite

dizeyi matematik 6grenme firsatlari, ii) Okul duzeyi matematik 6grenme firsatlari, iii)
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Matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlari ve iv) Genel egditim/pedagoji dersleri
(konulari) 6grenme firsatlandir.
Bu basliklardan ilki olan Universite diizeyi matematik 6grenme firsatlarinda dair

bulgular Tablo 90’da verilmigtir.

Tablo 90. Universite Diizeyi Matematik Dersleri Alma Yizdelerinin Ulkelere Gére

Dagilimi
Ulkeler N AO SH SS  Eksik %
Polonya 300 88 0,01 0,1 0
Tayland 658 85 0 0,11 0,3
Malezya 570 71 0,01 0,23 1
Tilrkiye 583 68 43 10,31 0
ULUSLARARASI ORTALAMA 2512 64
Almanya 97 48 0,03 0,22 0
ABD 187 48 0,02 0,25 1,1
Singapur 117 38 0,03 0,26 0

Tablo 90 incelendigi zaman sirasiyla Polonya, Tayland, Malezya ve Turkiye'nin
Uluslararasi ortalama Uzerinde Universite dizeyi matematik 6grenme firsati sundugu
dusundlirken sirasiyla Almanya, ABD ve Singapur'un ortalama altinda Universite dizeyi
matematik 6grenme firsatt sundugu dasinilmektedir. Bu bulguyu Grafik 12'den de

g6rmek mimkuanddr.
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Uluslararasi

Grafik 10. Universite diizeyi matematik dersleri dgrenme firsatlar’nin llkelere gére
dagilimi

Ogrenme firsatlarina dair ikinci baglikta okul diizeyi matematik 6grenme firsatlarina

dair bulgular asagidaki Tablo 91’de sunulmustur.
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Tablo 91. Okul Dizeyi Matematik Dersleri Alma Yiizdelerinin Ulkelere Gére Dagilimi

Ulkeler N AO SH SS  Eksik %
Polonya 300 93 0,01 0 0
Tayland 658 92 0,01 0 0,2
Turkiye 583 87 ,66 16,01 0
ULUSLARARASI ORTALAMA 2512 76

Malezya 570 72 0,01 0 0,9
ABD 187 72 0,01 0 1,1
Almanya 97 62 0,03 0 0
Singapur 117 62 0,02 0 0

Tablo 91’e bakildiginda sirasiyla Polonya, Tayland ve Tiurkiye'nin uluslararasi

ortalama Uuzerinde okul dizeyi matematik 6grenme firsatlari sundugu disunualirken

siraslyla Malezya, ABD, Almanya ve Singapur'un uluslararasi ortalama altinda okul dizeyi

matematik 6grenme firsatlari sundugu distnutlmektedir. Bu bulguyu Grafik 13'ten de

g6rmek mimkanddr.

ULUSLARARASI ORTALAMA

Polonya | I 03
Tayland | S o2
Tarkiye | IR &7

Uluslararasi

Malezya I 72
ApD R 72

Amanys |

Singapur R ¢

Grafik 11. Okul duzeyi matematik dersleri 6grenme firsatlarinin Glkelere gore dagihmi

Ogrenme firsatlarina dair Uglincli baslikta matematik egitimi/pedagojisi dersleri

6grenme firsatlarina dair bulgular asagidaki Tablo 92’de verilmigtir.

Tablo 92. Matematik Egitimi/Pedagojisi Dersleri Aima Yizdelerinin Ulkelere Goére

Dagilimi
Universiteler N AO SH SS  Eksik %
Malezya 568 86 0,01 0,19 1,4
Tayland 660 80 0,01 0,19 0

ABD 147 75

0,05 0,22 22,7
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Tablo 92’nin devami

ULUSLARARASI ORTALAMA 2512 71

Polonya 300 70 0,01 0,2 0
Tarkiye 583 70,04 1,05 2542 0
Singapur 117 68 0,02 0,22 0
Almanya 97 46 0,03 0,24 0

Tablo 92’ye goére sirasiyla Malezya, Tayland ve ABD uluslararasi ortalama Uzerinde
matematik egitimi/pedagojisi dersleri 6grenme firsati sundugu dusundlirken, sirasiyla
Polonya, Turkiye, Singapur ve Almanya’nin uluslararasi ortalama altinda matematik
ogretimini 6grenme firsati sundugu dusinudlmektedir. Bu bulguyu Grafik 14’ten de gérmek

mUmkunddr.
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singapur | 65

Almanya | 46

Uluslararasi

Grafik 12. Matematik egitimi/pedagojisi dersleri 6grenme firsatlar’'nin Ulkelere goére
dagilimi

Ogrenme firsatlarina dair dérdiincii baglkta genel 6gretimi 6grenme firsatlarina dair

bulgular asagidaki Tablo 93'te verilmigstir.

Tablo 93. Genel Egitim/Pedagoji Dersleri (Konularl) Alma Yulzdelerinin Ulkelere

Goére Dagilimi
Universiteler N AO SH SS  Eksik %
Tayland 660 91 0 14 18
Malezya 568 88 1 17 1,8
ABD 147 84 4 21 22,7
Tarkiye 583 78 0,71 17,14 0

Tablo 93’'Gn devami



189

ULUSLARARASI ORTALAMA 2512 75

Almanya 97 66 3 21 0,5
Polonya 300 63 2 27 1,6
Singapur 117 57 2 25 0

Tablo 93 incelendiginde, sirasiyla Tayland, Malezya, ABD ve Turkiye'nin
uluslararasi ortalama uzerinde genel 6gretimi 6grenme firsatlari sundugu dusunulirken,
siraslyla Almanya, Polonya ve Singapur'un ortalama altinda genel 6gretimi 6grenme

firsatlari sundugu distnulmektedir. Bu bulguyu Grafik 15'ten de gérmek mumkuandur.
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Singapur

Grafik 13. Genel egitim dersleri 6grenme firsatlarinin tlkelere goére dagilimi

Dort baglikta yer alan 6grenme firsatlarina dair tablolardaki veriler beraber
dislinuldiginde asagidaki bulgulara varilabilir. Ogrenme firsatlarinin dort basliginda elde
edilen bulgulari 6zetlemek ve en garpici olan bulgulara dikkat gekmek amaciyla Tablo 94
ve Tablo 95 kullanilabilir: Tablo 94 Ulkelerin 6grenme firsatlarinin  batiinindeki
durumlarini, Ulkeler arasi farklilagsmalarin anlamli dizeyde oldugu basliklari ve

universitelerin farkli bashklarda bulunduklari gruplari géstermektedir.

Tablo 94. Ogrenme Firsatlarinin Biitiiniinde Ulkelerin Ortalamalari

Ylzdeler
Universite Uni Diiz OF* Oku Diiz OF* Mat Ped OF* Gen Ped OF ORT SS
Tayland Y 85U 920 80V 910 87Y 56
Malezya Y 71 72 86Y 88V 79Y 9
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Tablo 94’Gn devami

Polonya Y 8gVu 93U 70 63 79Y 14,29
Turkiye 68 g7v 70 78 76 8,66
ABD 484 72 75 84u 70 15,37
Singapur# 384 624 68 574 564 12,97
Almanya? 4847 624 4647 66 A 56~ 9,98
Ortalama 63,71 77,14 70,71 75,29
Aralik 50,00 31,00 40,00 34,00
SS 18,01 12,43 11,70 12,33

Universitelerin farkli basliklardaki ortalamalarinin daha iyi yorumlayabilmek igin

Turkiye ortalamasina gore standart puanlarini gosteren Tablo 95 kullanilabilir.

Tablo 95. Ogrenme Firsatlarinin Biitiiniinde Ulkelerin Standart Puanlari

Yizdeler

Universite Uni Diiz OF* Oku Diiz OF* Mat Ped OF* Gen Ped OF ORT SS
Tayland Y 1,18Y 1,2V 0,79Y 1,279 87V 56
Malezya Y 0,4 -0,41 1,31Y 1,03Y 799 9
Polonya Y 1,359 1,28Y -0,06 -1 79Y 14,29
Turkiye 0,24 0,79V -0,06 0,22 76 8,66
ABD -0,87 -0,41 0,37 0,71Y 70 15,37
Singapur®  -1,437 -1,22A -0,23 -1,48* 56 12,97
Almanya? -0,87A -1,22A -2,11A -0,75»  56* 9,98
Ortalama 63,71 77,14 70,71 75,29

Aralik 50,00 31,00 40,00 34,00

SS 18,01 12,43 11,70 12,33

Yukaridaki Tablo 94 ve Tablo 95'te 6zetlenen llkeler arasi farklilasmalara bakarak
dlkelerin 6grenme firsatlarinda profilleri su sekilde ifade edilebilir:

Tayland %87 ortalama ile dort baslikta da uluslararasi ortalamanin (zerinde
o6grenme firsatlari sunuyor olarak gorulmustur. Ayrica bu dort baslktan birinde yani genel
egitim dersleri 6grenme firsatlari bakimindan birinci sirada yer alirken Uginde yani
universite duzeyi matematik, okul dizeyi matematik ve matematik Ogretimi dersleri
bakimindan ikinci sirada yer almigtir.

Malezya dort bagliktan Gguinde uluslararasi ortalamanin Gzerinde 6grenme firsatlari
sunuyor olarak gorulmustur. Bunlardan birinde yani matematik 6gretimi dersleri 6grenme
firsatlan bakimindan birinci sirada, birinde yani genel egitim dersleri 6grenme firsatlar

bakimindan ikinci sirada ve birinde yani Universite dizeyi matematik 6grenme firsatlar
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bakimindan dglncu sirada yer almistir. Okul dizeyi matematik dersleri bakimindan
ortalama altinda ve dordincu sirada yer almigtir.

Tarkiye bu doért bashktan Uginde uluslararasi ortalamanin (zerinde é3renme
firsatlari sunuyor olarak gérulmastir. Bunlardan okul dizeyi matematik 6grenme
firsatlarinda Ug¢lincu sirada ve Universite diizeyi matematik dersleri ve genel egitim dersleri
ogrenme firsatlarinda dorduncu siradadir. Turkiye matematik egitimi/pedagojisi dersleri
6grenme firsatlari sunma bakimindan uluslararasi ortalama altinda ve 7 Ulke arasinda
besinci sirada bulunmustur.

Polonya iki baslikta uluslararasi ortalamanin Gzerinde 6grenme firsatlari sunuyor
olarak gorulmustir. Bu iki baslikta Polonya ayni zamanda birinci siradadir. Bunlar
Universite diizeyi matematik ve okul dliizeyi matematik 6grenme firsatlaridir.

ABD de iki baslikta uluslararasi ortalamanin Utzerinde 6grenme firsatlari sunuyor
olarak goérulmustur. Bu basliklardan her ikisinde de ABD UglUncu sirada yer almistir.
Bunlar matematik 6gretimi dersleri ve genel egitim dersleri 6grenme firsatlaridir.

Almanya her doért baslikta da uluslararasi ortalamanin altinda 6drenme firsatlari
sunuyor olarak goérilmustir. Bunlardan Universite dizeyi matematik ve genel egitim
derslerinde besinci, okul dizeyi matematik derslerinde altinci ve matematik 6gretimi
dersleri 6grenme firsatlarinda yedinci yani son sirada yer almistir.

Singapur da her dért baslikta da uluslararasi ortalamanin altinda 6grenme firsatlari
sunuyor olarak goérilmustir. Bunlardan sadece matematik 6gretimi dersleri 6grenme
firsatlari bakimindan altinci sirada bulunan Singapur diger Ug¢ baslik olan Universite dizeyi
matematik, okul dizeyi matematik ve genel egitim dersleri 6grenme firsatlarindan son

sirada yer almistir.

4. 5. 2. Mi'de Tiirkiye ve Diger Ulkeler Arasinda Farkhlasmayla ilgili

Bulgular

Bu béliimde, arastirmanin besinci probleminin ikinci alt bashgi olan IMOAnIn
matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki inaniglarinin
(Mi) Turkiye ve diger (lkeler arasinda nasil farklilagtigina iliskin bulgulara yer
verilmektedir.

Bu amag igin her bir aday ilkdgretim matematik dgretmeninin (i¢ farkli Mi dlgegi ve
bunlarin igerisindeki bes yodnelimdeki inanis puanlari ¢alismanin ydntem bdliminde
ayrintil olarak acgiklandigi sekilde hesaplanmigtir.

Her adayin bes yonelimdeki inanis puanlari hesaplandiktan sonra Turkiye geneli icin

(N = 583) bu boyutlardaki ortalama puanlar hesaplanmigtir.
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Ulkelerin matematigin dogasi (Kurallar-islemler veya Arastirma-Kesfetme Siireci),
matematik 6égrenme (Ogretmen Merkezli veya Ogrenci Merkezli) ve matematik bagarisi
(Sabit Bir Yetenek) hakkindaki inanig puanlarinin ortalamalari Tablo 96'da
gosterilmektedir. Daha ayrintili ve standart hatalari da gdsteren tablo igin Ek 22'ye

bakiniz.

Tablo 96. Ulkelerin Mi Boyutlarinda Ylizde Dagilimlari

Arastirmave  Ogretmen Ogrenci

UNIVERSITELER Kuralve " Cctetme  Merkezli Merkezli Sabit Bir
Islemler Stireci - ey Yetenek
Ureci Ogrenme Ogrenme
Turkiye 49,3 83,3 14,6 81,6 31,1
ABD 61,1 83,3 9,7 77,3 9,2
Almanya 21,1 80,2 3,8 81,5 7,1
Tayland 77,2 83,8 12 71,4 36,1
Malezya 77,9 86,9 42,4 61 45,5
Singapur 64,1 83,5 10,9 74,4 14,9
Polonya 38,6 77,2 7,7 80,6 17,3
ULUSLARARASI
ORTALAMA 55,6 82,6 14,4 75,4 23,0

Tablo 96 incelendigi zaman olumsuz bir disince olarak kabul edilen Kural ve
islemler Olarak Matematik Diisiincesi bakimindan sirayla: Almanya (%21,1), Polonya
(%38,6) ve Turkiye (%49,3) uluslararasi ortalamadan (%55,6) daha dusik yuzdeler
alirken sirayla ABD (%61,1), Singapur (%64,1), Tayland (%77,2) ve Malezya (%77,9)
ortalamadan daha yuksek ylzdeler géstermiglerdir. Bu disliince olumsuz kabul edildigi
icin sayisal deger olarak dislUk ylzdelerin daha iyi oldugu séylenebilir. Bu durum Grafik

16’da da goérilmektedir.
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Grafik 14. Matematigi bir dizi kural ve islem olarak goérenlerin Ulkelere gore yuzdeleri
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Bir Arastirma ve Kesfetme Sireci Olarak Matematik DUstncesi bakimindan sirayla
Malezya (%86,9), Tayland (%83,8), Singapur (%83,5), Turkiye (%83,3) ve ABD (%83,3)
uluslararasi ortalamadan (%82,6) daha yuksek yuzdeler alirken sirayla Almanya (%80,2)
ve Polonya (%77,2) ortalamadan daha dusik yuzdeler gdstermiglerdir. Bu dusince
olumlu kabul edildigi icin sayisal deger olarak yiksek ylzdelerin daha iyi oldugu

soylenebilir. Bu durum Grafik 17°de de gorulmektedir.
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Grafik 15. Matematigi bir arastirma-kesfetme sireci olarak goérenlerin Ulkelere gore
yuzdeleri

Ogretmen Merkezli Matematik Ogrenme Disilincesi bakimindan uluslararasi
ortalamadan daha dusuk ve olumlu olan Ulkeler sirasiyla Almanya (%3,8), Polonya
(%7,7), ABD (%9,7), Singapur (%10,9) ve Tayland’dir (%12). Ortalama (%14,4) Ustinde
yani olumsuz sadece iki Ulke vardir. Bunlar sirasiyla Turkiye (%14,6) ve Malezya’drr.
(%42,4). Bu diustince de olumsuz kabul edildigi icin sayisal deder olarak dusuik yizdelerin

daha iyi oldugu sdéylenebilir. Bu durum Grafik 18'de de gérilmektedir.
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Grafik 16. Matematigin 6gretmen merkezli 6grenilecegini disunenlerin Ulkelere gore

yuzdeleri

Ogrenci Merkezli Matematik Ogrenme Dusiincesi bakimindan

uluslararasi

ortalamadan daha yiksek ve olumlu olan Ulkeler sirasiyla Turkiye (%81,6), Almanya
(%81,5), Polonya (%80,6) ve ABD’dir (%77,3). Ortalamadan (%75,4) daha

olumsuz Ug¢ ulke vardir. Bunlar sirasiyla Singapur (%74,4) Tayland (%71,4) ve Malezya'dir

duslUk yani

(%61). Bu dusunce olumlu kabul edildigi icin sayisal deger olarak ylksek ylzdelerin daha

olumlu oldugu sdéylenebilir. Bu durum Grafik 19’da da goértlmektedir.

100

0 20 40 60 80
Tiirkiye | 81,6
Almanya | 81,5
7 Polonya | 80,6
= ABD | 77,3
% ULUSLARARASI ORTALAMA 75,4
> Singapur 74,4
Tayland 71,4
Malezya 61,0

Grafik 17. Matematigin 6grenci merkezli 6grenilecegini dusunenlerin ulkelere gore

yuzdeleri

Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik Duslincesi bakimindan

uluslararasi

ortalamadan daha disuk ve olumlu olan Ulkeler sirasiyla Almanya (%7,1), ABD (%9,2),
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Singapur (%14,9) ve Polonya’ dir (%17,3). Ortalama (%23) ustunde yani olumsuz
yuzdeler gbsteren g Ulke vardir. Bunlar sirasiyla Turkiye ( %31,1) ve Tayland (%36,1) ve
Malezya’ dir (%45,5). Bu dislnce de olumsuz kabul edildigi icin sayisal deger olarak
dusuk yuzdelerin daha iyi oldugu soéylenebilir. Bu durum Grafik 20’de Grafik 18‘de de

g6rilmektedir.

0 20 40 60 80 100

Almanya \_I 7,1
ABD 9,2
Singapur 14,9

0

é Polonya 17,3

g ULUSLARARASI ORTALAMA 23,0

> Tirkiye 31,1
Tayland 36,1
Malezya 45,5

Grafik 18. Matematigi sabit bir yetenek gdorenlerin Glkelere gore ylizdesi

Ulkelerin matematigin dogasi (bir dizi kural ve islem olarak matematik yonelimi veya
bir arastirma ve kesfetme sireci olarak matematik yonelimi), matematik 6grenme
(6gretmen merkezli matematik 6grenme yonelimi veya 0Ogrenci merkezli matematik
6grenme ydnelimi) ve matematik basarisi (sabit bir yetenek olarak matematik ydnelimi)
hakkindaki inanis puanlarinin tamaminda uluslararasi ortalamadan daha iyi durumda
(yani olumlu yénelimler igin ortalama Ustlinde ve olumsuz yénelimler icin ortalama altinda
kalan) Glke yoktur. Mi yénelimlerinde uluslararasi ortalamadan daha iyi durumda kalinan
yonelim sayisi bakimindan Ulkeler: Turkiye, ABD ve Polonya (4), Almanya ve Singapur
(3), Tayland (2) ve Malezya (1) seklinde siralanmaktadir.

Ug farkl dlgekle belirlenen bes farkli yénelimde elde edilen bulgulari 6zetlemek ve
en c¢arpici olan bulgulara dikkat cekmek amaciyla Tablo 97 ve Tablo 98 kullanilabilir:
Tablo 97 ulkelerin matematik hakkindaki yonelimlerin butinundeki durumlarini, tlkeler
arasi farklilasmalarin anlamli dizeyde oldugu ydnelimleri ve Universitelerin farkl
basliklarda bulunduklari gruplari géstermektedir. Toplam deger sutununda her Ulke igin
yoénelimlerin tamaminda bir toplam puan hesaplanmigtir. Bu toplam puan - 300 ile + 200

arasinda bir deger alabilir ve olumlu yoénelim ortalamalarindan olumsuz ydnelim
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ortalamalari g¢ikarilarak hesaplanmistir. - 300 puan en kétl toplam yénelimi, + 200 en iyi

toplam yonelimi gostermektedir.

Tablo 97. Matematik Hakkindaki Yénelimlerin Biitiiniinde Ulkelerin Ortalamalari

Yuzdeler
Olumsuz Yénelimler Olumlu Yénelimler
A Z@éﬁ?ﬁ{ Sbngr  Amstmave WG topLaw
grenme Ogrenme
Almanya ! 21,10 3,80 7,19 80,2 81,5Y 129,79
Polonya Y 38,6V 7.7 17,3 77,2 80,6Y 94,2V
ABD 61,1 9,7 9,2 83,3 77,3 80,6
Turkiye 49,3 14,6 31,1 83,3 81,6 69,9
Singapur 64,1 10,9 14,9 83,5 74,4 68
Tayland A 77,27 12 36,1A 83,8 71,4 29,94
Malezya ” 77,94 42,44 455A 86,9 614 -17,9A
ortalama 55,61 14,44 23,03 82,6 75,4
aralik 56,8 38,6 38,4 9,7 20,6
Std. Sap. 19,22 11,84 13,55 2,84 6,87

* Sadece p < ,05 duzeyindeki farklilagsmalar gosteriimektedir.
U: En Ustten %27’lik grubu géstermektedir.
A: En alttan %27’lik grubu gdstermektedir.

Ulkelerin farkli baglklardaki ortalamalarinin daha iyi yorumlayabilmek igin

uluslararasi ortalamaya gére standart puanlarini gésteren Tablo 98 kullanilabilir.

Tablo 98. Matematik Hakkindaki Yénelimlerin Biitiiniinde Ulkelerin Standart Puanlari

Ylzdeler
Olumsuz Yonelimler Olumlu Yonelimler
Overste furalve Z@é?i?ﬁ{ Ssbngr  Amstmave  WCUCL ropLaw
grenme Ogrenme
AlmanyaV -1,80 0,90 -1,20 -0,8 0,90 129,7Y
Polonya ! -0,9Y -0,6 0,4 -1,9 0,8Y 94,20
ABD 0,3 -0,4 -1 0,2 0,3 80,6
Turkiye -0,3 0 0,6 0,2 0,90 69,9
Singapur 0,4 -0,3 -0,6 0,3 -0,1 68
Tayland A 1,14 -0,2 1A 0,4 -0,6 29,94
Malezya” 1,24 2,447 1,74 1,5Y 2,14 -17,94
Ortalama 55,61 14,44 23,03 82,6 75,4
Aralik 56,8 38,6 38,4 9,7 20,6
Std. Sap. 19,22 11,84 13,55 2,84 6,87

* Sadece p < .05 duzeyindeki farklilagmalar gosterilmektedir.
U: En Ustten %27’lik grubu gostermektedir.
A: En alttan %27’lik grubu gdstermektedir.
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Ulkelerin matematigin dogasi (Kurallar-islemler veya Arastirma-Kesfetme Siireci),
matematik 6égrenme (Ogretmen Merkezli veya Ogrenci Merkezli) ve matematik bagarisi
(Sabit Bir Yetenek) hakkindaki

disunuldigd zaman: Almanya’nin bes ydnelimden dérdinde Ust grupta ve birinde orta

inanig puanlarinin ortalamalari bir bdtin olarak
grupta yer aldigi gorulurken, Polonya’'nin bes yonelimden ikisinde Ust grupta ikisinde orta
grupta yer aldigi goérilmustar. Turkiye bes ydénelimden sadece birinde (6grenci merkezli
O0grenme) ust grupta yer alirken diger dort grupta orta grupta yer almigtir. ABD ve
Singapur bes yonelimin tamaminda orta grupta yer almistir. Tayland bes ydnelimden
Uclinde orta ve ikisinde alt grupta yer alirken, Malezya yénelimlerin besinde de alt grupta

yer almistir.

4. 5. 3. MB ve PMB’de Tiirkiye ve Diger Ulkeler Arasinda Farklilagmayla

ligili Bulgular

Bu bélimde, arastirmanin besinci probleminin (giincii alt bashigi olan IMOA'nin
matematik bilgileri (MB) ve pedagojik matematik bilgilerinin (PMB) Turkiye ve diger tlkeler
arasinda nasil farklilastigina iligskin bulgulara yer verilmektedir.

IMOA'nIn “matematik bilgisi” ve “pedagojik matematik bilgisi” sorularini dogru
cevaplama ylzdelerinin ortalamasi Turkiye geneli icin hesaplanmistir. TEDS-M 2008
calismasina katilan diger ulkelerin “matematik bilgisi” ve “pedagojik matematik bilgisi”
sorularini dogru cevaplama yuzdeleri ham veriler seklinde arastirmacida bulunmaktadir.
TEDS-M 2008 teknik ve akademik raporlarinda ise sadece uluslararasi ortalamalar
verilmektedir.

IMOA’niIn matematik bilgisinin Ulkelere gdére dagiimi sorulari dodru cevaplama

yuzdeleri olarak gdsterilirse Tablo 99'da gorulen bulgulara ulagiimaktadir.

Tablo 99. Matematik Bilgisi Sorularini Dogru Cevaplama Ylzdelerinin Ulkelere Goére

Dagilimi

ALAN DUZEY SORU TUR SNG POL ALM MLZ TYL ABD ULS
CEBIR UYGULAMA  1lai 98 99 89 76 79 50 57 72
CEBIR UYGULAMA  1aii 95 93 58 53 52 30 31 50
SAYILAR BILGI 2a 73 76 54 40 26 37 29 44
SAYILAR BILGI 2b 87 75 70 57 33 39 34 54
SAYILAR BILGI 2c 46 58 35 29 22 15 21 37
GEOMETRI MUHAKEME 3 T 44 58 33 34 31 31 15 30

K 24 25 24 38 21 18 33 22
GEOMETRI UYGULAMA 4 T 87 36 37 23 33 24 4 32

K 10 28 23 32 27 34 47 25
GEOMETRI  BILGI 5a 63 56 71 49 52 29 38 53
GEOMETRI  BILGI 5b 58 56 69 46 49 45 25 51
CEBIR UYGULAMA 7a 21 29 45 50 40 24 51 41
CEBIR UYGULAMA 7b 50 73 34 57 40 27 20 39
CEBIR UYGULAMA 7c 59 62 52 66 62 59 72 60




Tablo 99'un devami

198

CEBIR MUHAKEME 8 T 14 4 5 5 6 3 0 11
K 23 14 8 5 17 3 2 8
SAYILAR MUHAKEME  10a 50 41 46 58 18 30 23 46
SAYILAR MUHAKEME  10b 76 64 67 61 64 69 48 63
SAYILAR MUHAKEME  10c 67 76 64 63 38 56 41 58
SAYILAR MUHAKEME  10d 36 57 55 53 53 42 55 54
SAYILAR BILGI 11 77 28 34 22 23 30 9 35
VERI UYGULAMA 12a 77 94 73 78 68 58 77 71
GEOMETRI  UYGULAMA 13a 77 77 84 77 79 60 16 70
GEOMETRI  UYGULAMA 13b 71 75 72 53 69 50 42 61
GEOMETRI  UYGULAMA 13c 43 62 77 71 47 38 59 53
CEBIR MUHAKEME 14 T 32 17 24 17 12 4 3 19
K 6 0 3 1 2 1 3 2
Ortalama 623 608 555 51,1 448 382 353

Tablo 99 incelendiginde matematik bilgisi sorularinin tamaminda uluslararasi
ortalamanin Ustinde veya altinda kalan ulke olmadigi gibi ayni 6grenme alanina veya
ayni bilissel dlzeye ait sorularin tamaminda da uluslararasi ortalama Ustinde veya
altinda kalan Ulke yoktur. Uluslararasi ortalamanin tUzerinde dogru cevap yuzdesine sahip
soru sayisi agisindan Ulkeler kiyaslandiginda: Turkiye (22), Singapur (21), Polonya (19),
Almanya (14), Malezya (10), ABD (8) ve Tayland (3) seklinde bir siralama elde
edilmektedir.

IMOA’nIn pedagojik matematik bilgisinin Ulkelere gére dagilimi sorulari dogru

cevaplama yuzdeleri olarak gdsterilirse Tablo 100°’de goérilen bulgulara ulagiimaktadir.

Tablo 100. Pedagojik Matematik Bilgisi Sorularini Dogru Cevaplama Yizdelerinin Ulkelere
Gore Dagihmi

ALAN DUZEY SORU SNG TUR ALM POL TYL ABD MLZ ULS
Cebir ise kosma 01b 69 61 51 32 21 39 24 39
Sayilar ise kosma 06a 93 88 84 76 71 71 73 75
Sayilar ise kosma 06b 47 65 79 49 29 30 24 46
Sayilar ise kosma 06¢c 82 45 67 59 50 45 50 60
Cebir Planlama 09a 88 75 79 74 84 86 83 78
Cebir Planlama 09b 93 81 72 81 81 71 86 78
Cebir Planlama 09c 33 68 10 55 66 40 43 49
Cebir Planlama 09d 87 65 74 89 44 31 54 64
Veri ise kosma 12b 81 65 79 75 66 88 60 69
Ortalama 74,8 68,1 66,1 656 56,9 557 552

Tablo 100 incelendiginde pedagojik matematik bilgisi sorularinin tamaminda
uluslararasi ortalamanin Ustinde veya altinda kalan Ulke olmadidi gibi ayni 6grenme
alanina veya ayni biligsel dizeye ait sorularin tamaminda da uluslararasi ortalama
ustinde veya altinda kalan Ulke yoktur. Uluslararasi ortalamanin Uzerinde dogru cevap

yuzdesine sahip soru sayisi agisindan ulkeler kiyaslandiginda: Singapur (8), Alimanya (7),
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Turkiye ve Polonya (6), Tayland ve Malezya (3), ABD (2) seklinde bir siralama elde
edilmektedir.

Yedi tlkedeki IMOA'nin MB ve PMB sorularini dogru cevaplama yiizdeleri énceki
bélimde MB ve PMB igin butiin olarak ele alinmigti. MB ve PMB sorularini dogru
cevaplama yuzdeleri matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisinin 6grenme alanlari
ve biligsel duzeylerine gore ayri ayri da ele alinabilir. MB ve PMB sorularini dogru
cevaplama ylzdeleri asagida 6grenme alanlarina gére ayrilarak verilecek ve égrenme
alanlari ve soru diizeyinde ortaya c¢ikan bulgulara bakilacaktir. Oncelikle MB’nin é6grenme
alanlarinda farkh bilissel dlizeydeki sorulari dogru cevaplama ylzdelerine bakilacaktir.

IMOA'nin MB cebir bilgisinin Ulkelere gore dagilimi sorulari dogru cevaplama

yluzdeleri olarak gosterilirse Tablo 101°de gorilen bulgulara ulasiimaktadir.

Tablo 101. Cebir Bilgisi Sorularini Dogru Cevaplama Ylizdelerinin Ulkelere Gére Dagilimi

ALAN DUZEY SORU SNG TUR POL TYL MLZ ALM ABD ULS
CEBIR  UYGULAMA lai 99 98 89 50 79 76 57 72
CEBIR  UYGULAMA 1aii 93 95 58 30 52 53 31 50
CEBIR  UYGULAMA 7a 29 21 45 24 40 50 51 41
CEBIR  UYGULAMA 7b 73 50 34 27 40 57 20 39
CEBIR  UYGULAMA 7c 62 59 52 59 62 66 72 60
) T 4 14 5 3 6 5 0 11
CEBIR  MUHAKEME 8
K 14 23 8 3 17 5 2 8
) T 17 32 24 4 12 17 3 19
CEBIR  MUHAKEME 14 = = = = =
K 0 6 3 1 2 1 3 2
Ortalama 740 700 66,2 59,2 580 572 534

Tablo 101 incelendiginde MB Cebir sorularinin tamaminda uluslararasi ortalamanin
Ustlinde kalan Ulke yoktur. Tayland tim cebir sorularinda uluslararasi ortalama altinda
kalmistir. Uluslararasi ortalamanin Gzerinde dogru cevap ylzdesine sahip soru sayisi
acgisindan Ulkeler kiyaslandiginda: Turkiye (7), Singapur, Polonya ve Almanya (5),
Malezya (4), ABD (3) ve Tayland (0) seklinde bir siralama elde edilmektedir.

IMOA'nin MB sayi bilgisinin iilkelere gdére dagiimi sorulari dogru cevaplama

ylzdeleri olarak gdsterilirse Tablo 102°de gorilen bulgulara ulagiimaktadir.

Tablo 102. Sayi Bilgisi Sorularini Dogru Cevaplama Yuzdelerinin Ulkelere Gére Dagilimi

ALAN DUZEY SORU TUR SNG POL ALM TYL MLZ POL ULS
SAYILAR  BILGI 2a 73 76 54 40 37 26 29 44
SAYILAR  BILGI 2b 87 75 70 57 39 33 34 54
SAYILAR  BILGI 2c 46 58 35 29 15 22 21 37
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Tablo 102’nin devami

SAYILAR  MUHAKEME 10a 77 28 34 22 30 23 9 35
SAYILAR  MUHAKEME 10b 50 41 46 58 30 18 23 46
SAYILAR  MUHAKEME 10c 76 64 67 61 69 64 48 63
SAYILAR  MUHAKEME 10d 67 76 64 63 56 38 41 58
SAYILAR  BILGI 11 36 57 55 53 42 53 55 54
Ortalama 64,0 594 531 479 398 345 325

Tablo 102 incelendiginde MB sayi sorularinin tamaminda uluslararasi ortalamanin
Ustiinde veya altinda kalan dlke yoktur. Uluslararasi ortalamanin Uzerinde dogru cevap
yuzdesine sahip soru sayisi agisindan Ulkeler kiyaslandiginda: Tarkiye (7), Singapur (6),
Polonya (5), Almanya (3), Tayland, Malezya ve ABD (1) seklinde bir siralama elde
edilmektedir.

IMOA’nIn MB geometri bilgisinin iilkelere goére dagilimi sorulari dogru cevaplama

yuzdeleri olarak gdsterilirse Tablo 103’te goérilen bulgulara ulagiimaktadir.

Tablo 103. Geometri Bilgisi Sorularini Dogru Cevaplama Ytzdelerinin Ulkelere Gére

Dagilimi
ALAN DUZEY SORU POL TUR SNG ALM MLZ TYL ABD ULS
- T 33 44 58 34 31 31 15 30
GEOMETRI  MUHAKEME 3
K 24 24 25 38 21 18 33 22
- T 37 87 36 23 33 24 4 32
GEOMETRI  UYGULAMA 4 — — =
K 23 10 28 32 27 34 a7 25
GEOMETRI  BILGI 5a 84 77 77 77 79 60 16 70
GEOMETRI  BILGI 5b 72 71 75 53 69 50 42 61
GEOMETRI  UYGULAMA 13a 77 43 62 71 47 38 59 53
GEOMETRI  UYGULAMA 13b 71 63 56 49 52 29 38 53
GEOMETRI  UYGULAMA 13c 69 58 56 46 49 45 25 51
Ortalama 66,6 657 638 554 549 433 341

Tablo 103 incelendiginde MB Singapur geometri sorularinin tamaminda uluslararasi
ortalama Uzerinde kalmigtir. Sayi sorularinin tamaminda uluslararasi ortalamanin altinda
kalan ulke yoktur. Uluslararasi ortalamanin uzerinde dogru cevap yuzdesine sahip soru
sayisi agisindan ulkeler kiyaslandiginda: Singapur (9), Polonya (8), Turkiye (7), Almanya
(5), Malezya (4), Tayland ve ABD (2) seklinde bir siralama elde edilmektedir.

IMOA'nin MB veri bilgisinin (lkelere gére dagilimi sorulari dogru cevaplama

yuzdeleri olarak gosterilirse Tablo 104’te gorulen bulgulara ulagiimaktadir.
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Tablo 104. Veri Bilgisi Sorularini Dogru Cevaplama Yiizdelerinin Ulkelere Gére Dagilimi

ALAN DUZEY SORU TUR POL TYL SNG MLZ ALM ABD ULS
VERI UYGULAMA 12a 77 34 30 28 23 22 9 35

Tablo 104’e gore uluslararasi ortalama Uzerinde veri sorusuna dogru cevap yuzdesi
acisindan Ulkeler kiyaslandiginda: Turkiye (77), Polonya (34), Tayland (30), Singapur
(28), Malezya (23), Almanya (22) ve ABD (9) seklinde bir siralama elde edilmektedir.

IMOA’nIn bilme diizeyi matematik bilgisinin Ulkelere gére dagihmi sorular dogru

cevaplama yuzdeleri olarak gdsterilirse Tablo 105°'de goérilen bulgulara ulagiimaktadir.

Tablo 105. Bilgi Dizeyi MB Sorularini Dogru Cevaplama Yizdelerinin Ulkelere Gore

Dagilimi
ALAN DUZEY SORU TUR SNG POL ALM MLZ TYL ABD ULS
SAYILAR BILGI 2a 73 76 54 40 26 37 29 44
SAYILAR BILGI 2b 87 75 70 57 3 39 34 54
SAYILAR BILGI 2c 46 58 35 29 22 15 21 37
GEOMETRI BILGI 5a 63 56 71 49 52 29 38 53
GEOMETRI BILGI 5b 58 56 69 46 49 45 25 51
SAYILAR BILGI 11 77 28 34 22 23 30 9 35
Ortalama 67,3 58,2 555 405 34,2 325 26,0 45,7

Tablo 105 incelendiginde bilgi dizeyi MB sorularinin tamaminda uluslararasi
ortalamanin Ustinde kalan tek ulke Turkiye'dir. Tayland tum bilgi dizeyi MB sorularinda
uluslararasi ortalama altinda kalmistir. Uluslararasi ortalamanin Uzerinde dogru cevap
ylzdesine sahip soru sayisi agisindan ulkeler kiyaslandiginda: Tarkiye (6), Singapur (5),
Polonya (4) Almanya (1), Malezya, ABD ve Tayland (0) seklinde bir siralama elde
edilmektedir.

IMOA'nIn uygulama diizeyi matematik bilgisinin tlkelere gére dagilimi sorulari dogru

cevaplama yuzdeleri olarak gdsterilirse Tablo 106’da goérilen bulgulara ulasiimaktadir.

Tablo 106. Uygulama Diizeyi MB Sorularini Dogru Cevaplama Yiizdelerinin Ulkelere Gore

Dagilimi
ALAN DUZEY SORU TUR SNG POL ALM MLZ TYL ABD ULS
CEBIR UYGULAMA  1lai 98 99 89 76 79 50 57 72
CEBIR UYGULAMA 1aii 95 93 58 53 52 30 31 50

. T 87 7 2 24 4 2
GEOMETRI UYGULAMA 4 8 % 3 283 38 24 4 3

K 10 28 23 32 27 34 47 25

CEBIR UYGULAMA  7a 21 29 45 50 40 24 51 41

CEBIR UYGULAMA  7b 50 73 34 57 40 27 20 39
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CEBIR UYGULAMA  7c 50 62 52 66 62 59 72 60
VERI UYGULAMA 12a 77 94 73 78 68 58 77 71
GEOMETRI UYGULAMA 13a 77 77 8 77 79 60 16 70
GEOMETRI UYGULAMA  13b 71 75 72 53 69 50 42 61
GEOMETRI UYGULAMA  13c 43 62 77 71 47 38 59 53
Ortalama 68,3 714 63,3 620 583 437 453 562

Tablo 106 incelendiginde uygulama dizeyi MB sorularinin tamaminda uluslararasi
ortalamanin Ustinde veya altinda kalan Ulke yoktur. Uluslararasi ortalamanin tzerinde
dogru cevap ylzdesine sahip soru sayisi agisindan ulkeler kiyaslandiginda: Singapur (9),
Polonya ve Almanya (8), Turkiye (7), Malezya (6), ABD (5) ve Tayland (1) seklinde bir
siralama elde edilmektedir.

IMOA’nIn akil yiritme diizeyi matematik bilgisinin (lkelere gére dagilimi sorulari
dogru cevaplama yuzdeleri

olarak gosterilirse Tablo 107'de gorilen bulgulara

ulasiimaktadir.

Tablo 107. Akil Yuritme Diizeyi MB Sorularini Dogru Cevaplama Yizdelerinin Ulkelere
Gore Dagihmi

ALAN DUZEY SORU TUR SNG POL ALM MLZ TYL ABD ULS
. T 44 58 33 34 31 31 15 30
GEOMETRI  MUHAKEME 3
K 24 25 24 38 21 18 33 22
: T 14 4 5 5 6 3 0 1
CEBIR MUHAKEME 8
K 23 14 8 5 17 3 2 8
SAYILAR MUHAKEME  10a 50 41 46 58 18 30 23 46
SAYILAR MUHAKEME  10b 76 64 67 61 64 69 48 63
SAYILAR MUHAKEME  10c 67 76 64 63 38 56 41 58
SAYILAR MUHAKEME  10d 36 57 55 53 53 42 55 54
. T 32 17 24 17 12 4 3 19
CEBIR MUHAKEME 14
K 6 0 3 1 2 1 3 2
Ortalama 49,4 48,1 445 447 346 351 291 424
Tablo 107 incelendiginde akil yurutme dizeyi MB sorularinin tamaminda

uluslararasi ortalamanin Ustinde veya altinda kalan Ulke yoktur. Uluslararasi ortalamanin
uzerinde dogru cevap yuzdesine sahip soru sayisi agisindan ulkeler kiyaslandiginda:
Polonya ve Turkiye (6), Singapur (5), ve Almanya (4), Malezya, ABD ve Tayland (2)
seklinde bir siralama elde edilmektedir.

Buraya kadar MB’nin 6grenme alanlarinda ve biligsel duzeylerindeki sorulari dogru

cevaplama yiizdelerine gore Ulkeler arasi farklilagmalara bakilmisti. ikinci olarak PMB’nin
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ogrenme alanlarinda farkli biligsel dizeydeki sorulari dogru cevaplama yuzdelerine gore
Ulkeler arasi farkhlagmalar incelenecektir.
Pedagoijik cebir bilgisi grenme alaninda farkli biligsel diizeydeki sorularda IMOA’nin

dogru cevap ylUzdeleri Tablo 108’de 6zetlenmistir.

Tablo 108. Pedagojik Cebir Bilgisi Sorularini Dogru Cevaplama Yiizdelerinin Ulkelere
Gore Dagihmi

ALAN DUZEY SORU SNG TUR POL TYL MLZ ALM ABD ULS

PCebir ise kosma 01b 69 61 32 21 24 51 39 39
PCebir Planlama 09a 88 75 74 84 83 79 86 78
PCebir Planlama 09b 93 81 81 81 86 72 71 78
PCebir Planlama 09c 33 68 55 66 43 10 40 49
PCebir Planlama 09d 87 65 89 44 54 74 31 64
Ortalama 740 70,0 66,2 592 580 572 534 61,6

Tablo 108 incelendiginde Pedagojik cebir bilgisi sorularinin tamaminda uluslararasi
ortalamanin Ustinde veya altinda kalan Ulke yoktur. Uluslararasi ortalamanin Uzerinde
dogru cevap yuzdesine sahip soru sayisi agisindan ulkeler kiyaslandiginda: Turkiye ve
Singapur (4), Polonya, Malezya, Tayland ve Almanya (3) ve ABD (1) seklinde bir siralama
elde edilmektedir.

Pedagojik say! bilgisi dgrenme alaninda farkl biligsel diizeydeki sorularda IMOA'nin

dogru cevap ylzdeleri Tablo 109’da 6zetlenmistir.

Tablo 109. Pedagojik Sayi Bilgisi Sorularini Dogru Cevaplama Yzdelerinin Ulkelere Gore

Dagilimi
ALAN DUZEY SORU ALM SNG TUR POL TYL MLZ ABD ULS
PSayi ise kosma 06a 84 93 88 76 71 73 71 75
PSayi ise kosma 06b 79 47 65 49 29 24 30 46
PSayi ise kosma 06¢ 67 82 45 59 50 50 45 60
Ortalama 76,7 740 66,0 613 500 490 48,7 60,3

Tablo 109 incelendiginde Almanya ve Singapur pedagojik sayi bilgisi sorularinin
sorularinin tamaminda uluslararasi ortalama Uzerinde kalirken; ABD, Tayland ve Malezya
bu sorularin tamaminda ortalama altinda kalmiglardir. Uluslararasi ortalamanin Gzerinde
dogru cevap ylzdesine sahip soru sayisi agisindan Ulkeler kiyaslandiginda: Almanya ve
Singapur (3), Turkiye ve Polonya (2), ABD, Tayland ve Malezya (0) seklinde bir siralama
elde edilmektedir.
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IMOA’nIn pedagoijik veri bilgisinin (lkelere gére dagihimi sorulari dogru cevaplama

yuzdeleri olarak gdsterilirse Tablo 110°da goérilen bulgulara ulagiimaktadir.

Tablo 110. Pedagojik Veri Bilgisi Sorularini Dogru Cevaplama Yiizdelerinin Ulkelere Gére
Dagilimi

ALAN DUZEY SORU ABD SNG ALM POL TYL TUR MLZ ULS

PVeri isekosma  12b 88 81 79 75 66 65 60 69

Tablo 110’a goére uluslararasi ortalama Uzerinde veri sorusuna dogru cevap yuzdesi
acisindan ulkeler kiyaslandiginda: ABD (88), Singapur (81), Almanya (79) ve Polonya
(75), uluslararasi ortalama (69), Tayland (66), Turkiye (65) ve Malezya (60) seklinde bir
siralama elde edilmektedir.

IMOA'nin planlama diizeyi pedagojik matematik bilgisinin tlkelere gore dagilimi
sorularl dogru cevaplama ylzdeleri olarak gdésterilirse Tablo 111°de gdrulen bulgulara

ulasiimaktadir.

Tablo 111. Planlama Diizeyi PMB Sorularini Dogru Cevaplama Yizdelerinin Ulkelere
Gore Dagihmi

ALAN DUZEY SORU SNG TUR ALM POL TYL ABD MLZ ORT

PCebir Planlama 09a 88 75 79 74 84 86 83 78
PCebir Planlama  09b 93 81 72 81 81 71 86 78
PCebir Planlama 09c 33 68 10 55 66 40 43 49
PCebir Planlama 09d 87 65 74 89 4 31 54 64
Ortalama 753 72,3 588 748 68,8 57,0 66,5 67,3

Tablo 111 incelendiginde planlama dizeyi PMB sorularinin tamaminda uluslararasi
ortalamanin Ustinde veya altinda kalan Ulke yoktur. Uluslararasi ortalamanin Uzerinde
dogru cevap yuzdesine sahip soru sayisi agisindan ulkeler kiyaslandiginda: Singapur,
Turkiye, Polonya, Tayland ve Malezya (3), Almanya (2) ve ABD (1) seklinde bir siralama
elde edilmektedir.

IMOA'nIn ise kosma diizeyi pedagojik matematik bilgisinin Ulkelere gére dagilimi
sorulari dogru cevaplama ylzdeleri olarak gdésterilirse Tablo 112°de gdérilen bulgulara

ulasiimaktadir.
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Tablo 112. ise Kosma Diizeyi PMB Sorularini Dogru Cevaplama Yiizdelerinin Ulkelere
Gore Dagihmi

ALAN DUZEY SORU SNG TUR ALM POL TYL ABD MLZ ORT

PCebir isekosma 01b 69 61 51 32 21 39 24 39
PSayi isekosma 06a 93 88 84 76 71 714 713 75
PSayi isekosma 06b 47 65 79 49 29 30 24 46
PSayi ise kosma  06¢ 82 45 67 59 50 45 50 60
PVeri ise kosma  12b 81 65 79 75 66 8 60 69
Ortalama 744 648 72,0 58,2 47,4 546 46,2 57,8

Tablo 112 incelendiginde ise kosma diizeyi PMB sorularinin tamaminda uluslararasi
ortalamanin Ustinde kalan Ulkeler Singapur ve Almanya, ortalamanin Ustinde kalan
ulkeler Tayland ve Malezya’dir. Uluslararasi ortalamanin lGzerinde dogru cevap ylizdesine
sahip soru sayisi agisindan Ulkeler kiyaslandiginda: Singapur ve Almanya (5), Turkiye ve
Polonya (3), ABD (1) ve Tayland ve Malezya (0) seklinde bir siralama elde edilmektedir.

Tarkiye’nin MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama yutzdesi; yedi cebir
bilgisi sorusundan besinde (5 / 7), sekiz sayl sorusundan yedisinde (7 / 8), yedi geometri
sorusundan altisinda (6 / 7) ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri sorusunda
(1 / 1) ortalama dizeyinde bulunmustur. Turkiye‘'nin PMB 63drenme alanlarindaki sorulari
dogru cevaplama ylzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan dérdiinde (4 / 5), U¢
pedagojik sayi bilgisi sorusundan ikisinde (2 / 3) ortalama Uzerinde bulunmustur. Turkiye
kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda ortalama altinda (0 / 1) kalmistir. Buna gére
Turkiye'nin MB &6grenme alanlarindaki sorulari uluslararasi ortalama Uzerinde dogru
cevaplama oranlari sirasiyla sayilar, geometri, cebir ve veri seklindedir. PMB 63renme
alanlarinda ise bu sira pedagojik cebir, pedagojik say! ve pedagojik veri bilgisi seklindedir.
Tuarkiye sayi, geometri, cebir ve veri alanlarinin hepsinde basarili bulunmustur. Pedagojik
cebir ve sayi bilgilerinde de oldukc¢a basarili gérunurken, pedagojik veri bilgisinde daha
az basarili bulunmustur.

ABD’nin MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama yuzdesi; yedi cebir
bilgisi sorusundan ikisinde (2 / 7), sekiz sayi sorusundan birinde (1 / 8), yedi geometri
sorusundan birinde (1 / 7) ortalama uzerinde bulunmusgtur. Kullanilan tek veri sorusunda
(0 / 1) ortalama altinda bulunmustur. ABD‘nin PMB 63renme alanlarindaki sorulari dogru
cevaplama ylzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan birinde (1 / 5) ortalama
Uzerinde bulunurken, G¢ pedagojik sayi bilgisi sorusundan higbirinde (0 / 3) ortalama
uzerinde bulunmamigtir. ABD kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda (1 / 1)
ortalama Ustunde kalmigtir. Buna goére ABD’nin MB &63drenme alanlarindaki sorulari

uluslararasi ortalama Uzerinde dogru cevaplama oranlari sirasiyla cebir, geometri, sayilar
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ve veri seklindedir. PMB 6grenme alanlarinda ise bu sira pedagojik veri, pedagojik cebir
ve pedagojik sayl bilgisi seklindedir. ABD sayi, geometri, cebir ve veri alanlarinin
higbirinde basarili bulunmamisgtir. ABD pedagojik veri bilgisinde oldukga basaril
goérindrken, pedagojik cebir ve sayi bilgilerinde daha az basarili bulunmustur.

Almanya’nin MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama ylzdesi; yedi
cebir bilgisi sorusundan besinde (5 / 7), sekiz sayl sorusundan dginde (3 / 8), yedi
geometri sorusundan dgunde (3 / 7) ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri
sorusunda (0 / 1) ortalama altinda bulunmustur. Almanya’nin PMB 6grenme alanlarindaki
sorulari dogru cevaplama yuzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan lgtinde (3 / 5),
Uc pedagojik sayi bilgisi sorusundan ucglinde (3 / 3) ortalama Uzerinde bulunmustur.
Almanya kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda (1 / 1) ortalama Ustinde kalmigtir.
Buna goére Almanya’nin MB 6grenme alanlarindaki sorulari uluslararasi ortalama lzerinde
dogru cevaplama oranlari sirasiyla cebir, geometri, sayilar ve veri seklindedir. PMB
o0grenme alanlarinda ise bu sira pedagojik sayi, pedagojik veri ve pedagojik cebir bilgisi
seklindedir. Almanya cebir alaninda, geometri, say! ve veri alanlarina gére daha basarili
bulunmustur. Ulke pedagojik cebir, veri ve sayi bilgilerinin hepsinde oldukca basaril
bulunmustur.

Tayland’in MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama ylzdesi; yedi cebir
bilgisi sorusundan higbirinde (0 / 7) ortalama Uzerinde bulunmamistir. Sekiz sayi
sorusundan birinde (1 / 8), yedi geometri sorusundan birinde (1 / 7) ortalama Uzerinde
bulunmustur. Kullanilan tek veri sorusunda (0 / 1) ortalama altinda bulunmustur.
Tayland’in PMB 63renme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama ylzdesi; bes pedagojik
cebir bilgisi sorusundan Gglinde (3 / 5) ortalama UGzerinde bulunurken, U¢ pedagojik sayi
bilgisi sorusundan higbirinde (0 / 3) ortalama lzerinde bulunmamistir. U-mar Universitesi
kullanilan tek pedagoijik veri bilgisi sorusunda (0 / 1) ortalama altinda kalmigtir. Buna gére
Tayland’'n MB &63drenme alanlarindaki sorulari uluslararasi ortalama Uzerinde dogru
cevaplama oranlari sirasiyla geometri, sayilar, cebir ve veri seklindedir. PMB 63renme
alanlarinda ise bu sira pedagojik cebir, pedagojik sayI ve pedagojik veri bilgisi seklindedir.
Tayland cebir, sayl, geometri ve veri alanlarinin higbirinde basarili bulunmamistir. Ulke
pedagojik cebir bilgisinde bagarili gorunurken, pedagojik veri ve sayi bilgilerinde daha az
basarili bulunmustur.

Malezya’'nin MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama yuzdesi; yedi cebir
bilgisi sorusundan Uglinde (3 / 7), sekiz say! sorusundan birinde (1 / 8), yedi geometri
sorusundan dordinde (4 / 7) ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri
sorusunda (0 / 1) ortalama altinda bulunmustur. Malezya’nin PMB 63renme alanlarindaki

sorulari dogru cevaplama ylUzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan Ugtinde (3 / 5)
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ortalama (izerinde bulunmustur. Ug pedagojik sayi bilgisi sorusundan higbirinde (0 / 3)
ortalama Uzerinde bulunmamistir. Malezya kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda
(0 / 1) ortalama altinda kalmigtir. Buna gore Malezya’nin MB 6grenme alanlarindaki
sorulari uluslararasi ortalama Uzerinde dogru cevaplama oranlari sirasiyla geometri, cebir,
sayllar ve veri seklindedir. PMB 6grenme alanlarinda ise bu sira pedagojik cebir,
pedagojik sayl ve pedagojik veri bilgisi seklindedir. Malezya geometri ve cebir alanlarinda
kismen basarili bulunurken, sayl ve veri alanlarinda daha az basarili veya basarisiz
bulunmustur. Malezya pedagojik cebir bilgisinde kismen basarili gorinirken, pedagojik
say!I ve veri bilgisinde daha az basaril veya basarisiz bulunmustur.

Singapur’'un MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama ytizdesi; yedi cebir
bilgisi sorusundan dérdiinde (4 / 7), sekiz sayl sorusundan altisinda (6 / 8), yedi geometri
sorusundan yedisinde (7 / 7) ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri
sorusunda (0 / 1)ortalama altinda bulunmustur. Singapur'un PMB 6drenme alanlarindaki
sorulari dogru cevaplama yulzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi sorusundan doérdinde (4 /
5), U¢ pedagojik sayi bilgisi sorusundan Ugtinde (3 / 3) ortalama Uzerinde bulunmustur.
Singapur kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda (1 / 1) ortalama Ustiinde kalmistir.
Buna gore Singapur'un MB 6grenme alanlarindaki sorulari uluslararasi ortalama Uzerinde
dogru cevaplama oranlari sirasiyla geometri, sayilar, cebir ve veri seklindedir. PMB
6grenme alanlarinda ise bu sira pedagojik sayi, pedagojik veri ve pedagojik cebir bilgisi
seklindedir. Singapur geometri ve sayi alanlarinda, cebir ve veri alanlarina gbére daha
basarili bulunmustur. Ulke pedagojik sayi, cebir ve veri bilgilerinin hepsinde basaril
gbrinmektedir.

Polonya’nin MB 6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama ylzdesi; yedi cebir
bilgisi sorusundan dérdiunde (4 / 7), sekiz say! sorusundan besinde (5 / 8), yedi geometri
sorusundan yedisinde (7 / 7) ortalama Uzerinde bulunmustur. Kullanilan tek veri
sorusunda (1 / 1) ortalama dizeyinin bir puan altinda bulunmustur. Polonya’nin PMB
o6grenme alanlarindaki sorulari dogru cevaplama ylzdesi; bes pedagojik cebir bilgisi
sorusundan Ugunde (3 / 5), Uu¢ pedagojik sayi bilgisi sorusundan ikisinde (2 / 3) ortalama
uzerinde bulunmustur. Polonya kullanilan tek pedagojik veri bilgisi sorusunda (1 / 1)
ortalama Ustunde kalmistir. Buna gore Polonya’nin MB 6grenme alanlarindaki sorulari
uluslararasi ortalama uzerinde dogru cevaplama oranlari sirasiyla cebir, sayilar, geometri
ve veri gseklindedir. PMB 6grenme alanlarinda ise bu sira pedagojik sayi, pedagojik cebir
ve pedagojik veri bilgisi seklindedir. Polonya her dort alanda da basarili bulunurken;
geometri ve veri alanlarinda, cebir ve sayi alanlarina gére daha basarili bulunmustur. Ulke

siraslyla pedagojik veri, sayi ve cebir bilgilerinde de oldukg¢a basarili bulunmustur.
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Yedi Ulkenin MB ve PMB sorularini dogru cevaplama yuzdeleri matematik bilgisi ve
pedagojik matematik bilgisinin 8drenme alanlarina gbére ayri ayri ele alinarak
aciklanmistir. Ogrenme alanlarina gére ayrilarak verilen bulgular su sekilde 6zetlenebilir:
1. MB ve PMB sorularini dogru cevaplama yiizdeleri arasinda énemli iligkiler vardir. Orn.
Geometride basarili bir tUlke genelde pedagojik geometride de basarili bulunmustur. 2.
Tarkiye MB ve PMB 6grenme alanlarinin hepsinde ortalamanin ¢ok Uzerinde basaril
bulunmustur. 3. Tayland MB ve PMB d&grenme alanlarinin hepsinde ortalamanin ¢ok
altinda bulunmustur. 4. MB ve PMB 6grenme alanlarinin; Singapur ve Polonya
c¢ogunlugunda ortalama Uzerinde, Malezya ve ABD c¢ogunlugunda ortalama altinda
bulunmustur. 5. Veri bilgisi ve pedagojik veri bilgisi icin birer soru bulunmasi bu sorulardan
elde edilen bilgilerin yorumlanmasini zorlastirmaktadir. 6. Pedagojik geometri bilgisi igin

soru kullaniimamistir.



5. TARTISMA

Bu galismanin birinci amaci IMOA ’ya sunulan i) Universite diizeyinde matematik
o6grenme firsatlar, ii) Okul dizeyi matematik 6grenme firsatlari, iii) Matematik
egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlari ve iv) Genel egitim/pedagoji dersleri (konulari)
ogrenme firsatlarini Turkiye’deki Universiteler arasinda kargilagtirmaktir.

Calismanin ikinci amaci ise IMOA’nin matematigin dogasi (Kurallar-iglemler veya
Arastirma-Kegfetme Sireci Yonelimleri), matematik égrenme (Ogretmen Merkezli veya
Ogrenci Merkezli Ogrenme Yoénelimleri) ve matematik basarisi (Sabit Bir Yetenek Olarak
Matematik Ydnelimi) hakkindaki inaniglarini  Tarkiye’deki Universiteler arasinda
karsilastirmaktir.

Calisgmanin Ggincti amact IMOA’nin  Matematik Bilgieri (MB) ve Pedagojik
Matematik Bilgilerini (PMB) Turkiye’'deki Universiteler arasinda kargilagtirmaktir.

Calisgmanin dérdinci amaci IMOA’ ya sunulan OF, IMOA'nin Mi ve MB’ si
arasindaki iligkileri incelemektir. Bu amacin alt basliklarinda i) OF ile Mi, ii) OF ile MB ve
PMB, iii) Mi ile MB ve PMB arasindaki iligkiler arastiriimaktadir.

Calismanin besinci ve son amaci ise IMOA’ ya sunulan OF, IMOA'nin Mi ve MB ve
PMB ’sinde Turkiye ve diger Ulkeler arasindaki farklilagmayi incelemektir.

CGalismanin amaglari dogrultusunda toplanan verilerden elde edilen bulgular tezin
bulgular bdliminde yukarida belirtilen sirada ortaya konulmustur. Bu bdlimde ise
calismadan elde edilen bu bulgular yine ayni sira ve gergevede ilgili literatir baglaminda

tartisilacaktir.

5. 1. IMOA’ya Sunulan Ogrenme Firsatlarinda Tiirkiye’deki Universiteler

Arasinda Farklilagmayla llgili Tartisma

ikdgretim Matematik Ogretmen Adaylar’na (IMOA) egitim fakiltelerine sunulan
dgrenme firsatlan (OF) bu galismada dort dlgekten toplanan verilere goére dort baslik
altinda incelenmistir. Bunlar: i) Universite diizeyi matematik 6grenme firsatlari, i) Okul
dizeyi matematik 6grenme firsatlari, iii) Matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlari ve
iv) Genel egitim/pedagoji dersleri (konulart) 6grenme firsatlari.

IMOA’ya sunulan 6grenme firsatlarinin  Gniversitelere goére farklilasmasinin
tartisilacagr bu bdélimde 6ncelikle 63renme firsatlarinin bu tez calismasinda nasil
tanimlandigi ve O6nemi kisaca Ozetlenecektir. Matematik o6gretim programlarindaki
yenilikler égretmenlerin de slrekli yeni ve etkin 6gretme ydntemlerini 6grenmesini ve

kullanmasini gerekli kilmaktadir (Wilson ve Berne, 1999). Ogretmenler ¢alisma hayatina
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basladiklarinda 6gretim programlarinda yer alan farkli konulari 6gretmekle sorumludurlar
ve bu konulari 6gretmek icin her konuya 6zgu pedagojik bilgileri kullanmalari gerekecektir
(Kennedy, 1991, p.2). Ball ve dig. (2001) matematik 6gretmenlerinin matematik 6gretmek
icin sahip olmasi gereken bu bilgiyi “matematik égretme bilgisi (mathematical knowledge
for teaching) olarak adlandirmistir. Matematik 6gretme bilgisi icerisindeki bilesenlerden en
onemlileri matematik (alan) bilgisi (MB) ve pedagojik matematik bilgisidir (PMB) (Ball ve
dig., 2008; Baumert ve dig., 2010). Matematik 6gretmeni egitiminin en énemli ¢iktilarindan
birisi de 6gretmenlerin inanislaridir (Fennema ve dig., 1996; Roesken, 2011; Villena,
2013) ve 6gretmen egitimi programlarinin zorunlu bir parcasi olarak matematik 6gretme
bilgisi icerisinde ele alinmasi mumkindir (Villena, 2013). Ogretmenlerin inaniglarini
matematik 6gretme bilgisi icerisinde tanimlayan arastirmacilar da vardir (Baki, 2013).
Dolayisiyla, matematik 6gretme bilgisi igcerisinde yer alan matematik bilgisi (MB),
pedagojik matematik bilgisi (PMB) ve yine matematik 6Jretme bilgisi icerisinde veya
yaninda matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki
inanislarin (Mi) birer cikti olarak kabul edidigi bu tez calismasinda farkli bagsliklar, ders
gruplari ve konulardaki 6grenme firsatlari (OF) matematik 6gretmeni vyetistirme
programlarinin birer goérevi olarak kabul edilmis ve bu c¢iktilari netice veren sidrecin bir
parcasi olarak varsayilmistir. Calismada TEDS-M 2008 dlgekleri ve varsayimlari temel
alindigi icin MB, PMB, Mi ve OF arasindaki iliski de TEDS-M 2008 calismasinda kabul
edildigi gibi bu sekilde kullanilimis ve OF’ yi belirlemek igin IMOA'nin gesitli ders ve
konulan “isledik” veya ‘“islemedik” seklinde verdikleri ikili cevaplarin ortalamalari
hesaplanmistir (Tatto ve dig., 2008). Burada OF igin kullanilan gosterge degisken belirli
bir baslikta (6rn. Gniversite diizeyi matematik konulari OF) veya geometri gibi belirli bir
ders grubunda alinan ders sayisidir. Bu sayi IMOA’nin kendi bildirimleri ile belirlenmistir
ve algilanan 6grenme firsatlarini géstermektedir. Universitelerin ders programlari veya
YOK'iin gergeve programinda degerler daha farkli olabilmektedir. OF’nin Universiteler
arasindaki farklilasmasiyla ilgili bulgular yorumlanirken bu durum dikkate alinmahdir.
Ayrica yukarida belirtildigi gibi MB, PMB ve Mi ciktilarini netice veren siirecte 6gretmen
egitimi programlarinda sunulan OF’nin de bir katkisi olabilir ancak elbette OF bu ciktilari
etkileyen tek faktor degildir. Feinam-Nemser ve Remillard (1995) 6gretmenlik mesleginin
bilgi, tutum veya inanig gibi zihinsel sureglerde meydana gelen degisiklikler ve elde edilen
ogrenme firsatlariyla gerceklestigini ifade etmektedir. IMOA’nin hedeflenen bilgi ve
inaniglara ulagsmasi igin gerekli 6grenme firsatlarini sunmak ise Ogretmen egitimi
programlarinin zorunlu bir gérevi olarak kabul edilmektedir (Schmidt ve dig., 2011, s. 76).
Bu 6grenme firsatlari 6gretmen egitimi programlarinda hem ders yikine (sayisina)

(Villena, 2103) hem de verilen derslerin icgerikleri ve islenis bigimlerine yansitiimalidir
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(Feinam-Nemser ve Remillard,1995, s. 21). Schmidt, Cogan ve Houang (2011) alinan
ders sayisi ile matematik bilgisi arasinda pozitif korelasyon oldugunu gdstermiglerdir.
MT21 calismasinda, égretmen egitimi esnasinda analiz ve ileri matematik dersleri islemis
olmanin iIMOA’nin sayi, cebir, geometri, fonksiyon ve veri bilgilerinde olumlu etkiler yaptig
gosterilmistir (Schmidt ve dig., 2011). Ayieko (2014) IMOA’nin &égretmen egitimi
programlarinda aldiklari ders sayisi ile matematik bilgileri ve pedagojik matematik bilgileri
arasinda az sayida ve zayif iligkiler bulundugunu fakat dogrudan anlatim ile iglenen
derslerin bir ¢ok lilkede IMOA'nin MB ve PMB’leri ile ters orantili iken grup calismasi, sinif
ici tartismalar, 6grenme ve Ogretme sureclerinin analizi, 6rnek dersler planlama
calismalari gibi etkinliklerin tim Ulkelerde daha yiksek MB ve PMB'yi netice verdigini
goOstermistir.

Bu tez calismasinda IMOA’ya sunulan dgrenme firsatlarinin tniversitelere gére
farkhlagsmasiyla ilgili bulgular yorumlanirken yukaridaki varsayimlardan yararlanilacak ve
TEDS — M 2008 ¢alismasinda 17 ulke icin ortak olarak 6nemli kabul edilen basliklar ve bu
basliklar altindaki ders veya konu gruplarinda 6grenme firsatlarinin 6gretmen egitimi
programlarinda ders yikiine (sayisina) yansitiimasinin iIMOA tarafindan hangi diizeyde
bulundugu yorumlanacaktir.

Tezin bulgular bélimdnde ifade edildigi gibi “genel egitim dersleri/konulari 6grenme
firsatlari” bakimindan Universiteler arasinda anlamh bir farklilagsma bulunmazken, sirasiyla
“matematik egitimi/pedagojisi dersleri 6grenme firsatlar”, “lGniversite dizeyi matematik
dersleri 6grenme firsatlari” ve “okul dizeyi matematik dersleri 6grenme firsatlar”
bakimindan daha buyuk ve o6nemli farkhhklar bulunmustur. Bu durumun olasi
nedenlerinden birisi agagida tartigiimaktadir:

Tarkiye’de “genel egitim dersleri/konulan” ilkdgretim matematik 6gretim elemanlari
tarafindan degil, egitim bilimleri bolimu 6gretim elemanlari tarafindan verilmektedir. Bu
calismadaki veriler bu derslerin veya konularin yiksek yogunlukta ve merkezi bir kontrol
ile az bir farklilagsmayla verildigini gostermektedir. Bu derslerin/konularin ¢ok buyuk bir
bolimii YOK cergeveleriyle belirlendigi ve IMOA’'ya secmeli genel egitim dersleri
sunulmadidi igin Universiteler arasi bu kadar Ust dizeyde benzesme bulunmustur seklinde
bir yorum yapmak mumkundur. Ayrica Turkiye'de Uluslararasi ortalamaya gore ¢ok iyi
dizeyde genel egitim dersleri/konulari 6grenme firsatlari sunuldugu da sdylenebilir cinku
Turkiye'de bu baglikta en disik OF sundugu daginilen U-giin Universitesi bile
(ortalamasi = %76,20), %75 olan uluslararasi ortalamadan daha yiiksek OF sunuyor
bulunmustur.

Matematik egitimi/pedagojisi dersleri dgrenme firsatlari basliginda Universiteler arasi

farklilasma dort OF bashi§i arasinda en yiiksek diizeydedir. Universiteler arasinda ikinci



212

en buyuk farkllagsma Universite dizeyi matematik dersleri 6grenme firsatlarinda ortaya
cikmistir. Universiteler arasinda Gglnci biyiik farkllasma ise okul diizeyi matematik
dersleri 6grenme firsatlari bashginda ortaya ¢ikmistir. Anlamh farklilagsmalarin sirasiyla
“‘matematik egitimi/pedagojisi dersleri 6grenme firsatlarl”, “Universite dizeyi matematik
dersleri 6grenme firsatlari” ve “okul dizeyi matematik dersleri 6grenme firsatlari”’nda
bulunmasi yukaridakine benzer sekilde YOK dgretmen egitimi programlari tarafindan bu
basliklarda yukaridan asagiya dogru azalan bir kontroliin olmasiyla agiklanabilir.

Yukaridaki yoruma benzer sekilde Villena (2013) Peru’da IMOA’ya sunulan égrenme
firsatlarinin Universitelere goére nasil farklilastiginin da ele alindigi ¢alismasinda hem
“genel egitim dersleri/konulari 6grenme firsatlari” hem de “okul dizeyi matematik dersleri
o6grenme firsatlari’nin Universitelere goére anlamh dizeyde farklilastigini bulmus ve bunun
Peru’da her iki baslikta da merkezi bir program ve zorlama bulunmamasindan
kaynaklandigi yorumunu yapmistir.

Tezin bulgular boéliminde 6grenme firsatlarinin bitininde yedi Universitenin g
farkli diizeyde Ui¢ gruba ayrilabilecegi gésterilmistir. Ust diizey grup sirasiyla U-ege, U-ica
ve U-mar Universitelerinin olusturdugu gruptur. Orta diizey grup ise sirasiyla U-kar, U-giin
ve U-akd Universitelerinden olusmaktadir. Alt diizey grupta ise sadece U-dog Universitesi
bulunmaktadir. Dért OF bagligindan bu siralamaya en fazla katki yapan baslik olan
matematik egitimi dersleri 6grenme firsatlari basliginda Ust grupta sadece U-ica yer
almaktadir ve OF genelindeki durumla uyumludur. ikinci derecede katki saglayan
universite dizeyi matematik dersleri 6grenme firsatlari bagliginin Ust duzey grubu tek
bagsina U-ege Universitesidir ve yine OF genelindeki durumla uyumludur. Uglnci
derecede katki saglayan okul dizeyi matematik dersleri 6grenme firsatlari bashginin st
diizey grubu sirasiyla U-giin ve U-mar Universiteleridir. Burada OF genelindeki duruma U-
mar Universitesi uyarken, U-glin geneldeki durumdan farklilik géstermektedir. U-dog ise
bu G¢ baghgin hepsinde alt grupta yer almis ve OF genelindeki durumla tamamen
drtismistur. Buradan genelde ve dzel olarak her (¢ baslikta U-ege, U-ica ve U-mar
Universitelerine devam eden IMOA tarafindan kendilerine sunulan 6grenme firsatlarinin en
Ust diizeyde ve U-dog Universitesine devam eden IMOA tarafindan ise en alt diizeyde
bulundugu anlagiimaktadir. Villena (2013), Peru’da bazi Universitelerde IMOA'ya sunulan
dgrenme firsatlarinin IMOA tarafindan diger Universitelere devam eden IMOA’ya gére
daha az bulundugunu géstermis ve bu durumu kendilerine daha az OF sunuldugunu
distinen IMOA'nin diger Universitelerdeki IMOA’dan daha diisiik on bilgilere ve yetenek
dizeyine sahip olarak universiteye gelmeleri, temel matematik bilgilerindeki eksiklikleri
giderebilmek icin genelde zorunlu olan temel derslere yénlenmeleri ve bu ylizden bazi

dersleri almak igin zaman ve firsat bulamamalari seklinde yorumlamistir. Benzer bir
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yorumla en fazla OF sundugu disinilen U-ege, U-ica ve U-mar (niversitelerine giren
IMOA daha fazla matematik én bilgi ve becerisiyle lniversiteye gelmis ve bu yilizden
zorunlu temel dersler disinda segmeli fakat dnemli dersler ve konulari da 6grenmek icin
zaman ve firsat bulmus olabilirler. Ayni sey U-dog Universitesi igin diisiintildiigiinde bu
Universiteye giren IMOA daha az matematik on bilgi ve becerisiyle tniversiteye gelmis ve
bu ylzden zorunlu temel dersler disinda segmeli fakat 6nemli dersler ve konulari
dgrenmek icin zaman ve firsat bulamamistir seklinde bir yorum yapmak mimkindur. U-
dog Universitesindeki IMOA'nin bazi temel dersleri tekrar tekrar almis olmalari fakat
se¢cmeli bazi dersleri hic almamis olmalari da mimkdnddr.

Ogrenme firsatlarinda Universiteler arasi farklilasmanin Universitelerin ve o
Universitelerde calisan 6gretim elemanlarinin profilleriyle olasi benzerlik veya iligkilerini
yorumlamak icin asagidaki bilgiler kullanilimistir. Dért OF bileseninin bitiiniinde ve her bir
basliginda égrenme firsatlari sunma bakimindan biiyiik sehirlerde olan niversitelerin (U-
akd) disinda daha fazla 6grenme firsati sunuyor bulunmasi ilk dikkat cekici noktadir.
Universitelerin kurulus tarihine gore siralamasi su sekildedir: 1. U-kar (1955), 2. U-ica
(1978), 3. U-akd (1982) U-dog (1982) U-ege (1982) 4. U-mar (1992) 5. U-giin (2006).
Universitelerin egitim fakiltelerinin kurulus tarihine gére siralamasi ise su sekildedir: U-
mar egitim fakultesi (1910) U-ege egitim fakiltesi (1952 oncesi) U-kar egitim fakiiltesi
(1963) U-dog egitim fakiltesi (1974 oncesi) U-ica egitim fakiltesi (1985) U-gin
Universitesi egitim fakultesi (1987) U-akd egitim fakiltesi (1998). Dort OF bileseninin
batininde 6grenme firsatlari bakimindan siralamasi, Universitelerin kendi kurulus
yillarindan ¢ok egitim fakultelerinin kurulus yillariyla ile iligkili gérinmektedir. Yani daha
blylk ve kokli gecmise sahip egitim fakiiltelerinin dort OF bileseninin bitiininde daha
fazla 6grenme firsatlari sundugu sdylenebilir. Universitelerin 2013 IMOA kontenjanlarina
gore siralamasi: 1. U-kar (108), 2. U-ege (103), 3. U-mar (82), 4. U-iga (72), 5. U-glin (62),
6. U-dog ve U-akd (52) seklindedir. Universitelerin yukarida belirtilen dért OF bileseninin
butiiniinde 6grenme firsatlari bakimindan siralamasi Universitelerin IMOA kontenjanlarina
gore siralamasina benzer gérunmektedir. Yani kontenjani yuksek olan Universitenin dort
OF bileseninin bitiniinde 6égrenme firsatlari bakimindan sirasi da énlerde olmaktadir.
Universitelerin 2012 taban puanlarina gére bagari siralamasi: 1. U-ege (4170), 2. U-ica
(5220), 3. U-mar (5420), 4. U-akd (5490), 5.U-kar (6490), 6. U-giin (7770) ve 7. U-dog
(7980) seklindedir. Taban puanlarina gore dizeltiimis basari siralari ise 1. U-ege (2024),
2. U-kar (3005), 3. U-mar (3305), 4. U-iga (3625), 5. U-akd (5279), 6. U-giin (6266), 7. U-
dog (7673) seklindedir. Universitelerin yukarida belirtilen dért OF bileseninin bitliniinde
o6grenme firsatlari bakimindan siralamasi Universitelerin taban puanlarina gore bagsari

siralamas! ve dizeltimis basari siralamasi ile benzer goriinmektedir. Universitelerin
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dgretim eleman profillerine bakildi§i zaman dért OF bileseninin bitiniinde 6grenme
firsatlari sunma bakimindan en énde olan U-ege: 1. égretim elemani sayisi bakimindan
ikinci sirada (7 dgretim elemani), 2. Ogretim elemanlarinin unvanlari bakimindan birinci
sirada (5 Dogent, 2 Yrd. Dog.), 3. Matematik egitiminde tahsil yapmis olma bakimindan da
birinci siradadir (bes dgretim elemani lisans, ylksek lisans ve doktoralarini matematik
egitiminde yapmistir. Bir 6gretim elemani lisans ve doktorasini matematik egitiminde
yaparken, yiUksek lisansini matematikte yapmistir. Bir d6gretim elemani da lisansini
matematikte, yilksek lisans ve doktorasini matematik ve matematik egitimi disinda
yapmistir.) Dért OF bileseninin bitiininde 6grenme firsatlari sunma bakimindan en alt
sirada olan U-dog: 1. Ogretim elemani sayisi bakimindan Gglincii sirada (5 6gretim
elemani), 2. Ogretim elemanlarinin unvanlari bakimindan altinci sirada (3 Yrd. Dog., 2
Ogr. Gér.), 3. Matematik egitiminde tahsil yapmis olma bakimindan da besinci sirada
(Lisans, yuksek lisans ve doktorasinin tamamini matematik egitiminde yapan tek bir
ogretim elemani vardir. Bir 6gretim elemani da sadece lisansini matematik egitimi Gzerine
yaparken, yuksek lisans ve doktorasini matematik tGzerine yapmistir. Diger tUm ogretim
elemanlari tim egitimlerini matematikte yapmislardir.) Ozetle IMOA’ya sunulan OF’nin
(batdn olarak, her bir baglikta ve ders gruplarinda) Universitelere goére farkhlagsmasi ve bu
farklilasmada ortaya c¢ikan Universite siralamalari; Universitelerin bulunduklari sehir,
Universitenin ve egitim fakdltesinin kurulus tarihi, Universitelerin IMOA kontenjanlari ve
taban puanlar ile bazi benzerlikler géstermektedir. Bu durumda SED’i ylksek olan
sehirlerde bulunan, buyik ve kokli gecmisi olan egitim fakiltelerine sahip ve YOK
tarafindan bazi kriterleri sagladigi icin daha fazla IMOA kontenjani verilen ve taban
puanlari daha yiiksek olan iniversitelere daha yetenekli IMOA'nin geliyor olmasi ve bu
yiizden bu Universitelerde okuyan IMOA'nin genelde zorunlu olan temel dersler (izerine
¢clkarak daha fazla segmeli ders almasi ve bu ylzden kendilerine sunulan égrenme
firsatlarini daha yuUksek buluyor olmasi mimkindidr yorumu yapilabilir. Bu bulguyu
literatirden alinan agsagidaki 6rnekler de desteklemektedir.

Ornegin, Villena (2013) daha yiiksek bilgi ve yetenege sahip IMOA’yl alan
universitelerin daha yuksek 6grenme firsatlari sunuyor olarak gérildiguni bulmus ve bu
durumun o IMOA'nin digerlerinden daha kolay bir sekilde zorunlu temel matematik,
matematik egitimi veya genel egitim derslerini tamamlayip daha fazla segmeli ders almaya
yonlenmesiyle acgiklanabilece@i yorumunu yapmigtir.

Bir bagka yorum IMOA’nin derslerine giren 6gretim elemanlarinin farkli konularda
uzman olmalari ve bdlumler icerisinde se¢cmeli derslerin, glincel ve objektif kriterlere gére
dengeli bir c¢esitlilikle degil her 6gretim elemaninin kendi uzmanlk alanina gére aciliyor

olmasidir (YOK, 2007). Bu durumda TEDS-M cercevesinde ve dlgeklerinde 17 llke icin
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ortak olarak énemli ve gerekli kabul edilen bazi ders veya konularin segmeli ders olarak
bir Gniversitede hi¢ acgilmiyor olmasi mimkindir. Ornegin topoloji dersinde boyle bir
durum yasandidi tahmin edilebilir. Topoloji dersinde Turkiye ortalamasi %4 ¢ikmis ve
IMOA'nin algiladi§i  Topoloji 6grenme firsati  Universitelere gore anlamli  diizeyde
farkhlagsmistir. Bu yorum asagida ders (konu) gruplari ve her bir ders (konu) igin ortaya
¢ikan anlamli farklilagsmalar igin de gegerlidir. Bu yiizden sunulan OF’'ye gére konular veya
konu gruplarinda genel siralamayla uyusmayan durumlara bakilabilir. Genel siralama, Ust
diizey grupta sirasiyla U-ege, U-ica ve U-mar; orta diizey grup ise sirasiyla U-kar, U-giin
ve U-akd ve alt diizey grupta ise sadece U-dog Universitesi seklindedir. Geometri,
olasilik-istatistik-mantik, ¢codunlukla ortadégretimde alinan konular, matematik egitiminin
kuramsal temelleri, matematik egitiminin uygulamalari, egitimin bilimlerinin kuramsal
temelleri ve egitim bilimlerinin uygulamalari konu veya ders gruplarinda ortaya ¢ikan
kimelenmeler genel olarak OF genelindeki (niversite siralamasi ile benzerlik
g6stermektedir. Genelden farkl olan durumlarin ortaya ¢ikti§i geometri grubunda U-mar
alt grupta, cebir grubunda U-ica alt grupta, analiz grubunda U-akd Ust grupta, cogunlukla
ilkogretimde ele alinan konular grubunda U-giin (st grupta ve U-ege, U-ica ve U-kar alt
grupta, matematik egitiminin kuramsal temelleri konularinda U-akd alt grupta, matematik
egitiminin uygulamalari konularinda U-giin ve U-akd alt grupta, egitim bilimlerinin temelleri
konu grubunda U-giin ve U-dog Ust grupta, U-iga, U-mar ve U-kar alt grupta bulunmustur.
Bu bulgular ilgili Gniversitelere devam eden IMOA'nin ilgi alanlarini veya egitim fakiiltesine
gelmeden o&nceki bilgi ve yetenek alanlarini gdsterebilecegi gibi (Villena, 2013),
Universitelerde ders veren 6gretim elemanlarinin se¢gmeli ders agmayi tercih ettigi kendi
uzmanlik alanlarinin bazi tniversitelerde dengeli dagiimamis olmasi (YOK, 2007) seklinde
de yorumlanabilir. Bu yiizden U-akd OF genelinde ve birgok konu grubunda orta ve alt
siralarda yer alirken analiz grubu derslerde Ust siralarda olmasi bu Universiteye gelen
IMOA’nIn genel olarak analiz 6n bilgilerinin iyi diizeyde oldudu, bu alana meraklari oldugu
veya U-akd Universitesinde analiz dersinde uzman hoca veya hocalarin bulundugu ve
daha fazla sayida segmeli ders agtiklari seklinde yorumlanabilir. Benzer bir yorum OF
genelinde Ust siralarda olan U-mar Universitesine gelen IMOA’nin cebir 6n bilgilerinin
dislik diizeyde oldugu veya U-mar Universitesinde cebir dersinde uzman hoca veya
hocalarin az bulundugu veya yeterince uzman bulundugu halde bagka alanlarda daha
fazla ders actiklari seklinde yapilabilir. Bu iligkilerin kurulabilmesi bagka bazi bilgilerin de
toplanmasini gerektirmektedir. Bu yuzden burada sadece tahminlerde bulunulmaktadir.
Topoloji, lineer cebir, analize giris konulari, diferansiyel denklemler, teorik veya
uygulamali istatistik, baginti-fonksiyon-denklemler, analiz, matematik 6gretim ydntemleri,

egitim psikolojisi, 6lgme-degerlendirme ders veya konularinda Universiteler arasi anlaml



216

farkhlagsmalar olmamistir. Bu bulgu temel kabul edilebilecek zorunlu derslerde(veya
konularda) veya ¢ok ust dizey olarak kabul edilebilecek bazi se¢meli derslerde(veya
konularda) farklilagsmanin ¢ok az oldugu seklinde yorumlanabilir. Temel kabul edilebilecek
lineer cebir, baginti-fonksiyon-denklemler, analiz, diferansiyel denklemler, matematik
ogretim yontemleri, egitim psikolojisi, 6lcme-degerlendirme derslerinde Universiteler arasi
farkhlagsmalar ¢ok az g¢ikarken Turkiye geneli i¢cin ortalama ylksek ¢ikmaktadir. Cok st
dizey olarak kabul edilebilecek topoloji dersinde ise Turkiye ortalamasi %4 c¢ikmistir. Bu
bulgu 6zelde topoloji dersinin ve genelde ¢ok Ust dizey olarak dusunilen segmeli
derslerin Turkiye’de IMOA tarafindan tim Universitelerde benzer sekilde ¢ok az aliniyor
olmasi seklinde yorumlanabilir.

TEDS-M 2008 calismasinda uluslararasi ortalamaya gore OF bilesenlerinde
Universitelerin sundugu 6grenme firsatlarinin farklilasmasina gére siralama: Universite
Diizeyi Matematik Dersleri OF (Aralik = %50), Matematik Ogretimi Dersleri OF (Aralik
%41), Genel Egitim Dersleri OF (%34) ve Okul Diizeyi Matematik Dersleri OF (Aralik =
%31) seklindedir (Tatto ve dig., 2008). Bu calismadaki OF boyutlari arasindaki siralama
ile ilgili bu bulgunun TEDS-M c¢alismasindaki bulguyla Genel Egitim Dersleri OF disinda
benzer oldugu goérilmektedir. Bu aslinda beklenen bir bulgudur ¢inki TEDS-M
c¢alismasinda dgrenme firsatlari dlgeklerinde kullanilan ders veya konular basta ¢alismaya
katilan Ulkeler olmak Uzere uluslararasi égretmen egitimi programlarinda ortak olarak
bulunan veya bulunmasi gereken dersler icerisinden tim Ulkeleri temsil edecek sekilde
secilmigtir. Dolayisiyla TEDS-M dgrenme firsatlari dlgeklerinin Turk ilkdgretim matematik
ogretmeni yetistirme programlarinda bulunan dersleri yeterince ele almak bakimindan
kapsam gecerliligine dair bir kanit daha elde edilmis oldugu séylenebilir.

Genel Egitim Dersleri OF de aralik TEDS-M 2008'de %34 olarak bulunurken bu
calismada %3.09 ¢ikmistir. Bu durum bu proje ve TEDS-M 2008 arasinda énemli bir
farkhlagsmadir. Bu farkhlikla beraber ortak olan bir 6zellik her iki calismada Genel Egitim
Dersleri OF nin yiiksek ortalamalarda bulunmasidir (Bu projede ortalama = %78 ve TEDS
— M 2008 uluslararasi ortalamasi = %76) (Tatto ve dig., 2008). Bu durumun bir nedeni
TEDS-M 2008 ¢alismasinda, bu doktora tez galismasina gore daha fazla program tarindn
ele alinmasi olabilir. TEDS-M 2008 calismasinda sinif égretmenligi programlari dahil 6
farkli program tiru kullanilirken bu galismada g¢ogunlukla sadece bir program tiru ve iki
ulke icin bagka bir program tirl incelenmistir. Dolayisiyla TEDS-M 2008’'de daha fazla
farklilasmanin ortaya ¢ikmis olmasi normal gérinmektedir.

Turkiyedeki Universiteler arasinda Okul Diizeyi Matematik Dersleri OF bileseninde
%87’lik ortalama ve %12.55’lik aralik yine TEDS-M c¢alismasindaki bulgu ile uyumludur.
TEDS-M c¢alismasinda uluslararasi ortalama %76 aralik %31 cikmistir (Tatto ve dig.,
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2008). Burada ortalama biraz daha disuk farklilagsma biraz daha biylk olmakla beraber
Universite Diizeyi Matematik Dersleri OF bileseninde ve Matematik Ogretimi Dersleri OF
bileseninde ortaya c¢ikan farklilagsmalar kadar blylk degildir. Tdrkiye ortalamasinin
uluslararasi ortalamadan daha yuksek olmasi iyi biri gostergedir. Ayrica okul duzeyi
matematik 6grenme firsatlari dlgegi dzelinde de sunlar dikkat ¢ekmektedir: Okul dizeyi
matematik OF ile kastedilen sey ilkdgretim ve ortadgretimde dgrenilmis olan konularin
Universite matematigiyle iligkili ve varsayimlarda bulunma, varsayimlari ispatlama ve farkli
sistemlerde ¢6zUmleri dogrulama gibi daha derinlemesine ve yuksek duzeyde ele
alinmasidir. Ornegin V3 sayisinin rasyonel olmadigi ortaokul ve lisede 6gretimektedir.
Ancak bunun farkh ispatlari Universite dizeyi bazi bilgiler ve yontemleri kullanarak
yapilabilmektedir. Sayilar ve 6lgcme gibi ilkddretim dizeyi matematik konularini iceren
daha derinlikli ve Universite matematigiyle iliskilendiriimis OF sunma bakimindan
ortalamalar bu proje calismasinda daha dustk bulunurken, fonksiyonlar ve analize giris
gibi ortadgretim dizeyi matematik konularini iceren daha derinlikli ve Universite
matematigiyle iliskilendiriimis OF sunma bakimindan ortalamalar bu proje calismasinda
daha yuksek bulunmustur. Bu bulgu TEDS-M calismasi ile tam ters bir durumdur. TEDS —
M calismasinda Baginti-Fonksiyon, Veri ve Analiz alanlarinda ulkeler ¢ok farklilagirken
Sayilar, Olgme ve Geometri alanlarinda benzer sonuglar géstermislerdir (Tatto ve dig.,
2008). Bu durum iki farkh sekilde yorumlanabilir: 1. Okul dizeyi matematik 6grenme
firsati, 6érnegin dlcme konusuyla ilgili 6grenme firsati soruldugu zaman bu calismaya
katilan IMOA bunu ilgili konuyu igeren bir ders isleyip islenmedigi seklinde diisinmis
olabilir. Halbuki burada sorulan 6lgme konusunu Universite duzeyinde ve derinliginde
isleyen derslerdir. 2. Turkiye’de analize girig ve analiz konularini hem lise hem de
universitede isleniyor olmasi ve baginti-fonksiyon gibi konularda bu ylizden geometri gibi
konulara gore daha biyiik OF sunuldugu IMOA tarafindan diisiiniiimiis olabilir.

Genel egditim dersleri 6grenme firsatlari disinda tim basliklar ve ders gruplarinda, ve
derslerin (konularin) ¢ok blyulk bir béluminde sunulan égrenme firsatlarinin Tirkiye'de
universiteler arasinda anlamli diizeyde farkhlasiyor olmasi merkezi egitim sistemine sahip
ulus devletlerin homojen yapilar olarak kabul edilemeyecegi varsayimini desteklemektedir
(Bray ve dig., 2007). Bununla beraber Turkiye'de ilkdgretim matematik 6gretmeni egitimi
tim Ulkede tamamen ayni degildir. YOK 2006-2007 yilinda yapilan diizenlemelerle
universitelere derslerinin %25’lik bélimdnu kendi basina belirleme esnekligi tanimigtir
(YOK, 2007). Merkezi YOK sistemi tarafindan kontrol edilen OF bilesenleri ve derslerinde
farkhlasma daha dislktur ve sistem homojenlik egilimi gostermektedir. Merkezi sistem

tarafindan kati sekilde tayin edilmemis ve Universite ve 6gretim elemanlarinin insiyatifine
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ve tercihine daha c¢ok birakilan OF bilesenleri ve derslerinde farklilasma daha fazladir ve
sistem heterojenlegsme egilimi gostermektedir.

5. 2. IMOA’nin Matematik Hakkindaki inaniglarinda (Mi) Tiirkiye’deki

Universiteler Arasinda Farklilagmayla llgili Tartisma

Bu calismanin ikinci amaci dogrultusunda ilkdgretim Matematik Ogretmeni
Adaylar’nin matematigin dogasi (Kurallar-islemler veya Arastirma-Kesfetme Sireci
Yoénelimleri), matematik 6grenme (Ogretmen Merkezli veya Ogrenci Merkezli Matematik
Ogrenme Ydnelimleri) ve matematik basarisi (Sabit Bir Yetenek Olarak Matematik
Yénelimi) hakkindaki inaniglari (Mi) incelenmistir. Daha sonra Mi yénelimlerinden alinan
puanlar Turkiye'deki Universiteler arasinda karsilastirimistir. Bu karsilastirmalardan elde
edilen bulgular burada ilgili literatlr ve 6gretmen egitiminin baglami isi1§inda tartisilacaktir.

Ogretmen egitiminde bilginin yaninda dogru inaniglarin da kazandiriimasi ve
geligtiriimesi ve yanlis inanislarin degistiriimesi 6énemli bulunmaktadir (Villena, 2013).
Basarili bir 6gretim yapabilmek ve bu 6gretimi surekli yenileyebilmek igin inaniglarin da
dogru olmasi veya dizeltiimesi gerekmektedir (Philipp, 2007). Ogretmenler matematigin
dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki olumsuz inaniglarinin
modern bir matematik egitimini nasil engelleyecegdinin farkinda olmazsa, bu olumsuz
inanislar duzeltiimez ve olumlu inaniglar gelistiriimezse matematik egitiminde yenilikler
yapilamayacag ifade edilmektedir (Cohen, 1990; Hill ve dig., 2008). Matematikle ilgili
guncel ve dogru inaniglarin kazandirilabilmesi i¢cin 6gretmen egitimi programlarina bayuk
sorumluluklar dismekte ve bu programlarin bilgi yaninda inanislarin da ele alindigi sartlari
hazirlamasi gerektigi dustinulmektedir (Schmidt, Blomeke ve Tatto, 2011). Villena (2013,
s.5) ogretmenligin karmasik bir meslek oldugunu, bu meslegi 6drenmenin bir lisans
programina sigmayacagini fakat yine de oOgdretmen egitimi programlarinin 6dretmen
adaylarina en dnemli bilgi ve inaniglari kazandirmasi gerektigini sdylemektedir. Bu konuda
Hill (2010, s.514), o6gretmen egitimi programlarinin en yararli olduklar noktalara
odaklanmasi gerektigini ve aday 6gretmenlerin glincel beklentilerle értismeyen bilgi ve
inaniglarinin iyi bir baslangi¢ noktasi oldugunu bildirmistir. Bu sekilde 6gretmen egitimden
sorumlu kurum ve Universiteler, 6gretimlerini sorgulayarak eksikliklerini belirleyebilecek ve
bu eksiklikleri gidermek icin dgretimlerini yeniden yapilandirabileceklerdir (Swars, Smith,
Smith ve Hart, 2009). Bu noktadan hareketle bu calismada IMOA’nin, matematigin
dogasli, matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki inaniglarinin tniversitelere
gére nasil farklilastiginin belirlenmesiyle, her bir Gniversite icin ihtiya¢ olan noktalari
ortaya koymak ayrica Turkiye geneli igin gucli ve zayif noktalarin belirlenmesi mimkun

olacaktir.
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Bu tez calismasinda elde edilen IMOA’nin matematigin dogasi, matematik 6grenme
ve matematik basarisi hakkindaki inaniglarinin Gniversiteler arasindaki farklilasmasiyla
ilgili bulgular tartisabilmek igin énce 6gretmenlerin inaniglarinin nasil ortaya c¢iktigina
bakmak gerekmektedir (Villena, 2013). Lortie (1975) Universiteye baslayan bir 6grencinin
yaklasik 13,000 ders saatlik bir gézlem sonucu okul, 6gretmen, 6grenci, 6gretme ve
ogrenme hakkinda sayisiz deneyimlere dayanarak bir fikir gelistirmig olarak geldigini ifade
etmektedir. Benzer sekilde Philipp (2007. p. 275) 6grencilerin matematik ogrenirken bir
taraftan matematigin ne oldugu, nasil 6grenildigi ve nasil basarildigi hakkinda dersler
aldiklarini ve deneyime bagh olarak kendi inanislarini gelistirdiklerini sdylemistir.
Dolayisiyla IMOA, 6gretmen egitimi programlarina matematigin dogasi, matematik
o6grenme ve matematik basarisi hakkinda bir takim hazir inaniglarla gelmekte ve bu
inanislar hem ogretmen egditimi programinda gelisimlerini olumlu veya olumsuz
etkilemekte (Cady, Meier ve Lubinski, 2006; Richardson, 2003) hem de mezun olup
ogretmen olduklarinda kendi o6grencilerinin gelisimlerini olumlu ya da olumsuz
etkileyebilmektedir (Pajares, 1992). Dolayisiyla 6gretmen egitiminin temel amaclarindan
birisi 6gretmen adaylarinin inaniglarini belirleyerek gerekirse degistirmeye calismaktir
(Villena, 2013). Literatirde matematik hakkinda inaniglar farkli  sekillerde
siniflandirnimistir. Bu siniflandirmalarda inanislar genelde olumlu veya olumsuz bir
yonelim veya her ikisini de igcerecek sekilde tanimlanmistir (Schmidt ve dig., 2011; Skimp,
1987; Thompson, 1992). Bu calismaya esas kabul edilen TEDS-M galismasinda IMOA’nin
matematik hakkindaki inaniglari t¢ baslik altinda matematigin dogasi hakkinda inaniglar,
matematik 6grenme hakkinda inaniglar ve matematik basarisi hakkinda inaniglar seklinde
incelenmigtir (Tatto, Schwille ve dig., 2008; Tatto ve dig., 2012). Bu cercevede
matematigin dogdasi hakkindaki inaniglarin “bir dizi kural ve islem olarak matematik”
seklinde olumsuz ve “bir arastirma ve kesfetme sireci olarak matematik” seklinde olumlu
bir yonelimi vardir. Matematik 6grenme hakkindaki inaniglarda ise “6gretmen merkezli
matematik 6grenme” seklinde olumsuz ve “6grenci merkezli matematik 6grenme” seklinde
bir olumlu yonelim bulunmaktadir. Matematik basarisi hakkindaki inaniglar ise “sabit bir
yetenek olarak matematik” isimli tek bir olumsuz yonelim altinda incelenmigtir. Bu ug
inanig Olgceginden elde edilen U¢ olumsuz yonelimin guncel matematik Ogretme
yaklagimlarina ters oldugu ve aday o6gretmenler ve gelecekteki 0grencileri i¢cin olumsuz
sonuglar doguracagi, ayni Olgeklerden elde edilen iki olumlu yonelimin ise guncel
matematik 6gretme yaklasimlariyla uyumlu oldugu ve aday o6gretmenler ve gelecekteki
dgrencileri igin olumlu etkiler yapacagi dusunulmektedir (Tatto ve dig., 2008; Tatto ve dig.,
2012; Villena, 2013). Ancak bu ydnelimler farkli soru gruplarina verilen cevaplarla

belirlendidi igin teorik olarak ayni ilkdgretim matematik 6gretmeni adayinin hem olumlu
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hem de olumsuz yoénelimlerden benzer sonuglar almasi miimkiindir. Pratikte de IMOA’nIn
olumlu ve olumsuz ybénelimlerden ayni anda yUksek veya dusuk alabildikleri géralmuastir
(Tatto ve dig., 2008). Ornegin, Botswana'da IMOA’nin %70’ten fazlasinin hem “bir dizi
kural ve islem olarak matematik” seklindeki olumsuz hem de “bir arastirma ve kesfetme
sureci olarak matematik” seklindeki olumlu yonelime ait ifadeleri ayni anda onayladiklari
bildirilmis ve bu durum &gretmenlerin bir ydnelimde dislinmeye devam ederken diger
ybnelime ait fikirleri de onaylamaya devam edebilecedi seklinde yorumlanmistir (Villena,
2013). Thompson (1992) bu durumu karsit zannedilen bazi inaniglarin gergekte birbirine
zit kutuplarda yer almadigi ve birbiriyle celiskili gibi goérlinebilen fikirleri bir arada
barindirabilen karmasik sistemler icerisinde gelistikleri ifadesiyle aciklamistir. Villena
(2013) calismasinda matematigin dogasiyla ilgili “bir dizi kural ve islem olarak matematik”
seklindeki olumsuz ve “bir arastirma ve kesfetme sulreci olarak matematik” seklindeki
olumlu ydnelimlerin geliskili degil uyumlu oldugunu ve IMOA’nin zihinlerinde bu iki yonelim
bakimindan bir denge oldugunu ve bu dengenin kavramsal ve islemsel 6drenme
seklindeki okul matematiginin iki gerekli bileseni arasinda olmasi gereken dengeye
benzedigini ifade etmistir. Blomeke (2012) konfligyan kultirlerden olan Kore veya Hong
Kong gibi tlkelerde hem 6grenciler hem de 6gretmenler tarafindan “bir dizi kural ve islem
olarak matematik” yoneliminin ¢ok yluksek oranlarda kabul edildigini ancak bu ulkelerde en
Ust dizeyde basarilar saglandigini ifade etmis ve ydnelimlerin etkilerinin olumlu veya
olumsuz olmasinin kdiltlrlere goére degisebilecegini sdylemistir.  Turkiye’de egitim
fakilltelerinde 1997 yilinda genis kapsamli bir yeniden yapilandirma yapilmigtir. Egitim
fakilltelerinde 2006-2007 yillarinda yapilan bir sonraki dizenlemede 6gdretim programlari
glincellenmis ve modelin aksayan yanlari dizeltiimistir (YOK, 2007). Bu dlzenlemede
hazirlanan yeni 6gretmen yetistirme programlarinin AB Ulkelerinin 6gretmen egitimi
programlariyla értistigl, “kendisine sdyleneni yapan teknisyen 6gretmen yerine, problem
¢bzen ve 6grenmeyi 6greten entelektiel 6gretmen yetistirmeyi” hedefledigi belirtiimektedir
(YOK, 2006: 4 — 5). Bu programlarin uygulanmasinda “yeni ilkdgretim programlarinin
yapilandirmaci felsefesinin bir geregi olarak 6nce deneyim ve yasantilardan yola
¢ikilmasi, daha sonra kavram ve tanimlamalara ulasiimasinin buyudk bir 6nem tasidigr”
ifade edilmektedir. (YOK, 2006). Yukaridaki ifadelerden 2006 — 2007 yilinda yapilan
dizenlemelerle yeni 6gretmen egitimi programlarinin yapilandirmaci yaklagima uyumlu
olarak tasarlandigi anlasilmaktadir. Bu yizden IMOA adaylarinin da 6gretmen egitimi
programlarinda  yapilandirmaci  yaklasima uygun bir  sekilde yetistiriimesi
amagclanmaktadir. Bu nedenle bu tez calismasinda arastirilan iIMOA'nin matematigin
dogasi hakkindaki inaniglarinin “bir dizi kural ve islem olarak matematik” ydneliminde

dusuk ve “bir arastirma ve kesfetme silreci olarak matematik” ydneliminde ylksek
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gikmasinin program hedeflerine uygun oldugu séylenebilir. Ayni sekilde IMOAnIn
matematik 6grenme hakkindaki inanislarinin “6gretmen merkezli matematik 6grenme”
yoneliminde dusuk ve “Ogrenci merkezli matematik 6grenme” yoneliminde yuksek
¢tkmasinin da program hedefleriyle uyumlu oldugu ifade edilebilir. Ogretmen egitimi
programlarinin yapilandirmaci yaklasimina gére IMOA'nin matematik basarisi hakkindaki
inaniglarin  “sabit bir yetenek olarak matematik” isimli ydneliminin disik c¢ikmasi
beklenmektedir.

Aday o6gretmenlerin inaniglarinin degistiriimesi ve arastirmalar tarafindan olumlu
etkileri gosterilen (6rn. Cady, Meier ve Lubinski, 2006) ve 6gretmen egitimi programlarinin
hedefledigi (YOK, 2006) inanislarin arttirimasi, olumsuz etkileri olan inanislarin
azaltiimasinin oldukga zor oldugu ifade edilmistir (Ambrose, 2004; Borko ve Putnam,
1996; Butun, 2012; Swars ve dig., 2009).

Bununla birlikte literatirdeki pek c¢ok arastirma kullanilan 6gretim yonteminin
matematik hakkinda inaniglar ve tutumlarda farkhlagsmalara yol acgtigini bildirmektedirler.
Bu calismalardan bir kismi yurticinde yapilmis olan calismalardir (Bittn, 2012; Ersoy,
2009; ipek, 2009; Korkmaz, 2010;0smanoglu, 2010; Selim, 2009 ;Sevis, 2008; Tuluk,
2007). Yurt disinda yapiimis ve aday oOgretmenlerin inaniglarini degistirtirmek icin
yapilabileceklerden bazilarinin agiklandigi ¢alismalarda kullanilabilecek ydntemler su
sekilde ifade edilmektedir: Yeni inanislarin neden eski inaniglardan daha iyi oldugunu
disundirmek, yeni inaniglarin daha iyi oldugunun gercek ortamlarda ve gergek
uygulamalarla ortaya konulmasi ve mimkinse bu uygulamalarin aday 6égretmenlere
yaptirimasi ve vyasatiimasi (Feiman-Nemser ve Remillard, 1995). Ayrica aday
o6gretmenlerin matematiksel iglemlerin sonuglari yerine sureglerine odaklanabilecekleri
daha yapilandirmaci ortamlar sunmak (Fenema ve dig., 1996), onlari anlamli matematik
problemi ¢dzme etkinliklerine katmak (Conner, Edenfield, Gleason ve Ersoz, 2011) veya
onlara matematigin islemsel yonu yerine kavramsal yonune odaklanabilecekleri etkinlikler
sunmak (Ambrose, 2004). Bu etkinliklerle 6grencilerin inaniglarinin  matematik
ogretimindeki yeni yaklasimlar dogrultusunda degistirilebilecegi dusunilmektedir
(Felbrich, Muller ve Blémeke, 2008). Bu tez galigmasinda IMOA’nin matematigin dogasi,
matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki inaniglarinin Universiteler
arasindaki farklilasmasiyla ilgili bulgular yorumlanirken Universitelerde inaniglari
degistirmek icin neler yapiimig oldugu veya neler yapilmasi gerektigiyle ilgili bazi
tahminlerde bulunmak mumkun olacaktir.

IMOA’nin inaniglari ve bu inanislarin degistirilmesinde énemli bir faktdr de 6gretmen
egitimcilerin inanislaridir (Tatto, 2008). IMOA'nIn inaniglarinin  6gretmen yetistirme

programi sonunda o6gretmen editimcilerin inanislariyla daha uyumlu halde geldigini
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gOsteren galismalar vardir (Felbrich ve dig., 2008). Birgok yurtici calisma bu varsayimi
yani 6grenim yilina gére IMOA'nin inaniglarinin degistigini desteklemektedir (Bulut, 2012;
Biitiin, 2012; imamoglu, 2010; iskenderoglu, 2010; Kayan, 2011; Pirasa, 2006; Yavuz,
2014). Batin (2012) ayni zamanda 6gretmen egitiminin IMOA’nin bilgilerinden gok
inaniglari Uzerinde etkili oldugunu belirtmigtir.

Ogretmenlerin inaniglari ile ilgili literatiirde ayrica égretmen egitiminde gerceklesen
bazi olumlu degisikliklerin, meslegin ilk yillarinda karsilasilan guglikler, is yiku ve galisma
sartlari nedeniyle tekrar eski geleneksel inaniglara donlsebilecedi tehlikesinden de
bahsedilmektedir (Cady ve dig., 2006; Felbrich ve dig., 2008; Swars ve di§., 2009). Bu
durumda 6gretmen adaylarinin inaniglarinin ortaya c¢ikartiimasi, farkh inaniglarin olumlu
ve olumsuz sonuglari hakkinda farkindaligin arttirlmasi, inanislarda gincel yaklasimlar
dogrultusunda degisiklikler yapiimasi ve istendik degisikliklerin korunmasi hi¢ bitmeyen bir
ugras ve ogretmen editimi programlarinin vazgecilmez bir gorevi olarak karsimiza
cilkmaktadir. Buna gore bu calismada IMOA’nin matematik hakkindaki inanislarinin
istendik yonde ve dizeyde olmadigi Universitelerde hizla bu inanislarin degistiriimesi,
istendik yonde olan Universitelerde ise bu inanislarin daha da iyilestiriimesi ve kalici hale
getirilmesi gereklidir.

Bu bilgiler 1siginda IMOA'nin bu tez calismasinda elde edilen IMOA’nin matematigin
dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki inaniglarinin tniversiteler
arasindaki farklilagsmasiyla ilgili bulgular asagida tartisilacaktir.

IMOA’niIn matematik basarisi hakkindaki inanislari bu galismada tek bir ydnelimde
incelenmigtir. Bu ydnelim matematigi sabit bir yetenek olarak gérme yonelimidir ve
olumsuz kabul edilen bir yénelimdir. Calismada IMOA'nin bu yénelimi tiniversitelere gore
anlamli farklilasma gdstermemistir. Universitelerin bu ydnelimde ortalamalari %27 — 35
araliginda ve Turkiye ortalamasi %31 ¢ikmistir. Caligsmada ele alinan Malezya ve Tayland
disindaki diger TEDS — M ulkelerinde bundan ¢ok daha dusuk degerler ve %23,3
ortalama bulunmustur. Tayland ortalamasi %36 ve Malezya ortalamasi %45 iken
Almanya, Polonya, ABD ve Singapur'da %17’nin altindadir. Bu veriler 1s1ginda Turkiye'de
Universitelerin benzer bir sekilde aldigi puanlarin literatiir ve YOK 6gretmen egitimi
programlarina gore istendik yénde olmadigi séylenebilir (YOK, 2006). Yani galismada yer
alan yedi Universiteye devam eden IMOA'nin istenenden daha biyiik bir bdliminin
matematik basarisi hakkindaki inaniglari matematigi sadece yetenekli olan ogrencilerin
basarabilecegi sabit bir yetenek olarak gormek seklindedir. Peru’da benzer bir bulguyla
kargilagan Villena (2013) bunun bir nedeninin 6gretmen egitimi programlarinda
ogretmenlerin  inaniglarina yeterli vurgunun yapilmamasi olabilecedi yorumunu

yapmaktadir. Benzer bir yorum bu tez calismasinda Turkiye igin sdylenebilir yani YOK
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tarafindan hazirlanan 6gretmen egitimi programlarinin matematik basarisi hakkindaki
inaniglara gerekli vurguyu yapmadigi dastnulebilir. Diger bir ifadeyle “matematigi sadece

yetenekli ogrencilerin degil herkesin Ogrenebilecedi” daha fazla vurgulanmalidir. Bu
yoénelim incelenen bes yonelim arasinda en olumsuz kabul edilen yénelimdir ¢inkd bu
yonelimi onaylayan bir matematik 6gretmeninin ¢ocuklari matematigi basaranlar ve
basaramayanlar olarak siniflandirmasi gibi bir tehlikeden bahsedilmektedir (Tatto ve dig.,
2008).

IMOA’nIn matematigin dogasi hakkindaki inanislari iki yénelim altinda incelenmistir.
Bu yobnelimlerden birisi olumlu kabul edilen “bir dizi kural ve islem olarak matematik”
yonelimidir. Digeri ise olumsuz kabul edilen “bir arastirma ve kesfetme slireci olarak
matematik” yonelimidir. IMOA'nin her iki yonelimi de ¢alismada (iniversitelere gére anlamli
farkhlasma gostermistir. Bir dizi kural ve islem olarak matematik yoneliminde Turkiye
ortalamasi %49,3 c¢ikarken, bir arastrma ve kesfetme sireci olarak matematik
yoneliminde ortalama %83,3'dur. Benzer bir sonucun bulundugu arastirmalarda bu durum
IMOA'niIn matematigin kural ve islemler yoninii kabul etmekle beraber arastirma ve
kesfetme yonind daha agirlikh bulduklari seklinde yorumlanmistir (Tatto ve dig., 2008;
Villena, 2013). Benzer bir yorum bu c¢alismada Turkiye igin yapilabilir. Bu ¢alismada ele
alinan diger ulkelere bakildigi zaman bir dizi kural ve iglem olarak matematik yoneliminde
yedi Ulke ortalamasi %55,61 ¢ikarken, bir arastirma ve kesfetme slreci olarak matematik
yéneliminde Turkiye ortalamasi %82,6'dir. Her iki yénelimde de Tirkiye calismada
incelenen yedi Ulke arasinda orta gruptadir.

IMOA'nIn matematik 6grenme hakkindaki inaniglari iki yénelim altinda incelenmistir.
Bu yonelimlerden birisi olumsuz kabul edilen “6gretmen merkezli 6grenme” ydnelimidir.
Digeri ise olumlu kabul edilen “6grenci merkezli matematik 6grenme” ydnelimidir.
IMOA’nIn her iki yénelimi de calismada universitelere goére anlamh farklilasma
gostermistir. Ogretmen merkezli 6grenme yoneliminde ortalama %14,06 iken 6grenci
merkezli matematik 6grenme yoneliminde Tirkiye ortalamasi %81,4’tir. Ogretmen
merkezli 6grenme yoneliminde yedi ulkenin ortalamasi 14,44 iken, ddrenci merkezli
matematik 6grenme yoneliminde yedi ulkenin ortalamasi 75,4'tur. Turkiye ogretmen
merkezli 6grenme yoneliminde yedi Ulkenin arasinda orta grupta iken, 6grenci merkezli
matematik 6grenme yoOneliminde Ust grupta yer almistir. Benzer caligmalarda benzer
bulgulara ulasiimig, 6gretmen merkezli 6grenme yonelimi ile 6grenci merkezli matematik
ogrenme yonelimi arasindaki kargitlik bir dizi kural ve igslem olarak matematik yonelimi ile
bir arastirma ve kesfetme sureci olarak matematik ydnelimi arasindaki karsitliktan gok
daha fazla bulunmustur (Tatto ve dig., 2008; Villena, 2013). Ayrica, Turkiye’'nin en yuksek

ortalamayi 6grenci merkezli matematik 6grenme ydneliminde almasi ve bu yénelimde tim
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Ulkeler arasinda (st sirada olmasi YOK égretmen yetistirme programlarinda bu yénelimin
en ¢ok, belki de tek vurgulanan ydnelim olmasi ve ilkégretim matematik programinda bu
ybnelimin 2007 yilindan beri siirekli ortaya konuyor olmasiyla agiklanabilir (YOK, 2007).

Ele alinan farkh yonelimlerde farklh Universiteler Ust gruba girmeyi basarmiglardir
ancak butine bakildiginda Gniversiteler arasinda bir siralama yapmak mimkuindur.
Yénelimlerin bitiniinde U-kar Gniversitesinin en dne ¢iktigi, U-ica’nin ise en geride kaldig!
soylenebilir. Diger Universiteler ise ortada U-mar, U-ege, U-dog, U-giin ve U-akd seklinde
bir siralama gostermislerdir. Her bir yonelimdeki durum birkac istisna disinda genel
siralama ile benzerlik géstermektedir.

Matematigin dogasi hakkindaki inanislarin kural ve iglemler olarak matematik
yoneliminde U-kar Universitesi tek basina Ust grup diger Universiteler birlikte alt grup
olarak bulunmustur. Matematigin dogasi hakkindaki inanislarin bir arastirma ve kesfetme
siireci olarak matematik yéneliminde U-mar tniversitesi tek basina st grup, U-ege, U-kar,
U-dog, U-giin ve U-akd orta grup ve U-ica tek basina alt grup olarak bulunmustur.
Matematik 6grenme hakkindaki inaniglarin 6gretmen merkezli matematik 6grenme
yonelimindeki farklilasmalara bakildiginda U-kar ve U-mar Universiteleri st grup, U-gilin,
U-ege, U-dog ve U-iga orta grup ve U-akd tek basina alt grup olarak kabul edilebilir.
Matematik 6grenme hakkindaki inanislarin 6grenci merkezli matematik 6grenme
yonelimindeki farklilasmalara bakildiginda U-kar, U-mar ve U-dog Universiteleri Ust grup
U-ege ve U-akd orta grup ve U-iga ve U-giin Universiteleri alt grup olarak kabul edilebilir.

Mi genelindeki ve her bir Mi inanisi ve yénelimlerindeki siralamalari ilgili literatiir
baglaminda yorumlamak gerekirse sunlar sdylenebili:  Oncelikle IMOA'nIn egitim
fakilltelerine; matematigin dogdasi, nasil 6grenildigi ve basarildigi hakkinda kendilerine ait
inaniglari uzun go6zlemler ve deneyimler sonucu olusturmus olarak geldikleri kabul
edildiginde (Lortie, 1975; Philipp, 2007, p. 275) yukarida Universiteler arasi
farklilasmalarin  énemli bir boliminin IMOA’nIn  egitim fakiiltelerine getirdikleri
inaniglardan kaynaklandi§i sdylenebilir. Bu yorumla, Mi geneli icin U-kar (niversitesine
gelen IMOA'nin matematik hakkinda daha iyi inanislarla sahip oldugu distnlebilir. Ancak
pek ¢ok arastirma ogretmen vyetistirme programlarinin 6gretmenlerin inaniglarini
degistirmekte etkili olabildigini gostermistir (Ambrose, 2004; Borko ve Putnam, 1996;
Butlin, 2012; Swars ve di§., 2009). Ogretmen adaylarinin inaniglarini degistirmek
ogretmen yetistirme programlari i¢in bir olasilik degil ayni zamanda bir zorunluluktur (Hill,
2010, s. 514; Swars ve dig., 2009; Villena, 2013). Bu pencereden bakildiginda, U-kar
Universitesinin IMOA’nIn inaniglarini istendik yonlerde degistirmekte etkili olabilecegi ve
eger etkili olduysa ve U-kar (niversitesine devam eden IMOA’nin (iniversiteye giristeki

inaniglar diger Universiteler ile ayni seviyede oldugu varsayillirsa o zaman U-kar
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Universitesinin bu sorumlulugu diger Universitelerden daha iyi yerine getirdigi ve IMOA’nIn
inaniglarini istendik yonde dedistirmekte basarih oldugu yorumu yapilabilir. Bu ikinci
olasilik dogru kabul edildiginde, U-kar Universitesinde inanislari degistirmek icin etkili
oldugu kabul edilen asagidakilere benzer bazi yontemlerin kullaniliyor oldugu yorumu da
yapilabilir (Felbrich, Muller ve Bldmeke, 2008). Bu yontemlerden bazilari yeni inaniglarin
neden eski inaniglardan daha iyi oldugunu dusundidrmek, yeni inaniglarin daha iyi
oldugunun gergek ortamlarda ve gergek uygulamalarla ortaya konulmasi ve mimkunse bu
uygulamalarin aday o6gretmenlere yaptirimasi ve yasatiimasi (Feiman-Nemser ve
Remillard, 1995), aday 6gretmenlerin matematiksel islemlerin sonuglari yerine sireglerine
odaklanabilecekleri daha yapilandirmaci ortamlar sunmak (Fenema ve dig., 1996), onlari
anlamh matematik problemi ¢ézme etkinliklerine katmak (Conner, Edenfield, Gleason ve
Ers6z, 2011) veya onlara matematigin islemsel yoni yerine kavramsal yonlne
odaklanabilecekleri etkinlikler sunmak (Ambrose, 2004). U-kar Universitesinde ders veren
dgretim elemanlarinin inaniglarinin da, U-kar Universitesine devam eden IMOA’nin
inaniglarinin Universiteler arasinda en ust dizeyde olmasiyla iligkisi olabilir (Buttin, 2012;
Felbrich ve dig., 2008; Tatto, 2008). Bu iliskiyi ortaya koyabilmek bu ¢alisma ile mimkin
olmayabilir. Ancak asagida Universitelerin bazi o6zellikleri ile Universite siralamalari
arasindaki benzerlik ve farkliliklara dayanan bazi yorumlar yapilacaktir. Her durumda,
yani U-kar universitesinin Mi hakkindaki inaniglarindaki en st siradaki konumunun
IMOA’nIn kendi gecmis birikimlerinden, U-kar niversitesinde verilen egitimden veya U-kar
Universitesinde derslerine giren dgretim elemanlarindan kaynaklanmasi durumlarinda U-
kar Universitesine disen goérev bu inaniglari daha da iyilestirmeye ve kalici olmalarina
calismaktir. Aksi halde bu Universiteden mezun olacak IMOA'nin da sahip oldugu
inaniglarin meslegin ilk yillarinda karsilasilan guglikler, is yikli ve calisma sartlari
nedeniyle tekrar eski geleneksel inaniglara déntsebilecegi tehlikesi bulunmaktadir (Cady
ve dig., 2006; Felbrich ve dig., 2008; Swars ve dig., 2009).

U-dog Universitesinde ise U-kar ile tam ters bir durum s6éz konusudur. Yani 6zetle U-
dog universitesine gelen IMOA, ya dJretmen yetistirme programi ve gincel arastirma
bulgularina ters inaniglarla Universiteye gelmekte ve bu inaniglar Universitede
dlzeltilememektedir. Ya da daha koétli bir olasilik bu (niversiteye gelen IMOAnIn
inanislari U-dog (niversitesinde doért yil egitim aldiktan sonra daha olumsuz hale
gelmektedir. U-dog Universitesinde IMOA'nin dersine giren o6gretim elemanlarinin
matematik hakkindaki inaniglarinin olumsuz olmasi ihtimali de s6z konusudur. Her
durumda U-dog Universitesine diisen gérev bu inaniglari 6nce belirlemek (Swars ve dig.,
2009) sonra dizeltmeye calismak sonra da kalici olmalarina c¢alismaktir. Olumiu

inanislarla mezun olan IMOA’nIn bile sahip oldugu inanislarin meslegin ilk yillarinda
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karsilagilan gugclUkler, is yUki ve calisma sartlari nedeniyle tekrar eski geleneksel
inaniglara dénusebildigi disundlirse (Cady ve dig., 2006; Felbrich ve dig., 2008; Swars ve
dig., 2009) U-dog uiniversitesinden her yénelimden kéti durumda mezun olacak IMOA'nin
kendi basarilari ve &grencilerinin basarilarinin ¢ok olumsuz etkilenecegini sdylemek
muamkundar.

U-kar ve U-dog arasindaki tim (niversiteler ve bunlarin glcli ve zayif olduklari
inaniglar ve yonelimler igin yukaridakilere benzer yorumlar yapmak mumkundur.

Blylk sehirlerde yer alan ve kokli gegmise sahip Universitelerde ve egitim
faklltelerinde okuyan IMOA’nin inaniglarinin daha iyi diizeyde oldugu goriilmektedir.
Ornegin, U-kar, U-mar ve U-ege (niversiteleri digerlerinden daha kokli tniversitelerdir.
Benzer sekilde IMOA kontenjani daha yiiksek olan egitim fakiiltelerinde inanislar daha iyi
diizeylerde bulunmustur. Yine taban puani ylksek olan U-kar, U-ege, U-mar
Universitelerine devam eden IMOAnin inanigslari daha iyi diizeyde bulunmustur.
Universitelerden g¢alismaya katilan IMOA’nin cinsiyetlerine bakildiginda kadin/erkek orani
bakimindan siralamasi: 1. U-ica (4.91), 2. U-kar (2.70), 3. U-ege (2.31), 4. U-mar (2.27),
5. U-akd (2.00), 6. U-giin (1,38), 7. U-dog (0,57) seklindedir. Universitelerin yukarida
belirtilen bes Mi ydneliminin biitiiniinde ortaya konulan durum bakimindan siralamasi, U-
ica ve U-akd diginda, universitelerden calismaya katilan IMOA'nin kadin/erkek orani
siralamasi ile iligkili gériinmektedir. Yani kadin-erkek orani ylksek olan Universitelerin bes
Mi yéneliminin bitiininde aldiklari puanlar bakiminda sirasi da énlerde olmaktadir.
Cinsiyet degiskeninin matematik hakkinda inaniglar, tutum, algi ve 6z yeterlilik Gzerindeki
etkileriyle ilgili literatlrde farkh bulgular bildiriimektedir. Ezgi (2007) yuksek lisans tezinde
cinsiyetin IMOA’nIn somut materyal kullanimiyla ilgili 6z yeterlilikleri ve beklentilerini
etkilemedigini bildirmigtir. Budak (2011) yuksek lisans tezinde 6gretmenler ve 6gretmen
adaylarinin  matematik o6gretim programi ve icerigiyle ilgili inaniglarinin cinsiyet
degiskenine gore farklilasmadigini bildirmektedir. Dinger (2013) ylksek lisans tezinde
cinsiyet degiskeninin IMOA’nin umutsuzluk diizeylerinde dnemli farklilagmaya yol agarken
ogretmenlik meslegine karsi tutumlari ve algilarinda énemli farklilagsmalara yol agmadigini
bildirmistir. Kayan (2007) yiksek lisans tezinde IMOA'nin problem ¢dzme inaniglarinin
cinsiyete gore farklilasmadigini gostermistir. Diger taraftan Kayan (2001) ylksek lisans
tezinde IMOA’nin matematik hakkindaki inaniglari tzerinde anlamli bir etkisi oldugunu
gostermektedir. Pinar (2013) yilksek lisans tezinde cinsiyetin IMOA'nIn lineer cebir
dersine yodnelik tutumlari ve becerilerinde anlamli farkhlasmaya yol ag¢madigini
gostermistir. Alpaslan (2011) yiiksek lisans tezinde cinsiyetin IMOA’nIn matematik tarihi
bilgisinde erkekler lehine anlamli bir farklilagsmaya yol acarken, matematik tarihinin

matematik tarihinde kullanimina yoénelik tutum ve inaniglarda kadinlar lehine bir
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farkhlasmaya yol actigini gostermistir. Arslan (2012) yiksek lisans tezinde cinsiyetin
IMOA’nIn Origami’nin matematik 6gretiminde kullaniimasina yoénelik inaniglarinda kadinlar
lehine bir farklilasmaya yol actigini bildirmistir. Bu c¢alismadaki bulgu literatir ile
birlestirildiginde daha buyidk 6rneklemlerde ve olumlu inanig, tutum veya algilarda
cinsiyetin matematik hakkindaki inaniglari kadinlar lehine farkhlastirdigi sdéylenebilir.
Universitelerin 6gretim elemani profillerine bakildigi zaman, dJretim elemanlarinin sayisi,
unvanlari ve matematik egitiminde tahsil yapmis olmalari ile inanislardaki durumlar
arasinda 6nemli benzerliklerin ortaya ¢ikmadigi goriimektedir.

Ozetle IMOA’niIn matematigin dogasi, matematik égrenme ve matematik basarisi
hakkindaki inaniglarinin Gniversitelere gore farklilasmasi ve bu farklilasmada ortaya ¢ikan
Universite siralamalari; Gniversitelerin blyuk sehirlerde bulunmasi, Gniversitenin ve egitim
fakUltesinin buyukligi ve gecmisi, Universitelere gelen IMOA’nIn cinsiyeti, tniversitelerin
IMOA kontenjanlari ve taban puanlari ile bazi benzerlikler gdstermektedir. Bu durumda
SED'i yuksek olan sehirlerde bulunan, blyutk ve kokli gegcmisi olan egitim fakdltelerine
sahip ve YOK tarafindan baz kriterleri sagladidi i¢in daha fazla IMOA kontenjani verilen
ve taban puanlari daha yuksek olan Universitelere 6gretmen olmak i¢in motivasyonu daha
yiiksek IMOA’nin geliyor olmasi (Villena, 2013) ve bu yiizden bu (iniversitelerde okuyan
IMOA’nin matematik hakkinda daha olumlu yorumlarla egitim fakiiltesine basliyor olmalari
mUmkidnddr. Bu dniversitelerin matematik hakkindaki inanislari daha olumlu olabilen
bayan IMOA tarafindan daha gok tercih ediliyor olmasi da mimkiind(ir.

Genele bakildiginda ise TEDS — M calismasinda, Mi'nin bes boyutundan olumiu
kabul edilen “bir arastirma ve kesif sureci olarak matematik yonelimi” ve “6grenci merkezli
matematik 6grenme yonelimi” ni onaylama yuzdeleri ylksek cikarken; olumsuz kabul
edilen “bir dizi kural ve islem olarak matematik yonelimi”, “6gretmen merkezli matematik
odgrenme yonelimi” ve “sabit bir yetenek olarak matematik yonelimi”’ni onaylama ylzdeleri
distk cikmigtir (Tatto ve dig., 2008). Bu durum Philipp (2007), Thompson (1992) ve
Thompson ve dig. (1994) tarafindan kavramsal yonelim olarak tanimlanan dasuncelerin
olumlu ve islemsel yonelim olarak tanimlanan digtncelerin olumsuz oldugunu ifade eden
literatlre gére genel olarak basarili sonuglardir ve bir basari olarak kabul edilmektedir
(Tatto ve dig., 2008). Ayrica matematik 6gretimi yetistirmede gerekli veya yararl goérulen
bazi inaniglar ve ydnelimlerin dinya c¢apinda bir fikir birligi ile standart hale gelmeye
basladidi seklinde yorumlanmaktadir (Schmidt ve dig., 2011; Wang ve Hsieh, 2014). Buna
gbére bu calismadaki Universiteler icin de yukaridaki iki olumlu Mi yéneliminde yiksek
ortalamalar bulunurken, Gi¢ olumsuz Mi yéneliminde disik ortalamalar bulunmustur. Bu
calismada yer alan Universitelerin aldigi bu sonucu da basar olarak degerlendirmek

muUmkuindur.
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Universiteler arasinda bu calismada ortaya ¢ikan farklilasmalarin yukaridaki bu
degiskenler disinda baska degiskenlerden de etkilenmesi mimkanddr.

5. 3. IMOA‘nIn Matematik ve Pedagojik Matematik Bilgisinde (MB ve

PMB) Turkiye’deki Universiteler Arasinda Farklilagmayla llgili Tartisma

Burada ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylar’nin (iIMOA) matematik bilgilerini
(MB) ve pedagojik matematik bilgilerini (PMB), bunlarin 6grenme alanlari ve bilissel
duzeylerini de ele alarak Turkiye'deki Universiteler arasinda karsilastiran bulgular
tartisilacaktir.

Shulman (1986) &gretmenlerin  sahip olmasi gereken bilginin  en dnemli
boyutlarindan ikisinin alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi oldugunu belirtmistir. Matematik
alaninda matematik bilgisi (MB) ve pedagojik matematik bilgisi (PMB) olarak
adlandirilabilecek olan bu bilgi boyutlarinda 6gretmenlerin kazandidi yeterliligin 6grenci
basarisini olumlu yonde etkiledigi gosterilmistir (Baumert ve dig; Hill ve dig., 2005; Hill ve
dig., 2008). Ozellikle pedagojik matematik bilgisi ile 6gretmenlerin, dégrencilerin diisinme
bicimlerini daha iyi anlayabilecedi bunun da &grenciler igin kavramsal édrenmeyi
kolaylastiracagi dustnilmektedir (An, 2004). Dolayisiyla matematik 6gretmenlerinin
matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisinin ¢ok iyi olmasi beklenmektedir (Villena,
2013). Baki (2012) matematigi ogrencilerin anlayabilecegi hale donustirmek icin
pedagojik matematik bilgisine ihtiya¢c oldugunu belirtmigtir. Matematik 6gretmeni
adaylarinin sahip olduklan bilgi ise, egitim gordukleri 6gretmen yetistirme programinin
basarisinin bir gostergesi olarak kabul edilmektedir (Tatto, 2008). Bu ¢alismada 6gretmen
adaylarinin  matematik ve pedagojik matematik bilgileri Universiteler arasinda
karsilastirilirken de bu varsayimdan yola ¢ikilarak MB ve PMB puan ortalamasi daha
yuksek olan Universitelerin daha basarili oldugu ifadeleri kullaniimistir. Ancak 6gretmen
adaylari egitim fakulltelerine 6n bilgi ve deneyimleriyle gelmekte ve yeni bilgileri bu bilgiler
Uzerine insa etmektedirler (Polanyi, 1983; Stigler ve Hiebert, 2009). Bu ylizden bazi
Universitelerin diger Universitelerden daha disik MB ve PMB puan ortalamasina sahip
olmasi ayni zamanda aldiklari IMOA’nin baslangig diizeyi bilgi, beceri ve yetenekleriyle de
iliskilidir (Villena, 2013). Ancak yine de ilkdgretim matematik 6gretmenligi programlarinin
aldiklari 6grencilerin bu baslangi¢c dizeyi eksiklerini gidermeleri ve aday 6gretmenlerini
diger (Universitelerle esit bilgi seviyelerine c¢ikartmalari beklenmektedir. Hangi
Universiteden mezun olursa olsun ilkdgretim matematik &6gretmenleri ayni KPSS
sinavindan gegmek igin yarismaktadirlar. Ogretmenlige basladiktan sonra da ayni égretim
programinin beklentilerini kargilamak ve ayni bilgi ve becerileri 6gretmek i¢in sorumlu
olacaklardir. Bazen daha disuk MB ve PMB’ye sahip bir ilkdgretim matematik 6gretmeni,

daha yuksek MB ve PMB’ye sahip meslektaglarindan daha zor sartlarda, daha yetenekli
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ogrencilere 6gretmenlik yapmak durumunda kalabilir. Bu durumda &grencilerinin
matematik basarilari da olumsuz etkilenecektir. Dolayisiyla 6gretmen yetistirme program
ve politikalarinin bir amaci 6gretmenlerin hangi kurumdan mezun olursa olsun ayni bilgi
seviyesine ulagmasi ve boylelikle nitelikli 6gretmenlerin Ulkedeki sehirler ve okullara
dengeli bir sekilde dagilmasinin saglanmasidir (YOK, 2007). Bu nedenle IMOA'nin MB ve
PMB’sinin Universitelere gore farklilagsmasinin tartisilacag: bu bolimde bir Universitenin
ortalamasi dusik c¢iktiginda bu durum o Universitenin o konudaki eksikligini
gOsterebilecedi gibi o Universiteye alinan IMOA'nin baslangic dizeyi bilgi ve
yeteneklerinin de disuk oldugu seklinde yorumlanabilir. Ancak bu durumda o Universiteye
dusen yine bu durumu belirleyip dersler, etkinlikler ve uygulamalari o eksikliklerin
dizeltiimesine yonelik olarak tasarlamaktir (Swars ve dig., 2009).

Universitelerin matematik bilgisi ortalama puan siralamasi U-mar, U-kar, U-ege, U-
akd, U-dog, U-giin ve U-ica universitesi seklindedir. Matematik bilgisinde en basarili
uUniversitelerin U-mar ve U-kar oldugunu, en az basarili Universitenin U-ica oldugunu
sdylemek mumkuinddr. Bu farkhlasma agirlikh olarak 6grenme alanlarindan cebir ve
sayllar, bilissel diizeylerden akil yiriitme dizeyinden kaynaklaniyor gérinmektedir. U-mar
ve U-kar Universitelerinin MB genelindeki yiksek basarilari ve U-iga Universitesinin diisiik
basarisi dikkat cekicidir. Bundan baska U-dog Universitesinin bitiinde orta dizeyde
basarisi ile beraber geometri ve veri 6grenme alanlarindaki, bilme ve uygulama
dizeylerindeki yiksek basarisi dikkat gekmektedir. U-giin (niversitesinin de sayilar
6grenme alani ve bilme biligssel dizeyindeki basarisi ile beraber cebir, sayilar ve veri
6grenme alanlarinda ve akil ylratme bilissel dizeyindeki dislk basarisina da dikkat
etmek gerekir. U-iga'nin ise geometri 6grenme alaninda (st grupta olmasi ve uygulama
dizeyinde orta grupta olmasina ragmen bUtinde; sayilar, cebir ve veri 6grenme
alanlarinda; bilme ve akil ydritme dizeylerinde hep en alt dizey grubunda basari
goOstermesi dnemli bir bulgudur.

Pedagojik matematik bilgisinde en basaril Giniversitelerin U-kar ve U-mar oldugunu,
en az basaril Universitelerin U-dog, U-ica ve U-giin oldugunu sdylemek mimkindir. Bu
farkhlasma agirlikli olarak 6grenme alanlarindan sayilar, bilissel dizeylerden ise kosma
dizeyinden kaynaklaniyor gorinmektedir. U-kar ve U-mar Gniversitelerinin  PMB
genelindeki basarilari ve U-dog, U-ica ve U-giin Universitelerinin disik basarisi dikkat
¢ekicidir. Bundan bagka Universitelerin bazi 6grenme alanlarinda ve biligsel dizeylerde
daha basarili olduklari bulunmustur.

IMOA'nin matematik ve pedagojik matematik bilgilerinin Universiteler arasinda
farklilasmasinin temelde iki olasiliktan kaynaklanabilecedi diisiiniilmektedir: 1. Universite

profilleri, 2. IMOA profilleri yani (niversiteye giren IMOA'nin én bilgi ve yeteneklerindeki
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farklilagsmalar veya Universitelerde kullanilan 6gretim programi, ydntemler ve 6grenme
firsatlarindaki farkliliklar (Polanyi, 1983; Stigler ve Hiebert, 2009; Swars ve dig., 2009:
Tatto ve dig., 2008; Villena, 2013). Burada bir etken olarak ilkdgretim Matematik
Ogretmeni Adaylarini yetistiren 6gretmen egitimcilerin yetenek ve bilgi dizeylerine de
bakilabilece@i ancak bu iligkinin henlz gosteriimemis oldugu ve 6gretmen egitimcilerin
profillerinin IMOA’nin bilgilerinden ¢ok inanislari tizerinde etkili oldugu bildiriimistir (Tatto
ve dig., 2008; Villena, 2013).

Bu calismada IMOA’nin MB ve PMB bakimindan universitelere gére farklilasmasi ve
bu farkllasmada ortaya ¢ikan niversite siralamalari da benzer sekilde IMOA profilleri ve
Universitelerde verilen 6gretimin farkliliklarindan kaynaklaniyor olabilir seklinde bir yorum
yapilabilir. IMOA’nin 6n bilgileri ve yetenekleri icin Universiteye giris puanlari bir gdsterge
degisken olarak kabul edilirse hem MB hem de PMB bakimindan en basarili bulunan U-
mar ve U-kar Universiteleri diizeltilmis giris puanlarina gére sirasiyla 2. ve 3. sirada yer
almaktadir. Hemen arkalarindan gelen orta diizeydeki U-ege Universitesi hem basari
sirasi hem de dizeltiimis basari sirasina gore 1. sirada yer almaktadir (bkz. Tablo 8). Bu
iliski literatlrle tutarli gérinmektedir. MB ve PMB bakimindan en dusik basari dizeyinde
bulunan U-iga, U-giin ve U-dog ise dizeltimis basari sirasina gore yedi Universite
icerisinde sonlarda yani 4., 6. ve 7. siradadirlar. Bu bulgu da literatliri desteklemektedir.

IMOAnin MB ve PMB’nin &Jrenme alanlarinda ve bilissel dlzeylerindeki
farklilasmalari da yine IMOA profili ve (niversitelerin profili olarak iki farkli nedenden
kaynaklanabilir. Farklilagsmanin IMOA’dan kaynaklanmasi durumunda farkli Gniversitelerin
farkli 6grenme alanlarinda ve bilissel dizeylerdeki basarilari, o Universitelerde okuyan
ogrencilerin o konularda Universiteye gelmeden dnceki bilgileri, deneyimleri, becerileri ve
konuya 6zel ilgileriyle agiklanabilir. Farklilasmanin Gniversitelerin profilleriyle iliskili oldugu
disinilirse o zaman (niversitelerin sundugu 6grenme firsatlarinin IMOA’nin MB ve PMB
puanlariyla yiksek bir korelasyon géstermesi gerekir. Ogrenme firsatlarinin alinan ders
sayisi gosterge degigkeni ile tanimlandigi bu calismada bu korelasyonlarin ortaya
¢ikmadigi gérilmistir. Ancak alinan ders sayisi degiskeni MT-21 galismasinda IMOA'nin
MB ve PMB puanlariyla zayif olmakla beraber pozitif iligkili bulunurken (Schmidt ve dig.,
2011), TEDS-M caligmasinda (Tatto ve dig., 2008) ve bagka caligsmalarda (Ayieko, 2014;
Qian, 2013; Villena, 2013) MB ve PMB puanlarinin alinan ders sayisindan ¢ok o derslerin
icerigi ve iglenigiyle yani nasil verildigiyle iligkili oldugu gosterilmigtir. Kullanilan 6gretim
yonteminin IMOA’nin MB ve PMB’si lizerinde etkili oldugunu gdsteren yurt ii galismalarda
da vardir (Bitiin, 2012; Korkmaz, 2010; Sevis, 2008; Tuluk, 2007; Unveren, 2010).
Dolayisiyla, bu calismada IMOAnin MB ve PMB puanlarindaki farklilasmalar

Universitelerin verdikleri egitimle iliskiliyse o zaman: U-mar ve U-kar Universitelerinde
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IMOA'nIn aldig derslerin daha etkili oldugu disinilen ydéntemlerle érnegin aktif sinif igi
katilimla (Putnam ve Borko, 2000, s.5), uygulamalar Uzerine usa vurma yaparak (Crespo,
2000) veya gergek ogretim uygulamalari kullanarak (Ambrose, 2004, s. 115) islendigi
soylenebilir. Bunu dogrulayan bir bulgu U-mar ve U-kar Universitelerini MB ve PMB’de en
Ust siraya tasiyan ve U-ica Universitesini alt sirada birakan etkenin U-mar ve U-kar
universitelerinin MB puanlarinin énemli bir bolumundn akil yaritme sorularindan gelmesi
ve bu iki Universitenin akil yiriitme diizeyi MB sorularinda en basarili olmalaridir. U-mar
ve U-kar Universitelerinin PMB’de en Ust sirada olmalari da planlama dizeyi degil ise
kosma diizeyi PMB sorularindaki basarilarindan kaynaklaniyor gérinmektedir.

MB ve PMB genelinde orta veya alt siralarda olan U-dog, U-akd ve U-giin
Universitelerinin bilme ve uygulama diizeyindeki MB sorularinda ve planlama dizeyindeki
PMB sorularda ust siralardayken, akil yuritme dizeyi MB ve ise kosma diuzeyi PMB
sorularinda en alt siralarda olmalari da ayni sonucu dogrulamaktadir. Yani IMOA’nin MB
ve PMB basarisi igin 6grenme firsatlarinin alinan ders sayisindan cok (Tatto ve dig.,
2008; Villena, 2013) alinan derslerin daha etkili yontemlerle islenmis olmasina ve akil
yuritme ve ise kosma gibi daha Ust dizey MB ve PMB becerilerini gelistirmesine
odaklanmasi gerektigi yorumu yapilabilir.

Bu galismada IMOA'nin MB, PMB ve bunlarin 6grenme alanlari ve bilissel diizeyleri
bakimindan Universitelere gore farklilasmasi ve bu farklilasmada ortaya ¢ikan Universite
siralamalarinin Universitelerin bulunduklar sehir, Universitenin ve egitim fakultesinin
kurulus tarihi, Gniversitelerin IMOA kontenjanlar ve égretim elemani profilleriyle iligkisi
olup olmadigi incelenecek olursa asagida gérilen sonuglara ulasiimaktadir. Bu sonugclara
g6re Universitelere ait bazi profil 6zellikleri olarak dustntlebilecek olan bu dediskenler ayri
ayri degil belki bitlin olarak Universitelerin bir cazibe merkezi olup olmadigini gdsteren
kriterler olarak dusinllebilir. Boylelikle daha yetenekli IMOA ve daha fazla yeterlilige
sahip, daha guncel yontemler ve yaklagimlar kullanabilen 6dretmen egitimcilerin ayni
kurumlarda toplanmasi mimkiindir. Bu durumda IMOA’nin MB ve PMB puanlarindaki
farklilagmadaki asil etkinin 1. IMOA’nin én bilgi ve yeteneklerindeki farklilagmalar veya 2.
universitelerde kullanilan 6gretim programi, yodntemler ve o6grenme firsatlarindaki
farkliliklardan (Polanyi, 1983; Stigler ve Hiebert, 2009; Swars ve dig., 2009: Tatto ve dig.,
2008; Villena, 2013) kaynaklandigi literaturi de tekrar desteklenmis olacaktir.

Yukaridaki degiskenler diginda Tirkiye’de IMOA’nin MB ve PMB’lerini inceleyen
galismalar 6grenim yili (sinif) degiskeninin de (Bulut, 2012; Bitiin, 2012; imamoglu,
2010; Yavuz, 2014) MB ve PMB puanlarinda farklilagsmalara yol actigini belirtmektedirler.
Ancak Villena (2013) IMOA'nin PMB puanlarinin hem égrenim yili hem de Universitelere

gére farkllasmasini inceledigi kesitsel galismasinda IMOA'nin PMB puanlarinin
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Universitelere goére anlamh dizeyde farklilasirken yillara goére anlamh farklilasma
gobstermedigini  bulmustur. Bu sonu¢ MB ve PMB puanlarindaki farklilagsmalarin,
universitelerde kullanilan 6gretim programi, yontemler ve o6grenme firsatlarindaki
farkhliklardan gok IMOA’nin én bilgi ve yeteneklerindeki farklilagmalardan kaynaklandigi
anlamina gelmektedir. Bu durum bagka arastirmacilar tarafindan su sekilde de ifade
edilmektedir: Kullanilan 6gretim yontemi ve 6grenim yili bazi MB veya PMB boyutlarinda
sinirh degisiklige yol acarken matematik hakkinda inaniglarda (Mi) daha biyik
degisikliklere yol acabilmektedir (Butlin, 2012; Tatto ve dig., 2008).

Bu baglamda IMOA’nin MB, PMB ve bunlarin 6grenme alanlari ve bilissel diizeyleri
bakimindan Universitelere gore farklilasmasi ve bu farkllasmada ortaya c¢ikan Universite
siralamalarinin Universitelerin bulunduklari sehir, Universitenin ve egitim fakiltesinin
kurulus tarihi, Universitelerin IMOA kontenjanlari ve &gdretim elemani profilleriyle
benzerlikleri asagida oOzetlenmistir. MB ve PMB puanlari bakimindan Universitelerin
batidan doguya dogru ve sahillerden iceriye dogru siralanmis olmasi ilk dikkat ¢ekici
noktadir. Yani batidan doguya, sahillerden iceriye dogru gidildikce MB ve PMB
puanlarinin azaldi§i séylenebilir. Bu durumu basitce yon ya da konuma gére aciklamak
dogru degildir. Burada yapilabilecek yorum su olabilir: Tlrkiye’de dodudan batiya ve
iceriden sahillere dogru sosyo-ekonomik dizey genel olarak ylkselmektedir (6rn.
Ankara’da en basarili Universitelerden bazilari bulunmaktadir ancak Ankara’da sosyo-
ekonomik dlizey yuksektir ve buradaki varsayima zit degildir). Universitelerin kurulus
tarihine gore siralamasi su sekildedir: 1. U-kar (1955), 2. U-iga (1978), 3. U-akd (1982) U-
dog (1982) U-ege (1982) 4. U-mar (1992) 5. U-giin (2006). Universitelerin egitim
fakllterinin kurulus tarihine gore siralamasi ise su sekildedir: 1. U-mar egitim fakiiltesi
(1910), 2. U-ege egitim fakultesi (1952 6ncesi), 3. U-kar egitim fakiltesi (1963), 4. U-dog
egitim fakiltesi (1974 dncesi), 5. U-iga egitim fakultesi (1985), 6. U-giin (niversitesi egitim
fakiltesi (1987), 7. U-akd egitim fakiiltesi (1998). MB ve PMB puanlari ile Universitelerin
kendi kurulus yillarindan ¢ok egitim fakultelerinin kurulus yillarinin siralamasi arasinda
benzerlik gérinmektedir. Yani daha eski egitim fakultelerinin daha yiksek MB ve PMB
puanlari aldiyi sdylenebilir. Bu benzerlije sadece U-akd ve U-ica uymamaktadir.
Universitelerin 2013 IMOA kontenjanlarina gére siralamasi: 1. U-kar (108), 2. U-ege
(103), 3. U-mar (82), 4. U-ica (72), 5. U-giin (62), 6. U-dog ve U-akd (52) seklindedir.
Universitelerin yukarida belirtilen MB ve PMB puanlarina gére siralamasi, Universitelerin
IMOA kontenjanlarina gére siralamasi ile benzer gériinmektedir. Yani kontenjani yiiksek
olan universitenin MB ve PMB puanlari da daha yliksek ¢ikmistir. Bu benzerlige hem MB,
hem de PMB’de en alt siralarda ¢ikan U-iga uymamaktadir. IMOA kontenjanlari tek basina

dogrudan MB ve PMB vyi etkileyen bir degisken olmamakla birlikte bir tGniversiteye YOK
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tarafindan bazi kriterlere gére daha fazla IMOA kontenjani veriimis olmasi o Universitenin
kapasite ve yeterliligi icin bir gésterge olarak kabul edilebilir. Universitelerin 2012 taban
puanlarina gére basari siralamasi: 1. U-ege (4170), 2. U-ica (5220), 3. U-mar (5420), 4.
U-akd (5490), 5.U-kar (6490), 6. U-giin (7770) ve 7. U-dog (7980) seklindedir. Taban
puanlarina gore diizeltiimis basari siralari ise 1. U-ege (2024), 2. U-kar (3005), 3. U-mar
(3305), 4. U-iga (3625), 5. U-akd (5279), 6. U-giin (6266), 7. U-dog (7673) seklindedir.
Universitelerin MB ve PMB bakimindan siralamasi Universitelerin taban puanlarina gére
diizeltimis basari siralamasi ile U-mar ve U-ica disinda benzer gériinmektedir.
Universitelerin dgretim elemani profillerine bakildigi zaman hem MB hem de PMB
puanlarinda en énde olan U-mar: 1. égretim elemani sayisi bakimindan birinci sirada (9
dgretim elemant), 2. Ogretim elemanlarinin unvanlari bakimindan ikinci sirada (3 Dogent,
4 Yrd. Dog., 2 6gretim gorevlisi), MB ve PMB puani bakimindan en alt sirada olan U-ica:
1. Ogretim elemani sayisi bakimindan ikinci sirada (7 6gretim elemani), 2. Ogretim
elemanlarinin unvanlari bakimindan tguncl siradadir (3 Dog., 4 Yrd. Dog.), PMB puani
bakimindan en alt sirada olan U-giin: 1. Ogretim elemani sayisi bakimindan Uginci
sirada (5 6gretim elemani), 2. Ogretim elemanlarinin unvanlari bakimindan dérdinci
sirada (1 Do¢., 4 Yrd. Dog). En yiksek ve en disik MB ve PMB puanlarini alan
Universiteler ve arada yer alan diger Universitelerin égretim elemani profilleri ve MB ve
PMB puanlarina gore siralamalarina bakildiginda, 6gretim elemanlarinin profilleriyle ilgili
bu degiskenler ile, yani 1. Ogretim elemani sayisi ve 2. Unvanlari ile bu galismada
Universitelerin MB ve PMB puanlari arasinda benzerlik bulunmamistir. Ancak IMOA’nIn
derslerine sadece ilkogretim matematik bolimu 6gretim elemanlari degdil egditim
faklltesinde basta OFMA boélumi olmak tzere diger bélimlerin ve fen edebiyat fakiltesi
matematik bolimi 6gretim elemanlari da girebilmektedir. Bu yuzden 6gretim elemani
profilleri ve IMOA'nin MB ve PMB puanlari arasinda sagdlam bir iliski kurmak zordur.
Ozetle IMOA’nin MB, PMB ve bunlarin 6grenme alanlari ve biligsel diizeyleri bakimindan
universitelere gore farklilasmasi ve bu farklilagsmada ortaya ¢ikan Universite siralamalari;
universitelerin  bulunduklari sehir, Universitenin ve egitim fakdltesinin kurulus tarihi,
Universitelerin IMOA kontenjanlari ve taban puanlari ile bazi benzerlikler gdstermektedir.
Bu durumda SED’i yiksek olan sehirlerde bulunan, biyuk ve kokli gegmisi olan egitim
fakiltelerine sahip ve YOK tarafindan bazi kriterleri sagladigi icin daha fazla IMOA
kontenjani verilen ve taban puanlari daha yuksek olan Universitelere daha yetenekli
IMOA'nin geliyor olmasi ve bu ylizden bu (niversitelerde okuyan IMOA’nin MB ve PMB
puanlarinin daha yuksek olmasi mumkundur yorumu yapilabilir. Bu bulguyu literatirden
alinan asagidaki ornekler de desteklemektedir. “Ogrenim gérilen program tari (I-11.

Ogretim)” degiskeni ile ilgili Ay (2004) érgiin 6gretim égrencilerinin matematik bilgilerin ve
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pedagojik matematik bilgilerinin daha ylksek dizeyde oldugunu bildirmistir. Burada drgun
dgretime devam etme, ikinci 6gretime gére daha yiiksek IMOA 6n bilgisine gdsterge bir
degisken olarak kabul edilmistir. TEDS — M 2008 ¢alismasinda Universiteye girig profilleri
daha yiiksek olan IMOA'nin MB ve PMB puanlarinin da daha yiiksek oldugu bildirilmigtir
(Tatto, 2008). TEDS — LT ve TEDS — LT (Devam) calismalarinda matematik bolimi
ogrencilerinin ortadgretim matematik 6gretmenligi ve ortadgretim matematik 6gretmenligi
ogrencilerinin ilkogretim matematik 6gretmenligi 6grencilerinden daha yiksek MB ve PMB
puanlarina sahip oldugu bildirilmistir (Buchholtz, 2014).

Literatirde bunlar disinda genetik faktorler, cinsiyet ve ailenin sosyo-ekonomik
duzeyi gibi degiskenlerin de MB ve PMB Uzerinde etkili olabildi§ini gosteren ¢alismalar
vardir. Bu tez c¢alismasinda IMOAnin MB ve PMB bilgilerinin Universitelere gore

farklilagsmasi incelendigi icin demografik degiskenlere goére farklilagsmalara bakiimamistir.

5. 4. IMOA’ya Sunulan Ogrenme Firsatlani (OF), IMOA’nin Matematik
Hakkinda Inanislan (MI) ve IMOA’nin Matematik Bilgileri (MB) ve
Pedagojik Matematik Bilgileri (PMB) Arasindaki lligkilerin Tartigiimasi
Matematik dgretiminde meydana gelen yenilikler matematik 6gretmenlerinin sirekli
yeni yontem ve yaklagimlari 6grenmesini gerekli kilmaktadir (Wilson ve Berne, 1999).
Ball ve dig. (2001) matematik 6gretmenlerinin matematik 6gretmek icin “matematik
o6gretme bilgisine (mathematical knowledge for teaching) sahip olmalari gerektigini
bildirmigtir. Matematik 6gretme bilgisi icerisindeki bilesenlerden en énemlileri matematik
(alan) bilgisi (MB) ve pedagojik matematik bilgisidir (PMB) (Ball ve dig., 2008; Baumert ve
dig., 2010) ve bilgilerin kazandiriimasi matematik égretmeni egitimi programlarinin bir
g6revidir (Schmidt ve dig., 2011, s. 76). Matematik égretmeni egitiminin bir baska dnemli
¢iktisi da 6gretmenlerin istendik inaniglaridir (Fennema ve dig., 1996; Roesken, 2011;
Villena, 2013). Bu cergevede IMOA’nin matematik bilgileri, pedagojik matematik bilgileri
ve matematik hakkindaki inaniglari bu calismada ilkdgretim matematik 6gretmeni egitimi
programlarinin bir gdrevi, Grlinii veya ¢iktisi olarak kabul edilmistir. Ogretmen egitiminde
bilgi ve inaniglari netice veren gsey 6gretmenlerin mesleki bilgi, inanig, tutum ve becerilerini
gelistirdikleri bir surectir (Kennedy, 1991; Schmidt ve dig., 2011). Egitim fakulltelerindeki
ders yuku (sayisi), icerigi veya islenig bicimi olarak ifade edilebilecek 6grenme firsatlari
(OF) (Feinam-Nemser ve Remillard,1995, s. 21) égretmenlerin profesyonel gelisimlerini
netice veren bu siirecin bir pargasidir. Buradan hareketle bu calismada “iIMOA’ya cesitli
basliklar ve ders gruplarinda sunulan derslerin sayisi” isevuruk tanimiyla kullanilan
dgrenme firsatlar (OF) bu calismada égretmen egitiminin bir girdisi ve IMOA icin istendik

inanislar, matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisi ise 6gretmen egitiminin bir
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ciktisi olarak kabul edilmistir. Buna gére IMOA’'ya sunulan égrenme firsatlarinin énce
IMOA'nin matematik hakkindaki inaniglari sonra matematik ve pedagojik matematik
bilgileri ile korelasyonlarina bakilacaktir.

Ogrenme Firsatlari ve Matematik Hakkindaki inanislar Arasindaki lligki

Bu calismada IMOA'ya cesitli basliklar ve ders gruplarinda sunulan OF (derslerin
sayisl) ve IMOA'nin matematigin dogasi, matematik dgrenme ve matematik basarisi
hakkindaki inaniglari arasinda genel olarak istatistiksel agidan anlamli iligkiler
bulunmamistir. Calismada sadece 6grenci merkezli matematik 6grenme yoénelimi ile genel
egitim/pedagoji dersleri (konular) ve egitim bilimleri 6gretim uygulamalari konulari
o6grenme firsatlari arasinda ¢ok dusulk diuzeyde fakat pozitif ve istatistiksel agidan anlamli
iliskiler bulunmustur.

MT21 galismasinda 6 Ulkeden ilkégretim Matematik Ogretmeni Adaylarina sunulan
derslerin sayisi onlarin matematik hakkindaki inaniglariyla iligkili bulunmamis ancak
derslerde kazanilan deneyimlerin etkili olabilecedi yorumu yapilmistir (Schmidt, Blémeke
ve dig., 2011). TEDS-M calismasinda 17 iilkede sinif 6gretmeni ve ilkégretim Matematik
Ogretmeni Adaylarina gesitli baslklar ve ders gruplarinda sunulan OF (ders sayisi) ve
IMOA'nIn matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki
inaniglari arasinda genel olarak istatistiksel agidan anlamli iligkiler bulunmamistir. Villena
(2013) Peru’da farkli Gniversitelere devam eden IMOA’ya sunulan okul diizeyi matematik
ve matematik egitimi dersleri/konulari 6grenme firsatlari (ders sayilari) ile IMOA'nIN
matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki inaniglari
arasinda gok fazla iliski bulunamadigini géstermis ve IMOA'nin inaniglari Gizerinde etkili
olan seyin ders sayisindan ¢ok verilen derslerin igerigi, islenisi ve bu derslerde aktif
bicimde kazanilan deneyimler oldugu yorumunu yapmistir. Bu baglamda ilgili literatire
benzer bir yorum yapilarak IMOA’nin hedeflenen inaniglara ulasmasi igin gerekli 6grenme
firsatlarinin derslerinin sayisindan c¢ok derslerin igerigi, islenisi ve bu derslerde aktif
bigimde kazanilan deneyimler oldugu sdylenebilir. Ogrenci merkezli matematik égrenme
yonelimi ile genel egditim/pedagoji dersleri (konularl) ve egitim bilimleri 6gdretim
uygulamalari konulari 6drenme firsatlari (ders sayilari) arasindaki iliski de yukarida
yapilan ayni yorumla aciklanabilir. Cunkld matematik 6grenme hakkindaki inaniglarin
olumlu yonelimi olan 6grenci merkezli matematik 6grenme inanigi bu ¢calismada ele alinan
ogrenme firsatlari basliklari icerisinde en ¢ok “genel egitim/pedagoji dersleri (konulari)

OF” ve ders gruplari igerisinden de “egitim bilimleri 6gretim uygulamalari konu grubu” ile
iliskilidir. Benzer sekilde Villena (2013) calismasinda sunulan ders sayisi ve IMOA’nIn

inaniglari arasinda iliski bulunmamasini ayrica egitimin temelleri ders grubu veya egitim
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uygulamalari ders gruplarinda derslerin yeterli sayida ve derinlikte islenmemis olmasiyla
acgiklamistir.

Ogrenme Firsatlari (OF) ile Matematik Bilgisi (MB) ve Pedagojik Matematik Bilgisi
(PMB) Arasinda iligkiler

Bu calismada IMOA'ya cesitli basliklar ve ders gruplarinda sunulan OF (derslerin
sayisi) ve IMOA’nin matematik bilgisi (MB) ve pedagojik matematik bilgisi (PMB) arasinda
genel olarak istatistiksel agidan anlamli iligkiler bulunmamistir. Bununla beraber cebir
grubu derslerde(konularda) OF ile matematik bilgisi (MB), cebir bilgisi, sayilar bilgisi ve
bilme dizeyi bilgi arasinda ¢ok kl¢uk fakat pozitif yonde anlamli iligskiler bulunmustur.
Ayrica egitim bilimlerinin kuramsal temelleri ders veya konularinda 6grenme firsatlari ile
MB, cebir ve veri bilgisi ve akil yuritme dizeyi bilgi arasinda ¢cok kiguk fakat anlaml
negatif korelasyonlar bulunmustur.

Bu calismada elde edilen bulgular TEDS-M calismasina paraleldir. TEDS-M
calismasinda IMOA’ya sunulan i) Universite diizeyi matematik é6grenme firsatlari, ii) Okul
dizeyi matematik 6grenme firsatlari, iii) Matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlari ve
iv) Genel egitim/pedagoji dersleri (konularl) 6grenme firsatlari ile IMOA’niIn matematik
bilgisi (MB) ve pedagojik matematik bilgisi (PMB) arasinda genel olarak istatistiksel agidan
anlamli iligkiler bulunmamistir (Tatto ve dig., 2008). Schmidt ve dig., (2011) alinan
matematik derslerinin sayisi ile IMOA’nin matematik bilgisi arasinda pozitif korelasyon
oldugunu bildirmesine ragmen Youngs ve Qian (2013) pedagojik matematik bilgisini
gelistirmek icin ka¢ tane ders alindigindan ¢ok alinan derslerin nasil islendiginin dnemili
oldugunu vurgulamiglardir (2013). MT21 galismasinda ise Universite dlzeyi matematik
gibi genel bir baglik altinda degil fakat analiz gibi bazi ileri duzeyde dersler almig olmanin;
sayllar, cebir, geometri, fonksiyon ve veri konularinda IMOA'nIn bilgileri Gzerinde olumlu
etkiler yaptigi bildirilmistir (Schmidt, Bldmeke ve dig., 2013). Villena (2013) ¢alismasinda
okul dizeyi matematik ve matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlari (alinan ders
sayllarl) ile IMOA'nin pedagojik matematik bilgisi arasinda anlamli korelasyonlar
bulamadigini bildirmis ve bu durumu agiklarken IMOA’ya kag ders verildiginden ¢ok bu
derslerin nasil verildigine bakilmasini gerektigini soylemigtir. Bu caligmada elde edilen
bulgulara ilgili literatiir baglaminda bakildiginda IMOA’nin matematik bilgileri ve pedagojik
matematik bilgileriyle, ders sayisi olarak tanimlanan 6grenme firsatlarinin iligkisinin sinirh
olabilecedi, genel kategoriler igerisindeki (6rn. Universite dlizeyi matematik) ders
sayilarindan ¢ok ders gruplari veya dersleri almig olmanin MB ve PMB Uzerinde etkilerinin
daha fazla olabilecedi yorumu yapilabilir. Ayrica alinan ders sayisindan ¢ok derslerin nasil

islendiginin MB ve PMB Uzerinde daha etkili oldugu yorumu de yapilabilir.
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Matematik Hakkinda Inaniglar (Mi) ile Matematik Bilgisi (MB) ve Pedagojik
Matematik Bilgisi (PMB) Arasindaki lligkiler

iligkilerin geneline bakildiginda olumsuz yénelimler daha disik MB ve PMB
puanlari, olumlu ydnelimler daha yiksek MB ve PMB puanlari ile iligkili bulunmustur.
Olumsuz kabul edilen “kural ve iglemler olarak matematik yonelimi”, “6gretmen merkezli
matematik o6grenme yonelimi” ve “sabit bir yetenek olarak matematik yonelimi”
inaniglarinin matematik bilgisiyle zayif fakat istatistiksel agidan anlamh ve ters yonlu
korelasyonlara sahip oldugu goérilmektedir. Diger yandan olumlu kabul edilen “bir
arastirma ve kesfetme sireci olarak matematik” ve “6grenci merkezli matematik 6grenme”
ile “matematik bilgisi” ve pedagojik matematik bilgisinin zayif fakat istatistiksel acidan
anlamli ve ayni yonlu korelasyonlara sahip oldugu gorulmektedir. 17 Ulkede
gerceklestirilen TEDS-M calismasinda da IMOA'nin hem MB hem de PMB’si matematik
hakkinda olumlu yonelimlerle pozitif yonde iliskili, matematik hakkinda olumsuz
yonelimlerle negatif yonde iligkili bulunmustur (Tatto ve dig., 2008; Tatto ve dig., 2013).
Villena (2013) IMOA’nin PMB’sinin, reformlarin gerektirdigi inaniglar olarak ifade ettigi
matematik hakkinda olumlu yonelimlerle pozitif yonde ve geleneksel inaniglar olarak
tanimladigi matematik hakkinda olumsuz yodnelimlerle negatif ydnde iligkili oldugunu
géstermistir. Bu bulguyu, matematik hakkinda olumlu inanislarin iIMOA’'ya matematik
hakkinda daha dinamik bir bakis agisi kazandirdigi ve bu gekilde matematigin daha iyi
o6grenilmesine yardim ettigi seklinde yorumlamistir. Ayni zamanda matematigi daha ¢ok
bilen ve dogru kullananlarin daha dinamik veya olumlu matematik inaniglarina sahip
olacaklarini ifade etmistir (Villena, 2013). Bu ¢alismanin bulgulari literatir baglaminda su
sekilde yorumlanabilir: Matematik hakkinda inanislar IMOA’nin matematik bilgileri ve
pedagojik matematik bilgileri Gzerinde etkili olmaktadir. Matematik hakkinda olumlu,
modern veya reformlarin gerektirdigi inaniglar seklinde isimlendirilebilecek inaniglara
sahip IMOA’nin matematigi daha iyi dgrenebilecekleri sdylenebilir. Matematik hakkinda
olumsuz veya geleneksel olarak isimlendirilebilecek inaniglara sahip IMOA’nin matematigi
daha zor dgrenebilecedi sdylenebilir. Benzer sekilde olumsuz inaniglara sahip IMOA'nin
gelecekteki 6grencileri de matematik 6grenme konusunda daha fazla zorluk yasayabilirler.
Ornegin matematik basarisiyla ilgili sabit bir yetenek olarak matematik yénelimi yiiksek
olan bir IMOA’nin gelecekte dgrencilerini matematigi yapabilenler ve yapamayanlar olarak
siniflandirabilecedi ve bunun da &grencilerin  matematik basarilarini  olumsuz
etkileyebilecegi ifade edilmektedir (Tatto ve dig., 2008).

Matematik Bilgisi Ve Pedagojik Matematik Bilgisi Arasindaki iliski

Bu calismada MB ve PMB puanlarina gére Universite siralamalarina bakildiginda

sadece son iki siranin yer degistirdigi diger siralarin ayni kaldigi gorilmektedir. Ayrica
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IMOA’nin Madde Tepki Kuramrna gdre hesaplanan MB ve PMB puanlari arasinda diisik
dizeyde fakat istatistiksel acidan anlamli pozitif korelasyon bulunmustur (r = 0,40, p <
0,01). Bu durum universitelerin matematik bilgisindeki bagarilarinin pedagojik matematik
bilgisindeki basarilari ile iligkili ve dogru orantili oldugu seklinde yorumlanabilir. Benzer bir
durum TEDS — M calismasina katilan ulkeler arasinda da gorulmugtur (Tatto ve dig.,
2008). Literature bakildiginda TEDS — M 2008 (Blomeke, Kaiser ve Lehmann, 2010),
MT21 (Bldmeke, Kaiser ve Lehmann, 2008), COACTIV (Kunter ve dig., 2011), TEDS -
Telekom (Buchholtz ve dig., 2012; Buchholtz ve Kaiser, 2012; Buchholtz, Kaiser ve
Blémeke (hazirlaniyor); Krauss ve dig., 2008) ve TEDS — LT (Buchholtz, Kaiser ve
Stancel-Piatak, 2011) calismalarinda benzer sekilde “matematik bilgisi” ve “pedagojik
matematik bilgisi” arasinda ¢ok kuvvetli korelasyonlar gosterilmistir. Bu durum genel
olarak “pedagojik matematik bilgisi”’nin, “matematik bilgisi”’nden ciktigi, ondan ¢ok farkh
bir sey olmadigi ve o6grencilerin “pedagojik matematik bilgisi” sorularini matematik
bilgileriyle yapabildikleri seklinde yorumlanmistir. Ancak TEDS-LT Devam Calismasi
(Buchholtz ve Kaiser, 2013) bu durumu bir baska perspektiften degerlendirerek “pedagojik
matematik bilgisi’nin “Egitim Bilimi — Psikoloji Temelli Matematik Ogretimi Bilgisi”
boyutunu daha ayrintili tanimlayarak bu boyutta hazirlanan sorularla pedagojik matematik
bilgisi ve matematik bilgisi arasindaki korelasyonun ¢ok diistigid ve bu boyutun 6gretmen
adaylarinin gergek uzmanlasmis glcunu goésterdigi sonucuna ulagsmislardir. Tim bunlar
birlestirildiginde (bu ¢calismada ve TEDS-LT Devam Calismasi digindaki tim ¢alismalarda
kullanilan élgme araglari ile) pedagojik matematik bilgisi'nin “matematik bilgisi’ne ylksek
dizeyde bagh oldugu, 6grencilerin sadece gugli matematik bilgileriyle bu pedagojik
matematik bilgisi sorularini yanitlayabildikleri ve TEDS-LT Devam c¢alismasinda onerildigi
gibi matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisini daha iyi ayirt edecek
kavramlastirmalar ve buna gdére hazirlanacak soru maddelerine ve testlere ihtiya¢ oldugu

soylenebilir.

5. 5. IMOA’ya Sunulan Ogrenme Firsatlari (OF), IMOA’nin matematik

hakkinda inaniglari (MI), Matematik Bilgisi (MB) ve Pedagojik Matematik

Bilgisinde (PMB) Tiirkiye ve Diger Ulkeler Arasinda Farklilagmayla ligili

Tartisma

Bu bélimde Tirkiye'deki IMOA igin égrenme firsatlar, matematik hakkindaki
inaniglar ve matematik-pedagojik matematik bilgisi Universiteler arasinda karsilastiriimig
ve Turkiye igin ortalama degerler hesaplanmistir. Bu bdlimde Tirkiye icin hesaplanan
ortalamalar ile TEDS-M 2008 c¢alismasi verilerine gére segilen Ulkelerin ortalamalari

arasinda karsilastirmalar yapilacaktir.
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IMOA’ya Sunulan Ogrenme Firsatlarinda (OF) Tiirkiye ve Diger Ulkeler Arasinda
Farkhilasmayla llgili Tartisma

iIkogretim Matematik Ogretmen Adaylar’na (IMOA) egitim fakdltelerine sunulan
dgrenme firsatlar (OF) bu ¢alismada dért boyut altinda incelenmistir. Bunlar: i) Universite
dizeyi matematik 6grenme firsatlari, ii) Okul duzeyi matematik 6grenme firsatlari, iii)
Matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlari ve iv) Genel egditim/pedagoji 6grenme
firsatlari. OF nin bu bagliklarinda (lkelerin nasil farklilastigini ortaya koymak igin énce bu
basliklardaki ders ve konulari isleyip islemedigine dair verdigi cevaplar kullanilarak her
aday 6gretmen igin elde edilen bulgulara gore:

Oncelikle ilk dikkat gekici nokta Ulkeler arasi farkllasmanin en fazla universite
dizeyi matematik dersleri 6grenme firsatlarinda ortaya ¢ikmis olmasidir. Okul dizeyi
matematik, matematik egitimi/pedagojisi ve genel egitim/pedagoji 6grenme firsatlarinda
da Ulkeler arasinda 6nemli ve birbirine yakin farklilagsmalar gordlmuistir. Bu durum
galismada ele alinan Ulkeler arasinda, uUniversite dizeyi matematik, okul duzeyi
matematik, matematik egitimi/pedagojisi ve genel egitim dersleri veya konularindan
nelerin 6gretilmesi gerektigiyle ilgili uluslararasi bir fikir birligi ve ayni zamanda merkezi
veya yerel zorunluluklarin bulunmadigi seklinde yorumlanabilir. TEDS — M c¢aligmasinda
da ayni baglklarda 6grenme firsatlari sunma bakimindan 16 Ulke arasinda bulylk
farkhlagsmalar bulunmus ve benzer bir yorum yapiimistir(Tatto ve dig., 2008).

ikinci dikkat cekici nokta ise égrenme firsatlarinin bitiiniinde (st grup Tayland,
Malezya ve Polonya, orta grup Turkiye ve ABD ve alt grup Singapur ve Almanya olarak
bulunmustur. Ogrenme firsatlarinin baslklarinda genele benzer sonuglar alinmistir. Dort
OF basliginda genel siralamadan gok farkli olan durumlar (genelde Ust grupta oldugu
halde basliklarda alt grupta bulunmak veya tam tersi) yoktur.

IMOA’ya sunulan é3renme firsatlarindaki (lkeler arasindaki farklilagmalar bu
calismada literatiir baglaminda degerlendirilerek farklilagsmalarin  IMOA'nin  farkli
matematik 6n bilgi ve becerisiyle Universiteye gelmis olmalari (Polanyi, 1983; Stigler ve
Hiebert, 2009) ve bu ylzden zorunlu temel dersler diginda segmeli fakat 6nemli dersler ve
konulari da &égrenmek icin zaman ve firsat bulmalari veya bulamamalari seklinde
yorumlanmistir. Villena benzer bir yorumu Peru’da IMOA’ya sunulan égrenme firsatlarinin
farklilasmasi igin yaparken, TEDS-M galismasinda ayni yorum 16 Ulke ve Ulkelerdeki farkh
programlar ve Universiteler arasinda 6grenme firsatlarindaki farklilagsmalar igin yapilmigtir
(Tatto, 2008). Ayni bakis agisiyla, Polonya ve Tayland’in sunduklari 6grenme firsatlarinda
genelde Ust grupta olmalari, bu ulkelerde matematik 6gretmeni yetistirme programlarina
giren IMOA daha az matematik 6n bilgi ve becerisiyle tiniversiteye gelmis ve bu yiizden

zorunlu temel dersler disinda se¢gmeli fakat 6énemli dersler ve konulari 6grenmek igin
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zaman ve firsat bulamamigtir seklinde youmlanabilir. Aimanya ve Singapur'da matematik
dgretmeni yetistirme programlarina giren IMOA igin sadece bazi temel dersleri almig
olmalari veya bu dersleri tekrar tekrar almig olmalari fakat se¢cmeli bazi dersleri hig
almamis olmamalari seklinde bir yorum yapilabilir.

Bir bagska bakis agisiyla, Polonya ve Tayland’in sunduklari 6grenme firsatlarinda
genelde Ust grupta olmalari, bu Ulkelerde matematik 6gretmeni yetistirme programlarina
daha yetenekli IMOA'nin geliyor olmasi ve bu yiizden bu Universitelerde okuyan IMOA'nin
genelde zorunlu olan temel dersler izerine ¢ikarak daha fazla se¢gmeli ders almasi ve bu
yuzden kendilerine sunulan 6grenme firsatlarini daha yiksek buluyor olmasi mamkindur
yorumu yapilabilir. Bu bulguyu literatirden alinan asagidaki ornekler de desteklemektedir.

Universitelerde ders veren dgretim elemanlarinin se¢gmeli ders agmayi tercih ettigi
kendi uzmanlik alanlarinin bazi tniversitelerde dengeli dagiimadig: bildirimektedir (YOK,
2007). Bu yiizden Polonya ve Tayland’in OF genelinde ve birgok konu grubunda st
siralarda olmasi bu ilkelerde 6gretmen yetistirme programlarina gelen IMOA’nin genel
olarak 6n bilgilerinin iyi diizeyde oldug@u, farkh alanlara meraklari oldugu veya bu ulkelerde
iIkdgretim matematik bélimlerinde cok cesitli alanlarda uzman hoca veya hocalarin
bulundugu ve daha fazla sayida se¢gmeli ders actiklari seklinde yorumlanabilir. Benzer bir
yorum OF genelinde alt siralarda olan Almanya ve Singapurda 6gretmen yetistirme
programina gelen IMOA’nin 6n bilgilerinin diisiik diizeyde oldugu veya bu llkelerde
ilkdgretim matematik bdlimlerinde ¢ok cesitli alanlarda uzman hoca veya hocalarin az
bulundugu seklinde yapilabilir. Ancak Singapurun son sinif ilkégretim Matematik
Ogretmeni Adaylar’'nin matematik bilgilerinin ve pedagojik matematik bilgilerinin en st
grupta oldugunu gbésteren galismalar (Tatto ve dig., 2008) ve Singapurlu lise ve ortaokul
ogrencilerinin TIMMS ve PISA’da en Ust siralarda matematik basarisi gostermesi (Mullis
ve dig., 2007) ayni sekilde Alman ilkdgretim matematik ogretmenlerinin ve lise
ogrencilerinin matematik bilgisinde uluslararasi ortalamanin tGzerinde ¢ikmalari bu olasiligi
yanliglamaktadir. Burada &6gretmen egitimi programlar (Villena, 2013) ve politikalari
(Bldmeke, 2012) daha etkili gérinmekte ve 6gretmenlerin ne 6grenmeleri gerektiginde
belirleyici olmaktadirlar (YOK, 2007).

IMOAnin Matematik Hakkindaki Inaniglarr’nda (Mi), Tiirkive ve Diger Ulkeler
Arasinda Farklilasmayla ligili Tartisma

IMOA’nIn  matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarisi
hakkindaki inaniglarinin  (Mi) Turkiye ve diger Ulkeler arasinda nasil farklilagtigi
arastinlmigtir. Bu amag igin her bir aday ilkdgretim matematik 6gretmeninin U¢ inanig
Olcedi ve bunlarin igerisindeki bes yonelimdeki inanig puanlari c¢alismanin ydntem

béliminde ayrintili olarak agiklandi§i sekilde hesaplanmistir. Her adayin bes ydnelimdeki
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inanis puanlari hesaplandiktan sonra Turkiye geneli igcin (N = 583) bu boyutlardaki
ortalama puanlar hesaplanmistir. Ulkelerin matematigin dogasi (Kurallar-iglemler veya
Arastirma-Kegfetme Sireci), matematik 6grenme (Ogretmen Merkezli veya Ogrenci
Merkezli) ve matematik basarisi (Sabit Bir Yetenek) hakkindaki inanig puanlarinin
ortalamalari ile ilgili bulgular su sekildedir:

“Bir arastirma-kesfetme sireci olarak matematik” yoneliminde uluslararasi ortalama
cok yuksek (%82.6) ve Ulkeler arasindaki farklilasma en disuk dizeydedir (aralik = %9.7).
“Bir dizi kural ve islem olarak matematik” yoneliminde uluslararasi ortalama orta diizeyde
(%55.6) ve Ulkeler arasindaki farklilasma (aralik = %56.8) en buyUktur. “Sabit bir yetenek
olarak matematik” yéneliminde uluslararasi ortalama dusik (%623.0) ve ulkeler arasindaki
farklilasma biraz daha kicuktir (aralik = %38.4). “Ogrenci merkezli matematik 6grenme”
yoneliminde uluslararasi ortalama yuksek (%75.4) ve Ulkeler arasindaki farkhlasma (aralik
%20,6) daha da kigcuktir. “Ogretmen merkezli matematik 6grenme” yéneliminde
uluslararasi ortalama en dusik (%14.4) ve ulkeler arasindaki farkhlasma bir bakima
klguktlir (arallk = %38.6 ve Malezya hari¢ dustnulirse %10,8). Bu bulgularla ortaya
konuldugu gibi IMOA’nin matematik hakkindaki inanislarinin olumsuz yénelimlerinde
Ulkeler buydk farklilagsmalar géstermiglerdir. Olumlu yénelimlerde ise énemli bir farklilagsma
yoktur veya farklilasma ¢ok azdir. TEDS-M calismasinda ve baska calismalarda benzer
bir bulguya ulasiimis ve bu durum “bir arastirma ve kegfetme sureci olarak matematik” ve
“égrenci merkezli matematik 6grenme yaklasimlarinin” uluslararasi ortak bir fikirbirligi ile
o6gretmen yetistirme programlarinda vurgulandigi yorumu yapiimistir (Tatto ve dig., 2008;
Villena, 2013). Tirkiye’de YOK tarafindan hazirlanan 6gretmen yetistirme programlarinda
da bu iki yonelimin yapilandirmaci anlayisin 6zendirilmesi anlaminda yapildigi séylenebilir
(YOK, 2007). Buradan “bir arastirma-kesfetme sireci olarak matematik” yéneliminin tim
Ulkelerde ortak bicimde yerlestiriimeye c¢alisildigi, bu daslncenin sdylem ve
propagandasinin yogun bir sekilde yapildigi ve bunda da basari saglanmis oldugu yorumu
da yapilabilir. TEDS — M cgalismasinda o6zellikle “bir arastirma-kesfetme sureci olarak
matematik yonelimi’ ni onaylama orani hem Ulkeler hem de bu Ulkeler igerisindeki program
turleri ve Universiteler igin gok yuksek bulunmustur (Tatto ve dig., 2008).

Bu bulgular genele bakildidinda literatur ile uyumlu goérinmektedir. TEDS — M
calismasinda Mi’ nin bes boyutundan olumlu kabul edilen “bir arastirma-kesfetme siireci
olarak matematik” yonelimi ve “0grenci merkezli matematik 6grenme” yonelimi’ni
onaylama yuzdeleri yuksek ¢ikarken; olumsuz kabul edilen “bir dizi kural ve iglem olarak
matematik yonelimi”, “6gretmen merkezli matematik 6grenme” yonelimi ve “sabit bir
yetenek olarak matematik yonelimi” ni onaylama ylzdeleri disik ¢ikmistir (Tatto ve dig.,
2008). Bu durum Philipp (2007), Thompson (1992) ve Thompson ve dig. (1994) tarafindan
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kavramsal ydnelim olarak tanimlanan ddslncelerin olumlu ve islemsel yénelim olarak
tanimlanan distncelerin olumsuz oldugunu ifade eden literatlre gére genel olarak olumiu
sonuglardir ve bir basari olarak kabul edilmektedir (Tatto ve dig., 2008). Buna gore
Turkiye i¢in de yukaridaki iki olumlu Mi yoéneliminde yiiksek ortalamalar bulunurken, (g
olumsuz Mi yéneliminde digik ortalamalar bulunmustur. Tirkiye’'nin diger dlkeler
arasinda Mi bakimindan konumunu basari olarak degerlendirmek mimkuindr

Ulkelerin matematigin dogasi (Kurallar-islemler veya Arastirma-Kesfetme Siireci),
matematik 6grenme (Ogretmen Merkezli veya Ogrenci Merkezli) ve matematik basarisi
(Sabit Bir Yetenek) hakkindaki inanis puanlarinin ortalamalari bir butin olarak
disunuldigld zaman: Almanya’nin bes yonelimden dérdinde Ust grupta ve birinde orta
grupta yer aldigi gorulirken, Polonya’nin bes yonelimden ikisinde st grupta ikisinde orta
grupta yer aldigi goérulmustir. Turkiye bes yonelimden sadece birinde (6drenci merkezli
ogrenme) Ust grupta yer alirken diger dort grupta orta grupta yer almistir. ABD ve
Singapur bes yonelimin tamaminda orta grupta yer almistir. Tayland bes yénelimden
Uclnde orta ve ikisinde alt grupta yer alirken, Malezya yonelimlerin besinde de alt grupta
yer almistir.

inaniglarin bitiniinde (ke siralamasi: Almanya ve Polonya (st grup, ABD, Tirkiye
ve Singapur orta grup, Tayland ve Malezya alt grup olarak bulunmustur. IMOAnin
matematik hakkindaki inaniglarinin Ulkelere gore farkhlagmasi ayri ayri yonelimler
dizeyinde incelendiginde inaniglarin genelindeki siralamaya benzer bir durum ortaya
cikmigtir. Genel duruma goére siralamadan ¢ok farkli olan durum (genelde alt grupta iken
bir ydnelimde st grupta bulunma veya tam tersi) sadece genel siralamada alt grupta olan
Malezya’da IMOA’nin bir arastirma ve kesfetme siireci olarak matematik ydnelimi
ortalamalarinin ¢ok yiksek ¢ikmasidir.

Matematik hakkindaki ydnelimler ayri ayri incelendiginde bir dizi kural ve iglem
olarak matematik yoneliminde Almanya ve Polonya Ust grup, ABD, Turkiye ve Singapur
orta grup, Tayland ve Malezya alt grup olarak bulunmustur. Bir arastirma ve kesfetme
sureci olarak matematik yoneliminde Malezya tek basina ust grup, Singapur, Tlrkiye ve
ABD orta grup, Almanya ve Polonya alt grup olarak bulunmustur. Ogretmen merkezli
matematik 6grenme yoneliminde Almanya tek bagina ust grup, Polonya, ABD, Singapur,
Tayland ve Tirkiye orta grup ve Malezya alt grup olarak bulunmustur. Ogrenci merkezli
matematik 6grenme ydneliminde Turkiye ve Almanya ust grup, Polonya, ABD, Singapur
ve Tayland orta grup ve Malezya alt grup olarak bulunmugtur. Sabit bir yetenek olarak
matematik yoneliminde Almanya tek bagina Ust grup, ABD, Singapur, Polonya ve Turkiye

orta grup, Tayland ve Malezya alt grup olarak bulunmustur.
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Ulkeler arasinda IMOA'nin inaniglarindaki farkhilagmalarin énemli bir bdliminin
IMOA'nIn egitim fakiiltelerine getirdikleri inaniglardan kaynaklandigi yorumu yapilabilir
(Lortie, 1975; Philipp, 2007, p. 275). Bu yorumla Mi geneli icin Almanya ve Polonya’da
ilkdgretim matematik 6gretmeni yetistirme programina gelen IMOA’nIn  matematik
hakkinda daha iyi inaniglarla sahip oldugu dusunilebilir. Ogretmen yetistirme
programlarinin 6gretmenlerin inaniglarini degistirmekte etkili olabildigi (Ambrose, 2004;
Borko ve Putnam, 1996; Bitln, 2012; Swars ve dig., 2009) dikkate alindiginda Almanya
ve Polonya’nin IMOA'nin inanislarini istendik yénlerde degistirmekte etkili olabilecegi ve
eger etkili olduysa ve Almanya ve Polonya’da universite son sinifa devam eden IMOA’nin
Universiteye giristeki inanislarinin diger ulkeler ile ayni seviyede oldugu varsayilirsa o
zaman Almanya ve Polonya’nin bu sorumlulugu diger Universitelerden daha iyi yerine
getirdigi ve IMOA’nIn inanislarini istendik yonde degistirmekte basarili oldugu yorumu
yapilabilir. Bu ikinci olasilik dogru kabul edildiginde, Almanya ve Polonya’da inanislari
degistirmek icin etkili oldugu kabul edilen asagidakilere benzer bazi ydntemlerin
kullaniliyor oldugu yorumu da vyapilabilir (Felbrich, Miller ve Bloémeke, 2008). Bu
yontemlerden bazilari yeni inaniglarin neden eski inaniglardan daha iyi oldugunu
disundirmek, yeni inaniglarin daha iyi oldugunun gercek ortamlarda ve gergek
uygulamalarla ortaya konulmasi ve mimkinse bu uygulamalarin aday 6égretmenlere
yaptiriimasi ve yasatiimasi (Feiman-Nemser ve Remillard, 1995), aday 6gretmenlerin
matematiksel islemlerin sonuglari yerine sireglerine odaklanabilecekleri daha
yapilandirmaci ortamlar sunulmasi (Fenema ve dig., 1996), onlari anlamli matematik
problemi ¢ézme etkinliklerine katma (Conner, Edenfield, Gleason ve Ers6z, 2011) veya
onlara matematigin islemsel yonl yerine kavramsal yénine odaklanabilecekleri etkinlikler
sunma (Ambrose, 2004) olarak siralanabilir. Almanya ve Polonya’da ders veren 6gretim
elemanlarinin inaniglarinin da IMOA’nIn inanislarinin en (st diizeyde olmasiyla iligkisi
olabilir (Bitln, 2012; Felbrich ve dig., 2008; Tatto, 2008).

Tayland ve Malezya’da ise Almanya ve Polonya ile tam ters bir durum s6z konusu
olabilir. Yani dzetle Tayland ve Malezya'da 6gretmen yetistirme programina gelen IMOA
ya Ogretmen yetigtirme programi ve guncel arastirma bulgularina ters inaniglarla
universiteye gelmekte ve bu inaniglar Universitede duzeltiiememektedir ya da daha kotu
bir olasilik bu (lkelerde (niversiteye gelen IMOA Universite egitimi aldiktan sonra daha
olumsuz inaniglar gelistirmektedirler. Tayland ve Malezya'da IMOA'nin dersine giren
ogretim elemanlarinin matematik hakkindaki inaniglarinin olumsuz olmasi ihtimali de s6z
konusudur. Her durumda Tayland ve Malezya'ya digen gorev bu inaniglari once
belirlemek (Swars ve dig., 2009) sonra duzeltmeye calismak sonra da kalici olmalarina

calismaktir. Olumlu inaniglarla mezun olan IMOA'nin bile sahip oldugu inanislarin
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meslegin ilk yillarinda karsilagilan gugclikler, is yiki ve ¢alisma sartlari nedeniyle tekrar
eski geleneksel inaniglara dénusebildigi disundlirse (Cady ve dig., 2006; Felbrich ve dig.,
2008; Swars ve dig., 2009) Tayland ve Malezya’da her ydnelimden kéti durumda mezun
olacak IMOA’nin kendi bagarilari ve &grencilerinin  basarilarinin  ¢ok olumsuz
etkilenecegini séylemek mumkindir. Ancak kiiltiirlere gére inanislarin IMOA ve onlarin
gelecekteki 6grencileri igin farkli etkiler yapabilecegini de belirtmek gerekir. Orn. Bldmeke
(2012) uzak dogu ulkelerinde 6gretmen merkezli matematik 6grenme yonelimi yaygin
oldugu halde bu llkelerdeki IMOA ve lise dgrencilerinin matematikte daha basarili
oldugunu bildirmektedir. Dolayisiyla inanislarinda olumlu veya olumsuz olmalarinin
kultdrel bir kabul oldugu ve ayni inaniglarin farkli kilttrlerde farkh etkiler yapabilecegi
dikkate alinmalidir.

IMOA’nin Matematik Bilgisi (MB) ve Pedagojik Matematik Bilgisinde (PMB) Tiirkiye
ve Diger Ulkeler Arasinda Farklilasmayla ilgili Tartisma

Uclinci adimda IMOA’nin matematik bilgileri ve pedagojik matematik bilgilerinin
(PMB) Turkiye ve diger Ulkeler arasinda nasil farklilastigi arastiriimistir. Buna iliskin
bulgular su sekildedir.

IMOA'nIn “matematik bilgisi” ve “pedagojik matematik bilgisi” sorularini dogru
cevaplama vyuzdelerinin ortalamasi Tlrkiye geneli igin hesaplanmistir.  TEDS-M
calismasina katilan diger ulkelerin “matematik bilgisi” ve “pedagojik matematik bilgisi”
sorularini dogru cevaplama yuzdeleri ham veriler seklinde arastirmacinin elinde
bulunmaktadir. TEDS-M teknik ve akademik raporlarinda ise sadece uluslararasi
ortalamalar verilmektedir.

IMOA'nin matematik bilgisinin Ulkelere gore dagiimi sorulari dogru cevaplama
ylzdeleri olarak gdsterilirse asagidaki tabloda goérilen bulgulara ulasiimaktadir.

Matematik bilgisi sorularini uluslararasi ortalama Uzerinde dogru cevaplama
bakimindan ulkeler: Turkiye (22), Singapur (21), Polonya (19), Almanya (14), Malezya
(10), ABD (8) ve Tayland (3) seklinde siralanmaktadir. Matematik bilgisi sorularini dogru
cevaplama ortalamasi bakimindan ulkeler: Turkiye (%62,3), Singapur (%60,8), Polonya
(%55,5), Almanya (%51,1), Malezya (%44,8), Tayland (%38,2) ve ABD (%35,3) seklinde
siralanmaktadir. Bu yedi Ulkenin ortalamasi %49,7 standart sapmasi %9,87’dir. Bu
siralamalarla MB bakimindan Turkiye ve Singapur uUst grup, Polonya, Almanya ve
Malezya orta grup, Tayland ve ABD alt grup olarak bulunmustur. Matematik bilgisinin
ogrenme alanlarinda ve biligsel duzeylerindeki Ulke siralamalari MB bakimindan genel
siralamaya c¢ok benzer bulunmustur. Genel siralamadan ¢ok farkli durumlara (genel
siralamada ust grupta oldugu halde 6grenme alani ve bilissel dlizeyde alt grupta veya tam

tersi) rastlanmamistir.
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Pedagojik matematik bilgisi sorularini uluslararasi ortalama Gzerinde dogru
cevaplama bakimindan Ulkeler: Singapur (8), Almanya (7), Turkiye (6), Polonya (6),
Malezya (3), ABD (2) ve Tayland (3) seklinde siralanmaktadir. Pedagojik matematik bilgisi
sorularini dogru cevaplama ortalamasi bakimindan dlkeler : Turkiye (%62,3), Singapur
(%74,8), Almanya (%66,1), Polonya (%65,6), Tayland (%56,9) ABD (%55,7) ve Malezya
(%55,2), seklinde siralanmaktadir. Bu yedi ulkenin ortalamasi %63,2 standart sapmasi
%6,89'dur. Bu siralamalarla PMB bakimindan Singapur ve Turkiye ust grup, Polonya,
Almanya ve Tayland orta grup, ABD ve Malezya alt grup olarak bulunmustur. Pedagojik
matematik bilgisinin 6grenme alanlarinda ve biligsel dizeylerindeki tlke siralamalari PMB
bakimindan genel siralamaya ¢ok benzer bulunmustur. Genel siralamadan cok farkl
durumlar (genel siralamada ust grupta oldugu halde 6grenme alani ve bilissel diizeyde alt
grupta veya tam tersi) Turkiye'nin genelde Ust grupta iken PVeri 6grenme alaninda alt
grupta olmasi, ABD’nin genelde alt grupta oldugu halde PVeri 6grenme alaninda Ust grup,
Malezya’'nin genelde alt grupta oldugu halde.ise kosma dlizeyi sorularda Ust grupta
olmasidir.

Oncelikle bu bulgular Tirkiye’nin matematik bilgisi ve pedagojik matematik bilgisi
bakimindan Ust grupta yani en iyi durumdaki Ulkeler arasinda oldugunu gdéstermektedir.
Ancak bu caligmanin bir sinirlihgr olarak diger Ulkelerden alinan verilerin 2007-2008
yillarinda, Turkiye'de ise 2013 yilinda toplandigdini unutmamak gerekir. Ayrica TEDS-M
¢alismasinda Ulkelerden drneklemler rasgele secilmistir. Bu tez calismasinda incelenen
yedi Universite amach bir érneklem olusturarak secildigi icin Turkiye'nin basarili bazi
Universitelerini kapsamaktadir. Bu ylizden bu karsilagtirma diger tilkelerden rasgele IMOA
ile Turkiye'den st diizey IMOA'yi karsilastiriyor olabilir. Dolayisiyla bulgulari yorumlarken
bu noktalara dikkat etmek gereklidir.

Bu bulgulara bakarak ayrica Turkiye’nin matematik bilgisinin 6grenme alanlari olan
cebir, sayl ve geometri bilgisinde Singapur’la birlikte Ust grupta ulkeler arasinda oldugu
yorumu yapilabilir. Veri bilgisi bakimindan ise Turkiye’nin uluslararasi ortalamanin
uzerinde ve orta grupta oldugu yorumu yapilabilir. Turkiye ayrica matematik bilgisinin
bilme, uygulama ve akil yuritme duzeylerinin tamaminda ulkeler arasinda Ust grupta
bulunmustur.

Pedagojik matematik bilgisinin 6grenme alanlari olan Pcebir bilgisinde Turkiye ust
grupda bulunurken, Psayi bilgisinde orta ve Pveri bilgisinde alt grupta bulunmustur.
PMB’nin biligssel dizeylerinde Turkiye planlama bilgisinde Ust grupta fakat ise kosma
bilgisinde orta grupta bulunmustur. Ancak burada pedagojik matematik sorularinin

toplamda (N = 9) ve alt 6grenme alanlarinda sinirli oldugu gercegdini géz ardi etmemek



246

gerekmektedir. Ayrica pedagojik geometri bilgisi ile ilgili soru bu calismada
kullaniimamistir.

Ulkeler arasi bu farklilagmalar dlkelerin kltirel profilleri (Blémeke, 2011), egitim
politikalart (Villena, 2013) ve &6gretmen egitiminde kullandiklari 6gretim yontemleri
(Polanyi, 1983; Stigler ve Hiebert, 2009; Swars ve dig., 2009: Tatto ve dig., 2008; Villena,
2013) veya IMOA'nin egitim fakiiltesi 6ncesi 6n bilgileri (Polanyi, 1983; Stigler ve Hiebert,
2009) ile agiklanabilir. Kultirel farkhlagmalarla ilgili énemli bir nokta Singapurda ve
Tarkiye’de su anda ilkdgretim matematik 6gretmenliginin cazip bir meslek olarak
gorulmesidir. ABD ve Tayland’da ortak olan ise her iki Ulkede 6dretmenlik mesleginin
cazibesi daha diusuktir. Bu durumun Singapur ve Turkiye'de daha iyi 6grencileri ilkdgretim
matematik 6gretmenligi mesledine c¢ektigi yorumu yapilabilir.

MB ve PMB diizeylerinde iilkeler arasi farklilasmalar IMOA’nin egitim fakiiltesi
oncesi on bilgileriyle aciklanacak olursa o zaman Turkiye ve Singapur'un diger Ulkelerden
daha yetenekli IMOA’y1 bu meslege gekebildigi, ayrica on bilgileri yiiksek olan IMOA’nIn
ogretmen egitiminde emsallerinden daha fazla gelisim gosterebildikleri ve bdylece daha
yuksek MB ve PMB puanlari alabildikleri soylenebilir. Benzer bir yorumla ABD ve
Tayland’da daha dusuk yetenekte ogrencilerin ilkogretim matematik o6gretmenligi
programina alindiklari séylenebilir. Gergekten Tayland ve ABD’de ortadgretimden mezun
olmak ilkégretim matematik 6gretmeni olabilmek icin yeterli olmaktadir. Singapur ve
Tarkiye’de ise 6zel sinavlar veya sartlarla segimler yapiimaktadir.

MB ve PMB dizeylerinde Ulkeler arasi farklilagsmalar 6gretmen egitiminde kullanilan
yéntemlerle agiklanacak olursa Singapur ve Tirkiye’de IMOA'nin aldigi derslerin daha
etkili oldugu dugunulen ydntemlerle, 6rnegin aktif sinif ici katihmla (Putnam ve Borko,
2000, s.5), uygulamalar Uzerine usa vurma yaparak (Crespo, 2000), gercek 6gretim
uygulamalari kullanarak (Ambrose, 2004, s. 115) islendigi sOylenebilir. Bunu dogrulayan
bir bulgu bu iki Ulkenin akil yuritme duzeyi MB sorularinda da en basarili olmalaridir.
Singapur hem planlama hem de ise kosma duzeyi PMB sorularinda basarili
gorunmektedir.

Tdm bu ¢ikarimlarin ¢galismada kullanilan MB-PMB testi sorulariyla yapildigi ve bu
sorularin TEDS — M 2008 cgaligmasinda kullanilan sorularin %25 temsil glicinde bir
bolumunu teskil ettigini unutmamak gerekir. Bu bolum her 6grenme alani, her biligsel
diuzey, her guglik duzeyi ve her ayirt edicilik duzeyinden dengeli sayida soru segilerek
olusturulmustur. Ancak yine de “matematik bilgisi” igin 23 ve “pedagojik matematik bilgisi”
icin 9 soru kullaniliyor olmasi bir sinirliliktir ve ¢ikarimlarin bu sinirlilk dikkate alinarak
yapilmasi gerekir. Yine bu sebeple bu tez ¢galismasinda ulkelerin matematik bilgisi (MB)

ve pedagojik matematik (MB) icin belirlenen siralamalar TEDS — M 2008 g¢alismasinda
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daha fazla soru ile elde edilen siralamalardan ¢ok farkh ¢cikmamistir. Bir baska sinirlilik bu
tez calismasinin, tezin icinde yer aldigi TUBITAK projesindeki 21 Universiteden sadece
her cografi bélgeden birer Universite secerek 7 Universitedeki bulgulari agiklamasidir. TUm
bu sinirliliklarla beraber bu doktora tezindeki bulgularin Tirkiye'deki IMOA’nin matematik
bilgisi (MB) ve pedagojik matematik bilgisi (PMB) igin kesin olmamakla beraber genel bir
fikir verdigi sOylenebilir.



6. SONUCLAR VE ONERILER

6. 1. Sonuglar

IMOA ’ya sunulan i) Universite diizeyi matematik égrenme firsatlari, ii) Okul diizeyi
matematik 6grenme firsatlari, iii) Matematik egitimi / pedagojisi 6grenme firsatlari ve iv)
Genel egitim / pedagoji dersleri (konular) égrenme firsatlarini; IMOA’nin matematigin
dogasi (Bir dizi kural ve iglem olarak matematik — Bir arastirma ve kesfetme sireci olarak
matematik yonelimleri), matematik d6grenme (Ogretmen merkezli matematik dJrenme
veya Ogrenci merkezli matematik 6grenme yonelimleri) ve matematik basarisi (Sabit bir
yetenek olarak matematik yonelimi) hakkindaki inaniglarini ve IMOA'nin matematik
bilgilerini (MB) ve pedagojik matematik bilgilerini (PMB) Turkiye’deki Universiteler arasinda
karsilastiran; IMOA’ ya sunulan OF, IMOA'nin Mi ile MB-PMB’ si arasindaki iligkileri
Turkiye olceginde inceleyen ve IMOA’ ya sunulan OF, IMOA’nin Mi ve MB-PMB’ sinde
Turkiye ve diger Ulkeler arasindaki farklilasmayi arastiran bu calismanin amagclari
dogrultusunda toplanan verilerden elde edilen bulgularin yine ayni sira ve gergevede ilgili
literatir baglaminda tartisiimasiyla varilan sonuglar tezin bu bélimuinde sunulacaktir.

Bu calismadan elde edilen bulgulari yorumlayarak ulasilan sonuglari agiklamadan
dénce bu calismanin bazi sinirhliklarini tekrar hatirlatmak yararli olacaktir. Oncelikle
universiteler ve ulkelerin durumu her an degismektedir. Bu galisma uUniversitelerle ilgili
2014 yilinda ¢ekilen bir fotografi betimlemekte ve Turkiye geneli igin ortaya ¢ikan durumu
2007-2008 yilinda diger Ulkeler icin elde edilen sonuglarin bazilariyla kargilastirmaktadir.
Bu amagla ¢alismada, Turkiye’den birincil olarak elde edilen veriler ile diger Ulkelerden
daha 6nce yapilmis olan TEDS-M galismasinin ikincil verileri karsilastiriimistir. Bu ylzden
Tarkiye ve diger Ulkelerden toplanan veriler eszamanli degildir.

Ayrica Tirkiye’den OF ve Mi (izerine toplanan veriler her ne kadar orijinal TEDS-M
ile paralel olsa da, MB Uzerine toplanan veriler orijinal TEDS-M galismasinda bir aday
Ogretmene isabet eden bir kitapgik kadar sorunun bulundugu, tim sorularin rasgele
%25’ini temsil eden yayinlanmis bilgi sorusu élgeklerinin uyarlamasi tzerinden yapilmistir.
Dolayisiyla Turkiye ile diger tlkelerin karsilastirmasinda bu durum dikkate alinmalidir.

Bir bagka dnemli nokta bu ¢alismadaki Universitelerin amagli érnekleme ile segilmis
olmasidir. Bu yuzden sonuglarin Turkiye'ye genellenmesi dogru olmayabilir ve ancak

sinirli bilgi verebilir.
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Bir bagka dikkat edilmesi gereken ve TEDS-M 2008 c¢alismasinda da yapilan bazi
degiskenlerin (6rn. OF) yerine gdsterge degiskenler (6rn. islenen ders sayisi) kullaniimig

olmasidir.

6. 1. 1. IMOA’ya Sunulan Ogrenme Firsatlarinda Tiirkiye’deki

Universiteler Arasinda Farklilagmayla ligili Sonuglar

Birinci arastirma problemiyle ilgili bu ¢alismada elde edilen en énemli ve temel
sonug: Turkiye’de IMOA’ya sunulan “genel egitim dersleri/konulari 6grenme firsatlari”
bakimindan dniversiteler arasinda anlamh bir farklilagsma yoktur. Ayrica bu baslikta
Turkiye diger Ulkelere gore genel olarak ylksek duzeyde 6grenme firsatlari sunmaktadir.

Buna ilaveten IMOA’ya sunulan sirasiyla “matematik egitimi/pedagojisi dersleri
o6grenme firsatlar”, “Universite dizeyi matematik dersleri 6grenme firsatlar” ve “okul
dizeyi matematik dersleri 6grenme firsatlari” bakimindan Universiteler arasinda blyUk ve
anlamli farkhhklar vardir. Bu Ug¢ baglkta Turkiye'nin uluslararasi ortalamada 6drenme
firsatlari sundugu dikkate alinirsa Turkiye’de bazi Universitelerin bu ¢ baslkta Turkiye
standartlari ve Uluslararasi normlardan daha disik ve yetersiz 6grenme firsatlari
sundugu sonucuna ulasilir.

Bazi (Universiteler IMOA’'ya sunduklari égrenme firsatlarinin genelinde, ders
gruplarinda ve derslerde diger tum Universitelerin belirgin bir sekilde onlne ¢ikarken, bazi
universiteler genelde, ders gruplarinda ve derslerde sundugu 6grenme firsatlarinda diger
tum dniversitelerin ¢cok gerisinde kalmaktadir. Bu sonugla bu Universiteler ve orta dizeyde
kalan diger universiteler icin bazi dnerilerde bulunulabilir.

YOK veya (universitelerin kendi programlarinda ortak olan zorunlu derslerde
IMOA’ya sunulan 6grenme firsatlari benzerdir. Segmeli derslerde Universiteler arasi
farklilasma c¢ok artmakta ve anlamli dizeye cikmaktadir. Zorunlu derslerde sunulan

6grenme firsatlarinda Turkiye ortalamasi ¢ok yiksek, segmeli derslerde ise dusuktar.

6. 1. 2. IMOA’'nin Matematik Hakkindaki inaniglarinda (Mi) Tiirkiye’deki
Universiteler Arasinda Farklilagmayla ligili Sonug¢lar

ikinci arastirma problemiyle ilgili bu ¢calismada elde edilen en 6nemli ve temel sonug
IMOA'nin matematik bagarisi hakkindaki inaniglarinin, matematigi sabit bir yetenek olarak
gorme yoOneliminde Universitelere gore anlamli dizeyde farklilagsmadidi ve Turkiye
ortalamasinin uluslararasi ortalamadan daha yuksek olmasidir. Diger bir deyisle
Tirkiye'deki (niversitelere devam IMOA’nin biyik g¢ogunlugu diger (Ulkelerdeki
emsallerinden daha ylksek dizeyde matematigi sabit bir yetenek olarak gérmekte yani

bazi  6grencilerin matematikte basarili  olabilirken bazilarinin  olamayacagini



250

dusunmektedirler. Bu olumsuz sonugla ilgili bir sonraki boélimde bazi &nerilerde
bulunulacaktir.

ikinci arastirma problemiyle ilgili bir bagka sonug Tirkiye’deki IMOA'nin matematigin
dogasi hakkindaki inaniglarinin matematigin kural ve islemler yénind kismen kabul
etmekle beraber arastirma ve kesfetme yéniini daha agirlikli bulmasidir. Ancak IMOA'nin
matematigin dogasi hakkindaki inaniglari Universiteler arasinda ¢ok farklilagsmaktadir yani
matematigin dogasi hakkindaki inaniglarda c¢ok c¢esitli varyasyonlara rastlamak
mumkuandur.

IMOA'nin matematik dé3renme hakkindaki inanislari genellikle “6grenci merkezli
matematik dgrenme” yoneliminde oldugu halde az sayida IMOA “6gretmen merkezli
dgrenme”  ydnelimine sahiptir. Ancak IMOAnin matematigin dogasi hakkindaki
inanislarinda oldugu gibi matematik 6grenme hakkindaki inaniglari da Universiteler
arasinda cok farklilagsmaktadir yani matematik 6grenme hakkindaki inanislarda ¢ok cesitli
varyasyonlara rastlamak mumkuandur.

Turkiye’deki IMOA matematigin dogasi ve matematik 6grenme hakkindaki

inanislarinda Uluslararasi ortalama duzeyindeki tlkeler arasindadir.

6. 1. 3. IMOA’nIn Matematik ve Pedagojik Matematik Bilgisinde (MB ve

PMB) Turkiye’deki Universiteler Arasinda Farklilagmayla llgili Sonuglar

Uclincli arastirma problemiyle ilgili bu ¢alismada elde edilen en énemli ve temel
sonug IMOA'nin matematik ve pedagojik matematik bilgileri bakimindan Universiteler
arasinda anlaml farkhliklar bulunmasidir. MB ve PMB, bunlarin 6grenme alanlari ve
bilissel dizeyleri bakimindan Turkiye’'nin Singapur ile birlikte Ust grup ulkeler arasinda
bulundugu sonucu da dikkate alinirsa Turkiye’de bazi Universitelerin Ulke standartlari ve
Uluslararasi standartlarin Ustine c¢ikabilirken bazilarinin altta kaldigi  sonucuna
ulasiimaktadir.

Universiteler MB ve PMB’'nin 6grenme alanlari ve bilissel dizeylerindeki

basarilarinda da anlamli dizeyde farkhlagmaktadirlar.

6. 1. 4. IMOA’ya Sunulan Ogrenme Firsatlan (OF), IMOA’nin Matematik

Hakkinda Inaniglan (MI) ve IMOA’nin Matematik Bilgileri (MB) ve

Pedagojik Matematik Bilgileri (PMB) Arasindaki lligkilerle llgili Sonuclar

Ogrenme Firsatlari ve Matematik Hakkindaki inanislar Arasindaki lligki

IMOA'ya cesitli baglklar ve ders gruplarinda sunulan OF (derslerin sayisi) ile
IMOA'nin matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik basarisi hakkindaki

inaniglari iligkili degildir. Dolayisiyla IMOA’nin inanislarinin degistirimesi ve hedeflenen
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inaniglara ulagsmasi, yani olumsuz inaniglarin azaltilip olumlu olanlarin gug¢lendiriimesi igin
gerekli 6grenme firsatlari, derslerin sayisindan ¢ok derslerin igeridi, islenisi ve bu
derslerde aktif bicimde kazanilan deneyimlerdir.

Ogrenci merkezli matematik 6grenme yonelimi ile genel egitim/pedagoji dersleri
(konulart) ve egitim bilimleri 6gretim uygulamalari konulari 6grenme firsatlar (ders
sayilar) iligkilidir. Genel egitim/pedagoji dersleri (konularl) 6grenme firsatlarini kendi
icinde tutarli ve diger Ulkelerden daha yiiksek diizeyde sunabilen Tirkiye, IMOA’nIn
matematik 6drenme hakkindaki inaniglarini 6grenci merkezli matematik 6grenme
yoneliminde diger Ulkeler arasinda en Ust gruba tasiyabilmistir.

Ogrenme Firsatlari (OF) ile Matematik Bilgisi (MB) ve Pedagojik Matematik Bilgisi
(PMB) Arasinda iligkiler

IMOA'nin matematik bilgileri ve pedagojik matematik bilgileriyle, ders sayisi olarak
tanimlanan 6grenme firsatlarinin iliskisi sinirhdir. Genel kategoriler icerisindeki (6rn.
Universite dizeyi matematik) ders sayilarindan ¢ok cebir gibi bazi ders gruplari veya
dersleri almis olmak, MB ve PMB Uzerinde daha etkilidir. Ayrica alinan ders sayisindan
¢ok derslerin nasil islendigi MB ve PMB Uzerinde daha etkilidir.

Matematik Hakkinda Inaniglar (Mi) ile Matematik Bilgisi (MB) ve Pedagojik
Matematik Bilgisi (PMB) Arasindaki lligkiler

Olumlu kabul edilen “Bir arastirma ve kesfetme sureci olarak matematik” ve
“Ogrenci merkezli matematik 6grenme” inanislarina sahip IMOA, daha yiiksek “matematik
bilgisi” ve “pedagojik matematik bilgisi’ne sahip olmaktadir.

Olumsuz kabul edilen “Bir dizi kural ve islem olarak matematik”, “Ogretmen merkezli
matematik dgrenme” ve “sabit bir yetenek olarak matematik” inanislarina sahip IMOA,
daha disuk “matematik bilgisi” ve “pedagojik matematik bilgisi’ne sahip olmaktadir.

Sonug olarak IMOA’nin matematik hakkinda inanislari ile matematik ve pedagojik
matematik bilgileri iligkilidir. Olumlu inaniglar matematik ve pedagojik matematik bilgileri
Uzerinde olumlu etki yaparken olumsu inaniglar olumsuz etki yapmaktadir.

Matematik Bilgisi Ve Pedagojik Matematik Bilgisi Arasindaki lliski

Universitelerin matematik bilgisindeki bagarilari pedagojik matematik bilgisindeki
basarilari ile iligkili ve dodru orantilidir.

IMOA'nin da ayni sekilde matematik bilgisindeki basarilari pedagojik matematik

bilgisindeki bagarilari ile iligkili ve dogru orantilidir.
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6. 1. 5. IMOA’ya Sunulan Ogrenme Firsatlan (OF), IMOA’nin Matematik
Hakkinda Inaniglan (MI), Matematik Bilgisi (MB) ve Pedagojik Matematik
Bilgisinde (PMB)‘sinde Tiirkiye ve Diger Ulkeler Arasinda Farklilagsmayla
llgili Sonuglar

IMOA’ya Sunulan Ogrenme Firsatlarinda (OF)Tiirkiye ve Diger Ulkeler Arasinda
Farklilasmayla llgili Sonuglar

Turkiye’de IMOA’ya sunulan é3renme firsatlari genel olarak diger ulkeler arasinda
orta grupta, Universite diizeyi matematik OF, okul diizeyi matematik OF ve matematik
egitimi/pedagojisi OF bagliklarinda orta grupta ve genel egitim pedagoji konulari OF
basliginda ise Ust gruptadir.

Ogrenme firsatlarinin bltiiniinde Ust grup Tayland, Malezya ve Polonya, orta grup
Tarkiye ve ABD ve alt grup Singapur ve Almanya’dir.

IMOA’nin Matematik Hakkindaki Inanislarinda (Mi), Tiirkive ve Diger Ulkeler
Arasinda Farklilasmayla llgili Tartisma

inaniglarin bitiniinde (lke siralamasi: Almanya ve Polonya (st grup, ABD, Tirkiye
ve Singapur orta grup, Tayland ve Malezya alt grup seklindedir. Diger bir deyisle Mi geneli
icin Almanya ve Polonya’da IMOA matematik hakkinda daha olumlu inaniglarla sahiptir.

Turkiye inaniglarin genelinde orta grupta bulunmakla beraber, “6grenci merkezli
matematik 6grenme yonelimi’nde yedi lUlke arasinda Ust grupta yer almaktadir.

IMOA’nin Matematik Bilgisi (MB) ve Pedagojik Matematik Bilgisinde (PMB) Tiirkiye
ve Diger Ulkeler Arasinda Farklilasmayla ilgili

IMOA’nin matematik bilgileri (MB) bakimindan Tirkiye ve Singapur Ust grup,
Polonya, Almanya ve Malezya orta grup, Tayland ve ABD alt gruptur. Matematik bilgisinin
ogrenme alanlarinda ve bilissel duzeylerindeki Ulke siralamalari MB bakimindan genel
siralamaya ¢ok benzerdir. Genel siralamadan ¢ok farkli durumlar (genel siralamada ust
grupta oldugu halde 6grenme alani ve biligsel dizeyde alt grupta veya tam tersi) yoktur.
Dolayisiyla belirli bir 6grenme alaninda veya biligsel dizeyde genel durumun tersine gok
basarili veya ¢ok basarisiz Ulke yoktur.

IMOA'niIn pedagojik matematik bilgileri (MB) bakimindan Singapur ve Tiirkiye (st
grup, Polonya, Almanya ve Tayland orta grup, ABD ve Malezya alt gruptur. Genel
siralamadan ¢ok farkli durumlar (genel siralamada Ust grupta oldugu halde 6grenme alani
ve biligssel dlzeyde alt grupta veya tam tersi); Turkiye’nin genelde Ust grupta iken PVeri
6grenme alaninda alt grupta olmasi, ABD’nin genelde alt grupta oldugu halde PVeri
6grenme alaninda Ust grup, Malezya’nin genelde alt grupta oldugu halde. ise kosma

dizeyi sorularda Ust grupta olmasidir.
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Bu iki sonucun 6zeti Tarkiye’nin secilmis 6rneklemdeki ortalamasiyla matematik
bilgisi ve pedagojik matematik bilgisi bakimindan diger ulkeler arasinda Ust grupta yani en
iyi durumdaki Ulkeler arasinda oldugudur.

Tarkiye ayrica matematik bilgisinin 6grenme alanlari olan cebir, sayl ve geometri
bilgisinde Singapur’la birlikte Ust grupta Ulkeler arasindadir. Veri bilgisi bakimindan ise
Turkiye uluslararasi ortalamanin Uzerinde ve orta gruptadir. Turkiye ayrica matematik
bilgisinin bilme, uygulama ve akil yuriatme dizeylerinin tamaminda Ulkeler arasinda Ust
gruptadir.

Pedagojik matematik bilgisinin 6grenme alanlari olan Pcebir bilgisinde Turkiye Ust
grupta bulunurken, Psayi bilgisinde orta ve Pveri bilgisinde alt grupta yer almaktadir.
PMB’'nin biligssel dlzeylerinde Turkiye planlama bilgisinde Ust grupta fakat ise kosma

bilgisinde orta gruptadir.

6. 2. Oneriler

IMOA 'ya sunulan 63renme firsatlari; iIMOA'nin matematik hakkinda inanislari,
matematik bilgileri ve pedagojik matematik bilgilerini Turkiye’'deki Universiteler arasinda
karsilastiran; bunlar arasindaki iligkileri Turkiye 6lceginde inceleyen ve sonra Turkiye ve
diger Ulkeler arasindaki farklilagsmay! arastiran bu c¢alismanin amaglari dogrultusunda
toplanan verilerden elde edilen bulgularin yine ayni sira ve gergevede ilgili literatlr
baglaminda tartisiimasiyla varilan sonuglar dogrultusunda yapilacak olan dneriler tezin bu

bolimuinde sunulacaktir.

6. 2. 1. Arastirma Sonuglarina Dayali Oneriler

Turkiye'de IMOA’ya sunulan “genel egitim dersleri/konulari 6grenme firsatlar”
bakimindan Universiteler arasinda anlamli bir farklilasma yoktur ve Turkiye diger Ulkelere
gére genel olarak yiiksek diizeyde 6grenme firsatlari sunmaktadir. Diger yandan IMOA’ya
sirasiyla “matematik egitimi/pedagojisi dersleri 6grenme firsatlar”, “Universite duzeyi
matematik dersleri 6grenme firsatlari” ve “okul dizeyi matematik dersleri 6grenme
firsatlan” bakimindan Universiteler arasinda buyuk ve anlamh farkhhklar vardir. Bu ¢
baslikta Turkiye'nin uluslararasi ortalamada 6grenme firsatlari sundugu dikkate alinirsa
Tarkiye’de bazi Universitelerin bu ¢ bashkta Turkiye standartlari ve uluslararasi
normlardan daha disik ve yetersiz 6grenme firsatlari sundugu sonucuna ulasilir. Bu
sonuglara gore butun Universiteleri 6grenme firsatlarinda yiksek seviyeye cikarabilmek
icin YOK'Uin 6gretmen egitimi programi ve bu programda Universitelere derslerinin %25'i

kadar esneklik taniyan maddenin tekrar gézden geciriimesinde fayda vardir. Yapilabilecek
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somut bir degisiklik TEDS-M calismasinda 17 Ulke arasinda oldugu gibi pek ¢ok ulke ve
kultdr tarafindan ortak kabul edilen ders ve konulari belirleyerek bunlari zorunlu dersler
haline getirmek (Villena, 2013) ve esnekligi bunlarin tUzerine alinabilecek dersler olarak
belirlemektir.

Bazi Universiteler IMOA'ya sunduklari ddrenme firsatlarinin genelinde, ders
gruplarinda ve derslerde diger tim Gniversitelerin belirgin bir sekilde énline ¢ikarken, bazi
Universiteler genelde, ders gruplarinda ve derslerde sundugu 6grenme firsatlarinda diger
tim Universitelerin ¢ok gerisinde kalmaktadir. Ust diizeyde OF sundugu goérilen U-ege
Universitesi veya U-ica Universitesinin bu basarilarini modellemek ve OF sunma
bakimindan en alt grupta bulunan U-dog gibi Universitelere bu basarilari transfer
edebilmek icin daha derinlemesine arastirmalar yapilmalidir.

IMOA’'nin blyiik cogunlugu diger ulkelerdeki emsallerinden daha yiiksek dizeyde
matematigi sabit bir yetenek olarak gérmekte yani bazi 6drencilerin matematikte basarili
olabilirken bazilarinin olamayacagini dustinmektedirler. Bu inanis matematik 6gretiminde
en olumsuz kabul edilen inanislardan birisidir ve bu sekilde inanan IMOA’nin ileride kendi
ogrencilerini matematigi basarabilenler ve basaramayanlar olarak siniflandirmasi tehlikesi
vardir. Bu inanigin ortaya gikariimasi ve dizeltiimesi igcin 6gretim elemanlari, Universiteler
ve YOK 6zel cabalar sarf etmelidirler.

Turkiye'deki IMOA matematigin dogasi ve matematik ©6Jrenme hakkindaki
inanisglarinda uluslararasi ortalama duzeyindeki Ulkeler arasindadirlar. Bu inaniglardan
olumsuz olanlarinin belirlenmesi ve duzeltiimesi, olumlu olanlarinin guglendiriimesi ve
dgretmenlige baslangic yillarinda da kalici olabilmesi igin dncelikle YOK 6gretmen egitimi
programina bunlar dahil edilmelidir. Sonra Universitelerin ders programlarina dogrudan
matematik hakkinda inaniglarla ilgili dersler konulmalidir. Bu anlamda 6gretim elemanlari
en cok IMOA'nin matematik hakkindaki inaniglari (izerinde etkili olabilmektedirler. Oyleyse
bu avantaj ¢ok iyi kullaniimal ve IMOA'nin matematik hakkindaki olumlu yonelimlerini
iyilestirecek ve olumsuz yonelimlerini azaltacak konu, icerik ve dersler ilkdgretim
matematik ogretmenligi programlarinin zorunlu birer pargasi olmaldir. “Matematikte
Duyussal Konular” gibi bir zorunlu ders konulmasi onerilebilir.

IMOA'nin MB ve PMB bilgileri bakimindan (niversiteler arasinda anlamli farklliklar
vardir. MB ve PMB bakimindan Turkiye’'nin Singapur ile birlikte Ust grup Ulkeler arasinda
bulundugu sonucu da dikkate alinirsa Turkiye’de bazi universitelerin Ulke standartlari ve
uluslararasi standartlarin Ustune g¢ikabilirken bazilarinin altta kaldigi sonucuna
ulagiimaktadir. Universiteler MB ve PMB’nin 6grenme alanlari ve biligsel diizeylerindeki
basarilarinda da anlamh dizeyde farkllasmaktadirlar. Bu baglamda MB ve PMB

bakimindan daha basarisiz Universiteleri Ust gruptaki Universiteler ve basarili Ulkelerin
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seviyelerine c¢ikarabilmek amaciyla oOncelikle daha yetenekli 63drencileri bu meslege
¢ekmek igin ¢dzimler bulmak olacaktir. Daha sonra alt grupta ve orta gruptaki
universitelerde bulunan o6gretim elemanlarinin sayisini ve niteliklerini arttirarak daha
kaliteli 6grenme firsatlari sunulmasi ve IMOA’ya sunulan derslerin sayisini arttirmakla
beraber icerik ve igleniglerinin de guncel gelismeler 1sidinda yenilenmesi ve daha etkin
6gretim yontemlerinin kullaniimasi énerilebilir.

Bu caligma sonucunda 1. Avantajli cografi konumlari, 2. Egitim fakiltelerinin kurulug
tarihi ve kurumsal gecmisi 3. Yiksek IMOA kontenjanlari, 4. Yiiksek taban puanlari ve 5.
Ogretim elemani profillinin daha yiksek olmasi (daha fazla sayida veya daha yiiksek
unvanli) gibi nedenlerle bazi Universitelerin digerlerinden daha yetenekli ve 6n bilgisi daha
yiiksek dgrencileri cekebilecegi duisiiniimustiir. Bu sekilde daha yiiksek profilli IMOA ve
ogretim elemanlarini bir araya getiren, daha iyi fiziksel ortamlar ve kurumsal bir kimlik ve
kultir saglayan Universiteler daha fazla sayida ve nitelikli 6grenme firsatlari (OF)
sunabilmekte ve buralarda okuyan IMOA’nin matematik hakkinda inanislari (Mi),
matematik bilgisi (MB) ve pedagojik matematik bilgisi (PMB) hem Universiteye baslarken
hem de bitirirken daha Ust dizeyde olmaktadir. Bdylece bu Universitelerin, egitim
fakiltelerinin, ilkdgretim bolimlerinin matematik anabilim dallari sirekli daha basarili bir
hale gelmektedir. Buradan hareketle devlete ve 6zel mitesebbislere disen dncelikle yeni
ve niteliksiz birgok Universite agmak yerine var olan Universiteleri birer mikemmellik
merkezine dénustirmeye ¢alismaktir. Bu ¢calismayla da dogrulanmistir ki, tek bir degisken
milkemmel IMOA vyetistirmek igin yeterli degildir. Tim nitelikler bakimindan bir toplam
kalite yakalamadan bir Gniversitenin  donanimli  IMOA  vyetistirmesi  mimkin
gbrinmemektedir.

Bunun diginda IMOA'nin matematik bilgileri ve pedagojik matematik bilgilerinin
Universite profili ve &gretim elemani profilinden ¢ok IMOA'nin yetenek diizeyi ve
universiteye gelirken ne kadar donaniml, bilgili ve yetenekli geldikleriyle ilgili oldugu
anlasiimaktadir. Bu TEDS-M 2008 calismasinda da varilan sonuctur. Dolayisiyla
IMOA’nIn daha ¢ok MB ve PMB bilgisine sahip olmasi isteniyorsa Universitelerin toplam
kalitesini arttirmakla beraber ve ondan daha 6nce daha yetenekli ¢ocuklari matematik
ogretmenligi meslegine gekmek icin tedbirler alinmahdir. Bu ise ancak bu meslegin gelir
ve prestijini ylikseltmek ve calisma sartlarini iyilestirmekle mumkindur (Tatto ve dig.,
2008).

“Okul duzeyi matematik 6grenme firsatlarl” bakimindan Turkiye'de Universitelerin
ortalamasi disik ve farklilagsmasi yuksek g¢ikmistir. Bunun nedenlerinden en 6nemlisi
“okul duzeyi matematik 6grenme firsatlari” kavraminin ve bu dlgekte yer alan sorularin

dogru anlasiimamis olmasidir. “Okul dizeyi matematik 6grenme firsatlari” bu ¢alismada
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ilkogretim ve ortadgretimde Ogrenilmis olan matematik konularinin Universite duzeyi
matematikle iligkili ve Universite dizeyi matematik kullanarak daha derinlikli, daha ylksek
dizeyde ve gelismis ydntemler kullanarak islenmesidir. Bu sekilde anlasildiginda
universitede sunulan “okul duzeyi matematik 6grenme firsatlar”; ilkkogretim ve ortadgretim
matematigi ile Universite matematigini bagladigi gibi Universite matematigi ile Gniversite
sonrasi matematik &gretmenlerinin kullandigi matematigi birbirine baglama gucine
sahiptir (Buchholtz ve dig., 2012).

Turkiye bu calismada IMOA'nin MB dizeyleri bakimindan uluslararasi ortalama
Uzerinde PMB dlzeyleri bakimindan ise ortalama dlzeylerinde bulunmustur. Bu sonug
daha iyi Olgekler kullanarak daha buyuk orneklemlerde dogrulanmalidir. Bu tez
galismasinin i¢cinde bulundugu proje 7 Universite yerine 21 Universitedeki durumu ortaya
koyacaktir. Proje c¢alismasinin sonuglart buradaki sonuglari dogruladigi takdirde
Turkiye'deki Universitelerin IMOA’nin MB’ den énce PMB diizeylerini yiikseltmek icin
galismasi gerektigini gostermektedir. Bunun i¢in de matematik anabilim dallarinin kurulus
asamasindan itibaren bir an evvel bolium acilmasi, 6grenci alinmasi, 6égrenci sayisinin
arttirlmasi benzeri gunlik siyasi ve idari kaygilar yerine bilimsel veriler 1siginda bolumler

kurulmali ve geligtiriimelidir.

6. 2. 2. ileride Yapilabilecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

Bu calismada Ulkemizden 7 Universite arastirilmistir. Bu ¢alismanin bir pargasi olan
projede ise 21 (Universite incelenmektedir. Yeterli kaynaklar saglanarak ilkégretim
Matematik Ogretmenligi son sinif dgrencisi bulunan tim Gniversitelerin bu projeyle ayni
amac ve araclarla incelenmesi 6nerilmektedir.

Bu proje ve tez calismasinda TEDS — M 2008 ile ayni OF ve Mi dlgekleri
kullaniimigtir. Bu durum projenin gugli bir yonaduar. Bununla birlikte projede uyarlanarak
kullanilan yayinlamis TEDS-M MB ve PMB sorulari, TEDS-M 2008 madde havuzunun
%25 lik bir temsil giclinde o6rneklemidir. Bu bir sinirihktir. Bu calismada
karsilastirilabilirligi korumak amaciyla yeni sorular gelistirme yoluna gidilmemistir. Bu
sinirhhdr gidermek amaciyla daha kapsamli ve her 6grenme alani, biligsel duzey, gucluk
ve ayirt edicilikte sorular gelistirerek veya uyarlayarak daha buyuk bir caligmanin
yapilmasi Onerilebilir.

Bu tez galismasinda arastirilan OF, Mi, MB ve PMB arasindaki korelasyonlar daha
sonra tezi icine alan projede 21 Universitede incelenecektir. Ayni iligkilerin daha buytk
Olcekli, boylamasina gelisimsel veya saglam deneysel c¢alismalarla incelenip

dogrulanmasi siddetle dnerilmektedir.
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IMOA'nin MB ve PMB bilgilerini daha iyi ayirt edecek kavramsal ve kuramsal
modeller gelistirerek bu modellere uygun soru maddelerinden blylk bir havuz
olusturulmasi ve bu maddelerin madde tepki kuramina goére psikometrik 6zelliklerinin
ortaya konulmasi i¢in gok buyuk bir intiyag bulunmaktadir.

Diger ulkelerle yapilan karsilastirmalar bu ¢alismada oldugu gibi ikincil arastirma
olarak yapilmig arastirmalarin ham verilerini kullanmak yerine dogrudan diger Ulkelerle
birlikte ortak yapilan galismalarla gerceklestiriimelidir. Bu tir ¢alismalarin daha guvenilir
sonuglar verecegi stphesizdir.

Son olarak ta bu ¢alismanin ham verileri kullanilarak yeni ve degerli birgok ikincil

arastirma yuratulebilir.
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Ek 3. Arastirmanin Yiiriitiilebilmesi igin Universitelerden Alinan izin Ornegi
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Ek 4. TEDS-M Matematigin Dogasi Hakkinda inaniglar Olgegi

2.1. Matematigin dogasi hakkinda inaniglar

Matematigin dogasina yonelik agagidaki ifadelere ne derece katildiginizi belirtiniz.

Kesinlikle Katilmiyorum
Katilmiyorum

Kismen Katilmiyorum
Kismen Katiliyorum
Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

Matematik bir problemin nasil ¢dzililecegini gosteren bir dizi
kural ve islemdir.

=
—
—
()]

(2)  (3) (4) (5)

Matematik; tanimlar, formdller, matematiksel gergekler ve
islemlerin hatirlanmasi ve uygulanmasini igerir.

(1) (2) (3) (4) (5) (6)

Matematikte yaraticilik ve yeni fikirler vardir. (1) (2) (3) (4) (5) (6)

Matematikte kisi kendi basina birgok sey kesfedip dogrulugunu
test edebilir.

(1) (2) (3) (4) (5) (6)

Matematik problemlerinin ¢dziimiine ulasabilmek dogru kural
ve islemlerin 6grenilmis olmasini gerektirir.

(1) (2) (3) (4) (5) (6)

Matematik problemleriyle ugrasirsaniz, yeni seyler (6rn. yeni
iliskiler, kurallar ve kavramlar) kesfedebilirsiniz.

(1) (2) (3) (4) (5) (6)

Matematigin temelinde mantik ve kesinlik yatar. (1) (2) (3) (4) (5) (6)

Matematik problemleri farkli yollarla dogru bicimde
¢Ozilebilir.

(1) (2)  (3) (4) (5) (6)

Matematik birgok yonden gergek hayattaki arastirma ve
problem ¢6zme siregleriyle iliskilidir.

(1) (2)  (3) (4) (5) (6)

Matematik glinliik hayatin gérev ve sorunlarini ggzmeye
yardimci olur.

(1) (2)  (3) (4) (5) (6)

Matematik bolca alistirma yapmayi ve 6nceden 6grenilmis
¢6zim yontemlerinin dogru kullanilmasini gerektirir.

(1) (2)  (3) (4) (5) (6)

Matematik; kurallar 6grenme, 6grendiklerini hatirlama ve
bunlari uygulama demektir.

(1) (2)  (3) (4) (5) (6)



277

Ek 5. TEDS-M Matematik Ogrenme Hakkinda inaniglar Olgegi

2.2. Matematik 6grenme hakkinda inaniglar

Matematik 6grenme hakkindaki asagidaki ifadelere ne olgiide katildiginizi belirtiniz.

Kesinlikle
Katilmiyorum
Katilmiyorum
Kismen
Katilmiyorum
Kismen
Katiliyorum
Katiliyorum
Kesinlikle
Katiliyorum

Matematikte basarili olmanin en iyi yolu tim formulleri

A, Marematle | (1) (2) (3) (4) (5) (6)
b DI E SE 1) ) () () (5) ()
. D s bk e M () () () (4) (5) (6
D. gi;i?;iﬁtiigifri?;ak icin problemleri hizh bir sekilde (1) (2) (3) (4) (5) (6)
C Sh St R S (1) () (3) () () (6)
I () @) () (9 (5) (6
G. Matematikte dogru sonucu bulmakla beraber, sonucun (1) (2) (3) (4) (5) (s)

neden dogru oldugunu anlamak da 6nemlidir.

Ogretmenler, matematik problemlerini  ¢dzerken

H. ogrencilerin kendi ¢ézim yollarini kesfetmelerine izin (1) (2) (3) (4) (5) (6)
vermelidir.
Dogru yontemin o6grenilmesini engelleyebilecegi igin

I.  ogrenciler  standart  olmayan  yéntemlerden (1) (2) (3) (4) (5) (6)
vazgegirilebilir.

Ogrencinin bizzat ugrasarak matematik deneyimleri (1) (2) (3) (4) (5) (6)

J. edinmesi, harcanan zamana ve yapilan masrafa degmez.
Bir matematik probleminin ¢6ziminiin neden uygun
K. oldugunu arastirmak igin harcanan zamana deger. (1) (2) (3) (4) (5) (6)
L Ogrenciler dgretmenin yardimi olmaksizin matematik (1) (2) (3) (4) (5) (6)
' problemlerinin ¢6zimini bulabilir.
Ogretmenler 6grencileri, hatali bile olsa, kendi
M. ¢6zUmlerini bulmaya tesvik etmelidir. (1) (2) (3) (4) (5) (6)
Belirli problemlerde farkli ¢6zim yollarini tartismak,
N. (1) (2) (3) (4) (5) (s)

ogrenciler igin faydalidir.



Ek 6. TEDS-M Matematik Basarisi Hakkinda inaniglar Olgegi

2.3. Matematik basarisi hakkinda inaniglar
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Matematik basarisi hakkindaki asagidaki ifadelere ne dlgiide katildiginizi belirtiniz.

Ogrencilerin yasi ilerledikce daha soyut
dustinebildikleri icin, somut modellere ve
diger gorsel yardimcilara daha az ihtiyag
duyarlar.

Matematikte iyi olabilmek icin bir tir

“matematik kafasina” sahip olmak gerekir.

Matematik, dogal yetenegin cabadan daha
onemli oldugu bir derstir.

Cok adiml problemleri ancak yetenekli
ogrenciler ¢ozebilir.

Matematikte cogunlukla erkeklerin kizlardan

daha iyi olmasi normaldir.

Matematik yetenegi bir yasam boyu
degismeden sabit kalir.

Bazi insanlar matematikte iyidir, bazilari da
degildir.

Matematikte bazi uluslar digerlerine gére
daha iyidir.

Kesinlikle
Katilmiyorum

—_
=
—

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

Katilmiyorum

N

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

Katilmiyorum

Kismen

w

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

(3)

Kismen
Katiliyorum

D

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

(4)

Katiliyorum

(5

~

(5)

(5)

(5)

(5)

(5)

(5)

(5)

Kesinlikle
Katiliyorum

(e}

(6)

(6)

(6)

(6)

(6)

(6)

(6)
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Ek 7. Uyarlanmis TEDS-M 2008 MB-PMB Olgegi Sorulari

1-) Asagidaki problemler bir ortaokul matematik ders kitabinda yer almaktadir.

. Baris, Deniz ve Hasan bilyelerle bir oyun oynamaktadirlar. Ugiiniin toplam 198
bilyesi vardir. Barig’in bilyeleri Deniz’in bilyelerinin 6 kati; Hasan’in bilyeleri ise
Deniz’in bilyelerinin 2 kati kadardir. Barig’in, Deniz’'in ve Hasan’in kagar tane
bilyesi vardir?

Il. Zeynep, Cemre ve Sena’nin toplam 198 TL parasi vardir. Zeynep’in parasi
Cemre’nin parasinin 6 kati, Sena’nin parasinin 3 kati kadardir. Zeynep’in,
Cemre’nin ve Sena’nin kagar TL parasi vardir?

(a) iki problemi de ¢éziiniiz.

(b) Ortaokul 6grencilerinin cogu Il. problemi I. problemden daha zor bulmaktadir.
Zorluk duizeyindeki bu farklihga yol acabilecek bir neden séyleyiniz.
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Ek 7’nin devami

2-) Asagidakilerin bir irrasyonel sayi olup olmadigini belirtiniz.
Her soruda yalniz bir kutuyu isaretleyiniz

Her zaman Bazen Higbir
Zaman
(a) Bir gemberin gevresinin ¢apina orani (1) (2) (3)
Kenar uzunlugu 1 olan karenin késegen
(b) e 8 (1) (2) (3)
uzunlugu.
(c)  22’nin 7’ye bolimiiniin sonucu (1) (2) (3)

3-) Asagida sekildekigibi kurdele ile sarilmis iki hediye kutusu gorilmektedir. A kutusu,
kenar uzunlugu 10 cm olan bir kiptir. B kutusu ise gapi ve yuksekligi 10 cm olan bir

silindirdir.

(a) Hangi kutu icin daha uzun kurdele gereklidir?
(b) Bu sonuca nasil ulastiginizi agiklayiniz.
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Ek 7’nin devami

4-) Asagidaki sekilde, ABCD bir paralelkenar, BAD agis1 60°, [AL] ve [BL] sirasiyla BAD ve
ABC agilarinin agiortaylaridir. ABCD paralelkenarinin gevresi 6 cm ise, ABL ii¢ggeninin kenar

uzunluklarmi bulunuz.

Cevaplarinizi asagidaki bosluklara yaziniz.

D G
|AB| = cm
|AL| = cm
A B
|BL| = cm

5-) Sayi dogrusu (izerinde 3x = 6 denkleminin sadece x = 2 noktasinda saglandigini biliyoruz.

Ayni denklemi once xy koordinat diizleminde ve sonra xyz uzayinda ¢6zmek istedigimizi
varsayalim. Bu durumda, 3x =6 denklemini saglayan noktalar kiimesi nasil gériinecektir?

Her soruda yalniz bir kutuyu isaretleyiniz.
Bir nokta Bir dogru Bir diizlem Diger

(@) 3x=6"nin dizlemdeki ¢6zimi (1) (2) (3) (4)

(b) 3x=6"nin uzaydaki ¢6zimi (1) (2) (3) (4)
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Ek 7’nin devami

6-) Bazi ortaokul 6grencilerinden asagidaki ifadeyi ispatlamalari istenmistir.
“Ardisik 3 dogal sayi ¢arpildiginda ¢ikan sonug¢ her zaman 6’nin bir katidir.”

Buna yonelik i¢ 6grencinin vermis olduklari cevaplar asagidaki gibidir.

Rana’nin cevabi
6’nin katlari 3 ve 2 ¢arpanlarini icermelidir. Ug ardisik sayidan biri 3’tin kati olacaktir.
Bununla birlikte en az biri gift sayi olacaktir ve her gift say1 2’nin katidir.

Ug ardisik sayi carpildiginda sonug en az bir 3 ve bir 2 carpani icermelidir.

Lale’nin cevabi Meltem’in cevabi

1x2x3=6 n herhangi bir tam sayidir
2x3x4=24=6x24 nx(n+1)x(n +2)=(n2+n)x(n+2)
4x5x6=120=6x20 = n¥+ n%+2n?+2n
6x7x8=336=6x56 n’lerin katsayilari toplami: 1+1+2+2=6

Yukarida Rana, Lale ve Meltem’in yapmis olduklari ispatlarin gegerli olup olmadiklarini

belirleyiniz.
Her soruda yalniz bir kutuyu isaretleyiniz.
Gegerli Gegerli degil
(a) Rana’ninispati (1) (2)
(b) Lale’ninispati (1) (2)

(c) Meltem’in ispati (1) (2)
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Ek 7’nin devami

7-) Asagidaki her bir durumun Ustel bir fonksiyonla modellenip modellenemeyecegini

belirleyiniz.

Her soruda yalniz bir kutuyu

isaretleyiniz.

Evet Hayir

(a) Bir topun havaya firlatildiktan t saniye sonra

yerden h yiiksekligi. (1) (2)

(b) Her hafta bankaya d TL yatirilirsa, n hafta sonra
bankada biriken Amiktar para.

(1) (2)

(c) Her yil % d deger kaybeden bir arabanin tyil
sonraki Vdegeri.

(1) (2)

8-) Asagidaki ifadeyi kanitlayin:
f(x)=ax+b ve gx)=cx+d

dogrusal fonksiyonlarinin grafikleri x — ekseni lzerinde bir P noktasinda kesisiyorsa,
toplamlari olan

f+9®)

fonksiyonunun grafigi de P noktasindan gecmelidir.
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Ek 7’nin devami

9-) Bir matematik 6gretmeni bazi 6grencilerine ikinci dereceden bir bilinmeyenli bir denklemin
¢O6ziminln nasil ispat edilecegini gbstermek istiyor.

Asagidaki bilgilerin bu ispati anlamak igin gerekli olup olmadigini belirleyiniz.

Her soruda yalniz bir kutuyu
isaretleyiniz.

Gerekli Gerekli Degil
(@) Lineer denklemlerin ¢6zimu. (1) (2)
(b) k>O0iken, x?=k bigimindeki denklemlerin ¢6zimii. (1) (2)
(c)  Bir Ug terimlinin tam kareye tamamlanmasi. (1) (2)
(d) Karmasik sayilarin toplanmasi ve ¢ikariimasi. (1) (2)

10-) Asagidaki ifadeyi ispatlamaniz gerekmektedir:
“Herhangi bir dogal sayinin karesi 3’e béliindiigiinde, kalan sadece 0 ya da 1 olur.”

Buna gore asagidaki yaklasimlarin matematiksel olarak gecerli bir ispat olup olmadiklarini
belirleyiniz.

Her soruda yalniz bir kutuyu isaretleyiniz.

Evet Hayir
Asagidaki tablonun kullanilmasi
(a) sap | 1] 23] 4] s 6 | 7] 8| 9 10 (1) (2)
Karesi | 1 | 4 [ 9] 16 | 25 [ 36 | 49 | 64 | 81 | 100
3’e bollindiglinde kalan 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1

(3n)?nin 3 ile bdlinebileceginin ve diger tim sayilar icin, (3n + 1)? = 9n?

(b) * 6n + 1 ifadesinin 3 e bolinduginde her zaman 1 kalanini vereceginin (1) (2)
gosterilmesi.

(c) Bir n dogal sayisi segerek karesi n?yi bulma ve sonra ifadenin dogru (1) (2)
olup olmadigini kontrol etme.

(d) ilk birkag asal sayi icin ifadenin kontrol edilmesi ve sonra Aritmetigin (1) (2)
Temel Teoremi’ni kullanarak bir ¢ikarimda bulunulmasi.
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11-) A siifinda 10 6grenci vardir. Bu siiftan 6nce 2 6grenci daha sonra 8 6grenci

secilirse, asagidaki ifadelerden hangisi dogru olur? (Dort segenekten yalnizca birini

isaretleyiniz).

Bu siniftan 2 6grenci se¢mek, 8 6grenciyi segmekten daha az yolla

A yapilabilir.

B Bu simiftan 2 6grenci segmek, 8 6grenciyi se¢cmekten daha fazla
" yolla yapilabilir.

C. 2 0grenciyi segmekle 8 dgrenciyi se¢gmek i¢in ayni sayida yol

vardir.

Hangi se¢imde daha fazla yol oldugunu belirlemek miimkiin
degildir.

(1)

(1)

(1)

(1)
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Ek 7’nin devami

12-) Asagidaki grafik, Orta ve Giiney Amerika iilkelerindeki yetigkin kadinlarin
okuryazarlik oranlarina iliskin bazi bilgiler sunmaktadir.

45 50 55 60 65 70 75 8O 85 90 95 100

Yetiskin Kadin Okuryazarlik Orani (%)

Diyelim ki, dgrencilerinizden grafikte ka¢ tane iilkenin gosterildigini sdylemelerini
istediniz. Bir 6grenci de “ 7 iilke gosterilmistir” yanitini vermis olsun.

Yalniz bir kutuyu isaretleyiniz.
Dogru Yanhs
(@) Ogrencinin sdyledigi dogru mudur, yanhs midir? (1) (2)

(b) Sizce 6grenci bu sonuca ne diisiinerek ulagsmistir?




Ek 7’nin devami
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13-) Ogrencileriniz simetri konusu tizerinde calismaktadir. Onlardan asagida verilen g farkli

seklin simetri dogrularinin sayisini bulmalarini istediniz.

Sevgi ve Mehmet’in verdikleri cevaplar tabloda gosterilmistir. Her iki 68rencinin cevaplarinin

dogru mu, yanlis mi oldugunu belirleyiniz.

Ogrenciler ve seklin simetri dogrularinin sayisi

hakkindaki cevaplari

Sekil seklin ismi Sevgi Mehmet
6 12
Dizgiin altigen
(1)Dogru (1)Dogru
(2 )vanls (2 )vanhs
5 10
Diizgiin besgen
(1)Dogru (1)Dogru
(2 )vanls (2 )vanhs
4 2
Eskenar dortgen
(1)Dogru (1)Dogru
(2)vanls (2 )vanhs
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Ek 7’nin devami

14-)A = [i Z] veB = [15 vlf/] olsun. A® B = [flt? gvlli] olarak tanimlanmaktadir.

Bu durumda, A &® B = Oiken A =0 veya B = 0 oldugu dogru mudur (O, sifir matrisini

temsil etmektedir)? Cevabinizi gerekgesiyle yaziniz.
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Ek 8. TEDS-M Universite Diizeyi Matematik Ogrenme Firsatlari Olgegi
3.1.Universite diizeyinde matematik 6grenme firsatlari

Universite diizeyinde verilen matematik konularini diisiiniin. Liitfen bu konulari isleyip
islemediginizi belirtiniz.

=
X S
8 §
ur Q
Geometrinin Temelleri veya Aksiyomatik Geometri (6rn. Oklid
A. - (1) (2)
Geometrisi)
Analitik Geometri ( 6rn. dogru denklemleri, egriler, konikler,
B. . . . (1) (2)
doénisimler)
C. Oklid Disi Geometriler (6rn. kiiresel geometri) (1) (2)
D. Diferansiyel Geometri (6rn. manifold, Egrinin egriligi, yluzeyler) (1) (2)
E. Topoloji (1) (2)
F. Lineer Cebir ( 6rn. vektor uzayi, matrisler, boyut, 6z deger, 6z vektorler) (1) (2)
G. Kumeler Teorisi (1) (2)
H. Soyut Cebir (6rn. grup teorisi, alan teorisi, halkalar teorisi, idealler) (1) (2)
I.  Sayilar Teorisi ( 6rn. boliinebilme, asal sayilar, tam sayilarin 6zellikleri) (1) (2)
J.  Analize Giris Konulari (6rn. limit, dizi ve seriler) (1) (2)
K. Analiz (6rn. tirev ve integral) (1) (2)
L. Cok Degiskenli Analiz (6rn. kismi tiirevler, ¢ok kath integraller) (1) (2)
M. ileri Analiz veya Reel Analiz veya Olgii Teorisi (1) (2)
Diferansiyel Denklemler (6rn. diferansiyel denklemler, kismi diferansiyel
N. (1) (2)
denklemler)
Reel Fonksiyonlar Teorisi, Kompleks Fonksiyonlar Teorisi veya
o. ) ) (1) (2)
Fonksiyonel Analiz Konulari
Ayrik Matematik, Grafik Teorisi, Oyun Teorisi, Kombinasyon veya
P. - (1) (2)
BooleCebiri
Q. Olasilik (1) (2)
R. Teorik veya Uygulamali istatistik (1) (2)
S Matematiksel Mantik (6rn. dogruluk tablolari, sembolik mantik, (1) (2)

onermeler, kiimeler teorisi, ikili islemler)



Ek 9. TEDS-M Okul Diizeyi Matematik Ogrenme Firsatlar Olgegi

3.2.0kul-diizeyi matematik 6grenme firsatlari
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Asagidaki ilkogretim ve ortaégretim diizeyinde 6gretilen matematik konularini diisiiniin. Her
bir konuyu 6grenim gordiigiiniiz programda (Lisans) isleyip islemediginizi belirtiniz.

sayilar, reel sayilar; sayi kavrami; oran - oranti)

Olgme (6rn. dlgme birimleri; uzunluk, cevre, alan ve hacim hesaplari;
tahmin ve hata)

Geometri (6rn. 2 boyutlu koordinat geometrisi, Oklid ve déniisiim
C. geometrisi, eslik ve benzerlik, pergel ve iletki ile ¢izimler, 3 boyutlu
geometri, vektor geometrisi)

Baginti ve Fonksiyon, Denklemler (6rn. cebir, trigonometri, analitik
geometri)

E. Veri Temsili (6rn. grafik), Olasilik ve istatistik

F. Analiz (6rn. limit,degisim, tirev, integral)

Matematiksel ispat, Soyutlama ve Genelleme (6rn. Boolecebiri,

G. matematiksel timevarim, mantiksal baglayicilar, kimeler, gruplar, lineer

uzay, izomorfizm, homomorfizm)

Sayilar (6rn. dogal sayilar, kesirler, ondalik sayilar, tamsayilar, rasyonel

isledik

(1

~

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

(1)

islemedik

N

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)

(2)
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Ek 10. TEDS-M Pedagojik Matematik Bilgisi Ogrenme Firsatlan Olgegi
3.3.Matematik egitimi/pedagojisi 6grenme firsatlar

Asagidaki matematik egitimi/pedagojisi konularini disiiniin. Liitfen bu konulan isleyip
islemediginizi belirtiniz.

v

5

X (]

= g

g 2w

2 ¢
A Matematigin Temelleri (6rn. matematik felsefesi, matematik (1) (2)

" epistemolojisi, matematik tarihi)

B Matematik Egitiminin Baglami (toplumda matematigin roll, matematik (1) (2)

basarisinin cinsiyet/etnik boyutlari)

Matematiksel Disiinmenin Gelisimi (6rn. matematiksel diisinme

C. yaklasimlari, matematiksel kavramlarin gelisimi; akil yuritme, fikir ileri (1) (2)
siirme ve ispatlama; soyutlama ve genelleme; islem ve algoritmalari
yuritme; uygulama; modelleme)

Matematik Ogretim Yontemleri (6rn. matematik icerik ve kavramlarinin

D. temsili, 6gretim yontemleri, matematik problemler ve ¢oziimlerinin (1) (2)
analizi, problem kurma stratejileri, 6gretmen-6grenci etkilesimi)
E Ogretim Planlar Gelistirme(érn. matematik icerigini secme ve siralama, (1) (2)

ders kitaplari ve 6gretim materyallerini se¢me ve Uzerinde galisma)

F. Matematik Ogretimi Uygulamalari: Gézlem, Analiz ve Yansitici Disiinme. (1) (2)

G. Matematik Ogretim Programi (1) (2)

Matematikte Duyussal Konular (6rn. inanislar, tutumlar, matematik

kaygisi). (1) (2)
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Ek 11. TEDS-M Genel Egitim Bilgisi Ogrenme Firsatlan Olgegi
3.4.Genel egitim/pedagoji dersleri (konulari) 6grenme firsatlari

Egitim ve pedagoji ile ilgili dersleri veya konular diisiiniin. Liitfen bu konulari 6grenim
gordigiiniiz program kapsaminda isleyip islemediginizi belirtiniz.

X
5
Y (]
=
Q Q
o s
Egitim Tarihi ve Egitim Sistemleri (6rn. Tlirk Egitim Tarihi veya baska
A D e o (1) (2)
Ulkelerin egitim tarihi)
B. Egitim Felsefesi (6rn. etik, degerler, bilgi teorisi) (1) (2)

Egitim Sosyolojisi (6rn. egitimin toplumda amag ve islevi, ginimiz
C. egitim sistemlerinin yapisi, egitim ve sosyal sartlar, cok klttrlGllk, (1) (2)
egitim reformu)

D. Egitim Psikolojisi (6rn. motivasyon, ¢cocuk gelisimi, 68renme teorileri) (1) (2)

Okullagsma Teorileri (6rn. okullasmanin amaglari, 6gretmenin rol,
E. Ogretim programi teorisi ve gelisimi, 6gretim modelleri, 6gretmen- (1) (2)
ogrenci iliskileri, okul yonetimi ve liderlik)

Bilimsel Arastirma Yontemleri (6rn. egitim arastirmalarini okuma,
yorumlama ve kullanma; aksiyon arastirmasinin teori ve pratigi)

(1)  (2)

G. Olgme ve Degerlendirme: Teorik ve Uygulamali (1) (2)

Ogretme Bilgisi(6rn. farkli deneyim, bilgi veya cevreye sahip dgrencilere
H. nasil 6gretim yapilacagini bilme, 6gretimi destekleyen kaynaklari (1) (2)
kullanabilme, sinif yonetimi, velilerle iletisim kurabilme)



Ek 12. TEDS-M inanig Olgekleri Geviri Formu

inanis Olgekleri’nin Orijinali, 3 Farkli Uzman Tarafindan Cevirileri ve Duzeltme
Sutununu Igeren Matris

a

cii terciime tamamen uygun

kurallar, ks

o 1+ birinci terciime tamamen uygun 2: ikinei terciime tamamen uygun : N )
X. Hichir terciime nygun degil L++ birinci terciime diizelilirse uygun olar | 2+ ikinci terctime diizeltilirse uyzunohur | 3+; ginci terctime dizeltilirse nygun ol - = X
T. Belicfs about the maturcof Fan hakhanda inancl doEasnyla Tzt digh I i dogan T
T s agres ordissgess with =l gin dogassyla lgilissanidal N igin dogasryla lsli ssazdal
slisfs sbout the namureof s a b deican] v | inanclars ne 8lpids kanbyorsmuz vaya
katlmyorsm? katimyorsumz?
Hersatrda bir Funu garetain Hersoruda bir Funya aret bayun Fer sorada bir bunupu aredlain
Kesinlible kandmevarum Siddedls reddediyorum Kecinlitle hanbnigorum
[— Reddedtvarum [—
iraz hanhnayorum Haffye reddedvonan e T—
Boaz kanlyorum Haffye karigorum Kismen anlgorum
Kalgarum Kalgarum Kardgorum
Sirongls agre ootnliile hatulgoram [T — ootnlikle hatibmegrorom:
e 1+ birinci terciime tamamen uyzun 2¢ ikinei terciime tamamen wyzun 3: feiinci terciime tamamen uyzun N ]
X. Hichir tercime uygun degil L+:birinci terciime diizeltilise uygm ohur | 2+tikinci terciime ditzeltilirse uygunolur | 3+:iciinci terciime diizeltilirse nygm olhur - = X
themstics s a coll A Matemati bir problersin nasil Matematik bie probleminnasil gozilmesi | A. Matemstik, birproblamingasl
soilacatini ghsteram bir dizi kursl ve serbtifin tarif sdembis burallar v sézilscsgini fugiren biskurallar ve
islomlardic prossdiar kolslsiyomdu vmtomlaryiBme
B Matematik tamimilar formillsr B Matematik: matamsikss] dogrsc B Matsmatik: tsmmlarm, formillsrin
‘matematisl gscpsklerve islamlarin e, formillecve taml ssrgallidacks ve v
cuve - - Lcapsar. allda veuym igeric
€ Mathemtics imvelves croativity andn € Matomatil yaraticls veyeni Flider € Matematite yorsoiikve yeni Flidor | € Matematil. varshorhéa ve yens fikided
idoas igasic vasche igaric
D. Matematikte kigi kend: D Matematikte bigol sey kendi bagma D Matematilde pekgols soy
Lagfadiptast adsbilic ulunnp denepsbilic kagfadilsbilirve depanshilic
E. Matemstik problemlerisi cizerkendogru | E. Matematik sorulanm cizerke dogru E. Matermatiksel gorevies gozarken doru
iglemleri bilmasizgesekiraksi halde prosedins bilmiyorsan yolum yomtemi bilmesiz gerskir yokss
Eaybolsbilssiniz. Laybedsbilizin. kaybolursmuz.
T+ birinel tercime famamen uyzon T+ THine] tercime famamen wyewn o8 forciime famamen wyzn = - -
L birinei irse uysm olur | 3+ikinei tercime diizeltilirse wysun ohur _| 3+viiciincilterriime dit wem olur 2
F. Matematil sle lgilent F himslacs dddiza veni | F. Efer matematikssl ghreviade magml
yeni saylar (orm. iligklar, kuallarve g laryapablirsin (6rm. baslantla olursanz, yeni gevlar kesfedebilinsiniz (5m.
)

keavramlareibi) kesfadsbilirsiniz.

baglantilsr, kurallsr, keviamlar)

293
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Ek 13. TEDS-M Matematik Alan ve Ogretme Bilgisi Olgegi Geviri Formu

inanig Olgekleri’nin Orijinali, 3 Farkl Uzman Tarafindan Cevirileri ve Duzeltme
Sutununu lgeren Matris

3
MFC610A, MFC610C, MFC610D
Hinnlik: Kitapgik: Blok: Soru Formati: Maksimum Puan:
MFC610A, MFC610C, MFCS10D SM1, EM2 B15SM Karmagik Coktan Segmeli 3
Bilgi Boyutu: Mats tik Alan Bilgisi ‘Ogrenme Alani: Sayilar Alt Ogrenme Alani: Bilme
Tercitme 1: Ingiliz Dili ve Edebivan Uzmant
Gelenlerin her birninin, herzaman, bazen veya hig birzaman birirrasyonel say1 olup olmadsgim géstenn.
Her sirada bir kutuyu izaretleyin
Daima Ara sira Asla
Bir gembernin ¢evresinin ¢apina béliinmesinin
A sonucu. e & s
B. 1 kenaruzunluklu bir karenin kégegeni. O, O, O
C. 22nin 7 ile bélimmesinin sonucu. O Oy O
Terciime 2: Olcme ve Degerlendirme Uzmam
Asagdakilerden her binnin her zaman, bazen ya da highir zaman irrasyonel bir say1 olup olmadi g bulurmz.
Her satirdaki kutuyu izaretleyiniz.
Her zaman Bazen Hicbir zaman
A Bir gemberin ¢evresinin ¢apina bilinmindenelde edilen O, = Os
SOHIG.
B. EKenaruzmlugn 1 birim olan bir karenin kégegeni. O, = Os
C. 22 sayisinmn 7 'ye bélimiinden elde edilen say1. O, O O
Terciime 3: Matematik Egitimi Uzmani
Asafdakilenin her zaman, bazen veyahig bir zaman birirasyonel sayi olup olmadigim belirleyin.
Her satirda bir kutuyu izaretieyin
Her zaman Bazen Hicbir zaman
A Bir ¢emberin gevresinin ¢apma béliniin sonucu. O, O O
B. Kenaruzunligu 1 olankarenin kégegen uzunlugn. = O, O
C. 227 nin 7 ‘ye béliminin sonucu. O, = Os
Diizelime :




295

Ek 14. TEDS-M Ogrenme Firsatlari Olgekleri Geviri Formu

Ogrenme Firsatlari Olgekleri'nin Orijinali, 3 Farkli Uzman Tarafindan Cevirileri ve

Diizeltme Siitununu igeren Matris

F. Ozetmen eitimi programmads
? P

F. Ozmmxn egitimi programu igerisinde

vermektediclar.

svimlarve bilgiled dikkats

almakiaduler.

F. Oigretmen hazwhik programinds sakip
oldu Funuz brenimva deneyimlare deger

T: birinci ferciime famamen wygun

Tkinci fercime famamen uygun

ferciime famamen aygun

1+ er gmolur | 2+kin terciime dizeltlirse uyzun olur ter uygm olur

1. Universite — veya icincil - dizey 1. Universite- i z yada iicinci-dizey

‘matematik ‘matematik ‘matematigi

Gelecsk imivarsite dilzeyi maematik Asaiadald universite dilzeyi matemat Universitedizeyi matematifinde agaadali

konularm digiinin. Litnbu komilanhis | konularm dikkats ahn Litinbu Lmu].mh.;, ba;].\ll!ndu;umm Liiton, herbi komayuig

islevip i irtin. B granip b elintin. gz balirtin

Her satirda bir kutuyu isaretigyin Her soruda bir kutuyaigarsthoyan Hersrada bir kutuyu isaretigyin

Igledik Orendik Userinde galtplds

Iglemedik Orenmsdik Ussrinde galimash

A Geomatrninvem Absyomatt A. Temel Geomatri veys Aksiy A, Geomstrinin Temslled vy Aksivorsatic
ometrinin Temeller (6. Okl Gaomatei (m. Oklit Aksivomlan) Geomatri (Oklt Gaometrisi 2ibi)

sksivomlan)

B. Anslitik Koordinat Geometisi (Gm. B. Analiik Geometi/ Koordinat Geomarist | 3. Analitk /Koordinat Geometri (dogrilenn

izomatrils ruﬂtﬂnsrm.as\'\mlsr koni. (6rn. dogrudenk egriler, koni kesitleri, , egriler, konik balimler, rijit

kesitleri, sgriler vedog demleri) | kat donigimlerveya zometrikler gibi)

C. Oklid Dis1 Geomatsi (5m. Liisesal C. Non-gklityen Geometri (bm birkirs C. Oklityzn olmayan gzometri (kiire iizarind=

geometri) iizerinde grometd) geometri gibi)

D. Difaransiyel Geomatri (e manifolt D. Difaransiyel Geomatri (6. katl Irimelar, ivel Gomatri (kath olankiimelar.

Timeler, egrilerinkiirvatiini veyiizyler) srilerin agrilifi ve yizaykr) ligive yizeyler gibi)

E. Topoloji E. Topolii E. Topoloji

1: birinci ter ”ln:lammn:nn)znn L ﬂunul:rtnm:lamam:nn)mn 3 e lermunel:mnnenmznn 1= |2 2 - | x

1+birinci tercii gmolar | 2+ myganokr | 3 terci ilirse uy gm olur i i b

F. Linser Cabir (rm vektér uzmylan:
‘matricler, boyniler, badefarler, azvelterler)

F. Dorusal Cebis (6rz. veltér uzsylan
matrisler, boyutler, dzdeerler, azvaltorler)

F. Lineer Cebir (veltir uzaylary, matrisler
boyutlr, sigenveltor, sigenvalue gibi)

G Kiima Taorisi

G Kiimalar Kuram

G Kiima Taorisi

H. Soyut Cebis (m. erup teorisi, alantzorist
halkalar taorisi, idaallar)

H. Soyut Cbir (§m. srup kuramss, alanlar
luram, halkalar kuram idaallar)

H. Soyut Csbir (sruptaerisi, alan tecrisi,
vitzik teosist, ideallar)

1. Sayilar Torisi (m balinsbili
sayilar, temsavilann ingasi)

i, 2sal

I Sayuler Kuramu (§m. bélimsbilms, asal
sayilar, 3 3 1)

1. Saa Tosisi (bmsbilirlik, asel salar

J. Analize Giris Konulan (5m. limit, dizive
sarilar)

1. Baslangig Analiz Konulan (3. limitledi,
seriler, diziler)

1. Baslang; Diszeyi Ansliz Komlan (limitlsr,
sarilar, sirs

K. Analiz (6. tirsvlerve integraller)

K. Anliz (om. tirevlerve integraller)

K. Analiz (tirevler ve integraller)

L. Gok Degigkenli Analiz (m ki tiredls,

L. Gok degigkenli Analiz (kusmu tirsvles,

T Cokdaiskan Amaliz (sl tarsvias, kaill
intagraller)
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Ek 15. TEDS-M Ogretmenlik Tercihi Nedenleri Olgegi Ceviri Formu

Ogretmenlik Tercihi Orijinali, 3 Farkli Uzman Tarafindan Cevirileri ve Dlzeltme
Sutununu Igeren Matris

-manq Blcekleri B tercuma birlestiriimis tercimeler - Copy 2.doc [Uyumluluk Modu] icrosoft Word

\ﬁ“ﬂ AaBbCcC AaBb( AaBbhCed AaBb(|AaBbCel| 4aBbCeL AaBbCcl daBbCel AaBbCel 4aBbCel AaBbCel &&

Vurgu T Aralik Yok Hafif Vurgul... Gl Vurg... Tirnak Keskin Tirnak stille
Dedis

Stiller

500617018 191100 111+ 112 113+ 114+ 115 116+ | 17° 1 18 119+ 120+ 21 122 |23 |24 125 126 127" 1,498 |

Agree Kanlyorum Kanlyorum Kaniorum

A Each stazz of the prozramssemsd tobe | A, Programm herasamas sfitimimino A Prosrammn hersafhan, o ssfhsda garsk | A Progremin herbir ssaman, hazyhimmno
plannsd the mainnesds] had st that i i ghee uydufum temel it karplamak igi da duydun Etiyagl

stage of my preparation. planlenmis ibi gorimtyorde. planlanmis gibi sorimivosdu. karsilamak tizere planlmnmig eibiydi

e T+ biriaci ferca T tHad D Fercime famamen uygan P -
X Hichir terciime uygun defil 1=:birinci terciime dizeltiline uygm olur_| 1+:ikincitercime ditzaltilivse uygunolor | 3-viiciinei terciime dizeltilime uygmoter | 1 | 17 [2 |3 |3 |3 X
B.Latsr ssounses in thaprogrambuiton | B.Prog ileri <dsrders daha Sreeli | B.Programdayaralansonrski <dassler>, | B. Prog + daba sommaki cderslers,

what was teught i saclis = inthe dzretilmlar zains bins dnceki cdarslerds> b —— eramdaki dshs dneski <derslere>

prozeam edilivordu Tunruyordn tilenlarinfizaring otunryordy

C. The program was organizedin away that | C.Program, etlin birsg olmamigin | C.Programu stiilibic b C. Program eflein bir b rstman olmakisin
covarad what [ nesdadto leamto bcomsan | gereken hir geyi kapsayacek birgelilds iin gerek duydufum ber kb garak duy kapsayacsk bigimds
tiva taachar. oreanize sdilmisti sekilda diizerlanmisti dtizenlenmisti

D. Tha <coursss=saemedto follovwalogical | D.<Dersler> igerikve komlarbekmmdan | D.<Dersler> igarikve konuyéntndm D. <dersler>igerikve komlesbalomundan
sequance of developmert in terms ofcortert | mantiksalbir eekisim dizisi izliyoreibi ‘mantkh bir sialama takip edivor sibi ‘mantiksalbir gelisim sms: takipadivor
andtopics. sirintyerdu. gorintyordn sibiydi.

E. Fach of my <coursasswas claary E. <Derslarimden her bisinin, vani bir E. <darslarimin her biti, yeni baglayan
dasinad to prapars mato mas s | 8 i diziagil E ‘Dh“‘shh\“md; Puhﬁh?:]‘];mhgﬂﬁ‘;;k seratmenler igin orisk birnat standart
of axplieit standard expactations for ‘beklentiyi kargilamsys beni hazrlamak ign ﬁl a5 »t{““g‘*, ;‘5 S beklentiler dizisini kargilamsk iizars hani
staschars tasarlendi sgikty. eklentileri karplamakigin tasaclmmi, hazilsmskigin sgikga tasarlsmmigty
o lnks bstwam most of ths | OB eftimiprogrammdd F Ofreum eftmiprognmumds vedlen. | F. O 2 gl
=soursssin myteachss s ROEPOEE. | rary & £ Py & = <
E—— P - T: birinci terci B terciime famamen oy zun o . N
X. Hichir terciime uy gun degil L:birinc tercime dizeltifime agmolur | 2-ikincifercime dieelilires sogun sl ercime dittline eogmoter | 1 | 17 |2 |2 |3 3%
i B 7 GEretmeni olmakici Matematik sZretmen 3 i elnuk i
‘mathematics teacher ‘motivasyon/planlarniyet : i
Tovhatextentdoss sachof the fullowing | Agal bi o5 g bi oz Asa £ P
identifyy becomings teschar? izined hang: slgides e
Check one box in sach row Her satda bir bunpu isaretlevin Her soruda bir kutaya aret Foyun Her srada bir kutuyu Garedlavin
Notareason Bu birneden degil Bu nedenle degil Nedanyok
A minor reason Bu kigiik bir neden Nedenlerden kiigik bir tanssi Fiigitk bir neden
A significantreason Bu Gnemlibir neden Nedenlerden nenis bir tanssi Onemli bir neden
i major veazon Bu biyik b nedm En onemti nedenlordenbirt Biyitk birneden

vays a good studertin school A Olulda her zemanivi bir ormciydim. | A. Oldum olas ivi bir oZrenciydim A Olrulda her zamen yibir o &raciydim.

B.1amattracted by the availability of B. Ofretmenlikte is bulma kolayhi bana B.0z kolayis B. Ogretim beni
teaching positions. cazip galdi etkilendim. cazbetti

€. Tlove mathematies €. Matematisi seviyormm. €. Matematii saviyorum €. Matematii seviyorum

D.0 1 Sim oldE D. Ofratmanlik yetensBine sship oldu D. Ofratma yatansgina sabip oléufuma

D Ibalisvs that ] hava a talent for teas = o -
inanrvonm. ditginfyonm. inanryonm

E.Thke E. Geng insanlarla gahsmay seviyomm.

cosking with young peepla E. Gocuk um. EG Jerla calismak




297

Ek 16. Olgeklerin Uyarlanmasinda Terciiman Yénergeleri

TEDS-M Test Sorulari ve Bilgi Olgeklerini Terciime Edecek Terciimanlara Oneriler:
Sayin Tercliman,

Uyarlamasi yapilacak olan TEDS-M o6lgekleri ve test sorularini terciime ederken asagidaki hususlara dikkat edilmesini ve

terclimeniz bittikten sonra kontrol listesinin tarafinizdan doldurulmasini 6nemle ve saygilarimizla rica ediyoruz.

A. Asagidaki noktalarda kesinlikle degisiklik yapilmamalidir:
a.  Sorularin konu, igerik ve baglami, yani;
i.  Konu ve igerigin 6zii,
ii. Temel matematiksel 6zellikler, kavramlar ve iglevler.
b.  Sorularin psikometrik 6zellikleri, yani;
i.  Gereksiz ipuglart olugturulmamali,
ii.  Sorularin 6lgme niteligi ve giiciini,
iii.  Soru tiirleri,
iv.  Sorularmn dogru yanit sayisi,
V. Sorularin giigliik diizeyi korunmali; zorlagtirilmamali veya kolaylastirilmamalidir
Vi.  Gereksiz agiklamalar eklenmemeli, var olanlar ¢ikarilmamalidir.
vii.  Sorularin uzunlugu ve
viii.  Sorularin okunma siiresi degistirilmemelidir.
c.  Sorularin temel dil 6zellikleri, yani;
i.  Sozciik, terim, deyim ve ifadelerin anlamlar1 degistirilmemelidir.
ii.  Sorularn icerdigi climle 6geleri miimkiinse degistirilmemelidir.
ili. Karsih@ olmayan terimler/deyimler oldugu gibi birakilmahidir.
B. Asagidaki noktalarda gerekli degisiklikler yapilmalidir:
i.  Noktalama isaretleri,

ii.  Olgii birimleri,

ii. Zaman ve tarih gosterimleri,

Insan, hayvan ve bitki isimleri [ ] igerisinde gerekli sekillerde degistirilmelidir.

;.



Ek 17. Terciimanlar igin Olgeklerin Terciimesinde

Kontrol Listesi

298

Yoénergelere Uygunluk

TERCUME YONERGELERINE UYGUNLUK KONTROL LISTESI

Kesinlikle Katiliyorum

Katiliyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

Kesinlikle Katilmiyorum

ASAGIDAKi NOKTALARDA DEGISIKLiIK YAPMADIM

A. Sorularin konu, icerik ve baglami

Konu ve igerigin 6ziinii degistirmedim.

Temel matematiksel 6zellikleri, kavramlari ve iglevleri degistirmedim.

B. Sorularin psikometrik ézellikleri

Gereksiz ipuglari olusturmadim.

Sorularin 6lgme niteligi ve giiciinii degistirmedim.

Soru tiirlerini degigtirmedim.

Sorularin dogru yanit sayisini degistirmedim.

Sorularin  giigliik  diizeyini degistirmedim; zorlastirmadim veya
kolaylagtirmadim

Gereksiz agiklamalar eklemedim, var olanlar1 ¢ikarmadim.

Sorularin uzunlugunu degistirmedim.

Sorularin okunma siiresini degistirmedim.

C.Sorularin temel dil 6zellikleri

Sozciik, terim, deyim ve ifadelerin anlamlarint degistirmedim.

Sorularm i¢erdigi climle dgelerini degistirmedim.

Karsilig1 olmayan terimleri/deyimleri oldugu gibi biraktim.

ASAGIDAKi NOKTALARDA GEREKLI DEGISIKLIKLERI YAPTIM

Noktalama igaretlerini gerekli sekilde degistirdim.

Olgii birimlerini [ ] igerisinde yazarak gerekli sekilde degistirdim.

Zaman ve tarih gosterimlerini [ ] igerisinde yazarak gerekli sekilde
degistirdim.

Insan, hayvan ve bitki isimlerini [ ] icerisinde yazarak gerekli sekilde
degistirdim.

Uydurma olan terimleri [ ] icerisinde yazarak gerekli sekilde
degistirdim.
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Ek 18. Diizeltme Yapan Uzmanlar igin Yénergelere Uygunluk Kontrol Listesi

DUZELTME YONERGELERINE UYGUNLUK KONTROL LIiSTESI

Kesinlikle Katiliyorum

Katiliyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

Kesinlikle Katilmiyorum

ASAGIDAKI NOKTALARDA DEGISIKLIK YAPILMAMISTIR

A. Sorularin konu, icerik ve baglami

Konu ve icerigin 6zii degistirilmemistir.

Temel matematiksel 6zellikler, kavramlar ve iglevler degistirilmemistir.

B. Sorularin psikometrik ézellikleri

Gereksiz ipuglari olusturulmamistir.

Sorularm 6lgme niteligi ve giicii degistirilmemistir.

Soru tiirleri degistirilmemistir.

Sorularin dogru yanit sayist degistirilmemistir.

Sorularin  giiglik  diizeyi  korunmus;  zorlastirilmamig  veya
kolaylagtirmamstir.

Gereksiz agiklamalar eklenmemis, var olanlar ¢ikarilmamustir.

Sorularin uzunlugu degistirilmemistir.

Sorularin okunma siiresi degistirilmemistir.

C.Sorularin temel dil 6zellikleri

Sozciik, terim, deyim ve ifadelerin anlamlari degistirilmemistir.

Sorularin i¢erdigi ciimle 6geleri degistirilmemistir.

Kargilig1 olmayan terimler/deyimler oldugu gibi birakilmustir.

D.Sorularin bigim ve yerlesim 6zellikleri

Sorularin goriiniisii degistirilmemistir.

Sorularin yerlesimi degistirilmemistir.

Sorularim igerisindeki sekiller degistirilmemistir.

Sorularin yazi tipi, biiylikligii ve paragraf 6zellikleri degistirilmemistir.

ASAGIDAKi NOKTALARDA GEREKLi DEGISIKLIKLER YAPILMISTIR

Noktalama isaretleri gerekli sekilde degistirilmistir.

Olgii birimleri [ ] icerisinde yazilarak gerekli sekilde degistirilmistir.

Zaman ve tarih gosterimleri [ ] igerisinde yazarak gerekli sekilde
degistirilmigtir.

Insan, hayvan ve bitki isimleri [ ] igerisinde yazarak gerekli sekilde
degistirilmisgtir.

Uydurma olan terimler [ ] icerisinde yazarak gerekli sekilde
degistirilmistir.
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Ek 19. TEDS-M Matematik Alan ve Ogretim Bilgisi Kismi Puanli Sorular
Degerlendirme Rubrigi

Not: MFC604A1(Soru 1) ve MFC604A1(Soru 2) i¢in dogru cevaplar su sekildedir:
Problem 1: Deniz’in 22, Baris’in 132 ve Hasan’1n 44 bilyesi vardir.

Problem 2: Zeynep’in 132 TL, Cemre’nin 22 TL ve Sena’nin toplam 44 bilyesi vardir.
Asagidaki yontemler bu problemlerin ¢ézlimiinde kullanilabilir:

1) Bir degisken kullanarak bir denklem kurma ve problemi ¢ozme.

Ornek (Problem 1): m = Deniz’in bilye sayist olsun. Bu durumda Baris 6m ve Hasan 2m
bilyeye sahip olur. Bu yiizden 6m + 2m + m = 198 ve m = 22 olur.

2) Birden fazla degisken kullanarak bir denklem sistemi kurma, yerine koymalar yapma ve
problemi ¢ozme.

Ornek (Problem 1): p = Baris’n bilye sayis1 olsun, d = Deniz’in bilye sayis1 ve j =
Hasan’1n bilye sayis1 olsun.

p=6dvej=2d,p+d+j=198.

3) Deneme yanilma veya tahmin edip kontrol etme yontemiyle ¢6ziim.

4) Oran veya diger aritmetik yontemlerle ¢oziim.

5) Gosterim/diyagram yoluyla ¢éziim.

Soru 1.a.l.

Soru 1.a.l.

Kod Cevap Madde Kimligi: MFC604A1
Dogru Cevap

11 Cevap 1. Problemi ¢6zmek i¢in 1. Yontemi kullanir ve dogru cevaplari
bulur.

12 Cevap 1. Problemi ¢6zmek i¢in 2. Yontemi kullanir ve dogru cevaplari
bulur.

13 Cevap 1. Problemi ¢6zmek i¢in 3. Yontemi kullanir ve dogru cevaplari
bulur.

14 Cevap 1. Problemi ¢6zmek i¢in 4. Yontemi kullanir ve dogru cevaplari
bulur.

15 Cevap 1. Problemi ¢6zmek igin 5. Yontemi kullanir ve dogru cevaplari
bulur.

19 Cevap 1. Problemi ¢d6zmek i¢in yukaridakilerden farkli bir yontem kullanir
ve dogru cevaplar1 bulur.

Yanhs Cevap

70 Cevap 1. Problemi ¢ozmek i¢in 1. - 5. yontemlerden birine bagslar fakat bir
islem hatas1 veya cebirsel hata yaparak yanlis bir sonuca ulasir veya
sonuca ulasamaz.

71 Cevap 1. Problemi ¢ozmek icin 1. - 5. yontemlerden farkli bir yonteme
baslar fakat bir islem hatas1 veya cebirsel hata yaparak yanlis bir sonuca
ulasir veya sonuca ulagsamaz.

79 Diger yanlis cevap (6rn. karalanmuis, silinmis, lizeri ¢izilmis, gecersiz veya
konu dis1)

Cevapsiz

99 Bos
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Soru l.a.ll.
Soru l.a.ll.

Kod Cevap Madde Kimligi: MFC604A2
Dogru Cevap

11 Cevap 2. Problemi ¢6zmek i¢in 1. Yontemi kullanir ve dogru cevaplari
bulur.

12 Cevap 2. Problemi ¢6zmek i¢in 2. Yontemi kullanir ve dogru cevaplari
bulur.

13 Cevap 2. Problemi ¢6zmek i¢in 3. Yontemi kullanir ve dogru cevaplari
bulur.

14 Cevap 2. Problemi ¢6zmek i¢in 4. Yontemi kullanir ve dogru cevaplari
bulur.

15 Cevap 2. Problemi ¢6zmek i¢in 5. Yontemi kullanir ve dogru cevaplari
bulur.

19 Cevap 2. Problemi ¢6zmek i¢in yukaridakilerden farkli bir yontem kullanir
ve dogru cevaplari bulur.

Yanhs Cevap

70 Cevap 2. Problemi ¢6zmek igin 1. - 5. yontemlerden birine baslar fakat bir
islem hatas1 veya cebirsel hata yaparak yanlis bir sonuca ulasir veya
sonuca ulasamaz.

71 Cevap 2. Problemi ¢ozmek i¢in 1. - 5. yontemlerden farkli bir yonteme
baslar fakat bir islem hatasi veya cebirsel hata yaparak yanlis bir sonuca
ulagir veya sonuca ulasamaz.

79 Diger yanlis cevap (6rn. karalanmus, silinmis, iizeri ¢izilmis, gegersiz veya
konu dis1)

Cevapsiz

99 Bos
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Soru 1.b.
Soru 1.b.
Kod Cevap Madde Kimligi: MFC604B
Dogru Cevap
10 Iki problemin matematiksel veya zihinsel karmagiklik diizeyleri arasindaki

bir farklilig1 agik bir bigimde ifade eden cevap.

Ornekler:

1) 1. Problemde (2. Probleme kiyasla) baz degiskeni se¢mek ve
degiskenler arasindaki iliskileri gormek daha kolaydir. 1. Problemde
Baris ve Hasan’ in sahip oldugu bilyelerin sayisi Deniz’'in sahip oldugu
bilyelerin sayistyla dogrudan iliskilidir. Ancak 2. Problemde Cemre ve
Sena ’nin sahip oldugu para miktarlar: [TL] arasindaki iliski dogrudan
belirtilmemistir.

2) 2. Problemin sorulma bigimi ogrenciyi tamsayilar yerine kesirli
sayilarla denklem kurmaya yonlendirmis olabilir. Kesirli denklemlerin
¢oziilmesi daha zor olabilir ve daha fazla hataya yol agabilir.

Yanhs Cevap

79 Yanlis neden (6rn. karalanmais, silinmis, tizeri ¢izilmis, gegersiz veya konu
dis1)
Cevapsiz

99 Bos
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Soru 3

Soru 3
Kod Cevap Madde Kimligi: MFC703
Dogru Cevap
20 Kurdele uzunluklarinin hesaplanmasini igeren dogru ve tam bir
aciklamayla A kutusunun secilmesi.
Ornekler:
o A kutusu igin 6 x 20 = 120 cm kurdeleye ihtiya¢ vardir. B kutusu igin 4 x
20 = 80 cm arti gemberin ¢evresi yani 10 r kadar kurdele gereklidir. 10
7 < 40 bu yiizden A kutusu i¢cin daha uzun kurdele gerekli olur.
o A kutusu. A kutusu icin 120 cm kurdele gerekirken, B kutusu icin yaklasik
110 cm (xr = 3* alimirsa) gerekir.

*r=3.14, 3.1, 3, 22/7 vb. yaklasimlar kabul edilebilir.

21 (Esit genislikteki) kare’nin ve ¢emberin ¢evrelerini karsilagtiran, bunun
disinda kutulardaki diger kurdele uzunluklarimmin esit oldugunu
belirten tam bir argiimana dayali (hesaplama yaparak veya yapmadan) A
kutusunu secen cevap.

Ornekler:

o A kutusu ¢iinkii yarigapt 10cm olan bir gemberin ¢evresi bir kenart 10cm
olan karenin ¢evresinden daha kisadir ve kutulardaki geriye kalan diger
kurdele uzunluklar esittir.

o A kutusu. Asagidaki sekilde gosterildigi gibi silindirin etrafindaki
kurdele karenin etrafindaki silindirden daha kisadir. Her iki Kutuda
geriye kalan diger uzunluklar esittir. Bu yiizden B kutusu toplamda A
kutusundan daha az kurdele gerektirir.

N
N

o A kutusu. Cemberin ¢evresi yaklasik 31.4 tiir fakat karenin gevresi 40 tir.
Bu yiizden A kutusu daha fazla kurdele gerektirir ¢iinkii diger kurdele
uzunluklart her iki kutu icin de esittir (80 cm).

Kismi Dogru Cevap
10 Kod 20’de oldugu gibi dogru ve tam bir agiklama yapan fakat
tanimlanabilir bir hesaplama hatasi1 yapan (veya yanlig bir formiil
kullanan) fakat yine de mantiksal olarak A kutusuna gotiiren cevap.
Ornek:
o A kutusu ciinkii A kutusu 120 cm B kutusu ise 60 + 10w < 120 cm
kurdele gerektirir.
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Soru 3 devam

11 Kod 20’de oldugu gibi dogru ve tam bir agiklama yapan fakat
tamimlanabilir bir hesaplama hatasi yapan (veya yanlis bir formiil
kullanan) ve bu yiizden mantiksal olarak B kutusuna gotiiren cevap.
Ornek:

o 80+ 10x=120,4(111.4 yerine) > 120

o B kutusu ciinkii A kutusu 120 cm ve B kutusu 80 + 25 & > 120 cm kurdele
gerektirir. (Cevreleri karsilagtirmak istiyor fakat yanlislikla cemberin
cevresi yerine dairenin alanini hesapliyor.)

12 Iki kutuda farkh olan kurdele uzunluklarin1 dogru bir sekilde hesaplayan
ve karsilastiran fakat kutularda aym olan kurdele uzunluklarindan
bahsetmeyerek A kutusunu segen cevap.

Ornek:
o A kutusu daha az kurdele gerektirir ¢iinkii silindirin ¢evresi 10 & dir ve
karenin ¢evresi olan 40 ’tan daha kisadir.

13 A kutusunun se¢ilmesini gerektiren fakat sinirli veya Kod 20 veya 21°deki
detaylar1 icermeyen bir agiklamayla A kutusunu secen cevap.

Ornekler:
o A kutusu ciinkii B kutusu A’ nin igerisine sigabilir.
o A kutusu ciinkii cemberin cevresi karenin ¢cevresinden daha kisadir.
o A kutusu. Daha biiyiik oldugu goriiniiyor. A icin 120 cm kurdele gerekir,
B i¢in daha az gerekebilir.
Yanhs Cevap

70 Hicbir aciklama veya hesaplama yapmadan A kutusunu secen cevap.
Ornek: A kutusu

71 Kavramsal bir hataya dayali olarak A veya B kutusunu segen cevap.
Ornekler:

o Akutusu fakat yiizey alani veya hacme dayali bir a¢iklamayla.
o A kutusu ¢iinkii daha fazla kenari var.
72 Her iki kutu igin de kurdele uzunluklarini yanhs ve/veya eksik gosteren
bir aciklamayla A veya B kutusunu segen cevap.
Ornek:
o B kutusu ¢iinkii A kutusu 60 cm gerektirirken B kutusu 80° den fazla
gerektirir.
73 Higbiri. Her iki kutu i¢in de gerekli kurdele miktar1 aynidir.
Ornek:
o Uzunluk, genislik ve yiikseklik her iki kutu i¢in de aymidir. Dolayistyla
ayni uzunlukta kurdele gerekir.

79 Diger yanliglar (6rn. karalanmais, silinmis, iizeri ¢izilmis, gecersiz veya
konu dis1)

Ornek:
e Hichir aciklama veya hesaplama yapmadan B kutusunu secen cevap.
Cevapsiz
99 Bos
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Soru 4
Soru 4
Kod Cevap Madde Kimligi: MFC704
Dogru Cevap
20 3 boliimiin tamamini agagidaki sekilde gosteren cevaplar:
AB =2cm
AL =3 cm veya esdegeri
BL=1cm
Kismi Dogru Cevap
10 Boliimlerden herhangi ikisi dogru ve biri yanlis (veya bos) olan cevap.
11 Boliimlerden herhangi biri dogru ve ikisi yanlis (veya bos) olan cevap.
Yanhs Cevap
79 Yanlis matematiksel ifadeler veya degersiz ifadeler (6rn. karalanmas,
silinmis, lizeri ¢izilmis, gegersiz veya konu dist).
Cevapsiz
99 Bos




306

Ek 19’'un devami

Soru 8
Soru 8
Kod | Cevap Madde Kimligi: MFC711
Dogru Cevap
20 f(x) ve g(x)’in verilen formiillerini kullanmadan, ispatin basamaklarini genel bir yaklagim

kullanarak dikkatlice ortaya koyan cevap.

Ornek: f(x) ve g(x) in x-ekseni iizerinde (p,0) noktasinda kesistigini varsayalim.

Bu durumda f(p) = 0, g(p) = 0 olur. Bundan sonra (f+g)(p) =f(p) + g(p) =0+ 0=0,Bu
yiizden f+g fonksiyonu da (p,0) noktasindan geger.

21 f(x) ve g(x)’in verilen formiillerini kullanarak ispatin basamaklarini dikkatlice ortaya koyan
cevap.
Ornek: f(x) ve g(x) in x-ekseni iizerinde (p,0) noktasinda kesistigini varsayalim. Bu

durumda asagidaki ¢ikarimlar yapilabilir.

(1) fip) =0 =ap +b=0 2p=-bla;

(2)gip) =0 2cp+d=0 2p=—di,

(3) fiv) = g(p) 2 b/a=d/c 2 ad = bc;

4) fip) =g(p) 2ap+b=cp+d >p=—b+dia+c)

(f+2)(p) =f(p) + g(p) oldugu i¢in, yukaridaki ¢ikarimlardan iki veya daha fazlasi
kullanilarak (f+g)(p) = 0 oldugu gésterilebilir. Bu yiizden (f+g)(x) fonksiyonu da (p,0)

noktasindan geger.

22 Grafiksel bir argliman kullanarak ispatin basamaklarin1 dikkatlice ortaya koyan cevap.
Ornek: x-ekseninde kesisen iki dogru grafigi ¢izilir. f{x) ve g(x) 'in x-ekseni iizerinde (p,0)
noktasinda kesistigini varsayalim. (f+g)(x) ’in degeri her x igin f(x) ve g(x) ’in degerleri
toplanarak bulunur. Ancak, x = p oldugunda, 0 + 0 = 0 olur. Dolayisiyla f+g fonksiyonu
da (p,0) noktasindan geger.

Kismi Dogru Cevap

10 f(x) ve g(x)’in verilen formiillerini kullanmadan, genel fonksiyonlar hakkinda bir dizi akil
yliriitme ortaya koyan; ancak hata(lar)igeren veya ispat1 tamamlayamayan cevap.

Ornek: f(p) = 0, g(p) = 0 ve (f+2)(p) = fip) + g(p) oldugunu anlar fakat (f+g)(p) = 0
oldugu gerc¢egi ve/veya f+g fonksiyonunun (p,0) noktasindan ge¢tigi sonucuna ulasamaz.

11 f(x) ve g(x)’in verilen formiillerini kullanarak bir dizi akil yiiritme ortaya koyan; ancak
hata(lar)igeren veya ispat1 tamamlayamayan cevap.

Ornek: Kod 21°deki (1) - (4) ¢tkarimlarindan bir veya daha fazlasini yapar ve (f+g)(x) =
fx) + g(x) = (a+c)x + (b+d) oldugunu da soyler; ve hatta (f+g)(p) = 0 oldugunu da
gosterebilir ancak mantiksal akil yiiriitmesinde major bir hata bulunur.

12 Grafiksel bir argliman kullanarak genel fonksiyonlar hakkinda bir dizi akil yiiriitme ortaya
koyan; ancak hata(lar)igeren veya ispati tamamlayamayan cevap.

Ornek: Cevap grafiksel olarak f(x) ve g(x)’in X-ekseni iizerinde aym noktadan gectigini
gosterebilir, toplama fonksiyonu’nun anlamina da isaret edebilir fakat toplama

fonksiyonu 'nun da ayni noktadan ge¢tigi sonucuna ulagamaz.

Yanhs Cevap

79 Yanlis matematiksel ifadeler veya diger yanlis islemler (6rn. karalanmus, silinmis, lizeri
cizilmis, gecersiz veya konu dis1)

Cevapsiz

99 Bos
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Soru 12
Soru 12

Kod Cevap Madde Kimligi: MFC806B
Dogru Cevap

10 Ogrencinin; her cubugun bir iilkeyi temsil ettigini diisiindiigiinii gdsteren
cevap.
Ornek: Ogrenci ¢ubuklar sayarak, cubuk sayisi olan (7) ‘nin iilkelerin
sayisini temsil ettigini diigtinmuistiir.
Yanhs Cevap

79 Yanlis cevap (6rn. karalanmus, silinmis, lizeri ¢izilmis, gecersiz veya konu
dis1)
Cevapsiz

99 Bos
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Soru 14

Soru 14

Kod Cevap Madde Kimligi: MFC814

Dogru Cevap

20 Ifadenin yanls oldugunu (veya zorunlu olarak dogru olmadigini) gdsteren
ve dogru (ve spesifik) bir aksi 6rnek veren cevap.

Ornek: Dogru degil ciinkii eger A = H 8] veB = [8 ﬂ ise A®WB =
o of

21 Ifadenin yanls oldugunu (veya zorunlu olarak dogru olmadigini) gdsteren
ve dogru (ve spesifik) bir aksi 6rnegi sozlerle genel olarak anlatan cevap.

Ornek: A matrisinin ilk siitununda ve B matrisinin ikinci siitununda tiim
degerlerin 0 oldugunu varsayalim. Eger A® B olarak tanimlanmas islemi
uygularsak 0 matrisi elde ederiz.

Not: Yukaridaki 6rnekte gosterildigi gibi, cevap A matrisinin ikinci siitunu
ve B matrisinin birinci siitununun 0 olmayan degerler icermesi gerektigi
belirtilmedigi halde, bu tiir ¢dziimleri dogru olarak kodlariz.

29 Diger dogru cevaplar.

Kismi Dogru Cevap
10 Ifadenin yanlis oldugunu (veya zorunlu olarak dogru olmadigimi1) gdsteren
Ve yeterince agtklanmamaus bir aksi 6rnek veren cevap.

Yanhs Cevap
70 Ifadenin yanls oldugunu (veya zorunlu olarak dogru olmadigini) gdsteren
ve gerekce gostermeyen veya yanlis veya iliskisiz gerekce gosteren cevap.

71 Ifadenin dogru oldugunu sdyleyen cevap.

79 Diger yanlis cevaplar (6rn. karalanmis, silinmis, lizeri ¢izilmis, gegersiz
veya konu dis1).

Cevapsiz
99 Bos
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Ek 20. TEDS-M Matematik Alan ve Ogretim Bilgisi Kismi Puanli Sorular
Degerlendirme Rubrigi Tercimesi Degerlendiriciler Arasi Tutarhilik

Kontrolii igin Degerlendirici 2 Kodlama Tablosundan Bir Béliim

| Ha
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isimler
nedenlerle

gizlenmistir.
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Ek 21. Dogrulayici Faktér Analizi (DFA) igin LISREL 9.1 Programinda
Kullanilan Simplis Komut Satirlari

CBU-ASO grubunda Matematigin Dogasi Hakkinda inaniglar Olgegi SIMPLIS

komut satirlari:

KURALLAR VE ARASTIRMA SURECI
Observed Variables
ABEGKLCDEFHTIUJ
Correlation Matrix From File: CBU MAT DOG INA.COV
Sample Size: 370
Latent Variables: KURALLAR VE ARS SUR
Paths
AMAC -> A B E
ARAC -> C D F
Print Residuals
Path Diagram
End of Problem

CBU-ASO grubunda Matematik Ogrenme Hakkinda inaniglar Olgegi SIMPLIS

komut satirlari:

G K L
HIJ

OGRETMEN VE OGRENCI
Observed Variables
ABCDEFIJGHKILMN
Correlation Matrix From File: CBU MAT OGR INA.COV
Sample Size: 370
Latent Variables: OGRETMEN OGRENCI
Paths
OGRETMEN -> A B CDEF I J
OGRENCI -> G HK L MN
Print Residuals
Path Diagram
End of Problem

CBU-ASO grubunda Matematik Basarisi Hakkinda inaniglar Olgegi SIMPLIS

komut satirlari:

SABITYETENEK
Observed Variables
ABCDETZFGH
Correlation Matrix From File: CBU MAT BAS INA.COV
Sample Size: 370
Latent Variables: SABYET
Paths

SABYET -> A B C DE F G H
Print Residuals
Path Diagram
End of Problem



Ek 22. Tirkiyedeki Universitelerin Matematik Hakkinda inanis (Mi) Puanlar

Matematik bir dizi kural

Matematik bir Aragtirma

Matematik 6gretmen

Matematik 6grenci

Matematik sabit bir

ve igslemdir (amagtir) ve Kesfetme siirecidir merkezli 6grenilir merkezli 6grenilir yetenektir
(aragtir)

Ulke _Universite N % sh % sh % sh % sh % sh

Tiirkiye bt el Gl 583 49,28 1,26 83,27 89 14,59 60 81,59 87 31,05 84
_uzmanlarl

U-akd llkogretim matematik 54 59,80 4,03 78,04 3,43 22,87 2,46 77,09 318 35,17 2,99
yzmanlan

U-dog llkogretim matematik 41 55,27 484 82,9 3,26 15,80 219 84,46 2,69 31,95 2,70
yzmanlan

U-ege llkogretim matematik 97 50,32 3,12 84,88 2,29 15,41 1,65 81,39 2,09 30,36 211
_uzmanlarl

U-giin llkogretim matematik 50 53,96 4,02 78,32 3,47 14,76 2,01 72,24 3,06 30 3,05
yzmanlan

U-ica llkogretim matematik 71 52,61 3,59 76,73 3,16 17,99 2,14 72,96 3,24 27,51 2,46
yzmanlan

U-kar llkogretim matematik 175 38,69 2,15 84,15 1,42 11,23 79 86,14 1,37 31,54 1,54
yzmanlarl

U-mar llkogretim matematik 95 54,25 3,04 90,63 1,38 12,06 1,22 86,12 1,62 31,33 1,07

uzmanlari

TTE



Ek 23. MB-PMB Olgegi MB Sorulari Madde Karakteristik Egrileri

312
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Soru l.a.l. b=-1,49 Soru l.a.ll b=-1,85 Soru 2.a b=-0,79 Soru 2.b. b=-1,85
GUGLUK KOLAY GUCLUK COK KOLAY GUCLUK KOLAY GUCLUK COK KOLAY
— B sy o
//"'/ B i //'/
e o //"'
—/’—. 2 s 2 el — —
Soru 2.c. b= 0,44 Soru 3. b=-1.02 Soru 4. b=-1.83 Soru 5.a. b=0,33
. e e . b: _0’31 .. e b: _146 .. .
GUCLUK ZOR GUCLUK KOLAY GUCLUK COK KOLAY GUCLUK ZOR
/,//‘ /,,/" . - 7 . ) T
] e S .
m—’_//,,- __,/"—/ o L -
Soru 5.b. b=1.05 Soru 7.a. b= 0,67 Soru 7.b. b=-0,67 Soru 7.c. b=10,11
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Ek 24. MB-PMB Olgegi PMB Sorulari Madde Karakteristik Egrileri
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/”_ /—“ /—"“‘
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Ek 25. MB-PMB Olc¢egi MB Sorulari Madde Bilgi Fonksiyonlari
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Ek 26. MB-PMB Olgegi PMB Sorulari Madde Bilgi Fonksiyonlari
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Ek 27. Caligmada Tutarsiz Verileri Ayiklama Protokolii

_ Proje Caligsmasi
VERI AYIKLAMA (ANALIZ DISI BIRAKMA) PROTOKOLU

I) SADECE BILGI OLGEGI ANALIZi DISINDA BIRAKMA
Once tiim katilimcilarin matematik bilgisi(MB) veya pedagojik matematik bilgisi
(PMB) puanlari hesaplanir. Asagidaki durumlarda bulunan test kitapgiklari
analizden cikarilir.
A.) MB ve/veya MOB puani tam puanin(1000) %210 ve altinda olan tim kagitlar.
B.) MB ve/veya MOB puani sinif dagihminda 1. geyrekte (alttan) yer alan
ogrencilerin sorulara verdikleri yanitlara gore:

1. Bilgi sorularinin %50 veya daha fazlasini bos birakmis olma.

2. MB sorularinin tamamini bos birakmis olma.

3. MOB sorularinin tamamini bos birakmis olma.
1) SADECE INANIS OLGEKLERI(i0) VE OGRENME FIRSATLARI
OLGEKLERI(OF) ANALIZi DISINDA BIRAKMA
inanis Olgekleri(i0) ve Ogretnme Firsatlari Olgekleri(OFO) Sorularina Gore:

1. 10 velveya OFO bélumlerinden en az iki blimi tamamen ayni sik isaretleme.

2. 10 velveya OFO béliimlerinden en az bir bélimi tamamen bos birakma.

3. 10 velveya OFO bélimlerinden toplamda en az 6 soruyu bos birakma.
HEM BIiLGi OLGEGi SORULARI HEM DE iNANIS OLCEKLERI(i0) VE
OGRENME FIRSATLARI OLCEKLERI(OFO)ANALIZi DISINDA BIRAKMA
Yukaridaki durumlardan (I ve Il) her ikisinin de analiz disinda birakma sartlarinin
yarisini ayni anda gosteren kitapgiklar her iki analizin de diginda birakilir.
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